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ABSTRAKT

Celem artykutu jest pokazanie, w jaki sposéb funkcjonujqca w ra-
mach pedagogiki dialogu propozycja Joanny Rutkowiak, aby uczynié
dialog naczelnq zasadq wychowania, moze poméc w realizacji za-
dan edukacji miedzykulturowej. Szczegdlng uwage autorka zwraca
na myslenie globalizujgce i hermeneutycznie rozumianq rozmowe,
ktére mogq przyczyni¢ sie do poznawczego przeobrazenia jed-
nostki poprzez uwzglednianie i wiqczanie do swojego horyzontu
poznawczego odmiennych punktéw widzenia. Takie podejscie moze
przyczyni¢ sie do ksztattowania sprzyjajgcych wychowaniv miedzy-
kulturowemu postaw u nauczycieli, przeobrazajgc ich nastawienie
i zwiekszajqc samoswiadomos$é¢ co do wtasnego Swiatopoglqdu,
wartosci, przekonan i zachowan. Ta samoswiadomosé jest kluczowa
w Srodowisku wielokulturowym, gdzie dochodzi do wzmozonych na-
pieé i konfrontacji pomiedzy odmiennymi kulturowo interpretacjami
rzeczywistosci, wartosciami i normami. Autorka twierdzi, ze kluczowq
role w edukacji miedzykulturowej odgrywajq nauczyciele, gdyz to
od nich zalezy skuteczne ksztaltowanie postaw otwartosci i tolerancji
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wobec Innego u ucznidéw. Wychowawcy powinni petni¢ role negocja-
toréw miedzy réznymi punktami widzenia, tumaczy odmiennosci kul-
turowej oraz propagatoréw otwartosci i tolerancji. Nie uda sie to bez
zwiekszonej $wiadomosci wiasnego zaplecza kulturowego i wysokiego
poziomu samoswiadomosci. Poméc w tym moze wiasnie perspektywa
dialogowa Rutkowiak, potqczona z zaczerpnietq z filozofii dialogu dy-
rektywq zwiekszonej wrazliwosci na Innego i jego specyficzne potrzeby
i uwarunkowania.

ABSTRACT

The aim of this article is to demonstrate how Joanna Rutkowiak’s concept
of educational dialogue representing dialogic pedagogy can help in
the accomplishment of the goals of intercultural education. The author’s
attention is focused particularly on globalizing thinking and hermeneu-
tically understood conversation, which can be important factors leading
to the cognitive transformation of an individual accomplished by taking
different points of view into consideration and including them in one’s
cognitive horizon. Such an approach may contribute to the development
of particular teacher attitudes which support intercultural upbringing.
These attitudes can be formed by transforming teachers’ dispositions
and increasing their self-awareness in areas such as worldview held,
beliefs, values and manifested behaviors. This self-awareness is the key
factor in a multicultural environment, which is an area of increased
tensions and conflicts between culturally different values, norms and
interpretations of reality. The author argues that teachers play the key
role in intercultural education, because effective fostering of openness
and tolerance towards Other depends on their efforts. Educators should
play the role of negotiators between differing points of view, transla-
tors of cultural otherness and exponents of openness and tolerance.
They will not be able to achieve this goal without increased awareness
of their cultural background and a high level of self-awareness.

Wstep

W Polsce nie istnieje dzialajacy na wigksza skale model dzia-
tan migdzykulturowych. Powodem takiego stanu rzeczy jest silna
homogeniczno$¢ kulturowa i etniczna naszego paristwa i niewielka
liczebno$¢ mniejszosci narodowych. Jednak sytuacja pod tym wzgle-
dem ulega zmianie w sposéb dynamiczny, a dzialajace od jakiego$
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czasu procesy polityczne i spoleczne, takie jak trwajaca od 1989
roku demokratyzacja, wstapienie Polski do Unii Europejskiej oraz
do strefy Schengen czy nasilajace si¢ m.in. w Europie procesy migra-
cyjne, wymusza — predzej czy pézniej — wypracowanie okreslonych
rozwigzan teoretycznych i praktycznych dostosowanych do specyfiki
sytuacji w kraju.

Nasz kraj cieszy si¢ rosngcym z roku na rok zainteresowaniem
cudzoziemcéw, cheacych przebywaé w Polsce czasowo lub na state!.
W 2017 roku o zezwolenia na pobyt ubiegalo si¢ 202 tysigce cudzo-
ziemcéw. To 0 33% wigcej niz w 2016 roku i o 71% wiecej niz w 2015
roku. O zezwolenia na pobyt ubiegalo si¢ 192 tysiagce obcokrajowcéw
z panstw trzecich (spoza UE). Pobyt zarejestrowato takze 10 tysiecy
0s6b pochodzacych z padstw Unii Europejskiej. Wiekszo$é, bo ok.
62% wszystkich wnioskéw, zlozyli obywatele Ukrainy. Najczgstszym
powodem przybycia do Polski jest cheé podjecia pracy.

Od 2014 roku stale rosnie liczba cudzoziemcéw ubiegajacych sie
o zezwolenia na pobyt w Polsce. Najwigcej jest migracji czasowych —
w 2017 roku 88% wnioskéw dotyczylo zezwoleri na pobyt czasowy
(do 3 lat), 10% — pobytu statego, a 2% — pobytu rezydenta dtugoter-
minowego UE.

Wéréd cudzoziemeéw cheacych zamieszkaé w Polsce najwigcej
bylo obywateli Ukrainy, ktérzy zlozyli 125 tysiecy wnioskéw — o 30%
wiecej niz w 2016 roku. Najczesciej o zezwolenia na pobyt ubiegali
si¢ takze: Bialorusini (9,5 tysigca), Hindusi (8 tysiecy), Wietnameczy-
cy (6,4 tysiaca) oraz Chiriczycy (6 tysigcy). Rosnace zainteresowa-
nie legalizacja pobytu mozna zauwazy¢ zwlaszcza wéréd obywateli
Bialorusi oraz Indii, ktérzy zlozyli odpowiednio o 98 i 95% wigcej
wnioskéw niz w 2016 roku. W przypadku obywateli paristw czlon-
kowskich UE w 2017 roku pobyt w Polsce zarejestrowalo 10 tysie-
cy cudzoziemcéw. Najezesciej byli to Niemcy (2,3 tysiaca), Whosi
(1,1 tysiaca), Bulgarzy (0,8 tysigca) oraz obywatele Rumunii i Wiel-
kiej Brytanii (po 0,7 tysiaca).

