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Streszczenie:

Analiza sposobow realizacji edukacji miedzykulturowej w warszawskich
przedszkolach jest kluczowa dla zrozumienia praktyki pedagogicznej oraz oceny
skutecznosci dziatan podejmowanych przez nauczycieli.

Glowny cel badan to poznanie sposobow realizacji edukacji miedzykulturowe;
przez nauczycieli wychowania przedszkolnego oraz identyfikacje tresci z zakresu edukacji
mig¢dzykulturowej wprowadzanych na poziomie wychowania przedszkolnego. Realizacja
edukacji migdzykulturowej obejmuje réznorodne podejscia i praktyki stosowane przez
nauczycieli, takie jak: promowanie zrozumienia réznorodnosci kulturowej, budowanie
szacunku dla r6znych kultur, ksztalttowanie pozytywnych relacji migdzy dzie¢mi o réznych
pochodzeniach kulturowych oraz integrowanie w ramach codziennych zajg¢ elementow
roznych kultur, takich jak tradycje, jezyki 1 zwyczaje.

Dodatkowo, praca ma na celu zbadanie trudnosci, z jakimi nauczyciele moga si¢
spotyka¢ podczas wdrazania edukacji migedzykulturowej, oraz identyfikacj¢ czynnikow
wspierajacych ten proces. Rozprawa prezentuje teorie i podej$cia zwigzane z edukacja
miedzykulturowg oraz analizuje sytuacje spoteczng 1 kulturowa w specyticznej przestrzeni
Warszawy. Na podstawie badan empirycznych przeprowadzonych wsrdéd nauczycieli

wychowania przedszkolnego zostang przedstawione wnioski dotyczace realizacji edukacji



miedzykulturowej. W badaniach zastosowano studium przypadku, w oparciu o dane
empiryczne pozyskane w wywiadach indywidualnych i grupowych, poprzez introspekcje
autoetnograficzng oraz analiz¢ dokumentow.

Rozprawa sktada si¢ z pieciu rozdziatlow. W pierwszym rozdziale przeprowadzono
przeglad teorii 1 badan, wprowadzenie do tematyki, uzasadnienie podjecia badan oraz
omowienie teoretycznych podstaw obejmujacych edukacje migdzykulturows, pedagogike
krytyczna, teori¢ socjalizacji oraz edukacje¢ globalng. Drugi rozdzial skupia si¢ na
wspotczesnej wielokulturowosci 1 miedzykulturowosci, analizujac rol¢ nauczyciela
wychowania przedszkolnego w praktyce edukacji mig¢dzykulturowej. Trzeci rozdziat
opisuje zatozenia metodologiczne, opierajac si¢ na podejsciu jakoSciowym, studium
przypadku oraz technikach pozyskania danych w terenie. W ramach tego rozdzialu
przedstawiono rowniez przebieg badan wiasnych, cele badawcze, charakterystyke osob
biorgcych udzial w badaniach oraz organizacj¢ i przebieg procesu badawczego. Czwarty
rozdzial prezentuje wyniki badan, analizujac zebrane dane oraz wnioski
z przeprowadzonych analiz. Pigty rozdzial obejmuje analiz¢ dokumentdéw zastanych, takich
jak podstawa programowa wychowania przedszkolnego oraz przewodniki metodyczne.
W zakonczeniu rozprawy umieszczono wnioski, rekomendacje dla praktyki edukacyjnej
oraz bibliografi¢. Dodatkowo, do pracy dotaczony zostat scenariusz wywiadu oraz aneksy
zawierajace dodatkowe materiaty badawcze.

Badania te majg istotne znaczenie dla rozwoju nauki, szczegdlnie w obszarze
pedagogiki 1 edukacji miedzykulturowej w zakresie przygotowania nauczycieli
wychowania przedszkolnego. Praca wnosi znaczacy wkiad poprzez analiz¢ praktyk
edukacyjnych w kontekscie miedzykulturowym, identyfikacje barier i mozliwosci oraz
proponowanie  dziatan  wspierajacych  rozw6;  edukacji  miedzykulturowe;j
w przedszkolach. Badania te przyczyniaja si¢ do lepszego zrozumienia i efektywnego
wdrazania edukacji migdzykulturowej, co jest kluczowe dla budowania otwartego

1 tolerancyjnego spoteczenstwa.
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Abstract:

Analysis of the methods of implementing intercultural education in Warsaw
kindergartens is crucial for understanding pedagogical practice and assessing the
effectiveness of actions taken by teachers.

The main goals include: learning how to implement intercultural education by
preschool teachers and identifying the content in the field of intercultural education
introduced at the preschool level. The implementation of intercultural education involves a
variety of approaches and practices used by teachers, such as: promoting understanding
of cultural diversity, building respect for different cultures, developing positive
relationships between children of different cultural backgrounds, and integrating elements
of different cultures, such as traditions, languages and customs, into as part of everyday
activities.

Additionally, the work aims to examine the difficulties teachers may encounter
when implementing intercultural education and to identify factors supporting this process.
The dissertation presents theories and approaches related to intercultural education
and analyzes the social and cultural situation in the specific space of Warsaw. Based
on empirical research conducted among preschool teachers, conclusions regarding

the implementation of intercultural education will be presented. The research used a case



study, based on empirical data obtained in individual and group interviews, through
autoethnographic introspection and document analysis.

The dissertation consists of five chapters. The first chapter contains a review
of theory and research, an introduction to the topic, a justification for undertaking the
research and a discussion of the theoretical foundations including intercultural education,
critical pedagogy, socialization theory and global education. The second chapter focuses
on contemporary multiculturalism and interculturalism, analyzing the role of the preschool
teacher in the practice of intercultural education. The third chapter describes the
methodological assumptions, based on a qualitative approach, a case study
and techniques of obtaining data in the field. This chapter also presents the course of own
research, research goals, characteristics of people participating in the research,
and the organization and course of the research process. The fourth chapter presents
the research results, analyzing the collected data and conclusions from the conducted
analyses. The fifth chapter includes an analysis of existing documents, such as the core
curriculum for preschool education and methodological guides. At the end of the
dissertation there are conclusions, recommendations for educational practice
and a bibliography. Additionally, the work was accompanied by an interview script
and appendices containing additional research materials.

This research is important for the development of science, especially in the area
of pedagogy and intercultural education in the field of preparing preschool teachers.
The work makes a significant contribution by analyzing educational practices
in an intercultural context, identifying barriers and opportunities, and proposing actions
to support the development of intercultural education in kindergartens. This research
contributes to a better understanding and effective implementation of intercultural

education, which is crucial for building an open and tolerant society.
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Przedmowa

W niniejszej przedmowie pragng podzieli¢ si¢ refleksjami na temat moich
doswiadczen zwigzanych z edukacja miedzykulturowsa, ktére nabraty znaczenia w trakcie
mojego zyciowego 1 edukacyjnego szlaku.

Z wyksztatlceniem licencjackim w zakresie pedagogiki miedzykulturowe;j
1 edukacji dorostych oraz studiami magisterskimi na kulturoznawstwie ze specjalnoscia
Ameryka Lacinska, mialam juz solidne przygotowanie teoretyczne do zglgbiania tematu
kulturowych roznic 1 migdzykulturowej interakcji. Jednak to praktyczne do$wiadczenia
1 miedzynarodowe projekty stanowig kluczowa cze$¢ mojej drogi edukacyjnej. W tym
kontekscie chcialabym podzieli¢ si¢ refleksjami dotyczacymi mojego doswiadczenia
1 przygotowania, ktore uksztaltowaty mnie jako badacza edukacji migdzykulturowe;.

Doswiadczenie z edukacja migdzykulturowa czesto zaczyna si¢ od niezwyktych
miejsc, gdzie roznorodnos¢ kulturowa jawi si¢ jako integralna czgs$¢ zycia codziennego.
W mojej historii, to miejsce to Stadion Dziesigciolecia (obecnie Stadion Narodowy), ktory
kiedys tetnit zyciem jako kolorowy jarmark peten réznorodnych doswiadczen kulturowych.
Mysle, ze wiele 0sob z mojego pokolenia miato okazj¢ go odwiedzi¢. W moim przypadku
byty to zakupy z babcia, czgsto spozywcze. Dzigki jej ciekawosci odkrywatam nowe smaki,
takie jak tofu czy przyprawy, ktore w tamtych czasach nie byly dostgpne w sklepie. Potem
juz samodzielnie odkrywatam tam smaki potraw kuchni §wiata, to tam sprobowatam po raz
pierwszy zupy pho czy dania bun cha.

Stadion, ktéry odwiedzalam w czasach jego jarmarcznego okresu®, przypominat
prawdziwy mikrokosmos réznorodnosci. Znajdowaly si¢ tam stragany oferujace smaki
z| réznych zakatkow globu. Z fascynacjg obserwowalam, w jak rézny sposob ludzie
spozywaja positki, od jedzenia rgkami po uzywanie pateczek. To miejsce byto areng,
na ktorej kultury splataty si¢ w fascynujacy spektakl réznorodnos$ci. Pierwsze zderzenie

z wielos$cig jezykoéw bylo fascynujace. Rozmowy w thumie brzmiaty jak harmonia r6znych

1 Po 1983 r. stadion ulegat stopniowemu zniszczeniu, a wszelkie préby remontu lub przebudowy uznano za
nieoptacalne. W 1989 r. miasto stoteczne Warszawa wynajeto obiekt do celéw handlowych firmie Damis,
ktdra zainicjowata na jego koronie Jarmark Europa, obejmujacy ponad 5000 podmiotéw gospodarczych.
Byt to jedno z najwiekszych targowisk Europy, a jego roczne obroty wedtug CBS siegaty 12 miliardéw ztotych
(dane za 2001 rok). Jarmark Europa funkcjonowat do 30 wrzesnia 2007, gdy zakonczyta sie umowa miedzy
Centralnym Osrodkiem Sportu a firmg Damis, organizatorem jarmarku. W wyniku tego wydarzenia kupcy
opuscili korone stadionu.
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dzwigkow. Wsrdd rozmoéwcdw ustysze¢ mozna byto rozmowy w rosyjskim, francuskim,
a nawet w jezykach afrykanskich. Kazdy glos byt jak otwarte drzwi do nowej kulturowej
przestrzeni. Wspaniale oddaje te roznorodno$¢ debiutancka powies¢ Ify Nwamany
»Stadion. Diabelskie igrzyska" (2009, s. 101-102): ,,Stadion robit wrazenie. Mieszanina
koloréw skory na tle roznobarwnych towaréw byta jak pulsujace, zywe dzieto sztuki. Nie
dato si¢ tutaj dzieli¢ ludzi na biatych i czarnych, mieli zbyt wiele odcieni. Catkiem biali
Polacy, niezupelnie biali Ormianie 1 Wietnamczycy, ultraczarni Nigeryjczycy,
Kamerunczycy i Senegalczycy, a obok nich ani biali, ani czarni Pakistanczycy i Hindusi”.

Poczatkowe doswiadczenia z edukacjg mi¢dzykulturowa na stadionie-jarmarku
byly dla mnie nie tylko podr6za przez réznorodnos¢, lecz takze punktem wyjscia do
glebszego zrozumienia wartosci, jakie niesie ze soba edukacja oparta na
wielokulturowosci. W dzwigkach jezykéw, w smakach kuchni i w spotkaniach z ludzmi
z roznych zakatkow §wiata ukazywata si¢ sita wspdlnego uczenia si¢ 1 dzielenia si¢
kulturowymi bogactwami.

W aspekcie edukacyjnym pierwszym znaczgcym krokiem byly studia na kierunku
pedagogika migdzykulturowa i edukacja dorostych. W trakcie tego etapu realizowatam
praktyki w o$rodkach dla uchodzcéw w Warszawie. To do§wiadczenie otworzyto mi oczy
na rzeczywisto$¢ migrantow — pokazalo mi, ze kazdy czlowiek ma swoja histori¢
(w przypadku uchodzcoéw czesto tragiczng), swoje marzenia i aspiracje. To do§wiadczenie
uswiadomito mi takze, z jak ogromnymi trudnosciami borykajg si¢ migranci. Problemy
ekonomiczne, kulturowe i spoteczne stanowig znaczace wyzwania dla osob migrujacych,
utrudniajac im osiedlenie si¢ i integrowanie w nowym $rodowisku. Czesto osoby, ktore
trafiajg do osrodkéw, bardzo dlugo czekaja na pozwolenie na pobyt, a zycie w osrodku nie
nalezy do tatwych i przyjemnych. Stykaja si¢ tam osoby o réznym pochodzeniu, roznych
religiach, kulturach oraz historycznych zaszto$ciach, co nie sprzyja wspdlnemu
harmonijnemu funkcjonowaniu. Czasem dochodzito wrecz do wrogosci, czgsto o podtozu
rasistowskim (zauwazylam je szczegOlnie w stosunkach czeczensko-afrykanskich).
Ta prowadzita w niektorych przypadkach do agresji. Interwencje policji byty bardzo czgste.
Mieszkancy byli tez traktowani przez niektdrych pracownikéw osrodka bez nalezytego
szacunku, w sposob uwlaczajacy i ponizajacy.

Pracujac z dzie¢mi uchodzczymi, przekonatam sie, jak silnym narzedziem moze
by¢ edukacja miedzykulturowa w budowaniu mostow miedzy ludzmi z réznych kultur.

Miatam okazj¢ takze w tamtym czasie rozmawia¢ z nauczycielkami z pobliskich szkot
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(o$rodki dla uchodzcow, w ktoérych odbywatam praktyki miescilty si¢ na Bielanach
1 Siekierkach). Nauczycielki ze szkot, przyjmujacych dzieci uchodzcze, czesto spotykaty
si¢ z wieloma wyzwaniami i problemami. Najczg$ciej byla to bariera jezykowa, czeste
opuszczanie zaj¢¢ przez dzieci, konflikty z innymi uczniami lub brak znajomosci danej
kultury u nauczyciela. Jedna z historii, opowiedzianych przez nauczycielke, szczeg6lnie
zapadla mi w pamigci. Dotyczyta ucznia, ktory w trakcie lekcji wychodzit do tazienki
1 wracat nieco mokry. Dopiero po czasie, nauczycielka, zrozumiata, Ze chlopiec obmywat
si¢ przed modlitwg. Dzigki temu inni nauczyciele stali si¢ bardziej wyrozumiali wobec
ucznia. Opowie$¢ ta ilustruje potrzebg¢ zrozumienia i akceptacji roéznic kulturowych
w szkolnym $rodowisku.

Udziat w praktykach w osrodku dla uchodzcow wzbogacit mnie pod wieloma
wzgledami. Po pierwsze, pozwolil na zdobycie unikalnego do$wiadczenia zwigzanego ze
specyfika pracy w osrodku, a takze pozwolil pozna¢ wyzwania, z jakimi borykaja si¢
migranci. Dzigki temu nabralam jeszcze wigkszej empatii 1 wrazliwosci na problemy
spoteczne oraz kulturowe. Dodatkowo, praktyki te umozliwity mi poszerzenie kompetencji
jezykowych poprzez kontakt z ré6znymi jezykami i1 dialektami. Zyskanie umiejg¢tnosci
porozumiewania si¢ w tak zréoznicowanym srodowisku byty cennym atutem. Zetknigcie si¢
z r6znymi sytuacjami spotecznymi i trudno$ciami migracyjnymi wplyneto na rozwinigcie
moich umiejetnosci radzenia sobie w dynamicznym 1 wymagajacym Srodowisku.
Te wszystkie dosSwiadczenia sklonity mnie do refleksji nad kwestiami spolecznymi,
tolerancja 1 konieczno$cig podejmowania dziatah na rzecz integracji migrantow.

Drugim znaczacym krokiem byly cze$ciowe studia w Universidad Complutense
de Madrid w Hiszpani, w ramach programu Erasmus. To byt punkt zwrotny, ktory pozwolit
mi zrozumie¢, ze nauka o kulturach 1 migdzykulturowa wymiana do§wiadczen to nie tylko
teoria, ale rowniez codzienne zycie ludzi z réznych czesci $wiata, ktorego statam si¢
czg$cig. Zostatam zanurzona w nowej rzeczywistosci, gdzie praktyczna nauka empatii
1 otwartosci na inne perspektywy kulturowe, przeszta w inny wymiar.

W pierwszych dniach pobytu doznatam szoku, bo okazalo si¢, ze moja znajomos¢
jezyka hiszpanskiego nie jest na wystarczajacym poziomie. Szybki sposéb mowienia
madrilefios (mieszkancy Madrytu) sprawil, ze poczulam si¢ zagubiona. Dodatkowo,
napotkatam trudno$ci przy wynajmowaniu mieszkania, zwlaszcza gdy przez telefon
deklarowatam swoje pochodzenie z Polski. W tamtym okresie krazyty niekorzystne opinie

o Polakach (o czym dowiedzialam si¢ pozniej), zwigzane glownie z pracownikami
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sezonowymi, ktorzy nieuczciwie traktowali sprawy mieszkaniowe. Ostatecznie udato mi
si¢ wynaja¢ mieszkanie dopiero po osobistym spotkaniu, prawdopodobnie z powodu tego,
ze moj wyglad nie kojarzy si¢ z typowym wizerunkiem Polki. To doswiadczenie czesciowo
zetknelo mnie z trudno$ciami, jakie moga spotyka¢ migranci, zwlaszcza zwigzane
z barierami jezykowymi 1 uprzedzeniami.

