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WPROWADZENIE

Cywilizacyjne przemiany $wiata i wynikajace z nich rozwarstwienie
polityczne, spoleczne i ekonomiczne, a takze zwiekszenie odwagi
i mozliwosci mobilnych cztowieka sa dzi§ wyzwaniem kulturowym,
politycznym i ekonomicznym dla spoteczenistw i ich kultur. Wyzwa-
nie to zmusza do stawiania pytan o uwarunkowania ludzkiej egzys-
tencji, ktéra z natury rzeczy dzieje sie w ztozonych, spotecznych i kul-
turowych kontekstach oraz uwarunkowaniach. Pytania te sa wazkie,
zwlaszcza gdy bieda, brak stabilizacji spoteczno-ekonomicznej, re-
presje polityczne i wojny zmuszaja cztowieka do opuszczenia swego
domu, poszukiwania bezpiecznego miejsca, by na obcej ziemi cza-
sami uktada¢ zycie od nowa, a czasami zwyczajnie je kontynuowac.

Wiekszo$¢ znanych z literatury odpowiedzi na te pytania doty-
czy jednak cztowieka dorostego. Pomijana, marginalizowana lub po-
mniejszana jest w nich rola dziecka, ktére ,jest” i jednoczesnie ,jakby
nie jest” w tych naukowych opowiesciach obecne. Takze spoteczen-
stwa dysponuja wiedza na temat dziecka i dziecinstwa. Moga to by¢
mniej lub bardziej sztywne przekonania, stanowigce asumpt do roz-
woju osobowego i tozsamosciowego dziecka, tworzace tym samym
warunki do powstania ,,tozsamosci poszerzonej”. Spoteczne przeko-
nania na temat dziecka i dziecinstwa mogg jednak by¢ przeszkoda
dla twérczego rozwoju jego osobowosci i tozsamosci. Powodowacé one
moga swoiste ranienie tozsamosci dziecka. Dlatego tak wazne jest,
by w przestrzeniach pedagogiki regionalnej, wielokulturowej i mie-
dzykulturowej podejmowa¢ badania, ktérych przedmiotem sg spoteczne
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doswiadczenia dzieci, kulturowe (re)konstrukcje dziecinstwa,
spoteczno-kulturowe wymiary pamieci dziecinstwa i tym podobne.
Spoteczne i kulturowe rozpoznanie dziecka i dziecifistwa jest ciagle
aktualnym wyzwaniem dla pedagogiki regionalnej, wielokulturowej
i miedzykulturowej. Jednak w naszej ocenie te ztozone dyscypliny pe-
dagogiczne w warunkach polskich cierpia na niedostatek badan nad
dzieckiem (jako konstruktem spoteczno-kulturowym) i towa-
rzyszacym mu dziecinstwem (jako czescig kultury w ogdle).

Celem prezentowanych w monografii analiz jest préba rekon-
strukcji mapy probleméw tozsamosciowych i edukacyjnych, ktére
staja sie udziatem dziecka w wyniku wiktania go w réznice kultu-
rowg. Czasami moze by¢ ona — r6znica kulturowa — konsekwencja
wymuszonej albo dobrowolnej migracji dorostych. Tak sie dzieje
w przypadku uchodzctwa czy migracji zarobkowej. Powoduja one
nie tylko szereg probleméw zwiazanych z adaptacja do nowej sy-
tuacji spoteczno-kulturowej. Migracje zmieniajg kondycje cztowieka
przez to, ze czynia go cudzoziemcem, czlonkiem mniejszosciowej
grupy, ktéra cechuje sie odmienna od wiekszosci przynaleznos$cig na-
rodowa oraz postuguje sie obcym jezykiem. Zawsze wyrywaja z jed-
nego swiata, kultury i jezyka i skazujg na uczestnictwo w innym
Swiecie, kulturze i jezyku.

Innym razem réznica moze by¢ konsekwencja sytuacji geopo-
litycznej, ktéra powoduje, ze czlowiek, nie decydujac o porzadku
granic w $wiecie, musi jako$ w tym $wiecie uktada¢ z ludzmi rela-
cje, bedac raz Innym, a raz Obcym. Ma to miejsce w przypadku
mniejszosci narodowych czy etnicznych. Tylko pozornie bycie dwu-
kulturowym jest prostym rozwigzaniem. Jedynie w odczuciu jed-
nokulturowych tozsamosci — czyms prostym i zwyczajnym jest dwu-
kulturowo$¢ i dwujezycznosé.

Nasze badania utwierdzaja nas w przekonaniu, ze dzieci czesto
pozostawione sg sobie samym i same jako$ musza uktadaé swe zycie
tak w swiecie dzieci, jak i w $wiecie dorostych.
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Wyniki badan, ktére prezentujemy w ksiazce, wzbogacone zos-
taly w warstwie interpretacyjnej o antropologiczny punkt widze-
nia, co w naszym odczuciu wydobywa czlowieczg optyke widzenia
dziecka, bedacego, podobnie jak dorosty, kompletnym podmiotem,
ktoéry na sposéb catosciowy jest w §wiecie i na sposéb cato$ciowy tego
$wiata do$wiadcza.

Monografia po$wiecona jest dziecku i dziecinstwu w réznych
sytuacjach spoteczno-kulturowych, dla ktérych wspélnym punktem
odniesienia jest r6znica kulturowa i spoteczna. Ksigzka sktada sie
z dwdch czesci: pierwsza to Dziecko — spoteczenistwo: (wielo)kultu-
rowe wytwarzanie dzieciristwa, druga — Dziecko — edukacja: (wielo)kul-
turowe przetwarzanie dzieciristwa.

Pierwsza cze$¢ ksigzki podejmuje probe rozpoznania do$wiad-
czen dziecka, ktére wytwarzane sa na styku/spotkaniu/zderzeniu
spoteczenstw i kultur, co ,ksztaltuje” dziecko jako konstrukt
spoteczno-kulturowy i dziecinstwo jako praktyke spoteczng i jed-
nocze$nie jako czesé/element kultury w ogéle. Cze$¢ pierwsza
otwiera rozdziat Dziecko — spoteczenistwo — (wielo)kulturowosc. Miedzy
tozsamosciq gzranionq a/i tozsamosciq poszerzonq. Podejmujemy
w nim probe rozpoznania ,dziecka” i ,,dziecinstwa” w odniesieniu
do kulturowego ujecia relacji ,,swoi” — ,nie-swoi”. ,Dziecko” i, dzie-
cinstwo” interesuja nas takze jako wytwory swiadomosci spoteczne;.
Takie ujecie pozwala widzie¢ obie kategorie jako konstrukty
spoteczno-kulturowe i kontekstowo osadzi¢ je w swoistym konti-
nuum ,tozsamos¢ poszerzona” — ,tozsamos$¢ zraniona”. W rozdziale
Dziecko cudzoziemskie w nowym kraju. ,,Zderzenie kultur” omawiamy
gléwne problemy zwigzane z funkcjonowaniem dziecka w sytuacji
zmiany miejsca zamieszkania. Punktem wyjscia jest analiza proce-
sow towarzyszacych wchodzeniu w obszar nowej kultury. Wazka
czes$cig rozdziatu jest prezentacja wybranych aspektéw réznic mie-
dzykulturowych konstruujgcych codzienno$¢ dziecka. Kolejny roz-
dziat, Dziecko — uchodZca. Odebrane dziecifistwo (?), koncentruje sie
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na analizie wybranych probleméw prawnych, spotecznych i kulturo-
wych, ktére czesto drastycznie rekonstruuja dziecinstwo dzieci-ucho-
dzcéw. W tekscie przywotujemy elementy wiedzy z zakresu zaspa-
kajania potrzeb dziecka i omawiamy je w kontekscie etapdéw rozwoju
psychospotecznego dziecka. Na tej podstawie przedstawiamy po-
szczegblne fazy procesu ,stawiania si¢” uchodzca oraz omawiamy
wybrane do$wiadczenia uchodzcze dzieci, ktére czesto w swej isto-
cie s3 doswiadczeniami traumatycznymi. W rozdziale Dziecko
w spoteczno-jezykowym kontekscie emigracji zarobkowej rodzicéw przed-
miotem naszego zainteresowania staty sie doswiadczenia jezykowe,
spoteczne i kulturowe dwunastoletniego dziecka, ktérego matka pod-
jeta decyzje o emigracji zarobkowej. Dziecko jest Ukraificem, a pan-
stwem pobytu (w tej chwili juz na state) jest Polska. Analiza i inter-
pretacja doswiadczen migracyjnych dziecka pozwalajg dostrzec, jak
(re)konstruuje sie jego swiadomo$¢ spoteczna i kulturowa i jakie po-
dejmuje decyzje w zakresie wiedzy i umiejetnosci kulturowych w ob-
rebie kultur polskiej i ukrainskiej. W rozdziale prezentujemy wytwo-
rzone w swiadomosci dziecka przekonania jezykowe dla jezykow
polskiego i ukrainskiego, a takze angielskiego i rosyjskiego. Na ich
podstawie przyblizamy wybory edukacyjne w zakresie jezykow i kul-
tur polskiej i ukrainskiej, ktére w chwili badania deklaruje dziecko.
Czes¢ pierwsza zamyka rozdziat Sytuacja dziecka w rodzinie reemi-
grantéw. Znow u siebie (?). Podejmuje on prébe rozpoznania sytua-
cji powrotu, ktdra jest psychologicznie i spotecznie trudna zaréwno
dla dorostego, jak dziecka. Dziecko reemigrantéw to wtasciwie
dziecko-reemigrant, a powodzenie jego powrotu i adaptacja spoteczno-
kulturowa po powrocie do kraju jest tak samo trudna i skomplikowana
jak rodzicéw. Rozdziat rozpoczynamy omoéwieniem readaptacji ro-
dzicow dzieci. Szczegblnie zwracamy uwage na problemy spoteczno-
tozsamosciowe towarzyszace powrotowi. Nastepnie na tym tle ana-
lizujemy wybrane kwestie akulturacji i (re)konstruowania sie
tozsamosci dziecka za granicg i po zakonczeniu migracji.
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Druga czes¢ monografii Dziecko — edukacja: (wielo)kulturowe
przetwarzanie dzieciristwa podejmuje probe rozpoznania dziecka
jako uczestnika instytucjonalnych (zorganizowanych) sytuacji edu-
kacyjnych. Te za$ — w naszym rozpoznaniu — stanowig spoteczno-
kulturowy kontekst nie tyle wytwarzania dziecinstwa, ile aktyw-
nego przetwarzania dziecinstwa. Cze$¢ druga rozpoczyna rozdziat
Dziecko w $wiat ,,rzucone”. Ku tozgsamosci antropologiczno-kulturo-
wej, w ktérym podejmujemy wysitek rozpoznania przestrzeni jako
czynnika geograficzno-kulturowego i jednoczesnie decydujacego
o wytwarzaniu czlowieka otwartego lub zamknietego. Relacja
yotwarcie” —  zamkniete” jest antropologicznym odniesieniem, z kt6-
rym czlowiek z koniecznosci sie mierzy, tylko dlatego albo az dla-
tego, ze ,zostal w ten §wiat rzucony”. Wyprowadzona w tym roz-
dziale ,tozsamos¢ antropologiczno-kulturowa” jest warunkiem
otwartosci cztowieka na wielo$¢ kultur, ktére moga ,,dawa¢” cztowie-
kowi rozumowy i (w pewnym sensie) afektywny asumpt do ciggtego
poszerzania swej tozsamosci. ,,Tozsamo$¢ antropologiczno-kultu-
rowa” w najszerszym sensie jest propozycja tozsamosciowa, ktéra
wychodzi poza ciasne intelektualizmy czy kostniejace nacjonalizmy.
Kolejny rozdziat Dziecko ,etniczne” i szkota. Etnicznos¢ jako Zrddto
cierpien, okazal sie w naszych badaniach wazki ze wzgledu na to,
ze mogly$my w nim ukaza¢ proces wytwarzania poczucia tozsa-
mosci na podstawie analizy i interpretacji doswiadczen biograficz-
nych dziesiecioletniego dziecka etnicznego. Doswiadczenia te sg
tym bardziej znaczace, ze dziecko to jest wychowywane w rodzi-
nie, w warunkach dwujezycznosci i dwukulturowosci. Szkota —
w do$wiadczeniach dziecka etnicznego — stanowi¢ moze przestrzen
wiedzy spotecznej, ktéra potwierdzi jego domowe/rodzinne do-
$wiadczenia dwukulturowosci badz im zaprzeczy. Réznica kultu-
rowa, ktorej dziecko doswiadcza w sytuacjach szkolnych, waloryzuje
jego spoteczne zachowania, nieustannie (re)konstruuje jego rozu-
mienie siebie i otaczajgcego swiata spoteczno-kulturowego i tym
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samym nieustannie przetwarza jego dziecinstwo. Nastepny rozdziat,
Dgziecko w grupie zréznicowanej kulturowo. Konteksty miedzykultu-
rowej edukacji formalnej, dotyczy wybranych zagadnien zwigzanych
z procesami edukacji i integracji dziecka w grupie zréznicowanej
kulturowo, planowanych i realizowanych w realiach tzw. edukacji
formalnej. Wywdd rozpoczynamy od oméwienia istoty edukacji mie-
dzykulturowej i stad wyprowadzamy argumenty na rzecz koniecz-
nosci realizacji tego typu edukacji wsrdéd dzieci. Rozdziat prezentuje
autorska koncepcje teorii praktyki, ktéra koncentruje sie na mie-
dzykulturowym waloryzowaniu procesu wychowawczego w ramach
edukacji formalnej dedykowanej grupom zréznicowanym kultu-
rowo. Ostatni rozdziat ksiazki Dziecko — uczestnik miedzykulturowej
edukacji nieformalnej ukazuje dziecko w sytuacji partycypacji w ini-
cjatywach edukacyjnych o zréznicowanej specyfice, przy czym cho-
dzi o praktyki planowane i realizowane w ramach tzw. miedzykul-
turowej edukacji nieformalnej. W rozdziale prezentujemy przyjeta
koncepcje miedzykulturowej edukacji nieformalnej. Na rzecz roz-
dziatu wybraty$my te praktyki edukacji nieszkolnej (inicjowanej
przez organizacje pozarzadowe), w ktérych ramach edukatorzy po-
dejmuja probe dostrzezenia dziecka jako podmiotu zaangazowa-
nego w uczenie sie miedzykulturowosci przez bycie w celowo orga-
nizowanych sytuacjach wielokulturowych.

Egzemplifikacja rozwazan teoretycznych sg praktyczne doswiad-
czenia dzieci, ich rodzicéw, nauczycieli, a takze praktyczne dos-
wiadczenia dorostych, ktérzy do swych doswiadczen dziecinstwa
wracaja. W przestrzeni spoteczno-kulturowej, w cztowieczych do-
$wiadczeniach szukaty$my nie tylko inspiracji do naukowych roz-
trzasan, ale — przede wszystkim — w tych czlowieczych biografiach
poszukiwaty$my odpowiedzi na nurtujace nas pytania.

Czes¢ empirycznych egzemplifikacji zostata pozyskana z przepro-
wadzonych wczesniej badan, inne zostaty zrealizowane na potrzeby
ksiazki. Wszystkie badania miaty charakter jakosciowy, a wywiady
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byty wywiadami narracyjnymi badZz biograficzno-narracyjnymi.
Wczesniej zrealizowane wywiady byty wywiadami kierowanymi in-
spirowanymi problematyka badan, w ktérych ramach byty prowa-
dzone. W tej ksigzce s3 one na nowo rozpoznane i zinterpretowane
w ujeciu konstruktywistycznym. P6zniejsze wywiady zostaty zreali-
zowane na potrzeby ksiazki i byly wywiadami swobodnymi. Byty one
inspirowane pytaniem problemowym, ktére organizowato dany roz-
dziat. Dostarczony przez te wywiady materiat empiryczny zostat row-
niez rozpoznany i zinterpretowany w ujeciu konstruktywistycznym.

Monografia, ktéra oddajemy do rak czytelnika, ze wzgledu na
swa tematyke wpisuje sie¢ w pola teoretyczne i praktyczne szeroko
pojetej edukacji miedzykulturowej. Jako autorki podjetysmy wy-
sitek rozpoznania i zrozumienia dzieciecych doswiadczen, ktére ge-
neruja sytuacje spoteczne i ktére komplikowane sa kontekstami
i problemami (wielo)kulturowymi. Ksigzka jest przyczynkiem do
dyskusji o wiktania dziecka w zasieg oddzialywania réznicy kultu-
rowej i w praktyki edukacyjne, ktére sa lub nie sa wrazliwe na
(wielo)kulturowos¢ sytuacji spotecznych, w tym szkolnych. Mamy
zatem cichg nadzieje, ze nasza praca cho¢ w minimalny sposéb
wzbogaci pole teoretyczne tych subdyscyplin pedagogicznych, ktére
zajmuja sie sprawami dziecka i (wielo)kulturowosci. Jednoczesnie
ksigzka moze by¢ przydatna praktyce edukacyjnej, wspierajac wiedza
szeroko pojeta edukacjg i integracje dzieci w sytuacji zréznicowa-
nia kulturowego. Moze réwniez wzbogaca¢ te programy eduka-
cyjne, ktorych celem jest wytwarzanie postawy otwarto$ci wobec
réznicy kulturowe;j.

Adela Kozyczkowska
Anna Mtynarczuk-Sokotowska
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Rozdziat 1.

DZIECKO — SPOLECZENSTWO
— (WIELO)KULTUROWOSC.
MIEDZY TOZSAMOSCIA ZRANIONA
/A TOZSAMOSCIA POSZERZONA

1.1. Wprowadzenie

Przekonanie o uprzednio$ci $wiata wobec cztowieka stanowi jadro
egzystencji i $wiata, i cztowieka. Taki stan rzeczy jest poniekad do-
brodziejstwem, bo cztowiek nie musi wymysla¢ swiata i urzadzac¢ go
dla siebie przed swoim przybyciem do niego, ale jest tez jedno-
cze$nie ktopotem, czasami nawet udreka, gdyz cztowiek, przyby-
wajac do $wiata, nie tyle staje sie jego czescia, ile z konieczno$ci
przedmiotem jego wiedzy i dziatania. To zapewne dlatego Ruth
Benedict pisze, ze cztowiek staje sie wytworem kultury, zanim nau-
czy sie méwic i chodzi¢!, a Pierre Bourdieu uwaza, ze cztowiek jest
wytworem praktyk kulturowych, ktére sg niczym innym jak prak-
tykami edukacyjnymi2. Jeszcze inaczej mozna za Geertem Hofstedem
napisa¢, ze cztowiek istnieje w taki sposéb, jak to zostalo przez kulture

1 R. Benedict, Wzory kultury, przet. J. Prokopiuk, Warszawa: Muza 2005.

2 P. Bourdieu, Szkic teorii praktyki, w: tegoz, Szkic teorii praktyki poprze-
dzony trzema studiami na temat etnologii Kobyléw, przel. W. Kroder, Kety:
Wydawnictwo Marek Drzewiecki 2007.
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zaprogramowane w jego umysle®. Jednak trudno nie zgodzi¢ sie
z mysleniem Margaret Mead, wedle ktérego cztowiek przeciez zyje
w $wiecie stworzonym przez siebie*. I chce on nie tylko posiadac to,
co zwie sie nowymi technologiami i najwyzszymi osiggnieciami ludz-
kiej cywilizacji, ale potrzebuje mie¢ jeszcze ttumaczy (Zygmunt
Bauman®) czy tez, inaczej ujmujac, obserwatoréw (Jiirgen Haber-
mas®), ktérzy pomoga mu lepiej ten $wiat zrozumieé albo nawet
(w skrajnych sytuacjach) nie kwestionowac opresyjnosci $wiata, tak
ze kultura nie bedzie tak wielkim Zrédtem cierpien (Zygmunt
Freud’), jakby sie tego mozna byto spodziewac.

Tak czy inaczej, cztowiek bedac w $wiat ,rzuconym”, jak to
zgrabnie ujat Martin Heidegger®, czy tez zwyczajnie sie¢ w nim zja-
wiajac, staje nie tyle wobec fizycznosci $wiata, ile wobec wiedzy
$wiata, ktorg ten (Swiat) o sobie i o cztowieku (w ogodle) posiada.
To by¢ moze dlatego Samuel P. Huntington upiera sie, ze kultura jest
istotna, gdyz to ona — jako system wartos$ci, postaw, przekonan, opi-
nii i wytwarzajacych je powszechnych przeswiadczen — decyduje
o zakresach i sposobach realizacji spotecznych wymiaréw zycia
wspolnot. Nie ma zatem wiekszego znaczenia, czy kultura pojmo-
wana jest na sposéb konserwatywny jako to, co decyduje o sukcesie
danej spotecznosci takze w obszarze ekonomicznym i politycznym,

3 G. Hofstede, Kultury i organizacje. Zaprogramowanie umystu, przet.
M. Durska, Warszawa: Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne 2000.

4 M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego,
przetl. J. Hotéwka, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2000.

5 Z.Bauman, Prawodawcy i ttumacze, przel. A. Ceynowa i J. Giebuttowski,
Warszawa: Wydawnictwo Instytutu Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii
Nauk 1998.

6 J. Habermas, Uwzgledniajqc innego. Studia do teorii politycznej, przet.
A. Romaniuk, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2009.

7 Z. Freud, Kultura jako Zrddlo cierpien, w: tegoz, Pisma spoleczne. Dziela,
t. 4, przel. A. Ochocki, M. Poreba, R. Reszke, Warszawa: KR 1998.

8 M. Heidegger, Bycie i czas, przet. B. Baran, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN 1994.
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czy tez kultura rozumiana jest na sposéb liberalny jako to, co wy-
twarza polityka. Nie ma wiekszego znaczenia kierunek interpreta-
cji kultury, gdyz — jak przekonuje Huntington — kultura jest po pro-
stu przestrzenia i sferg ludzkiej egzystencji®. A jesli tak w istocie
jest, to — interesujace nas w tej ksigzce dziecko i dziecinstwo — uznaé
trzeba za wytwor kultury i elementy, ktére kulture zwrotnie wzbo-
gacaja. Dziecko, wyodrebniajgc sie z otoczenia, staje sie czescig kul-
tury dzieciecej i tym samym czescig kultury w ogole. To w tym wtas-
nie sensie kultura determinuje status i role dziecka w spoleczenstwie.
Kulturowe wymiary dziecinstwa to kulturowe wymiary osobowosci
i tozsamo$ci dziecka'®. Kultura wytwarza wiec dziecko wraz z przy-
naleznym mu dziecinstwem i jednoczesnie decyduje o ich réznico-
waniu w przestrzeniach czasowych i geograficznych. Do watku
dziecka i dziecinstwa wrocimy w dalszej czesci rozdziatu.

1.2. Kultura jako $wiat swoich i pozaswiat tych,
ktorzy swoimi nie sg

Spotecznie ujmujac, kultury nie da sie sprowadza¢ jedynie do ob-
szaru do$wiadczen estetycznych, gdyz — ujeta jako powszechnosé¢
i uniwersalno$¢ swiata spotecznego — kultura przestaje by¢ tylko
tym, czego sie stucha, co czyta i oglada. Kultura istnieje jako to, co
decyduje o mysleniu, emocjach i zachowaniach zaréwno czlowieka,
jak i ludzi. Istnieje ona takze jako to, w imie czego mozna zabié
i usprawiedliwi¢ nienawi$¢ oraz wojny wobec innych spotecznosci'!.

 S. P. Huntington, Z kulturq trzeba si¢ liczy¢, w: Kultura ma znaczenie.
Jak wartosci wptywajq na rozwdj spoleczeristw, red. L. E. Harrison, S. P. Hun-
tington, przet. S. Dymczyk, Poznan: Zysk i S-ka 2003.

10 R. Miller, Socjalizacja, wychowanie, psychoterapia, Warszawa: Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe 1981, s. 260-261.

111, Colovié, Batkany — terror kultury, przet. M. Petryniska, Wolowiec: Czarne
2007, s. 7-9.
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Przypomnienia w tym miejscu wymaga jedna z najbardziej oczy-
wistych tez, ktérg Pawet Boski wyktada w swym podreczniku psy-
chologii miedzykulturowej dla studentéw, a ktéra przywotujemy,
by wyjaskrawiaé, ze to nie kultury potrzebuja wrogdw, ktérych na-
lezy zabija¢, a wczes$niej — przed mordem — nienawidzi¢. To nie kul-
tury pragna wojny, ale spotecznosci, ktére sie za kulturami skry-
waja. Kultury potrzebuja jedynie zaangazowania tozsamosciowego'2.
Tozsamosci zas kulturowe, czy tez kulturowosci'® jakby mozna ina-
czej ujaé, konstruuja sie na réznicach i wzorach kulturowych, po-
zwalajacych dostrzegaé heterogeniczno$¢ $wiata spolecznego
w ogéle. Jednak same kultury i zaangazowane w nie tozsamosci
kulturowe sg immanentne — jak pisze Boski — i nie wymagaja ,,kon-
fliktorodnych poréwnan spotecznych”!4.

Zatem to nie kultury, ale spoteczenistwa potrzebuja réznicy zasi-
lajacej przestrzen poréwnan, gdyz bez poréwnan miedzy spotecz-
nosciami nie ma tozsamosci spotecznej. Poréwnania pozwalaja grupie
spolecznej konstruowa¢ rozumienie siebie na mocy dowartosciowa-
nia, ktére umozliwia ,,bycie” lepszym. W rzeczywistosci mowa wiec
o pozytywnej tozsamosci spotecznej, ktéra podbija poczucie wartosci
jej uzytkownikéw. Owo dazenie do bycia lepszym przez nieustanne
i goraczkowe poszukiwanie ,,obiektywnych” dowodéw na bycie lep-
szym sprzyja wytwarzaniu dumy szczepowej/wspdlnotowej/naro-
dowej. I zwrotnie poczucie dumy szczepowej/wspdlnotowej/naro-
dowej wzmacnia wiezi spoteczne i gruntuje tozsamo$¢ spoteczng.

12 P, Boski, Kulturowe ramy zachowan spotecznych. Podrecznik psychologii
miedzykulturowej, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN — Academica
Wydawnictwo SWPS 2009, s. 471-472

13 A. Kozyczkowska, Wielokulturowos¢ — edukacja — tozsamosé. O potrzebie
konstruowania czasowego wspdtrozumienia, w: Wielokulturowos¢: miedzy edu-
kacjq regionalnq i edukacjq miedzykulturowq. Dylematy i konteksty tozsamo-
Sciowe, red. K. Kossak-Gtowczewski, A. Kozyczkowska, Krakow: Oficyna
Wydawnicza Impuls 2015.

14 P. Boski, Kulturowe ramy zachowarn spotecznych..., dz. cyt., s. 471-472.
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Przywotana teza Boskiego pozwala dostrzec, ze kultura i wytwarzana
przez nia tozsamo$¢ kulturowa cztowieka sg bardziej neutralne wobec
innych kultur i innych tozsamosci kulturowych niz spoteczenstwo
i wytwarzana przez nie tozsamos$¢ spoteczna cztowieka.

Poréwnania i wynikajace z nich rywalizacje dotycza spote-
czenstw, nie kultur. Trzeba jednak dopowiedzieé, ze — jak pisze
Boski — rywalizacje miedzy spoteczenstwami sa zaledwie jedna
z mozliwosci tozsamosciowych, a nie ich koniecznoscig!®. Niemniej
jednak to kultura mocuje cztowieka w jego spoteczenstwie i czyni
go jego uczestnikiem dzieki temu, ze ,wpisuje” go w okreslong cza-
soprzestrzen wspdlnoty, w jej historycznosé¢, politycznos$é i geogra-
ficzno$¢. Kultura dostarcza argumentéw na rzecz prawdy, ktore
obecne sa w przeszlo$ci'®, a robi to po to, aby spoteczefistwo mogto
uwiarygadnia¢ i uprawomocni¢ swa prawdziwos¢ cho¢by w teraz-
niejszych sytuacjach spotecznych, ktére wymagaja interwencji wobec
Obcych: imigrantéw, uchodzcoéw, ale takze wobec mniejszosci reli-
gijnych, etnicznych i narodowych, a nawet reemigrantéw. Nie idzie
tu jednak o odkrywanie prawdy w sensie historii jako dyscypliny
naukowej, ale o to, co sama spoteczno$¢ mysli o sobie i co uznaje
za prawde o sobie, i co tym samym uwiarygadnia jej spoteczne wy-
bory oraz zachowania.

Spoteczenistwo potrzebuje kulturowych zZrédet swej wiedzy
spotecznej, gdyz to one — jak pisze Ivan Colovi¢ — konstruuja wzorce
prawidtowego myslenia'’. Implicite sa one odpowiedzialne za rea-
lizacje trzech podstawowych zadan: (1) wytworzenia mys$lenia wspél-
notowego, ktére w istocie jest $wiatopogladem wspdélnotowym,
(2) narzucenia (mniej lub bardziej subtelnie) cztonkom spoteczen-
stwa uniwersum moralnego, ktére wynika z przyjetego swiatopogladu

15 Tamze, s. 471.

16 Por. I. Colovié, Polityka symboli, przet. M. Petryriska, Krakéw: Universitas
2001, s. 17.

17 Tamze, s. 16-17.
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wspdlnotowego!®, (3) wytworzenia w swiadomosci cztowieka (uzyt-
kownika kultury i uczestnika wspdélnoty) przekonania o wtasnej
wyjatkowosci, ktéra wynika wytacznie z przynaleznosci do wspdl-
noty spolecznej i jej kulturowego uniwersum.

Spoteczenstwa, skrywajgc sie za swymi kulturami, podejmuja
szereg dziatan kulturowych, ktérych celem jest wytwarzanie po-
czucia wspélnotowosci wraz z wytwarzaniem w $wiadomosci swych
uczestnikéw subiektywnego i obiektywnego przekonania o odreb-
nosci swej wspolnoty (w rozumieniu od-r6znienia od innych wspol-
not) i jej wyjatkowosci. To ostatnie moze by¢ wynikiem szczegdlnego
zwiazku z ziemia, posiadania okreslonej przesztosci czy koniecz-
noscia realizacji postannictwa. Im wiecej spoteczenstwo posiada do-
woddéw poswiadczajgcych wyjatkowosé, tym wiecej jego cztonko-
wie maja powodéw do dumy. Ma to wazkie znaczenie zwtaszcza
w kulturach, ktére zwyklo sie okresla¢ mianem skrajnie ortodoksyj-
nych religijnie, narodowo czy etnicznie.

Wspdlnoty potrzebuja wiec nie tylko ,,dowodéw prawdziwosci’
i ,argumentow” na rzecz ,,prawdziwej wiedzy o sobie”, wymagaja
one réwniez wiedzy i umiejetnosci w zakresie pozostawiania zna-
kéw, ktére beda czytelne i dla swoich, i dla Obcych, w terazniej-
szosci, przyszlosci i nawet w przesziosci. Znaki powinny nie tylko roz-
dziela¢ grupy spoteczne i ich kultury w przestrzeni geograficznej
i w terazniejszosci. Powinny one takze orzeka¢ o podziatach w prze-
sztosci i oddziela¢ przesztosé jednej spotecznosci od innej, lecz w taki
sposob, by dowartosciowa¢ wiasng przesztosé. Znaki méwia réwniez
w przysztos¢, przez co przekazujg ,,prawdziwg wiedze o sobie” po-
koleniom, ktore nadejda, aby i one mogty afektywnie i poznawczo
doswiadcza¢ dumy i ja potwierdzaé swymi zachowaniami. Tak wiec
znaki dodatnio waloryzuja przestrzen kulturowa spotecznosci, pod

)

18 Por. Ch. Achebe, Colonialist Criticism, w: The postcolonial studies reader,
red. B. Ashcroft, G. Griffiths, H. Tiffin, London — New York: Routledge 2003.
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warunkiem jednak, Ze beda one za-korzenione w sytuacjach i zda-
rzeniach spotecznych, nawet wtedy, gdy te sytuacje i zdarzenia
nigdy sie nie wydarzyty. Przy czym, co wazkie, znaki, bedac wy-
tworem tego, co spoleczne, zwrotnie musza wytwarzaé i grunto-
wac poczucie wspdlnotowosci grupy spotecznej. Dobrze stuza temu
znaki najbardziej czytelne, pochodzace z wymownych zdarzen
spotecznych, jakimi s3 wojny o wolno$¢ i niezaleznosé¢. Colovi¢ za-
licza do nich groby, cmentarze i miejsca $mierci ofiar wojen'®. W tak
konstruowanym mysleniu wspdlnotowym znaki-groby sg jak po-
mniki, gdyz zaswiadczaja o mestwie, sile i cierpieniu bohateréw?.
Spotecznosci stawia swych bohateréw w pie$niach i wierszach??,
by¢ moze wtasnie dlatego, ze dzieki temu stawi¢ moga nie tyle swych
umartych, ile same siebie. By dopelni¢ powinnosci, spotecznosci po-
winny jeszcze wpisac istotne dla siebie znaki w praktyki spoteczne,
ktére na poziomie dziatan rozpoznaje sie jako praktyki edukacyjne.
Znaki w praktykach edukacyjnych sa jak gotowe wzory afektywne,
poznawcze i behawioralne dedykowane zwykle najmtodszym uczest-
nikom wspélnot.

Kultura konstruuje sie na r6znicy i wzorach i potrzebuje tozsa-
mosci zaangazowanych, nieopartych na poréwnaniach i rywalizacji.
Lecz ta sama kultura — jako mys$lenie wspoélnot religijnych, narodo-
wych, etnicznych i tym podobnych - sta¢ sie moze tym, w imie czego
mozna ,,zabija¢”, i tym, co powoduje, ze ,,groby” staja sie uzasadnie-
niem wojen ,,sprawiedliwych”. Dopiero tu objawia sie wiadza kultury.
Sprawia ona przeciez, Ze to nie granice fizyczne sa prawdziwymi gra-
nicami wspolnoty, ale granice wyznaczone przez historie bohateréw
i miejsca ich pochéwkéw. Kultura skrywa w sobie logike granic,
w ktoérej nie ma nic ztego tak dtugo, jak diugo nie zmieni sie owa

191, Colovi¢, Polityka symboli, dz. cyt.
20 Tamze; tenze, Batkany — terror kultury, dz. cyt., s. 7-8.
21 Tamze.
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logika kultury w narzedzie spotecznie uzyteczne, ktére pozwoli usta-
la¢ porzadek konica rzeczy i poczatku réznienia sie. To dzieki temu gra-
nice pozwalaja spotecznosciom rozpoznawa¢ ludzi i klasyfikowac ich
jako swoich i nie-swoich, a wérdd tych ostatnich Wrogéw lub Obcych.

Relacja swoi — nie-swoi nie jest tylko myslowa antynomia, ktéra
wynika z przyjetej klasyfikacji teoretycznej. I chociaz relacja ta ma
swoja intelektualna reprezentacje w literaturze naukowej, to w prak-
tyce jest to przydatne narzedzie aksjomatycznego definiowania
cztowieka, ktory praktycznie moze zosta¢ od-cztowieczony (wéw-
czas czlowiek jest jak nie-swoéj) lub do-cztowieczony (wéwczas
cztowiek jest jak swoj). Spoteczenistwo dokonujgc poréwnan, niemal
automatycznie korzysta z ich skutkéw na sposéb konfliktorodny.
Jest to bowiem - jak pisze Boski — dobry sposéb wytwarzania po-
zytywnej tozsamosci spotecznej. Aksjologie od-czlowieczajace sank-
cjonujg wtasng racjonalno-instrumentalng tozsamos$¢ spoteczng
i wlasne praktyki spoteczne, ktére w ten sposéb uwolnione zostaja
z gorsetu moralnego?2.

Relacja swoi — nie-swoi jest przeciwstawna i mozna w zasadzie
powiedzie¢ o niej to, co Zygmunt Bauman napisat o przeciwstaw-
nosci wroga i przyjaciela: , Pierwsi sg tym, czym nie sg drudzy, i vice
versa”?. Idzie zatem o antynomie, ktéra wynika z wiktania spotecz-
nosci w konflikt (jak pisat Boski), ale tez w gre wchodzi szczeg6lna
natura relacji swoi — nie-swoi, ktéra lokuje cztowieka ,,miedzy tym,
co wewnatrz, a tym, co na zewnatrz”. To, co wewnatrz, jest Swoj-
skie u siebie i wigze swoich ze znaczeniem przyjaciel. To, co na ze-
wnatrz, jest czysta negatywnoscia tego, co wewnatrz, gdyz to, co we-
wnatrz, jest czysta pozytywnoscia. Pierwsze nie moze by¢ drugim,
a drugie nie moze by¢ pierwszym. W tej logice nie-swoi s3 jak wrogowie

22 7. Bauman, Wielognacznos¢ nowoczesna — nowocgesnos¢ wielozgnaczna,
przetl. J. Bauman, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 1995, s. 74-76.
28 Tamze, s. 79.
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(lub jak Obcy, o czym piszemy dalej), przez co nigdy nie beda tym,
czym s3 i czym beda swoi, ktérzy sa jak przyjaciele. Wrogowie na-
pawaja strachem, przyjaciele bezpieczenistwem?*. Tak podzielony
$wiat, paradoksalnie domyka swa cato$¢ przez ciggle wykluczanie
nie-swoich i ciaggle wiaczanie swoich?.

Nie-swoj moze by¢ takze jak Obcy, ktéry zamyka w sobie sym-
bolike podwdjnego odniesienia do przestrzeni i do cztowieka?@. Ktos,
kto jest jak Obcy, rozpoznawany jest jako ten, ktéry dzi$ przychodzi,
jutro za$ nie odchodzi. Ktos, kto jest jak Obcy, nie jest handlarzem ani
turysta, ci przeciez przychodza i odchodza. Ktopot w tym, Ze ,nie-
swoj, ktory jest jak Obcy” przychodzi i roéci sobie prawo do pozosta-
nia i réwnoczesnie rezygnuje ze swego nomadycznego stylu zycia
i ze swej wolnosci przychodzenia i odchodzenia?’. Napiecie, jakie
ujawnia sie tym samym w relacji swoi — nie-swoi, wynika z przekro-
czenia ,jednosci bliskosci i dystansu”. , Jedno$¢ bliskosci i dystansu”
jest zdaniem Georga Simmla?® podstawa stosunkéw miedzyludzkich,
gdyz dotyka jednoczes$nie relacji przestrzennej i psychologicznej mie-
dzy ludZmi. Nie-swoj, ktdry jest jak Obcy, jest dystansem przestrzen-
nym i psychologicznym, jednak wtedy, gdy przychodzi i osiedla si¢
wsrdd swoich, wywotuje w nich dysonans afektywno-poznawczy:
blisko bowiem jest kto$, kto w istocie jest daleko.

Owa Simmlowska ruchliwo$¢ Obcego, ktory ciagle jest nie-swoj,
daje mu jednak mozliwo$¢ zajecia bardziej obiektywnej pozycji wobec
swoich, przez co jego stosunek do swoich moze by¢ bardziej wiary-
godny. Jednakze ruchliwo$¢ to réwniez brak wiazania z miejscem?®,

2% Tamze.

25 Tamze, s. 80.

% G. Simmel, Sogjologia, przel. M. Lukaszewicz, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN 2005, s. 300.

27 Tamze, s. 300-301.

28 Tamze; tenze, Obcy, w: tegoz, Most i drzwi, przel. M. Lukasiewicz,
Warszawa: Oficyna Naukowa 2006, s. 204-212.

2 Tenze, Socjologia, dz. cyt., s. 301-304.
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nie ma tu przeciez wiezéw krwi i wiezéw ziemi. Obiektywnos¢ po-
zycji wobec swoich jest efektem nie tylko przekroczenia ,jedno$ci
bliskosci i dystansu”, ale takze przekroczenia ,jednosci obojetnosci
i zaangazowania”. Obiektywno$¢ wynika z ruchliwosci Obcego, ktéra
determinuje czasowos$¢ miejsca, przelotnos¢ kontaktéw, przypadko-
wos¢ spotkan. Wszystko to sprzyja temu, Ze nie-swoj sta¢ sie moze nie
tylko powiernikiem, ale uzyska dostep do pozytywnego uczestnictwa
w zyciu swoich. To za§ wymaga od nie-swojego petnej aktywnosci
umystowej i dziatania w zgodzie z wtasnymi (czyli poznanymi u sie-
bie) regutami, prawami i normami®*. Simmlowska ,,obiektywno$¢
pozycji” zdaje sie tym, co w my$leniu Karla Mannheima rozpoznaé
mozna jako ,intelektualna pozycje”. Wynika ona z zajecia przez
Obcego miejsca na zewnetrz swoich, co pozwala dostrzega¢ to, co
przez nich skrywane i strzezone.

,Pozycja zewnetrza” daje sposobnos$¢ odwotania sie do ,,prawdy
obiektywnej”, a ta moze sie ,,odkrywaé” tylko dzieki innej wiedzy niz
uzywana przez swoich?!. Mannheim widzi to jako szanse dla swo-
ich, gdyz wspdlnoty osiadte zastygaja w swym mysleniu spotecz-
nym i sztywnieja w spotecznym dziataniu. Daje to co prawda po-
czucie bezpieczenstwa, lecz w istocie maskuje zniewolenie miejscem
dtugotrwatego zasiedzenia. W efekcie spotecznos¢ traci mozliwosé
wyij$cia poza dotychczasowy system myslenia, a nawet swiatopoglad,
ktoéry scala wspoélnote i wyznacza atrybuty wspdlnotowego (lecz nie
jednostkowego) myslenia®?, jednak sztywniejac w mys$leniu, wspol-
nota traci stopniowo zdolno$¢ krytycznego wgladu w siebie®3.
Dystans do siebie, do swojego myslenia i dziatania, zdaje sie — w ro-
zumieniu Mannheima — konieczny do (re)konstruowania wiedzy

30 Tamze, s. 302.

31 K. Mannheim, Ideologia i utopia, przel. J. Mizinski, Warszawa: Aletheia
2008, s. 32-34, 58-60.

32 Tamze, s. 114-115.

33 Tamze, s. 192-195.
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i generowania nowych sposobéw myslenia swoich?*, ale tez zwrotnie
proces ten jest szansg zmian w zakresie wiedzy i myslenia nie-swo-
ich, facznie z mozliwo$cia nabycia nowych kompetencji spotecz-
nych, ktére otwieraja szanse odmiennego (niz w starym spoteczen-
stwie) lokowania w strukturze spotecznej*>. Simmel tak pisze
o swobodzie teoretycznej i praktycznej Obcych: ,[...] obcy ma
wiekszg swobode teoretyczna i praktyczng, obserwuje sytuacje bar-
dziej bezstronnie, ocenia ja, stosujac bardziej ogélne i obiektywne
kryteria, w swym dziataniu pozostaje nie skrepowany przyzwycza-
jeniem, naboznym szacunkiem ani tradycjg”°.

Relacja swoi — nie-swoich nie jest budowana tylko na tym, co
rézne. Dostrzec w niej mozna réwniez elementy podobne, ktére s
typowe dla wspdélnot i odnosi¢ sie moga zaréwno do przesziosci,
jak i terazniejszosci. Moze to by¢ podobienistwo wynikajace z przy-
naleznosci do ogétu, jednak taki typ podobienistwa jest niewystar-
czajacy by wytworzy¢ psychologiczne poczucie blisko$ci. Na psycho-
logiczna blisko$¢ moga sie sktada¢ podobienistwa cech narodowych,
zawodowych czy ogdlnoludzkich. Jednoczesnie towarzyszy¢ tej re-
lacji powinien dystans, lecz nie moze to by¢ dystans, ktéry charak-
teryzuje stosunek swoéj — nie-swdj, ale powinien on by¢ typowy dla
stosunkéw ludzi w ogole. W zasadzie podobienistwo, réwnowaga

34 K. Mannheim wskazuje na trzy sposoby zyskiwania dystansu: (1) zmiana
pozycji spotecznej; (2) zmiana podstaw egzystencji calej grupy wzgledem
tradycyjnych norm i instytucji; (3) zderzenie dwéch lub wiecej sposobéw in-
terpretowania §wiata i wzajemnej krytyki w domenie tego samego spoteczen-
stwa. Zaistnialy konflikt przyczynia sie do wzajemnej przejrzystosci wytonio-
nych modeli mys$lowych i wzajemnego dystansu. Mannheim pisze: ,[...]
stopniowo widzenie dystansowe (przy czym odkrywane s3 egzystencjalne
i systematyczne zarysy konkurencyjnego sposoby myslenia) staje si¢ dla
wszystkich pozycji najpierw mozliwoscig, a pézniej staje sie realizacjg postawy
intelektualnej”. Tamze, s. 319-320.

35 Tamze, s. 194-196

36 G. Simmel, Socjologia, dz. cyt., s. 302.
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i blisko$¢ sa wtasciwe wszystkim relacjom, jakie zachodza miedzy
cztonkami réznych spotecznosci®’. Jednak w przypadku relacji swoi
— nie-swoi majg one tendencje do przesady, nadmiaru i sztywnosci,
co w konsekwencji zamyka szanse na wzajemne poznanie i dotar-
cie do krytycznej wiedzy o sobie.

Obcy, ktory zjawia sie nagle w uporzadkowanym s$wiecie swoj-
skosci, zagraza bardziej niz wrég. Niebezpieczenstwo obcosci wynika
z tego, Ze nie-swdj, ktéry jest jak Obcy, zaktdca porzadek spoteczny
i zagraza dotychczasowej orientacji myslowej w $wiecie®. Obco$¢
przekracza zwykla relacje wrogéw i przyjaciét i uzmystawia, ze rela-
cja ta nie wyczerpuje sensu $wiata. Jest wprost przeciwnie, gdyz ob-
co$¢ — jako przyktad klasy zjawisk niedecydowalnych, ktopotliwych
i niedookreslonych — moze by¢ niczym, ale moze by¢ tez wszystkim.
Obcos¢ porzadkuje sie wytacznie na mocy opozycji, co moze by¢ sitg
i przeklenstwem nie-swojego, ktory jest jak Obcy.

Nie-swoi posiadajg wiele grzechéw, sa jak wrogowie lub Obcy.
Pierwsi sa z zewnatrz i s czysta negatywnoscia. Drudzy s z ze-
wnatrz i sa niedookresleni, odbiegaja od normy i sa wieloznaczni®’.
Czlowiek naznaczony wieloznacznoscia jest jak cztowiek nazna-
czony pietnem. Staje sie — jak to ujat Erving Goffman - ,radioak-
tywny” i powoduje skazenie tych, ktérzy sie z nim bezposrednio lub
posrednio stykaja. W tym potaczeniu cztowieka i wieloznacznosci to
nie czlowiek jest niebezpieczny, ale jego ,,wieloznaczno$¢, ktéra jest
jak pietno”, to ona czyni cztowieka napietnowanym. Jesli wiec ob-
co$¢ moze by¢ — jak pisaty$my — niczym i moze by¢ tez wszystkim,
to cztowiek, ktérego dotkneto takie pietno, moze by¢ Nikim i moze
by¢ tez Wszystkim. To dlatego, jak sie wydaje, nie-swdj moze by¢ po-
tencjalng szansa lub potencjalnym zagrozeniem zaréwno dla siebie,

37 Tamze, s. 302-303.

38 7. Bauman, Wieloznacznos¢ nowocgesna..., dz. cyt., s. 81.

3 Tenze, Jak stac sie obcym i jak przestac nim byc¢, w: tegoz, Ponowoczesnos¢
jako Zrédto cierpieri, Warszawa: Sic! 2000, s. 53.
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jakidla tych, ktérzy sa z nim bezposrednio i pos$rednio. Tragicznosé
tej sytuacji wynika z faktu, ze kto raz zostat dotkniety pietnem nie-
swego, ten z konieczno$ci zaczyna dzieli¢ los Obcego lub wroga*.

1.3. Dziecko i dziecinstwo: spoteczny ktopot
— kulturowa zagwozdka

Napisatysmy, ze dziecinstwo uzna¢ trzeba za wytwdr kultury.
Jednoczesnie dziecinstwo wzbogaca kulture przez to, ze — jako
spoteczny konstrukt — wyodrebniajac sie ze spotecznego otoczenia,
staje sie ono czesdcig kultury w ogoéle. Kultura zwrotnie determinuje
status dziecinistwa i decyduje o jego roli w kulturowosci $wiata. Jak
pisze Romana Miller, kulturowos$¢ dziecinistwa to kulturowe wy-
miary osobowosci i tozsamosci dziecka*'. Dziecifistwo jest wiec ,,od-
biciem” kultury, jego specyfika wynika z czasu i miejsca, w ktérych
jest ono spotecznie konstruowane. Teze te najlepiej chyba oddaje
historia dziecifistwa Philippe’a Ariesa*?, w ktdrej autor nie tyle przed-
stawia historie dziecinistwa na sposéb tradycyjnie pojetych nauk his-
torycznych, ile podejmuje probe ukazania rozwoju swiadomosci
dziecinstwa, jaka staje sie udziatem czesci spoteczenstwa europej-
skiego. Historia dziecinstwa pisana przez Ariesa to w istocie histo-
ria idei dziecinstwa, rozumianego jako okres zycia, ktéry w dzie-
jach biografii cztowieka jakby wytania sie z niczego. Dostrzezenie
dziecinstwa zdaje sie wynika¢ z tego, ze u schytku $redniowiecza
i pézniej dostrzezono i doceniono w dziecku osobe. Ariés tak o tym
pisze: ,,Cho¢ zatem od XIII do XVII wieku warunki demograficzne

40 Por. E. Goffman, Pietno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, przel. A. Dzier-
zynski, J. Tokarska-Bakir, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne
2007, s. 64.

41 R. Miller, Sogjalizacja, wychowanie, psychoterapia, dz. cyt., s. 260-261.

42 Ph. Aries, Historia dziecinstwa. Dziecko i rodzina w czasach ancien régime’u,
przet. M. Ochab, Warszawa: Aletheia 2010.
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niewiele sie zmienity i Smiertelno$¢ dzieci utrzymywata sie na bar-
dzo wysokim poziomie, nowa wrazliwo$¢ dostrzegta specyficzny
charakter tych kruchych, zagrozonych istot, na ktéry poprzednio
nie zwracano uwagi: jak gdyby dopiero teraz zbiorowa $wiadomos¢
odkryta, ze dusza dziecka jest nie$miertelna. To pewne, Ze rozpoz-
nanie i docenienie osoby w dziecku wigze sie z gtebsza chrystiani-
zacja obyczajow”®.

,Pojawienie sie dziecka” spowodowato, ze ,dziecinstwo” jako
autonomiczna czes$¢ swiadomosci spotecznej nie mogta by¢ juz
wyltacznie biologiczng koniecznoscia, lecz zaczeta istnie¢ jako kon-
strukt spoteczny*. By¢ moze dziecinistwo uwolnito sie spod biolo-
gicznej determinacji nie dlatego, ze idee chrzescijanskie gtebiej
wniknely w codzienno$¢ — jak uwaza Philippe Ariés — lecz dlatego,
ze Gutenberg nauczyt sie produkowa¢ ksiazki, jak utrzymuje Neil
Postman. Gutenberg nie tylko wymyslit druk, ale przede wszystkim
wynalazt nowy rodzaj ludzi, czyli dzieci*. Jak pisze Postman,
»Lw] XVII wieku zaczeto to oznaczaé, ze dziecko musiato by¢ od-
dzielone od wspoélnoty w celu nauki czytania, czyli po to, by uczy¢
sie, w jaki sposob zyja dorosli. Przed wynalezieniem prasy drukar-
skiej dzieci stawaly sie doroste, gdy nauczyly sie méwié, do czego
kazdy cztowiek jest biologicznie zdeterminowany. Potem dzieci mu-
sialy sobie zastuzy¢ na dorostosé¢, uczac sie czytaé, co nie podlega
juz biologicznej determinacji”®.

Dzieci musiaty zatem zastuzy¢ na dorostos¢. Nie byt to jednak je-
dyny ktopot dzieci, okazato si¢ bowiem, zZe w rozwoju mysli spotecz-
nej, okoto 80 lat po wynalezieniu druku przez Gutenberga, dzieci
uwiktane zostaly przez Marcina Lutra w plan zbawienia dorostych.

4 Tamze, s. 70.

4 N. Postman, W strone XVIII stulecia, przet. R. Frac, Warszawa: Panstwowy
Instytut Wydawniczy 2001, s. 127.

4 Tamze, s. 201.

4 Tamze, s. 203.
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Luter w Dugzym katechizmie dat opis relacji rodzicéow z dzieé¢mi
i natozyt na rodzicéw obowigzek wychowywania dzieci ku ,,chwale
i czci Boga”. Wychowanie dzieci jest rozumiane przez Lutra jako
surowy nakaz Boga, z ktérego realizacji Bog bedzie cztowieka roz-
liczat. Spowodowato to, ze rodzice z koniecznosci ,,zaczeli” wycho-
wac dzieci, gdyz taka jest wola Boga, i ,,zaczeli” nimi kierowa¢ tak,
by dzieci zyty w bojazni BozZej i poznaniu Boga. Ponadto Luter na-
kazat ksztatci¢ dzieci zdolne, poniewaz maja by¢ one przydatne
spolecznosci. Obowiazek wychowania dzieci jest rodzicom przypi-
sany pod grozba utraty Laski?’. Tu wtasnie odstania sie peten ktopo-
téw los dzieci. Juz nie tylko musza one zastuzy¢ na dorostosé¢, musza
jeszcze pomédc dorostym uzyskaé zbawienie. Stajg sie czescia planu
eschatologicznego dorostych, gdyz od tego jak szybko uda sie
uksztattowac dziecko na chwate Boga, bedzie zalezato to, czy dorosty
zyska dowody na zrealizowanie surowego nakazu Boga. Nakazy
Lutra odstaniaja tez inna kwestie, a mianowicie to, ze dzieci nie sg
wychowywane dla siebie ani nawet dla rodzicéw, lecz dla Boga i dla
spoteczenistwa.

Tak czy inaczej, juz samo to, ze dziecinstwo musiato zosta¢ od-
kryte przez spoteczenstwo i ze spoteczenstwo musiato w swej $wiado-
mosci wytworzy¢ jakgkolwiek jego myslowa reprezentacje, dowodzi, jak
niezwykle skomplikowanym fenomenem spotecznym i kulturowym
jest dziecko i towarzyszgce mu dziecinistwo. Sam proces wyodrebnia-
nia sie praktycznych modeli myslowych dziecinstwa byt i jest réwnie
skomplikowany, podobnie jak sam akt narodzin idei dziecka i dzie-
cinstwa. Dowodza temu cho¢by badania Philippe’a Ariesa, Neila
Postmana, a na gruncie polskim Matgorzaty Jacyno i Aliny Szulzyckiej*,

47 M. Luter, Dugy katechizm, przel. A. Wantula, w: Ksiegi wyznaniowe
Kosciola luterariskiego, przet. A. Wantuta, W. Niemczyk, J. Po$piech, Bielsko-
-Biata: Augustyna 2003, s. 78.

4 M. Jacyno, A. Szulzycka, Dgziecinstwo. Doswiadczenie bez Swiata,
Warszawa: Oficyna Naukowa 1999.
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Bogustawa Sliwerskiego®, Marii Szczepskiej-Pustkowskiej* i innych
badaczy.

Jednym z najwazniejszych tekstéw, ktére podejmuja dzi$ pro-
blemem dziecka w polskiej pedagogice, jest Pedagogika dziecka.
Studium pajdocentryzmu Bogustawa Sliwerskiego. Autor czyni
»,dziecko” centralng postacig pedagogiki i zmiany spotecznej. Badajac
kondycje dziecka, siega on do pedagogiki Hansa Sanera®! i teore-
tycznie rozwija zaproponowane przez Sanera trzy idealne modele
wychowania dziecka we §wiecie wspétczesnym?®2. Z rozwinietej kon-
cepcji Sliwerskiego korzysta Szczepska-Pustkowska, ktéra adaptuje
teoretyczng propozycje do badan nad filozofig dziecinstwa i dzie-
ciecym filozofowaniem. Sliwerski i Szczepska-Pustkowska twérczo
rozwijaja> trzy dostepne we wspdtczesnej mysli pedagogicznej teo-
retyczne modele relacji dziecko-dorosty, ktérymi sa: (1) model adul-
tystyczny, (2) model izonomii, (3) model autonomiczny>*.

4 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne 2007.

%0 M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dzieciristwa do dzieciecej filozofii
gycia. Casus wladzy i demokracji, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls 2011.

51 H. Saner, Kinder sind auch Menschen. Formen der Ergiehung angesichts
der natiirlichen Dissidenz des Kindes und der Idee der Menschenrechte, Vortrag
anldsslich der Jahresversammlung des Forums Schweigerischer Elternorganisa-
tionen (FSEQO), Bern 27 styczen 1988.

52 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka..., dz. cyt., s. 101. Por. takze: tenze, The
right of the child to its rights, ,,Pedagogika Spoteczna” 2017, nr 4 (66).

3 Autorzy m.in. odnosza rozbudowane przez siebie modele relacji dziecko
— dorosty do teoretycznych modeli kultury, ktére Margaret Mead wyprowa-
dzita z analizy relacji dorosli — dzieci. Autorzy rozszerzaja wiec model adul-
tystyczny o model kultury postfiguratywnej, model izonomii o model kul-
tury kofiguratywnej i model autonomiczny o model kultury postfiguratywne;j.
M. Mead, Kultura i tozsamos¢, dz. cyt. Por. takze: D. Klus-Stanska, Kogo pytac
o teraZniejszosc? Refleksje o szkole z inspiracji Margaret Mead, w: Przestrzenie
teragniejszosci i ich spoleczno-edukacyjne sensy, red. M. Szczepska-Pustkowska,
M. Lewartowska-Zychowicz, A. Kozyczkowska, Torun: Adam Marszatek 2010.

s+ B. Sliwerski, Pedagogika dziecka..., dz. cyt., s. 101-133; M. Szczepska-
-Pustkowska, Od filozofii dziecifistwa..., dz. cyt., s. 67-94.
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Pierwszy z modeli rozpoznaje dziecko przede wszystkim w sto-
sunku do dorostego jako stan braku. Dziecko — jak pisze Sliwerski
— pojmowane jest jako ,jeszcze nie...”: ,jako jeszcze nie doroste”,
njako jeszcze nie madre”, ,jako jeszcze nie kulturalne”. Wskazany
stan braku powoduje, ze jest ono zaledwie kandydatem do do-
rostosci, tym samym dopiero kandydatem do bycia czescig wspdl-
noty i kultury®®>. W przypadku dziecka éw stan braku zmienia sie
w opiniotworczg kategorig, ktéra semantycznie rewaloryzuje
»dziecko” i tym samym ustawia je w niekorzystnej dla niego pozy-
¢ji nie tylko w teoriach spotecznych czy w spotecznym mysleniu,
lecz przede wszystkim w obrebie praktyk spotecznych realizowa-
nych w instytucjach oswiatowych, edukacyjnych, a takze w insty-
tucjach medycznych czy administracyjno-panstwowych. Dobrg tego
egzemplifikacja sa cho¢by badania Wiestawa Theissa, ktéry anali-
zujac pojecie ,,zniewolone dziecinstwo”, obserwuje losy dzieci w od-
niesieniu do spoteczno-politycznej rzeczywistosci panstwa, w kté-
rym dziecko (obok dorostych) zyje®¢. Theiss pisze wprost: ,Losow
dzieci nie da sie oddzieli¢ od loséw kraju’.

,Brak — jak pisza Jacyno i Szulzycka — wydobywa jednostke z nie-
klasyfikowanej zbieraniny konca pochodu, poniewaz ustala tozsa-
mosciowa, a wiec zyciodajng réznice. »Brak« podnosi tego, kogo
dotknat, do rangi bytu. Tym, co wyrdznia dzieciecy »brak« w ak-
tualnym repertuarze ludzkich »brakéw, jest niepelna ekspresja
mozliwych przysztych »brakéw«. Dziecko moze by¢ w przysztosci
Wszystkim i Kazdym, dlatego teraz jest Nikim. Tozsamos¢ skon-
struowana wokot »braku« przywraca zyciu, bo daje tozsamosé¢, ale
sama roznica pomyslana jako »brak« usmierca”®. Wtasnie 6w ,brak”

55 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka..., dz. cyt., s. 102.

5 W. Theiss, Zniewolone dziecifistwo. Socjalizacja w skrajnych warunkach
spoteczno-politycznych, Warszawa: Zak 1996.

57 Tamze, s. 7.

% M. Jacyno, A. Szulzycka, Dzieciristwo..., dz. cyt., s. 22.
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zdaje sie dawa¢ prawo dorostym do orzekaniu w sprawach dziecka,
do ksztattowania jego osobowosci i tozsamosci. Tym samym dorosli
nie sa odpowiedzialni za swe dziatania przed cztowiekiem-dziec-
kiem, ale przed potencjalnie przysztym cztowiekiem-dorostym. By¢
moze nawet nie przed nim samym jako cztowiekiem-dorostym, ale
przed spoteczenistwem. Albo nawet — jak chciat tego Luter — przed
samym Bogiem. Nagrodg za dobre wychowanie dziecka jest przeciez
wlasne (nie dziecka!) szczescie eschatologiczne.

Dobrze ten stan obrazujg stowa Sliwerskiego, ktéry zauwaza,
ze dorosty juz z powodu samej réznicy wieku staje sie dla dziecka
autorytetem. Takie rozumienie dziecka ujmuje je jako podmiot nie-
kompletny, ktéry wymaga doposazenia przez dorostego i w takim
zakresie, jaki wyznaczy dorosty>®. Dorosty — w obrebie swej wiedzy
— uznaje dziecko za niezdolne do samodzielnosci, a przez to stwier-
dza, ze jest ono w pelni od dorostego zalezne®. Dorosty staje sie je-
dynym wtascicielem wiedzy o dziecku. Dysponuje on nie tylko
wiedza spoteczng (czy nawet potoczng) na temat dziecka. Dysponuje
on intelektualng reprezentacja tej wiedzy w postaci teorii i rozmai-
tych klasyfikacji, dzieki czemu moze on (jako dorosty) orzekaé we
wszystkich sprawach dziecka: od tego, co powinno ono jes¢ i w co
powinno sie bawi¢, do tego, w jakiego powinno wierzy¢ boga i jakie
aksjomaty majg decydowac o jego rozwoju moralnym, seksualnym,
a takze o przynaleznosci jezykowej, spotecznej i kulturowe;j.
Kompletowanie dziecka konczy sie w momencie, w ktérym dziecko
osiggnie spoteczno-kulturowe kryteria dorostosci lub tez — bardziej
zwyczajnie ujmujac — osiggnie kolejny, po dziecinistwie, etap roz-
woju przewidziany klasyfikacja odzwierciedlajaca czas kulturowy
i spoteczny.

59 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka, dz. cyt., s. 103.

60 M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dzieciristwa do dzieciecej filozofii
gycid..., dz. cyt., s. 74-75. Por. takze, taz, Adultystyczna wizja dziecka i dzie-
cinstwa z Arystotelesem w tle, ,Przeglad Pedagogiczny” 2012, nr 1.
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Drugi z modeli opiera si¢ na réwnosci i zaktada, ze dziecko i do-
rosty sa sobie rowni. Jest to relacja konstruowana na dialogu i part-
nerstwie, w ktorej i dziecko, i dorosty staja sie partnerami-uczest-
nikami $wiata spotecznego i partnerami-uzytkownikami §wiata
kulturowego. Ten typ relacji zmusza jednak dorostego do zrzecze-
nia sie czesci swojej wolnosci na rzecz dziecka. W zamian — jak prze-
konuje Sliwerski — dorosty zyskuje szanse zblizenia sie do gtebszych
warstw ogdlnoludzkiego uniwersum i tym samym staje sie uzyt-
kownikiem nowych dla siebie doswiadczenn humanistycznych, ta-
kich jak mozliwo$¢ obdarzenia dziecka mitos$cia i szacunkiem®!.

Owo doszacowanie dziecka zmienia go — jak pisze Szczepska-
-Pustkowska — w kooperanta dorostego we wszystkich niemal obsza-
rach zycia. Dziecko jest zatem (wspdt)konsumentem, (wspét)uzyt-
kownikiem, (wspdt)obywatelem, (wspét)wyznawcg i tak dalej. Nie
jest jednak konsumentem, uzytkownikiem, obywatelem czy wy-
znawcg®?. Niemniej docenienie dziecka polepszyto jego kondycje
spoteczno-kulturowa. Trudno jednak wyzby¢ sie mysli, ze by¢ moze
znoéw chytry rozum dorosto$ci bardziej ma na uwadze interes do-
rostego niz dziecka. Gdyz dzieki dziecku dorosty moze doszacowa¢é
siebie i rozbudowa¢ wtasne praktyczne schematy w zakresach poz-
nawczym i afektywnym. Partnerstwo dziecko — dorosty potrzebowacé
moze zatem dziecka nie ze wzgledu na interes (a nawet dobro)
dzieci, ale na interes (i nawet dobro) dorostych. Bez watpienia jed-
nak w tym modelu dziecko ujmowane jest juz jako ktos, kto jest na
tyle kompletnym podmiotem, ze moze sta¢ sie partnerem dorostego.

Trzeci model ujmuje dziecko w relacji z dorostym jako ,wiecej niz”
i zwraca dziecku prawo m.in. do decydowania w swoich sprawach.
Dzieci nie sg juz bierne w sytuacjach wychowawczych i orzekania

61 B, Sliwerski, Pedagogika dziecka..., dz. cyt., s. 104-105.
62 M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dzieciristwa do dzieciecej filozofii
gycia..., dz. cyt., s. 82.
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w swoich sprawach. Sg one pojmowane jako zdolne do konstruo-
wania wlasnej rzeczywistosci, ktéra istnieje jako alternatywna do rze-
czywisto$ci dorostych®s.

Dzieci s3 w tym modelu kompletnymi podmiotami i posiadaja
przypisanga podmiotowi zdolno$¢ przekazywania dorostym infor-
macji zwrotnych, a takze potrafiag korygowaé/naprawiaé nieefek-
tywne i/lub nieakceptowane modele postepowania. Tym samym
dorodli tracg na rzecz dziecka te cze$¢ swej wolnosci, dzieki ktorej
w poprzednim modelu mogli orzekaé w sprawach dzieci jako przed-
miocie wiedzy i dziatan choéby wychowawczych. Dzieci sg — jak za-
uwaza Sliwerski — podmiotami zaangazowanymi w swéj rozwdj,
dziecinstwo i codzienne zycie®.

Bytaby to poniekad jedna z najtrudniejszych sytuacji dla dorostego,
gdyz — jak pisze Szczepska-Pustkowska — dziecko jest w tym modelu
wychowawca dorostego. Uczy go o sobie, o dziecifistwie i tym wszyst-
kim, co dziecinstwem nie jest, ale o dziecinstwie decyduje®.

W modelu tym dziecko jest kompletne i jako kompletny podmiot
zyskuje ono prawo do posiadania praw. Jego dziecinstwo jest nie tylko
akceptowalnym $wiatem spoteczno-kulturowym. Jego dziecinstwo
jest $wiatem alternatywnym wobec $wiata dorostych. I jednoczesnie
zaden z tych $wiatéw, ze wzgledu na immanentnie przypisane im
roznice, nie moze istnie¢ bez istnienia tego $wiata drugiego. By¢ moze
zatem najgtebiej skrywany przed cztowiekiem sens Zycia odstania sie
nie w integracji tych $wiatéw, ale w ich trawersowaniu. I cztowiek
moze tylko w ten sposéb, trawersujac, a nie integrujac, osiggac to, co
Kenneth White® nazywa tozsamoscig antropologiczno-kulturowa.

o)

% B. Sliwerski, Pedagogika dziecka..., dz. cyt., s. 108.

%4 Tamze, s. 109.

8 M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dzieciristwa..., dz. cyt., s. 86.

6 Wiecej o tym w rozdziale Dziecko w $wiat ,,rzucone”. Ku tozsamosci an-
tropologiczno-kulturowej.
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Model autonomiczny, cho¢ zdaje sie najbardziej utopijny z oma-
wianych, kaze widzie¢ dziecko jako zdolne do bycia ekspertem nie
tylko w swoich sprawach, lecz takze w sprawach $wiata, ktéry dzieli
ono z dorostymi. Jego prawo do wypowiadania sie w wazkich kwes-
tiach spotecznych, kulturowych, a nawet politycznych wynika
doktadnie z tych samych przestanek, z ktérych wynikajg prawa do-
rostych do méwienia o $§wiecie i o sobie w $wiecie. I cho¢ model ten
wydaje sie utopia pedagogiczng, to znajduje swe potwierdzenie
cho¢by w wypowiedziach Anne Frank®” i Malali Yousafzai®®. Przy-
pomnijmy krdtko: Frank w swoje trzynaste urodziny (12.06.1942 r.)
zaczela pisa¢ dziennik, w ktérym przez dwa lata opisywata $wiat
wojny i doswiadczenia zwigzane wtasnie z tym, ze jej zycie i zycie
jej bliskich uwiktane zostalo w wojne. Frank prowadzita swéj dzien-
nik do chwili aresztowana. Autorka zmarta na tyfus w obozie kon-
centracyjnym Bergen-Belsen tuz przed jego wyzwoleniem. Natomiast
Yousafzai w wieku dwunastu lat (03.01.2009 r.) , formalnie” zostata
korespondentka radia BBC. Pod pseudonimem Gul Makai i za po-
$rednictwem dziennikarza Abdula Hai Kakara zdawata relacje w for-
mie bloga o edukacyjnej sytuacji kobiet i dziewczynek w Pakistanie
pod rzadami talibéw®. W wieku pietnastu lat przezyta talibski za-
mach na swe zycie, w wieku szesnastu lat za§ (w 2013 r.) zostata
laureatka pokojowej Nagrody Nobla.

Dzieci potrafia wiec — na przekér temu, jak o nich mysla nie-
ktorzy dorosli — by¢ w swiecie nie tylko jako uczestnicy potrzebujacy
kierowania, jak to pokazuje model adultystyczny. Dzieci mogg by¢

7 A. Frank, Dziennik (Oficyna). 12 czerwca 1942-1 sierpnia 1944, przel.
A. Oczko, Krakéw: Znak 2010.

% M. Yousafzai, Ch. Lamb, To ja, Malala. Historia pakistaniskiej dziewczyny,
ktéra walczy o prawa kobiet i ich dostep do edukacji, przet. M. Moltzan-
-Matkowska, Warszawa: Prészynski Media 2014.

% M. Yousafzai, Diary of a Pakistani Schoolgirl, [online:] https://cjames-
worldgeography.wikispaces.com/file/view/Malala+ Story+Lesson.pdf [do-
step 10.06.2018].
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obserwatorami (Habermas) czy ttumaczami (Bauman). Sa one
zdolne zaja¢ ,intelektualng pozycje” (Mannheim) wobec zawitosci
spotecznych, politycznych czy kulturowych. Jeéli uznaé, ze dzieci
posiadaja wrodzona zdolno$¢ filozofowania jako kontestowania
$wiata, to dziwienie sie $wiatu na sposéb Arystotelesowski jest tym,
co niejako naturalnie przypisane zostato cztowiekowi i towarzyszy
mu niezaleznie od etapu jego biografii. Owo Arystotelesowskie
dziwienie sie, ze ,rzeczy sa takie jakie sa””°, inicjuje kazda droge
dochodzenia do wiedzy. Wedle Arystotelesa tylko ten staje wobec
potencjalno$ci poznania wtasnej niewiedzy, kto jest bezrady i réw-
noczes$nie dziwi sie temu, co mu zycie i $wiat przynosza’!. Cecha
ludzka jest dazenie do poznania, co odstania najbardziej pierwotna
wladciwos¢ ludzi: zyja oni jako gatunek tylko dzieki umiejetnos-
ciom i rozumowaniu’?. Zdolno$¢ dochodzenia do wiedzy nie jest
jednak wtasciwoscig wszystkich ludzi, sa tacy, niezaleznie od wieku,
ktérzy sa ludzmi wiedzy, i sa tacy, ktérzy sa ludzmi praktyki. Ci
pierwsi posiadaja wieksza madro$¢, gdyz znajg przyczyne zjawisk
i ich skutki, ci drudzy zaledwie skutki. Tylko jednak cztowiek po-
siadajacy wiedze posiada zdolno$¢ uczenia’.

Owo Arystotelesowskie dziwienie sie, Ze ,rzeczy sa takie jakie sa”,
zbliza do pojecia ,,przeszkody epistemologicznej”, ktéra zdaniem
Gastona Bachelarda bardziej wynika z tego, Ze swiat nie jest tym, w co
sie wierzy, ale jest tym, co sie mysli. Stad mysl cztowieka napotyka nieu-
stanne przeszkody (epistemologiczne), ktére jako problemy (episte-
mologiczne) zmuszaja czlowieka do stawiania pytan. Bez pytan nie
ma poznania, gdyz ,.kazde poznanie stanowi odpowiedz na pytanie”.
Tylko poznanie intelektualne — zdaje sie przekonywac Bachelard — wie-
dzie do rewolucji intelektualnych. To one (rewolucje intelektualne)

70 Arystoteles, Metafizyka, przel. K. Le$niak, Warszawa: PWN 1983, s. 9.
71 Tamze, s. 8.

72 Tamze, s. 3-4.

73 Tamze, s. 5-8.
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zmuszaja czlowieka do zmieniania sie (dostownie mutowania).
Interesujgce w mysleniu Bachelarda jest wiasnie to, Ze jego cztowiek
musi sie zmienia¢ dlatego, ze cierpi, gdy sie nie zmienia. Psycho-
logicznie zatem czlowiek potrzebuje intelektualnych przymuséw, jed-
nak nie do zycia biologicznego czy nawet spotecznego, lecz do zycia
duchowego’*. Jedng z konsekwencji intelektualnego umocowania
czlowieka w $wiecie jest jego zdolno$¢ do bycia racjonalnym, co zwraca
uwage m.in. na opdr przeszkody epistemologicznej. Jego Zrodto tkwi
wyltacznie w samym umysle”. Chodzi poniekad o punkt widzenia,
o czas i miejsce, i 0 zdolno$¢ myslenia przeciw mysleniu, i koniecznosé,
aby to, co dawne, bylo ,,my$lane w zaleznosci od tego, co nowe”7s.
Stad tez Bachelard zdaje sie czyni¢ podstawa poznania ,,obojetnos¢”,
ktéra pomaga ,,wyzby¢ sie” nadmiernej subiektywnosci i emocjonal-
nosci”’. Jesli wiec cztowiek wypracuje w sobie swoisty dystans do swej
subiektywnosci, a takze do swej emocjonalnosci i intelektualnosci, to
mozliwa stanie sie zasada tzw. pedagogiki postawy obiektywnej,
wedtug ktorej ,ten, kto jest nauczany, musi nauczac¢”’®.

Przywolane fragmenty z mysli Arystotelesa i Bachelarda, cho¢ lo-
kuja sie w roznych tradycjach filozoficznych i teoretycznych, po-
zwalajg uzupelni¢ wazki dla niniejszego rozdziatu aspekt wywodu.
Chodzi o zdolno$¢ dziecka do méwienia w swoim imieniu i wyjas-
niania $wiata swoim glosem. Przytoczone egzemplifikacje — wypo-
wiedzi Frank i Yousafzai — uwiarygadniajg dziecko w roli obserwa-
tora (Habermas) i/lub ttumacza (Bauman), zdolnego do zajecia
»pozycji intelektualnej” (Mannheim). Arystoteles i Bachelard ujmuja

74 G. Bachelard, Ksztaltowanie sie umystu naukowego. Przyczynek do psy-
choanalizy zycia naukowego, przet. D. Leszczynski, Gdansk: stowo/obraz te-
rytoria 2002, s. 18-23.

7> Tamze, s. 233.

76 Tamze, s. 323.

77" G. Bachelard, Wyobragnia poetycka, przet. H. Cudak, A. Tatarkiewicz,
Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy 1975, s. 7-9.

78 Tenze, Ksztattowanie si¢ umystu naukowego..., dz. cyt., s. 315.
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sprawe jeszcze bardziej dobitnie. Ci, ktorzy $wiat poznaja, gdyz sg
w tym $wiecie intelektualnie lub rozumowo — z przyczyny ,,dziwie-
nia sie, ze rzeczy sa takie jakie sg” albo tez z powodu ,,przeszkody
epistemologicznej” — w jaki$ sposéb tego Swiata sie ucza, wobec
tego w jaki$ szczegdlny sposdb zobowiazani zostali przez autorow
do uczenia o §wiecie. Sprawa jest prosta w sytuacji, gdy na-uczaja-
cymi sg dorosli, a na-uczanymi dzieci. Ale czy dorosli sa gotowi na
to, by by¢ na-uczonymi przez dzieci?

Czy zatem ci, ktérzy ucza innych, ci, ktérzy obserwuja, ttumacza
i tym samym dostarczajg wiedzy, pozwalajacej jako$ ten $wiat rozu-
mieé¢, moga by¢ dzie¢mi? Jesli prawda jest, ze Swiat trzeba mysle¢, jak
pisze Bachelard, to czy $wiat myslany przez dziecko ma w odczuciu
dorostych taka sama warto$¢, jak $wiat myslany przez dorostych? Czy
dziecko moze sta¢ sie czescia elity intelektualnej, ktéra — jak u Antonio
Gramsciego — bedzie uczestniczyta w procesie uspoteczniania, tj. pe-
dagogizacji spoteczenstwa, i tym samym bedzie ttumaczyta ludziom
to, czego sie o $wiecie do-rozumiata czy tez co o $wiecie do-badata?”.
Pytania oddajemy do przemyslenia dorostym.

Model autonomii dziecka w relacji z dorostym jest w jakims stop-
niu utopig pedagogiczna. Jednakze gtosy Frank i Yousafzai dowodza,
ze autonomiczno$¢ dziecka nie musi by¢ wytacznie utopia. Dzieci po-
trafia mowi¢ o swym byciu w $§wiecie nie tylko w spos6b deskryp-
tywny, potrafig takze wyjasnia¢ siebie, swe bycie w §wiecie, a nawet
$wiat. Dzieci potrafia ttumaczy¢ swe myslenie o $wiecie (Bachelard)
i wyjasniac to, czego sie o $wiecie do-rozumiaty (Gramsci).

Antropologiczna optyka dziecka i dziecinstwa pozwala rozpoz-
nac intelektualne kreacje dziecka i dziecinstwa, w ktérych dziecko
jest aktywne i tworcze. I wydaja sie one efektem tego, ze odkrycie

79 A. Gramsci, Zeszyt XI, w: tegoz, Zeszyty filozoficzne, red. S. Krzemien-
-Ojak, przel. B. Sieroszewska, J. Szymanowska, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN 1991, s. 214-215.
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dziecka i dziecinistwa stato sie nie tylko ktopotem spotecznym do-
rostego, ale i samego dziecka. Rozpoznana podmiotowos¢ dziecka,
ktéra zwraca dziecku prawo do praw, jest zagwozdka kulturowa
czy moze nawet rewolucjg intelektualna (Bachelard), ktéra zmu-
sza nie dziecko, ale dorostego, aby (dawne) dziecinstwo pomyslat
w relacji z tym, co nowe. Opor, jaki moze to wyzwoli¢, nie jest
sprawa jakiego$ zewnetrza, ale ma swe Zrédto w umysle myslacego.
Tyle tylko i az tyle trzeba, aby cztowiek dorosty zmienit swoje mys-
lenie o cztowieku dziecku.

1.4. Miedzy tozsamoscig poszerzong i/a tozsamoscig
zraniong. Préba podsumowania

,Rewolucja intelektualna” czy, inaczej ujmujac, zmiana paradyg-
matyczna wyzwolila nowe wizje dziecka w teoriach pedagogicz-
nych i edukacyjnych. Dostrzezono, ze dziecko, bedac w swiecie,
moze by¢ skoncentrowane na sobie w sposéb podmiotowy i by¢
tworcg wlasnego rozwoju, a dzieki temu jego dziecinstwo jest jego
rzeczywistoscig poznawcza, afektywna i behawioralng®. W takim
ujeciu dziecinstwo jest wytworem dziecka i zarazem jego swiatem.
Barbara Smoliniska-Theiss dostrzega dialektyczny zwigzek miedzy
dzieckiem i dziecinstwem. Dziecinstwo (jako $wiat) ksztattuje
dziecko (jako czlowieka) i jednoczesnie dziecko (jako cztowiek)
ksztattuje swe dziecinstwo (jako $wiat). Jak wynika z wypowiedzi
autorki, zalezno$¢ ta nie jest prosta, a dziecko nie jest w tym zwigzku
pasywne. Dziecko w sposéb twoérczy tworzy i doswiadcza dziecin-
stwa, ktére — jakkolwiek konstruowane przez dziecko — jest réw-
noczesnie spoteczno-kulturowym wytworem rzeczywistosci, ktéra
jest typowa dla wiekszos$ci dzieci. Ponadto kazde dziecinstwo ma

80 B. Smolinska-Theiss, Dzieciristwo w matym miescie, Warszawa: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Warszawskiego — Wydziat Pedagogiczny 1993, s. 11-12.



48 KULTUROWE KONTEKSTY DZIECINSTWA..

w sobie rys indywidualnosci dziecka, ktére je wykreowato®. Jednakze
dziecko nie jest pochtoniete wytacznie soba i swoim zwigzkiem ze
$wiatem (dziecinstwem) i nie jest skoncentrowane tylko na swoim
rozwoju. Jak pisze Maria Szczepska-Pustkowska, aktywno$¢ dzieci
»<Zwrécona jest takze ku $wiatu. Nie przejmujg one biernie znaczen
w nim zastanych, lecz aktywnie buduja swoje dla wszystkiego,
z czym sie w nim spotykaja, a ich wktad w codzienno$¢ jest duzo
wiekszy, niz zwykli$my o tym mys$le¢”82.

Takie ujecie dziecka i dziecinstwa jest inspirujgce dla teore-
tycznych wywodow, ktére dotyczy¢ moga przyktadowo kwestii me-
todologicznych czy tez sa krytyczng analizg praktyk edukacyjnych.
Dobra egzemplifikacja pierwszego sa badania Jolanty Zwiernik®,
w ktérych analizuje ona pozycje dzieci w spoleczenistwie poprzez
probe rozpoznania uczestnictwa dzieci w badaniach spotecznych
i partycypacyjnych. Ewolucja podejscia metodologicznego pozwala
autorce $ledzi¢ status i role dziecka w przestrzeni praktyk spotecz-
nych, ktére maja swoje obiektywizacje w teoriach i ideologiczne re-
prezentacje w mysleniu spotecznym. Jak pisze Zwiernik: ,,Koncepcja
dzieci jako prawomocnych, aktywnych badaczy dopiero zaczyna
zajmowac¢ miejsce w $wiadomosci dorostych, ale prawdopodobnie
bedzie ona coraz bardziej znaczaca w nadchodzacej dekadzie.
Podréz od badan na dzieciach przez badania nad dzieémi do badan
z dzieé¢mi i prowadzonych przez dzieci jest naturalnych przejsciem

81 Taz, Dgieciristwo jako status spoteczny. Edukacyjne przywileje dzieci klasy
Sredniej, Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej 2014, s. 43.