1

Dane statystyczne w tym i kolejnych paragrafach pochodza z: Urzad do Spraw
Cudzoziemcéw, https://udsc.gov.pl/statystyki/raporty-okresowe/raport-
roczny-legalizacja-pobytu/2017-2/ [dostep: 29.08.2018].
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Edukacja migdzykulturowa i jej cele

Wiele wskazuje na to, ze wylaniajace si¢ z tych statystyk trendy
wzrostu liczby imigrantéw w Polsce beda si¢ utrzymywac i sprawia,
ze kwestig coraz wickszej wagi stanie si¢ w naszym kraju edukacja
wielo- i miedzykulturowa. Edukacja migdzykulturowa rézni si¢ od
wielokulturowej tym, ze ta druga nastawiona jest raczej na zachowa-
nie, ochrone i rozwijanie réznych kultur istniejacych obok siebie na
okreslonym terytorium i ewentualnego poznawania kultur obcych,
natomiast w wypadku tej pierwszej chodzi o otwarcie si¢ na inno$¢
kulturows, wzajemng wspélprace, wspieranie sig, uczenie si¢ od siebie
i o sobie oraz szukanie porozumienia’. Mamy zatem do czynienia
w wypadku edukacji miedzykulturowej z silnym podkresleniem ele-
mentu interakcji, przejmowania wartosciowych elementéw innych
kultur nieobecnych w naszej spolecznosci, dzielenia si¢c wlasnymi
cennymi warto$ciami. Jak zauwaza Jerzy Nikitorowicz: ,wielokul-
turowos¢ jest faktem, a miedzykulturowos¢ zadaniem i wyzwaniem
edukacyjnym™.

W gre wchodzi przy tym przeobrazanie si¢ kultur pod wplywem
kontaktu z innymi kulturami, tworzenie nowych jakosci, wzajemne
inspirowanie si¢ — wszystko to jednak bez checi zdominowania czy
zasymilowania Innego, bez dazen do ,skolonizowania” jego $wiado-
mosci przez kulture dominujgca na danym obszarze. Migdzykultu-
rowo$¢ rozumiana jest tutaj jako troska o wlasna kulture polaczona
z ciekawoscig poznawczg nakierowang na kultury odmienne, wyzby-
cie si¢ strachu przez odmiennoscig i uprzedzen wobec niej, ksztal-
towanie pozytywnych postaw wobec innosci kulturowej, rozwijanie
checi wspétpracy z ludzmi wywodzacymi sie z réznych narodowosci,
kultur czy religii. Tadeusz Lewowicki, piszac o réznicy pomiedzy
edukacja wielokulturowa a mig¢dzykulturows, stwierdza: ,A zatem
zamiast gtéwnie «obok» ludzie (i ich kultury) powinni by¢ i dziata¢

2 T. Lewowicki, O podstawowych warunkach pomysing pracy nauczycieli w sy-

tuagji wielokulturowosci, w: T. Lewowicki, Praca nauczyciela w warunkach
wielokulturowosti — studia i doswiadczenia z pogranicza polsko-czeskiego, red.

E. Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta, Torun 2008, s. 21.
J. Nikitorowicz, Projektowanie edukacji migdzykulturowej w perspektywie de-
mokracji i integracji europejskief, w: Edukacja migdzykulturowa w wymiarze in-

stytucjonalnym, red. J. Nikitorowicz, M. Sobecki, Bialystok 1999, s. 25.
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«razem», wspdlnie, dla dobra uczestniczacych jednostek, spolecznosci
iich kultur™.

Wiréd gléwnych obszaréw zwigzanych z realizacja zadan eduka-
¢ji migdzykulturowej Jerzy Nikitorowicz wymienia:

o ksztaltowanie przekonania o réwnorzednosci wszystkich kul-
tur i przysposabianie jednostki, bez wzgledu na jej zaplecze
etniczne i kulturowe, do pokojowego zycia w spoleczeristwie
o heterogenicznym i pluralistycznym charakterze;

e uwrazliwienie na inno$¢ i Innego, na odmienne kultury i tra-
dycje, a takze ksztaltowanie otwartych i tolerancyjnych postaw,
ktére umozliwiaja wymiane wartosci, dialog oraz negocjacje;

e wdrazanie do dostrzegania innosci jako okazji do rozwoju,
jako zjawiska wzbogacajacego, cickawego, inspirujacego, a nie
zagrozenia;

e uswiadomienie wlasnej tozsamosci kulturowej, co ma zwigk-
sza¢ w rezultacie poczucie wlasnej wartosci, bezpieczenstwa
i samoakeeptacji;

o ksztaltowanie umiejetnosci rozwigzywania probleméw zwig-
zanych z uprzedzeniami i negatywnymi stereotypami, funk-
cjonujacymi w danej spolecznosci’.

Gléwny ciezar realizacji oméwionych wyzej zadan edukacyjnych
spoczywa na nauczycielach, wobec ktérych kierowane sa konkretne
wymagania zwigzane z propagowaniem okreslonej wiedzy, postaw,
zachowari i wartosci®. Zeby jednak pedagodzy mogli te zadania wias-
ciwie wypelniaé, musza przede wszystkim sami doglebnie sobie te
wiedze, postawy, zachowania i wartosci przyswoié, aby w sposéb
autentyczny i przekonujacy rozwija¢ w uczniach kompetencje mie-
dzykulturowe. Jesli nauczyciele i wychowawcy nie beda przejawiali
tolerancji, zrozumienia i otwartosci wobec oséb wywodzacych sie

T. Lewowicki, O podstawowych warunkach pomysinej pracy nauczycieli w sytua-
¢fi wielokulturowosci, dz. cyt.,s. 21.

* J. Nikitorowicz, Edukacja migdzykulturowa wobec dylematow ksztaltowania

toZsamosci w spoleczeristwach wielokulturowych, w: Edukacja wobec ladu global-
nego, red. T. Lewowicki, J. Nikitorowicz, T. Pilch, S. Tomiuk, Warszawa 2002,
s. 42.

E. Ogrodzka-Mazur, ,Nowy profesjonalizm” nauczyciela w kontekscie przygoto-
wania do edukacji migdzykulturowej, w: Praca nauczyciela w warunkach wielo-
kulturowosci — studia i doswiadczenia z pogranicza polsko-czeskiego, red. T. Le-

wowicki, E. Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta, dz. cyt., s. 27.
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z innych narodowosci, wyznajacych odmienng religie czy pochodza-
cych z odrebnych kregéw kulturowych lub tez $wiadomie czy nie-
$wiadomie beda poddawali si¢ negatywnym stereotypom dotycza-
cych takich oséb i przekazywali je uczniom, to wéwczas edukacja
miedzykulturowa bedzie skazana na porazke. Aby faktycznie udato
si¢ urzeczywistni¢ nielatwe przeciez z wielu powodéw do wdroze-
nia cele zwigzane z tym typem ksztalcenia i wychowania, edukacja
mie¢dzykulturowa nie moze by¢ tylko kolejng szkolng sciezka edu-
kacyjna, ,modng ideologia, zbiorem szlachetnych apeli”, czyms malo
przekonujacym i powierzchownym’. Dlatego tez tak istotne jest od-
powiednie przygotowanie nauczycieli, ktérym powierzy sie realizacje
wychowania migdzykulturowego. To jeden z kluczowych czynnikéw,
ktéry sklada sie na szkole przyjazng Innemu.

