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JERZY NIKITOROWICZ
KATEDRA EDUKAC]I MIEDZYKULTUROWE]
UNIWERSYTETU W BIALYMSTOKU

OD FEDERAC]JI ZESPOLOW BADAN POGRANICZA
DO STOWARZYSZENIA WSPIERANIA
EDUKAC]I MIEDZYKULTUROWE]

Kiedy w 1994 roku organizowalem Zaklad Edukacji Migdzykulturowej na
Wydziale Pedagogiki i Psychologii Filii Uniwersytetu w Bialymstoku (powo-
tany decyzja Senatu Uniwersytetu Warszawskiego w 1995 roku), zainauguro-
walem cykliczne konferencje pod hastem ,,Edukacja miedzykulturowa”. Okre-
Slilem takze tresci przedmiotu ,Edukacja miedzykulturowa” Wyszedlem
bowiem z zalozenia, ze droga do aktywnego uczestnictwa w kulturze euro-
pejskiej i planetarnej prowadzi poprzez przezycie i zrozumienie wlasnej tozsa-
mosci, uswiadomienie zasiedzenia lub osadzenia terytorialnego i komunika-
c¢je z innymi kulturami.

W pierwszych latach dziatalnosci zwrocilismy uwage na ignorowanie i za-
wlaszczanie kultur lokalnych; jezykowych, etnicznych, narodowosciowych,
wyznaniowych, religijnych. Analizowali$my polityke uprawiang w tym zakre-
sie, stosowanie przemocy symbolicznej, walke o symbole, walke symbolami,
narzucanie kultury, procesy asymilacyjne, marginalizacje, uprzedzenia, ste-
reotypy, ksenofobie, megalomanie, nacjonalizmy. W tym kontekscie pierw-
sza konferencja z cyklu ,Edukacja migdzykulturowa” odbyla sie pod hastem
- »W kregu potrzeb, oczekiwan, stereotypow”. Podczas tego spotkania, ktore
odbywalo sie w Muzeum Rolnictwa w Ciechanowcu, prof. Tadeusz Lewowicki
zglosil pomyst powotania Federacji Zespoléw Badan Pogranicza w celu inte-
gracji dziatalnosci badawczej o$rodkéw akademickich (m.in. warszawskiego,
cieszynskiego, katowickiego, opolskiego, lubelskiego, gdanskiego, poznan-
skiego, bydgoskiego, torunskiego, olsztynskiego, bialostockiego).

Przez kilkanadcie lat podejmowalismy wiele inicjatyw badawczych indy-
widualnych izespotowych, tworzac spoleczna grupe naukowo-dydaktyczng
zainteresowang szeroko pojeta edukacja miedzykulturowy. Kazdy z osrod-
kéw prowadzil dzialania specyficzne dla regionu i probleméw w nim wyste-
pujacych. W naszym przypadku, na pograniczu wschodniej Polski, byly to
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prace zwigzane ztradycyjnym terytorialnym multikulturalizmem iz tym
zwigzane problemy zrozumienia i porozumienia z Litwa, Bialorusig, Ukra-
ing. W tym kontekscie podjelismy prace w projekcie ,,Euroregion Niemen” czy
»Kultura polska na wschodnich pograniczach: transmisja dziedzictwa kultu-
rowego mniejszo$ci narodowych” w ramach projektu badawczego pt. ,,Polskie
dziedzictwo kulturowe w nowej Europie” we wspolpracy z Instytutem Badan
Literackim PAN w Warszawie oraz Uniwersytetem Warminsko-Mazurskim.
Gléwnym celem badawczym bylo przedstawienie obrazu tozsamosci kultu-
rowej autochtonicznych mieszkancéw pogranicza polsko-bialoruskiego i jej
zwigzkéw z miedzygeneracyjng transmisjg dziedzictwa kulturowego. Uznali-
$my, Ze transmisja dziedzictwa kulturowego jest szansa na dowarto$ciowanie
starszego pokolenia. Swiadomo$¢ petnienia przez nich waznej roli w rodzinie
i spofecznosci lokalnej przyczynia si¢ do polepszenia ich kondycji psychicznej
i kulturowe;j.

Na cyklicznych miedzynarodowych konferencjach naukowych organizowa-
nych przez Zaklad, a nastgpnie Katedre Edukacji Miedzykulturowej, porusza-
lismy zagadnienia miejsca rodziny w warunkach wielokulturowosci, powsta-
wania i dziatalnosci instytucji, organizacji i stowarzyszen odwotujacych si¢ do
warto$ci rodzimych kultur jezykowych, etnicznych czy wyznaniowych. Podej-
mowali$my proby poréwnan elementéw kultur tradycyjnych z kultura glo-
balng, analizowali$my miedzygeneracyjna transmisje dziedzictwa kulturo-
wego, ksztaltowanie si¢ tozsamosci w kontekscie edukacji regionalnej, euro-
pejskiej i planetarnej, jak tez dylematy godzenia etnicznosci z obywatelskoscig
w Nowej Europie, rewitalizacj¢ kultur narodowych na pograniczach, powsta-
wanie i upadek wspolnot, procesy migracji w spoleczenstwie otwartym. For-
mulowalismy i ustawicznie formulujemy wiele pytan - problemow. Miedzy
innymi:

- Czy grupy dominujace, wiekszosciowe sg swiadome swojej roli i zadan

wobec grup mniejszosciowych?

- Czy kultura grup mniejszosciowych réznego typu i wymiaru znajduje
odzwierciedlenie w kulturze grupy wigkszosciowej, czy jest reprezenta-
cja kultury regionu, narodu, cywilizacji?

- Jak godzi¢ wartosdci rdzenne - podstawowe z uniwersalnymi, globalny-
mi?¢

- Dlaczego przybysze - imigranci realizujg swoje kulturowe obyczaje i styl
zycia w nowym kraju, nie liczac si¢ z obyczajami i stylem zycia gospoda-
rzy?

- Co czyni¢ z takimi wzorcami i kulturowymi zachowaniami jak: obrze-
zanie kobiet, poligamia, honorowe rodzinne zabdjstwa, ubezwlasnowol-
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nienie zon, separacja plci, ubidr, ktére w nowych warunkach okazuja
sie sprzeczne z zasadami demokracji, konstytucja, kodeksem prawnym
i moralnym, prawami cztowieka, warto§ciami uniwersalnymi?

- Jakie zasady stosowac do przybyszow, jak wlaczy¢ ich do systemu praw-
nego, obyczajowego, edukacyjnego, wdrozy¢ do przestrzegania zasad
i norm kraju przyjmujacego?

- Czy ido jakiego momentu nie$¢ pomoc iwspiera¢ imigrantéw w wy-
réwnywaniu szans, gdy ci nie poznaja kultury gospodarzy, nie ucza si¢
jezyka gospodarzy, a zachowuja swoja kulture zamykajac si¢ w gettach
i domagaja sie specjalnego traktowania?

- Czy mozna rezygnowac z naciskéw w zakresie przestrzegania ustalonych
zasad wspolzycia spolecznego i obowigzujacego prawa, jak je stosowac,
aby uzyskac efekty integracyjne?

- Jak ijakie wypracowywacé sposoby wspierania ipomagania ludziom
w osigganiu kulturowych wartosci?!

Uwazam, ze nasze badania ianalizy wzbogacily badania nad kulturami

pograniczy, edukacji grup mniejszosciowych, procesami ksztaltowania toz-
samosci kulturowej, problemami edukacji regionalnej, wielo- i miedzykultu-
rowej. Ustawicznie pojawiajg si¢ nowe zjawiska i procesy wymagajace diag-
nozowania w zmiennych i dynamicznych sytuacjach wielokulturowosci i za-
chodzacych proceséw regionalizacji i globalizacji. Zwracamy uwage na etno-
centryzm $wiata zakorzenienia, §wiata oswojonego (etnocentryzm naturalny,
wynikajacy z osadzenia kulturowego, z przejmowanego dziedzictwa, z pierw-
szej socjalizacji, jako naturalny proces nabywania kompetencji kulturowych,

1

Proby odpowiedzi na powyzsze pytania i wiele innych probleméw podejmujemy m.in. na
organizowanych przez Katedre Edukacji Migdzykulturowej Uniwersytetu w Bialymstoku
konferencjach z cyklu ,,Edukacja Miedzykulturowa”. W roku 2010 odbyta si¢ juz X konferen-
cja z tego cyklu nt. ,,Edukacja miedzykulturowa — dokonania i perspektywy”. Z poprzednich
ukazaly si¢ nast¢pujace monografie wydane przez Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Hu-
mana: Edukacja miedzykulturowa. W kregu potrzeb, oczekiwan i stereotypéw, J. Nikitorowicz
(red.), Bialystok 1995; J. Nikitorowicz, Rodzina wobec wyzwan edukacji miedzykulturowej,
Bialystok 1997; Edukacja miedzykulturowa w wymiarze instytucjonalnym, J. Nikitorowicz,
M. Sobecki (red.), Bialystok 1999; Kultury tradycyjne a kultura globalna, J. Nikitorowicz,
M. Sobecki, D. Misiejuk (red.), Bialystok 2001; Miedzygeneracyjna transmisja dziedzictwa
kulturowego, t. 1, 11, J. Nikitorowicz, J. Halicki, J. Muszynska (red.), Biatystok 2003; Region -
Tozsamos¢ - Edukacja, ]. Nikitorowicz, D. Misiejuk, M. Sobecki (red.), Bialystok 2005; Kultu-
ry narodowe na pograniczach, J. Nikitorowicz, J. Halicki, J. Muszynska (red.), Biatystok 2006;
Etnicznos¢ i obywatelskos¢ w Nowej Europie. Konteksty edukacji miedzykulturowej, J. Nikito-
rowicz, D. Misiejuk, M. Sobecki (red.), Bialystok 2007; Procesy migracji w spoteczeristwie ot-
wartym. Perspektywa edukacji migdzykulturowej, J. Nikitorowicz, J. Muszynska, M. Sobecki
(red.), Bialystok 2009; Wspdlnoty z perspektywy edukacji miedzykulturowej, J. Nikitorowicz,
D. Misiejuk (red.), Biatystok 2009.
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uczenia si¢ kultury nie§wiadomie poprzez ,zanurzenie” w niej i nasigkanie
jej wartosciami). W tym kontekscie za niezbedne uwazamy przeciwstawia-
nie sie agresywnemu etnocentryzmowi, hegemonii wlasnych wartosci, kseno-
fobii, megalomanii, nacjonalizmowi, dyskryminacji, segregacji, fanatyzmowi.
Zauwazamy glokalnos¢ wspolczesnego $wiata izadania edukacji glokalnej,
ktéra nie przeciwstawia sobie proceséw globalizacji iregionalizacji, a uka-
zuje ich wzajemne uzupelnianie, wzbogacanie i podtrzymywanie, pomagajac
funkcjonowac w swiecie globalnym ze swoim $wiatem lokalnym, z wlasnymi
wyborami i ich kombinacjami. Integracje i fragmentaryzacje, globalizacje i te-
rytorializacje traktujemy jako dwie strony tego samego procesu redystrybu-
cji suwerennosci i wolnosci dzialania [m.in. Pilch, 2000; Lewowicki, Nikitoro-
wicz, Pilch, Tomiuk (red.), 2002].

Najbardziej integrowaly i integruja Zesp6! wspdlnie organizowane konfe-
rencje i projekty badawcze, wymiana do$wiadczen i prace promocyjne, dok-
torskie, habilitacyjne. Z inicjatywy prof. Zenona Jasinskiego badalismy i ana-
lizowalismy m.in. potencjal pograniczy, kapital spoleczny na pograniczach
Polski [m.in. Jasinski, Lewowicki, Nikitorowicz (red.), 1998; Jasinski, Lewowi-
cki, Nikitorowicz, Tomiuk (red.), 2001].

Sadze, ze bylismy pilnymi uczniami, zapraszalismy do naszej rodziny fede-
racyjnej socjologow, psychologéw, politologéw, historykéw, etnologéw, filozo-
foéw, filologéw. W tym zespole humanistycznym staraliSmy si¢ wspdlnie i sa-
modzielnie odrabia¢ lekcje rozumienia siebie i innych w warunkach wielokul-
turowosci, w kreujagcym sie spoleczenstwie wielokulturowym. Traktujac wie-
lokulturowos¢ jako obiektywna rzeczywisto$¢ spoleczng ujawniang przez fakt
istnienia wielu kultur, jak tez ide¢ ich wspolistnienia, podejmowalismy dzia-
tania wspierajace polityke spoleczng w celu usankcjonowania pluralizmu kul-
turowego. Obecnie zwracamy uwage na wielokulturowos¢ jako zjawisko spo-
teczno-kulturowe, ruch spoteczny o ré6znym charakterze na szczeblu lokalnym,
regionalnym, narodowym i miedzynarodowym, polegajacy na uwzglednianiu
i realizowaniu zasad wielokulturowosci. Przejawia si¢ on w dzialaniach powo-
tujacych do zycia instytucje, ktorych celem jest zaspokojenie potrzeb, ocze-
kiwan i aspiracji spolecznosci, chronienie natury i kultury tych spolecznosci
m.in. poprzez programy edukacyjne.

W badaniach idziataniach edukacyjnych prébowalismy ukaza¢ proces,
droge od reakgcji do interakcji, od wielokulturowosci do miedzykulturowosci,
dylematy dyfuzji, przejmowania elementéw kultury, zagubienia w przejmo-
waniu, dylematy kreowania si¢ tozsamosci, zagubienia tozsamos$ciowego, roz-
proszenia, rozczepienia, ucieczki od tozsamosci. Bylimy i jeste$my przeciwni
asymilacji prowadzonej instytucjonalnie, jako polityki spolecznej, jednak zda-
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jemy sobie sprawe z asymilacji jednostkowej, nie wymuszanej, a dobrowolnej
dokonujacej si¢ w wyniku $wiadomego wyboru.

Chcialbym podkresli¢, iz w badaniach i w mysleniu miedzykulturowym
wspieraly nas w pierwszej kolejnosci prace Jerzego Smolicza dotyczace dylema-
tow przystosowania si¢ imigrantéw, adaptacji, akulturacji, asymilacji nie tylko
w spoleczenstwie australijskim. Autor tych prac, ktory kilkakrotnie uczestni-
czyl w naszych spotkaniach naukowych, juz w 1979 roku opublikowal w Au-
stralii - w Canberze ksiazke, ktora to w 1990 roku wydana zostata w jezyku
polskim przez PWN pt. Kultura i nauczanie w spoteczeristwie wieloetnicznym.
W tym kontekscie badalismy ianalizowaliémy wielokulturowo$¢ powstata
w wyniku migracji, reakcje iinterakcje kulturowe w spoleczenstwie wieloet-
nicznym, przenikanie kultur trwale — wielowiekowo osadzonych terytorial-
nie, ksztalcenie mlodziezy, transmisj¢ kultury miedzy pokoleniami, zasady
pluralizmu kulturowego, jezykowego, wartosci rdzenne, tozsamos¢ kulturowa,
prawo do edukacji, aspiracje, definiowanie potrzeb kulturowych, kategori¢
pograniczy przyblizong za Bachtinem przez Lecha Witkowskiego.

Siegalismy i siggamy coraz czesciej w przeszlos¢. JesteSmy przekonani, ze
jednym ze znanych na $wiecie prekursoréw kreowania spoleczenstwa wielo-
kulturowego, wizjonerem wspolistnienia wielu narodow, religii i wyznan byt
Ludwik Zamenhof, ktéry urodzit si¢ w Bialtymstoku w 1859 roku, a w 1879
roku ukonczyl prace nad ,lingve universala”, jak nazwal swdj sztuczny jezyk.
Dazyl do takiej konstrukeji $wiata, w ktorym kazdy nardd znajdzie miej-
sce wérod innych narodéw, bez koniecznosci rezygnacji z wlasnej tozsamo-
$ci. Lata dziecinstwa, konflikty, miedzyetniczna nienawis¢, problemy grup
mniejszosciowych utkwily mu tak w pamieci, ze szukal drog ich rozwigza-
nia. Zyl w epoce wielkich imperiéw, w ktérej odradzaly i rodzily sie narody,
a Zydzi podzieleni jezykami, zwyczajami, rozdarci miedzy asymilacjg a syjo-
nizmem, szukali zdefiniowania siebie i swojego narodu w nowej rzeczywisto-
$ci. Pisal ,,Miejsce moich urodzin zdeterminowalo cala moja przysztos¢. Bia-
lystok zamieszkiwali Rosjanie, Polacy, Niemcy i Zydzi. Wszyscy oni rozma-
wiali innymi jezykami i byli do siebie wrogo nastawieni. W takim miescie,
bardziej niz gdzie indziej, wrazliwa natura czuje ciezar nieszcze$¢ spowodo-
wanych réznorodnoscig jezykowa. Na kazdym kroku przekonywatem sig, ze
r6znos¢ jezykow jest jednym, a przynajmniej gléwnym powodem, ktdry dzieli
ludzkos¢ i rozdziera jg na nieprzyjacielskie obozy. Wychowano mnie na idea-
liste, uczono mnie, Ze wszyscy sa dla mnie bra¢mi, a przeciez na kazdej ulicy,
na kazdym podworku, z kazdym krokiem czulem, Ze nie ma braci, s3 jedynie
Rosjanie, Polacy, Niemcy, Zydzi i inni” [za: Zelazny, 2006: 212].
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Powyzszy problem byl przez wiele lat aktualny i sadze, ze w czesci jest obecny.
Sokrat Janowicz wspominajac swoje mlodziencze lata pisze: ,,Okupacja wyrych-
towala niewyobrazalny w dzisiejszej dobie konglomerat bialorusko-rosyjsko-
polsko-niemiecki z dodatkami ukrainskimi... usuwajac jedynie rozkrzewiony
do niedawna komponent Zydowski... Makaronizm odzywek u réwiesnych mi,
przedwczesnie dorastajacych dzieci da si¢ scharakteryzowaé nastepujaco: biato-
ruszczyzna uchodzifa za normalng w codziennym bytowaniu, rosyjski nadawat
si¢ do cerkwi i konwersacji z Panem Bogiem, polski znakomicie dowarto$cio-
wywal jednostke w jej chetkach wywyzszenia si¢ ponad pospolstwo, po niemie-
cku pisano podania do réznych «amtéw» lub listy do mezéw i ojcéw w niewoli
gdzie§ w Saksonii albo w Prusach; ukrainski pasowal do anegdot. Niemal pie-
ciojezycze indukowalo schizofreniczne rozszczepienie jazni, a w praktyce kon-
czylo si¢ to tym, ze w miare przyzwoicie nie potrafiono postugiwa¢ si¢ zadnym
z wymienionych jezykéw... Starania o bialoruski natomiast zawsze kwitowano
zdumieniem, jako Ze nikt nie mial probleméw z pojmowaniem go... Pragma-
tyzm chlopski nie cenit idei narodowej, nie widzac w niej szansy na poprawie-
nie bytu calej klasie spolecznej” [Janowicz, 1993: 76-77].

Obecnie zastanawiamy si¢ ku jakim strategiom w edukacji miedzykultu-
rowej zmierza¢. Uwazamy, Zze nie ma jednej strategii, a jest bogactwo prak-
tyk edukacyjnych ispotecznych o réznym charakterze na poziomie lokal-
nym, regionalnym, narodowym, miedzynarodowym, praktyk polegajacych na
uwzglednieniu w dzialaniach potrzeb, oczekiwan, aspiracji, prawa do zacho-
wania wlasnej kultury, kreowania zasad wspdtzycia i wspétodpowiedzialno-
$ci za nowg — kreowang przestrzen zycia spolecznego. Stad analizy w zakresie
wielokulturowoséci projektowanej, liberalnej, wielopoziomowej, uzupetniaja-
cej sie, integracji obywatelskiej z poszanowaniem prawa do réznicy, lojalnosci
wobec wartosci rdzennych, probleméw wielolojalnosci.

Zauwazamy ipodkreslamy, ze to nie grupy, a osoby ulegaja asymilacji,
widzimy plaszczyzny, na jakich zachodzi asymilacja ekonomiczna, polityczna,
spoleczna, psychologiczna, symboliczna iinne. ZauwazyliSmy moc grupowa,
walke o prawa kulturowe; nazwisko, jezyk, religie. Zastanawiamy sie i py-
tamy, czy spoleczenstwo wielokulturowe to prawo do wtasnych norm, reali-
zowania si¢ po swojemu we wszystkich orientacjach, czy moze nalezy powro-
ci¢ do polityki asymilacji i akulturacji, przyjmujac, ze kultura wigkszosciowa
ma prawo narzuci¢ mniejszo$ciom warunki i zasady przebywania w ich kraju.
Zastanawiamy sie takze nad problemem europejskiego obywatelstwa i pytamy,
co uczyni¢, aby Europejczycy czuli si¢ Europejczykami nie tylko w sferze kon-
sumpcji, ekonomii, pomocy stuzb socjalnych? A moze uksztaltowaé zimi-
grantéw gléwnie wspolnote konsumentéw ita droga dokona si¢ asymilacja,
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amoze poprzez wyksztalcenie i zalatwianie praw podmiotowych, indywidu-
alnych, rozbi¢ wiezi grupowe. Moze nie realizowaé praw socjoekonomicznych
i kolektywnych, nie reagowac i pozwoli¢ ludziom z réznych kontekstow kultu-
rowych zy¢ ,,po swojemu”, skonczy¢ z fikcja réwnosci i dokona¢ rewizji rela-
tywizmu kulturowego i politycznej poprawnosci, nie dopuszczaé¢ do oznako-
wania i zawlaszczania przestrzeni kulturowe;j.

Niepokojace s3 poglady o niedopuszczalnosci krytyki stylu zycia, lokalnych
obyczajow, wierzen czy praktyk, wyrazania wlasnego zdania, negocjowania
stanowisk. Czy mozna wszystko zastgpi¢ kategorig — inne - i nie wartoscio-
wac, nie wypowiada¢ wlasnych sadow i obojetnie przyjmowac? Dochodzi wiec
niekiedy do niezrozumialych dzialan, takich na przyktad, aby poswieci¢ tyle
samo stron kulturom w Encyklopedii kultur Swiata.

Poprawnos¢ polityczna zrodzila sie¢ z utopijnej wizji $wiata, ktéra inspiro-
wal sie amerykanski ruch dzieci-kwiatéw w latach szes¢dziesiatych poprzed-
niego wieku. Wywodzi si¢ z wizji egalitarnej, jednak wskazuje na toleran-
cj¢, uznanie, akceptacje, widzi to jednostronnie; podkresla prawa jednostki
i grup mniejszo$ciowych, nie wskazuje na ich obowiazki. W rzeczywistosci
mamy przejawy nieegalitarnosci, czyli domaganie si¢ specjalnych praw i przy-
wilejéw dla rozmaitych grup etnicznych wimi¢ krzywd, jakie wyrzadzono
im w przeszlosci; ich gettoizacja w imi¢ kultywowania kultury i wolnosci jej
realizowania; negowanie potrzeby nauczania jezyka kraju, wktérym zyja
w imie¢ antyrasizmu. W Anglii i we Francji w ramach ideologii poprawnosci
politycznej ksztaltowane jest poczucie winy za kolonializm. Haslo ,antyko-
lonializm” w imi¢ owej poprawnosci jest powtarzane bez historycznej wie-
dzy, z wyolbrzymianiem szkdd, jakie kolonializm wyrzadzil, domaganiem sie¢
reparacji w formie przywilejow dla wyzyskiwanych i ponizanych. Z tego tez
powodu w Szwecji i Anglii w szkolach nie motywuje si¢ dzieci z mniejszosci
etnicznych do moéwienia jezykiem kraju, w ktérym mieszkajg, gdyz bylby to
rasizm, obraza ich godnosci, negacja wartosci ich kultury i ograniczanie wol-
nosci. Wszystkim dzieciom, ale nie nauczycielom, nalezy si¢ szacunek i prawo
do autoekspresji, zwlaszcza na lekcjach. Kazdy ma prawo spelni¢ wszystkie
swoje aspiracje, czyli wymaga¢ od panstwa, zeby je zabezpieczylo. Przestaje
by¢ istotne, ze szkoly, ktére prowadzg nauczanie w duchu poprawnosci poli-
tycznej, produkuja analfabetow. Obniza si¢ poziom takze na uniwersytetach
w imie ,,szerszego dostepu” i ,,relewantnosci”.

Rodzg si¢ wiec kolejne pytania — dylematy, ktérych nie moze nie zauwa-
za¢ edukacja miedzykulturowa. Dokad moze prowadzi¢ bezmyslne uleganie
wzorcom ideologicznym, co czyni¢, aby wpisanie kulturowe nie bylo zniewa-
lajace, nie prowadzito wylacznie do przejmowania, ale takze pozwalalo na kre-
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owanie wlasnej $ciezki rozwoju w wolnosci i odpowiedzialnosci za wybdr, jak
korzystac jednoczesnie z dziedzictwa kulturowego i podejmowac jego krytyke,
ksztaltowaé nowe potrzeby, rozwija¢ aspiracje, budowa¢ autonomiczny, odpo-
wiedzialny $wiat, jak przywroci¢ wiare w wartosci uniwersalne, etyke oparta
na obowiazkowosci i sumiennosci, jak uruchomi¢ zbiorowe pasje, gotowos¢
do poswiecen dla dobra wyzszego?

Jestem przekonany, ze jest to w duzej mierze mozliwe poprzez przestrzega-
nie zasady tolerancji i ksztaltowanie postaw tolerancji i wzajemnego uzna-
nia. Stad przed edukacja miedzykulturowa nowe wyzwania i zadanie budo-
wania w specyficznych warunkach nowej wielokulturowosci wspdlnych
przestrzeni symbolicznych, okresélenia wartosci stowa patriotyzm w nowych
znaczeniach. Wspoélczesny patriotyzm winien by¢ oparty na odpowiedzial-
nosci za wspolnote, niewykluczajacy nikogo, krytyczny wobec historii i jed-
noczes$nie zachowujacy szacunek do dziedzictwa przodkéw. Winnismy wiec
podja¢ problematyke odmian patriotyzmu poczynajac od romantyczno-mar-
tyrologicznego az do patriotyzmu cywilizacyjnego, kosmopolitycznego, pro-
bowa¢ odpowiadaé, czy patriotyzm to kult bohateréw, ofiara, meczenstwo,
czy odpowiedzialno$¢ za wspdlnote i codzienna, rzetelna praca, jak ksztalto-
wacé patriotyzm nieagresywny, szanujacy siebie i dorobek innych narodéw. Po
odzyskaniu wolnosci przez ostatnie dwadzieécia lat zajeci bylismy ekonomia,
modernizacjg techniczng, gospodarczg, a nie kreowaniem w nowych warun-
kach mentalnoéci, pelnych postaw, niwelowaniem stereotypdéw, ksztaltowa-
niem refleksyjnosci i samodzielnego myslenia. Sadze, ze winni$émy zastana-
wiac si¢ czesciej nie nad utopiami lecz szacunkiem, godnoscia, altruizmem,
empatig, wzajemng zyczliwoscia.

Uwazam, Ze swoja dume winni$my opiera¢ na wspdlnej historii, nawigza-
nia do Stowian i mitologii stowianskiej, w ktérej mozemy znalez¢ potwierdze-
nie naszej wyjatkowosci, jednak nalezy pamigta¢ o tym, ze im naréd jest bar-
dziej nieszczesliwy, tym chetniej wraca do przeszlosci i w niej szuka wyttu-
maczenia klesk. W przypadku wschodniego pogranicza kultur winno nas to
prowadzi¢ ku zrozumieniu, porozumieniu i pokrzepieniu tozsamosciowemu.
Maria Janion w swojej pracy Niesamowita Stowiatiszczyzna poszukujac przy-
czyn naszych problemoéw z tozsamoscia, zwraca uwage, ze Polska nie stala sie
nigdy integralng czescig Zachodu oraz nie mogta i nie potrafita odcia¢ si¢ od
Wschodu. Stad powszechnemu odczuciu nizszo$ci wobec Zachodu przeciwsta-
wiana jest mesjanistyczna duma zwiazana z naszymi cierpieniami, naszg wiel-
koscig nad niemoralnym Zachodem i naszg misja na Wschodzie. Zastanawia
sie, czy stan ten nie jest wynikiem zlego chrztu plemion stowianskich, ktére
zostaly sila oderwane od swojej dawnej kultury [Janion, 2006].
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Uwage na ten problem zwracal Juliusz Stowacki w utworze Krél Ladawy
ukazujgc element tacinski jako obcy na jego rodzinnych ziemiach, a w pamiet-
niku, jako reprezentant tacinskiej kultury zapisal, ze element lacinski zgubit
nas, stad trzeba koniecznie $wiat grecki mie¢ za podstawe. Ukazywal rela-
cje miedzy skonfliktowanymi przez wieki narodami - Polakami i Ukrain-
cami, a w historii rodzimego Wolynia, Podola oraz Ukrainy naddnieprzan-
skiej widzial wspolne dzieje Kozakéw i Polakéw, zwigzanych bliskoscig jezyka
i wspdlna, swojska kulturg ludows.

Juliusz Stowacki, pochodzacy ze wschodnich ziem Rzeczypospolitej, juz
jako Europejczyk, wojazer, stale powracal do ukrainskich ilitewskich tema-
tow. Na przyklad w dramatach Sen srebrny Salomei czy Ksigdz Marek. Trudno
w naszej kulturze o posta¢, ktéra laczytaby doswiadczenia bycia czltowiekiem
Wschodu, Wielkiego Ksigstwa Litewskiego i Ukrainy z do§wiadczeniem bycia
Europejczykiem. To reprezentant nowoczesnego polskiego patriotyzmu, ktory
nie wyklucza aspiracji innych narodéw zamieszkujacych ziemie Rzeczypospo-
litej: Biatorusinéw. Ukrainicéw, Litwindw, Zydéw, ktérym poswiecit caty dra-
mat Ksigdz Marek, gdzie rownorzednym bohaterem wobec tytulowego ksie-
dza jest Zydéwka Judyta. Patriotyzm rozumial jako niezaleznos¢ od..., od
ograniczen wolnosci osobistej i tworczej, od przymusu bycia za wszelka cene,
dystans do biezacej polityki. Istota byla mozliwos¢ nieskrepowanego tworze-
nia. Mozna wskaza¢ na wiele autorytetow, ktorych tozsamos¢ ksztalttowala
sie w obrebie dwu lub wiekszej liczby kultur (np. Cz. Milosz, W. Gombrowicz,
T. Parnicki, J.B. Singer).

Czestaw Mitosz, ktorego stuletnie urodziny obchodzono 30 czerwca 2011,
urodzil sie jako poddany carskiej Rosji, gdy Polski i Litwy nie bylo na mapie
Europy. Zawsze przyznawal si¢ do dziedzictwa Wielkiego Ksiestwa Litew-
skiego, w ktorym zyli ludzie réznych narodowosci i wyznan. Byl w konflik-
cie z endecka konserwatywnag Polska za jej stosunek do mniejszosci iagre-
sywny klerykalizm. Przeciwstawial si¢ naszej narodowej megalomanii, zma-
gal sie z narodowo-konserwatywnym nurtem Kosciota. Podkreslal, ze jego
ojczyzng jest jezyk — jezyk polski. Mozna powiedzie¢, ze Milosz to obywatel
$wiata; na Litwie sg srodowiska, ktore uwazaja go za poete litewskiego pisza-
cego po polsku, aw USA jest uwazany za jednego z najwybitniejszych poe-
tow amerykanskich. W Krasnogrudzie, gdzie mieszkala rodzina matki Milo-
sza 7 lipca 2010 wmurowany zostal kamien wegielny pod odbudowywany XIX
wieczny dwoér. W nim to, niegdy$ nalezagcym do ciotek Milosza otwarto Mie-
dzynarodowe Centrum Dialogu. Bedzie ono stuzy¢ dzialalnosci miedzykultu-
rowej, idei budowania mostéw, niwelowania dogmatéw, stereotypow, otwiera-
nia umystow.
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Podsumowujac, w kontekscie powyzszego powolalismy do zycia Stowa-
rzyszenie Wspierania Edukacji Miedzykulturowej. Celem dzialalnosci Stowa-
rzyszenia, ktdre przejeto ,paleczke” po Spolecznej Federacji Zespotéw Badan
Pogranicza jest m.in.:

wspieranie rozwoju polskiej mysli naukowej w dziedzinie pedagogiki
miedzykulturowej,

realizacja badan naukowych z zakresu edukacji miedzykulturowej,
wspieranie inicjatyw edukacyjnych obejmujacych kwestie wielo- i mie-
dzykulturowosci,

wspieranie dzialan spotecznych majacych zwiagzek z edukacja w warun-
kach zréznicowania kulturowego,

integracja srodowisk zajmujgcych sie problematyka edukacji miedzykul-
turowe;j.

Powyzsze cele realizujemy poprzez:

prowadzenie, popularyzowanie oraz wspieranie badan naukowych okre-
$lonych w przedmiocie zainteresowan pedagogiki miedzykulturowej,
wspotprace z osrodkami naukowymi i instytucjami o$§wiatowymi przy
opracowywaniu programéw i metod nauczania w zakresie pedagogiki
miedzykulturowej,

organizacje krajowych imiedzynarodowych konferencji, odczytéw,
szkolen, warsztatéw, spotkan badaczy iinnych oséb zainteresowanych
problematyka zwigzang z pracami Stowarzyszenia,

dzialalno$¢ wydawniczg i popularyzatorska, jak tez przedstawianie opi-
nii wsprawach naukowych iorganizacyjnych z zakresu edukacji mie-
dzykulturowej,

wspolpraca i wspieranie dzialan instytucji, organizacji i 0osob fizycznych
zajmujacych si¢ dziatalnoscig zwigzanag z edukacja w warunkach zr6zni-
cowania kulturowego.
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SUMMARY

From the Borderland Research Group Federation
to the Association for Supporting Intercultural Education

The author shows the way how Borderland Research Group Federation con-
ducted scientific activities and its continuation by the Association for Sup-
porting Intercultural Education. The Federation was created in 1994 at the
1-st International Conference “Intercultural Education”, which was led by the
Department of Intercultural Education at the University of Bialystok. The
author also shows the process of active participation in European and global
culture by understanding one’s own identity — starting from being aware of
local and regional identity as well as other cultures’ existence towards inter-
action and conscious communication with other cultures.

Challenges of intercultural education and the creation of multicultural society
were issues considered by interdisciplinary research groups in the Federation.
Many academic articles and dissertations have been published, also univer-
sity degrees and grades have been gained. Many years of research led academ-
ics to the conclusion that a new Association for Supporting Intercultural Edu-
cation should be created. The aim of the Association is to support scientific
research and educational activities concerning local and global problems in
the area of multicultural and intercultural education. New phenomena and
social processes have been noticed, e.g. glocalism in the modern world and
aims of glocal education. We consider as necessary to oppose to: aggressive
ethnocentrism, hegemony of one’s own values, xenophobia, nationalism, dis-
crimination, fanaticism, etc. We are also considering the problem of Euro-
pean citizenships. What should be done in Europe so that Europeans might
feel Europeans not only with regard to great consumption or benefiting from
the welfare state? In our opinion, we should revise cultural relativism and
political correctness and preserve the cultural sphere, etc.
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SZESCIOLECIE ZESPOLU PEDAGOGIKI KULTURY
I EDUKAC]JI MIEDZYKULTUROWE]
I JAKIE PERSPEKTYWY?

Powolanie Zespolu i przyjete zalozenia wspoldziatania

Powotlanie Zespolu poprzedzone bylo reaktywowaniem wspolczesnego
nurtu pedagogiki kultury w wyniku organizowanych przeze mnie jako kie-
rownika Zakladu Teorii Upowszechniania Kultury Instytutu Pedagogiki
UMCS w Lublinie ogdlnopolskich konferencji naukowych. Pierwsza miata
miejsce w 1995 roku i date te mozna uznac jako wyznaczajacg powr6t terminu
pedagogika kultury jako oficjalnej nazwy dla tego nurtu teorii i praktyki edu-
kacyjnej. Aprobata taka wynikata z wymowy wygloszonych i opublikowanych
referatéw, m.in. nestor pedagogdw polskich — profesor Stefan Woloszyn lako-
nicznie i sugestywnie uzasadnil, ze pedagogika kultury nie wymaga restytu-
cji — jest zywa, bo trwale znaczenie ma dorobek naszych klasykéw pedagogiki
kultury. Jest zywa w swojej wspolczesnej konotacji w postaci edukacji kul-
turalnej, takze ciagle aktualne i naukowo uzyteczne s3 podstawowe katego-
rie i rozréznienia pojeciowe, na ktérych si¢ wspiera. Pelne potwierdzenie tych
sformulowan stanowity nie tylko kolejne konferencje i publikowane materiaty,
ale takze w duzej mierze dzialalno$¢ naukowa, organizacyjna (powolywanie
zakladow i katedr pedagogiki kultury), edukacyjna (wyktady monograficzne
z zakresu aksjologii, pedagogiki kultury) i wydawnicza (w tym wznawianie
dziet klasykow pedagogiki kultury) w wielu o$rodkach akademickich'. Wzra-
stajaca popularnos¢ tego nurtu dawata o sobie zna¢ w edukacji szkolne;j.

Swoistg legitymizacja reaktywowania na gruncie polskim wspdiczesnego
nurtu pedagogiki kultury bylo bezprecedensowe wydarzenie w historii nada-

I Szeroka informacja na ten temat znajduje sie w opracowaniach J. Gajdy: Pedagogika kul-
tury w zarysie, Krakow 2006, s. 129-140; Wspdiczesne trwanie i rozwdj pedagogiki kultury
- rodowdd, zatozenia filozoficzne i metodologiczne, etapy rozwoju, stan aktualny, ,Rocz-
nik” 2004, t. 27.
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wania stopni naukowych z pedagogiki. Ot6z w 2003 roku na wniosek przewod-
niczacego Komitetu Nauk Pedagogicznych przy Prezydium PAN prof. Tadeu-
sza Lewowickiego nadano pierwszy raz stopien doktora habilitowanego z pe-
dagogiki kultury. A zatem powolanie Zespotu z inicjatywy T. Lewowickiego
bylto ukoronowaniem wspomnianych wyzej znaczacych osiggnie¢. 11 maja 2004
w WSP ZNP w Warszawie mialo miejsce pierwsze posiedzenie organizacyjne
Zespolu. Wybrano prezesa i wiceprezesa oraz sekretarzy, uzgodniono zasady
wspoldziatania oraz perspektywy stymulowania rozwoju obydwu subdyscyplin.

Jako gléwne plaszczyzny wspoétdziatania Zespolu przyjeto szerokie ujmo-
wanie kultury ijej humanistyczne rozumienie w pedagogice kultury akcen-
tujacej wartosci uniwersalne, absolutne, ale takze (zgodnie ze wspdlczesnym
pojmowaniem idei paidei i humanitas) wartosci utylitarne i konsumpcyjne;
traktowanie czlowieka w kategoriach by¢ i mie¢. Podkreslano, ze antropolo-
giczne ujmowanie kultury, szczegélnie odpowiadajace edukacji miedzykultu-
rowej, a akcentowanej takze w Deklaracji Meksykanskiej z 1982 roku nie jest
obce pedagogice kultury. Wzbogaca ono bowiem oglad rzeczwistosci w jej
réznorodnosci kultur lokalnych i odmiennoéci loséw ludzkich, a w tym i wi-
zji $wiata. Zwrdocono uwage na przyswajanie i tworzenie nowych wartosci; na
komponent etyczny wynikajacy z teorii wartosci jak godnos¢ i odpowiedzial-
nos$¢; na rozwijanie postaw kreatywnych iinnowacyjnych. Jako w pelni uza-
sadnione uznano powotanie Zespotu Pedagogiki Kultury i Edukacji Miedzy-
kulturowej. Nazwa, w ktdrej na pierwszym miejscu znajduje si¢ pedagogika
kultury nie jest przypadkowa, poniewaz uznano jako znaczace dla edukacji
miedzykulturowej kategorie i podstawy teoretyczne pedagogiki kultury. Jerzy
Nikitorowicz przypomnial, ze kultura bedac czynnikiem roéznicujagcym sta-
nowi jednoczesnie podstawe do jednoczacego porozumienia.

Ustalono, ze wramach Zespolu, dzialajacego na zasadzie federacji, beda
organizowane jak do tej pory odrebne konferencje, na ktére beda zapraszane
obie strony. Publikacje z zakresu edukacji migedzykulturowej beda wydawane
przez Trans Humane, a organem podzespotu pedagogiki kultury bedzie wyda-
wany rocznik o tym tytule przez osrodek lubelski.

Realizacja ustalonych zalozen w podzespole pedagogiki kultury
i znaczace osiagniecia w minionym szescioleciu

Dotychczasowe wspoldziatania Zespolu oceniam pozytywnie, co nie ozna-
cza, ze nie mogly by¢ bardziej efektywne, na co wskaze w trzeciej czesci arty-
kutu. Nie mnie tez odpowiada¢ na pytanie o ile w publikacjach i badaniach
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dotyczacych edukacji miedzykulturowej uwzgledniano deklarowane wczes-
niej teoretyczne podstawy i kategorie pojeciowe pedagogiki kultury. Dlaczego
w wielu edycjach ztego zakresu w rozpatrywaniu probleméw kultury lokal-
nej i regionalnej pomija si¢ znaczace teksty klasykéw tego nurtu, ze wymienie
tylko Bogdana Nawroczynskiego, rozréznienie trzech warstw kultury: regio-
nalnej, narodowej i $wiatowej w edukacji, a cytuje si¢ trzeciorzedne opracowa-
nia, najczesciej postmodernistow? Ogranicze si¢ tu do wypunktowania reali-
zacji ustalonych zalozen i osiagnie¢ w podzespole wspolczesnego nurtu peda-
gogiki kultury, a $cislej nawet — dla ustrzezenia si¢ przed subiektywizmem -
do wymienienia gtéwnie publikaciji.

Z realizacji ustalonych zalozen wspélpracy na pierwszym miejscu nalezy
wymieni¢ wydawany przez Zaktad Pedagogiki Kultury Instytutu Pedagogiki
UMCS w Lublinie rocznik ,,Pedagogika Kultury” redagowany przez Dariusza
Kubinowskiego. Od 2005 kolejne 5 toméw to cenna platforma wymiany mysli,
zderzenia pogladéw iupowszechniania informacji dzigki mozliwosci publi-
kowania tekstow mieszczacych sie w profilu rocznika — gléwnie z szerokiego
nurtu pedagogiki kultury, ale i edukacji miedzykulturowej (co widoczne jest
juz w sktadzie Rady Naukowej), a takze otwartego dla autoréw o réznej orien-
tacji teoretycznej, co jest niezmiernie cenne w integrowaniu spotecznosci aka-
demickiej, zwlaszcza mlodych pracownikéw naukowych. Taki charakter ma
takze publikacja tekstow pokonferencyjnych: Kultura wspétczesna a wychowa-
nie cztowieka pod redakcja Dariusza Kubinowskiego, Verba, Lublin 2006. Do
szczegolnie cennych iznaczacych jego publikacji — nie tylko dla wspoiczes-
nego nurtu pedagogiki kultury, ale w ogole dla teorii i praktyki edukacyjnej,
nalezy monografia: Jakosciowe badania pedagogiczne Filozofia - Metodologia
- Ewaluacja, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2010. Nie sposdb nie wspomnie¢ tu
zwartych publikacji pracownikow Zaktadu Pedagogiki Kultury UMCS w Lub-
linie, jak: Akademickie ksztatcenie animatorow menedzeréw kultury w Polsce
pod redakcja Barbary Jedlewskiej, Verba, Lublin 2006, Dom kultury w XXI
wieku wizje, niepokoje, rozwigzania pod redakcja Barbary Jedlewskiej i Boh-
dana Skrzypczaka, Olsztyn 2009; Wojciecha Bobrowicza: Internet — kultura -
edukacja, Verba, Lublin 2006 i pod jego redakcja Pedagogika i kultura. Pomie-
dzy teorig a praktykg Verba, Lublin 2009. Cecha znamienng tych publikacji
jest pojmowanie kultury w kategoriach humanistyczno-antropologicznych.
Takie rozumienie kultury cechuje takze autoréw obronionych dysertacji dok-
torskich, jak: Katarzyny Ziotowicz: Funkcje edukacji regionalnej w gimnazjum,
Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie i Agaty Swidzinskiej: Edukacyjne
funkcje osrodkéw dla cudzoziemcow w Polsce, UMCS Lublin 2008.



22 Janusz Gajda

W analizowanym okresie ukazaly si¢ dwa rézne pod wzgledem charakteru
podreczniki akademickie dotyczace pedagogiki kultury: Janusza Gajdy: Peda-
gogika kultury w zarysie, Impuls, Krakéw 2006 (dwa wydania) i Dzierzymira
Jankowskiego: Pedagogika kultury. Studia i koncepcje, Impuls, Krakéw 2006
i Il wyd. 2010. W 2009 roku ukazala sie znaczaca publikacja zbiorowa o wy-
mownym tytule: Humanistyczno-antropologiczna ewolucja pedagogiki kultury.
Konsekwencje dla teorii i praktyki pod redakcja Janusza Gajdy. Jednak jako
szczegOlnie istotng i nowatorska prace badawcza nalezy wymieni¢ monogra-
fie Andrzeja Ciazeli: Polska pedagogika kultury w pierwszej potowie XX wieku,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2010.

Poza wymienionymi tu publikacjami jest bardzo wiele réznorodnych i zna-
czacych indywidualnych i zbiorowych prac - istotnych dla teorii i praktyki edu-
kacyjnej — osadzonych w zalozeniach teoretycznych historycznego i wspotczes-
nego nurtu pedagogiki kultury czy wspdélczesnego nurtu pedagogiki humani-
stycznej lub wyraznie do nich nawigzujacych, a trudno oceni¢ czy ich autorzy
akceptowaliby zakwalifikowanie ich do okreslonego kierunku czy orientacji
badawczej, a i owa kwalifikacja nie bytaby fatwa, zwlaszcza w przypadku publi-
kacji o charakterze interdyscyplinarnym. Z takich wartosciowych prac wymie-
nie tylko: Jerzego Damrosza: Ojczyzna i jej regiony, Ptock — Warszawa 2007;
Marii Boguckiej: Kultura. Naréd. Trwanie. Dzieje kultury polskiej od zarania do
1989 roku, Wydawnictwo TRIO Warszawa 2008, a ze zbiorowych: Patriotyzm
a wychowanie pod redakcja Elwiry Jolanty Krynskiej i innych, Trans Humana
Biatystok 2009. Nie sposob pomina¢ tu takze wielu wybitnych autoréw (ktérych
wymienie tylko nazwiska) podejmujacych wznanych publikacjach problemy
aksjologii, obszary edukacji: estetycznej, humanistycznej, medialnej, spofecznej,
edukacje dorostych. Nalezg do nich: Krystyna Ablewicz, Tadeusz Aleksander,
Krystyna Chatas, Kazimierz Denek, Maria Golaszewska, Jadwiga Izdebska, Sta-
nistaw Juszczyk, Stefan Kwiatkowski, Zbigniew Kwiecinski, Tadeusz Lewowicki,
Bogustaw Milerski, Janusz Morbitzer, Jerzy Nikitorowicz, Katarzyna Olbrycht,
Andrzej Radziewicz Winnicki, Bronistaw Siemieniecki, Waclaw Strykowski,
Bogustaw Sliwerski, Monika i Lech Witkowscy, Irena Wojnar. Liste te z pewno$-
cig mozna byloby poszerzy¢ o utwory autoréw mieszczacych si¢ w przypomnia-
nych wczedniej zalozeniach Zespotu Pedagogiki Kultury i Edukacji Migdzykul-
turowej. Podkreslmy, publikacji nie zawsze tatwych do klarownego jednoznacz-
nego zakwalifikowania do okreslonej opcji teoretycznej? Ale czy taka kwalifika-
cja jest istotna dla efektywnosci edukacji? Jakie zadania powinien stawia¢ sobie
nasz Zespol, aby odbudowac wiezi migdzy teoria i praktyka? Czy i jakie sg per-
spektywy dalszej dzialalnosci Zespotu?
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Jakie sg perspektywy Zespolu?

Trudna jest jednoznaczna odpowiedz na to pytanie: rozpad, stagnacja
i trwanie czy bardziej efektywna przemyslana wspolpraca? Podobnie jak wielu
czlonkéw podzespolu pedagogiki kultury, opowiadam si¢ za dalszg bardziej
efektywng wspolpracy. Przemawiajg za nig takze obiektywne wielorakie prze-
stanki.

Po pierwsze, wzyciu spoleczno-gospodarczym ikulturalnym nasilanie
sie zjawisk patologicznych. Powigksza si¢ stratyfikacja ekonomiczna, wzrasta
liczba 0s6b zubozalych i spotecznie wykluczonych. Dajg o sobie zna¢ wzma-
gajace sie tendencje nacjonalistyczne i separatystyczne; fanatyzm ideologiczny
i religijny; bole$nie odczuwane sg akty terroryzmu, nietolerancji, ksenofobii.

Po drugie, odczuwana jest stabos¢ edukacji, a w tym edukacji miedzykultu-
rowej, ktorej nie udaje si¢ integrowac spolecznosci wielokulturowych; budowac
mosty porozumienia idialogu przez eliminowanie tendencji hegemonistycz-
nych i separatystycznych. Przykladem fiaska poszanowania odmiennosci kultu-
rowej i tozsamosci grup etnicznych i ich integrowania si¢ s3 Niemcy, gdzie prze-
wazajaca liczebnie mniejszos¢ turecka w znikomym stopniu integruje si¢ w ra-
mach Ruchu Zielonych, a zamyka sie, podobnie jak Chinczycy, w gettach etnicz-
nych tworzac spoleczenstwo réwnolegle. Poruszenie tych probleméw podczas
wizyty kanclerz Merkel w Ankarze takze nie przyniosto porozumienia. Rzad
turecki zarzucil Niemcom stosowanie polityki asymilacji, a strona niemiecka
z kolei Turkom niemieckim tendencje separatystyczne.

I te wymienione wyzej zjawiska negatywne — dotyczace zycia spotecznego
oraz stabosci edukacji — s3 mocnym argumentem za umiejetnym wykorzy-
staniem w edukacji osiggnie¢ obu subdyscyplin, a w tym przypadku - ekspo-
nowania wspolnotowych wartoéci réznych grup narodowosciowych, huma-
nistyczne i antropologiczne traktowanie ich kultur w dazeniu do budowania
wzajemnego zaufania, porozumienia i wspdtdziatania.

Bardziej efektywna wspdtpraca w ramach Zespotu, moim zdaniem, powin-
na dotyczy¢ dwu plaszczyzn wspdtdziatania: strony naukowo-badawczej oraz
prowadzenia dzialalnosci edukacyjnej o charakterze praktycznym.

Ta pierwsza plaszczyzna wspoldziatania naukowo-badawczego to koniecz-
no$¢ podjecia wspdlnych badan; w formie optymalnej - to centralnie zapla-
nowanych idotyczacych caloksztaltu problematyki badawczej z preferencija
najistotniejszych aktualnych zagadnien edukacyjnych bedacych wyzwaniami
zmian we wspodlczesnej kulturze icywilizacji. Podkreslam, badan zakrojo-
nych na szeroka skale, dostepnych dla 0séb zainteresowanych ze wszystkich
o$rodkéw naukowych, a nie tylko dla waskiej grupy oséb z wybranych uczelni,
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ktére uzyskaly sfinansowanie opracowanych projektéw badawczych, za co im
chwatla. Sg tez godne uznania publikacje jak chocby: Szkolnictwo z polskim
jezykiem nauczania w panistwach europejskich - stan, problemy i perspektywy,
praca zbiorowa, pod redakcja Tadeusza Lewowickiego, Jerzego Nikitorowi-
cza, Aliny Szczurek-Boruty, Biatystok -Cieszyn — Warszawa 2010. Publikacja
dofinansowana przez Uniwersytet w Bialymstoku, Uniwersytet Slaski i WSP
ZNP w Warszawie. Zamieszczony na koncu tej pracy wykaz publikacji w serii
Edukacja Miedzykulturowa jest niezwykle imponujacy, zwlaszcza ze wydane
zostaly tylko przy wsparciu wymienionych uczelni. Wiele przywotanych tu
prac autorskich stanowi poklosie prowadzonych badan w ramach przygotowy-
wanych dysertacji doktorskich i habilitacyjnych. Cieszg w tytutach wielu opra-
cowan problemy wspolne dla obu subdyscyplin, jak dotyczace roli i hierarchii
warto$ci w edukacji i ksztalceniu osobowosci; kultury narodowej, etnicznej,
regionalnej i miedzygeneracyjnej transmisji dziedzictwa kulturowego; poczu-
cia i ksztaltowania tozsamosci, a takze zagadnien etnicznosci i obywatelskosci
w Nowej Europie. Przemawiajg one za prowadzeniem wspolnych badan i co
za tym idzie rozszerzeniem kregu tematycznego wydawanych publikacji. Zilu-
struje to najkrocej tylko na jednym obszarze zagadnien — problematyce edu-
kacji (dzieci i mlodziezy, a takze dorostych) srodowisk polonijnych. Konieczne
jest znaczne rozszerzenie zakresu edukacji — poza szkolnictwo z polskim jezy-
kiem nauczania - na edukacje réwnolegty realizowang przez osrodki wyzna-
niowe, instytucje, placowki kultury i wszystkie media: etniczne, panstwowe
i ponadpanstwowe; akcentowanie w wiekszym stopniu aksjologii w eduka-
cji etnicznej i narodowej kraju pobytu: wartosci absolutnych i uniwersalnych,
ale takze pragmatycznych. Chodzi bowiem o to, aby w edukacji prowadzo-
nej przez grupy mniejszosci narodowej i dla tych mniejszosci (dotyczy Polo-
nii i grup etnicznych w Polsce) uczy¢ zaréwno szacunku dla tradycji i kultury
rodzimej, jak i kultury, obyczajow i norm spolecznych drugiej ojczyzny - pan-
stwa osiedlenia si¢; wyzbywania si¢ kompleksow przez dazenie do osiagnie-
cia wysokich kwalifikacji zawodowych i wyrabiania postawy otwartosci, tole-
rancji, bezkonfliktowego Zycia w zréznicowanym kulturowo i etnicznie spofe-
czenstwie.

Zagadnien wartych podjecia nie tylko w ramach naszego Zespotu jest bar-
dzo wiele i stad tez odgdérne zaplanowanie ich w formie projektéw badawczych
jest ze wszech miar celowe, wrecz pozadane. Jesli dziatan takich nie podej-
muja Komitet Badan Naukowych, resorty szkolnictwa wyzszego i oswiaty, to
czy z taka inicjatywa nie powinien wystapi¢c Komitet Nauk Pedagogicznych
PAN (stymulujgc i integrujac prace zespoldéw) przy znaczacym wsparciu sto-
warzyszen naukowych, a w tym Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego?!
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Ta druga plaszczyzna wspoéldzialania Zespolu o charakterze praktycz-
nym dotyczy nawigzania $cislejszych wiezi miedzy pedagogika uniwersyte-
cka a praktyka szkolng. Zdaniem $rodowisk nauczycielskich wiezi te zostaty
zerwane. Mocne slowa krytyki za ten stan skierowane pod adresem $rodo-
wisk naukowych padly przed kilku laty na Kongresie Edukacyjnym w War-
szawie, zorganizowanym przez Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne. Sytu-
acje t¢ potwierdza nie matla tez grupa nauczycieli akademickich, ktéra odno-
towujagc godne podziwu osiggniecia w wielu szkotach (m.in. wyniki olim-
piad), ale jednoczes$nie stwierdza, zZe nauczyciele poszukujgcy nie majg szero-
kiego wsparcia w dzialalnos$ci naukowej i publikacyjnej pracownikéw wyz-
szych uczelni. Polskie Towarzystwo Pedagogiczne zrzesza w swoich szeregach
wylacznie nauczycieli akademickich, a Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego od
dawna zaniechal prowadzenia wakacyjnych kurséw doskonalacych. Publika-
cje aczace teorie z praktyka typu Z moich doswiadczeni, Dom i rodzina naleza
takze do historii. Czy nie warto jednak wréci¢ do tych wyprébowanych form
wzbogacajac je o nowe rozwigzania wynikajace z osiggnie¢ technologii? Czy
nie warto pomysle¢ m.in. o otwarciu portalu internetowego o charakterze
doradczym z poszczegélnych dziedzin wiedzy i w tym problematyki naszego
Zespotu dla poszukujacych nauczycieli?! Chodziloby o rzeczowa inspira-
cje i pomoc dla ambitnych nauczycieli z jednoczesng proba przeciwstawienia
sie, a moze i zahamowania mnozgacych sie banalnych publikacji w Internecie.
Jest to moj apel o podjecie tego typu organizacyjnych dziatan, bo o potrze-
bie i skutecznosci proponowanych form jestem przekonany. Jednoczesnie na
miare swych sit i kompetencji nie odmoéwie swojego udzialu w tego rodzaju
dziatalnos$ci zaréwno badawczej, jak i pragmatycznej — doradczej.

Uwagi konicowe

Ograniczylem sie¢ w swoim artykule do przytoczenia argumentéw przema-
wiajacych za dalszym trwaniem powolanego przed szesciu laty Zespolu Peda-
gogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej. I w tym duchu podjalem probe
dokonania oceny realizacji wspdlnych ustalenn podczas konferencji powotu-
jacej Zespol ograniczajac sie do pedagogiki kultury oraz zaproponowalem
formy bardziej efektywnej wspotpracy wdwu gléwnych obszarach: badaw-
czym i pragmatycznym skierowanym na pomoc nauczycielom. Sg to propozy-
cje do wspdlnego partnerskiego przedyskutowania. Obojetnie, jak potocza sie
losy Zespolu, to bedzie miala miejsce dalsza nasza wspdtpraca podbudowana

przyjaznia.



26 Janusz Gajda

Gratuluj¢ serdecznie imponujacych dokonan calemu Zespotowi Edukacji
Miedzykulturowej, ktérego problematyka jest mi takze bliska, czego dowo-
dem jest zlozona przed 13 laty przeze mnie propozycja badan $rodowisk polo-
nijnych w USA. Jestem przekonany, ze beda dalsze sukcesy, ktorych serdecz-
nie zyczg. Oby satysfakcjonowaly autoréw i cechowaty sie duza skutecznoscia
w oddzialywaniu spoleczno-wychowawczym.
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SUMMARY

6 years of Cultural Pedagogy
and Intercultural Education Workgroup and its prospects

The aim of this paper is to mention arguments for the future duration of Cul-
tural Pedagogy and Intercultural Education Workgroup. The principles of
the Workgroup cooperation and publishing achievements of cultural peda-
gogy are listed. There are suggestions of grounds of cooperation in the scope

of common researches and pragmatic actions which are meant to be consul-
tancy for teachers.
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TADEUSZ LEWOWICKI
WyZzszA SzkOrA PEDAGOGICZNA ZNP w WARSZAWIE
WybpziAr ETNoLOGII I NAUK 0 EDUKAC)T W CIESZYNIE

CZTERY SPOJRZENIA NA WIELOKULTUROWOSC
I EDUKACJE MIEDZYKULTUROWA

Edukacja miedzykulturowa — pojmowana jako obszar praktyki spolecznej
inspirowanej wiedzg pedagogiczng' - oraz pedagogika miedzykulturowa - jako
wyraznie ksztaltujaca sie (sub)dyscyplina pedagogiki (nauk pedagogicznych)
[por. np.: Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta (red.), 2000; Nikitoro-
wicz (red.), 1995] - w znacznym stopniu korzystaja z dorobku wielu nauk, gtéw-
nie nauk humanistycznych. Bez watpienia edukacja/pedagogika miedzykultu-
rowa — w obu wymienionych rozumieniach — maja charakter interdyscyplinarny.
Interdyscyplinarnos¢ stanowi o bogactwie uje¢ edukacji miedzykulturowej i pe-
dagogiki miedzykulturowej (dalej uzywac¢ bede — w uproszczeniu — nazwy edu-
kacji miedzykulturowej, szeroko przyjmowanej w naszym kraju, ale w istocie
obejmujacej zaréwno teorie, jak i praktyke tej edukacji [ibidem]?). Wtasnie o ty-
powych czy dominujacych ujeciach, czy spojrzeniach na edukacje miedzykultu-
rowq jest niniejszy szkic. Préba odczytania takich wiodacych nurtéw wydaje sie
bardzo wskazana, gdy rozwazamy, jakie s dokonania i jakie perspektywy inte-
resujacej nas sfery teorii i praktyki edukacyjne;.

Najogdlniej rzecz biorac — wiele wskazuje na to, Ze sg cztery typowe podej-
$cia do zagadnien wlasciwych edukacji miedzykulturowej. Oczywiscie, bez
trudu mozna mnozy¢ byty, uszczegolawia¢ typologie, przekonywac, ze takich
podejs¢ jest wigcej niz cztery. Tu intencja zarysowania dominujacych ujec
jest nie szczegdtowa lista (sub)dyscyplinarnych spojrzen, ale wlasnie ogdlne
odczytanie swoistych dominant. Sadze, ze moze to okazac si¢ inspirujace i po-
zyteczne tak w zakresie teorii, jak i praktyki edukacji miedzykulturowej. Do
watku tego powroce w dalszej czesci tekstu.

