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ielokulturowa szkota w polskiej przestrzeni edukacyj-
nej juz od wielu lat jest przedmiotem licznych opra-
cowan teoretycznych, jak i praktycznych. Te pierwsze
nie zawsze idg w parze ze szkolng rzeczywistoscia, jesli
nie sg poparte badaniami empirycznymi. Liczne hasta
otwartosci, réznorodnosci i tolerancji w uczeniu sie i nauczaniu jezykdw
obcych w literaturze na temat zagadanienia nie zawsze odzwierciedlaja
problemy gteboko zakorzenione w dydaktycznej pracy szkoty. Ta sfera
ksztatcenia czesto pomija aspekty spoteczno-kulturowe, a szczegdl-
nie uwarunkowania socjalizacyjne. Dotyczg one nie tylko mniejszosci
kulturowych (narodowych i etnicznych), ale takze grupy dominujacej,
ktorg stanowig uczniowie polscy. Tematem niniejszego artykutu bedg
rozwazania nad tolerancja, otwartoscig i réznorodnoscig w uczeniu sie
jezykow — w kontekscie jezyka jako narzedzia socjalizacji. Obejma one
obie wyzej wymienione grupy ucznidow z wyrazng dominacjg obecnosci
dzieci kulturowo ,innych”. Ponadto podejme préobe odpowiedzi na py-
tania zwigzane z:
zapobieganiem w polskiej szkole arbitralnosci kulturowej grupy do-
minujgcej (polscy uczniowie),
dwujezycznymi systemami ksztatcenia w zwigzku z obecnoscig
ucznidw etnicznie i narodowosciowo ,innych”,
zastgpieniem asymilacji szkolnej strategig wzajemnego wzbogaca-
nia (w tym jezykowego) ucznidéw kulturowo réznych, co stuzyé ma
wzajemnej socjalizacji i edukacji dialogowej (Dobrowolska 2020:
282-294).
Porusze rowniez kwestie przemocy symbolicznej, ktéra nieswiado-
mie dokonuje sie w wielokulturowej szkole, nawet przy realizacji haset
otwartosci, réznorodnosci i tolerangji.

Uczenie sie jezykdéw obcych przez dziecko w szkole oraz wszelkie
towarzyszace mu warunki metodyczne wynikajgce z organizacji pro-
cesu nauczania (kompetencje nauczyciela, wykorzystanie $rodkow
dydaktycznych, wzbudzanie kreatywnej postawy ucznia i jego zaanga-
zowania w poznanie jezyka) uzaleznione sg od stopnia socjalizacji pier-
wotnej. Jej zrédtem jest rodzina, bedaca pierwotnym srodowiskiem
wychowawczym. Polskie rodziny réznig sie statusem spotecznym
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i ekonomicznym, co nie pozostaje bez wptywu na edukacje szkolna dziecka. Stad tez hasto
réwnosci szans edukacyjnych zwigzanych z ,wyposazeniem” jezykowym dziecka, jego zaso-
bow leksykalnych, zdolnosci werbalizacji zastanego $wiata i konstruktow jezykowych wydaje
sie bardziej teoretycznym paradygmatem i iluzjg niz faktem. Spoteczno-kulturowe réznice
w srodowiskach wychowawczych polskich rodzin majg swoje odzwierciedlenie w procesie
dydaktycznym, w tym w stopniu aspiracji edukacyjnych i uczeniu sie jezykdw obcych. Sytu-
acja dziecka o bardzo ograniczonym kapitale rodzinnym, ,ktéra moze okaza¢ sie rodzajem
zwierciadta odbijajgcego materialno-ekonomiczne, spoteczne i kulturowe warunki zycia”,
wyraznie okresla jego relacje réwiesnicze, kompetencje lingwistyczne, wtasng tozsamosé,
w tym czesto zanizone poczucie wtasnej wartosci (Segiet 2013: 78). Niski poziom kultury je-
zykowej rodziny, style wychowawcze (np. autorytarny, liberalny) determinuja jakos¢ prze-
kazow jezykowych, sposdb komunikacji interpersonalnej, a zatem ksztattuja ograniczone
wzory przekazu i mozliwosci interpretacji $wiata.