Rola i kompetencje nauczyciela w edukacji migdzykulturowej

Nauczyciel wychowujacy do miedzykulturowosci musi sprosta¢
niefatwemu i posiadajacemu swoja okreslong specyfike zadaniu.
Zwlaszcza jedli naucza on w grupach skladajacych sie z oséb wy-
wodzacych sie z réznych srodowisk spotecznych oraz rzeczywistosci
kulturowych i religijnych. Dlatego tez w ramach kompetencji mig-
dzykulturowych, obok kwestii merytorycznych, niebagatelna role od-
grywa $wiadomos¢ whasnego zaplecza kulturowego. Swiadomos¢ ta
sklada si¢ na szersza samoswiadomos¢, obejmujaca wlasng tozsamosc,
cechy indywidualne, emocje, postawy, wyznawane warto$ci, preferen-
cje, swiatopoglad, ktérg powinien posiada¢ kazdy nauczyciel, jednak
w wypadku pedagogéw pracujacych w srodowisku wielokulturowym
nabiera ona szczeg6lnego znaczenia®. Jest tak dlatego, ze srodowisko
wielokulturowe to obszar nasilonej konfrontacji odmiennych zesta-
wéw wartosci, zasad, norm, punktéw widzenia, sposobéw interpreta-
¢ji rzeczywistosci. Nauczyciel powinien tutaj pelni¢ funkeje thuma-
cza innosci kulturowej, osoby negocjujacej pomiedzy odmiennymi
7 'T. Lewowicki, O podstawowych warunkach pomysinej pracy nauczycieli w sytua-
¢ji wielokulturowosci, dz. cyt., s. 15.

A. Gajdzica, Dzialania nauczycieli w srodowisku wielokulturowym — zalotenia
a praktyka edukacyjna, w: Edukacja migdzykulturowa — dokonania, problemy,
perspektywy, red. T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta,
Cieszyn — Warszawa — Torun 2011, s. 112-113.
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punktami widzenia i propagatora otwartosci, ciekawosci i toleranci,
a to, jak si¢ w tej roli sprawdzi, zalezy w duzej mierze od jego samo-
swiadomosci. Jak stwierdza Anna Gajdzica: ,Dziatalnos¢ czlowieka
jest warunkowana tym, jak on spostrzega i rozumie samego siebie.
Jest to szczegblnie istotne w sytuacji nauczycieli, ktérzy sa w duzej
mierze odpowiedzialni za ksztaltowanie postaw, budowanie otwarto-
éci dla Innych — oséb reprezentujacych odmienne wzory kulturowe,
normy spoleczne™.

Owa samo$wiadomo$¢ jest powiazana z tzw. racjonalnoscig
emancypacyjng zaliczang do profesjonalnej kompetencji nauczyciela
w ramach koncepcji ,nowego profesjonalizmu” Juliana Elliota, skon-
centrowanej na refleksyjnym podejsciu nauczycieli do wiasnej prakty-
ki'. Ogrodzka-Mazur, charakteryzujac racjonalno$¢ emancypacyjna,
stwierdza, ze wiaze si¢ ona z ,ujawnianiem zdolnosci do aktywnego
odpowiadania na warunki otoczenia, w tym réwniez otoczenia wie-
lokulturowego, oraz uwalniania si¢ od przesadéw i stereotypéw przez
swiadome oddziatywanie na przeksztalcanie siebie i innych w akcie
wzajemnego uczenia si¢ kulturowego, jak réwniez ponoszeniem kon-
sekwencji wlasnej aktywnosci”!. Aby takie podejscie byto mozliwe,
nauczyciel musi szanowa¢ zasade dwupodmiotowosci interakeji pe-
dagogicznej oraz by¢ zdolny do ,$wiadomego odrzucenia ograniczeri,
dokonywania zmiany i poszerzania wlasnej podmiotowosci w réz-
nych sytuacjach kulturowych™? Tej postawie sprzyja zdolnos¢ do
uzasadniania wlasnych pogladéw, gotowos¢ do ponoszenia odpowie-
dzialno$ci za wlasne wybory i decyzje, a takze $wiadome wykrywanie
i odrzucanie stereotypéw oraz zastepowanie ich nowymi jakosciowo
stanami poznawczymi i bazujacymi na nich dziataniami®.

Do powazniejszych przeszkdd stojacych na drodze efektywnego
nauczania w ramach edukacji miedzykulturowej naleza negatywne
stereotypy, czy w ogéle stereotypy zakodowane w nauczycielskiej
swiadomosci, ktére czgsto bywaja nieuswiadomione. Stereotypy sa

? Tamze,s. 114.

E. Ogrodzka-Mazur, ,Nowy profesjonalizm” nauczyciela w kontekscie przygoto-
wania do edukacji migdzykulturowey, dz. cyt.,s. 28, 33.

1 Tamze,s. 33.
Tamze.

13 Tamze,s. 33-34.
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rodzajem postaw, a postawy — co bardzo istotne w kontekscie oma-
wianej tu problematyki — przekladaja si¢ na zachowania'. Stefan
Nowak stwierdza: ,postawg pewnego czlowieka wobec pewnego
przedmiotu postaw jest ogdl jego wzglednie trwatych dyspozycji do
oceniania tego przedmiotu i emocjonalnego reagowania oraz ewen-
tualnie towarzyszacym tym emocjonalno-oceniajagcym dyspozy-
cjom wzglednie trwalych dyspozycji do zachowania si¢ wobec tego
przedmiotu™. Postawy moga by¢ przejmowane od innych oséb lub
formowac si¢ w wyniku bezposrednich doswiadczen z ich obiektem.
Wyréznia sie trzy aspekty postawy: poznawczy, afektywny i beha-
wioralny’®. Czyli poza wiedzg i uczuciami w postawie mieszczg si¢
tendencje do okreslonych zachowar, ktére przektadaja sie na kon-
kretne dziatania (zob. rysunek 1).

WYZNACZNIKI KONSEKWENCIE
emocje reakcje
\ / emocjonalne
przekonania POSTAWA B sady, oceny,
" decyzje
zachowanie dziatania

Irédto: B. Woijciszke, Cztowiek wsrdd ludzi. Zarys psychologii spofecznej, Warszawa
2002,s. 181.

14

W. Wosiriska, Psychologia Zycia spolecznego. Podrecznik psychologii spolecznej
dla praktykow i studentow, Gdanisk 2004, s. 158.

S. Nowak, Pojecie postawy w teoriach i stosowanych badaniach spofecznych, w:
Teorie postaw, red. S. Nowak, Warszawa 1973, s. 23.