' Odwoluje sie tu do jednego z rodzajéw rozumienia pedagogiki [por. np.: Lewowicki, 2001;
2007].

2 Por. takze liczne prace z obejmujacej juz 39 tomow serii Edukacja miedzykulturowa pod red.
T. Lewowickiego oraz publikacje pod red. J. Nikitorowicza.
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Spojrzenie socjologiczne

Edukacja miedzykulturowa w duzej mierze zorientowana jest na odczyta-
nie i zrozumienie zachowan grup spotecznych tworzacych spotecznosci wielo-
kulturowe. Zrédtem wiedzy w tym zakresie staje si¢ niejako w naturalny spo-
sob socjologia. To socjologia zajmuje si¢ m.in. zréznicowaniem spoleczenstw
- wtym zréznicowaniem kulturowym, etnicznym, narodowym, religijnym
czy wyznaniowym. Obszarem studiéw ibadan socjologicznych s3 kwestie
spolecznej tozsamosci, tozsamosci grupowej, narodowej, kulturowej. Brane
pod uwage sa uwarunkowania tozsamosci, rozmaite prawidfowosci dajace si¢
zaobserwowac w zachowaniach spolecznych [Dyczewski (red.), 1996; Babinski,
Mucha, Sadowski (red.), 1997; Bienkowska-Ptasznik, Krzysztofek, Sadowski
(red.), 2006a,b; Krzysztofik, Sadowski (red.), 2004a,b; Sadowski (red.), 1995;
Sadowski, Skoczek (red.), 2001]. Jednym z czesto uwzglednianych zagadnien
sg stereotypy spoleczne. Wszystkie te sprawy stanowia takze przedmiot roz-
wazan, studiow ibadan wzakresie edukacji migdzykulturowej. Czesto z so-
cjologii przenosi si¢ na grunt edukacji miedzykulturowej teorie i koncepcje
formulowane przez przedstawicieli tej pokrewnej dyscypliny nauki’.

Pedagogom pragnacym oddzialywaé na zachowania ludzi w spotecznos-
ciach/spoleczenstwach wielokulturowych pomocna bywa (o ile moze by¢
pomocna) wiedza z dziedziny socjologii wladzy, socjologii polityki, po czesci
takze z socjologii prawa i socjologii religii. Socjologia usituje zbada¢ i analizo-
wac zjawiska spoleczne, opisac je i w miar¢e mozliwosci wyjasni¢. Czynita to
i czyni réwniez w odniesieniu do spotecznosci wielokulturowych. To wlasnie
z jej dokonan przeniesione zostaly do edukacji miedzykulturowej liczne kon-
cepcje dotyczace polityki, zachowan edukacyjnych, modeli zycia spolecznego,
funkcjonowania instytucji i organizacji. Pedagogowie zajmujacy si¢ edukacja
miedzykulturowa od lat przywotujg koncepcje asymilacji, akomodacji, tygla,
rotacji, hybrydalnosci - i wiele, wiele innych - az do integracji [por. np.: Lewo-
wicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta (red.), 2000; Lewowicki, Ogrodzka-
Mazur (red.), 2001; Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta (red.),
2006; Lewowicki, Ogrodzka-Mazur (red.), 2006]. Nurt socjologiczny wydaje
sie szczegolnie silny w uprawianiu edukacji migdzykulturowe;.

Eksponujac spojrzenie socjologiczne podkresli¢ nalezy, ze podstawowym
nurtem jest badanie, opis i wyjasnianie zachowan grupowych - duzych grup
spolecznych i malych grup. Przedmiotem badan sa zjawiska dokonujace sie

> Liczne przyklady znajduja sie m.in. we wspomnianej serii Edukacja miedzykulturowa — wy-
dawanej przez US i WSP ZNP, a takze w pracach publikowanych przez $rodowisko biatosto-
ckie.
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w skali makrospolecznej i mezospolecznej, bywa ze — chyba rzadziej — w skali
mikro — malych grup spolecznych.

Dodac tez trzeba, ze socjologowie zazwyczaj nie aspiruja do wywolywania,
wprowadzania zmian w zyciu spolecznym - z reguly sg badaczami tych zmian,
czesto formulujg przestrogi, rekomendacje. Poza socjologami zaangazowa-
nymi w dzialalno$¢ polityczng - nie przyjmuja jako powinnosci zawodowej
reformowania zycia spotecznego. Oczywiscie, jak w kazdej duzej spotecznosci,
mozna wskaza¢ na przyklady socjologéw zaangazowanych w kreowanie rze-
czywistosci spolecznej. Wsrdd socjologdw bliskich edukacji migdzykulturowej
i dzialajacych na jej rzecz od lat s3 m.in. Leszek Korporowicz i Andrzej Sa-
dowski, a na kilku kontynentach zastuzyl si¢ sprawie edukacji nasz rodak -
J.J. Smolicz [por. m.in.: Dyczewski (red.), 1996; Babinski, Mucha, Sadow-
ski (red.), 1997; Bienkowska-Ptasznik, Krzysztofek, Sadowski (red.), 2006a,b;
Krzysztofik, Sadowski (red.), 2004a,b; Sadowski (red.), 1995; Sadowski, Sko-
czek (red.), 2001; Kapciak, Korporowicz, Tyszka (red.), 1995; Smolicz, 1987,
1990; 1992]. To jednak - z punktu widzenia pedagogéw — chlubne wyjatki, ale
nie typowa postawa.

Pewien dystans wobec zaangazowania si¢ socjologéw w reformowanie zycia
spoltecznego powoduje zapewne m.in. to, ze czesto w ramach tej dyscypliny
uwaza sie, Ze najpierw muszg ulec zmianie struktury spofeczne, potem naste-
puja zmiany spoleczne [por.: Sadowski, 2010]. Zmiana struktur nie jest zada-
niem socjologéw, chociaz moze by¢ i bywa wyzwaniem dla obywateli, polity-
kow, dziataczy (takze socjologow).

Sposrdéd bogactwa watkéw socjologicznego ujmowania zjawisk wielokultu-
rowosci i koneksji z edukacjg wielo- i miedzykulturowa pragne podkresli¢, ze
w yjeciu tym dominuje zainteresowanie grupami, spofecznosciami, zjawiskami
wystepujacymi w skali — upraszczajac - ponadjednostkowymi, a takze osob-
liwymi mechanizmami, prawidlowosciami zachowan spotecznych. Zapewne
najblizej takiego podejscia jest — powstata na gruncie pedagogiki miedzykul-
turowej — mojego autorstwa teoria zachowan tozsamosciowych (TZT) [por.
np.: Lewowicki, 1995a,b], ktéra znajduje zastosowanie w studiach i badaniach
dotyczacych edukacji miedzykulturowej [por. np.. Szczurek-Boruta, 2007;
Ogrodzka-Mazur, 2007; a takze: Urlinska, 2007].

Spojrzenie psychologiczne

Nakredlony wyzej - zkoniecznosci skrétowy - obraz ,socjologizmu”
w spojrzeniu na edukacje miedzykulturowg utatwia, jak sadze, przedstawienie



Cztery spojrzenia na wielokulturowo$¢ i edukacje migedzykulturowa 31

kolejnego typowego ujecia. To drugie spojrzenie mozna przypisaé psychologii,
wlasciwemu jej obszarowi analiz.

O ile w ogole uzasadnione jest wskazywanie na podstawowe rdznice w spoj-
rzeniach na edukacj¢ miedzykulturows, to w poréwnaniu z podejsciem socjo-
logicznym (skoncentrowanym przede wszystkim na zjawiskach i procesach
grupowych), ujecia, ktéore mozna nazwac¢ psychologicznymi, dotycza raczej
jednostek iich probleméw - w tym probleméw tozsamosciowych, kryzyséw
rozwojowych i konfliktéw zwigzanych m.in. z wlasng tozsamoscia kulturowa
czlowieka. To takze zjawiska ambiwalencji, indywidualnych odczytan otacza-
jacego $wiata, indywidualnych motywow, odczytan stereotypow. Podejscie to
nastawione jest na jednostkowe doswiadczenia, rozwdj i uczenie si¢. Wazna
przy tym staje si¢ swoista natura i motywy zjawisk, zachowan - w tym przy-
padku wobec Innych i ich kultur, wobec swojego miejsca wsrdd réznych ludzi
i réznych kultur.

W psychologii s rowniez spojrzenia na kwestie dotyczace grup — watki
indywidualne i grupowe (spoleczne) podejmowane s3 w psychologii miedzy-
kulturowej [Boski, Jarymowicz, Malewska-Peyre, 1992; Jarymowicz (red.),
1998a,b; Jarymowicz, 2006], a od lat w psychologii spotecznej. Wcigz jednak
dominujgce pozostajg sprawy przywolane wyzej.

W odniesieniu do akademickich sposobéw uprawiania psychologii mozna
sformulowa¢ uwage podobng do tej, w ktorej przypomnialem, ze socjologo-
wie nie s3 powolani czy zobowigzani do wprowadzania zmian w Zyciu spo-
tecznym. Réwniez psychologowie — teoretycy i badacze - raczej poznaja, opi-
sujg i usituja wyjasnia¢ fakty, zjawiska, procesy — dostrzegajac indywidualne
uwarunkowania, zréznicowania. Jednoczesnie psychologowie zajmujacy sie
doradztwem czy terapig podejmuja trud dokonywania zmian - niosgc pomoc
jednostkom.

Oczywiscie, takze wsrdd psychologéow sa sojusznicy edukacji miedzykul-
turowej — zaangazowani w dziatalno$¢ oswiatows, ksztalcaca i wychowawcza
sprzyjajaca przezwyciezaniu stereotypow, ksztaltowaniu pozytywnych postaw
wobec Innych, wzajemnemu wzbogacaniu osobowosci poprzez kontakt z In-
nymi i ich kulturami. Od lat znane s3 poczynania w tym zakresie prowadzone
na przyklad przez B. Weigl [Weigl, 1995; Weigl (red.), 1998].

Spojrzenie psychologiczne - skierowane przede wszystkim na jednostke
i na sprawy warunkujace jej kondycje i zachowania - jest w edukacji miedzy-
kulturowej przyjmowane wcigz zbyt rzadko, moze z obawg, z niepewnoscia
sposobdéw badania i analiz.
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Spojrzenie skierowane na wytwory ludzi
- kulture duchows i materialna

Dwa poprzednie ujecia dotycza ludzi w spolecznosciach wielokulturowych
— pierwsze skoncentrowane jest na grupach, spolecznosciach, drugie na jed-
nostkach. W rozwazaniach o wielokulturowosci na uwage zastuguja réwniez
badania i studia poswiecone wytworom kultury duchowej - ideom, koncep-
cjom, teoriom, wartoéciom, religiom i wierzeniom, obyczajom i wielu innym
sprawom - ogolnie rzecz biorac - zycia umystowego. Wielokulturowos¢ i wza-
jemne wplywy réznych kultur wyraznie przejawiaja si¢ roéwniez w dziejach
i we wspolczesnosci kultury materialnej. Odwotania do dorobku kultury sa
stalym elementem edukacji migedzykulturowej. Poréwnania kultur, poszuki-
wanie roznic i podobienstw, a przede wszystkim wzajemnych wplywow i wy-
tworéw powstatych z mariazu réznych kultur stanowi wazny nurt tej eduka-
cji.

Edukacja miedzykulturowa czerpie wigc wiedze z wielu zrédel, korzysta
z ustalen i propozycji wielu nauk - m.in. filozofii, historii, etnologii, kulturo-
znawstwa, teologii, a takze na przyktad historii sztuki, architektury, historii
techniki i wielu innych dyscyplin i subdyscyplin opisujacych dzieje kultury
duchowej (umystowej) i materialne;j.

Nawiazujac do wcze$niejszych uwag o typowych podejsciach do wielokul-
turowo$ci mozna doda¢, ze takze nauki, z ktérych edukacja miedzykultu-
rowa czerpie wiedze o kulturach réznych spotecznosci, nie s3 skierowane na
dokonywanie zmian - ich podstawowymi zadaniami jest badanie, opisywanie,
interpretowanie faktow, zjawisk i proceséw dokonujacych sie w dziejach kul-
tury i nastepujacych wspdlczesnie.

Podejscie pedagogiczne

Pedagogika — w odrdznieniu od wielu innych dyscyplin nauki — wyraznie
zaklada intencjonalne oddzialywania na jednostki i na grupy - z zamiarem
ksztaltowania pozadanych spolecznie cech osobowosci, zachowan, $wiatow
warto$ci. Oddzialywania te odbywaja si¢ w rézny sposob — poprzez wzory, ofe-
rowanie propozycji $wiatow idei i wartosci, perswazje, dialog, bywa réwniez,
ze przez poczynania opresyjne, kary itp. Wspolczesnie preferowane sg rozma-
ite pozytywne strategie oddzialywania - oparte na ksztalttowaniu warunkow,
sytuacji, doswiadczen sprzyjajacych akceptacji i stosowaniu wartoéci, norm
i sposobdéw zycia pozadanych spolecznie i jednoczesnie dajacych jednostkom
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swobode w wyborze ich indywidualnych wartosci, styléw zycia. Do takiego
podejscia jednoznacznie nawiazuje edukacja miedzykulturowa.

Edukacja miedzykulturowa - bogata, o czym wspomniatem juz wyzej,
w wiedze nagromadzong w innych dyscyplinach, a takze czerpiagca z dobrych
tradycji edukacji wielokulturowej* - stuzy przekazowi wiedzy o réznych kul-
turach iludziach tworzacych te kultury, a czyni to z zamiarem wzajemnego
wzbogacania kultur, poszukiwania wspdlnych orientacji aksjologicznych,
ksztaltowania postaw otwartos$ci na Innych, przelamywania stereotypow,
wspotpracy. Poczynaniom wlasciwym edukacji miedzykulturowej towarzyszy
(coraz rzadziej wspodlczesnie odczuwany w o$wiacie) optymizm pedagogiczny
i poczucie misji wydobywania z ludzi tego, co w nich najlepsze i co §wiadczy
o ich cztowieczenstwie. Z przekonaniem mozna moéwic¢ o tym, ze w edukacji
miedzykulturowej realizowany jest tak potrzebny model pedagogiki pozytyw-
nej, konstruktywnej [por.: Lewowicki, 2007]. Laczenie doswiadczen i dorobku
wielu nauk izaangazowanie na rzecz ksztaltowania osobowosci ludzi otwar-
tych na wspoélczesny wielokulturowy swiat i umiejacych w $wiecie tym dobrze
funkcjonowac i tworzy¢ nowe wartosci — nadaje edukacji miedzykulturowej
niezwykle znaczenie, rodzi duze oczekiwania, stawia trudne i wazne zadania.
Polska szkota edukacji miedzykulturowej (o szkole takiej mozna juz bez prze-
sady méwic) daje liczne dowody swiadomosci ogromu zadan, ale réwniez nie-
malo przykladéw pomyslnego ich wypelniania’.

Kilka sugestii (w tym propozycji metodologicznych) ptynacych
z wielo$ci spojrzen na wielokulturowos$¢ i edukacje miedzykulturowa

Przedstawiona typologia dominujacych uje¢ wielokulturowosci i spoj-
rzen na edukacje miedzykulturowa prowadzi do skojarzen i zblizenia z nie-
ktérymi koncepcjami czlowieka ijego funkcjonowania w $wiecie. Mamy
bowiem sytuacje, w ktorej sprawy ludzkie rozwaza¢ mozna w czterech pod-
stawowych wymiarach: relacji z innymi ludzmi, stosunku do siebie, stosunku
do $wiata idei i wartosci, stosunku do rzeczy. Niektére wymiary czy plaszczy-
zny (pojawiajace si¢ od wiekow w refleksji o cztowieku ijego zyciu) wymie-
nia m.in. socjolog niezwykle wrazliwy na kwestie edukacji - Jan Szczepanski
[1981; 1988]. Pewne typowe wymiary dostrzegalne sa réwniez w rozwazaniach

*  Por. cyt. prace T. Lewowickiego i J. Nikitorowicza.

> Por. np. publikacje dotyczace edukacji miedzykulturowej wydawane przez osrodki: bialosto-

cki, cieszynski, opolski i warszawski.
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o wielokulturowosci i edukacji miedzykulturowej. Pojawily sie¢ one w kolej-
nych szkicach trzech ujgc¢ tych spraw - przedstawionych w niniejszym tekscie.

Na uzytek edukacji migedzykulturowej pozyteczne wydaje sie wyodrebnie-
nie czterech - inspirowanych propozycja J. Szczepanskiego — obszaréw ana-
lizy zagadnien edukacji migdzykulturowej. Sg to — skrétowo rzecz okreslajac:

- wiedza i stosunek wobec Innych (relacje z Innymi);

- spostrzeganie siebie i wlasnej tozsamosci w wielokulturowym swiecie;

- znajomos¢ i stosunek do kultury duchowej Innych (do $wiata idei, war-

tosci, dorobku kultury umystowe;);

- wiedza i stosunek do kultury materialnej (i przyrody) Innych.

Obszary te - jak fatwo zauwazy¢ — sa w znacznym stopniu bliskie zapre-
zentowanym podejsciom do wielokulturowosci i edukacji miedzykulturowej
- podejsciu socjologicznemu, psychologicznemu i podejsciu wlasciwemu bada-
niom kultury duchowej (umystowej) i materialne;.

Tak zarysowana koncepcja analizy zagadnien edukacji miedzykulturowej
wydaje sie by¢ przydatna w co najmniej kilku zastosowaniach.

Po pierwsze, pozwala na swoistg identyfikacje, okreslenie miejsca na mapie
réznych koncepgji i teorii, propozycji teoretycznych pojawiajacych sie w edu-
kacji (pedagogice) miedzykulturowej. W $lad za identyfikacja (orientacja so-
cjologiczng, psychologiczng, kulturows, pedagogiczng - ewentualnie inng)
uzasadnione bedg oczekiwania dotyczace standardéw metodologicznych, spo-
sobu podejscia do zagadnien edukacji miedzykulturowej, szans wykorzysta-
nia na uzytek praktyki.

Po drugie, koncepcja ta zakresla - jak sadze — szerokie granice wielostron-
nego ujmowania edukacji miedzykulturowej — wskazujac na potrzebe uwzgled-
niania jej sfery spofecznej, indywidualnej i kulturowej. Teraz wyraznie domi-
nuje pierwsze z tych uje¢ — czerpane z socjologii. Wskazane jest wigksze zain-
teresowanie pozostalymi ujeciami i dazenie do formutowania ogélnych kon-
cepciji i/lub teorii pedagogicznych.

Te dwa zastosowania dotyczg przede wszystkim teorii, koncepcji, subdyscy-
pliny naukowej. Dwa nastepne moga by¢ bardziej uzyteczne w sferze analizy
i kreowania praktyki edukacyjnej.

Po trzecie, proponowana koncepcja daje szanse uporzadkowania analizy
tre$ci rozmaitych programéw edukacji miedzykulturowej. Wykorzystujac te
propozycje mozna tatwiej odczyta¢, ktéry z czterech obszaréw eksponowany
jest w tresciach tej edukacji, czy uwzglednia si¢ wszystkie obszary czy tylko
niektore, czy sg jasne relacje migdzy tresciami odnoszacymi si¢ do tych obsza-
réw.
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Po czwarte, wyodrebnienie czterech obszardw jest sugestia, ze w przysztych
pracach nad programami edukacji miedzykulturowej nalezy bra¢ pod uwage
kazdy z tych obszaréw - a wiec dotyczacy wzbogacenia wiedzy o kulturach,
stuzacy ksztaltowaniu relacji z Innymi, pomocny w okreslaniu wlasnej tozsa-
mosci kulturowej, lokalnej, narodowej, europejskiej (dazeniem edukacji mie-
dzykulturowej jest pomoc w uksztaltowaniu tozsamos$ci wielowymiarowej
[por. np.: Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta (red.), 2000; Lewo-
wicki, Ogrodzka-Mazur (red.), 2005; Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-
Boruta (red.), 2008; Misiejuk, 2005; Nikitorowicz, 1996; 2004; Sobecki, 2004],
pomocny w nabywaniu wiedzy i ksztaltowaniu stosunku do $wiata idei i war-
tosci Innych.

6%

Oddzielne spostrzeganie opisanych podejs$¢, sposobéw ujmowania wielo-
kulturowosci iich odniesienn do edukacji miedzykulturowej moze wywota¢
wrazenie, ze s3 to podejscia bardzo rézne i niezbyt nastawione (poza podej-
$ciem nazwanym tu jako pedagogiczne) na wywolywanie zmian spotecznych,
na sluzenie pomocg edukacji. Jesli jednak edukacja migedzykulturowa prowa-
dzona bedzie ze swiadomosciag odmiennosci swojej roli i w ramach tej eduka-
cji wykorzystywana bedzie wiedza plynaca z wielu innych dyscyplin, to uza-
sadnione staje si¢ przekonanie, Ze bogactwo wiedzy czerpanej z wielu nauk
oraz koncepcje i modele praktyki edukacji miedzykulturowej - rozumnie
polaczone - przyniosg synergie i dadzg pozadane skutki. Oby tak si¢ stato, bo
powodzenie edukacji migdzykulturowej jest jedng z szans na szczesliwe, poko-
jowe ioparte na wspolpracy zycie wspdlczesnych spoleczenstw wielokulturo-

wych.
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Tadeusz Lewowicki
SUMMARY

Four angles of view on multiculturalism
and intercultural education

Intercultural education as a field of social practice and intercultural peda-
gogy is a subfield of science using treasure of the humanities. Four dominat-
ing approaches to multiculturalism and intercultural education can be dis-
tinguished. They are specific for sociology, psychology, the science of history,
culture and pedagogy.

Three of the approaches are mainly aimed at cognition, description and
explanation of the phenomena and processes. They are not aimed at making
changes in communities and human personalities. Intentional changes and
the influence on people are the domain of pedagogy which builds on achieve-
ments of other fields of science and is created to support development and
education of human beings. We can talk about a special purpose of intercul-
tural education.

The article presents, apart from the four approaches mentioned earlier, the
author’s original concept of the analysis of theoretical and practical propos-
als in intercultural education.
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Usytuowanie i funkcje dyscypliny

Edukacja miedzykulturowa jest jedng z najmlodszych subdyscyplin nauk
o wychowaniu, a ramy jej uprawiania okreslaja co najmniej trzy czynniki: spe-
cyfika dyscypliny jako nauki (usytuowanie w strukturze nauk, obszar zainte-
resowania i podej$cie badawcze), misja, jaka przychodzi jej spetnia¢ w zyciu
jednostki i spoteczenstwa oraz warunki realizacji wigzacych sie z owa misja
zadan. Usytuowanie miedzy naukami humanistycznymi a spolecznymi prze-
nosi przy tym na grunt edukacji miedzykulturowej dyskurs Diltheya i Win-
delbanda.

Dziedzictwo diltheyowskiej ,nauki o duchu” wzmacnia role tresci uniwer-
salnych i sagdow wartosciujacych, kierujac uwage w strone statycznie ujmowa-
nych i hipostazowanych poje¢ ogdlnych, jak kultura, wartosci, rasa, tozsamos¢
zbiorowa czy sprawiedliwo$¢ spoleczna. Ujecie windelbandowskie postuluje
empiryzm skoncentrowany na spoleczenstwie i prawidlowosciach jego roz-
woju. Analizowane zjawiska, takze kulturowe, ujmowane sg procesualnie
i rozpatrywane w kontekscie specyfiki lokalnej. Obszarem eksploraciji jest nie
tyle stusznos$¢, co zasadnos$¢ przyjmowanych twierdzen oraz przewidywalne
konsekwencje planowanych dzialan. Synteza obu ujg¢¢, konieczna ze wzgledu
na intencjonalny charakter proceséw ksztalcenia iwychowania, prowadzi
za$ do konstruowania wizji stanéw idealnych (jak tolerancyjnos¢ czy kultura
pokoju izaufania) zaczerpnietych z nauk o duchu, nastepnie za$§ przekltada-
nych na projekty dzialan praktycznych odwotujacych si¢ do metod i srodkow
wyprowadzanych z empirii.

Specyfika misji edukacji miedzykulturowej wynika z odczytywania ogol-
nie sformulowanych celéw edukacji w kontekscie proceséw globalnych i roz-
woju zbiorowosci wielokulturowych. Podazajac za Delorsem [1996], mozemy
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ja opisa¢ w postaci nastepujacych postulatéw: 1) uczy¢ sie, aby wiedzie¢ (opa-
nowywanie umiejetnosci uczenia si¢ irozumienia $wiata w perspektywie
wspotzaleznosci i kulturowej ztozonosci), 2) uczy¢ sie, aby dziata¢ (opanowy-
wanie umiejetnosci efektywnego dzialania w warunkach kulturowej niejedno-
rodnosci), 3) uczy¢ sie, aby zy¢ razem (opanowywanie umiejetnosci wspolzy-
cia w spolecznosciach wielokulturowych w atmosferze pokoju, zaufania, wza-
jemnego szacunku, odpowiedzialnosci i tolerancji) oraz 4) uczy¢ sig, aby by¢
(opanowywanie umiejetnosci kierowania wlasnym rozwojem i samorealizacji
w $wiecie kulturowej niejednoznacznosci).

Analiza owych postulatéw umozliwia wyodrebnienie specyficznych funkcji
omawianej dyscypliny, do ktorych zaliczymy: 1) funkcje poznawczg: eksplora-
cje i objasnianie zlozonej kulturowo rzeczywistosci pedagogicznej oraz doko-
nujacych sie w niej proceséw ksztalcenia, wychowania i socjalizacji, 2) funkcje
adaptacyjng: wspomaganie proceséw przystosowywania sie¢ jednostek i zbio-
rowosci spolecznych do funkcjonowania w warunkach kulturowej heteroge-
nicznodci, 3) funkcje transformacyjng: wspomaganie harmonijno$ci zmiany
spofeczno-kulturowej w wymiarze zbiorowym i indywidualnym (w specyficz-
nych sytuacjach, kiedy to celem oddzialtywan edukacyjnych jest wzrost pod-
miotowosci i spotecznej partycypacji grup spotecznie wykluczanych lub mar-
ginalizowanych, funkcja transformacyjna nabiera przy tym znaczenia oddzia-
tywan emancypujacych).

Wzmiankowane funkcje wyznaczaja specyficzne obszary teoretycznych
i praktycznych zainteresowan edukacji miedzykulturowej stanowigce o jej
odrebnosci i wzglednej autonomii. Eksploracje, o ktérych mowa, pozostaja
w dialogu z rzeczywisto$cig otaczajacego swiata. Rozwdj edukacji miedzykul-
turowej w poszczegdlnych rejonach $wiata ksztaltowany jest zaréwno przez
czynniki natury ogélnej (jak procesy globalizacji, wzrost zainteresowania
innymi kulturami, ewoluowanie doktryn pedagogicznych czy rozwdj posza-
nowania praw cztowieka), jak i specyfike lokalng. Przyjmowane perspektywy
teoretyczne, obszary zainteresowan, problemy, oraz kierunki rozwoju dyscy-
pliny powigzane sg przy tym zaréwno z przeszloscia, jak i aktualng sytuacja
owych panstw i narodéw.

Obszary zainteresowania
Edukacja miedzykulturowa jest obszarem rozwazan teoretycznych i docie-

kan badawczych skoncentrowanych wokoé! uwarunkowan proceséw rozwoju
jednostek, instytucji i zbiorowosci spotecznych w $wiecie zréznicowanym kul-
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turowo. Jest ona takze programem dziatan praktycznych rozwijajacych zdol-
nos$¢ rozumienia oraz harmonijnego i efektywnego funkcjonowania w owym
$wiecie, ksztaltowania postaw zaufania, tolerancji, spdjnosci, poczucia wiezi
i wzajemnej solidarnoséci oraz umiejetnosci budowania wigzi spotecznych
w zbiorowosciach kulturowo heterogenicznych. Celem makrospolecznym jest
transformacja $wiadomosci umozliwiajaca rozwdj poczucia solidarnosci ogol-
noludzkiej oraz budowe demokratycznego i wielokulturowego spofeczenstwa
obywatelskiego. Do celéw mikrospotecznych zaliczamy natomiast uwrazli-
wienie uczacych si¢ na réznice kulturowe, ostabienie barier kontaktu miedzy-
kulturowego (jak etnocentryzm, uprzedzenia rasowe i etniczne, czy ksenofo-
bia), rozwinigcie predyspozycji do dialogu i pokojowej koegzystencji z oso-
bami odmiennymi religijnie, etnicznie i kulturowo, jak réwniez ksztaltowa-
nie kompetencji miedzykulturowych oraz umiejetnosci skutecznego radzenia
sobie z procesami akulturacji.

Adresatami podejmowanych dzialan sa wszystkie grupy wiekowe: dzieci,
mlodziez oraz dorosli reprezentujacy zaréwno grupe na danym obszarze domi-
nujacy czy zasiedziale mniejszosci kulturowe, jak osoby przygotowujace sie do
migracji oraz naptywajacych migrantéw (pracownikéw okresowych, repatrian-
tow, uchodzcéw iimigrantow). Kazda ze wspomnianych grup charakteryzuja
przy tym odmienne potrzeby i warunki nabywania nowych kompetencji.

Imigranci iosoby przygotowujace si¢ do migracji skoncentrowani sg na
pozyskaniu umiejetnosci ulatwiajacych procesy akulturacji iadaptacji do
warunkow przewidywanego kraju osiedlenia. Przedstawicielom grup dominu-
jacych i mniejszo$ciowych niezbedne s3 umiejetnosci przezwycigzania konflik-
tow z przeszlosci, budowania harmonijnej koegzystencji i wspdtpracy z przed-
stawicielami odmiennych kregéw kulturowych oraz kompetentnego zarzadza-
nia wlasna tozsamoscig kulturowsg i etniczng. Mozemy takze wyodrebni¢ grupy
o specjalnych potrzebach zainteresowane rozwojem specyficznych umiejetnosci,
jak na przyklad prowadzeniem mediacji w sporach miedzykulturowych, kie-
rowaniem wielokulturowymi zespolami pracowniczymi lub projektowaniem
pracy z klasg o okreslonym skladzie etnicznym [Bleszynska, 2007].

Interdyscyplinarnos¢ i struktura

Podobnie, jak inne subdyscypliny nauk o wychowaniu, edukacja miedzy-
kulturowa jest dziedzing interdyscyplinarng odwolujaca si¢ do dorobku innych
nauk humanistycznych i spolecznych. Trzon dyscypliny stanowig nauki o edu-
kacji, zwlaszcza polityka o$wiatowa, dydaktyka, socjologia wychowania i peda-
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gogika spoleczna. Do dyscyplin wspomagajacych zaliczamy antropologie kul-
tury, kulturo- i religioznawstwo, nauki polityczne, nauki o pracy socjalnej, socjo-
logie, psychologie (zwlaszcza spoleczng i transkulturows), etnologie i etnografie,
nauki o prawie, a takze dyscypliny zajmujace si¢ poszczegdlnymi kregami kul-
turowymi (jak europeistyka, orientalistyka, slawistyka czy germanistyka).

Interdyscyplinarno$¢, o ktérej mowa, rzutuje na teoretyczne ramy dyscy-
pliny, wprowadzajac na jej teren teorie o charakterze lingwistycznym, antro-
pologicznym, politologicznym, socjologicznym i psychologicznym. Wielo$¢
i ztozonos¢ owych teorii sprawia, iz opracowania pedagogiczne preferuja jedy-
nie nieliczne koncepcje umozliwiajace tworzenie w miare uniwersalnych, cho¢
nie zawsze sprawdzajacych si¢ szablonéw (na gruncie socjologii np. s3 to per-
spektywy konfliktu i mysli krytycznej, na gruncie psychologii natomiast per-
spektywa poznawcza).

Zlozono$¢ tresci przekazywanych wramach edukacji miedzykulturowej
wykracza poza obszar studidw podejmowanych w obrebie kazdego z wymie-
nionych obszaréw. Prowadzenie omawianego przedmiotu stawia przy tym
wysokie wymagania merytoryczne isktania do podejmowania studiéw uzu-
pelniajacych zakres wiedzy i kompetencji o obszary wykraczajace poza pier-
wotng specjalizacje nauczyciela czy trenera. Model kompetencji zawodowych
nauczyciela/trenera edukacji miedzykulturowej obejmuje kompetencje mery-
toryczne, metodyczne i wychowawcze. Na kompetencje merytoryczne skladaja
sie znajomos$¢ problematyki oswiaty, wychowania, socjalizacji i animacji spo-
teczno-kulturowej, wiedza o zjawisku i politykach wielokulturowosci, spofe-
czenstwie wielokulturowym, jego problemach i potrzebach, wiedza o kulturze
i kulturach oraz kulturowym i religijnym zréznicowaniu $wiata, znajomos¢
proceséw akulturacji, kontaktu miedzykulturowego i nabywania kompeten-
¢ji miedzykulturowych, wiedza o funkcjonowaniu instytucji oswiatowych,
wychowawczych i socjalizujacych w przestrzeni wielokulturowej, a takze wie-
dza o problemach i potrzebach 0s6b uczacych sie. Kompetencje metodyczne
obejmujg umiejetnosci projektowania edukacyjnego, prowadzenia zajeé
dydaktycznych ianimacyjnych zwykorzystaniem zréznicowanych metod
i srodkow. Na kompetencje wychowawcze skladaja si¢ natomiast otwartos¢,
empatia, tolerancyjno$¢, umiejetnosci pracy z osobami zréznicowanymi kul-
turowo, otwierania w $wiadomosci uczacych si¢ pogranicza kulturowego i po-
budzania proceséw indywiduacji, ksztaltowania postaw szacunku wobec kul-
tury wlasnej oraz kultur innych grup, postaw tolerancji i otwartosci na innych,
radzenia sobie z psychologicznymi barierami i problemami rozwoju kompe-
tencji miedzykulturowych (etnocentryzm, ksenofobia, rasizm, uprzedzenia
etniczne) [Bleszynska, 2008].
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Zlozonos$¢ kontekstu, tresci nauczania, potrzeb i specyfiki osoéb uczacych
sie sprawiajg, iz edukacja migdzykulturowa jest dyscypling o dos¢ skompliko-
wanej strukturze, a zakres jej zainteresowan i oddzialywan niejednokrotnie
krzyzuje si¢ z innymi subdyscyplinami nauk o wychowaniu (jak pedagogika
poréwnawcza, pedagogika spoleczna czy glottodydaktyka). Na szczegélng
uwage zastuguja przy tym jej powiazania z tak znaczacymi obszarami zainte-
resowan edukacyjnych, jak edukacja globalna, edukacja europejska, edukacja
regionalna i wychowanie dla pokoju.

Edukacja miedzykulturowa a edukacja wielokulturowa, edukacja
globalna, edukacja europejska i regionalna oraz wychowanie
dla pokoju

Edukacja miedzykulturowa jest pedagogika pogranicza kulturowego
ijedng z galezi oddzialywan o$wiatowych i wychowawczych wykraczajacych
perspektywa poza granice partykularnych intereséw poszczegélnych panstw
i narodéw izmierzajaca do tworzenia struktur poznawczych ikompeten-
cji odwzorowujacych problemy i potrzeby spolecznosci ponadnarodowych.
Zréznicowany charakter owych problemdéw sprawia, iz w ramach omawianej
dyscypliny mozna przy tym umiesci¢ specyficzne obszary zainteresowan, do
ktérych naleza:

Edukacja wielokulturowa

Edukacja wielokulturowa jest prototypem i uzupetnieniem nadrz¢dnej wobec
niej edukacji miedzykulturowej. Jej zadaniem jest rozwoj wiedzy o kulturze jako
tworze czlowieka oraz czynniku wyznaczajagcym funkcjonowanie jednostek
i zbiorowosci spolecznych, w poszczegélnych kregach kulturowych oraz uwraz-
liwienie uczacego si¢ na kulture wlasng i zjawisko etnocentryzmu. W ramach
prowadzonych zaje¢ przekazywane sa podstawy ogolnej wiedzy o zjawisku kul-
tury, kulturowym zrdéznicowaniu wspolczesnego $wiata, specyfice poszczegdl-
nych kultur, a takze podobienstwach i réznicach owych kultur w stosunku do
jego wlasnej kultury. Poza obszarem zainteresowan pozostaja zazwyczaj kwestie
pogranicza kulturowego, proceséw tozsamosciowych, akulturacji, relacji mie-
dzykulturowych oraz zbiorowosci kulturowo heterogenicznych.

Edukacja globalna
Zakresy zainteresowan edukacji miedzykulturowej iedukacji globalnej
naktadaja si¢ na siebie, a obszarem wspdlnym sg dzialania rozwijajace $wiado-
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mos¢ religijnego i kulturowego zréznicowania $wiata, wspéizaleznosci i soli-
darnosci w skali globalnej, podejmujace kwestie organizacji transnarodowych,
globalnych migracji i konfliktéw miedzykulturowych, jak réwniez akcji sta-
bilizacyjnych i humanitarnych. Poczatki edukacji globalnej datujg si¢ na lata
szes¢dziesigte XX wieku. Celem podejmowanych wtym obszarze oddzialy-
wan jest przy tym inicjowanie zmian w skali globalnej poprzez ksztaltowa-
nie u uczacych si¢ krytycznej refleksji nad §wiatem oraz §wiadomosci global-
nej wyrazajacej si¢ zrozumieniem wzajemnych zaleznosci, probleméw i proce-
séw (jak naruszanie praw czlowieka, skazenie srodowiska naturalnego, gtdd,
AIDS) zachodzacych w skali ogélnoswiatowej, poczuciem odpowiedzialnosci
i gotowoscig podejmowania dzialan na rzecz rozwigzywania owych proble-
mow, a takze poczuciem solidarnosci z innymi ludzmi, zwlaszcza mieszkan-
cami krajow rozwijajacych sie [Melosik, 1998].

Edukacja europejska

Edukacja miedzykulturowa posiada obszary wspdlne takze zedukacja
europejska pojmowana jako obszar oddzialywan wspomagajacych procesy
integracji europejskiej poprzez wyposazenie uczacych si¢ w wiedze o Unii
Europejskiej, jej organizacji, strukturach i zasadach funkcjonowania, uksztal-
towanie umiejetnosci funkcjonowania obywatela UE, wspétpracy z innymi
mieszkancami Europy oraz rozwdj tozsamosci europejskiej. Podejmowanie
dzialan o wspomnianym charakterze jest dyrektywa Komisji Europejskiej
dla systeméw o$wiatowych krajéw cztonkowskich [Bednarek, 2000]. Kwestie
wspélne dla edukacji miedzy- i wielokulturowej oraz edukacji europejskiej
mieszczg si¢ w nurcie programéw wspomagajacych identyfikacje emocjonalng
z Europg i jej dziedzictwem kulturowym (tozsamos¢ europejska) oraz promu-
jacych kultury ijezyki lokalne oraz rozwijajacych umiejetnosci wspdtpracy
w obrebie Unii Europejskiej [Rabczuk, 2002]. Kwestig otwartg pozostaje nato-
miast podejscie do kultury europejskiej. Edukacja miedzykulturowa wykra-
cza mianowicie poza obreb kultur lokalnych, spostrzegajac kulture europej-
ska w ujeciu procesualnym i akceptujac pojawianie sie¢ w niej elementéw kul-
tur pozeuropejskich. Nurt edukacji europejskiej koncentruje si¢ natomiast na
kwestiach tradycyjnych kultur lokalnych oraz europejskiego kanonu kultu-
rowego (podejscie tradycyjne koncentrowalo si¢ na basenie Morza Srédziem-
nego, pomijajac kultury Stowian, Celtéw czy Germanoéw oraz ignorujac prob-
lematyke narastajacego w Europie zréznicowania etnicznego i kulturowego.



Teoretyczny status edukacji miedzykulturowej 45

Edukacja regionalna

Edukacja regionalna jest koncepcja, azarazem programem oddziaty-
wan edukacyjnych skoncentrowanych wokol kwestii regionéw zamieszka-
tych przez osoby uczace sie. Celem konstruowanych programéw jest budowa
Europy ,,malych ojczyzn” poprzez rozpoznanie irekultywacje kultur lokal-
nych sytuowanych w kontekscie kultur europejskich, wspomaganie proceséw
emocjonalnej identyfikacji uczacych sie ze srodowiskiem lokalnym i otaczaja-
cym regionem, wspomaganie poczucia tozsamosci narodowej, upowszechnia-
nie wiedzy o specyficznych problemach i potrzebach danego regionu, pobu-
dzanie samorzadnosci, aktywnosci spotecznej, kulturalnej i obywatelskiej jego
mieszkancéw. Ideologiczne podstawy edukacji regionalnej wywodzg si¢ z za-
lozen dwojakiego rodzaju. Jednym z nich jest realizacja zalecenn Komisji Euro-
pejskiej: potrzeba wspomagania proceséw integracji europejskiej na réznych
poziomach oraz wydobycie i rozwdj kultur lokalnych krajéw czlonkowskich.
Drugim - potrzeba réznicowania kulturowego wynikajaca z przeciwdzia-
fania procesom kulturowej globalizacji [Bednarek, 1999; Petrykowski, 2003].
Podobnie, jak w odniesieniu do edukacji europejskiej, obszarem wspdélnym
dla edukacji regionalnej oraz edukacji miedzy- i wielokulturowej sg kwestie
kulturowego zréznicowania regionéw, rewitalizacji dziedzictwa i pejzazu kul-
turowego, budowy poczucia regionalnej wspdlnoty i tozsamosci, spolecznosci
obywatelskich i wspdtbycia przedstawicieli poszczegélnych kultur. Podobnie
tez obszarem réznigcym sg kwestie zmian kulturowych zachodzacych w sro-
dowisku lokalnym pod wptywem migracji miedzykulturowych [Nikitorowicz,
2009].

Wychowanie dla pokoju

Idea wychowania dla pokoju nie jest koncepcja nowa i pojawiata sie juz
w pracach Deweya, Montessori, Freire’a, Galtunga, sposrod polskich autoréw
artykulowali ja za$§ Wojnar i Suchodolski. Prawne iideologiczne umocowa-
nie uzyskata ona w roku 1945 jako program rodzacej sie¢ Organizacji Narodow
Zjednoczonych, na ktorej forum zostala zaprezentowana i przyjeta jako pro-
gram ochrony przyszlych pokolen przed doswiadczeniami wojny. (Preambuta
Karty Narodéw Zjednoczonych, San Francisco, 26 czerwcal945), program
promowania dzialan na rzecz wzajemnego zrozumienia i tolerancji, zapobie-
ganie wojnie (artykut 26, Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka, 10 grudnia
1948) oraz integralny skladnik wszelkich innych programéw podejmowanych
dla dobra ludzkosci (Konwencja o Zwalczaniu Dyskryminacji Kobiet, Kon-
wencja Praw Dziecka, Swiatowa Deklaracja Edukacji dla Wszystkich i in). Pro-
mocje edukacji dla pokoju powierzono przy tym przede wszystkim UNICEF
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i UNESCO jako wyspecjalizowanym w kwestiach oswiaty i wychowania agen-
dom Organizacji Narodéw Zjednoczonych.

Wychowanie dla pokoju jest ,dzialalnoscig edukacyjng, ktéra: tworzy
strefe pokoju, gdzie dzieci s3 wolne od wszelkich form przemocy, stwarza kli-
mat ksztaltujacy pokojowe ipelne wzajemnego szacunku relacje pomiedzy
czlonkami spolecznosci uczacych si¢, eksponuje podstawowe zasady réwno-
$ci izwalcza wszelkie formy dyskryminacji w rozporzadzeniach prawnych
i praktyce placéwek edukacyjnych, promuje spoteczne umiejetnosci poko-
jowej koegzystencji, wykorzystujac $rodki skutecznego, pokojowego izako-
rzenionego w lokalnej kulturze rozwigzywania pojawiajacych sie konfliktow,
promuje rozwigzania szanujace prawa do godnosci wszystkich stron ewentu-
alnego konfliktu, integruje i wlacza w programy ksztalcenia tre$ci poglebia-
jace zrozumienie kwestii pokoju, praw cztowieka, sprawiedliwosci spotecznej
i zagadnien globalnych, stwarza forum dla dyskusji eksponujacych wartos¢
pokoju i sprawiedliwosci spolecznej, promuje metody nauczania rozwijajace
zdolnosci uczestniczenia, wspolpracy, rozwigzywania probleméw i szacunku
dla odmiennosci, zache¢ca uczniéw do praktycznego wdrazania zasad i umie-
jetnosci pokojowej koegzystencji i rozwigzywania konfliktéw w otaczajacym
srodowisku, stwarza mozliwosci refleksji i doskonalenia kompetencji zwigza-
nych z promocjg pokoju, sprawiedliwosci i praw ludzkich wszystkim uczestni-
kom procesu wychowawczego™.

Efektem owej dziatalnosci jest tworzenie na terenie placéwek o$wiatowych
i wychowawczych obszaréw kultury pokoju* majacej oddzialywa¢ na srodo-
wisko lokalne i relacje ponadnarodowe poprzez ,tworzenie irozwdj kultury
opartej na uniwersalnych wartosciach szacunku dla zycia, wolnosci, sprawied-
liwosci, solidarnosci, tolerancji, praw czlowieka oraz réwnosci mezczyzn i ko-
biet, promowanie edukacji i badan stuzacych wdrazaniu tej wizji w praktyke”
(Deklaracja Miedzynarodowego Kongresu Pokoju w Swiadomosci Ludzi, 1989,
Yamoussoukro, Wybrzeze Kosci Stoniowej). Haska Agenda Wdrazania Pokoju
i Sprawiedliwosci dla Wieku XXI podkresla przy tym potrzebe instytucjona-
lizacji systematycznie prowadzonego wychowania dla pokoju oraz wdraza-
nia akcji ,,Globalna Kampania na rzecz Wychowania dla Pokoju” wspieraja-
cej ONZ-towska dekade kultury pokoju i braku przemocy wobec dzieci §wiata
i promujacej edukacje upowszechniajacg pokdj i prawa czlowieka we wszyst-
kich placéwkach o$wiatowych®. Obszarem wspdlnym dla nurtu wychowania

! UNICEF, Working Paper Series, July 1999, 16.
2 Culture of Peace, UNESCO, 1995.
> UN Document: Ref A/54/98.
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dla pokoju i edukacji miedzy- i wielokulturowej sg przy tym kwestie poszano-
wania praw cztowieka, tolerancji, zwalczania uprzedzen i dyskryminacji na tle
odmiennodci etnicznych, rasowych i religijnych, a takze promowanie dziatan
stuzacych zapobieganiu i pokojowemu rozwigzywaniu konfliktéw miedzykul-
turowych.

Uwarunkowania rozwoju dyscypliny w poszczegdlnych rejonach swiata

Historyczne zrdznicowanie potrzeb i polityki prowadzonej w poszczegdl-
nych krajach uksztaltowaly odmienne perspektywy i drogi ewoluowania samej
dyscypliny. Poczatki wspolczesnego podejscia do edukacji migdzykulturowej
nalezaloby wigza¢ z polityka oswiatowg klasycznych krajow imigranckich, jak
Australia, Kanada czy Stany Zjednoczone. Pierwsze oddzialywania eduka-
cyjne uwzgledniajace rdznice kulturowe (tzw. pedagogika dla cudzoziemcdw)
podjeto jednak w Niemczech w roku 1901 i wynikaly one z dazenia do asy-
milacji dzieci obcojezycznych poprzez ksztalcenie i wychowanie [Szymanski,
2000]. Podejscie rozwijajace specjalne programy ksztalcenia dla osiedlajacych
sie w Niemczech cudzoziemcdw i ich dzieci zachowano przy tym w Niemczech
prawie do chwili obecnej, eksponujac w podejmowanych dyskusjach oswiato-
wych dwa konkurencyjne watki: potrzebe przysposabianie cudzoziemcéw do
zycia i pracy w Niemczech oraz potrzebe przygotowywania ich do powrotu
do kraju ojczystego. W ostatnim dziesi¢cioleciu wspomniane podejscie ule-
glo przy tym znaczacym zmianom, uwzgledniajac takze potrzebe rozwijania
programéw edukacyjnych adresowanych do Niemcéw w celu zwiekszenia ich
zdolno$ci rozumienia i wspotpracy z osobami odmiennymi kulturowo.

Podobng ewolucje przechodzita polityka o$wiatowa krajéow Nowego Swiata.
W poczatkach proceséw narodotwdrczych akceptowaly one wspdtistnienie
szkot gltéwnego nurtu oraz odrgbnych placowek oswiaty etnicznej. W okre-
sie miedzywojennym pojawita sie¢ jednak tendencja do traktowania edukacji
i placéwek oswiatowych jako $rodka asymilacji imigrantéw i budowy poczu-
cia jednosci narodowej. Tendencja, o ktérej mowa, zostata odwrécona w latach
sze$¢dziesigtych XX wieku w efekcie rozwoju kulturowo heterogenicznych
struktur spotecznych, budzenia si¢ tozsamosci etnicznej oraz postepéw demo-
kratyzacji iliberalizacji. W odpowiedzi na dokonujace si¢ w owym okresie
zmiany spoleczno-kulturowe pojawia si¢ przy tym model edukacji uwzgled-
niajacej (szanujacej) etniczne i rasowe zréznicowanie zbiorowosci oraz rozwi-
jajacej umiejetnosci zrozumienia i wspotpracy z przedstawicielami réznych
grup kulturowych.
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Odmiennie ksztaltowalo si¢ podejscie do edukacji miedzykulturowej w kra-
jach europejskich. Jedne z nich, jak Wielka Brytania czy Holandia po latach
dominacji kulturowej rozwinely petnie oswiatowej wielokulturowosci na wzdr
Nowego Swiata. Inne, jak Francja, marginalizowaly kwestie kulturowego zr6z-
nicowania swoich mieszkancéw, koncentrujac sie na budowie jednoczacej caly
zbiorowos$¢ swiadomosci obywatelskiej. Jeszcze inne, jak Polska, przeszly od
polityki dominacji kulturowej i asymilacji grup mniejszo$ciowych do oddzia-
tywan o$wiatowych uwzgledniajacych przede wszystkim zréznicowanie regio-
nalne w kontekscie zasiedziatych grup mniejszo$ciowych i dopiero niedawno
podjety wyzwania plynace z globalnych migracji [Lewowicki, 2002].

Podazajac za Portero [2005] iSzymanskim [2000], mozemy wyodrebni¢
w historii edukacji miedzykulturowej trzy gtéwne okresy: 1) asymilacyjny, gdzie
oddzialywania edukacyjne adresowane byly do cudzoziemcéw, wspomaga-
jac procesy ich asymilacji; 2) wielokulturowosci, skoncentrowany na statycznie
yjmowanych réznicach kulturowych, oraz 3) miedzykulturowosci, zwracajacy
si¢ w strone dynamicznie postrzeganych relacji miedzygrupowych i kompeten-
cji funkcjonowania w zbiorowosciach heterogenicznych kulturowo. Poszcze-
gllne etapy pojawialy sie i przeksztalcaly w poszczegdlnych rejonach wedlug
odmiennych wzoréw wyznaczanych specyfika ich tradycji, potrzeb ibiezacej
polityki spolecznej. Sposéb uprawiania edukacji migdzykulturowej w okreslo-
nym $rodowisku akademickim powiazany jest przy tym ze specyfika projektu,
jakim jest dane panstwo. Odrebnosci historii, tradycji kulturalnej, kompozycji
spofecznej czy prowadzonej polityki przekiadajg si¢ na odmiennos¢ optyki, per-
spektyw teoretycznych oraz postulowanych rozwigzan praktycznych. Bezzasad-
nymi, a nawet potencjalnie niebezpiecznymi, sg przy tym zapozyczone z nauk
$cistych i przyrodniczych proby bezkrytycznego uogoélniania i przenoszenia ujec
charakterystycznych dla pewnych zbiorowosci spofecznych (np. panstw imi-
granckich) na inne, o odmiennej specyfice (np. panistwa narodowe).

Odmienne kwestie eksponowane sg w cieszacych si¢ dtugotrwatym poko-
jem krajach o ustabilizowanej sytuacji spoleczno-polityczno-gospodarczej (jak
USA czy Wielka Brytania), w zbiorowo$ciach o (w miare¢) fagodnie ewoluuja-
cych zmianach spolecznych (jak Polska) oraz spoleczenstwach pokonflikto-
wych cechujacych sie silnymi napieciami politycznymi i etnicznymi jak Bos-
nia czy Rwanda. Specyfike rozwoju dyscypliny wyznaczajg takze doswiadcze-
nia imigracyjne i kolonialne poszczegdlnych spoleczenstw. Roznice podejscia
cechujg tradycyjne kraje imigranckie (jak USA, Kanada, Australia czy Nowa
Zelandia), oraz te, z ktérych wyplywaly i wyplywaja kolejne fale emigracji
(Polska lub Irlandia). Inne problemy i perspektywy absorbuja uwage badaczy
w panstwach bedacych w przeszlosci centrami kolonialnymi (Wielka Bryta-
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nia, Francja, Holandia), w krajach niekolonialnych (Polska, Austria czy Szwe-
cja) oraz krajach postkolonialnych (Indie, Algeria czy Republika Potudnio-
wej Afryki). Odmienne do$wiadczenia ksztaltuja wreszcie podejscie do edu-
kacji miedzykulturowej w szanujacych prawa cztowieka panstwach demokra-
cji zachodnich, krajach poddanych rezimom autorytarnym (Iran, Korea czy
Chiny) oraz w do$wiadczajacych napie¢ transformacji krajach postkomuni-
stycznych [Cushner, 1998; Grant, Portero, 2010; Lewowicki, Ogrodzka-Mazur,
Szczurek-Boruta, 2000].

W wielonarodowych krajach imigranckich o utrwalonej kulturze obywa-
telskiej (jak Stany Zjednoczone, Kanada lub Australia) edukacja miedzykul-
turowa stanowi przede wszystkim narzedzie transformacji stuzace rozwo-
jowi spoleczenstwa otwartego, ograniczaniu dominacji kulturowej oraz zwal-
czaniu nieréwnosci wyniklych z réznic rasowych i etnicznych. Centralnymi
kategoriami podejmowanych rozwazan sa ,rasa’, ,sprawiedliwos¢ spoleczna”
i ,prawa czlowieka” bedace odpowiedzig na doswiadczane w przesztosci prob-
lemy rasizmu idyskryminacji. Znaczna heterogenicznos¢ kulturowa spofe-
czenstwa sprawia, iz edukacja miedzykulturowa, mimo mocnej pozycji zajmo-
wanej w programach ksztalcenia ogdlnego i zawodowego, w zasadzie poprze-
staje na etapie wielokulturowosci. Jej zainteresowania skupiaja sie przy tym
na problematyce wychowania obywatelskiego, pluralizmu oraz réznorodnosci
spolecznej stowarzyszonych z probami zwiezlego kreslenie specyfiki najwaz-
niejszych kategorii roznicujacych (jak rasa, ptec ireligia), prezentacji wybra-
nych mniejszodci kulturowych, kwestii rasizmu i jego zwalczania oraz prob-
lematyki nauczania wielokulturowego [Golnick, Chinn, 2008; Wayne, 2009;
Banks, McGee Banks, 2010].

Odmiennie ksztaltuja si¢ preferencje przyjmowane w demokratycznych
panstwach narodowych z silnym poczuciem wspolnoty kulturowej, do kto-
rych zaliczajg si¢ panstwa europejskie [Grant, Lei, 2001]. Spoleczenstwa owe
na ogoét muszy rozwigza¢ dwa rodzaje problemoéw: pelne spotecznych napigé
procesy emancypacji autochtonicznych mniejszosci kulturowych (Basko-
wie, Szkoci, Sycylijczycy czy Korsykanie) oraz kwestie spolecznej integracji
naplywajacych uchodzcéw iimigrantéw [Rabczuk, 2007]. Prowadzona przez
nie polityka wielokulturowosci jest przy tym zrdznicowana i wyraza si¢ jed-
nym z trzech trendéw: poszanowaniem odrebnosci kulturowej w ramach kul-
tury dominujacej (Niemcy, Hiszpania, Wlochy), prywatyzacja réznic kultu-
rowych na rzecz scalajacej sily wartosci obywatelskich (Francja) badz daze-
niem do uwzglednienia kulturowej réznorodnosci w rekonstrukeji projektu
panstwa izyciu spolecznym(Wielka Brytania). Mimo owych rdznic, podsta-
wowe znaczenie przypisywane jest kategoriom ,,wspdlnoty”, ,,réznicy”, ,,spole-
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czenstwa obywatelskiego” i ,,integracji spotecznej” (w Wielkiej Brytanii takze
»sprawiedliwosci spoteczne;j”).

Odmienne podejscie cechuje zbiorowosci przeksztalcajace si¢ w pono-
woczesne idemokratyczne spoteczenstwa wielokulturowe (jak postkomuni-
styczna Polska, Czechy czy Wegry). Spotecznosci owe doswiadczaja kolejnych
wstrzaséw wynikajacych zaréwno z przemian gospodarczych, jak i spoleczno-
politycznych. Rewitalizacji ulegaja historyczne resentymenty etniczne, mial-
kos¢ elit politycznych i problemy dnia codziennego pobudzaja napiecia spo-
leczne oraz kolejne fale emigracji, a naptywajace grupy imigrantéw i uchodz-
cOw wzbudzajg w mieszkancach owych krajow niepokdj oraz poczucie bez-
radnos$ci motywujace do podejmowania dzialan przystosowawczych. Czyn-
nikiem rozbudzajacym zainteresowania edukacja miedzykulturows stajg sie
takze inicjatywy instytucji miedzynarodowych (np. agencji ONZ), dyrektywy
struktur nadrzednych (np. Unii Europejskiej) czy dramatycznie przebiega-
jace konflikty miedzykulturowe (jak rozruchy, starcia zbrojne, inne akty prze-
mocy). Specyfika wzmiankowanych krajow sprawia, iz centralnymi katego-
riami edukacji miedzykulturowej czynione sg takie pojecia, jak ,pogranicze”,
setnicznos¢”, ,,zréznicowanie religijne”, ,,dwukulturowos¢” i ,tozsamo$¢ naro-
dowa”. Coraz wyrazniej zarysowujaca si¢ problematyka migracyjna rozbudo-
wuje przy tym wymieniony katalog o ,tolerancje”, ,,kompetencje miedzykul-
turowe” i ,integracje spoleczng migrantow” [Bleszynska, 2010].

W trudniejszej sytuacji znajduja si¢ wieloetniczne spoteczenstwa skonflik-
towane lub pokonfliktowe (Liban, Bo$nia-Hercegowina czy Izrael). Historycz-
nie uwarunkowane, przewlekle konflikty, swieza pamie¢ wzajemnych krzywd
i przemocy, jak rowniez negatywne aspekty socjalizacji etnicznej sprawiaja, iz
w panstwach tych programy edukacji miedzykulturowej majg charakter spo-
radycznych i koncentrujg sie przede wszystkim na trudnych kwestiach prze-
zwyciezenia przeszlosci ipojednania miedzy skonfliktowanymi grupami.
Brak powszechnej zgody na pojednanie utrudnia przy tym realizacje owych
programow, pobudzajgc postawy antagonistyczne i rewindykacyjne.

Istniejg wreszcie spoleczenstwa niedemokratyczne, zamkniete na imigran-
tow i kontakty miedzykulturowe, badz takie, w ktorych wciaz jeszcze realizo-
wana jest zasada dominacji kulturowej jednej grupy i asymilacji lub margina-
lizacji grup innych. W krajach tego rodzaju (jak np. Rosja czy Chiny) na ogét
nie realizuje si¢ programoéw edukacji miedzykulturowej (za wyjatkiem trenin-
goéw kompetencji miedzykulturowych dla profesjonalistow), a oswiata ofero-
wana przedstawicielom grup mniejszo$ciowych zmierza do ich wynarodowie-
nia [Grant, Lei, 2001].
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Podsumowanie

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, iz edukacja miedzykulturowa jest mloda
i dynamicznie rozwijajacag si¢ dyscypling doceniang jako niezbedny kompo-
nent ksztalcenia ogdlnego w licznych krajach $wiata. Jej sytuacja w Polsce jest
jednak stabsza, niz w krajach Nowego Swiata czy Europy Zachodniej. Jako
dyscyplina akademicka, nie miesci si¢ ona w programach studiéw pedago-
gicznych. Przypisany jej status zajec¢ fakultatywnych, jak réwniez stosunkowo
niewielka grupa oséb uprawiajacych te dziedzine sprawiaja, iz jest ona pro-
wadzona jedynie w niektérych o$rodkach. Do chwili obecnej przedmiot ten
nie jest przy tym wprowadzony do programoéw ksztalcenia przysztych nauczy-
cieli i 0s6b zarzadzajacych placowkami oswiatowo-wychowawczymi, co prze-
klada si¢ m.in. na dramatyczng sytuacje uczniéw cudzoziemskich pobieraja-
cych nauke w polskich szkotach [Bleszynska, 2009].

