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Od Redakcji: Podstawy Edukacji. Wielokulturowosc.
Miedzykulturowos¢. Transkulturowos¢

»Podstawy Edukacji” to rocznik mysli spoteczno-pedagogicznej, ktéry uka-
zuje sie nieprzerwanie od 2008 roku staraniem Katedry Pedagogiki (dawniej: Za-
ktadu Pedagogiki Ogdlnej i Metodologii Badar) Uniwersytetu Humanistyczno-
Przyrodniczego im. Jana Dtugosza w Czestochowie. W biezgcym roku oddajemy
w rece Czytelnikdw kolejny, czternasty juz tom, ktérego podtytut brzmi: Wielo-
kulturowos¢. Miedzykulturowosé. Transkulturowosc.

Wielokulturowos¢ traktowana jest jako proces, w ktérym kultury przybieraja
zréznicowane formy interakcji i wspétistnienia, przyjmujac okreslone aksjologie,
teleologie, ideologie (Nikitorowicz, 2017). Interpretacja tego zjawiska obecnie
wykracza poza postrzeganie wielokulturowosci jako wystepowanie na tej samej
przestrzeni grup manifestujgcych sie odmiennymi kulturowo cechami, lecz trak-
towane jest szeroko — jako zjawisko natury tozsamosciowej i edukacyjnej (Niki-
torowicz, 2015). Podejscie to daje mozliwos¢ zaprojektowania nowych strategii
w edukacji miedzykulturowej, dla ktérej kluczowe s3 nie tylko refleksje i rozwa-
zania nad edukacyjnym kontekstem zrdznicowania kulturowego, lecz przede
wszystkim nadanie mu okreslonej wartosci i rangi w praktyce edukacyjnej, po-
przez akcentowanie znaczenia $wiadomego dialogu z Innym/Obcym i tego dia-
logu zrdzinicowanych nastepstw (Grzybowski, 2011; Grzybowski, ldzikowski,
2018). Przynaleznosé do roznych kultur zaktada istnienie ,,sit roztamowych”, jed-
nak nie powinny one wptywac destruktywnie na dgzenie do wzajemnego uzna-
nia, uksztattowania tozsamosci, ktéra — w efekcie obecnosci réznic — pozwala
kreowaé wspdlnote z Innym. Lojalnos¢ wobec rodzimych wartosci nie musi wy-
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kluczaé korzystania z bogactwa wzorcdw odmiennych kultur. Przemiany spoteczne,
polityczne, gospodarcze, kulturowe i komunikacyjne motywujg do ciggtej identyfi-
kacji tozsamosci cztowieka, zarowno w indywidualnym, jak i zbiorowym wymiarze.
Fakt ten sktania do ciggtego redefiniowania przynaleznosci. Konieczne jest wiec
ustawiczne podejmowanie dyskusji nad otwartoscig kulturowsg, a przede wszystkim
nad ksztattowaniem sie tozsamosci wspodtczesnego cztowieka.

Obecnie cztowiek funkcjonujacy w skomplikowanej wielokulturowej rzeczy-
wistosci, nieustannie doswiadcza kontaktu z kulturami, pozostajgc w dyskursie
zsobg samym, jak i z Innym. Dlatego tez wazne byto, aby podja¢ potrzebne i uzasad-
nione rozwazania odnoszgce sie do relacji z Innym, Innosci oraz zagadniet odmien-
nosci, réznic w (bezposrednim lub posrednim) kontakcie z kulturami.

Aktualny tom, ktérego przedmiotem jest zréznicowanie kulturowe i jego na-
stepstwa, stanowi gtos w dyskusji, bedacy efektem wspétpracy wewnatrz- i mie-
dzydyscyplinarnej wielu specjalistéw. Prezentowany w niniejszej edycji zbior
rozpraw, prac badawczych oraz recenzji stanowi swoistg partycypacje w upo-
wszechnianiu mysli akademickiej oraz tworzeniu inspiracji dla studentéw, nau-
czycieli, pedagogow, dla ktérych wielos¢ i naturalna réznorodnosé kultur sta-
nowi zaproszenie do spotkania z Innym. Mnogosc i réznorodnosé watkdéw poru-
szanych w ramach wskazanej problematyki daje niepodwazalne s$wiadectwo
ustawicznego, wszechstronnego namystu nad problematyka miedzykulturowo-
$ci, wielokulturowosci i transkulturowosci.

Dziekujgc w imieniu Zespotu Redakcyjnego oraz Rady Naukowe] czasopisma
,Podstawy Edukacji” wszystkim Autorom i Recenzentom za twodrczg refleksje
nad problematykg skupiong wokét idei organizujacej niniejszy tom, ufam, iz od-
danie w rece Czytelnikdw nowego numeru spotka sie z zainteresowaniem oraz
stanie sie inspiracjg do dyskusji, rozwazan teoretycznych, jak rowniez praktycz-
nych dziatan edukacyjnych.

Bibliografia
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Wielokulturowos¢ w kontekscie nowych implikacji
teoretycznych i praktycznych dla poradnictwa
zawodowego

Streszczenie

Artykut skupia sie wokét problematyki zmian, jakie zachodza w obszarze poradnictwa zawodo-
wego, w szczegdlnosci w zakresie implikacji teoretycznych dla poradnictwo miedzykulturowego.
Proces doradczy, znaczenie doradztwa zawodowego, doradztwa edukacyjnego w pracy z klientem
odmiennym kulturowo wymaga namystu nad obecng rzeczywistoscig i refleksji nad obecnymi
i przysztymi zmianami. Artykut jest préba odpowiedzi na pytanie, czego oczekuje sie od poradnic-
twa zawodowego, z ktdrego korzystajg osoby pochodzace z innej kultury, jakie sg/jakie powinny
by¢ kierunku przemian poradnictwa zawodowego, ktdre staje w obliczu kryzysu zwigzanego z epi-
demig, kryzysu migracyjnego, ktdry nasili sie zapewne z powodu kryzysu klimatycznego.

Stowa kluczowe: poradnictwo zawodowe, miedzykulturowosé¢, doradztwo, proces, zmiana.

Wprowadzenie

Wielokulturowos¢, kulturowe zréznicowanie, grupy etniczne, kompetencje
miedzykulturowe, migracje, przenikanie kultur to kwestie, ktére czesto poja-
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wiajg sie w dyskusji politycznej, edukacyjnej, spotecznej. Nabierajg takze duzego
znaczenia w kontekscie pracy z klientem odmiennym kulturowo, w tym pracy
doradcéw zawodowych. Szerzej nalezy zaznaczyc iz zréznicowanie religijne, kul-
turowe, jezykowe wyznacza nowe implikacje dla catego poradnictwa zawodo-
wego, zaréwno na gruncie teorii, jak i praktyki. Kontakt z imigrantami, uchodz-
cami, reemigrantami, osobami z mieszanych matzenstw, mniejszosciami naro-
dowymi i etnicznymi to czesto wyzwanie nie tylko dla samego doradcy zawodo-
wego, ale takze posrednika pracy, dla potencjalnego pracodawcy, wspotpracow-
nikdw. Dostrzezenie koniecznosci szerszej analizy, takze teoretycznej, poradnic-
twa miedzykulturowego jest szczegdlnie istotne z perspektywy kolejnego kry-
zysu migracyjnego, z jakim obecnie zmaga sie nie tylko Polska, ale takze cata Eu-
ropa. Wptyw rdznic kulturowych na przebieg procesu doradczego, zaréwno in-
dywidualnego, jak i grupowego, jest niepodwazalny, ale jednoczesnie daje
szanse na analize poradnictwa zawodowego w kontekscie jego waznej roli dla
rozwoju spoteczenistwa, spoteczeristwa réwnych szans.

Kierunki przemian w poradnictwie zawodowym -
zarys problematyki

Obecnie bardzo powoli wychodzimy z kryzysu wywotanego epidemia. Ludzie
uczg sie lub pracujg bezwtadnie, aby utrzymac funkcjonowanie spoteczeristwa,
ale przeszta logika myslenia o sobie, o dtugofalowych celach, przestata by¢ juz
funkcjonalna. Kluczem do rozwigzania tego problemu i niejako powrotu do prze-
sztosci w kontekscie rynku pracy i rozwoju zawodowego jest nacisk na ustugi po-
radnictwa zawodowego. Przysztos¢ poradnictwa zawodowego to polityka zaan-
gazowania i empatii, to otwartos¢ na drugiego cztowieka i brak wyobcowania
jakiejkolwiek grupy czy jednostki. Nalezy spojrze¢ zdecydowanie szerzej na ten
sektor polityki spotecznej, bo w duzej mierze to on bedzie kreowat przysztego
pracownika, a wiec i caty rynek pracy. Spoteczenstwo musi niejako znowu otwo-
rzy¢ sie na dziatanie i na rozwadj, na nieodwracalne zmiany, ktérych elementem
bedzie zapewne wieksze zrdznicowanie kulturowe. Takze rozwdj cywilizacyjny
i technologiczny, jego tempo i zasieg, majg istotny wptyw na proces poradniczy
i jego znaczenie dla jednostki. Praca z nowymi grupami klientéw, kryzysy, ktore
rowniez nie omijajg naszego kraju — wszystkie te zjawiska sg bardzo intensywne
i wymagajg odpowiednio przygotowanych specjalistow, ktérzy pomogg jednost-
kom w odnalezieniu sie w nowej innej rzeczywistosci. Przemiany w sektorze go-
spodarczym i na rynku pracy sg tozsame z przemianami w sektorze ustug dorad-
czych. Przede wszystkim jednak poradnictwo zawodowe musi zmaga¢ sie z co-
raz bardziej skomplikowang sytuacjg na rynku pracy, ktéra generuje nowych
klientéw — zagubionych, czasami bezradnych wobec mechanizméw ekono-
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micznych, zniecheconych niepewnoscig, zmagajgcych sie z permanentna re-
orientacja, ,nowych”.

Poradnictwo zawodowe jako wazny element polityki spotecznej przez dtugi
czas ,skupiato sie przede wszystkim na pomocy a mniej na obszarach politycz-
nych, takich jak bezrobocie wsréd mtodziezy i dorostych, ulepszenie posrednic-
twa, wigczenie w zycie zawodowe grup specjalnego ryzyka” (Wieczorek, Duda,
Kukla, 2009, s. 7), w tym oséb odmiennych kulturowo. Gtéwnym celem doradz-
twa byto leczenie ,,choroby”, a nie zapobieganie jej”. Poradnictwo zawodowe
staje w obliczu nie tylko koniecznosci podmiotowego, indywidualnego traktowa-
nia cztowieka jako uczestnika procesu doradczego. Kazdy bowiem taki proces
musi by¢ takze odpowiedzig na potrzeby wynikajgce z sytuacji rodzinnej klienta,
jego pochodzenia i przynaleznosci do okreslonej grupy etnicznej. Zasadne staje
sie pytanie o mozliwos$¢ zastosowania poszczegdlnych narzedzi diagnostycz-
nych, w tym kwestionariuszy i testdw, ktdre w zadnym zakresie nie uwzgledniajg
wielokulturowosci wsrdd klientdw czy tez poszczegdlnych technik komunikacji
niewerbalnej, w ktorej gesty i mimika takze jest czesto wynikiem kultury i nie
mozna jej nadac cech uniwersalnych. Poradnictwo zawodowe skierowane w kie-
runku wielokulturowosci to poradnictwo zmuszone niejako ewoluowac zaréwno
w zakresie tresci merytorycznej, jak i stosowanych metod, technik i narzedzi.
Bodzcem dla rozwoju tego rodzaju ustug sg przede wszystkim zmiany ekono-
miczne, polityczne oraz spoteczno-kulturowe. Obecnie dostrzega sie znaczenie
tej formy dziatalnosci dla wszystkich segmentéw populacji — dzieci, mtodziezy
i dorostych oraz jej rosngcg dostepnosé w agencjach lokalnych, instytucjach edu-
kacyjnych oraz w przemysle i biznesie.

Waznym, nowym zadaniem w sferze polityki spotecznej, a tym samym po-
radnictwa zawodowego, staje sie troska o wypracowanie takich regut gry, ktore
by gwarantowaty autonomie kazdej sfery, a catosci spoteczenstwa dawaty moz-
liwie najlepsze warunki zycia w sferze prywatnej (Dembinski, 2006, s. 130 i n.),
uwzgledniajac kulture jednostki, jej obyczaje i system wartosci. Poradnictwo za-
wodowe staje zatem przed koniecznoscig witgczenia sie we wglad w tozsamosé
i podmiotowos¢ jednostki, pomocy w jej pracy nad rozwojem i aktywnoscig, cza-
sami takze poza sferg zawodowa. Skuteczne poradnictwo zawodowe i szereg za-
wartych w nim ustug wymaga zréznicowanych rozwigzan tgczacych technologie
i ludzi, ludzi i ludzi, ludzi i prace. W tym przypadku , ludzie” obejmujg nawigzanie
kontaktéw i interakcji miedzy ludzmi posiadajgcymi wiedze, a ludZmi potrzebu-
jacymi wparcia lub informacji. W odniesieniu do poradnictwa zawodowego to
doradcy zawodowi, posrednicy pracy, pracodawcy, urzednicy i sami zaintereso-
wani. Kierunek zmiany w obszarze poradnictwa wigze sie z odpracowaniem pro-
cedury dzielenia sie informacjg z kazdym klientem o zréznicowanych potrze-
bach, ograniczonej dostepnosci, mechanizméw motywacji i przyciggania ludzi
z réznych kultur do udziatu w procesie doradczym. Jako takie mechanizmy roz-
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wazy¢ mozna gtéwnie programy edukacyjne, zaawansowane programy szkole-
nia dla kadry doradcéw, tworzenie i korzystanie z dobrych praktyk, organizacje
procesu doradczego na nowoczesnym wsparciu naukowym i badaniach z za-
kresu wielokulturowosci, monitorowanie jakosci ustug doradczych dla klientéw
zréznicowanych kulturowo. Jak stusznie zauwazyt Zygmunt Bauman ,,0znacza to
poddanie sie surowym kryteriom rynku i mierzeniu spotecznej przydatnosci”
(Bauman, 2006, s. 150).

Przemiany ideologiczne i spoteczno-socjalne w naszym kraju w XXI wieku
spowodowaty konieczno$é pogtebionej inferencji rynku pracy, zatrudnienia,
istoty pracy, a takze diagnozowania indywidualnego potencjatu, predyspozycji
zawodowych jednostki oraz udzielania wsparcia w zakresie ksztatcenia. Sytuacja
cztowieka wkraczajgcego w swiat pracy nie byta juz tak oczywista jak przed tak
ogromnymi zmianami, jakie nastgpity w naszym kraju. Dtugotrwaty czas doradz-
two zawodowe skupiato sie przede wszystkim na pomaganiu jednostce, a mniej
na obszarach politycznych, takich jak bezrobocie wséréd mtiodziezy i dorostych,
ulepszenie posrednictwa, witgczenie w zycie zawodowe grup specjalnego ryzyka.
Obecnie jest to niezwykle wazny proces — specjalizacja doradztwa i koncentracja
na problemach poszczegdlnych grup, w tym problematyce wielokulturowosci
w poradnictwie zawodowym.

Praca i rozwdj zawodowy w kontekscie kultury i doradztwa

Praca jest dla cztowieka jedng z podstawowych form aktywnosci, ktéra ,wy-
znacza ksztatt ludzkiego zycia w przebiegu poszczegdlnych faz dorostosci” (Pio-
runek, 2015, s. 16), organizuje zycie jednostki oraz stwarza mozliwosci realizacji
celéw, nie tylko zawodowych. Obecnie zmianie ulega charakter pracy — przejscie
od pracy fizycznej do zorientowanej na technologie, ustugi. Tendencja ta naj-
prawdopodobniej bedzie sie utrzymywadé, co stanowi wyzwanie dla jednostki za-
rzadzajacej karierg zawodowa. Konieczne staje sie przygotowanie cztowieka do
Zycia w permanentnej niepewnosci, uksztattowanie kompetencji w zakresie po-
siadania swiadomosci poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci, rozumienia po-
trzeby ciggtego doksztatcania sie zawodowego i rozwoju osobistego, dokonywa-
nia samooceny wtasnych kompetencji i doskonalenia umiejetnosci, wyznaczania
kierunku wtasnego rozwoju i ksztatcenia, mobilnosci geograficznej.

Niezwykle istotne staje sie planowanie kariery zawodowej i jej monitorowanie. Zmienia-
jace sie wymagania rynku pracy oraz utrzymujace sie zjawisko bezrobocia wymuszaja na
jednostce kreowanie kariery i sporzadzanie indywidualnych planéw. W dobie znaczacych
przeobrazen kulturowych, spotecznych i ekonomicznych ludzie coraz czesciej odczuwaja
niepokdj zwigzany z wtasng przysztoscia. Obserwujac otaczajgcg ich rzeczywistosé, sta-
raja sie odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposdb osiggnac zamierzone cele, jakie podjac
dziatania, w jakim kierunku? (Duda, Kukla, 2010, s. 69)
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Praca zawodowa to szczegdlny aspekt zycia zawodowego jednostki, obejmu-
jacy te elementy, ktére wigzg sie z wykonywang pracg oraz procesem wczesniej-
szego przygotowania sie do niej. Uprawnione jest zatem analizowanie tej kate-
gorii w kontekscie procesdw planowania, opierajgce sie na zatozeniu, ze jed-
nostka jest samodzielnym podmiotem przyjmujgcym postawe badacza rzeczy-
wistosci, nie jest sterowana wytgcznie przez sSrodowisko i sposréd wielu mozli-
wych dziatan wybiera te, ktére najbardziej zblizajg jg do celu. Dzi$ kariera, jak
zauwaza B. Wojtasik, moze by¢ spostrzegana jako mozaika epizodéw zycia, gdyz
zycie przestaje by¢ ciggiem powigzanych ze sobg zdarzen, a droga zyciowa jest
rozbita na epizody i nie da sie przewidzie¢ do konca jej przebiegu. W tym miejscu
mozna zada¢ pytanie: skoro nie mozna jej przewidzie¢, to jaki sens ma jej plano-
wanie? Mimo ze wspodtczesnie trudno precyzyjnie zaplanowac wtasng kariere,
czy — szerzej — wiasne zycie, to jednak cztowiek ,,skazany” jest niejako na usta-
wiczne dokonywanie wybordw i podejmowanie decyzji, np. o wyksztatceniu,
matzenstwie, pracy, a te wymagaja planowania. Dziatania zaplanowane, nieza-
leznie od tego, czego dotycza, przynoszg czesciej zamierzone efekty niz dziatania
spontaniczne, nieprzemyslane, chaotyczne. Podobnie jest w przypadku kariery
zawodowej. Zaplanowanie poszczegdlnych etapdw, dziatan, nadaje pewien po-
rzadek i klarownos¢ temu, co cztowiek chce robi¢ w sferze zawodowej. Planowa-
nie kariery zawodowej rozumiane jest jako proces, ktéry obejmuje analize sytu-
acji wyjsciowej danego cztowieka, identyfikacje jego preferencji karierowych,
ustalenie zasadniczych preferencji karierowych, ustalenie zasadniczych celéw
kariery, a takze okreslenie konkretnych sposobdéw i zasobu niezbednych $rod-
kow do ich realizacji (Wojtasik, 2003, s. 102).

Powyzej wskazane przemiany, jakie zachodzg w Swiecie pracy i budowania
rozwoju zawodowego majg jeszcze jedne bardzo wazny aspekt — kulture jed-
nostki w znaczeniu zaréwno szerokim, jak i waskim. Czym zatem jest kultura
w odniesieniu do zagadnien poradnictwa zawodowego czy tez pracy zawodowe;j
i czy rzeczywiscie ma ona duzy wptyw na postrzeganie siebie jako uczestnika
rynku pracy. Odpowiedz nie moze by¢ inna jak ,,tak” — ma olbrzymi wptyw i jest
jednym z najwazniejszych determinantéw rozwoju zawodowego.

Kultura to pojecie niezwykle ztozone, trudne jednoznacznie do zdefiniowa-
nia (co nie jest celem niniejszego opracowania). Przytoczmy jednak definicje kul-
tury, aby lepiej zobrazowac poruszany temat.

,Kultura to ogdét materialnych i niematerialnych wytwordw cztowieka
i wszystko to, co nie powstato na drodze naturalnej, ale jest rezultatem dziatania
ludzi” (Olechnicki, Zatecki, 1999, s. 189). Z punktu widzenia poradnictwa zawo-
dowego istotne jest zwrdécenie uwago na nastepujgce aspekty kultury:

— kultura musi znalez¢ swoje odzwierciedlenie w poradnictwie zawodowym;
— czesto jednostka nie jest swiadoma swojej kultury, doradca zawodowym
musi to czesto uswiadomic swojemu klientowi;
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— klient wnosi do poradnictwa zawodowego swoja kulture i nalezy ja uwzgled-

ni¢ w procesie doradczym (Launikari, Puukari, 2007, s. 16).

Polski system poradnictwa zawodowego, doradcy zawodowi, ktdrzy pracuja
z klientami z réznych kultur musza zatem niejako ,,przyjac kulture” klienta wraz
z jej wszystkimi elementami, bez wzgledu na to, jak bliska lub daleka jest ona
normom i wzorcom stanowigcym czesc polskiej obyczajowosci. Akceptacja wy-
daje sie stowem kluczem w relacji klient — doradca, bez wzgledu na réznice kul-
turowe. Oczywiscie idealnym rozwigzaniem jest wtasciwy przebieg procesu akul-
turacji, czyli zmiany wzorcow poprzez zderzenie kilku kultur, przyjecie norm
z innej kultury. Jest to proces, ktory w duzym wymiarze dotyczy rowniez zycia
zawodowego, jako obszaru istotnego dla niemalze kazdej jednostki. Poradnic-
two zawodowe powinno zatem sprzyjac nie tylko integracji jednostki poprzez
wiaczanie ich do rynku pracy, ale réwniez pozwoli¢ na zachowanie wtasnych
cech kulturowych, zwigzanych z podejsciem do budowania kariery zawodowej,
relacji pracowniczych czy tez kwestii wynagrodzenia.

Szersza rolg poradnictwa i doradztwa dla imigrantdw jest stuzenie im pomoca w integra-
cji i spéjnosci spotecznej. Uczestnictwo w rynku pracy i wystarczajaco wysoki poziom wy-
ksztatcenia sg zwykle uwazani za potencjalna podstawe dla bezpieczenstwa dochodu”
(Launikari, Puukari, 2007, s. 28),

a tym samym bezpieczeistwa w znaczeniu bardziej ogélnym, takze od strony

psychologicznej.
Kazda praca zwigzana z pomaganiem innym, jesli ma by¢ efektywna, wymaga od osoby
pomagajacej duzego zaangazowania i mobilizacji sity w obliczu statej konfrontacji z trud-
nymi i obcigzajacymi psychicznie sytuacjami. Takiego zaangazowania oczekuje sie od
0sO0b wspierajgcych uchodzcow i migrantéw. Wykonywaniu ich obowigzkéw zawodo-
wych towarzyszy bowiem konieczno$¢ osobistej i stale podtrzymywanej interakcji
z osobg przyjmujaca ta pomoc. Jesli osoba pomagajaca ma do czynienia z nastepujacymi
po sobie trudnymi problemami swoich klientéw, pozostaje sama w sytuacji dtugotrwa-
tego przeciazenia psychofizycznego, wynikajgcego z podejmowanych préb rozwigzania
coraz to nowych zadan o réznym, czesto nieprzewidywalnym, stopniu trudnosci i wymy-
kajacej sie spod kontroli mozliwosci sterowania sytuacjg (Lipiriska, 2003, s. 143),

co generuje potrzebe posiadania przez doradce szeregu kompetencji, w tym

w szczegoblnosci:

— gtebokiego zainteresowania tematykg wielokulturowosci, samoswiadomo-
$ci zawodowej w tym obszarze;

— erudycji i kompetencji;

— $wiadomosci i odpowiedzialnosci zawodowej;

— umiejetnosci kreatywnego i skutecznego rozwigzywania probleméw zawo-
dowych w wybranej dziedzinie;

— gotowosci do podejmowania niestandardowych decyzji;

— kultury moralnej, w tym zrozumienie wartosci moralnych i miedzynarodowych;

— humanistycznych pogladdéw, przekonan i Swiatopogladu;
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— wysokiej kultury komunikacji i zachowania;

— wysokiego poziomu erudycji;

— systematycznego i krytycznego myslenia;

— kultury estetycznej i artystycznej;

— tolerangji i szacunku do ludzi innych narodowosci, pogladdéw i przekonan;
— kultury metodologicznej oraz badawczej;

— kreatywnych umiejetnosci i zdolnosci wyszukiwania;

— cech komunikacyjnych i przywddczych;

— odpowiedzialnosci etycznej i prawnej;

— umiejetnosci wykonywania pracy na wysokim poziomie;

— checi statego podnoszenia poziomu swojej kultury informacyjne;j.

Wazna staje sie kwestia codziennej komunikacji z klientem, unikanie dyrek-
tywoéw, zbyt agresywna cheé natychmiastowosci. Dobrym nawykiem postuzy
umiejetno$¢ dawania rad oraz zadawania pytan. Dobrze przygotowany doradca
najwiecej czasu spedza na stuchaniu, sporo na zadawaniu pytan otwartych.
W czasie spotkania gtdwnie milczy, wstuchujgc sie w stowa rozmdwcy. Interakcje
doradcza najczesciej przyjmujg postaé rozmow, ktdrych nie mozna zawezié tylko
do przekazywania mysli, poniewaz w ich trakcie interlokutorzy oddziatujg na sie-
bie wieloaspektowo, wptywajgc na zmiane dotychczasowych opinii i ocen w za-
kresie omawianych kwestii. Towarzyszgce rozmowom wzajemne odstanianie sie
sprzyja poznaniu i zaufaniu, co wtérnie przetamuje poczucie niepewnosci. Przed-
stawione rozwazania pozwalajg uznac, ze doradztwo stanowi specyficzng relacje
interpersonalng o charakterze asymetrycznym, w ktdrej doradca chce i potrafi
wspierac proces aktualizacji potencjatu rozwojowego klienta, a klient potrzebuje
wsparcia doradcy i jest na nie otwarty. Trwanie takiej relacji oznacza wzajemne
dopasowanie mozliwosci osobowych, korzysci rozwojowe ptyngce z kontaktow
sg obustronne. Interakcje doradca — klient odmienny kulturowo nie sg nie-
zbedne dla prawidtowego rozwoju obu stron, ale mogg go dopetniaé. Takie spla-
tanie sciezek rozwoju stanowi okazje do poszerzenia i pogtebienia ich osobistych
doswiadczen. Dokonujgce sie zmiany na rynku pracy, dynamika zjawisk gospo-
darczych oraz zmiany systemu wartosci doprowadzity do szerszego definiowania
pracy zawodowej, ujmowanej w wymiarze humanistycznym, w odniesieniu do
»rozwoju intelektualnego, psychicznego, fizycznego, spotecznego, kulturowego,
moralnego i duchowego cztowieka” (Jakimiuk, 2016, s. 116), niezaleznie od przy-
naleznosci narodowej i miejsca zamieszkania.

Zakonczenie

Zycie w globalnym $wiecie, mobilnoé¢, utatwiona komunikacja (nalezy tutaj
wspomnie¢ o jezyku uniwersalnym jakim jest obecnie jezyk angielski), przesu-
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wanie sie granic (takze mentalnych), ich otwarcie, to tylko niektdére czynniki
sprawiajace, iz poradnictwo wielokulturowe bedzie niezbednym elementem
polskiej polityki zatrudnienia. Swiadczenie ustug z tego zakresu dla wielu dorad-
cow zawodowych stanie sie codziennoscig. Warto juz dzis by¢ na to przygotowa-
nym i Swiadomym znaczenia mieszania sie kultur w kontekscie rynku pracy. Wol-
nosé w byciu sobg, w konstruowaniu swojej tozsamosci i Sciezki osobistego roz-
woju jest obecnie w rdownym stopniu dostepna niezaleznie od przynaleznosci
narodowej. Wyrazajac tego typu opinie, nie nalezy jednak zapominac¢ o spotecz-
nej naturze cztowieka, tym bardziej zas o kontekscie kulturowym, w jakim toczy
sie jednostkowa egzystencja oraz zycie spotecznosci; nalezy zwtaszcza uwzgled-
ni¢ spoteczne oczekiwania wzgledem jednostki, ktére wywierajg wptyw na jej
decyzje.

Bibliografia

Bauman, Z. (2007). Edukacja: Wobec, wbrew i na rzecz ponowoczesnosci. Wy-
chowanie, pojecia, procesy, konteksty. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Pe-
dagogiczne.

Dembinski, P. (2006). Korupcja jako symptom schorzenia systemu. W: A. Dylus,
A. Rudowski, M. Zaborski (red.), Korupcja: oblicza, uwarunkowania, przeciw-
dziatanie (s. 121-122). Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolinskich — Wy-
dawnictwo.

Jakimiuk, B. (2016). Proces budowania kariery zawodowej. W: D. Kukla,
W. Duda, Poradnictwo zawodowe — rozwdj zawodowy w ujeciu przekrojo-
wym (s. 115-136). Warszawa: Difin.

Olechnicki, K., Zatecki, P. (1999). Stownik socjologiczny. Wydanie Il poprawione.
Torun: Graffiti BC.

Launikari, M., Puukari, S. (2007). Poradnictwo i doradztwo multikulturowe. War-
szawa: MPIPS.

Lipinska, M. (2008). Warsztaty kompetencji miedzykulturowych — podrecznik dla
trenerow. Warszawa: Uniwersytet Warszawski.

Wieczorek, G., Kukla, D., Duda, W. (2009). Tendencje i wyzwania poradnictwa
zawodowego. Czestochowa: Wydawnictwo Akademii im. Jana Dtugosza
w Czestochowie.

Woijtasik, B. (2003). Refleksyjne konstruowanie kariery zyciowej w ponowocze-
snej codziennosci. TeraZniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja, Numer specjalny,
343-351.



Wielokulturowosé w kontekscie... 21

Multiculturalism in the context of new theoretical and practical
implications for career guidance

Abstract

The article focuses on the issues of changes taking place in the field of career guidance, in
particular in terms of theoretical implications for intercultural counselling. The consulting process,
the importance of career counselling, educational counselling in working with a culturally different
client requires reflection on the current reality and reflection on current and future changes. The
article is an attempt to answer the question of what is expected from career guidance, which is
used by people from a different culture, what are/what should be the direction of changes in
career guidance, which faces a crisis related to the epidemic, a migration crisis, which will probably
intensify due to the climate crisis.

Keywords: career guidance, interculturality, counselling, process, change.
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Forum Inicjatyw Lokalnych Warmii i Mazur jako
przestrzen do rozwoju edukacji miedzykulturowej

Streszczenie

Forum Inicjatyw Lokalnych Warmii i Mazur (FIL WM) to jedno z czotowych przedsiewziec z za-
kresu integracji i animacji spotecznej, organizowanych w wojewddztwie warminsko-mazurskim
w latach 2010-2020 przez Stowarzyszenie Forum Animatoréw Spotecznych Warmii i Mazur. Rea-
lizowane jest w oparciu o idee animacji spotecznej propagowang przez Centrum Wspierania Ak-
tywnosci Lokalnej. Tworzy wielowgtkowg przestrzen do dialogu animatoréw i edukatoréow, w tym
miejsce do wymiany mysli i doswiadczen o edukacji miedzykulturowej i jej roli w rozwoju poten-
cjatu spotecznego Warmii i Mazur; budowania lokalnej sieci wsp6tpracy na rzecz ochrony i pom-
nazania dziedzictwa kulturowego regionu oraz poszukiwania nowych metod i form pracy w obsza-
rze edukacji miedzykulturowej. Artykut przedstawia analize tej przestrzeni wraz z jej poszczegoél-
nymi elementami a takze opis zatozen programowych i organizacyjnych FIL WM.

Stowa kluczowe: edukacja kulturowa, edukacja miedzykulturowa, edukacja regionalna, kul-
tura, tozsamosc¢ kulturowa.

Wprowadzenie

Forum Inicjatyw Lokalnych Warmii i Mazur (FIL WM) stanowi jedno z najwaz-
niejszych przedsiewzie¢ dotyczacych integracji organizacji pozarzadowych, grup
formalnych i nieformalnych, animatoréw i edukatoréw réznych dziedzin zycia
spotecznego, realizowanych w latach 2010-2020 na terenie wojewddztwa war-
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minsko-mazurskiego. Oparte jest na idei animacji spotecznej rozumianej jako
praktyka edukacyjna, inspirujgca kazdego cztowieka, grupy, zbiorowosci oraz
spotecznosci lokalne do samodzielnego kreowania dziatan poprzez diagnozowa-
nie, planowanie oraz ewaluacje (Jordan, Skrzypczak, 2006, s. 145). Na podstawie
tak ugruntowanych zatozen tworzy przestrzerh do wymiany doswiadczen i infor-
macji, nawigzywania wspétpracy opartej na wzajemnym szacunku i wsparciu
oraz poszukiwania nowych metod i form animacji.

Przestrzen ta wyzwala dziatania z zakresu edukacji miedzykulturowej w zrdz-
nicowanym spoteczeristwie Warmii i Mazur. Obszar dzisiejszego wojewddztwa
warminsko-mazurskiego zamieszkujg bowiem przedstawiciele réznych grup wy-
znaniowych, narodowych oraz kulturowych. Dzieje tych ziem naznaczone zo-
staty zarowno historig plemion pruskich czy zakonu krzyzackiego, jak i Dominium
Warminskiego oraz Krélestwa Polski. Po 1772 r. w wiekszosci weszty one w sktad
Krolestwa Pruskiego a nastepnie Cesarstwa Niemieckiego tzw. Republiki Wei-
marskiej oraz Trzeciej Rzeszy, tworzgc do 1945 r. trzon prowincji Prus Wschod-
nich. Obecnie w wielopokoleniowym spoteczenstwie Warmii i Mazur odnajdziemy
spadkobiercéw rodzin przesiedlonych na tzw. Ziemie Odzyskane po 1945 r. z te-
rendw Kreséw Wschodnich, Wotynia, Grodna, ale takze Polski centralnej czy
Rzeszowszczyzny. W mniejszym stopniu natomiast teren wojewddztwa zamiesz-
kuja kolejne pokolenia autochtonéw. Ludnos$¢ miejscowa — Warmiacy i Mazurzy
— w latach 1945-1949 ulegta w duzej mierze migracji na obszar nowo powota-
nych panstw niemieckich, w ramach polityki wtadz polskich, realizowanej w mysl|
idei ,Wysiedla¢ czy repolonizowacé?” (Lemanczyk, 2017, s. 149-150).

W XXI w. w tej wielokulturowej mozaice zakorzeniajg sie takze przedstawi-
ciele réznych grup kulturowych i etnicznych zwigzanych zaréwno z innymi regio-
nami Polski jaki i Europy czy obszarami Swiata. Mieszkaricy Warmii i Mazur funk-
cjonujg w obrebie przenikajgcych sie wzajemnie kultur przesiedlencéw, w ra-
mach ktérych dbajg nie tylko o wtasng tozsamos¢, ale takze o spuscizne histo-
ryczng i tradycje zwigzang z dziejami zamieszkiwanych przez nich krain histo-
rycznych.

Celem niniejszego opracowania jest analiza: zatozen organizacyjnych i pro-
gramowych FIL WM; znaczenia Forum w wydobywaniu potencjatu spotecznego
Warmii i Mazur poprzez identyfikacje i opis charakterystycznych elementéw
jego przestrzeni z zakresu edukacji miedzykulturowej. W pracy zastosowano ja-
kosciowg metode zbierania danych w postaci analizy dokumentéw zastanych
zgromadzonych w: archiwum podrecznym Stowarzyszenia Forum Animatorow
Spotecznych Warmii i Mazur (FAS WM), w tym programéw poszczegdlnych edy-
cji FIL WM; archiwum cyfrowym Stowarzyszenia Centrum Wspierania Aktywno-
Sci Lokalnej (CAL).
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Zatozenia teoretyczne

W literaturze przedmiotu spotykamy sie zaréwno z edukacjg miedzykultu-
rowg, jak i edukacjg wielokulturowg oraz edukacja dla wielokulturowosci. Ter-
minologie réznicuje przede wszystkim podejscie do celu edukacji oraz koncepcji
rozumienia réznorodnosci kultur (Zydek-Bednarczuk, 2015, s. 81). Przemystaw
Grzybowski wskazuje na ewolucje modelu edukacji wielokulturowej, ktéra na-
stgpita na przetomie XX/XXI w. Jednoczesnie podjeto prébe wprowadzenia mo-
delu edukacji miedzykulturowej opartej na nowym, odmiennym systemie war-
tosci a takze polityce spotecznej zwigzanej z transformacjg ustrojowg (Grzybow-
ski, 2009, s. 59). Wéwczas to koncentrowano sie na zagadnieniu funkcjonowania
na pograniczach kulturowych (Mtynarczuk-Sokotowska, 2012, s. 234). Obecnie
edukacja miedzykulturowa ulega ciggtemu rozwojowi w dynamicznie zmieniaja-
cym sie wielokulturowym sSwiecie, ksztattowanym przez narastajgce problemy
wielonarodowe, wielowyznaniowe w strukturach panstw oraz ich demokratycz-
nych spoteczenstw (Nikitorowicz, 2015, s. 24).

W podjetych dociekaniach naukowych sktaniam sie ku edukacji miedzykul-
turowej rozumianej przez Jerzego Nikitorowicza jako ogot ,wzajemnych wpty-
woéw i oddziatywan jednostek i grup, instytucji, organizacji, stowarzyszen, zwigz-
kéw, sprzyjajacych takiemu rozwojowi cztowieka, aby stawat sie on w petni $wia-
domym i twdrczym cztonkiem wspdlnoty rodzinnej, lokalnej, regionalnej, wyzna-
niowej, narodowej, kontynentalnej, kulturowej i globalnej — planetarnej oraz byt
zdolny do aktywnej samorealizacji wtasnej, niepowtarzalnej i trwatej tozsamosci
i odrebnosci” (Nikitorowicz, 2003, s. 934). Edukacja miedzykulturowa ma pro-
wadzi¢ zatem do aktywnego uczestnictwa w kulturze europejskiej i planetarnej
za posrednictwem tego co stanowi ,przezycie i zrozumienie wtasnej tozsamosci,
uswiadomienie zasiedzenia lub osadzenia terytorialnego i komunikacje z innymi
kulturami” (Nikitorowicz 2011, s. 7).

Edukacja miedzykulturowa w kontekscie wspoétczesnych problemoéw wielo-
kulturowosci (Nikitorowicz, 2015, s. 25) oraz w odniesieniu do specyfiki spo-
teczno-kulturowej kraju czerpie z doswiadczen wielokulturowych spoteczenstw
(Mtynarczuk-Sokotowska, 2012 s. 235). Zdaniem J. Nikitorowicza jest ona tym
samym ,,swoistg odpowiedzig wobec faktu zaistnienia spoteczenstw wielokultu-
rowych, ustawicznych migracji, koniecznosci wymiany informacji, zmian i prze-
obrazen w systemie wartosci jednostek i grup, rozpadu wzoréw, dylematow
identyfikacji, nadawania rangi tozsamosci kulturowej grupy i ambiwalencji toz-
samosciowej” (Nikitorowicz, 2009, s. 934). W tym kontekscie miedzykulturo-
wosc stanowi ,,zadanie i wyzwanie edukacyjne”, ktére prowadzi do wychowania
,ku wielokulturowosci” (Nikitorowicz, 1999, s. 25).

W edukacji miedzykulturowej wszystkie kultury traktowane powinny by¢
rownorzednie. Ulegaja one jednoczesnie transformacji poprzez odbiér oraz
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przekaz wartosci i wzoréw. Natomiast rdozne formy poznania w kategorii
Obcy/Inny w perspektywie wtasnego osadzenia tworzg ich element rozwoju (Ni-
kitorowicz 2006, s. 290). W zwigzku z tym kazda cecha charakteryzujgca swiat
spoteczno-kulturowy moze stanowic kryterium odbierania siebie i innych w kate-
goriach: roznic, odmiennosci, Obcosci/Innosci. Rdznica ta nie jest jednak wartoscig
samg w sobie, ale stanowi ceche konstytutywng jednostki, a takze czynnik wza-
jemnego rozwoju. W edukacji miedzykulturowej wazna jest bowiem swiadomosé
odmiennosci, a nie jej zacieranie przy jednoczesnym poznawaniu, akceptowaniu
oraz przyjmowaniu cech innej kultury (Mtynarczuk-Sokotowska, 2012, s. 236).

W edukacji miedzykulturowej dochodzi do ,spotkania kultur” tzn. nawigza-
nia specyficznego dialogu pomiedzy nimi lub ,edukacji konfliktu”, charakteryzu-
jgcego sie odnajdywaniem twdrczych rozwigzan konfliktow. Sama idea edukacji
opiera sie na paradygmacie wspatistnienia, ktory wyznacza jej cele i zadania. Na-
stepuje bowiem przejscie od wielosci do interakcji kultur — ,,INTER_AKCIJI”, pro-
wadzacej do wspdtpracy i obopdlnego korzystania z dorobku jednostek wywo-
dzacych sie z réznych narodowosci, wyznan etc. (Nikitorowicz, 2009, s. 936).
Kazdy cztowiek ma wéwczas mozliwo$é samorozwoju wywotanego przez pro-
cesy wewnetrzne, dialog, porozumienie czy tez kooperacje i negocjacje ,Bycie
,miedzy” naktada na jednostke przyjecie normatywnych funkc;ji kultury, oparcie
sie na witasnych mozliwosciach twdrczych, wykorzystanie wtasnego umystu
i serca, ich mocy twérczej” (Nikitorowicz, 2006, s. 31).W zwigzku z tym waznym
zadaniem edukacji miedzykulturowej jest zdgzanie do rozwoju tozsamosci czto-
wieka w kierunku wieloptaszczyznowym, a takze prowadzenie do procesu samo-
poznania. Odnajdywanie wtasnego ,Ja”, poczucie godnosci, samoswiadomosci
stanowi podstawe do nawigzywania dialogu, swoistego porozumienia. Edukacja
miedzykulturowa popycha niejako jednostke do ,, wchodzenia na pogranicze kul-
turowe” (Nikitorowicz, 2005, s. 126) oraz pobudza jg do zaciekawienia odmien-
noscig. Wzbudza w cztowieku: ,zdziwienie, odkrywanie, dialog, negocjacje, wy-
miane wartosci, tolerancje” (Nikitorowicz, 2005, s. 126). Stwarza to mozliwosé
poznania drugiego cztowieka, ale réwniez samego siebie, gdyz Inny staje sie ka-
tegoria inspirujgcy a nie zagrazajaca.

Obecnie wielokulturowosc¢ traktowana powinna by¢ jako zjawisko tozsamo-
Sciowe, ideologiczne a takze edukacyjne. W ten sposéb mozemy wskaza¢ nowe
strategie dziatania w edukacji miedzykulturowej, ktére ukierunkowane zostajg
bardziej na grupy dominujgce niz mniejszosciowe (Nikitorowicz, 2015, s. 28).

Jednoczesnie nalezy przychyli¢ sie do stanowiska Macieja Biatousa, ktory za
termin bliskoznaczny edukacji miedzykulturowej uznaje edukacje kulturowg
(Biatous, 2017, s. 149), okreslang przez Marte Kosinska jako proces przygotowa-
nia do bardziej aktywnego, Swiadomego i krytycznego uczestnictwa w kulturze.
Za jej posrednictwem jednostka ludzka otrzymuje narzedzia, ktore pozwalajg na
samodzielne i pogtebione pojmowanie senséw poszczegdlnych wytwordw kul-
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turowych a takze na sprawcze , dziatania w sieci spoteczno-kulturowych relac;ji”
(Kosinska, 2014, s. 173). Poprzez postugiwanie sie pojeciami interpretacji oraz
krytycznej praktyki kulturowej przygotowuje cztowieka do praktyki rozumieja-
cej. Zwieksza réwniez zaséb wiedzy i kompetencji wykorzystywanych w inter-
pretacji wszelkich wytworéw, tekstéw, sytuacji, przekazéw oraz dziatan: ,,jedno-
stek i grup w polu spoteczno-kulturowych relacji; wtasnych uczacego sie pod-
miotu” (Kosinska, 2014, s. 173). Stanowi to niezbedny warunek dla petnego
uczestnictwa w kulturze, w tym tworzenia nowych spotecznych relacji oraz prze-
obrazania juz istniejgcych, przy jednoczesnym kreowaniu mozliwosci zmiany
spoteczno-kulturowej. Edukacja kulturowa jest krytyczng praktyka kulturowa
ksztattujgca , krytyczne praktyki kulturowe innych podmiotéw i grup” (Giroux,
1997, s. 98).

Tak rozumiana koncepcja edukacji miedzykulturowej, w ktérej znaczace jest
poznawanie kultury rodzimej regionalnej oraz ksztattowanie tozsamosci, w celu
umozliwienia wzbudzenia zaciekawienia odmiennoscig, spotkania na pograniczu
kultur i nawigzania wspotpracy opartej na dialogu i tolerancji innosci, stanowi
podstawe dalszych rozwazan.

Forum Inicjatyw Lokalnych Warmii i Mazur

Koncepcja FIL WM powstata na przetomie 2009/2010 r., w oparciu o po-
trzebe kontynuacji, na polu regionalnym, tradycji Ogdlnopolskiego Forum Ak-
tywnosci Lokalnej (FAL), realizowanego przez Stowarzyszenie Centrum Wspiera-
nia Aktywnosci Lokalnej (CAL), a obecnie odbywajgcego sie w formie Ogdlnopol-
skiego Forum Animatoréw Spotecznych (FAS). Inicjatorem i koordynatorem bu-
dowy CAL byfo Stowarzyszenie Biuro Obstugi Ruchu Inicjatyw Spotecznych —
BORIS. Pierwsze prace nad zatozeniami i misjg organizacji rozpoczeto w 1997 r.,
a na przetomie 1999/2000 r. oficjalnie powotano do zycia CAL pod hastem , 0d-
krycie sity spotecznosci”. W koncepcji pracy uznano uruchomienie potencjatu
ludzkiego za czynnik stuzgcy praktycznej realizacji idei zrownowazonego rozwoju
lokalnego. Stwierdzono potrzebe zaangazowania w dziatania spotecznosci lokal-
nych i wiary w ich potencjat oraz zastosowania dtugofalowej strategii animacji
i edukacji: spotecznej oraz spotecznosci (Centrum Wspierania Aktywnosci, 2021).

Natomiast FAS wywodzi sie z tradycji organizowanych w pierwszych trzyna-
stu latach dziatalno$ci CAL, Foréw Aktywnosci Lokalnej. W ramach spotkania ani-
matoréw i edukatoréw pochodzgcych z réznych srodowisk w Polsce budowana
jest przestrzen do dialogu, wsparcia i wymiany oraz profesjonalizacji wiedzy.
Kazdego roku Forum odbywa sie w innym miejscu Polski i przygotowywane jest
przy zaangazowaniu lokalnych partneréw. Podczas przedsiewziecia realizowane
sg: warsztaty, wizyty studyjne, debaty i dyskusje problemowe oraz targi dobrych
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praktyk. Wypadkowa tych cyklicznych dziatan jest powstanie Regionalnych Fo-
row Animatoréw Spotecznych skupiajgcych interdyscyplinarne grupy animato-
row. Zadaniem tego typu stowarzyszen jest przede wszystkim budowanie miej-
sca wzajemnego wsparcia oraz czerpanie z wiedzy i doswiadczen innych dziata-
czy spotecznych, ale takze rozwdj i promocja animacji i partycypacji w regionie
(Centrum Wspierana Aktywnosci, 2021).

Najstarszg tego typu organizacje w Polsce stanowi FAS WM, ktére zatozone
zostato 24 czerwca 2009 r., podczas Ogdlnopolskiego FAL w Zalesiu, przez absol-
wentéw Szkoty Animatoréw Spotecznych (SAS). W sktad cztonkdw-zatozycieli
wchodzili przedstawiciele organizacji cztonkowskich Sieci Wspierania Rozwoju
Lokalnego Wojewddztwa Warminsko-Mazurskiego Herold a takze gtéwni trene-
rzy SAS. Hastem przewodnim FAS WM przys$wiecajgcym pracy na rzecz rozwoju
spotecznosci lokalnej ustanowiono — ,Géra z gorg sie nie zejdzie — ZMIENMY
TO”. W kolejnych latach funkcjonowania animatorzy zintensyfikowali swoje
dziatania w zakresie ksztattowania Warmii i Mazur jako regionu aktywnych spo-
tecznosci, korzystajacych z potencjatu tkwigcego w jego mieszkaricach oraz. za-
sobow przyrodniczych, kulturalnych i historycznych (Forum Animatoréw, 2021).
W styczniu 2013 r. FAS WM przeksztatcito sie oficjalnie w stowarzyszenie, podej-
mujgce prace w obszarze animacji i edukacji spotecznosci Warmii i Mazur. , Ak-
tywna spotecznos¢ to wspdlnota obywateli, ktéra swiadomie i odpowiedzialnie
zarzadza swoim terytorium a takze podejmuje dziatania jednoczace mieszkan-
coOw i ksztatcgce sgsiaddow wystepujgcych na rzecz wspélnej sprawy” (Jordan,
Skrzypczak, 2006, s. 147).

Za cele FAS WM uznano rozwdéj szeroko rozumianej aktywnosci jednostek
oraz grup, a takze wspieranie i tworzenie partnerstw lokalnych, prowadzacych
do wykorzystania zasobdéw kulturowych tkwigcych w danej spotecznosci, na
rzecz rozwoju lokalnego. Natomiast kreowanie przestrzeni, do wymiany wiedzy,
doswiadczen, wzajemnej motywacji oraz wsparcia i integracji Srodowiska anima-
toréw i edukatorow spotecznych i kulturowych, miato odbywac sie za posrednic-
twem FIL WM. Stworzono w ten sposéb doskonate miejsce interdyscyplinarnego
dialogu, przyczyniajace sie do: aktywizacji i edukacji spotecznosci lokalnych;
ksztattowania tozsamosci kulturowej oraz troski o ochrone i pomnazanie wielo-
kulturowego dziedzictwa regionu; rozwoju ekonomii spotecznej i partycypacji
spotecznej (Forum Animatoréow, 2021).

FIL WM jest jednym z czotowych przedsiewzie¢ FAS WM realizowanych z za-
kresu integracji spotecznej w wojewddztwie warminsko-mazurskim. W zwigzku
z tym, stanowi przestrzen do interdyscyplinarnego dialogu oraz wspétpracy or-
ganizacji pozarzgdowych i grup nieformalnych dziatajgcych na rzecz Warmii
i Mazur, polegajgcej na wymianie informacji, doswiadczen i wzajemnym wspar-
ciu. Jest miejscem poszukiwania nowych metod i form: animacji z poszanowa-
niem tradycji, kultury i tozsamosci mieszkancéw Warmii i Mazur oraz edukacji
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wielopokoleniowego spoteczeristwa wojewddztwa warminsko-mazurskiego

w zakresie kultury, dziedzictwa kulturowego regionu z uwzglednieniem jego

wielokulturowosci (Forum Animatorow, 2021).

Forum organizowane jest od 2010 r. przy wsparciu:

1) merytorycznym i logistycznym jednostek Urzedu Marszatkowskiego Woje-
woédztwa Warminsko-Mazurskiego;

2) finansowym: Funduszu Inicjatyw Obywatelskich (FIO); Samorzadu Woje-
wodztwa Warminsko-Mazurskiego; Regionalnych Osrodkéw Europejskiego
Funduszu Spotecznego (EFS) w: Olsztynie, Elblggu i Etku; Elblgskiego Stowa-
rzyszenia Wspierania Inicjatyw Pozarzagdowych (ESWIP);

3) w postaci patronatu stowarzyszen i fundacji o zasiegu regionalnym takich
jak: Stowarzyszenie Lokalna Grupa Dziatania , Lider w EGO”; Nidzicka Funda-
cja Rozwoju; Stowarzyszenie ADELFI i Federacja Organizacji Socjalnych Wo-
jewddztwa Warminsko-Mazurskiego (FOSA).

Formuta inicjatywy zaktada dwudniowe, bezptatne spotkanie przedstawi-
cieli: organizacji pozarzgdowych (NGO) dziatajgcych na Warmii i Mazurach, Két
Gospodyn Wiejskich, Ochotniczych Strazy Pozarnych, instytucji wspotpracujg-
cych z organizacjami o zasiegu regionalnym, instytucji i grup nieformalnych,
w tym mtodziezowych a takze animatordéw, lideréow i edukatoréw z wojewédz-
twa warminsko-mazurskiego oraz ludzi z pasjg. Forum przygotowywane jest
z myslg o rozwoju spotecznosci Warmii i Mazur na wielu ptaszczyznach ich zycia,
ale zawsze z poszanowaniem znaczenia tradycji dziedzictwa kulturowego re-
gionu. W ramach poszczegdlnych edycji przedsiewziecia uczestnicy dyskutujg na
temat konkretnego problemu tzn. obszaru dziatan na rzecz szeroko rozumiane;j
aktywnosci jednostek oraz grup. Do zrealizowanych nalezy zaliczy¢ nastepujgce
zagadnienia: edukacja kulturowa, miedzykulturowa; dziedzictwo kulturowe;
tozsamosé spoteczna i potencjat lokalny; ekonomia spoteczna, wolontariat; edu-
kacja obywatelska; edukacja ustawiczna; animacja spoteczna; Kapitat Ludzki;
zréwnowazony rozwdj regiondw; pomoc spoteczna; marginalizacja i wyklucze-
nie (Forum Animatorow, 2020).

W trakcie FIL WM uczestnicy majg mozliwo$¢ wystuchania szeregu wykta-
doéw przygotowanych przez specjalistéw z zakresu przyjetego obszaru proble-
mowego. Podejmujg dyskusje na temat szeroko rozumianego rozwoju lokal-
nego, wymiany doswiadczen i dobrych praktyk. Nawigzujg dialogu z przedstawi-
cielami Samorzagdu Wojewddztwa Warminsko-Mazurskiego. Biorg udziat
w warsztatach, grach terenowych, pokazach artystycznych, koncertach, spekta-
klach teatralnych oraz wystawach, co umozliwia poszukiwanie nowych metod
i form pracy animatoréw i edukatoréw. Forum przyczynia sie rowniez do nawia-
zywania wspotpracy i budowania statej, interdyscyplinarnej sieci wsparcia w ob-
szarze wielokulturowej spotecznosci Warmii i Mazur (Forum Animatordw,
2019).
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Tabela 1

Charakterystyka organizacji FIL WM w latach 2010-2020

Data Wspétorganizatorzy Miejsce Finansowanie Hasto/Tematyka
Interdyscyplinarna
24-25.06.2010 Regionalny Osrodek EFS Zalesie EFS animacja spoteczna
W regionie
wolontariat i ekono-
mii spotecznej oraz
24-2505.2011  Regionalne Oérodki EFS  Zalesie EFS inicjatywy lokalne
w Programie Opera-
cyjnym Kapitat
Ludzki
Regionalne Osrodki EFS; Sie¢ le:::asawoligffz; )
08-09.05.2012 Wspierania Rozwoju Lokal-  Zalesie EFS 9. TWykorzysty
wanie zasobdw lo-
nego HEROLD
kalnych
Regionalne Osrodki EFS; De- EFS; Kapitat Ludzki Naro-
partament EFS Urzedu Mar- . dowa Strategia Spdjnosci; ,,Warmia i Mazury
19-20.06.201 . L Zal Lo
9-20.06.2013 szatkowskiego Wojewddztwa alesie Samorzad Wojewddztwa cud natury”
Warmirisko-Mazurskiego Warminsko-Mazurskiego
Regionalne Osrodki EFS; De- EFS; Kapitat Ludzki Naro- »Spotecznosci lo-
24-25.06.2014 partamen.t EFS Ur?edtf Mar- Zalesie dowa Strateglg Spclunosa; kalne Walfmn i Ma%yr
szatkowskiego Wojewddztwa Samorzad Wojewddztwa — potencjat, rozwoj,
Warminsko-Mazurskiego Warminsko-Mazurskiego wyzwania...”
Program Operacyjny FIO;
28-29.10.2016 Olsztyn ~ Samorzad Wojewddztwa
Warminsko-Mazurskiego
»W poszukiwaniu
Projekt ,Rozwin skrzydta”  modelu aktywnej,
11-13.10.2018 Zalesie ~ Narodowy Instytut Wol- - solidarne] i przedsie-
nosci ze Srodkéw FIO na  biorczej spotecznosci
lata 2014-2020 lokalnej Polski
Wschodniej”
projekty: ,Laboratorium
Animacji Spotecznej” Spo-
fecznych — Na,“?d""YV In- ,Spotecznosci lo-
stytut Wolnosci ze $rod-
. , kalne — aktywne,
06-07.12.2019 Stowarzyszenie ESWIP Elblag kéw FIO na lata 2014— , . )
, . tworcze i przedsie-
2020; ,,0srodek Wspiera- . ”
SN . biorcze...
nia Inicjatyw Ekonomii
Spotecznej w Elblaggu w ra-
mach EFS
projekt ,Laboratorium Ani-
macji Spotecznej” Spotecz-
Osad Akt i -
Stowarzyszenie ESWIP, Stowa- Da;akc'j/v nych — Narodowy Instytut ”s'ci V:I/\:rr:s“s?:/lzz:i
18-19.09.2020 rzyszenie ADELFI i Federacja (Mito- Wolnosci ze srodkéw FIO inspiracie. trend
FOSA na lata 2014-2020; Samo- P iradle, trendy,
mtyna) wartosci

rzad Wojewddztwa War-
minsko-Mazurskiego

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie dokumentéw organizacyjnych i programowych zgro-
madzonych w archiwum Stowarzyszenia FAS WM.
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Niezaleznie od edycji i przyjetego tematu wiodacego, tworzona jest charak-

terystyczna przestrzen ukierunkowana na:

1)
2)

3)

ksztattowanie edukacji miedzykulturowe;j i kulturowej w regionie;

debate o roli edukacji miedzykulturowej i kulturowej w rozwoju edukacji do
postaw aktywnych i twdrczych, poznawania kultury, sprawdzania jej nowych
form i metod w zakresie troski i pomnazania dziedzictwa kulturowego War-
mii i Mazur;

zwiekszenie spotecznego zaangazowania, samorealizacji, w tym ksztattowa-
nie tozsamosci indywidualnej i spotecznej w kontekscie edukacji miedzykul-
turowej, upowszechniania dziedzictwa kulturowego oraz edukacji artystycz-
nej.

Forum zatem staje sie miejscem do aktywnej debaty na rzecz: postaw twor-

czych, tworzenia i poznawania wielokulturowosci Warmii i Mazur. Natomiast
wsrdd animatoréw i edukatordw przyczynia sie do nabywania umiejetnosci kry-
tycznego rozumowania tzn. wykorzystywania , krytycznego narzedzia interpre-
tacji kulturowej” oraz sprawczego i kreatywnego dziatania (Forum Animatoréw,
2019, 2020, 2021).

Edukacja miedzykulturowa w przestrzeni Forum Inicjatyw
Lokalnych Warmii i Mazur — wyniki badan

1)

2)

3)
4)

5)
6)

FIL WM stanowi przestrzen do:

rozmowy i wymiany doswiadczen pomiedzy:

a) przedstawicielami regionalnych organizacji pozarzagdowych, w tym
cztonkami stowarzyszen i fundacji skupiajgcych mniejszosci narodowe
i etniczne;

b) cztonkami grup nieformalnych — dziataczy spotecznych reprezentujgcych
spadkobiercéw rodzin osiedlonych na Warmii i Mazurach po 1945 r. oraz
kolejnymi pokoleniami autochtondw;

c) edukatorami, animatorami z rdznych obszaréw zycia spotecznego, go-
spodarczego i kulturowego;

poszukiwania nowych metod i form animacji, w tym pracy na rzecz dziedzic-

twa kulturowego Warmii i Mazur, poszanowania i ochrony tradycji i kultury

wszystkich przedstawicieli wielokulturowego spoteczeristwa wojewddztwa
warminsko-mazurskiego;

poznawania i uswiadamiania wielokulturowosci Warmii i Mazur;

projektowana dziatan na rzecz rozwoju edukacji miedzykulturowej, przy jed-

noczesnej pracy na rzecz edukacji regionalnej, kulturowej oraz artystycznej;
pobudzania ksztattowania tozsamosci kulturowej i regionalnej.

partycypacji spotecznych w regionie.
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Podejmowany w obszarze edukacji miedzykulturowej dialog pomiedzy uczest-
nikami przedsiewziecia tworzy zréznicowang sie¢ spotkan miedzyludzkich, charak-
teryzujaca sie forma posrednia, oficjalng i nieoficjalng. Oscyluje wokdt: kultury ma-
terialnej i niematerialnej tzn. namacalnego dorobku ludzkosci — wytwordéw spotecz-
nosci regionalnych, ale takze idei i motywacji prowadzacych do powstania tych prze-
jawow dziatalnosci; dziedzictwa kulturowego Warmii i Mazur oraz wartosci i norm
odpowiadajgcych za funkcjonowanie regionalnych wielokulturowych, wieloreligij-
nych grup spotecznych. Nastawiony jest na autentyczne otwarcie sie na drugiego
cztowieka, wspotdziatanie i wsparcie na pograniczu kultur. Prowadzi do edukacji
i aktywizacji animatoréw oraz edukatoréw na rzecz edukacji miedzykulturowej
i upowszechniania dziedzictwa kulturowego regionu; pobudzania do ksztattowania
wtasnej tozsamosci oraz myslenia w kategoriach Inny/Odmienny ale zarazem inspi-
rujacy i pobudzajacy do pracy (Forum Animatoréw, 2014, s. 2-3).

W ramach tak kreowanej rzeczywistosci mozna wyrdzni¢ osiem specyficz-
nych elementdéw programowych, realizowanych w ramach poszczegdélnych edy-
cji FIL WM w latach 2010-2020, prowadzacych do rozwoju edukacji miedzykul-
turowej w wojewddztwie warminsko-mazurskim (tabela 2).

Tabela 2
Elementy programu FIL WM przyczyniajqce sie do rozwoju edukacji miedzykulturowej na terenie
Warmii i Mazur

Rodzaj Charakterystyka Lata realizacji

— ,Partycypacja w kulturze, kultura w partnerstwie”

— ,Tradycja i rzemiosto sposobem na przedsiebior-
czos$¢ spoteczng”

— ,Miejsca Aktywnosci Lokalnej”

Seminaria . Lo ” 2010-2020
— ,Tworzenie i zarzadzanie wioskg tematyczng
— ,Jak wspiera¢, edukowac i animowac wielokultu-
rowe spotecznosci lokalne w czasach zagrozenia epi-
demiologicznego”
— Integracyjno-artystyczne
M -etni
Warsztaty uzyezno-etniczne 2010-2020
Edukacyjne
— Umiejetnosci spotecznych
— Zespoty muzyczne dziatajace w regionie: reprezen-
tujace rézne grupy kulturowe i mniejszosci naro-
d
Koncerty/przedsta- owe

— Zespoty reprezentujace kulture: afrykanska, amery- 2010-2020
kanska i brazylijska

— Teatr w Kregu: ,,Aktywne spotecznosci w bajkach”;
,Spotecznik na przestrzeni wiekdw”

wienia teatralne

— Warsztaty artystyczne i rekodzielnicze
— Dobre praktyki 2011-2020
— Stoiska uczestnikéw FIL

,Targi Inicjatyw Lokal-
nych”
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Tabela 2 (cd.)