W trakcie studidéw na Uniwersytecie zauwazytam istotne réznice migdzy polskim
a hiszpanskim systemem edukacji. Na Universidad Complutense de Madrid miatam dostep
do szerszego wyboru przedmiotow z edukacji miedzykulturowej, co bylo wyrazng réznica
w poréwnaniu z programem studiow magisterskich na kierunku pedagogika przedszkolna
i wczesnoszkolna na Uniwersytecie Warszawskim. Tam zagadnienia edukacji
migdzykulturowej byly obecne tylko w dwoch przedmiotach: jednym specjalistycznym
zwigzanym z pedagogika przedszkolng i  wczesnoszkolng oraz  drugim
o nazwie edukacja wielokulturowa, ktéry znalaztam w ofercie przedmiotow
ogo6lnouniwersyteckich. W Madrycie wigkszo$¢ zaje¢ miata forme warsztatowa, co roznito
si¢ od polskiego systemu, w ktorym dominowaty wyktady. Kulturowe réznice objawiaty
si¢ takze w codziennych praktykach, takich jak dostepnos¢ alkoholu w stotowce
uniwersyteckiej, gdzie studenci zamawiali czesto cafi¢ (jest to najmniejsza ilo$¢ piwa jaka
si¢ serwuje, odpowiada zazwyczaj 0,2-0,25 1.). To byla dla mnie nowa perspektywa, gdyz
w Polsce trudno sobie wyobrazi¢ taka swobod¢ w spozywaniu alkoholu na terenie uczelni.
Inng kulturowa rdéznica bylo stosowanie formy "ty" w rozmowach z wigkszoscig
wyktadowcow. To podejscie eliminowalo dodatkowa barier¢ w komunikacji, jednocze$nie
utrzymujac szacunek do wykladowcow. Moje umiejetnosci jezykowe, zdobyte podczas
tych doswiadczen, byly kluczowe w komunikacji z réznorodnym gronem nauczycieli
1 studentow. Znajomo$¢ dwodch jezykdéw obcych sprzyjala wymianie pogladow
1 wspoOtpracy.

W kontek$cie mojej pracy doktorskiej, kolejnym istotnym etapem w mojej
edukacyjnej podrozy byly studia magisterskie na kierunku Kulturoznawstwo
ze specjalnoscig Ameryka Lacinska na Uniwersytecie Warszawskim. To doswiadczenie
okazato si¢ istotne dla poszerzenia moich horyzontow 1 glebszego zrozumienia
wielokulturowo$ci. Podczas tych studiow miatam okazje zglebi¢ historie, literature,
muzyke oraz ogo6lng kulture krajow latynoamerykanskich. To z kolei sktonilo mnie do
bardziej zaangazowanego poznawania "Innego". Szczegdlnie inspirujace byto to, ze czes¢

wyktadowcow pochodzita z Meksyku i Peru, co dodatkowo wzbogacalo perspektywe
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kulturowa. Stuchanie ich historii oraz uczestniczenie w zaj¢ciach prowadzonych w jezyku
hiszpanskim byto dla mnie jak realne zanurzenie si¢ w innej kulturze. Te do§wiadczenia
wptynely znaczaco na moje rozumienie edukacji migdzykulturowej i poszerzyty moje
kompetencje w zakresie komunikacji migdzykulturowe;.

Zainspirowana studiami, postanowitam wybra¢ si¢ do Meksyku, ale w zupetnie
inny sposob niz dotychczas. Podjetam decyzje o podrozy, wybierajac alternatywny sposob
zakwaterowania poprzez portal Couchsurfing, zamiast tradycyjnego hotelu. Ta platforma
internetowa umozliwia wymiang goScinnoSci 1 znalezienie bezplatnego miejsca
zakwaterowania, a takze nawigzanie kontaktu z lokalnymi mieszkafcami 1 innymi
podréznymi. Dzigki tej decyzji poznatam niezwyktych ludzi, ktoérzy nie tylko udostepnili
mi swoje miejsce, ale rowniez pomogli zrozumie¢ ich kulture. Podczas przemierzania
Meksyku od stolicy po Jukatan dostrzegtam ogromng ré6znorodnos¢ i zetknetam sie z jego
unikalnym charakterem, ktory wyraznie roéznit si¢ od mojego rodzinnego kraju.
Jednoczes$nie odkrylam wiele fascynujacych podobienstw.

To doswiadczenie podrozy przybralo glebsze znaczenie w kontekscie zdobytej
wczesniej wiedzy na studiach. Zwiedzajac ruiny Palenque, ktore znatam jedynie ze zdjg¢,
uswiadomitam sobie, jak ogromne jest dziedzictwo kulturowe tego regionu. Odwiedzajac
wioske San Juan Chamula, ktéra zamieszkuja grupy etniczne Tzotzil, zobaczytam na
wlasne oczy, jak wyglada synkretyzm kulturowy. W tym miejscu katolicyzm splata si¢
z tradycjami prekolumbijskimi, co zostato doskonale opisane przez Ol¢ Synowiec (2021,
5.121-122) w ksigzce "Dzieci Szostego Stonca. W co wierzy Meksyk" : ,,W $wiatyni nie
ma taw. Na posadzce $wieze igliwie oraz miejscowi odprawiajacy swoje rytuatly.
Przychodza calymi rodzinami, siadajg wprost na ziemi, zapalajg rzadki Swiec. Wszedzie
wokol kwiaty, szeptane modlitwy, aromat zywicy 1 palonego wosku. Na modlacych si¢
ludzi w masywnych ubraniach z baraniej welny spogladaja $wigci katoliccy, rowno
ustawieni pod $cianami kosciota. Im takze nie poskapiono grubych warstw odzienia;
spos$rdd poktadéw kolorowych pelerynek na §wiatto dzienne ledwo wyziera §wigta glowa.
Maja tez naszyjniki z nasion i ozdoby z lusterek na tancuszkach.(...) Wszyscy $wieci
spogladaja w milczeniu na ostatnie tchnienie zabijanych tu rytualnie kur. Ptaki
sa przynoszone w koszykach lub reklaméwkach. Patrzg ze zdziwieniem na zbierajacych
si¢ wokot turystow, kompletnie nie rozumiejac tej naglej eksplozji zainteresowania. Zanim

jakas$ starsza kobieta szybkim 1 dyskretnym ruchem ukrgci kurczeciu teb, zatoczy ono
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na rekach wiernych kilka koétek nad ustawionymi na podtodze §wiecami albo nad osoba,
w ktorej intencji odmawiana jest modlitwa. Zeby zebraé cala zla energie”.

Ta podroz stata si¢ kluczowym punktem w moim zyciu. To wiasnie wtedy podjetam
prace jako nauczyciel w panstwowym przedszkolu, a z czasem stata si¢ ona dla mnie nie
tylko miejscem codziennej pracy, lecz takze terenem do gtebszych rozwazan i badan nad
edukacja miedzykulturowa. Swiadomo$é mojej roznorodnej tozsamosci kulturowej,
wzmocnita moje przekonanie o istotno$ci edukacji migdzykulturowej. Jako osoba
o odmiennym wygladzie i potudniowej urodzie, dostrzegam wyjatkowa wartos¢
1 konieczno$¢ budowania S$wiadomo$ci oraz otwarto$§ci na rdéznorodno$¢ juz od
najmiodszych lat. Radzenie sobie z odmienno$cig jest mi szczegdlnie bliskie, przez
réznorodne korzenie stawatlam si¢ nie rzadko przedmiotem stereotypow. Moje
doswiadczenia daja glebszy sens mojej pracy, a praktyka w przedszkolu stala si¢ dla mnie
nie tylko zawodowym wyzwaniem, lecz takze stanowi przedmiot zainteresowan

naukowych, ktory ksztattuje moje podejscie do edukacji miedzykulturowe;.
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Wstep

Edukacja miedzykulturowa staje si¢ coraz bardziej istotnym aspektem
wspotczesnego sSrodowiska edukacyjnego, zwlaszcza w kontekScie zrdéznicowania
kulturowego i etnicznego spoteczenstwa. W dzisiejszym globalnym spoteczenstwie, gdzie
réznorodno$¢ kulturowa staje si¢ coraz bardziej widoczna, edukacja miedzykulturowa
nabiera jeszcze wigkszego znaczenia. Wychowanie przedszkolne jest pierwszym
miejscem, gdzie dzieci moga by¢é wprowadzone w $wiat réznych kultur, tradycji
1 warto$ci. Pelni ono kluczowa role w ksztattowaniu postaw dzieci wzgledem innos$ci oraz
w budowaniu otwartos$ci na réznorodnos¢ kulturowa juz od najwczesniejszych lat ich zycia.
W literaturze pedagogicznej i naukowej mozna znalez¢ wiele publikacji oraz badan, ktore
zajmuja si¢ tematyka edukacji miedzykulturowej, ale nieliczne zwigzane
s3 z wychowaniem przedszkolnym.

Gltowny cel badan to poznanie sposobow realizacji edukacji migdzykulturowe;j
przez nauczycieli wychowania przedszkolnego oraz identyfikacje tresci z zakresu edukacji
miedzykulturowej wprowadzanych na poziomie wychowania przedszkolnego. Piszac
o sposobach realizacji edukacji migdzykulturowej w wychowaniu przedszkolnym mam na
mys$li réznorodne podejscia 1 praktyki stosowane przez nauczycieli w celu wprowadzenia
edukacji miedzykulturowej do codziennej pracy z dzie¢mi. TreSci z zakresu edukacji
miedzykulturowej, ktore zostaly wzigte pod uwage to zrozumienie roznorodnosci
kulturowej, promowanie szacunku dla réznych kultur, budowanie pozytywnych relacji
migdzy dzieémi o réznych pochodzeniach kulturowych oraz integrowanie elementow
kultur roznych krajow, takie jak tradycje, zwyczaje, jezyki czy tance, w ramach zajeé
1 aktywno$ci prowadzonych w przedszkolu.

Dodatkowo, praca ma na celu zbadanie trudnosci, z jakimi nauczyciele moga si¢
spotyka¢ podczas wdrazania edukacji migdzykulturowej, a takze identyfikacje czynnikow,
ktére moga by¢ dla nich pomocne w tym procesie. Analiza sposobow realizacji edukacji
miedzykulturowej w warszawskich przedszkolach jest niezwykle istotna z perspektywy
zrozumienia praktyki pedagogicznej oraz skuteczno$ci dziatan podejmowanych przez
nauczycieli w tym temacie.

W pracy zostang przedstawione rdzne teorie i podejscia zwigzane z edukacja

mi¢dzykulturowg oraz analiza sytuacji spotecznej i kulturowej w Warszawie. Na podstawie
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wlasnych badan empirycznych w terenie, przeprowadzonych ws$rod nauczycieli
wychowania przedszkolnego, zostang przedstawione wnioski dotyczace sposobu realizacji
edukacji migedzykulturowej. W badaniach wykorzystuj¢ studium przypadku. Przypadkiem
badanym jest tu fenomen edukacji migdzykulturowej w  przedszkolu.
W swoich badaniach postuguje si¢ wywiadem przeprowadzonym z nauczycielami,
introspekcjg autoetnograficzng zwigzang z pracg nauczyciela wychowania przedszkolnego,
a takze analiza dokumentow.

Rozprawa prezentuje doswiadczenia zawodowe nauczycieli wychowania
przedszkolnego w praktyce edukacji miedzykulturowej, podkreslajac istot¢ posiadania
przez nich kompetencji w tym obszarze. Pragne réwniez zaprezentowa¢ wspolczesne
tendencje i kierunki rozwoju wielokulturowos$ci oraz migdzykulturowosci. Badania wtasne
wraz z wnioskami 1 propozycjami dziatan naprawczych maja na celu wsparcie
doskonalenia praktyki pedagogicznej w obszarze edukacji migdzykulturowe;.

Rozprawa sktada si¢ z pieciu rozdziatow. W rozdziale pierwszym przeprowadzono
przeglad teorii i badan, rozpoczynajac od wprowadzenia do tematyki i uzasadnienia jej
podjecia. Nastepnie omowiono teoretyczne podstawy badan, obejmujace zagadnienia
z zakresu edukacji miedzykulturowej, pedagogiki krytycznej, teorii socjalizacji a edukacji
mi¢dzykulturowej oraz edukacji globalne;.

W  drugim  rozdziale  analizowano  wspoéiczesng  wielokulturowos¢
oraz mig¢dzykulturowos¢, skupiajac si¢ na roli nauczyciela wychowania przedszkolnego
w praktyce edukacji migdzykulturowe;.

W kolejnym rozdziale przedstawiono zatozenia metodologiczne, opierajac si¢ na
podejsciu  jakosciowym, studium przypadku oraz technikach pozyskania danych
w terenie. Rozdzial ten poswigecono roéwniez opisowi przebiegu badan wiasnych,
omawiajac cele badawcze, charakterystyke osob biorgcych udziat w badaniach oraz
organizacj¢ 1 przebieg samego procesu badawczego.

W czwartym rozdziale zaprezentowano wyniki empirycznych badan naukowych,
analizujac zebrane dane oraz prezentujac wnioski z przeprowadzonych analiz.

W rozdziale pigtym przeprowadzono analizy dokumentéw zastanych, takich jak
podstawa programowa wychowania przedszkolnego oraz przewodniki metodyczne.

Na zakonczenie rozprawy umieszczono wnioski, rekomendacje dla praktyki
edukacyjnej oraz bibliografi¢. Dodatkowo, do pracy dotaczony zostat scenariusz wywiadu

oraz aneksy zawierajace dodatkowe materiaty badawcze.
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Badania te majg znaczenie dla rozwoju nauki, w obszarze pedagogiki i1 edukacji
miedzykulturowej, z uwagi na unikatowy charakter zebranych danych badawczych,
innowacyjne elementy zwigzane z wykorzystaniem eseju autoetnograficznego oraz
autorskie podejscie do problemu badawczego. Praca wnosi istotny wktad do nauki poprzez
analiz¢ praktyk edukacyjnych w kontek$cie miedzykulturowym, identyfikacje barier
1 mozliwosci, a takze poprzez proponowanie konkretnych dziatan, ktére moga wspierac
rozw0j edukacji miedzykulturowej w przedszkolach. W efekcie, badania te przyczyniaja
si¢ do lepszego zrozumienia i efektywnego wdrazania edukacji miedzykulturowej, co ma

kluczowe znaczenie dla budowania otwartego i tolerancyjnego spoteczenstwa.
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1. Przeglad teorii i badan

1.1. Wprowadzenie do tematyKki i zasadnosci jej podjecia

Edukacja miedzykulturowa to dziedzina, ktora w ostatnich latach zyskuje coraz
wicksze znaczenie w kontekscie globalizacji, migracji 1 zréznicowania kulturowego
spoteczenstw. W Polsce, szczegdlnie w miastach, coraz czgsciej spotykamy si¢ z sytuacja,
w ktorej w jednej klasie czy przedszkolu zaczynaja si¢ uczy¢ dzieci o réznym pochodzeniu
etnicznym i kulturowym. W takiej sytuacji istotne jest, aby nauczyciele przygotowywali
dzieci do zycia w  wielokulturowym  $rodowisku, rozwijali  tolerancj¢
I zrozumienie dla innosci oraz potrafili komunikowaé si¢ z dzie¢mi, ktore postuguja sie
innym jezykiem. Wspotczesna struktura spoteczna charakteryzuje si¢ zréznicowaniem
kulturowym. Jak pisze Jerzy Nikitorowicz (1995, s. 116) ,,Przyszle spoteczenstwa to
spoteczenstwa wielokulturowe, ze wszystkimi konsekwencjami”. W obliczu tego zjawiska,
edukacja miedzykulturowa staje si¢ coraz bardziej istotna. Wychowanie przedszkolne
odgrywa tu szczego6lng role, poniewaz to wilasnie w tym okresie dzieci nabywaja
podstawowe umiejetnosci spoteczne, a takze ksztattuje si¢ ich postawa wobec innych kultur
i narodowosci. Dzieci, szczegdlnie w wieku przedszkolnym, wykazuja naturalng otwartos¢
na Innego oraz zainteresowanie poznawaniem nieznanego, co sprzyja eksploracji swiata
(Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992).

Rozprawa doktorska ,,Teoria i praktyka edukacji migdzykulturowej w kontekscie
dziatan warszawskich nauczycieli wychowania przedszkolnego” skupia si¢ na analizie
problemu, jakim jest edukacja miedzykulturowa w kontek$cie wychowania
przedszkolnego w warszawskich placowkach. Uwazam, ze jedng z najwazniejszych rzeczy,
ktora nalezy ksztattowaé w cztowieku, jest otwarto$¢ na innos¢. W mojej ocenie nalezy
ukaza¢ wychowankom postawy, takie jak, umiejetno$¢ szanowania cudzych potrzeb,
opinii, zwlaszcza poprzez swoje wlasne zachowanie. Jest to wazne, bowiem poglady
dziecka na §wiat ksztattujg si¢ zard6wno pod wptywem jego wilasnych doswiadczen, jak
1 pod wptywem pogladow wyrazanych przez bliskie mu osoby. Sfera najblizszego rozwoju
bedaca podstawag koncepcji Lwa Wygotskiego ukazuje, jak duzy wptyw maja nauczyciele
1 rodzice na sytuacj¢ podmiotu poznajacego swiat (Kaminska, 2007). Jednak jest to trudne,

bo w wychowaniu w tolerancji nalezy zwalczac, czgsto twarde jak skata, 1 niejednokrotnie
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zhudne stereotypy, ktore sg narzucane przez wychowujgcych. Czlowiek otwarty musi
przede wszystkim rozumie¢ innych ludzi, musi stara¢ si¢ pozna¢ motywy, ktérymi si¢
kierujg i warunki, jakie doprowadzity ich do takich, a nie innych zachowan. Czlowiek, jako
podmiot posiadajacy autonomi¢ oraz swobode wyrazania wilasnych przekonan,
zobowigzany jest do poszanowania prawa innych jednostek do manifestacji ich wtasnych
pogladow 1 zachowan. Niemniej jednak, istniejg granice w zakresie swobody jednostki,
ktére wynikaja z konieczno$ci zachowania rdwnowagi 1 harmonii spoteczne;.

Istotne jest zrozumienie, ze akceptacja czyjego§ postgpowania nie jest
rownoznaczna z brakiem krytycyzmu lub bezwarunkowej akceptacji. Tolerancja nie
wyklucza oceny czy krytyki zachowan, lecz raczej stanowi umiejetnos¢ zachowania
roéwnowagi miedzy szacunkiem dla autonomii jednostki a potrzebg utrzymania standardoéw
spotecznych. W kontekscie interakcji spotecznych istotne jest takze rozréznienie pomi¢dzy
wyrozumiatoscia a akceptacja. Wyrozumiato§¢ oznacza otwarcie na zrozumienie
perspektywy drugiej osoby oraz zrozumienie jej stanowiska, niekoniecznie za$ implikuje
peina akceptacje jej postgpowania czy pogladow. W ten sposdb, podejscie
z wyrozumialo$cig stanowi czesto punkt wyjscia do dialogu i budowania porozumienia, nie
za$ jednoznaczne poparcie czyjego$ stanowiska. W §wietle tych rozwazan, istotne jest
zachowanie rownowagi pomiedzy szacunkiem dla rdéznorodnosci pogladoéw oraz
koniecznoscig utrzymania pewnych norm spotecznych 1 etycznych.