Pierre Bourdieu i Jean-Claude Passeron (2006) uznali bogactwo jezyka za wyznacz-
nik statusu spotecznego, a kategorie kapitatu lingwistycznego za warunek nadawania zna-
czen w opisie $wiata i jakosci interakgji. Obowigzujgcy w szkole dyskurs, w przypadku dzieci
o niskim kapitale lingwistycznym, staje sie czynnikiem stratyfikujgcym, utrudniajac tym sa-
mym spoteczne integrowanie sie i szkolne interakcje. Stabe zasoby jezykowe, blokady psy-
chologiczne powodujg trudnosci w uczeniu sie jezyka rodzimego, nie mdéwigc o uczeniu
sie jezykdw obcych. Okreslajg one poziom transmisji wiedzy, a zatem zdolno$¢ rozumienia,
przyswajania i stosowanie jej w codziennych relacjach. Niski poziom transmisji wiedzy wy-
znaczany zdolnoscig rozumienia przekazow jezykowych jest przyczyng, ale takze skutkiem
niecheci uczenia sie jezyka zarowno wtasnego, jak i jezykow obcych. Ograniczone kompe-
tencje lingwistyczne utrudniajg kontakty rowiesnicze stanowigce istotny element procesow
socjalizacyjnych na poziomie szkoty.

Wedtug niemieckich badan kontakty réwiesnicze w procesach socjalizacji kulturowe;j
pozytywnie wptywajg na zachowania spoteczne i przynaleznos¢ do grupy (Vietze, Yuang
i Schachner 2019). Poczucie wyobcowania ogranicza kontakty i nie pozwala na rozwijanie sie
struktur jezykowych, przyswajanie symboli i kodow jezykowych. Leszek Korporowicz (1993),
przyjmujac za Bernsteinem tzw. kody ograniczone i rozwiniete, wyraznie wskazuje na ich od-
mienne kategoryzacje. Ubdstwo werbalne, proste konstrukcje zdaniowe, mata ilos¢ przy-
miotnikdw i przystowkdw oraz niski poziom abstrakcyjnych form rozumowania potwierdzajg
obecnos¢ tzw. koddw ograniczonych (Korporowicz 1993: 117-118), ktére niewatpliwie sg kon-
sekwencjg kultury jezykowej najblizszego srodowiska wychowawczego dziecka, tj. rodziny.
Tego typu kody kulturowe sg charakterystyczne dla dzieci ze srodowisk wychowawczo za-
niedbanych lub tez patologicznych, ale takze dla ucznidéw narodowosciowo i etnicznie od-
miennych od srodowiska szkoty polskiej. Okreslajg one réwniez spoteczng pozycje w klasie
czy grupie rowiesniczej. Brak umiejetnosci postugiwania sie kodem rozwinietym zaréwno
w przypadku ucznidw polskich, jak i kulturowo ,innych” moze decydowad o ich kompeten-
cjach miedzykulturowych, a zatem zdolnosciach postugiwania sie jezykami obcymi. Uczenie
sie ich staje sie z zasady trudne, poniewaz — jak wskazujg badania — dobre opanowanie jezy-
ka obcego dokonuje sie przy jednoczesnym rozwoju jezyka rodzimego i nawigzuje do tzw.
Modelu Grupowego Howarda Gilesa (obejmuje on kwestie uczenia sie jezyka grupy domi-
nujacej) (Ellis 2007: 213-315). Odnosi sie on do tzw. zywotnosci etnolingwistycznej okreslaja-
cej stopien identyfikacji z grupa pochodzenia (np. rodzing, grupa etniczna, narodowoscia).
Im silniejsza identyfikacje z wtasng grupa kulturowa wykazuje uczen, tym trudniej identy-
fikuje sie z grupg dominujacg, np. z klasa. Dotyczy to rowniez ucznidéw innej narodowosci
traktujacych czesto wtasna kulture jako nieprzekraczalng przestrzen, co ogranicza interak-
cje z polskimi rowiesnikami. Wielokulturowa szkofa staje sie zatem ztozonym $rodowiskiem
i przestrzenia, w ktérej jezyk jest istotnym narzedziem socjalizacji, wyrazanej w transmis;ji
jezyka, obyczajéw, wzajemnego zrozumienia i wymiany koddw kulturowych w atmosferze
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réznorodnosci z jednoczesng tolerancja. Tymczasem kreowanie przez szkoty zasad toleran-
cji wobec réznorodnosci kulturowej nie zawsze idzie w parze z rzeczywistg ich realizacja.