Rodzaj Charakterystyka Lata realizacji

— ,Negotium”
— ,Spotecznik na przestrzeni wiekdw”

Gry strategiczne _  Generator dostepnosci” 2011-2020
— ,«Silver sharing» — aktywizacja i edukacja senioréw”
— Metody i form animacji w regionie Warmii i Mazur
,,Wor.d cafe. —dysku- — Aktywne partnerstV\,nl) Io‘kalne 2014-2018
sje stolikowe — Aktywna spoteczno$¢ miedzykulturowa
— Animatorzy i ich obszary dziatan
P - - isko-ma-
panel dyskusyjny rogr.am operacyjny wojewddztwa warminsko-ma 2014
zurskiego
,Sejm aktywnych spo- . L. o
— Projekt przysztosci w danym obszarze dziatan 2020

tecznosci”

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie analizy programéw FIL WM za lata 2010-2020 zgroma-
dzonych w archiwum Stowarzyszenia FAS WM.

Do najczesciej organizowanych form nalezg seminaria, warsztaty, koncerty

i przedstawienia teatralne, ktére na state zakorzenity sie w tradycji FIL WM. Se-

minaria przybierajg charakter otwartych rozmdéw, w trakcie ktérych poruszane

sg zagadnienia z zakresu:

1) edukacji miedzykulturowej ukierunkowanej na poznawanie mozaiki kulturo-
wej Warmii i Mazur; ksztattowanie tozsamosci kulturowej uczestnikéw spo-
tkania;

2) upowszechnianie metod i form dziatan edukacyjnych, determinujgcych roz-
woj spotecznosci lokalnych przy wykorzystaniu potencjatu tkwigcego w dzie-
dzictwie kulturowym regionu, tak aby kazda jednostka mogta stac sie petno-
wartoSciowym cztonkiem wspélnoty.

Uczestnicy seminarium zobowigzani s3 do czynnego zaangazowania sie

w demokratyczng debate. Celem tego typu spotkan jest wykorzystanie ugrunto-

wane] wiedzy i doswiadczen animatordw i edukatoréw na rzecz budowania no-

wych rozwigzan spotecznych takich jak: organizacja edukacji miedzykulturowe;j

w przestrzeni $wietlic wiejskich, klubow i doméw sgsiedzkich, domoéw kultury,

wiosek tematycznych. Seminaria majg takze za zadanie uwrazliwienie na po-

trzebe zastosowania alternatywnych metod dziatan animacyjnych z wykorzysta-
niem elementdéw kultury masowej: Internet, nagrania dZzwiekowe, film, portale
spotecznosciowe. W trakcie ich realizacji zwraca sie uwage na propagowanie po-
trzeby uczestnictwa mieszkarncdw wojewddztwa warminsko-mazurskiego w zy-
ciu spotecznym regionu, w tym aktywizowanie do czynnej pracy w instytucjach
pozarzadowych, ale takze innych zajmujacych sie sprawami lokalnymi czy tez np.
parafii i wyznan religijnych (Forum Animatorow, 2012, s. 1-2).
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Natomiast warsztaty stanowig zaréwno miejsce ,,ukulturalnienia” tzn. upo-
wszechniania dziedzictwa kulturowego regionu Warmii i Mazur, ksztattowania
tozsamosci kulturowej z poszanowaniem odrebnosci innych kultur i edukacji ar-
tystycznej, a takze integracji, wymiany mysli oraz rozmowy o edukacji miedzy-
kulturowej prowadzacej do krytycznego rozumowania oraz kreatywnego
i sprawczego dziatania. W ramach warsztatéw integracyjno-artystycznych
uczestnicy poznajg technike gry na bebnach, chodzenia na szczudtach, wypala-
nia regionalnej ceramiki, pieczenia warminskiego chleba oraz przygotowywania
o0zdéb zwigzanych z tradycjg Kreséw Wschodnich. W trakcie warsztatéw mu-
zyczno-etnicznych odbywa sie nauka: warminskich oraz mazurskich piesni i tan-
céw np. Pofajdok, Kosejdor; piesni zwigzanych z tradycjg ludnosci pochodzacej
zterendéw Grodna oraz utwordw inspirowanych tradycyjnymi rytmami kultur eu-
ropejskich. Tematyka warsztatéw edukacyjnych skupia sie na wykorzystaniu ele-
mentéw kultury masowej, w postaci: public relations, medidw spotecznoscio-
wych; YouTube; Google, potrzebnych do efektywnej pracy wsrdd spotecznosci
lokalnych oraz zwiekszania potencjatu i kompetencji kadry organizacji pozarza-
dowych.

Jednoczesnie inicjatorzy przedsiewziecia, wywodzacy swoje dziatania z idei
animacji spotecznej, projektujg cykliczne zajecia z zakresu umiejetnosci spotecz-
nych. W ich ramach organizowane sg cztery panele: ,,Aktywna i uczaca sie spo-
tecznosc lokalna — marzenie czy realny scenariusz? Ja jako lider. Ja jako animator
— jaka role petnie w swojej spotecznosci lokalnej? Wspdlnie mozna wiecej — jak
budowac i rozwija¢ partnerstwa lokalne? Uspiona spotecznos¢ lokalna — jak an-
gazowacd i mobilizowac ludzi do dziatania?; Czego potrzebujemy, w czym chcemy
uczestniczy¢ — metody i techniki diagnozowania potrzeb spotecznych” (Forum
Animatoréw, 2020, s. 1). Animatorzy i edukatorzy mogg uczestniczy¢ w wybra-
nym przez siebie spotkaniu. Celem kazdego z nich jest wypracowanie odpowie-
dzi na sformutowany w tytule problem. W ten sposdb uczestnicy nabywajg wie-
dze i umiejetnosci potrzebne do zrozumienia zastanego porzadku spoteczno-kul-
turowego wojewddztwa warminsko-mazurskiego oraz do jego modyfikacji, two-
rzenia w nim nowych aktywnosci i wartosci. W ten sposéb moga przejsé do dzia-
tan prowadzgcych do interakcji i obopdlnego korzystania jednostek zakorzenio-
nych w réznych kulturach i wyznaniach. Swiadomego budowania wtasnej oso-
bowosci poprzez aktywne uczestnictwo i pobudzanie do zycia tego co wspdlne,
ale takze i inne. (Forum Animatoréw, 2019, s. 2).

W przestrzeni Forum, stuzgcej nawigzywaniu wspoétpracy i budowania sieci
wsparcia na rzecz edukacji miedzykulturowej, podejmuje sie dziatania prowa-
dzace do ksztattowania cztowieka poprzez wykorzystanie débr kultury i ich war-
tosci. Przezywanie kultury, w trakcie koncertéw i przedstawien teatralnych od-
bywajacych sie w specyficznych warunkach integracji, prowadzi do wyposazania
jednostki w , krytyczne narzedzie interpretacji kulturowej” oraz do namystu i dia-
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logu nad rolg edukacji w rozwoju spotecznego szacunku do odmiennosci. Tema-

tyka koncertéw i teatrow oscyluje wokdt: zwyczajow, legend oraz basni Warmii

i Mazur; tradycji mniejszosci kulturowych i narodowych zwigzanych z regionem;

kultury europejskiej oraz nurtdw muzycznych pochodzacych z takich obszaréw

Swiata jak: Brazylia, Afryka czy Ameryka. Wydarzenia artystyczne realizowane sg

przez zespoty i grupy teatralne zwigzane z wojewddztwem warminsko-mazur-

skim (Forum Animatordow, 2012, 2014, 2020).

Od 2011 r. do programu FIL WM wprowadzono dwie nowe aktywnosci:
,Targi Inicjatyw Lokalnych” oraz ,gre strategiczng”. Targi to przede wszystkim
wydarzenie edukacyjne i integracyjne umozliwiajgce dyskusje i wymiane do-
Swiadczen, odnoszacych sie do zastosowania w praktyce wszelkich przejawéw
edukacji miedzykulturowej w wojewddztwie warminsko-mazurskim. To réwniez
miejsce prezentacji przestrzeni upowszechniania dziedzictwa kulturowego War-
mii i Mazur; spuscizny mniejszosci kulturowych, wyznaniowych i narodowych za-
mieszkujacych region, takich jak:

1) Szatkowo — biblioteki w plenerze i nie tylko;

2) Kraskowo — rozwijanie wsi w oparciu o tradycje, zwyczaje, potencjat miesz-
kancow;

3) ,,Dom pod Cisem” — ekonomia spoteczna;

4) Kacze Bagno — osrodek twérczej animacji i edukacji;

5) wioski tematyczne, swietlice wiejskie, domy kultury, centra integracji kultu-
rowej — state inicjatywy podejmowane w wojewddztwie warminsko-mazur-
skim;

6) projekty miedzynarodowe i lokalne o zabarwieniu spoteczno-kulturowym.
W ramach Targdw odbywa sie réwniez prezentacja dorobku i dziatan wszyst-

kich uczestnikéw FIL WM. Przy przygotowanych stoiskach, animatorow i eduka-

toréw, grup nieformalnych oraz organizacji pozarzgdowych, realizowane s3
warsztaty rekodzielnicze i rzemieslnicze odnoszace sie do specyfiki wielokultu-

rowej Warmii i Mazur (Forum Animatoréw, 2013, s. 2).

Specyficzng forma pracy realizowang podczas Forum stanowi gra strate-
giczna. taczy ona elementy: harcerskich podchoddw, biegdw na orientacje, gier
i zabaw podwdrkowych, spacerdéw, teatru, filmu, dramy, gier RPG i komputero-
wych. W latach 2011-2020 inicjatorzy FIL WM przygotowali szereg tego typu
przedsiewzie¢ opartych na okreslonych fabutach zwigzanych z: uwarunkowa-
niami przyrodniczo-geograficznymi Warmii i Mazur, w tym specyfikg tury-
styczng; wielowgtkowa historig regionu; dziejami organizacji pozarzagdowych
w wojewddztwie warminsko-mazurskim oraz dziataniami na rzecz wielowatko-
wej edukacji, aktywizacji spotecznosci wielokulturowe] i miedzypokoleniowe;j.
Zadania zaplanowane w trakcie gry realizowano w kilku osobowych zespotach
ztozonych z: przedstawicieli réznych organizacji, instytucji i grup nieformalnych.
Zatem gra strategiczna w przestrzeni FIL WM to miejsce do aktywnego uczest-
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nictwa jednostki w kulturze lokalnej, zaciekawienia mozaika kulturowg regionu
oraz nabywania metod i umiejetnosci kreowania przestrzeni edukacji i aktywi-
zacji w tym zakresie (Forum Animatoréw, 2014, s. 3).

W latach 2014-2018 w ramach Forum odbywaty sie dyskusje stolikowe pt.
»World cafe”. Byt to nietypowy sposdb na podjecie dialogu o roli edukacji miedzy-
kulturowej w rozwoju spotecznosci lokalnej. Rozmowy oscylowaty wokdét metody
i form animacji w regionie Warmii i Mazur, z uwzglednieniem jego specyfiki kultu-
rowej i historycznej. Odnosity sie do nawigzywania aktywnego partnerstwa lokal-
nego przy realizacji projektéw miedzynarodowych, krajowych i regionalnych m.in.
o zabarwieniu spoteczno-kulturowym. Traktowaty o budowie potencjatu spotecz-
nego poprzez edukacje i aktywizacje poszczegdlnych grup spotecznych, kulturo-
wych, religijnych i mniejszosciowych jako: uczacych sie, otwartych, wspétpracuja-
cych, tworczych, zaradnych i solidarnych (Forum Animatorow, 2014, s. 1-2).

Ze wzgledu na podejmowane przez Stowarzyszenie FAS WM dziatania w za-
kresie upowszechniania partycypacji spotecznej, w 2014 r. zaprojektowano
w programie FIL WM specjalny panel dyskusyjny odnoszacy sie do wdrazania
Regionalnego Programu Operacyjnego Wojewddztwa Warmirnsko-Mazurskiego
na lata 2014-2020. Na jego podstawie na terenie Warmii i Mazur wprowadzone
zostaty procedury umozliwiajgce realizacje unijnej strategii na rzecz inteligent-
nego, zrwnowazonego wzrostu sprzyjajgcego wigczeniu spotecznemu, a takze
osiggnieciu spdjnosci gospodarczej, spotecznej i terytorialnej. W programie
uwzgledniono zagospodarowanie dziedzictwa przyrodniczego oraz kulturowego
jako potencjatu rozwojowego spotecznosci wojewddztwa warminsko-mazur-
skiego. Jednoczesnie stwierdzono potrzebe zwiekszenia naktadu finansowego
w zakresie kultury, rozbudowe bazy lokalowej przeznaczonej na dziatania spo-
teczne wyzwalajace proces przenikania sie réznorodnosci folkloru, kultury i tra-
dycji tzn. zasobdéw kulturowych Warmii i Mazur przyniesionych po Il wojnie $wia-
towej przez ludnos¢ przesiedlong i pozostatych osadnikow. Zwrécono takze
uwage na intensyfikacje prac w celu zapewnienie wiekszego poczucia tgcznosci
ludnosci naptywowej z tradycjg miejsc i historig lokalng. Zainicjowana debata
umozliwita uzyskanie funduszy na dziatania lokalnych organizacji pozarzado-
wych w obszarze edukacji miedzykulturowej, w tym edukacji kulturowej, upo-
wszechniania dziedzictwa kulturowego regionu oraz wiasnej spuscizny kulturo-
wej i historycznej przesiedlencow (Zarzad Wojewddztwa Warminsko-Mazur-
skiego, 2014, s. 3-12).

Nowag przestrzen do dialogu, pomiedzy przedstawicielami réznych grup kul-
turowych zamieszkujgcych Warmie i Mazury, zaproponowang w 2020 r. podczas
IX edycji FIL WM, stanowi ,Sejm aktywnych spotecznosci”. Realizowany jako roz-
mowa przygotowuje uczestnikdw do bardziej aktywnego, Swiadomego i krytycz-
nego uczestnictwa w kulturze. Organizatorzy za przedmiot tego dziatania przyjeli
mozliwo$¢ wcielenia sie animatorow i edukatoréw w dang spotecznosé, wskaza-
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nia potrzeb i oczekiwan spoteczno-kulturowych, ale réwniez projekcji przyszto-
Sci. W kazdej grupie tematycznej wprowadzono dwdch prowadzacych: tzw.
»2ywa ksigzke” przedstawiajgcg wtasne doswiadczenia — osobe zaangazowang
i eksperta — moderatora — Swiadka przedstawionych wydarzed. Zadaniem
uczestnikdw byto wypracowanie konkretnych postulatdw pracy na rzecz mozaiki
kulturowej regionu, lokalnych spotecznosci naptywowych i autochtonicznych.
Znaczenie edukacji miedzykulturowej w rozwoju potencjatu mieszkancéw War-
mii i Mazur poruszano w ramach dwdch paneldw tematycznych: 1. edukacja;
2. rozwéj aktywnej spotecznosci w regionie. W pierwszym zakresie podjeto de-
cyzje o koniecznosci przygotowania szerszej oferty edukacyjnej w aspekcie dzie-
dzictwa kulturowego Warmii i Mazur, w tym tradycji i obyczajéw zakorzenionych
w matych spotecznosciach lokalnych jako troska o budowanie poczucia zwigzku
z regionem tzn. tozsamosci spotecznej. Uczestnicy Forum zmierzali ku dziata-
niom pobudzajgcym zaréwno sfere emocjonalng jak i intelektualng, a jednocze-
$nie przyczyniajacym sie do zmiany postaw, $wiatopogladdw i przekonan. Roz-
woj aktywnych spotecznosci wojewddztwa warminsko-mazurskiego rozumiany
byt tutaj jako m.in. warunek dla petnego uczestnictwa w kulturze a przede
wszystkim czynnik determinujacy tworzenie nowych spotecznych relacji na po-
graniczu kultur, prowadzacych do zmiany spoteczno-kulturowej (Forum Anima-
toréw, 2020, s. 1-2).

Whioski

FIL WM jest jedng z najwazniejszych inicjatyw z zakresu integracji, animacji
i partycypacji spotecznej, realizowanych w wojewddztwie warminsko-mazur-
skim w latach 2010-2020. Stanowi poktosie wieloletniej dziatalnosci Stowarzy-
szenia CAL i propagowanej przez niego idei animacji spotecznej, ktéra stata sie
podstawg do utworzenia FAS WM w ramach sieci Regionalnych Foréw Animato-
row Spotecznych. W strukturze organizacyjnej i programowej czerpie z zatozen
Ogodlnopolskiego Forum Animatorow Spotecznych i tradycji Forum Animatorow
Lokalnych. Tworzy nowatorskg formute przestrzeni stuzgcej wymianie mysli i do-
Swiadczen a jednoczesnie miejsce: aktywnego poszukiwania nowych metod i form
animacji; edukacji miedzykulturowej w wielokulturowych, wieloreligijnych spo-
tecznosciach Warmii i Mazur jako potencjatu rozwoju lokalnego oraz upowszech-
niania dziedzictwa kulturowego regionu; budowania tozsamosci spotecznej
a takze przywigzania ludnosci naptywowej do tradycji lokalnej, przy jednoczesnej
ochronie ich rodzimych wartosci i kultury (Forum Animatoréw, 2020, 2021).

Forum umozliwia spotkanie na pograniczu kulturowym przedstawicieli re-
gionalnych organizacji pozarzgdowych, stowarzyszen mniejszosci narodowych
i religijnych, cztonkéw grup nieformalnych, edukatoréw, animatoréw oraz re-
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prezentantdw wtadz samorzgdowych. Buduje tym samym zréznicowang sie¢ po-
wigzan miedzyludzkich, wyzwala samopoznanie i samoswiadomos¢ a takze inte-
rakcje kultur. Sprzyja ksztattowaniu wspdlnoty, tozsamosci spotecznej — regio-
nalnej oraz poszanowaniu odmiennosci poprzez autentyczne otwarcie sie na
drugiego cztowieka.

Z jednej strony Forum jest miejscem uswiadamiania rdznic, odmiennosci
wielokulturowej spotecznosci Warmii i Mazur, z drugiej zas to przestrzen wyzwa-
lajgca rozwdj jednostek uczestniczacych w przedsiewzieciu. Nabyta przez nich
wiedza oraz umiejetnosci sg szansg na odkrycie, przez cztonkdw ich spotecznosci
lokalnych, zaciekawienia i zadziwienia odmiennoscia.

FIL WM przyczynia sie do zakorzenienia idei edukacji miedzykulturowej
i umozliwia jej wdrazanie w dziataniach formalnych i nieformalnych, edukacyj-
nych i animacyjnych, realizowanych w wojewddztwie warminsko-mazurskim.
Organizatorzy Forum prowadzg do nieustannej wymiany mysli i doswiadczen
z zakresu edukacji miedzykulturowej, w tym kulturowej i artystycznej. Przy wy-
korzystaniu poszczegdlnych elementdéw przestrzeni programowej uswiadomie-
nie innosci staje sie dla jednostki inspirujgce i wyzwalajgce jej wtasny potencjat
oraz proces prowadzacy do bardziej aktywnego, samodzielnego i krytycznego
udziatu jednostki w kulturze (Forum Animatoréow, 2019, 2020, 2021).

FIL WM jest zaréwno przestrzenig do: dialogu o edukacji miedzykulturowej
oraz miejscem realizacji tego procesu; poznawania kultury wtasnej oraz naby-
wania tolerancji do innych i umiejetnosci wymiany wartosci

Badania nalezy poszerzy¢ o doswiadczenia inicjatoréw, organizatorow
i uczestnikdw opisywanego przedsiewziecia.
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The Forum of Local Initiatives of Warmia and Mazury as a space
for intercultural education’s development

Abstract

The Forum of Local Initiatives of Warmia and Mazury (FIL WM) is one of the leading projects
from the range of social both integration and animation organized in the Warmian-Masurian Voi-
vodeship in 2010-2020 by the Association of Social Animators Forum from Warmia and Mazury.
It is being realised based on the idea of social amination popularized by the Local Activity Support
Center. It creates a multistranded space for animators’ and educators’ dialogue, including a place
for: exchange of ideas and experiences about cultural education and its role in the development
of the social potential of Warmia and Mazury; building a local cooperation network for the pro-
tection and multiplication of the cultural heritage of the region and searching for new methods
and forms of work in the field of intercultural education, and also regional and artistic education.
The article presents an analysis of this space along with its individual elements, and also a descrip-
tion of the program and organizational assumptions of the FIL WM.

Keywords: cultural education, intercultural education, regional education, culture, cultural
identity.
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Wielokulturowos$¢ w (przed)pandemicznym swiecie
i jej znaczenie dla procesu uczenia sie
miedzykulturowego

Streszczenie

Zjawisko wielokulturowosci jest jednym z kluczowych wyznacznikéw kreujgcych wspétczesny
Swiat i relacje miedzyludzkie, oparte miedzy innymi na spotkaniu z Innym. Gtéwnym celem rozwa-
zan w prezentowanym tekscie jest ukazanie tego, w jaki sposdb zagrozenie epidemiologiczne zwia-
zane z rozprzestrzenianiem sie wirusa SARS-CoV-2 zmienito perspektywe postrzegania wielokul-
turowosci, a tym samym zdeterminowato (by¢ moze) nowe myslenie o potrzebie interakcji mie-
dzykulturowych. Autorka artykutu odwotuje sie zaréwno do interdyscyplinarnej literatury przed-
miotu, jak i dokonuje wtasnych przemyslen na temat zjawiska wielokulturowosci, ukazujac jej zna-
czenie dla procesu uczenia sie miedzykulturowego. W czesci koricowej zostaty zawarte najwaz-
niejsze wnioski i konkluzje dotyczace spoteczenstwa wielokulturowego, szans i mozliwosci jego
rozwoju w zglobalizowanym (przed)pandemicznym $wiecie.

Stowa kluczowe: wielokulturowos¢, uczenie sie miedzykulturowe, spoteczenstwo wielokultu-
rowe, imigranci, pandemia.

Wprowadzenie

Jedng z cech charakteryzujgcych XXI wiek sg masowe ruchy ludnosci. Nie-
watpliwie do czasu ogtoszenia stanu epidemiologicznego zwigzanego z rozprze-
strzenianiem sie wirusa SARS-CoV-2 migracje w najwiekszym stopniu determi-
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nowaty spoteczno-kulturowe zmiany zachodzgce we wspdtczesnym sSwiecie.
Cho¢ wydawatoby sie, ze przemieszczanie sie spoteczenstw zarédwno w obrebie
granic wiasnego panstwa, jak i migracje zewnetrzne, nie sg zjawiskiem nowym,
to w obliczu pandemii nabraty one zupetnie innego znaczenia. Wiele probleméw
zwigzanych z migracjg ludzkosci zeszto na dalszy plan i to zaréwno w dyskursie
publicznym, kreowanym przez $wiat polityki, medidw, jak i lokalnym, rozpatry-
wanym na poziomie danego panstwa, regionu czy tez wojewddztwa. Pomimo
tego, ze migracje w czasie pandemii nabraty innego znaczenia i zostaty w znacz-
nym stopniu ograniczone, czasami wrecz zawieszone, to wszelkie problemy i wy-
zwania wywotane zjawiskiem migracji, ktére powstaty w (przed) pandemicznym
Swiecie nie zniknety, nadal sg aktualne i wymagajg analizy. Stad tez warto nad
nimi pochylié¢ sie i ponownie zastanowi¢ nad ich wspdfczesnym wymiarem.

Jak pisze Maciej Zgbek ,,milion ludzi rocznie emigruje na state, a drugie tyle
szuka azylu” (Zgbek, 2002, s. 7). Z pewnoscig sytuacja zintensyfikowanych mi-
gracji ulegta diametralnej zmianie w momencie ogtoszenia globalnego zagroze-
nia z powodu epidemii Covid-19. Spoteczenstwa, ktére do tej pory znajdowaty
nowe lub tez przyjmowaly istniejgce juz sposoby radzenia sobie z migracja, za-
czety intensywnie skupiac€ sie na problemach zwigzanych z masowym rozprze-
strzenianiem sie wirusa SARS-CoV-2, czeSciowo zapominajac o sprawach wyni-
kajacych bezposrednio ze zjawiska wielokulturowosci. Niektére kraje borykajgce
sie z problemami wielokulturowosci do czasu pandemii przyjmowaty krzywdzace
i dyskryminujgce metody dziatania wobec migrantéw, takie jak: tworzenie pod-
miejskich gett etnicznych, segregacja, rasizm czy tez wykluczenie spoteczne.

W niektérych przypadkach wielokulturowo$¢ byta i nadal jest uznawana za
,pietno” danego panstwa i nie rozpatruje sie jej w kategorii wyzwania spo-
teczno-politycznego ani tez nie dostrzega sie w niej szansy wzbogacenia wtasnej
tozsamosci zbiorowej i jednostkowej. Co prawda w okresie (przed)pandemicz-
nym w wielu zakatkach $wiata podejmowano debaty o mozliwych sposobach
wspotzycia miedzykulturowego, to jednak rzeczywistosé pandemiczna wiele wy-
pracowanych w tym aspekcie kwestii uczynita niewidocznymi i czasami wrecz
zbednymi. Odnoszac sie zatem do obserwowanych obecnie warunkéw spotecz-
nych, uwazam, ze istnieje uzasadniona potrzeba podjecia nowej refleksji na te-
mat mozliwych sposobdow wspétzycia w srodowisku wielokulturowym.

Wielokulturowos¢ jako fenomen XXI wieku

Z fenomenem wielokulturowosci, ktérego najwazniejszym przejawem jest
obraz wielu kultur zyjgcych na jednym i tym samym terytorium, spotykamy sie
od poczatkdw historii ludzkosci. Cztowiek i jego kultura najlepiej egzystujg w sy-
tuacji zréznicowania i ciggtego spotykania sie z innym cztowiekiem, gdyz tylko
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w takich warunkach mogg sie rozwijaé¢. Obserwowany obecnie szeroki wachlarz
przestrzeni wielokulturowej i zréznicowania kulturowego to zjawisko po-
wszechne. Tym samym problem porozumienia i komunikacji, zréznicowania kul-
tur, procesy globalizacji i integracji, nie sg juz zjawiskami nowymi. Rozwijajg sie
one od tysigca lat poprzez podrdze, handel, migracje, upowszechnianie kultury,
sztuki, muzyke, technike i inne procesy spoteczno-gospodarcze. Poszczegdlne
cywilizacje i kultury wytwarzajg swoje dziedzictwo kulturowe, wiekszos¢ ele-
mentdw zapozyczajac z innych kultur, przetwarzajgc i wkomponowujac we wta-
sng kulture. Odkrycia geograficzne potgczone z kulturg Renesansu i Reformacji
zdominowaty inne cywilizacje i uksztattowaty wspdlny obszar kulturowy okre-
slany cywilizacjg Zachodu. W XIX wieku kultura Zachodu zaczeta dominowac nad
innymi cywilizacjami. Stworzenie rozlegtego systemu kolonialnego spowodo-
wato, ze olbrzymi kapitat spoteczny, naukowy, techniczny i ekonomiczny prze-
mieszczat sie na ptaszczyznie miedzynarodowej, a migracje miedzy krajami byty
nie mniej intensywne niz obecnie (Nikitorowicz, 2009b, s. 244).

Analizujac zjawisko wielokulturowosci w aspekcie kontaktu miedzykulturo-
wego i uczenia sie nowych doswiadczen spoteczno-kulturowych, punktem wyj-
$cia mozna uczynié rozwazania dotyczace tego, na czym polega fenomen wielo-
kulturowosci w tym zglobalizowanym $wiecie. Zjawisko globalizacji i wynikajaca
zZ niej zmiana spoteczna przyczyniajg sie do tego, ze coraz wiecej krajéw doswiad-
cza korzysci ptynacych z réznorodnosci etnicznej i podejmuje sie realizacji wyni-
kajacych z niej wyzwan. Spoteczenstwa wielu krajdow majg charakter wieloet-
niczny. Niektére ewoluowaty w tym kierunku przez stulecia. Réznorodnos¢ kul-
turowa krajow Bliskiego Wschodu i Europy Srodkowej, w tym Turcji i Wegier,
wynika z czestych w ich historii zmian granic, okupacji przez obce mocarstwa
i migracji miedzy regionami. Inne spoteczenstwa staty sie wielonarodowe nagle,
w wyniku swiadomej polityki migracyjnej bagdz w efekcie kolonializmu i imperia-
lizmu (Giddens, 2004, s. 279). Wielokulturowos¢ jest wiec konsekwencjg roz-
woju, cywilizacyjnej wymiany doswiadczen i jednoczesnie obrong wtasnej tozsa-
mosci wobec innych tozsamosci. Zjawisko wielokulturowosci wigze sie wiec mie-
dzy innymi ,[...]z przynalezeniem tych samych jednostek i grup do dwdch lub
wiecej kregéw kulturowych, z zyciem we wspdlnym lub podobnym swiecie do-
znan, przezy¢, symboli; z istnieniem pluralizmu wewnetrznego, wzajemnej Swia-
domosci waloréw innych kultur i szacunku do wtasnych rdzennych wartosci [...]”
(Nikitorowicz, 2009b, s. 244).

Wielokulturowos¢ jest pojeciem ztozonym, chociaz najprosciej mozna j3
okresli¢ jako istnienie wielosci kultur na okreslonej przestrzeni geograficznej.
Czasami przyjmuje sie, ze wielokulturowos¢ to wiele kultur skupionych w kon-
kretnej przestrzeni spotecznej (Sliz, Szczepanski, 2011, s. 9). Wieloaspektowe ro-
zumienie kultury powoduje trudnosci w okresleniu wielokulturowosci, powo-
duje traktowanie i okreslenie kazdej spotecznosci jako wielokulturowej (kon-
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tekst biologiczny, psychiczny, intelektualny, spoteczny, ekonomiczny, zawo-
dowy, kulturowy itp.). Z tego tez powodu w niektdrych krajach podejmuje sie
dziatania majace na celu uznanie réwnosci wszystkich kultur. W innych pan-
stwach powstajg zasady polityki w tym zakresie i akty legislacyjne przyktadami
sg Kanada czy Australia. Sytuacja ta pozwala zauwazy¢ wielokulturowos¢ ofi-
cjalng (zinstytucjonalizowang) kraju, ktéra oznacza prowadzenie polityki prze-
strzegajacej zasad petnego réwnouprawnienia obywateli niezaleznie od pocho-
dzenia, rasy, pfci, religii. Z kolei brak okreslonej polityki w sytuacji wielokulturo-
wosci nieoficjalnej moze powodowac¢ aktywno$é w kierunku przezwyciezania
wzajemnych uprzedzen warunkowanych kulturg, rasg, jezykiem czy religig, dzia-
tania upominajace sie réznymi formami o uznanie i prawa, ale takze pasywnosc,
ambiwalencje i bunt. W tym przypadku wypracowane zasady, postulaty i dziata-
nia w zakresie tolerancji, zrozumienia Innego, przenikania kultury nie zawsze
znajdujg miejsce w rzeczywistosci i przejawianych na co dzier postawach. Wie-
lokulturowo$é to takze komunikacja miedzygrupowa, w efekcie ktérej kazdy
obcy moze przestac¢ by¢ obcy i nieznany, a staje sie znanym i uznawanym. Nato-
miast jednostka wzbudzajgca nieufnos¢ i lek moze sta¢ sie ciekawa, twodrcza
i wartosciowa. Andrzej Sadowski wielokulturowos¢ rozumie jako:

pojecie stuzace do okreslania uksztattowanych w dtuzszej perspektywie czasowej, wy-
tworzonych oraz zinstytucjonalizowanych na zasadach demokratycznych, trwatych po-
staci i form integracji kulturowej w obrebie panstwa (spoteczeristwa) wielu jednostek,
wspdlnot i innych form zbiorowosci spotecznych cechujacych sie wyartykutowana spo-
tecznie tozsamoscig kulturowa, ale jednoczesnie tworzgcych jakosciowo nowg, kultu-
rowo zrdznicowang catos¢ (Sadowski, 2011, s. 19).

Przed nadejsciem globalizacji swiat zbudowany byt z mniej wiecej samot-
nych, czesto izolowanych kulturowych , wysp”, ktére dzis, w epoce globalizacji,
w jednych aspektach tgczg sie ze sobg, w innych upodobniajg do siebie, a jeszcze
w innych po prostu manifestujg swoje istnienie i kontaktuja sie ze sobg, stwa-
rzajac przy okazji podstawy nowej globalnej tozsamosci o skomplikowanym wie-
lokulturowym charakterze. Tak wiec we wspodtczesnym swiecie nie obserwujemy
tylko jednoznacznych réznic i odrebnosci ani tylko ,,domowej wojny $wiatowej”,
ani tym bardziej jakiej$ totalnej jednorodnosci. Swiat jest o wiele bardziej zto-
zony i pomimo tego, ze procesy kulturowe w nim zachodzgce sg trudne do ogar-
niecia, warto im sie przygladac i dokonywaé refleksji nad zachodzgcymi w szyb-
kim tempie zmianami. Jak zauwaza Marian Golka:

procesy globalizacyjne przyczynity sie i przyczyniajg sie do zmiany réznokulturowosci

ludzkiego $wiata w jego wielokulturowo$é (czy transkulturowosc), uzupetniajgc dotych-

czasowe przejawy wielokulturowosci miast, regionow i panstw o wielokulturowos¢ glo-
balng (Golka, 2008, s. 226).

Czesto wielokulturowos¢ okresla sie nie tylko mianem transkulturowosci, ale
rowniez postrzega sie jg w kategorii miedzykulturowosci. Pomiedzy tymi trzema
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terminami istnieje wzajemna zaleznos$¢. Wielokulturowosé, miedzykulturowosé
i transkulturowos¢ to przenikanie sie réznorodnych kultur w okreslonej prze-
strzeni spotecznej. Miedzykulturowosc to przede wszystkim mozliwosé kontaktu
z innymi kulturami, a wiec wzajemne ,,uczenie sie kultur”. Dzieki istnieniu prze-
strzeni ,miedzy” dochodzi do wymiany poglagdédw, norm i zachowan. Kontakt
miedzykulturowy moze odbywac sie w sposdb bezposredni, jak i posredni m.in.
z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych. Anna Sliz i Marek
S. Szczepanski twierdzg, ze:
miedzykulturowos¢ jest przenikaniem sie i wymiang wartosci réznych kultur, ktérych re-

zultatami sg zgodna koegzystencja i kompetencje kulturowe, w jakie wyposazony jest
wspdtczesny cztowiek (Sliz, Szczepariski, 2011, s. 12).

Z kolei transkulturowos¢ jest koncepcjg stworzong przez Wolfganga Welscha
(Burszta, 1998). Koncepcja ta zaktada, ze:

[...] kultury przeksztatcajg sie w ztozone, splatane, acz powigzane ze sobg sieci kulturowe

za sprawg procesow migracyjnych, ztozonych swiatowych i lokalnych systeméw komuni-

kacyjnych, relacji gospodarczych i politycznych. W konsekwencji prowadzi to przede

wszystkim do hybrydyzacji kultury czy zaniku rozréznienia na ,,obce” i ,nasze wtasne”
(Golka, 2010, s. 58).

Transkulturowos$¢ zachodzi zaréwno w wymiarze makrospotecznym, jak i do-
tyczy samej jednostki. Jej rezultatem jest trwate potaczenie kultur, majgce cechy
hybrydy, z ktérej nie mozna wyodrebnié¢ poszczegdlnych elementéw. W ten spo-
sob powstaje , trzecia kultura”, ktéra wzbudza czasami nieche¢, gdyz kazdy chce
posiadac¢ wtasng kulture i by¢ przekonanym, ze jest ona specyficzna i oryginalna
(Sliz, Szczepanski, 2011, s. 12).

Zyjac w warunkach nieustannych zmian, ktérym od kilkunastu miesiecy do-
datkowo towarzyszy pandemia, wymagana jest od nas ciggta reorganizacja do-
Swiadczenia kontaktu z innymi kulturami. Powstaje wiec potrzeba uruchamiania
mechanizméw przystosowawczych, a przy tym wielokulturowosé¢ musimy nie
tylko zaakceptowac, ale wrecz polubi¢, jest ona bowiem immanentnym sktadni-
kiem wspétczesnego zycia spotecznego. Wielokulturowosé wyzwala bowiem po-
rownywanie, uswiadamianie rdznic, wigze sie takze z terminami: wielorasowo-
$ci, dwukulturowosci, dwujezycznosci i wielojezycznosci. Poza tym zacheca do
stawiania pytan o tozsamos¢: Kim jestem? Kim chce by¢? Kim powinienem by¢?
Jakie autorytety wspierajg mnie w ksztattowaniu tozsamosci kulturowej? Ruchli-
wosc spoteczna, nasilajgce sie zjawisko migracji, zmiana jego charakteru miedzy
innymi poprzez feminizacje proceséw migracji, uznanie praw cztowieka, w tym
uznanie praw wszelkich mniejszosci do bycia i wyrazania swej tozsamosci,
a takze procesy globalizacyjne zwiekszajg wielokulturowos¢ swiata. Wspodtcze-
sne procesy przemieszczania, migracji, uchodzstwa, taczenia rodzin, naturalna
ciekawos$¢ innych kultur, otwarcie granic itp. natozyty sie na problem klasycz-



46 Joanna STEPANIUK

nego rozumienia wielokulturowosci, czyli na wymiar etnicznosci, styku, pograni-
cza, zetkniecia, kontaktu bezposredniego i posredniego, bycia na okreslonej
przestrzeni, zajmowania pewnego obszaru geograficznego (Nikitorowicz, 20093,
s. 57). Wielo$¢ kultur w spoteczenistwie wielokulturowym nie tylko wzbogaca
kulturowg i spoteczng przestrzen, ale moze takze wywotywaé kontrowersje,
a nawet gwattowny konflikt (Sliz, Szczepanski, 2011, s. 10).
Istniejg rézne koncepcje wyjasniajace zjawisko wielokulturowosci. Jedng
z nich jest wspomniana wczesniej koncepcja transkulturowosci, ktéra zaktada,
ze kultury stanowig ztozone, splgtane i powigzane ze sobg sieci kulturowe i sg
konsekwencjg proceséw migracyjnych, ztozonych swiatowych i lokalnych syste-
mow komunikacyjnych, globalnych relacji gospodarczych i politycznych (Golka,
2008, s. 227). Funkcjonujg zatem rozmaite wymiary réznokulturowosci (oraz
wielokulturowosci i transkulturowosci) w réznych przekrojach: rasowym, jezy-
kowym, religijnym, pokoleniowym, zawodowym, subkulturowym, ekonomicz-
nym, wynikajgcym z podziatu miasto—wies. Nie bez znaczenia sg takze kulturowe
roznice ptci. Wszystkie te rézne przejawy istnienia wielokulturowosci, réznokul-
turowosci czy transkulturowosci — zdaniem Mariana Golki — w uproszczeniu
sprowadzajg sie do: otwartego i pasywnego antagonizmu, segregacji czy izolacji
jawnej lub ukrytej, koegzystencji pozornej polegajgcej na wzajemnej akomoda-
cji, asymilacji potgczonej z petng akceptacja i wspétdziataniem (Giddens, 2004).
Przejawy te w rzeczywistosci sg zréznicowane i moze na przyktad wystepowac
asymilacja posrod elit, zas antagonizm miedzy warstwami nizszymi obu grup.
Tak wiec trudno stwierdzi¢, czy we wspdtczesnych, zréznicowanych spoteczen-
stwach rézno- i wielokulturowych czesciej przejawia sie przypadki antagoni-
zmow i konfliktdow, anizeli harmonii i wzajemnej akomodacji. Spoteczenstwa
Z pewnoscig s i beda coraz bardziej wielokulturowe i bedg kreowaty ztozony
i zréznicowany proces spotecznej interakcji i zmiany. Natomiast, jak zauwaza An-
drzej Sadowski, o fenomenie wielokulturowosci mozna moéwi¢ dopiero wéw-
czas, kiedy:
[...] dochodzi do trwatych, wieloptaszczyznowych i dobrowolnych form kontaktéw mie-
dzykulturowych, ktére powoduja wytwarzanie sie jakosciowo nowej kulturowo zréznico-
wanej catosci kulturowej, ale takze spotecznej; mamy do czynienia z kresem dominacji
kulturowej wzgledem innych, kresem nadrzednej pozycji zbiorowosci, ktérej kultura,
Z racji zorganizowania w panstwo, uzyskata status kultury dominujacej; o trwaniu, roz-
woju lub regresie kultury (kultur) w podstawowym wymiarze decydujg sami sympatycy,
zwolennicy danej kultury; kultury stajg sie oderwane od polityki, od przemocy, od ich
regulacji polityczno-prawnych, a w podstawowym zakresie sfera kultury staje sie regulo-
wana poprzez normy kulturowe; zaawansowane procesy integracji kulturowej powo-
duja, ze spoteczenstwo, mimo zmieniajgcego sie, dynamicznego zréznicowania kulturo-

wego, staje sie catoscig na tyle zintegrowang, aby wspdlnie osiggaé zamierzone cele (Sa-
dowski, 2011, s. 19-20).
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Wielokulturowos¢ jako cel i zadanie uczenia sie miedzykulturowego

Analizujac wielowymiarowos$¢ funkcjonowania cztowieka w wielokulturowej
rzeczywistosci, mozna zauwazy¢, ze obecnie ludzie sg zmuszeni do wziecia od-
powiedzialno$ci za rozwdj osobisty na wielu ptaszczyznach. Problem zagubienia
sie w Swiecie zmiennych aksjologii, wobec niemocy kultury tradycyjnej i braku
jej ciagtosci, to problem niewatpliwie narastajagcy. W wymiarze spotecznym
istotnym problemem uczenia sie miedzykulturowego jest dialog z poszanowa-
niem praw cztowieka i Swiadomoscig wartosci pluralizmu, tolerancja z poszano-
waniem i zrozumieniem odmiennosci, co ksztattuje procesy demokratyzacji
(wolne wybory, wolnosé stowa, brak cenzury). W wymiarze psychicznym wielo-
kulturowos¢ zwigzana jest bezposrednio z godnym przyznawaniem sie do od-
miennosci, z powrotem do zrddet, do wartosci rdzennych i pierwotnych. Z kolei
w wymiarze kulturowym uczenie sie miedzykulturowe dotyczy przede wszyst-
kim zauwazenia innosci w postaci: rasy, ptci, jezyka, religii, wyznania, etniczno-
sci, przekonan, symboli, wzoréw odniesien. Natomiast ekspansja ekonomiczna
powoduje state i coraz bardziej masowe migracje zarobkowe, co przyczynia sie
do ekonomicznego zréznicowania spoteczenstw i koniecznosci podejmowania
dziatan socjalnych i edukacyjnych wobec migrantéw.

Zjawisko wielokulturowosci rozpatrywane jako cel i zadanie uczenia sie oraz
zdobywania nowych doswiadczen miedzykulturowych, zaréwno przez grupy mi-
grantéw, jak i spoteczenstwo przyjmujace (wiekszosciowe) wymaga blizszego
przyjrzenia sie typom kontaktu kultur i wynikajgcych z nich postaw. Jednocze-
$nie konieczne jest zwrdcenie uwagi na modele koegzystencji, a wiec mozliwe
formy wspodtzycia spoteczno-kulturowego imigrantéw i spoteczenstwa przyjmu-
jacego. Wielos¢ spotecznosci migracyjnych, ktdre sg nosicielami réznych kultur
wytworzonych w drodze wielowiekowej historii, powoduje poréwnywanie
i wzajemne przenikanie, zapozyczanie, a tym samym trwanie i rozwdj. Z przeni-
kaniem zwigzane sg problemy ,przywtaszczania”, rozproszenia, czyli dyfuzji kul-
turowej bezposrednio zwigzanej z rozprzestrzenianiem tresci zrodzonych pier-
wotnie tylko w obrebie jednej kultury. Urozmaicona jest skala podobierstw kul-
turowych wynikajgcych z kontaktu co najmniej dwdch innych (odmiennych) kul-
tur. Jednoczesnie stycznos¢ jednostki z odmiennoscig kulturowa, religijna, et-
niczng, czy tez jezykowa stwarza niecodzienng okazje nawigzania interakcji mie-
dzykulturowej, wejscie w blizszg spoteczno-kulturowa relacje, opartg na sza-
cunku, akceptacji i wzajemnej checi poznania innosci.

Z okreslonego typu kontaktu kultur wynika ksztattowanie i przyjmowanie
okreslonych postaw przez cztowieka i grupe, ktérg on sam reprezentuje. Moga
to by¢ postawy etnocentryczne, relatywizmu kulturowego, tolerancji i uznania
oraz postawy poprawnosci politycznej. Postawy etnocentryczne, wynikajg
z przekonania o szczegdlnej wartosci wtasnej kultury. W ten sposdb nastepuje
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koncentracja na wtasnej kulturze, mierzenie innych wedtug kryteriéw wiasnej
kultury, che¢ oceniania i pouczania innych, nawracania i narzucania wtasnego
stanowiska. Grupy przyjmujace postawe relatywizmu kulturowego dostrzegaja
wielos¢ kultur i uznajg, ze sposoby dziatania innych dadzg sie zrozumieé¢ w od-
niesieniu do ich wtasnych regut, znaczen i symboli. Przezwyciezajgc postawe et-
nocentryzmu, postawa relatywizmu kulturowego nie zawiera ocen i okreslonego
stanowiska, co w efekcie moze prowadzi¢ do obojetnosci wobec wtasnej kultury.
Trzeci rodzaj postaw, to uznanie i tolerancja. Postawy te zawierajg wartosciowa-
nie o roznej mocy. Nie uznajg co prawda tolerancji jako biernej akceptacji od-
miennosci, ale starajg sie zrozumieé, poznac, nie podejmujg wiec radykalnych
decyzji. Zmierzajg zatem w kierunku dialogu i negocjacji w zwigzku z wartosciami
wiasnej kultury. Ostatni rodzaj omawianych postaw, to postawy poprawnosci
politycznej, czyli uznania réwnowartosciowosci wszystkich kultur, ich aktywne
podtrzymywanie i wzmacnianie, a takze odrzucenie wartosciujacych poréwnan.
W zwigzku z tym nie maijg racji bytu terminy sugerujace wyzszos$é i nizszosé: lep-
sze—gorsze, zacofane—postepowe, prymitywne—rozwiniete, barbarzynskie—cy-
wilizowane. Wszystko zastepuje sie kategorig ,,inne”. Powstaje wiec problem sa-
moswiadomosci kulturowej. Masowe i jednocze$nie intensywne migracje mie-
dzynarodowe powodowaty i nadal powodujg ktopoty i problemy zwigzane m.in.
z przyswojeniem sobie koddéw kulturowych spoteczenstw przyjmujgcych w takim
stopniu, aby sta¢ sie jednym z nich i w konsekwencji ulec procesom asymilacyj-
nym (Sadowski, 2011, s. 8). Migranci z jednej strony mogg wiec spetnia¢ oczeki-
wania spotecznosci przyjmujacej, bgdz tez nie, czego rezultatem moze byé na
przyktad odrzucenie, wykluczenie lub czesciowe pozbawienie spoteczno-kultu-
rowych przywilejéw. Dobrym rozwigzaniem umozliwiajgcym skuteczny dialog
miedzykulturowy jest prowadzenie szeregu dziatann edukacyjnych majacych na
celu zblizenie kulturowe. Sprawnie prowadzone i przemyslane dziatania w ra-
mach edukacji miedzykulturowej sg jednym z podstawowych warunkdéw niwelo-
wania wszelkich, pojawiajgcych sie konfliktéw i nieporozumien na tle kulturo-
wym, religijnym i etnicznym. Uczenie sie miedzykulturowe sytuuje sie bowiem:
[...] miedzy etyky (ethics), tymi aspektami zycia, ktére majg charakter niezmiennych
mimo réznic kulturowych (prawdy i zasady uniwersalne, ponadkulturowe), a emika
(emics), tymi aspektami zycia, ktére wydajg sie zmienne w zaleznosci od kultury, tj.
prawdy i zasady specyficzne kulturowo (Matsumoto, Juang, 2007, s. 38).

Wielokulturowos¢ to nie tylko Swiadomos¢ oficjalnego istnienia réznych kul-
tur obok siebie, to przede wszystkim odpowiedzialnos$¢ za to, aby relacje miedzy
poszczegdlnymi grupami opieraty sie na dialogu miedzykulturowym. Jednak, aby
to osiggnaé, nalezy podjac dziatania adekwatne do potrzeb wielokulturowego
spoteczenstwa zamieszkujgcego dane terytorium. Zdaniem Aleksandra Thomasa
miedzykulturowe uczenie sie zachodzi wéwczas:
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[...] kiedy w kontakcie z inng kulturg osoba d3azy do zrozumienia charakterystycznych dla
tej kultury systemdw postrzegania i interpretacji, myslenia, wartosci i dziatania, zintegro-
wania ich z wtasnym systemem orientacji i wykorzystania ich w obcej kulturowo prze-
strzeni. Ponadto miedzykulturowe uczenie sie prowadzi — poza rozumieniem obcego sys-
temu kultury — do refleksji nad wtasnym systemem kulturowym (Thomas, 1993, s. 382).

Nowe spoteczeristwa wielokulturowe uwarunkowane zjawiskiem migracji
nie od dzisiaj rodzg niepewnosé. Znikajg tradycyjne, kulturowe punkty odniesie-
nia, a zwiekszajaca sie réznorodnosc¢ coraz czesciej jest postrzegana jako zagro-
zenie dla tozsamosci oraz jej najwazniejszych elementdw tj.: nardd, terytorium,
przynaleznosé religijna, ideologia polityczna, rodzina, zawéd, ktére szybko zmie-
niajg sie lub tracg znaczenie. Obowigzujgce wzorce przynaleznosci rozpadajg sie,
a nastepnie tgczg ze sobg, by stworzyé nowe formy kultury. Réznorodnos¢ kul-
turowa ewoluuje, zmienia sie w czasie i przestrzeni. Oczywistoscig moze by¢ ,,za-
nurzenie” w swojej kulturze i stosowanie sie do jej nakazow bezrefleksyjnie, au-
tomatycznie. Z drugiej strony mozna odczuwac presje kulturows, ale jej nie do-
Swiadcza¢. Doswiadczenie presji, aby na przyktad stawaé sie podobnym, moze
prowadzi¢ do poczucia skrepowania, ograniczania i w efekcie do buntu. Niekiedy
pojawia sie Swiadomosé niemozliwosci realizacji, osiggniecia dobrostanu, zagu-
bienie w okresleniu idei, poczucie niespetnienia w okreslonych wymiarach funk-
cjonowania, tj.: biologicznym, psychicznym, co wptywa takze na wymiar kultu-
rowy. Obserwowana i odczuwana na co dzien wielokulturowosé determinuje
dang jednostke i grupe do prowadzenia systematycznych i przemyslanych dzia-
tan wzmacniajgcych dialog miedzykulturowy. Dotychczasowe doswiadczenia po-
kazujg, ze najwiekszg skuteczno$¢ w scalaniu relacji miedzykulturowych odnosza
programy i projekty wzmacniajgce kompetencje i uczenie sie miedzykulturowe.

Modele wielokulturowego panstwa — rozwigzania praktyczne

Ogromna réznorodnos¢ kultur determinuje poszczegdlne kraje do poszuki-
wania skutecznego sposobu ich koegzystencji oraz organizacji zycia spotecznego
w warunkach wielokulturowosci. W zaleznosci od kontekstu geograficznego, po-
litycznego czy filozoficznego wielokulturowosé (transkulturowosé) jest rdznie
postrzegana i zazwyczaj przyjmuje rozmaite rozwigzania praktyczne. W pan-
stwach Europy Zachodniej dyskusja o wielokulturowosci toczy sie przede wszyst-
kim wokot praw dla imigrantéw. W krajach imigranckich natomiast, takich jak
Stany Zjednoczone czy Kanada dotyczy ona koncepcji panstwa wieloetnicznego
i spoteczenstwa wielokulturowego oraz stworzenia podstawy wspélnej identyfi-
kacji obywatelskiej (Kempny, Kapciak, todzinski, 1997, s. 8). Paristwa Europy Za-
chodniej, do ktérych przybywajg imigranci, dostrzegty potrzebe opracowania
modelu edukacji, ktérego adresatami sg nie tylko cudzoziemcy czy mniejszosci,
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ale i rdzenna ludnos¢ danego kraju. W ten sposdb grupy etniczne zachowujg
swojg tozsamos¢, natomiast dotychczasowi mieszkancy poznajg elementy kul-
tury grup mniejszosciowych. W Polsce natomiast ,Swiadomos¢” wielokulturo-
wosci ksztattowata sie inaczej. Przed rokiem 1989 zagadnienia wielokulturowo-
$ci i miedzykulturowosci byty w nauce i dyskursie publicznym witasciwie nieo-
becne. Polityka panstwa zaprzeczata istnieniu innych kultur w naszym spote-
czenstwie, a swobody polityczne, ekonomiczne oraz zycie kulturalne mniejszosci
narodowych i etnicznych mieszkajgcych w naszym kraju bylty mocno ograni-
czane. Dopiero na poczatku lat 90. zaczeto odbudowywaé mit Polski jako kraju
wielonarodowego i wielokulturowego, w ktérym od dawna mieszkali obok sie-
bie przedstawiciele réoznych naroddw, religii i grup etnicznych. Nastepnie wejscie
Polski do Unii Europejskiej spowodowato kolejne wielokulturowe ,otwarcie”
i przyczynito sie do tego, ze polskie spoteczenstwo powoli zaczeto ,$wiadomo-
Sciowo” wchodzi¢ w przestrzen swiata, ktdry jest réznorodny i wielokulturowy.
Spotkanie z odmiennos$cig pocigga za sobg rézne konsekwencje. Réznorod-
nos$¢ kulturowa z pewnoscia wzbogaca spoteczeristwa. Panstwa wielokulturowe
to czesto kraje zywe i barwne, silne sitg kazdej grupy swoich mieszkancow. Jed-
nakze panstwa te mogg tez okazac sie stabe, szczegdlnie w wyniku wewnetrz-
nych niepokojow lub zagrozenia wewnetrznego. Zderzenia rdznych tradycji je-
zykowych, religijnych i kulturowych mogg przeradzac sie w otwarty antagonizm
grup etnicznych. Zdarza sie rowniez, ze spoteczenstwa z dtugg tradycjg tolerancji
i integracji kulturowej nagle pograzajg sie w konflikcie, wrogosci miedzy réznymi
grupami i spotecznosciami kulturowymi. Mozna przyja¢, ze istniejg cztery ,,poli-
tyczne” praktyczne modele koegzystencji imigrantdéw i spoteczenstwa przyjmu-
jacego. Pierwszym jest asymilacja, ktora jest pierwszg mozliwg drogg ku integra-
cji w spoteczenstwie wielokulturowym (Giddens, 2004). Asymilacja podporzad-
kowana jest zatozeniu, ze migranci stang sie petnymi obywatelami danego kraju
i z czasem upodobnig sie do rodzimej populacji kraju przyjmujacego, miedzy in-
nymi zaczynajg podzielaé¢ wspdlne wartosci obywatelskie. Proces ten ma z reguty
charakter jednostronnej adaptacji i absorpcji, w ktérym migranci uznajg jezyk,
normy oraz zachowania spoteczenstwa przyjmujgcego, bez analogicznego do-
stosowania ze strony spoteczeristwa przyjmujgcego. Drugim procesem jest inte-
gracja, ktéra w przeciwienistwie do asymilacji zaktada, ze proces wzajemnego
dostosowania sie imigrantow i spoteczenstwa przyjmujgcego ma charakter dwu-
stronny. Obie te grupy nie tylko akceptujg wspdlng kulture, lecz wnoszg w nig
rowniez wiasny wktad. W tym samym czasie, kiedy osoby pochodzgce z réznych
grup uczg sie od siebie nawzajem odmiennych kultur, kazda jednostka lub grupa
zachowuje poczucie kulturowej réznorodnosci oraz Swiadomos¢ swojego kultu-
rowego dziedzictwa. Kolejnym przyktadem modelu koegzystencji imigrantow
i spoteczenstwa przyjmujgcego jest multikulturalizm, a wiec spoteczno-kultu-
rowe zjawisk, ktdre wystepuje w krajach zamieszkiwanych przez rézne etnicznie,
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religijnie, kulturowo grupy ludnosci. Idea spoteczenstwa multikulturowego wy-
ksztatcita sie w miare nasilania sie ruchdw migracyjnych, ktére byty zwigzane
z naptywem do Europy przedstawicieli odmiennych kultur, religii i ich statego
zamieszkiwania w krajach tj.: Niemcy, Francja, Wielka Brytania. W ten sposdb
Europejczycy znalezli sie w podobnej sytuacji, jak na przyktad mieszkancy Sta-
néw Zjednoczonych. W ramach multikulturalizmu uznaje sie, ze imigranci osie-
dlajgcy sie w spoteczenstwach przyjmujgcych zachowujg swojg odrebnos¢ pod
wzgledem jezyka, kultury oraz zachowan spotecznych, poniewaz ich zdaniem
przejawy kultury grupy mniejszosciowej nie zagrazajg tozsamosci narodowej
spotecznosci przyjmujgcej. Migranci utozsamiajg sie z réznymi tradycjami naro-
dowymi, na co pozwala idea tolerancji dla odmiennych styléw zycia. Tym, co od-
réznia multikulturalizm od asymilacji i integracji jest przyznanie migrantom row-
nych praw bez wymogu wyrzeczenia sie innych afiliacji kulturowych (Giddens,
2004; Nikitorowicz 2009b). Czwartym modelem koegzystencji przedstawicieli
grupy mniejszosciowej z grupa dominujaca jest segregacja (tac. segregatio od-
dzielenie od segregare oddziela¢, odtgczaé). Proces ten zgodnie z definicjg po-
lega na oddzieleniu faktycznym lub prawnym grup ludzkich, ktére traktujg siebie
wzajemnie jako obce, a nawet wrogie, ze wzgleddw etnicznych, rasowych, reli-
gijnych czy spotecznych. W modelu segregacyjnym nie oczekuje sie od migran-
téw integracji z kulturg spoteczenstwa przyjmujacego. Rozwigzanie to stosuje
sie czesto wobec migrantow czasowych. Okresowy z zatozenia charakter pobytu
w kraju przyjmujgcym prowadzi do ograniczenia $wiadczen socjalnych oraz wy-
kluczenia z pewnych obszaréw zycia spotecznego. Przyktadem grupy etnicznej
funkcjonujgcej w tym modelu s3 Romowie mieszkajgcy w Polsce.

Obecnie wiele panstw nie potrafi poradzi¢ sobie ze zréznicowaniem kulturo-
wym i jego konsekwencjami. Dochodzi nawet do krwawych wojen etnicznych
i wykluczania innych z nowego narodu. Niektére panstwa deklarujg prowadze-
nie polityki integracyjnej i czesto sie na tym konczy, poniewaz faktycznie prowa-
dzona jest polityka asymilacyjna (Nikitorowicz, 20093, s. 83). Procesy globalizacji
pozwalajg zauwazy¢ zupetnie inne sytuacje wynikajace z kontaktu kultur. ta-
twos¢ podrdzowania i zamoznosc¢ niektdrych grup powoduje ogromng rywaliza-
cje i wyrzeczenia. Jezeli w ojczyZznie nie ma perspektywy sukcesu edukacyjnego
dla uczniéw z bogatych rodzin, drogg otwierajgcg mozliwos¢ zrealizowania takiej
potrzeby, jest zdecydowanie sie na emigracje edukacyjng. Trafnym przyktadem
sg rodziny koreanskie, ktére decyduja sie na dobrowolne rozstanie, aby dzieci
uczeszczaty do szkoty w USA. Przebywajg tam z matkg, a sg utrzymywane przez
pracujgcego w Korei Potudniowej ojca. Wynika to miedzy innymi z tradycji konfu-
cjanskiej, wedtug ktdrej edukacja jest najwazniejszg drogg do kariery, a wiec do-
stanie sie na jedng z elitarnych uczelni gwarantuje powodzenie w zyciu. Powstata
moda na amerykanskie dyplomy, a uniwersytety koreanskie oferujg najlepszym
programy wymiany z czotowymi uczelniami w USA, tj. Harvard, Stanford.
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Rdézne sg zatem skutki kontaktu co najmniej dwdch, odmiennych kultur i nie
zawsze sg one budowane na potrzebie i checi uczenia sie miedzykulturowego.
Czesto mozna zaobserwowaé wycofywanie sie z kontaktu , przemocy”, czyli
wprowadzanie w sposob ,,agresywny” lub za pomocg perswazji kultury dominu-
jacej poprzez powolng albo szybka eliminacje kultur lokalnych lub jej elementow
(Nikitorowicz, 2009a, s. 88—89). Leon Dyczewski wskazuje rézne tendencje,
ktdre pojawity sie w rozwigzywaniu problemow grup etnicznych, sg to: koncep-
cja tygla kulturowego, konwergencji kultur, globalizacji kultury (Dyczewski,
2007, s. 21-22). Kazda z tych strategii niesie ze sobg zaréwno korzysci, jak i za-
grozenia dla efektywnosci procesu uczenia sie miedzykulturowego w warunkach
wielokulturowosci. Niezbedne jest zatem odniesienie sie do wtasciwych narzedzi
ksztattowania pozgdanych postaw wobec odmiennosci kulturowej w warunkach
wielokulturowosci. Uwazam, ze wartoscig nadrzedng umozliwiajaca realizacje
zatozen edukacji miedzykulturowej zaréwno w kontekscie tygla kulturowego,
konwergencji kultur, czy tez globalizacji kultury, jest zasada relatywizmu kultu-
rowego, ktorej podstawe stanowi uznanie i akceptacja innych kultur.

We wspodtczesnym $wiecie dominuje wielokulturowos$é jako model zycia
spotecznego, gdyz zauwazono, ze rdznorodnos$¢ kultur wzbogaca, wyzwala
ludzki potencjat, a takze kreuje rozwéj osoby i grupy, w ktorej sie jest zakorze-
nionym. Ten model w 1971 roku przyjeta konstytucyjnie Kanada, a za nig Szwe-
cja, Australia i USA. Obecnie obowigzuje on we wszystkich krajach cztonkow-
skich Unii Europejskiej (Nikitorowicz, 20093, s. 90). Stad tez wspodtczesnie obser-
wujemy coraz wiecej przyktadow naturalnego zderzenia, kontaktu kultury auto-
chtonicznej z kulturg inng, w ktérym kazde spotkanie z Innym daje nieograni-
czone mozliwosci doswiadczania i ,,uczenia sie” wielokulturowosci.