Globalne przemieszczenia ludnosci uwydatniajg réznorodno$¢ kulturowa naszego
Swiata, otwierajac jednocze$nie drzwi do zglebiania problematyki réznic, odmiennosci,
marginalizacji oraz uprzedzen. Inno$¢ staje si¢ nie tylko powszechnym zjawiskiem, lecz
takze istotnym wyzwaniem w dziedzinie edukacji, bedac zrodtem cigglego wzajemnego
wzbogacania si¢ oraz nowej wiedzy, ksztattujac 1 modyfikujac potrzeby ludzkie
we wszystkich sferach zycia. Wraz z tym procesem pojawia si¢ wiele trudnosci,
dotyczacych miedzy innymi komunikacji, dialogu miedzykulturowego, tozsamosci
kulturowej, tolerancji, akceptacji oraz szacunku (Melosik, 2007).

Zjawisko to zaowocowato powstaniem tzw. pedagogiki pogranicza, ktéra podkresla
tworcze mozliwosci wynikajace ze zrdéznicowanego kulturowo $wiata. W rezultacie
kultura, bedaca zaro6wno Zrédlem rdznic, jak i potencjalem integracyjnym, staje si¢
fundamentem dla budowania porozumienia i rozwigzywania probleméw wspotczesnego
spoleczenstwa. Narodzily si¢ programy wychowania dla pokoju, rozwoju oraz przetrwania,

ktore ktada nacisk na rozwijanie umieje¢tnosci pokojowego wspotistnienia i wspotpracy.
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Coraz czg¢sciej pojawiajg si¢ pytania o ksztaltowanie cztowieka w obliczu zmieniajacej si¢
rzeczywistosci, wsparcie w codziennych wyzwaniach, mobilizowanie do przezwyci¢zania
trudno$ci miedzyludzkich oraz rozwijanie tozsamosci przy jednoczesnym zachowaniu
szacunku i pielegnowaniu podstawowych wartosci (por. Nikitorowicz, 2007, s.15).

Uzasadnienie istotnosci podjetej tematyki edukacji mig¢dzykulturowej znajduje
odzwierciedlenie w licznych badaniach oraz w spolecznych i1 kulturowych realiach
wspotczesnego $wiata (Nikitorowicz, 2005). Badania naukowe podkreslaja rosnace
znaczenie edukacji miedzykulturowej w konteksScie globalizacji, migracji oraz
zréznicowania kulturowego spoteczenstw. W polskim konteks$cie, zwlaszcza w miastach,
coraz powszechniejsza sytuacja jest obecno$¢ dzieci o réznym pochodzeniu etnicznym
I kulturowym w jednej klasie czy przedszkolu (Chromiec, 2004). To wyzwanie wymaga od
nauczycieli umiejetnosci przygotowania dzieci do zycia w wielokulturowym $rodowisku,
rozwijania tolerancji oraz promowania zrozumienia dla innosci.

Rozprawa doktorska skupia si¢ na analizie praktyk edukacji miedzykulturowe;
na poziomie wychowania przedszkolnego w Warszawie, co odzwierciedla globalne
1 lokalne potrzeby edukacyjne. Wychowanie przedszkolne petni kluczowa role
w ksztaltowaniu postaw dzieci wzgledem inno$ci oraz w budowaniu otwartosci
na réznorodno$¢ kulturowa juz od najwczesniejszych lat ich zycia. W konteks$cie rozwoju
spotecznego 1 kulturowego istotne jest ksztaltowanie postaw otwarto$ci oraz szacunku
dla réznorodnosci. Otwarto§¢ na i1nno$¢ jest wartoscig, ktorg nalezy ksztaltowac
od najmtodszych lat. Realizacja celow edukacji miedzykulturowej w przedszkolach staje
si¢ niezbedna dla budowania spoteczenstwa opartego na zrozumieniu, akceptacji
1 wspotpracy. Wnioski ptynace z badan 1 refleksji potwierdzajg potrzebe podjgcia tematyki
edukacji miedzykulturowej oraz jej kluczowego znaczenia w kontekscie wspotczesnych
wyzwan spotecznych i edukacyjnych. Dlatego analiza praktyki edukacji migdzykulturowe;j
w przedszkolach Warszawy, jaka podejmuje niniejsza praca, ma istotne znaczenie zardwno

na poziomie lokalnym, jak i globalnym.
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1.2. Teoretyczne podstawy badan

Analiza teorii pedagogicznych stanowi fundament mojej pracy, ktora koncentruje si¢
na zglebianiu réznych kontekstow edukacyjnych i ich wptywie na procesy wychowania
oraz rozwoj spoteczny. W niniejszym opracowaniu skupiam si¢ na czterech kluczowych
nurtach teoretycznych: edukacji miedzykulturowej, pedagogice krytycznej, teorii
socjalizacji oraz edukacji globalnej. Kazdy z tych kontekstow teoretycznych wnosi
unikalne spojrzenie na edukacje 1 ma istotny wplyw na ksztaltowanie praktyk
pedagogicznych oraz myslenie o procesach wychowania.

Edukacja migdzykulturowa to obszar, ktéry podkresla znaczenie zrozumienia
1 akceptacji réznorodnosci kulturowej. Ta koncepcja ktadzie nacisk na rozw6j kompetencji
mig¢dzykulturowych oraz umiej¢tnosci porozumiewania si¢ w zréznicowanym Srodowisku
spotecznym. ,,Celem jej jest wzajemne wzbogacanie si¢, rozwijanie wlasnej tozsamosci
w interakcjach z innymi” (Nikitorowicz, 1995, s. 34). Edukacja miedzykulturowa
umozliwia identyfikacje i opracowanie nowych strategii edukacyjnych, ktére wspieraja
rozw¢j spoteczenstw wielokulturowych w ich trudnym procesie ksztaltowania si¢
(Nikitorowicz, Muszynska, Bo¢winska-Kiluk, 2014).

Pedagogika krytyczna stawia sobie za cel nie tylko analize struktur spotecznych, ale
rowniez ich krytyczng transformacje poprzez edukacje. Jak pisze McLaren (2015,
s. 223) ,,Chodzi o to, by dzigki odpowiedniemu ukierunkowaniu historycznemu,
kulturowemu, politycznemu i etycznemu pomoc osobom w systemie edukacyjnym, ktore
wcigz maja odwage zywi¢ nadziej¢ na lepsze jutro. Pedagogika krytyczna stoi zawsze
po stronie uciskanych”.

Teoria socjalizacji jest istotnym elementem mojej pracy, poniewaz analizuje
procesy, przez ktore jednostki ucza si¢ norm spotecznych, warto$ci oraz wzorcow
zachowan. W kontekscie edukacji, teoria socjalizacji pomaga zrozumie¢, w jaki sposob
instytucje edukacyjne wplywajg na formowanie tozsamos$ci jednostki oraz integracje
spoteczng. Przedszkole odgrywa kluczowa rol¢ w procesie socjalizacji dziecka.
W przedszkolu dzieci bawia si¢, zdobywaja wazne informacje i umiejetnosci oraz rozwijaja
gotowos¢ szkolng. Ucza si¢, rozwigzujgc problemy wraz z réwiesnikami, co pomaga
w ksztaltowaniu umiejetnosci spotecznych (Szymanski M.J, 2013). Uwzglednienie teorii

socjalizacji pozwala na lepsze zrozumienie, jak réznorodne interakcje w przedszkolu
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wplywaja na wczesny rozwoj spoteczny i emocjonalny dziecka, co ma kluczowe znaczenie
dla jego pdzniejszego funkcjonowania w spoteczenstwie.

Ostatnim kontekstem teoretycznym, ktory eksploruje w mojej pracy, jest edukacja
globalna. Wprowadza ona perspektywe globalng do procesow edukacyjnych, zwracajac
uwage na globalne wyzwania, takie jak zmiany klimatyczne, nierownosci spoteczne czy
migracje ludnosci. Edukacja globalna dgzy do rozwijania $wiadomos$ci globalnej oraz
odpowiedzialnosci jednostki wobec wyzwan wspotczesnego §wiata (Cigzela, Tyburski,
2012). ,,Edukacja globalna ma w zamierzeniu przyczyni¢ si¢ do ksztattowania krytycznego
mys$lenia, zmiany postaw spotecznych, niwelowania stereotypdw i uprzedzen, a takze
uswiadomienia uwiklania jednostki w globalne procesy oraz wptywu na zycie ludzi
na innych kontynentach” (Markowska-Manista, Niedzwiecka-Wardak, 2014, s.160).

Poprzez analizg tych wybranych kontekstow teoretycznych, moja praca ma na celu
ukazanie réznorodnych perspektyw pedagogicznych oraz ich znaczenie dla wspolczesnej

edukacji i spoteczenstwa.

1.2.1. Edukacja miedzykulturowa

Edukacja miedzykulturowa powstala jako reakcja na rosngce wyzwania
edukacyjne, szczegolnie widoczne w zréznicowanych pod wzgledem narodowosciowym,
etnicznym, religijnym i kulturowym spoteczenstwach (Grzybowski, 2018). Jej geneza
siega lat 70. XX wieku, gdy pojawila si¢ koniecznos¢ odpowiedzi na nowe wyzwania
edukacyjne (Grzybowski, 2018).

Roznorodne podejscia teoretyczne, takie jak koncepcje Eric Eriksona,
John U. Ogbu, Erving Goffmana, George Homansa i1 Lewis Cosera, prezentuja
zroznicowane perspektywy na edukacje miedzykulturowg (Chromiec, 2004).
Te perspektywy obejmujg szeroki zakres obszaréw dziatan naukowych, ktére sa
adaptowane przez nowg dziedzing w ramach nauk o wychowaniu, znanej jako pedagogika
migdzykulturowa. W polskiej literaturze czesto nazywana jest edukacja migdzykulturowa
(Nikitorowicz, 1995, 1996; Nasalska, 1999; Lewowicki i inni, 2000, 2001). Te ré6znorodne
podejscia teoretyczne pozwalajg na analize tozsamosci 1 osiggnig¢ edukacyjnych, a takze
dynamike interakcji spotecznych 1 integracj¢ spoteczng w kontekscie edukacji

migdzykulturowe;.
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W Polsce, edukacja miedzykulturowa zaczgta si¢ rozwija¢ od 1993 roku, kiedy to
Mirostaw S. Szymanski opublikowal pierwsze teksty na ten temat. P6zniej badania nad nig
kontynuowali naukowcy, tacy jak Jerzy Nikitorowicz, Tadeusz Lewowicki, Tadeusz Pilch
i inni (Januszewska, Markowska-Manista, 2017), prowadzacy swoje prace
w osrodkach uniwersyteckich na réznych obszarach Polski, zarowno na wschodnich,
potudniowych pograniczach, jak i w centrum kraju.

W ostatnich latach jedng z najbardziej uznanych i szeroko stosowanych koncepcji
w konteks$cie edukacji migdzykulturowej jest koncepcja autorstwa J. Nikitorowicza, ktéra
skupia si¢ na wielokulturowej tozsamosci i dialogu ku integracji.

Wedlug J. Nikitorowicza (2003, s. 934-941), edukacja mig¢dzykulturowa
to koncepcja, w ktorej jednostki, grupy, instytucje i organizacje wptywaja wzajemnie na
siebie. Jej celem jest rozwijanie petnej §wiadomosci i tworczego rozwoju czlowieka, aby
stal si¢ aktywnym cztonkiem réznych wspolnot kulturowych na réznych poziomach,
od lokalnego po globalny. W dzisiejszym $wiecie, z geograficznymi migracjami, wymiang
informacji 1 zmieniajagcymi si¢ wartosciami, istotne jest rozwijanie tzw. kompetencji
miedzykulturowych.

Podstawowe zasady edukacji miedzykulturowej obejmuja:

e Pozwolenie jednostkom na wyjscie poza wlasne kulturowe ramy i konwencje.

e Rozwijanie umieje¢tno$ci komunikacji z ludzmi z réznych kultur w celu

promowania dialogu i wymiany mi¢dzykulturowe;.

e Uznawanie roznorodnosci kulturowej i dazenie do otwarcia si¢ na nig, jednoczesnie

szanujac odrebnos¢ kazdej kultury.

e Dazenie do demokratyzacji i globalizacji, zrozumienia i szacunku, co pomaga

rozwiazywac konflikty poprzez negocjacje i wspOtprace.

Edukacja migdzykulturowa opiera si¢ na idei kultury i wskazuje, Ze istniejg rézne
kultury, ktore sg rownorzedne. Te kultury ewoluujg w wyniku przekazywania wartosci
1 wzorcow, a kazdy sposob postrzegania innych ludzi, ktérzy roznig si¢ od nas pod
wzgledem kulturowym, jest czescia procesu rozwoju. Edukacja migdzykulturowa odrzuca
proby narzucania jednej kultury innym i traktuje wszystkie kultury jako réwnoprawne
(Nikitorowicz, 1995).

W koncepcji edukacji miedzykulturowej kluczowym pojeciem jest nieredukowalna
rdznica, czyli rozréznienie migdzy roznymi grupami ludzi ze wzgledu na rdzne cechy, takie

jak kolor skory, narodowos¢, kultura czy wierzenia. W edukacji miedzykulturowej kazda
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cecha spoteczno-kulturowa moze by¢ uzywana jako kryterium do rozumienia roznic
migdzy sobg a innymi oraz postrzegania innosci. W zwigzku z tym dziatania edukacyjne
w ramach edukacji migdzykulturowej powinny uwzglednia¢ te réznice kulturowe oraz
te, ktore nie wynikaja wytacznie z przynaleznosci etnicznej (Nikitorowicz, 2009).

Jerzy Nikitorowicz (1999, s. 25) wyraznie podkresla: ,,Wielokulturowo$¢ stanowi fakt,
a miedzykulturowo$¢ jest zadaniem 1 wyzwaniem edukacyjnym”, akcentujac przy tym
,transkulturowy charakter proceséw wzajemnego uczenia si¢”.

Brunon Bartz, badacz niemieckiej polityki edukacji wielokulturowej, interpretuje idee
wychowania wielokulturowego w nieco innym kontekscie — jako proces
»przygotowywania jednostek do efektywnego funkcjonowania i harmonijnego wspotzycia
w spoteczenstwie charakteryzujacym si¢ etnicznym zréznicowaniem” (Bartz, 1997, s. 9).
Dziatania podejmowane w ramach tego obszaru obejmuja rdéznorodne programy
edukacyjne, ktére maja na celu poszerzanie wiedzy o roznych kulturach, jak rowniez
nauczanie w warunkach dwukulturowych i dwuj¢zycznych. Istotnym aspektem jest takze
edukacja srodowiskowa, zwana rowniez edukacja spotecznosciowa (Bartz, 2003), oraz
rozwijanie ,kompetencji wielokulturowych” jako kluczowego elementu sukcesu
zawodowego i osobistego. Przedszkole jest instytucja, w ktorej dzieci z roznych srodowisk
kulturowych nawigzuja nowe relacje spoteczne. Wzrost migracji na poziomie europejskim
1 globalnym, przyspieszony przeplyw informacji oraz mobilnos¢ zawodowa zwigkszaja
interakcje miedzykulturowe. Edukacja 1 wychowanie wuczniow pochodzacych
z wielokulturowych $rodowisk maja kluczowe znaczenie w kontek$cie tych procesow
1 ,,zaleznie od tego, czy tego rodzaju zadanie si¢ udaje lub nie, tocza si¢ nastepnie lepiej
lub gorzej losy spotecznego wspotistnienia” (Bartz, 1997, s. 149). Przyktady udanych
praktyk w dziedzinie wielokulturowosci znajduja odzwierciedlenie réwniez w polskich
publikacjach (Lewowicki, Grabowska, 1996; Lewowicki, Suchodolska, 2000).

Danuta Markowska (1990, s. 109) definiuje edukacj¢ migdzykulturowa jako proces
edukacyjno-wychowawczy, ktéry ma na celu rozwijanie zrozumienia dla réznorodnos$ci
kulturowej — od lokalnych subkultur po odlegte kultury spoteczenstw, oraz przygotowanie
do dialogowych interakcji z przedstawicielami innych kultur. Celem jest wzmocnienie
tozsamosci kulturowej poprzez krytyczng refleksje.

Mirostaw Sobecki (2007, s. 27) uwaza, ze ,,przez edukacj¢ miedzykulturowa nalezy
rozumie¢ wszystkie te oddzialywania, ktore dotycza kultur i ich elementéw, bedacych

w stanie interakcji (dyfuzji badz interferencji) oraz zmierzaja do takiego kreowania aktow
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pedagogicznych, ze ich efektem jest powstawanie wlasciwych postaw jednostek i grup
wobec odmiennosci kulturowej oraz §wiadome, refleksyjne zakorzenienie we wilasnym
dziedzictwie kulturowym”.

Obecnie, w dobie tatwego dostepu do internetu oraz rosngcej mobilnosci ludzi
w roznych celach, od edukacyjnych po turystyczne, spoteczenstwa stajg si¢ coraz bardziej
zroznicowane pod wzgledem kulturowym. Jednoczes$nie ro$nie §wiadomos¢ koniecznosci
ochrony praw grup mniejszo$ciowych. W zwigzku z tym istnieje potrzeba opracowania
nowych strategii edukacyjnych. Aby proces ksztatcenia imigrantow byt efektywny, osoby
odpowiedzialne za edukacje musza skoncentrowa¢ si¢ na calych spoleczno$ciach,
a nie tylko na nowo przybylych cztonkach (Krawczyk, 2003). Oznacza to, ze tresci
programowe muszg uwzglednia¢ nie tylko aspekty kultury dominujacej, ale rowniez
mniejszo$ciowe.

Jak stusznie zauwaza Tadeusz Lewowicki (2012, s.15) ,,Edukacja miedzykulturowa
wcigz jednak pozostaje obszarem zycia spotecznego niezbyt dobrze rozumianym,
kojarzonym z rozmaitymi wczesniejszymi odmianami edukacji wielokulturowej. Idee
1 praktyka edukacji miedzykulturowej dopiero zdobywaja zrozumienie 1 miejsce
w edukacji, w Zyciu spolecznym. Nierzadko natrafiajg na brak zrozumienia, niecheé¢, opor
przed zmiang myslenia o edukacji 1 zmiang praktyki o$wiatowej.”