Wspomniana wyzej zywotnos¢ etnolingwistyczna jest inna dla kazdej z mniejszosci i jej
przedstawicieli. Ma przy tym takze bardzo indywidualne uwarunkowania, zalezne od oso-
bowosci i sSrodowiska, w ktoére trafia jednostka kulturowo inna. Stad tez mniejszosci naro-
dowe i etniczne w polskiej szkole stang sie przedmiotem dalszych rozwazan teoretycznych
i uwag praktycznych. Jak w polskiej szkole wyglada praktyka kulturowej wzajemnosci w sy-
tuacji réznic kulturowych?

Przywotane tu badania prowadzone zostaty w trzech $rodowiskach szkolnych z obecnoscig
w nich uczniéw narodowosci czeczenskiej, wietnamskiej i romskiej, a zatem nie stanowig
jedynie teoretycznych dywagacji (Dobrowolska 2019). Wynikajgce z nich wnioski pozwolity
na opracowanie trzech modeli spotecznej przestrzeni szkoty, okreslajacych rézne poziomy
akulturacji, znajomosci jezyka, tolerancji w grupie dominujacej (uczniowie polscy) oraz in-
ternalizacji przez mniejszos¢ kultury wiekszosci. Wskazane modele wynikajg z wielu uwarun-
kowan: charakteru kulturowego poszczegdlnych mniejszosci (Czeczeni, Wietnamczycy, Ro-
mowie) i ich habitusu, rozumianego jako zinterioryzowany system zasad, regut, obyczajéw,
postaw, systemow wartosci — a zatem socjalizacji pierwotnej.

Trzy rézne Srodowiska szkolne z charakterystyczng dla nich obecnoscig przedstawicie-
li wymienionych mniejszosci wykazaty sie catkowicie odmienng wzajemna percepcjg. Od-
zwierciedla ona rézne poziomy tolerancji i wrazliwosci kulturowej, a wiec wskazuje na zréz-
nicowanie procesow adaptacyjnych i mechanizméw zwigzanych z wyréwnaniem szans
edukacyjnych i réwnosci spotecznej. Z uwagi na wieloaspektowo$¢ prowadzonych badan,
nalezy wspomnied, ze uzyto w nich kategorii pojeciowych zwigzanych z jezykiem, stopniem
znajomosci jezyka grupy dominujacej (uczniowie polscy):

réznice jezykowe (czynnik bilingwizmuy),

relacje z polskimi rowiesnikami,

transmisja kultury i jej reprodukgcja,

adaptacja i integracja spoteczna versus przemoc symboliczna.

Za istotne dla badanej przestrzeni szkolnej przyjeto miedzy innymi: interakcje (przyjaz-
nie/konflikty) i komunikacje spoteczng; jezyk jako narzedzie socjalizacji (kompetencje lin-
gwistyczne) oraz obowiazujacy dyskurs szkolny (jako system zasad, regut obowigzujgcych
ucznidw). Znamienng cecha prowadzonych badan byta ocena spotecznej przestrzeni szko-
ty w kontekscie jej wielokulturowosci z perspektywy dzieciecej (uczniowie polscy i ich ,in-
ni” kulturowo réwiesnicy), co pozwolito na skonstruowanie nastepujgcych modeli spotecz-
nej przestrzeni szkoty (Dobrowolska 2019: 572):

Model monopolizacji przestrzeni z cechami stratyfikacji spotecznej wobec ,mniejszo-
$ci” S1(C) (szkota z obecnoscig ucznidow czeczenskich);

Model wzajemnej akceptacji réznic z petng akulturacjg ,mniejszosci” S2(W) (szkota
z obecnoscig uczniow wietnamskich);

Model deklarowanej tolerancji wobec wielokulturowosci z izolacjg spoteczng ,mniej-
szosci” S3(R) (szkota z obecnoscig uczniéw romskich).

