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Wstep

W czasach, w ktorych przyszto nam zy¢, coraz czgéciej pojawia si¢ refleksja, ze do
pelni funkcjonowania we wspdlnocie nie wystarcza jedynie formalne stwierdzenie
przynaleznosci do plemiennej, jezykowej czy terytorialnej zbiorowosci. Nie wystarcza takze
bierne funkcjonowanie w rdéznego rodzaju instytucjach spotecznych, takze tych
odpowiedzialnych za wychowanie i edukacj¢. Wspotczesny cztowiek uwiktany w réznoraki
splot dynamicznych cywilizacyjnych uwarunkowan nie moze by¢ tez pozostawiony sam sobie

pozostajac jedynie materiatem statystycznym.

Wejscie w nowe tysigclecie zaowocowalo bardziej wywazonym podejsciem do
techniki i cywilizacji oraz do ich roli w zyciu cztowieka. Swiat warto$ci, ponownie nabiera
wickszego znaczenia w poszukiwaniu rOwnowagi zyciowej, a refleksja nad spoteczenstwem,
kulturg i wychowaniem jest potrzebg ujawniang coraz czgséciej przez wceigz liczniejsze grupy
ludzi. Stanowi ona odtrutke wobec rozprzestrzeniajacegosie bezdusznego imperium
wirtualnej zdehumanizowanej przestrzeni, wygenerowanej przez wcigz sprawniejsze systemy
informatyczne, ktore do $wiadomosci ludzi wciskajg si¢ coraz brutalniej cate zastepy

wirtualnych androidow, jedynie zewngtrznie przypominajacych cztowieka.

Potrzeba budowania, badz odnajdywania naturalnej humanistycznej wspdlnoty,
opartej na fundamentalnych warto$ciachoraz zwigzanych z nimi symbolach jest artykutowana
coraz czgsciej. W tym konteks$cie zadaniem jednym z podstawowych zadan pedagogow jest
stwarzanie mozliwosci odnajdywania drog do budowania takiej wspolnoty. Jest to zadanie,
ktére $miato mozemy nazwa¢ metapedagogicznym. Albowiem ws$rdd rozlicznych pol
refleks;ji, ktore wygenerowata pedagogika jednym z podstawowych jest wptywanie na ksztalt
elementarnych mi¢dzyludzkich relacji, pomoc cztowiekowi w odnajdywaniu si¢ takze w tych
przestrzeniach, ktore rozwoj cywilizacji uczynil powszechnie dostepnymi, podczas gdy

wczesniej takimi nie byly.

Poczatek XXI wieku to wyzwania, ktére wymagaja rewitalizacji relacji wobec tych,
z ktérymi tworzymy wspolnoty (czesto zagrozone w swojej integralno$ci), ale takze wobec
tych, ktoérych umieszczamy poza kategoria MY (np. odmiennych kulturowo czy
niepetnosprawnych).Do tych wyzwan nalezy silniejsze odwotywanie si¢ do takich wartosci

jak podmiotowos$¢, tworczo$¢, szacunek wobec Innego i wielu innych. Wszystko to powinno
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odbywac si¢ réwnolegle ze zglebianiem tajemnic otaczajacego nas swiata, w duchu harmonii i

zdrowego optymizmu.

Zadaniem zamieszczonych w tym tomie tekstow jest wskazanie wybranych obszaréw
zaangazowania pedagogiki w angazowaniu kapitalu ludzkiego w jego najbardziej
humanistycznym wymiarze, odwolujacym si¢ do istoty czlowieczenstwa.To tu wlasnie
sprawno$¢ w pomnazaniu kapitatu budowana jest przede wszystkim na szacunku wobec
cztowieka, zarowno cztowieka wobec siebie samego, jak i jednego cztowieka wobec
drugiego. Owo budowanie szacunku zwigzane jest zarowno z dostrzeganiem twoérczego
potencjatu cztowieka jak i uwzglednianiem réznorakich barier np. zwigzanych z migracjami,

roznicami kulturowymi, niedostatkami w socjalizacji czy tez niepetnosprawnoscia.

Tom otwiera tekst Agaty Cudowskiej prezentujacy wazne przestrzenie zaangazowania
refleksji pedagogicznej. Swoje mysli autorka wyraznie odnosi do najwazniejszych trendow
stanowigcych o przemianach wspolczesnego §wiata. Mirostaw Sobecki kresli szkic dotyczacy
jednej z najnowszych subdyscyplin pedagogicznych — pedagogiki mi¢dzykulturowej.Janina
Uszynska-Jarmoc wskazuje na role tworczosci we wspotczesne] pedagogice, zwlaszcza w
sferze aktywnosci szkolnej. Z kolei Wioleta Danilewicz dotyka kwestii niezwykle waznej dla
pedagogiki spotecznej — problemu pedagogicznych uwarunkowan migracji, zwlaszcza
migracji ekonomicznych. Tom zamyka tekst Joanny Szkatuly dotyczacy resocjalizacji

nieletnich w $rodowisku otwartym.

Proponujemy Panstwu wyprawe w rzeczywisto$¢ wspotczesnej mysli pedagogiczne;j
nie roszczac sobie jakichkolwiek pretensji zarowno do kompletnosci problematyki jak i jej
wypetnienia w zakresie podjetych watkow. Niech nasza propozycja stanowi zaproszenie do

dialogu na temat roli pedagogiki we wzrastaniu czlowieka na miar¢ czaséw, w ktorych

zyjemy.



Agata Cudowska

Pedagogika i edukacja w okresie p0znej nowoczesnosci

Wspotczesna pedagogika, uwiklana w trudne dziedzictwo okresu powojennego,
wyznaczonego W Polsce na dlugie lata totalitarnymi strategiami narracyjnymi, wcigz
poszukuje nowych drdg rozwoju, nowych sposobdw interpretacji fenomenu wychowania i
nieustannie probuje dookresli¢ swoja tozsamos$¢ jako dyscypliny naukowe;j. Nie jest to proces
tatwy, nie tylko ze wzgledu na ztozono$¢ przedmiotu pedagogiki, ale takze ze wzgledu na
specyfike okresu przejSciowego, trudnosci jakie ze sobg niesie 1 jego wpisanie w ogdlniejsze

zjawiska spoleczne charakterystyczne dla poznej (plynnej) nowoczesnosci®.

Kontekst funkcjonowania i rozwoju wspotczesnej pedagogiki

Proces zmian jakim nieustannie podlega $wiat, implikuje bowiem konstytuowanie si¢
nowego typu spoteczenstwa. W ostatnich dziesi¢cioleciach badacze prdobuja przewidywaé
tendencje 1 kierunki zmian spotecznych, politycznych, gospodarczych i wskazywa¢ na
dokonujace si¢ w ich wyniku przemiany cywilizacji postindustrialnej’. W roznych ujeciach
tej problematyki wskazuje si¢ nieodmiennie na zmieniajaca si¢ role¢ wiedzy zardwno w
relacjach spotecznych jak i w stosunku do wiadzy®. W nowym systemie gospodarowania
wiedza zastepuje zasoby naturalne. Powoduje to odejscie od koncentracji i masowosci
produkcji na rzecz jej rozproszenia. Wzrost wydajnosci energetycznej 1 znaczacy postep w

zakresie technologii odzysku daje nadzieje na potaczenie korzysci ekologicznych z postepem

1 Z. Bauman, Plynna nowoczesnosé, przektad T. Kunz, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2006

2 por. m.in.: U. Beck, Spofeczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, przeklad S. Cieéla,
Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2004, M. Kaku, Wizje, czyli jak nauka zmieni swiat w XXI
wieku, przektad K. Pesz, Wydawnictwo Proszynski i S-ka, Warszawa 2000, N. Postman, Technopol: triumf
techniki nad kulturg, przekltad A. Tanalska-Dulega, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa, 1995, E.
Regis, Nanotechnologia, przektad M. Prywata, Wydawnictwo Proszynski i S-ka, Warszawa 2001,A. Toffler,
Trzecia fala, przektad E. WoydyHo, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1997, E. Wnuk-Lipinski,
Swiat miedzyepoki, Wydawnictwo Znak, Krakow 2004

® A. Toffler, Zmiana wiadzy. Wiedza, bogactwo i przemoc u progu XXI wieku, przektad P. Kwiatkowski,
Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2003



gospodarczym. Niestety, dzi§ wcigz borykamy si¢ z zanieczyszczeniem Srodowiska
naturalnego, zatruciem powietrza, toksycznymi odpadami i radioaktywnoscia, ktora Ulrich

Beck uwaza za jedna z najbardziej niebezpiecznych, bo niewidocznych form skazenia®.

Rozwojowi nowego typu gospodarki, nadsymbolicznej towarzysza tez zmiany
ludno$ciowe 1 migracje, narastajg nowe zrdznicowania spoteczne. Obok tradycyjnego
konfliktu migdzy wickszoscig 1 mniejszoscig pojawia si¢ rywalizacja miedzy grupami
mniejszosciowymi, np. w USA czeste sg antagonizmy mi¢dzy Murzynami i Latynosami,
miedzy Amerykanami pochodzenia zydowskiego a zydowskimi imigrantami z Iranu, ktorzy
nie chcg porzuci¢ swego archaicznego stylu zycia. W wielokulturowych spoteczenstwach
wspodlczesnych coraz bardziej narasta opor wobec ,,etnicznego tygla”. Rozne grupy rasowe,
etniczne, religijne domagaja si¢ zachowania swojej tozsamosci kulturowej, jak np. mniejszo$¢
turecka w Niemczech, mniejszo$¢ koreanska, filipinska oraz wyspiarze z Oceanii w Japonii,
czy mniejszos¢ afrykanska we Francji. Jednocze$nie zmienia si¢ w ostatnim czasie takze
stosunek do imigrantéw w spoteczenstwach przyjmujacych, ktére zaczynaja domagac si¢ od

grup mniejszosciowych akceptacji praw i zasad funkcjonowania wigkszosci.

We wspoélczesnych spoleczenstwach mamy tez do czynienia ze szczegdlnym
zjawiskiem ,,odmasowienia”. Technologia pozwala bowiem na indywidualizacj¢ produktow,
rynki rozpadaja si¢ na nisze, media mnoza si¢ i réznicujg na coraz we¢zsze audytoria.
Struktury spoteczne i kultura nabierajg coraz bardziej heterogenicznego charakteru. ,,Wraz z
odmasowieniem dywersyfikacji ulegaja potrzeby ludzkie, a zatem rowniez zadania

polityczne™®.

Rosngca rozmaito§¢ stylow zycia wywotuje coraz bardziej roéznorodne
oczekiwania wobec politykow. Dzi$ rzady w panstwach demokratycznych konstruuja koalicje
wielu partii, a nie pojedyncze ugrupowania polityczne. Zdaniem Alvina Tofflera, powstaje
zatem ,,wielofunkcyjna, szybko rozwijajaca si¢ ‘demokracja mozaikowa’, dziatajaca wedtug

wiasnych regut”®.

Narastaja takze réznego rodzaju zagrozenia i niepokoje spoteczne, dla ktoérych
doskonata pozywka sa: analfabetyzm, bezrobocie, bezdomno$¢, ubostwo, fanatyzm.

Jednocze$nie, rozwinieta gospodarka opierajaca si¢ na informacji, wiedzy i komunikacji

*U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka ..., op. cit.
S A. Toffler, Zmiana wladzy...,op. cit., s. 345

b A. Toffler, Zmiana wladzy...,op. cit., s. 345-346



prowokuje do okreslenia na nowo podstaw organizacji wspotczesnego spoteczenstwa. Zmiana
w zyciu politycznym, gospodarczym 1 spotecznym wymaga restrukturyzacji samej
biurokracji, czyli niedemokratycznie wybranych urzednikow, ktorzy na szczeblu centralnym
kierujg pracami rzadu i podejmuja przyttaczajaca wiekszo$¢ decyzji, przypisywanych czgsto
prezydentom czy premierom. Nowa architektura wiedzy takze wymusza zmiany we
wszystkich sferach zycia. Rozpowszechnianie si¢ komputeryzacji oraz nowych sieci medidw,
stuzacych przemieszczaniu si¢ danych, implikuja ,,rewolucj¢ wiedzy”, przeksztatcajaca caty

system wiedzy w ,,infosferg”.

Rozpowszechnianie si¢ komputeryzacji oraz nowych sieci medidow, shuzacych
przemieszczaniu si¢ danych, implikuje ,,rewolucje wiedzy”, przeksztatcajaca caly system
wiedzy w ,,infosfer¢”. Wymienione tu, bardzo skrotowo, i tylko tytutem przyktadu, obszary
przemian wspolczesnego spoleczenstwa’, obok wielu konsekwencji, wywoluja rowniez
zmiany w sferze wychowania i sitg rzeczy rzutuja na naukowe narracje dotyczacy szeroko
pojetej edukacjis, na sposoby jej badania i analizy oraz interpretowania konstytuujgcych ja

zjawisk i procesow.

Obszary zainteresowan pedagogiki w ponowoczesnosci

Pedagogika wspolczesna poszukuje swojego uprawomocnienia w dyskursie
interparadygmatycznym, dopuszczajac wielo$¢ jezykow narracji i roznorodne rodzaje wiedzy
o wychowaniu®. Interesuje si¢ my$leniem krytycznym o wychowaniu, ktore w ujeciu
filozoficznym jest krytyka rozumu pedagogicznego oraz hermeneutyczng krytyka rozumienia
sensu zjawisk edukacyjnych’®. Jednoczeénie zajmuje sie empirycznym wyjanianiem,
fenomenologiczno — hermeneutyczng interpretacja i prakseologiczng skutecznoscia
dokonywania zmian w jednostce jako indywidualnos$ci ludzkiej, w perspektywie catozyciowe;j

edukacji, z punktu widzenia zrodet 1 warunkow ich dokonywania oraz warto$ci nadajacych

” Szerzej na ten temat A. Cudowska, Poczucie bezpieczeristwa personalnego w ,, peknietej nowoczesnosci” XXI
wieku w: Czyni¢ swiat bardziej bezpiecznym, red. A. Cudowska i J. Kunikowski, t. 1, Wydawnictwo Akademii
Podlaskiej, Siedlce 2007

8 7. Kwiecinski, Dziesiecio$cian edukacji (skladniki i aspekty — potrzeba calosciowego ujecia), W:
Wprowadzenie do pedagogiki, wybor tekstow T. Jaworska, R. Leppert, przedmowa T. Hejnicka-Bezwinska,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 1998

% J. Rutkowiak, Wielos¢ jezykéw pedagogiki a problem jej tozsamosci, w: Wprowadzenie do pedagogiki...op. cit.

% A. Folkierska, Pytanie o pedagogike, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1990



sens™. Pedagogika, jako nauka o wychowaniu zajmuje si¢ warto$ciami, faktami i procesami,
zadaniami i normami, ich pochodzeniem, wzajemnymi zaleznosciami, usytuowaniem w

czasie i w przestrzeni, prowadzi badania nad warunkami i celami wychowania*2.

Przedmiotem zainteresowan pedagogiki jest szeroko rozumiana edukacja, a jej pole
badawcze obejmuje: 1) empiryczny opis 1 wyjasnianie faktow danych, 2) prakseologiczng
projekcje 1 badanie skuteczno$ci faktow zadanych, oraz 3) hermeneutyczng interpretacje i
rozumienie faktéw, zaréwno danych jak i zadanych®®. Wiedza pedagogiczna obejmuje wiec
a) wiedze nomologiczng o faktach danych, b) wiedze technologiczng o faktach zadanych, oraz
¢) wiedze hermeneutyczno - fenomenologiczng o jednych i drugich”, poniewaz niezbgdne
jest ich wyjasnianie, interpretowanie, oraz rozumienie tego w jaki sposoéb sg one

doswiadczane i postrzegane przez podmioty edukacji.

Pedagogika zajmuje si¢ faktami, powinno$ciami, aktami, dzialaniami i procesami
pedagogicznym. Sfera faktow obejmuje rzeczywisto$¢ aktualng, ale zmieniajaca sie,
przestrzen powinnosci to rzeczywisto$¢ postulowana, ktéra wypetniaja normy, ideaty, modele
wychowawcze i filozoficzno — pedagogiczna refleksja. Prakseologia pedagogiczna, czyli sfera
pedagogicznego dziatania obejmuje zasady i metody wychowania, ktore stanowig pomost

pomiedzy tym, co jest (fakty) i tym co byé powinno (powinnosci)™.

Istota pedagogiki jest empiryczny opis, wyjasnianie i projektowanie zjawisk
edukacyjnych, ktorych przestrzen zakres$lana jest szeroko, jako wychowanie i ksztalcenie
instytucjonalne, spontaniczne, wystepujace w warunkach naturalnych, w zyciu spoteczny,

samoksztattowanie czlowieka i jego rozwdj w ciagu calego zycia'®. Refleksja teoretyczna i

1. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogélnej, Wydawnictwo Wojewoddzki Osrodek Metodyczny, Gorzéw
Wielkopolski 1999

2. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, podrecznik akademicki, przektad J.
Kochanowski, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2005, Wychowanie dzisiaj, zarys problematyki, przektad H.
Machon, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2007

13]. Gnitecki, Status metodologiczny nauk pedagogicznych, Wydawnictwo Naukowe UAM , Poznan 2006
). Gnitecki, Status metodologiczny ..., op. cit.

5 K. Kotlowski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich — Wydawnictwo,
Wroclaw 1964

°°s. Palka, Dziedzina i pogranicza poznania naukowego oraz badai w pedagogice, w: Konceptualizacje
przedmiotu badarn pedagogiki, red. K. Rubacza, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakdw 2008, warto tu zwrécié
uwage na polemiczny glos Autora w sprawie zastepowania wskazanego obszaru refleksji i badan w pedagogice,
przez kategori¢ edukacji, ktora jest pojgciem wieloznacznym i zarazem ograniczonym do praktyki nauczania,
nie pokrywajacym si¢ z rozumieniem pedagogiki. Palka postuluje, stusznie w moim przekonaniu, by czynié
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badania empiryczne nad mozliwo$ciami wsparcia (wspomagania) czlowieka w procesie
urzeczywistniania jego potencjalu rozwojowego, w ciagu catego zycia, wydaje si¢ dzi$
eksponowanym zadaniem nauk pedagogicznych. Waznym przedmiotem ich zainteresowan
jest takze poszukiwanie takich metod, form, $rodkéw wychowania i ksztalcenia, ktore
umozliwig tworcze funkcjonowanie jednostki w przestrzeni zycia codziennegol7. Kwestie te
stanowig takze przedmiot mojego zainteresowania w narracji autorskiej koncepcji tworczy

. e e 18
orientacji zyciowych™".

Specyfike pedagogiki jako nauki konstruuje jej wzajemne powigzanie z innymi
naukami: filozoficznymi, psychologicznymi, socjologicznymi, przyrodniczymi, medycznymi,
naukami o kulturze, czy teologia. Wspottworzy ja tez fakt, ze pedagogika jest nauka
humanistyczng i spoteczng zarazem, bada rozwdj cztowieka jako jednostki i jako czlonka
spofeczenstwa'. Przy czym badane zjawiska nie sa jednorodne, gdyz funkcjonowanie
czlowieka, w kazdym z trzech wymiarow: fizycznym, psychicznym i duchowym?, jest
bardzo zréznicowane. Stosowane sg wigc rézne podej$cia metodologiczne w jego poznawaniu
i rozumieniu. Czasami s to badania ilosciowe, innym razem jakosciowe. Zrédlem tych
pierwszych jest empiryzm metodologiczny (teoriopoznawczy), ktory uznaje dominujacg rolg
do$wiadczenia w poznaniu (od greckiego€umeipio. empeiria — do$wiadczenie). Podejscie
jakosciowe czerpie inspiracje w szczegolnosci z nauk filozoficznych, gtéwnie hermeneutyki 1
fenomenologii, filozofii dialogu, filozofii poznania, etnometodologii (antropologii
kulturowej). Podstawy badan jako$ciowych wyprowadzane sg takze z interakcjonizmu
symbolicznego (nurtu socjologicznego), z psychologii humanistycznej, pedagogiki kultury i
personalizmu pedagogicznego®'. Swoistos¢ pedagogiki wiaze si¢ takze z jej relacjami z

praktyka wychowania, ksztatcenia i samoksztalttowania cztowieka. To z niej wylaniajg si¢

edukacj¢ jednym z obiektow poznania pedagogicznego, ale nie ogranicza¢ przedmiotu zainteresowan pedagogiki
do edukacji.

7 Konstytuuje si¢ i rozwija nowa subdyscyplina - pedagogika tworczosci: K. J. Szmidt, Pedagogika twérczosci,
GWP, Gdansk 2007

8 A, Cudowska, Ksztaltowanie twérczych orientacji zyciowych w  procesie edukacji, \Nydawnictwo
Uniwersyteckie Trans Humana, Biatystok 2004

9, Palka, Dziedzina i pogranicza ..., op. cit.

2 K. R. Poper, Droga do wiedzy. Domysty i refutacje, przektad S. Amsterdamski, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 1999,Logika odkrycia naukowego, przektad U. Niklas, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2002

21 5, palka, Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna, GWP, Gdansk 2006



problemy badawcze, ktoérych rozwigzywanie sluzy konstruowaniu wiedzy teoretycznej,
weryfikowanej p6zniej w praktyce. Z takiego zrdéznicowania wiedzy o wychowaniu wynika

potrzeba badania jej i analizowania w wielu r6znych ptaszczyznach i kontekstach.

Metodologiczne konteksty analiz w pedagogice wspotczesnej

Eksploracje tak ztozonego przedmiotu badan wymagaja zroéznicowanych podejs$¢
metodologicznych, specyficznych dla badan ilosciowych, konstruowanych w paradygmacie
pozytywistycznym, oraz jako$ciowych sytuujacych si¢ w paradygmacie hermeneutyczno —
fenomenologicznym, o duzym zréznicowaniu intraparadygmatycznym?®. Kazde z dwoéch
podejs¢ eksploracyjnych stosowanych w pedagogice posiada swoj model badawczy. W tym
miejscu kilka uwag porzadkujacych i1 organizujacych narracje na temat obu modeli wydaje si¢
niezbgdnych, ale nie pretenduja one do catosciowego przedstawiania tej problematyki, ze

wzgledu na 0golnie dostepna literature przedmiotu.

Celem empirycznych badan ilo$ciowych, realizowanych wedlug modelu stosowanego
w naukach przyrodniczych, jest opis oraz wyjasnianie zjawisk i procesoéw, a takze weryfikacja
hipotez o zwigzkach migdzy zmiennymi. Wyjasnianie badanych elementéw rzeczywistosci
moze stuzy¢ odkrywaniu prawidlowosci przyczynowo — skutkowych. Badaniom takim
towarzysza pewne istotne zalozenia epistemologiczne. Jednym z nich jest przekonanie o
mozliwo$ci poznania rzeczywisto$ci przez badanie jej elementow sktadowych. Innym z kolei
jest przeswiadczenie, ze badacz moze by¢ niezalezny wobec poznawanego fragmentu zdarzen
1 procesow, jako obiektywny obserwator. Konsekwencjg takiego zatozenia jest tez neutralnos¢
aksjologiczna, czyli powstrzymanie si¢ od wszelkiego oceniania i warto$ciowania
obserwowanych zjawisk. Istotnym przekonaniem, konstytuujagcym podejscie iloSciowe W
pedagogice jest takze przenoszenie regut 1 schematéw rzadzacych swiatem przyrodniczym na
zjawiska pedagogiczne. Jest nim takze uogodlnianie uzyskiwanych wynikow na inne grupy

0sob, sytuacje, procesy, zwigzane z kategorig reprezentatywnos$ci proby badane;.

Krytyczny stosunek do tego typu zalozen zaowocowal tworzeniem modelu
empirycznych badan jakosciowych w pedagogice, ktorych gldéwnym celem jest rozumienie i
interpretacja badanych zjawisk. Do analizowanego wycinka rzeczywistosci podchodzi sig¢

holistycznie, uwzglednia si¢ kontekst zdarzen. Przyjmuje si¢ zatozenie o potrzebie

%2 Pojecie dialogu intraparadygmatycznego proponuje Urszula Ostrowska, por. U. Ostrowska, Dialog w
badaniach pedagogicznych — aspekty aksjologiczne, w: Oblicza dialogu, red. A. Cudowska, Wydawnictwo
Uniwersyteckie Trans Humana, Biatystok 2008
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warto$ciowania w procesie poznawania rzeczywisto$ci. Wyjasnienia 1 interpretacje sg
adresowane tylko do okreslonego miejsca i czasu, nie mogg by¢ generalizowane na calg
populacje, czy inne okoliczno$ci. Poznawanie rzeczywistosci jest traktowane kontekstualnie,
zgodnie z przekonaniem, ze podejsScie subiektywne do badanego zjawiska jest jedynym

mozliwym.

Odmienne, w obu modelach empirycznych, zatozenia teoriopoznawcze implikuja
przyjecie odmiennych metod badania. W pedagogice do iloSciowych metod zalicza si¢ na
ogot: obserwacje, skalowanie, wywiad skategoryzowany, ankiete, socjometrig, testy, analize
dokumentow 1 eksperyment. Chociaz 1 w tym wzgledzie istniejg rozbieznosci miedzy
badaczami. Heinz H. Kriiger i1 Nicolle Pfaff do gléwnych metod w badaniach
iloSciowychzaliczaja  standaryzowane wywiady wustne lub pisemne, obserwacje
ustrukturyzowang, oraz rozne testyza. Wskazuja tez na mato przejrzysty zakres jakosciowych
metod gromadzenia danych i dziela je na trzy formy metodologiczne: rézne techniki
ankietowania (badacz intensywnie wspoOtpracuje z jedng lub kilkoma badanymi osobami),
rézne metody obserwacji (wymagajace aktywno$ci wilasnej badacza przy tworzeniu
materialdw) oraz metody nie reaktywne, przy ktorych badacz ma do dyspozycji juz istniejacy
materiat w postaci dokumentow. W grupie technik ankietowania wyrdzniaja wywiady

indywidualne i metody dyskusji grupowej®*.

Badacze sg zgodni co do tego, ze w badaniach jakoSciowych stosuje si¢ otwarte
sposoby gromadzenia materiatu empirycznego. Podstawowymi metodami badawczymi sg
wigc: obserwacja uczestniczaca, wywiad swobodny (narracyjny, introspekcyjny, otwarty),
analiza dokumentéw osobistych, metoda biograficzna oraz badania w dzialaniu®.
W konwergencyjnym modelu taczenie metod traktuje si¢ jako strategie trafnosci wynikow
badan, a takze jako koncepcj¢ ewaluacji metod i1 narzgedzi. W modelu konwergencji

zastosowanym przez Normana K. Denzina tgczenie metod shuzy maksymalizowaniu walidacji

2 H. H.Kruger, N.Pfaff, Metody badar pedagogicznych, w: Pedagogika, t. 2 Pedagogika wobec edukacji,
polityki oswiatowej i badan naukowych, red. B. Sliwerski, GWP, Gdansk 2006

#H. H. Kriiger, N.Pfaff, Metody badari ..., op. cit.

3, Palka, Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna, GWP, Gdansk 2006
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badan, a zgodno$¢ wynikow uzyskiwanych za pomocg metod ilosciowych i jakosciowych jest

tu traktowana jako sposob oceny trafnosci wynikow?.

Ilosciowy i1 jako$ciowy modele badan empirycznych roznig si¢ takze procedurg
analityczng. Najczgsciej wskazywang odmienno$cig jest nieformulowanie hipotez w
badaniach jakosciowych. Przyjmuje si¢ w nich punkt widzenia os6b badanych, ktéry wymaga
otwartego i szczerego wchodzenia w relacje dialogiczne, nie narzucania przez badacza
wlasnych schematow interpretacyjnych, stuchania i podejmowania cigglych prob zrozumienia
poznawanego, w toku aktywnosci badawczej, fragmentu rzeczywistosci. Konieczne jest,
W tym podejsciu, dazenie do odkrywania przezy¢ wewnetrznych badanych osob, wczuwanie
si¢ w ich stany emocjonalne i sposdb doswiadczania $§wiata, przez empatyczne stuchanie i
rozumienie. Orientacja humanistyczna, antypozytywistyczna ma swoje Kkorzenie w
przednaukowej refleksji nad zjawiskami wychowania. Znamienne dla niej badania i analizy
jakosciowe koncentrujg si¢ na rozumieniu zjawisk w ich unikalnos$ci. Zrozumienie to wymaga
holistycznego podejscia, uwzgledniajacego kontekst badanych zjawisk. Ta dziedzina badan
obejmuje kontekst odkrycia i dotyczy procesu odkrywania. Celem badania jest zrozumienie
sytuacji, tak jak czyni to osoba badana, a miarg trafho$ci analiz jakosciowych jest uznanie

przez badanych zgodnosci opisu z ich zyciem.

W dyskusji metodologicznej, toczacej si¢ od kilku dziesiecioleci w naukach o
wychowaniu, po burzliwych debatach nad przydatnoscig ilosciowych i jakosciowych metod
badawczych w latach siedemdziesiatych 1 osiemdziesigtych XX wieku, nastapil etap
pokojowej koegzystencji, ktorej wyrazem jest taczenie obu rodzajow metod. Postuluje si¢
takze wigzanie koncepcji teoretycznych z réznymi stanowiskami metodologicznymi?’. Takie
stanowisko znajduje swoje uzasadnienie w rOwnoprawnym i rownowaznym charakterze obu
sposobow eksploracji faktow pedagogicznych, ktore sg réznorodne i1 zlozone w swej naturze,
a jednoczesnie maja charakter globalny, sa powszechne we wspolczesnych spoteczenstwach.
Niektoére z nich poddaja si¢ pomiarowi, jak np. osiagnig¢cia szkolne ucznidéw z matematyki i

przedmiotow s’cislychzs, inne sg dostgpne jedynie obserwacji, jak np. zachowania agresywne

% N. K. Denzin, The Research Act: A Theoretical Introduction to Sociological Methods, McGraw Hill, New
York 1978

2T H. H. Kriiger, N. Pfaff, Metody badar ..., op. cit.

% Sa one przedmiotem miedzynarodowych badan komparatystycznych prowadzonych cyklicznie od lat
osiemdziesiatych XX wieku przez International Association for the Evaluation of Educational Achievement IEA
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uczniow w szkole, a jeszcze inne mozna bada¢ metodami eksperymentalnymi, jak np.

postawy ucznidw w sytuacjach problemowych.

Poznawanie, interpretowanie i rozumienie zjawisk wychowawczych wymaga
stosowania obu podejs¢ metodologicznych. Wzorzec badan wywodzacy si¢ z nauk
przyrodniczych jest w pedagogice niezbedny, gdyz jest ona naukg spoteczng. Rownie wazne
jest w niej podejscie hermeneutyczno — fenomenologiczne, poniewaz jest tez nauka
humanistyczng. Celem poznania pedagogicznego jest nie tylko opis i wyjasnianie faktow

o$wiatowo — wychowawczych, ale takze ich interpretacja, ewaluacja i warto$ciowanie.

Takie podejscie metodologiczne do przedmiotu pedagogiki wigze si¢ z szerszg zmiang,
ktora dokonata sie¢ w filozofii nauki, a takze w filozofii edukacji, w ponowoczesnosci. O ile
nowoczesno$¢ zakladata uniwersalizacj¢ dyskursu, odkrywanie stalych prawd w
niezmiennym kontekscie, powtarzalno$¢ 1 schematyzm zjawisk edukacyjnych, mozliwos¢
wyjasniania ich przyczyn, to ponowoczesnos¢ przyjmuje lokalnos$¢ dyskursu, zaklada
sytuacyjno$¢ zjawisk, narracyjnos¢ myslenia, rozproszenie, relatywizm prawd, i zmienno$¢
kontekstu, w ktorym urzeczywistnia si¢ edukacj a®. Wydaje si¢, ze dokonujace si¢ w ostatnim
czasie przesuniecie w przestrzeni pedagogicznego dyskursu, wigze si¢ z probami
zrobwnowazenia obu podej$¢ do fenomenu wychowania. Towarzyszy temu takze spoteczny
dyskurs o edukacji, wytwarzanie kontekstualnej wiedzy o zjawiskach o§wiatowych, tworzenie
wiedzy o edukacji opartej na interpretacjach, symulacjach, rekonstrukcjach, dekonstrukcjach,

konceptualizacjach, strukturalizacjach, destrukturalizacjach i restrukturalizacjach®.

Pedagogika jako nauka pogranicza

Badanie 1 poznawanie zjawisk zwigzanych z intencjonalnym oddziatywaniem na
rozwo6j cztowieka wymaga prowadzenia badan z pogranicza pedagogiki i innych nauk, na
przyktad filozoficznych, psychologicznych i socjologicznych®. Dzi§ coraz czesciej eksponuje

si¢ usytuowanie pedagogiki na pograniczu innych dyscyplin, jako nauki ktéra aktywnie

). Gnitecki, Filozofia nauki i edukacja w okresie nowoczesnosci i ponowoczesnosci, Wydawnictwo Naukowe
PTP, Poznan 2002

% T. Hejnicka-Bezwifiska, Roznorodno$é i zmienno$é standardéow w edukacji, w: Perspektywy i kierunki
rozwoju pedagogiki, red. J. Gnitecki, S. Palka, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Krakéw — Poznan 1999

%1 3. Palka, Badania z pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, w: Pogranicza pedagogiki i nauk
pomocniczych, red. S. Palka, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2004
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angazuje myslenie o edukacji przy wspoludziale roznych nauk®”. Pograniczny charakter
pedagogiki mozna tez rozumie¢ nieco inaczej, jako wiedz¢ o procesach edukacyjnych
odbywajacych si¢ w przestrzeni pogranicza, ktore jest kategorig nie tylko terytorialna, ale
takze, a moze przede wszystkim kulturowg i filozoficzng. Obok wymiaru przestrzennego
posiada wiec takze sens symboliczny i metaforyczny. W tym ujeciu pedagogika koncentruje
si¢ na catoSciowym procesie konstruowania bytu ludzkiego, na procesie stawania si¢

czlowieka.

Przedmiotem zainteresowan pedagogiki jest tutaj ,,catoksztatt procesow, ktore sktadaja

33 a istotna cze$¢ tego

si¢ na kontynuacj¢ dzieta stworzenia (powstania, narodzin) cztowieka
procesu dokonuje si¢ w nie terytorialnej przestrzeni pogranicza, niejako ,,pomi¢dzy” wieloma
$wiatami zycia cztowieka®’. Podmiotem refleksji i eksploracji empirycznych jest wicc
czlowiek uczacy si¢ 1 nauczajacy, wychowywany i wychowujacy, samoksztatcacy si¢ a takze
poddawany roznym procesom readaptacjii i resocjalizacji®. Zdaniem Bogdana
Suchodolskiego pedagogika to jest ,,nauka o tym, co mozna z czlowiekiem uczyni¢ i CO
cztowiek potrafi uczyni¢ z samego siebie (...), z wychowawczego punktu widzenia nie jest
najwazniejsze, jakim cztowiek jest, ale jakim sie moze sta¢”**. Rozumienie cztowieka jako
potencjalnosci, mozliwosci, przeciwstawiajgce si¢ waskiemu wujeciu faktycznosci jest

immanentnie wpisane w pedagogike pogranicza, jako dyscypliny humanistyczne;.

Sytuowanie w przestrzeni pogranicza ontologii, aksjologii i epistemologii wychowania
kaze postrzega¢ rozwdj cztowieka w szerokiej perspektywie. Miesci si¢ w niej caty kompleks
zjawisk zwigzanych z fenomenem osobniczego oraz generacyjnego antroporozwoju, ktory
wykracza poza rozwoj edukacyjnie wspomagany. W tym obszarze znajduje si¢ tez
problematyka aksjologiczna i to w swoistym, dualnym ujeciu. Kreujg ja wartosci wchodzace

w sktad istniejacej kultury, tworzace realny porzadek kulturowy i przekazywane w procesie

%2 por. m.in. Ku pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Studia Kulturowe i Edukacyjne,
UMK, Torun 1990

% R. Schulz, Pedagogika jako nauka o czlowieku: préba dookreslenia idei, W: Pedagogika we wspolczesnym
dyskursie humanistycznym, red. T. Lewowicki, Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Warszawa — Krakow 2004

¥ Takie spojrzenie na pedagogike pogranicza zaproponowatam w Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku, t. 4,
redaktor naukowy i przewodniczacy komitetu redakcyjnego T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa 2005

®R. Schulz, Pedagogika jako nauka..., op.cit.

%B. Suchodolski, Swiat cztowieka a wychowanie, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1967,5.31
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edukacji, a takze wartosci kultury pozadanej, przysztej, stuzace wzbogaceniu lub zmianie
istniejacego tadu socjokulturowego. Warto$ci istniejacego i przysztego tadu kulturowego sa
wpisane w przedmiot zainteresowan pedagogiki pogranicza, ktéra poddaje refleks;ji
przygotowanie cztowieka do bycia ,,pomi¢dzy”, do radzenia sobie z sytuacjg pogranicza.
Podejmuje probe badania, poznawania, opisania, rozumienia twoérczych mozliwosci jakie

niesie pogranicze dla rozwoju cztowieka, jego stawania sig.

Pogranicze jest tu uniwersalizowane, poniewaz wszelkie wewngtrzne przezycie
zawsze odbywa si¢ w spotkaniu z innym czlowiekiem, dokonuje si¢ wigc w swoiste]
przestrzeni pogranicza, pomigdzy moim ,.ja” a Innym, miedzy $wiatami moim i Innego®’. Od
nas samych zalezy sposéb postrzegania tego Swiata, czy traktujemy go jako obcy, a wiec
grozny, wrogi, czy tez widzimy go jako odmienny, a wigc ciekawy, godny poznania. O t¢
odmienno$¢ witasnie, podniesiong do rangi godnej uwagi, poznania i zrozumienia przestrzeni
Innego, chodzi w edukacji migdzykulturowej. Dazy si¢ w niej do stworzenia mozliwosci
wzajemnej interakcji, komunikacji z Innym, otwarto$ci na réznice 1 jej szanowania, w imi¢
zasady, ze wszyscy jestesmy rozni, ale wszyscy mamy t¢ sama godno$¢. Stanowi ona bowiem
podstawe miedzykulturowego i wielokulturowego dialogu 1 jest takze immanentng cecha
uniwersalistycznej etyki pokoju 1 bezpieczenstwa. Pogranicze w sensie psychologicznym jest
wiec swoistg przestrzenig dokonujacych si¢ zmian rozwojowych, w ktorej ostatecznie
egzemplifikujg si¢ efekty konkretnych dzialan edukacyjnych. Jest sytuacjg aktywizujaca

ksztattowanie tozsamosci kulturowej ze wzgledu na sasiedztwo i przemieszanie kultur®,

Kazdy z nas, w pewnym sensie jest uczestnikiem pogranicza, zeby by¢ trzeba si¢
bowiem rozni¢, Inny jest tuz obok mnie, Inny to takze ja. W tej perspektywie pogranicze ma
charakter powszechny, uniwersalny®®. Jest to przestrzen filozoficzna i metaforyczna zarazem,

nie jest terytorium, lecz sposobem przezywania swojego czlowieczenstwa, zaangazowanego

¥ L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza. O semiotyce kultury Michala Bachtina w kontekscie edukacji,
Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2000

% A. Kloskowska, Kultury narodowe u korzeni, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1996,

Holistyczna koncepcj¢ takiej edukacji przedstawia Jerzy Nikitorowicz i rozumie ja jako ogdt wzajemnych
wplywow oraz oddzialywan jednostek i grup, instytucji, organizacji, stowarzyszen i spolecznosci, sprzyjajacych
takiemu rozwojowi czlowieka, ktéory uczyni go $§wiadomym i twdrczym cztonkiem wspdlnoty rodzinnej,
lokalnej, regionalnej, wyznaniowej, narodowej, kontynentalnej, kulturowej i globalnej, oraz umozliwi jednostce
aktywng samorealizacje i kreowanie wlasnej tozsamoéci. J. Nikitorowicz, Holistyczna koncepcja edukacji
migdzykulturowej, W: idem, Kreowanie tozsamosci dziecka. Wyzwania edukacji migdzykulturowej, GWP, Gdansk
2005, W tej edukacji, wokot kategorii ,,pogranicza” oraz Innego koncentrujg si¢ konkretne dziatania edukacyjne.

¥ Teze o takim charakterze pogranicza lansuje w Polsce L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza ..., op. cit.
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bycia z innymi, z odmiennoscig, ktorej przejawianie nie ogranicza si¢ do jednego wymiaru,
np. wasko pojmowanej kulturowosci*’. Swoisty universalis kategorii pogranicza wyraza si¢ w
byciu cztowieka w pewnej nie terytorialnej przestrzeni ,,pomig¢dzy”, ktora jest nacechowana
ambiwalencjg aksjologiczng, etycznym 1 estetycznym sensem. Nie moze wigc to bycie
spelnia¢  si¢ bez zaangazowania W nieustanne rozstrzyganie, w dyskurs o
niejednoznacznosciach, nie realizuje si¢ ono poza dialogiem®'. Bliska idei ,,stawania si¢”
cztlowieka w metaforycznej przestrzeni pogranicza, jest takze teza Wladimira Biblera o
dialogicznym myéleniu42 oraz Martina Bubera ujecie zycia czlowieka jako spotkania, gdzie
dopiero relacja z ,,Ty” pozwala zaistnie¢ ,Ja”*. Nie ma tu wiec miejsca dla autorytarnego,
dogmatycznego widzenia $wiata, bowiem cecha pogranicza jest ,,polifonicznos¢”**. Oznacza
ona roOwnowaznos¢, rOwnouprawnienie i wzajemne wspoélistnienie wielu glosow, réznych
wizji $wiata, odmiennych dyskurséw i1 narracji rzeczywistosci, niejednakowo doswiadczanej
przez ludzi. Te atrybuty czynig fenomen pogranicza kategorig niezwykle inspirujacag dla

edukacji.

W przestrzeni problemowej pedagogiki pogranicza, podejmowane s3 badania nad
kulturami pograniczy, procesami ksztattowania tozsamosci kulturowej, edukacji regionalnej i
miedzykulturowe;j . Edukacja miedzykulturowa, w $wietle tych analiz 1 r6znych koncepcji
jawi si¢ jako ustawiczny proces dialogu kultur, budzi wrazliwo$¢ na Innego i odmienne
wartosci kulturowe, ksztattuje otwartos¢ i tolerancje stuzgcg wzajemnemu porozumieniu i
wymianie warto$ci. Chroni przed homogenizacja z jednej strony i przed lokalnym

egocentryzmem z drugiej, umozliwia wychodzenie nie tylko na pogranicza kulturowe, ale

0 por. A. Muchowicz, Wokét terminu pogranicza jako metafory filozoficznej, w: Nieobecne dyskursy, red. Z.
Kwiecinskiego, Studia Kulturowe i Edukacyjne, UMK, Torun 1992

“1 M. Bachtin, Estetyka tworczosci stownej, przektad D. Ulicka, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa

1986

“2 W. Bibler, Myslenie jako dialog, przeklad i wstep J. Dobieszewski, Panstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 1992

* M. Buber, Ja i Ty: wybér pism filozoficznych, przektad, wybor, wstep J. Doktor, Wydawnictwo ,,Pax”,
Warszawa 1992

* M. Bachtin, Estetyka tworczosci ..., op.cit
*® Dokonania réznych o$rodkéw w Polsce w tej dziedzinie przedstawia J. Nikitorowicz, Edukacja

miedzykulturowa. Zatozenia i realizacja, ,,Rocznik Pedagogiczny”, t. 27, red. M. Dudzikowa i T. Lewowicki,
Komitet Nauk Pedagogicznych PAN, Warszawa 2004
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takze na pogranicza psychologiczne, by urzeczywistni¢ spotkanie z Innym 1 wrdcié

bogatszym wewnetrznie.

Pedagogika pogranicza wydaje si¢ by¢ odpowiedzig na potrzebg poszukiwania wiedzy
o cztowieku wspotczesnym i nowych sposobach jego funkcjonowania w spoleczenstwie
wielokulturowym, demokratycznych 1 obywatelskim, w ktorym pogranicza zyskuja
szczegOlne znaczenie, takze ze wzgledu na sytuacje kryzysu i ryzyka, w istotny sposob
konstruujace narracje codziennosci. Miedzykulturowos¢ zdaje si¢ taczyé w sobie wiele
wymiarOw pogranicza. Przede wszystkim kulturowego, ale takze spolecznego i1
psychologicznego, nad ktorymi dominuje niejako jego charakter uniwersalistyczny. Kategoria
pogranicza jest tak uniwersalna, dowodzi Lech Witkowski*®, jak uniwersalne jest zjawisko

wielokulturowos$ci w globalizujacym si¢ §wiecie i spoteczenstwie ponowoczesnym.

W pismiennictwie naukowym funkcjonuje takze kategoria ,,pedagogia przejscia i
pogranicza”, w ktorej pojecie ,,pedagogia” oznacza catkowity obszar refleksji o edukacji i
praktyki edukacyjnej. Okre§la ona pewien typ myslenia, badan i praktyk edukacyjnych.
,Przej$cie” natomiast odnosi si¢ do zmiany formacji ustrojowej, kulturowej 1 pokoleniowe;j, a
takze paradygmatycznej we wzorach rozumienia procesu edukacyjnego, do strategii celowych
zmian o$wiatowych. Pojecie ,,przej$cia” akcentuje proces, ruch na styku, na obszarach
taczacych rozdzielone dotychczas tradycje myslowe”’. ,Pedagogia przejécia i pogranicza”
wydobywa kwestie, ktore dotychczas byly marginalizowane. ,Jest zbiorem praktyk

poznawczych 1 dziatan praktycznych (...)”48

na rzecz odmiennego niz dominujgce rozumienie
edukacji. Pozostaje na marginesie gldéwnego dyskursu o wychowaniu i poszukuje mozliwosci
przekraczania horyzontu problemowego i epistemicznego dotychczasowej wiedzy o

wychowaniu®®.

Edukacja jako przedmiot pedagogicznych narracji
Dyskurs pedagogiczny pozostaje w $cistym zwigzku z dyskursem edukacyjnym, tym

bardziej, ze dominuje przekonanie o spotecznym podlozu konstruowania wiedzy na

%8 L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza ..., op. cit.
" 7. Kwiecinski, Pedagogika i edukacja ..., op. cit.
*8 7. Kwiecinski, Pedagogika i edukacja..., op. cit., 5.10

* R. Kwasnica, Ukryte zalozenia trzech krytyk. Przyczynek do samowiedzy pedagogii przejscia i pogranicza,W:
Ku pedagogii pogranicza ..., op. cit.
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tematrzeczywistosci. Sprzyja to zainteresowaniu procesami komunikacji, w toku ktorych
dochodzi do wypracowywania indywidualnych i spolecznych pogladéw na swiat 1 mozliwo$¢
przeksztalcania danego stanu rzeczy w inny™. W epistemologii dyskurs jest traktowany jako
taka forma myslenia, ktorej celem jest poznanie poprzez zastosowanie myslowych operacji
rozumowania’*. Etymologia pojecia dyskursu edukacyjnego wywodzi si¢ od tacinskiego
discursus oznaczajacego rozmowe. Jest ono definiowane w trzech znaczeniach, ktore jak
sadze, mozna traktowa¢ komplementarnie: ,,1) uwarunkowane historycznie i
epistemologicznie reguty budowy wypowiedzi na temat edukacji; 2) obecny w szkole gatunek
mowy, bedacy rodzajem wyspecjalizowanej praktyki komunikacyjnej, ktora ma swoje reguly
I prawa; oraz 3) zdarzenia interakcyjne, bedace miejscem wymiany komunikatow w procesie

152

edukacyjnym”®®. Pierwszy ze wskazanych dyskursow mozna okres$li¢ mianem dyskursu
pedagogicznego, czyli rozmowa, ktérg prowadza podmioty edukacji nad pedagogicznym

sensem praktyki edukacyjnej™.

W dyskursie pedagogicznym ostatnich lat w naszym kraju ujawnia si¢ zlozono$¢ i
wieloaspektowos¢ proceséw edukacyjnych. Jednym z jej istotnych elementéw jest, w moim
przekonaniu, usytuowanie i zakorzenienie edukacji w dynamicznie zmieniajacej si¢
rzeczywistosci spolecznej, w przestrzeni zycia wspotczesnego cztowieka, w spoteczenstwach
rozwinigtych, bardzo zr6znicowanych pod wzgledem sytuacji politycznej, poziomu rozwoju

gospodarczego i rozwoju kultury.

Przedmiotem zainteresowan wspoétczesnej pedagogiki jest edukacja rozumiana bardzo
szeroko, jako ogot dzialan, procesow i warunkow sprzyjajacych rozwojowi cztowieka, gdzie
rozw0j rozumiany jest jako lepsze rozumienie siebie i swoich relacji ze Swiatem, wlasnego w

nim miejsca, skuteczniejsza kontrola wtasnych zachowan, poczucie sprawstwa wobec zjawisk

%0 J. F. Lyotard, Kondycja ponowoczesna: raport o stanie wiedzy, przektad M. Kowalska i J. Migasinski,
Fundacja ,,Aletheia”, Warszawa 1997

*1 T. Hejnicka-Bezwiniska, Konsekwencje badawcze wynikajace z uznania dyskurséw edukacyjnych przedmiotem
pedagogiki, w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, red. D. Kulinowski i M. Nowak, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2006

*?pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski i B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000,
s.50

*% T, Hejnicka-Bezwinska, Konsekwencje badawcze ..., op. cit.
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zewne;trznych54. Ten rozwdj to takze urzeczywistnianie tworczego potencjatu, podejmowanie
nowych wyzwan i1 kreowanie rzeczywistosci, w kierunku czynienia §wiata lepszym i bardziej
bezpiecznym. Wspoélczesna edukacja realizuje si¢ w bardzo skomplikowanym, ztozonym i
dynamicznym konteks$cie p6znej nowoczesnosci, wspottworzonym przez wiele specyficznych
zjawisk 1 procesoOw. Kreuja one zaréwno przestrzen nowych szans i mozliwosci rozwoju
czlowieka, jak tez przestrzen zagrozen i barier tego rozwoju. Jednym z podstawowych
wymiarow przemian spotecznych jest dzi§ indywidualizacja, ryzyko towarzyszace
»peknieciu” projektu nowoczesnosci, zjawisko odmasowienia oraz instytucjonalizacji zycia.
Implikujg one tworzenie si¢ nowego typu tozsamosci, nazywanego przez Paula Grossa ,,zrob-
to-sam”, nowego stylu zycia i zmieniaja tym samym miejsce i rol¢ edukacji w spoteczenstwie,
kaza na nowo zapytywac o jej ksztalt i poszukiwac jej uprawomocnien wobec dynamicznie

zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci.

Ryzyko jest jedng z podstawowych kategorii zaawansowanej nowoczesnosci,ktora
stanowi istotny kontekst realizacji procesow edukacyjnych. Jest ono dzis definiowane przez
wiedze, a media masowe skutecznie narzucaja spolecznie obowigzujace interpretacje ryzyka.
Zagrozenia cywilizacyjne przekraczaja dzi$ granice panstw narodowych, rozprzestrzeniajg si¢
wraz z procesami globalizacji swiata®>, Wywoluja wiele zagrozen dla zycia ludzi, tym
niebezpieczniejszych, ze niewidocznych, poznawalnych o tyle, o ile zostang zdefiniowane
przez nauke¢. Zagrozenia te zasadniczo zmieniajg sytuacje spoteczng 1 jednostkowa, wywotuja
nowe podzialy, tworza nowe obszary marginalizacji i wykluczenia. W potaczeniu z
przemianami trzeciej fali globalizacji®®, stanowia by¢ moze jeden z najistotniejszych
czynnikéw decydujacych o kondycji wspotczesnego spoleczenstwa $wiatowego 1 maja
ogromne znaczenie dla jednostki i1 ksztaltowania si¢ nowej tozsamos$ci wobec ryzyka.
,Zatarciu ulega raczej rozroznienie pomigdzy obliczalnym ryzykiem a nieobliczalnymi

»57 Podstawowa zmiang

niepewno$ciami, pomiedzy ryzykiem a jego $wiadomosciag
kategorialng w spoteczenstwie ryzyka jest uniwersalizacja niebezpieczenstw i zagrozen oraz

dominacja publicznej percepcji ryzyka inscenizowanej przez srodki masowego przekazu. Te

¥ Z. Kwiecinski, Edukacja do globalnego przetrwania i rozwoju, w: Tradycja i wyzwania: edukacja —
niepodleglosé - rozwoj, red. K. Przectawska, Towarzystwo Autoréw i Wydawcow Prac Naukowych Universitas,
Krakow 1998

% U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka ..., op. cit.

*°E . Wnuk-Lipinski, Swiat miedzyepoki..., op. cit.

>U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka..., op. cit., 5. 348
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nowe niebezpieczenstwa, w przeciwienstwie do znanej nam biedy spotecznej, sg szalenie
demokratyczne, przekraczaja granice, a my stajemy si¢ ,,cztonkami §wiatowej wspolnoty

niebezpieczenstw”®,

Spoteczenstwo ryzyka rézni si¢ od spoteczenstwa przemystowego rozmiarem i
zasiggiem zagrozen tworzonych przez nowe technologie i1 procesy racjonalizacji oraz
sposobem obchodzenia si¢ z ryzykiem. Ryzyka modernizacyjne wraz z unaukowieniem
przestaty by¢ zjawiskami ukrytymi. Rozwoj systemu przemystowego spowodowat zacieranie
si¢ granic migedzy naturg i spoteczenstwem. Wplyw techniki na zycie cztowieka jest tak
wielki, ze Neil Postman nazywa nasza cywilizacje ,technopolem™*. Logika produkcji i
dystrybucji bogactwa nie pokrywa si¢ z logika produkcji i dystrybucji ryzyka, nastgpita
bowiem zmiana priorytetow, powstaja jakosciowo nowe formy ryzyka osobistego. Wobec
rozpadu tozsamosci spolecznej na tozsamosci skrajnie zindywidualizowane, to jednostka, a
nie na przyklad niesprawiedliwy system stosunkow spotecznych, jest przyczyng
marginalizacji, czy wykluczenia. W tej retoryce jednostce zostaje ,,przypisana wina”, za$ ona
sama jest obarczana koniecznoscig rozwigzywania sprzecznosci systemu, na przyktad miedzy
wyksztatceniem a zatrudnieniem. Ulrich Beck formutuje teze o trwalym przecigzeniu
jednostek nadmiarem informacji, koniecznos$cig stalego zajmowania stanowiska wobec
otwierania si¢ indywidualnych biografii na inng, odlegla przestrzennie i1 kulturowo
rzeczywisto$¢, dostepng poznaniu za posrednictwem globalnej sieci komunikacji.

Spoteczenstwo globalne staje si¢ coraz bardziej obecne w indywidualnych biografiach.

Narracj¢ wspotczesnego spoleczenstwa kreuje tez proces indywidualizacji, ktory ma
potrojny wymiar. Wyraza si¢ w uwalnianiu od historycznie danych spotecznych form Zycia i
wiezi miedzyludzkich, rozumianych jako tradycyjne struktury wiladzy i ochrony bytu, w
utracie tradycyjnych przekonan dotyczacych wiedzy, wiary i norm, oraz w uksztattowaniu
nowego rodzaju wigzi spotecznych. Indywidualizacja jest tu rozumiana nie tylko jako
indywiduacja, czyli stawanie si¢ osoba (niepowtarzalng), ale tez jako kategoria spoteczno-
historyczna wystepujaca w tradycji badan potozen zyciowych i biografii. W bliskim mi ujeciu

teoretycznym pojecie indywidualizacji urzeczywistnia si¢ zarowno w jednym, jak i w drugim

%8 U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka..., op. Cit., s. 348

**N. Postman, Technopol. Triumf techniki ..., op. cit.
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wymiarze, co znajduje swoj szczegdlny wyraz w autorskiej kategorii orientacji zyciowej

jednostki®.

Indywidualizacja oznacza takze zalezno$¢ od rynku, od instytucji i skazuje ludzi na
zewnetrzng  standaryzacje. Biografie jednostek s3a coraz bardziej instytucjonalnie
napi¢tnowane i1 to od wczesnych lat zycia, najpierw poprzez odpowiednie regulacje w
systemie edukacji, a pdzniej przez system pracy zawodowej i ubezpieczen spotecznych. W
sytuacji jakg stwarza proces indywidualizacji spostrzeganie §wiata staje si¢ coraz bardziej
prywatne 1 ahistoryczne. Dzieci nie znaja juz kontekstu zycia ani rodzicow, ani dziadkow.
Zawezaja si¢ horyzonty percepcji czasowej zycia, wszystko kurczy si¢ do terazniejszosci i
obraca si¢ wokot osi whasnego ,,Ja”. ,,Zmniejszaja si¢ obszary, w ktorych wspdlnie podjete

dziatanie pobudza indywidualne biografie”®

. Niesie to ze sobg powazne konsekwencje dla
wszystkich sfer zycia, od mozliwo$ci politycznej kontroli i wptywu, az po ksztaltowanie
codziennego porzadku zycia rodziny przez masowe, wystandaryzowane programy
telewizyjne. Ksztattujg si¢ nowe formy spoteczne polegajace na naktadaniu si¢ i powigzaniu
zindywidualizowane] prywatno$ci i pozornie oddzielonych instytucjonalnych dziedzin i
sektorow produkcji, edukacji, konsumpcji, rynku pracy itp. ,,Wraz z uzaleznieniem od
instytucji wzrasta podatno$¢ powstajagcych indywidualnych potozen na kryzysy”62.
W zaleznosci od koniunktury gospodarczej 1 sytuacji na rynku pracy, powigzane z
instytucjami, indywidualne biografie powodujg powstanie ,,generacyjnych uposledzen lub

uprzywilejowan w odpowiednich potozeniach grupowych”®,

Przejécie od spoteczenstwa masowego do spoteczenstwa zindywidualizowanego nie
odbywa si¢ w sposob prosty, przez zastgpienie jednej formy druga. Wydaje si¢, ze mamy do
Czynienia ze swoistag mieszanka w organizacji zycia spotecznego, w stylach funkcjonowania
jednostki, w sposobach jej uwiktania w codziennoéé. Zycie czlowieka w spoteczenstwie
masowym cechuje anonimowos$¢, rozluznienie badz brak wigzi spolecznych, obojetnosé
wobec Innego, bezbronno$¢ i podatnosé na zto powodowane kulturalnym wykorzenieniem i

proznig aksjologiczng. Te same zjawiska zdaja si¢ dotyka¢ cztowieka w spoleczenstwie

% A Cudowska, Ksztattowanie twérczych orientacji ..., op. cit.
81 U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka..., op. cit., s. 202
82 U. Beck, Spoleczerstwo ryzyka..., op. cit., s. 200

8 U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka..., op. cit., s. 200
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zindywidualizowanym, cho¢ zapewne nalezaloby doda¢ do nich jeszcze samotnos¢ i
uzaleznienie od instytucji, ktére to cechy nie sg gatunkowo bardzo odmienne od do$wiadczen
w spoleczenstwie masowym. Dzi§ powszechnie uswiadamiana jest wigc potrzeba

przezwyci¢zenia osamotnienia cztowieka.

Refleksje nad tym problemem podjal miedzy innymi Emanuel Lévinas formutujac
filozofie, ktorej gldwnym tematem jest problem Innego 1 naszego do niego stosunku®. Jest
ona sprzeciwem wobec zobojetnienia na drugiego cztowieka, wolaniem o spotkanie z Innym,
spotkanie ktére jest najwigckszym 1 najwazniejszym przezyciem, najdonio$lejszym
doswiadczeniem czlowieka. Przy czym to spotkanie nie jest koncem a poczatkiem drogi do
siebie, do $wiata, do Innego, musi mu towarzyszy¢ wzigcie odpowiedzialnosci za Innego.
Lévinas formutuje tez¢ o fundamentalnym znaczeniu roéznicy w takim spotkaniu, r6znos¢,
innos$¢, jest bogactwem, dobrem i wartoscig. Ten punkt widzenia jest tez podstawa filozofii
dialogu, filozofii spotkania rozwijanej migdzy innymi przez Georga H. Gadamera, Wtadimira
Biblera, Martina Bubera, Michaita Bachtina, Ferdinanda Ebnera, Gabriela Marcela, czy
Franza Rosenzweiga. Wiele inspiracji w tym zakresie znajdujemy w filozofii Innego
uprawianej przez Jozefa Tischnera®. O swoim stosunku do Innego osadzonym w konwencji
dialogiki pisat tez Ryszard Kapuscinski, dla ktérego spotkanie z Innym zawsze stanowito

istote reporterskiego zycia w drodze®.