Wielokulturowos$¢ w (przed)pandemicznej Europie -
wyzwania i potrzeby

W ciggu ostatnich kilku lat naglacg, obserwowang kwestig stata sie migracja
do krajow Unii Europejskiej obywateli panstw nienalezgcych do Unii. Jednym
z przyktadéw jest wzmozony wzrost migrantéw i migrantek z Ukrainy przyjez-
dzajacych do Polski. Jednoczesnie w miare postepu integracji europejskiej na
mocy porozumienia z Schengen, wiele panstw europejskich zaniechato kontroli
swoich granic wewnetrznych z krajami osciennymi. Wskutek tego kontrolowane
sg tylko granice zewnetrzne i mozliwy jest swobodny ruch graniczny z krajow
sgsiadujacych. Ta zmiana procedur kontroli granicznej wywarta ogromny wptyw
na nielegalng imigracje i przestepczos¢ graniczng. Nielegalni imigranci, ktorym
udato sie wjechac do jednego z krajéw strefy Schengen, moga bez przeszkdd po-
ruszaé sie po catej strefie. Niektére z krajéw Unii Europejskiej ograniczyty imi-
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gracje do sytuacji tagczenia rodzin. Stad tez przypadki nielegalnej imigracji sg co-
raz czestszel. Za jedna z najbardziej nieszczelnych granic w Europie uwazana jest
przebiegajgca wzdtuz wybrzeza granica Wtoch, ktdra przycigga nielegalnych imi-
grantow z pobliskiej Albanii, bytej Jugostawii, Turcji i Iraku. Niemcy, do ktérych
naptywa niewspotmiernie wielu nielegalnych imigrantéw i wnioskéw o udziele-
nie azylu, wspdtpracujg z rzagdami Polski i Czech nad wzmocnieniem kontroli
wschodnich granic. Innym ,,stabym ogniwem” kontroli migracyjnej Unii sg granice
z Ukraing, Biatorusig i rosyjskim Kaliningradem. Warto zauwazy¢, ze w Europie
przemyt migrantéw jest najszybciej rozwijajgcg sie gatezig przestepczosci zorgani-
zowanej. Grupy przestepcze na rdzne sposoby przerzucajg przez granice nielegal-
nych imigrantéw. Przygotowujac sie do dziatania, migranci i przemytnicy wspdlnie
wykorzystujg wiedze i doswiadczenie innych imigrantéw (Giddens, 2004).

Wskutek uszczelnienia granic Unii Europejskiej jednym z pozostatych, dostep-
nych kanatow, dzieki ktérym obywatele krajéw nienalezacych do Unii mogg uzy-
ska¢ pozwolenie na osiedlenie sie w ktoryms z jej krajow, jest ztozenie wniosku
o azyl. Osoba ubiegajgca sie o azyl to osoba, ktéra zwraca sie z prosba o schronie-
nie w obcym kraju z obawy przed przesladowaniami w kraju ojczystym. Zasadniczo
prawo ubiegania sie o azyl ma charakter uniwersalny. Jednak w wielu krajach Unii
procedury rozpatrywania wniosku o azyl stajg sie coraz bardziej kontrowersyjne.
W niektérych panstwach z powodu przeciggajacych sie procedur dochodzi do
spietrzenia zalegtych spraw. Rzady panstw Unii Europejskie]j stojg na stanowisku,
ze ,fatszywe” wnioski trzeba odrzucic, aby chronié¢ prawa osdb, ktére naprawde
w sposéb uzasadniony obawiajg sie przesladowan, na ktére mogg by¢ narazone
w swoim ojczystym kraju. Czesto zdarza sie, ze ,migranci zarobkowi”, ktorzy
w swoich krajach nie majg sie czego obawiaé, ale szukajg lepszego zycia i nie mogg
sie w inny sposéb dostac¢ do krajow Unii, w zwigzku z tym prdbujg postuzy¢ sie
whnioskiem o azyl. Ze wzgledu na surowe procedury przyznawania azylu nieraz
mowi sie o europejskiej fortecy, a wiec strefie chronionej, w ktérej kraje wspdlnie
chronig swoje dobra i poziom zycia przed ,inwazj3” chcacych zakosztowad tego
dobrobytu migrantéw z innych czesci $wiata (Giddens, 2004, s. 300-301).

W wielu krajach Europy Zachodniej byty prowadzone kampanie na rzecz wy-
dalenia imigrantéw z krajow, do ktérych przybyli. Grozono im deportacjg, jezeli
stracg prace lub popetnig wykroczenie. W ten sposéb panika moralna wykreo-
wata wizerunek imigranta-przestepcy i osoby uzaleznionej od pomocy spotecz-
nej. W niektdrych krajach wizerunek ten przyczynit sie do dalszego zaostrzenia
polityki integracyjnej. Imigranci generalnie rzadko sie asymilujg, tworzac najcze-
Sciej getta kulturowe, stajac sie klientami pomocy spotecznej. Poza tym zdarza

1 Wedtug szacunkowych danych Miedzynarodowego Osrodka Rozwoju Polityki Migracyjnej (In-
ternational Centre for Migration Policy) rocznie do krajéw Unii Europejskiej przemyca sie po-
nad 400 tysiecy oséb.
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sie, ze nie poczuwajg sie do wspotodpowiedzialnosci za nowgq ojczyzne, co nie-
watpliwe irytuje gospodarzy. Natomiast w sytuacjach konfliktowych zamiast po-
znac racje nowych sgsiadéw i gospodarzy, odwotujg sie do wtasnych tradycji et-
nicznych (np. prawa kanonicznego). Rdznice statusu spotecznego naktadajg sie
na rdéznice kulturowe, stajac sie zrédtem rosngcej frustracji. Na przyktad w latach
90. XX wieku, europejski rasizm, przejawiajgcy sie wrogoscig w stosunku do imi-
grantdw doprowadzit do wielu powaznych incydentéow. W latach 1991-1992 na
terenie Swiezo zjednoczonych Niemiec doszto do setek napasci na obcokrajow-
céw oraz na mieszkajgcych tam od ponad dwudziestu lat tureckich robotnikdw.
Natomiast w krajach Europy Srodkowej i Wschodniej nasility sie ataki na Roméw
(Cygandéw). Okazuje sie, ze nie tylko Niemcy, ale réwniez i Anglicy nie znajg is-
lamu i najczesciej kojarzg go z uciskiem kobiet, terrorem, radykalizmem, zacofa-
niem. W zwigzku z tym w panistwach tych przez wiele lat nie troszczono sie
o integracje réznych grup kulturowych i stworzenie wspdlnej polityki integracyj-
nej. Obecnie okazuje sie, ze kolejne pokolenia imigrantow nie sg bardziej zinte-
growane z niemieckim czy angielskim spoteczeistwem w pordwnaniu z ich
dziadkami. Dodatkowo przemyst, w ktérym pracowali popadt w kryzys i wielu
imigrantdw znalazto sie na spotecznym marginesie, co powoduje szybsze i czest-
sze uleganie wptywom skrajnych, radykalnych organizacji islamistycznych (Niki-
torowicz, 2009b, s. 241). W niektdrych krajach Unii Europejskiej (na przyktad we
Francji, Holandii) integracja imigrantéw zakonczyta sie fiaskiem. Wystepuje bo-
wiem bezrobocie, porzucanie szkoty przez nieletnich, przestepczo$é, a takze
udziatimigrantéw w grupach terrorystycznych. , Tolerancyjni” Holendrzy zauwa-
zyli, ze panstwo obstuguje zbyt wielu ,klientow”, rzadzacych sie réznymi pra-
wami i trudniej jest chroni¢ holenderskie swobody tradycyjnymi metodami. Nie-
watpliwie holenderski system liberalny pasowat do spoteczenstwa, ktérego
cztonkowie, wychowywani w surowej moralnosci protestanckiej, uwewnetrznili
podstawowe elementy swojej kultury, ale jednoczesnie nie byt adekwatny do
wyznajgcych odmienne systemy wartosci imigrantow z Afryki.

Pojawia sie zatem coraz wiecej trudnosci w procesie ksztattowania spote-
czenstw wielokulturowych w Europie. Wielokulturowos¢ co prawda wzbogaca, ale
moze by¢ réwniez zrédtem konfliktdw i napiec. W 2009 roku w Berlinie zostaty
zorganizowane warsztaty poswiecone problemom imigracji i réznorodnosci w Eu-
ropie. Dziatanie to byto prowadzone w zwigzku z realizacjg interdyscyplinarnego
projektu ,,Europejskie podejscie do politycznych i edukacyjnych wyzwan dotycza-
cych obywatelstwa wielokulturowego” (Emilie). W ramach tego projektu zastana-
wiano sie w jaki sposdéb mozna rozwigzaé zauwazalny problem stabosci w postaci
braku spdjnosci istniejacych polityk integracji imigrantdw w Unii Europejskiej?.

2 Europa wielokulturowa: stangé na wysokosci zadania; https://cordis.europa.eu/article/id/
87640-multicultural-europe-rising-to-the-challenge/pl [dostep: 17.06.2021].
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Bardzo wazne jest, aby tego typu dziatania byty podejmowane jak najczesciej,
przy jednoczesnym zaangazowaniu jak najwiekszej liczby panstw i podmiotéw
reprezentujgcych interesy imigrantéw oraz spoteczenstwa przyjmujgcego. Do-
datkowo okres pandemii nie sprzyja intensywnosci proceséw majacych na celu
integracje spoteczno-kulturowa. Dlatego tym bardziej zasadne staje sie podjecie
rozwazan nad ksztattem i przejawem wielokulturowosci w Europie, stojacej
w obliczu nie tylko , kryzysu migracyjnego”, ale , kryzysu pandemicznego”, ktéry
przynidst wiele niekorzystnych zmian w réznych aspektach zycia migrantow.

Podsumowanie

Jednym z gtéwnych wyzwan, ktére obecnie stoi przed zglobalizowanym
Swiatem kreowanym sytuacjg pandemii, jest wzmocnienie wielokulturowego
spoteczenstwa i warunkow umozliwiajgcych konstruktywne uczenie sie miedzy-
kulturowe. Niewatpliwe istotnym czynnikiem ksztattowania sie spoteczenstw
wielokulturowych jest tolerancja i dialog miedzykulturowy. Zjawisko migracji
i budowane na nim spoteczenstwo wielokulturowe daje mozliwosé spotkania sie
minimum dwdch odmiennych grup kulturowych, etnicznych, religijnych, dzieki
czemu powstaje szansa interakcji miedzykulturowej. Wyznacznikiem kreowania
akceptacji wobec innosci jest sSwiadomosc i potrzeba pielegnowania otwartosci
wobec odmiennosci spoteczno-kulturowej. Otaczajgca nas zewszad wielokultu-
rowos$¢ stanowi niepowtarzalng okazje nabywania kompetencji miedzykulturo-
wych. Stanowi réwniez mozliwos¢ uczenia sie nowych doswiadczen i sytuacji wy-
nikajgcych z przezywania wielokulturowosci. Edukacja miedzykulturowa w prze-
ciwienstwie do edukacji tradycyjnej, odbywajgcej sie w obrebie jednej kultury,
umozliwia uczenie sie ,,od wewnatrz”, czyli od innych i z innymi kulturami, reli-
giami, grupami etnicznymi.

Sytuacja zagrozenia epidemiologicznego zwigzanego z rozprzestrzenianiem
sie koronawirusa doprowadzita do ograniczenia swobody podrézowania, migra-
cji, a tym samym wymiany miedzykulturowej. Duzemu rozluznieniu ulegto wiek-
szos$¢ kontaktéw i relacji miedzyludzkich wypracowanych w ramach nawigza-
nych wczesniej wiezi miedzykulturowych. Wielokulturowos¢ wspétczesnego
Swiata, a przede wszystkim , pandemiczna” rzeczywistos$¢, coraz wyrazniej wpi-
suje sie w zycie codzienne i coraz silniej oddziatuje na obserwowane obecnie
relacje miedzyludzkie. Zjawisko wielokulturowosci determinowane i zaktécane
sytuacjg pandemii tym bardziej powinno zmotywowac osoby i podmioty odpo-
wiedzialne za pielegnowanie dialogu miedzykulturowego do zintensyfikowania
wszelkich dziatan na rzecz innych kultur. Tylko wtasciwie realizowany cel uczenia
sie miedzykulturowego przyczynia sie do zrozumienia, ze otwarcie na inne kul-
tury, szczegdlnie ,tu i teraz”, jest nie tylko mozliwe, ale wrecz konieczne. Nieu-
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chronne jest zatem podejmowanie systematycznych dziatan majgcych na celu
wzajemne poznawanie réznych obszaréw zycia oséb odmiennych kulturowo,
a tym samym podjecie wysitku polegajgcego na uczeniu sie miedzykulturowym
poprzez doswiadczanie spoteczno-kulturowej koegzystencji minimum dwdch
kultur mieszkajgcych obok siebie.
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ropa.eu/article/id/87640-multicultural-europe-rising-to-the-challenge/pl
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Multiculturality in the (before)pandemic world and its meaning
for the multicultural learning process

Abstract

The phenomena of multiculturality is one of the key determinants that create the modern
world and multicultural relations based among others on the meeting with the Other. The main
purpose of the considerations in the presented text is to point the way how epidemiological threat
connected with the expansion of SARS-CoV-2 virus has changed the perspective of preception of
multiculturality and at the same time how it has determined (perhaps) the new thinking of the
need of multicultural interactions. The author of the article appeals to both interdisciplinary liter-
ature subject and makes her own thoughts about the phenomena of multiculturality, presenting
its meaning for the learning process. In the final part the most important conclusions and re-
thoughts about the multicultural society, chances and possibilities of its development in the glob-
alised (before)pandemic world are contained.

Keywords: multiculturality, multicultural learning, multicultural society, immigrants, pan-
demic.
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Transgresje kulturowe we wspotczesnych tekstach
literackich dla dzieci

Streszczenie

Literatura, takze tworzona z myslg o dzieciach, odwotujac sie do stéw Kazimierza Brodzirskiego,
jest zwierciadtem wieku i narodu. Reagujac na zmiane paradygmatu kulturowego, otwiera granice,
wychodzi naprzeciw aktualnym potrzebom odbiorcéw, dostosowuje swoéj repertuar do ich zainte-
resowan i nowych praktyk narracyjnych. Wspoétczesna wszechobecnos¢ technologiczna generuje
niesymetrycznos¢ materii semiotycznej i kontekstu komunikacyjnego, ktdra realizuje przemiesz-
czenia w obszarowej triadzie: kultura — literatura — media, wywotujac tym samym transgresje
w literackich tekstach. Kwestionowanie konwencji pisma i druku powoduje modyfikacje w archi-
tektonicznej strukturze lektur, ktore stajg sie nielinearne, korzystaja z jezyka starych i nowych me-
didw oraz na ich wzér zajmujg sie tematykg audiowizualnych produkcji. Artykut uwypukla wybrane
przeobrazenia dokonujace sie w literaturze kierowanej do niedorostego czytelnika w czasach kul-
tury, ktéra w spektakularny i audiowizualny sposéb zmienia antropologiczny wymiar cztowieka.

Stowa kluczowe: kultura, transgresje kulturowe, literatura dla dzieci, literatura nielinearna, li-
teratura audiowizualna, lektura.

Kultura — labilnos¢ materii

Przy okazji badan nad metaforg Teresa Dobrzynska stwierdzita, ze ,zuchwal-
stwem bytaby préba dokonania przegladu stanowisk w tej sprawie chociazby
tylko z jednego punktu widzenia” (Limont, 1996, s. 48). Analogicznie rzecz ma
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sie z pojeciem kultury, ktdre byto i jest rozpatrywane w perspektywie réznorod-
nych dyscyplin naukowych, zostato zdefiniowane setki razy?, i ktére nie poddaje
sie sprecyzowanym, jednoznacznym okresleniom. Niejednokrotnie powstawaty
dla kultury okreslenia antynomijne, takze w obrebie homogennego kontekstu
naukowego. Z jednej strony zauwazy¢ mozna, ze, w zaleznosci od rodzaju per-
spektywy badawczej, poszerza sie pole semantyczne przedmiotowego pojecia,
ale z drugiej — dostrzegalny jest permanentny powrét do wczesniej ustalonych
tropdw.

Tak czy inaczej, ilo$¢ i objeto$¢ prac naukowych dotyczacych tego tematu
jest tak niebywale duza, ze aktualne wydajg sie by¢ stowa jednego z niemieckich
filozofow XVIII wieku, Johanna Gottfrieda Herdera, ktory pisat: ,,Nie ma nic bar-
dziej nieokreslonego niz stowo kultura” (Herder, 1962). Wspodtczesnie mozna od-
nies¢ wrazenie, ze takie opinie nie cichng. Czytamy je u wybitnych przedstawi-
cieli roznorodnych dyscyplin naukowych, jak chocby u socjolozki Margaret Ar-
cher, ktdra w jednej z wazniejszych prac na temat kultury: Kultura i sprawczosé.
Miejsce kultury w teorii spotecznej (Archer, 2019), zauwaza:

Pojecie kultury jest wyjgtkowe pod dwoma wzgledami: Po pierwsze, sposrdd wszystkich
waznych poje¢ w socjologii wtasnie to w najmniejszym stopniu udato sie opracowaé ana-
litycznie, po drugie za$, odgrywato ono i odgrywa najmniej ustabilizowang role w teorii
socjologicznej (Archer, 2019, s. 97).

Podobne konkluzje odnalez¢ mozna, czytajac teksty Zygmunta Baumana,
ktdry przekonuje, ze ,pojecie kultury stynie ze swej nieusuwalnej wieloznaczno-
$ci” (Bauman, 2012, s. 89), lub Krzysztofa Wieleckiego, konstatujacego, ze
»préba sprecyzowania pojeé kultury lub cywilizacji to dobry pomyst na nieudane
zycie niejednego uczonego” (Wielecki, 2019, s. 40).

Analogicznie wypowiada sie amerykanski lingwista Daniel L. Everett, piszac:

Zrozumienie ludzkiego jezyka i komunikacji zaktada zrozumienie kultury. Dla niektérych
Kultura (pisana od wielkiej litery) to wyrafinowane osiggniecia cywilizacyjne, takie jak
sztuka, muzyka, architektura, literatura i tak dalej. [...] Kultura to cos, co posiada kazdy
z nas i nie sprowadza sie ona tylko do Mozarta czy Milesa Davisa. Kiedy jednak prébujemy
opracowac jedng uniwersalng definicje kultury, napotykamy na podobny problem, co
chcac zdefiniowac jezyk — kultura jest pojeciem abstrakcyjnym (Everett, 2018, s. 69).

Okazuje sie, ze badacz rozpoznaje kulture jako zjawisko niejednorodne, la-
bilne, niedookreslone i stad by¢ moze, chcgc zaproponowac stanowisko, wraca

1 A.Kroeber i C. Kluckhohn poddali refleksji ok. 150 okreslen kultury, jednakze taka sytuacja nie
przyczynita sie do zakonczenia rozpatrywania przedmiotowego pojecia. Od tego czasu po-
wstato wiele kolejnych oznaczen i granic. Zob. Ktoskowska, A. (1983). Socjologia kultury. War-
szawa: PWN; Ktoskowska, A. (red.). (1991). Encyklopedia kultury polskiej XX wieku. Wroctaw:
Wiedza o kulturze; Kawecki, W. (2006). Ocalic¢ cztowieka, ocalic¢ kulture. Personalistyczna kon-
cepcja teologii kultury. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszyn-
skiego.
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do podstaw, nie do korica zwracajgc uwage na dotychczasowe ustalenia czy na-
ukowe dywagacje. Powtdrnie zatem odnosi sie do dwdch klasycznych, najcze-
Sciej spotykanych, wzajemnie wykluczajgcych sie oznaczen kultury, ktére zde-
rzajg dwa ujecia: waskie i szerokie. Pierwsze i zarazem egalitarne méwi o kultu-
rze jako produkcie elity oraz jej najwyzszych formach twdrczosci estetycznej
(Sztompka, 2021, s. 421, za: Scott), mieszczac definicje kultury w obrebie wybit-
nych dziet i ich autoréw. Drugie, majgce znacznie wieksze grono przedstawicieli,
wskazuje kulturze odlegte granice i traktuje jg jako wszystko to, co ludzkie, jako
sume réznorodnych zjawisk spotecznych, , catoksztatt sposobu zycia danego spo-
teczenstwa” (Linton, 2007, s. 404)2.

Warto przypomnieé, ze w duchu precyzyjnego rozumienia kultury te odlegte
oznaczenia nierzadko jednak prébowano godzié. Ostatnio nawet probe ponow-
nie podjat Piotr Sztompka, ktéry w swojej najnowszej pracy: Socjologia. Wyktady
o spoteczeristwie (Sztompka, 2021) prébuje odnalezé dla nich klamre. Badacz
proponuje ztozy¢ jg z tzw. ,spotecznych faktéw”3 — znaczen tkanych przez czto-
wieka, oraz z wartosci — znaczen normatywnych, wyznaczajgcych ,pewne spo-
teczne ideaty, wzorce, pozadane stany rzeczy” (Sztompka, 2021, s. 429). W jego
opinii tak okreslone domkniecie ,,przyczynia sie do funkcjonowania zbiorowosci,
jak i dobrostanu jednostek” (Sztompka, 2021, s. 429), a jednoczesnie bardziej
pozwala uscisli¢ pojecie kultury.

Z kolei analizujgca fenomen kultury przez pryzmat realizmu krytycznego
Margaret Archer pisata:

Kiedy kulture postrzega sie jako dziatajagcg ukradkiem ,za plecami” kazdego aktora
(w wersji odgérnej), w takim ujeciu brakuje przede wszystkim uznania niezbednej roli
ludzkiej sprawczosci w aktywnym konstytuowaniu i rekonstruowaniu kultury; kiedy na-
tomiast kulture traktuje sie jedynie jako narzucenie swiatopogladu jednej grupy innym
(w wersji oddolnej), wowczas systematycznie pomija sie role kultury jako niezbednego
elementu kazdego dziatania, ktéry trzeba uwzgledni¢ zwtaszcza wtedy, kiedy liczy sie
przezwyciezenie dominacji i manipulacji. Innymi stowy, kultury nie powinno sie nigdy od-
dziela¢ od ludzkiej sprawczosci. Kultura bowiem nie jest wiasnoscig dryfujaca, w ktorej
posiadanie wchodzi sie poprzez inkorporacje (Archer, 2019, s. 200).

Zatem korzystajgc z dos¢ sporego uproszczenia, kultura jest zjawiskiem nie-
rozerwalnie zwigzanym z cztowiekiem i sprawstwem, w ktdre, biorgc pod uwage
perspektywe Ernsta Cassirera, wpisane sg dwa ludzkie wymiary: ,by¢” i ,,mie¢”
(Cassirer, 1998). Mozna wiec oznaczy¢ kulture jako te, ktdra permanentnie
i trwale jest zwigzana z ludzkimi dziataniami majgcymi na celu ogdlny rozwdj

2 Takie odniesienie do kultury odnalez¢ mozna chocby u E. Taylora, E. Durkheima, A. Giddensa,
czy W.J. Burszty.

3 Koncepcje ,faktéw spotecznych” zaproponowat Emile Durkheim. Spetniajg one kilka warun-
kéw, miedzy innymi sg podzielane i kultywowane przez pewng zbiorowos¢, a ich suma tworzy
w opinii uczonego kulture. Zob.: Durkheim, E. (1968). Zasady metody socjologicznej. Warszawa:
PWN.
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i poprawe zycia, ale jednoczesnie z doswiadczeniami dostarczajgcymi wartosc
dodang dla pojedynczego cztowieka. Kultura, jak zauwaza Chantal Delsol, tworzy
cztowieka i jest przez niego tworzona od czaséw ,,[...] kiedy okoto 100 000 lat
temu neandertalczycy po raz pierwszy grzebig swoich zmartych i kiedy rodzi sie
istotne pytanie, ktérego nie pozbedzie sie zadna cywilizacja” (Delsol, 2011,
s. 19). Krotko méwiac, chodzi wiec o ontologiczne indagowanie o to, kim jest
cztowiek. Z jednej strony jest ono fundamentalne i koherentne z kulturg, ale
z drugiej stanowi dla jej rozwoju zamachowe koto, bowiem daje szanse dla ko-
lejnych pokoled na przemyslenia i tworzenie nowych pytan rodzacych sie
z owych przemyslen. Tym samym pozwala kulturze na funkcjonowanie w mys|
zasady ciggtosci i zmiany.

Przemiany literacko-kulturowe w pismiennictwie kierowanym
do niedorostego odbiorcy

»W sposobie funkcjonowania kultury — pisze Maryla Hopfinger — dziata
prawo ciggtosci i zmiany, ktdre znajduje wyraz, miedzy innymi, na tak zwanej
scenie komunikacyjnej” (Hopfinger, 2010, s. 22). Aktualny, audiowizualny zwrot
jest spowodowany transformacjami w cywilizacyjnej rzeczywistosci, ktérg zdo-
minowaty, modyfikujg i przeszeregowujg permanentnie rozwijajace i rozbudo-
wujgce sie nowe media. Sg one:

wrecz realnym Swiatem i majg wptyw na ksztatt obecnej rzeczywistosci, formujac jg na
swoj obraz i podobienstwo. Tym samym kontrolujg rozmiar, zakres, forme ludzkich dzia-
tan i miedzyludzkich relacji oraz zwigzkéw cztowieka z kulturg. To zawtfaszczanie $wiata
przez media nie dotyczy tylko sfery technologicznej, cywilizacyjnej, ale tez kulturowej —
w wymiarze spotecznym, socjologicznym, ideologiczno-filozoficznym czy reprezentatyw-
nym dla sztuk pieknych (Kasprzak, Ktakéwna, Regiewicz, Waligdra, 2016, s. 86).

Zawtaszczajgce kazdy wymiar zycia cztowieka media, dokonaty przesuniecia
na scenie komunikacyjnej, ktére dotyczg takze sztuki stowa, zardwno tworzonej
z myslg o dojrzatym czytelniku, ale réwniez skierowanej do niedorostego od-
biorcy. | choé transgresje na ptaszczyznie kultura—literatura sg juz wyrazne od
jakiego$ czasu, to jednak coraz mocniej wskazujg na scenie komunikacyjnej
nowe miejsce literackim tekstom dla dzieci.

Dobrze wiec w tym miejscu przypomniec szczegdlnie wartosciowg ocene
przemian literacko-kulturowych, ktéra réwnorzednie znalazta swoje odbicie
w piSmiennictwie kierowanym do kilkulatkéw. Postawita jg przywotywana juz
Maryla Hopfinger w ksigzce Literatura i media. Po 1989 roku, ktdra analizujac
owe przeobrazenia w przez pryzmat medidw pisata:

Sztuka, uwazana dawniej za szczegdlnie wazna dla catej kultury, zdaje sie teraz wpraw-
dzie waznym, ale tylko segmentem kultury. Natomiast gtdwng domeng kultury — zwtasz-
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cza dzieki rozwojowi mediow warunkach demokratycznych — stata sie komunikacja spo-
teczna, ktdéra przekracza sfere sztuki, miesza sie z codziennoscia, jest jej jakas czescia.
Komunikacja nie jest chwilowo ,nizsz3” czy ,,gorszg” sztuka. Sztuka i komunikacja maja
odmienne zatozenia, rézne cele i inng publicznos¢, cho¢ domeny ich dziatan krzyzuja sie
i moga ze sobg rywalizowaé o popularnosc¢ i uznanie (Hopfinger, 2010, s. 23).

Zacytowany fragment przywotuje jedng z wazniejszych prac, ktéra w Polsce
uruchomifa dywagacje na suponowany temat, dzieki czemu powstaty istotne
teksty literaturoznawcze omawiajgce sytuacje literatury w kontekscie obszaro-
wej triady: kultura — literatura — media. Ustalono przede wszystkim, ze w aktu-
alna lektura rezygnuje ze swej dotychczasowej uprzywilejowanej sytuacji na sce-
nie komunikacyjnej na rzecz komunikacji spotecznej, a nawet stara sie do niej na
tyle zblizyé, by z niej czerpaé. Jednoczesnie audiowizualny typ kultury wysuwajgc
na plan pierwszy postugujgce sie zarowno obrazem i stowem formy, pozwala
tworzy¢ w stosunku do nich mimetyczng literature, ktéra dodatkowo korzysta
z technologicznych narracji.

Przede wszystkim teksty literackie, do niedawna stanowigce jedno z najwazniejszych zré-
detimaginacyjnych, miejsce fikcyjnych zdarzen, dzisiaj sgsiadujg rownolegle z innymi tek-
stami kultury, ktére wchodza w role przypisywang do tej pory sztuce stowa. Zdigitalizo-
wane dzieta, budowane za posrednictwem znakéw audiowizualnych, na biezagco wzmac-
niajg swoje powodzenie wsrdd uczestnikow kultury audiowizualnej i odgrywaja w ich zy-
ciu coraz powazniejszg role. Takie wizualne/audiowizualne produkcje, towarzyszgce od-
biorcy w kazdej dziedzinie zycia, wkradajg sie takze z impetem w literacka rzeczywistosc.
Dzieje sie tak z uwagi na to, ze czytelnik tego oczekuje, a literatura zawsze pozytywnie
odpowiadata na jego pragnienia. Dokonuje sie zatem strukturalna konwergencja wypo-
wiedzi, ktéra powoduje, ze wspotczesne teksty literackie niejednokrotnie przyjmuja po-
sta¢ analogonu audiowizualnych artefaktéw (Warzocha, 2020, s. 102).

Zatem aktualnie tworzone literackie teksty, bez wzgledu na adresata, przy-
bierajg hybrydowg strukture oraz odznaczajg sie miedzy innymi zespotem cech,
ktore przy okazji egzegezy poezji polskiej powstatej po 1989 roku zestawita Bo-
gumita Bodzioch-Bryta. Mozna wiec zaobserwowac w lekturze odchodzenie od
linearnosci tekstu, ktére tgczy sie z doswiadczeniem wywiedzionym z hipertek-
stowego charakteru dekodowania cyfrowej semiotyki. Szczegdlnie wyraznie wy-
stepuje symulacyjnos¢, ktéra realizuje sie w prébach nasladownictwa maszyn
lub produkcji audiowizualnych i cyfrowych, zezwalajgcych na rozmaite formy
praktyki czytania: skokowego, taktylnego, etc. W $lad za tym idzie heterogenicz-
no$¢ znakowa, polegajgca na wykorzystaniu przy okazji organizacji tekstu zna-
kéw pochodzacych z rozmaitych systemdéw strukturalno-znaczeniowych. Nie
mozna takze nie zauwazy¢ kolejnego symptomatycznego komponentu — ewoka-
cji realnosci — przejawiajacej sie ,w silnym uwiktaniu kontekstu, osadzeniu
wsrdd rzeczy, dowodzeniu rzeczywistosci poprzez zwrot w strone szczegétu, de-
talu” (Bodzioch-Bryta, 2011, s. 215-216).
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Utwory, choc pisane dla najmtodszych, tracg na enigmatycznosci. Ich autorzy
watki irracjonalne, fantastyczne, basniowe wplatajg w mocno urealnione tto, ko-
rzystajgc przy tym z klisz i cytatéw z rzeczywistosci.

—Tego, no, $ciany sg zawilgocone- oznajmit Wychuchol. — To pani rzecz jasna decyduje,

ale ten tego. Zanim sie potozy brzozowe tapety, trzeba by przelecie¢ dzieciotem po $cia-

nach.

—Aile kosztuje przelecenie dzieciotem? — spytata Zajeczyca, mruzac oczy.

— Dziesiec szyszek, ten tego, za metr kwadratowy.

— Dziesie¢ szyszek?! To przeciez ogromna kwota! — Oburzyta sie Zajeczyca. — A my
jesteSmy biedng wielodzietna rodzing. Nie mamy takich pieniedzy.

— Jak pani chce. Biedna to biedna, ten tego. Tylko jak sie nie przeleci dzieciotem, to ja

pani gwarancji nie dam, ze sie za miesigc larwy nie zalegna. [...]

— Tylko prosze daé pani znizke na dodatkowgq ustuge — odezwat sie jeden z Puszczy-
kéw, po czym z rozdraznieniem machnat skrzydtem, wznoszac obtok budowlanego pytu.

(Starobiniec, 2020, s. 51).

Przywofany rys zmian szczegdlnie wyraznie widaé¢ w dedykowanej dzieciom
literaturze audiowizualnej, szeroko opisywanej w ksigzce Wychowanie do lek-
tury 2.0 (Warzocha, 2020, s. 101-161), ktdra charakteryzuje sie hybrydowg bu-
dowag, splatajgcg w nowa jakos¢ narracje literacka i medialng, tworzac tym sa-
mym nowag tozsamos¢. Utwory poszerzajg ontyczne granice, zachowujac forme
literackg w tradycyjnym jej rozumieniu. Wykorzystujg strukture, kompozycje
i jezyk opowiadania cyfrowego, audiowizualnego, medialnego, stajac sie jego
mimetycznym zwierciadtem, a niejako jego adaptacjg. Taki typ metanarracyj-
nych literackich opowiesci odpowiada na potrzeby dziecka spofeczeristwa me-
dialnego (Hejmej, 2014, s. 240), dla ktérego kanatem transportu znaczen jest
komunikacja medialna, i ktérego audiowizualna praktyka wytworzyta umiejet-
nos¢ odbioru hipertekstowego. Zatem literatura audiowizualna czerpigca z ta-
kich dokonan, stosujgca audiowizualny alfabet oraz system wypowiedzi wywie-
dziony z poszczegélnych rodzajow medidw wpisuje sie w politekstowos¢ zwia-
zang z asymilowaniem gatunkowym oraz dokonuje transgresji, tworzac interdy-
scyplinarny gatunek, dla ktérego konstytutywna sitg jest nowy antropologiczny
wymiar cztowieka przeszeregowany przez rzeczywistos¢ audiowizualna.

Istniejg zatem literackie teksty pisane chocby kodem literacko-wizualnym,
literacko-filmowym, literacko-reklamowym czy literacko-audiowizualno-inte-
raktywnym. Warto tu zaakcentowac ksigzki, ktére wykorzystujg konwencje ko-
miksu, estetyke powiesci wizualnych, programéw komputerowych, gier kompu-
terowych wraz z fikcjg interaktywng. Lektura takich utworéw potrzebuje czytel-
nika-gracza, ktéry dekoduje jej sens w wyniku nielinearnego przemieszczania sie
po rozdziatach ksigzki. Dekodowanie senséw odbywa sie tu dzieki dwukompo-
nentowemu procesowi, na ktdry sktada sie aktywnos¢ czytelnicza oraz ta, ktéra
znana jest z gier.
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Odbiorca stawiany jest w pozycji wspotkreatora narracji — pisze E. Szczesna — uczestniczy
nie tyle w opowiadanej historii, co w samym akcie opowiadania. Z wtgczeniem odbiorcy
w akt prowadzenia narracji mamy do czynienia w powiesciach hipertekstowych, fabular-
nych grach komputerowych, w ktérych dokonuje wyboru bohateréow i zwigzanych z nimi
watkow, decyduje o kolejnosci zdarzen. Zmianie ulega struktura narracji. Przyczynowo-
-skutkowe wigzanie zdarzen ustepuje miejsca logice przypadkowych skojarzen inicjowa-
nych potaczeniami linkowymi, zas imitacja rzeczywistosci wypierana jest przez symula-
cje. Narracja kierowana jest w interakcji roznych systeméw znakowych, w tym takze pik-
togramow, emotikondw, akronimow [...]. Akt komunikacji charakteryzuja swoista jedno-
razowos¢ zdarzenia tekstowego i Sciste powigzanie go z rzeczywistym czasem odbiorcy
(Szczesna, 2007, s. 153).

Cyfrowo-audiowizualne, technologiczne uczestniczenie w dyskursie literac-
kim powoduje zmiany charakteryzujgce sie tamaniem czystosci gatunku literac-
kiego. Transgresja polega, krotko mdéwigc, na krzyzowaniu i kumulacji narracji
przypisanych do konkretnych wypowiedzi w literaturze i nowych mediach, ale
takze na obsadzaniu odbiorcy w nowej roli. Staje sie on czytelnikiem oraz uczest-
nikiem cyfrowej sceny komunikacyjnej w jednym.

Takie i inne literackie przeobrazenia wewnatrztekstowe mogty sie dokonag,
literatura bowiem od zawsze, reagujac na oczekiwania i potrzeby odbiorcy
(Hopfinger, 2010), stara sie dostosowac do jego nowych umiejetnosci i przyzwy-
czajen. Tym razem dopasowuje sie do przedstawiciela pokolenia iGen, ktérego
wewnetrzny i zewnetrzny obraz jest inny niz rowiesnika sprzed paru lat. Przede
wszystkim dorastajgcy w kulturze cyfrowej, w paradygmacie audiowizualnym,
nieznajacy sSwiata bez internetu, komputera i telefonu komérkowego dzisiejszy
kilkulatek zanim nauczy sie czytaé, dekoduje tekst wywiedziony z technologii cy-
frowej, postuguje sie grami komputerowymi, a niejednokrotnie operuje wtasnym
kontem internetowym. Ponadto percypuje audiowizualnie, posiada umiejetnos¢
czytania skokowego, rozpoznaje rzeczywistos$¢ hipertekstowo i nie rozstaje sie
z cyfrowymi urzadzeniami. (Lindstrom, 2005, Twenge, 2018, Warzocha, 2020).

Tak czy inaczej, redefiniujgc psychofizyczne mozliwosci dziecka, nowe tech-
nologie i inherentna kultura audiowizualna dostosowaty dla niego literature,
tworzac strukture swoich utworédw w oparciu o technologiczng, audiowizualng,
hipertekstowa, a nawet cyfrowg narracje, przemawiajac jezykiem medialnych
produkgcji i internetowych foréw.

Jednak mdéwigc o reorganizacji najnowszej literatury tworzonej z myslg o kil-
kulatkach, nie mozna pomingé sytuacji zwigzanej z zagadnieniami, wokot kté-
rych autorzy utwordéw budujg tres¢. Méwie o podejmowanej przez nich tema-
tyce, ktdora odpowiada audiowizualnemu paradygmatowi kultury, komunikacyj-
nym trendom, koncentruje sie na biezgcych wydarzeniach propagowanych
w starych i nowych mediach. Aktualnie tworzone metanarracyjne literackie tek-
sty wpisujg w wywiedzione z audiowizualnosci rytmy i schematy historie — opo-
wiesci ,,z zycia wziete”, ktérymi chwilowo zyje spoteczenstwo. Jest zatem w su-
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ponowanej lekturze obecno$¢ informac;ji dotyczacych biezgcych zdarzen i Srodo-
wiska medialnego. Zatem fabuta literackich spotkan zostaje poszerzona o pro-
blematyke produktéw audiowizualnych, ktére niejednokrotnie sg tozsame z no-
$nymi i intrygujgcymi wiadomosciami ze Swiata, dotyczg popkultury, przestrzeni
politycznej, modowej, celebryckiej, programdéw typu reality show etc.

Rownoczesnie twércy powotujg do zycia bohatera wpisanego w cywiliza-
cyjne przemiany, ktdrego zajmujg sprawy zwigzane z symptomatycznymi dziata-
niami cztowieka kultury wizualnej — przedstawiciela spoteczenstwa ikonicznego,
spektaklu, autoprezentacji, designu etc. (Sztompka, 2011, s 12-37).

W wilgotne dni pasy na pyszczku Borsukota szybko blakty i musiat je nieustannie popra-
wiaé czarng farbga. Teraz tez udat sie do barowej toalety, zeby je troche podrasowac. Trzy
pewne pociggniecia pedzlem i znow zaczety btyszczec. Borsukot stat przed lustrem i pa-
trzyt sie na siebie. Lubit na siebie patrze¢. Podobato mu sie, to co w tedy widziat. A raczej
kogo — petnego wdzieku, efektownego, sprezystego, gibkiego, bystrego borsuka o prez-
nych miesniach, elastycznych tapkach, puszystym ogonie, duzych, zielonych oczach i za-
dbanych wrazliwych wibrysach z ISnigcymi, czarnymi pasami na pyszczku. Mtodego i sil-
nego borsuka. | niech zawistnicy i glupcy powtarzajg, ile chcg, ze jest kotem. Byt borsu-
kiem (Starobiniec, 2020, s. 42-43).

Zatem niejednokrotnie bohater literacki w ksigzkach dla najmtodszych,
przyjmujacy zaréwno ludzka, jak i zwierzecg postac, przesadnie zwraca uwage
na powierzchownosé, zewnetrzng estetyke i tezyzne ciata. Jest hedonistg, kté-
rego zajmuje uprzyjemnianie sobie zycia i dgzenie do fizycznej doskonatosci. Nie
omija go moda na bfahos¢, ktéra w opinii Mario Vargasa Llosy polega na ,,przyj-
mowaniu odwréconej albo zachwianej hierarchii wartosci, tak, ze forma liczy sie
bardziej niz tres¢, pozory bardziej niz istota, a tupet i arogancja zastepujg uczucia
i idee” (Llosa, 2015, s. 41). Jednoczes$nie bywa, ze na wzor dorostych, szuka wta-
snego miejsca w Swiecie, ktére jednak nie wynika z przywileju wieku dorastania
i dojrzewania, ale raczej dotyczy kooperacji kulturowo-komunikacyjnej. Dodat-
kowo reaguje na aktualnie zaznaczong w mediach tematyke, zajmujgc stanowi-
sko w sprawie. Wypowiada sie zatem choéby na temat emigracji, sytuac;ji
uchodzcéw, ekologii, ale takze zajmujg go produkcje telewizyjne i zwigzane
z nimi postacie.

Ttem dla takiej kreacji bohatera czesto sg zagadnienia zwigzane z sytuacjg
niepetnej rodziny i poszukiwania jej substytutu, gdzie autorzy analizujg zmagania
dziecka z kryzysem tozsamosci, lekiem o wtasne losy, zaznaczajg trwoge o eko-
nomiczne skutki zaistniatej sytuacji.

Od czasu przeprowadzki mama Emila codziennie od 6smej rano do czwartej po potudniu
prasowata bielizne w wielkiej pralni. Oprécz tego we wtorki i czwartki chodzita sprzataé
do urzedu i wtedy Emil musiat jes¢ w barze zupe miesng albo zapiekanke z makaronem.
[...]

— Bytes na obiedzie?

— Jadtem zupe miesna. | wiesz co, tam byt jeden pan...
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—Areszta?

Emil wzdrygnat sie i zaczat przeszukiwac kieszenie, chociaz od razu sobie przypomniat.

— Nie ma.

Zapadta cisza. Mama czekata na dalszy ciag, ale Emil milczat.

— Nie ma? Przeciez datam ci dziesie¢ marek, a zjadtes tylko zupe. [...]

Wocigz byta mowa o pienigdzach, odkad sie tu przeprowadzili, a tata zostat tam,
w domu. Tu przeciez nie ma domu, tylko mieszkanie (Krohn, 2016, s. 9-14).

Okreslona rozwodem literacka rzeczywistos¢ akcentuje zmagania twércow,
ktdrzy przyjmujac role terapeutdw, starajg sie najpierw oswoi¢ zmagajgce sie ze
stratg dziecko, a nastepnie probujg pomdc mu odnalez¢ sie w nowej trudnej sy-
tuacji. Wydaje sie ponadto, ze literatura odpowiada na spoteczne praktyki po-
wstate w wyniku dzisiejszych oczekiwan, ktére sg zwigzane ze wspodtczesnym
przeszeregowaniem funkcji rodziny, indywidualizmem, pogonig za dobrobytem
czy po prostu innym postrzeganiem szczescia.

Nowoczesne szczescie zwigzane jest z materialnym dobrobytem, stato sie mozliwe dzieki

indywidualizmowi. [...] Ale dzisiaj to, co istotne, sprowadza sie do samej jednostki: nie

istnieje nic od niej wiekszego, by tracita ona czes¢ swojej zyciowej energii (Delsol, 2018,

s.121).

Taka rzeczywistosc scisle wigze sie z problematyka dotyczaca religii i religij-
nosci, ktéra teraz, na wzér kulturowych tendencji, przyjmuje w literaturze dla
dzieci pejoratywny wymiar. Utwory w sposdb sarkastyczny dokonujg oceny ko-
Sciota chrzescijanskiego i szczegdlnie negatywnie charakteryzujg osoby bezpo-
srednio z nim zwigzane. Pastorzy i ksieza najczesciej sg przedstawiani jako ludzie
niedouczeni, pozbawieni uczué, uwikfani w zdarzenia bezprecedensowe:
kradng, oszukuja, wytudzajg. Sacrum zostaje odarte z duchowosci, a profanum
wigze sie jedynie z niepokojgcym zachowaniem. Zatem laicyzacja $wiata stata sie
takze faktem w aktualnie tworzonym pismiennictwie dla dzieci, co jedynie moze
by¢ potwierdzeniem dla tendencji czaséw, ktére Charles Taylor okresla jako
»epoka swiecka” (Bielak, Tischner, 2020).

Zakonczenie

Opisywany w pewnym zakresie, przekraczajgcy dotychczasowe granice fa-
bularny zwrot, z jednej strony moze wydawac sie naturalny, bowiem wynika bez-
posrednio z aktualnych doswiadczen i oczekiwan spotecznych. Z drugiej jednak,
bioragc pod uwage geneze powotania do zycia piSmiennictwa dzieciecego, po-
zwala na stwierdzenie, ze jest uderzajgcy. Oto literatura, ktéra najogdlniej moé-
wigc, miafa stuzy¢ wychowaniu w duchu odpowiedniego wzorca, by¢ nastawiona
na dydaktyzm i byé podporzadkowana pedagogom czy pisarzom — specjalistom.
Miata przyczyniac sie do budowania u dzieci ,,zdrowych obywatelskich postaw”,
ale takze chronic je ,,przed wzrostem prowadzgcym do nieréwnej walki i Smierci”
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(Cieslikowski, 1998, s. 8). Tymczasem dzisiaj przeciska sie przez edukacyjne i mo-
ralizatorskie granice. Zaznacza swojg obecnos¢ tekstami, ktére podejmujg tema-
tyke do tej pory zarezerwowang dla dorostych. Jednoczesnie nie oszczedza ma-
temu odbiorcy trudnych szczegétdw i proponuje odczytywanie realnego $wiata.
Literackie opowiesci stajg sie quasi-dokumentem epoki, przy okazji uwydatnia-
jac i utrwalajgc jej charakterystyczne cechy. Powiekszone przez literackie, wysu-
blimowane ,,0ko” sprawy dzisiejszej rzeczywistosci dotyczg referowanych przez
antropologéw i socjologéw symptomatycznych dla naszych czaséw nurtéw zycia,
stanowigc jednoczesnie rodzaj ekfrazy odnoszgcej sie do zjawisk medialnych.

Dokonujgc ponadto gtebokich przeobrazen wewnatrztekstowych, a tym sa-
mym powotujgc do zycia utwory o rodowodzie technologicznym i hybrydowe;j
semiotyce, najnowsza literatura nie tylko koresponduje z kultura, ale jak prze-
konuje Andrzej Skrendo, ,,0d czasu przewrotu romantycznego zywi sie przekra-
czaniem granic” (Skrendo, 2002).
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Cultural transgressions in contemporary literary texts for children

Abstract

Literature, also created with children in mind, to quote Kazimierz Brodzinski, is a mirror of the
age and the nation. Reacting to the change of cultural paradigm, it opens the borders, meets the
current needs of the audience, adapts its repertoire to their interests and new narrative practices.
Contemporary technological ubiquity generates an asymmetry of semiotic matter and communi-
cative context, which realizes displacements in the area triad: culture-literature-media, thus trig-
gering transgressions in literary texts. The questioning of the conventions of writing and printing
causes modifications in the architectural structure of readings, which become on-linear, use the
language of old and new media, and follow the example of audiovisual productions. The article
highlights some of the transformations taking place in literature aimed at the on-adult reader in
times of a culture that is changing anthropologically in spectacular and audiovisual way.

Keywords: culture, cultural transgressions, children’s literature, non-linear literature, audiovis-
ual literature, reading.
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Implementacja aspektow miedzykulturowych
do programu nauczania polskiego jezyka migowego
jako obcego na przyktadzie kursu MOOC

Streszczenie

Niniejszy artykut przedstawia opis kursu polskiego jezyka migowego realizowany w formie
MOOC (Massive Open Online Course), a w szczegdlnosci pokazuje mozliwos¢ implementacji aspek-
téw miedzykulturowych do nauczania jezyka migowego jako obcego wtasnie w takiej formule. Za-
prezentowana w nim zostata techniczna budowa samego kursu oraz zatozenia metodyczne jego
realizacji. Przedstawiono opis fabularyzacji zawartych w nim tresci, jako metody przeciwdziatania
porzucaniu nauki i wtgczenia do programu kursu tresci miedzykulturowych. Omoéwione réwniez
zostaty korzysci ptynace z wiaczenia elementéw miedzykulturowych do ksztatcenia polskiego je-
zyka migowego.

Stowa kluczowe: polski jezyk migowy, Massive Open Online Courses, e-learning, edukacja mie-
dzykulturowa, jezyk obcy.

Czym jest MOOC

Od momentu uruchomienia pierwszej platformy oferujacej kursy MOOC ob-
serwowany jest staty wzrost liczby ich uzytkownikéw, ktéry obecnie liczony jest
juz w milionach. Co za tym idzie, sukcesywnie poszerza sie rowniez oferta tego
typu ksztatcenia, zaréwno pod wzgledem ilosci oferowanych kurséw jak i rézno-
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rodnosci poruszanej na nich tematyki (Shah, 2021a). Trwajgca pandemia Covid-
19 tylko przyspieszyta zainteresowanie edukacjg on-line, co uwidocznito sie nie-
malze podwojeniem ilosci rejestracji uzytkownikéw na wiodgcych platformach
edukacyjnych, takich jak Coursera, edX i FutureLearn (Shah, 2021b). Warto za-
tem przyjrzec sie doktadniej tej specyficznej formie ksztatcenia, ktdra zyskata tak
ogromng popularnosé, w tak stosunkowo krétkim czasie.

MOOC jest popularnym skrétem pochodzgcym od ang. Massive Open Online
Courses®. Kursy typu MOOC nie doczekaty sie w powszechnym uzyciu polskiego
odpowiednika tej nazwy. Posiadajg one kilka cech, ktére pozwalajg odrdzni¢ je
od innych form ksztatcenia zdalnego. Przede wszystkim sg one powszechne i do-
stepne dla wszystkich chetnych. Ich oferta jest skierowana do uzytkownikow
z catego Swiata i nieograniczana np. liczebnoscig klasy badz grupy zajeciowej.
Kursy te sg bezptatne, co niweluje bariere finansowg w dostepie do edukacji
w réznych obszarach i staje sie przystepnym zrédtem wiedzy dla mas. Organiza-
cja ksztatcenia w wirtualnym srodowisku daje natomiast mozliwos¢ elastycz-
nego zdobywania wiedzy i nowych umiejetnosci, m.in. poprzez swobodne go-
spodarowanie czasem przeznaczonym na nauke czy mozliwos$é powracania wie-
lokrotnego do poszczegdlnych tematdéw kursu.

Do 2018 roku kursy MOOC-owe oferowane byty wytgcznie na platformach
zagranicznych, w jezykach obcych, co stanowito ograniczenie dla niepostuguja-
cych sie jezykiem obcym uzytkownikéw z Polski. Sytuacja ta ulegta zmianie
w wyniku realizacji przez Fundacje Mtodej Nauki? projektu Polski MOOC, prowa-
dzonego w ramach konkursu Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Grant
badawczy dotyczyt stworzenia polskich rozwigzan, ekosystemu oraz pierwszych
kurséw i popularyzacje MOOC-6w w Polsce (Kaczmarek-Kacprzak, Kurowska-
-Wilczynska, 2019). W ramach projektu utworzona zostata ogdlnopolska plat-
forma edukacyjna Navoica®. Oferuje ona bezptatne kursy typu MOOC realizo-
wane przez uczelnie i instytucje edukacyjne. Duzym motorem napedowym
w projektowaniu i prowadzeniu kurséw na wskazanej platformie byto uruchomienie
przez Narodowe Centrum Badan i Rozwoju, jako Instytucje Posredniczgcg dla Osi llI
Szkolnictwo wyzsze dla gospodarki i rozwoju Programu Operacyjnego Wiedza Edu-
kacja Rozwdj 2014-2020, konkursu ,,Kurs na MOOC”, dedykowanego publicznym
i niepublicznym szkotom wyzszym na utworzenie kuréw edukacyjnych. Z zatozenia
kursy te stanowi¢ miaty dodatkowy element procesu ksztatcenia na uczelniach lub
by¢ otwartymi kursami edukacyjnymi dostepnymi dla wszystkich chetnych?. Pos$réd

1 https://www.mooc.org/about-moocs

2 W chwili obecnej platforme pod wzgledem technologicznym stale rozwija O$rodek Przetwarza-
nia Informacji — Paristwowy Instytut Badawczy, natomiast Konferencja Rektoréw Akademickich
Szkét Polskich wspiera te inicjatywe instytucjonalnie.

3 https://navoica.pl/

4 https://archiwum.ncbr.gov.pl/index.php?id=33337&L=698
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beneficjentdw konkursu znalazty sie uniwersytety, politechniki, akademie wycho-
wania fizycznego, akademie medyczne i inne szkoty wyzsze, ktére zadeklarowaty
tfacznie uruchomienie okoto 190 kurséw. Bogata tematyka zaoferowanych kurséw
moze byc¢ sprowadzona do ponad 16 obszaréw, takich jak np. biznes i zarzadzanie,
jezyki obce, rozwéj osobisty czy sztuka i architektura. Kursy te reprezentujg takze
rézne poziomy zaawansowania. Tak szeroka i dostepna w jezyku polskim oferta
znosi bariere jezykowg i umozliwia podnoszenie kwalifikacji szerszemu gronu od-
biorcow (Kaczmarek-Kacprzak, Muczynski, Kurowska-Wilczyriska, 2020).

Kurs PJM typu MOOC

Wsrdd kurséw uruchomionych na platformie Navoica znalazt sie réwniez
kurs polskiego jezyka migowego (PJM), zaprojektowany i zrealizowany przez
Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy im. Jana Dtugosza w Czestochowie
w ramach projektu ,Masowy, otwarty kurs polskiego jezyka migowego na po-
ziomie podstawowym”>. Projekt realizowany byt w okresie od 1 paidziernika
2019 do 30 wrzesnia 2021 roku.

Celem gtéwnym projektu byto utworzenie i przeprowadzenie podstawo-
wego kursu PJIM w ramach realizowania tzw. ,trzeciej misji uczelni”, czyli po-
wstawania, wykorzystywania, zastosowania, eksploatacji wiedzy i innych zdol-
nosci uniwersytetu poza srodowiskiem akademickim (Piotrowska-Pigtek, 2017).
Stworzenie masowego otwartego kursu online, docierajgcego do szerokiego
grona odbiorcéw, stanowito takze realizacje misji uczenia sie przez cate zycie.
Uczestnictwo w kursie miato na celu pobudzenie aktywnosci edukacyjnej osdb,
ktore zakonczyty edukacje na poziomie podstawowym, srednim lub wyzszym.
Wprowadzenie ksztatcenia na odlegtos¢ umozliwito uczestnikom czynnym zawo-
dowo fatwiejszy dostep do form ksztatcenia akademickiego, stanowito bodziec
do stymulowania intelektualnego oraz zachecato do kontynuacji ksztatcenia. Za-
daniem realizacji kursu MOOC byto jednoczesnie wzmocnienie Swiadomosci jej
uczestnikdw na temat roli nowych technologii w ksztatceniu oraz usprawnienie
postugiwania sie nimi w procesie doksztatcania.

Oczywiscie fundamentalnym celem realizacji kursu PJM byt rozwdj kompe-
tencji jezykowych jego uczestnikéw. Realizacja projektu przyczynita sie do stwo-
rzenia mozliwosci poznania specyfiki polskiego jezyka migowego oraz komuni-
kowania sie za jego pomocg przez osoby w réznych grupach wiekowych, ktére
dzieki temu zdobyty dodatkowg wiedze i umiejetnosci oraz miaty szanse na pod-
niesienie wtasnych kwalifikacji.

,Masowy, otwarty kurs polskiego jezyka migowego na poziomie podstawowym”
POWR.03.01.00-00-W037/18, wspdtfinansowany ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecz-
nego w ramach Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwéj 2014—-2020.
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W zamysle operatora platformy Navoica.pl oferta poczatkowa kurséw
MOOC-owych miata zaspokoic¢ potrzeby 4 grup odbiorcéw:

— 0s6b, ktdre chciatyby rozwija¢ swoje kompetencje i pasje, ksztatcenie w ra-
mach lifelong learning,

— 0s6b, ktdére chciatby rozwija¢ swoje umiejetnosci i kompetencje zawodowe,

— 0s6b, ktore chciatby uzupetnié ksztatcenie formalne,

— pasjonatow e-learningu (Kaczmarek-Kacprzak, Kurowska-Wilczyriska, 2019,
s. 36).

W tym kontekscie kurs polskiego jezyka migowego skierowany byt do oséb,
ktdre rozpoczynaty nauke polskiego jezyka migowego. Dawat on mozliwos$¢ na-
bycia kompetenc;ji jezykowej i komunikacyjnej w zakresie polskiego jezyka migo-
wego na poziomie podstawowym (odpowiadajgcym poziomowi uzytkownika
poczatkujgcego — Al, zgodnie ze standardami Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatcenia Jezykowego)®. Do tej grupy odbiorcéw zaliczyé mozna osoby, ktdre:
— chca nauczy¢ sie komunikowaé w naturalnym jezyku migowym;

— W swoim miejscu pracy majg kontakt z osobami niestyszagcymi (m.in. pracow-
nicy administracji, podmiotow leczniczych, jednostek policji, strazy pozarnej,
strazy gminnej, stuzb spotecznych, systemu oswiaty, pracownicy instytucji
zwigzanych z turystyka i rekreacja);

— chca uzyskaé dodatkowe kompetencje;

— cztonkiem ich rodzin lub w ich otoczeniu spotecznym jest osoba niestyszaca.
Ze wzgledu na realizacje standardéw w zakresie dostepnosci cyfrowej w kur-

sie mogty uczestniczy¢ takze osoby niestyszgce lub niedostyszace, ktore do tej

pory nie postugiwaty sie polskim jezykiem migowym.

Dzieki udziatowi w kursie uczestnicy nabywali podstawowe umiejetnosci ko-
munikacyjne w PJM; ksztattowali umiejetnosci budowania i odczytywania rdz-
norodnych wypowiedzi migowych z zastosowaniem gramatyki PJM w konwer-
sacji, a takze zapoznawali sie z kulturowg odrebnoscig spotecznosci Gtuchych.

W ramach projektu uruchomiono dwie edycje kursu, z ktérych pierwsza od-
byta sie w czasie od 21 pazdziernika 2020 do 17 stycznia 2021, a druga od 14
kwietnia 2021 do 11 lipca 2021. Druga edycja zostata uruchomiona po wykona-
niu ewaluacji pierwszego kursu i naniesieniu stosownych modyfikacji.

Budowa techniczna kursu byta zdeterminowany mozliwo$ciami technolo-
gicznymi samej platformy navoica.pl na ktdrej kurs byt uruchamiany. Platforma

6 Efekty kursu byty powigzane z efektami przypisanymi do poziomu poczgtkujgcego Al Europej-
skiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego opracowanego w ramach projektu PROSIGN Sign
languages and the Common European Framework of Reference for Languages. Descriptors and
approaches to assessment zrealizowanym przez European Centre for Modern Languages przy
Radzie Europy. Projekt polegat na zaadaptowaniu Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Je-
zykowego do specyfiki jezykéw migowych. Obecnie warto zapoznac¢ sie takze z projektem
,Standardy edukacyjne dla polskiego jezyka migowego” — https://standardpjm.pl/.
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ta swojg architekturg narzucata okreslony podziat struktury kursu. Tres¢ catego

kursu musiata by¢ podzielona zgodnie z ponizszym schematem:

— kurs sktadat sie z modutéw (ang. sections), bedacymi elementami sktado-
wymi kursu,

— moduly ztozone byly z lekcji (ang. subsections),

— lekcja ztozone byty z jednostek lekcyjnych (ang. units),

— kazda jednostka lekcyjna ztozona byta z elementdéw (ang. components) (por.
Kaczmarek-Kacprzak, Muczynski, Kurowska-Wilczyriska, 2020. s. 115).
Tresci kursu obejmowaty 10 tak skonstruowanych modutéw. Jeden modut

przeznaczony byt do realizacji w ciggu jednego tygodnia pracy, natomiast szaco-
wany tygodniowy czas pracy wynosit 6 godzin. Tematyka kursu obejmowata za-
gadnienia zwigzane z pierwszym kontaktem z osobg nieszyjaca, przedstawianie
sie, opowiadanie o rodzinie i przyjaciotach, kwestiami edukac;ji i zatrudnienia,
zainteresowaniami i czasem wolnym.

Narzedzia dydaktyczne zastosowane w kursie zostaty wybierane sposréd do-
stepnych na platformie Polski MOOC i dostosowane do rodzaju tresci, jakie byty
prezentowane modutach. Byly to narzedzia o charakterze:

— informacyjnym — pozwalajgce na wyjasnienie w jaki sposdb zorganizowana
jest nauka i jakich zagadnien bedzie dotyczy¢ (gtdwnie polecenia w formie
tekstowej i graficznej),

— dydaktycznym — czyli tresci nauczania pozwalajgce na budowanie wiedzy
i zdobywanie umiejetnosci (przede wszystkim materiaty filmowe z grupy
»Nowe znaki”),

— utrwalajgcym — pozwalajgce na podsumowanie, systematyzacje i ugrunto-
wanie zdobytej wiedzy i uzyskanych umiejetnosci (gtéwnie materiaty fil-
mowe z grupy ,,Co juz potrafie?”),

— aktywizujacym —umozliwiajgce ¢wiczenie zdobytych umiejetnosci i motywu-
jacych do pojecia dalszej nauki (wiele typdw ¢wiczen w oparciu o materiaty
filmowe i graficzne, zamieszczone pod réznymi nazwami ,Migane wyrazy”
lub po prostu ,,Cwiczenie” z odpowiednim numerem oznaczajacym kolejnosé
w lekcji),

— sprawdzajacym — umozliwiajace kontrole i ocene postepéw uczestnikow
kurséw (przede wszystkim testy sprawdzajace z wykorzystaniem materiatéw
filmowych i tekstu, zamieszczane w lekcjach pt. ,,Sprawdz sie”).

Ze wzgledu na wizualno-przestrzenny charakter polskiego jezyka migowego
oparty o modalno$¢ wzrokowa, koniecznym byto umieszczenie w kursie bardzo
duzej ilosci materiatéw w formie filméw. Znaki jezyka migowego oraz zdania
i dialogi w PJM muszg by¢ zaprezentowane w ruchu, co ze wzgledéw dydaktycz-
nych najkorzystniejsze jest do przedstawienia wtasnie w takiej formie.
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Rysunek 1

Widok na strone kursu polskiego jezyka migowego.

Zrédto: navoica.pl.