Kazde z objetych badaniami srodowisk szkolnych wykazato sie inng perspektywa mecha-
nizmow socjalizacyjnych, zwigzanych z réznicami w kodach kulturowych, socjalizacja pier-
wotng warunkowang réznicami kulturowymi, a takze warunkami szkolnymi, liczbg uczniow
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i srodowiskiem (szkoty wielkomiejskie i miejskie). Celem przywotania modeli jest zwrdcenie
uwagi na znaczenie socjalizacji i jej narzedzi — w tym znajomosci jezyka — na kwestie zwia-
zane z otwartoscig, réznorodnoscia i tolerancja, co ma swoje uzasadnienie w mozliwosciach
uczenia sie jezykow obcych, jak i ich nauczania. W kazdym z wymienionych modeli zauwazal-
na jest inna przestrzen spoteczna. Pierwsza cechuje dominacja ,wiekszosci”, okreslonej jako
monopolizacja (dotyczy ucznidéw polskich) z jednoczesng stratyfikacjg ucznidw czeczenskich
(staba znajomos¢ jezyka polskiego, zywotnosc etnolingwistyczna wyrazona $cistym zwigz-
kiem z wtasng kultura, niechecig wobec polskich réwiesnikéw i niska transmisja kulturowa).

Najbardziej wrazliwym kulturowo modelem spotecznej przestrzeni szkolnej i mecha-
nizmdw socjalizacyjnych okazuje sie model Il z obecnoscig uczniéw wietnamskich. Jest on
przyktadem idealnej socjalizacji, wymiany kulturowej i edukacji wykluczajacej jakiekolwiek
formy nietolerancji czy ksenofobii. To wzdr wspotistnienia, szacunku, otwartosci i tolerangji,
co jest prawdopodobnie konsekwencjg wysokiego poziomu kompetencji lingwistycznych
dzieci wietnamskich (urodzone w wiekszo$ci w Polsce, uczestnicza w systemie edukacji pol-
skiej od przedszkola, co znakomicie ksztattuje ich kulture jezykows i nie ogranicza w zaden
sposob interakgji z polskimi réowiesnikami) (Halik, Nowicka i Pote¢ 2006). Ponadto nalezy tu
odniesc sie do koddw kulturowych, wsrdd ktérych edukacja znajduje sie znaczaco w hierar-
chii pozadanych zachowan spotecznych. Znajomosc jezyka polskiego u dzieci wietnamskich
utatwia im realizacje wysokich aspiracji edukacyjnych, sprzyja rozumieniu obowigzujacych
w polskiej szkole dyskursow i znaczaco ksztattuje ich postawy spoteczne, w tym otwartosé
i zyczliwosc w interakcjach z réwiesnikami polskimi. Catkowicie odmienny, od dwéch przed-
stawionych powyzej, model dotyczy srodowiska szkolnego z obecnoscig dzieci romskich,
okreslony jako Model deklarowanej tolerancji wobec wielokulturowosci z izolacjg spotecz-
na ,mniejszosci”. Zrozumienie go wymaga szerszej wiedzy na temat edukacji dzieci romskich
i problemow wynikajacych z kodow kulturowych Romoéw, czesto sprzecznych z obowigzu-
jacym dyskursem w polskiej szkole (Dobrowolska 2011). Ponadto niskie kompetencje lingwi-
styczne dzieci romskich, liczne wskazania o nauczaniu indywidualnym poza szkota (wyraz-
ne ograniczanie przestrzeni socjalizacji w szkole) stanowig pietrzaca sie bariere w nabywaniu
zdolnosci uczenia sie jezykodw obeych (w tym takze polskiego). Tym samym tworzg one prze-
szkody we wzajemnym rozumieniu sie, a zatem ograniczajg percepcje wzgledem siebie za-
réwno ucznidw polskich, jak i romskich. Brak wzajemnego poznania prowadzi do konflik-
tow, obecnosci wcigz zywych stereotypdw kulturowych. Nierzadko dzieci romskie z uwagi
na swoj ograniczony kapitat lingwistyczny (staba znajomos¢ jezyka polskiego) kierowane sg
do szkot specjalnych, co deprecjonuije je i etnicznie naznacza, stanowigc forme segregacji
i odbierania szans edukacyjnych (Nowicka-Rusek 2011). Catkowicie odmienny kapitat spo-
teczno-kulturowy dzieci romskich nie pozwala im na dostep do débr symbolicznych (pdz-
niej osiagana dojrzatos¢ szkolna, dbatosé o wtasna tozsamosc etniczng, trudnosci w uczeniu
sie jezyka polskiego, a tym samym nizszy poziom integracji spotecznej oraz transmisja wza-
jemnych znaczen i kodéw kulturowych).