82 M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dziecinistwa..., dz. cyt., s. 95.

8 J. Zwiernik, Podejscie mozaikowe w badaniu doswiadczania przez dzieci
gycia codziennego w instytucjach wczesnej opieki o edukadji, ,,Przeglad Badan
Edukacyjnych” 2012, nr 2 (15); J. Zwiernik, Podejscie poznawcze w poznaniu
wiedzy dziecka, ,,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2015, t. 18, nr 1 (69);
tenze, Badania nad dzie¢mi. Dzieciecy obraz szkoty, ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek —
Edukacja” 2017, t. 20, nr 1 (77); tenze, Partycypacyjne badania dzieci jako pro-
ces emancypacyjny, ,,Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja” 2018, t. 21, nr 1 (81).
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towarzyszgcym zmianom zachodzacym w sposobach spostrzegania
dziecka, zwigzanych z uznaniem jego prawa do partycypacji w zyciu
spotecznym”®*. Warunkiem krytycznej analizy praktyk edukacyj-
nych byto i jest uznanie podmiotowosci dziecka, co sprawito, ze
edukacje mozna uja¢ jako dialog nauczyciela i ucznia. Dorota Klus-
-Staniska zrobita to w perspektywie m.in. filozofii spotkania Martina
Bubera. Takie zasilenie filozoficzne pozwolito autorce rozumie¢ re-
lacje nauczyciela i ucznia jako spotkanie i dialog®. Przede wszyst-
kim autorka dostarczyta wczesnej edukacji powaznego zaplecza teo-
retycznego, ktére uzmystowito, ze podmiotowos$¢ ucznia, jest jedyna
szansa na upodmiotowienie takze nauczyciela i catego procesu wy-
chowania i ksztatcenia. Proces nauczania jako transmisja znaczen,
stracit racje bytu, cho¢by z powodu czystego egoizmu nauczyciel-
skiego: nauczanie po $ladzie, zwyczajnie uprzedmiotawia najpierw
nauczyciela i wtérnie ucznia, z ktérego czyni przedmiot wiedzy
i dziatania w szkole. Proces nauczania, ktéry ma by¢ spotkaniem
i dialogiem, z konieczno$ci jest konstruowaniem wiedzy i odkrywa-
niem prawdy. Tylko tak nauczyciel moze ratowa¢ swa podmioto-
wos¢ i tylko tak moze uczlowieczy¢ szkote. Z kolei Matgorzata Zytko
zwraca uwage na dominujacy we wczesnej edukacji behawioralny
model interakeji nauczyciel — uczen. Model ten wymaga biernosci
ucznia i wymusza na nauczycielu modelowanie wiedzy i umiejet-
nosci, czym zmusza ucznia do nasladowania wzoréw podawanych
przez nauczyciela. Uczen uczy sig, stuchajac uwaznie nauczyciela®.
W przypadku interesujacej badaczke nauki jezyka idzie o to, ze
»lulczen nie uzywa [...] w sposéb naturalny jezyka, nie rozmawia

84 Tenze, Partycypacyjne badania dzieci..., dz. cyt., s. 39.

8 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn: Wydawnictwo
Uniwersytetu Warminsko Mazurskiego 2000, s. 25-49.

8 M. Zytko, Pozwdlmy dzieciom mowié i pisa¢ — w kontekscie badari umie-
jetnosci jezykowych trzecioklasistow, Warszawa: Centralna Komisja Egza-
minacyjna 2010, s. 23-24.
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z nauczycielem czy réwie$nikami, ale porozumiewa sie w sztuczny
sposob, zdobywajac zle nawyki lub zniechecajac sie do méwienia™’.
Autorka co prawda odnosi sie do edukacji jezykowej, ale jej uwagi
z koniecznosci trzeba przenies¢ takze na inne obszary wczesnej edu-
kacji. Zytko, podobnie jak Klus-Staniska, konstruuje teoretyczne za-
plecze na rzecz edukacji tworczej, w ktorej wiedza i umiejetnosci nie
sa efektem transmisji znaczen i behawioralnego treningu. Jesli Klus-
-Stanskiej idzie o konstruktywistyczne podejécie do wiedzy, to Zytko
postuluje funkcjonalne podejscie do umiejetnosci, ktére niejako sa
efektem dziatania ucznia. Podstawa dziatania sa tu interakcje: nau-
czyciel — uczen i uczen — uczen®:.

Model autonomii dziecka w relacji z dorostym jest wyzwaniem
dla teorii pedagogicznych i dla praktyk edukacyjnych. Jego nie-
watpliwa zaletq jest to, ze swoiscie wymusza zmiany w obrebie mys-
lenia, projektowania i dziatania edukacyjnego. Ujmujac dziecko jako
podmiot kompletny, model traktuje je jako zdolne do koncentracji
na sobie, na wlasnym rozwoju, na swoim $wiecie (dziecinstwie)
i na $wiecie w ogéle. W tej optyce dziecko ,,zyskuje” prawo do po-
siadania praw. Wydaje sie takze, ze takie ujecie dziecka i dziecin-
stwa otwiera szanse na zmiane paradygmatyczna nie tylko w obre-
bie samego myslenia o dziecku i jego dziecinstwie, ale tez w my$leniu
o dziecku, ktdre staje sie uczestnikiem swiata (wielo)kulturowego
na sposéb zaangazowany. Jakkolwiek model ten jest utopijnym kon-
struktem teoretycznym, ktéry postuluje optymalna praktyke
spoleczno-edukacyjng na rzecz dziecka, to jednak utopia ta pozwala
na nowe odczytania zaréwno dziecinstwa, jak i dorostosci. Doszaco-
wanie dziecka podnosi prestiz dziecka jako petlnego podmiotu wsréd
innych podmiotéw, co wydaje sie witaczaé dziecko w swiat ludzki na

87 Tamze, s. 24.

8 Tamze, s. 24-26; taz, Aktywno$¢ pisarska dzieci w szkole — o rozwoju umie-
jetnosci jezykowych we wezesnej edukacji, ,,Studia Pedagogiczne. Problemy
Spoteczne, Edukacyjnej i Artystyczne” 2011, t. 20.
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innych zasadach. Dowarto$ciowanie dziecinstwa podnosi jego range
jako etapu zycia cztowieka, co zdaje sie inaczej wtaczaé dziecinstwo
w biografie czlowiecza. By¢ moze zatem trzeba spojrze¢ odmiennie
choc¢by na kwestie doswiadczen biograficznych, ktére pedagodzy
chca ujmowac¢ jako doswiadczenia w charakterze edukacyjnym.
Biografia szczegolnie jednoczy doswiadczenia cztowiecze, a inte-
grujac i wigczajac je w strumien pamieci, kaze cztowiekowi doko-
nywac ich ciggtej ewaluacji. Doswiadczenia biograficzne sa przez
cztowieka — w toku jego Zycia — swoicie ,,obrabiane” zyciem i wiedza
z tego zycia plynaca. Znaczenia, ktére w toku tej pracy sa czasowo
do doswiadczen ,,dopinane”, zaleza od ciagle jako$ciowego przezy-
wania zmieniajacej sie terazniejszosci i siebie w terazniejszosci.
Ujecie dziecinstwa jako $wiata innego niz $wiat dorostosci powo-
duje konieczno$¢ odmiennego ich tgczenia zaréwno w biografii
cztowieka, jak i w zyciu spotecznym jednostek. Propozycja moze
by¢ idea intelektualnego nomadyzowania White’a, ktéra niejako
zmusza czlowieka do nomadyzowania $wiatéw, przekraczania ich
granic symbolicznych i fizycznych (geograficznych), poznawania
tych $wiatéw, uczenia sie ich i uczenia sie¢ w ich obrebie siebie,
i wreszcie samego $wiata Efektem nomadyzowania czy nawet tra-
wersowania $wiatow jest wiec ich poznanie i (z)rozumienie, co
w mysli White’a jest niczym innym jak dotarciem do ich poetyki.
W idei nomadyzowania $wiatow skrywa sie szczegdlny rodzaj
uczenia sie, gdyz nie idzie tu o integracyjne podejscie do wiedzy, ale
o podejscie transgresyjne zwigzane wtasnie z przekraczaniem gra-
nic $wiatéw z jednoczesnym byciem w ich obrebie. Transgresja zdaje
sie — dzi$ — jedng z tych mozliwo$ci konstruowania wizji cztowieka
w $wiecie (antropologii kulturowej), w ktérej cztowiek zyskuje mozli-
wo$¢ nowych odczytan, takze sytuacji bycia w (wielo)kulturowym
$wiecie. Idea $wiata i kultury jako wielodci i transgresyjnos¢ jako idea
uniwersalistyczna rozwigzuja optymalnie problem ,réznicy”. R6znica
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w mysleniu transgresyjnym nie jest tym, co specyfikuje kultury, aby
dostarcza¢ spoteczenstwom zarzewia konfliktéw, i tym samym staé
sie fatwa metoda wytwarzania pozytywnej tozsamosci spoteczne;j.
Transgresja uniewaznia tego typu praktyczne spekulacje i dziatania
spoteczno-kulturowe i réwnocze$nie dostarcza podstawy teore-
tycznej praktyce spoteczno-kulturowej, wytwarzajacej pozytywna
tozsamo$¢ nie-na konflikcie.

Jesli autonomiczny model dziecka w relacji z dorostym odnies¢
do sytuacji (wielo)kulturowosci i edukacji miedzykulturowej, to do-
starcza on teoretycznych uzasadnien tozsamos$ci miedzykulturowe;j,
do ktorej droga — jak sie wydaje — wiedzie przez tozsamos$¢ posze-
rzong, o ktorej pisze m.in. Erving Goffman®. Jej istota polega na
tym, Ze konstruuje sie ona przez dodawanie wiedzy i umiejetnos$ci
typowych dla nowej spotecznosci, co staje sie punktem odniesienia
dla dotychczasowej (starej) tozsamosci spoteczno-kulturowe;j.

Tozsamos¢ poszerzona jest jednak — jak przekonuje Nan M.
Sussman — wazkim etapem w procesie wytwarzania tozsamosci mie-
dzykulturowej”. Zaproponowany przez Sussman model wytwarza-
nia tozsamosci miedzykulturowej®?, ktérego poczatkowym stadium
jest wlasnie tozsamos$¢ poszerzona, ktadzie nacisk na interakcyjne
konstruowanie $wiadomosci tozsamosciowej. Przy czym $wiadomosé
tozsamosciowa jest czesto niedostepna poznawczo cztowiekowi, az
do momentu kontaktu z inng niz wtasna kultura. Wiele oséb zwykle
posiada tzw. poczucie tozsamosci, co przejawia sie jako afektywno-
poznawcze odniesienie do tego, kim sie cztowiek czuje. Jednak w tym
odniesieniu niedostepna jest rozumowa tres¢ tozsamosci, ktérg mozna

8 E. Goffman, Pietno..., dz. cyt., s. 114.

% N. M. Sussman, The Dynamic Nature of Cultural Identity Throughout
Cultural Transitions: Why Home In Not So Seet, ,Personality and Social
Psychology Review” 2000, Vol. 4, No 4.

°1 Wiecej o tym w rozdziale Sytuacja dziecka w rodzinie reemigrantéw. Znéw
u siebie (?)
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rozpoznac jako jej esencje®?. Relacyjne odniesienia do innej kultury
zwykle uruchamia ,,$wiadomos¢ tozsamosciowq”, ktéra przejawia sie
jako efekt poréwnania, konfrontowania i oceniania wtasnych pre-
ferowanych warto$ci, schematéw myslowych i schematéw zachowan
w sytuacjach spotecznych, w ktérych przedstawiciele ,,nowej kultury”
czuja, mysla i zachowuja sie odmiennie. Waga tych poréwnan
wzrasta w sytuacjach dominacji kulturowej nowego spoteczenstwa®.
Samo poszerzenie tozsamosci moze by¢ odczuwane jako nie-
komfortowe, gdyz cztowiek ocenia na tym etapie osobistg tozsa-
mo$¢ kulturowy i jednoczesnie rozpoznaje w sobie (pierwsze) efekty
adaptacji kulturowej do nowego/innego spoleczenstwa. Staje sie
przez to ,,mniej podobny do swoich”. Bycie , mniej podobnym do
swoich” jest szczegélnym klopotem tozsamosciowym i musi zostaé
rozwigzany w sposob satysfakcjonujacy, czyli taki, ktéry nie przy-
sparza cierpienia. Jest to jednak stan umystu, w ktérym cztowiek od-
rzuca tozsamo$¢ rodzimej kultury i czesto bezkrytycznie przyjmuje
tozsamo$¢ nowej kultury. Chodzitoby wiec o to, by proces wytwa-
rzania tozsamosci w warunkach (wielo)kulturowych nie skonczyt sie
na tym etapie niemal na mechanicznym poszerzeniu tozsamosci,
ale by byt twérczym zaczatkiem tozsamosci miedzykulturowej®*.
Stad tez koncepcja ,,poszerzenia tozsamos$ci”, w rozumieniu jej
zmiany, nie moze by¢ pojmowana jako integracja wartosci kultu-
rowych (starej i nowej kultury czy tez kultury macierzystej i kul-
tury kraju przyjmujacego w przypadkdéw migrantéw). Nie moze to
by¢ takze strategia dwukulturowosci, ktéra ma wynika¢ z doswiad-
czen akulturacji. Chodzi tu raczej o tozsamos$¢, w ktorej cztowiek
z jednak strony jest obywatelem $wiata, z drugiej staje sie zdolny do

22 Wiecej o tym w rozdziale Dziecko ,,etniczne” i szkola. Etnicznosc jako Zrédto
cierpieni.

% N. M. Sussman, The Dynamic Nature of Cultural Identity..., dz. cyt.,
s. 364-365.

%4 Tamze, s. 365-368.
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interakcji w wielu krajach i regionach, a wiec w wielu kulturach®.
Miedzykulturowe poszerzenie tozsamosci utrzymuje réznice kultu-
rowa, ale uniewaznia jej konfliktorodny charakter. To sprzyja uczest-
nictwu w $wiecie, ktéry rozumiany jest jako wewnetrznie zrézni-
cowany i jednoczes$nie otwarty wobec/na cztowieka i kultury.
Miedzykulturowos$¢ nie usuwa wtasnej (rodzimej) tozsamosci
kulturowej, stwarza ona jednak szanse na to, aby czlowiek, takze
w obrebie wtasnej koncepcji kultury, nie zatracit rdzenia swego ,,ja”
i jednoczesnie zyskat szanse aktywnego dziatania na rzecz wiasnej
kulturowosci. Miedzykulturowo$¢ zwraca uwage na to, ze wtasna
kultura stwarza mimo wszystko okreslone ramy poznawcze siebie
i $wiata. Jest ona przy tym zaledwie jednym z wielu mozliwych od-
niesien’®, stad tez (wielo)kulturowos¢ jest szansg wszystkich.
Pozwala ona bowiem wytwarzac i zajmowac takie ,,pozycje inte-
lektualne”, ktére krytycznie pobudza do zmian réwniez w obrebie
wtasnej koncepcji kultury, a w konsekwencji w obrebie wiasnej
tozsamodci. Jesli zatem ujaé Swiat w jego ztozonym bogactwie kul-
turowym, to ros$nie znaczenie takich koncepcji teoretycznych, jak
geopoetyka Kennetha White’a, ktdéry sktada cztowiekowi propozy-
cje nomadyzowani kultur. Tylko bowiem pobyt w obrebie kazdej
z kultur niejako z osobna dodaje wiedzy i umiejetnosci do juz posia-
danych. Bez watpienia tozsamos$¢ taka w krétkim zasiegu ma silnie
adaptacyjny charakter. Natomiast jako tozsamo$¢ dtugiego zasiegu
ma szanse przemieni¢ sie w tozsamos¢ antropologiczno-kulturowa,
co jest znaczacym rysem antropologicznym geopoetyki White’a.
Jesli jednak ,poszerzenie tozsamos$ci” zatrzasnie sie wytgcznie
w putapce dostosowania, to réznica kulturowa wczeéniej czy pozniej
zaczyna istnie¢ jak Goffmanowskie pietno. Myslenie Goffmana po-
zwala zrozumie(, ze r6znica kulturowa jest wytworem spotecznym. Jest
ona wynikiem wiedzy spotecznej i jako wiedza stanowi nieusuwalny

% Tamze, s. 368.
% Tamze.
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element kultury. Wiedza spoteczna obiektywizuje sie jako schematy re-
lacji spotecznych, co wymusza okreslonego rodzaju zachowania oséb
réznigcych sie kulturowo. Mozna to rozpoznaé jako strategie zacho-
wan, te za$ spowodowane s3 ,prost3” zaleznoscig spoteczna, ktéra
wynika zwyczajnie z tego, ze czlowiek, aby zy¢ w danym spoteczen-
stwie, musi uznac jego zestaw norm spotecznych?”. Na poziomie prak-
tyki objawia sie to tym, ze cztowiek r6znigcy sie kulturowo musi nau-
czy¢ sie relacji spotecznych, ale tez — co chyba wazniejsze — musi mie¢
wiedze spoteczng i nauczy¢ sie relacji do siebie jako tej osoby, ktéra
rézni sie kulturowo®. Nie jest to proste, poniewaz réznica, ktéra jest
jak pietno, dotyka i cztowieka jako cztowieka, i jego roli spotecznej”.
W przypadku mniejszosci etnicznych czy narodowych réznica, ktéra
jest jak pietno, zmienia sie w metode usuwania mniejszosci z réznych
obszarow rywalizacji'®, na przykiad z obszaru rywalizacji o dobra
prace lub o dobrg edukacje.

Stad zapewne tozsamos¢ spoteczna jest dla Goffmana ,kategoria
spoteczng”, do ktdrej cztowiek przynalezy i ktéra definiuje jego para-
metry!®l. Ranienie tozsamosci zaczyna sie wtedy, gdy czlowiek ,nie
znajdujac” innych mozliwosci, zaczynach akcentowaé swoj los i po-
szukuje optymalnej strategii dla swej egzystencji. Jest to jednak sy-
tuacja, w ktérej cztowiek nawet wtedy, gdy manifestuje swa odmien-
no$¢ kulturowa, to nie po to, by zrekonstruowac ja jako zasilenie swego
rozwoju kulturowego, ale by utrwali¢ ranienie kulturowe. Manifestacja
w takiej sytuacji przebiega — jak pisze Goffman — znéw wedle kulturo-
wych oczekiwan spoteczenstwa wiekszosciowego. Bardziej to bowiem
stuzy temu, by konstruowaé pozytywna tozsamos$¢ spoteczng spotecz-
nosci wiekszosciowej, niz by doszacowa¢ osobe obarczona pietnem.

97 E. Goffman, Pietno..., dz. cyt., s. 170.
% Tamze, s. 175, 177.

99 Tamze, s. 181.

100 Tamze, s. 182.

101 Tamze, s. 32.






Rozdziat 2.

DZIECKO CUDZOZIEMSKIE
W NOWYM KRAJU. ,ZDERZENIE KULTUR”

2.1. Wprowadzenie

Migracje stanowig naturalng wlasciwos¢ ludzka oraz sg znamienng
cecha dzisiejszych czaséw. Za sprawg proceséw migracyjnych, de-
terminowanych w duzej mierze dynamicznymi przemianami
spoteczno-ekonomicznymi i skomplikowana — a nawet dramatyczng
— sytuacja polityczna niektérych panstw zmienia sie kulturowy kraj-
obraz wspotczesnych spoteczenstw.

Dotyczy to réwniez Polski, mimo faktu, iz dociera do niej sto-
sunkowo niewielu cudzoziemcéw. W grupie migrantéw przyby-
wajacych do naszego kraju znajduja sie zar6wno osoby motywowane
checig poprawy swojej sytuacji ekonomicznej (migracje dobrowolne),
jak i potrzeba zapewnienia sobie i swojej rodzinie bezpiecznego zycia
w nowym kraju (problem uchodzstwa). Zmiana miejsca zamieszka-
nia w mniej lub bardziej gwaltowny sposéb ,,wymusza” koniecznosé¢
kontaktéw i ,,poruszania sie” w obrebie odmiennej kultury i rzeczy-
wistosci spolecznej. ,,Prowokuje” to tym samym proces nabywania
(uczenia sie) nowych doswiadczen zyciowych zaréwno przez osoby
doroste, mtodziez, jak i dzieci. Doswiadczenia te — o czym pisaty$my
w rozdziale pierwszym — maja charakter biograficzny, pedagogicz-
nie jednak interesujacy jest ich potencjat edukacyjny.
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2.2. Enkulturacja i akulturacja. Jednostka w procesie
,wrastania” w kulture witasnej grupy oraz poznawania
kultury nowego kraju

W pogladach Heinricha Rickerta nie istniejq juz ,ludzie natury”,
a wszelkie spoteczenistwa sg spoleczenstwami kulturowymi®.
Kulturowe wplywy i uwarunkowania mozna dostrzec w kazdym
aspekcie zycia ludzkiego: ikonosferze codziennosci, architekturze,
sztukach pieknych, muzyce, stylu ubierania sie i tak dalej. Kultura
ksztattuje zaréwno to, co widoczne, czyli wzorce zachowan, zwy-
czaje, jak i to, co niewidoczne, a wiec warto$ci, normy i $wiato-
poglad. Z perspektywy psychologicznej kulture mozna definiowaé
jako zespot elementéw, ktore tworzg wiele aspektow poznawczego,
emocjonalnego i behawioralnego funkcjonowania cztowieka, po-
czawszy od spostrzegania przez komunikacje, na zachowaniu kon-
czac. Dobrze oddaje to poglad Geerta Hofstede’a, wedtug ktérego
kultura stanowi kolektywne oprogramowanie umystu, co odréznia
cztonkow jednej grupy spotecznej od drugiej?.

Ks. Leon Dyczewski wskazuje, ze kultura jest zawsze czyjas kultura.
To konkretni ludzie sg jej twércami, wyrazajg sie przez nig i w niej sie
komunikujg. Przy czym kultura nie jest czyms, co sie bezwiednie
wechtania®. Cztowiek poruszania sie i wyrazania we wiasnej kulturze
uczy sie od najmlodszych lat (zaréwno nieswiadomie, jak i swiadomie).
W ten sposéb cztowiek sukcesywnie ,wrasta” w kulture swego
spoleczenstwa, stajac sie jej integralnym cztonkiem i ,nosicielem”.

! Wiecej: H. Rickert, Czlowiek i kultura, przel. B. Borowicz-Sierocka,
w: Antropologia kultury. Zagadnienia i wybor tekstow, red. A. Mencwel, War-
szawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego 2003, s. 25-27.

2 G. Hofstede, Kultury i organizacje. Zaprogramowanie umystu, przet.
M. Durska, Warszawa: Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne 2000, s. 40.

3 L. Dyczewski, Naréd podmiotem kultury, w: Togsamos¢ polska i otwartos¢
na inne spoleczenistwa, red. L. Dyczewski, Lublin: Redakcja Wydawnictw KUL
1996, s. 11.
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Proces ten nazywany jest enkulturacjg. W jego wyniku cztowiek poz-
naje poszczegodlne elementy kultury swojej grupy i jednoczesnie nabywa
tzw. kompetencje kulturowa, rozumiang jako catoksztatt zdolnosci
okreslajacych kulturowe zachowanie cztowieka*. Kultura przyczynia sie
do utrwalania, upowszechniania i wzmacniania podobienstw oraz
roznic behawioralnych, wytwarzajac swoisty cykl sprzezenia zwrot-
nego miedzy rzeczywistymi zachowaniami a wiedzg spoteczna na
temat zachowan, ktére spotecznie i kulturowo okreslajg cztowieka®.

W procesie enkulturacji jednostka uczy sie nie tylko tego, jak
nalezy sie zachowaé, ale réwniez jak powinno sie rozumie¢ (inter-
pretowac) zachowania innych. Wiaze sie to z dos§wiadczaniem sil-
nych reakcji emocjonalnych (ktére sa wynikiem tego, ze cztowiek
uwiktany zostat w kontinuum akceptacja — odrzucenie) zwiazanych
z formutowaniem sadéw moralnych, ktérym poddaje sie¢ zachowa-
nia drugiego cztowieka, ale i ktérym on sam jest poddawany (w ka-
tegoriach dobry — zly, wtasciwy — niewtasciwy). Jest to takze koniecz-
nos$¢ dokonywaniu ocen osobowosci drugiej osoby, ale — co wazkie
— w spoteczenstwie kazdy ocenia osobowos¢ drugiej osoby i jedno-
cze$nie kazdy jest przedmiotem takiego oceniania®.

Ujmujac enkulturacje w perspektywie biograficznej, rozpoznac
mozna w tym procesie cztowieka jako podmiot uczacy sie.
Poznawczo chodzitoby wiec o (re)organizowanie biografii cztowieka
w wyniku uczenia sie z doswiadczenia, a takze przez doswiadcze-
nie — jak pisze Alicja Jurgiel-Aleksander’. Wydaje sie jednak, ze

4 Enkulturacja, oprac. J. Bednarski, w: Stownik etnologiczny. Terminy ogdlne,
red. Z. Staszczak, Warszawa — Poznan: Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe
1987, s. 75-77.

> D. Matsumato, L. Juang, Psychologia migdzykulturowa, przekt. A. Nowak,
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne 2007, s. 23.

6 Tamze.

7 A. Jurgiel-Aleksander, Doswiadczenie edukacyjne w perspektywie andra-
gogicznej. Studium biograficzno-fenomenologiczne, Gdansk: Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdanskiego 2013, s. 46—47.
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w przypadku uwiktania cztowieka w rzeczywisto$é réznicy kulturo-
wej, trzeba traktowac sytuacje wielokulturowosci i wynikajace stad
doswiadczenie jako szczegolny potencjat czy nawet konstrukcje,
ktéra jest wytwarzana spotecznie i kulturowo. Biograficznos¢ bytaby
wiec specyfikacja i waloryzacja uczenia sie cztowieka w réznych
LSwiatach zycia”®. Opisany w dalszej cze$ci rozdziatu proces wcho-
dzenia w nowa kulture, ktéry zaczyna sie od ,,zderzenia kultur”, ujaé
warto wlasnie za pomoca terminologii badan biograficznych, co po-
zwala widzieé proces zycia i wytwarzang w nowej kulturze biogra-
fie jako swoista trajektorie. Jej ,krzywizna” jest efektem nie tylko
przezywania kolejnych etapéw wchodzenia w nowa kulture, ale
przede wszystkim gromadzonego na tych etapach tzw. potencjatu
trajektoryjnego, a wiec gromadzonego doswiadczenia edukacyjnego,
ktére obiektywizuje sie w postaci wiedzy i umiejetnosci, a takze
przyjmowanych strategii (nie)radzenia sobie w sytuacjach spotecz-
nych i (nie)efektywnych wzoréw zachowan. Prezentowany model
jest wiec zaledwie modelem idealnym, w praktyce edukacji mie-
dzykulturowej rozpoznawane trajektorie bedg miaty charakter prak-
tyczny. Ich swoisto$¢ bedzie efektem szczegdlnosci i wyjatkowosci
konkretnej ludzkiej biografii, a takze uwiktania zycia czlowieka
w okreslone konteksty kulturowe, spoteczne i polityczne. W gre beda
wchodzity réwnoczesnie systemowe rozwigzania dedykowane mi-
grantom w konkretnych krajach przyjmujacych.

Czlowiek dostrzega fakt istnienia odmiennych kultur w warunkach
r6znicy kulturowej. Decydujace beda tu takze czynniki takie, jak wiek,
mozliwosci percepcyjne, poziom rozwoju wrazliwosci miedzykulturo-
wej i tak dalej. Dopiero gdy cztowiek ,,zauwazy” odmienny sposéb ubie-
rania si¢, méwienia, mys$lenia, pojmowania czasu czy preferowanej
kuchni, to zaczyna uswiadamia¢ sobie, ze istnieja odmienne kultury®.

8 Por. tamze, s. 47.
 J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka. Wyzwania edukacji mie-
dzykulturowej, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne 2005, s. 120.



DZIECKO CUDZOZIEMSKIE W NOWYM KRAJU... 61

Zmiana kraju zamieszkania i kazdy diuzszy pobyt za granica ucza
m.in. tego, ze charakter narodowy poszczegélnych kultur nie jest
abstrakcja. Przejawia sie on w kazdym aspekcie zycia: w zachowa-
niu, we wrazliwo$ci, w sposobie rozumowania, w hierarchii war-
tosci oraz instytucjach spotecznych, ich strukturze i sposobie funk-
cjonowania'®. Zmianie miejsca zamieszkania, ktéra moze wywotac
tzw. sytuacje ,,zderzenia kultur”!!, i swoiscie wymuszonemu porusza-
niu sie w obrebie nowej kultury moze towarzyszy¢ szereg zarowno
pozytywnych, jak negatywnych emocji o réZnym natezeniu. Na po-
czatku pobytu w nowym kraju odmienna rzeczywistos¢ i zachowa-
nia ludzkie moga przyciaga¢ uwage dorostych i dzieci i tym samym
powodowac zainteresowanie oraz ekscytacje!?. Ikonosfera codzien-
nosci, a takze réznice kulturowe determinuja sposéb zachowywania
sie cztonkéw nowego spoteczenstwa, ich styl komunikacji werbal-
nej i niewerbalnej. Wszystko to moze wydawac sie interesujace, za-
skakujace, godne nasladowania, a nawet szokujace w pozytywnym
rozumieniu tego stowa. Doswiadczenia afektywne i poznawcze cu-
dzoziemcow na pierwszym etapie ich pobytu w nowej kulturze w li-
teraturze przedmiotu okresla sie mianem miesigca miodowego.
Przezywanie miesiagca miodowego egzemplifikuje tre$¢ wypo-
wiedzi polskiej migrantki, ktéra jako mtoda dziewczyna wyjechata
z kraju: ,,[...] W Holandii bardzo mi sie podobato, ze ludzie s3
u$miechnieci, otwarci, zwracaja si¢ do siebie po imieniu, nie tworza
niepotrzebnych probleméw, dystansu. Na przyktad bzdurne sytua-
cje — zapomnisz pin kodu — u nas nabieraja waznosci. W Holandii
mowi sie z usmiechem na twarzy: »ja tez mam taki dzieri«, »u mnie

10 J, Kubitsky, Psychologia migracji, Warszawa: Difin 2012, s. 121.

1 Wiecej o tym w rozdziale 8: Dziecko ,etniczne” i szkola. Etnicznos¢ jako
grédto cierpieri.

12 K. Barzykowski, H. Grzymata-Moszczynska, D. Dzida i in., One sq wsrdéd
nas. Wybrane zagadnienia diagnozy psychologicznej dzieci i mtodziezy w kon-
tekscie wielokulturowosci oraz wielojezycznosci, Warszawa: Osrodek Rozwoju
Edukacji 2013, s. 75.
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tez wszystkie pieniadze poszty«. W takich sytuacjach ludzie usmie-
chaja sie — problem nie istnieje [...]. [...] I zaskoczyta mnie wital-
nos$¢. W pewnym momencie ludzie zatrzymuja sie z wiekiem. Sa
w dobrej formie. Majg swiadomos¢ zdrowego stylu zycia. [...] Tak
tez wychowuja swoje dzieci [...]73.

Musimy w tym miejscy poczynié istotg uwage: otéz na tym eta-
pie inaczej ksztattuja sie afektywno-poznawcze doswiadczenia dzieci-
uchodzcéw. Ma to zwigzek z catosciowym kontekstem ich migracji,
zwigzanej z ucieczka przed zagrozeniem utraty zdrowia i/lub zycia
w kraju ojczystym. Psychologicznie jest to sytuacja traumatyczna,
ktorej skutki obserwuje sie w poznawczych, afektywnych i behawio-
ralnych obszarach funkcjonowania cztowieka. Stad tez w przypadku
tej grupy migrantéw, zazwyczaj na pierwszym etapie pobytu, w kraju
przyjmujacym czlowiek bardziej jest skoncentrowany na przezywa-
niu skutkéw traumy, niz na ekscytacji miesiaca miodowego*.

Zycie migranta determinuje wiele sytuacji, w ktérych jego reak-
cja poznawcza, afektywna i zachowania maja inng wymowe i po-
wodujg inne skutki niz te, do ktérych byt przyzwyczajony w kraju
pochodzenial®. Jesli etap miodowego miesigca powodowat, ze co-
dziennym doswiadczeniom towarzyszyly pozytywne emocje i po-
zytywne postrzeganie odmiennej kultury, to kolejny etap wiaze sie
z przezywaniem negatywnego szoku kulturowego'®. Jest on spowo-
dowany do$wiadczaniem nieadekwatno$ci wiasnego sposobu funk-
cjonowania w nowym otoczeniu i towarzyszgcej temu dezorientacji

13 7rédto: badania , Do$wiadczenia Polakéw zwigzane z akulturacja w wy-
branych krajach europejskich oraz migracja powrotng” zrealizowane przez
Anne Mtynarczuk-Sokotowska w okresie 04.09.2017-29.11.2017.

14 K. Barzykowski, H. Grzymata-Moszczynska, D. Dzida i in., One sqg wsréd
nas..., dz. cyt., s. 75.

15 J. Kubitsky, Psychologia migracji, dz. cyt., s. 125.

16 Wiecej: P. Boski, Kulturowe ramy zachowari spotecznych. Podrecznik psy-
chologii miedzykulturowej, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN —
Academica Wydawnictwo SWPS 2009, s. 522-541.
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poznawczej. W pewnym momencie pobytu za granicg cztowiek za-
czyna dostrzega¢ i uswiadamia¢ sobie, ze jego kultura r6zni sie od
kultury dominujacej spoteczenstwa przyjmujacego. Cztowiek za-
czyna rozumied, ze jest inny niz wiekszos$¢ otaczajacych go ludzi. Tej
sytuacji towarzyszy zazwyczaj odczuwanie napiecia psychicznego,
wywotanego wysitkiem zwigzanym z adaptacja psychologicznag do
nowego kraju, jego spoteczenstwa i kultury. Cztowiek moze mie¢ po-
czucie utraty relacji z bliskimi, z przyjaciéimi i tymi cztonkami ro-
dziny, ktérzy pozostali w kraju pochodzenia. Pojawia sie tesknota
za szczegdlnie bliskimi miejscami. Rodzi¢ sie moze w cztowieku
przekonanie odrzucenia przez srodowisko réwiesnicze i/lub sgsiedz-
kie w nowym kraju. Pojawia sie niepewnos¢ co do wtasciwych spo-
sobow zachowania. Wszystko to powoduje zdziwienie, lek, bezsilnos¢,
a nawet swoisty niesmak i oburzenie towarzyszace uswiadomieniu
sobie réznic pomiedzy nowa a wiasna kultura!’. Dobrze obrazuja to
wspomnienia i towarzyszace im emocje, z poczatku pobytu w nowym
kraju Ormianki, ktéra w wieku pietnastu lat przyjechata do Polski:
»L...] Pierwsze miesigce byly dla mnie szokujace, bo nagle poja-
witam sie w kraju, gdzie sa inne zwyczaje, obyczaje, kultura, men-
talno$¢. Na przyktad to, ze sasiedzi z jednej klatki sie nie znajg za
bardzo i nie utrzymuja $cistych kontaktéw ze soba, to byto sprzeczne
z dotad znanymi przeze mnie relacjami. W Armenii te relacje sa
bardzo ciepte, je sie razem $niadania, idzie sie¢ do sasiadéw, kiedy
chce, nawet drzwi sie nie zamyka, bo w kazdej chwili moze przyjs¢
sgsiad czy sgsiadka. Nastepnym przyktadem szokujgcym byto to, ze
dziewczyny w moim wieku malowaly sie, farbowaty wlosy, pality pa-
pierosy, pity piwo, chodzily z chtopakami, co w moim kraju jest nie-
dopuszczalne, wrecz karygodne. Innym przyktadem zaskoczenia inng
kulturg byta goscinnos$¢. Na przyktad gdy czasami z mama zostaty$Smy

17" K. Barzykowski, H. Grzymata-Moszczynska, D. Dzida i in., One sq wsréd
nas..., dz. cyt., s. 75.
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zaproszone do kogo$, to najczesciej czestowano nas kawa lub her-
bata, a w moim kraju bez obfitego obiadu sie nie obeszto. W Polsce
dzieci maja duze mozliwosci wyboru w réznych aspektach zycio-
wych, w moim kraju natomiast jest duzy nacisk rodzicéw, bardziej
oni decydowali o wszystkim, co ma swoje pozytywne i negatywne
strony. Przyktadéw mozna poda¢ wiele, ale w skrécie powiem, ze
poczatki w obcym kraju, i to tak odmiennym kulturowo, to jest
szkota zycia, trzeba by¢ bardzo silnym i madrym, aby nie popetni¢
bted6w i nie zapomnieé o swojej tozsamosci [...]"18.

Trzecim etapem pobytu w nowym kraju jest akulturacja, ktéra
moze prowadzi¢ do pozytywnych i negatywnych rezultatéw, zaréw-
no w rozwoju jednostkowym osoby przybywajacej, jak i rozwoju
spoleczenstwa przyjmujacego. Antropologicznie ujmujac, akultura-
cja jest procesem uczenia sie i ,,przyswajania” kultury dominujacej no-
wego kraju zamieszkania. Proces ten obejmuje dzieci, mtodziez i do-
rostych'. Kazdy cztowiek bez wzgledu na swoj wiek przezywa kolejne
etapy procesu adaptacji do spoteczenstwa i kultury nowego kraju.
Dlatego tez stres akulturacyjny towarzyszy réwniez dzieciom, nawet
tym najmtodszym?’, czesto jednak zdarza sie, ze dziecko w mysleniu
wielu dorostych jest ,jakby” wylaczone ze skutkéw akulturacji.
Niekt6rzy dorodli uznaja, ze dziecko z racji swej ,,dzieciecej natury”
niewiele albo nawet nic nie rozumie. Dzieci s3 jednak swiadome

18 7Zrédto: badania ,Doswiadczenia cudzoziemcéw dotyczace akulturacji
w Polsce” zrealizowane przez Anne Mlynarczuk-Sokotowska w okresie
02.04.2017-30.08.2017.

19 Hasto: Akulturacja, oprac. A. Rodziewicz, w: Stownik wiedzy o kulturze,
red. W. Antosik, B. Jasktowska-Ferreras, K. Margarita, K. Kubalska-Sulkiewicz,
Warszawa: Arkady 2009, s. 521; P. Boski, Kulturowe ramy zachowarn spotecz-
nych..., dz. cyt., s. 21.

20 Wiecej: A. Borkowska, Psychologiczne aspekty migracji w rozwoju dziecka,
w: Dzieci z trudnosciami adaptacyjnymi w mtodszym wieku. Aspekty rozwo-
jowe i edukacyjne w kontekscie specyfiki réznic kulturowych, red. E. Smie-
chowska-Petrovskij, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe UKSW 2016, s. 103.
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spotecznych i kulturowych zmian, ktére wynikaja z migracji. Potrafig
zrozumie¢ motywy i intencje dorostych i jakos — jak pokazuja do-
$wiadczenia dziecka, ktére analizujemy w rozdziale Dziecko w spo-
teczno-jezykowym kontekscie emigracji zarobkowej rodzicow — staraja
sie zrozumie¢ i wyttumaczy¢ przyczyny i konsekwencje wyjazdu.
Wiecej, podobnie jak dorosli, dzieci musza na nowo zrozumie¢ sie-
bie w kraju przybycia i zrekonstruowa¢ swoéj $wiat. I zrozumieé
nowy $wiat, w ktérym przyszto im na state lub czasowo realizowa¢
swe Zycie.

W trakcie akulturacji w wyniku dtugotrwatego i najczesciej bez-
posredniego kontaktu z nowa kulturg nastepuje stopniowa trans-
formacja wszystkich lub wybranych elementéw nowej kultury (czesto
pojmowane;j jako kultura dominujgca) w obrebie osobistej kultury
rodzimej cudzoziemcéw (czyli w obrebie tzw. kultury zdominowa-
nej)?!. Przeksztalcenia te polegaja na wiaczaniu do swojej kultury
na zasadzie adaptowaniu tych elementéw kultury grupy domi-
nujacej, ktére — w rozpoznaniu — sprzyja¢ moga osiagnieciu jakie-
go$ znaczacego celu, na przyktad usuwaja cierpienie z powodu
réznicy kulturowej albo daja sposobnos¢ uzyskania lepszej pracy.
W konsekwencji powoduje to zaniechanie praktykowania wybra-
nych elementéw kultury wiasnej grupy i modyfikowaniu elementéw
obu kultur (ich restrukturyzacji czy nadawaniu im nowych senséw).
Jest to proces, w ktérego toku cztonkowie kultury zdominowanej
(politycznie, kulturowo, spotecznie, gospodarczo itp.) przyswajaja
okreslone tresci kultury dominujacej, tracac réwnocze$nie okres-
lone tresci swojej kultury?2.

21 Wiecej: H. Grzymata-Moszczynska, UchodZcy. Podrecznik dla oséb pra-
cujgcych z uchodzcami, Krakow: Zaktad Wydawniczy Nomos 2000; P. Boski,
M. Jarymowicz, H. Malewska-Peyre, Tozsamos¢ a odmiennos¢ kulturowa,
Warszawa: Wydawnictwo Instytutu Psychologii Polskiej Akademii Nauk 1992;
P. Boski, Kulturowe ramy zachowar spotecznych..., dz. cyt.

22 Haslo: Akulturacja, oprac. A. Rodziewicz, dz. cyt.; P. Boski, Kulturowe
ramy zachowan spotecznych..., dz. cyt., s. 21.
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Akulturacja dostarcza wiedzy o charakterze psychologicznym,
ktérych efektem sa zmiany w systemie wartosci i zestawie zachowan,
a tym samym w tozsamosci. W literaturze przedmiotu wyodrebnia
sie szereg strategii jednostkowego i grupowego przystosowania sie
do odmiennych systeméw kulturowych. Przyktadowo John W. Berry
pisze, ze omawiany proces moze konczy¢ sie integracja, asymilacja,
separacja badz marginalizacja?®. Optymalng strategia akulturacji,
z punktu widzenia zdrowia psychicznego i szans na pelnowartos-
ciowe funkcjonowanie w nowym kraju, jest integracja?*, ktéra wy-
raza sie przez podtrzymywanie wiasnej kultury, przy jednoczesnym
utrzymywaniu kontaktu z nowa kultura. Dzieki integracji cztowiek
ma poczucie, ze wiedza i umiejetnosci, ktére przyswoit z nowej kul-
tury, pozwola mu wyeliminowaé napiecia wynikajace z réznic, jakie
wystepuja pomiedzy nim i jego wtasng grupa kulturowa a nowym
spoteczenistwem?. Akulturacja ma aktywny charakter. Nie polega na
mechanicznym przyjmowaniu gotowych tresci czy nawet wzorow
kultury obcej (dominujacej), ale na ich swoistym przetwarzaniu
opartym na fundamencie kultury rodzimej (zdominowanej)?2°.
W efekcie daje to nowa jako$¢ kulturowa?”. W praktyce oznacza to,
ze dobrze ,zintegrowany” cudzoziemiec przyswoit sobie normy za-
chowan charakterystyczne dla dominujacej kultury kraju przyj-
mujacego i wie, jak powinien sie zachowa¢ w danej sytuacji spotecz-
nej, by jego zachowanie byto akceptowane przez rodowitych

B Cyt. za: tamze, s. 522-541.

24 Tamze.

%5 K. Wroblewska-Pawlak, Dwujezycznosé a dwukulturowosé, w: Komunikacja
miedzykulturowa — zblizenia i impresje, red. A. Kapciak, L. Korporowicz,
A. Tyszka, Warszawa: Instytut Kultury Uniwersytetu Warszawskiego 1995.

% Przetwarzanie tresci kultury obcej na bazie kultury rodzimej okresla sie
mianem synkretyzmu. Zob. hasto: Akulturacja, opr. E. Wysocka, w: Encyklo-
pedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, red. T. Pilch, Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie Zak 2013, s. 76.

%7 Tamze.
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uzytkownikéw jezyka i kultury danego kraju?®. Przebieg procesu
akulturacji, ktérego efektem jest integracja, obrazuja stowa dzie-
wietnastoletniego Czeczena: ,,[...] Przyjechali$my w styczniu, a ja
w styczniu mam urodziny. Miatem dokladnie 7 lat, gdy trafitem do
Polski [...]. Poczatki nie byty tatwe [...], np. réwiesnicy w szkole
mnie przezywali. Nie moglem uargumentowaé swojego pobytu
w Polsce, gdyz nie znatem jeszcze tak dobrze jezyk polskiego. Z po-
wodu braku znajomosci jezyka polskiego miatem trudnosci z nauka
w podstawowece, ale z czasem ten problem mingt, kiedy réwiesnicy
dowiedzieli sie, Ze niczym sie od nich nie réznie i jestem takim
samym czlowiekiem jak oni [...]. [...] W Polsce czuje sie bezpiecz-
nie i czuje, ze wtasnie w Polsce jest mdj dom. Podoba mi sie, ze
w Polsce mam znajomych, ktérzy mnie wspieraja i sa przy mnie,
kiedy ich potrzebuje. Podoba mi sie réwniez to, ze Polska w btys-
kawicznym tempie sie rozwija w wielu zakresach. [...] Czuje sie
Czeczenem. Czeczenska kultura ma wiele wspdlnego z polska kul-
turg i uczy o szacunku do starszych, rodzicéw, réwiesnikéw i mtod-
szych. Identyfikuje si¢ z czeczenska kulturg, poniewaz bedac poza
granicami swojego kraju, jestem przedstawicielem catej nacji.
Oczywiscie w codziennych relacjach korzystam z wiedzy o polskiej
kulturze, ktéra mi utatwia kontakty z Polakami. Z polskiej kultury
m.in. lubie polska kuchnie. A najbardziej polskie zupy — s3 najlep-
sze na $wiecie!”®

Proces akulturacji — obok integracji, ktéra jest uznawana za naj-
korzystniejsza strategie z punktu widzenia cztowieka, jaki i spoteczen-
stwa przyjmujacego — moze przybiera¢ rowniez inne formy. Jedna
z nich jest asymilacja, ktéra polega na odrzuceniu wtasnej tozsamo-
$ci kulturowej i wiaczeniu sie do grupy reprezentujacej kulture nowego

28 S. Magala, Kompetencje miedzykulturowe, Warszawa: Wolters Kluwer
Business 2011, s. 48.

29 7rédto: badania ,Doswiadczenia cudzoziemcéw dotyczace akulturacji
w Polsce”, dz. cyt.
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kraju osiedlenia. Oznacza to, ze jednostka rezygnuje z wtasnej kul-
tury na rzecz kultury dominujgcej nowego kraju pobytu (statego
lub czasowego). Zdarza sie, ze cudzoziemcy, ktérych proces akul-
turacji koniczy sie asymilacja, swiadomie , wypieraja” sie wtasnej
kultury, gdyz kieruja sie przekonaniem o przewadze nowej kultury
nad rodzima. Czlowiek, ktory decyduje sie na taka strategie akul-
turacyjng, czasami dostrzega wiele korzysci wynikajacych z bycia
takim, jak wiekszos$¢ spoleczenstwa (przyktadem moze by¢ czesé
populacji Polakéw mieszkajacych w Chicago). Kolejng strategig akul-
turacyjng jest separacja. Inicjowana jest przez grupe cudzoziem-
céw, ktérzy decyduja sie na odrzuceniu nowej — pojmowanej jako
obca — kultury. Motywacja moze tu by¢: che¢ zachowania tradycyj-
nego stylu zycia, obrona warto$ci nalezacych do wtasnej tradycji
i uznawanych za wazne. W tym miejscu musimy zwréci¢ uwage
takze na separacje narzucona. Powstaje ona wtedy, gdy separacja
nastepuje w wyniku odrzucenia cudzoziemcéw przez mieszkancow
kraju osiedlenia. Promotorem tej strategii jest przekonanie, ze kul-
tura cudzoziemcdw jest mniej warto$ciowa. To za$ automatycznie
powoduje, Ze jej uzytkownicy rozpoznawani sg jako ludzie gorszego
gatunku. Wymownym przyktadem separacji jest gettoizacja, ktéra
mozna obserwowac w niektorych krajach europejskich. Cudzoziemcy
odrzucaja nowa kultura i tworzg getta, a w nich wtasny $wiat, kté-
rego granicami obejmuja wtasna grupe etniczng lub narodowa.
Przyktadowo w ten sposéb funkcjonuja spotecznosci arabska we
Francji, meksykanska w USA czy wietnamska w Polsce®. Ostatnig
ze strategii akulturacji jest marginalizacja. Ulegaja jej osoby, ktore
utracity kontakt z wtasng kultura, gdyz uznaly ja za gorsza, mniej
warto$ciowg w stosunku do kultury dominujacej nowego kraju za-
mieszkania. I jednocze$nie nie udato im sie wlaczy¢ w strukture

30 P. Boski, Kulturowe ramy zachowarn spotecznych..., dz. cyt, s. 528.
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relacji spotecznych nowego spoleczenistwa i sta¢ sie uzytkownikami
nowej kultury. Sytuacja taka prowadzi do poczucia alienacji i utraty
tozsamosci, a takze czesto do zaburzen psychicznych i zachowan kry-
minogennych. Zwykle marginalizacja nie jest Swiadomym wyborem
dokonanym przez jednostke, ale skutkiem nieudanej akulturacji.

Odmiennos¢ i innos¢ w naturalny sposob stwarzajg mozliwosé
konfliktu, ktéry moze by¢ cenny, wzbogacajacy, gdyz prowadzié¢
moze do twoérczych wnioskéw i rozwigzan. Moze by¢ tez niszczacy,
gdy prowadzi do regresji. Postrzeganie cztonkéw odmiennych kul-
tur jako interesujacych, stymulujacych i warto$ciowych sprzyja in-
terakcjom opartym na wzajemnym uznaniu, szacunku i ukierunko-
wuje na wspolprace i wspétdziatanie. Negatywna percepcja oparta
na uproszczeniach i stereotypach rozwija nieche¢ i powoduje kon-
flikty, a takze antagonizmy®!. Dotyczy to zaréwno cudzoziemcéw,
jak i spoteczenstwa przyjmujacego.

Akulturacja wymaga od czltowieka wyjscia poza jego etnocen-
tryczny punkt widzenia, zgodnie z ktérym Obcy i/lub Inny s3 od-
bierani jako ,,gorsi, bo odstajacy od normy” kulturowej, do ktorej
czlowiek przynalezy. Wiaze sie¢ to z przekonaniem o wyzszo$ci kul-
tury wtasnej grupy spotecznej i traktowaniem wtasnych zasad, norm
i wartosci jako ,,wtasciwych”. Wszystko to, co nie nalezy do wtasnej
kultury, rozumiane jest jako ,niewtasciwe”. Tendencja do oceniania
Obcych i Innych wedtug wiasnych standardéw kulturowych jest jed-
nak naturalna, cho¢ utrudnia kontakty miedzykulturowe. Komuni-
kacja miedzykulturowa staje sie efektywna w przypadku przyjecia
postawy blizszej relatywizmowi kulturowemu, co umozliwia inter-
pretacje zachowan oséb o odmiennej przynaleznosci kulturowej
w kontekscie ich kultury. Wtedy odmienne cechy kulturowe nie sa
rozpatrywane w kategoriach ,dobra — zta” i poddawane innemu
warto$ciowaniu. Sg traktowane po prostu jako inne. Dzieki temu

31 J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka..., dz. cyt., s. 105.
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mozliwe jest postrzeganie Obcego i Innego jako interesujacego i war-
tosciowego. Takiemu podejsciu towarzyszy ciekawos¢ poznawcza,
wyrazajaca sie w checi poznawania odmiennosci. Jednakze istot-
nym warunkiem zrozumienia odmiennych sposobéw myslenia i za-
chowania jest sSwiadomy wysitek poznawczy?2.

Charakter i rezultaty przebiegu procesu ,,wchodzenia” dzieci
w krag odmiennej kultury zalezy od wielu czynnikéw. Wieloletnie
do$wiadczenia praktyczne jednej z autorek ksigzki*® dotyczace pracy
z cudzoziemcami pokazuja, ze sSrodowisko rodzinne czesto nie pelni
pierwszoplanowej roli w procesie ksztattowania kompetencji spotecz-
nych, ktére wydaja sie niezbedne do uczestnictwa w nowej kultu-
rze. Rodzina i rodzice dziecka zastgpieni zostajg instytucja eduka-
cyjna i profesjonalnymi wychowawcami, ktérzy zaczynaja odgrywaé
role ,,przewodnikéw” po kulturze i spoteczenistwie. Wazkie sa tu:
intensywna nauka nowego jezyka, poznawanie norm i wartosci no-
wego spoleczenistwa, poznawanie $wiat, obrzedow i zwyczajow cha-
rakterystycznych dla kultury dominujacej nowego kraju. To dzieki
szkole dzieci ucza sie nowych wzoréw zachowan, czyli dowiadujg
sie, jak nalezy zachowywa¢ sie w danej sytuacji spotecznej. Dzieci
ucza sie rozumie¢ zachowania spoteczne, ktére sa wtasciwe kultu-
rze nowego panstwa. Przyktadowo, gdy nadchodzi czas obchodéw
$wieta narodowego czy religijnego, ktére sg wazne dla spoteczen-
stwa przyjmujacego, dzieci ucza sie, jakie maja one znaczenie, co
oznaczaja poszczegdlne symbole z nimi zwigzane i tak dalej.

32°W. B. Gudykunst, Y. Y. Kim, Komunikowanie si¢ z obcymi: spojrzenie na
komunikacje miedzykulturowq, przet. J. Raczaszek, w: Mosty zamiast murdéw.
Podrecznik komunikacji interpersonalnej, red. J. Stewart, Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe PWN 2005, s. 497.

3 Chodzi tu gléwnie o doswiadczenia Anny Mtynarczuk-Sokotowskiej do-
tyczace pracy z uchodzcami narodowosci czeczenskiej w Osrodku Pobytowym
dla Cudzoziemcé$w w Bialymstoku (w charakterze metodyka i lektora jezyka
polskiego jako obcego) oraz na terenie biatostockich szkét (w roli doradcy mie-
dzykulturowego z ramienia Fundacji Dialog).
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2.3. Kulturowe ,,oprogramowanie umystu”.
Dziecinstwo jako to, co waloryzowane migracjg

Dzieciom niejednokrotnie trudno jest zrozumie¢ powody migracji.
Dzieje sie tak pomimo wcze$niejszych rozméw i wyjasnien. Przyczy-
ng moga by¢ trudnosci komunikacyjne, ktére wynikajg czesto z nie-
umiejetno$ci dostosowania tresci i formy komunikatu do wieku
i mozliwosci percepcyjnych dziecka albo zwyczajnie dziecko zostato
zaskoczone decyzja o wyjezdzie na zbyt krétki czas przez opusz-
czeniem swego panstwa. Nietatwo jest takze rozstac sie z rowie$ni-
kami, dziadkami czy tez ulubionymi i czesto odwiedzanymi miejsca-
mi. Dziecku — podobnie jak dorostemu w tej sytuacji — trudno sobie
wyobrazi¢ przyszto$¢ na tzw. emigracji, jak bedzie wyglada¢ ta nowa
rzeczywisto$¢: kim beda koledzy i kolezanki, jakie bedzie pobliskie
podworko czy szkota.

W Polsce mieszkajg dzieci cudzoziemcéw decydujacych sie na
zmiane miejsca zamieszkania ze wzgledow ekonomicznych i zawo-
dowych, jak i tych, ktérzy uzyskali w Polsce status uchodzcy®** badz
inng forme ochrony prawnej lub ubiegaja sie o nig. Ich sytuacja jest
zréznicowana i determinowana wieloma czynnikami. Naleza do
nich m.in. specyfika przynaleznosci kulturowej, religijnej, doswiad-
czenia nabyte w kraju pochodzenia, status spoteczny i ekonomiczny.
To od nich w duzej mierze zalezy, w jaki sposéb cudzoziemcy od-
najduja sie w nowym kraju, na jakie napotkaja bariery i szanse na
starcie w odmienng rzeczywisto$¢.

34 Zgodnie z tresciami zawartymi w Konwencji genewskiej cudzoziemcowi
nadaje sie status uchodzcy, jezeli na skutek uzasadnionej obawy przed prze-
$ladowaniem w kraju pochodzenia z powodu rasy, religii, narodowosci, przeko-
nan politycznych lub przynaleznosci do okreslonej grupy spotecznej nie moze
lub nie chce korzysta¢ z ochrony tego kraju. Szerzej na ten temat zob. Konwen-
¢ja dotyczqca statusu uchodzcow, sporzqdzona w Genewie dnia 28 lipca 1951 r.,
art. 1; Ustawa z dnia 13 czerwca 2003 r. o udzielaniu cudzoziemcom ochrony
na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej (Dz. U. 2003, nr 128, poz. 1176).
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Analiza literatury przedmiotu i wtasne doswiadczenia jednej z au-
torek® zwigzane z praca w $rodowisku zréznicowanym kulturowo
wskazuja, ze inaczej przebiega proces akulturacji dzieci, ktérych ro-
dzice zdecydowali sie na migracje ze wzgledéw zarobkowych (np.
dzieci ukrainskich)?, a inaczej dzieci uchodzcéw (np. z Czeczenii).
Czynnikami istotnymi sg podobienistwo kultur i religii (jak w przy-
padku kultury ukrainskiej), odmiennos¢ kultur i religii (jak w przy-
padku kultury czeczenskiej), bezposrednia przyczyna opuszczenia
wlasnego panstwa i zwigzane z tym obawy o utrate zdrowia i/lub
zycia. W przypadku duzej réznicy kulturowej zachowania imigrantow
sg czasami postrzegane sg jako co najmniej dziwne, a czesto nawet
jako niewtasciwe, agresywne, co stanowi podstawe btednej interpre-
tacji. Jest ona zwykle efektem niewystarczajacego poziomu wiedzy na
temat kultury oséb przybywajacych do spoteczenstwa przyjmujacego.

Wazna perspektywe patrzenia na kulture, ktéra ,,programuje”™’
zachowania oraz dazenia ludzkie, jest koncepcja psychologicznych
wymiaréw kultury cytowanego juz Geerta Hofstede’a. Jego kon-
cepcja jest wynikiem szerokich badan empirycznych3®, ktére po-
zwolity autorowi uchwyeci¢ i zrozumie¢ réznice pomiedzy kulturami
w obszarach interpretacji i postrzeganiu §wiata, a takze zrozumie-
nia zachowania oséb (w tym dzieci) wywodzacych sie z odmien-
nych kultur, m.in. rozpoczynajacych funkcjonowanie w nowym $ro-
dowisku kulturowym.

35 Chodzi tu gléwnie o doswiadczenia Anny Miynarczuk-Sokolowskiej, wie-
cej zob. przypis 31.

36 Wisrdd dzieci ukrainskich, ktére mieszkaja w Polsce, sa zar6wno osoby, kt6-
rych rodzice zdecydowali si¢ na zmiane miejsca zamieszkania ze wzgledéw
ekonomicznych, jak i w obawie o utrate bezpieczenstwa catej rodziny (uchodzcy).

37 Hofstede uzywa sformutowania ,kulturowe oprogramowanie umystu”
(software of the mind). Wiecej: G. Hofstede, Kultury i organizacje..., dz. cyt.

38 Uczestnikami projektu G. Hofstede’a byto 116000 pracownikéw firmy
IBM. Badania zostaty przeprowadzone w 53 krajach (p6zniej dodano jeszcze
16 krajow postkomunistycznych). Tamze.
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Jadrem swego myslenia o kulturze i kulturach Hofstede uczynit
wartosci, co pozwolito wyodrebni¢ pie¢ psychologicznych wymiaréw
réznic kulturowych, ktére determinuja zachowania ludzkie. Niniejsza
koncepcja umozliwia metodologiczne opisywanie zachowania cztonkéw
danej grupy kulturowo-spotecznej oraz moze stanowi¢ ptaszczyzne
teoretyczng dla poréwnan miedzygrupowych. Hofstede wyodrebnit
nastepujgce kryteria psychologicznych wymiaréw réznic kulturowych:

e dystans wiladzy, hierarchicznos¢ (stopien hierarchizacji krajow,
wielos¢ szczebli i podziat wtadzy). Kultury charakteryzuja sie nie-
rownym rozktadem wtadzy w spoleczenstwie. Dla os6b wy-
wodzacych sie z kultur cechujacych sie wysokim dystansem wtadzy,
postuszenistwo wobec wszelkich form zwierzchnosci jest kwestiag
oczywista. Dlatego tez osoby, ktdre zajmuja wyzsze miejsce w hie-
rarchii spotecznej, w zaleznosci od relacji i sytuacji spotecznej da-
rzone sg szacunkiem, majg prawo do korzystania ze szczegdlnych
przywilejow i decydowania o sposobie funkcjonowania oséb zaj-
mujacych nizsze pozycje. Istnieje przyzwolenie spoteczne na za-
chowania autorytarne ze strony oséb zajmujacych wyzsze miejsce
w hierarchii spotecznej i tym samym na podejmowanie odgérnych
decyzji, ktére sa ich zdaniem korzystne dla oséb pozostajacych
w relacji podrzednej. W zamian osoba podporzadkowana zostaje
otoczona opieka i otrzymuje pomoc, za ktéra powinna wyrazac
wdziecznos$é. W przypadku niskiego dystansu wiadzy relacje maja
znacznie bardziej demokratyczny charakter®;

e indywidualizm - kolektywizm (rodzaj struktury spolecznej
i wiezi miedzyludzkich, rola grupy i zakres oczekiwania wobec

39 Polska charakteryzuje sie wysokim dystansem wtadzy, cho¢ nie tak wy-
sokim jak Ameryka Potudniowa, Afryka Zachodnia i kraje arabskie. Pafistwa
o niskim dystansie wtadzy to m.in.: Australia, Austria, Holandia, Stany
Zjednoczone, Nowa Zelandia.
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niej). Cztonkowie kultur indywidualistycznych w centrum sta-
wiajq potrzebe wyrazania i zachowania swojego zdania oraz od-
czuwaja konieczno$¢ realizacji wtasnych celéw i potrzeb. Jest
to wazniejsze niz budowanie i kultywowanie relacji spotecznych
(w tym grupowych). W kulturach indywidualistycznych prze-
pisy obowiazuja wszystkich bez wzgledu na pozycje zajmowana
w hierarchii spotecznej. Jednostka ma prawo do wolnosci oso-
bistej i samorealizacji. Odmienne sposoby myslenia i zachowa-
nia sa akceptowane, nie powoduja one odrzucenia ani presji,
ktéra wymaga podporzadkowaniu sie wiekszosci (konformizm).
W spoteczenstwach kolektywistycznych ludzie odczuwaja silng
identyfikacje z rodzinami i/lub innymi grupami spotecznymi,
ktére daja ochrone i zapewniaja poczucie bezpieczenstwa w za-
mian za lojalno$¢*;

® meskosé — kobiecosé (pte¢ w spoteczenstwie, podziat rdl,
zadan). Meski wymiar kultury wyraza si¢ poprzez dazenie do
osiggniecia sukcesu materialnego i wysokiej pozycji spoteczne;j.
Waznymi filarami kultur o wysokim stopniu meskosci jest
dazenie do osiggniecia postepu, zaktadanych celéw, pracy,
a takze konieczno$¢ wspétzawodnictwa i rywalizacji. Wobec
tego autorytety powinny przejawia¢ postawy zdecydowane i aser-
tywne. Istotne jest wzorowe sprawowanie sie na réznych ptasz-
czyznach. Struktura tych kultur podkresla wyzszo$¢ mezczyzn.
W spoteczenstwach meskich to kobiety powinny okazywac
czuto$¢ i dbaé o relacje miedzyludzkie. WyraZnie sa tez zazna-
czone podzialy na role zaréwno w zyciu publicznym, jak i pry-
watnym. Kobiecy biegun tego wymiaru to skoncentrowanie na
jakosci zycia, kobiety powinny raczej ,by¢” niz ,,posiadac”.

40 Polska w tym wymiarze sytuuje sie nisko. Spoleczenstwo polskie dazy
jednak w kierunku indywidualizmu. Najwyzsze wyniki w tym zakresie uzyska-
ty Stany Zjednoczone, Wielka Brytania, Australia, Kanada, Holandia. Najnizsze
wyniki osiagnely kraje Ameryki Potudniowej, Indonezja i Pakistan.
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Spoteczenstwa kobiece za podstawowa warto$¢ uznaja troske
o innych i ich ochrone. Przyjazne relacje interpersonalne s3 naj-
wazniejsze i dlatego kobiety oraz mezczyzni moga okazywac
czuto$¢ i dbad o nie. Sprawy bytowe i duchowe rodziny sa przed-
miotem troski obojga rodzicéw*;

e unikanie niepewno$ci (stopiefi unikania niejasnych sytuacji,
tworzenie norm, uméw spolecznych oraz zakres ich respekto-
wania). Kultury o wysokim poziomie unikania niepewnosci cha-
rakteryzuja sie tym, Ze jej czlonkowie odczuwaja zagrozenie
w sytuacjach nowych, nieznanych lub niepewnych. Niepewnos¢
i niejednoznacznos¢, ktére wpisuja sie w wiele sytuacji zycio-
wych, sg dla nich zZrédiem niepokoju i stresu. Osoby przyna-
lezace do tego typu kultur dazg do uzyskania jednoznacznej in-
terpretacji sytuacji, w ktérej sie znajduja. Jednostki odmiennie
postrzegajgce i interpretujace $wiat spotykaja sie z odrzuceniem.
W kulturach o wysokim stopniu unikania niepewnosci formutuje
sie niekwestionowane i restrykcyjne normy zachowan, co prze-
jawia sie w obowigzywaniu wielu przepiséw, przywigzywaniu
wagi do punktualnos$ci, precyzyjnego formulowania swoich
mysli, a takze do wytezonej pracy. To stad w tego typu kulturach
eksperci obdarzeni sg duzym zaufaniem. Spoteczenstwa o stabym
unikaniu niepewnosci nie posiadajg wielu praw i zasad, a jesli
istniejace przepisy nie sg przestrzegane, to nalezy je zmienic.
W spoteczenstwach tych istnieje akceptacja dla protestéw oby-
watelskich. Charakterystyczny jest dostep obywateli do instytu-
¢ji panstwowych, jak réwniez pozytywny stosunek urzednikéw
panstwowych do polityki. Spoteczenstwa te sg tolerancyjne
i przyjaznie nastawione do ludzi mtodych. Dominuje wiara

41 Polska w tym zakresie sytuuje sie na poziomie przecietnym. Niskie war-
tosci wskaznika mesko$ci maja miedzy innymi Szwecja, Norwegia, Holandia.
Kraje o wysokich wartosciach wskaznika meskosci to na przyktad Japonia,
Austria, Wenezuela.
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w zdrowy rozsadek i site uogélnien. Panuje przekonanie, Ze racje
jednej grupy spotecznej nie powinny by¢ narzucane drugiej i ni-
kogo nie nalezy przesladowa¢ z racji przekonan*?;

e orientacja czasowa odlegta — bliska (podejmowanie decyzji
skoncentrowanych na tradycji, przeszto$ci lub na terazniejszo$ci
i przysztosci)*. Spoteczenstwa o orientacji krotkoterminowe;j
charakteryzuja sie poszanowaniem tradycji, a takze spotecznych
i statutowych zobowigzan, niezaleznie od ponoszonych kosztéw.
Na tym biegunie wymiaru panuje spoteczna presja, aby doréw-
na¢ drugiej osobie, nawet jesli wiaze si¢ to z nadmiernymi wy-
datkami. Ludzie oczekujg szybkich rezultatéw, daza do prawdy
ido ,zachowania twarzy”. Spoleczenstwa o orientacji dtugoter-
minowej adaptuja wigczanie tradycji do wspétczesnych sytuacji.
Maja jednak ograniczone poszanowanie dla spotecznych i sta-
tutowych zobowiazan. Ludzie sa cierpliwi w oczekiwaniu na
nierychte wyniki i naturalne jest ich dazenie do respektowania
wymogo6w prawosci. Podporzadkowuja sie celom, sa zapobiegli-
wi i oszczednie korzystaja ze Srodkéw*.

Jak napisaty$my, koncepcja Hofstede’a jest mozliwo$cia metodolo-
giczng, ktéra pozwala badaé i rozumie¢ istotne réznice w zakresie spo-
tecznego i kulturowego funkcjonowania oséb w sytuacjach (wielo)kul-
turowodci. Jest to nie tylko uzyteczne narzedzie do badan spotecznych,
ale w naszej ocenie wzbogaca ono badania z zakresu pedagogiki mie-
dzykulturowej, w przypadku za$ badan nad dzie¢mi migrantéw i ich
dziecinstwem koncepcja Hofstede’a pozwala zachowa¢ podmiotowo$¢

42 Polska jest krajem o umiarkowanym stopniu unikania niepewno$ci.
Najwyzsze wyniki w tym obszarze uzyskala Grecja, Portugalia, kraje Ameryki
Poludniowej i Japonia. Niskie wyniki miaty za$ kraje skandynawskie, Wielka
Brytania i Irlandia.

4 Szerzej na ten temat zob. G. Hofstede, Kultury i organizacje..., dz. cyt.

4 Tamze.
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dziecka i rownoczes$nie zrozumieé, ze réznica kulturowa jest jed-
nym z wielu wymiaréw tej podmiotowosci i jako taka decyduje o kul-
turowym charakterze tozsamosci i osobowosci dziecka*. Koncepcja
Hofstede’a jest szczegolnie przydatna dla badania i wyjasniania tych
sytuacji, w ktérych wystepuje znaczny dystans miedzy kulturg mi-
grantéw i kultura spoteczenistwa przyjmujacego. Bardziej zatem be-
dzie odczuwalny konflikt spoteczny wynikajacy z tzw. zderzenia
kultur. Uzyta metafora dobrze oddaje to, ze nowa kultura moze bu-
dzi¢ wéréd cudzoziemcodw wiele emocji i pytan. Z perspektywy
spoleczenstwa przyjmujacego zachowania dzieci i ich rodzicow
moga by¢ postrzegane jako dziwne i/lub nieadekwatne do sytua-
cji. Jednak — jak pokazuje Hefstede — jest to efekt zbyt duzych dys-
tanséw miedzy kulturami i spolecznosciami, a zachowania ich przed-
stawicieli (nawet jesli kraricowe) zdaja sie ,,normalne” w sytuacji,
ktora jawic¢ sie moze jako co najmniej dziwna.

Wracajac do gtéwnego toku narracji, trzeba podkresli¢, ze przy-
wotana koncepcja psychologicznych wymiaréw réznic kulturowych
dotyczy takze dzieci.

Dzieci, ktére przed zmiana miejsca zamieszkania wychowywaty
sie w kulturach o niskim dystansie wtadzy, prawdopodobnie beda
komunikowa¢ sie z osobami dorostymi w partnerski sposéb. Nie
beda tworzy¢ dystansu ze wzgledu na wiek i pozycje spoteczna
osoby dorostej. Natomiast dzieci wywodzace sie z kultur cechujacych
sie duzym dystansem wtadzy w relacjach spotecznych z dorostymi
moga przejawia¢ znaczny respekt, gdyz przywykty do tego, ze do-
rosli wymagaja od nich podporzadkowania. Prawdopodobnie beda
przejawialy zachowania informujace o respektowaniu autorytetu
oraz staraly sie wykonywac wszelkie jego polecenia, nawet wtedy,
gdy nie beda w stanie ich zrozumie¢ i gdy w ich odczuciu nie beda

4 Wiecej w rozdziale 1: Dziecko — spoteczeristwo — (wielo) kulturowosé. Miedzy
tozsamosciq zraniong a/i tozsamosciq poszerzong.
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one uzasadnione. Dzieci rzadko beda podejmowac¢ probe udzielania
odpowiedzi na pytania, ktdére nie zostaty skierowane bezposrednio
do nich. Podobnie nie beda stawia¢ wtasnych pytan, prosi¢ o do-
datkowe wyjasnienia kwestii dla nich niejasnych badz wymagajacych
dodatkowych informacji. Ich wypowiedzi beda bardziej skoncen-
trowane na podaniu prawidtowej odpowiedzi, niz na prezentacji
wlasnego punktu widzenia. Dzieci wychowywane w kulturach ce-
chujacych sie wysokim dystansem wtadzy w réznych sytuacjach
spotecznych (np. na zajeciach edukacyjnych) bedg zapewne czeka¢
na inicjatywe ze strony dorostego.

W kulturach indywidualistycznych dzieci uczone sg my$lenia
w kategoriach ,ja”. Wobec tego w relacjach z rowiesnikami, jak
i osobami starszymi moga zadawac¢ wiele pytan, kwestionowac za-
sadnos¢ polecen i podawa¢ wiele informacji skoncentrowanych
wokdt wiasnej osoby, co moze by¢ negatywnie postrzegane. Dzieci
pochodzace z kultur kolektywistycznych uczone sa zas rozumowa-
nia w kategoriach ,,my”. Zasada przez nie respektowang, w mniej lub
bardziej swiadomy sposéb, bedzie dazenie do unikania konfliktéw
i zachowania harmonii, co wigze sie miedzy innymi z pod-
porzadkowaniem autorytetom i osobom starszym. Mtodzi ludzie sa
uczeni tego, ze sytuacje trudne, ktére nie zostaty rozwigzane kon-
struktywnie, skutkuja poczuciem wstydu oraz ,utrata twarzy” za-
réwno u jednostki, jak i grupy spotecznej, do ktérej ona przynalezy.

Dzieci, ktoérych kultura narodowa cechuje sie wysokim stopniem
meskosci, sa zazwyczaj przyzwyczajone do tradycyjnego postrze-
gania rél kobiecych i meskich oraz identyfikuja sie z tym podziatem.
Osoby wychowywane w tego typu kulturach prawdopodobnie bedg
postrzegac kobiete i matke jako osobe czula, ktéra przede wszyst-
kim dba o rodzine i relacje miedzyludzkie. Taki sposéb postrzegania
roli kobiecej moze skutkowa¢ m.in. nieprzywigzywaniem znacze-
nia do edukacji. Dziewczynki moga wiec mie¢ przyktadowo silniej-
sze poczucie odpowiedzialnos$ci za opieke nad swoim rodzenstwem
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niz za wtasne ksztatcenie. Mezczyzne i ojca dzieci beda widzie¢ jako
czlowieka walczacego o swoje, ktéry dba o sprawy socjalno-bytowe
rodziny i powinien zapewnié jej spokojna i pewna przysztosc¢.
W spoteczenistwach meskich chtopiec nie moze pokazywacé stabosci,
np. za pomocy ptaczu. Istnieje przyzwolenie na rozwiazywanie kon-
fliktéw przy uzyciu konfrontacji i sity. Natomiast dziewczyny nie po-
winny wdawac sie w bdjki. W ich przypadku ptacz jest akceptowalna
forma wyrazania emocji. Sympatig darzy sie jednostki silne, w zwigzku
z tym ludzi (m.in. nauczycieli) ceni sie za ich kompetencje i wy-
ksztatcenie, a dzieci za dobre wyniki w nauce. Osoby wywodzace sie
z kultur kobiecych sa zazwyczaj przyzwyczajone do tego, ze sprawy
socjalno-bytowe i duchowe sg przedmiotem troski obojga rodzicow.
Placz jest uznawany za normalng reakcje i nie jest on ujma ani dla
chtopca, ani dla dziewczynki. W ksigzkach dla dzieci wystepuja tresci
wskazujace na rowno$¢ rol piciowych. W szkotach chiopcy i dziew-
czynki uczestnicza w zajeciach z tych samych przedmiotéw. Nau-
czycieli ceni sie za przyjazne nastawienie do ucznia. Sytuacje kon-
fliktowe rozwiazywane sie na drodze kompromisu i negocjacji.
Wykracza sie poza rozwigzania oparte na konfrontacji sit i agres;ji.
W tego typu spoteczenistwach w relacjach szkolnych sympatia darzy
sie stabszych uczniéw, a norme stanowia uczniowie przecietni.

Dzieciom wywodzacym sie ze spoteczenstw o wysokim stopniu
unikaniu niepewno$ci moze by¢ trudniej angazowac sie w nowe sy-
tuacje i podejmowac¢ nowe wyzwania. Nawigzywanie relacji z ré-
wiesnikami, ktérzy mysla i zachowaja sie w odmienny sposéb, moze
okaza¢ sie znacznie trudniejsze, niz w przypadku oséb podobnych
w zakresie interpersonalnym i kulturowym. Dzieci, ktére byty wy-
chowywane w kulturach o wysokim stopniu unikania niepewnosci,
prawdopodobnie beda staraty sie sumiennie pracowa¢, precyzyjnie
formulowaé swoje mysli, a takze by¢ punktualnymi.

Dzieci wywodzace sie z kultur o bliskiej orientacji czasowej
beda prawdopodobnie skupione na terazniejszosci i przesztosci.
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Przywiazanie do tego, co ,tu i teraz”, oraz tradycyjnych wartosci
i wzorcéw zachowan moze by¢ dla nich istotniejsze, niz dbatos¢
o przysztosé, co wigze sie z potrzeba zdobycia solidnego wyksztatce-
nia i tym samym sumienng pracg. Osoby o dlugoterminowej orientacji
czasowej beda prawdopodobnie staraly sie by¢ dobrymi uczniami
i postrzegac to jako czynnik osiggniecia sukcesu w przysztosci.

2.4. ,Zderzenie kultur”. Préba podsumowania

Migracje towarzysza ludziom od wiekéw. Wspdtczesne spoteczenstwa
za sprawy intensyfikacji ruchéw migracyjnych staja sie coraz bardziej
zréznicowane pod wzgledem kulturowym. Mimo faktu, iz Polska jest
krajem o relatywnie niskim stopniu zréznicowania kulturowego, od lat
dostrzegalne sa réwniez istotne przeobrazenia w kulturowym kraj-
obrazie polskiego spoteczenstwa. Tereny naszego kraju zamieszkujg
cudzoziemcy, ktérych decyzje o zmianie miejsca zamieszkania deter-
minowalo szereg czynnikéw: od ekonomicznych przez zawodowe do
tych zwiazanych z brakiem bezpieczenstwem we wtasnym kraju.
Kultura cudzoziemcéw zamieszkujacych tereny Polski w mniejszym lub
wiekszym stopniu r6zni sie od polskiej kultury.

,QOdnalezienie si¢” w odmiennej rzeczywistosci wymaga dobrego
poznania nowego srodowiska kulturowego. Proces przyswajania
kultury dominujacej nowego kraju zamieszkania (akulturacja) jest
ztozony, wieloaspektowy i prowadzi do zmian w zakresie wtasnych
zachowan kulturowych i tozsamosci. Im bardziej kultura, z ktérej po-
chodzi dziecko, rézni sie od polskiej pod wzgledem sytemu war-
todci, relacji miedzyludzkich czy systemu funkcjonowania, tym trud-
niejsze bedzie odnalezienie si¢ w nowym Srodowisku kulturowym.

Wiele zachowan dzieci cudzoziemskich (podobnie jak dorostych)
moze by¢ rozpoznawane przez spoteczenstwo przyjmujace jako dziwne,
niezrozumiate i/lub agresywne. Budzi¢ to moze negatywne emocje
i prowadzi¢ do konfliktéw. Strach przed tym, co obce i nieznane, jest
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czyms$ naturalnym i spontanicznie moze wywotywaé wiele reakeji
obronnych. Dlatego tak wazne jest zaangazowanie w edukacje, ktéra
dostarcza¢ bedzie wiedzy i stworzy warunki, w ktérych ,réznica
kulturowa” bedzie praktykowana. Chodzitoby wiec o edukacje,
w ktéra zaangazowani beda rodzice, dzieci (uczniowie) i inne pod-
mioty. Jej celem powinno by¢ — obok dostarczania wiedzy — takze
ksztattowanie postaw i rozbudzanie swiadomosci (wielo)kulturo-
wosci §wiata spoleczenstwa przyjmujacego. Edukacja formalna
(szkolna) i nieformalna (nieszkolana) jest fundamentem proceséw
akulturacji i z konieczno$ci obejmowa¢ powinna tak dorostych
i dzieci cudzoziemskie, jak i dorostych i dzieci spoteczenistwa przyj-
mujacego. Nie mozna bowiem integracji kulturowej pojmowac jako
procesu jednostronnego, ktéry bedzie wymagat bezdyskusyjnego
dostosowania sie imigrantéw do spoteczenstwa i kultury kraju po-
bytu. Integracja kulturowa jest wyzwaniem i kulturowym zadaniem
obu stron, a zaangazowanie jest przejawem $wiadomosci i wigze
sie z braniem odpowiedzialno$ci za §wiat wspdlnie zamieszkiwany.

»Zderzenie kultur” nie jest wytgcznie metafora, ktéra miatby od-
dawac¢ ,zderzenia” kulturowych konstruktéw symbolicznych w $wie-
cie teoretycznym. W $wiecie praktycznym ,zderzenia kultur” to
przede wszystkim trudne spotkania ludzi, ktérzy o tych samych
sprawach i sytuacjach spotecznych myslg co najmniej na dwa spo-
soby. Owe réznice ,$wiatéw myslanych”*® mogg budowaé jednak
pozytywny potencjat trajektoryjny, ktéry cztowiek ma szanse wbu-
dowa¢ w swa biografie i tym samym rozbudowaé, a nawet zrekon-
struowaé osobistg tozsamos$¢ spoteczng i kulturowa. Problem jednak
w tym, czy i jak potencjat ten zostanie wykorzystany przez cztowieka
do rekonstrukeji wtasnej tozsamosci. To jak zostanie on wbudowany

4 G. Bachelard, Ksztattowanie sie umystu naukowego. Przyczynek do psy-
choanalizy zycia naukowego, przet. D. Leszczynski, Gdansk: stowo/obraz te-
rytoria 2002, s. 18.
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w biografie cztowieka bedzie decydowato o tym, czy efekt ,zderze-
nia kultur” bedzie odczytywany jako asymilacja, integracja, sepa-
racja czy marginalizacja.

Chcemy jednak wyakcentowa¢ jedna z tez tego rozdziatu: wszel-
kie rekonstrukcje biografii skutkuja w efekcie rekonstrukcjami kul-
turowosci, czyli tozsamosci cztowieka. Ten aspekt ,,zderzenia kultur”
jest w naszej opinii szczegdlnie wazki w przypadku dziecka i dzie-
cinstwa. Stad tez pedagogika miedzykulturowa potrzebuje badan
nad dzieckiem i dziecinstwem w sytuacji (wielo)kulturowosci, w tym
badan nad do$wiadczeniami dzieci i ich strategiami rekonstrukcji
wlasnego dziecinstwa, a takze dzieciecej wizji §wiata (wielo)kultu-
rowego. Wazne, aby dziecko nie byto w tych badaniach wytacznie
przedmiotem wiedzy i dziatania dorostego, ale by dziecko byto co
najmniej partnerem dorostego w tego typu badaniach.

Rzecz jest wazna, gdyz — co implicite odstania ten rozdziat — tra-
dycyjna szkola nie radzi sobie z doswiadczeniem afektywno-poz-
nawczym dziecka (z jego czuciem sie Polakiem, Ukraificem,
Czeczenem itp.) sprzed migracji, z migracji (fizycznego przemiesz-
czenia) i skutkami osiedlenia sie w kraju przyjmujacym. W gre wcho-
dzi ta kulturowos$¢ dziecka, ktérg Jerzy Nikitorowicz nazywa ,,mi-
kroswiatem dziecka”¥’, a ktdra jest jego pierwsza tozsamoscig. Jest
to dziedzictwo kulturowe dziecka, ktére decyduje o tym, kim ono
jest. Jesli edukacja nie znajduje w swych przestrzeniach miejsca dla
tych wartosci, ktore dziecko z soba wnosi, to tak jakby dawata
dziecku sygnat, ze jego kultura, i tym samym ono takze, jest czyms
nieakceptowalnym, bo — by¢ moze — gorszym. Dziecko — przeko-
nuje Nikitorowicz — wnosi w interakcje spoteczne biograficzno-oso-
bowy wymiar wlasnej tozsamosci spotecznej i kulturowej*, szkota
ten wymiar tozsamosci dziecka powinna otoczy¢ szczegdlng atencja.