B. Wojciszke, Czlowick wsrod ludzi. Zarys psychologii spolecznej, Warszawa
2002, s. 181.

15
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Stereotyp definiuje si¢ jako ,funkcjonujacy w swiadomosci spo-
tecznej skrétowy, uproszczony obraz rzeczywistosci, potocznie zwa-
ny tez «szablonem», odnoszacy si¢ takze do zjawisk pozytywnych™’.
Rozumie si¢ go takze jako pewng struktur¢ poznawcza, w ramach
ktérej miesci si¢ wiedza, przekonania i oczekiwania osoby na temat
niektérych grup spotecznych'. Wiedza ta dotyczy takich aspektéw,
jak: cechy fizyczne, postawy, role, zachowania i preferencje uznawane
za charakterystyczne dla pewnej okreslonej grupy, a takze oczekiwa-
nia dotyczace przyszlych dziatan jej czlonkéw i konsekwencji tych
dziatan®.

Stereotypy mozna rozpatrywaé z perspektywy indywidualnej
oraz kulturowej. Jak stwierdza Barbara Grabowska: ,[...] perspek-
tywa kulturowa zaklada, Ze spoleczeristwo stanowi podstawe prze-
chowywanej wiedzy. Stereotypy natomiast stanowig integralng czes¢
struktur spolecznych, wspélng dla czlonkéw danej kultury. W tym
ujeciu stereotypy stanowig jeden z aspektéw wiedzy zbiorowej czton-
kéw danego spoleczenstwa, obejmujacej takze zwyczaje, mity, idee,
systemy religijne oraz wiedze naukows. W modelu kulturowym na-
bywanie, przekazywanie i zmiana stereotypéw nastepuje poprzez
zrédla posrednie, do ktérych mozemy zaliczy¢ informacje uzyska-
ne od rodzicéw, réwiesnikéw, nauczycieli, przywédceéw politycznych
i religijnych, a takze czerpane z mass mediow [...]"%. Z perspektywy
edukacji miedzykulturowej szczegélnie istotne jest wlasnie kultu-
rowe ujgcie stereotypéw. To na ich przeobrazaniu powinien skupi¢
sie¢ wychowawca, najlepiej poprzez tworzenie sytuacji edukacyjnych,
w ktérych uczniowie majg mozliwos¢ bezposredniego kontaktu z In-
nym i innoscig kulturows.

Uproszczone, a przez to deformujace rzeczywisto$¢ schematy
poznawcze, poprzez ktére postrzega si¢ $wiat i innych ludzi, moga
zostaé przejete przez uczniéw i przelozy¢ si¢ na ich nieprzychylne

17

B. Karolczak-Biernacka, Stereotyp, w: Encyklopedia psychologii, Warszawa
1998, s. 902.

B. Grabowska, Inny — obcy — ... taki sam. Postawy studiujgcych nauczycieli wo-
bec Czechdw, w: Praca nauczyciela w warunkach wielokulturowosci — studia
i doswiadczenia z pogranicza polsko-czeskiego, red. T. Lewowicki, E. Ogrodz-
ka-Mazur, A. Szczurek-Boruta, dz. cyt., s. 189.

Tamze.

20 Tamze, s. 189-190.
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nastawienie wobec odmiennosci kulturowej, etnicznej czy religijnej.
Dlatego tak istotne jest pomaganie nauczycielom w wydobywaniu na
$wiatlo dzienne zZywionych przez nich i kulture, do ktérej przynale-
73, stereotypéw 1 postaw wobec odmiennosci. Dodatkowo pomoc-
ne byloby zachecanie ich do wyrabiania wigkszej samoswiadomosci
w obszarach kluczowych dla kompetencji miedzykulturowych, czyli
w kwestii $wiatopogladu, wartosci, postaw wobec odmiennosci kul-
turowej. Przedmiotem wlasnej refleksji powinny dla pedagoga staé
si¢ potoczne systemy wyjasniania, jako ze to one warunkujg dzialania
zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli. To wlasnie owe systemy powin-
ny ulegaé przeobrazeniu w wyniku uczenia si¢ miedzykulturowego,
gdyz edukacja miedzykulturowa nie moze sprowadza¢ si¢ wylacznie
do przekazu lub nabywania wiedzy o innych, ale musi wywolywa¢
glebsze zmiany w postawach i nastawieniu do oséb z odmiennych
kregéw kulturowych i samych ich kultur?'.

W swietle przedstawionych wyzej celéw edukacji miedzykul-
turowej i kompetencji, jakimi powinni wykazywaé si¢ nauczyciele
miedzykulturowosci, nalezy zada¢ pytanie o rzeczywiste przygoto-
wanie pedagogéw do realizacji owych zadan. Badania przeprowa-
dzone przez Ewe Ogrodzka-Mazur wsréd nauczycieli pracujacych
na pograniczu polsko-czeskim pokazuja, ze wiele jest jeszcze w tej
kwestii do zrobienia®?. Realizacja tresci migdzykulturowych na zaje-
ciach pozostawiata wiele do zyczenia. Cechowala ja okazjonalnos¢,
powierzchowno$¢, brak odwolania do szerszego kontekstu wydarzeri
wspélczesnych, pomijanie kwestii trudnych i ,kiopotliwych”, brak
kreatywnosci w prezentacji tresci i bazowanie na przekazywaniu go-
towych, podrecznikowych materiatéw, rzadkie odwolywanie si¢ do
do$wiadczenia uczniéw, ich wiedzy i pogladéw, dyrektywne sterowa-
nie dyskusja i zachowaniem uczniéw, duzy stopien kontroli aktyw-
nosci uczniéw?.

Projektowane w ten sposéb przez badanych nauczycieli ksztal-
cenie mig¢dzykulturowe silnie ogranicza uczniowska samodziel-
no$¢, deprecjonuje i marginalizuje posiadang przez nich wiedzg,

21

E. Ogrodzka-Mazur, ,Nowy profesjonalizm” nauczyciela w kontekscie przygoto-
wania do edukacji migdzykulturowej, dz. cyt.,s. 28.
2 Tamze,s. 30-36.