Wymienione powyzej trzy modele przestrzeni spotecznej szkoty obejmuja trzy konkret-
ne srodowiska szkolne i trudno jest im nadac reprezentatywny wymiar. Nie jest tatwo porow-
nac szkoty, bo kazda z nich jest wyjatkowym srodowiskiem spotecznym, na ktére sktadaja sie
liczne artefakty (jezykowe, symboliczne, behawioralne, fizyczne). Nazwy modeli s3 wyni-
kiem analiz empirycznych i wskazuja na okreslone interakcje spoteczne, znaczenie w nich je-
zyka, ktéry wedtug Pierre’a Bourdieu i Jean-Claude’a Passerona (1990) jest kategorig kapita-
tu lingwistycznego. Jezyk w przestrzeni spotecznej, w tym takze szkoty, determinuje jako$¢
i gtebie interakcji, co w rezultacie tworzy ptaszczyzny porozumienia, przyjazniitolerancjilub
kreuje srodowisko zamkniete, wyalienowane, podzielone wzajemnymi animozjami i roznica-
mi kulturowymi. Stabe kompetencje lingwistyczne lub ich brak w przypadku wielokulturowe-
go $rodowiska klasy szkolnej réznicujg opis $wiata lub czynig go niezrozumiatym. Nieznajo-
mos$¢ jezyka grupy wiekszosciowej w przypadku dzieci uchodzcow, imigrantow lub tez dzieci
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w warunkach remigracyjnych ,uposledza” interakcje spoteczne, prowadzi do niepowodzen
edukacyjnych i w rezultacie obniza poczucie wtasnej wartosci dziecka. Brak sukceséw edu-
kacyjnych, niemoznos¢ porozumiewania sie i wyrazania siebie oraz $wiata prowadzi do pro-
cesow stratyfikacyjnych w strukturze klasy. Okresla réwniez status spoteczny dziecka i jego
miejsce w hierarchii szkolnej. Dla zobrazowania czynnikéw stanowigcych o znaczeniu jezy-
kaw procesach socjalizacji dokonano ich wyszczegdlnienia ze wskazaniem na zwigzek jezyka
(grupy dominujacej, podstawowego, jezykow obcych — w zaleznosci od kontekstu, w kto-
rym dokonujemy oceny sprawnosci jezykowej dziecka) z procesami integracji spotecznej,
tolerangji i innych zachowan spotecznych (Rys. 1.).

W przypadku wielokulturowej szkoty (w tym takze szkoty zréznicowanej spoteczno-kultu-
rowym statusem uczniéw polskich) nalezy wspomniec o tzw. przemocy symbolicznej, ktd-
ra faczy sie z uczeniem sie i nauczaniem jezykdw. Uczenie sie jezykdw obceych, zwtaszcza
w srodowisku spoteczno-kulturowo obcym dziecku, wymaga internalizacji obcych kodéw
kulturowych. Obejmuje ona znajomos$¢ jezyka, rozumienie jego znaczen i regut spotecz-
nych, co okresla kategorie akulturacji i szkolng integracje. Znajomos¢ jezyka staje sie pre-
dyktorem zachowan spotecznych, a zatem wyznacza mechanizmy socjalizacyjne. Uczniowie
Linni” kulturowo (uchodzcy, imigranci, reemigranci) podlegajg tzw. przemocy symboliczne;.
Zmuszeni sg bowiem do przyjecia standardéw i praktyki grupy dominujacej (dotycza one je-
zyka, obyczajéw szkolnych, postaw wobec okreslonych sytuacji). Zdaniem Gmerka (2011: 56)
Jjezyk stanowi bardzo czesto kryterium wykluczenia powigzane z grupg rasowg i etniczng
(na przyktad w procesach asymilacji jezykowej). W tym kontekscie jezyk grupy dominujacej
stanowi element narzucania okres$lonych dyskurséw (uznanych za uprawomocnione i jedy-
nie wtasciwe) grupom podporzadkowanym”. Pojawia sie tu kwestia bilingwizmu, a wtasciwie
jego braku w polskich szkotach o wielokulturowej strukturze, co podkresla Tove Skutnabb-
-Kangas (1981). Jej zdaniem brak bilingwizmu pogtebia nieréwnosci edukacyjne i zwieksza
ryzyko szkolnych niepowodzen.