Edukacja w zindywidualizowanymspoteczenstwie informacyjnym

Sytuacja cztowieka w spoteczenstwie zindywidualizowanym, jego szczegdlne
uwiklanie w trudna rzeczywisto$¢ pdznej nowoczesnosci, rodzi z konieczno$ci procesy zmian
w edukacji. To dzisiaj jedna z najbardziej eksponowanych sfer ludzkiej aktywnosci, nierzadko
jednak zaniedbywana i naginana do aktualnych potrzeb rynku pracy, trywializowana i
upraszczana. Jej rola jest ostatnio sprowadzana do rozdawania ,,wej$ciowek” na rynek pracy,
,przepustek”, ktore sa raczej iluzja, bo nie dajg gwarancji zatrudnienia. Edukacja w
spoteczenstwie zindywidualizowanym, w neoliberalnej kulturze konsumpcji traci pozycje

moralnego autorytetu na rzecz mediéw masowych i kultury popularnej, ulega urynkowieniu i

8 E. Lévinas, Catosé i nieskoriczonosé, przektad M. Kowalska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1998

8], Tischner, Filozofia dramatu, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2001

% R. Kapuscinski, Ten Inny, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2006, o szczegélnych inspiracjach pedagogicznych
plynacych z zycia i tworczo$ci Ryszarda Kapuscinskiego pisz¢ w tek$cie W dialogu z Innym. Pedagogiczne
konteksty tworczosci Ryszarda Kapuscinskiego, W. Ryszard Kapuscinski — wizja swiata i wartosci. Refleksje
interdyscyplinarne (praca zbiorowa, w druku)
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manipulacjom ekonomicznej retoryki. Swoista logika kapitaiu67 rozcigga si¢ juz nie tylko na
ksztatcenie zawodowe, ale takze na publiczne szkolnictwo powszechne. Dochodzi wige do
przechwycenia kategorii pedagogicznych, takich jak wiedza i wyksztalcenie, ale takze
etycznych i aksjologicznych przez dyskurs ekonomiczny. To traktowanie edukacji jak
inwestycji gospodarczej, na ktorej trzeba zarobi¢, calkowicie wypacza istote os$wiaty.
Prowadzi do postrzegania szkot, uniwersytetow oraz wszystkich instytucji kulturalnych jako
,miejsc produkcji ludzkiego kapitalu”. Uzewnetrznia si¢ to w sposobach ich organizowania,
reformowania i1 oceniania. Jedng z konsekwencji takiego stanu rzeczy jest stymulowanie

konkurencji migdzy szkotami, polityka selekcji i spotecznych podzialéwGS.

Szczegdlnie cenne dla edukacji wydaje si¢ wiec rozwijanie ruchu oddolnej
samoorganizacji ekonomicznej wspolnot jako alternatywa dla zewngtrznego zatrudnienia i
oczekiwania na inwestycje kapitalowe. Jest bowiem mndstwo pracy do zrobienia, pracy ktora
nigdy si¢ nie konczy, brakuje natomiast zatrudnienia®. Umiejetnos¢  swobodnej
samoorganizacji procesu wymiany pracy przez jednostki w ramach wspdlnoty wymaga
jednak nowego myslenia o pieniadzu, tworzenia lokalnych sieci wymiany pracy i lokalnych
bankéw informacji. Konieczne jest takze uwolnienie si¢ od ,mistyfikacji zatrudnienia

"0 Propozycja budowania ,edukacji dla pracy”

podstawiajacego si¢ W miejsce pracy
koncentruje si¢ na przygotowywaniu mtodych ludzi do zycia bez zatrudnienia. Szkota wcigz
bowiem uwodzi iluzjg zdobycia atrakcyjnego zatrudnienia dzigki dyplomom, ktore ona
oferuje. Tymczasem wigkszos¢ dzieci chodzacych dzi§ do szkoty bedzie zy¢ w
spoteczenstwie, w ktérym rzadzi znana regula Pareto 20:80, gdzie tylko 20% ludzi bedzie

miato zatrudnienie*

. W 27 krajach Unii Europejskiej zyje dzi§ okoto pot miliarda
mieszkancow, w tym 83 mln ucznidow 1 studentow oraz 6 mln nauczycieli, bezrobocie
oscyluje w granicach 7-10%, a 60 mln ludzi zyje z zasitkow spotecznych. Obecnie nie ma

gwarancji zatrudnienia dla 18% mtodych ludzi, a 80 mln to osoby o niskich kwalifikacyjnych.

%7 1. Szkudlarek , ,, Koniec pracy” czy koniec zatrudnienia? Edukacja wobec presji swiatowego rynku, w: Rynek
i kultura neoliberalna a edukacja, red. A. Kargulowa, S. M. Kwiatkowski i T. Szkudlarek, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakéw 2005

% por. m.in. T. Szkudlarek, ,,Koniec pracy™..., op. cit., Z. Kwiecinski, Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w
dorostosci, Wydawnictwo UMK, Uniwersytet Warmifisko-Mazurski, Torun-Olsztyn 2002,Wykluczenie,
Wydawnictwo UMK, Torun 2002

% T Szkudlarek, ,,Koniec pracy”..., op. Cit.

T, Szkudlarek, ,,Koniec pracy”..., op. cit., s. 27

™ Juz dzi§ w Polsce zatrudnienie ma niewiele ponad 40% dorostych
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Juz dzi§ niemal piecdziesigt procent miejsc pracy wymaga wyzszego wyksztatcenia,
a kolejnych czterdziesci procent — wyksztalcenia w zakresie szkoty $redniej. Wchodzacy na
rynek pracy beda musieli kilkakrotnie poddaé si¢ rekwalifikacji. Znaczace s tzw. straty

szkolne oraz zastepy wykluczonych, w roznych krajach siegaja one od 5 do 20% ucznidéw ">,

Szkota wpisuje si¢ dzi$ bezrefleksyjnie w retoryke sukcesu, ktorego wyznacznikiem
jest dobrze ptatna posada w duzej korporacji. Tym samym wigkszosci uczacych si¢ oferuje
poczucie niespetnienia, kleski i spotecznej marginalizacji. Propozycja przygotowania ludzi w
procesie edukacji do sensownego zycia poza obszarem etatowej pracy, ksztalcenie do
spotecznej samoorganizacji i przygotowanie do pracy na rzecz wspolnoty, do organizowania
sieci pracy wzajemnej 1 dziatalnosci wolontarystycznej wymaga namystu nie tylko

pedagogow, ale takze intelektualistow, politykow i organizatoréw zycia spotecznego.

Istotnym atrybutem wspoéiczesnych spoteczenstw jest, obok indywidualizacji, ich
informacyjny charakter. Wskazuje on na taka form¢ organizacji, w ktorej wytwarzanie,
przetwarzanie i transmisja informacji staje si¢ fundamentalnym Zrédtem produktywnosci i
wladzy ze wzgledu na nowe techniczne warunki. ,,Jedng z kluczowych cech spoleczenstwa

informacyjnego jest sieciowa logika jego podstawowej struktury”’

. W spoteczenstwie
informacyjnym procesy wytwarzania wiedzy, wydajnos¢ gospodarki, wiadza polityczna i
militarna, oraz komunikacja medialna sa gleboko przeksztalcone przez paradygmat
informacjonizmu. Procesy te sg powigzane z globalnymi sieciami bogactwa i wtadzy. Co
prawda wigkszosci spoteczenstw nie moglibySmy okresli¢ dzi$ spoleczenstwami

informacyjnymi, ale niemal wszystkie spoleczenstwa rozwinigte odczuwaja wplyw

informacjonizmu.

Rozwdj nowoczesnych technologii informacyjnych i paradygmat informacjonizmu
implikuja tworzenie kultury rzeczywistej wirtualnosci. Jej tres¢ konstruujg takie procesy jak:
dywersyfikacja masowej publicznosci nowych mediéw, komunikacja za posrednictwem
komputera, tworzenie si¢ sieci spolecznych, wspdlnot wirtualnych 1 spoteczenstwa
interaktywnego oraz powstanie multimedialnego $rodowiska symbolicznego. W kulturze

rzeczywistej wirtualnosci system komunikacyjny zorganizowany jest wokot elektronicznej

2 M. Balicki, Reformy i tendencje rozwojowe europejskich systeméw edukacyjnych na przetomie wiekéw, w:
Kierunki rozwoju edukacji w zmieniajgcej si¢ przestrzeni spolecznej, red. A. Cudowska, Wydawnictwo
Uniwersyteckie Trans Humana, Biatystok 2010 (w druku)

™ M. Castells, Spoleczerstwo sieci, przektad M. Marody, K. Pawlus, J. Stawinski, S. Szymanski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 37
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integracji wszystkich trybow komunikacyjnych, od typograficznego po multisensoryczny. To
wlasnie procesy komunikacyjne sa tu decydujace. Oparte sg one na wytwarzaniu i konsumpcji
znakéw, nie ma wicc rozdzialu miedzy rzeczywistoscia a reprezentacja symboliczng’.
Multimedia wtaczaja w obreb swojej domeny wigkszos¢, bardzo zréznicowanych ekspresji
kulturowych, bez podzialu na lepsze czy gorsze, popularne czy wysokie. Zaciera si¢ wigc
podzial migdzy tym, co jest rozrywka, informacja, edukacja, a perswazja. Tworzy to

175

»gigantyczny, ahistoryczny hipertekst Media konstruuja wiec nowe $rodowisko

symboliczne, ktore wirtualno$¢ czyni nasza rzeczywistoéciq76.

Kultura rzeczywistej wirtualnosci charakteryzuje si¢ szerokim zrdznicowaniem
spotecznym, prowadzacym do segmentacji uzytkownikéw: widzéw, stuchaczy, czytelnikow.
Jej cecha jest tez wzrastajaca stratyfikacja spoteczna, wprowadzajaca podziat na tych, ktorzy
wchodza w interakcje z mediami, s3 w stanie wybra¢ swoj wielokierunkowy tor komunikacji
oraz tych, ktorzy sagw C i g g a n iw interakcje i majg ograniczong liczbe wyboroéw uprzednio
dobranych przez kogo$ innego. Ta sytuacja stwarza szczegdlny kontekst funkcjonowania
edukacji, stawia przed nig, nie nowe co prawda, zadania przygotowania jednostki do zycia w
spoteczenstwie, ale w tak bardzo zmienionej sytuacji, ze jako$¢ i tre$¢ tego przygotowania

jest inna niz w niedalekiej jeszcze przesztosci.

Z powodu coraz szerszej wirtualizacji spotecznego $srodowiska zycia to zadanie staje
si¢ dzi$ bardzo trudnym wyzwaniem. Wydaje si¢, ze istotnym celem dziatan podejmowanych
w procesie ksztalcenia 1 wychowania w kulturze rzeczywistej wirtualno$ci powinno by¢
dazenie do umozliwienia jak najwigkszej grupie ludzi, uczestnikom tych proceséw, stawania
si¢ w ich toku the interacting, czyli tymi ktorzy wchodza w interakcje z nowymi mediami.
Realizacja tego celu zwigzana jest z podejmowaniem przez nauczycieli profesjonalnych i
nieprofesjonalnych okreslonych zadan w procesie edukacji, zorientowanych na

przekazywanie wiedzy o nowych mediach i ksztaltowanie umiejetnosci korzystania z nich,

™ R. Barthes, Legon inaugurale de la Chafie de séminologie littéraire du Collége de France prononcée le 7
Janvier 1977, Paris: Seuil 1978, za: Castells M., Spoleczenstwo ..., op. cit.,J. Baudrillard, Wojny w Zatoce nie
bylo, przektad S. Krélak, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2006

5 M. Castells, Spoteczerstwo sieci ..., op. cit., s. 377
"8 Wirtualny” pochodzi od tacinskiego virtualis — skutecznyoraz virtus — moc, cnota i oznacza co$ teoretycznie
mozliwego, co$§ co moze zaistnie¢'®. | Rzeczywisty” za$ ma wiele okreslen i oznacza ,,istniejacy naprawde, taki,

ktory naprawde mial miejsce, realny, faktyczny, autentyczny, nie sfalszowany, prawdziwy Slownik
wspolczesnego jezyka polskiego, t. 2, Wydawnictwo Readger’s Digest, Warszawa 1998, s. 284
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rozwijania kompetencji komunikacyjnych, takze w zakresie dyskutowania z przekazem i

przyjmowania aktywnej, tworczej postawy w procesie kreowania $wiata zycia codziennego’ .

Przygotowanie nauczycieli do realizacji tych zadan wydaje si¢ dzi§ najpilniejszym,
aw Polsce jednoczes$nie najbardziej zaniedbanym, wyzwaniem wobec polityki o$wiatowej,
oraz instytucji, w tym takze uniwersytetow, przygotowujacych nauczycieli. Przygotowanie to
dzi$ rozumiemy szeroko 1 sytuujemy w paradygmacie edukacji ustawicznej, calozyciowe;,
ktérej sens potwierdzaja takze migdzynarodowe badania komparatystyczne International
Association for the Evaluation of Educational Achivement (Miedzynarodowe Stowarzyszenie
Badania Osiggni¢¢ Szkolnych, IEA), w toku ktérych stwierdzono migdzy innymi, ze
doksztalcajacy si¢ nauczyciele uzyskuja lepsze efekty nauczania, przejawiajace si¢ w
wyzszych osiagnieciach szkolnych uczniéw z przedmiotow $cistych’®. Tymczasem wiele
diagnoz kondycji polskiej edukacji sktania raczej do twierdzenia, ze wigkszo$¢ uczestnikow
procesu ksztalcenia w naszym kraju, nie wylaczajac nauczycieli jest the interacted, czyli jest
wciggana w relacje z mediami. Istnieje wiec pilna potrzeba $wiadomego, celowego,
posiadajacego rzeczywiste walory edukacyjne, wlaczania ucznia w polisemiczny dyskurs
kulturowy i twdrcze uczestnictwo w sieci interaktywnej komunikacji elektronicznej

samodzielnie wybieranych wspolnot.

Jednym z najistotniejszych aspektow zmiany w edukacji w srodowisku interaktywnym
rzeczywistej wirtualnosci jest nastawienie na dialogowe formy wspottworzenia przestrzeni
uczenia si¢, nauczania i wychowania, przekazywania i przyswajania wzoroOw, norm i wartosci
nowej kultury. Ten casus znany w pedagogice od dawna, wskazywany jako potrzeba a nawet
konieczno$¢, nabiera dzi§ nowego sensu 1 znaczenia. Bowiem pomigdzy dwoch
podstawowych aktoréw edukacyjnego dialogu: ucznia i nauczyciela, wkrada si¢ coraz $mielej
trzeci ,,partner”, czyli medium, wszechstronne, zdywersyfikowane, tak gietkie, ze wchtania w

jeden multimedialny tekst catos¢ ludzkiego doswiadczenia.

Powstaje nowy system komunikacji opartej na elektronice zaposredniczonej
typograficznie, audiowizualnie lub komputerowo. Jest on bardzo r6znorodny, multimedialny 1

wielostronny, wilaczenie si¢ w ten system wymaga wigc przystosowania si¢ do jego logiki,

T A. Cudowska, Edukacja w kulturze rzeczywistej wirtualnosci, w: Edukacja jutra, t. 2., red. K. Denek, T.
Koszczyc, W. Starosciak, Wroctawskie Towarzystwo Naukowe, Wroctaw 2009

"8 Por. M. Variova, Pedagogika poréwnawcza, w: Pedagogika. Pedagogika wobec edukaciji ..., op. cit.
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jezyka, sposobow kodowania 1 dekodowania’. Rola edukacji jest w tym systemie znaczaca,
powinna mie¢ ona decydujacy gltos w sprawie przygotowania mtodych ludzi do interakcji z
nowymi mediami, z interaktywnym przekazem, ktory stanowi podstawg spoteczefstwa
informacyjnego i kultury rzeczywistej wirtualnosci. To, czy edukacja takg rolg¢ bedzie
spelnia¢ zalezy od wielu czynnikdow, ktére tworza polityczny, ekonomiczny, spoleczny i

kulturowy kontekst funkcjonowania instytucji ksztatcaco - wychowujacych.

Wybrane Kierunki zmian edukacji wspotczesnej

Edukacja w wysoko rozwinietych krajach podlega nieustannym zmianom, cho¢ nie
zawsze w oczekiwanym kierunku. Wskaze w tym miejscu jedynie na niektére tendencje w
reformowaniu edukacji. W ostatnich trzydziestu latach na $wiecie nie wprowadzono
radykalnych zmian strukturalnych w ksztalceniu obowigzkowym. Znacznie czgSciej
reorganizacja dotyczy $redniego szczebla ksztalcenia, ktory postrzegany jest jako najbardziej
problematyczny i kontrowersyjny sektor o$wiaty we wszystkich krajach. Obecny etap
reformowania europejskich systeméw edukacyjnych przebiega pod wptywem Strategii
Lizbonskiej. Przyznaje ona kluczowa role, w dynamizowaniu gospodarki i rozwoju
spotecznym, szkolnictwu wyzszemu. Jego rozwoj jest niezbedny w gospodarce opartej na
wiedzy, zdolnej do trwalego wzrostu, zapewniajgcej miejsca pracy i spojnos¢ spoteczng, oraz

konkurencyjno$¢ Unii Europejskiej wobec najbogatszych panstw pozaeuropejskich.

Zmiany spoteczne, nowe wyzwania 1 zagrozenia zycia czlowieka w $wiecie
ponowoczesnym powoduja takze zmiany w edukacji, w celach, tresciach ksztalcenia 1 w
organizacji procesow dydaktyczno - wychowawczych. Obok tradycyjnych celow ksztalcenia
takich jak wyposazenie w podstawowa wiedz¢ oraz rozwdj umiej¢tnosci wymaganych w
zyciu zawodowym 1 spolecznym, pojawiajg si¢ tez nowe cele. Najczesciej wskazywane sa:
ksztaltowanie postawy do ustawicznego ksztalcenia si¢, rownos$¢ szans edukacyjnych,
indywidualny rozwdj kazdej jednostki, przygotowanie do doroslego zycia. Niemniej wazne
jest wdrazanie koncepcji edukacji jako ushug publicznych, oraz nadawanie priorytetu dla
dziatan kompensujacych nierownosci spoteczne. Zwigzane jest to z cigglym wydtuzaniem

obowigzku szkolnego 1 bezptatnym ksztatceniem.

We wspotczesnych systemach edukacyjnych probuje si¢ potaczy¢ ambiwalencje, takie

jak dazenie do stabilnosci przy jednoczesnej zdolnosci podejmowania zmian spotecznych,

" M. Castells, Spoleczerstwo sieci ..., op. Cit.
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czyli ksztattowanie z jednej strony postawy szacunku dla tradycji, a z drugiej ksztattowanie
mobilnosci oraz innowacyjnosci. Akcentuje si¢ konieczno$¢ zdobywania wiedzy o kulturach
lokalnych, przygotowanie do Zycia w rodzinie oraz racjonalne gospodarowanie czasem
wolnym, przygotowanie do zycia zawodowego i do konstruktywnego obywatelstwa, oraz
wzbudzanie postawy inicjatywnej. Waznym celem dziatan w zakresie polityki o§wiatowe]
jest zwigkszenie odsetka przyje¢ do szkot srednich i1 wyzszych. Nie zapomina si¢ przy tym o
statym rozszerzaniu programu nauczania i o potrzebie budowania szkoly przyjaznej dla
uczniéw, w ktorej beda si¢ dobrze czuli, bedg mieli warunki do realizacji swojego potencjatu

rozwojowego. Wskazane tu cele ksztatcenia sg podobne w wigkszos$ci krajow europejskich.

Nowe priorytety w zakresie celow ksztatcenia sformutowala Rada do spraw Edukacji
Unii Europejskiej®. Przyjeto trzy cele strategiczne: 1) poprawa jakosci i efektywnosci
ksztatcenia; 2) powszechny dostgp do nauki; oraz 3) otwarcie na $rodowisko i1 $wiat.
Wymienionym celom strategicznym przyporzadkowano szereg celow szczegoétowych takich
jak:
podniesienie jakosci ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli
rozwo0j kompetencji i umiejetnosci potrzebnych dla spoteczenstwa wiedzy
powszechny dostep do technologii informacyjno-technologicznych
zwiekszenie rekrutacji w dziedzinie nauk Scistych i technicznych
optymalne wykorzystanie zasobow
tworzenie otwartego srodowiska edukacyjnego
wspieranie aktywnosci obywatelskiej
powigzanie ze $wiatem pracy 1 rozwijanie przedsi¢biorczosci
poprawa sytuacji w zakresie nauczania jezykéw obcych 1 wspotpracy europejskiej

ograniczanie liczby 0s6b porzucajacych przedwczesnie szkote

V V V V V V V V V V V

ograniczanie odsetka ucznidow w wieku do 15 lat z trudnosciami w czytaniu ze
zrozumieniem
» zwigkszenie odsetka populacji w wieku 25-64 lata uczestniczacej w ksztalceniu

ustawicznym.

8 W. Rabczuk, Polityka edukacyjna Unii Europejskiej. Nowe konteksty, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly
Pedagogicznej TWP, Warszawa 2007

81zapewnianie jakosci w ksztatceniu i doskonaleniu zawodowym nauczycieli w Europie, przekltad E.
Kolanowska, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2007
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Unia Europejska traktuje edukacje dorostych jako istotny element ustawicznego
ksztalcenia i aspiruje do podniesienia wskaznika udzialu osob w wieku 24-64 lata w tej
formie uczenia si¢ do 12,5%. Obecnie $rednia europejska wskaznika upowszechnienia
edukacji dorostych wynosi okoto 10%. Jednak w krajach o szczegdlnie dobrze rozwinietych
formach ksztalcenia dorostych, takich jak Szwecja, Dania, czy Wielka Brytania, udzial osob
dorostych w ksztatceniu sigga nawet 30% og6tu uczacych sie®.

Ksztalcenie dorostych stanowi istotne zadanie oraz wyzwanie w $wiecie
zdominowanym przez nowoczesne technologie, dyskurs nieustannej zmiany, rozwoju i
postepu. Dotyczy ono tej czesci populacji, ktora nie podlega juz tradycyjnemu ksztalceniu
szkolnemu, wykorzystuje wigc specyficzne formy i $rodki przekazu wiedzy, wzorow i
warto$ci. Przybierajaca coraz bardziej realne ksztalty w krajach rozwinigtych, idea
spoteczenstwa uczacego si¢ wskazuje na szczeg6lng role edukacji we wszystkich okresach
zycia cztowieka, takze w dorostosci 1 w starszym wieku. Znajduje to wyraz w
ustawodawstwie oswiatowym tych panstw, gdzie ksztalcenie ustawiczne traktowane jest jako
priorytet narodowej edukacji. Obejmuje ono wiele réoznych obszarow dziatan praktycznych,
do ktérych zalicza si¢: studia dla pracujgcych, doksztatcanie pracownikow, ksztatcenie

dorostych, ksztalcenie permanentne, ciggle, ksztalcenie na odlegtosc.

Ksztatcenie dorostych dotyczy wszystkich procesow edukacji, w ktorych ludzie
dorosli uczestniczg. Jest to proces, w trakcie ktorego cztowiek dorosty kontynuuje nauke w
sposob aktywny i systematyczny, w celu poszerzenia wiadomos$ci, nabycia nowych
umiejetnosci, poznania nowych wartosci, pogladow, orientacji, stylow zycia etc. Status
dorostego w tym ujeciu uzyskuje osoba, ktora ukonczyta nauk¢ w formalnym systemie
oswiaty, jej podstawowe zadania wigzg si¢ z pracg, zyciem rodzinnym i spotecznym, a rola
ucznia czy studenta jest niejako dodatkowa, czyli nauka szkolna nie stanowi dla niej gtowne;j

zyciowej aktywnosci.

W miedzynarodowej komparatystyce o§wiatowej wyrdznia si¢ dwie formy ksztatcenia
dorostych: a) podstawowe ksztatcenie dorostych (basic adult education) dopetniajace to nie
zrealizowane w dziecinstwie 1 wieku mtodzienczym, ten rodzaj ksztatcenia obserwujemy w

rozwijajacych si¢ panstwach Azji, Afryki i Ameryki Potudniowej, ale znany jest takze w

82 W Polsce, udziat 0sob dorostych w edukacji ustawicznej jest daleki od éredniej europejskiej i w 2005 roku byt
szacowany na 5% populacji ksztalcacej si¢. Jednak dane na ten temat mogg si¢ znacznie r6zni¢ w zaleznosci od
sposobu liczenia tego wskaznika i zrodet, ktore stanowia jego podstawe.
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Europie; b) ksztalcenie ciggte (continuing education), ktore nawigzuje do wyksztalcenia
zdobytego wczesniej w systemie szkolnym, bywa nazywane tez ksztatceniem permanentnym
(further education). To ksztalcenie (permanentne) posiada jeszcze kilka réznych form i
zakresOw. Rozumiane jest przede wszystkim jako kontynuacja ksztalcenia zawodowego i
realizowane jest w ramach szkolnictwa zawodowego oraz szkolenia w przedsigbiorstwach i
organizacjach, to tak zwany on-job learning. Jest to popularny dzi§ rodzaj ksztalcenia
popierany przez pracodawcow, politykow i ekonomistow, jako $rodek podnoszenia jakosSci

zasobow ludzkich®,

Do edukacji ciagtej zalicza si¢ tez takie odmiany ksztalcenia pelnego, ktore
koresponduja z edukacjg formalng, np. ksztalcenie $rednie dla pracujacych, ksztatcenie
wyzsze dla pracujacych (studia licencjackie, inzynierskie, magisterskie, doktorskie), ktére
moga by¢ realizowane w réznych formach, jako stacjonarne, niestacjonarne, eksternistyczne,
kombinowane, czy na odlegtos¢. Ksztalcenie na odlegtos¢ (distance learning) jest wcigz
rzadko stosowang formg edukacji ustawicznej, ale w niektorych krajach, np. w Stanach
Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii, czy Hiszpanii, funkcjonuje od wielu lat, z r6znym zreszta
powodzeniem, zawsze jednak jako element wspomagajacy tradycyjne formy edukacji
wstzej84. Ksztatcenie dorostych jest wigc bardzo zréznicowanym komponentem zycia
spotecznego, funkcjonuje jako cze$¢ systemu edukacji formalnej, jako ksztatcenie zawodowe
organizowane przez pracodawcow, ksztalcenie w Uniwersytetach Trzeciego Wieku, w

Uniwersytetach Otwartych, stanowi tez istotny element ksztalcenia nieformalnego.

Autorzy Raportu Grupy Wysokiego Szczebla (tzw. Raport Wima Koka) z 2004, oraz
szczegdlowej diagnozy z 2006 roku stwierdzili niedostateczne postgpy w osigganiu celéw
ksztatcenia. Nadal 6 milionéw ucznidw, co stanowi 15% tej grupy, przedwczesnie porzuca
szkote, niezadowalajacy jest tez odsetek studiujacej mtodziezy na kierunkach matematyczno —

technicznych®. Skolaryzacja®® na poziomie szkoty $redniej nie przekroczyta 77%, zamiast

8 ). Priccha, Pedagogika poréwnawcza: podstawy miedzynarodowych badar oswiatowych, przektad M.
Politowicz, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004

8 M. Castells, Spoleczenstwo sieci..., Op. Cit.
8 W czotowee sa w tym zakresie: Estonia — 42,5%, Cypr — 42,0% i Portugalia - 41,5%

% Miedzynarodowy wskaznik upowszechnienia ksztalcenia, informujacy o udziale dzieci i mlodziezy w
formalnym ksztalceniu. Jest to procent uczniéw i studentéow w szkolach podstawowych, $rednich i trzeciego
poziomu jaki przypada na 100 osob w wieku od 5 do 29 lat (okreslany tak przez OECD). Wyrdznia si¢ cztery
odmiany wskaznika skolaryzacji: 1) wskaznik obcigzenia spoteczenstwa edukacja, czyli stosunek liczby dzieci
w wieku szkolnym do ogo6lnej liczby mieszkancéw danego kraju (razem z pSroduktem krajowym brutto - PKB),
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planowanych 85%°%". Tylko 1 uczen sposrod 5 posiada dostateczne kompetencje w dziedzinie

czytania®®,

Zmiany w zakresie tre$ci ksztalcenia zwigzane sg z realizacja dwoch tendencji:
1) konsolidacyjnej, polegajacej na przyjeciu wspolnego programu nauczania, oraz
2) dywersyfikacyjnej, zapewniajacej jedynie wspélny trzon programowy. Dazy si¢ do
zastepowania krotkich przedziatdéw czasowych na przyktad lat szkolnych, szerszymi i bardziej
elastycznymi podzialami na cykle i etapy ksztalcenia. W coraz wigkszej liczbie krajow
rezygnuje si¢ z egzaminoéw na zakonczenie szkoly obowiagzkowej, a nawet sredniej, w obawie
przed zdeterminowaniem naukowej oraz zawodowej przysztosci mtodych ludzi. Rada Europy
wraz z Parlamentem Europejskim w uchwale z czerwca 2005 opowiedziatly si¢ za
rozwijaniem w procesie ksztalcenia tzw. kompetencji kluczowych®, do ktérych naleza:

1. Komunikowanie si¢ w jezyku ojczystym

Komunikowanie si¢ w co najmniej dwodch jezykach obcych
Kompetencje matematyczne, w zakresie nauk przyrodniczych i technicznych
Kompetencje w zakresie technologii informatycznej
Umiejetno$¢ uczenia si¢
Kompetencje interpersonalne, obywatelskie oraz etyczne

Inicjatywnos$¢ 1 przedsigbiorczo$¢

O N o U B~ DN

Swiadomosé i ekspresja kulturowa

W tresciach ksztalcenia wazng role odgrywa rowniez edukacja $§rodowiskowa oraz
zwracanie uwagi na europejski wymiar edukacji. Poszukuje si¢ rownowagi migdzy tresciami i
celami wspolnymi dla wszystkich ucznidow, a tresciami uwzgledniajagcymi aspekty regionalne,
lokalne oraz cechy kazdej szkoly, przy jednoczesnym zaakcentowaniu indywidualnego

podejscia do kazdego ucznia.

2) wskaznik spotecznego zasiggu nauczania, czyli stosunek liczby ucznidow danego rocznika do ogétu liczby
dzieci tego rocznika, 3) wskaznik odsiewu szkolnego, bedacy poréwnaniem liczby dzieci konczacych dany
szczebel nauczania z liczba dzieci wstepujacych na ten szczebel, czyli okre$lajacych rzeczywista dostgpnosé
szkolnictwa, 4) wskaznik liczby studentow przypadajacych na 1000 lub 10000 mieszkancow.

8 Najwyzsze wskazniki w tym zakresie ma Stowacja — 91,5% oraz Czechy — 90,3%

% Najlepiej jest pod tym wzgledem w Holandii — 11,5%, Irlandii — 11,0% oraz w Finlandii - 5,7%

8 W. Furmanek, M. Duri§, Kompetencje kluczowe kategorig pedagogiki: studia poréwnawcze polsko-stowackie,
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2007
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W zwigzku z integracjg gospodarczg Unii Europejskiej, nastepuja w ostatnich latach,
istotne zmiany w szkolnictwie zawodowym, podporzadkowane konkurencyjnosci gospodarki
oraz pehliejszemu wykorzystaniu postgpu naukowo - technicznego. Do podstawowych
priorytetow nalezy w tym zakresie™: 1) podniesienie poziomu i jako$Sci wyksztalcenia;
2) wzmocnienie powigzan ze $wiatem pracy, pracodawcami oraz instytucjami badawczymi;
3) rozwdj przedsigbiorczosci; 4) ksztatcenie szerokoprofilowe; 5) zwiekszenie mobilnosci i
wymiany oraz wspoOlpracy europejskiej.Akcentuje si¢ potrzebg ksztaltowania nowej
osobowosci zdolnej do sukcesu w cywilizacji informacyjnej. Ceniona jest umiejetnos¢ pracy
w zespole, gotowos$¢ do rekwalifikacji 1 elastycznego czasu pracy, zdolnos¢ do
samozatrudnienia, umiejetno$¢ kierowania ludZmi oraz znajomo$¢ nowoczesnych

technologii®’.

Istotng tendencja w rozwoju edukacji jest takze dazenie do zaspokojenia potrzeb
mniejszosci etnicznych. Wiaze si¢ to z promocja jezyka ojczystego 1 kultury kraju
pochodzenia, oraz wilaczaniem dzieci z mniejszosci etnicznych 1 kulturowych do
powszechnego systemu o$wiaty. Edukacja wielokulturowa jest adresowana do wszystkich
dzieci, a nie wylacznie do dzieci obcokrajowcéw. Podkresla si¢ znaczenie dialogu kultur,
czego wyrazem byto proklamowanie przez Uni¢ Europejska roku 2008 Europejskim Rokiem
Dialogu Migdzykulturowego. W tym czasie szczegolnie silnie promowano roéznorodnosc
kulturowa Europy, upowszechniano informacje na temat réwnosci praw i1 obowigzkow

wszystkich obywateli, harmonijne wspotzycie i aktywne obywatelstwo europejskie.

Edukacja, w ostatnich latach otwiera si¢ tez na problematyke religijng i aksjologiczna,
co jest w pewnej mierze konsekwencja coraz szerzej ujawniajacych si¢ wsréd wszystkich
grup spotecznych postaw nihilistycznych, upadku autorytetdbw oraz katastrofy
aksjonormantywnej w wymiarze globalnym. Do nowych tendencji w Europie nalezy
dekonfesjonalizacja lekcji religii, uwzglgdnianie w procesie ksztatcenia innych religii niz
chrzescijanstwo 1 wprowadzanie zaj¢¢ z religioznawstwa nawet w panstwach gdzie nauczanie
ma charakter laicki. Na edukacje religijng w szkotach publicznych przeznacza si¢ obecnie
znacznie wiecej godzin niz w latach poprzednich. Edukacje religijng w krajach europejskich

realizuje si¢ w formie obligatoryjnej lub fakultatywnej, poprzez rdzne przedmioty, takie jak

% B, Baraniak, Edukacja zawodowa w dokumentach Unii Europejskiej, ,,Pedagogika Pracy” 2007, nr 51

%1 R. Pachocinski, Oswiata i praca w erze globalizacji, Wydawnictwo IBE, Warszawa 2006
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religia, religia i etyka, nurty religijne i ideologiczne, edukacja islamska, edukacja moralna®%.
Religie coraz czegéciej obecne sg w polityce, do glosu dochodza tez nowe ruchy religijne,
fundamentalizm religijny, réznorodne sekty. Kultura religijna, wiedza i $wiadomos$¢
religijna, stajg si¢ dzi§ niezbednym atrybutem cztowieka wyksztalconego, zdolnego do

uczestnictwa w kreowaniu przysztosci.

Priorytetem polityki edukacyjnej Unii Europejskiej jest ksztatcenie wszystkich dzieci
niezaleznie od ich cech indywidualnych, $rodowiska spoteczno-kulturowego, jezyka
ojczystego, rasy, plci, fizycznych czy umystowych ograniczen. W krajach Unii Europejskiej
osiggnieto juz bowiem cel, jakim byto zapewnienie calej ludnosci ksztalcenia na poziomie
szkoty obowigzkowej. Obecnie wszystkie dzialania skoncentrowane sg na zapewnieniu
ksztatcenia na najwyzszym poziomie jak najwigkszej grupie ludzi. Polityka rownych szans
wobec uczniow o ,,specjalnych potrzebach edukacyjnych” realizowana jest poprzez koncepcje
integracji. W réznych krajach ma ona rozny zakres i tempo upowszechniania. Najbardziej
zaawansowane pod tym wzgledem sg kraje skandynawskie chociaz zaden kraj, jak dotad nie
zlikwidowat szkolnictwa specjalnego. Praktyke integracyjnego ksztalcenia promuja Francja,
Portugalia, Finlandia, Anglia i Irlandia Pétnocna. Integracja jest obowigzkowa w szkotach w
Hiszpanii, Wtoch i Austrii. Niektére z tych krajow integracj¢ ujely w formie prawnej
(ustawa). Szacuje si¢, ze w najblizszych latach zaledwie 1% dzieci niepelnosprawnych bedzie

kierowanych do szkét specjalnych, pozostali beda si¢ uczy¢ w szkotach ogélnodostepnych.

Zmienia si¢ tez tradycyjny sposob postrzegania nauczyciela, ktory dzis$ staje si¢ przede
wszystkim autonomicznym profesjonalistg, transformatywnym intelektualistg i refleksyjnym
praktykiem®. W procesie ksztalcenia kandydatow na nauczycieli duze znaczenie przywiazuje
si¢ do praktyk pedagogicznych, czyli ksztatcenia praktycznego. Opracowano rowniez
odpowiednie wskazniki do mierzenia poprawy jakosci w dziedzinie ksztalcenia i rozwoju
zawodowego nauczycieli (procedury oceny i akredytacji). Obowiazuja dwie procedury oceny

nauczycieli: a) zewnetrzna, dokonywana przez ministerstwo edukacji, niezalezne organizacje

% Na przyklad w Szwecji na nauczanie religii w ciggu roku przeznaczono 885 godzin, co sytuuje religic na
trzecim miejscu po jezyku ojczystym (1490 godzin) i matematyce (900 godzin). Z kolei w Niemczech uczen,
ktéry ukonczyt 15 rok zycia sam decyduje o swoim wychowaniu religijnym, a religia w szkolach publicznych
funkcjonuje na tych samych prawach co inne przedmioty. Natomiast w Belgii, ktora uznaje sze$¢ religii:
katolicka rzymska, protestancka, prawoslawna, zydowska, anglikanska oraz islamska, w szkotach
obowigzkowych umozliwia si¢ wybor nauki jednej z uznawanych przez panstwo religii lub nauki moralnosci nie
wyznaniowej.

% J. Gérniewicz, Dylematy wspélczesnej edukacji, Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit”, Toruh 2007
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kontrolne, ekspertoéw krajowych i zagranicznych, oraz b) wewngtrzna, prowadzona przez
komisje do spraw oceny, Rad¢ Przedstawicieli Nauczycieli Akademickich, kierownictwo
jednostek, studentow 1 ekspertow. Wladze os$wiatowe przywigzuja duza wage do
doskonalenia zawodowego i poprawy warunkow pracy jako czynnika przyciggania nowych
0s0b do zawodu oraz utrzymania juz zatrudnionych. Obecnie bowiem brakuje okoto miliona
nowych nauczycieli®. Generalna tendencja w tej mierze jest ustawiczne dazenie do

podnoszenia wynagrodzen przy jednoczesnym wzro$cie kwalifikacji.

Nieuchronnym zmianom podlegaja takze procesy zarzadzania szkotami, chociaz
ciggle decydujaca role odgrywa tu panstwo, ktore prowadzi polityke o§wiatowa, okresla cele
strategiczne, minimalne tre$§ci nauczania oraz opracowuje przepisy prawne. Najwicksze
zmiany w tej dziedzinie polegaja na delegowaniu uprawnien decyzyjnych ze szczebla
centralnego (rzadowego) na szczebel regionalny i lokalny oraz w stron¢ konkretnych szkot.
Szczegolnie istotng dla wysokiego poziomu funkcjonowania szkolnictwa jest decentralizacja
w finansowaniu, w wyniku ktorej lokalne organy administracyjne, a nawet poszczegoélne
szkoty uzyskaly znaczng niezalezno$¢ ekonomiczng. Najdalej idace zmiany w tym zakresie
odnotowa¢ mozna w Finlandii, Hiszpanii, Francji, Portugalii oraz Szwecji. W wielu krajach
europejskich wprowadza si¢ tez rynkowy model zarzadzania szkolami, polegajacy na
marketyzacji i wykorzystaniu metod z biznesu. Dyrektor jest menedzerem o$wiatowym 1 jego
glownym  zadaniem jest racjonalne dysponowanie zasobami: ludzkimi, finansowymi,
materialnymi, wiedzg oraz czasem. Uczniowie i rodzice w tym modelu sa klientami szkoty, a

dyrektor nie musi by¢ nauczycielem®,

Bardzo istotng tendencja rozwojowa edukacji jest takze uspolecznienie procesu
zarzadzania®®. Powstaje wiele struktur i organéw konsultacyjnych na wszystkich szczeblach

zarzadzania: centralnym, regionalnym i1 pojedynczych szkot Sa to rady konsultacyjne i

% 0d okoto 50 do 80% nauczycieli znajduje sic w wieku powyzej 40 roku zycia, a to oznacza, ze niebawem
odejda na emeryture, gdyz w wigkszosci krajow Unii Europejskiej na emerytur¢ przechodza osoby w 52 roku

zycia, po 32 latach pracy.

% Zob. Problemy cywilizacyjne naszej wspolczesnoscired. G. Gassowski, J. Go¢kowski, K. M. Machowska,
Akademia Humanistyczna im. Aleksandra Gieysztora, Pultusk 2007, oraz H.Rusek, A. Gorniok-Naglik, J.
Oleksy, Oswiata w otoczeniu burzliwym: migotliwe konteksty i perspektywy rozwoju wspdiczesnej edukacii,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2008

®Rady konsultacyjne i inne formy spolecznego uczestnictwa w edukacji w Unii Europejskiej, EURYDICE,
Europejska Sie¢ Informacji o Edukacji, przektad E. Kolanowska, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji,
Warszawa 1999
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komitety doradcze w skiadzie ktorych znajdujg si¢ przedstawiciele kadry edukacyjne;,
rodzicow, uczniow, $wiata pracy lub biznesu oraz przedstawiciele roznych sektorow
gospodarczych i spolecznych, mniejszosci jezykowych 1 stowarzyszen kulturalnych. Ich
zadaniem jest doradztwo w sprawach reform oswiatowych. W potudniowych panstwach
cztonkowskich Unii Europejskiej (Gracja, Hiszpania, Wtochy, Portugalia) oraz w wigkszosci
krajow centralnej czgsci wspolnoty (Belgii, Francji, Austrii, Luksemburgu i niektérych
landach w Niemczech) istniejg Krajowe Rady Konsultacyjne, takie jak na przyklad: Rada ds.
Ksztatcenia w Belgii, Krajowa Rada ds. Edukacji w Grecji, Panstwowa Rada Szkolna w
Hiszpanii, Rada ds. Edukacji we Francji, Krajowa Rada ds. Edukacji Narodowej w
Luksemburgu, Komisja ds. Reformy Szkolnej w Austrii, w Niemczech istniejg komitety

doradcze w 13 landach: Landeschulbeirat, Landeshochulkonferenz, Landesbildungsrat®’.

Cecha charakterystyczng zarzadzania szkotami w ostatnich kilkunastu latach jest
wzrost autonomii szkot, zmniejszenie zakresu kontroli sprawowanej przez wtadze centralne
na rzecz wiladz regionalnych, lokalnych i samych szkot. Istnieje wyrazna tendencja do
wlaczania w proces kontroli i oceny rodzicow, nauczycieli, uczniow czy studentow. Zmianie
ulega przy tym sama funkcja oceny z kontrolnej na doradcza. Opracowano bardziej
obiektywne 1 niezalezne wskazniki do pomiaru jakos$ci ksztalcenia oceniajgce efektywnos¢

procesuksztatcenia, a nie tylko wyniki.

Perspektywy edukacji w przysztosci

Mimo wielu zmian dokonujacych si¢ w edukacji, jej stan wcigz wydaje si¢
niezadawalajacy, a efektywnos¢ wprowadzanych reform oraz ich skutki ekonomiczne ciagle
budza niepokdj. Najczesciej wskazuje si¢ na konieczno$¢ poszukiwania komplementarnych,
bardziej elastycznych form ksztatcenia, przetamywania monopolu panstwa w zarzadzaniu
oswiatg, unowoczesniania tresci ksztatcenia, poprawe jakosci ksztalcenia, podnoszenia
kwalifikacji nauczycieli i 0s6b sprawujacych nadzor pedagogiczny. Edukacja nie moze
pozosta¢ oboj¢tna na zmiany spoteczne w zakresie stylow zycia, w organizacji spoteczenstwa,
braku zatrudnienia, wobec osamotnienia cztowieka i jego zniewolenia przez rynek. Zmiana

edukacyjna wymaga szerokiej debaty publicznej i wielu wnikliwych analiz pedagogicznych.

Potrzeba budowania wizji edukacji wspolnotowej, nastawionej na rozwoj

pozarynkowej organizacji pracy, rozwoj cztowieka w procesie pracy, przygotowujacej ludzi

%" W Polsce takie struktury dotychczas nie powstaty, nie zostaly powolane przez centralne wiadze o$wiatowe.
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zaangazowanych 1 odpowiedzialnych wydaje si¢ dzi§ bezsprzeczna, cho¢ jej
urzeczywistnienie jest sprawa niezmiernie trudng. Niesie tez ze soba grozbe nowych
podziatow: lepszej edukacji, przygotowujacej do indywidualnych osiggnie¢ i zajmowania
wysokich stanowisk w $wiatowych korporacjach, oraz edukacji gorszej, dla dzieci z rodzin
zmarginalizowanych pod wzgledem ekonomicznym, spolecznym 1 kulturowym. Poza tym
realizacja projektu edukacji wspolnotowej wymaga znacznie szerszej zmiany, niz ta ktora juz
si¢ dokonala. W jej urzeczywistnieniu niezbedne jest budowanie demokracji etycznej, jako
opozycji wobec dominujacej dzi§ demokracji rynkowej, ktora status obywatela zamienia w
status samotnego konsumenta. Demokracja etyczna ufundowana jest bowiem na réwnosSci
politycznej, w ktorej obywatele sg poinformowani i1 wyksztatceni, zdolni do uczestnictwa w
zyciu publicznym, sa upelnomocnieni, czyli posiadaja intelektualne mozliwosci refleks;ji,
rozumowania i argumentowania W procesie rozwiazywania probleméw®. Edukacja

niezmiennie stanowi jeden z najistotniejszych warunkéw upetnomocnienia, nawet wtedy, gdy

tak jak dzi$ nie przesadza ona o mozliwosci zatrudnienia.

Konieczne jest takze poszukiwanie i tworzenie instrumentow, ktore umozliwig dialog
ludzi pochodzacych z réznych s$rodowisk spotecznych i z roéznych kultur, budowanie
przestrzeni dialogicznej w instytucjach edukacyjnych. Zdaniem Antony Giddensa
inwestowanie w edukacje jest obecnie glownym imperatywem pafistwa®™. Nowa filozofia
edukacji, filozofia upelnomocnienia, wlaczania i uczestnictwa jest niezbednym antidotum na
wolnorynkowa rzeczywisto$¢ edukacyjng. W tej rzeczywistosci bowiem dokonuje si¢ erozja
roli obywatela, idealem jest cztowiek przedsigbiorczy, a nie na przykltad czlowiek madry.
Homo oeconomicus traktuje wszelkie dobra, w tym takze edukacje, jak towar a nie jak
warto$¢. Cechuje si¢ mentalnoscig indywidualistyczng, orientacja merkantylno-handlowg i
umiejetnoscia wspotzawodniczenia na rynku pracy. Jedng z konsekwencji takiego stanu
rzeczy jest atrofia wigzi moralnych, zachowania egoistyczne 1 aspoteczne, wzrost
przestepczosci, szerzenie si¢ kultury cynizmu, manipulacji i oboje¢tnosci. Rynek edukacyjny w
takiej kulturze jedynie powicksza nieroéwnosci spoteczne™®, w szkole nasilaja si¢ procesy

selekcyjne, a ksztalcenie zostaje zdominowane przez ,,testowanie”.

%E. Potulicka, Wolny rynek edukacyjny a zagrozenia dla demokracji, w: Rynek i kultura neoliberalna ..., op. cit.

%A. Giddens, Trzecia droga. Odnowa socjaldemokracji, przektad H. Jankowska, Ksigzka i Wiedza, Warszawa
1999

19 E. Potulicka, Wolny rynekedukacyjny a zagrozenia..., op. Cit.
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Edukacja w demokratycznym spoleczenstwie, ma za zadanie przygotowanie mtodych
ludzi do odpowiedzialnego peienia rol, ktére musza podja¢ w dojrzatym zyciu'®., W
znacznej jednak mierze kontekst, w jakim mtodzi ludzie b¢da petnili w przysztosci te role jest
dzi$ nieznany. Jednym z najbardziej dojmujacych doswiadczen ponowoczesnos$ci jest bowiem
niepewnos$¢, a takze konkurencyjne wspoétistnienie wielu roznych stylow Zycialoz. Stad tez
rola edukacji jest szczegdlna. Jedno z glownych zagrozen dla utrzymania i rozwoju
demokratycznych systeméw spolecznych rodzi si¢ z niezdolno$ci zapewnienia
demokratycznych zasad w kazdej dziedzinie zycia spotecznego, a nie tylko w sferze wyboru
wladz'®. Wydaje si¢ tez, ze minimalnym kryterium okreslajacym spoleczefistwo
demokratyczne jako takie jest przekonanie o pozytywnym charakterze natury ludzkiej, wiara
w to, ze jest mozliwe godzenie roznych, czasem sprzecznych intereséw grup, dla wspdlnego
dobra, odpowiedzialno$ci i wspotzalezno$ci opartej na dialogu. Na tym przekonaniu opiera

si¢ tez koncepcja ekohumanistycznego rozwoju104, czy ,filozofii Zycia”105.

W obu tych projektach zaznaczona jest wyraznie potrzeba budowania edukacji do
odpowiedzialno$ci globalnej, jako jednego z istotnych warunkéw zatrzymania ,regresu
czlowieczenstwa”. Wskazuje si¢ na konieczno$¢ podjgcia dzialan na rzecz rozwoju poprzez
ekohumanizm, czyli tworzenie warunkow i stymulowanie powszechnej, intelektualnej oraz
ukierunkowanej na dobro wspllne aktywno$ci tworczej. Niezbedne jest partnerskie
wspoldziatanie ludzi, spoteczenstw bogatych i biednych, a takze wspomagana naukg i
technikg transformacja ekorozwojowa majaca na celu wzmocnienie poznawczej i kreatywnej
aktywnosci. Efektem tego powinna by¢ ekospoteczna uzyteczno$¢ ludzkich dziatan, czyli
osigganie w dziataniu takiego skutku, ktory zapewni rozwojowe korzysci nie tylko temu,
ktory dziata, ale takze jego spotecznemu i przyrodniczemu otoczeniu. Do podstawowych
priorytetbw w systemie edukacyjnym, przygotowujacym ludzi do odpowiedzialnosci
globalnej, nalezy ksztalcenie zorientowane na krytycyzm 1 kreatywnos¢, intelektualng

samodzielno$¢, zawodowa elastyczno$¢, umiejetnos¢ wspotuczestniczenia w naukowym

L AV Kelly,Edukacja w spoleczeristwie demokratycznym: podstawowe zasady, w: Nieobecne dyskursy, cz.
5, red. Z. Kwiecinskiego, Wydawnictwo UMK, Torun 1997

1027 Bauman, Prawodawcy i thumacze, Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa 1998
193 AV .Kelly, Edukacja w spoleczenistwie demokratycznym ..., op. cit.
104, Michnowski, Czy regres czlowieczenstwa?, Ludowe Towarzystwo Naukowo - Kulturalne, Warszawa 1999

195 H. Skolimowski, Filozofia zyjgca: eko — filozofia jako drzewo Zycia, Wydawnictwo Pusty Oblok, Warszawa
1993
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poznawaniu i1 przeksztatcaniu rzeczywistosci oraz odpowiedzialnos¢ za srodowisko spoteczne

I przyrodnicze.

W spoteczenstwie wspotczesnym edukacja jest jednym z praw czlowieka i cho¢
nowozytne systemy szkolne powstaty raczej z motywow utylitarnych i ekonomicznych, to ich
rozwoj jest wpisany w struktury demokratyczne i uzasadniony ich podstawowymi atrybutami.
Nie moze by¢ bowiem mowy o demokratycznym panstwie bez przygotowania obywateli,
poprzez edukacje¢, do uczestnictwa w rzadzeniu. Jednym z podstawowych celow edukacji w
demokracji jest danie wszystkim przysztym uczestnikom zycia spotecznego szansy rozwoju
tych cech intelektualnych 1 moralnych, ktorych wymaga swiadome i rozumne partycypowanie
w zyciu demokratycznym, a takze branie za nie 0dp0wiedzialnos’ci106. Wydaje sig, ze
istotnym warunkiem adekwatnego do rzeczywisto$ci ponowoczesnej, podmiotowego
funkcjonowania w strukturach demokratycznych, jest rozwijanie tworczych postaw i

umozliwienie jednostkom wypracowania tworczych orientacji zyciowych.

Systemy edukacyjne musza oferowaé nowe rodzaje uslug o§wiatowych i nowe $ciezki
ksztalcenia dla réznych uczestnikow: dzieci, miodziezy, dorostych oraz ludzi starszych.
Niepokojace uwiktanie edukacji w dyskurs ekonomiczny 1 podporzadkowanie jej logice rynku
czyni niezbednym spoteczny dialog nad jej ksztattem, organizacja i wizja w przysztosci,
dialog wykraczajacy poza grup¢ zainteresowanych edukacja nauczycieli, rodzicow i
naukowcow. Potrzeba poszukiwania nowych uprawomocnien edukacji wymaga globalnego,
migdzynarodowego dyskursu nad jej rolg i miejscem w spoteczenstwie zaawansowanej
nowoczesnosci. Niezb¢dna jest w tym kontekscie pedagogiczna analiza i refleksja, ciagle
poszerzanie 1 poglebianie wiedzy o ksztalceniu i wychowaniu, o samoksztattowaniu si¢ i
stawaniu si¢ cztowieka. Niezbedne jest poszukiwanie lepszych rozwigzan i nowych impulsow
do projektowania rzeczywisto$ci edukacyjnej, wykraczajacej poza aktualne potrzeby
spoteczenstwa konsumpcyjnego. Aby edukacja przyczyniala si¢ do kreowania lepszego
$wiata dla przysztych pokolen, a jest to konieczne tym bardziej, ze ich przysztos¢ decyduje

si¢ juz dzi$, poprzez nasze dzialania i sposob myslenia.
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Wioleta Danilewicz
Pedagogika spoteczna w poszukiwaniu i budowaniu

nowej rzeczywistosci - perspektywa czasu i przestrzeni

Pedagogika spoteczna towarzyszy praktyce i teorii naukowej od ponad stu lat.
Korzenie dyscypliny nadal sg bardzo wyrazne a wrgcz ponownie stajg si¢ punktem
teoretycznego odniesienia nowych kierunkéw eksploracji badawczych. Punktem, ktory — jak
si¢ okazuje — daje kryteria przedmiotowe tym zainteresowaniom; daje punkt oparcia w
interpretacji sytuacji, nowych zjawisk, procesow. Korzenie dyscypliny, w czasie coraz
czestszego interdyscyplinarnego ujmowania rozpoznawanych zjawisk i proceséw, staja si¢

2

elementem ,,spinajgcym/ spajajacym ~ analizy pedagogow spolecznych. Poprzez szerokie
spojrzenie na aktualng rzeczywistos¢ spoteczng poszukuje ,,sit” dajagcych mozliwosci
czerpania z nowych szans. Poszukuje tez drog radzenia sobie z dotychczasowymi i nowymi

problemami.

Podstawowe zaloZzenia i wspollczesne odniesienia pedagogiki

spotecznej

Aktualna koncepcja pedagogiki spotecznej, wedlug M. Cichosza to koncepcja
kreacyjno-pomocowa, w ktorej podmiotowos¢ cztowieka interpretowana jest w roznych
nurtach personalizmu, uwzglednia samodzielno$¢ dziatanh i1 wyborow oraz aktywne
uczestnictwo w budowaniu $wiata. Srodowisko ujmowane jest tu jako okreslone warunki
spoteczne (socjalne i1 kulturowe), ktére charakteryzuje réznorodnos¢ wptywoéw. Wychowanie
natomiast okreslane jest jako wspieranie rozwoju jednostek, instytucji i grup oraz tkwigcych
w nich sil spotecznych poprzez kreowanie $rodowiska, animacj¢ spoleczng, dzialania
opiekuncze 1 pomocowe. Subdyscyplina ta skupia si¢ na wzajemnych relacjach zachodzacych
pomiedzy cztowiekiem a jego Srodowiskiem zycia. ,,(...) Skupia si¢ na problematyce
srodowiskowych uwarunkowan procesoOw wychowawczych oraz na analizie warunkow
(czynnikéw) umozliwiajacych zaspokojenie potrzeb rozwojowych cztowieka (grup ludzkich)

w roznych fazach jego zycia i r6znorodnych sytuacjach zyciowych (w pracy, nauce, zabawie,
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czasie wolnym, w miejscu zamieszkania, rodzinie, grupie réwiesniczej, towarzyskiej
dziatalnoéci kulturalnej i w innych formach aktywnosci ludzkiej)'®. Skupia uwage na
intencjonalnie ~ powotanych do zadan wychowawczych instytucjach oraz na
nicintencjonalnych wychowawczo obszarach, poszukujgc — na podstawie diagnozy -
ewentualnych potrzeb 1 mozliwosci dzialania wychowawczego.  Rozwigzania teoretyczne,
jak 1 o proponowana praktyka dziatah spotecznych oraz przyjmowane rozwigzania odnosza
si¢ 1 sg proba opisu 1 interpretacji okreslonej relacji: cztowieka/jednostki do $rodowiska w
kontekscie wychowania.

Helena Radlinska dostrzegala réznorodno$¢ zainteresowan 1  kontekstow
merytorycznych pedagogiki spotecznej twierdzac, ze jest naukg praktyczng rozwijajaca si¢ na
pograniczu nauk spolecznych wraz z kulturoznawstwem, biologicznych, filozoficznych, ale
poprzez whasny punkt widzenia'®. Wspotczesnie 6w ,punkt widzenia” jest zgodny z
klasycznymi obszarami zainteresowan pedagogiki spotecznej, ktore poszerzaja si¢ wraz z
pojawianiem si¢ nowych badZz majacych inny wymiar procesow i zjawisk spolecznych.
Réwnoczesnie pedagogika spoleczna wspolczesnie rozwijana w Polsce, zwlaszcza w
ostatnich latach, coraz wyrazniej nawigzuje do réznych ideowych nurtow mysli spotecznej
dotyczacych wychowania. Znajduje to swoje odbicie zarowno w obszarze przywotywanych i
dyskutowanych koncepcji i teorii, jak rowniez w dziedzinie proponowanych rozwigzan w
obszarze podejmowanej i realizowanej $Srodowiskowej/spotecznej praktyki edukacyjne;j,

zauwaza Mariusz Cichosz®.

Pedagogika spoteczna jest takze teoretyczng refleksja nad aktualnymi zjawiskami
spotecznymi, ludzka dziatalno$cig oraz warunkami 1 skutkami roznej natury. Jesli
uwzglednimy najwazniejsze cechy proceséw pedagogicznych, tj. diagnostyke warunkéw 1 sit
spotecznych $rodowiska, antycypacj¢ nastgpstw (zagrozen 1 czynnikow rozwoju) i
racjonalizacj¢ dokonan™®, to w $wietle wielu ptaszczyzn oddziatywan wychowawczych przed

pedagogika spoteczng stojg dwa podstawowe zadania:

7S, Kawula, Pedagogika spoleczna, w: T. Pilch (red.), Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, Wyd. Zak,
Warszawa, 2006, t. 1V, s. 271

108gy Radlinska, Pedagogika spoteczna, Wroctaw, Warszawa, Krakéw 1961
1% M.Cichosz, Pedagogika spoleczna w toku przemian — wypracowane koncepcje, obszary badan — cigglosc i
zmiana, w: W. Danilewicz (red.), Oblicza wspdiczesnosci w perspektywie pedagogiki spolecznej, Wyd. Zak,

Warszawa 2009

10 5 Kawula, Pedagogika spoteczna na koniec XX wieku, ,,Pedagogika Spoteczna”, 2001, nr 1
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- dokonywanie opisu i oceny postepowania spoteczno-wychowawczego w srodowisku,
gldwnie poprzez analizg rzeczywistych faktow;
- projektowanie dziatalno$ci spoteczno- pedagogicznej, kulturalnej, socjalnej itd.
Jesli wyjdziemy ponadto z zatozenia, ze zadaniem pedagogiki spotecznej jest rozpatrywanie
czynnikow i kontekstow — gtownie srodowiskowych i kulturowych — warunkujgcych przebieg
i efektywnos¢ proceséw edukacyjnych i wychowawczych jednostek i grup™', to
refleksyjno$¢ i przygotowanie si¢ do zadan wynikajacych z nowych zjawisk (lub ich nowego

oblicza) jest kolejnym zadaniem.

Powtorzmy, pedagogika spoteczna pojawila si¢ najpierw jako dziatalnos¢ praktyczna.
Stanowi tez refleksje teoretyczng dazaca do tworzenia $rodowiska korzystnego
wychowawczo. Jest dyscypling wieloparadygmatyczna, gdyz ,taczy zadania edukacji, pracy
socjalnej, oraz animacji i rewitalizacji $rodowiskowej z nadrzedng zasada pomocniczosci

oraz inkluzji spotecznej 1z,

Obszary zainteresowan pedagogiki spotecznej w meandrach

przestrzeni i czasu

Zainteresowania pedagogiki spolecznej zrodzity si¢ na przetomie XIX i XX wieku, to
jest w okresie silnych przeobrazen ekonomicznych, w tym procesow industrializacji,
urbanizacji. Ich efektem byty korzystne zmiany w sferze zycia gospodarczego, socjalnego,
edukacyjnego, kulturowego. Przemianom towarzyszyly takze negatywne konsekwencje, np.
poglebiajace si¢ nierownos$ci we wszystkich wymienionych sferach. Zaczeto dostrzegad
poszerzajace si¢ warstwy 0sOb wykluczonych 1 zmarginalizowanych. , To wlasnie
przedstawiciele pedagogiki spotecznej zauwazali i1 uznali rodzace si¢ rOwnoczesnie nowe
potrzeby jednostkowe i spoteczne, wymagajace utworzenia specjalnych instytucji dla ich
zaspokojenia. Obejmowaty one kwestie spoleczne w zakresie uznania praw obywatelskich,
5,113

dostepu do oswiaty i1 kultury, opieki i pomocy spotecznej oraz wypoczynku, rekreacji

Instytucje te powolywane byly w celu kompensowania brakdw rozwojowych i

1S, Kawula, Pedagogika spoleczna... op.cit

112M. Konopczynski, W. Theiss, M. Winiarski (red.), Pedagogika spoleczna. Przestrzenie zycia i edukacji,
Pedagogium, Wyzsza Szkota Pedagogii Resocjalizacyjnej, Warszawa 2010

135, Kawula, Pedagogika spoteczna, w: T.Pilch (red), Encyklopedia pedagogiczna..., op. cit., s. 276
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srodowiskowych, w celu podejmowania dziatan profilaktycznych oraz kreowania srodowiska

zycia, tj. przetwarzania $srodowiska zycia w §rodowisko wychowawcze.