Obszary zainteresowan $rodowisk zajmujacych si¢ edukacja miedzykul-
turowg cechuje regionalizacja wyrazajaca si¢ eksponowaniem problematyki
zasiedzialych w danym rejonie mniejszosci etnicznych i narodowych, pogra-
niczy kulturowych, rekonstrukcji wielokulturowej tradycji przesztosci oraz
budowy przyjaznych i pokojowych relacji miedzygrupowych. Konsekwencja
powyzszego jest skupianie si¢ programéw i grup badawczych w osrodkach zlo-
kalizowanych na terenach pogranicza kulturowego, sposrod ktérych szczegol-
nie wyro6zniajg si¢ osrodki warszawski (skoncentrowany na pograniczu mia-
sta globalnego), cieszynski (pogranicze polsko-czesko-stowackie) i biatostocki
(pogranicze biatorusko-litewsko-ukrainskie).
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Teoretyczny status edukacji miedzykulturowe;j
SUMMARY

Theoretical status of intercultural education

The presented text considers a theoretical status of Intercultural Education,
areas of its interests and studies as well as theoretical perspectives, basic cat-
egories and notions highlighting the interdisciplinary nature of Intercultural
Education, its location within Studies on Education, and courses and deter-
minants of its development in particular regions of the world. The under-
taken analysis aims also to explain and discuss relations of Intercultural
Education with other areas of educational studies such as European Educa-
tion, Regional Education, Global Education and Education for Peace.
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Rada Europy - pierwsza europejska organizacja polityczna ustanowiona
po drugiej wojnie §wiatowej na kontynencie europejskim - do ktérej nalezy
46 panstw ijednoczaca ponad 800 milionéw ludzi od Atlantyku po Kaukaz
i Ural. Od chwili swego powstania (1949), realizujac cele statutowe, podej-
muje dzialania na rzecz zabezpieczenia swobdd jednostki, ochrony praw czlo-
wieka, umacniania instytucji demokratycznych, poprawy jakosci zycia oraz
wspolpracy kulturalnej; przyczynia si¢ do zacie$nienia europejskiej wspot-
pracy gospodarczej, spolecznej, kulturalnej, naukowej i prawnej; zajmuje sig
takze zagadnieniami polityki zagranicznej oraz problemami pokoju i bezpie-
czenstwa; opracowuje projekty konwencji migdzynarodowych, wydaje zale-
cenia oraz rezolucje; doprowadzita do uchwalenia wielu konwencji i porozu-
mien, m.in. Europejskiej Konwencji Praw Czlowieka i Podstawowych Wol-
nosci (1950), Europejskiego Porozumienia Kulturalnego (1954), Europejskiej
Karty Ochrony Jezykéw Regionalnych lub Mniejszo$ciowych (1992).

Programy Rady Europy w dziedzinie edukacji ikultury sa prowadzone
przez Rade Wspodlpracy Kulturalnej. Wspoldzialaja z nig cztery wyspecjali-
zowane komitety, zajmujace si¢ odpowiednio: szkolnictwem podstawowym
i rednim, szkolnictwem wyzszym i badaniami, kulturg i dziedzictwem kultu-
rowym. Ponadto odbywaja si¢ konferencje wlasciwych ministréw.

W pierwszych dziesiecioleciach swego istnienia wiele jej dzialan zmierzato
do polepszenia komunikowania si¢ izrozumienia miedzy Europejczykami,
poprzez promowanie bardziej skutecznego nauczania jezykéw obcych oraz
wywazonego i obiektywnego nauczania geografii i historii. W kolejnych dzie-
siecioleciach podjela wyzwania, ktére wylonily si¢ przed systemami szkol-
nymi w wyniku nasilania si¢ proceséw tworzenia si¢ spoleczenstw wielokul-
turowych oraz wspoélzaleznosci planetarne;j.
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W projektach edukacyjnych Rady Europy mozna dostrzec okreslone fazy.
W latach 1960-1980 wspierala specjalne programy przeznaczone dla uczniow
kulturowo ,,odmiennych” lub pochodzenia imigranckiego. Celem tych pro-
graméw byla nauka jezyka i kultury kraju przyjmujacego oraz kraju pocho-
dzenia i wlaczanie tych uczniow do krajowych systemoéw szkolnych. Uznajac,
ze same kompetencje lingwistyczne nie wystarczajg juz dla skutecznego poro-
zumiewania sig, i ze nauka jezykéw wymaga kompetencji kulturowych i mig-
dzykulturowych, ministrowie powiazali nauke jezykéow z edukacja miedzy-
kulturowa. Rada Europy zalecala tez usystematyzowanie edukacji miedzykul-
turowej, przede wszystkim w celu wypracowania teorii i praktyki w ramach
edukacji na rzecz praw czlowieka i walki z nietolerancjg i rasizmem.

W latach 1980-1990 promowata podejscie integracyjne — edukacje miedzy-
kulturowg obejmujaca wszystkich uczniéw, polegajaca na odkrywaniu rézno-
rodnosci oraz ksztalttowaniu kompetencji i postaw sprzyjajacych polepszaniu
relacji miedzy przedstawicielami réznych kultur.

I tak, na przyktad w 1986 roku Rada Europy podkreslata, ze spoteczenstwa
stajg si¢ wielokulturowe ibedg takimi w coraz wigkszym stopniu na skutek
ulatwien w komunikacji i nasilajgcego przemieszczania si¢ ludzi; ze wielokul-
turowos$¢ jest potencjalnym zrédlem bogactwa dla calego spoleczenstwa; ze
kazda kultura posiada swoja specyfike zastugujaca na szacunek, a priori réw-
norzedna i nie stanowi zagrozenia dla innych; ze miedzykulturowos¢ nie jest
tylko celem samym w sobie, lecz réwniez narzedziem promowania réwno-
$ci szans oraz optymalnej insercji mniejszosci ekonomicznych i spolecznych;
ze nalezy przej$¢ od wielokulturowosci do miedzykulturowosci, aby utatwia¢
wzajemne przenikanie si¢ réznych kultur, nie niwelujac specyficznej tozsamo-
$ci kazdej z nich. Wprawdzie wzajemne przenikanie kultur nie odbywa sie bez
trudnosci i konfliktéw, lecz sprzyja poznaniu wzajemnych punktéw widzenia
oraz akceptacji Innego'.

W latach 1990-2000 Rada Europy postulowata zwigkszenie zdolnosci krajo-
wych systemow edukacyjnych w zakresie zaspokajania aktualnych potrzeb spo-
teczno-kulturowych Europy, m.in. potrzebe przekazywania wiedzy ikompe-
tencji umozliwiajacych obywatelom réznego pochodzenia pelne uczestnictwo
w wielokulturowym demokratycznym spoleczenstwie; podkreslata, ze nie cho-
dzi o zwykla jukstapozycje kultur, ani o stapianie ich wjednym tyglu; wska-
zywala, ze edukacja miedzykulturowa ulatwia dzialania skierowane na proces
wymiany iinterakcji wzajemnych, umozliwia unikniecie esencjalizmu i prze-
kraczanie barier tozsamo$ciowych, stwarza okazje do faczenia réznych proble-

! Conseil de I'Europe, 1986: 4.
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matyk edukacyjnych, takich jak prawa czlowieka, zwalczanie rasizmu, solidar-
nos¢, wzajemnos¢ i rozwdj; stwierdzata, ze edukacja miedzykulturowa staje sie
wowczas swoistym procesem edukacji spotecznej: ,,Aby spoleczenstwo stalo sie
rzeczywiscie miedzykulturowe, kazda grupa spoleczna powinna mie¢ mozli-
wos¢ egzystencji w warunkach réwnosci, bez wzgledu na odmienno$¢ kultury,
sposobu zycia lub pochodzenia. Zaklada to nie tylko potrzebe zrewidowania
naszych relacji z kulturami, ktére wydaja si¢ nam obce, lecz réwniez naszych
interakcji z mniejszo$ciami takimi, jak homoseksualisci i niepetnosprawni, kto-
rzy stykaja sie z réznymi formami nietolerancji i dyskryminaciji. (...) Ogélnym
celem edukacji miedzykulturowej jest ulatwianie i wzmacnianie wzajemnych
relacji miedzy réznymi spoleczenstwami, lecz réwniez miedzy grupami kultu-
rowymi wiekszosciowymi i mniejszosciowymi. Ten ogélny cel zaklada wyste-
powanie edukacji migdzykulturowej na poziomie calego spofeczenstwa. Nie
mozna bowiem wyobrazi¢ spoleczenstwa miedzykulturowego, ktdre funkcjono-
waloby tylko zjedna zjego czesci, tj. wylacznie z grupami mniejszosciowymi
lub grupami wigkszosciowymi™.

Zastuga Rady Europy jest konwencja zwana Europejska Kartg Jezykow
Regionalnych lub Mniejszosciowych (1992). Wprawdzie inicjatywa w spra-
wie Karty nalezala do Parlamentu Europejskiego (1981), jednak nie wszystkie
panstwa czlonkowskie UE zamierzaly zaakceptowa¢ zasady polityki zapropo-
nowanej w rezolucji Parlamentu Europejskiego. Woéwczas prace nad jej opra-
cowaniem i uchwaleniem zostaly przeniesione na forum Rady Europy. Zreda-
gowanie ostatecznej wersji Karty wymagalo dziesigciu lat zmudnych negocja-
cji, aby wypracowa¢ formute mozliwa do zaakceptowania przez rzady.

Nalezy wymieni¢ tez Konwencje Ramowa o Ochronie Mniejszosci Narodo-
wych (1995), ktéra kiadzie nacisk nie tylko na poszanowanie tozsamosci kul-
turowej, etnicznej, lingwistycznej i religijnej kazdej jednostki, lecz réwniez na
tworzenie warunkow umozliwiajacych zachowanie i rozwijanie tej tozsamo-
$ci. Artykul 6 wskazuje na potrzebe promowania ducha tolerancji i dialogu
miedzykulturowego miedzy wszystkimi mieszkanicami okreslonego teryto-
rium niezaleznie od ich tozsamosci, mianowicie w dziedzinie edukacji, kul-
tury i mediéw. Artykutl 12 zaleca podejmowanie dziatan w dziedzinie eduka-
cji i badan, aby promowa¢ znajomo$¢ kultury, historii, jezyka i religii mniej-
szoéci narodowych jak i wiekszosci. W tym celu nalezy stworzy¢ warunki do
przygotowania nauczycieli i dostep do podrecznikéw szkolnych oraz utatwiac
kontakty miedzy uczniami i nauczycielami réznych wspoélnot.

2 Conseil de ’Europe, 1995: 42-43.
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Jako$¢ systemow edukacji, w kontekscie charakteryzujacym sie rézno-
rodnos$cia uznana zostala za probierz zdolnosci tych systeméw realizowania
insercji spolecznej uczniéw i studentéw, za probierz dzialan na rzecz réwno-
$ci szans.

Rada Europy podjeta réwniez kwestie ,,demokracji miedzykulturowe;”
w obawie przed tendencjami komunitaryzmu. Deklaracja w sprawie praw
kulturalnych Rady Europy z 1997 roku byla wynikiem refleksji dotyczacej
komunitaryzmu i uniwersalizmu, potrzeby zapewnia warunkéw dla realiza-
¢ji demokracji miedzykulturowej ufundowanej na uznaniu tozsamosci kul-
turowej jako konstytutywnego elementu godnosci ludzkiej oraz na uznaniu
wspdlnot kulturowych — nawet mniejszo$ciowych - jako czynnikéw determi-
nujacych spdéjnos¢ demokratyczng. Staje si¢ wowczas mozliwa ochrona praw
indywidualnych zwigzanych z tozsamoscia, tj. praw kulturalnych, jak tez praw
spofecznych i politycznych.

W 2003 roku, dokonujac przegladu wczesniejszych akeji oraz planowanych
europejscy ministrowie edukacji w Deklaracji Stalej Konferencji Edukacja Mie-
dzykulturowa - zarzgdzanie roznorodnoscig, wzmocnienie demokracji stwier-
dzili, Ze nauka demokracji i edukacji miedzykulturowej jest istotnym elemen-
tem reform polityk edukacyjnych®.

Rada Europy od lat angazuje si¢ w akcje promujace podstawowe wartosci
zawarte w Europejskiej Konwencji Ochrony Praw Czlowieka i Podstawowych
Wolnosci (1950-1952). Zachgca nie tylko do dialogu miedzykulturowego, lecz
réwniez miedzyreligijnego. Poczawszy od lat osiemdziesigtych Zgromadze-
nie Parlamentarne Rady Europy wielokrotnie analizowalo w tym duchu kwe-
stie polityki publicznej zwigzane z religia i uchwalilo wiele tekstow na temat roli
religii w demokratycznych spoleczenstwach oraz ich wktadu w kulture europej-
ska. Swiadcza o tym m.in. liczne rekomendacje, rezolucje, projekty i konferen-
cje: na przyklad rekomendacja ,,Edukacja i religia” [2005], rezolucja ,Wolnos¢
slowa i poszanowanie wierzen religijnych” [2006], dokumenty koncowe sukce-
sywnych seminariow i konferencji, na przykltad Deklaracja Forum Wolga zwia-
zana z konferencjg ,,Dialog kultur i wspoétpraca migdzynarodowa” [2006].

Deklaracja Forum Wolga podkresla, ze obok czynnikéw spoteczno-eko-
nomicznych powodujacych niestabilno$¢ miedzynarodows, ignorancja kul-
turowa i nieznajomos$¢ wlasnej kultury i wlasnego dziedzictwa, jak i kultury
i dziedzictwa innych - stanowi podatne podloze dla ekstremizmu, terroryzmu
i wojen. Dlatego szczegoélna rola przypada edukacji opartej na wartosciach
i uczestnictwie w kulturze jako podstawowym medium zwalczania nienawisci

> Conseil de I’Europe, 2003.
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i nietolerancji oraz przeciwdziatania negatywnym skutkom dazen niektérych
sit politycznych wykorzystujacych ignorancje kulturowa i religijng dla wtas-
nych politycznych celéw [Rabczuk 2007: 119 i n.].

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze Rada Europy byla gtéwnym promoto-
rem edukacyjnej polityki miedzykulturowosci. W pewnym sensie to wlasnie
Rada Europy wykreowala oficjalny dyskurs europejski w tym obszarze.

Polityka edukacyjna UE nie od razu nawigzywata do idei miedzykulturo-
wosci. Jej przestanki pojawity sie w zwigzku z przemieszczaniem si¢ pracow-
nikéw i obywateli UE do innych panstw czlonkowskich i potrzeba uwzgled-
nienia potrzeb edukacyjnych ich dzieci wkraju przyjmujagcym. Nastepnie
zainteresowano si¢ uczniami pochodzenia imigranckiego. W tym okresie nie
traktuje sie jeszcze imigrantéw jako ludnosci, ktérych pobyt w kraju przyj-
mujacym ma charakter staly. Zachowanie jezyka i kultury dzieci imigrantéw
mialo utatwi¢ im powrét do kraju pochodzenia.

Odwolywanie si¢ expressis verbis do pojecia edukacji miedzykulturowej
i postulowanie objecia tg edukacjg wszystkich uczniéw, zaréwno autochtonow,
jak i cudzoziemcow nastapito znacznie pdzniej. Celem staje si¢ tworzenie pod-
staw do zgodnego wspoélzycia przedstawicieli réznych kultur reprezentowa-
nych przede wszystkim przez ludno$¢ pochodzenia imigranckiego, lecz row-
niez wywodzacych si¢ z mniejszosci etnicznych i narodowych. Poszukuje sie
sposobow zwaloryzowania potencjatu kulturowego, demograficznego, ekono-
micznego mniejszosci.

Kolejna i aktualna faza to dazenie do spozytkowania kompetencji migdzy-
kulturowych, w ktére szkota powinna wyposazaé przysztych obywateli, aby
rozwija¢ dialog miedzykulturowy.

Mozna wyr6zni¢ nastepujace fazy polityki edukacyjnej w odniesieniu do
miedzykulturowosci, zdajac sobie sprawe z tego, ze ustalenie $cistych cezur
chronologicznych nie jest w petni mozliwe.

W pierwszej fazie w latach 1960-1980 inicjatywy i dziatania, ktére torowaty
droge do konceptualizacji i praktyki edukacji mie¢dzykulturowej UE, byly
zwigzane z wspolnymi dla panstw czlonkowskich pod wieloma wzgledami
kwestiami dotyczacymi integracji szkolnej dzieci obywateli panstw czlonkow-
skich przebywajacych na terytorium innego panstwa czlonkowskiego oraz
dzieci imigrantéw z krajow trzecich.

Rozporzadzenie Rady z 15 pazdziernika 1968 roku dotyczace swobodnego
przemieszczania si¢ pracownikdéw wewnatrz Wspdlnoty zapewnialo dzieciom
obywateli panstw czlonkowskich, ktérzy podjeli prace na terytorium innego
panstwa cztonkowskiego, korzystanie z nauki szkolnej na tych samych warun-
kach, co obywatelom panstwa goszczacego. Rezolucja Rady i ministréw edu-
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kacji z 9 lutego 1976 roku zawierala juz program dziatan edukacyjnych i wy-
razala wole wspierania, w interesie obywateli panstw cztonkowskich oraz kra-
jow trzecich i ich dzieci nastepujacych akgji:

- organizowanie i rozwijanie ksztalcenia wspomagajacego, poprzez wpro-

wadzenie przyspieszonej nauki jezyka lub jezykow kraju przyjmujacego;

- ulatwianie tym dzieciom, w miar¢ mozliwosci w ramach szkoly oraz

w kontakcie z krajem pochodzenia nauki jezyka macierzystego i kultu-
ry;

- docieranie z informacja do rodzin na temat mozliwosci szkolenia i ksztal-

cenia, ktodre jest im oferowane.

Podjete zostaly badania komparatystyczne irealizowano projekty pilo-
tazowe we wspoOlpracy miedzy panstwami czlonkowskimi. Gléwny wysi-
ek Komisji Europejskiej skupial si¢ na doskonaleniu strategii dydaktycznych
i sposobéw organizacji nauki jezykéw krajow przyjmujacych i krajéw macie-
rzystych. Znaczne naklady finansowe umozliwily przygotowanie materialéw
dydaktycznych przeznaczonych, m.in. do nauki kultury ijezyka tureckiego,
arabskiego, pendzabskiego, urdu.

Istotng w polityce edukacyjnej dzieci migrantéw odegrala Dyrektywa
Rady z 25 lipca 1977 roku w sprawie solaryzacji dzieci pracownikéw-migran-
tow. Dyrektywa ta byla niejako wyrazem uznania faktu wielokulturowosci
spoleczenstw oraz réznorodnosci kulturowej panstw czlonkowskich. Dyrek-
tywa przyznaje kazdemu dziecku w wieku szkolnym, pozostajagcemu na utrzy-
maniu pracownika-obywatela panstwa cztonkowskiego przebywajacego na
terytorium innego panstwa czlonkowskiego prawo podmiotowe do bezptat-
nego ksztalcenia, odpowiednio do jego specyficznych potrzeb, ktére obejmuje
w szczegdlnosci nauke jezyka panstwa przyjmujacego, prowadzong przez
nauczyciela z odpowiednim przygotowaniem. Dyrektywa zobowigzuje réwniez
panstwa czlonkowskie do popierania, we wspdlpracy z panstwami pochodze-
nia migrantéw, skorelowanej z normalng nauka, nauki jezyka macierzystego
i kultury kraju pochodzenia. W deklaracji dofaczonej do dyrektywy Rada
i Komisja potwierdzily polityczng wole realizowania celow zawartych w dy-
rektywie, réwniez na rzecz dzieci imigrantéw pochodzacych z krajow trzecich.
Najwazniejszym elementem dyrektywy jest jej aspekt prawny, bowiem nowos¢
stanowilo wyznaczenie okreslonej roli panstwom czlonkowskim w dziedzinie
edukacji dzieci migrantéw. Jak wiemy, rozporzadzenie i dyrektywa ma cha-
rakter wigzacy jej adresatow.

Lata sze$¢dziesigte i kolejne do polowy lat siedemdziesiatych charakteryzo-
waly sie niepewnoscia co do czasu pobytu imigrantéw w krajach przyjmuja-
cych oraz dzialaniami edukacyjnymi ad hoc, specyficznymi, zogniskowanymi
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na mozliwie szybkim przyswojeniu jezyka kraju przyjmujacego, jak rowniez
organizowaniem, w wiekszosci krajéow przyjmujacych, struktur majacych na
celu promocje nauki jezykéw macierzystych imigrantéw, czesto prowadzona
we wspolpracy panstw przyjmujacych i panstw pochodzenia imigrantéw, aby
umozliwi¢ ich ewentualny powrét do kraju pochodzenia. Polityka imigracyjna
tego okresu ma charakter ambiwalentny: z jednej strony mozna doszuka¢ si¢
w niej intencji asymilacyjnych, poniewaz zache¢cata kraje przyjmujace do dzia-
fan na rzecz dzieci imigrantéw, organizowania zaje¢ ulatwiajacych nauke
jezyka kraju pobytu, przygotowania nauczycieli specjalistow w zakresie edu-
kacji imigrantéw, z drugiej za$ doszukac intencji izolacjonistycznych, albo-
wiem zacie$nienie wiezi lingwistycznych i kulturalnych imigrantéw z krajem
pochodzenia bylo zalecane z mysla o powrocie imigrantéw w celu ewentual-
nego tatwiejszego ich przystosowania si¢ do zycia w panstwie pochodzenia.

Zahamowanie imigracji o charakterze zarobkowym wlatach 1973-1974,
naplyw coraz bardziej licznych uczniéw w wyniku laczenia rodzin imigran-
ckich oraz zakladanie nowych rodzin przez mltodych ludzi wywodzacych sie
z imigracji, przyczynily sie stopniowo do uznania faktu, Ze imigranci osiedlaja
sie na state.

Gdy dostrzezono zjawisko trwalego charakteru pobytu imigrantéw, w poli-
tyce wigkszo$ci krajow czlonkowskich integracja imigrantéw w krajach euro-
pejskich staje sie celem priorytetowym, pojawia si¢ tendencja do uwzglednia-
nia w coraz wiekszym stopniu specyficznych potrzeb ucznidéw-imigrantéw
w ramach klas normalnych.

Integracja, wedtug Komisji Europejskiej, jest to dzialanie, ktdre polega
na tym, aby imigrant stal si¢ jednym z mieszkancéw UE, spolecznie, ekono-
micznie i, w rudymentarnym znaczeniu, politycznie. Integracja pozwala zapo-
biec lub ograniczy¢ spoteczng marginalizacje imigrantéw, roztadowaé napie-
cia spoleczne, ktore nieodiacznie towarzysza imigracji ludnosci zwykle bied-
nej, niedostatecznie wykwalifikowanej i nalezacej do réznych grup etnicznych.
W procesie integracji szczegdlna rola przypada edukacji.

Druga faza polityki edukacyjnej, rozpatrywanej pod katem ksztaltowania
sie podejscia miedzykulturowego to lata 1980-2000.

Od lat osiemdziesigtych, pod wplywem projektow wspieranych przez
Komisje Europejska, Rade Europy i Organizacje Wspolpracy Gospodarczej
i Rozwoju oraz licznych inicjatyw lokalnych w krajach imigracji Wspdlnoty,
dokonuje si¢ zmiana dotychczasowych orientacji: zwraca sie wiecej uwagi na
praktyki edukacyjne, ktére nalezy promowac w obliczu pluralizmu kulturo-
wego, postrzeganego jako fundamentalne wyzwanie dla systeméw eduka-
cyjnych. Jednoczes$nie zmieniajg si¢ cele nauki jezykéw macierzystych; coraz
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czesciej rozwdj zdolnosci lingwistycznych wszystkich ucznidow jest uznawany
za istotny cel sam w sobie w kontekscie polityki dywersyfikacji nauki jezykow.

W 1984 roku Komisja Europejska w swoim Raporcie dla Rady postuzyta sie
pojeciem miedzykulturowosci: wskazala na potrzebe objecia edukacja mie-
dzykulturowg ogoétu populacji szkolnej, definiujac miedzykulturowos¢ jako
ogo! praktyk edukacyjnych majacych na celu propagowanie szacunku i wza-
jemnego zrozumienia migdzy wszystkimi uczniami, niezaleznie od ich przy-
nalezno$ci kulturowej, lingwistycznej lub religijnej. Nie niwelujac réznic, a na-
wet konfliktéw miedzy kulturami, uczniowie powinni odkrywa¢é, na pod-
stawie poznawania kultur to, co laczy ito, co réznicuje gatunek ludzki, aby
dostrzec jego bogactwo iréznorodnos¢, aby orientowac sie w kazdej kultu-
rze — zaréwno swojej, jak i obcej, poddajac ja krytycznemu osagdowi i w konse-
kwencji dokonujac przemyslanych wyboréw. Rezolucja Rady i przedstawicieli
rzadow panstw czlonkowskich Unii Europejskiej dotyczaca odpowiedzi syste-
mow edukacyjnych na problemy rasizmu i ksenofobii stwierdzala, ze systemy
edukacyjne powinny zapewni¢ warunki do pelnego rozwoju wszystkim ucz-
niom, przyczyni¢ si¢ do eliminowania stereotypow, zwalczania postaw rasi-
stowskich i ksenofobicznych, sprzyja¢ integracji uczniéw, promowac szacunek
dla wszystkich osob, niezaleznie od ich pochodzenia etnicznego, kulturowego
i wierzen religijnych*.

Wedlug opinii Parlamentu Europejskiego, systemy ksztalcenia nie tylko
powinny wyposaza¢ mlodych ludzi w kwalifikacje odpowiadajace potrze-
bom rynku pracy, lecz w réwnym stopniu wzmacnia¢, rozszerzac i zapewnic
ochron¢ mniejszosci, wzbudzi¢ zrozumienie dla réznorodnosci kulturowej
i lingwistycznej, rozwija¢ szacunek dla Innego, zacheca¢ do tolerancji, wal-
czy¢ z przesadami i nie dopuszcza¢ do dyskryminacji. Realizacja tych zadan
wymaga nowej orientacji od polityki edukacyjnej oraz nowej refleksji.

Ta koncepcja edukacji o wymiarze miedzykulturowym, polegajaca na uzna-
niu obecnosci réznorodnych kultur w spoleczenstwie i traktowania ich jako
czynnika wzbogacania si¢ oraz rozwoju indywidualnego i spolecznego, byta
zbiezna ze stanowiskiem zajmowanym w tej kwestii przez Rade Europy.

W latach osiemdziesigtych i dziewigédziesigtych instancje UE zaczely réw-
niez wykazywac rosngce zainteresowanie sytuacja mniejszosci narodowych
i etnicznych.

Znalazlo ono m.in. wyraz w réznorodnych i konkretnych formach wspie-
rania jezykow, szkolnictwa i kultur tych mniejszosci. U podstaw tego zainte-
resowania legty motywy zaréwno polityczne, kulturowe, jak i gospodarcze.

4 Résolution du Conseil, 1995.
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Motywy polityczne wiaza si¢ z przeswiadczeniem, Ze proces integracji
europejskiej nie bedzie przebiegal skutecznie, jesli Wspdlnota Europejska nie
bedzie brala pod uwage kultur mniejszosci; Ze jej odpowiedzialno$¢ za utrzy-
manie pokoju jest szczegolnie wielka, gdy na kontynencie europejskim w Eu-
ropie Srodkowej i Wschodniej, odradzaja sie nacjonalizmy i separatyzmy. Pil-
nym zadaniem Wspolnoty Europejskiej jest wiec znalezienie sposobow umoz-
liwiajacych pelny rozkwit jej réznorodnych kultur narodowych, regionalnych,
transgranicznych tak, aby mogta by¢ przykladem dla reszty Europy i odgry-
wac w niej role stabilizatora.

Racje kulturowe kazg dostrzegaé, ze dziedzictwo kulturowe Europy
zawdzigcza swoje bogactwo réznorodnosci idei, nurtéw ideowych, pogladow,
form ustrojowych. Bez troski o zachowanie réznorodnosci kulturowej nie
sposob byloby unikna¢ uniformizacji kultury.

Mozna jednak sadzi¢, ze jak zawsze pragmatyzm gospodarczy UE i w tym
przypadku byl jednym z zasadniczych determinantdéw zainteresowania mniej-
szo$ciami etnicznymi i narodowymi. Chodzi bowiem nie tylko o to, aby socja-
lizacja i edukacja byly czynnikiem generujacym réznorodnos¢ wlasciwg roz-
nym grupom mniejszosciowym, lecz aby wlaczy¢ w jak najszerszym zakresie
zasoby ludzkie reprezentowane przez te grupy do udzialu w rozwoju ekono-
micznym. Uruchamia si¢ na przyklad rézne programy restrukturyzacji gospo-
darki i procedury fiskalne majace na celu pobudzanie lokalnych i regional-
nych rynkéw zatrudnienia, aby powigzac je silnie z centrami gospodarczymi
jednolitego rynku.

Odtad stanowisko UE w kwestii edukacji miedzykulturowej jest kon-
sekwentne. Swiadcza o tym nie tylko deklaracje, rekomendacje, lecz akcje
wspierane finansowo przez UE. Sluza propagowaniu tolerancji i zrozumie-
nia pomiedzy uczniami i nauczycielami z réznych kregéw kulturowo-jezyko-
wych oraz zwalczaniu rasizmu i ksenofobii. Na przyklad, w programie Socra-
tes, ktory rozpoczal sie 14 marca 1995 roku w Rozdziale II, Akcja 2, przewi-
dziana zostala finansowa pomoc wspdlnotowa dla miedzynarodowych pro-
jektow wspodtpracy w zakresie ksztalcenia dzieci pracownikéw przemieszcza-
jacych sie z racji wykonywanego zwodu, imigrantéw, Cyganow oraz edukacji
miedzykulturowe;j.

Program uczenie si¢ przez cale zycie, zwlaszcza dzialania Comenius, Leo-
nardo da Vinci, atakze program Mlodziez, wspieraja projekty zwigzane
z edukacja miedzykulturows, integracja szkolna uczniéw ze srodowisk migra-
cyjnych oraz integracja spoteczng mlodziezy znajdujacej sie w niekorzystnej
sytuacji.
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Trzecia faza przypadajaca na biezace dziesieciolecie charakteryzuje si¢
wyraznym akcentowaniem wkladu obcokrajowcow - obywateli panstw
czlonkowskich iobywateli krajow trzecich - wrozwdj gospodarczy Wspdl-
noty i utrzymanie jej rownowagi demograficznej. Umacnianie konkurencyj-
nosci panstw Wspoélnoty na $wiatowym rynku oraz restrukturyzacja rynku
pracy we Wspdlnocie stwarza potrzebe coraz wyzszych kwalifikacji pracowni-
czych, totez inwestowanie w edukacje szkolng i ksztalcenie zawodowe wszyst-
kich mlodych ludzi jest postrzegane jako przedsigwzigcie korzystne iko-
nieczne. Zdolnos¢ systeméw edukacyjnych do przedstawienia zréznicowa-
nej, elastycznej oferty, odpowiadajacej potrzebom zréznicowanych pod wzgle-
dem jezykowym i kulturowym odbiorcéw ma stanowi¢ mocny atut w konku-
rencji na rynku europejskim i §wiatowym. Sytuacja ta stawia nowe wyzwa-
nia dla systemoéw edukacyjnych panstw cztonkowskich, zwigzane zaréwno
z walka z niepowodzeniami szkolnymi (jako podstawowym elementem walki
z wykluczeniem spotecznym), jak i koniecznos$cia polepszenia i zréznicowania
oferty edukacyjnej. Podkresla sie potrzebe integrowania wszystkich uczniéw
w strukturach, mogacych im zapewni¢ réwnos$¢ szans i optymalne powodze-
nie, z zachowaniem ich specyficznych tozsamosci kulturowych. Biala Ksigga
Komisji Europejskiej pt. Nowe impulsy dla miodziezy europejskiej opubliko-
wana 21.11.2001 roku (a wiec juz po wydarzeniach 11 wrzesnia 2001 roku)
ukazuje te pragmatyczne zalozenia polityki UE w odniesieniu do imigran-
tow. Dokument ten zwraca uwage na ewolucje demograficzng, ktéra dokonuje
sie pod wplywem malejacych wskaznikéw urodzen i wzrostu sredniej prze-
widywalnej dtugosci zycia, co powoduje konieczno$¢ pozyskiwania ludzkich
zasobow z zewnatrz. Spoleczenstwa sg skazane na réznicowanie si¢, zaréwno
na plaszczyznie etnicznej i religijnej, jak i spolecznej ilingwistycznej. Nalezy
wiec umiejetnie zarzadzac ta heterogenicznoscia, przede wszystkim w odnie-
sieniu do mlodych ludzi, aby unikna¢ ewentualnych napie¢ spolecznych i ne-
gatywnych reperkusji na systemy edukacyjne i rynek pracy.

Wymieni¢ tez nalezy Strategie Lizbonska, ktdra zasoby ludzkie uznala za
podstawowe bogactwo UE, za$ inwestowanie w tej dziedzinie poréwnala z in-
westycjami kapitalowymi. Ta strategia wymusza nie tylko radykalng transfor-
macje¢ gospodarki europejskiej, lecz rowniez odwazny program modernizacji
opieki socjalnej i edukacji.

Rada Unii Europejskiej w2009 roku podkredlita m.in., ze ,,Od poko-
lenn migracja znacznie przyczynila si¢ do rozwoju spolteczno-gospodarczego
Europy ibedzie tak réwniez w przysztosci. Obecnie, w czasach narastajacej
globalizacji i zmian demograficznych, pomyslna integracja imigrantéw w spo-
teczenstwie nadal warunkuje konkurencyjno$¢ gospodarczg Europy oraz sta-
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bilnosé¢ i spdjnos¢ spoleczny. Edukacja ma do odegrania kluczowg role nie
tylko w zapewnieniu dzieciom ze srodowisk migracyjnych mozliwosci, dzigki
ktérym moga w pelni wykorzysta¢ swdj potencjal, by sta¢ si¢ zintegrowanymi
ze spoleczenstwem iodnoszacymi sukcesy obywatelami, ale iw tworzeniu
spoleczenstwa sprawiedliwego, sprzyjajacego integracji i szanujacego rézno-
rodnos¢™.

W dokumentach UE datujacych si¢ z tego okresu eksponuje si¢ jednak nie
tylko znaczenie potencjalu demograficznego iekonomicznego imigrantow
i realizowanie zasady sprawiedliwosci, do czego przyczynia si¢ pomyslna ich
integracja w spoleczenstwie kraju przyjmujacego, lecz rowniez podkresla sie
bogactwo kulturowe, ktére reprezentuja obcokrajowcy. ,Przyjmujac obco-
krajowcéw, otwieramy si¢ na odmienne wizje §wiata i codziennego zycia. Jest
to zrédlo nowej wiedzy i nowatorskich refleksji. Takie podejscie dodaje ludz-
kiego wymiaru do wkladu ekonomicznego ispotecznego imigracji”, stwier-
dzat V. Spidla, cztonek Komisji Europejskiej odpowiedzialny za zatrudnienie,
sprawy socjalne i réwno$¢ szans [Spidla, 2007].

W ostatnich latach wyznacza si¢ nowa dodatkowa role edukacji miedzykul-
turowej, a mianowicie ma ona wspiera¢ dialog kultur.

Przez dtugi czas polityka UE, jak i akcje prowadzone w ramach tzw. eduka-
cji miedzykulturowej przez poszczegdlne kraje czlonkowskie, usytuowane byty
przede wszystkim na plaszczyznie integracji milionéw imigrantéw w spotecz-
nos$ciach Unii Europejskiej oraz rewaloryzacji kultur mniejszosci narodowych
i etnicznych na terytorium panstw czlonkowskich. Cele, jakie przyswiecaly tej
polityce byly rozpatrywane przede wszystkim na poziomie wspdlnotowym,
europejskim. Obecnie UE pragnie nada¢ nowy wymiar edukacji miedzykultu-
rowej, ktdra ma sprzyja¢ dialogowi migedzykulturowemu, czynigc z niej narze-
dzie porozumienia miedzy narodami.

Umiejetnosci miedzykulturowego wspdtzycia jawig si¢ jako warunek dialogu
miedzykulturowego, centralnym za§ medium nabywania kompetencji miedzy-
kulturowych jest edukacja. Kompetencje miedzykulturowe sg potrzebne obywa-
telom Unii Europejskiej oraz wszystkim, ktérzy w niej przebywaja czasowo lub
na stale. Rozwijanie umiejetnosci wspdtzycia w spoleczenstwie réznorodnym,
pluralistycznym w sposdéb zasadniczy przyczynia si¢ do konkurencyjnosci Unii
Europejskiej, a jednoczesnie stwarza warunki do realizacji prawdziwej réwnosci
szans. Wszak nawigzanie owocnego dialogu poprzedza zaakceptowanie przez
osoby reprezentujace rézne kultury pewnych podstawowych zasad, ktére sprzy-
jaja szacunkowi oraz wzajemnemu poznaniu i uczeniu sie.

> Konkluzje Rady, 2009: 6.
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Wedtug Unii Europejskiej, dialog miedzykulturowy ma zasadnicze zna-
czenie, poniewaz stuzy realizacji szeregu strategicznych priorytetéw UE, nie
tylko na plaszczyznie wspdlnotowej, lecz réwniez migdzynarodowe;j:

- respektuje ipromuje réznorodnos$¢ kulturowa w Europie, polepszajac
wspolzycie, oraz propaguje aktywne obywatelstwo europejskie, otwarte
na $wiat, oparte na wspdlnych wartosciach w UE;

- wspiera zaangazowanie UE na rzecz solidarnosci, sprawiedliwosci spo-
tecznej, rozwoju socjalnej gospodarki rynkowej, zwiekszonej spdjnosci
z poszanowaniem wspdlnych warto$ci w UE, tak bardzo istotnych dla
ustanowienia dialogu z innymi kulturami $wiata oraz utrwalenia roli
UE na arenie migdzynarodowej, przede wszystkim w zakresie obrony
oraz promowania demokracji i praw czlowieka;

- umozliwia UE wigcksza obecno$¢ w §wiecie oraz nawigzywanie partner-
skich stosunkow z krajami sgsiednimi, powigkszajac w ten sposéb strefe
bezpieczenstwa i wspolnego dobrobytu.

Unia Europejska (Parlament i Komisja), wskazujagc na potrzebe dialogu
miedzykulturowego, brala pod uwage oddzialywanie zwiekszonej mobil-
nosci zwiazanej z wolnym rynkiem, fal starej i nowej migracji, intensyfika-
cji wymiany z resztg $wiata (poprzez handel, edukacje, wypoczynek, i globa-
lizacje w ogole), kolejnego poszerzenia UE na interakcje miedzy mieszkan-
cami Europy, r6znymi kulturami, jezykami, grupami etnicznymi i religijnymi
w Europie i poza Europa.

Unia Europejska podkresla, ze dialog miedzykulturowy jest coraz wiekszym
wyzwaniem w relacjach nie tylko z krajami czlonkowskimi, lecz i z krajami kan-
dydujacymi, krajami Polnocnych Batkanéw, krajami aspirujgcymi do umoéw
stowarzyszeniowych, krajami partnerskimi europejskiej polityki sasiedztwa
oraz krajami trzecimi, przede wszystkim krajami rozwijajacymi sie.

Przykladem zaangazowania UE w dzialania, ktdére przyczyniajg si¢ do pro-
mowania dialogu kultur jest Partnerstwo Euro-$rédziemnomorskie — 1995
(Euromed-15 panstw czlonkowskich UE i 11 panstw potudniowego i wschod-
niego wybrzeza Morza Sréddziemnego), skupiajace m.in. kraje, ktdre sg rowniez
krajami pochodzenia znaczacych grup imigrantéw naptywajacych do UE.

Kolejnym przykladem jest ogloszenie roku 2008 Europejskim Rokiem Dia-
logu Migdzykulturowego.

W ramach Roku Dialogu, Komisja Europejska zorganizowata m.in. konfe-
rencje w dniach 23 i24 czerwiec 2008 roku w Zagrzebiu pt. ,Dialog mie-
dzykulturowy w rozszerzonej Europie: UE i Balkany”. Jej uczestnikami byli
naukowcy, przedstawiciele wielkich religii, politycy oraz przedstawiciele orga-
nizacji pozarzadowych. Obrady byly poswigcone kwestiom pokoju, pojed-
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nania miedzy narodami i kulturami, stabilnosci na Batkanach oraz roli uni-
wersytetow w dziedzinie dialogu migdzykulturowego w ramach rozszerzonej
Europy.

Edukacja miedzykulturowa w ujeciu Rady Europy i instancji Unii Europej-
skiej jest uznaniem wspdtzaleznosci kultur i spoteczenstw, dotyczy nie tylko
imigrantéw, mniejszosci lecz calego spoleczenstwa, jest opowiedzeniem sie za
spoleczenstwem humanistycznym.

Sprawa otwarta pozostaje jednak racjonalizacja wspdlpracy w dziedzinie
edukacji miedzy Unig Europejska a Radg Europy oraz innymi organizacjami
regionalnymi imiedzynarodowymi: UNESCO, Organizacja Wspolpracy
Gospodarczej i Rozwoju, Radg Ministrow Nordyckich. Zakres ich dzialan
i zainteresowan jest bardzo czesto identyczny, lecz zasieg — rozny. Ich prace
dublujg si¢ nieraz. Dotychczasowa wspodtpraca przybierala przede wszystkim
posta¢ wymiany informacji i dokumentacji, delegowania obserwatoréw na
konferencje i spotkania bilateralne, natomiast wspolne akcje mialy charakter
sporadyczny, cho¢ one wlasnie s3 niezbedne, aby uniknag¢ powielania dziatan,
zwiekszy¢ skutecznos¢ wspodtpracy izapewni¢ bardziej racjonalne wykorzy-
stanie szczuplych ludzkich i finansowych zasobéw przeznaczonych na wspot-
prace na polu edukacji.

Rada Europy najwigksza trudnos¢ upatrywala w powigzaniu swych akcji
z wielkimi programami Unii Europejskiej (Erasmus, Comett, Scienc), mimo
ze czerpaly one pewne inspiracje z inicjatyw Rady Europy. Unia Europejska
dysponuje bowiem znacznie wiekszymi funduszami, ktére przeznacza dla
znacznie mniejszej liczby krajow. Rada Europy obawia si¢ pojawienia geogra-
ficznych podzialéw na centrum i peryferie w europejskim szkolnictwie wyz-
szym.

Jednak aktualne programy Unii Europejskiej, obejmujg swym zasiegiem
nie tylko kraje czlonkowskie, lecz réwniez kraje europejskie nienalezace do
UE oraz kraje pozaeuropejskie (Erasmus Mundus, Tempus III)

Nalezy podkresli¢, ze zaréwno Rada Europy, jak i Unia Europejska dyspo-
nujg ograniczonym instrumentarium prawnym w dziedzinie edukacji, totez
problem wspdtpracy edukacyjnej ma wybitnie charakter polityczny. Nie spo-
sob jednak nie doceni¢ oddziatywania oraz roli tych organizacji w ksztaltowa-
niu wizji nowoczesnego spoteczenstwa oraz nowych konturéw i priorytetow
polityki edukacyjnej i kulturalnej panstw europejskich.
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SUMMARY

Intercultural education according to the education policy
of the European Union and the Council of Europe

The author analyzes educational policy and initiatives of the European Union
and the Council of Europe for the benefit of intercultural education.

Special attention was paid to the evolution of educational initiatives in the
light of the social, demographic and cultural transformation of contempo-
rary society.

At present, the majority of European education systems take account of this
dimension, which is concerned as much with the content as with methodol-
ogy of teaching.

Currently, the European Union and the Council of Europe broaden intercul-
tural approach and wish to create a new dimension of intercultural educa-
tion, making it a tool of agreement between cultures and nations.
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Dialog jest podstawowa relacja z Innym, jest wigc konstytutywnym ele-
mentem spotkania. Innego traktuje tu jako wielowymiarowe spektrum zna-
czen, wspoltworzone przez odmiennos¢ osobowa. Inny jako kazdy kto nie jest
mna, czyli nie ,,Ja”. Kategoria Innego wyraza sens relacji dialogicznej i osobowe;.
Jej tres¢ oddaje roznice inietozsamos¢ osob, ale tez podkresla podobienstwo,
wspotuczestniczenie w pewnym doswiadczeniu, wspoltworzeniu $wiata. Inny
iJa, jako takze Inny dla Drugiego tworzymy zwigzek dialogiczny, wchodzimy
w relacje, kreujemy przestrzen doswiadczenia, wspdlnote przezy¢ idzialan.
Odmienno$¢ kulturows traktuje jako szczegdlny, ztozony wymiar bycia w §wie-
cie i zanurzenia w codziennosci, ktdra coraz czgsciej jest miedzy- i wielokultu-
rowa. Edukacja, jako jedno z najwazniejszych doswiadczen cztowieka, realizuje
si¢ w przestrzeni zréznicowanej kulturowo, w przestrzeni wielokulturowe;.

Spotkanie jako Zrodlowe doswiadczenie Innego

Spotkanie, ktdre jest zrédlowym doswiadczeniem czlowieka, moze zdarzy¢
sie w edukacji, ale ze wzgledu na swoja specyfike nie jest w sposéb oczywi-
sty i bezwarunkowy w nig wpisane. Jest wiec zadane, trzeba si¢ o nie trosz-
czyé¢, starac i zabiega¢, a i wtedy nie mamy pewnosci, czy dojdzie do dialogicz-
nego spotkania podmiotéw. Spotkanie jest konieczne do przezycia najgleb-
szego sensu edukacji, jako relacji dialogicznej. Spotkanie jest bowiem warun-
kiem wejscia cztowieka w $wiat wartosci. W przestrzeni spotkania dokonuje
sie odkrycie aksjologicznego sensu $wiata, wartosci w $§wiecie i rozpoznanie
siebie jako wartosci. Spotkanie jest zatem jedyna przestrzenig doswiadczenia
dobra i zta, wolnosci i tragicznosci, ktorych Zrédlem jest drugi czltowiek [Wal-
czak, 2007: 121-122].
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Spotkanie jest czym$ wiecej niz tylko zobaczeniem, ustyszeniem Innego
i podaniem mu reki. Zdaniem Jozefa Tischnera ,,Spotkac to osiaggnaé bezpo-
$rednig naoczno$¢ tragiczno$ci przenikajacej wszystkie sposoby bycia Dru-
giego” [Tischner, 1982]. Takie prawdziwe spotkanie zdarza si¢ niezwykle
rzadko [Gadacz, 2002], moze dlatego tak trudno o nie w procesie wychowa-
nia, w ktérym co prawda wychowanek i wychowawca komunikuja si¢ ze soba,
ale wlasciwie sa sobie obcy, pozostajg sami. Tymczasem czlowiek jest istota
dialogiczng, istnieje dla kogo$ innego ito ,dla” jest wlasnie istotg spotka-
nia. ,W zyciu takie spotkanie wydarza si¢ raz, a by¢ moze nie wydarzy sie
nigdy. Dlatego tragizm czlowieka polega na tym, ze moze on przezy¢ zycie
i nigdy nie dos§wiadczy¢ tego, czym jest autentyczne spotkanie” [ibidem: 112-
-113]. Zdaniem Tadeusza Gadacza nie mozna okresli¢ jednoznacznych okolicz-
nos$ci warunkujacych spotkanie, poniewaz jest ono wydarzeniem [ibidem].

Czy wychowanie jako spotkanie nie jest projektem zbyt idealistycznym?
Tak pisal otym Bogdan Nawroczynski: ,Decydujace spotkanie czlowieka
z czlowiekiem nie daje si¢ zorganizowaé w sposob urzedowy. To jest zdarze-
nie losowe, to jest szczescie, jak mito$¢ miedzy kobietg i mezczyzng. To spot-
kanie nie nalezy do planowanego wychowania i ksztalcenia. Takiego spotka-
nia mozna pragna¢, mozna szukac, ale nie mozna go mie¢ przez zapisanie si¢
do szkoty, ani na zaméwienie, ani za pienigdze” [Nawroczynski, 1964: 7-19].
Spotkanie w procesie wychowania jest rozumiane jako wspolne wedrowanie,
przezywanie, wspoluczestnictwo i partnerstwo, pomocniczos$¢, wolnos¢ i od-
powiedzialno$¢ [Michatowski, 1999]. Partnerstwo wychowawcy i wychowanka
przejawia si¢ w dialogicznej wzajemnosci, ktorej warunkiem jest akceptacja
i afirmacja drugiej osoby. Pelne spotkanie ucznia i nauczyciela zachodzi wtedy;,
gdy nauczyciel otworzy sie dialogicznie na dziecko, gdy je zaakceptuje bezwa-
runkowo, konstatuje Bogdan Nawroczynski [1964].

Jezeli zgodzimy si¢ co do tego, ze edukacja jest m.in., a moze nawet przede
wszystkim, wrastaniem czlowieka w §wiat wartosci, to niezbednym jest uzna-
nie potrzeby budowania w niej przestrzeni spotkania. Rozumiem ten pro-
ces jako tworzenie mozliwosci stawania si¢ czlowiekiem wolnym i dobrym.
Wymaga on (proces) zaistnienia relacji miedzy podmiotem edukacji jako
osobg, ktéra zaangazowana jest w odkrywanie, urzeczywistnianie, czy tez
z innej perspektywy aksjologicznej, wspoitworzenie wartosci a osobg wycho-
wawcy, nauczyciela, mentora, mistrza. Tworzaca si¢ miedzy nimi relacja oso-
bowa stanowi przestrzen mozliwego spotkania idialogu. Dialogiczne uje-
cie relacji wychowawczej znajdujemy u Martina Bubera, Jacques’a Maritaina,
Henri Bergsona, Jozefa Tischnera, Tadeusza Gadacza, a takze u wielu pedago-
gbw, m.in. Franciszka Adamskiego, Witolda Komara, Mariana Sniezynskiego.
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W dialogicznej perspektywie edukacja jawi si¢ jako nadzieja. Jozef Tischner
pisat ,,(...) nasza nadzieja jest, jak wierze, najwlasciwsza dla nas perspektywa
odkrywania i ogladania prawdy (...). W nadziei i poprzez nadzieje odsltania
sie aksjologiczny wymiar egzystencji ludzkiej. Czlowiek doswiadcza siebie
najglebiej, gdy czuje, Ze jest jakas, nawet dla samego siebie, tajemnicza wartos-
cig” [Tischner, 2000: 140]. Wskazywal na kryzys nadziei w Zyciu wspolczes-
nego czlowieka, wynikajacy z zaburzonych relacji migdzy cztowiekiem a $wia-
tem wartosci: ,,Czlowiek Broni sie swoja nadziejg i swojg nadzieja walczy o swa
ludzka twarz” [ibidem: 6].

Spotkanie jest dialogicznym horyzontem nadziei, ktéry wigze si¢ z do-
$wiadczeniem drugiego czlowieka i przezyciem wartosci, ktére temu towarzy-
sz3. Jest ono jednoczesnie warunkiem wejscia ,,Ja” w §wiat wartosci [Tischner,
2001: 55]. Spotkanie jest wigc nie tylko elementem problematyzacji przestrzeni
dialogicznej, ale takze sposobem strukturacji przestrzeni edukacyjnej, ktora
jest czescig przestrzeni spolecznej [Giddens, 2003]. Myslenie o edukacji mie-
dzykulturowej w kategoriach dialogiki i filozofii spotkania problematyzuje
wielowymiarowo$¢ proceséw wychowania i nauczania otwartych na Innego,
na Odmiennos¢. ,,Wychowanie zaczyna sie od tego, ze przed wszystkim innym
pozwala si¢ drugiemu by¢” [Tischner, 1975: 92].

Dialog w nowej przestrzeni edukacyjnej

Dokonujace si¢ w edukacji procesy wychowania i nauczania sg ze swej istoty
dialogiczne, majg charakter interakcji podmiotowej, ale tez spolecznej. Sg osa-
dzone w czasie i przestrzeni, co narzuca swoiste ograniczenia w doswiadcza-
niu spotkania. Sprawa komplikuje sie, jesli uwzglednimy przemiany jakim
podlegaja czas i przestrzen w ponowoczesnej rzeczywistosci. ,,Io, co lokalne
zostaje uwolnione od swych kulturowych, historycznych, geograficznych zna-
czen i ponownie zintegrowane w funkcjonalne sieci, lub w kolarze obrazéw,
wytwarzajac przestrzen przeplywow, ktora zastepuje przestrzen miejsc. Czas
zostaje wymazany w nowym systemie komunikacyjnym, gdyz przeszlos¢,
terazniejszo$¢ i przyszto$¢ mozna zaprogramowac tak, aby wchodzily ze soba
w interakcje w jednym przekazie. Przestrzen przeptywoéw i bezczasowy czas sg
materialnymi podstawami nowej kultury (...)” [Castells, 2007: 380].

Szkota nadal jednak funkcjonuje wedlug logiki miejsc iczasu, pozosta-
jac poza przestrzenig przeplywow. W tej przestrzeni liczy si¢ przede wszyst-
kim informacja, wszechstronna sie¢ i proces, ktéry sprawia, ze centra produk-
cji i konsumpcji zaawansowanych ustug tacza si¢ w globalng sie¢. Przestrzen
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oddzialtywan ksztalcgco-wychowawczych kurczy sie, a jednoczesnie intensy-
fikuje. Wzrasta liczba interakcji wychowawczych przypadajacych na jednostke
i nakfadaja si¢ na siebie wielorakie oddziatywania edukacyjne. Udoskonalenie
srodkéw masowego przekazu umozliwilo swobodny przeptyw mysli, koncep-
cji, paradygmatoéw interpretacyjnych. Dokonuje si¢ poszerzenie przestrzeni
edukacyjnego dyskursu. Media staly sie podmiotem edukacyjnym, ktéry
wprowadza w przestrzen spotkania zaposredniczonego nowe tresci wychowa-
nia i antywychowania. Konieczna wydaje sie dzi§ zmiana logiki funkcjonowa-
nia szkoly. Wymaga to zmiany spofecznej mentalnodci i polityki o$wiatowe;.
Niezbedne jest, wieloletnie i znaczace, ze wzgledu na liczace cale dziesigciole-
cia zaniedbania w tym zakresie, zwiekszenie naktadéw na edukacje. Powinna
wigzaé sie ztym zmiana retoryki ekonomicznej, wolnorynkowej na huma-
nistyczne i aksjologicznie nasycone dzialania w edukacji, traktujace ja jako
samoistng warto$¢ [Cudowska, 2009a: 56].

Tworzaca si¢ nowa przestrzen edukacyjna zmienia tez dzis cielesno$¢, ktora
nie ogranicza si¢ juz tylko do ludzkiej plciowosci, ale dotyczy takze kwestii
tozsamosci. Z jednej strony zacieraja si¢ granice w wychowaniu jednostek
odmiennej plci, z drugiej pojawiaja si¢ nowe elementy pedagogicznych nar-
racji: feminizm, pedagogika plci, pedagogika roznicy, pedagogika krytyczna,
emancypacyjna. Coraz czesciej wyglad zewnetrzny, zgodny na przyklad z naj-
nowszymi trendami mody, okresla wewnetrzng tozsamos$¢. Zwiazki dwojga
ludzi nierzadko oparte s3 jedynie na kulcie cielesnosci [Ryk, 2006: 48].

Istotnym elementem strukturujacym spotkanie jest poczucie bezpieczen-
stwa ontologicznego. Dynamika, zmienno$¢, niepewnos¢ zycia wspdlczesnego
czlowieka w ,spoteczenstwie ryzyka” (Ulrich Beck) i konsumeryzmu unie-
mozliwiajg czesto osiggniecie dobrostanu, rozumianego jako satysfakcjonujacy
poziom Zycia. Wplywaja na zagrozenie poczucia bezpieczenistwa personalnego.
Dysfunkcje wspolczesnej rodziny, dewaluacja tradycyjnych wartosci, brutali-
zacja zycia codziennego, $wiatowy terroryzm, degradacja $srodowiska natural-
nego grozaca katastrofg ekologiczng, powodujg wykorzenienie czlowieka ze
Swiata ludzkiej nadziei. Przynoszg tez wiele negatywnych konsekwencji dla
proceséw edukacyjnych [Cudowska, 2007; 2009b]. Daleko posunigta instytu-
cjonalizacja i standaryzacja zycia w §wiecie zaawansowanej nowoczesnosci nie
sprzyja ksztaltowaniu si¢ przestrzeni spotkania. W takiej sytuacji coraz trud-
niej o zaangazowanie, zrozumienie i twdrcza wspotobecnos¢, jako niezbedne
warunki urzeczywistniania relacji dialogicznych, tym trudniejszych im wigk-
sze jest zroznicowanie kulturowe podmiotéw. Fragmentaryzacja rzeczywisto-
$ci, ktorej doswiadcza wspodlczesny czlowiek, takze istotnie wplywa na moz-
liwo$¢ zaistnienia spotkania w przestrzeni edukacyjnej. Epistemologiczny
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chaos nie sprzyja systematycznosci i konsekwencji w oddziatywaniach wycho-
wawczych. Utrudnia nadanie procesom edukacji logicznej spdjnosci i aksjolo-
gicznego sensu.

Etyczny wymiar dialogu edukacyjnego

Dialogiczno$¢ przestrzeni edukacyjnej jest obecna w mojej narracji od
poczatku, konieczne jest wigc w tym momencie zwrdcenie uwagi na watek
etyczny. Etyczne pojmowanie edukacji wyprowadzam z filozofii Emanuela
Lévinasa, ktory etyczno$¢ stawia przed ontologia ,,poziom etyki jest wczesniej-
szy niz poziom ontologii” [Lévinas, 2002: 237]. Ontologie okresla jako filozo-
fie mocy i niesprawiedliwosci, nie moze wiec ona wyznacza¢ horyzontu ana-
liz edukacji miedzykulturowej, gdyz stawia Innego w pozycji Obcego. Etyczny
punkt wyjscia w dialogu z Innym sytuuje Innego poza horyzontem poznaw-
czym ego, a kazdy ruch wobec niego jest znaczacy. Nieobojetno$¢ ma juz cha-
rakter odpowiedzialnosci. To spojrzenie jest szczegdlnie cenne w urzeczywist-
nianiu wielokulturowosci. Oznacza nieodzowno$¢ pozycji dialogowej w relacji
z Innym, a takze orientacj¢ na sprawiedliwos$¢ i odpowiedzialnos¢.

Odpowiedzialne wejscie w relacje z Innym, branie za nig odpowiedzialno-
$ci jest warunkiem sine qua non edukacji miedzykulturowej. Przeszkodg na
drodze dialogu miedzykulturowego jest, zdaniem Emanuela Lévinasa, dog-
matyczna wiedza, aprioryczny przesad. Niezbedne jest tu jej zawieszenie,
podanie w watpliwos¢, fenomenologiczna epoche, wzigcie w nawias. Samo
poznanie filozof ten okresla przez zrozumienie i wigze ze sprawiedliwoscia,
czyli z porzadkiem moralnym. W tym ujeciu nie jest mozliwa wiedza cato-
$ciowa, kazda ma bowiem, silg rzeczy, charakter redukcyjny. Byty sa od siebie
odseparowane i nie daja si¢ sprowadzi¢ do jednej ptaszczyzny, dlatego Innos¢
nigdy si¢ nie prezentuje. Jesli si¢ objawia, to jedynie jako pochodna, slad pod
postacig Twarzy, mowy, relacji, a nie jako esencja, jak konstatuje Rafal Wto-
darczyk piszac o tym aspekcie filozofii Emanuela Lévinasa [Wlodarczyk, 2009:
192]. Wiedza tak jak mowa ma swdj relacyjny charakter, dlatego potrzebna jest
taka wiedza, w ktdrej perspektywa Ja nie moze przewazy¢. Relacja, ktora laczy
Ja z Innym nie jest rozum, czy interes, ale zrédtowa odpowiedzialnos¢, ktdra
Ja odkrywa, jako sfere wolnosci. ,Migedzy mng a Innym zieje réznica, ktorej
nie moze pokonac¢ zadna jednos¢ percepcji. Moja odpowiedzialno$¢ za Innego
jest wlasnie nie-obojetnoscia tej roznicy: bliskoscig Innego” [Lévinas, 1994:
134]. Emanuel Lévinas wskazuje wigc na odpowiedzialno$¢ jako zasadnicza
wiez z Innym. Pierwotnym stanem miedzy Ja i Innym jest separacja, nie ma
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bowiem wspdlnoty swiadomosci. Konieczna jest wigc odpowiedzialno$¢ nie
tylko za wlasng wolno$¢, ale takze za wolno$¢ Innego. Jednoczesnie jednak,
przekonanie, jakie zywi Ja o stusznosci postepowania, nie powstrzyma poczu-
cia krzywdy, jakie moze zywi¢ Inny. Swiadomos$ci wytworzone na gruncie
réznych kultur postuguja sie roznymi metafizykami uzasadnien, co nie gwa-
rantuje nawet wspolnej plaszczyzny dyskursu. Kultura, ktdra czyni nas czton-
kami okreslonej spofecznosci, jest bowiem nieodiacznym skladnikiem pod-
miotowosci [Wlodarczyk, 2009: 210-211].