47" J. Nikitorowicz, Mikroswiat dziecka w ustawicznych procesie kreowania
togzsamosci, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2005, nr 2 (2).
48 Tamze, s. 28.



Rozdziat 3.

DZIECKO — UCHODZCA.
ODEBRANE DZIECINSTWO (?)

3.1. Wprowadzenie

Dziecinstwo to szczegbélnie wazny czas w rozwoju kazdego
cztowieka. W kulturze europejskiej zwykto sie utozsamiac je z bez-
troska zabawg, radoscig i szcze$ciem. W dziecinstwie cztowiek gro-
madzi doswiadczenia, ktére w duzej mierze decydujg o ksztalcie
jego osobowosci i tym samym o sposobach psychologicznego
i spotecznego funkcjonowania. Okresowi temu moze towarzyszy¢
jednak wiele réznych probleméw, w tym traumatyczne przezycia
zwigzane m.in. z charakterem relacji rodzinnych czy z sytuacja za-
grozenia zdrowia i/lub zycia, co moze by¢ wynikiem zdarzen poli-
tycznych w ojczyznie.

Wedtug danych Organizacji Narodéw Zjednoczonych az w 22 kra-
jach $wiata dzieci sg szczegdlnie narazone na niebezpieczenstwo
z powodu konfliktéw zbrojnych. Szacuje sie, ze na calym $wiecie na
obszarach objetych wojng przebywa az 250 mln dzieci, a co dzie-
wigte dziecko rodzi sie w strefie konfliktu zbrojnego!. Kilkuletnie
dzieci narazone sg zatem na do$wiadczenia gtodu, gwattéw, a nawet

! Najtrudniejsza sytuacja jest w Syrii, Afganistanie i Iraku, ale tez w Sudanie
Poludniowym, Somalii. Wiecej na ten temat: Ich dzieciristwo w zasadzie jest
nie do odbudowania, [online:] https://www.tvn24.pl/wiadomosci-ze-swiata,2/
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$mierci. Dzieci te nie maja dostepu do edukacji. Ich udzialem staje
sie doswiadczenie bezdomnosci, ktéra jest wynikiem wojny lub
rezimu politycznego. Dzieci, tak samo jak dorodli, staja sie tutaczami,
i jako bezdomne szukajg schronienia w piwnicach, pustostanach
i obozach dla uchodzcéw. Tego typu doswiadczenia sa traumatyczne
dla psychiki dziecka. Przezycie dramatu wojny i uchodzctwa na za-
wsze zmienia cztowieka, zarowno jego dziecinstwo, jak i dorostos¢.

Kiedy dziecko wydostaje sie z miejsca wojny, staje sie uchodzca.
A bycie uchodzcg jest jak pietno, ktére — podobnie jak trauma wojny
— zmienia cztowieka. Determinuje jego osobista tozsamo$¢ spoteczna
i kulturowa. Musimy jednak podkresli¢, ze to nie uchodzctwo, ktére
jest tylko sytuacja uchodzenia z terytorium, w ktérym cztowiekowi za-
graza $mier¢, ale spolecznie konstruowane znaczenia, ktére za tym
pojeciem sie skrywaja, przesadzaja o losie cztowieka-uchodzcy.
Najtrudniejsza bowiem kwestia wydaje sie nie ucieczka z miejsca
ogarnietego wojna, ale wszystko to, co spotyka cztowieka p6zniej:
procedury weryfikacji, osrodek dla uchodzcéw, odosobnienie w kraju
przyjmujacym, atmosfera polityczna i spoteczna kraju przyjmujacego,
ktérego mieszkancy bywaja podejrzliwi wobec uchodzcéw. A do tego
bieda, brak domu, brak znajomosci jezyka i kultury, brak pracy, brak
wiezi spotecznych i tym podobne. Sytuacja uchodzcy wydaje sie okres-
la¢ permanentny stan braku i otaczajacy go nadmiar podejrzliwosci.

Wszystko to konstruuje psychologiczne i spoteczne wymiary ucho-
dzctwa w $Swiadomosci spotecznej spoteczenstwa panstwa przyj-
mujacego i w konsekwencji silnie determinuje spoteczng wiedze o tym,
kim sg uchodzcy. Ich pietno ,,uchodzctwa” nie tyle jest wynikiem rze-
czywistej sytuacji politycznej, ile wyobrazeniem spotecznym, ktére
jednak moze dramatycznie przesadzac o losie czlowieka-uchodzcy?.

stracone-pokolenie-dziecinstwo-w-zasadzie-jest-nie-do-odbudowania,
669469.html [dostep 20.08.2016].

2 Por. E. Goffman, Pietno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, przet. A. Dzier-
zynska, J. Tokarska Bakir, Gdanisk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne 2007.
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3.2. Psychospoteczny kontekst
zaspakajania potrzeb dziecka

Na rozwdj dziecka wptywa szereg czynnikow i srodowisk, ktdre od-
dzialuja zaré6wno w sposéb intencjonalny, jak i nieintencjonalny.
Za kondycje psychofizyczna i ksztalt osobowosci dziecka odpowia-
dajg biologiczne uwarunkowania, z ktérymi dziecko sie rodzi. Sg
to wrodzone cechy indywidualne. To od nich zalezy m.in. tempo
uczenia sie i indywidualne uzdolnienia. Psychologicznie i spotecz-
nie ujmujac, uwarunkowania biologiczne sg istotne, lecz potrzebuja
one zewnetrznej stymulacji, ktéra uruchamia procesy rozwojowe
cztowieka3.

Niezwykle wazne z perspektywy rozwoju dziecka jest szeroko ro-
zumiane srodowisko, w ktérym przyszto mu wzrastaé. Zgodnie z teo-
rig systemoéw ekologicznych Urie Bronfenbrennera $rodowisko to
szereg warstw spotecznych*, na ktére sktadajg sie srodowisko geo-
graficzne, srodowisko zycia rodzinnego czy $srodowisko grupy przed-
szkolnej. Rozwdj dziecka warunkowany jest interakcja miedzy jego
indywidualnymi cechami a otoczeniem. Oznacza to, ze dziecko —
jego osobowos$¢, umiejetnosci spoteczne, zdolnosci intelektualne
i komunikacyjne, a takze jego wyglad zewnetrzny — oddziatuje na
ludzi, a przez to na najblizsze $rodowisko. Réwniez to najblizsze
$rodowisko (czyli mikrosystem) — ktore tworzg rodzina, rowiesnicy,
inni dorosli, w takich instytucjach jak ztobek, szkota, grupy rowie-
$nicze, koscidt, plac zabaw — ma ogromny wplyw na przebieg pro-
cesu socjalizacji dziecka. Nie tylko jednak mikrosystem, ale takze me-
zosystem (czyli zwigzki miedzy mikrosystemami) oddzialuje na

3 J. S. Turner, D. B. Helms, Rozwdj cztowieka, przet. S. Lis, red. E. Skalska,
A. Andre Urbanska, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 1999,
s. 161-385.

4 Cyt. za: K.-J. Tillmann, Teorie socjalizacji. Spotecznosc, instytucja, upod-
miotowienie, przel. G. Bluszcz, B. Miracki, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN 1996, s. 12-14.
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dziecko. Inng warstwa srodowiskowa wplywajaca na rozwdj dziecka
jest egzosystem, z ktérym dziecko jest caty czas w interakcji, cho¢
nie ma bezposredniego z nimi kontaktu. Moga to by¢ decyzje wtadz
lokalnych, ktére oddziatuja na warunki socjalne czy edukacyjne
dziecka, oraz kultura, w ktérej ono zyje (makrosystem)>. Nie do
przecenienia jest réwniez rola aktywnos$ci wtasnej dziecka, dzieki
ktérej ma ono mozliwo$¢ wieloaspektowego poznawania $wiata.
Istotne jest, aby zaangazowanie dziecka w $wiat osobisty i spoteczny
byto wspierane i stymulowane przez osoby wazne w zyciu dziecka.

Priorytetem w rozwoju czlowieka jest organizacja i stymulacja
osobowosci. Osobowos¢ jako struktura psychiczna jednostki twor-
czo modyfikuje sie w ciagu catego zycia. Waznym sktadnikiem tego
procesu jest zdolnos¢ cztowieka do rozpoznawania i zaspakajania po-
trzeb. Tu jednak pojawia sie rozwojowy artefakt, cztowiek — co po-
wszechnie wiadomo — rodzi sie z koniecznoscia zaspakajania potrzeb,
jednak bez zdolnosci w tym zakresie. To zadanie przyjmujg jego ro-
dzice badz opiekunowie i w praktyce chodzi nie o wychowanie, lecz
o opieke®, ktora jest zaspakajaniem potrzeb ponadpodmiotowych
(czyli takich, ktorych cztowiek nie moze sam zaspokoié), jak to
okresla Zbigniew Dabrowski.

Potrzeba, niezaleznie od swego ulokowania w hierarchii po-
trzeb, jest — jak pisze Abraham H. Maslow’” — motywatorem, a pro-
ces zaspakajania potrzeb wiaze sie z tzw. motywacja. Do potrzeb
podstawowych Maslow zalicza potrzeby biologiczne, ktére w swym
charakterze sg najbardziej atawistyczne, gdyz ich podstawowa mo-
tywacja wynika z ochrony zdrowia i zycia. Maslow dowodzi, ze
w relacji cztowieka i spoteczenstwa to kultura wyposaza i cztowieka,

5 Tamze.

6 Z. Dabrowski, Pedagogika opiekuricza w zarysie, t. 1, Olsztyn: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego 2003, s. 75.

7" A. H. Maslow, Motywacja i osobowos¢, przet. P. Sawicka, Warszawa:
Instytut Wydawniczy PAX 1990.
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i spoteczenstwo w zdolnosci adaptacyjne. Co oznacza, ze ,kultura
sama w sobie jest narzedziem adaptacyjnym, ktérego jednym
z gtéwnych zadan jest to, by sytuacje krytyczne [...] zdarzaty sie
coraz rzadziej”8. Teze te autor wyprowadza dla potrzeb biologicz-
nych, ale ukazuje ona wazno$¢ takiej kwestii, jak bezpieczenstwo.
Maslow pisze: ,,Wszystko praktycznie wydaje sie mniej wazne niz
bezpieczenistwo i opieka [...]™.

Okazuje sie zatem, ze potrzeba bezpieczenstwa jest najbardziej
podstawowym motywatorem czlowieczego dziatania, jakie mozna
sobie wyobrazi¢, i jest ona czesto nie tylko sprawa bezposredniej
ochrony zdrowia i zycia, lecz kwestia zaspokojenia innych potrzeb,
w tym potrzeb wyzszego rzedu, czyli psychicznych i spotecznych.
Hierarchia potrzeb jest jednak wynikiem indywidualnego ich upo-
rzadkowania przez czlowieka, a nie spotecznego klasyfikowania.
Jest to podstawowa zasada organizowania zycia motywacyjnego
czlowieka, a jego osobista klasyfikacja potrzeb wynika wprost z jego
priorytetéw lub do$wiadczanej intensywnosci niezaspokojenia ja-
kiej$ potrzeby. Dla wszystkich osobistych klasyfikacji potrzeb wspolne
jest jednak to, ze proces ich zaspakajania przebiega od potrzeb stab-
szych do potrzeb silniejszych. Wtasnie to hierarchiczne zaspokoje-
nie potrzeb — od potrzeb stabszych do silniejszych, od potrzeb
nizszych do wyzszych — jest podstawg organizowania osobowosci°.

Osobowos$¢ dziecka — jak juz zaznaczyty$my — ksztattuje sie od
chwili jego przyjscia na $wiat, a proces ten glteboko determinowany
jest kontekstem spotecznym i kulturowym?!!. Osobowo$¢ — podobnie
jak tozsamos$¢ — poniekad odzwierciedla to uwiktanie dziecka.
Relacja cztowieka-dziecka i $wiata dostarcza mu wielu bodzcow

8 Tamze, s. 75.

° Tamze, s. 77.

10 Tamze, s. 103.

11 Wiecej: R. Linton, Kulturowe podstawy osobowosci, przet. A. Jasinska-
-Kania, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2000, s. 13-45.
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i jest zrédtem doswiadczen, ktére generujq interakcje z najblizsza
rodzing, nauczycielami i rowie$nikami. Relacje z innymi ludzmi sg
nos$nikiem wartosci, ktére ksztattujg poczucie wtasnej wartosci, spo-
sOb postrzegania siebie i Swiata, postawy spoteczne oraz wzorce za-
chowan istotnych w relacjach spotecznych. Kilkuletnie dziecko ce-
chuje sie niezwykle duza wrazliwoscia i podatnoscia na wptywy
oséb waznych (rodziny, nauczycieli) i tym samym na rézne sytua-
cje zyciowe.

Jak pisaly$my, tym, co decyduje o prawidtowym rozwoju dziecka,
jest stan zaspokojenia jego potrzeb. Potrzeby za$ stanowig natu-
ralng wlasciwo$¢ kazdego cztowieka. Kazdy kolejny etap rozwo-
jowy ma swoja specyfike i wigze si¢ z charakterystycznymi dla niego
potrzebami. Stan niezaspokojenia potrzeb dziecka stanowi powazna
bariere dla osiggniecia optimum rozwojowego. Stan niezaspokoje-
nia potrzeb, czyli stan frustracji, objawia sie negatywnymi emocjami
i napieciem emocjonalnym, co przejawia sie m.in. w zachowaniach
agresywnych, a nawet w regresie, czyli cofnieciu do wcze$niejszego
etapu rozwoju'2.

W okresie niemowlecym (0-2 lata) dominuje potrzeba bezpie-
czenstwa emocjonalnego, czyli komfortu psychicznego wynikajacego
z faktu bycia kochanym, chcianym i waznym. O poczuciu bezpie-
czenstwa decyduje struktura rodziny, pozytywne i ciepte relacje ro-
dzinne oraz kontakty dziecka z matka i ojcem. Istotne jest réwniez
poczucie przynaleznosci. Zaspokojenie potrzeby przynaleznosci prze-
jawia sie w dgzeniu dziecka do posiadania kogos bliskiego, z kim po-
zostawatoby ono w bliskim kontakcie. Umozliwia to dziecku za-
spokajanie innych przetrzeb, na przyktad snu czy pozywania. Na
tym etapie wazne sg takze potrzeby poznawcze, ktére zaspakajane sg

12 Wiecej: S. Kawula, Z. Dabrowski, M. Gatas, Diagnozowanie potrzeb opie-
kuriczo-wychowawczych i kulturalnych srodowiska, Torun: Wydawnictwo
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika 1980, s. 81-117.
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za pomocg stymulatoréw wzrokowych i stuchowych®?. Kolejny, czyli
poniemowlecy okres (2-3 lata) w zyciu dziecka, charakteryzuje to,
ze w dalszym ciagu dazy ono do zaspokajania potrzeby przywigza-
nia, bezpieczenstwa, kontaktu emocjonalnego oraz wszelkich po-
trzeb biologicznych. Zmieniajg sie jednak formy zaspokajania tych
potrzeb. Na przyktad dazenie do kontaktu fizycznego z bliska osobg
zajmuje potrzeba obecnosci tej osoby, zyczliwosci z jej strony wyra-
zanej stowem, uémiechem, mimika i gestem oraz poczucie, ze dziecko
w kazdej chwili moze sie do bliskiej osoby zblizy¢. W tym okresie
waznym zadaniem dziecka jest nauczenie sie mowy, dziatania na
przedmiotach oraz opanowania zdolnos$ci wydalniczych. Dzieki temu
uzyskuje ono poczucie autonomii i samokontroli'*, W okresie wczes-
nego dziecinstwa (3-5 lat) nadal wazna jest potrzeba poznania
$wiata i aktywna postawa wobec otoczenia. Dynamicznie rozwija si¢
mowa i myslenie. Dziecko aktywnie poznaje przedmioty, ludzi
i r6znego rodzaju zjawiska. Potrzeba poznawcza jest rowniez za-
spokajana podczas zabawy, ktéra jest dla dziecka zZrédtem wiedzy
o $wiecie i innych ludziach, a takze umozliwia mu realizacje po-
trzeby rywalizacji i rozwija twoérczo wyobraznie. Potrzebe poznawczg
dziecko zaspokaja w toku tworczego dziatania, w takich czynnos-
ciach, jak $piew, taniec, rysunek. Istotne sa réwniez potrzeby suk-
cesu i kontaktu emocjonalnego. Zaspokajanie potrzeby kontaktu
emocjonalnego wtornie pozwala dziecku odczuwacé bezpieczenstwo
i przynalezno$¢ do grupy spotecznej, ktérg w tym okresie zycia jest
rodzina i grupa rowiesnicza. Jednak to przede wszystkim w rodzi-
nie dziecko ,pobiera” pierwsze nauki w zakresie funkcjonowania
spotecznego. Dominujacag potrzeba tego etapu rozwojowego jest

13 Hasto: Potrzeby dziecka, oprac. A. Sktodowska, w: Encyklopedia pedago-
giczna XXI wieku, t. 4, red. T. Pilch, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
Zak 2003, s. 761-771.

4 Tamze.
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potrzeba wtasnej aktywnosci i odnoszenia sukceséw dzieki sobie.
Wobec tego nalezy dzieciom zapewni¢ w tym okresie zycia warunki
do swobodnej, konstruktywnej dziatalnosci w grupie réwiesniczej
i zatroszczy¢ sie o to, aby sukcesy przewazaty nad niepowodzeniami'®.
W okresie $redniego dziecinstwa (6-12 lat) dominuje potrzeba ucze-
nia sie nowosci i zdobywania sprawnos$ci docenianych w spoteczen-
stwie. Towarzyszy temu potrzeba autorytetu. Wazni staja sie nau-
czyciele i wychowawcy, co powoduje, ze rodzice schodzg na dalszy
plan. Stopniowo dziecko staje sie coraz bardziej podatne na wptywy
rowiesnikow. W tym okresie zycia pojawia sie ,,ciekawos¢ genealo-
giczna”. Mtody cztowiek ma potrzebe oceny, zaczyna ocenia¢ swoje
i cudze postepowanie. W tym czasie wytania sie takze potrzeba au-
tonomii, co powoduje, ze dziecko chce samo podejmowac decyzje'.
Kolejny okres — adolescencja (13-19 lat) — cechuje sie tym, ze ujaw-
nia sie tu potrzeba opanowania zachowan charakterystycznych dla
kobiet i mezczyzn oraz umiejetnosci pelnienia rél spotecznych
zwigzanych z plcig. W tym okresie zycia mtodzi ludzie sa bardzo
wrazliwi na punkcie swojej wartosci. Potrzebuja uznania, szacunku
oraz chcg widzie¢ sens w tym, co robig. Rodzice moga zaspokoi¢ te
potrzeby m.in. przez utwierdzanie swoich dzieci w poczuciu wtas-
nej wartosci i uwzglednianie ich zdania przy podejmowaniu wspdl-
nych decyzji. W okresie adolescencji ksztattuje sie potrzeba usa-
modzielnienia swoich pogladéw, hierarchia wartosci i wlasna
tozsamo$¢é. Wtedy tez zaczyna sie $wiadomie odczuwaé koniecz-
no$¢ poszukiwania odpowiedzi na pytanie: ,Kim jestem?”'.
Dziecko od chwili narodzin jest jednostka autonomiczng. Pragnie
mie¢ swoje zdanie, poszukuje swojego miejsca w rodzinie, grupie r6-
wiesniczej, pragnie wyrdzniac sie czyms, wspotzawodniczy¢, doskonali¢

15 Tamze.
16 Tamze.
17 Tamze.
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siebie. Dziecko jest ambitne!®. Rozwoj jego osobowosci oraz sposéb
psychicznego i spotecznego funkcjonowania zalezg od szeregu czyn-
nikéw zaréwno tych wrodzonych, jak i srodowiskowych. Dlatego
tez z perspektywy rozwoju dziecka istotne jest, w jakiej rodzinie
przyszio ono na $wiat, w jakiej atmosferze wzrastato, jakie mozli-
wosci rozwojowe stwarzato mu jego najblizsze $srodowisko — ro-
dzina, podwérko, przedszkole, szkota i tak dalej — i tym samym jaka
byta/jest sytuacja spoteczno-polityczna w jego kraju. Wazne dla roz-
woju osobowosci jest to, czy jego dziecinstwo przebiega w czasie po-
koju czy wojny. W kontekscie powyzszego nalezy jednak pamietaé,
ze czynniki stresogenne sg naturalnym i wszechobecnym elementem
w zyciu dziecka. Trudno jest je catkowicie wyeliminowa¢, wiasciwie
sg one konieczne w uczeniu sie biograficznym w dziecinstwie i do-
rostosci. Naturalnym elementem przystosowywania sie do nowych
warunkéw zycia jest odczuwanie pewnego poziomu napiecia afek-
tywno-poznawczego'’.

Integralnym elementem procesu wychowania sa doswiadczenia
zwigzane z frustracja, a ta w rozwoju cztowieka wigze sie ze stanem
niezaspokojenia potrzeb, ale jest konieczna do uzyskania umiejet-
nosci rozpoznawania i zaspakajania potrzeb. Frustracja moze by¢
efektem kolejnego etapu rozwoju, w ktérym pojawia sie¢ nowy kon-
tekst zaspakajania potrzeb. Moga to by¢ oczekiwania dorostych
zwigzane z przestrzeganiem norm, zasad, ktére stawiane sa dziecku
i ktore egzekwuje sie roznego rodzaju wymaganiami. Juz samo ze-
tkniecie sie dziecka z instytucja przedszkola lub szkoly sprzyja

18 Wiecej: M. Kielar-Turska, Obraz dziecka w rozwoju, w: W trosce o rodzine.
W poszukiwaniu prawdy, dobra i pigkna, red. M. Ry$, M. Jankowska, War-
szawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego 2017.

19 A. Borkowska Psychologiczne aspekty migracji w rogwoju dziecka, w: Dzieci
z trudnosciami adaptacyjnymi w miodszym wieku. Aspekty rozwojowe i edu-
kacyjne w kontekscie specyfiki réznic kulturowych, red. E. Smiechowska-
-Petrovskij, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe UKSW 2016, s. 114.
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przezywaniu frustracji. Funkcjonowanie w przedszkolu i szkole
wigze sie z r6znego rodzaju przymusem, ktéry wynika z koniecznosci
ciaglego podporzadkowywania sie zasadom, rytuatom, poleceniom
i tak dalej. Czas spedzany w przedszkolu i szkole wymusza niejed-
nokrotnie rezygnacje z aktywnosci ciekawszych z perspektywy
dziecka, niz te oferowane przez instytucje edukacyjna?°. W proce-
sie wychowania dzieci ucza sie, jak radzi¢ sobie z frustracja, i staja
sie swoiécie odporne na nig dzieki emocjonalnie pozytywnym rela-
cjom z osobami dorostymi. Radzenie sobie z frustracjg wigze sie
z takim zaspokajaniem potrzeb, by uwzgledniaty one wymogi po-
szczegblnych etapow rozwojowych.

Niezaspokojone potrzeby miedzy innymi bezpieczenstwa oraz
przynaleznosci, mitosci i wiezi emocjonalnej blokujg potencjat roz-
wojowy?t, Wywoluje to r6znego rodzaju urazy psychiczne, poczucie
zagrozenia i osamotnienia, nieumiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem,
a co za tym idzie obniza poczucie wtasnej warto$ci, wzmaga agresje
i obniza aspiracje. Najbardziej widocznym objawem doswiadczanych
przez dzieci trudnosci s3 zaburzenia zachowania. Przyczyna trud-
nych doswiadczenn mogg by¢ dysfunkcjonalne rodziny, brak ro-
dzica/rodzicéw, brak dostepu do edukacji, niestabilna sytuacja
spoteczno-ekonomiczna i polityczna, a takze konflikty zbrojne?2.

20 M. Ciechomska, M. Cichomski, Potrzeby psychologiczne dziecka w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym, w: Dzieci z trudnosciami adaptacyjnymi
w miodszym wieku. Aspekty rozwojowe i edukacyjne w kontekscie specyfiki
réznic kulturowych, red. E. Smiechowska-Petrovskij, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe UKSW 2016, s. 18.

21 E. Jundzit, Potrzeby psychiczne dzieci i mtodziezy: diagnoza — zaspokoje-
nie, Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego 2000, s. 21.

22 Por. M. Sendyk, Spoleczne przystosowanie dziecka z poczuciem sieroctwa
duchowego, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls 2001, s. 62.
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3.3. Uchodzctwo jako prawno-polityczna odmiana
bycia cztowieka

Przezywany obecnie europejski kryzys migracyjny jest ztozony
i wigze sie m.in. z atakami terrorystycznymi, rosnaca falg niecheci
i ksenofobii w spoleczenstwach europejskich oraz nieprzemyslana
polityka migracyjna Unii Europejskiej ostatnich kilkunastu lat23.
Nalezy jednak pamietad, ze ludzie nie przestang ucieka¢ ze swoich
krajéw dopéty, dopoki grozi¢ im tam bedzie niebezpieczenstwo
utraty zdrowia i/lub $mierci, a istniejgce warunki nie beda pozwa-
laly na godne i bezpieczne zycie. Jako Europejczycy, nie zawrdcimy
ludzi do bombardowanego panstwa czy kraju, w ktérym panuje to-
talitarny system i zagrozone jest zdrowie i/lub zycie. Taka jest rze-
czywistos¢ — my Europejczycy mozemy sie z nig nie zgadzaé — ale
nie zatrzyma to migracji.

Od poczatku lat 90. ubiegtego wieku Polska udziela ochrony cu-
dzoziemcom, ktérzy poszukujg bezpiecznych warunkéw egzysten-
cji. Wiaze sie to z podpisang w 1991 r. Konwencjg genewskq z 1951 r.
i Protokotem nowojorskim z 1967 r., i tym samym przyjeciem mie-
dzynarodowych zobowiazan dotyczacych ochrony oséb poszu-
kujacych azylu. Konwencja genewska precyzuje, kogo mozna uznaé
za uchodzce, w zwiazku z czym wszystkie panstwa-sygnatariusze
obowigzuje to samo rozumienie tego terminu. Zgodnie z tre$ciami
zawartymi w art. 1 Konwengji o statusie uchodzcy cudzoziemcowi
nadaje sie status uchodzcy, jezeli na skutek uzasadnionej obawy
przed przesladowaniem w kraju pochodzenia z powodu rasy, reli-
gii, narodowosci, przekonan politycznych lub przynaleznosci do

2 B. Pasamonik, ,,Malowanie strasznego diabta” — metamorfoza obrazu ucho-
dgcy w Polsce, w: Kryzys migracyjny. Perspektywa spoteczno-kulturowa, red.
B. Pasamonik, U. Markowska-Manista, Warszawa: Akademia Pedagogiki
Specjalnej 2017, s. 15-44.

2% M. Kawa, Wstep, w: Akcja — Integracja. Fakty i inspiracje, red. M. Kawa,
Bratnik: Stowarzyszenie Dla Ziemi 2016.



94 KULTUROWE KONTEKSTY DZIECINSTWA..

okreslonej grupy spolecznej nie moze lub nie chce korzysta¢ z ochro-
ny tego kraju?®. Panstwa, ktére podpisaty te dokumenty moga tez
tworzy¢ wewnetrzne dokumenty, ktére okreslajg rodzaj i zakres po-
mocy $wiadczonej cudzoziemcom. W Polsce prawne formy ochrony
,przymusowych migrantéow” reguluje Ustawa z dnia 13 czerwca
2003 r. o udzielaniu cudzoziemcom ochrony na terytorium Rzeczy-
pospolitej Polskiej?®. Ustawa chroni osoby, ktérym nadaje: status
uchodzcy, ochrone uzupetniajaca, pobyt ze wzgledéw humanitar-
nych, pobyt tolerowany oraz azyl?”. Na mocy miedzynarodowego
i polskiego prawa miedzynarodowa formg ochrony obejmowane
sg cate rodziny?®.

Ludzie stajg sie uchodzcami w wyniku procesu, ktory rozpo-
czyna sie zazwyczaj juz w ich kraju (faza przedemigracyjna) i de-
terminuja go trudne i traumatyczne wydarzenia (wojna, konflikty
zbrojne, rewolucje, czystki etniczne, przesladowania, tortury itd.).
Towarzyszy temu zagrozenie zdrowie i/lub utraty zycie os6b, ktére
wkraczaja na $ciezke uchodzctwa. Psychologicznie jest to czas, ktory
wigze sie z poczuciem leku, strachu i obaw o utrate swojego zycia
oraz zycia bliskich os6b. Na tym etapie w pewnym momencie przy-
szli uchodzcy zdaja sobie sprawe z tego, ze zycie na terenie wita-
snego kraju moze mie¢ dramatyczne konsekwencje, i decyduja sie
na ucieczke®. Wyjazd za granice (w szczegdlnosci z kraju objetego
wojna) nie jest fatwy, a w wielu przypadkach réwniez tani. Dzieje

% Konwencja dotyczaca statusu uchodzcéw, sporzadzona w Genewie dnia
28 lipca 1951 r. (Dz.U. z 1991 r. nr 119, poz. 515), art. 1.

% Ustawa z dnia 13 czerwca 2003 r. o udzielaniu cudzoziemcom ochrony na
terytorium Rzeczypospolitej Polskiej (Dz. U. 2003, nr 128, poz. 1176).

%7 Tamze.

2 E. Januszewska, Dziecko czeczeriskie w Polsce. Miedzy traumq wojenng
a doswiadczeniem uchodgstwa, Torun: Adam Marszatek 2010, s. 97.

2 H. Grzymata-Moszczynska, UchodZcy. Podrecznik dla oséb parujqcych
z uchodzcami, Krakow: Zaktad Wydawniczy Nomos 2000, s. 26-28.
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sie tak miedzy innymi ze wzgledu na fakt, iz cztowiek przesladowany
lub zagrozony przesladowaniami zazwyczaj nie ma mozliwosci uzys-
kania paszportu zgodnie z obowiazujacym prawem, a za nielegalny
dokument musi zaptaci¢ ogromng cene. Czesto najlepszym roz-
wigzaniem okazuje sie skorzystanie z ustug przemytnikéw zaj-
mujacych sie nielegalnym przerzutem oséb. Zwykle wéwczas po-
trzebne sa znaczne sumy pieniedzy. W tym celu ludzie sprzedaja
dorobek catego zycia. Zdarza sie, ze na wyjazd jednej, zagrozonej
osoby $rodki finansowe gromadza cate rodziny i/lub klany®°.

Po pomyslnie przebytej podrézy cudzoziemcy docieraja do kraju
pierwszego azylu. Na tym etapie rodzina/rodzic wraz z dziec-
kiem/dzie¢mi wystepuja na granicy z wnioskiem o nadanie statusu
uchodzcy. W ten sposéb rozpoczyna sie procedura o nadanie statusu
uchodzcy. Na granicy zdarza sie, ze cudzoziemcy ogarnieci stra-
chem taja pewne informacje dotyczace powodu ich przybycia do
nowego kraju (do Polski). Pod wptywem emocji niszcza takze do-
wody $wiadczgce o przesladowaniach badz na pytanie funkcjona-
riusza strazy granicznej, czy byli przesladowani w swojej ojczyZnie,
odpowiadaja, Ze nie, co ma negatywny wptyw na przebieg procedury
o nadanie statusu uchodzcy®'. W Polsce cudzoziemcy po zlozeniu
wniosku o nadanie statusu uchodzcy kierowani sg przez funkcjo-
nariuszy Strazy Granicznej na krétki okres do osrodka recepcyjnego.
Stamtad trafiaja do osrodkéw pobytowych rozlokowanych na tere-
nie catego kraju, w ktérych oczekujg na rozpatrzenie wniosku o na-
danie statusu uchodzcy?2.

Status uchodzcy przyznawany jest cudzoziemcom, ktérzy spetnia-
ja kryteria zawarte w Konwencji Genewskiej. Ochrona uzupetniajaca

30 Tamze, s. 28.

31 Por. K. Gracz, Prgzymusowe migracje a perspektywy wielokulturowosci w Polsce,
w: UchodZcy w Polsce. Kulturowo-prawne bariery w procesie adaptacji, red.
A. Gutowska, Warszawa: Stowarzyszenie Interwencji Prawnej 2007, s. 85.

32 H. Grzymata-Moszczynska, UchodZcy..., dz. cyt., s. 32.
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natomiast udzielana jest cudzoziemcom, ktdrzy nie otrzymali statusu
uchodzcy, ale ich polityczna sytuacja wskazuje, ze istniejg przestanki
do udzielania ochrony miedzynarodowej. Ochrona uzupelniajaca
przyznawana jest w sytuacji, gdy powrét do kraju pochodzenia moze
narazi¢ cudzoziemcéw na rzeczywiste ryzyko doznania powaznej
krzywdy (tj. nieludzkiego badz ponizajacego traktowania, tortur albo
znalezienia sie na obszarze, na ktérym toczy sie konflikt zbrojny).
Zgode na pobyt humanitarny otrzymuja zas osoby, ktore nie moga
wréci¢ do kraju pochodzenia, gdyz zagrozone jest tam ich prawo
do zycia, wolnosci, bezpieczenstwa osobistego; osoby takie po po-
wrocie moglyby zosta¢ poddane torturom lub nieludzkiemu trakto-
waniu czy ukarane bez podstawy prawnej. Pobyt humanitarny udzie-
lany jest takze cudzoziemcom, kt6rzy sa zwigzani z Polska (prowadza
tu zycie rodzinne lub prywatne), a takze tym osobom, ktérych dzieci
zintegrowaly sie juz z polskim spoteczenistwem i powrét do ojezyzny
oznaczalby ,,wykorzenienie” dzieci ze $srodowiska szkolnego i grupy
réwiesniczej, co mogtoby negatywnie wptywac na ich rozwdj. Zgoda
na pobyt tolerowany jest forma ochrony przyznawana w tych samych
przypadkach, o ktérych mowa przy pobycie humanitarnym, ale w sy-
tuacji, gdy nie mozna udzieli¢ zgody na pobyt ze wzgledéw huma-
nitarnych. Dodatkowo zgoda ta udzielana jest wtedy, gdy wydalenie
cudzoziemca jest niewykonalne z przyczyn niezaleznych od odpo-
wiednich polskich instytucji lub gdy odméwiono jego ekstradycji.
Azyl jest forma ochrony udzielang cudzoziemcom w sytuacji, gdy jest
to niezbedne do zapewnienia im bezpieczenistwa oraz gdy przemawia
za tym wazny interes Rzeczypospolitej Polskiej. Ochrona taka ma
charakter polityczny, w praktyce rzadko jest stosowana w Polsce®.
W trakcie procedury dotyczacej nadania statusu uchodzcy cudzo-
ziemcy moga korzysta¢ z zagwarantowanej przez panstwo pomocy

33 Wiecej: Ustawa z dnia 13 czerwca 2003 r. o udzielaniu cudzoziemcom ochrony
na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej , dz. cyt; Ustawa o cudzogziemcach, dz. cyt.
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w postaci mozliwosci przebywania w osrodkach pobytowych. Poza za-
kwaterowaniem i wyzywieniem mieszkancy osrodkéw majg tam za-
pewniong pomoc psychologa, opieke medyczng, a takze otrzymuja nie-
wielkie $wiadczenia finansowe. Moga réwniez uczeszcza¢ na lekcje
jezyka polskiego prowadzone na terenie placéwek?4. Osoby, ktérych
sytuacja prawna zostanie uregulowana, sa zobowiazane do opuszcze-
nia osrodkéw. Unormowanie sytuacji prawnej wiaze sie z uzyskaniem
praw do legalnej pracy, ubezpieczenia zdrowotnego i tak dale;j.

Z rozmdw z osobami, ktére ubiegajg sie o nadaniem miedzyna-
rodowej ochrony, wynika, Ze codzienne zycie w osrodkach pobyto-
wych (ze wzgledu na charakter ich funkcjonowania) jest dos¢ mo-
notonne, a kazdy kolejny dzien niewiele r6zni sie od poprzedniego.
Do codziennych zadan kobiet nalezy zazwyczaj zajmowanie si¢
,2domem” i opieka nad dzie¢mi. Zdarza sie, ze mezczyzni do godzin
wieczornych wykonujg prace dorywcze i nie sa obecni na terenie
osrodka. Czasami réwniez kobiety podejmuja prace o podobnym
charakterze (np. na bazarach). Sposéb spedzania czasu wolnego
cudzoziemcOw i ich dzieci ogranicza sie w wiekszosci przypadkow
do przebywania w gronie ,,swoich”, mieszkajacych w sasiedztwie.
Przyczyng takiego stanu rzeczy sa m.in. niewielka sie¢ kontaktow
z Polakami, nieznajomos$¢ lub staba znajomos$¢ jezyka polskiego,
problemy adaptacyjne, niepewnos$¢ reakcji na odmienno$¢ kultu-
rowy, a takze znikome $rodki finansowe, co nie sprzyja korzystaniu
cho¢by z oferty kulturalnej danej miejscowosci. Przybywajacy w osrod-
kach cudzoziemcy nie majg poczucia stabilizacji psychicznej i eko-
nomicznej. Nieokreslona sytuacja zyciowa nie motywuje ich do po-
dejmowania dziatann majacych na celu samorozw6j i samorealizacje.
Sa to bez watpienia bariery integracji miedzykulturowej. W przypadku

34 Zasady funkcjonowania osrodkéw dla cudzoziemcéw okresla m.in. Roz-
porzqdzenie Ministra Spraw Wewnetrznych z dn. 6 grudnia 2011 r. w sprawie
regulaminu pobytu w osrodku dla cudzoziemcéw ubiegajqcych sie o nadanie
statusu uchodzcy (Dz.U. z 2011 r. nr 282, poz. 1654).
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dzieci gtéwna ptaszczyzne integracji stanowia instytucje edukacyjne.
W przedszkolu i szkole nabywaja one kompetencje jezykowe w za-
kresie postugiwania sie jezykiem polskim, poznaja polska kulture
(m.in. codziennos¢) i dziedzictwo kulturowe (m.in. tradycje) oraz
maja mozliwo$¢ nawigzywania relacji réwiesniczych®.

W przypadku uzyskania statusu uchodzcy lub ochrony uzu-
pelniajacej cudzoziemcy moga uczestniczy¢ w indywidualnych pro-
gramach integracyjnych. Zapewniajg one prawo do pobierania — przez
rok — $wiadczen finansowych na pokrycie m.in. kosztéw wynajmu
mieszkania i nauki jezyka polskiego®. W trakcie uczestnictwa w pro-
gramach integracyjnych cudzoziemcy powinni podjaé prace, ktéra
umozliwiataby im niezalezne zycie. Pracownicy rzadowych insty-
tucji pomocowych i dziatacze organizacji pozarzadowych pomagaja
W tym procesie.

Biorac pod uwage obowiazujace akty prawne, a takze klasyfika-
cje krajow europejskich ze wzgledu na realng polityke wobec obco-
krajowcow, mozna uznaé, ze panstwo polskie prowadzi realng po-
lityke antyemigracyjna. Polska nie jest krajem ani przyjmujacym, ani
tym bardziej poszukujacym imigrantéw, czyli ludzi prébujacych sie
osiedli¢ na state w naszym panstwie. Obcokrajowcy przybywajacy
z innych powodéw niz turystyczne sa relatywnie nieliczni. Pobyt
staty jest znikomy (okoto trzech tysiecy oséb rocznie). Przewazaja po-
byty mieszczace si¢ w dwdéch kategoriach: zezwolenia administra-
cyjne oraz ,na zaproszenie”’. W Polsce rowniez stosunkowo nie-
wielu cudzoziemcéw ubiegajacych sie o status uchodzcy uzyskuje

35 Niniejsze wnioski wynikajg z wieloletnich doswiadczen dotyczacych pracy
z cudzoziemcami narodowosci czeczenskiej i ukrainskiej Anny Mtynarczuk-
-Sokolowskiej.

36 Wiecej: Ustawa o pomocy spolecznej z dn. 12 marca 2004 r. (Dz.U. z 2004 r.
nr 64, poz. 593, z pézn. zm.), art. 92.

37 P. Boski, Kulturowe ramy zachowarn spoltecznych. Podrecznik psychologii
miedzykulturowej, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN — Academica
Wydawnictwo SWPS 2009, s. 531.
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ochrone prawna. W 2016 roku najwieksza grupe oséb ubiegajacych
sie o udzielenie ochrony miedzynarodowej tj. okoto 73% ogétu, sta-
nowili obywatele Federacji Rosyjskiej (8 994 osoby). Byty to gtéwnie
osoby deklarujace narodowos¢ czeczeniska. Drugg najliczniejsza
grupa cudzoziemcéw tworzyli obywatele Ukrainy (okoto 11% ogoétu,
1 306 0séb). Ponadto, o ochrone miedzynarodowa wystepowali naj-
cze$ciej obywatele Tadzykistanu — 882 osoby, Armenii — 344 osoby
i Gruzji — 124 osoby. W 2016 r. status uchodzcy przyznano 108 cu-
dzoziemcom, w tym miedzy innymi 40 Syryjczykom, 16 Ukrainicom,
10 obywatelom Federacji Rosyjskiej, 9 osobom pochodzacym
z Turkmenistanu i 6 z Tadzykistanu®.

Cho¢ Polska respektuje Konwencje genewskq dotyczaca ,,statusu
uchodzcy”, Protokét nowojorski oraz Konwencje praw dziecka, sy-
tuacja dzieci-uchodzcéw nadal jest trudna. Najbardziej za$ tych,
ktére przejezdzaja do Polski bez rodzicow.

3.4. Doswiadczenia dzieci z ,,uchodzczego szlaku”

Dzieci-uchodZcy niezaleznie od sytuacji w kraju, z ktérego przyby-
waja do Polski lub do innego kraju, ubiegaja sie o nadanie statusu
uchodzcy samodzielnie lub wraz z rodzing. Na kazdym etapie ,,ucho-
dzczego szlaku” zyja w poczuciu zagrozenia i niosa ze sobg mniej-
szy lub wiekszy bagaz trudnych, a nawet traumatycznych przezy¢.
Trudne doswiadczenia gromadzone sg juz w okresie poprzedzajacym
podjecie decyzji o wyjezdzie z kraju ojczystego. W krajach objetych

38 Wiecej: Informacja Szefa Urzedu do Spraw Cudzoziemcéw o stosowaniu
w roku 2016 ustawy z dnia 13 czerwca 2003 r. o udzielaniu cudzoziemcom
ochrony na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej (tj. Dz. U. z 2016 r. poz. 1836)
w zakresie realizacji zobowiazan Rzeczypospolitej Polskiej wynikajacych
z Konwencji genewskiej dotyczacej statusu uchodzcéw oraz Protokotu nowo-
jorskiego dotyczacego statusu uchodzcy. Stan z dnia: 04.03.2017.
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konfliktami zbrojnymi i wojna dzieci na co dzien odczuwaja napie-
cie zwigzane z trwajacymi walkami, sg swiadkami dramatycznych
scen, majg kontakt ze §miercig, wielokrotnie sa niedozywione. Czesto
ich dostep do edukacji jest niemozliwy badz utrudniony. Wiele nega-
tywnych do$wiadczen i brak mozliwosci rozwoju sprawiajg, ze trudno
jest dzieciom juz w kraju pobytu odzyska¢ rownowage psychospo-
teczna i odnaleZ¢ sie w nowej rzeczywistosci spoteczno-kulturowe;.
Dramat dziecka-uchodzcy pokazuje historia Ahmeda, mieszkanca
Iraku: ,,Dzihadysci pladrowali domy w poszukiwaniu kosztowno$ci:
ztota, pieniedzy, telefonéw komoérkowych. Zmusili dozorce, zeby
nas torturowal. Podwiesili nas linami za rece i kazali powiedzie¢,
gdzie trzymamy cenne rzeczy, bo inaczej zginiemy [...]. [...] Uczyli
nas, jak strzela¢ z katasznikowa, jak konstruowaé bomby, jak zabi-
jac¢ ludzi [...]7%.

W przypadku dzieci, ktére od kilku lat wychowaja sie w wa-
runkach wojny, moéwi sie czesto, ze s straconym pokoleniem.
W chwili obecnej najdramatyczniejsza jest sytuacja dzieci syryjskich.
Zdaniem Janiny Ochojskiej dzieci te: ,By¢ moze nie nauczg sie czy-
ta¢, nie zdobeda wyksztalcenia, stracg wrazliwo$é. Cate to pokole-
nie jest stracone [...]"%.

W trakcie wojny duzym problemem jest brak powszechnego do-
stepu do edukacji. Na przyktad w Sudanie Potudniowym do szkoty
chodzi zaledwie co drugie dziecko. Przy czym szkota jest dla dzieci
nie tylko miejscem nauki, ale przede wszystkim bezpiecznym bu-
dynkiem, w ktérym moga one zwyczajnie bawi¢ sie i na chwile za-
pomnie¢ o okropnos$ciach wojny*. W niebezpiecznych czasach znacz-
nym utrudnieniem jest rowniez dostep do opieki medycznej, co

39 Ich dziecifistwo w zasadzie jest nie do odbudowania, dz. cyt.

40 J. Ochojska, To my pozbawilismy te dziewczynke dzieciristwa, [online:]
http://www.newsweek.pl/swiat/ochojska-to-my-pozbawilismy-te-
dziewczynke-dziecinstwa,artykuly, 360281,1.html [dostep 03.04.2015].

41 Ich dzieciristwo w zasadzie jest nie do odbudowania, dz. cyt.
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obrazuje tres¢ wypowiedzi jednej z somalijskich matek: ,Nie mam
zadnej nadziei na lepsza przysztos¢ [...]. Jestem zupelnie sama i nikt
nie jest dla mnie wsparciem [...]. Gdy moje dziecko choruje, moge
liczy¢ tylko na organizacje humanitarne. Najbardziej boje sie wtasnie
o przyszto$¢ mojego dziecka”.

Duza cze$¢ dzieci-uchodzcéw pochodzi z panstw, w ktérych ofi-
cjalnie wojny nie ma (gdyz oficjalnie sie zakonczyta albo nigdy nie
zaczela), jednak sytuacja spoteczno-polityczna nie nalezy tam do
korzystnych. Na przyktad w Czeczenii, z ktérej w dalszym ciagu
przybywa do Polski najwieksza liczba cudzoziemcow starajacych
sie o nadanie statusu uchodzcy, wojna zakonczyta sie juz przed laty.
Niejednorodnie trudno jest jednak zapewni¢ dzieciom spokojne
i bezpieczne dziecinistwo, co jest zwigzane z trudna sytuacja w kraju
i odczuwalnymi wciaz konsekwencjami wojen (biedg, bezrobociem
itd.). W wielu przypadkach czynnikiem zakiécajacym bezpieczen-
stwo dzieci jest zaangazowanie niektérych cztonkéw rodzin
w dziatalno$¢ polityczng i réznego rodzaju dziatania niezgodne
z prawem, na co wskazuje m.in. tre$¢ nastepujacej wypowiedzi psy-
cholozki miedzykulturowej Marty Piegat-Kaczmarczyk, ktéra od lat
pracuje z Czeczenami: ,,[...] Tych uwiktan, takich subtelnych, ale
bardzo powaznych, jest duzo. To, zZe mezczyzni sa tam wcigz za-
angazowani w jakie$ dziatania polityczne czy okotoprzestepcze spra-
wia, Ze kobiety i dzieci bardzo na tym cierpia, poniewaz sa wiaczane
w porachunki czy zemsty”.

Czesto na trudne doswiadczenia z ojczyzny naktadaja sie row-
niez te, ktére sa wynikiem ucieczki do innego kraju. W jej trakcie
bezpieczenstwo zdrowotne, osobiste oraz udziat w procesie wycho-
wawczym sg zagrozone*®, Podczas ucieczki cudzoziemcom towarzyszy

42 Tamze.
4 E. Czapka, Dziecko uchodZca. Problemy i formy pomocy, w: W stuzbie dziecku,
t. 1, red. J. Wilk, Lublin: Katedra Pedagogiki Rodziny KUL 2003, s. 225-227.
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ogromny stres przed utratg zycia. W trakcie podr6zy do innego
kraju, w szczegdlnosci w czasie ucieczek na ,,wtasna reke”, dorosli
i dzieci doswiadczaja traumatycznych przezy¢. Sa sSwiadkami mor-
derstw, napadéw, musza chroni¢ sie przez bombardowaniem. Zdarza
sie, ze ulegaja okaleczaniem, przestaja by¢ sprawni fizycznie, a takze
staja sie ofiarami gwattéw. Niektore dzieci tracg kontakt z rodzina,
rowie$nikami, i tym samym sg zdane same na siebie. Przychodzi im
mierzy¢ sie z niezwykle trudnymi sytuacjami i podejmowa¢é wy-
zwania, ktére — w normalnych warunkach — nie leza w kompeten-
cjach dzieci. Ten stan rzeczy dobrze obrazuje sytuacja Mohammeda:
,Mohammed ma 12 lat i prébuje dotrze¢ do Europy. Spotykamy sie
jesiennym s$witem na dzikim przejsciu granicznym miedzy Serbig
a Chorwacja. Wieje silny wiatr [...]. Mohammed podchodzi do pun-
ktu pomocowego i nieSmiato prosi o co$ cieptego — ma na sobie
tylko cienka bluze i adidasy. Gdy talibowie morduja mu ojca,
chlopiec z matka i bratem uciekaja z Afganistanu do Iranu. W przy-
granicznym chaosie gubi rodzine, ale postanawia sie nie poddawac.
Nie ma zreszta wyboru — jesli wrocitby do rodzinnej wioski, do-
statby sie w rece talibéw. Przez nastepny rok pracuje wiec niele-
galnie po kilkanascie godzin dziennie w warsztacie szewskim, zeby
oplaci¢ przemytnikéw, ktérzy pomagajg mu przedostaé sie do Turcji,
a stamtad do Grecji. Dalej podrozuje zupetnie sam”#.

Czegsc dzieci pierwszy okres pobytu w nowym kraju (w Polsce)
spedza wraz z rodzicami w areszcie deportacyjnym lub osrodku
strzezonym, co jest spowodowane nielegalnym przekroczeniem gra-
nicy. Dorosli i ich dzieci juz jako uchodzcy czesto Zle znosza aresz-
towanie. Dzieje sie tak szczegolnie wtedy, gdy ucieczka z kraju byta
spowodowana lekiem przed bezpodstawnymi aresztowaniami, kto-
rym towarzysza tortury i przesladowania. Tego typu doswiadczenia
ilustruje tres¢ nastepujacej wypowiedzi czeczenskiego mezczyzny:

44 Ich dzieciristwo w zasadzie jest nie do odbudowania, dz. cyt.
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,Przeciez my nie jeste$my przestepcami, a trzymali nas w areszcie
w Lesznowoli. Ja tego do tej pory nie moge zrozumieé, przeciez od
razu na granicy powiedzieliémy im, ze przyjechaliémy prosi¢ o sta-
tus uchodzcy, zgodzili sie nas wpusci¢ bez wiz, wiedzieli, po co przy-
jechalismy, a potem nas za to zamkneli... ByliSmy w areszcie razem
z zong i dwoma synami. Jeden syn ma pietnascie lat, bardzo zacho-
rowal, ptakat, nie mégt chodzié, ale ci straznicy z aresztu nie zgo-
dzili sie, zebym wyszedt do szpitala... [...]. P6Zniej okazato sie, ze
moj syn jest bardzo chory i moze trzeba bedzie usuna¢ nerke [...]"*%.

Dzieci-uchodzcy, pokonujgc kolejne etapy uchodzczego szlaku,
stajg wobec wielu nowych sytuacji. Sa to nowe miejsce zamieszka-
nia w o$rodku pobytowym dla cudzoziemcéw, gdzie dzieci wraz
z rodzinami oczekuja na nadanie statusu uchodzcy; nowa szkota,
a w niej nowi rowie$nicy, nowi nauczyciele, nowe normy i zasady
kulturowe i nowe zajecia w nowym, obcym jezyku, nowe wymaga-
nia szkolne i tak dalej. W przypadku dzieci, gdy podejmuje sie prébe
rozpoznania ich osobistego uchodzczego szlaku, to obok kretosci
i zawilosci cechuje go doswiadczanie traumatycznych zdarzen.
Podstawowym priorytetem jest przetrwanie, ktére jest praktyczng
realizacjg potrzeby bezpieczenstwa. Szczegdlnie w przypadku dzie-
ciecych historii uchodzctwa rozpoznaé¢ mozna nie tylko najbardziej
atawistyczny charakter potrzeby bezpieczenistwa, ale i to, ze prak-
tyczna realizacja tej potrzeby na plan dalszy spycha inne potrzeby
rozwojowe dziecka. Trudno tez méwi¢ w takiej sytuacji o rozwija-
niu i pielegnowaniu tozsamosci kulturowej. Stad tez — jak sie wydaje
— pedagogika miedzykulturowa potrzebuje nowego odczytania tej
klasy zjawisk spoteczno-kulturowych i politycznych. Trudng sytua-
cje dzieci uchodzczych egzemplifikuje tres¢ wypowiedzi cytowanej
juz Piegat-Kaczmarczyk: ,,Zazwyczaj jest tak, ze najpierw spotykam sie

4 K. Gracz, Prgymusowe migracje a perspektywy wielokulturowosci w Polsce,
dz. cyt., s. 86.
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z samymi mamami. Rozmawiamy o rodzinie, o tym, ile maja dzieci
i jakie kazde z nich ma problemy: ze jedno nie moze sie skoncen-
trowaé, drugie wszystkich bije, trzecie krzyczy, a czwarte moczy si¢
w nocy [...]. Mysle, ze najwiekszym klopotem jest to, ze jezeli sa
w silnym stresie, posttraumatycznym — zwigzanym z tym, co przezyly,
albo adaptacyjnym — zwigzanym z kolejng zmiana, do ktérej musza
sie przyzwyczait, to ich uktad poznawczy nie jest gotowy na to, zeby
uczy¢ sie nowej wiedzy, nowych zwyczajow, nowego jezyka [...]"%.
W przypadku niektérych dzieci-uchodzcéw proces integracji
w nowym kraju jest znacznie utrudniony, a czasami nawet niemozliwy.
Wtasciwie nie zdarza sie, by traumatyczne przezycia zwigzane z rea-
lizacja trajektorii uchodzctwa byty wprost tym, co hartuje osobowo$é¢
i ciato, i aby dawaly one umiejetnos$ci przydatne w zwyczajnym zyciu.
Jesli odnies¢ te trajektorie do mysli Wiestawa Theissa, to stowa autora
brzmia jak przestroga: ,Niezaleznie od punktu widzenia dziecinstwo
jest nader kruchym $wiatem, moze sie rozpas¢ czesciowo lub catkowicie
z wielu réznych powod6éw*”. Dziecinstwo dziecka-uchodzcy jest $wia-
tem szczegolnie zniewolonym - jak przekonuje Theiss — z powodu
wplywoéw skrajnych sytuacji spoteczno-politycznych, takich jak wojna,
ideologiczna przemoc, prze$ladowania oraz ich skutki“.

3.5. Dziecieca trauma i jej konsekwencje

W przypadku niektérych dzieci-uchodZcéw w nowym kraju pobytu
diagnozowany jest tzw. syndrom stresu pourazowego (PTSD), ktory
stanowi reakcje jednostki na sytuacje bolesne i urazowe. Syndrom

46 M. Galek, Dgzieci uchodzcéw — stres po traumie, inna kultura i wielkie na-
dzieje, [online:] https://pl.aleteia.org/2017,/10/05/dzieci-uchodzcow-stres-
po-traumie-inna-kultura-i-wielkie-nadzieje/ [dostep 12.10.2017].

47 W. Theiss, Zniewolone dzieciristwo. Socjalizacja w skrajnych warunkach
spoteczno-politycznych, Warszawa: Zak 1996, s. 11.

48 Wiecej: tamze.
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stresu pourazowego objawia sie w formie zaburzen w spotecznym
i jednostkowym zachowaniu*. W zwiagzku z tym szczegdlnie wazne
jest, aby zapewni¢ psychologiczng pomoc dzieciom-uchodzcom.
Jednoczesnie istotne jest, aby zapewni¢ bezpieczenistwo psycholo-
giczne dzieciom, ktére doswiadczyty traumy wojny i uchodzctwa, na
kazdej ptaszczyznie ich funkcjonowania.

Kazdy cztowiek, ktory przezyt traume, wypracuje osobistg stra-
tegie radzenia sobie z afektywno-poznawczo-behawioralnym po-
tencjatem traumy. Strategia taka to jednoczes$nie objawy zespotu
stresu pourazowego. Jednym z najczestszych sposobéw radzenia
sobie z trauma jest ponowne i intensywne przezywanie doswiad-
czen zwigzanych ze zdarzeniami traumatycznymi w uporczywych
wspomnieniach, ktére sprawiaja wrazenie, jakby cztowiek znéw
znalaz! sie w sytuacji zagrozenia (tzw. flashback). Dziecko przezywa
wspomnienia calego wydarzenia traumatycznego lub tylko jego
fragmenty. Podczas tych wspomnien pojawiaja sie negatywne emo-
cje, jak strach, zlo$¢, panika, smutek, bezradnosé¢, a takze mysli i ob-
razy, ktére miaty miejsce w czasie zdarzenia traumatycznego. Moze
wystgpi¢ ponowne styszenie dzwiekéw, czucie zapachéw i smakow,
a nawet odczuwanie bolu jak w trakcie przezytej traumy. Moze
takze wystapi¢ poczucie winy, wstydu i ztosci na siebie i innych za
zaistniatg sytuacje®. Innym sposobem reagowania dzieci na traume
jest rekcja odretwienia i pustki emocjonalnej. Przezycie traumy spra-
wia, ze cztowiek zaczyna mie¢ poczucie pozbawienia uczué. Jest to
mechanizm obronny, ktéry chroni czlowieka przed silnymi i gwat-
townymi emocjami, jakich doswiadczyt. Halina Grzymata-Mosz-
czynska, prowadzac badania wéréd dzieci uchodzczych, stwierdzita,
ze s one ,na wpdt martwe”, tzn. ze sa bierne, apatyczne i calymi

4 H. Grzymata-Moszczynska, UchodZcy..., dz. cyt, s. 80.

50 C. Herbert, Zrogumieé traume. Podrecznik dla osdb, ktére doznaly urazu
i dla ich rodzin, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne 2004,
s. 32-34.
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dniami siedza bez ruchu, do nikogo sie nie odzywajgc®!. Objawy
u miodszych dzieci wiaza sie z zanikaniem wcze$niej nabytych umie-
jetnosci zwiazanych z utrzymaniem czystosci i postugiwaniem sie
mowa3. Reakcja na stres traumatyczny moze by¢ bardzo ciche mo-
wienie lub méwienie tylko do wybranych os6b. Brak zaufania, po-
czucie winy i wstydu, poczucie nizszosci oraz che¢ unikania kon-
taktu z bodZcami, ktére przypominajq o traumie, powoduja, ze dzieci
wycofuja sie ze zwigzkéw z bliskimi osobami. Z drugiej jednak strony
rozpaczliwie daza one do kontaktéw z innymi. Emocjonalna chwiej-
no$¢ powoduje tworzenie intensywnych i zarazem niestabilnych
zwigzkéw emocjonalnych. U dzieci w starszym wieku przeszkadza
to w planowaniu swojej przysztosci. Badania naukowe dowodza,
ze dzieci doswiadczajace traumatycznych przezy¢ byty przekonane
o tym, ze umra w miodym wieku, dlatego tez nie potrafily planowac
swojej przysztosci®2.

Naukowe eksploracje potwierdzajg zwigzek miedzy doswiad-
czeniem traumy wojennej przez dzieci a charakterem p6zZniejszych
zabaw>3. | Zwykle dzieciece zabawy [...] s3 spontaniczne i beztro-
skie; natomiast zabawa, ktéra wynika z doznanego urazu, jest po-
nura i monotonna. [...] Dziecko z trudem sie od niej odrywa, a w od-
grywanych scenach niewiele sie zmienia, pomimo uptywu czasu.
Zabawa pourazowa — w przeciwienstwie do zwyktej — jest obsesyj-
nie powtarzana. [...] Jest ona tak charakterystyczna, ze wystarczy
przez chwile przyglada¢ sie dziecku, by niemalze wylacznie na tej

51 H. Grzymata-Moszczyniska, Mieszkaricy polskich osrodkow dla uchodZcow,
w: H. Grzymata-Moszczynska, E. Nowicka, Goscie i gospodarze. Problem adap-
tacji kulturowej w obozach dla uchodZcéw oraz otaczajqcych je spotecznosciach
lokalnych, Krakéw: Zaklad Wydawniczy Nomos 1998, s. 172-173.

52 E. Januszewska, Dziecko czeczeriskie w Polsce..., dz. cyt., s. 57-58.

5 Wiecej: L. Bandura, Wplyw wojny na psychike dzieci i mlodziezy, Torun:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika 2004; S. Baley,
Psychiczne wplywy drugiej wojny swiatowej, ,,Psychologia Wychowawcza”
1947,t. 12, nr 4.
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podstawie odgadnaé, ze przezyto ono uraz”>*. Badania pokazuja,
ze zabawami najczesciej wybieranymi przez dzieci, ktére doswiad-
czyly wojny, byly: tapanka, nalot i wydawanie chleba przez oku-
panta>. Oprdcz zabaw zwigzanych z tematyka wojenna wojna prze-
jawia sie takze w dzieciecych utworach literackich, wypracowaniach
i rysunkach. Maja one warto$¢ katartyczna (oczyszczajaca) i po-
zwalaja dziecku odzyska¢ utracong réwnowage®s. Warto w tym miej-
scu postawic¢ pytanie, czy dzieci uchodzcze, ktére maja w swej bio-
grafii tak dramatyczne doswiadczenia zwigzane z traumg wynikajaca
z sytuacji politycznej, majg szanse na konstruowanie i przezywanie
cho¢ w czesci dziecinistwa, ktore jest typowe dla dzieci niemajacych
za sobg doswiadczen wojny i uchodzctwa. Jestesmy przekonane, ze
podobnie jak dorosli uchodzcy, kazde uchodzcze dziecko powinno
mie¢ zapewniong natychmiastowa pomoc psychologiczng, takze
w formie interwencji kryzysowej, profesjonalnej psychoterapii oraz
tworzenia klimatu psychologicznego bezpieczenstwa. Polskie roz-
wigzania systemowe wlasciwie nie zapewniaja tego typu pomocy
psychologicznej. Zrealizowanie zasady bezpieczenistwa psycholo-
gicznego nie jest mozliwe ani w osrodku dla cudzoziemcéw/domu,
ani w szkole, ani w spotecznym otoczeniu dziecka. Jedno jest na-
tomiast pewne: nikt nie jest w stanie samodzielnie poradzi¢ sobie
ze skutkami traumy.

Ewa Wysocka uwaza, ze wsparcie psychologiczne i pedagogiczne
dzieci-uchodzcéw powinno by¢ projektowane na podstawie holis-
tycznej analizy (diagnozy) ich sytuacji wigzacej sie z poszczegdl-
nymi etapami procesu stawania sie uchodzca. Dlatego tez niezbedna
jest analiza traumatycznych wydarzen w kraju pochodzenia, analiza
kontekstu podjecia decyzji o wyjezdzie z ojczyzny, okolicznosci

54 J. L. Herman, Prgemoc. Uraz psychiczny i powrét do réwnowagi, Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne 1998, s. 49-50.

> S. Baley, Psychiczne wptywy drugiej wojny swiatowej, dz. cyt., s. 15.

56 E. Januszewska, Dziecko czeczeriskie w Polsce..., dz. cyt., s. 53.
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ucieczki, specyfiki okresu pobytu w osrodku dla cudzoziemcéw oraz
przebiegu okresu adaptacji*’. Priorytetem jest, aby diagnoza sytua-
cji dziecka objeta takze rozpoznanie jakosci zycia dziecka przed
trauma. Chodzi o wiedze na temat tego, jak dziecko funkcjonowato
w swoim najblizszym $rodowisku, jakie miato warunki rozwoju, jak
przebiegat jego rozwoj na poszczegdlnych etapach wzrastania.
Diagnoza powinna obja¢ réwniez rozpoznanie, jak i w jakim za-
kresie dominujgce potrzeby dziecka byty zaspokojone na poszcze-
golnych etapach rozwoju. Kolejnym elementem diagnozy zycia przed
trauma jest stwierdzenie, jakie dziecko miato mozliwosci realizacji
podstawowych zadan rozwojowych. Przyktadowo, czy w odniesie-
niu do ksztattujacego sie poczucia bezpieczenstwa dziecko miato
mozliwosci usamodzielniania sie i jakie temu procesowi towarzyszyty
warunki®®. Poznanie jakosci wcze$niejszego zycia dziecka jest istot-
nym probierzem w diagnozie skutkéw traumy wojny i uchodzctwa
dla dziecka. Z rozpoznania wcze$niejszego zycia ptyna takze wskaz-
niki ewaluacyjne, ktére wykorzystuje sie dla badania skuteczno$ci
podjetych psychologicznych i pedagogicznych dziatari pomocowych
(diagnoza ewaluacyjna).

W jakosci wezesniejszego zycia dziecka poszukuje sie wskazdwek,
ktore pozwolg zapewnié¢ dziecku optymalne warunki rozwoju psy-
chospotecznego, w tym realizacje potrzeb dziecka na jego aktualnym
etapie rozwojowym. Wazne jest, by tak projektowaé pomoc dziecku-
uchodzcy, by jego rozwoj psychospoteczny przebiegat w ztozonych
relacjach ze $wiatem zewnetrznym, gdyz tylko w nim dziecko moze
ksztattowac siebie jako osobe psychologiczng i spoteczna.

57 E. Wysocka, ,,My” i ,,0ni” — dlaczego tak trudno by¢ razem, w: Migracja,
uchodzstwo, wielokulturowosé, red. D. Lalak, Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie Zak 2007, s. 119.

%8 M. Galek, Dzieci uchodZcow — stres po traumie..., dz. cyt.
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3.6. Uchodzctwo jako uczenie sie zycia po traumie (wojny).
Proba podsumowania

Dzi$, w dobie kryzysu migracyjnego, toczy sie goraca dyskusja
w sprawie sytuacji i form pomocy osobom, ktére zamieszkuja na te-
renach o trudnych pod wzgledem spoteczno-politycznym i ktére
podjety decyzje o opuszczeniu swego panstwa.

W kwestii wojny, dyktatury politycznej niektérych panstw, po-
dobnie jak w sprawie uchodZctwa, wypowiada sie wielu zwyczajnych
ludzi i wielu politykdw. Wszyscy oni zastanawiaja sie na tym, czy
i jak nalezy pomaga¢ cudzoziemcom. Czy przyjmowac ich do ,sie-
bie”? A moze pomaga¢ nalezy tylko na miejscu? Jesli udzielaé¢ po-
mocy miedzynarodowej, to na jak dtugo? Na jakich zasadach taka
pomoc miataby by¢ udzielana? Czy nie wystarczy ochrona kroétko-
terminowa pozwalajaca na ,,przeczekanie” najgorszego, przyktadowo
w obozach, gdzie$ daleko od naszego kraju? W kontekscie po-
wyzszego nasuwa sie inne pytanie: Czy dzieci moga prawidtowo sie
rozwija¢ w sytuacji wojny, konfliktéw zbrojnych, tamania praw
cztowieka, nieréwnego dostepu do edukacji, braku stabilizacji
spoteczno-ekonomicznej i braku poczucia bezpieczenstwa? Jak dzieci
ksztaltuja swa osobowos¢ w takich warunkach? Jak ksztattuja swoja
tozsamos$¢ spoteczno-kulturowg?

Dziecko jest autonomiczne i dynamicznie rozwija sie od chwili
swych narodzin. Za to, jako bedzie jego osobowos¢, odpowiada sze-
reg czynnikéw zaréwno biologicznych, jak i srodowiskowych i kul-
turowych. W procesie rozwoju dziecka sprawa najwazniejsza jest za-
spokajanie potrzeb biologicznych, psychologicznych i spotecznych.
Kazde jednak dziecko posiada — jak przekonuje Maslow — indywi-
dualng hierarchie potrzeb, ktéra jest wynikiem zapotrzebowania
konkretnego etapu rozwojowego i jednoczesnie jest efektem oso-
bistego uporzadkowania i zapotrzebowania. Szczegdlnie wazna po-
trzeba, ktéra daje gwarancje rozwoju, jest potrzeba bezpieczenstwa,
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ktéra jest najbardziej — jak sie wydaje — atawistyczng z potrzeb i wy-
nika z najbardziej naturalnej koniecznosci cztowieka, ktéra wigze
sie z ochrong zdrowia i Zycia.

Dzieci, ktére zmuszone sa konstruowac trajektorie uchodzcza,
gromadza szczegolny potencjat trajetoryjny. Doswiadczenie traumy
powoduje nagromadzenie szczegdlnych doswiadczen poznawczych
i afektywnych. W konsekwencji dziecko doswiadcza wielu skutkéw nie
tylko z powodu tego, Ze przezylo ,cos tak strasznego, jak wojna”
i byto $wiadkiem tego, czego dzieci normalnie nie sa $wiadkami, czyli
ySmierci od bomby, od strzatu z karabinu, od bagnetu, od noza, od
gazu”. Jednym z najtrudniejszych skutkéw traumy jest doswiadcze-
nie utraty. Dlatego we wprowadzeniu do tego rozdziatu napisaty$my,
ze sens uchodzctwo najlepiej oddaje stan braku. W tym miejscu mu-
simy ten opis uzupetni¢ kolejnym pojeciem ,,nowy/nowe”. Uchodzca
to ktos, kto utracit wszystko, cierpi z powodu permanentnego braku
swego starego zycia, a w zamian dostaje nowe zycie, ktére trudno
rozpoczad, gdy stare ciggle jest zywe we wspomnieniach i trudno sie
z nim pozegna¢, w sytuacji gdy nowe jest zupelnie nieznane.

Wielu dorostych nie potrafi sobie wyobrazi¢, ze dzieci-uchodzcy
doswiadczajg doktadnie tego samego. Traca one swe dotychcza-
sowe zycie, dziecinstwa i wszystko to, co z nim powiazane. I gdy cier-
pia na permanentny stan braku swego starego zycia, w zamian ofe-
ruje im sie nowe zycie, z ktérym nie bardzo wiadomo co zrobi¢, bo
ciagle teskni sie za starym.

Stan utraty jest dojmujacy. Dzieci i doroéli jako uchodzcy do-
$wiadczaja nie tylko troski o terazniejsze bezpieczenstwo, odczu-
waja takze smutek, ktéry jest rownie dojmujacy jak stan utraty. Sa
to uczucia, ktére na wiele lat zagniezdzaja sie w ich psychice, czesto
nawet przez cate Zycie im towarzyszac.

Niektére z dzieci wychowuja sie bez jednego lub bez obojga rodzi-
coéw, z dala od bliskich oséb i domu rodzinnego. Wiele dzieci traci swe
dziecinstwo, takze w naszym europejskim, przecietnym i spotecznym
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rozumieniu. A my chcemy mysle¢, ze dziecinistwo to rados¢ i bez-
troska, tyle tylko, ze Europejczycy zwykle sadza w ten sposob o dzie-
ciach europejskich, a wtasciwie tylko o dzieciach z Unii Europejskiej,
gdyz w $wiadomosci wielu Europejczykéw Europa magicznie kon-
czy sie na Unii Europejskie;j.

Tymczasem uchodzctwo jest nie tylko prawno-polityczng od-
miang bycia czlowieka, ale przede wszystkim konceptem psycholo-
giczno-pedagogicznym, ktéry jest jednym z wymiaréw kulturowego
bycia czlowieka. Rdzeniem uchodzctwa — jak napisaty$my — jest
stale odczuwany brak poczucia bezpieczenistwa. Stad tez uchodzctwo
mozna traktowac jako psychologiczno-pedagogiczny opis egzys-
tencji, ktora jest niczym innym jak objawem deprywacji potrzeby
bezpieczenistwa w jej wymiarze wertykalnym i deprywacji potrzeb
w ich wymiarach horyzontalnych. W przypadku dziecka sytuacja
jest szczegodlne skomplikowana ze wzgledu na psychologiczng i pe-
dagogicznag koniecznos¢ zaspokojenia potrzeb wazkich dla biolo-
gicznego, psychologicznego i spotecznego wzrastania cztowieka-
-dziecka. Owa konieczno$¢ wynika wiec z dynamiki procesu rozwo-
jowego dziecka i formujacej sie struktury jego osobowosci (ta jest
przeciez w cigglym rozwoju). Owa konieczno$¢ zaspokojenia po-
trzeb ulega waloryzacji z powodu przezytej przez dziecko traumy
i skutkéw, jakie to przezycie przyniosto.

Stad tez mozna méwié¢ o odmiennych doswiadczeniach dzie-
cinstwa i alternatywnym dziecinstwie dziecka-uchodzcy w stosunku
do dziecinstwa, ktére konstruowane jest i doswiadczane przez wiek-
szo$¢ dzieci. Wszystko, co afektywnie i poznawczo przezyto i przezywa
dziecko, a co obiektywizuje si¢ jako emocje, mysli i dzialania w tej
trudnej i ztozonej sytuacji, jest normalne i nie powinno dziwi¢. Do
dorostych za$ nalezy otoczenie tych przezy¢ atencja i zrozumieniem.
Specyfika sytuacji dziecka-uchodzcy wymaga dziatan, ktére kazdo-
razowo musza by¢ indywidualizowane, a ich podstawowym wymia-
rem powinno by¢ zapewnienie psychologicznego bezpieczenstwa.






Rozdziat 4.

DZIECKO W SPOLECZNO-JEZYKOWYM
KONTEKSCIE EMIGRACJI ZAROBKOWEJ
RODZICA

4.1. Wprowadzenie

Rozdziat trzeci niniejszej ksigzki przekonuje, ze nie trzeba by¢ znawca
tematu, aby wiedzie¢, iz sytuacja spoteczno-polityczna migranta za-
robkowego jest zdecydowanie rézna niz uchodzcy!. Réznice do-
strzegalne s3 juz w momencie motywacji zmuszajacej dang osobe
do opuszczenia kraju pochodzenia. Dotycza rowniez mozliwosci
spotecznych i politycznych, jakie oferuje kraj przyjmujacy, zaréwno
na poziomie deklaracji, jak i realnego zycia.

O ile uchodzctwo moze by¢ zwiazane z gwaltowna i totalna
zmiang zyciowa, o tyle wydaje sie, ze decyzja o emigracji zarobko-
wej moze ksztattowac sie w czasie i przez to by¢ mniej gwattowna
i totalna. Jesli motywem uchodzctwa jest realne zagrozenie zdrowia
i zycia w wyniku dziatann wojennych czy opres;ji politycznej, to emi-
gracja zarobkowa motywowana moze by¢ bieda, ktdra jest efektem
polityki ekonomicznej, czy tez potrzeba zmiany trajektorii zycia
badz realizacja aspiracji zawodowych czy osobistych potrzeb.

! Wiecej rozdziat 2: Dziecko — uchodzca. Odebrane dzieciristwo (?).
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Gwattowno$¢ i totalno$¢ uchodzctwa jest efektem wyrwania
z jednego zycia (spoteczno-kulturowego) i wrzucenia w inne zycie
(spoteczno-kulturowe), do ktérego droga wiedzie zawyczaj przez
osrodki pobytu dla cudzoziemcédw, w ktérych oczekuje sie na ure-
gulowanie sytuacji prawnej. Realizuje sie tu potrzeby uchodzcéw
w zakresie absolutnego minimum i implicite obiecuje lepsze zycie,
jesli tylko uchodzca potwierdzi swa autentycznos¢ i spelni przewi-
dziane prawem warunki. Gdyby poszuka¢ metafory dla opisania,
czym s3 o$rodki dla uchodzcéw, to okregli¢ je trzeba mianem ,,przed-
sionka kraju przyjmujacego”. Z , przedsionka” tego mozna zaledwie
podpatrywa¢ ludzi i ich zycie, ktére wiasciwie z tej perspektywy
jawi sie wytacznie jako obietnica i w zaden spos6b nie jest gwa-
rancjg wejscia do spoteczenstwa i kultury kraju przybycia.

Dobrze obrazuja to stowa Tatarki krymskiej, ktora z Krymu wy-
jechata z powodu wojny rosyjsko-ukrainskiej: ,,[...] ja przyjechatam...
mieszkam tu w Polsce 3 lata i... przyjechatam... jak siostra z dzie-
¢mi, jak uchodzca [...]. Jak jechali$my... wjechaliémy do Polski, ja
nic nie znata, nic nie znata, ni historju Polski, nie znata, co to za
narodowo$¢. Jaka ma religju, na przyktad to nie wiedziata, no, przy-
jechata, tak uciekata z ojczyzny i... Byto w Polsce tak wszystko nowe,
no na przyktad mowa, chodzita do lekcji polskiego jezyka. Jak
uslyszata... pierwsza lekcja byta dla mienia... zrozumiata, [ze] to
ciezka mowa, trzeba [...] sobie poradzi¢i... to ... juz czytam po pol-
sku i tak trochu méwie, moze niedobrze moéwie [...]. To... mam
hmm... ciekawos¢, chciatabym umieé historju Polski, tu mieszkam
w Gdansku, tu juz przyzwyczajone. I... mamy kolezanek, przyja-
ciétek. Dzieci chodza do przedszkola. Dobrze juz dzieci méwig po
polsku, na przyktad cérka siostry 6 lat ma, chodzi do zeréwki, juz
pisze po polsku, a... chtopak... juz méwi po polsku™.

2 7rédio: Wywiad przeprowadzony przez Elwire Domaros i Susanne Izzetdinovg
w ramach ¢éwiczen: do przedmiotu ,,Metody badan spolecznych” w semestrze zimo-
wym 2017-2018. Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2017.
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Osrodki dla uchodzcow z racji swego penalnego charakteru i pe-
nalnej stylistyki zachowan niektérych pracownikéw staja sie ,,trudne”
dla oséb do nich trafiajacych. Wpisane w nie instytucjonalne ucigzli-
wosci realizacji przetrzeb zyciowych, a takze opieszatos¢ realizacji
procedur op6zniajg nie tylko proces osiggania samodzielnosci
w nowym panstwie, ale przede wszystkim przesuwaja w czasie pro-
ces tworzenia relacji spotecznych, ktére sa podstawa wrastania
w spolecznos¢ i kulture panstwa przybycia®.

Obok instytucjonalnej specyfiki osrodki dla uchodzcédw istnieja
i funkcjonuja w specyficznie aranzowanej przestrzeni fizyczne;j.
Mozna - jak sie wydaje — méwi¢ o wymuszonym dystansie prze-
strzennym, to zas skutkuje brakiem kontaktéw z ludnos$cig miejsco-
wa. Stad tez trudno jest w przypadku cudzoziemcéw przebywajacych
w osrodkach méwié o szansie na integracje ze spotecznoscia lokalna
i odwrotnie. Dystans przestrzenny w swej istocie jest dystansem
spotecznym i kulturowym, ktéry zamyka obie grupy w izolacji
spotecznej i kulturowej. Jak przekonuja analizy Katarzyny Kos¢-
-Ryzko i Izabeli Czerniejewskiej, ta spoteczna i kulturowa izolacja
jest biernie akceptowana przez calg spotecznos¢. Mozna nawet przy-
puszczaé, ze ,bierne akceptowanie” pozoruje wielokulturowa za-
sade pokojowego wspotzyciat.

Imigranci zarobkowi — w przeciwienistwie do uchodzcéow — sa
w o tyle lepszej sytuacji, ze z wiekszg swoboda moga decydowacé
o miejscu swego tymczasowego (badz stalego osiedlenia), a takze

3 Tamze. Por. takze: A. Calko, Repatrianci w gmaganiach z codziennosciq.
Wybrane aspekty badan wlasnych, w: Wielokulturowosé. Miedzy edukacjq re-
gionalng a edukacjq miedzykulturowq. Dylematy i konteksty tozsamosciowe,
red. K. Kossak-Gtéwczewski, A. Kozyczkowska, Krakéw: Oficyna Wydawnicza
Impuls 2015.

4 Wiecej zob.: K. Kos¢-Ryzko, I. Czerniejewska, Oblicza integracji uchodzcéw
w Polsce na przyktadzie analizy funkcjonowania osrodkéw w Grupie i Czerwonym
Borze, w: Wokét problematyki migracyjnej. Kultura przyjecia, red. J. Babicki, M. Cha-
marczuk, Warszawa: Ministerstwo Rozwoju Regionalnego 2013, s. 131-154.
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juz na poczatku pobytu w wiekszym stopniu zmuszone sa do wcho-
dzenia w interakcje spoteczne, cho¢by ze wzgledu na poszukiwanie
pracy. Psychologicznie jest to sytuacja trudna, poznawczo i emocjo-
nalnie imigranci doswiadczaja skutkoéw swej (czesto) nieznajomosci
badz bardzo stabej znajomosci jezyka, braku wiedzy o schematach
zachowan i — wynikajacej z celu przybycia — koniecznosci znalezie-
nia pracy, jesli imigrant przyjechat ,w ciemno”, czyli bez wcze$niej
L2umowionej pracy”. Jesli do poznawczo-emocjonalnych problemow
zwigzanych z ,wchodzeniem” do nowego spoleczenistwa i jego kul-
tury dotaczymy poznawczo-emocjonalne problemy zwigzane z ,,wy-
jéciem” ze swego dotychczasowego spoteczenistwa (przede wszystkim
tego najblizszego) i jego kultury, to obraz zostanie domkniety.
Zrealizowane na potrzeby tego rozdziatu ,studium biograficzne”
ukrainskiej rodziny®, ktéra dwa lata temu przyjechata do Polski
w celu podjecia pracy i osiedlenia si¢ (obecnie w deklaracji na state),
uzmystawia, ze w niektorych sytuacjach decyzja o emigracji zarob-
kowej do innego panstwa zapada wlasciwie w gronie oséb dorostych.
Dziecko zostaje z niej wykluczone i tym samym usuniete z procesu
przygotowywania sie do emigracji. Pominiete i postawione przed
faktem dokonanym, zostaje pozbawione mozliwosci ,,zatatwienia”
swoich spraw psychologicznych, spotecznych i innych; dobrze ten
stan rzeczy oddaja stowa dziecka ze wspomnianej ukrainskiej ro-
dziny: ,No, jakby dowiedzialem sie o tym, ze... p6jde do szkoty
w Polsce, bo ciocia méwita i mama moéwita, ze po prostu pojedziemy
w Pol..., do Polski, do cioci odwiedzi¢, odpocza¢. I jak jechalismy
latem, to ale... mama powiedziata... pdjdziesz tutaj do sz..., czy

> Egzemplifikacja dla tego tekstu sa biografie dwo6ch oséb: dwunastolet-
niego chiopca, Ukrainica, i jego mamy Ukrainki, ktérzy od 2 lat mieszkaja
w Polsce. Bardziej jednak jest tu istotna narracja chtopca i jego opowies¢
o doswiadczeniach zwiazanych z emigracja zarobkowa matki. Z narracji
matki wybraly$my te wypowiedzi, ktére stanowia istotne dopetnienia wy-
powiedzi dziecka.
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chcesz p6js¢ tutaj do szkoly. Ja mowitem, ze nie chce, nie chce. Chce
na Ukraine, ale teraz wta$nie nie chce wraca¢ na Ukraing”®.