2 Tamze,s. 30.
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doswiadczenia i kompetencje, sugerujac mala warto$¢ edukacyj-
ng tychze, a takze prezentuje wiedze szkolng jako jedynie stuszng
i obiektywna*!. Mamy wigc tutaj do czynienia z autorytarnym mode-
lem interakcji pomigdzy nauczycielem a uczniem, skoncentrowaniem
si¢ w nauczaniu przede wszystkim na sferze intelektualnej i przeka-
zie okreslonej porcji wiedzy oraz ,nastawieniem na typowy, szkolny
przekaz kultury, skoncentrowany na prezentowaniu uczniom tych
wybranych elementéw dziedzictwa kulturowego, ktére sg uznane za
jedyna prawomocng wersje opisu, wyjasniania i interpretacji rzeczy-
wistosci przeznaczonej do zarejestrowania i utrwalenia”.
Dodatkowo badania pokazaly, ze wiedza nauczycieli z zakresu
migdzykulturowosci nie pozwala na tworzenie srodowiska wspieraja-
cego uczenie si¢ migdzykulturowe?. Ich edukacyjna dziatalnos¢ w ni-
ktym stopniu uwzgledniata aktywnos$¢ pozwalajacg na doswiadczanie
odmiennej rzeczywistosci kulturowej poprzez stwarzanie mozliwosci
bezposredniego kontaktu z odmiennoscia etniczng czy wyznaniows
oraz jej przedstawicielami. Brakowalo staran i umiejetnosci majacych
na celu rozbudzanie u uczniéw potrzeby poznawania innych kultur
oraz ciekawszych rozwigzai metodycznych z tego zakresu. Lepiej
pod tym wzgledem wypadli nauczyciele wychowania przedszkol-
nego i klas I-III. Niezbyt zachecajaco wypadla takze samoocena
nauczycieli dotyczgca ich przygotowania do realizacji edukacji mie-
dzykulturowej. Ogrodzka-Mazur wyréznila tu trzy grupy. Pierwsza,
najmniej liczna grupa nauczycieli (14,6%) deklarowata bardzo dobre
przygotowanie do prowadzenia zaje¢ z edukacji migdzykulturowej,
zainteresowanie tg tematyka, wiedze z tego zakresu oraz bardzo do-
bry warsztat pracy. Byli to nauczyciele z przedszkoli i szkél podsta-
wowych z pogranicza polsko-czeskiego. Druga, najliczniejsza grupa
(46,8) deklarowata fragmentaryczng wiedz¢ o migdzykulturowosci,
slabg ocen¢ wiasnego warsztatu pracy i nikle zainteresowanie prob-
lemem wielokulturowosci i zréznicowania kulturowego. Do tej grupy
nalezeli nauczyciele z gimnazjéw i szk6t ogélnoksztalcacych. Grupe
trzecig (38,6%) tworzyli nauczyciele pracujacy gléwnie w technikach
lub szkotach zawodowych. Przejawiali oni obojetny lub niechetny

24 Tamze,s. 30-31.
% Tamze,s. 31, 33.

26 Tamze, s. 34.
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stosunek do migdzykulturowosci, brak wiedzy o niej lub nikly po-
ziom takiej wiedzy i w konicu bardzo stabe przygotowanie metodycz-
ne w tym zakresie.

Pedagogika dialogu i filozofia dialogu a kompetencje migdzy-
kulturowe nauczycieli i tworzenie szkoty przyjaznej Innemu

Wobec takich diagnoz oraz rozumienia funkeji i kompetencji
nauczyciela w edukacji miedzykulturowej powstaje pytanie o to, co
sprzyjatoby nabywaniu przez nauczycieli opisanych powyzej zdolno-
$ci krytycznych oraz samoswiadomosci. Z tym pytaniem powigzana
jest tez kwestia ogdlniejsza — jakie dzialania pedagogiczne sprzyjaly-
by tworzeniu szkoly, w ktérej mozliwe byloby realizowanie z sukce-
sem specyficznych dla edukacji migdzynarodowej celéw. Z pomoca
moze tu przyj$¢ inspirowana filozofia hermeneutyczna, a zwlaszcza
hermeneutyka Hansa-Georga Gadamera, propozycja Joanny Rut-
kowiak sytuujaca si¢ w ramach pedagogiki dialogu. Badaczka po-
stuluje ustanowienie dialogu ,przewodnia idea przepajajaca calos¢
wychowania”. Pisze ona o ,zasadzie dialogowosci”, ktérg rozumie
jako ,otwarty, procesualny, krytyczny, wewnetrznie skontrastowany
spos6b myslenia”*.

Jednym z przejawéw tego sposobu myslenia jest myslenie globa-
lizujace, poszerzajace horyzonty, umozliwiajace stawianie pytai po-
zbawionych latwych i jednoznacznych odpowiedzi. Globalne mysle-
nie i zapytywanie osadza fragmentaryczng zazwyczaj wiedzg szkolng
w szerszych kontekstach umozliwiajacych lepsze rozumienie siebie
i $wiata poprzez uchwycenie calosciowych senséw. Dodatkowo po-
zwala ono na problematyzacje tej wiedzy, wyjscie w dydaktyce poza
wylaczne koncentrowanie si¢ na kwestii skutecznodci przekazywania
okreslonych. Pozwala tez na poszerzanie horyzontéw, krytyczne spo-
gladanie na prezentowane informacje, odslanianie ukrytych zatozen
obecnych w naszym mysleniu i wigczenie do dyskusji wigkszej liczby
punktéw widzenia, wickszej liczby réznych gloséw, co sprawia, ze
dyskusja, ktérej patronuje myslenie globalne staje si¢ bardziej otwarta,

77 ]. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne, w: Pytanie.
Dialog. Wychowanie, red. ]. Rutkowiak, Warszawa 1992, s. 51.

28 Tamze.
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wolna, twércza i uwzgledniajaca wigeej mozliwych rozwiazari danego
problemu. Rutkowiak zache¢ca do krytycznego przygladania si¢ wraz
z uczniami prezentowanej na lekcjach wiedzy poprzez wlaczenie
w wiekszym niz ma to miejsce obecnie stopniu pytan globalizuja-
cych, inspirujacych poznawczo, twérczych, sktaniajacych uczniéw do
umystowego wysitku wiekszego niz tylko odtwarzanie informacji lub
schematycznych procedur poznawczych?.

Takie zalecenia i propozycje zdaja si¢ doskonale odpowiada¢ na
potrzeby edukacji miedzykulturowej, ktéra w sposéb konieczny wigze
sie z poszerzaniem perspektyw poznawczych uczniéw o inne punkty
widzenia wywiedzione z réznych kultur. Zetknigcie si¢ z odmienny-
mi sposobami interpretowania tych samych faktéw, innymi sposoba-
mi podchodzenia do tych samych zagadnien czy tez réznigcymi sig
od naszej interpretacjami rzeczywistosci odslania problematycznosé
twierdzen roszczacych sobie prawo do wylacznosci i moze otworzy¢
jednostke na perspektywe dialogiczna, ktéra nie chce juz narzucaé
wszystkim jakich$ prawd ostatecznych i niepodwazalnych, lecz na-
stawiona jest na ,ciggle konstytuowanie i przezwyciezanie senséw”.
Tylko takie podejscie, oparte na wigczaniu do dyskusji weigz nowych
kulturowych perspektyw, na dopuszczanie do glosu innych z ich
obrazem $wiata i specyficznymi pogladami, gwarantuje pokojowe
wspolistnienie réznych kultur, nieoparte na poznawczej dominacji
(ktéra pociaga za sobg inne rodzaje dominacji, wlacznie z polityczng
i ekonomiczng), lecz na negocjacji i wspélnym budowaniu i ustalaniu
senséw. Perspektywa dialogiczna przepajajaca szkolng rzeczywistosé
otwiera przestrzen dla tolerancji i szacunku do odmiennosci, daje
uczniom wywodzacym si¢ z mniejszo$ci narodowych, etnicznych
czy religijnych poczucie uczestnictwa we wspélnocie szkolnej i — co
za tym idzie — w spoleczeristwie, a takze poczucie bycia akcepto-
wanym takim, jakim si¢ jest. Daje mozliwo$¢ wnoszenia wlasnego
punktu widzenia do dyskusji, podnosi poczucie wlasnej wartosci
i wartosci wlasnej tozsamosci kulturowej jako réwnorzednej wobec
tej dominujacej.