Budowanie dialogicznej przestrzeni spotkania w edukacji miedzykulturo-
wej wymaga wiec wziecia odpowiedzialnosci nie tylko za wlasng wolno$¢, ale
tez za wolnos$¢ Innego. Konieczne jest dazenie do zachowania transcendencji
Innego, a tym samym zapewnienia rozwoju Jego podmiotowosci. Transcen-
dencj¢ rozumiem tu, jako ide¢ przekraczajacg mysl, ktéra o niej mysli [Lévi-
nas, 2002: 8-10, 80-82]. Transcendencja nie konotuje z koniecznosci religii, ale
jest wlasciwym wymiarem relacji jednostki i stanowi o mozliwosci wydarza-
nia sie spotkania [Wlodarczyk, 2009: 226]. Niszczenie mozliwej transcenden-
cji wiaze si¢ z wykluczeniem wydarzania si¢ dobra w bycie [ibidem: 228]. Edu-
kacja powinna by¢ swoistym miejscem, nie w sensie konkretnym, ale w zna-
czeniu przestrzeni przeplywow, w ktérym podmiotowos¢ Innego moze zaist-
nie¢, rozbtysna¢. Dla Emanuela Lévinasa wszelki kontakt Ja z zewnetrznoscia
ma wymiar pedagogiczny.

W edukacji miedzykulturowej, rozumianej jako przestrzen spotkania
powinno si¢ szczegdlnie akcentowaé potrzebe wstuchiwania si¢ w Innego,
jego poglady, przekonania, uczucia. Inspiracjg i wzorem takiej postawy moze
by¢ zycie i tworczos¢ mistrza reportazu Ryszarda Kapuscinskiego. Z Jego filo-
zofii zyciowej i postawy moralnej ptynie dla pedagogiki istotne przestanie
o potrzebie ocalenia czltowieka, o potrzebie zachowania Innego w sobie i od-
nalezienie siebie w Innym. Istote twdrczosci i zycia Kapuscinskiego dostrze-
gam w wierno$ci czlowiekowi, w wiernosci Innemu i samemu sobie. W czasie
swojej wedrowki po $wiecie dat $wiadectwo temu, ze na pierwszym miejscu
jest $wiat w czlowieku, a nie cztowiek w $wiecie. Chociaz Kapuscinski jest nie-
watpliwie mistrzem opisu, a zwlaszcza semiologii wladzy, analizy jej znakoéw,
rytualéw, ceremonii, protokotow, gestow, to jest w moim przekonaniu przede
wszystkim, niezréwnanym apologeta sily ludzkiego ducha, uskrzydlonego
wiarg w zwyciestwo dobra w najtrudniejszych, nawet nieludzkich warunkach.
»-Inny jest obok ciebie. Wiecej — jest w tobie. Idac - idziemy zawsze na spotka-
nie z Innym”, pisal Ryszard Kapuscinski [2007: 112].
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Aksjologiczny sens przestrzeni spotkania

Obok odpowiedzialnoéci, ktéra powinna kreowal przestrzen dialogu
w edukacji, nalezy w moim przekonaniu, wskaza¢ takze na wolnos¢, sprawied-
liwos$¢, solidarno$¢ inielimitowane dobro. Znaczenie tych wartosci w two-
rzeniu przestrzeni spotkania w edukacji wyprowadzam z dialogiki i filozofii
spotkania. Zdaniem Emanuela Lévinasa niepowtarzalnos¢ Ja tkwi w odpo-
wiedzialnosci za drugiego czlowieka. Odpowiedzialnos¢ ta jest mozliwa dzigki
wolnosci. Wolno$¢ jednostki jest warunkiem respektowania prawa Innego do
wolnosci. Wolno$¢ jest tu rozumiana, jako mozliwo$¢ podejmowania decy-
zji i zwigzanych z tym wyboréw, jest uprawnieniem do méwienia i dzialania.
Jest tez czyms$ innym, niz spontaniczno$¢ zwigzana z konieczno$cia zabezpie-
czenia swoich podstawowych potrzeb. ,Wolno$¢ nie moze urzeczywistnia¢
sie poza instytucjami spotecznymi i politycznymi (...)” [Lévinas, 2002: 291].
Nie moze wiec urzeczywistnia¢ si¢ poza edukacja, ktorej instytucje, a przede
wszystkim szkola, wspoltworza ilegitymizujg porzadek prawno-polityczny.
Wolnos¢, takze polityczna, wywodzi si¢ z porzadku etycznego.

Aby budowa¢ wolnos¢ trzeba wejs¢ w relacje z Innym, nawigza¢ z nim dia-
log. Ja jest bowiem wolne tylko wtedy, gdy Inny pozwala na to. Bez szacunku
wobec Innego nie ma wolnosci. Szacunek ten i uznanie prawa Innego do god-
nosci jest podstawg moralnosci rozumianej jako dobro wspdlne. Przy czym
dobrostan i wolnos$¢ Innego jest warunkiem mojego dobra i mojej wolnosci.
Bez zrozumienia tych prostych prawd nie mozna budowa¢ edukacji, takze
miedzykulturowej, nie da si¢ urzeczywistni¢ dialogu i stworzy¢ mozliwosci
wydarzania si¢ spotkania. Dopiero spotkanie bowiem daje mozliwo$¢ ustale-
nia co jest dobre i dla kogo, w okreslonym czasie i miejscu. Wezwanie do czy-
nienia dobra jest wigc uniwersalne, ale odpowiedzialno$¢ za nie jest indywi-
dualna i zawsze wigze si¢ z postawa odpowiedzialnosci za i wobec Innego. Ta
odpowiedzialno$¢ powinna poprzedza¢ wolnos¢ iby¢ okreslona, czy nawet
kontrolowana przez sprawiedliwo$¢. Taka troske o Innego stawia na pierw-
szym miejscu ,,pedagogika azylu”, ktéra proponuje Rafal Wlodarczyk, w opar-
ciu o filozofie¢ Emanuela Lévinasa [Wlodarczyk, 2009]. W narracji tej pedago-
giki, ktora idzie dalej niz pedagogika migdzykulturowa, Ja stara si¢ przystuzy¢
zyciu Innego, budowa¢ coraz bardziej sprawiedliwe spoteczenstwo, dba o byt,
ktdry jest wspdlnym domem. Liczy si¢ w tym bycie nie tylko moj $wiat, ale tez
$wiat Innego (inne $wiaty).

Odpowiedzialnos¢, w refleksji Emanuela Lévinasa, dotyczy takze tego, co
Inny czyni wobec Innego, czyli wobec Trzeciego. Ja odpowiada wiec takze
za odpowiedzialnos¢ Innego. ,Kazdy zludzi odpowiada za winy drugiego.
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Odpowiadamy nawet za sprawiedliwego, kazdemu zagraza zepsucie” [Lévinas,
1991a: 22]. Sprawiedliwo$¢ wymaga bowiem ponoszenia odpowiedzialnosci
poza granicg wyznaczong przez obiektywne prawo. Ksztaltowanie przestrzeni
dialogu w edukacji wymaga wiec budowania przestrzeni odpowiedzialnosci
podmiotu za wspoltworzenie sprawiedliwego spoleczenstwa. W mysl tej filo-
zofii to nie kto$ Inny jest odpowiedzialny za $wiat tylko Ja. Od mojej postawy
dawania pierwszenstwa Innemu przed Ja, otwarcia na Innego, na Zycie spo-
teczne, zalezy relacja dialogiczna. Podmiot jest w tym ujeciu odpowiedzialny
za mozliwo$¢ wydarzania sie spotkania, za wspoltworzenie sprawiedliwego
spoleczenstwa, warunkow wspoltzycia i dialogu. Do tego potrzebna jest, zda-
niem Emanuela Lévinasa, swiadomos$¢, wiedza i sprawiedliwos¢. Taka wie-
dze, umozliwiajaca wypelnianie obowigzkéw, podejmowanie dzialan, sadze-
nie, formulowanie opinii, powinni$my zdobywa¢ w procesie edukaciji. ,Dzigki
temu, ze drugi jest takze tym trzecim — w stosunku do innego, ktory jest takze
jego bliznim (w spoleczenstwie nigdy nie jest sie¢ we dwdch, tylko przynaj-
mniej we trzech), dzigki temu, ze «ja» znajduje si¢ przed bliznim i tym trze-
cim, musze poréwnywacé, musze wazy¢ i ocenia¢. Musze mysle¢. Konieczne
jest przeto, bym stal si¢ swiadomy” [Lévinas, 2008: 220-221].

Istotnym elementem ksztaltowania przestrzeni dialogu w edukacji w ogole,
aw edukacji miedzykulturowej w szczegélnosci, jest tworzenie mozliwosci
wydarzania si¢ ,,poza-ego-istycznego” dobra. Brak filozofii dobra w codzien-
nym zyciu, takze w edukacji, uniemozliwia tworzenie przestrzeni dialogu
i spotkania. Przestrzeni, ktéra fundowana jest na cnocie odpowiedzialnosci
poprzedzajacej wolno$¢ i sprawiedliwo$¢, a wyrazajacej sie w poszanowaniu
godnosci czlowieka ijego wolnosci. Zaniechanie realizowania tych wartosci
etycznych w edukacji, lub ich zepchnigcie na drugi plan, po prawach rynku
i wymogach konsumpcji, uniemozliwia dialog w edukacji, a takze w zyciu spo-
tecznym i politycznym. W mysl idei strukturacji Anthony’ego Giddensa szkota
jako instytucja spoleczna konstruuje przestrzen wzajemnych relacji akto-
réw spolecznych. Wartosci te nie znajda uprawomocnienia w zyciu spolecz-
nym, jesli nie bedg kultywowane w przestrzeni edukacyjnej, w ktdrej uptywa
znaczna cze$¢ zycia wspolczesnego czlowieka. Ta zaleznos¢ jest zreszta wza-
jemna, sprawiedliwo$¢ w spoleczno-politycznej przestrzeni zycia cztowieka
jest warunkiem jej zaistnienia w instytucjach edukacyjnych.

W braku poszanowania godnosci Ryszard Kapuscinski upatrywat zrodet
zniewolenia cztowieka w totalitaryzmach. Wskazujac na kolonializm, jako
zbrodnie XX wieku pisal: ,,Ideologiag handlarzy niewolnikéw byl poglad, ze
Czarny to nie - czlowiek, ze ludzko$¢ dzieli si¢ na ludzi i podludzi i ze z tymi
ostatnimi mozna zrobi¢ co si¢ chce, najlepiej - wykorzystac ich prace, a potem
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unicestwi¢. W notatkach i zapiskach tych handlarzy wylozona jest (co prawda
w prymitywnej formie) cala pdzniejsza ideologia rasizmu i totalitaryzmu, z jej
teza — rdzeniem, Ze Inny - to wrog, wiecej — to nie cztowiek” [Domostawski,
2010: 473-474]. Ryszard Kapuscinski glosil, ze gtéwng przyczyna rewolucji jest
brak szacunku dla czlowieka, brak odpowiedzialnosci za Innego, upokarza-
nie go, pogarda i gwalcenie jego godnosci. ,Szanowanie drugiego to przede
wszystkim odwotywanie si¢ do jego pogladéow” [Lévinas, 1991b: 254], konsta-
tuje Emanuel Lévinas. Stuchanie Drugiego, ktore akcentowal w swojej antro-
pologii filozoficznej Michail Bachtin, tworcze rozumienie i postawa niewspol-
obecnosci w polifonicznej przestrzeni zycia stanowig, w moim przekonaniu,
konstytutywne warunki budowania przestrzeni spotkania w edukacji mie-
dzykulturowej [Cudowska, 2003]. Niezbedna jest obecnos$¢ wielu Innych two-
rzacych razem spolecznos¢, w ktorej Ja moze wspotistnie¢ z Ty, uczy¢ sie od
siebie nawzajem i dawac sobie wsparcie. Umozliwia to wydarzanie si¢ dobra,
ktdre urzeczywistnia si¢ jedynie w dialogu i dzigki dialogowi.

Postawa otwartos$ci na Innego jako warunek dialogu
miedzykulturowego

»Wiernos¢ odpowiedzialnosci” (E. Lévinas) jest cnotg wpisang w relacje dia-
logiczne we wspolnocie spoteczenstwa obywatelskiego. Musi by¢ ona kultywo-
wana w procesie edukacji, jako niezbywalny warunek zaistnienia dialogu mie-
dzykulturowego, a jednoczesnie jako stala tendencja, ciggle ponawiana, tak by
wytworzy¢ w jednostce postawe otwarcia na Innego. Postawa ta powinna by¢
nacechowana braterstwem, solidarnoscig, go$cinnoscig, rozumiang jako nie-
uprzedzone przyjecie Innego przez Ja. W rozumieniu goscinnosci u Emanu-
ela Lévinasa dominuje szacunek dla odmiennosci Innego. Oznacza ona nie
stawianie wymagan Innemu, ale podjecie trudu zmiany wlasnej postawy,
ksztaltu relacji, bez oczekiwania wzajemnosci. Wzajemno$¢ jest bowiem forma
nacisku. Autochtonicznos¢ podmiotowosci przyjmujacej Innego jest juz, zda-
niem Emanuela Lévinasa, uprzywilejowaniem, bo ta podmiotowos$¢ zawsze
jest u siebie. Goscinno$¢ jawi si¢ zatem, jako wolnos¢ dawania i odmawiania.
Inny jest zalezny ode mnie, ale takze Ja jestem zalezny od Innego. Postawe
wsparcia Innego, w relacji etycznej z nim, eksponuje takze w swoim projekcie
pedagogiki azylu Rafal Wlodarczyk [2009: 305-307]. Nowych znaczen nabiera
tak rozumiana idea goscinnosci w $wietle aktow terrorystycznych dokony-
wanych przez Obcego obdarowanego goscinnoséciag w przyjmujacych spolecz-
nosciach. Stwarza to szczegdlne zagrozenie dla dialogu miedzykulturowego
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w przestrzeni edukacyjnej i spotecznej. Tym bardziej zasadna jest refleksja nad
warunkami, istotg i znaczeniem dialogu miedzykulturowego. Zycie w sterro-
ryzowanej rzeczywistosci sprzyja ksztalttowaniu niekorzystnych postaw, raczej
leku przed Obcym, Innym, niz wsparcia Innego.

Emanuela Lévinasa rozumienie edukacji, w zgodzie z jego filozofia, uprzy-
wilejowuje wrazliwo$¢ moralng i stawia jg przed wiedzg. Wiedzg jednak uznaje
za niezbedna do zdobywania §wiadomosci i nabywania kompetencji w rela-
cjach dialogicznych. Edukacja powinna dawaé podstawy do samodzielnego
wchodzenia w relacje z Innym, przygotowywac do calozyciowego uczenia sie.
Powinna rozwija¢ naturalng dla czlowieka postawe ciekawosci ludzi i $wiata,
postawe otwartosci na odmienno$¢. Podkresla wielkg wage instytucjonalnej
edukacji, w toku ktdrej powinna zosta¢ wyksztalcona wladza sadzenia, umie-
jetnos¢ przewidywania skutkow wtasnych i cudzych dzialan w sytuacjach nie-
jednoznacznych. W tej orientacji wrazliwo$¢ moralna musi by¢ wsparta rze-
telng wiedzg. Dopiero pofaczenie obu tych cnét warunkuje bycie sprawied-
liwym, odpowiedzialnym i wolnym podmiotem. Edukacja miedzykulturowa
w takim ujeciu jest ufundowana na dialogu i goscinnosci. Dialog jednak nie
moze by¢ przymusem, a goscinnos$¢ musi by¢ swiadomym i wolnym wyborem.
Wolno$¢, oraz okreslajaca ja i poprzedzajaca odpowiedzialno$¢ stanowig filary
dialogicznej relacji cztowieka ze $wiatem.

Odpowiedzialno$¢ wychodzaca od $wiadomosci wlasnej obecnosci w §wie-
cie zamieszkalym przez Innych, czyli swiadomosci siebie w relacji z Innym,
dazy do przyjmowania odpowiedzialnosci za Innego i $wiat. Wigze si¢ z twor-
czym rozumieniem wtasnego wplywu na los Innych, warunki w jakich zyja,
na ksztalt §wiata. Tworcze rozumienie otwiera na przezywanie $wiata, ktory
dociera do czlowieka spowity w cudze stowa [Bachtin, 1983]. To rozumienie
nie zarzeka si¢ siebie, swojego miejsca w czasie, swojej kultury i niczego nie
zapomina, ale wymaga takze zdystansowania, swoistej ,niewspotobecnosci”
poznajacego w stosunku do tego, co pragnie on poja¢. Zrozumienie nie moze
wiec zakonczy¢ si¢ na empatycznym wczuwaniu w sytuacje Innego i przyje-
ciu jego perspektywy w ogladzie $wiata. W procesie dialogicznym zmieniajg
sie wszyscy jego uczestnicy, reinterpretuja wlasne zalozenia $wiatopogladowe,
zdobywajg samowiedzg, a ,,polifonicznos¢” przestrzeni zabezpiecza przed jed-
nos$cig w rozumieniu. Jednos$¢ potwierdza funkcjonujace juz znaczenia, a iden-
tyfikacja z partnerem dialogu nie stwarza szansy jego zrozumienia, jezeli
nie przeobrazi si¢ w procesie dialogicznym w postawe ,,niewspolobecnosci”.
Porzucenie w dialogu wlasnej perspektywy poznawczej nie wzbogaca w zaden
sposob zycia o nowe sensy, natomiast zachowanie jej daje mozliwos¢ dostrze-
zenia tych obszardw, ktore dla partnera dialogu sg niedostepne z jego punktu
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widzenia. Dopiero zaangazowana ,niewspdtobecno$¢” wobec podmiotu rela-
cji dialogicznej pozwala na transgresyjne doswiadczenie odmiennosci, umoz-
liwia jej zrozumienie ilepsze poznanie siebie [Cudowska, 2003: 131]. Twor-
cze rozumienie zawsze nasycone jest odpowiedzig, niekoniecznie bezposred-
nig. ,Dialogowe poglosy”, jak nazywa je Michail Bachtin, obecne s w kazdej
wypowiedzi niezaleznie od jej formy [Bachtin, 1986].

W dialogu miedzykulturowym dokonuje si¢ nieustanny proces przyswa-
jania ,,cudzych stow”, ktore ksztaltuja nasze poglady. Kazde rozumienie ma
w tym ujeciu charakter dialogowy, tak wiec dialog miedzykulturowy inicjuje
proces porozumienia, w wyniku ktdérego zawsze powstaje nowa jakos¢. Nie
jest wigc on tylko ekspresja stanu gotowego, lecz inspiracjg twdrczych rozwig-
zan. Warunkiem niezbednym w budowaniu przestrzeni spotkania w edukacji
jest uswiadomienie nauczycielom i uczniom dialogicznosci stowa. Nie ma zad-
nego usprawiedliwienia dla egoizmu i przemocy, za§ dobro wspoélne osiggane
w relacjach dialogicznych jest nielimitowane. Ja jest odpowiedzialne za swoja
wolnos¢ i wolnosé¢ Innego.

Kreowanie przestrzeni spotkania w procesie edukacji, gwarantujacej zaist-
nienie dialogu miedzykulturowego, wymaga takze umiejetnosci herme-
neutycznych przekladu gestow kulturowych, by komentarz byl zrozumiany
i oswojony. Edukacja jest niezbedna, jako proces uswiadamiania tego stanu
rzeczy, przekazywania wiedzy o warunkach, ktére musza by¢ spetnione, aby
mogta urzeczywistni¢ si¢ odpowiedzialnos$¢, wolnos¢ i sprawiedliwo$¢é w co-
dziennym do$wiadczeniu czlowieka. Wedlug Emanuela Lévinasa edukacja
powinna by¢ miejscem go$cinnym, przestrzenia goscinnosci, powinna umoz-
liwia¢ przemyslenie i przedyskutowanie tradycji, ktdrg wczesniej rzecz jasna
nalezy pozna¢. Emancypacja poprzez edukacje, czy inaczej edukacja emancy-
pacyjna polegalaby w uczeniu si¢ rozpoznawania zjawisk, od ktérych chcemy
pozostawac wolni [Wlodarczyk, 2009: 310]. Akcentuje si¢ przy tym niewspot-
mierno$¢ podmiotéw, niejednoznaczno$¢ przypisanych im rél. Inny moze
by¢ Mistrzem dla Ja i Ja moze wej$¢ w role Mistrza wobec Innego. Nauczyciel
jest odpowiedzialny za ucznia, ale uczen tez jest odpowiedzialny za nauczy-
ciela. W akcie dialogu przeksztalceniu ulegaja obie strony relacji, ,,(...) w tym
réwniez potencjal spoleczno-kulturowy ucznia i zaplecze edukacyjne nauczy-
ciela” [Wlodarczyk, 2009: 311]. W tym ujeciu podstawg i celem wyksztalcenia
czlowieka jest solidarno$¢ z Innymi, solidarnos¢ za spotykajace ich cierpienia.
W rozumieniu sensu edukacji Emanuela Lévinasa, bliskie jest mi wyrazone
w wielu momentach jego narracji przekonanie, ze wspottworzenie $wiata roz-
poczyna si¢ i rozgrywa w pojedynczych spotkaniach i relacjach. Od ich tredci,
aksjologicznego i etycznego nasycenia zalezy jego pomyslnos$¢. Nawet patolo-
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giczna, zla rzeczywisto$¢ nie uniewaznia pojedynczych aktéw odpowiedzial-
nosci i sprawiedliwo$ci.

Dialogiczne ujecie edukacji

Zjawiska, na ktore wskazuje w niniejszej narracji zapewne nie wyczer-
puja zrodel strukturacji przestrzeni spotkania, jako przestrzeni przeplywow
edukacyjnego dialogu, nie tylko miedzykulturowego. Wskazuja jednak na
istotne dla tej problematyki watki analityczne. Przydatnosci tego typu kate-
gorii do analiz metodologicznych problematyki spotkania w strukturze spo-
tecznej, dowodzi Andrzej Ryk. Jego fenomenologiczne eksploracje ukazujg
spotkanie jako przezycie oraz element budowania rzeczywistosci spolecznej,
takze edukacyjnej [Ryk, 2006: 66]. Ksztaltowanie przestrzeni spotkania z In-
nym zaklada postrzeganie edukacji jako procesu interakcji spotecznej, ktory
umozliwia podjecie dialogu, takze miedzykulturowego, przez dwa réwno-
prawne podmioty. W réwnym stopniu kreujg one rzeczywisto$¢ edukacyjna
i spoteczng zarazem. Z jakosciowych, ejdetycznych badan dotyczacych istoty
doswiadczenia spotkania Andrzeja Ryka wynika, ze [ibidem: 72-73]:

- konieczne jest dowartosciowanie spotkania w procesie wychowawczym,
jako wydarzenia o szczegdlnym znaczeniu dla rozwoju osobowosci pod-
miotow edukaciji;

- niezbedna jest ,wewnetrzna, duchowa dyspozycyjno$¢” pedagoga, wy-
chowawcy, nauczyciela do spelnienia warunkéw glebokiego spotkania
z drugim podmiotem, z Innym;

- spotkanie powinno sta¢ si¢ metoda przezwyciezania w wychowanku po-
czucia osamotnienia, pustki, leku, alienacji;

- spotkanie uswiadamia nam nasza ontyczng wzajemna zaleznos¢ i wzy-
wa do wziecia odpowiedzialnosci za siebie i za Drugiego. Tak samo przez
wychowawce, jak i przez wychowanka;

- spotkanie umozliwia transcendencje, przekraczanie wlasnych ograni-
czen materialnych, zmystowych, czasoprzestrzennych, przywraca po-
czucie wspdlnoty, bycia, doswiadczania i przezywania rzeczywistosci
oraz siebie nawzajem;

- doswiadczenie spotkania pobudza do refleksji i do dzialania, umozliwia
integralny rozwdj osoby;

- wychowawca jest w sposob szczegolny zobligowany do dzielenia si¢ z wy-
chowankami swoim $§wiatem przezZywanym, aby oni chcieli i potrafili
dzieli¢ si¢ z Innymi.
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Niewatpliwie, spotkanie ma w sobie walor pedagogiczny oraz ogromny
potencjal wychowawczy i ksztalcacy. Refleksja nad jego znaczeniem w eduka-
cji moze przyczynic sie do legitymizacji, innego niz pozytywistyczne, spojrze-
nia na sens edukacji. Spojrzenie, ktére uprawomocni dialog réwnoprawnych,
wolnych, autonomicznych podmiotéw, a nie bedzie jedynie apoteoza standa-
ryzacji i specjalizacji. Moze przyczyni¢ sie do zmiany paradygmatu w anali-
zach o$wiatowych, z doskonatosci i efektywnosci na wolnos¢, rownos¢ i soli-
darno$¢. Warunkiem ksztaltowania przestrzeni spotkania, promujacej dialog
jako podstawowy sposdb wspolistnienia z Innym, jest wiec relacyjne i gteboko
etyczne postrzeganie edukaciji.

Prezentuj¢ w swojej narracji tylko jeden, okreslony przez perspektywe dia-
logiki i filozofii spotkania, sposéb myslenia o edukacji miedzykulturowej,
poniewaz jego sens i przeslanie jest mi bliskie. Czynig to takze w przekonaniu,
ze moze on wzbogaci¢ analizy prowadzone w obszarze pedagogiki miedzy-
kulturowej, odsloni¢ jeden z fragmentdw calej palety probleméw tworzacych
dyskurs miedzykulturowosci we wspolczesnej humanistyce. Jedng z podsta-
wowych jego konstatacji jest, w moim przekonaniu, stwierdzenie, ze bycie we
wspoélczesnym $wiecie, $wiecie zaawansowanej nowoczesnosci i zarazem nie-
wyobrazalnych nieréwnosci spolecznych, oznacza takze uczestniczenie w dia-
logu miedzykulturowym. Prezentowane w niniejszym tekscie spojrzenie na
edukacje miedzykulturowa jako przestrzen spotkania wolnych iodpowie-
dzialnych podmiotéw, moze zosta¢ uznane za utopijne. Szczegdlnie w kon-
frontacji z doswiadczang iprzezywana rzeczywistoscig. Jednak takie spoj-
rzenie na edukacje poza ,tu” i,teraz”, jest wmoim odczuciu bardzo wazne,
poniewaz pozwala dostrzec horyzont nadziei. Nadziei na zmian¢. Wszak Jozef
Tischner postrzegal edukacje wlasnie jako ludzka nadzieje [Tischner, 2000].
Taka nadzieje pokladal w niej takze Aurelio Peccei, kiedy myslat o edukaciji,
piszac ,przyszlos¢ jest w naszych rekach” [Peccei, 1987]. By¢ moze bez takich
utopijnych projektow edukacji nie byloby nadziei na ,,jutro”, na tworzenie lep-
szego $wiata przez nastepne pokolenia.
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Dialog w edukacji miedzykulturowe;...

SUMMARY

Dialog in intercultural education
- the creation of a space for meeting the Other

The following article attempts to present some aspects of the dialogue in the
postmodern society as a context of intercultural education changes. Its aim
is to analyze: the meeting as a source experience of the Other, the axiologi-
cal meaning of the meeting, the ethical dimension of education, an open atti-
tude towards the Other, the dialogical view of education. The philosophy of
the meeting as a development perspective of intercultural education is also
shown. The article also points out the meaning of taking responsibility for
one’s own freedom and for the freedom of the Other in intercultural educa-
tion.
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GODNOSC I PRAWA CZEOWIEKA
W EDUKAC]JI MIEDZYKULTUROWE]

»Wszystkie istoty ludzkie rodzg si¢ wolne i réwne
w godnosci i prawach. Sg one obdarzone rozumem
i sumieniem oraz powinny postepowac w stosunku
do siebie wzajemnie w duchu braterstwa”.
[Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka, Art. 1]

Wstep

Konferencja naukowa, w ktorej uczestniczymy podejmuje niezwykle wazny
i aktualny w warunkach postepujacej globalizacji réznych dziedzin naszego
zycia iréwnoczesnych dazeniach do obrony tozsamosci kulturowej w nie-
zwykle zlozonej i dynamicznej rzeczywistosci poczatkéw XXI wieku problem
edukacji miedzykulturowej, uzyskanych w tym obszarze osiagniec i perspek-
tyw rozwoju.

Ponaddwudziestoletni dorobek wielu zespoléw naukowych i poszczegdl-
nych osob, a zwlaszcza osiaggniecia kierowanej przez Profesora Jerzego Niki-
torowicza Katedry Edukacji Miedzykulturowej dziatajacej w strukturze
Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku sg cennym
zrodlem inspiracji dotyczacych dalszych badan nad najwazniejszymi prob-
lemami i wyzwaniami wspolczesnego $wiata, wérdd ktérych bezpieczenstwo,
godnos¢ i prawa czlowieka zajmujg miejsce szczegdlne. Range tych wartosci
tuz po zakonczeniu drugiej wojny $wiatowej podkreslono m.in. we Wstepie
do Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka uchwalonej przez Zgromadzenie
Ogoblne Narodéw Zjednoczonych 10 grudnia 1948 roku: ,,(...) uznanie przy-
rodzonej godnosci oraz réwnych iniezbywalnych praw wszystkich czton-
kow rodziny ludzkiej stanowi podstawe wolnosci, sprawiedliwosci i pokoju na
$wiecie” [Gronowska, Jasudowicz, Mik (oprac.), 1993: 19] - wartosci gruntu-
jacych nie tylko ustréj demokratyczny, ale istotnych i waznych dla kazdego
czlowieka i calego $wiata.
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W tym szerokim kontekscie za niezwykle interesujaca iwazng uznaé
mozna propagowang przez Jerzego Nikitorowicza ijego wspdtpracownikow
idee budowania pedagogiki i edukacji migedzykulturowej, przezwyciezajacej
obcos¢ i nieufnos¢, sprzyjajacej wychowaniu do negocjacji, dialogu, wspotist-
nienia i tolerancji - wartosci i postaw niezbednych w spoleczenstwach zrézni-
cowanych kulturowo [zob.: Nikitorowicz, 2010]. Powyzsze wartosci i postawy
stuza réwniez realizacji i ochronie godnosci i podstawowych praw czlowieka,
ktére wprawdzie ,...moga by¢ postrzegane winnych kulturach w sposéb
rézny od koncepcji zachodnich, ale nie znaczy to, ze gorszy” [Kosta, 1999: 133].
W zrozumieniu tych réznic, ale takze wystepujacych w tym obszarze warto-
$ci i stanowisk wspolnych, posiadajacych wymiar uniwersalny pomocna oka-
zaé sie moze, m.in., bedaca przedmiotem konferencji edukacja miedzykultu-
rowa. Edukacja ta, cechujaca si¢ oryginalnym i twérczym podejsciem umozli-
wia formufowanie koncepcji interdyscyplinarnych (w obrebie ktorych sytuuje
sie referat autora), uwzglednianie w teorii i praktyce ksztalcenia i wychowania
warto$ci réznych kultur stuzacych m.in. poszanowaniu ludzkiej godnosci oso-
bowej i wynikajacych z niej podstawowych praw kazdego cztowieka, realiza-
cja ktérych umozliwia jego rozwoj i samorealizacje.

Ogolnoludzkie (migedzykulturowe) wartosci podstawowych praw
i wolnosci czlowieka

Podzielajac stanowisko wyrazone w wielu pracach naukowych oraz doku-
mentach miedzynarodowego prawa praw czlowieka, iz wystepujace jeszcze
podzialy miedzy ludzmi, narodami, kulturami nie wykluczaja mozliwosci
poszukiwania warto$ci ogdlnoludzkich oraz solidarnego budowania wspdl-
noty (wspolnot) realizujgcej te warto$ci, pragne zwrdci¢ uwage na to, iz wérod
tych, wynikajacych z istoty czlowieczenstwa is$wiadczacych o naszym czlo-
wieczenstwie, wymienia si¢ najczesciej godnos¢ i prawa czlowieka [zob.: Pie-
chowiak, 1999; Mazurek, 2001; Michalowska, 2007; Rosa (red.), 2005b].

O ich ogélnoludzkim wymiarze, mozliwym do zaakceptowania i realiza-
cji (choc¢by niepelnej, czesciowej) w réznych warunkach kulturowych (a takze:
spotecznych, politycznych, gospodarczych) swiadczy to, ze sa to prawa przy-
rodzone, powszechne, niezbywalne i nieutracalne w tym sensie, ze wynikaja
one z istoty czlowieka jako istoty rozumnej, posiadajacej wolna wole (wolnos¢
wewnetrzng) i sumienie. Konkretyzujac te ogélng teze mozemy powiedzie¢, ze
s3 to wartosci ogdlnoludzkie w nastepujacym sensie.
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Po pierwsze, odwoluja si¢ do najbardziej uniwersalnych wartosci, takich
jak: czlowiek ijego godno$¢, prawda i sprawiedliwos¢, wolnos¢, mitosé, soli-
darnoé¢ iinne. Wérdd tych wartosci miejsce naczelne zajmuje czlowiek, trak-
towany nieprzypadkowo przez wielu filozoféw i etykéw jako summum bonum
(przynajmniej w warstwie doczesnej), jako ,miara wszechrzeczy”, jako pod-
miot i cel naszych wysitkéw teoretycznych i praktycznych. To on, méwiac sto-
wami Immanuela Kanta, nigdy nie moze by¢ traktowany jako $rodek do celu,
stanowi bowiem wartos¢ bezwzgledna; to wlasnie cztowiek ,,... istnieje jako
cel sam w sobie, nie tylko jako srodek, ktdrego by ta lub owa wola mogta uzy-
waé wedle swego upodobania, lecz musi by¢ uwazany zarazem za cel zawsze,
we wszystkich swych czynach, odnoszacych si¢ tak do niego samego jak tez do
innych istot rozumnych” [Kant, 1984: 60-61].

Wyrazony przez tego mysliciela poglad, iz $rodki to tylko ,rzeczy”, pod-
czas gdy ludzie - istoty rozumne to ,,0soby” [ibidem: 62], jest dos¢ powszech-
nie akceptowany irozwijany w réznych nurtach ikierunkach filozoficznych
(np. w personalizmie), w nauce spolecznej Kosciola, atakze w wielu dzie-
dzinach szczegélowych. Jak pisze Jean Mouroux, ,,Pojecie osoby znajduje sie
w centrum wszystkich probleméw ludzkich. Kazda filozofia, kazda kultura
powinny zaja¢ stanowisko w tej kwestii” [Mouroux, 1966: 11, za: Granat 1984:
55]. Ramy artykulu nie pozwalaja na chociazby skréotowe ukazanie tych sta-
nowisk, dlatego chce przypomnie¢ - tytutem przykiadu - jedno z nich, wyra-
zone w encyklikach Jana XXIII i Jana Pawla II. Pierwszy z nich w powszech-
nie znanej i cenionej encyklice Pacem in terris stwierdzal expressis verbis, ze
»...kazdy czlowiek jest osoba, to znaczy istota obdarzong rozumem i wolng
wola, wskutek czego ma prawa i obowiazki, wyplywajace bezposrednio i réw-
noczes$nie z wlasnej jego natury. A poniewaz s3 one powszechne inienaru-
szalne, dlatego nie mozna si¢ ich w zaden sposdb wyrzec” [Jan XXIII, 1982:
332-334]. Jan Pawet II zas, opowiadajac si¢ za poszanowaniem autentycznego
rozwoju czlowieka ispoteczenstwa, czyli takiego rozwoju, ktéry zachowuje
szacunek dla osoby ludzkiej we wszystkich jej wymiarach, w encyklice Cente-
simus annus nauczal, ze ,,...rozwigzanie powaznych probleméw narodowych
i miedzynarodowych (w tym takze praw i wolnosci czlowieka — dop. R.R.) nie
jest tylko kwestig produkcji gospodarczej czy organizacji prawnej albo spolecz-
nej, a takze przemiany mentalnosci, postepowania i struktur” [Jan Pawel II,
1991: 115]. Wydaje sie, iz takie holistyczne, a zarazem gleboko humanistyczne
podejscie konieczne jest przy rozpatrywaniu wielu innych kwestii, w tym -
przy poszukiwaniu podstaw dla bedacej przedmiotem konferencji edukacji
miedzykulturowej. Dodajmy tez i to, ze przytoczone wyzej idee znalazlty swoje
odzwierciedlenie w wielu dokumentach miedzynarodowych poswieconych
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prawom i wolnosciom czlowieka, w tym w uchwalonej przez Zgromadzenie
Ogolne ONZ 10 grudnia 1948 roku Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka,
w ktorej Artykule 1 czytamy: ,Wszyscy ludzie rodza si¢ wolni i réwni w swej
godnosci i swych prawach. Sg oni obdarzeni rozumem i sumieniem i powinni
postepowac wobec innych w duchu braterstwa”. Wiazac refleksje nad czlowie-
kiem z innymi, wymienionymi wyzej warto$ciami spotecznymi autorzy tego
dokumentu wyrazajg cytowane juz przekonanie, Ze uznanie przyrodzonej
godnosci oraz réwnych i niezbywalnych praw wszystkich cztonkéw wspolnoty
ludzkiej jest podstawa wolnosci, sprawiedliwosci i pokoju na $wiecie.

Stwierdzenie to wprowadza nas jakby w drugi aspekt owego ogdlnoludz-
kiego wymiaru praw i wolnosci czlowieka. Maja one mianowicie charakter
(i warto$¢) ogdlnoludzka w tym sensie, ze dotycza wszystkich ludzi, wypty-
waja bowiem z istoty (natury) czlowieka, rozpatrywanego we wszystkich jego
»wymiarach™ fizycznym, biologicznym, duchowym (psychicznym), spotecz-
nym, moralnym, a takze — przy okreslonym podejsciu - transcendentnym -
przy czym owa ,,istota” czlowieka nie miesci si¢ w zadnym, z osobna wzigtym
~-wymiarze”, lecz stanowi pewng calo$¢ odznaczajaca si¢ m.in. rozumnoscia,
wolnos$cig woli, samoistotno$cig, godnoscia, mozliwoscig dokonywania wybo-
réw moralnych i ponoszenia za nie indywidualnej odpowiedzialnosci [por.:
Granat, 1984: 13-21]. W tym wlagénie sensie kazdy czlowiek jest uprawniony
do korzystania z wszystkich praw i wolnosci wylozonych w niniejszej Dekla-
racji, bez wzgledu na réznice rasy, koloru skory, pici, jezyka, religii, pogladéw
politycznych lub innych przekonan, narodowosci, pochodzenia spotecznego,
majatku, urodzenia lub jakiekolwiek inne réznice (Powszechna Deklaracja,
Art. 2), majac rownoczesnie okreslone obowiagzki wobec spolecznosci, w ra-
mach ktérej mozliwy jest swobodny i pelny rozwoj jego osobowosci. Tylko
w ramach takiej wspolnotowej, uznajacej irealizujacej wspomniane wyzej
warto$ci ogolnoludzkie (prawda, wolno$¢, milos¢, sprawiedliwo$¢ i inne) spo-
lecznosci kazdy czlowiek (,osoba ludzka”) - czyli ,,...jednostkowy, indywi-
dualny, substancjalny, cielesno — duchowy podmiot zdolny (jest - dop. R.R.)
dziata¢ w sposob rozumny, dobrowolny, moralny i spoteczny, w celu harmo-
nijnego ubogacania siebie i innych ludzi w zakresie kultury” [ibidem: 70] i in-
nych dziedzin zycia, co jest niezwykle istotne przy rozpatrywaniu antropolo-
gicznych podstaw edukacji miedzykulturowe;.

Trzeci aspekt ,,uniwersalnosci” praw i wolnosci czlowieka wigze si¢ zatem
z tym, iZ pozostaja one w zwigzku z innymi warto$ciami ogélnoludzkimi - spo-
tecznymi, ktoére wprawdzie nie determinuja owych praw iwolnosci (s3 one
bowiem wrodzone, wynikajg z natury czlowieka - przy czym dla jednych zréd-
tem jest Bég, dla innych natura, dla jeszcze innych sam czlowiek), ale warunkuja
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mozliwo$¢ ich realizacji, przestrzegania. Nieprzypadkowo, jak si¢ wydaje, tak
wielu filozoféw i teoretykéw prawa naturalnego swoje rozwazania na ten temat
sytuowalo w traktatach moéwiacych o ogdlnych kwestiach spofecznych. Roz-
wazania te przez dlugie wieki stanowily integralng cze$¢ dociekan nad losami
ludzkimi, nad historycznie ksztaltujacymi si¢ typami spoleczenstw, kultur i cy-
wilizacji, co réwniez $wiadczy o ich uniwersalnym charakterze i zasiegu. Jesz-
cze szerzej rzecz ujmujac, formutowane w historii mysli filozoficznej i spotecznej
koncepcje praw i wolnosci czlowieka zwigzane byly na ogét z okreslonymi zato-
zeniami ontologicznymi, gnozeologicznymi i aksjologicznymi - z ogélng teo-
rig Wszechswiata, spoleczenstwa i czlowieka, z teorig poznania i réznymi syste-
mami wartosci, stanowigcymi podstawe dla wskazan natury prakseologicz-
nej, dotyczacych drog, sposoboéw i srodkéw niezbednych do osiggniecia warto-
$ci ujetych w wiekach pdzniejszych - zwlaszcza wspolczesnie — w katalog praw
czlowieka i podstawowych wolnosci. Podstawowych w tym sensie, ze ich reali-
zacja umozliwia nie tylko istnienie czlowieka, ale réwniez jego rozwdj, dosko-
nalenie, ubogacanie swego wnetrza i otaczajacego nas $wiata. Przy takim podej-
$ciu, jak stwierdza H. Skorowski, wlasciwie ,,...cala historia ludzka moglaby by¢
rozpatrywana jako historia walki o prawa czlowieka” [Skorowski, 1992: 4], daze-
nia do osiggniecia ,,pewnego ogolnoludzkiego minimum” w zakresie urzeczy-
wistniania wartosci uniwersalnych iksztaltowania ,,...poczucia wolnosci, bez-
pieczenstwa i wspotuczestnictwa” [ibidem: 4-5].

I jeszcze jeden aspekt czy wymiar ,,uniwersalnosci” owych praw i wolnosci,
podkreslany czesto w literaturze przedmiotu i widoczny w dziataniach prak-
tycznych. Otéz - ze wzgledu na swojg ,,uniwersalno$¢” — stanowi¢ one moga,
jak pisze M. Szyszkowska ...plaszczyzne porozumienia dla $wiatopogladowo
zroznicowanych grup obywateli [Szyszkowska, 1993: 137]. O ogélnoludzkim
charakterze praw i wolno$ci czlowieka mozemy zatem moéwic nie tylko w tym
sensie, Ze opierajg si¢ one ,,...na wartosciach najbardziej podstawowych, ktdre
naleza do powszechnego dorobku ludzkosci” [Skorowski, 1992: 4], ze dotycza
kazdego czlowieka niezaleznie od wystepujacych miedzy ludzmi réznic (poli-
tycznych, gospodarczych, wyznaniowych, kulturowych i innych), ze ich reali-
zacja mozliwa jest w powigzaniu z osigganiem innych spolecznie waznych war-
tosci, ale takze w tym, ze umozliwiaja one wspdlprace i wspoldziatanie ludzi
w procesie ich urzeczywistniania. Jak slusznie zauwaza J. Maritain, ,Rozbiez-
nosci teoretyczne nie wykluczajg porozumienia w zakresie praktycznej strony
praw czlowieka”, w zakresie realizacji naczelnej zasady etycznej: ,,Czyn dobro,
a unikaj zla” [Maritain, 1993: 83, 105]. Zrozumienie tej prawdy umozliwilo
przelamanie wielu barier wynikajacych z odmiennych, a nawet przeciwstaw-
nych sobie koncepcji teoretycznych (warunkowanych, na przyklad, réznicami
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ideologicznymi, filozoficznymi, kulturowymi czy doswiadczeniami historycz-
nymi), ulatwilo ustalenie pewnego katalogu podstawowych praw i wolnosci
przystugujacych cztowiekowi w jego osobistej i spotecznej egzystencji, zawar-
tego m.in. w wymienianej juz Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, w Ak-
cie Koncowym Konferencji Bezpieczenstwa i Wspotpracy w Europie, w Mie-
dzynarodowym Pakcie Praw Politycznych i Obywatelskich, w Migedzynarodo-
wym Pakcie Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych czy wreszcie
w europejskiej Konwencji o Ochronie Praw Czlowieka i Podstawowych Wol-
nosci oraz Karcie Praw Podstawowych Unii Europejskiej.

Ale zapisy dotyczace tych praw i warunkow ich realizacji znajdujemy nie
tylko w dokumentach uniwersalnego systemu praw czlowieka Organizacji
Narodéw Zjednoczonych czy w dokumentach systemu europejskiego (Rady
Europy, Unii Europejskiej, KBWE/OBWE). Odwotuja si¢ do nich Panstwa -
Strony wielu innych systemoéw: arabskiego, islamskiego, afrykanskiego, azja-
tyckiego - uzupelniajac je o elementy istotne dla tych panstw, a wynikajace
z pewnej odrebnosci kulturowej, cywilizacyjnej i ustrojowej [zob.: Lopatka,
1998: rozdz. VI, VIII].

Pomijajac kwesti¢ praktycznej realizacji owych podstawowych praw czto-
wieka i oceng¢ skutecznosci dzialania w tym zakresie panstw, rzadéw i organi-
zacji miedzynarodowych warto przypomniec, Ze wazne postanowienia doty-
czace tych zagadnien zawarte sg m.in. w nastepujacych dokumentach:

o W Arabskiej Karcie Praw Czlowieka, przyjetej przez Lige Panstw Arab-
skich 15 wrzesnia 1994 roku, podobnie jak w Powszechnej Deklaracji Praw
Cztowieka wymienia sie katalog podstawowych praw osobistych, politycznych,
gospodarczych, spotecznych i kulturalnych.

Dla rozwazan o edukacji miedzykulturowej istotnym jest to, ze Karta
»zapewnia” (czesto ma to charakter czysto deklaratywny) kazdemu obywa-
telowi panstw arabskich prawo do Zycia w atmosferze intelektualnej i kultu-
ralnej sprzyjajacej poszanowaniu praw czlowieka, do uczestniczenia w Zyciu
kulturalnym i rozwijania swojego talentu twdrczego. Stanowi, Ze mniejszosci
narodowe nie mogg by¢ pozbawione prawa do korzystania z wlasnej kultury
lub wyznawania swojej religii.

 Podobne zapisy znajduja sie w odwotlujacej si¢ do Koranu, Powszechnej
Deklaracji Islamskiej Praw Czlowieka, przyjetej przez Organizacje Konferen-
cji Islamskiej w Riadzie w dniach 13-16 maja 1979 roku. Charakterystycznych
rysem tej Deklaracji jest uwzglednienia ,,praw solidarnosciowych” (praw III
generacji): do pokoju, do rozwoju, do $rodowiska naturalnego, do wspélnego
dziedzictwa ludzkosci. Jej autorzy zdaja sobie sprawe z tego, Ze prawa te moga
by¢ urzeczywistnione tylko wspolnym wysitkiem jednostek, narodéw ilu-
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dow, panstw oraz calej spotecznosci miedzynarodowej, co wymaga solidarnej
wspolpracy niezaleznie od réznic kulturowych, cywilizacyjnych czy politycz-
nych.

o Prawa czlowieka iich ogoélnoludzki charakter podkreslaja réwniez auto-
rzy Afrykaniskiej Karty Praw Czlowieka i Ludow przyjetej przez przywodcow
Organizacji Jedno$ci Afrykanskiej na spotkaniu wlipcu 1981 roku. Przypo-
minamy, iz przyjecie Karty mialo przyczyni¢ si¢ do osiggniecia przez ludy
Afryki wolnosci, réwnosci, sprawiedliwosci i godnosci, m.in. w drodze wyko-
rzenienia wszelkich form kolonializmu (neokolonializmu), rasizmu, dyskry-
minacji opartej na rasie, kolorze skory, przynaleznosci do grup etnicznych.
Uwzgledniajac szczegélne warunki i potrzeby panstw afrykanskich oraz war-
tosci kultury i cywilizacji ,afrykanskiej” Karta szczegdlng uwage przywiagzuje
do prawa do rozwoju izwalczania dominacji jednego ludu nad innym. Sta-
nowi, ze kazdy lud ma prawo do rozwoju gospodarczego, spolecznego i kul-
turalnego z uwzglednieniem swojej wolnosci i tozsamosci, do korzystania ze
wspolnego dziedzictwa catej ludzkosci, do bezpieczenstwa i pokoju oraz $ro-
dowiska sprzyjajacego jego rozwojowi. W praktyce jednak prawa czlowieka
nie s3 nalezycie skorelowane z wymogami rozwoju co m.in. powoduje, Ze
Afryka nadal przezywa duze trudnosci we wszystkich dziedzinach zycia.

Pomijajac charakterystyke innych dokumentéw regionalnych, godzi sie
przypomnie¢, iz stanowia one, iz waznym obowigzkiem panstw czlonkow-
skich wymienionych systemdw jest troska o wlasciwy poziom edukacji. Na
przyklad na mocy Afrykarskiej Karty Praw Czlowieka i Ludow wszystkie Pan-
stwa-Strony Karty maja obowigzek — poprzez nauczanie, wychowanie i spe-
cjalne wydawnictwa — troszczy¢ si¢ o ich wlasciwe zrozumienie i poszanowa-
nie w praktyce, otworzenie i rozwoj odpowiednich instytucji narodowych zaj-
mujacych si¢ promocja i ochrong praw czlowieka, wspdtpracujacych z organi-
zacjami miedzynarodowymi. Nad realizacjg tych zadan ma czuwac specjal-
nie powotana Afrykanska Komisja Praw Czlowieka i Ludéw, w statucie ktorej
sprecyzowano jej najwazniejsze cele i zadania.

Prawo do nauki oraz cele i zadania edukacji w zakresie podstawowych praw
czlowieka zawierajg réwniez inne wymienione dokumenty. Byloby rzeczg inte-
resujaca zbadad, jak te i inne prawa realizowane sa w praktyce, w tym w dzia-
taniach edukacyjnych i czy ludzie réznigcy si¢ miedzy soba z jakich§ wzgle-
dow (w tym takze kulturowych) nie sa poddawani dyskryminacji'. W szer-
szym, globalnym wymiarze chodzi m.in. o poszukiwania odpowiedzi na pyta-

' Przypomnijmy za A. Lopatka, Ze ,Jako dyskryminacje poszczegdlne konwencje traktuja

wszelkie zroznicowanie, wykluczenie, ograniczenie lub uprzywilejowanie ze wzgledu na ce-
che, co do ktérej nie wolno réznicowaé ludzi. Wystepuje ona wtedy, gdy owo zrdznicowanie
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nie, czy i na ile prawa i wolnosci cztowieka znajduja odzwierciedlenie w prak-
tyce edukacyjnej wspolczesnych panstw i czy maja wptyw na formulowanie
nowych modeli (paradygmatow?) tej edukaciji.

Kultura i edukacja

Znaczenie kultury w zyciu czlowieka ispoteczenstwa podkreslato i pod-
kresla wielu filozoféw, uczonych i autorytetéw moralnych. W odniesieniu do
edukacji jest ona szczegdlnie istotna w procesie wychowania do wartosci. Jak
twierdzi m.in. Tomasz Szkudlarek ,,...fundamentem klasycznie pojmowanej
edukacji jest wizja kultury jako rezerwuaru wartosci” [Szkudlarek, 2005: 415]
nadajacych sens naszemu zyciu i dziataniu. Range kultury w zyciu wspodlczes-
nych ludzi podkreslono m.in. w Konstytucji duszpasterskiej o Kosciele w swie-
cie wspélczesnym, w ktdrej zawarte jest stwierdzenie, ze ,jest wlasciwoscia
osoby ludzkiej, ze do prawdziwego i pelnego czlowieczenstwa dochodzi ona
nie inaczej jak przez kulture, to znaczy przez kultywowanie doébr iwarto-
$ci...”%. Range kultury w rozwoju cztowieka akcentowal réwniez wiele razy
Papiez Jan Pawel II. W encyklice Sollicitudo rei socialis stwierdzil, ze ,,Rozwdj,
ktéry nie obejmuje wymiaréw kulturowych, transcendentnych i religijnych
czlowieka i spoleczenstwa, (...) tym mniejszy ma wktad w prawdziwe wyzwo-
lenie” [Jan Pawel II, 1988: n. 46]. Dlatego zdaniem Jana Pawta II réwnoczes-
nie z postepem cywilizacyjnym musza rozwija¢ si¢ kultura i moralnos¢, trosz-
czgce sie o wartosci etyczno-spofeczne: godno$¢ i prawa czlowieka, prawde,
wolnos¢, milos¢, sprawiedliwosé i solidarnos¢.

Jak jednak wyglada realizacja tych wartosci w warunkach globalizacji i jaki
jest wplyw kultury na rozwdj i bezpieczenstwo czlowieka i spoleczenstwa?
[zob. Cudowska, Kunikowski (red.), 2007]. Z jednej strony zwraca si¢ uwage
na to, ze wzorce, idealy i warto$ci wspdlczesnej kultury charakterystyczne
dla spofeczenstw demokratycznych docieraja do najodleglejszych zakatkow
Swiata, ze sprzyjaja rozwojowi kulturalnemu izaspokajaniu potrzeb kultu-
ralnych. Wielu autoréw pisze jednak o probach zdominowania innych kul-
tur ireligii, o zaniku ,tozsamos$ci kulturowej” wielu spoteczenstw iinnych
zwigzanych z tym zjawiskach zagrazajacych bezpieczenstwu i wolnosci ludzi.
I tak M. Marcinkowski stwierdza na przyklad, ze ,Globalizacja kultury nie-

ma na celu przekreslenie badz uszczuplenie uznania, wykonywania lub korzystania na zasa-
dzie réwnosci z praw czlowieka i podstawowych wolnos$ci” [Lopatka, 1998: 67].

2 Konstytucji duszpasterskiej o Kosciele w $wiecie wspétczesnym ,,Gaudium et spes”, n. 53.
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sie z sobg wiele zjawisk negatywnych, m.in. relatywizacje wartosci i norm,
zachwianie pamieci spolecznej, uniformizacje, sptycenie i komercjalizacje kul-
tury, (...) oderwanie od osoby ludzkiej” [Marcinkowski, 2005: 79], co powo-
duje ,,zmniejszenie sfery bezpieczenstwa spotecznego” [ibidem: 80; zob. takze:
76, 78] i wiele innych negatywnych skutkéw. Irena Wojnar twierdzi, ze ,,Zycie
ludzi charakteryzuje si¢ wspdlczesnie rozchwianiem tradycyjnych norm i war-
tosci, a takze dezintegracja osobowosci. Stale poglebia sie sprzecznos¢ miedzy
czlowiekiem a tworzonymi przez niego obszarami rzeczywistosci, zwlaszcza
nauka itechnikg, a nierzadko takze isztuka” [Wojnar, 1996; por. Gadamer,
1992; Gatas, 2000].

Wolfgang Brezinka pisze, ze wystepujace w swiecie szybkie zmiany kultu-
rowe ,,(...) obejmujg takie normatywne elementy kultury, jak: religia, wiatopo-
glad, stosunek do historii, etyka, prawo, zwyczaje i sztuka. W tych dziedzinach
szybkie tempo przemian (wraz z kulturowa réznorodnoscia, ostra konkuren-
cja i dewaluacja dotychczasowych wartosci) wywoluje w ludziach niepewnos¢
i bezradnos¢, obcigza dorostych iutrudnia wychowanie mlodziezy” [Brezinka,
2005].

Mirostaw J. Szymanski zauwaza, ze takze w Polsce widoczny jest brak
wyraznych dominant w systemie wartosci mlodziezy, ze w okreslonych sytua-
cjach jedne wartosci fatwo mogg traci¢ swe pozycje, a na ich miejsce wstepuja
inne [Szymanski, 1998; por. Cudowskal997].

W tej sytuacji rodzg si¢ pytania o to, czy Polacy otworzg si¢ na nowe warto-
$ci kulturowe i wykorzystaja ,,czynnik kulturowy” do zapewniania i ochrony
bezpieczenstwa panstwa i narodu; czy sa i beda otwarci na dialog miedzykul-
turowy [Cudowska, 2005, 15-21; Kwiatkowska, Szybisz (red.), 2003; Nikitoro-
wicz (red.), 1995] jako podstawe edukaciji; czy — wreszcie — wszyscy zrozumieja
prawde wyrazong w wielu pracach Papieza Jana Pawla II, ze dla swojego roz-
woju ,demokracja i wolnorynkowa gospodarka wymagaja powszechnej kul-
tury moralnej — bowiem to wlasnie kultura jest motorem historii” [Weigel,
2003: 7, 8].

Kwestie te, w naszym przekonaniu, nie mogg by¢ obojetne takze dla nauczy-
cieli, ktérzy m.in. powolani sg do rozwijania ,kultury bezpieczenstwa” oraz
»kultury praw cztowieka”, o ktérg wielokrotnie apelowal Papiez Jan Pawel II.
Wydaja sie¢ one wazne rowniez dlatego, ze — jak pisze W. Brezinka- ,,Szyb-
kie przemiany w sferze kultury, kulturowy chaos, nadmiar propozycji kultu-
rowych oraz kulturowe spory beda prawdopodobnie obecne w naszym zyciu
réwniez w najblizszej przysztosci” [Brezinka, 2005].

W opisanej sytuacji takze w badaniach i dzialaniach edukacyjnych istot-
nym wydaje sie znalezienie odpowiedzi na pytanie: w jaki sposéb mozemy
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wykorzystywac pozytywne aspekty tych proceséw i jak reagowac na ich nega-
tywne skutki, widoczne w spoteczenstwach wielokulturowych [ibidem], w kté-
rych niektére mniejszosci (np. muzulmanie) ,wspotegzystencje rozumieja jako
wspolistnienia rozmaitych grup rzadzacych sie swoimi prawami” [Nikitoro-
wicz, 2010: 25], bez koniecznej troski o dobro wspoélne.

Taki namysl konieczny jest rowniez nad wspélczesnymi wyzwaniami edu-
kacyjnymi, w tym nad bedaca jedna z konsekwencji globalizacji tendencja
do tworzenia edukacji globalnej [zob. Woloszyn, 1995; Melosik, 1998]. U jej
podstaw, zdaniem Zbyszka Melosika, ,,(...) lezy przekonanie, iz ludzkos¢ zyje
wspolczesnie w ramach «globalnych systeméw» (ekonomicznego, politycz-
nego, ekologicznego, technologicznego). Wystepuje przy tym globalizacja naj-
wazniejszych probleméw, przed ktérymi staja narody, w zwiazku z czym ich
rozwigzanie nastapi¢ moze jedynie na poziomie ponadnarodowym lub $wia-
towym. Drugg przestanke edukacji globalnej stanowi globalizacja $wiatowej
kultury, ktérej najwazniejszymi plaszczyznami sg m.in. «rewolucja mikroeko-
nomiczna», akceptacja jezyka angielskiego jako jezyka migdzynarodowego,
upowszechnianie osiggnie¢ naukowych oraz powstanie ogélnopolskiej kultury
mlodziezowej. Dodatkowym aspektem globalizacji, pozostajagcym w sprzeze-
niu zwrotnym z wymienionymi, jest «kurczenie sie» przestrzeni geograficznej
- w zwiazku ze wzrastajaca tatwoscig «przemieszczania sie» ludzi i informacji”
[Melosik, 1998: 54].

Autor pisze dalej, iz wiele trendow wystepujacych we wspdtczesnym swiecie,
takich jak: integracja ekonomiczna i informatyczna, zanik ,,dwubiegunowego
$wiata”, ,umigdzynarodowienie” wielu konfliktéw lokalnych, globalny zasieg
probleméw ekologicznych, potwierdza niejako idee ,$wiata jako wspolnego
domu”, ,globalnej wioski”, ,globalnego spoleczenstwa $wiatowego”. Sytua-
cja ta sprzyja tworzeniu pedagogiki globalnej, przysparza jej wielu zwolen-
nikow. Niemniej jednak, w przekonaniu Z. Melosika, twoércy koncepcji edu-
kacji globalnej dokonali istotnych uproszczen w swojej wizji §wiata. Po pierw-
sze, dokonali pewnej absolutyzacji zjawisk globalizacji pomijajac relatywnie
procesy réznicowania i fragmentaryzacji. Po drugie, potraktowali globalizacje
jako zjawisko ,korzystne”, ,pozytywne”, ,dobre” — pomijajac towarzyszace jej
zjawiska negatywne, na ktore z kolei zwracaja uwage jej przeciwnicy. Dla tych
ostatnich swoistg alternatywe dla edukacji globalnej moze stanowi¢ postmo-
dernistyczna ,pedagogika réznicy”, odrzucajaca wszelkie uniwersalistyczne
roszczenia [Melosik, 1998: 60-62; 1995].

Wydaje sig, iz w tej sytuacji na uwage zastuguje stanowisko Zbigniewa Kwie-
cinskiego, wyrazone w pracy pt. Dziesigcioscian edukacji (sktadniki i aspekty
- potrzeba catosciowego ujecia), w tym zaproponowana przez autora definicja



94 Ryszard Rosa

edukacji, wolna— w naszym przeswiadczeniu - od jednostronnej absolutyzacji
jednej badz drugiej koncepcji. Wedtug Kwiecinskiego, edukacja to ,,(...) ogot
wplywéw na jednostki i grupy ludzkie, wplywoéw sprzyjajacych takiemu ich
rozwojowi iwykorzystaniu posiadanych mozliwosci, aby w maksymalnym
stopniu staly si¢ swiadomymi i twoérczymi czlonkami wspdlnoty spoleczne;j,
narodowej, kulturowej i globalnej” [Kwiecinski, 1996: 37-38; 1995: 13-20].