Nauczyciele powinni integrowac elementy edukacji migdzykulturowej, co pozwala
zmniejszy¢ lek 1 nieche¢ wobec roznorodnosci, dodatkowo stanowig wzorzec dla uczniow.
W dzisiejszych czasach, kiedy zjawisko zréznicowania kulturowego staje si¢ coraz bardziej
widoczne, istotne jest budowanie $wiadomosci na temat réznych kultur. Mtodsze dzieci
sa jeszcze otwarte na ksztalttowanie swoich przekonan i pogladow. Dlatego placowki
edukacyjne odgrywaja kluczowg role w formowaniu pozytywnego stosunku do $wiata.
Przedszkola i szkoty maja ogromne mozliwosci w ksztattowaniu pozytywnych postaw
spotecznych u dzieci, ze wzgledu na znaczng ilo$¢ czasu, jaka dzieci tam przebywajg oraz
umozliwiajg edukacje opartg na interakcjach grupowych miedzy rowiesnikami (Tomasik,
2018). Jednym z kluczowych i coraz bardziej priorytetowych zadan pedagogéw jest
wspieranie wychowankéw z trudnosciami adaptacyjnymi wynikajagcymi z rdznic
kulturowych, ktére mogg by¢ efektem migracji lub statusu uchodzcy. Pedagodzy maja
réwniez za zadanie ksztaltowanie pozytywnych postaw wobec rdéznorodnosci zardowno

w przestrzeni szkolnej/przedszkolnej, jak 1 w srodowisku lokalnym. To wyzwanie dotyczy
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zarOwno 0s0b juz pracujacych w zawodzie, jak i tych, ktorzy przygotowuja si¢ do tej roli
w ramach studiow uniwersyteckich (Szczurek-Boruta, 2013).

Centralnym zalozeniem koncepcji edukacji migdzykulturowej jest postrzeganie
szkoty/przedszkola jako przestrzeni, w ktorej odbywa si¢ spotkanie réznych kultur.
Te spotkania majg na celu rozwijanie umiejetnosci dialogu miedzykulturowego, ktory
stanowi fundament porozumienia spotecznego. Dialog ten opiera si¢ na dwoch kluczowych
elementach. Po pierwsze, wymaga zdolno$ci do zrozumienia r6znorodnosci kulturowe;j
oraz umiejetnos$ci komunikowania si¢ z ludzmi reprezentujgcymi inne kultury. Po drugie,
dialog ktadzie nacisk na otwarto$¢ wobec wlasnej tozsamosci. Poprzez kontakt z innymi
kulturami, jednostka ma mozliwos$¢ spojrzenia na swoja kulture z perspektywy innych
os6b, co umozliwia jej zrozumienie samej siebie z punktu widzenia roéznorodnych
doswiadczen 1 perspektyw. Usytuowanie jednostki tzw. situated knowledge jest
nieuchronnie zwigzane z subiektywnymi i1 obiektywnymi relacjami wtadzy, ktoérymi

zajmuje si¢ migdzy innymi pedagogika krytyczna.

1.2.2. Pedagogika krytyczna

Ujecie pedagogiki krytycznej w niniejszej dysertacji jest istotne 1 zajmuje
szczegblne miejsce z kilku powodoéw. Po pierwsze, pedagogika krytyczna ktadzie duzy
nacisk na analiz¢ struktur spolecznych 1 politycznych, co ma kluczowe znaczenie
w zrozumieniu dynamiki edukacji miedzykulturowej. Po drugie, bada relacje wtadzy,
polityki oraz ich wptyw na procesy edukacyjne, co jest znaczace w kontekscie dziatalnos$ci
nauczycieli wychowania przedszkolnego w warunkach wielokulturowego $rodowiska.
Po trzecie pozwala na zidentyfikowanie i kwestionowanie ukrytych zalozen, uprzedzen
oraz systemowych barier, ktoére mogg ogranicza¢ efektywno$¢ edukacji migdzykulturowe;

Pedagogika krytyczna ma swoje korzenie gtéwnie w filozoficznej szkole
frankfurckiej, ktorej poczatki siegaja lat 30. XX wieku i jest znana jako "teoria krytyczna"
(Kwiecinski, Sliwerski, 2019). Po II wojnie $wiatowej, pedagogika krytyczna rozwineta
si¢ w Niemczech, a nastgpnie znaczgco rozprzestrzenita si¢ w Stanach Zjednoczonych
w pozniejszych dekadach XX wieku, stajac si¢ fenomenem globalnym (McLaren, 2015).
Amerykanska odmiana pedagogiki krytycznej, oprécz inspiracji szkola frankfurcka,
czerpie z pragmatyzmu Johna Deweya (Sliwerski, 2003), idei edukacyjnych rozwijanych

w Ameryce Poludniowej (szczegoOlnie Paulo Freire, ale takze katolickg teologi¢
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wyzwolenia 1 dorobek masowych ruchow spotecznych), oraz do§wiadczen spotecznych
ruchow emancypacyjnych, takich jak walka o rownos$¢ Afroamerykanow czy ruchy
feministyczne, ktére miaty miejsce w USA (Kwiecinski, Sliwerski, 2019). W Stanach
Zjednoczonych wptywy tej szkoly znaczaco przeksztalcity nauki spoleczne, jak rowniez
oddziatywaly na dziedziny takie jak krytyka Iliteracka, antropologia, socjologia
i pedagogika. Jednakze, idea pedagogiki krytycznej istniata znacznie wczesniej niz sama
nazwa. W Ameryce Lacinskiej, Azji, Europie i innych regionach $wiata dziatali pedagodzy,
ktorzy taczyli edukacje z walkg o sprawiedliwos$¢ spoteczng 1 gospodarcza. Ruchy na rzecz
praw obywatelskich Meksykanow 1 rdzennych Amerykanow rowniez wplynety
na ksztaltowanie pedagogiki krytycznej. Od samego poczatku, pedagogika krytyczna
opierala si¢ na nowych ustaleniach w teorii spotecznej, przyjmujac nowe kategorie
analityczne oraz metody badawcze (McLaren, 2015).

Pedagogika krytyczna ma zatem swe zrddla w trzech odmiennych nurtach:
pochodzacej z Europy tradycji, zwigzanej z osiaggnig¢ciami szkoly frankfurckiej, gdzie
kluczowa rolg odegrali Horkheimer (wprowadzajac termin "teoria krytyczna" w 1930
roku), Fromm, Habermas i Honneth, oraz w dorobku francuskich filozoféow i socjologow,
takich jak Foucault, Bourdieu, Derrida i Ranciére (Szkudlarek, 2019). Dodatkowo,
znaczacy wktad wnidst do niej nurt amerykanski, reprezentowany przez pedagogow jak
Freire, Apple, Giroux i McLaren (Wtodarczyk, 2021).

Radykalna teoria edukacyjna, znana réwniez jako "nowa socjologia edukacji"
lub "pedagogika krytyczna", rozwijata sie przez ostatnie czterdziesci lat (Sliwerski, 2018).
Jej celem bylo badanie instytucji szkolnej w kontekscie historycznym jako integralnej
czgsci spoteczno-politycznego uktadu, charakteryzujacego si¢ dominacjg spoteczenstwa
klasowego. Pedagogika krytyczna sprzeciwiata si¢ logicznemu 1 ahistorycznemu podejsciu,
charakterystycznemu dla liberalnych i konserwatywnych krytykow edukacji. Akcentowata
role polityki i wladzy jako kluczowych czynnikow do zrozumienia funkcjonowania szkot.
Jej wyznawcy krytykowali ekonomi¢ polityczng edukacji, role panstwa, programy
nauczania oraz ksztaltowanie tozsamosci uczniow (Czerepaniak-Walczak, 2021).

Wedlug Henry'ego A. Girouxa (1983), czotlowego przedstawiciela tego nurtu,
pedagogika krytyczna to nie tylko praktyka moralna i polityczna, ktora podkresla istote
krytycznej analizy 1 oceny moralnej. To takze zestaw narzedzi do obalenia powszechnych
zatozen, refleksji nad kwestiami dotyczacymi jednostki 1 spoteczenstwa, oraz

zaangazowania w dynamiczne wymagania 1 obietnice demokratycznego panstwa

31



(Czerepaniak-Walczak, 2021). Giroux wprowadzil istotne rozréznienie miedzy funkcjg
szkoly a procesem edukacji. W tym konteks$cie funkcja szkoly jest traktowana jako
narzedzie utrzymywania porzadku spolecznego, podczas gdy edukacja ma potencjat
do inicjowania zmiany spotecznej, ,,gdyz dzigki niej uczniowie stajg si¢ aktywnymi
podmiotami, przeksztalcajgcymi siebie 1 §wiat” (Mclaren 2015, s.234).

Pedagogika krytyczna angazuje si¢ gléwnie w identyfikowanie oraz transformacje
obszarow 1 metod, ktore maja wplyw na ksztaltowanie warunkdéw sprzyjajacych
osiaggnieciu uznania, wolnosci oraz sprawiedliwosci (Kwiecinski, Sliwerski, 2003). Jest
to nurt w dziedzinie pedagogiki, ktory koncentruje si¢ na stworzeniu warunkow
dla osobistego i spolecznego wyzwolenia poprzez dialogowe interakcje, zapewniajac
réwny udziat wszystkich stron. W jego rdzeniu lezg doswiadczenia uczestnikdw procesu
edukacyjnego, uwzgledniajace kontekst historyczno-spoteczny. W sercu procesu
edukacyjnego uwzglednia si¢ do$wiadczenia uczestnikéw interakcji edukacyjnych oraz
analizuje si¢ kontekst historyczno-spoteczny, co oznacza, ze nie istnieje jedna uniwersalna
strategia, ktora moglaby by¢ stosowana we wszystkich $rodowiskach edukacyjnych
(Kaminska, 2007). Pedagogika krytyczna nie jest zbiorem sztywnych regul, lecz
elastycznym podejsciem, ktore musi by¢ adaptowane do konkretnych kontekstow
i potrzeb.

Ksigzka Petera McLarena "Zycie w szkotach" stanowi istotne zrodto
dla zrozumienia pedagogiki krytycznej. McLaren koncentruje si¢ na analizie struktur
spotecznych wptywajacych na system edukacyjny i zwraca uwage na nierdwnosci
spoteczne, ideologiczne oraz kulturowe w kontek$cie szkolnym. Jego prace wskazuja na
potrzebe krytycznego spojrzenia na szkole jako miejsce, gdzie manifestujg si¢ mechanizmy
wladzy 1 nieréwnosci spoteczne. W pracy nad edukacja miedzykulturowa, ta perspektywa
krytyczna pozwala na glebsze zrozumienie wpltywu spolecznych, kulturowych oraz
politycznych czynnikéw na praktyki nauczycieli wychowania przedszkolnego
w warunkach wielokulturowosci.

W celu przej$cia nauczycieli z deficytowego podejscia do roéznicowania
w praktyce, konieczne jest, aby najpierw przyjrzeli si¢ swojej wlasnej roli i tozsamosci
w konteks$cie relacji z uczniami. Nauczyciele musza glgboko zastanowi¢ si¢ nad swoim
wplywem na zycie uczniow — czy wykorzystuja swojg pozycje wtadzy do budowania
inkluzji, czy tez pozostajg bierni wobec istniejacych w spoteczenstwie problemow

dyskryminacji i rasizmu (McLaren, 2015). Ci nauczyciele, ktorzy daza do uwzglednienia
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roznorodnosci kulturowej, etnicznej, jezykowej i religijnej jako istotnego elementu swojej
codziennej praktyki pedagogicznej, potrzebujg zarowno solidnych podstaw teoretycznych,
jak 1 praktycznych narz¢dzi. Pedagogika krytyczna oferuje nie tylko teoretyczne
fundamenty, lecz takze praktyczne wskazowki, ktore pomagaja w efektywnym dziataniu
w tym zakresie.

Zrozumienie 1 uwzglednienie perspektywy pedagogiki krytycznej, jaka prezentuje
McLaren, moze dostarczy¢ wartosciowych narzedzi do analizy i interpretacji dzialan
nauczycieli w kontek$cie roéznorodnosci kulturowej. To podejscie moze pomode
w identyfikacji nierownosci, wyzwan oraz sposobow radzenia sobie z nimi w praktyce
edukacyjnej, wspierajac jednocze$nie rozwdj bardziej inkluzyjnych 1 odpowiednich
strategii edukacyjnych.

Nauczyciele pracujacy w przedszkolach w Warszawie musza konfrontowaé sie¢
z r6znorodnymi postawami i1 przekonaniami, ktore moga wptywac na dzieci i ich rodziny.
To podejscie umozliwia analiz¢ tych problemow i dazenie do ich pokonania, kierujac
uwage na transformacj¢ spoteczenstwa poprzez edukacj¢. Poprzez przyjecie paradygmatu
pedagogiki krytycznej, mozna dazy¢ do stworzenia przestrzeni edukacyjnych, ktore
sprzyjaja rownosci, inkluzji 1 zrozumieniu réznorodnych kultur. Ta koncepcja motywuje
do podejmowania dziatan na rzecz pozytywnych zmian spotecznych, umozliwiajac
krytyczng analize¢ programoéw edukacyjnych 1 praktyk pedagogicznych.

Pedagogika krytyczna stawia pytania o proces tworzenia wiedzy, jej forme
1 przyczyny przyjecia okreSlonego paradygmatu przez dominujaca kulturg, a takze
o ksztattowanie powszechnych i codziennych metod myslenia oraz spotecznych idei czy
"tozsamosci" (Kaminska, 2007).

W konteks$cie dynamicznie zmieniajgcego si¢ spoteczenstwa, pedagogika krytyczna
staje si¢ nie tylko teorig, ale takze praktyka (McLaren, 2015), ktéra moze przyczynic¢ si¢
do tworzenia bardziej wlaczajacych i odpowiednich strategii edukacyjnych. Poprzez
krytyczne spojrzenie na instytucje edukacyjne, nauczyciele sa zachgcani do angazowania
si¢ w proces transformacji spotecznej i budowania bardziej sprawiedliwego §wiata poprzez
edukacje. W spoleczno$ciach, gdzie dzieci spotykaja si¢ z réznorodno$cia kulturowa,
etniczng 1 jezykowa, nauczyciele odgrywajg istotna rolg jako mediatorzy, tworzac warunki
dla inkluzji, zrozumienia 1 rownos$ci. Przyjmujac paradygmat pedagogiki krytycznej,

nauczyciele sg zachecani do refleksji nad wlasnymi postawami, do$§wiadczeniami

33



1 wptywem na zycie uczniéw, co prowadzi do bardziej §wiadomego 1 skutecznego dziatania
w praktyce pedagogicznej.

Wreszcie, pedagogika krytyczna stawia pytania o natur¢ wiedzy, relacje wiadzy
oraz mechanizmy tworzenia tozsamosci spotecznej (Sliwerski, 2019). Jest to podejscie,
ktore prowokuje do gtebszej refleksji nad istniejgcymi strukturami spotecznymi i dazy do
ich transformacji poprzez krytyczne myslenie i dziatanie. Na to w jaki sposob spogladamy
na $wiat 1 na relacje wladzy oraz czy mamy $wiadomos$¢ wilasnych uprzedzen ogromny

wptyw ma socjalizacja, szczegdlnie ta dokonywana na wczesnych etapach zycia czlowieka.

1.2.3. Teorie socjalizacji a edukacja miedzykulturowa

Wprowadzenie do teorii socjalizacji rozpoczynam od stéw Jana Szczepanskiego,
ktory definiuje socjalizacje jako proces przeksztalcenia noworodka z biologicznego
organizmu w aktywnego uczestnika zycia spoltecznego i kulturalnego (Szymanski J. M.,
2013). Oznacza to, ze poprzez interakcje spoleczne jednostka staje si¢ cziowiekiem
w pelnym tego stowa znaczeniu. Socjalizacja polega na przyswajaniu wiedzy, umiejgtnosci
1 dyspozycji niezbednych do funkcjonowania w spoteczenstwie. W rezultacie jednostka
rozwija swoja tozsamos¢ i przekonania, co umozliwia aktywne uczestnictwo w Zyciu
spotecznym (Tillmann, 1996). Istota socjalizacji jest rowniez mozliwo$¢ transmisji
kulturowej migdzy pokoleniami, co sprzyja zachowaniu i przekazywaniu wartosci
oraz tradycji spotecznych (Mead. M., 1978). Teoria socjalizacji stanowi zatem kluczowy
punkt odniesienia w kontek$cie analizy praktyk edukacji miedzykulturowej wsrdd
nauczycieli wychowania przedszkolnego.

Procesy socjalizacji, ktére maja istotny wpltyw na ksztaltowanie jednostki,
nie determinuja catkowicie, kim ta osoba si¢ stanie. Jednostka, bedac podmiotem
socjalizacji, nie jest jedynie biernym odbiorcg wpltywow, pozbawionym wtasnej woli.
Od chwili narodzenia kazdy cztowiek wnosi do zycia pewien biologiczny potencjat,
ztozony z genetycznych uwarunkowan, ktore maja istotny wplyw na jej rozwdj
1 mozliwos$ci. Jednakze to, jak daleko ta jednostka si¢ rozwinie, zalezy od otoczenia
spotecznego, w ktorym si¢ rozwija, takich jak rodzina, szkota czy panstwo.

Proces socjalizacji, ktory odbywa si¢ w codziennym zyciu, jest korygowany przez
celowe interwencje osOb odpowiedzialnych za wychowanie i1 opiekg. Zarowno

profesjonalni, jak i1 nieprofesjonalni opiekunowie podejmuja $wiadome dziatania, ktore
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majg na celu ksztaltowanie jednostki. Nie muszg one nasladowa¢ wszystkich mozliwych
wplywow spotecznych, lecz wybieraja cele wychowawcze i podejmujg konkretne
dzialania, by je osiagna¢ (Szymanski J. M., 2013).

Anna Odrowaz-Coates (2016, s. 19), stawiajac istotne pytania, sktania do refleks;ji
nad procesem socjalizacji w kontekscie pedagogiki migdzykulturowej. Warto zastanowic
si¢, jakie czynniki kulturowe ksztaltujg jednostki — czy jest to efekt celowej manipulacji
spotecznej, czy tez spontaniczny rezultat oddziatywania kultury na jednostke. Jak duzo
z formacji kulturowej jest wynikiem dziatah zaplanowanych, a ile jest efektem naturalnego
rozwoju spotecznego? Czy nasza kultura jest narzucona czy tez wyrosta z nas samych,
nieswiadomie? Powstaje wiele pytan dotyczacych pierwotnego 1 wtérnego wptywu kultury
na ksztaltowanie si¢ jednostki. Pytanie o rozwoj jednostki oraz wptyw srodowiska na ten
proces stanowi temat badawczy o dtugiej tradycji w historii nauki.