Rozw¢j pedagogiki spolecznej sigga wigc dziatalnosci praktycznej 1 refleks;ji
spotecznej skupionej wokol warunkéow zycia najubozszych mieszkancow Europy. Takze w
Polsce subdyscyplina ta budowata swojga tozsamo$¢ w oparciu o dostrzeganie zjawisk i
problemow o0s6b potrzebujacych wsparcia, pomocy; 0s6b niemajgcych mozliwosci poradzenia
sobie z realiami zycia w $wiecie nieréwnosci, ngdzy, osierocenia, przemocy. Stuletni rozwoj
pedagogiki spotecznej w Polsce przebiegat w kilku etapach®, wéréd ktorych ze wzgledu na

obszary zainteresowan oraz mozliwosci ich realizacji mozna wyr6znic cztery okresy.

Okres pierwszy to czas ksztaltowania si¢ postgpowej tradycji reformizmu
spotecznego. To czas prekursoréw — Edwarda Abramowskiego, Ludwika Krzywickiego,
Stanistawa Karpowicza, ale przede wszystkim to czas twodrczosci naukowej Heleny
Radlinskiej, ktora dazyta do nadania pedagogice spotecznej charakteru dyscypliny naukowej
poprzez prace nad jej teoretycznymi zatozeniami oraz metodologicznymi rozwigzaniami.

W okresie tym pedagodzy spoteczni zajmowali si¢ gléwnie dziatalnoscig oswiatowsg, ktorej
celem bylo budzenie $wiadomosci narodowej oraz kreowanie potrzeb rozwojowych.
Przykladem sa wczesne prace H. Radlinskiej, w ktérych podejmowata problematyke
dotyczaca koniecznos$ci podejmowania dziatan kulturalno-oswiatowych. Byly to np. prace o
organizowaniu bibliotek, organizowaniu o$wiaty pozaszkolnej'’®. Po  odzyskaniu
niepodlegtosci pedagodzy spoleczni bardzo wyraznie zaczgli podejmowaé problematyke
nierownos$ci spotecznej, biedy, ubdstwa, a co za tym idzie - w zwigzku z praktycznym
charakterem pedagogiki spotecznej- poszukiwali mozliwosci pomocy. W podejmowanych
pracach badawczych uwzgledniano zagadnienia skupione wokol diagnozy sytuacji danego

srodowiska, okreslonej grupy osob oraz dziatan pomocowych.

114M. Cichosz, uwzgledniajgc historyczne mozliwosci rozwoju dyscypliny, wymienia trzy, tj. okres |
(1905 - 1951), okres Il  (1957-1989) oraz okres Il — po 1989 roku, w: W. Danilewicz, Oblicza
wspolczesnosci..., op. Cit.

15 H. Orsza, Jak prowadzi¢ biblioteki wedrowne. Wskazowki i przyktady, Warszawa 1922, takze H. Orsza-
Radlinska, Studium pracy kulturalnej. Warszawa 1925
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Okres drugi*'® obejmuje czas pracy pedagogéw spolecznych, ktorymi najpierw
kierowali Aleksander Kaminski, Ryszard Wroczynski, nast¢pnie ich uczniowie (Tadeusz
Pilch, Wiestaw Theiss i1 inni). Problematyka jednostki, rodzin i $§rodowisk lokalnych
podejmowana byla wowczas glownie w  kontek$cie funkcjonowania S$rodowisk
wychowawczych i w kontek$cie badania  Srodowiskowych uwarunkowan procesu
wychowania. Podejmowane byly prace dotyczace problematyki rodziny i jej funkcjonowania,
opieki nad dzieckiem, uczestnictwa w kulturze, organizowania i wykorzystywania czasu
wolnego. ,,Nalezy tu jednoczes$nie doda¢, iz 6wczesne prace i badania nad jednostka, rodzing
czy szerzej srodowiskiem lokalnym wlaczano wowczas na gruncie wypracowywanych wtedy
w pedagogice spolecznej koncepcji, takich jak: edukacja rownolegla, edukacja permanentna,
ksztatcenie ustawiczne czy os$wiata dorostych. Miejscami za$, na ktére wskazywano jako
miejsca spotecznego funkcjonowania czlowieka (i tam podejmowanej edukacji
srodowiskowej) byly: rodzina, szkota, miejsce zamieszkania np. osiedle mieszkaniowe,

zaktad pracy, stowarzyszenia spoleczne.

Okres trzeci to czas po 1989 roku. W centrum zainteresowania znalazta si¢ wowczas
(inadal jest kontynuowana) perspektywa funkcjonowania jednostek, rodzin i $rodowisk
lokalnych, problematyka opieki, pomocy i szeroko rozumianego wsparcia spolecznego,
realizowanego rowniez na drodze edukacji Srodowiskowej. Byly to takze zagadnienia
dotyczace funkcjonowania instytucji wychowania pozaszkolnego, najczesciej opiekunczo
wychowawczych, socjalnych, takich jak domy dziecka, internaty, $wietlice, domy pomocy
spoleczne;.

Okres czwarty, najnowszy, charakteryzuje si¢ dwutorowoscig. Nadal zainteresowania
pedagogiki spotecznej skupione sa wokdél problemdéw  poszczegolnych  kregow
srodowiskowych, w ktorych szczegdlne miejsce zajmuje cztowiek, jego najblizsze otoczenie,
tj. rodzina, grupa réwiesnicza i inne grupy do ktorych nalezy, $rodowisko lokalne. Ale
rownoczesnie nastgpita zmiana akcentéw zaro6wno sposobu badania tych zagadnien, jak i ich

postrzegania. Lub odwrotnie — sposdb badan zmienit si¢ adekwatnie do sposobu postrzegania

116 P £lont o - . . . Lo L
Pomijam tu czas szczegolnie silnej indoktrynacji politycznej, na skutek ktorej powstawanie i
prowadzenie badan bylo utrudnione migdzy innymi z powodow organizacyjnych i instytucjonalnych, gdyz
efektem polityki wladz byta likwidacja mozliwosci rozwoju wigkszosci nauk spotecznych, jednostek
badawczych, w tym Katedry Pedagogiki Spotecznej w Lodzi. U schyltku lat 50., a zwlaszcza na poczatku lat 60.,
tj. po odejsciu od ograniczen okresu stalinowskiego, ale tez w czasie ugruntowania si¢ idei socjalistycznego
wychowania w naukach spotecznych, powrdcono do badan $rodowiskowych. Byl to jednoczesnie okres
odradzania si¢ polskiej pedagogiki spotecznej w wymiarze instytucjonalnym oraz w wymiarze jej ideowego
samookres$lania si¢. Szerzej: Cichosz M. Pedagogika spoteczna w Polsce w latach 1945-2005. Torun 2006
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aktualnych probleméw 1 zjawisk spotecznych. Pojawiaja si¢ wigc nowe kierunki poszukiwan
badawczych 1 interpretacji dotychczasowych eksploracji, ktore tworza drugi tor
zainteresowan. Przyktadem jest rozwdj ,,pedagogiki miejsca”, ukierunkowanej przez Mari¢
Mendel na rozpoznanie znaczenia miejsca w rozwoju czlowieka. Mysl ta jest kontynuacja
jednej z podstawowych zalozen pedagogiki spotecznej, ktora ukazuje role sSrodowiska w zyciu
czlowieka. Jest przykladem coraz czeSciej przywolywanej dzisiaj koncepcje edukacji
srodowiskowej, szczegdlnie w kontekscie humanistycznym (W. Theiss, M. Mendel), ktéra
wyraznie koresponduje z zalozeniami ,,pracy spotecznej i o§wiatowe]” wypracowywanej w
tak zwanej ,,szkole” Heleny Radlinskiej, a wiec z zalozeniami ,klasycznej” pedagogiki

: . . . 117
spolecznej budowanej w Polsce, zauwaza M. Cichosz™™".

Pedagogika spoteczna wobec problemow rzeczywistosci spotecznej
,Nowa” pedagogika spoteczna opiera si¢ na klasycznym ,,punkcie widzenia” opartym
na ,poszukiwaniu i rozwijaniu tzw. ludzkich czynnikéw szeroko rozumianego,

»H8  Kieruje si¢ ponadczasowymi ideami stuzby

indywidualnego oraz spolecznego rozwoju
cztlowiekowi, a zwlaszcza dazeniem do stworzenia warunkéw Zycia opartych na
demokratycznych,humanistycznych i humanitarnych wartosciach. Dostrzega potrzeby, stara
si¢ ukazywac kierunki poszukiwan 1 ewentualnych rozwigzan. Jest przede wszystkim otwarta
na calg przestrzen zycia czlowieka, a nie — tak jak w jej tradycyjnym paradygmacie — na
celowo organizowanym i naturalnym Srodowisku zycia czlowieka. A to wspodtczesne
srodowisko zycia jest niezwykle zréznicowane. Z jednej strony jest dynamiczne, wspierajace,
dajace perspektywy rozwoju; z drugiej — ogranicza szanse na zmiang¢, nie daje mozliwosci

ucieczki z grup i obszarow marginalizacji, wykluczenia.

Swiat p6znej nowoczesno$ci to §wiat sprzecznosci, ktore wynikaja miedzy innymi z
dysonansu pomiedzy dotychczasowym (tradycyjnym) ujmowaniem i do$wiadczaniem wielu
aspektow zycia (np. dziecinstwa, rodziny, rol rodzicielskich), a nowymi potrzebami oraz
mozliwosciami ich realizacji. Najnowsza pedagogika spoteczna stara si¢ pomodc zyc

cztowiekowi w skomplikowanym $wiecie poprzez rozpoznanie problemow odchodzac od

Y'M. Cichosz, Pedagogika spoteczna w Polsce..., op. cit.

118M. Konopczynski, W. Theiss, M. Winiarski (red.), Pedagogika spoteczna..., op. cit.
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normatywnego ukazywania ,jak zy¢”. Ta metamorfoza wynika z humanistycznego
traktowania czlowieka i wychowania, w ramach ktérego indywidualne doswiadczenia
czlowieka sa traktowane jako nadrzedne. Nastgpuje wigc zmiana orientacji lub raczej
poszerzenie dotychczasowych obszaréw zainteresowan oraz orientacji metodologicznej,
w ktorej zauwaza si¢ indywidualng perspektywe doswiadczen zyciowych. To wlasnie
pojedyncze doswiadczenia uczestnikdw analizowanych proceséw spolecznych sktadaja si¢ na
obraz tych doswiadczen. Coraz cze¢sciej, w oparciu o indywidualng percepcje uczestnikow
danej sytuacji, analizowana jest perspektywa indywidualnic nadawana wlasnym

do$wiadczeniom 1 przezyciom.

Najnowsza pedagogika spoteczna to takze nowe obszary zainteresowan. Wynikajg one
ze zjawisk spolecznych, ktore towarzysza codzienno$ci. Sa efektem procesow w skali
0golnej — globalnej, ze zmian potransformacyjnych w Polsce oraz z nowych mozliwosci
wynikajacych z cech 1 potrzeb indywidualnych os6b. Sa efektem niezwyklego
przyspieszenia, intensyfikacji 1 rozszerzenia wspomnianych zmian spotecznych. Sg one
szczeg6lnie wyrazne w Polsce, ktora rownolegle doswiadcza trzech procesow: globalizacji,
transformacji postkomunistycznej'*, integracji europejskiej.

Przyktady zjawisk spotecznych, ktore charakteryzuja $wiat poznej nowoczesnosci,
a ktore naleza do aktualnych zainteresowan badawczych coraz wigkszej liczby pedagogoéw
spotecznych dotycza obszarow zycia wspotczesnego cztowieka, ktore dotychczas przebiegato
w miar¢ zwartej formie. Ograniczone byto do tradycyjnych, dos¢ statych i stabilnych uktadow
zycia w kraju, $rodowisku lokalnym, rodzinie. Ponownie poruszane sg przez badaczy
zagadnienia dotyczace spoteczenstwa obywatelskiego, zwlaszcza w zwigzku z odchodzeniem
od wspolnot o charakterze pierwotnym, tradycyjnym (rodzina, srodowisko lokalne).

Pedagodzy spoleczni coraz czgsciej zauwazaja takze, ze wspodlczesna rodzina jest
zrdznicowana i ztozona, gdyz adaptuje si¢ do zmieniajacych si¢ warunkoéw zycia spotecznego.
Przemiany jakim podlega, sa tylko czescig szerszego kontekstu relacji 1 procesow
spotecznych. Maja one charakter dwubiegunowy. Nadal wiele rodzin rozpada si¢ na skutek
uzaleznien, zaniedban, zaniechania, ucieczki, porzucenia. Nadal wiele oso6b w rodzinie cierpi
na skutek przemocy, zaniedbania, oboj¢tnosci. A réwnocze$nie coraz czgéciej zawierane
rodziny charakteryzuja si¢ postepujaca egalitaryzacja relacji w zwigzkach malzenskich 1

rodzicielskich, wysokiej pozycji poszczegdlnych osdb w rodzinie; poglebianiem si¢ poczucia

Wszerzej: P. Sztompka, From East — Europeas to Europeans: Changing Collective identities and shifting
boundaries in the New Europe, “European Review” 2004, no. 4
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wolnosci 1 zwigzanej z nig mozliwosci dokonywania wyboréw. Sa to nowe watki
zainteresowan badawczych zglebiane poprzez pogtebione metody badan.

Takze procesy migracyjne sa przyktadem zjawiska, ktore powoduja, ze zmieniajg si¢ a
nawet rozpadaja dotychczasowe uktady zycia. Coraz wigksza liczba os6b zmienia stale badz
okresowo dotychczasowe srodowisko ich zycia, w zwigzku z czym stajg one (a takze ich
rodziny oraz kraje pochodzenia) w obliczu nowych problemow. Warto spojrze¢ na procesy

migracyjne poprzez pryzmat zadan, jakie one przynosza.

Miedzynarodowe przemieszczenia ekonomiczne jako obszar

zainteresowan pedagogiki spotecznej

Migracje stanowig trwaty element bytu czlowieka, rozwijaly si¢ jako masowe procesy
oraz jako indywidualne decyzje. Nie ma jednego, naczelnego motywu sktaniajacego ludzi do
tego, aby opuscili dobrze sobie znane $rodowisko, rodzing, znajomych, miejsce pracy itd.,
decydujac si¢ czesto na nieznang i niepewng przyszitos¢. Zwykle istnieje splot okolicznosci,
ktore sprawig, ze osoby decydujg si¢ zmieni¢ swoje otoczenie na stale lub okresowo. Ich
uwarunkowania byly i sa zrdéznicowane, cho¢ opieraja si¢ gltoéwnie na czynnikach
politycznych, ekonomicznych, zrédznicowaniu cywilizacyjnym, demograficznym, prawnym.

Nigdy jednak nie miaty tak masowego charakteru jak obecnie.

W ostatniej dekadzie coraz wigcej krajow doswiadcza ruchow migracyjnych w tym
samym czasie; imigranci pochodza z coraz wigkszej liczby miejsc o roéznorodnych
uwarunkowaniach gospodarczych, spotecznych i kulturowych. Migracje staly si¢ jednym z
rutynowych zachowan ludzkich, a wspolczesny migrant to coraz czgsciej czltowiek

poszukujacy swego miejsca do godnego zycia.

Zjawisko migracji zagranicznych wprawdzie nie jest nowe, lecz dzisiaj urasta do rangi
zjawiska globalnego i symbolu naszych czasOw. Polacy uczestniczg w tych procesach.
Wykorzystujag nowe mozliwosci po akcesji Polski do Unii Europejskiej oraz dotychczasowe,
wypracowane przez ponad 200 lat tradycje wedrowek. Wykorzystuja nowe mozliwosci w
odpowiedzi na trudng sytuacj¢ ekonomiczng w miejscu zamieszkania, na brak pracy lub
perspektyw — w ich ocenie — w znalezieniu satysfakcjonujgcej pracy. Jeszcze inni, zwlaszcza

mtodzi, poszukujg nowych szans zyciowych poza granicami kraju.

Spojrzmy na zjawisko przemieszczen zagranicznych z punktu widzenia zainteresowan

i zadan stojacych przed pedagogika spoteczng, najpierw prezentujgc jej wybrane cechy
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i konsekwencje. Na podstawie analiz zjawisk migracyjnych Stephen Castles i Marc Miller'?
wymieniajg cztery tendencje, ktore ksztaltuja i beda ksztattowaly wzory migracji w
najblizszym czasie. Jest to globalizacja migracji, jej akceleracja, zrdéznicowani€ oraz
feminizacja. Zwro¢my uwage na niektore aspekty tych tendencji. Rozwdj s$rodkow
komunikacji wyeliminowat rdéznice przestrzenne jako barier¢ decyzji migracyjnych.
Réwnoczesnie rozwoj mediow spowodowal przepltyw informacji o krajach przyjmujacych, co
dato wyobrazenie zycia o tych miejscach zar6wno w kategoriach ,,amerykanskiego mitu”, jak
1 codzienno$ci. Pozwolil takze na przemieszczanie si¢ w przestrzeni wirtualnej (poprzez

Internet), co umozliwia utrzymywanie kontaktu z krajem pochodzenia, z bliskimi.

Kolejng cechg 1 jednocze$nie czynnikiem wyzwalajagcym nowe zadania jest
akceleracja zjawiska migracji. Zwigzana jest z nasileniem si¢ mobilno$ci 1 wzrostem liczby
0sOb migrujacych, w zwigzku z czym stata si¢ ona wyzwaniem dla wielu spoteczenstw. Grupa
migrantow nie jest jednorodna. Uwzgl¢dniajac jedng z najprostszych klasyfikacji mozna
wyrozni¢ migrantéw reaktywnych (sg to uchodzcy, ofiary wojen, konfliktow etniczno-
religijnych, katastrof naturalnych, przymusowa sita robocza), ktorych zakres wolnosci przy
przemieszczaniu sie jest ograniczony'?!. S to takze migranci proaktywni'?, ktorzy posiadaja
mozliwosci wyboru (np. kadry wysoko wykwalifikowane, ale tez coraz cze$ci migranci
zarobkowi, §wiadomi swoich kwalifikacji oraz praw). Wszystkie te osoby przemieszczajg si¢
— niektorzy zamieszkujac na stale w nowych miejscach, inni tworzg spoteczno$ci migrantow
transnarodowych (sposrod ktorych nie jest wykluczona grupa poprzednia), ktorzy funkcjonuja
w dwoch srodowiskach — wysytajacym i przyjmujacym. Nie zrywaja wigzi materialnych i
spotecznych z krajem pochodzenia, a rownoczesnie starajg si¢ adaptowa¢ do nowych

warunkow.

Prognozy demograficzne wskazuja, ze do 2040 roku liczba mieszkancow obecnej UE
spadnie z 344 miliondw (stan z poczatku lat 90.) do 304 milionéw; spadnie takze liczba 0sob

w wieku produkcyjnym ze 155 min (lata 90.) do 118 miIn w 2040 roku'®. Dane te nie

1205 Castles, M. J. Miller, The age of migration. International Population Movements in the Modern World,
MacMillan, 1993

121K, Slany (red.), Migracje kobiet. Perspektywa wielowymiarowa, Wyd. Uniwersytetu Jagielloniskiego,
Krakow 2008, s. 323

122 ibidem, s. 322

12 K. Iglicka, Kontrasty migracyjne Polski. Wymiar transatlantycki, Wyd. Naukowe ,,Scholar”, Warszawa

2008, s. 59
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pozostawiaja watpliwosci — Stary Kontynent potrzebowaé¢ bedzie naptywu nowych
mieszkancow dla zachowania obecnego rozwoju cywilizacyjnego. Zacz¢to zmieniaé si¢ wigc
dotychczasowe spojrzenie na migracje. Patrzymy na nie tylko z ekonomicznego punktu
widzenia, wyznaczanego przez rynek pracy, ale dostrzegamy takze mobilno$¢ ludnosci jako
sposdb wzrostu dzietnosci'®’. Wynika z faktu wzrostu liczby krajéw w Europie, ktéra nie
osigga poziomu prostej zastgpowalnosci pokolen. Nastgpito przyspieszenie starzenia si¢
spoteczenstw przy rownoczesnym braku oczekiwanej stabilizacji procesu reprodukcji.
Migracje odgrywaja pozytywna rol¢ w rozwoju panstw. Na przyktad naptyw ludnosci
jest glownym zrodtem przyrostu ludnosci (Wtochy, Belgia), najwazniejsza czescig sily
roboczej gospodarki (Szwajcaria, Luksemburg). Migranci zapelniaja nisze zawodowe np.
w medycynie, pielegniarstwie (Wielka Brytania). Taka, zastgpcza rola migrantow (migracja
zastgpcza), oparta na §wiadomej selekcji cudzoziemskiej sity roboczej przez dane panstwo, to
najlepsze rozwigzanie dla problemow Starego Kontynentu w dlugoterminowych prognozach.
Ale, réwnocze$nie, coraz czgséciej pojawiaja si¢ protesty rdzennych mieszkancow, ktorzy
czuja zagrozenie utraty miejsc pracy podejmowanej przez cudzoziemcOw za nizsze

uposazenie.

Bardzo wyraznie wystepuje takze zr6znicowanie migracji w odniesieniu do jej typu:
zarobkowej, uchodzczej, osiedlenczej. Kraje imigracyjne doswiadczajg zrdéznicowanego
naptywu imigrantéw, powigzanych réznorodnymi zalezno$ciami w ramach lancuchow
migracyjnych. Zmieniaja si¢ motywacje 1 charakter ruchéw migracyjnych. Owo
zrdéznicowanie typOw migracji wynika z przemieszczania si¢ z powodow ekonomicznych,
politycznych, ekologicznych, ucieczki z powodu wojen, konfliktow, przemian w danym kraju

lub regionie $wiata.

Istotng cechg nowego oblicza migracji jest zmiana jej struktury pod wzgledem
rasowym i etnicznym, gdyz wspolczesne migracje dotycza glownie mieszkancow Bliskiego
Wschodu, Afryki, Azji, Ameryki Lacinskiej. Cecha ta jest przyczyng wielu napig¢ na scenie
miedzynarodowej oraz wewnatrz krajow przyjmujacych pomiedzy rdzenng ludnoscig

a przybyszami.

Feminizacja ruchow migracyjnych to kolejna przyczyna i cecha najnowszych migracji.

Kobiety zaczety odgrywac kluczowa role we wszystkich typach migracji migdzynarodowych,

124 Za: | E. Kotowska, Kilka uwag o aspekcie demograficznym migracji, [w:] A. Furdala, W. Wysoczanski,
Migracje: dzieje, typologia, definicje, Wyd. Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2006, s. 106-107.
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zwlaszcza w migracjach zarobkowych125. Coraz wyrazniejszym motywem ich wyjazdow—
oprocz wspomnianego, nadrzednego motywu zarobkowego — jest proba realizacji pozgdanego
przez nie modelu zycia. Modelu sprzecznego z dotychczasowym postrzeganiem kobiet
samych siebie, a tym bardziej przypisywanych im rol. Ale przyczyny tkwig nie tylko w
mentalnym i zyciowym oderwaniu loséw kobiet od losow mezczyzn, ale w zapotrzebowaniu
na ,.kobiecg” prace. Kobiety sa bardziej poszukiwane na rynkach pracy niz me¢zczyzni w
zwigzku z rozwojem ustlug oraz zapotrzebowaniem na prace zwigzane z ustugami
opickunczymi, porzadkowymi itp. Migracje kobiet sg coraz czeSciej podejmowane jako
odrgbny problem badawczy. Badacze zauwazajg ich zrdznicowane, wieloaspektowe
konsekwencje. Utworzono termin ,transnarodowego macierzynstwa” adekwatnie do

transnarodowego rodzicielstwa i ojcostwa, ktére dotyczy sytuacji roztaki matek z dzieémi*?.

Konsekwencje tych wybidrczo zaprezentowanych cech przemieszczen zagranicznych
sg wieloaspektowe. Dotycza bezposrednio oséb migrujacych oraz posrednio tych, ktorzy w
tych procesach czynnie nie uczestniczg. Odnoszg si¢ do skali makro, tj. kraju, regionu, skali
mezo, ktéra tutaj dotyczy gospodarstw domowych i rodzin oraz skali mikro, czyli

indywidualnych do$wiadczen.

Kazda z wymienionych nizej konsekwencji, zwlaszcza niekorzystnych, wymaga
odrgbnej i glgbokiej analizy przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych. Z punktu
widzenia zainteresowan pedagogiki spotecznej zwro¢my uwage na dwa aspekty dotyczace
przemieszczen zagranicznych i1 wynikajacych z nich. Pierwszy dotyczy postrzegania i
funkcjonowania rodzin roztagczonych z powodu migracji. Drugi zwigzany jest z konieczno$cia
przygotowania Polakow do zycia w spoleczenstwie zglobalizowanym, w tym przypadku -

wielokulturowym,

125Raport Funduszu Ludnosciowego Narodéw Zjednoczonych (UNFPA) wskazuje na wzrost i ogromne
zréznicowanie przyczyn i konsekwencji migracji kobiet: ,,emigrantki opuszczaja kraj, aby wyjs¢ za maz,
dotaczy¢ do swoich mezoéw i rodzin, ktére juz wyemigrowaly lub w celu podjecia pracy zarobkowej. Sa
gospodyniami, sprzataczkami, opiekuja si¢ chorymi, osobami starszymi i dzie¢mi. Pracujag w gospodarstwach
rolnych, sa kelnerkami, nisko optacanymi pracownicami przedsigbiorstw, wysoko wykwalifikowanymi
specjalistkami, nauczycielkami, pielggniarkami, hostessami, pracuja w sektorze rozrywki lub $§wiadcza ustugi
seksualne. Sg uchodzczyniami lub poszukuja azylu. Sa mtode, stare, zamezne, rozwiedzione, wdowami lub stanu
wolnego. Wiele z nich emigruje wraz z dzie¢mi. Inne zmuszone sa pozostawi¢ je w kraju swojego pochodzenia.
Dla wielu kobiet emigracja otwiera drzwi do nowego §wiata wigkszej rownosci i bez dyskryminacji, zjawisk
ograniczajacych wolnos¢ i rozwoj potencjatu ludzkiego.

126 R, Salazar Parrenas, Servants of Globalization. Women, Migration and Domestic Work, Stanford University
Press, 2001.
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Wybrane konsekwencje migracji zagranicznych Polakow po akcesji Polski do Unii Europejskiej

Poziom

Konsekwencje pozytywne

Konsekwencje negatywne

makro (kraj,

— spadek stopy bezrobocia o charakterze

— rzeczywisty ubytek populacji;

region) regionalnym; — redukcja kapitatu ludzkiego, zwtaszcza
— zmniejszenie presji na lokalny rynek | na skutek wyjazdow miodych,
pracy; wyksztatconych, wykwalifikowanych
- wyksztatcenie si¢ mobilnych | 0s6b;
spotecznosci; — niedobory na rynku pracy w Polsce (w
— migracje powrotne tych osob, ktdre | pierwszym okresie migracji poakcesyjnej);
zgromadzity  kapitat (ekonomiczny, | — migracje powrotne tych oséb, ktére nie
spoteczny, kulturowy), i ktére dokonuja | znajda zatrudnienia w Polsce;
zrdéznicowanych inwestycji w Polsce; (np.
roZpoczynaja wiasng dziatalnos¢
gospodarcza, edukacje itd.);

mezo — wplyw transferow pienigznych na | —  oslabienie wigzi matzenskich,

(gospodarst | przetrwanie  gospodarstw  domowych | rodzinnych (w niektérych rodzinach);

wa zagrozonym ubostwem; — formalny badz nieformalny rozpad

domowve, — wzrost konsumpciji; rodzin;

rodziny) —inwestowanie w podnoszenie wlasnego | —wystgpowanie zjawiska zaniedbywania
poziomu wyksztalcenia przez mlodych | potrzeb emocjonalnych, opiekunczych
migrantéw lub w edukacj¢ dzieci; (drenaz opieki), wychowawczych wobec
— tworzenie si¢ specyficznej organizacji | niektorych dzieci lub os6b starszych;
zycia rodzinnego w tzw. rodzinach | — wystepowanie zjawiska opuszczenia
transnarodowych  (transnationalfamilies), | dzieci (tzw. eurosieroctwa);
opartych na  utrzymywaniu  wigzi | — ostabienie aktywno$ci ekonomiczne;j
rodzinnych podczas roztaki przestrzennej; | gospodarstw domowych (moral-hazard

problem); **/
mikro — mozliwo$¢ podjgcia pracy zarobkowej; — oslabienie wigzi spotecznych (w ujgciu
(jednostka) | — zdobywanie doswiadczen, nabywanie | indywidualnym, grupowym, regionalnym);

umiejetnosci, podnoszenie kwalifikacji, tj.
budowanie wlasnego kapitatu, rozwoju;

— mniej lub bardziej trwata dezaktywizacja
migrantéw na polskim rynku pracy;

— doswiadczanie konsekwencji zjawiska
pracy ponizej kwalifikacji (brainwaiste;)

— marginalizacji niektérych migrantow za
granica;

— zjawisko podwadjnej marginalizacji — na
skutek podejmowania pracy nieadekwatnej
do poziomu wyksztalcenia i kwalifikacji
za granica oraz zmniejszenia szans
ponownego wejscia na rynek pracy po
powrocie do Polski;

— zjawisko ,trwalej tymczasowosci”,
»Zycia na hustawce”;
— indywidualna i wielopokoleniowa

strategia migracyjna.

Zrédto: W. Danilewicz, Rodzina ponad granicami. Transnarodowe doswiadczenia wspolnoty

rodzinnej, Wyd. Trans Humana, Biatystok 2010

127 Zjawisko dotyczy tych rodzin, w ktorych dorosli cztonkowie nie podejmujg pracy lub zaczynaja ograniczaé
swoja aktywnos$¢ zawodowa i zarobkowa na skutek otrzymywania wsparcia finansowego, za: D. Kyle,
Transnational Peasants. Migrations, Networks, and Ethnicity in Andean Ecuador, The Johns Hopkins University
Press, Baltimore 2000, oraz K. Iglicka (ed.), The Transatlantic Security Challenges and Dilemmas for the
European Migration Policy Project, Centrum Stosunkéw Miedzynarodowych, Warszawa 2006.
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Analizy dotyczace rodzinnych konsekwencji migracji przybieraja dwutorowy
charakter. Pierwszy z nich tworza prace, w ktorych badania skoncentrowane sg gtownie na

128 7ar6wno

negatywnych konsekwencjach migracyjnego rodzicielstwa 1 partnerstwa
w Polsce, jak 1 za granicg zauwaza si¢, ze rodzinna separacja spowodowana migracjg moze
doprowadzi¢ do pogorszenia si¢ relacji malzenskich, rodzinnych, rodzicielskich; do obcigzen
obowigzkami rodzicielskimi ,,pojedynczych” rodzicow; wystgpowania trudnoS$ci
wychowawczych w niektorych rodzinach; pogorszenia si¢ sytuacji materialnej na skutek
niepowodzenia migracji lub porzucenia rodziny; do jej rozpadu. Na skutek wyjazdu rodzica
lub rodzicow moze dojs¢ takze do dramatycznych sytuacji do$wiadczanych przez dzieci,
ktore okreslane sa terminem ,,eurosieroctwa”?°. Okreslenie to pojawito si¢ po akcesji Polski
do Unii Europejskiej i dotyczy migracji poakcesyjnej, tj. euro — migracji (po 1 maja 2004
roku). Skrét myslowy jest tu z jednej strony uzasadniony (dominujacy kierunek najnowszych
migracji), cho¢ z drugiej strony - emigracja poakcesyjna nadal jest dwukierunkowa —

zamorska (pozaeuropejska) i kontynentalna (europejska). Eurosieroctwo®*

to sytuacja, w
ktorej na skutek zarobkowej migracji rodzicoéw dochodzi do zaburzen podstawowych funkcji
rodziny. W konsekwencji ewidentnych zaniedban ze strony rodzicow dla rozwoju dzieci,

niektore z nich™!

umieszczane sg w srodowisku zastepczym (rodzinach zastgpczych, domach
dziecka). Inne doswiadczajg osamotnienia emocjonalnego znajdujac si¢ w dotychczasowym

srodowisku.

W tym — pesymistycznym nurcie analiz konsekwencji migracji pracowniczych —
uwage zwraca si¢ takze na migrantdw traktujac ich jak ofiary proceséw globalizacji. Sg nimi
miedzy innymi kobiety wykonujace tradycyjne prace domowe w cudzych domach. Pojawito
si¢ zjawisko ,,globalnych tancuchéw opieki” oparte na przesunigciu ,,opieki” z ubogich
krajéw do bogatych. W konsekwencji nastapito zjawisko drenazu opieki (caredrain) oraz

emocjonalne ubozenie spoteczno$ci (poprzez niezaspokojone potrzeby w tej sferze),

1%8szerzej: B. Ehrenreich, A. Russell Hochschild (red.), Global Woman: Nannies, Maids, and Sex Workers in the
New Economy, Metropolitan Books Henry Holt and Company, New York 2003, s. 22

130 Osierocenie — pobyt z placowkach opiekuficzo-wychowawczych na skutek niewydolnosci wychowawczej
opiekuna, braku opieki

3L 7 danych gromadzonych przez autoréw badan wynika, ze co pieédziesiaty uczen doswiadczat definicyjnego
osierocenia. Dotyczyto wiec 1-2% dzieci. Np. B. Walczak, Migracje rodzicielskie — skala zjawiska oraz jego
wychowawcze i edukacyjne implikacje, w: E. Kozdrowicz, B. Walczak (red.), Migracja, rodzina, dziecko..., op.
cit.
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w wyniku czego pierwszymi ofiarami stajg si¢ pozostawione bez odpowiedniej opieki

132

dzieci™ (jesli do takiej sytuacji dochodzi na skutek niezabezpieczenia potrzeb dzieci przez

migrujacych rodzicow, zwlaszcza matki).

Z punktu widzenia zainteresowan pedagogiki spotecznej warto zwrdci¢ uwage na
jeszcze jeden ujemny aspekt migracji pracowniczych. Badacze zajmujgcy sie wplywem
transferow z migracji na zachowania i strategie ekonomiczne gospodarstw domowych
zaobserwowali, ze rodziny otrzymujace wsparcie finansowe ze strony migrantdw, zaczynaja
ograniczaé swoja aktywno$¢ zawodowa i zarobkowa™>. Nie podejmuja pracy zawodowej ich
wspotmatzonkowie, zwlaszcza kobiety, ktore obarczone opieka nad dzie¢mi nie znajdujg
czasu na wieloetatowg prace. Ponadto migranci wyjezdzaja z regionéw, w ktorych nie
znajduja pracy w ogoéle lub pracy zaspokajajacej zaspokojenie potrzeb materialnych ich
rodzin. Ich matzonkowie takze maja trudno$ci w znalezieniu pracy, zwlaszcza kobiety
rozpoczynajace prace po raz pierwszy (po wychowaniu dzieci). Niekorzystnym zjawiskiem
jest tez ukierunkowanie migracyjne niektorych nastoletnich dzieci migrantdéw, ktérzy nie
podejmuja edukacji na poziomie $rednim ukierunkowujac swoja przyszio$¢ na prace poza
granicami Polski. Moga, w rezultacie, zosta¢ podwoéjnie zmarginalizowani poprzez brak

wystarczajacych kwalifikacji do pracy w nowym i starym kraju.

W analizach dotyczacych rodzinnych konsekwencji migracji zaczyna dominowac
drugi tor konstatacji, w ramach ktorego przestrzega si¢ przed stygmatyzowaniem rodzin
roztaczonych poprzez wskazywanie wylacznie ujemnych konsekwencji. Jest to ujecie, w
ramach ktérego zauwaza si¢ negatywne skutki rozlaki rodzin, lecz podkresla si¢ elastycznos¢
wielu z nich, ktora prowadzi do uniknigcia dramatycznych skutkéw. Skupienie si¢ bowiem na
dezorganizacji gospodarstwa domowego i zycia rodzinnego pomija niuanse wynikajace z

wieloaspektowosci mobilnosci kobiet 1 mezczyzn, ich reakcji na zmianeg, priorytety

132M(')Wiqc pros$ciej drenaz opieki dotyczy zjawiska wyjazdow kobiet — matek, zon, corek (majacych obowiazki
opiekuncze wobec bliskich) do krajow, w ktorych petnig takie same obowiazki wobec 0sdb obcych.

133D, Kyle, Transnational Peasants. Migrations, Networks, and Ethnicity in Andean Ecuador, The Johns
Hopkins University Press, Baltimore 2000, L. Pries, Transnational migration: New challenges for nation states
and new opportunities for regional and global development, w: K. Iglicka (red.), The Transatlantic Security
Challenges and Dilemmas for the European Migration Policy Project, Centrum Stosunkéw Miedzynarodowych,
Warszawa 2006.
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W zwigzkach, jak rowniez relacje miedzy nimi***. Warto zaakcentowaé ten watek, gdyz daje

nowg perspektywe oceny migrowania W sferze rodzinnej i osobistej.

Spoteczne powigzania migrantow krzyzuja si¢ pomigdzy dwoma lub kilkoma krajami.
Ich podstawowa cecha jest rozszerzanie si¢ liczby migrantow pomiedzy panstwami przy
rownoczesnym utrzymywaniu wspolnotowe] odpowiedzialno$ci materialnej 1 jednosci —
(collectivewelfare and unity)**®. Wedtug Elizabeth Zontini'*® owe wielorakie powiazania sa
rezultatem pojawiania si¢ nowych migrantéw, powrotami innych oraz cykliczno$cig migracji.
Sa, w zwiagzku z tym konsekwencja takiej pracy, ktora powoduje aranzacje¢ zycia rodzinnego
adekwatnie do niej.
Codzienna obserwacja, a takze wlasne doswiadczenia wielu o0s6b pozwala wyraznie
stwierdzi¢, ze wielu migrantéw odpowiedzialnie sprawuje role rodzicéw pomimo dzielacej
ich odleglosci geograficznej, zapobiegajac emocjonalnemu rozdzieleniu rodziny. Podejmuja
préby konstruowania strategii rodzicielskich pomimo rozdzielenia geograficznego. Migracja
wpisuje si¢ w zycie omawianych rodzin jako ich — mniej lub bardziej - staly element

organizacji zycia rodzinnego; element, ktory sami stworzyli lub/i zaakceptowali.

Tak wiec warto jeszcze raz podkresli¢, ze fizyczne oddalenie nie stanowi bariery w
utrzymania spdjnosci rodziny dla wielu z nich. Uwazam, ze do$§wiadczenia wielu rodzin
transnarodowych nalezy definiowa¢ wlasnie w taki — otwarty sposob. A istotng rola
pedagogdw spotecznych jest ukazywanie takze tej umiejetnosci radzenia sobie z trudnosciami
roztagki w celu zapobiezenia stygmatyzowaniu rodzin migracyjnych 1 dzieci z nich
pochodzacych. Transnarodowa perspektywa oceny funkcjonowania rodzin powinna nabraé
wspotczesnie szerszego wymiaru. Minimalizowanie negatywnych doswiadczen rodzin
roztagczonych przestrzennie powinno przebiegaé poprzez polityke dajacg mozliwosci
zabezpieczenia potrzeb rodziny bez migracji, a nie poprzez ich stygmatyzowanie (przez co
rozumiem ukazywanie wylacznie negatywnych konsekwencji rozlgki rodziny bez

uwzglednienia percepcji sytuacji jej cztonkow).

134 ). Pribilsky, Aprendemos a convivir: conjugal relations, co-parenting, and family life among Ecuadorian
transnational migrants in New York City and the Ecuadorian Andes, Global Networks, 2004, 4(3), za: N. N.
Sorensen, Transnational Family Life across the Atlantic: The experience of Colombian and Dominican migrants
in Europe, www.nias.know.nl/news_forthcoming_activities/lutz/news_3/sorensen.pdf (dostgp: 10.04. 2009).

35 D. Bryceson, U. Vuorela, The transnational family: New European frontiers and global networks, Oxford,
UK, 2002.

3¢ E_ Zontini, Transnational Families, 2007, http://wfnetwork.bc.edu/encyclopedia_
entry.php?id=6361&area=All (dostep: 15.10.2009).
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Zadaniem pedagogéw spotecznych jest wigc nie tylko rozpoznanie typow rodzin
rozlaczonych, lecz poszukiwanie form wsparcia tym osobom i rodzinom, ktore jej potrzebuja.
To takze przekaz informacji o zagrozeniach wynikajacych z rozstania rodzin, jak i sposobow
utrzymania wspolnoty rodzinnej w warunkach rozdzielenia geograficznego. Jesli nieobecni
rodzice sa $wiadomi swojej roli w zyciu dzieci, jesli pielegnujg wigzi rodzinne, konsekwencje

rozlaki nie muszg by¢ i nie sg negatywne, co nalezy wyraznie podkreslaé.

Jest to takze, w oparciu o rzetelne badania, konieczno$¢ rozpoznania zjawiska
opuszczania dzieci, zaniedban w roznych sferach ich zycia wlasnie na skutek wyjazdow
rodzicéw i braku odpowiedniej opieki®*’. Jest to szczeg6lnie wazne zadanie, gdyz pojawiajace

si¢ w prasie artykuty dotyczace tego zjawiska (,,eurosieroctwa’) maja charakter sensacji.

Nalezy takze poszukiwaé i wskazywac takie rodziny i osoby, ktore znalazlty si¢ w
szczegolnie trudnej sytuacji na skutek rozstania z bliskimi, np. osoby w starszym wieku —
chore, osamotnione. W zwiazku z tym uwaga badaczy powinna skupia¢ si¢ na sferze pracy
opiekunczej odnoszacej si¢ do intergeneracji (np. pomi¢dzy dorostymi dzie¢mi i starzejacymi
si¢ rodzicami; dziadkami i wnukami) oraz w intrageneracji (np. pomiedzy rodzenstwem).

Watek ten jest podnoszony przez pracownikow socjalnych; a nie doczekat si¢ diagnozy.

Niezbedne staje si¢ takze przygotowanie migrujacych Polakéw do zycia w nowych
warunkach, w nowym kraju. Emigracja catych rodzin, zwykle na skutek ich potaczenia z
migrantem jest trudnym dos$wiadczeniem dla rodzicow i dzieci. Przygotowanie ich do zycia
W nowym S$rodowisku poprzez wskazanie sytuacji, ktore moga nie$¢ zagrozenia staje si¢

pilnym zadaniem.

Coraz bardziej liczny udziat w procesach migracyjnych maja obywatele krajow, ktorzy
wczesniej w nich nie uczestniczyli. Awans gospodarczy Polski spowodowatl wzrastajaca
atrakcyjnos¢ warunkow do zycia i osiedlenia si¢ wlasnie tutaj. Pojawia si¢ tez tzw. dualizm
rynku pracy, co oznacza, ze miejsca niezajetych etatow przez obywateli danego kraju
wypelniajg imigranci. Wskazujg na to do$wiadczenia krajow zachodnich - pomimo nawet
wysokiego wskaznika bezrobocia 1 wakatdw, nie ma wystarczajacego zainteresowania
niektérymi miejscami pracy, sektorami. Wypetniaja je migranci. Dlatego imigracja moze

stanowi¢ sposob na ztagodzenie wielu problemow. Naplyw o0sob z innych regionow $wiata,

37 Badania takie coraz czesciej sa realizowane. Zjawisko zaniedbania dzieci zaczelo byé monitorowane przez
np. Ministerstwo Edukacji.
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innych kultur, religii jest poteznym wyzwaniem nie tylko dla polityki spotecznej. Dziatalnos¢

spoleczna, pedagogiczna odrywa tu rolg ,,pracy u podstaw”.

Tym bardziej pozadane jest budowanie i poszerzanie kierunku zainteresowan

pedagogiki spotecznej, jakim jest edukacja migdzykulturowa®®.

Jej zadaniem jest
ksztaltowanie kultury dialogu. A celem - stworzenie mozliwosci funkcjonowania w réznych
kulturach. Obszary praktycznej realizacji edukacji miedzykulturowej sa liczne,
wieloaspektowe. Jest to przede wszystkim ksztaltowanie postaw spotecznych wobec
imigrantdw poprzez eliminacj¢ stereotypow, uprzedzen a nawet praktyk dyskryminacyjnych
poprzez zwigkszenie $wiadomosci spotecznej (np. poprzez odpowiednie programy, akcje
edukacyjne np. medialne).

»Pedagogicznym wyzwaniem staje si¢ zatem budzenie i wzmacnianie wrazliwosci na
potrzeby ,,Innego” (...). R6znorodno$¢ kulturowa otaczajacego swiata mobilizuje do wysitku
intelektualnego nowego typu, do wzmozone] wymiany idei, otwartosci komunikacyjne;,
szacunku dla odmienno$ci i godno$ci cztowieka (...) w imi¢ regut wspotzycia zbiorowego
opartym na osobowym wymiarze kompetencji kulturowych cztowieka. Realizacj¢ tych zadan
podejmuje edukacja migdzykulturowa i jej spoleczne funkcje”, zauwaza Tadeusz Pilch™.

W Polsce bilans imigracji jest jeszcze ujemny, ale zadania integrujgco-adaptacyjne
juz pojawity si¢ w obliczu sytuacji zyciowej uchodzcéw oraz niektérych imigrantéw
przebywajacych w Polsce. Pomoc konkretnym grupom imigrantow w roznych sferach ich
zycia, zapewnienie przyjaznych nastrojow spotecznych poprzez integrowanie $rodowisk,
wprowadzanie programéw edukacyjnych, to jedne zadania tej sferze.

Pedagogika spoteczna dazy do ksztaltowania zachowan spolecznych opartych na
tolerancji, wspotdziataniu, solidarnosci, umiejetnosci zapobiegania 1 rozwigzywania
konfliktow. Do ksztalttowania umiej¢tnosci rozumienia réznic kulturowych m.in. poprzez
refleksje wobec wlasnych do§wiadczen kulturowych, tozsamosciowych. Jest to takze
zapewnienie przyjaznych nastrojéw spotecznych poprzez integrowanie srodowisk lokalnych.

Zadanie to jest szczegélnie istotne w obliczu nieprzyjaznych i1 wrogich zachowan

mieszkancow niektorych spotecznosci lokalnych wobec imigrantow.

138 M. Sobecki, Watki edukacji miedzykulturowej u zarania pedagogiki spolecznej w Polsce, W:
M. Konopczynski, W. Theiss, M. Winiarski (red.), Pedagogika spoleczna. Przestrzenie Zycia i edukacji,
Pedagogium. Wyzsza Szkota Pedagogii Resocjalizacyjnej, Warszawa 2010

397 Pilch, Historyczne korzenie i wspolczesna konieczno$é tolerancji, w: D. Lalak (red.), Migracja.
Uchodzstwo. Wielokulturowosé¢, Wyd. Zak, Warszawa, 2007, s. 8
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Naszkicowane przyktady dziatan wskazuja na nieunikniony rozwoj zainteresowan pedagogiki
spotecznej w kierunki ruchliwos$ci przestrzennej. Wynikaja one z wyzwan globalizujacej si¢

rzeczywistos$ci i z rodzimej — aktualnej 1 ksztattujacej si¢ codziennosci.

Zaprezentowana wieloaspektowo$¢ najnowszych procesOw migracyjnych ukazuje
jednoczesnie wielo$¢ obszarow do rozwazan i poszukiwan teoretycznych, jak tez — przede
wszystkim - praktycznych, ktorych celem stajg si¢ poszukiwania sposobow radzenia sobie z
roznymi okoliczno$ciami. Pojawia si¢ kolejne zadanie dla nowej pedagogiki spoteczne;j.
Zadanie, ktore zataczajac koto historii, wraca do zrédet jej pochodzenia. Jest to koniecznosé
budowania kapitatu spolecznego, ktory pozwoli wspdiczesnym obywatelom $wiata
wspotistnie¢. Kapitatu, ktory poprzez uwewngtrznione warto$ci ogolnoludzkie pozwoli
kreowa¢ wiasny los, wlasng biografi¢ przy zachowaniu szacunku wobec innych. Zadaniem
pedagogiki spotecznej staje si¢ poszukiwanie mozliwosci budowania takiego kapitatu
cztowieka, ktory bedzie potrafit korzysta¢ z nowych mozliwosci oferowanych przez

skomplikowang codzienno$¢ w oparciu o niezmienne warto$ci.

Podsumowanie

Charakterystyczng cechg pedagogiki spolecznej jest jej niezmienne towarzyszenie
wszelkim przejawom rzeczywistosci spolecznej. Poszukuje ona skutecznych narzedzi
rozpoznawania 1 naprawiania $rodowiska zycia czlowieka oraz kreowania jego
wychowawczych warto$ci. Spoteczenstwo ryzyka, nieprzewidywalnos¢, oderwanie si¢ od
tradycyjnego  wizerunku  rodziny, brak autorytetow lub ich  krdtkotrwatos¢
(i instrumentalno$¢) to jedno z obliczy ostatnich lat. Warto w zwigzku z ta wieloznacznoscia
zada¢ pytanie sformutowane przez Tadeusza Pilcha, ktére parafrazuje podstawowa ideg
pedagogiki spolecznej: ’czy oprocz swiadomosci, ze przychodzi nam zy¢ w takim oto §wiecie
1 warunkach, ktore ksztaltuja nieokreslone sity, mozemy projektowaé pozadane z punktu
widzenia ogolnoludzkiego humanizmu i skuteczne dziatania korekcyjne i tworcze, czyli

wplywaé na ten $wiat wlasnymi sitami wedle wiasnych ideatow?”'*,

Sadzg, ze odpowiedzi mozna doszuka¢ si¢ we wskazaniach cytowanego wyzej pedagoga,

ktore ukazuja podstawowe zadania dla pedagogiki spotecznej w trzech obszarach:

10T, Pilch, Pedagogika spoteczna na poczatku XXI wieku, w: ,,Pedagogika Spoteczna”, 2008 nr 8.
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1. Zadania wewngtrzne, ktore skierowane sg ku rozwojowi pedagogiki spotecznej jako

dyscypliny naukowej poprzez rozwdj jej tozsamosci przedmiotowe;.

2. Obszar aktywnos$ci normatywno - aksjologicznej. Zadaniem pedagogiki spotecznej w
tym obszarze jest diagnoza spotecznej rzeczywisto$ci oparta na wnikliwym

rozpoznaniu, opisie 1 ocenie oraz projektowaniu dziatan.

3. Tworzenie warunkéw zycia — orientacja pragmatyczna. ,to najbardziej pierwotna
reguta pedagogiki spotecznej — podkresla T. Pilch (s. 23) — budowa¢ nowy $wiat
wlasnymi sitami, wedlug humanistycznych ideatéw, unikajac przy tym identyfikacji
Z narzuconymi badz modnymi pradami ideowymi. Te bowiem prowadza tylko na
manowce. Socjalizm w polityce spotecznej deklarowat serce Matki Teresy i rozum
idioty. Kapitalizm ma rozum jak megakomputer, ale serca dla polityki spotecznej ma
tylez, ile 6w megakomputer — pisze cytowany autor. Dlatego w praktyce pedagogiki
spotecznej bezpieczniej kierowad si¢ nie wzniostymi ideologiami, lecz praktycznym
nakazem M.S. Grundviga: ,czynem dnia powinno by¢ otarcie jednej tzy

nieszczeSliwego dziecka”'*!

Naszkicowane przyktady dziatan wskazuja na nieunikniony rozwdj zainteresowan
pedagogiki spolecznej w kierunki ruchliwos$ci przestrzennej. Wynikaja one z coraz
silniejszych 1 zréznicowanych powigzan i réznic ekonomicznych, z napi¢¢ politycznych i
spotecznych, oraz z nowej mentalnosci indywidualnej 1 spolecznej. Sa konsekwencja
mozliwo$ci wszechstronnej komunikacji oraz rozwoju techniki, informatyki, form
organizacyjnych we wszystkich obszarach zycia. Zauwazamy nie tylko osoby, miejsca, ale tez
przestrzenie pomiedzy nimi tj. relacje i zwigzki budowane w rdéznych systemach. Niezbedne
staje si¢ pochylenie nie tyle nad omawianymi zjawiskami, ale nad osobami ich
doswiadczajgcymi. Dlatego nadrzednym zadaniem pedagogiki spotecznej jest jej
towarzyszenie aktualnym do$wiadczeniom. Bardziej szczegdtowy zakres zadan wynika
natomiast z poszukiwania mozliwosci dzialan sprzyjajacych tworzeniu przyjaznego

srodowiska zycia adekwatnie do rozpoznanego zjawiska spotecznego.

W przypadku proceséw migracyjnych zadaniem pedagogiki Spotecznej, oprocz juz
wymienionych, jest ukierunkowanie na praktyke edukacyjno — poradniczg wynikajaca z

doswiadczen migracyjnych rodzin. Sadze¢, ze dzialania profilaktyczne maja tu szczegodlne

1 1bidem.
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znaczenie, gdyz oferta konkretnych dziatan wspierajacych dzieci i rodzicow — w razie takiej
potrzeby — moze neutralizowaé¢ ujemne skutki rozigki rodziny, adaptacji do nowych
warunkow zycia np. w kraju przyjmujacym itd. Oprocz, prowadzonych juz w polskich
szkotach, dziatan diagnostycznych dotyczacych zjawiska roztgki rodzin, nalezy wyposazy¢
kadre¢ pedagogiczng w wiedze¢ o mozliwosciach wsparcia rodzin w indywidualnych
sytuacjach. Z drugiej strony — biorgc pod uwage wieloznaczno$¢ ,,rozszerzania si¢ granic” -
budowanie wspolnoty wielokulturowej poprzez poszukiwanie skutecznego systemu
integracyjnego dla uchodzcéw czy tez cudzoziemcow w ogole staje si¢ niezbednym,
kolejnym zadaniem stojacym przed pedagogami spotecznymi. Jej elementem powinno stac si¢
szersze uwzglednienie problematyki migracji w programach zaje¢ z zakresu pedagogiki

spoleczne;.
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Mirostaw Sobecki
Edukacja i pedagogika miedzykulturowa jako konsekwencja

wspolczesnosci

O potrzebie miedzykulturowej refleksji w pedagogice

Zmiany, ktére na naszych oczach zachodza w Europie i na catym §wiecie, zmuszajg do
poglebionej refleksji nad rola, jakg pedagogika moze odegraé w towarzyszeniu cztowiekowi
w osigganiu optimum egzystencji W warunkach intensywnej dyfuzji kultur. Przemiany
polityczne i rozwo6j techniki, stworzytyludziom wigksze mozliwosci funkcjonowania w wielu
rébznych wymiarach kulturowych, byly bezposrednig przyczyng otwarcia przestrzeni
komunikacyjnych zamknietych w naszej cz¢$ci Europy poprzez totalitarny ustrdj.Oddzieleni
ludzi od siebie, zasianie nieufno$ci miedzy nimi stanowily jedne z podstawowych

mechanizmow sprawowania wtadzy.

Zimnowojenna konfrontacja sprawila, ze w wielu krajach bloku sowieckiego w
wychowaniu dominowata tendencja do ogniskowania go wokot rdzenia narodowego,
rozumianego raczej, jako wspolnota polityczna. Warto zwroci¢ uwage, ze nawet tam, gdzie
trudno byto méwi¢ o jednym narodzie, probowano taki sztuczny twor implementowaé do
ludzkiej $wiadomosci, czego przykladem byl tzw. nardéd sowiecki. Upadek imperium
sowieckiego sprawit, ze zarOwno mieszkancy bylych republik ZSRR jak réwniez panstw
satelickich, dzisiaj obywatele suwerennych panstw, nie tylko wuzyskali mozliwo$¢
swobodnego przemieszczania si¢ 1 nawigzywania kontaktow, ale takze pojawity si¢ warunki
do rzeczywistego a nie deklaratywnego kulturowego samookreslenia. Cate dziesigciolecia
zycia w warunkach totalitarnego ucisku uczynity znaczne spustoszenia zarOwno w
swiadomosci mieszkancOw naszej czeSci kontynentu, jak tez — zwlaszcza w panstwach
zaanektowanych przez ZSRR - w infrastrukturze kulturowej. Jednak czas nie unicestwit

fundamentow tradycji i pragnien powrotu do korzeni, do kultury, ktéra ksztattowata Zycie
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przodkow. W Europie Wschodniej przez calg druga potowe XX wieku obecny byt duch oporu
przeciwko narzuconej ideologii oraz obcym standardom kulturowym. We wszystkich krajach
znajdowali si¢ niepokorni dysydenci, ktorzy tworzyli przyczotki niezaleznej mysli i
demokratycznych mechanizméw. Ttumienie ruchow wolno$ciowych w szczegdlny sposob
dotyczylo wymiaru narodowego. Wszelkie narodowe aspiracje byty w imperium radzieckim
traktowane jako nacjonalistyczne odchylenia od jedynie wlasciwego internacjonalizmu. Nic
wiec dziwnego, ze w odzyskanej wolnosci aspiracje narodowe odezwaty si¢ z pelng moca.
Czesto nastgpito przechylenie szli w drugg strone i1 pojawily si¢ rzeczywiste tendencje
nacjonalistyczne, stanowigce swoiste odreagowanie poprzedniego okresu.

To wiasnie tu pojawila si¢ wazna przestrzen do oddziatywan pedagogicznych, ktore z
jednej strony miaty kanalizowa¢ energi¢ narodowej emancypacji, z drugiej zas wskazywac¢ na
nicbezpieczenstwa zamykania si¢ jedynie w narodowej wspélnocie. W przypadku Polski w
dobie intensywnej rewitalizacji identyfikacji z narodem przodkdéw, trzeba byto zmierza¢ do
wskazywania efektow procesow integracji, zarbwno w skali kontynentu jak i w wymiarze
globalnym.Jako waznyproblem pojawita si¢ rola kultury symbolicznej w procesie
identyfikacji z grupa narodowa 0s6b pozostajacych poza sferg codziennych oddziatywan
kultury narodowej? Chodzito tu o znaczenia generowane W $wiadomos$ci zyjacych poza
macierzg Polakow przez wazne dla kultury polskiej symbole.Zaczeto migdzy innymi stawiac
pytania 0 to,jakiec miejsce w samookre§leniu wspodtczesnych autochtonicznych Polakéw
zamieszkatych poza granicami ojczyzny np. na Grodzienszczyznie czy Zaolziu zajmujg
kanoniczne symbole kultury narodowej? Wazng kwestig jest to, Czy nawigzywanie do tych
symboli mozna wpisa¢ w intencjonalny proces? A jezeli tak to jaki ma on charakter? Pytania
te nabieraja szczegodlnego znaczenia w dobie nowej fali migracji tworzacej zwarte skupiska

Polakéw m. in. w Belgii, Irlandii czy Wielkiej Brytanii.

Nalezy trwaé przy przekonaniu, ze madre odwotywanie si¢ do dziedzictwa
narodowego bedzie stanowilo wazny element ksztaltowania przysztego obywatela Wspolnoty
Europejskiej, Europy Ojczyzn, ktorej sita tkwi¢ bedzie przede wszystkim w réznorodnosci. To
za§ nie bedzie mozliwe bez poprzedzonego solidnymi eksploracjami badawczymi
zintegrowanego wysitku kulturalizacyjnego najwazniejszych instytucji ksztattujacych nasz
poglad na $§wiat: rodziny, szkoty, koSciota oraz oczywiscie calej gamy instytucji medialnych.
Koordynacja oddziatywan oraz inspiracja do konkretnych dziatan musi by¢ postrzegana, jako
jedno z najwazniejszych wyzwan wspolczesnej edukacji w kazdym z poszczegdlnych

elementdw jej systemu.

64



Niezwykle wazne zadanie stoi tu zwlaszcza przez bardzo mtoda subdyscypling
pedagogiczng, jaka jest pedagogika migdzykulturowa. Jej rola bedzie wicksza wraz ze
wzrostem intensywnos$ci proceséw integracji 1 dyfuzji kulturowej zachodzacych w naszej
czgsSci $wiata. Nieantagonistyczne wspotistnienie oparte na docenianiu zrdéznicowania
kulturowego, szacunku do rdzennych wartosci i1 potrzebie dialogu, to wielkie zadanie
postawione przez wspotczesny $wiat przed pedagogami i pedagogika. Tereny pogranicza,
takze takiego, na ktorym zamieszkujemy, wydaja si¢ by¢ szczegolnym laboratorium gdzie jak

W soczewce skupiajg si¢ wspomniane wyzej procesy i problemy.

Druga potowa XX wieku wraz z dynamicznymi przemianami politycznymi i
kulturowymi zachwiata obrazem funkcjonowania zbiorowosci narodowych ksztaltowanym w
kregu cywilizacji europejskiej od czasu Rewolucji Francuskiej i Romantyzmu. Rozkwit
ideologii narodowej doprowadzit nie tylko do skrajnych wynaturzen i tragedii w XX wieku,
ale takze do zaprzeczania potrzeby istnienia zbiorowo$ci o charakterze narodowym w
ideologiach  postmodernistycznych. Demokratyzacja zycia oraz upowszechnianie
elementarnych praw czlowieka sprawity, ze nowej dynamiki nabraty procesy aktywizowania
si¢ mniejszo$ci narodowych. W wyniku burzliwych zmian politycznych, w Europie wciaz
mamy liczne skupiska autochtonicznych mniejszosci etnicznych 1 narodowych. Ich
funkcjonowanie w spoteczenstwie zawsze byto wypadkowa polityki wtadz krajow, ktore

zamieszkiwali dawniej 1 zamieszkujg dzis.