O ile zatem dorosli jako$ moga przygotowac sie do wyjazdu,
,pozegnacd” stary $wiat i stare zycie, a nawet zastanowi¢ sie nad
nowym $wiatem i nowym zyciem, o tyle dzieci — w tak przyjetej
strategii — zostaja wyrwane z jednego $wiata i zZycia i ,,wrzucone” do
innego $wiata i innego zycia. W badanej historii chtopiec weze$niej
byt w Polsce i, jak sam moéwi, za pierwszym razem byt , nieoswojony”:
,[Bytem] nieoswojony, nie wiedziatem, jak co jest, bardzo sie batem
rozmawia¢ z ludzmi, bo to jezyk polski, a ja nie umiatem wtedy, i ga-
datem tak stabo wtedy” [uzupetnienie. — A.K., A.M.-S.].

Mozna przyjg¢ — i taka argumentacja wydaje sie stuszna z per-
spektywy rodzica — ze dorosli z najblizszego otoczenia dziecka pré-
buja je chroni¢ przed istotnymi, z perspektywy dorostych, konsek-
wencjami emigracji. By¢ moze niektérzy rodzice chcg uniknaé
trudnych pytan o emigracje, ktére moze postawi¢ dziecko. Odpo-
wiedzi na takie pytania moga by¢ nietatwe dla nich, bo oni sami
przeciez nie potrafiag przewidzie¢ tego, jak potocza sie sprawy na
emigracji. Inna przyczyna wykorzystywania tego typu strategii jest
by¢ moze potrzeba pozostawienia sobie mozliwo$ci wycofania sig¢
z decyzji, mogloby wiec chodzi¢ o to, by niepotrzebnie nie budzi¢
w dziecku niepokoju.

Analiza wypowiedzi dziecka wskazuje jednak, ze przynajmniej
niektore dzieci potrafig zrozumie¢ motywy stojace za decyzja o emi-
gracji. Dziecko umie dostrzec i zrozumie¢ frustracje zwiazane z nie-
mozno$cig udzwigniecia przez rodzica/rodzicéw trudéw pracy
i utrzymania rodziny. Dobrze obrazuja to przytoczone stowa:
»,Mieszkali$my na Ukrainie. I na Ukrainie jest ciezko znalez¢ prace,

6 Zrédto: Wywiad z dwunastoletnim chtopcem Ukrairicem, od 2 lat miesz-
kajgcym w Polsce, zrealizowany przez Adele Kozyczkowska w dniu 31.01.2018 1.
w Gdansku.
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jakby taka dobrg, zeby sie dobrze zarabialo. I Zeby mie¢ pieniadze.
[...] Imama chciata lepsza prace, bo pracowata w sklepie, i tam byto
duzo takich... pijacych ludzi, ktdrzy ja... byli... jakby to powiedzie¢,
zli do niej. No i mama nie chciata juz wiecej tego stuchaé. No chciata
pojecha¢ tutaj i chciata mie¢ lepsza prace”. ,My nie mieszkali$my
tam, gdzie byta wojna. Wszystko byto dobrze. [...] jak to powie-
dzie¢, moze warunek, przez ktéry przyjechaliémy do Polski, to byty
drogie produkty. Tam na przyktad... no mama dobrze zarabiata
w tym sklepie, nam wystarczato, duzo wystarczato. Mieli$my swoje
mieszkanie, w dobrym rejonie, i teraz wtasnie sprzedajemy to miesz-
kanie. I po prostu zmienily si¢ te ceny, i tak zaczelo nam brakowa¢é
tych pieniedzy. No i wiasnie pojechalismy tutaj do Polski [...]. Na
Ukrainie jest tak, ze ile sie zarabia, to wieksza cze$¢ wydaje sie na
jedzenie i na... na produkty. A w Polsce, jakby zarabia sie wiecej”.

4.2. Mikroswiat dziecka: uwagi kontekstowe

Aby lepiej zrozumieé, czym w swej istocie moze by¢ emigracja za-
robkowa rodziny i jakie moze mie¢ znaczenie dla ksztalttowania tozsa-
mosci kulturowej dziecka, przyjetysmy idee ,mikroswiata dziecka”
Jerzego Nikitorowicza.

,Mikroswiat dziecka” tworzy sie wytacznie w relacjach z dzie-
dzictwem kulturowym, ktérego specyfike Nikitorowicz rozpoznaje
jako ,,zdolno$¢ do trwania pewnych idei, przedmiotéow, zachowan,
ich zobiektywizowanie, przekaz miedzygeneracyjny i oddziatywania
na zachowania innych. Inaczej, jest to ta cze$¢ kultury, ktéra jest
przekazywana nastepnym pokoleniom i zdata egzamin trwatosci
w czasie””. W przypadku dziedzictwa kulturowego bardziej jednak
idzie o jego symboliczne obszary niz fizyczne artefakty dostrzegane

7 J. Nikitorowicz, Mikroswiat dziecka w ustawicznych procesie kreowania
tozsamosci, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2005, nr 2 (2), s. 23.
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w przestrzeni fizycznej. Istotna w dziedzictwie kulturowym jest ta
czes$¢ dorobku wspolnoty, ktéra 1aczy jej terazniejszos¢ z przesztosceia,
co rozpoznawane jest jako — przyktadowo - tradycja, ktéra wiaze
kilka pokolen wstecz i stanowi — jak pisze Nikitorowicz — ,imma-
nentng gwarancje trwatosci”. Co istotne, tradycja w wyobrazeniach
wspdlnoty podlega idealizacji i tak ujeta istnieje jako sacrum wspol-
notowe. Tym samym wymusza ona szacunek dla siebie i istnieje
jako sfera aksjomatéw oraz normatywéw, rGwnoczesnie zmieniajac
sie w to, co konieczne dla przetrwania wspoélnoty. Dziedzictwo kul-
turowe przechowywane jest w doswiadczeniach zbiorowych i trans-
mitowane w procesach socjalizacji i wychowania®.

Dziedzictwo kulturowe jest obiektywizacja historycznosci wspol-
noty i zaswiadcza¢ ma w umystach jej cztonkéw o ciggtosci kultu-
rowej miedzy przeszio$cia a terazniejszoscig, jednoczesnie powinno
stanowi¢ pomost miedzy nimi. W tak ujetej logice dziedzictwa kul-
turowego procesy edukacyjne nie stuza indywidualizacji i autono-
micznemu rozwojowi podmiotéw, ale sprowadzajg sie wytgcznie
do dziatan na rzecz trwania wspdlnoty przez dostarczanie wiedzy
(o wspdlnocie) i aksjomatéw (dla wspélnoty). W praktyce oznacza
to, ze w procesach kulturowych (edukacyjnych) na zasadzie czyn-
nej internalizacji warto$ci osadzonych w kulturze dziedzictwo kul-
turowe decydowac bedzie o jakosci tego, co osobiste i jednoczesnie
wspolnotowe. W tak tez ujetej logice dziedzictwo kulturowe odpo-
wiada za ,,(f)ormowanie cztowieka — jak to ujmuje Michait Bachtin
— [...] w nierozerwalnej wiezi z rozwojem historycznym™. Dzie-
dzictwo kulturowe to przestrzen symboliczna, w ktérej wspdlnoty
projektuja i wytwarzaja swe tozsamosci, ale w taki sposéb, ze w $wia-
domosci uczestnikow wspolnoty tozsamos¢ i cztowiek zaczynaja

8 Tamze.

° M. Bachtin, Powies¢ wychowawcza i jej znaczenie w historii realizmu,
w: tegoz, Estetyka twdrczosci stownej, przet. D. Ulicka, Warszawa: Pafistwowy
Instytut Wydawniczy 1986, s. 303-304.
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stanowi¢ jedno. I nie jest wazne, Ze tozsamos$¢ w swej istocie stanowi
zaledwie jeden z wielu mozliwych opiséw jestestw cztowieka,
a cztowiek jest wytgcznie bytem samym w sobie. Spoteczno-kultu-
rowy swiat wspolnoty nierozerwalnie 13czy sie ze swoim opisem/in-
terpretacja jako obiektywizacja dziedzictwa kulturowego i jako takie
oba stanowig jedno.

Wytwarzanie tozsamosci kulturowej jest zatem efektem napie-
cia, jakie wytwarza sie w relacji ,,ja” — ,$wiat” (Romana Miller'®)
czy ja”’ —,,my” (Jerzy Nikitorowicz). I cho¢ relacja ta jest petna na-
pie¢ i konfliktéw, to jest ona nieusuwalna i niezbedna dla procesu
wytwarzania tozsamosci osobowych i wspdlnotowych. Pozwala ona
dziecku - jak pisze Nikitorowicz — ,,w okresie dorastania korzystac
z kultury jako ofert makroswiata, dokonywa¢ $wiadomych i odpo-
wiedzialnych wyboréw z wielu informacji dostepnych i atrakcyj-
nych w globalnym $wiecie kultury”!*.

Mikroswiat dziecka obiektywizuje sie w biograficznym i spotecz-
nym aspekcie tozsamosci dziecka, co silnie jest powiazane z wiedza,
ktéra ono posiada o swojej spotecznosci, oraz z wiedza o codzien-
nosci, a to jest wynikiem (wspoét)doswiadczania §wiata w relacjach
z bliskimi. Mozna zaryzykowac¢ teze, ze atrakcyjnos¢ tej wiedzy
w $wiadomosci dziecka nie tyle wynika z jej wspolnotowego cha-
rakteru, ile z jej osobistej bliskos$ci i osobistego znaczenia. Jest to wie-
dza wytwarzana dzigki wlasnemu zaangazowaniu i przezywaniu,
gdyz zdobywana jest w sytuacjach codziennych i najblizszych, oraz
w relacjach rodzinnych i w najblizszym otoczeniu'?. Wiedza, ksztat-
tujaca tozsamos¢ kulturowa dziecka, wytwarza sie wiec na bazie
tego, co osobiste, i tego, co najblizsze wspdlnotowo. Relacje, jakie
dzieja sie miedzy dzieckiem, jego rodzicami i osobami z najblizszego

10 R. Miller, Socjalizacja, wychowanie, psychoterapia, Warszawa: Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe 1981.

1 J. Nikitorowicz, Mikroswiat dziecka..., dz. cyt., s. 24.

12 Tamze, s. 28.
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otoczenia, pozwalaja dziecku przyswoié nie tylko jezyk wspdlnoty,
nie tylko jej symbole i normy, ale przede wszystkim — w przestrzeni
obiektywizacji — zachowywac sie, mysle¢, mowic i dziata¢ jak kom-
petentny uczestnik wspélnoty. Kompetencje wspdlnotowe, bo o nich
wlasciwie mowa, osadzone sa w jezyku wspoélnoty i zachowaniach
spotecznych jej cztonkéw, przy czym — co wazne — i jezyk, i zacho-
wania sg ze sobg powigzane.

Stad tez kompetencje wspélnotowe wymagaja od dziecka uzywa-
nia jezyka w jego kulturowo-spotecznych uwarunkowaniach, gdyz
ma on przygotowac je do bycia kompetentnym uzytkownikiem je-
zyka przez konstruowanie relacji z innymi. Jednak zwrotnie relacje
z innymi cztonkami wspélnoty wymagaja od dziecka uzytkowania
jezyka tej wspolnoty, do ktérej ono (nie)Swiadomie aspiruje. Jezyk
przesadza zatem i o uspotecznieniu dziecka, i o tym, jak rozumie ono
swa wspolnote. To dlatego — ze wzgledéw wiasnie socjalizacyjnych
— jezyk musi by¢ obecny w otoczeniu stuchowym dziecka'. Zwigzek
jednak miedzy jezykiem wspoélnoty a uczestnictwem w niej nie jest
tak prosty, jak sie pozornie wydaje. Spoteczne uczestnictwo we
wspélnocie i uzywanie jezyka wspolnoty — jak pisaty$my — wza-
jemnie sie determinuja: nabywanie jezyka przesadza o rozwoju kom-
petencji wspélnotowej i odwrotnie. Inaczej ujmujac, méwienie
dziecka zalezne jest od wspoélnotowych (lokalnych) proceséw kul-
turowych. Zwrotnie za$ procesy kulturowe wspoélnoty zalezne sa od
mowienia dzieci, ale i dorostych. Oznacza to, Ze uczenie sie jezyka
jest powigzane z uczeniem sie tego, jak by¢ kompetentnym czton-
kiem wspdlnoty. Jednoczesnie dziecko moze by¢ kompetentnym
czlonkiem wspdlnoty tylko poprzez jezyk, gdyz stanowi on medium,
przez ktére dziecko uczy sie funkcjonowania spotecznego, dystrybucji

13 E. Ochs, B. Schieffelin, The impact of language socialization on gramma-
tical development, w: The Handbook of Child Language, red. P. Fletcher,
B. MacWhinney, Oxford: Blackwell 1995, s. 73-74.
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spolecznej, interpretacji zdarzen spotecznych, a takze wzorca wy-
miany jezykowej'4.

Uczestnictwo w kulturze danej wspélnoty rozpoczyna sie od
uczestnictwa w pierwszej wspoélnocie, jaka pojawia sie w zyciu
cztowieka, czyli od rodziny. To tu rozpoczyna sie uczestnictwo w spo-
teczenistwie i jego kulturze, co powoduje, ze tozsamo$¢ zaczyna sta-
nowi¢ wynik ,$wiadomego orientowania na wartosci wspoélnoty”.
To z kolei przesadza o przynaleznosci do wspdlnoty, na mocy we-
jécia w posiadanie atrybutéw, ktére czynia cztowieka podobnym do
»,swoich” i réznym od ,nie-swoich”. I bedg to przede wszystkim
jezyk, literatura, sztuka, wartosci, symbole, terytorium, dzieje, histo-
ria i tym podobne!®.

Jednak - jak zaznaczylySmy — zwigzek miedzy jezykiem a rela-
cjami spotecznymi jest skomplikowany. Determinuje on bowiem nie
tylko to, ze jezyk domu rodzinnego czy — szerzej — jezyk wspdlnoty
decyduje o mysleniu i sposobie rozumienia $wiata, czyli mysleniu po
swojemu, a wiec inaczej niz czynia to inne wspoélnoty*®, nie tylko ro-
zumienie relacji spotecznych, ale takze to, ze zachowania w ogole
staja sie mozliwe. Jednoczes$nie jezyk moze rozwija¢ sie i doskona-
li¢ jedynie dzieki relacjom spotecznym. Te za$ sa okazja do ujaw-
niania zachowan i jako takie stanowi¢ beda przejaw obiektywizacji
wartos$ci kultury symbolicznej wspolnoty.

Stad tez relacje spoleczne stanowia spoleczng podstawe wy-
twarzania tozsamosci'” kulturowej (osobistej i wspdlnotowej), jezyk

14 Ciz, Language acquisition and socialization. Three development stories and their
implications, w: Culture theory: essays on mind, self, and emotion, red. R. A. Schwe-
der, R. A. Levine, Cambrige: Cambrige University Press 1984, s. 276-277.

15 J. Nikitorowicz, Etnopedagogika w kontekscie wielokulturowosci i usta-
wicznie ksztaltujqcej sie tozsamosci, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls 2018,
s. 338; tenze, Jezyk domu rodzinnego jako rdzenna wartos¢ kreujqca tozsamos¢
miedzykulturowq, ,Wychowanie w Rodzinie” 2012, t. 5, nr 1, s. 69-70.

16 Tamze, s. 75.

17 Por. Tenze, Etnopedagogika..., dz. cyt., s. 338.



DZIECKO W SPOEECZNO-JEZYKOWYM KONTEKSCIE EMIGRACJL.. 123

posredniczy¢ bedzie miedzy tym, co spoleczne, a tym, co kultu-
rowe!®, na poziomie zachowan spotecznych za$ rozpozna¢ mozna to,
co Tadeusz Lewowicki nazywa zachowaniami tozsamos$ciowymi'®.
Te ostatnie, na podstawie okreslonych elementéw zachowan, daja
mozliwo$¢ rozpoznania zachowan tozsamog$ciowych, ktére z kolei
pozwalaja ,,[...] identyfikowa¢ [...] tozsamo$¢, manifestowac ja,
zabiega¢ o trwanie i dobre warunki rozwoju, korzystne przemiany”%.
Spoteczne funkcjonowanie podmiotéw i wspdlnot odnosi sie do wy-
mienionych trzech ptaszczyzn jako tych, ktére wytwarzaja wiedze
spoteczna i kulturowa o tym, jakie powinny by¢ relacje spoteczne
(w obszarach instytucji) i zachowania jednostek (takze w rozmai-
tych obszarach zycia codziennego) i w jakim jezyku wspdélnota po-
winna sie komunikowa¢ (w terazniejszosci, z przesztoscig i na rzecz
przyszlosci). Inaczej ujmujac, owe trzy ptaszczyzny w konsekwen-
cji rozstrzygaja o ksztalcie spotecznych przekonan i o tym, co upo-
dabnia do swoich (kryterium wieziotwdrcze) i jednoczesnie rézni od
nie-swoich (kryterium separacyjne).

Musimy jednak wyraznie podkresli¢, ze zgromadzony na potrzeby
tego rozdzialu materiat empiryczny nie pozwala w petni wykorzystaé

18 E. Sapir, Status lingwistyki jako nauki, w: tegoz, Kultura, jezyk, osobo-
wosé. Wybrane eseje, przet. B. Stanosz, E. Zimand, Warszawa: Panstwowy
Instytut Wydawniczy 1978, s. 89; tenze, Jezyk, w: tegoz, Kultura, jezyk, oso-
bowos¢. Wybrane eseje, przet. B. Stanosz, R. Zimand, Warszawa: Panstwowy
Instytut Wydawniczy 1978, s. 60-61.

19 T. Lewowicki, O badaniach spotecznosci pogranicza — od parcjalnych opiséw
ku elementom teorii zachowan tozsamosciowych, w: Edukacja miedzykulturowa
— w kregu potrzeb, oczekiwari i stereotypow, red. J. Nikitorowicz, Biatystok:
Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana 1995; tenze, Problemy tozsamo-
sci narodowej — w posgukiwaniu sposobow uogdlnionych ujeé kwestii poczucia
togsamosci i zachowar z tym poczuciem zwiqzanych, w: Edukacja a tozsamos¢
ucgnia, red. M. M. Urlinska, Torun: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikolaja
Kopernika 1995; tenze, Szkic do teorii zachowan tozsamosciowych, w: W poszu-
kiwaniu teorii przydatnych w badaniach miedzykulturowych, red. T. Lewowicki,
E. Ogrodzka-Mazur, Cieszyn: Uniwersytet Slaski Filia w Cieszynie 2001.

20 Tenze, Szkic do teorii zachowan tozsamosciowych..., dz. cyt., s. 162.
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metodologicznego potencjatu, ktérego dostarcza koncepcja zachowan
tozsamosciowych Tadeusza Lewowickiego (znana jako Teoria
Zachowan Tozsamosciowych). Koncentrowa¢ sie tu bedziemy za-
ledwie na wybranych obszarach zachowan tozsamosciowych, ktére
— upraszczajac — sprowadzimy do zachowan jezykowych i spotecz-
nych, ktére z jednej strony sa elementem relacji spotecznych, z dru-
giej pozwalaja dostrzec ich potencjat tozsamo$ciowotworezy.

Tropem metodologicznym dalszej czesci tekstu niech bedzie
fragment wypowiedzi dziecka, w ktérej méwi ono: ,Ja najpierw
bardzo nie chciatem [...], bo to nowa szkota, nowy jezyk”.

4.3. ,Nowa szkotfa”: zachowania spoteczno-jezykowe
w wytwarzaniu nowej kompetencji wspolnotowe;j

Sytuacje szkolne — jako odmiana sytuacji spotecznych — nie byty
pierwszymi, w ktérych dziecko uczestniczyto w Polsce. Chtopiec byt
wczesniej w Polsce i juz w trakcie pierwszej, poprzedzajgcej obecny
pobyt, wizyty uczestniczyt w sytuacjach codziennych, takich jak za-
kupy, przez co zmuszony byt uzywaé zwrotéw polskojezycznych
w podstawowym zakresie.

Trudnos$¢ wchodzenia w relacje spoteczne w tej dzieciecej bio-
grafii wynikata z nieznajomosci jezyka polskiego, a to w konsek-
wencji powodowato u dziecka swoisty poznawczy (,,nie wie-
dziatem, jak co jest”) i emocjonalny (,,bardzo sie batem rozmawia¢
z ludZzmi”) dyskomfort, by¢ moze tym wiekszy, Ze nieznajomos¢
jezyka polskiego przektadata sie na brak umiejetnosci komuniko-
wania sie (,,nie umialem wtedy, i gadatem tak stabo wtedy”). Chto-
piec tak opowiada o doswiadczeniu pierwszych zachowan spo-
teczno-jezykowych:

A.K.: Jak to bylo, gdy za drugim razem przyjechates$? Jak
wtedy widziate$ Polske?
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Dziecko: No, widziatem juz tak troche... Jakby bardziej
oswojony, juz... Juz mniej chciatem jecha¢ na Stare Miasto,
juz widzialem tam wszystko. I... no nie wiem...

A.K.: Za pierwszym razem nie byle$ oswojony?

Dziecko: Za pierwszym razem nie.

A.K.: To jaki bytes?

Dziecko: No, nieoswojony, nie wiedziatem, jak co jest,
bardzo sie balem rozmawiaé z ludzmi, bo to jezyk polski,
a ja nie umialem wtedy, i gadatem tak stabo wtedy.
A.K.: A jak kto$ cie zaczepiat albo jak ty sie zwracate$ do
kogos, to w jakim jezyku méwilte$? Polskim? Ukrainskim?
Czy w takim mieszanym?

Dziecko: Jesli juz, to byty to jakie$ tam proste stowa... tam...
,dzieni dobry”, jesli wchodzitem do sklepu, to oczywiscie ga-
datem po polsku. Musiatem powiedzie¢ , dzien dobry”, , dzie-
kuje”, no i to wszystko [podkreslenie — A.K., A.M.-S.].

Sytuacja szkolna, a wtasciwie zwigzana z nig konieczno$¢ kon-

struowania relacji z réwie$nikami i nauczycielami, podobnie jak

wczesniejsze sytuacje spoleczne, byta dla dziecka bardzo trudna
afektywnie i poznawczo ze wzgledu na brak umiejetnosci jezyko-
wych. Te przeciez stanowig podstawe nawigzania i podtrzymania re-
lacji spotecznych oraz adekwatnych do nich zachowan (,,my$latem,
co o mnie powiedza dzieci i nauczyciele”), ktére pozwola sie
,dobrze” przedstawi¢ (,,chciatem sie jak najlepiej zaprezentowac”).

Analizujac relacje z pierwszego dnia w szkole, mozna w jej opi-

sie dostrzec podobny uktad komponentéw poznawczego i emocjo-
nalnego, a takze motywacyjnego.

AK.: [...]. Gdy juz poszedies do szkotly, na pierwsze lekcje,
gdy rozpoczat sie rok szkolny [...], to co o sobie wtedy myslates?
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Dziecko: No, bardzo sie stresowatem. Wtasciwie bardzo
mnie dobrze przyjeli. Ten wtasnie moj kolega, i byto takie cos,
ze mial brata blizniaka, no ale nie zauwazytem tego, i wta-
$nie... kiedy on do mnie przychodzit, to mysle, czemu ma
inne ciuchy. No i wiasnie mi méwi, ze ma brata blizniaka.
I Ze... ten... no witasnie...

AK.: Méwites, ze bytes zestresowany, emocje miate$ w sobie?
Dziecko: Tak.

A.K.: A jakie miate$ mysli w glowie wtedy?

Dziecko: Myslatem, co o mnie powiedza dzieci i nauczy-
ciele. No, chcialem sie jak najlepiej zaprezentowac.
A.K.: Powiedz, jak teraz o tym rozmawiamy i wracamy pa-
miecig do tych wydarzen, to co sobie dzisiaj mys$lisz o twoim
pierwszym dniu nauki w szkole.

Dziecko: Ciezko mi powiedzie¢. No wtedy witasnie nie
moglem... nie moglem tak normalnie rozmawiaé, ale...
dobre mam mysli z tej pierwszej lekeji, bo méj kolega, ten
wszystko mi pokazat. O wszystkim opowiedziat [podkre$le-
nie — A.K., AM.-S.].

Przytoczone wypisy z rozmowy przedstawiaja psychologiczna
ztozono$¢ przezywanych doswiadczen spotecznych, ktére zblizaja
dziecko do sytuacji cechujacej sie brakiem kontroli wtasnie ze
wzgledu na brak bazowej umiejetno$ci komunikowania sie.

Daja sie one rozpozna¢ w optyce teorii transakcyjnego ujecia
stresu Richarda S. Lazarusa, wedle ktérej miedzy cztowiekiem a $ro-
dowiskiem czy tez otoczeniem zachodzi stata transakcja i to dzieki
niej, a wlasciwie wewnatrz niej, cztowiek radzi sobie w rozmaitych
sytuacjach?!. Nie wchodzac w szczegoty myslenia Lazarusa, trzeba

21 R. S. Lazarus, The stress and coping paradigm, w: tegoz, Fifty years of the
research and theory of R. S. Lazarus: an analysis of historical and perennial isseus,
Mahwah — New Jersey — London: Lawrence Erlbaum Associates Inc. 1998,
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jednak podkresdli¢ zaleznos¢, ktéra wystepuje miedzy sferami afek-
tywng, poznawczg i motywacyjna. Niezaleznie od uwarunkowan
kulturowych, spotecznych i indywidualnych, dla zachowania jed-
nostki istotne jest jej rozpoznanie i zrozumienie sytuacji (zdarze-
nia), w ktérej sie ona znalazla, a to wywotuje nie tylko okre$long mo-
tywacje do dziatania, ale takze okre$lony stan emocjonalny. Przy
czym wazkie w tej sytuacji staje si¢ rozpoznanie wlasnej spraw-
czosci i jednoczesnie wlasnych oczekiwan (ale takze oczekiwan oto-
czenia), a takze dostrzegane mozliwosci realizacji wtasnej strategii
radzenia sobie. Konkluzja, ktéra daje sie wyprowadzi¢ z myslenie
Lazarusa, a ktdra jest szczegélnie wazna dla niniejszego rozdziatu
— i catej ksigzki — wynika wtasnie z istotno$ci komponentu poz-
nawczego. To on bowiem ma decydujace znaczenie dla waloryza-
cji esencji i dynamiki reakcji emocjonalnej, ktérej doswiadcza
cztowiek w obliczu nie tyle tego, co trudne czy nawet ucigzliwe
w zdarzeniu, ale tego, co w nim nieznane.

Wraz z rozwojem kompetencji jezykowej dziecko zyskuje do-
step do wiedzy spoteczno-kulturowej dotyczgcej tego, jak powinny
by¢ konstruowane relacje, a wewnatrz nich zachowania oséb.
Jednoczesnie dziecko coraz lepiej rozumie kulturowa symbolike sy-
tuacji spotecznych, ktérych staje sie uczestnikiem nie tylko jako
czlowiek i dziecko, ale takze jako obcokrajowiec i dziecko imigran-
téw zarobkowych. Tu ujawnia sie natura procesu nabywania nowej
kompletacji wspélnotowej koniecznej do funkcjonowania w nowym
dla dziecka spoteczenistwie. Poczatkowo kompetencja ta ma cha-
rakter wybitnie afiliacyjno-adaptacyjny i — edukacyjnie — wytwarza
sie dzieki mechanizmowi nasladowania zachowan réwiesniczych.
Obrazuje to fragment rozmowy:

s. 182-219. Tenze, From psychological stress and emotions: A History of
Changing Outlooks, ,,Annual Review of Psychology” 1993, nr 44, s. 1-21.
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AK.: [...] $wieta obchodzone sg w polskiej szkole w taki ka-
tolicki sposdb, ty jednak jestes prawostawny. Jak sobie radzisz
w tych sytuacjach?

Dziecko: Hm... radze sobie normalnie. Tylko, Ze po prostu
pytam sie u mamy, czy nie musze robié, czego nie moge
robié, a co moge robié. Na przyktad kiedy $piewaja koledy,
to moge $piewad, bo koledy sg te same, tylko ze na innym je-
zyku. Na wigilii klasowej po prostu nie $piewatem modlitwy,
ale musiatem sie dzieli¢ optatkiem.

AK: To ci sie podobato? To dzielenie optatkiem? [...]
Dziecko: No dzielenie optatkiem mi sie podato, ale tak tro-
che sie denerwowatem, bo nie wiedziatem, co powiedzie¢.
AK: I jak sobie poradzites w tej sytuacji?

Dziecko: Dobrze.

AK: Co robites? Patrzyltes, co robig inni? Czy mama ci po-
wiedziala, co trzeba zrobié?

Dziecko: Nie. Robilem, co robili inni. Mowitem, co mowili
inni [podkreslenie — A.K., A.M.-S.].

Przywotany fragment pozwala dostrzec, ze kopiowanie przez
dziecko-obcokrajowca zachowan dzieci rodzimych ma swoje ogra-
niczenia. To rodzic-obcokrajowiec arbitralne rozstrzyga, ktére za-
chowania dziecko moze nasladowaé, a z ktérych zachowan musi
bezwzglednie zrezygnowac¢. W badanym studium przypadku wtadza
rozstrzygania nalezy gtéwnie do matki i pomocniczo do cioci.
Pomocniczos¢ cioci wynika z jej lepiej rozwinietej kompetencji wspol-
notowej do uczestnictwa w spoteczenstwie polskim: bardzo dobrej
znajomosci jezyka polskiego, ukoniczonych w Polsce studiow wyz-
szych, czasu przebywania w Polsce i — co za tym idzie — lepszej zna-
jomosci realiéw funkcjonowania w spoteczenistwie polskim. To ona,
jak wynika z relacji dziecka i matki, byta gtéwna osoba wspierajaca
rodzine od momentu przyjazdu do Polski. Jej znaczenie w procesie
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nabywania kompetencji wspdlnotowej rodziny stopniowo maleje
wraz z rozwojem umiejetnosci jezykowo-spotecznych i przyrostem
wiedzy spoteczno-kulturowej dziecka i matki.

Aktywne funkcjonowanie w nowym spoteczenistwie za posred-
nictwem takich form, jak edukacja szkolna, sprzyja kumulacji wie-
dzy o nim i jego kulturze, co jest efektem rozwoju kompetencji je-
zykowych. Otwierajg one dziecku dostep do semantyki stéw, zdan
i calych wypowiedzi, a takze do symboliki zachowan czy zdarzen.
To czyni sytuacje spoteczne i sktadajace sie na nie zachowania jed-
nostkowe coraz bardziej skomplikowanymi kulturowo i tym samym
zmienia¢ sie moze ranga pytan kierowanych do os6b znaczacych,
ktore odgrywaja role ekspertéw. Pytania nie dotycza juz tylko spraw
zachowania, ale dotykaja istoty prawdy. Dobrze egzemplifikuja to
fragmenty wywiadu z dzieckiem:

A.K.: Jak myslisz, co polskie dzieci wiedzg o wojnie na
Krymie? W Ukrainie? Czy one w ogdle maja taka $wiado-
mos¢, ze Ukraina jest w wojnie z Rosjg?

Dziecko: No tak, majg taka §wiadomos¢, tylko ze... raczej
stysza w telewizorze, takie... takie... jakby to powiedzie¢?
Ghupoty. Gtupoty méwig w Polsce o Ukrainie, ze tam... nie
wiem... jest az tak zle. Mdj kolega méwit nawet o historii
Ukrainy, ze Ukraina to zbuntowani... Ruscy... no.

A.K.: Jak ty sie czules, gdy on tak méwit?

Dziecko: No tak troche... jakby powiedzie¢.... Zdziwienie,
skad on to wzial? Skad o tym wie?

AK.: To cie nie zdenerwowato, ze on takie glupoty?* opowiada?

22 Chlopiec we wczesniejszych wypowiedziach uzywat okreslenia ,,gtupota”
na opisanie sytuacji, ktére maja odmienne, a wlasciwe przeciwstawne inter-
pretacje, ale adekwatne do ukrainskiej i polskiej polityki historycznej, ale i do
polskich stereotypéw odnoszacych sie do narodu, panstwa i obywateli ukra-
inskich. Stad w toku rozmowy przyjetam uzywane przez dziecko pojecie.
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Dziecko: Nie zdenerwowato, tylko zaskoczyto bardzo.

AK: I co sobie jeszcze wtedy pomyslates, jak on takie rzeczy
opowiadat?

Dziecko: No, chcialem mu powiedzie¢... jakos$ to udowod-
ni¢, ze to nieprawda... no...

AK.: A co zrobites?

Dziecko: ...Nic nie robitem. Po prostu czekatem, az doszto
do tego momentu, Ze on powiedzial, ze... powiedziat to pani
od historii, ale pani od historii powiedziata, Ze to totalna
glupota. No i ze tak nie jest [podkresleni — A.K., A.M.-S.].

I drugi fragment rozmowy:

Dziecko: [...] Mama jest historykiem i troche wie o tym,
i mama... Ja sie pytam mamy, czy to prawda, czy to nie-
prawda, mama odpowiada. No i wilasnie, to jest takie... no
bo, ze w ksigzce nawet pisza Zle, ze Kozacy sie buntowali, ale
to bylo tak, ze Polacy mordowali najpierw Ukraincow, a wita-
$nie wtedy Ukraincy sie zbuntowali i wymordowali Polakéw
[Chodzi o powstanie Chmielnickiego. W tym fragmencie
dziecko odnosi sie do tresci podrecznika Historii Polski do
klasy VI — uwaga A.K., A.M.-S.]

A.K.: T jak ty sie czujesz, gdy tylko jedna strone historii sie
przedstawia, méwi sie... ze Ukraincy Polakow... ale juz nie
mowi sie, ze Polacy tez Ukraincéw mordowali?

Dziecko: No po prostu najpierw nie zwracam na to uwagi,
a potem sie pytam mamy, i mama moéwi, Ze to glupota, ale
musze to zapamietac, zeby to na sprawdzianie napisac.
A.K.: W ten sposéb sobie radzisz?

Dziecko: Tak [pokre$lenie — A.K., A.M.-S.]
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4.4, Nowy jezyk”: mowienie w procesie wytwarzania
nowej kompetencji wspolnotowej

Chtopiec do opisu swej poczgtkowej jezykowo-spotecznej sytuacji uzyt
metafory ,,nieoswojenie”. Kiedy przyjechat drugi raz do Polski i gdy oka-
zalo sie wéwczas, Ze z turysty zmienit sie w syna imigrantki zarobko-
wej, byt juz — jak sam méwi — ,,oswojony”. Wykorzystana metafora
wydaje sie adekwatna do okreslenia jezykowej pozycji dziecka
w nowym spoteczenistwie. To z powodu nieznajomosci jezyka jest ono
poznawczo niedostepne, co emocjonalnie powodowa¢ moze co naj-
mniej niepokéj. Wiedza dziecka o ,,spoteczenstwie polskim” posze-
rzala sie wraz z rozwojem kompetencji jezykowej, dzieki czemu dziecko
czulo/czuje sie (coraz bardziej) ,,oswojone”. Réwnocze$nie przyrost
wiedzy o kulturze kraju pobytu (tu: kulturze polskiej) poszerza sie
dzieki uczestnictwu w codzienno$ci i wymuszonemu budowaniu re-
lacji spotecznych. Wszystko to (re)konstruuje kulturowsa i spoteczng
$wiadomos¢ dziecka jako uczestnika i uzytkownika. Jednakze we-
wnatrz tej kulturowo-spotecznej $wiadomosci (re)konstruowane sa
takze przekonania na temat jezykoéw ukrainiskiego i polskiego.

W badanej dzieciecej biografii rozpozna¢ mozna proces (re)kon-
struowania ideologii jezykowej dla jezykéw ukrainskiego i polskiego.
Jest ona wyraznie motywowana deklarowanym, stalym pobytem
w Polsce. Jak sie wydaje, ta deklaracja jest wazka osobiscie i stanowi
element zmiany poznawczej. Poczatkowo chiopiec nie chciat miesz-
ka¢ w Polsce, obecnie (styczen 2018) méwi, ze nie chce wréci¢ na
Ukraine, nawet jesli jej sytuacja polityczna (,,nie bedzie wojny”)
i ekonomiczna (,,nie bedzie brakowa¢ pieniedzy”) sie poprawi.
Rozpoznaé¢ mozna, ze sens przypisany pobytowi w Polsce wydtuza
jego perspektywe czasowa, a nawet nie wyznacza jego kresu. Stad
tez przekonania jezykowe, w postaci ideologii jezykowej, (re)kon-
struowane sg w odniesieniu do wtasnej (rodzinnej) sytuacji spotecz-
nej i do ,wyceny” jezykéw z najblizszego otoczenia, a wiec jezyka
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polskiego i jezyka ukrainskiego. A takze, z dalszego otoczenia
spotecznego, czyli jezykdéw rosyjskiego i angielskiego.

W przypadku jezykéw polskiego i ukrainiskiego proces ich wy-
ceny jest efektem wyraznie wykrystalizowanej w $swiadomosci
dziecka relacji jezyk — praca — pobyt w Polsce na state. To ta $wia-
domos¢ jest promotorem przekonania, Ze trzeba bardzo dobrze nau-
czy¢ sie jezyka polskiego. Dodatkowo, by osiagnaé¢ sukces zawo-
dowy w Polsce, trzeba skonczy¢ studia i (przyktadowo) zosta¢
inzynierem. Chtopiec wie, ze chce zosta¢ inzynierem, ale nie wie, jaki
zawdd chciatby wykonywaé. Jedno jest pewne, nie chce pracowac
fizyczne, gdyz taka praca jest gorzej wynagradzana.

A.K.: W przysztosci chcialby$ zostaé na state w Polsce czy
wrdci¢ na Ukraine?

Dziecko: Chciatbym zosta¢ w Polsce.

A.K.: A co chciatbys robi¢ w Polsce w przysziosci?
Dziecko: Tak naprawde nad tym jeszcze nie mys$lalem, bo
jakby... ciezko powiedzieé, jaki chcialbym mieé¢ zawdd.
Chciatoby sie jakiego$ tatwiejszego, no zeby to nie byta praca
fizyczna, bo zazwyczaj za prace fizyczng dostaje sie mniej.
I pracujesz bardziej. No i chce sig, zeby tylko pracowa¢ gtowg
i dostawa¢ wiecej pieniedzy. I... nie wiem... [...]

A.K.: Powiedz, czy co$ trzeba szczegdlnego zrobié, zeby zo-
sta¢ w Polsce na state?

Dziecko: Mysle, ze nauczy¢ sie tak idealnie polskiego je-
zyka, ale zeby mie¢ tez dobra prace, trzeba zna¢ angielski.
Trzeba zna¢ angielski. No ja na przykiad teraz znam trzy je-
zyki: polski, ukrainski i rosyjski. Ale... No i wtasnie moga sie
przydaé. Rosyjski nawet, bo moge rozmawiaé np. w Biatorusi
po rosyjsku, kiedy moze tam pojade. No wtasnie tak to sie
przyda. Na angielski moge rozmawia¢ wszedzie, bo to jest
jezyk miedzynarodowy.
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Drugi fragment wypowiedzi ujawnia w mysleniu dziecka ukfad
hierarchiczny jezykéw. Jako pierwszy — jezyk polski (idealna zna-
jomos¢); jako drugi — jezyk angielski (dobra praca); jako trzeci —
jezyk rosyjski (odwiedziny w krajach bloku rosyjskojezycznego).
Stwierdzi¢ mozna, ze hierarchia jezykdw konstruuje sie na ich
spotecznej uzytecznosci: dziecko w swej swiadomosci rozpoznato
spoteczne obszary, ktore dotaczone do konkretnych jezykéw zmie-
niajq sie w wartosci i tym samym podnosza range jezyka ze wzgledu
na obszar uzytkowania:

1. Jezyk polski + Polska — zosta¢ w Polsce na state.

2. Jezyk angielski + wszedzie — mie¢ dobra prace.

3. Jezyk rosyjski + panstwa bloku rosyjskojezycznego — mozli-
wo$¢ rozmawiania np. na Biatorusi, kiedy tam pojedzie.

Jezyk ukrainski, w tej kalkulacji nie jest jeszcze tgczony z zadna
wartoscig. W innym jednak momencie wypowiedzi chtopiec taczy
swdj jezyk ojczysty z Ukraing, ale tylko na czas wakacji:

4. Jezyk ukrainski + Ukraina — wakacje u babci.

W konsekwencji w swiadomosci chtopca konstruuje sie przekonanie
o wysokim statusie jezykow polskiego i angielskiego i niskim prestizu
jezyka ukrainskiego. To za$ przektada sie na motywacje do nauki.
Jezyka polskiego trzeba sie uczy¢, by zosta¢ w Polsce, a takze dla-
tego, ze dobra znajomos$¢ polskiego moze poméc dziecku w ucze-
niu sie jezyka angielskiego. Jezyk rosyjski chtopiec ,nawet” zna.
Ukrainskiego za$ nie chce sie uczy¢, nawet gdyby byta taka mozliwo$é
w szkole. Jezyka ukrainskiego chtopiec bedzie sie uczyt np. w cza-
sie wakacji, ktore spedza¢ bedzie u babci na Ukrainie, i moze go
uczy¢ babcia, poniewaz jest nauczycielkg ukrainiskiego. Jednoczes$nie
dziecko uwaza, ze ewentualna wakacyjna nauka jezyka ukrainskiego
jest wystarczajaca, poniewaz takze w domu rozmawia z mama i cio-
cig po ukrainsku.
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Rozpoznana hierarchiczna struktura jezykéw jako struktura kon-
struowanej w $wiadomosci dziecka zlozonej ideologii jezykowej jest
odzwierciedleniem obserwowanej spotecznej skutecznosci jezykow,
ktore istnieja w otoczeniu chtopca. Jezyki funkcjonuja w otoczeniu
dziecka nie tylko jako zjawiska lingwistyczne, ale przede wszyst-
kim jako przypisane do konkretnych sfer uzytkowania: polski w sfe-
rze publicznej, ukrainski w sferze domowej, angielski w dobrej pracy,
rosyjski — blok panstw wschodnich, rosyjskojezycznych. W przy-
padku relacji ukrainski — polski jezyk ukrainski na terytorium panstwa
polskiego pozbawiony jest swego statusu panstwowego i w zaden
spos6b nie moze w Polsce zapewni¢ prestizu spotecznego. Wiecej —
staje sie tylko jezykiem mniejszosci narodowej. Jest to jednak ty-
powa sytuacja dla jezykéw mniejszosciowych, ktére musza w do-
datku konkurowa¢ z jezykami wiekszo$ciowymi.

Uzytkownik jezyka potrzebuje przekonaé sie, ze jego jezyk jest
wartoscig kulturowy i jednocze$nie spoteczna, ze dzieki niemu przy-
nalezy do wspdlnoty, a sam jezyk trwa i sie rozwija. To powoduje,
ze jezyk w swiadomosci swych uzytkownikéw musi by¢ jakos rozu-
miany, co rozpozna¢ mozna wilasnie jako uspotecznienie jezyka.
Znaczenia przypisywane jezykowi wynikaja z doswiadczen spotecz-
nych, w ktérych uzytkownicy ucza sie nie tylko tego, jak uzywac je-
zyka, ale takze tego, jak jezyk jest skuteczny w rozmaitych sytuacjach
codziennych. Chodzi o kilka ptaszczyzn, takich jak dostepnos¢ przez
jezyk do kultury swego narodu (tu: narodu ukrainskiego) czy pan-
stwa swego pobytu (tu: panstwa polskiego). Uzytkownik jezyka
mniej lub bardziej Swiadomie staje sie obserwatorem skutecznosci
jezyka jako narzedzia awansu spotecznego, dobrego zarobkowania,
a nawet osiggniecia sukcesu zawodowego czy finansowego?>.

2 Wiecej o tym: A. Kozyczkowska, Kaszubi — jezyk — literatura, w: A. Kozycz-
kowska, T. Rembalski, Literatura kaszubska. Kaszubi w dziejach Pomorza.
Konteksty edukacyjne, Gdynia: Region 2018, s. 41-43.
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Kompetencja wspdlnotowa w tym ujeciu bedzie efektem spotecz-
nych doswiadczen jezykowych, ktére pozwola uzytkownikowi zre-
konstruowaé¢ w swojej swiadomosci osobiste przekonania na temat
jezyka, co znajdowa¢ bedzie potwierdzenia w spotecznej skutecz-
nosci jezyka jako narzedzia wytwarzania kapitatu spotecznego i kul-
turowego. Stad tez uspotecznienie jezyka jest niczym innym jak kon-
struktem spotecznych przekonan, czyli wspélnotowa ideologia
jezykowa. Ta jest obiektywizacja zaleznosci jezyk — tozsamos$¢ (oso-
bowa i spoteczna), co jednoczesnie determinuje proces konstruo-
wania tozsamosci w obszarach (m.in.) aksjologicznym i epistemicz-
nym (tozsamos$¢ kulturowa). Ideologie jezykowe, wtasnie jako efekt
spotecznych doswiadczen jezykowych, sa takze podstawa instytu-
cjonalnych praktyk wytwarzania tozsamosci, np. w szkole?*, W relacji
jezyk mniejszosciowy — jezyk wiekszosciowy ideatem bylby symet-
ryczny rozwdéj kompetencji jezykowych i jezykowych przeswiadczen
dla obu jezykéw, co niemal automatycznie wigzatoby sie z polep-
szaniem kondycji jezyka mniejszosciowego (tu: ukrainskiego)®.

Analiza procesu uspolecznienia jezyka pozwala ustali¢, jakie war-
tosci w $wiadomosci uzytkownika taczone sa z jezykami z jego bli-
skiego i dalszego otoczenia spotecznego. To za$ pozwala zrozumie¢ pro-
ces konstruowania spotecznej wiedzy o jezyku/jezykach obecnych
w przestrzeni publicznej i domowej (przyktadowo) dziecka. Tu, jak sie
zdaje, tkwig podstawy motywacji do uczenia sie jezyka/jezykdéw przez
dzieci. W $wiadomosci spotecznej, a przez to i osobowej, jezyki nie s
,wycenianie” tak samo: jedne rozpoznawane s3 jako narzedzie osigga-
nia prestizu, inne jako synonim niskiej pozycji spotecznej, a nawet

24 K. A. Woolard, B. B. Schieffelin, Language ideology, ,,Annual Review
Antropology” 1994, No. 23, s. 55-56.

2 Por. B. McLaughlin, Second-language acquisition in childhood, Vol. 2,
Psychology Press, New York: L. Erlbaum Associates 2012; D. Kulick, Language
shift and cultural reproduction. Socialization, self, and syncretism in a Papua
New Guinean village, Cambridge: Cambridge University Press 1992, s. 217.
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jako narzedzie napietnowania. Prestiz jezyka wynika — jak pisaly$my
— z dostarczanych przez jezyk mozliwos$ci osiggnie¢ edukacyjnych,
spotecznych a takze ekonomicznych. Co istotne i co trzeba wyraznie
podkresli¢, nieprestizowos¢ jezyka kreuje zwykle mechanizm jego
wigzania z warto$ciami tradycyjnymi?®. Stwarza to podstawy stabej
motywacji do nauki jezyka wtedy, gdy jest on rozumiany tylko jako
warto$¢ tradycyjna, co przy niesprzyjajacym uktadzie czynnikéw
spotecznych, ekonomicznych czy politycznych moze prowadzi¢ do
rozpoznawania jezyka jako nieuzytecznego w codziennosci.

Motywacja i samo uczenie si¢ jezykow jest wobec tego efektem
socjokulturowych proceséw uzytkowania jezyka w spoteczno-kul-
turowym dziataniu i jednoczesnie wysokiej wyceny jezyka jako war-
tosci spoteczno-kulturowej?’. Jednoczesnie, co trzeba zaakcento-
wad, a na co wskazujg kaszubskie doswiadczenia w obszarze relacji
jezyk — kultura — tozsamo$¢, znikanie jezyka z przestrzeni publicz-
nej i wtoérnie, takze z przestrzeni domowej, jest sytuacja, ktora po-
waznie zagraza trwatosci kultury. Znika bowiem najwazniejsze me-
dium pokoleniowej transmisji kultury, przede wszystkim w jej sferach
duchowej, rozumowej i symboliczne;j.

4.5. Tutaj w Polsce” — ,Tam/u nas na Ukrainie”.
Proba podsumowania

Temporalna analiza doswiadczen spotecznych i jezykowych dziecka
pozwala rozpoznac konstruowane w jego swiadomos$ci dwa obszary
wiedzy kulturowej: polski i ukrainski. W momencie gdy zaczyna sie wy-
twarzac polsko-kulturowy obszar wiedzy, rekonstrukeji ulega obszar
ukrainsko-kulturowy. Wtasciwie daje sie rozpozna¢ wzmacnianie
przestrzeni polsko-kulturowej na niekorzys¢ ukrainsko-kulturowe;j.

26 E. Ochs, B. Schieffelin, The impact of language socialization..., dz. cyt.,
s. 89-90.
27 Tamze, s. 90-91.
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Przekonania dziecka determinowane sg doswiadczanym proce-
sem stopniowego obnizania prestizu jezyka ukrainskiej, co chiopiec
obserwuje jako sprowadzenie swego jezyka ojczystego do jezyka
domowego i prywatnego. Sita jezyka polskiego w swiadomosci
dziecka rosnie w wyniku gromadzonych do$wiadczen spoteczno-je-
zykowych (osobistych oraz obserwowanych w biografiach bliskich)
i gruntowania sie¢ w mysleniu dziecka przeswiadczenia, ze osiedle-
nie sie w Polsce na state wymaga idealnej znajomosci jezyka pol-
skiego. Mimo krétkiego pobytu w Polsce to przekonanie jest juz sil-
nie zakorzenione w $wiadomosci dziecka i by¢ moze to ono sprawia,
ze dziecko nie widzi potrzeby inwestowania czasu i wysitku w nauke
jezyka ukrainskiego, skoro jest on przydatny tylko do komuniko-
wania sie na Ukrainie, i to jedynie w czasie wakacyjnych odwie-
dzin. Tlustracja takiego myslenia chtopca jest wypowiedz matki?: ,,On
mowi: »Po co mi ukrainski?«. Ja: »Dziecko, co ty gadasz? JesteSmy
w Polsce, wszystko pieknie, ale jeste$§ Ukraincem. Ty jeste$ naro-
dem, ktéry ma ten jezyk pamietaé, i trzymacé go. Nie bedziemy znaé
ukrainskiego i nie bedzie ukrainskiego narodu«”.

Pierwszenstwo jezyka polskiego w pewnym sensie daje takze
pierwszenstwo kulturze polskiej. Stad by¢ moze dziecko w sytua-
cjach znaczacej réznicy kulturowej — jak pokazuje przyktad narracji
historycznej w sprawie Bogdana Chmielnickiego — godzi sie na fasa-
dowe zachowania, cho¢ wie, ze narracja polsko-kulturowa ,jest
glupota” z perspektywy ukrainskiej. Pytanie zatem, na ile, kiedy i czy
w ogdle dziecko przyjmie dla interpretacji przesztych, terazniejszych
i przyszlych zdarzen spotecznych i politycznych polski punkt widze-
nia nie tyle jako stuszny, ale jako konieczny i bezpieczny. Stad by¢
moze refleksja matki: ,,Otworzytam ksigzke z historii i trafitam na
temat berestecka bitwa, i ja bytam w szoku, co tam byto napisane.

28 7rédto: Wywiad z Ukrainkg, mamq dwunastoletniego Ukrairica, od 2 lat
mieszkajqcq w Polsce, zrealizowany przez Adele Kozyczkowska w dniu
31.01.2018 r. w Gdansku.
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Bylo tam... no ja nie wiem... takie dwa kawatki, kawateczki takie
tekstu, gdzie byto napisane, ze »berestecka bitwa byta na Ukrainie, bo
Kozacy nie chcieli, zeby rejestr...«. Tam byly rejestry Kozakéw
[i Kozacy chcieli] mniejszy rejestr... Ja bytam w szoku. Ja nie wstrzy-
mam tego, ale ja dziecku powiedzialam... Ja méwie do dziecka:
»[Imie] to byta dla nas taka wazna rzecz. To byta nasza wolnos$¢. My
chcieli$my zosta¢ jednym krajem. Jednym panstwem. To dla nas byto
takie wazne. Tyle ksigzek napisano o tym. Jest taka ksigzka Cziorna
Rada... o tym, jaki byl Bogdan Chmielnicki. On taki jest dla nas
wazny. A tu? By mniej byto rejestrowych Kozakoéw!. [...] Ja powie-
dziatam, Ze ty nie musisz nauczycielce méwié, ze tu jest nie tak. Ze
tu jest jako$ inaczej. Dla niego to nie [bedzie] zmienione. To, co tam
jest napisane, jest wazne dla Polakéw. Nie ma teraz takiej tragedii.
Ale mysle, ze... Ja bym bardzo chciata, zeby on znat swoja historie,
bo to jest wazne. Dla cztowieka jest wazne zna¢ swoja historie”?.
Badajac oba obszary wiedzy — polski i ukrainski — w ujeciu tem-
poralnym, rozpozna¢ mozna odmienne ramy odniesienia dla obu
wiedz. Wiedza polsko-kulturowa odnosi sie do ramy ,,tutaj w Polsce”,
ukrainsko-kulturowa — do ramy ,,tam/u nas na Ukrainie”. Charak-
terystyczna w narracji dziecka jest opozycja poczatkowo ,tutaj
w Polsce” — ,tam na Ukrainie”, nastepnie (mniej wiecej w polowie
wywiadu) zmienia sie ona w opozycje ,tutaj w Polsce” — ,,u nas na
Ukrainie”, dlatego uzywamy zapisu ,tam/u nas na Ukrainie”.
Rama ,tutaj w Polsce” konstruowana jest w czasie terazniej-
szym, cho¢ odnosi sie tez do przesztosci, czyli okresu pobytu dziecka
w Polsce. Jej cecha charakterystyczna jest to, Ze obejmuje ona prze-
strzen publiczng, w ktérej dziecko funkcjonuje. ,,Tutaj w Polsce”
sktada sie gtéwnie z osobistych relacji, ktore dziecko nawiazuje
przede wszystkim w szkole, cho¢ w odniesieniu do grupy pojawiaja

22 W obu przytoczonych fragmentach wypowiedzi matki niektére zdania
zostaty poprawione stylistycznie.
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sie okreslenia ,,oni” i ,jinni”. Logika ,tutaj w Polsce” wynika ze spe-
cyfiki ,ja” — takze w odmianie ,,m6j” i ,mnie” — i jego zwigzania przez
czasownik ,mam”, z innymi osobami, co w konsekwencji staje si¢
podstawg wytwarzania relacji spotecznych. To w nich dziecko musi
przyja¢ zachowania spoteczno-jezykowe, ktére przynajmniej w war-
stwie powierzchownej potwierdza¢ beda rozwinieta kompetencje
wspolnotowa dla wspdlnoty polskiej (stad: ,,Po co mi ukrainski?”).

,Tutaj w Polsce” waloryzowane jest przez przypisane pobytowi
sensy, czyli poczatkowo jest to ,,praca w Polsce”, a pdzniej — ,,pobyt
na state”. Sens ,pobyt na state” decyduje nie tylko o doraznych wy-
borach i dziataniach dziecka, ale przede wszystkim zmienia antro-
pologie sensu dla realizowanego w Polsce dziecinistwa i wyznacza
tym samym trajektorie pedagogii dziecinstwa. Trwato$¢ doswiadczen
pierwszych dziesieciu lat dziecinstwa, czyli — jak mozna to ujaé za
Nikitorowiczem — trwato$¢ ukrainsko-kulturowego mikroswiata
dziecka, jest nie tylko wystawiona na prébe zderzenia z nowym
spoleczenstwem i nowg kulturg. Pierwsze dziesieé¢ lat dziecinstwa
musi by¢ krytycznie zweryfikowane w procesach poszukiwania, za-
stanawiania sie, my$lenia i obmys$lania, ale i roztrzgsania znaczen,
ktoére czasami sg takie same w tym, co ukrainskie, i w tym, co polskie.
Ale czasami sa one ktopotliwie rézne. Chtopiec musi wiele spraw do-
rozumie¢ sam, nie dysponuje bowiem takim wzorem dziecifistwa, do
ktérego mogtby sie odnosié, w ktérym moégtby szukaé kulturowych in-
spiracji dla okolicznosci swego osobistego i spotecznego dziecinstwa.

Rama ,tam/u nas na Ukrainie” konstruowana jest w narracji
dziecka w czasie przesztym, cho¢ w deklaracjach odnosi sie takze do
przysztych wakacyjnych wizyt na Ukrainie. ,,Tam/u nas na Ukrainie”
obejmuje relacje spoteczne dziecka z przestrzeni publicznej i pry-
watnej. Istota ,tam/u nas na Ukrainie” to przede wszystkim wigza-
nie ,ja” — przez czasownik ,mialem” — z ludZzmi, ktérzy pojawili sie
w przeszlym zyciu dziecka, do ktorych ono teskni i chcialoby, by
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(za)mieszkali z nim razem w Polsce. Marzy tez, ze w przysztosci
bedzie ich odwiedza¢ na Ukrainie.

Przywotana juz ,trwato$¢” pierwszych dziesieciu lat dziecinstwa
wystawiona zostata na probe czasu i przestrzeni i stopniowo ulega
przesunieciu w obszar pamieci. Rozumiemy przez to, ze ukrainiskie
dziedzictwo kulturowe, z ktérego tresci konstruowany byt mikroswiat
dziecka przez pierwsze dziesie¢ lat jego zycia, stopniowo przemieszcza
sie w obszar tego, co sie pamieta, ale do czego powolnie traci sie twor-
czy dostep, bo traci sie dostep do ludzi, ktérzy pozostaja jedynie w prag-
nieniach i marzeniach. Albo jeszcze inaczej: pierwsze dziesie¢ lat dzie-
cinstwa to co$, do czego mozna traci¢ dostep, jesli traci sie ludzi,
z ktorymi sie to dziecinstwo twérczo tworzylo, a co w jezykowej war-
stwie wypowiedzi chtopca obiektywizuje si¢ w czasowniku ,,miatem”.

W Polsce ukrainskos¢ chtopca w formie jezykowo-kulturowe;j
realizowana jest w przestrzeni prywatnej, gléwnie w domu, gdzie
dziecko ma mozliwo$¢ méwienia po ukrainsku i gdzie moze wery-
fikowa¢ sytuacje spoteczne w zakresie normy zachowania, jak i ar-
bitralnych rozstrzygnie¢ w zakresie prawdy o nich. Przestrzen do-
mowa nabiera w zyciu dziecka charakteru funkcjonalnego (,nie
musisz nauczycielce méwi¢”) i wzmacnia nie tyle tozsamos¢ ukra-
inska, ile dziata na korzys$¢ rozwoju kompetencji wspélnotowej dla
wspolnoty polskiej. Jest to tez miejsce poznawczego oswajania sie
z réznica kulturowa, ktéra ,,zwyczajnie” jawi sie w swiadomosci
dziecka jako co$, co dla jednego narodu bedzie ,,glupota”, a dla in-
nego wrecz przeciwnie — tym, o czym uczy¢ sie trzeba w szkole.

Jesli wiec ,tutaj w Polsce” potraktowaé jako metafore teraz-
niejszego zycia dziecka, to ,tam/u nas na Ukrainie” jest metaforg jego
przesztosci. I cho¢ ,tutaj w Polsce” wyraznie konstruuje sie w prze-
strzeni publicznej, to ,tam/u nas na Ukrainie” moze trwa¢ jedynie
w przestrzeni prywatnej, cho¢ ta musi dziata¢ na rzecz rozwoju kom-
petencji wspolnotowej dziecka dla wspoélnoty polskiej. I ktéra — nie-
bezpiecznie dla siebie — bardziej staje sie pamiecia niz terazniejszoscia.



Rozdziat 5.

SYTUACJA DZIECKA W RODZINIE
REEMIGRANTOW. ZNOW U SIEBIE (?)

5.1. Wprowadzenie

Otwarte granice, mozliwo$¢ szybkiego i niedrogiego pokonywania ty-
siecy kilometréw, perspektywa podjecia legalnego zatrudniania za
granica oraz uczestnictwa w miedzynarodowych programach wy-
miany kadry pracowniczej sprawity, ze wielu ludzi dobrowolnie de-
cyduje sie na staty lub czasowy pobyt w innym kraju. Cze$¢ oséb
wyjezdza za granice w pojedynke, inni z catg rodzing lub dzie¢mi.
W grupie migrantéw znajduja sie zaréwno osoby, ktére nie planuja
powrotu do ojczyzny, uktadajac sobie , lepsze zycie” w nowym kraju.
Inni decyduja sie na reemigracje, wigzac powrdt do ojczyzny z rea-
lizacja wyznaczonych przez siebie planéw, to jest po kilku miesigcach,
roku badz latach, albo w momencie osiggniecia wieku emerytalnego.
Sa tez tacy, ktérych powrdét do domu wymusza porazka migracyjna.

Migracje do nowego kraju, jak i migracje powrotne z psycholo-
gicznego i spotecznego punktu widzenia s3 trudne, gdyz powoduja
zmiany w relacjach spotecznych, wymagaja stawiania czota wielu
wyzwaniom, s3 czynnikiem zmian tozsamos$ciowych i tak dalej. Sa
one szczegdlnie trudne z punktu widzenia dziecka, ktérego osobo-
wo$¢ jest w procesie intensywnego ksztattowania sie. Sg one tez
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- paradoksalnie — okazja do nabywania nowej wiedzy, nowych umie-
jetnosci, w tym umiejetnosci jezykowych, i tym samym mogg by¢
czynnikiem szczegolnie korzystnym, wzbogacajacym osobowos¢
dziecka. Stad tez warto na emigracje i reemigracje spojrze¢ jak na
sytuacje, ktére kryja w sobie twérczy potencjat do wykorzystania
w réznych obszarach osobowos$ciowych i tozsamosciowych.

5.2. Powrdt do ,domu” z perspektywy
dorostych reemigrantow

Kazda migracja ma miejsce w dynamicznym splocie uwarunkowan
rodzinnych, spotecznych, ekonomicznych i politycznych. Kazdy mi-
grant ma specyficzng osobowo$¢ i odrebnosé¢ psychologiczng.
Wzajemne przenikanie sie dwdch grup czynnikéw, jakimi sg z jednej
strony zewnetrzne okolicznosci towarzyszace migracji, z drugiej zas
— wewnetrzne uwarunkowania osobowosciowe, decyduja w duzym
stopniu o przebiegu i powodzeniu migracji'. Pobyt za granica, w ktéry
immanentnie wpisane jest funkcjonowanie w odmiennych realiach
spoleczno-kulturowych i finansowych, bez wzgledu na wiek, jest
waznym czynnikiem ksztattujgcym osobowos¢ jednostki. Funkcjo-
nowanie w obcym kraju konstruuje i przeksztatca tozsamos¢ migranta,
co wigze sie ze zmiang sposobu myslenia i postrzegania swiata. W wielu
przypadkach skutkuje to diametralnymi zmianami osobowosci.
Podczas pobytu za granicg — tak w przypadku wielu rodzin, jak
i pojedynczych oséb — w pewnym momencie przychodzi czas na pod-
jecie decyzji o powrocie do domu lub pozostaniu w kraju przyjmu-
jacym. Powr6t do kraju ojczystego moze by¢ podyktowany porazka
migracyjng (tzw. powr6t przegranego) lub powodami zachowawczymi
(w sytuacji migracji nastawionej na powrét do kraju). Powrdt moze
takze mie¢ charakter powrotu innowacji, kiedy w przypadku udanej

1 J. Kubitsky, Psychologia migracji, Warszawa: Difin 2012, s. 85.
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migracji cztowiek wraca do domu z nowymi doswiadczeniami lub tez
osiggnat staro$¢ badz nabyt prawa emerytalne i postanowit spedzi¢
okres pozazawodowy w ojczyznie?. Powrotna migracja oparta za-
zwyczaj na dwdch rodzajach przywigzania — z jednej strony do kraju
migracji, z drugiej zas do kraju pochodzenia - jest duzym wyzwaniem
zaréwno dla dzieci, jak i ich rodzicéw. Zdarza sie, ze wizja powrotu
przybiera charakter myslenia magicznego, co ma pomoéc psycholo-
gicznie osobom przebywajgcym, czyli przynies¢ pocieche i dodac sit.
Warto$¢ myslenia magicznego wigze sie z nadzieja i wiarg w przy-
szto$¢®. W swiadomosci migrantdw istnieje zazwyczaj obraz domu,
ktéry rozumiany jest dostownie jako miejsce i ktéry jest synonimem
kraju zamieszkania, a takze os6b bliskich, z ktérymi relacje emocjonalne
zostaty zbudowane jeszcze przed wyjazdem lub w trakcie odwiedzin.
Tesknota za domem i swoimi bliskimi jest mniej lub bardziej inten-
sywna. Zalezy to od czasu pobytu cztowieka w kraju przyjmujacym,
a takze od jakosci tego pobytu, co wiaze sie m.in. z tym, jakiego ro-
dzaju zwigzki z nowym miejscem zamieszkania zostaty zbudowane.
Wiekszos¢ oséb nie martwi sie o to, czy ,,odnajdzie sie” w swoim kraju
po powrocie. Zaktadajg oni bowiem, ze wracaja ,,do siebie”, do dobrze
znanego i tym samym przewidywalnego miejsca, w ktérym sie wy-
chowywali, przez lata mieszkali, pracowali i tak dalej*.

Jest to jednak moment wazki w biografiach os6b powracajacych,
ktéry wymaga rewizji dwoch spraw: opuszczonego miejsca zwanego
domem i opuszczajacego miejsce cztowieka zwanego emigrantem.
Sprawy te wymagajg zatem dwdéch typéw pytan: (1) Jak zmienit sie
dom, do ktérego wracaja dorosli migranci, i czy jest to ten sam dom?
Czyli jak uptyw czasu zrekonstruowat miejsce zwane domem bez
udzialu migranta? (2) Jak zmienili sie migranci, a wiasciwie jak migracja

2 A. Ktawsiué-Zdunczyk, Doswiadczenia edukacyjno-zawodowe polskich re-
emigrantéw, Torun: Adam Marszatek 2014, s. 45-46.

3 Tamze, s. 116.

4 Tamze.
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—a w niej nowe relacje spoteczne i kulturowe — zmienita cztowieka? Czy
zatem czlowiek, ktéry decyduje sie na powrdt, jest jeszcze tym samym
cztowiekiem, ktérym byt przed wyjazdem?

Osoby dobrowolnie powracajace do kraju na poczatku swojego
pobytu w rodzinnych stronach czesto przezywaja pozytywne stany
emocjonalne, zwiazane przede wszystkim z faktem, ze ,znéw sa
u siebie”. Z czasem jednak dos$wiadczaja one powrotnego szoku
kulturowego, ktéry wigze sie przezywaniem réznego rodzaju pro-
blemoéw adaptacyjnych. Mimo ze szok kulturowy jest normalna
reakcjg na obce otoczenie kulturowe, to jednak realne problemy,
z ktérymi boryka sie czlowiek po powrocie z emigracji, wydaja sie
zazwyczaj wieksze niz te, ktére towarzysza wyjazdowemu szokowi
kulturowemu. Powrotny szok kulturowy jest wynikiem przyzwy-
czajen zwiazanych z zyciem w odmiennych realiach spoteczno-kul-
turowych, zmian, jakie dokonaty sie w obrebie tozsamosci. Jedno-
cze$nie doswiadczany szok wynika takze z przemian, jakie zaszly
na wielu ptaszczyznach spotecznych, ekonomicznych, kulturowych,
politycznych i tym podobnych w kraju rodzimym. Doswiadczanie
powrotnego szoku kulturowego dobrze ilustruje nastepujaca wy-
powiedz: ,Staram sie nie reagowac¢ na polskie narzekanie, ze nie
mozna, ze sie nie da, ze sie nie optaca. To odbiera energie. Wchodze
wiec do sklepu, usmiecham sie, zagaduje. Czesto natykam sie na
$ciane, ludzie patrza podejrzliwie. Trudno mi jest z tym wrodzonym
smutkiem Polakéw. Do tego, gdy stysze to powiedzenie, ze »cos sie
komus udato«, to czuje niezgode. Jakie »udato«?! Samo sie nic nie
dzieje, kto$ zadziatat i osiagnat cel! Wszedobylskie znicze to dla
mnie kolejna oznaka gloryfikacji nieszczescia. Pala sie wszedzie,
na ulicach, pod pomnikami. Ciggle patrzy sie w przesztos¢ [...]™.

5 A. Pochrzest-Motyczynska, Reemigrantéw trudny powrét do Polski. To na-
rzekanie, to sciqganie, te przepisy!, [online:] http://wyborcza.pl/1,87648,
18981260,reemigrantow-trudny-powrot-do-polski-to-narzekanie-to-
sciaganie.html [dostep 20.10.2017].
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Doswiadczanie szoku kulturowego na poczatkowym etapie po-
wrotu wigze sie z odczuwaniem dystansu, jaki tworzy sie miedzy
oczekiwaniami i zatozeniami (czasami nawet magicznymi) a tym,
co realnie rozpoznane i przezywane po powrocie. Dystans ten jest
efektem idealizowania kraju pochodzenia i zachowaniem, a wtasci-
wie zatrzymaniem okreslonej (czyli dobrej) wizji domu we wspom-
nieniach cztowieka. Trzeba podkresli¢, ze ten pozytywny, a nawet
idealny, obraz domu umozliwia cztowiekowi stworzenie bezpiecz-
nego punktu odniesienia, co pomaga psychologicznie przetrwac
trudnosci adaptacyjne po wyjezdzie za granice. Zaskoczenie i roz-
czarowanie po powrocie do ojczyzny jest zazwyczaj spowodowane
dwoma przyczynami. Pierwsza wigze sie z wystepowaniem roz-
biezno$ci pomiedzy oczekiwaniami zwigzanymi z powrotem i tym,
jak rzeczywisto$¢ sprzed wyjazdu zostata zapamietana, a tym, jaka
okazata sie po powrocie. Druga przyczyna wynika z réznicy po-
miedzy oczekiwanymi a faktycznie do$wiadczanymi przezyciami
afektywnymi i poznawczymi. Stad tez im wiekszy jest dystans mie-
dzy tym, co wyobrazane przed powrotem, a tym, co realnie doswiad-
czane po powrocie, tym bardziej odczuwany dysonans poznawczo-
afektywny. Problem jednak w tym, Ze osoba powracajgca czesto
poszukuje przyczyn dysonansu nie w tym, co naturalne — czyli w tym,
ze uptyw czasu zmienit i miejsce, i ja sama — ale jest ona przekonana,
ze to w niej tkwi Zrédto klopotéw®.

Doswiadczenia gromadzone na przestrzeni czasu zmieniaja za-
réwno domownikéw, jak i migrantéw. Dom, do ktérego powracaja, nie
jest juz tym samym domem, z ktérego wyjezdzali i do ktérego tesknili’.

6 J. Grzymata-Moszczyniska, Psychologiczne aspekty powrotéw z emigracji — prze-
glad teoretyczny, ,,Studia Migracyjne — Przeglad Polonijny” 2014, t. 40, nr 4 (140).

7 H. Grzymata-Moszczynska, J. Grzymata-Moszczynska, J. Durlik, P. Szy-
dtowska, (Nie)tatwe powroty do domu. Funkcjonowanie dzieci i mtodziezy po-
wracajqcych z emigracji, Warszawa: Fundacja Centrum im. prof. Bronistawa
Geremka 2015, s. 16-18.
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Kulturowy ,,dom” to poczucie przynaleznos$ci do spotecznosci etnicz-
nej badz geograficznej, posiadajgcej wspolne tradycje i sposoby wy-
chowania, jasno okreslajace, kto przynalezy do grupy wtasnej, a kto
jest Obcy. Tak rozumiany ,,dom” ksztattuje tozsamos$¢ i bez wzgledu
na to, jak bardzo jest negowany, pozostaje na zawsze punktem od-
niesienia. To do niego czlowiek sie odwotuje, kiedy mysli o wtasnych
cechach, postawach, wartosciach i zachowaniach. Tworzy on wy-
idealizowane mity, dotyczace prozaicznej rzeczywistosci i kultury
kraju pochodzenia. Powr6t do wyobrazonego domu jest najczesciej
ogromnym rozczarowaniem, poniewaz ideal stworzony w wyob-
razni emigranta nie odzwierciedla zastanej rzeczywisto$ci®. Dobra
egzemplifikacja tego jest tre$¢ nastepujacej wypowiedzi: ,,Mieszka-
tam z mezem za granicg przez pie¢ lat. W Brukseli oboje bez pro-
blemu znalezli$my prace. Standard zycia nas satysfakcjonowat [...].
Jednak z czasem zaczeliSmy dostrzega¢ wiele minuséw zycia tam.
Spoteczenstwo jest zupelnie inne. Jest duzo réznych probleméw,
o ktérych sie nie méwi. Nie czuliSmy sie bezpiecznie. Co dzien do-
cieraty do nas jakie$ newsy o »wyczynach« imigrantéw [...]. Po na-
rodzeniu naszego syna coraz czesciej zaczeliSmy rozmawia¢ o po-
wrocie do Polski. Szczerze méwiac, nie wyobrazatam sobie, ze on
sie tam wychowuje — w takim spoteczenstwie... [...]. Postanowili$my
zamieszka¢ w moim rodzinnym domu w Suwatkach [...]. Po po-
wrocie ludzie zaczeli mi sie wydawac ograniczeni przez pewne sche-
maty. Zaskakiwato mnie to, Ze interesuja sie zyciem innych, tworza
niepotrzebne problemy. Chyba juz odzwyczaitam sie od tego, Zyjac
za granicg. Tam czlowiek jest zdecydowanie bardziej anonimowy
[...]. M6j dom zmienit sie totalnie. Byl urzadzony wedle potrzeb

8 Tamze, s. 16-17.

9 Zrédlo: Badania ,,Doswiadczenia Polakéw zwigzane z akulturacja w wy-
branych krajach europejskich oraz migracja powrotng” zrealizowane przez
Anne Mtynarczuk-Sokotowska w okresie 04.09.2017-29.11.2017.
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moich rodzicow i mtodszego brata. ZaczeliSmy szukaé swojego
miejsca »u siebie« [...]"".

Zmiana statuséw spolecznego i ekonomicznego jest kolejnym
obszarem generujacym trudno$ci'®. Bardzo czesto osoby powra-
cajace z migracji zmuszone s3 zy¢ w zupetnie innych realiach fi-
nansowych. Podejmuja prace w kraju ojczystym, na podobnym lub
innym stanowisku, jednak ich dochody mogg by¢ znacznie nizsze niz
w przypadku tej samej pracy za granicg. Czlowiek rozpoznaje taka
sytuacje jako pogorszenie sie jego statusu ekonomicznego, czemu to-
warzyszy odczuwanie negatywnych emocji. Kiedy taka sytuacja trwa
dtuzej, to niektérzy reemigranci moga doswiadczaé frustracji.
Jednoczesnie wraz z pogorszeniem sytuacji ekonomicznej moze ob-
nizy¢ sie status spotecznych migrantéw powrotnych. Ma to miejsce
wtedy, gdy na przykiad w czasie pobytu za granicg czltowiek zaj-
mowat stanowisk kierownicze zwigzane z wysokim statusem eko-
nomicznym i spotecznym. Jednakze kiedy po powrocie sytuacja
spoteczno-ekonomiczna czlowieka zbliza sie do tej sprzed wyjazdu
i nie odzwierciedla tej w czasie emigracji, to moze to by¢ szczegdl-
nie trudne doswiadczenie!!. Egzemplifikuje to wypowiedz jednej
z rozmowcezyn: ,[...] W Brukseli pracowatam w réznych miejscach
— z dzie¢mi, w ubezpieczeniach, a nawet, na poczatku, miatam epi-
zod na sprzataniu. Po powrocie otworzytam z kolezanka wtasny
biznes — przedszkole. Planéw miatam duzo i wielkie nadzieje. Zjadty
nas optaty — lokal, wyptaty dla pracownikéw itd. — a szkoda, bo na
brak dzieci nie narzekaty$my. Duzo czasu i energii kosztowato nas
tez zatozenie przedszkola. Byto trzeba przebrna¢ przez tysigce for-
malnosci, znalez¢ lokal, wyremontowac go [...]. Postanowilam wiec
poszukac pracy. Zarejestrowatam sie w urzedzie pracy. Szukatam tez

10 H. Grzymata-Moszczynska, J. Grzymata-Moszczynska, J. Durlik, P. Szy-
dtowska, (Nie)tatwe powroty do domu..., dz. cyt., s. 15.
11 Tamze.
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na wilasng reke. Dostatam kilka ofert — np. pracy w zawodzie —
w Swietlicy szkolnej. Na poczatek na stazu. Pienigdze byty bardzo
stabe. Nie wzietam jej [...]. Jeszcze nie wiem jeszcze jak zaplanuje
swoja »kariere«. Trudno mi przyzwyczai¢ sie przede wszystkim do
polskich realiéw finansowych [...]”*2.

Zrédtem powrotnych trudnosci adaptacyjnych migranta moze
by¢ réwniez idealizacja ich migracyjnego zycia. Osoby powracajace
z zagranicy czesto nawiazujg — przykladowo w rozmowach - do
okresu pobytu za granica i uznaja ten czas za twoérczy i ciekawy,
a jednoczesnie rzeczywisto$¢ zastang po powrocie kraju opisuja jako
nudna i nieciekawg!®.

Badania wskazuja, ze sytuacja migrantéw na rynku pracy nie
nalezy do tatwych. Okazuje sie, ze migranci powrotni sg az trzy-
krotnie cze$ciej bezrobotni niz osoby w poréwnywalnym wieku i tej
samej ptci bez doswiadczenia migracyjnego'*. Moze to by¢ zwigzane
z tym, ze osoby powracajace z migracji czesto posiadaja oszczednosci
pozwalajace odroczy¢ decyzje podjecia pracy do momentu znale-
zienia tzw. odpowiedniej oferty, czyli takiej, ktéra odpowiadataby
posiadanym kompetencjom i oczekiwaniom finansowym. Podkres-
lenia jednak wymaga inna sprawa: otéz kazdy dtuzszy wyjazd za-
graniczny wiaze sie z utrata wielu kontaktéw osobistych i bizneso-
wych, ktére mogtyby by¢é pomocne w procesie poszukiwania pracy,
jednak z powodu zerwania takie nie sg. Bez watpienia jest to tez
sytuacja, ktére moze powodowac poczucie braku oparcia spotecz-
nego i tym samym generowac poczucie zagubienia i nieadekwatnosci
na rynku pracy. Inng realnie istniejaca przeszkodg sg kompetencje

12 7rédto: Badania ,Doswiadczenia Polakéw zwigzane z akulturacja w wy-
branych krajach europejskich oraz migracja powrotna”, dz. cyt.

13 Cyt. za: H. Grzymata-Moszczynska, J. Grzymata-Moszczynska, J. Durlik,
P. Szydtowska, (Nie)tatwe powroty do domu..., dz. cyt., s. 15.

14 Wiecej: tamze.
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migrantéw powrotnych, ktére czesto wykraczaja poza oczekiwania
pracodawcow niedostrzegajacych w nich potencjatu'®.

Migracja mimo wszystko sprzyja jednak rozwojowi nowych kom-
petencji komunikacyjnych oraz zawodowych. Zdarza sie, ze po po-
wrocie do kraju majg one innowacyjny charakter w poréwnaniu
z kapitatem kompetencji rynku pracy. Niektére osoby podczas po-
bytu za granica staja sie bardziej przedsiebiorcze, nabywaja umie-
jetnosci zarzadzania sobg i staja sie gotowe do rozpoczecia wlasnej
dziatalnosci's. Tego typu sytuacje dobrze oddaje wypowiedz:
»,Znajomos¢ jezykéw nie okazata sie dla polskich pracodawcéw atu-
tem. Na jednej z rozméw kwalifikacyjnych ustyszatam: »Pani skréci
to CV, bo sie mozna wystraszy¢«. Zatrudnitam sie w szkole jezyko-
wej jako nauczycielka angielskiego. Pézniej posztam do szkoty coa-
chingu oraz na kursy neurolingwistyki i neurodydaktyki. Wrocity
dawne marzenia, by zajmowac¢ sie tym, w jaki sposéb jezyk wpltywa
na nasze zycie. Zatozytam firme coachingu jezykowego i ucze juz nie
tylko angielskiego, ale takze tego, jak zmienia¢ mowe i myslenie, by
zmieniaé zycie”".

Innym klopotem powrotu jest odczuwane przez reemigranta swo-
iste dystansowanie si¢ jego najblizszego otoczenia. Okazuje sie, ze
nawet jesli bliscy odnosza sie do reemigranta przychylnie i ze zro-
zumieniem, to moze on zauwazy¢, ze nie wszyscy traktuja go jako
,SWojego”. Jest to zwigzane ze zmianami tozsamos$ciowymi i tym
samym z obserwowanymi zmianami sposobu bycia (w tym zacho-
wania, ubierania sie), a takze z nowymi do$wiadczeniami zycio-
wymi, ktére nie tylko byty przezywane bez wielu bliskich oséb, ale
ich zakres treSciowy moze wykracza¢ poza mozliwosci percepcyjne

15 Wiecej: A. Ktawsiué-Zdunczyk, Doswiadczenia edukacyjno-zawodowe pol-
skich reemigrantow, dz. cyt., s. 144-145.

16 Wiecej: H. Grzymata-Moszczyniska, J. Grzymata-Moszczynska, J. Durlik,
P. Szydtowska, (Nie)latwe powroty do domu..., dz. cyt.

17 A. Pochrzest-Motyczynska, Reemigrantow trudny powrét do Polski. .., dz. cyt.
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znanych oséb. Migranci powrotni czesto wiec sa rozpoznawani jako
osoby odmienne, ktére nie naleza juz do kategorii Swoi, ale jedno-
cze$nie nie sa jeszcze Obcy. Powrdt migranta do kraju ojczystego
moze by¢ réwniez wyzwaniem dla jego otoczenia. Nowa tozsamos$¢
i inne dos$wiadczenia w pewien szczegdlny sposob wydaja sie — w oce-
nie otoczenia — zagraza¢ samoocenie czesci 0séb i tym samym na-
rusza¢ rownowage poczucia wlasnej warto$ci'®.

5.3. Kim jestem? Wybrane aspekty tozsamosci
| readaptaciji rodzicow powracajgcych dzieci

Czas spedzony za granica i migracja powrotna moga implikowac
szereg pytan i zmian dotyczacych poczucia wtasnej tozsamosci i przy-
naleznosci kulturowej oraz wiezi emocjonalnych, ktére prowadza do
wielu réznych rezultatéow. Zaréwno takich, ktére wzbogacaja tozsa-
mos¢ cztowieka i poszerzajg jego perspektywe patrzenia na swiat,
jak i takich, ktore powodujg, ze tozsamo$¢ moze zosta¢ zubozona,
a perspektywa patrzenia na $wiat zawezona.

Diugoterminowa migracja u cze$ci os6b mozna skutkowac
»uszczuplaniem poczucia tozsamosci”. Taka sytuacja moze mieé
miejsce, gdy pobyt w kraju pochodzenia wywotat nieoczekiwane
poczucie braku przynaleznosci. Dzieje sie tak wtedy, gdy kultura
rodzima i kultura kraju przyjmujacego byty rozpoznawane jako zja-
wiska w znacznym stopniu rézniace sie. Ich pogodzenie — w $wia-
domosci emigranta — byto niemozliwe. Takie konfrontacyjne usta-
wienie kultur sprzyja wytwarzaniu poczucia ,uszczuplenia
tozsamosci”, gdyz cztowiek adaptuje sie w wysokim stopniu do kul-
tury kraju, do ktérego wyjechat. W zwigzku z tym po powrocie do
ojczyzny napotyka on wiele probleméw adaptacyjnych. Wigza sie one
z utratg tozsamosci kultury przez utrate mozliwosci odniesienia do

18 J. Kubitsky, Psychologia migracji, dz. cyt., s. 117.
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wlasnej, rodzimej kultury. Powoduje to w konsekwencji poczucie
wyobcowania z kultury rodzimej®.