Pojecie socjalizacji pojawito si¢ po raz pierwszy w dyskursie naukowym pod koniec
XIX wieku. Edward Alsworth Ross, amerykanski socjolog, opisywat socjalizacje jako
mechanizm, za pomocg ktorego spoteczenstwo formuje uczucia i pragnienia jednostek, by
byly zgodne z potrzebami grupy (Tillman, 1996, s.33). Istotny wklad w ksztalttowanie
koncepcji socjalizacji wnidst rowniez Emile Durkheim, francuski socjolog. W trakcie
swoich badan nad rozwojem spoleczenstw, poczawszy od prostych struktur
az po te bardziej ztozone, gdzie istnieje wyrazny podzial pracy, Durkheim skupiat si¢
na problemie integracji spotecznej, nawet w kontekscie gtebokich zmian spotecznych. Jego
zdaniem, socjalizacja odgrywata kluczowg role, poniewaz jednostki musiaty wewngtrznie
zaakceptowa¢ normy oraz mechanizmy przymusu, aby spoleczefistwo moglo
funkcjonowac (Tilllmann, 1996). Innymi stowy, Durkheim podkreslat, ze ludzie musza
internalizowac reguty 1 wartosci spoteczne, aby utrzymac spdjnos¢ spoteczng 1 harmonie
w spoleczenstwie.

Dalsze postgpy w teorii socjalizacji $cisle wspolgraja z rozwojem psychologii
1 socjologii. Pod koniec XIX wieku zaczety sie¢ wytania¢ rdzne szkoty psychologiczne,
ktore opracowywaty swoje wilasne koncepcje osobowosci i1 relacji miedzy jednostky
a otoczeniem. Sigmund Freud (1856-1939) przedstawit swoj model osobowosci, ztozony
z 1d, ego 1 superego, 1 analizowal rozw6j dziecigcy jako integralng cz¢$¢ ztozonych relacji
rodzinnych (Schaffer, 2009). Natomiast teoretycy uczenia si¢, jak Iwan P. Pawlow (1849-
1936) i John B. Watson (1878-1950), przyjeli zupelnie odmienng perspektywe.

Behawiorysci badali mechanizmy uczenia si¢ w sposob Scisty 1 pozytywistyczny, opierajac
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si¢ na bodzcach i reakcjach. W latach dwudziestych XX wieku Jean Piaget (1896-1990)
wprowadzil podejscie psychologii poznawczej, opisujac osobowos¢ jako zbior "struktur
poznawczych", ktére rozwijaja si¢ w interakcji jednostki ze srodowiskiem (Rzechowska,
1996).

Piaget poswigcit wiele uwagi pierwszym miesigcom zycia dziecka i procesowi,
w ktorym zdobywa ono podstawowe do§wiadczenia. Jego badania skupiaty si¢ gtbwnie na
rozwijaniu si¢ myslenia u dzieci, jego dynamice i regularnosciach. Jego odkrycia dotyczytly
kolejnych faz rozwoju myslenia, obejmujacych okres przedoperacyjny, operacje konkretne
oraz operacje formalne. Mimo zZe te trzy podejscia psychologiczne nie zostaly pierwotnie
sformutowane jako teoria socjalizacji, znaczaco wplynely na jej rozwoj (por. Tillmann,
1996, s. 35). Przedstawienie tych pogladow umozliwia scharakteryzowanie pewnych
parametréw rozwojowych dziecka. Zaprezentowane wyzej teorie nalezy uzupehnié
o zagadnienia z psychologii rozwoju Lwa Wygotskiego. Jak pisze Elzbieta Chromiec
(2004, s. 39) ,,W przeciwienstwie do Piageta, ktory rozwoj postrzegal w funkcji
socjalizacji, Wygtoski — jako pierwszy z teoretykow — okreslit rozwdj dziecka jako proces
inkulturacji”. Spoteczne fundamenty poznania oraz zwigzek migdzy procesem nauczania
a rozwojem stanowia dwa kluczowe i wzajemnie powiazane zagadnienia, ktore przenikaja
badania Lwa S. Wygotskiego (Filipiak, 2015). Analizujac relacje migdzy nauczaniem
a rozwojem, Wygotski podkresla, ze proces nauczania powinien wyprzedzaé rozwdj
dziecka. Zwraca uwage na konieczno$¢ uwzglednienia zarowno aktualnego poziomu
rozwoju (sfera aktualnego rozwoju), jak i potencjalnych mozliwosci rozwojowych (sfera
najblizszego rozwoju) (Zaorska, 2017). W konteks$cie procesu socjalizacji 1 wychowania
przedszkolnego, teoria Wygotskiego jest szczegoélnie istotna, zwlaszcza w odniesieniu do
edukacji migdzykulturowej. Wedtug tej teorii ludzie przyswajajag zarowno historyczno-
kulturowy dorobek ludzkosci, jak 1 przypisane przez spoteczenstwo znaczenia réznym
zjawiskom, czynno$ciom, dzialaniom, zachowaniom oraz sposobom myslenia
1 rozwigzywania probleméw, glownie poprzez kulturowy transfer (Wygotski, 2003).
Wychowanie przedszkolne, bedace kluczowym etapem socjalizacji, umozliwia dzieciom
nie tylko nabywanie wiedzy i umiej¢tnosci, ale réwniez ksztaltowanie pozytywnych
postaw wobec réznorodnosci kulturowej. Poprzez odpowiednio zaplanowane dziatania
edukacyjne, dzieci ucza si¢ interpretowac 1 integrowac rozne kulturowe znaczenia, co jest
niezbedne dla ich rozwoju spotecznego i intelektualnego. W ten sposob, zgodnie z teorig

Wygotskiego, proces wychowania i socjalizacji w przedszkolu staje si¢ platforma, na ktérej
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dzieci przyswajaja kulturowe wartosci i normy, uczac si¢ jednoczesnie, jak poruszac si¢
w wielokulturowym §wiecie. Proces ten jest kluczowy w edukacji migdzykulturowej, gdzie
dzieci majg okazje¢ doswiadczy¢ 1 zrozumie¢ réznorodno$¢ kulturowa od najmtodszych lat.

Pod katem socjalizacji szkolnej/przedszkolnej istotne jest rowniez podejscie
strukturalno-funkcjonalne, ktére ma korzenie gléwnie w pracach Maxa Webera, Emile'a
Durkheima, Bronistawa Malinowskiego, Alfreda Radcliffe'a-Browna oraz Sigmunda
Freuda (Tillmann, 1996). Teoria strukturalno-funkcjonalna ewoluowata w czasie do
bardziej szczegotowych koncepcji socjologicznych. Talcott Parsons (1902-1979), dzigki
swojej koncepcji strukturalno-funkcjonalnej, odegratl znaczaca rolg w rozwinigciu tego
podejscia w latach 40. 1 50. XX wieku, stajac si¢ pionierem, ktory w peini uwzglednit
rozw0j osobowosci w kontekscie szerszych struktur spotecznych (Kowalik, 1994). Jego
wktad polegal na systematycznym stosowaniu terminu "socjalizacja", co umozliwilo
dokladniejsza analize wplywu instytucji spolecznych na jednostkg. Prace Parsonsa
przyczynity si¢ do poglgbienia zrozumienia strukturalnych aspektow spoteczenstwa oraz
funkcji, jakie petnig. Rozwijal koncepcje systemow spotecznych, w ktérych poszczegdlne
elementy wspotpracujg w celu utrzymania rOwnowagi i stabilnosci spoleczne;j. Jego teoria
socjologiczna koncentruje si¢ na badaniu interakcji miedzy strukturami spotecznymi
a zachowaniami jednostek, zwlaszcza w kontekscie funkcji spotecznych, w tym réwniez
tych dotyczacych procesow socjalizacji w instytucjach edukacyjnych.

W kontekscie edukacji migdzykulturowej w przedszkolu istotne jest zrozumienie
roli strukturalno-funkcjonalnego podejscia, ktore Parsons rozwijat w swoich badaniach.
Skonstruowal wlasny zestaw poje¢, ktory pomagatl analizowac¢ rézne aspekty socjalizacji,
takie jak rodzina, szkota i grupy roéwiesnicze. Jego podejScie opieralo si¢ na $cistym
powigzaniu socjalizacji z dzialaniami w ramach okreslonych rél spotecznych. Skuteczne
1 stabilne odgrywanie rdl byto gtéwnym celem procesu socjalizacji, a spoleczne wzorce rol
tworzyly kontekst, w ktorym socjalizacja miata miejsce. W miarg jak jednostka dorastata,
wprowadzana byta w coraz bardziej ztozone struktury rol i testowata si¢ w nich poprzez
dzialania, co pozwalalo jej nauczy¢ si¢ funkcjonowania w roznych sferach spoleczenstwa
(por. Tillmann, 1996, s. 125). Parsons postrzega szkote jako jeden z elementow sktadowych
kompleksowego systemu spotecznego. Analizuje ja jako strukturg, ktéra odgrywa
kluczowa role w procesie funkcjonalnym. Jego badania skupialy si¢ na sposobach, w jakie
szkota, zwlaszcza klasa szkolna, wspomaga integracj¢ miodych ludzi 1 w efekcie

przyczynia si¢ do stabilizacji systemu spolecznego. Jest to kluczowe w kontekscie pracy
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z dzie¢mi z ré6znych srodowisk kulturowych. W ten sposob szkota/przedszkole staje si¢ nie
tylko miejscem nauki, ale takze przestrzenig, w ktérej dzieci ucza si¢ funkcjonowac
w spoteczenstwie o roznorodnym tle kulturowym.

Podczas gdy w teoriach strukturalnych szkola jest rozpatrywana z zewnatrz,
w interakcjonizmie socjologicznym analizuje si¢ ja z perspektywy uczestnikow:
nie funkcja szkoty w spoteczenstwie, lecz codzienne interakcje miedzy uczniami
a nauczycielami sa kluczowe. Wedlug tego podejscia, gléwnie opisuje si¢ proces
ksztatltowania si¢ tozsamosci, jednoczesnie krytykujac instytucje. Teoretyczne zatozenia
symbolicznego interakcjonizmu, rozwijane w USA przez George'a Herberta Meada na
poczatku XX wieku i kontynuowane w latach piecdziesigtych i1 sze§¢dziesigtych przez
Ervinga Goffmana, stanowig podstawe tej teorii (Tillamnn, 1996).

Analizujac te¢ kwestie z perspektywy osadzenia dziatah oraz interakcji
w kontek$cie kulturowym, mozna odnies¢ si¢ bezposrednio do idei performatywnosci,
zapoczatkowanej przez Goffmana. Jego poglad sugeruje, ze kulturowo uksztattowane oraz
wspolnie dostgpne wzorce interpretacji spotecznego $wiata 1 wydarzen w nim
zachodzacych stanowig rodzaj ramy, czyli obszaru interpretacyjnego, w ktorym poruszaja
si¢ jednostki.

W przeciwienstwie do nich, Margaret Mead oraz Erik H. Erikson skoncentrowali
si¢ na badaniu procesOw socjalizacji poprzez metody antropologiczne i psychoanalityczne.
Interakcjonisci koncentrowali si¢ na wyjasnianiu zasad, oczekiwan oraz potrzeb
uczestnikow interakcji, ktorzy interpretuja oraz przewiduja, jakie bedzie postgpowanie czy
reakcja innych i1 wiasna (Odrowaz-Coates, 2016). Istotng role odgrywa rozumienie
oczekiwan innych 1 osobistych, ktore w duzej mierze zalezg od norm okreslonej kultury.
Zrozumienie norm pozwala przewidywac, jakie zachowanie mozna oczekiwa¢ od siebie
i innych uczestnikéw interakcji. Osoby, ktére odbiegaja od akceptowanych norm
kulturowych, moga zosta¢ oznaczone jako dewianci i traktowane jako nietypowe przez
pozostalych uczestnikow interakcji (Mead M., 1970). W przypadku interwencji
instytucjonalnej, osoby te moga otrzymac etykiete w celu narzucenia konformistycznego
zachowania poprzez formalng kontrole spoteczng (por. Odrowaz-Coates, 2016, s. 29).
W kontekscie edukacji migdzykulturowej, podejscie interakcjonistyczne ktadzie nacisk na
codzienne relacje miedzy uczniami a nauczycielami, w odroéznieniu od teorii
strukturalnych, ktére skupiajg si¢ na zewngtrznej roli szkoty w spoteczenstwie. W ramach

tego podejscia, tozsamos¢ jednostki ksztaltuje si¢ gtownie poprzez interakcje, a instytucje
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edukacyjne sg poddawane krytycznej analizie. Nauczyciele 1 uczniowie wspoitworzg
srodowisko, w ktorym odbywajg si¢ procesy socjalizacji, uczenia si¢ i rozwoju osobistego.
Na tle tych rozwazan, warto przywola¢ perspektywe Anthony'ego Giddensa, ktory
w swoich pracach podkresla znaczenie refleksyjnosci jednostek oraz ich zdolnosci
do krytycznego myslenia o wtasnej tozsamosci i roli w spoteczenstwie (Giddens, 2003).
Giddens zwraca uwage na dynamik¢ nowoczesnych spoteczenstw, gdzie jednostki
sa nieustannie zmuszone do negocjowania swojej tozsamos$ci w zmieniajacych si¢
warunkach spotecznych i kulturowych (Szacki, 2003). W kontekscie edukacji
migdzykulturowe;j, jego podejscie moze by¢ wykorzystane do zrozumienia, jak nauczyciele
1 uczniowie mogg refleksyjnie podchodzi¢ do swoich rdl 1 relacji, co sprzyja budowaniu
otwartego 1 inkluzyjnego srodowiska edukacyjnego.

W mojej dysertacji przede wszystkim opieram si¢ na teoriach Lwa S. Wygotskiego,
George'a Herberta Meada, Talcotta Parsonsa oraz Anthony'ego Giddensa, co pozwala
na wieloaspektowa analize, obejmujaca zarowno strukturalne, jak i interakcyjne aspekty
tego zjawiska 1 umozliwi pelniejsze zrozumienie roli edukacji przedszkolnej
w ksztaltowaniu postaw dzieci wobec roznorodnosci kulturowej. W ramach socjalizacji
jednostka przyswaja niezbedng wiedzg, umiejetnosci 1 dyspozycje do funkcjonowania
w spoteczenstwie, rozwijajac w ten sposob swoja tozsamo$¢ i przekonania. Istotnym
aspektem jest rowniez transmisja kulturowa miedzy pokoleniami, co umozliwia
przekazywanie wartosci 1 tradycji spotecznych.

Badacze podkreslaja, ze procesy socjalizacji, cho¢ maja istotny wplyw
na ksztaltowanie jednostki, nie determinujg w peni jej rozwoju. Kazdy czlowiek wnosi
do zycia pewien biologiczny potencjat, ktory podlega wpltywom srodowiska spotecznego,
takiego jak rodzina, szkota czy panstwo (Szymanski J. M., 2013). Jednostka nie jest jedynie
biernym odbiorcg wptywow, lecz aktywnie ksztattuje swoja tozsamos$¢ poprzez interakcje
z otoczeniem.

Analiza socjalizacji w kontek$cie edukacji miedzykulturowej podkresla istote
zrozumienia, jak czynniki kulturowe wplywaja na formowanie jednostki. Pytania
dotyczace pierwotnego i wtoérnego wpltywu kultury staja si¢ centralne w kontekscie
edukacji miedzykulturowej. To jak uksztaltuja nas doswiadczenia socjalizacyjne
w r6znych $Srodowiskach wychowawczych moze powodowaé wigkszg lub mniejsza

otwarto$¢ na akceptacje innosci. Przyktadem pozytywnych oddziatywan w kierunku
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otwartosci na dialog miedzykulturowy oraz postrzegania inno$ci jako warto$ci moze by¢

edukacja globalna.

1.2.4. Edukacja globalna

W dzisiejszym globalnym spoteczenstwie, gdzie wymiana informacji i interakcje
miedzy ré6znymi kulturami sg nieuniknione, rola edukacji staje si¢ kluczowa. Edukacja
globalna, jako interdyscyplinarna dziedzina, oferuje warto§ciowa perspektywe
na zrozumienie i dziatanie w dynamicznym, mi¢dzynarodowym §rodowisku. W niniejszym
rozdziale, omowie koncepcj¢ edukacji globalnej jako ramy teoretycznej do mojej pracy,
ktéra skupia si¢ na analizie wptywu edukacji globalnej na rozwdj $wiadomosci
miedzykulturowej w kontekscie wspotczesnego spoteczenstwa. Jak pisze Bleszynska
(2011, s. 43): ,,Zakresy zainteresowan edukacji miedzykulturowej i edukacji globalnej
naktadajg si¢ na siebie, a obszarem wspolnym sg dziatania rozwijajace $wiadomosé
religijnego 1 kulturowego zréznicowania $wiata, wspotzaleznosci i solidarnosci w skali
globalnej, podejmujace kwestie organizacji transnarodowych, globalnych migracji
1 konfliktéw miedzykulturowych, jak réwniez akcji stabilizacyjnych 1 humanitarnych”.
Wspolczesne wyzwania, takie jak migracje, globalizacja, zmiany kulturowe i spoteczne,
wymagaja nowych podejs¢ do edukacji, ktére promuja zrozumienie, tolerancje
1 wspolprace migdzy roznymi grupami spolecznymi.

Analizujgc teoretyczne aspekty edukacji globalnej oraz jej praktyczne
implementacje, zauwaza si¢ dwie gtowne tendencje. Z jednej strony, edukacja globalna jest
czesto traktowana w sposob powierzchowny 1 upraszczajacy, jako jednorodna catosc,
pozbawiona zrdéznicowania. Z drugiej strony, pojecie edukacji globalnej odnosi
si¢ do wielu réznorodnych obszarow refleksji 1 dziatan, co jest szczegodlnie widoczne
w praktykach edukacyjnych. Istniejg istotne rdéznice miedzy réznymi podejSciami
do edukacji globalnej, czasem tak znaczace, ze mozna by rozwazac nie tyle jedng edukacjg
globalnag, co wiele roznych form tego nurtu edukacyjnego (Kuleta-Hulboj, 2015).