Korzysci dla uczestnika kursu opisane zostaty za pomoca efektow ksztatce-
nia. Wedtug nich po ukonczeniu kursu uczestnik m.in.:

— rozumie i potrafi stosowac¢, wyuczone i potoczne wyrazenia i budowac bar-
dzo proste wypowiedzi stuzgce zaspokajaniu konkretnych potrzeb zycia co-
dziennego;

— potrafi przedstawic siebie i innych;

— potrafi zadawac pytania dotyczace zycia prywatnego, miejsca zamieszkania,
znajomych, i posiadanych rzeczy oraz odpowiada¢ na podobne pytania;

— potrafi prowadzi¢ prostg rozmowe pod warunkiem, ze rozmdéwca miga
wolno i wyraznie.
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Monitorowanie postepu realizacji modutéw w kursie odbywato sie za po-
mocg dedykowanej do tego zaktadki na platformie, ktéra w sposdb graficzny na
wykresie, oraz w sposdb liczbowy informowata uczestnika oraz prowadzgcego
kurs o ilosci zrealizowanych zadan oraz liczbie uzyskanych punktéw z poszcze-
gblnych czesci kursu. Na zakonczenie kazdego modutu utworzony zostat takze
test sprawdzajacy zdobycie wiedzy i nabycie nowych umiejetnosci. Zawierat on
pisemne informacje zwrotne dotyczace wyniku zaliczenia, udzielonych odpowie-
dzi oraz sugestie co nalezatoby jeszcze powtdrzyé. Po zakoriczeniu kursu i uzy-
skaniu wymaganego progu punktéw za realizacje testéw sprawdzajacych,
uczestnicy otrzymali zaswiadczenie uczestnictwa w kursie.

Problem uczestnictwa w kursach typu MOOC

Przegladajac literature naukowa dotyczacy realizacji kurséw typu MOOC,
mozna zdziwic sie, jak wiele w niej miejsca poswieconych jest kwestiom porzu-
cania nauki (ang. dropout) przez uczestnikdw. Jest to jasny sygnat, ze problem
jest powazny i czesty. Jak pokazujg badania pomimo, ze wskaznik rejestracji na
kursy, a tym samym rozpoczynania nauki jest bardzo wysoki, to jednak problem
jej niekonczenia, a wrecz porzucania siega¢ moze nawet 90% (Goopio, Cheung,
2020). Majac to na wzgledzie, podczas projektowania kursu polskiego jezyka mi-
gowego nalezato zastosowad rozwigzania, ktére zminimalizowatyby to zjawisko.

Jednymi z metod wskazywanych jako czesta propozycja rozwigzania istnie-
jacego problemu byto stosowanie gamifikacji wystepujacej takze pod polska na-
zwa grywalizacja lub storytellingu, a wtasciwie jej cyfrowego odpowiednika:
digital storytelling (Haugsbakken, 2019; Khalil i in., 2017; Klemke i in., 2018; Thi-
rouard i in., 2019). Gamifikacjg nazywamy zastosowanie elementéw gry w kon-
tekstach niezwigzanych z gra, takim jak na przyktad edukacja. Celem jej zastoso-
wania jest rozwigzywanie postawionych problemdéw lub wywotanie zmiany
w zachowaniu docelowej populacji. Zastosowanie gamifikacji pozytywnie od-
dziatuje m.in. na poziom, wydajnosci, motywacje oraz zaangazowanie uzytkow-
nikéw (Klemke, i.in., 2018). Digital storytelling, natomiast stanowi potgczenie
opowiadania historii zmediami cyfrowymi, takimi jak tekst, zdjecia, nagrana nar-
racja audio, muzyka i wideo, pofagczonymi ze sobg w odpowiednich kombina-
cjach w celu zaprezentowania jakiego$ tematu lub przedstawienia jakiego$
punktu widzenia (Robin, 2016).

W opisywanym kursie polskiego jezyka migowego nie zaimplementowano
wprost wymienionych powyzej rozwigzan, ale wykorzystano ich czes¢ lub po-
traktowano jako inspiracje dla stworzenia rozwigzania, ktére bytoby adekwatne
do projektowanego kursu MOOC. Podczas etapu opracowywania pedagogicz-
nego i metodycznego kursu swiadomie nie zdecydowano sie na wprowadzenie
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do kursu elementu rywalizacji, pokonywania wyzwan, oraz mozliwosci zdobywa-
nia odznak czy punktéw, tak charakterystycznych dla grywalizacji. Ze wzgledu na
przyjecie z zatozenia duzej samodzielnosci i elastycznosci pracy uczestnikow
w kursie, bez interaktywnego udziatu prowadzacego, nie pojawita sie réwniez
przestrzen na tworzenie wiasnych opowiadan z uzyciem mediéw cyfrowych,
ktdre bytby kolejno przedmiotem wspdlnej pracy i refleksji. Rozwigzanie takie
jest charakterystyczne dla storytellingu. Propozycja zastosowania tego typu ¢wi-
czen bytaby prawdopodobnie rowniez nieefektywne z innego powodu. Miano-
wicie, opisywany kurs — jak juz wspomniano — dotyczyt uczestnikdw poczatkuja-
cych, ktérzy dopiero zaczynali uczy¢ sie PJM i ich poziom jezykowy w zakresie
poznanego stownictwa i gramatyki byt niewystarczajgcy, aby tworzy¢ witasne
opowiadania.

Zamiast tego zaproponowane zostato podejscie, ktére mozna nazwac fabu-
laryzacjg kursu MOOC. Opracowana zostata fabuta kursu, ktérej zadaniem miato
by¢ zwiekszenie motywacji uczestnikéw do nauki jezyka w kursie MOOC poprzez
ich zaangazowanie sie w stworzong historie i identyfikacje z postaciami bedga-
cymi czescia toczacej sie fabuty. W przygotowanych materiatach filmowych, sta-
nowigcych tresci kursu, juz od pierwszej lekcji uczestnik poznawat postac¢ Ewy,
ktdra byta osobg styszacg, nieznajaca jezyka migowego. Ewa chciata nauczy¢ sie
PJM, cho¢ miata obawy, czy uda jej sie poznad ten jakze odmienny od fonicznego
jezyk. W tym samym materiale filmowym uczestnicy poznawali takze, Agate’ —
osobe Gtuchg, biegle migajagcq w PJM, ktdra w przyjacielski sposéb pokazywata
poszczegdlne znaki migowe i wyjasniata zasady postugiwania sie tym jezykiem.
Petnita takze role przewodnika wprowadzajgcego w swiat Gtuchych i wyjasnia-
jacego istotne aspekty funkcjonowania PJM w kontekscie spotecznosci i kultury
Gtuchych.

Zestawienie tych postaci, w zamysle twdrcow kursu, miato pozwalac¢ uczest-
nikom posiadajgcym pewne obawy na utozsamienie sie ze styszgcg Ewg, ktéra
w kursie jest niepewna swoich mozliwosci, obawia sie wkraczania w nowy, nie-
znany dotad, obszar jezyka migowego i $wiat oséb niestyszacych. Dawato to
mozliwos¢ uswiadomienia sobie przez uczestnikdw wspétistnienia w przestrzeni
wirtualnej kursu oséb bedacych w takiej samej sytuacji. Dla rownowagi postac
Agaty przybrata zatem wymiar opiekunczy i pozwala na zaadaptowanie sie do
nowych wyzwan, m.in. przejscia na komunikacje wizualng, wykorzystywania
wtasnej cielesnosci do postugiwania sie jezykiem, zwiekszenia wtasnej ekspre-
sywnosci itd. Wprowadzenie obu postaci miato za zadanie obnizenie poczucia
leku i zwiekszenie poczucia komfortu oraz bezpieczeristwa podczas zapoznawa-
nia sie z zupetnie nowymi tresciami dotyczgcymi PJM i kultury Gtuchych.

7 Wszystkie stworzone na potrzeby kursu postacie byty fikcyjne, odgrywane w materiatach fil-
mowych przez prawdziwych aktoréw/lektoréow polskiego jezyka migowego.
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W dalszych czesciach kursu, a zarazem toczgcej sie fabuty Agata zapoznaje
Ewe ze swoimi niestyszgcymi przyjaciétmi i rodzing. Dzieki temu mozliwe jest nie
tylko przekazywanie tresci zwigzanych z gramatyka PJM, jak np. wyttumaczenie
zasad postugiwania sie zaimkiem osobowym, ale réwniez wprowadzenie uczest-
nika w coraz szerszy kontekst kulturowy wykorzystywania jezyka w aspekcie ko-
munikacyjnym. W materiatach filmowych przedstawiane byly autentyczne sytu-
acje komunikacyjne, w ktérych mozliwe byto poznanie m.in. zasad nawigzywa-
nia kontaktu z osobami niestyszgcymi czy poinformowanie o koniecznosci pod-
trzymywania kontaktu wzrokowego jako fundamentu dla komunikacji migowe;.

W zatozeniu twdrcéw kursu na etapie projektowania, byto wykorzystanie
materiatow obrazujgcych naturalne sytuacje komunikacyjne w ich miejscach wy-
stepowania np. domu rodzinnym, sklepie, urzedzie, w parku itp. Niestety jednak,
ze wzgledu na trwajacy podczas pandemii COVID-19 lockdown, w czasie etapu
projektu przeznaczonego na nagrywanie materiatéw filmowych przygotowanie
takich filmow byto niemozliwe. Jako alternatywe zastosowano aranzowanie dia-
logow w studio nagraniowym oraz przestrzeniach zamknietych (z zachwianiem
zasad bezpieczenstwa dla aktorow/lektoréw), ktére niestety ograniczaty wizu-
alne mozliwosci zobrazowania autentycznych sytuacji komunikacyjnych.

W kursie, ze wzgledu na specyfike nauczania jezyka obcego oraz brak mozli-
wosci odniesienia sie do wczesniejszych doswiadczen jezykowych w PJM jego
uczestnikow, wykorzystywane byty gtdwnie metody podajgce. W celu uatrakcyj-
nienia kursu i utrzymania koncentracji na analizowanej tresci jezykowej tresci
byty przekazywane w postaci ,pigutek wiedzy”. Jak wskazujg badania czesto sce-
nariusze zajec e-learningowych sg postrzegane jako mato interesujgce, a niekté-
rzy zarzucajg im brak interaktywnosci, bezosobowos¢, brak szybkiej wymiany in-
formacji. Uczestnicy kurséw czujg sie osamotnieni i pozostawieni sami sobie, nie
sg inspirowani do refleksji nad przyswojong wiedzg. Wszystko to sprawia, ze wie-
dza podawana w matych porcjach w sposdb przystepny, od razu z zastosowa-
niem praktycznym, jest pozgdang formg w procesie edukacyjnym (Sottysiak,
2014). W celu stworzenia mozliwosci ¢wiczenia zademonstrowanych i nowopo-
znanych tresci wykorzystywane byto szereg zadan aktywizujgcych uczestnikow
kursu i zachecajacych do podejmowania wyzwan komunikacyjnych. Umozliwiaty
one uczestnikom odbieranie i rozumienie wypowiedzi oraz tworzenie wtasnych
wypowiedzi zwigzanych z: kontaktami spotecznymi (np. powitania, pozegnania,
przedstawianie siebie lub kogos), funkcjami informacyjnymi (np. pytanie o infor-
macje, potwierdzenie informacji), funkcjami dziatania (np. prosba i odmowa
spetnienia prosby), funkcjami modalnymi (np. wyrazanie potrzeby, mozliwosci),
funkcjami ekspresywnymi (np. wyrazanie zadowolenia i niezadowolenia). Po-
zwalaty na poznanie i éwiczenie strukturyzacji wypowiedzi, a takze na rozumie-
nie i odgrywanie réznorodnych roli komunikacyjnych.
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W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, czy wprowadzone propozycje prze-
ciwdziatania porzucaniu nauki na kursie jezyka migowego przyniosty oczekiwany
efekt, ponizej przedstawiono zestawienie ilosci uczestnikéw biorgcych udziat
w pierwszej i drugiej edycji kursu oraz ilosci uzyskanych przez nich punktéw pro-
centowych w testach sprawdzajgcych (Tabela 1).

Tabela 1
Koricowe wyniki uczestnikow I Il edycji kursu PIM

5 L ) 9 N > 1A= .
%% $-. ¥- 8z Bg E3E %8
= 5 -z X == =< b1 > 3 >
$%¢ 33 3z @d @@ 88% id:
N~ S 3 z P c 2 c 3 c 3 > z t z <
T$E g2 g2 g = g ExE E3xS
R < g iy 8T 528 538
a s S 5 5 5 »n g O »n ¢ O
0-10% 225 45,00 268 58,90 493 51,62
11-20% 20 4,00 27 5,93 47 4,92
21-30% 42 8,40 36 7,91 78 8,17
31-40% 20 4,00 20 4,40 40 4,19
41-50% 14 2,80 11 2,42 25 2,62
51-60% 6 1,20 12 2,64 18 1,88
61-70% 3 0,60 1 0,22 4 0,42
71-80% 2 0,40 6 1,32 8 0,84
81-90% 2 0,40 11 2,42 13 1,36
91-100% 166 33,20 63 13,85 229 23,98
Suma 500 100 455 100 955 100

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak wskazujg przedstawione dane, udziat oséb, ktére uzyskaty bardzo niskie
wyniki za realizacje testow sprawdzajgcych (do 10%) jest bardzo duzy i wynosi
okoto potowy wszystkich uczestnikdw rejestrujgcych sie na kurs. Mozna wysnué
przypuszczenie, ze w tej grupie znajdujg sie osoby, ktdre dos¢ szybko po zapo-
znaniu sie z tre$ciami kursu, nie kontynuowaty nauki, ale moze on réwniez doty-
czy¢ o0s6b, ktére pomimo realizacji materiatu zgromadzonego na kursie, nie pod-
chodzity do realizacji testéw sprawdzajgcych i nie osiggaty w nich pozgdanych
wynikéw. Co ciekawe réwniez dosc liczne grupy stanowity osoby, ktére w obu
edycjach osiggaty maksymalne wyniki w kursie (z przedziatu 90-100%). Byty to
prawdopodobnie osoby najbardziej motywowane do nauki jezyka migowego,
by¢ moze przez potrzebe zdobycia kompetencji niezbednych do pracy zawodo-
wej lub potrzeby znajomosci jezyka migowego ze wzgledu na personalne relacje
z osobami niestyszgcymi znajdujgcymi sie w otoczeniu rodzinnym czy spotecz-
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nym uczestnikow. Niestety dane zgromadzone na platformie nie pozwalajg na
potwierdzenie tych przypuszczen i kwestia ta wymaga prowadzenia dalszych ba-
dan i analiz.

Zamiast zakonczenia — kontekst (miedzy)kulturowy w ksztatceniu
PIM

Ksztatcenie w zakresie polskiego jezyka migowego — analogicznie jak ma to
miejsce w jezykach fonicznych — nie powinno dotyczy¢ wytgcznie nabywania
wiedzy o jezyku i umiejetnosci postugiwania sie nim, ale takze ksztattowania
zwigzanej z nim kompetencji miedzykulturowej (zob. Zalecenia Rady Unii Euro-
pejskiej, 2018). One za$s sg przedmiotem zainteresowan zaréwno glottodydak-
tyki jak i pedagogiki, a w niej pedagogiki miedzykulturowej. Jak piszg Karpinska-
-Musiat i Orchowska (2019, s. 391):

[...] obie te dyscypliny obejmujg wspodtczesnie swym przedmiotem poznania komunika-
cyjna i transakcyjng dziatalno$¢ cztowieka zanurzonego w hiperprzestrzeni jezykowej,
w ktorej stykaja sie rézne Swiaty kulturowe przy réznych parametrach fizykalnosci (np.
przestrzen komunikacji wirtualnej). Przy zacieraniu sie granic fizycznosci ksztatcenia i ko-
munikacji wskutek tworzenia sie spotecznosci wirtualnych oraz wynikajacej z tego faktu
komunikacji z przedstawicielami réznych kultur na zasadach horyzontalnego, niezhierar-
chizowanego kontaktu, nowego znaczenia nabiera nie tylko komunikacja miedzykultu-
rowa, ale inaczej tez przebiega definiowanie kompetencji miedzykulturowej jako istot-
nego celu i czynnika ksztatcenia w obszarze glottodydaktyki i pedagogiki.

Ksztattowanie kompetencji miedzykulturowej nabiera szczegdlnego znacze-
nia dla pogranicza styszgcy/Gtusi, ktére jest obecne w codziennosci coraz to
wiekszej populacji Polek i Polakéw. Poprzez systematyczne dziatania majgce na
celu zwiekszanie dostepnosci przestrzeni publicznej (zaréowno tej rzeczywistej
jaki cyfrowej), obecnos¢ osdb niestyszacych jest corazsilniej dostrzegana. Warto
przytoczy¢ chociazby ttumaczenie istotnych dla zycia publicznego wydarzen na
jezyk migowy, czy organizacje dostepnych wydarzen kulturalnych, w ktérych
osoby niestyszgce chetnie biorg udziat. Te i szereg innych dziatan powoduja, ze
wzrasta wsrdd osoéb styszacych swiadomosé istnienia spotecznosci Gtuchych
i potrzeba nawigzywania porozumienia z cztonkami tej spotecznosci. Powstajg
zatem rdznorodne formy ksztatcenia PJM, poczawszy od studidw i studidw po-
dyplomowych, szkolen stacjonarnych, poprzez webinary i szkolenia realizowane
w formule on-line, az do samoksztatcenia i poszukiwania wtasnych drég pozna-
wania tego jezyka.

Jednym z dziatann umozliwiajgcych nauke PJM byto stworzenie ,,masowego,
otwartego kursu polskiego jezyka migowego na poziomie podstawowym”. Waz-
nym aspektem kursu byto zapoznanie uczestnikdw kursu z kulturg Gtuchych. Po-
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przez zaposredniczong w materiatach wizualnych fabularyzacje kursu starano sie
zwiekszy¢ zaangazowanie uczestnikéw w udziat w kursie i wprowadzi¢ tematyke
kulturowej odrebnosci oséb Gtuchych. Dziatania te pozwalaty na poznawanie
i badanie przez uczestnikow kursu podobienistw i rézni¢ pomiedzy oboma jezy-
kami i kulturami. Umozliwiaty pobudzenie refleksji nad ogdlnymi kwestiami
zwigzanymi z réznorodnoscig, akceptacjq i relatywizmem kulturowym, odwoty-
waty sie tym samym do pewnych uniwersalnych i uczuc i wartosci. Z drugiej
strony pozawalaty takze na analize wtasnych doswiadczen wynikajgcych
z uczestnictwa w sytuacji wielokulturowosci i refleksje nad nimi.

Nauczanie polskiego jezyka migowego niesie ze sobg zatem pewng misje po-
legajacg na przygotowywaniu do komunikowania sie miedzykulturowego, ale
takze do wspodtzycia i wspotpracy, a nawet wspodtdziatania na styku kultur sty-
szacy — Gtusi.

Podziekowania

W sposdb szczegdlny dziekuje lektorkom i lektorom z Polskiego Zwigzku Gtu-
chych, wspodtpracujgcym przy realizacji ,Masowego, otwartego kursu polskiego
jezyka migowego na poziomie podstawowym” za ich nieoceniony wktad w przy-
gotowanie materiatéw dydaktycznych.
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Implementation of intercultural aspects into the curriculum
of Polish sign language as a foreign language as exemplified
by the MOOC

Abstract

This article presents the description of the course in Polish Sign Language conducted as an
MOOC (Massive Open Online Course), and, in particular, the possibility of the implementation of
inter-cultural aspects into the curriculum of Polish Sign Language as a foreign language with the
application of this very formula. The technical structure of the course itself, and also methodolog-
ical assumptions behind conducting it, are presented in this article as well. The description of the
emplotment of the contents contained in it as a method of counteracting the phenomenon of
abandoning the course and including intercultural contents into the curriculum of the course.
What is discussed as well is the advantages resulting from including intercultural elements into
instruction into Polish Sign Language.

Keywords: Polish Sign Language, Massive Open Online Courses, e-learning, intercultural edu-
cation, foreign language.
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Doswiadczanie wielokulturowosci oséb pochodzenia
zydowskiego w perspektywie dialogu
miedzypokoleniowego

Streszczenie

W artykule prezentujemy sposoby doswiadczania wielokulturowosci przez mtode osoby doro-
ste pochodzenia zydowskiego. Zdobywanie takich doswiadczen pozwala na ksztattowanie wiedzy
0 samym sobie i na budowanie tozsamosci narracyjnej. Analizujemy réwniez role, jaka rézne kul-
tury odgrywaja dla socjalizacji mtodego cztowieka. O$ teoretyczng naszego artykutu stanowia na-
stepujgce pojecia: wzor kulturowy, habitus, przekaz miedzypokoleniowy, wiedza komunikacyjna,
wiedza koniunktywna oraz wielokulturowos¢. Rozwazania nad nimi uzupetniamy danymi pocho-
dzacymi z wywiaddw, ktdére zostaty przeprowadzone w spotecznosci mtodych oséb dorostych po-
chodzenia zydowskiego. Odnosimy sie przede wszystkim do takich doswiadczen zyciowych jak:
zrédta wiedzy o sobie i kulturze zydowskiej, przekaz miedzypokoleniowy, poczucie wtasnej od-
miennosci, nadawanie znaczenia wtasnemu pochodzeniu, potrzeba wspolnotowosci, intelektua-
lizm i mistycyzm, konstruowanie wtasnej tozsamosci. Przywotywane badania mieszczg sie w orien-
tacji jakosciowe;j.

Stowa kluczowe: Mtode osoby doroste pochodzenia zydowskiego, wielokulturowos¢, przekaz
miedzypokoleniowy, tozsamos¢, doswiadczanie.
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Wprowadzenie — wokot definicji i wiodacych pojec

Niniejszy artykut poswiecony jest analizie sposobow, dzieki ktérym doswiad-
czanie wielokulturowosci i rézne jego wymiary ksztattujg wiedze o sobie, jak
przyczyniajg sie do konstruowania tozsamosci narracyjnej i jaka role petnig kul-
tury wspdtistniejgce w procesie socjalizacji mtodego pokolenia. Podjete przez
nas rozwazania dotyczg mtodych oséb dorostych, nalezgcych do spotecznosci zy-
dowskiej, zamieszkujgcych w todzi w pierwszym 20-leciu XXI wieku. Istotne zna-
czenie dla omawianych zjawisk majg zarowno wiedza komunikacyjna, jak i ko-
niunkcyjna, ktére sktadajg sie na przekaz miedzypokoleniowy w rodzinach. Po-
ruszang problematyke uzupetnig rozwazania na temat roli odkrywania innosci,
radzenia sobie z tajemnicg dotyczgcy pochodzenia.

Inspiracje, a zarazem podstawe metodologiczng podjetej problematyki sta-
nowig badania przeprowadzone na potrzeby pracy doktorskiej autorstwa
Agnieszki Krawczyk, zatytutowanej: ,,Doswiadczanie wielokulturowosci. Na pod-
stawie narracji mtodych oséb dorostych pochodzenia zydowskiego”, przygoto-
wanej pod kierunkiem naukowym prof. dr hab. Danuty Urbaniak-Zajgc. W bada-
niach wzieto udziat 12 oséb, w tym 8 kobiet i 4 mezczyzn, w wieku 24-44 |ata.
Préba do badan zostata dobrana celowo, a jedno z kryteridéw doboru stanowita
przynaleznos¢ do organizacji zydowskich. Sg to zatem osoby swiadome swojego
pochodzenia i utozsamiajgce sie z nim, biegle poruszajace sie w swojej kulturze
mniejszosciowej. W wiekszosci sg to osoby pochodzgce z duzych miast, majace wy-
ksztatcenie wyzsze (w tym doktorskie). Jednoczesnie pochodzg oni z rodzin inteli-
genckich — w wielu przypadkach rodzice lub dziadkowie byli lub sg pracownikami
naukowymi, ttumaczami, pisarzami, dziennikarzami, nauczycielami, lekarzami?.

Rozwazania rozpoczniemy od przyblizenia sposobu, w jaki rozumiane sg
w artykule kluczowe dla podjetej refleksji pojecia. Sg nimi: wzér kulturowy, ha-
bitus, przekaz miedzypokoleniowy, wiedza komunikacyjna, wiedza koniunk-
tywna oraz wielokulturowosc.

Wzory kulturowe s3 istotg oddziatywania kultury i bardzo waznym elemen-
tem przekazu miedzypokoleniowego, za Ralphem Lintonem uznajemy je za
,konfiguracje wyuczonych zachowan i ich rezultatéw, ktore powtarzajg sie
w okreslonych sytuacjach w danym spoteczenstwie, czy grupie spotecznej” (Lin-
ton, 2002). Ich tworzywem sg wartosci. Transmisja tychze wzoréw to wazny ele-
ment przekazu miedzypokoleniowego (Mead, 1978), ktory moze przybieraé
rozne formy, kierunki i skutkowac réznymi rodzajami wiedzy. Formami przekazu
miedzypokoleniowego s3: historie rodzinne, literatura, w tym wspdlne lektury,

1 Metoda, za pomoca ktdrej analizowane byty dane opisana zostata w artykule: Krawczyk, A.
(2019). Komunikacyjno-lingwistyczna metoda analizy tekstu narracyjnego. Przeglgd Badari
Edukacyjnych, 1 (28), 193-218.
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sztuka i jej formy prezentacji, piesni i piosenki, szczegdlnie te, ktére sg pokole-
niowymi szlagierami lub stanowig element kanonu kulturowego, ale tez marze-
nia i oczekiwania zaréwno starszego, jak i mtodszego pokolenia. W badanym
kontekscie sg to rowniez elementy specyficzne dla kultury zydowskiej (np. oby-
czajowos¢ i kultywowane rytuaty, sposoby obchodzenia swiat etc.).

Wartosci te majg o tyle kluczowe znaczenie, ze nie tylko sg sktadnikiem sro-
dowiska jednostki, ale i budulcem wykorzystywanym przy interpretacji doswiad-
czen zyciowych i tworzeniu oczekiwan wobec przysztosci (Liberska, 2006, s. 65—
82; Tyszkowa, 1985b).

Przekaz miedzypokoleniowy moze mie¢ charakter jedno- (starsi-mfodsi czy
mtodsi—starsi) lub dwukierunkowy (starsi-mtodsi, ale i mtodsi—starsi ) co — jak zau-
waza Margaret Mead — uzaleznione jest od stadium rozwoju kultury (Mead, 1978).

Tak rozumiany przekaz jest istotg procesu socjalizacji, odnosi sie do jej we-
wnetrznego rdzenia, zwanego habitusem. Habitus najczesciej definiowano jako
nabyte umiejetnosci i kompetencje jednostki, ktére przyjmujg postaé trwatych
dyspozycji, takich jak sposoby postrzegania Swiata czy reguty dziatania i mysle-
nia. Nie jest on jednak zbiorem trwatych regut i praw, przez co staje sie bardziej
porecznym i elastycznym narzedziem wskazujgcym wihasciwy sposdb poruszania
sie w Swiecie (Marciniak, 2012). Habitus stanowi zatem zasdb elastycznej wiedzy
i oferowanych mozliwosci dziatania — scenariuszy i okreslonych reakcji. Mozli-
wosci ich artykutowania przez jednostke, ktdrej dotyczy sg jednak ograniczone,
jako ze odnosi sie on do zasobu doswiadczen koniunktywnych (Marciniak, 2012).

Reasumujac, habitus rozumiany jest przez nas jako pewien kompleks ele-
mentéw interioryzowanych, tendencji, dyspozycji, nawykdéw i postaw stajgcych
sie narzedziem w procesie poznawania Swiata, dokonywania oceny tego, co wi-
dze i co spotykam na swojej drodze. Jego zrédtem jest oczywiscie nie tylko ro-
dzina, ale tez szkota, czy réwiesnicy (Jezierska-Wiejak, 2013, s. 285-299).

W tym miejscu jedynie zarysowujemy pojecia kluczowe — bedziemy jeszcze do
nich powracac i postugiwac sie nimi w szerszym kontekscie, w odniesieniu do ksztat-
towania tozsamosci narratoréw pod wptywem przekazu miedzypokoleniowego.

Jednym z czynnikéw warunkujgcych go jest wiez miedzy przedstawicielami
pokolen — towarzyszy ona wychowaniu i ufatwia poszukiwanie tego, co bez-
wzglednie wazne — prawdy (Jezierska-Wiejak 2013, s. 286). Tak rozumiane wy-
chowanie daje jego uczestnikom prawo do podejmowania decyzji i dokonywania
zyciowych wyboréw w oparciu o przekazywane wartosci i wzory dziatania.

Dziataniami podmiotéw kierujg takze normy powstajgce lub uswiadamiane
W oparciu o osobiste przekonania o aprobacie lub dezaprobacie okreslonego za-
chowania, jaka wyrazajg Znaczacy Inni (Farnicka, 2016). W srodowisku rodzin-
nym s3 to rodzice, pdzniej jednak, na etapie socjalizacji wtérnej, mogg nimi by¢
przyjaciele, zyciowi partnerzy czy wspotpracownicy.
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Wielokulturowos¢ stanowigca swoisty kontekst w jakim realizowany jest
proces socjalizacji i wychowania w rodzinach pochodzenia zydowskiego jest po-
jeciem ztozonym.

Mozna o niej méwic woweczas, gdy zachodzi wspétistnienie trzech powigzanych
ze sobg, choc¢ odrebnych, standw rzeczy (Krawczyk, 2017, s. 132-143). Pierwsze dwa
uzna¢ mozna za poziomy, gdyz do wejscia na drugi konieczne jest zaistnienie po-
przedniego. Pierwszy, empiryczny poziom, cechuje sie, wedtug Janusza Muchy, wi-
docznym zrdéznicowaniem kulturowym cztonkdéw spotfeczenstwa oraz ksztattowa-
niem ich tozsamosci w odniesieniu do przynaleznosci do réznych grup kulturowych.
W takim rozumieniu wielokulturowos¢ uznaje sie za ceche zmienng, ,wystepujaca
w roznym natezeniu w réinych spoteczenstwach $wiata euroamerykanskiego,
a moze i wszelkich swiatéw spotecznych” (Mucha, 2005). Drugi poziom dotyczy
uswiadomienia sobie przez ludzi, ze osoby zyjgce obok mogg wyznawadé inne warto-
$ci niz oni, a takze przyznania im prawa do odmiennosci kulturowej i uznawania jej
za normalng. Ten stan rzeczy podobnie jak poprzedni stanowi ceche zmienng spo-
teczenstw i rowniez moze wystepowac z réznym natezeniem, gdyz akceptacja od-
miennosci, z roznych wzgledéw, moze by¢ wieksza lub mniejsza. Za wielokulturo-
wos¢ w trzecim rozumieniu uznaje sie sytuacje, w ktérej gremia opiniotwércze na-
dajg pozytywng wartosc istnieniu (w jednym systemie politycznym) srodowisk nale-
Zacych do réznych kultur. Ponadto w takim kontekscie ich przedstawiciele potrafig
przekonac znaczng czesé spoteczenistwa do swojego pogladu, a takze tworzy¢ insty-
tucje, ktére dbajg o wspdtistnienie wielokulturowosci, a jej idee znajdujg swoje od-
zwierciedlenie w praktyce spotecznej. Réwniez i tu wielokulturowos¢ jest uznawana
za ceche zmienng, poniewaz wtgczone do akceptowanych mogg by¢ tylko wybrane
Srodowiska odmienne kulturowo, a wigczenie ich nie musi by¢ trwate (Mucha, 2005;
Krawczyk, 2017, s. 132-143; Krawczyk, 2019b, s. 173-185).

Zgodnie ze stanowiskiem Mariana Golki wielokulturowos¢ wystepuje wsze-
dzie tam, gdzie na tym samym terenie lub w bezposrednim sgsiedztwie wyste-
puja grupy spotecznie zréznicowane pod wzgledem kulturowym, jezykowym, re-
ligijnym (Golka, 1997).

W przypadku badanych narratoréw pochodzenia zydowskiego wszystkie wy-
mienione poziomy doswiadczania wielokulturowosci majg istotne znaczenie.
Bowiem tak ujmowana wielokulturowos$¢ silnie oddziatuje na ksztattowanie toz-
samosci. Zaznaczy¢ tez nalezy, ze wspomniane postawy tolerancji i otwartosci
na kulturowg odmiennosé (poziom drugi) wspétistniejg z wyksztatceniem, a dzia-
tania integrujace, przynalezne do poziomu trzeciego, zostaty podjete stosun-
kowo niedawno (po marcu 1968), ale niestety w $wietle zmieniajacych sie tren-
déw spoteczno-politycznych trudno uznac je za trwate.

W procesie konstruowania tozsamosci istotna jest rowniez Swiadomosc in-
dywidualna, dotyczaca przynaleznosci spotecznej, etnicznej czy kulturowej.
Zbyszko Melosik wskazuje na cztery stadia Swiadomosci kulturowej. Osoba znaj-
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dujgca sie na pierwszym z nich, dokonuje stereotypizacji, postrzega obiekty
(osoby, zachowania czy idee — przyp. M.K, A.K) jako odmienne kulturowo w ka-
tegoriach inny, obcy, gtupi, gorszy. Drugie stadium to odrzucenie, polegajgce na
wykazywaniu zdziwienia odmienng kulturg, niedowierzaniu w zasady w niej pa-
nujace, a takze na porazeniu nig. W tym stadium moze wystgpic¢ szok kulturowy,
ktory bywa doznawany nie tylko w sytuacji kontaktu z przedstawicielami innych
kultur, ale tez w konfrontacji z wtasng kulturg pochodzenia. Trzecie stadium
Swiadomosci kulturowej to inkulturacja, ktéra polega na uruchomieniu mecha-
nizmodw, pozwalajgcych na wejscie w inng kulture oraz znalezienie uzasadnien
dla niezrozumiatych dotychczas, panujacych w niej zasad. Ostatnie, czwarte, sta-
dium to transspekcja, dzieki ktérej kontakt z obcg kulturg ma charakter emocjo-
nalny, towarzyszy mu empatia, a nawet wtgczenie niektdrych elementéw nowej
kultury do swoich doswiadczen, traktowanie ich jak wtasnych (Melosik, 1989).
Swiadomo$é¢ kulturowa buduje sie poprzez kontakt z przedstawicielami nowych
dla jednostki grup etnicznych. Moze sie to odbywac na rézne sposoby — poprzez
kontakt z przedstawicielami innych kultur na terenie wtasnego lub obcego kraju;
a takze poprzez kontakt z kulturg swoich przodkdéw, do ktérej mtody cztowiek
nie zostat wprowadzony lub wprowadzenie miato charakter fragmentaryczny
(Krawczyk, 2017, s. 132—-143; Krawczyk, 2019b, s. 173-185).

Nalezatoby wspomniec jeszcze o nieréwnowadze kultur, jaka zachodzi po-
miedzy grupami dominujgcymi i mniejszosciowymi. Mianem mniejszosci okresla
sie grupy, ktére réznig sie od dominujacej pod wzgledem fizycznym, spotecznym,
kulturowym, religijnym, jezykowym, a takze pod wzgledem przynaleznosci naro-
dowej i przyjmowanych tradycji. Mniejszo$¢ narodowga stanowig jednostki za-
mieszkujgce dane panstwo i posiadajgce jego obywatelstwo. Rézni je od grupy
wiekszosciowej pochodzenie etniczne i przynaleznos¢ kulturowa, majg oni po-
czucie odrebnosci etnicznej i starajg sie jg zachowac (Nikitorowicz, 2009). Jed-
noczes$nie osoby takie zmuszone sg do funkcjonowania w kulturze propagowa-
nej przez dominujgcg wiekszos¢. Moze sie zdarzy¢, ze wartosci ptynace z obu
porzadkdw sg ze sobg sprzeczne. Pogodzenie funkcjonowania w nich stanowi
zrédto napieg, ktorego przezwyciezenie moze byé dla jednostki budujgce lub de-
strukcyjne (Krawczyk, 2017, s. 132—-143; Krawczyk, 2019b, s. 173-185).

Wielo- i miedzykulturowos$¢ majg charakter spoteczny, a do ich zaistnienia
konieczne jest budowanie zbiorowosci przez przedstawicieli przynajmniej
dwéch kultur. Spoteczne uwarunkowania nie wykluczajg jednak mozliwosci do-
Swiadczania wielokulturowosci w indywidualny sposéb. Dla indywidualnego do-
Swiadczania wielokulturowosci istotna jest umiejetnos¢ refleksyjnego analizo-
wania roznic kulturowych, to znaczy dostrzegania i zastanawiania sie nad od-
miennymi sposobami myslenia i zachowania sie (Sobecki, 2016). Swiadomemu
odnoszeniu sie do dwdch kultur towarzyszy¢ musi znajomosc¢ zasad panujgcych
w kazdej z nich. Zwigzane jest to miedzy innymi ze znajomoscig, rozumieniem
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i wlasciwym stosowaniem przedmiotéw materialnych, ktérym w okreslonych
kulturach przypisywane sg konkretne wtasciwosci. Wazna jest réwniez znajo-
mos¢ okreslonych norm i zachowywanie sie zgodnie z nimi. Oznacza to, ze rdz-
nice kulturowe ujawniajg sie poprzez nakreslenie, co nalezy do danej (mojej) kul-
tury, a co nie (czyli nalezy do obcej/drugiej). Doswiadczanie wielokulturowosci
jest procesem, ktory moze polegac na ciggtym zwiekszaniu swiadomosci kultu-
rowej budowanej na podstawie kontaktu z przynajmniej dwiema kulturami i roz-
wijanej wraz ze zdobywaniem kolejnych doswiadczen zyciowych. Kontakt moze
sie odbywac bezposrednio poprzez wchodzenie w relacje z przedstawicielami
odmiennych kultur i posrednio poprzez kontakt z ich dorobkiem materialnym)
Krawczyk, 2017, s. 132-143; Krawczyk, 2019b, s. 173—-185)

Doswiadczenia wielokulturowe w narracjach badanych

Doswiadczenia wielokulturowe zdobywane sg w toku socjalizacji pierwotnej

i wtérnej, przy czym sam sposob ich zyskiwania nie jest odmienny od wiedzy, nawy-
kow i umiejetnosci zdobywanych w toku codziennych dziatan. Kluczowe s3 tu obser-
wacja, dialog, uczestniczenie w wydarzeniach, a czasami nasladowanie zachowan
Znaczacych Innych. Doswiadczenia te ksztattowane sg na poszczegdlnych etapach zy-
cia (od urodzenia do chwili obecnej), a takze w kazdej sferze zycia (rodzina pochodze-
nia, prokreacji, szkota, rowiesnicy, zajecia pozaszkolne, praca, relacje towarzyskie
etc.) Niektére doswiadczenia sg przez narratorow uswiadomione, a niektére pozo-
stajg nieSwiadome, co odpowiada wiedzy komunikatywnej i koniunktywnej (Mann-
heim, 1961). O tym jednak wspomnimy nieco dalej. Ze wzgledu na koniecznos¢ ogra-
niczenia obszernosci tekstu, trudno odnies¢ sie do wszystkich doswiadczen wielokul-
turowych, ktére byty udziatem narratoréw. Ponizej skoncentrujemy sie na wybra-
nych sposobach doswiadczania wielokulturowosci, ktére obejmuja:

— Zrdédta wiedzy o kulturze zydowskiej, wtasnym pochodzeniu, sposoby
transmisji tejze wiedzy, stosunek rodzicéw, dziadkow czy rodzenstwa do po-
chodzenia zydowskiego, przekazywane w rodzinie emocje;

— spotkanie i przenikanie kultur, tworzenie zwigzkdw z osobami o pochodze-
niu zydowskim i niezydowskim;

— potrzeba wspdlnotowosci (przynaleznos¢ do organizacji i stowarzyszen zy-
dowskich, Swiadomos¢ posiadania wtasnego parstwa, planowanie i odbycie
podrdzy do lzraela);

— bieguny kultury zydowskiej — intelektualizm i mistycyzm;

— nadawanie znaczenia wiasnemu pochodzeniu, definiowanie zydowskosci,
elementy zydowskiej kultury, tradycji i obyczajowosci w obecnym zyciu?.

2 Na podstawie pracy doktorskiej A. Krawczyk, zatytutowanej ,Do$wiadczanie wielokulturowo-
$ci. Na podstawie narracji mtodych oséb dorostych pochodzenia zydowskiego”, przygotowanej
pod kierunkiem naukowym prof. dr hab. Danuty Urbaniak-Zajac.
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Zroédta wiedzy o sobie i kulturze zydowskiej.
Innosc i jej doswiadczanie

Jak wspomniaty$smy powyzej, zrédta wiedzy o pochodzeniu i kulturze zydow-
skiej mozna uznac za jedno z doswiadczen wielokulturowych. Przez narratoréw
byty one zdobywane na poszczegdlnych etapach zycia. Gtdwnymi sferami inkul-
turacji byty: rodzina pochodzenia i prokreacji, organizacje zydowskie. W nie-
znacznym stopniu byty nimi rdwniez relacje réwiesnicze tworzone przez narra-
toréw w czasach szkolnych.

W rodzinach pochodzenia osobami odpowiedzialnymi za przekazanie kul-
tury mtodszym pokoleniom zazwyczaj byli dziadkowie. Przekaz ten odbywat sie
w sposdb jawny lub niejawny. W pierwszym przypadku dziadkowie obchodzili
i organizowali Swieta z obrzadku judaizmu, do czego wtaczali pozostatych cztonkéw
rodziny. Obchodom towarzyszyto wyjasnianie zasad i symboli towarzyszacych okre-
Slonej uroczystosci, a takze $piewanie hebrajskich piesni. Na uroczystosci zapra-
szane byty osoby spoza kultury zydowskiej (zazwyczaj przyjaciele lub sgsiedzi dziad-
kéw). W niektdrych rodzinach tradycja byto chodzenie do synagogi na pigtkowe sza-
baty i z okazji innych swiat. Zdarzato sie tez, ze dziadkowie zainteresowani byli wy-
tacznie swieckim aspektem kultury zydowskiej. Wéwczas narratorzy poznawali lite-
rature, muzyke, sztuke zydowska. W niektérych domach babcie $piewaty po hebraj-
sku lub w jidysz, dostepne byty ksigzki pisane w ktéryms z jezykdw zydowskich, nie-
ktdrzy dziadkowie zawodowo zajmowali sie tworzeniem lub ttumaczeniem litera-
tury zydowskiej. W obu przypadkach przodkowie wprost moéwili o przynaleznosci
etnicznej rodziny, wyjasniali te zagadnienia, ktére byly im znane, zachecali do po-
znawania kultury zydowskiej. Mozna wiec powiedzieé, ze ta cze$¢ przekazu miedzy-
pokoleniowego realizowana byta w nawigzaniu do wiedzy komunikacyjne;.

Czesciej jednak zdarzato sie, ze tresci kultury zydowskiej przekazywane byty
W sposob niejawny. Wéwczas narratorzy obserwowali dziadkow, ktérzy w kazdy
pigtek wychodzili na uroczystg kolacje do swoich znajomych. Nie wiedzieli jed-
nak, dlaczego tak sie dzieje. Podobnie w niektérych domach uroczysty obiad ro-
dzinny odbywat sie w soboty, nie zas w niedziele, jak w domach kolegow i kole-
zanek. W domach rodzinnych wystepowaty réwniez specyficzne nawyki zywie-
niowe, ktdre nie byty znane w domach réowiesnikow. Zaliczy¢ do nich mozna:
wykluczanie z positkdw wieprzowiny, zakaz jedzenia lodéw (lub innych przetwo-
row mlecznych) bezposrednio po positku, w ktérego sktad wchodzito mieso, wy-
rzucanie robaczywych owocéw. Réwniez i w tych przypadkach narratorzy nie
byli Swiadomi podtoza zachowan swoich przodkéw. Ttumaczyli je wiekiem dziad-
kéw i nazywali pewnego rodzaju ,, dziwactwami”. Traktowali je jako cos$ natural-
nego i charakterystycznego dla ich rodzin, nawet jesli byto to odmienne od do-
Swiadczen kolezanek i kolegow.
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Niewypowiedziane zrédto informacji na temat wtasnej kultury stanowit réw-
niez brak symboli kultury dominujacej. W przypadku jednego z narratoréw byt
to dostrzezony przez niego brak krzyza katolickiego na grobie dziadka. W innym
domu, choé¢ obchodzone byty $wieta katolickie, to w okresie Bozego Narodzenia®
nie ubierato sie choinki, co mama narratorki ttumaczyta nieestetycznym wygla-
dem drzewka.

W przypadku rodzin, w ktérych dominowat przekaz niejawny, zazwyczaj oso-
bami odpowiedzialnymi za przekazanie wprost informacji o pochodzeniu zydow-
skim byli rodzice, w znacznej wiekszosci byty to matki narratoréw.

W nielicznych rodzinach odmienne pochodzenie byto tylko sygnalizowane —
nikt nie mowit o nim wprost, nie obchodzone byty zadne $wieta, w domach nie
byty obecne symbole kultury zydowskiej, przy obecnosci symboli charaktery-
stycznych dla kultury dominujgcej. Odmiennos¢ kulturowa ujawniata sie w nie-
dopowiedzianych lub niespdjnych historiach rodzinnych. Pojawiaty sie w nich
motywy dotyczace tego, ze prababcia przed wojng chodzita do synagogi, ale byto
to maskowane informacjg o tym, zZe zainteresowanie kulturg zydowska (nie po-
chodzenie zydowskie) jest tradycjg rodzinng i w poszczegdlnych pokoleniach sg
osoby, ktdre sie nig interesuja. Pojawiaty sie rowniez informacje o tym, ze w cza-
sach przedwojennych przodkowie prowadzili stotéwke dla Zydéw, ale zgodnie
z tymi relacjami nie miato to zwigzku z pochodzeniem etnicznym rodziny. Narra-
torzy dostrzegali te niespdjnosci. Nie zawsze jednak o nie pytali, gdyz wyczuwali,
Ze stanowig one rodzinne tabu. W niektdrych przypadkach ich pytania pozosta-
waty bez odpowiedzi lub byty maskowane mglistymi ttumaczeniami o zaintereso-
waniu kulturg zydowska lub braku wiedzy o powodach takich dziatan przodkéw.

W wiekszosci rodzin bardzo istotna byta edukacja, jednak nie ta formalna,
odbywaijaca sie w szkole, lecz nieformalna, rodzinna. Wielu narratoréw od dzie-
cinstwa uczestniczyto w réznych zajeciach pozaszkolnych, co odbywato sie gtéw-
nie z inicjatywy ich mam. Jednoczesnie rodzice podwazali tresci edukacyjne po-
dawane przez szkoty, zachecali swoje dzieci do samodzielnego zgtebiania wie-
dzy, nie przyjmowania tresci o charakterze dogmatéw, o ile takie pojawiaty sie
w trakcie lekcji.

Niezaleznie od tego, jaki charakter miat przekaz kultury w warunkach rodzin-
nych, czy przewazaty w nim tresci o charakterze komunikacyjnym, czy elementy
koniunkcyjne, narratorzy mieli mozliwos¢ usystematyzowania swojej wiedzy na
temat wtasnej przynaleznosci kulturowej dopiero w momencie dotgczenia do
organizacji zydowskiej. Przodkowie po prostu wprowadzali ich w zasady, zgodnie
z ktérymi sami zyli, niekoniecznie znajgc ich podtoze. Dopiero w poszczegdlnych
organizacjach edukacja ta odbywata sie w sposéb skonkretyzowany.

3 Tradycja przystrajania drzewka z okazji $wigt jest zwyczajem zapozyczonym przez katolicyzm,
jednak w polskiej kulturze wigze sie je ze Swietami Bozego Narodzenia.
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W pewnym stopniu zrédto wiedzy o wtasnej odmiennosci stanowili réwie-
Snicy, takze ci, z ktérymi narratorzy wchodzili w zwigzki emocjonalne.

Reasumujac, w przekazie miedzypokoleniowym w rodzinach narratoréw wy-
stepowaty zarowno elementy wiedzy komunikacyjnej, na przyktad wprost po-
dana informacja o pochodzeniu rodziny, jak i niedopowiedziane i niespdjne opo-
wiesci, bedace nierzadko przyczyna podjecia ,rodzinnego Sledztwa” w celu po-
wigzania pourywanych watkdow i poznania prawdy. Elementami koninktywnymi
byty préby taczenia tradycji obu kultur, obchodzenie swigt w dwu obrzgdkach
lub tylko zgodnie z obyczajowoscig zydowska.

Istotng kwestig, powigzang z przezywaniem innosci, ale i stanowigca wyraz
relacji miedzypokoleniowych jest przekaz traumy, ktérego bezposrednig przy-
czyna sa wydarzenia |l wojny $wiatowej oraz wypedzenie Zydéw z Polski w 1968
roku. Przekaz ten skutkuje lekiem przed ujawnieniem swojego pochodzenia
przed osobami reprezentujgcymi kulture dominujgca, zakazem mdwienia
o swoim pochodzeniu, nadopiekuriczoscia, a zarazem trudnoscig w nawigzaniu
bliskich emocjonalnych relacji z wtasnymi dzie¢mi.

Spotkanie i przenikanie kultur — mniejszo$ciowej (zydowskiej)
i dominujacej (polskiej)

Poprzez odniesienie do swoich doswiadczen, narratorzy dostrzegali, ze
w niektdrych sferach ich rodzinom towarzysza odmienne zwyczaje. Wéwczas nie
postrzegali ich jednak jako roznic kulturowych. Najsilniej byty one odczuwane
w rodzinach pochodzenia. Narratorzy w wiekszosci tworzg matzeistwa mie-
szane, w ktérych kultura zydowska przenika sie z kulturg dominujgca (lub w nie-
licznych przypadkach z inng kulturg mniejszosciowg). Rdznice te zaznaczaty sie
na przyktad w nawykach zywieniowych. Czasami dopiero po $lubie niektdre nar-
ratorki orientowaty sie, ze nie umiejg przyrzadzac wieprzowiny, bo w ich domach
rodzinnych nie byto zwyczaju jej jedzenia. Kolejnym aspektem wymagajacym
uspoéjnienia przez matzonkéw byty religijne nawyki. Wiekszo$¢ narratoréw po-
chodzi z niereligijnych rodzin, w ktérych nawet jesli zdarzato sie obchodzié
Swieta w obrzadku judaizmu, to niekoniecznie byt im przypisywany charakter re-
ligijny. Z kolei niektdrzy matzonkowie przyzwyczajeni byli do obchodzenia $wigt
katolickich i do chodzenia do kosciota. Pogodzenie sprzecznych wartosci wyma-
gato od partneréw pewnej elastycznosci i otwartosci na potrzeby drugiej osoby.
Ostatecznie niektdrzy zdecydowali sie na uczestniczenie w obrzgdkach wynika-
jacych z obu tradycji religijnych osobno, na towarzyszenie sobie w waznych dla
danej osoby wydarzeniach lub na wybdr tych $wigt z obu obrzgdkéw, ktére
z réznych wzgledéw odpowiadajg kazdemu z partneréw. Swieta katolickie w ro-
dzinach prokreacji niektérych narratoréw obchodzone sg wytgcznie w towarzy-
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stwie rodziny matzonka. Zdarza sie tez, ze matzonek obchodzi je bez towarzy-
stwa narratora lub réwniez on ich nie obchodzi. W wiekszo$ci narratorzy pocho-
dza z rodzin mieszanych, jednak nie przyjmujacych tradycji religijnych z zadnego
obrzadku. Wéweczas narratorzy swieta katolickie obchodzg w towarzystwie obu
rodzin, lecz nie nadajg im wymiaru religijnego. Oznacza to, ze traktujg je jak spo-
tkanie rodzinne. Sg tez takie pary, ktére w ogdle nie obchodzg Swiat katolickich.
W podobny sposdb obchodzone sg swieta wywodzace sie z obrzadku judaizmu.
Niektdérzy narratorzy obchodzg je wytacznie w towarzystwie swoich przyjaciot
i rodzenstwa (rzadziej rodzicéw), a matzonkdw nie wtgczajg do uczestniczenia
w nich. Niektérzy organizujg sSwieta u siebie w domu — wéwczas zapraszajg na
nie cztonkéw swojej rodziny pochodzenia (rzadziej przyjaciot) lub obchodzg je
tylko we dwoje (ewentualnie z dzie¢mi). Sg tez rodziny, ktére nie obchodzg zad-
nych $wigt.

Odmiennos¢ wobec kultury dominujgcej stanowi tutaj nie tylko mieszanie
i t3czenie obyczajowosci zwigzanej z obchodzeniem swiat, ale i zmniejszenie ich
rangi wobec tradycji ich celebrowania i towarzyszgcych mu rodzinnych spotkan
przyjetej od dziesiecioleci w kulturze polskiej.

Zatem kategoria innosci, jakiej doswiadczajg narratorzy, jest rozmyta
i trudna do uchwycenia. Wiekszos$¢ na wczesnym etapie zycia nie informowata
rowiesnikow o swojej przynaleznosci etnicznej. W zwigzku z tym nie zdarzaty sie
sytuacje, zeby byli oni wykluczani z grona réwiesniczego ze wzgledu na swojg
,odmiennos¢”. Jesli zdarzaty sie trudne sytuacje w relacjach towarzyskich, to nie
miaty one podtoza kulturowego. Jedna z narratorek wspomina, ze powodem wy-
kluczenia byt fakt, ze jako jedyne dziecko w klasie nosita aparat ortodontyczny,
druga zas przez kolezanki i kolegdw ze szkoty uznana zostata za ,kujona”. Ozna-
cza to, ze czynnik, ktory w szkolnym gronie rowiesniczym wyznaczat odmiennosé
danego dziecka zalezny byt od konkretnego srodowiska, niekoniecznie miat on
podtoze kulturowe. O przynaleznosci etnicznej narratorzy zaczynali informowacd
kolezanki i kolegdw dopiero na etapie szkoty sredniej (co jedna z narratorek mo-
tywuje ,elitarnoscig” swojego liceum) lub studiéw. Wéwczas grono rowiesnicze
byto na tyle dojrzate, ze odmiennosé kulturowa nie byta istotnym czynnikiem
przesadzajgcym o podtrzymywaniu relacji lub ich ograniczeniu/zerwaniu. Jedno-
czesnie byt to poczatek XXI wieku, czyli moment, gdy rozpoczynata sie swojego
rodzaju moda na réznorodnos¢ kulturowg, w tym na kulture zydowska — powsta-
waty rézne stowarzyszenia z nig zwigzane, organizowane byty festiwale zydow-
skie etc.

Tak wiec doswiadczanie kultury mniejszosciowej (kultury pochodzenia, zy-
dowskiej) przez narratorow ma nieco inny charakter w rodzinie pochodzenia,
a inny w rodzinie prokreacji. W tej pierwszej przybiera postac rytuatow i zwycza-
jow kultywowanych i upowszechnianych przez przedstawicieli starszego pokole-
nia (dziadkéw), przestrzegania nawykow zywieniowych (koszernosc), celebro-
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wania Swigt w obu kulturach lub tylko w kulturze zydowskiej, a takze uswiado-
mienia sobie czynnikéw autoidentyfikacyjnych, takich jak wyglad czy nazwisko.
W rodzinie prokreacji natomiast proby doprowadzenia do przenikania kultur
opieraty sie na dziataniach majacych na celu rozwéj duchowy oraz wzbogacaniu
sposobdéw spedzania wolnego czasu (ktdre to dziatania jedna z narratorek na-
zwata ,,sakroturystyka”).

W sytuacji pochodzenia z rodziny reprezentujacej kulture mniejszosciowa,
wsrdd doswiadczen socjalizacyjnych trudno jest wyodrebnic analogiczne etapy,
jak w zyskiwaniu swiadomosci innej kultury opisanej przez Melosika (Melosik,
1989).0 ile mozna moéwic o odczuciu odmiennosci, nie ma tu stereotypizowania,
porazenia inng kulturg. Moze pojawiaé sie empatia kulturowa, rozumiana jako
wsparcie dla ujawnienia kulturowej odmiennosci i zainteresowanie kulturg zy-
dowskg. Obecna jest inkulturacja, ktéra (cho¢ dotyczy w wiekszym stopniu bycia
»pomiedzy” kulturami niz wejscia w kulture dominujgcg) przejawia sie w pro-
bach oddzielenia i przyporzagdkowania tego, co nalezy do danej (mojej) kultury,
a co nie (czyli nalezy do obcej/drugiej).

Nadawanie znaczenia wtasnemu pochodzeniu i potrzeba
wspoélnotowosci

Badani narratorzy koncentrowali sie raczej na pozytywnych aspektach przy-
nalezenia do mniejszosci zydowskiej, przy czym tatwo wchodzili oni w relacje in-
terpersonalne zaréwno z przedstawicielami kultury dominujgcej (Polacy, kato-
licy), jak i innych kultur mniejszosciowych (muzutmanie, Cyganka). Aby poznaé
osoby pochodzenia zydowskiego czesto wstepowali oni do organizacji (Fundacja
Laudera) czy stowarzyszeri zydowskich (Zydowska Gmina Wyznaniowa). Naj-
czestsze powody inicjowania spotkan tego rodzaju to ciekawos¢, potrzeby du-
chowe (religijne), a takze przenosiny do innego miasta (i towarzyszgca im cheé
nawigzania kontaktow z osobami o tym samym pochodzeniu). Czynnikami za-
checajgcymi do spotkan w Gminie byty: rodzinna atmosfera, przyjacielsko$¢ spo-
tkanych tam osdb czy pielegnowanie filozofii zwigzanej z wybranym odtamem
judaizmu, zniechecaty osobiste konflikty, a takze wymagajgce rytuaty inicja-
cyjne, swoiste starania o akceptacje i koniecznos¢ kandydowania na cztonka
wspodlnoty. Niektorzy narratorzy w opozycji do wzmiankowanej rodzinnosci
Gminy wskazywali na ztg atmosfere, z pewnoscig jednak mogty takowej do-
Swiadczac osoby skonfliktowane z innymi, czy niedostrzegajgce sensu w stara-
niach o przyjecie do grupy.

W wypowiedziach badanych pochodzenie identyfikowane jest szeroko
i w nawigzaniu do kilku istotnych czynnikéw: poczucia przynaleznosci do pewnej
wspdlnoty, stylu zycia, opozycji wobec innych kultur, obrzedowosci i rytualnosci,
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sprzeciwu wobec negatywnego obrazu Zydéw jako mniejszosci (lokalnie) i na-
rodu (ponadlokalnie), przy czym sprzeciw dw moze przybieraé forme aktywna
lub nie, tworzenia wtasnych pojec¢ zwigzanych z przynaleznoscig do kultury zy-
dowskiej oraz odniesien do przepisdw prawnych (chodzi tu przede wszystkim
0 rezygnacje z rozwinietej obrzedowosci i rytualizacji zycia (w tym konwersji
i ortodoksyjnych przepiséw niemozliwych do zastosowania we wspdtczesnym
sSwiecie).

Kwestia stosunku do pochodzenia jest podwaéjnie zwigzana z kryterium ptci
i obejmuje problem ortodoksji. Zydowskie pochodzenie dziedziczy sie po matce
(tzw. Halacha) i wéwczas przynaleznos¢ do narodu zydowskiego jest niejako au-
tomatyczna. W przypadku dziedziczenia po ojcu (matka nie jest Zydéwkg), ko-
nieczne jest przejscie konwersji i towarzyszacych jej rytuatéw (w przypadku mez-
czyzn obrzezanie, rytualna kapiel w mykwie).

Niezaleznie od tego, wsrdéd dorostych, co innego znaczy bycie Zydem, a co
innego Zydéwka (odmienne zadania i role spoteczne). Mezczyzni socjalizowani
sg do zdobywania i upowszechniania wiedzy oraz bycia gtowg rodziny, kobiety
do prokreacji, bycia matkg i panig domu — to kobiety w kulturze zydowskiej sg
odpowiedzialne za wychowanie dzieci, ciggto$¢ przekazu miedzypokoleniowego,
ponadto znacznie silniej niz mezczyzni powigzane sg z mistycyzmem.

Stosunek do wtasnego pochodzenia obejmuje takze postrzeganie lzraela
jako miejsca studidow i edukacji, ale tez celu podrdzy, ojczyzny, a nawet ,ziemi
obiecanej” i punktu docelowego w znaczeniu biograficznym.

Intelektualizm i mistycyzm jako przeciwstawne bieguny kultury
zydowskiej

Badanych cechuje cheé¢ wptywania na swdj los, poznania i zrozumienia ota-
czajgcej rzeczywistosci, wysokie waloryzowanie wyksztatcenia, otwartos¢ wo-
bec nauki i zdobywania wiedzy. Sg oni przeciwni dogmatyzmowi, sztywnosci in-
terpretacyjnej i narzucaniu obrazu Swiata dzieciom. Z tego powodu wykazujg
duzy dystans wobec ksztatcenia swoich dzieci w polskiej szkole. Zarazem uznaja
oni, ze wyznacznikiem posiadania wiedzy jest otwarta postawa wobec Swiata
i ciggtos¢ poznawania, a nie formalna edukacja.

Wielu sposrdd narratoréw uprawia wolne zawody i przynalezy do elitarnych
artystycznych srodowisk, zajmuje sie filmem i literatura.

Tak rozumiany intelektualizm stanowi jeden biegun kultury zydowskiej. Dru-
gim jest mistycyzm.

Przejawia sie on w wierze w przycigganie cztowieka do miejsc i rzeczy, kiero-
waniu sie intuicja, przeczuciu, ze jest sie Zydem, nawet jeéli brak formalnego po-
twierdzenia tego faktu, imperatywie domkniecia w kolejnym pokoleniu tego, co
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nie zostato zakonczone przez przodkédw. Motywy te obecne sg takze w tworzo-
nej przez osoby pochodzenia zydowskiego sztuce (film, literatura).

Jednym z piekniejszych motywodw w kulturze zydowskiej jest przekonanie, ze
judaizm, zreby kultury zydowskiej, jej archetypy i symbole s3 obecne w kazdej
osobie, ktéra sie z tej kategorii etnicznej wywodzi, trzeba je tylko odnalezé. Gdy
to sie stanie, wszystkie dotychczasowe elementy w biografii, przezyte doswiad-
czenia, to, co nieoczywiste, kryzysowe, spetnione, zaczynajg do siebie pasowa,
tworzac wrazenie wtasnie utozonej kostki Rubika.

Wielokulturowosc¢ — konstruowanie tozsamosci

Zaréwno relacjonowane doswiadczenia zwigzane z dorastaniem i uczestni-
czeniem w kulturze polskiej i zydowskiej, jak i specyficznie rozumiane zrdodta wie-
dzy o swojej kulturowej odmiennosci (odczytywane]j zazwyczaj jako kwestia po-
chodzenia, ale i kultywowania pewnych tradycji) prowadzg do ksztattowania
okreslonego typu tozsamosci, zwanej tozsamoscig narracyjng. Koncepcjami toz-
samosci, ktére wykazujg szczegdlne zwigzki z pojeciem narracji i jej rozwojowym
znaczeniem, sg teoria dialogowego Ja H. Hermansa oraz teoria narracyjnej toz-
samosci A. Giddensa (za: Nowak-Dziemianowicz, 2014).