Tymczasem w polskich szkotach réznorodnosc i tolerancja w uczeniu sie i nauczaniu jezy-
kéw obeych — a zatem branie pod uwage kwestii bilingwalnych réznic jezykowych, obycza-
jow, systemow warto$ci — nie zawsze znajduje swoje potwierdzenie w praktyce. Nie wynika
to ze ztej woli uczestnikdw systemu ksztatcenia, ale raczej z pewnych niedociggnied w sys-
temach edukacji, stosowanych zasad dydaktycznych i pewnej nieswiadomosci nauczycie-
li. Tych ostatnich niestety nie przygotowuje sie na uczelniach wyzszych do pracy z uczniem
kulturowo ,innym”. Wiedza merytoryczna i metodyczna w pracy z takim dzieckiem, w tym
wiedza z zakresu nauczania jezykdw, musi iS¢ w parze ze stworzeniem warunkow systemo-
wych, organizacyjnych i legislacyjnych. Nauczyciele nie zawsze majg mozliwo$¢é pracy w wa-
runkach edukacji bilingwalnej, co nie sktania ich do refleksji nad skutkami jej braku w socjali-
zacji dziecka i jego psychospotecznej kondycji. Grupa dominujaca, jaka stanowig uczniowie
polscy w polskich szkotach, wydaje sie gtdwna ptaszczyzna pedagogicznych dziatan w ucze-
niu sie i nauczaniu jezykdw obcych, z pominieciem kwestii kulturowych uczniéw ,obcych”.
Z tej perspektywy trudno jest méwic¢ o rownosciach edukacyjnych, tolerangji i akceptacji
réznorodnosci. Nawigzujgc do wspomnianej juz finskiej badaczki Skutnabb-Kangas (1998),
mamy tu do czynienia z teoria deprywacji, w ktéra wpisuja sie wspomniane realia (brak bilin-
gwizmu i ksztatcenie w jezyku wiekszosci z pominieciem tzw. edukacji rownolegte;j).

Wymienione powyzej konsekwencje i skutki spoteczno-edukacyjne wynikajace ze stop-
nia opanowania jezyka obcego z perspektywy wielokulturowej szkoty/klasy zostaty
uporzadkowane w bardzo skrétowym ujeciu na rysunku 1. Jego celem jest zobrazowanie
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(nie)znajomosci jezyka jako narzedzia socjalizacji i jednocze$nie wyznacznika zachowan spo-
tecznych. Jednostronne ksztatcenie jezykowe i obowigzujgcy w polskiej szkole dyskurs nie
nalezy do tych, ktére umozliwiaja petna socjalizacje ucznidw kulturowo ,innych”. Poddani sg
oni bowiem koniecznosci internalizacji polskich kodéw kulturowych, a te nie zawsze sprzy-
jaja wzajemnemu zrozumieniu réznic, a tym samym ksztattowaniu postaw tolerancji wobec
odmiennych zachowan kulturowych.

—wysokie kompetencje lingwistyczne;
- ztozone kody jezykowe;
—sprawna i konstruktywna komunikacja interpersonalna;
—zdolnos¢ wyrazania siebie i Swiata;
—otwartos¢ i tolerancja na odmiennos¢;
Znajomosc - zainteresowanie jezykami obcymi (warunek komunikagji
jezyka interpersonalnej);
—zdolnos¢ kulturowej transmisji (wymiana kulturowa);
—otwartos¢ itolerancja dla odmiennosci;
—szacunek dla roznorodnosci, otwartos¢ na integracje;
—sukcesy edukacyjne i wysoka pozycja spoteczna w grupie;
- bilingwizm;
Jezyk jako
narzedzie

socjalizacji s e Ry
- niskie kompetencje lingwistyczne;