Jej geneza znajduje swoje korzenie w dokumentach i inicjatywach
migdzynarodowych organizacji takich jak ONZ i UNESCO, ktére od dekad podkreslaja
wage edukacji w promowaniu pokoju, zrownowazonego rozwoju i praw czlowieka
(Jasikowska, 2019). Deklaracja Powszechna Praw Czlowieka (1948) ONZ ustanowila

edukacje¢ jako fundamentalne prawo cztowieka. Artykut 26 stwierdza, ze edukacja powinna
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by¢ skierowana na peten rozwdj osobowosci czlowieka oraz na wzmocnienie
poszanowania praw cztowieka i1 podstawowych wolnosci. Edukacja ma sprzyjac
zrozumieniu, tolerancji i przyjazni mi¢dzy wszystkimi narodami oraz grupami etnicznymi
i religijnymi. Nastepnie Deklaracja o Edukacji dla Pokoju, Praw Cztowieka i Demokracji
(1995), przyjeta przez UNESCO, podkreslita znaczenie edukacji w promowaniu kultury
pokoju, demokracji 1 praw czlowieka. Dokument ten wyznaczyl edukacji globalne;j
kluczowa role w rozwijaniu kompetencji obywatelskich oraz globalnego zrozumienia.

W wyznaczaniu kierunkoéw edukacji globalnej pojawiaja si¢ zlozone pytania
dotyczace jej istoty, celow 1 odbiorcow, na ktdre trudno znalez¢ jednoznaczne odpowiedzi.
Definiowanie tego pojecia jest wyzwaniem, poniewaz obejmuje ono szeroki zakres
zagadnien. W ciaggu ostatnich dwoch dekad, kiedy termin "edukacja globalna" zyskiwat na
znaczeniu, dostrzega si¢ réznorodne podejscia do tego zagadnienia. W tym czasie
wskazywano wiele typow edukacji globalnej, obejmujacych réznorodne obszary, takie jak
edukacja rozwojowa, edukacja dla pokoju, edukacja przeciwdziatajaca dyskryminacji,
edukacja miedzykulturowa, edukacja dla globalnego obywatelstwa, edukacja dotyczaca
praw cztowieka oraz globalne uczenie si¢ (Jasikowska, 2019, s. 37). Ta lista nie wyczerpuje
wszystkich mozliwych typow edukacji globalnej, a w zaleznosci od czasu i kontekstu moga
pojawia¢ si¢ nowe definicje i podejscia, ktdre pozostaja przedmiotem dalszych badan
i analiz.

Zgodnie z perspektywa Centrum Potnoc-Poludnie Rady Europy oraz na podstawie
pierwszej Globalnej Karty Edukacji z Maastricht z 1997 roku, Deklaracja Edukacji

Globalnej z Maastricht z 2002 roku stwierdza:

»Edukacja globalna to edukacja, ktora otwiera oczy i umysty na realia
zglobalizowanego $wiata 1 pobudza ich do tworzenia §wiata o wigkszej
sprawiedliwosci, rownosci 1 praw cztowieka dla wszystkich. Edukacja
globalna jest rozumiana jako obejmujaca edukacje rozwojowa, edukacje
o prawach czlowieka, edukacje na rzecz zrownowazonego rozwoju,
edukacje na rzecz pokoju i zapobiegania konfliktom oraz edukacje
migdzykulturowg,  bedacag  globalnym  wymiarem  edukacji
obywatelskiej”.
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Definicja edukacji globalnej umieszczona w Porozumieniu mi¢dzysektorowym dot.
edukacji globalnej (Warszawa, 26.10.2011r.), opracowana przez mi¢dzysektorowy zespot
ztozony z nauczycieli, doradcéw i1 konsultantéw metodycznych oraz przedstawicieli
Ministerstwa Edukacji Narodowej, Ministerstwa Spraw Zagranicznych, wladz

oswiatowych, uczelni wyzszych 1 organizacji pozarzadowych brzmi nastepujaco:

,Edukacja globalna to czgs¢ ksztatcenia obywatelskiego 1 wychowania,
ktora rozszerza jego zakres przez uswiadamianie istnienia zjawisk
1 wspotzaleznosci taczacych ludzi 1 miejsca. Jej celem jest przygotowanie
odbiorcow do stawiania czota wyzwaniom dotyczacym calej ludzkosci.
Przez wspotzaleznos$ci rozumiemy wzajemne powigzania i przenikanie
systemow kulturowych, srodowiskowych, ekonomicznych, spotecznych,

politycznych 1 technologicznych”.

Z kolei definicja edukacji globalnej umieszczona w Europejskiej Deklaracji
Edukacji Globalnej do 2050, przyjetej przez panstwa europejskiej — w tym Polske —

w listopadzie 2022 roku wyjasnia:

,EBdukacja globalna to edukacja, ktora umozliwia ludziom krytyczna
refleksje nad $wiatem 1 miejscem, ktore w nim zajmuja; otwiera ich oczy,
serca 1 umysly na rzeczywisto§¢ $wiata na poziomie lokalnym
i globalnym. Pomaga Iudziom zrozumieé, wyobraza¢ sobie, zywic
nadziej¢ oraz dziala¢ na rzecz stworzenia §wiata, w ktorym panujg
sprawiedliwo$¢ spoleczna i1 klimatyczna, pokdj, solidarnose,
sprawiedliwo$§¢ 1 rownos¢, zroOwnowazony rozw0j planety
1 miedzynarodowe zrozumienie. Wigze si¢ z poszanowaniem praw
cztowieka 1 réznorodno$ci, wilaczeniem 1 godnym zyciem dla

wszystkich, obecnie 1 w przysztosci”.

Edukacja globalna jest paradygmatem, punktem wyjscia dla zrozumienia kwestii
swiatowych 1 tego, w jaki sposob moga by¢ ze sobg powigzane.

Obecnie edukacja globalna na szczeblu europejskim odgrywa kluczowa rolg
w prowadzeniu systemowych zmian w rozumieniu tzw. wspotpracy rozwojowej oraz

relacji migdzy krajami, regionami i réznymi kulturami w ramach poszczegolnych
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spoteczenstw. Jednym z gltownych celéow edukacji globalnej w kontekscie pomocy
rozwojowej jest wyeliminowanie asymetrycznych relacji miedzy krajami ,,dawcami”
pomocy a krajami, ktére ja otrzymuja. Ponadto, w konteksScie istniejacych relacji wladzy
pomiedzy bogatymi a biednymi krajami, edukacja globalna ma za zadanie ujawnienie
szeregu zalozen, ktore legitymizujg asymetryczne relacje we wszystkich obszarach zycia,
wlaczajac w to polityke, gospodarke, kulturg, edukacje, itp. (Jasikowska, 2019, s. 42).

Edukacja globalna, szczeg6lnie w swoich nurtach inspirowanych przez edukacje
antydyskryminacyjna, studia postkolonialne czy emancypacyjne podej$cia pedagogiczne,
propaguje postawy globalnego obywatelstwa. To podejscie zaklada otwartos¢
na roéznorodne wizje $wiata 1 style zycia, promuje zréwnowazong gospodarke, ktora
gwarantuje dostep do zasobow naturalnych dla wszystkich spotecznosci (takich jak woda,
powietrze, ziemia), oraz wspiera autentyczng partycypacj¢ obywateli we wszystkich
procesach decyzyjnych dotyczacych istotnych kwestii. Celem jest przygotowanie
jednostek do aktywnego ksztattowania przysziosci, wyzwan spotecznych i zrewidowania
dominujacej ideologii neoliberalnej, ktora wdziera si¢ do wszystkich obszarow zycia
spotecznego (Jasikowska, 2015, s. 16-38).

Wspotczesna edukacja globalna odpowiada na istotne potrzeby wspodtczesnego
spoteczenstwa, ktore funkcjonuje w dynamicznym i zglobalizowanym $wiecie. W obliczu
te] rzeczywistosci, socjalizacja wtdérna wykracza poza nasze bezposrednie srodowisko
zycia, pracy 1relacji, obejmujac takze globalne konteksty. W tak zglobalizowanym §wiecie,
brak umiej¢tnosci analizowania globalnych wspolzaleznosci moze prowadzi¢ do utraty
zdolnosci do krytycznego myslenia o otaczajacych nas zjawiskach oraz podejmowania
etycznych decyzji na co dzien. Jednym z celow edukacji globalnej jest zatem rozwijanie
umiejetnosci rozumienia i reagowania na wyzwania zwigzane z globalizacja. Wsrod tych
wyzwan wazne jest takze uswiadomienie konieczno$ci poszanowania praw wszystkich
zaangazowanych osob 1 spotecznosci.

Wprowadzenie edukacji globalnej stawia przed nauczycielami wiele wyzwan
1 trudno$ci interpretacyjnych. Pojecie edukacji globalnej jest szerokie i1 obejmuje
réznorodne obszary, co utrudnia jednoznaczne zdefiniowanie jej istoty, celow
i adresatow. W kontekscie wychowania przedszkolnego, edukacja globalna stawia przed
nauczycielami zadanie integracji roznorodnych obszaréw w procesie nauczania, promujac
zrozumienie rdéznorodnosci kulturowej, globalnych probleméw oraz zachecajac do

aktywnego uczestnictwa w budowaniu lepszego $wiata.
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Edukacja globalna, jako obszar zainteresowania od 2008 roku w polskiej podstawie
programowej, przestaje by¢ jedynie dodatkiem czy elementem wymaganym przez
wspotprace z UE. W kontek$cie mojej pracy badawczej, krytyczna odmiana edukacji
globalnej wydaje si¢ by¢ szczegdlnie istotna. Jej rola rozcigga si¢ na poziomie spotecznym,
dajac jednostkom narzgdzia do zrozumienia bardziej ztozonych kwestii globalnych
1 lokalnych. Poprzez aktywistyczne podejscia, krytyczna edukacja globalna zacheca
do zaangazowania w lokalne dziatania, ktére maja wptyw na globalne procesy.

Jak wspomniano wczesniej, edukacja globalna obejmuje roznorodne tematy, takie
jak wielokulturowo$¢, tozsamo$¢ kulturowa, prawa cztowieka, antydyskryminacja,
konflikty, migracje, ubostwo, dostep do edukacji, gospodarka $wiatowa czy handel
migdzynarodowy. Dla przedszkolakéw wigkszos¢ tych zagadnien moze by¢ zbyt
skomplikowana. Niemniej jednak istniejg tresci, ktére mozna z powodzeniem wprowadzad
do edukacji najmtodszych. W tej grupie wiekowej nalezy skupi¢ si¢ na pokazywaniu
réznorodno$ci $wiata, kultur, warunkdéw zycia w roznych krajach oraz na podkreslaniu
podobienstw taczacych dzieci z ludzmi z innych regionéw globu. Zrozumienie zard6wno
podobienstw, jak 1 roznic, sprzyja szacunkowi dla réznorodnosci. Edukacja wielokulturowa
rozwija otwarto$¢ na $wiat i ludzi o réznych cechach, jak kolor skory, jezyk, pochodzenie,
religia, tradycja czy styl Zycia, jednocze$nie budujac blisko$¢ z innymi i rozwijajac
postawy empatyczne. Wskazuje, jak wiele nas tgczy, jednoczes$nie przygotowujac do zycia
w $wiecie pelnym roéznorodnosci 1 utwierdzajac w przekonaniu, ze réznorodnos¢ jest
naturalnym i pozadanym elementem naszego zycia.

Kolejnym istotnym zagadnieniem w edukacji globalnej, ktére mozna przekazywac
nawet najmtodszym dzieciom, jest ukazywanie 1 analizowanie wzajemnych zaleznos$ci
1 powiazan, jakie nas tacza z calym Swiatem. Istnieje wiele sposobow, aby o tym
rozmawia¢. Dla dzieci w wieku przedszkolnym warto skupié¢ si¢ przede wszystkim na
zrozumieniu zalezno$ci kulturowych, na przyktad poprzez rozmowy o basniach, sztuce
1 muzyce, albo omawia¢ kwestie zwigzane z ekologig lub zalezno$ciami gospodarczymi.

W mojej pracy badawczej, analizujgc implementacje¢ edukacji miedzykulturowe;,
eksploruje¢ jej potencjal do wywolywania pozytywnych zmian spotecznych, a takze
do budowania bardziej empatycznych 1 globalnie $wiadomych spotecznosci.
Ta perspektywa krytyczna pozwala glebiej zrozumieé, w jaki sposob edukacja moze petnic
role w formowaniu postaw obywatelskich 1 wpltywa¢ na dynamike spoteczng zard6wno na

poziomie lokalnym, jak i globalnym.
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Wprowadzenie edukacji globalnej do programu nauczania w przedszkolach wydaje
si¢ niezmiernie istotne z uwagi na otwartos¢, ciekawos¢, empati¢ 1 wrazliwos¢ dzieci
w tym wieku. W okresie rozwoju, ktory opiera si¢ gldéwnie na zabawie, do§wiadczeniach
i emocjach, edukacja staje si¢ szczegolnie trwala. To wlasnie w tym czasie ksztaltujg si¢
postawy, ktore czesto determinujg zachowania w dorostym zyciu. Program nauczania na
tym etapie skupia si¢ przede wszystkim na tresciach wychowawczych, co podkresla wage
ksztattowania postaw nie tylko w kontekscie relacji z rodzing, kolegami, starszymi czy

najblizszym otoczeniem, ale takze w globalnym kontekscie.
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2. Wspolczesna wielokulturowos¢ oraz miedzykulturowos¢

Wspotistnienie roznorodnych kultur stanowi istotny element rozwoju jednostki oraz
spoteczenstwa. Cztowiek wraz z jego kulturg najlepiej egzystuja w sytuacjach stykania si¢
z innym cztowiekiem i jego kultura, gdyz tylko w takich warunkach mogga si¢ rozwijac¢
(Nikitorowicz, Pilch, 2008, s. 95).

Zatamanie kolonialnej dominacji Zachodu w drugiej potowie XX wieku ma
kluczowe znaczenie dla ksztalttowania obecnej edukacji miedzykulturowej. Opor
spoteczenstw podbitych nie tylko prowadzit do odbudowy, a czasami nawet radykalizacji,
ich kultur, lecz takze spowodowat rozpowszechnienie koncepcji kulturowego relatywizmu.
Spoteczenstwa Zachodu uswiadomily sobie, ze ich warto$§ci i modele myslenia
sa ograniczone lokalnie, a europejska misja cywilizacyjna skutkuje nie tyle promowaniem
kultury, co prowadzi do konfliktow pomigdzy r6znymi kulturami, trudnymi do pogodzenia
(Kwiecinski, Sliwerski, 2019, s. 607).

Pojecie wielokulturowos$ci pojawito si¢ dopiero z koncem przekonania o tym,
ze kultury stanowig zamknigte, hermetyczne catosci. Wielokulturowos¢ ,,jest wynikiem
nasilajacych si¢ procesOw przemieszczania, migracji, uchodzstwa, laczenia rodzin,
peregrynacji motywowanych poznawczo, edukacyjnie, kulturowo, naturalnej ciekawosci
innych kultur, otwarcia granic...” (Kwiecifiski, Sliwerski, 2019, s. 95). Wielokulturowo$é
nie posiada jednej, wyraznie zarysowanej, wspolnej definicji. Pojgcie to niesie ze sobg
zachowania spoleczne oraz systemy wartosci bedace razem badz w opozycji wobec siebie.
Ciagle narastajaca fala roznorakiej migracji, szybkie mieszanie si¢ nacji i grup etnicznych
doprowadzito do mieszania si¢ kultur, wywierajac niemaly wplyw na ksztattowanie si¢
nowej kultury, ktorg nazywa si¢ obecnie globalng, w ktorej istniejg obok siebie nierzadko
bardzo odlegte watki kulturowe (Kaminska 2005, s. 13).

Przeobrazenie w podejsciach do kultury z koncentracji na promowaniu dominujacej
kultury na rzecz edukacji miedzykulturowej nabrato szczegdlnego znaczenia w kontekscie
dekolonizacji w drugiej potowie XX wieku. Woéwczas rozpoczeta si¢ znaczaca migracja
ludzi z bytych kolonii do bardziej zamoznych panstw Zachodu. Ten proces wigzat si¢
z potrzeba pracownikow w panstwach, ktore byty zubozone przez wojny i do§wiadczaty
powojennego rozkwitu gospodarczego w Europie. Trafnie opisuje ten proces Tomasz

Szkudlarek (2019, s. 615) ,,W zachodnich miastach zacz¢li osiedla¢ si¢ mieszkancy catej
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niemal planety. Arabowie we Francji, Hindusi w Anglii czy Turcy w potrzebujacych sity
roboczej Niemczech stali si¢ nieusuwalnym elementem zachodnich kultur. Procesy
te zostaly w nastgpnych latach nasilone przez globalizacj¢ ekonomiczng, polityczne
i ekonomiczne transformacje w Europie Wschodniej oraz przez poglgbiajace si¢ roznice
poziomu zycia mig¢dzy bogatymi krajami Polnocy i1 biedniejacym Potudniem globu.
Dramatyczny wymiar maja obecne migracje zwigzane z gwaltowng destabilizacja
polityczng 1 wieloletnimi wojnami w Afryce 1 na Bliskim Wschodzie” (Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski, 2019). W poréwnaniu z krajami zachodnimi, Polska wydaje si¢ by¢
kulturowo bardziej spdjna, chociaz na jej obszarze mozna zauwazy¢ tzw. "wyspy
wielokulturowe", czyli regiony zamieszkiwane przez rézne grupy etniczne i narodowe,
gléwnie na pograniczach. Niemniej jednak, stwierdzenie, ze centrum kraju jest catkowicie
jednolite pod wzgledem kulturowym, jest zbyt daleko idace, chociaz przedstawiciele
r6znych kultur moga by¢ mniejszo$cia.