Jak zauwaza pierwszy z uczonych, zaréwno zycie wewnetrzne, jak i relacje
miedzy ludZzmi maja dialogowy wymiar. Dialogicznos¢ owa polega na tym, ze pet-
nione role bywajg sprzeczne, a ilekro¢ tak sie dzieje, dochodzi do wymiany stow,
uczuc¢ oraz mysli, ktorych forma i tres¢ sg pochodng interakcji. Problem ten znaj-
duje swoje odzwierciedlenie zarowno w odmiennych rolach kobiet i mezczyzn,
bedacych charakterystycznym rysem kultury zydowskiej, jak i w relacjach inter-
personalnych narratorow, w kultywowanych przyjazniach. Wchodzgc w role
i prébujac pogodzic ze sobg ich wymagania, cztowiek tworzy wiele obrazow sa-
mego siebie, przy czym tak role, jak i obrazy mogga ulec internalizacji jako tzw.
pozycje Ja. Tracg one lub zyskujg na znaczeniu w zaleznosci od konfiguracji czyn-
nikdbw zewnetrznych i wewnetrznych. Dominujacy jest ten obraz Ja, ktory wy-
wiera decydujacy wptyw na narracje — rozumiang jako opowiesé, w ktdrej bierze
udziat jednostka i jej otoczenie. Od niego zalezg interpretacje wydarzen i nada-
wanie im wartosci. Nie jest to jednak proces stabilny, stad wewnetrzne konflikty
i co za tym idzie zmiany w organizacji Ja — w motywacjach, sposobach podejmo-
wania decyzji czy argumentowania wtasnych poczynan. Ja nie jest monolitem,
gdyz ewoluuje; rowniez tozsamosé kazdego cztowieka nie jest jednorodna ani
w petni zintegrowana. Analiza narracji, uzyskujgc dostep do réznych pozycji Ja,
pozwala odkry¢ te sprzecznosci, zrozumiec je i oswoi¢ (Nowak-Dziemianowicz,
2014, s. 37-53). U narratoréw tendencje te zauwazalne byty w sytuacjach zwia-
zanych z przenikaniem kultur, na przyktad w relacjonowanym przez jedng z ba-
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danych poczuciu, ze w niej samej, Zydéwce, jest tyle samo chrzescijanki, co w jej
mezu — chrzescijaninie — Zyda.

Psychologowie zazwyczaj postrzegajg narracje jako forme strukturyzujaca
doswiadczenie jednostki i zarazem sposdb organizacji wiedzy: indywidualnej, su-
biektywnej, zdeterminowanej zaréwno biograficznie, jak i spotecznie. Historie,
ktdre opowiadamy, i te, ktére sg nam opowiadane, wywierajg wptyw na nasze
zycie. To opowies¢ tworzy tozsamos¢, nadaje jej rysy, a nie odwrotnie. Szcze-
gblne znaczenie majg te narracje, ktdre skupiajg sie na pracy nad tozsamoscig
w réznych kontekstach kulturowych, lokalnych czy instytucjonalnych.

Tak rozumiana narracja jest przezywanym (i rekonstruowanym przez jed-
nostke) doswiadczeniem i sposobem uruchamiania wewnetrznych zasobow po
to, by stworzy¢ zreby rozpoznawalnego, stabilnego Ja. W tym procesie istotne
jest zaréwno to, co sie mowi, jak i to, jak sie méwi (Karkowska, 2020). Tak rozu-
miana narracja stanowi forme poszukiwania wspdlnoty doswiadczenia z innymi
ludzmi, zwtaszcza trudnego doswiadczenia.

A takim bez watpienia jest uSwiadomienie sobie swojego zydowskiego po-
chodzenia.

W przeprowadzonych badaniach narratorzy wskazywali na wewnetrzny dia-
log pomiedzy kategoriami etnicznymi Ja — osoba pochodzenia zydowskiego,
mieszkajgca w Polsce. Kategorie te, cho¢ prowadza do ambiwalencji w zakresie
odczuwania swojej przynaleznosci, nie byty zarazem przyczynami towarzyskiego
odrzucenia czy zaniechania relacji z osobami o innych cechach etnicznych. Wpty-
waty jednak z pewnoscig na interpretacje wydarzen i wartosciowanie rzeczywi-
stosci, wspotokreslajgc dokonywane wybory.

Z kolei A. Giddens zauwaza, ze najistotniejszym elementem tozsamosci jest
Swiadomosc¢ wtasnego Ja, ktére funkcjonuje w dwdch wymiarach: indywidual-
nym i spotecznym (Nowak-Dziemianowicz, 2014, s. 37-53). Przeplatanie sie obu
nastepuje w procesie konstruowania i odkrywania siebie, czyli budowania oso-
bowej i spotecznej tozsamosci. Oba aspekty Ja uczestniczg w uswiadamianiu,
opisywaniu i uzasadnianiu tego, co i dlaczego robimy, dlaczego postepujemy
wiasnie tak, a nie inaczej. Motywy, cele dziatania, decyzje i wybory nie tylko s3
efektem przeplatania sie dwdch wymiardw Ja, lecz takze podlegajg refleksyjnej
kontroli, ktérej podstawa jest sSwiadomosc¢ (a raczej obecne w niej odniesienia
do wiedzy teoretycznej, dyskursywnej) —to, co wyuczone, zasady postepowania,
normy spotfeczne, pewne konwencje, ktérych zdecydowalismy sie przestrzegad.
Sktadaja sie one na pierwszy, dyskursywny poziom swiadomosci Ja.

Drugi typ swiadomosci to swiadomos¢ niedyskursywna (jej odbiciem jest
wiedza praktyczna, immanentna) — tutaj kontrola przebiega na poziomie nie-
Swiadomym, dlatego nie jestesmy w stanie okresli¢ ani zwerbalizowa¢ ,,dla-
czego”, ani ,,po co” myslimy w taki lub inny sposéb czy podejmujemy okreslone
dziatanie (Mannheim, 1961). Chodzi tu nie tyle o korzystanie z biezgcej, przy-
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swojonej w procesie edukacji wiedzy, co o czerpanie z habitusu, odwotanie do
pewnych ponadczasowych ram, zapewniajgcych ontologiczne bezpieczenstwo,
a tym samym trwanie zastanej rzeczywistosci we wspomnianych ramach. Tym
samym pojawia sie podobny wniosek jak we wczesniej rekonstruowanej kon-
cepcji: tozsamos¢ ma charakter narracyjny, jest zakorzeniona w codziennosci
jednostki, a zarazem kontekstualna — zalezy od sposobu, w jaki na jej poczynania
i stosunek do rzeczywistosci reagujg inni. Elastycznos¢, zdolnos¢ akomodacji do
oczekiwan i reakcji otoczenia jest warunkiem rozwoju, bowiem Ja usztywnione,
wzmocnione nieredukowalnymi przekonaniami i zagtuszajace alternatywe wo-
bec biezgcego sposobu myslenia i dziatania, bywa inhibitorem wszelkiej zmiany
czy ewolucji, takze zmierzajgcych w korzystnym kierunku.

Przekaz miedzypokoleniowy jako zrédto samowiedzy

W powyzej przywotanych doswiadczeniach narratoréow zarysowujg sie zré-
dta wiedzy zaréwno koniunktywnej, jak i komunikacyjnej. Doswiadczenia ko-
niunktywne w niektérych przypadkach byty celowym zabiegiem ze strony przod-
koéw. Starali sie oni ukry¢ przed narratorami informacje o przynaleznosci etnicz-
nej rodziny, ale nie zawsze byto to mozliwe, gdyz informacje te ujawniaty w nie-
spojnych i niedopowiedzianych historiach. W niektdrych rodzinach przekaz ko-
niunktywny stosowany byt w niezamierzony sposob. Zdarzato sie, ze przodkowie
informowali narratoréw o przynaleznosci narodowej rodziny, wprowadzali ich
do kultury pochodzenia, ale nie informowali o wszystkich jej aspektach. Przy-
czyng byto przede wszystkim to, ze sami nie posiadali wiedzy, ktérg mogliby
przekazac innym, nie znali podtoza lub zasad budujacych poszczegdlne zwyczaje.
Brak owej wiedzy ujawnit sie, gdy narratorzy zatozyli wtasne rodziny. Wéwczas
wiedzieli, ze cos nalezy robi¢ w okreslony sposéb, ale nie zawsze wiedzieli dla-
czego, a czasami nawet nie mieli Swiadomosci, ze jest to cecha wynikajgca z ich
przynaleznosci kulturowej.

Wiedza komunikacyjna towarzyszyta wychowaniu w niektérych rodzinach,
lecz zazwyczaj byta ona ograniczona. Najpetniej byta przekazywana w organiza-
cjach zydowskich, ktdrych cztonkowie nie tylko pokazywali narratorom poszcze-
gblne zwyczaje, ale réwniez doktadnie wyjasniali zasady, ktére im towarzysza.

Jednoczesnie warto wspomnieé, ze sposdb doswiadczania wtasnej zydow-
skosci zalezny jest od etapu zycia. W dzieciistwie i czasach nastoletnich narra-
torzy doswiadczali jej w sposdb, ktéry w pewnym sensie byt narzucony przez
przodkéw. Jesli uczestniczyli w $wietach lub innych wydarzeniach zwigzanych
z kulturg wtasnego pochodzenia, to byty one wybierane przez dziadkdw i rodzi-
cow. Nastepnie w organizacjach zydowskich poznawali wszystkie tradycje i brali
udziat w kazdym wydarzeniu, ktére byto organizowane. W wielu rodzinach, to
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oni stali sie zZrédtem przekazu tych informacji dla swoich dziadkéw, rodzicow

i rodzenstwa.

Jednoczesnie istotnym dla nich aspektem, ktdry utozsamiajg z kulturg zy-
dowska, jest edukacja. Rozumiejg jg podobnie jak cztonkowie ich rodzin pocho-
dzenia. Nadajg jej wysoka wartos¢, uczg sie nowych tresci — zaréwno tych zwia-
zanych z kulturg zydowska, jak i niezwigzanych z nig. Ci z narratoréw, ktérzy sg
rodzicami, dbajg o edukacje swoich dzieci i od najmtodszych lat wprowadzajg je
do kultury zydowskiej. Jednoczesnie majg swiadomos¢ wtasnych brakow w za-
kresie tej wiedzy, wiec dbajg, by byty one uzupetniane przez specjalistéw.

Zatem na konstruowanie tozsamosci narracyjnej w omawianym kontekscie
sktada sie nie tylko dialog z samym sobg, pojawiajacy sie jako forma autonego-
cjowania wtfasnego statusu zwigzanego z przynaleznoscig etniczng czy kultu-
rowg, ale réwniez wobec elementéw przekazu miedzypokoleniowego, ktére to
elementy mogg precyzowac lub przeciwnie —zaciemniaé i komplikowa¢ kwestie
pochodzenia. Nierzadko pochodzenie to funkcjonuje jako rodzaj rodzinnej ta-
jemnicy.

Tajemnica w rozumieniu antropologicznym stanowi pewien ukryty aspekt —
odnoszacy sie do myslenia czy dziatania podmiotu (arcanum —od arca: szkatutka,
okuta skrzynia) (Agamben, 2008, s. 157). Pewna tresc czy znaczenie, wokot kto-
rego tajemnica jest osnuta, znana jest tylko wtajemniczonemu, i to on decyduje,
czy, kiedy, i komu jg ujawnié. Tym sposobem to, co dla ogétu jest niewidzialne
czy niewiadome jest tym bardziej ukryte, im czesciej wystawiane na widok pu-
bliczny, zarazem poprzez swoje ukrycie, niedopowiedzenie budzi ciekawos¢ po-
zostatych — swiadkow czy przypadkowych uczestnikdw wydarzen, czy jakichkol-
wiek innych osdb, na ktdrych zycie sam fakt istnienia tajemnicy i ewentualne
konsekwencje jej ujawnienia wptywaja.

Tajemnice mogg dotyczy¢ wszystkich sfer zycia, stanowigcych swego rodzaju
konstrukty tozsamosci jednostki (Karkowska, 2018, s. 113-139). W analizowa-
nym kontekscie odnoszg sie przede wszystkim do:

— tozsamosci kulturowej (np. sposobdw rozumienia, przezywania kultury czy
uczestniczenia w niej, zgodnie z nabytymi w trakcie socjalizacji wyobraze-
niami o tradycjach, etc.)

— tozsamosci zwigzanej z przynaleznoscig do danego miejsca i zycia w pewnym
okresie czasu wraz ze specyfika tychze (chodzi tu gtownie o obyczajowos¢ cha-
rakterystyczng dla wczoraj i dzis, ale tez lokalnos$¢ i globalnosé, sposoby prze-
zywania pewnych okolicznosci spotecznych czy kontekstu historycznego).

Jak juz wspomniatysmy, zaréwno intensywnos$¢é uczestniczenia w poszcze-
golnych rytuatach kultury zydowskiej, jak i wybor okreslonych jej form sg zalezne
od etapu zycia. Na etapie zaangazowania w zycie organizacji zydowskich narra-
torzy intensywnie uczestniczyli we wszystkich wydarzeniach, mieli silne poczucie
wtasnej zydowskosci, traktowali jg jako kulture dominujgca dla wtasnego zycia.
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Aktywno$¢ ta zazwyczaj przypadata na czasy licealne, studenckie i postudenc-
kie*. Nastepnie narratorzy angazowali sie w prace zawodowa, zaktadali rodziny,
niektére z narratorek urodzity dzieci. Aktywnos$¢ zawodowa i rodzinna stawata
sie wéweczas gtéwna trescig ich zycia, co powodowato, ze zaczynato im brakowac
czasu i energii na zaangazowanie w inne sprawy, a kultura zydowska — i tym sa-
mym przynaleznos¢ do organizacji narodowosciowych — tracity swoje dotychcza-
sowe znaczenie. Aktualnie uczestniczg w wybranych aspektach wtasnej kultury
mniejszosciowej, ktére zostaty opisane powyzej.

Podobny proces aktywnosci w zakresie kultury zydowskiej towarzyszyt za-
rowno tym osobom, ktére w domach rodzinnych poznawaty poszczegdine jej
aspekty, jak i tym, dla ktérych byta ona tajemnicg. W dorostym zyciu poszcze-
golni narratorzy kulture zydowska traktujg jak integralng czes$é siebie, swobod-
nie o niej méwia. Tajemnica byta na nich natozona przez przodkdw, wéwczas
uznawali oni swoje pochodzenie za cos ztego lub wstydliwego. W pewnym mo-
mencie uznali jednak, ze jest to tajemnica dla ich przodkdéw, nie dla nich, nie chca
wiec traktowaé wilasnego pochodzenia jako tabu, nie chcg czyni¢ tajemnicy
z przynaleznosci do mniejszosciowej, zydowskiej kultury.

Podsumowujac, doswiadczanie wielokulturowosci wsrdd badanych narrato-
row pochodzenia zydowskiego okazato sie ztozonym i wielokierunkowym proce-
sem. Z jednej strony obejmuje ono sytuowanie sie na styku kultur, ,,pomiedzy”
nimi, jest rozumiane jako préba poznania kultury dominujgcej, utozenia sie z jej
wiodgcymi elementami, a jednoczesnie zachowania tego co wazne ze swojej kul-
tury, majacej status mniejszosSciowej. Z drugiej strony, w procesie tym dochodzi
do konstruowania tozsamosci, nadawania cech jednostkowych, ale i wyznaczni-
kow przynaleznosci spotecznej do okreslonej kategorii etnicznej, ktérg w tym
przypadku sg mtodzi dorosli pochodzenia zydowskiego.

Konstruowana tozsamo$¢ ma charakter narracyjny, niejako wytania sie
z opowiesci o uswiadamianiu sobie swojego pochodzenia i stawaniu sie przed-
stawicielem mniejszosci zydowskiej. Czynnikiem uruchamiajgcym proces kon-
struowania tozsamosci jest przekaz miedzypokoleniowy, bogaty zaréwno w ele-
menty wypowiedziane (wiedza komunikacyjna) jak i niewypowiedziane (wiedza
koniunkcyjna). Przekaz ten w rodzinach nalezacych do mniejszosci zydowskiej
dokonywany jest gtéwnie za sprawg kobiet (mam, bab¢). Realizowany bywa po-
przez rodzinne opowiesci, kultywowang obrzedowos$é, w tym nawyki zywie-
niowe, czy nietypowe dla kultury dominujgcej zachowania. Elementem tego
przekazu jest takze trauma pokoleniowa i tajemnica, skrywajgce lek i obawe
przed ujawnieniem swojego pochodzenia i zaufaniem innym, nie-Zydom.

Mimo to badani narratorzy silnie odczuwajg jesli nie same wiezi pokole-
niowe, to aksjologiczne identyfikacje, ktére pozwalajg im z powodzeniem do-

4 Jako ,czasy postudenckie” rozumiemy tu okres do kilku lat po skonczeniu studidw.
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Swiadcza¢ wielokulturowosci w zrekonstruowanym przez nas wymiarze. Na ha-
bitus, swego rodzaju rdzen spotecznej tozsamosci, sktadajg sie bez watpienia te
elementy kultury zydowskiej, ktore obecne sg tu i teraz, w codziennym zyciu ba-
danych. S3 to: uczestniczenie w $wietach i uroczystosciach zydowskich, prze-
strzeganie regut dostosowania stroju do sytuacji spotecznej i okreslonych nawy-
kéw zywieniowych, dbatos¢ o edukacje (nauka hebrajskiego, jidysz, piesni zy-
dowskich, podréze i wedréwki edukacyjne) oraz popularyzowanie wiedzy o kul-
turze zydowskiej (organizacja warsztatow, prelekcji dla mtodziezy, festiwali).
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Experiencing the multiculturalism of people of Jewish origin in
the perspective of intergenerational transmission

Abstract

In this paper we present the ways in which young adults of Jewish origin experience multicul-
turalism. Gaining such experiences helps to shape self-knowledge and to build narrative identity.
We also analyze the role that different cultures play for the socialization of a young person. The
following concepts constitute the theoretical axis of our article: cultural pattern, habitus, intergen-
erational transmission, communicative knowledge, conjunctive knowledge and multiculturalism.

We supplement our consideration of them with data from interviews that were conducted in
a community of young adults of Jewish origin. We refer primarily to such life experiences as:
sources of knowledge about oneself and Jewish culture, intergenerational transmission, the sense
of one’s own difference, giving meaning to one’s origin, the need for community, intellectualism
and mysticism, and constructing one’s own identity. The research referred to falls within a quali-
tative orientation.

Keywords: Young adults of Jewish origin, multiculturalism, intergenerational transmission,
identity, experiencing.
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Miedzygeneracyjny przekaz traumy
w doswiadczeniach mtodych osob dorostych
pochodzenia zydowskiego

Streszczenie

Moje badania mieszczg sie w orientacji jakosciowej. Celem niniejszego opracowania jest poka-
zanie sposobow i konsekwencji miedzygeneracyjnego przekazu traumy, odzwierciedlajacej sie
w doswiadczeniach zyciowych mtodych oséb dorostych. Dane analizowane byty za pomoca jezy-
kowo-narracyjnej metody.

W niniejszym artykule przygladam sie miedzygeneracyjnemu przekazowi traumy w rodzinach
pochodzenia zydowskiego, ktéry odzwierciedla sie w doswiadczeniach mtodych oséb dorostych.
Konsekwencje traumy widzg oni u swoich bliskich i u siebie. W pierwszym przypadku mozna je
ujaé¢ w trzy nastepujace kategorie: lek przed ujawnianiem wiasnej narodowosci, czego specjalng
postac stanowi zakaz méwienia o pochodzeniu zydowskim, naktadany na potomkdw oraz zmiana
nazwiska przez przodkéw; nadopiekunczos¢ wzgledem potomkdéw; a takze okazywanie im dy-
stansu emocjonalnego. Z kolei konsekwencje traumy dostrzegane u siebie sg nastepujace: lek
przed obcymi i nadopiekuriczos¢ wzgledem wtasnych dzieci.

Stowa kluczowe: trauma, pochodzenie zydowskie, mtode osoby doroste.

Wprowadzenie

W rodzinach pochodzenia przedstawiciele starszych pokolef przekazujg
mtodszym rdzne wartosci, zasady i doswiadczenia przodkéw, nawet te trauma-
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tyczne. W przypadku oséb pochodzenia zydowskiego owe traumy siegajg cza-
sow |l wojny Swiatowej, a nastepnie zostaty wzmocnione przez doswiadczenia
1968 roku. Choé mtode osoby doroste nie byty uczestnikami zadnego z tych wy-
darzen historycznych, to traumy z nich wynikajgce sg obecne w ich doswiadcze-
niach zyciowych. W niniejszym artykule chciatabym przyjrze¢ sie miedzygenera-
cyjnemu przekazowi traumy w rodzinach pochodzenia zydowskiego, ktéry od-
zwierciedla sie w doswiadczeniach mtodych oséb dorostych. W pierwszym przy-
padku konsekwencje traumy mozna ujgé w trzy nastepujace kategorie: lek przed
ujawnianiem wtasnej narodowosci, czego specjalng postaé stanowi naktadany
na potomkéw zakaz méwienia o pochodzeniu zydowskim, oraz zmiana nazwiska
przez przodkdw; nadopiekunczos¢ wzgledem potomkdw; a takze okazywanie im
dystansu emocjonalnego. Z kolei konsekwencje traumy dostrzeganej u siebie sg
nastepujace: lek przed obcymi i nadopiekuriczos¢ wzgledem wtasnych dzieci.
Wyrdznione kategorie opracowane zostaty na podstawie badan, ktére prowa-
dzitam z mtodymi osobami dorostymi pochodzenia zydowskiego. Sg dostrzegane
rowniez przez innych badaczy, zaréwno polskich, jak i zagranicznych. Konse-
kwencje traumy, dostrzezone w doswiadczeniach moich rozméwcéw, obrazuje
ponizsza tabela.

Tabela 1
Trauma w doswiadczeniach mfodych osoéb dorostych

Trauma dostrzegana u: Konsekwencje traumy

Lek przed ujawnieniem wtasnej narodowosci
Zakaz méwienia o pochodzeniu
swoich bliskich Zmiana nazwiska
Nadopiekunczosc

Dystans emocjonalny

Lek przed obcymi
siebie
Nadopiekunczosc

Zrédto: opracowanie wiasne.

Traumy doswiadczane przez osoby pochodzenia zydowskiego opisywane sg
najczesciej z perspektywy psychologii i psychiatrii, ale bywajg réwniez umiesz-
czane w kontekscie historycznym (Gérzna, 2012) i literaturoznawczym (van He-
uckelom, 2018; Tippner, 2016). Dla okreslenia przedstawicieli poszczegélnych
pokolen wiekszosé badaczy mdéwi o I, Il i lll pokoleniu oséb pochodzenia zydow-
skiego; o pokoleniu dziadkdw, rodzicow/dzieci i wnukdéw lub o osobach ocala-
tych z Holokaustu, ich dzieciach i wnukach. Za przedstawicieli | pokolenia, dziad-
kéw lub ocalatych z Holokaustu uznawane sg osoby, ktére w czasie Il wojny Swia-
towej byty dzieémi lub nastolatkami. Ze wzgledu na czestotliwosé uzywania sfor-
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mutowania ,lll pokolenie” bede je stosowata w niniejszym artykule zamiennie
z okresleniem ,,mtode osoby doroste”?.

Trauma nie stanowita przedmiotu moich badan. Byto nim doswiadczanie
wielokulturowosci przez mtode osoby doroste pochodzenia zydowskiego.
W opowiesciach moich rozméwcéw miedzygeneracyjny przekaz traumy pojawit
sie samorzutnie. Mozna wiec przyjgé, ze stanowi ona nieodtgczny element
w procesie wychowania w rodzinach zydowskich.

Moje badania mieszczg sie w orientacji jakosciowej. Celem niniejszego opra-
cowania jest pokazanie sposobdw i konsekwencji miedzygeneracyjnego prze-
kazu traumy, odzwierciedlajacej sie w doswiadczeniach zyciowych mtodych
0s6b dorostych. W toku prowadzonych analiz chciatabym odpowiedzieé na trzy
pytania. Po pierwsze, w jaki sposdb wychowanie sie w rodzinie pochodzenia zy-
dowskiego sprzyja przejmowaniu traumatycznych doswiadczen przodkéw? Po
drugie, ktére elementy traumy dostrzegane sg u przodkow, a ktére u siebie? Po
trzecie, ktdre z konsekwencji traumy sg na tyle uniwersalne, ze wystepuja w do-
Swiadczeniach oséb pochodzenia zydowskiego, niezaleznie od ich miejsca za-
mieszkania?

W kolejnej czesci artykutu omawiam zasady doboru préby badawczej i me-
tode, za pomocg ktdérej analizowatam dane. W trzeciej czesci, badawczej, przed-
stawiam analize miedzygeneracyjnego przekazu traumy w rodzinach pochodze-
nia zydowskiego, dokonang na podstawie badan wtasnych. W ostatniej czesci
wyrdznione przeze mnie kategorie zestawiam z tymi, ktdre dostrzegane sg przez
innych badaczy.

Organizacja badan

Zrédto danych do niniejszego artykutu stanowito 12 wywiadéw swobodnych
z elementami narracji, przeprowadzonych z osobami pochodzenia zydowskiego
w wieku 24—-44 lata?. Préba zostata dobrana celowo w trojaki sposéb: za pomocy
metody snieznej kuli, poprzez odwotanie do rad ekspertéw i poprzez ochotnicze
zgtoszenie.

Wywiady zostaty nagrane na dyktafon, a nastepnie poddane transkrypcji,
ktora umozliwita ich analize za pomocg jezykowo-narracyjnej metody (Krawczyk,
2019). Metoda zostata opracowana przez potgczenie dwdch metod wywodza-

1 Mdwienie o lll pokoleniu w odniesieniu do moich rozmdéwcow jest umowne, gdyz nie kazdy
z nich rzeczywiscie jest wnukiem osoby, ktéra przezyta Il wojne swiatowa. Sg wsrdd nich réw-
niez ich dzieci, ktére formalnie nalezatoby uznac za przedstawicieli Il pokolenia, jednak pod
wzgledem wieku i doswiadczerh mogtyby zostac zaliczone do Il pokolenia.

2 Wiekszos¢ transkrypcji zostata wykonana w ramach grantu B1611800001308.02. Wydziatu
Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu todzkiego ze srodkéw na dziatalnos$é naukowa.
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cych sie z nauk filologicznych, a nastepnie uzupetniona przez zasady polskiej gra-
matyki, niebedace elementem zadnej metody. Pierwsza ze wspomnianych me-
tod, to opracowana przez jezykoznawcéw, Grazyne Habrajskg i Aleksego Awdie-
jewa, gramatyka komunikacyjna. Drugg zas jest, stosowana w literaturoznaw-
stwie, narratologia w ujeciu Mieke Bal.

Po wspomnianym juz dokonaniu transkrypcji, tekst zostat poddany analizie
na czterech etapach. Na pierwszym analizowatam pojedyncze stowa przy
uwzglednieniu zasad polskiej gramatyki. Na drugim etapie analizowatam zdania
z wykorzystaniem wybranych elementéw gramatyki komunikacyjnej. Na trzecim
i czwartym etapie korzystatam z zasad narratologii. Na trzecim analizie podda-
tam sekwencje lub dtuzsze fragmenty tekstu, na czwartym zas caty tekst. Nastep-
nie teksty poszczegélnych wywiaddw zestawiatam ze sobg, szukajac podo-
bieAstw i réznic pomiedzy nimi.

Traumy dostrzegane u bliskich

Jak juz wspomniatam, moi rozmdéwecy dostrzegajg traumy zaréwno u swoich
przodkoéw, jak i u siebie. Ich bliscy czesto nie zauwazajg konsekwencji owych
traum. Przede wszystkim dotyczy to leku przed ujawnieniem witasnej narodowo-
$ci, ktory przodkowie traktujg jak naturalny element swojej egzystencji. Zauwa-
Zajg go dopiero mtode osoby doroste, dla ktérych zachowania bliskich nie sg zro-
zumiate. Obawy te zazwyczaj siegajg 1968 roku i dotyczg tych rodzicéw, ktorzy
osobiscie doswiadczyli dwczesnych wydarzen spoteczno-politycznych, cho¢ nie-
koniecznie Swiadomie. Zdarza sie rowniez, ze sg one efektem doswiadczen wy-
nikajgcych z Il wojny Swiatowej. U taty N6 leki ujawniajg sie zwtaszcza w miej-
scach publicznych, gdy opowiada o telefonach od rodziny z Izraela, o czym nar-
rator moéwi: ,nie daj Boze, przycisza gtos, to s3 mechanizmy wewnatrz” [W6]. N6
wyraza emocje, wskazujgce na niezadowolenie z postawy przyjmowane] przez
tate, a takze na sytuacje, ktora w przesztosci wywotywata w osobach pochodze-
nia zydowskiego tak silng traume. Lek przed publicznym przyznawaniem sie do
pochodzenia zydowskiego towarzyszy rowniez rodzicom N11. Mdj rozmdweca
opowiada o tym nastepujgco: ,,bojg sie tak bardzo eksponowac to [...] Majg pol-
skich znajomych, przyjaciét, wiekszosc¢ z nich nie wie o takim czyms. Teraz przeze
mnie, ja dziatam w takich organizacjach zydowskich [...]. No to wszyscy widzg,
prawda? | tutaj witasnie tak... Nikt nie zadaje pytania, ale wszyscy wiedzg, taka
tajemnica poliszynela” [W11]. W przypadku rodzicéw obu narratoréw utajnianie
przynaleznosci narodowej odbywa sie na réznych poziomach. Rodzice N11
swoje pochodzenie ukrywajg przed wszystkimi, nie informujg o nim nawet zna-
jomych i przyjaciét. Tata N6 obawy odczuwa wytgcznie przed ujawnieniem po-
chodzenia zydowskiego w sytuacjach publicznych, wsréd obcych oséb. W 1968
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roku rodzice obu narratoréw znajdowali sie na réznych etapach zycia. Tata N6
byt wéwczas dzieckiem, wiec jego doswiadczenia prawdopodobnie nie byty
Swiadome, a lek zaszczepita w nim mama. Narrator przywotuje rodzinne wspo-
mnienia dotyczace tego czasu: ,,w 68 moja babcia sie tak wystraszyta, ze pobie-
gta do kosciota tutaj [...] no i ochrzcita mojego tate, tak, w pie¢ minut, szybko.
Chrzestng mojego taty jest siostra zakonna, ktdra tam byta akurat. | ta siostra
zakonna pobiegta na ulice jakiegos chrzestnego zatatwic. No i to tam trwato dzie-
sie¢ sekund, polali go z wazona, no i koniec. Certyfikat, wszystko jest” [W6]. Przy-
toczona opowie$é wskazuje na pospiech, odzwierciedlajgcy strach babci. Do-
Swiadczenia rodzicéw N11 byty bardziej Swiadome, gdyz byli wéwczas studen-
tami. Wydarzenia 1968 roku zmusity dziadkdw narratora do wyjazdu z Polski,
a jego rodzice zostali wyrzuceni ze studiow. Wrdcili na nie po kilku latach, ale juz
pod polskim nazwiskiem, co odnosi sie do kategorii zmiany nazwiska przez
przodkéw, majgcej na celu ukrycie prawdy o swojej narodowosci. Doswiadcze-
nia rodzicbw madj rozmowca sytuuje na tle doswiadczen innych osob: ,bardzo
duzo o0s6b spolszczato sie, duzo tez dostawato imiona i nazwiska polskie,
prawda?” [W11], co wskazuje na che¢ usprawiedliwienia postawy rodzicéw.
U taty N6 lek jest nieuswiadomiony, to syn prébuje znalei¢ jego przyczyne.
Z kolei rodzice N11 uswiadamiajg sobie wtasne obawy. Réznica wynika z poziomu
Swiadomosci otaczajacej rzeczywistosci. Tata N6 jako dziecko nie rozumiat wyda-
rzen, w ktdrych uczestniczyt, a leki zostaty w nim zaszczepione za posrednictwem
babci. Rodzice N11 jako osoby doroste byli Swiadomi doswiadczanej sytuacji.

Lek przed ujawnieniem pochodzenia zydowskiego, przejawiajgcy sie w po-
staci zakazu méwienia o nim réwiesnikom, najsilniej eksponowany jest przez N7
i N10. Cho¢ w domach narratorek pochodzenie byto jawne, rodzice rozmawiali
z dzie¢mi o doswiadczeniach przodkéw i ich kulturze, to na zewnatrz stawali sie
przedstawicielami grupy dominujacej. Zadna z narratorek nie przytacza argu-
mentéw, jakie podawali rodzice, gdy zabraniali im rozmawiaé z rowiesnikami
o swoim pochodzeniu. Przyczyng takiej postawy rodzicow byt lek przed ujawnie-
niem prawdziwej tozsamosci catej rodziny, a takze che¢ zaoszczedzenia swoim
dzieciom przykrosci, jakie mogty je spotkac ze strony dzieci z kultury dominuja-
cej. Wynikato to z doswiadczen szkolnych ich ojcéw. Tata N10 ,jak byt maty to
byt na przyktad w szkole podstawowej w jaki$ sposdb tam napietnowany przez
inne dzieci, babcia mu zmienita szkote” [W10]. Z kolei tata N7 chodzit do szkoty
zydowskiej, wiec takie doswiadczenia go ominety. Byé moze obawiat sie, ze
dzieci w szkole masowej, do ktdrej chodzita jego cdrka, nie beda tolerowaty jej
odmiennego pochodzenia. W przypadku obu narratorek powody leku nie byty
komunikowane wprost przez rodzicow, jednak cztonkowie rodziny zdajg sie by¢
ich $wiadomi. Z kolei rodzice N1 nie zabraniali cérce informowania otoczenia
o pochodzeniu zydowskim, ale przestrzegali jg przed tym. Powodem ostrzezen
byty leki jej mamy. Narratorka wspomina: ,bata sie tez i chyba nadal sie boi, ze
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na przyktad ktos sie dowie i ze bedzie miata jakie$ nieprzyjemnosci w pracy albo
boi sie 0 moje bezpieczeristwo” [W1]. Rdznica moze wynika¢ z wieku, w jakim
byty narratorki — o pochodzeniu zydowskim N10 wiedziata od wczesnego dzie-
cinstwa, N7 od wczesnych czaséw nastoletnich, a N1 dowiedziata sie, gdy miata
17 lat. Jednoczesnie rodzice ostatniej z narratorek wyrazali swoje zaniepokoje-
nie, ktérego przyczyn nie do korica byli Swiadomi. Jest to inna sytuacja niz u nar-
ratoréw, ktérych przodkowie odczuwali lek przed ujawnieniem wtasnej przyna-
leznosci narodowej. Tam rodzice nie chcieli informowa¢ przedstawicieli kultury
dominujgcej o pochodzeniu zydowskim, ale nie ingerowali w decyzje swoich
dzieci w tej kwestii. Tu rodzice nie zgodzili sie, zeby ich dzieci informowaty swo-
ich znajomych o przynaleznosci narodowej rodziny. Lek przed ujawnieniem po-
chodzenia zydowskiego, siegajacy czasow Il wojny Swiatowe], widoczny jest
w doswiadczeniach przodkinn N4 i N5. Mama N4 przestrzegata corke przed ujaw-
nieniem tajemnicy o przynaleznosci narodowej rodziny. Narratorka wspomina
to nastepujaco: ,zebym bron Boze o tym nie mdéwita nikomu, bo jakby przyszedt
Hitler jeszcze raz, to tak samo bym poszta do obozu” [W4]. Z kolei u N5 pocho-
dzenie zydowskie byto jawne, réwniez dla otoczenia. Jednak, gdy narratorka i jej
mama chciaty zapisac sie do Gminy, to babcia sprzeciwiata sie temu pomystowi,
co argumentowata: ,poniewaz najpierw biorg z Gminy” [W5]. Nie byt to lek
przed ujawnieniem pochodzenia zydowskiego, ale przed sformalizowaniem go.
W przypadku mamy N4 lek z powodu traum wojennych byt zaposredniczony
i przekazany jej przez przodkéow. U babci N5 wynikat z osobistych doswiadczen.
Lek dostrzegany u bliskich, ktory wystepowat w postaci nadopiekuriczosci
wzgledem potomkdw ujawniat sie na dwa sposoby. Polegat na zmuszaniu dzieci
do jedzenia lub na zdenerwowaniu z powodu pdzniejszego powrotu dziecka do
domu niz o uméwionej godzinie. Pierwszy typ leku przejawiata babcia N3. Nar-
ratorka w dziecinstwie ,byta wychowywana zaréwno przez babcie, jak i przez
kolezanke [...] babci, ktore obydwie przezyty dosy¢ traumatycznie holokaust”
[W3]. W tym samym czasie kolezanka babci opiekowata sie swoim wnukiem, ko-
legg narratorki. Traumatyczne doswiadczenia bab¢ znalazty odzwierciedlenie
w sposobach wychowywania wnukéw. Jedng z nich byto wtasnie wymaganie,
zeby dzieci zjadaty cate positki, co byto argumentowane: ,,bo podczas wojny, bo
podczas okupacji, bo w obozie, bo w getcie” [W3]. Jednak dla N3 to nie byto
trudnoscia, bo ,,akurat nie miata problemu z jedzeniem, ale jej kolega miat pro-
blem z jedzeniem” [W3]. Babcie chciaty da¢ wnukom to, czego same nie miaty,
gdy byty w ich wieku. Chciaty tez zdgzy¢ nakarmié potomkow, dopdki mogg to
zrobié, gdyz czuty sie odpowiedzialne za zaspokojenie jednej z podstawowych
potrzeb kazdego cztowieka. Drugi typ leku prezentowany byt przez mame NS5,
ktdra przezywata silny stres za kazdym razem, gdy cdrka sie spdzniata. Obie re-
akcje sg traumami wyniesionymi z czaséw |l wojny swiatowej, ktdrych babcia N3
doswiadczyta osobiscie, a mamie N5 zostaty przekazane przez babcie.
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Dystans emocjonalny prezentowany byt przez babcie N5 i tate N9. Przodko-
wie obojga narratoréw w trakcie Il wojny swiatowej doswiadczyli licznych traum,
co spowodowato trudnosci w nawigzaniu bliskiej relacji z potomkami. Babcia N5
nie byta chetna do rozmawiania o swoich problemach ani nie wykazywata zain-
teresowania cudzymi. Narratorka opowiada nastepujgco: ,,i tez mysle, ze mySmy
obie z mama miaty takie poczucie, ze zaden nasz problem nie doréwna jej pro-
blemowi, wiec w ogdle nie ma co zaczynac¢” [W5]. Miaty poczucie, ze ich pro-
blemy nigdy nie doréwnajg przezyciom babci z okresu Holokaustu, cho¢ N5 pod-
kresla, iz babcia nigdy nie zastaniata sie nim. By¢ moze nie musiata, gdyz swojg
postawag tworzyta takg atmosfere, ze zwykte codzienne sprawy nie wydawaty sie
istotne. Podobng postawe przyjat ojciec N9. Jego doswiadczenia byty widoczne
w spojrzeniu i milczeniu, o czym narrator opowiada: ,No to byto takie troche
pospolite, chociaz tez nie do konca, bo widaé¢ byto, ze z mojego ojca bita dra-
styczna, fenomenalna i bezkresna trauma. To to byt taki bdl, ktéry po prostu byto
tez czu¢, to mozna byto wyczuc [...]. Mysle, ze to predzej w oczach mozna byto
wysnug. | w czestym milczeniu jakims takim tez” [W9].

Podsumowujac, poszczegdlne leki przodkéw mogty by¢ przez nich uswiado-
mione, cho¢ nie zawsze tak byto. Wynikaty one z wydarzen historycznych, ktére
dla 0séb pochodzenia zydowskiego byty trudne. Niektérzy doswiadczyli ich oso-
biscie i w petni swiadomie. Inni byli wéwczas dzieémi, wiec odbierali je przez
pryzmat reakcji swoich przodkdéw. Jeszcze inni w ogdle ich nie doswiadczyli, ale
leki przodkdw, z ktérymi ci sobie nie poradzili, zostaty na nich przeniesione.
W pdzniejszym czasie dziadkowie i rodzice przekazali je moim rozmdéwcom, spo-
$rod ktérych zaden nie doswiadczyt ich osobiscie.

Traumy dostrzegane u siebie

Trauma dostrzegana u siebie w postaci obawy przed obcymi ujawnia sie
w kilku obszarach. Najszerszy obejmuje lek lub niecheé¢ wyrazang wzgledem
wszystkich, ktorzy nie nalezg do kultury zydowskiej. Moze tez ujawniac sie
w stosunku do przedstawicieli konkretnej nacji. W niektérych przypadkach przy-
biera postac niecheci do przebywania w ttumie. W najbardziej ogdlnej formie
widoczna jest u N11, o czym narrator méwi: ,wszedzie nas nie lubig” [W11]. Nie
wyraza niecheci do przedstawicieli innych nacji, ale podkresla, ze to oni przeja-
wiaja ja do Zydéw. Opozycje wzgledem jego grupy narodowej stanowig wszyscy,
ktorzy do niej nie nalezg. Odczuwanie niecheci ze strony innych oséb moze
Swiadczy¢ zaréwno o obawie przed obcymi, jak i o projekcji swojej niecheci na
innych. Jest to nieche¢ grupowa, nie méwi on o swojej antypatii do kogos lub
czyjej$ do niego, ale stosuje zaimek zbiorowy, za pomocg ktérego umieszcza sie-
bie wsrdd innych przedstawicieli pochodzenia zydowskiego. Z jednej strony
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$wiadczy to o silnym utozsamianiu sie z kulturg zydowskga i z Zydami, z drugiej
za$ wskazuje na poczucie wyobcowania, bycia na marginesie innych kultur. Nie-
ktdrzy z moich rozmdéwcdédw na tym marginesie celowo zostali umieszczeni przez
przodkéw. U babci N3 wystepowat ,, lek przed obcym” [W3]. Za ,,obce” uznawane
byty wszystkie osoby spoza kultury zydowskiej. Konsekwencjg takiego podejscia
byt zakaz uczestniczenia w rowiesniczych aktywnosciach natozony na N3 i jej ko-
lege. Moja rozmdwczyni wspomina to nastepujgco: ,jak byto jakie$ spotkanie,
to nie wolno nam byto chodzi¢ do normalnych dzieci” [W3]. W efekcie N3 nie
postrzegata siebie jako jednego z ,normalnych dzieci”. Podobng nieche¢ do
przedstawicieli innych, niz zydowska, kultur mozna zauwazy¢ u N5. Cho¢ narra-
torka w przesztosci przyjaznita sie z osobami nalezgcymi do kultury dominujacej,
a aktualnie z nimi wspdtpracuje, to nie chce, zeby jej dzieci przebywaty wsrdd nich.
Niechec do przedstawicieli jednej nacji przejawia N3. Ujawnita sie ona w do-
rostym zyciu narratorki. Gdy moja rozmoéwczyni poznaje osobe pochodzenia nie-
mieckiego, zastanawia sie: ,,co robit twdj tata w czasie drugiej wojny Swiato-
wej?” [W3]. Narratorka ma swiadomos¢, ze ,pewnie jakis brak tolerancji, na
pewno, natomiast no zawsze sobie zadaje to pytanie” [W3]. Operator modalny
wskazujacy na przypuszczenie (,pewnie”) zamieniony w tym samym zdaniu na
Swiadczacy o przekonaniu (,,na pewno”) sugeruje, ze N3 zdaje sobie sprawe ze
stereotypowego myslenia wzgledem osdb pochodzenia niemieckiego, jednak
nie stara sie z tym walczyé. Gdy jednak poznaje osobe pochodzenia niemiec-
kiego, ktéra polubi, ,to méwi, bo jest mato niemiecki, prawda? Wiec ten ele-
ment stereotypu, ktéry gdzies tam w gtowie na pewno funkcjonuje, tak?” [W3].
Mozna zatem uzna¢, ze nieche¢ rzeczywiscie dotyczy obcych. Gdy dana osoba
zostanie poznana i ,,oswojona”, to zdanie narratorki na jej temat ulega zmianie,
jednak nawet wtedy mysli o niej przez pryzmat stereotypu. Moja rozmdéwczyni
jest sSwiadoma zaréwno swojej niecheci, jak i przyjecia pewnego stereotypu.
Babcia N3, chronigc wnuczke przed kontaktami z nie-zydowskimi dzie¢mi,
jednoczesnie przestrzegata jg przed przebywaniem w ttumie. O swojej obawie
przed skupiskami ludzi narratorka mdéwi nastepujgco: ,jak widze, ze jak ttum
idzie w jedng strone, mam sie odwrdcic i péjsé w drugg strone. Tak na wszelki
wypadek” [W3], jednak ,uwaza, ze to jest dobre dostosowanie” [W3]. N3 pro-
buje znalez¢ pozytywne aspekty swojego leku, a takze odsuwa od siebie jego
przyczyne: ,tak, czy to jest koncert, ulica, nie, nie lubie ttumdw, dlatego nie jezdze
tramwajami, autobusami. To oo nie lubie. Ttum nie jest dobry. W sensie takim, no
gdzies w glowie to mam, nie lubie. Ale to moze nie ma zwigzku. Kazdy ma jaka$
psychike i wypaczenia, swoje mate traumy” [W3]. Narratorka prdbuje racjonalizo-
wac swoj lek, poprzez ttumaczenie sobie, ze kazdy ma jakies stabosci. Nie prébuje
ich przezwyciezy¢, lecz je pielegnuje, traktujgc jak mechanizm obronny.
Nadopiekunczo$¢ wzgledem wtasnych dzieci pojawita sie u N4. Narratorka
uspita w sobie i wyparta ze swiadomosci rodzinng traume. Jednak urodzenie
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corki byto katalizatorem, ktéry traume uaktywnit. Podobnie jak mama N5, bata
sie, ze nie zdazy jej ochroni¢ przed zagrozeniami nadchodzacymi z zewnatrz.
Narratorka zawsze miata spakowang walizke, zeby mdc szybko ochroni¢ corke
i W razie zagrozenia gdzies$ z nig uciec. Jej mama tez tak robita, o czym N4 méwi,
stosujgc uogdlnienie: ,w momencie kiedy, znaczy, to nowe doswiadczenie w po-
staci urodzenia dziecka, no to wchodzimy w schemat, nigdy nie wiemy, jak sie
zachowac¢, wchodzimy w schemat rodzicéw” [W4]. Ponadto, podobnie jak bab-
cia N3, moja rozmdéwczyni obawiata sie, ze nie zdgzy zaspokoi¢ potrzeb fizjolo-
gicznych corki, co byto przyczyna ktdtni z mezem. Sprzeczki wywotywato na przy-
ktad to, ze maz nie dat cérce picia w momencie, w ktérym o nie prosita.

Mtode osoby doroste nie byty uczestnikami zadnego z dwdch, wspomnia-
nych na poczatku, traumatycznych doswiadczen. Leki, ktére z nich wynikaja zo-
staty im przekazane przez przodkéw. Czesto odbywato sie to w sposéb nieuswia-
domiony, wynikato ze swojego rodzaju wzoru zachowan przyjetych w rodzinach
pochodzenia zydowskiego. Jest to widoczne w schematach, w ktére wchodzg
przedstawiciele kolejnych pokolen, bedacy cztonkami réznych rodzin (jak na
przyktad nadopiekunczos¢ wzgledem dzieci). Zdarzato sie, ze niektére leki zo-
staty specjalnie zaszczepione w potomkach. Miato to na celu wyposazenie ich
w mechanizmy obronne, ktére bedg mogty zosta¢ uzyte, gdy nadejdg mniej
sprzyjajace czasy (na przyktad unikanie ttumoéw, ograniczone zaufanie do przed-
stawicieli innych nacji).

Na pozér obawy towarzyszgce narratorom i ich bliskim mogg wydawac sie
nieracjonalne i nieadekwatne do wspodtczesnych czaséw, jednak przodkowie re-
alnie odczuwali zagrozenia, przed ktérymi chcieli przestrzec swoich potomkow.
Zdaniem przedstawicieli starszych pokolern mtode osoby doroste nie odczuwajg
pewnych zagrozen, gdyz nie zdajg sobie z nich sprawy, a nie dlatego, ze te nie
istniejg. Mogtoby sie wydawac, ze to przodkowie nie zdajg sobie sprawy z irra-
cjonalnosci swoich pogladéw. Nasilajgce sie wspodtczesnie nacjonalizmy poka-
zujg jednak, ze by¢ moze przodkowie stusznie przygotowywali potomkdw na za-
grozenia, ktére w kazdej chwili mogg nadejsé. Aktualnie obawy moich rozmow-
cow stajg sie coraz bardziej realne i zaczynajg by¢ popierane wiasnymi doswiad-
czeniami. By¢ moze lek i przygotowywanie sie na nadchodzace zagrozenia sta-
nowi element zydowskiego kodu kulturowego, ktdry co jakis czas jest aktualizo-
wany o nowe tresci?

Zakonczenie/dyskusja

Miedzygeneracyjny przekaz traumy w rodzinach pochodzenia zydowskiego
uzna¢ mozna za element kultury narodowej. Za potwierdzenie mogg stuzy¢ po-



116 Agnieszka KRAWCZYK

dobne wnioski, wyciggane przez rédznych badaczy — zaréwno polskich, jak i za-
granicznych.

W tekstach oséb badajgcych traumy doswiadczane przez osoby pochodzenia
zydowskiego mozna wyrdznié kilka postaci leku przed ujawnieniem wtasnego
pochodzenia. Maria Orwid, Ewa Domagalska-Kurdziel i Kazimierz Pietruszewski,
a takze Krzysztof Rutkowski i Edyta Dembiriska wskazujg na ukrywanie przed in-
nymi swojej przynaleznosci narodowej lub na ukrywanie doswiadczen z okresu
Holokaustu (Orwid, b.r.w.; Rutkowski, 2016). Z kolei Pierre Fossion, Mari-Car-
men Rejas, Laurent Servais, lzy Pelc i Siegi Hirsch zwracajg uwage na to, ze na
potomkdw naktadany byt zakaz méwienia o pochodzeniu zydowskim i traumach
rodzicow osobom spoza rodziny (Fossion, 2003).

Zdaniem Marii Orwid, Ewy Domagalskiej-Kurdziel i Kazimierza Pietruszew-
skiego jednym ze sposobdw ukrywania pochodzenia zydowskiego przed swia-
tem byto zawieranie matzenistw z nie-Zydami (Orwid, b.r.w.). Wiekszo$¢ moich
rozmoéwcow rzeczywiscie pochodzi z rodzin mieszanych kulturowo, w ktérych
jeden z rodzicow jest przedstawicielem kultury zydowskiej, a drugi dominujgcej.
Nic jednak nie wskazuje na to, zeby zabieg ten byt celowy i miat ukry¢ przynalez-
nos$¢ narodowa rodziny. By¢ moze wynika to z réznic pomiedzy polska spotecz-
noscig zydowska a amerykanska lub izraelskg. Ot6z w Polsce jest ona nieliczna
i rozproszona, wiec zawieranie matzenstw mieszanych moze by¢ wynikiem tego,
ze osoby pochodzenia zydowskiego przede wszystkim funkcjonujg wsrdd przed-
stawicieli kultury dominujacej i to z nimi wchodzg w réznego typu relacje, w tym
matzenskie.

Podsumowujac, lek przed ujawnieniem wtasnej narodowosci i towarzyszacy
mu zakaz méwienia o pochodzeniu zydowskim naktadany na potomkéw pojawia
sie w doswiadczeniach moich rozmdéwcdw, a takze jest dostrzegany przez innych
badaczy. Zwracajg oni rdwniez uwage na lek reprezentantéw | pokolenia, doty-
czacy ujawniania ich doswiadczen z okresu Holokaustu. Ujawnia sie w postaci
zakazywania potomkom opowiadania o tych doswiadczeniach osobom spoza ro-
dziny. Na moich rozméwcéw, ktdérzy znali wojenne historie swoich dziadkéw, za-
kaz ten nie byt naktadany wprost. Raczej wystepowat jako integralna czesé za-
kazu moéwienia o wtasnym pochodzeniu.

Z kolei zmiana nazwiska na takie, ktére brzmi, jak noszone przez przedstawi-
cieli kultury dominujgcej nie pojawia sie u innych badaczy. Brak tego czynnika
u amerykanskich badaczy moze by¢ tez efektem mniejszej réznorodnosci kultu-
rowej w Polsce niz w Stanach Zjednoczonych Ameryki.

Nadopiekunczos¢ wzgledem potomkdéw badacze wigzg z wysokim pozio-
mem leku przejawianego w stosunku do dzieci. Zdaniem Pierre’a Fossiona
w efekcie moze to utrudnia¢ dzieciom dojrzewanie (Fossion, 2003). Miri Scharf
i Ofra Mayseless, a takze Maria Orwid, Ewa Domagalska-Kurdziel i Kazimierz Pie-
truszewski zauwazajg, ze lek ten zazwyczaj wigze sie z niepokojem i jest nieokre-
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Slony (Orwid, b.r.w.; Scharf, 2011). Wysoki poziom leku u rodzicdw ujawnit sie
rowniez w opowiesciach moich rozmdéwcoéw o ich czasach nastoletnich.

Pawet Nowak i Izabela tucka wysoki poziom leku wigzg z lekiem separacyj-
nym, ktory towarzyszy opiekunom (Nowak, 2014). Miri Scharf i Ofra Mayseless
(2011) zauwazajg, ze polega on na leku przed roztaka, a Katarzyna Prot (2009)
zwraca uwage na nieakceptowanie separacji (Prot, 2009). Maria Orwid mowi
o nadmiernej i intensywnej opiekunczosci ze strony rodzica (Orwid, b.r.w.;
w zwigzku z czym pojawiajg sie trudnosci w zakresie separacji i indywiduacji, na
ktdre wskazujg Pierre Fossion, Mari-Carmen Rejas, Laurent Servais, Siegi Hirsch,
Maria Orwid, Ewa Domagalska-Kurdziel, Kazimierz Pietruszewski, Pawet Nowak
i Izabela tucka (Fossion, 2003; Nowak, 2014; Orwid, b.r.w.). W efekcie dzieci
czuj3, ze nie mogg sie oddali¢ od domu bez catkowite] utraty obiektu (Nowak,
2014). W takiej relacji opiekunowie cechujg sie zaborczoscig (Tippner, 2016), nie
zachecajg dzieci do samodzielnosci (Scharf, 2011). U moich rozmdéwcow lek ich
przodkéw nie znajduje az tak silnego odzwierciedlenia. Wiekszo$¢ z nich nie
przejawia trudnosci w zakresie separacji i indywiduacji, choé¢ zdarza sie, ze w kry-
zysowych sytuacjach (lub tych, ktore za takie uznajg) chcg byé w poblizu wtasnej
rodziny.

Kolejng cechg, ktérg badacze wigzg z nadopiekunczoscia jest obsesja na
punkcie jedzenia, traktowana jako jedna z form zapewnienia przetrwania
(Scharf, 2011). Pojawia sie ona réwniez w opowiesciach moich rozméwcow jako
zmuszanie do zjadania catych positkéw. Badacze zwracajg uwage, ze obsesja,
jaka na punkcie jedzenia majg przodkowie moze u potomkdéw powodowac za-
burzenia odzywiania (Fossion, 2003). Jednak w doswiadczeniach moich rozmdéw-
cOw one nie wystepuja.

Podsumowujac, rodziny pochodzenia zydowskiego cechujg sie wyzszym po-
ziomem leku niz przedstawiciele innych kultur. Z lekiem wigze sie strach przed
roztaka, ktéra wywotuje w opiekunach zaborczos¢, zaburza proces separacji i in-
dywiduacji. Innym przejawem nadopiekunczosci jest obsesja na punkcie jedze-
nia, prowadzaca do zaburzen odzywiania. W prowadzonych przeze mnie bada-
niach nie pojawity sie tak powazne konsekwencje rodzinnych traum, cho¢ przod-
kowie byli nadopiekuriczy w stosunku do swoich dzieci i wnukoéw.

Na dystans emocjonalny, jakim cechuja sie przodkowie moich rozmdéwcdéw,
zwracajg rowniez uwage Miri Scharf i Ofra Mayseless (Scharf, 2011), a Anja Tipp-
ner okresla go mianem emocjonalnej nieobecnosci (Tippner, 2016). Wigze sie
z nim trudnos$¢ w nawigzywaniu relacji intymnych (Fossion, 2003; Scharf, 2007),
w tym brak zdolnosci do petnienia rél matzenskich i rodzicielskich (Fossion, 2003;
Nowak, 2014; Scharf, 2007; Scharf, 2011). Przedstawiciele | pokolenia umniej-
szajg potrzeby i problemy swoich potomkdw, poréwnujac je z wtasnymi trauma-
tycznymi doswiadczeniami (Scharf, 2011). W efekcie potomkowie na swoje zycie
patrzg przez pryzmat traum przodkéw (Fossion, 2003). W opowiesciach moich
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rozméwcow nie pojawiaty sie informacje o braku zdolnosci do petnienia rél mat-
zenskich lub rodzicielskich przez ich przodkéw lub przez nich. W niektérych przy-
padkach zdarzato sie jednak, ze rodzinnym relacjom towarzyszyt dystans i nie-
dostepnos¢ emocjonalna, a takze patrzenie na swoje problemy przez pryzmat
traumatycznych doswiadczen przodkow.

Lek przed obcymi i poczucie wyobcowania pojawia sie rdwniez u innych ba-
daczy. Jedna z narratorek w badaniach Kai Kazmierskiej, podobnie jak N3, nie
postrzegata siebie jako normalnego dziecka (Kazmierska, 2008). Katarzyna Prot
zwraca uwage na trudnosci w kontaktach miedzyludzkich (Prot, 2009). Zdaniem
Natana Kellermanna, Krzysztofa Rutkowskiego, Edyty Dembinskiej i Miri Scharf
moga one skutkowaé wycofaniem (Rutkowski, 2016; Scharf, 2007). W efekcie
kontakty oséb pochodzenia zydowskiego ograniczajg sie do zamknietych grup
(Rutkowski, 2016).

U innych badaczy nie pojawia sie nadopiekunczosé prezentowana przez
przedstawicieli Il pokolenia w stosunku do wtasnych dzieci. Raczej zwracajg oni
uwage na nadopiekunczo$¢ wzgledem wtasnych rodzicow, parentyfikacje (No-
wak, 2014; Scharf, 2011), co z kolei nie ujawnito sie w doswiadczeniach moich
rozmowcow.

Podsumowujac, doswiadczenia Zydéw mieszkajgcych w réznych krajach sg
podobne, cho¢ pojawiajg sie pewne rozbieznosci pomiedzy mieszkaricami Pol-
ski, Standw Zjednoczonych Ameryki i Izraela. Wynikajg one z réznic kulturowych,
charakterystycznych dla tych krajow.
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Intergenerational transmission of trauma in the experiences
of young adult individuals of Jewish origin

Abstract

My research falls within a qualitative orientation. The purpose of this study is to show the ways
and consequences of intergenerational transmission of trauma as reflected in the life experiences
of young adults. Data were analyzed using a linguistic-narrative method.

In this paper, | look at the intergenerational transmission of trauma in Jewish families as re-
flected in the life experiences of young adults. They see the consequences of trauma in their loved
ones and in themselves. In the case of the former, they can be grouped into three categories: fear
of disclosing one’s nationality, a special form of which is the prohibition on speaking about one's
Jewish origin to one’s descendants and the change of name by one’s ancestors; overprotective-
ness towards one’s descendants; and showing emotional distance from them. In turn, the conse-
quences of trauma perceived in the self are: fear of strangers and overprotectiveness towards
one's own children.

Keywords: trauma, Jewish origin, young adults.
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Polylinguism and multiculturalism in the
communication and educational space

Abstract

The problems of the relationship between language and society attract the attention of re-
searchers from different countries representing various scientific areas: philosophy, history, biol-
ogy, linguistics, theology, pedagogy, psychology, etc. This study actualizes the sociological ap-
proach to the study of the social determinants of the formation of polylingualism as a means of
professional communication.

According to the sociological results, about 70% of the world’s population, to one degree or
another, speaks two or more languages, which imposes additional obligations on workers provid-
ing international professional communications (Beacco, 2002).

Modern multilingual interaction should not be one-sidedly understood only as a borrowing of
professional foreign language terminology. It includes the social background of the linguistic ma-
terial: traditions, mimic and pantomimic codes, the national picture of the world —and becomes
the most important factor in professionalization.

Methods of systemic and functional analysis, comparison. generalization and collection of em-
pirical data (expert interviews, content analysis).

Keywords: social processes, multilingual, polylingualism, education quality assurance, chal-
lenges of modernity.
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Introduction

Polylinguism in the narrow sense “means more or less fluency in two or
more foreign languages; polylinguism in the broadest sense of the word is a rel-
ative knowledge of foreign languages, the ability to use them in one way or an-
other in certain spheres of communication” (Filin, 1962, 3—12).

Recognition of the multidimensionality and interconnectedness of various
aspects of polylinguism leads to the idea that polylinguism as a social phenom-
enon does not lend itself to an unambiguous definition. Hence the existence of
different interpretations of the concept.

The origins of the term “polylingualism” in the term “bilingualism” (from
Latin bis — twice, lingua — language) — bilingualism, simultaneous possession of
two or more (polylingualism) languages (http://strany.clow.ru/information).
However, in this definition, polylinguism is qualified as an integral part of bilin-
gualism, although, in our opinion, on the contrary, bilingualism is a part of pol-
ylinguism. In our opinion, these two concepts should be distinguished.

According to sociological data, there are more polylinguals in the world than
monolinguals. About 70% of the world’s population, to one degree or another,
speaks two or more languages. Since the modern society under the influence of
globalization processes becomes polylingual, there is a social need for the de-
velopment of polylinguism according to the scheme: “monolingualism — bilin-
gualism — polylingualism” (Alekseeva and others, 2009).

In our opinion, polylinguism is a social phenomenon that presupposes the
ability of subjects to use different languages as a means of communication
(Lipai, 2021).

For the study of interlingual communication, the concept of “interindividual
interaction” by J. Mead is applicable: the subject’s perception of the surrounding
social reality is conditioned by his communicative experience and the ability to
perceive the world and himself in accordance with the vision of the meaning of
symbols by other subjects (Abramova, 2019). From the standpoint of symbolic
interactionism, the social process of multilingualization can be interpreted as
the process of developing and changing social meanings, as well as the constant
definition and redefinition of interaction situations by its participants.

Polylinguism in the sociolinguistic aspect involves the use by a person or
a social group of two or more languages to achieve mutual understanding in
a multilingual (or at least bilingual) environment.

Polylinguism plays a noticeable role in social processes caused by the desire
of various social groups through linguistic factors to influence the conditions
prevailing in society in order to satisfy certain interests.

Polylinguism manifests itself at all levels of modern social processes:

1) global level;
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2) the level of large social groups;
3) the level of institutions and organizations;
4) the level of interpersonal relations (Shtompka, 1986).

When considering polylingualism within the framework of social construc-
tivism, it can be noted that polylingualism plays a role in the constitution of the
professional community and its representatives, in the entire totality of social
processes.

The term “multiculturalism” was first used by the Swiss in 1957. Switzerland
is a state, which speaks four languages and profess different religions, and in
order to characterize their country the Swiss introduced the term “multicultur-
alism”. [eight]. Multiculturalism is a phenomenon that has come a long way of
formation, the term has changed its meaning, and, instead of the presence of
different languages or religions in the country, began to characterize a multicul-
tural state that accepts migrants and respects other cultures.

The relationship between culture and migration is also important (Babich,
Rodionova, 2009; Volkova, Lipai 2019). However, ethnocultural minorities
sometimes face various forms of social stigma and contribute to conflict. And
intercultural dialogue presupposes the ability to see oneself through the eyes of
others.