—ograniczone kody jezykowe;

- niezdolnos¢ wyrazania siebie i Swiata;

- niski poziom abstrakcyjnosci jezyka;

—lek przed wypowiadaniem sie i uzyciem niewtasciwych
struktur jezykowych;

- brak rozumienia obowigzujacych dyskurséw (grupa
réwiesnicza, klasa, szkota);

- przemoc symboliczna;

—ograniczenie szans edukacyjnych;

- niski status spoteczny w grupie;

- brak tolerancji dla réznic i odmiennosci;

- niechec¢ do uczenia sie jezykdéw obceych.

Nieznajomos¢
jezyka

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wielokulturowa szkofta i jej wewnetrzne postrzeganie przyjmuje rézne wymiary: perspekty-
we ucznia polskiego, ucznia innego kulturowo, nauczyciela. Ten ostatni przez Jerome'a Bru-
nera, uznajgcego szkote za swoistg kulture, nazwany jest kaptanem (2010: 123) i to od niego
zalezy doskonalenie proceséw nauczania i uczenia sie. Méwienie o tolerancji czy dialogu
kulturowym jest zwigzane z odpowiednig recepcjg réznic kulturowych w praktyce edukacyj-
nej. To nie tylko przyjecie za fakt obecnosci ucznidw kulturowo innych, lecz gtebsze uzna-
nie ,wzajemnosci wspolnoty uczacych sie” i koniecznos$¢ budowania kultury , aktywizujacej”
(Bruner 2010: 114-115). Polega ona na wdrazaniu projektéw szkolnych angazujacych ucznidow
niezaleznie od ich kulturowej proweniencji, wzbogacaniu wzajemnych interakcji, zwieksza-
niu mozliwosci pomocy metalingwistycznej.

Dialog w wielokulturowej klasie/szkole nie moze by¢ tylko hastem wzajemnego porozu-
miewania sie, lecz musi tworzy¢ wspoélnotowy charakter, w ktérym réznice kulturowe stajg
sie elementem wzajemnego uczenia sie, transmisji, wzajemnego poznania i wspdlnego roz-
wigzywania problemdw. Aktywizacja i wzajemne zaangazowanie sie sg warunkiem eduka-
cji dialogowej, w jakiej réznice i kulturowa odmiennosé musza tworzy¢ przestrzen wspélnej
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codziennej pracy (a nie tylko okazjonalnych imprez, uroczystosci czy Dni Integracji), ucze-
nia sie, dialogu (ten wymaga znajomosci jezyka i stosownych kompetencji lingwistycznych).
Wspomniana przestrzen wykracza jednak poza sfere oddziatywan dydaktycznych i sprowa-
dza prace szkoty/klasy do zadan opiekuniczych, wychowania, a takze profilaktyki, diagno-
styki i terapii. S one czesto realizowane w ramach projektow, warsztatéw, szkolnych pro-
gramoéw profilaktyczno-wychowawczych, programoéw edukacyjnych. Przyktadem tego typu
dziatan, np. w odniesieniu do Romow, jest wieloletni juz ,Program integracji spotecznosci
romskiej na lata 2014-2020". Realizowany wczesniej ,Program na rzecz spotecznosci rom-
skiej” w latach 2003-2013 w obszarze dziatan edukacyjnych obejmowat wsparcie w zakresie
pomocy socjalnej (podreczniki, przybory szkolne), stypendia dla uczniéw uzdolnionych, za-
trudnianie asystentéw romskich, organizacje wypoczynku letniego, co istotnie stuzyto inte-
gragji i uczyto dialogu (Dobrowolska 2017).