Drugi typ zmian tozsamos$ciowych rozpoznawany jest jako tozsa-
mos$¢ poszerzona. Jest ona konstruowana na skutek dodania do
wlasnej tozsamosci kulturowej warto$ci, zachowan i sposobé6w my-
$lenia charakterystycznych dla kultury nowego kraju zamieszkania.
Poszerzenie tozsamosci sprzyja w efekcie takiej rekonstrukeji tozsa-
mosci, Ze reemigrant po powrocie staje sie osoba dwukulturowa.
To pozwala mu na korzystanie z dorobku jednej lub drugiej kul-
tury, zaleznie od kontekstu sytuacyjnego, badz ciagte utrzymywa-
nie tozsamosci hybrydowej, czyli takiej, ktéra posiada w swych za-
sobach zachowania i oceny skryptéw kulturowych wywodzacych
sie z obu kultur. U 0s6b cechujacych sie taka tozsamoscia dochodzi
zwykle do sprawnej adaptacji w nowym kraju, jednak pojawiaja sie
problemy z zaklimatyzowaniem sie po powrocie. W takiej sytuacji
reemigrantom towarzyszy wysoki poziom stresu, ktéry spowodo-
wany jest wiaczeniem do wtasnej tozsamosci zbyt wielu elementéw
obcej kultury, takich jak wartosci, zwyczaje, przekonania czy ry-
tualy spoteczne. W trakcie pobytu zagranicznego tego typu zmiane
tozsamosci mozna uznaé za korzystng, gdyz sprzyja ona adaptacji
do nowych warunkéw. Po powrocie do kraju pochodzenia moze by¢
ona jednak zrédtem wielu trudnosci. Dzieje sie tak szczegolnie
w przypadku migrantéw mocno zasymilowanych z kulturg kraju
przyjmujacego, ktérzy wiasna przynaleznos¢ kulturowa odsuwaja na
dalszy plan®.

Kolejny rodzaj tozsamosci wigze sie z powrotem do tozsamosci
kulturowej uksztaltowanej w kraju wysytajacym i z odrzuceniem
tozsamosci uksztattowanej pod wptywam doswiadczen nabytych

9 N. M. Sussman, The Dynamic Nature of Cultural Identity Throughout
Cultural Transitions: Why Home In Not So Seet, ,Personality and Social
Psychology Review” 2000, Vol. 4, No 4, s. 355-373.

20 Tamze.
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w kraju przyjmujacym. Osoby wybierajgce taka strategie wyrdznia
zwykle pozytywny afekt w stosunku do wiasnej pierwotnej tozsa-
mosci kulturowej. Odczuwaja one silny zwiazek z osobami po-
chodzacymi z tej samej co one kultury. Z tego powodu ta grupa
0séb w niewielkim stopniu adoptuje sie do odmiennych realiéw kul-
turowych i ich pobyt za granica moze by¢ zrédtem réznego rodzaju
trudnosci. Natomiast powrdt do kraju zwykle nie powoduje prak-
tycznie zadnych problemow?!.

Ostatnim typem tozsamosci powstalej na skutek doswiadczen
nabywanych w trakcie pobytu za granicg jest tozsamo$¢ akceptujaca.
Osoby, ktére cechuje ten rodzaj tozsamosci, sa bardzo elastyczne
i zazwyczaj czuja sie dobrze w innych krajach. W zwigzku z tym
nie borykaja sie¢ z problemami adaptacyjnymi w trakcie migracji.
Ich spos6b funkcjonowania jest wynikiem wielokrotnych podrézy
i dlugich pobytéw za granica. Dla tej grupy os6b wyjazdy i powroty
potwierdzaja poczucie przynaleznosci do spotecznosci globalnej,
jednoczesnie nie bedac Zrédtem stresu. Doswiadczenie migracji jest
dla nich zazwyczaj pozytywnym i warto$ciowym doswiadczeniem?2.

Decyzja o powrocie do kraju ojczystego moze by¢ motywowana
wieloma réznymi czynnikami. Tym samym towarzysza jej rozne
emocje. Stosunek do powrotu, stan psychiczny migrantéw oraz
ogolny model ich funkcjonowania (aktywny lub pasywny) wyzna-
czaja strategie radzenia sobie ze stresem. Nalezg do nich strategia:
optymistyczno-aktywna, optymistyczno-pasywna, pesymistyczno-
pasywna oraz pesymistyczno-aktywna?3,

Osoby, ktére cechuja sie aktywnoscia, podejmuja dziatania
majace na celu zmiane siebie i swojego otoczenia w taki sposéb,
aby jak najlepiej poradzi¢ sobie z powrotem do rodzimej kultury.

21 Tamze.

%2 Tamze.

3 Wiecej: H. Grzymata-Moszczynska, J. Grzymata-Moszczynska, J. Durlik,
P. Szydtowska, (Nie)tatwe powroty do domu..., dz. cyt., s. 19-22.
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Osoby, ktore poza podejmowaniem aktywnos$ci dodatkowo nasta-
wione s3 optymistycznie, prezentuja proaktywny model radzenia
sobie ze stresem. Dzieki temu mozliwe jest uzyskanie najwiekszych
korzysci z wyjazdu zagranicznego. Ludzie przyjmujacy te strategie
funkcjonowania zazwyczaj dostrzegaja warto$¢ podwdjnej tozsa-
mosci, czyli bycia osoba ,,dwukulturowa”. Potrafig wykorzystac
mozliwosci, ktére stwarza im znajomo$é dwéch kultur. Postawa ta
wyraza sie za pomoca pozytywnego warto$ciowania dwukulturo-
wosci, posiadania kompetencji dwukulturowej (np. przetaczaniu sie
w ramach kodéw kulturowych) oraz autonomii psychologicznej
wobec obu kultur wyjsciowych?*.

Postawa optymistyczno-pasywna polega na biernym poddaniu
sie zmianom kulturowym i przyjeciu kultury nowego kraju, co w kon-
sekwencji powoduje odrzucenie kultury rodzimej. Przyjecie tej stra-
tegii w przypadku migracji powrotnych moze wywotywaé duze trud-
nosci w readaptacji w zwigzku z zastapieniem repertuaru zachowan
wlasciwych kulturze pochodzenia zachowaniami nabytymi w kul-
turze kraju emigracji. Powrét do ojczyzny moze wigzac sie z wy-
stgpieniem sytuacji analogicznej do tej przezywanej podczas wy-
jazdu za granice?®. Postawa pesymistyczno-pasywna prowadzi do
,wyalienowania” osoby powracajgcej, poniewaz powracajgc, nie

24 J. Grzymata-Moszczynska, Psychologiczne aspekty powrotéw gz emigra-
gi..., dz. cyt., s. 60.

25 W literaturze przedmiotu funkcjonuje (opracowany przez amerykanskich
socjologéw) termin ,,dzieci trzeciej kultury”. Dawniej dotyczy! on dzieci ame-
rykanskich dyplomatéw oraz misjonarzy protestanckich. Na przestrzeni lat za-
kres tresciowy rozumienia tego terminu sie poszerzyt. Obecnie, zgodnie z de-
finicja Davida Pollocka, odnosi sie on do 0séb, ktorych okres przebywania za
granicg przypada na lata rozwojowe, pobyt zagraniczny ma miejsce w kraju
o odmiennej kulturze, dziecku towarzysza rodzice. Analiza tresci literatury
przedmiotu wskazuje na to, ze dzieci trzeciej kultury posiadaja szereg cech
charakterystycznych dla dzieci reemigrantéw w ogdle. Cze$¢ z nich zostata
zaprezentowana w niniejszym rozdziale. Szerzej na ten temat zob. J. Kubitsky,
Psychologia migracji, dz. cyt., s. 102-107.
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przyjmuje ona nowych elementéw zaczerpnietych z kultury kraju
emigracji, a rownoczes$nie odrzuca kulture kraju pochodzenia.
Rezultatem tego typu nastawienia moze by¢ marginalizacja, czyli sa-
moistne wykluczanie sie¢ poza obszary obu kultur?. Ostatnia z wy-
mienionych postaw — pesymistyczno-aktywna — wiaze sie z do-
strzeganiem zmian, ktore zaszlty w powracajacym pod wpltywem
wyjazdu przy jednoczesnej niecheci do ich wykorzystania w nowych
warunkach i poddaniem sie ,,wchtonieciu” przez kulture kraju po-
chodzenia. W wypadku powrotu do kraju pochodzenia umozliwia
ona sprawng readaptacje?’.

Tozsamo$¢ rodzicéw oraz ich postawy wobec faktu powrotnej mi-
gracji nie sg bez znaczenia w procesie adaptacji dzieci do nowych
realiéw spoteczno-kulturowych. Styl funkcjonowania rodzicéw oraz
ich stosunek do kultury kraju reemigracji w sposéb swiadomy i za-
mierzony, jak i nie§wiadomy i spontaniczny moga wptywac na spo-
sOb postrzegania $wiata i postawy dzieci.

5.4. Doswiadczenie migracji i reemigracii dzieci

Migracje dzieci wraz z rodzicami nie sg zjawiskiem nowym.
Nowoscia jest jednak zakres i czestotliwo$¢ tego zjawiska. Dzi$ coraz
wiecej dzieci spedza swoje ,lata rozwojowe” w miejscach ce-
chujacych sie odmienng kulturg?®. W zaleznosci od wieku, w ktérym
znajduje sie dziecko, dtugos$¢ pobytu za granicg moze stanowi¢
mniejszg lub wiekszg czes¢ jego zycia. Odczuwanie dtugosci czasu
spedzanego w innym kraju ma subiektywny charakter i moze jed-
noczes$nie rézni¢ sie w zaleznosci od wieku. Warto zwrdci¢ uwage
na to, ze na przyklad z perspektywy o$miolatka cztery lata spedzone

26 Tamze, s. 61.
27 Tamze.
28 Tamze, s. 102.
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za granicg (co osobom dorostym moze jawi¢ sie jako krotki okres)
sg proporcjonalnie rownowazne pietnastu latom pobytu w innym
kraju osoby trzydziestoletniej*.

Badania empiryczne oraz wnioski ze zrealizowanych projektéw
edukacyjnych pokazuja, ze dzieci doktadnie tak samo jak dorosli
przechodza przez kolejne etapy procesu rozstania ze swoim krajem
i adaptacji w nowym kraju. Dlatego tez stres akulturacyjny wyste-
puje rowniez u dzieci, nawet tych najmtodszych®’. Dom rodzinny
i szkota sg dla dziecka catym $wiatem. Pozbawienie dziecka bli-
skiego mu $rodowiska i zerwanie wiezi z osobami bliskimi moze
by¢ traktowane jako akt przemocy?'. Zasoby migrujacych dzieci
znacznie roznia sie jednak od zasobéw nastolatkéw czy oséb do-
rostych. Inaczej postrzegane sg przez dzieci okoliczno$ci wyjazdu,
motywy migracyjne rodzicow, cele migracji oraz jej przebieg, co
wigze sie z mozliwo$ciami percepcyjnymi dzieci i ich dzieciecymi
doswiadczeniami®2. Dtugofalowa i transnarodowa mobilnos¢ jest
znaczacym wyzwaniem w zakresie kluczowych obszaréw funkcjo-
nowania dziecka. Znalezienie sie pod wptywem dtugich i inten-
sywnych odzialywan kultury przyjmujacej inicjuje u dziecka pro-
cesy adaptacyjne prowadzace do zmian w zakresie poznawczego,
emocjonalnego, spotecznego i behawioralnego funkcjonowania®.
Tym samym tozsamo$¢ dziecka ksztattuje sie na pograniczu dwéch

% H. Grzymata-Moszczynska, J. Grzymata-Moszczyniska, J. Durlik, P. Szy-
dtowska, (Nie)tatwe powroty do domu..., dz. cyt., s. 31.

30 Wiecej: A. Borkowska, Psychologiczne aspekty migracji w rozwoju dziecka,
w: Dzieci z trudnosciami adaptacyjnymi w mlodszym wieku. Aspekty rozwo-
jowe i edukacyjne w kontekscie specyfiki réznic kulturowych, red. E. Smie-
chowska-Petrovskij, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe UKSW 2016, s. 103.

31 J. Kubitsky, Psychologia migracji, dz. cyt., s. 28.

32 Tamze.

33 Wiecej: P. Boski, Kulturowe ramy zachowan spolecznych. Podrecznik psy-
chologii miedzykulturowej, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN —
Academica Wydawnictwo SWPS 2009, s. 522-541.
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lub wiecej kultur, co daje mozliwo$¢ wzbogacania pierwszej tozsa-
mosci dziecka, ktora powstata lub zaczeta sie ksztattowaé w obre-
bie tzw. mikro$wiata dziecka, ktéry — jak podkresla Jerzy Nikitoro-
wicz — konstruowany jest przez kulture domu rodzinnego w procesie
transmisji miedzypokoleniowej*.

W doswiadczenie migracji immanentnie wpisana jest zmiana,
ktéra dokonuje sie w odmiennych realiach spoteczno-kulturowych
i jezykowych — jak pisalty§my — na wielu ptaszczyznach funkcjono-
wania dziecka. Pierwsza i gtéwna zarazem implikuje kolejne i wiaze
sie ze zmiana miejsca zamieszkania. Sam fakt zmiany kraju pobytu
jest dla dziecka duzym emocjonalnym przezyciem, niezaleznie od
tego, gdzie jest on potozony i w jakim stopniu jego kultura rézni
sie od rodzimej. Zgodnie z trescig teorii przywiazania kazde dziecko
w toku wzrastania wiaze sie uczuciowo z réznymi miejscami (swoim
pokojem, placem zabaw, szkolnym podwérkiem itd.), ktére sg dla
niego zrédtem réznego rodzaju skojarzen, wspomnien oraz auto-
identyfikacji. Miejsce, ktore nabiera znaczenia osobistego, spotecz-
nego i kulturowego, jest tym, co pozwala dziecku oswoié¢ $wiat.
Miejsce wymusza na czlowieku wiezi podobne do tych, ktére
ksztattuja sie w relacjach z ludzmi*®. Dzieki zwigzkom z miejscami
dziecko tworzy takze swojq wieloptaszczyznowa tozsamos$¢. To one
— miejsca — umozliwiaja dziecku samookreslenie. Kolejna zmiana
dotyczy srodowiska rowiesniczego i szkolnego lub przedszkolnego.
W $wiecie dziecka pojawiajg sie wiec nowi rowiesnicy, wychowawcy
i nauczyciele. Czesto nielatwo jest mu nawigza¢ nowe znajomosci
i tym samym wej$¢ w krag Innych czy nawet Obcych?®,

34 J. Nikitorowicz, Mikroswiat dziecka w ustawicznym procesie kreowania
togsamosci, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2005, nr 2 (2), s. 23.

35 H. Grzymata-Moszczyniska, J. Grzymata-Moszczynska, J. Durlik, P. Szy-
dtowska, (Nie)tatwe powroty do domu..., dz. cyt, s. 31.

3 Tamze, s. 32.
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Migrantom, bez wzgledu na wiek, moze towarzyszy¢ odczuwa-
nie samotnos$ci, w szczegolnosci w pierwszych miesiacach pobytu
w nowym kraju. W tym czasie najbardziej potrzebuja oni zyczli-
wego towarzystwa i troski®’. Dzieci niezbedna jest znajomo$¢ kon-
tekstu spoteczno-kulturowego jako odniesienia w procesach poz-
nania $wiata. Zmiana kontekstu spoteczno-kulturowego na nowy
W poznaniu nowego $wiata wigze sie z tym, ze dziecko poznawczo
i emocjonalne musi poradzi¢ sobie z odmienna rzeczywisto$cia
i przyja¢ tym samym (w réznym stopniu) nowe normy, wartosci
kulturowe i odmienne wzorce zachowan. Co kulturowo moze nie by¢
tatwe. Podobnie jak upraktycznienie tej nowej wiedzy w zachowa-
niach spotecznych. Wiekszo$¢ migrantéw w nowym kraju musi roz-
poznaé i ,wdrozy¢” co najmniej w praktyke swego zachowania cza-
sami odmienne, a czasami cze$ciowo odmienne systemy wartosci.

Proces poznawania odmiennej kultury trwa przez cate zycie, ale
najbardziej intensywny okres przypada na czas dziecifistwa i ado-
lescencji*®. Zmianom dokonujacym sie w zyciu dzieci towarzyszy
zwykle stres. Dlatego tez w trakcie pobytu za granicg, w szczegdl-
nosci w poczatkowej fazie, u niektérych dzieci mozna zaobserwo-
wacé problemy psychosomatyczne, wycofanie sie, izolacje lub cheé
zdobycia akceptacji za wszelka cen, obnizZenie nastroju lub depresje,
lek, mutyzm (catkowity lub czesciowy), zachowania obronne, agre-
sje, autoagresje, konflikty z kolegami i kolezankami, bunt, ptaczli-
wo$¢, negatywny stosunek, niszczenie swoich rzeczy, a takze kom-
pulsywne zachowania®’.

Badania dowodza, ze dla kondycji dziecka znaczenia ma to,
w ktérym momencie Zycia nastapita zmiana miejsca zamieszkania.
Doswiadczenie migracji zazwyczaj jest fatwiejsze dla dzieci w wieku

37 Tamze, s. 127.

38 J. Kubitsky, Psychologia migracji, dz. cyt., s. 125.

3% H. Grzymata-Moszczynska, J. Grzymata-Moszczynska, J. Durlik, P. Szy-
dtowska, (Nie)tatwe powroty do domu..., dz. cyt., s. 33-34.
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przedszkolnym i wezesnoszkolnym, niz dla dzieci w okresie p6Znego
dziecinstwa czy w okresie adolescencji. Wynika to ze specyfiki po-
szczegolnych etapéw rozwojowych dziecka. Okres p6znego dzie-
cinstwa charakteryzuje to, ze waznym zrédtem wsparcia, obok rela-
c¢ji z rodzicami, staja sie dalsi cztonkowie rodziny i przyjaciele.
W okresie dorastania to wtasnie rowiesnicy postrzegani sg jako ci naj-
wazniejsi, stanowiacy istotne Zrédto wsparcia spotecznego dla
dziecka*®. Dla mtodszych dzieci najwazniejsza grupa wsparcia sa
rodzice. Ich relacje z réwie$nikami nie sg zbyt czeste i zbyt trwate.
Relacje réwiesnicze staja sie trwalsze w okresie dziecinstwa,
a w okresie dorastania nabieraja cech zwigzku intymnego, co prze-
jawia sie m.in. dzieleniem si¢ osobistymi uczuciami oraz myslami*!.
W tym okresie pojawiaja sie¢ réwniez pierwsze powazniejsze zwigzki.
Wryjazd do innego kraju jest dla dzieci w wieku szkolnym czy w okre-
sie dorastania zerwaniem wiezi z osobami waznymi dla rozwoju.
Tym samym w waznym okresie zycia, jakim jest dziecinistwo,
cztowiek traci bliskich i kolegéw, ktérzy w naturalny sposéb wspie-
raja dziecko i zapewniaja mu poczucia bezpieczenistwa*?. Réwiesnicy,
koledzy i bliscy sa dla dziecka takze Zrédlem autoidentyfikacji i sa-
mookreslenia, a ich utrata moze powodowa¢ poczucie wyalieno-
wania. Zmiana miejsca zamieszkania wigze sie z tym, ze mtody
czlowiek zaczyna funkcjonowaé wsrod rowiesnikéw, ktérzy maja
juz ustalone relacje interpersonalne, a nawigzanie nowych gtebokich
zwigzkéw moze by¢ zadaniem bardzo trudnym, cho¢by z powodu no-
wego kontekstu spoteczno-kulturowego®. Poza tym roztaka z osobami

40 K. Barzykowski, H. Grzymata-Moszczynska, D. Dzida i in., One sq wsréd
nas. Wybrane zagadnienia diagnozy psychologicznej dzieci i mtodziezy w kon-
tekscie wielokulturowosci oraz wielojezycznosci, Warszawa: Osrodek Rozwoju
Edukacji 2013, s. 77.

41 Tamze.

42 Tamze.

4 Tamze, s. 78.



SYTUACJA DZIECKA W RODZINIE REEMIGRANTOW... 159

bliskimi, jaka towarzyszy wyjazdowi z kraju, moze powodowa¢é
w dziecku obawy, a nawet wzmaga¢ lek przed nawigzywania bli-
skich, to jest kolezenskich i przyjacielskich, relacji. Lek przed roztaka
z kims$ bliskim jest w pewnym sensie naturalng reakcja kazdego czto-
wieka. Jednak w sytuacji, gdy dziecko w spos6b realny doswiad-
czyto tego typu sytuacji, moze ono mie¢ trudno$ci w radzeniu sobie
z tego typu lekiem.

Wzrastanie w srodowisku wielokulturowym umozliwia dziecku
nabywane wielokulturowej orientacji, ktéra moze utatwia¢ na-
wigzywanie kontaktéw z ludzmi wywodzacymi sie z odmiennych
kultur. Czesto relacje tego typu naleza do powierzchownych i nie
prowadza do glebokich i trwatych zwigzkéw. Zdarza sie, Ze jedynymi
przyjaciétmi dzieci w nowym kraju pobytu sg osoby o podobne;j
tozsamosci i przeszlto$ci*. Z czasem réznice pomiedzy dzie¢mi prze-
bywajacymi za granicg a ich réwiesnikami z kraju przyjmujacego
stajq sie mniejsze. Jednak mimo zmniejszenia dystansu, nie znika po-
czucie odrebnosci, ktére moze utrzymywac sie przez cate zycie®.

Kluczowe — z perspektywy przystosowania sie dziecka do no-
wych warunkéw spoleczno-kulturowych — sa zasoby osobiste ro-
dzicéw, ktérzy razem ze swymi dzie¢mi zyja na pograniczu dwéch
kultur. Naleza do nich: wiedza kulturowa, kompetencje jezykowe
i behawioralne, poczucie odmiennosci i trudnosci, tozsamosci kul-
turowej oraz zadowolenia z zycia. Kompetentny, uwazny, skuteczny
zaradczo rodzic stanowi dla dziecka najwazniejsze, dtugofalowe
wsparcie. Kompetentny rodzic zdaje sie wpiera¢ dziecko instru-
mentalne, informacyjne, emocjonalne, wartosciujace, a takze ducho-
we*. Analogicznie, brak badz niskie kompetencje osobiste rodzicéw,

4 J. Kubitsky, Psychologia migracji, dz. cyt., s. 106.

4 Tamze.

4 Wiecej: P. Boski, Kulturowe ramy zachowan spotecznych..., dz. cyt.,
s. 522-541.
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a takze brak psychologicznego wsparcia ze strony rodzicéw jest swo-
istg przeszkoda procesu adaptacji do nowych warunkéw zycia z tej
przyczyny, ze powoduje dodatkowy stres. Trudnosci towarzyszace
adaptacji stopniowo mijajg wraz z dtugoscig emigracji. W pewnym mo-
mencie nastepuje stabilizacja, ktérej towarzyszy poczucie wiezi
z nowym miejscem, ludzmi i kultura?’. Przy czym nalezy pamietac, ze
przebieg proceséw akulturacji psychologicznej oraz spoteczno-kul-
turowej dziecka nie musi by¢ harmonijny. Posiadanie kompetencji
jezykowych, poznawczych i spotecznych nie jest réwnoznaczne z wy-
sokim poziomem komfortu psychicznego. Oznacza to, ze dobrze przy-
stosowane dziecko ze wzgledu na nabyte kompetencje nie musi by¢
usatysfakcjonowane pobytem za granica i tym samym szczesliwe?®,
Migracje powrotne dzieci sg czesto migracjami do mniej lub bar-
dziej znanego kraju. W rzeczywistosci tylko migracja rodzicéw jest mi-
gracja powrotng. Natomiast migracja dzieci stanowi wyjazd do kraju,
ktéry moze by¢ im znany w niewielkim zakresie badz by¢ praktyczne
obcy*. W wielu przypadkach przyjazd dzieci do Polski jest nie tyle
powrotem do kraju ojczystego, ile wyjazdem emigracyjnym z kraju po-
bytu do obcego panstwa. Co wiecej, dla dziecka wyjazd taki ma cha-
rakter przymusowy, nie dobrowolny®’. Uczuciami towarzyszacymi
dzieciom reemigrantéw po powrocie do kraju sa obco$¢ i tesknota za
krajem, w ktérym spedzity one juz kilka lat swojego zycia. Prawie
kazde dziecko-migrant przezywa tzw. odwrotny szok kulturowy i to-
warzyszy mu poczucie wykorzenienia z kultury macierzystej, czyli

47 J. Kubitsky, Psychologia migracji, dz. cyt., s. 56.

48 A. Jurek, Psychologiczne aspekty doswiadczent migracyjnych dzieci i miod-
giegy, w: Migracja, togsamosci, dojrzewanie. Adaptacja kultura dzieci i mtod-
giezy z doswiadczeniem migracyjnym, red. N. Klorek, K. Kubin, Warszawa:
Fundacja na rzecz Réwnosci Spotecznej 2015.

4 H. Grzymata-Moszczynska, J. Grzymata-Moszczynska, J. Durlik, P. Szy-
dtowska, (Nie)latwe powroty do domu..., dz. cyt., s. 28.

50 Tamze.
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kultury kraju, w ktérym dziecko spedzito kilka lat swojego zycia i rea-
lizowato program nauki szkolnej. Bez watpienia moze to stanowic¢
zrédto powaznych probleméw adaptacyjnych®l.

Migracja powrotna powoduje dylematy tozsamosciowe. Wynikaja
one ze specyficznej identyfikacji i tym samym tozsamo$ci dzieci re-
emigrantéw, ktéra ksztattuje sie na pograniczu dwdéch lub wiecej
kultur. Z jednej strony zlozona tozsamos¢ dziecka stanowi duzy po-
tencjal, ktory wzbogaca jego osobowos$¢ oraz poszerza perspektywe
postrzegania $wiata. Z drugiej jednak ztozono$¢ tozsamosci impli-
kuje szereg réznych problemoéw. Dzieci reemigrantéw, zwigzane
z dwoma lub wiecej kulturami, moga nie odczuwac silnego zwiazku
z zadna z nich. Cechujaca sie ré6znorodnoscia percepcja rzeczywis-
to$ci spolecznej dziwi i nierzadko powoduje dystans ich rowiesni-
kéw, ktorzy przyzwyczajeni sa do myslenia monokulturowego. Dzieci
reemigrantow, w odrdznieniu od tych rowiesnikow, dla ktérych
punktem odniesienia jest tylko ich kultura rodzima, odwotuja si¢
do dwoch lub wiecej kultur. W konsekwencji formalna przynalezno$é¢
do tej samej kultury i jednoczesny brak jej afirmacji moga powo-
dowac nieche¢ otaczajacego je srodowiska®2.

Dzieci reemigrantéw czesto przezywaja kryzys tozsamos$ciowy,
w ktérym naczelnym i powracajgcym watkiem sa trudnosci do-
tyczace udzielenia jednoznacznej odpowiedzi na pytania, kim jestem
i jaka jest moja przynalezno$¢ narodowa>. W codziennych sytuacjach
moga przejawiaé réwniez zachowania wykraczajace poza standardy
kultury kraju reemigracji. Niejednokrotnie moze by¢ to problema-
tyczne. Na przyktad dzieci powracajgce z krajéw Europy Zachodniej
lub Stanéw Zjednoczonych moga zachowywa¢ sie w sposéb zbyt
swobodny, jak na standardy kultury polskiej, i zwraca¢ sie do oséb

5 Tamze, s. 32.
52 J. Kubitsky, Psychologia migracji, dz. cyt, s. 104.
5 Tamze, s. 104-105.
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starszych ,,po imieniu”, bez uzycia formy grzeczno$ciowej ,,Pan/Pani”.
W kontekscie kultury polskiej traktowane jest to jako ztamanie norm
dobrego wychowania, co w praktyce moze powodowaé negatywne
nastawienie otoczenia®>*. Z drugiej strony u dzieci reemigrantow
mozna zaobserwowa¢ sktonnos¢ do przybierania ,,barw ochronnych”
w relacjach spotecznych®. Wyraza sie to poprzez zmiane jezyka,
stylu rozmowy, gestéw, a nawet wygladu zewnetrznego. Zrédtem
tego typu zachowan sa w duzej mierze sytuacje, ktére zmuszaja
mtodych migrantéw do ciggtego dostosowywania sie do odmien-
nych sposobéw myslenia i odczuwania. W skrajnych przypadkach
mozna méwié o tzw. tozsamosci kalejdoskopowe;j>®.

Inng cechg tozsamosci dzieci reemigrantéw jest wieksza, w po-
réwnaniu do réwiesnikéw, dojrzato$¢ emocjonalna. Dzieci z doswiad-
czeniem migracyjnym czesto biorg na siebie wieksza odpowie-
dzialno$¢ za losy swojej rodziny niz ich rowiesnicy. Niejednokrotnie
migracja jest postrzegana jako stan wyjatkowy, ktory sktania do da-
leko idacej lojalnosci i uczynnosci. Zdarza sie, ze dzieci spedzaja
wiecej czasu z osobami dorostymi, dzieki czemu przyswajaja sobie
ich sposéb myslenia i reagowania. Ponadto czes$¢ dzieci lepiej zna
jezyk nowego kraju niz ich rodzice, dlatego w réznych waznych,
a takze codziennych sytuacjach zyciowych petnig one role ttumaczy,
co rozwija dojrzate spojrzenie na swiat>’.

Kompetencje jezykowe dzieci migrantéw powrotnych w zakre-
sie postugiwania sie jezykiem polskim ksztattuja sie zazwyczaj w toku
codziennej komunikacji z rodzicami w domu rodzinnym. Wobec
tego bardzo czesto zdarza sie, ze ich znajomos¢ jezyka ogranicza
sie do méwienia. Nawet jesli w okresie emigracji gtéwnym jezykiem

> K. Barzykowski, H. Grzymata-Moszczynska, D. Dzida i in., One sq wsréd
nas..., dz. cyt.., s. 58.

55 J. Kubitsky, Psychologia migracji, dz. cyt., s. 105.

% Tamze.

7 Tamze.
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domowym byt jezyk ojczysty i dzieci rozmawialy z innymi osobami,
ktére pozostaty w kraju (np. dziadkowie, znajomi), to pod wzgle-
dem kompetencji jezykowych bedg one zazwyczaj r6zni¢ sie od swo-
ich rowiesnikow, ktorzy cate dotychczasowe zycie spedzili w Polsce.
Roéznice te beda widoczne szczegdlnie w przypadku tych kompe-
tencji jezykowych, ktére okazuja sie niezbedne w szkole. Chodzi
oczywiscie o rozumienie i tworzenie tekstu pisanego czy postugi-
wanie sie stownictwem specyficznym dla poszczegoélnych przed-
miotéw szkolnych. Sg to kompetencje, ktére trudno rozwingé, jezeli
dziecko ma na co dzien kontakt tylko z domowg, gléwnie méwiong
i nieformalna, odmiana jezyka®®. Ten stan rzeczy ilustruje tre$¢ wy-
powiedzi matki, ktérej dzieci przez pewien czas mieszkaty w Buda-
peszcie: ,Wplataja obce stowa w zdania, Zle odmieniaja. Sg popra-
wiane i zdarza sie, ze przez to nie chcg sie odzywaé. Nawet jak byty
dobre z matematyki, w Polsce dostaja jedynki, bo nie rozumieja po-
lecen. Poznatam chtopca, ktéry nie znat stowa »kwadrans« i nie roz-
wigzal potowy testu, bo byt oparty na tym stowie”.

Migracja powrotna wigze si¢ z odczuwaniem tesknoty przez
mtodych reemigrantéw. Powrét do wlasnej ojczyzny, ktéra jednak
czesto okazuje sie bardziej ojczyzna rodzicéw, wiaze sie zazwyczaj
z faktem pozostawienia w kraju migracji, w ktérym dzieci uczest-
niczyly w procesie edukacji, kogo$ bliskiego oraz waznych miejsc.
Mimo trudnosci zwigzanych z adaptacja do nowych warunkéow
spoteczno-kulturowych, kazdy cztowiek przywiazuje sie do miejsca,
w ktorym mieszka. W wielu sytuacjach dzieci reemigrantéw po po-
wrocie spontanicznie odwotuja sie do swojego poprzedniego miejsca
zamieszkania, zwtaszcza gdy chodzi o zalety zycia w nim. Kultura
kraju migracji czesto stanowi istotny element tozsamosci dzieci oraz

8 Wiecej: K. Barzykowski, H. Grzymata-Moszczynska, D. Dzida i in., One
sq wsrdd nas..., dz. cyt., s. 65-73.
59 A. Pochrzest-Motyczynska, Reemigrantéw trudny powrdt do Polski, dz. cyt.
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ich percepcji rzeczywistosci spotecznej. Urzadzenie prawdziwego
domu i ponowne zapuszczenie w nim korzeni wymaga czasu oraz
wiele uwagi i wysitku psychicznego. Z perspektywy dziecka reemi-
gracja moze stanowi¢ podréz do pierwszego domu i — podobnie jak
u dorostego — niekoniecznie juz takiego samego. Ale tez reemigra-
cja dziecka moze by¢ w rzeczywistosci jego emigracja i podrdza
W nieznane.

5.5. Tam i z powrotem, czyli 0 tozsamosci poszerzonej
jako mozliwosci reemigracji. Proba podsumowania

Kazdy dtugoterminowy wyjazd zagraniczny wiaze sie z pozosta-
wieniem w kraju ojczystym swojego dotychczasowego zycia, a w nim
waznych ludzi, miejsc, a takze obowigzkéw czy ulubionych aktyw-
nosci. Migracja oznacza konieczno$¢ zerwania wielu relacji i wiezi
spotecznych i kulturowych badz ich znaczne zawezenie. Dlatego to-
warzyszy jej zazwyczaj tesknota.

Wyjazdy zagraniczne implikuja do$wiadczenie zmiany, ktérej
skutki sa obecne i odczuwane na wielu ptaszczyznach funkcjono-
wania cztowieka. Kazdy cztowiek bez wzgledu na wiek uczestni-
czy¢ musi w zlozonych procesach akulturacji, co jest logiczng kon-
sekwencja kazdej migracji. Stad adaptacja do nowych warunkéw
spoteczno-kulturowych jest swoistym wyzwaniem psychologicznym,
spotecznym i kulturowym, o czym pisaty$my w tym rozdziale.

Migracja jest tez czasem préby dla tozsamosci czlowieka. Staje
on bowiem w obliczu odmiennej kultury, nowego jezyka, nowych
ludzi, nowego srodowiska szkoty badz nowego miejsca pracy. Co
prawda, z uptywem czasu nastepuje stabilizacja, ktérej czesto to-
warzyszy poczucie wiezi z nowym miejscem, ludzmi i kultura. Jednak
stan ten trzeba uja¢ — jak sie wydaje — jako gotowos¢ do pracy w ob-
rebie wlasnej tozsamosci. Cztowiek juz ,jako$” zna to, co go otacza,
i dzieki temu staje sie bardziej samodzielny spotecznie i kulturowo.
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Pobyt w obcym kraju to takze czas poznawania siebie, groma-
dzenia nowych doswiadczen, pokonywania wtasnych ograniczen
oraz (re)konstruowania tozsamos$ci. Migracja do nowego kraju, jak
i reemigracja moga by¢ szczegoélnie trudne z perspektywy dziecka,
gdyz czesto towarzyszy im doswiadczenie podwojnego wykorze-
nienia®. Pierwsze z nich zwigzane jest z wyjazdem z Polski i zmiana
szkoty, pozostawieniem bliskich, przyjaciét, dalszej rodziny i ko-
legéw, czyli miejsc i oséb, dzieki ktérym ksztattowat sie mikro-
$wiat dziecka. Drugie ma miejsce w sytuacji migracji powrotnej,
ktdérej zndw towarzyszy pozostawienie w kraju migracji swojego
$rodowiska szkolnego i grupy réwiesniczej. Zwigzki z waznymi lu-
dZmi i miejscami sg istotnymi czynnikami prawidtowego rozwoju
dziecka. Ich zerwanie moze skutkowa¢ wieloma trudnosci, ktérych
efekty obserwowa¢ mozna w obrebie osobowosci i tozsamosci,
a takze relacji réwiesniczych i w okreslaniu siebie i swego miejsca
na ziemi. Tak wiec emigracja, jak i reemigracja moga rozwijac
cztowieka albo, przeciwnie, powodowa¢ skutki, ktére nie beda tego
rozwoju wspieraty.

Klopotem ruchu migracyjnego, tego specyficznego ,tam i z po-
wrotem”, jest kazdorazowe opuszczanie jednego swiata, jednego
miejsca i budowanie w innym miejscu $wiata od nowa. Nie jest to
tylko fizyczne przemieszczanie, opuszczanie i przybywanie, lecz kazdo-
razowo zrywanie relacji spotecznych i kulturowych. Czltowiek traci
swych bliskich, dlatego ze przestaje by¢ obecny w ich zyciu, a wtasci-
wie przestaje zy¢ ich sprawami, a oni robig doktadnie to samo. Kiedy
czlowiek opuszcza miejsce, to ono nie zastyga w bezruchu i nie czeka
na jego powro6t, ono nadal zyje. Ludzie z nim zwiazani majg swoje
spawy i juz bez migranta tworza swoje biografie. Im wiecej czasu mija
miedzy opuszczeniem a powrotem, tym trudniej podja¢ przerwane

0 Cyt. za: H. Grzymata-Moszczynska, J. Grzymata-Moszczynska, J. Durlik,
P. Szydiowska, (Nie)latwe powroty do domu..., dz. cyt., s. 77.
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sprawy i je kontynuowaé. Miejsce bardziej stawa¢ moze tym, co sie
(za)pamietato, niz tym, co sie (za)stato w terazniejszosci.

Opuszczenia i powroty, rozumiane jako obecnosci i nieobec-
nosci, nie sg jednak tylko wiasciwoscia migracji zagranicznych.
Anthony Giddens pisze przeciez: ,[c]ate Zycie spoteczne przebiega
na przecieciu obecnosci i nieobecnosci w przemijajacym czasie i zni-
kajacej przestrzeni”®!. Fizycznos¢ cztowieka i jego rozumienie, ktére
konstruuje si¢ w kontekscie spoteczno-kulturowym ,stanowig
spoleczenstwo”, ale tez ,,ograniczaja dostep do »nieobecnych«”. Jesli
spotecznie uja¢ cztowieka, to dostrzega sie przypisang mu wtasciwosé
czynienia/wytwarzania réznych form strukturacji swej codzien-
nosci®2. Przestrzen jest wiec nie tylko dwoistoscig obecnosci i nie-
obecnosci, ale i obszarem intensywnej pracy cztowieka. Niezaleznie
od tego, czy przyjmie sie antropologiczny punkt widzenia i prace
cztowieka rozpoznawa¢ sie bedzie jako prace na rzecz siebie jako
czlowieka, czy tez socjologiczny punkt widzenia i w cztowieku be-
dzie sie dostrzegac tego, ktéry mozolnie dzien po dniu podejmuje
prace na rzecz siebie jako spoteczenistwa, to cztowiek raz wpra-
wiony w ruch zwyczajnie musi pracowac na rzecz siebie i §wiata,
w ktérym przyszto mu egzystowac.

Migracje sprzyjaja wytwarzaniu nowego typu spoleczenstwa,
ktére okreslane jest mianem sieci, i nowego typu kultury, ktéra
zwana jest transnarodowa. To poniekad powoduje, ze i migracyjne
spoteczenstwa wytwarzaja transnarodowe przestrzenie spoteczne®.
Tego typu formacje sg interesujacym przedmiotem badan nauk

61 A. Giddens, Stanowienie spoleczenistwa. Zarys teorii strukturyzacji, przet.
S. Amsterdamski, Poznan: Zysk i S-ka 2003, s. 176.

62 Tamze, s. 176-177.

63 Zob. T. Faist, O transnarodowym przetwarzaniu granic przestrzeni i me-
chanizméw spolecznych, przel. K. Suwada, w: Mozaiki przestrzeni transnaro-
dowych. Teorie — metody — zjawiska, red. k. Krzyzanowski, S. Urbanska,
Krakéw: Zaktad Wydawniczy Nomos 2010.
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spotecznych i swoiScie wymuszajg konieczno$¢ nowych odczytan
takich fenomendéw spotecznych i kulturowych, jak cho¢by dziecko
i dziecinistwo czy dorosty i dorostos¢.

Emigracje i reemigracje sg tym, o czym trzeba mysle¢ w optyce
przekraczania granic, poznawania $wiatéw i ich kultur, spotykania
ludzi, przyjaznienia sie z nimi i ich opuszczania, budowania wszyst-
kiego od nowa i tesknienia za starym. Takie nomadyzowanie $wiata,
przekraczanie granic i czasowe osiedlanie sie w innych/nowych
spoleczenistwach i kulturach otwiera dostep do nowej wiedzy kul-
turowej i spotecznej, a takze do nowych umiejetnosci kulturowych
i spotecznych. Bez watpienia tego typu migracje, cho¢ pozwalajg
cztowiekowi zachowywac¢ sie adekwatnie, czyli wedle nowego
wzory, to jednak nie daja impulsu do rozwoju kulturowego. Jednak
— co chcemy podkresli¢ — nasladowanie zachowan ludzi z nowego
spoteczenistwa jest waznym etapem w procesie adaptacji, a pozniej
integracji.

Dla dalszego rozwoju tozsamosci wazny jest jednak ten moment,
ktéry ma charakter refleksyjno-intuicyjny, gdy cztowiek zyskuje
$wiadomo$¢, ze musi wykonaé kolejny krok. Jesli tym kolejnym kro-
kiem sg dalsze (re)konstrukcje tozsamosci w kierunku dwukultu-
rowosci, to czlowiek moze przekroczy¢ takze i ten etap i dalej roz-
wijaé, a wtasciwie (re)konstruowaé swa tozsamo$¢ w kierunku
tozsamosci miedzykulturowej. Poszerzanie tozsamosci — czy to na
uzytek wytwarzania tozsamo$ci miedzykulturowej, o czym piszemy
w pierwszym rozdziale, czy na potrzeby tozsamosci antropologiczno-
kulturowej, o czym piszemy w rozdziale széstym — nie odbywa sie
jednak w wyniku prostego, mechanicznego ,,dodawania” wiedzy
kulturowej i umiejetnosci spoteczno-kulturowych. Nie mozna tez
tego procesu sprowadzi¢ do prostych strategii dwukulturowosci.

Migracje powoduja szereg zmian w konteks$cie zycia spotecz-
nego i kulturowego, wiecej — mozna nawet przyja¢, ze catkowicie ten
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kontekst spoteczno-kulturowy wymieniaja. Przemieszczanie sie ludzi
mozna w uproszczeniu ujmowac jako fizyczno$é, ale jesli przemiesz-
czenia umie$ci¢ wlasnie w konteks$cie zycia spotecznego i kulturo-
wego, to odkry¢ mozna nie tylko przywolana dwoisto$¢ obecnosci —
nieobecnosci czasoprzestrzeni. Mozna tez dostrzec i lepiej zrozumieé
postulat otwierania i przestrzeni, i cztowieka Kennetha White’a, co
w konsekwencji ma budowac¢ , przestrzen”” w §wiadomosci cztowieka
i tym samym zmienia¢ ja w miejsca, czyli w cze$¢ jego kulturowosci.
Dla geopoetyki White’a ruch jest warunkiem niezbednym w procesach
poznania i wytwarzania czlowieczej tozsamos$ci w swoiscie ciggtych
przychodzeniach i odchodzeniach. To dlatego — jak sie wydaje — White
ujmuje cztowieka w ruchu i do przestrzeni, i do kulturowosci prze-
strzeni oraz do kulturowosci wiasnej podmiotu. To zwieksza cztowieka
odczuwanie $wiata, ale tylko wtedy, gdy przestrzen jest miejscem
pracy czlowieka, a kultura $wiata — miejscem, w ktérym czlowiek
moze (re)konstruowac siebie®.

Jesli migracje ujgé jako twércze pole pracy w obrebie i na rzecz
osobowosci oraz tozsamosci cztowieka, a nie wylacznie jako spo-
s6b na zarobkowanie wiekszych pieniedzy i osigganie prestizu za-
wodowego, to okazuje sie, ze migracje nie sg tylko fizycznym prze-
niesieniem ciata z jednego miejsca w drugie. Podjecie przez
cztowieka trudu, by zostaé przyjetym, mozna zrealizowa¢ w ,nau-
czeniu si¢” adekwatnych zachowan dla danej spotecznosci, o czym
pisaty$my w tym rozdziale. Jesli jednak migracja ma by¢ twdrczym
obszarem pracy tozsamosciowej, to z koniecznosci rozpocza¢ sie

64 K. White, Geopoetyki, przekt. i red. K. Brakoniecki, Olsztyn: Centrum
Polsko-Francuskie Cotes d’Armor-Waria i Mazury 2014, s. 23-24, s. 37; tenze,
Poeta kosmograf, przekl. i red. K. Brakoniecki, Olsztyn: Centrum Polsko-
Francuskie Cotes d’Armor-Waria i Mazury 2010, s. 13, 15; K. White, Otwarty
swiat, przekt. i red. K. Brakoniecki, Olsztyn: Centrum Polsko-Francuskie Cotes
d’Armor-Waria i Mazury 2017, s. 6.



SYTUACJA DZIECKA W RODZINIE REEMIGRANTOW... 169

musi od doswiadczenia separacji, oderwania i odejscia, czyli od swo-
istego ,,porzucenia” swego dotychczasowego zycia, z jego spotecznymi
relacjami i kulturg®. W pracy tej chodzitoby wiec o dwie sprawy,
o to, by kazde miejsce ,,dawato cztowiekowi do myslenia” i by ,,bu-
dzito w nim potrzebe méwienia inaczej”. To za$ moze dla dziecka
okaza¢ sie katastrofg, ale tylko wtedy, gdy doro$li z jego otoczenia
pojecie ,,cztowiek” beda wiazali wylacznie z pojeciem ,,dorosty”.

% Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 13; tenze, Geopoetyki, dz. cyt., s. 37;
tenze, Otwarty $wiat, dz. cyt., s. 144.






Czesc¢ druga

DZIECKO — EDUKACJA:
(WIELO)KULTUROWE
PRZETWARZANIE DZIECINSTWA






Rozdziat 6.

DZIECKO W SWIAT ,RZUCONE".
KU TOZSAMOSCI ANTROPOLOGICZNO-
-KULTUROWEJ

6.1. Wprowadzenie

Tytut rozdziatu Swiadomie odsyta do uzytej przez Martina Heideggera
metafory ,rzucenia w $wiat”. Pozwala ona pytac o istnienie cztowieka
nie w jego zwigzkach kulturowych, ale w jego relacjach z innymi lu-
dZzmi wewnatrz $wiata. To one — relacje z ludZmi wewnatrz swiata
- sg fundamentem wytwarzania $wiata kulturowego w wymiarach
realnych i symbolicznych.

Heidegger odstania istotowo$¢ zwigzku cztowieka i §wiata, przez
co uzmystawia, ze czlowiek potrzebuje i swiata, i innych ludzi, by
realizowa¢ nie tylko swa egzystencje, ale nade wszystko, by méc
(z)rozumie¢ siebie w odniesieniach do relacji z innymi ludZmi i jed-
noczesnie w relacjach z innymi. ,,Rozumienie” jest dla Heideggera
jedynym sposobem, w jaki cztowiek moze by¢ i egzystowaé w $wie-
cie. Stad tez metafora ,rzucenia w $wiat” jest faktycznoscia, ktéra
—w zaleznosci od nastrojenia (Dasein) — pozwala cztowiekowi roz-
pozna¢ siebie w swej faktycznej sytuacji. I cho¢ czlowiek moze od-
wrécié¢ sie od samego siebie, co Heidegger opisuje jako fenomen
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yupadania”!, to moze on tez rozpoznac siebie w swej prawdziwosci
i wolnosci. Przywolana faktycznosé¢ jest nieredukowalnym faktem.
To oznacza, ze uprzednio$¢ istnienia i to, ze cztowiek jest jako ,,rzu-
cony w $wiat”, wspdlnie powoduja, ze cztowiek w ,rzuceniu w $wiat”
musi odnalez¢ siebie jako juz istniejgcego?.

Rozumienie czlowieka, jakie daje sie zrekonstruowaé w mysle-
niu Heideggera, przekonuje, Ze ,,rzucenie w $wiat”, czy tez — bardziej
konkretnie — ,rzucenie w tu oto”, pozwala rozpozna¢ (egzysten-
cjalno-ontyczno-ontologiczne) warunki, w ktérych podmiot zyskaé
moze wolno$¢ i mozliwo$é wyboru okolicznosci, w ktérych egzys-
tuje jako autentyczny badz nieautentyczny. Cztowiek w swej za-
sadniczej mozliwo$ci bycia wolnym posiada wolno$¢ wybierania
i rozpoznawania samego siebie®. Pozwala to uzywac przystugujacej
cztowiekowi otwarto$ci, pomimo tego, ze jest ona w tworzeniu.
A zawsze tworzy sie w istniejacych warunkach rozumienia i w sa-
mym rozumieniu®.

Cho¢ otwarto$¢ i rozumienie s3 ze sobg w istotny sposob po-
wigzane, to jednak problem dotyczy czlowieka, ktory potrzebuje
rozpoznac¢ siebie jako , bycie-w-$§wiecie”, a wtasciwie jako bycie ,,rzu-
conym w $wiat”. Co istotne, ,rzucenie w $wiat” nie jest tym, co
dzieje sie poza i bez cztowieka. ,Rzucenie w $wiat” jest przez
czlowieka realizowane egzystencjalnie, ontycznie i ontologicznie —
a nie jedynie ontycznie. I cho¢ w ,rzuceniu w $wiat” i$¢ moze o $wiat,
to jednak zda¢ sobie trzeba sprawe, ze kazde rozumienie §wiata jest
konstruowane przez czltowieka, a nie przez $wiat. Jest tak nawet
wtedy, gdy cztowiekowi wydaje sie, ze rozumienie $wiata dzieje sie

! K. Rosner, Hermeneutyka jako krytyka kultury: Heidegger, Gadamer,
Ricoeur, Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy 1991, s. 33-34.

2 Tamze, s. 41.

3 M. Heidegger, Bycie i czas, przel. B. Baran, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN 1994, s. 266.

4 Tamze, s. 255.
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w $wiecie, w odniesieniu do relacji z innymi ludZzmi i wéréd innych
ludzi. Ale nawet wtedy to czlowiek tworzy rozumienie $wiata i po-
siada twdrcza mozliwos¢ modyfikacji tego rozumienia. Tu odstania
sie sens ,,bycia w $wiecie” — jako ,rzucenia w $wiat” — jako warunku
(roz)poznania siebie. Cztowiek przeciez z koniecznosci (roz)poz-
naje siebie w $wiecie. Dlatego czlowiek ,rzucony w $wiat”, by
(roz)poznac¢ siebie, potrzebuje by¢ ,,rzuconym w taki swiat”, ktéry
zmuszony jest dzieli¢ z innymi. W nastepstwie tego egzystencja
cztowieka jest (roz)poznawana tylko jako to, co istnieje wewnatrz
$wiata, wewnatrz relacji spotecznych, ktérych cztowiek jest imma-
nentna czescig®.

,2Upadanie cztowieka” (upadajgce jestestwo) jest zawsze upa-
daniem w $wiat, ktéry nalezy do czlowieka. I cho¢ metafora ,,upa-
dania” egzystencjalnie okresla cztowieka, to jeszcze nic nie mowi
o nim samymb®. Stad tez cztowiek w procesie (z)rozumienia siebie
moze odkrywa¢ siebie — jak pisaty$smy - jako autentycznego lub
nieautentycznego. Niezaleznie jednak od efektu rozpoznania sie-
bie, cztowiek potrzebuje wspoétobecnosci innych ludzi w tym
akcie/procesie (z)rozumienia/(roz)poznawania siebie. Tylko w ten
Sposob — powtdrzymy raz jeszcze za Heideggerem — w relacjach do
innych i wéréd innych, cztowiek zyskuje mozliwosé¢ przyswojenia
sobie tego, co i jak rozumiane’.

Z kolei Jozef Tischner metafore ,rzucenia w $wiat” wykorzystuje
dla zrozumienia istoty istnienia cztowieka. Wtasciwie Tischner pro-
buje poja¢ istote istnienia czlowieka przez probe rozpoznania/roz-
wiktfania ,,sporu” o jego istnienie w §wiecie. Stad pewnie Tischner
pisze, ze ,$wiat jest Swiatem pokarmoéow”, a cztowiek ,.istotg potrze-
bujaca pokarmu”. Dlatego tez ,,prawo do sycenia gtodu” wprowadza

5 Tamze, s. 237-241.
6 Tamze, s. 249.
7 Tamze, s. 227.
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cztowieka w ,$wiat swoich prawd”. Heideggerowskie ,rzucenie
w $wiat” w mys$leniu Tischnera wiasnie w ,,glodzie” jako nie-nasy-
ceniu znajduje swe ,,zrédtowe oparcie”. Ziemia syci czlowieka, ktory
na chwile musi jej ,,dotkng¢”, by moéc sie oderwaé, by znéw powrd-
ci¢ i syci¢ swoj gtod®. Rzucenie” oznacza tez dystans, w jakim
czlowiek pozostaje do otaczajacego go swiata i do siebie samego. Ale
tez moze by¢ cztowiek jak ,kamien rzucony w wode”. Jednocze$nie
moze cztowiek nie by¢ taki, jakim jest znany innym, czy tez jak inni
go rozumieja. Mozna wrecz w tym (roz)poznawaniu czlowieka mys-
le¢ o innej wodzie, innym kamieniu, a nawet o innej grze®. I chociaz
chciatoby sie, aby czlowiek byt jestestwem, to jednak nie jest tylko
jestestwem ,zanurzonym po uszy w $wiecie istnien”. Wprawdzie
czlowiek ,jest na tym Swiecie”, ale bedac ,,od samego poczatku nie
z tego $wiata”'%, bedac tylko ,w ten $wiat rzuconym”, musi w tym
istniejacym juz przed nim $wiecie odnalez¢ i (roz)poznac siebie jako
juz istniejacego.

Tym, co trzyma czlowieka ,,na tym $wiecie”, sa zadania okres-
lone przez wartosci (kulture). Tischner pisze, Ze nie tyle wazne jest
to, co czlowiek konkretnie robi, lecz istotne jest ,wezwanie, wy-
branie i przebudzenie” wartosci, jedng z nich jest dobro, inng wol-
nos¢!t. Tischnerowski cztowiek nie tylko po prostu jest ,na tym $wie-
cie”, ale jest on takze swoja wolnoscia i swoja rozumnoscia!2.

Cztowiek — niezaleznie od tego, co i jak mu sie w §wiecie wydarza
—musi jako$ na tym $wiecie, w dostepnym sobie rozumieniu, (re)kon-
struowaé swa egzystencje, by moc jako$ radzi¢ sobie ze swiatem
i w $wiecie. Dzieki temu w czlowieku wytwarza sie poglad na swiat,
ktéry jest interpretacja $wiata. To ona okre$la/obrazuje pozycje

8 J. Tischner, Spér o istnienie czlowieka, Krakéw: Znak 2011, s. 103.
® Tamze, s. 130-131.

10 Tamze, s. 209.

1 Tamze.

12 Tamze, s. 199.
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cztowieka wobec swiata'®, ale w taki sposob, by uwzglednia¢ w niej
wizje czlowieka wraz z wizja $wiata. One bowiem stanowia szkie-
let nie tyle spotecznych relacji, ile $wiata kultury, ta za$ jest niczym
innym, jak splotem $wiatopogladu i dziatania ludzkiego!*.

Czlowiek, by by¢ w swiecie — metaforycznie ujmujac — musi
w nim ,,zamieszka¢” i musi ,,budowa¢” dla siebie. Jednak to nie ,,bu-
dowanie” jest istotne, ale ,zamieszkanie”'®. Gdyby na Heideggerow-
skie ,budowanie” i ,,zamieszkanie” spojrze¢ przez Tischnerowskie
,wezwanie, wybranie i przebudzenie”, to trzeba uzna¢, ze wtasnie
,Zamieszkanie w $wiecie” jest ,wezwaniem, wybraniem i przebu-
dzeniem” cztowieka do wartosci czy, inaczej piszgc, do kultury.

Konieczno$¢ ,zamieszkania w $wiecie” powoduje, ze czlowiek
jest w $wiecie na sposéb zaangazowany, gdyz tylko w dziataniu
moze ,,(prze)budowac” $wiat, aby méc w nim ,,zamieszkac”. Jak sie
wydaje, tylko mozliwo$¢ ,budowania” zmienia cztowieka i ludzi
w mieszkancow, przez co nadaje sens ich egzystencji i czyni ja
ludzka. ,Nie dlatego mieszkamy — pisze Heidegger — ze$my wybu-
dowali, lecz budujemy i wybudowali$my, o ile mieszkamy, tzn. o ile
jestesmy jako mieszkancy [wyrdznienie M.H.]"16.

Nie tyle zatem cztowiek, ile ludzie z koniecznosci ,,na tym $wie-
cie” sg jako mieszkancy, to za$ nieustannie przymusza ich do po-
szukiwania sposobu, ktéry pozwoli im wspdlnie by¢ we wspolnym
$wiecie. ,Budowanie” $wiata wymaga wspdtdziatania, a ono po-
trzebuje moéwienia. Tylko dziatajac i méwiac, ludzie moga wspdt-by¢

13" M. Heidegger, Czas swiatoobrazu, przel. K. Wolicki, w: tegoz, Budowac,
mieszkac, myslec. Eseje wybrane, przel. K. Michalski, K. Pomian, M. J. Siemek,
J. Tischner, K. Wolicki, Warszawa: Czytelnik 1977, s. 146.

14 Tamze, s. 129.

15 Tenze, Budowad, mieszkac, myslec, przet. K. Michalski, w: tegoz, Budowad,
mieszkaé, mysleé. Eseje wybrane, przel. K. Michalski, K. Pomian, M. J. Siemek,
J. Tischner, K. Wolicki, Warszawa: Czytelnik 1977, s. 317.

16 Tamze, s. 320.
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we wspolnym swiecie. Rozumienie, o jakie idzie Heideggerowi, za-
wsze konstruuje sie w okolicznosciach bycia cztowieka w swiecie,
w okolicznos$ciach ,rzucania w $wiat”. Czlowiek tylko w odniesieniu
do innych i w relacjach z innymi moze konstruowa¢ rozumienie sie-
bie. Tylko tak cztowiek moze réwnocze$nie konstruowaé swiat
i (re)konstruowac swe rozumienie swiata. Tylko w swiecie, jedynie
miedzy ludzmi czlowiek moze sie urealni¢, co jednak wymusza na
nim urealnienie przez bycie widzialnym i styszalnym!’. Dlatego tez
Hannah Arendt napisze, ze pozbawié¢ czlowieka mozliwosci mo-
wienia i dziatania to uczyni¢ jego zycie martwym dla $§wiata. To
w tym sensie zycie ludzkie ,,przestaje by¢ zyciem ludzkim, poniewaz
nie jest juz przezywane wsrdd ludzi”8.

6.2. Przestrzen jako odmiana $wiata i jej poetyka

Bycie jako ,,mieszkaniec swiata” nie tylko angazuje cztowieka w $wiat,
ktéry on — cztowiek — musi ,,budowac”, by w nim ,,zamieszka¢” na spo-
s6b rozumny wedle zyczenia Heideggera. Cztowiek bedgc na tym
$wiecie, jest jednak ,,od samego poczatku nie z tego $wiata”, jak pisat
Tischner. Ale tez jako ,rzucony w swiat” istnieje cztowiek ,na tym
$wiecie” jako ,,byt geograficzny”, ktory — jak pisze Robert David Sack
— przetwarza ziemie, by zmieni¢ ja w dom?'®.

Relacja cztowieka i Ziemi czyni z Ziemi nie tylko przestrzen, ktérg
sie zamieszkuje, ale taka, ktora przemienia sie w terytorium kultu-
rowe, czyli miejsce. Podstawa tej przemiany sa rozumowe i duchowe
zwiazki cztowieka z Ziemia?’. Prowadzi to do tezy, ze przestrzeni

17 H. Arendt, Kondycja ludzka, przetl. A. Lagodzka, Warszawa: Fundacja
Aletheia 2000, s. 56-65, 193-199.

8 Tamze, s. 195.

19 R. D. Sack, Homo geographicus. A framework for action, awareness and
moral concern, Baltimore: Johns Hopkins University Press 1997, s. 1.

20 K. White, Elements of geopoetics, , Edinburgh Review” 1992, no 88, s. 163-181.
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nie mozna ujmowac wyltacznie na sposob fizyczny, ale trzeba ja wi-
dzie¢ jako wytwor kultury, ktérej jadrem jest ludzka zdolnosé do
komunikacji. Jezyk — jak uwaza Edward T. Hall - czy tez, inaczej uj-
mujac, méwienie — jak pisze Hannah Arendt — to podstawowy ele-
ment ksztalttowania myslenia o rzeczywistosci. Jezyk ksztattuje spo-
s6b rozumienia rzeczywistosci i réwnoczesnie determinuje styl zZycia
grupy spotecznej, ktéra dane terytorium zasiedla?!. Jezyk/mowie-
nie stanowi medium, dzieki ktéremu ludzie mogg sie komunikowa¢
i dziata¢. Jezyk/moéwienie jest tez ta sfera ludzkiego dziatania, w kt6-
rej moga (re)konstruowac sie sensy i w ktérej praca nad nimi moze
sie odbywac¢ tylko w jezyku. Rozumienie kultury, podobnie jak ro-
zumienie tego, co spoteczne i fizyczne, odbywac¢ sie moze wylgcznie
w jezyku/moéwieniu. To w jezyku/mdéwieniu wspdlnota tworzy sensy
otaczajacego $wiata i przekazuje je sobie w terazniejszosci i co-
dziennosci, i jednoczesnie przechowuje je w jezyku, by byty one do-
stepne pokoleniom innego czasu. Jezyk jest tym, co pozwala wytwa-
rzac tres¢ i forme kultury, ale tez jest tym, co narzuca uzytkownikowi
rozumienie kultury, przez co ttumaczy otaczajacy $wiat?2.

Kultura w jezyku/przez jezyk dostarcza uzytkownikowi goto-
wych wzoréw rozumienia jego $wiata, co jednocze$nie zwigzane jest
z tym, ze czlowiek zwykle — w rozumieniu swej kultury — nie wy-
chodzi poza ramy jej interpretacji*. Na poziomie symbolicznym owe
wzory rozumienia to nic innego jak wzory kultury, ktére decyduja
o tym, jak cztowiek rozumie $wiat i kulture, i obiektywizuja sie one
w konkretnych zachowaniach?, ktére za Tadeuszem Lewowickim

21 E.T. Hall, Ukryty wymiar, przet. T. Holéwka, Warszawa: Muza 2003, s. 9-11.

22 E. Sapir, Jezyk, w: tegoz, Kultura, jezyk, osobowos¢. Wybrane eseje, przet.
B. Stanosz, R. Zimand, Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy 1978,
s. 37-38, s. 46-47.

23 Tamze, s. 39

24 Tamze, s. 47.
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nazwa¢ mozna zachowaniami tozsamo$ciowymi?®, a szerzej zacho-
waniami kulturowymi. Zachowania cziowieka — pisze Edward Sapir
—,[...] to nie uktadanka wypreparowanych wzorcéw, z ktérych kazdy
moze by¢ z mniejszym lub wiekszym powodzeniem zanalizowany
jako historycznie ciggta i geograficznie podzielana samoistna catos¢,
lecz rzeczywista matryca, na gruncie ktorej spreparowane zostaty
nasze abstrakty”?. Stad tez elementem kultury jest uczenie sig, ktére
przez Pierre’a Bourdieu nazywane jest praktyka kulturowa?, a przez
Tomasza Szkudlarka zwyczajnie kulturg?®, a ktére Edward T. Hall
umieszcza w przestrzeni kulturowej jako to, co jest z nig nierozer-
walnie powigzane®. Chodzi o to, ze jakkolwiek przestrzen jest przez
cztowieka i ludzi wymyslona i zrealizowana, to wymaga ona ucze-
nia sie od swych uzytkownikéw. Jego promotorem — w tym ujeciu —
bedzie zawsze kultura, a wtasciwie wspolnota spoteczna, ktéra za swa
kultura sie skrywa.

Relacje spoteczne i obecne w nich zachowania spoteczne, ktére
realizowane i obserwowane sa w przestrzeni fizycznej, to nic in-
nego jak suma jednostkowych zachowan, ktére odnoszone sa do

% T. Lewowicki, Szkic do teorii zachowari togsamosciowych, w: W poszuki-
waniu teorii przydatnych w badaniach miedzykulturowych, red. T. Lewowicki,
E. Ogrodzka-Mazur, Cieszyn: Uniwersytet Slaski Filia w Cieszynie 2001.

26 E. Sapir, Idea osobowosci w antropologii kulturowej, w: tegoz, Kultura,
jezyk, osobowos¢. Wybrane eseje, przet. B. Stanosz, R. Zimand, Warszawa:
Panstwowy Instytut Wydawniczy 1978, s. 141-142.

27 P. Bourdieu, Szkic teorii praktyki, w: tegoz, Szkic teorii praktyki poprze-
dzony trzema studiami na temat etnologii Kabylow, przet. W. Kroder, Kety:
Wydawnictwo Marek Drzewiecki 2007, s. 192-215; P. Bourdieu, Dystynkcja.
Spoteczna krytyka wtadzy sqdzenia, przel. P. Bitos, Wydawnictwo Naukowe
Scholar, Warszawa 2005, s. 572-595.

2 T. Szkudlarek, Wstep, w: Roznica, tozsamos¢, edukacja. Szkice z pograni-
cza..., red. T. Szkudlarek, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls 1995.

2 E. T. Hall, Kulturowe i biologiczne podstawy wychowania, w: tegoz, Poza
kulturq, przet. E. Gozdziak, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe
2004, s. 235-237, 260.
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wzoréw kulturowych i sie w nie wpisuja. Chcemy przez to powie-
dzie¢, ze kazde zachowanie spoteczne jest jednoczesnie zachowa-
niem kulturowym, gdyz nie tylko jego funkcja, ale i esencja jest ty-
powa dla danej kultury. Badajac zatem zachowania jednostek, w tym
zachowania jezykowe, dotrze¢ mozna do wiedzy kulturowej, ktérej
cztowiek (nie)$wiadomie uzywa na potrzeby bycia cztonkiem danej
wspdlnoty spotecznej*®. Stad procesy edukacyjne, jako odmiana pro-
cesow kulturowych, maja wyposazy¢ cztowieka w kompetencje kul-
turowa, ktoéra pozwoli mu zidentyfikowa¢ sie i zy¢ w danej wspol-
nocie spoteczne;j.

Edward T. Hall tak pisze o kulturze: ,Kultura zawsze okres$lata
miejsce, w ktérym nalezato przeprowadzi¢ linie oddzielajaca jedna
rzecz od drugiej. Granice maja charakter arbitralny, ale raz wy-
uczone i zinternalizowane traktowane sg jako rzeczywiste”3!.
Kultura, dzigki sferze symbolicznej, dostarcza cztonkom wspdlnoty
wiedzy, ktéra pozwala w arbitralny sposob rozsadza¢ o cechach
wlasciwych danej spotecznosci. Identyfikacja ze swoja wspdlnota
jest nie tyle sprawg tego, co spoteczne, ale odnosi sie do wytwarza-
nia takich senséw, ktére zmienia to, co zwyczajnie-spoleczne, w to,
co nadzwyczajnie-kulturowe?2,

Hall mysli o przestrzeni w jej zwigzkach ze spoleczenstwem,
ktore wytwarza wlasciwe sobie wzory zachowan (komunikacyjnych),
a ich efektem jest budowanie przestrzeni w spos6b typowy dla kon-
kretnej wspdlnoty, co pozwala na gruncie tego, co realne (w tym za-
chowan jezykowych), rozpoznawa¢ przestrzen fizyczna jako prze-
strzen kulturowa. Z kolei Kenneth White, badajac przestrzen,

30 Por. E. Sapir, Nieswiadome modelowanie zachowarn w spoteczeristwie,
w: tegoz, Kultura, jezyk, osobowos¢. Wybrane eseje, przel. B. Stanosz, R. Zimand,
Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy 1978, s. 148-149, 151-154.

31 E. T. Hall, Kultura jako identyfikacja, w: tegoz, Poza kulturq, przet.
E. Gozdziak, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe 1984, s. 278.

32 Tamze, s. 280-281.
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odkrywa ja za pomoca analizy zwigzkéw cztowieka z Ziemia. O ile
jednak Hall widzi przestrzen jako efekt proksemiki spotecznej, to
White mysli o przestrzeni w antropologicznym odniesieniu do
czlowieka. Dlatego tez White poszukuje obiektywizacji tych odnie-
sienn w opisach geopoetyki. Geopoetyka, jak kazda poetyka, jest za-
wsze pisana jednostkowo, bo i jednostkowo jest przezywana. White’a
antropologia przestrzeni bazuje na Heideggerowskiej tezie, ze to
czlowiek, a nie swiat konstruuje rozumienie $wiata. Stad tez swiat
jest wytworem cztowieka, ktéry do jego wytwarzania potrzebuje in-
nych ludzi (,,cztowiekdw”), a nie — jak u Halla — wytworem spotecz-
nego urzadzenia przestrzeni. Stad zapewne White widzi mozliwo$¢
porzucenia Historii i Kultury, i nawet do tego wzywa, i stad tez taka
propozycja w mysleniu Halla jest niewyobrazalna, gdyz to cztowiek,
a nie spoteczenstwo, moze porzuci¢ swa kulture. Jak sie wydaje, cze-
gos$ takiego spoteczenstwo uczy¢ nie moze.

White, ktérego interesuja relacje cztowieka z Ziemia i zwigzane
z nimi mozliwo$ci otwierania $wiata, bada kondycje czlowieka we
wspotczesnym $wiecie i to, jak cztowiek w nim jest. White jest zain-
teresowany tym, co uksztaltowato cztowieka historycznie, filozoficz-
nie czy tez pedagogiczno-lirycznie, ale jego zainteresowanie bardziej
wynika z tego, ze stara sie on udowodni¢ zniewalajaca moc histo-
rycznosci, niz z tego, ze dostrzega w niej potencjal wolnosciowy®:.
Okazuje sie bowiem, ze jakkolwiek cztowiek po Heideggerowsku jest
,W $wiat rzucony”, to jednak — jak dowodzi w swych pismach White
— $wiat objawia sie cztowiekowi tylko w kontakcie z ,,[...] kosmosem,
ktory reprezentuje Ziemia. Jezeli kontakt ten jest swiadomy, czuty
i subtelny, otrzymujemy $wiat w jego pelnym i pozytywnym znacze-
niu zadowalajacego, satysfakcjonujacego kontekstu, interesujacego

3 K. White, Geopoetyki, przekt. i red. K. Brakoniecki, Olsztyn: Centrum
Polsko-Francuskie Cotes d’Armor-Waria i Mazury 2014, s. 21; tenze, Otwarty
swiat, przekt. i red. K. Brakoniecki, Olsztyn: Centrum Polsko-Francuskie Cotes
d’Armor-Waria i Mazury 2017, s. 13, 17, 53.
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miejsca, ktére wzbogaca nasze zycie. Jesli jednak kontakt ten jest nie-
inteligentny, bez wyczucia, nieokrzesany i niezreczny, wéwczas za-
miast $wiata mamy zubozaty kontekst, o ile nie przedsionek piekta”3*.
White nie zabiega jednak o jakiekolwiek zwigzki ze $wiatem,
zabiega o zwigzki zmystowe i intelektualne, ktére tak przeksztatcaja
przestrzen kulturowa, by byla ona harmonijna i jednoczesnie
yotwarta”. W takich zwigzkach czlowieka z Ziemia wazkie jest za-
chowanie naturalnos$ci przestrzeni i jednoczesne (u)miejscowienie
w niej cztowieka wraz z jego stosunkiem do $wiata i jego ekspresjg®.
Stad tez geopoetyka, bo o niej w istocie mowa, w mysleniu White’a
jest idea, ktora (u)miejscawia filozofie, Iaczy terytorium z mysle-
niem, a nature z kultura. Metodologicznie ujmujac, geopoetyka ist-
nieje tylko jako myslenie krytyczne, ktére dostarcza koniecznej apa-
ratury do badania zmystowej i intelektualnej relacji cztowieka
z Ziemia, przez co pozwala dociera¢ do symboliki kultury dtugiego
trwania i jej silnego oddziatywania na cztowieka i ludzi. To dlatego
White, porzucajac historie i filozofie, swoiscie zmuszony jest wigzaé
swe myslenie z geografia, czyniac z niej kontekst, ktéry wymaga
ciggtego odnoszenia mysli do ram terytorium/przestrzeni i Ziemi.
Antropologiczne watki geopoetyki zwracaja uwage na koniecznos¢
yradykalnego przemyslenia stosunku cztowieka do $wiata”, przez
co proponuja ,,prawdziwa zmiane kulturowa”*¢ jako to, co decyduje
w ogdle o kondycji cztowieka we wszech$wiecie. Paradoksalnie jed-
nak skupienie myslenia na czlowieku ma prowadzi¢ do tego, by
$wiat stat sie mniej skoncentrowany na cztowieku, gdyz cztowiek dla
$wiata stat sie ,,nie tylko dtawiacy, ale szalony i zabdjczy™’.

3% Tenze, Zarys geopoetyki, przel. A. Czarnacka. ,Bialostockie Studia
Literaturoznawcze” 2011, nr 2, s. 22.

35 Tenze, Poeta kosmograf, przek?. i red. K. Brakoniecki, Olsztyn: Centrum
Polsko-Francuskie Cotes d’Armor-Waria i Mazury 2010, s. 35.

36 Tamze, s. 29-36, 50, 67-73.

37 Tenze, Geopoetyki, dz. cyt., s. 21, 38; tenze, Otwarty $wiat, dz. cyt., s. 58.
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Skrywajaca sie w mysleniu White’a wizja czlowieka nie skupia
sie wyltgcznie na jego atrybutach spotecznych, ale chce uwyrazni¢
swa swoisto$¢ antropologiczna. Geopoetyka proponuje rozumienie
cztowieka jako tego, ktéry potrzebuje nie kazdej relacji, ale cztowie-
czego, czy tez inaczej piszac, ludzkiego odniesienia, w ktérym $wiat
jawi sie jako ,,otwarty” warunkowo. Otwarto$¢ $wiata jest w $cistym
zwigzku z otwartoscig cztowieka. Warunkiem otwartosci cztowieka
jest ,uprawianie” przez niego $wiata i jednoczes$nie ,,uprawianie sie-
bie” po to, aby (ciggle) dorasta¢. Metafora ,,uprawiania” implicite sta-
nowi jadro poetyki w mysleniu White’a jako nakaz ,$wiata otwar-
tego”. Realizacja tak postawionego imperatywu kaze w radykalny
sposéb zerwac z dotychczasowa historycznoscia i filozoficznoscia
czlowieka. Otwiera to mozliwo$¢ badania i docierania do wiedzy
w przestrzeni po-nad (dotychczasowej) kulturowosci cztowieka, to
za$ pozwala ,,otwieraé swiat” w rozumieniu czlowieka z jednoczes-
nym ,otwieraniem” samego siebie. Tajemnica ,$wiata otwartego”
skrywa sie w idei dostepu do wiedzy, gdyz tylko w jej obrebie i przez
nia cztowiek moze dochodzi¢ do rozumnosci. Jadro $wiata, jego uni-
wersum i jego istnienie jako tego, co ,,otwarte”, kryje sie w ciggtym
dochodzeniu do wiedzy o $wiecie®’. Tylko tak — w ponad-kulturo-
wej przestrzeni — mozna podja¢ probe otwarcia $wiata szerzej (ho-
ryzontalnie czy tez mentalnie — uwaga A.K., A.M.-S.) i glebiej (wer-
tykalnie czy tez intelektualnie — uwaga A.K., A.M.-S.)*!. Stad tez
White w swym my$leniu uniewazniania kartezjanskie oddzielenie
ducha od ciata i tym samym przekracza opozycje miedzy podmio-
tem a przedmiotem, miedzy wnetrzem a zewnetrzem*?. Dlatego tez

%8 Tenze, Otwarty swiat, dz. cyt., s. 145.

39 Tenze, Zarys geopoetyki, dz. cyt., s. 22-25; tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt.,
s. 48, 55.

4 Tenze, Otwarty $wiat, dz. cyt., s. 11, 70

41 Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 37; tenze, Otwarty swiat, dz. cyt., s. 74.

42 Tamze, s. 48—49.
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poetyka w mysleniu White’a nie jest oni subiektywna, ani obiek-
tywna tylko ponad-osobowa. Poeta/wytworca poetyki jest herosem
ontologicznym, a jego tozsamo$¢ anonimow3 intensywnoscia. Jako
podmiot, jest ja uprzestrzennionym*, co oznacza, ze jest umiejsco-
wiony w przestrzeni*.

Istota cztowieczego bycia w swiecie w mysleniu White’a sprowa-
dza sie do ruchu i przeznaczenia cztowieka, a jest nim ciggte wed-
rowanie ku uniwersum $wiata. Swiat White’a to nie jak u Heideggera
$wiat spoteczny, ale $wiat kulturowy, ktéry, bedac w ruchu, tylko
w ruchu moze sie (re)konstruowac, nieustannie otwiera¢ i stawac
sie prawdziwie nowa kultura. Stad wszystko w $wiecie jest konse-
kwencja ruchu.

Prawdziwie nowa kultura wymaga od cztowieka nie tylko ra-
dykalnego wykroczenia poza swa historycznos¢ i filozoficznosé¢, wy-
maga nie tylko pracy w kontekscie (w ramach) przestrzeni fizycz-
nej, odnoszac do niej myslenie, ale nade wszystko porzucenia
dotychczasowego jezyka i stownictwa. Nowa kultura ma by¢ two-
rzona w pracy na rzecz uniwersum $wiata. Praca taka odbywa sie
i we wlasnej kulturze, ale jednoczesnie potrzebuje by¢ ona prowa-
dzona w obrebie innych kultur. Tylko w takiej pracy cztowiek moze
yotwiera¢ $wiat”, czyli dociera¢ do jego uniwersum, do jego poten-
cjalnej , $wiatokultury”®. Kultury sa ze swej natury fragmentaryczne
i ograniczone, i jako takie pozwalajg w sposéb ograniczony docie-
ra¢ do istoty $wiata. Catosciowe rozumienie $wiata wymaga poz-
nawania réznych kultur*. Stad tez White pisze: ,,[...] wszystkie kul-
tury sg czesciowe, [...] kazda z nich z nich odnosi sie do jednego lub

4 Tenze, Otwarty $wiat, dz. cyt., s. 20.

4 Tenze, Geopoetyki, dz. cyt., s. 24.

4 Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 28; tenze, Geopoetyki, dz. cyt., s. 24;
E. Rybicka, Geopoetyka, geokrytyka, geokulturologia. Analiza poréwnawcza
pojec, ,Biatostockie Studia Literaturoznawcze” 2011, nr 2, s. 30.

4 Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 28.
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dwoch aspektow czlowieczenstwa pomijajac pozostate, [...] — aby
osiagna¢ w miare pelny ideat kulturowy — warto »nomadyzowacd
jedng kulture w strone drugiej na catym $wiecie”#’. Nowa kultura —
jak sie wydaje — to kultura, w ktérej réznorodne elementy moga sie
spotkaé. Poetyka takiej kultury to poetyka otwarta na najwieksza
i najmocniejsza synteze, ktérej moc przekracza jej dotychczasowg
forme myslenia, jej wizje swiata i cztowieka, a takze dotychczasowy
jezyk i jego stownictwo*®. Ale — podkresli¢ trzeba raz jeszcze za au-
torem —,,[...] nowa kultura wymaga nowego jezyka, nowej praktyki
i nowego $wiatowania”#.

White w swym projekcie geopoetyki dostarcza myslowych na-
rzedzi pozwalajacych nie tylko bada¢ relacje cztowieka z Ziemia,
ale takze krytycznie ja dekonstruowac i rekonstruowa¢ w tworczym
czynieniu ,$wiata otwartym”. Dekonstrukcja relacji cztowieka z Zie-
mig nie usuwa z niej podmiotu, ale wprawia go w ruch, zmuszajac
do uprzestrzennienia siebie i ciagtego czynienia ,$wiata otwartym”.
Tym samym cztowiek objawia sie w mys$leniu White’a jako monada,
a wlasciwie jako monada intelektualna, czyli ktos, kto gotowy jest
zupelnie inaczej niz dotychczas, odnalez¢ sie w $wiecie. Jednak cel
ruchu czlowieka w $wiecie jest zawsze taki sam: zachowa¢ istote
rzeczy, co nie oznacza poszukiwania nowej tozsamosci®, ale wymaga
nowej koncepcji osoby®’. Indywidualna tozsamos$¢ nie emocjonuje
White’a, gdyz wigze sie ona z ideologiami tozsamosci. Tozsamo$¢
z jednej strony moze by¢ odnoszona do kosmopolityzmu, a z drugiej
do ,pustki kulturowej wewnatrz” jednostki. Juz jako projekt tozsamos¢
zdaje sie ograniczona przez ,nacjonalizmy” czy tez ,ciasne intelek-
tualizmy”. White chce lokowaé cztowieka poza kosmopolityzmem

47 Tamze, s. 28-29; tenze, Geopoetyki, dz. cyt., s. 13-14, 20; tenze, Otwarty
Swiat, dz. cyt., s. 12-13, 24, 51.

“ Tenze, Geopoetyki, dz. cyt., s. 25.

4 Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 7, 13-29.

%0 Tenze, Otwarty $wiat, dz. cyt., s. 12.
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i jednoczes$nie poza lokalizmem i intelektualizmem. W tak ujetej lo-
gice geopoetyki chodzitoby o antropologie poszukiwania egzysten-
¢ji bytu, a nie ,,definiowania jego stanu”. Wbrew pozorom White
jednak nie odrzuca catej historycznosci cztowieka. Historyczno$é
jako taka — cho¢ sporadycznie — jest mu jednak potrzebna do bada-
nia bytu. Antropologia poszukiwania zmusza cztowieka do dziatania,
a nie do zajmowania sie soba, swa tozsamoscia i swym ja. Cztowiek
ma by¢ caty w dziataniu. Tylko tak moze rozpozna¢ siebie®. Jako
intelektualny nomada, czlowiek poszukuje nowych odpowiedzi na
stare pytania, ,zmierzajac w strone nowej aktywnosci (dziatania)
poza prosta reakcja (dziataniem)”2. W nomadzie jednak White nie
chce widzie¢ cztowieka, ale podmiot. TTumaczy to tym, ze czlowiek
jest osoba spoleczna i jako osoba dziedziczy on i jest ,no$nikiem”
cech, emocji i wyobrazen spotecznych. Jako osoba spoteczna
cztowiek jest historyczny, inaczej ujmujac, posiada okreslone dzie-
dzictwo kulturowe i tym samym posiada tozsamos¢ kulturows.
Podmiot nomadyczny jest zamiarem i trajektorig. Jest polem ener-
gii®3, a takze poszukiwaczem ,,drogi i znakéw”, wedrowcem, ktory
opuszcza swa kulturowo$¢ (jako kontekst), dzieki czemu pozbywa sie
,dtawigcego ciezaru spoteczenstwa” i dochodzi do zZrédtowego mys-
lenia kultury. Monada intelektualny poszukuje innej rozumnosci
i odczuwa potrzebe stworzenia nowej terminologii i nowego jezyka
poza dotychczasowq teorig i jezykiem kultury. Pisanie nowej teorii
i nowej literatury nie jest jednak proste: autor powinien powiekszac
i dodawac¢ do kultury, ale przeciez pisarstwo (zawsze) umiejscawia.
Teoria nie moze by¢ zbyt ogdlna, a literatura zbyt literacka, gdyz
traca one wowczas swa istotowos¢ miejsca i poetyki>*. Chcemy przez
to napisa¢, ze White zmienia czlowieka w podmiot poszukujacy

51 Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 60.
52 Tenze, Geopoetyki, dz. cyt., s. 11.