For the study of polylingualism and multiculturalism in the communication
and educational space, the opinion of S.G. Ter-Minasova, that language does not
exist outside of culture as “a socially inherited set of practical skills and ideas
that characterize our way of life. If we consider a language from the point of
view of its structure, functioning and methods of mastering it (both native and
foreign languages), then the sociocultural layer, or a component of culture, turns
out to be a part of the language or the background of its real life” (Ter-Minasova,
2008). Language is a meaningful component of culture, which largely deter-
mines a person’s perception of social reality, his behavior. A person is not only
present in the world along with other people, but constitutes a cultural and so-
cial world around him.

One of the key competencies in the updated educational system should be
the multilingual competence, which provides for the orientation of students in
the variety of intercultural communicative situations of social and professional
reality and the development of skills to adequately act in changing circum-
stances (Kharisov, 2003).

Communicative competence is manifested in the ability to establish and
maintain contacts necessary for professional activity, organize and manage in-
terpersonal space in the process of communication.

Multiculturalism within the framework of the integrative model is not
a manifestation of tolerance for the “other”, but the formation of respect for
him and development through the mutual enrichment of cultures, including
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through the formation of a positive attitude towards multilingualism as a socio-
cultural phenomenon (Lipai, 2009).

The main task of modern education is to train a specialist who is ready to
interact in the multilingual world, capable of interlingual professional dialogue,
and possessing a sufficient level of tolerance for cultures embodied in lan-
guages. [13]. Polylinguism in education can be understood as an instrument of
“intellectual and moral integration” (Leonov, 2009).

We conducted a study whose goal is to reveal the role of polylingualism in
the dynamics of modern managers.

According to the interviewees: “Requirements for specialists are growing,
the specifics of professional services are changing in connection with serious,
global changes in social policy. Polylinguism has become an integral part of many
professions, including managers. A manager who wants to make his professional
activity successful must certainly be fluent in foreign languages. “It is promising
to study foreign languages now, and this is naturally taken into account in the
professional growth of a manager, and in many companies, knowledge of for-
eign languages also affects the salaries of managers.”

Our interview confirmed the increased interest of students in literature in
foreign languages: “The interest of young people in foreign languages has natu-
rally grown, not only individuals are interested in foreign literature, but also the
heads of schools, lyceums, colleges, universities, which order literature in bulk.
Orders for literature on economic, banking, management, and legal terminology
also increased, which indicates the need for professional activity in the study of
foreign languages.” Interviews of respondents demonstrate an increased inter-
est of educational institutions in professional foreign language literature.

One of the experts emphasizes the fact that “first of all, the teacher must be
multilingual literate, be able to interest students, prepare the student qualita-
tively, teach not only grammar, phonetics, but also give a linguistic and cultural
overview. The combination of all factors will increase the interest and the mul-
tilingual level of the future manager.”

According to P. Bourdieu, the school has a monopoly on the mass production
of producers-consumers, in other words, on the reproduction of the market, on
which the social value of linguistic competence depends, its ability to act as lin-
guistic capital (Ter-Minasova, 2000). The motives of studying languages by stu-
dent managers have changed. The main task at the moment is teaching the lan-
guage as a real and full-fledged professional means of communication. In the
professional environment of managers, a mixture of languages and cultures has
occurred, which has reached an unprecedented scale, and as never before, the
problem of multilingual education of the individual, fostering tolerance, awak-
ening interest and respect, overcoming feelings of irritation from redundancy,
insufficiency or dissimilarity of other cultures has arisen (Durkheim, 1991).
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The majority of students at universities believe that international student ex-
change increases the level of language training of future managers.

Conclusion

The problem of polylingualism in education, according to the authors, is of
interest in several aspects:

— asanenvironment in which the mastery of the next second foreign language
takes place, consistently introduced into the learning process, and in terms
of the learning time, functioning simultaneously with the native and first for-
eign languages;

— as a factor that makes it easier or more difficult to master the speech skills
of the third language, studied on the basis of the first and second,;

— as an experience, the problem of which is to identify the linguistic possibili-
ties of its use in the context of multilingual communication;

— as a situation, for the solution of which it is necessary to clearly define the
organizational forms and methods of teaching a foreign language in a multi-
lingual student audience.

The process of globalization, on the one hand, stimulates the uniformity of
the linguistic behavior of people as members of the world society; on the other
hand, globalization leads to cultural diversity, which is realized in linguistic be-
havior as polylinguism.

Polylinguism plays a significant role in social processes caused by the desire
of various social groups through linguistic factors to influence the conditions
prevailing in society in order to satisfy certain interests, cchallenges of moder-
nity. (Lipai, Zhogol-Labzeeva, 2020).

As a result of changes in social and other spheres of life of society, views on
multilingual education are changing. Polylinguism today is presented as a factor
in increasing the capabilities of a person as a worker. There are more opportu-
nities for managers with multilingual education to apply their knowledge, effec-
tively use material, financial and information resources. High-quality multilin-
gual training is becoming increasingly important in the personal development of
a manager and in assessing professional maturity. Multilingual skills as factors
of competitiveness can play a decisive role in the employment and career of
a modern manager.
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Wielojezycznosé i wielokulturowos¢ w przestrzeni
komunikacyjnej i edukacyjnej

Streszczenie

Problemy relacji miedzy jezykiem a spoteczeristwem przyciagajg uwage badaczy reprezentuja-
cych rézne dziedziny nauki: filozofie, historie, biologie, jezykoznawstwo, teologie, pedagogike,
psychologie itp. Niniejsze opracowanie aktualizuje socjologiczne podejscie do badania uwarunko-
wania powstawania wielojezycznosci jako srodka komunikacji zawodowe;.

Wyniki badan socjologicznych pokazujg, ze okoto 70% ludnosci $wiata, w takim czy innym stop-
niu, postuguje sie dwoma lub wiecej jezykami, co naktada dodatkowe obowigzki na pracownikéw
zapewniajgcych miedzynarodowg komunikacje zawodowa.

Wspodtczesna interakcja wielojezyczna nie powinna by¢ jednostronnie rozumiana jedynie jako
zapozyczenie fachowej terminologii jezykéw obcych. Obejmuje spoteczne tto materiatu jezyko-
wego: tradycje, kody mimiczne i pantomimiczne, narodowy obraz Swiata — i staje sie najwazniej-
szym czynnikiem profesjonalizacji.

Metody: metody analizy systemowej i funkcjonalnej, poréwnanie, generalizacja i zbieranie da-
nych empirycznych (wywiady eksperckie, analiza tresci).

Stowa kluczowe: procesy spoteczne, wielojezyczno$é, zapewnianie jakosci edukaciji, wyzwania
nowoczesnosci.
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Wychowanie ekumeniczne — realizacja form
organizacyjnych oraz metod dziatalnosci szkét
ponadpodstawowych z uwzglednieniem sytuacji
zréznicowania wyznaniowego
na ziemi pszczynskiej

Streszczenie

W okresie wspotczesnych przemian spoteczno-kulturowych istnieje potrzeba stworzenia zato-
zen programowych, ktére ukazywatyby pluralizm kulturowy i wyznaniowy wsréd ucznidw. Ta na-
rastajaca swiadomos¢ istniejgcych réznych wspadlnot jest jednym z powoddw, by edukacji przypi-
sac znaczacg role w ksztattowaniu modelu zycia opartego na wspoétdziataniu jednostek i spotecz-
nosci oraz catych spoteczenstw — bez niszczacych konfliktdw narodowosciowych, etnicznych, reli-
gijnych czy kulturowych.

Gtéwnymi podstawami bytyby: tolerancja dla postaw i obyczajéw, poszanowanie jezyka, trady-
cji, religii wszystkich uczniéw, wzajemne wzbogacanie poprzez wymiane wartosci, wpajanie zasad
pokojowego istnienia i wspodtdziatania w wymiarze spotecznym i kulturalnym, przeciwstawianie
sie jakimkolwiek formom dyskryminacji oraz — obok poznawania wtasnej historii czy kultury — po-
znawanie wartosci innych kultur.

Funkcjonowanie w zréznicowanym kulturowo Srodowisku sprawia, ze przyjmujemy charakte-
rystyczny styl zycia, zachowania i postepowania, czerpigc wiecej niz z jednego zrodta kultury, przy-
swajajgc mniej lub bardziej Swiadomie rézne wartosci, bezposrednio doswiadczajac innej kultury
i wchodzac w bezposrednie interakcje z jej reprezentantami. W tym celu nalezy wypracowac kon-
cepcje wychowania integralnego i pedagogiki otwartej, inspirowanej m.in. chrzescijanstwem. Edu-
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kacja religijna ma do wypetnienia wazng humanizujaca role. Daje ona podstawe do budowania
postaw dialogu miedzykulturowego i tolerancji.

Stowa kluczowe: ekumenizm, tolerancja, dialog, edukacja miedzykulturowa, formy i metody
dziatalnosci w szkotach ponadpodstawowych na ziemi pszczynskiej.

Wprowadzenie

Na proces identyfikacji spotecznosci pszczynskiej z terytorium, jego religig, kul-
turg oraz grupg spoteczng miaty wptyw historyczne uwarunkowania, ktére spra-
wity, iz stata sie ona ziemig zréznicowang pod wzgledem religijnym oraz kultural-
nym. Potozenie geograficzne ziemi pszczynskiej warunkowato na przestrzeni ty-
sigclecia jej przynalezno$¢ paristwowa do Polski, Czech, Prust. W Pszczynie, w wy-
niku dtugotrwatych proceséw historyczno-kulturowych, wytworzyty sie tradycje
charakterystyczne dla wszystkich zwartych srodowisk spotecznych, odzwierciedla-
jac tym samym kulture i folklor konkretnych grup narodowych, a w ich obrebie —
regionalnych (Simonides, 1990, s. 21). Pszczyna jest przyktadem miasta, w ktdrym
wiekszos¢ ludzi sie zna, jest sobie bliska, a jednoczesnie sktada sie z mnogosci Sro-
dowisk, ktdre zyjg bliskim sobie swiatem zréznicowanym pod wzgledem religijnym
i kulturowym. Historycznie uwarunkowana niepowtarzalnosé Pszczyny wyraza sie
w atrakcyjnej i ubogacajacej ,pojednanej réznorodnosci” oraz ekumenicznej
otwartosci. Pszczyna jest miastem z bogatg historig, tradycja, kulturg, ktdrej
mieszkancy nie zapominaja, lecz ktdrg kultywuja?.

1 Historig Pszczyny i jej okolic (ziemig pszczynska) zajmowali sie: Zivier, E. (1913). Entwicklung
des Steinkohlbergbaues im Fiirstentum Plef3. Kattowitz; o pozostatych pracach E. Ziviera zob.:
Spyra, B. (oprac.). Archiwum Ksigzqt Pszczynskich. Przewodnik po zespotfach. Warszawa: PWN,
oddziat w todzi, s. 167; Polak, J. (1995). Zivier Ezechiel. W: A. Lysko (red.), Sfownik Biograficzny
Ziemi Pszczynskiej (s. 331-332). Pszczyna: Urzagd Miasta; Friedrich Schaeffer, pracownik archi-
wum ksigzecego w Pszczynie w latach 1834—-1894. Autor kroniki panstwa pszczynskiego: Chro-
nik des Fiirstenthums und seit 1517 des freien Standesherrschaft Pless. Obecnie dzieto to jest
dostepne w jezyku polskim: Spyra, B. (1997-1998). Henryk Wilhelm Fryderyk Schaeffer. Kronika
pszczyriskiego wolnego paristwa stanowego, a od 1827 r. ksiestwa pszczynskiego, cz. 1-3.
Pszczyna: Urzad Miasta; Musiot, L. (1936). Pszczyna. Monografia historyczna. Katowice: Wyd.
Magistrat Miasta Pszczyny. Zob. tez Serafin, F. (1993). Stosunki polityczne, spoteczne i ruch na-
rodowy w Pszczyriskiem w latach 1918-1922. Katowice: Wydaw. Uniwersytetu Slaskiego, s. 42—
45; Polak, J. (b.r.w.). Pszczyna 1922. Powrdt Pszczyny do Polski. Pszczyna: TMZP; Zmarlak, W.
(2008). Przez dziesieciolecie. Powiat Pszczyriski 1999-2008. Pszczyna: Pszczynski Przeglad Forum.

2 W 2000 roku obchodzono pszczyriskie rocznice: 650-lecie dekanatu pszczyrskiego — w 1350
roku Pszczyna nalezgca wowczas do dekanatu oswiecimskiego stata sie stolicg nowego deka-
natu pszczynskiego; 155-lecie wydania pierwszej polskiej gazety na Slasku. W 1845 roku bur-
mistrz Pszczyny Chritian Schemel rozpoczat wydawanie , Tygodnika Polskiego Poswieconego
Witoscianom” (w pszczynskim, polskim czasopismie pisat J6zef Lompa, pastor Koczy); 40-lecie
Zespotu Regionalnego ,,Pszczyna”; 25 lat skansenu ,,Zagroda Wsi Pszczyniskiej” —w nim znajduja
sie obiekty z XVIIl wieku; 15 lat Muzeum Prasy Slaskiej; 10 lat czasopisma ,Oredownik Kultu-
ralny”.
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Przed wspodtczesng edukacjg staje koniecznos¢ uczenia solidarnej koegzy-
stencji w warunkach spotecznego pluralizmu i demokracji, otwartej na Swoich
i Obcych (Maliszewski, 2007, s. 186) . Nalezy postulowad akceptowanie drugiego
cztowieka w jego innosci, prowadzace az do zdolnosci wczuwania sie w jego po-
glady i sposdb myslenia, a nawet okazywania gotowosci do nauczenia sie od
niego czegos, co moze zmienié naszg egzystencje. Oswiata szkolna ma zatem nie
tyle stanowi¢ odbicie dotychczasowego modelu zycia, ile raczej powinna propo-
nowac i wprowadza¢ wzory lepsze, stuzgce poprawie stosunkéw miedzyludz-
kich, promowaniu humanistycznych wartosci (Nikitorowicz, 2000, s. 62).

Ekumenizm jako zjawisko psychospoteczne i religijne moze by¢ przedmiotem
badan pedagogicznych. Podstawowg racjg podjecia tych badan jest fakt, iz to
przeciez cztowiek jest wychowywany do przyjmowania réznych postaw w zyciu,
ekumenicznych badz nieekumenicznych. Jego sposdb zachowania jest z jednej
strony — uwarunkowany reprezentacjg poznawczg samego zjawiska ekumeni-
zmu oraz osobistg postawg wobec niego, a z drugiej — zalezy od kontaktéw mie-
dzywyznaniowych w danym srodowisku. Istotng role odgrywaja tutaj takie czyn-
niki, jak tradycje tolerancji religijnej, réznice doktrynalne, stereotypy, jakie jedna
grupa religijna ma o innych, ambicje lideréw religijnych (Biela, 1989, s. 191).

Edukacja wielokulturowa jest oparta na akceptacji wystepowania ,,0bok”
siebie (w réwnolegtych nurtach, ktére w niewielkim stopniu czerpig z dorobku
innych) kultur, przy czym jedna z nich jest dominujaca. Idea edukacji miedzykul-
turowej proponuje co$ wiecej, jest ofertg wzajemnego poznania i wzajemnego
otwarcia sie na inne kultury oraz korzystania z dorobku tych kultur, wzbogacania
doswiadczen ludzi, zblizania, wspdlnego dziatania, kreowania $wiata ponad po-
dziatami narodowosciowymi, religijnymi, kulturowymi. Wielonarodowosciowe
i wielokulturowe spoteczenstwo europejskie powinno by¢ przygotowane do wspél-
notowego funkcjonowania, takze przez edukacje (Lewowicki, 2001, s. 5-6, 8-9).

Celem badan jest zaprezentowanie integracji wielokulturowe;j i zréznicowa-
nej religijnie spotecznosci, jaka jest miasto Pszczyna. W artykule zostanie doko-
nane przyblizenie odpowiedzi na podstawowe pytania: czy i w jakim zakresie
zrdznicowanie religijne jest wyznacznikiem wspdlnoty lokalnej, spostrzeganej
przez spotecznosci ponadpodstawowych szkét pszczyriskich? oraz czy istniejg
wspdlne dziatania sprzyjajgce integracji spotecznosci wielowyznaniowej, czy ist-
nieje wychowanie ekumeniczne?

Przyjete w niniejszym opracowaniu zatozenia teoretyczne, zwigzane z zagad-
nieniem miedzykulturowosci, rozumiane sg jako zréznicowana tozsamos¢ kultu-
rowa, ktéra wymaga tolerancji, uznania oraz wysitku poznawczego jednostek ludz-
kich, grup i catego srodowiska kulturowego. Zréznicowanie religijne jest $cisle
zwigzane z miedzykulturowoscig, zawiera sie w niej, gdyz sktada sie na kulture du-
chowg i materialng, wpisang w wyzej opisane pojecie, jednak warte jest wyrdznie-
nia, gdyz to ono przede wszystkim charakteryzuje pszczynska spotecznosé.
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Zrdéznicowanie religijne — dziedzictwo kulturowe Pszczyny

Na rozwdj religijny oddziatujg nastepujace czynniki: dziedziczenie i dojrze-
wanie; Srodowisko spoteczno-kulturowe oraz aktywnos$¢ wtasna. Rodney Stark
i Charles Glock wyodrebnili pie¢ wymiaréw, w ramach ktérych préobowali sklasy-
fikowaé liczne i odmienne postulaty réznych religii. Te wymiary mozna réwniez
odnies¢ do réznych wyznan. Sg to: wymiar ideologiczny (w obrebie tej same;j tra-
dycji religijnej, np. chrzescijanskiej, tres¢ i zakres wierzen sg rdine, jednak
wierny kazdego wyznania powinien przyjmowac wtasne, gdyz okreslajg mu one
Swiatopoglad teologiczny), praktyki religijne (obejmujg akty kultu i poboznosci,
dzieli sie je na praktyki obrzedowe i dewocyjne), wymiar doswiadczer (doswiad-
czenie sfery nadprzyrodzonej), wymiar intelektualny (wiedza minimalna o pod-
stawowych dogmatach wiary, obrzedach, tradycjach) oraz wymiar konsekwencji
(formy nakazu badz zakazu, ktére Scisle wigza sie z dziataniem). W chrzescijan-
stwie praktyka jest drugim najbardziej cenionym aspektem zaangazowania reli-
gijnego, natomiast w odtamach protestantyzmu czesto wiekszg wage przywia-
zuje sie do przezyc religijnych niz do praktyk (Krél, 1999, s. 32—-33).

Z pedagogicznego czy moralnego punktu widzenia pojecie pluralizmu obej-
muje pewnego rodzaju postawe charakteryzujgcy sie otwartoscia na wszelka
réoznorodnos¢ i innos¢, ktora jawi sie w sferze myslenia, wierzenia, zachowania
jednostek w grupie, czy tez grup w ramach szerszych zbiorowosci. Istnieje plura-
lizm form zewnetrznych przy jednorodnosci ich wewnetrznych znaczen, czyli
jednos¢ wewnetrzna tresci przy réznorodnosci form ich przezywania, manifesto-
wania (Nikitorowicz, 2009, s. 15).

Jerzy Nikitorowicz uwaza, ze ,w procesie ksztattowania tozsamosci miedzy-
kulturowej niezbedne jest w pierwszej kolejnosci spoteczne przyjecie i akcepta-
cja przez cztonkdéw tworzgcych wspélnote My rodzinno-familijne, co uruchamia
niekonczacy sie proces ksztattowania osobowej Swiadomosci odrebnosci Ja oraz
spotecznego wpisywania sie w inne My i w efekcie Swiadomos$¢ przynaleznosci
do wielu My (rozpoczynajac od grupy familijnej, réwiesniczej, klasy, szkoty)”.
Funkcjonowanie w zbiorowosci to powstanie zbioru samookreslen, ktérym jed-
nostka sie postuguje, opisujac siebie. Z jednej strony cztowiek ma poczucie
»Swojskosci”, ,bycia sobg” ,bycia u siebie”, z drugiej zas — doswiadcza ,,obcosci”,
»innosci”, pozostajgc w nieustannej konfrontacji z ludzmi i grupami, ich kultura,
tradycjami, stylem zycia, zachowaniami i dziataniami (Nikitorowicz, 2009, s. 116).

Traktujac wielokulturowosé jako fakt, a miedzykulturowos¢ jako zadanie
i wyzwanie edukacyjne, konieczne jest wypracowanie nowych strategii eduka-
cyjnych, aby w efekcie ksztattowaé odpowiednie kompetencje i postawy kultu-
rowe na poziomie mikro- i makro (odbudowywanie i ksztattowanie poczucia
podmiotowosci, wtasnego sprawstwa, wolnosci i odpowiedzialnosci, solidarno-
$ci i demokratyzacji zycia spotecznego oraz integracji i globalizacji ogdlnoludz-
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kich i ponadczasowych wartosci). Nauczyciel powinien dysponowac programem

pracy w spotecznosciach zréznicowanych kulturowo. Wartosci edukacyjne re-

gionu powinny by¢ uwzgledniane w petnionej przez niego roli, powinien przygo-
towywacé do rozumienia ,,innosci”. Zadaniem nauczyciela powinno by¢ poznawa-
nie i analizowanie odmiennosci kulturowych (regionalnych, etnicznych, wyzna-

niowych) (Nikitorowicz, 1997, s. 173).

Nikitorowicz wymienia reguty postepowania edukacyjnego, zaliczajgc do nich:
— konstruowanie interakcji wychowawczych na zasadzie rownorzednosci,

— znajomos$¢ potrzeb dziecka; operowanie w praktyce wiedzg na temat aktyw-
nosci dziecka jako podmiotu dziatajgcego,

— umozliwianie przejawiania i realizowania spontanicznej twdrczosci, zapew-
nienie prawa do swobodnego wyboru zadan z wielu ofert,

— stworzenie klimatu catkowitej tgcznosci i kontaktu psychicznego pomiedzy
wychowawcg a wychowankiem (Nikitorowicz, 1997, s. 174-175).
Tozsamo$é, a w tym tozsamos¢ wyznaniowa, oparta na gruntownej znajo-

mosci wiary i dziedzictwa kulturowego swego wyznania, jak i miejscowosci,

stwarza szanse dialogu miedzy przedstawicielami réznych wyznan zamieszkujg-
cych obszar zréznicowany religijnie, jakim jest Pszczyna. Swojg niepowtarzalng
specyfike religijng ma ziemia pszczynska, wchtaniajgca w swojg przestrzen
wptywy réznych kultur i narodéw. Te rozne wptywy z przesztosci zaréwno poli-
tyczne, jak i kulturalne zacigzyty na wspdtczesnym obrazie zycia religijnego

w tym regionie. Pszczyna charakteryzuje sie zrdznicowaniem religijnym. To

gtéwne miejsca kultu, obiekty sacrum, stajq sie widocznym przejawem religijno-

$ci mieszkancow miasta. Na jej obszarze oficjalnie zarejestrowanych jest szesé
kosciotow i wyznan: koscidt rzymskokatolicki, kosciét ewangelicko-augsburski,

Adwentystéw Dnia Siédmego, Wolnych Chrzescijan, Ewangelicznych Chrzesci-

jan, Zwiagzek Wyznania Swiadkéw Jehowy w Polsce, ktére dziatajg na rzecz spo-

tecznosci lokalnej. Pomiedzy pszczynskimi Kosciotami rzymskokatolickimi a Ko-

Sciotem ewangelicko-augsburskim uwidacznia sie dialog ekumeniczny (wspdlna

dziatalno$¢ charytatywna, kulturalna, zwiekszajgca sie liczba matzenistw o réznej

przynaleznosci wyznaniowej). Pomimo ze z Adwentystami Dnia Siédmego i in-
nymi Kosciotami ewangelikalnymi, dziatajgcymi na terenie ziemi pszczynskiej,
nie prowadzi sie dialogu ekumenicznego (nie nalezg one do Polskiej Rady Eku-
menicznej), to nastawienie mieszkancow do ich wyznawcoéw jest pozytywne

i otwarte.

Wielokulturowosc¢ i wielowyznaniowos¢ Pszczyny wyznaczona historycznie
sprawita, ze istniejg korzystne warunki dla rozwoju dialogu miedzywyznanio-
wego. Codzienne relacje miedzyludzkie i wzory zycia tej zréznicowanej pod
wzgledem religijnym spotecznosci noszg znamiona zrozumienia i tolerancji reli-
gijnej, a w dziataniach ludzi i instytucji przejawia sie szacunek i che¢ do wspét-
dziatania na réznych ptaszczyznach zycia. Kosciot jest nie tylko osrodkiem religij-



134 Natalia RUMAN

nosci i duchowosci, lecz réwniez centrum kulturalno-oswiatowym, ktére
w Pszczynie integruje wielokulturowg spotecznosé. Przyktadami aktywnosci kul-
turalno-oswiatowej mogg by¢ wystawy, przedsiewziecia charytatywne, a takze
koncerty-spotkania swigteczne (Bozonarodzeniowe, Wielkanocne), podczas kté-
rych spotykajg sie wyznawcy réznych wyznan chrzescijanskich i religii. W miesz-
kancach Pszczyny, poprzez takie wspdlne uczestnictwo, ksztattuje sie wzboga-
cona transferem religijnym — kultura, a postawy mieszkancéw nabywajg wiek-
szej otwartosci.

Wychowanie do ekumenizmu, ciggle zaniedbywane, umozliwitoby lepsze
zrozumienie drugiego cztowieka i jego kultury w swietle jego religijnosci, gdyz
bez zrozumienia roli religijnosci, potrzeb, jakie lezg u zrédet aktywnosci religij-
nej, bez wrazliwosci na sacrum w Swiecie, nie mozna w petni szanowad innego
wyznania badz religii (Olbrycht, 2002, s. 217-219).

Wymiar ekumeniczny wychowania

Ekumenizm (z grec. oikos — ,dom”; oikoumene — ,ziemia zamieszkana”) to
termin oznaczajgcy prébe pojednania rozdzielonych Kos$ciotéw chrzescijanskich,
»aby swiat uwierzyt”. Dzisiaj oznacza przyjacielska relacje z Ko$ciotami w prze-
sztosci podzielonymi, aby odnowi¢ widzialng jednos¢ wszystkich chrzescijan. Oi-
kumene w jezyku greckim oznacza Swiat, w szerokim tego stowa pojeciu. Chrze-
Scijanie w Europie, reprezentowani przez Rade Konferencji Biskupéw Europy
(Consilium Conferentiarum Episcoporum Europae — CCEE) oraz przez Konferen-
cje Kosciotow Europejskich (Konferenz Europaischen Kirchen — KEK) opracowali
w 2001 roku Karte Ekumeniczng, ktérej podstawowym przestaniem jest uznanie
wolnosci religii i sumienia oraz sprzeciw wobec wszelkich préb naduzywania re-
ligii i KoSciota w celach etnicznych oraz wobec antysemityzmu i antyjudaizmu
w Kosciele i w spoteczenstwie. Ruch ekumeniczny jest wiec prgdem powszech-
nym, wspdlnotg w Swiatowe] skali. To wspdtzycie i wspotdziatanie chrzescijan
réoznych wyznan (Wojak, 1995, s. 145).

Wspotczesnie termin ,,ekumenizm” obejmuje dwa zakresy znaczeniowe,
w ktorych mieszczg sie tresci dotyczace, z jednej strony, dziatalnosci misyjnej o za-
siegu Swiatowym, a z drugiej — jednosci KosSciota. Wyznaczajg one trzy drogi, prowa-
dzace do tej jednosci: ekumenizm duchowy, ekumenizm naukowy, ekumenizm
praktyczny oraz ekumenizm ludowy, ktéry ma swojg specyfike. Charakteryzuje go
to, ze jest przede wszystkim ruchem powszechnym, pastoralnym, codziennym
i spontanicznym. Dzieje sie obok tego oficjalnego, stymulowanego i realizowanego
poprzez koscioty jako instytucje. Jest to wspédtpraca chrzescijan na ptaszczyznie cha-
rytatywnej i spotecznej, np. w szkotach, szpitalach, wiezieniach, praca na rzecz po-
koju, walka o prawa cztowieka, wolnosc religijng (Budniak, 2004, s. 107-108).
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Wzrost samoswiadomosci zaowocowat odkryciem pluralizmu kulturowego
i spowodowat wyrdznienie wartosci kulturowych grupy i szczegdlng dbatosc
o nie (Nikitorowicz, 2000, s. 64). Dlatego spoteczenstwo pluralistyczne nie moze
by¢ pozbawione fundamentu wartosci uniwersalnych. Nie mozna, realizujgc ka-
techeze ekumeniczng, ograniczyc sie jedynie do ukazania doktryny innych wy-
znan. Nalezy zadba¢ o wychowanie do wtasciwej postawy wobec braci innych
wyznan. Z ksztattowaniem postawy ekumenicznej zwigzane s3g katechezy o na-
wrdéceniu. Jan Pawet Il przydziela pierwszorzedng role ekumenizmowi ducho-
wemu, ktéry zmierza ku nawréceniu i swietosci zycia — metanoi — katechezy
o pokucie i pojednaniu. Za wazng w ekumenicznym wymiarze Jan Pawet |l uznaje
rowniez wspotprace z Kosciotami i Wspdlnotami chrzescijanskimi na polu kate-
chizacji (np. wspdlne opracowania podrecznikéw). Matzenstwa o réznej przyna-
leznosci wyznaniowej w pewnym stopniu majg wymiar ekumeniczny (poprzez
wspdlng modlitwe, czytanie Pisma Swietego), ich sytuacja jednak zwraca uwage
na fakt potrzeby dazenia do jednosci chrzescijan. ,,Nie ma prawdziwego ekume-
nizmu bez wewnetrznej przemiany”, ktéra dotyczy zaréwno indywidualnej
ptaszczyzny i eklezjalnej, a ktdra zwigzana jest z reguta: , Ecclesia semper refor-
manda” (,,Kosciét stale wymaga reformy”) (Stowik, 2003, s. 115).

Wychowanie religijne ma dwa wymiary. Pierwszy to poziom budzenia zdol-
nosci do religijnego bycia w swiecie, wrazliwosci na sacrum, poziom budowania
postawy szacunku dla religijnego wymiaru egzystencji ludzkiej, poziom uczenia
sie rozumienia kultur przez ich religijne korzenie oraz wybér i tworzenie wia-
snego zycia w wierze — jest to wychowanie do religijnosci, ktére wymaga eduka-
cji w przyjetym wczesniej znaczeniu. Drugi to wychowanie w naturalny sposéb
wyprowadzane z prawdy o cztowieku i Swiecie, w tym wymiarze wychowanie
religijne staje sie wychowaniem chrzescijanskim, ktérego centrum stanowi
ewangelizacja, katecheza czy formacja chrzescijaniska. Towarzyszy¢ im powinno
wychowanie w duchu wiary (Olbrycht, 2002, s. 41).

Nalezy sie uczy¢ istnie¢ i wierzyé w nowej pluralistycznej rzeczywistosci spo-
teczno-kulturowej. Ztote reguty dialogu to: 1. reguta — bardziej ,,stuchaé niz mo-
wic”, 2. reguta —,bardziej rozumieé niz oceniac”, 3. reguta — , bardziej dzieli¢ sie
niz dyskutowac” (Dabrowski, 2000, s. 251-256). Aby wyjs¢ ku dziatalnosci ekume-
nicznej, nalezy uczyni¢ wszystko, aby wiasciwie zostata uksztattowana postawa in
(ad intra), ktoérg wyraza silne zakorzenienie we wiasnym wyznaniu. Jednos$¢ to
takze zadanie i wtasnie na styku granicy daru i zadania, postawy in oraz ad extra
znajdujemy cos, co stanowi o facznosci jednego i drugiego — jest to pragnienie jed-
nosci i poczucie odpowiedzialnosci za jednosé Kosciota (Stowik, 2003, s. 111).

W koncepcji edukacji miedzykulturowej szkota pragnie nauczyé¢ swoich
uczniow zy¢ w spoteczenstwie zréznicowanym kulturowo. Z jednej strony wy-
maga ona: otwarcia na innych, checi zrozumienia innych, ich kultury, spraw
i problemow ora z takich relacji miedzy wiekszoscig a mniejszoscig, ktdre nie



136 Natalia RUMAN

prowadzg do konfrontacji. Z drugiej — ktadzie nacisk na: umitowanie i poczucie
waznosci whasnej kultury, dialog z innymi kulturami, szacunek dla innych kultur
i otwartos¢ na te kultury. W szczegélnosci zaktada inny rodzaj relacji miedzy tymi
kulturami, polegajacy na wymianie i wspottworzeniu zamiast dominacji.

Istotg edukacji wielokulturowej (miedzykulturowej) jest przede wszystkim
ksztatcenie w szkotach postawy szacunku i tolerancji, w stosunku do innych (ze
wzgledu na narodowos¢, kulture, wyznanie itp.) (Jasinski, 2010, s. 39, 46).

Istota ekumenizmu dla respondentow — wyniki badan wtasnych

Czynnikiem podtrzymujacym poczucie tozsamosci wsrdod mieszkancéw
Pszczyny byto i jest nadal szkolnictwo, przyczyniajgce sie takze w znacznym stop-
niu do ksztattowania szeroko pojmowanej kultury. W Pszczynie funkcjonowaty
w roku szkolnym 2020/2021 cztery szkoty ponadpodstawowe?, ktére wykazy-
waty chec udziatu w badaniach naukowych. W artykule wykorzystano wyniki cze-
$ci jakosciowej badania. Dodatkowo z wywiadem zwrdcitam sie do Przedstawi-
cieli Kosciotéow, by poszerzy¢ wiedze na temat dziatan ekumenicznych.

Wywiadu udzielito 106 respondentéw (54 ucznidéw szkét ponadpodstawo-
wych, 42 nauczycieli i 10 rodzicéw). Wsréd badanej grupy byta zaréwno mto-
dziez, jak i dorosli przedstawiajgcy nastepujgce zwigzki religijne i wyznania:

— wyznawcy kosciota rzymskokatolickiego (44 osoby —41,51%),

— wyznawcy kosciota ewangelicko-augsburskiego (22 osoby — 20,75%),

— Wolni Chrzescijanie (6 osob —5,66%),

— Ewangeliczni Chrzescijanie (4 osoby — 3,77%),

— Adwentysci Dnia Siédmego (6 0séb — 5,66%)

— Swiadkowie Jehowy (10 oséb —9,43%),

— muzutmanie (2 osoby — 1,88%, ktdrzy sg bra¢mi, jeden zawart zwigzek matzen-
ski z katoliczkg, majg dwdjke dzieci, ktére wychowujg jako muzutmanow).

— 1 rodzina (czteroosobowa — (nie liczymy dzieci) — 3,77%) przyznajaca sie do
pochodzenia zydowskiego, jednak uwazajaca sie za zydéw mesjanistycznych
[Synowie Nowego Przymierza], (w wypowiedzi, stwierdzili, ze Chrystus tez
byt Zydem, wiec nie wypieraja sie swego pochodzenia, tylko oprécz Tory czy-
tajg réwniez Nowy Testament),

— ateisci (10 oséb —9,43%).

Respondenci (uczniowie szkét ponadpodstawowych), udzielajgc wywiadu,
tak okreslali swojg postawe otwartosci na Innego, oto niektére powtarzajace sie
wypowiedzi:

3 Zespot Szkot nr 1 — I Liceum Ogodlnoksztatcgce, Powiatowy Zespdt Szkét nr 1 im. Generata J6-
zefa Bema, Powiatowy Zespot Szkét nr 2 im. Karola Miarki oraz Liceum Ogdlnoksztatcace im.
Bolestawa Chrobrego.
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jak miatabym kogos wysmiac z powodu innego wyznania, to bytoby smieszne
(dziewczyna, 17 lat, katoliczka, Pszczyna),

mnie to nie przeszkadza, Ze ktos inaczej wierzy, ze nic nie robi w niedziele, to
0.K., ja nic nie robie w sobote (chtopak, 17 lat, ADS, Piasek),

nie chciatbym by¢ wysmiewany, totez nie wysmiewam innych (chtopak, 18
lat, ewangelik, Pszczyna),

skoro tak wybrat i w TO wierzy, to co mnie to obchodzi, tez nie chciatbym,
Zeby ktos wtykat swoj nos w moje sprawy (chtopak, 18 lat, katolik, taka),
troche to dziwne, zawsze chce wiedziec, co go urzekfo w tej danej wierze,
zawsze pytam, bo to ciekawe (dziewczyna, 17 lat, katoliczka, Pszczyna),

oni sq wszyscy tacy sami, mowiq niby réznie, a jednakowo postepujq (chto-
pak, 16 lat, ateista, Pszczyna).

Powyzsze wypowiedzi respondentéw swiadczg o ich postawie tolerancyjnej,

dzieki ktérej moze wystepowac zgodne wspdtzycie cztonkdw réznych wyznan.
Taka sytuacja nie pobudza napiec i konfliktéw. Dzieki temu mtodziez ma stwo-
rzone warunki zycia, w ktdrych nie tylko nabywa zdolnosci do tolerowania od-
miennosci, ale zyskuje potencjat budowania siebie samej.

W rozmowie z przedstawicielami pszczyniskich kosciotéw i zwigzkow religij-

nych, uzyskatam propozycje ulepszenia dziatalnosci szkolnej na rzecz srodowiska
lokalnego:
— uwazam, ze wymowna jest zasada mitosci, gdy jej zabraknie w spotecznosci

lokalnej, a jedni bedq sie wywyzsza¢ nad drugimi, wtedy nigdy nie bedzie
mozZna mowic o integracji, tam zasada mitosci musi byc¢ respektowana jako
najwazniejsza w rodzinie, w szkotach, w catej spotecznosci (pastor kosciotfa
ewangelicko-augsburskiego);

nie ma w zasadzie modelu, bo czym on by byt, zniewoleniem cztowieka.
Kazdy musi postepowac wedtug sumienia, to znaczy mamy drogowskaz, czyli
Dekalog, i on jest uniwersalny, dla kazdego i w kazdej sytuacji. Integracja
szkdt ze srodowiskiem jest, istnieje, mtodziez jest chetna, ma priorytety,
moZe po prostu przydatoby sie wiecej inicjatyw na tonie parafii. Szkoty bojg
sie takiej wspdtpracy, nauczyciele nie sq chetni dawac przyktad swojej du-
chowosci mtodszemu pokoleniu, dlatego mfodziez stroni od Zycia parafial-
nego. Smuci fakt, ze czesto i rodzice nie sq dobrym wzorem religijnosci (ksigdz
kosciota rzymskokatolickiego);

— powinna by¢ wieksza mitos¢ blizniego, akceptacja wszystkich, a nie znajdy-

wanie tylko wad. Zniechecenie czesto przychodzi z postaw starszych osob,
mftodziez jest dobrym obserwatorem, nigdy sie ich nie oszuka fatszywoscig,
oni szukajg prawdy. Dziatania powinny byc realizowane w przyjaznych stosun-
kach, nikogo nie ponizajgc (pastor kosciota Adwentystéw Dnia Siodmego).

Przedstawiciele kosciotéw pszczynskich integracje szkdt ponadpodstawo-

wych i srodowiska lokalnego przedstawiajg jako zalezng od emocjonalnego sto-
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sunku uczestniczacych w niej oséb. Uwazaja, ze wartosci, ktérymi powinni kie-

rowac sie w zyciu, nadadzg podstawe integracji, by ta byta wzorcowa.

Respondenci wyznania Kosciota Adwentystow Dnia Siodmego (ADS) podkre-
$lali, ze jako jedyny Kosciét w Pszczynie dokonali wiele na rzecz wspdlnoty
pszczynskiej. Do dziatan tych nalezy zaliczy¢ Pikniki Rodzinne (odbywajace sie
poczatkiem maja), Spotkania Biblijne (podczas ktdrych zaproszeni goscie opo-
wiadajg o historii Biblii), prelekcje o zdrowym trybie zycia i zdrowej zywnosci
wraz z promocjg artykutdw w ich sklepach. Na wszystkie te spotkania zapraszani
sg wszyscy mieszkancy Pszczyny, niezaleznie od religii czy wyznania. Oprdocz tego
co $rode organizujg pomoc charytatywng dla wszystkich potrzebujgcych w mie-
Scie i okolicach (zywnos$¢, odziez, pomoc finansowa, dobre stowo), ktora jest
udzielana w punkcie pomocy Tabita, mieszczgcym sie przy kosciele.

Respondenci zapytani o wartos¢, ktéra ostatecznie w zyciu zwycieza, kieruje
naszymi dziataniami — wskazali na warto$¢ utylitarna, spotecznosciowa. Uwi-
docznita sie rezygnacja z dobra indywidualnego na rzecz dobra wspdlnego, ktéra
nie jest wbrew ludzkiej naturze, lecz odpowiada wspdlnotowemu uczestnictwu.
Funkcjonowanie wielosci wyznan w spotfecznosci dla dobra spotecznego podpo-
rzgdkowane jest mitosci, co przejawia sie w wypowiedziach oséb o rdznej przy-
naleznosci wyznaniowe;j.

Odpowiedzi na pytanie: ,Jaka jest najwazniejsza wartos¢, ktérg winno sie
kierowac w swoim zyciu?” przedstawiajg sie nastepujaco:

— mitos¢ (64 osoby — 60,37%),

— wiara (22 osoby — 20,75%),

— prawda (8 0séb — 7,54%),

— szacunek (18 oséb — 16,98%),

— pomoc innym (56 0séb — 52,83%),

— otwartosc (4 osoby — 3,77%),

— poszanowanie godnosci (26 oséb —24,52%),

— tolerancja (54 osoby — 50,94%).

Tolerancja lub jej brak wsrdd mtodziezy szkét ponadgimnazjalnych sprawia,
ze relacje szkolne stajg sie specyficzne. Ponizej przedstawione wypowiedzi po-
chodzace z badan whasnych ukazujg postawe otwartosci i personalizacji wobec
Innego, oto niektdre powtarzajgce sie wypowiedzi:

— nie zauwaZytam, Zeby ktos kogos traktowat inaczej ze wzgledu na jakgkol-
wiek innos¢. Koledzy sq moze troche mniej od nas dojrzalsi, ale nie przeja-
wiajq do nikogo wrogosci. Uwazam, ze nie powinno sie nikogo dzieli¢ na lep-
szych lub gorszych, to bez sensu (dziewczyna, 17, katoliczka, Pszczyna);

— mam chtopaka, ktdry uwaza sie za ateiste, jest ochrzczony, ale nie prakty-
kuje, jak powiedziatam o nim mamie, to mnie w poglqgdach poparta, bo liczy
sie jakim jest cztowiekiem, lubi pomagad, gra w zespole po lekcjach, pilnuje
mfodszego brata (dziewczyna, 18 lat, katoliczka, Cwiklice);
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— tolerancja u nas w szkole polega na tym, ze kazdemu daje sie Swiety spokdj,
kazdy jest taki jaki chce byc i tyle, nikt nic nie wypomina (chtopak, 17 lat,
ewangelik, Pszczyna);

— ma sie pozytywne nastawienie do wszystkich, z innosci uwazam mozna duzo
wyciggngc dla siebie, swiat staje sie dzieki temu nie monotonny, po pozorach
nie nalezy ludzi oceniac. Tolerancja to akceptacja i tyle (chtopak, 17 lat, ka-
tolik, Jankowice);

— tolerancja najwidoczniejsza jest podczas meczy, sport to prawdziwa oaza to-
lerancji, wszyscy jestesmy réwni jak gramy i nie wynajdujemy rdznic (chto-
pak, 16 lat, ADS, Pszczyna).

Respondenci, budujgc wiasng autonomie religijng, szukajac wtasnej tozsamosci
religijnej, podkreslajg ze wiara jest jednym z elementdw ich procesu wychowania
i nie potrafig przyja¢ wobec niej postawy lekcewazenia i ignorancji. By¢é moze zdaja
sobie sprawe, ze takie podejscie, poprzez ktére wiara wywotywataby watpliwosci,
sprawitaby brak mozliwosci wyjasnienia nieporozumien w zrdznicowane;j religijnie
spotecznosci. Dzieki wierze wywotujg w sobie mtodzi petng zaufania postawe namy-
stu nad zyciem, otwartosci na innych. Kryterium wtasnej wiary jest u nich bardzo
silnym, niepodatnym na manipulacje emocjonalne wyrdznikiem.

Podstawowym zadaniem Srodowiska szkolnego, tak w przesztosci, jak i aktu-
alnie, jest wspomaganie proceséw integracji zbiorowosci spotecznej. Efektywne
oddziatywania beda wtedy, gdy nastgpi rozwiniecie przez nauczycieli kompeten-
cji wielowyznaniowych i wielokulturowych, dostosowania tresci i metod pracy
dydaktyczno-wychowawczej do potrzeb uczniéw i ich rodzicéw, a takze podjecia
dziatan czynigcych szkote srodowiskiem przyjaznym uczniom odmiennym wy-
znaniowo. Kluczowa dla nauczyciela jest umiejetno$¢ przyjmowania perspek-
tywy Innego. Rozwiniecie tej zdolnosci nie jest jednak warunkiem wystarczaja-
cym, gdyz musi jej towarzyszy¢ wrazliwos$¢ kulturowa umozliwiajgca zdystanso-
wanie sie do systemu wtasnych odniesien religijnych i kulturowych oraz goto-
wos¢ wnikniecia bez obaw w systemy odmienne. Efektywna praca z takimi
dzie¢mi badz mtodziezg wymaga takze uzupetnienia owej predyspozycji wiedza
o takich wspdlnotach, a takze postawg otwartosci.

Integracja srodowiska lokalnego to dziatania na rzecz skoordynowania oraz
scalenia inicjatyw i poczynan spoteczno-wychowawczych réznych osrodkéw,
placowek, instytucji, wptywajacych na ksztatt i tresc zycia spotecznego w danym
srodowisku. Wysoki stopienl integracji spotecznej charakteryzuje sie intensyw-
noscig kontaktéw miedzy cztonkami danej zbiorowosci, uktadem trwatych wiezi
spotecznych spajajacych jednostki i grupy oraz uksztattowang swiadomoscig
identyfikacji i tgcznosci pomiedzy nimi (Heidtman, 2005, s. 176).

Na pytanie ,Jaka grupe uwazasz za najbardziej otwartg pod wzgledem reli-
gijnym” mtodziez (42 respondentdw) najczesciej odpowiadata, oto niektére wy-
powiedzi:
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— rzadko nawigzuje kontakt z wyznawcami innej grupy wyznaniowej (14 osdéb
—-33,33%),

— z katolikami, gdyz jest ich duzo, wszedzie mozna ich spotkaé (26 osdb —
61,9%),

— z Adwentystg Dnia Siddmego, gdyz od niedawna wzenit sie w naszg rodzine
(2 osoby — 4,76%).

Nieche¢ do nawigzywania kontaktéw z innowiercami spowodowana jest nie-
znajomoscig innych wyznan, ktérej to przyczyn nalezy szuka¢ w programach ka-
techez, nie uwzgledniajgcych religioznawstwa. Brak nawigzywania rozmow
z cztonkami innych grup religijnych moze wigzac sie takze z traktowaniem przez
mtodych ludzi wiary jako sfery intymnej, o ktérej nie nalezy rozmawiaé z innym.
Warto bytoby zachecaé mtodych ludzi do dialogu ekumenicznego, postaw uczg-
cych wspodtpracy, a nauczycieli, w tym katechetéw, do obowigzkowego wycho-
wywania mtodego pokolenia do zasad wspétpracy i tolerancji.

Badana mtodziez i jej rodzice w ocenie swojej grupy religijnej przedstawiajg
swoje poglady i zachowania. Poréwnanie uzyskanych danych wskazuje na wiele
podobienstw. Mtodzi respondenci, jak i starsi wskazywali swojg grupe religijng
jako doskonatg, idealng, wyrdzniajgca sie na tle innych, co pozwala na stwier-
dzenie, ze czujg sie dobrze w tych wspdlnotach religijnych i rozumiejg ich prze-
stania. Oto wybrane wypowiedzi respondentéw, dotyczace pytania ,,Czym wy-
rdznia sie posrdd innych Twoja grupa religijna, z ktdrg sie utozsamiasz”?

— wiarg w jednego Boga, w Koscidt, uznaniem Papieza za zwierzchnika, $wie-
tami, kultem Matki Bozej, jest tego sporo. Wtasnie sobie uswiadomitam, ze
sama nie wiem czemu jest taka wyjgtkowa, moze dlatego, ze wszyscy z ro-
dziny i znajomi tez sie uwazajg za katolikow (dziewczyna, 18 lat, katoliczka,
Cwiklice);

— postugg, byciem razem z kaptanem w spotkaniu z Jezusem podczas Euchary-
stii, wspdlnym spotykaniem sie w soboty, na modlitwie, $piewach. Bycie mi-
nistrantem od matego sprawito, ze rozumiem w co wierze, a nie jak inni
w moim wieku, co u nich spowodowato, ze sg ,letni” (chtopiec, 16 lat, kato-
lik, Pszczyna);

— otwartoscig na innych, kazdy moze na nasze spotkania przyjs¢, pobyé z nami,
jak zechce to wtaczyé sie w modlitwe, nikogo nie zmusza sie do niczego, re-
kolekcje s3 duchowym przezyciem zawsze (dziewczyna, 17 lat, katoliczka,
Pszczyna) [przyp. N.R. — grupe tg stanowi Oazal;

— poziomem i trwatoscig zasad moralnych, w zyciu codziennym ma wiara u nas
wymiar praktyczny, inni méwig co$ innego i robig co$ innego, a my jesteSmy
wierni Pismu (mezczyzna, 38 lat, ADS, Pszczyna);

— wierzymy w Boga, mamy swaj kosSciot, pastora, staramy sie by¢ tolerancyjni
i tego samego wymagamy od innych. JesteSmy zawsze chetni do pomocy
(mezczyzna, 44 lata, ewangelik, Studzionka);
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— jest doskonatg, prawdziwg wspdlnotg pobtogostawiong przez Boga, gdyz ni-
gdzie indziej tyle osdb sie nie nawraca, wszyscy sg szczesliwi, bez natogdéw,
u$miechnieci pomimo réznych cierpien. Ta rados¢ zaraza innych czujemy sie
najbogatsi duchowo (kobieta, 42 lata, WCH, Piasek);

— tradycja [przyp. N.R.], ktdérej w zasadzie brak, wyznawcy nie uznajg obycza-
jowosci, ani symboliki chrzescijanskiej religijnosci], wspdlnotowoscia, mito-
waniem sie wzajemnie, przyblizaniem sie do Boga (mezczyzna, 40 lat, WCH,
Pszczyna).

Postawa otwartosci na Innego jest Scisle zwigzana z dziatalnos$cig ekume-
niczng, ktéra rowniez pojawia sie w pszczynskiej spotecznosci. Powyzsza analiza
wypowiedzi opisuje pozytywnie dziatalno$¢ ekumeniczng pszczynian, ktorzy
chetnie przez wieki wspotpracujg ze sobg, bez wzgledu na réznice wyznaniowe.

Ponizej zostaty ukazane wypowiedzi ksiezy kosciota rzymskokatolickiego na
temat ekumenizmu w Pszczynie:

— Chrystus prosit Ojca, by wszyscy stanowili jedno. My wzorujgc sie na tej mo-
dlitwie, musimy do tego dazy¢, chociaz nie jest tatwo. Kazdy jest zadziorny,
zapatrzony w siebie, co utrudnia prawdziwy dialog, ale mysle, ze juz same
starania bedg nam policzone (parafia p.w. Podwyzszenia Krzyza Swietego);

— jesteSmy nowa wspdlnota, poznajemy sie dopiero, ale nie zaznaliSmy od ni-
kogo zadnej nieprzychylnosci. Mysle, ze nadejdzie dzien, kiedy bedziemy
mogli razem podjac¢ jakies$ inicjatywy (parafia p.w. Btogostawionego Jana
Pawta Il);

— na razie nie widze u nas wzorcowych dziatan ekumenicznych, sg spora-
dyczne, jakby ,zaspane”, ale parafrazujac teksty biblijne, czekajcie a sie do-
czekacie. Modlitwa o jednosc jest dla nas priorytetowym zadaniem (parafia
p.w. Mitosierdzia Bozego).

Nie sg one juz tak optymistycznie zabarwione, jak wypowiedzi pastorow.
Warto podkresli¢, ze wiekszos¢ inicjatyw ekumenicznych zaaranzowanych jest
wtasnie przez pastora przy pomocy ksiezy kosciota rzymskokatolickiego. Dobrze,
Ze przyjmujg zaproszenie i odpowiadajg na nie, lecz moze jeszcze z wiekszg ra-
doscig powinni odkrywac dar ekumenizmu i stawac sie przyktadem dla swoich
parafian.

Konkluzje

Rozumienie ekumenizmu jest jednym z najwazniejszych elementéw przeko-
nan o mozliwosci przekroczenia podziatu wewnatrz chrzescijaiistwa. Przedsta-
wione wyniki badan pozwalajg na wysuniecie pewnych refleksji na temat eku-
menizmu. Proces ten jawi sie w Swiadomosci respondentdw jako zjawisko wazne
religijnie i spotecznie, wyzwala osobiste zainteresowanie na poziomie kontak-
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téw chrzescijanstwa z wyznawcami innych grup religijnych. Ogdlnie mozna pod-
kresli¢, ze dziatalnosé¢ ekumeniczna w Pszczynie (na podtozu nie tylko religijnym,
ale przede wszystkim spotecznym) zostata oceniona wyzej niz w dziedzinie bar-
dziej teoretycznej. W intensywniejszym rozwoju ekumenizmu przeszkadza
z pewnoscig: stereotypowe myslenie, sporadyczna wzajemna ignorancja oraz
roznice doktrynalne. Mozliwe jest takie ustawienie programu wychowawczego,
aby obok tego co swojskie, regionalne, narodowe zapoznawac z systemami uni-
wersalnymi wyptywajgcymi z powszechnie uznawanych wartosci i ideatéw (Ja-
sinski, 2010, s. 86).

Proces wzrastania w kulture tolerancji to dziatalnos¢ przede wszystkim o ce-
chach otwartego spojrzenia i doswiadczania wielobarwnosci spotecznego funk-
cjonowania i otwarcia sie na Innego. Przyswajaniu tolerancji towarzyszy zbliza-
nie sie do wewnetrznego $wiata jednostki i rozumienie jej. Wychowanie bazu-
jace na tolerancji to proces tworzenia, ktory pozostaje nurtem kreowania czto-
wieka z bagazem cnét etycznych, cztowieka wspdtodczuwajgcego. Wymiarem
tolerancji jednak jest wiedza o drugim cztowieku, gdyz odkrywanie odmiennosci
i odniesienie do nich jako zjawisk spotecznych, staje sie drogg kazdego cztowieka
do podazania ku otwartosci i zrozumieniu, poprzez wyrazanie pozytywnych
ustosunkowan spotecznych (Szewetowska, 2008, s. 44—45).

Postawy miodziezy w stosunku do Innego sg ksztattowane zaréwno pod
wpltywem s$rodowiska rodzinnego, jak i lokalnego. Woéwczas gdy ksztattujg sie
pozytywne relacje, mogg stac sie one czescig spotecznego dziedzictwa przekazy-
wanego przez proces socjalizacji poszczegélnym jednostkom. By rozwija¢ po-
stawy tolerancyjne miodziezy, nalezy dostarczy¢ jej wiedzy o tradycjach innych
grup. Moze by¢ to wywotane poprzez wspdlne spotkania, zwiedzanie swigtyn
innych wyznan, poznanie obyczajowosci. To jest droga do otwartosci na Innych,
obcujac z nimi, mtodziez wzbogaca siebie, co nie oznacza zatracania swoich po-
staw i przekonan. Nauczyciel powinien dazy¢ do wytworzenia w grupie klimatu
zyczliwosci. Jego zadaniem jest wdrazanie do rozumienia i przezywania innosci,
rezygnowania z dzielenia ludzi pod wieloma wzgledami. Te wyzej wymienione
elementy stworzg wiezi wewnatrzgrupowe, udoskonalg komunikacje w srodo-
wisku wielokulturowym i zréznicowanym pod wieloma wzgledami. Zapobiegng
sytuacjom prowadzacym niekiedy nawet do konwersji religijnej, stad nalezy
zwrocié¢ wiekszg uwage w szkotach na aspekt interakcji miedzykulturowych
w wymiarze religijnym. W niej zas najistotniejszg role odgrywaja symbole — jako
czesc¢ dziedzictwa kulturowego grupy, dlatego nalezy dostrzegac podobienstwa
znaczenia poszczegdlnych symboli kulturowych w réznych kulturach. Mfodzi nie-
rzadko niepoprawnie stosujg odniesienia innych wyznan do swojego, co $wiad-
czy o braku elementarnej wiedzy.

Opisane zréznicowanie religijne w kontekscie miedzykulturowosci wspdl-
noty pszczynskiej, znajduje swoéj wyraz i specyficzny wymiar w tendencji do po-
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szukiwania i zycia w jednosci. Zaprezentowane rozwazania pozwolity na uchwy-
cenie i interpretacje charakterystycznych cech, majacych istotne znaczenie
w podejmowaniu dziatan integrujacych wyzej wymieniong spotecznosé. Uka-
zane zostaty réwniez praktyczne dziatania z zakresu ekumenizmu, by jawity sie
jako naturalna konsekwencja ewolucji socjalizacji oraz edukacji i stanowity inte-
gralng czes¢ wychowania, a takze nauczania poprzez imprezy koscielne o cha-
rakterze kulturalno-oswiatowym. Nalezy podkresli¢ rdwnoczesnie potrzebe
edukacji, dotyczacej wyznan chrzescijanskich i religijnych w danym regionie,
gdyz jest to najskuteczniejsza droga do ,,pojednanej réznorodnosci”, by zbudo-
wac prawdziwg cywilizacje mitosci i pokoju. Przypomnienie dawno zapomnia-
nych reliktéw przesztosci stworzy podwaliny, pod jeszcze gtebsze poznanie dzie-
dzictwa kulturowego oraz uchroni je od zapomnienia. A zatem w $wietle powyz-
szych danych nalezy stwierdzi¢, ze zjawiska zréznicowania religijnego nie nalezy
lekcewazyé, zwtaszcza w Srodowiskach wielokulturowych, gdyz z dnia na dzien
wzmacnia ono ksztattowanie tozsamosci mieszkancow takich terenéw. W inte-
resie kazdej spotecznosci lezy troska o wtasne normatywne punkty orientacyjne
oraz ich przekazanie nastepnym pokoleniom. Mtody cztowiek, znajdujac i okre-
slajac swoje miejsce w lokalnej spotecznosci, majacy wiekszg od przecietnej wie-
dze o wtasnej kulturze, dziedzictwie przodkéw, potrafi trafniej odczytywad i in-
terpretowadé zachowanie Innych, uczy¢ sie takze szanowad ich odmiennos,
a tym samym wyzbywa sie ksenofobii i wtasnych kompleksow.

By lepiej propagowad postawe otwartosci i ekumenizmu wsréd pszczynskiej
spotecznosci, nalezy rozpoczgé edukacje i wychowanie do takich postaw od sa-
mych przedstawicieli kosciotéw, ktérzy powinni stanowi¢ wzdr. Powinni miec
oni sSwiadomos¢, ze edukacja ekumeniczna musi znalez¢ swdj wyraz w praktyce
dnia powszedniego, gdyz inaczej stanie sie przestanka teoretyczng. Jakkolwiek
odmiennos$¢ wyznaniowa nie tworzy w petni nowej kultury, gdyz religia jest jed-
nym z jej elementéw, to mozna mniejszo$¢ wyznaniowg, jaka jest spotecznosc
ewangelicka w Pszczynie, rozwazac jako mniejszos¢ spoteczng. Poprzez wspdlne
uczestnictwo i przezywanie wartosci ksztattuje sie nowa, wzbogacona transfe-
rem religijnym, kultura, a postawy uczestnikéw nabywajg wiekszej otwartosci.
Ekumenizm wsérdd mieszkaficow Pszczyny ma postaé przede wszystkim ludows,
charakteryzujaca sie oddolng inicjatywa spotecznosci, czesto samej spotecznosci
bez swoich Pasterzy.

Dialog ekumeniczny jest konieczny. Jego negacja moze obrdcic sie przeciwko
samemu chrzescijaistwu i chrzescijanom. Postulat intensyfikowania go to nowa
wrazliwos$¢ na nowo pojmowanego cztowieka, poddanego wspdtczesnym pre-
sjom cywilizacyjnym.
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Ecumenical upbringing — the implementation of the
organisational forms and the methods of the activity of schools
above the primary level, taking under consideration the diversity
of faiths and confessions on the land of Pszczyna

Abstract

In the contemporary socio-cultural assumptions, there is a need for the program, which ap-
peared to cultural pluralism and religious among students. This growing awareness of the existing
different communities is one of the reasons that education assign a significant role in shaping the
life model based on the interaction of individuals and communities, and entire societies - without
destructive conflicts of national, ethnic, religious or cultural.

The main foundations would be tolerance for attitudes and customs, respect for language, tra-
ditions, religions of all students, the mutual enrichment through exchange of values, instilling the
principles of peaceful existence and cooperation in social and cultural opposition to any form of
discrimination, and - apart from learning about their own history and culture — getting to know
the values of other cultures.

Functioning in a culturally diverse environment makes it assume a distinctive lifestyle, behavior
and conduct, drawing from more than one source of culture, assimilating more or less consciously
different values, directly experiencing other cultures and entering into direct interaction with its
representatives. To do this, develop the concept of integral education and pedagogy open, in-
spired, among others, Christianity. Religious Education is to fill an important humanizing role. It
gives a basis to build attitudes of intercultural dialogue and tolerance.

Keywords: ecumenism, tolerance, dialogue, intercultural education, forms and methods of ac-
tivity in secondary schools in Pszczyna.
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Miejskie szkoty powszechne dla ludnosci zydowskiej
w wielokulturowej Czestochowie okresu
miedzywojennego

Streszczenie

Czestochowa w latach 1918-1939, podobnie jak cata Rzeczpospolita, byta miastem wielokultu-
rowym. Na jej obszarze wspofistniaty grupy ludnosci réznigce sie pod wzgledem etnicznym, repre-
zentujgce odmiennosci jezykowe, religijne oraz kulturowe, jednak dominujgcg sposréd mniejszo-
4ci grupe wyznaniowg stanowili Zydzi.

Rozwdj gospodarczy, terytorialny a takze demograficzny dokonujacy sie we wskazanych okre-
sie, a przede wszystkim stale wzrastajgca liczba ludnosci zydowskiej spowodowata koniecznos¢
organizowania instytucji spoteczno-kulturalnych i oswiatowych. Tworzyty je w szczegdlnosci orga-
nizacje i towarzystwa o charakterze dobroczynnym i filantropijnym. Struktura demograficzna lat
1918-1939 determinowata takze potrzeby oswiatowe w miescie. W celu upowszechniania obo-
wigzkowej edukacji wtadze miasta przekazaty trzy miejskie szkoty powszechne (nr 12, 13 i 15) wy-
facznie na uzytek ludnosci zydowskiej.