Innym przyktadem ilustrujgcym projekty edukacyjne w ramach wzmacniania dialogu
w wielokulturowym s$rodowisku szkoty s3 inicjatywy podejmowane przez O$rodek Rozwo-
ju Edukacji prowadzony przez Ministra Edukacji Narodowej, np. w zakresie edukacji wtacza-
jacej. Obejmuje ona ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a stanowia je rézni-
ce kulturowe wynikajgce z odmiennosci kodow kulturowych dzieci uchodzcow i imigrantow.
Osrodek Rozwoju Edukacji upowszechnia bogate formy szkolenia nauczycieli oraz prowa-
dzi dziatalno$¢ wydawnicza, uwzgledniajgc potrzeby polskiej szkoty. Potwierdzeniem tego
faktu jest publikacja Jolanty Rafat-tuniewskiej Zréznicowane potrzeby edukacyjne ucznidw
z Ukrainy. Jak na nie odpowiadac? Obejmuje ona materiaty informacyjne zawierajgce zmia-
ny w przepisach oswiatowych, oferte szkoleniowa dla nauczycieli oraz propozycje przedsie-
wzied i wskazan wobec dzieci z Ukrainy (Rafat-tuniewska 2022). Wcze$niej byty to programy
i projekty zwigzane z edukacja dzieci wietnamskich czy czeczenskich, w zaleznosci od po-
trzeb edukacyjnych w polskich szkotach. Przyktadem projektow i wdrazania instrumentow
na rzecz integracji i dialogu sg opracowania dotyczace probleméw edukacyjnych dzieci cze-
czenskich i préby wprowadzenia asystenta miedzykulturowego (Lachowicz 2010).

Poza Osrodkiem Rozwoju Edukacji wiele wskazan praktycznych oraz opisy i raporty z pro-
jektow edukacyjnych zawierajg publikacje fundagji, takich jak np. Fundacja na rzecz Rézno-
rodnosci Spotecznej, Fundacja na Rzecz Centrum Wielokulturowego w Warszawie, Fundacja
Inna Przestrzen i wiele innych. Nalezy tez wspomnied o licznych inicjatywach lokalnych obej-
mujacych dziatalnos$¢ samorzadowych i wojewddzkich Osrodkéw Doskonalenia Nauczycie-
li, popularyzujgcych formy pracy w wielokulturowej szkole (warsztaty, projekty edukacyjne)
na rzecz dialogu i tolerancji.

Petne spectrum dziatan, m.in. na rzecz dialogu w praktyce edukacyjnej, ilustruje ostat-
ni VIl Raport przyjety przez Rade Ministrow 25 pazdziernika 2022 roku dotyczacy sytuacji
mniejszosci narodowych i etnicznych w Rzeczypospolitej Polskiej. Obejmuje on o$wiate z in-
tegracjg spoteczng i obywatelskg wraz z realizacjg praw tozsamosci w tym z tozsamoscig kul-
turowa i jezykowa. Raport ilustruje aktualne problemy i potrzeby mniejszosci narodowych
i etnicznych, wyznaczajace kierunki dziatan. Szkole przypisuje sie w nich szczegdlng role,
ktéra nie moze opierad sie na reprodukgji wiedzy i przekazie — w tym dominujagcym jezyku
wiekszosci i tzw. przemocy symbolicznej — lecz powinna wykorzystywac¢ bogactwo kulturo-
we ucznidéw reprezentujgcych inne kody. Warunkiem rozwoju psychospotecznego i szeroko
rozumianej socjalizacji jest uczenie sie i nauczanie jezykdw — w tym zastosowanie zasad glot-
todydaktyki polonistycznej w edukacji szkolnej (Miodunka 2018) i zasad bilingwizmu.

Wzajemne postawy wobec réznic kulturowych, ksztattowane w toku uczenia sie i in-
terakgji spotecznych, sprzyjajg ich rozumieniu, o ile opierajg sie na rzeczywistym dialogu,
poczuciu wspolnoty i wspdtdziatania czy wspomnianej wczesniej kulturze ,aktywizuja-
cej”. Sprowadzenie jezyka i jego nauki do czysto formalnej strony (zwtaszcza w wielokul-
turowym s$rodowisku szkolnym) zubaza mentalnie i ogranicza kompetencje jezykowe,
co istotnie wptywa na procesy socjalizacyjne. Jezyk zatem jako narzedzie socjalizacji staje sie

35



OTWARTOSC | TOLERANCJA W NAUCZANIU

paradygmatem w praktyce edukacyjnej prowadzacym do miedzykulturowego dialogu i ak-
ceptagji kulturowych réznic albo zachowan ksenofobicznych nacechowanych kulturowym
egocentryzmem.
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