5 Tamze.

5 Tenze, Otwarty swiat, dz. cyt., s. 66.
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poza dostepng wiedzg, czyli poza dotychczasowa rozumnoscig. Swiat
White przestat by¢ swiatem mistycznym, uwolniony bowiem zostat
z Historii i Tradycji, a to pozwolito na nowo potgczy¢ go z cztowie-
kiem. Bo swiat — wedle White’a — zwyczajnie jest™.

Geografia staje sie dla White’a polem pracy®®, geopoetyka za$
metodologia, ktéra dostarcza (skutecznej) aparatury do badan kon-
dycji cztowieka w $wiecie czy tez, inaczej ujmujac, tego, jak istnieje
czlowiek w relacjach z Ziemig®’. Przestrzen fizyczna wylania sie
z relacji cztowieka z Ziemia i w wyniku jego twoérczego dziatania
zmieniona zostaje w miejsce. To juz nie tylko Heideggerowski
czlowiek ,rzucony w $wiat”, ale cztowiek zmuszony i zobowigzany
do bycia w ruchu, do wedrowania w przestrzeniach swiata. Niektore
z tych przestrzeni zostajg zamieszkane przez czlowieka, przez co
cztowiek zmieni je w miejsca. A jeszcze kiedy indziej przestrzenie
beda przemierzane przez cztowieka ,,od jednej kultury do drugiej i od
jednej dziedziny wiedzy do kolejnej, aby wreszcie dotrze¢ do petni™®,
czyli do uniwersum $wiata. Transgresyjnos¢, jako zasada geopoetyki,
zbliza cztowieka do mozliwosci calosciowego ogladu swiata, a wita-
$ciwie do (re)konstrukeji obrazu $wiata z jego fragmentarycznosci.
Nie chodzi w tym jednak o to, by wytwarzaé tozsamos¢ transgre-
syjna, gdyz White’a interesuje tylko tozsamos$¢ antropologiczno-
kulturowa, ktéra nazywa homo candidus®°.

Projekt nowej kultury — jak pisaly$my za Whitem — wymaga zatem
projektu nowego czlowieka. Wtasciwie proponowana przez autora
zmiana spoteczno-kulturowa potrzebuje ,,nowego uporzadkowania
jakosci ludzkosci”. Ale, co wazkie w tej antropologii geopoetyki, bez
zakwestionowania i zdekonstruowania osobisto-spotecznego planu

% Tamze, s. 6, 20, 51, 58, 66, 70, 74-75, 100.
56 tamze, s. 13, 144.

57 Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 13-27.
58 Tamze, s. 26.

5 Tamze, s. 12.
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cztowieka nie uda sie dotrze¢ do nowej koncepcji osoby, a takze
koncepcji nowego jej funkcjonowania. To za$ obiektywizowaé sie ma
w niewyrazonych do tej pory zachowaniach i w nieopisanych catos-
ciowych dos$wiadczeniach cztowieczego przezywania $wiata®®.
Chodzi wiec o poetyke zycia czlowieczego, ktéra jakkolwiek jako$
jest przeczuwana i wypatrywana przez White’a, to jednak jest nie-
skrystalizowana. Jedno jest pewne, nowa poetyka potrzebuje wyjs-
cia z kontekstu historycznego i literackiego, potrzebuje nowego ro-
zumu i otwartych przestrzeni, w ktorych — jak sie zdaje — White
chce, by 6w nowy rozum oglaszat o nowym $wiecie, ktéry przeciez
musi gdzie$ i kiedys sie rozpoczac.
Dlaczego wiec nie tu i nie teraz? — pyta White®!.

6.3. Metodologia miejsca jako mozliwos¢ tozsamosci
antropologiczno-kulturowej. Proba podsumowania

Swiat White’a to $wiat, ktéry ma zosta¢ uwolniony z pedagogiczno-
lirycznego zaczarowania®?. Swiat dla geopoetyki jest zawsze $wia-
tem otwartym. Zaczyna si¢ on wraz z miejscem, ale nie moze by¢
,prymitywnym nabozenstwem do miejsca”, tylko ma by¢ wigzany
z wiedza o miejscu. Chodzi o to, ze dla White’a tylko miejsce catko-
wicie poznane jest miejscem, ktére sie otwiera®®. Tego samego White
wymaga od nowego cztowieka juz na etapie myslenia o nim. To
dlatego White musi wprawi¢ swego cztowieka w ruch i odnosi¢ go
w tym ruchu i do geografii, i do poetyki jednoczesnie. I stad za-
pewne White zmusza swego cztowieka do zwiekszonego odczuwa-
nia $wiata. Tylko bowiem ruch i zwiekszone odczuwanie $wiata

% Tenze, Otwarty swiat, dz. cyt., s. 12-13.
61 Tamze, s. 14, 25.

62 Tamze, s. 12-13.

% Tenze, Geopoetyki, dz. cyt., s. 23 — 24.
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pozwalaja cztowiekowi do$wiadczy¢ poetyki $wiata®4. Geografia
jest polem pracy, poetyka za$ — jak pisze White — to ,,stany plynie-
cia, napiecia i nieznanej architektoniki”®. Zadaniem tak pojmowa-
nej poetyki jest by¢ (w pewnym sensie) mniej poetycka. Jej swoistg
misja jest wypracowanie ,jezyka (nowego) $wiata”®, w ktérym cho-
dzi o to, by krytycznie przygladaé sie swej kulturze, jej/swej du-
chowosci, gdyz czasami moze ona ,,zamrazac¢”. Idzie tez o to, by
cztowiek byt w niej gotowy ,,porzuci¢” swa kulture i swoj jezyk,
ktoére sg — przyktadowo — na poziomie kultury i jezyka ,,swojej babki
lub ksiedza”®’. Idea porzucenia kultury wynika z przekonania, ze
kultura determinuje cztowieka. Zawarta jest w niej okre$lona , kon-
cepcja ludzkiego istnienia”. Geopoetyka — w swoich watkach antro-
pologicznych — widzi zwiagzek cztowieka i kultury, ktéry objawia sie
jako ,,droga”, za pomocg ktorej ,ludzie poznaja, pracujg, kieruja sie
sami”®. Stad tez — przywotane juz — nomadyzowanie kultur wigze
sie z konieczno$cig ,,innego odnalezienia sie w $wiecie” i zrywa z re-
sentymentami i nostalgicznym tesknieniem do miejsc. Istota no-
madyzowania kultur — inaczej mozna napisa¢, badania kultur — jest
oczyszczanie miejsc i samego cztowieka i ,zaczynanie od nowa”®.
Nomada intelektualny jest zjawiskiem historycznym, ktére zrywa
z Historig i poszukuje miejsc niezidentyfikowanych. Tylko tak
moze on odkrywac przestrzen teoretyczna, ,ktéra jednak nie nalezy
ani do nauki, ani do filozofii, ani do ideologii, ale do geopoetyki”’!.
Zadaniem nomady intelektualnego jest ,wejscie w (intelektualng

4 Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 15.

% Tenze, Otwarty swiat, dz. cyt., s. 6.

% Tamze, s. 64.

7 Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 13; tenze, Geopoetyki, dz. cyt., s. 37.
68 Tamze, s. 23.

% Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 7 i nastep., 27, 28, 32, 55.

70 Tenze, Otwarty swiat, dz. cyt., s. 150.

7L Tamze, s. 151; tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 68.
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i kulturalng) przestrzen i wedrowanie krok po kroku, miejsce po
miejscu po konkretnym terytorium””2.

Nie jest to proste juz na poziomie dywagacji metodologicznych,
gdyz miejsca jako wytwory kultury sa silnie obcigzone znaczeniami.
A takim miejscem jest szkola czy — szerzej — placéwka edukacyjna.
Kazde miejsce (w tym szkota) ,,daje do myslenia i budzi potrzebe mo-
wienia inaczej” niz z innych miejsc. Wedle White’a miejsca sg po-
trzebne cztowiekowi, ale nie dla ,zakorzeniania i zamykania w okres-
lonej tozsamosci”, lecz dla doswiadczen zrodtowych. Te w mysleniu
White’a stanowia istote poznania. Miejsca wymagaja poznania,
czemu czlowiek powinien podporzadkowac¢ swa logike, umystowosé
i jezyk”. Poczatek tej pracy musi sie rozpoczaé od ,,doswiadczenia
separacji, oderwania, odej$cia”’*.

To dlatego — jak sie wydaje — White domaga sie, by spotkanie
z miejscem poprzedzone byto przygotowaniem. Jesli cztowiek sie do
niego nie przygotuje, moze nie do$wiadczy¢ tego, co zZrédiowe.
Moze nawet nie by¢ wrazliwym na réznice miedzy poetyka pejzazu
miejsca a poetyka doswiadczenia albo, inaczej ujmujac, poetyka
przenikniecia miejsca’>.

Kultura to kontekst, ktéry wytwarza miejsce, ale i cztowieka
wpisuje w miejsce. Kultura wyposaza cztowieka w plan spoteczno-
kulturowy i antropologiczny. Badanie miejsca wymaga nie tylko
poznania jego kulturowosci, ale i opuszczenia kontekstu, wyjscia
z kontekstu i otwarcia przestrzeni oraz pogtebienia miejsca ze swia-
domoscia umiejscowienia w przestrzeni’® i ,wej$cia w (intelektualng
i kulturalng) przestrzen i wedrowanie krok po kroku, miejsce po
miejscu po konkretnym terytorium””’.

72 Tenze, Otwarty swiat, dz. cyt., s. 54.

73 Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 11, 17-19.
74 Tenze, Otwarty swiat, dz. cyt., s. 144.

7> Tenze, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 23.

76 Tenze, Otwarty swiat, dz. cyt., s. 20, 57, 108.
77 Tamze, s. 54.
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Dotychczasowa rekonstrukcja myslenia White’a uzmystawia, ze
geopoetyka to wtasciwie geografia kultury. Wydaje si¢, ze bardziej
wtasciwe bytoby napisaé, iz geopoetyka to geografia umystu albo tez
geografia rozumienia.

Geopoetyka — w metodologicznym ujeciu za$ — to eksploracja
i opis, ktéry obejmuje trzy obszary’®:

® | Przeglad miejsc, w ktérych umyst najbardziej sie rozwinat”;
® ,Sposéb, w jaki umyst zapisat sie w przestrzeni”;
e  Natura $wiata, jaka moze wynikna¢ z tych opiséw”.

Jesli wiec celem geopoetyki jest uprawianie $wiata, by moc takze
uprawia¢ siebie, to sama geopoetyka jest ,miejscem swiatologicz-
nym”, u ktérego podstaw tkwi idea rozwoju koncepcji $wiata. A swiat
w geopoetyce wytania sie jako efekt spotkania rozumu i duchowosci
z Ziemig”.

Geopoetyka jako metoda naukowo-filozoficzno-poetycka zaj-
muje sie ksztalttowaniem rozumienia swiata. W swych watkach an-
tropologicznych zwraca ona uwage na relacje faczace cztowieka
z Ziemia, na konieczno$¢ wprawiania cztowieka w ruch i uzmystawia
zasade topograficzng i topologiczna®®, przy czym Elzbieta Rybicka
uznaje topografie za ,,zapisy miejsc w tekstach kultury”®! i za przed-
miot geopoetyki.

Geopoetyka nie opisuje juz przestrzeni esencjonalnie, ale chce, by
przestrzen stata sie kontekstem spotecznym i kulturowym w badaniach
takich fenomenodw, jak tozsamo$¢ czy wychowanie. W kulturowych

78 Tamze, s. 145.

79 Tamze.

80 Tamze, s. 145, 152.

81 E. Rybicka, Geopoetyka o miescie, przestrzeni i miejscu we wspélczesnych
teoriach i praktykach kulturowych, w: Kulturowa teoria literatury. Gtéwne po-
jecia i problemy, red. M. P. Markowski, R. Nycz, Krakéw: Towarzystwo
Autoréw i Wydawcédw Prac Naukowych Universitas 2010, s. 480.
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ujeciach przestrzen zmienia sie w miejsca, czasami $wiete, a cza-
sami bez znaczenia dzis, ale ze znaczeniem wczoraj. Synchroniczne
ujecie przestrzeni jako kontekstu spoteczno-kulturowego dla badan
nad tozsamoscig pozwala uchwycié, jak atrybuty antropologiczne
sq wazkie dla tozsamosci danego obszaru geograficznego. Diachro-
niczne badanie miejsca jako wytworu kulturowego uzmystawia, ze
miejsca czasami ging, gdyz — jak pisat White8? — ludzie sg stabo przy-
gotowani do ich ochrony.

Co istotne dla tej ksigzki: jesli mozna uja¢ przestrzen jako to,
dzieki czemu mozna wprawic¢ cztowieka w ruch, to ona sama takze
staje sie dynamiczna. Jest ona wtedy co prawda mniej stabilna i traci
swdj staty charakter, jednak dynamika ruchu kaze mysle¢ o prze-
strzeni jako ,przestrzeni transferu i przestrzeni w transferze”®, a to
okazuje sie fundamentalne dla takiej utopii, jaka jest proponowana
przez White’a tozsamo$¢ antropologiczno-kulturowa. I to, co bar-
dziej istotne, jesli uja¢ szkote (placowke edukacyjng) jako to, co
wprawia cztowieka w ruch, to trzeba szkote (placéwke edukacyjng)
widzie¢ na spos6éb dynamiczny. Ta dynamika jest ktopotliwoscig dla
edukacji, jesli pojmowac ja jako wtasno$¢ spoteczenstwa jednokul-
turowego. Jednoczesnie ta sama dynamika jest szansa dla szkoty
wtedy, gdy widzi sie jg jako jeden z elementéw $wiata wielokultu-
rowego, a nawet wtedy, gdy White’a tozsamos¢ antropologiczno-
-kulturowg traktuje sie jako utopie pedagogiczng.

82 K. White, Poeta kosmograf, dz. cyt., s. 17-18.

8 E. Rybicka, Geopoetyka. Przestrzen i miejsce we wspdlczesnych teoriach
i praktykach literackich, Krakéw: Towarzystwo Autoréw i Wydawcédw Prac
Naukowych Universitas 2014, s. 22.






Rozdziat 7.

DZIECKQO ETNICZNE' | SZKOtA.
ETNICZNOSC JAKO ZRODYO CIERPIEN

7.1. Wprowadzenie

Druga czes¢ tytutu tego rozdziatu odsyta do Freudowskiego myslenia
o kulturze jako zZrodle cierpien. Cierpienia te sg wynikiem do$wiad-
czen czltowieka, ktory z koniecznosci (ob)mysla i realizuje siebie na
styku nierozwigzywalnego i odwiecznego sporu miedzy soba jako
caloscia a swym spoleczenistwem (i kulturg). Z perspektywy spoteczen-
stwa przeznaczeniem czlowieka nie jest jego jednostkowe szczescie
(a nawet interes), lecz koniecznos$¢ bycia w stosunkach/relacjach z in-
nymi ludzmi. Bardziej przez to istotne staje sie szczescie wspdlnoty,
co z kolei jakby pomniejsza wage szczescia jednostkowego.

Stad tez ,stosunki z innymi ludZzmi” sg jednym ze Zrédet cier-
pienia, z ktérym cztowiek musi sobie jako$ poradzi¢. Jest to cierpie-
nie w swej istocie kulturowe i jako takie jest ono najbardziej dojmu-
jacym doswiadczeniem cziowieka. Totez dazenie do jego unikania
jest niemal atawistyczne. Cierpienie poniekad wynika z refleksji,
w ktérej wyniku cztowiek nie chce badz nie moze uznaé, badz nie

1 Cho¢ w rozdziale bedziemy sie odnosi¢ do doswiadczen kaszubskich,
chcemy wyraznie podkresli¢, Ze jest to wytacznie egzemplifikacja, ktéra do-
starcza impulséw do przemyslen.
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moze zrozumie¢, ze stosunki miedzyludzkie chronig ludzi i sg ich do-
brodziejstwem, cho¢ jednocze$nie moga stanowi¢ zZrédto cierpienia
cztowieka. Winy za cierpienie nie ponosi wytacznie psychika
cztowieka. To bytoby poniekad dowodem, ze jako$ sobie ona ,nie
poradzita” z relacjami miedzyludzkimi. Zygmunt Freud Zrdédet tego
cierpienia poszukuje w kulturze, a nie w psychice. I jak dowodzi,
w kulturze tkwig réwniez sposoby, dzieki ktérym cztowiek moze
chroni¢ siebie przez cierpieniem?.

Spoteczenstwo wymaga od cztowieka, by ten wlaczyt sie w nie
i stat swoiscie uleglym wobec wzoréw kulturowych. Pojawia sie py-
tanie, czy rzeczywiscie kultura moze uszczesliwi¢ cztowieka. Dla
Freuda kultura to suma ludzkich obiektywizacji (dokonan) i insty-
tucji, za pomocg ktérych zycie cztowieka oddala sie od natury i jed-
noczes$nie zostaje podporzadkowane dwém celom: ochronie przed
naturg i normalizacji relacji miedzyludzkich. Wszystkie relacje mie-
dzyludzkie sg regulowane przez kulture: od relacji rodzinnych przez
relacje sasiedzkie do relacji panstwowych?.

Wedtug Freuda relacje miedzyludzkie mozliwe sa tylko wtedy,
gdy spoteczenstwo stanie sie silniejsze od jednostki, czy tez — ina-
czej ujmujac — relacje miedzyludzkie beda mozliwe wtedy, gdy wiek-
szo$¢ wystapi przeciw jednostce. Kiedy sita jednostki zostanie za-
stapiona sitg wspdélnoty, to wéwczas nastapi decydujacy moment
w rozwoiju jej kultury. Co prawda, wspdlnota w procesie rozwoju
swej kultury musi ogranicza¢ swoje potrzeby i mozliwosci, podczas
gdy jednostka takim ograniczeniom nie podlega. Druga wazna
sprawa jest realizacja idei sprawiedliwos$ci, w ktérej mysl raz usta-
nowiony porzgdek normatywny i prawny nie moze by¢ ztamany ze

2 Z. Freud, Kultura jako Zrédto cierpieri, w: tegoz, Pisma spoleczne, Dziela,
t. IV, przet. A. Ochocki, M. Poreba, R. Reszke, Warszawa: Wydawnictwo KR
1998, 5. 174-175, s. 182.

3 Tamze, s. 183-189.
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wzgledu na partykularny interes cztowieka*. Tak wiec — w rozwoju
kulturowym wspoélnoty — cztowiek nie musi ogranicza¢ swych po-
trzeb i mozliwosci i jednocze$nie musi on swe potrzeby i mozliwosci
wpisa¢ w ustalony porzadek normatywny i prawny, gdyz ten nie
moze by¢ zmieniony ze wzgledu na interes jednostki.

Kultura — jak pisze Freud — musi zdoby¢ sie na wysitek takiego
kierowania ludzmi, aby ci utozsamiali sie ze sobg®. Chodzi o wy-
tworzenie takich mechanizmdw, ktére pozwalajg ujarzmi¢ indywi-
dulane interesy (potrzeby, mozliwo$ci, a nawet popedy i zadze),
ktére zagraza¢ moga ludzkosci (gdyz nie wpiszg sie w porzadek
normatywny i prawny). Te mechanizmy, jako zabezpieczajace, sg ni-
czym innym jak zinternalizowanym elementem praktycznego wzoru
kulturowego. Takim mechanizmem moze by¢ cho¢by uwewnetrz-
niony autorytet (nad-ja indywidualne). To w tym sensie kultura jest
walka o zycie, i to jednostkowe, i to spoteczne®.

Proces rozwoju kultury i proces rozwoju cztowieka sg sprawami
zyciowymi, gdyz majq udziat w zyciu i stanowia ,,0g6Ing ceche cha-
rakterystyczng zycia”. Jednoczes$nie owa ,,ogélna cecha charakte-
rystyczna zycia” istnieje jedynie jako szczegétowe warunki egzys-
tencji. Znaczy to, ze czlowiek odzyskuje spokdj dopiero wtedy, gdy
proces kulturowy — w wyniku zadan i koniecznosci zyciowych
czlowieka — stanowi modyfikacje jego procesu zyciowego. Tym za-
daniem i konieczno$cig jest powiazanie ludzi we wspélnote. Proces
rozwoju kultury i proces rozwoju (wychowania) cztowieka sa do
siebie podobne, mimo ze odbywaja sie w réznych ,,obiektach”. Sg to
co prawda zjawiska réznej rangi, jesli idzie o poziom abstrakgji, ale
istnieje miedzy nimi zwiazek. W przypadku kultury idzie o ,,zasze-
regowanie indywiduum do zbiorowosci ludzkiej”. W przypadku

4 Tamze, s. 189.
5 Tamze, s. 202.
6 Tamze, s. 209-218.
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cztowieka o ,,ustanowienie jednostki zbiorowej sktadajacej sie z wielu
indywiduéw”. Rozwdj indywidualny cztowieka jest interferencja
dwoch dazen: dazenia do szczescia (egoizm) i dazenia ,,do zjedno-
czenia sie z innymi we wspoélnocie (altruizm)”. To drugie jest daze-
niem kulturowym, ktére czasami — z racji porzadku normatywnego
i prawnego — wigzane jest z ograniczeniem dla czlowieka. Istota
dazenia kulturowego sprowadza si¢ do ustanowienia wspélnoty,
przez to uszczeSliwienie jednostek schodzi na plan dalszy.
Optymalnie byloby — jak dowodzi Freud — by nie trzeba byto w ogdle
troszczy¢ sie o szczescie jednostek’.

Dazenie do szczescia indywidualnego (czyli rozwdj indywidualny)
i dazenie do wilaczenia w spoteczenistwo (czyli rozwdj kultury) to
dwie sily, ktére nie dzieja sie na zewnatrz cztowieka, lecz $cieraja sie
w nim. Muszg one ,,zewrze¢ sie we wrogim starciu i nawzajem od-
mawiac sobie prawa do terytorium”, jakim jest ,wnetrze” czlowieka.
Jest to walka miedzy indywiduum a spoteczenistwem. Ma ona swe
przelozenia cho¢by na konflikt miedzy etyka/moralnoscia jednostki
a etyka/moralnoscig spoteczenstwa. Idealnie bytoby, aby na poziomie
normatywu (nad-ja) kultury i normatywu (nad-ja) jednostki docho-
dzito do zbieznosci, co powodowatoby, ze oba procesy bytyby ze soba
niejako ,,sklejone”. Niemniej jednak wszelkie obiektywizacje i wias-
ciwosci jednostki fatwiej pozna¢ przez badanie zachowan w spotecz-
nosci kulturowej niz na podstawie obserwacji indywiduum?.

Logiczne wobec tego jest, ze proces rozwoju cztowieka charak-
teryzuje sie atrybutami, ktére odnalez¢ mozna w procesie rozwoju
kultury. I jednocze$nie rozwdj jednostkowy cechowaé moga wskaz-
niki rézne od wskaznikéw rozwoju kultury. Celem jednak obu pro-
cesOw jest wigczanie jednostek do spoteczenstwa’.

7 Tamze, s. 222-223.
8 Tamze, s. 223-224.
° Tamze, s. 223.
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Kultura jest wiec tym, co ujarzmia cztowieka, wpisujac go we
wspoélnote. Zadziwiajace jest w tym kontekscie jednak to, ze kul-
tura, ujarzmiajac czlowieka, dostarcza mu narzedzi ujarzmiania
i panowania nad $§wiatem, takze tym spotecznym!°. Tak czy inaczej
trudno orzec, na ile zmiany spoteczne i kulturowe, jakie dotycza
cztowieka, sg zmianami adaptacyjnymi, a na ile emancypuja od
spoteczenstwa i kultury. Cztowiek jest bowiem taki, jak epoka
i spoleczenstwo, w ktorych zyje i ktére go uksztattowaty!!. Cztowiek
zmieni¢ si¢ moze tylko na tyle, na ile pozwoli mu kultura i spoteczen-
stwo, ktérych jest on uzytkownikiem, i w jakims sensie takze zaktad-
nikiem. Kultura daje badz odbiera cztowiekowi wolno$¢ dziatania’2.

Relacja cztowieka i kultury nie jest zwyczajng relacja, w ktérej
spotyka sie tylko to, co fizyczne, z tym, co fizyczne. Dopiero z po-
ziomu symbolicznego dostrzec mozna, jak cztowiek staje sie wy-
tworea i jednoczesnie taskawcg swej kultury, ciggle zasilajac ja efek-
tami tego, co robi, mysli i czuje. Ale tez sta¢ sie moze czlowiek
jedynym wrogiem kultury'®, gdyz zyskuje narzedzia ujarzmiania
i doprowadzi¢ moze do zmian w obrebie spoteczenstwa i kultury.
Jednoczesnie wszelkie tego typu zmiany powoduja przeobrazenia nie
tylko w obrebie spotecznej i jednostkowej swiadomosci kulturowej,
ale tez w obrebie tozsamosci spotecznej i jednostkowej. Slavoj Zizek
nazywa to zjawisko ,,paradoksem” jednostkowej kultury. Jest ono na-
stepstwem swoistego ,,przebudzenia cztowieka”, kiedy dochodzi
w nim do glosu uspiona kultura (np. ta, w ktérej sie urodzit) badz gdy
cztowiek zyskuje dostep do nowej kultury. Ow akt ,przebudzenia”

10 Z. Freud, Psychologia zbiorowosci i analiza ,ja”, w: tegoz, Pisma spo-
teczne, dz. cyt.; Z. Freud, Przyszlos¢ pewnego ztudzenia, w: tegoz, Pisma spo-
teczne, dz. cyt.

11 P. Macherey, Sita norm. Od Canguilhema do Foucaulta, przet. A. Czar-
nacka, Warszawa: Instytut Wydawniczy Ksiazka i Wiedza 2011, s. 12.

12 E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, przet. O. i A. Ziemilscy, Warszawa:
Wydawnictwo Czytelnik 1970, s. 29-30.

13 Z. Freud, Prgyszlos¢ pewnego ztudzenia, dz. cyt., s. 124.
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wynika z tego, ze to, co nowe lub obudzone, ,,m6éwi innym gtosem?”,
niz dotychczasowa kultura, w ktorej cztowiek zyt. W efekcie doko-
nuje sie (re)konstrukcja dotychczasowej swiadomosci kulturowej
i (de)konstrukcja tozsamosci, co moze niszczy¢ dotychczasowy po-
rzadek spoteczny. Kiedy wiec dojdzie w cztowieku do gtosu kultura,
w ktérej ten sie urodzit i jakos zyl, to w gre wchodzi¢ tez moze
zmiana dotychczasowego porzadku spotecznego i wytwarzanej przez
spoleczenstwo kultury**.

Jest to poniekad szczegdlna zdolnos¢ czlowieka, ktora wynika
z faktu, ze przeciez czlowiek musi jako$ przed kultura sie bronic,
nawet za cene zwiekszenia cierpienia. Kultura bowiem posiada te
zabojcza dla cztowieka wlasciwosé, ze z powodu siebie samej musi
dokona¢ mordu na tym, co cztowiecze (jednostkowe i podmiotowe)?®.

7.2. Dzieciece doswiadczanie etnicznosci
wedfug dorostych. Egzempilifikacje

Jedna z wazniejszych wypowiedzi w sprawie kulturowosci dziecin-
stwa kaszubskiego jest tekst Jana Drzezdzona O edukacji dziecka na
Ziemi Kaszubskiej z 1992 roku'®. Tekst ten jako pierwszy w naukach
humanistycznych méwit wprost o dramacie i tragicznym wymiarze
dramatu dziecka etnicznego i wprost wiazat cierpienie mtodego
cztowieka z postawa szkoty wobec jego kultury etnicznej. Druga
wazna kwestia jest swoisty obrachunek, jakiego dokonat Drzezdzon

143, Zizek, Odchylenie Realnego, w: tegoz, Kukla i karzel. Perwersyjny rdzert
chrzescijaristwa, przet. M. Kropiwnicki, Bydgoszcz — Warszawa — Wroctaw:
Oficyna Wydawnicza Branta 2006, s. 94.

15, Zizek, Gdy Wschéd spotyka sie z Zachodem, w: tegoz, Kukla i karzel.
Perwersyjny rdzen chrzescijaristwa, dz. cyt., s. 39.

16 J. Drzezdzon, O edukacji dziecka na Ziemi Kaszubskiej, w: Dziecko w zbio-
rowosciach regionalnym na przyktadzie Kaszub, red. H. Galus, K. Kossak-Gtéw-
czewski, Pedagogika. Historia wychowania. Zeszyty Naukowe, tom 20,
Gdansk: Wydawnictwo UG 1992.
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na styku dwoch sytuacji politycznych: tej, ktéra dla jezyka i kultury
etnicznej w szkole miejsca nie widziata, i tej, ktora teraz w szkole
czyni miejsce dla nauki jezyka i kultury etniczne;.

Punktem wyijscia analizy sytuacji edukacyjnej dziecka jest dla
Drzezdzona pojecie ,,zderzenia sie r6znych, to znaczy odmiennych
systemow warto$ciowania $wiata”’. ,,Systemy warto$ciowania $wiata”
dla Drzezdzona oznaczaja kulture duchowa, czy tez inaczej ujmujac,
kulture symboliczng. Moment zderzenia kultur (duchowych) domu
i szkoty inicjuje dramat dziecinstwa'®. Wynika on nie z samego zde-
rzenia kultur, ale z tego, ze cztowiek decyduje sie przezywac swe
zycie w/przez najgtebsze warstwy kultury, czyli systemy warto$cio-
wania $wiata, przechowywane i przekazywane przez jego grupe
etniczng. Dramat wynika z decyzji, w ktorej cztowiek rezygnuje z zycia
w/przez te warstwy kultury, ktére proponuja zycie w ,,dos¢ tatwo
przyswajalnych schematach automatycznego zachowania”, co jest
wtasciwe ujednoliconej kulturze duzych spoteczenstw?.

Kolejnym wazkim momentem zderzenia kultur jest ten, kiedy
jezyk i kultura etniczna na skutek dziatan szkoty i innych instytucji
spotecznych, zostaja ,,wytepione” nie tylko w przestrzeni publicznej,
ale tez w przestrzeni domowej. Chodzi o sytuacje, w ktoérej rodzice
— mniej lub bardziej poprawnie — méwia do swego dziecka nie
w swym rodzimym, etnicznym jezyku, ale w jezyku kultury domi-
nujacej. Jest to moment, w ktérym dramat dziecka etnicznego zyskuje
wymiar tragiczny, gdyz najpierw rodzice, chronigc swe dziecko przez
cierpieniem szkolnym, pozbawiaja je jezykowego dostepu do sym-
bolicznych Zrédet swej kultury. A pdzniej, ,na progu szkoty” dopetnia
sie tragedia, gdyz szkota ostatecznie przekonuje dziecko do porzu-
cenia swego jezyka i kultury etnicznej?.

7 Tamze, s. 35.

18 Tamze.

19 Tamze, s. 44-45.
20 Tamze, s. 45.



202 KULTUROWE KONTEKSTY DZIECINSTWA...

Podobnymi doswiadczeniami dzielit sie na famach ,,Pomeranii”
w 1991 r. Witold Bobrowski, piszac: ,,Praca w kaszubskich szkotach
wiejskich zmusita mnie do przemyslert nad wizja edukacji dzieci ka-
szubskojezycznych. Z moich obserwacji wynika, ze znaczny procent
dzieci przezywa w szkole podstawowej »szok jezykowy« odciskajacy
swoje pietno nie tylko na wynikach nauczania, ale co gorsze na ich
wrazliwej psychice, pozostawiajac uraz na dtugie lata”!.

Nieco inaczej — cho¢ réwnie dramatycznie, jesli idzie o dzieciece
bycie — zderzenie kultur ujmuje Stanistaw Janke, autor ksigzki
Liskawica??, ktéra traktuje o dziecinstwie Morcéna, kaszubskiego
chtopca. Ksigzka opowiada o jego zyciu osobistym i spotecznym
oraz miedzy innymi o jego doswiadczeniach pierwszych lat edukacji
szkolnej. Czas akcji przypada na lata 1968-1970, a wiec jest to czas
PRL i jego polityki tozsamosciowej, ktorej dgzenia do homogeniza-
cji spoteczno-kulturowej dotykaly nie tylko spotecznos$ci kaszub-
skiej, ale tez i innych mniejszosci w Polsce.

Dla tego tekstu wazne sa dwa watki ksigzki, pierwszy to sym-
boliczne, czy tez — jak mowi sam autor — alegoryczne ujecie ka-
szubszczyzny. Drugi — to doswiadczania szkolne dziecka etnicz-
nego. Alegorig kaszubszczyzny, czy tez szczerzej ujmujac, kultury
etnicznej jest w powiesci miejscowos¢ Pieklo. Rodzinna wie$
Morcéna, potozona jest na pétwyspie, a wtasciwie na wyspie, gdyz
dostep do reszty swiata z jednej strony odcina woda jeziora, z dru-
giej bagna. Sam Janke tak méwi o Piekle: , Tej nazwy nie trzeba byto
nawet tworzy¢, mozna byto ja $ciagna¢ z czegos. Chodzi o nazwe
Piekto. Sa takie nazwy Pieklo, Niebo na Kaszubach. Tutaj umiejs-
cowilem akgje... To jest jaki$ rodzaj wyspy albo pétwyspu. Z jedne;j
strony Wioldzé Jezoro, z drugiej strony bagna. No i to jest troche

21 'W. Bobrowski, Czy chcemy sie uczy¢ po kaszubsku. Ankieta, ,,Pomerania.
Miesiecznik Spoteczno-Kulturalny” 1991, nr 3(215), s. 29.

22 8. Janke, Liskawica, Gdansk: Wydawnictwo Zrzeszenia Kaszubsko-
Pomorskiego 2015.
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tez symboliczne. Chodzi o taka symbolike, a moze bardziej alego-
rie w ogole Kaszubéw w $wiecie, to znaczy o to, ze byliémy taka bar-
dzo realistyczna wyspg w morzu germanizmu, germanizacji, niem-
czyzny. I jesteSmy w jakim$ stopniu ta wyspa w kulturze polskie;j.
Ale [...] chociaz wtedy, kiedy to sie dziato, to ta realno$¢ wyspy
byta wieksza niz teraz w ustroju demokratycznym, a wtedy w ustro-
ju totalitarnym”?3,

W takim ujeciu kaszubszczyzna jako kulturowos¢ istnieje tylko
dzieki otoczeniu kulturowosci polskiej lub niemieckiej. Tylko tak —
jak wynika z wypowiedzi — mogta ona by¢ w swej przesztosci wobec
zywiotéw niemieckiego i polskiego. W tak ujetej logice kultura etnicz-
na moze istnie¢ tylko przez konfrontacyjne ustawienia, bo tylko tak
moze by¢ realistyczna. Nie pozostaje jej wiec nic innego, jak by¢
wyspa posréd innych kulturowych zywioléw. Zycie jej uzytkowni-
kéw to konsekwencja mieszkania na wyspie, w zwiazku z czym
muszg oni nieustanne opuszczaé¢ wyspe i ciggle na nig wracac.

Dzieje sie doktadnie tak, jak opisuje bell hooks, ktéra zamiast me-
tafory ,wyspa” uzywa metafory ,margines”. Paradoksalnie jednak
margines to dla hooks miejsce radykalnego otwarcia. Jej koncepcja
marginesu jest w istocie koncepcja radykalnej dekonstrukeji pod-
miotu i wigze sie z polityka umiejscowienia. Dekonstrukcja nie
usuwa tu podmiotu, ale montuje go w kontrhegemonicznej praktyce
kulturowej?*. Dziatanie kontrhegemoniczne to odzyskiwanie mozli-
wosci wyjscia poza miejsce/granice wyznaczone przez wladze. Jest
to przede wszystkim odzyskanie prawa do wychodzenia z marginesu
do centrum i z powrotem. Podmiot musi z koniecznosci rozpozna¢

2 8. Janke, wypowiedz zarejestrowana na konferencji: Tresci literackie i his-
toryczne w kaszubskiej edukacji jezykowej. Edukacja kaszubska w nowej pod-
stawie programowej, Gdansk, 19.03.2018 r. Nagranie znajduje sie w prywat-
nym archiwum Adeli Kozyczkowskiej.

2% b. hooks, Choosing the margin as a space of radical openness, w: tejze,
Race, Gender and Cultural Politics, Boston, MA: South End Press 1999, s. 145.
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siebie w tym ruchu, gdyz tylko tak moze dekonstruowac siebie jako
podmiot dziatajacy®®.

Elementem polityki umiejscowienia moze by¢ zamkniecie pod-
miotu, ktéry przez to traci mozliwos¢ wypowiadania sie w spra-
wach swego miejsca. Jesli celem polityki umiejscowienia jest otwar-
to$¢ podmiotu, to zyskuje on mozliwo$¢ méwienia o swym miejscu.
Swiadomo$¢ tego, czym w swej naturze jest polityka umiejscowie-
nia, pozwala rozpozna¢ praktyke kontrhegemoniczng takze jako ko-
nieczno$¢ odkrywania miejsc objetych cisza?°. Chodzitoby wiec o po-
szukiwanie tych miejsc, w ktorych/o ktérych podmioty nie méwig,
gdyz utracity one prawo i zdolnos$¢ méwienia. Co jest tez objawem
tego, ze utracity zdolnos¢ dziatania.

Stad tez dekonstrukcja podmiotu taczy sie z koniecznosci z dos-
wiadczeniem umiejscowienia, redefinicjg tozsamosci, a takze od-
zyskaniem mozliwo$ci méwienia. Istotne jest miejsce, z ktérego méwi
podmiot, poniewaz to ono decyduje, jakie elementy praktyki zostang
rozpoznane i jak bedg one rozumiane. Moze to uruchomi¢ praktyke
kontrhegemoniczng, ale tylko wtedy, gdy podmiot zyska zdolnos¢
krytycznego pojmowania dziejgcych sie praktyk kulturowych. W tym
znaczeniu umiejscowienie to (nie)zdolno$¢ rozpoznania swej pozy-
cji w relacjach wladzy, a takze (nie)$wiadomo$¢ uczestnictwa w pro-
cesach wytwarzania wiedzy?’, szczeg6lnie tej kulturowe;j.

Chodzi o to, co Michel Foucault nazywa (b)lokowaniem pod-
miotéw w relacjach wtadzy, a co wigze sie z ich dyscyplinowaniem
do okreslonego rozumienia, myslenia i dziatania. To pozwala pa-
nowac¢ nad podmiotami i czyni¢ je dyspozycyjnymi. Jednoczesnie
wladza wiaze sie z wiedza i po prostu jest w podmiotach, przez co

% b. hooks, Feminist theory from margin to center, Boston, MA: South End
Press 1984, p. IX.

2 b. hooks, Choosing the margin as a space of radical openness, dz. cyt.,
s. 145-146.

27 Tamze, s. 145-146.
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je (b)lokuje. Dzieki temu istnieje ona w podmiotach i przez nie.
W ten spos6b wtadza zyskuje oparcie w podmiotach i powoduje, ze
podmioty z koniecznosci w swej walce z wladza muszg sie opierac
na tym, co wladza im narzuca?. Foucault pisze: ,[...] wtadza pro-
dukuje wiedze; [...] wtadza i wiedza wprost sie ze sobg wigzg; [...]
nie ma relacji wtadzy bez skorelowanego z nimi pola wiedzy, ani tez
wiedzy, ktéra nie zaktada i nie tworzy relacji wtadzy. Stosunkow
w obrebie »wladzy-wiedzy« nie da sie zatem analizowa¢ wychodzac
od pomiotu poznania, ktéry jest albo nie jest wolny wobec systemu
wladzy; przeciwnie — trzeba uznaé, ze poznajacy podmiot, pozna-
wane przedmioty i warunki poznania sa raczej skutkami funda-
mentalnych nastepstw wtadzy-wiedzy i ich historycznych przemian.
Krétko méwigce — to nie dziatanie podmiotu poznajacego tworzy
wiedze uzyteczng dla wiadzy lub wobec niej oporng, ale wtadza-
wiedza, procesy i walki, ktérym podlega i z ktérych sie sktada, wy-
znaczaja mozliwe formy i dziedziny dziatania”?°. W konsekwencji
podmioty istniejg jako przedmioty wiadzy i wiedzy*.

Polityka umiejscowienia pozwala rozpoznad, jak etniczno$¢ (jezyk
i kultura) lokuje - jak pisze hooks — czy tez (b)lokuje — jak pisze
Foucault — podmioty w/na marginesie. Etniczno$¢ wyznacza pod-
miotowi okres$lone miejsce w calosci, margines za$ stanowi jej nie-
odtaczny atrybut. Etniczno$¢ nalezy do tej klasy réznic (podobnie
jak pte¢, rasa czy klasa spoteczna), ktére wyznaczaja podmiotowi
miejsce poza centrum. Cho¢ centrum, jak pisze hooks, pozwala pod-
miotom przychodzi¢ do siebie, to naznaczone marginesem podmioty
nieustanne musza wraca¢ do/na margines. Jest to efekt dyscyplino-
wania podmiotéw (uczynienia z nich przedmiotéw wtadzy i wiedzy
—wedle Foucaulta), ktére nie bedac z centrum, muszg ,,dobrowolnie”

28 M. Foucault, Nadzorowa¢ i karaé. Narodziny wiezienia, przel. T. Komen-
dant, Warszawa: Wydawnictwo Aletheia — Spacja 1993, s. 32-33.

29 Tamze, s. 34-35.

30 Tamze, s. 35.
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wraca¢ w/na margines. Jest jednak szczegdlna zaleta bycia jedno-
czesdnie i stad-marginesu, i stamtad-centrum. Ot6z daje to podmio-
towi szczegdlng szanse widzenia calosci, gdyz tylko margines, jak
uwaza hooks, uwrazliwia i pozwala patrze¢ ,,z zewnatrz ku wnetrzu”
i,z wnetrza na zewnatrz”. Ale tez ta ciggla potrzeba/konieczno$é¢
bywania w centrum i bywania w/na marginesie (re)konstruuje swia-
domos¢ podmiotéw, przez to, ze w specjalny sposéb organizuje ich
doswiadczenia codzienne, gdyz wyposaza codzienno$¢ w opozy-
cyjne rozumienia $§wiata®!.

Margines jest dla hooks miejscem represji i jednoczesnie oporu.
Klopot jednak w tym, Ze skrywajace si¢ w oporze zalazki wolno$ci
moga by¢ zbyt matym impulsem do publicznego méwienia o mar-
ginesie jako miejscu oporu. Podmiot wtedy albo sam milknie, albo
zostaje uciszony®2.

Im bardziej totalny ustrdj polityczny, tym wiekszy kontrast mie-
dzy kulturg znajdujaca swa reprezentacje w tym, co polityczne, a kul-
tura upolityczniong, ktdérej przeznaczeniem jest asymilacja, tym
samym niemozliwo$¢ méwienia ze swego kulturowego (etnicznego)
miejsca albo o swoim kulturowym (etnicznym) miejscu. W pewnym
sensie totalno$¢ systemu politycznego wyostrza réznice i czyni kul-
tury — w ich zderzeniu (?)/kontakcie (?)/spotkaniu (?) — bardziej
realistycznymi. Ma to jednak swe ujemne konsekwencje dla dos-
wiadczen cztowieczych przez to, ze tak ujeta r6znica nie jest tym, co
tworcze dla rozwoju kultur i ludzi. W takich warunkach réznica, jesli
istnieje w spotecznej swiadomosci, to tylko jako antagonistyczna,
a to staje sie przyczynkiem do degradacji spotecznej i osobistej, tym
samym znaczaco obniza prestiz kultury mniejszo$ciowe;.

Warto jednak spojrze¢ na réznice jak na proces. Procesualne
ujecie pozwala dostrzec roznice jako praktyke kulturowa, a wiasciwie

31 b. hooks, Feminist theory from margin to center, dz. cyt., s. IX.
32 b. hooks, Choosing the margin as a space of radical openness, dz. cyt., s. 152.
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jako praktyke edukacyjng, ktérej konsekwencja jest wytwarzanie
$Swiadomosci tego, co dzieli spotecznos¢ i kulture mniejszosciowa od
spotecznosci i kultury wiekszosciowej. I jednoczesnie takie ujecie
réznicy daje sposobno$¢ — cho¢ nie musi — dostrzezenia tego, co
taczy spoteczenstwo i kulture mniejszosciowa ze spotecznoscia i kul-
turg wiekszosciowa. Stad tez polityczne ustroje totalne eksponujg te
wersje roznicy, ktéra decyduje tylko o tym, co dzieli spotecznosci
i kultury. To jednak — paradoksalnie — powoduje, Ze kultura etniczna
jako mniejszo$ciowa uwidocznié sie moze jako realistyczna. Skoro
tak, zmiana ustroju politycznego z totalnego na demokratyczny tago-
dzi czy tez ,neutralizuje” réznice jako to, co wylacznie dzieli przez
dostarczenie argumentéw i narzedzi na rzecz taczenia. Réznica jako
to, co dzieli i aczy jednoczesnie, wymaga jednak dekonstrukeji pod-
miotu, ktéry na nowych zasadach musi dyskutowaé swa tozsamos¢.

Wracajgc do wypowiedzi Jankego, trzeba przypomnie¢ o drugiej
sprawie, na ktora zwraca on uwage. Chodzi mianowicie o szkote,
ktéra w Eiskawicy jest szkota totalitarng, jak méwi autor. Co jed-
nak wazne, totalitarno$¢ szkoty nie wynika z samej szkoty jako in-
stytucji, ale istnieje przez nauczycielke Irming Domianowa. To ona
uzmystawia Mércénowi, ze jego jezyk etniczny jest czyms$ gorszym
wobec jezyka polskiego, a przez to i on sam jest gorszy.

Janke tak opisuje pierwsza lekcje dzieci z Domianow3:

,,Zardzku otemkla wszétczé okna i trze razé trzasnata dzénnika o stot,
jakbé miato s rozpoczac jaczés nadzwéczajne widzawiszcze.

— Tu smierdzy jak w chléwie! — césnata w nas pierwsza bémba
sw0jégo krzikti. — Cuchnie! — jesz réz rzucéta bomba, jako wéwaléta
z taka mocy, ze mé jaz do 16wkoéw sa przéklajstrowalé. — J6 tu ju za-
prowadza porzadk, wa mnie spamiatéta jaz do grobowi desczi.

Tej urzasthi Gust dwignat swdj bidli polc i zaczat nim majtac jak
fana, jakbé to znaczéto, ze mé sa poddajemé.
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— Prooosza paaani, j6 s méja wiedno reno i wieczér. A zabé téz
szoréja dwa razy na dzén”?3.

To szkota przekonuje/przekonata dzieci, ze ich mowa jest ,ta
parchatg mowa, z jaka Damionowd bidtkowata swojg drewniang
szabla”?*. Szkota, a wtasciwie nauczyciel oczekuje tego, by dzieci
»,po drodze zostawialy swg mowe, ktérg rozmawiaja od najmtod-
szych lat i kt6rg lepiej rozumieja niz ta z elementarza”, a jest tak dla-
tego, ze nauczyciel ,ma do$¢ parchatej mowy” dzieci i powinny one
zapamieta¢ ten fakt ,raz na zawsze”, kary cielesne za$ maja sku-
tecznie wesprze¢ to zapamietanie®.

Upokorzenia i kary cielesne za méwienie po kaszubsku to nie fik-
cja literacka, lecz doswiadczenia szkolne, ktére obecne sa w bio-
grafiach wielu starszych dzi$ Kaszubow. Franciszek Szczesny na
tamach ,,Pomeranii” tak pisat o swych do$wiadczeniach szkolnych:
»,Najtrudniej radziliSmy sobie z opowiadaniem czytanek swoimi
stowami, brakowato polskich stéw, przy tym bali$my si¢ o§miesze-
nia i bicia. A wybijano nam kaszubszczyzne, wybijano. Nie zapo-
mne, jak kierowniczka szkoty ostrzem otéwka niczym mizerykor-
dia bita po plecach kolezanke, pozostawiajgc krwawe $lady na jej
dzieciecych plecach. O dziwo nie buntowali$my sie przeciwko syste-
mowi, zgodnie przyjmowali$my to co polskie, co nowe to lepsze
i doskonalsze. Tylko ta kobieta, ona budzita w nas uczucie, ktére byto
mieszaning nienawisci, strachu i podziwu. Byliémy postuszni, kiedy
kazano nam kocha¢ Polske, o ktérej nie mieliSmy pojecia, i kiedy ka-
zano dawac swoje grosiki na umeczong Warszawe. Z przejeciem re-
cytowali$my wierszyki o modrej Wisle, co po szerokim polu ptynie,
zupetnie zapominajac o naszej pracowitej Raduni, co tak malowniczo

3 8. Janke, Liskawica, dz. cyt., s. 38-39.
34 Tamze, s. 64.
35 Tamze, s. 43-44.
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meandruje tuz za wsia, aby wpas¢ w réwnie malowniczy przetom
w sasiedniej wsi. Jednakze naszego pedu do polskosci nie mozna
byto nazwaé¢ owczym, z soba rozmawiali$my po kaszubsku i biada
temu, kto prébowat sie wytamac — byt niemitosiernie wykpiwany”®.

Oczywiste jest, ze dzisiejsza sytuacja polityczna Kaszubéw, po-
dobnie jak i innych mniejszosci narodowych i etnicznych, a takze re-
ligijnych w Polsce jest odmienna od tej opisywanej przez Drzezdzona
i Bobrowskiego, fabularyzowanej przez Jankego czy wspominanej
przez Szczesnego. Kiedy na poczatku lat 90. edukacja kaszubska
staraniem wielu zaangazowanych oséb weszta do szkoty, to nie tyle
wazne byto, ze nie ma podrecznikéw, programéw i ogélnie przyje-
tej kodyfikacji jezyka, wazne bylo to, ze docenione zostato jadro
kultury etnicznej, czyli — w przypadku Kaszub6éw — jezyk. Feno-
menem z catg pewnoscig byto powstanie Szkoty Podstawowej na
Glodnicy, ktéra jakkolwiek formalnie nigdy nie byta zarejestrowana
jako szkota dwujezyczna, to w istocie taka byta. Witold Bobrowski
mowi o inspiracji do powotania szkoty: ,[...] kiedy szkota powsta-
wata, to jeszcze w tym czasie, tu w okolicy, dzieci w duzym pro-
cencie, relatywnie w duzym procencie, méwily po kaszubsku. I to
byt jeszcze zywy jezyk domowy. Jeszcze przychodzity dzieci, takie
ktére nie méwity po polsku, méwity tylko po kaszubsku. A wiec
to... to byt ten gtéwny powdd, dla ktérego szkota stata sie szkota ka-
szubska, z nauka kaszubskiego i szkola de facto dwujezyczna, czyli
taka, gdzie na réwnych prawach byty te dwa jezyki, z tym ze prawda
byta taka, ze jezyk kaszubski miat to zaplecze we wsi i powstajacych
wtedy mediach kaszubskich, w jaki$ takich materiatach pisanych,
w literaturze i tak dalej”.

36 F. Szczesny, Kurs na mlodziez. ,Pomerania. Miesiecznik Spoteczno-
-Kulturalny” 1980, nr 1 (96), s. 2.

37 Zrédto: Wywiad z Witoldem Bobrowskim zrealizowany przez Adele
Kozyczkowska we wspétpracy z Jarostawem Ellwartem w dniu 9.01.2018 r.
(Gtodnica).
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Jezyk kaszubski, ktory w latach 90. byt jeszcze — w niektérych $ro-
dowiskach spotecznych — zywym jezykiem w przestrzeni domowej
i publicznej, uzyskat szanse bycia czym$ naturalnym w takim pro-
jekcie edukacyjnym jak Szkota na Gtodnicy. Byt to eksperyment edu-
kacyjny, gdyz kaszubski miat by¢ wykorzystywany nie tylko jako me-
dium komunikacji miedzyludzkiej dla sytuacji spotecznych, miat by¢
nie tylko przedmiotem nauczania i uczenia sie, lecz stat sie jezykiem
pomocniczym w nauce jezyka polskiego. Kaszubski wykorzystywany
byl/jest dla zrozumienia trudnych tresci, a nawet — jak méwi
Bobrowski — dla lepszego zrozumienia aspektow jezyka polskiego.

Analiza strony metodycznej pozwala rozpozna¢, ze w szkole ko-
rzysta sie z podejscia konfrontatywnego do nauki obu jezykéw: ka-
szubskiego i polskiego. Rozpozna¢ mozna pozytywny transfer tresci
dla obu jezykow, przyktadowo raz jest to odnoszenie gramatyki je-
zyka kaszubskiego do gramatyki jezyka polskiego, a raz — odwrotnie.

Uskutecznienie pozytywnego transferu tresci nauczania dla obu
jezykow jest mozliwe, tylko wtedy, gdy edukacja szkolna opiera sie
na uznaniu dwujezycznosci jako tego, co naturalne dla doswiad-
czen biograficznych grupy etnicznej (tu: Kaszubow). Jednak, by
utrzyma¢ w mocy te zasade, trzeba wprowadzi¢ bardziej podsta-
wowa, czyli zasade atencji dla jezyka etnicznego. Takie dowartos-
ciowanie jezyka etnicznego (ale takze narodowego, jesli jest to
jezyk mniejszosci narodowej), stanowi punkt wyjscia konstruowa-
nia symetrycznej dwujezycznos$ci. Ta bowiem potrzebuje spelnienia
warunkow lingwistycznych, a nie tylko spotecznych. Na problem
zwrécit uwage Jerzy Treder®, ktéry wskazat, ze dwujezyczno$é spo-
teczna jest dwujezycznoscig asymetryczna, gdyz odnosi sie ona zwykle
do sytuacji, gdy w domu méwi sie jednym jezykiem (etnicznym),

38 J. Treder, Kaszubszczyzna od dialektu do jezyka, w: 70 lat wspélczesnej pol-
szczyzny. Zjawiska — procesy — tendencje. Ksiega jubileuszowa dedykowana
Profesorowi Janowi Mazurowi, red. A. Dunin-Dutkowska, A. Mtynski, Lublin:
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej 2013, s. 426.
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a w szkole (przestrzeni publicznej) drugim (panstwowym czy grupy
wiekszosciowej). Zwykle wowczas jezyk domowy jest mniej pre-
stizowy, gdyz jest to tylko jezyk méwiony. Dwujezyczno$é syme-
tryczna to inaczej dwujezycznos¢ lingwistyczna, a wiec taka, w kto-
rej — przyktadowo — Kaszubi bedg méwi¢ po kaszubsku i w domu,
i publicznie, i rowniez beda pisac i czyta¢ w swym jezyku. Tylko
za symetryczng dwujezyczno$cig skrywaé sie moze symetryczna
dwukulturowosé.

Na poziomie praktyki szto i idzie o prawo ucznia do postugi-
wania sie jego rodzimym jezykiem oraz o obowigzek nauczyciela, by
zrozumie¢ to, co uczen mu komunikuje, w jego (ucznia) ojczystym
jezyku. ,Natomiast idea generalnie jest taka — mowi Bobrowski —
i to jest powtarzane, i nauczyciele sobie z tego zdaja sprawe...
Zreszta tak juz w zyciu jest, ze ten kaszubski... No staramy sie, zeby
tak bylo, ze kazdy uczenn ma prawo moéwi¢ po kaszubsku, a nau-
czyciel ma obowiazek go zrozumie¢ i w miare mozliwosci, jesli zna
kaszubski, to mu powiedzie¢. Tak samo kazdy z nauczycieli moze
uzywac go w momencie, gdy przygotowuje jakie$ programy, czy sa
takie pola na kazdym przedmiocie... jakie$ takie pola, gdzie ten ka-
szubski moze sie $wietnie znalez¢ [...]7°.

Tak duze docenienie jezyka kaszubskiego w szkole na poczatku
lat 90. byto rewolucyjne. Wiecej, takie dowarto$ciowanie jezyka ka-
szubskiego w szkole jest rewolucyjne takze dzis. W sytuacji gdy
nauka jezyka kaszubskiego odbywa sie w tradycyjnej szkole w wy-
dzielonych jednostkach lekeyjnych, a jezyk i kultura kaszubska sa nie-
obecne w przestrzeni szkoty poza lekcjami kaszubskiego, trudno
moéwié o dziataniach podnoszacych wysoko range kaszubszczyzny.

Sytuacja szkolna dziecka kaszubskiego nie jest az tak drama-
tyczna w przezywaniu skutkéw zderzenia kultur, jak pisat o tym
m.in. Drzezdzon, ale ma ona tragiczny wymiar dramatu z powodu

3% Wywiad z Witoldem Bobrowskim, dz. cyt.
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jezykowego odciecia dostepu do symbolicznej kultury kaszubskie;.
Swoista odpowiedzig na trudny los dziecka kaszubskiego jest po-
wolanie pierwszej dwujezycznej szkoty podstawowej Naja Szkota*
w Wejherowie. Jest to praktycznie druga szkota dwujezyczna, ka-
szubska-polska, jaka powstata na Kaszubach. Dzieci rozpoczety
w niej nauke we wrzesniu 2017 r. Tu réwniez czynnikiem moty-
wujacym — cho¢ nie jedynym — otwarcia szkoty byta sytuacja jezy-
kowa i kulturowa dziecka kaszubskiego. Artur Jabtonski, zatozyciel
szkoly, mowi: ,[...] zauwazyliSmy, ze to nasze dziecko wychowy-
wane w okreslonym domu, w okreslonej kulturze, nie najlepiej si¢
czuje w szkole powszechnej, czy w szkole, w ktorej nie ktadzie sie
nacisku na... czy tez wychowuje sie z innej perspektywy niz ta
wtasnie kaszubska. To byto takie, czasami nawet przykre. Na pewno
nie mozna tego porownywac, tych przezy¢ syna z trauma dziecka,
o ktorej pisat Jan Drzezdzon, bo juz tez nie ten czas i nie taka
trauma. Nasze dziecko jest dwujezyczne, wiec probleméw komu-
nikacji nie byto. Ale byt problem ze zrozumieniem na przyktad, ze
kiedy przychodza $wieta, kiedy w domu moéwi sie o Gwiazdorze,
w szkole powszechnej niestety wypart go juz Mikotaj, mimo ze caty
czas jesteSmy na tych samych Kaszubach. Kiedy — nie wiem —
dziecko jest nasigkniete jakimi$§ opowie$ciami o Stolemach
i w kazdym kamieniu polnym widzi tego Stolema... Kiedy na wy-
cieczce zaczyna o tym opowiadaé, to inne dzieci drwig sobie z niego,
bo nie znaja tych historii etc., etc.”*!.
Do wypowiedzi tej wrocimy w dalszej cze$ci rozdziatu.

4 Naja Szkota, [online:] http://najaszkola.eu [dostep: 15.05.2018 r.].

4 7rédto: Wywiad z Arturem Jabtoriskim zrealizowany przez Adele
Kozyczkowska we wspolpracy z Jarostawem Ellwartem w dniu 4.01.2018 r.
(Wejherowo).
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7.3. Dziecko o swym doswiadczaniu etnicznosci.
Egzempilifikacja

O rozmowe na temat kaszubskosci i szkoty jedna z autorek popro-
sita dziesiecioletniego chtopca, ktéry wychowywany jest w dwuje-
zycznosci kaszubsko-polskiej*?. W spotecznosci kaszubskiej niewiele
jest dzi$ rodzin, ktére w sposob $wiadomy socjalizujg swe dzieci
w jezyku kaszubskim i jezyku polskim jednoczes$nie. W takich ro-
dzinach kaszubszczyzna i polszczyzna ujete sa na zasadach symet-
rycznosci, a imersja jezykowa jest realizowana w ten sposéb, ze
jeden z rodzicéw méwi do dziecka po kaszubsku, drugi — po polsku.
W ten sposob rodzice unikajg warto$ciowania sytuacji z zycia co-
dziennego przez uzywanie w nich tylko jezyka polskiego albo tylko
jezyka kaszubskiego. Trzeba jednak nadmieni¢, ze opisane sytua-
cje rodzin dwujezycznych i dwukulturowych w zakresie relacji ka-
szubsko-polskich sg tworzone przede wszystkim przez swiadoma
inteligencje kaszubska. W zdecydowanej wiekszosci rodzin ka-
szubskich socjalizacja dzieci odbywa sie w jezyku polskim.
Dziecko zaproszone do badan, jak pisaty$my, socjalizowane jest
w warunkach dwujezycznosci i dwukulturowodci. Tym samym sy-
tuacja domowa jeszcze do niedawna dostarczata dziecku odmien-
nych doswiadczen jezykowych niz sytuacja szkolna. Pierwszg szkota
dziecka byla szkota publiczna, w ktérej dziecko nie uczestniczyto
w nauce kaszubskiego i nikt w jezyku kaszubskim nie rozmawiat.
Obecnie dziecko uczy sie w swej drugiej szkole, ktéra jest niepublicz-
na dwujezyczna Naja Szkota. W Naji Szkoté jezyk kaszubski jest pod-
stawg procesu wychowania dzieci i obowigzkowym przedmiotem
nauczania. Charakterystyczne dla doswiadczen jezykowych dziecka
jest wytwarzanie przeswiadczen, ktore sg efektem, ale i potwierdzeniem

42 7rédto: Wywiad z dzieckiem dwujezycznym zrealizowany przez Adele
Kozyczkowska w dniu 18 marca 2018 r. (Wejherowo).
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tego, ze okreslone sytuacje spoteczne sa/mogg by¢ realizowane
w konkretnym jezyku. Mozna nawet méwi¢ — jak sie wydaje — o oczy-
wistos$ci lingwistycznej.

A.K.: W domu méwisz po polsku czy po kaszubsku?
Dziecko: P6t na pét.

A.K.: P61 na pél. Z kim méwisz po polsku, a z kim po ka-
szubsku?

Dziecko: No, to z tatg oczywiscie po kaszubsku, jezeli juz.
A z mama... to znaczy z mama tez mi sie cos powie, ale bar-
dziej to po polsku.

A.K.: W twojej starej szkole, do ktérej chodzite$ wcezesniej,
mowites po polsku czy po kaszubsku?

Dziecko: Po polsku.

A.K.: A chodzite$ na jezyk kaszubski w tamtej starej szkole?
Dziecko: Nie... Bo w starej nie byto.

A.K.: Zdarzalo ci sie rozmawia¢ po kaszubsku w starej szkole?
Dziecko: Nie!

A.K.: A dlaczego nie?

Dziecko: To w ogoéle, tam... nikt nawet tego jezyka nie
znal. Czy nikt? No, tak po prostu, to tak bylo... jak wszyscy
mowili po polsku ciagle... i ciggle... i tak nie bylo spo-
sobnosci.

A.K.: Yhm [potwierdzenie — uwaga A.K., A.M.-S.]. A miates
ochote méwié po kaszubsku w starej szkole?

Dziecko: Yyyy... [zastanowienie — uwaga A.K., A.M.-S.] Tak
zalezy... po prostu... to tak... no, tak nie bardzo! Bo inni
tez nie mowili.

A.K.: A jak zdarzylo sie, ze przez przypadek cos$ ci sie po-
wiedziato po kaszubsku? I jak wtedy reagowaty inne dzieci?
Dziecko: Tak mi sie nie zdarzalo...

A.K.: Nie zdarzato sie?
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Dziecko: Bardzo... Mi sie tak zdarzato, ze tam powiedziatem
,jo”, ale to wiekszos¢ zna.

A.K.: A to bylo tak, ze ty sie powstrzymywates$ celowo?
Dziecko: Nie! Samemu tak wychodzito, ze jak inni nie méwia,
to tez tak nie bedziesz méowit [podkreslenia A.K., A.M.-S.].

Z wypowiedzi dziecka wynika, ze okre$lone sytuacje spoteczne
kreuja okreslona ekspresje lingwistyczng. Chodzi o dom (sytuacje
prywatne) i szkote (sytuacje publiczne), a w nich o okre$lone rela-
cje miedzyludzkie i zachowania jednostkowe. Te za$ powoduja, Ze
jednostki decydujg sie na konkretne zachowania, w tym zachowa-
nia jezykowe. Dziecko w toku swego zycia nauczyto sie rozpozna-
wac spoleczne oczekiwania wobec swej osoby, przez obserwacje za-
chowan innych oséb w prywatnych badz publicznych sytuacjach
spotecznych. Dlatego tez rozmawianie z tata po kaszubsku jest oczy-
wiste albo nawet jest to oczywisto$¢. Oczywisto$é, o ktérej dziecko
mowi, wynika z zasady, ze jesli ,,inni nie méwia po kaszubsku”, to
»tez tak nie bedziesz méwit”.

Cztowiek potrzebuje sposobnosci do méwienia/rozmawiania
w okreslonym jezyku. Sprawa sie komplikuje, kiedy nie znajduje
sposobnos$ci do rozmawiania w swoim rodzimym, etnicznym jezyku.
Kiedy wszyscy w otoczeniu mowia po polsku, to nie trzeba nawet
sie specjalnie powstrzymywac od kaszubskiego, gdyz i tak wszyscy
mowia po polsku. Kiedy wszyscy w otoczeniu méwig po polsku, to
tak jakby wszyscy odmawiali sposobnos$ci méwienia po kaszubsku.
Tym samym zwyczajowe na Kaszubach ,,jo” bardziej jest maniera je-
zykowa polskojezycznych Kaszub6w niz jezykowym atrybutem tozsa-
mosci kaszubskiej.

Jezykowe doswiadczenia dziecka zwracaja uwage na jeszcze
jedna kwestie kulturowa. Mianowicie na pytanie, dlaczego dziecko
w starej szkole nie méwito po kaszubsku, podta odpowiedz: tam...
nikt nawet tego jezyka nie znat”. Po wypowiedzeniu sadu dziecko
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stawia pytanie ,,Czy nikt?”, na ktére samo odpowiada: , wszyscy mo-
wili po polsku ciagle... i ciagle...”. W dalszej czesci wywiadu dziecko
moéwi o nauczycielach ze starej szkoty, ktérzy — jak sie pdzniej
dziecko dowiedzialo — byli Kaszubami, ale nie ujawnili tego faktu,
cho¢ wprost tez nie zaprzeczali swej kaszubskos$ci. Nie ujawnili oni
roéwniez ani nie zaprzeczyli temu, Ze znaja jezyk kaszubski.

W efekcie w $wiadomosci dziecka konstruuje sie przeswiadcze-
nie, ze jesli kto$ nie méwi po kaszubsku, to nie zna jezyka kaszub-
skiego. Niekoniecznie musi to jednak oznaczy¢, ze taki kto$ nie jest
Kaszubg. Wydaje sie, ze nie musi to przesadza¢ w ogdle o tozsa-
mosci etnicznej Kaszubow, cho¢ — oczywistoscia — powinno by¢ mo-
wienie po kaszubsku. Za teza przemawiajg stowa dziecka z innej
czesci wywiadu:

A.K.: Jak to poznaé, ze kto$ jest Kaszuba, a kto$ nie jest
Kaszuba?

Dziecko: Tego nie mozna za bardzo poznaé. Samo sie nie
da pozna¢. Tylko trzeba albo sie go zapyta¢, no albo ustysze¢,
w jakim jezyku on moéwi.

A.K.: A po jezyku mozna poznac?

Dziecko: To tak zalezy. Bo kto$§ moze méwi¢ po kaszub-
sku i nie czu¢é sie [Kaszuba — uzupetnienie A.K., A.M.-S.].
Ja méwie czasami po angielsku, ale nie jestem Anglikiem.
A.K.: Yhm [potwierdzenie — uwaga A.K., A.M.-S.].
Dziecko: Ale to tak... w wiekszosci, jak kto$... najczesciej,
jak ktos jest Kaszuba, to méwi, ale ta osoba, zeby po-
wiedzieé¢ [po kaszubsku — uzupetnienie A.K., A.M.-S.], to
musi ustyszeé, ze kto$ inny méwi [po kaszubsku — uzu-
petnienie A.K., A.M.-S.].

A.K.: Czyli ta osoba potrzebuje drugiej osoby, tak?
Dziecko: No! No, po prostu, najczesciej po prostu, ze jak
w sklepie cos... ze jak mdj tata powie do pani w kasie cos po
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kaszubsku, no to wtedy kto$ jeszcze sie wiaczy. Co$ tam [kto$
— uzupelnienie A.K., A.M.-S.] powie tez do niego po kaszub-
sku [podkreslenia — A.K., A.M.-S.].

Kulturowe doswiadczenia dziecka mozna lepiej zrozumie¢, gdy
umiesci sie je w kontekscie tezy Freuda, ze kultura musi tak kiero-
wacé ludzmi, aby ci utozsamiali si¢ ze soba*. Utozsamienie si¢ ludzi
ze soba stanowi jadro kulturowego (i spotecznego) bycia cztowieka
w $wiecie i w tym sensie z koniecznosci jest to fundament kazdego
wychowania kulturowego. W przekonaniu samych Kaszubéw pod-
stawowym atrybutem ich kulturowosci jest jezyk, co by znaczyto, ze
Kaszubi potrzebuja swego jezyka, by mdc sie nim/w nim utozsa-
miac ze sobg. I jednoczesnie jezyk, jako to, co pozwala sie utozsa-
mia¢ ze sobg, z koniecznosci staje sie fundamentem wychowania
kulturowego Kaszubdéw.

Spoteczno-kulturowa racjonalnosé¢, ktéra daje sie rozpoznacé
w narracji dziecka, wigze wigec méwienie-jezyk z identyfikacja kul-
turowa. Dziecko ma swiadomo$¢, ze mowienie w jezyku nie ozna-
cza automatycznie identyfikacji z kulturowoscia, ktéra za tym je-
zykiem stoi. I jednoczesnie zdaje sobie ono sprawe, ze kulturowos¢
do swej manifestacji/obiektywizacji potrzebuje znaku, ktory be-
dzie o niej zaswiadczat. Takim znakiem moze by¢ jezyk. Stad za-
pewne nie kazdy, kto méwi po kaszubsku, jest/czuje sie Kaszuba,
ale kazdy, kto jest/czuje sie Kaszubg ,najczesciej” méwi po ka-
szubsku. Spetnienie tego postulatu wiaze sie — jak pokazuja stowa
dziecka — z pewng ktopotliwoscig, ot6z cztowiek, by méowié¢ w okres-
lonym jezyku, potrzebuje drugiej osoby, ktéra bedzie takze w tym
jezyku mowic. Jesli wiec w starej szkole ,,wszyscy méwili po pol-
sku ciagle... i ciggle...”, to tam ,tak nie byto sposobnos$ci”, by méwic
po kaszubsku.

4 Z. Freud, Kultura jako Zrédto cierpier, dz. cyt., s. 202.
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By¢ moze zatem sprytny rozum kultury uczy swoich uzytkowni-
kéw, jaki aspekt ich spolecznego funkcjonowania — a takim bez
watpienia jest jezyk — moze by¢ tym, co pomoze ludziom utozsamia¢
sie ze soba. Jesli zatem jest tak, jak pisze Freud, ze rozwdj indywi-
dualny i rozw6j kultury, jakkolwiek dotykaja réznych obiektéw, to
jednak dzieja sie¢ one w cztowieku. To z kolei powoduje, ze cztowiek
uczy sie rozpoznawac zachowania spoteczne jako zachowania sprzy-
jajace trwaniu kultury badz nie. Mozna w tym przypadku moéwi¢ za
Tadeuszem Lewowickim o zachowaniach tozsamosciowych*.
Towarzysza im okreslonego rodzaju stany emocjonalne i moze nim
by¢ nawet ,,czucie tozsamosci”. Dziecko tak o tym moéwi:

A.K.: Skad wiesz, ze jeste$ Kaszuba?

Dziecko: Bo sie nim czuje!

A.K.: Bo sie czujesz... A jak to czujesz?

Dziecko: No po prostu, czuje sie, ze jestem Kaszuba.
A.K.: A skad to wiesz?

Dziecko: No tak po prostu jest, ze sie tak czuje! No, w sobie,
Ze jest sie Kaszuba.

A.K.: A gdy kto$ patrzy na takg osobe, ktéra czuje sie, czuje,
ze jest Kaszubg, to co ta osoba zobaczy?

Dziecko: No tak... no tak.... no tak normalnie...

A.K.: To znaczy?

Dziecko: ...

A.K.: Jak to poznad, ze ktos jest Kaszubg, a kto$ nie jest Kaszubg?
Dziecko: Tego nie mozna za bardzo poznac. Samo sie nie
da pozna¢. Tylko trzeba albo sie go zapytaé, no albo ustysze¢,
w jakim jezyku on moéwi.

4 T. Lewowicki, Szkic do teorii zachowar tozsamosciowych, w: W poszukiwaniu
teorii przydatnych w badaniach miedzykulturowych, red. T. Lewowicki, E. Ogrodz-
ka-Mazur, Wydawca: Uniwersytet Slaski Filia w Cieszynie, Cieszyn 2001.
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A.K.: A po jezyku mozna poznac¢?

Dziecko: To tak zalezy. Bo kto§ moze mowi¢ po kaszub-
sku i nie czu¢ sie [Kaszuba]. Ja méwie czasami po angiel-
sku, ale nie jestem Anglikiem [podkreslenia — A.K., A.M.-S.].

Wypowiedz dziecka pozwala przypuszczac, ze cztowiek w pew-
nych momentach swej biografii kulturowej doswiadcza swej tozsa-
mosci bardziej jako to, co sie czuje, niz jako to, co sie rozumie.
Mozna nawet wysuna¢ przypuszczenie, ze wielu ludzi bardziej czuje
niz rozumie swoja tozsamos$¢ kulturowa (etniczna czy narodowa)
i zwykle $wiadomie tej kwestii nie podejmuje. Pozornie moze sie
jednak wydawaé, ze idzie tu o wytwarzanie stosunku emocjonal-
nego do swej kulturowosci i zwigzanej z nia grupy etnicznej, reli-
gijnej, narodowej, panstwowej i tym podobnej. Wytwarzanie sto-
sunku emocjonalnego jest cze$cia wychowania ideologicznego,
o jakim mowa cho¢by w pedagogikach ideologicznych (przyktadowo
w pedagogice socjalistycznej). W takim przypadku pedagogicznym
chodzitoby o jaki$ rodzaj emocjonalnego patriotyzmu. W catej wy-
powiedzi dziecka nie znajdujemy jednak elementéw, ktére wska-
zywalyby na wychowanie ideologiczne czy emocjonalny patriotyzm
w stosunku do wtasnej kultury etnicznej i wlasnej grupy etniczne;j.

Tozsamo$¢ etniczna jako przykiad tozsamosci kulturowej jest
wiec czymds, co realnie dzieje sie w sytuacjach spotecznych, w rela-
cjach miedzyludzkich i dopetnia sie w cztowieczych zachowaniach.
Tozsamo$¢ etniczna musi by¢ jednak tym, co jest jednocze$nie
przezywane wewnatrz cztowieka i co jest rozpoznawane co najmniej
jako ,,czucie sie”. Wydaje sie wiec, ze moze tu chodzi¢ o to, co w psy-
chologii tozsamosci nazywane jest ,,poczuciem tozsamosci”.

,Poczucie tozsamosci” jest ,efektem” dziatania swiadomej jed-
nostki, ,ktéra zmierza do okres$lenia, ze »cos$ jest«, przy czym w we-
wnetrznym do$wiadczeniu osoby nie musi stanowi¢ rozbudowanego
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w czasie rozumowania”®. ,Poczucie tozsamosci” jest fenomenem
wielowarstwowym, a fenomenologiczne ,,poczucie tozsamosci” zdaje
sie tym, co daje sie rozpoznaé¢ w wypowiedzi dziecka.

Poczucie tozsamosci odnosi sie do sposobu doswiadczania swej
osoby jako catosci i rozpoznania, Ze jest sie ta samg osobg w dia-
chronicznym i synchronicznym kulturowym i spotecznym trwaniu
wlasnej wspdlnoty. I jednoczesnie jednostka ujmuje siebie jako osobe
odrebng od innych i znajduje sposoby urzeczywistnienia siebie
w catosci wspdlnoty. Zdaniem Aleksandry Pilarskiej kluczowym mo-
mentem ukonstytuowania, podtrzymania i rozwoju poczucia tozsa-
mosci jest ,moment intuicyjno-refleksyjny odniesienia sie do wtasnej
osoby jako catosci, do wtasnego istnienia jako jednostki”*. Jest to
istotny moment w zyciu cztowieka, gdyz dostarcza ,przestanek” —
jak pisze Pilarska — poczuciu tozsamosci. Chodzi o dostarczenie ,,pew-
nej jakosci przezyciowej”, ktora jest powigzana z mozliwa do zwer-
balizowania wiedzg o sobie. Poczucie tozsamosci konstruuje sie
(mniej lub bardziej) na tre$ciowej, czyli esencjonalnej zawartosci
tozsamosci, lecz — co istotne — poczucie tozsamosci nie ,,informuje”
czlowieka, z jakich konkretnie tresci sktada sie jego tozsamo$é®.

Poczucie tozsamosci jest wiec efektem interferencji w $wiado-
mosci cztowieka rozpoznania/rozumienia swojej osoby jako odreb-
nej catosci i rozpoznania/rozumienia swego istnienia jako zycia psy-
chologicznego i spotecznego. Na styku obu rozpoznain/rozumien
konstruuja si¢ doswiadczenia w swym charakterze biograficzne i jed-
nocze$nie edukacyjne, ktére wytwarzaja i przeksztatcaja poczucie
tozsamosci. Wazkie jest jednak to, ze poczucie tozsamosci potrze-
buje esencjonalnego ujecia tozsamosci, poniewaz samo jest tym, co
wprawia w ruch mysli, emocje i dziatania jednostek. I cho¢ — jak

4 A. Pilarska, Wokdt pojecia tozsamosci: przeglqd probleméw i propozycja
konceptualizacji, ,Nauka” 2016, nr 2, s. 126.

4 Tamze, s. 128.

47 Tamze.
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pokazuja doswiadczenia dziecka — jednostki w r6znych momentach
swej biografii nie rozpoznaja wprost tresci swej tozsamosci, to jed-
nak — afektywnie i poznawczo — potrafia werbalizowaé¢ wiedze
o sobie jako catosci i swym zyciu, takze jako catosci. ,,Czu¢ sie
Kaszubg” oznacza zatem tylko tyle i az tyle, ze cztowiek jest Kaszuba
i jego zycie jest zyciem kaszubskim. Podstawowym tego dowodem
jest méwienie po kaszubsku.

W tym miejscu musimy poczynié jeszcze uwage. Otdz esencja
tozsamosci jest sprawa priorytetowq dla poczucia tozsamosci, gdyz
ono moze sie konstruowac tylko na okreslonych tresciach. Codzien-
nos¢ dostarcza przestanek dla konstruowania rozumienia tozsamo-
$ci, lecz zwykle cztowiek nie kieruje swej celowej uwagi na ten pro-
ces. Codzienno$¢ skonstruowana jest jednak z wielu sytuacji,
w ktérych cztowiek z koniecznosci urzeczywistnia sie przez zacho-
wania w przestrzeni publicznej i domowej. Tylko pozornie chodzi
o0 ,,zwyczajne” i ,codzienne” sprawy, ktore pozwalaja cztowiekowi za-
spakaja¢ zyciowe, czyli biologiczne, psychologiczne i spoteczne po-
trzeby. W rzeczywistosci chodzi o zachowania w swej naturze tozsa-
mosciowe, ktore — jak pisaty$my — sa efektem zycia w konkretnej
wspdlnocie, w konkretnym miejscu i w konkretnym czasie. Cztowiek
w swej psychologiczno-spotecznej naturze — jak pisat Freud - z ko-
nieczno$ci poddaje sie kulturze, a ta kieruje ludZzmi w taki sposéb,
by ci utozsamili sie ze sobg. Chodzi wiec o tozsamo$¢ kulturowa,
ktora przez czlowieka rozpoznawana jest jako poczucie tozsamosci.

Pedagogicznie oraz edukacyjnie istotne sg pytania o tresci kon-
struujace tozsamos$¢ i o ich pochodzenie. W przypadku tozsamosci
etnicznej, ktéra jest odmiang tozsamosci kulturowej, znaczenie ma
m.in. dziedzictwo kulturowe, ktére zdaniem Jerzego Nikitorowicza
jest zdolnoscig tak do trwania idei, jak i przedmiotéw oraz zacho-
wan. Dziedzictwo kulturowe urzeczywistnia jadro kultury, jest tym,
co przekazujg sobie pokolenia, i tym, co decyduje o zachowaniach
jednostkowych i spotecznych. Wtasciwie trzeba podkresli¢ za



222 KULTUROWE KONTEKSTY DZIECINSTWA...

Nikitorowiczem, ze jest to ta cze$¢ kultury symbolicznej, ktora jest
przechowywana w czasie, z biegiem czasu ulega idealizacji i prze-
konuje o trwato$ci wspdlnoty*s. W wyobrazeniu wspdlnoty ta witas-
nie cze$¢ jej kultury symbolicznej staje sie kulturowym sacrum, kto6-
remu wspdélnota winna jest szacunek®.

,Dziedzictwo kulturowe” jest symboliczna sferg wartosci, ktore
decyduja o trwaniu wspélnoty*°. To w tym — jak sie wydaje — zna-
czeniu Drzezdzon uzywa pojecia ,,systemy warto$ciowania swiata”,
kiedy pisze o kulturze duchowej domu i kulturze duchowej szkoty.
Aksjomaty sa zatem tym wymiarem kultury, ktéry wspolnoty za-
chowuja i przechowuja w do$wiadczeniach spotecznych, i to one
przekazywane sg w procesie socjalizacji i wychowania. Znajduja
swe odzwierciedlenie w do$wiadczeniach indywidualnych i dostar-
czaja paliwa dla cztowieczego konstruowania poczucia tozsamosci.

W odniesieniu do dziedzictwa kulturowego Nikitorowicz uzywa
pojecia ,,mikroswiat dziecka”. Jest on odzwierciedleniem wartosci
symbolicznych kultury, a w warstwie realnej stwarza on sytuacje
spoteczno-kulturowe, wytwarza relacje spoteczne i decyduje o jakosci
doswiadczen dziecka. ,Mikroswiat” ujawnia sie w biograficznym
(osobowym i spotecznym) konstruowaniu tozsamosci i jest wktadem
dziecka w edukacyjna przestrzen szkoty>!. Jesli szkota chce uwzgled-
nia¢ spoteczno-kulturowy kontekst wytwarzania tozsamosci, to po-
winna doceni¢ ,,mikro$wiat dziecka” i jego ,,[...] osobiste znaczenie
i blisko$¢ wiedzy, blisko$¢ i zywotno$¢ tresci, jej znaczenie
w przezyciach, mozliwos$¢ osobistego zaangazowania i przezywa-
nia, uzyteczno$¢, przyktady z zycia najblizszych, relacja z doznan

48 J. Nikitorowicz, Mikroswiat dziecka w ustawicznych procesie kreowania
tozsamosci, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2005, nr 2(2), s. 23.