W dzisiejszych czasach pojecie wielokulturowo$ci obejmuje nie tylko roznice
zwigzane z narodowos$cia, pochodzeniem etnicznym, religia czy wyznaniem. Zgodnie
z dostownym znaczeniem tego terminu, podkresla si¢ zroznicowanie w kulturach — rozne
jezyki, zwyczaje, style zycia, wszystko to, co stanowi zarowno kultur¢ duchowa, jak
1 materialng. Tak rozumiane r6znice kulturowe wystgpuja takze wsrdd ludzi nalezacych do
tej samej narodowosci lub grupy etnicznej, jak réwniez wsrdd osob wyznajacych te samag
religi¢. Nawet niewielkie spolecznosci — lokalne, sgsiedzkie, uczniowskie, pracownicze —
moga by¢ i1 czgsto sg wielokulturowe. Koncepcja "pogranicza kultur", zainspirowana m.in.
pracami  Michaita  Bachtina, sktania do  wielowymiarowego postrzegania
wielokulturowosci (por. Lewowicki, 2012, s. 17).

Waznym obszarem zmian jest interpretacja wielokulturowosci. Mimo ze niektorzy
politycy oraz grupy o tendencjach nacjonalistycznych glosza kryzys wielokulturowosci,
coraz powszechniej przyjmuje si¢, ze wielokulturowo$¢ jest zjawiskiem
rozpowszechnionym i naturalnym. W demokratycznych spoleczenstwach europejskich
rozne formy wielokulturowos$ci majg dluga histori¢ oraz sa wynikiem do$wiadczen
minionego potwiecza. Wspotczesne podejscie do wielokulturowosci postrzega ja jako
zrédlo bogactwa 1 szansy rozwoju jednostek oraz ich kultur. Wywotywanie konfliktow,
wzrost niecheci, a czasem wrogo$ci wobec innosci 1 obcosci, zazwyczaj wynikajace

z trudno$ci ekonomicznych Ilub motywowane ideologicznie, religijnie czy
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swiatopogladowo, nie przynosi korzysci. Takie postawy sg raczej symptomami kryzysu
wartosci (Lewowicki, 2012).

Zbyszko Melosik byl jedng z pierwszych osob, ktore uzyly terminu "wychowanie
miedzykulturowe" w polskiej literaturze przedmiotu (Krawczyk, 2023, s. 27). Przed rokiem
1989 zainteresowanie edukacja i wychowaniem mi¢dzykulturowym w Polsce bylo raczej
symboliczne. W tamtym okresie bardziej dgzyto si¢ do narodowej jednos$ci, szczegdlnie po
wydarzeniach z marca 1968 roku oraz przymusowych migracji Niemcow
i Ukraincow. Rok 1989 oznaczal przelom w zainteresowaniu tematyka
miedzykulturowosci (por. Krawczyk, 2023, s. 27).

Przyjecie demokratycznego porzadku w Polsce oraz zwigzane z nim odrzucenie
koncepcji homogenicznosci kraju wywotaty szereg zmian spotecznych. Uznanie praw
mniejszosci oraz zasady personalizmu spolecznego, ktéra zaktada, ze najwigksze swobody
przystuguja jednostkom zrzeszonym woko6l roéznych idei 1 celéow spolecznych,
spowodowato, ze réznorodno$¢ kulturowa stala si¢ bardziej widoczna w przestrzeni
publicznej. Wielokulturowos$¢ polskiego spoteczenstwa stala si¢ wiec "ujawniong
wielokulturowoscig", czyli zauwazalnym faktem spotecznym. W  rezultacie
w $wiadomos$ci spoteczenstwa zaczely zachodzi¢ zmiany dotyczace kulturowego
charakteru kraju (zob. Mtynarczyk-Sokotowska, 2016, s. 30).

J. Nikitorowicz (2005, s. 33) dostrzega wielokulturowos¢ jako fakt spoleczny,
wielokulturowos$cig nazywa nie tylko podejscie, ktore obejmuje wymiar etnicznosci czy
mniejszosci religijnych takze wzajemnie ich wystgpowanie na wielu plaszczyznach
i wzajemne ich relacje, ale tez wspotczesne aspekty rzeczywistosci, do ktorych zaliczyé
mozna malzenstwa mieszane, uchodzstwo, ciekawo$¢ poznawcza. Wynika z tego,
ze wielokulturowos$¢ nie wynika z przymusu, ale jest rzeczywisto$cig, ktora staje sie
wymiarem wspotczesnos$ci. Z jednej strony, staje sie¢ obiektywna rzeczywisto$cig
spoteczna, z drugiej jest idea, natomiast z trzeciej strony praktyka spoteczno-polityczna.
Panstwo musi prowadzi¢ taka polityke, zeby uwzgledni¢ potrzebe odrebnosci,
a tym samym jednosci ludzi, ktorzy egzystuja razem, a zarazem oddzielnie z réznych
przyczyn. ,,Istota bowiem szeroko rozumianej wielokulturowosci jest uchwycenie tego, co
wspolne chociaz inne, a nie unifikowanie warto$ci réznych kultur” (por. Kaminska, 2007,
s. 15).

Przyczyng utworzenia si¢ spoteczenstw wielokulturowych byly migracje ludzi

z r6znych kultur, na poczatku przewaznie do USA, Kanady i Australii, w okresie
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powojennym do panstw Europy Zachodniej. Migracja obecnie obejmuje wszystkie
kontynenty. Kraje coraz bardziej odczuwajg problemy zwigzane z wielokulturowoscia ich
spoteczenstw (zob. Kozien, 2005, s. 9-10). Mozna zauwazy¢ ten trend rowniez w Polsce.
Przybywajacy do naszego kraju migranci z krajow wschodnich starajg si¢ zatrze¢ roznice
w poziomie zycia. Dlatego aspekt wielokulturowosci zycia spotecznego ciggle narasta.

Wedlug Mirostawa S. Szymanskiego (2000, s. 105) gltownymi celami edukacji
wielokulturowej sa: ,,otwarto$¢ wobec §wiata i porozumienie si¢ w skali Swiatowej miedzy
ludzmi o rdznej rasie, jezyku, religii, pochodzeniu, tradycji, stylu zycia; zaangazowanie na
rzecz pokoju, rownosci, braterstwa i solidarnosciowe wiasnym kraju, jak i na calym
Swiecie; opowiadanie si¢ za sprawiedliwym $wiatem bez wojen, wyzysku, ucisku i gltodu;
rozbudzenie $wiadomosci ekologicznej. Apeluje si¢ o pozbywanie si¢ poczucia wyzszosci
kulturowej, dialog i negocjacje, wymian¢ warto$ci, znoszenie barier, poszanowanie
odmiennych  sposobéw  zycia,  tolerancjg¢, = wyzbywanie  si¢  uprzedzen
1 stereotypOw etnicznych, przeciwstawianie si¢ wszelkim formom ksenofobii,
dyskryminacji, rasizmu i wrogo$ci wobec mniejszosci”.

Obecnie odchodzi si¢ od pedagogiki, ktora zmierza do asymilacji migrantow oraz
zaktada ich dostosowanie si¢ i przystosowanie do kultury wigkszosci, a wkroczenie
do pedagogiki wielokulturowej, ktéra zmierza do akceptacji kultury kraju, z ktérego
pochodzg imigranci.

W ramach edukacji miedzykulturowe;j istniejg inicjatywy edukacyjne skierowane nie
tylko do oso6b z elit gospodarczych, spolecznych 1 politycznych, ale rowniez
do pracownikow firm oraz administracji, ktore dziataja w przestrzeni europejskie;j.
Politycy, nauczyciele, dziatacze spoteczni oraz pracownicy miedzynarodowych korporacji
poddawani sg szkoleniom z zakresu komunikacji migdzykulturowe;j. Te szkolenia nie tylko
obejmuja nauke jezykéw obcych, lecz rowniez wprowadzaja w charakterystyczne
dla ré6znych kultur wzorce zachowania i sposoby myslenia, co ma na celu ulatwienie
nawigzywania wspotpracy miedzynarodowej. W ramach tych dziatan takze nauczyciele,
ktorzy wdrazaja programy europejskie, oraz pracownicy socjalni zajmujacy
sie imigrantami s3 poddawani odpowiedniemu szkoleniu (Kwiecinski, Sliwerski, 2019).

Wedhug P. P. Grzybowskiego (2008, s. 30) miedzykulturowos$¢ to ,,rézne kultury
1 grupy narodowe, etniczne, religijne itp., (...) ktore wchodzg ze soba w otwarte, regularne
1 trwate interakcje, ktoérym towarzyszy wymiana oraz wzajemne poszanowanie,

zrozumienie poszczeg6lnych stylow zycia, uznawanych wartosci i norm, co pozwala
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tworzy¢ harmonijng formacje ponad réznicami (bez ich eliminacji); zrdznicowanie
postrzegane jest jako czynnik aktywizujacy rozwdj spoteczny, polityczny i gospodarczy;
zachodzi tu proces aktywnej tolerancji oraz dazenie do nawigzania 1 utrzymania
sprawiedliwych stosunkow, w ramach ktorych kazdy liczy si¢ tak samo”.

Migracja powoduje mieszanie si¢ kultur. Nieograniczony doptyw imigrantéw
doprowadzit do wytworzenia si¢ wielokulturowych spoteczenstw. Nalezy podja¢ starania,
analizowac, zapobiegac i rozwigzywac¢ wielokulturowe konflikty, dodatkowo rozpoznawac
oraz uznawac¢ wzajemne wzbogacanie si¢ w spotkaniach z innymi kulturami (Siemaszko,
2007).

Kazda kultura proponuje innym swoje niepowtarzalne wartosci. Dzigki wspotistnieniu
tych roznorodnosci realizuja si¢ w petni ludzkie mozliwosci. Podejscie,
w ktorym ,,nasze” nie jest lepsze od ,,obcego” pozwala na to, aby mniejszosci kulturowe
mogly bez obaw praktykowac¢ kulturg kraju swojego pochodzenia oraz dochodzi¢ swych
praw. Wielokulturowo$§¢ mozliwa jest do zrealizowania tylko wtedy, kiedy
wspotwystepuje z nig integracyjna strategia akulturacji po stronie przedstawicieli grup
mniejszosci etnicznych (Borowiak, Szarota, 2004). Wielokulturowo$¢ rodzi wiele pytan
1 watpliwosci. W trwajacych obecnie dyskusjach poruszane sg kwestie aksjologicznego
uzasadniania idealu wielokulturowosci oraz mozliwosci jej realizacji.

Odpowiedziag na fakt istnienia Srodowisk wielokulturowych, ciaglych migracji,
wymiany informacji oraz zmian w systemie warto$ci jednostek 1 grup jest edukacja
mie¢dzykulturowa. Edukacja ta pomaga czlowiekowi w kreowaniu tozsamosci
miedzykulturowej poprzez poznawanie i zrozumienie siebie, przezwycig¢zanie sktonnosci
do zamykania si¢ w §wiecie wlasnych wartosci, zachgcanie do poznawania ,,Innego” oraz
inspirowanie do wymiany doswiadczen. Edukacja mi¢dzykulturowa pokazuje potrzebe
oraz konieczno$¢ wzajemnego poznawania, rozumienia i porozumiewania, komunikacji,
interakcji 1 wzajemnej wspotpracy w roznych dziedzinach codziennego zycia
(Nikitorowicz, Pilch, 2003).

Komunikowanie si¢ zréznicowanych kultur, globalizacja 1 integracja oraz problemy
zZwigzane z porozumiewaniem si¢ nie sg zjawiskami nowymi. Trwaja i ciagle rozwijaja sie
od tysiacleci dzigki podrézom, handlowi, migracjom, rozpowszechnianiu kultury 1 sztuki,
nauce, technice 1 nigdy nie byly jednokierunkowe. Kazda kultura swe dziedzictwo
zapozycza z innych kultur, przetwarza je 1 wcigga we witasng kulture. Zjawisko migracji

istniato 1 nadal istnieje, przybiera jednak obecnie inne formy i wymiary. Narastajacym
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problemem byto i jest nadal zagadnienie relacji migdzy kulturami, ktére wzajemnie
ewaluowaty dzigki zapozyczeniom lub $cieraty si¢ 1 wyniszczaly nawzajem. W historii
Polski zauwazy¢ mozna okresy etnocentryzmu oraz okresy otwierania si¢ na inne kultury,
ktére nikomu nie zaszkodzity, a tylko umozliwily otwarcie tozsamosciowe na to co obce
(por. Grzymata-Koztowska, 2007, s. 250).

W obliczu masowej imigracji wywotanej susza, glodem i konfliktami w Afryce oraz
na Bliskim Wschodzie, polityka spoleczna i edukacja mi¢dzykulturowa w Europie staja
w ogniu krytyki. Gléwne wyzwania obejmuja trudnosci z organizacja masowych
przeptywdw imigrantow, brak solidarno$ci europejskiej w tworzeniu warunkéw ich pobytu
(co objawia si¢ m.in. wycofaniem si¢ Polski i innych krajow Europy Srodkowej
z polityki relokacji imigrantow) oraz niepowodzenia w procesie spotecznej integracji.
To skomplikowane problemy edukacyjne w spoteczenstwach o réznorodnych kulturach
nadal pozostajg nierozwigzane, nie zapewniajac stabilno$ci, bezpieczenstwa ani satysfakcji
wszystkim stronom. Pomimo intensywnego zainteresowania tymi kwestiami w polityce
Komisji Europejskiej, podejmowane dziatania nie tworzg spdjnego systemu dziatan
(Kwiecinski, Sliwerski, 2019).

2.1. Wielokulturowos$¢ polskiego spoleczenstwa

Przez wieki ludno$¢ na obszarze granic Polski wykazywata duza réznorodnosé
etniczng. Chociaz Polacy stanowili dominujaca grupg, inne mniejszosci narodowe
1 etniczne rowniez odgrywaly istotng rolg w spoteczenstwie. Niemniej jednak, sktad tych
mniejszosci oraz ich proporcje w populacji zmienialy si¢ w czasie. Niektoére mniejszosci,
szczegOlnie te zwigzane z konkretnymi regionami, stopniowo zanikaty, a w ich miejsce
pojawiaty si¢ nowe, aktywniej rozwijajace si¢ grupy.

Po okresie zaborow, w okresie miedzywojennym, okoto 40% mieszkancow granic
owczesnej Polski stanowily mniejszosci narodowe 1 etniczne (Jezierski, Kubiczek,
Wyczanski, red., 2003). Wedlug Galezowskiego (2014, s.208) mozna przyjac ,,ze struktura
narodowosciowa II Rzeczypospolitej w miedzywojniu byta nastgpujaca: Polacy stanowili
ponad 68% ogotu obywateli, Ukraincy — ponad 15%, Zydzi — 8,5% (Polska byta pod
wzgledem ich liczby drugim po Stanach Zjednoczonych miejscem zamieszkania na
swiecie), Biatorusini, a takze ,tutejsi” (czyli osoby bez wyksztalconej §wiadomosci

narodowej) — ponad 3%, Niemcy — ponad 2% (jedyna mniejszos$¢, ktorej liczebno$é
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w porownaniu z poczatkiem lat dwudziestych znacznie si¢ zmniejszyla z powodu
wyjazdéw do Niemiec). Mozaike narodowosciowa uzupetniali Rosjanie, Litwini, Czesi,
Romowie, nieliczni Stowacy i Karaimi, zblizone j¢zykowo do Ukraincdw grupy etniczne
(Bojkowie, Lemkowie, Huculi), a takze spolonizowani Ormianie i Tatarzy”.

Taka roznorodnos¢ kulturowa i narodowa mozna analizowac jako co$, co bylo typowe
dla Polski w przesztosci. Obszary graniczne, nazywane "Kresami", ktére pierwotnie
znajdowaty si¢ na potudniu i wschodzie, a potem takze na podinocy i wschodzie
Rzeczypospolitej, byty miejscami, gdzie roznorodnos¢ byta szczegolnie widoczna. Polacy
1 inne mniejszosci potrafity tworzy¢ otoczenie, ktore nie tylko pozwalato na wspotistnienie,
ale takze wzajemnie si¢ wzbogacalo. Nasze dziedzictwo kulturowe niesie wazne zjawisko
"efektu pogranicza" (Opitowska, 2017). Wzajemne przenikanie si¢ roznych aspektow
kultury, religii, zwlaszcza j¢zyka, szczegdlnie z obszaréw wschodnich, wplywalo
na stopniowe wzbogacanie polskiej kultury poprzez proces asymilacji.

Wyglada na to, ze od czasu, gdy Polska stala si¢ cze$cia Unii Europejskiej, nalezy
bardziej skupi¢ uwage na zmianach spotecznych zwigzanych nie tyle z globalizacja,
co z migracjg w ramach krajow cztonkowskich Unii oraz naplywem imigrantéw spoza jej
granic. Obywatele panstw unijnych maja teraz nie tylko prawo do swobodnego
przemieszczania si¢, ale takze wyboru miejsca zamieszkania w obszarze Unii,
co umozliwia lepsze dostosowanie si¢ do zmieniajacych si¢ warunkoéw na rynku pracy.
Jednakze, wraz z rozszerzeniem Unii o nowe panstwa czlonkowskie, doszto do zwigkszenia
kontroli granic — szczegodlnie w krajach nalezacych do struktur Unii od dawna — co miato
na celu ograniczenie naptywu ludnos$ci spoza obszaru Unii. To specyficzne "zamknigcie"
niektorych granic w Unii, majgce zapobiec naplywowi ludnosci z Afryki 1 Azji,
spowodowato zmiang kierunku migracji z panstw Europy Zachodniej na nowo przyjete do
Unii panstwa.

Wyniki najnowszego Narodowego Spisu Powszechnego Ludnosci i Mieszkan z 2021
roku potwierdzity trend wzrostu liczby obcokrajowcow przebywajacych czasowo
w Polsce, ktory obserwowano w ostatnich latach. Zgodnie ze spisem, w Polsce tymczasowo
przebywato Iacznie 1 433 779 imigrantow. Zdecydowana wigkszos¢ imigrantow (73,1%)
osiedlita si¢ w miastach.