Szkoty te stanowity integralny element miejskiego szkolnictwa powszechnego, powielaty tym
samym trudnosci lokalowe, kadrowe i organizacyjne. Na uwage zastuguje jednak fakt, iz dzieki
oddolnym inicjatywom kadry pedagogicznej, organizowaniu dziatan wychowawczych szkoty
ksztatcity w duchu poszanowania ludnosci wszystkich wyznan i narodowosci, szacunku wobec pan-
stwa i spotecznosci lokalnej.

Stowa kluczowe: szkoty powszechne, okres miedzywojenny, mniejszosci narodowe, Czesto-
chowa, wielokulturowos¢.
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Podstawowg przestankg do podjecia prezentowanej problematyki jest nie-
wystarczajgcy stan badan w zakresie oswiaty regionalnej w latach 1918-1939.
Celem artykutu jest przedstawienie organizacji, struktury i warunkéw funkcjo-
nowania szkét powszechnych w Czestochowie w omawianym czasie, przekaza-
nych przez wtadze miejsce wytgcznie na uzytek ludnosci zydowskiej. Poruszana
problematyka oscyluje wokdt zagadnien warunkdéw lokalowych, higienicznych
i sanitarnych placédwek, kadry pedagogicznej, a takze czynnikdw determinujg-
cych jakosé procesu dydaktycznego i dziatalnosci wychowawczej. W podjetych
badaniach zastosowano metode analizy zrédet historycznych. Kwerendzie pod-
dano materiat zZrédtowy zgromadzony w Archiwum Panstwowym w Czestocho-
wie, w szczegdlnosci zespoty: Akta miasta Czestochowa oraz Publiczna Szkota
Powszechna nr 13 w Czestochowie. Zawarty w nich materiat odnosi sie do orga-
nizacji i funkcjonowania szkét powszechnych w miescie w omawianym okresie,
charakterystyki podstaw prawnych i czynnikéw determinujgcych ewolucje szkol-
nictwa powszechnego w latach 1918-1939, warunkéw materialnych i higie-
niczno-sanitarnych szkét poczatkowych, problematyki kadry nauczycielskiej oraz
dziatalno$ci poszczegdlnych organizacji uczniowskich.

Wprowadzenie

Druga Rzeczpospolita byta okresem w dziejach Polski, w ktérym w granicach
niepodlegtego paristwa znalazty sie silne pod wzgledem liczebnosci zgrupowania
ludnosci niepolskiej. Z przeprowadzonych dwukrotnie (w 1921 i 1931 roku) spi-
sow powszechnych ludnosci wynika, ze w Polsce 31% ludnosci stanowity mniej-
szosci narodowe. Strukture narodowosciowg miedzywojennej Polski stanowili:
Polacy, Ukrairicy (Rusini), Zydzi, Biatorusini, Niemcy, Litwini, Rosjanie, Czesi (Zar-
nowski, 1969; Tomaszewski, 1985; Tomaszewski, 1991; Hotuszko, 1992; Chatup-
czak, Browarek, 2000). Czestochowa okresu miedzywojennego, podobnie jak
cata Rzeczpospolita, byta miastem wielokulturowym (Mizgalski, 2004; Mizgalski,
2002). Na jej obszarze wspdtistniaty grupy ludnosci réznigce sie pod wzgledem
etnicznym, reprezentujgce odmiennosci jezykowe, religijne oraz kulturowe
(Sztumski, 2002). Dominujacy sposrdéd mniejszosci grupe wyznaniowa stanowili
Zydzi, a samo miasto zyskato miano Polskiej Jerozolimy (Mizgalski, 1994; Kowa-
linska, 2014).

Uwarunkowania spoteczno-polityczne i gospodarcze Czestochowy

Poczatki zasiedlania Czestochowy przez ludnos$é zydowska datuje sie na XVl
wiek (Mizgalski, 2004), natomiast utworzenie gminy wyznaniowej na terenie
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miasta przypada na poczatek wieku XVIII (Jakubowski)*. Czynnikiem napedowym
w procesie osadnictwa byt przemyst manufakturowy i fabryczny miasta, ktéry
wszedt w dynamiczng faze rozwoju w ostatnim ¢wieré¢wieczu XIX wieku. Nie bez
znaczenia pozostawaty takze czynnik handlowo-komunikacyjny oraz aktywnosé
pielgrzymkowa. Ich naturalng pochodng byt fakt, ze miasto stato sie znaczgcym
osrodkiem kulturalnym (Nietyksza, 1986).

Czestochowa, jako miasto uprzemystowione i zurbanizowane, zapewniato
korzystne warunki do rozwoju rzemiosta i handlu. Osiedlanie sie tam ludnosci
zydowskiej pozostawato w $cistym zwigzku z mozliwoscig zatrudnienia i zarob-
kowania w wymienionych branzach (Mauersberg, 1968). W 1921 roku Zydzi sta-
nowili 30% catej czestochowskiej populacji. Do wybuchu drugiej wojny Swiato-
wej ich udziat w demograficznej strukturze miasta malat, osiggajgc w 1939 roku
20,7% (Mizgalski, 2002). Warto podkresli¢, ze analogiczna sytuacja miata miejsce
takze w wojewddztwie kieleckim, do ktérego Czestochowa przynalezata admini-
stracyjnie w latach 1918-1939 (Pawlina-Meducka, 1993)2. Na stan ten wptynety:
zmniejszenie sie przyrostu naturalnego, kryzys gospodarczy, dekoniunktura oraz
nasilenie ruchu emigracyjnego Zyddw, zwtaszcza do Palestyny (Pawlina-Me-
ducka, 1993, s. 17; Pawlina-Meducka, 2003, s. 23; Mizgalski, 2002, s. 237). Stan
liczebny ludnosci zydowskiej determinowat jej udziat w zyciu gospodarczym,
spotecznym i kulturalno-oswiatowym miasta. Stosunek liczby ludnosci polskiej
i zydowskiej w Czestochowie ilustruje tabela 1.

Z zestawienia wynika, ze w 1924 roku ludnos$¢ zydowska stanowita 30%
mieszkancow. Od tego roku nastgpit systematyczny spadek jej liczby, ktéra
w roku 1939 wyniosta 28 486 mieszkancéw, a wiec 20,7% ogdtu czestochowian.

Czestochowscy Zydzi w znaczacy sposdb przyczynili sie do rozwoju gospo-
darczego miasta. Po pierwszej wojnie Swiatowej byli oni wtascicielami wiekszych
czestochowskich zaktadéw przemystowych?, a w 1925 roku Zydéw — wtascicieli

1 Z. Jakubowski datuje poczatki osadnictwa zydowskiego w Czestochowie na XVII wiek, opierajac sie
na materialne faktograficznym pochodzacym z lustracji krélewskich. Autor podaje, ze luzne zapiski
o Zydach zawarte sa w lustracjach z lat 1620 1631. Utworzenie czestochowskiej gminy wyznaniowej
datuje na poczatek XVIII wieku. Z kolei K. Redziriski odnosi poczatki zasiedlania terendw czestochow-
skich do pierwszych lat XVIII wieku, opierajac sie na kontrakcie zawartym miedzy Zydem Moskiem
a burmistrzem i Radg Miasta J.K.M-ci Czestochowy w sprawie pozyczki na sptate kontrybucji natozo-
nej na miasto w 1705 roku. W zamian pozwolono mu zamieszka¢ w Starej Czestochowie do czasu
zwrotu dtugu. Powotanie czestochowskiej gminy wyznaniowej autor datuje na 1808 rok.

2 W latach 1926-1937 z wojewddztwa kieleckiego wyemigrowato 17 804 Zydéw, co stawiato wo-
jewodztwo na 6. miejscu w kraju pod wzgledem liczby emigrantow.

3 7ydzi byli wiascicielami czestochowskich fabryk powstajgcych juz w latach 50. XIX wieku. Wéréd
nich znajdowaty sie: fabryka obrazéw D. Langhamera, fabryki tyzek H. Kohna i J. Landau, dru-
karnia P. Szymkowskiego i A. Oderfelda, zapatczarnia F. Sperberga, fabryka wyrobéw metalo-
wych J. Weinberga, fabryka papieru K. Ginsberga i Kohna, fabryka wyrobdéw jutowych , Warta”
H. Markusfelda i S. Naumana, Gnaszynska Manufaktura I. Singera, Z. i R. Markiewiczow oraz
Fabryka Wyrobow Metalowych, guzikdw, odlewnie, fabryki zabawek i inne.
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zaktadoéw przemystowych byto dwukrotnie wiecej anizeli Polakéw. Ponadto zy-
dowscy przedsiebiorcy osiggali o V3 wyzsze zyski niz mieszkaricy narodowosci
polskiej. Mobilno$¢ gospodarcza Zydéw umozliwiata im funkcjonowanie w tych
branzach, ktére gwarantowaty im samodzielnos$¢ ekonomiczng i jednoczesnie
mozliwos¢ zycia zgodnie z zasadami religijnymi (Mizgalski, 1994).

Tabela 1
Ludnos¢ zydowska na tle ludnosci polskiej w latach 1921-1939

Ogélna Polacy Zydzi Pozostali
Lp. Rok liczba

ludnoéci Liczba % Liczba % Liczba %
1. 1921 80473 55555 69,1 24 111 30,0 807 0,9
2. 1925 83329 61143 73,4 21576 25,9 610 0,7
3. 1930 115877 91 250 78,8 23927 20,7 700 0,5
4. 1931 117 558 89 997 76,5 26 507 22,5 1084 1,0
5. 1935 127 504 99 140 77,8 27 162 21,3 1202 0,9
6. 1939 137 623 107 875 78,4 28 486 20,7 1262 0,9

Zrédto: Dominiczak, 2006, s. 46; Palus, 1997, s. 17.

Istotng role odgrywali Zydzi w rozwoju czestochowskiego rzemiosta. Ich do-
minacja zaznaczata sie szczegdlnie w branzach: widkienniczej, skdrzanej, meta-
lowej oraz spozywczej (Rosét, 2002). Wiekszos¢ ludnosci wyznania mojzeszo-
wego byta wtascicielami niewielkich warsztatéw rzemieslniczych, pracujac sa-
modzielnie lub zatrudniajgc kilka oséb, najczesciej cztonkdw rodziny. Warsztaty
nastawione byty na drobng produkcje, szczegdlnie w szewstwie, krawiectwie
oraz stolarstwie. W okresie kryzysu gospodarczego wiele warsztatow i zaktadow
dziatato nielegalnie. Rozwinat sie wowczas proceder tzw. rzemie$Inikow-domo-
krazcéw, ktéry zostat zdominowany przez Zydéw, nie ponoszacych zadnych
Swiadczen na rzecz Skarbu Panstwa. Rzemiosto stanowito obszar wyostrzonej
rywalizacji i konkurencji pomiedzy Zydami a Polakami. W strukturze zatrudnie-
nia czestochowskiej ludnosci zydowskiej znaczny obszar stanowit takze handel,
bedacy w latach 30. XX wieku kwestig sporu przedsiebiorstw polskich i zydow-
skich (Mizgalski, 1994, Pawlina-Meducka, 2002, Rosét, 2002).

Przy stale wzrastajacej liczbie ludnosci zydowskiej zachodzita koniecznos¢
organizowania instytucji spoteczno-kulturalnych i oswiatowych. Tworzyty je
w szczegdlnosci organizacje i towarzystwa o charakterze dobroczynnym i filan-
tropijnym. Ich powstanie i rozwdj uwarunkowane byt sytuacjg gospodarczg,
w ktdrej znaleZli sie wszyscy mieszkancy Czestochowy po pierwszej wojnie Swia-
towej. Charakteryzowaty jg ruchoma inflacja, powodujgca spadek wartosci pie-
nigdza i obnizenie faktycznych dochoddéw, oraz recesja gospodarcza powodujgca
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bezrobocie (Palus, 1994). Naczelnym i pilnym zadaniem stato sie udzielanie
wsparcia o charakterze materialnym i finansowym osobom znajdujgcym sie
w trudnej pod wzgledem socjalnym sytuacji zyciowe;j.

Wsrdd licznych preznie dziatajgcych organizacji wskazaé nalezy m.in.: Towa-
rzystwo Dobroczynnosci dla Zydéw (Sobalski, 2003, Zalas, 2016)*, Towarzystwo
Ochrony Zdrowia Ludnosci Zydowskiej — TOZ® (Grzadzielski, 2002; Mizgalski,
2002), Zydowski Zwigzek Inwalidéw Wojennych® (Guz, 1997), Towarzystwo Po-
mocy Przeciw Nedzy Wyjatkowej ,,Bejs Lechem”’ (Guz, 1997), Towarzystwo Zy-
dowskich Szkét Srednich i Powszechnych?® (Kowaliriska, 2014), Towarzystwo Sze-
rzenia O$wiaty wéréd Zydéw® (Adamczyk, 2005), Komitet Pomocy Studentom
Zydom ,Auxilium Academicum Judaicum”® (Mizgalski, 2002), Towarzystwo
Przyjaciét Sztuki Zydowskiej** (Mizgalski, 2002), Zydowskie Towarzystwo Krajo-
znawcze®? (Gtowacki, 2012).

4 Czestochowskie Towarzystwo Dobroczynnoséci dla Zydéw zostato zatwierdzone przez wtadze
gubernialne 27 marca 1899 roku, dziatalno$¢ rozpoczeto 13 pazdziernika 1899 roku. W ramach
Towarzystwa prowadzono dziaty: wsparcia, rozdawnictwa wegla, kase wsparcia, dziat przeciw-
zebraczy, dziat pielegnowania ubogich chorych, klimatyczne leczenie ubogich dzieci (kolonie
letnie), Dom Schronienia dla Starcéw i Kalek im. Miny Werde, szpital i ochrony.

5 Towarzystwo Ochrony Zdrowia powstato w 1923 roku z inicjatywy Gminy Zydowskiej jako od-
powiedz na wzrastajgce zapotrzebowanie w zakresie opieki. Towarzystwo prowadzito rozlegtg
dziatalno$¢ w zakresie zdrowia i higieny, zaréwno dla dzieci, jak i dorostych. Organizowato akcje
dozywiania w miejskich szkotach powszechnych zydowskich, prowadzito kolonie letnie oraz ga-
binety higieny szkolnej, przeciwgruzlicze, stacje opieki nad matka i dzieckiem oraz poradnie dla
matek ciezarnych.

6 Jego dziatalno$¢ oscylowata wokdt zapewnienia ochrony prawnej i ekonomicznej inwalidom
zydowskim, ktérzy wskutek dziatarh wojennych poniesli uszczerbek zdrowotny. Pod opieka To-
warzystwa znajdowaty sie takze zony i dzieci polegtych Zydéw.

7 Powstato w 1927 roku. Gtéwnym celem byto udzielanie pomocy finansowej najubozszym
mieszkaricom miasta w celu zabezpieczenia ich elementarnych potrzeb socjalnych. Pomoc po-
legata w szczegdlnosci na zabezpieczeniu potrzeb bytowych.

8 Jego pierwotnym celem byto utrzymywanie i prowadzenie szkét Srednich. Od 1926 roku roz-
szerzyto swojg dziatalnosé na szkoty powszechne i w zwigzku z tym przyjeto nazwe Towarzystwa
Zydowskich Szkét Srednich i Powszechnych.

9 Gtéwnym celem Stowarzyszenia byta aktywizacja kulturalna ludnosci zydowskiej oraz zapewnie-
nie dostepu do o$wiaty. W 1916 roku z ramienia Towarzystwa Szerzenia O$wiaty wéréd Zydéw
w Czestochowie powstata Sekcja Wsparé Niezamoznej Mtodziezy Szkolnej, ktérej celem byto
udzielanie pomocy materialnej i finansowej mtodziezy uczacej sie w szkotach powszechnych.

10 Oddziat Komitetu powstat w Czestochowie w 1922 roku w ramach powotanego 14 pazdziernika
1921 roku Ogdlnopolskiego Obywatelskiego Komitetu Pomocy Studentom Zydom ,,Auxilium
Academicum Judicum”. Organizacja ta prowadzita dziatalno$¢ na rzecz gromadzenia srodkow
finansowych przeznaczonych dla studiujgcej mtodziezy zydowskiej.

11 powstato w 1930 roku. Gtéwnym celem instytucji byto propagowanie i popularyzowanie sztuki,
szczegdlnie zydowskiej: teatralnej, muzycznej, malarskiej i rzezbiarskiej. Zob. Mizgalski, 2002,
s. 240.

12 powstato w 14 lipca 1929 r. i funkcjonowato do wybuchu wojny w 1939 roku. Zob. Gtowacki,
2012, s. 11; Setowski, 2008, s. 58—-61.
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W Czestochowie miedzywojennej dziatalnosé spoteczna ludnosci zydowskiej
rozwijatfa sie dynamicznie. Jej efektywnos$¢ uzalezniona byta od budzetu, ktérym
dysponowaty organizacje, i zaangazowania zrzeszonych w ich strukturach czton-
kéw. Na ich czele, nie bez przyczyny, stawali wiasciciele fabryk, przemystowcy,
handlowcy i lekarze, ktdrzy dziatalnosé instytucji wspierali zardwno stowem, jak
i funduszem (Mizgalski, 1994). Wspdlnym mianownikiem podejmowanych dzia-
tan byto udzielanie pomocy w rozwigzywaniu problemoéw socjalnych w zréznico-
wanym pod wzgledem zamoznosci spoteczenstwie zydowskim, ale takze upo-
wszechnianie kultury i o$wiaty zgodnie z umowami prawa miedzynarodowego
oraz postanowieniami obydwu konstytucji.

Miejskie szkolnictwo powszechne zydowskie

Rozwdj gospodarczy, terytorialny oraz demograficzny miasta Czestochowy
partycypowat w ksztattowaniu lokalnych potrzeb oswiatowych. Niekorzystna sy-
tuacja ekonomiczno-spoteczna miasta i jego mieszkaricdw zdeterminowata kie-
runek dziatalnosci wtadz miejskich w pierwszych latach po wojnie, koncentrujgc
ja na odbudowie lokalnego przemystu, likwidacji bezrobocia oraz zapewnieniu
mozliwosci realizacji podstawowych potrzeb egzystencjalnych czestochowian.
Postep gospodarczy, terytorialny i zwigzany z tym wzrost liczby ludnosci w ko-
lejnych latach spowodowaty, ze upowszechnienie miejskiego szkolnictwa i obje-
cie wszystkich dzieci obowigzkowa edukacja stato sie dla lokalnych wtadz oswia-
towych kwestig priorytetowa. Jednoczesnie miejskie szkolnictwo powszechne
podlegato procesom zachodzgcym w catym kraju, wynikajgcym z centralnej po-
lityki panstwa. Okreslaty one podstawowe zadania samorzgdéw w kwestii orga-
nizacji i upowszechnienia edukacji, a takze wysokos$¢ subwencji oswiatowych,
stanowigcych o iloSciowym rozwoju szkét poczatkowych.

Ochrone mniejszosci narodowych w Polsce gwarantowaty umowy o charak-
terze miedzynarodowym oraz ustawy krajowe. Wsréd najwazniejszych konwen-
cji miedzynarodowych wymienic¢ nalezy tzw. maty traktat wersalski z 28 czerwca
1919 roku (Dz.U. 1920, nr 35, poz. 200), traktat ryski z dnia 18 marca 1921 roku
(Dz.U. 1921, nr 49, poz. 300) oraz konwencje genewska z dnia 15 maja 1922 roku
(Dz.U. 1922, nr 44, poz. 371). Krajowe przepisy prawa dotyczgce ochrony mniej-
szosci narodowych zostaty okreslone w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej
z dnia 17 kwietnia 1921 roku (Dz.U. 1921, nr 44, poz. 267), ktére bez zmian zostaty
wpisane w postanowienia konstytucji z 23 kwietnia 1935 roku (Dz.U. 1935, nr 30,
poz. 227). Ich podstawe stanowit maty traktat wersalski (Wrdblewska, 2011).

Struktura demograficzna Czestochowy w latach 1918-1939 determinowata
potrzeby oswiatowe w miescie wszystkich mieszkaricdw. Podstawowym narze-
dziem upowszechniania elementarnej wiedzy i kultury stata sie szkota. Polskie
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wtadze oswiatowe wprowadzity regulacje kwestii nauki poczatkowej dzieci zy-
dowskich w Przepisach tymczasowych o szkotach elementarnych w Krélestwie
Polskim w 1917 roku. W mys| powyzszych postanowien dzieci wyznania mojze-
szowego podlegaty edukacji w publicznych szkotach elementarnych ogélnodo-
stepnych lub szkofach prywatnych, po spetnieniu wymogdéw w zakresie organi-
zacji ksztatcenia i wychowania (Mauersberg, 1986). Przepisy nie regulowaty na-
tomiast zagadnienia jezyka nauczania w szkotach poczatkowych. W praktyce pu-
bliczne szkoty ksztatcity w jezyku paristwowym, a szkoty prywatne uzalezniaty go
od woli rodzicéw i decyzji kierownictwa (Szczygiet, 2003).

Sprawa jezyka nauczania stata sie istotnym zagadnieniem po pierwszej woj-
nie Swiatowej, kiedy zaistniata konieczno$é formalnego unormowania kwestii
szkolnictwa dla ludnosci zydowskiej. Prawne rozwigzania przyjeto wraz z Dekre-
tem o obowigzku szkolnym z 1919 roku, zgodnie z ktérym wyksztatceniem w za-
kresie szkoty powszechnej powinny zostac objete wszystkie dzieci w wieku szkol-
nym. W miare egzekwowania postanowien dekretu wzrastata liczba dzieci zy-
dowskich objetych edukacjg. W zwigzku z akcjg upowszechnienia edukacji po-
czatkowej, zalecong przez ministerstwo, przeprowadzono w 1923 roku spis
dzieci urodzonych w latach 1910-1916. Na jego podstawie oszacowano, ze ob-
owigzkowgq edukacjg powinno zostac objetych 3 090 dzieci wyznania mojzeszo-
wego (APCz, AMCz, sygn. 7662, b. pag.). Z tej liczby w roku szkolnym 1923/1924
do szkoty uczeszczato 1498 ucznidw, tj. 565 chtopcéw i 933 dziewczat (APCz,
AMCz, sygn. 7718, k. 27-28.). Z danych liczbowych wynika wiec, ze obowigzku
szkolnego nie wypetniato 1592 dzieci, co stanowito az 51,5% ogdlnej liczby oséb
w wieku 7-14 lat.

Organizacje procesu dydaktyczno-wychowawczego w szkotach publicznych
dla dzieci wyznania mojzeszowego, obok ogdlnych aktéw prawnych odnosza-
cych sie szkolnictwa powszechnego, regulowaty dodatkowe zarzgdzenia. Rozpo-
rzgdzenie Ministerstwa WRiIOP z 1923 roku (Dz.U. MWRIOP 1923, nr 4, poz. 27)
stanowito, ze w szkotach i oddziatach dla dzieci zydowskich wolne od nauki szkol-
nej byty dni uroczystosci panstwowych oraz soboty i uroczyste swieta zydow-
skie. Dzieci wyznania mojzeszowego uczeszczajgce do szkét powszechnych pu-
blicznych przeznaczonych dla wszystkich wyznan w soboty nie podejmowaty
czynnosci pisania, rysowania i robot recznych. Przepis ten okdlnikiem z 1925
roku rozciggnieto takze na mtodziez szkét sSrednich (Dz.U. MWRIOP 1925, nr 20,
poz. 218). Publiczne szkoty powszechne dla uczniéw zydowskich nie réznity sie
zasadniczo od szkoét powszechnych dla dzieci polskich. Rozktad zaje¢ dydaktycz-
nych przewidywat dwie godziny nauki tygodniowo religii mojzeszowej oraz zajecia
w niedziele i Swieta rzymskokatolickie, likwidujgc jednoczesnie nauke w soboty.

Koniecznosc realizacji obowigzku szkolnego przez zydowskie dzieci zamiesz-
kate na terenie Czestochowy zobowigzata wtadze oswiatowe i Zarzad Miejski do
podjecia inicjatyw w zakresie organizacji publicznych szkét powszechnych dla
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ucznidow wyznania mojzeszowego. Zgodnie z jego postanowieniami w 1918 roku
przekazano na wytgcznos$¢ ludnosci zydowskiej miejskie szkoty powszechne nr
12,1315 (APCz, AMCz, sygn. 7922, k. 61).

Publiczna Szkota Powszechna nr 12 powstata w 1867 roku (Redzinski, 2004).
W 1918 roku stanowita jedng z trzech zydowskich szkét powszechnych z pra-
wami publicznosci. Decyzjg KOSK z dnia 1 lutego 1929 roku na mocy rozporza-
dzenia Ministra WRIOP z dnia 21 sierpnia 1925 roku szkole nadano imie Elizy
Orzeszkowej (APCz, AMCz, sygn. 7879, k. 23). Kierownictwo w szkole obejmo-
wali kolejno: Markus Leder, Wilhelm Marguljes, Bina Leizerowicz oraz Antoni
Plebanczyk, ktéry petnit te funkcje do wybuchu drugiej wojny swiatowej. Kadre
pedagogiczng stanowili: Antoni Plebanczyk, Chana Ajzykiewicz, Abram Fiszel,
Bina Lejzerowicz, Mojzesz Szczekacz, Tonia Zamel, Salomea Ajzykiewicz, Ma-
rianna Fiszel, Jakub Menachem, Frajda Torbeczko oraz Tola Zytniewska (APCz,
AMCz, sygn. 6017, k. 89; sygn. 7741, b. pag.).

Placowka powielata losy szkét miejskich dla dzieci wyznania rzymskokatolic-
kiego, borykajgc sie z problemami natury lokalowej. W catym okresie miedzywo-
jennym funkcjonowata w pomieszczeniach wynajetych, ktérych standardy nie
odpowiadaty wymogom szkolnym w zakresie higieny i bezpieczenstwa (APCz,
AMCz, sygn. 8086, k. 13; sygn. 7708, k. 72.). Lokale szkolne mieszczace sie przy
ul. Przemystowej 10 i 14, Narutowicza 16, Pitsudskiego 41, Piotrkowskiej 16 oraz
Wilsona 18 wymagaty corocznych modernizacji, ktére tylko w niewielkim stop-
niu poprawiaty warunki pracy dydaktycznej ucznidéw i nauczycieli. Sale szkolne
byty ciasne i zaciemnione, zlokalizowane w otoczeniu stajni, toalet, sktadéw we-
gla, fabryk, warsztatéw i Smietnikéw (APCz, AMCz, sygn. 8043, k. 48—49; sygn.
7891, k. 35-36; sygn. 8115, b. pag ).

Biorac pod uwage stan higieniczny i sanitarny lokali, w ktdrych miescita sie
Szkota Powszechna nr 12, wiadze miejskie podjety starania o umieszczeniu jej
w budynku zlokalizowanym w Parku Narutowicza (APCz, AMCz, sygn. 7879,
k. 211-212). Budynek szkoty Opieka Szkolna uznata za odpowiedni, lecz osta-
tecznie rodzice dzieci szkolnych, nauczyciele i kierownictwo odstgpili od przyje-
cia propozycji Magistratu (APCz, AMCz, sygn. 7879, k. 302—307). Decyzje uzasad-
niono koniecznoscig popotudniowej nauki, znaczng odlegtoscia budynku od
dzielnic zamieszkatych przez ludnos¢ zydowskg oraz niebezpieczeristwem w cza-
sie powrotu ze szkoty, zwtaszcza w porze wieczornej (APCz, AMCz, sygn. 7879,
k.211-212.). Domagano sie placowki przeznaczonej tylko dla ucznidéw wyznania
mojzeszowego, z naukg poranng i odpowiednig lokalizacjg. Interwencja nauczy-
cieli, lekarza szkolnego i liczne pisma kierowane do Magistratu daty podstawe
do zatwierdzenia planu budowy szkoty dla dzieci zydowskich w dzielnicy zydow-
skiej przy ul. Warszawskiej (APCz, AMCz, sygn. 7922, k. 58). Zarzad Miejski, nie
majgc pokrycia budzetowego na budowe gmachu szkolnego, zaplanowat po-
zyczke w Towarzystwie Kredytowym miasta Czestochowy pod hipoteke nieru-
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chomosci miejskich w kwocie 800 000 zt (APCz, AMCz, sygn. 7922, k. 58). Plany
inwestycyjne nie zostaty zrealizowane.

Stan lokalowy publicznych szkét powszechnych dla ludnosci wyznania moj-
zeszowego nie pozwalat na objecie obowigzkowg edukacjg wszystkich dzieci
w wieku szkolnym. Corocznie kilkadziesieciorga uczniéw nie przyjmowano do
szkét z powodu braku miejsc (APCz, AMCz, sygn. 7922, k. 61). Liczba uczniéw
uczeszczajacych do szkdt poczgtkowych podobnie jak liczba sal lekcyjnych i nau-
czycieli, determinowata niekorzystne warunki pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej, szczegblnie wystepujgce w Szkole Powszechnej nr 12. Powyzsze dane licz-
bowe uwzgledniono w tabeli 2.

Tabela 2
Szkota Powszechna nr 12 w latach 1924-1939

Lp. Lata Liczba uczniow Liczba nauczycieli  Liczba sal lekcyjnych
1. 1924/1925 424 10 5
2. 1925/1926 536 10 5
3. 1928/1929 732 11 7
4. 1932/1933 890 11 7
5. 1933/1934 908 11 8
6. 1934/1935 919 16 8
7. 1938/1939 764 15 7

Zrédto: APCz, AMCz, sygn. 7718, Liczba uczniéw w szkotach powszechnych, k. 87-88; sygn. 7756,
b. pag.; sygn. 8049, b. pag.; sygn. 6017, Wykaz danych statystycznych o publicznych szkotach po-
wszechnych, k. 78-100; sygn. 7923, Wykaz dzieci szkolnych w szkotach powszechnych, k. 495.

Wskazane dane liczbowe odnoszace sie do ucznidw, nauczycieli i sal szkol-
nych pozwalajg na stwierdzenie katastrofalnych warunkéw edukacji. Na jednego
nauczyciela w roku 1933/1934 przypadato 82 ucznidéw. Liczba pomieszczen
szkolnych w omawianym okresie nie stwarzata podstaw do realizacji zaje¢ w try-
bie jednozmianowym, dlatego uczniowie uczeszczali na zajecia trwajgce od 8.00
do 18.00. Czynniki te zasadniczo obnizaty efektywnos$é pracy dydaktycznej za-
rowno nauczycieli, jak i ucznidw uczeszczajacych do tej placowki.

Zagwarantowanie mozliwosci realizacji obowigzku szkolnego dla wszystkich
ucznidéw wyznania mojzeszowego byto zagadnieniem nieustajgco pilnym. Inicja-
tywy w tym zakresie podjeta rowniez Publiczna Szkota Powszechna nr 13, ktéra
stanowita drugg z trzech szkét miejskich przeznaczonych dla ludnosci zydow-
skiej. Placéwka powstata w 1913 roku (APCz, PSzP 13, sygn. 4, b.pag), lecz jej
dziatalno$¢ edukacyjng przerwat wybuch pierwszej wojny swiatowej. Funkcje
kierownika placéwki, ponownie uruchomionej w 1918 roku, powierzono Natalii
Szacherdwnie. Od poczatku swego powojennego istnienia szkota miata status
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7-klasowej, jednak dopiero decyzjg KOSW z dnia 16 kwietnia 1927 roku wydang
na mocy okdlnika Ministerstwa WRIiOP z dnia 31 sierpnia 1926 roku oficjalnie
nadano szkole najwyzszy stopien organizacyjny (APCz, PSzP 13, sygn. 1, k. 79).

Placéwka szkolna zostata zlokalizowana w dwdch punktach mieszczacych sie
przy ul. Narutowicza 19/23 oraz Narutowicza 15. Wynajete na potrzeby szkoty
budynki, przydzielone do realizacji zaje¢ dydaktycznych odbiegaty od standar-
doéw bezpieczenstwa. W ich strukturach miescity sie komisariat policji oraz fa-
bryka luster. Sale dydaktyczne nie byty dostatecznie wyposazone w meble i urza-
dzenia szkolne. Przy doborze pomieszczen szkolnych nie zachowano takze stan-
darddw higienicznych i sanitarnych (APCz, AMCz, sygn. 7891, Protokét z zebra-
nia..., k. 35-36.). W tych niekorzystnych warunkach proces edukacyjni realizo-
wali uczniowie z obwodu, ktérych liczba corocznie wzrastata. Dla ilustracji w ta-
beli 3 zamieszczono dane odzwierciedlajace liczbe uczniéw Szkoty Powszechnej
nr 13 w latach 1919-1939.

Tabela 3

Liczba uczniow i nauczycieli Szkoty Powszechnej nr 13 w latach 1919-1926
Lp. Rok Liczba uczniow Liczba nauczycieli
1. 1919/1920 498 12
2. 1920/1921 383 12
3. 1921/1922 368 12
4. 1922/1923 409 12
5. 1923/1924 581 12
6. 1924/1925 596 12
7. 1925/1926 593 12
8. 1926/1927 572 12
9. 1932/1933 668 12
10. 1933/1934 786 12
11. 1934/1935 795 12
12. 1938/1939 744 12

Zrédto: APCz, PSzP13, sygn. 5, b. pag.

W roku szkolnym 1919/1920 liczba uczniéw faktycznie uczeszczajgcych do
szkoty wyniosta 498, w roku 1925/1926 wzrosta do 593, natomiast w roku po-
przedzajgcym wybuch wojny wynosita juz 744 uczniéw (APCz, PSzP13, sygn. 5,
b. pag). Warto podkresli¢, ze przy systematycznie wzrastajacej liczbie uczniow
nie zmienita sie w catym omawianym okresie liczba pracownikéw, odpowiedzial-
nych za realizacje procesu dydaktycznego i wychowawczego.

Niekorzystna infrastruktura szkolnictwa powszechnego dla ucznidw wyzna-
nia mojzeszowego zdeterminowata brak catosciowej realizacji obowigzku szkol-
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nego. Wiekszos¢ uczniow w wieku 7-14 lat pobierata nauke w publicznych szko-
tach powszechnych, zdecydowana mniejszos¢ uczeszczata do szkét prywatnych,
natomiast nieliczni pobierali nauke w domu. Realizacje obowigzkowej edukac;ji
ucznidw z rocznika 1920 w Publicznej Szkole Powszechnej nr 13 ilustruje tabela 4.

Tabela 4
Realizacja powszechnego nauczania w Szkole Powszechnej nr 13 wsréd dzieci z rocznika 1920

Liczba uczniéow

Lp. Kategoria uczniéw
chtopcéow  dziewczat tacznie
1 Uczniowie w wieku szkolnym 75 90 165
) Uczniowie pobierajgcy nauke w publicznej szkole 33 63 9%
powszechnej
3 Uczniowie pobierajacy nauke w szkole prywatnej 2 5 7
4 Uczniowie pobierajgcy nauke w domu 10 1 11
5 Uczniowie objeci obowigzkiem szkolnym 45 70 135
6 Uczniowie nieobjeci formalnym ksztatceniem 10 20 30

Zrédto: APCz, PSzP 13, sygn. 2, b. pag.

W roku szkolnym 1927/1928, w ktérym objeto obowigzkowg edukacija dzieci
w wieku 7-14 lat, do klasy | szkoty nr 13 przyjeto 135 ucznidw. 71,1% dzieci ko-
rzystato z nauki w publicznej szkole poczatkowej, natomiast tylko 5% w szkotach
prywatnych. Warto podkresli¢, ze 8,1% ogdlnej liczby uczniéw korzystato z gwa-
rantowanej w ustawie z 1932 roku mozliwosci realizacji obowigzku szkolnego
w domu.

Od poczatku funkcjonowania placowki szkolnej proces dydaktyczno-wycho-
wawczy realizowato 12 nauczycieli. Kadre pedagogiczng szkoty nr 13 stanowili:
Natalia Szacheréwna, Blima Bidermanowa, Jadwiga Celnikowna, Tekla Fakto-
rowa, R6za Najmanowa, Bajka Fiszléwna, Jadwiga Rzepkowa, Pelagia Gajdzin-
ska, Haja Wajsztokdwna, Estera Watenberg oraz Jakub Goldisz — nauczyciel reli-
gii mojzeszowej (APCz, PSzP13, sygn. 3, b.pag). Wsréd grona pedagogicznego
znajdowali sie pracownicy, ktdrzy oprdcz realizacji zajeé¢ dydaktycznych zaanga-
zowani byli w dziatalnos¢ wychowaweczg. Ich aktywnos$¢ zaznaczyta sie szczegdl-
nie w koordynowaniu organizacji szkolnych: Samopomocy Uczniowskiej oraz
koét: Towarzystwa Popierania Budowy Publicznych Szkét Powszechnych, Kota Li-
terackiego, Kota Miodziezy Polskiego Czerwonego Krzyza, Kota Szkolnego Ligi
Ochrony Powietrznej i Przeciwgazowej oraz Kota Szkolnego Ligi Morskiej i Kolo-
nialnej, a takze biblioteki szkolnej (Zalas, 2013).

Szanse realizacji ustawowego obowigzku szkolnego dla ucznidw wyznania
mojzeszowego umozliwiata takze Publiczna Szkofa Powszechna nr 15. Placdwka
decyzjg Zarzadu Miejskiego zostata umiejscowiona w budynkach szkoty po-
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wszechnej nr 13, znajdujacych sie przy ul. Narutowicza 19/23 oraz Narutowicza
15 (APCz, AMCz, sygn. 6017, k. 92). Lokalizacja ta zmuszata do zmianowej orga-
nizacji pracy szkoty, w ktérej niekorzystna, popotudniowa zmiana przypadta
szkole nr 15 (APCz, AMCz, sygn. 7891, k. 35—36). Warto zaznaczy¢, ze w wynaj-
mowanych budynkach nie funkcjonowaty sala gimnastyczna oraz ogréd szkolny,
ktdre petnity istotne funkcje dydaktyczno-wychowawcze.

Placéwka zostata zatozona w 1919 roku i funkcjonowata pod kierownictwem
Henryka Kapuscinskiego. State grono nauczycielskie, oprécz wspomnianego kie-
rownika, stanowili: Ruchla Fryszman, Lustawa Praszkier, Julia Toronczyk, Maria
Zomberg, Sara Lewin, Maria Rechnic, Estera Wajsztok oraz Regina Zylbernac
(APCz, AMCz, sygn. 6017, k. 92).

Ograniczona liczba miejsc w budynkach szkolnych wptywata niekorzystnie na
realizacje obowigzku szkolnego wobec dzieci mieszkajgcych w obwodzie szkoty.
W 1924 roku w szkole nauke pobierato 632 uczniéw wyznania mojzeszowego,
kadre pedagogiczng stanowito 10 nauczycieli (APCz, AMCz, sygn. 7756, b. pag.).
Od tego roku zaobserwowac mozna nieznaczny spadek liczby uczniéw, utrzymu-
jacy sie do 1929 roku. W 1931 roku liczba dzieci objetych edukacjg wyniosta 650
i wzrosta w 1938 roku do 703. W roku wybuchu drugiej wojny $wiatowej liczba
uczniow faktycznie pobierajgcych nauke minimalnie sie zmniejszyta i wyniosta
694 uczniéw. Ich ksztatcenie i wychowanie realizowato wéwczas 13 pedagogéw
(APCz, AMCz, sygn. 6012, k. 113).

W 1939 roku, tuz przed wybuchem drugiej wojny swiatowej, sektor szkolnic-
twa zydowskiego stanowity 3 publiczne szkoty powszechne, w ktérych ksztatcito
sie facznie 2232 uczniéw zgrupowanych w 40 oddziatach szkolnych. Funkcje
wspomagajacg w realizacji powszechnego nauczania petnity szkoty powszechne
o charakterze prywatnym, ktérych w miescie funkcjonowato 6. Pobierato w nich
nauke 605 uczniéw w 31 oddziatach. Liczba nauczycieli szkét powszechnych pu-
blicznych wynosita 33, z kolei prywatnych 35 (Grzadzielski, 2002). Doda¢ jednak
nalezy, ze niektérzy nauczyciele pracowali w wiecej niz jednej szkole w trakcie
jednego roku szkolnego. Warunki pracy dydaktycznej korzystniej przedstawiaty
sie w szkotach prywatnych, z uwagi na mniejszg liczebnos¢ oddziatéw i mniejszg
liczbe ucznidw przypadajacych na jednego nauczyciela.

Szkoty powszechne dla ludnosci zydowskiej w catym okresie miedzywojen-
nym borykaty sie z problemami lokalowymi i kadrowymi (Zalas, 2020). Nie dziwi
wiec, ze uwarunkowania lokalne czestochowskiej polityki oswiatowe] oraz sytu-
acja ekonomiczna szkoét powszechnych kierowaty inicjatywy oswiatowe w strone
zapewnienia wszystkim dzieciom dostepu do bezptatnej oswiaty poczatkowe;j.

Niewatpliwym sukcesem wtadz oswiatowych oraz kierownikéw i nauczycieli
szkét powszechnych byta determinacja we wdrazaniu zatozen dydaktyczno-me-
todycznych ministerialnych programdéw nauczania oraz koncepcji wychowaw-
czych do praktyki szkolnictwa powszechnego, w tym réwniez dla mniejszosci zy-
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dowskiej. Mimo niesprzyjajgcych warunkéw lokalowych i higieniczno-sanitar-
nych proces ksztatcenia starano sie oprze¢ o ministerialne wytyczne, zapewnia-
jac najbardziej potrzebujgcym uczniom dostep do podrecznikdéw, podstawo-
wych pomocy dydaktycznych, bibliotek, pracowni przyrodniczej czy obiektéw
sportowo-rekreacyjnych. Podkresli¢ jednak nalezy, ze deficyt w tym zakresie od-
notowywano w catym okresie miedzywojennym (Zalas, 2020).

Istotng kwestig dziatalnosci szkét powszechnych byta dziatalnos¢ wycho-
wawcza (Trzebiatowski, 1970; Ruta, 1980; Garbowska, 1976). Podkreslenia wy-
maga fakt, iz w atmosferze pilnego i prowizorycznego ujednolicania systemu
szkolnictwa kwestie ideowo-wychowawcze zyskaty nizszg range waznosci.
Ksztattowanie postaw ideowych uczniéw nastepowato w catoksztatcie zycia
szkolnego, jednak szczegdlnie uwidaczniaty sie w organizowaniu przez szkote
i na jej terenie uroczystosci panstwowych, lokalnych i szkolnych. W nurcie wy-
chowania narodowego akcentowano znaczenie wybitnych postaci z dziejow Pol-
ski, uznanych przez tradycje za narodowych (Jamrozek, 1998). Po 1926 roku
tres¢ uroczystosci zyskata zabarwienie patriotyczno-panstwowe (Jakubiak,
1994). Uroczystosci organizowano cyklicznie, z uwzglednieniem odgdrnych roz-
porzadzen wiadz szkolnych, planéw wychowawczych, a takze zasobédw material-
nych, lokalowych i finansowych szkét i rodzicow. Uwzgledniajac te specyfike,
przybieraty one gtéwnie forme akademii, apeli, wieczornic, odczytéw i pogada-
nek. Ich wspélnym celem byto wdrozenie i realizacja w codziennej praktyce lan-
sowanych modeli wychowawczych (Niedojadto, 2013). Obchody Swiat panstwo-
wych w szkotach powszechnych stanowity istotne narzedzie jednoczenia mto-
dych obywateli panstwa polskiego.

W tworzonym zasadniczo od podstaw systemie dydaktyczno-wychowaw-
czym inicjatywe zakfadania organizacji szkolnych, ktérym przypisuje sie réwnie
wazne osiggniecia wychowawcze, podejmowali kierownicy oraz kadra pedago-
giczna szkot powszechnych (Magiera, 2003). Wsrdd nich na szczegdlng uwage
zastugujg: Zwigzek Harcerstwa Polskiego (ZHP), Lige Obrony Powietrznej Pan-
stwa (LOPP), Lige Morska i Kolonialng (LMiK), Polski Biaty Krzyz (PBK), Polski
Czerwony Krzyz (PCK), Szkolne Koto Oszczednosci (SKO), kota Towarzystwa Po-
pierania Budowy Publicznych Szkét Powszechnych (TPBPSP), a takze samorzady
i spoétdzielnie uczniowskie poszczegdlnych szkét (Jakubiak, 1994; Niedojadto,
2013). Do petnego obrazu stowarzyszen wskaza¢ nalezy takze organizacje o za-
siegu i tradycjach regionalnych, tj. kota literackie, teatralne, chéry szkolne. Po-
przez ich zywa dziatalnos$¢, propagowane postawy i wartosci przysposabiano mto-
dziez do samorzadnosci, wspdtpracy, zdrowe] rywalizacji oraz do szacunku bliz-
niego i pomocy innym. W okresie wychowania narodowego za posrednictwem or-
ganizacji szkolnych nawotywano do demokracji, po przewrocie majowym wzrosta
tendencja do dobroczynnosci i ofiarnosci na rzecz panstwa. Wazne jest, ze stowa-
rzyszenia szkolne, zachowujac i kultywujgc polskie tradycje historyczne i kultu-
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ralne, uczyty patriotyzmu i dawaty Swiadectwo szacunku dla przymiotow ojczyzny,
a przede wszystkim dumy z przynaleznosci do panistwa polskiego.

Wskazane idee i postawy, inicjowane takze oddolnie poprzez czestochow-
skich nauczycieli odnosity sie do catosci szkolnictwa powszechnego, uwzglednia-
jac dzieci i mtodziez wszystkich narodowosci i wyznan. Istotnym w praktycznej
dziatalnosci oswiatowej byto uswiadamianiu im zobowigzan wobec panstwa,
Srodowiska i spotecznosci lokalnej, ksztattowaniu odpowiednich postaw i za-
szczepianiu podstawowych wartosci etycznych.

Podsumowanie

Szkolnictwo powszechne dla ludnosci zydowskiej stanowito integralny ele-
ment miejskiego sektora ksztatcenia poczatkowego. Publiczne szkoty po-
wszechne nr 12, 13 i 15 otrzymywaty dotacje z budzetu miejskiego na zasadach
obowigzujgcych szkoty dla ucznidéw wyznania chrzescijariskiego. Tym samym pla-
céwki te powielaty trudnosci natury lokalowej, kadrowej i organizacyjnej, ktére
dotyczyty wszystkich szkét powszechnych na terenie miasta.

Nie bez znaczenia dla rosngcej liczby ucznidw wyznania mojzeszowego, byt
wzrost Swiadomosci potrzeb o$wiatowych. Systematyczna wspétpraca kierow-
nikow szkdt, rodzicow i mieszkancéw dzielnic zydowskich doprowadzita do rea-
lizacji rozbudowy sieci szkét dla ludnosci zydowskiej oraz inicjowata kolejne przed-
siewziecia na rzecz dostepu ludnosci zydowskiej do obowigzkowej edukaciji.

Problematyka ksztatcenia powszechnego dla ludnosci zydowskiej w Czesto-
chowie stanowi wazny wycinek szerszej materii historyczno-oswiatowej. Odnosi
sie do okreslonego wycinka rzeczywistosci, okreslanego mianem regionu histo-
rycznego, charakteryzujgcego sie wtasng odrebnoscig historyczng. Konieczne
jest przekazywanie oraz utrwalanie wiedzy o regionie, jego cechach, odmienno-
Sciach, w tym takze jego historii w celu przekazywania i kultywowania dziedzic-
twa kulturowego. W zwigzku z tym oprécz waloréw poznawczych tematyka ta
przyczynia sie do wzbogacenia tradycji Srodowiska lokalnego, pogtebiajac zara-
zem integracje kulturalng spotecznosci, wzmacniajac lokalny patriotyzm, wytwa-
rzajgc poczucie przynaleznosci do regionu, a takze motywujac do pracy na jego
rzecz. Istotny jest rdwniez jej wptyw na tworzenie wspoétczesnych koncepcji edu-
kacyjnych, dostosowanych do rzeczywistosci coraz bardziej zréznicowanej kul-
turowo, konstruowanych z naciskiem na pielegnowanie pamieci o przesztosci.
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Urban primary schools for Jewish population in the multi-cultural
Czestochowa of the interwar period

Abstract

In the years 1918-1939, Czestochowa was a multicultural city just like the entire Second Re-
public was a multicultural country. Groups of people different in the aspects of their ethnic origin,
speaking different languages, belonging to different religions, and also representing different cul-
tures co-existed in it; nevertheless, it was Jews that constituted the dominant minority as far as
religion was concerned.

Economic development, territorial growth, and also increase in the population, observed
throughout the period referred to hereinabove, and, first and foremost, a constantly increasing
headcount of Jewish minority, rendered it necessary to organise social-cultural and educational
institutions, the lion’s share of which were charitable and philanthropic organisations. The demo-
graphic structure in the years 1918-1939 determined the educational needs of the city as well. So
as to ensure that Jewish population could undergo a compulsory education and complete it, the
authorities of the city handed over three municipal primary schools (bearing the following num-
bers: 12, 13 and 15) to be used only and solely by the members of this very minority.

The schools in question constituted an integral element of primary education in the city, and,
therefore, suffered from the same difficulties with finding suitable buildings, personnel and or-
ganisation. It is, however, worth indicating that, thanks to the grassroots initiatives of the faculty
in the aspect of the organisation of upbringing activities, these schools instilled the spirit of respect
for the people of all confessions and nationalities, as well as for the state and local community

Keywords: primary schools, interwar period, national minorities, Czestochowa, multiculturalism.
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Maxime Rovere, Co zrobic z idiotami. | jak samemu
nie wyjs¢ na idiote, ttum. Maria Zawadzka-Straczek,
IW ZNAK, Krakéw 2021, ss. 238

Streszczenie

Prezentowany tekst jest artykutem recenzyjnym odnoszacym sie do publikacji Maxime Rovere
(2021), Co zrobi¢ z idiotami. | jak samemu nie wyjs¢ na idiote w ttumaczeniu Marii Zawadzkiej-
Straczek. Ksigzka francuskiego filozofa w tytule zawiera stowo ,idiota”, ktdre jest przedmiotem
wielostronnej refleksji w niniejszym artykule. W przytaczanej publikacji idioci z filozoficznego
punktu widzenia stanowig dla Rovere’a problem natury relacyjnej, spotecznej i psychologicznej
(intrapsychicznej). Autor odnosi sie do wskazanych kwestii z perspektywy interdyscyplinarnej,
przedstawiajac réznorodne mozliwosci interpretacji wskazanego w tytule ksigzki pojecia. Rozwa-
zania z kolei odnoszg sie do kontekstédw spotecznych, zawodowych, rodzinnych i edukacyjnych.

Stowa kluczowe: idiota, Maxime Rovere, relacje spoteczne, dialog.

Ksigzka francuskiego profesora filozofii okazata sie lekkg lekturg na waka-
cyjny odpoczynek. Wprawdzie nie podoba mi sie operowanie w tytule i tresci
catej publikacji pojeciem ,,idiota”, ktére w Swiecie poprawnosci politycznej po-
winno by¢ juz przeniesione do archiwum, to jednak musiatem je zaakceptowac.
Wprowadzita je bowiem polska ttumaczka ksigzki, tak to uzasadniajgc w przypisie:

[...] najlepiej oddaje ono caty wachlarz postaw — gtupote, prostactwo, chamstwo i innego

typu zachowania — ktdre autor opisuje w ksigzce. Celowo nie postuguje sie on stowami
»gtupiec” i ,gtupota”, nalezagcymi do wyzszego rejestru. Francuskie con, connard to wta-
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$nie odpowiednik ,tepaka”, ,durnia”, ,idioty” czy ,kretyna”. Potrzebne jest tu zatem
stowo potoczne i mozliwie wieloznaczne (przyp. ttum) [s. 7].

Jak widaé, wcale nie jest to takie oczywiste, czy sg to stowa bliskoznaczne,
skoro gtupiec jest — jak sama pisze — ,,z wyzszego rejestru”. To znaczy, ze kazde
z nich moze oznaczaé okreslony poziom jakiego$ braku (kognitywnego, emocjo-
nalnego, wolicjonalnego) oraz ma swojg etymologie, za pomocg ktdrej jezyko-
znawcy zapewne potrafiliby lepiej uzasadni¢ sens kazdego z nich. Dla Rovere’a
idioci z filozoficznego punktu widzenia stanowig problem natury relacyjnej, spo-
tecznej i psychologicznej (intrapsychicznej). Nie poddaje zatem analizie pojecia
czy kategorii pojeciowej idioty/idiotyzmu, tylko prowadzi filozoficzng refleksje
na temat przejawdw, zdarzen, mechanizmdéw z udziatem osdb o tej wtasciwosci
oraz ich nastepstw tak dla wspdlnotowego czy interpersonalnego wspotzycia,
jak i dla nich samych oraz ich ,ofiar”. Nie ma jednak na uwadze oséb niepetno-
sprawnych umystowo, a zatem oligofrenopedagodzy nie muszg zaglgdac¢ do tej
publikacji jako do poradnika pracy z takimi osobami, chociaz, kto wie, czy nie
powinni poszerzy¢ przedmiotu swoich zainteresowan badawczych wtasnie o te
trudna do precyzyjnego okreslenia kategorie oséb.

Autor recenzowanej ksigzki ujmuje te osoby jednak w kategoriach sytuacyj-
nych, spotecznych, kiedy pisze:

[...] od momentu, w ktérym identyfikujesz idiote lub idiotke, nie stoisz juz naprzeciw

niego czy niej: znajdujesz sie nagle w pewnej sytuacji, w ktorej twoj wysitek, majacy na

celu zrozumienie, napotyka pewne przeszkody. [...] w te]j ksigzce skupiam sie na idioty-
zmie rozumianym jako kwestia praktyczna, nie za$ teoretyczna. Innymi stowy, absolut-

nie zdaje sobie sprawe, ze idiotyzmu — traktowanego jako problem moralny, polityczny
i spoteczny — nalezy przede wszystkim unikac [s. 10-11].

Jest w tym studium pedagogiczne przestanie, skoro filozof pisze o koniecz-
nosci takiej organizacji zycia spotecznego, ktdra ,[...] skutecznie uniemozliwia-
taby mtodym ludziom stawanie sie idealnymi idiotami — tym bardziej ze nieza-
leznie od pochodzenia czesto okazujg sie oni cérkami i synami idiotow” [s. 11].
Czyzby zatem kryta sie w tej misji chec zablokowania procesu reprodukcji kultu-
rowej w Srodowisku mtodych oséb, by nie wychowywaty swoich potomkéw do
powyzszych standw czy rél aspotecznych? Niestety, ale juz na wstepie Rovere
twierdzi, ze nam sie to nie uda, gdyz ,[...] w praktyce idioci nigdy nie przestang
istnie¢” [s. 11].

Po co zatem napisat ten utwor? Po to — jak sadze — bysmy byli Swiadomi
weciggania nas przez idiotow w ich gry, intrygi, putapki. Kazdy z nas bowiem, jesli
jeszcze nie spotkat, to doswiadczy kontaktu z idiotg, gdyz tego typu osoby maja
nieprzepartg chec zaistnienia i jak wampir zywienia sie staboscig, naiwnoscig,
otwartoscig, tolerancjg swoich adwersarzy. W zwigzku z tym, ze idioci nie chca
sie z nie-idiotami pojednaé, pokojowo wspdtzy¢, to trzeba sie ,nauczy¢ z nimi
wspdtistnie¢”. Oni byli, sg i beda, gdyz sg niezniszczalni. Pojawig sie w relacjach
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z nami kiedys i gdzies, objawiajg sie znienacka na naszej drodze zycia. Idioci nie
tylko nas otaczajq, ale i ,,[...] nie pozwalajg spokojnie zy¢ i dreczg przede wszyst-
kim tych, ktdrzy chcieliby trzymac sie od nich z daleka” [s. 22]. Musimy uwazaé,
by nie wpas¢ w siec idioty, bo sami sie nim staniemy.

Francuski filozof ujmuje zatem kategorie idioty w potocznym znaczeniu, od-
noszac je do oséb, ktére w psychologii klinicznej okresla sie mianem toksycz-
nych, psychopatycznych, o zaburzeniach osobowosciowych. Gdyby siegnat do
bogatej juz literatury naukowej, to nie musiatby wywaza¢ dawno otwartych
drzwi, by przekonywacé czytelnikow, ze wnosi co$ nowego do stanu wspdtczesnej
wiedzy na temat zachowan takich osdb. Idiotg jest bowiem dla niego ktos, kto nas
rani i oburza swojg nielojalnoscia, nieuczciwoscig, szujostwem, wrednoscig, itp.

Z idiotami prawdziwymi, czyli tymi, ktérzy wypetniajg naszg codziennos¢, ktorych spoty-

kamy w $rodkach transportu, ktérych widujemy na co dzien w pracy, z ktérymi zyjemy

i ktérzy nalezg (niestety!) do naszego najblizszego kregu, naszych rodzin — z ktérymi szli-

$Smy kiedys przez zycie, ktdrzy byli naszymi przyjaciétmi, ukochanymi — az nagle odstonili

swoje prawdziwe, potworne oblicze... [s. 9].

Tak pojmowani idioci muszg znalez¢ w swoim otoczeniu kogos, na kim moga
roztadowaé swoje frustracje, kompleksy, to osoby petne zawisci, ze czegos$ nie
osiggnety, nie zrealizowaty w swoim zyciu, gdyz to nie one, ale jacys inni, ale
konkretne osoby w ich otoczeniu, Swiecie okreslonych powigzan pozbawili ich
tych szans, marzen czy pragnien. Czujac sie niezastuzenie gorszymi, muszg zna-
lez¢ sobie osoby, nad ktérymi uzyskajg — chocby na krétko — jakas przewage,
odgrywajac sie na nich za swdj los.

Co zatem czyni¢, kiedy odkrywamy w konstelacji spotecznych, zawodowych
czy rodzinnych zwigzkow takie wtasnie osoby? Rovere proponuje przyjecie po-
stawy non violence, a wiec potraktowanie idioty jako jednostki bedacej dla nas
samych wyzwaniem, by nie koncentrowac sie na jej negatywnie odczuwanych
przez nas wiasciwosciach, tylko potraktowac je jako wyzwanie dla naszego czto-
wieczenstwa. Idioty nie zmienimy, bo jesli wymaga terapii, to sg od tego profe-
sjonalisci, ale powinnismy ratowac siebie, by samemu nie stac sie idiota.

[...] pierwszg rzeczg, o jakiej nalezy pomysle¢ podczas spotkania z idiota, jest fakt, ze réw-

niez on zapada sie wtasnie w ruchomych piaskach (niewazne jakich) i ze w tych okolicz-

nosciach jestes w pewnym sensie jedyng nadziejg na wspodlne dazenie ku cztowieczen-

stwu. Jesli chcesz unikngé pochtoniecia przez ruchome piaski, musisz przyjgé¢ do wiado-
mosci, ze istnienie idioty czy idiotki $wiadczy o pewnej dysfunkcji, o anomalii w twojej

koncepcji cztowieczenstwa [s. 53].

Takie podejscie do idioty zbiezne jest z teorig Paolo Freirego, by to zniewalani
przez innych stali sie dla siebie i dla opresoréw wyzwolicielami bez stosowania
wobec nich szeroko czy wasko pojmowanej przemocy. Rovere tak to wyjasnia:

A kto powinien tej koncepcji broni¢? To wytgcznie do ciebie nalezy odbudowa zgody
i pokoju. Oczywiscie! Nie mozesz tego oczekiwaé po niej ani po nim, skoro sg idiotami.
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Im wiekszymi sg idiotami, tym wiekszg madroscig musisz sie wykazac. O ile zryw moralny
zaktada nadmiar mitosci, ktérg mozemy czerpac tylko z poteznych zrddet (takich jak mi-
tos¢ Boga, uniwersalna harmonia, rozum, pragmatyzm, sita itd.), o tyle idea wyzwania
kaze ci uzna¢ idiote za rodzaj opieczetowanego listu, ktérego jestes adresatem i ktory
tylko ty mozesz otworzy¢ [s. 53].

To jest kluczowy punkt w mysli tego filozofa. Jednak proponowany przez
niego sposéb oddziatywania na idiote nie znajduje mojej akceptac;ji.

Zdaniem Rovere’a nie chodzi o to, by docieka¢ i udowadniaé innym, ze to
idiota jest winny zaistniatemu konfliktowi, zderzeniu odmiennych postaw ludz-
kich, ze to on/ona ponosi odpowiedzialno$¢ moralng za swoje zachowania, emo-
cje czy ignorancje, ale by nie koncentrowac sie na tej kwestii.

Moze i wina lezy po jego stronie, ale to zycie nalezy do ciebie. Powinienes$ zatem skupic¢
sie wytacznie na sytuacji, ktora ciebie dotyczy, okresli¢ swoje pole dziatania i wybrac naj-
skuteczniejsze strategie. [...] Nie chodzi juz o to, by unicestwic idiote. Istniat przed toba
i prawdopodobnie bedzie istniat dalej, przeniesie sie gdzie indziej. Jesli o ciebie chodzi,
biezacy cel ogranicza sie do tego, by nie mdgt dokonad zniszczen. Czasem oznacza to, ze
musisz realnie pozbyc¢ sie go ze swojego zycia, ale nie zawsze jest to mozliwe. Zdarza sie
nawet, ze nie sposdb catkowicie uniemozliwi¢ mu wyrzadzanie szkéd [s. 55-56].

Odwrdcone myslenie o idiocie/idiotce nie jako osobach toksycznych, ztych,
ale jako okazji do odkrycia dzieki nim czego$ innego niz obrzydzenie, oburzenie
itp., a mianowicie ma pozwoli¢ adresatom jego/jej destrukcyjnych postaw na
poddaniu nowej prébie wiasnego humanum w konfrontacji z banalnoscig zta,
ktdrego sie doswiadcza.

Kiedy zniecierpliwienie idiotg lub pogarda wobec niego eksplodujg, musisz mozliwie

szybko opanowac te eksplozje, cho¢ na pewno nie robisz tego z zyczliwosci ani tym bar-

dziej z grzecznosci! Jednak wybuch, spowodowany przez fale emocji moze zniszczy¢ to,
na czym ci zalezy, innymi stowy, by¢ sprzeczny z twoimi interesami [s. 66].

To odbiorca negatywnych postaw idioty musi przerwac¢ to oddziatywanie,
przejmujgc kontrole nad wtasnymi emocjami i uruchamiajgc wtasny rozsadek.

Na natychmiastowo$¢ zdarzenia nalezatoby odpowiedziec¢ refleksja. Na intensywnosé
biezgcych przezyé — powrotem do chtodnych rozwazan. Na ograniczenia subiektywizmu
— obiektywnym punktem widzenia [s. 67].

Nie ma sensu odpowiadac ztem na zto, toksyng na toksyne, gdyz w ten spo-
séb nie unikniemy eskalacji dalszych dziatan idioty/idiotki.

Musisz zatem nie tylko pogodzi¢ sie z istnieniem idioty, ktory nie chce wynagrodzi¢ two-

ich wysitkow zwyktym gestem, jaki nic by go nie kosztowat. Musisz, co gorsza, znies¢

emocje, ktére ten pajac w tobie rozbudza. Zeby odpowiednio sie z tego wywigzaé, trzeba

tu zresztg odwrdcié kolejnos¢: najpierw zajaé sie emocjami, a dopiero pézniej tym gnoj-

kiem [s. 68].