4 Tamze.

50 Tamze.

51 Tamze.
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i przezy¢ rodzinnych i najblizszego otoczenia™?. Jesli wiec kultura
duchowa szkoty, méwigc jezykiem Drzezdzona, uwzgledni kulture
duchowg domu, to dostarczy dziecku niepowtarzalnej szansy na
przyswojenie wartosci symbolicznych jego kultury. Wiecej, jak prze-
konuje Nikitorowicz, dziecko zyska mozliwos¢ dziatania jako uczest-
nik i uzytkownik swej kultury, a takze zyska okazje, by sta¢ sie
wyjatkowym cztonkiem swej wspdlnoty™.

Jak wynika z opowiesci dziecka, pierwsza szkota nie zapewnita
swym uczniom, ktérzy ,,czuli sie Kaszubami” dostepu do takich dos-
wiadczen kulturowych i spotecznych, ktére pomoglyby ksztattowaé
tozsamos¢ etniczna. Rozpoczynajac nauke w nowej szkole, dziecko
nie tylko zyskato dostep do jezyka i kultury kaszubskiej, nie tylko
utrzymato dostep do jezyka i kultury polskiej, lecz — co wydaje sie
szczegoOlnie wazkie — zyskato dostep do innej niz konfrontacyjna,
propozycji relacji kultur kaszubskiej i polskiej. Sg to nowe doswiad-
czenia spoleczne i kulturowe, gdyz te plyngce ze starej szkoty implicite
dostarczaly wiedzy, ze kaszubsko$¢ jest czyms, co nie powinno mie¢
miejsca w szkole. Bo jesli w szkole nie méwiono po kaszubsku
w ogdle, a nauczyciele-Kaszubi tak starannie skrywali swa kaszub-
sko$é¢, ze dziecko rozpoznawato ich jako nie-Kaszubow, to znaczy¢
to moze, ze w szkole jest miejsce tylko dla jednego jezyka, tylko dla
jednej kultury i tym samym tylko dla jednej tozsamosci, i z pew-
no$cig nie chodzi tu o kaszubsko$é. Nowa szkotla to przestrzen,
w ktoérej ludzie moga — moze nie ciagle, ale z duza czestotliwos$cia
—rozmawia¢ w jezyku kaszubskim. Okazuje sie, Ze to, co bylo w sta-
rej szkole skrywane, co bylo jakby nie-w-miejscu, teraz w nowej
szkole zyskato racje bytu i jest jak najbardziej w-miejscu.

Jezykowe sytuacje szkolne dla jezyka kaszubskiego, ktérych dziecko
doswiadczato i doswiadcza i o ktérych opowiada w wywiadzie, to

52 Tamze.
53 Tamze.
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w pewnym sensie metafory kulturowej kondycji wspdlnoty Kaszubdw:
sa takie grupy, ktére w ogdle nie méwig po kaszubsku i starannie pod
polskoscia skrywaja swa kaszubskos¢; sa tez takie grupy, w ktérych
mowi sie po kaszubsku i ujawnia swa kaszubskos¢.

Jezykowe zachowania nauczycieli w nowej szkole odzwiercied-
laja spoteczna kondycje jezyka kaszubskiego tych grup Kaszuboéw,
w ktérych przechowuje sie, a nawet — mozna powiedzie¢ — restau-
ruje sie jezyk kaszubski. We wspélnocie Kaszubéw moéwigcych po ka-
szubsku sg tacy, ktérzy méwig ciggle po kaszubsku, sa tez tacy, kto-
rzy mowia ,,p6t na pot”, i sg tacy, ktérzy méwia bardzo mato i tylko
czasami po kaszubsku, a nawet w ogoéle nie méwia. Podobnie jest
w nowej szkole dziecka:

A.K.: A jak jest tutaj w szkole z kaszubskim?

Dziecko: Tutaj to kazdy... czy... nie kazdy... ale wiekszo$¢
nauczycieli méwi po kaszubsku. To znaczy wiekszos¢?... To
zalezy... ale pani Maria Konkol** to najczesciej, to méowi
ciagle... pan Jurek® to tak pét na po6t. Sg tacy nauczyciele,
od polskiego czy matmy, co méwig po polsku. No i histo-
ria, to zalezy jeszcze jaki pan. Bo jak pan Andrzej>® byl, to
mowil na historii po kaszubsku. I... chociaz na przyrodzie
pani czasami moéwita do nas po kaszubsku, chociaz tak
nie za bardzo [podkre$lenie — A.K., A.M.-S.].

Projektowana i realizowana w nowej szkole sytuacja jezykowa
sprzyja ¢wiczeniu sprawnosci jezykowych w zakresie uzytkowania
jezyka kaszubskiego. Co prawda jest to wytacznie sytuacja szkolna,
lecz przeciez w szkole ludzie nie tylko sie ucza, ale robig takze razem

> Imie i nazwisko zostaly zmienione.
55 Imie zostato zmienione
56 Imie zostato zmienione.



DZIECKO ETNICZNE | SZKOtA.. 225

inne rzeczy: jedza positki, bawia sie na przerwach, ktéca sie i godza
w réznych sprawach, maja inspirujace zajecia pozalekcyjne, zatatwia-
ja rézne sprawy w stoléwce, na boisku, a takze te w tazience i tak
dalej. Jest wiec w szkole — obok dydaktycznych — szereg sposob-
nosci zwyczajnych i codziennych, ktére nie tylko potrzebuja jezyka
kaszubskiego jako narzedzia komunikacyjnego, ale same stajg sie
okazja do wprawek jezykowych w kaszubszczyznie.

Dziecko zwraca jednak uwage na sprawy, ktora sg wtasciwie
niezauwazane w edukacji kaszubskiej: otéz dzieci kaszubskie nie
rozmawiajg miedzy soba w jezyku kaszubskim i méwienie w jezyku
kaszubskim potrzebuje méwienia w jezyku kaszubskim.

AK.: [...] I co ty sobie mys$lisz o tym, ze kaszubski jest
w szkole?

Dziecko: No, wtasnie, ze dobrze! Najlepiej by byto, gdyby
wszyscy méwili po kaszubsku. Bo tak, ja nie gadam po pro-
stu z dzieé¢mi po kaszubsku. Chociaz czasami sie¢ zapomne
i jak méwie z nauczycielem po kaszubsku, to bede tez méwit
chwile po kaszubsku z kolega czy tam z kolezanka.

A.K.: Poczekaj. Bo ja nie zrozumiatam, to jest tak, ze po ka-
szubsku méwisz z nauczycielem, a z kolezankami i kolegami
tak mniej?

Dziecko: To tak, ze z kolezankami i kolegami gadam tak
tylko wtedy, gdy mi sie po prostu... gdy zapomne, ze mo-
witem z jaki$ nauczycielem, ktéry mowi do mnie po ka-
szubsku, i wtedy méwie do kolegi, i po prostu zapominam
zmienié¢ jezyk. I méwie po kaszubsku.

AK.: Yhm [potwierdzenie — uwaga A.K., A.M.-S.]. I jak twdj
kolega reaguje, kiedy ty mowisz do niego po kaszubsku?
Dziecko: Normalnie. Tutaj to jest normalka, dla wszysciut-
kich. Dla nauczycieli tez... mowia po kaszubsku...
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A.K.: Powiedz, a co cie powstrzymuje, zeby do twoich kole-
géw i kolezanek méwic¢ po kaszubsku? Bo rozmawiasz z nau-
czycielem, a pdzniej zapominasz zmieni¢ jezyk i...
Dziecko: Znaczy nie ze wszystkimi...

A.K.: Nie ze wszystkimi... Co ci przeszkadza?

Dziecko: No po prostu, oni nie méwig i tak to jest trudno,
jak oni nie méwia, to zeby$ ty moéwit.

A.K.: Yhm [potwierdzenie — uwaga A.K., A.M.-S.]. Czyli,
gdyby oni zaczeli méwié, to tobie byloby tatwiej?

Dziecko: Tak! Gdyby oni po prostu méwili, gdyby oni nor-
malnie do mnie moéwili i ten... to ja bym moéwil po ka-
szubsku.

A.K.: Aha... [potwierdzenie — uwaga A.K., A.M.-S.].
Dziecko: No i oni tez! [podkreslenia — A.K., A.M.-S.].

Dziecko zwraca uwage na problem spoteczno-kulturowy, ktory
wigze sie z tym, zZe jezyk etniczny przestaje by¢ jezykiem najmtod-
szego pokolenia grupy etnicznej. W przypadku Kaszubéw jest to
swoista porazka dotychczasowej polityki edukacyjnej i jezykowej,
gdyz blisko po ¢wieréwieczu edukacji kaszubskiej w szkole dzieci
jakos sobie radzg na lekcjach kaszubskiego. Wywotane do odpo-
wiedzi potrafig czesto satysfakcjonujaco udzieli¢ odpowiedzi, ale —
ktopot w tym — Ze nie rozmawiaja ze sobg w swym rodzimym jezyku,
tylko w jezyku polskim. Jesli doswiadczenia dziecka nie s3 odosob-
nione i jesli sa one cze$cia doswiadczen biograficznych i edukacyj-
nych takze innych dzieci kaszubskich, moze to oznaczaé, ze naj-
wazniejszy atrybut kultury kaszubskiej, czyli jezyk kaszubski, utracit
zdolnos$¢ wytwarzania poczucia wspélnotowosci w najmtodszym
pokoleniu Kaszubow.

Kaszubskie dzieci milkng przez to, ze zamilkli kaszubscy dorosli.
Jest to kulturowy impas, gdyz moéwienie w jezyku kaszubskim po-
trzebuje méwienia w jezyku kaszubskim. Chodzi zatem oto, aby
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— jesli nie robig tego kaszubscy dorosli — szkota dostarczata dzie-
ciom wielu okazji do praktykowania jezyka.

Naturalnym — wydawatoby sie — uzupelnieniem praktyki jezy-
kowej jest czytanie ksigzek w danych jezyku. Dziecko czyta ksiazki
polskie i kaszubskie, cho¢ kaszubskie ksiazki raczej czyta dziecku
tata. Chiopiec sam lubi czyta¢. Jednak dziecko nie dopowiada, czy
to ,lubienie” dotyczy obu jezykdéw, czy tylko jednego z nich.

Aby dzieci w ogdle chciaty czyta¢ ksigzki kaszubskie, to — zda-
niem dziecka — spelnione musza by¢ dwa warunki: po pierwsze
,dzieci musiatyby dobrze czyta¢ po kaszubsku, i sie do tego przy-
zwyczai¢”; po drugie, ksigzki musiatby by¢ zgodne z zainteresowa-
niami dzieci. Sam chtopiec ma swa ulubiong tematyke: ,,Musza by¢
jakies ksigzki, gdzie jest walka. Gdzie walcza na miecze czy jakie$
karabiny. Takie tam, czytam”. Z kaszubskojezycznych ksiazek ma
ulubiony komiks: ,,Mam jedna taka, ale to jest komiks. To jest Szczend
Swidcow. No to... to jest taki komiks tez, o takich kolesiach z ta-
kimi mieczami, o Stowianach, i w ogdéle tam sie walg”.

Obok jezyka i literatury w jezyku kaszubskim kultura kaszubska
jest rozpoznawana przez charakterystyczne budowle, wzory kaszub-
skie, znaki kaszubskie, takie jak przyktadowo barwy flagi. Kaszubi
maja takze swoje nawyki (tradycje?) zwigzane s z rzeczami, ktére
robili w danych czasach, z zawodami, ktére uprawiali, a takze z tym,
co jedli. Przyktadowo takimi nawykami sa zachowania zwigzane
z fowieniem i jedzeniem ryb, bo Kaszubi byli rybakami. Nie wszyscy
oczywi$cie Kaszubi byli/sg rybakami, zalezy to od miejsca, w ktérym
zyja. Jednak tym, co taczy Kaszubdéw, jest méwienie po kaszubsku.

O tozsamosci polskiej dziecko méwi przez analogie do wtasnych
doswiadczen tozsamosciowych. Tozsamos$¢ kaszubska — jak pi-
salySmy — pozwala sie rozpozna¢ dziecku jako ,poczucie tozsamo-
$ci”. W wypowiedzi rozpozna¢ mozna podobne atrybuty kulturowe
dla polskosci, jak to ma miejsce w przypadku kaszubskosci. Sprawa
sie jednak komplikuje, gdy dziecko omawia relacje polsko-kaszubska:
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A.K.: A co to znaczy, ze kto$ jest Polakiem?

Dziecko: Nooo.... no... po prostu... na przykfad... no, ze
sie nim czuje tez.

A.K.: A to jako$ mozna poznaé, ze kto$ jest Polakiem?
Dziecko: Z tym bedzie trudniej. No, ale tak nie za bardzo.
Jak jest Anglik, to czasami po akcencie mozna pozna¢. Czy
jaki$ inny ten... Ale mozna tez pozna¢, jak nosi koszulke:
jestem Polska albo co$ takiego.

A.K.: Jeszcze co$ mozna zobaczy¢?

Dziecko: Chociaz nie zawsze tak, wtasciwie z tg koszulka.
Czasami sie ubierze, bo nie ma sie innej. Tak zazwyczaj. No
i tak méwi... tak typowo... typowo w Polsce, jakby... ze to
sie styszy, ze on méwi jakby na przyktad méwi o Kaszubach,
a... ale méwi tak inaczej. Ze jakby on jest Polska i jest
jakby troche lepszy. No tak jakby inaczej, ale to wtedy
stycha¢ w glosie.

A.K.: A zdarza sie tak, ze jak kto$ jest Polakiem, to méwi...
ze jak on jest Polska, to on jest lepszy. To znaczy, ze jak on
jest Polakiem, to...

Dziecko: Nie zawsze! Ale czesto! To znaczy... No! Ze sg tacy
ludzie...

AK.: .. ktérzy uwazaja, ze polskie jest lepsze niz kaszubskie?
Dziecko: No tak!

AK.: A jak myslisz, skad sie to wzieto, ze niektérzy tak mysla?
Dziecko: No, bo po pierwsze nie znaja za bardzo tej kul-
tury. I po drugie, sa Polakami wiec... wiec to jest fatwo
mowic, ze ktos jest gorszy [podkreslenia — A.K., A.M.-S.].

Przytoczony fragment rozmowy pozwala rozpozna¢ w narracji
dziecka specyfike doswiadczen wynikajaca z bycia Kaszuba i reali-
zacji swej egzystencji jako zycia kaszubskiego w warunkach dwu-
kulturowosci i dwujezycznosci. Juz pobiezne czytanie wypowiedzi
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dziecka pozwala ustali¢ prestizowos¢ jednej ze wspélnot sytuacji
dwukulturowej: ,,ze jakby on jest Polska i jest jakby troche lepszy”
i,sa Polakami wiec... wiec to jest fatwo méwié, ze ktos jest gorszy”.

Prestizowo$¢ wspolnoty rozstrzyga sie w swiadomosci jej czton-
kéw, co pozwala rozpoznaé, ze wtasna kultura ma wigkszg wartosé
niz kultura innej wspélnoty. Inne kultury moga by¢, niemal automa-
tycznie, ,,rozpoznawane” jako mniej prestizowe. Uczestnicy wspdlnoty
nie wyceniaja swej kultury bezposrednio, lecz czynia to, spraw-
dzajac spoteczng nosnos¢ jej wytwordw. Najbardziej weryfikowal-
nym wytworem kultury jest jezyk, ktéry zwrotnie staje sie prymar-
nym jej atrybutem. Cztonkowie wspdlnot weryfikuja wartos¢ swego
jezyka przez jego skutecznos$¢ w dostepie — przyktadowo — do
dobrych zawodoéw, bogactwa czy stawy. Jezyk nie jest wiec tylko
narzedziem komunikacji miedzyludzkiej. Jest on tym, co wytwarza
wspoélnote, spaja ja i zwrotnie jest przez wspolnote wyceniany.
Oznacza to, Ze jezyk nabiera znaczenia w procesie jego uspotecz-
nienia. Innymi stowy, jezyk nie jest tylko tym, co pozwala ze soba
rozmawiacé, ale jest tym, co otwiera albo zamyka droge do débr eko-
nomicznych, spotecznych i kulturowych.

Uspotecznienie jezyka jest procesem, ktéry realizowany jest
w warstwie nieSwiadomej wspolnoty i rozpoznawany jako ideolo-
gia jezykowa®’. To w tym miejscu jezyk zdaje sie zwigzany z tozsa-
mosciag kulturowa. W sytuacji dwukulturowosci i dwujezycznosci,
a w takiej przeciez rozpoznaje siebie dziecko i w takiej realizuje ono
swa egzystencje, procesy do-warto$ciowania i od-warto$ciowania
spotecznosci, kultur i jezykéw sa wzajemnie powiazane. Stad tez
doswiadczenia dziecka z pierwszej szkoty sg doswiadczeniami asy-
metrii kulturowej, ktéra jest wynikiem uczestnictwa w asymetrycz-
nej dwukulturowosci i asymetrycznej dwujezycznosci. ,, Asymetryczna

57 Por. K. A. Woolard, B. B. Schieffelin, Language ideology, ,,Annual Review
Antropology” 1994, no 23, s. 55-56.
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dwujezyczno$¢” byta juz implicite omawiana w tym rozdziale, ale do-
piero teraz objawia sie ona jako to, co maskuje bardziej pierwotne
doswiadczenia dziecka, czyli ,,asymetrie kulturowa”, i ptynace stad
treéci afektywne i poznawcze dla odczuwania tozsamosci.
LAsymetria kulturowa” jest efektem doswiadczen biograficznych
dziecka. Jej wtasciwosci mozna rozpozna¢ dzigki wiedzy afektywno-
-poznawczej, ktéra manifestuje sie cho¢by w wypowiedziach dziecka
w sprawie jego do$wiadczen kulturowych i spotecznych. Samo za$
przezywanie ,asymetrii kulturowej” wydaje sie podobne do prze-
zZywania ,,poczucia tozsamosci” i wigze sie ze swiadomym dziata-
niem podmiotu, ktéry zmierza do okreslenia tego, co konstruuje
jego ,wnetrze”. ,Asymetria kulturowa” jest efektem okreslonego
(z)rozumienia siebie jako catosci. Jednoczes$nie jest ona takze zro-
zumieniem swego zycia spoteczno-kulturowego w diachronicznym
i synchronicznym ujeciu kulturowos$ci swej wspdlnoty w dwukul-
turowosci, w tym przypadku kaszubsko-polskiej. Tym, co inicjuje
$wiadomos¢ ,,asymetrii kulturowej”, jest rozpoznany przez Pilarska
,moment intuicyjno-refleksyjny” odnoszony do siebie i swego ist-
nienia. I cho¢ w wypowiedzi dziecka brakuje wskazan, jakie konkret-
nie tresci konstruuja ,,asymetrie kulturowa”, to dziecko rozpoznaje
ja w wersji funkcjonalnej, ktéra objawia sie w pozycjonowaniu pod-
miotéw: ,ze jakby on jest Polska i jest jakby troche lepszy” i ,sa
Polakami wiec... wiec to jest latwo mowic¢, ze kto$ jest gorszy”.
Funkcjonalne ujecie ,asymetrii kulturowej” pozwala orzekaé
o sobie i o innych. W tym przypadku jest to orzekanie, ze Polska/pol-
skie/Polak jest lepsza/lepsze/lepszy, wobec tego Inni/inne/Inny sg
gorsi — jako konkretny przyktad dziecko podaje Kaszubéw. Tak roz-
poznana przez dziecko ,,asymetria kulturowa” jest generowana przez
negatywny aspekt réznicy kulturowej. Wypowiedz dziecka nie po-
daje explicite wskazan, ktére obszary zycia dostarczaja najwiecej
tresci dla wyeksponowania ujemnego przejawu réznicy kulturowe;.
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Dom (przestrzen prywatna) — jak wynika z wywiadu — dostar-
cza dziecku doswiadczen, ktére wytwarzaja swiadomos$¢ symetrii
jezykowej i kulturowej dla kaszubszczyzny i polszczyzny. Szkota
(przestrzen publiczna) jest w biografii dziecka tym, co dostarcza
antagonistycznych wzgledem siebie tredci. Stara szkota generowata
doswiadczenia, ktére gruntowaty przezycia typowe dla asymetrii
kulturowej i implicite obnizaty range wiasnej kultury etnicznej. Nowa
szkota docenia kulture etniczng dziecka, stawia jg na réwni z kul-
turg polska i w konsekwencji otwiera swa przestrzen dla praktyk
edukacyjnych, ktore realizowane sa dla kultury etnicznej, dla kul-
tury polskiej i dla dwukulturowosci. Szczegolnie ten trzeci czton
otwiera wrota dla tego, co dziecko nazywa: , Tutaj to jest normalka,
dla wszysciutkich. Dla nauczycieli tez... méwig po kaszubsku...”.

Szkota zatem moze by¢ instytucja, ktéra projektuje i realizuje
praktyki edukacyjne utrzymujgce w mocy asymetrie kulturowg dla
spoteczno-kulturowych sytuacji dwukulturowosci (wielokulturo-
wosci). Szkota moze by¢ tez instytucjg, ktéra projektuje i realizuje
praktyki edukacyjne wytwarzajgce symetrie kulturowa dla spoteczno-
kulturowych sytuacji dwukulturowosci (wielokulturowosci).

Asymetria kaszubsko-polska byta przez dziecko przezywana
w starej szkole. JesteSmy przekonane, ze zachowania kulturowe
nauczycieli miaty tu decydujace znaczenie, skoro dziecko przywotato
w wypowiedzi fakt, ze nie wiedziato, iz niektérzy nauczyciele byli
Kaszubami. Skrywanie swej etnicznosci/kulturowosci pod fasada
innej (polskiej) kulturowo$ci w przypadku nauczycieli ma znacze-
nie dla ksztaltowania §wiadomosci kulturowej ucznidow, ich poczu-
cia tozsamosci i wreszcie dla samej tozsamosci i kulturowosci.

Kontekstem s3 tez przytoczone egzemplifikacje etnicznego dzie-
cinstwa, o ktérych pisza/mowia dorosli. Szkota — nawet ta dzisiej-
sza — moze generowac sytuacje trudne, a nawet dramatyczne i tra-
giczne dla biografii dziecka etnicznego. Trudno$¢/dramatycznos$é
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wynika z tego, Ze szkota wychowuje w innej perspektywie kulturo-
wej, w innych historiach — mozna by powiedzie¢ za Jabtoniskim, czy
tez bardziej ogélnie, w innych interpretacjach rzeczywistosci. To
budzi nie-zrozumienie, czego efektem jest to, ze ,,dzieci drwig sobie”,
,Do nie znaja tych historii”. Z koniecznosci raz jeszcze przytaczamy
wypowiedz Jabtonskiego: ,,[...] zauwazyliSmy, ze to nasze dziecko
wychowywane w okreslonym domu, w okreslonej kulturze, nie
najlepiej sie¢ czuje w szkole [...], w ktérej [...] wychowuje sie
z innej perspektywy, niz ta wlasnie kaszubska. To bylo takie,
czasami nawet przykre. [...] Nasze dziecko jest dwujezyczne, wiec
probleméw komunikacji nie byto. Ale byt problem ze zrozumie-
niem, na przyktad kiedy przychodza swieta, kiedy w domu moéwi
sie 0 Gwiazdorze, w szkole powszechnej niestety wypart go juz
Mikotaj, mimo ze caty czas jesteSmy na tych samych Kaszubach.
Kiedy — nie wiem — dziecko jest nasiakniete jakimi$ opowiesciami
o Stolemach i w kazdym kamieniu polnym widzi tego Stolema...
Kiedy na wycieczce zaczyna o tym opowiadaé, to inne dzieci drwia
sobie z niego, bo nie znaja tych historii etc., etc.” [pokreslenia —
AK., AM.-S.].

Tak wiec trzeba powtorzy¢, ze nawet dzisiejsza sytuacja szkolna
moze generowac traumatyczne/dramatyczne warunki przezywania
swej kulturowosci wtedy, gdy edukacja przebiega w warunkach eks-
ponowania negatywnego wymiaru réznicy kulturowej. Stad tez szkota
w sytuacji dwukulturowosci — w przypadku dziecka etnicznego —
moze by¢ tym obszarem, w ktérym zderza sie jego kulturowo$é i od-
miennos$¢ kulturowa z kulturowoscig i odmiennoscia spotecznosci
klasowej, a nawet szkolnej. Traumatycznos$¢/dramatyczno$¢ wynika
w gléwnej mierze z braku wiedzy, ,,bo nie znaja tych historii”, méwi
Jabtonski, bo ,nie znajg za bardzo tej kultury” — mowi dziecko.

Na problem niewiedzy w zakresie jezyka i kultury kaszubskiej
zwracal uwage takze Witold Bobrowski, ktéry nieche¢ nauczycieli
do nauczania jezyka kaszubskiego w szkole ttumaczyt niewiedza
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i powigzanym z tym strachem, a takze osobistymi przeswiadcze-
niami nauczycieli na temat prestizu jezyka kaszubskiego®. Podobnie
pisata Dorota Kaminska: ,,nieche¢ do jezyka kaszubskiego bierze sie
z zaszlosci i niewiedzy”>°. Klopot jednak w tym, ze i Bobrowski,
i Kaminska pisali nie o nauczycielach-Polakach, ale nauczycielach-
-Kaszubach.

7.4. ,Sg Polakami, wiec tatwo im mowic, ze ktos jest gorszy”.
Préba podsumowania

Jesli edukacja bazuje na réznicy kulturowej, ktéra bardziej dzieli
niz taczy, to zaczyna generowac swoiste dla siebie wartosci symbo-
liczne, ktore — wezesniej czy pozniej — (re)konstruowac beda dzie-
ciece poczucie tozsamosci. Pogranicze kultur czy tez — jak to ujmuja
Drzezdzon i Bobrowski — zderzenie kultur wytwarza szczegdlnego
rodzaju sytuacje, ktorg za autorami przywotanych w rozdziale egzem-
plifikacji uja¢ mozna jako ,dramat”, ,szok jezykowy”, a za Freudem
— po prostu jako ,cierpienie”.

Istotne jest, ze dramat dziecka etnicznego nie jest wtasciwie wy-
nikiem samego zderzenia kultur, lecz jego rezultatéw. A mianowicie
poznawczym efektem tej sytuacji jest doswiadczanie cudzej niewie-
dzy na temat swej kultury etnicznej i towarzyszacej temu nieakcep-
tacji ze strony tych, ktérzy nie wiedza. Afektywnym wynikiem zde-
rzenia kultur jest poczucie bycia gorszym czy tez czucie sie gorszym.
Oba skutki fgcznie — poznawczy i afektywny — dziataja w ten sposéb,
ze wywoluja w dziecku cierpienie, ktére wykracza poza Freudowskie
ramy cierpienia. Z powodu koniecznego utozsamienia sie z ,,innymi-
-swoimi” i zepchniecia siebie na drugi plan i jednoczes$nie, w sytuacji

%8 W. Bobrowski, Czy chcemy sie uczyé po kaszubsku, dz. cyt., s. 29.
% D. Kaminska, Czy chcemy sig uczy¢ po kaszubsku. Ankieta, ,,Pomerania.
Miesiecznik Spoteczno-Kulturalny” 1991, nr 4(216), s. 15.
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dziecka etnicznego, Zrédtem cierpienia jest nie tylko kultura etnicz-
na, ale réwniez kultura, w ktérej — z racji cho¢by obowigzku eduka-
cji — dziecko musi przebywacé. Nie wystarczy, aby dziecko rozwiazato
konflikt egzystencji indywidualnej i wspélnotowej jednoczes$nie
i jako$ pogodzito interes/rozwdj wtasny z przymusem utozsamie-
nia sie z innymi ze swojej wspolnoty. Musi ono jeszcze dotozy¢ sta-
ran, by z koniecznosci jako$ utozsami¢ sie z obcymi kulturowo
z obcej wspoélnoty i obcej kultury. Obcej, gdyz do tej pory mato
poznanej lub w ogdle nieznanej. Albo obcej, dlatego ze kultura ta
nie zna i nie rozumie kultury etnicznej dziecka i przez to traktuje
etniczno$¢ dziecka jako co$ gorszego i obcego dla siebie. A obco$é¢
rodzi przeciez obco$¢.

Dramatyczna sytuacja dziecka jeszcze bardziej sie pogarsza, gdy
dziecko bezpowrotnie traci jeden z atrybutéw swej kultury wskutek
napie¢ spoteczno-kulturowych miedzy jego kultura etniczng a kul-
tura wiekszosci. W tym momencie objawia sie tragiczna wersja dra-
matycznego losu dziecka etnicznego, o czym pisatl Drzezdzon.
W przypadku dziecka kaszubskiego gra toczy sie o jezyk. Jezyk jest
tym, co pozwala cztowiekowi dociera¢ do symbolicznego jadra kul-
tury, do tego, co Drzezdzon nazwat kultura duchowa domu. Jesli ka-
szubski dom straci jezyk kaszubski, to zamknie dziecku bezpow-
rotnie dostep do dziedzictwa kulturowego swojej wspdlnoty, tym
samym odetnie mu dostep do kulturowego jadra, ktére decyduje
o trwaniu wspoélnoty i o jej tozsamosci kulturowej. Jezyk jest prze-
ciez nie tylko instrumentem spraw codziennych, ale jest on ,sym-
bolicznym przewodnikiem po kulturze”, jak pisal Edward Sapir®, czy
tez — jak mozna inaczej uja¢ — jezyk jest nauczycielem kultury, gdyz
wyraza, przekazuje, odzwierciedla i uczy kultury, prowadzac

0 E. Sapir, Status lingwistyki jako nauki, w: tegoz, Kultura, jezyk, osobo-
wosc. Wybrane eseje, przel. B. Stanosz, R. Zimand, Warszawa: Panstwowy
Instytut Wydawniczy 1978, s. 89.
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czlowieka przez/po ,rzeczywistosci spotecznej”. Jezyk uczy nie tyle
$wiata obiektywnych relacji miedzyludzkich, ile $wiata symbolicz-
nego danej wspolnoty®!.

Jesli cztowiek traci najbardziej prymarny atrybut kulturowy,
jakim jest jezyk, to tak jakby utracit dostep do swej kulturowej prze-
sztosci, terazniejszosci i przysziosci. Tragiczno$é¢ takiego dramatu
polega jednak na czyms$ wiecej. Polega on na tym, ze cztowiek traci
dostep do samego siebie. Za Hannah Arendt®?> mozna by powiedzie¢,
ze wraz z utratg jezyka cztowiek traci zdolno$¢ méwienia i styszenia
w swej kulturze, przez co staje sie martwy dla swiata swej wspolnoty,
gdyz jego zycie przestaje by¢ realizowane wsréd ludzi ze wspél-
noty. Jesli wiec doswiadczenia dziecka nie sg doswiadczeniami jed-
nostkowymi, a kaszubskie dzieci przestaly rozmawia¢ ze soba po
kaszubsku i jednocze$nie przestaja rozmawiac tez z dorostymi po ka-
szubsku, bo dorosli po kaszubsku nie rozmawiaja juz z dzie¢mi, to
kaszubskie dzieci tracg zdolno$¢ méwienia i styszenia w swej kul-
turze. Wraz z utratg jezyka kaszubskiego ich zycie staje sie martwe
dla $wiata kaszubskiego.

,Mowienie” jest tym pojeciem, ktére pozwala inaczej spojrze¢ na
problematyke niniejszego rozdziatu, gdyz daje szanse rozpoznaé do-
$wiadczenia dziecka etnicznego w perspektywie polityki kulturowe;.
W tej optyce tozsamosé, czyli w tym przypadku ,,odczuwanie tozsa-
mosci”, jest powodem i jednoczesnie skutkiem spotecznego pozy-
cjonowania jednostki. Tozsamo$¢/odczuwanie tozsamosci stanowi
fundament praktyk edukacyjnych, gdyz tu — w edukacji — toczy sie
gra o tozsamos$¢ kazdego cztowieka, co staje sie szczegolnie dotkliwe
wtedy, gdy czlowiek ten rozpoznawany jest jako ,,dziecko etniczne”.

61 Tamze, s. 89. E. Sapir, Jezyk, w: tegoz, Kultura, jezyk, osobowosé. Wybrane
eseje, dz. cyt., s. 60-61.

62 H. Arendt, Kondycja ludzka, przel. A. Lagodzka, Warszawa: Fundacja
Aletheia 2000, s. 195.
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Szkota to szczeg6lne miejsce w polityce kulturowej, gdyz tu
ideologie tozsamosciowe i kulturowe, akademickie teorie jezyka,
tozsamodci i kultury przestajg by¢ wytacznie konstruktami lingwis-
tycznymi, ale przetworzone zostajg w konkretne programy dziatania
(programy edukacyjne), ktérych celem jest wytwarzanie czlowieka.
Ujmujac proces edukacyjny z punktu widzenia instytucji, szkota
staje sie miejscem (instytucja), w ktorej cztowiek-dziecko traci swa
podmiotowos¢ i staje sie przedmiotem wiedzy i panowania. Realizuje
sie oto w swej klasycznej formie Foucaultowska dyskursywna za-
sada dyscyplinowania ciat i ujarzmiania dusz. Gdyby wzmocnié¢
mys$lenie Foucaulta my$leniem Drzezdzona i odnie$¢ do edukacji, to
edukacja jako proces dyscyplinowania i ujarzmiania sktada sie
z dwéch etapow: dramatycznego i dramatyczno-tragicznego.
Pierwszy obejmuje efekty zderzenia kultur symbolicznych, drugi
efekty odebrania dziecku dostepu do jadra jego kultury etnicznej.

Dopiero perspektywa polityki kulturowej®® swoiscie zmusza do
stawiania pytan o relacje miedzy kulturami, o (nie)mozliwg for-
mute jednoczaca (ale nie jednolicgca!), a takze o etyke i o sama po-
lityke jako mozliwo$¢ dziatania jednostek w obrebie dwukulturo-
wosci (ktéra pojmowac warto jako odmiane wielokulturowosci).
Politycznos¢ jako kontekst refleksji pozwala rozpozna¢ moralny i de-
cyzyjno-realizacyjny (polityczny) wymiar praktyki edukacyjnej. Jesli
wiec edukacje w warunkach negatywnej wersji réznicy kulturowej
rozumie¢ jako odmiane praktyki moralnej i politycznej, to rozpoz-
na¢ mozna edukacje jako wyrezyserowane spotkanie nauczyciela
i ucznia, w ktérym uczen powinien robi¢ tak, jak chce tego nau-
czyciel. Czyli jesli nauczyciel skrywa przed uczniem swa kulturo-
wos¢, to uczy ucznia, ze ten powinien czynié¢ tak samo. Chodzi wiec

8 Por. H. A. Giroux, Critical Pedagogy and the Postmodern/Modern Devide:
Towards a Pedagogy of Democratization, ,,Teacher Education Quaterly” 2004,
vol. 31, no 1, s. 32-33, 36-38.
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o norme i modelowanie normy kulturowej jako elementy polityki
kulturowej i praktyke ich wbudowania w §wiadomo$¢ ucznia. Tego
bowiem wymaga faza realizacyjna polityki kulturowe;j. Stad tez kry-
tyczne podejscie do polityki kulturowej powinno by¢ tym, co inspi-
rowa¢ bedzie nauczyciela do krytycznego przemyslenia siebie i do kry-
tycznej refleksji wokét osobistego bagazu kulturowego, z ktérym
nauczyciel wchodzi w proces edukacyjny. Politycznie jest to wazkie,
gdyz mniej lub bardziej swiadomie osobiste doswiadczenia kultu-
rowe nauczyciela (re)konstruuja poczucie tozsamosci jego uczniow.






Rozdziat 8.

DZIECKO W GRUPIE
ZROZNICOWANEJ KULTUROWO.
KONTEKSTY MIEDZYKULTUROWEJ
EDUKACJI FORMALNEJ

8.1. Wprowadzenie

Przestrzen szeroko rozumianej edukacji jest przestrzenig kulturowa.
Edukacja stanowi wiec swoisty ,,ekran kultury”!. W dobie przemian
spoteczno-kulturowych edukacja staje sie ekranem wielokulturo-
wosci. Obecnie na wielu szkolnych korytarzach mozemy dostrzec
wiele réznorodnosci wynikajacej z narodowej, religijnej czy etnicz-
nej przynalezno$ci poszczegolnych uczniow. Aktualnie odbiorcami
dziatan edukacyjnych sg nie tylko cztonkowie grupy wiekszo$cio-
wej i mniejszosci rodzime, ale réwniez nowe grupy, jak reemigranci
i cudzoziemcy, ktére nieraz postuguja sie diametralnie odmiennym
od wiekszosci kodem kulturowym. Aktualnie dziecko coraz czesciej
ma szanse stac sie cztonkiem grup zréznicowanych kulturowo i tym

1 J. Nikitorowicz, Ku jakiej tozsamosci Cztowieka i Uniwersytetu w procesie
edukacji?, wyktad zostal wygtoszony dnia 17.01.13 r. w ramach cyklu
,Podlasie w badaniach naukowych”. Organizator: Biblioteka Uniwersytetu
w Biatymstoku im. J. Giedroycia.
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samym procesu integracji z Obcymi i Innymi. Dzieki temu dziecko zy-
skuje mozliwos¢ twérczego korzystania z potencjatu réznorodnosci
i kreatywnie moze rozwija¢ wtasnag wieloptaszyznowa tozsamos¢.

8.2. Od Obcosci do Innosci, czyli o istocie edukacii
miedzykulturowej

Edukacja miedzykulturowa jako odmiana praktyki kulturowej jest
niczym innym jak préba odpowiedzi na wyzwania wynikajace ze
zréznicowania przestrzeni spotecznej i edukacyjnej oraz konsek-
wengcji funkcjonowania cztowieka w warunkach réznicy kulturowej,
jezykowej, ekonomicznej i tak dalej. Jerzy Nikitorowicz zauwaza, ze
ten rodzaj edukacji, w rozumieniu takze projektowania dziatan edu-
kacyjnych, ,,[...] jest swoista odpowiedzia wobec faktu zaistnienia
spoleczenstw wielokulturowych, faktu ustawicznych migracji, ko-
niecznosci wymiany informacji, zmian i przeobrazen w systemie war-
tosci jednostek i grup, rozpadu wzordéw, dylematéow identyfikacji,
nadawania rangi tozsamosci kulturowej grupy i ambiwalencji tozsa-
mosciowej’2. Autor zwraca rowniez uwage na ewolucje w podejsciu
do edukacji w warunkach zréznicowania kulturowego i pisze:
»Edukacja miedzykulturowa wtasnie przechodzi od zauwazonej juz
wielosci do interakeji kultur, czyli od pasywnych dziataii dostoso-
waweczych do Inter-akcji i przygotowuje do wspétpracy oraz wzajem-
nego korzystania z dorobku ludzi r6znych ras, narodowosci, wyznan,
kultur®. Powinna by¢ to wiec taka odmiana praktyki edukacyjnej,
ktora bedzie bardziej demokratyczna i egalitarna, a tym samym bar-
dziej oddana spoteczenstwu. Z cata pewnoscia jest to wyzwanie

2 Edukacja miedzykulturowa, oprac. J. Nikitorowicz, w: Encyklopedia pe-
dagogiczna XXI wieku, t. 1, red. T. Pilch, Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie Zak 2013, s. 934.

3 J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne 2009, s. 292.
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warte wysitku*. Edukacja miedzykulturowa wykracza wiec poza do-
stosowanie edukacji do zjawiska wielokulturowosci, gdyz wielokul-
turowos$¢ traktuje ona jako ,fakt”, ktéry istnieje w publicznej prze-
strzeni i nie oznacza wytacznie wspdtistnienia przedstawicieli dwdch
lub wiecej kultur rézniacych sie od siebie®. Stad wynika najgtebszy
sens miedzykulturowosci, ktory trzeba uja¢ jako zadanie i jedno-
czes$nie wyzwanie edukacyjne. Jej podstawowym zadaniem wyni-
kajacym wtasnie z tego, ze jest ona ,,edukacjg”, jest wychowanie ku
wielokulturowosci®.

Perspektywa edukacji miedzykulturowej pozwala dostrzec, ze w sy-
tuacji wielokulturowosci rézne kultury, grupy narodowe, religijne, je-
zykowe i tak dalej istnieja obok siebie, a relacje spoteczne ograniczaja
sie do systemu wzajemnych Re-akcji dalekich od konstruktywnych
Inter-akcji. Jest to wynik funkcjonowania wielu negatywnych, nie-
zweryfikowanych stereotypéw i uprzedzen. R6znorodnos$¢ postrze-
gana jest jako zagrozenie, co powoduje wystepowanie antagonizmow
i zjawisk dyskryminacji. Natomiast w przypadku miedzykulturowos$ci
kategoria regulujaca stosunki spoteczne i zarazem komunikacje mie-
dzykulturowa jest inter-akcja’. Warunkiem konstruowania miedzy-
kulturowych relacji jest mobilizacja sit spotecznych, ekonomicznych,

4 G. Dietz, Multiculturalism, interculturality and diversity in education. An
anthropological approach, Miinster — New York — Miinchen — Berlin: Waxmann
2009, s. 74.

5> J. Nikitorowicz, Etnopedagogika w kontekscie wielokulturowosci i usta-
wicgnie ksztattujqgcej sie tozsamosci, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls
2018, s. 9-10.

¢ Tenze, Projektowanie edukacji miedzykulturowej w perspektywie demo-
kracji i integracji europejskiej, w: Edukacja miedzykulturowa w wymiarze in-
stytucjonalnym, red. J. Nikitorowicz, M. Sobecki, Biatystok: Trans Humana
1999, s. 25.

7 Takie rozumienie wielokulturowosci i miedzykulturowosci w ujeciu edu-
kacyjnym mozemy odnalez¢ w pracach Jerzego Nikitorowicza, Tadeusza
Lewowickiego, Przemystawa P. Grzybowskiego. Podobne definiowanie wie-
lokulturowos$ci wystepuje réwniez w publikacjach Rady Europy i Unii
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politycznych, a przede wszystkim (re)konstrukcja mentalnosci oséb
uczestniczacych w kontaktach zréznicowanych srodowisk®. Majg one
wiec szanse zaistnie¢ dzieki ksztalttowaniu, w toku szeroko rozumia-
nej edukacji, kompetencji miedzykulturowej jej cztonkéw?®.

Kompetencje miedzykulturowa w metaforyczny, catosciowy,
sposéb definiuje Stawomir Magala. Jego zdaniem ten rodzaj kom-
petencji mozna poréwnac do ,,plecaka” lub ,;zestawu narzedzi”, ktéry
kazdy samodzielnie kompletuje wskutek tego, ze wszyscy ucza sie
radzi¢ sobie (wspdélnie z innymi) w réznicowanych sytuacjach
spotecznych, ze skutkami tego, co nazwa¢ mozna oprogramowa-
niami kulturowymi'? albo inaczej wzorami kulturowymi. Kompe-
tencje miedzykulturowa mozna wiec okresli¢ jako zdolnos¢ do ko-
munikowania sie i wspétdziatania z osobami pochodzacymi z innej
kultury czy kregu kulturowego, oparta co najmniej na prébie zro-
zumieniu ich sposobu postrzegania $wiata.

Edukacja miedzykulturowa jest procesem, w ktérym dochodzi do
wzajemnego przejmowania elementéw wzoréw kulturowych, zwykle
rozpoznawanych jako spoteczne schematy zachowania. To daje
szanse wzajemnego bogacenia sie kultur, a takze podejmowania

Europejskiej, zob. m.in.: M. Sivio, M. Taylor, Uczenie si¢ miedzykulturowe.
Pakiet szkoleniowy, T-kit, nr 4, Warszawa: Rada Europu i Komisja Europejska,
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji 2002, s. 98.

8 P. P. Grzybowski, Edukacja europejska — od wielokulturowosci do miedzy-
kulturowosci: koncepcje edukacji wielokulturowej i miedzykulturowej w konte-
kscie europejskim ze szczegélnym uwzglednieniem Srodowiska frankoriskiego,
Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls 2007, s. 80.

? W literaturze przedmiotu uzywa sie réwniez terminu , kompetencje mie-
dzykulturowe” — w odniesieniu do szeregu dyspozycji umozliwiajacych funk-
cjonowanie w warunkach zréznicowania kulturowego. Termin , kompeten-
cje miedzykulturowe” implikuje szeroki zakres znaczeniowy. W niniejszej
pracy postugujemy sie terminem , kompetencja miedzykulturowa” w celu za-
chowania analogii z terminem ,kompetencja kulturowa”, ktérym réwniez
pojawia sie w publikacji.

10 S. Magala, Kompetencje miedzykulturowe, Warszawa: Wolters Kluwer
Business 2011, s. 104.
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wspolnych dziatan na rzecz wielokulturowych spoteczenstw i/lub
spotecznosci, a w konsekwencji zawierania takze przyjazni osobis-
tych!!. Edukacja miedzykulturowa jest ptaszczyzng poznawania
Obcych i Innych. Dzieki temu w ,,bezpieczny” spos6b cztowiek prak-
tykowa¢ moze swe doswiadczenia réznic miedzyludzkich i mie-
dzykulturowych. Jest to szansa wyjscia poza stereotypy i uprze-
dzenia, przede wszystkim zas rozwoju wlasnej tozsamosci. Tak wiec,
jesli pyta¢ o istota edukacji miedzykulturowej, jest nig z pewnoscia
proba uchwycenia tego, co wspdlne, ale pojmowane nie jako to, co
ma stac sie przyczynkiem do homogenizacji spoteczenstwa, lecz do
jego heterogenizacji*?. Edukacja miedzykulturowa nie zostata przeto
,wymyslona” po to, by zaciera¢ réznice, ale po to, by podkresla¢
w $wiadomosci cztowieka i spoteczenstwa fakt ich istnienia®®. Stad
tez edukacja miedzykulturowa nie koncentruje sie tylko na naj-
prostszej formie tolerancji, czyli takiej, ktéra umozliwia poznanie
Obcego i Innego oraz cierpliwe znoszenie ich. Dazy ona ku otwie-
raniu sie czlowieka na innos¢, na prébe (z)rozumieniu odmiennosci,
na ksztattowanie pozytywnego stosunku do odmiennosci oraz na
postawy pelne akceptacji i poszanowania kazdej osoby, ktéra prze-
jawia jakikolwiek rodzaj inno$ci'*.

1 T. Lewowicki, Wielokulturowos¢ i edukacja — zagadnienia ogélne, ujecia po-
réwnawcge, w: Ksztalcenie ustawiczne do wielokulturowosci, red. T. Lewowicki,
F. Szloska, Warszawa — Radom: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Instytut Technologii Eksploatacji — Panstwowy Instytut Badawczy
— Wyzsza Szkota Pedagogiczna Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego — Akademia
Podlaska 2009, s. 10-11.

12 Por. K. Kaminska, W strone wielokulturowosci w edukacji przedszkolnej,
Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 2005, s. 11.

13 Por. T. Lewowicki, W poszukiwaniu modelu edukacji miedzykulturowej,
w: Edukacja miedzykulturowa w Polsce i na $wiecie, red. T. Lewowicki, E. Ogrodz-
ka-Mazur, A. Szczurek-Boruta, Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu $la-
skiego 2000.

14 A. Roézanska, Poznajemy Innego, pozbywamy sie stereotypow i ksztattu-
jemy tolerancje, w: Dgzieci w procesie ksztattowania postaw kulturowych.
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Zgodnie z zatozeniami Holistycznej Koncepcji Edukacji Miedzy-
kulturowej Jerzego Nikitorowicza edukacja miedzykulturowa jest
procesem, ktéry obejmuje szereg odziatywan zaréwno intencjonal-
nych i instytucjonalnych, jak i spontanicznych®. Ten rodzaj eduka-
¢ji umozliwia zmiane percepcji odmiennosci i tym samym pokony-
wanie drogi od Obcosci do Innosci. Oznacza to, ze w jej przebiegu
zagrazajacy Obcy — czyli osoba rozpoznana jako odmienna, nie-
znana lub znana w niewielkim stopniu, ktora jest w stanie wzbudza¢
nieufno$¢, negatywne emocje i poczucie zagrozenia — moze by¢ roz-
poznawana jako interesujacy Inny dzieki nabytym kompetencjom
spoteczno-kulturowym. Edukacja miedzykulturowa w tym ujeciu
miataby generowa¢ takie zmiany afektywno-poznawcze, w ktérych
wyniku odmiennos$¢ zaczyna budzi¢ ciekawo$¢, zainteresowanie,
che¢ nawiazania kontaktu w celu blizszego poznania i w konsek-
wengcji przyczyniaé sie do potrzeby (z)rozumiana'®. Edukacja mie-
dzykulturowa jest ptaszczyzng zauwazania Obcych i Innych w réz-
nych obszarach zycia czlowieczego spotecznego (biologicznym,
spotecznym, ekonomicznym, kulturowym) i prowadzenia dialogu,
gdyz tylko tak czlowiek i spoteczenistwo umozliwiajg sobie rozwijanie
wlasnej wieloptaszczyznowej tozsamosci.

Edukacja miedzykulturowa obejmuje swoim oddziatywaniem —
czyli wychowaniem o charakterze catozyciowym — grupe wigkszos-
ciowg i grupy mniejszosciowe (mniejszosci etniczne, grupy rodzime
i imigrantéw), a w ich obrebie dzieci, mtodziez, dorostych. Moze
ona przebiega¢ zar6wno spontanicznie bez ujecia w formalne ramy

Przewodnik po sciezkach edukacji regionalnej, wielo- i miedzykulturowej (ma-
terialy dla nauczycieli przedszkoli i szkét podstawowych), red. T. Lewowicki,
J. Suchodolska, Katowice — Cieszyn — Warszawa: Wydziat Etnologii i Nauk
o Wychowaniu, Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP — Oficyna Wydawnicza
Impuls 2011, s. 127.

15 J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka. Wyzwania edukacji miedzy-
kulturowej, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne 2005, s. 104-117.

6 Tamze, s. 106.
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programéw (w rodzinie lub spotecznosci lokalnej), jak i planowo
i programowo, majgc powiazania z polityka spoteczna panstwa
(np. w szkole czy srodkach masowego przekazu)!’. Jak napisaty$smy,
edukacja miedzykulturowa jest catozyciowym procesem, wobec tego
zasadne jest mowienie o miedzykulturowej edukacji formalnej
(szkolnej), nieformalnej (nieszkolnej) i pozaformalnej/incydental-
nej (spontanicznej), ktére wzajemnie sie przenikaja i uzupetniaja’®.
Edukacja miedzykulturowa w Polsce zaczeta dynamicznie roz-
wijaé sie po transformacji ustrojowej wraz z przyjeciem zasad de-
mokratycznego organizowania spoteczenstwa, co wigzato sie m.in.
z uznaniem praw mniejszo$ci oraz umozliwieniem swobodnej ak-
tywnosci obywatelskiej. Obecnie w ramach ksztatcenia szkolnego
i edukacji nieformalnej podejmowanych jest wiele inicjatyw, ktore
maja na celu uczenie sie konstruowania dialogowych relacji z Obcym
i Innym poprzez jednoczesne zaangazowane i praktyczne kon-
struowanie tych relacji w warunkach réznicy kulturowe;j.

8.3. O potrzebie edukacji miedzykulturowej dzieci

Analiza wynikéw badan naukowych daje podstawy do wnioskowa-
nia, ze bez realizacji dziatan traktujgcych o réwnosci wszystkich
ludzi oraz ksztaltowania pozytywnego stosunku do Obcego i Innego
postrzeganie odmiennosci przez dzieci moze mie¢ negatywny ksztatt.

Eksploracje badawcze dowodza, ze juz trzylatki mogg przejawiaé
uproszczony i nasycony negatywnym warto$ciowaniem obraz ludzi

17 B. Maj, Podstawowe srodowiska wychowawcze wobec idei edukacji miedzy-
kulturowej, w: Wielokulturowos¢ — miedzykulturowos¢ obszarami edukacyjnych
odniesien, red. A. Szerlag, Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls 2005, s. 279.

18 Wiecej: A. Mtynarczuk-Sokotowska, Od Obcosci do Innosci. Miedzy-
kulturowa edukacja nieformalna w Polsce na przykladzie dziatalnosci orga-
nizacji pozarzqdowych, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak 2015,
s. 72-87.
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starszych'®. Natomiast dzieci w wieku od 7 do 13 lat moga dyspono-
wac stereotypami i uprzedzeniami dotyczacymi réznych grup spotecz-
nych (wiekowych, etnicznych, jezykowych itp.). Przedszkolaki, cho¢
charakteryzuja sie egocentrycznym podejsciem do $wiata, zaczynaja
interesowac sie dalszymi jego aspektami. Wedtug Lwa S. Wygotskiego
wazne jest, aby przygotowywac dziecko do przekraczania najblizszego
kregu jego rzeczywistosci, pomagajac w odkrywaniu nowych i nie-
znanych jeszcze dla niego obszaréw. Stymuluje to rozwdj proceséw
poznawczych?. Wiek od 4. do 7. roku zycia to takze czas ksztattowa-
nia sie umiejetnosci dostrzegania odmiennosci innych ras i grup etnicz-
nych, a wiec dobry moment do wprowadzania tematyki z tego za-
kresu do programéw edukacyjnych?!.

We wezesnym wieku szkolnym przeobrazeniu podlega nie tylko
obraz $wiata, lecz takze charakter proceséw poznawczych, a w szcze-
gblnosci oparte na nich i $cisle powigzane z nimi myslenie. Wedtug
koncepcji Jeana Piageta dotyczacej rozwoju myslenia dziecko prébuje
dokonywaé w tym okresie zycia konkretnych operacji myslowych,
tj. klasyfikuje i szereguje, a takze rozwija te umiejetnosci, az osiagnie
ostatnie stadium operacji formalnych, ktore przejawia sie jako mys-
lenie abstrakcyjne (przypada to na okres od okoto 11. roku zycia).
Istotny w procesie poznania $wiata okazuje sie fakt, iz dziecko za-
czyna takze poszerza¢ swe umiejetnosci myslenia i potrafi nie tylko
ogarnia¢ mys$la realna rzeczywisto$¢, ale takze to, co jest potencjal-
nie mozliwe. Taki kierunek rozwoju otwiera perspektywe lepszego

19 B. Weigl, Stereotypy i uprzedzenia etniczne u dzieci i mlodziezy. Studium
empiryczne, Warszawa: Instytut Psychologii PAN 1999; E. Chromiec, Dziecko
wobec obcosci kulturowej, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne
2004, s. 31.

20 1.. S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, przet. E. Flesznerowa,
J. Fleszner, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe 1971.

21 K. R. Smith, Rozwdj spoleczny, w: Psychologia rozwojowa, przel.
A. Bezwinska-Walerjan, red. P. E. Bryant, A. M. Dolman, Poznan: Wydaw-
nictwo Zysk i S-ka 1997, s. 82.
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zrozumienia mysli, czynéw i potrzeb innych ludzi, ktére przeciez
r6znig sie od wiasnych?2. W ujeciu Erika H. Eriksona w wieku szkol-
nym (6-12 lat) przed dzieckiem stoi wazne wyzwanie, ktére wy-
nika z rozwigzania kryzysu, polegajacego na uniknieciu poczucia
niekompetencji i nizszo$ci. Wedtug Eriksona jest to najbardziej ko-
rzystny czas dla szybkiego uczenia sie przez czerpanie doswiadczen
uczestnictwa w relacjach z autorytetami (nauczyciele, rodzice itd.)%.
Warto podkreslié, ze najmiodsze dzieci swoje stereotypowe patrze-
nie na to, co odmienne, a takze uprzedzenia czesto przejmuja od
0s6b dla nich waznych, czyli od rodzicéw, dziadkéw, nauczycieli
i tym podobnych ludzi. Wrazliwo$¢ na odmiennos¢, tolerancja i ak-
ceptacja Obcych i Innych jest wynikiem wychowania w domu oraz
edukacji. Istotna role w tym procesie odgrywaja réwniez srodki ma-
sowego przekazu.

Rozwijanie wrazliwosci na szeroko rozumiang odmiennos¢ stuzy
réowniez ksztaltowaniu sie wieloptaszczyznowej tozsamosci dzieci.
Bezposrednie i posrednie poznawanie tych, ktérych okresla sie jako
Obcych i Innych, jest niezbedne do odkrywania niepowtarzalnosci
Ja w obszarach wtasnego kulturowego dziedzictwa i staje sie fun-
damentem partnerskiego wspotzycia. Niepodejmowanie tego typu
dziatan edukacyjnych moze prowadzi¢ do krystalizowania sie
w umystach dzieci wielu negatywnych stereotypéw i uprzedzen,
ktére prowadza do traktowania cztonkéw grup mniejszosciowych
jako gorszych. Etap przedszkola i szkoty podstawowej jest odpo-
wiednim czasem, zeby rozpoczyna¢ realizacje programéw z zakresu
edukacji miedzykulturowej. Zacza¢ warto od zaciekawiania odmien-
noscig i wyjasniania dzieciom tego, ze ludzie r6znig sie od siebie
i ze nie ma w tym nic zlego, a wrecz przeciwnie, ze odmiennos¢

22 L. Wotoszynowa, Mlodszy wiek szkolny, w: Psychologia rozwojowa dzieci
i mtodziezy, red. M. Zebrowska, Warszawa: PWN 1975, s. 607.

2 L. Witkowski, Rozwdj i tozsamos¢ w cyklu zycia. Studium koncepcji Erika
H. Eriksona, Torun: Wit-Graf 2000, s. 134.
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moze by¢ zrédtem wielu cennych doswiadczen wzbogacajgcych oso-
bowos¢. Pomoze to dokonaé¢ dziecku obiektywnej, adekwatnej do
jego mozliwosci percepcyjnych, oceny odmienno$ci oraz wykroczy¢
poza istniejace juz uprzedzenia. Podstawg edukacji miedzykultu-
rowej na poczatkowych etapach ksztatcenia powinno by¢ rozwija-
nie wsrod dzieci swiadomosci, ze kazdy jest inny i kazdy ma do tego
prawo. Wyposazenie dzieci w odpowiednig wiedze i umiejetno$ci
z zakresu relacji miedzykulturowych wydaje sie konieczne. Chodzi
o to, aby doswiadczenia zwigzane z réznica — ,,zdobyte” w toku edu-
kacji — stanowity impuls dla dalszego rozwoju otwartych postaw
spotecznych i kompetencji miedzykulturowej. Bytby to cenny wktad
w potencjal biograficzny cztowieka, ktéry ten mogtby tworczo roz-
wijaé nie tylko w zréznicowanych kulturowo relacjach spotecznych.

8.4. Ku integracji miedzykulturowej w szkole

W przestrzeni edukacji realizowanej w placéwkach ksztatcenia ob-
ligatoryjnego obecnos¢ grup zréznicowanych kulturowo od dawna
nie jest juz nowoscia. Ich sktad jest znamienny i wynika ze specy-
fiki danego regionu panstwa, miasta, a nawet osiedla, na ktérego te-
renie funkcjonuje szkota. Grupy takie moga tworzy¢ dzieci przyna-
lezace do wiekszosci kulturowej oraz dzieci wywodzace sie
z mniejszosci narodowych i etnicznych, cudzoziemcy (w tym ucho-
dZcy), reemigranci o polskich korzeniach i tym podobni. Praca
z grupa zréznicowana kulturowo jest swoistym wyzwaniem m.in. ze
wzgladu na to, ze wymaga projektowania miedzykulturowej meto-
dyki zaktadajgcej ustawiczne diagnozowanie potrzeb uczestnikéw
procesu uczenia sie, ksztalttowanie wrazliwosci miedzykulturowej
w toku wzajemnych interakeji i réwnolegtego, interaktywnego po-
dejmowania dziatan edukacyjnych w celu podtrzymywania od-
miennej tozsamosci kulturowej. Umozliwia to wzajemne wzboga-
canie sie i zapobieganie ksztattowaniu przekonania o nizszosci kultur
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grup mniejszosciowych, co zwykle prowadzi do pobudzania praktyk
wypierania czy tez ukrywania tego, co wtasne, a co r6zne i odmienne.
W wielu przypadkach efektywnos¢ pracy z heterogenicznym kultu-
rowo zespolem uczniowskim zalezy od dodatkowego wsparcia po-
szczegblnych uczniéw (np. jezykowego, psychologicznego). Wielu
nauczycieli ma $wiadomo$¢ tego, ze $wiat — nawet ten polski — jest
w dynamicznym, réznicujacym sie kulturowo procesie. To powoduje,
ze nauczycielom nie wystarcza juz realizacja tre$ci monokulturowych.
Decyduja sie wiec wzbogaca¢ swe programy edukacyjne o zagadnie-
nia i dziatania z zakresu edukacji miedzykulturowej, gdyz stuza one
integracji uczniéw z réznych srodowisk spoteczno-kulturowych oraz
przeciwdziataja dyskryminacji. Taka mozliwo$¢ stworzyly m.in. zapisy
obecne od lat w podstawie programowej poszczegélnych etapow
ksztatcenia. Obecnie po reformie systemu edukacji, mimo zmian
w modelu ksztalcenia, przestanki obecne w prawodawstwie o$wia-
towym pozwalaja réwniez na realizacje dzialan umozliwiajacych
otwieranie sie na odmienno$¢ przy jednoczesnym poszanowaniu wias-
nego dziedzictwa kulturowego i tozsamo$ci?*.

Proces integracji, niezaleznie od warunkéw, w ktérych zachodzi
(szkoty, spotecznosci lokalne), ma aktywny charakter i wymaga
zaangazowania. Wobec tego nalezy pamietaé, ze integracja w prze-
strzeniach szkoly wymaga zaréwno zaangazowania kadry pedago-
gicznej i personelu szkoty, uczniéw przynalezacych do grupy wiek-
szosciowej, jak i mniejszosciowych (mniejszosci narodowe, etniczne,
cudzoziemcy itd.) oraz ich rodzicéw. Praca z grupg zréznicowang

24 Szerzej na ten temat zob. Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswia-
towe oraz Rozporzqdzenie MEN z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatce-
nia ogélnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéow z niepelnosprawnos-
ciq intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogdl-
nego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej
przysposabiajqgcej do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoly policealnej.
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kulturowo wymaga realizacji tresci wiaczajacych kulturowa przy-
naleznos¢ poszczegédlnych uczniéw i tym samym metodyki, ktéra
bedzie traktowaé r6znorodnos¢ jako potencjat. Jest to zwigzane ze
specyfika tozsamosci os6b tworzacych zespdt heterogeniczny kul-
turowo, ich spoteczna i psychologiczng sytuacja oraz potrzebami
edukacyjnymi. Bazowanie na monokulturowej metodyce pracy wy-
chowawczej moze blokowa¢ potencjat rozwojowy tych uczniéw,
ktérzy nie przynaleza tozsamo$ciowo do grupy wiekszosciowe;j.
W konsekwencji takie programy moga powodowaé wiele nieko-
rzystnych skutkéw.

Tre$ci zaprezentowanych w dalszej cze$ci rozdziatu wypowiedzi
cudzoziemcoéw egzemplifikuja ich doswiadczenia z poczatkéw edu-
kacji w polskich szkotach. Pozwalaja one wnioskowa¢, ze nauczy-
ciele nie byli przygotowani do pracy z osobami z doswiadczeniem
migracyjnym oraz z grupami zréznicowanymi kulturowo.

[...] W szkole byto mi bardzo ciezko [...]. [...] Musiatam ze
wszystkim radzi¢ sobie sama. W szkole niektérzy nauczyciele
byli wyrozumiali, natomiast niektérzy méwili, ze powinnam
umie¢ to, co inni, inaczej p6jde do pierwszej klasy (bedac na-
stolatka), bardzo mnie martwity te stowa, taka obojetnos¢ i zero
tolerancji do mojej osoby. Bardzo przezywatam, bo w moim
kraju zawsze bytam prymuska i aktywna uczennicg, a tu nagle
w szkole siedziatam jak najdalej od reszty klasy i nauczycielki,
nie odzywatam sie, i bytam najgorsza uczennica. To jest bol
i gorycz dla dziecka, ktére chciato bardzo, ale nie dato rady,
a tym bardziej ze w dodatku Zle byto traktowane przez réwie-
$nikéw (o czym nigdy mamie sie nie skarzylam, zeby jej nie
zmartwic¢). Ale dzieki jednej osobie — nauczycielce z chemii,
ktéra widziata we mnie potencjat, zaczeta sie mng zajmowacé
i wspiera¢ psychicznie, méwila, ze to nieprawda, ze jestem
najgorsza, ale ze jestem madra i ona pomoze, zebym zdata
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egzaminy, i ze zostane wymarzonym lekarzem. To mi dawato
skrzydta, uczytam sie bardzo intensywnie, po sze$ciu miesiacach
zdatam egzamin do liceum, a to skonczytam z czerwonym pa-
skiem i nagroda [...]%.

[...] Na poczatku nic nie rozumiatam, co sie dzieje na lek-
cjach. Nie umiatam ani czytaé, ani pisa¢ po polsku. Siedziatam
z kolezanka na ostatniej tawce. Nie mogltysmy nadazy¢ za
klasg. Na korytarzu styszatySmy czesto wyzwiska dlatego, ze
jesteémy muzutlmankami. P6zniej bylo lepiej. Poszty$my na
dodatkowy polski. Coraz wiecej rozumiaty$my. Po roku w na-
szej klasie zmienita sie wychowawczyni. Ona chciata, zeby$Smy
co$ o sobie powiedziaty na godzinie wychowawczej, pokazaty
swoja kulture. Zaczely$Smy tez chodzi¢ na zajecia plastyczne.
Zaczetam kolegowac sie z kilkoma dziewczynami. Najgorzej
bylo wtedy, kiedy nie znatam jezyka i musiatam robi¢ to
wszystko co reszta klasy na lekcji [...]%.

Analiza literatury przedmiotu i wlasne do$wiadczenia jednej
z autorek ksigzki, wynikajace z praktyki edukacyjnej, wskazuja, ze
podczas pracy z grupa zrdéznicowang kulturowo istotne sg zasady,
ktére sformutowatysmy w postaci postulatéw dotyczgcych projek-
towania i realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego w prze-
strzeni szkoty?’. JesteSmy przekonane, ze propozycje te umozliwiaja

25 7rédto: Badania Doswiadczenia cudzoziemcoéw dotyczqce akulturacji
w Polsce zrealizowane przez Anne Mlynarczuk-Sokotowska w okresie
02.04.2017-30.08.201.

26 Tekst po korekcie stylistycznej. Zrédto: Badania Formy i metody uczenia
sie jezyka polskiego dzieci cudzoziemskich zrealizowane w 2014 roku przez
Anne Mtynarczuk-Sokotowska i Katarzyne Szostak-Krél.

27 Wskazuja na to doswiadczenia Anny Mtynarczuk-Sokotowskiej zwigzane
m.in. z praca w charakterze doradcy miedzykulturowego na terenie podla-
skich szkdt, Osrodka Pobytowego dla Cudzoziemcéw w Biatymstoku oraz
realizacji szkoleni nauczycieli i edukatoréw.
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twoércze podejscie do réznorodnosci kulturowej dzieci tworzacych
zespot uczniowski i tym samym beda one stanowi¢ o konstruktyw-
nym wykorzystaniu potencjatu edukacyjnego w pracy nauczyciela.

8.4.1. Rozwijanie wtasnej kompetencji miedzykulturowe;
oraz uczniow

Kazdy cztowiek ma tendencje do interpretacji rzeczywistosci zgod-
nie z wlasnym ,kulturowym oprogramowaniem”?®, bezwiednie sta-
wiajac w centrum wtasng kulture, co nieraz prowadzi do nieporo-
zumien, a nawet powaznych konfliktéw. Integracja uczniéw z grup
wiekszo$ciowej i mniejszo$ciowej* wymaga znajomosci elementéw
poszczegdlnych kultur, co stanowi czynnik trafnego odczytywania
poszczegdlnych zachowan, ktére pojawiaja sie w przestrzeni edu-
kacji. Praktyka edukacyjna pokazuje, ze nieznajomos$¢ lub staba zna-
jomos¢ specyfiki kulturowej i religijnej uczniéw przynalezacych do
mniejszo$ci moze powodowac szereg nieporozumien i konfliktow,
ktérym towarzysza negatywne emocje. W konsekwencji zaktocaja
one prawidlowy przebieg proceséw edukacji i integracji oraz po-
woduja poczucie gorszo$ci wérdd dzieci z grup mniejszosciowych.
Rozwijanie wlasnej kompetencji miedzykulturowej oraz kompe-
tencji miedzykulturowej uczniéw zaktada podtrzymywanie tozsa-
mosci poszczegdlnych osob. Jest to wazny element pracy dydak-
tyczno-wychowawczej ze zr6znicowanym kulturowo zespolem.
Przyktadem tego typu dziatan jest m.in. program edukacyjny , Przy-
gody Innego”.

2 Za: G. Hofstede, Kultury i organizacje. Zaprogramowanie umystu, przet.
M. Durska, Warszawa: Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne 2000.

% Pod hastem ,uczniowie przynalezacy do mniejszo$ci” rozumiemy za-
réwno cztonkéw autochtonicznych grup mniejszosciowych, jak i cudzo-
ziemcow. W spotecznosci klasowej moze funkcjonowaé jednocze$nie jedna
grupa mniejszosciowa i wiecej takich grup.
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Zdjecie 8.1. Inny — gtowny bohater programu ,Przygody Innego”
Zrédto: fot. A. Miynarczuk-Sokotowska

8.4.2. Respektowanie wspolnie ustalonych zasad

Pracujac z grupa, ktérej uczestnikami sga dzieci przynalezace do
mniejszo$ci, wazne jest, aby przestrzega¢ wspdlnie ustalonych zasad
zapisanych w formie katalogu konstruujacego kontrakt grupowy.
Zasady te powinny regulowa¢ zachowania dzieci na lekcjach przed-
miotowych, zajeciach pozalekeyjnych, podczas szkolnych wydarzen
oraz dotyczy¢ innych waznych kwestii zwigzanych z zyciem szkoty
(np. usprawiedliwianie nieobecnosci). Kontrakt warto zamie$ci¢
w widocznym miejscu, na przyktad w sali lekcyjnej. Jest to wazne,
gdy klase tworza osoby wywodzace sie z r6znych kregéw spoteczno-
kulturowych, reprezentujace czesto znacznie réznigce sie od siebie
systemy wartosci. Katalog zasad organizujacych prace grupy zrézni-
cowanej kulturowo powinien godzi¢/mediowa¢ kulturowa przyna-
lezno$¢ uczniéw z grup mniejszosciowych oraz zasady przyjete w sta-
tucie danej placéwki. Powinien by¢ tak skonstruowany, aby zawarte
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w nim tresci nie generowaty konfliktéw wartosci. Kontrakt grupowy
stanowit podstawe pracy m.in. podczas zaje¢ z jezyka polskiego jako
obcego z elementami polskiej kultury, adresowanych do os6b na-
rodowosci czeczenskiej w ramach projektu ,,Szkota R6znorodnosci”.

Zdjecie 8.2. Tworzenie grupowego kontraktu w toku projektu
,Szkota Roznorodnosci”

Zrodio: fot. B. Korytko.

8.4.3. Praca w atmosferze rownosci i wspieranie uczniow
przynalezgcych do mniejszosci
Waznym elementem procesu integracji w przestrzeni szkoly jest za-
pewnienie psychologicznego poczucia bezpieczenstwa wszystkim
osobom tworzacym grupe zréznicowang kulturowo. Czesto wymaga
to szczego6lnego wspierania uczniéw przynalezacych do mniejszosci,
ktorzy ze wzgledu na nieznajomos¢ lub stabg znajomos¢ jezyka pol-
skiego oraz problemy towarzyszace zmianie kraju zamieszkania
moga by¢ takze osobami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
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Takie wspierajace i chronigce podejscie stanowi podstawe indy-
widualizacji tre$ci nauczania, wymagan edukacyjnych oraz do-
boru kryteriéw oceniania (czastkowego i koncowego). A w przy-
padku wystepowania trudnosci szkolnych przyjete podejscie
,przypomina” o stosowaniu odpowiednich metod pracy (np. metody
preparowania tekstéw??) i korzystania z mozliwosci wspierajacych

Zdjecie 8.3. Praca przygotowana na podstawie spreparowanego tekstu
w trakcie zaje¢ wyréwnawczych w SP 26 w Bialymstoku

Zrédio: archiwum projektu.

30 Metoda ta polega na leksykalnym i gramatycznym upraszczaniu tresci
tekstéw (np. przewidzianych w programie nauczania na poszczeg6lnych eta-
pach ksztalcenia) i projektowaniu zadan dydaktycznych do nich na-
wigzujacych. Wiecej m.in.: A. Mtynarczuk-Sokotowska, K. Szostak-Krél,
Zrozumie¢ Innego. Miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna w procesie
ucgenia sie jezyka polskiego jako obcego, Bialystok: Dialog 2016; A. Bernacka-
-Langier, B. Janik-Plocinska i in., Inny w Polskiej szkole. Poradnik dla nau-
cgycieli pracujqcymi z cudzoziemcami, Warszawa: Biuro Edukacji Urzedu m.st.
Warszawy — Polskie Forum Migracyjne — Warszawskie Centrum Innowacji
Edukacyjno-Spotecznych i Szkolen 2010.
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edukacje i integracje. Te przeciez zagwarantowane sg w przepisach
polskiego prawa o$wiatowego?!. Wazne jest, aby wszyscy ucznio-
wie wiedzieli, ze majg do kogo sie zwréci¢ ze swoimi problemami.
W takim modelu pracy nauczyciele powinni by¢ partnersko zaan-
gazowani i mentorami, ktérzy potrafia aktywnie stuchaé oraz od-
powiadaé na potrzeby dzieci. Na przyktad w Szkole Podstawowej
nr 26 w Biatymstoku ksztatcenie dzieci cudzoziemskich uzupelniaja
zajecia wyrownawcze, podczas ktérych stosowana jest m.in. me-
toda preparowania tekstow.

8.4.4. Korzystanie z potencjafu roznorodnosci i inicjowanie
kooperatywnej pracy w miedzykulturowych zespotach

Niezbedne jest stworzenie odpowiednich warunkéw do kulturowego
wlaczania uczniéw z grup mniejszosciowych w proces edukacji na
kazdym jego etapie®2. Dlatego tez podczas zaje¢ dzieci nalezace do
grup mniejszo$ciowych powinny mie¢ mozliwo$¢ wypowiadania sie
na temat swojej kultury i religii, a takze realiéw spotecznych do-
tyczacych zycia w ich ojczyznie. Przy czym nalezy pamietaé, ze
wlaczanie potencjatu ré6znorodnosci do r6znego rodzaju dziatan
szkolnych wymaga od nauczyciela wrazliwosci i wecze$niejszego roz-
poznania kompetencji kulturowych poszczegélnych uczniéw. Nie
kazde dziecko ma wiedze na temat wtasnej kultury, co moze wigzaé

31 Chodzi zajecia z jezyka polskiego jako obcego, zajecia wyréwnawcze,
nauke w oddziale przygotowawczym itd. Szerzej na ten temat zob. Roz-
porzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 wrzesnia 2016 r. w sprawie
ksztatcenia oséb niebedqcych obywatelami polskimi oraz osob bedqcych oby-
watelami polskimi, ktdre pobieraly nauke w szkotach funkcjonujqcych w syste-
mach oswiaty innych paristw (Dz. U. z 2016 r. poz. 1453).

32 Nalezy pamietaé o tym, ze osoby przynalezace do mniejszo$ci nie za-
wsze posiadaja wysokie kompetencje w zakresie znajomosci wtasnej kultury,
dlatego tez wazne jest ich wcze$niejsze rozpoznanie (np. przed publiczna
wypowiedzig) w celu zapobiegania niepowodzeniom.



DZIECKO W GRUPIE ZROZNICOWANEJ KULTUROWO... 257

sie m.in. z sytuacja spoteczno-polityczna w krajach pochodzenia po-
szczegolnych osob oraz z wychowaniem w rodzinie. Nalezy takze
pamietad, ze nie dla kazdego dziecka publiczne wypowiadanie sie na
temat swojej kultury moze by¢ konstruktywne, co ma miejsce szcze-
gblnie wtedy, gdy wiedza dziecka na ten temat jest znikoma.
Podczas pracy z klasg zréznicowang kulturowo wazne jest ini-
cjowanie i nagradzanie kooperatywnej pracy w zespotach miedzy-
kulturowych?3. Umozliwia to wzajemne poznawanie sie dzieci, ko-
rzystanie z réznorodnej wiedzy i umiejetnosci oraz sprzyja budowaniu

: Roi /oiﬂuéf
'worcza Aktywnosc

Zdjecie 8.4. Publikacja naukowo-metodyczna zawierajgca
m.in. opis projektu ,Przez trudy do gwiazd”

Zrédio: z archiwum projektu.

33 A. Mlynarczuk-Sokotowska, K. Szostak-Krdl, Kooperatywne uczenie sie
jako edukacyjna strategia na rzecz inkluzji i réznorodnosci, w: Réznorodnosé.
Twdrcza Aktywnosé. Inkluzja w edukacji, red. A. Miynarczuk-Sokotowska,
K. Szostak-Krol, Biatystok: Fundacja Uniwersytetu w Biatymstoku 2013.
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pozytywnej wspdtzaleznosci, a takze moze wzmacnia¢ poczucie wila-
snej wartosci uczniéw, ktérzy przejawiaja trudnosci szkolne. Koopera-
tywna praca w miedzykulturowych zespotach stanowita m.in. wazny
element projektu ,,Przez trudy do gwiazd” realizowanego w Szkole
Podstawowej nr 26 w Biatymstoku.

8.4.5. Dbanie o miedzykulturowg integracje klasy

Priorytetem jest systematyczne prowadzenie dziatann w celu miedzy-
kulturowej integracji klasy zréznicowanej kulturowo. Szczegélne zna-
czenie w tym procesie ma prowadzenie cyklicznych programoéw i pro-
jektéw edukacyjnych, zaktadajacych wykorzystanie innowacyjnych
metod pracy, podczas ktorych dzieci i mtodziez maja mozliwo$é
wspotdziatania. Przyktadowo podczas projektu , Ku wzbogacajacej rézno-
rodnosci” w Szkole Podstawowej nr 12 w Bialymstoku funkcje inte-
grujaca dzieci polskie, czeczenskie i romskie pelnily warsztaty taneczne.

Zdjecie 8.5. Integracyjne warsztaty taneczne w ramach projektu
.Ku wzbogacajgcej réznorodnosci”

Zrodio: fot. A. Miynarczuk-Sokofowska.
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8.4.6. Tworzenie miedzykulturowej przestrzeni szkoty

Miedzykulturowy charakter przestrzeni szkoty jest czynnikiem
wplywajacym m.in. na psychologiczne poczucie bezpieczenstwa oraz
przynalezno$ci do danej placowki, co jest szczegdlnie wazne w przy-
padku dzieci z grup mniejszosciowych. Kluczowe jest wiec, aby
w przestrzeni szkoly, obok tresci dotyczacych kultury dominujacej,
znalazly sie réwniez takie, ktére odnosza si¢ do kultur mniejszos-
ciowych (np. gazetki o symbolach narodowych, tradycyjnych tan-
cach, legendach). Warto, aby to uczniowi we wspoétpracy z nauczy-
cielami tworzyli i decydowali, jak bedzie wyglada¢ ich szkota, oraz
aby w kalendarzu imprez i wydarzen szkolnych byto réwniez miejsce
dla tych wydarzen, ktére sg istotne z perspektywy uczniéw przyna-
lezacych do grup mniejszosciowych. Tresci i wydarzenia konstruujace
miedzykulturowa przestrzen szkoly moga sprzyja¢ nabywaniu wie-
dzy na temat kultur dzieci z grup mniejszosciowych zaréwno przez

Zdjecie 8.6. Tworzenie gazetki na temat kultury czeczenskiej
w SP nr 26 w Biatymstoku

Zrédio: fot. A. Miynarczuk-Sokotowska.
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ich réwiesnikow, jak i personel szkoly oraz rodzicow. Tworzenie
miedzykulturowej przestrzeni szkoly jest m.in. waznym elementem
pracy wychowawczej Szkoty Podstawowej nr 26 w Biatymstoku.

8.4.7. Wigcznie rodzicow ucznidw przynalezgcych do mniejszosci
do dziatan klasy zréznicowanej kulturowo

Wspolpraca rodzicéw uczniéw z grupy wiekszosciowej i mniejszos-
ciowych moze sprzyjaé¢ ich wzajemnemu poznawaniu si¢, zaréwno
pod wzgledem kulturowym, jak i interpersonalnym. Tym samym
daje szanse wykraczania poza negatywne stereotypy i uprzedzenia
w ramach dziatan podejmowanych w rocznym cyklu wychowaw-
czym (uroczystosci szkolne, wycieczki itp.). Wspotdziatanie daje
szanse weryfikacji r6znego rodzaju opinii na temat odmiennych kul-
tur oraz moze pozytywnie wplywac na tre$¢ postaw ich dzieci. Czesto

Zdjecie 8.7. Efekty warsztatow kulinarnych w ramach projektu
,Ku wzbogacajgcej réznorodnosci”

Zrodio: fot. A. Miynarczuk-Sokotowska.
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obserwuje sie, ze to rodzice przekazujgc stereotypowe opinie o nie-
wielkim fadunku prawdy, zniechecaja przez to swoje dzieci do kon-
taktéw z Obcymi i Innymi. Przyktadowo podczas projektu ,,Ku wzbo-
gacajacej réoznorodnosci” mamy dzieci polskich i czeczenskich ze
Szkét Podstawowych nr 12 i 37 w Bialymstoku wspdlne przyrzadzaty
tradycyjne specjaly kulinarne.

8.5. Wielokulturowos¢ jako potencijat edukacyjny.
Proba podsumowania

Aktualnie w polskich szkotach obok réznorodnosci w wymiarze eko-
nomicznym czy biologicznym coraz bardziej widoczne sa réznice
pomiedzy dzie¢mi w wymiarze kulturowym. Praca w warunkach
réznorodnosci kulturowej z grupami, do ktérych naleza dzieci o od-
miennej przynalezno$ci narodowej, etnicznej, jezykowej i religijnej
jest duzym wyzwaniem. Cechuje ja immanentna nieprzewidywalnosé
i permanentna zmienno$¢ oraz szereg wyzwan do realizacji.

Pracujac z dzieémi z grup mniejszosciowych, i tym samym
z grupa zréznicowana kulturowo, nalezy zadba¢ o to, aby poten-
cjat réznorodnosci byt stale obecny na kazdym etapie procesu dy-
daktyczno-wychowawczego. Chodzi przeciez o to, stworzy¢ ptasz-
czyzne rozwoju wszystkim uczniom, zgodnie z ich indywidualnymi,
a takze specjalnymi potrzebami.