Dynamika wydarzen drugiej potowy XX wieku i poczatku obecnego stulecia kaze nam
patrze¢ na kwestie i kultury i wychowania jednoczesnie z dwu perspektyw. Jedna z nich to
perspektywa odsrodkowa, perspektywa integracji duzych przestrzeni, poszukiwania
elementow wspdlnych, ulepszania komunikacji w obrebie wielkich wspdlnot symbolicznych.
Druga za$ - wskazuje droge wglab, jest poszukiwaniem, swoisto$ci, odrgbnosci w ramach
mniejszychi wigkszych wspolnot budowanych w oparciu o codzienne interakcje. Obie
perspektywy sa komplementarne i rownie niezbedne. Swiadomo$¢ tego jest warunkiem sine

gua non realizacji catej idei migdzykulturowosci w pedagogice.

U zrodet tej refleksji miedzykulturowej w europejskiej a zwlaszcza w polskiej
pedagogice odnalez¢ mozna kilka zasadniczych kwestii narostych w ciggu XX wieku.
Pierwsza z nich to swoiste odreagowanie kataklizmu II wojny $wiatowe] w sferze
elementarnych wartosci. Kolejna, to migracje polityczne i ekonomiczne i powstanie nowych

diaspor etniczno-kulturowych. Inng, stanowi rozwdj mediow i mozliwosci bezproblemowego
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I taniego komunikowania si¢ ludzi. Nast¢pna za$, to przemiany polityczne niosgce za soba
procesy integracyjne w skali kontynentu (wlaczanie si¢ w struktury europejskie krajow
Europy Srodkowo-Wschodniej) jak i w skali regionalnej (integracja spotecznosci narodowych
1 etnicznych na szczeblu lokalnym np. mniejszos¢ niemiecka czy Kaszubi). Kwestie te sg w
duzej mierze kontynuacja skomplikowanej historii regionu stanowiacej to, co Tadeusz Pilch
nazywa brzemieniem przesztosci.'*?

Mozna wydzieli¢ dwa typy refleksji w obrgbie pedagogiki miedzykulturowe;.
Kryterium ich wyodrebnieniajest istnienie wyraznie wyodrebnionej kultury wigkszosciowe;.
Pierwszy typ to sytuacja tzw. ,.tygla kulturowego”. Dotyczy on krajow, w ktorych nie mozna
mowi¢ o dominacji jednej w miar¢ jednorodnej kultury narodowej w sensie
europejskim.Przyktadem takich krajow sa USA i Australia. Drugi typ obejmuje procesy
edukacyjno-kulturowe w krajach z wyrazng dominantg jednej kultury narodowej, mimo

istnienia znacznego zroznicowania kulturowego. Nalezg do nich Francja, Niemcy czy Litwa.

W  Niemczech edukacja miedzykulturowa rozwingta si¢ z pedagogiki dla
obcokrajowcéw (Auslanderpadagogik).'*® Jej wyodrebnienie bylo zwiazane z odejéciem od
dziatan pedagogicznych ukierunkowanych na asymilacj¢ imigrantdw, na rzecz oddziatywan o
charakterze wielokulturowym, zmierzajacychdo integracji w ramach kultury wigkszosciowej
zbudowanej na akceptacji kultury kraju pochodzenia z mozliwo$cig wyrazania siebie w jej

przestrzeni.

W opracowanym pod koniec ubieglego wicku przez Komisje do spraw kultury i
rozwojuUNESCO raporcie ,,Our Creative Diversity” nawigzuje si¢ do koncepcji
edukacji miedzykulturowej. Napisano w nim: ,,Kultura posredniczy w przenoszeniu
wzorcOw zachowan, a takze stanowi niewyczerpalne Zzrodto zmian, kreatywnosci,
swobody i1 rozbudzania zdolno$ci innowacyjnych. Dla grup i spoteczenstw jest ona
energia, inspiracjg i zrodtem sity, a takze §wiadomos$cig 1 uznaniem ro6znorodnosci:
jesli roznorodnos¢ kulturowa stoi ,,poza nami, obok nas i przed nami” — jak to ujat
Claude Levy-Strauss, to musimy nauczy¢ si¢, jak sprawi¢, by nie prowadzita nas do

konfrontacji kultur, lecz do ich owocnego i harmonijnego wspotistnienia™.

2T Pilch, O potrzebie dialogu kultur i ludzi — stowo wstepne, w: T.Pilch (red), O potrzebie dialogu kultur i
ludzi, Zak, Warszawa 2000, s.12

3 B Bartz, Idea wielokulturowego wychowania w nowoczesnych spoleczenstwach, Duisburg-Radom 1997. s.9.

Mcytowane za |.Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Zak, Warszawa 2000, s.72
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W pracach komisji wielokrotnie nawigzywano do zrdéznicowania kulturowego i
roli pedagogiki w twérczym jego wykorzystaniu dla rozwoju poszczegdlnych ludzi, co
jest bliskie zalozeniom pedagogiki migdzykulturowej. Wychowanie w pracach Komisji
bylo traktowane jako ,realizacja procesu ewolucji istoty ludzkiej w toku calego jej
zycia z myslg o integralnym rozwoju (...) [jako] proces obejmujacy nie tylko
przekazywanie wiedzy i umiej¢tnosci, szeroko pojetych wartosci kultury, lecz takze
inspirowanie postawy tworczej, otwartej, samodzielno$ci mys$lenia, zdolnosci do
samoksztalcenia. To takze sprzyjanie integracji jednostki z zyciem kulturalnym,
spotecznym i ekonomicznym okreslonej wspdlnoty, a tym samym przygotowanie
rezerw ludzkich dla jej wzbogacenia.” Szczegdotowe odniesienia do kultury znalazty sie

w stanowisku dotyczacym edukacji kulturalnej. Zdaniem autoréw obejmuje ona:

»a) wprowadzenie do wiedzy i oceny dziedzictwa kulturowego oraz do

uczestnictwa we wspotczesnym zyciu kulturalnym,
b) zaangazowanie w procesy upowszechniania kultury,

¢) uwrazliwiania na rownowazng godno$¢ kultur 1 na podstawowa wi¢z taczaca

dziedzictwo ze wspdtczesnoscia,
d) wychowanie estetyczne i artystyczne,
e) ksztatcenie do warto$ci moralnych i obywatelskich,

f) przygotowanie do krytycznego korzystania ze §srodkow masowego przekazu,

g) ksztalcenie interkulturowe czy wielokulturalne”.**

Ten sposob postrzegania ,,edukacji do kultury” jest w wielu miejscach bliski
zalozeniom edukacji mi¢dzykulturowej, ktéra w budowaniu pozadanych interakcji
miedzy reprezentantami rdéznych grup kulturowych ktadzie duzy nacisk na
zakorzenienie we witasnym dziedzictwie dajace podstawe do jego tworczej
kontynuacji. Wazne jest aby ,wprowadzenie do wiedzy i oceny dziedzictwa
kulturowego”, (tak wtasnego jak i - w blizszej i1 dalszej perspektywie - sgsiedzkiego)
nie stanowito celu samego w sobie. Powinno by¢ nieroztaczne z ,,uwrazliwianiem na
rownowazng godno$¢ kultur”. Tak rozumiane wychowanie — w Ktérym wazng role
odgrywa takze ,,wychowanie artystyczne i estetyczne” — moze sta¢ si¢ fundamentem

pedagogiki miedzykulturowe;j.

Y51 Wojnar, Trwata obecnos¢ pedagogiki kultury, w: J.Gajda (red.), Pedagogika kultury, UMCS Lublin 1998
s.30
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Warto tez doda¢, ze [.Wojnar w edukacji miedzykulturowej dostrzegata
,Swoiste przygotowanie do przezywania wspdlnoty z innymi, przezwyci¢zania
negatywnych nastawien wobec innych ras, wyznan czy obyczajow.” W kontek$cie
intensywnych migracji o charakterze ekonomicznym Ilub politycznym autorka
wskazywala na potrzebe ,szczegdlnie wywazonego 1 starannego =zaplanowania
edukacji dla utrzymania poczucia tozsamos$ci zainteresowanych osob, ksztatcenia
postaw tolerancji wobec inno$ci, otwarcia wszystkich ksztalconych na wielo$¢
kultur.” 4

Obecnie pedagogika migdzykulturowa to teoria i praktyka pedagogiczna obejmujace
refleksje naukowa 1 wyprowadzone z niej dziatania praktyczne umozliwiajace przygotowanie
osOb reprezentujacych roézne grupy kulturowe do opartego na wzajemnych korzysciach
wspotistnienia. Podstawg takiego wspotistnienia jest symbioza kulturowa wychodzaca daleko
poza elementarnie pojmowang tolerancj¢. Jej istota jest wyjscie ku drugiemu cztowiekowi,
postrzeganemu jako Inny, dostrzezenie pozytywdw w jego obrazie, a nastgpnie umiej¢tnosé
wykorzystania tychze w budowaniu siebie, przy zachowaniu wlasnej tozsamosci.
Wychowanie w tym duchu stuzy¢ powinnonie tylko zapoznaniu si¢ z kulturami innymi, niz
kultura wtasnej grupy. Powinno sprzyja¢ wzajemnemu wzbogacaniu kultur, zblizeniu ludzi i
ksztaltowaniu wspoélnie uznawanych $wiatdbw wartosci, postaw tolerancji i akceptowania

. , . 147
odmiennosci.

Polscy badacze zajmujacy si¢ problematyka pedagogiki mi¢dzykulturowej czesciej
postuguja sie terminem edukacja miedzykulturowa. I w wigkszo$ci przypadkow jest to efekt
stosowania terminu edukacja w jego szerszym znaczeniu, w ktérym wychodzi on poza samo
ksztalcenie 1 instytucje z nim zwigzane. Klasycznym przykladem takiego podejscia jest
stanowisko Jerzego Nikitorowicza. Jego zdaniem edukacja mi¢dzykulturowa stanowi ,,0g6t
wzajemnych wptywow i oddziatywan jednostek i grup, instytucji, organizacji, stowarzyszen,
zwigzkow, sprzyjajacych takiemu rozwojowi czlowieka, aby stawal si¢ on w pelni
$wiadomym i twérczym cztonkiem wspolnoty rodzinnej, lokalnej, regionalnej, wyznaniowe;,

narodowej, kontynentalnej, kulturowej i globalnej — planetarnej oraz byt zdolny do aktywne;j

8 1hid. 5.31

WIT Lewowicki, Szkic do teorii zachowar tozsamosciowych, w: T.LewowicKi, E.Ogrodzka—Mazur (red.),
W poszukiwaniu teorii przydatnych w badaniach migdzykulturowych, Uniwersytet Slaski Filia w Cieszynie,
Cieszyn 2001 s.161
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samorealizacji wlasnej niepowtarzalnej i trwalej tozsamosei i odrebnosei.” *® W dalszych
rozwazaniach nad rolg miedzykulturowosci w pedagogiceautor wskazuje na paradygmat
wspotistnienia, ktéry umozliwia wzajemny rozwdj wchodzacych w interakcje kultur w
wyniku ,,dialogu, porozumienia, negocjacji, kooperacji” przywracajgcych wiare w cztowicka,
a zwlaszcza w ,,jego wrazliwo$¢ na potrzeby innych”. Wydaje si¢, ze takie rozumienie
pedagogiki mi¢dzykulturowej jest bliskie fundamentalnym humanistycznym idealom naszej

cywilizacji.

Pedagogika miedzykulturowa w sposOb szczegdlny ujawnia sens swego
istnienia w warunkach intensywnej dyfuzji kulturowej, w sytuacji spotkania,
przenikania si¢ i1 konfrontacji r6znych grup kulturowych. Cho¢ nalezy z naciskiem
podkresli¢, ze jej istoty nie mozna sprowadzi¢ do funkcjonowania kulturowych
mniejszosci, czy nawet szerzej do relacji mniejszo$¢ — wigkszo§¢. Miedzykulturowosé
w pedagogice dotyczy wszystkich tych sytuacji, w ktérych stwierdzamy kulturowe
zréznicowanie oraz interakcje¢ miedzy roéznigcymi si¢ grupami kulturowymi.
W analizach rzeczywistosci edukacyjnej obejmujacej te interakcje francuscy badacze

9 W pierwszej

wyroznili trzy perspektywy: relacjonalng, grupowa i instytucjonalng.
dominujg aspekty psychologiczne zwigzane z perspektywa jednostkowgq. Istotng role
odgrywa tu miedzy innymi zwielokrotniona przynalezno$¢ kulturowa (np. podwojona
identyfikacja narodowa). Oddzialywania edukacyjne w tej sferze zwigzane s3 z
relacjami interpersonalnymi. Druga z wyréznionych perspektyw — grupowa, dotyczy
juz nie tyle jednostki, ile wtasnie grup, z ktérymi ta jednostka si¢ identyfikuje.
Oddziatywania w istocie dotycza catych grup. Obejmuja one kwestie znaczace dla
wyodrebnionej grupy, dla jej spojnosci, struktury i dynamizmu. I wreszcie trzecia sfera
— instytucjonalna koncentruje si¢ na dziataniach wyréznionych, znaczacych instytucji
— placéwek, ktore z racji swoich statutowych zadan sa odpowiedzialne za transmisj¢
kultury i relacje miedzyludzkie. Oczywiscie wszystkie trzy sfery zazebiaja si¢ o siebie

1 nie mozna analizowac¢ ich dzialania bez uwzgledniania tego elementarnego zalozenia.

8 J.Nikitorowicz, Edukacja miedzykulturowa, w: T.Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
Wyd.Zak, Warszawa 2003, t.1 5.934

9C.Clanet, L’interculturel — introduction aux approches interculturelles en education et de sciences humaines,
Toulouse 1993 5.121 i nast.
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Nieco inne akcenty w analizowaniu istoty pedagogiki miedzykulturowej
prezentuje inny francuski badacz Carmel Camilleri.’*® Jego zdaniem w tym obszarze
dzialalno$ci pedagogicznej najistotniejsze jest dazenie do zrozumienia wewngtrznej
logiki kazdej z odmiennych kultur, co pozwala na uznawanie godnos$ci jednostek je
reprezentujacych. To za$ prowadzi do eksponowania relatywizmu kulturowego w
wychowaniu, jako czynnika oslabiajagcego negatywne postawy np. w postaci
ksenofobii czy nacjonalizmu. Inny czynnik, na ktéory zwraca uwage autor, to
dostrzeganie dynamizmu spoteczno-kulturowego, ktory sprawia, ze kultury
poszczegbdlnych grup ewoluujg nigdy nie pozostajac takimi samymi. To za$§ prowadzi
do uznania, ze my sami takze ulegamy zmianom w kulturowym funkcjonowaniu.
| wreszcie ostatnia kwestia akcentowana przez C.Camilleri to pozbycie si¢ leku przed
odmiennos$cig, realizowane poprzez rugowanie stereotypéw 1 aktywne zwalczanie
ignorancji. Autor zwraca uwage, ze w tych dziataniach nalezy uwzglednia¢ mozliwosci
wystepowania napie¢ i konfliktoéw. Postuluje, aby nie unika¢ ich za wszelka cene.
Nalezy da¢ sobie prawo do wystgpowania trudnosci i jednoczes$nie uczy¢ si¢ jak je
efektywnie pokonywac. Unikanie napie¢ prowadzi w $lepa uliczke ,,hiperpoprawnosci
politycznej”. A ta nie ma zbyt wiele wspolnego z pedagogika migdzykulturowa, raczej
stanowi jej ersatz — marnej jakos$ci zastepnik.

Niewatpliwie pierwszym warunkiem zaistnienia edukacji miedzykulturowej jest wola.
Rozumiana jako: che¢, zdecydowanie, swoista determinacja, nie jest ona czyms, czego mozna
nauczy¢ si¢ w instytucjonalnej edukacji, ajednoczes$nie nalezy ona do tych cech, ktére od
wiekow znajduja si¢ w centrum oddziatywan pedagogicznych. Niestety dzisiaj czgsto pojawia
si¢ jedynie na marginesie wychowania. Tymczasem dla egzystencji cztowieka ma ona
znaczenie kardynalne, stanowiac czgsto zasade tworzacg fundament charakteru. Bez woli
trudno méwi¢ o skutecznosci jakichkolwiek dziatan, tak w obrgbie budowania podstaw
wlasnej tozsamosci kulturowej, jak rowniez przy wychodzeniu naprzeciw roéznorodnosci.
Wola w takim przypadku moze by¢ postrzegana, jako warunek internalizacji idei,
uwewnetrznienia przekonania o ich zasadnosci. Stad mozemy przyjac, ze stanowi ona jakby
wstepny etap realizacji edukacji miedzykulturowej. Bez uruchomienia woli, opartej na
wewnetrznie zlokalizowanym poczuciu kontroli, trudno jest mowi¢ o podjeciu wysitku

poszukiwania zaro6wno istoty samego siebie jak rowniez drogi ku innemu. Wola jest takze

150¢.Camilleri, Principes d’une pédagogie interculturelle, w: J.Demorgon, E.M.Lipiansky (red.), Guide de
I’interculturelle en formation, Metz, Paris 1999, s.209 i nast.

70



podstawg wspoétdziatania miedzy jednostkami. Pierwszy krok do zycia w roznorodnosci
zwigzany jest wiec z tym, aby chcie¢: ja dostrzegaé, zrozumieé, zmierza¢ ku redukcji
zwigzanych z nig niepewnosci 1 leku. Wreszcie trzeba chcie¢ traktowa¢ odmienno$é, jako

szans¢ wlasnego rozwoju.

Kolejnym warunkiem =zaistnienia edukacji miedzykulturowej jest podmiotowos¢.
W naukach spotecznych wsrdd roznych uje¢ podmiotowosci wymienia si¢ takze takie, w
ktorym wyraznie taczy si¢ ona z tozsamoscig. W tej perspektywie podmiotowos¢ oznacza, ze
cztowiek ,,ma okreslong tozsamos¢, ktéra wyrdznia go od innych, ze jego wlasna dziatalnosé
zalezy w znacznym stopniu od niego samego”'*!Jedynie postrzeganie siebie, jako istoty
aktywnie wpltywajacej na ksztalt otaczajacej rzeczywistoSci umozliwia wyeliminowanie
paralizujacego leku przed $wiatem zewngtrznym, takze przed osobami, ktore lokujemy poza
obrebem tych, ktorych okreslamy krétko — My. W tym kontek$cie nadawanie znaczenia
wlasnej podmiotowosci jest pierwszym krokiem do uznania podmiotowos$ci innych, a

nastepnie dostrzeganie w niej szansy wlasnego rozwoju.

Wielo- i miedzykulturowos¢ w pedagogice - kategoria réznicy

Pedagogika wspolczesna nie moze abstrahowa¢ od kategorii réznicy. Dynamika
$wiata, w ktory zyjemy sprawia, ze niemozliwe jest zamykanie si¢ w przestrzeni swojskosci.
Konieczne jest dostrzeganie i uwzglednianie odmiennosci — rdznicy. Kategoria rdznicy w
ostatnich latach XX wieku stala si¢ centrum zainteresowania za przyczyng postmodernistow.
Wydaje sie jednak, ze byl to klasyczny przyktad popadania ze skrajnosci w
skrajno$¢.Albowiem w dyskursie postmodernistycznym rdznica stawala si¢ rzeczywistoscia
wszechogarniajacg, nie pozostawiajac miejsca dla poszukiwania tozsamosci. W niniejszym
tekscie zgodnie z arystotelejska zasadg unikania skrajnosci bede odwotywat si¢ do roznicy,
ktora ani nie jest spychana na margines, ani nie staje si¢ zasadniczg cechg otaczajgcej nas
rzeczywistosci.

Dostrzeganie a nastgpnie uwzglednianie roéznicy w analizach rzeczywisto$ci
spoteczno-kulturowej zwigzane jest z reaktywnym badz interaktywnym jej traktowaniem.
Mozemy wigc jedynie dostrzegac istnienie réznicy kulturowej i ewentualnie biernie reagowac
na to jej istnienie. Mozemy tez aktywnie szuka¢ interakcji widzac w niej szanse rozwoju.

W dziedzinie,ktorej dotyczy niniejszy tekstnajczesciej spotykamy dwa terminy, w ktérych

BT Tomaszewski, Czlowiek jako podmiot i czlowiek jako przedmiot (w:) J.Reykowski, O.Owczinnikow,
K.Obuchowski (red.), Studia z psychologii emocji, motywacji i osobowosci, Wroctaw 1985, s.72.
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uzywany jest w szerokim znaczeniu termin edukacja. Tymi terminami sg: edukacja
miedzykulturowa (intercultural education) i edukacja wielokulturowa (multicultural
education). W zalezno$ci od autorow obu terminow uzywa si¢ badz zamiennie, badz probuje
si¢ nada¢ im odmienne znaczenia, poszukujac relacji migdzy nimi.**

Dokonujac przegladu amerykanskiej literatury dotyczacej problematyki edukacji
wielokulturowejAmerykanie Christine Sleeter i Carl Grant™® stwierdzili, ze termin
multicultural education pojawit si¢ w rozwazaniach pedagogicznych w latach
siedemdziesigtych minionego wieku. Woéwczas to ukazaty si¢ w Stanach Zjednoczonych
pierwsze artykuly i ksigzki takze z zakresu edukacji miedzykulturowej. W tym samym czasie
we francuskim obszarze jezykowym wchodzi do obiegu termin education interculturelle. Dzis
w Polsce w kontekstach pedagogicznych czes$ciej nawigzuje si¢ do terminu edukacja
miedzykulturowa. Jednak ciggle aktualna jest kwestia w miare precyzyjnego rozréznienia
obszarow znaczeniowych obu terminow.

Wielokulturowo$¢ jest terminem stosowanym czesciej niz migdzykulturowos¢. Jej
zakres znaczeniowy takze jest zdecydowanie szerszy. Probe uporzadkowania sposobow
rozumienia wielokulturowosci podjat cytowany przez Zbigniewa Kwiecinskiego Martin
Haberman.™* Typologia ta jednak ma charakter enumeratywnego wyliczenia wszystkich sfer
ludzkiej dziatalnos$ci, w ktorych wielokulturowo$¢ moze si¢ wyraza¢. Mozna ja potraktowac,
jako probe filozoficznego uporzadkowania ideologii wielokulturowos$ci. Bardzo interesujaca
jest propozycja tego samego autora zwigzana ze stopniowaniem celéw edukacji
wielokulturowej. Cele te wigze on z relacjami migdzykulturowymi, wyrdzniajac wsrdd nich:
negacj¢ grup dyskryminowanych, tolerancje¢, akceptacj¢ rdéznorodnosci, obron¢ prawa do
odmienno$ci 1 odpowiedzialno$¢ za zmiang postaw wobec odmiennosci, zmierzajaca do
usuwania dyskryminacji i uprzedzeﬁ.155

Jednak w praktyce edukacyjnej przydatne sg rozréznienia dokonywane na mniejszym
poziomie ogdlnosci. Jednym z kryteriow dokonania takiego rozréznienia moze by¢ istnienie

interakcji miedzy kulturami. W takim ujeciu e dukacja wielokulturowa odnositaby si¢ do

15270b. T.Lewowicki, O ideach oraz praktykach edukacji wielokulturowej i miedzykulturowej, ,,Ruch
Pedagogiczny” 2001 nr 1-2

153 C E.Sleeter, C.A.Grant,An Analisis of Multicultural Education in the United States,,,Harvard Educational
Reviev” 1987 nr 4.

154 7. Kwiecifiski, Tropy — Slady — Préby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Edytor, Poznan — Olsztyn
2000, 5.274-276

% |hid. 5.276
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tych proceséw pedagogicznych, dla ktorych wyzwaniem sg przemiany kulturowe o skali
ponadlokalnej, zwigzane z procesami globalizacji kultury, integracji polityczno-gospodarczej
w skali kontynentow. W gre wchodzitaby tutaj dyfuzja kultur odbywajaca si¢ na szczeblu
wielkich kregow kulturowych. Warto zauwazy¢, ze edukacja wielokulturowa jest przewaznie
wigzana z brakiem autochtoniczno$ci. Nie przypadkowo idee edukacji wielokulturowe;j
rozwijaty si¢ intensywnie w USA 1 Australii. W obydwu krajach spoleczenstwa maja korzenie
imigranckie. Jak shlusznie zauwaza Dorota Misiejuk wielokulturowo$¢ wigze si¢ z
rozpoznawaniem a nastgpnie wspieraniem rdéznic kulturowych, a nade wszystko
,rozcigganiem alternatyw kulturowych na wszystkie jednostki”. 156

Zkolei edukacja migedzykulturowa przede wszystkim obejmuje te
dzialania edukacyjne, ktore sg zwigzane z obszarami wyraznego pogranicza dwu lub wigcej
kultur, najczesciej 0 charakterze autochtonicznym. Bardzo trafnie oddat to Leszek
Korporowicz piszac: ,,perspektywa migdzykulturowosci lepiej oddaje 1 akcentuje
transkulturowy charakter procesow wzajemnego uczenia si¢, wilgczenie w obszar wlasnych
standardéw 1 wartos$ci kulturowych wartosci innych grup w sposob daleki od wymuszania i
asymilacji.”**"Ma ona zatem charakter bardziej lokalny, a co z tego wynika - takze bardziej
konkretny, praktyczny, czgsciej odnoszony do okreslonych realiow zwigzanych z dyfuzja czy
tez interferencjg kultur.

W zwiazku z tym przychylam si¢ do takiej interpretacji, w ktorej przez edukacje
miedzykulturowg nalezy rozumie¢ wszystkie te oddziatywania, ktore dotyczag kultur i ich
elementow, bedagcych w stanie interakcji (dyfuzji badz interferencji) oraz zmierzajg do
takiego kreowania aktow pedagogicznych, ze ich efektemjest powstawanie wiasciwych
postaw jednostek i grup wobec odmienno$ci kulturowej oraz $wiadome, refleksyjne
zakorzenianie we wilasnym dziedzictwie kulturowym. Za$ edukacja wielokulturowa
obejmowataby dziatania pedagogiczne uwzgledniajace zréznicowanie systemu kulturowego
miejsca, w ktérym odbywa si¢ praca pedagogiczna oraz wilaczanie elementéw réznych kultur
w uniwersum symboliczne wychowanka. Mozna tu wyr6zni¢ inne kultury wyodrebniane

wertykalnie z uwzglednieniem koncepcji  kregéw kulturowych, albo horyzontalnie.

1% D.Misiejuk, W kierunku edukacji globalnej. Sciezki i pulapki wielokulturowosci, w: O.Srajerova (red.)
Formirovani multikulturni spolecnosti v podminkach CR a v zemich Stiedni Europy, Slezky ustav Slezskeho
zemskeho muzea v Opave, Dokumentacni a infomacni stfedisko Rady Evropy pii Evropskem infomaénim
stiedisku UK v Praze, Praha — Opava 2000 s.96

7| Korporowicz, Wielokulturowosé a miedzykulturowos$é: od reakcji do interakeji, w: M.Kempny, A.Kapciak,

S.Lodzinski (red.), U progu wielokulturowosci. Nowe oblicza spoleczeristwa polskiego, Oficyna Naukowa,
Warszawa 1997, s.69
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Najczescie] problematyka edukacji wielokulturowej odnoszona jest do sytuacji, gdy dziatania
edukacyjne prowadzi si¢ na obszarze zréznicowanym etnicznie, zwlaszcza gdy owo
zrdznicowanie ma charakter tygla kulturowego.

Oczywiscie tak w jednym jak i1 drugim podejsciu konieczne jest uwzglednienie
antropologicznego pojmowania kultury, w ktorym moéwi si¢ nie o jednej, ale o wiclu
kulturach. Oba podej$cia nie s roztaczne i w wielu miejscach ich zakresy zachodza na siebie,
jednak mozna wyrézni¢ specyfike oddziatywan w obrebie kazdego z nich. Wydaje sie¢, ze w
przypadku edukacji miedzykulturowej gldwng role odgrywaja postawy 1 wartosci, ze
szczegOdlnym uwzglednieniem emocji. Natomiast w edukacji wielokulturowej zaznacza si¢
prymat wiedzy, kompetencji i sprawnosci, ktore pozwalaja dobrze funkcjonowa¢ w sytuacji
pluralizmu kulturowego.

W wyjasnianiu réznic miedzy edukacjg wielo- 1 miedzykulturowa ciekawg propozycje
zgtosit J Nikitorowicz.*® Mianowicie podkreslit on, ze wielokulturowos$¢ jest przede
wszystkim czym$ zastanym jest faktem, podczas gdy migdzykulturowos$¢ jest bardziej
zadaniem, a jako takie wymaga glebszej refleksji szukania porozumienia ponad réznicami
budowanego na wspolnocie wartosci. Najczesciej jednak ten sam autor kojarzy
wielokulturowos$¢ z powszechnym zjawiskiem wynikajagcym z przemieszczania si¢ catych
grup ludzi bedacych reprezentantami okreslonych kultur oraz ich wspotistnienia na okreslonej

przestrzeni.'*®

Przy czym owa koegzystencja nie wigze si¢ z wzajemnym przenikaniem.

W roku 1971 - wielokulturowos$¢ jako nowa ideologie panstwowsg - zaproponowat
premier Kanady Pierre Trudeau.'®® Propozycja ta — dodajmy jedna z pierwszych na $wiecie -
byta efektem fiaska polityki integracyjnej prowadzonej wobec Indian i emigrantdw opartej na
zasadzie bikulturalizmu angielsko-francuskiego. Trzeba przyznaé, ze dziatania w sferze
wdrazania idei wielokulturowo$ci do praktyki spotecznej — w tym edukacyjnej — sg w
Kanadzie realizowane przez caty czas od poczatkdéw lat siedemdziesigtych. O jednym z takich

programéw przeznaczonych dla migrantéw ukraifiskich pisata m.in. D.Misiejuk.'®® Role

158 J.Nikitorowicz, Tozsamosé jako podstawowe zagadnienie w refleksji pedagogicznej na progu eurointegracji,
A Paszko (red.), Edukacja migdzykulturowa w Polsce na przetomie XX i XXI wieku, WBP w Krakowie, Krakdw
2004 s.14

' J.Nikitorowicz, Edukacja migdzykulturowa, w:T.Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
Wyd.Zak, Warszawa 2003 t.1 s.937

160 1. Adam,s,Bonn 1994. s.18. cyt. za B.Bartz, Idea wielokulturowego wychowania w nowoczesnych
spoteczenstwach. Duisburg-Radom 1997.

181 E Czykwin, D.Misiejuk, Dwujezycznosé i dwukulturowosé w perspektywie psychopedagogicznej, Trans
Humana, Biatystok 1998
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pluralizmu kulturowego w zyciu wspoétczesnych spoteczenstw coraz bardziej doceniajg takze
osoby zamieszkujace kraje Europy Wschodniej. Dla wielu z nich wielokulturowo$¢ jest
antidotum zaréwno na unifikacj¢ pamigtang z przesztosci jak i1 zagrozenia zwigzane z
globalizacja. Takie stanowisko reprezentujg takze przedstawiciele polskiej mniejszosci na
Biatorusi. %

Na zakonczenie tej czgséci nieco przekorna konstatacja sformutowana przez Mirostawa
Szymanskiego. Jego zdaniem edukacja miedzykulturowa czesto bedac nastawiona na
konkretne dziatanie nickiedy ,,unika odniesien do jakiejkolwiek ogdlnej teorii kultury(...)
Dominuje w niej przekonanie, ze kazda proba teoretycznego ufundowania wychowania i
nauczania wielokulturowego przynosi wigcej szkody niz pozytku, bo musi prowadzi¢ do
przeciwstawienia dominujacej kultury wigkszosci kulturom mniejszosci, a co za tym idzie do
klasyfikowania 1 ,stygmatyzowania” ,,innych” oraz zwigkszania wobec nich dystansu
kulturowego.”*®® Taka opinia — moze nazbyt wyostrzona- oddaje jednak w pewnej mierze
rozdarcie immanentnie zawarte w specyfice nowej subdyscypliny pedagogiki. Dotyka ona
bowiem kwestii lezacych na pograniczach, takze na pograniczach stanow i §wiadomosci. Stad
konieczno$¢ unikania ortodoksji we wszelkich wymiarach (takze metateoretycznym i
metodologicznym) oraz poszukiwania madrego eklektyzmu, ktorego zasadniczym celem jest
spojrzenie na cztowieka z maksymalnym uwzglednieniem perspektywy humanistycznej, ale
jednoczesnie spojrzenie, ktorego efektem powinien by¢ precyzyjny, obiektywny opis. Tego
typu podejscie nie jest nowe. Charakteryzowalo ono juz prekursoréw interakcjonizmu
symbolicznego na poczatku XX wieku, kiedy chcieli oni potaczy¢ w swoich dziataniach

naukowych humanistyczne rozumienie z, przyrodniczym z ducha, poznawaniem.

Waznym zadaniem edukacyjnym jest przyblizanie wiedzy o Innym. Wiedza
mie¢dzykulturowa opiera si¢ na uwzglednianiu réznych punktéw widzenia. Zawiera
podstawowy paradygmat dokonania wysitku spojrzenia na wspolng rzeczywisto$¢ oczyma
interlokutora reprezentujacego odmienng tradycje. Zwiaszcza dotyczy to kwestii, w ktorych
kultury zachodza na siebie zarowno terytorialnie jak i1 temporalnie. Z takim zjawiskiem
mieliSmy do czynienia przez wieki w naszej cz¢$ci Europy. Oczywiscie — w sytuacji daleko

idacych réznic — czesto nie jest mozliwe znalezienie kompromisu i wspolnego stanowiska.

162 ¢ Karkowski, Wielo$¢ kultur jest przysztoscia $wiata, ,,Magazyn Polski” 2004 nr 1
163 M.S.Szymanski: Od pedagogiki dla cudzoziemcow do pedagogiki miedzykulturowej w Republice Federalne;j

Niemiec. w:J.Nikitorowicz (red.) Edukacja miedzykulturowa w kregu potrzeb, oczekiwan i stereotypdw. Trans
Humana, Biatystok 1995, s.102.
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Jednak juz znajomo$¢ optyki reprezentowanej przez sgsiada stanowi pierwszy krok do dialogu

i zrozumienia.

Jak wykazaty wyniki badan eksperymentalnych prowadzonych przez Barbar¢ Weigl
dostarczanie dzieciom wiedzy wielokulturowej powoduje silne i systematyczne efekty w
postaci przypisywania przez te dzieci wigkszej ilosci zalet 1 wad przedstawicielom innych
grup narodowych niz byto to w przypadku dzieci niepoddanych oddzialywaniom czynnika

eksperymentalnego.*®

Wskazuje to na zwigkszanie si¢ roznic wewnatrzkategorialnych w
postrzeganiu innych, a tym samym ostabieniu stereotypdéw. Przy czym efekty nie dotyczyty
tylko 1 wylacznie grup etnicznych 1 narodowych uwzglednionych w procedurze
eksperymentalnej, ale takze innych. Mozna wigc mowi¢ o efekcie generalizacji, czyli ze
przewartosciowanie swego stosunku do jednej grupy, moze pociggac za sobg zmiang postawy

do innych.

To, ze wiedza na temat specyfiki innych grup zmienia postawy wobec odmiennosci
kulturowej jest jednym z waznych aspektow pedagogiki migdzykulturowej. W zasadzie
budowanie takiej wiedzy opiera si¢ o uznawanie pluralizmu oraz relatywizmu kulturowego.
W takim ujeciu przedstawiamy wiedze o kulturach, ktore istnieja obok siebie, niejako
réwnolegle, pomijajac aspekt interakcji.'® Zwykle w takich przypadkach oddzialywania
edukacyjne koncentrujg si¢ na tresciach specyficznych, ktorych reprezentantami sg symbole
stanowigce wedtug P.Boskiego kryterialne atrybuty stanowigce o przynaleznosci do danej

grupy kulturowej.*®®

Zupehie inaczej jest w przypadku tresci o charakterze migdzykulturowym. Takie
treSci s charakterystyczne dla interferencyjnego pogranicza kultur. Mozemy moéwié¢ o
istnieniu tychze tresci jedynie w przypadku interakcji zachodzacych migdzy systemami

kulturowymi dwu lub wigcej - wchodzacych z sobg w interakcje - grup. W takich

164 B Weigl, Dwa programy modyfikacji stereotypow i uprzedzen etnicznych u dzieci, w: M.Urlinska (red.),
Edukacja a tozsamosé etniczna, UMK, Torun 1995 s.84

165 Zdarza si¢ to czasami takze na wschodnim pograniczu Polski o czym pisze Jolanta Muszynska —
J. Muszynska, Autoidentyfikacje jednostki a kompetencje komunikacyjne do kultury Innego, w: O.Srajerova (red.)
Otazky narodni identity; determinanty a subjektivni vnimani v podminkach soucasne multietnicke spolecnosti;
Slezky ustav Slezskeho zemskeho muzea v Opave; Dokumentacni a infomacni stfedisko Rady Evropy pfi
Evropskem infomac¢nim stfedisku UK v Praze, Praha — Opava 2001

166 z0b. P.Boski, O byciu Polakiem w ojczyZnie i o zmianach tozsamosci kulturowej na obczyznie, w: P.Boski,
M.Jarymowicz, H.Malewska-Peyre, Tozsamosé¢ a odmiennosé kulturowa. Instytut Psychologii PAN, Warszawa
1992
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przypadkach trudno nieraz zadecydowaé, do ktorej z grup nalezy przypisa¢ okreslony
element. W kazdej z takich sytuacji znajdujemy wdzigczne pole do analiz w

obrebiepedagogiki miedzykulturowe;.

Cele pedagogiki miedzykulturowej

Najwazniejszym celem pedagogikimiedzykulturowej jest przygotowywanie 0SsOb
bedacych w jej oddziatywaniu do funkcjonowania w warunkach zréznicowania kulturowego.
Punktem wyjScia jest zalozenie, ze kazdy czlowiek, jako czlonek roéznych zbiorowosci,
utozsamiajac si¢ z nimi, spotyka si¢ jednoczesnie z ludZmi nalezacymi do innych
zbiorowosci. Kategoria ,,My” nie istnieje bez kategorii ,,Oni”. Jednoczesnie wszyscy jesteSmy
uczestnikami wielu grup. Wiec kategoria ,,My” nie ma charakteru monistycznego. Monizm
ewidentnie prowadzi tu do niebezpiecznej koncentracji na jednym wymiarze i grozi
centryzmem, czyli ocenianiem calej rzeczywistosci tylko i wylacznie z perspektywy tej
jednej, jedynej grupy odniesienia, a nastepnie do symbolicznego zawlaszczania przestrzeni.

Jest to jeden z podstawowych mechanizmow nacjonalizmu.

Obszarem spotkania obdarzonych podmiotowo$cig 0sob jest odmiennos¢ kulturowa.
Zaréwno stopien owej odmiennosci jak 1 sita oddziatywania kultury (kultur), z ktorg (ktorymi)
identyfikuje si¢ jednostka sg bardzo r6zne. To w oczywisty sposob wyznacza range i zakres
dziatan w zakresie pedagogiki mig¢dzykulturowej. Ranga ta bedzie zapewne inna dla
mieszkajacego w Wielkiej Brytanii rodowitego, rdzennego Anglika, Kktorego jezyk jest
jezykiem dominujagcym we wspoélczesnej kulturze globalnej, a konserwatyzm stanowi
centralng warto$¢ kulturowa narodu o wielowiekowej historii, inna za$ dla mieszkajacego w
Polsce Biatorusina, ktorego jezyk jest jezykiem zaledwie Kilku milionow oséb, w dodatku
zepchnietym na margines przez obecnie rzadzacych Biatorusig. Kazdy mieszkajacy na
Biatostocczyznie Biatorusin, — jezeli nie chce zamykaé si¢ w etnicznym getcie - musi z
konieczno$ci posiada¢ przynajmniej minimalne kompetencje w kulturze i jezyku polskim oraz
- jezeli chce osiagnaé sukces na miar¢ ponadlokalng - musi takze odnalez¢ si¢ w uniwersalnej
kulturze wspotczesnej, z angielskim, jako jej gtdéwnym no$nikiem. Nie bez znaczenia jest
rébwniez stopien homogenicznosci $rodowiska zamieszkania. Naturalnie w regionach silnie
zroznicowanych kulturowo, zwlaszcza na obszarach pogranicza kultur, potrzebapedagogiki
miedzykulturowej bedzie wystgpowata z inng intensywnoscig niz w regionach bardziej
jednolitych. Trzeba jednak mocno podkreslic, ze oddzialywan pedagogicznych
uwzgledniajagcych miedzykulturowo$¢ nie mozna ograniczac¢ jedynie do obszaréw wyraziscie
zréznicowanych kulturowo.
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W pracach dotyczacych pedagogiki i edukacji miedzykulturowej spotyka si¢ rdzne
podejécia do prezentowania celow, jakie s3 zwigzane z ich istota. Nierzadko sg to
enumeratywne wyliczenia nawigzujace do podstawowych celow wychowania a
uwzgledniajgce fakt postepujacego zroznicowania kulturowego. Niekiedy podejmuje si¢
probe uporzadkowania celow, tworzac z nich pewne grupy. Taka probe podjal m.in.
Przemystaw Grzybowski wyodrebniajac cele w sferze postaw, umiejetnosci i $wiadomosci. ™’
To podejscie jest bliskie prezentowanemu w tej pracy. Moim zdaniem cele pedagogiki
miedzykulturowej koncentrujg si¢ wokot postaw wobec odmiennych kultur, ale takze kultury
wlasnej, wokot budowania wlasnej wielowymiarowej tozsamosci kulturowej 1 wreszcie wokot
ksztattowania kompetencji w postaci wiedzy i umiejetnosci, ktore dwie pierwsze kategorie

celow — zwigzane z postawami i tozsamoscig — pozwola realizowac.

Ksztaltowanie pozadanych postaw wobec Innego

Jednym z zasadniczych celéw pedagogiki migdzykulturowej wydaje si¢ by¢
ksztattowanie wlasciwych zasad wspoétzycia miedzy przedstawicielami réznych kultur. Mit
jednorodnosci kulturowej zostat dzi$§ ostatecznie pogrzebany. JesteSmy zdani na zycie w
spotecznosciach bardziej lub mniej zréznicowanych kulturowo. Czy beda to autochtoni czy
tez imigranci, osoby o odmiennych korzeniach kulturowych beda coraz wyrazniej zaznaczaé
swoja obecno$¢. Nalezy, wiec wypracowac grupowe strategie wspotistnienia wigkszosci 1
wielu mniejszo$ci kulturowych. Owe strategie mogg przybiera¢ roézng postac. Zdaniem
Andrzeja Sadowskiego - socjologa od wielu lat zajmujgcego si¢ pograniczem kultur —
charakter migdzyetnicznego wspolzycia rozumianego jako ,,caloksztalt trwatych interakcji
mie¢dzy dwiema lub wigcej grupami etnicznymi odbywajacych si¢ na okre§lonym obszarze”
moze by¢ analizowany z perspektywy teorii asymilacji, teorii tygla (melting pot) oraz teorii

pluralizmu kulturowego.*®®

Wedlug teorii asymilacji, zréznicowanie etniczno-Kulturowe z
biegiem czasu zanika poprzez tworzenie si¢ spoteczenstwa jednolitego kulturowo i etnicznie.

Przy czy owo zanikanie r6znic spowodowane jest celowa redukcja cech specyficznych kultur

187 p Grzybowski, Edukacja europejska — od wielokulturowosci ku miedzykulturowosci, Impuls, Krakoéw 2007
5.80-81

1%8 A Sadowski,Charakter miedzyetnicznego wspélzycia na polsko-biatoruskim pograniczu, w: J.Nikitorowicz
(red.), Edukacja miedzykulturowa w kregu potrzeb, oczekiwar i stereotypéw, Trans Humana Biatystok 1995.
s.46
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odmiennych od dominujacej. Asymilacja zwigzana jest ze Swiadomym dgzeniem do monizmu
kulturowego. Punktem odniesienia jest oczywiscie kultura grupy dominujacej. Wszelkie
dziatania wigkszos$ci zmierzaja do wyeliminowania rdéznic poprzez przyj¢cie przez mniejszos¢
wzorow kulturowych wiekszosci. Podstawowe zatozenie teorii tygla oparte jest na mieszaniu
si¢ kultur w wyniku dhlugiego wspoétistnienia. Najwigksze znaczenie majg tu malzenstwa
zawierane miedzy przedstawicielami roznych grup etnicznych. Lecz gldéwng zasadg jest w
tym przypadku redukowanie znaczenia roznic kulturowych oraz unikanie wykorzystywania
tychze roznic w analizie funkcjonowania spoleczenstwa. W przypadku zroznicowania
narodowego nie zaprzecza si¢ istnieniu réznic, ale minimalizuje si¢ ich rolg, eksponujgc
znaczenie jednoczacego czynnika nadrzednego, na przyktad w postaci obywatelstwa (czyli
narodu jako zbiorowoSci politycznej - a nie kulturowej). Oczywiscie dzi$ najlepszym tego
przyktadem sg Stany Zjednoczone, ale pierwowzoru nalezy upatrywaé w porewolucyjnej
Francji.Trzecia teoria - teoria pluralizmu kulturowego dotyczy takiej interakcji migdzy
grupami etniczno-kulturowymi mieszkajacymi w tym samym Kkraju, w ktorej kazda z nich
utrzymuje odrebno$¢ kulturowa, zadna grupa nie dominuje nad inng. W praktyce trudno o
zupelne wyeliminowanie dominacji, cho¢by dlatego, ze ta bardzo silnie zwigzana jest z
polityka. Za§ w obowigzujacych w krajach naszego krggu kulturowego regutach zycia
politycznego decyduje reguta: rzadzi ten, kto ma za soba wigkszos¢. W warunkach
europejskich czgsto to wilasnie kwestie etniczno-kulturowe w decydujacy sposob ksztattuja

relacje spoteczne, niweczac ide¢ pluralizmu kulturowego.

Wydaje si¢, ze integracja mniejszo$ci rozumiana jako wilaczanie ich w struktury
spoteczne z zachowaniem specyfiki kulturowej tychze mniejszosci oraz ich podmiotowosci
jest dzi§ optymalng droga migdzyetnicznego wspotzycia. Zatem celem pedagogiki
miedzykulturowej w tym zakresie bytoby wskazywanie na warunki niezbedne do integracji.
Obie strony i wigkszo$¢ 1 mniejszo$¢ muszg mie¢ $wiadomos¢ kompromisu. Wigkszo$¢
uznaje prawa mniejszosci do nieskrepowanego kultywowania jej dziedzictwa oraz szanuje
podmiotowos¢ mniejszosci, wreszcie uznaje, ze odmiennos¢ kulturowa wzbogaca a inne
grupy etniczne wnoszg wazny wklad w rozwoj kulturowy catego panstwa. OczywiScie
fundamentem takiego podejscia jest uznawanie zasady relatywizmu kulturowego. Z Kolei
mniejszo$¢ nie naduzywa przyznawanych jej przywilejow 1 zachowuje lojalno$¢ wobec
panstwa zamieszkania. Zwtaszcza ta ostatnia kwestia wydaje si¢ szczegOlnie wazna,

poniewaz integracja mniejszosci czgsto przebiega skutecznie wowczas jezeli przywigzuje sie
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wlasciwa wage w wychowaniu sferze obywatelskoéci.169 Przedktadanie lojalnosci
obywatelskiej nad etniczng pozwala oderwaé si¢ od gorsetu etnocentryzmu, ktory bardzo

tatwo przechodzi w bardziej lub mniej zafalszowane formy nacjonalizmu.

Zatem kierunkowym celem pedagogiki migdzykulturowej wydaje si¢ byc
uksztaltowanie wlasciwych postaw wobec odmiennosci kulturowej zbudowanych na bazie
samoakceptacji 1 zakorzenienia w obrgbie wlasnej kultury. Wychodze tu z zalozenia
prezentowanego juz wczesniej w pedagogice, ze zrozumienie dla odrgbnosci nalezy do
podstawowych  przestan  edukacyjnych  wynikajacych ~ z  zalozen @ nowego
humanizmu.'®Niekiedy daje sie zauwazyé proby wydzielania z rodzacej sic nowej
subdyscypliny - edukacji miedzykulturowej - odrebnych dziatan obejmujacych, badz edukacje
przeznaczong dla mniejszosci narodowych, stuzacg zachowaniu ich dziedzictwa kulturowego,
umacnianiu tozsamos$ci, badz tez edukacje przeznaczong dla przedstawicieli grup
dominujgcych, nakierowang na budowanie wrazliwosci wobec  potrzeb  grup
mniejszosciowych. Wydaje sie, ze takie dychotomiczne spojrzenie, w ktorym uwzglednia sie
albo wylacznie wickszo$é, albo tylko mniejszo§é, jest szkodliwe.'™ Przede wszystkim
dlatego, ze umacnia linie podziatu, eksponujac opozycyjnos¢ odmiennych grup kulturowych.
Tymczasem warto zauwazy¢, ze istnieje pilna potrzeba budowania takiego modelu, ktory
miatby charakter uniwersalny i nie dzielit oddzialywan w obrgbie edukacji miedzykulturowe;j
na te przeznaczone dla przedstawicieli kultur dominujagcych 1 te skierowane do
reprezentantow grup kulturowo zdominowanych. Jest przy tym rzeczag oczywista, ze model
taki powinien uwzglednia¢ roznice wynikajace z nierdwnego statusu kultur, wynikajacego
chociazby z liczebnosci osob, ktore te kultury wspottworzg. Najwazniejszg czescig takiego
modelu powinna by¢ koncepcja budowania wilasciwych postaw wobec odmiennosci

kulturowej i 0s6b bgdacych reprezentantami odmiennych kulturowo grup.

Stad tez jako wlasciwe uznaje si¢ takie postawy, ktore wyrazaja si¢ nie tylko w
umiejetnosci dostrzegania tego, co warto§ciowe w innych niz wlasna grupach oraz wyrazania

szacunku wobec takiej odmiennosci, ale rowniez umiejetnosci wykorzystywania odmiennosci

189€ F.Isin, P.K.Wood,Citizenship & Identity, Blackwell, Oxford 1997 .43 i nast.

170 ).Gajda, Nowy humanizm w edukacji jako realne ujecie sensu ludzkiego zycia, w: J.Gajda (red.), O nowy
humanizm w edukacji, Impuls, Krakéw 2000, s.23

" Podobng opinie wyraza Z.Jasinski, Od pedagogiki narodowej do pedagogiki miedzykulturowej. Refleksje na

progu eurointegracji, w: A.Paszko (red.) Edukacja miedzykulturowa w Polsce na przetomie XX i XXI wieku,
WBP w Krakowie, Krakéw 2004 s.92
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jako szansy rozwojowej. Roéznice w takim ujeciu  stanowig dodatkowe  zrodio
efektywniejszego budowania siebie. Jak zauwaza Lech Witkowski inni ,,nie majg obowiazku
by¢ takimi jak my, cho¢ tez szansg i ich 1 naszg jest zobaczenie, jakg warto$¢ moze nie$¢
wzajemne otwarcie si¢ na siebie”.*"2 Pierwszym krokiem jest wlasnie dostrzezenie takiej
szansy, przekonanie si¢ do tego, ze odmienno$¢ kulturowa moze postuzy¢ do ubogacenia

siebie.

Warte podkreslenia jest takze traktowanie pewnej kategorii postaw, ktore zostang
pozniej szczegblowo zaprezentowane jako pozadane. Takie stanowisko wiaze si¢ z
traktowaniem pedagogiki jako powigzanej z refleksjg teoretyczng praktyki zmierzajacej do
realizacji ustalonych celow. W takim ujeciu do pedagoga nalezy wskazywanie, tego co
pozadane i branie odpowiedzialno$ci za te wskazania. Unikanie takiej odpowiedzialnosci w
imi¢ zrodzonej na tonie postmodernizmu ostroznosci i swoistej hiperpoprawnosci politycznej
uwazam za niewlasciwe 1 niezgodne z duchem pedagogiki jaki towarzyszy jej od zarania

dziejow.

Ewolucja ,Innego - od zagrazajacego do interesujacego

Postawy wobec odmienno$ci mogg by¢ diametralnie rdzne. Ten kto jest inny, obcy,
moze by¢ zaré6wno wrogiem jak i1 przyjacielem.173 Wazne jest, aby sprzyja¢ takim
przeksztalceniom, ktore pozwolag traktowac ,,obcego” jako przyjaciela a nie wroga. Danuta
Markowska wskazujac, ze przeciwstawienie ,,swoj-0bcy” nie jest pojeciem klasyfikujacym a
jedynie kategorig kontekstualng zaprezentowata modele ukazujgce przeksztatcanie si¢ obrazu
obcego we: wroga, zasymilowanego-akulturowanego, przyjaciela.’* Zauwaza ona, ze zanim
uzna si¢ obcego za wroga wczesniej jest on dziwny, niepokojacy, anormalny, zagrazajacy.
Jezeli jednak obcego uzna si¢ za interesujacego (ciekawego) to z czasem staje si¢ on
stymulatorem do zrozumienia kondycji ludzkiej, ztozonosci otoczenia. Pogtebiona refleksja
zbliza, emocje zmieniajg swoj charakter, co w konsekwencji moze nawet prowadzi¢ do tego,

ze dawny wrog zostaje przyjacielem.

172 | Witkowski, Ambiwalencje tozsamosci z pogranicza kulturowego, (w:) M. Urlifiska (red.) Edukacja a
tozsamos¢ etniczna, Torun 1995, s.20.

173 Bardzo znamienne dla ewolucji stosunkéw do obcego jest znaczenie greckiego stowa ksenos. Jak zaznacza
Stefan Srebrny, znakomity znawca antyku, w starozytnej Grecji stowo to oznaczato i obcego i goscia, czego $lad
znajdziemy w ,,Blagalnicach* Ajschylosa. (zob. Ajschylos, Tragedie. Warszawa 1954) Dzisiaj greckie ksenos
uzywane jest jedynie w odniesieniu do ,,obcego*, na przyktad w terminie ksenofobia.

7% D.Markowska, Kategoria ,,swoj-obcy” — oméwienie, w: T.Poptawski (red.) Oblicza peryferyjnosci,
Wydawnictwo Filii Uniwersytetu Warszawskiego, Biatystok 1994, s.325.
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Podobne stanowisko reprezentuje J.Nikitorowicz. Zauwaza on, ze Wwzmozone
wzajemne oddziatywania i modyfikacje stylu zycia zwigzane z komunikacja migdzygrupowa
doprowadzaja do tego, ze inny moze przesta¢ by¢ obcym, nieznanym, wzbudzajacym
nieufno$é i lek staé si¢ znanym, ciekawym, tworczym i wartosciowym.'”> Zwrécenie uwagi
na inne kultury moze 1 powinno zaowocowac rowniez wigkszym zainteresowaniem kulturg
rodzima. Poprzez zestawienie z odmienno$cia mozna uzyska¢ bardziej adekwatny obraz
wlasnej kultury. Niektorzy autorzy twierdzg wregcz, ze celem wielokulturowych spotkan jest
zwrocenie uwagi na wlasng kulture 1 jej wyeksponowanie.176 Inaczej mowiagc w pedagogice
miedzykulturowej chodzi o to, aby uwzglednia¢ wzajemne odnoszenia si¢ do siebie roznych
kultur, a nie tylko sterowa¢ i w swoisty sposob kontrolowac¢ ich istnienia obok siebie. Celem
jest tu wzajemne wzbogacanie si¢. Istota tak pojmowanej pedagogiki tkwi w tym, ze kazda
jednostka lub spotecznos$¢ nie rozwija wlasnej tozsamosci sama, lecz w interakcji z innymi, i

interakcje te powinny stanowi¢ mozliwos¢ wzajemnego wzbogacania si@.177

Zadaniem wychowawcoéw jest wigc przygotowanie dzieci 1 milodziezy do
pozytywnego myslenia dotyczacego odmiennosci. Jezeli to mozliwe, wlasciwe nastawienie
dotyczace obcych kultur powinno funkcjonowac jeszcze przed kontaktem z nimi. Chodzi tu o
podkreslenie, ze kazda kultura posiada swoja racjonalnos¢, kazda niesie ze sobg okreslone
walory etyczne i estetyczne. Nie oznacza to jednak zrezygnowania z mozliwosci krytycznej
analizy obcej kultury, gdyz - jak podkreslaja niektorzy badacze - ,,bytoby to réwnoznaczne z
jej ignorowaniem”.'®Tworzy sie tu raczej przestrzen do zaistnienia relatywizmu
kulturowego. Réznica kulturowa nie podlega warto$ciowaniu w postaci hierarchizacji, co
jednak nie oznacza catkowitego wyeliminowania krytycznego stosunku do tego, co odmienne

kulturowo. Roznice takie nie muszg mie¢ trwatego charakteru, co jest bardzo

charakterystyczne dla wspotczesnosci.

175 3. Nikitorowicz, Mlodziez pogranicza kulturowego Bialorusi, Polski, Ukrainy wobec integracji europejskiej,
Trans Humana Biatystok 2000, s. 8

176 B Hackl, Vom Fremden und vom Eigenen, w: Miteinander lernen, Insbruck 1993, s.8.
Y7 Porcher: Glanz und Elend des Interkulturellen? w: M.Hohmann, H.H.Reich (red.) Ein Europa fur
Mehrheiten und Minderheiten.Diskussion um interkulturele Erzihung, Waxmann Wissenschaft, Munster/New

York 1989, s.35.

178 C.Taylor,Die Politik der Anerkennung, w: Multikulturalismus und die Politik der Anerkennung,Frankfurt am
Main 1993, s.16.
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Podobny sposéb myslenia obowigzywatby w kwestii, ktérg L.Witkowski nazywa
potrzeba ,,unaocznienia przygodnosci w kulturze”.*" Dotyczy ona u§wiadomienia uczniom,
ze ich usytuowanie kulturowe wynika ze splotu r6znego rodzaju okolicznos$ci, ktore moglyby
by¢ inne (np. inne miejsce 1 czas urodzenia) i gdyby takie byty to doswiadczenia 1 zachowania
tychze uczniow moglyby by¢ identyczne jak doswiadczenia i1 zachowania ,,innych”.
W zwigzku z tym osadzenie kulturowe nie moze stanowi¢ powodu do wywyzszania si¢ nad
innych lub ponizania kogokolwiek z racji jego odmiennosci kulturowej. Przy czym - jak
podkresla dalej Witkowski - to, co stalo si¢ naszym udzialem poprzez wrastanie w
czasoprzestrzen kulturowa, powinno by¢ odbierane jako warto$ciowe, nie moze jednak

stanowié ,,obowigzku dla innych”.*®

Bardzo waznym zadaniem pedagogiki mi¢dzykulturowej w wymiarze teoretycznym
moze by¢ opracowanie zasad postgpowania, ktore pozwola zapobiega¢ konfliktom, ,,$lepej,
emocjonalnej konfrontacji”*®*. W takim ujeciu nowa subdyscyplina pedagogiki stawia przed
sobg ambitne zadanie ,,wypracowania wizji polityczno-spoteczno-oswiatowego dziatania
przygotowujacego wszystkich bez wyjatku cztonkow spoteczenstwa wielokulturowego -
niezaleznie od ich pochodzenia i kultury jaka reprezentuja - do Zycia i wspotzycia w po-
nowoczesnym $wiecie, tak by zachowany zostal pokdj spoteczny, ale nie za ceng
kolonizowania §wiadomos$ci mniejszosci przez dominujaca wie;kszoé(':.”182

Wychodzac z zatozenia, ze w opisach kultur podejmowanych przez antropologéow od
dawna obowiazujaca praktyka jest okreslanie wartoéci typowych dla badanych kultur®
mozemy zalozy¢, iz jednym z celow pedagogiki miedzykulturowej bedzie podkreslenie, ze
odmienno$¢ zaréwno w hierarchii wartosci jak i ich strukturze, w réznych kulturach jest
rzecza absolutnie naturalng. W zwigzku z tym nalezaloby konsekwentnie dazy¢ do
zrewidowania obiegowych pogladéw na temat ,,postepu kulturowego”. Jak zauwaza Brunon

Bartz rozpowszechniony ws$réd niemieckich nauczycieli ewolucjonistyczny obraz rozwoju

kultury sprawia, ze czg¢sto uwazaja oni za cywilizacyjng norme to, co wystepuje w ich

179 | Witkowski, Ambiwalencje tozsamosci ... op.cit. . Torun 1995, s.20.

' 1bid. s.20.

181 B Bartz, Idea wielokulturowego wychowania w nowoczesnych spoleczenstwach, Duisburg-Radom 1997. s.13.
182 M.S.Szymanski: Od pedagogiki dla cudzoziemcow do pedagogiki miedzykulturowej w Republice Federalnej
Niemiec, w:J.Nikitorowicz (red.) Edukacja migdzykulturowa w kregu potrzeb, oczekiwan i stereotypéw, Trans

Humana, Biatystok 1995, s.101.