Dialog w szerokim rozumieniu, o jakim pisze Rutkowiak, nie daje
w rezultacie jakiego$ gotowego i ostatecznego sensu, ktéry zamykalby

2 Tamze,s. 49.

30 Tamze,s. 41.
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dyskusje. Forma dialogu, ktéra badaczka uwaza za szczegélnie trafng
jako wzorzec dialogu edukacyjnego jest rozmowa™. R6zni si¢ ona od
typowej dyskusji ,szkolnej”, ktéra jest ograniczajaca samodzielnos¢
dyskutantéw dyskusja kierowana®, i od dyskusji ,wlasciwej”, kt6-
ra jest nastawiona na rozwigzanie okreslonego problemu®, bardziej
otwartg formulg i brakiem zwiericzenia w postaci wypracowanego
rozwigzania danej kwestii. Rozmowa nie koriczy si¢ definitywnym,
zamykajacym wnioskiem, lecz jest otwarta na ciagle przeformuto-
wania w obrebie zalozen, argumentéw, wnioskéw. Jest mniej zdyscy-
plinowana od dyskusji ,wlasciwej”. Nie wystepuje tutaj tez autoryta-
tywne, zewnetrzne kierownictwo. Temat rozmowy dobierany jest ze
wzgledu na wewnetrzne potrzeby jej uczestnikéw, ktérzy sa zywotnie
zainteresowani dang kwestig i szukaja pomocy i opinii innych, cheac
naswietli¢ i rozjasni¢ jaki$ ztozony problem. Rozméwcey kieruja si¢
zaréwno krytycyzmem, jak i odpowiedzialnoscia za wlasne slowa.
Takie jednak — z pozoru swobodne — rozmowy daja powazne rezulta-
ty, a jej uczestnicy wnosza do niej istotny wkiad poznawczy. Poprzez
rozmowe jej uczestnicy moga zapoznac si¢ z réznymi punktami wi-
dzenia na omawiang kwestie. Moze ona w danej chwili zosta¢ zawie-
szona, ale moze by¢ kontynuowana pézniej, kiedy rozméwcey dojda
do nowych wnioskéw lub beda mieli nowe pomysly na rozwiazanie
interesujacego ich problemu. Ten brak zamknigcia, otwartos¢ procesu
poznawczego, jakim jest rozmowa, odréznia ja od dyskusji.
Zaangazowanie si¢ w rozmowe daje szanse spotkania si¢ z tym,
co odmienne, czyms, co przekracza nasz dotychczasowy poznaw-
czy horyzont i daje do myslenia. W rozwazaniach nad przekracza-
niem horyzontéw poznawczych Rutkowiak odwoluje si¢ do mysli
Gadamera i w jej $wietle rozwija swoja refleksje nad rozmowg jako
forma dialogu rézna od dyskusji ,szkolnej” i dyskusji ,wiasciwej™*.
Zauwaza, ze rozmowa umozliwia poznawcze przeobrazenie jednost-
ki. Spotkanie z drugim czlowiekiem jest jednoczesnie spotkaniem
z odmiennym od naszego obrazem $wiata, a tym samym mozliwoscia
otwarcia si¢ na to, co inne. To otwarcie z kolei i przyjecie tego, co

31 Tamze,s. 37.
32 Tamze,s. 34.
3 Tamze,s. 36.

3 Tamze,s. 41-42.
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nieznane, staje si¢ jednoczesnie szansg na jednostkowa przemiang.
Rozmowa rézni si¢ od prostej wymiany informacji, odbiega tez od
zdyscyplinowanej formy dyskusji ,wlasciwej”. Wykracza poza nego-
cjowanie i ,stwarza szanse narodzin odmiennego punktu widzenia,
poszerzania badz przebudowywania siebie, mozliwego dzieki innosci
innych”. Nie idzie w niej o ustalenie jakiego$ stanu obiektywnego,
ale raczej o ciagle przekraczanie wezesniejszych ustalerl i budowanie
coraz to nowszych senséw.

Zasadniczy cel edukacji miedzykulturowej lub co najmniej jeden
z jego najistotniejszych komponentéw, podobnie jak to ma miejsce
w wypadku hermeneutycznie rozumianej rozmowy, mozna okresli¢
jako poznawcze przeobrazenie (albo uksztaltowanie) jednostki. Owo
przeobrazenie ma si¢ dokona¢ w zakresie postrzegania Innego po-
przez uswiadomienie sobie i modyfikacje uproszczonych i negatyw-
nych schematéw poznawczych odnoszacych si¢ do Innego, a takze
zmiang warunkujacych dziatanie potocznych systeméw wyjasniania
na bardziej otwarte i sprzyjajace wymianie i komunikaciji miedzykul-
turowej oraz poprzez poznawcze otwarcie na inno$¢ i dostrzezenie
jej wzbogacajacego i poszerzajacego horyzonty potencjatu. Edukacja
migdzykulturowa, podobnie jak rozmowa, ma otwiera¢ na odmien-
ne perspektywy, poglady, swiatopoglady, wartosci, ktére moga zostaé
wlgczone w horyzont poznawczy jednostki, tym samym dokonujac
jego przeobrazenia i zmieniajac jednostke, a co za tym idzie jej po-
stawy i zachowania. Ta transformacja jest mozliwa dzigki ,innosci
innego”, dzi¢ki réznicy, ktéra staje si¢ tutaj wartoscia umozliwiaja-
ca przeobrazenie jednostki, wykroczenie poza siebie i swéj $wiat ku
Innemu, wlaczenie go do nieustajacej rozmowy, ktéra ciggle dodaje
nowe punkty widzenia i przebudowuje sensy. Dlatego tez sadzimy, ze
wdrozenie rozmowy jako formy dialogu edukacyjnego, ktéry przy-
swiecalby edukacji miedzykulturowej, mogloby poméc w realizacji
celéw tego projektu pedagogicznego nakierowanego na zwigkszenie
wsp6lpracy i porozumienia pomig¢dzy odmiennymi kulturami.

Rozmowy nie nalezy jednak rozumie¢ tylko jako pewnej techni-
ki, jako metody dydaktycznej nastawionej na konkretne i mierzal-
ne rezultaty edukacyjne. Rutkowiak, za Gadamerem, pojmuje dia-
logiczno$¢ i rozmowe bardzo szeroko: jako ,warunek mozliwosci

3 Tamze,s. 42.
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rozumienia’, w ktérym ,idzie o ciggle konstytuowanie i przezwycig-
zanie senséw, dziejace si¢ przez wymiane mysli, bedace aktywnoscig
ustawiczng, ludzkim sposobem bycia; rozumienie nie oznacza tutaj
wigc odtwarzania ustalonych juz znaczen — jak sie je zazwyczaj in-
terpretuje w pedagogice™®. Dialog i dialogowo$¢ w tej koncepcji wia-
23 si¢ wigc z poszerzonym pojmowaniem samego rozumienia, ktére
przestaje by¢ zwigzane wylacznie z domeng poznawczg i staje si¢
sposobem bycia.