Wypada tu przypomnie¢ slowa B. Nawroczynskiego, ktéry w Zasadach
nauczania wskazywal na koniecznos¢ uwzglednienia w ksztalceniu w réwnej
mierze warto$ci kultury narodowej, jak i ogélnoludzkiej: ,,Samo bowiem prze-
kazywanie tradycji narodowej i panistwowej jeszcze nie gwarantuje wspotczes-
nemu spofeczenstwu pomyslnych warunkéw rozwoju. Chcac sobie je zapew-
ni¢, kazde z nich musi bra¢ czynny udzial w wymianie débr kulturowych,
zachodzacej pomiedzy spoteczenstwami” [Nawroczynski, 1978: 256; por. Hes-
sen, 1997; Mystakowski, 1935], stuzacej wzajemnemu wzbogacaniu si¢ i wspdl-
nemu rozwojowi. W procesie takiej edukacji, na co zwraca uwage J. Nikito-
rowicz ,,...szkota winna sprzyja¢ rozwojowi tozsamosci kulturowej i miedzy-
kulturowej, nadawac range i znaczenie wartoéciom rodzinno-familijnym i lo-
kalnym, etnicznym, wyznaniowym ijednoczesnie ksztaltowaé umiejetnosci
komunikaciji i dialogu w procesie przechodzenia od tozsamosci jednowymia-
rowej, wieloptaszczyznowej” [Nikitorowicz, 2010: 15].

Jest to zadanie szczegdlnie istotne w warunkach wystepujacej nie tylko
w skali globalnej, ale takze regionalnej i wewnetrznopanstwowej multikultu-
rowosci. Zjawisko to ,,(...) rodzi szereg istotnych pytan, majacych kardynalne
znaczenie dla kondycji duchowej Europy (i $wiata — przyp. R.R.) kaze zasta-
nowi¢ si¢ nad europejska tozsamoscia, granicami i istotg tolerancji oraz pod-
ja¢ na nowo kwestie uniwersalizmu aksjologicznego” [Slusarczyk, 2009: 107].
Przypomnijmy, ze poczatkowo podejscie multikulturowe mialo ,(...) zagwa-
rantowa¢ imigrantom, pochodzacym z réznych kultur prawo do zachowania
istotnych tradycji swojej kultury w przestrzeni amerykanskiego spoleczen-
stwa” [ibidem: 111]. Multikulturalizm mial, zatem za zadanie ,(...) chronié
mniejszosci narodowe przed zakusami kultury dominujacej, opresyjnej” [ibi-
dem; por. Szachaj, 2004]. Funkcja ta, dodajmy jest obecnie wazna i aktualna
w wielu innych panstwach i spoteczenstwach, w ktérych zyja przedstawiciele
réznych kultur i religii.

Z czasem jednak rozwdéj doktryny multikulturowosci doprowadzit do kultu-
rowego relatywizmu, ktérego zwolennicy sformulowali tez¢ o fundamentalnej
réwnosci wszystkich kultur. Poglad ten prowadzi jednak ,,(...) do wewnetrznej
sprzecznosci, nie da si¢ bowiem uzna¢ za jednakowo warto$ciowe nakazy, wza-
jemnie sobie przeczace” [Slusarczyk, 2009; Szachaj, 2004: 111, 112-114]. Dlatego
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m.in. wérdd wielu kwestii ery globalizacji jednym z realnych probleméw staje
si¢ konflikt wartosci [zob. Gutek, 2003: 13]. Zdaniem amerykanskiego badacza
systemu wartosci Jamesa Huntera 6w konflikt jest tak gleboki, ze mozna nawet
mowi¢ o prawdziwej ,wojnie kultur” [zob. Hunter, 1991: 3-29]. Jeszcze szerzej,
bo w wymiarze globalnym kwestie te ujmuje Samuel P. Huntington przedsta-
wiajac swoja wizje ,zderzenia cywilizacji” [Huntington, 1997].

Rodza si¢ zatem pytania: czy w zréznicowanym kulturowo $wiecie wspol-
czesnym powinno si¢ znalez¢ miejsce dla wielu wartosci i tozsamosci naro-
dowych, kulturowych i styléow zycia? Czy uda nam sie przezwycigzy¢ wyste-
pujacy w wielu krajach i regionach $wiata podzial na bliskich i obcych [Grze-
gorczyk, 2009: 27-29] prowadzacy niekiedy do otwartej wrogosci i wasni? Jak
6w wystepujacy w $wiecie konflikt wartosci wptywa na system (systemy) edu-
kacji, ktory w bardzo szerokim znaczeniu ,,(...) obejmuje wszystkie procesy
spoleczne, ktdre przygotowuja ludzi do uczestnictwa (i wspdéttworzenia — dop.
R.R.) w kulturze” [Gutek, 2003: 14]; czy wystarczy tu bedaca poklosiem mul-
tikulturalizmu edukacja wielokulturowa, czy tez konieczne sg inne rozwigza-
nia szanujace, z jednej strony éw pluralizm kultur i wartosci, z drugiej jednak
troszczace si¢ o wartosci uniwersalne, ogdlnoludzkie, o powszechng edukacje
warto$ci moralnych?

Wydaje sie, ze przeciwstawienie sie zaréwno ,,partykularyzmowi i relatywi-
zmowi (indywidualistycznemu badz kolektywnemu), jak i wszelkim subiekty-
wizmom radykalnym i kulturowym mozliwe bedzie dzigki ujeciom holistycz-
nym, kulturowym, (...) kiedy to specyficzne srodki komunikacji i organizacji
zycia (...) uzupelnione zostajg jakosciowo charakterystycznymi tresciami kul-
tury, wyznaczajacymi (...) ogdt senséw i wartosci” [Lipiec, 2009: 5, 9], mozli-
wych do akceptacji przez reprezentantéw réznych kultur.

Ujecia takie, dodajmy sg charakterystyczne dla orientacji uniwersalistycz-
nej, w tym dla wielu autoréw- cztonkéw Polskiego Towarzystwa Uniwersali-
zmu’. Uniwersali$ci opowiadaja si¢ za takim modelem rozwoju, ktory taczy
wzrost gospodarczy, innowacyjnos¢ technologiczng z imperatywem ochrony
srodowiska, emancypacja osoby ludzkiej, budowaniem wspoélnot. Istotnym
jest réwniez to, ze uniwersalisci dazg do ksztaltowania kazdego kraju jako
otwartego na inne wartosci kulturowe, zabiegajacego o pokoj, poszanowanie
praw czlowieka i trwaly rozwéj. Zgodnie ze stanowiskiem uniwersalistycznym
kazdy kraj - przez swa histori¢ i kulture — powinien by¢ zarazem jednostko-
wym i uniwersalnym, wiernym zaréwno swemu, jak i ogélnoludzkiemu dzie-

> Kwestie te byly przedmiotem obrad XII Miedzynarodowej Konferencji Polskiego Towarzy-

stwa Uniwersalizmu (20-22.09.2010) nt. Spoteczne wymiary postawy uniwersalistycznej. Eu-
ropa wspolnotg wspdlnot.
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dzictwu. W realizacji tej wizji edukacja odgrywa i odgrywa¢ moze znaczaca
role, taczac wymiar lokalny, narodowy z wymiarem europejskim i globalnym
[zob. Woloszyn, 1998].

W tym szerokim kontekscie za niezwykle interesujaca uznaé¢ mozna sygna-
lizowang na wstepie ide¢ budowania pedagogiki i edukacji miedzykulturo-
wej, niezbednych w spoleczenistwach zréznicowanych kulturowo [zob. Niki-
torowicz (red.), 1995; Nikitorowicz, Sobecki (red.), 1999; por.: Melosik, 2007;
Chromiec, 2006; Grzybowski, 2009]. Edukacja mig¢dzykulturowa stanowi,
moim zdaniem, istotny krok naprzéd w stosunku do edukacji wielokulturowej,
stuzy poszukiwaniu wartosci wspdlnych, mozliwych do zaakceptowania i rea-
lizacji przez przedstawicieli réznych kultur. Prezentujac oryginalne podejscie
do bedacych przedmiotem artykulu problemoéw kultury i edukacji, uwzgled-
niajac w teorii i praktyce ksztalcenia i wychowania potrzebe wartosci kulturo-
wych, ich przezywania i rozumienia, edukacja ta jest wezwaniem do $wiado-
mego, rozumiejgcego, a przez to i odpowiedzialnego zycia w $wiecie pelnym
wyzwan, zagrozen i szans [zob. Szkudlarek, 2005: 415-424].

W odniesieniu do godnosci i praw cztowieka wigze sie to z etyka dyskursu
i pedagogika dialogu [zob. m.in.: Nikitorowicz, 2008; Cudowska 2008; Rosa,
2008], ktore daza nie do narzucenia jako dominujacego jakiegos$ jednego
systemu warto$ci, lecz do wspolnego poszukiwania i ustalania takich wartosci,
ktdre s obecne i mozliwe do przyjecia w warunkach pluralizmu kulturowego
przez ludzi zyjacych nie tylko w odmiennych warunkach kulturowych, religij-
nych czy ustrojowych, ale takze w zréznicowanej kulturowo jednej przestrzeni
spofecznej, na przyktad w wielu krajach Europy Zachodniej. Dodajmy, iz roz-
wigzanie probleméw wspdtzycia odmiennych kultur w jednej przestrzeni spo-
tecznej — mozna uznac za wazny wyznacznik ,,...dziatan edukacyjnych podej-
mowanych w zakresie relacji pomiedzy odrebnymi kulturami, stuzacych ...
ksztalceniu calego spoleczenstwa (nie tylko mniejszosci) do zycia w warun-
kach pluralizmu kulturowego” [Szkudlarek, 2005: 419]. Postulat ten wydaje si¢
najpelniej realizowa¢ edukacja miedzykulturowa.

Chcemy na zakonczenie stwierdzi¢, iz w obszarach rozwazan o kulturze
i edukacji wwarunkach globalizacji i wielokulturowos$ci mieszcza si¢ doko-
nania pracownikéw Katedry Pedagogiki Spofecznej i Praw Czlowieka dziala-
jacej w strukturze Instytutu Pedagogiki Wydzialu Humanistycznego. Poszu-
kujac odpowiedzi na wiele pytan i probleméw poczatkéow XXI wieku (np. jak
przeksztalci¢ ,kulture przemocy” w ,.kulture pokoju”, jakie wartoéci sg moz-
liwe do zaakceptowania przez przedstawicieli roznych kultur itd.) pracownicy
katedry opublikowali wiele prac z dziedziny filozoficznych i pedagogicznych
podstaw edukacji dla bezpieczenstwa i edukacji w zakresie praw czlowieka,
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zajmujacych znaczace miejsce w programach studiéw na réznych poziomach
ksztalcenia [zob. Rosa, Matysiuk (red.), 2001; Rosa, Bocian (red.), 2009; Rosa,
Cudowska (red.), 2009; Rosa 2005a,b].

W monografii Edukacja do demokracji, bezpieczeristwa i praw czlowieka
w poczgtkach XXI wieku, R. Rosa, B. Bocian (red.), Siedlce 2009, zawarta jest
wyczerpujaca informacja o pracy katedry wlatach 1999-2009 oraz bogata,
liczaca 322 pozycje bibliografia publikacji naukowych jej pracownikéw
naukowo-dydaktycznych).

Podzielajac wyrazone w trakcie obrad Pierwszego Swiatowego Kongresu
Uniwersalizmu (15-20 sierpnia 1993 r.) stanowisko, iz wystepujace jeszcze
podzialy miedzy ludZmi, narodami i panstwami nie wykluczaja mozliwosci
poszukiwania wartos$ci uniwersalnych, ogélnoludzkich oraz solidarnego budo-
wania wspolnoty ludzi realizujacych te wartosci zmierzmy do tego, by edu-
kacja w wymienionych zakresach realizowala wazne cele sformufowane m.in.
w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka oraz skonkretyzowane w wielu
regionalnych systemach praw czlowieka i ich ochrony. Wychodzac z zalozenia,
ze ,(...) uznanie przyrodzonej godnosci oraz réwnych i niezbywalnych praw
wszystkich czlonkéw wspoélnoty ludzkiej jest podstawa wolnosci, sprawied-
liwosci i pokoju na $wiecie” [Bocian, Ozdég-Radew (oprac.), 2003: 27] w teo-
rii i praktyce realizujemy wazng w warunkach globalizacji ideg, ze ,naucza-
nie powinno mie¢ na wzgledzie pelny rozwdj osobowosci ludzkiej oraz umac-
nianie poszanowania praw czlowieka ipodstawowych wolnosci. Powinno
ono stuzy¢ popieraniu zrozumienia, tolerancji i przyjazni miedzy wszystkimi
narodami oraz wszystkimi grupami rasowymi lub religijnymi, jak réwniez
powinno wspiera¢ dzialalnos¢ Narodéw Zjednoczonych na rzecz utrzymania
pokoju” [ibidem]. Realizacja tych waznych celéw izadan stuzy¢ moze inter-
nalizacji wspolnych wartosci etyczno-spolecznych, ksztaltowaniu twérczych
orientacji zyciowych, dialogowi, rozumieniu zlozonych i dynamicznych zja-
wisk i proceséw wspdlczesnosci oraz porozumieniu umozliwiajgcemu realiza-
cje w praktyce prawdy, piekna i dobra, budowaniu postulowanej przez Unie
Europejska strefy wolnosci, bezpieczenstwa i sprawiedliwosci [zob. Cudowska,
Kunikowski (red.), 2007]. Jest to trudny i dlugotrwatly proces, ale zharmonizo-
wane dzialania w skali kazdego panstwa i narodu, regionu i §wiata przynies¢
moga oczekiwane rezultaty.

Wazne miejsce i znaczenie w caltym kompleksie takich dziatan (spolecznych,
gospodarczych, politycznych i innych) odegra¢ moze wychowanie do wartosci,
edukacja miedzykulturowa, edukacja dla bezpieczenstwa odwotujace si¢ do
bogatej tradycji pedagogiki kultury, pedagogiki personalistycznej i pedagogiki
egzystencjalnej. Rowniez w zyciu Polakéw w XXI wieku waznym wydaja sie
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ksztalcenie i wychowanie, ktore stuzy poglebianiu przekonania, ze ksztalto-
wanie $wiadomosdci globalnej i regionalnej nie przekresla ani nie deprecjonuje
wiezi z wlasnym narodem, z jego tradycja, jezykiem, kulturg - z calym kom-
pleksem wartosci utozsamianych z ojczyznag, z patriotyzmem, z korzeniami
wlasnej grupy etnicznej [Wesolowska, 2000: 40].
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SUMMARY

Dignity and Human Rights in Intercultural Education

The paper justifies the thesis which proclaims that divisions between peo-
ple, nations and cultures which are currently existing in the modern world
cannot exclude the possibility of searching for universal values and solidar-
ity-building communities which implement them. A significant role among
these values is played by both dignity and human rights, which are the foun-
dations of freedom, justice and world peace. Since these values are universal,
inherent and result from the nature of humanity, all members of the “human
family” are entitled to them.

Due to the above-mentioned features, human dignity and rights can consti-
tute an important element of pedagogy and international education, which
has been promoted and developed for many years notably by Professor Jerzy
Nikitorowicz and his co-workers. It overcomes alienation and mistrust, as
well as is conducive to educate for negotiations, dialogue, coexistence and
tolerance - values and attitudes essential in culturally diversified societies.
According to the author of the paper, the aforementioned education may
serve internalization of common ethical and social values and development
of creative aims in life. It may also contribute to better understanding of the
complex and dynamic phenomena and processes of the early twenty-first
century as well as the agreement for possible expansion of the area of free-
dom, safety and justice postulated by the European Union.
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JERZY STOCHMIALEK
UNIWERSYTET KARDYNAEA STEFANA WYSZYNSKIEGO

EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA
WOBEC ZJAWISK WYKLUCZENIA SPOLECZNEGO I PIETNA

Edukacji miedzykulturowej przypisywana jest szczegélna rola w kreowa-
niu tozsamosci narodowej, regionalnej czy tez jednostkowej z uwzglednieniem
takich atrybutéw, jak na przyklad: jezyk ojczysty, symbole narodowe i kultu-
rowe, ksztaltowanie wiezi spotecznych.

Bogaty dorobek teoretyczny edukacji wielo- i migdzykulturowej pozwala
w nowym $wietle spojrze¢ na wystepowanie zjawisk nieréwnosci, marginali-
zacji, ekskluzji spotecznej dotyczacych na przykiad mniejszosci narodowych
i etnicznych, diaspor, emigrantéw czy tez uchodzcéw politycznych. W dysku-
sji na ten temat znaczgce miejsce zajmuje teoretyczna analiza wystgpowania
zjawiska pietna oraz mozliwo$¢ wykorzystania dorobku koncepcji kapitatu
spolecznego oraz doradztwa miedzykulturowego wspierajacego tozsamosé
przedstawicieli r6znych grup narodowych badz etnicznych.

Koncepcja wykluczenia spolecznego w obszarze zainteresowan edukacji
miedzykulturowej

Trudna do uchwycenia zlozonos¢ problemoéw spolfecznych sprzyja pojawia-
niu sie takich terminéw, jak nieréwnosci spoteczne, marginalizacja, izolacja,
wykluczenie oraz ich antynomii, uczestnictwo, partycypacja, integracja, wia-
czenie. Zagadnienie marginalizacji spolecznej przy uwzglednieniu antynomii
partycypacji i ekskluzji spolecznej jest obszernie charakteryzowane zwlasz-
cza na gruncie pedagogiki specjalnej i pedagogiki spotecznej [por. m.in.: Kaz-
mierczak, 2006; Olubinski, 2006; Pilch, 2004; Radziewicz-Winnicki, 2004].
W publikacjach z zakresu pedagogiki migdzykulturowej analizowane s3 na
przyklad wybrane aspekty procesu wykluczania z narodu wraz z charakte-
rystyka dystansu spofecznego wobec mniejszosci narodowych i migrantow



Edukacja miedzykulturowa wobec zjawiska wykluczenia... 103

oraz mozliwe pola konfliktéw w §rodowiskach zréznicowanych etnicznie [por.
m.in.: Jasinska-Kania, Lodzinski (red.), 2009; zob. tez: Jasifiski, 2009; Szczurek-
Boruta, 2000].

Jedna z postaci nieréwnosci spofecznych wiaze si¢ z procesami migracji,
przemieszczania si¢ [por. m.in.: Danilewicz, 2008; Hamburger, 1995]. W wy-
niku migracji pewne grupy znajduja si¢ w sytuacji mniejszosci etnicznych czy
narodowych. Sg nie tylko nowe, obce na terenie trwale zamieszkanym przez
inne spolecznosci, ale do tego sa mniej liczne. Ich pojawienie si¢ oznacza, ze
pula spotecznie cenionych débr - ekonomicznych, prestizowych, edukacyj-
nych otwarta dotad wylacznie dla spolecznosci lokalnej, musi zosta¢ uchylona
takze dla przybyszéw. Staja si¢ oni konkurentami do miejsc pracy, zarobkéw,
dobr konsumpcyjnych, stanowisk politycznych, miejsc w szkolach czy na uni-
wersytetach, opieki w szpitalach. Ale mocno osadzona w strukturach organi-
zacyjnych i instytucjonalnych, a ponadto znajdujaca sie w wiekszosci spotecz-
no$¢ miejscowa ma mozliwo$¢ obrony przed zagrozeniem, a w kazdym razie
ograniczenia konkurencji — ma bowiem wladz¢. Dominujaca wigkszos¢, ktéra
dysponuje instytucjami edukacyjnymi, srodkami masowego przekazu jest
w stanie narzuci¢ i upowszechni¢ kulturowe definicje na temat mniejszosci:
stereotypy etniczne czy narodowe, przeksztalcajace si¢ w przesady. Te z kolei
prowadza fatwo do segregacji i dyskryminacji. Ale posiadanie wladzy pozwala
na dzialania bardziej bezposrednie, mianowicie wprowadzanie i egzekwowa-
nie pewnych ograniczen administracyjnych czy prawnych wobec imigrantow.
W rezultacie moze utrwala¢ si¢ nierdwno$¢ spoteczna miedzy grupami wiek-
szo$ciowymi a mniejszo$ciowymi, przejawiajaca si¢ na wszystkich drabinach
stratyfikacji [por. Sztompka, 2005: 351].

Interesujace w tym kontekscie sa, przytaczane przez K. Iglicka, przykta-
dowe czynniki ,wypychajace” migrantéw polskich z kraju migracji w okre-
sie recesji gospodarczej: ekonomiczny charakter migracji (brak pracy w kraju
emigracji); niska dostepnos¢ do swiadczen spolecznych w kraju migracji; brak
znajomosci jezyka [Iglicka, 2010: 39]. Wérdéd motywow powrotdéw wskazuje sie
tez na takie, jak: tesknota za domem, rodzina i przyjaciele w Polsce, powrot
cztonkéw rodziny do Polski, zaoszczedzenie wystarczajacej sumy pieniedzy,
wysokie koszty utrzymania, trudnosci ze znalezieniem pracy, zle warunki
pracy i mieszkania [ibidem: 58].

W literaturze na temat ekskluzji spolecznej wystepuje wiele dyskursow,
podnosi si¢ rozne aspekty zagadnienia, ale brak jest konsensusu w tak pod-
stawowych kwestiach jak rozumienie kategorii, jej przyczyny i mechanizmy
ksztaltowania sie. Refleksja nad ekskluzjg spoleczng, ewoluowata od zjawiska
politycznego i gospodarczego do zjawiska socjologicznego ujmowanego w sen-
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sie zalamywania si¢ wiezi spolecznej. Wspodlczesne rozwazania nad wyklucze-
niem zdominowal nurt spoteczno-ekonomiczny. Wzrost bezrobocia, biedy
i poglebienie si¢ polaryzacji spotecznej w sferze materialnych warunkéw zycia
spowodowaly, ze do wykluczonych zalicza si¢ przede wszystkim ,,nowych
biednych” oraz dtugotrwale bezrobotnych [Grotowska-Leder, 2005: 25-26].

Jak zauwaza K.W. Frieske [Frieske, 1999: 167-168] ,marginalnos¢ spoleczna’
to termin stosowany w dwoch, nieco odmiennych, kontekstach. W pierwszym
chodzi przede wszystkim o wskazanie na kulturowa obcos¢ jednostek czy
grup, ktorych obyczaje, wartodci, wzory poznawcze i sposoby percepcji réznig
sie na tyle od kultury ich otoczenia spofecznego, ze utrudniajg procesy komu-
nikowania si¢ z tym otoczeniem ikorzystanie zjego instytucji. W drugim
z kontekstéw akcentowane sg przede wszystkim deficyty statusowych upraw-
nien przystugujacych jednostkom czy calym grupom spotecznym i/lub defi-
cyty mozliwosci realizowania tych uprawnien.

Koncepcje rozmaitych mechanizméw social exclusion sformulowal Par-
kin, odwolujac sie¢ do uwagi Maxa Webera méwiacej, ze podzial ograniczonej
puli débr uruchamia tendencje do poszukiwania racji, dla ktorych te czy inne
kategorie kandydatéw do udzialu wtym podziale mozna byloby zen wyla-
czy¢. Opierajac si¢ na Olsona teorii collective actions i na pracach Buchanana
analizujacych nieostro$¢ podzialu na dobra publiczne i dobra prywatne Jor-
dan sugerowal, ze logika gospodarki rynkowej powoduje, zZe rozmaite koalicje
dystrybucyjne usiluja maksymalizowa¢ realizacje swoich intereséw kosztem
niezorganizowanych jednostek - ograniczajac konkurencje miedzy swoimi
cztonkami, wylaczajac za$ z konkurencji tych, ktérym czlonkostwo nie przy-
stuguje [za: ibidem: 170].

W analizie zjawiska wazne s, jak si¢ wydaje, nastepujace aspekty:

— jakie czynniki, zjawiska i warunki sprzyjaja procesowi wykluczania;

— jakie osoby lub grupy spofeczne znajduja sie w sytuacji wykluczania;

— wjakich obszarach zycia ma miejsce wykluczanie - chodzi o wskazanie,

w ktorych obszarach zycia jest uniemozliwione lub znacznie utrudnio-
ne korzystanie zgodne z prawem z zasobdw publicznych i zabezpieczenie
wlasnej egzystencji w godny sposob.

>

Niejednorodnos¢ 1izlozonos¢ zjawiska powoduje, ze jednym z bardziej
skomplikowanych zadan badawczych jest szacowanie jego skali. Podejmowane
proby zwykle oznaczajg monitoring poszczegélnych sfer wykluczenia, gléwnie
w czterech obszarach deficytéw: ekonomicznym - poprzez badanie dochodéw,
zatrudnienia poprzez zasigg bezrobocia, edukacji - poprzez szacowanie oséb
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poza systemem edukacji podstawowej i zdrowia — poprzez wskazniki kondycji
zdrowotnej. Procedury takie dotycza m.in. diaspory.

Warto zauwazy¢, ze diaspora jest rodzajem wspolnoty, a zarazem instytucji
spotecznej, do ktorej podstawowych funkcji zaliczamy funkcje integracyjna,
wspierajaca, socjalizujacy, religijng, kulturalng, kontrolng, ludyczno-rekrea-
cyjna, ekonomiczng i polityczng. Zakres i sposob ich realizowania s wyzna-
czane socjokulturowym kontekstem zycia diaspory okreslanym przez takie
czynniki, jak: srodowisko danej grupy, kraj jej pochodzenia, grupa dominu-
jaca kraju osiedlenia, pozostale grupy mniejszo$ciowe zyjace na danym tery-
torium oraz inne skupiska diaspory. Organizacja diaspory obejmuje poziom
lokalny, kraju przyjmujacego i ponadnarodowy. Na ksztalt spotecznosci imi-
grantéw wplywaja takze ich relacje z krajem pochodzenia, walka o réwnos¢
i ochrong¢ wlasnej odrebnosci itozsamosci, irelacje z otoczeniem [por. Ble-
szynska, 2006: 13-15].
wowe stanowiska.

Pierwsze, ktore mozna okresli¢ jako partycypacyjne akcentuje ogranicze-
nie uczestnictwa jednostek i grup w waznych sferach zycia spolecznego. Przy
czym za wazne uznaje si¢ te obszary zycia spolecznego, w ktérych uczestni-
ctwo jest swojego rodzaju powinnoscia, w ktorych jest oczekiwane bioragc
pod uwage obowigzujace normy zycia spotecznego na danym etapie rozwoju.
Z reguly jako wazne wskazuje si¢ uczestnictwo czlowieka w nastepujacych
trzech obszarach zycia spolecznego:

— ekonomicznym - wykluczenie oznacza wéwczas ograniczenie lub brak
aktywnos$ci w procesach wytwarzania, w procesie pracy i w sferze kon-
sumpcji;

— politycznym - wykluczenie to ograniczenie lub brak uczestnictwa
w strukturach ksztaltowania i podejmowania decyzji politycznych;

— spolecznym - wykluczenie to ograniczenie lub brak kontaktéw spotecz-
nych w rozumieniu relacji rodzinnych, sasiedzkich, kolezenskich, takze
uczestnictwa w instytucjach oswiatowych i kulturalnych.

Stanowisko drugie, nazwane dystrybucyjnym, obejmuje te definicje, ktdre
akcentujg ograniczenie lub brak dostepu do waznych spolecznie zasobéw
i ustug. Swiat zasobéw i ustug jest tutaj desygnowany przede wszystkim przez
dostep do rynku pracy (do miejsc pracy i dochodéw z pracy), do konsump-
cji, do systemu edukacyjnego (do wyksztalcenia), zabezpieczenia spolecznego
(do $wiadczen spotecznych, w tym socjalnych) i ochrony zdrowia. U podstaw
tego stanowiska lezy zalozenie, ze funkcjonowanie w Zyciu zbiorowym doko-
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nuje sie za posrednictwem urzadzen organizacji zycia spotecznego w postaci
pewnych instytucji i systemow spolecznych. Podkresla si¢ jednoczesnie, ze
dla wspoélczesnych procesow wykluczenia szczegolnie wazny jest dostep do
zasobow, ktore tacznie okreslaja materialny poziom zycia, tzn. do wyksztal-
cenia i do miejsc pracy, bowiem poziom partycypacji w nich koreluje z wie-
loma innymi waznymi, z punktu widzenia pozycji jednostek i grup charak-
terystykami: z pochodzeniem etnicznym, picig, a takze ze zdolno$ciami i sty-
lem zycia [za: Grotowska-Leder, 2005: 29-30].

Konstytutywng cechg ekskluzji spotecznej jest takze relatywizm. Punktem
odniesienia w analizie zjawiska s3: 1) standard zycia spolecznego, tzn. ocze-
kiwany iakceptowany w danym spoleczenstwie poziom zakorzenienia spo-
tecznego, aktywnosci spolecznej i zaspokojenia potrzeb, oraz 2) relacja sytu-
acji jednostek lub grup do warunkéw zycia innych czlonkéw spoteczenstwa.
Sytuacja wykluczenia oznacza stabsza wiez z grupa, mniejszy dostep do dobr
i mozliwosci w poréwnaniu do wiezi i uczestnictwa w podziale innych czton-
kow grupy. Podejscie relatywne w analizie kategorii wynika z faktu, ze wspot-
czesny czlowiek jest zaangazowany jednoczesnie w wielu sferach zycia. Wigk-
szo§¢ definicji podnosi, ze ekskluzja oznacza utomna partycypacje w sferze
ekonomicznej, politycznej, kulturowej i spotecznej, ale moze dotyczy¢ tylko
jednej ztych sfer, lub deficyty uczestnictwa moga obejmowac jednoczes-
nie kilka obszaréw zycia, na przyklad zta pozycja zawodowa wspotwystepuje
z brakiem dochodéw, samotnym gospodarowaniem, chorobg itp. To wilu
i wktorych sferach uczestnictwa spolecznego doswiadczane jest wyklucze-
nie, jaki jest poziom odczuwanych deficytéw, okresla skale poczucia deprywa-
cji, dyskomfortu, a nawet dyskryminacji jednostek i grup. Nasilenie zjawiska
wzrasta wraz z rozszerzaniem si¢ ograniczen i deficytéw na kolejne sfery zycia.
Elementy optymizmu wnosi stanowisko R. Castela, wedlug ktérego wyklucze-
nie w jednej sferze moze by¢ rekompensowane integracja w innej [ibidem: 36].

Teoretyczne podstawy genezy i wystepowania pietna

W tym miejscu warto w skrdcie przedstawi¢ kilka informacji o teoretycz-
nych podstawach genezy i wystepowania pigtna z mozliwoscig zastosowania
w obszarze eksploracji badawczych pedagogiki migedzykulturowe;.

Analizujac funkcjonowanie spoleczne cztowieka mozna zauwazy¢, ze czlon-
kowie grupy beda wysoko ceni¢ jednostki spostrzegane jako przynoszace gru-
pie pozytek i wynosi¢ na piedestal jednostki, ktoérych zastugi dla grupy uzna-
wane s3 za szczego6lnie cenne. Muszg wiec istnie¢ mechanizmy, ktére pozwa-
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lajg zidentyfikowac jednostki zagrazajace pomyslnemu funkcjonowaniu grupy
i przypia¢ im odpowiednia ,latke”, a takze zmotywowac czlonkéow grupy, by
nie pozwalali tamtym wykorzystywa¢ innych i by w ostatecznosci odseparo-
wywali ich od reszty grupy. Pigtnowanie jest wiasnie takim mechanizmem.

Poniewaz Zycie w grupie pozwala ludziom przetrwac i przekazac swoje geny,
beda oni pietnowac te jednostki, ktorych cechy lub dziatania spostrzegane sa
jako zagrazajace efektywnemu funkcjonowaniu grupy lub jako utrudniajace
to funkcjonowanie. Fundamentalne znaczenie ma wigc nieunikniona interak-
cja procesdw biologicznych i kulturowych [Neuberg, Smith, Asher, 2008: 51].

Doswiadczenie pigtna jest powszechne [Crandall, 2008: 126]. Prawie kazdy
doswiadczyl w swoim zyciu alienacji, odrzucenia, wykluczenia, wstydu i po-
czucia separacji, ktore sa nastepstwem odmiennosci, dewaluacji i poniZenia.
Proces ten wzbudza prawie u wszystkich nieche¢ i prawie wszyscy aktywnie
go unikajg; nie zmienia to faktu, ze prawie wszyscy unikaja, odrzucajg i odsu-
wajg od siebie ludzi, ktérzy sg napigtnowani.

Erving Goffman w swojej klasycznej monografii [Goffman, 2005: 33] uzywa
terminu ,,pietno” na okreslenie ,atrybutu dotkliwie dyskredytujacego, przy
czym nalezy mie¢ swiadomo$¢, ze w tym miejscu przydatny jest tak naprawde
jezyk relacji, nie atrybutéw”.

»Pietno” jest cechy, ktéra czyni jednostke inng i mniej pozagdang niz mozna
by normalnie oczekiwaé. Pigtnem moze by¢ jakie$ dewiacyjne zachowanie,
jakas cecha fizyczna, przynaleznos¢ do jakiej$ grupy lub moralna stabosc,
ktdre stuzg do odmoéwienia osobie pietnowanej petnego czltowieczenstwa i od-
cinajg ja od normalnych kontaktéw spotecznych (Crandall, 2008: 126). Jedno-
czes$nie proces stygmatyzowania moze mie¢ gteboki wptyw na pietnowanych.

Zasadniczo, zdaniem Goftmana [2005: 34], ,mozna wyrdzni¢ trzy rodzaje
pietna. Po pierwsze, brzydote cielesng, czyli rozmaite deformacje fizyczne. Po
drugie, wady charakteru przypisywane stabej woli, nieujarzmionym badz
nienaturalnym namietnosciom, niebezpiecznym lub dogmatycznym prze-
konaniom oraz nieuczciwosci, o ktérych to wadach wnioskuje si¢ na podsta-
wie takich faktow, jak na przyktad zaburzenia psychiczne, pobyt w wigzieniu,
nalogi, alkoholizm, orientacja homoseksualna, bezrobocie, préby samobdjcze
albo tez radykalne zachowania polityczne. Trzecig odmiang pietna sa grupowe
pietna rasy, narodowosci i wyznania, przekazywane z pokolenia na pokolenie
i nakfadajace jednakowa skaze na wszystkich czlonkéw rodziny”.

Z perspektywy pietnujacego pietnowanie wiaze si¢ z dehumanizowaniem
innych, formutowaniem grézb pod ich adresem, niechecig wobec nich, czasem
takze depersonalizacjg — sprowadzaniem ich do karykaturalnego stereotypu.
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Tak wiec pietnowanie jest kosztowne z osobistego, interpersonalnego i spo-
lecznego punktu widzenia.

W ciggu ostatniego polwiecza nastgpily duze zmiany w pogladach psy-
chologii spolecznej na stereotypizowanie i uprzedzenia. Na uprzedzenia nie
patrzy sie juz jako na wyraz problematycznych cech osobowosci, wynikaja-
cych z glebokich, czesto nie§swiadomych konfliktéw wewnetrznych; uznaje sie
je za naturalng (nawet jesli niepozadang) konsekwencj¢ poznawczych mozli-
wosci i ograniczen cztowieka, a takze informacji, ktére odbiera i doswiadczen
spolecznych, ktore staja sie jego udziatem. Badacze [por. Dovidio, Major, Cro-
cker, 2008: 23-24] przyjmuja tez, ze napi¢tnowany doswiadcza wielu trud-
nych sytuacji, z ktérymi musi radzi¢ sobie za pomoca takich samych strategii,
jakich uzywaja ludzie nienapietnowani, kiedy staja wobec psychologicznych
wyzwan, takich jak zagrozenie poczucia wlasnej wartosci.

Znaczacy jest proces psychicznego pietnowania — proces poznawczego nazna-
czania jednostki jako posiadacza pewnej negatywnej cechy; ktdra jest na tyle
dyskredytujaca, ze przesadza o sposobie widzenia tej jednostki przez innych.
Napietnowa¢ jednostke znaczy zdefiniowac ja odwolujac sie do tego negatyw-
nego atrybutu i zdewaluowac ,,stosownie” do przyczepionej etykietki.

Zauwazmy, ze reakcje na osoby napi¢tnowane mogg si¢ roéznic sila i jakoscia
- poczynajac od afektywnego i behawioralnego lekcewazenia, ktére moze sie
pojawi¢, gdy przyczepimy komus$ etykiete ,czlowieka bez znaczenia”, a kon-
czac na nienawisci iludobojstwie (ktére moga si¢ pojawi¢, kiedy uznajemy
cztonkéw innych grup za zagrozenie dla bezpieczenstwa itrwalodci naszej
grupy lub naszego spoleczenstwa). W stosunku do niektérych napigtnowa-
nych 0s6b mozemy nawet odczuwac ambiwalencje¢ — na przyktad doswiadcza¢
réwnoczesnie wspoélczucia i zaklopotania na widok osoby z oszpecong twa-
rz3. Najczesciej jednak nasze reakcje wobec os6b napietnowanych przyjmuja
form¢ umiarkowanej niecheci lub unikania [Neuberg, Smith, Asher, 2008: 49].

Kazde ujecie pietna powinno uwzglednia¢ zaréwno wszechobecnos¢ pro-
cesu pietnowania, jak miedzykulturowe, historyczne imiedzygatunkowe
podobienstwa i roznice w zakresie tresci pigtna.

Podejmujac probe odpowiedzi na pytanie, dlaczego ludzie pietnujg [ibi-
dem: 50] wramach funkcjonalnego podejscia wskazuje si¢ na liczne korzy-
$ci, jakie odnosi osoba pietnujaca. Ludzie mogg pietnowac innych, aby utatwic¢
sobie zrozumienie ich zfozono$ci; poprawi¢ swoje mniemanie o sobie, popra-
wi¢ swoje mniemanie o wlasnej grupie, usprawiedliwi¢ swoja uprzywilejo-
wanag pozycje w spoleczenstwie, uzasadnic¢ jakis wazny poglad na $wiat. Z ko-
lei Ch.S. Crandall zauwaza [Crandall, 2008: 127-128], Ze obecno$¢ usprawied-
liwiajacej ideologii dostarcza publicznej i prywatnej ,,przykrywki” dla zacho-
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wania, ktére w innym wypadku byloby nie do zaakceptowania - a czyni to
zmniejszajac poczucie winy i uwalniajac uprzedzenia, ktére w innych okolicz-
nosciach bylyby ttumione przez wartoséci, normy spoleczne i osobiste stan-
dardy.

Procesy, ktére prowadza do usprawiedliwienia stygmatyzacji s identyczne
bez wzgledu na to, czy stuzg usprawiedliwianiu uprzedzen rasowych, dyskry-
minacji os6b niepelnosprawnych fizycznie, wykluczania ludzi z wyrokami
sadowymi z zawodu.

Autor wyroznia [ibidem: 128-129] dwa podstawowe rodzaje ideologii uspra-
wiedliwiajacych. Pierwszy rodzaj to podejscia ,,atrybucyjne”, w ktérych gléwny
nacisk kifadzie si¢ na wykorzystywanie atrybucji przyczynowych, ocene odpo-
wiedzialnosci i przypisywanie winy. Drugi rodzaj to podejscia ,hierarchiczne”,
w ktorych nacisk potozony jest na akceptacje hierarchii: na uznanie relacji typu
WyZszy-nizszy za konieczne, dobre, nieuniknione czy tez ,naturalne”. Te dwie
kategorie usprawiedliwien moga tworzy¢ r6zne kombinacje.

Uwagi konicowe

Znaczaca role w przezwycigzaniu opisanych zjawisk moze odegrac szeroko
rozumiana edukacja miedzykulturowa sprzyjajaca rozwojowi kompetencji
spotecznych jednostek oraz wzbogacaniu kapitalu spolecznego w obrebie grup
i instytucji. Warto wskaza¢ tu m.in. na interesujaca koncepcje kapitalu spo-
tecznego [Kiersztyn, 2004; zob. tez: Jasinski, Lewowicki, Nikitorowicz (red.),
1998]. Teza, ze funkcjonowanie instytucji zalezy od ich kontekstu spolecznego,
nalezy w zasadzie do kanonéw socjologicznej tradycji. Wynika z niej, iz w po-
szukiwaniu okolicznos$ci sprzyjajacych sukcesowi instytucji (wtym progra-
moéw spolecznej inkluzji), nie nalezy ograniczac si¢ do kwestii zasobéw ludz-
kich i materialnych, jakimi dysponuja, lecz w pierwszym rzedzie badac struk-
ture i kulture spolecznosci, w ktdrych sg zlokalizowane. W tym kierunku ida
m.in. badania, prowadzone przez socjologéw, politologéw i ekonomistow. Jak-
kolwiek istnieje wiele — nie zawsze jednoznacznych - definicji tego pojecia’,
tym, co tgczy wigkszos$¢ z nich, jest podkreslanie znaczenia powigzan miedzy-
ludzkich, zaufania i zasady wzajemno$ci w rozwigzywaniu dylematoéw i zbio-
rowego dzialania. Kapital spoteczny moze zwieksza¢ sprawnosc¢ spoleczenstwa

! Warto przytoczy¢ definicje P. Bourdieu: kapital spoleczny jest ,sumg zasobdw, aktualnych
i potencjalnych, ktore nalezg sie jednostce lub grupie z tytutu posiadania trwalej, mniej lub
bardziej zinstytucjonalizowanej sieci relacji, znajomosci, uznania wzajemnego. To znaczy,
jest suma kapitalow i wladzy, ktoére sie¢ taka moze zmobilizowac” [za: Kiersztyn, 2004: 28].
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i jego zdolnos¢ do realizowania zbiorowych przedsigwzie¢, poniewaz znacznie
ulatwia spontaniczng wspolprace i skoordynowane dziatania czlonkéw spo-
lecznosci, bez koniecznosci ciaglego uciekania sie do — kosztownych i z reguly
malo skutecznych — mechanizméw formalnej kontroli spotecznej [Kiersztyn,
2004: 28-29].

W pluralistycznym i zglobalizowanym spoleczenstwie coraz wigkszego
znaczenia nabierajg kompetencje i umiejetnosci miedzykulturowe (multicul-
tural competences and skills) mozliwe m.in. do opanowania z pomocg porad-
nictwa i doradztwa, w tym doradztwa miedzykulturowego, a wiec sposobu
pomagania, w ramach ktérego doceniane sg pozytywne aspekty wynikajace
z istnienia réznic pomiedzy ludzmi [por. Cieslikowska, Kownacka, Olczak,
Paszkowska-Rogacz, 2006: 12; zob. tez: Kargulowa, 2004; Korczak, 2009].
Doradztwo takie wspiera godnos$¢ jednostki, umacnia jg w poczuciu wiasnej
warto$ci, pozwala jej rozpozna¢ wlasny potencjal w typowym tylko dla niej
ijedynym w swoim rodzaju kontekscie historycznym, kulturowym, ekono-
micznym, politycznym i psychospolecznym.
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SUMMARY

Intercultural education in the face
of social exclusion and stigma phenomena

It seems that the characteristic feature of modern societies is their cultural,
religious, ethnic and language diversity. Intercultural education is assigned
a special role in creating national, regional or unit identity, taking into con-
sideration such attributes as, for example, mother language, national and cul-
tural symbols and development of social links.

Rich theoretical output of multi- and intercultural education allows for look-
ing at the occurrence of social inequalities, marginalization and exclusion
relating to, for example, national and ethnic minorities, diasporas, emigrants
or political refugees, in a new light. The significant place in the discussion on
this subject belongs to the theoretical analysis of the occurrence of the stigma
phenomenon and the possibility of using the output of social capital concept
and intercultural counseling, supporting the identity of individuals repre-
senting various national or ethnic groups.



II.

Edukacja miedzykulturowa w regionie
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Pogranicze to czgsto odlegle od centréow peryferia wzajemnie na siebie
wplywajacych kultur. Sam termin peryferia zazwyczaj jest odbierany pejo-
ratywnie. Tymczasem, kiedy méwimy o peryferiach w odniesieniu do rze-
czywisto$ci uformowanej na styku dwu wzajemnie sie przenikajacych kultur
i spotecznosci, pojeciu temu nie musi towarzyszy¢ silny negatywny wydzwiek.
W tym przypadku rzeczywisto$¢ wykreowana w ramach tak rozumianej kul-
tury marginalnej [Bednarski, 1987: 198] nigdy nie stanowi catkowitego zerwa-
nia z przeszloécig kulturows jednej z grup (np. grupy mniejszosciowej). Poj-
mowana w ten sposob peryferyjnos¢ nie moze mie¢ charakteru warto$ciu-
jacego. Jest ona raczej efektem relacji miedzy centrum a peryferiami okre-
slonych kregéw kulturowych. Jako taka jest ona jedna z zasadniczych cech
pogranicza kultur i stanowi wazne wyzwanie dla humanistyki i nauk spotecz-
nych, w tym zwlaszcza dla pedagogiki. Kwestie te podnoszone sg takze przez
jedna z najdynamiczniej rozwijajacych si¢, mlodych subdyscyplin pedagogicz-
nych - edukacje miedzykulturows.

Wielkie rzeki Europy przez wieki odgrywaly istotng role w dynamice kul-
tury. Jako wazne trasy komunikacyjne faczyly lokowane nad nimi miasta,
przyczyniajac si¢ do wzrostu ich prosperity, ale takze do rozprzestrzeniania
rodzacych si¢ wnich idei. Rzeki stanowily takze istotne naturalne granice,
chetnie uzywane w politycznej delimitacji przestrzeni. Stawaly sie¢ wowczas
granicami zbiorowosci i miejscem spotkania wygenerowanych przez nie kul-
tur, przestrzenig pogranicza. Do takich rzek w Europie Srodkowo-Wschodniej
nalezy Niemen. Rzeka o diugosci 937 km pltynaca dzi$§ przez terytorium Bia-
torusi, Litwy i Federacji Rosyjskiej (Obwod Kaliningradzki) wyptywa z okolic
Minska na Bialorusi, a uchodzi deltag do Morza Baltyckiego. Dzigki systemowi
kanaléw posiada polaczenie z dorzeczami Dniepru i Wisly. Jednak przede
wszystkim jest to rzeka, ktéra ma ogromne symboliczne znaczenie dla naro-
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Ilustracja 1. Niemen na mapie z wspolczesnymi granicami

Morze
Baltyckie

Zrédlo: http://pl.wikipedia.org/w/index.php

dow zamieszkujacych dawniej i obecnie jej dorzecze. Jako taka jest wyraziscie
obecna w kulturze tych naroddéw, stanowi obiekt licznych odwolan. Niestety,
czesto odniesienia do Niemna jako symbolu waznego dla kultur narodowych
maja charakter zawlaszczajacy, i przez to nie dostrzegaja obecnosci innych
kultur w przestrzeni wokot rzeki. Kazda grupa chce zawladnaé symbolem
i dysponowa¢ nim na prawach wylacznosci. W oczywisty sposéb taki stosu-
nek do symbolu wypiera ze swiadomosci wspotistnienie Innego. Tym samym
w znacznym stopniu uniemozliwia budowanie wlasciwych relacji o charakte-
rze miedzykulturowym. Niezwykle silne oddzialuja tu nieomal atawistyczne
potrzeby zdobywania terytorium, ktdrego rzeka staje si¢ symbolem. W dzie-
jach ludzkich zbiorowosci panowanie nad terytorium (zawladnigcie nim) sta-
nowilo jeden z gtéwnych kierunkéw ich aktywnosci. Pozostaje wiec pytanie
czy zyjemy w czasach, w ktérych mozliwa jest zmiana i odejscie od atawistycz-
nego terytorializmu na rzecz $wiadomego wspolistnienia w przestrzeni.
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Niemen symbolem s3siedztwa Polakow, Litwindw i Bialorusinow

Rzeka bedaca waznym symbolem przestrzeni, ktérej dotyczy niniejszy
tekst posiada zblizone brzmienie w jezykach zamieszkujgcych jej brzegi naro-
dow. W jezyku biatoruskim nazywa si¢ Nioman (Héman), w polskim - Nie-
men, w rosyjskim — Nieman (Heman), w litewskim Nemunas. Jedynie w jezyku
niemieckim brzmienie jest nieco inne. Niemcy nazywaja rzeke — Memel. Dla
zrozumienia znaczenia rzeki dla kultur narodéw Europy Srodkowo-Wschod-
niej wazne jest cofnigcie sie w historie, zwlaszcza dzieje kontaktéow polsko-
litewsko-bialoruskich. Poczatek zwigzkom dynastycznym miedzy Polakami
i Litwinami dat §lub ksiecia mazowieckiego Bolestawa II z ksiezniczka Gau-
demunda, cérka ksiecia litewskiego Trojdena, ktéry mial miejsce juz w roku
1279. Warto podkresli¢, ze do roku 1385, kiedy to doszto do najbardziej spek-
takularnego zwiazku miedzy wielkim ksieciem litewskim o imieniu Jogajla
(Jagielto) a polska monarchinig Jadwiga, dajacego poczatek jednej z najwiek-
szych dynastii XV-wiecznej Europy, zawarto jeszcze okolo dwudziestu innych
polsko-litewskich malzenstw dynastycznych [Trimoniené, 2006: 544]. Rozpo-
czely one intensywne polsko-litewskie kontakty kulturalne nad brzegami Nie-
mna.

Juz w roku 1323 Giedymin piszac do niemieckich franciszkanéw prosi ich
o przystanie na Litwe czterech duchownych znajacych jezyk polski, zmudzki
lub ruski [ibidem: 545]'. Zdaniem Artiarasa Dubonisa wladca Wielkiego Ksig-
stwa Litewskiego Witold potrzebowal duzej liczby pisarzy w zwiazku ze swo-
imi politycznymi aspiracjami. Prawie wszyscy pisarze byli obcokrajowcami,
Polakami, Niemcami i Rusinami. Kancelari¢ jednego z nastepcéw Giedymina
wielkiego ksigcia Witolda tworzyty juz dwa dziaty - facinski i ruski, za$ nie-
ktére dokumenty spisywano takze po tatarsku. Co ciekawe, do obstugi spraw
wewnetrznych ksiestwa stosowano jezyk ruski [Dubonis, 2006: 515]. Taka
sytuacja utrzymata sie do unii lubelskiej (1569), po ktdrej zaczal go zastepo-
wac jezyk polski. Jednak dlugi czas broniono kulturowego status quo prawnie
zobowigzujac pisarzy sadéw ziemskich Wielkiego Ksiestwa Litewskiego (WKL)
do sporzadzania dokumentacji po rusku. W Statucie Litewskim nakazywano,
aby pisarze prawa grodzkiego wywodzili sie ze szlachty znajacej prawo i pismo
ruskie. Dzialo si¢ tak az do 1697 roku, kiedy to Sejm nakazal sgdom WKL
przygotowywa¢ pisma tylko po polsku [ibidem: 516]. Przez caly czas trwania

' We wczesniejszych wiekach w stosunku do wspétczesnych Bialorusinéw uzywano terminu
Rusini, za$ jezyk ktérym sie postugiwali nazywa sie do dzi$ jezykiem ruskim. Warto przy
tym zauwazy¢, ze przymiotnik ,,ruski” wystepuje we wspdlczesnej potocznej polszczyznie
jako zdecydowanie pejoratywny synonim przymiotnika ,,rosyjski”
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WKL wielonarodowos¢ stanowita o jego istocie. Znajdowalo to wyraz m.in.
w opinii cytowanego przez Dubonisa Jana Amosa Komenskiego, ktory miat
stwierdzi¢, ze ,dla Litwindw znajomos¢ kilku jezykéw to rzecz zwykla” [ibi-
dem: 521]. Jednak z biegiem czasu dominacja Krolestwa Polskiego w ramach
Rzeczypospolitej stala sie ucigzliwa dla Wielkiego Ksiestwa Litewskiego. Poli-
tyczna i kulturowa rola WKL w federacyjnym panstwie stabla. Wydaje sie, ze
momentem przelomowym byla unia lubelska (1569), w duzym stopniu wymu-
szona na elicie Wielkiego Ksiestwa Litewskiego przez otoczenia kréla Zyg-
munta Augusta. W rezultacie - w XVII wieku - Radziwiltowie (jeden z najpo-
tezniejszych rodow litewskich) stangli po stronie Szwedéw w wojnie z Rzeczy-
pospolita. Ziemie nad Niemnem staly sie centrum wewnetrznego sporu i jed-
nocze$nie przestrzenig kulturowej rywalizacji, ktorg wkrétce miata przestoni¢
przychodzaca z zewnatrz ekspansja rosyjska.

Waznym elementem dyfuzji kultur zachodzacej nad brzegami Niemna
byt wymiar religijny. Dorzecze Niemna lezy bowiem na styku zachodniego
i wschodniego chrzescijanstwa. Od poczatku drugiego tysigclecia docierali
tu misjonarze chrzescijanscy zaréwno tradycji wschodniej jak izachodniej.
Mimo ze formalnie i ostatecznie WKL przyjeto chrzest w 1385 roku?, to juz
dwa wieki wczesniej powstawaly tu §wigtynie chrzescijaniskie w rycie wschod-
nim’. Intensywny rozwdj kulturalny WKL sprawil, Ze nad Niemnem pojawity
sie najpiekniejsze w tej czesci Europy zabytki sakralne budowane w tradycji
zachodniej. Czestokro¢ tradycje wschodnia i zachodnia przenikaly sie.

Wazng czescig spoleczenstwa Rzeczypospolitej byli wyznawcy judaizmu.
W duzych nadniemenskich miastach w XIX ina poczatku XX wieku stano-
wili oni niekiedy potowe ludnosci. W XIV wieku za przyczyna wielkiego ksig-
cia Witolda nad Niemnem pojawiaja si¢ Tatarzy, uciekinierzy ze Zlotej Ordy.
W XVII wieku wzmacniajg ich Tatarzy osiedleni tu przez kréla polskiego Jana
IIT Sobieskiego. Wraz z Tatarami w nadniemenski krajobraz na trwale wpisuja
sie muzulmanskie meczety. Niektdre z nich przetrwaly do dzis*.

W koncu XVIII wieku Rzeczypospolita Obojga Narodéw przestala istnie¢
i jej wschodnia cze$¢ dostala si¢ pod wladanie Rosji. Proba odzyskania nieza-
leznosci zblizyta narody polski, litewski i bialoruski. Symbolicznym wymia-
rem tego zblizenia jest herb panstwa funkcjonujacy w czasie powstania prze-
ciwko Rosji w 1863 roku. W herbie zamieszczonym ponizej w trzech polach

2 Weczeéniej mamy do czynienia z nietrwalg proba przyjecia chrzescijanstwa przez Mendoga
w 1251 roku.

> Przykladem jest chocby istniejaca do dzi$ cerkiew pod wezwaniem $wietych Borysa i Gleba
w Grodnie

*  Przykladem s meczety w miejscowos$ci Iwie na Biatorusi i Kruszyniany w Polsce
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Ilustracja 2. Herb powstanczy z 1863 roku

Zrédlo: http://pl.wikipedia.org/wiki/Powstanie_styczniowe

widzimy symbole trzech najwigkszych narodéw zniewolonej Rzeczypospoli-
tej. Sa nimi: Orzel Bialy — herb Polakéw, Pogon - herb Litwindw (rycerz na
koniu w lewadzie z uniesionym mieczem) oraz Archaniot Michat - herb Rusi-
néw. Nad tarczg widnieje korona — symbol monarchii.

Okres powstania styczniowego z 1863 roku byt jednym z ostatnich wyrazi-
stych dzialan zmierzajacych do taczenia wysitkéw trzech kultur narodowych
w obrebie jednej panstwowosci. Bodajze ostatnig probe podjal w XX wieku —
pochodzacy znad Niemna - Jozef Pilsudski. Jednak jego koncepcja federali-
styczna nie znalazla nalezytego wsparcia zaréwno w $rodowisku polskim, jak
tez w litewskim i bialoruskim, ktére juz woéwczas wyraznie optowaly za petng
narodowa suwerennos$cig. Nie bez znaczenia byl tu takze konflikt o symbole.
Nieustepliwos¢ strony polskiej i litewskiej w sprawie Wilna sprawita, ze stosu-
nek obu narodéw do wspélnego dziedzictwa byt skrajnie rézny. Dzialo si¢ tak
az do konca wieku XX. Chociaz i dzisiaj spory te nie ustaly zupelnie, czego
$wiadectwem s3 trudnosci z respektowaniem prawa Unii Europejskiej w od-
niesieniu do mniejszo$ci narodowych.
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Ilustracja 3. Euroregion Niemen
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Zrédlo: http://www.wigrywin.pl/niemen.htm

Mimo wszystko przemiany polityczno-spoteczne w Europie Srodkowej
i Wschodniej majace miejsce u schytku XX wieku sprawily, ze Polacy, Litwini
i Biatorusini zaczynajg na nowo odkrywac 1aczacy ich niegdys kulture i od-
powiadajaca jej symbolike. Sprzyjaja temu nowe uwarunkowania polityczne,
w tym przynalezno$¢ Polski i Litwy do Unii Europejskiej oraz objecie Bia-
lorusi unijnym programem Partnerstwo Wschodnie. W roku 1997 na mocy
porozumienia podpisanego przez wladze przygranicznych regionéw Polski,
Litwy i Bialorusi zostal utworzony Euroregion Niemen. Obszar polskiej strony
Euroregionu obejmuje czesci wojewddztw podlaskiego i warminsko-mazur-
skiego o facznej powierzchni - 20,5 tys. km?, ktérg zamieszkuje okolo 1 mln
200 tys. 0sob. W czesci litewskiej w sktad Euroregionu wchodzg rejony ze sto-
licami w miastach Alytus, Mariampol i Wilno. Jest to obszar o powierzchni -
19,5 tys. km?* z 1 mln 330 tys. mieszkancow. Po stronie bialoruskiej w Eurore-
gionie znajduje sie¢ Obwod Grodzienski o powierzchni 25,0 tys. km?, zamiesz-
kany przez 1 mln 200 tys. oséb.
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Miasta obszaru nadniemenskiego
- symbole przenikania si¢ kultur

Kulturowe losy potozonych nad Niemnem ziem symbolizuja losy trzech
miast, polozonych dzi§ wtrzech krajach, ale niegdy$ wspdlstanowigcych
jedna, ale wielokulturowg przestrzen polityczng — Rzeczpospolita. W dziejach
Wilna, Grodna oraz polozonego na obrzezach Bialegostoku — Suprasla, bez
trudu dostrzegamy przenikanie si¢ kultur narodowych i religijnych. Niestety
dzisiaj efekt owego przenikania czesto stanowi przedmiot przetargéw i jedno-
stronnego zawlaszczania.

W Wilnie - stolicy Litwy - najwyrazniej dostrzegamy wzbogacajacy efekt
pogranicza, spotkania kultur narodowych i religijnych. Miasto od $redniowiecza
rozwijalo si¢ na styku dwu wyznan chrzescijanskich katolickiego i prawostaw-

Ilustracja 4. Ikonostas cerkwi pw $w. Ducha w Wllnle

Zrédlo: http://www.naukowy.pl/encylkopedia
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nego. Oba istniejg tu do dzi$, takze w formie zwigzanej z wzajemnym przenika-
niem, wszak mieszkaja tu takze grekokatolicy (katolicy obrzadku wschodniego,
uznajacy dogmatyke katolickg i zwierzchnos¢ papieza, ale sprawujacy kult w ry-
cie bizantyjskim). Jak pisze znany litewski poeta Tomas Venclova Wilno stalo
si¢ ,centrum cywilizacji katolickiej na obrzezach ziem ruskich” [Venclova, 2003:
9]. To tu w epoce renesansu powstawaly pierwsze ksiazki w jezykach narodow
zamieszkujacych te cze$¢ Europy. W roku 1522 powstala w Wilnie drukarnia
zalozona przez uznawanego za ojca literatury bialoruskiej Francyska Skoryne.
Wydal on pierwszy modlitewnik w jezyku ruskim. Po 11 latach powstaly dru-
karnie wydajace ksigzki w jezyku polskim i po tacinie. Za$§ pod koniec wieku
w roku 1595 Mikotaj Dauksza opublikowal pierwszy katechizm w jezyku litew-
skim [ibidem: 21]. Za$ na poczatku XIX wieku rozpoczal tu swoja twdrczosé
najwybitniejszy polski poeta Adam Mickiewicz.

Takze w wymiarze religijnym Wilno jest miastem pogranicza. Z uwagi
na przenikanie si¢ silnych kulturowo $rodowisk: chrzescijanskiego, zydow-
skiego oraz muzulmanskiego miasto bylo w przeszlosci nazywane Jerozolima
pétnocy. Tkonostas w cerkwi pw. §w. Ducha w Wilnie, dzielo Jana Krzysz-
tofa Glaubitza, w znakomity sposéb oddaje synkretyzm Wschodu i Zachodu
w chrzescijanskiej sztuce [Bardach, 1982: 821]. Cata cerkiew (a w szczegoélnosci
ikonostas) stanowi przyklad spotkania zachodnioeuropejskiego baroku z du-
chowoscig prawostawia. Glaubitz byt luteraninem, ale pracowat zaréwno dla
luteran jak i dla prawostawnych i katolikéw [Raila, 2006: 44].