183 zob.A.Kroeber, Istota kultury, PWN, Warszawa 1989, s.325.
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kulturze. Wszelkie wigc odstepstwa, na przyktad w sposobie ubierania si¢, czesania czy
wyrazania emocji, odmienne od przyjetych tradycyjnie w Niemczech, sa uznawane za

przejawy ,,zacofania” i stanowia powéd do ,,misji cywilizacyjnej”.***

Obok zapobiegania fetyszyzowaniu ewolucyjnego sposobu pojmowania rozwoju
cywilizacji istotne jest takzeredukowanie eurocentrycznego widzenia porzadku kulturowego
$wiata. Przy tym w samej Europie waznym zadaniem jest przezwyci¢zenie postawy
eurocentrycznej przy jednoczesnym zachowaniu przywigzania do europejskich korzeni
kulturowych, traktowanych jako fundament europejskich kultur narodowych i jako takie
stanowigcych naturalng ptaszczyzne zrozumienia i dialogu. ROwnie istotnym celem wydaje
si¢ uwrazliwienie na losy przedstawicieli mniejszych grup, stabszych pod r6znymi wzgledami

od grupy (grup) dominujacych.

Wspotczesnos¢ to nieuchronnos¢ kontaktow z odmiennoscig kulturowa. Grupy
kulturowe wchodzac ze soba w interakcje tworzg réznego rodzaju stosunki. Jezeli chodzi o
typy wspotzycia réznych grup kulturowych, to za Alvinem Bertrandem, ktory wyodrebnit je
jako rodzaje spotecznych interakcji, mozna wymieni¢ nast¢pujace typy: separatyzm,
konfrontacja (konflikt),opozycja (rywalizacja), asymilacja (akulturacja, amalgamacja),
akomodacja (podporzadkowanie, kompromis, tolerancja), kooperacja ( pluralizm kulturowy).

Przy czym kooperacja moze by¢ formalna badz nieformalna.'®

Warto zwréci¢ uwage na
niesymetryczno$¢ wymienionych kategorii. Wiekszo$¢ z nich dotyczy sytuacji, w ktorych
jedna grupa jest obiektem opresji ze strony drugiej. Wydaje si¢, ze w edukacji nalezy wigksze
znaczenie przywigzywacé do tej strony interakcji, ktora zwigzana jest z pozytywnym znakiem.
Stad analizujac przyczyny ksenofobii, agresji wobec innych kulturowo, czy tez dystansu
dzielacego rézne grupy warto wigksza uwage poswieci¢ otwarciu, dialogowi czy wreszcie

symbiozie kulturowej.

Bardzo istotne miejsce w budowaniu postaw wobec Innych zajmuje kategoria narodu.
Traktowanie narodu albo jako zbiorowos$ci politycznej albo kulturowej ma zasadnicze

konsekwencje dla socjalizacji i wychowania. Niepoddawane refleksji roznice istniejace w

184 B Bartz, Idea wielokulturowego wychowania w nowoczesnych spoleczenstwach, Duisburg-Radom 1997. s12.

8 cyt. za A.Sadowski,Charakter miedzyetnicznego wspoizycia na polsko-biatoruskim pograniczu, W:
J.Nikitorowicz (red.),Edukacja miedzykulturowa w kregu potrzeb, oczekiwan i stereotypéw, Trans Humana
Biatystok 1995 s.47
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dwu podejsciach powoduja w $wiadomosci jednostek niebezpieczng kontaminacje.
Czestokro¢ deklarowanie si¢ cztonkiem narodu dotyczy jedynie sfery politycznej i ogranicza
si¢ do posiadania obywatelstwa. Jednoczes$nie tego rodzaju identyfikacje maja charakter
etniczno$ci primordialnej, czyli takiej w ktorej odszukujemy siebie ,,w réznych zrédtach
etnicznych, ktore d zied ziczy my spotecznie, ktore reprodukujg si¢ wraz z nasza

180 Takie automatyczne (z urodzenia) cztonkostwo w grupie uwazane jest

sytuacja spoteczna.
przez niektorych jako powdd do wywyzszania si¢ ponad tych, ktorzy czionkami grupy
narodowej stali si¢ w toku swego zycia — czasami w wyniku $§wiadomej konwers;ji.
Tymczasem etykietalna 1 pozarefleksyjna tozsamo$¢ oparta tylko 1 wylacznie na
deklaratywnej identyfikacji prowadzi czesto do ksenofobii, rasizmu czy nacjonalizmu.'®’
Dzieje si¢ tak zwlaszcza w wigkszo$ci panstw europejskich, w ktorych mamy do czynienia z
wielowiekowym autochtonizmem i obecnoscig kulturowo definiowanych narodéw. Do takich
krajéw niewatpliwie nalezy takze Polska. Nieco inna sytuacja panuje w panstwach o
proweniencji imigracyjnej (USA, Kanada, Australia), czy tez w krajach z dominujaca

polityczng definicja narodu (Francja).

Niewatpliwie rozrdznianie etnicznej i politycznej definicji narodu wplywa na postawy
wobec przedstawicieli innych grup narodowych. Wsrod tychze postaw — po ich negatywnej
stronie — najczesciej dyskutowane sg etnocentryzm i nacjonalizm. W moim przekonaniu,
jezeli nacjonalizm rozwazamy w waskim rozumieniu, to oba pojecia sg sobie bliskie.
Etnocentryzm czgsto wymieniany jest jako jeden z typowych przejawdéw niechetnych
zachowan wobec innych. Etnocentryzm kulturowy wigzany ze stereotypami i uprzedzeniami
zdaniem niektérych oznacza swoistg ,kulturowa krotkowzrocznos$c*, ktora kaze z wlasnej

188 Warto jednak podkresli¢, ze

kultury czyni¢ ,,podstawe warto$ciowania® innych kultur.
mozemy mowi¢ o dwu obliczach, czy odmianachtego zjawiska. Pierwsza z nich to
etnocentryzm negatywny, ktéry jest niczym innym niz nacjonalizmem. W tym przypadku
mamy do czynienia nie tylko z pozytywnym warto$ciowaniem dorobku kulturowego wtasnej

grupy narodowej, ale jest to powigzane z jednoczesng deprecjacja dorobku innych grup.

188 W Zelazny,Emicznosé. Lad — Konflikt — Sprawiedliwosé, Wydawnictwo Poznanskie, Poznaf 2004 s.89

187\, Kymlicka,Politics in the Vernacular: Nationalism, Multiculturalism and Citizenship,OxfordUniversity
Press, Oxford 2001

188 B Kielar,Sposoby interpretacji zjawisk kulturowych przy nauczaniu jezyka obcego oraz thumaczenia, W
F.Grucza (red.) Bilingwizm, bikulturyzm, implikacje glottodydaktyczne. Wydawnictwa UW, Warszawa 1989.
s.55
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Niejednokrotnie wystarczy juz - jak to zauwaza J.Leonski —jedynie wartoSciowanie
przedstawicieli jednych grup przez reprezentantéw innych.'® Taki sposob koncentrowania sie
na wilasnej grupie czgsto prowadzi do separatyzmu i wykluczania innych z zajmowane]
przestrzeni, a tym samym wykluczania interakcji. To w tym kontekscie uzasadniona jest
opinia E.Gellnera, ze nacjonalizm jest przede wszystkim zasadg polityczng, ktora glosi, ze
jednostki polityczne powinny pokrywac¢ si¢ z narodowymi.Niekiedy rosngce poczucie
podmiotowosci grup dotychczas zdominowanych rodzi postawy etnocentryczne z ich strony.
Tak bylo na przyktad z czarnym nacjonalizmem w Afryce i Ameryce. Na takie zjawisko
zwraca uwage L.Witkowski piszac o realizacji w Stanach Zjednoczonych tzw. strategii
etnocentryzmu. Zauwaza on, ze ,strategia ta moze by¢ realizowana bardzo drastycznie” a
wowczas ,,mniejszosci mogg tak agresywnie domagaé si¢ uwzglednienia przez wigkszo$¢
swoich praw i1 swojej odrgbnos$ci, ze stajg si¢ czesto nosicielami takiej samej presji na

55190

dominacje jak ta, ktorej same ulegly. Mamy wtedy do czynienia z prostym

odreagowaniem i przejeciem tych samych mechanizmoéw, ktore wezesniej byty (lub ciagle sa)

przyczyna opresji.

Mozemy jednak mowi¢ takze o etnocentryzmie pozytywnym. W tym przypadku
skupianie si¢ na wartosciach charakterystycznych dla wtasnej grupy i nadawanie im znaczenia
nic jest zwigzane z deprecjonowaniem dorobku kulturowego innych. Tego rodzaju
etnocentryzm jedynie eksponuje podtoze kulturowe wlasnej grupy odniesienia odnoszac si¢ z
szacunkiem dla dorobku innych. Oczywiscie taka sytuacja moze mie¢ miejsce wtedy, kiedy
etnicznos¢ stanowi warto§¢ przy budowaniu narodowej identyfikacji. Etnocentryzm
pozytywny jest wiec zwigzany z internalizacja kultury wilasnej grupy, nie tylko z jej
poznaniem, ale takze uznaniem za wlasna, podczas kiedy dorobek kulturowy innych pozostaje
jedynie na poziomie wiedzy o nim. Stad juz blisko do nieco innego spojrzenia na patriotyzm i
wychowanie patriotyczne. Budowanie emocjonalnego zwigzku miedzy dziedzictwem
kulturowym a identyfikacjg narodowg wcale nie musi by¢ konfrontacyjne. Wazne jest - aby
realizujac to, dostrzega¢ rowniez inne niz narodowa perspektywy, w tym europejskg i
regionalng. Etnocentryzm pozytywny, w ktérym przykladajac duze znaczenie do kultury

wlasnej grupy etnicznej nie czynimy tego kosztem innych grup jest niczym innym jak znanym

189 J Leonski, Nacjonalizm mlodziezy polskiej na wschodnim pograniczu, w: J.Nikitorowicz (red.) Edukacja
miedzykulturowa w kregu potrzeb, oczekiwan i stereotypow, Trans Humana Bialystok 1995, s.61.

190 Witkowski, Ambiwalencje tozsamosci ... op.cit. . Torun 1995, 5.22.
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nam dobrze patriotyzmem. Wlasnie takie rozumienie patriotyzmu znajdujemy takze w

rozwazaniach Karola Wojtyly na temat tozsamosci.™"

Istotne jest jednak, aby grupa narodowa nie byta jedyna kulturowa grupa odniesienia,
nawet wowczas, gdy nie jest ona wywyzszana ponad inne. John Dewey zauwazyl kiedys, ze
w wychowaniu nalezy przede wszystkim podkresla¢ wszystko to, co zespala ludzi w dziataniu
na rzecz wspélnych im celow, niezaleznie od wszystkich uwarunkowan. Samo moéwienie o
konsekwencjach konfliktow, cho¢by byto ono najbardziej obrazowe i przerazajace na nic si¢
nie zda. Ta zasada podkres§lania wspdlnych ponadnarodowych celow jest zdaniem Deweya
podstawg do ksztattowania takiego sposobu myslenia, zgodnie z ktérym ,,suwerenno$¢ narodu
bylaby pojmowana jako co§ wtornego 1 przejsciowego w poréwnaniu z petniejszg bardziej
tworcza i wolna wspolnota wszystkich ludzi”.*® A wéwczas nie ma miejsca na jakikolwiek
rodzaj etnocentryzmu. Jednak w sytuacji w jakiej si¢ znajdujemy na obecnym etapie wazne
jest podkreslanie, ze mozliwe do przyjecia sg tylko takie podej$cia, w ktoérych duma z wlasnej
przynaleznos$ci narodowej nie wyklucza poszanowania Innego i partnerskiego korzystania z

dorobku jego grupy kulturowe;j.

Na marginesie warto zauwazy¢ coraz czestsze przenikanie do literatury polskiej
szerokiego anglosaskiego rozumienia nacjonalizmu. Dotyczy ono calo$ci ujecia kulturowego
stanowienia narodu i obejmuje zaréwno to co nazwano przed chwilga etnocentryzmem
negatywnym jak i etnocentryzm pozytywny. W potaczeniu z niechecig z jakg wielu autorow
stosuje dzi§ (dla wielu anachroniczny) termin patriotyzm mamy wiele przyktadow dosé
bezkrytycznego przenoszenia anglosaskiej wizji nacjonalizmu na polski grunt. Jako jeden z
pierwszych uczynit to skadinagd znakomity znawca polskiej historii i kultury Norman Davies
w swojej ksigzce ,,Boze igrzysko”. Ot6z wsrdod polskich nacjonalistéw umieszcza on
Joachima Lelewela i Fryderyka Chopina.'®® Stosuje takze termin ,,nacjonalizm powstaficzy” i

,hacjonalistyczna konspiracja” w odniesieniu do powstan 1830 i 1863 roku i zjawisk

9% Jan Pawel 11, Pamieé i tozsamosé, Znak, Krakow 2005 s.73
192 J.Dewey, Demokracja i wychowanie, Ossolineum, Wroclaw-Warszawa-Krakow-Gdansk 1972, s.136.

193 N.Davies, Boze igrzysko. Historia Polski, (autoryzowany przeklad — Elzbieta Tabakowska), Znak Krakow
2000 s.531
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spolecznych z nimi zwiazanych.'®* Przy czym autorowi nie jest obcy termin patriotyzm,

ktérego réwniez uzywa — choé¢ zdecydowanie rzadziej w innych partiach tej samej ksigzki.'*®

Bezkrytyczne wuzywanie terminu nacjonalizm za anglosaskimi autorami nie
uwzglednia putapek w jakie wpadali oni sami raz stosujac go jako termin neutralny innym za$
razem nazywajac nim negatywne zjawiska spoteczne. Jak pisze Miroslav Hroch dotyczyto to
zarowno Ernsta Gellnera jak 1 wczesniejszych autorow, klasykow socjologii narodu Eryka
Hobsbawma i Benedykta Andersona oraz wielu innych.™® Stad tez wyraznie opowiadam si¢
za tymi anglosaskimi autorami (m.in. Leonard Doob, Raphael Samuel), ktérzy uwazaja tak
szerokie stosowanie terminu nacjonalizm za zrodto niedoktadnos$ci i1 nieporozumien i
proponuja ograniczanie jego znaczenie tylko do oznaczenia narodowego egoizmu.197
Natomiast w przypadku pozytywnych przejawoéw identyfikacji z narodem proponuja oni
powrét do - dobrze osadzonego w polskiej $wiadomosci cho¢ nieco zapomnianego i

zepchnigtego na margines rozwazan - terminu patriotyzm. Termin ten - chociaz zdecydowanie

rzadziej - pojawia si¢ jednak takze w literaturze anglosaskiej.*®

Wychodzenie poza wasko rozumiang tolerancje

Otwarcie si¢ na inne kultury jest nie tylko pozadane, ale wrecz konieczne. Nie jest juz
dzi$§ mozliwe, aby ogranicza¢ si¢ jedynie do wiasnej, cho¢by majacej najwiekszy zasigg
kultury. Nalezy tez podkresli¢, ze nie chodzi tylko o to, aby odmienno$¢ ,,tolerowaé” w
waskim znaczeniu tego terminu, czy znosi¢ jej istnienie z poczuciem dyskomfortu'®®, lecz
aby si¢ dzigki niej ubogaca¢ i odnajdywac bardziej siebie. Takie widzenie wspdtistnienia
kultur dostrzegamy u wielu myslicieli. Hans Georg Gadamer w ,,Dziedzictwie Europy”

nazywa rzeczy po imieniu, twierdzac, ze w prawdziwym wychowaniu ,,inny” powinien by¢

19 Ibid. 5.538 i nastepne

** 1bid. 5.529

19 M.Hroch, Mate narody Europy, Ossolineum, Wroctaw 2003 s.104

“"Ibid. 5.106

198 M.Viroli,For Love of Country: an Essay on Patriotism and Nationalism,Clanderon Press, Oxford 1995
199 0 potrzebie odejécia od pojmowania tolerancii jako remedium na wszelkie dolegliwosci w kontaktach z
innymi pisatem szerzej w: M.Sobecki, Tolerancja jako wartosé¢ w edukacji migdzykulturowej, w: J.Gajda,

J.1zdebska, Kultura — Wartosci — Ksztafcenie — wobec wyzwait i zagrozen XXI wieku, WSSM Suwalki, Suwatki
2004
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dla nas zwierciadtem, w ktorym mozemy si¢ przejrzec’.200 Ta nos$na metafora moze stanowic
osnowe wszelkich oddziatywan pedagogicznych w zakresie relacji migdzykulturowych. Tak
jak inni ludzie moga by¢ dla nas probierzem wartosci czy utomnosci, tak inne kultury

stanowi¢ mogg zwierciadta, w ktorych odbija si¢ nasza witasna. 201

W podobnym duchu pisat tez Vladimir Bibler: ,,Po to, zebym byl rzeczywistym
uczestnikiem $wiata kultury, potrzebna mi jest kultura drugiego czlowieka. Nie moge si¢
ogranicza¢ do tego, ze pozwalam mu by¢ odmiennym. Ale muszg w jaki§ sposéb wprowadzié¢
jego kulture, jego wartosci 1 prawde w sfer¢ mojego wtasnego myslenia. Podja¢ wewngtrzny
dialog z tg drugg kulturg i z tym odmiennym sposobem myslenia. To nie tylko tolerowanie
czego$ odmiennego, ale takze zrozumienie, ze bez tego Innego Ja nie mog¢ by¢ samym

»22 Ten sposob myslenia dotyka samej istoty miedzykulturowosci w  jej

soba.
egzystencjalnym wymiarze. Jean Paul Sartre pisat, ze aby pozna¢ prawde o sobie nalezy
Lprzej$é przez innego”. Inny jest niezbedny dla naszej egzystencji.’*Z kolei za
L.Witkowskim chcialbym przywota¢ mysl Michata Bachtina, ze ,nie ma w czlowieku
wewngtrznego, suwerennego terytorium. - On wszystek znajduje si¢ na granicy, patrzac w
glab siebie, patrzy w oczy innemu lub oczyma innego”.?** Tak wiec przestrzefi spotkania z
Innym, przestrzen interakcji i dyfuzji jest rownoczes$nie przestrzenig kreowania tozsamosci.
A poniewaz tozsamo$¢ nie jest nam dana raz na zawsze konieczne jest podkreslenie, Ze to
wiasnie dzieki Innemu nasza tozsamos¢ jest ciagle aktualizowana.’®Te sama perspektywe,

ale w ujeciu grupowym, prezentowat ks.Jozef Tischner piszac: ,,Ten tylko trwa w historii, kto

pokonuje czas tworzeniem wilasnej kultury. Ale wilasnej kultury nie tworzy si¢ w prozni.

20 4 G.Gadamer, Dziedzictwo Europy, Warszawa 1992.
201 A.Mirga,L.Mroz: Cyganie.Odmiennosé i nietolerancja, PWN, Warszawa 1994, s.15.

202/ S.Bibler: Myslenie jako dialog, Warszawa 1982, 5.187.

203 «nour obtenir une vérité quelconque sur moi, il faut que je passe par I’autre. L’autre est indispensable & mon
existence, aussi bien d’ailleurs qu’a la connaissance que j’ai de moi”- J.P.Sartre “L’existentialisme est un

humanisme” za M.Abdallah-Pretceille, Vers une pédagogie interculturelle, Anthropos, Paris 1996 s.39

204 cyt. za Lech Witkowski: Uniwersalizm pogranicza. O semiotyce kultury Michata Bachtina w kontekscie
edukacji, Adam Marszalek, Torun 1991, s.106.

205 identité requiert I’existence d’un autre: de quelqu’un d’autre, dans une relation grace a laquelle s’actualise
I’identité de soi” R.D.Laing, Soi et les autres, Gallimard, Paris 1971 s.99
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Wiasng kulture tworzy sie z inspiracji kultur sqsiednich.”ZOGNie ma wigc tozsamosci bez

obecnos$ci innego, zardwno w wymiarze indywidualnym jak i grupowym.

Obecnie skupi¢ si¢ na sposobach wptywania na postawy tak, aby przybraly one
pozadang posta¢. Warto tu przywota¢ teoretyczng koncepcjg zmiany postaw jaka jest teoria
Rosenberga207 nawigzujaca do koncepcji roOwnowagi poznawczej. Zgodnie z tg teoria,
postawa zawiera w sobie elementy, ktorymi sa po pierwsze - przekonania o tym, ze przedmiot
postawy pozwala na realizacj¢ okreslonych wartosci albo uniemozliwia ich osiagnigcie, po
drugie — uczucia wywotane przez przedmiot postawy. Zdaniem autora teorii oba elementy
majg tendencje do pozostawania z sobg w harmonii. Glowna teza tej teorii dotyczgca zmiany
postaw zawiera stwierdzenie, ze poniewaz oba elementy postawy (przekonania i uczucia)
pozostaja ze sobg w harmonii, to zmiana jednego z nich musi z koniecznosci prowadzi¢ do
okreslonej zmiany drugiego elementu. Jezeli wplyniemy na zmiang czyjego$ przekonania, z
przekonania, ze przedmiot postawy pozwala na osiggni¢cie pozadanych wartosci, na
przekonanie, ze uniemozliwia ich osiagnigcie, to wtedy uczucie wobec przedmiotu postawy
zmieni swo] znak z pozytywnego na negatywny.Z kolei gdy uda si¢ zmieni¢ czyje$
negatywne uczucia wobec przedmiotu postawy na pozytywne, to wraz z tym wystgpi zmiana
przekonan. Istniejg wigc trzy drogi zmiany postaw: przez zmian¢ uczué, przekonan, badz

jednych i drugich j ednocze$nie.?%®

Istota symbiozy kulturowej

Zmiana przekonan z neutralnych badz negatywnych na pozytywne odbywa si¢
zazwyczaj poprzez przekazywanie osobom, ktorych postawy chcemy zmienié¢, okreslonych
informacji. Informacje te — ktorych przekazywanie stanowi istotny element edukacji
miedzykulturowej - musza oznaczaé, ze przedmiot postawy moze wptywaé na poprawienia
mozliwosci realizacji wartosci, waznych dla osob, ktorych postawy chcemy zmieni¢. Inny
musi wigc sta¢ si¢ dla nas atrakcyjnym, posiadajagcym mozliwo$ci wzmocnienia naszej

tozsamosci. W tym duchu pisat ks. J.Tischner: ,,zamiast o tolerancji, wolalbym powiedzie¢ o

206 J Tischner, wstep do ksiazki A.Mirgi,L.Mroza: Cyganie.Odmiennos¢ i nietolerancja, PWN, Warszawa 1994,
s.10.

27 5 Mika, Psychologia spoteczna, PWN, Warszawa 1981, s.268.

28 5 Mika, Psychologia spoleczna, op.cit., 5.269.
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wzajemnos$ci. Wzajemno$¢ oznacza, ze kazdy pozostaje sobg dzigki drugiemu. My - dzieki
Wam, Wy - dzicki Nam. Jestesmy nie tylko ze soba, ale i dla siebie”?®® Taki stan, w kt6rym
wspotistniejemy jako reprezentanci roznych kultur, wzajemnie na siebie wplywajac, odnoszac
obopdlne z tego korzysci, ale jednocze$nie pozostajac caty czas sobg,nazywany jest symbiozg
kulturowag. Waznym elementem symbiozy sg zapozyczenia. S3 one czyms$ absolutnie
normalnym. DopdKi istnieje wewngtrzne przeswiadczenie o zwigzku z grupa, zbudowane na
solidnym fundamencie zinternalizowanej kultury grupy odniesienia, dopoty interakcja kultur

o charakterze symbiozy i zwigzane z nig zapozyczenia nie stanowig zagrozenia tozsamosci.

Podobne podejécie znajdziemy w modelu Miltona Benneta,”*° ktérego zwolennikiem

w polskiej pedagogice jest miedzy innymi Dorota Misiejuk.211

Wedlug autora proces
budowania wrazliwos$ci miedzykulturowej przebiega od zaprzeczania istnieniu réznic poprzez
opieranie si¢ zr6znicowaniu kulturowemu a nastepnie minimalizowanie jego znaczenia, aZ po
akceptacje roznorodnos$ci oraz adaptacje 1 integracj¢ roznorodnosci. Mamy wigc przejscie od
postaw o charakterze etnocentrycznym poprzez postawy zwigzane z tolerancja az do postaw
opartych na dialogu i wymianie wartosci. Chciatbym tu zaakcentowac aktywne wyjscie
naprzeciw réznorodnosci kulturowej, bedace zdecydowanie czyms$ wiecej niz przyzwoleniem
na jej istnienie. Tylko takie podej$cie moze stanowi¢ zrodto optymizmu w projektowaniu
przysztosci pedagogiki w analizowanym obszarze. Stanowi ono takze punkt wyjscia do
sytuacji, kiedy jesteSmy w stanie rozumie¢ Innego poprzez przyjecie jego perspektywy. Takie
podejscie jest podstawowym warunkiem mig¢dzykulturowej komunikacji. Jego fundamentem
jest wezesniejsze przyjecie zasady relatywizmu kulturowego, wedle ktorego nasza kultura, w
ktorej obecnie funkcjonujemy nie stanowi punktu odniesienia do oceniania i hierarchizowania

innych kultur. Zrozumienie innej kultury moze nastgpi¢ jedynie poprzez znalezienie punktow

odniesienia w tychze kulturach.

209 J Tischner, wstep do ksiazki A.Mirgi,L.Mroza: Cyganie.Odmiennos$¢ i nietolerancja, PWN, Warszawa 1994,
s.11.

1% Bennet, Towards etnorelativism: a developemental model of intercultural sensivity, w: M.R.Page (red.),
Education for the intercultural experience, Intercultural Press, Yarmouth 1993, s.29

211 p Misiejuk, Kreowanie wspolnoty. Pedagogiczne aspekty rozwoju wrazliwosci miedzykulturowej,
w: A.Sajdak (red.), Kultura jako fundament wspolnoty edukacyjnej, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2005 s.84-86

91



Humanistyczne wspottowarzyszenie w kreowaniu dojrzatej

tozsamosci spoteczno-kulturowej

Identyfikacja czyli humanistyczne samookreslenie

Intensywne zmiany spoleczno-kulturowe, ktorych jesteSmy uczestnikami,
rodza liczne zagrozenia. Wskazuje na nie m.in. J.Nikitorowicz wedtug ktorego
zrédlem zagrozen sg procesy modernizacji, transformacji 1 globalizacji
prowadzace do ,,nieprzewidywalnych zmian”.?? Tego rodzaju procesy prowadza
do stanow niepewno$ci, chwiejno$ci czy wrecz zagrozenia tozsamosci.
Tymczasem aby ksztattowaé¢ pozadane postawy wobec odmiennos$ci nalezy
najpierw zadba¢ o tozsamo$cwilasng. Wprzypadku braku zaangazowania
pedagogiki w budowanie kulturowej wspdlnoty, badz zaangazowania skrajnie
ideologicznego dochodzi do skomplikowanych i groznych sytuacji identyfikacyjnych.
Bowiem w sytuacji pedagogicznych zaniedban potrzeba odczuwania wspolnoty nie
znika, jest egzystencjalnie wazna i staje si¢ jedynie bardziej skomplikowana, nawet na

poziomie zdroworozsadkowej redukcji.?*

Walencja - czyli uswiadomione i zwaloryzowane zakorzenienie

Bardzo czgsto siggajac do rdzenia oddzialywan edukacyjnych w sferze
miedzykulturowej podkresla si¢ nie tylko brak sprzeczno$ci miedzy otwieraniem si¢ na
odmienno$¢ a poglebianiem zwigzku z wlasng grupa odniesienia, lecz zwraca si¢ tez uwagg,
ze lepsze poznanie i przyswojenie dorobku inny c h kultur, moze przebiega¢ dopiero na

fundamencie glgbokiego przezycia wlasnej kultury”.?**Brak zdecydowanej kulturowej grupy

212 3 Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka, GWP, Gdansk 2005 s.13
213 Warto przeanalizowaé wypowiedzi mieszkajacych na Biatorusi Polakow badanych przez Iwoneg Kabinska —
[.Kabzinska, Swiat doswiadczony i przezywany oraz problem autoidentyfikacji: analiza wspomnien i relacji

autobiograficznych mieszkarncéow Nalibok (Bialorus), ,,Studia Polonijne” 1998 t.19 ss.53-88

21T Szkotut, Tozsamosé jednostki a kulturowy ,, horyzont znaczenia”, w: J.Gajda (red.) Pedagogika kultury,
UMCS Lublin 1999, s.333
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odniesienia w okresie pdznej adolescencji - czy nawet wczesnej dorostosci - moze prowadzié

do stanu spotecznej i kulturowej anomii.

W takiej sytuacji ukazywanie dorobku innych kultur — takze (a moze przede
wszystkim tych sasiedzkich) -moze nie$¢ za sobg dwojakiego rodzaju niebezpieczenstwo. Po
pierwsze moze wywolywac reakcje obronne. Wszak instynktowne niemalze bronienie swoich
pozycji, angazuje przede wszystkim emocje. Po drugie brak zakorzenienia i pozytywnego
warto§ciowania  dziedzictwa moze prowadzi¢ do zmiany waznego Segmentu
tozsamosciowego, czyli konwersji kulturowej. Antidotum w tym przypadku jest
zinternalizowana wiedza kulturowa, czyli tresci kultury poznane i uznane za wtasne, tworzace
uwewngtrznione uniwersum kulturowe nazywane przez A.Kloskowska walencjg kulturows.
Tak rozumiana walencja stanowigcanaturalne uzupetnienie identyfikacji stanowi o dojrzatej
tozsamosci kulturowej. Warto podkreslic, ze negatywne, emocjonalne reagowanie na
odmienno$¢ — oparte na agresji i bezrefleksyjnym odrzuceniu, najczeSciej cechuje 0soby
bardzo stabo zakorzenione w kulturze pochodzenia (staba walencja) przy jednoczesnie silnym

poczuciu zwiazku z grupa odniesienia (silna identyfikacja).

Brak zakorzenienia kulturowego tworzy swoistg pustke, proznig, ktoéra musi zostaé
wypetniona. Jezeli nie wystgpi zaprezentowany wyzej syndrom obronny wowczas bardzo
prawdopodobna jest konwersja. To co inne, zwlaszcza zaprezentowane w korzystnym $wietle,
w sytuacji braku zakorzenienia moze okaza¢ si¢ niezwykle atrakcyjne. Czasem zupelnie
zewngtrzne 1 drugorzedne atrybuty nowopoznanej kultury przyciggaja — zwtaszcza miodych
ludzi — niezwykle szybko. Przy tym, im wigkszy dystans dzieli kultur¢ pochodzenia i kulture
nowa, tym skutki konwersji na dluzsza mete sg bardziej dramatyczne. W najlepszym
przypadku mozemy tu mie¢ do czynienia ze zjawiskiem, ktore Martine Abdallah-Pretceille
nazywa mimetyzmem kulturowym, prowadzacym do efektu kameleona.?* Polega ono na

identyfikowaniu si¢ z kazdym atrakcyjnym innym w zaleznosci od sytuacji.

O potrzebie dostrzegania zloZonosci tozsamosci spoteczno-

kulturowej
Uwzgledniajac powyzsze z caltym naciskiem nalezy podkresla¢, ze droga ku Innemu
prowadzi przez poznanie samego siebie, wlasnego dziedzictwa kulturowego. Podstawowym

warunkiem realizacji idei edukacji migdzykulturowej jest wigc dbatos¢ o wlasng tozsamos¢,

215\, Abdallah-Pretceille,Vers une pédagogie interculturelle, Anthropos, Paris 1996, 5.154 Takze — M.Abdallah-
Pretceille, L.Porcher, Education et communication interculturelle, Presses Universitaires de France, Paris 1996
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zwlaszcza w jej kulturowym wymiarze. Takie stanowisko jest coraz czegsciej obecne wsrod

polskich nauczycieli.?*®

Uznaja oni, ze jedyna mozliwoscig uniknigcia Scylli ksenofobii 1
Charybdy konwersji jest zdrowa tozsamo$¢ kulturowa. Jej podstawa jest:po pierwsze
wielowymiarowo$¢ i wewngtrzna homeostaza;po drugie internalizacja, czyli taki stan, w
ktorym tresci kulturowe i odpowiadajgce im wartos$ci zostang zaakceptowane 1 uznane za
wlasne przez jednostke;po trzecie wreszcie otwarto$¢, czyli sktonnos¢ do wchodzenia w
interakcje z Innym. Ten trzeci aspekt najwyrazniej podkresla francuski badacz problematyki
Selim Abou kiedy pisze, ze ,,tozsamos$¢ kulturowa jest zywa dialektyka mnie i innego, inaczej

moéwiac jestem tym bardziej soba im bardziej jestem otwarty na innego”.?*

Wielowymiarowos$¢ za$ obejmuje przede wszystkim zdolnos¢ do postrzegania siebie
jako cztonka roéznych wspolnot kulturowych, zorganizowanych na réznych poziomach i
obejmujacych rézng liczbe czlonkéw. Tymi najmniejszymi wspdlnotami kulturowymi sa
zazwyczaj wspolnoty lokalna 1 regionalna. Poczucie zwigzku z regionem nabiera ostatnio
coraz wigkszej wagi w oddzialywaniach edukacyjnych 1 w oficjalnej polityce os’wiatowej.218
Oczywiscie wspolnota ciagle najsilniej eksponowang w dziataniach kulturalizacyjnych jest
nardd. Zwlaszcza w ostatnich dwu stuleciach ksztaltowanie tozsamos$ci narodowej stanowi
jedno z podstawowych zadan systemow edukacyjnych. Wokot narodu jako wspolnoty
kulturowej ogniskuja si¢ dziatania kulturalizacyjne zaréwno szkoty jak i rodziny, zwlaszcza w
zakresie tego co obejmuje wychowanie patriotyczne. Niektorzy sktonni sg wreez stwierdzad,
ze ,,zyjemy w $wiecie znacjonalizowanym”.2191 wreszcie tozsamos$¢ europejska, to zadanie
stosunkowo nowe, cho¢ tak naprawde od dawna realizowane w szkotach. Wymaga jednak
redefinicji 1 zmiany akcentéw. Tozsamo$¢ europejska musi by¢ bardziej swiadomie oparta na
poczuciu przynalezno$ci do grupy dysponujacej takim samym rdzeniem wartosci i
reprezentujacych je symboli. Tymczasem wcigz dominuje perspektywa stricte polityczna.
Bycie Europejczykiem dla wielu ludzi w Polsce oznacza bycie obywatelem panstwa

nalezacego do Wspolnoty Europejskiej. Identyfikacja obywatelska dzierzy tu zdecydowany

218 £ Nasalska: Edukacja miedzykulturowa w polskiej szkole, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 2000 nr 1

2175 Abou,L’identité culturelle, relations interethniques et problémes d’acculturation, Anthropos, Paris 1981
s.44

18 O edukacji regionalnej — dziedzictwie kulturowym w regionie. MENIS — Biblioteczka Reformy nr 24,
Warszawa 2000 s.16

2% T Edensor, Tozsamos¢ narodowa, kultura popularna i Zycie codzienne, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2004 s.40
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prymat nad identyfikacjg kulturowa. Co prawda w szkole od dawna realizowane sg tresci
zwigzane z kulturowymi fundamentami Europy, ale idea wspdlnoty kulturowej nie jest
wyraznie eksponowana, badz tez nie przyktada si¢ do niej zadnej wagi. W ten sposdb uczen
do konca nie wie dlaczego zmuszany jest do uczenia si¢ o ,,nudnych starozytnych Grekach i

Rzymianach”.

Oczywiscie w kazdym z tych wymiaréw: regionalnym, narodowym 1 europejskim
budowanie tozsamosci musi odbywaé si¢ z uwzglednieniem odmiennosci. Tozsamos$¢
grupowa zawsze konstruowana jest ze $wiadomoscig istnienia innej grupy. Przy czym
opozycja nie moze nosi¢ znamion konfrontacji, ale raczej zestawiania cech specyficznych.
Waznymi katalizatorami budowania tozsamo$ci z wykorzystaniem ro6znicy kultur sg
umiejetno$é wychodzenia na pogranicza oraz wrazliwo$é miedzykulturowa.?? Efektem
oddziatywan w tej mierze jest wielowymiarowa tozsamo$¢ kulturowa. Jak podkresla
D.Markowska zyskujemy ja ,,w procesie wychowania, samowychowania 1 uczestnictwa
spotecznego™, ale takze ,,wspotdziatania i konfliktow”.?? Autorka zauwaza takze, ze
konsekwencja postrzegania tozsamos$ci kulturowej jako ciaglego procesu, ktory mozna
diagnozowa¢ w okre$lonym punkcie kontinuum czasowego, jest takze powinno$¢
zachowywania dotychczasowego stanu, lecz rozwdj. Postulatbw ma charakter stricte
pedagogiczny, albowiem nawigzujagc do teoretycznej refleksji wyraznie wskazuje na

powinnosci zwigzane z dziataniem.

Na tozsamo$¢ europejska mozna takze patrze¢ jako na te sfere, ktory wychodzi poza
(ponad) sfer¢ narodowa. Jak pisze J.Nikitorowicz dla wielu mtodych ludzi niezwykle wazna
jest dzisiaj mozliwo$¢ taczenia warto$ci rdzennych — podstawowych z uniwersalnymi,
globalnymi.??® Wydaje sie, ze $wiadomo$¢ przynalezenia do europejskiej wspdlnoty

kulturowej jest waznym krokiem do realizacji tego zadania.

20 70b. D.Misiejuk, Kreowanie wspdlnoty. Pedagogiczne aspekty rozwoju wrazliwosci miedzykulturowej,
w: A.Sajdak (red.), Kultura jako fundament wspolnoty edukacyjnej, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2005, s.84

221 D Markowska, Teoretyczne podstawy edukacji miedzykulturowej, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1990 nr 4

222 3 Nikitorowicz,Koncepcja tozsamosci miedzykulturowej w spoleczeristwie wielokulturowym, w: J. Gajda, J.
Izdebska (red.),Kultura-wartosci-ksztatcenie: wobec wyzwarn i zagrozen XXI wieku, Suwatki 2004, s. 32.
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Podstawowe wymiary tozsamosci spoteczno-kulturowej

Dzisiaj, bardziej niz  kiedykolwiek  wczesniej, dojrzewa  $wiadomos$¢
wielowymiarowo$ci kulturowego funkcjonowania jednostki. Obok wymiaru narodowego,
dominujacego od kilku stuleci w tozsamosci kulturowej wigkszosci Europejczykow, coraz
wickszg role odgrywa poczucie jednosci budowane na warto$ciach wspolnych dla wszystkich
narodow zamieszkujacych kontynent. Przybierajgca realne ksztalty integracja wschodniej
I zachodniej czgsci kontynentu pozwala inaczej spojrze¢ na zawarte w programach szkolnych
odwotania do greckiego i rzymskiego Antyku. Wszak to wilasnie tu - podobnie jak w
judeochrzescijanskim uniwersum kulturowym — odnajdujemy wigkszos¢ symboli

pozwalajacych rozumie¢ si¢ wszystkim $wiadomym tego dziedzictwa Europejczykom.

W wielu krajach w nauczaniu humanistycznym w niedostatecznym stopniu wskazuje
si¢ na differentia specifica kultury europejskiej, akcentujac konkretne wytwory jako atrybuty
kryterialne europejskiej zbiorowosci kulturowej. Zbyt czesto odnie$¢ mozna wrazenie, ze
podczas szkolnego nauczania historii, literatury czy wiedzy o sztuce konkretne tresci sa
wykorzystywane przez nauczycieli jako zestaw niepowigzanych ze sobg elementow. Zbyt
rzadko podkresla si¢ choc¢by role greckiego antyku w wykreowaniu europejskiej tozsamosci.
Przy czym wazne jest, aby nie ogranicza¢ si¢ jedynie do opisu poszczegdlnych wytworow —
symboli. Chodzi tu przede wszystkim o wskazanie jak owe symbole funkcjonujg w kulturze
europejskiej przez caty czas jej trwania, a przez to ukazania znaczenia jakie majga one dla
mieszkancoOw kontynentu. Biblia oraz grecka i rzymska mitologia stanowia niezglgbione
skarbnice odniesien do budowania europejskiej tozsamosci widocznych choéby w postaci

frazeologizméw obecnych we wszystkich europejskich jezykach.

Ale swoj renesans przezywa tez przywiazanie do lokalnos$ci. Odwotania do regionu po
catych dekadach deprecjacji czy wrecz o$Smieszania zndw stanowi¢ zaczyna mocny punkt
oparcia w budowaniu kulturowych samoopiséw mieszkancow Wschodniej Europy.??
Zwlaszcza na obszarach obejmujacych wspotczesng Litwe, Bialoru$ czy Ukraing a dawniej
stanowigcych wschodnie czes$ci Rzeczypospolitej czesto daje sie zauwazy¢ rosnaca dume z
przywigzania do regionu. Dotyczy to zwtaszcza Polakow, ktérzy przetrwali najgorsze czasy
wojennych zawieruch i stalinowskich ,,operacji etnicznych” 1 do dzi§ mieszkajg na ziemi
swoich ojcOw domagajac si¢ uznania swojej autochtonicznosci i prawa do narodowego i

kulturowego samookreslenia.Sg oni ,stad” po swojemu ,tutejsi’. W odréznieniu od

223 zo0b. J.Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, WAIiP Warszawa 2009
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unikajagcych  ongi§ narodowego  okreslenia  mieszkancow  wschodnich  kresow
Rzeczypospolitej, chca oni by¢ dzisiaj Polakami ,,stad” wtasnie. W wigkszosci zdaja sobie
sprawe, ze ich polsko$¢ jest nieco inna od polskosci rodakéw z Macierzy, ale jednocze$nie
coraz czesciej $wiadomie budujg w swojej swiadomosci refleksje, w ktorej odmienno$¢ ta ma
uzasadnienie wlasnie w lokalnosci. W tym kontekscie Polak ze wspodiczesnego Grodna rézni

si¢ od Polaka ze Szczecina w podobny sposob jak szczecinianin rézni si¢ od biatostoczanina.

Bariery w realizacji celow

Monizm

To, co w tych dzialaniach bylo najbardziej charakterystyczne, poza samg warstwa
treSciowa, to dazenia o charakterze monistycznym, i w efekcie uznawanie monokulturowej
jednolitosci, jako najbardziej efektywnego modelu funkcjonowania zbiorowosci, w tym
najczesciej panstwa. Na poziomie globalnym mozna tu méwi¢ o swoistym neokolonializmie,
znajdujgcym swoje ucielesnienie w kulturze masowej, zwlaszcza w jej homogenizacji, ktdra
w epoce ekspansji multimedialnej stanowi coraz czgsciej ,,papke” anglosaskich standardow,
wystepujacej zwykle w wersji amerykanskiej. Paradoksalnie, monizm, jako obrona przed
réznorodnoscia byl w szczegdlny sposob piclegnowany w dawnych panstwach
socjalistycznych. Jednolito$¢ kulturowa - nawet pozorna —idealnie konweniowata bowiem
z tak pozadang polityczng jednomys$lnoscia.

W Polsce szczyt propagowania ideologii monizmu narodowego przypada na dekade
politycznie naznaczong przez Edwarda Gierka, czyli lata siedemdziesigte minionego wieku.
Wowczas to w oficjalnej propagandzie szczegdlnie mocno podkreslano wizje Polski, jako
kraju jednolitego narodowosciowo. Jednym z wazniejszych argumentdw przywolywanych dla
poparcia takiego stanowiska byt powojenny transfer ludnosci, przyjety przez zwycigska
koalicje na wniosek Stalina. Bezposrednim efektem transferu w odniesieniu do Polski byto to,
ze osoby poczuwajace si¢ do przynaleznosci do innych niz polska grup narodowych miaty
opusci¢ kraj. A z kolei Polacy — zwlaszcza zamieszkujacy wschodnie obszary przedwojennej
Il Rzeczypospolitej — zmuszeni byli podda¢ si¢ procesowi ,,repatriacji” i znalez¢ nowg ,,mala
ojczyzne” gdzies w podtnocnych lub zachodnich czegsciach Polski w jej nowych granicach.
Dazac do monizmu narodowego i kulturowego w roku 1968 wyrugowano z Polski Zydow
ocalatych z Zaglady, a w latach siedemdziesigtych XX w. skwapliwie organizowano tzw.

,»-akcje laczenia rodzin” 1 ,,pozwalano” wyjezdza¢ do Republiki Federalnej Niemiec osobom
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czujagcym si¢ Niemcami. W ten sposob Polske opuszczali liczni autochtoni o zlozonych
tozsamosciach kulturowych, ktorzy przetrwali najtrudniejsze tuz powojenne lata. W ten
sposob réznorodno$¢ kulturowa Polski rzeczywiscie si¢ zmniejszata. Nigdy jednak nasz kraj
nie zostal je catkowicie pozbawiony. Dopiero wydarzenia dekady lat 80-tych sprawity, ze na
nowo zaczeto dostrzega¢ Innych kulturowo, a i oni sami zaczeli bardziej zaznaczaé swojg
podmiotowos¢. W ten sposob powstalty naturalne warunki do realizowania zasad
miedzykulturowosci w pedagogice, a przede wszystkim zanegowania monizmu.

Oczywiscie konieczne jest tu podkreslenie, ze to wtasnie nauczyciele jako pierwsi
powinni dostrzega¢ potrzebe ksztatcenia w duchu migdzykulturowosci przetamujac mocno
zakorzeniony mit monistyczny. Dostrzeganie wzajemnych kulturowych wpltywow i
kulturowego zro6znicowania jest obowigzkiem kazdej refleksyjnej jednostki, ale nauczyciele z
racji funkcji, ktérg pelnig w spoteczenstwie powinni wiacza¢ to do swoich podstawowych
profesjonalnych umiej@tnoéci.224 Przy czym w sposob oczywisty kulturowa réznorodno$¢ nie
moze by¢ kojarzona jedynie z przestrzenig, w ktorej funkcjonuja wyodrebnione — bardziej lub
mniej formalnie — grupy mniejszo$ciowe. Procesy migracyjne sprawiaja bowiem, ze nawet w
srodowiskach postrzeganych dotad jako wyjatkowo kulturowo jednorodne, pojawiajg si¢
osoby, ktérych punktem tozsamosciowego odniesienia sg inne niz autochtoniczne grupy. Stad
tez pojawia si¢ pilna potrzeba ksztattowania miedzykulturowej wrazliwosci. W dziataniach
wychodzacych naprzeciw zaspokojeniu tejze potrzeby bardzo wazne miejsce przypada
profesjonalnym edukatorom, ktérzy jako jedyni moga takie dzialania uczyni¢ elementem

szerzej zakrojonego, zaplanowanego i systematycznie realizowanego planu.

Zawlaszczanie symboli kulturowych

Inng podstawowg barierg w relacjach migdzykulturowych jest zawtaszczanie symboli
kulturowych. Polega ono na traktowanie na zasadach wylacznos$ci symboli kulturowych
wygenerowanych w przesztosci. Dotyczy to zwlaszcza symboli stanowigcych elementy
kanoniczne kultur narodowych. Do takiego zawlaszczania czesto dochodzi w przestrzeni
pogranicza kultur. Klasycznym przyktadem moze tu by¢ polsko-litewski spor o Mickiewicza i
jego spuscizng. Do sporu tego dotaczyli tez niedawno Bialorusini. Traktowanie symboli jako
wylacznej wiasnosci jakiej$ grupy stanowi jeszcze dzisiaj jedng z istotniejszych barier w

komunikacji miedzykulturowe;.

224 £ Ouellet, L’éducation interculturelle: essai sur le contenu de la formation de maitres, L’Harmattan, Paris
1996 s.36
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Z perspektywy pedagogiki miedzykulturowej czgsto wystepujace zawlaszczanie
symboli-atrybutow przez jedna z grup nalezy zastgpowa¢ wnikliwym rozpatrywaniem ich
ztozonej proweniencji. Waznym instrumentem takiej analizy powinna by¢ z jednej strony
teoria wielowymiarowej tozsamosci spoteczno-kulturowej z drugiej za$ zasadniczy
paradygmat symbolicznego interakcjonizmu nakazujacy interpretacje wytwordw dziatajacego
aktora z jego wlasnej perspektywy. Trzeba wigc nabywaé umiej¢tnosci swoistej kulturowej
empatii, wczuwajac si¢ w sytuacje tworcy przekazu, a zwlaszcza w kontekst kulturowy, ktory

towarzyszyl generowaniu wytworu.

Takie spojrzenie, w ktorym uczymy si¢ analizowania relacji migdzykulturowych, czy
nawet praktycznego zagtebiania si¢ w nich zaprezentowal swego czasu Jacques Demorgon.225
Podstawowe sformutowane przez autora zasady wchodzenia w relacje mig¢dzykulturowe
dotycza: po pierwsze - uswiadamiania sobie wspolnych cech, zachowan czy symboli; po
drugie — okreslonej wrazliwo$ci i emocjonalno$ci pozwalajagcych na znoszeniu napi¢é czy
wrecz miedzykulturowego szoku; po trzecie wreszcie — kreatywnego wykorzystania
zrytualizowanej pokojowej rywalizacji (w rodzaju rywalizacji sportowej) dajacej ujscie

naturalnej potrzebie konkurowania.

Wyzbycie si¢ jednowymiarowego spojrzenia na powstawanie kryterialnych nawet
atrybutow daje nam szans¢ na dialog z reprezentantami innych grup roszczacych sobie prawo
do wytacznosci w traktowaniu okre§lonego wytworu jako elementu wtasnego dziedzictwa
kulturowego. Najbardziej klasycznym dla Polakow jest tu inwokacja do ,,Pana Tadeusza”.
Konstruktywny dialog polsko-litewski w dziedzinie okreslania przynaleznosci kulturowe;j
utworu Mickiewicza jest mozliwy tylko wowczas jezeli obydwie strony zrezygnuja z
ortodoksyjnego wylaczania innych niz wtasne kulturowych wpltywow na powstawanie dzieta.
Nie mozna popelnia¢ elementarnego grzechu analizowania tego co dziato si¢ przed dwoma
stuleciami z dzisiejszej perspektywy. Faktem podstawowym jest cho¢by nieistnienie wowczas
samodzielnych twordéw panstwowych takich jak Polska czy Litwa. Natomiast nalezy
uwzglednia¢ w analizie wspotczesne instrumentarium pojeciowe. W typ przypadku kluczowe

wydaje si¢ rozrdznienie na ojczyzn¢ prywatng i ideologiczna.

225 ] Demorgon,L’exploration interculturelle. Pour une pédagogie internationale, Paris 1989, 5.87 i nast.
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Tradycja jako demon przesztosci

Wbrew pozorom barierg w realizacji pedagogiki mig¢dzykulturowej moze by¢
ortodoksyjne podejscie do tradycji. Przekazywanie tradycji jako systemu zamknigtego,
niepodlegajacego nawet najdrobniejszym zmianom i — co najwazniejsze — zbudowanego w
opozycji do Innych, jest oczywistym anachronizmem i wprost prowadzi do funkcjonowania w
kulturowych getcie. Tradycja wigc powinna by¢ waloryzowana, powinno si¢ nadawac jej
znaczenie, ale jednocze$nie nie moze by¢ ona sakralizowana. Niestety w warunkach polskich

nie jest to rzadkoscia.

Wydaje si¢, ze nastata pora na odej$cie od zrodzonego w czasach zaboréw wzoru
tradycji patriotycznych skierowanych przeciwko Innym. Jest to tradycja, ktérej zasadniczym
elementem jest oparta na sile konfrontacja, a nie kooperacja. Tego rodzaju tradycja tatwo
zakorzenia si¢ w ksenofobicznym podglebiu.W sposdb niezamierzony prowadzi ona do
utrwalania negatywnych stereotypow i uprzedzen mimo nieistnienia realiow, do ktorych
nawigzujg. Klasycznym przyktadem jest istnienie stereotypoéw zwigzanych z Zydami, chociaz

Zydéw kontynuujacych swoje tradycje kulturowe praktycznie w Polsce dzisiaj nie ma.?*

Nowe podejscie do tradycji, uwzgledniajace jej glebie 1 znaczenie, ale pozbawione
elementéw wyraznie skierowanych przeciwko Innym jest waznym wyzwaniem wspotczesnej
polskiej pedagogiki. Istotne miejsce w przekazywaniu takiej tradycji ma rewitalizacja
tozsamos$ci kulturowej w wymiarze lokalnym. Dostrzeganie bogactwa kulturowego matej
ojczyzny, zbudowanego na wielu warstwach kulturowych o réznej proweniencji moze

prowadzi¢ do pozbawienia tradycji ksenofobicznego odcienia.

Wola i podmiotowos¢ jako warunki Kkonieczne pedagogiki

miedzykulturowej

Niewatpliwie podstawowym warunkiem zaistnienia pedagogiki migdzykulturowej jest
wola. Rozumiana jako: che¢, zdecydowanie, swoista determinacja, nie jest ona czyms, czego
mozna nauczy¢ si¢ w instytucjonalnej edukacji, ajednoczesnie nalezy do tych cech, ktére od
wiekow znajdujg si¢ w centrum oddziatywan pedagogicznych. Szkoda, ze dzisiaj czesto
pojawia si¢ ona jedynie na marginesie wychowania. Tymczasem dla egzystencji cztowieka
ma znaczenie kardynalne, stanowigc zasad¢ tworzaca fundament jego charakteru. Bez woli

trudno moéwi¢ o skuteczno$ci jakichkolwiek dziatan, tak w obrebie budowania podstaw

228 W Polsce istnieje obecnie zaledwie kilka gmin (wedtug danych z 2010 roku 8 gmin i kilka punktow
filialnych)
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tozsamosci kulturowej, jak rowniez przy wychodzeniu naprzeciw réznorodnosci. Wola
w takim przypadku moze by¢ postrzegana, 1 jako warunek internalizacji idei,
I uwewnetrznienia przekonania o ich zasadnosci. Stad mozemy przyjac, ze stanowi ona jakby
wstepny etap realizacji dzialan mi¢dzykulturowych w pedagogice. Bez uruchomienia woli,
oparte] na wewnetrznie zlokalizowanym poczuciu kontroli, trudno jest méwi¢ o podjeciu
wysitku poszukiwania zardwno istoty samego siebie jak rowniez drogi ku innemu. Wola jest
takze podstawa wspoldziatania miedzy jednostkami. Pierwszy krok do zycia w réznorodnos$ci
zwigzany jest wiec z tym, aby chcie¢: ja dostrzegaC, zrozumie¢, zmierza¢ ku redukcji
Zwigzanych z nig niepewnosci i leku. Wreszcie trzeba chcieé traktowa¢ odmienno$é, jako

szans¢ wlasnego rozwoju.

Kolejnym warunkiem zaistnienia warunkow do realizacji idei migdzykulturowosci w
pedagogice jest podmiotowosé. Wsrdd réznych uje¢ podmiotowosci w naukach spotecznych
znajdziemy takze takie, w ktorym wyraznie taczy si¢ ona z tozsamoscig. W tej perspektywie
podmiotowos$¢ oznacza, ze czlowiek ,,ma okreslong tozsamos¢, ktora wyrdznia go od innych,

1227

ze jego wlasna dziatalno§¢ zalezy w znacznym stopniu od niego samego”**’. Jedynie
postrzeganie siebie, jako istoty aktywnie wptywajacej na ksztalt otaczajacej rzeczywistosci
umozliwia wyeliminowanie paralizujgcego lgku przed $wiatem zewnetrznym, takze przed
osobami, ktore lokujemy poza obrgbem tych, ktorych obejmujemy kategorig — My. W tym
kontekscie najpierw uswiadamianie a nast¢pnie nadawanie znaczenia wlasnej podmiotowosci
jest pierwszym krokiem do uznania podmiotowosci innych, a nast¢gpnie dostrzeganie w ich

obecnosci szansy dla wlasnego rozwoju.

Dziatania pedagogiczne w zakresie migdzykulturowosci czesto sa zwigzane z
unikaniem grozacych niebezpieczenstw. Pedagodzy zmuszeni sa do balansowania mig¢dzy
Scylla nacjonalizmu i Charybdg globalizacji i uniformizacji oraz wskazywanie na role zdrowo
pojmowanego relatywizmu kulturowego, ktéoremu najbardziej zagrazaja konteksty
zawlaszczajace. Klasycznym przykladem jest tu ,,ustalanie” narodowosci wielkich ludzi z
przesztosci, znaczacych dla okreslonych grup etnicznych. Z tej perspektywy czesto szuka sie¢
odpowiedzi na pytania: jakiej narodowosci byt Mickiewicz, czy Gogol byt Rosjaninem czy
Ukraincem? Pomijajac kwesti¢ zasadnos$ci tych czy innych pytan o podobnym charakterze,

warto wyposaza¢ ludzi zyjacych na pograniczu w wiedze, ktora ma charakter

221 T Tomaszewski, Czlowiek jako podmiot i cztowiek jako przedmiot, (W:) J.Reykowski, O.Owczinnikow,
K.Obuchowski (red.), Studia z psychologii emocji, motywacji i osobowosci, Wroctaw 1985, s.72.
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miedzykulturowy. Wiedza taka przede wszystkim buduje elementarne kompetencje do
miedzykulturowej komunikacji wskazujac na rozbudowane i wielowymiarowe kulturowo

konteksty.

W nawigzaniu do powyzszego warto zwroci¢c uwage na to, ze pedagogika
miedzykulturowa wymaga otwartosci na inne spotecznosci 1 ich kultury.228 Nie wystarczy
wiedzie¢ tylko o tym, co stanowi istotg sgsiedniej kultury. Konieczne jest zauwazanie tego, co
jest czgsécig wspdlna, co wynika z wzajemnych — §wiadomych i nie§wiadomych — zapozyczen.
Wiaze si¢ to z wykorzenianiem postaw zawlaszczajacych symbole kulturowe na pograniczu.
Za$ to zadanie wymaga umiejetnosci poglebionej refleksji dotyczacej rzeczywistosci
kulturowej wzajemnie przenikajacych si¢ przestrzeni symbolicznych. Niezbedne jest tu
wykorzystanie tego co w interakcjonizmie nazywane jest ,,przyjmowaniem perspektywy
dzialajacego aktora”, czyli uwzglednianie szeroko rozumianego kontekstu powstawania
faktow kulturowych, ze szczegdlnym uwzglednieniem wzajemnego oddziatywania na siebie

symbolicznych przestrzeni kulturowych.

Metodyczne ksztaltowanie umiejetnosci takiego postrzegania rzeczywistosci
kulturowej miesci si¢ wsrod podstawowych zadan edukacji migdzykulturowej. Powinno ono
by¢ realizowane od najwcze$niejszych etapow edukacji, az po Uniwersytety III Wieku.
Jednak najwazniejsze jest przygotowanie nauczycieli. Nauczyciele traktowani jako
profesjonalni edukatorzy powinni dysponowa¢ miedzykulturowa wrazliwoscia, ktora pozwoli
im otwiera¢ umysty uczniéw na poznawanie ztozonosci kulturowej §wiata. Aby to osiggnac
nie wystarczy unika¢ stereotypowego myslenia, konieczny jest trening oparty na solidnych
podstawach wiedzy z zakresu podstaw edukacji migdzykulturowej i zréZznicowania w obrebie

poszczegbdlnych kregdw kulturowych.

Przyktad programu uwrazliwiania kulturowego proponuje J Nikitorowicz.?* Jak
podkresla autor proponowany przez niego program opiera si¢ na istotnej zasadzie: potrzebie
bazowania na kulturze wtasnej oraz aktywnej wspotpracy osob znaczacych. Istota programu
jest wychodzenie ku Innemu wsparte na akceptacji i pozytywnej waloryzacji wtasnej kultury.

Zawiera on cykl dziatan przeznaczonych dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Wczesniej

228 T LLewowicki, Polityka — Spofeczeristwo — Edukacja. O skomplikowanych uwarunkowaniach edukacji
migdzykulturowej, W: T.Lewochki, E.Ogrodzka-Mazur (red.), Polityka spoteczna i oswiatowa a edukacja
miedzykulturowa, Uniwersytet Slaski Filia w Cieszynie, Cieszyn-Warszawa 2005 s.19

229 J Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka. Wyzwania edukacji miedzykulturowej, GWP, Gdansk 2005
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podobne programy przygotowano i wdrozono na pograniczu polsko-niemieckim w Opolu.
Program byl skierowany do ucznidow nauczania poczatkowego i dotyczyl podstawowej
kwestii w relacjach interetnicznych czyli modyfikacji stereotypdw i uprzedzen. Jego przebieg
oraz efekty zostaly zaprezentowane przez Barbare Weigl.?*® Nad programem rewitalizacji
tozsamos$ci w wymiarze regionalnym pracuje od wielu lat Kazimierz Kossak-Gtowczewski.
Jako jeden z pierwszych w Polsce kladl on nacisk na dowartosciowanie sfery regionalnej w
konkretnych dziataniach pedagogicznych. Podkreslat, ze ,istniejace realnie spoteczne
roznorodnosci zamykane s3 ciggle w kategoriach panstwa narodowego”.231 Wespot
Zz Witoldem Bobrowskim autor zrealizowal konkretny program funkcjonowania szkolnictwa
kaszubskiego. Jednym z konkretnych efektow tego programu jest fakt, ze jezyk kaszubski jest

dzi$ jezykiem, z ktérego mozna zdawac egzamin maturalny.

Do bardzo interesujacych dziatan metodycznych z zakresu edukacji migdzykulturowe;j
prowadzonych poza os$rodkami uniwersyteckimi nalezy zaliczy¢ przedsiewzigcia Osrodka
»Pogranicze — sztuk, kultur, narodow” w Sejnach oraz Osrodka ,,Brama Grodzka — Teatr NN”
w Lublinie. W obu miejscach prowadzi si¢ ozywiong i szeroko zakrojong dziatalno$¢, w
ktérej wazne miejsce zajmuje nawigzywanie do dziedzictwa wielokulturowe;j

Rzeczypospolitej.