Przetozenie tak rozumianej rozmowy na edukacje polegatoby
m.in. na spojrzeniu na nauczycieli i uczniéw nie jako na dwie réz-
ne i przeciwstawne strony wymiany mysli, ale na osoby znajdujace
sie¢ w tej samej sytuacji poznawczej, tzn. ludzi ,uczacych si¢ zara-
zem siebie i §wiata™’. Bycie nauczycielem i uczniem staje si¢ tutaj
kwestig drugorzedna, a pedagog, jak i jego wychowanek traktowani
sa przede wszystkim jako ludzie doswiadczajacy, pragnacy zrozumied
siebie i otaczajacy $wiat poprzez rozmowg. Takie podejscie wynika
z inspiracji filozofia hermeneutyczng, gdzie krytyce podlega podej-
§cie opierajace si¢ na przeciwstawianiu podmiotu i przedmiotu, po-
dejscie, ktore przenika réwniez myslenie pedagogiczne®. U podsta-
wy takiego opozycyjnego myslenia lezy przekonanie o poznawczej
dominacji rozumiejacego podmiotu, ktéra umozliwia mu panowanie
nad okreslonym przedmiotem i ksztaltowanie go wedlug wlasnych
wyobrazen. Jednak takie podejscie sprawia, Ze przekonany o wlasnej
wiedzy podmiot nie jest skory do dialogowania i moze lekcewazy¢
odmienne stanowiska, glosy i punkty widzenia®. Skutkami tej moc-
no zakorzenionej w pedagogice zasady jest obecnos¢ w jej refleksji
wielu silnych przeciwstawien, ktére utrudniaja dialog jako swobodng
i otwarta wymiane mysli pomiedzy réznymi podmiotami zaangazo-
wanymi w edukacje i wychowanie®. Jednym z tych przeciwstawien
jest wiasnie opozycja pomiedzy nauczycielami a uczniami, ktérg na-
lezy, zdaniem Rutkowiak, przezwyciezy¢ w duchu rozmowy.

36 Tamze,s. 41.
37 Tamze, s. 42.
3% Tamze,s. 41-42.
3 Tamze,s. 44.
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Z dialogowoscia jako zasada niezwykle istotng w relacjach mig-
dzyludzkich spotykamy sie réwniez w filozofii dialogu, ktérej najwy-
bitniejszymi reprezentantami sg tacy mysliciele, jak: Martin Buber,
Franz Rosenzweig czy Emmanuel Lévinas. Filozofi¢ dialogu inspi-
rujaca si¢ tradycja judeochrzescijariska wskazuje Rutkowiak® jako
drugie wazne Zrédlo myslenia dialogicznego w kulturze europejskiej
po dziedzictwie antycznej greckiej filozofii i dramaturgii. Z filozofii
dialogu, podobnie jak z ,zasady dialogowosci” omawianej badaczki,
moga wynika¢ inspirujace implikacje dla pedagogiki w ogélnosci
oraz edukacji miedzykulturowe;.

Gléwne zainteresowania mysélicieli nalezacych do tego nurtu filo-
zoficznego oscyluja wokél czlowieka i relacji migdzyludzkich, a tym
samym s3 bliskie problematyce nauk o wychowaniu. Przy tym, z jed-
nej strony, sami przedstawiciele filozofii dialogu wykazuja duze zain-
teresowanie kwestiami wychowania, a z drugiej strony ich koncepcje
znajduja uznanie wiréd pedagogdw i staja sie inspiracja dla koncepcji
pedagogicznych®. Na dowdd centralnego miejsca problematyki an-
tropologicznej w filozofii dialogu mozna przywola¢ znang Buberow-
ska ,zasade dialogiczng”, ktéra glosi, Ze podstawowym faktem decy-
dujacym o istocie ludzkiej egzystencji jest ,,czlowiek z cztowiekiem”,
a stawanie si¢ przez Ja osobg w sposéb konieczny odbywa si¢ po-
przez spotkanie z Ty®. Takie zywe, bezposrednie spotkanie stanowi

4 Tamze,s. 23.

# O zainteresowaniu filozoféw dialogu kwestiami ksztatcenia i wychowania

$wiadczg m.in. ich prace poswigcone wylacznie tym zagadnieniom. Mozna
wéréd nich wymieni¢: M. Buber, Wychowanie, w: Zrédla do dziejow wycho-
wania i mysti pedagogicznej, t. 3 ks. 2: Mysl pedagogiczna w XX stuleciu, wybor
ioprac. S. Woloszyn, Kielce 1998; tenze, Kszzatcenie charakteru, ,Znak” 1968,
nr 7-8; E. Lévinas, O hebrajski humanizm, Rozwazania o edukacji Zydow-
skiej, Antyhumanizm a edukacja w: tenze, Trudna wolnost. Eseje o judaizmie,
przel. A. Kurys, Gdynia 1991; J. Tischner, Z problematyki nauczania, ,Znak”
1968, nr 7-8; tenze, Zadania wychowawcze, , Tygodnik Powszechny” 1972,
nr 9; T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie osob, ,Znak” 1991, nr 9; tenze,
Wychowanie do wolnosci, ,Znak” 1993, nr 9. O zainteresowaniu pedagogéw
kwestig dialogu oraz filozofii dialogu $wiadczy m.in. seria pt. Pedagogika dia-
logu wydawana przez Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej oraz
takie pozycje, jak: J. Rutkowiak, Pyzanie, dialog, wychowanie, Warszawa 1992;
J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Krakéw 2008; M. Jagietto,
Spotkania, ktdre zmieniajg. O spotkaniu jako kategorii pedagogicznej i wydarze-
niu wychowujgcym na drodze Zycia, Krakéw 2012.
4 M. Buber, Problem czlowieka, przet. ]. Doktér, Warszawa 1993, s. 91.
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w filozofii Bubera wzorzec dla miedzyludzkich interakeji, a jego
antyteza jest postrzeganie czlowieka jako podmiotu poznajacego
zawlaszczajacego byt w aktach poznawczych. Prawdziwe spotkanie
z druga osoba musi wigzaé si¢ z porzuceniem postawy zdystansowa-
nego obserwatora i zanurzeniem si¢ w bezposrednio$ci wydarzenia,
w ktérym osoby otwieraja si¢ na siebie.