Polozone na zachodzie Bialorusi Grodno bylo niegdy$ waznym grodem
Czarnej Rusi [Mironowicz, 2001: 43], ktéra obejmowatla strefe nadniemen-
ska terytorium plemienia Dregowiczéow. Kroniki ruskie wspominajg o jego
istnieniu na poczatku drugiego tysigclecia n.e. Cennym pomnikiem prze-
sztosci z tego okresu jest cerkiew pw. §w. §w. Borysa i Gleba, datowana na XI-
-XII wiek [Jodkowski, 1936: 7]. W XII-XIII wieku grod byt stolica samodziel-
nego ruskiego ksiestwa, jednego z ksiestw nadniemenskich. Wedtug niekto-
rych zrédet w potowie XIII wieku mial jeszcze wltada¢ Grodnem ksiaze hali-
cko-wlodzimierski, pierwszy i jedyny w dziejach Rusi krél - Daniel Romano-
wicz [Rakowski, 1997: 67]. W roku 1270 panowat juz litewski ksigz¢ Trojden,
a po nim wladze objeli Witenes i Gedymin. Za panowania wielkiego ksiecia
Witolda (1401-1430) nad Niemnem wzniesiono dwa zamki - gorny i dolny.
W 1440 roku wielkim ksigciem litewskim zostal syn Wiadyslawa Jagielly -
Kazimierz. Jego siedzibg byl zamek w Grodnie. Tu przebywat i zmarl syn ksie-
cia — Kazimierz ogloszony $wigtym i patronem Litwy. Grodno XVI-wieczne
byto przykladem zgodnego wspdtzycia ludnosci litewskiej i ruskiej. Z przywi-
leju wydanego przez Bone Sforza w 1541 roku wiemy, Ze Grodno miato wow-
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Tlustracja 5. Cerkiew pw. $w. §w. Borysa i Gleba. Najstarszy zabytek Grodna

Zrédlo: zbiory whasne

czas dwu burmistrzéow: jednego litewskiego, drugiego ruskiego. Piecze¢ miej-
ska pozostawala na ratuszu we wladaniu burmistrza litewskiego, klucze nato-
miast mieli w posiadaniu: burmistrz ruski, wojt ijeden z rajcéw litewskich
[Dubas-Urwanowicz, 1987: 11].

Polacy zaczeli przybywa¢ do Grodna juz od XIV wieku [ibidem: 15]. Po
unii polsko-litewskiej w Lublinie w 1569 roku miasto znalazto si¢ w obrebie
Rzeczypospolitej, ,ktora jednoczyla w jeden naréd ijedno panstwo™ dotych-
czas odrebne: Wielkie Ksiestwo Litewskie i Krolestwo Polskie. W wyniku unii
powstawalo panstwo o ustroju federacyjnym. Grodno stalo si¢ ulubionym
miejscem pobytu krola Stefana Batorego. Z jego inicjatywy zbudowano kos-
ci6l pelnigcy obecnie role katedry. Jest on zaliczany do najwiekszych baroko-
wych $wiatyn dawnej Rzeczypospolitej i jest obecnie jednym z najwiekszych
koscioléw katolickich na Bialorusi.

25 XI 1795 roku w miescie nad Niemnem akt abdykacji podpisat ostatni
krol wolnej Polski Stanistaw August Poniatowski. Represje wladz rosyjskich

> Odniedawna historia tej cze¢sci Europy jest takze w cato$ci reprezentowana w podrecznikach

biatoruskich [m.in.: Paraszkou, 2003: 74].
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Ilustracja 6. Katedra grodzienska oraz przylegajace do niej budynki klasz-
torne

Zrédlo: zbiory wlasne

zmierzaly do zniszczenia kultur narodéw zamieszkalych na ziemiach bytego
Wielkiego Ksiestwa Litewskiego. Po 1863 wprowadzono zakaz druku w jezyku
litewskim. W latach 1866-1871 obowigzywal zakaz postugiwania si¢ jezykiem
polskim w zyciu publicznym. W protescie polska spotecznos¢ bojkotowala
imprezy i przedstawienia zespotdw rosyjskich. Polskie zycie kulturalne odby-
walo si¢ w warunkach konspiracyjnych w mieszkaniach prywatnych. Do nich
nalezat takze dom Elizy Orzeszkowej — autorki Nad Niemnem. W latach 1922-
1927 mieszkala w Grodnie inna znana polska pisarka Zofia Nalkowska. Naj-
lepsze jej utwory zwigzane sg z tym miastem. Dotyczy to takze Granicy, dru-
giej poza Nad Niemnem powiesci, ktora znajduje si¢ w kanonie lektur szkol-
nych w Polsce, a ktéra jest bezposrednio zwigzana z nadniemnenskimi rea-
liami. Autorka po$wiecita Grodnu mniejsze utwory: Niedobra mitos¢, Sciany
Swiata czy Wezly Zycia. Pisarka byla tez w grodzie nad Niemnem podczas
odstoniecia pomnika Elizy Orzeszkowej w 1929 roku.

W latach dwudziestych XX wieku miasto bylo waznym regionalnym cen-
trum kultury. Wydawano tu liczne pisma réznych grup narodowych zamiesz-
kujacych Grodno. Polacy publikowali ,,Nowe Zycie” oraz ,,Dziennik Kresowy”.
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Czasopismo ,,Rycerz Niepokalanej” redagowal — znajdujacy sie w latach 1922-
1927 w klasztorze oo. Franciszkanéw - przyszly $wiety — ojciec Maksymi-
lian Kolbe. Spofecznos¢ zydowska wydawala ,,Grodner Moment”, ,,Grodner
Sztyme” oraz ,Unser Grodner Ekspres”. Glos Bialorusinéw reprezentowaty
»Biefaruskaja Dolia” i ,, Bielaruskaja Dumka”.

W 1939 roku nad Niemnem urodzit si¢ polski piosenkarz i kompozytor
Czestaw Wydrzycki (1939-2004). Wyksztalcenie muzyczne zdobyt w Grod-
nie. W roku 1958 w ramach tzw. repatriacji artysta przenidst sie z rodzicami
z Biatorusi do Polski. Tu przyjal pseudonim artystyczny Niemen od rzeki ply-
nacej w poblizu jego miejsca urodzenia, wsi Wasiliszki na Grodzienszczyznie.
W drugiej potowie XX wieku byl jedng z najbardziej znaczacych postaci w ob-
szarze polskiej muzyki popularne;j.

Waznym dla nadniemnenskiego pogranicza jest miasteczko Suprasl poto-
zone dzi§ na obrzezach Bialegostoku®. Jak pisze Arvydas Pacevicius [Pace-
vicius, 2006a: 54] Supra$l - a konkretnie ufundowany przez Aleksandra Chod-
kiewicza w 1498 roku prawostawny monaster - stal si¢ ,,prawdziwym skrzyzo-
waniem tradycji Slavia Romana i Slavia Ortodoxa”.

Swiatynia monasteru stanowi przyklad gotyckiego stylu w architekturze
cerkiewnej. Zburzona przez hitlerowcéw w czasie drugiej wojny $wiatowej,
odbudowana na przetomie XX i XXI wieku. W krotkim czasie monaster stat
sie jednym z najwazniejszych centréw zycia religijno - kulturowego prawo-
stawia. W roku 1557 w bibliotece klasztornej znajdowalo sie 209 ksiag reko-
pi$miennych, wtym az 203 wjezyku ruskim. Po przejeciu klasztoru przez
Cerkiew grekokatolicka profil ksiegozbioru ulegl zmianie. W 1668 roku w bi-
bliotece klasztoru Bazylianéw znajdowalo si¢ 371 ksiag, w tym 194 w jezyku
ruskim, 105 - facinskim oraz 72 - w jezyku polskim. Tylko 14 ksiag bylo dru-
kowanych [ibidem]. W drugiej polowie XVIII wieku drukowano w oficynie
supraskiej ksiazki w jezyku litewskim. W 1787 roku ukazala si¢ ksigzka Ziwa-
tas Pona Yr Diewa musu Jezusa [Pacevic¢ius, 2006b: 181]. Pie¢ lat pdzniej (1792)
opublikowano Piesni nabozne Franciszka Karpinskiego, zbidr pie$ni, ktore
na trwale weszly do kanonu polskich utworéw religijnych. Otwierajaca zbior
piesn Kiedy ranne wstajg zorze... w XIX wieku byla $piewana w wigkszosci
polskich doméw, po obu stronach Niemna. Natomiast piesn Bdg si¢ rodzi, moc
truchleje. .. jest do dnia dzisiejszego jednym z najtrwalszych i najpickniejszych
estetycznych elementéw bozonarodzeniowej tradycji w Polsce.

¢ Bialystokjest miastem stosunkowo mtodym, otrzymal prawa miejskie dopiero w wieku XVIII,
a znaczacym o$rodkiem staje sie dopiero obecnie (nie liczac krétkiego okresu w o$wieceniu
zwigzanego z rodem Branickich i ich biatostocka siedzibag).
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Tlustracja 7. Cerkiew pw. Zwiastowania Naj$wietszej Maryi Panny w Supraslu

s . 28

Zrédlo: zbiory wlasne

Z Suprasla pochodzi najstarszy zachowany prawostawny rekopis muzyczny
zapisany za pomocg notacji pigcioliniowej, tzw. irmologion supraski. W XVI
wieku w monasterze napisal go pochodzacy z Piniska Bogdan Onisimowicz.
W Supraslu spedzit ponad pét wieku, przebywal tu w latach 1572-1630. W wy-
niku konfliktu z moznowladcg Krzysztofem Chodkiewiczem zostal wype-
dzony z miasta, ale zabral ze sobg swoje dzieto, ktore wkrétce znalazto sie
w Lawrze Peczerskiej w Kijowie. W czasach socjalistycznych irmologion naj-
pierw trafil do muzeum, a potem do Biblioteki Akademii Nauk Ukrainy. Tu
w 1972 roku na arcydzieto natrafit prof. Anatolij Konotop. To on opracowat
naukowo pochodzacy z Suprasla skarb i przetozyl go na wspolczesny zapis
nutowy. Wyjatkowos¢ irmologionu przejawia si¢ w bogactwie zawartej w nim
muzyki. Na kilka stuleci utknal on w klasztornych bibliotekach. Przez szereg
lat po odnalezieniu byl jedynie zabytkiem, ale od niedawna jego fragmenty
wlaczajg do swego repertuaru cerkiewne chory.
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Niemen w kulturze symbolicznej

Niemen jako motyw czesto pojawia sie w literaturze narodéw zamieszku-
jacych w tej czgéci Europy. Motywy literackie znaczeniowo zwigzane z zywio-
tem wodnym tzw. motywy akwatyczne bardzo czgsto byly wykorzystywane
w XIX-wiecznej poezji. Zasadniczo byt to efekt romantycznego uznania nieza-
lezno$ci fenomendw natury od czlowieka. W sentymentalizmie stanowity one
jedynie nastrojowy pejzaz, na tle ktérego spotykali si¢ kochankowie. Nato-
miast w romantyzmie wychodzg poza t¢ konwencje, wyraznie nawiazujac do
duchowosci grupy kulturowej, stajac sie znaczacym symbolem dziedzictwa
kulturowego grupy. W takiej postaci obecne sg w twoérczosci czolowych poe-
tow narodowych zaréwno XIX jak i XX wieku. W literaturze polskiej dotyczy
to na przyklad Adama Mickiewicza, w litewskiej Maironisa, za§ w bialoruskiej
Jakuba Kotasa. Rzeki jako wody ,,zywe”, w tworczosci literackiej pelnily funk-
cje oczyszczajacy i ozywcza, stajac si¢ inspiracja i zrédlem spokoju. Taka role
odgrywal Niemen takze u Adama Mickiewicza. W wierszu zatytulowanym
Do Niemna powstalym w 1826 roku poeta pisze:

Niemnie, domowa rzeko moja! gdzie sa wody,
Ktére niegdy$ czerpalem w niemowlece dlonie,
Na ktorych potem w dzikie ptywalem ustronie,
Sercu niespokojnemu szukajac ochlody?

Niemen jawi si¢ takze jako uciele$nienie tego, co tworcy kulturowo najbliz-
sze, malej ojczyzny znaczonej $cianami rodzinnego domu. W takim kontek-
$cie rzeka pojawia si¢ w jednym z najbardziej kanonicznych fragmentéw pol-
skiej literatury Inwokacji do poematu Pan Tadeusz, napisanego przez Mickie-
wicza na emigracji we Francji.

Litwo! Ojczyzno maja! Ty jestes jak zdrowie,

Ile cie trzeba ceni, ten tylko sie dowie,

Kto cie stracit. Dzi$ pickno$¢ twa w calej ozdobie
Widze i opisuje, bo tesknie po tobie.

(..

Panno $wieta, co Jasnej bronisz Czgstochowy

I w Ostrej $wiecisz Bramie! Ty, co gréod zamkowy
Nowogroédzki ochraniasz z jego wiernym ludem!

Jak mnie dziecko do zdrowia powrdcitas cudem,

(...
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Tak nas powrécisz cudem na Ojczyzny tono.
Tymczasem przeno$ moja dusze uteskniong

Do tych pagorkow lesnych, do tych tak zielonych,
Szeroko nad blekitnym Niemnem rozciagnionych;

Tak Niemen jak i Litwa, uzyta w apostrofie w pierwszym wierszu poematu,
stanowig o malej ojczyznie poety. Odnoszg si¢ do miejsca, z ktérym byl on
nadzwyczaj silnie zwigzany. Stowo Litwa jest tu odpowiednikiem Wielkiego
Ksiestwa Litewskiego. W takim zreszta znaczeniu slowo to bylo uzywane
w jezyku potocznym, az do poczatkéw XX wieku w opozycji do Korony jak
nazywano inng skltadowg cze$¢ dawnej Rzeczypospolitej — Krolestwo Polskie.
W ksiedze VI poematu Mickiewicza znéw pojawia si¢ Niemen, tym razem
jako tymczasowa granica, a jednoczes$nie symbol nadchodzacej wolnosci.

Juz sa w drodze, na pierwszy znak Napoleona
Przejda Niemen i - bracie! Ojczyzna wskrzeszona!

W poemacie Beniowski — innego polskiego poety Juliusza Stowackiego —
Mickiewicz jest symbolizowany przez rzeke zwigzana z jego krajem dziecin-
stwa (,Niemen stary”). Za$§ autor poematu siebie ukrywa pod nazwg innej
rzeki - Ikwy [Kolbuszowski, 1999: 71].

Ikwo! Plyn przez fak zielonych kobierce!

Ty takze stawna, ze fal twoich gwary
Jakoby z Niemnem w olbrzymiej rozterce

Gadaja. — Ty$ zmusila Niemen stary

Wyzna¢, zem wielki, ze w stawe plyniemy...

U klasyka literatury bialoruskiej Jakuba Kotasa Niemen symbolizuje wspol-
note narodowa Bialorusinéw. W wierszu zatytulowanym po prostu NIEMEN
(Héman) poeta pisze o nim ,nasza rzeka”, ktora ,,przecina kraj ojczysty Bialo-
rusina’.

T'ott To1, HEMaH, Hama pakal
IToim ThI i KOpMilI HaC,

benny vaiiky yanmaBeka

Tol 3 caboit Haciy He pas.

(...)

Ilepapssay kpaii Tbl pOJHbI
benapyca-myxbika...

O, HalI YBICTHI, HATI CBa6OJ1HbI
Héman, 6sicTpas pakal!
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ThI nAYs1 an€Ka, 3HAO,

3 BeKy ¥ Bek i 3 rofy ¥ rof.
Packaxpl X ipyromy Kparo,
SIK y Hac xpIBe Hapop.

Takze w literaturze litewskiej Niemen staje si¢ symbolem narodu i pojawia
sie w tworczoséci poetdw zaliczanych do kanonu narodowej literatury. Jeden
z najbardziej znanych poematow litewskiego poety Maironisa zaczyna si¢ od
stow:

Kur béga Sesupé, kur Nemunas teka
Tai masy tévyné, grazi Lietuva’.

Stowa te zna kazdy Litwin. Poemat Jonasa Maciulisa - Maironisa wielu
uwaza za nieoficjalny hymn Litwy. Inny poeta litewski Jonas Zilius wyraza
pragnienie, aby dzwieki poetyckiej liry dotarty do rodzinnego kraju i staly si¢
wyrazem tesknoty do ojczyzny, w ktorej ptyna rzeki rodzinne: Wilia, Niemen
i Szeszupa. To one stanowig czastki ojczyzny, jak lilia i ruta stajg si¢ symbolem
Litwy [Jurevic¢iute, 2005].

Skambek, lyros balse sidabrinis,
Tegul tavo akordas pirmutinis
Nuskrieja angelo sparnais i tg $alele,
Kur Nemunas, kur Vilijos melyne,
Sesupe, - ten, kur Lietuvoj tevynej
Tarp rutu zydi lelija darzely...

Mickiewicz, Kolas i Maironis to trzej poeci nalezacy do kanonu litera-
tury swoich narodéw. Wszyscy trzej nawigzuja do ziem nad Niemnem i do
samej rzeki jako do matecznika kultury swych narodéw. Przy tym dla kaz-
dego z tych narodéw ziemie nad Niemnem nie lezg w geograficznym centrum
ich terytorium etnicznego. Niemen staje si¢ swoistym fenomenem. To tu spo-
tykaja si¢ kultury, tu sg ich pogranicza, strefy, gdzie wchodza w interakcje
z innymi wzbogacajac si¢ przy tym. Paradoksalnie na obrzezach kultur naro-
dowych wyrastaja symbole stanowigce samo centrum narodowych kanonéw.
Tak oto prawie cala polska poezja romantyczna powstata na obszarach, ktére
dzisiaj nie lezg w obrebie Polski, lecz na obszarach krajow osciennych, ktére
w minionych wiekach stanowily przestrzenie intensywnej dyfuzji kulturowe;.
W duzej czesci jest to terytorium, ktérego symbolem jest Niemen.

7 Where the Se$upé runs, where the Neman flows; That’s our homeland, beautiful Lithuania
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Dzi$§ przestrzen ta ma ogromny potencjal, aby sta¢ si¢ miejscem nowego
spotkania. Kultury narodowe bialoruska, litewska i polska pozbawione kom-
plekséw, checi zawlaszczania terytoriéw i reprezentujacych je symboli moga
do woli czerpa¢ z wielokulturowego dziedzictwa, ktére w duzej czesci stanowi
o rdzeniu ich tozsamosci. Konieczna jest jednak do tego poglebiona refleksja,
pozbawiona stereotypowych uproszczen, tak charakterystycznych dla powsze-
dniej dydaktyki. Warto wiec sigga¢ do mysli tych postaci, ktoére tworzac na
nadniemenskiej ziemi glosno nawolywaly do otwarcia si¢ na siebie ludzi roz-
nych kultur, postaci takich jak: Antoni Baranowski, Czestaw Mitosz, Tomas
Venclova czy Jerzy Giedroy¢. Wszyscy oni dostrzegali warto$¢ w trwaniu wie-
lokulturowego $wiata, nie rezygnowali jednoczes$nie z nadawania wartosci
wspolnotom, z ktérych wyrosli.

W obliczu coraz intensywniejszych proceséw dyfuzji kultur obszary pogra-
nicza staja sie coraz atrakcyjniejszymi laboratoriami do wdrazania projektow
zwigzanych z wielo- i miedzykulturowoscig. Takim obszarem s3 niewatpli-
wie ziemie nad Niemnem. Po obu brzegach rzeki przenikaly si¢ wzajemnie
kultury biatoruska, litewska, polska, niemiecka i rosyjska. To tu na peryfe-
riach kultur narodowych rodzity si¢ dzieta, ktére trafity do ich kanondw, sta-
nowiac samo jadro — centrum kultury. Stad peryferyjne w sensie geograficz-
nym przestrzenie pelnig role centrum w formowaniu kulturowej tozsamosci.
Szczegolne zadanie w procesie ksztaltowania tozsamodci kulturowej ma edu-
kacja miedzykulturowa [szerzej: Sobecki, 2007]. To ona umozliwia unikanie
zawlaszczania symboli ikulturowego centryzmu, pozwalajac jednoczesnie
dziedziczy¢ kulture grup odniesienia. Wydaje si¢, ze Niemen jest znakomitym
symbolem realizacji edukacji miedzykulturowej w naszej cze¢sci Europy.
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SUMMARY

The Neman River
- the centre or periphery of symbolic culture
in the context of intercultural education

Generally, the border area is a space where criterial symbols are constructed.
Those symbols are the background signs for national identity of individuals.
One of such symbols on the Polish - Lithuanian - Belorussian border area
can be the Neman River. It runs near the border of every mentioned culture
in the sense of a territory, but in the sense of a meaning it is in the centre. The
central issue for this process is a historical context, which constructs a sub-
structure for the cultural identity of an individual. Samples of history are the
towns. In a given space there are: Vilnius, Hrodna and Suprasl. Every one of
them represents a separate space for national identity, but for centuries they
shared a common space for different groups.
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DoORrRoOTA MISIEJUK
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TRANSKULTUROWOSC W SWIETLE ZWYCZAJOW,
OBYCZAJOW ORAZ TWORCZOSCI REGIONALNE] PODLASIA.
Rewitalizacja tradycji pogranicza

Wielokulturowo$¢ czy transkulturowo$¢ pogranicza?

Wielokulturowo$¢ Podlasia we wspdlczesnym opisie rzeczywistosci wydaje
sie by¢ znakiem sygnifikujacym region, w ktérym zyjemy. Jest na etykietach
i tytulach wielu regionalnych produktéw iwydarzen spolecznych czy kultu-
ralnych. Co jest trescig znaku, uzywanego z takim rozmachem?

Zgodnie z powszechnie akceptowana definicja, pojecie wielokulturowo-
$ci zaklada harmonijne wspdlistnienie w danym spoleczenstwie réznigcych
si¢ od siebie grup kulturowych czy etnicznych [zob. Cashmore, 1994: 216-217;
Nikitorowicz, 2009; Sobecki, 2007], przy czym przez ,,spoleczenstwo” nalezy
tu rozumie¢ zbiorowos$¢ zorganizowana w forme politycznej jednostki tery-
torialnej, gdzie najczesciej mamy na mysli panstwo. Wielokulturowos¢, jako
model spolecznego wspolegzystowania kultur skoncentrowana jest, wigc na
rysowaniu granic iodrebno$ci miedzy kulturami. Paradoksalnie podkre-
sla odrebnosci irdznice kulturowe grup etnicznych, pomijajac druga czes¢
definicji, ktéra mowi o (wspdlnym) spoleczenstwie. W ten sposéb wyraznie
rysuje si¢, w praktyce zycia spolecznego, wspdtzalezno$é: wiekszo$¢/ mniej-
szo$¢ etniczna. W zalozeniu takiego modelu lezy przekonanie o legitymiza-
cji kultury wiekszosci, jako rezerwuaru ukladu wartosci, ktérych nos$nikiem
jest dziedzictwo kulturowe wiekszosciowej grupy etnicznej, a Zycie spoteczne
zorganizowane jest wokol tradycji grupy wigkszosciowej. Czesto w takim spo-
teczenstwie, jako efekt, obserwujemy instytucjonalng marginalizacj¢ (izola-
cje spoleczng) etnicznych grup mniejszosciowych. Spoleczenstwo wielokul-
turowe, zgodnie z modelem pluralizmu kulturowego, wedlug ktérego grupy
narodowe i etniczne majg pelne prawo ijednakowe mozliwosci podtrzymy-
wania i rozwoju swych kultur, dziala na rzecz odrebnosci dziedzictwa kultu-
rowego i tradycji, a w konsekwencji buduje odrebne grupy interesu spotecz-
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nego. Model ten, bowiem zaklada stworzenie takich warunkéw politycznych
i prawnych, ktore pozwolityby nie tylko na podtrzymanie odrebnosci kultu-
rowych, ale réwniez na ich rozwdj. Przyjmuje sie tu zalozenie, ze pomiedzy
jednostkami i grupami istnieja pewne stale granice, definiujace ludzi, jako
nalezacych do konkretnych grup etnicznych czy narodowych, co prowadzi
do akceptacji zamykania si¢ ludzi w obrebie tych odziedziczonych i spetryfi-
kowanych granic. Model ten, zatem, nie dostrzega nie tylko zmian bedacych
skutkiem wielowiekowego i wielokierunkowego procesu asymilacji, a przede
wszystkim wymiany kulturowej w procesie wielowiekowych kontaktéw inter-
personalnych, (co jest cechg pogranicza) oraz przeksztalcen, ktdre polegaly na
tworzeniu nowych kombinacji kulturowych, przejmowaniu przez jedne grupy
kultur innych grup, czy tworzeniu kultur synkretycznych lub ,,mozaikowych”.
Zatem wielokulturowos¢, jako polityczny program wspolegzystowania kultur
w sytuacji pogranicza wydaje si¢ by¢ raczej stwarzaniem sytuacji konkuren-
cyjnoéci kultur i w efekcie proceséw emancypacji kultur mniejszosciowych,
zarzewiem konfliktéw spotecznych niz dzialaniem na rzecz szacunku i tole-
rancji oraz pokojowego wspotegzystowania. Przyjmijmy, ze statyczna koncep-
cja ,wielokulturowosci wspoétistnienia” zastgpiona by¢ moze dynamiczng pro-
pozycja ,wielokulturowosci przenikania”. We wspolczesnej literaturze rzeczy-
wistos¢ ta jest sygnifikowana pojeciem transkulturowosci. Przypominajac, ze
pogranicze charakteryzuje si¢ przede wszystkim jaka$ formg wymiany mie-
dzykulturowej i wzajemnego uczenia si¢ od siebie [Nikitorowicz, 2009: 129-
-133], a dziedzictwo kulturowe wielu kultur jest obecne na okreslonym tery-
torium, pozostaje kwestia obecnosci i dowartosciowania spolecznego tradycji
mniejszosciowych w zyciu spotecznym ludzi na pograniczu. Niemiecki filo-
zof — Wolfgang Welsch [Welsch, 1999: 194-213] przeksztalca koncepcje wielo-
kulturowosci w koncepcje transkulturowos$ci. Zrywa ona z separatystycznym,
rywalizacyjnym pojmowaniem kultur, gdzie efektem spolecznym jest zwykle
zawlaszczanie dziedzictwa kulturowego ikonflikt tradycji wzamian propa-
gujac model sieciowy, ktorego efektem jest spoleczne przekonanie o nieusta-
jacej wymianie kulturowej, a tym samym dziedzictwo kulturowe (danej kul-
tury) jest efektem wymiany izapozyczen. Konsekwencja procesow kulturo-
wych, w opinii autora, jest hybrydyczny ksztalt tozsamosci kulturowej. Nalezy
podkresli¢, co zauwaza autor, ze w koncepcji transkulturowosci, hybrydyczny
ksztalt tozsamosci kulturowej, nalezy rozumie¢, co najmniej na dwa sposoby.
»Tozsamosci transkulturowe niewatpliwie realizujg si¢ poprzez idee kosmo-
polityzmu, ale maja tez swoja druga strone¢ — lokalne osadzenie. Tozsamos¢
transkulturowa generuje w sobie obie te realizacje. Oczywiscie, wspolczesnie
lokalny kontekst najczesciej oznacza etnicznos¢ czy spotecznosé, w ktorej jed-
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nostka wyrastala. Ale nie musi tak by¢. Ludzie moga dokonywac swoje wlasne
wybory, zgodnie z ich osobistym kontekstem (do$wiadczeniem) kulturowym’
[Welsch, 1999: 212].

Niniejszy artykul jest poswiecony kulturze pogranicza Polski péinocno-
-wschodniej, a w swoim opisie autorka koncentruje si¢ na analizie dziedzictwa
kultury materialnej i duchowej historycznych mieszkancéw tego terenu sta-
nowigcych mniejszos$¢, ktorych dziedzictwo kulturowe byto marginalizowane
i niedoceniane z przyczyn politycznych. Obecnie mamy do czynienia na rze-
czonym obszarze ze swoistg rewitalizacjg tegoz dziedzictwa. Procesy rewitaliza-
cji dotycza badan i analiz naukowych obejmujacych studia regionalne zaréwno
nad kultura materialng jak iduchowym dziedzictwem grupy, ktéra w litera-
turze najogdlniej jest okreslana mianem: prawostawni mieszkancy regionu, sa
obecnie szeroko zakrojone ipopularne. Obserwowana jest tez rewitalizacja
zycia spolecznego historycznych mniejszosci, ktére wlaczane sa w spoleczny
krwioobieg regionu. W efekcie, w obecnym obrazie zycia spolecznego na tych
ziemiach, intensyfikuja si¢ procesy $wiadomosci kulturowej. Tozsamosci kultu-
rowe poszczegolnych grup Podlasia uzyskujg okreslony status spofeczny, a $wia-
dome decyzje spoleczno- polityczne i dziatalno$¢ wladz regionalnych, skladaja
sie na realizacj¢ idei wielokulturowosci na tradycyjnym pograniczu.

Kultura Podlasia jest dobrym przykiadem kultury peryferyjnej, a jedna
z przyczyn peryferyjnosci kultury jest geograficzne usytuowanie terytorium
na rubiezach Europy, niemniej jednak zorientowanych na europejskie procesy
kulturowe. Kultura Podlasia jest tez obcigzona swoista wielowarstwowoscia,
przez co rozumiem zgeneralizowane procesy utozsamiania pozycji spotecz-
nej z tozsamoscig kulturowa. Podlasie, zaréwno, jako fenomen historii tery-
torium, czy tez, jako nazwa politycznie wyznaczonego wojewddztwa, ksztalto-
wala si¢ i obecnie jest kreowana, jako przestrzen wielonarodowa, gdzie krzy-
zujg si¢ kultury dajac niepowtarzalne, oryginalne formy, ukazywane poprzez
specyficzne dla regionu obyczaje i zwyczaje, czy artefakty kultury materialne;.
Jest to takze teren, gdzie konkurujg ze soba Zywotne interesy poszczegoélnych
grup kulturowych.

Zaplanowane opracowanie nie ma ambicji by¢ wyczerpujacym ujeciem
dziejow kultury na Podlasiu. Podstawowym celem jest proba oméwienia nie-
ktérych kulturowych proceséw poprzez obraz obyczajow izwyczajow, oraz
tworczodci regionalnej. Generalnie chcialabym zaznaczy¢, ze na Podlasiu
obecnie dostrzegane s3 procesy rewitalizacji wielokulturowego dziedzictwa
tradycyjnego pogranicza.

Koncepcja rewitalizacji kultury w ostatnich czasach zrobila fenomenalna
kariere. Myslenie kategoriami dziedzictwa kulturowego regionu i rewitalizacji

>
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kultury okreslonego terytorium raczej niz kategoria tradycji grupy przerwata
zaklety krag mitéw narodowych, uprzedzen i stereotypéw miedzygrupowych.
Takie ujecie problematyki otwiera nam perspektywe ,naszego wspdlnego
dziedzictwa” i odwoluje si¢ do kanonu politycznej poprawnosci, jako stan-
dardu w komunikacji miedzykulturowej. W warstwie tresciowej moze przyj-
mowa¢ réznorodne tematy takie jak zachowanie tradycyjnego krajobrazu kul-
turowego, co powoduje decyzje o zachowaniu tradycyjnego budownictwa dla
regionu, wsparcie dla réznorodnych inicjatyw na rzecz kreowania symbo-
licznego znaczenia budowli réznych grup kulturowych regionu. Perspektywa
horyzontu kulturowego, a nie perspektywa granicy kulturowej, uswiadamia
nam heterogeniczno$¢ kultury symbolicznej regionu. Wreszcie standardy
politycznej poprawno$ci wymuszajg szereg oryginalnych rozwigzan w war-
stwie spotecznych potrzeb poszczegdlnych grup kulturowych regionu.

Podlasie: terytorium peryferyjne czy pogranicze?

W prezentowanym artykule, interesuje nas spoleczne funkcjonowanie jed-
nostek okreslonego terytorium potozonego na granicy wplywow wielu kultur.
Podlasie niewatpliwie jest takim terytorium. Po pierwsze moze by¢ postrze-
gane, jako pogranicze kultur w rozumieniu cywilizacyjnym: Wschodu i Za-
chodu, co spolecznie przybiera posta¢ wptywu chrzescijanstwa wschodniego
i zachodniego. Jest to granica etnoséw: wschodnioslowianskiego izachod-
niostowianskiego oraz wpltywow baltyjskich; wreszcie jest to terytorium gra-
nic wspdlnot symbolicznych — narodéw: polskiego, bialoruskiego, ukrain-
skiego ilitewskiego. Konkurowanie kultur zwykle jest strukturalizowane
poprzez polityczne wplywy i decyzje, spoteczne standardy i naciski grupowe.
Odbywa si¢ w procesie historycznym. Wspoélizycie ludzi i konstruowanie ich
$wiata spolecznego zalezy, wigc z jednej strony od panujacej panstwowej ideo-
logii (okresu historycznego), a z drugiej od aktywnych spotecznych interakcji.
Efektem staje si¢ swoisty standard spoteczny kontaktéw miedzykulturowych.
W zaleznosci od owego standardu, Podlasie, moze by¢ pograniczem lub pery-
ferig. Peryferyjno$¢ to taki stan rzeczy, gdy uznajemy, ze z powodu oddale-
nia od centrum (kultury) procesy kulturowe sg zapdznione i ulegaja réznego
rodzaju aberracjom. Peryferyjno$¢ zaklada, ze istnieje centrum - swoisty stan-
dard, do ktdrego peryferia aspirujg [zob. Sadowski, Krzysztofek (red.), 2004;
Nikitorowicz, 2009]. Poniewaz na okreslonym terytorium promieniuje wigcej
niz jedno centrum kultury, oznacza to w warunkach spofecznych silng pola-
ryzacje postaw kulturowych iostre konflikty spoleczne na tle kulturowym.
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W warstwie symbolicznej, przybieraja one zwykle posta¢ zawlaszczania sym-
boli kulturowych, redukowania ich tresci do jednej tylko kulturowej interpre-
tacji, czy wrecz wykluczania z Zycia spolecznego regionu symboli catych grup.
Jest to zwykle funkcja polityki panstwa czy wladz regionu. Termin —pograni-
cze - natomiast skupia nasza uwage przede wszystkim na spolecznych inter-
akcjach. Uznaje prawomocno$¢ wielu kulturowych interpretacji i koncentruje
sie na nadawaniu znaczen artefaktom kultury z perspektywy interesu spotecz-
nego wszystkich aktoréw kulturowych regionu [zob. Nikitorowicz, 2009: 125].

W glebokiej historii Podlasia znajdziemy przyklad konstruowania pogra-
nicza na 6wczesnych peryferiach kulturowych. Jak wspomniano, terytorium
dzisiejszego Podlasia bylo granica miedzy kulturowym facinskim Zachodem
poprzez wpltywy Rzymu i greckim Wschodem za posrednictwem Bizancjum.
Polanie zachodni i plemiona zjednoczone przez Mieszka I przyjety chrzest
z Czech w obrzadku zachodnim itym samym umiejscowily Polske w rzym-
skokatolickiej geografii teologicznej. Stowianszczyzna wschodnia za$ zostata
ochrzczona w obrzadku greckim, co zaowocowalo rozwojem teologicznych
struktur cerkiewnych prawostawnych, zwigzanych z Rusig Kijowska. Do XIV
wieku terytorium to funkcjonowalo, jako ziemie o nieustalonej przynalezno-
$ci panstwowej i generalnie rzecz ujmujac 6éwczesna polityka dotyczaca tego
terytorium koncentrowata si¢ wokoét ustalenia politycznej jego przynaleznosci.
Gléwnymi aspirantami do dominacji politycznej byli ksigzeta ruscy i mazo-
wieccy. Swoje prawa do politycznego zarzadzania tym terytorium zglaszali tez
ksigzeta litewscy. W zwigzku z tym historia przede wszystkim przynosi nam
informacje o wydarzeniach wspdélnych wypraw dwoch przeciwko trzeciemu
graczowi politycznemu na tym terytorium, przy czym uklad ten zmieniat sie
nieustannie. Innym waznym, z perspektywy naszych rozwazan, jest uprawo-
mocnianie wlasnosci okreslonego terytorium poprzez mariaze ksigzat mazo-
wieckich z ruskimi ksi¢zniczkami ina odwrét ksigzeta ruscy brali za zony
jak sie wowczas okreslato lackie ksigzniczki — byla to powszechna praktyka
spoleczna. Jako pomyst na osiggniecie bardziej trwatego uktadu politycznego,
byla idea wyswigcenia kroéla, ktéry jako pomazaniec bozy, miatby mozliwo-
$ci wplywu politycznego i otwartg droge do konstruowania stabilnej polityki
regionu. Byl to pomyst ksiecia Daniela Romanowicza (w historiografii ukrain-
skiej znany, jako Danyto, Halickij), ktéry mialby si¢ zrealizowaé poprzez uni¢
koscielng. Polityka kulturowa rozpoczela si¢ od propozycji przejscia na kato-
licyzm, zlozonej Danielowi przez papieza Grzegorza IX w 1231 roku. W ten
sposob probowal on podporzadkowaé swojej jurysdykeji ksiecia halickiego
i tym samym przeformulowa¢ kulturowy koloryt regionu. W odpowiedzi na
to Daniel Halicki (Danyto Halickij), ktéry prowadzil aktywnie polityke jedno-
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czenia ziem ruskich, a dzialal przede wszystkim poprzez rozwijanie i wzmac-
nianie biskupstw prawostawnych, przeniost stolice do Chelma, a po roku
1245 nastgpil szybki rozwdj organizacji cerkiewnej. Dzieki zabiegom ksie-
cia Daniela patriarcha Konstantynopola wyswiecil jego kanclerza Cyryla na
metropolite kijowskiego, ktéry z racji 6wczesnej sytuacji politycznej tamtego
regionu (Kijow byt pod okupacjg tatarsko-mongolskiej Zlotej Ordy), przeby-
wal na terenie ksiestwa halicko-wolynskiego. Tak, wiec w pierwszym etapie
konstruowania pogranicza nie doszlo do zadnych uzgodnien, a raczej zostaly
zaznaczone granice kulturowe. Do tematu powracano jeszcze wielokrotnie,
az w roku 1253 legat papieski Opizon, przywiozt ksieciu halickiemu korone,
przestang przez papieza Innocentego IV. Koronacja nastapila w Drohiczynie
w Cerkwi prawostawnej, gdzie wedle latopisu halicko-wotynskiego, Daniel
przyjal korong¢ od rzymskiego papieza, a papiez Innocenty IV potepit i wy-
klat wszystkich tych, ktorzy dokonywali konwersji na katolicyzm. ,,Danito za$
przyjal od Boga korone w miescie Drohiczynie, gdy szedl na wojne wraz z sy-
nem Lwem i z Siemowitem kniaziem lackim” [za: Mironowicz, 2006: 94].
Niestety, to historyczne wydarzenie nie mialo konsekwencji. Wydaje sig, ze
oryginalna intencja nie znalazta zrozumienia w umystach 6wczesnych poli-
tykéw i decydentow. Przeciwko unii koscielnej, ktérej symbolicznym poczat-
kiem miata by¢ koronacja Daniela, wystapita hierarchia prawostawna, a przede
wszystkim wspomniany Cyryl II. Tak, wiec mozemy powiedzie¢, Ze raczej usta-
lita si¢ granica, niz powstalo pogranicze, a analizowany region zostal general-
nie podzielony miedzy dwa organizmy polityczne: Korone (Polske) i Wielkie
Ksiestwo Litewskie (Litwe, ktdra przestata istnie¢ w 1795, a do sukcesji, przy-
znaje sie wspolczesna Litwa). Jednakze spojrzenie na przeszlo$¢ z perspek-
tywy polityki i kultury daje zupetnie odmienny obraz. Spojrzenie to historycy
probuja uzgadnia¢ ijaki pisze Timothy Snyder, w swojej ksigzce Rekonstruk-
cja narodow: ,Wielcy ksiazeta litewscy byli wspanialtymi wodzami wojennymi
w XIII i XIV-wiecznej Europie. Podbili rozlegle terytoria, rozciggajace si¢ od
ich ziem nadbaltyckich na potudnie, przez srédladowe tereny wschodnich Sto-
wian, az po Morze Czarne. Anektujac obszary pozostawione po mongolskim
najezdzie na Ru$ Kijowska, poganscy Litwini przylaczyli do swojego kraju
wiekszos¢ ziem tej wschodniostowianskiej krainy” [Snyder, 2006: 29]. Ale jak
dalej pisze autor, poniewaz ruscy prawostawni bojarzy, po doswiadczeniach
najazdow mongolskich, polityczng ekspansje Litwindw widzieli raczej, jako
wyzwolenie a nie okupacje, nie zglaszali sprzeciwu, wrecz odwrotnie wcho-
dzili ze swoim doswiadczeniem kulturowym w proces konstruowania pan-
stwa. W ten sposdb cywilizacja ruska - religia prawoslawna, jezyk staro-cer-
kiewno-stowianski, oraz dojrzata tradycja prawna Rusi Kijowskiej, stanowily
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podwaliny nowego konstruktu politycznego. Unia z Korong (Polska), do ktd-
rej doszto w 1385 roku zmienita uklad sit politycznych, a w konsekwencji kul-
turowe oblicze regionu. Mimo ze w poczatkowej fazie zywiot ruski odgrywat
jeszcze znaczng role tak kulturotworczg jak i polityczno-doradcza, to chrzest
Jogajly (Jagielly w tradycji polskiej) w obrzadku katolickim stworzylo wiez
z zachodnig Europg i umozliwil polityczne wplywy Polski. Przykladem istnie-
nia zywej tradycji ruskiej w Wielkim Ksigstwie Litewskim moze by¢ kaplica
Tréjcy Swietej, ufundowana przez kréla Wladystawa Jagielte (Jogailta- wedle
tradycji litewskiej) na zamku w Lublinie. Niewatpliwie wschodniej prowenien-
cji dekoracja $cian kaplicy, a przede wszystkim tres¢ i zapis tablicy fundacyj-
nej uzmyslawiajg nam, do jakiej tradycji kulturowej, jako swojej, odwolywat
sie wladca Litwy, polski krél Jagietto.

Z biegiem lat, zwlaszcza po unii personalnej z Korong i powstaniu Rzecz-
pospolitej Obojga Narodéw po 1569 roku, Wielkie Ksiestwo Litewskie, z po-
litycznej federacji ziem litewskich iruskich przeksztalcilo si¢ w scentralizo-
wany organizm polityczny, a poprzez polityczne decyzje dotyczace dostepu
do centralnych stanowisk administracyjnych tylko wyznawcéw katolicyzmu
uruchomito dwa generalne procesy kulturowe. Po pierwsze rozpoczal si¢ na
wielka skale proces asymilacji do kultury polskiej rodow szlacheckich (z ambi-
cjami politycznymi), po drugie — nastgpita marginalizacja dziedzictwa kultu-
rowego wschodnich Stowian. W efekcie, pojawil si¢ spoleczny stereotyp utoz-
samiajacy status spoleczny z kulturg, a znakiem o tym informujacym stata si¢
przynaleznos¢ wyznaniowa (szlachcic, pan - katolik; chtop, poddany - pra-
wostawny).

Osadnictwo w regionie - tradycyjna wielokulturowos¢

W wiekach $rednich, w tym czasie, kiedy Polska w jej 6éwczesnych grani-
cach, okrzepla juz w chrzescijanstwie zachodnim iw szybkim tempie przy-
swajala sobie zdobycze cywilizacji zachodniej, juz od XI wieku, aw Wiel-
kopolsce i Matopolsce rozpoczal si¢ ozywiony ruch budowlany; powstawaly
bogate klasztory i warowne zamki. Nawet po wsiach wznoszono murowane
romanskie i gotyckie koscioly, w miastach bogacace si¢ na handlu mieszczan-
stwo budowalo mury obronne miast i baszty, to na Podlasiu skupiska ludzkie
mozna bylo spotka¢ jedynie sporadycznie, osiadle nad rzekami. Zasadniczo
byl to pusty, nieskolonizowany teren o dosy¢ nieustalonej przynaleznosci pan-
stwowej. Ziem tych nigdy nie obejmowata tylko jedna kultura, nie zasiedlata
ich zatem jednolita ludno$¢. Niewatpliwie silnym pradem osadniczym byla
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nadwislanska kolonizacja mazowiecka od zachodu. Na pdinocy kolonizacja
baltyjska miala posta¢ etniczng jacwieska badz litewska. Od X wieku tereny te
kolonizowane byly przez ruskich ksigzat, ktoérzy opanowali i wzieli we wlada-
nie te tereny poprzez organizacj¢ grodow: Mielnik, Drohiczyn, Suraz, Bielsk,
Bransk. Konflikty miedzy litewskimi i ruskimi ksigstwami, oraz najazdy jac¢-
wieskie ikrzyzackie, pod koniec XIII wieku wyludnily te tereny ponow-
nie, a ich przynaleznos¢ polityczna wcigz pozostawata nieustalona. Jedynymi
zabytkami, jakie dotrwaly z tych zamierzchlych czaséw, sa sztuczne usypiska,
na ktérych wéréd niedostepnych moczaréw budowano drewniane grody. Nie-
zwyklym przykladem, zachowanym ibardzo dokladnie zbadanym jest gro-
dzisko w Hackach koto Bielska Podlaskiego [zob. Fabinska, 2005]. Budow-
nictwo sakralne bylo niemal wylacznie drewniane i nie zachowalo si¢ do na-
szych czaséw.

Kultura ja¢wieska, na skutek wielu wypraw i potyczek tak ze strony ksigzat
ruskich jak i mazowieckich, a przede wszystkim wojsk krzyzackich, przestala
istnie¢, jako kultura zywa. Pozostala jedynie na kartach latopiséw ruskich czy
w pisanych zrédlach polskich i krzyzackich, oraz jako pozostate kurhany, gdzie
znaleziono wiele artefaktow kultury materialnej. Pozostala tez pamigé — swoi-
sty mit kultury - Kazimierz Wtadystaw Wojcicki pisze tez w swoim pamigtniku,
ze ,Podlasie bylo dawniej oddzielonym od Polski krajem. Na pamietnym sej-
mie uniowym w Lublinie roku 1569, za Zygmunta Augusta przylaczone zostalo
do poteznego pod 6w czas Krolestwa. Kraine t¢ zamieszkiwal lud dziki i wa-
leczny, znany w dzietach naszych pod nazwiskiem JadZwingéw, Jatwiezéw. Nie
znali oni jazdy, pieszo tylko zwodzili bitwy, a wierzac w przenoszenie si¢ dusz
w samej religii pobudke do zacietosci znajdowali ...od Polakéw w krwawych
zapasach wycieci zostali. Zgasta pamiec¢ tego ludu tak dalece, iz w pospolitych
podaniach na Podlasiu i w najdawniejszych aktach cerkiewnych Zadnej o nim
wzmianki nie masz; wielkie tylko mogity i czeste nad rzekami wposrod laséw
waly, przypominajg ich zacigte walki” [za: Hawryluk, 1995: 33-34].

O masowej kolonizacji tych ziem mozna méwi¢ od XIV wieku. Z zachodu,
jak poprzednia fala osadnicza, tereny dzisiejszego Podlasia kolonizowal ksigze
Mazowsza Janusz I osadzajac na kranicach wschodnich swego ksigstwa rodziny
drobnego rycerstwa mazowieckiego. Ksigzeta litewscy takze dbali o ponowna
kolonizacj¢ tych ziem i osadzali wzdluz 6wczesnej granicy z Mazowszem wsie
bojaréw ruskich, gléwnie do obrony terytorium. Wraz z nimi zaczelo si¢ poja-
wia¢ osadnictwo litewskie i bialoruskie na péinocy, oraz ukrainskie z potudnio-
wego wschodu. O ostabieniu kulturowych wplywéw ruskich na Podlasiu mozna
mowic od konca XVI wieku, kiedy to oddzielono wojewodztwo brzeskie od Pod-
lasia, a nastepnie wlaczono pozostaly czes¢ do Korony, co ostatecznie przerwalo
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dziatalno$¢ urzednikow litewsko-ruskich i naplyw Litwindw i Bialorusinéw, ale
nie Ukraincéw, bowiem polityczne granice Korony obejmowaty wéwczas tereny
6wczesnej Ukrainy (nalezy przy tym pamietac, ze o ile dzisiaj istnieje panstwo
o tej nazwie to pierwotnie nazwa ta ze staropolszczyzny oznaczala ,,ziemie¢ (kra-
ine), ktora zdobylismy i przylaczylismy i (u) kraing”.

Wspomniane wlasciwosci kultury Podlasia: peryferyjnos¢ i wielowymiaro-
wos¢, naznaczyto wspolczesnos¢ kulturalng regionu specyficzng oryginalnos-
cig. Z jednej strony, bowiem niektére procesy kulturowe na Podlasiu byty zde-
cydowanie opdznione w stosunku do proceséw w catym kraju, czy tym bar-
dziej proceséw europejskich, badz tez zupelnie do nich niepodobne poprzez
kompletnie odmienny kontekst historyczny, ale paradoksalnie owo zapdznie-
nie i odmienno$¢ zaowocowalo wspdtczesnie (w warunkach wielokulturowo-
$ci) oryginalnoscig zycia kulturalnego. Zachowanie tradycji, rozumiane, jako
cywilizacyjne zapdznienie, aktualnie jest cennym elementem nowych form
artystycznych i oryginalnych rozwigzan spotecznych.

Podlasie, jako region wielokulturowy — nadawanie znaczen

»010z i Podlasie!, zawolalem czytajac napis: Tu si¢ konczy granica wojewodz-
twa mazowieckiego” — napisal w swoich pamigtnikach polski pisarz i historyk
doby romantyzmu, wydawca dziet czotowych polskich pisarzy romantycznych,
Kazimierz Wladystaw Wojcicki. Jak widzimy, w éwczesnej percepcji spolecz-
nej, Podlasie, jako region bylo za granicag Mazowsza, i tym samym kulturowo
obcymi éwczesnie byli dla siebie Mazur i Rusin. Mazur to mieszkaniec Mazow-
sza, a Rusin, to potomek osadnikéw z Rusi, ktorzy ziemie te kolonizowali przez
ponad czterysta lat, masowo od XIV wieku. W swoich pamietnikach, opubli-
kowanych w ,,Dzienniku Warszawskim” w tomie IX z roku 1828, K.W. W¢j-
cicki daje tez $wiadectwo zaznaczonej we wstepie wielowarstwowosci kultury,
kiedy pisze: ,,wojewddztwo, to oprocz obywateli (nazwg ta okreslano posiada-
czy majatkow ziemskich, ziemian) i szlachty drobnej, albo zagonowej, jak nazy-
waja, sklada sie z osad Mazuréw i Rusinéw wyznania grecko-unickiego, réznych
pomiedzy sobg charakterem, ubiorem, zwyczajami, obyczajami i dialektem” [za:
Hawryluk, 1995: 33]. Tym krotkim cytatem, autor zaznacza wskazniki réznic
kulturowych. Przede wszystkim wyodrebnia obywateli — klase udzi, ktéra sama
w sobie jest kulturg, a tym samym nie podlega analizom kulturowym. Autor
cytatu w swoich pamigtnikach nie wypowiada si¢ w kwestii etnicznosci ziemian
i szlachty, traktujac status spoleczny, jako kategorie kulturows. Osiaggniecie sta-
tusu obywatela bylo, w tym okresie, réwnoznaczne z przynaleznoscig do kul-
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tury polskiej [zob. Snyder, 2006], a poniewaz sam autor jest w niej zanurzony,
nie widzi potrzeby analizy kultury tej grupy. Wskazniki zréznicowania kultu-
rowego odnosi wylacznie do statusu wloscianina, chlopa, wreszcie poddanego.
W swoim opisie, podkresla przede wszystkim wyznanie. W spotecznym odbio-
rze zrdznicowania kulturowego na Podlasiu, do czaséw wspoélczesnych, wyzna-
nie jest jednym z najwazniejszych wskaznikéw odmiennosci kulturowej i wy-
znacza nie tyle réznice obrzedowosci czy sygnifikuje wiare, ale jest domniema-
niem etnicznosci opisywanej osoby [Pawluczuk, 2008: 131-149]. Z obiektywnych
wskaznikow, narrator zaznacza takze dialekt. Jest to w zakresie dzisiejszych stu-
diéw nad wielokulturowoscig regionu bardzo szeroki i wazny dyskurs. Katego-
ria Rusin, bowiem z perspektywy studiéw dialektologicznych odnosi si¢ wspot-
cze$nie do dwu grup mniejszo$ci narodowych, zamieszkujacych Podlasie: Bialo-
rusinéw i Ukraincéw. Nalezy zauwazy¢, ze pojecie ,,Ruski” czy zamiennie uzy-
wane - ,Rusinski”, okreslalo przynaleznos¢ do kultur wschodniostowianskich,
z wykluczeniem jednak kultury rosyjskie;.

Bardzo ciekawym fenomenem kulturowym regionu, byli ,tutejsi”. Ta kate-
goria odnosita si¢ do ludzi wyznania prawostawnego, ktorzy, na co dzien uzy-
wali dialektow jezyka biatoruskiego lub ukrainskiego, a jednak nie deklaro-
wali, jako swojej tozsamosci narodowej odpowiednio biatoruskiej czy ukra-
inskiej. Z perspektywy naszych rozwazan, ta kategoria tozsamosci grupowej
jest efektem procesu kulturowego — marginalizacji dziedzictwa wschodniosto-
wianskiego. Na Podlasiu, ,tutejsi” w studiach spotecznych pojawili si¢ w sta-
tystykach carskich w 1798 roku czy tez w statystykach polskich z okresu mie-
dzywojennego w Polsce 1919, 1921, 1931. Historyk Timothy Snyder, tak anali-
zuje to zagadnienie: ,,«Tutejszo$¢» wiekszosci szlachty byta czesto swiadomym
odrzuceniem ideologii, ktdre nie pasowaly do ksztattu lokalnej rzeczywisto-
$ci tradycji. «Tutejszo$¢é» chlopéw byla praktyczng odpowiedzia na skompli-
kowany model jezykowej asymilacji i dyplomatycznym sposobem uniknigcia
stawania czy to po stronie polskojezycznej szlachty, czy to rosyjskich urzedni-
kow carskich” [Snyder, 2006: 54].

W opisie Podlasia, jako regionu, Jozef Jaroszewicz, wybitny historyk dzie-
jow Litwy, prawnik iod 1828 roku profesor Uniwersytetu w Wilnie, zazna-
cza przede wszystkim, ze ludnos¢ Podlasia charakteryzuje wielokulturowos¢
w miastach iprawie jednorodnos$¢ kulturowa wsi. Wskaznikiem owej kul-
turowej jednorodnosci, w opinii autora jest przynaleznos¢ do Stowian, przy
czym autor odnotowuje réznice etniczne w ramach kategorii Stowianszczy-
zny. Pisze: ,W opisaniu ludnosci (...) odrézni¢ wypada mieszkancéw miast
od mieszkancéw wsi. W pierwszych ludnos¢ (...) jest roznorodna, sktadaja
ja: Rosjanie, Polacy, Rusini, Niemcy, a w najwigkszej czesci Zydzi. W drugiej
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mieszka lud stowianski dwoistego szczepu: mowa, religia, obyczajami, ubio-
rem i fizjonomia miedzy sobg rézny. (...) Siedziby obu tych ludéw tak sg roz-
lozone, ze caly powiat z tego wzgledu na strone ruska i strone polska podzie-
li¢ mozemy. (...) Strona, wigc powiatu zachodnia, blizsza granic Krolestwa
Polskiego, polsko-mazowiecka, wschodnia zas, przytykajaca do powiatow
brzeskiego, pruzanskiego i wolkowyskiego ruska ma ludno$¢” [za: Hawry-
luk, 1995: 97-98]. W 1854 roku, w podobnym tonie pisze miejscowy korespon-
dent ,,Gazety Warszawskiej”, podkreslajac odrebnos¢ regionu od reszty Polski,
nazwal okolice Bielska, Narewki i Narwi Podlasiem Ruskim. Napisal: ,Gdy
kto jadac od Pinska np. do Bialegostoku przez Pruzane, po kilkudniowej ciez-
kiej podrozy, w ktorej rzadko spotkal czlowieka (...) przejedzie juz Puszcze
Bialowieska, a w kierunku od Narewki do Narwi, wynurzy si¢ z ciemnych
laséw (...) niechaj wie, ze wjechal w Podlasie Ruskie. Kraj to, stanowigcy nie-
gdys czegs¢ wojewddztwa podlaskiego, obejmujacego cate Podlasie, sktadajace
sie z ludnosci ruskiej i polskiej. Nalezy on dzi$§ niemal caly do guberni gro-
dzienskiej, mala tylko jego czastka lezy w Krolestwie Polskim. (...) ale odgra-
niczenia jego dokfadnie zaznaczy¢ nie mozna, tak, bowiem osady obu szcze-
péw przy zetknieciu si¢ ze soba pomieszaly sig, Ze sie napotyka ruskie wsie
w kraju calkiem juz mazowieckim, jak nawzajem Mazuréw osiadlych wsrod
Rusinéw” [za: Hawryluk, 1995: 109]. Podobne tezy stawiane tez byly z perspek-
tywy naukowej (nie publicystycznej). Pisat o tym Zygmunt Gloger, jeden z czo-
fowych polskich etnograféw przetomu XIX i XX wieku. Wskazywal na odreb-
nos$¢ i unikalnos$¢ sytuacji etno-demograficznej regionu od reszty kraju (Pol-
ski). W swoim tekscie wskazywal na zasiedlenie terenu polegajace na istnie-
niu jednorodnych etnicznie wsi i osad, ale wymieszanych miedzy sobg. Gene-
ralne méwi o mieszkancach wsi pochodzenia mazowieckiego i wsi rusinskich.
Przytacza wielo$¢ nazw wlasnych mieszkancéw wsi rusinskich istniejacych
w naukowych opracowaniach tego okresu jak biatoruska, czarnoruska, mato-
ruska, czy czerwonoruska. Podkresla jednak, ze w $wiadomosci mieszkancow
te nazwy nie maja znaczenia. Sami okreslaja siebie, jako ,tutejsi”. ,Jestesmy
z dziada pradziada tutejsi — powiada ten lud - nie bylismy nigdy poddanymi
pandw, ale ludzie krélewscy” [zob. Gloger, 1907: 12].

Odstony zycia kulturalnego Podlasia, jako wyraz rewitalizacji
wielokulturowej przesztosci

Wspolczesnie wojewddztwo podlaskie jest regionem Polski, ktéry swoja toz-
samo$¢ konstruuje na paradygmacie wielokulturowosci. Zrdznicowanie reli-
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gijne ijezykowe mieszkancéw regionu czyni swoim znakiem firmowym, co
przez poréwnanie z innymi wojewodztwami wyrdznia je. Najwiekszy regio-
nalny Uniwersytet w Bialymstoku w swojej misji takze podaje studia i analizy
pogranicza, jako wazne zadanie badawcze. Odwolanie si¢ do wielokulturo-
wego dziedzictwa mozna odnalez¢ w strukturach spotecznych, oraz widoczne
jest w tworczosci regionalnej.

Przykladem moze by¢ prezentacja dziedzictwa muzycznego chrzescijan-
skiego Wschodu, ktéra przybrata forme dorocznego Festiwalu Muzyki Cer-
kiewnej. Odbywa si¢ zaréwno w Hajnéwce jak i Bialymstoku. Jest to festi-
wal o bardzo wysokim poziomie artystycznym i w rzeczywistosci spolecznej
mamy jego dwie odstony. Prezentacje muzyki cerkiewnej o zasiegu globalnym,
oraz prezentacje lokalnych chéréw cerkiewnych. W sferze muzyki popular-
nej natomiast, przyktadem moze by¢ tworczos¢ zespolu ,,Czeremszyna”, ktora
dzialajac przy centrum kultury w Czeremsze zyskala ogélnopolska popular-
nos¢. Korzystajac z zasobow dziedzictwa muzyki ludowej wschodniostowian-
skiej zbudowala swoj repertuar w ramach muzycznego ruchu folk. W sferze
strukturalizowania czasu spolecznego Podlasie jest regionem, gdzie uwzgled-
nia sie w kalendarzu spolecznym tradycyjng obrzedowos$¢ zaréwno katolikow
jak i prawostawnych, co przybiera posta¢ na przyktad urzedowo dni wolnych
od nauki dla studentéw, na spolecznym znaczeniu zyskujg tez popularne kier-
masze i festiwale sztuki ludowej, ktdre w swoich tresciach prezentujg dziedzi-
ctwo nie tylko kultury ludowej mazowieckiej (polskiej), ale takze dziedzictwo
kultury ludowej ruskiej (biatoruskiej, ukrainskiej). Przeogromne zastugi ma
tutaj Muzeum Wsi pod Bialymstokiem, organizator wielu imprez, ale takze
coraz bardziej znany osrodek badan ianaliz wschodniostowianskiej kultury
ludowej regionu [zob. Gawetl, 2009]. Oryginalnym rozwigzaniem spolecznym
i odwolaniem si¢ do wielokulturowej spuscizny regionu jest niewatpliwie idea
dwujezycznosci w systemie edukacji. W regionie istnieja przedszkola, ktére
w swoim programie uwzgledniajg nie tylko tradycje kulturowa wiekszosci tra-
dycje wschodniostowianskie.