Dzisiaj sukces realizacji zalozen pedagogiki migdzykulturowej zalezy takze od
komplementarnego zaangazowania rodziny i szkoly. Dotyczy to zreszta caloSci proceséw
dydaktycznych na wczesnych etapach. Zgodnie z tym, co podkreslono juz wczesniej edukacja
mi¢dzykulturowa nie moze ogranicza¢ si¢ jedynie do opracowywania efektywnych strategii
integracji réznego rodzaju mniejszosci kulturowych. Jej idee dotycza w réwnym stopniu
mniejszosci 1 wigkszosci, stad wazne jest podkreslanie, ze to wiasnie w szkotach
wickszosciowych nalezy ktas¢ wiekszy niz dotad nacisk na problematyke zwigzang
z miedzykulturowos$cig. Jak pisze Zenon Jasinski najwazniejsza sprawa jest unikanie

antagonizméw 1 ,,ukazywaniu kultury narodowej i jej pielggnowaniu bez ponizania innych

20 B.Weigl,Dwa programy modyfikacji stereotypéw i uprzedzer etnicznych u dzieci, w: M.Urlinska
(red.),Edukacja a tozsamosé etniczna, UMK, Torun 1995 oraz B.Weigl (red.) Inni to takze my, GWP Gdansk
1998

21 K Kossak-Gtowezewski, Sytuacja edukacyjna w subgrupach narodu na przykladzie Kaszubow: region,
akulturacja, tozsamosé, wW: M. Urlinska (red.),Edukacja a tozsamos¢ etniczna, UMK, Torun 1995, s.87
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kultur.”?*? Z kolei integracja europejska w wigkszym niz dotychczas stopniu wyzwala
ponadnarodowe konteksty kulturalizacji. Przy czym wazne jest podkreslanie, ze rodzaca si¢
nowa Europa ,ktadzie nacisk na umitowanie i poczucie wazno$ci wilasnej kultury, dialog z
innymi kulturami, szacunek dla innych kultur i1 otwarto$¢ na te kultury, a co bardzo istotne,
zaktada inny rodzaj relacji miedzy tymi kulturami, polegajacy na wymianie i wspottworzeniu
zamiast dominacji, wchianiania i polaryzacji”.”®® Oczywiscie realizacja takich zadan wymaga
niejednokrotnie glebokich przewartosciowan w dydaktyce i mys$leniu o podstawowych
warto$ciach. Dotyczy to wszystkich podmiotow zaangazowanych w prace szkoty, ale przede
wszystkim nauczycieli 1 dzieci. Idea miedzykulturowosci nie stanie si¢ jednak wychowawczg
rzeczywistoscia, jezeli nie wespra jej rodzice. To zas wymaga istotnych przewarto$ciowan w
swiadomosci spotecznej, ktdore wymagaja czasu. Pozostaje mie¢ nadziej¢, ze edukacyjne
dziatania z zakresu miedzykulturowos$ci spotkaja si¢ wkrotce z szerszym otwarciem na

odmienno$¢ w calym polskim spoteczenstwie.
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Janina Uszynska-Jarmoc
Tworczosc¢ uczniow we wspoltczesnej szkole.

Rzeczywistos¢ i mozliwos$ci rozwoju

Wprowadzenie

Postulat rozwijania kreatywnos$ci czlowieka od dawna gloszony jest przez
przedstawicieli psychologii edukacyjnej, psychologii tworczosci, a od kilku lat réwniez
pedagogiki tworczosci - rodzacej sie nowej subdyscypliny naukowej. Autorzy tego postulatu
podkreslaja pozytywna role tworczej aktywnosci jednostki w osigganiu sukcesow nie tylko w
szkole, a i we wszystkich dziedzinach dziatalno$ci w zyciu dorostym, w osigganiu poczucia
dobrostanu psychicznego i zdrowia spotecznego, takze w procesie samorealizacji.

W ostatnich kilkunastu latach przeprowadzono w Polsce sporo badan o charakterze
diagnostycznym, prowadzonych wsrdd uczniow roéznych szczebli edukacji, zmierzajgcych do
ustalenia poziomu tworczo$ci w dziedzinie plastycznej, muzycznej, ruchowej lub werbalnej.
Wyniki badan wskazujg na systematyczny spadek poziomu tworczosci uczniow w kolejnych
latach edukacji szkolnej?**. Tymczasem w badaniach eksperymentalnych prowadzonych w
Polsce udowodniono, ze tworczo$¢ w szkole jest mozliwa, daje si¢ rozwija¢ dzigki
specjalnym programom i/lub metodom pedagogicznego wsparcia (patrz prace takich autorow,
jak: Limont, Krason, Uszynska-Jarmoc, Krause-Sikorska, Szuscik, Bonar, Czelakowska,
Olczak)®®. Z badan tych wynikaja wnioski dla praktyki edukacyjnej, aby na szeroka skale

wprowadzi¢ do szkol programy rozwijajace kreatywnos$¢ uczniow. Jednak stan 1 sposob

2% Uszynska-Jarmoc J., Od twérezosci potencjalnej do autokreacji w szkole, Wydawnictwo Trans Humana
Biatystok 2007

2% Uszynska-Jarmoc J., Od twérczosci potencjalnej ...(0p.cit.); Bonar J.,Rozwijanie twérczosci uczniéw klas
poczgtkowych poprzez zadania dydaktyczne w toku ksztalcenia zintegrowanego, Wydawnictwo Uniwersytetu
Lodzkiego, £.6dZ 2008
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realizacji tego postulatu w szkotach polskich, na wszystkich szczeblach edukacji, nie byt do
tej pory przedmiotem szeroko zakrojonych badan empirycznych, cho¢ analiza krytyczna
aktualnej rzeczywistosci edukacyjnej, odnoszaca si¢ do wybranych probleméw rozwijania
tworczosci uczniow dokonywana bylta juz wielokrotnie. Nalezy jednak stwierdzi¢, ze analiza
taka dokonywana byta gtownie na podstawie raczej wycinkowych obserwacji rzeczywistosci
szkolnej 1 sitg rzeczy nie byla kompleksowa. Zatem, mimo wielu prac naukowych, niewiele
wiemy o stanie edukacji do tworczosci w Polsce.

Tytut niniejszego tekstu sugeruje, ze sktada¢ si¢ on bedzie z dwoch czgsci. W czesci
pierwszej przedstawie syntetyczny, hipotetyczny i do$¢ krytyczny obraz edukacji tworczej w
szkole podstawowej, opracowany na podstawie dotychczasowych, wycinkowych badan
empirycznych i1 obserwacji tworczosci codziennej uczniow. W czesci drugiej, przedstawig
podstawowe warunki, konieczne do zaplanowania i przeprowadzenia zmiany edukacyjnej

Paradygmat zmiany planowej ujmuje proces zmiany jako cigg zaplanowanych dziatan

236

dazacych do osiagniecia zamierzonych celow”™". W planowaniu kazdej zmiany edukacyjne;j

zmiany warto przyja¢ jaki§ porzadek myslenia umozliwiajacy wypracowanie jej modelu.
Wydaje si¢, ze mozna przyjac sugerowany na rysunku 1. porzadek myslenia o alternatywne;j

do dotychczasowej edukacji tworczej w szkole.

Analiza rzeczywistego
obrazu praktyki edukacyjnej
w zakresie edukacji do
tworczosci

Realizacja programu
eksperymentalnego Przyjecie okreslonej,
psychologicznej
koncepcji rozwoju

: cztowieka
Opracowanie

edukacyjnego modelu

i programu rozwijania

tworczosci codziennej Opracowanie

psychologicznej koncepgji
rozwoju tworczosci

Opracowanie : : .
cztowieka w ciagu zycia

pedagogicznej koncpcji
stymulowania tworczosci
uczniow

236Ekiert-Oldroyd D., Zmiany edukacyjne w oswiacie. Od paradygmatu zmiany do zmiany paradygmatu,

,»Chowanna” t.1(26) 2006,, s. 9-25.
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Rysunek 1. Proponowany Kierunek myslenia o zmianie koncepcji edukacji do

tworczosci

Analiza kolejnych etapéw myslenia o realizowanej 1 postulowanej edukacji do
tworczosci w szkole, przedstawionych na rysunku 1. wskazuje, ze w czesci drugiej tekstu
zaproponuj¢ szerokie, mozliwe spojrzenie na alternatywng praktyke edukacji do tworczosci

bazujaca na solidnych podstawach psychologicznych i pedagogicznych.

Hipotetyczny obraz tworczosci we wspolczesnej szkole

Na podstawie przegladu dostepnej literatury psychologicznej i1 pedagogicznej,
obserwacji pracy wspotczesne] szkoly oraz badan wiasnych237 mozna wskaza¢ kilka
hipotetycznych cech edukacji pretendujacej do miana tworczej lub edukacji do twdrczosci.
Jako pierwsza nasuwa si¢ hipoteza, ze w wigkszo$ci szkot dominuje tworczosé reaktywna238
nad proaktywna, czyli taka, ktora bytaby podejmowana przez ucznia spontanicznie w wyniku
odczuwania réznorodnych potrzeb (poznawczych, spotecznych lub biologicznych), a ponadto
bylaby aktywnos$cia motywowang wewnetrznie, a nie podejmowang ze wzgledu na presje
zewngtrzng (zadania, prosby, nakazy, instrukcje, polecenia nauczyciela). Z moich obserwacji
wynika, ze tworczo$¢ reaktywna jest zawsze ,,udydaktyczniona”, bo wynika z powszechnie
prezentowanej, cho¢ nie do konca uswiadamianej sobie przez nauczycieli, orientacji
poprawnosciowej”** widocznej w dziataniach edukacyjnych zmierzajacych do osiagniecia
okreslonych standardow wyznaczonych z goéry przez autoréw programu. Nauczyciele
proponujac w ich mniemaniu dziatania twoércze usitujg realizowaé wyznaczone przez siebie
cele operacyjne, ktore majg charakter bardzo szczegdétowo okreslonych przewidywanych
rezultatow 1 dotycza bez wyjatku wszystkich uczniéw, prowadzac do unifikacji zarowno
wytworow, jak i1 postaw. W efekcie tego w edukacji jest realizowana nie dziecigca, ale
nauczycielska wizja wytwordw tworczosci, a przeciez dziecko i nauczyciel ze wzgledu na
diametralnie r6zne dotychczasowe doswiadczenia dziatajag w zupelnie odmiennych §wiatach —
inaczej spostrzegajg t¢ samag rzeczywisto$¢ wokot siebie. Dlatego tworczos$¢ reaktywna taczy¢
si¢ moze w odczuciu uczniéw z instrumentalnym przymusem, poniewaz z gory okreslone sg

nie tylko treSci tworzenia, ale takze forma i technika wypowiedzi. Warto podkresli¢, ze

nauczyciele bardzo rzadko dopuszczajg w swoich dzialaniach oprocz tworczej aktywnosci

21 Uszynska-Jarmoc,Od twérczosci potencjalnej... (0p. Cit.)

28 Tworczosé reaktywna wynika z konieczno$ci wypehiania zadafn proponowanych przez nauczyciela, jest to
tworczos¢ ,,zadana”, wymuszona, motywowana zewngtrznie.

% O tego typu orientacji pisze w swoich publikacjach D. Klus-Stanska.

109



kierowanej takze tworcza aktywnos$¢ spontaniczng i/lub inspirowang. Dzieje si¢ tak, poniewaz
aktywnos$¢ ucznia, ktéra ma charakter tworczo$ci reaktywnej jest wygodna dla nauczycieli, bo
mozna j3 z gory zaplanowac, wybierajac gotowy scenariusz z dostepnych zrodet. Natomiast
tworcza aktywno$¢ spontaniczna i1 inspirowana wymusza inne podejscie do scenariusza,
mianowicie nie jego realizacje, ale ,stawanie si¢” w toku interakcji nauczyciel-
uczen/uczniowie. Zatem warto podda¢ badaniom naukowym fakt zar6wno planowania, jak i
sposobow dokumentowania oraz interpretacji tego, co si¢ wydarzylo w procesie edukacji
tworczej.

Na podstawie obserwacji rzeczywistosci edukacyjnej rodzi si¢ kolejna hipoteza, ktora
warto zweryfikowa¢ w badaniach, a mianowicie, narzucong przez nauczycieli, zunifikowang
tworczo$¢ w szkole cechuje infantylizm tresci. Zalozenie to powstalo na podstawie analizy
wielu scenariuszy proponowanych nauczycielom w czasopismach metodycznych. Wynika z
nich, ze poza tematyka roznych ,,-landii” (ktéra ma wiele twarzy, na przyktad: nibylandia,
zabawolandia, smiecholandia, fikolandia, dziwnolandia...) lub tematyka ,,ufoludkéw” trudno
jest nauczycielom zaproponowaé uczniom nowe, ciekawe, ale jednoczesnie bardziej powazne
tematy stanowigce bodzce do tworzenia nowych i oryginalnych pomystow ulepszania §wiata
oraz siebie samego lub kreowania nowych wizji siebie 1 $wiata. Wydaje si¢, ze w opinii
nauczycieli tworcza aktywno$¢ dziecka w szkole pelni¢ ma jedynie funkcje relaksacyjna,
ktora wyraza si¢ w tym, ze odcigza umyst po trudnej pracy intelektualnej nad zagadnieniami z
zakresu edukacji matematycznej, polonistycznej lub przyrodniczej. Tak pojmowana
tworczos¢ ucznia w szkole stanowi jedynie dodatek do edukacji podstawowej, jest zatem

swoista ,,bizuterig edukacyjng”.

Analiza programdw nauczania i scenariuszy zaje¢ pozwala wysuna¢ kolejng hipoteze, iz
tworczo$¢ w szkole ujmowana jest wasko 1 niesymetrycznie, co znaczy, ze sprowadza si¢ ja
jedynie do uruchamiania i stymulowania pojedynczych wlasciwosci intelektualnych
(myslenia lub/i wyobrazni twdrczej), natomiast rzadziej stymuluje si¢ rozwdj tych cech
osobowosci 1 wlasciwosci motywacji, ktore w literaturze psychologicznej uznawane sg za
wazne 1 sprzyjajace tworzeniu. Tymczasem wymieniane w literaturze naukowej cechy
sprzyjajace tworzeniu to: niezalezno$¢ myslenia, autonomia, odwaga w podejmowaniu
ryzyka, nonkonformizm, wysokie poczucie wlasnej wartosci, otwarto§¢ na nowe
doswiadczenia, tolerancja. Mozna sadzié, ze raczej szkota te cechy ucznia stara si¢ niwelowac
niz pielegnowac. Podobnie mozna takze zaktadac, ze waskie i niesymetryczne traktowanie

tworczosci przejawia si¢ w szkole rowniez w tym, ze sprowadza si¢ ja jedynie do jednego z
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czterech aspektéw tworczosci, mianowicie do wytworu, czyli akcentuje si¢ ujecie
atrybutywne. Natomiast ignoruje si¢ najczesciej trzy pozostate podejscia do tworczosci: jako
procesu (ujecie procesualne), jako zespolu cech osobowosci (ujecie personologiczne) i jako
zespotu uwarunkowan spotecznych (ujecie ekologiczne).

Inny zarzut, ktory mozna postawi¢ wielu szkotom jest taki, ze twodrczos$¢ ucznia
przejawia si¢ tam gtownie w postaci aktywnos$ci indywidualnej, a nie zespotowe;j, ,,teamowe;j”
- bedacej wynikiem interakcji spotecznych. Nie jest zatem traktowana jako produkt
organizacji.

Mozna takze zatozy¢, ze tworczo$¢ uprawiana w szkole ma charakter okazjonalny, co
znaczy, ze nauczyciele przypominaja sobie o niej w sytuacjach przygotowan do $wiat,
uroczystosci, rocznic lub w zwigzku z innymi waznymi wydarzeniami spotecznymi.
Tymczasem w literaturze podkresla si¢, ze codziennej aktywno$ci odtworczej, adaptacyjnej

zawsze powinna towarzyszy¢ si¢ aktywnos$¢ kreacyjna i1 autokreacyjna.

Kolejng cecha, ktéra towarzyszy tworczosci szkolnej uczniow jest kontrola zewnetrzna,
ocena przez nauczycieli poprzez porOwnywanie wytworOw ucznia z osiggnieciami innych,
wzmacniana u ucznia dazeniem do uzyskiwania dobrej lokaty w rankingach. To moze
prowadzi¢ do tego, ze w opinii nauczycieli zaobserwowane przez nich réznice indywidualne
pomiedzy uczniami majg charakter wertykalny, a to czg¢sto sprawia, ze nauczyciele wykazujg
silng tendencj¢ do niwelowania tych réznic w imi¢ wyréwnywania szans edukacyjnych. W
takiej sytuacji uczniowie najzdolniejsi traca w szkole czas, nie rozwijajac wrodzonych

, .. . g , .240
tworczych predyspozycji i swoich mozliwo$ci™.

b

Tworczos¢ w szkole to takze tworczos$¢ ,konkursowa.” Zjawisko tworzenia w
dziedzinie plastycznej, muzycznej, muzyczno-ruchowej z okazji konkursow w ostatnich
latach nabrato na sile. W klasach poczatkowych szkoly podstawowej niemal w kazdym
tygodniu dzieci wykonuja czgsto pod ,,dyktando” nauczyciela jakie$ prace plastyczne na
konkurs. Tymczasem z badah wynika, ze jest to zjawisko bardzo niekorzystne rozwojowo,
niszczace motywacje, poczucie kompetencji i poczucie wlasnej wartosci, zwlaszcza dla tych
uczniow, ktorzy nie zajeli w konkursie pierwszego miejsca. Do$¢ powszechne jest jeszcze

myslenie dziecka z klasy pierwszej, ze zajecie drugiego miejsca w konkursie to porazka, bo

zazwyczaj male dziecko interesuje wylacznie miejsce pierwsze. Wobec powyzszego warto

#0 7 badan skandynawskich wynika, Ze uczniowie bardzo zdolni, w tym uzdolnieni tworczo, traca w typowej
szkole 100 % czasu a uczniowie zdolni 70%. Patrz takze wyniki badan dotyczace spadku poziomu tworczosci
zwlaszcza uczniow zdolnych (w: Uszynska-Jarmoc, 2007 i 2008).
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zadaé pytanie, czy warto naraza¢ wielu uczniow z klasy na poczucie przegranej, w sytuacji
gdy tylko jedno dziecko ma poczucie wygranej i odczuwa satysfakcje? Warto zatem zamiast
konkursow organizowa¢ $wigta sztuki, festiwale twdrczosci, wystawy lub inne
przedsigwziecia, w ktorych proces tworczy jest dla tworzgcych wazny 1 warto§ciowy sam w
sobie, a mniej wazny lub czasem zupelnie niewazny jest sam efekt tworzenia, podlegajacy
warto$ciowaniu, ocenie zewngtrznej dokonanej na podstawie kryteriow dziecku nieznanych

lub obcych.

Kolejna hipoteza, ktorg warto zweryfikowa¢ w badaniach empirycznych dotyczy braku
mozliwosci uprawiania tworczosci przez tych ucznidw, ktorych rodzicéw nie staé na
optacanie dodatkowych zaje¢ prowadzonych przez specjalistow. Wiadomo, ze poza szkota
uczniowie maja wigksze szanse uprawiania autentycznej, petnej ekspresji tworczosci, wolnej
od ocen zewngtrznych, gdzie sam proces tworzenia ma charakter autonomiczny i autoteliczny.

Uwazam, ze ujemng strong edukacji do twodrczosci moze by¢ takze to, iz jej tresci
zwykle opracowywane sg przez nauczycieli w autorskich, oddzielnych programach, ktore
nierzadko stanowig swoisty dodatek, niezintegrowany z obowigzujacym, wybranym i
realizowanym przez nauczyciela ogdélnym programem edukacyjnym. Poza nielicznymi
przyktadami programow 1 pakietow edukacyjnych w klasach  poczatkowych
uwzgledniajacych tresci edukacji do tworczosci, w ogolnych programach nauczania niewiele
jest tresci odnoszacych si¢ do aktywnosci tworczej podejmowanej w ramach roznych dziedzin
edukacji, na przyktad matematycznej, przyrodniczej, spoleczne;.

Reasumujac t¢ cze$¢ rozwazan mozna zatozy¢, ze cele i wyniki tworczej aktywnosci
ucznia w szkole wskazuja na takg edukacje, ktorej funkcjg jest utrwalanie zmiany spotecznej,
a nie dokonywanie tworczych zmian. Tak uprawiana tworczo$¢ w szkole lokuje sie w
pedagogice nawigzujacej do zatozen behawioryzmu. Wydaje si¢, ze jedng z waznych
przyczyn takiego stanu rzeczy jest brak rozumienia przez pedagogow-praktykow czym jest
tworczos¢ 1 w czym tkwi jej istota. W licznych publikacjach metodycznych 1 jezyku
potocznym nauczycieli przymiotnik tworczy idzie w parze niemal z wszystkimi pojeciami,
ktérymi si¢ zajmuje pedagogika. Mamy wigc ,,tworcze klasy, programy, nauczycieli, tworcze
metody, tworcze lekcje, tworcze podrgczniki”, nawet ,,tworcze pomoce dydaktyczne”.
Analizujgc rézne publikacje metodyczne zawierajace hasto ,,tworczo$¢” mozna dostac
zawrotu glowy — tyle jest znaczen 1 warstw semantycznych tego terminu, upraszczajacych,
negujacych lub falszujacych jego sens. Warto tu podkresli¢, ze najczes$ciej w edukacji

tworczo$¢ dziecka btednie utozsamia si¢ z dzialalno$cig artystyczng: plastyczng, muzyczna,
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werbalng, ruchowg lub z ekspresja tworcza. A przeciez nie kazda artystyczna wypowiedz jest
tworczo$cia, tak jak nie kazda twdrczos¢ jest jednocze$nie wypowiedzig artystyczng (na
przyktad tworczos¢ matematyczna). Podobnie w praktyce terminy: tworczosé¢ 1 ekspresja
uzywa si¢ czesto zamiennie. W literaturze naukowej juz dawno udowodniono, ze nie kazdy

akt ekspresji jest tworczoscia, tak jak nie kazde dzieto tworcze jest wynikiem ekspres;ji.

Wymienione dotychczas hipotetyczne cechy edukacji do tworczosci w szkotach
podstawowych budza sporo obaw, jednak uwazam, Ze nie sg one az tak bardzo niepokojace,
jak te, ktore wylaniaja si¢ na podstawie analizy podstawowych dokumentoéw szkolnych,
mianowicie podstawy programowej i programoOw nauczania, poradnikdbw metodycznych a
takze scenariuszy zaje¢ edukacyjnych publikowanych w czasopismach dla nauczycieli dla
pierwszego i drugiego etapu edukacyjnego. Z analizy tych materiatow wynika, ze w praktyce
szkolnej programy edukacyjne zwigzane z tworczo$cig nie sa osadzone w jakiej§ jednej,

21 3 z drugiej strony w psychologicznej koncepcji rozwoju

ogolnej teorii twdrczosci
czlowieka®*. Tymczasem te dwa wymienione warunki sg niezbedne do tego, aby mozna bylo
wypracowac autorski model edukacji do tworczosci i poprzez tworczos¢, ktory bytby spojny z
wybranym, okreslonym paradygmatem pedagogicznym. Wprawdzie w podstawach
programowych dla r6znych szczebli edukacji podkresla si¢, ze najwazniejszym zadaniem
nauczyciela jest wspieranie ucznia w rozwoju. Zatem wyrazenie rozwoj ucznia, wskazuje na
nadrzedny cel 1 jednoczes$nie podstawowag wartos¢ w edukacji, ale autorzy obecnie
obowigzujacej podstawy programowej nie sugeruja jednak nauczycielom jednej, wybranej z
wielu istniejacych teorii rozwoju cztowicka. Zatem termin rozwoj jest we wspomnianym
dokumencie przywolywany ateoretycznie, z pomini¢ciem ujawnienia zroédtowych zalozen,
bez wskazania istoty, mechanizméw, etapow i1 uwarunkowan rozwoju. Wiadomo przeciez, ze
kazda teoria dostarcza nam nieco innego obrazu rozwoju jednostki. Ktory z nich przyjaé, aby
zrozumie¢ czym jest rozw0j ucznia i jak wspiera¢é go w rozwoju? Rozwoj tworczej
osobowos$ci ucznia powinien by¢ przeciez ujmowany na tle ogdlnej koncepcji rozwoju

cztowieka.

21 przyjecie okreslonej teorii tworczosci implikuje nie tylko cele, tresci i metody stymulowania kreatywnosci,
ktére uznamy za wazne dla tworczego rozwoju czlowieka, ale takze uwarunkowania i kontekst rozwoju ucznia.

242Przyjf;cie okreslonej teorii rozwoju cztowieka implikuje myslenie, ktore bedzie nam towarzyszyé w
okreslaniu istoty, celu, sensu i mechanizmu rozwoju, nastgpnie rozumienie faz, okreséw lub stadidow
rozwojowych, ale takze wyznaczenie okre$lonej roli w procesie rozwoju dziecka. Ponadto przyjgcie okreslonej
teorii rozwoju dziecka wiaze si¢ z tym, jakie czynniki uznamy za stymulatory a jakie inhibitory rozwoju.

113



Termin wspomaganie rozwoju bywa tez naduzyciem maskujacym rzeczywiste
kierowanie rozwojem (aktywnosciag ucznia) dla realizacji z gory okreslonych celow. Termin
wspomaganie rozwoju czesto bywa takze chwytem marketingowym, bo jak mozna pogodzi¢
gloszone w podstawach i programach hasta: wspieranie indywidualnego rozwoju dziecka,
indywidualizacja, podmiotowos¢ z  zestawem standardéw edukacyjnych, ktére sugeruja
nauczycielowi niwelowanie réznic indywidualnych, usrednianie, unifikowanie wymagan,
nastawienie na realizacj¢ programu, a nie na potrzeby, zdolno$ci, zainteresowania i
preferencje wychowanka. Dazenie do realizacji standardow edukacyjnych prowadzi do
ujednoliconego obrazu ucznia dobrze dopasowanego do szkoty i jej wymagan. Zatem
prawdopodobnie szkota nie znajduje powodow, aby dopasowywac si¢ ze swoim programem i
metodami do stanu dotychczasowych doswiadczen, mozliwo$ci i oczekiwan ucznidéw.
Projektujac dziatania nad zmiang koncepcji edukacji do tworczosci w polskich szkotach warto
zatem zada¢ pytania o znaczenia nadawane przez nauczycieli kategorii pedagogiczne

wsparcie. Dorota Klus-Stanska®*®

wymienia pie¢ mozliwych podejs¢ do identyfikacji i
nadawania znaczenia kategorii wsparcie pedagogiczne, lub wsparcie dziecka w rozwoju. Sa
one nastepujace:

* podejscie funkcjonalistyczno-behawiorystyczne — wspieraé to kierowaé,

» podejscie humanistyczno-adaptacyjne - wspierac to uczy¢ byc sobg, to akceptowad,

* podejscie konstruktywistyczno-rozwojowe - wspierac to organizowaé srodowisko,

* podejscie konstruktywistyczno-spoteczne - wspierac to wspotpracowad,

* podejscie emancypacyjne - wspierac to sktaniac¢ do krytycznego angazowania sie.
Obserwacja wspolczesnej praktyki edukacyjnej odnosnie tworczosci w szkole sktania do
postawienia kolejnej hipotezy, ze nauczyciele kierujac aktywnoscig tworcza ucznidw,
preferuja tzw. przekaz szkolny, a wigc stosujg podejscie funkcjonalistyczno-
behawiorystyczne. Pedagogika oparta na ,filozofii” przekazu szkolnego akcentuje termin
nauczanie, a nie uczenie sig. Skoro we wspotczesnej praktyce edukacyjnej daje si¢ zauwazy¢
albo bezrefleksyjne odwotywanie si¢ nauczycieli do kategorii wsparcie, albo oparte na
odmiennym definiowaniu istoty i mechanizméw rozwoju dziecka, to warto zastanowié sig,
jaki jest rozmiar tego zjawiska. Bazowanie w praktyce edukacyjnej na odmiennych zrodtach
teoretycznych prowadzi¢ moze w konsekwencji albo do metodycznej idealizacji albo tez do

demagogicznego upraktycznienia procesu wspomagania ucznia w rozwoju.

23 D, Klus-Stanska, 2008, Konteksty teoretyczne nadawania znaczer przez dzieci. Wokél pytai o rozumienie
pedagogicznego wsparcia, w: W. Puslecki (red.), Wspieranie rozwoju dzieci w procesie wczesnej edukacji,
Wroctaw.
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Tresci nauczania w podstawie programowe] i programach cechuje pragmatyzm.
Analiza tych tresci wskazuje na tendencj¢ do uniformizacji dziecka. Mozna sadzi¢, ze
autorom programow edukacyjnych zalezy przede wszystkim na tym, aby edukacja byta
skuteczna, wydajna, przebiegajgca sprawnie, bez zakidcen, realizujgca narzucone cele dzigki
transmisji wiedzy. Jak zatem w ramach tak rozumianej edukacji ma si¢ zmiesci¢ edukacja do

tworczosci czy edukacja tworcza?

Tendencja do wyrownywania poziomu osiggnie¢ wszystkich uczniow moze by¢
zgubna dla rozwoju tych wilasciwosci osobowosci dziecka, ktore sa wazne w dziataniu
tworczym. Wsréd nich mozna wymieni¢ te, ktére zgodnie z teorig psychospotecznego
rozwoju cztowieka opracowang przez E. Eriksona®** powinno dziecko naby¢ kolejno w ciggu
czterech rozwoju cztowieka (to znaczy do 12. roku zycia), mianowicie: zaufanie do siebie i do
$wiata, autonomia, inicjatywa oraz poczucie kompetencji. Wymienione whasciwosci powinny
by¢ celem dziatan edukacyjnych, a nastgpnie juz po ich osiggnigciu powinny stanowic
warunek rozwijania kolejnej wiasciwosci, ktora sprzyja aktywnosci tworczej. Ponadto warto
tu podkresli¢, ze wymienione wlasciwosci zgodnie z podstawowym zadaniem szkoty to jest
wspieranie ucznia w rozwoju powinny by¢ nie tylko celem edukacji do tworczosci, ale w

ogole nadrzednym celem edukacji.

Postulowany, mozliwy obraz tworczosci we wspoétczesnej szkole

W tej czesci tekstu mozna zaproponowaé, by w procesie stymulowania rozwoju
tworczosci w szkole uwzglednia¢ aspekt ogodlnego rozwoju ucznia. Warto przyjac, aby w
procesie edukacji aktywno$¢ tworcza ucznia traktowac jako czynnik jego rozwoju. W takiej
sytuacji cele stymulowania tworczosci powinny by¢ zgodne z wybrana, teoretyczng koncepcja
rozwoju czlowieka. Podejmujac prace nad zmiang edukacyjng w celu wypracowania
rzetelnych podstaw teoretycznych edukacji do tworczosci przez tworczos¢ proponuje przyjac
na przyktad teori¢ E. Eriksona, ktéra umozliwia respektowanie dotychczasowych osiggni¢é
rozwojowych dziecka, a mianowicie: zaufanie do siebie i $wiata, autonomig, inicjatywe, ktore
dziecko powinno osiggna¢ w toku trzech pierwszych faz zycia. Istotne jest takze wlaczenie
tresci, ktore umozliwityby rozwdj poczucia kompetencji, to jest kolejnej, przewidzianej dla
czwartej fazy zycia wlasciwosci rozwoju dziecka. Zatem, w mtodszym wieku szkolnym

wlasciwos¢ ta powinna by¢ podstawowym celem edukacji wspierajacej rozwdj dziecka. W

2%Erikson E. H., Childhood and Society, Harmondswoth, Penguin Books Pty Ltd. 1965; Erikson E. H.,

Drziecinstwo i spoteczenstwo, przektad P. Hejmej, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2000
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wielu publikacjach podkresla si¢, ze tworczo$¢ w szkole nie musi by¢ traktowana jako cel
sam w sobie, ale moze by¢ uznana za podstawowa warto$¢ i narzedzie edukacji wspierajace;j
rozwo6j, w ktorej takze jest miejsce na autokreacje. Z badan wynika, ze juz w mtodszym
wieku szkolnym dzigki specjalnym programom edukacyjnym, dzieci podejmujac aktywnos¢
tworczg spontaniczng, inspirowang lub kierowang majg szanse poznaé siebie - swoje
mozliwosci, zdolno$ci i1 ograniczenia, a na tej podstawie moga nie tylko tworzy¢ wlasne wizje
$wiata ale takze wizje siebie w blizszej lub dalszej przysztosci, czyli moga podejmowac proby
dziatan autokreacyjnych245.

Analizujgc mozliwe zmiany w dziatalnosci szkoly w kierunku rozwijania twoérczosci
ucznidow wazne jest, aby rozwdj tworczej aktywnos$ci dziecka (tak jak rozwoj] w ogole),
ujmowany byl jednoczesnie z trzech perspektyw: zmian uniwersalnych, zmian wspdlnych i

zmian indywidualnych?*

. W dotychczasowej praktyce edukacyjnej nauczyciele nastawieni sg
na stymulowanie przede wszystkim zmian uniwersalnych. Ponadto nalezy wyraznie
postulowaé, aby stosunek nauczyciela do dziecinstwa nie byl tak jak dotychczas
protekcjonalny i instrumentalny, co oznacza, ze dziecinstwo jest traktowane przez nich jako
okres przygotowawczy do dalszego zycia. Warto byloby zadba¢ o to, aby nauczyciele
przekonali si¢, ze okres dziecinstwa jest wazny i wartoSciowy sam w sobie, zatem takze
tworczo$¢ dziecka jest dla niego wazna tu i teraz, a nie stuzy wylacznie przygotowaniu si¢ do
,dojrzatej” kreacji w dorostosci.

Kolejng kwestig wartg rozwigzania w praktyce jest przygotowanie nauczycieli do
$wiadomego wyboru sposobu rozumienia przez nauczycieli istoty zmiany rozwojowej
cztowieka. Jest to jeden z podstawowych warunkéw rozumienia i oceniania zachowan ucznia.
To wymaga intencjonalnego przyjecia przez nauczyciela jednego z istniejgcych kilku modeli
zmian. Inny przeciez bedzie obraz przebiegu procesu rozwijania twoérczej aktywnosci,
tworczej osobowosci lub tworczych postaw cztowieka w zaleznos$ci od tego czy przyjmiemy

model liniowy, stadialny, cykliczno-fazowy czy inny®*’

. Jezeli zdecydujemy si¢ na przyktad
na model cykliczno-fazowy to jednocze$nie musimy uzna¢ fakt istnienia okresow wzmozonej
wrazliwo$ci 1 podatnosci na okreslone wpltywy zewnetrzne, w tym takze S$wiadome

oddziatywania pedagogiczne. Dlatego przyjecie okres§lonego sposobu rozumienia przebiegu

#2Uszyhska-Jarmoc J., 2007, Od twérczosci potencjalnej do autokreacji w szkole. ..

#8 W publikacjach z zakresu psychologii rozwojowej podkresla si¢, ze rozwoj cztowieka wyraza si¢ w

trojakiego rodzaju zmianach: indywidualnych, wspélnych i uniwersalnych (patrz m.in.: H. Bee, Psychologia

rozwoju czlowieka, przektad A. Wojciechowski, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2004

#7 0 réznych modelach zmian rozwojowych mozna przeczytaé w publikacji J. Trempaty, Modele rozwoju
psychicznego. Czas i zmiana, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2000

116



zmiany rozwojowe] jest tak bardzo wazne w procesie stymulowania rozwoju zasobow
tworczych (potencjatu, dyspozycji do twdrczosci).

Z dotychczasowych rozwazania wynika, ze w procesie wyznaczania nowych kierunkow
edukacji do tworczosci i przez tworczos¢ powstaje konieczno$¢ innego odczytania celow
edukacji tworczej nie tylko w kontek$cie catoSciowego zycia cztowieka, ale takze w
kontek$cie zmiany spolecznej. By¢é moze obecny w pedagogice ale ignorowany przez
nauczycieli termin zmiana rozwojowa mozna byloby zastgpi¢ terminem zmiana edukacyjna.
Okreslenie zmiana rozwojowa bytoby zarezerwowane dla psychologéow, natomiast zmiana
edukacyjna bytoby dla pedagogow bardziej zrozumiate, realne, tatwiej sprawdzalne w
praktyce edukacyjnej, zatem mozliwe byloby ,,rozliczanie” nauczyciela na podstawie oceny
rozmiaru dokonanej zmiany edukacyjnej. Zatem pojecie zamiana edukacyjna nie mogloby
funkcjonowaé w praktyce edukacyjnej jako mit®**®, pusty termin, z ktérego nikt nikogo nie
rozlicza i za ktory zaden nauczyciel nie ponosi odpowiedzialnos$ci. Planujac kompleksowe
dziatania dotyczace rozwijania kreatywnosci ucznia w polskich szkotach warto okresli¢, jaka
jest faktycznie rola edukacji do tworczosci w dokonywaniu sie zmiany spotecznej®®, czy jest

nig nadazanie za zmiang, adaptacja do zmiany czy stymulowanie zmiany spoteczne;j?

Zarys psychologicznej koncepcji rozwoju tworczosci czlowieka w ciagu zycia

Warto jeszcze raz podkresli¢, ze najwazniejsze zalozenia autorskiej, psychologiczne;j
koncepcji rozwijania tworczosci uczniow muszg by¢ osadzone na tle szeroko ujetego
kontekstu rozwoju cztowieka, to jest procesow edukacji 1 socjalizacji przebiegajacych w
calym cyklu zycia (rysunek 2).

W proponowane;j tu psychologicznej koncepcji tworczos¢ traktuje si¢ nie jako cel sam
w sobie, ale przede wszystkim jako wazne narzedzie rozwijania dyspozycji kreacyjnych i
autokreacyjnych czlowieka, dzigki wspieraniu go w konstruowaniu wiedzy 0 sobie,
budowaniu poczucia wilasnej wartosci, kreowaniu mozliwych wizji siebie w przysziosci.
Ujmujac inaczej, uznaje si¢, ze wilasna biografia cztowieka moze by¢ wazng plaszczyzng i
celem podejmowania aktywnos$ci tworczej

Prezentowany tu teoretyczny zarys psychologicznego ujecia rozwoju tworczosci

cztowieka zaliczy¢ mozna do grupy modeli interakcyjnych, uwzgledniajacych wzajemne

8 7 mitem wszechstronnego rozwoju ucznia w szkole juz dawno rozprawita si¢ M. Dudzikowa (2002), ponadto
o pozorowaniu dzialan wspierajacych rozwoj ucznia mozna przeczyta¢ w tekstach J. Uszynskiej-Jarmoc
(2008, 2009).

9 \Warunkiem przeprowadzenia badan w tym zakresic byloby wypracowanie pedagogicznego rozumienia
zmiany edukacyjnej w kategoriach identycznosci i r6znicy. Identycznos$¢ taczy sie z tym co wspdlne, ciagle,
powtarzalne, trwalte. Natomiast réznica laczy si¢ ze zmiennoscia, labilno$cia, dynamika.
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relacje: Srodowisko — o0soba — proces — produkt, a jednoczesnie do grupy modeli
integracyjnych, odnoszacych si¢ do wszystkich wyodrebnianych w literaturze ujeé
tworczosci: jako procesu, dzieta, zespolu uwarunkowan spotecznych i zespotu cech

osobowosciowych.

PROCES TWORCZY

WARUNKI AKTYWNOSCI TWORCZES
ZEWNETRZNE

WEWNETRZNE ZWENETRZNE WEWNETRZNE

Tworcze dziatanie

WYNIKI TWORCZEJ AKTYWNOSCI

I
i

odnosnje
tworczosci

tworzenic
réznych dziel

Zycia

autokreacja

" 2asoby mislekiuaing (aktywnogé wewnetrzna » »
e B | zewnetrzna) Dzieto tworcze Rozwd|
Tworzywo osobhowosei
Zzobewa - nauka - proca mySlenla produkt uzdolnienia
spont, - insp. - kierow. I dziatania bolicz tworcze
inteligencja
. odukt
indyw. - zesp. - grup. symbole m‘:tm:,n sukcesu
Decyzje werb. - plast. - muz. - worbalne ﬁ P
ruch. - zintegr. nowa sytuacja o tworczosci
- - LR o fworceoscl
intelekt. - emocjonaina g —_—
Potrzeby | matywacje - fizyczna symbole oWy problem wiedza o sobie
muzyezne
modyf. - wynal. - odkr.
Wiatcingci osobamotci — - _ symbole nowe . :
autonom. - instrum. l*wﬁ:;xmh] - autokreacyine
zadaniowa - samorealiz. LR
atrybut, - procesuaina poczucie
e

Rysunek 2. Psychologiczny model rozwoju tworczosci czlowieka w ciagu zycia

(Uszynska-Jarmoc, 2007)

Warunkiem opracowania modelu bylo przyjecie kilku podstawowych przestanek
odnos$nie sposobu rozumienia zjawiska tworczosci. Po pierwsze uwzglednienie zatozenia o
procesualnym charakterze twoérczosci, co dla nauczyciela edukacji poczatkowej wyznacza mu
okreslong role wspomagania dziecka w dlugotrwalym procesie tworczego rozwoju i
przygotowania go do §wiadomej autokreacji. Po drugie, przyjecie zalozenia o relacyjnym
charakterze tworczo$ci. Po trzecie, uwzglednienie zatozenia odno$nie egalitarnego charakteru
twoérczosci 1 koniecznos$ci szerokiego traktowania wynikow tworczej aktywnosci w zaleznos$ci
od przyjetej, krotkiej lub diugiej, perspektywy czasowej. Tworczos¢ uymowana w krotkiej
perspektywie, pozwala produkowac dzieta oraz uczy¢ si¢ siebie 1 $wiata. Tworczos¢
ujmowana w perspektywie dtugiej ujmowana jest zarowno jako naturalny proces rozwoju
(niejako uboczny produkt twoérczej aktywnosci dziecka), jak i1 proces autokreacji, to jest
zamierzonego wplywania na ksztalt wlasnego zycia dzigki

proces $wiadomego 1

podejmowaniu tworczej aktywno$ci. Tworczo$¢é opisywana w ramach konstruowania modelu
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tworczosci dla edukacji poczatkowej odnosi si¢ do aktywnos$ci potencjalnie tworczej
(tworczosci ptynnej)®® oraz do tworczosci skrystalizowanej. Tworczos¢ plynna stanowi
punkt wyjscia w projektowaniu dziatan edukacyjnych, jest warunkiem wspomagania rozwoju
tworczego dziecka i1 przygotowania go do autokreacji. Natomiast tworczo$¢ dojrzata lub
wybitna mogg stanowi¢ dalekie cele wychowania realizowane dzigki tworczosci 1 poprzez
tworczo$¢. Ponadto warto tu podkresli¢, ze model ten bardziej akcentuje tzw. tworczosé
procesualng, niz atrybutywna, poniewaz podkresla wigksza wage tworczego rozwoju dziecka,

niz produkowanie przez nie dziel posiadajgcych znamiona twdrczosci.

Tworczos¢ stanowi tu zaréwno cel, jak i warunek edukacji dziecka. Zjawisko
tworczosci moze by¢ analizowane na dwéch poziomach. Poziom pierwszy obejmuje waskie
rozumienie twoérczosci, ujmowanej w aspekcie pojedynczego aktu rozwigzywania
okreslonego problemu. Tworczo$¢ rozpatrywana na tym poziomie pozwala wyznaczaé bliskie
cele edukacji do tworczosci, okresla¢ dziedziny tworczosci oraz metody rozwijania potencjatu
tworczego. Natomiast tworczos¢ analizowana na poziomie drugim, znacznie szerszym, odnosi
si¢ do tych, ktérzy maja juz réznorodne (czgsto kilkuletnie) do$wiadczenia zwigzane z
aktywnos$cig tworcza, ktorzy wielokrotnie podejmowali dziatania kreacyjne, a ich wynikiem
sg wyraznie rysujace si¢, okreslone uzdolnienia tworcze lub cechy tworczej osobowosci. W
obydwu podejéciach (poziomach) podkresla si¢, ze najwazniejszym pojeciem jest tworcza
aktywnos$¢ jednostki, motywowana wewnetrznie i oparta na autonomicznej decyzji, aby
podejmowac¢ dziatanie, nawet w sytuacji, gdy jest ono ryzykowne ze wzgledu na mozliwos¢

nieprzychylnego przyje¢cia wynikow przez srodowisko spoteczne.

Proponowany model stanowi probe systemowego, caloSciowego ujecia twodrczoscei,
mianowicie powigzania jej z osobg, procesem, szeroko ujetym wytworem oraz warunkami
zewnetrznymi sprzyjajacymi aktywnosci tworczej. Aktywnos$¢ tworcza angazuje calg osobg
ludzka. Proces tworczy przebiega na tle tej catosci, ponadto uwiklany jest w kontekst
spoleczny. Stad, podejmujac kazdorazowo prébge wyjasnienia sposobu rozumienia zjawiska
tworczosci nalezy zawsze bra¢ pod uwage wszystkie elementy sktadowe tworczosci: warunki
aktywnosci tworczej, proces tworczy oraz jego wyniki. Wydaje sie, ze w opracowanym
modelu najwazniejsze jest uwzglednianie dotychczasowych osiagni¢¢ rozwojowych podmiotu
bedacych wynikiem rozwigzania kryzyséw rozwojowych i traktowanie ich w edukacji

tworczej jako warunkow podejmowania dziatan kreacyjnych i autokreacyjnych. Z drugiej

20 B Necka (2001) wyroznia cztery rodzaje tworczosei pojawiajace sie kolejno w ontogenezie: tworczos¢
plynna, skrystalizowana, dojrzatg i wybitna.
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strony wazne jest akcentowanie wewng¢trznych wynikow tej aktywnos$ci, ktore obejmuja
osiggnigcie kompetencji potrzebnych do rozwigzania czekajacych jednostke kryzysow
rozwojowych opisanych w koncepcji psychospotecznego rozwoju czlowieka autorstwa E.
Eriksona. Zatem, model ten mozna dopasowywa¢ do okreslonej fazy zycia czlowieka i1 na
jego podstawie analizowa¢ lub organizowaé proces edukacji wspierajacej rozwoj poprzez

dziatania kreacyjne i autokreacyjne.

W mysleniu o budowaniu psychologicznej koncepcji rozwoju twoérczosci cztowieka
jako bazy dla budowania pedagogicznej koncepcji edukacji wspierajacej rozwoj tworczosci
dziecka wazng kwestig jest przyjecie okreslonych zalozen odno$nie: sposobu rozumienia
istoty oraz rangi poszczegolnych czynnikow rozwoju dziecka, natury i rodzaju zmian
rozwojowych, mozliwoséci zewnetrznego wptywu na ich przebieg oraz ksztalt, roli i zadan
nauczyciela w tym procesie, wreszcie zwigzkdw 1 wzajemnych zalezno$ci pomiedzy
procesami socjalizacji a procesami edukaciji.

Swiadome nawiazanie do réznych teoretycznych zrédet w budowaniu psychologicznej
teorii rozwoju tworczoSci w ciggu zycia a nastgpnie na jej podstawie opracowania
pedagogicznej koncepcji stymulowania kreatywnosci dzieci i przygotowania ich do
autokreacji pozwoli nauczycielom w kolejnych etapach formutowac cele szczegdtowe, tresci,
metody oraz organizowac¢ kontekst spoteczny udzielania dziecku pomocy i1 wsparcia w
procesie poznawania siebie, odkrywania juz istniejgcych i/lub budowania nowych zwigzkoéw
ze $wiatem, tworzenia wielu mozliwych wizji siebie w przysziosci oraz dazenia do realizacji

tych wizji.

Zarys pedagogicznej koncepcji rozwijania tworczosci ucznia w szkole
W zaproponowanej w tej pracy koncepcji edukacji promujacej rozwoj dzieci w
mtodszym wieku szkolnym uznaje sie, ze aktywno$¢ twoércza i autokreacja ucznia sg
podstawowymi narz¢dziami jego rozwoju. Zatem koncepcja edukacji promujacej tworczos¢
ma by¢ spojna z przyjeta konkretng koncepcja rozwoju czlowieka. Opracowujac koncepcje
edukacji przyjelam, ze rozwdj dziecka jest najwazniejszg wartoscia w edukacji, a
podstawowym zadaniem nauczyciela jest wspieranie rozwoju i pomoc dziecku w uczeniu si¢

sposobow wplywania na jego przebieg. Uznaje za E. H. Eriksonem®”, ze czlowiek jest istota

2LErikson E. H., Dzieciristwo i spoleczeristwo, przeklad P. Hejmej, Dom Wydawniczy Rebis,Poznah 2000,

120



racjonalng, zdolng do wzigcia we wilasne rece swojego losu. Réwniez B. Kajaz‘r’2 sadzi, ze
wskaznikiem wspomagania rozwoju moze by¢ osiggnigcie przez dziecko zdolnosci do
tworzenia wlasnej drogi zyciowej.

W proponowanej tu pedagogicznej koncepcji stymulowania rozwoju twoérczosci
wpisanej w teori¢ rozwoju cztowieka E. Eriksona i teori¢ rozwoju tworczo$ci - rozwoj
cztowieka rozpatruje si¢ z perspektywy dynamicznego interakcjonizmu, ujmujac go jako efekt
wymiany pomi¢dzy jednostka a jej otoczeniem. Na proces rozwoju sktadaja si¢ odpowiednio
ustrukturowane doswiadczenia zdobywane przez nig w wyniku rozwigzywania zadan
wynikajacych z réznorodnych sytuacji, w ktorych uczestniczy. Wazne sa tu doswiadczenia
indywidualne poznawcze, spoteczne i praktyczne, gromadzone dzigki aktywnosci wlasnej, w
tym gldwnie aktywnosci tworczej. Doswiadczenia te s3 nastgpnie w procesie uczenia si¢
strukturyzowane 1 restrukturyzowane (scalane, kodowane, porzadkowane, uogoélniane).
Zatem, materialem rozwoju sa do§wiadczenia, a sam rozwoj jest ciggiem zmian wynikajacych
z organizowania si¢ struktur tego do$wiadczenia i ich przeksztatcania w toku aktywnosci
wlasnej w otaczajacym $wiecie. Restrukturyzacja doswiadczen przebiega w procesie
swiadomego 1 nieswiadomego uczenia si¢ dziecka. Przyjmuje si¢ tu, ze wszystkie rodzaje
zmian w rozwoju: uniwersalne, wspolne 1 indywidualne sg niezwykle wazne, ale z punktu
widzenia tworczosci szczeg6lnie mocno akcentuje si¢ zmiany indywidualne umozliwiajace
bycie znaczaco réznym od innych — dzigki aktywnosci kreacyjnej i autokreacyjnej. Z
powyzszego wynika, ze struktur¢ modelu edukacji wspierajacej rozwdj dziecka i
przygotowujacej je do $wiadomej autokreacji tworzy pi¢¢ elementow wyodrgbnionych ze
wzgledu na: cel, mechanizm, materiat, narzedzie i warunki (kontekst) rozwoju. Przyjeto, ze
podstawowym celem edukacji jest rozwoj dziecka ujmowany zaréwno jako efekt tworzenia
przez nauczyciela warunkow do podejmowania przez nie aktywnos$ci adaptacyjnej, kreacyjnej
1 autokreacyjnej, jak 1 efekt stymulowania (inspirowania) tej aktywnosci, a wreszcie jako
efekt kierowania nig. Narzedziem rozwoju jest wielostronna aktywnos$¢ dziecka. W wyniku
tej aktywnosci zbiera ono wcigz nowe informacje o §wiecie i o sobie. Informacje te sa
materiatem w procesie budowania obrazu $wiata, obrazu Ja, pojecia Ja, a nastepnie koncepcji
Ja (wielu mozliwych wizji siebie w przysztosci blizszej i/lub dalszej).

Zdobyte przez dziecko informacje poznawcze, emocjonalne, spoteczne i praktyczne

stanowia dos$wiadczenia, ktore z kolei ulegaja strukturyzowaniu lub restrukturyzowaniu

2 Kaja B., Wspomaganie rozwoju — nauka czy tylko proba interdyscyplinarnego porzadkowania probleméw?
W: B. Kaja (red.), Wspomaganie rozwoju, psychostymulacja i psychokorekcja. t. 4, Wydawnictwo Akademii
Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2002
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dzigki procesom uczenia si¢. Mechanizm rozwoju rozpatrywany jest wiec w aspekcie procesu

uczenia si¢, rozumianego tu jako proces scalania, kodowania, porzadkowania, modyfikowania

i/lub uogodlniania réznorodnych (osobistych, spotecznych i kulturowych) doswiadczen

dziecka. Natomiast warunki (kontekst rozwoju) umozliwiajg inicjowanie proceséw edukacji i

jednoczesnie liczenie si¢ z naturalnie przebiegajacymi w grupie rowie$niczej procesami

socjalizacji dziecka a takze zaktadaja konieczno$¢ uwzgledniania w procesie edukacji liczenia

si¢ z naturalnie przebiegajacymi procesami dojrzewania organizmu, przebiegajacymi zgodnie

z zegarem biologicznym czlowieka. Poszczegdlne elementy autorskiego modelu edukacii

wspierajacej rozwdj dziecka, w tym takze rozwdj jego tworczosei®> przedstawione sg na

rysunku 3.

V. Cele rozwoju (zachowania adaptacyjne, kreacyjne

i autokreacyjne)

IV. Mechanizm rozwoju - uczenie si¢ (strukturalizacja

i restrukturalizacja do$wiadczen)

III. Material rozwoju - do$wiadczenia indywidualne

(poznawcze, spoleczne i praktyczne)

II. Narzedzia rozwoju - wielostronna twdrcza

i odtwércza aktywnos$¢ dziecka

I. Kontekst rozwoju - procesy socjalizacji i edukacji
liczace si¢ z uwarunkowaniami biologicznymi
(wyposazeniem biologicznym) — kontekst rozwoju

opisuja rézne teorie i koncepcje psychologiczne

3 W tekécie tym przedstawia sic w sposob bardzo syntetyczny zarys koncepcji i modelu edukacji. Nieco
zmieniony, szczegdtowy opis poszczegolnych elementéw struktury tego modelu i koncepcji znajdzie Czytelnik
w ksigzce J. Uszynskiej-Jarmoc (2007) Od twérczosci potencjalnej do autokreacji w szkole.
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Rysunek 3. Pedagogiczny model stymulowania rozwoju dziecka
(Uszynska-Jarmoc, 2007)%*

Konteksty rozwoju dziecka
Zapewnianie (organizowanie) optymalnego kontekstu rozwoju dziecka i budowanie na
tej podstawie podstaw edukacji oraz konieczno$¢ uwzgledniania w edukacji naturalnych
procesOw socjalizacji wymaga nawigzania do réznych teorii i koncepcji teoretycznych:

h?*®. Analizowanie kontekstu rozwoju dziecka jako

psychologicznych i pedagogicznyc
waznego wspotwyznacznika przebiegu procesOw socjalizacji i1 edukacji umozliwi
nauczycielom lepsze (glgbsze) rozumienie przebiegu proceséw uczenia si¢, ktorych wynikiem

mogg by¢ kompetencje kreacyjne i1 autokreacyjne.

Aktywnosc¢ tworcza jako czynnik rozwoju i autokreacji cztowieka

Przyjmuje si¢ tu wazne z punktu widzenia pedagogiki stanowisko, ze tworcza a zarazem
spontaniczna aktywno$¢ dziecka jest naturalnym zrodlem réznorodnych doswiadczen, ktore
stanowig materiat rozwoju. Jest to zatozenie istotne z tego powodu, ze w edukacji mozna
stwarza¢ sytuacje umozliwiajace dziecku samodzielne zbieranie osobistych do$wiadczen, a
nastgpnie ich strukturyzowanie i restrukturyzowanie. Tworcza aktywno§¢ warunkuje
funkcjonowanie dziecka nie tylko tu i teraz, ale takze w dorostym zyciu w sytuacjach
osobistych, spotecznych i zawodowych. Zatem, ten rodzaj aktywnosci jako posredni (dzigki
aktom kreacji), jak i bezpo$redni czynnik rozwoju (dzigki autokreacji) powinien by¢

przedmiotem szczegolnej pielggnacji i stymulowania od najwcze$niejszych lat zycia dziecka.

* Jest to zmodyfikowany model stymulowania rozwoju dziecka opisany w ksiazce J. Uszyniskiej-Jarmoc, Od
tworczosci potencjalnej do autokreacji w szkole, Wyd. Trans Humana, Biatystok 2007

25W literaturze podkresla sig, ze w praktyce edukacyjnej nie zachodzi potrzeba stawiania w opozycji do siebie,
czasem tylko pozornie sprzecznych koncepcji, lecz umiej¢tne korzystanie z nich oraz zestawianie pogladow na
zasadzie ,,0bok”, a nie ,zamiast”. Na przyklad B. Kaja (2002, s. 255-263) uwaza, Zze opracowujac jakis$
paradygmat wspomagania rozwoju, warto skorzysta¢ z réznych nauk (filozofii, psychologii, a w jej obrebie
psychologii rozwoju cztowieka, psychologii spotecznej i humanistycznej, psychologii poznawczej czy nawet
behawiorystycznej), a nastepnie dookresli¢ réznorodne pojecia podstawowe pochodzace z réznych dyscyplin lub
subdyscyplin naukowych. Taka poliparadygmatyczno$¢ wspomagania rozwoju jest potrzebna, poniewaz
Htwierdzac co§ o rozwoju czlowieka, a tym bardziej jego wspomaganiu dokonujemy mniej lub bardziej
$wiadomie pewnego wyboru jednej lub paru koncepcji cztowicka”. Podobng opini¢ odnos$nie nawigzywania w
praktyce wychowawczej do roéznych koncepcji lub modeli wychowania wyraza A. Brzezinska (2000).
W pedagogicznej koncepcji wspierania rozwoju dziecka nawiazuje do jednej glownej teorii psychospotecznego
rozwoju cztowieka E. Eriksona, a ponadto do kilku teorii lub koncepcji, ktore teori¢ Eriksona uzupetniaja i sa
podstawa do wyznaczania podstawowych pedagogicznych i metodycznych zatozen edukacji wspierajacej rozwoj
dziecka.
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Z pedagogicznego punktu widzenia mozna wyr6zni¢ wiele rodzajow aktywnosci tworczej,

przyjmujac za podstawe rozne kryteria jej klasyfikacji (Rysunek 4).

werbalna

zabawa plastyczna spontaniczna

naiika mlan inanirnwana

s

. (. . )
emocjonalna indywidualna
intelektiialna AktyWnOSC 7eennlnwa

g J

. . e N

adaptacyjna tworcza atrybutywna
lerearviina . J
instrumentalna v zadaniowa
modyfikujaca
wn/nalazeza
256

Rysunek 4. Rodzaje aktywnosci czlowieka (Uszynska-Jarmoc, 2007)

Uwzgledniajac cel aktywnos$ci mozna moéwic¢ o zabawie (jest to aktywnos$¢ skierowana
na samg czynnos$¢, realizowang dla niej samej), nauce (aktywno$¢ skierowana na zmiany w
sobie 1 doskonalenie siebie) i pracy (aktywnos$¢ skierowana na dokonywanie zmian w
otoczeniu zewnetrznym i doskonalenie §wiata). Biorac pod uwage rodzaj komunikatu mozna
wyodrebni¢ aktywno$¢ werbalng, muzyczng, plastyczng, jezykowa oraz rdézne, mozliwe ich
kombinacje, (aktywno$¢ zintegrowana, np. werbalno-ruchowa). Natomiast analizowanie
bezposrednich zrodet aktywnosci (lub inaczej ujmujac rodzaj bodzcow wyzwalajacych ja, to
jest potrzeby, zadania lub zadania skonstruowane na podstawie rozpoznanych potrzeb,
pozwala wyodrebni¢ aktywno$¢ spontaniczng, inspirowang lub kierowang. Uwzglednienie
liczby uczestnikoéw biorgcych udziat w dziataniu pozwala wytoni¢ trzy typy aktywnosci:

indywidualna, zespolowa lub grupowaq. Jezeli potrafimy wskaza¢ wybrang sfer¢ osobowosci

8 Jest to zmodyfikowana klasyfikacja mozliwych aktywnosci cztowieka opisana w pracy J. Uszynskiej-Jarmoc,
2007, ,,0d tworczoscei potencjalne;. ..
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cztowieka najbardziej zaangazowang w dziatanie to wyodrebnimy aktywnos$¢ intelektualna,
emocjonalng lub fizyczng. Kiedy przedmiotem aktywnosci jest wlasne Ja i wlasna biografia
(do$wiadczenia indywidualne) méwimy o aktywnosci autokreacyjnej, a kiedy przedmiotem
dziatania jest $wiat zewngtrzny mowimy o aktywnosci adaptacyjnej (powielanie,
nasladowanie) lub kreacyjnej (tworzenie czego§ nowego, nowe] wizji fragmentu
rzeczywistosci). Z kolei rodzaj motywu wyzwalajacego aktywno$¢ pozwala wyloni¢ dwa jej
rodzaje: aktywnos$¢ instrumentalng (motywacja zewnetrzna) i autonomiczng (motywacja
wewnetrzna). Wreszcie zakres ingerencji w $wiat 1 siebie samego pozwala wyloni¢ trzy
rodzaje aktywnosci tworczej: modyfikacyjng (niewielkie zmiany w sobie lub S$wiecie),
wynalazczg (wprowadzenie do $wiata czego$ nowego i uzytecznego) i wreszcie odkrywcza
(dostrzezenie w §wiecie lub sobie jakiego$ rodzaju nowosci). Biorac pod uwage czas trwania
aktywnosci tworczej 1 mozliwosci Scistego okreslenia jej poczatku i konca mozna moéwic o
tworczej aktywnosci zadaniowej (mozliwo$¢ precyzyjnego okreslenia czasu jej trwania) oraz
o aktywnoS$ci samorealizacyjnej (czas trwania nieokreslony precyzyjnie, zsynchronizowany z
biegiem zycia). Wreszcie ostatni z wymienionych na rysunku 4. kryteriow klasyfikacji
pozwala na wyodrebnienie tworczej aktywnos$ci procesualnej (aktywnos$¢ podjeta dla niej
samej z pobudek hedonistycznych, bez nastawienia na koncowy wynik) 1 aktywnosci
atrybutywnej (aktywno$¢ skierowang na wykonanie dzieta symbolicznego lub materialnego).
Niezwykle wazne jest tu podkreslenie, ze kazda obserwowang aktywno$¢ ucznia mozna
rozpatrywa¢ jednoczesnie ze wzgledu na wszystkie wymienione wyzej kryteria. Takie
catosciowe spojrzenie na tworczg aktywnos$¢ moze by¢ pomocne nauczycielowi w procesie
planowania dziatan edukacyjnych angazujacych roézne rodzaje tworczej aktywno$ci, moze
zapobiec uruchamianiu aktywnos$ci dobieranej jednostronnie, aktywnosci pozorowanej lub
aktywnosci ukierunkowanej jedynie na osigganie wytworow zewnetrznych (w tym gltownie

wytwordw materialnych).