Wychowawcze przestanie filozofii dialogu, zwanej takze dialo-
gika, glosi, ze ,to [...], kim si¢ jest, tak naprawde decyduje o tym,
co mozna wnie$¢ w zycie innego cztowieka, wychowanka; czego na-
uczy¢, do czego zainspirowad, rozbudzajac zyciowe zorientowania™*.
Tym samym dialogika i inspirowane nig nurty pedagogiki dialogu
w zakresie wychowawczo-edukacyjnym glosza kluczows role na-
uczyciela i jego relacji z wychowankiem, wyznaczajac drugoplanowsa
role, a nawet wskazujac niebezpieczeristwa i stabe punkty narzuca-
nych odgérnie nakazéw i dyrektyw, masowo stosowanych procedur
edukacyjnych i wychowawczych czy w koricu réznych form instytu-
cjonalnego przymusu.

W optyce dialogicznej, aby wychowanie moglo by¢ skutecz-
ne i oddziatywaé na uczniéw w poglebiony sposéb, musi ono mie¢
ksztalt partnerskiej wspélpracy i ,osobowo inspirujacego sposobu
bycia™. Nauczyciel powinien umie¢ dostrzec i uszanowaé uczniow-
ska indywidualno$¢, innos¢ i odrebnosé wewnetrznego $wiata kaz-
dego ze swoich wychowankéw. Niedopuszczalne jest, aby opieral on
swoja wychowawczg i edukacyjna aktywnos¢ na checi panowania,
zawlaszczenia i dominacji.

Kolejnym wartym wspomnienia w ramach prezentowanych
w tym artykule zagadnien elementem dialogiki jest, podkreslana
w filozofii wychowania Bubera, umiej¢tno$¢ wezucia si¢ w sytuacje
innego i spojrzenia na sprawy z jego punktu widzenia. Wrazliwo$é na
komunikaty wysylane przez druga osobg oraz zdolnos¢ do empatycz-
nego postawienia si¢ w jego sytuacji powoduja, ze wychowawca moze
odrzuci¢ postawe zdystansowanego obserwatora i przejaé si¢ losem
wychowanka. Kluczowe w filozofii dialogu dla zrozumienia zaréwno
innych, jak i siebie jest bezposrednie spotkanie z drugim czlowie-
kiem. Ten drugi w spotkaniu moze odstoni¢ przed nami swéj wlasny

#J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Krakéw 2008, s. 47.
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$wiat i wartodci, jakie reprezentuje, pod warunkiem, ze poswiecimy
mu swdj czas i uwage.

Opisane powyzej dyrektywy i powinnosci, wywiedzione z filozo-
fii dialogu, sg istotne jako ogélne zalecenia dla nauczycieli, ale na-
bieraja szczegdlnego wyrazu w ramach edukacji miedzykulturowe;.
Nauczyciel pracujacy w srodowisku wielokulturowym, najczesciej be-
dac reprezentantem kultury dominujacej, powinien wyrzec sie checi
kulturowego panowania, zawlaszczania i narzucania wlasnych norm
i sposobéw interpretowania §wiata jako jedynie wiasciwych uczniom
pochodzacym z odmiennych kregéw kulturowych. Takie tendencje
moga wystepowaé zaréwno na poziomie §wiadomym, jak i nieswia-
domym, np. jako nieuswiadomione negatywne stereotypy lub kul-
turowe schematy poznawcze uznawane niestusznie za uniwersalne.
Tutaj z pomocg przychodzi rozmowa w rozumieniu przedstawionym
przez Rutkowiak, ktéra oferuje poznawczy sposéb na odstanianie
ukrytych zatozeri i schematéw i ich zmiang poprzez dialog z Innym,
z jego odrebnym punktem widzenia.

Wigkszos¢ wymienionych wyzej pochodzacych z dialogiki po-
winnosci pedagogicznych mozna umiesci¢ pod hastem ,zwigkszonej
wrazliwosci na Innego”. W ramach edukacji miedzykulturowej pro-
wadzonej w $rodowisku wielokulturowym brak owej wrazliwosci, czy
tez niektérych jej aspektéw, moze mie¢ o wiele powazniejsze kon-
sekwencje niz w wypadku srodowiska monokulturowego. Dzieje si¢
tak dlatego, ze praca w $rodowisku wielokulturowym czesto wiaze
si¢ z ulatwianiem funkcjonowania w nowym lub obcym kulturowo
srodowisku osobom, ktére przybyly z niejednokrotnie radykalnie
odmiennych kulturowych $wiatéw i dodatkowo moga mieé za sobg
traumatyczne przezycia, tak jak to ma miejsce w wypadku uchodz-
céw. Nauczyciel musi zatem bra¢ pod uwage zréznicowang sytua-
cje uczniéw w prowadzonej przez siebie grupie, jesli nie chce, aby
jego dziatania zakonczyly si¢ niepowodzeniem. Owo zréznicowanie
jest rezultatem nakfadania si¢ wielu czynnikéw. Wsréd nich moz-
na wymieni¢ status spoleczny i ekonomiczny rodziny ucznia, rodzaj
dos$wiadczeni wyniesionych z kraju ojczystego, kulture kraju pocho-
dzenia i wyznawang religie. To wiasnie one w duzym stopniu beda
decydowaly o przebiegu edukacji i integracji danego ucznia.

69



70

Lakonczenie

Nauczyciel musi ,wyj$é ku” uczniowi, nauczy¢ si¢ go rozumie¢ na
glebszym poziomie, dostrzec specyfike zaréwno jego kulturowego za-
plecza, jak i indywidualnosci, cech charakteru, predyspozycji i poten-
cjatu. Musi w wickszym stopniu dbaé¢ o kwestie komunikacyjne, gdyz
na przeszkodzie moga sta¢ kwestie jezykowe czy tez pewne beha-
wioralne i niewerbalne kody komunikacyjne wyniesione przez ucznia
z innej kultury. Ogélnie rzecz biorac, w sytuacji pracy w $rodowisku
wielokulturowym otwartos¢ na innos¢ i Innego, kompetencje komu-
nikacyjne, che¢ wychodzenia naprzeciwko Innego, poziom wyczule-
nia na sygnaly od niego plynace czy w koricu poziom swiadomosci
wiasnych uwiktan kulturowych i poznawczych musi by¢ wyzszy niz
w wypadku pedagogéw pracujacych w srodowisku monokulturowym.

To postawa pedagoga i stopien, w jakim przyswoil on sobie ce-
chy kluczowe dla kompetencji migdzykulturowej, maja zasadnicze
znaczenie, czy bedzie on w stanie skutecznie przekazaé istotne dla
wychowania miedzykulturowego zachowania, wzorce czy sposéb
myslenia. Kluczowe dla jego postawy wydaja si¢ opisane w artykule
cechy, dyspozycje i kompetencje, ktérych nabywanie utatwia zastoso-
wanie dialogicznej koncepcji edukacji Rutkowiak oraz dyrektyw wy-
wiedzionych z filozofii dialogu i czerpiacych z tego nurtu projektéw

pedagogicznych.
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