Chcemy wyraznie podkresli¢, ze nie istnieje jeden uniwersalny
model wychowania i tym samym jeden uniwersalny model metodyki,
ktory umozliwiatby radzenie sobie we wszystkich sytuacjach pojawia-
jacych sie na stykach kultur. Nauczanie w dynamicznie zmieniajacej
sie rzeczywistosci spoteczno-kulturowej jest wyzwaniem. Trudno
bowiem uzyskaé takie przygotowanie do pracy nauczycielskiej w ra-
mach studiéw wyzszych, ktére byto wystarczajace. Kompetencje
0s6b zaangazowanych w praktyke edukacyjna (w tym miedzykul-
turowa) powinny by¢ ustawicznie rozwijane w toku procesu edukacji
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catozyciowej, i tym samym samoksztalcenia, i nieustannym prak-
tykowaniu relacji miedzykulturowych w dialogowych relacjach mie-
dzykulturowych. Szczegdlnie to ostatnie kryterium jest inspiracjg
dla poszerzania wiedzy teoretycznej i dalsza sugestia do praktycz-
nych doswiadczen. Wazne jest to, by zda¢ sobie sprawe z tego, ze
nie mozna nikogo nauczy¢ dialogu czy wrazliwosci na réznice kul-
turowg, zalecajgc wytgcznie studiowanie teoretycznych tekstow
nawet najwiekszych wybitnych pedagogicznych autorytetow. Jest to
bowiem ten przyktad uczenia sie $wiata, ktéry nie moze oby¢ sie
bez bycia w $wiecie.



Rozdziat 9.

DZIECKO
— UCZESTNIK MIEDZYKULTUROWEJ
EDUKACJI NIEFORMALNEJ

9.1. Wprowadzenie

Szczegdlne znaczenie w procesie poznawania odmiennosci ze
wzgledu na swojg specyfike ma miedzykulturowa edukacja niefor-
malna’. Ten rodzaj edukacji wykracza poza bierny przekaz wiedzy,
koncentrujac sie na aktywnym dziataniu. Miedzykulturowa eduka-
cja nieformalna dzieki swej metodyce stwarza mozliwo$¢ twérczego
uczenia sie z Innymi i od Innych. Od czasu transformacji ustrojowej
w Polsce mozna zaobserwowaé dynamiczny rozwdj inicjatyw edu-
kacyjnych stuzgcych ksztattowaniu kompetencji miedzykulturowej
adresowanych do ré6znych grup wiekowych i zainteresowanie
dzialaniami podejmowanymi przez organizacje pozarzgdowe?.

1 Wiecej m.in.: A. Rogers, Non-formal education: Flexible schooling or parti-
cipatory education?, Hong Kong: Comparative Education Research Centre 2004.

2 0d kilku lat mozemy zaobserwowac spadek liczby inicjatyw z zakresu edu-
kacji miedzykulturowej, co wiaze sie z polityka panistwa wobec imigrantéw
iuchodzcéw i tym samym niedostepnoscia srodkéw z UE na dziatania wspie-
rajace proces integracji cudzoziemcéw.
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Obecnie w Polsce istotna role w zakresie realizacji edukacji mie-
dzykulturowej odgrywaja sami obywatele, zrzeszeni w fundacjach
i stowarzyszeniach. Od wielu lat, w réznych srodowiskach, organizacje
pozarzadowe przoduja, a nawet wypetniaja luke w podejmowaniu
zadan z zakresu edukacji miedzykulturowej. Edukacja nieformalna
i wpisane w nia innowacyjne metody pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej ,wkraczaja” do przedszkoli i szkoét oraz réznego rodzaju in-
stytucji, ktore podejmuja dziatania edukacyjne. Programy i projekty
realizowane przez organizacje pozarzadowe przyjmuja rézne, atrak-
cyjne z punktu widzenia dzieci, formy dziatalnosci edukacyjne;j.

9.2. Miedzykulturowa edukacja nieformalna
jako ptaszczyzna aktywnego i tworczego
poznawania odmiennosci

Miedzykulturowa edukacja nieformalna jest planowym procesem
nabywania kompetencji miedzykulturowej, ktéry zachodzi poza for-
malnymi (tj. szkolnymi, obligatoryjnymi) programami ksztatcenia.
Jego celem jest przygotowanie ucznia do radzenia sobie w interak-
cjach z Obcymi i Innymi w zakresie kulturowym (z uwzglednieniem
roznic biologicznych, spotecznych i ekonomicznych) oraz nawigzy-
wania z nimi partnerskich relacji®.

Inicjatorami miedzykulturowej edukacji nieformalnej sg podmioty
zajmujace sie edukacja nieobligatoryjng (nieszkolng): miedzynaro-
dowe agendy, os$rodki kultury, osrodki wychowania pozaszkolnego,
organizacje pozarzadowe (o zasiegu miedzynarodowym, krajowym,

3 Niniejsza definicja, jak i charakterystyka miedzykulturowej edukacji nie-
formalnej, stanowig autorskie ujecie. Zostaly one opracowane na podstawie
analizy literatury naukowej, metodycznej dokumentéw wspolnotowych i wias-
nych doswiadczen wynikajacych z uczestnictwa w dziataniach edukacyjnych
z tego zakresu (realizowanych w Polsce i innych krajach swiata), a takze ob-
serwacji niektérych z nich.
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regionalnym i lokalnym) oraz ruchy spoteczne, nieformalne grupy
i tak dalej*. Realizatorami dziatan z zakresu miedzykulturowej edu-
kacji nieformalnej sg za$ osoby posiadajace zaréwno formalne wy-
ksztalcenie, jak i nieposiadajgcy go amatorzy, pasjonaci oraz wolon-
tariusze. Odbiorcami miedzykulturowej edukacji nieformalnej sg
rozne grupy wiekowe, zawodowe, narodowe, etniczne i tym podobne
(w tym mniejszosci rodzime, imigranci i uchodzcy). Uczestnictwo
w tej formie edukacji jest z zasady dobrowolne, warunkowane we-
wnetrzng checig udziatu. Gtéwne cele miedzykulturowej edukacji
nieformalnej powinny by¢ zbiezne z celami edukacji formalnej tego
typu®. Wynika to z zatozenia, ze edukacja ma stuzy¢ przygotowaniu
do interakcji z Obcym i Innym tak bliskim, jak dalekim, co w re-
zultacie powinno umozliwia¢ budowanie miedzykulturowosci i jed-
noczesne rozwijanie tozsamosci jej uczestnikow. Szczegoétowe cele
miedzykulturowej edukacji nieformalnej sa ukierunkowane na po-
trzeby danej grupy i odnoszg sie bezposrednio badz posrednio do po-
trzeb edukacyjnych oraz zainteresowan jej uczestnikéw. Tresci mie-
dzykulturowej edukacji nieformalnej — w rozumieniu zbioru wiedzy
tworzonej, przekazywanej i nabywanej w toku dziatan edukacyj-
nych®- dotycza szeroko pojmowanej problematyki odmiennosci kul-
turowej (kultury, sytuacji, probleméw Obcego i Innego bliskiego
i dalekiego, postaw wobec odmiennosci itd.). S one czynnikiem
nabywania kompetencji miedzykulturowej i tym samym rozwoju
samoswiadomosci wtasnej tozsamosci kulturowej. Warto zwrécié¢

4 P. P. Grzybowski, Edukacja europejska — od wielokulturowosci do miedzy-
kulturowosci: koncepcje edukacji wielokulturowej i miedzykulturowej w konte-
kscie europejskim ze szczegélnym uwzglednieniem Srodowiska frankoriskiego,
Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls 2007, s. 86.

> Tamze.

6 Zob. Ch. A. McGee Banks, J. A. Banks, Pedagogika na rzecz réwnego trak-
towania: zasadniczy element edukacji wielokulturowej, w: Szkota wielokultu-
rowa — organizacja pracy i metody nauczania, red. A. Grudzinska, K. Kubin,
Warszawa: Forum na Rzeczy R6znorodnosci Spotecznej 2010, s. 78.
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uwage na fakt, iz miedzykulturowa edukacja nieformalna nie ogra-
nicza sie tylko do przekazu i nabywania wiedzy, ale czynnie sprzyja
jej konstruowaniu. Ma to miejsce szczeg6lnie wtedy, gdy jej uczest-
nicy poznaja siebie, wtasng wieloptaszczyznowa tozsamos¢ oraz na-
daja znaczenia i sensy sytuacjom miedzykulturowym, ktére zachodzg
w toku miedzykulturowego uczenia sie. Tresci miedzykulturowej
edukacji nieformalnej moga by¢ realizowane na podstawie pro-
gramu badz zalozen projektu edukacyjnego (sa wéwczas mniej lub
bardziej sformalizowane), przy wykorzystaniu réznych form orga-
nizacyjnych pracy edukacyjnej, ktére sg charakterystyczne dla edu-
kacji nieformalnej. Naleza do nich: warsztaty edukacyjne, szkolenia,
workcampy, wymiany migedzynarodowe i tym podobne. Stosowane
w toku miedzykulturowej edukacji nieformalnej formy organizacyj-
ne dziatalnosci edukacyjnej moga wystepowac w réznych konfigu-
racjach, konstruujac tym samym specyficzne dziatania edukacyjne.
Ich cecha znamienng jest zapewnianie swobody i samodzielnosci
dziatania. Dzialania z tego zakresu moga obejmowac kilkudniowy,
miesieczny lub kilkutygodniowy cykl zaje¢’. Cztowiek moze w nich
uczestniczy¢ w dowolnym momencie zycia (wediug wtasnych po-
trzeb). Miedzykulturowa edukacja nieformalna opiera sie na nowej
(w polskiej edukacji) tendencji do uczenia si¢ w warunkach réznicy
kulturowej i aktywnego zaangazowania. Jest to podejscie, ktére
zyskuje coraz szersze uznanie, a u jego podstaw lezy zasada moty-
wowania uczestnikéw procesu edukacji do bycia aktywnymi. Daje to
mozliwo$¢ uczenia sie poprzez osobiste uczestnictwo, interakcje spo-
teczne, wspdlne doswiadczenia i wspolne dziatania. Stosowana tu me-
todyka pracy polega gléwnie na wytwarzaniu okazji do interakeji po-
miedzy uczestnikami dziatan edukacyjnych a konkretnymi sytuacjami,
ktorych oni doswiadczaja. Dziatania z zakresu miedzykulturowej

7 Moga by¢ one réwniez realizowane w toku wieloaspektowych projek-
téw taczacych kilka wyzej wymienionych elementéw.
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edukacji nieformalnej to szansa na uczenie sie przez dziatanie
praktyczne i gromadzenie doswiadczen w toku realizacji rézno-
rodnych zadan®.

Miedzykulturowa edukacja nieformalna stuzy pogtebianiu prze-
mys$len jej odbiorcéw na temat kultury i probleméw Obcych
i Innych, przewarto$ciowaniu sposobu ich postrzegania oraz pracy
nad postawami i zachowaniami. Szczegélng uwage zwraca sie na
ksztaltowanie pozytywnego stosunku emocjonalnego wobec od-
miennosci’. Miedzykulturowa edukacja nieformalna, w przeciw-
ienstwie do tradycyjnego uczenia sie ,,z zewnatrz”, pozwala uczy¢
sie ,,od $rodka”, czyli z Obcymi i Innymi i od Obcych i Innych.
Uczenie sie traktowane jest wiec jako wielokulturowe spotkanie!®.
Miedzykulturowa edukacja nieformalna umozliwia stosowanie
réznych form pracy. W jej procesie znajduja zastosowanie metody
indywidualne (uczestnicy realizuja swoje zadania, ucza sie indy-
widualnie), grupowe (praca w matych grupach), jak i zbiorowe
(bierze w niej udziat cata grupa). Podczas wykorzystywania wszyst-
kich wymienionych metod pracy wazkie znaczenie ma wsparcie
trenera, specjalisty, mentora i tym podobnych oséb. Biorac pod
uwage, iz miedzykulturowa edukacja nieformalna ma zazwyczaj
charakter kooperatywny (cho¢ to nie jest reguta), wspieranie ucznia

8 Na uczenie sie poprzez dzialanie i doswiadczenie w edukacji miedzy-
kulturowej (zaréwno formalnej, jak i nieformalnej) zwracaja uwage: A. Kli-
mowicz, Gry dydaktyczne i projekt w edukacji miedzykulturowej, w: Edukacja
miedzykulturowa. Poradnik dla nauczyciela, red. A. Klimowicz, Warszawa:
CODN 2004, s. 35; P. Aleksandrowicz, Miedzynarodowe spotkania mtodziezy
najlepszym sposobem na poznanie odmiennych kultur, w: Edukacja miedzy-
kulturowa. Poradnik dla naucgyciela, red. A. Klimowicz, Warszawa: CODN
2004, s. 40.

® A. Klimowicz, Gry dydaktyczne..., dz. cyt., s. 35.

10 Terminu ,,wielokulturowe spotkanie” w kontekscie edukacji w warun-
kach réznicy uzywaja m.in. autorzy artykutu: Ch. A. McGee Banks, J. A. Banks,
Pedagogika na rzecz rownego traktowania..., dz. cyt., s. 45.
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ma najwieksze znaczenie!!. Jest to forma edukacji, ktéra umozli-
wia, ale i wlasciwie istnieje dzieki wspoétdziataniu w procesie ucze-
nia, ktére powinno by¢ oparte na partnerstwie. Partnerstwa jednak
nie mozna sprowadzi¢ jedynie do pracy w matych grupach. Jej
najgtebszym sensem jest bowiem wspédtpraca, lecz nie mozna jej po-
jmowac wylacznie jako psychologiczne bycie blisko siebie, prowa-
dzenie dyskusji nad wybranym tematem, pomaganie innym i dzie-
lenie sie materiatem z innymi, chociaz te elementy sa wazne dla
pracy grupowej'?. W idei wspétpracy chodzi tez o stwarzanie edu-
kacyjnych mozliwosci dla pozytywnych wiezi spotecznych, tak by
zajecia miaty charakter spoteczny. Dlatego wazne s3: pozytywna
wspoélizaleznosé¢; indywidualna odpowiedzialno$é; bezposrednia
interakcja; umiejetnosci spoteczne!®. Miedzykulturowa edukacja
nieformalna jest procesem zamierzonym, ktéry wzbogaca sponta-
niczne interakcje spoteczne o charakterze edukacyjnym. Stwarza
wiec ona przestrzen do wdrazania wielu metod pracy'4, ktére ak-
tywizuja sfery poznawcza, emocjonalng i behawioralna na rzecz
réznych styléw uczenia sie. W toku miedzykulturowej edukacji
nieformalnej szczegélne znaczenie ma transformatywne stosowa-
nie metod, ktére charakteryzuja si¢ rownoprawnym traktowaniem
kultur uczestnikéw edukacji oraz uwzglednianiem ich do$wiadczen

11" Na przestrzeni lat praca grupowa stanowita wazny element wielu kon-
cepcji i dziatan pedagogicznych. Odgrywata np. istotna role w pedagogice
i dzialaniach J. A. Komieniskiego, J. Deweya czy podczas uczenia si¢ w szko-
tach talmudycznych.

12 D. W. Johnson, R. T. Johnson, Cultural diversity and cooperative learning,
w: Cooperative learning and strategy for inclusion. Celebrating diversity in the
classroom, red. W. Putnam, Baltimore — London — Sydney: Paul H. Bookers
Publishing Co. 2010, s. 75.

13 Tamze.

4 Termin ,,metoda pracy” rozumiem jako $wiadomie realizowany zespot
czynno$ci 0s6b zaangazowanych w dzialania edukacyjne, dzieki ktérym
mozliwe jest osiagniecie zaktadanych celéw edukacyjnych.
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zyciowych'>. Takie podejscie daje mozliwo$¢ samodzielnego zdo-
bywania i kreowania wiedzy, ktora bedzie przydatna i zrozumiata'®.
W toku miedzykulturowej edukacji nieformalnej relacje w gru-
pie pomiedzy uczestnikami opieraja sie na zasadach partnerstwa
oraz demokracji. Wszyscy majg réwng pozycje bez wzgledu na po-
siadana wiedze czy doswiadczenia. Miedzykulturowa edukacja nie-
formalna kwestionuje obraz osoby prowadzacej jako ,,przekaznika
wiedzy” otoczonego biernymi odbiorcami'’. Relacja z prowadzacymi
powinna mie¢ interaktywny charakter, by¢ pozbawiona hierar-
chicznosci oraz konstruowana na zasadach partnerstwa i réwnosci.
Prowadzacy zajecia pelni role mentora, osoby stymulujacej proces
uczenia sie. Miedzykulturowa edukacja nieformalna ze wzgledu na
swdj ,fakultatywny charakter” nie nosi pietna ,,szkolnej obowigzko-
wosci”, ktéra sktania nieraz (z czystej przekory) do odrzucania tresci
zawartych w programach szkolnych. Lepiej sprzyja bezposrednim
stosunkom miedzy jej uczestnikami, co utatwia komunikacje, tym
bardziej ze przekazywane tresci moga by¢ uzgadnianie we wspétpracy
z adresatami dziatann odpowiednio do ich potrzeb i charakterystycz-
nych cech $rodowiska, w ktérym zachodzi ten rodzaj edukacji'®.
Miedzykulturowa edukacja nieformalna umozliwia uczenie sie
w specjalnie przygotowanych salach dydaktycznych, mieszczacych
sie w placéwkach, instytucjach, organizacjach podejmujacych dzia-
fania o charakterze edukacyjnym (domach pracy twérczej, organi-
zacjach pozarzgdowych, $wietlicach, muzeach itd.). W zaleznosci
od podejmowanej tematyki, potrzeb uczestnikéw oraz czynnikow

15 W literaturze pedagogicznej brakuje klasyfikacji i typologii metod cha-
rakterystycznych dla edukacji miedzykulturowej (zaréwno formalnej, jak i nie-
formalnej), w szczegdlnosci bedacych wynikiem analiz badan empirycznych.

16 Por. Ch. A. McGee Banks, J. A. Banks, Pedagogika na rzecz réwnego trak-
towania..., dz. cyt., s. 53.

17" Por. tamze.

18 P. P. Grzybowski, Edukacja europejska..., dz. cyt., s. 86.
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sytuacyjnych pozwala ona na uczenie sie poza nimi, w takich miejscach
jak podwérko, plener czy nawet restauracja.

Forme ewaluacji osiggnie¢ uczestnikow ustalaja osoby odpo-
wiedzialne za realizacje danej inicjatywy. Mozliwe jest jednak
wspolne podejmowanie decyzji wraz z uczestnikami. Dominuja
rézne formy autoewaluacji, ktére pozwalaja sprawdzi¢ wiasne
osiggniecia edukacyjne. Uczestnictwo w miedzykulturowej eduka-
cji nieformalnej moze konczy¢ sie uzyskaniem swiadectwa, dyplomu
badz certyfikatu, ktéry zazwyczaj nie jest formalnie uznawany, lecz
moze stanowi¢ wazny dokument $wiadczacy o nabyciu nowej wie-
dzy, umiejetnosci oraz kompetencji.

Musimy raz jeszcze podkresli¢, ze istotng role w zakresie reali-
zacji edukacji miedzykulturowej odgrywaja sami obywatele, zrze-
szeni np. w organizacjach pozarzadowych. W wielu $rodowiskach
fundacje i stowarzyszenia sa jedynymi liderami w realizacji zadan
edukacji miedzykulturowej. Na marginesie, musimy takze nadmie-
ni¢, ze opisane podejscie metodyczne warto taczy¢ z dialogowym i in-
teraktywnym pojmowaniem edukacji. Teoria ksztatcenia i meto-
dyka wychowania dla miedzykulturowej edukacji nieformalnej
wymagaja dalszych badan i rozwoju, a takze ciggtego wzbogacenia
badaniami i literaturg naukowa. Jest to wazkie, tym bardziej ze ten
obszar praktyki edukacyjnej nie ma w literaturze przedmiotu wielu
klasyfikacji i typologii metod wtasciwych (metodologicznie) edu-
kacji miedzykulturowej (zar6wno formalnej, jak i nieformalne;j).

9.3. Uczenie sie z Innymi i o Innych, czyli dziecko
w toku miedzykulturowej edukaciji nieformalne;

W tej czesci rozdziatu przedstawiamy wybrane projekty z zakresu
miedzykulturowej edukacji dzieci, ktére zostaly zrealizowane przez
polskie organizacje pozarzadowe. U podstaw niektérych z nich lezata
wspotpraca ze szkotami. Kazdy z projektéw zaktadat wykorzystanie
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innowacyjnych metod pracy oraz wspieral sie na kreatywnych
dziataniach, stuzacych ekspresji werbalnej, plastycznej, ruchowej
i tym podobnych. Twdrcza aktywnos¢ stanowi naturalny proces roz-
woju, autokreacji i komunikowania sie ze $wiatem!?. Zgodnie z ega-
litarnymi koncepcjami twérczosci kazdy cziowiek posiada twdrczy
potencjal, ktéry mozne wyzwala¢ i rozwija¢?°. Praca twércza stwa-
rza wiec warunki do pozbawionego wszelkich ograniczen uczenia
sie przez wyrazanie i przygladanie sie siebie (swoim pogladom,
emocjom, postawom itd.). Moze odgrywac¢ istotna role w procesie
przygotowania dzieci do kontaktéw z Obcym i Innym. Dzieki wielu
formom ekspresji, angazujgc wyobraznie i intuicje, stwarza mozli-
wos$¢ aktywnego odkrywania dziedzictwa kulturowego grup etnicz-
nych, narodowych czy religijnych. Odwotujac sie do emocji i oso-
bistych przezy¢, daje szanse wykraczania poza negatywne stereotypy
i uprzedzenia. Jest réwniez czynnikiem samopoznania.

9.3.1. ,Miedzykulturowy klub malucha”*!

Opisywana inicjatywa adresowana byta do najmtodszych polskich
i cudzoziemskich dzieci (wtgcznie z niemowletami) oraz tych po-
chodzacych z rodzin mieszanych (pod wzgledem narodowym i reli-
gijnym), jak i ich rodzicéw, ktérzy prezentowali narodowosci ukrain-
ska, rosyjska, hiszpanska, galicyjska i tak dalej, a ktérzy mieszkaja
w Warszawie. Jej celem byto wspieranie rozwoju matych dzieci oraz
integracja dzieci polskich i imigranckich.

U podstaw opracowania projektu lezata znajomos$¢ sytuacji
spoteczno-kulturowej i problemoéw imigrantéw, ktérzy mieszkaja

19 E. Necka, Psychologia twdrczosci, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne 2001, s. 19-24.

20 Tamze.

21 Projekt przeprowadzito Polskie Centrum Pomocy Miedzynarodowej i Fun-
dacja Sto Pociech.
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w Biatymstoku, wigzacych sie z bariera jezykowa, rozigka ze swoim
krajem i bliskimi, przejawami dyskryminacji z powodu swojego po-
chodzenia lub koloru skéry. Cudzoziemcom, ktérzy z ré6znych powo-
dow zdecydowali sie na zmiane miejsca zamieszkania, wielokrotnie
brakuje réwniez kontaktu z lokalng spotecznoscig. Funkcjonuja oni
niekiedy obok siebie, nie posiadajac wiedzy badz jedynie dyspo-
nujac lakonicznymi informacjami na swdj temat. Zadaniem projektu
bylto tworzenie przestrzeni do wzajemnego poznawania sie¢ w przy-
jaznej atmosferze, zaré6wno pod wzgledem ,czysto ludzkim”, jak
i kulturowym. Dziatanie dazyto ku wzmacnianiu integracji i dialogu
miedzykulturowego cudzoziemcéw z mieszkaricami miasta.

W ramach programu Klubu zostaty podjete nastepujace dziata-
nia tworzone przez dzieci i ich rodzicéw: miedzykulturowe spot-
kania dla rodzicéw, smaki ré6znych kultur, zabawy w miedzykultu-
rowej grupie dla dzieci i rodzicéw, ,bajkowanie” w réznych jezykach
oraz miedzykulturowe $piewanie. Jedna z animatorek Miedzy-
kulturowego Klubu Malucha w nastepujacy sposob opisata idee jego
dziatalnosci: ,,Miedzykulturowy Klub Malucha, czyli miejsce w kto-
rym spotykaja sie ludzie pochodzacy z réznych stron $wiata, noszacy
w sobie obrazy, dzwieki, smaki, historie gdzie$ spod Bombaju,
Barcelony, Kijowa czy wielu jeszcze innych zakatkéw na ziemi, daje
mozliwos¢ odbycia wspaniatych podrézy i to z maluchami na kola-
nach, na gtowie czy brzuchu. Podrézy w rozmowach, opowiesciach,
ustyszanych bajkach, piosenkach. I to wtasnie cudowne przezycie!
Klubik to miejsce, gdzie mozna po prostu przyjs¢ i bez ttumaczenia
sie »dlaczego?«”%2,

W Miedzykulturowym Klubie Malucha odbyto sie sze$¢ spotkan
warsztatowych dla rodzicéw dzieci polskich i cudzoziemskich. Kazde

22 Wypowiedz E. Kaliszczuk w: Miedzykulturowy Klub Malucha. Wspieranie
rozwoju matych dzieci oraz integracja rodzin polskich imigranckich, red. E. Iwin-
ska, Warszawa: Polskie Centrum Pomocy Miedzynarodowej — Fundacja Sto
Pociech 2009, s. 42.
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ze spotkan miato swdj przewodni tytut i stwarzato mozliwosé ak-
tywnej partycypacji. W ich trakcie uczestnicy mogli sie dzieli¢ swoimi
doswiadczeniami wynikajacymi m.in. z kontaktu z réznymi kultu-
rami. Rodzice uczeszczajacy na zajecia rozmawiali o sobie i swoich
rodzinach, podrézach bliskich i dalekich, o ich miejscach na ziemi,
a takze o planach na przyszto$¢ i marzeniach. W ramach odby-
wajacego sie w Miedzykulturowym Klubie Malucha dziatania ,,Smaki
Roéznorodnosci”, ktére byto integralnie zwigzane z Dniem Miedzy-
kulturowym, rodzice przyniesli przygotowane przez siebie, charak-
terystyczne dla ich kultur narodowych i regionalnych, dania i prze-
kaski. Byta to $wietna okazja do tego, zeby sprébowa¢é przysmakow
z roznych stron §wiata, poznac sposob ich przygotowywania oraz po-
rozmawiac ze soba przy bogato zastawionym stole, na ktérym zna-
lazty sie m.in., kluski z makiem, oliwki, papryczki z fetg, meksy-
kanskie nachos z guacamole, wegierska kietbasa.

Przyjazne

L miejsce
] w dzungli
wielkiego
miasta

Miedzykulturowy
) K1ub

Malucha

Zdjecie 9.1. Okfadka publikacji podsumowujgcej projekt
Zrédio: archiwum projektu.
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Spotkania odbywajace sie w ramach ,,Miedzykulturowej Grupy
Zabawowej” polegaty natomiast na wspélnym spedzaniu czasu pod-
czas zabaw dzieci i ich opiekunéw. Byta to szansa na blizsze pozna-
wanie rowiesnikow przynalezacych do odmiennych kultur, mozliwosé
wspolnego tworczego dziatania, podczas ktérego rodzice wspdttwo-
rzyli odbywajace sie zajecia. ,Miedzykulturowe Bajkowanie” to cykl
spotkan z bajkami oraz prawdziwymi historiami z réznych stron
$wiata (Ukrainy, Rosji, Niemiec), opowiadanymi w jezykach kraju
ich pochodzenia. Dziatanie to umozliwiato cztonkom Klubu prze-
niesienie sie w §wiat bajki, nieraz do odlegtych, wyimaginowanych
rzeczywistosci. Stuchanie swobodnie ptynacych z kacika bajkowego
historii byto réwniez okazja uczenia sie jezykéw obcych oraz Zrédtem
relaksu. Dzieci w przyjemnej atmosferze uczyty sie nowych stéwek:
nazw zwierzatek i oséb oraz podstawowych zwrotéw w jezykach
obcych. Z ciekawoscig przyswajaty jezyk i wybrane elementy danej
kultury. Podczas spotkan z cyklu ,Miedzykulturowe Spiewanie”
dzieci wraz z rodzicami $piewaly dawne piosenki — takie, ktére pa-
mietaja jeszcze ich babcie. Spiewaniu piosenek o Doboszu, Katarynce
czy Wojtusiu towarzyszyly tance oraz gra na réznych instrumen-
tach, ktore tworzyly orkiestre. Wszyscy mieli mozliwo$¢ zatanczy¢
walczyka do muzyki granej na akordeonie. Mozna byto réwniez
bawi¢ sie instrumentami, wydobywajac rézne dzwieki. Magiczna
atmosfere panujaca podczas zaje¢ potegowata obecno$¢ starych,
drewnianych, recznie malowanych zabawek. Oto wypowiedz jednej
z matek na temat dziatalnosci Miedzykulturowego Klubu Malucha:
»,Podoba mi sie idea docierania do ludzi, ktérzy sa w Polsce, zeby
czuli sie dobrze w tym kraju. Zeby mogli potem powiedzieé, ze byli
w miejscu, w ktérym sa mile widziani. Jest jeszcze druga, fajna
strona: mozemy pracowac¢ nad tym, zeby nasze dzieci wiedziaty, ze
sg dzieci, ktére wygladajg inaczej, méwia inaczej, i zeby reagowaty
na to ciekawoscia, a nie odrzuceniem. Zeby ta obco$¢ byta czyms faj-
nym, czyms$ takim, ze wszyscy Igna do takiego Innego, bo on jest
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fajny, bo moze czego$ nauczy¢, moze co$ pokazac. Mysle, ze za-
szczepienie tego u tych maluchéw, ze one beda w przedszkolu,
szkole i potem w dorostym zyciu, bedg miaty skojarzenie, ze co$
obcego, to cos ciekawego, a nie co$ ztego [...]"%.

Miedzykulturowy Klub Malucha stanowit platforme wspdlnej
nauki, twérczego dziatania, gier i zabaw w miedzykulturowej i mie-
dzygeneracyjnej grupie. Dzieki swobodnej formule program dawat
szanse na wigczenie do wspolnych spotkan, aktualnych potrzeb
i swobodnych pomystéw jego uczestnikow. Nadawato to specyficzny
ksztatt i personalizowato projekt. Projekt przede wszystkim stworzyt
mozliwo$¢ wzajemnego poznawania sie i zawigzania miedzykultu-
rowej integracji. Dzieki uczestnictwu w dziataniach Klubu imigranci
w bezpiecznych warunkach mieli mozliwos¢ przedstawi¢ elementy
swoich kultur innym osobom, tj. cudzoziemcom innych narodo-
wosci oraz czlonkom spoteczenstwa przyjmujacego. Dzieci
z malzenstw mieszanych miaty mozliwos¢ poznawania dziedzictwa
kulturowego swoich rodzicéw.

9.3.2. ,Rdéznorodnos¢ przestrzenig dialogu”*

Projekt ma charakter dziatania konkursowego. Jego adresatami sg
dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym z wojewddztwa
podlaskiego. Inicjatywa ma zasieg regionalny. Jej celem jest ksztatto-
wanie wrazliwo$ci na szeroko rozumiang odmienno$¢. Dziatanie
sktada sie z kilku nastepujacych po sobie etapéw. Nalezg do nich:
aktywno$ci wspierajace przygotowanie prac konkursowych (warsz-
taty edukacyjne, pogadanki z nauczycielami, rodzicami, wycieczki
edukacyjne), ktére umozliwiaja zainicjowanie rozmoéw i podjecie

% Tamze.

24 Inicjatywa realizowana jest przez Szkole Podstawowg nr 26 w Biatym-
stoku, Fundacje Uniwersytetu w Bialymstoku oraz Katedre Edukacji Miedzy-
kulturowej Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku.
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refleksji na temat r6znorodnosci, przygotowywanie prac konkurso-
wych oraz edukacyjna impreza podsumowujgca wyniki konkursu.
W ramach inicjatywy dzieci uczeszczajace do przedszkoli oraz
szkét podstawowych tworzg prace literackie, plastyczne badz wy-
konuja fotografie dotyczace ré6znorodnosci. Co roku konkurs orga-
nizowany jest pod innym podhastem, np. ,,Inny bliski i daleki”,
»Zwyczaje i tradycje domu rodzinnego”, ,,Gry i zabawy, ktére tacza”,
,Przedszkole i szkota — miejsca miedzykulturowych spotkan”,
,Podrdze szansg poznawania Innego”. Tematy ukierunkowujg prace
dzieci, ktére ukazujg wybrane zagadnienia zwigzane z réznorod-
noscig kulturowa za pomoca réznych form ekspresji twoérczej: lite-
rackiej, plastycznej oraz fotograficznej. Dzieci angazuja sie w twor-
czy proces przygotowywania wierszy, opowiadan, rysunkéw, zdjec
i tym podobnych. W ten sposéb maja one okazje zaprezentowac to,
jak widza swoja przynalezno$¢ kulturowa (w tym tradycje, zwy-
czaje, dziedzictwo kulturowe regionu), kim jest dla nich Obcy i Inny
i na jakie napotyka problemy, jaki jest ich stosunek do odmiennosci,
jakie miedzyludzkie i miedzykulturowe podobienistwa dostrzegaja.
Podsumowanie konkursu co roku ma miejsce w Szkole Pod-
stawowej nr 26 w Biatymstoku podczas otwartej dla spotecznosci lo-
kalnej imprezy edukacyjnej, ktéra organizowana jest w okolicach
Swiatowego Dnia Uchodzcy. Dzieje sie tak ze wzgledu na fakt, iz
szkota ta nalezy do tych placowek, ktére przodujg w Bialymstoku pod
wzgledem liczebnosci uczniéw cudzoziemskich (sg to gtéwnie
Czeczeni i Ukraincy). Jest to dobra okazja, by uczci¢ ich obecnosé.
Impreza ma uroczysty charakter. W jej toku eksponowane sg prace
uczestnikdw konkursu. Poza wreczeniem nagréd wyréznionym
statym jej elementem s3g czesci artystyczna oraz edukacyjna. W trak-
cie spotkania dzieci majg mozliwos$¢ kontaktu z tworczo$cig, ktéra
stwarza mozliwo$¢ doswiadczenia odmiennosci przez obserwacje
wystepdéw zespotéw piesni i tafica innych narodéw. Niekiedy dzieci
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przygotowuja przedstawiania o tematyce miedzykulturowej, co
pozwala im m.in. wejs¢ w role Obcego i Innego i tym samym poczué,
jak to jest sie r6zni¢ w relacjach spotecznych. Udziat w imprezie
podsumowujacej, ktéra zwykle ma charakter gry edukacyjnej, po-
zwala dzieciom réwniez poszerzy¢ wiedze na temat réznorodnosci
otaczajacego $wiata.

=]
=
=
=

Zdjecie 9.2. Rozwigzywanie zadania edukacyjnego
Zrédlo: fot. Anna Miynarczuk-Sokotowska.

Prace uczestnikéw konkursu stanowig inspiracje do przygoto-
wywania réznorodnych zadan dydaktycznych, ktére maja stuzy¢
uwrazliwianiu na odmienno$¢ podczas imprezy. Motywuja rowniez
do dyskusji na temat ich tresci. Oto fragmenty prac literackich uczest-
nikéw konkursu: ,,Chociaz swiat jest wspaniaty — to wcale niedo-
skonaly. Zyjemy na pieknej planecie, gdzie réznorodnoé¢ sie ple-
cie. Chociaz mamy rézne kolory skéry, to umiemy skaka¢ do gory.
Lubimy razem rézne zabawy, lecz takze razem rozwigzujemy trudne
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sprawy [...]”?* (edycja pod hastem: ,Inny bliski i daleki”); ,,Rodzina
i dom — miejsce, gdzie zycie sie zaczyna. Miejsce, o ktérym zawsze
sie pamieta. [...] Kazde $wieto zaczynamy pocztéwek pisaniem,
a konczymy wspoélnym koledowaniem lub ttuczeniem jajek. W swieta
narodowe flage wywieszamy, bo i naszg Polske za dom uwazamy
[...]17?® (edycja pod hastem: , Tradycje i zwyczaje domu rodzinnego”).
Co roku w trakcie spotkania podsumowujacego konkurs spe-
cjalne miejsce poswiecone jest kulturze czeczenskiej. Uczestnicy
projektu, jak i przybyli go$cie, maja mozliwo$¢ pozna¢ elementy tej
odlegtej dla wielu os6b kultury. Przyblizanie kultury czeczenskiej ma
miejsce za sprawa projekeji filméw, wystapien dzieci czeczenskich
(prezentacje, pokazy), quizéw edukacyjnych i tym podobnych. Co
roku mozna zobaczy¢ wystep zespotu tanca dzieciecego ,Lowzr”
oraz sprobowac przygotowanych przez rodzicéw tradycyjnych cze-
czenskich dan. Organizacje imprezy wspieraja wolontariusze
z Fundacji Uniwersytetu w Biatymstoku i Fundacji Dialog.
Realizacja edukacji miedzykulturowej jest ,,droga” poznania od-
miennosci. Jej zaleta jest to, ze korzysta z naturalnego, twérczego
bycia dzieci w $wiecie i jednoczes$nie stara sie dostosowac cele, tresci
i metody do mozliwo$ci dzieci. Jedna z inicjatorek konkursu w na-
stepujacy sposéb opisata zasadno$¢ jego organizowania: ,Istotne
jest, zeby od najwczesniejszych lat przybliza¢ dzieciom réznorodno$é
otaczajacego je $wiata, zaciekawiac jej bogactwem oraz wyjasniac,
ze moze by¢ ona zrédtem wielu pozytywnych doswiadczen. Szkolna
rzeczywisto$¢ pokazuje, ze odmienno$¢ jest czesto powodem od-
rzucenia i niecheci. Udziat w konkursie umozliwia dzieciom poz-
nawanie réznorodno$ci w naturalny sposob — poprzez aktywnosé
tworcza — i czerpanie przyjemnosci z pracy tworczej. Jest to wazny

25 7rédto: archiwum projektu.
26 7rédto: archiwum projektu.
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element edukacji miedzykulturowej najmtodszych, naturalna droga
poznawania $wiata [...]"%.

Udziat w corocznych konkursach jest dla dzieci duzym wzywa-
niem. Kazdy z konkurséw stanowi alternatywe przygody, ktérej
celem jest poznanie $wiata, jaki jest udziatem Obcego i Innego, oraz
umozliwienie samopoznania. Dzieki tworczej aktywnosci dzieci —
spontanicznie, bez przymusu oraz wszelkich ram formalnych — maja
mozliwos¢ wypowiedzi w waznych kwestiach zwigzanych z hete-
rogenicznos$cig ludzkiej rzeczywistosci. Udziat w projekcie daje
mozliwo$¢ wyboru formy artystycznej ekspresji, co dodatkowo po-
zwala czerpaé satysfakcje i rado$¢ z moznosci pracy preferowang
forma sztuki. Wszystko to stanowi bodziec do refleksji na temat od-
mienno$ci, wlasnego dziedzictwa kulturowego oraz relacji z Obcym
i Innym. W twoérczy sposéb rozwija wrazliwo$é na odmiennosé,
ktora jest waznym elementem partnerskiego funkcjonowania w $ro-
dowisku zréznicowanym kulturowo. Uczestnictwo w projekcie jest
okazja do pobudzenia zainteresowania odmiennoscia i pozwala do-
strzec to, co taczy ludzi rézniacych sie od siebie. Partycypacja
w dziataniu, dzieki twérczej aktywnosci, w przypadku wielu dzieci
jest pierwszym i jednocze$nie ,bezpiecznym” — bo na ptaszczyznie
ekspresji twoérczej — krokiem ku spotkaniu z Obcym i Innym.

Analiza tre$ci prac dzieci (literackich, plastycznych i fotogra-
ficznych), wskazuje na szeroki zakres postrzegania problemoéw
zwigzanych z poszczegdélnymi edycjami konkursu. Udziat w pro-
gramie jest okazjg, ktoéra inicjuje bagdZz wzmacnia proces poznawa-
nia Obcego i Innego, a takze szansg na refleksyjne (prze)myslenia
o dialogu miedzykulturowym.

27 7rédlo: Badania ,Miedzykulturowa edukacja nieformalna w Polsce na
przyktadzie dziatalnos$ci organizacji pozarzadowych” zrealizowane przez
Anne Miynarczuk-Sokotowska w latach 2013-2011 ramach projektu ba-
dawczego finansowanego z NCN.



280 KULTUROWE KONTEKSTY DZIECINSTWA...

9.3.3. ,Mali odkrywcy wielokulturowosci”28

To projekt adresowany do dzieci w wieku szkolnym i mtodziezy za-
mieszkujacych teren Biategostoku. Powstat on jako alternatywa dla
tradycyjnej formy zwiedzania i poznawania dziedzictwa kulturo-
wego regionu. Inicjatorzy dzialania podczas wieloletniej pracy tu-
rystyczno-edukacyjnej dostrzegli, ze klasyczna forma zwiedzania,
i tym samym poznawania dziedzictwa kulturowego, oparta na prze-
kazie wiedzy i biernym podazaniu za przewodnikiem, nie nalezy
do atrakcyjnych z perspektywy dzieci i mtodziezy. W zwigzku z tym
postanowili wypracowa¢ autorskie scenariusze oparte na nowator-
skiej metodzie questingu, dzieki ktorej mozliwe stato sie aktywne
zwiedzanie i uczenie sie w dzialaniu zaktadajacym wieloaspektowe
zaangazowanie uczestnikéw z elementami rywalizacji, co motywuje
uczestnikow questingowych wycieczek do dziatania. Podstawe pro-
jektu ,Mali odkrywcy wielokulturowosci” stanowit cykl wycieczek
odbywajacych sie za pomocg wspomnianej metody, ktéra jest sto-
sowana zaréwno w edukacji, jak i w turystyce. Samo za$ dziatanie
byto profilowane scenariuszami questingowymi, ktére umozliwiaty
aktywne odkrywanie wielokulturowego dziedzictwa miasta, poz-
nawanie postaci z nim zwigzanych. Podstawowa zasadg projektu
byto promowanie idei dialogu miedzykulturowego.

Scenariusze questingowe zawieraty rymowane teksty ze wska-
zowkami, ktére wyznaczaty droge zwiedzania miasta w matych
grupach. Podczas wedréwki zadaniem dzieci byto utozenie hasta
z liter ,ukrytych na trasie” i dotarcie do skarbu. Grupa, ktéra do-
tarta do mety jako pierwsza, wygrywata. Pierwsza questingowa
wycieczka ,Biatystok rodu Branickich”, dotyczyta poznawania za-
bytkéw miasta z okresu baroku, gdyz najwiekszy rozkwit miasta
przypadt na wiek XVIII, czyli okres panowania hetmana wielkiego

28 Dziatanie zostato zrealizowane przez Polskie Towarzystwo Turystyczno-
-Krajoznawcze.
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koronnego Jana Klemensa Branickiego. Dzieki jego mecenatowi
Biatystok przeksztalcit sie w miasto godne siedziby magnackiego
rodu z barokowymi obiektami, ktére teraz zwiedzaja turysci. Druga
wycieczka, ,,Biatystok przemystowy”, umozliwiata poznawanie za-
bytkéw miasta, ktére pod koniec XIX i na poczatku XX wieku znane
byto jako wazny osrodek widkiennictwa w Polsce wschodniej, oraz
pozwalata na zdobycie wiedzy na temat postaci z nimi zwigzanych
(os6b réznych narodowosci). Ostatnia, ,,Biatystok kolebka espe-
ranto”, umozliwiata odkrycie miejsc zwigzanych z ideg oraz twérca
uniwersalnego jezyka esperanto, stworzonego w XIX wieku przez
biatostoczanina Ludwika Zamenhofa. Ponizej znajduje sie fragment
jednego z questow.

Wyprawa odkrywcéw
Biatystok kolebkq esperanto

Ma Biatystok w swej historii wzniostych faktéw wiele.
Jednym gz nich jest to, ze w miescie tym, mdj przyjacielu,
Zyt w mlodosci Ludwik Zamenhof, ojciec esperanto.
Wedruj sladem tej historii, bo naprawde warto.

Szukaj wpierw kamienicy z czarnymi balkonami,
Miejsce to jest zwigzane z wojennymi czasami.

Byt to dom Jakuba Szapiro, esperantysty znanego,
Przez niemieckich faszystéw zamordowanego.

Na tablicy kamiennej znajdziesz esperanta przyktady,
Sprobuj to przeczytal, na pewno dasz rade.

We¢ pierwszq litere ze stowka pierwszego

Dodaj pierwsze cyfry roku i tam wpisz jq, kolego.
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Kuba Szapiro, jak go bliscy nazywali

Modgt sie mndstwem tekstéw w esperanto pochwalic.
Stworgyl pierwszy esperancki przewodnik po miescie,
Hotd mu zatem oddaj i ruszaj nareszcie.

Cofnij teraz swoje kroki w kierunku kosciota,

Piekny patac secesyjny obejdz dookota.

Mieszkat turod , co sukno produkowali®.

Ostatnia z wycieczek konczyta sie w Centrum Ludwika Zamen-
hofa, gdzie uczestnicy mogli dzieli¢ sie zdobytg wiedza, zwiedzili
wystawe dotyczaca zycia i dziatalnosci tworcy jezyka esperanto.
W trakcie rozmowy uczestnicy dzielili sie swymi doswiadczeniami
zwiedzania miasta, w oparciu o scenariusze questingowe, i odnosili
te doswiadczenia do tradycyjnej formy zwiedzania. Rozmowa w Cen-
trum byta takze dobra okazja, zeby odpoczaé¢ przy herbacie.

Projekt ,Mali odkrywcy wielokulturowosci” dzieki metodzie
questingu byt ptaszczyzna aktywnego poznawania wielokulturowe;j
spuscizny miasta oraz waznych faktéw z zycia postaci réznych na-
rodowosci, religii i wyznan, ktére ksztattowaty jego historie.

Wspélne zwiedzanie w matych grupach dawato uczestnikom
projektu mozliwos$¢ dziatania i integracji, ktérej sprzyjato dazenie do
osiggniecia wspdlnego celu, czyli dotarcie do mety i rozwigzanie
poszczegodlnych zadan. Opracowane na potrzeby projektu scena-
riusze wycieczek questingowych zostaly zamieszczone przez ini-
cjatoréw dziatania na stronie internetowej ich organizacji i moga by¢
wykorzystane w praktyce edukacyjnej przez inne osoby.

29 7rédlo: Wyprawa odkrywcéw. Quest: Bialystok kolebkq esperanto, [on-
line:] http://bialystok.pttk.pl/documents/n_e77c5_quest_esperanto.pdf [do-
step 15.07.2015].
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57 S,
Kosciot

+ Chrystusa Kréla i $w. Rocha

Zdjecie 9.3. Praca uczennicy z doswiadczeniem migraciji
podsumowujgca aktywne zwiedzanie Biategostoku

Zrédio: archiwum projektu.

9.3.4. ,Zrozumiec¢ Innego”3°

To dzialanie adresowane do dzieci cudzoziemskich w wieku 9-12 lat.
Jego podstawa jest cykl scenariuszy zajec z jezyka polskiego jako ob-
cego w kontek$cie miedzykulturowym ,Zrozumie¢ Innego”. Projekt
zaktada wykorzystanie innowacyjnej metody pracy, jaka jest mie-
dzykulturowe portfolio. Praca za pomoca tej metody, wykorzysta-
nej w autorskich scenariuszach, umozliwia rozwijanie miedzykul-
turowej kompetencji komunikacyjnej, ktéra tworzg m.in. nastepujace
elementy: umiejetno$¢ porozumiewania sie w jezyku polskim, wie-
dza o polskiej kulturze i spoteczno-kulturowych realiach zycia
w Polsce oraz innych kulturach i krajach. Rozwijanie miedzykultu-
rowej kompetencji komunikacyjnej jest niezbedne w kontekscie
wspierania procesu integracji dzieci cudzoziemskich, réwniez tych
z trudno$ciami adaptacyjnymi.

30 Projekt zainicjowata Fundacja Dialog.
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Metoda miedzykulturowego portfolio polega na systematycz-
nym dokumentowaniu rozwoju umiejetnosci jezykowych oraz do-
$wiadczen miedzykulturowych w formie prac gromadzonych w spe-
cjalnie przygotowanej teczce lub segregatorze przez uczestnikéw
procesu uczenia sie. Waznym elementem metody jest monitorowa-
nie i ewaluowanie wtasnych postepéw w nauce jezyka oraz w za-
kresie rozwijania miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej*'.
Do podjecia pracy nad metoda oraz scenariuszami jego autorke
sktonity spostrzezenia zwigzane z nauczaniem jezyka polskiego jako
obcego dzieci (gléwnie narodowosci czeczeniskiej i ukrainskiej).
Dzieci-cudzoziemcy zazwyczaj rozwijajg swoje umiejetnosci komu-
nikacyjne w toku dodatkowych zaje¢ w szkotach i Osrodku Pobyto-
wym dla Cudzoziemcéw. Zajecia te odbywajg sie w systemie poza-
lekcyjnym i czasami dzieciom brakuje motywacji do nauki jezyka.

Realizacja projektu zostata rozpoczeta pilotazowo w 2014 roku
przez inicjatorki dziatania oraz nauczycieli, edukatoréw i studen-
téw-wolontariuszy zwigzanych z O$rodkiem Pobytowym dla Cudzo-
ziemcéw w Bialymstoku. W trakcie zaje¢ akcent zostal szczegdlnie
potozony na wybrane zagadnienia dotyczace polskiej kultury i rea-
liow zycia w Polsce. Bardzo wazne byly réwniez kwestie dotyczace
innych kultur i rzeczywistosci spotecznych, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem kultur pochodzenia uczestnikéw zaje¢. Nalezaty do nich:
sposoby witania sie i normy grzecznosciowe, $wieta i uroczystosci ro-
dzinne, religijne i narodowe, dom jako miejsce i przestrzen najblizsza,
rola i znaczenie szkoly w zyciu dziecka, tradycyjne dania z r6znych
stron $wiata, rézne aspekty podrézy bliskich i dalekich, elementy
historii lokalnej, symbole narodowe. Tresci programowe byty reli-
zowane za pomocg aktywizujacych metod pracy, ktére umozliwity

31 A. Miynarczuk-Sokotowska, K. Szostak-Krél, Zrozumiec Innego. Miedzy-
kulturowa kompetencja komunikacyjna w procesie uczenia sie jezyka polskiego
jako obcego, Biatystok: Dialog 2016, s. 50.
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Zdjecie 9.4. Tworzenie pocztowek z wakaciji

Zrodto: fot. Anna Miynarczuk-Sokotowska.

dzieciom korzystanie z ich potencjatu twérczego oraz utwierdzaty
w przekonaniu, ze sa w stanie wiele osiggna¢ w zakresie eduakgji.
Dziatanie, ze wzgledu na zastosowanie metody miedzykulturo-
wego portfolio, cieszyto sie duzym zainteresowaniem dzieci. Z che-
cig uczeszczaly one na zajecia, z zaangazowaniem wykonywaty
zadania jezykowe i plastyczne. Jedna z relizatorek projektu w na-
stepujacy sposéb wypowiedziata sie na temat jego realizacji: ,,Ta me-
toda sprawdzita sie. Dzieci chetnie przychodza na zajecia. I z nie-
cierpliwos$cia czekaja, az wloza kolejng prace do segregatora.
Segregator, teczka — nic wielkiego — a jak wiele korzysci moze przy-
nie$¢. Scenariusze zawarte w ksigzce (Zrozumie¢ Innego) sa bardzo
ciekawe. Dzieci nie nudza sie na zajeciach — jak nieraz podczas lek-
cji, gdzie trzeba gtéwnie rozwiazywaé ¢wiczenia gramatyczne [...]"%2.

32 7rédto: badania ,,Miedzykulturowa edukacja nieformalna w Polsce na
przyktadzie dziatalno$ci organizacji pozarzadowych”, dz. cyt.
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Po zakoniczeniu pilotazu projektu osoby realizujace dziatanie do-
strzegly znaczny wzrost umiejetnosci komunikacyjnych dzieci oraz
ich motywacji do nauki jezyka polskiego. Wskazywata na to takze
ewaluacja dokonana w ramach podsumowania zaje¢. W chwili obec-
nej dziatanie prowadzone jest na terenie polskich szkot, jak i innych
placéwek zajmujacych sie edukacja formalng i nieformalng*.

9.3.5. ,Rdznorodnoscé sztuk — sztuka roznorodnosci”3*

Dziatanie byto adresowane do dzieci polskich i czeczenskich uczesz-
czajacych do klas IV-VI szkoty podstawowej. Celem projektu byto
ksztattowanie postaw otwarto$ci na odmiennos$¢ poprzez pozna-
wanie wspdtczesnej i historycznej réznorodnosci kulturowej Podlasia
i tym samym pobudzanie aktywno$ci kulturalnej. Projekt miat réw-
niez przeciwdziata¢ wykluczeniu dzieci czeczenskich, ktére wraz ze
swoimi rodzinami borykaja sie z szeregiem réznych probleméw,
tj. staba znajomoscia jezyka polskiego, trudnos$ciami szkolnymi, bra-
kiem $rodkéw finansowych na udziat w instytucjonalnych formach
spedzania czasu wolnego i tak dalej, oraz stuzy¢ ich integracji z pol-
skimi réwiesnikami.

Bezposrednig przyczyna inicjujaca projekt byly obserwowane
przez jego autoréw incydenty, ktérych podtozem byt brak toleran-
cji. Miaty one miejsce na terenie Biategostoku, czym dodatkowo
rzutowaty na wizerunek miasta. Wazna inspiracja dla autoréw byta
tez postaé i tworczo$é Alfonsa Karnego i che¢ jej popularyzacji.

Inicjatywa sktadata sie z siedmiu dwudniowych spotkan. Ich
program skoncentrowany byl na szeroko pojetej sztuce, ktéra lata
temu inspirowata patrona muzeum Alfonsa Karnego do poznania

33 Charakterystyka metody oraz scenariusze zaje¢ znajduja sie w pierwszym
oraz w drugim wydaniu ksigzki A. Mtynarczuk-Sokotowskiej i K. Szostak-Krol.

34 Dzialanie zrealizowato Muzeum Rzezby Alfonsa Karnego we wspdtpracy
z Fundacja Dialog.
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oraz zrozumienia kulturowej r6znorodnosci regionu. Tresci pro-
gramowe realizowane byty podczas warsztatéw, wycieczek wyjaz-
dowych oraz spaceréw po Biatymstoku, ktére pozwalaty dzieciom
pozna¢ historie i dziedzictwo kulturowe grup wiekszosciowej i mniej-
szo$ciowych zamieszkujacych Podlasie.

W czasie realizacji projektu wykorzystano réznorodne metody
i formy pracy. Zaktadaty one wprowadzenie wielu form ekspresji
tworczej oraz uczenie sie poprzez do$wiadczanie zréznicowania
kulturowego Podlasia. Podczas pierwszego spotkania dzieci udaty
sie w podrdéz szlakiem zwanym Kraina Otwartych Okiennic w celu
poznania podlaskiego budownictwa wiejskiego i sztuki ludowe;j.
Dzieci uczestniczyty réwniez w warsztatach rzezbiarskich. Drugiego
dnia odbyt sie spacer edukacyjny po Bialymstoku oraz warsztaty
dotyczace wielokulturowosci regionu, nowoczesnego patriotyzmu
i architektury miasta. Kolejne spotkanie odbylo sie pod znakiem

Zdjecie 9.5. Miedzykulturowe rekwizyty do zaje¢
o wielokulturowosci Podlasia

Zrédio: fot. A. Miynarczuk-Sokofowska.



288 KULTUROWE KONTEKSTY DZIECINSTWA...

udzialu w warsztatach malarskich, interpretacji dziet sztuki oraz
form teatralnych. Dzieci odwiedzity réwniez Tykocin wraz z tam-
tejsza synagoga i tym samym miaty mozliwo$¢ poznania wybranych
elementéw historii i kultury podlaskich Zydéw.

Trzecie spotkanie, podczas pobytu w Supraslu i w dziatajacym
tam Muzeum Ikon, przyblizyto uczestnikom kulture spotecznosci
prawostawnej. Po powrocie do Biategostoku na dzieci czekaty warsz-
taty z zakresu wielokulturowo$ci, nowoczesnego patriotyzmu oraz
kontynuacja prac rzezbiarskich. Drugi dzien tego spotkania uptynat
pod znakiem odwiedzin w miejscach szczegdlnych z perspektywy
wyznawcow katolicyzmu. Grupa udata sie do sanktuarium w Stu-
dzienicznej oraz do pokamedulskiego klasztoru w Wigrach. Nastepne
spotkanie skoncentrowane byto na Biatymstoku czaséw mtodosci
Alfonsa Karnego (poczatki XX wieku). Oprécz spaceréw edukacyj-
nych dzieci wziety udzial w warsztatach teatralnych i scenograficz-
nych. Pigte spotkanie byto poswiecone kulturze tatarskiej. Jej poz-
nawaniu stuzyty zajecia muzyczno-choreograficzne oraz wizyta
w tatarskich meczetach w Kruszynianach i Bohonikach. Oprécz tego
uczestnicy projektu podczas warsztatéw teatralnych przygotowy-
wali etiude dotyczaca zwigzkow réznorodnosci kulturowej z twor-
czo$cig artystyczng Alfonsa Karnego. Przedostatnie spotkanie skon-
centrowane bylo na kontynuacji pracy nad etiudg teatralng oraz
poznawaniu kolejnych tajemnic Biategostoku w czasie spaceru edu-
kacyjnego i warsztatow dotyczacych wielokulturowosci. Nastepnie
dzieci projektowaly wystawe wykonanych przez siebie prac oraz
uczestniczyty w kolejnej probie teatralne;j.

Jedna z uczestniczek projektu, dziecko narodowosci czeczen-
skiej, w nastepujacy sposob scharakteryzowata swoje doswiadcza-
nie udziatu w projekcie: ,Warsztaty i wycieczki byty ciekawe. Mozna
byto dowiedzie¢ si¢ duzo nowych rzeczy i fajnie mijat czas. Bardzo
ciekawe tez byty prace plastyczne [...]. Najbardziej mi sie podobato
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przygotowanie przedstawienia i zaktadanie réznych strojow.
Pierwszy raz mogtam robi¢ co$ takiego [...]"*.

Zwieniczenie projektu stanowila otwarta dla spotecznosci lokal-
nej impreza kulturalna, podczas ktorej zostat zaprezentowany pokaz
teatralny przygotowywany przez dzieci w ramach dziatan projek-
towych. Jego integralnym elementem byta wystawa prac o tema-
tyce wielokulturowej. Podczas spotkania mozna byto réwniez zo-
baczy¢ fotorelacje obrazujaca przebieg inicjatywy. Ostatnia cze$é
projektu stanowilo umieszczenie fotorelacji z dziatan twdérczych
w autobusach biatostockiej komunikacji miejskiej. W ramach przed-
siewziecia powstat tez zeszyt edukacyjny, ktéry bedzie wykorzy-
stywany w Muzeum Podlaskim oraz dostepny do pobrania na jego
stronie internetowej.

Z obserwacji realizatoréw dziatania i przeprowadzonych przez
nich rozméw z uczestnikami projektu wynika, ze inicjatywa przy-
czynita sie do rozwoju zainteresowania sztuka i kulturami Podlasia.
Spotkania projektowe poszerzyly wiedze dzieci na temat historii
oraz kultur mniejszosci zamieszkujacych region, a takze rozwinety
postawy otwartosci. Poza tym dzieci dzieki mozliwosci pracy twor-
czej i publicznej prezentacji przedstawienia teatralnego wzmocnity
swoja pewnos¢ siebie.

9.3.6. ,Nasz swiat w 36 klatkach”3é

Inicjatywa obejmowata dzieci polskie i czeczenskie uczeszczajace do
Szkoty Podstawowej nr 12 w Biatymstoku. Jej cele to integracja dzieci
polskich i czeczenskich, ksztaltowanie postaw otwartych oraz rozwdj
umiejetnosci niezbednych do pracy w obrebie grupy zréznicowa-
nej kulturowo. Projekt powstat jako préba odpowiedzi na potrzebe

35 Tre$¢ wypowiedzi po korekcie jezykowej. Zrédto: badania wtasne.
36 Projekt zrealizowali: Akademicki Klub Turystyczno-Krajoznawczy,
Fundacja Uniwersytetu w Biatymstoku.
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integracji uczniéw przynalezacych do grupy wiekszosciowej oraz cu-
dzoziemcow narodowosci czeczenskiej.

Czeczeni sg grupa, ktéra charakteryzuje sie dos¢ odmienng od
polskiej kulturg oraz religig, co generuje wiele réznic, ktérych pod-
stawa sg odmienne wartosci kulturowe, relacje miedzykulturowych,
komunikacja niewerbalna i tak dalej. Dodatkowo spoteczne funk-
cjonowanie dzieci jest utrudnione z powodu barier natury psycho-
logicznej i ekonomicznej. Wielokrotnie bariere dla szkolnego funk-
cjonowania oraz integracji tej grupy dzieci-cudzoziemcow stanowi
staba znajomo$¢ jezyka polskiego oraz powszechnie funkcjonujace,
negatywne stereotypy dotyczace czeczenskiej kultury oraz sytuacji
zyciowej Czeczendw. Dzieci czeczenskie uczeszczajace do polskich
szkot czesto ,trzymaja sie razem”, co daje im poczucie psychicznego
bezpieczenstwa. Wielokrotnie ich kontakty z réwiesnikami polskimi
sg ograniczone ze wzgledu na wzajemny dystans dzieci do siebie.
Z tego powodu projekty integrujace dzieci polskie i cudzoziemskie
sa niezwykle wazne.

Dziatanie ,Nasz swiat w 36 klatkach” sktadato sie z cyklicznych
warsztatéw integracyjnych, fotograficznych oraz wycieczki i wy-
stawy. Zajecia integracyjne, prowadzone za pomoca gier i zabaw
dydaktycznych, miaty stuzy¢é wzajemnemu poznawaniu sie dzieci
polskich i czeczenskich. Podczas warsztatow fotograficznych dzieci
uczyly sie profesjonalnej obstugi aparatow fotograficznych i poz-
nawaly ciekawe techniki fotografowania. Warsztaty stuzyty przy-
gotowaniu dzieci do wykonania giéwnego zadania projektowego,
jakim byto ukazanie za pomoca fotografii wtasnego swiata.

Uzupelnieniem warsztatéow byta wycieczka do Tykocina, miejs-
cowosci waznej z perspektywy historii i kultury zydowskiej, co umozli-
wito poznawanie dziedzictwa kulturowego Podlasia. Projekt zamy-
kata wystawa zdje¢ dzieci, ktére zostaly wykonane w trakcie projektu.

Podstawg projektu byta metoda fotografii uczestniczacej, ktéra
polega na angazowaniu cztonkéw grup o mniejszych szansach oraz
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Zdjecie 9.6. Warsztaty fotograficzne w plenerze

Zrédio: archiwum projektu.

marginalizowanych w proces dokumentowania, analizowania i na-
dawania znaczen doswiadczanej przez nich rzeczywistosci za po-
mocg fotografowania tych elementéw otoczenia, ktére sami wy-
bieraja i definiujg jako istotne. Fotografia uczestniczaca wspiera
proces komunikacji wewnatrzgrupowej z zewnetrznym otoczeniem,
dziatania i zmiany postaw®”. Samodzielne fotografowanie okazato
sie skutecznym narzedziem, za pomoca ktérego dzieci mogty wy-
powiedzie¢ sie o swoim $wiecie. Projekt pozwalat im komunikowa¢
swoje potrzeby, a takze mobilizowal zasoby ludzkie, spoteczne i ma-
terialne na rzecz dyskusji o sytuacji uczestnikoéw projektu oraz o innych

57 Wiecej: K. Niziotek, Zdjecia sq ttumaczem. O spolecznych funkcjach sztuki
w kontekscie mniejszosciowym na przyktadzie fotografii uczestniczqcej, w: Inte-
gracja dzieci polskich i czeczeniskich na przyktadzie projektu ,Nasz swiat w 36 klat-
kach”, red. K. Potoniec, A. Grzedzinska, A. Gaworek, Biatystok: Wydawnictwo
Fundacja Uniwersytetu w Biatymstoku 2018.
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uchodzcach z Czeczenii. Projekt przebiegatl w przestrzeni réznic
miedzyludzkich i miedzykulturowych, dzieki czemu na kazdym jego
etapie dzieci poznawaty sie zar6wno w obszarach interpersonalnym,
jak i kulturowym. Poprzez bezposrednie doswiadczenie nabywaty
wiedze na temat swoich zainteresowan, réznic kulturowych, tra-
dycji i religii. Podczas spotkania podsumowujacego projekt mozna
byto sprébowac¢ specjatéw kuchni polskiej i czeczenskiej, ktére zostaty
przygotowane przez rodzicéw uczestnikow dziatania. Inicjatywa
zaktadata réwniez mobilizowanie rodzicéw do wspdlnych space-
row, ktorych celem byto uchwycenie za pomoca aparatéw fotogra-
ficznych tych elementéw $wiata dzieci, ktére wydawaty sie im istot-
ne. Wiazato sie to z dostrzeganiem sytuacji, ktérym towarzyszyty
zar6wno pozytywne emocje, jak i zaduma, i smutek. Analiza tresci
zdje¢ wykonanych przez dzieci polskie i czeczenskie wskazuje, ze po-
strzegaja one swdj $wiat w podobny sposob. Fotograf Piotr Sawicki
w nastepujacy sposéb wypowiedziat sie na ten temat: , Dzieci patrza
blisko. Zakres ich zainteresowan jest jeszcze niewielki. Widza swych
bawiacych sie kolegéw i kolezanki, obserwuja rodzicéw, golacego
sie mezczyzne. Widza ztamang noge i stary traktor, krowe, cienie...
Dziegki temu patrzeniu fotografa spetnia role rejestratora zaintere-
sowan, realizatora filozofii zycia, kreatora mniej lub bardziej roz-
poznawalnej rzeczywistosci [...]. Patrzmy wiec, co interesuje
mtodych Czeczenéw i Polakéw! To samo! Sg to po prostu dzieci...”?.

Jak pisaty$my, dzieki udzialowi w projekcie i wspdlnemu
dziataniu dzieci mialy mozliwo$¢ wzajemnego poznania sie, tak in-
terpersonalnego, jak i interkulturowego. Wspdlne spotkania inicjo-
waty rozmowy dotyczace interpersonalnych cech taczacych dzieci: ich
zainteresowarn, upodoban, ciekawych doswiadczen, oraz stawianie

38 P. Sawicki, Dzieci i fotografowanie, w: Integracja dzieci polskich i cze-
czeniskich na przyktadzie projektu ,,Nasz swiat w 36 klatkach”, red. K. Potoniec,
A. Grzedzinska, A. Gaworek, Bialystok: Wydawnictwo Fundacja Uniwersytetu
w Biatymstoku 2018, s. 15.
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pytan zwiazanych z ich kulturowq i religijng przynaleznos$cia. Tresci
swobodnych wypowiedzi dzieci wskazuja, ze byty réwniez poczat-
kiem szkolnych relacji kolezenskich, ktére by¢ moze nie miatyby
szansy zaistnie¢, gdyby nie uczestnictwo we wspoélnym dziataniu.
Projekt stat sie Zrodtem niezapomnianych wrazen i emocji dla dzieci
iich rodzicéw zaangazowanych w dziatania edukacyjne, na co wska-
zuje tre$¢ fragmentu listu, ktéry zostat nadestany przez jedng z matek:

Do organizatoréw projektu ,,Nasz swiat w 36 klatkach”**
Mysle, ze zrozumiecie mnie rownie dobrze, jak ja zrozumiatam
Was, czytajac ksigzke, ktéra od Was otrzymatam. Na ten dar
czekatam przez trzy lata mieszkania w Biatymstoku. Kiedy wy-
jezdzatam z Rosji w 2005 roku, czytatam, stuchatam w wia-
domosciach o Europie bez granic: choroba Jana Pawta II zgro-
madzita miliony Europejczykéw w Rzymie, mecz w Niemczech
zgromadzil miliony europejskich kibicéw, Europa, ktéra mozna
przeby¢ siedmiomilowymi krokami... jedno panstwo, jedna
waluta. Gdzie wiec nie ma tych granic? Nie byto ich, gdy czy-
tatam efekt Waszej pracy. Czy to mato? Czy mato mozemy
zrobi¢ razem? Minie dwadzies$cia lat i kolejny raz z rzedu bede
opowiada¢ kolejnemu wnukowi o przyjaciotach ich ojca zyja-
cych w Polsce: Kacprze, Adzie, o Biatymstoku. Dziekuje Wam
za Wasz trud, za Wasze pragnienie wspétpracy z nami, za cheé
zniesienia granic. Pamie¢ o tym przetrwa! Przetrwa dlugie
lata. Niech ta dobroé¢, ktéra nam okazaliscie, wréci do Was
stukrotnie powiekszona!

Z wyrazami szacunku i ogromng wdzieczno$cig

Mama Dzachara i Malidy

39 7rédlo: archiwum projektu. Ttumaczenie z jezyka rosyjskiego: A. Potoniec
i K. Potoniec.
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Efektem realizacji projektu jest album Integracja dzieci polskich i cze-
czeriskich na przyktadzie projektu ,,Nasz swiat w 36 klatkach”, zawie-
rajacy zdjecia dzieci oraz teksty teoretykdw i praktykéw zajmujacych
sie fotografia i problematyka zwigzana z edukacja miedzykulturowa*.

9.4. Wielokulturowos¢ jako potencijat edukacyjny.
Proba podsumowania

W dobie migracji i dynamicznego réznicowania si¢ polskiego spote-
czenstwa dziatania edukacyjne powinny motywowac¢ do aktywnej
partycypacji w nich. Powinny réwniez odpowiada¢ na potrzeby
wszystkich dzieci, niezaleznie od przynaleznosci etnicznej czy sta-
tusu spolecznego, oraz przygotowywaé do zycia w warunkach
réznicy spotecznej i kulturowe;j.

Miedzykulturowa edukacja nieformalna, dzieki swojej specyfice,
czyli uczeniu sie w dziataniu, staje sie szczegdlna przestrzenia ucze-
nia sie z Innymi i od Innych, co sprzyja ksztaltowaniu kompetencji
miedzykulturowej. Wielka zaleta tego typu edukacji miedzykultu-
rowej jest udziat w nich podmiotéw nieformalnych z punktu wi-
dzenia pedagogiki i systemu oswiatowego. Jednak z perspektywy
wielokulturowosci i praktyki edukacji miedzykulturowej okazuje
sie, ze szczegdlnie w tej praktyce edukacyjnej nauczycielskie i peda-
gogiczne dyplomy uniwersyteckie sa mniej wazne od rzeczywistego
i pelnego zaangazowania o0sob, ktére zyja w swiecie réznicy kultu-
rowej, doswiadczaja jej w codziennosci i w §wietowaniu i odczu-
waja gteboka potrzebe pracy na rzecz oddolnego wytwarzania swiata
miedzykulturowego.

Od czasu transformacji ustrojowej kluczowa role w procesie edu-
kacji miedzykulturowej odgrywaja organizacje pozarzadowe. Liderzy

40 Integracja dzieci polskich i czeczeriskich na przyktadzie projektu Nasz swiat
w 36 klatkach, [online:] http://36-klatek.blogspot.com/ [dostep 24.02.2018].
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i wolontariusze skupieni wokét nich podejmuja wiele dziatan, dzieki
ktérym mozliwe jest poznawanie wtasnego dziedzictwa kulturo-
wego i tozsamosci oraz nabywanie wiedzy i umiejetnosci stuzacych
nawigzywaniu tworczych relacji z Obcymi i Innymi. Dzieki takim
inicjatywom jak zaprezentowane w niniejszym rozdziale dzieci
w réznym wieku za pomocg innowacyjnych metod, a przede wszyst-
kim za pomoca wtasnej aktywnosci twérczej, moga w bezposredni
i symboliczny sposéb doswiadcza¢ odmiennosci. Dzieki temu moga
mie¢ wktad w tworcze czynienie wspélnoty, cho¢by na poczatek
tylko tej szkolnej. Tego typu do$wiadczenia wtaczajace w szersza
wspolnote i jednoczesnie podbijajace prestiz wiasnej kultury i tozsa-
mosci stanowig najgtebszy przejaw obywatelskiej odpowiedzialnosci
za wspolnote spoteczng. To sktania do postawienia pytan o demo-
kracje: Czy jest ona wiadza wiekszosci nad mniejszoscia? Czy tez jest
troska wiekszo$ci o mniejszo$¢ i podejmowaniem dziatan, ktére
chroni¢ beda najstabszych? Pytania pozostawiamy bez odpowiedzi.

Opisane przez nas projekty edukacyjne dowodza, ze kazda
spotecznos¢ wielokulturowa, w swej madrosci i wzajemnej atencji,
potrafi sama dla siebie wymysle¢ i zrealizowaé dziatania na rzecz
réwnego bycia w wielokulturowym $wiecie. Swiaty wymyslane przez
politykéw zwykle sg inne niz te, ktérych potrzebuja ludzie, by zwy-
czajnie zy¢ i zwyczajnie si¢ réznié.






ZAKONCZENIE

Dziecinstwo — w ujeciu biograficznym — jest wazne, bo to wtedy rze-
komo ksztattuje sie ludzki rdzen cztowieka. Biologiczne zaplecze
czlowieka jest takze wazne, bo ono stanowi zaplecze dla typowo ludz-
kich zachowan: méwienia, myslenia, chodzenia na dwoch nogach, ale
i zabijania w imie takich abstrakcji, jak choéby kultura albo tradycja.

Cztowiek rodzi sie z indywidualnym zapleczem, ale jego psycho-
logiczna i spoleczna natura nie moga sie oby¢ bez relacji z innymi
ludZzmi. I chociaz niektére spotecznosci chceg idyllicznie mysle¢ o dziecku
i dziecinstwie, to w praktyce nawet te spoteczenstwa dopuszczaja sie
wielu grzechéw zaniedbania i zaniechania wobec ,,wtasnych” dzieci,
jak chocby te zwigzane z przemoca domowa czy pedofilia.

O tych jednak grzechach nie jest nasza ksigzka. Nasza ksigzka
jest o dzieciach, ktérych pozycja spoteczna i kulturowa wyznaczana
nie jest ich przynaleznoscia etniczng, narodowa, religijna, cho¢ jest
to w istocie ksigzka o tym, ze ktopoty dzieci biorg sie z tego, jak ten
$wiat zostal wymyslony i zrealizowany, tak by ludzi klasyfikowa¢
takze ze wzgledu na ich przynaleznos¢ narodowa, etniczna, reli-
gijng i inna.

Jest to ksiazka o tym, jak ludzie mysla o $wiecie, w ktérym przy-
szto im zy¢, i jak my$la o sobie i ludziach, ktérzy z nimi ten $wiat
wspdétbuduja i wspoétzamieszkuja, by uzy¢ tej Heideggerowskiej me-
tafory. Dziecinstwo cudzoziemskie, dziecinstwo imigranckie, dzie-
cinstwo uchodzcze, dziecinstwo reemigranckie, dziecinstwo etniczne
to tylko i az tylko kulturowe wymiary dziecinstwa. Spoteczenstwa
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wytwarzaja wielowymiarowe dziecinstwa za pomoca edukacyjnych
praktyk kulturowych, by nastepnie je przetwarzac¢ i waloryzowac
w kolejnych praktykach kulturowych.

W ksigzce, ktéra oddajemy Czytelnikowi, podjety$my prébe roz-
poznania dziecka i dziecinstwa w optyce skutkéw dynamicznych
przemian cywilizacyjnych. Wynikajace stad rozwarstwienie poli-
tyczne, spoleczne i ekonomiczne, konflikty zbrojne i wojny implikuja
intensyfikacje mobilno$ci wspdlczesnego cztowieka: zaréwno te migra-
cje dobrowolne, jak i te przymusowe. W globalizujacym sie $wiecie
migrant nie jest juz zjawiskiem spoteczno-kulturowym, anomalig
czy ,egzotyczng” jednostka ze wzgledu na kolor skéry, jezyk, ktérym
sie postuguje, oraz odmienng kulture, ale staje sie coraz czesciej
norma. Stad zapewne psycholodzy spoteczni przekonuja, ze bohate-
rem XXI bedzie imigrant*!. Te prognozy mozna traktowaé zaréwno
dostownie, jak i metaforycznie ze wzgledu na charakter zycia wspot-
czesnego czltowieka. Ten jest poniekad uwiktany w ciggte wedro-
wanie, a to w poszukiwaniu pracy, a to w poszukiwanie sensu zycia.

Tak czy inaczej, migracje s3 jedna z mozliwos$ci ludzkiego zycia,
a ich konsekwencje w rownej mierze dotykaja tak dorostego, jak
i dziecka. Dlatego znaczenia nabieraja pytania o spoteczno-kulturowy
ksztatt dziecinstwa wspétczesnego dziecka w $wiecie pelnym kul-
turowych i spotecznych wyzwan oraz probleméw. Pytania te sg
szczegollnie wazne zwtaszcza wtedy, gdy jedna z konsekwencji bycia
w $wiecie jest koniecznos$¢ mierzenia sie ze skutkami wojen i re-
presji politycznych, braku stabilizacji ekonomicznej i spoteczne;j.
Czasami zmusza to cztowieka do opuszczeniu swego domu i po-
szukiwaniu bezpiecznego miejsca na obcej ziemi.

W literaturze przedmiotu wcigz brakuje opracowan poswieco-
nych sytuacji dziecka imigranta, reemigranta czy uchodzcy. Dlatego
tak wazne jest, by podejmowac¢ badania spoteczne i pedagogiczne,

41 J. Kubitsky, Psychologia migracji, Warszawa: Difin 2012, s. 136.



ZAKONCZENEE 299

ktorych przedmiotem sa spoteczne doswiadczenia dzieci, kulturowe
(re)konstrukcje dziecinstwa, spoteczno-kulturowe wymiary pamieci
dziecinstwa i tym podobne. Spoteczne i kulturowe rozpoznanie
dziecka i dziecinstwa jest ciagle obecnym wyzwaniem, jakie sta-
wiane jest pedagogice regionalnej, wielokulturowej i miedzykultu-
rowej. Dlatego tez jako autorki niniejszej monografii podjelysmy
prébe krytycznej refleksji w tym przedmiocie, a jej efektami prag-
niemy sie teraz podzieli¢ z Czytelnikiem. Mamy nadzieje, ze nasza
praca okaze sie przyczynkiem do wiekszej dyskus;ji.






SUMMARY

The monograph is devoted to a child and childhood in various socio-
cultural situations, for which cultural and social difference is the
common point of reference.

The book is composed of two parts. The first part Child — society:
(multi)cultural formation of childhood makes an attempt to re-
cognize the child’s experiences, which are produced at the point of
contact/meeting/clash of societies and cultures, what “shapes” the
child as a socio-cultural construct and childhood as a social practice
and as part of culture in general. Part One begins with the chapter
Child - society — (multi)culturalism. Between wounded and/or
broaden identity. The authors try to recognize the “child” and “chil-
dhood” in relation to the cultural approach towards the relation-
ship of “people you know” — “people you do not know”. The authors
are also interested in “Child” and “childhood” as products of social
awareness. This approach allows to see both categories as socio-
cultural constructs and it contextually sweetens them in a specific
continuum of “broaden identity” - “wounded identity”. In the chap-
ter Foreign child in a new country. Culture clash the main pro-
blems related to the child’s functioning connected with the change
of residence are discussed. The starting point is the analysis of the
processes accompanying entering the area of the new culture. An im-
portant part of the chapter is the presentation of selected aspects
of intercultural differences that construct the child’s everyday life.
The following chapter Child — refugee. Childhood that was taken
away (?) focuses on the analysis of selected legal, social and cultural
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problems that often drastically reconstruct the childhood of refu-
gee children. In the text, selected elements of knowledge in the field
of satisfying the needs of the child are recalled and discussed in the
context of the stages of psychosocial development of the child. On
this basis, the authors present particular stages of ,,becoming” a re-
fugee and they also discuss selected experiences of refugee chil-
dren, which are often traumatic in their essence. In the chapter
Child in the social and linguistic context of parents’ economic
emigration the linguistic, social and cultural experiences of a twelve-
year-old child (Ukrainian boy) whose mother decided to emigrate
(to Poland) became the subject of the authors’ interest. Analysis
and interpretation of the child’s migration experiences allow to see
how his social and cultural awareness is being (re)constructed, and
what decisions he makes in the field of cultural knowledge and skills
within the Polish and Ukrainian cultures. Language beliefs created
in the child’s consciousness for Polish and Ukrainian languages are
presented in this chapter as well as English and Russian ones. Based
on them, the authors show educational choices in the field of Polish
and Ukrainian languages and cultures which the child declared at
the time of the study. The first part finishes with the chapter called
Situation of the child in the re-emigrants family. At home again (?)
It is an attempt to recognize a situation of the return that is psy-
chologically and socially difficult for both an adult and a child. The
chapter starts with a discussion on the re-adaptation of children’s pa-
rents. Special attention is paid to social and identity problems that
accompany the return. Then, on this background, the authors ana-
lise selected issues of acculturation and (re)constructinn of the
child’s identity abroad and after migration.

The second part of the monograph called Child — Education:
(multi)cultural processing of childhood is an attempt to recognize
a child as a participant of institutional (organized) educational situa-
tions. These - in the authors’ recognition - constitute a socio-cultural
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context of active childhood processing. The second part begins with
the chapter The child “thrown into the world”. Towards anthro-
pological and cultural identity in which the effort is made to re-
cognize space as something geographical and cultural, and what
can also decide about formation of an open or closed human. The
relation “opening” - “closing” is an anthropological reference, with
which a man has to face, because “he has been thrown into this
world”. The introduction of “anthropological and cultural identity
“in this chapter is a condition for human openness to the multipli-
city of cultures which can “give” a rational and (in some sense) af-
fective inducement for constant expansion of one’s identity. The
next chapter ,,The Ethnic” child and school. Ethnicity as a source
of suffering shows the process of creating a sense of identity based
on the analysis and interpretation of biographical experiences of
a ten-year-old ethnic child. These experiences are significant be-
cause the child, whose experiences have become the subject of the
study, is brought up in a family, in the conditions of bilingualism
and biculturalism. School - in the experiences of an “ethnic” child
— may be a space in which a child gains the access to social know-
ledge which confirms or contradicts his or her home / family bi-
cultural experience. The cultural difference, which is experienced by
the child in school situations, valorizes his or her social behavior, con-
stantly (re)constructs his or her understanding of himself/herself
and the surrounding socio-cultural world and thus it constantly pro-
cesses his or her childhood. The subsequent chapter Child in a cul-
turally diverse group. Contexts of intercultural formal education
concerns selected issues related to the processes of education and
child’s integration in a culturally diverse group, and which are plan-
ned and implemented in the reality of the so-called formal educa-
tion. The last chapter of the book not only closes the second part,
but completes the fourth one. The text Child - a participant of in-
tercultural non-formal education shows a child participating in
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educational initiatives of diverse character, whereby it is planned and
implemented within the so-called intercultural non-formal education.
In this chapter the authors present the established concept of in-
tercultural informal education. For this chapter the authors chose
these non-school education practises (initiated by NGOs) where
educators try to perceive the child as a subject engaged in learning
interculturalism by being in intentionally organized multicultural
situations.

Due to its subject matter, the monograph is a part of theoreti-
cal and practical field of broadly understood intercultural educa-
tion. The authors have made an effort to recognize and understand
the children’s experiences generated by social situations and which
are complicated by contexts and (multi)cultural problems. The book
can also enrich the knowledge of these educational programs which
aim is to create an attitude of openness towards cultural difference.
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ochrony na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej (tj. Dz. U. z 2016 .
poz. 1836).

Konwencja dotyczqca statusu uchodzcéw, sporzqdzona w Genewie dnia
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Ustawa o pomocy spotecznej z dn. 12 marca 2004 r. (Dz.U. z 2004 r. nr 64,
poz. 593, z p6zn. zm.).
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