Trzeba przyznaé, ze jezyk filozofa jest dos¢ osobliwy, bo niesie z sobg —
wbrew temu, o co sam zabiega — pogarde wobec tzw. idioty, wyraza w stosunku



Maxime Rovere... 173

do niego swojg wyzszos¢ okreslajgc go nawet mianem ,palanta” [s. 84], ,gnojka”
[s. 127], ,,gndj” [s. 145] i nie dociekajgc przyczyn, w Swietle ktdrych kogos po-
strzega jako idiote, jako destrukcyjng, nizszg moralnie jednostke ludzka. Tak uj-
mowany idiotyzm i bycie idiotg nie jest rzecz jasna stanem wrodzonym, ale na-
bytym w toku socjalizacji, naruszajac stan cztowieczenstwa. Mozna zatem po-
strzegajac idiote jako sojusznika sprobowaé uswiadomi¢ mu popetnienie czynu
jako jakiegos idiotyzmu, by on zrozumiawszy éw stan, przestat nim byc¢.

Prawienie moratow stanowi zatem prébe dokonania transformacji tego, z czym utozsa-
mia sie druga osoba. Chodzi o to, zeby idiota czy idiotka sami odcieli sie od swojego
czynu, zeby przejeli system wartosci, ktérego bronisz, i zeby w przysztosci nie powtarzali
wiecej nieodpowiedniego zachowania [s. 80].

Jest to jednak wysoce naiwne podejscie, gdyz nie jest mozliwe spowodowa-
nie, by idiota przyjat nasz system wartosci poprawiajgc swoje postepowanie
w przysztosci. System wartosci idioty i jego ,,ofiary” jest inny.

W ramach tego systemu zachowanie, ktére uznajesz za niedopuszczalne, okazuje sie ab-
solutnie odpowiednie i to twoje zachowanie jest nie do przyjecia [s. 97].

To, co proponuje Rovere nie odpowiada mojemu podejsciu do toksycznej
osoby. Nie uwazam bowiem, bym w relacji z idiotg (w jego pojmowaniu) miat
ukrywac siebie jako méwigcego, bym miat koniecznie przywotywad jakis autory-
tet zewnetrzny, poniewaz — zdaniem tego filozofa — nasze stowa skierowane do
idioty nie wystarczg, by nada¢ wtasnej wypowiedzi znamiona absolutnego obo-
wigzku. Nie widze powodu, by by¢ tym, kim nie jestem tylko po to, by nie zwra-
cac sie do niego tym, kim nie bytem i nie jestem. Francuski mysliciel uwaza, ze
»[.-.] moralizowanie wymaga dokonania projekcji siebie — a wtasciwie idealnej
wersji siebie — na drugg osobe [...]" [s. 83]. Jest ono jednak nieskuteczne.

Idioci nie chcg wiedzieé, co prébujesz im narzuci¢ swoimi refleksjami, z ktorych zreszta
nie rozumiejg ani stowa. Kryzys zaufania przeksztatca sie w konflikt autorytetéw, ten zas
staje sie konfliktem interpretacji [s. 83].

Warto zastanowi¢ sie nad tym, czy istnieje mozliwos¢ uczynienia okreslo-
nego systemu wartosci jakims$ absolutnym obowigzkiem, bezwzglednym impe-
ratywem moralnym w $wiecie ich pluralizmu, istniejgcych obok siebie a n\takze
czesSciowo przeciwko sobie réznych systeméw wartosci? Co mogtoby tworzyé
wspolng ptaszczyzne do wzajemnego zaufania, porozumienia a nawet oceniania
siebie nawzajem?

W przeciwienstwie jednak do dzieci i w ogdle do wszystkich tych, z ktérymi tagczy nas

bliska wiez, idioci nie majg zadnych powodoéw, by przyjmowac nasz system wartosci ani

wysili¢ sie, zeby go zrozumie¢, a pdzniej ewentualnie zakwestionowac. Kiedy konfrontu-

jemy sie z kims, kto nawet nie chce ustanowic¢ z nami wspdlnych regut gry, zrozumienie
staje sie niemozliwe. Wszyscy doswiadczajg zatem bezsilnosci [s. 99].
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Powdd tego stanu rzeczy jest dosé oczywisty. Idioci nie tylko nie chcg stuchad
i rozumied innych, ale stawiajg sobie za cel podporzadkowanie sobie swoich opo-
nentdw i ich zniszczenie. Oni nie chcy, by ktokolwiek rozwigzywat ich problemy,
bo przeciez nie mogg sie do przyznac do ich zaistnienia. Jesli ktokolwiek jest winny
ich cierpieniom, ktopotom, udrekom, to na pewno nie oni sami, tylko inni. Autor
ksigzki zacheca zatem do otwierania sie na narracje idiotdw, na wyrazanie przez
nich wiasnych dylematdw, ale zarazem ostrzyga, by nie wdawac sie z nimi w roz-
mowe, polemike, spdr, gdyz oni nie chcg ustyszec czyjejs prawdy. Idioci nie chcg
porozumienia, tylko dgzg do wojny, do konfliktu, bo te podtrzymuijg ich przy zyciu.

Idioci pragng wojny, cho¢ nie majg pojecia, czym ona jest i hie majg najmniejszej ochoty

jej prowadzi¢. Ale zasada wojny, przyjmujgca postac stownego wykluczania innosci (a tak

naprawde z wszelkiego istnienia), zapewnia im to, co postawa osoby, za ktora stoi prawo,

wyrazata jedynie w zawoalowany sposdb: przyjemnos¢ — zwykle niejasng, podskorng,

symboliczng — ptynaca z mocy destrukcji. Wtasnie dlatego idioci czerpig satysfakcje

z wojny. Destrukcja sprawia im rados¢, przynajmniej w sferze mysli, a ta przyjemnosé

zagraza Swiatu, réwniez na gruncie czystych faktow [s. 177].

Tak oto idiotyzm staje sie sitg destrukcji, sitg niszczaca, ktéra karmi sie stra-
tami i cierpieniem innych.

Reasumujac, pozytek z niniejszej lektury jest taki, ze mozemy po raz kolejny
zastanowic sie nad tym, z kim wchodzimy w relacje, jakie wartosci wnoszg one
do naszego zycia i co zrobi¢, kiedy na naszej drodze zycia pojawig sie idioci. Nikt
jednak nie jest w tej kwestii medrcem, ani tez zadna z teorii czy filozofii idei nie
da nam ostatecznej wyktadni przyczyn, przejawow i skutkdw rozmnazania sie
idiotdw w naszych srodowiskach. Nikt nas tez nie ochroni przed idiotami, totez
nalezy unika¢ defensywnej wobec nich postawy. Zamiast zatem broni¢ wartosci,
powinnismy zadbac¢ o wtasciwe relacje spoteczne, weryfikowac ich wiarygod-
nosé i ,[...] staraé sie ogranicza¢ nieporozumienia. [...] Poprawa twoich relacji
ostabi idiotéw ze wszystkich spotecznosci. Inaczej rzecz ujmujgc: badz raczej
majsterkowiczem niz sedzig” [s. 210-211]. Wychowanie mfodych pokolen po-
winno odwotywaé sie do sztuki porozumiewania sie, negocjowania i uzyskiwania
w dialogu szans na pokojowe wspdtzycie.
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Maxime Rovere, Co zrobic z idiotami. | jak samemu nie wyjs¢ na
idiote, transl. Maria Zawadzka-Straczek, IW ZNAK, Krakow 2021,
ss. 238

Abstract

The text being presented is a review paper referring to the publication by Maxime Rovere
(2021), Co zrobi¢ z idiotami. | jak samemu nie wyjs¢ na idiote, translated by Maria Zawadzka-
Straczek, Krakdw: IW ZNAK, pp. 238. The title of the book of this French philosopher contains the
word ‘idiota’ (which is the Polish word for ‘idiot’), which is the subject-matter of a multi-dimen-
sional reflection in this paper. In the publication referred to in this paper, Rovere perceives idiots
from the philosophical point of view as a problem relevant to relationships, society and psychol-
ogy (intrapsychic). The author discusses the above-indicated issues in interdisciplinary terms, pre-
senting the diverse possibilities of interpreting the notion referred to in the title of the book. In
turn, social, professional, family-related and educational contexts are addressed by the author in
his book.

Keywords: idiot, Maxime Rovere, social relations, dialogue.
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Streszczenie

Autorka tekstu napisanego w formie eseju recenzyjnego wytania z tresci kolejnych rozdziatow
monografii pewne tropy, asumpty, metafory, figury retoryczne, symbole, kategorie, ktére uspdj-
niaja jej rozumienie jako catosci. Tworza one, tym samym, horyzont czytania tekstéw kultury dla
pedagogiki. Sa nimi przyktadowo: pogranicza, granice, podréz, droga, powroty, dziecinstwo, wy-
obraznia czy ciato. Transgresyjny charakter kultury ubogaca cztowieka, a pedagogika kultury jest
metaforycznym wehikutem przebudzen, ktére nasycajg edukacje czynnikiem nie-obojetnosci.

Stowa kluczowe: kultura, pedagogika, edukacja, pogranicza, transgresja, esej recenzyjny.

Wprowadzenie

Monografia przygotowana w Wydawnictwie Naukowym Slgsk, Instytucie
Mysli Polskiej im. W. Korfantego w Katowicach jest poktosiem refleksyjnego na-
mystu pieciu Autorek i pieciu Autoréw, ktérych myslenie orientowato sie wokét
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tytutowego klucza, tj. pedagogiki kultury jako wehikutu przebudzen. Zas 6w za-
czarowany przebudzony nosnik idei ucielesnit i ma ucielesniaé¢ fenomen edukacji
nie-obojetnej. Monografia prezentuje , wielogtos pedagogiczny zespolony ideg
edukacji odwotujacej sie do spotkan kulturowych jako wydarzen wytracajgcych
z obojetnosci — wstrzgsajacych, frapujacych, zachwycajgcych, transgresyjnych,
inicjacyjnych” (s. 11). Ten wielogtos ,zaréwno akademikdéw (znakomitych i do-
Swiadczonych badaczy), jak i nauczycieli praktykéw (wspaniatych pedagogéw
znanych ze swych twdrczych dziatan)” (s. 11) mozna nazwac czutg narracjg
a tworzacych jg — czutymi narratorami. Olga Tokarczuk w swoim noblowskim wy-
ktadzie zatytutowanym ,Czuty narrator” prébujac zdefiniowaé, kim on jest éw
czuty narrator, odsyta nas do czasu swojego dziecinstwa i tesknoty za
kim$/czyms kogo/czego jeszcze nie ma. Jednak, jak ttumaczy, dla niej ,jezeli sie
do kogos teskni, to on juz jest” (Tokarczuk, 2019, s. 4). W tym stwierdzeniu jest
gteboki sens istnienia (jakiegokolwiek i czyjegokolwiek) poza zwyczajng mate-
rialnoscig Swiata, poza regutami praw prawdopodobienstwa. Takie myslenie, jak
stwierdza sama autorka, umiescito jej istnienie ,,niejako poza czasem, w stodkim
poblizu wiecznosci” (Tokarczuk, 2019, s. 4), a ona sama zrozumiata, ze jest jej
wiecej, niz sobie do tej pory wyobrazata.

Kultura jako wartos$¢ jest/staje sie czynnikiem wzywajgcym do ubogacenia
rozwoju cztowieka i przekonujgcym go o wielkim jej sensotwdrczym znaczeniu.
Transgresyjny charakter kultury ubogaca cztowieka w jego ciggtym przekracza-
niu ku sobie, ku Innym, ku rzeczom, ku symbolom, czy ,inaczej méwiac, ku twor-
czemu ogarnieciu ,pogranicza tych czterech swiatéw transgresji” (Kozielecki,
2001, s. 57; Kozielecki, 2002, s. 118-119). Takie wykraczanie jakby ,poza”, w au-
dela (fr.) (okreslenie Homiego Bhabhy) to Swiadomy proces interakcji, ktéry czto-
wiek inicjuje, oscylujac, balansujgc pomiedzy rzeczywistoscig realng a rzeczywi-
stoscig potencjalng, jeszcze (nie)obecng, ale wytrgcong z obojetnosci (Bhabha,
2010). | opowiedziang w pierwszoosobowej narracji, czyli gtosem ,ja”, jednak
w wielogtosowej rzeczywistosci kulturowej. Niewatpliwie opowies¢ ,snuta
w pierwszej osobie wydaje sie by¢ jednym z najwiekszych odkry¢ cywilizacji ludz-
kiej, jest czytana z namaszczeniem i darzona zaufaniem” (Tokarczuk, 2019, s. 5).
To jest z pewnoscig przejaw wolnosci, demokracji, kazdy moze sie wypowiedzieé,
kazdy moze tez dokona¢ kreac;ji ,gtosu, ktéry méwi” (Tokarczuk, 2019, s. 5). Jed-
nak, okazuje sie, ze ekspresja autorskiego ,ja” nie daje gwarancji uniwersalnosci.
Zdaniem O. Tokarczuk potrzebny jest tzw. paraboliczny wymiar opowiesci. To
oznacza, ze wprawdzie bohater paraboli zyje w okre$lonej rzeczywistosci geogra-
ficzno-historyczno-spotecznej, ale powinien ,wykracza¢ poza ten konkret, stajac
sie Kazdym i Wszedzie” (Tokarczuk, 2019, s. 5). Tylko wtedy mozliwe jest znalezie-
nie wspdlnego mianownika dla réznych loséw ludzkich, co jest zabiegiem, ktory
Luniwersalizuje nasze doswiadczenie” (Tokarczuk, 2019, s. 5). Mdwigc jeszcze ina-
czej uniwersalizuje nasze bycie w Swiecie jako wszystkich Innych.



[rec.] Krzysztof Maliszewski... 179

Zamyslenie w kulturze ¢ Przebudzenie w pedagogice >
Nie-obojetnos¢ w edukacji

Kultura jest zyciodajng potencjg w kazdym czasie i w kazdej przestrzeni.
Rézne narody, zwtaszcza w obliczu wielorakich kryzyséw uczg nas wszystkich
wzajemnie wspaniatych lekcji i doswiadczen. Kultura nie jest ani wektorem
sprzedazy, ani fabryka zysku, ani wtasnoscig elit, ktére niejednokrotnie deklarujg
swojg wyzszos$é. Kultura jest tym, co nas taczy, pociesza, pozwala nam doswiad-
czac i dzieli¢ sie naszymi emocjami z innymi ludZzmi. Swiat potrzebowat i potrze-
buje kultury, swiat kultywowat i powinien kultywowac kulture — gteboko i praw-
dziwie, czyli zgodnie z jej znaczeniem facinskim cultivare.

W tym kontekscie potrzebujemy pedagogiki kultury, doktadniej moéwiac,
z wnetrza kultury, co wymaga przeszukiwania Swiata humanistyki pomiedzy pe-
dagogika, filozofig, kulturg (Witkowski, 2007). Kazdemu, kto zechce witaczy¢ sie
w takie poszukiwanie towarzyszy humanistyczne zaniepokojenie i pragnienie
subtelnego wydobywania z wnetrza kultury wydarzen wytrgcajgcych z obojet-
nosci. Towarzyszacy wszelkim edukacyjnym dziataniom frapujacy niepokdj czyni
z nich przestrzen, ktéra znaczy tworzenie losu cztowieka w Swiecie wartosci
i kultury (tukaszewicz, 2014, s. 110).

We wstepie omawianej tu monografii jej Redaktor, Krzysztof Maliszewski,
przedstawia takie rozumienie pedagogiki kultury, ktére synchronizuje w catos¢,
uspdéjnia ujmowane w tomie zagadnienia i problematy. Otdz, jak pisze:

Pedagogika kultury — tak jak chciatbym ja w tym miejscu rozumieé — to nie tylko histo-
ryczny nurt mysli pedagogicznej ani tym bardziej nie subdyscyplina — odrebne poletko
w ramach nauki o wychowaniu, lecz perspektywa spojrzenia na cato$¢ zagadnien eduka-
cyjnych uwzgledniajgca formacyjne znaczenie spotkan kulturowych (s. 7).

Zatem na nas —a moéwie to we wtasnym jako pedagog imieniu — spoczywa
powinno$¢ umozliwiania takich doswiadczen ludzi w biegu catego zycia, ktdre
stanowig rodzaj gtebokich formacyjnych wydarzen, przezyé na podglebiu kultury
i w tle kultury.

Whikajgc w tres¢ poszczegdlnych rozdziatdw monografii, przywotam wyto-
nione tropy, asumpty, metafory, figury retoryczne, symbole, ktére w istocie swej
uspojniajg tekst ksigzki, tworzgc horyzont czytania tekstow kultury dla pedago-
giki. Trzeba jednak mie¢ na uwadze problem ,fenomenologii czytania”. Lech
Witkowski méwigc o problemie czytania tekstow kultury dla pedagogiki podkre-
$la, ze ,czytanie jest wotaniem i czekaniem na odpowiedz, na echo, ktére nie
w kazdej przestrzeni zabrzmi” (Witkowski, 2007, s. 31). Nasza trudnos¢ czytania
wynika z tego, ze przestrzen jest bardzo czesto wielopietrowa, hybrydalna. Jest
ona petna ,nici, splotéw, weztéw, zamknietych drzwi, zmuszajgcych do pytania
o klucz [...]” (Witkowski, 2007,). Wymaga to ciggtego otwierania umystu na prze-
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strzen nam dotad nieznang i jej rozumienia, wybudzania z uspienia, wytrgcania
z milczenia pewnych figur interpretacyjnych. Wyobrazenie Autora o obliczach
nauczyciela jako cztowieku kultury zamyka sie miedzy innymi we frazie:

Nauczyciel jako cztowiek kultury w moim rozumieniu musi mie¢ cechy analogiczne do
definicji ironisty zaprezentowanej przez Richarda Rorty’ego, w przeciwienstwie do me-
tafizyka: by¢ nie w petni zadowolonym ze swojego oswojenia kulturowego, poszukiwac
jego pogtebiania i poszerzania oraz miec¢ poczucie, ze nie zisci sie to nigdy w skoriczonej
postaci zwalniajacej z wysitku (s. 25).

W innym miejscu charakteryzuje go, nauczyciela

Stuzenie swoim potencjatem w zakresie procesow inicjacyjnych widzianych (Hesse) z per-
spektywy podmiotowej dynamiki rozwoju (przezycie — przebudzenie — przemiana we-
wnetrzna) pozwala zarazem widziec tu trzy procesy odniesien do kultury jako gleby sym-
bolicznej (Radlinska) w interakcji z ‘niewidzialnym $rodowiskiem’, kluczowym dla ,eko-
logii umystu” (Bateson) w kategoriach zespalajacych rosnacy potencjat bycia w Swiecie
(wrastanie — wzrastanie — wyrastanie do radzenia sobie z wyzwaniami) (s. 23).

Powinien takze by¢ ,straznikiem braku” (s. 27), ,ostojg wyzwolenia kulturo-
wego” (s. 31), niosgcym rozwojowe efekty dialogiczne: decentracji, desocjaliza-
cji i pogranicza (s. 33).

Pedagogika kultury jako wehikut przebudzen nie jest mozliwa bez wyobrazni
romantycznej. Podkresla to Andrzej Kasperek, sktadajac niejako hotd Marii Ja-
nion, wybitnej badaczce romantyzmu i animatorce seminariow poswieconych
transgresjom. Autor, wprowadzajac figure jatowej ziemi Ulro z catym zastanym
zapleczem interpretacyjnym na zasadzie odwrdcenia/transpozycji, docenia
Swiat wyobrazni. Albowiem: ,Ulro to sSwiat zdruzgotanej wyobrazni, kraina ludzi
duchowo okaleczonych, kraina duchowych cierpien, kraina, gdzie cztowiek za-
mienia sie w cyfre wymienng” (s. 41). A swiat TRANSGRESIJI? Maria Janion jak
,kaptanka inicjacyjnego misterium” (s. 48) ,otwierata drzwi do alternatywnego
uniwersum, krélestwa wielosci opcji, kontestacji redukcjonizméw metodologicz-
nych czy powszechnie obowigzujgcych méd interpretacyjnych” (s. 49).

Przejmujgca metafora , nieposmakowanego smaku” w tekscie Rafata Wto-
darczyka odwotuje do skupienia J. Korczaka na prawie dziecka do szacunku,
w tym do zycia jako wartosci samej w sobie. Czytanie Korczaka ,, Prawa dziecka
do szacunku” to, zdaniem Autora, recepta pedagoga-lekarza rozpisana na 27
stron, ktérg ,trudno wybra¢, a nawet rozczyta¢ bez praktyczno-teoretycznego
przygotowania” (s. 56). Akcentowany w tym dziele: , Prymat praktyki nie wska-
zuje na jatowo$¢ teorii, ale pewng zalezno$é. Swiadoma obserwacja to oko
uzbrojone wiedzg, patrzenie ustrukturowane” (s. 60-61). Oglad i introspekcja to
metody poznawania dziecka, ktére przychodzi (na swiat) jako ,,cudzoziemiec”.
Stad goscinnosc¢ (gosc-innosé) i zyczliwosc nalezy wliczy¢ do obowigzkéw doro-
stych. Figura cudzoziemca, obcego, odnoszaca sie do dziecka to szerszy problem
Innego w kulturze. Uczac sie goscinnosci, uczymy sie szacunku dla Innego.
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W Swiecie jest miejsce dla kazdego Innego, dialogu pomimo rdznic, a te przeciez
ciggle ,narzucajg sie naszej uwadze w wygladzie, jezyku, zachowaniach, wyob-
razeniach, wiedzy, smaku, sposobach bycia, praktykowania relacji, socjalizacji
i wychowaniu, wierzeniach i wzorcach rytuatéw, [...]"” (s. 61). E. Lévinas, rozwa-
Zajac tzw. etyczny gest powitania, podkresla, ze jest on jednocze$nie przyjmo-
waniem tego, co zewnetrzne. Podmiot etyczny w jego rozumieniu jest goscin-
nym gospodarzem (domu w réznych wymiarach), ktéry przyjmuje Innego (Lévi-
nas, 2002, s. 180).

Groteskowe ciato pomiedzy, wstret, gest rozwartych ust, ciato nieukoriczone
to tropy w tekscie Moniki Jaworskiej-Witkowskiej. Jak pisze Autorka:

To przejscie na strone sztuki umozliwia zestawienia praktyk potencjalnie bogatych w zna-

czenia symboliczne, przedtuzenia kulturowe i intensyfikacje pracy jeszcze innego spoj-

rzenia na pedagogike (s. 77).

W odwotaniu do stéw M. Bachtina, iz ,ciato nie jest wyodrebnione z reszty
Swiata, jest niezamkniete, nieukoniczone, niegotowe, samo siebie przerasta, wy-
kracza poza swoje granice” (s. 80) czyni dalsze analizy w kontekscie transgresji,
niewykluczania (np. wstretu), prowokowania do przekraczania samego siebie.
Sztuka to jest dyskurs, ktéry daje spoteczne przyzwolenie na prowokacje arty-
styczne, ktdre ostatecznie mogg zmienia¢ Swiat i myslenie o nim (np. poprzez
postrzeganie sztuki artysty na pograniczu szalenstwa, czy wrecz szalonego jako
Innego, jak przyktadowo twdrczos¢ Davida Nebredy). W edukacji prowokacje sg
rownie wazne, ale czy jest spoteczna odwaga, aby $nié na jawie, czyli marzy¢; by¢
nieskofAczonym teatrem wyobrazni; gtodzi¢ ciekawosé¢; odkrywac inne; nie by¢
lustrem, tylko przekraczac siebie (Lukaszewicz, 2012). By¢ moze edukacja nie-
obojetna powinna by¢ prowokacyjnym performance’em obnazania przestonieé
estetycznych, gra rozwartych ust i jezyka, aby poczu¢ swobode wobec przytta-
czajgcej masy aroganckich, zideologizowanych dyskurséw. Mozna tutaj odwotaé
sie do figury Le Neutre R. Barthes’a. Aby zrozumiec jej mechanizm, trzeba skupic
uwage na niuansach, odcieniach, ktére Barthes opisuje na przyktadzie pocatunku
dtoni. Chodzi o rodzaj gestu, ktdry jest dostojny, oddaje szacunek, czesé. Jednak ta
dystyngowana praktyka kulturowa zmienia sie zasadniczo, jesli wprowadzimy sub-
telny niuans, kiedy konwencjonalne i oczywiste , wargi dotykajgce dtoni” znajda
swoje inne, udziwnione oblicze w ,jezyku dotykajgcym skory”. Wéwczas powaga
tego gestu zostaje zachwiana przez wartosc transgresyjng (Barthes, 2002).

Edyta Nieduziak postuguje sie ciekawg kategorig teatralnego wabi-sabi. Od-
krywajac przed czytelnikiem fenomen wabi-sabi, wywiedziony z kultury Japonii,
oznaczajgcy uznanie dla niedoskonatosci rzeczy, dopatrywanie sie w tym piekna
i wartosci egzystencjalnych — zapozycza go do wtasnych analiz. Przy czym, rozu-
mie w prezentowanym tekscie wabi-sabi jako osobliwos¢, ktérej doswiadczenie
wtasne, cudze, realne czy tez fikcyjne moze ukazaé nowe odstony cztowieczen-
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stwa. Nowe odstony, czyli jakos$ wczesniej zakryte, przestoniete — w rozumieniu
Autorki przestoniete nie-petnoscia, nie-petnosprawnoscig. Teatralne wabi-sabi
to odkrywanie wyjgtkowego piekna wydobytego w przedstawieniach, spekta-
klach z udziatem oséb bedgcych ,nie w petni sprawnymi” (s. 115), a wiec nieusta-
jaco dazacych do petni. Wabi-sabi, takze z prezentowanej tu odstonie teatralnej
znajduje swoje uosobienie w sztuce zstepujacej z wyzyn do codziennego zycia, a wyrafi-
nowana elegancja faczy sie z duchem prostoty i witalnosci, jednoczesnie zas wzniostos¢,

W powigzaniu z tajemnym i gtebokim, wykracza poza swiat ludzki (s. 133).

Innym rodzajem pewnej nie-doskonatosci, nie-petnosci jest ,,error”. Ta kate-
goria stata sie udziatem analiz Marty tabeckiej w tekscie pt. ,Error — wyzwanie
do dziatania” opartym na jej doswiadczeniu jako praktyka, nauczyciela plastyki,
animatora kultury i artysty — tak sama pisze o sobie (s. 141). Faktycznie tekst jest
opowiescig o wielu dziataniach edukacyjnych, w inicjacje ktérych wpisuje sie ty-
tutowy ,error”. Autorka zamiennie uzywa pojec ,error” (wziety ze swiata syste-
mow komputerowych/informatycznych, funkcjonujgcy w $wiadomosci mtodych
ludzi) i, btad”, stad nazwy przyktadowych projektéw: O! BLEDNE kino; ERROR —
btad systemu miasta! Ukryte, Odkryte, czyli btad pamieci. Wyktadnig dla wszyst-
kich warsztatow jest tzw. Glitch Art, czyli Sztuka Btedu i Autorka w jej ramach
zrealizowata cykl zaje¢, ktorych ,,celem byto tworzenie nowych jakosci wizual-
nych i dzwiekowych, wynikajacych z wprowadzania btedu w muzyke i fotografie”
(s. 145). Taka swiadoma ingerencja np. w odbitke czy tez twdrczo wykorzysty-
wane , btedy” fotograficzne, typu przeswietlenie, niedoswietlenie czy zadrapa-
nia — prowokujg pytania o istote fotografii, o jej nieuchwytng materialnosé — czy
jest prawdziwa, czy btedna? Przy okazji tworzenia z poziomu praktyki edukacyj-
nej i catej tej gry stdw na poziomie jezyka pojawia sie u Autorki refleksja natury
filozoficznej (tworzaca juz w literaturze rozbudowane dyskursy) o niekornczgcym
sie btadzeniu i twdrczym przyzwoleniu na bfad. Btagdzenie, gdyby pdjs¢ chocby
$ladem Martina Heideggera —na polnych i lesnych $ciezkach —jest twdrcze i zaw-
sze prowadzi do Otwartego Przeswitu (Heidegger, 2004). Edukacja nie-obojetna
paradoksalnie prowokowana btedem powinna uczy¢ btgdzenia i prowadzi¢ do
ozywczego Swiatta Przeswitu.

Podréz, droga, powroty, dziecinstwo, pogranicze — te tropy opisujg tekst
Agnieszki Forys. Pretekstem do opowiesci o wedrowce i powrotach byt eduka-
cyjny projekt Autorki dotyczacy twoérczosci Czestawa Mitosza, w miejscu jego za-
mieszkiwania w dziecinstwie, czyli w Krasnogrudzie. Obecnie miesci sie tam
Osrodek ,,Pogranicze — sztuk, kultur, narodéw”, konkretnie kultury polskiej i li-
tewskiej. Pogranicze jako kategoria interpretacyjna dla pedagogiki ma swe
ugruntowanie w twdrczosci Lecha Witkowskiego. Kategoria ta jest niezwykle
przebudzajgca i byta juz tu przywotywana. Jesli chodzi o dziecifstwo, to ono
drzemie w kazdym z nas, a budzac je, budzimy skarb ,,Magicznego”. Na ganku
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rodzinnego dworu Mitosza widnieje napis autorstwa jego krewnego, Oskara Mi-
tosza: ,Bieda temu, kto wyrusza i nie powraca”. Fizyczny powrdt po latach
Cz. Mitosza do Krasnogrudy jest wpisany w jego biografie. Jednak odczytany
symbolicznie ma wartos$¢ transgresyjng i dotyczy egzystencji kazdego cztowieka.
Cztowiek nigdy nie powinien utraci¢ swojego dziecinstwa, a utracone powinien
je odzyskiwaé we wspomnieniach nasyconych zapachami, smakami, dotykiem,
obrazami. Dziecinstwo zawsze pozostawia $lady w cztowieku, a te wywotujg no-
stalgie powrotu do domu dziecinstwa, powrotu do rzeczy tam wowczas zamiesz-
katych, bo jak pisat Mitosz ,stowa sg stabe w poréwnaniu z rzeczg” (s. 163). Ga-
ston Bachelard twierdzi, ze w kazdym cztowieku znajduje sie tzw. trwate, ko-
smiczne dziecinstwo, ktére istnieje , poza czasem, poza konkretng historig” (Ba-
chelard, 1998, s. 115). | wszystkie rzeczy, a wiec przyktadowo szafy, kufry, szu-
flady to przedmioty-podmioty. ,Sg tak jak my, przez nas, dla nas —intymne” (Ba-
chelard, 1976, s. 236).

Tomasz Pawlus w swoim tekscie opowiada (nie sprawozdaje, nie raportuje)
o edukacyjnym projekcie w formie filmowego eseju. Podkresla, ze:

W projekcie filmowym zobaczytem szanse na obdarowanie ucznidéw petnym gtosem, de-

cyzyjnoscig, swoboda, wolnoscia. Wszystko to miato sie zmaterializowaé na granicy
szkolnej instytucji (s. 181).

Przy czym samo stowo esej, dos¢ naduzywane, Autor podaza za jego znacze-
niem etymologicznym, tj. esse/sein/by¢ i konsekwentnie mowi:
W takim podwojnym porzadku: bycie/esej upatruje szansy na ocalenie uczniowskiej, my-

$lacej subiektywnie (czasem nawet skrajnie) podmiotowosci, nawet jesli w naturalny spo-
s6b obsuwa sie ona w banat myslenia badz wpada w putapke nadinterpretacji (s. 184).

W swej wypowiedzi o eseju filmowym jako formie wypowiedzi Autor zakre-
$la horyzont odniesien filozoficznych, pedagogicznych, literackich, filmowych,
z ktérych tworczo czerpie, jak M. Foucault, M. de Montaigne, W. Jaeger, M. Bien-
czyk, A. Tarkowski, I. Bergman, F. Fellini, L. Majewski, D. Jarman.

Zgodnie z moim zamystem recenzji chce wskazaé na kolejne kategorie, ktére
moim zdaniem, sg tu obecne (nie wprost wypowiedziane) i sg istotne dla budo-
wania wolnych, twdrczych narracji w $wiecie edukacji. Sg to granica, poza, tery-
torium, przestrzen, ruch. Uczniowie zaangazowani w realizacje opisywanego
projektu przekraczali terytorium szkoty, poza granice jej instytucjonalnosci do-
stownie/fizycznie i ideowo/mentalnie odkrywajac i nadajac znaczenia. Spacero-
wali poza szkotg, w miescie (czytelnia CINIB-y, budynek/sala NOSPR, palmiarnia
w Gliwicach, ogrody Kapias w Goczatkowicach, hotel Mariott —s. 188) uwolnieni
od ciezaru instytucjonalnej soczewki, konstruujgc przestrzenng filmowa narra-
cje. Jednak napotkane obrazy, rzeczy (w miescie) ,nakazujg”, aby widzie¢ je nie-
jako przezroczyscie (stad inspiracja twdrczoscig M. Bienczyka i jego zbiorem ese-
jow Przezroczystosc). One ,wotajg”, aby poznawac je na nowo, potegujg znacze-
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nia. Przestrzen jest ,[...] zwinietymi historiami, [...] skradzionymi czytelnosci
przez innego [...] symbolizujgcymi w bélu lub rozkoszy ciata” (Certeau, 2008,
s. 156). Stagd demontaz eseju filmowego, o ktérym mdwi Autor i ktdry ukazuje
fascynacje i leki, nadzieje i sceptycyzm, przygody ciata i ducha (s. 178).

Kolejny tekst autorstwa Aleksandry Drzazgi to zapis refleksji nad nauczycie-
lem napedzanym pasjg nauczania. Autorka przez pryzmat wtasnego doswiadcze-
nia w ramach realizacji autorskiego programu pod hastem Klasy Aktywnosci
Twoérczej (KAT) porusza problem wiaczania, inkluzji kultury do dziatan pedago-
gicznych. Wéwczas otrzymujemy, jak twierdzi za G. Delantym,

wielogtos perspektyw postrzegania kultury i bycia obywatelem kultury wyrastajacy z wie-

losci codziennych doswiadczen i wreszcie nacisk na budowanie kulturowej (auto)reflek-

syjnosci [...] (s. 195).

W tekscie na planie pierwszym jest praktyka, metoda warsztatowa, co-
dzienny trening twdrczosci, rozwéj wyobrazni napedzane, jak podkresla Au-
torka, pasjg i wizjg nauczyciela. Te kategorie doskonale wpisujg sie w procesy
(samo)wychowania, (samo)ksztattowania, (auto)kreacji, ale zawsze w kontek-
Scie spotecznym. Wizje osobiste towarzyszg wizjom ponadosobistym, dobro
wtasne tworzy dobro wspdlne. Koegzystencja praktyki i refleksyjnego nad nig
namystu tworzy rodzaj pedagogii, ktorej udziatem sg nauczyciele-pasjonaci. To
znaczy, ze edukacja potrzebuje Imaginatordw-Wizjonerdw, ktdrzy wiaczajac sie
w dzieto budowania globalnej solidarnosci spotecznej, stuzg ludziom otwartym,
ich zdolnosciom i talentom, aspiracjom i szansom wobec wymogdéw cywilizacyj-
nego awansu, wobec tesknot i nadziei na lepszy swiat. Imaginator-Wizjoner musi
umieé przebudzaé/rozbudzac pasje w sobie, bo tylko wtedy bedzie umiat prze-
budzaé/ rozbudzac jg u innych.

Zakonczenie

Jak wykazatam powyzej, dla uscislenia uzasadnienia wartosci merytorycznej
przedstawionej tu monografii, istnieje wielka potrzeba takiego kultywowa-
nia/uprawiania pedagogiki, ktéra wpisuje sie w relacje kultura—edukacja anizeli
relacje edukacja—kultura. Jesli Swiadomie z zaangazowaniem partycypujemy
w relacji kultura a edukacja, dalecy jestesmy od wszelakiej absolutyzacji czy re-
glamentacji. Uczestniczac w kulturze, uczestniczymy jednoczesnie w edukacji.
Kultura stanowi podstawowe medium uduchowienia i uspotecznienia jednostek
ludzkich. Osobowos¢ kulturowa i spoteczna konstytuuje sie w wyniku kulturowej
regulacji dziatan ludzkich we wspdlnocie (takze bez watpienia we wspdlnocie
edukacyjnej). Wszelkie proby wyrwania sie poznania, nie tylko w wymiarze nau-
kowym, ale takze filozoficznym, poza kontekst kultury juz na samym poczatku
prowadzg do poznawczej kleski. Poznanie zawsze jest relacjag wewnatrzkultu-



[rec.] Krzysztof Maliszewski... 185

rowg i nalezy je rozpatrywac jako , rozgrywajace sie wewnatrz pewnej wspélnoty
ludzkiej” (Szahaj, 2004, s. 20). Pedagogika kultury jako wehikut przebudzen pro-
wokuje do dziatan edukacyjnych, ktére nie pozostajg nam obojetne.

Prezentowana monografia wpisuje sie w przebudzajgce i inspirujgce pola po-
granicza nauki-literatury-sztuki, bez ktérych nie ma pedagogiki, wiecej, nie ma
w ogéle poznania (Deluze, Guattari, 2000).
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[rev.] Krzysztof Maliszewski (red.), Pedagogika kultury — wehikut
przebudzen. O edukacji nie-obojetnej [Pedagogy of culture —
vehicle of awakening. On non-indifferent education],
Wydawnictwo Naukowe “Slgsk”, Instytut Mysli Polskiej im.
W. Korfantego, Katowice 2021

Abstract

The authoress of the text written in the form of a review essay identifies certain traces, as-
sumptions, metaphors, rhetorical figures, symbols and categories in the content of the following
chapters of the monograph, which make understanding it as a whole consistent. Thus, they form
the horizon for reading cultural texts for education. They are, for example: borderlands, borders,
journey, road, returns, childhood, imagination and body. The transgressive nature of culture en-
riches man, and the cultural pedagogy is a metaphorical vehicle of awakening that saturates edu-
cation with the factor of non-indifference.

Keywords: culture, pedagogy, education, borderlands, transgression, a review essay.
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i nauczaniu na przyktadzie buddyjskich zrecznych
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Naukowe Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego im. Jana Dtugosza
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Streszczenie

Artykut jest recenzja monografii Pawta Zielinskiego Aspekty pedagogiczne Sutry Lotosu. Autor
skupia sie przede wszystkim na badaniu zrecznych metod i srodkéw pedagogicznych (upaya-kau-
salya) stosowanych przez nauczycieli buddyjskich w procesach wychowania, nauczania i samowy-
chowania. Metody te, jak zauwaza Zieliriski, niedostatecznie zostaty poddane analizie i badaniom
przez zachodnich przedstawicieli nauk humanistycznych i spotecznych.

Stowa kluczowe: buddyzm mahajany, zreczne srodki, metafory, przypowiesé, pedagogika glo-
balna (uniwersalna).

Pawet Zielinski we wczesniejszych publikacjach dat sie poznac jako wnikliwy
i oryginalny teoretyk wychowania, ktdry, wykorzystujgc metody badan herme-
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neutycznych i poréwnawczych, wzbogaca polskg i europejska pedagogike o in-
spiracje pochodzace z kregu kultur Srodkowego i Dalekiego Wschodu. Jako nau-
kowiec, ktéremu nieobce sg wschodnie praktyki medytacyjne, w swych pracach
badawczych Autor poddaje najczesciej analizie idee wychowania i samowycho-
wania, powstate w obrebie buddyzmu, tacizmu i konfucjanizmu, konfrontujac je
z ideami wyrostymi na gruncie zachodnich nauk o wychowaniu. Nic zatem dziw-
nego w tym, ze swojg najnowszg monografie Zielinski poswiecit wielowgtkowej
i skrupulatnej analizie jednego z najwazniejszych tekstow buddyzmu mahajany,
jakim niewatpliwie jest ,Sutra Lotosu”. Swg uwage Autor skupia przede wszyst-
kim na zrecznych metodach i sSrodkach pedagogicznych stosowanych przez nau-
czycieli buddyjskich w procesach wychowania, nauczania, jak rowniez, a moze
przede wszystkim, w procesie samowychowania. Metody te, jak zauwaza Autor,
niedostatecznie zostaty poddane analizie i badaniom przez zachodnich przedsta-
wicieli nauk humanistycznych i spotecznych, ktérzy, przyblizajac idee buddyjskie
czytelnikom ze swego kregu kulturowego, woleli swg uwage skupiac na abstrak-
cyjnych pojeciach i takich fenomenach jak nirwana, pustka, czy bodhisattwa. Pe-
dagogika, jaka proponuje Zielinski, wigze sie generalnie z procesem wyzwalania
duchowego i moralnego potencjatu cztowieka, ktéry pozostaje przy tym istota
wolng od ideologii. Proces ten, z jednej strony czyni cztowieka szczesliwszym (czy
tez uwalnia go od nieprzysparzania sobie i innym niepotrzebnego cierpienia, jak
by to ujat ks. prof. Jozef Tischner), z drugiej zas, co jedno wyptywa z drugiego,
czyni spoteczenstwo organizmem bardziej harmonijnym i pokojowym.
Monografia Zielinskiego sktada sie, nie liczagc Wstepu i Zakonczenia, z jede-
nastu rozdziatéw. Autor umiejetnie wprowadza czytelnika w historie powstania
Sutry Lotosu oraz klarownie ukazuje jej wptyw na formowanie sie wielu szkét
buddyzmu mahajany, siegajac do wielu wartosciowych zrddet z kregu religio-
znawstwa, filozofii i antropologii kultury. W rozdziale 1l Pawet Zielinski niezwykle
przekonujgco przedstawia fenomen ,upaya-kausalya” (czyli zrecznych metod
nauczania i wychowania stosowanych przez mahajanistycznych mistrzéw), nie
ograniczajac sie tylko do analizowanej Sutry. W kolejnych rozdziatach Autor wy-
kazuje sie duzg wrazliwoscig humanistyczng, poddajgc interpretacji metafory
przypisywane Buddzie, stuzgce niegdys$ jako metody prowadzace ku przebudze-
niu uczniéw i skierowaniu ich na wtasciwg, moralng $ciezke postepowania. Na-
lezy tylko ubolewac, ze w czasach wspdtczesnych humanistycznie zorientowani
autorzy bywajg zmuszani do rezygnacji z alegorii i metafor w tworzonych przez
siebie tekstach na rzecz przekazywania prostych informacji, komunikatéw i rela-
cji z badan ilosciowych w imie tzw. ,naukowosci”. Wspierajg tym samym w dzia-
taniach tych, ktdrzy juz wkrétce by¢ moze odesdlg humanistéw, w imie techno-
postepu i ideologii wtadzy, do lamusa. Szczegdlnie podkreslitbym w pracy Zielin-
skiego sugestywng i trafng interpretacje metafory ratowania dzieci z ptongcego
domu (rozdziat 1ll), ktora w dobie wspodtczesnej moze otworzy¢ umysty nie tylko
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pedagogow, ale i psychologow, filozoféw, kulturoznawcéw czy (choé trudno
w to uwierzyé) nawet politykéw. Zaiste, nasz wspdlny dom coraz intensywniej
ptonie... Generalnie, buddyjskie zreczne srodki sg zwigzane z dostosowywaniem
metod nauczania i wychowania do poziomu stuchaczy, wychowankdéw. Autor
o przywotanej wyzej metaforze pisze:

W starym i zniszczonym juz wielkim domu, w ktérym mieszka ojciec i jego synowie oraz
wielu ludzi, nagle wybucha gwattownie rozprzestrzeniajacy sie pozar. Dom ma jedno wyj-
Scie, ciasng brame. Ojciec ma wielu synéw, ktérych nie jest w stanie jednorazowo wy-
nies¢ na zewnatrz i uratowad. Same dzieci nie dostrzegajg zagrozenia, s jeszcze niedoj-
rzate i pochtoniete zabawa. Ojciec, widzac, ze mogg zaraz zging¢ w cierpieniach, prébuje
namowic je do opuszczenia domu, dzieci jednak nie reagujg na jego ostrzezenie. Nie wie-
rzg mu, nie sg przestraszone, nie majg zamiaru uciekac. Nie zdajg sobie sprawy z pozaru,
jak i tego, gdzie sie znajdujg; bawiac sie, biegajg tu i tam, czasem spogladajac na ojca.
Sytuacja wymaga natychmiastowego dziatania i ojciec, po krotkim namysle i widzac nie-
skutecznosé dotychczasowych dziatan, postanawia uratowac (wszystkie) swoje dzieci,
odwotujac sie do znajomosci indywidualnych sktonnosci kazdego z nich, poniewaz je do-
skonale zna [...]. MOwi zatem swoim dzieciom: ,Jesli nie przyjdziecie i nie weZzmiecie so-
bie rzeczy, ktorymi tak lubicie sie bawi¢, i ktdre sg tak rzadkie i drogocenne, to pdzniej
bedziecie tego zatowac. Teraz za bramg stoi duzo réznorodnych wozéw, zaprzezonych
w kozty, jelenie i woty, i mozna uzy¢ je do zabawy. Musicie wszyscy wyjs¢ szybko z tego
ptongcego domu, a ja dam wam, cokolwiek bedziecie chciaty” [...]

Wtedy dzieci, styszagc o pociagajacych zabawkach wspomnianych przez ojca i ponie-
waz dogadzaty swoim pragnieniom, wszystkie ochoczo, popychajac sie wzajemnie i prze-
Scigajac, wybieglty z domu [...]. Juz na zewnatrz starszy ojciec siada w spokoju i zadowo-
leniu, ze dzieci sg bezpieczne, a te gromadzg sie koto niego i domagaja przyobiecanych
zabawek. Ojciec nie chce da¢ dzieciom matych wozoéw, lecz najwspanialsze, jakie sa,
a przeciez jest niezmiernie bogaty. Daje zatem po réwni wszystkim swoim dzieciom wiel-
kie i wspaniate wozy, zaprzezone w biate, mocarne woty, drogocennie wykonczone i ze
stuzbg. Kazde z dzieci jedzie na wielkim wozie, radujac sie z daru, jakiego wczesniej nigdy
nie posiadaty, ani nawet nie wyobrazaty sobie.

Nastepnie Budda pyta swojego ucznia, czy ojciec, dzielgc tak po réwno, jest winien
jakiegos ktamstwa? Siariputra zaprzecza i twierdzi, ze nawet gdyby dzieci nie otrzymaty
wspaniatych zabawek, ojciec nie zrobitby niczego fatszywego, ratujac im zycie, a co do-
piero, gdy obdarzyt je jeszcze drogimi zabawkami.

Budda sie z tym zgadza i méwi:

,Siariputro! Tathagata jest rowniez taki, poniewaz jest ojcem wszystkich swiatéw,
ktéry na zawsze potozyt kres catemu (swojemu) lekowi, zwatpieniu, zmartwieniu, igno-
rancji i zaciemnieniu, i osiggnat doskonatos¢ w (swojej) nieograniczonej wiedzy, mocach
i nieustraszonosci; posiada wielka duchowa moc i madros$¢; catkowicie urzeczywistnit pa-
ramity [cnoty, doskonatosci — przyp. P.Z.] zrecznosci i madrosci; jest tym, ktory jest wielce
mitosierny i wielce wspotczujacy, zawsze niestrudzony, zawsze szukajacy dobra i czynigcy
dobro dla wszystkich istot [...]".

Nastepnie poréwnuje swiat do ptongcego domu, w ktérym sie narodzit, aby uratowac
wszystkich od ognia wszelkich cierpien i gtupoty, spalania sie w smutku i zgdzy zysku,
rozmaitych pragnien i przywigzan, ubdstwa, rozpaczy, oddzielenia od ukochanych i po-
wigzania ze znienawidzonymi istotami. Istoty pochtoniete swoimi sprawami i pragnie-
niami szukajg przyjemnoscii nie zdajg sobie sprawy ze stanu, w jakim przebywaja, niczym
dzieci pochtoniete zabawa. W takiej sytuacji Budda, czujac sie ojcem wszystkich istot,
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musi je wyrwac z cierpienia i utudy, dostarczajgc im rozkoszy nieograniczonej madrosci.
Jednak nie mozna tak wielu istot uratowac indywidualnie, niczym ojciec wynoszacy na
wtasnych rekach dzieci, ale nalezy sktonic te istoty za pomocg zrecznych srodkow, aby
same sie uratowaty (s. 45—46).

Warto réwniez w tym miejscu wspomniec¢ tez o kilku innych metaforach
przywotanych przez Autora, ktére poddane gtebszej refleksji znaczagco moga po-
mac wspotczesnemu cztowiekowi w wyzwalaniu sie od chciwosci, nienawisci
i ztudzen. Sg to na przyktad metafory: wystepnego syna i bogatego ojca; wielkiej
chmury i deszczu; iluzorycznego miasta; swiata jako czystej krainy; posiadania
drogocennego klejnotu, ktérego nie jestesmy swiadomi i wskutek czego zyjemy
niczym nedzarze. Poddajac zas interpretacji metafory wystepujace w pdzniej po-
wstatych fragmentach Sutry Lotosu (zob. rozdziat IX, s. 111-115) Zielinski przed-
stawia nam mahajanistyczny ideat nauczyciela-wychowawcy. Opis takiego ide-
atu odnajdziemy na przyktad w rozdziale XIV Sutry, zatytutowanym ,Szczesliwe
zycie” (w innych ttumaczeniach: ,Pokojowe praktyki”). Co ciekawe, jest to ideat
na przyszte, zte, trudne czasy. Ktéz wie, jak sugeruje Autor, czy nie na wspotcze-
sne? W kazdym badz razie nauczyciel w przysztych, ztych czasach

[...] powinien by¢ wytrwaty, tzn. powinien by¢ cierpliwy, fagodny i zgodny, a nie porywczy

czy wyniosty, a jego umyst powinien by¢ niewzruszony, tak przytomny, ze widzi wszystkie

rzeczy w ich rzeczywistosci i nie musi stosowac jakich$ praw czy prawidtowosci, aby dzia-

taé. Ponadto nie powinien angazowaé sie w sprawy doczesne i podtrzymywac relacji

z whadzg czy przedstawicielami religii, powinien unika¢ uczestnictwa w brutalnych wido-

wiskach sportowych, a takze rozrywkowych i przedstawieniach aktorskich, nie powinien

przestawacd z tymi, ktdrzy zabijajg zawodowo lub dla rozrywki zwierzeta, a takze hodow-
cami, prokuratoramii nierzgdnicami, jak réwniez z wyznawcami religii zakonnymi i Swiec-

kimi obojga ptci [...] Powinien zwraca¢ sie rowniez do kobiet i hermafrodytow, jesli ci sa

skromnie odziani, i nie wchodzi¢ z nimi w zadne zazyte stosunki, a takze nie szukaé i nie

odnajdywac zadnej przyjemnosci w relacjach z mtodymi uczniami. Powinien za to wybie-

ra¢ medytacje i odosobnienie, doskonali¢ i kontrolowac swéj umyst (s. 112).

Nauczyciel réwniez powinien unika¢ méwienia o btedach i zastugach innych,
by nie wzbudzaé w umystach ucznidow zawisci, jak rowniez powinien odnajdowacd
rados¢ w kontemplowaniu (przenikaniu) rzeczy i praw, utrzymujgc pogodne
serce. O wszystkich zyjacych istotach powinien mysle¢ z gtebokim wspotczuciem,
wzbudzajgc przy tym u innych ludzi ducha zyczliwosci. Oczywiscie ideat ten nalezy
traktowac jako metafore i drogowskaz, a nie cel tatwy do osiggniecia. Boddhi-
sattwowie, by stac sie oswieconymi, wspodtczujgcymi, dziatajgcymi altruistycznie
na rzecz wyzwolenia innych od niewiedzy i cierpienia, istotami potrzebowali
przeciez wielu wcielen i szeregu doswiadczen losowych, by dojs¢ do stanu mi-
strzostwa.

Jaka role w wychowaniu i nauczaniu petnig zreczne srodki doskonale oddaje,
przywotana przez Autora, tres¢ przypowiesci o dobrym i kompetentnym lekarzu,
ktéry ma wielu synéw (zob. s. 119). Synowie, kiedy ojciec
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[...] wyjezdza w jakiej$ sprawie za granice, wypijajg lekarstwa, ktdre wprowadzaja ich
w stan delirium i sprawiaja, Ze popadajg w obted. Ojciec wraca i zastaje ich w zrdznico-
wanym stanie, niektdrzy postradali zmysty, inni sg Swiadomi i cieszg sie na jego widok,
mowig o swoim gtupim dziataniu i proszag o pomoc, o uratowanie zycia. Ojciec przygoto-
wuje doskonate lekarstwo z zidt, a cze$¢ syndw, ktérzy zachowali Swiadomos¢ swych czy-
néw i potozenia, przyjmuje je i zdrowieje. Jednak inni, bardziej zatruci, prosza go o lekar-
stwo, jednak nie chcg go przyjac. Ojciec, dostrzegajac, ze ich umysty sg niezrownowa-
zone, szuka sposobu, aby ich uleczyé. Mdéwi im, ze nadszedt kres jego zycia, ze niedtugo
umrze, ale zostawi im wspaniate lekarstwo, ktére ich uzdrowi, po czym wyjezdza do in-
nego kraju. Stamtad wysyta postanca, aby powiadomit synéw, ze ojciec zmart. Synowie
popadajg w rozpacz, czujg sie opuszczonymi sierotami, bez oparcia, ochrony i ratunku.
Ten smutek i rozpoznanie swej nowej sytuacji dziata na nich trzezwigco, wtedy uswiada-
miajg sobie, ze przeciez otrzymali od zmartego ojca doskonate lekarstwo, ktére im po-
moze, i zazywajq je. Odzyskujg w petni zdrowie, a ojciec, gdy dowiaduje sie o tym, po-
wraca. Czy ojciec oktamat syndw, czy tez sprawit, ze zostali uratowani? [...] Czy stosowa-
nie zrecznych metod jest usprawiedliwione? W pewnym sensie usamodzielnienie sie
ucznia czy dziecka jest przetomowym krokiem w jego zyciu, rowniez jest niezwykle wazne
dla rodzicow czy opiekundw i nauczycieli. Nie musi ono dziaé sie wraz ze $miercig rodzica
czy opiekuna, ale by¢ moze niektdrzy potrzebujg takiego wstrzasu, by wkroczy¢ na wta-
sng droge. Z drugiej strony zdrowy i zréwnowazony cztowiek nie chce umierac, chyba ze
sta¢ go na poswiecenie zycia za kogo$, gdy rzadkie okolicznosci tego wymagajg. Budda
niejako obiecuje doswiadczenie i osiggniecie petni cztowieczenstwa, petni tego, czym
moze sie sta¢ cztowiek, gdy pracuje nad sobg w wymiarze duchowym [...]. Réwniez na
Zachodzie mamy podobne wizje rysowane w filozofii, religii i... pedagogice. Wystarczy
przyjrze¢ sie propozycji Rudolfa Steinera, kim moze staé sie cztowiek w procesie opisy-
wanej przez niego edukacji (s. 119).

Cho¢ Autor znakomicie odnajduje sie w tematyce buddyjskiej, to jednak nie
podchodzi do pasjonujgcego go zagadnienia w sposdb batwochwalczy, ale obiek-
tywnie, wskazujgc réwniez na kontrowersyjne odczytania Sutry i wynikajgce
z tych odczytan postawy (np. kwestia samobdjstw wsrdd adeptéw buddyzmu,
czy Slepego i bezrefleksyjnego postuszenstwa ucznia w stosunku do mistrza). Zie-
linski jest réwniez dociekliwy, co dodaje monografii dodatkowego waloru, jesli
chodzi o ttumaczenia ,,Sutry Lotosu”, dzieta skompilowanego przez buddyjskich
mnichéw indyjskich gdzie$ na przetomie starej i nowej ery, na jezyki europejskie.
Badacze okcydentalni, uwarunkowani przez wtasng tradycje, napotkali sie
w pracy translatorskiej z wieloma trudnosciami, wynikajgcymi z zetkniecia sie
z nieco odmienng wizjg Swiata i ludzkiego losu, splecionego z losem innych form
zycia. Stad tez w wielu ttumaczeniach mozemy spotkac sie z niedociggnieciami
i nadawaniem buddyjskim terminom znaczen daleko odbiegajgcych od intencji
tych, ktorzy niegdys spisywali stronice sutr.

Niejako ukoronowaniem twdrczych zamierzen Zielinskiego jest rozdziat X,
w ktérym zostajg precyzyjnie wskazane wartosci pedagogiczne Sutry Lotosu. Na
tym jednak Autor sie nie zatrzymuje, poniewaz, jak juz wspominatem, nie tylko
opiera sie na metodzie hermeneutycznej, ale tez, stosujgc metode poréwnaw-
€z, poszukuje analogii w koncepcjach wychowania powstatych na gruncie pe-
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dagogiki okcydentalnej. Sposréd licznych przyktadéw warto przywotaé odwota-
nia do dorobku i dziatalnosci Lwa Totstoja (co ciekawe, orientalisty z wyksztatce-
nia), Eduarda Sprangera, Henryka Rowida, Kazimierza Sos$nickiego i Bogustawa
Sliwerskiego (problematyka samowychowania), Andrzeja Szyszko-Bohusza (pe-
dagogiczne aspekty mistyki Wschodu i Zachodu, badania nad medytacjg) oraz
klasykdw psychologii i pedagogiki humanistycznej (Carl Rogers), pedagogiki eg-
zystencjalnej, a nawet pedagogiki autorytarnej (relacje nauczyciel-uczen).

W Zakoniczeniu Autor wskazuje na potrzeby prowadzenia (i catkiem stusznie)
badan nad procesem wychowania opisanym takze w innych sutrach buddyzmu
mahajany. Jako ze proces wychowania jest czesto oddawany w tradycjach bud-
dyjskich przy pomocy metafor, badacz ma szanse nie tylko poszerzyé swe umie-
jetnosci, jesli chodzi o sztuke interpretacji, ale badajac tekst, niejako tez bada
samego siebie, poszerzajgc tym samym swojg Swiadomos¢ i stajgc sie bardziej
wolnym od ciemnosci niewiedzy, z ktérej wyptywa to, co bywa przez nas okre-
$lane w kategoriach zta i moralnego upadku. Pawet Zielifski, co zastuguje na
uznanie w dobie panowania technopolu, $miato siega do skarbnicy osobistych
doswiadczen, czym udowadnia, ze nie jest tylko biernym obserwatorem, ktory,
silgc sie na obiektywnosé, prébuje oddzielié sie od tego, co bada. Wrecz przeciw-
nie, Autor staje sie aktywnym uczestnikiem badanych przez siebie proceséw
przez co zagadnienie zostaje poszerzone zardwno o wymiar zbiorowy (kultu-
rowy), jak i indywidualny (egzystencjalny).

Wiedza pedagogiczna zawarta w ,,Sutrze Lotosu” jest zawieszona poza cza-
sem, zawsze aktualna i nowoczesna, zawiera takze, paradoksalnie, zawsze inno-
wacyjne rozstrzygniecia w zakresie wychowania, ktére sg czasami niczym ukryty
klejnot. Innowacyjnos¢ nie tylko polega na poszukiwaniu czego$ wcigz nowego
i wcigz umykajgcego, lecz na siegnieciu w gtab i przypomnieniu, wyciggnieciu na
powierzchnie czegos cennego, co juz posiadamy, co jest zawarte w archiwach
ludzkiej kultury i lezy w zasiegu naszych mozliwosci. Podsumowujgc, monografia
Pawta Zielinskiego stanowi istotny i ciekawy krok ku pedagogice globalnej, czer-
piacej inspiracje z wielu kultur, religii czy filozofii, spogladajgcej nie tylko w umy-
kajaca przysztosé, ale tez otwartej na dokonania naszych przodkdw i na to, co
czynimy dla siebie i Swiata w tej oto chwili. Pedagogika globalna (uniwersalna)
jest tez wyjsciem z narodowego, europejskiego czy euroatlantyckiego kokonu na
otwartg przestrzen prowadzgcg ku moralnym i duchowym przetomom. Jest, zda-
niem Autora, drogg do wychowania cztowieka tolerancyjnego, odpowiedzial-
nego, twdrczego, altruistycznego, dazgcego ku pokojowi i harmonijnie wspodteg-
zystujgcego z Matka Ziemia.

Ksigzke Zielinskiego polecam nie tylko tym czytelnikom, ktérzy, na gruncie
teorii i praktyki, zmagajg sie z problematyka wychowania, samowychowania
i nauczania, lecz réwniez tym wszystkim, dla ktérych nieobca jest troska o czto-
wieka i ktérzy wcigz poszukujg sposobow na transformowanie, nie wytgczajac
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siebie, negatywnych, ale jakze arcyludzkich, sktonnosci prowadzgcych ku moral-
nej i ekologicznej katastrofie. A bez pracy nad naszg chciwoscia, nienawiscig, sa-
mooszustwami i ztudzeniami, bez uwzgledniania higieny psychicznej, (ktéra
w naszym kraju propagowat Kazimierz Dagbrowski, a jej wage dla rozwoju czto-
wieka dostrzegali takze dawni mistrzowie taoistyczni i buddyjscy) kazda préba
przemiany cztowieka skazana jest na kleske. Zanim postep technologiczny, ktéry
zupetnie nie idzie w parze z postepem moralnym, skaze nas (czego efektéw juz
doswiadczajg nauczyciele i pracownicy naukowi, poddani elektronicznej kon-
troli, bezdusznym parametryzacjom bez analizy tresci oraz zasypywani mailami
z coraz nowszymi rozporzgdzeniami) na beznadziejny wyscig z maszyng, warto
zagtebi¢ sie w kontemplacje nad lekturg sutr, przypowiesci religijnych i mitéw,
rowniez tych, pochodzgcych z innych kregdw kulturowych, by zyska¢ odwage na
pojscie pod prad w stosunku do dehumanizujgcych tendencji, ktére rozplenity
sie w naszym zyciu spoteczno-politycznym (réwniez w wymiarze globalnym), nie
wyfaczajac swiata nauki.

Na zakonczenie chciatbym podkresli¢, ze , Aspekty pedagogiczne Sutry Lo-
tosu” nie sg dzietem, ktére powstato na fali mody na Daleki Wschéd i ,,zachod-
nie” formy psychoterapii, zainspirowane wschodnimi technikami medytacyj-
nymi, ktore, odarte ze swej gtebi, sg pragmatycznie wykorzystywane jako reduk-
tory stresu i sposoby na poprawienie samopoczucia. Wrecz przeciwnie, ksigzka
jest niejako zwienczeniem (mam nadzieje, a nawet pewnos¢, ze nie ostatnim)
kilkudziesieciu lat pasjonujacej pracy badawczej Autora.

The role of methaphors in education, self-education and teaching
on the example of skillful Buddhist pedagogical methods and
means. [rev.] Pawet Zielinski: Aspekty pedagogiczne Sutry Lotosu
[Pedagogical aspects of the Lotus Sutra], Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego im. Jana
Dtugosza w Czestochowie, Czestochowa 2021 (ss. 192)

Abstract

This article is a review of Pawet Zieliriski’s monograph Pedagogical Aspects of the Lotus Sutra.
The author focuses primarily on the study of skillful pedagogical methods and means (upaya-
kausalya) used by Buddhist teachers in the processes of education, teaching and self-education.
These methods, as noted by Zielinski, have not been sufficiently analyzed and researched by West-
ern representatives of the humanities and social sciences.

Keywords: mahayana Buddhism, skillful means (upaya-kausalya), methaphors, parable, global
(universal) pedagogy.
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