Doswiadczenia indywidualne dziecka jako material jego rozwoju
Nawigzywanie w pracy z dzie¢tmi do ich réznorodnych do$wiadczen zyciowych
pochodzacych z dotychczasowych faz zycia pozwala stymulowa¢ rozwoj poczucia cigglosci
w czasie. W specjalnie zaprojektowanych przez nauczyciela okazjach edukacyjnych dzigki
podejmowaniu réznych rodzajow tworczej aktywnosci umozliwia si¢ dzieciom przywotanie
roznych wspomnien, analize sytuacji 1 zdarzen, w ktorych byly one gtéwnymi uczestnikami.
Liczne wspomnienia z przesztosci mogg stanowi¢ punkt wyjscia do réznorodnych dziatan

tworczych: werbalnych i plastycznych, prowokowa¢ do tworzenia narracji na temat
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przesziosci, a wreszcie w sposob tworczy przeksztalca¢ je w interpretacjach jezykowych i
rysunkowych. W procesie spontanicznej, inspirowanej lub kierowanej aktywnos$ci tworczej
mozliwe jest tworzenie wizji $wiata lub siebie w przysztosci, dzigki poznaniu i rozumieniu
siebie z terazniejszo$ci oraz z przesziosci. Przyjmuje, ze istotg aktywnosci kreacyjnej lub
autokreacyjnej jest reorganizacja przez dziecko poprzedniego, wlasnego doswiadczenia i
stwarzanie w oparciu o jego elementy nowych znaczen. Podstawowa za$ zasada tego procesu
jest selekcja, przetwarzanie i laczenie elementéw poprzedniego doswiadczenia tak, aby
powstal wytwor nowy 1 akceptowany przez podmiot. Wazne jest, aby doswiadczenie to miato
subiektywne znaczenie nie tylko dla samego dziecka, ale aby bylo zaakceptowane przez
rowiesnikow 1 nauczyciela. Doswiadczenia indywidualne moga dotyczy¢ zasobow
intelektualnych (zdolnosci 1 uzdolnien), umiejetnosci, cech osobowos$ci, waznych zdarzen z
zycia, preferencji, systemu warto$ci, ulubionych zaje¢¢, sposobow spedzania wolnego czasu,
relacji spotecznych z innymi, itp. Dzielenie si¢ z rowiesnikami wlasnymi do$wiadczeniami
pozwala je pordéwnywac, poznawac ich réoznorodnos$¢ i relatywna wartos¢, a to moze stanowic
podstawe do ich restrukturyzacji i nadawania im nowego sensu i znaczenia. Umozliwia to
rowniez przepracowywanie niezbyt przyjemnych dla dziecka wspomnien tak, aby mozna je
bylo zaakceptowac¢ lub na ich podstawie podja¢ dziatania, ktore przyniostyby nowe bardziej
korzystne do$wiadczenia. Restrukturyzacja doswiadczen jest mozliwa dzigki uczeniu si¢ w

grupie réwiesnicze;j.

Uczenie sie jako strukturalizacja i restrukturyzacja zdobytych
doswiadczen
W procesie udzielania dziecku pomocy w tworzeniu obrazu §wiata, obrazu i koncepcji
Ja punktem wyjscia bylo przyjecie podstawowego zalozenia psychologii humanistycznej, ze
kazdy cztowiek ma wlasny, mniej lub bardziej uswiadomiony plan zycia, a miarg jego
urzeczywistnienia jest posiadany obraz Ja. MOwiac o udzielaniu dziecku pomocy w procesie
konstruowania wiedzy o §wiecie i 0 sobie, méwimy o procesie uczenia si¢, w ktorym jak juz
wskazano, materiatem mys$lenia s3 wlasne i innych doswiadczenia poznawcze, kulturowe i
spoteczne. Uczenie si¢ jest tu rozumiane nie tylko jako gromadzenie doswiadczen, ale przede
wszystkim ich kodowanie, scalanie, porzadkowanie, klasyfikowanie, uogoélnianie,
strukturyzowanie 1 restrukturyzowanie. Zatem, uczenie si¢ jest nie tylko procesem
odkrywania, rozumienia, przezywania i oceniania §wiata i siebie, ale rowniez komunikowania
innym wynikow tego procesu. Koncowym, globalnym efektem uczenia si¢ jest obraz $wiata i

obraz Ja, pojecie Ja i koncepcja Ja z jednej strony, a z drugiej strony efektem uczenia si¢ jest
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wzrost kompetencji tworczych i kompetencji biograficznej, traktowanej jako narzedzie
autokreacji. Model rozwijania aktywno$ci kreacyjnej i autokreacyjnej uwzglednia m.in.
rozwijanie kompetencji biograficznej uznawanej za podstawowe narzg¢dzie konstruowania

wiedzy na temat siebie, a nastepnie tworzenia mozliwych wizji Ja w przysztosci.

Metatwolrczo$¢ i metauczenie sie jako warunek nabywania

kompetencji tworczych (kreacyjnych i autokreacyjnych)

Mowigc o modelu edukacji do twoérczosci, czyli zdolnosci tworzenia nowych,
mozliwych koncepcji siebie 1 §wiata mozna wskaza¢ na co najmniej trzy wazne wymiary
(sktadniki) tej edukacji. Po pierwsze, ze wzgledu na tresci tej edukacji ma to by¢ edukacja O
tworczos$ci. Po drugie, ze wzgledu na wykorzystane w niej metody i strategie dziatan ma to
by¢ edukacja POPRZEZ tworczos$¢. Po trzecie, ze wzgledu na cele tej edukacji ma to byc

edukacja DO tworzenia.

Wazne jest, aby uczen zdobyl nie tylko deklaratywng, ale przede wszystkim
proceduralng wiedze o istocie i mechanizmach twoérczosci, warunkach, metodach i technikach
skutecznych w procesie tworzenia, a przede wszystkim o potrzebie tworzenia. W takim
ujeciu w procesie edukacji do tworczosci waznym pojeciem kluczowym staje sie
metatworczosé. Drugim, ktory w sposob oczywisty wigzalby sie z poprzednim bytby termin
metauczenie sig, ktory mozna rozumie¢ w sposob szeroki 1 waski. W ujeciu szerokim mozna
go ujmowac jako proces zdobywania wiedzy na temat istoty, celow, mechanizméw, a takze
zewnetrznych 1 wewngtrznych uwarunkowan uczenia si¢. Inaczej ujmujac jest to proces
nabywania pelnego rozumienia problematyki uczenia si¢. W takim znaczeniu pojecie
metauczenie si¢ obejmuje takze: metapoznanie, metawiedze, metapamieé |\ metazdolnosci.
Ponadto w szerokim rozumieniu terminu metauczenie si¢ miesci si¢ takze problematyka
poznawania wlasnego procesu uczenia si¢, jego uwarunkowan i efektow, w tym takze
problematyka motywacji wewnetrznej do uczenia sie, jak sic uczy¢®’. W wezszym ujeciu
terminy metapoznanie 1 metauczenie si¢ mozna traktowa¢ odregbnie, cho¢ jak wskazuje

rysunek 5. sg one powigzane i warunkujg si¢ wzajemnie.

»7 Znany psycholog amerykanski, Jerome Brunner podkresla wazng role rozumienia procesu uczenia si¢
wiasnego i innych. Tymczasem paradoksalnie, juz w edukacji poczatkowej wymaga si¢ od uczniéw umiejgtnosci
uczenia si¢, ale wiedzg fachowa o tym procesie zdobywaja dopiero studenci psychologii i pedagogiki, cho¢
czgsto nie potrafia juz z tej nowej wiedzy korzysta¢ w organizowaniu wlasnego uczenia si¢ w procesie
studiowania, poniewaz trudno jest pokona¢ nawyki budowane latami.
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Rys. 5. Wzajemne zaleznosci elementéw procesu konstruowania wiedzy o sobie
jako tworcy wizji Swiata i siebie
Mozna zatozyé, ze zagadnienia metapoznania i metauczenia si¢ w pedagogice
wczesnoszkolnej 1 w praktyce edukacyjnej sa kluczowe dla modelu edukacji o twdrczosci,
poprzez tworczos¢, dla tworzenia teraz 1 w przyszitosci. Model tej edukacji przedstawia

rysunek 6.
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Rysunek 6. Edukacyjny model rozwijania twérczosci i metatworczosci uczniow
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Pierwszy element edukacyjnego modelu rozwijania tworczosci 1 metatwdrczosci
ucznidw — uczenie si¢ Dla tworzenia - wynika z koniecznosci uczenia si¢ $wiadomego
podejmowania w catym zyciu cztowieka decyzji o podejmowaniu aktywnosci tworczej lub
odtworcze] w zaleznosci od kontekstu dziatania. Uczen powinien zdoby¢ wiedz¢ czym jest
tworczos¢, po co cztowiek tworzy, czy warto tworzy¢, jaki jest sens tworzenia z punktu
widzenia jednostki i spoteczenstwa. Wiedza ta ma przede wszystkim stuzy¢ przede wszystkim
rozwijaniu wewnetrznej motywacji umozliwiajgcej autonomiczne wyznaczanie wlasnych

celow tworzenia teraz 1 w przyszlosci.

Drugi element edukacyjnego modelu rozwijania twdrczosci moze by¢ podstawowym
wyznacznikiem tresci programowych. W ramach dziatan edukacyjnych dziecko moze
samodzielnie odkrywa¢ wiedze¢ o tworzeniu wlasnym 1 innych. Nauczyciel moze pomoc
uczniom odkry¢ uwarunkowania tworczosci, wewngtrzne i zewngtrzne. Moze umozliwicé
pozna¢ wlasne zasoby (ograniczenia i mozliwos$ci tworzenia — zdolnosci, uzdolnienia,
preferencje, potrzeby zwigzane z twoérczoscig). W tej czesci treSci dotycza glownie
poznawania siebie jako podmiotu tworzacego i budowania obrazu Ja jako tworcy siebie 1

Swiata.

Trzeci wymiar metodycznego modelu wspierania ucznia w uczeniu si¢ o tworczosci i
tworzeniu (metatworczosci) wskazuje na strategie, ktére wskazuja na aktywnos$¢ ucznidw w
zbieraniu dos$wiadczen zwigzanych z tworczoscig. Zdobywanie wiedzy o tworczosci i
tworzeniu oraz o sobie jako tworcy jest mozliwe dzigki podejmowaniu tworczej aktywnosci.

Zatem ten wymiar edukacji wskazuje na uczenie si¢ tworczosci PRZEZ tworczos¢.

Uczenie si¢ cztowieka o tworczosci 1 o tworzeniu trwa przez cate zycie. Natomiast
szkota, ktora konczy si¢ w pewnym etapie rozwoju nie jest w stanie ,,wyposazy¢” cztowieka
w gotowy repertuar wiedzy niezbgdnej w ciagle zmieniajacym si¢ §wiecie, nie przygotowuje
go do kontynuowania procesu uczenia si¢ - $wiadomego, autonomicznego, zgodnego z
wlasnymi rozpoznanymi mozliwosciami, zdolno$ciami i preferencjami poznawczymi. Warto
zatem zadbac o to, aby wiedza ucznia o wlasnym uczeniu si¢ po co tworzy¢ nie byta jedynie

produktem ubocznym szkoty.
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Agnieszka Sakowicz-Boboryko
Podmiotowe wyznaczniki funkcjonowania os6b z wada stuchu

W spoleczenstwie

Wprowadzenie

Zycie i rozwoj czlowieka wiaze sie z poszukiwaniem badZz kwestionowaniem
dotychczasowych odpowiedzi na pytanie: ,,Kim ja jestem?” w radykalnie zmieniajgcym si¢
$wiecie, ,,Kim jest czlowiek?” lub tez jeszcze trudniejszego pytania ,Jakimi sa ludzie

niepelnosprawni i jak im pomoc?”?®

Rozwazania na temat mozliwo$ci pomocy osobom niepelnosprawnym oraz poszukiwanie
propozycji i nowych strategii rozwigzywania ich probleméw zyciowych nawigzuja w swych
treSciach do podstaw antropologii filozoficznej 1 psychologii humanistycznej. Warunkiem
koniecznym przemian na szerszg spoteczng skal¢ potrzeb ludzi niepetnosprawnych jest
rozpatrywanie ich w perspektywie osigganej jednostkowej podmiotowo$ci i autonomii
osobowej kazdego cztowieka. W takim rozumieniu ,,pomoc jest zauwazeniem Innego i
zaangazowaniem si¢ w imi¢ Innego 1 w tym momencie rezygnacja z siebie samego, Z
wlasnego ,,Ja to ja” 1,,0On to on”. Pomoc oznacza wowczas, ze kieruj¢ si¢ w stron¢ Innego,

ktory staje sie podmiotem™?°,

Na gruncie pedagogiki i psychologii przez podmiotowos$¢ rozumie si¢ to, ,,ze czlowiek
jestkim$”, ze ma okre$long ,,tozsamos$¢”, ktoéra go wyrdznia od innych, Zze jego wiasna
dziatalno$¢ zalezy w znacznym stopniu od niego samego”260. Podmiotowos$¢ spostrzega sie

takze m.in. jako ,,dostgpng jedynie cztowiekowi zdolno$¢ uswiadomienia sobie faktu

8 W. Dykcik, Pedagogika specjalna wobec aktualnych sytuacji i probleméw oséb niepetnosprawnych, Poznan
2005, s.151

2% 0, Speck, Niepetnosprawni w spoleczeristwie. Podstawy ortopedagogiki, Gdansk, 2005, s. 193
20 T Tomaszewski, Czlowiek jako podmiot i czlowiek jako przedmiot. [w:] Studia z psychologii emocii,

motywacji i osobowosci, J. Reykowski., Owczynnikow, K Obuchowski (red.), , Wroctaw - Warszawa - Krakow-
Gdansk - £.6dz 1985, 5.72
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podlegania przemianom i wplywania na nie dzigki swym wilasnym, mniej lub bardziej

99261

autonomicznym dziataniom”“"~.Podmiotem jest zatem czlowiek, majacy swiadomos¢ wlasne;j

odrebnosci i indywidualnosci ale rowniez swego zwiagzku z otoczeniem a przy tym poczucie,

ze ,,(...) kieruje swoimi stanami psychicznymi i swoja aktywnoéciq”262

59263

, »(...) 1Z $wiadomie 1

opierajac si¢ na wlasnych wartosciach jest tworcg zdarzen i stanow

W psychologii humanistycznej uwaza si¢, ze ,,by¢ podmiotem” oznacza nieustanne
stawanie si¢ nim. Kazdy czltowiek jest kim§ niepowtarzalnym i wyjatkowym, rodzi si¢ -
wedlug C. Rogersa - z potrzeba rozwoju i wzrostu, stania si¢ dojrzalg i zdrowa istota
ludqum. Dazy on do maksymalnego - adekwatnie do wilasnych potrzeb i mozliwosci -
rozwoju. Zatem, tak dlugo dopoki cztowiek zyje i dziala $wiadomie, moze stawaé si¢
podmiotem.Podobne stanowisko prezentuja przedstawiciele pedagogiki personalistycznej
twierdzac, ze istota ludzka to warto$¢ najwyzsza, majaca swoj cel, ktorym jest doskonalenie

si¢ W swym istnieniu.

T. Lewowicki®®, dokonujac analizy wspolczesnych znaczen tego terminu podaje, iz z

podmiotowoscig wigze si¢ przede wszystkim:

e istnienie jakiej§ struktury wewngtrznej organizacji czlowieka  wielostronnie
determinowanej, ale ksztaltowanej rowniez przez jednostke,

e indywidualnos¢”, wlasna ,,tozsamo$¢” - wlasciwa okres§lonemu cztowiekowi,

o Swiadomo$¢ zwigzkdw z otoczeniem, rozumienie otoczenia i sytuacji w nim powstajacych
oraz umiejetnos¢ formulowania zadan, programéw wiasnej dziatalno$ci, sposobow
dzialania,

e swoista hierarchia warto$ci, indywidualne cele, standardy,

21 7. Pietrasinski, Czlowiek formowany jako podmiot rozwoju, ,Psychologia Wychowawcza” 1987, nr 3, 5.249-
250.

%2 K. Wielecki, Podmiotowos¢ spoleczna i jej makrostrukturalne uwarunkowania, [W:] Podmiotowosé,
mozliwosé, koniecznosé, P. Buczkowski., R. Cichocki (red.), Poznan 1989, .29

%3 K . Korzeniowski., R. Zielifiski, W. Daniecki (red.), Podmiotowos¢ jednostki w koncepcjach psychologicznych
i organizacyjnych, Wroctaw 1983, s.55

24T Molim.,A. Birek,A. Wadeley, Wprowadzenie do psychologii. Warszawa 1994

25 T Lewowicki, Podmiotowos¢ w edukacji, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, W. Pomykato (red.), Warszawa
1993, s.597

133



e dziatalno$¢ podejmowana i prowadzona $wiadomie i1 zgodnie z uznawanymi wartosciami,
celami i standardami, stuzaca samorealizacji czlowieka.
Wszystko to - zdaniem autora - pozostaje we wzajemnych powigzaniach i wspotzaleznosciach

stanowigc fenomen podmiotowosci.

W  podmiotowo$ci jednostki mozna wyr6zni¢ dwa nurty: obiektywistyczny i
subiektywistyczny?®. Nurt obiektywistyczny — to okreslony sposdb bycia jednostki w Swiecie
zewngetrznym, sposob regulacji swego stosunku z otoczeniem (z calym systemem
mechanizmow regulacyjno- obronnych).Nurt subiektywistyczny — to uczucie wewngtrzne
decydowania o swoim losie, planowania dziatah i wplywania na wlasng sytuacj¢ poprzez

podejmowanie decyzji.

W takim ujeciu z podmiotowoscig wigze si¢ nie tylko poczucie autonomii, wlasnego
sprawstwa, ale takze odpowiedzialnosci za wtasne decyzje 1 postgpowanie. Chodzi tu o

subiektywna odpowiedzialno$¢ — wewnetrzne przekonanie o odpowiedzialnosci za ,,co$” lub

267

,,kogos$” przed samym sobg. M. Koscielska®™' wymienia cztery typy warunkow poczuwania

si¢ do podmiotowej odpowiedzialno$ci:

a) jednostka jest przekonana, ze istniejacy stan rzeczy zalezy od jej aktywnos$ci lub mogltby od
niej zaleze¢, gdyby podjeta dziatanie. Poczucie sprawstwa silnie wigze si¢ z obrazem
wlasnych zdolnos$ci do wywierania wptywu na otoczenie i mozliwo$ci dokonywania w nim
zmian;

b) jednostka ma przeswiadczenie, ze w konkretnej sytuacji podejmowania lub
niepodejmowania dziatania zalezy od siebie, ma mozliwosci dokonywania wyboréws;

c) jednostka jest przekonana, ze decydujac si¢ lub nie decydujac si¢ na dziatanie, dysponuje
potrzebnymi danymi, pozwalajagcymi na przewidzenie skutkéw swojej decyzji. Jest tez w

stanie oszacowac ryzyko dziatania i podjac je ze Swiadomoscia niezupetnie wiadomych

%6 3. Sowa, Podmiotowos¢ jednostki niepelnosprawnej w procesie rewalidacji, [w:] Pedagogika specjalna
wobec potrzeb terazniejszosci i wyzwan przysztosci, M. Chodkowska (red.), Lublin 1998, s.43

%7 M. Koscielska, Sens odpowiedzialnosci. Perspektywa psychologa klinicznego, Krakéw 2007, 5.44 - 45
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skutkdw (w granicach akceptowanych konsekwencji);
d) jednostka ma przeswiadczenie, ze podjete przez nig decyzje i dziatania odpowiadajg (stuza)
holdowanym przez nig wartosciom.

Tak rozumiana podmiotowo$¢ - jako $wiadome samostanowienie 1 odpowiedzialna
partycypacja w zyciu spolecznym - stanowi zaré6wno warunek jak i wynik prawidlowego
rozwoju czlowieka, jego samorealizacji, sprzyja nawigzywaniu i utrzymywaniu partnerskich

kontaktow z ludzmi.

Podmiotowe traktowanie wszystkich ludzi nakazuje nam postrzega¢ w tej samej
perspektywie réwniez osoby niepetnosprawne. W Deklaracji Praw Osob Niepetnosprawnych
(ONZ, 1975) czytamy m.in.: ,,Osobom niepetnosprawnym przysluguje prawo do
poszanowania ich godnosci ludzkiej. Osobom tym bez wzgledu na pochodzenie, rodzaj i
stopien kalectwa czy uposledzenia przystuguja te same podstawowe prawa, ktoére maja inni
pelnoprawni  wspolobywatele w tym samym wieku - przede wszystkim prawo do
przyzwoitego, normalnego i1 pelnego zycia w mozliwie maksymalnym do osiggni¢cia stopniu.
(...) Osobom niepetnosprawnym przystuguje prawo do zycia z ich rodzinami i opiekunami
oraz prawo do partycypowania we wszystkich formach zycia spotecznego, twoérczego i

rekreacji”?.

Kazda bowiem istota ludzka, ,,niezaleznie od jej sytuacji i stopnia uposledzenia, jest
cztowiekiem. Kazda jednostka, takze najbardziej dotknigta uposledzeniem ma prawo do

59269

uznania jej czlowieczenstwa”“>", do poszanowania jej wolnosci 1 godnosci, prawo do

osobistego szczgscia.

Podmiotowos$¢ w kontekscie normalizacji Zycia osob

niepelnosprawnych

Poczucie bycia podmiotem zdeterminowane jest indywidualng biografia jednostki oraz
spotecznym ekosystemem, w ktorym ona zyje. Zgodnie z podejsciem ekosystemowym

cztowiek jako autonomiczny system nie jest bytem samoistnym, ale jest spotecznie

%8 7 Sekowska, Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej. Warszawa 1998, 5.387

%9 0, Lipkowski, Pedagogika specjalna. Warszawa 1977, 5.33
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»Zakotwiczony” w $rodowisku w roznych uktadach oraz w konteks$cie skomplikowanych

zwigzkow 1 zalezno$ci.

Zatem los, sytuacja czlowieka niepetnosprawnego w hierarchicznym ukladzie spoteczenstwa,
zaleza nie tylko od niego samego, lecz wyznaczane sg rowniez przez spoteczne warunki i
mozliwosci korzystania z ludzkich praw do zycia w wolnosci 1 niezaleznosci, sg wypadkowa

czynnikéw endo- i egzogennych .

Doswiadczenia, jakie wynosi on z interakcji
spotecznych, to, jak jest postrzegany przez otoczenie w istotny sposéb determinuje jego
stosunek do siebie, wtasnej niepelnosprawnosci, ocen¢ wlasnych mozliwos$ci, stymuluje badz

ostabia aktywnos$¢ zyciowa.

Jak stwierdza F. Fukuyama 2™ cztowiek chce byé doceniany i szanowany przez innych
ludzi, chce by¢ postrzegany podmiotowo jako osoba, a zrozumienie potrzeby uznania ma
ogromne znaczenie, gdyz pozwala na nowo zinterpretowa¢ kulture, religie, prace,
nacjonalizm i wojny. Powstaje wigc pytanie: Czy owo uznanie i zadowolenie z Zycia jest
dostgpne wszystkim obywatelom demokratycznych panstw i catkowicie zaspokaja ich
potrzeby? Czy daje jednostkom spotecznie uposledzonym, grupom ludzi niepetnosprawnych
wystarczajgce uprawnienia 1 wzgledne obowigzki stuzace ich akceptacji i samorealizacji? A
moze wrecz przeciwnie, nieprzewidywalna i zréznicowana ponowoczesnos¢ (cywilizacji
naukowo-technicznej), stwarza ludziom stabym, chorym i niedostosowanym nowe zagrozenia

i nieoczekiwane ryzyka®’.

Trudno jest nie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, iz zyjemy w czasach, w ktorych na co
dzien do$wiadczamy ostabienia poczucia cztowieczenstwa. Jak zauwaza H. Bednarek?” | dzi$
coraz rzadziej méwi si¢ o solidarno$ci, sprawiedliwosci czy godnosci czlowieka. Czesciej
styszymy takie terminy, jak: efektywnos$¢, precyzja, pospiech, samowystarczalno$¢ czy
dyspozycyjnos¢”. Znakiem naszych czasow staje si¢ mentalno$¢ samoobstugowa, hedonizm,
myslenie roszczeniowe, bezwzglednos¢, egoizm. Wraz z upowszechnianiem si¢ tendencji

pluralistycznych 1 indywidualistycznych nastgpuje spadek zainteresowania mig¢dzyludzka

210\ Dykcik, Pedagogika specjalna ..., op. cit. s. 166

2 £ Fukuyama, 1997, za: W. Dykcik, Pedagogika specjalna ..., op. cit., 5.123

212\W. Dykcik, Pedagogika specjalna ..., op. cit., 5.123

2 H. Bednarek , 1986, za: M. Paczka, Wychowanie w tozsamosci chrzescijaniskiej — wychowaniem do wyboru

powotania, [W:] Rodzina. Historia i wspolczesnosé. Studium monograficzne, W. Korzeniowska, U. Szuscik
(red.), Krakdw 2006, s. 107
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solidarnoscia. Cztowiek skupiony na sobie, w pedzie za dobrem materialnym, zdobywaniem
kolejnych szczebli kariery zawodowej stopniowo zatraca poczucie wspélnoty z innymi
ludzmi. Zagrozenia solidarnosci nalezy upatrywaé takze w cywilizacji technicznej (zjawisku
wirtualizacji $rodowiska zyciowego, powszechnosci samochodu, telefonii komoérkowej,
telewizji). Te niewatpliwe udogodnienia prowadza do szybkiej komunikacji miedzyludzkie;j,
ale rownocze$nie do izolacjonizmu, zamykania si¢ i ograniczania swych relacji z otoczeniem,

;. .. . . 274
zwlaszcza z ludzmi w miejscu zamieszkania ="

Grupe szczegolnie narazong na negatywne konsekwencje wynikajace z przemian
cywilizacyjno-spotecznych zachodzacych we wspotczesnym $wiecie oraz w polskich realiach
stanowig osoby niepelnosprawne, chore i ich rodziny. Zjawisko bezrobocia, ubostwa i
towarzyszace im poczucie niepewnos$ci, osamotnienia, trudnosci z utrzymaniem warto$ciowej
egzystencji stanowig nieodtaczng cze$¢ zycia zdecydowanej wigkszosci z nich. Dominujace
znaczenie konsumpcji, przewaga orientacji materialistycznej, wzrost oportunizmu i egoizmu
powoduja, iz osoby te trafiajg do segmentéw struktury spolecznej zubozonej do poziomu
znacznego niezaspokojenia podstawowych potrzeb biologicznych i materialnych, a wige do
grup ludzi sfrustrowanych, zdegradowanych i marginalizowanych, dla ktérych jednostkowa
strategia wartosci zyciowych okreslana jest jako ,,przetrwanie”275. Standardy zycia oséb
niepetnosprawnych w obecnej sytuacji spoleczno-ekonomicznej naszego kraju podlegaja
podwojnemu samoograniczeniu: 1) na makropoziomie funkcjonowania panstwa, prawa i
gospodarki oraz 2) na mikropoziomie realnie odczuwanych i do§wiadczanych potrzeb, postaw
1 zachowan zwigzanych z wielowymiarowa dysfunkcja organizmu i w konsekwencji
spoleczna niepetnosprawnoscia ’°.Nie dziwi zatem fakt, iz coraz bardziej pluralistyczna i
ciggle zmieniajagca si¢ rzeczywisto$¢ jest postrzegana przez wielu z nich ,jako

skomplikowana sie¢, $wiat nieprzejrzysty, mroczny i grozny”?’".

Kluczowym problemem dla uczestnictwa wigkszo$ci osob niepetnosprawnych w zyciu
spotecznym jest charakter ich funkcjonowania we wilasnym $rodowisku lokalnym.W

KarciePrawOsobNiepetnosprawnych, przyjetej przez Sejm RP w 1997 roku, czytamy, iz

27§ Kawula, J. Bragiel, A. W. Janke, Pedagogika rodziny. Obszary i panorama problematyki, Torun 2006,
s.373

2 \W. Dykcik, Pedagogika specjalna ..., op. cit., 5.128
218 \W. Dykcik, Pedagogika specjalna ..., op. cit., 5.154

"1 0. Speck, Niepetnosprawni w spoleczeistwoie ..., op. cit., 5.31
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»(...) osoby niepetnosprawne (...) majg prawo do niezaleznego, samodzielnego 1 aktywnego
zycia oraz nie moga podlega¢ dyskryminacji”?’®. Oznacza to — jak wynika z dalszych
postanowien — prawo m.in. do dostgpu do dobr 1 ustug umozliwiajacych petne uczestnictwo w
zyciu spolecznym, do leczenia 1 opieki medycznej, wczesnej diagnostyki, rehabilitacji i
edukacji leczniczej, wieloaspektowej pomocy specjalistycznej, edukacji (integracyjnej,
specjalnej, indywidualnej), pracy (na rynku otwartym lub w warunkach dostosowanych do
potrzeb niepelnosprawnych), zabezpieczenia socjalnego, zycia w $rodowisku wolnym od
barier funkcjonalnych, pelnego uczestnictwa w zyciu publicznym, artystycznym, kulturalnym

oraz w turystyce i rekreacji adekwatnie z ich zainteresowaniami i potrzebami.

Praktyka zycia codziennego dowodzi, iz pomimo szeregu pozytywnych zmian, jakie
obserwujemy w tym zakresie na przestrzeni ostatnich lat, wciaz istnieje wiele dziedzin zycia
zaniedbanych, w ktorych realizacja praw oséb niepetlnosprawnych pozostaje wylacznie w
sferze zyczeniowej. Pomimo przystosowania si¢ do warunkoOw zyciowo zmienionych,
gotowosci do podjecia nowych wyzwan, nadal wielu z nich napotyka na trudnosci z
wlaczeniem si¢ w gtowny nurt Zycia spotecznego na poziomie spotecznosci lokalnej. Maja
problemy z dostgpem do opieki medycznej, socjalnej, ze znalezieniem pracy (pomimo
posiadanych kwalifikacji zawodowych), z wyborem oferty edukacyjnej adekwatnej do ich
potrzeb 1 mozliwosci rozwojowych, z korzystaniem z dobr kultury i rekreacji, itp.. Zjawisko
kumulacji niekorzystnych czynnikow sprzyjajacych marginalizacji 1 spotecznemu
wykluczeniu 0s6b z niepetnosprawnoscia jest szczegdlnie widoczne w $rodowisku wiejskim
2 Grupe, ktora ponosi z tego tytulu najwicksze konsekwencje stanowia dzieci
niepetnosprawne. Wiekszo$¢ z nich wychowywana w rodzinach ubogich, pozbawiona w
miejscu zamieszkania dostepu do edukacji wilaczajacej, shuzby zdrowia, osrodkow
specjalistycznych, débr kultury i rekreacji, zyskuje miano ,niewidzialnych dzieci”, bez
perspektyw na pomyslny rozwoj i szczesliwag przyszios¢. Zredukowana koncepcja siebie, z
tytutu niepetnosprawnosci oraz socjalnych i kulturalnych niedoboréw w rodzinie, staje si¢
trwalym elementem ich osobowej tozsamos$ci, uwiklanej niekiedy dodatkowo w zjawiska

spotecznej patologii. W niej tkwig przyczyny stygmatyzacji, etykietyzacji albo spotecznej

2K arta Praw Oséb Niepetnosprawnych, Warszawa 1997
2% 7ob. A. Ostrowska, J. Sikorska, B. Gonciarz, Osoby niepetnosprawne w Polsce w latach dziewieédziesigtych,

Warszawa 2001 A. Mirkowska - Mankiewicz, Edukacja wlgczajgca — wyzwaniem dla polskiej szkoly, referat
wygtoszony na konferencji 5 — 6 czerwca 2003 w APS, Warszawa
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dyskryminacji, ktore moga powodowal poglebienie tej odmiennosci w rodzinie 1 w

srodowisku lokalnym?®®. To dramat tych dzieci i ich rodzin.

Bariery, na jakie napotykaja osoby niepetnosprawne w $rodowisku zycia nie tylko
utrudniaja, ograniczaja, ale niekiedy wrecz uniemozliwiaja im korzystanie z pelnych
uprawnien obywatelskich, stajac si¢ zrodlem ich marginalizacji a nawet wykluczenia

spotecznego.

M. Sk(’)rczyﬁska281 podaje, iz przyczyn zjawiska wykluczenia oso6b niepetnosprawnych nalezy

upatrywac w:

- utrudnionym dostepie do szeroko pojetej infrastruktury spoteczne;,

- niskim poziomie zatrudnienia 1 wyksztatcenia,

- braku polityki ekonomicznej kompensujacej dodatkowe koszty zycia zwigzane
z niepelnosprawnoscia,

- niewystarczajacym wsparciu w edukacji,

- braku wlasciwych wyspecjalizowanych stuzb, co prowadzi do tego, Ze osoby
z niepetnosprawnoscia musza korzystac z instytucjonalnych form opieki, na przyktad
domoéw opieki spoteczne;.

W Deklaracji Madryckiej (uchwalonej w 2002 roku podczas Europejskiego Kongresu
na rzecz Osoéb Niepetnosprawnych) stwierdza si¢, iz przyczyng dyskryminacji oséb
niepetnosprawnych sa czesto uprzedzenia, czg¢sciej jednak wynika ona stad, iz na ogoét
zapomina si¢ o nich lub ignoruje (,,niewidzialni obywatele”) — co tworzy i wzmaga bariery

srodowiskowe utrudniajgce im wrastanie w normalne struktury zycia spotecznego.

Problem tkwi nie tylko w niedostosowaniu fizycznych warunkéw zycia do potrzeb i
mozliwo$ci 0s6b niepetnosprawnych (barierach architektoniczno-urbanistycznych), ale przede

wszystkim w gleboko zakorzenionych, niezwykle zastarzatych i krepujacych barierach w

80 70b. A. Maciarz, Z. Janiszewska — Niescioruk, H. Ochonczenko (red.), Czlowiek niepetnosprawny w rodzinie
i w srodowisku lokalnym, Zielona Géra 2001

21 M. Skorezynska, Wspolczesne tendencje we wezesnej interwencji u dzieci zagrozonych niepetnosprawnosciq
lub niepetnosprawnych. Perspektywa edukacyjna, Krakow 2006, $.363 - 364
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sferze spoteczno — psychologiczno — mentalnosciowej. Wigzg si¢ one z wszelkimi
negatywnymi postawami srodowiska spotecznego wobec niepetnosprawnych oraz czynnikami

) . . . . o 282
tkwigcymi w organizacji, normach i sytuacjach zycia spotecznego “~.

Liczne badania i obserwacje wskazuja, iz pomimo pozytywnych zmian w nastawieniu
spotecznym do 0s6b niepelnosprawnych, niestety, ale nadal niepelnosprawnos¢ wzbudza w
wielu ludziach ambiwalentne uczucia: od niecheci, nieufnosci poprzez obojetnos¢ ku litosci,
wspotczuciu. Jak zauwaza C.C. Cunningham?®, najbardziej typowa reakcja na innos¢ jest
reakcja obronna. Postrzega si¢ osobe niepetnosprawng jako zagrazajaca — zaburzajaca pewien
porzadek i rownowage w danym systemie spotecznym. Stosunek petnosprawnych do osob
niepetnosprawnych ma charakter stereotypow kulturowych, jest wynikiem braku ich rzetelne;j
wiedzy na temat niepetlnosprawnych oraz doswiadczen spolecznych wyniesionych z
kontaktow z nimi. Poszukujagc mechanizméw powstawania niekorzystnych postaw
spotecznych wobec ludzi niepelnosprawnych mozna odwota¢ si¢ do koncepcji etykietowania
— naznaczania 1 pi¢tna; wywodzacych si¢ z teorii dewiacji. Dobitnie to ujmuje M. Soder’®
piszac: etykieta ,,moze wynika¢ z perspektywy etykietujacego, moze by¢ traktowana jako
neutralna, opisowa lub jako diagnoza naukowa, lecz w istocie jest ona czym$ wigcej. Wktada
ona osob¢ w kategorie, ktora jest wypelniona spotecznymi znaczeniami i uprzedzeniami (...).
Osobowos$¢ jakby zastyga w postaci uposledzenia”. Osoby niepelnosprawne sg postrzegane
gltownie poprzez pryzmat dysfunkcji rozwojowej (biologicznej czy psychicznej), ktora jest
generalizowana na catlg ich osobowos¢. ,,Przeszkoda nie tkwi wigc w cztowieku, lecz on sam

jest przeszkoda”?®

. Brak holistycznego podejscia do osoby niepetnosprawnej jako catosci,
sktadajacej si¢ z wymiaru fizycznego, psychicznego, duchowego i1 spotecznego, skutkuje
stworzeniem zafalszowanego obrazu cztowieka niepetnosprawnego. Stusznos¢ ma D.

Bouvet?®®

mowiac, iz ,,$wiat osoby ghuchej jest dziwnym $§wiatem, prawie niemozliwym do
pojecia dla osoby styszacej, tak bardzo zaleznej od swojego stuchu. To wtasnie przez stuch

osoba styszaca ksztattuje swdj sposob zycia, mowienia, komunikowania si¢. To sprawia, iz

%82 £, Kotkowska — Szulzyk, Wspieranie 0s6b niepelnosprawnych w procesie rehabilitacji, [w:] Wsparcie
spoteczne w rehabilitacji i resocjalizacji, Z. Palak, Z. Bartkowicz (red.), Lublin 2004, s.155

%83 C.C. Cunningham, Spojrzenie ponad patologie — obecne tendencje w pedagogice specjalnej, ,,Roczniki
Pedagogiki Specjalnej”, t.2, s.24

84 7a: J. Sowa, F. Wojciechowski, Proces rehabilitacji w kontekscie edukacyjnym, Rzeszéw 2001, s.104
% 5, Kowalik, Psychologia rehabilitacji, Warszawa 2007

%80 D, Bouvet, Mowa dziecka. Wychowanie dwujezykowe dziecka niestyszqgcego, Warszawa 1996, 5.133
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uwaza ona, ze $wiat ghuchych jest §wiatem ubogim i1 ze wiele drzwi pozostaje dla nich
zamknigtych”. Dla wielu osob styszacych pojecie ,,gluchoty” nierozerwalnie kojarzy si¢ z
pojeciem ,,niemoty”. W zwigzku z tym niestyszacy zazwyczaj nie jest traktowany jako
rownoprawny partner rozméw. To instrumentalne podejscie, oparte na stereotypach
myslowych, dowodzi wytacznie braku wiedzy na temat oséb ghuchych oraz nieznajomosci
podstawowych zagadnien z zakresu komunikacji mig¢dzyludzkiej. Jest niejednokrotnie
réwniez przejawem lgku styszacych, ich nieufno$ci a niekiedy nawet wrogosci wobec tego co

inne, nieznane.

Tego typu dyskryminacja stereotypowa zaburza tozsamos$¢ cztowieka niestyszacego.
Wewngetrznie czuje on, iz do§wiadczany stygmat wiasciwie nie nalezy do niego, ze jest on tak
naprawde catkowicie normalng osobg, cztowiekiem takim jak kazdy inny. W ten sposob
rozszczepiaja si¢ Ja i Ja idealne: ,,Tym kim$ tam w lustrze nie mogtbym by¢. Wewnetrznie
czuje si¢ jak osoba zdrowa, zwyczajna, szcz¢sliwa — och, nie tak jak ta tam w lustrze (...). To
nie mogloby sta¢ si¢ zintegrowang czescia mnie”?®’. Osoba naznaczona do$wiadcza ze strony

ludzi petnosprawnych braku akceptacji i szacunku. To ja najbardziej boli.

Postawy spoleczne stanowig swoiste ,,spoteczne zwierciadto”, w ktorym osoba
niepetnosprawna postrzega swoj wizerunek widziany oczami innych ludzi. Moze to
prowadzi¢ do tego, ze jednostka bedzie kategoryzowa¢ sama siebie tak, jak czynig to inni w
stosunku do niej oraz przejawia¢ sktonno$¢ do dziatania zgodnego z oczekiwaniami

srodowiska (mozliwos$¢ zaktocenia wiasnego J a)288.

Niektoére osoby niepetnosprawne w odpowiedzi na brak akceptacji spotecznej, ale tez
w wyniku osobistej niezgody na niepelnowartosciowe zycie podejmuja proby udowodnienia
sobie i innym wlasnych mozliwosci. Podejmowanie tego typu dziatan — tak, jak w przypadku
kazdego cztowieka — ma sens tylko wtedy, gdy wynikajg one z autentycznego przekonania o
wlasnych mozliwos$ciach, podyktowane sg zdolno$ciami, zainteresowaniami, gdy bilans

pozytywnych skutkdw co najmniej rownowazy ponoszone koszty.

Innym wzorem spotecznej odpowiedzi na niepelnosprawnos$¢ sg proby nadmiernego

dowarto$ciowywania 0séb niepetnosprawnych. Jak stusznie zauwaza S. Kowalik®® ,(...)

87 £ Goffman, 1974, za: O. Speck, Niepetnosprawni w spoleczenstwie ..., op. Cit., 5.233
%88 O, Speck, Niepetnosprawni w spoleczeristwie ..., 0p. Cit., 5. 245

%9 5. Kowalik, Psychologia rehabilitacji, op. cit., s. 109
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ciggle eksponowanie naszej humanistycznej postawy poprzez akcentowanie szlachetnosci,
godnosci, szczegdlnej duchowosci 0s6b niepelnosprawnych moze prowadzi¢ paradoksalnie
do efektu $wigtej krowy. Poza tym (...) moga one uwierzyé, ze rzeczywiscie z racji
posiadanego kalectwa powinny cieszy¢ si¢ szczegdlnym szacunkiem innych ludzi. Moga
uzna¢, ze ich stan powinien zobowigzywaé ludzi zdrowych do dbania o niepetnosprawnych
niezaleznie od tego, jak oni sami dbaja o siebie”. Wlasng niepelnosprawno$¢ moga wigc
postrzega¢ jako pewnego rodzaju przywilej, ktory daje im prawo do manipulowania innymi,
do wykorzystywania ich do wlasnych celow. Takie nastawienie do wilasnej
niepetnosprawnosci moze prowadzi¢ do stopniowo pogtebiajacej si¢ biernosci we wszystkich
aspektach zycia, do nadmiernego uzaleznienia si¢ od innych, a w skrajnych przypadkach
nawet do wytworzenia si¢ postawy roszczeniowej. Jak pisza J. Sowa i F. Wojciechowski >
przypisywana etykieta, stabo$¢ i1 bezradno$¢ moze sta¢ si¢ ,,wyuczong bezradnoscig”,
zawezaC poczucie sprawstwa, uniemozliwia¢ wilasciwe ,,przezywanie siebie” — swoich

mocnych stron i stabosci”.

W s$wietle zasygnalizowanych tylko niektorych problemoéw istotnym jest pytanie o
antidotum na anomalie spoteczne obecne we wspotczesnym $wiecie, ktorych konsekwencje
dotkliwie odczuwa wigkszo$¢ os6b niepetnosprawnych (w tym niestyszacych) 1 ich
najblizsi.Odpowiedz wydaje si¢ trywialna: ,,(...) szansa na dobrobyt jest tam, gdzie istnieje
kapitat spoteczny — tam, gdzie ludzie moga sobie zaufa¢, potrafia wspotpracowac, dazy¢ do
wspolnego celu i dzielié si¢ zyskiem”*'. A zatem to w komunikacji i wspotdziataniu nalezy
upatrywa¢ szansy na konstruowanie lepszej rzeczywistos$ci oraz na odzyskanie utraconych
przez wielu ludzi (zwlaszcza niepetnosprawnych, chorych, w podesztym wieku, itp.)
zyciowych perspektyw. Koniecznym jest zatem, jak twierdzi U. Beck %, aby si¢ nauczy¢, jak
autonomia i wzajemne zalezno$ci, wlasne zycie i odpowiedzialno$¢ za innych moga w

warunkach samozagrozenia cywilizacjg zosta¢ ze soba na nowo uzgodnione.

Szansy na likwidacj¢ spolecznego uposledzenia 0s6b niepelnosprawnych

(uposledzenie definiowane jako funkcja stosunku miedzy osobami niepelnosprawnymi a ich

20 3. Sowa, F. Wojciechowski, Proces rehabilitacji ..., op. cit., 5.105

2 Y. Krzysteczko, Modele i wartosci rodziny dawnej i wspélczesnej, [W:] Rodzina. Historia i wspolczesnoé. ..
op. cit., s.137

292 7a: 0. Speck, Niepelnosprawni w spoleczeristwie ..., op. cit., 5.198

142



293

blizszym 1 dalszym otoczeniem spolecznym™) nalezy upatrywa¢ w dwojakiego rodzaju

dziataniach:

1. ukierunkowanych na jednostke niepetnosprawna (dziatania autonomizacyjne) — w celu
zwigkszenia jej autonomii osobistej, zdolnosci do samosterowania, wyodrgbniania siebie jako
istoty tozsamej z sobg. Takie podejscie mozna uzna¢ za indywidualng forme¢ samorealizacji,
dzigki ktérej mozliwa jest autokreacja linii zachowania prowadzaca do przezywania wlasnego

294

zycia zgodnego z osobistymi warto§ciami, celami, standardami, itp.””". Ten rodzaj dziatan,

»poprzez mobilizowanie mozliwosci jednostki, kreowanie jej podmiotowosci i
aktywnoéci”295, ma ja przygotowac do korzystania ze wsparcia spoltecznego a jednoczesnie do

jak najmniejszego uzaleznienia od tej pomocy;

2. ukierunkowanych na sie¢ spoteczng (dzialania normalizacyjne) — w celu zmiany
stereotypow, przesadow, uprzedzen oraz optymalizacji rozwigzan systemowych. Istote tego
typu dziatan stanowi stymulowanie $rodowiska do tego, aby wudzielalo osobom
niepetnosprawnym wsparcia, aby tworzyto warunki do jego zaistnienia. Chodzi wigc o to, aby
spoteczenstwo nie tworzyto dodatkowych barier wobec tych osob, ale pomogto w ich
likwidowaniu, o ,tworzenie takich lokalnych warunkéw oraz udzielanie indywidualnej
pomocy, aby umozliwity maksymalne wykorzystanie potencjalnych zdolnosci i mozliwosci
jednostki do osiagniecia przez nig jak najwickszej samodzielnosci i aktywnosci®®. Dziatania
interwencyjne (wspierajace) sa bowiem zasadne tylko wtedy, gdy nie pozbawiajg
autonomicznego systemu (osoby niepetnosprawnej) szansy wyboru, mozliwosci
podejmowania samodzielnych decyzji. ,,Powinny zatem odnosi¢ si¢ do pola interakcji
cztlowieka, do jego warunkéw zycia, nie za§ do samego pojedynczego zyjacego i
autonomicznego systemu. System ten moze si¢ zmieni¢ tylko wtedy, gdy zmieni si¢ jego pole

interakcji” %%

293 70b. J. Sowa, F. Wojciechowski, Proces rehabilitacji ..., op. cit., 5.99

2% Ipidem, s. 102

2% A Krause, Ryzyko ostabienia wsparcia spolecznego jako podstawowy dylemat wspoiczesnej rehabilitacyi,
[w:] Wsparcie spoteczne w rehabilitacji..., op. Cit., $.50

2% A Korzon, Sytuacja spoleczno-ekonomiczna oséb nieslyszqcych, [w:] Wsparcie spoleczne w rehabilitacji ...
op. cit., 5.97-98

27 0, Speck, Niepetnosprawni w spoleczeristwie ..., op. Cit., 5.193
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Normalizacja nie oznacza zatem ,,unormalnienia osOb r6znigcych si¢, dopasowania ich
osobowosciowych wiasciwosci do istniejacych norm i standardow 2%, lecz unormowanie ich
srodowiska zycia - wszelkiego rodzaju zmiany instytucjonalne i pozainstytucjonalne
ukierunkowane na poprawe warunkow zycia tych osdb, aby mogly godnie korzysta¢ z
przystugujacych im praw. W paradygmacie ,,normalizacja zycia” oséb z niepetnosprawnoscia
fundamentalng zasada jest zasada rdwnosci wszystkich ludzi, zgodnie z humanistycznym

19 299

wyzwaniem ,,wzajemnie si¢ rozumie¢ i wspolnie zy¢ . Innymi stowy, postgpowanie takie

zmierza w kierunku integracji spoteczne;.

Osigganie normalnosci zycia jest réwnoczes$nie nabywaniem autonomii przez
jednostke niepetnosprawng. Odzyskanie zdolnosci do samostanowienia sprzyja wyrazaniu
swoich potrzeb, umozliwia samorealizowanie si¢ m.in. w oferowaniu wsparcia innym (bycie

,dawca”), na przyktad w ramach grup samopomocy.

Z przedstawionych dotychczas rozwazan wynika, iz w dazeniu do wyréOwnywania
szans zyciowych osob niepelnosprawnych likwidacja barier fizycznych jest bardzo wazna,
jednakze kluczowg kwestig staje si¢ normalizacja mentalno$ci wszystkich uczestnikOw

procesu integracji — os6b petnosprawnych i niepelnosprawnych.

Podstawowym warunkiem wyjscia ze sfery ograniczen podmiotowosci jest gruntowna
rekonceptualizacja myslenia o ludziach niestyszacych przede wszystkim przez styszacych.
Nalezy uzmystowi¢ sobie oczywisty fakt, ze wada stuchu nie pozbawia cztowieka sfery
doznan poznawczych, emocjonalnych, nie jest przeszkoda w dazeniu do samorealizacji i
partycypacji - na miar¢ wtasnych mozliwosci i potrzeb - w zyciu spotecznym. Barierg o wiele
trudniejsza do pokonania jest czgsto spotykana bezduszno$¢ styszacych, ktérzy nadali sobie

nieuzasadnione prawo do decydowania o losie gluchych i ich miejscu w spoleczenstwie.

Jedynie podmiotowo$¢ w podejsciu do kazdej jednostki z wada stuchu jako jedynej,
niepowtarzalnej ale takze do wszystkich niestyszacych jako pewnej grupy posiadajacej
wlasng tozsamos¢, jezyk, kulturg stwarza szans¢ na rozwoj zdrowego demokratycznego

spoteczenstwa.

28 A Krause, Normalizacja $rodowiska lokalnego 0s6b niepetnosprawnych — doswiadczenia niemieckie, [W:]
Czlowiek niepetnosprawny w rodzinie ..., op. Cit., 5.94

29 \W. Dykcik, Pedagogika specjalna ..., op. cit., 5.166
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Podmiotowos$¢ jako cel i warunek rehabilitacji (autorehabilitacji)

W ujeciu podmiotowym dziecko jako istota sprawcza, majgca prawo wybieraé i
poznawaé $wiat w zgodzie z wlasnymi potrzebami i mozliwo§ciami rozwojowymi staje si¢
rownoprawnym partnerem wszelkich oddzialywan terapeutycznych. Jego ,,glos”, ktory
tradycyjnie byt wyciszony, thumiony w relacjach dominacji, panowania ** jest rownie wazny

jak ,.glos” pedagoga specjalnego (specjalisty rehabilitacji).

Uczestnictwo na takich zasadach w rehabilitacji wzmacnia w dziecku poczucie
wlasnej wartosci, bycia podmiotem, mobilizujac je tym samym do angazowania si¢ w prace
na rzecz samorozwoju. Juz M. Grzegorzewska w swoich pogladach na temat rewalidacji
wyraznie akcentowata znaczenie dziatan polegajacych na dynamizowaniu jednostki
niepelnosprawnej, budzeniu w niej wiary we whasne sity i mozliwosci. Jej zdaniem®* u
ghuichych przez akcj¢ dynamizowania, ,ktora wybitnie wzmaga aktywnos$¢ uposledzonej
jednostki, jej inicjatywe, tworczos¢, zapat do pracy, site woli w przezwycigzaniu trudnosci, a
nawet czesto pasj¢ do walki z nimi” [u podstaw ktorej znajduje si¢ poznanie jednostki]
,ksztattujemy warunki wychowania dzieci tak, aby one mogly wptynaé na budzenie si¢ w
nich nowych zatozen dzialania, nowych motywacji wyzwalajacych postawe pozytywna
wobec frustracji (...)”, stopniowo rozwija si¢ ,,(...) poczucie wiary we wlasne sity i1
mozliwosci, stwarza si¢ dobre samopoczucie, ktore prowadzi do jasnej wizji przysztosci w
zyciu spotecznym, ksztattuje si¢ poczucie niezaleznosci i przydatnosci spotecznej. To
harmonizuje, rewaliduje wewnetrznie, rodzi i wzmaga dynamizm jednostki w dazeniu do
osiggnigcia celu, rozwija dynamizm uczué¢ dodatnich w pracy dalszej i w stosunkach z ludzmi,

umozliwia zrealizowanie najgtebszych potrzeb charakteru spotecznego™.

W takim ujeciu podmiotowos¢ jest zardwno celem rehabilitacji jak 1 warunkiem
aktywnego udziatu dziecka w tym procesie (autorehabilitacji).Koniecznym jest zatem
podejscie skierowane na osobe — koncentracja na odczuciach dziecka, jego potrzebach, na
tym jak artykuluje i mysli. Dazac do uksztattowania w nim obiektywnego wizerunku wtasnej

osoby nalezy stwarza¢ takie sytuacje, ktore pozwolga mu na lepsze poznanie wiasnych

$00«polityka glosu”, por. T. Szkudlarek, Wyzwanie pedagogiki krytycznej, [w:] Wyzwania pedagogiki krytycznej i

antypedagogiki, T. Szkudlarek, B. Sliwerski,. Krakéw 1993a

%01 M. Grzegorzewska, Znaczenie budzenia i wzmagania dynamizmu adaptacyjnego jednostki w procesie
rewalidacji, ,,Szkota Specjalna” 1963, nr 1
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zarOwno mocnych jak i stabych stron. ,,Takim podstawowym warunkiem jest uczenie dziecka
porownan z uprzednimi wlasnymi osiaggni¢ciami, a nie z osiggnieciami cudzymi. Uczenie
takiej zmiany punktu odniesienia bedzie tym skuteczniejsze, jezeli jest realizowane w
dokonaniach opartych o swobodne wybory dziecka. Bowiem juz w samym procesie
podejmowania decyzji dziecko do$§wiadcza wazno$ci swojego ,ja”, wzmacnia poczucie

sprawstwa, i tym samym ma poczucie kontrolowania otoczenia i samego siebie”*%.

Tak organizujac rehabilitacje¢ pedagog (rodzic jako terapeuta wlasnego dziecka)
zmierza do samoakceptacji jednostki niepelnosprawnej rozumianej jako ,,niegodzenie si¢ na
niepetnowartosciowos¢, co moze wyzwala¢ w niej sity do walki z jej skutkami, przynoszac

1303

pozytywne efekty zmian

U podstaw podmiotowego traktowania dziecka ghuchego oraz budzenia (rozwijania) w
nim $wiadomosci bycia podmiotem znajduje si¢ szacunek do jego odmiennos$ci oraz
respektowanie jego prawa do bycia tym, kim jest, czyli osoba niestyszaca. Takie podejscie
wymaga réwniez uznania prawa dziecka do posiadania wlasnego jezyka, ktorym jest jezyk

migowy.

Jezyk migowy jako podstawa tozsamosci niestyszacego

Naturalnym jezykiem oséb z ghuchota wrodzong lub ogluchtych prelingwalnie jest
jezyk migowy. Proba bagatelizowania tego oczywistego faktu i nauczanie niestyszacego
wylacznie mowy ustnej jest przejawem dyskryminacji dziecka, pogwalceniem jego prawa do
posiadania wlasnego jezyka.Niewlasciwym zatem podejSciem jest proba za wszelka ceng
nauczenia dziecka wylacznie mowy ustnej, ktérej i tak nie opanuje ono w stopniu
wystarczajagcym do bezproblemowego porozumiewania si¢ z osobami slyszacymi.
Bezpodstawnym jest poglad 1 wiara niektorych rodzicow, nauczycieli, ze ,,(...) dziecko
niestyszace, je§li zacznie mowié, zostanie zaakceptowane przez spoteczenstwo ludzi
styszacych 1 bedzie si¢ w nim czulo szczesliwe”. Taka postawa ,,prowadzi do wychowywania
dziecka niestyszacego w przeswiadczeniu, ze poniewaz jest inne - jest gorsze. To, ze dziecko

musi za wszelka cene upodobni¢ si¢ do styszacych, powoduje u niego brak akceptacji wiasnej

%2 |, Obuchowska, Dziecko niepetnosprawne w rodzinie. Zarys probleméw, [W:] Sytuacja zZyciowa dziecka
niepetnosprawnego w rodzinie, R. Ossowski (red.), Bydgoszcz 1993, s.22

%03 3. Sowa, Podmiotowosé jednostki niepetnosprawnej w procesie rewalidacji, op. cit., s.46
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niesprawnoéci”304.D1ateg0 tez, jesli akceptujemy dziecko, pragniemy by czulo si¢ szczesliwe 1
kochane, pozwo6lmy mu by¢ soba, tj. podmiotem, ktory wilasne pragnienia, mysli, odczucia
wyraza w naturalny dla siebie sposéb - w formie wizualnej. Stwarzajac mozliwo$¢
postugiwania si¢ mowg migowa gwarantujemy dziecku poczucie rownowagi wewnetrznej,
ksztaltujemy w nim §wiadomos$¢ wtasnej tozsamosci. ,,Jedynie jezyk migowy pozwala osobie
ghuchej na wyjasnienie jej wlasnej osobowosci; mogac rozwija¢ si¢ harmonijnie jako podmiot
moéwigcy wie, ze nie tylko jest osoba ghucha, lecz rowniez pelnoprawnym cztowiekiem
méwiqcym”305. Tylko mowa wizualna pozwala jej na ,,normalne ksztaltowanie egzystencji
5,306

osoby mowiacej””", umozliwia zrozumienie na czym polega autentyczne uczestnictwo w

procesie komunikacji jezykowe;j.

Szanujac tozsamos¢ dziecka, rodzice (niezaleznie od tego, czy sa osobami styszacymi
czy tez ghuchymi) musza podjaé probe nauczenia go rowniez mowy ustnej. Jest ona niezbgdna
do integracji ze spoleczenstwem ludzi styszacych, przy zalatwianiu codziennych spraw,
zapewnia dostep do wiedzy 1 kultury, do ksigzek, prasy, itp.. Opanowanie mowy dzwickowe;]
utatwi dziecku znajomos$¢ jezyka migowego. Obecnie powszechnie uznawanym jest fakt, iz
,migi, czyli mowa gestowa porozumiewania sie, oddaja - jak pisze Z. Sekowska > -
nicocenione ushugi zarowno w komunikowaniu si¢ niestyszgcych miedzy soba, jak i ze
slyszacymi, stanowigc poza tym cenng pomoc w ksztaltowaniu na ich podstawie mowy
oralnej. (...) Jezeli dziecko niestyszgce zrozumie, ze znak - jakim jest gest w mowie migowej -
jest symbolem oznaczajacym rzeczy, osoby, czynnos$ci, zrozumie pdzniej, ze stowo w mowie
oralnej to réwniez symbol o jeszcze szerszym zasi¢gu i zréznicowaniu niz gest. Wtedy pojawi
si¢ u niego motywacja stymulujgca uczenie si¢ jezyka. Liczne eksperymenty i obserwacje
wykazywaty, ze dzieci, ktore nie znaja mowy migowe] majg duze trudnosci w przyswajaniu

sobie mowy oralnej, co wynika z ubdstwa wymiany jezykowej w pierwszych latach zycia”.

Dzigki takiemu podejsciu do dziecka niestyszacego, w ktorym szanujemy i
akceptujemy jego prawo do odmienno$ci, stwarzamy mu szanse na bycie w przyszlosci

podmiotem dwukulturowym - nalezgcym do dwoch wspolnot: ghuchych i styszacych oraz

%4 B, Szczepankowski, Niestyszqcy - Glusi - Gluchoniemi. Wyréwnywanie szans. \Warszawa 2000, $.222
% D, Bouvet, Mowa dziecka ..., op. cit., 5.161
%% |hidem, 5.161

%7 7 Sekowska, Wprowadzenie ..., op. cit., 5.205-206
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dwujezycznym - uzywajagcym dwoch roznych jezykow, tj. fonicznego 1 migowego, w
zaleznosci od sytuacji komunikacyjnych, w ktorych si¢ znajdzie. ,,Jedynie skoordynowana i

308

swiadoma dwujezycznos¢ - jak twierdzi D. Bouvet * - pozwala osobie gluchej dotrze¢ do

swej tozsamosci 1 do kultury kazdego z dwoch swiatdéw, do ktorych nalezy™.