Kraina ,,otwartych okiennic”, jako wyraz zachowania dziedzictwa
tradycyjnej architektury regionu

Niewatpliwie najbardziej nosnym i widocznym znakiem kultury sg jej mate-
rialne artefakty. Terytorium Podlasia to kulturowa granica dziedzictwa archi-
tektury drewnianej i murowanej. Jak ,naturalnie” traktowane bylo to dziedzi-
ctwo niech zaswiadczy przekaz historyczny. Zygmunt Gloger, etnograf wspo-
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mina w swojej ksigzce wydanej w 1907 roku, ze Jan Gloger, wlasciciel ziem-
ski wsi Jezewo Nowe pod Tykocinem, kiedy zniést panszczyzne i oczynszo-
wal swoich chlopéw i postanowil, jak pisze autor ,dla bezpieczenstwa ognio-
wego” pobudowa¢ im wioske murowang. Niestety, sami obdarowani bardzo
zle si¢ czuli w nowych domach. Dodatkowo nowa moda nie zostata zaakcep-
towana przez otoczenie i wlo$cianie przez swoich sgsiadow zostali obdarzeni
przesmiewczym przezwiskiem ,kamienicznikéw”. W efekcie tych procesow,
w ciggu kilku lat, murowane domy zburzono, a w ich miejsce pobudowano
domy drewniane, ale juz wedlug architektury domoéw wloscianskich - wiek-
sze, dwuizbowe [Szewczyk, 2008].

Na analizowanym obszarze Podlasia, pod wzgledem tradycyjnej zabu-
dowy drewnianej, spotykamy przewaznie wsie szeregéwki, ktdrych ukiad
przestrzenny wywodzi si¢ z XVI i XVII wieku, z okresu tzw. pomiary widcz-
nej. Otéz po 1539 roku w dobrach krélewskich na Podlasiu rozpoczeto pla-
nowe i szeroko zakrojone dzialania kolonizacyjne potaczone z reformg struk-
tury agrarnej: skupiano rozproszone osady, a grunty komasowano i ponow-
nie parcelowano. W wyniku tych dzialan i przenoszenia osadnictwa powstaty
regularne wsie ulicowe, za$ rezultatem reformy agrarnej i komasacji bylo upo-
rzagdkowanie struktury pdl. I tak proces ten zainicjowany przez krélowa Bone,
przyczynil si¢ do powstania nowego typu wsi o bardzo regularnym ukladzie
— ulicowek szeregowych, ktdre sa charakterystyczne dla calego regionu. Sg to
duze wsie iliczg od kilkunastu chat do ponad dwustu w jednej wsi. (Czyze,
Klejniki, Ryboty, Trzescianka). Ow regularny podzial ziemi zostal zachowany
do dzisiaj i przybral swego rodzaju funkcje symboliczng dla terytorium jako
sygnifikujacy (nadajacy tozsamos$¢) Podlasiu - terytorium. Wszystkie prze-
wodniki turystyczne zwykle opatrzone s3 zdjeciami lotniczymi ukazujacymi
niezaburzony ciagle uklad przestrzenny poél i wsi, pewng atrakcjg turystyczng
jest tez mozliwos$¢ przelotu szybowcem czy motolotnig i podziwianie regular-
nosci podzialu terytorium.

Innym charakterystycznym elementem tradycyjnego budownictwa drew-
nianego jest tradycja ornamentowania drewnianych podlaskich doméw. Zja-
wisko to jest odzwierciedleniem zlozonej kultury Podlasia, kultury przyna-
leznej obszarowi pogranicza. Bowiem o ,ekspozycji zdobnictwa” nie zadecy-
dowala jedna przyczyna, a nawet nie kilka - lecz gesty splot wielu okoliczno-
$ci, gordyjski wezel wzajemnie powigzanych uwarunkowan i wydarzen. Bada-
nia wyjawily okolo piecdziesi¢ciu przyczyn oraz czynnikéw wplywajacych na
rozwoj mody zdobniczej. Dlatego owa moda jest godna uwagi. To niezwykle
zjawisko w sferze XIX-wiecznej kultury materialnej. Ma ono glebokie symbo-
liczne zwiazki z religia, a przede wszystkim z chrzescijanstwem w obrzadku
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wschodnim oraz zludowym $wiatopogladem etnicznie wschodniostowian-
skich spolecznosci. Jest takze symbolicznym wyrazem skomplikowanej histo-
rii pogranicza.

Na terytorium Podlasia zasadniczo wystepowaly trzy spoleczne organiza-
cje wsi. Wsie prywatne, gdzie mieszkancy posiadali matg swobode decyzyjna,
co do budowy czy zdobienia chat kmiecych. O architekturze, zdobieniu i swo-
istym standardzie estetycznym decydowal wlasciciel wsi - ziemianin, ktory
zreguly raczej kierowal si¢ innymi wskaznikami niz oryginalnos¢ budow-
nictwa. Druga grupe stanowia wsie o tradycji wsi skarbowych. W duzej mie-
rze oznacza to, zZe sposob korzystania z ziemi i domu opieral si¢ na czynszu
wplacanym do skarbu panstwa, co oznaczato, ze mieszkaniec domu podejmo-
watl decyzje. W tych osadach wyglad domu byt juz efektem poczucia estetyki
i mozliwosci finansowych mieszkancéw domu. To przede wszystkim w takich
wsiach zachowaly si¢ zdobienia domostw. Dzisiaj juz owe zachowane zdobie-
nia s3 analizowane tylko i wylacznie, jako przejawy specyficznie kulturowej
estetyki i zachowane, odnowione s3 atrakcjg turystyczng. W przeszlosci jed-
nak kodowaly starostowianskie wierzenia i przedstawiaty je ikonicznie, oraz
»-wchodzily” niejako w przestrzen komunikacji spolecznej wsi, jako egzempli-
fikatory pozycji spolecznej mieszkancéw. Obecnie rozwija si¢ silnie ruch spo-
teczny w celu rewitalizacji tegoz dziedzictwa. Z jednej strony rézne stowarzy-
szenia iorganizacje pozarzagdowe rozpisujg projekty i programy majgce na
celu zachowanie spuscizny, a z drugiej strony w srodowisku architektow ist-
nieje silny ruch w kierunku propagowania tradycyjnych rozwigzan architek-
tonicznych. Celem tego ruchu jest zachowanie architektonicznego porzadku
tradycyjnej wsi wraz z jej obrazem kulturowym. Do prac w tym zakresie przy-
czynia sie¢ Urzad Marszatkowski organizujac corocznie wielki konkurs na naj-
lepiej zachowany zabytek drewnianego budownictwa regionalnego.

Z perspektywy powyzszych rozwazan ianaliz dotyczacych zaréwno prze-
kazu historycznego, jak tez pamieci spolecznej, zagadnienie transkulturowosci
obecne wspolczesnie w naukach spotecznych - istnieje ,naturalnie” wludz-
kich zbiorowosciach pograniczy od zawsze. Wydaje sie, ze wiek XXI przynosi
nam $wiadomo$¢ wagi zakorzenienia z jednej strony, a potrzebe zaakceptowa-
nia stanu wielokulturowosci, z drugie;j.

Bibliografia
Cashmore E. (with Banton M., Jennings J., Troyna B., van den Berghe P.L.) (1994), Dictiona-
ry of Race and Ethnic Relations, third ed., London and New York.
Fabinska J.B., Ber A., Kobylinski Z., Szymanski W., Kwiatkowska-Falinska A.]. (2005), Ha¢-
ki. Zespét przyrodniczo-archeologiczny na Rowninie Bielskiej, Biatlowieza — Warszawa.



Transkulturowo$¢ w $wietle zwyczajow, obyczajow... 147

Gawel A. (2009), Zwyczaje, obrzedy i wierzenia agrarne na Biatostocczyznie od potowy XIX
wieku do poczgtku XXI wieku, Krakow.

Gloger Z. (1907), Biatowieza, Warszawa.

Hawryluk J. (1995), Rus Podlaska. Podlasie w opisach romantykow, Bielsk Podlaski.

Mironowicz A. (2006), Kosciét prawostawny w Polsce, Biatystok.

Nikitorowicz J. (2009), Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Warszawa.

Pawluczuk W. (2008), Przemiany Swiadomosci etnicznej mieszkaricow wschodniej Biatostoc-
czyzny, (w:) S. Krzemien-Ojak (red.), Przysztos¢ tradycji, Bialystok.

Sadowski A., Krzysztofek K. (red.) (2004), Pogranicza i multikulturalizm w warunkach Unii
Europejskiej: implikacje dla wschodniego pogranicza Polski, Bialystok.

Snyder T. (2006), Rekonstrukcja narodow. Polska, Ukraina, Litwa, Biatorus 1569-1999, przekt.
M. Pietrzak-Merta, Sejny.

Sobecki M. (2007), Kultura symboliczna a tozsamosé: studium tozsamosci kulturowej Pola-
kow na Grodzietiszczyznie z perspektywy edukacji miedzykulturowej, Biatystok.

Szewczyk J. (2008), Ludowe zdobnictwo podlaskich domdw, Biatystok.

Welsch W. (1999), Spaces of Culture: City, Nation, World, ed. by Mike Featherstone and Scott
Lash, London.



148 Dorota Misiejuk

SUMMARY

Transculturality in the light of customs
and regional art of Podlachia.
Revitalization of the border area tradition

The main idea of the article is deliberation on tradition of a region. The exam-
ple is Podlachia. In a theoretical part of the text, the author tries to compare
terms of multiculturality and transculturality as terms describing the social
sphere of living for individuals in the context of historically cultural diversity.
One can find the comparison of various social processes from the perspec-
tive of local’s culture interpretation as a peripheral one, or from the perspec-
tive of the borderland, where local culture is the center for cultural artifacts’
interpretation and the background for organizing social life of people of the
region. Then the author concentrates on the processes of revitalization of tra-
ditional culture of the region through examples, social initiatives as well as
discovering wooden architecture, which is original for the region.
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EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA
POPRZEZ SZTUKE

»Kulture trzeba przezywac, nie mozna jej nauczac”.
Pierre Gaudibert

Spojrzenie na edukacje z perspektywy sztuki jako srodka nauczania i ucze-
nia si¢ nie jest oczywiscie podejsciem nowym, ale wcigz niedocenianym
w réznych obszarach edukacji, takze w dziedzinie edukacji migdzykulturo-
wej'. Tymczasem sztuka, na co wskazywali juz tacy mysliciele, jak John Dewey
(1859-1952) czy Herbert Read (1893-1968), ma do odegrania w edukacji nie-
zmiernie wazng role. I nie chodzi tu bynajmniej o sztuke dydaktyczng. Nie
chodzi tez wcale o praktyke, ktdrg okreslamy mianem edukacji kulturalnej,
artystycznej czy tworczej, prowadzaca do wyksztalcenia okreslonych kom-
petencji technicznych i kulturowych. Rola sztuki, na ktéra bodaj jako pierwsi
zwrocili uwage wlasnie Dewey i Read, polega na ksztaltowaniu w czlowieku
postawy tworczej, przejawiajacej sie w jego/jej aktywnej i krytycznej relacji do
otoczenia - zaréwno fizycznego, jak i spolecznego, nie wylaczajac wtasnych
rdl spotecznych?®. Nieco pdzniej zwigzek miedzy dyspozycja tworczg czlowieka
a dzialaniem politycznym stal si¢ przedmiotem praktycznego zainteresowania
Josepha Beuysa (1921-1986), co uczynilo go prekursorem ,rozszerzonej kon-

Luke te do pewnego stopnia wypelniajg artykuly ukazujace sie na tamach periodykow [zob.
np. Wesley, 2007: 13-23; Clover, 2006: 46-61].

Do koncepcji tych w swoim Wychowaniu przez sztuke z 1965 r. nawiazuje Irena Wojnar, no-
tabene autorka wprowadzen do polskich wydan Sztuki jako doswiadczenia Deweya i Wycho-
wania przez sztuke Reada. Jej wlasna koncepcja wychowania estetycznego — do sztuki i przez
sztuke — pomimo podobnego punktu wyjscia (wyksztalcenie w wychowanku postawy twor-
czej), zaweza jednak rozumienie tego procesu do ksztalcenia z jednej strony — kompetencji
obcowania z dzielem sztuki (jego odbioru), z drugiej — umiejetnosci artystycznych, twor-
czych w tradycyjnym rozumieniu. Wojnar, piszac o roli sztuki w ksztalceniu petnej osobo-
wosci cztowieka, ma na mysli rozwijajacy intelektualnie, moralnie, spolecznie i artystycznie
kontakt ze sztuka pojmowang wasko, cho¢ niekoniecznie profesjonalnie.
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cepcji sztuki” i myslenia o relacjach miedzyludzkich jako ,rzezbach spotecz-
nych”. Wspélnym momentem wszystkich trzech koncepcji jest wizja sztuki,
ktdra z jednej strony ma by¢ wyrazem indywidualnosci czltowieka, z drugiej
- laczy¢ si¢ ze swiadomym, demokratycznym uczestnictwem. To nadaje jej
wymiar obywatelski. Przyjrzyjmy si¢ tym trzem koncepcjom nieco blize;j.

John Dewey nalezy nie tylko do klasykéw filozofii wychowania, ale takze
estetyki. Wedlug tego amerykanskiego pedagoga uczenie si¢ moze dokony-
wac sie tylko poprzez dzialanie, bezposrednie doswiadczenie, rozwigzywanie
praktycznych probleméw. Wazne jest przy tym, by bylo to dzialanie zespolowe
i by prowadzilo ono do konkretnych rezultatéw. Powinno by¢ zatem produk-
tywne, cho¢ jego produkt nie musi by¢ materialny. Nie sam produkt jest tu tez
najwazniejszy, bo co najmniej tak samo wazny jest proces jego powstawania.

Jedna z mozliwych form dzialania jest sztuka — temu zagadnieniu poswig-
cil Dewey osobng prace Sztuka jako doswiadczenie, wydang po raz pierwszy
w 1934 roku. Obok ,,do$wiadczenia”, centralnymi kategoriami swojej filozofii
sztuki uczynit ,ekspresje” i ,wyobraznie”, nadajac kazdej z nich specyficzne
znaczenie. I tak ,ekspresja” odnosi sie tu do zindywidualizowanej praktyczno-
poznawczej reakcji czlowieka na $wiat zewnetrzny. Nie ogranicza sie tylko do
wyrazania tego, co wewnetrzne czy duchowe w czlowieku - jak zwyklismy
pojmowac ,ekspresje”, ale rozszerza si¢ na bezposrednie oddzialywanie czlo-
wieka na to, co go otacza. W tak rozumianym akcie ekspresji jej nieodtaczna
towarzyszka jest wyobraznia, ktéra ujawnia si¢ w nadawaniu nowych zna-
czen iwartoéci znanym elementom otaczajacego $wiata, nie wylaczajac rela-
¢ji miedzyludzkich. Innymi stowy, wyobraznia, a przez nig sztuka, stanowi
podstawe lepszego rozumienia rzeczywistosci i innych ludzi, ale tez nadaje
pelniejszy wymiar doswiadczeniu jednostki. Przede wszystkim konstytuuje
je jako doswiadczenie $wiadome. Poprzez ekspresyjne dzialanie wyobrazni,
ktéra pozwala dostrzec i uruchomi¢ mozliwosci ukryte w otaczajacym $wiecie,
sztuka staje si¢ szczegolnym wymiarem doswiadczenia — nie samym doswiad-
czeniem, lecz jakoscig, w ktdrg jest ono wyposazone.

Deweyowskie doswiadczenie cechuje bowiem wielowymiarowos¢, wielo-
stronno$¢: obok wymiaru przestrzennego, historycznego czy biologicznego
- ma ono takze swoja strong artystyczng. Sztuka nie stanowi wiec osobnej,
wydzielonej dziedziny doswiadczenia, lecz przenika wszelka ludzka aktyw-
nos¢. Kazde doswiadczenie jest takze (cho¢ nie tylko) doswiadczeniem este-
tycznym. Czlowiek zas, jako istota aktywna w $wiecie, jest z natury zdolny do
postugiwania si¢ tak rozumiang sztuka, innymi stowy - do produktywnego
dziatania w swoim $rodowisku, do ksztaltowania swojego otoczenia, do zmie-
niania $§wiata.
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Potencjal zmiany, jaki niesie ze sobg sztuka, wigze si¢ scisle z jej zdolnoscia
do ,formowania” (rekonstruowania) ludzkiego doswiadczenia, czyli wyposa-
zania go w nowe sensy. W ten sposob sztuka nadaje naszemu do$wiadczeniu
nowa forme - uruchamia w nim znaczenia, ktére w przeciwnym razie pozo-
stalyby ,nieme”. Stuzy jako jezyk - podstawa porozumienia miedzy ludzmi,
ktdrzy réznig sie miedzy sobg, zajmuja rézne pozycje w spoteczenstwie, komu-
nikujg si¢ w rézny sposéb: ,Dziela sztuki, poruszajac uczucia i wyobraznie,
pozwalaja nam wlaczy¢ si¢ w inne, odmienne od naszych rodzaje wzajemnych
stosunkoéw i partycypaciji” — pisal Dewey [1975: 409].

W tym ujeciu estetyczny aspekt dos§wiadczenia nie jest wiec zaprzeczeniem
jego wymiaru praktycznego, jak chcieli tego na poczatku XX wieku zwolen-
nicy koncepcji ,sztuki dla sztuki”. Jesli czemu$ przeczy - to utartym wzo-
rom dziatania - spolecznym konwencjom i konwenansom. Nie znaczy to jed-
nak, ze sztuka nie prowadzi do wylonienia si¢ odrebnej dla niej sfery warto-
$ci i dziatania spolecznego - tego, co Howard Becker nazwal ,,swiatem sztuki”
[Becker, 1982] - ani tez, ze kazda sztuka wigze sie z doswiadczeniem - tak
jak rozumie ten zwigzek Dewey. Sztuka ,,galeryjna”, jakiej symbolem jest dzi$
londynski White Cube, jakkolwiek posiadajaca wysokie wartosci artystyczne,
nie jest zrodtem doswiadczenia w rozumieniu Deweya i jako taka jest sztuka
»martwg’ spolecznie. Tym, co najwazniejsze w sztuce nie jest bowiem jej war-
to$¢ estetyczna per se, lecz rola, jakg moze ona odgrywa¢ w obszarze ludzkiego
doswiadczenia widzianego calosciowo. Znaczenie, jakie nadaje sztuce Dewey,
wykracza wigc poza sfere czysto artystyczng, przekracza granice ,$wiata
sztuki”. W tym zawiera si¢ demokratyczny i rozwojowy (a moze nawet pro-
gresywny) potencjal sztuki oraz sens edukacji wedlug Deweya. Sztuka stwa-
rza kulturowe podstawy demokracji, stuzy przeksztalcaniu zycia spotecznego,
a uczenie sie poprzez doswiadczenie, poprzez sztuke, przygotowuje (wycho-
wuje) czlowieka do demokratycznego, sprawczego uczestnictwa [Dewey,
1975].

Herbert Read kontynuuje deweyowskie myslenie o kazdym czlowieku jako
tworcy demokratycznej kultury, artyscie-obywatelu: ,,Kazdy czlowiek jest na
swoj sposdb artysta; gdy jest aktywny tworczo, gdy bawi si¢ czy pracuje (...),
wyraza nie tylko siebie, czyni zarazem co$ wiecej — manifestuje forme, w ja-
kiej powinno si¢ wyrazaé nasze rozwijajace sie Zycie spoteczne” [Read, 1976:
350].

W sztuce upatrywal Read naturalng dyspozycje czltowieka, a w zwiazku
sztuki ispoleczenstwa widzial zjednej strony warunek trwania cywiliza-
cji, z drugiej — ideal przyszlego fadu spolecznego, jaki postulowat — w jakim
wszystkie dzialania czlowieka mialyby charakter estetyczny. Twierdzil, ze
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nowoczesny kapitalizm pozbawil kulture jej spontanicznej i autentycznej jako-
$ci, sprowadzajac potoczne doswiadczenie estetyczne do biernej konsumpcji
zestandaryzowanych, rozrywkowych tresci wytwarzanych przez ,przemyst
kulturowy”. Wyalienowal czlowieka, niszczac jego wrodzona uczuciowosc,
wrazliwo$¢ ikreatywnos¢. Read byl przeciwnikiem kultury masowej, ode-
rwanej od codziennego doswiadczenia ludzi i jego naturalnej réznorodnosci,
czemu dal najdobitniej wyraz w swoim stynnym ,,do diabta z kulturg” (to hell
with culture) [Read, 2002]. Postulowal kulture wylaniajacg si¢ w toku oddol-
nych, spontanicznych aktow twodrczych, osobistego uczestnictwa i formowania
sie relacji spolecznych. Glosil jedno$¢ zycia i sztuki, ustawiajac si¢ w jednym
szeregu z nowymi podéwczas ruchami artystycznymi, takimi jak surrealidci,
dadaisci, a nawet modernisci.

Read, podobnie jak Dewey, utozsamial sztuke z caloksztaltem zyciowych
doswiadczen czlowieka. Traktowal ja jako swoisty sposob Zycia - zgodny z na-
turg ludzka, ktérej wyznacznikiem jest zdolno$¢ tworzenia. ,Cala rzeczywi-
stos$¢ jest estetyczna” — mawial. W tym sensie zrownywal sztuke z kulturg.
W Wychowaniu przez sztuke (1946) wskazywal, ze istotg mariazu tych dwoch
dziedzin jest nie tyle przygotowanie cztowieka do demokratycznego uczestni-
ctwa, jak postrzegal to Dewey, co demokratyczne uczestnictwo per se. Sztuka
i kultura majg by¢ zjawiskami demokratycznymi. Dlatego w jednym ze swoich
najbardziej kontrowersyjnych tekstow — pt. Chains of Freedom - pisal, ze wtas-
ciwym miejscem dla kultury jest ,czarny rynek”, a nie instytucje réznej masci
(takie jak: panstwo, koscidl, uniwersytet, media, sztuka - rozumiana tradycyj-
nie czy literatura) i ze musi ona krazy¢ przekazywana sobie przez ludzi ,,pod
ladg”. Tym samym akcentowal oddolny kierunek proceséw kulturotwoérczych
w spoleczenstwie, stajac si¢ jednym z prekursoréw myslenia o demokracji kul-
turowej [Zinn, 1977: 641].

Jako filozof wychowania o preferencjach anarchistycznych, Read byl zdekla-
rowanym zwolennikiem wolnosci, ekspresji i swobodnej twoérczosci jednostki.
Twierdzil, ze tylko sztuka daje czlowiekowi mozliwo$¢ petnego rozwoju psy-
chicznego i spolecznego. Jest tez jedyna droga do przezwyciezenia nowoczes-
nej alienacji - odbudowania pomostu miedzy czlowiekiem ajego $rodowi-
skiem spofecznym. Jego ,wychowanie przez sztuke” nie jest tylko programem
zmiany w nowoczesnym systemie ksztalcenia, ale wizja calosciowej reformy
spolecznej zmierzajacej do przywrocenia naszemu codziennemu doswiadcze-
niu jako$ci wlasciwych sztuce. Celem wychowania przez sztuke ma by¢ rozwoj
postawy artystycznej w kazdym czlowieku - bez wzgledu na indywidualne
uzdolnienia: odblokowanie jego tworczej aktywnosci, wyobrazni i ekspresji
[Read, 1976]. Ta ostatnia nie polega jednak - jak wyjasnia Read - na wyra-
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zaniu siebie (self-expression), lecz na wyrazaniu zycia (life-expression), a do-
kladniej jego zbiorowego wymiaru. Artysta to ktos, kto ma dostep do ,,zbioro-
wej nieSwiadomosci” (common unconsciousness) — tego, o czym, Zyjac w spo-
lfeczenstwie, nie myslimy, a co nadaje istniejgcym stosunkom spotecznym
ich forme. Jego spolfeczna rola polega na posredniczeniu miedzy swiadomos-
cig jednostki a nieSwiadomoscig zbiorowosci, na u§wiadamianiu tego, co nie-
$wiadome, na katalizowaniu zmiany spolecznej. Ta zdolnosé¢ artysty nie jest
jednak zadnym szczegélnym darem, lecz wrodzona dyspozycja, ktora zwykle
jest ttumiona, ale ktéra takze moze by¢ wzmacniana w drodze wychowania.
Wychowywanie artystéw nie oznacza wiec dla Reada ksztalcenia profesjonali-
stow w dziedzinie sztuki, ale jednostek §wiadomych, ktére nie podporzadko-
wujg si¢ bezmyslnie zewnetrznym normom czy ideologii i zdolne sg do twor-
czego dzialania [Read, 2002].

Wspolczesnie twierdzenie, ze ,kazdy czlowiek jest artysta” przypisuje sie
zwykle niemieckiemu artyscie performerowi Josephowi Beuysowi, wspodt-
tworcy (z Heinrichem Boéllem) Wolnego Migdzynarodowego Uniwersytetu
(Free International University - FIU). Przewodnim celem pracy dydaktycz-
nej, spolecznej iartystycznej Beuysa bylo uswiadamianie ludziom, ze moga
i muszg nauczy¢ si¢ bycia tworczymi. Niekoniecznie w sensie tworcow dziet
tradycyjnie pojmowanej sztuki, lecz twérczego myslenia i Swiadomego ksztal-
towania wlasnego otoczenia: politycznego, ekonomicznego ikulturowego
[Kaczmarek, 2001]. W Manifescie FIU jego autorzy pisali: ,Kreatywno$¢ nie
jest zarezerwowana jedynie dla ludzi praktykujacych ktéras z tradycyjnych
form sztuki, a nawet w przypadku artystow twoérczo$¢ nie jest ograniczona
do doswiadczenia ich wlasnej sztuki. Kazdy z nas posiada zdolnosci tworcze.
(...) Rozpoznawanie, eksplorowanie i rozwdj zdolnosci stanowi zadania szkoty.
W naszej definicji twoérczosci pojecia zawodowy i amatorski zostang przekro-
czone, a falsz oderwanych od $wiata artystow oraz wyalienowanych od sztuki
nie-artystow zostanie przezwyciezony” [Jedlinski, 1990: 21].

Tworczos¢ isztuke Beuys postrzegal jako srodek radykalnej transfor-
macji spolecznej. Uwazal, ze sztuka, ktéra nie moze ksztaltowac spoteczen-
stwa, w ogole nie jest sztukg. Nawolywal do laczenia w dziataniu myslenia
analitycznego i intuicyjnego, do interdyscyplinarnosci i do wspotpracy mie-
dzy ludzmi. Dyskusje, wyklady, wywiady, artykuly, akcje artystyczne i poli-
tyczne, wystawy, dziatalno$¢ w organizacjach spolecznych i partiach politycz-
nych - wszystko to traktowal jako skladniki swojej ,rozszerzonej koncepcji
sztuki” (przy innych okazjach nazywanej przez artyste totalna, spoteczng lub
antropologiczng). Przede wszystkim jednak niestrudzenie forsowat poglad, ze
sztuka moze by¢ obecna w kazdym dziataniu czlowieka - pod warunkiem, ze
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jest to dzialanie kreatywne. Idealem Beuysa byla jednostka swiadoma, wolna
i twdrcza, zmieniajaca zastany porzadek spoleczny, stopniowo przeksztalca-
jaca go od wewnatrz, poprzez oddolne dzialanie [Kaczmarek, 2001].

Co ,rozszerzona koncepcja sztuki” oznacza w praktyce? Nie kazdy potra-
fitby namalowa¢ nowa Mone Lise czy wyrzezbi¢ Dawida, ale kazdy moze na
przyklad posadzi¢ drzewo. W sztuce wspoélczesnej, jakiej reprezentantem byt
niewatpliwie Beuys, sadzenie drzew jest rownie uprawniong strategia twor-
cz3, co malowanie obrazéw czy rzezbienie. Artysta zrealizowal projekt ,,7000
Debow”, w ktorym gtéwnym srodkiem wyrazu byly drzewa (deby) sadzone
przez niego iinnych uczestnikéw akcji. Pawet Althamer zasadzil z dzie¢mi
»Raj” na warszawskim Brédnie. Joanna Rajkowska ,,posadzita” w Alejach Jero-
zolimskich palme, ale przeciez ani palma nie jest prawdziwa, ani artystka nie
zrobila tego dostownie, wltasnymi rekami - ona palme wymyslita. Nie umie-
jetno$¢ techniczna jest tu bowiem aspektem najistotniejszym, ale kreatywne
myslenie iznaczenie dzialania - spoteczne, polityczne, kulturowe. Na tym
wlasnie polega ,rozszerzona koncepcja sztuki”, ktéra czyni z niej narzedzie
demokratycznej, obywatelskiej partycypacji — tak samo w rekach wyksztalco-
nego artysty, jak tworczego obywatela.

Réwnie waznym momentem mysli Beuysa jest jego idea ,rzezby spotecz-
nej”. Wyrasta ona z krytyki zastanego tadu spolecznego, w ktérym z jed-
nej strony panstwo, z drugiej — kapitalistyczny rynek, powoduja zniewolenie,
uprzedmiotowienie i alienacje czlowieka. ,,Rzezba spoleczna” - przeciwnie -
ma by¢ ekspresja wolnosci urzeczywistnianej w sposob bezposredni, poprzez
osobiste zaangazowanie w reorganizowanie Zzycia spolecznego (stosunkéw
wladzy, spolecznych zaleznosci). Porzadek spoleczny widziat wiec Beuys jako
totalne dzieto sztuki, a udzial jednostki wtym dziele jako wyraz zdolnosci
i aktu samostanowienia czlowieka. Tak rozumiang twdrczos¢ taczyt z moral-
noscig, ktorej gtéwnym wyznacznikiem miata by¢ odpowiedzialno$¢ - nie
tylko za siebie, ale tez za innych ludzi w spoleczenstwie. O ,,rzezbie spolecznej”
mozemy wiec mowi¢ wtedy, gdy poprzez indywidualny lub zbiorowy wysi-
tek ,ksztaltujemy i modelujemy $wiat, w ktérym zyjemy” [Jedlinski, 1990: 18],
w taki sposéb, ze zblizamy sie do bieguna ,ciepla” - relacji miedzyludzkich
opartych na wspoélpracy, altruizmie i milosci [Kaczmarek, 2001].

Jak wida¢, tym, co wspdlne pogladom Deweya, Read i Beuysa s3: (1) idea
czlowieka-artysty - jednostki tworczej, nie tylko aktywnie uczestniczacej
w $wiecie, ale tez zdolnej do przekraczania jego granic (tego, co znane, odgor-
nie uregulowane, konwencjonalne); (2) utozsamianie sztuki z caloksztaltem
ludzkiego do$wiadczenia, oile doswiadczenie to zawiera w sobie moment
kreatywnosci i (3) akcentowanie roli tak rozumianej sztuki w procesie $wia-



Edukacja migdzykulturowa poprzez sztuke 155

domego ksztaltowania relacji miedzyludzkich w duchu humanizmu. W tym
miejscu nalezy podkresli¢, ze wszystkie przedstawione koncepcje spoleczno-
-artystyczne sg de facto afirmacja roznicy, ktérej podstawg jest indywidualnosé
czltowieka - jego doswiadczenia i ekspresji. Demokratyczne w swych podsta-
wach (tylez w sensie politycznym, co kulturowym), sg one sprzeczne z total-
noscig jednej kultury. Wylaniajaca si¢ z nich wizja sztuki jest wyzwaniem rzu-
conym dyktaturze jednego zestawu warto$ci i norm spotecznych. Jako syno-
nim kreatywnosci czlowieka sztuka ma by¢ zewnetrznym wyrazem wolno-
$ci iinnosci kazdej jednostki ludzkiej, a takze ,wytrychem” pozwalajagcym
dostrzec w spoleczenstwie te elementy jego konstrukcji, ktdre tg wolnos¢ i in-
nos$¢ ttamszg. Ideal takiej demokratycznej kultury, jako réznorodnosci wyra-
zonej poprzez sztuke, pigknie zobrazowal w swoim manifescie Dyktatura
okien i prawo okien [1990] austriacki malarz i architekt Hundertwasser: ,,Oso-
bie, ktéra zyje w wynajetym mieszkaniu musi by¢ dana mozliwo$¢ wychylenia
sie ze swego okna i zdarcia tynku z tej czesci elewacji, ktora znajduje sie w za-
siegu jej wyciagnietej reki. I wziecia do reki pedzla, i pomalowania calej tej
powierzchni, tak by kazdy przechodzien z daleka widzial, Ze mieszka tam ktos
inny od ludzi zZyjacych obok...” [Hundertwasser, 2007: 17]°.

Tym radykalnym wezwaniem do wyrazenia swojej indywidualnosci -
w formie, kolorze, stylizacji bezposredniego otoczenia - Hundertwasser pro-
bowal zwréci¢ uwage na wszechogarniajace procesy standaryzacji, homoge-
nizacji, upodabniania si¢ do siebie przestrzeni i zamieszkujacych je ludzi, pro-
cesy zagrazajace, jak twierdzil, naszemu czlowieczenstwu, ktérego najpelniej-
szym wyrazem jest nasza kreatywnosc.

Czas odpowiedzie¢ na pytanie, zawarte implicite w tytule artykutu: jakie
miejsce zajmuje sztuka — rozumiana szeroko i specyficznie — w praktyce edu-
kacji miedzykulturowej? W swietle koncepcji Deweya, Reada i Beuysa, sztuka,
jako $rodek edukacji (wychowania), wkoncowym efekcie odnosi si¢ do
doswiadczenia spolecznego, uczestnictwa w relacjach spotecznych. Nie ulega
watpliwosci, Ze we wspodlczesnym $wiecie relacje te coraz czesciej majg cha-
rakter migdzykulturowy — w waskim znaczeniu, gdy méwimy o réznych gru-
pach etnicznych czy religijnych, i w szerokim - gdy kulture wigzemy takze
z plcig spoleczng, orientacja seksualna, przynaleznoscig klasowo-warstwows,
subkulturg czy stylem zycia. Mozna by powiedzie¢, ze zaistniale w efek-
cie modernizacji i globalizacji zwielokrotnienie kontaktéw miedzy odmien-
nymi kulturowo grupami spolecznymi i kregami cywilizacyjnymi implikuje
nowe mozliwosci (i nowe wyzwania) ,,rzezby spolecznej”, zaréwno na pozio-

3 Przekl. K. Niziotek.
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mie lokalnym, jak i ponadlokalnym, atakze w $wiecie wirtualnym. Eduka-
cja miedzykulturowa splata si¢ z wychowaniem przez sztuke rozumiang w ka-
tegoriach twodrczego doswiadczenia opartego na wzajemnosci (komunikacji),
empatii i otwarto$ci na Innego. Jej zadaniem jest za$ przygotowanie czlowieka
do udziatu w takim wiasnie doswiadczeniu. W deweyowskiej figurze ,,sztuki
jako doswiadczenia”, readowskim ,wychowaniu przez sztuke” i beuysowskiej
~rzezbie spolecznej” zakotwiczenie znajdujg fundamentalne cele edukacji mig-
dzykulturowej: ksztaltowanie wrazliwosci na drugiego cztowieka, rozwija-
nie umiejetnosci komunikacyjnych czy socjalizowanie do konstruktywnego
wspolnego dzialania. Punkt dojscia, ideal tadu spotecznego, jaki dzigki reali-
zacji tych celéw ma si¢ urzeczywistni¢, wyznacza idea wielokulturowosci.

Wiele wskazuje na to, ze w polaczeniu z celami edukacyjnymi i obywatel-
skimi sztuka, w takim rozumieniu, jakie proponujg Dewey, Read i Beuys, sku-
tecznie wspiera proces przechodzenia do wielokulturowosci. Postuze sie tutaj
dwoma przykladami, ktére mam nadzieje przybliza nas do odpowiedzi na
praktyczne pytanie: jak uzywac sztuki w edukacji miedzykulturowej? Przy-
klady te réznig si¢ diametralnie: pierwszy to krétkoterminowe warsztaty zre-
alizowane w warunkach pozaszkolnych, ale w kontekscie instytucjonalnym,
na styku dzialalnosci publicznej instytucji kultury i organizacji pozarzadowej;
drugi to diugofalowa akcja spoleczno-artystyczna zainicjowana przez nieza-
leznego artyste performera, realizowana z duzym rozglosem iprzy duzym
odezwie uczestnikow-odbiorcéw, w przestrzeni publicznej, takze internetowe;.

Warsztaty ,,Kot(d) dla tolerancji”, ktére mialam przyjemnos¢ wspolprojek-
towac iwspolprowadzi¢, zrealizowane zostaly na przelomie marca ikwiet-
nia 2011 w trybie siedmiu cotygodniowych, trzygodzinnych spotkan*. Udzial
wzieto wnich pietnascie dziewczat w wieku gimnazjalnym, ktore zglosity
siec wdrodze otwartej rekrutacji. Przygotowane przez prowadzacych zaje-
cia faczyly w sobie elementy literatury, historii, teorii kultury, krajoznawstwa
i sztuki. W mysl sentencji moéwiacej, ze kulture trzeba przezywaé, a nie jej
nauczaé, probowalismy uzy¢ sztuki jako katalizatora doswiadczenia. Poprzez
aktywnosci artystyczne chcielisSmy umozliwi¢ uczestniczkom przetworzenie
ich codziennego doswiadczenia oraz wiedzy zdobywanej podczas warszta-
tow w tworczy sposob. W efekcie stworzyty one cztery formy artystyczne: pla-
styczng, medialng, teatralng i rzezbiarska, odzwierciedlajace logike zrealizo-
wanego cyklu warsztatow.

* Projekt ,Kot(d) dla tolerancji” zrealizowany zostal przez Centrum im. Ludwika Zamenho-

fa i Fundacje Uniwersytetu w Bialymstoku. Warsztaty prowadzili: Krzysztof Bezubik, Anna
Kloza, Malgorzata Niedzielko, Katarzyna Niziotek i Radostaw Poczykowski.



Edukacja migdzykulturowa poprzez sztuke 157

Warsztaty osnute byly wokot bajki o kocie Kolorze, napisanej przez Moi-
sesa Gutierreza Raimundeza: niewidomy kot o imieniu Kolor (gdzie ulomnos¢
kota funkcjonuje jako figura réznicy) wyrusza w podréz i od napotkanych po
drodze innych zwierzat probuje dowiedzie¢ si¢ czego$ o nich i o sobie samym.
Préba komunikacji napotyka jednak na problem - zwierzeta nie bardzo wie-
dza, jak si¢ porozumie¢ z niewidomym kotem. Uzywaja wlasciwych osobie
widzacej okreslen, co nie prowadzi jednak do zerwania kontaktu, lecz pogte-
bienia interakcji i proby przelozenia tego, co wydaje sie oczywiste na inny,
nieznany kod komunikacyjny. Kot powraca do swojej jaskini usatysfakcjono-
wany podjeta wedréwka, bardziej ze wzgledu na pozytywne doswiadczenie
spotkania, niz wiedze, ktorg udalo mu sie uzyskac¢. Zatacza symboliczne koto,
bo wraca do tego samego miejsca, do punktu wyjscia. Wraca jednak bogatszy
o nowe doswiadczenia. Czytelnik przeczuwa, ze takze w napotkanych zwie-
rzetach co$ si¢ zmienito.

Bajka byta pretekstem do rozmowy o réznicy i jej spotecznych konsekwen-
cjach: nieréwnosciach, kodach komunikacyjnych, stereotypach iuprzedze-
niach, dyskryminacji, szoku kulturowym. Motywem laczacym warsztaty byt
za kazdym razem inny ,deficyt”. Na pierwszym warsztacie uczestniczki mialy
wykona¢ prace plastyczng pokazujacyg cechy kota Kolora, jakich uzywatly do
jego opisu zwierzeta, ale tak, by praca byla czytelna dla kogos, kto jej nie widzi.
Na drugim - tworzyly skecz radiowy: musialy zbudowa¢ sytuacje spotka-
nia miedzykulturowego, ale postugujac si¢ tylko gltosem i nadajac spotkaniu
zabawny, humorystyczny ton’. Na trzecim — na kanwie bajki tworzyty panto-
mime (nie mogly méwi¢, postugiwaty sie wylacznie gestem, ruchem, mimika,
kostiumem, dekoracjg itp.). Na czwartym - ozdabialy rzezbe kota Kolora (ze
wzgledéw technicznych wykonang wczesniej przez profesjonalistke), kon-
struujgc w ten sposob czytelny dla innych symbol wartosci, jakie przyswoity
w trakcie warsztatow. Te wartosci uczestniczki wskazaly same: ,,oryginalnosc”,
»rozmaito$¢” (synonim réznorodnosci), ,subkultura”, ,tolerancja”, ,rado$c”,
~przyjazn”. Uwage zwracaja szczegdlnie trzy ostatnie, gdyz odnosza si¢ do
konkretnych jakosci relacji miedzyludzkich itowarzyszacych im pozytyw-
nych emocji. Warsztaty artystyczne przeplatane byly wyjsciami w teren, do
meczetu, na kirkut, do Centrum Esperanto, pod wspélnym hastem ,,Wyprawy
kota Kolora”, podczas ktorych uczestniczki metaforycznie stawaty si¢ kotami,
takimi jak Kolor - szty w nieznane i spotykaly sie z innoscig, po czym bogat-
sze 0 nowe doswiadczenia wracaly do swoich wlasnych swiatow.

> W ten sposob chcieliSmy unikngé ukazywania réznic kulturowych w perspektywie nega-
tywnych doswiadczen, traumy, nienawisci rasowej itp.



158 Katarzyna Niziotek

Zorientowani na konkretne efekty praktycy zapytaja z pewnoscia: co udato
sie osiggna¢ w drodze tak utkanego doswiadczenia artystycznego? Nie posia-
damy oczywidcie zadnych wynikéw badania poréwnujacego stosunek uczest-
niczek warsztatéw do innych kultur przed i po projekcie, ani w dluzszej per-
spektywie czasowej. Jednakze ewaluacja®, ktorg przeprowadziliémy tuz po
warsztatach, bazujaca na opinii uczestniczek, dostarcza pewnych informacji
na temat skutecznos$ci naszego przedsiewzigcia. Uzyskane ta droga wyniki
pokazuja, ze obok wysokiej ogolnej oceny warsztatow (miedzy 4 a 5 w skali
od 1 do 5), zwigzanej z kategorig ,,dobrej zabawy”, byly one dla uczestniczek
zréodlem doswiadczenia, ktére chcialyby powtdérzyé w przysztosci. Informa-
cje te mozna interpretowa¢ na dwa sposoby. Po pierwsze, warsztaty stwo-
rzyly sytuacje nagradzajacego doswiadczenia wspotpracy, zdobywania wiedzy
poprzez dzialanie, uruchomienia wlasnej kreatywnosci. Po drugie, otworzyly
przed uczestniczkami nieznane dotad rewiry wiedzy i doswiadczenia, ktére
niejako zapraszajg do dalszej eksploracji. Co istotne, wérdd zaproponowanych,
réznorodnych form aktywnosci, najbardziej interesujace dla uczestniczek
okazaly si¢ zajecia artystyczne (a wérdd nich - teatralne, kiedy musialy one
uruchomi¢ swoje cialo). Wydaje si¢, Ze w tym wzgledzie warsztaty zapelnity
luke w dostepnej im ofercie szkolnej nie tylko w zakresie uczenia wielokultu-
rowosci, ale takze edukacji artystycznej — braku mozliwosci tworczej ekspres;ji.
W wymiarze dydaktycznym, uczestniczki (w pytaniu otwartym, wymagajg-
cym wiekszego zaangazowania od odpowiadajacego) deklarowaly, ze podczas
warsztatow ,,czegos$ si¢ nauczylty”, zas ich konkretne odpowiedzi ogniskowaty
sie wokot takich kategorii, jak: wiedza o innych kulturach, wiedza o wlasnym
miescie, wiedza o tolerancji oraz — notabene — wiedza o tym, ,,ze nie warto by¢
uprzedzonym”. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze wiedza, o ktérej mowa,
przekazywana byla wtrakcie spotkan iwypraw wteren w formie aktyw-
nej, ¢wiczeniowej, symulujagcej doswiadczenie kontaktu miedzykulturowego
w warunkach grupy warsztatowej. Tylko w niewielkim stopniu byla to wiedza
»ksiazkowa”, podana w tradycyjnej, prezentacyjnej formie. Zwykle przybie-
rala ona posta¢ wnioskéw, do ktérych w efekcie zaproponowanych aktywno-
$ci, uczestniczki dochodzily same (przy wsparciu prowadzacego, zadajacego
na przyktad dodatkowe pytania).

Zupetnie innym dziataniem, cho¢ wyrastajagcym z podobnych spoteczno-
-artystycznych przesltanek, jest projekt-akcja Rafala Betlejewskiego (Betleja)
»Tesknie za Tobg Zydzie”.

¢ Ewaluacje zrealizowano metodg prostej ankiety zawierajacej, obok pytan zamknietych, tak-

ze pytania otwarte, dotyczace percepcji doswiadczenia, ktérego zrodlem byt udziat w war-
sztatach. Ankiete przygotowal i przeprowadzit Szymon Czuprynski.
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»Projekt «Tesknie...» pomyslany jest jako proces, w trakcie ktérego Polacy,
tacy jak ja, bedg mieli szans¢ zmierzy¢ si¢ ze swoimi zydowskimi fobiami. Stad
tez do§¢ mocne $rodki wyrazu: anarchistyczny mural, wyrazisty dobor stow,
radykalnie intymna strategia, ale takze uwspdlnienie dos§wiadczenia w zbioro-
wych manifestacjach™’ [patrz: Pacewicz, 2010].

Projekt sktada sie z trzech elementéw: (1) zbierania wspomnien o polskich
Zydach; (2) wykonywania wspdlnych fotografii z pustym krzestem, symbolizu-
jacym powojenng spolfeczng pustke po tej zbiorowosci oraz (3) malowania na
$cianach pustostanéw napisu ,,Tesknie za Tobg Zydzie”. Wszystkie te dzialania
podejmuje albo sam artysta, albo uczestnicy akcji. Ich efekty w postaci teks-
tow i fotografii publikowane s3 na stronie internetowej projektu®. Akcja reali-
zowana jest od 2004 roku. Catkowita liczba jej uczestnikéw nie jest znana, ale
biorgc pod uwage liczbe sympatykéw ,,Tesknie...” na portalu Facebook, ktora
zbliza si¢ do pieciu tysiecy, mozna domniemywac, ze jest to duza zbiorowos¢.
Charakterystyczne, ze artysta stopniowo usuwa si¢ z pozycji animatora dziata-
nia (staje sie ,niewidocznym”), cedujac odpowiedzialnos¢ w jak najwiekszym
stopniu na jego uczestnikéw, wspottworcow akeji.

»Moim celem jest doprowadzenie projektu do samodzielnosci, kiedy i mu-
rale, izdjecia powstawaé beda juz bez mojego udzialu. Zrezygnowalem
z wszelkiej stylizacji wlasnie po to, by napis i zdjecie mogt wykona¢ kazdy. To
sie juz dzieje™.

Differentia specifica tego dzialania w stosunku do przedstawionego wczes-
niej polega na tym, Ze jego inicjator, jako artysta, ani nie uwaza sie za eduka-
tora czy spolecznika, ani nie planuje zmiany, jaka ma si¢ pojawi¢ w efekcie
jego interwencji (nie stawia sobie celow w rodzaju uczenia tolerancji czy wie-
lokulturowosci). Odwotujac sie do socjologicznej teorii systeméw, mozna by
powiedzie¢, ze wprowadza tworczy impuls, ktéry powoduje ruch w systemie,
ale to tez od innych uczestnikéw i pozostatych elementéw systemu zalezy, jaki
bedzie final tego ruchu, wjakim stopniu przywracanie réwnowagi systemu
bedzie sie wigzalo z jego zmiang. Nie oznacza to, ze jego dzialanie nie edukuje
spoleczenstwa i go nie zmienia. Artysta po prostu akceptuje fakt, ze efekt jego
interwencji jest nieprzewidywalny. Za przyklad nieoczekiwanego wplywu

Za: www.tesknie.com
&  Aktualnie mozna na niej znalez¢ ponad dwiescie wspomnien i kilkadziesiat fotografii z roz-
nych miast.

Za: www.tesknie.com

' Osobnych rozwazan wymagataby kwestia, na ile jest to sytuacja rozna od tej stwarzanej
przez nauczyciela, edukatora czy wychowawce, na ile jeste$my w stanie kontrolowa¢ zmiany,
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niech postuzy nastepujaca rozmowa miedzy dzie¢mi, ktére nie braty bezpo-
$rednio udzialu w akeji:

,— Prosze Pani ten napis byt o Zydach, co ich nie ma juz...

- ...bo byla wojna!

- ...1otym moéwil, zeby tesknic, bo tu stata ,,synagoja”.
Wiemy, ze jest taka akcja ze szkoly, ale troche dziwnie bylo biega¢ po
tym napisie.
Teraz umyjemy, zeby nikt po nich nie deptat™'.

Niewatpliwie mocng strong akcji Betleja jest wysoki stopien jej ,,upublicz-
nienia”, co ma ogromne znaczenie dla mozliwosci jej spolecznego oddziaty-
wania. Juz sam udzial w projekcie ,,Tesknie za Tobg Zydzie” jest formg pub-
licznej wypowiedzi, deklaracji, manifestacji pewnej postawy (anty-antysemi-
ckiej lub filosemickiej). Dzieki wysitkom ze strony artysty, dzialanie jest tez
mocno uwidaczniane medialnie. Tym samym wystawiane jest na nieustanng
krytyke, ktora generuje ,warto$¢ dodang” projektu w postaci szerokiej dysku-
sji w roznych gremiach, na réznych forach, a przede wszystkim w Internecie.
W tym wzgledzie metoda Betlejewskiego bardzo przypomina publiczne kam-
panie informacyjne Suzanne Lacy'?. Oddzialywanie projektu dokonuje si¢ wiec
na dwoch poziomach: (1) uczestnika, ktory robi sobie zdjecie z krzestem, pisze
w Internecie o Zydzie, ktérego znal, maluje na murze napis ,, Tesknie za Tobg
Zydzie”, a wiec aktywizuje sie obywatelsko (intelektualnie, emocjonalnie i be-
hawioralnie) oraz (2) widza/gapia, niekoniecznie sympatyka, w ktérym uru-
chamia si¢ reakcja trudna do przewidzenia, ale podobnie jak na pierwszym
poziomie oddzialywania, noszgca znamiona obywatelskiej. W tym tkwi, jak
sadze, potencjal edukacyjny i demokratyczny takich dziatan, jak ,Tesknie za
Tobg Zydzie”.

jakie wywolujemy poprzez swoje dzialania, jaka czes$¢ z nich jest efektem ubocznym, tego co
robimy, jakiej czesci w ogole nie jeste$my swiadomi.

Za: www.tesknie.com. Na boisku przed gimnazjum w Cieszynie pojawil si¢ napis ,,Tesknie za
Tobg Zydzie”, ktory z zalozenia mial by¢ po pewnym czasie usuniety. Zacytowana rozmowa
miala miejsce podczas jego zmywania.

Lacy okreslata w ten sposdb organizowane przez siebie wydarzenia, na ktdre obok jej insta-
lacji czy akcji artystycznych, skladaly sie rzne inne dziatania, majace na celu zwrdcenie
uwagi medidw i spoleczenstwa na wazne, lecz przemilczane problemy spoteczne. Zapraszata
do wspdlpracy organizacje spoleczne, angazowata osoby publiczne, przedstawicieli wladzy
itp. Takie podej$cie miato generowac szeroka dyskusje na dany temat i w konsekwencji pro-
wadzi¢ do zmiany percepcji, postaw, stosunkéw spotecznych. Przykladem moze by¢ cykl
wydarzen ,,Trzy tygodnie w maju”, wymierzonych w problem przemocy seksualnej wobec
kobiet [zob. Green, 2007: 23-38].
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W kontekscie doswiadczen wyniesionych z rédznych projektéw spoleczno-
edukacyjnych 1ispoleczno-artystycznych, ktore realizowalam lub wkto-
rych uczestniczylam®, za blad uwazam zamykanie edukacji miedzykulturo-
wej w ramach instytucjonalnych, bez wzgledu na to, czy ramy te wyznacza
szkofa czy dom kultury. Dlatego kolejnym krokiem w projekcie ,,Kot(d) dla
tolerancji” bedzie publiczna ekspozycja rzezby kota i pokazy filmu dokumen-
tujacego warsztaty. Kluczem do powodzenia misji edukacyjnej w budowaniu
spoleczenstwa wielokulturowego jest, moim zdaniem, dzialanie publiczne
i w tym sensie obywatelskie. Tylko takie dzialanie stwarza bowiem mozliwo$¢
uruchomienia szerszej reakcji spotecznej, wlaczenia w obieg ,,niezdecydowa-
nych” i,przeciwnikéw”. Na warsztaty miedzykulturowe zglaszajq si¢ prze-
waznie osoby juz przekonane, ktdre poszukuja nowych doswiadczen, alter-
natywnych $rodkéw wyrazu lub poglebienia zrozumienia. Twdrcza ingeren-
cja w przestrzeni publicznej (dzi$ takze wirtualnej) powoduje natychmiastowy
ruch w systemie. Kto$ si¢ angazuje, kto$ inny oburza. Rodzi si¢ demokratyczna
dyskusja. Glos w tej dyskusji nie musi by¢ dzwiekiem ptynacym z megafonu
czy ,szczekawki”. To moze by¢ ,,glos” napisu na murze, fotografii, rzezby, tea-
tralnego gestu, freestyle'owej piosenki. ,Od kiedy méwie o Zydach glosno co$
sie jednak zmienia™* — zauwaza Betlejewski. Dlatego tez powinni$my pozwo-
li¢ naszym uczniom/wychowankom by¢ artystami — w rozumieniu Deweya,
Reada, Beuysa - wypowiadac¢ si¢ publicznie i w ten sposéb wplywac na oto-
czenie. Powinni$my si¢ tez uwaznie przyglada¢ temu, co robig artysci. Czer-
pac z tego inspiracje i korzysta¢ z drzwi, ktore przed nami otwierajg, drzwi do
naszej wlasnej kreatywnosci.

Bibliografia

Becker H.S. (1982), Art Worlds, Berkley, University of California Press.

Clover D.E. (2006), Culture and Antiracisms in Adult Education: An Exploration of the Con-
tributions of Art-Based Learning, “Adult Education Quarterly”, No. 1.

Dewey J. (1975), Sztuka jako doswiadczenie, przekl. A. Potocki, Wroctaw.

Green F.V. (2007), Suzanne Lacy’s Three Weeks In may: Feminist Activist Performance Art as
Expended Public Pedagogy, “NWSA Journal”, No. 1.

Hundertwasser (2007), Window Dictatorship and Window Right, (in:) Hundertwasser.
KunstHausWien, Wien., thum. cytatu, K. Niziolek.

Oprocz projektu ,,Kot(d) dla tolerancji” byly to: ,Supelek — chronimy pamie¢ naszego mia-
steczka”, ,,Szlak Dziedzictwa Zydowskiego w Biatymstoku”, ,,Co nas taczy, co nas rézni? Bia-
tystoki jego mieszkancy w oczach obcokrajowcow” i inne. W maju tego roku uczestniczytam
takze w spotkaniu z Rafalem Betlejewskim i wspdlnym zdjeciu w ramach projektu ,, Tesknie
za Toba Zydzie”.

Za: www.tesknie.com



162 Katarzyna Niziotek

Jedlinski J. (red.) (1990), Joseph Beuys. Teksty, komentarze, wywiady, Warszawa.

Kaczmarek J. (2001), Joseph Beuys. Od sztuki do spolecznej utopii, Poznan.

Pacewicz P. (2010), Plonie stodota, ,,Gazeta Wyborcza” 20.05, dodatek ,,Duzy Format”.

Read H. (1976), Wychowanie przez sztuke, przekl. A. Trojanowska-Kaczmarska, Wroctaw.

Read H. (2002), To Hell with Culture. And Other Essays on Art and Society, London.

Wesley S. (2007), Multicultural Diversity. Learning Through the Arts, “Directions for Adult
and Continuing Education”, No. 116.

Zinn H. (1997), The Zinn Reader. Writings on Disobedience and Democracy, New York.



Edukacja migdzykulturowa poprzez sztuke 163
SUMMARY

Intercultural education through art

With a view to the development of intercultural educational practice, the arti-
cle explores the connection between art and education through reference to
such contemporary social thinkers as John Dewey, Herbert Read and Joseph
Beuys. Seeing an artist in each and every man, the author looks into the pos-
sibilities of art in facilitating social relations in a multicultural society, namely
its potential for raising intercultural sensitivity, communication and cooper-
ation. Resorting to some examples of educational and/or artistic endeavors,
she especially encourages actions in open public spaces, which prove to have
a much wider social impact than, for example, extracurricular workshops.
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Pogranicze jako przestrzen relacji i wiezi spotecznych

Pogranicze jest wyjatkowo specyficznym regionem. Jego specyfika wynika
przede wszystkim z unikalnosci relacji i wigzi spolecznych uksztattowanych
historycznie, kulturowo naznaczonych w $wiadomosci mieszkancow. Owe
relacje i wigzi istniejagce pomiedzy poszczegolnymi osobami jak tez grupami
zamieszkujagcymi te przestrzen terytorialna, pozwalajg traktowac je jako swo-
ista spoteczno$¢ lokalng. Spolecznos¢ czy tez spolecznosci lokalne zwigzane
s3 zaréwno z okreslonym terytorium jak réwniez (a moze przede wszystkim)
z okreslong zbiorowoscia spotecznag pozostajaca ze sobg w wigzacych stosun-
kach spofecznych.

Okreslenie ,,Inny kulturowo” w przestrzeni pogranicza odnosi si¢ do wigk-
szosci jego mieszkancow. Wielowiekowy uklad spoleczny, w ktérym obok
siebie wspolistnieja grupy réznorodne zmusil mieszkancéw do wypracowa-
nia specyficznych form komunikacji spotecznej, w ktorej istotnym elemen-
tem stal si¢ kontakt kulturowy oparty na dialogu, integracji, wspéipracy lub
tez rywalizacji, wrogosci, konflikcie, dominacji. Uwzgledniajac uniwersalne
cechy kontaktu czyli interpersonalny udzial jego uczestnikéw, przemieszcza-
nie przestrzenne z jednego obszaru kulturowego do drugiego i fakt, iz sytua-
cji kontaktu towarzyszy zawsze w mniejszym lub wigkszym stopniu poczucie
obcosci, odmiennosci oraz odrebnosci grupowej, mozna méwi¢ o wypracowa-
niu swoistych strategii wzajemnego funkcjonowania na jednej przestrzeni jak
tez strategii budowania tozsamosci spolecznej (w tym kulturowej, regional-
nej) mieszkancéw. Tozsamos$¢ spolecznosci lokalnej jako tozsamo$¢ pewnej
zbiorowosci wynika z okres§lonych historycznie struktur spotecznych [Berger,
Luckman, 1983: 263]. Kazde spoleczenstwo ma swoja historie, ktéra warun-
kuje tozsamos¢ poszczegdlnych jednostek. Jednoczesnie tez tozsamos¢ jedno-
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stek ,,ksztaltuja procesy spoleczne. Po wykrystalizowaniu si¢ jest ona podtrzy-
mywana, modyfikowana, a nawet formowana na nowo przez stosunki spo-
teczne” [ibidem]. Wyraznie uwidocznily to chociazby badania prowadzone
przez prof. A. Sadowskiego [Sadowski, 1995], gdzie istotnym elementem pod-
kreslajacym poczucie tozsamosci jest ,,zasiedzialos¢”, ,,tutejszo$¢”, ,,swojskos¢”.
Mozna zatem przyjaé, iz zZycie spoleczne na pograniczu regulowane jest przez
dwie podstawowe zasady. Zasada pierwsza wspdlnotowa wynikajaca z pokre-
wienstwa, przyjazni, sgsiedztwa czyli bezposrednio$¢ i naturalnos¢ kontak-
tow miedzyludzkich [Ossowski, 1966; Tonnies, 1988]. Realizacja tej zasady
w przestrzeni pogranicza odnosi si¢ do takiego rodzaju relacji, ktore oparte
s3 na zwigzkach zaliczanych do osobistych. Podstawa ich staje si¢ zaangazo-
wanie emocjonalne wynikajace z pokrewienstwa, przyjazni czy tez mifosci.
Zasada druga zrzeszeniowa wynika z jej funkcjonalnosci, kompetencji jedno-
stek i grup stajac si¢ przez to narzucong czy tez wypracowang konwencja spo-
teczng, swoistag umowg spoleczna zakladajaca podleglos¢ normom wypraco-
wanym w oparciu o historie wzajemnych relacji [Weber, 2002]. Wypracowanie
i funkcjonowanie zasad spotecznych jest efektem wiezi spotecznych. Te z kolei
(z perspektywy wspolczesnych opiséw spoleczenstw czesciej uzywa si¢ termin
~kryzys wiezi”; ,redukcje wigzi” ,,rozpad wiezi”) rozumiane sg jako wszelkie
powigzania miedzy ludzmi, jako identyfikacja jednostki z grupa spoleczna,
jako element uspotecznienia, ktdrego istotg jest zastgpienie osobistych emocji
(z natury swej zmiennych i nietrwatych) przez uczucie moralne [Marody, Giza-
Poleszczuk, 2004: 104]. Wiez spoleczna to wigz strukturalno-swiadomos-
ciowa [Turowski, 1993: 115] odnoszaca si¢ do wewnetrznej organizacji grupy
jak tez jednoczaca ludzi wokdt okreslonych wartosci czy tez funkgji. Jedno-
czacy charakter wiezi spolecznych (czy to wokdt wartosci czy symboli kultu-
rowych czy tez pelnionych funkeji spotecznych) nadaje spotecznosci charak-
ter wspolnoty. To wiezi wytwarzaja wspolnote, a nie wspdlnota wiezi [Marody,
Giza-Poleszczuk, 2004: 105]. ,Wzajemna zalezno$¢ czlowieka ispoleczen-
stwa jest zmienna, ale nigdy jej poziom nie zmniejsza si¢ do tego stopnia, aby
mozna go bylo zignorowac (...) wkazdym momencie swojego zycia znajduje
sie on (cztowiek) bowiem w gestej sieci powigzan miedzyludzkich, w zespole
relacji na tyle waznych, ze ich konfiguracje majg okreslone nazwy, jak spofe-
czenstwo, panstwo, nardd, wspolnota regionalna, lokalna czy etniczna. Grupy
tego typu, cho¢ tworzone przez poszczegdlne jednostki, nie sg tylko abstrak-
cyjnym symbolem wzajemnych wiezi, ale realnymi bytami (...)” [Gawkowska,
2003: 27]. Realnos¢ bytu wspdlnoty pogranicza zawarta jest m.in. w kulturze
(czy tez wieloéci kultur) pogranicza. Jak stwierdza Ann Swidler [za: Marody,
Giza-Poleszczuk, 2004: 115] kultura nie jest jednolitym systemem, popycha-
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jacym dziatanie ludzkie w jednym okreslonym kierunku, ale raczej zestawem
narzedzi, z ktérego poszczegdlni czlonkowie grupy wybieraja rézne elementy
do konstruowania wlasnego dzialania. Te za$ s3 warunkowane wartosciami,
ktére wyznaczajg ich cele.