Uswiadomienie znaczenia mowy migowe] dla harmonijnego rozwoju jednostki
niestyszacej ma istotng warto$¢ réwniez z punktu widzenia styszacych rodzicow. Dzigki
odkryciu zdolno$ci wyrazania si¢ przez dziecko w sposoéb wizualny sg w stanie lepiej je
poznaé, zrozumie¢ jego pragnienia, potrzeby, petniej wspoluczestniczyé w przezywanych
przez dziecko chwilach radosci, smutku. Akceptacja odmiennosci dziecka pozwala im
rowniez na lepsze poznanie siebie oraz uswiadamia, ze ograniczone mozliwosci (lub ich brak)
w zakresie komunikacji werbalnej nie stanowig bariery dla os6b pragnacych wzajemnie lepiej
si¢ pozna¢ i zrozumie¢. Dla wielu rodzin styszacych, uznanie jezyka migowego jako
naturalnej formy porozumiewania si¢ przez ich dziecko jest momentem na nowo scalajagcym

emocjonalnie wszystkich cztonkow rodziny.

Podmiotowe formy edukacji uczniow z wada stuchu

Zmiana spojrzenia na dziecko niestyszace, eksponowanie jego mozliwosci
rozwojowych spowodowato konieczno$¢ dokonania rekonceptualizacji pogladow na temat
ksztatcenia osob z wadg stuchu. W Konwencji o Prawach Dziecka z 1989 r., w artykule 13
czytamy: ,,Dzieci bedg mialy prawo do swobodnej wypowiedzi: prawo to ma zawieraé
swobode¢ poszukiwania, otrzymania i przekazywania idei wszelkiego rodzaju, bez wzgledu na
granice, w formie ustnej, pisemnej badz za pomocag druku, w formie artystycznej lub z

wykorzystaniem kazdego innego $rodka przekazu wedhug wyboru dziecka”*%.

Traktujac zatem dziecko niestyszace jako podmiot méwiacy, posiadajacy wlasny jezyk
nalezy stworzy¢ mu szanse na edukacj¢ na miar¢ jego potrzeb i mozliwosci rozwojowych.
Edukacje, w ktorej uwzgledni si¢ réwniez prawo dziecka do zdobywania wiedzy i
umiejetnosci szkolnych oraz formutowania wilasnych sadow, pragnien w jedynym w pelni

dostgpnym dla niego jezyku migowym.

%% D, Bouvet, Mowa dziecka ..., op. cit., 5.195

%K onwencja o Prawach Dziecka, 1984
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Prawo do nauki z wykorzystaniem jezyka migowego gwarantuje gluchym
,,Deklaracja z Salamanki w sprawie zasad, polityki i praktyki w zakresie specjalnych potrzeb

1310

edukacyjnych”*=" przyjeta w 1994 roku przez rzady 92 panstw, w tym takze przez Polske. W
punkcie 21 ,,Wytycznych dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych”,
stanowigcych zatgcznik do Deklaracji, czytamy: ,Polityka o$wiatowa powinna w pelni
uwzglednia¢ indywidualne réznice i uwarunkowania. Nalezy uzna¢ wage jezyka migowego
jako $rodka komunikacji wsrdd ghuchych i kazdej osobie niestyszacej zapewni¢ dostep do
nauki w narodowym jezyku migowym™3™. W 1997 r. Ministerstwo Edukacji Narodowej

huSlZ, W

opracowato dokument ,, Kierunki przemian w ksztalceniuuczniow niepetnosprawnyc
ktorym akceptuje i powtarza powyzsze stwierdzenie zawarte w ,,Deklaracji z Salamanki”
dotyczace prawa niestyszacego ucznia do nauki w jezyku migowym, dodajac, ze ,,najbardziej
korzystnym dla rozwoju dziecka glhuchego uznaje si¢ nauczanie dwuj¢zyczne, tj. z uzyciem

mowy ustnej 1 jezyka migowego”.

Ksztalcenie dwujezyczne dla wielu o0sOb niestyszacych zapewnia mozliwosé
zdobywania wiedzy przy zachowaniu prawa do wtlasnej tozsamos$ci i godnosci. Program
dwujezycznego i dwukulturowego ksztalcenia ,,zbliza niestyszace dzieci do siebie, jest
realizowany w jezyku dla nich zrozumiatym, a takze potwierdza warto$¢ jedynego w swoim

rodzaju 1 niepowtarzalnego dziedzictwa ludzi giuchych”m.

Postep w kierunku dwujezycznego ksztatcenia mozna dostrzec w licznych krajach,
m.in. Kanadzie, Francji, Niemczech, Urugwaju, Wenezueli, niektorych stanach Ameryki.
Jednakze na szczeg6lng uwage zashuguje Szwecja, gdzie powszechnie uznawany jest fakt
posiadania przez ludzi gluchych wtasnego jezyka i kultury. W wyniku aktywnych dziatan
podjetych w 1981 roku przez organizacje reprezentujagce spoteczno$¢ niestyszacych i
rodzicow dzieci gluchych, ksztalcenie dwujezyczne 1  dwukulturowe  zostato
zinstytucjonalizowane jako wyraz oficjalnej polityki w szkotach dla gluchych w catym kraju.
W szkotach tych sg licznie zatrudniani ghlusi nauczyciele, ktorzy dostarczaja niestyszacym

uczniom modelu jezyka oraz stanowig dla nich wzorce rol, ktére oni mogg realizowaé¢ w

#%D)eklaracja z Salamanki w sprawie zasad, polityki i praktyki w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych,
1994

W\Nyryezne dla dzialar w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych, zat. do Deklaracji z Salamanki, 1994
$12Kierunki przemian w ksztalceniuuczniow niepetnosprawnych, MEN, Warszawa 1997

13 H. Lane, Maska dobroczynnosci. Deprecjacja spolecznosci gluchych, Warszawa 1996, s.214
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dalszym zyciu. Stanowig rowniez zywy przyktad dla styszacych rodzicow tego, ze ,,ich
ghuiche dziecko moze (...) sta¢ si¢ dobrze zorientowanym w realiach zycia, $wiattym

s 314' quyk migowy traktowany jGSt

czlowiekiem, zaangazowanym cztonkiem spoleczenstwa
jako podstawowe narzedzie do porozumiewania si¢, niezbedne do nauki jezyka fonicznego.
Ponadto, szanujagc odmienno$¢ niepelnosprawnych wychowankéw, organizuje si¢ kursy
historii, jezyka i1 kultury szwedzkiej spoteczno$ci ludzi gluchych.Ksztalcenie dwujezyczne
zaktada zatem przesuni¢cie punktu ci¢zkosci w kierunku ucznia, opiera si¢ na realnych jego

mozliwosciach 1 maksymalnym ich wykorzystaniu w przygotowaniu dziecka do integracji

spoteczne;j.

Inng formg ksztatcenia - traktowang jako przejaw humanizacji zycia spotecznego -
oferowang niepelnosprawnym, w tym z wadg stuchu przede wszystkim w systemie otwartym,
w ich $§rodowisku zycia jest edukacja integracyjna.W wytycznych zawartych w ,,.Deklaracji
z Salamanki” stwierdza sie: ,,Fundamentalng zasada funkcjonowania szkoly integracyjnej jest
przekonanie, ze wszystkie dzieci w miar¢ mozliwosci powinny uczy¢ si¢ razem, niezaleznie
od do$wiadczanych przez nie trudnosci, czy roznic”***.Aczkolwiek w ,,Deklaracji” generalna
zasada jest ksztalcenie integracyjne, to jednak podkresla si¢, iz w przypadku dzieci
niestyszacych, ze wzgledu na ich potrzeby komunikacyjne, ,,nauczanie moze by¢ lepiej
prowadzone w specjalnych szkotach lub klasach i zespotach w szkotach publicznych” 316,
Takie stanowisko prezentuje réwniez H. Lane. Jego zdaniem 317 dziecko ghuche ,,zanurzone”
w $Srodowisku styszacych i 0s6b porozumiewajacych si¢ za pomoca jezyka fonicznego czgsto
,tonie” w warunkach ksztatcenia integracyjnego”. Jest to niewatpliwie stuszne stwierdzenie w
odniesieniu do oséb postugujacych si¢ mowa wizualng ale w niewystarczajagcym stopniu
mow3g ustng. Jednakze dla wielu osob niedostyszacych badz ogluchtych postlingwalnie (dla
ktérych jezykiem macierzystym jest jezyk mowiony) jest to szansa na wejscie w normalne
struktury spoteczne, na udowodnienie sobie i innym witasnych mozliwo$ci oraz prawa do

godnego zycia na roéwni ze styszacymi.

314 1bidem, 5.236
315Wytyczne dla dziatan..., op. Cit.,1994, 5.6
318 1bidem, 5.10

317 H. Lane, Maska dobroczynnosci..., op. Cit., s.174
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W zalozeniu ,,integracja” to taczenie, scalanie cze¢sci w catos¢, ale przy zachowaniu
wlasnej podmiotowosci. Ciekawos¢ (w pozytywnym tego stowa znaczeniu), ch¢é poznania
drugiej osoby, poszanowanie jej odrgbnosci jest warunkiem realizacji idei ksztalcenia
integracyjnego. Wspolna nauka ze styszacymi - w atmosferze peinej akceptacji (integracja
funkcjonalna) - stwarza warunki do wzajemnego poznania stabych i mocnych stron kolegi
(kolezanki) z klasy, uczy tolerancji do odmienno$ci, pozwala na lepsze poznanie samego

siebie.

Takie ujecie integracji edukacyjnej zaktada, iz wspolna nauka pelosprawnych i
niepetnosprawnych uczniow traktowana w zatozeniach jako forma demokratyzacji zycia
spotecznego, jako forma skutecznej rewalidacji, powinna by¢ roéwniez procesem

wspomagajacym rozwoj tozsamosci wszystkich osob bioracych w niej udziat.

Role gtownych czynnikow inspirujacych emancypacj¢ i upodmiotowienie uczniow —
analogicznie jak w procesie rehabilitacji - przypisuje si¢ przede wszystkim ich rodzicom i
nauczycielom. Warunkiem realizacji tego zadania jest samorefleksja i samoocena dokonana
przez te osoby. Niezbedny jest zatem namyst nad samym sobg, przewartoSciowanie wlasnego
myslenia na temat miejsca dziecka z wadg stuchu w edukacji 1 spoteczenstwie oraz wiasnych
dzialan podejmowanych w tym obszarze. Czujac si¢ podmiotem, w takiej perspektywie

powinni postrzega¢ rowniez ucznia.

Jak twierdza D. Liston i K. Zeichner *'®

»hauczyciel musi szanowa¢ réznorodnosé
tozsamosci uczniowskich, (...) musi walczy¢, aby pomoc uczniom znalez¢ ich wlasny glos i

tozsamosc¢™.

Konsekwencjg podmiotowego traktowania ucznia jest - na gruncie praktyki edukacyjnej -
ograniczenie ingerencji nauczyciela w zycie wychowankow. Wedhug M. Koécielskiej319

,respektowanie podmiotowosci dziecka wymaga od nauczyciela:

e podazania za dzieckiem, dla ujawniania jego wtasciwosci 1 subiektywnych problemow,
e wykorzystania wiedzy o dziecku dla jego rozwoju,

e uwzgledniania trudnosci w rozwoju dziecka,

318 7a: Z. Melosik, Amerykariskie kontrowersje wokol teorii oporu, [w:] Dylematy i kontrowersje we
wspolczesnych pedagogiach, Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Warszawa 1993, 5.260, 259

19 Cyt. za: W. Poznaniak, Stygmaty i dylematy etyczne w warunkach zmiany spolecznej, [w:] Edukacja wobec
zmiany spolecznej, J. Brzezinski, L. Witkowski (red.), Poznan - Torun 1994, 310-311
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e uznania prawa dziecka do wchodzenia i wychodzenia z sytuacji kontaktu z
nauczycielem”.

Wspomagajac rozwdj dziecka nauczyciel, wspolnie z jego rodzicami, powinien pomoc
mu uksztaltowaé obiektywny wizerunek wlasnej osoby. Istnieje bowiem - jak twierdzi R.J.
Miiller 3% - »(...) pewne niebezpieczenstwo, ze osoby z uszkodzonym stuchem za bardzo
nastawig si¢ na styszacych i1 beda probowaty ignorowac¢ swdj niedostuch, ktory jest czescig
ich osobowosci. Dlatego upos$ledzenie stuchu musi by¢ pojmowane jako cze$¢ wiasnej
osobowosci 1 dodawane do wlasnego wizerunku”. Niewlasciwym jest zatem proba
ignorowania wady stuchu u ucznia i traktowania go jako osoby prawidtowo styszacej. Takie

podejscie jest wysoce nieetyczne 1 godzace w tozsamos$¢ jednostki niedostyszace;.

Szanujac odmienno$¢ dziecka, nauczyciel 1 rodzice powinni tak organizowaé prace,
aby wzbudzi¢ w nim poczucie wlasnej wartosci, rozwija¢ jego sfer¢ motywacyjno -
dazeniowa poprzez akcentowanie jego mozliwo$ci jako warunku samorealizacji i aktywnej
partycypacji w zyciu spolecznym. Dziecko powinno mie¢ $wiadomos$¢, iz posiadana przez
niego wada stuchu w wielu sytuacjach ogranicza, jednakze nie uniemozliwia mu uczestnictwa
w réznych strukturach zycia spotecznego. Niedostyszacy powinien by¢ sobg, co jest mozliwe
jedynie dzigki poznaniu samego siebie. Dopiero wtedy zdobgdzie $wiadomo$¢ bycia

podmiotem, funkcjonujagcym na réwnych prawach ze styszacymi.

Podmiotowos¢ w podejéciu do ucznia z wada stuchu wymaga zatem dokonania
reorganizacji procesu ksztalcenia. Powinien on by¢ dostosowany do mozliwosci wszystkich
uczniow, w tym z uszkodzonym stuchem. W przypadku wychowankow niepetnosprawnych
nauczyciel powinien zorganizowaé¢ warunki ksztalcenia zgodnie z wymogami rehabilitacji i
nauczania zindywidualizowanego. Uczen powinien zajmowaé miejsce w pierwszej lub
drugiej tawce, co pozwoli mu - przy patrzeniu na wprost, bezposrednio na nauczyciela - na
stuchanie 1 odczytywanie mowy z ust. ,,Nauczyciel, bazujac na posiadanej wiedzy, stosujac
odpowiednie metody, srodki dydaktyczne, udzielajac dziecku niepelnosprawnemu pomocy w
trakcie trwania jak i po zakonczonej lekcji, powinien zapewni¢ mu mozliwo$¢ zdobycia jak

321

najwickszej ilosci wiadomo$ci o otaczajagcym $wiecie” Powinien by¢ dobrze

320 R.J. M?ller, Stysze - ale nie wszystko, Warszawa 1997, 5.178

%1 A Sakowicz-Boboryko, Integracja edukacyjna uczniéw z wadg stuchu, Biatystok 1999, 5.26
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zorientowany w przebiegu 1 postepach rehabilitacyjnych ucznia niedostyszacego w poradni
specjalistycznej, co utatwi mu organizacje procesu dydaktyczno-wychowawczego adekwatnie
do potrzeb 1 mozliwosci rozwojowych niepelnosprawnego wychowanka. Dane dotyczace

rehabilitacji powinny by¢ ciagle aktualizowane przez opiekunow.

Podstawowym warunkiem aktywnego uczestnictwa rodzicow w rehabilitacji i

edukacji wtasnego dziecka jest akceptacja:

e dziecka — przyjecie go takim, jakim ono jest, z jego cechami fizycznymi, usposobieniem,
z jego umystowymi mozliwosciami i tatwos$cig osiggnie¢ w jednych dziedzinach, a
ograniczeniami i trudnosciami powodzenia w innych 322

e sytuacji, ktéra powstata wskutek niepelnosprawnosci dziecka,

¢ siebie w nowej roli, tj. roli nauczyciela i — w pewnym sensie - terapeuty wlasnego dziecka.

Jedynie uswiadomienie sobie podmiotowosci syna (corki) oraz swej podmiotowej roli w

catoksztalcie dziatan podejmowanych na rzecz jego (jej) rozwoju stanowi warunek

aktywnego wiaczenia si¢ przez nich w proces edukacji dziecka. Do podstawowych
obowigzkow nalezacych do rodzicow nalezy zapewnienie dziecku wlasciwego §rodowiska
rewalidacyjnego, ktéore tworzy dom rodzinny, szkota, poradnia specjalistyczna.

Systematyczna wspodlpraca migdzy tymi trzema ogniwami, wsrod ktorych rodzina stanowi

spoiwo laczace dwa pozostate, stwarza szanse na powodzenie edukacji integracyjnej. Rodzice

pragnac wspomoc dziecko w przezwyci¢zaniu trudnosci, na jakie narazone jest w trakcie
nauki w integracyjnym systemie ksztalcenia i wychowania powinni rowniez w domu

zapewni¢ mu korzystne warunki do pracy szkolne;.

Kwestig zasadnicza w przypadku edukacji integracyjnej jest sytuacja spoteczna ucznia
z wada stuchu w $rodowisku szkolnym. W zalozeniach dazy si¢ nie tylko do stworzenia
dziecku niepelnosprawnemu odpowiednich warunkéw organizacyjnych do zdobywania
wiedzy 1 umiejetnosci szkolnych, ale rowniez do zapewnienia atmosfery autentycznej
zyczliwos$ci, wzajemnej akceptacji i poszanowania odrebnosci drugiej osoby. Integracja ma
bowiem sens tylko wtedy, gdy ma charakter procesu spotecznego, opartego na wspolnocie
wartosci, przezy¢, dzialan. Dazenie do integracji funkcjonalnej powinno stanowié istote

wszelkich przedsiewzie¢ podejmowanych przez rodzicéw i nauczycieli.

%22 M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, Warszawa 1971, s.38
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Zadaniem integracji edukacyjnej pojmowanej jako forma skutecznej rewalidacji jest
zapewnienie mu warunkéw do rozwoju osobowosci oraz przygotowanie go do dalszego
uczestnictwa w zyciu spolecznym poprzez wyzwalanie w uczniu z wadg stuchu motywacji do
zdobywania wiedzy 0 rzeczywistoSci przyrodniczej, spolecznej oraz stworzenie mozliwosSci

wchodzenia w naturalne relacje ze styszacymi rowiesnikami w szkole.

W zasiggu oddziatywan rehabilitacyjnych pozostaja rowniez pozostali uczestnicy
integracji. Dzigki kontaktom z dzieckiem z wada stuchu, prawidtowo sltyszacy uczniowie,
personel szkolny ucza si¢ tolerancji 1 szacunku dla odmienno$ci. Niepelnosprawny
postrzegany jest w kategoriach normalizacji zycia spotecznego. Obecno$¢ osoby z wadg
stuchu pozwala wszystkim, w tym jej samej dokona¢ samorefleksji, namystu nad soba,
wlasnym postgpowaniem, planami na przyszio$¢, przyczyniajac si¢ tym samym do lepszego
poznania i zrozumienia samego siebie. Bowiem jak twierdzi Gadamer ,w tym co inne i

odmiennego rodzaju mozemy odnalez¢ czeS¢ samego siebie”.

Tak rozumiana integracja autentycznie staje si¢ procesem wspomagajacym rozwoj

tozsamosci wszystkich oséb biorgcych w niej udzial.

Zakonczenie

Przyznajac kazdemu cztowiekowi prawo do godnego Zycia, prawo do poszanowania
jego tozsamosci, zasadnym pytaniem wydaje si¢ by¢: czy nie nadszedl juz czas, aby spojrzeé
na ghichych jako tych, ktorzy tworza okreslong grupg etniczng? Czy nie nalezaloby si¢
zgodzi¢ ze stwierdzeniem H. Lane %% iz »mamy do czynienia z mniejszoscig jezykowa, ze
spotecznos$cia, ktora w konsekwentny sposob tworzy wilasng kulture, bogate formy sztuki,
historie i spoteczna strukture?”. Swiadomo$é wlasnej tozsamosci - jak wskazuje wspotczesna

historia niestyszacych - jest podstawg dziatan podejmowanych przez gluchych o przyznanie

im prawa decydowania w sprawach dla nich najbardziej istotnych.

Wydarzeniem o najwigckszym znaczeniu dla wspodtczesnej historii  dziejow
niestyszacych, ukazujacym ich na tle grup etnicznych stal si¢ przewrot dokonany w marcu
1988 roku, znany pod nazwa Rewolucji Gallaudeta. Rewolucyjng zasada w zadaniach

studentow byto uznanie prawa spoteczno$ci ghuchych do traktowania jej jako mniejszosci.

33 Y. Lane, Maska dobroczynnosci ..., 0p. cit., 5.40
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Mimo, iz w licznych krajach dostrzega si¢ zmiang w podej$ciu do ghuchych (odgrywaja coraz
wiekszg role w badaniach nad jezykami migowymi, historig spotecznos$ci niestyszacych,
uczestniczag w konferencjach, sympozjach dotyczacych istotnych dla nich spraw, przy
organizacji 1 przebiegu ksztalcenia dwujezycznego, itd.), to jednak wiele nalezy jeszcze
zrobi¢, aby zadania ghuchych zostaly urzeczywistnione. Szansg na ich realizacj¢ jest przede
wszystkim dialog podjety przez niestyszacych i styszacych. ,,Zeby sytuacja taka mogla
zaistnie¢ konieczne jest potraktowanie siebie nawzajem podmiotowo, z naleznym szacunkiem
1 uswiadomienie sobie przez obydwie strony swojego kulturowego podloza, zbudowanie

wzajemnego zrozumienia oraz empatycznej wiezi” 324,

U podstaw naszego myslenia o ludziach z wada stuchu powinno znalez¢ sig
przeswiadczenie, ze kazdy czlowiek jest inny, ale wiele potrzeb, pragnien jest wspdlnych dla
nas wszystkich. Warunkiem ich realizacji jest $wiadomo$¢ osoby niepelnosprawnej bycia
postrzeganym przez styszacych ale takze przez samg siebie w kategoriach podmiotowosci.

LJstotne w zyciu ludzkim - jak twierdzi J. Sowa 3%

- jest bowiem nie to, w co natura
wyposazyla cztowieka, ale to, co ze swoim - lepszym czy gorszym - wyposazeniem zrobi, co
jest dla niego wazne, jakich dokona wyboréw? Dla cztowieka niepelnosprawnego wybory
moga by¢ ograniczone, ale jak kazdy cztowiek i on ma w obrebie tych ograniczen wtlasng

autonomig”.
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Joanna Szkatula
Resocjalizacja nieletnich w srodowisku otwartym.

Idea, mozliwosci i perspektywy.

W ostatnich latach Polsce odnotowuje si¢ staly wzrost przestepczosci, zwigksza si¢
zaroOwno liczba sprawcow, jak 1 liczba dokonywanych przez nich przestepstw. Szczegdlnie
niepokojacym zjawiskiem jest rosngca liczba nieletnich popetiajacych czyny karalne oraz
brutalizacja dzialan przestepczych. Oprocz typowych zjawisk patologicznych, takich jak
przestgpczos¢, alkoholizm i prostytucja, pojawiaja si¢ lub poteguja nowe — narkomania,
toksykomania, wandalizm, przemoc 1 agresja, subkultury, przestepczo$¢ zorganizowana.
Mamy tez do czynienia z licznymi symptomami nieprzystosowania spotecznego i zachowan
dewiacyjnych — demoralizacja seksualna, naduzywanie srodkéw odurzajacych (pojawianie si¢

nowych — dopalacze), zamachy samobdjcze i samouszkodzenia.

Nasilajace si¢ zjawiska wystepowania zachowan patologicznych wsrod dzieci i
mtodziezy maja wiele zrodel, a wsrod nich caloksztalt negatywnych sytuacji, ktére wynikaja
zZ transformacji spotecznej. Bezrobocie, ubozenie spoteczenstwa, brak zyciowych perspektyw,
niewydolno$¢ wychowawcza réznych instytucji powoduja pojawianie si¢ zaburzen w

zachowaniu dzieci i mtodziezy.

W tej sytuacji rodzi si¢ pytanie o skutecznos$¢, efektywnos¢ systemu resocjalizacji w
naszym kraju. W literaturze naukowej podnosi si¢ czgsto problem krytyki zaktadow karnych
czy zaktadow poprawczych. Uwaza si¢, ze placowki te majg czgsto przestgpczotwoérczy
charakter. Pozbawienie wolnosci nieletnich czy mtodocianych skutkuje czesto niekorzystnymi
psychicznie zjawiskami: powstawanie standéw frustracyjnych z powodu deprywacji takich
potrzeb, jak poczucie bezpieczenstwa, akceptacji, godnosci i zwigzku emocjonalnego z

rodzicami.

Wyniki badan empirycznych jednoznacznie wskazuja, iz przymus wychowawczy i

przedmiotowe traktowanie wychowankow zaktadow poprawczych nie sg zgodne z zasadami
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wychowania resocjalizacyjnego. Wobec powszechnie zgodnej negatywnej oceny
efektywnosci instytucjonalnych proceséw resocjalizacyjnych poszukuje si¢ alternatywnych

rozwigzan poprzez prac¢ w srodowisku otwartym.

Wspoélczesne koncepcje resocjalizacji
Jeszcze na poczatku ubieglego stulecia dziatalno$¢ resocjalizacyjna ograniczata si¢
jedynie do odizolowania przestepcy od reszty spoteczenstwa, a za skuteczne uwazano jedynie
dotkliwe, rygorystyczne ich traktowanie. Podejmowanym wowczas dzialaniom naprawczym
przyswiecata idea, ze im bardziej surowe i dotkliwe one beda, tym szybciej przestgpca

przemysli swoje postegpowanie, a efektem tych przemyslen bedzie decyzja, iz nie uczyni tego

nigdy wigce;.
Wspolczesna resocjalizacja idzie w innym kierunku - eliminowania systemu
dyscyplinarno — izolacyjnego. Postuluje otwarcie si¢ na wspotprace ze Srodowiskiem

naturalnym (rodzinnym) oraz ze wszystkimi instytucjami wychowawczymi, ktére moga

pomac nieletniemu.

W literaturze istnieje wiele koncepcji, pomyslow na resocjalizacje. Wraz
Z rozwijajacym si¢ ,,pozytywistycznym” dorobkiem nauk spotecznych uwzgledniajacych
determinanty spoleczne, biologiczne i kulturowe majace wptyw na ludzkie zachowanie,
nastgpity zmiany stosunku do oséb niedostosowanych spotecznie. Powstaty rdéznorodne
koncepcje oraz teorie naukowe majace swoj wktad w rozwdj nauk o resocjalizacji oraz w
poszukiwaniu bardziej efektywnych form oddziatywan na osoby niedostosowane spotecznie.
Wisrod tych nurtdw na uwage zastuguja: koncepcja hornistyczna, ktadaca nacisk na problem
sublimacji instynktow, tj. kanalizowania ich w sposob prospoteczny, koncepcja
psychodynamiczna, akcentujaca korzysci diagnostyczne psychoanalizy oraz koncepcja
behawioralna - nawigzujaca do mechanizméw warunkowania zachowan poprzez
wyrownywanie brakéw, eliminowanie cech negatywnych oraz wzmacnianie kontroli
wewnetrzne] 326, Koncepcje te majg charakter czastkowy, jednostronny, ale kazda z nich

wnosi okreslong wiedzg na temat postgpowania resocjalizacyjnego.

%26 K. Pospiszyl, Resocjalizacja. Teoretyczne podstawy oraz przyktady programéw oddziatywan, Wyd.
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1998
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Wspolczesnie zyskuje coraz wigcej zwolennikOw  syntetyczny, integracyjny
I wielodyscyplinarny sposob podejécia do resocjalizacji nieletnich przestgpcow. Koncepcja,
ktéra proponuje wielowymiarowe podejscie do procesu resocjalizacji jest koncepcja
humanistyczna. W modelu tym jednostk¢ ludzka ujmuje si¢ wielowymiarowo. Dzieci
i mlodziez — to nie poszczegolne egzemplarze gatunku ludzkiego, ale niepowtarzalne
indywidualnosci, stwarzajace wlasny, subiektywny $wiat warto$ci, znaczen i symboli,
naktadajacy si¢ na sie¢ spotecznych interakcji i wigzi emocjonalnych. Uwarunkowan
przestepczych, zaburzonych, nalezy si¢ dopatrywaé zatem w zakloceniu procesow
warto$ciowania, regulowania i motywowania, niz w niezaleznym od dziatania cztowieka

uktadzie bodzcow, czynnikow i sytuacji zewnetrznych®?’,

Zgodnie z aktualnie propagowanym humanistycznym modelem wychowania,
podstawowym celem postgpowania resocjalizujagcego jest ,stworzenie jednostce
sprzyjajacych ~ warunkow jej rozwoju  psychospotecznego, (w  ktorych) zmian,
przewartosciowan oraz modyfikacji wlasnego postepowania dokonuje sam podmiot”328.
Mozna zatem proces resocjalizacji (ponownej socjalizacji) nazwaé takze zdrowieniem,
rekonwalescencja po okresie cierpienia, depresji i smutku. Natomiast resocjalizacja w sensie
wspolczesnym jest zespolem oddziatywan opiekunczych, wychowawczych 1 terapeutycznych

wobec 0s6b naruszajagcych normy prawne iobyczajowe w $rodowisku otwartym lub

zamknietym.
Zdaniem L. Pytki®** resocjalizacyjne oddziatywanie polega na:

e zaspokajaniu potrzeb, a to przypomina prac¢ socjalng lub jest jej odmiang

(aspekt opiekunczy),

e doprowadzeniu do zainteresowania wartosci 1 norm  pozadanych

i konstruktywnych dla samej jednostki i jej otoczenia (aspekt wychowawczy),

e leczeniu, uzupetnianiu, kompensowaniu stanéw chorobowych, nieprawidtowych

z punktu widzenia zdrowia fizycznego i psychicznego (aspekt terapeutyczny).

%27 |, Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne i metodyczne,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, Warszawa 2001, s 131-132
%28 | Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna. ,op.cit.

%% Tamze s. 191
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Srodki oddzialywania resocjalizacyjnego w systemie wolno$ciowym

Zgodnie z nauka i postulatami prowadzenia oddziatywan resocjalizacyjnych w

srodowisku otwartym obserwuje si¢ usilne dazenie do wypracowania zespotu Srodkow

ograniczajacych przestepczos¢ nieletnich bez stosowania ostatecznych $rodkéw karnych,

jakimi jest ograniczenie wolnosci.

W polskim systemie prawnym, w postgpowaniu z nieletnimi istnieje cata grupa srodkow

wolnosciowych, zwigzanych z podjeciem pewnych oddziatywan wobec nieletniego przy

pozostawieniu go w dotychczasowym $rodowisku.

Srodki wychowawcze wedlug Ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich

Katalog $rodkéw wychowawczych (wolnosciowych) okresla art. 6 Ustawy o

postepowaniu w sprawach nieletnich.**° Zaliczy¢ do nich mozna:

Upomnienie to s$rodek przewidziany wobec nieletnich o nieznacznym stopniu
demoralizacji. W ich przypadku sam pobyt w sadzie nieletniego stanowi

wystarczajacg przestroge i kare,

Zobowiazanie do okreSlonego postepowania, a zwlaszcza do naprawienia
wyrzadzonej szkody, do wykonania okreslonych prac lub $wiadczen na rzecz
pokrzywdzonego, do podjecia nauki lub pracy, do uczestnictwa w odpowiednich
zajeciach o charakterze wychowawczym, terapeutycznym Iub szkoleniowym, do
powstrzymania si¢ od przebywania w okreslonych srodowiskach lub miejscach albo
do zaniechania uzywania alkoholu lub innego $rodka w celu wprowadzenia si¢ w stan

odurzenia,

Ustanowienie odpowiedzialnego nadzoru rodzicow Ilub opiekundéw, ktorzy
zobowiazani sg do sktadania sgdowi okresowych sprawozdan z postepoéw szkolnych

dziecka,

Ustanowienie nadzoru organizacji mlodziezowej lub innej organizacji spolecznej,

zaktadu pracy albo osoby godnej zaufania — udzielajacych poreczenie za nieletniego.

Do drugiej grupy srodkow, ktore cze$ciowo zmieniajg sSrodowisko wychowawcze, ale

majg takze charakter wolnosciowy, zalicza si¢: skierowanie do osrodka kuratorskiego, a takze

0 Ustawa z dnia 26 pazdziernika 1982 r o postepowaniu w sprawach nieletnich.
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do organizacji spotecznej lub instytucji zajmujgcych si¢ pracg z nieletnimi o charakterze
wychowawczym, terapeutycznym lub szkoleniowym, po uprzednim porozumieniu z t3

organizacja lub instytucja.

Jest to posrednia forma oddziatywania profilaktyczno- korekcyjnego migdzy dozorem
kuratora a umieszczeniem nieletniego w placowce. Osrodki te funkcjonujg przy sadach
rodzinnych, kieruja nimi odpowiednio przygotowani kuratorzy sadowi. Jest to popotudniowa
instytucja opieki, profilaktyki i resocjalizacji. W tych osrodkach zespot kuratoréw sadowych
lub innych specjalistow musi by¢ przygotowany do realizacji wszystkich zadan w

wymienionych obszarach.

Waznym zadaniem jest takze bliska wspolpraca z rodzicami ich podopiecznych.

Funkcje i zadania realizowane w kuratorskich osrodkach to miedzy innymi:
e przeprowadzanie zaj¢¢ dydaktycznych, wychowawczych, terapeutycznych,
e wspoOlpraca z rodzicami lub opiekunami nieletnich,
e wspolpraca ze szkotami, zaktadami pracy,
e stosowanie indywidualnej pracy wychowawczej,
e kontrolowanie wynikéw w nauce i udzielanie pomocy nieletniemu,
e kierowanie w uzasadnionych przypadkach na badania specjalistyczne.

Niezmiernie waznym zadaniem jest usuwanie brakéw i zaniedban w nauce,
podnoszenie sprawno$ci w nauczaniu i uczeniu si¢ oraz reedukacja nieletnich. Warunkiem

realizacji tych zadan jest dobre rozpoznanie sytuacji zagrozenia dzieci i mtodziezy.

W osrodkach kuratorskich nieletni sg czgSciowo izolowani i uodparniani na
negatywne czynniki $rodowiska wychowawczego, np. zdemoralizowanej rodziny, grupy
réwiesniczej itp. Po rozpoznaniu faz niedostosowania spolecznego, okreslenia objawow
opracowuje si¢ dla nich programy resocjalizacji, ktore nastgpnie sg systematycznie
realizowane. Nalezy rowniez podkresli¢, ze idea przewodnig umieszczenia nieletniego w
o$rodku jest zapewnienie mu czg¢sciowej opieki, nadzoru i wsparcia przy jednoczesnym

pozostawieniu go w dotychczasowym $rodowisku.
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Nadzor kuratorski
W praktyce sady rodzinne najczesciej orzekaja (sposrod srodkow wolnosciowych)
nadzor kuratora sagdowego. Zgodnie z Ustawg o Kuratorach Sadowych z dnia 27 lipca
2001 1. kuratorzy sadowi realizuja w pierwszej kolejnoéci zadania o charakterze
wychowawczo-resocjalizacyjnym, nastepnie wymienia si¢ kolejno:  diagnostyczne,

profilaktyczne i kontrolne zwigzane z wykonywaniem orzeczen sadu.

Natomiast zgodnie z Komentarzem do Ustawy o postepowaniu w sprawach

nieletnich **? zadania kuratora w szczegolnosci polegaja na:

¢ indywidualnym oddziatywaniu na nieletniego, jego rodzing srodowisko w tym

zwlaszcza na grupg réwiesnikow, z ktérymi nieletni pozostaje w kontakcie,

e podejmowaniu staran o wyksztalcenie, nauke zawodu 1 zatrudnienie

nieletniego oraz wtasciwg organizacje jego czasu wolnego,

e podejmowaniu staran o poprawe stosunku rodzicéw do nieletniego i o takie
wykonywanie przez nich obowigzkow rodzicielskich, ktore sprzyja
zapewnieniu nieletniemu warunkéw niezbednych do wszechstronnego i

harmonijnego rozwoju

Warto podkresli¢, ze kuratorzy sagdowi zajmujacy si¢ nieletnimi i rodzinami okreslani
sg jako kuratorzy rodzinni. Kuratela rodzinna w Polsce jest kuratelg mieszang, zawodowo-
spoteczng. Kuratorzy spoteczni zajmuja si¢ przede wszystkim wykonywaniem nadzorow,
natomiast kuratorzy zawodowi oprocz sprawowania nadzoréw zajmujg si¢ takze koordynacja

1 kontrolg pracy kuratorow spotecznych.
Aktualnie w praktyce mozemy wyr6zni¢ dwa modele wykonywania nadzoru:

e Kuratela wychowujaca — autorem tej koncepcji jest Stanistaw Gorski, ktory nawigzuje
do zalozen teoretycznych wychowania resocjalizujacego i1 modelu kurateli

aktywizujacej Czestawa Czapowa®>

. Kuratela wychowujgca utozsamiana jest z
metodg pracy z indywidualnym przypadkiem - caseworkiem. Metoda ta zaklada
bezposrednig prace z podopiecznym w oparciu o zalezno$¢ wewnetrzng. Kurator

,ouduje” przyjacielski, zyczliwy kontakt z podsadnym, ktory stanowi tu podstawowy

%1 Dz, U. 2001 r, Nr 98, poz. 1071
%2 B Stando-Kawecka, Podstawy prawne resocjalizacji, Zakamycze, Krakéw 2000, s 242
%8 Cz. Czapow, Wychowanie resocjalizujgce, PWN, Warszawa 1978, s 21-22

164



mechanizm zmian jego postaw, systemu warto$ci czy tez zachowan. W kurateli

wychowujacej zawiera si¢:

- postepowanie diagnostyczne zmierzajace do okreslenia gtownego problemu

wychowanka 1 jego aktualnych i potencjalnych mozliwo$ci rozwojowych,

-opracowanie planu postgpowania korekcyjnego 1 wychowawczego, ktory
odpowiada na pytania co, kiedy i jak ma robi¢ kurator, by osiaggna¢ zatozone

cele,

- prowadzenie indywidualnego przypadku wedlug opracowanego planu334.

e Kuratela kontrolno-represyjna — polega na stworzeniu wokol podopiecznego
odpowiedniej sytuacji przymusowej. Nieletni jest zobligowany do podjecia
okreslonych obowigzkow. Gtéwnym zroédtem nacisku jest tutaj grozba zastosowania
przez sad bardziej dolegliwych srodkow sadowego oddziatywania. W modelu tym
kurator sadowy pelni role przetozonego- kontrolera, ktdry wyznacza zadania,

kontroluje ich wykonanie, podejmuje dalsze czynnosci.

Nalezy zaznaczy¢, ze kuratorzy zawodowi i naukowcy postulujg i akcentuja stosowanie
modelu kurateli wychowujacej w bezposredniej pracy z podopiecznymi. Odznacza si¢
bowiem on wigksza skutecznos$cig w osigganiu przewidzianych prawem celéw nadzoru niz

stosowanie kurateli kontrolno-represyjne;j.

Zdaniem L. Pytki jednym z podstawowych warunkow skutecznej resocjalizacji jest
zbudowanie kontaktu z podopiecznymi opartego na zaleznosci wewngetrznej. ,,W pierwszym
etapie resocjalizacji muszg zosta¢ spetnione te warunki, ktore nie byty spelnione w pierwszym
etapie socjalizacji dziecka, tzn. podstawowym zadaniem jest nawigzanie kontaktu i

wytworzenie wigzi uczuciowej z wychowankiem”.

Szczegdlng role wsréd sSrodkéw  wolnosciowych odgrywaé zaczynamediacja
pomigdzy sprawca a ofiarg. Mediacja, prowadzona przez kompetentng i bezstronng osobg
trzecig, zmierza do ulatwienia stronom konfliktu zawarcia porozumienia dotyczacego

naprawienia szkody czy innego sposobu pojednania sie¢.

%4 S. Kepka, Kuratela sadowa: wychowujgca czy kontrolno-represyjna?, w: Profilaktyka i readaptacja
spoteczna - od teorii do doswiadczen praktykow, E. Bielecka (red.), Wyd. Trans Humana, Bialystok 2006, s 82-
83
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Teoretyczne podstawy dla takiego rozstrzygania sporow, jaki proponuje si¢ mediacji,
wywodzg si¢ z idei sprawiedliwo$ci naprawczej (restorative justice), ktorej celem jest
naprawienie krzywdy wyrzadzonej czynem przestepczym, a zwlaszcza umozliwienie sprawcy
podjecia dziatan naprawczych. Jest to podejscie starajace si¢ znalez¢ konstruktywna reakcje
na przestgpstwa, w ktorej uwzglednia si¢ zarbwno potrzeby i oczekiwania ofiary, jak i chec
sprawcy do przyjecia na siebie odpowiedzialnosci za swoje postgpowanie. W sprawiedliwosci
naprawczej wazniejsze niz surowe ukaranie sprawcy jest wyrownanie krzywdy. Uwaza sig, ze
zakonczona sukcesem mediacja ,,moze okaza¢ si¢ najlepsza metoda resocjalizacji 1 o wiele
tanszg z punktu widzenia ekonomicznego niz dotychczas stosowane $rodki izolacyjne oraz
najtansza z punktu widzenia nieletniego, ktéremu zaoszczedza si¢ niejednokrotnie silnego

wstrzasu psychicznego przez umieszczenie go w zaktadzie poprawczym”335.

Dla nieletniego mediacja to nauka ponoszenia konsekwencji swojego postgpowania,
okazja do poznania i zrozumienia skutkow popetnionych czynow karalnych. Duze znaczenie
ma fakt, Zze nieletni sam proponuje rodzaj zadoscuczynienia lub akceptuje propozycje
poszkodowanego. Wzmacnia to poczucie odpowiedzialnosci sprawcy oraz umacnia funkcje

wychowawcze kary, ktora jest akceptowana przez jednostke.

W  Polsce instytucje mediacji wprowadzono do znowelizowanej ustawy
0 postepowaniu w sprawach nieletnich we wrzesniu 2000 r. **. Odbywa si¢ ona poza sadem,
jest dobrowolna, prowadzona przez specjalistow z zakresu technik mediacyjnych i negocjaciji.
Celem post¢gpowania mediacyjnego jest wzbudzenie w nieletnim poczucia odpowiedzialno$ci
za wlasny czyn, u§wiadomienie skutkow i konsekwencji jego postegpowania. Sprawca i ofiara
wspolnie wybieraja sposob zado$éuczynienia i wynagrodzenia wyrzadzonej krzywdy i
szkody. Mediator jest osobg neutralng, pomaga przy przeprowadzeniu mediacji. Jezeli
spotkanie mediacyjne konczy si¢ pojednaniem sprawcy i ofiary, zostaje spisana umowa —

w jakim terminie i w jaki sposob sprawca zado$¢uczyni ofierze wyrzadzong krzywde.

Ochotnicze Hufce Pracy
Pozytywnym przyktadem oddziatywan resocjalizacyjnych w $rodowisku otwartym
sa takze Ochotnicze Hufce Pracy (OHP). Od stycznia 2000 r. sa one jednostkami
organizacyjnymi urzedow marszatkowskich. Kazde wojewodztwo posiada jedng komendg

oraz witasne filie w kazdym powiecie. Komendzie Gtownej podlegaja mtodziezowe biura

¥ B Stando — Kawecka, Prawne podstawy resocjalizacji, Zakamycze, Krakow 2000, s 240
%8 Bojarski T. , Skretowicz E., Ustawa o postepowaniu w sprawach nieletnich. Komentarz, wyd. Prawnicze
LexisNexis, Warszawa 2007, s 40.
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pracy, ktore prowadzg posrednictwo pracy, informuja o mozliwosciach zatrudnienia,
prowadza ewidencje 0sOb poszukujacych prace, udzielaja porad w sprawie mozliwos$ci

zdobycia zawodu, kieruja na kursy.

Jedna z form mtodziezowych biur pracy sg kluby pracy. Skupiaja one osoby powyzej
15 roku zycia. Oprocz zadan podobnych do miodziezowych biur pracy ich naczelnym
zadaniem jest dziatalno$¢ wychowawcza, ktora skierowana jest na ksztaltowanie poczucia
zaradnosci, wiary we wlasne mozliwosci. Organizuja zajg¢cia instruktazowe, na ktérych
mozna nauczy¢ si¢ np. pisania podan o pracg. Hufce pracy to najstarsza forma organizacyjna
OHP. Umozliwiaja zdobycie wyksztalcenia 1 kwalifikacji zawodowych miodziezy z rodzin
patologicznych, zaniedbanych, wymagajacych pomocy. Do OHP mtodziez kierowana jest

przez szkote, kuratorow sagdowych oraz przez poradnie psychologiczno- pedagogiczne.
Na szczegdlng uwage zastuguja osrodki szkolenia i wychowania OHP.
Ich celem jest:
e przeciwdziatanie bezrobociu,
e tworzenie warunkow do podnoszenia kwalifikaciji,
e prowadzenie dziatalno$ci wychowaweczej, profilaktycznej, resocjalizacyjnej,
e organizowanie doskonalenia zawodowego,
e integracja z mlodzieza niepetnosprawna.

Do osrodka przyjmowana jest mtodziez, ktora ukonczyta 15 lat, a zagrozona jest
demoralizacjg badz jest zaniedbana. W celu profilaktyki i resocjalizacji przyjmowana jest ona
do osrodka na okres nie dluzszy niz 4 lata. Uczestnik zobowigzuje si¢ do przestrzegania
regulaminu, podnoszenia wiedzy ogdlnej i zawodowej, rzetelnego wykonywania pracy.
Osrodek stosuje rowniez w celach motywacji nagrody, ale moze rdéwniez za razace

zachowanie ukara¢ wydaleniem z o$rodka.

OHP obejmuje opieka mtodziez z rodzin patologicznych, ale takze taka, ktora nie
potrafi sobie poradzi¢, zagubiong. Zrzesza j3, prowadzi kursy, pomaga w znalezieniu pracy
i dowartosciowuje. Pelni czesto funkcje ,,ostatniej deski ratunku”, zapewniajagc pomoc tam,

gdzie inne placéwki nie poradzity sobie.
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W naszym Kraju z interesujgcg inicjatywa wyszedt Krajowy Komitet Wychowania
Resocjalizujacego, ktory powstat w 1988 roku w odpowiedzi na problemy dzieci
zaniedbanych wychowawczo, zagrozonych niedostosowaniem spotecznym. Stowarzyszenie
to wypracowato system pomocy srodowiskowej, ktorego gldownym elementem sg ogniska
Wychowawcze337. Dzi¢ki inicjatywie KKWR, na terenie catego kraju powstalo ponad 260

srodowiskowych ognisk wychowawczych.

Celem ognisk wychowawczych jest wszechstronna pomoc mlodziezy zagrozonej
wykolejeniem spolecznym oraz ich rodzinom. Pomoc ta polega na gldwnie na
rozwigzywaniu problemoéw wychowawczych, doradzaniu, pomocy materialnej. Praca
w ognisku wychowawczym umozliwia dziecku nawigzanie indywidualnego kontaktu
z wychowawca, prace w grupie na tyle, na ile potrzebuje tego samo dziecko. Wychowawcy
prowadza grupy, w ktorych pomagaja odrabia¢ lekcje, prowadza zajecia hobbystyczne.
Zakres tych zajec jest bardzo réznorodny 1 dziecko ma mozliwos¢ wiasnego wyboru co do ich
tresci. Sg to najczesciej zajecia sportowe, teatralne, muzyczne, techniczne. Duzym atutem
ognisk wychowawczych jest to, Zze organizuja one rdzne wycieczki, kolonie i obozy.
Rodzicow dzieci z rodzin z problemami najcze$ciej nie sta¢ na to, by wysta¢ dziecko na
kolonie czy wycieczkg. Dziecko ma zatem mozliwo$¢ poznania innego Srodowiska,
zobaczenia czego$ ciekawego, spotkania z nowymi 1 ciekawymi ludzmi. Ogniska
wychowawcze sg placowkami otwartymi, ktore spetniaja funkcje opiekunczo-wychowawcza.
Moga si¢ do nich zglasza¢ dzieci, ktére potrzebuja pomocy w nauce, chcg uczestniczy¢ w

zajgciach ogolnorozwojowych, sportowych a takze kotach zainteresowan.

Koncepcja srodowiskowych programow pedagogicznych
Krajowy Komitet Wychowania Resocjalizacyjnego wychodzac naprzeciw potrzebom
spotecznym podjat takze zadanie stworzenia modelu $rodowiskowej pomocy rodzinie w
realizacji jej funkcji wychowawczych 1 opiekunczych. Réznorodno$¢ i zrdznicowane
nasilenie probleméw wymusito potrzeb¢ wypracowania nowego, profesjonalnego,
dhugotrwatego oraz wielokierunkowego pola dzialania. Wazna role w dziatalnosci
stowarzyszenia odgrywaja srodowiskowe programy pedagogiczneaas. Cenng inicjatywa jest

tzw. pedagogika ulicy opierajaca si¢ na osobach wychodzacych w $lad za dzie¢mi na ulice

%7 W. Kotak, W trosce o dzieci ulicy — Krajowy Komitet Wychowania Resocjalizujgcego, w: Dzieci ulicy —
problemy, profilaktyka, resocjalizacja, G. Olszewska- Baka (red.),Wyd. eRBe, Biatystok 2000, s 151
%8 A. Kurzeja, Dzieci ulicy — profilaktyka zagrozen, Wyd. ,,Impuls”, Krakéw 2008, s 68
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czy podworko 1 tam prowadzacych swoja dziatalnos¢. W systemie tym istotng rolg¢ odgrywaja:

pedagog rodzinny, wychowawca podwdérkowy oraz przyjaciel dzieci.

Pedagog rodzinny
Idea pedagoga rodzinnego zrodzila si¢ jako oddzielna instytucja z do$wiadczen
srodowiskowych ognisk wychowawczych, zespotow profilaktyki spotecznej oraz opiekundw
indywidualnych. Celem programu pedagoga rodzinnego jest eliminacja przeszkod tkwigcych
w rodzinie, ktore uniemozliwiajg prawidtowy rozwoj dziecka i jego socjalizacj¢. Pedagog
udziela pomocy dziecku poprzez modyfikacje¢ postaw i zachowan jego rodziny, przy
jednoczesnym braku izolacji od niej. Prowadzi bezposrednia prace z rodzicami

wychowankow w miejscu ich zamieszkania i realizuje takie zadania, jak:

e poprawa komunikacji i realizacji miedzy rodzicami a dzie¢mi oraz rodzicami a

instytucjami wychowawczymi wspierajgcymi rodzing,

e pozytywna zmiana nastawien, postaw, sposobOw wyrazania emocji, poprawa

wiezi rodzinnych,

e zwiekszenie umiejetno$ci  rozwigzywania roblemow i onfliktow
k: t bl konflikt

wewnatrzrodzinnych,

e wlasciwe ukierunkowanie celow, dazen oraz wzrostu aspiracji zyciowych

rodziny,

e podniesienie poziomu kultury osobistej cztonkéw rodziny,

e poprawa wizerunku rodziny w $rodowisku lokalnym®®,

Wychowawca podworkowy
Narastajace zagrozenie spoteczne tj. uzaleznienia, przestgpczosé, agresja pobudzaja
do dziatania. Kolejnym programem §rodowiskowym, ktory nabiera coraz wigkszego
znaczenia jest ,wychowawca podwoérkowy”. Celem programu jest wypracowanie
optymalnego, dostosowanego do roéznorodnych warunkéw, modelu pracy Srodowiskowej
z dzie¢mi ulicy. Dzieci ulicy sg szczegdlnag grupa ryzyka, gdyz spedzaja bardzo duzo czasu
poza domem bez opieki i kontroli dorostych. To ulica ksztaltuje ich osobowos¢, poglad na

$wiat, sposob na zycie.

%9 A. Batandynowicz, Profilaktyka i srodki probacyjne w praktyce resocjalizacyjnej, w: Resocjalizacja, tom 2,
B. Urban, J. M. Stanik (red.), PWN, Warszawa 2007
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Zadania wychowawcy podworkowego realizowane sg na trzech ptaszczyznach:

e Dbezposredniego oddziatywania wychowawczego,
e socjotechniki wewnatrzgrupowe;j,
¢ lobbingu srodowiskowego.

Cechy pozadane u wychowawcy podwoérkowego:
e umiejetnosci organizacyjne,
e zdolnos$¢ do kierowania matymi grupami,
e zdolnos$¢ do wykorzystania zainteresowan i uzdolnien dzieci.

Dla dziecka wychowawca podworkowy stanowi przyktad ,,pozytywnego dorostego”,
ktéry potrafi zorganizowaé rdznorodne zajecia, przedstawic oferte atrakcyjnego spedzenia
czasu wolnego. Gléwnym zadaniem wychowawcy podworkowego jest wyjscie do dzieci i
mlodziezy, nawigzanie z nimi kontaktu, pozyskanie zaufania i checi wspodtpracy. Dzigki
bliskim bezposrednim kontaktom z dzieémi wzmacnia pozytywne nastawienia, rozwoj

aspiracji zyciowych i1 pokazuje mozliwosci ich realizacji w integracji ze sSrodowiskiem.

Przyjaciel dzieci ulicy

W ostatnich latach Krajowy Komitet Wychowania Resocjalizujacego podjat
inicjatywe pracy metoda streetworkingu. Jest to metoda pracy socjalnej polegajaca na tym, ze
dziatania socjalne realizowane sa poza miejscem funkcjonowania tradycyjnych instytucji
pomocowych. Pracownik uliczny (streeetworker) dociera do swoich podopiecznych tam,
gdzie przebywaja (ulica, klatki schodowe, pustostany, tereny niezabudowane itp.) probuje
nawigza¢ z nimi kontakt oraz z ich rodzicami. Stara si¢ pozna¢ i zrozumie¢ sposob
funkcjonowania dzieci i $rodowiska, ktore je ksztaltuje aby nastgpnie okre$li¢ strategie
dziatah wychowawczych. Pelni role lacznika pomiedzy ogniskiem a podwodrkowym
srodowiskiem rowie$niczym. Jest pedagogiem i jednoczeénie instruktorem sportu, muzyki,
plastyki. Realizuje takie zadania, jak: doradzanie, zachg¢canie do korzystania z pomocy 0s6b
I instytucji, stymulowanie pozadanych zachowan, rozbudzanie pozytywnych zainteresowan,
wspieranie w sytuacjach kryzysowych itp.. Jest rzecznikiem intereséw i praw dzieci
i mlodziezy, ktorym pomaga. Odbiorcami pracy ulicznej sg dzieci i mlodziez spedzajaca

wickszo$¢ czasu na ulicy, pozbawieni wilasciwej opieki dorostych, nieletni zagrozeni
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demoralizacjg, narkomanig, alkoholizmem ale takze dorosli — bezdomni, bezrobotni,

uzaleznieni, ktorzy weszli w konflikt z prawem.

Idea pracy pedagogicznej prowadzonej na ulicy z dziec¢mi jest realizowana obecnie
W Polsce przez rdézne organizacje pozarzadowe. W ramach ich dziatalnosci realizowane sg

wielorakie programy prewencyjno- pedagogiczne.
Przyktadem organizacji dziatajacych na rzecz pomocy dzieciom ulicy jest:
e Powislanska Fundacja Spoteczna dzialajagca w Warszawie,
e Stowarzyszenie Grupy Pedagogiki i Animacji Spotecznej w Warszawie,

e Katolicki Osrodek Wychowawczy dla Dzieci 1 Mtodziezy Dom Aniotéw

Str6zow w Katowicach.
e Krajowy Komitet Wychowania Resocjalizujacego,
e Centrum Mlodziezy ,, U Siemachy” w Krakowie,
¢ Fundacja dla Polski,

e Stowarzyszenie na rzecz Prewencji HIV i Innych Choréb Przenoszonych
Droga Plciowg TADA®®,

Po analizie omawianych form oddziatywan resocjalizacyjnych w $rodowisku
otwartym mozna wysnu¢ wniosek o potrzebie stworzenia kompleksowego systemu, ktory

koordynowatby dziatania spoleczne w zakresie niesienia pomocy nieletnim i ich rodzinom.

Taki kompleksowy system nie dopuszczalby do powiclania dziatan roéznych
organizacji. Szczegbdlnie wazne jest to w sytuacji, kiedy pojawia si¢ coraz wigcej programow
opiekunczo-wychowawczych, przeznaczonych nie tylko dla dzieci i mtodziezy, u ktorych
wystepuja pierwsze symptomy nieprzystosowania spolecznego, ale takze takich, ktore
zagrozone sg biedg, patologig, brakiem umiejetnosci wychowawczych rodzicow itp. Warto
podkresli¢, ze najlepszy program terapeutyczny nie bedzie skuteczny, jezeli nie zostanie

skoordynowany z systemem obejmujacym problem catosciowo.

¥0 A Kurzeja, Dzieci ulicy, op. cit. , s 66-73
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Zdaniem L. Pytki®* nalezy stworzy¢ system resocjalizacyjny obejmujacy nie tylko
programy terapeutyczne, ale rowniez oddziatywania profilaktyczne i opieke. Wprowadzenie
modelowego systemu resocjalizacyjnego w naszym kraju tylko na pozor wydaje si¢ mato
realne. Przy wykorzystaniu calego zaplecza pedagogicznego jest to prawdopodobne.
Jednostka strukturalna systemu obejmowataby swym zasiggiem obszar jednego miasta wraz
zZ okolicznymi terenami. Nadzor nad jednostka sprawowalby koordynator programu. Niemal
w kazdej szkole jest zatrudniony pedagog szkolny. Osoba zajmujaca to stanowisko bylaby
odpowiedzialna za dziatalno$¢ profilaktyczng. Do jej obowigzkow nalezatoby wykrywanie
najwczesniejszych objawow trudnosci  wychowawczych oraz stosowanie $rodkow
zaradczych. Zajmowalaby si¢ takze terapia, gldwnie rodzin patologicznych. W miescie
bytyby rozmieszczone domy terapeutyczne. Wychowawcy podlegaliby bezposrednio
koordynatorowi programu. Opiekg po opuszczeniu domow terapeutycznych zajmowatby sie
kurator sadowy, ktory bylby odpowiedzialny za utrzymanie wyuczonych zachowan
prospotecznych. Kurator sadowy bylby, tak jak pozostali cztonkowie programu, zobowigzany

do Scistej wspotpracy z koordynatorem programu.

Interesujaca propozycje modelu wychowania resocjalizujacego w $rodowisku
otwartym przedstawita A. Paszkiewicz**?. Prakseologiczny model wychowania, w ktérym
wszystkie zabiegi sg spojne, uzasadnione i prowadzg do oczekiwanych rezultatow zwiera
pewne stale elementy stanowigce system. Sg nimi: diagnoza wyjsciowa, projekt
postepowania, realizacja projektu, prognoza resocjalizacyjna, strategia wychowania
resocjalizujacego oraz zasady i techniki wychowania. Autorka zaklada, ze jednostce nalezy
stworzy¢ warunki rozwoju, w ktorych objete opieka dziecko poddane bedzie
wieloaspektowym oddzialywaniom wychowawczym i terapeutycznym. Wymaga to zmiany
myslenia o podopiecznym i przewarto$ciowaniu tradycyjnej edukacji w obszarze nauczania,

wychowania i opieki nad dzieckiem.

Reasumujac mozna stwierdzi¢, iz mimo zintensyfikowania dziatan w zakresie
profilaktyki i resocjalizacji dzieci i miodziezy niedostosowanej spotecznie w ostatnich latach,
nadal nie wykorzystuje si¢ wielu mozliwosci tkwigcych w spotecznosciach lokalnych. Warto

tez podkresli¢, ze pierwsze objawy niedostosowania spolecznego wystepuja dos¢ wezesnie i

1| Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna, op. cit., s. 312
¥2 A Paszkiewicz, Wychowanie resocjalizujgce w srodowisku otwartym — zarys teorii, Trans Humana, Biatystok
2006, s. 163
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niestety czesto sg lekcewazone. Zatem potozenie nacisku na wczesng 1 skuteczng dziatalnos¢

profilaktyczng w znacznej mierze ograniczytoby rozmiary wadliwej socjalizacji.

Resocjalizacja w $rodowisku otwartym, aby byta skuteczna, wymaga maksymalnego
wykorzystania zasoboéw ludzkich i materialnych tego $rodowiska, obejmowa¢ musi coraz
wiece] elementow tkwigcych w spotecznosciach lokalnych oraz koordynowac dziatania.
Szczegbdlny nacisk powinno potozy¢ si¢ na prace edukacyjno-terapeutyczng z rodzicami, a
takze korygowanie postaw pedagogdéw 1 nauczycieli wobec rodzicéw i probleméw, z ktorymi
si¢ zmagaja. W doskonaleniu systemu profilaktyki i resocjalizacji wzrasta¢ powinna rola
indywidualizacji postepowania z jednostkami zagrozonymi wykolejeniem. Waznym
elementem staje si¢ zatem diagnoza, na ktorej opierajg si¢ wszystkie indywidualizujace

oddzialywania na osoby niedostosowane spotecznie.
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