Réznorodnos¢ kulturowa i wyznaniowa - kapital spoleczny pogranicza

Kapital spoleczny trudno jednoznacznie zdefiniowa¢. Jego wieloznacznos¢
wynika ze zlozonosci zjawisk skladajacych sie na te kategorie. Jest on trakto-
wany zaréwno jako suma interakcji, norm, postaw, ktdre ksztaltuja aktoréow
spolecznych [Goszczynski, 2008: 103]. W wiekszosci jednak opracowan teore-
tycznych znajdziemy odniesienie co do podstaw jego tworzenia czy tez istnie-
nia, tymi za$ podstawami sa wiezi spoleczne.

Prébujac okresli¢ czym jest czy tez jaki jest kapital spoleczny pogranicza
nalezy uwzgledni¢ zaréwno teoretyczne zalozenia teorii sieci spotecznej Jamesa
Samuela Colemana, Roberta Putnama jak tez koncepcje kapitatu spotecznego
Francisa Fukuyamy. Analizujac literature i badania prowadzone w tym zakre-
sie, mozemy uznac, iz kapital spoleczny to, po pierwsze zasoby spoteczne, ktére
wykorzystywane sa do realizacji indywidualnych i grupowych celéw (ekono-
micznych, edukacyjnych, politycznych) - takie ujecie nawigzuje do teorii sieci
spolecznej J. Colemana [Turner, 2004: 360]. Jednoczesnie tez jak stwierdza
Andrzej Sadowski [2006: 27] kapital spoleczny jest efektem dziatan jednostko-
wych i grupowych podejmowanych z réznych pobudek i jest zjawiskiem o cha-
rakterze jakosciowym, jest tez cecha okreslonej struktury spolfecznej, realnie
istniejacego ukladu spolecznego, opartego na normach, regutach wspoétzycia
i wspoldzialania. Zatem kazdy czlonek okreslonej grupy zakotwiczonej w struk-
turze spolecznej, przede wszystkim dzigki zasobom tej grupy ma mozliwo-
$ci realizacji swoich celéw indywidualnych, ale to obliguje go jednoczesnie do
podejmowania dziatan jednostkowych, do podtrzymywania relacji migdzyludz-
kich, a przez to zmusza do dziatan spolecznych.

Wedlug Roberta Putnama kapital spoteczny to cechy organizacji spolecz-
nych takie jak zaufanie, normy i powigzania, ktére znacznie zwigkszaja funk-
cjonowanie ikoordynacj¢ dzialan spolecznych. Zatem podstawowym sklad-
nikiem kapitalu spolecznego jest zaufanie spoleczne, ktérego zrodia tkwia
w normach wzajemnosci i sieci obywatelskiego zaangazowania, a jedng z naj-
wazniejszych norm staje si¢ norma odwzajemniania [Putnam, 1995: 258].
Autor wyrédznia okreslone formy kapitalu spolecznego - kapital wigzacy,
pomostowy, taczacy. Kapital wiazacy oparty jest na silnych wiezach wewnatrz
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malej wspolnoty (rodzina, sgsiedzi, grupa etniczna) natomiast kapital pomo-
stowy odpowiada za budowe sieci pomiedzy réznymi grupami spotecznymi
czy tez osobami. Ta forma kapitalu pozwala laczy¢ dziatania ponad podzia-
fami spotecznymi, ekonomicznymi czy tez geograficznymi. Kapital taczacy
natomiast jest odpowiedzialny za relacje wzajemnosci pomiedzy jednostkami
i grupami o réznej pozycji spotecznej i réznych zasobach wiladzy.

W ujeciu Francisa Fukuyamy kapital spofeczny jest cecha spoteczno-kultu-
rowg zbiorowosci spotecznych, wynikajaca ze standardéw wspdtdzialania i so-
lidarnosci spolecznej. Wyraznie podkresla on role kultury w tworzeniu kapi-
talu spolecznego. Wedlug autora kapital spoteczny ,(...) jest tworzony i prze-
kazywany za pomoca mechanizméw kulturowych: takich jak religia, trady-
cja, nawyki historyczne” [Fukuyama, 1997: 39]. Istota kapitalu spotecznego
zawiera si¢ nie tyle w ziemi, fabrykach, maszynach, ile w wiedzy i umiejetnos-
ciach ludzkich [ibidem]. Zatem to kultura danego spoleczenstwa ,,prowokuje”
posiadanie okreslonych cnét spolecznych (np. uczciwosci, odpowiedzialnosci,
lojalnosci, umiejetnosci wspolpracy). Konsekwencja posiadania konkretnie
takich cech przez zbiorowos¢ spoteczng daje podstawy do tworzenia nowych
i dobrowolnych zwigzkéw 1iinstytucji spotecznych ,zawartych” pomiedzy
rodzing a panstwem.

Wychodzac zzalozenia, ze kapital spoleczny: po pierwsze jest efektem
jakosciowym, indywidualnych i grupowych dziatan; po drugie jest tworzony
i przekazywany za pomoca kultury to mozna przyja¢, iz kapital spoleczny
pogranicza stanowi jego roznorodno$¢ kulturowa i wyznaniowa, zawarta
w dziedzictwie kulturowym pogranicza. Jak stwierdza Robert Putnam ,wia-
z3cy kapital spoleczny oznacza relacje miedzy ludzmi podobnymi do siebie,
czyli w istocie jest czynnikiem wzmacniajagcym homogeniczno$¢ danego spo-
teczenstwa. W przestrzeni pogranicza mamy do czynienia z kapitalem pomo-
stowym, ktéry (...) odnosi si¢ do budowania powigzan migdzy oddalonymi
od siebie, heterogenicznymi grupami; pomostowe wiezi sg znacznie stabsze,
ale takze znacznie bardziej inkluzyjne, pozwalaja przekraczaé bariery struk-
tury spofecznej i dystans miedzy roznymi kategoriami dzielagcymi ludzi wedle
rasy, plci, wyznania, zamoznosci” [Trutkowski, Mandes, 1995: 62]. Ta wlasnie
forma kapitatu spoltecznego jest przede wszystkim obecna na pograniczu.

Komplementarnosé¢, wymiana, podobienstwo

Podstawowa forma kapitalu spolecznego pogranicza staja sie wiezi spo-
leczne traktowane przez Mirostawa Marody i Ann¢ Gize-Poleszczuk jako kom-
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plementarno$¢ (dzialania wspdlne w jednym kierunku), wymiana traktowana
jako relacja spoleczna oraz podobienstwo. ,,Wiezi zawieraja w sobie zaréwno
relacje, jak i oddzialywania miedzy jednostkami, relacje nie musza prowadzi¢
do wigzi, ale niewatpliwie wlaczaja oddzialywania, i dopiero te ostatnie stano-
wig nieredukowalne juz podloze najbardziej rudymentalnego typu powigzan”
[Marody, Giza-Poleszczuk, 2004: 141].

Komplementarno$¢ oznacza stworzenie przez jednostki calosci (wspdl-
noty), ktérej stanowia czes$¢, a ich dziatania sg wyznaczone wspdlnym kierun-
kiem - trwalo$ciag wspolnoty. Ten typ wiezi wiaze sie ze zlamaniem zasad jed-
nostkowej wolnosci i réwnosci, ale jednoczesnie tworzy najsilniejszy typ wigzi
spolecznych - wiezi wspdlnotowe. Wspdlnota w tym ujeciu oznacza po pierw-
sze poczucie jednosci (ale nie jest efektem jednakowosci). Po drugie zaklada
wspolzaleznos¢ poszczegdlnych jej cztonkéw opartg na komplementarnosci
(uzupelnianiu si¢) dziatan wzgledem wspdlnoty, a efektem ich jest podtrzy-
manie jej istnienia. Powigzania wytwarzane przez wspolnote cechuje specy-
ficzna forma wspoéluzaleznienia jednostek, aich dzialania warunkowane sg
zawsze wzgledem nadrzednego zadania i wynikajg z habitatu (nawyku), nie
s3 wiec dzialaniami refleksyjnymi. Komplementarnosci dziatan towarzyszy
wspolnota upodoban, wspdtodczuwanie oraz wspodlnota ,wiedzy” zawarta
w pamieci wspolnego zycia. Wspdlnoty oparte na wieziach wytwarzane s3 na
mocy ,woli naturalne;j”, ktéra daje podstawy tworzenia zwigzkow spotecznych,
w ktérych jednostka czuje si¢ zwigzana poczuciem przynaleznosci, ale jest tez
przywiazana uczuciami wiernosci, wdzigcznosci ilojalnosci. Zatem zmienia
indywidualne emocje w uczucia moralne, to za$ prowadzi do jej zobowigzan
wobec grupy jako rzeczy naturalnej niewymagajacej namystu czy refleksji.

Zwiazki spoleczne oparte na gruncie wymiany tworzone sa na bazie
zewnetrznych zobiektywizowanych wartosci. Te powiazania wytwarzajg réw-
niez okreslony rodzaj wspolzaleznosci i wzajemnego dopasowywania sig. Jed-
nakze wymaga to juz refleksji i kazdorazowego wymyslania jednostkowego
dzialania, ktére ma na celu odwzajemnienie dzialan podejmowanych przez
innych. Zatem dominujaca zasada takich powigzan spotecznych jest ,co$ za
cos”. Powigzania spoleczne o charakterze wymiany s3 efektem relacji spotecz-
nych poszczegélnych jednostek i dajg podstawy do stowarzyszenia. Stowarzy-
szenia wynikajg z ,woli arbitralnej”, z okreslonego celu dzialania i s3 z natury
o charakterze zmiennym. Dzialania podejmowane przez poszczegdlne jed-
nostki nie wynikajg z habitatow lecz sa efektem wymiany, ktorej zasadnos¢
wynika z namystu i celowego poswigcenia.

Kolejnym typem wspodlzaleznosci spolecznych proponowanych przez
M. Marody i A. Gize¢-Poleszczuk [2004: 140-145] jest podobienistwo. Podobien-
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stwo nie wynika z subiektywnie rozpoznawanych powigzan miedzy poszcze-
gbélnymi jednostkami lecz odnosi si¢ do podobienstwa w kierunku zachowan.
Nie wyklucza tez jednak oddziatywan wzajemnych poszczegdlnych jednostek.
Wspdlzaleznosci wytwarzane w tego typu zachowaniach, dzialaniach maja
jednak charakter nietrwaly i ograniczony do udzialu w konkretnym zdarze-
niu. Jednoczesnie tez mogg silnie angazowa¢ jednostki, stajac si¢ zaczynem
budowania bardziej trwalych relacji, a nawet wigzi spotecznych.

Kazdy z oméwionych typéw spolecznych wspétzaleznosci ma charakter
inkluzyjny. Oznacza to, iz wigzi, ktére sg charakterystyczne dla wspdlnoty
i dzialan komplementarnych w jej obrebie zawierajg w sobie rowniez relacje.
Jest to element charakterystyczny dla dzialan o charakterze wymiany, zatem
dla stowarzyszen, a takze oddzialywania miedzy jednostkami. Relacje spo-
feczne, oparte na wymianie nie muszg budowac poczucia wspdlnotowosci, ale
zapewne wykorzystuja oddziatywania, czyli podobienstwo dzialan jednostek.
Te ostatnie za$ moga da¢ podstawy do tworzenia silniejszych powiazan spo-
tecznych.

Edukacja regionalna jako edukacja do odpowiedzialnosci....

Réznorodnos¢ kulturowa i wyznaniowa pogranicza jak tez wypracowane
»nawyki historyczne” [Fukuyama, 1997], wyksztalcily u mieszkancow umiejet-
nos¢ tworzenia dobrowolnych zwigzkow i instytucji spolecznych i przyczynity
sie do wypracowania konwencji spotecznej opartej na historycznych relacjach
wzajemnosci, zaufania spolecznego i solidarnosci spotecznej. Forma takiego
dzialania spolecznego jest wspétodpowiedzialno$¢ za dziedzictwo kulturowe
pogranicza. Ochrona tradycji kulturowych okreslonych spotecznosci staje sig
istotnym mechanizmem aktywnosci spotecznej [Kempny, 2004: 163]. W sytu-
acji spolecznosci lokalnych wschodniego pogranicza Polski, dziedzictwem
kulturowym staja sie tradycje kulturowe poszczegélnych grup mniejszoscio-
wych zyjacych we wspdlnej przestrzeni lokalne;.

Wychodzac z zalozenia teorii Ferdinanda Tonniesa za trwalos¢ dziedzictwa
kulturowego okreslonej grupy mniejszo$ciowej odpowiedzialna jest przede
wszystkim wola organiczna (naturalna) budujaca wspdlnote (Gemeinschaft)
— poprzez wspolnote pierwotng (rodzina - tozsamos¢ rodzinna) i wspolnote
kulturowg (wspolnote z perspektywy kultury, z perspektywy symboli kulturo-
wych). Wola naturalna jest czyms$ wrodzonym i odziedziczonym. Jest zawarta
w upodobaniach, przyzwyczajeniach i pamieci.
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Motywy dzialan wynikajace z woli naturalnej wywodzg si¢ zycia organicz-
nego [Tonnies, 1988: 129], a ich kierunek wyznacza komunikowanie, zawarte
w obyczajach i religii. Sg to dzialania komplementarne wynikajace ze wspot-
zaleznosci o specyficznym charakterze, ze wspolnych potrzeb, wspolnych
doswiadczen i wzajemnego uzaleznienia.

Natomiast w sytuacji dziedzictwa kulturowego regionu jako swoistego
dorobku kulturowego wszystkich grup kulturowych owa odpowiedzialnos¢
wynika z woli arbitralnej charakteryzujacej si¢ dzialaniem ze wzgledu na
jakie$ zewnetrzne cele — stowarzyszenie (Gesellschaft) [Marody, Giza-Polesz-
czuk, 2004: 142]. Dzialania o charakterze wymiany czy tez podobienstwa
wymagajg refleksji i namystu, aich celem powinny by¢ dzialania zwigzane
z ochrong dziedzictwa kulturowego regionu.

Edukacja regionalna najczgsciej kojarzona jest z instytucjonalng forma
ksztalcenia, jaka jest edukacja szkolna na poziomie ksztalcenia podstawowego
i gimnazjalnego. Wigkszos$¢ dostepnej literatury z tego zakresu odnosi si¢ do
problematyki realizacji zadan edukacji regionalnej w odniesieniu do najmtod-
szego pokolenia. Edukacja regionalna natomiast interpretowana jest jako kon-
cepcja podkreslajaca dydaktyczne znaczenie lokalnego dziedzictwa kulturo-
wego jako niezbednego elementu tozsamosci jednostkowej i spolecznej, stano-
wigca wazny skladnik procesu integracji europejskiej, sprzyjajaca zakorzenie-
niu w tzw. malej ojczyznie [Milerski, Sliwerski (red.), 2000: 56]. Wydaje sie to
gleboko uzasadnione i wynikajace przede wszystkim z faktu, iz okres dziecin-
stwa, czy tez okres kryzysu mlodzienczego, w ktéorym kumuluje si¢ dotych-
czasowy potencjal kulturowy jednostki i szeroko rozumiany ,wklad” eduka-
cyjny tworzg nowg jakos$¢ jako podstawe aktywnosci i zaangazowania w na-
stepnych fazach rozwojowych. Jednoczesnie tez edukacja regionalna to edu-
kacja szacunku do wartosci, tradycji, zwyczajow w ogole. Sa to oddzialywa-
nia celowe, zamierzone jak i spontaniczne, ktére sprzyjaja tworzeniu si¢ wiezi
lokalnej i regionalne;j.

Edukacja regionalna w swoich szeroko rozumianych zatozeniach odnosi sie
do koncepcji ,malej ojczyzny”, ktéra to taczy refleksje nad ojczyzna ideolo-
giczna, narodem, krajem ze swoim najblizszym otoczeniem spolecznym, taczy
zatem rozne elementy rzeczywistos$ci spotecznej irdzne elementy rzeczy-
wisto$ci kulturowej. Traktujac edukacje regionalng jako edukacje zwigzang
z przekazem dziedzictwa kulturowego grupy, nalezy pokresli¢ jej role i zada-
nia w tworzeniu rzeczywisto$ci spotecznej, opartej na trwatych wieziach spo-
tecznych, zawigzywanych na poziomie lokalnych grup i spolecznosci. Warte
podkreslenia jest zaangazowanie spoleczne na poziomie lokalnym jako waru-
nek niezbedny w ksztaltowaniu postaw obywatelskich.
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Edukacja regionalna uwzglednia w swych zalozeniach procesy komunika-
cji spotecznej i komunikacji symbolicznej w relacjach tej samej grupy kulturo-
wej, w obrebie okreslonej grupy spolecznej. Zatem jej istota jest przedstawia-
nie wspdlnot kulturowych poprzez symbole kulturowe, komunikacje symbo-
liczng, ktéra w ,wymiarze wspolnoty emocjonalnej zbudowanej na elementar-
nych kodach” [Sobecki, 2007: 86] kreowana by¢ powinna przez poszczegdlne
elementy systemu spotecznego.

Emocjonalne zwigzanie lezace u podstaw wigzi spotecznych odnosi si¢ do
poczucia winy izobowigzania, ktére czesto wchodzg w konflikt z naszymi
osobistymi interesami i odczuciami, jednoczesnie tez jesteSmy w stanie mimo
wewnetrznych oporéw podjaé okreslone dziatania dla dobra grupy [Marody,
Giza-Poleszczuk, 2004: 103]. Przestrzen srodowiska lokalnego, jako przestrzen
doswiadczen socjalizacyjnych zaréwno na poziomie indywidualnych wspo-
mnien jak i do$wiadczen zbiorowych staje si¢ miejscem gdzie ,wykorzysta-
nie historii do tworzenia historii” nabiera uniwersalnego i kluczowego zna-
czenia w procesach nabywania tozsamos$ci. Wychodzac z zalozen antropo-
logii kulturowej (koncepcji socjologicznej Maxa Webera czy psychologicznej
George’a Herberta Meada) spolecznos¢ lokalng mozna opisa¢ jako wspdlnote
z perspektywy jej kultury, z perspektywy symboli kulturowych, ktérym rézni
uczestnicy wspolnoty przypisuja wlasne znaczenie. Tradycja, dziedzictwo kul-
turowe s3 tymi elementami spolecznego $wiata, ktdre w jednoznaczny sposéb
buduja $wiadomos¢ i jednoczesnie odrebnos¢ jednostki, a przy tym pozwalaja
na realizacje podstawowego wymiaru tozsamosci, wymiaru kulturowego i et-
nicznego. Tozsamo$¢ kulturowa jednostki jest jej tacznikiem pomiedzy prze-
szloscig a terazniejszoscig przede wszystkim w kontekscie trwania dziedzictwa
kulturowego. To ono wlasnie staje si¢ sSrodkiem komunikacji pomiedzy poko-
leniami. Wszechobecnie panujaca ideologia konsumpcjonizmu wspétczesnych
spoleczenstw prowadzi do zalozenia, ze tylko wazne s3 te dobra, ktore w za-
czym stopniu wplywaja na poczucie spelnienia cztowieka i dajg mu poczu-
cie wolnosci wyboru. Nalezy jednak zaznaczy¢, iz jest to wolnos¢ ,,0d”, nie
okresla jej inie nadzoruje zadna wladza ani wola. Ideologia konsumpcjoni-
zmu dotyka réwniez sfery wartosci tradycyjnych wynikajacych z dziedzictwa
kulturowego grupy. W odniesieniu do wychowania, a przez to i ksztaltowania
tozsamosci wspoiczesnych mtodych bardzo czgsto mamy do czynienia z sytu-
acja, gdy wartos$ci kulturowe maja znaczenie drugorzedne w odniesieniu do
wartoséci narzucanych przez globalny $wiat. Idea wolnosci wyboru (wolnosci
od) prowadzi w konsekwencji do braku odpowiedzialnosci za trwanie grupy
(mojej), za obraz mojego otoczenia (§rodowisko lokalne) - do proceséw wyko-
rzenienia.
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Edukacja regionalna rozumiana jako edukacja ,do woli dziedziczenia”
zaklada, ze dziedzictwo kulturowe grupy traktowane jest jako stan emocjo-
nalnych przezy¢ zwigzanych z odkrywaniem wartosci dziedziczonych. Owo
zalozenie moze przybrac realne ksztalty w sytuacji, gdy tozsamos¢ regionalna,
lokalna (jako efekt oddzialywan w ramach edukacji regionalnej) bedzie budo-
wana réwniez w odniesieniu do istniejacych wiezi spolecznych o charakterze
lokalnym lub tez z zalozeniem tworzenia nowych (wiezi wytwarzaja wspol-
note).

Zatem to, co staje si¢ istotg oddzialywan edukacyjnych wspolczesnie w ob-
szarze edukacji regionalnej odnosi¢ si¢ powinno nie tylko do przekazu tresci
(w roznych formach), ale do utrwalania lub tez odbudowywania wiezi spolecz-
nych traktowanych jako uniwersum moralnej odpowiedzialnosci. Edukacja
regionalna staje si¢ wigc edukacja swiadomego, odpowiedzialnego ksztaltowa-
nia ,wiezi” z ,,0jczyzng prywatng’ [Nikitorowicz, 2009: 218], edukacja budu-
jaca wspolnote. Powigzania, ktore wytwarzajag wspodlnote cechuje okreslona
wspolzaleznos¢ ludzi, zakladajaca wspotprace przy realizacji réznych dzialan
zwigzanych z ,nadrzednym zadaniem”, jakim jest podtrzymanie wspdlnoty.
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SUMMARY

Social ties on the borderland - theoretical discussions.
The contexts of regional education

Borderland is a very specific region. Its specificity is primarily due to the
uniqueness of relationships and social ties formed historically and culturally
stigmatized in the minds of the residents. The essence of the contemporary
educational activities in the area of regional education should not only be the
content of transfer (in various forms) but the preservation or restoration of
social relations treated as a universe of moral responsibility. Ties, which gen-
erate a community characterized by interdependence of people defined, pro-
vide cooperation in the implementation of various activities related to the
“primary objective”, which is to sustain the community.
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Ziemia Sejnenska we wczesnym $redniowieczu zamieszkiwana byla przez
plemiona ja¢wieskie. Po upadku Ja¢wiezy w XIII wieku nastgpita tzw. pustka
osadnicza. Teren ten pokryta rozlegta puszcza. Pierwsza wzmianka, dotyczaca
tego regionu pojawila si¢ w spisie sporzadzonym przez Krzyzakéw i dotyczyla
nazwy rzeki Sejna [Wisniewski, 1963: 31], od ktdrej wziglo swoja nazwe mia-
sto.

Po roku 1422, po wytyczeniu granicy litewsko-krzyzackiej, rozpoczela sig
powolna penetracja grup ludzkich w glab puszcz. Od strony Merecza na teren
puszcz przybywata ludnos¢ litewska, rowniez zmieszana z ludnoscig ja¢wieska.
Obie te, okresowo przybywajace na teren puszczy grupy ludnosci zetknety sie
ze sobg na terenie powiatu sejnenskiego i suwalskiego. Nastepnie, ze wzgledu
na przynalezno$¢ Puszczy Przelomskiej do ruskich dworéw pod Grodnem
przyszli Rusini [ibidem: 205]. W latach 1547-1561, w okresie pomiary wtdcznej,
pojawili si¢ pierwsi Polacy, ktorzy przybyli na te tereny z Mazowsza — ,rozra-
dzajac si¢ po osadach puszczanskich nadaly im czysto polski charakter, ktory
nastepnie w dalszych latach kolonizacji rozchodzit si¢ po calym terenie” [ibi-
dem: 104]. Do mieszkancow puszcz zaliczy¢ nalezy takze ludnos¢ tatarska,
ktéra juz w mniejszym stopniu, ale jednak osiedlila si¢ tu w XVI wieku.

Poczatek osadnictwa na Sejnenszczyznie siega roku 1522 [ibidem: 25], kiedy
to Krél Zygmunt I wystosowal list do Janusza Stanistawowicza Kostewicza —
wojewody podlaskiego i marszatka krdolewskiego z poleceniem wymierzenia
pot mili kwadratowej ziemi i przekazania jej dla kniazia Iwana Michalowicza
Wiséniowieckiego. W roku 1593 wnuczka Wisniowieckiego - Hanna sprze-
dala je Jerzemu Grodzinskiemu - le$niczemu przetomskiemu za 10 000 kép
groszy. W latach 1593-1602 zalozyl on w Sejnach miasto. Ze wzgledu na brak
potomstwa Grodzinski wspdlnie z matzonka zapisal swoje dobra dominika-
nom z Wilna, ktdrzy weszli w posiadanie miasta na mocy aktu fundacyjnego
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z 16 maja 1602 roku. Z ich inicjatywy powstal péznorenesansowy kompleks
klasztorny z murowanym kosciotem.

W czasach Stanistawa Augusta Sejny przezyly okres znacznego rozwoju
i przebudowy przestrzennej. Dzigki dominikanom, éwczesnym wiascicielom
miasta w Sejnach powstal ruchliwy punkt odpustowy i zwigzany z nim osro-
dek handlowo-rzemieslniczy. W roku 1787 zakonnicy wystarali si¢ o nowy
przywilej dla miasta. Osiedlali wnim rzemieslnikéw ihandlarzy. Znaczng
cze$¢ z nich stanowila ludnos$¢ zydowska, ktora osiedlata sie nie tylko w sa-
mych Sejnach, ale rowniez na czeéci Ziemi Sejnenskiej stanowila zwarte sku-
piska. W ten sposob, dzigki dominikanom, miasto zaczynalo wzrastaé.

Swoj wkiad wrozwdj Sejn wniedli takze Niemcy - ewangelicy. Po trze-
cim rozbiorze Polski w 1795 roku, Sejnenszczyzna znalazla si¢ pod zaborem
pruskim. Wéwczas jako pierwsi przybyli tu kolonisci niemieccy. Najwieksze
natezenie osadnictwa przypadlo na pierwsza polowe XIX wieku. Po upadku
powstania listopadowego naptyw osadnikéw ostabl, a po roku 1860 prawie
ustal. Po pierwszej wojnie swiatowej — w wyniku przesladowan - ich liczba
wyraznie sie zmniejszyla [Szkopinska, Waryszak, 2008: 3-4].

Ludnos¢ ruska ulegta polonizacji, ktorej poczatki datuje sie na XVII wiek.
Z kolei Litwini nie poddawali si¢ i zachowali swdj jezyk. Inne grupy etniczne:
Tatarzy i Zydzi nie wywarly wiekszego wplywu. Przez szereg lat, na pograni-
czu dwoch gléwnych narodowosci, polskiej i litewskiej, nastepowato wzajemne
przenikanie i przemieszanie si¢ [Wisniewski, 1963: 205-206]. Przy zroznico-
waniu etniczno-jezykowym nalezy takze uwzgledni¢ zréznicowanie wyzna-
niowe, utozsamiajace Niemcow z protestantyzmem, Wielkorusinéw i Biatoru-
sinéw z religiag prawoslawna, a Polakéw i Litwinow z religia katolicka. Zrézni-
cowanie to rzutowalo na odmienno$¢ dorocznych i rodzinnych obrzedéw oraz
na odmiennos¢ jezyka [Prokop, 1975: 79].

W ostatnich kilkudziesieciu latach nastgpily zamiany w etniczno-jezyko-
wym zestawie ludnodci Ziemi Sejnenskiej. Zupelnie nie ma juz ludnosci bia-
toruskiej, tatarskiej, niemieckiej oraz zydowskiej, tak dawniej licznie zamiesz-
kujacej kiedy$ miasteczka iosady rzemieslniczo-handlowe. Natomiast z lud-
nosci wielkoruskiej pozostalo zaledwie kilkanascie rodzin. Tak wiec mozna
powiedzie¢, ze na Sejnenszczyznie wystepuje jedynie polsko-litewskie pogra-
nicze jezykowe [ibidem: 79].

Dziedzictwo kulturowe Sejnenszczyzny ulega ciaglej transmisji. Tradycje,
obyczaje, obrzedy oraz jezyk przekazywane sg z pokolenia na pokolenie. Zaj-
mujg si¢ tym nie tylko czlonkowie rodzin i poszczegdlnych zbiorowosci, ale
takze organizatorzy zycia kulturalnego regionu: instytucje kulturalne (np. pol-
skie i litewskie osrodki kultury, Dom Litewski w Sejnach, O$rodek ,,Pograni-
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cze — sztuk, kultur, narodéw”, muzea), placowki oswiatowe (szkoly z polskim
i litewskim jezykiem nauczania) oraz stowarzyszenia pielegnujace i promujace
owo dziedzictwo.

Szczegodlne miejsce zatem pragne poswieci¢ instytucji muzeum, jego roli
w kulturze izyciu spolecznym zbiorowosci. Przez ostatnie stulecia muzea
byty placowkami gromadzacymi i przechowujacymi eksponaty, opracowujg-
cymi zbiory i upowszechniajagcymi wiedze o nich. Od XX wieku zaczely one
petni¢ takze funkcje publiczna, ktérej podporzadkowano polityke wystawien-
niczg, zakupy i dzialalno$¢ o$wiatowo-edukacyjna [Skutnik, 2008: 7-8].

Tadeusz Gotaszewski, ze wzgledu na ich instytucjonalny charakter, podzie-
lit muzea na:

- muzea sanktuaria (tzw. §wigtynie sztuki),

- muzea jako placowki rekreacyjno-rozrywkowe (miejsca kontaktu ze

sztuka i technika w atmosferze zabawy i odpoczynku),

- muzea jako placowki edukacyjne (kontakt z muzeum ma charakter edu-
kacyjny i zwigzany jest z hastami edukacji permanentnej, samoksztalce-
niem, samodoskonaleniem opierajacymi si¢ na wartosciach prezentowa-
nych dziet i eksponatéw) [za: Skutnik, 2008: 14].

Zatem dziatalno$¢ muzedw powinna zachecaé do uczestnictwa w zapropo-
nowanych formach kulturalnych innymi stowy: zacheca¢ do kontaktu z mu-
zeum, ktdrego propozycje czesto stanowia pewne formy edukacyjne. Osobne,
szczegolne znaczenie przypisuje sie dziedzictwu kulturowemu gromadzo-
nemu w placéwce muzealnej, jego niewatpliwym walorom edukacyjnym i wy-
chowawczym.

Miejscem, w ktérym uwzglednia si¢ zrdznicowanie narodowosciowe
mieszkancéw Sejnenszczyzny jest Muzeum Ziemi Sejnenskiej. Utworzone
z inicjatywy Sejnenskiego Towarzystwa Opieki nad Zabytkami ,specjalizuje
sie” w dziataniach opartych na tresciach dziedzictwa kulturowego oraz wspo-
maga w tworzeniu tozsamosci kulturowej. Dzialajac w oparciu o ustawe z 21
listopada 1996 roku o muzeach, ktdra zawiera istote tej specyficznej instytucji
kulturalno-edukacyjnej oraz definiuje ja jako ,jednostke organizacyjng, nie
nastawiong na osigganie zysku, ktdrej celem jest trwala ochrona débr kultury,
informowanie o wartosciach i tresciach gromadzonych zbioréw, upowszech-
nianie podstawowych wartosci historii, nauki i kultury polskiej oraz $wiato-
wej, ksztaltowanie wrazliwosci poznawczej i estetycznej oraz umozliwianie
kontaktu ze zbiorami™ tworzy wspdlna przestrzen wspolnego zycia.

Do podstawowych zadan muzeum nalezy:

! Ustawa z dnia 21 listopada 1996 r. o muzeach.
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- gromadzenie, przechowywanie, konserwacja i udostepnianie dobr kul-
tury w zakresie sztuki, etnografii, archeologii, historii, przyrody péinoc-
no-wschodniej Polski,

- prowadzenie badan naukowych i dziatalnosci o$§wiatowej w zakresie wy-
zej wymienionych dziedzin,

- wspdldziatanie w upowszechnianiu kultury isztuki z instytucjami, or-
ganizacjami i stowarzyszeniami o podobnych celach,

- opieka nad zabytkami powiatu i wspieranie dziatan na rzecz rewitaliza-
cji miasta Sejny,

- edukacja spoleczenstwa i promocja dziedzictwa kulturowego Ziemi Sej-
nenskiej’.

Ze wzgledu na to, ze wspolczesny $wiat na nowo odkrywa wartosci spotecz-
nosci lokalnej ich bogactwo kulturowe, a w problematyce regionalnej, ukie-
runkowanej na ksztaltowanie postaw, dostrzega sie szanse¢ na wzbogacenie
wartosci réznych grup spotecznych i odnalezienie drogi do wspdlnoty ogdlno-
narodowej i dalej — europejskiej w oparciu o regionalizm®. Jerzy Nikitorowicz
uwaza, ze regionalizm jest zjawiskiem naturalnym i zawsze oznaczal chronie-
nie, zamykanie w sobie, przechowywanie cennych wartosci wspdlnoty kultu-
rowej. Wyrastal i wyrasta z obrony wlasnej tozsamosci kulturowej, ze wspar-
cia rdzennych wartosci i utrzymania ich spéjnosci [Nikitorowicz, 2007: 28].

W celu szerszego wykorzystywania mozliwosci, jakie stwarzajg regionalne
ekspozycje muzealne w ksztaltowaniu $wiadomosci historycznej i kulturo-
wej, istnieje realna potrzeba prowadzenia edukacji poprzez nawiagzywanie sta-
tych form wspoétpracy z nauczycielami i uczniami. Wspdtpraca ta przebiega na
nastepujacych plaszczyznach:

- zwiedzanie wybranej ekspozycji pod kierunkiem pracownika muzeum,

- udzial uczniéw w prelekcjach organizowanych przez muzeum (np. z wy-

korzystaniem filméw, prezentacji multimedialnych itp.),

- udzial pracownika muzeum (z wybranymi eksponatami) w lekcjach o te-
matyce regionalnej w murach szkoty,

- wspodlpraca muzeum z kotem historycznym,

- pomoc muzeum w gromadzeniu przez uczniéw informacji o regionie
w celu ich popularyzacji i dokumentacji,

- wypozyczanie zabytkéw muzealnych do szkolnej pracy lekcyjnej,

Statut Muzeum Ziemi Sejneriskiej.

Ministerstwo Edukacji Narodowej o edukacji regionalnej — dziedzictwie kulturowym w regio-
nie, Warszawa 2000, s. 4.



Rola Muzeum Ziemi Sejnenskie;j. .. 179

- oraz prowadzenie przez muzealnika lekcji muzealnych w oparciu o eks-

ponaty zwigzane z tematyka nauczania.

Na bazie wymienionych ekspozycji, muzeum prowadzi prace oswia-
towg. Wspolpracuje ze szkotami z powiatu sejnenskiego. Czesto zdarza sie, ze
potrzeba udzialu w przygotowanych przez pracownikéw muzeum zajeciach
regionalnych jest bardzo spontaniczna. Wychowawca proponuje wychowan-
kom udzial w takich formach i po uzyskaniu ich zgody rezerwuje lekcje o kon-
kretnej tematyce. Doswiadczenie pokazuje réwniez, ze lekcje muzealne cze-
sto bywaja wprowadzeniem do kolejnego tematu, ktéry lada dzien omawiany
bedzie w szkole lub tez traktowane sg jako pewne podsumowanie i utrwalenie
wiadomosci nabytych na drodze edukacji szkolnej. Towarzyszace lekcji w mu-
zeum zaciekawienie uczniéow zaspokajane jest od samego poczatku zaje¢ przez
samodzielne, dowolne zwiedzanie danej ekspozycji. Daje to czas na zaintere-
sowanie eksponatami, ale takze pozwala na wyciszenie grupy. Kolejnym kro-
kiem jest krotkie omowienie wystawy i muzealiow na niej zgromadzonych
przez przewodnika. Uczniowie zainspirowani blisko$cig zabytkéw, ktore cze-
sto mogg dotkna¢, sami zadaja pytania przewodnikowi, sami miedzy soba
prowadza dyskusje. Na prosbe nauczyciela przygotowywane sg rowniez zaje-
cia typowo teoretyczne, polaczone z pokazem oraz z zastosowaniem aktywi-
zujacych metod pracy.

Najwigkszym zainteresowaniem ucznidw inauczycieli cieszy sie lekcja
muzealna, ktorej tematem s3 archeologiczne podroze w czasie. Jej podstawa
sa zabytki archeologiczne zgromadzone na niniejszej wystawie. Dzieci dowia-
duja sie czym jest archeologia, czym zajmuja si¢ archeolodzy, jakimi metodami
pracuja, z jakich narzedzi korzystajg i gdzie i w jaki sposob poszukujg sladow
przeszlosci kulturowej czlowieka. Podsumowaniem takich zaje¢ jest wyko-
nanie przez dzieci 0zdéb z modeliny na wzér tych, ktére obejrzaly na wysta-
wie. W taki oto sposdb uczestnicy zostajag wyposazeni w wiedze, ale takze — za
sprawg zabawy - milo spedzaja czas uczac si¢ w zupelnie odmienny sposéb
jaki oferuje im szkota. Tak przeprowadzona lekcja staje si¢ zacheta do udziatu
w kolejnych, wptywa jednoczesnie na to, ze muzeum nie kojarzy si¢ z czyms$§
malo interesujacym, a wrecz rozbudzajacym ich ciekawosc, ksztalci i pozwala
nabywac¢ i ksztaltowa¢ kompetencje kulturowe istotne dla pozniejszego, pet-
nego i Swiadomego uczestnictwa w kulturze.

Podobnie uwaza takze Andrzej Mikotajczyk, podkreslajac role archeolo-
gicznych eksponatéw w popularyzacji i upowszechnianiu wiedzy o najwczes-
niejszych okresach dzialalnosci czlowieka [Mikolajczyk, 1984: 4]. Eksponaty
archeologiczne zgromadzone w muzeach obrazujg korzenie wspolczesnosci
i jednoczesnie droge, jaka przebyta ludzkos$¢ na przestrzeni wiekéw. Dobrane
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w sposob problemowy i przekrojowy zabytki, pozwalaja ukazaé i uwypukli¢
poczatki naszej wspoélczesnej kultury itak trudny do zaprezentowania ucz-
niowi proces przemian zachodzacych w rozwoju sil twoérczych. Budza tym
samym szacunek dla pracy i wysitku cztowieka w przeksztalcaniu i doskona-
leniu warunkoéw zycia i organizacji spotecznych, poprzednich pokolen. Bio-
rac pod uwage Sejnenszczyzne, jej bogata przesztos¢ oraz wielo§¢ stanowisk
archeologicznych (grodzisk) jest to temat ,wyjsciowy” do poznawania dalszej
historii tej ziemi.

Znaczenie edukacji regionalnej wydaje sie by¢ zatem niezwykle wazne nie
tylko dla poznania przez uczniéw wilasnych korzeni, wlasnej tozsamosci, ale
réwniez dla ksztaltowania postaw, tolerancyjnych, otwartych, nastawionych
na pluralizm, na akceptacje réznych kultur!, stanowigc przy tym pierwszy
etap edukacji migdzykulturowe;j.

Edukacja miedzykulturowa w praktyce dzialalnosci muzeum

1. Organizacja Sali Wielokulturowosci Sejnenszczyzny

Ze wzgledu na wielokulturowe dziedzictwo regionu, na przesztos$¢ oraz teraz-
niejszos$¢ tej ziemi, szczegdlng uwage poswiecono temu zagadnieniu. Wycho-
dzac zzalozenia, ze wielokulturowos¢ izréznicowana tozsamos¢ kulturowa
wymagaja od jednostek, grup i srodowisk kulturowych tolerancji, uznania oraz
wysitku poznawczego [Nikitorowicz, 2007: 16] utworzona zostala Sala Wielo-
kulturowos$ci Sejnenszczyzny. Wspomniana ekspozycja stanowi przekroj dzie-
jow tej Ziemi, nawiazuje do jej zréznicowanego osadnictwa, przedstawia wielo-
narodowos¢ i wielowyznaniowos¢ tego terenu oraz istotnie podkresla terazniej-
sz0$¢, w obrebie ktorej funkcjonujg obok siebie dwie kultury: polska i litewska.

Podstawg dziatan o$wiatowo-wychowawczych, zmierzajacych w kierunku
edukacji wielo- i miedzykulturowej jest nie tyle sama wystawa, co raczej eks-
ponaty, ktore ja tworza. To, co jest wspolne dla wszystkich mieszkancow Ziemi
Sejnenskiej, to rekopisy pochodzace zarchiwum dominikanskiego skrzet-
nie skrywane przez wieki. Wérdd nich na uwage zasluguja oryginaly listow
krolewskich. Do najwazniejszych z nich nalezy list kréla Zygmunta I Starego
do wojewody podlaskiego Kostewicza, spisany wjezyku starobialoruskim
(22.12.1522 r.), Mandat kroéla Polski i wielkiego ksiecia litewskiego Zygmunta
III Wazy, pisany cyrylicg i dotyczacy jezior i drzew bartnych w Puszczy Prze-

4 Ministerstwo Edukacji..., s. 5.
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fomskiej (15.11.1597 r.) oraz listy krdla Jana III Sobieskiego do dominikanéw
sejnenskich.

Osobne miejsce po$wigcone zostalo mniejszosci litewskiej, ktorej Sejnen-
szczyzna jest najwiekszym skupiskiem. Wyeksponowane wigc zostaly wydaw-
nictwa litewskie, wydrukowane w Sejnach w drukarni ,Saltinis”. Maja one
szczegdlne znaczenie, gdyz nawigzuja do poczatku XX wieku do bolesnej prze-
szosci Litwinéw, zagrozonych utratg tozsamosci zwigzanej z brakiem moz-
liwosci organizacji litewskich szkoét oraz catkowitym zakazem druku wich
ojczystym jezyku.

Prawostawna Biblia spisana w jezyku rosyjskim nawiazuje do obecnosci
staroobrzgedowcow, ktorzy pojawili sie w okolicach Sejn w XIX wieku. Sa to
potomkowie tych Rosjan, ktérzy schronili sie na terenach dawnej Rzeczpo-
spolitej przed przesladowaniami wladz carskich i oficjalnym Ko$ciotem pra-
wostawnym. Nie uznawali oni bowiem zrewidowanych ksiag koscielnych oraz
reform patriarchy Nikona w zakresie niektérych obrzedéw zatwierdzonych
przez sobor rosyjskiego Kosciola prawostawnego. Staroobrzedowcy zamiesz-
kujacy na terenie Sejnenszczyzny nalezg do odtamu bezpopowcéw - tych, kto-
rzy wobliczu utraty mozliwosci wyswiecenia nowych duchownych wedlug
starego obrzedu, z koniecznosci postanowili pozosta¢ bez duchowienstwa.
Tym samym musieli zrezygnowa¢ z liturgii koscielnej, a na odprawianie jej
przez kaplanéw nie chcieli sie zgodzi¢ [Iwaniec, 1975: 394], dlatego tez role
osoby duchownej sprawuje tzw. nastawnik — osoba wybierana sposréd spo-
leczenstwa staroobrzedowcéw, cieszaca sie duzym autorytetem i znajaca przy
tym dobrze obrzadek liturgiczny.

Na wystawie mozna tez oglada¢ judaike po$wiecong pamieci Zydéw Sej-
nenskich. Nalezy do niej lampa chanukowa, jad - czyli wskazéwka do odczy-
tywania Tory, balsaminka - pojemnik do przechowywania wonnosci, naczy-
nia szabasowe: pucharki ikieliszki, charakterystyczne przedmioty Zydow-
skiego kultu domowego, uzywane czesto przy blogostawienstwie wina oraz
wydawnictwa hebrajskie. Wsréd nich uwage odbiorcy przyciaga ksigzka ze
znakiem wlasnosciowym zydowskiego pisarza Tuwie Pinakasa Szapiro - zalo-
zyciela sejnenskiego gimnazjum hebrajskiego [Szroeder, 2001: 34].

Nowy Testament z drugiej polowy XVII wieku znalazt swoje miejsce na
tejze ekspozycji ze wzgledu na dawng obecnos¢ oséb wyznania ewangelicko-
-augsburskiego. Ich domem modlitwy byt wowczas Kosciol ewangelicki, miesz-
czacy si¢ przy dawnej ulicy Wegierskiej, a dzisiejszej ulicy Zawadzkiego.

Zbor ewangelicki w Sejnach powstal w 1844 roku, kiedy Suwalszczyzna
znajdowala si¢ pod zaborem rosyjskim, a ostrze polityki carskiej skierowane
byto przeciw Kosciolowi rzymskokatolickiemu iobrzadkowi greckokatoli-
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ckiemu. Protestantyzm za$ niejednokrotnie mial poparcie wladz, ktérym zale-
zalo na utrzymaniu wéréd wyznawcow tej wiary silnej grupy narodowoscio-
wej obcej Polakom. Sejny nigdy nie mialy swojego pastora, dlatego tez wtas-
ciwg prace duszpasterskg wykonywal kantor. W czasie drugiej wojny $wiato-
wej w kosciotku ewangelickim nie odprawiano nabozenstw. Niemcy zadali,
aby byly one wjezyku niemieckim. Ci, ktérzy nie godzili si¢ na to, zostali
aresztowani i wywiezieni do obozéw koncentracyjnych [Szroeder, 2001: 5-6].

Niezmiernie waznym akcentem Sali Wielokulturowosci, zajmujacym cen-
tralne miejsce, jest reprodukcja herbu jednosci obojga narodéw z okresu
powstania listopadowego. Dwa godla: polski Orzet i Pogon litewska, nawia-
zujg zaréwno do przeszlosci jak i terazniejszosci polsko-litewskiego pograni-
cza, na ktérym - od czaséw kolonizacji terenow pojacwieskich - zyja obok
siebie Polacy i Litwini.

Tak urzadzona wystawa jest punktem wyjscia do poznawania wielokulturo-
wej historii Sejnenszczyzny. Stanowi bowiem baze dydaktyczng dla propono-
wanej przez muzeum dziatalno$ci edukacyjnej, pewien srodek przekazu, swo-
ista metode pracy ze zwiedzajacym, pozwalajaca poznacé, zrozumie¢, zaakcep-
towac i uszanowac swego ,,sasiada”.

2. Wspélrealizacja projektu ,,Trzej Starcy”

Muzeum Ziemi Sejnenskiej wroku szkolnym 2005/2006 bylo partne-
rem w realizacji projektu ,Irzej Starcy”, ktéry zostal opracowany przez sej-
nenskich nauczycieli przy wspoélpracy z Osrodkiem ,,Pogranicze - sztuk, kul-
tur, narodéw”. W projekcie uczestniczyly dzieci polskie ilitewskie uczeszcza-
jace do szkoty podstawowej w Sejnach. Dzialania opieraly sie na pracy z dzie¢mi
w szkole i poza nig. Ich gléwnym zalozeniem bylo zapoznanie si¢ z wielokultu-
rowoscig naszego regionu — przeszloscig i dziedzictwem kulturowym Sejnen-
szczyzny. Dzieki pracy metoda projektu dzieci poznawaly swoich sasiadow juz
od najmlodszych lat szkolnych, uczyly si¢ toleranciji i szacunku dla innych kul-
tur. Przedmiotem zainteresowan byt $wiat Zydow, staroobrzedowcow, Litwinéw,
Cyganéw i Polakéw®. ,,Swiat Polakéw” zrealizowany zostal w Muzeum Ziemi
Sejnenskiej. Uczestnicy, zwiedzajac muzeum, poznawali swoje korzenie, prze-
szto$¢ oraz zawirowania historyczne. Zainteresowali si¢ swoim pochodzeniem,
chetnie stuchali opowiesci. Ostatnim etapem byta ,,podrdz po Sali Wielokultu-
rowosci” — podrdz po przeszlosci ukierunkowanej na przysziosc.

»Trzej Starcy”. Program edukacyjny o wielokulturowosci Sejnerniszczyzny, Sejny 2006, s. 1.



Rola Muzeum Ziemi Sejnenskie;j. .. 183

3. Wspolorganizacja Miedzynarodowego Pleneru Rzezbiarskiego (31.07.

-13.08.2010r.)

Tematem przewodnim pleneru byly legendy pogranicza polsko-litewsko-
bialoruskiego. Uczestnikami projektu byli artysci — rzezbiarze ludowi z Polski,
Litwy i Bialorusi. W trakcie trwania pleneru przeprowadzili oni takze otwarte
warsztaty rzezbiarskie dla dzieci i mlodziezy z Sejn i okolic. Efektem dwutygo-
dniowego przedsiewzigcia byly ponaddwumetrowe, ustawione na placu Domi-
nikanskim, debowe rzezby, z ktérych kazda obrazuje legende danej narodo-
wosci. ,Zaklete w debie” legendy zachecaja do poznawania istotnych watkow,
majacych wplyw na wazne dla poszczegélnych narodowosci wydarzenia.

4. Podpisanie Uroczystej Deklaracji Odnowienia Nazwy Rzeczpospolitej

Obojga Narodow na Ziemi Sejnenskiej (26.06.2009 r.)

Celem, ktory przyswiecal tej inicjatywie bylo podkreslenie znaczenia wie-
lokulturowosci Ziemi Sejnenskiej — jako miejsca wyjatkowego w skali catego
kraju i Europy. Stanowilo réwniez probe dokonania zmian na lepsze we wza-
jemnych relacjach polsko - litewskich, ktére po narastajacym konflikcie z lat
1918-1920 nie byly inie sg proste. Okazja do spotkania przedstawicieli czte-
rech narodow: polskiego, litewskiego, bialoruskiego i tatarskiego byta przypa-
dajaca na rok 2009 - 440 rocznica zawarcia unii lubelskiej.

Podpisy pod deklaracjg ztozyli przedstawiciele narodéw budujacych przez
wieki wspolne panstwo — Polakéw, Litwinow, Bialorusinow i Tataréw. Nastep-
nie, przy dzwiekach Bogurodzicy, na maszt przy placu Dominikanskim ponie-
siono flagi: Rzeczpospolitej Polskiej, Rzeczpospolitej Obojga Narodéw i histo-
ryczng flage Ziemi Sejnenskiej. Pod krzyzem Swietego Brunona spoczeta takze
deklaracja podpisana przez zgromadzonych uczestnikow. Stanela réwniez tab-
lica pamigtkowa z napisem: ,,My mieszkancy Ziemi Sejnenskiej pomni wspol-
nej 500-letniej tradycji jagielloniskiej, uksztaltowanej po wiktorii grunwal-
dzkiej, narodéw polskiego, litewskiego, ruskiego i tatarskiego w 440. rocznice
Unii Lubelskiej, majac na wzgledzie dobro wspdlne i przyszto$¢ po latach nie-
bytu spowodowanych trzema rozbiorami ojczyzny, uroczystym aktem przy-
wracamy do zycia nazwe oraz godlo i flage Rzeczpospolitej Obojga Narodéw
na Ziemi Sejnenskiej.”

Podczas uroczystosci Litwindw reprezentowal Olgierd Wiaktor, prze-
wodniczacy Zarzadu Litewskiego Towarzystwa Swietego Kazimierza w Sej-
nach. W imieniu Tataréw podpisat si¢ Stefan Korycki, prezes Rady Centralnej
Zwiazku Tataréw Rzeczpospolitej Polskiej. Bialorusinéw reprezentowat zespo6t
ludowy ,,Zemerwa” z Bielska Podlaskiego.



184 Barbara Miszkiel

5. Organizacja koncertu Zespotu Muzyki Dawnej FLORIPARI
»Cracovia Mundi. Nie tylko muzyczne genius loci. Muzyka
Rzeczpospolitej”

29 listopada 2009 roku w Muzeum Ziemi Sejnenskiej odbyt si¢ koncert, zna-
nego juz sejnenskiej publicznosci, zespotu ,,Floripari” dzialajacy na co dzien
na Zamku Krakowskim na Wawelu pod kierownictwem artystycznym Alek-
sandra Tomczyka. Podczas koncertu muzycy ,przeniesli” sejnenska widow-
nie 440 lat wstecz, do historycznej daty podpisania niezwyklego aktu miedzy-
narodowego jakim byla unia lubelska. Artysci zaprezentowali repertuar opo-
wiadajacy o wielokulturowej spusciznie Rzeczpospolitej Obojga Narodéw XV-
XVIII wieku, o wielu narodach zamieszkujacych éwczesne panstwo, ich kultu-
rze i religiach. Mozna byto ustysze¢ dawne melodie litewskie, polskie, ruskie
oraz zydowskie. Dzwieki zagrane na historycznych instrumentach o niespoty-
kanej wspoélczesnie budowie oraz niecodziennym pigknym i czystym brzmie-
niu nadaly spotkaniu charakter medytacji i zamyslenia.

6. Wspolorganizacja konkursu ,,Sejny - moje miasto”

Od 2006 roku odbywa sie w szkole podstawowej w Sejnach konkurs ,,Sejny
- moje miasto”. Uczestnikami konkursu sg przedstawiciele uczniow klas V.
Celem konkursu jest popularyzacja wiedzy o regionie, wiedzy o materialnym
i duchowym dziedzictwie kulturowym Sejnenszczyzny. Uzupelnieniem przy-
jetej formy jest wystawa eksponatéw znajdujacych sie w posiadaniu Muzeum
Ziemi Sejnenskiej, tak wigc nieodzowna czgs¢ wystawy stanowig zawsze
muzealia zwigzane z wielokulturowos$cia Sejnenszczyzny (jad, menora, por-
tret biskupa Antoniego Baranowskiego, wydawnictwa zydowskie i litewskie
eksponaty).

7. Opracowywanie i prowadzenie lekcji muzealnych

Reasumujac nalezy zgodzi¢ si¢ zatem z ]. Nikitorowiczem, ktéry uwaza,
ze przedmiotem procesu ludzkiej komunikacji jest utrzymywanie wzajem-
nych stosunkoéw iznalezienie sposobu rozwigzywania konfliktéw [Nikitoro-
wicz, 2007: 232]. Jednostki uksztaltowane przez kultury macierzyste pozostaja
soba, korzystaja z nawigzanych stosunkéw z innymi, wspdtpracujg i uczestni-
cz3 w rozwigzywaniu wspélnych probleméw. W tym wypadku podstawowym
problemem edukacyjnym jest z pewnos$cia potrzeba organizowania takich
sytuacji i warunkéw, ktére umozliwiaja odpowiedz na nastepujace pytania: jak
przejs¢ od monologu do dialogu kultur, do wzajemnego poznania i zrozumie-
nia swojej odmiennosci, do negocjacji i dbatosci o kulture ogélnoludzka? Jak
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tagodzi¢ i niwelowac stereotypy i uprzedzenia oraz wdraza¢ do spostrzegania
Innego jako ciekawego, przyjaznego, a nie zagrazajacego i wrogiego? [ibidem)].

Wymienione wyzej dziatania edukacyjne prowadzone przez Muzeum Ziemi
Sejnenskiej i realizowane poprzez ,,pedagogike muzealng” i ,muzealne wycho-
wanie” stwarzaja wiele takich mozliwoéci do spotkan, majacych na celu wza-
jemne poznanie i zainicjowanie dialogu kultur. Nadajg takze range muzeum
ijego roli we wspolczesnym systemie o$wiatowo-wychowawczym. Wiaczone
do procesu dydaktycznego, jako jedno z mozliwych rozwigzan metodycznych
przyczyniaja sie do podnoszenia poziomu i aktywnosci kulturalnej spoteczen-
stwa. Ksztalcg zarazem przyszlego odbiorce débr kulturalnych, wracajacego
do muzeum, w celu zaspokojenia wtasnych kulturalnych potrzeb.
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SUMMARY

The role of the Museum of the Sejny Land
in the implementation of intercultural education

In the early Middle Ages the Sejny Land was occupied by the tribes of Yotving-
ians. After the fall of Yotvingia in the 13th century, the “settlement deso-
lation” came about. The start of the new settlement on the Sejny Land began
in 1522. As the years passed, the population of Poles, Lithuanians, Russians,
Jews, Tatars and Germans settled in this place. Nowadays, the Sejny Land is
inhabited by Polish, Lithuanian and Old Believers—-Russian descendants.
These above-mentioned nationalities left some kind of cultural heritage, which
is still transmitted. Tradition, customs, religion and language are handed
down from one generation to another. The Museum of the Sejny Land offers
arich collection of this cultural heritage in which nationality division is
deeply covered. The museum has a lot of interesting exhibits selected for indi-
vidual exhibitions which, along with the activity of this institution, are used
in regional and multicultural education. Educational actions are realized by
the “museum pedagogy” and “museum education”. It creates a lot of possibil-
ities for multinational appointments, which enable people mutual knowing
of different cultures. These initiatives emphasize the rank of the museum and
its role in the educational system.
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zy (wykresy, tabele) znajdujace si¢ w tekécie prosimy przysyta¢ jako osobne pliki (obrazy
w dowolnym formacie graficznym, wykresy w formacie .xls, tabele w .doc lub .xls).
Autoréw prosimy o zalaczenie krotkiej informacji na temat miejsca pracy, tytutu nauko-
wego i adresu do korespondencji (e-mail oraz telefon).
Nalezy uzywaé wylacznie przypiséw koncowych, ktére powinny by¢ ulozone alfabe-
tycznie na koncu artykutu, np.:
Anderson B (1997), Wspélnoty wyobrazone. Rozwazania o Zrédlach i rozprzestrzenia-
niu sig nacjonalizmu, Krakéw, Wydawnictwo Znak.
Kurcz L. (2001), Zmiany stereotypow: jej mechanizmy i granice, (w:) M. Kofta, A. Jasin-
ska-Kania (red.), Stereotypy i uprzedzenia. Uwarunkowania psychologiczne i kulturo-
we, Warszawa, Wydawnictwo Scholar.
Kloskowska A. (1992), Tozsamos¢ i identyfikacja narodowa w perspektywie historycz-
nej i psychologicznej, ,Kultura i Spoteczenstwo” 1992, nr 1.
Cytaty wewnatrz tekstu powinny zawiera¢ w nawiasie nazwisko cytowanego autora, rok
wydania ksigzki/artykutu i strony np. [Anderson, 1997: 3].
Jezeli nazwisko autora powtarza sie, przy pierwszym odwotaniu nalezy poda¢ w nawia-
sie nazwisko i rok wydania, przy kolejnych odwotaniach nalezy poda¢ nazwisko oraz
»ibidem” np. [Anderson, 1997] potem [Anderson, ibidem].
W sytuacji cytowania publikacji wielu autoréw nalezy umiesci¢ w nawiasie nazwiska
wszystkich cytowanych autoréw, np. [Kofta, Jasinska-Kania, 2001: 3], a w przypisie kon-
cowym:
Kofta M., Jasinska-Kania A. (red.), Stereotypy i uprzedzenia. Uwarunkowania psycho-
logiczne i kulturowe, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe Scholar.
Strony internetowe: adres internetowy np. www.gov.pl z dnia 01.03.2005
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