Polacy rowniez migruja. W przyblizeniu, w okresie miedzy 2017 a 2019 rokiem, okoto
1,6 miliona Polakéw mieszkalo tymczasowo za granica przez co najmniej

12 miesigcy (GUS, 2003).
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Wykres 1 Emigracja z Polski wg kontynentéw w latach 1973-2022
Zrédto: https://stat.gov.pl/ (dostep: 1.03.2024)

W Polsce imigranci stanowig stosunkowo mtoda grupe ludnosci. Ponad 60% z nich ma
mniej niz 40 lat, a osoby w wieku od 20 do 40 lat reprezentuja 57,6% ogdtu imigrantow.
Niemal co trzeci imigrant nalezy do przedzialu wiekowego 20-30 lat. Dzieci i mlodziez
(w wieku 0-19 lat) stanowig tylko 4,3% wszystkich imigrantow przebywajacych
tymczasowo w Polsce, podczas gdy osoby powyzej 60 roku zycia to jedynie 3,6% tego
og6tu (GUS, 2023). Wedtug danych Eurostatu (2022), Polska zajmuje czolowe miejsce pod
wzgledem liczby wyksztatlconych imigrantéw, zaréwno z krajow Unii Europejskiej, jak
i spoza jej obszaru. W 2020 roku wigkszo$¢ obywateli UE w wieku 25-54 lata
przebywajacych w Polsce posiadata wyzsze wyksztatcenie (67,9%).
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Wykres 2 Imigranci przebywajacy w Polsce czasowo wedtug grup wieku w 2021 r.
Zrédlo https:/stat.gov.pl/ (dostep: 1.03.2024)
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Najwigksza liczba imigrantow pochodzita z krajow graniczacych, gidéwnie z Ukrainy,
gdzie zarejestrowano 916 299 osob (prawie 64% ogohu), oraz z Biatorusi — 58 974 (4%).
Trzecia najwigksza grupe stanowili migranci z Motdawii, ktorych przybyto 28 248 (2%).
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Wykres 3 Imigranci przebywajacy w Polsce czasowo wedtug kraju poprzedniego
zamieszkania w 2021 r.

Zrédto: https://stat.gov.pl/ (dostep: 1.03.2024)

W ciggu ostatnich o$miu lat zauwazalny jest rowniez systematyczny wzrost ilosci
urodzen dzieci, ktorych matki sg cudzoziemkami, a ktore wybraty Polske jako swoje state
miejsce zamieszkania oraz miejsce narodzin potomstwa. W 2022 (GUS) roku wérdéd matek
nieposiadajacych polskiego obywatelstwa najwigksza grupe stanowity Ukrainki,
Bialorusinki i Rosjanki. Z kolei z krajow azjatyckich najczesciej rodzity w Polsce
obywatelki Wietnamu, Chin i Indii. Zmiany te maja znaczacy wplyw na percepcj¢ Polakow
wobec cudzoziemcow.

Na podstawie wynikow badan przeprowadzonych przez CBOS (2021), mozna
zauwazy¢ istotne zréznicowania spoteczno-demograficzne w deklarowanych sympatiach
1 antypatiach wobec innych narodow. Osoby, ktore osiggnely wyzszy poziom
wyksztalcenia, wykazujg tendencje do wigkszej otwartosci 1 sympatii wobec innych

narodéw, co objawia si¢ poprzez wyzsze wartosci wskaznika sympatii. Podobnie,
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mieszkancy duzych miast, zwlaszcza tych o liczbie mieszkancéw przekraczajacej
500 tysiecy oraz osoby znajdujace si¢ w lepszej sytuacji materialnej, wykazuja wyzszy
poziom sympatii wobec innych narodow. Z drugiej strony, deklarowana niech¢¢ wobec
innych narodéw jest czgsciej spotykana wsrdd respondentdw starszych niz 55 lat oraz oséb
0 nizszym poziomie wyksztalcenia, szczegdlnie tych z wyksztatceniem podstawowym lub
gimnazjalnym. Wartosci wskaznika niecheci sa wyzsze w tych grupach wiekowych
i edukacyjnych, co moze sugerowac tendencje do wigkszej konserwatywnosci i nieufno$ci
wobec obcych kultur (CBOS, 2020). Dane te pokazuja, ze poziom wyksztalcenia, miejsce
zamieszkania, a takze sytuacja materialna i wiek respondentdw sa istotnymi czynnikami
determinujacymi ich nastawienie do innych narodow.

Wojna w Ukrainie istotnie wptyneta na stosunek Polakéw do innych narodow. Wedtug
najnowszego badania CBOS (2020) najwigcej Polakow darzy sympatia Amerykandw,
Wiochow, Anglikéw, Stowakéw, Czechow 1 Ukraincow. Najmniej lubianym narodem sa
Rosjanie. Odsetek 0sob deklarujacych wobec nich sympatie spadt z 29 do 6 proc., a odsetek
ankietowanych przyznajacych, ze ma negatywne nastawienie do rosyjskiego narodu,
wzrost w ciggu roku z 38 az do 82 procent.

Historia spoteczna Polski, zwlaszcza na obszarach granicznych, charakteryzowata si¢
przez wieki r6znorodnoscia etniczng i kulturowa. Mimo ze Polacy byli dominujaca grupa,
inne mniejszosci narodowe 1 etniczne rOwniez miaty istotny udziat w spoteczenstwie.
Zmiany w sktadzie tych mniejszosci oraz ich proporcjach w populacji byty zauwazalne
w roéznych okresach historycznych, zanikajac niektore grupy na rzecz nowych, aktywniej
rozwijajacych sig.

Rozpoczecie wojny w Ukrainie zasadniczo zmienito krajobraz migracyjny w wielu
krajach Europy Srodkowo-Wschodniej. Polska odegrata kluczowa role w tej sytuacii,
bedac celem ucieczki dla okoto 3 miliondw 0sdb z obszaréw bezposrednio lub posrednio
dotknigtych dzialaniami wojennymi, ktore przybyty w okresie od 24 lutego do konca
kwietnia 2022 roku.

W roku 2022, wsrdd matek posiadajacych obywatelstwo inne niz polskie, najwiekszg
grup¢ stanowity Ukrainki, Biatorusinki oraz Rosjanki. Wyrazna dominacja kobiet
z obywatelstwem ukrainskim byta widoczna pod wzgledem liczby, przekraczajac 82%
ogotu cudzoziemek mieszkajacych i1 rodzacych w Polsce. Ilo§¢ urodzen zywych przez
Ukrainki na state osiedlone w Polsce byta dwa razy wigksza niz w poprzednim roku oraz

prawie dwadzie$cia razy wyzsza w porownaniu z 2015 rokiem (GUS, 2023).
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Migracja uchodzcow wojennych z Ukrainy do Polski zaczela generowac liczne
wyzwania w zakresie edukacji. W okresie dwoch lat od wybuchu konfliktu zbrojnego
w Ukrainie, polskie placéwki o§wiatowe przyjety znaczng liczbe dzieci ukrainskich. Dane
zgromadzone przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, uwzglednione w Systemie
Informacji  Oswiatowej (SIO, 2023), ukazujg aktualng liczbe¢ dzieci z Ukrainy
uczeszcezajacych do polskich szkot. Zgodnie z danymi SIO z dnia 14 lutego 2023 roku,
w polskim systemie oswiaty kontynuuje nauke 187,9 tys. dzieci i mlodziezy pochodzacych
z Ukrainy, z czego 43,8 tys. uczestniczy w edukacji przedszkolnej.

Ustawa z dnia 12 marca 2022 roku o pomocy obywatelom Ukrainy w zwiazku
z konfliktem zbrojnym na terytorium tego panstwa (Dz.U. 2022 poz. 583) wprowadzita
szereg przepisow dotyczacych edukacji i opieki nad ukrainskimi uczniami. Te regulacje
obejmuja mozliwo$¢ utworzenia dodatkowych miejsc realizacji zaje¢ dydaktycznych,
wychowawczych 1 opiekunczych nie tylko w szkotach, lecz takze w przedszkolach.
Ponadto, umozliwiajg one dyrektorom szkot przydzielenie nauczycielom (za ich zgoda)
dodatkowych godzin ponadwymiarowych, przewyzszajacych standardowy tygodniowy
wymiar zaje¢. Dodatkowo, ulatwiajg zatrudnienie jako asystentow nauczyciela obywateli
Ukrainy, ktorzy postuguja si¢ biegle jezykiem polskim w mowie i piSmie, w celu
zapewnienia wsparcia uczniom niepostugujacym si¢ jezykiem polskim. Te srodki miaty na
celu zorganizowanie lepszej pomocy 1 wsparcia dla ukrainskich uczniow w Polsce.

Cho¢ wprowadzone przepisy mialy na celu ulatwienie sytuacji edukacyjnej dla dzieci
z Ukrainy, w praktyce nie przyniosty petnej pomocy. Wedlug raportu Fundacji Szkota
z Klasg z wrzesnia 2022 roku, wigkszo$s¢ obecnych nauczycieli, ktorzy zajmuja si¢
edukacja uczniow z Ukrainy, nie posiadata wystarczajacego doswiadczenia lub miata
jedynie niewielkie doswiadczenie w pracy z dzieCmi z tego kraju. Wigkszo$¢ nauczycieli
miata problemy zwigzane z komunikacja wynikajace z braku znajomos$ci jezykow
polskiego lub ukrainskiego. Ponadto, jedna trzecia os6b pracujacych z dzie¢mi uchodzcami
z Ukrainy, ktore przybyly w wyniku konfliktu, nie uczestniczyla w Zzadnym szkoleniu
dotyczacym metodyki pracy z ta grupa dzieci do momentu przeprowadzenia badan.
Nauczyciele zadeklarowali rowniez duze obcigzenie spowodowane nowymi obowigzkami.

Raport z badania jako$ciowego przeprowadzonego na zlecenie Centrum Edukacji
Obywatelskiej we wrzesniu 2023 roku (CEO, 2023) zauwaza pewne istotne kwestie.
W szkotach coraz cze$ciej] mozna zauwazy¢ dazenie do asymilacji, co czasem dochodzi

nawet do prob zakazania uzywania jezyka ukrainskiego przez uczniéw uchodzcow.
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To podejscie sprawia, ze potrzeby edukacyjne uczniéw z Ukrainy sg ignorowane,
a niektorzy wypadaja z systemu z powodu braku integracji. Brakuje tez systemowych
rozwigzan wspierajacych integracje uczniow oraz lepszego przygotowania nauczycieli do
pracy w srodowisku mi¢dzykulturowym. Ponadto, dyrektorzy szkoét potrzebuja lepszych
umiejetnosci zarzadzania placowka goszczacg uczniow uchodzczych. W niektorych
szkotach widoczne jest takze podejscie separacyjne, polegajace na tworzeniu oddzielnych
klas dla ucznidow cudzoziemskich lub segregacji uczniéw ukrainskich. To stanowi powazng
przeszkode dla integracji. Najlepsze efekty przynosi tworzenie klas mieszanych
z niewielka liczba ucznidéw cudzoziemskich, ale w niektorych placowkach jest to coraz
trudniejsze ze wzgledu na duza liczbg ucznidw z Ukrainy. W rezultacie w szkotach istnieja
obok siebie dwie spotecznosci — ukrainska i polska — czgsto bez mozliwosci integracji.

Whnioski z powyzszych danych wyraznie wskazujg na trudno$ci zwigzane z migracja
ludno$ci z Ukrainy oraz z coraz wigkszg liczba dzieci o ré6znym pochodzeniu narodowym
w polskich placoéwkach edukacyjnych. Pomimo wprowadzenia przepisow majacych
utatwi¢ sytuacje edukacyjng dla dzieci z Ukrainy, rzeczywisto$¢ okazala si¢ bardziej
skomplikowana. Niezbedne jest podjecie dziatah juz na etapie wychowania
przedszkolnego, aby stworzy¢ warunki sprzyjajace integracji dzieci z réznych kultur.
Przedszkole odgrywa kluczowa rolg w ksztattowaniu otwartosci i akceptacji u przysztych
uczniow szkot podstawowych. Dodatkowo, istotne jest kontynuowanie wysitkow przez
wladze oswiatowe w dostosowywaniu systemu edukacji do zmieniajacych si¢ warunkow
migracyjnych. Nalezy zapewni¢ wsparcie zar6wno nauczycielom, jak i uczniom, aby
proces inkluzji przebiegat sprawnie i skutecznie.

Zmiany demograficzne, migracyjne i spoteczne, obserwowane w Polsce na przestrzeni
ostatnich lat, wyznaczaja nowe wyzwania oraz ksztaltuja przyszio$¢ spoteczenstwa.
Narastajagca liczba malzenstw mieszanych oraz wzrost migracji wewnatrz Unii
Europejskiej i z krajow spoza jej granic majg istotny wplyw na spoleczny krajobraz. Coraz
mtodsze kohorty wykazujg wigkszg otwarto$¢ na obce kultury 1 wzmacniajg tendencje do
globalizacji spoteczenstwa polskiego.

Warto podkresli¢, ze zmiany w strukturze spolecznej wymagaja ciaglego
monitorowania i analizy, aby lepiej zrozumie¢ dynamike spoleczng oraz odpowiedzie¢ na
potrzeby rozwijajacego si¢ spoteczenstwa. Dziatania podejmowane w obszarze edukacii,
integracji spotecznej i promocji warto$ci migdzykulturowych sg kluczowe dla budowania

spoteczenstwa opartego na zasadach rownosci, szacunku i wspotpracy.
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Niezwykle istotng role w tych zmianach petnig nauczyciele, zwtaszcza ci pracujacy
w edukacji poczatkowej. To oni pomagaja najmtodszym pokonywac bariery kulturowe,
uczy¢ szacunku dla roéznorodnosci oraz rozwija¢ umiejetno$¢ porozumiewania si¢

1 wspotpracy z osobami o odmiennych wartosciach i tradycjach.

2.2. Rola nauczyciela wychowania przedszkolnego w praktyce edukacji

miedzykulturowej

W  dzisiejszym globalnym spoteczenstwie, zlozonym z ro6znorodnych kultur,
narodowos$ci 1 tradycji, kwestia edukacji migdzykulturowej staje si¢ istotniejsza niz
kiedykolwiek. Dzieci wychowuja si¢ w otoczeniu, w ktorym roéznorodno$¢ jest norma,
a zrozumienie i akceptacja innych kultur staje si¢ kluczowym aspektem ich rozwoju.
W tym kontekscie nauczyciele wychowania przedszkolnego odgrywaja niezwykle istotng
role, ksztattujac postawy, wartosci 1 umiejetnosci najmtodszych uczestnikow edukacji.

Edukacja miedzykulturowa to nie tylko przekazywanie wiedzy o ré6znych kulturach czy
tradycjach. To kompleksowy proces, ktory dazy do rozwijania w dzieciach empatii,
tolerancji, otwarto$ci na réznorodnos$¢ i umiejgtnosci wspotpracy w migdzynarodowym
spoteczenstwie. Nauczyciele wychowania przedszkolnego staja przed wyzwaniem
przygotowania dzieci do zycia w §wiecie, w ktorym roznorodnos¢ kulturowa jest norma,
a zrozumienie innych kultur jest kluczem do sukcesu.

Rola nauczyciela w wychowaniu przedszkolnym staje si¢ kluczowym elementem
w realizacji celow edukacji migdzykulturowej. Nauczyciel nie tylko przekazuje wiedze, ale
takze ksztattuje postawy 1 wplywa na rozwijanie umiejetnosci interpersonalnych
u dzieci. Dlatego tez, nauczyciele wychowania przedszkolnego odgrywaja strategiczng role
w edukacji miedzykulturowej, wplywajac na ksztalttowanie przysztych obywateli,
gotowych do akceptacji réznorodnosci kulturowej 1 wspdipracy w migdzynarodowym
srodowisku.

Nauczyciel w spoteczenstwie, ktore charakteryzuje si¢ wielokulturowoscia, odgrywa
kluczowa role w ksztaltowaniu kapitatu spoteczno-kulturowego oraz wplywa na procesy
zmian spolecznych. Jego dziatania, zaréwno w oficjalnym, jak i ukrytym programie
nauczania, maja znaczacy wplyw na uczniow. Moze zaréwno utrwalac istniejace
stereotypy, jak 1 przyczynia¢ si¢ do ich przetamywania oraz przeciwdzialania

nierownos$ciom spotecznym i kulturowym.

58



Rola nauczyciela w tym kontekscie jest niezwykle istotna, a jego wptyw na procesy
edukacyjne jest niepodwazalny. Zdaniem Komisji Europejskiej (2012), wiedza,
umiejetnosci i zaangazowanie nauczycieli, a takze jako$¢ zarzadzania placowkami
edukacyjnymi, stanowig kluczowe czynniki wptywajace na osigganie wysokiej jakosci
wynikow w edukacji.

Celem niniejszego rozdzialu pracy doktorskiej jest doglebne zrozumienie roli
nauczyciela wychowania przedszkolnego w praktyce edukacji migdzykulturowe;.
Przeanalizujemy, jakie umiejetnosci, kompetencje i postawy sg istotne w tej roli, jak
nauczyciele realizuja edukacj¢ miedzykulturowa w codziennej praktyce, a takze jakie
wyzwania 1 korzyS$ci niesie ze sobg ta specyficzna rola.

Badanie roli nauczyciela w edukacji miedzykulturowej ma kluczowe znaczenie,
poniewaz to nauczyciele wychowania przedszkolnego ksztattuja podstawy postaw
1 kompetencji dzieci wobec roéznorodnosci kulturowej. Wincenty Okon (1992, s. 135)
podkresla, ze sukces w pracy z uczniem w znacznym stopniu zalezy od kwalifikacji
nauczyciela, ktére dzieli na praktyczne i osobowosciowe. Zrozumienie tej roli pozwala na
doskonalenie praktyki pedagogicznej, co z kolei ma wptyw na przyszte pokolenia, gotowe
na akceptacje i szacunek dla r6znorodnosci kulturowe;.

Wspotczesne demokratyczne przedszkole, tolerancyjne, otwarte na obecno$é
innych kultur wymaga od nauczyciela nowych umiejetnosci. Musi posiada¢ ogromng
zdolno$¢  socjalizacyjno-wychowawczego  oddziatywania  (Dobrowolska, 2015).
Pozytywna integracja w przedszkolu zalezy od mentalnosci nauczyciela. Najlepiej, gdy jest
otwarty na wptywy innych kultur, gdyZz nie ma mozliwos$ci stworzenia wspolnoty bez
otwartosci na inne kultury 1 drugiego cztowieka.

Warunkiem odpowiedniego funkcjonowania w przedszkolu uczniéw jest
to, by nauczyciel prezentowat pozytywne nastawienie do odmiennosci kulturowej uczniow
pochodzacych z roznych krajow $wiata. Chodzi przede wszystkim o szeroko rozumiang
tolerancj¢ wobec roznic narodowych 1 spotecznych, ideowych takze religijnych.
Od nauczyciela wymagane jest, by jego uwaga koncentrowata si¢ na tym, aby uczniowie
mogli poznawa¢ inne kultury. Szkota czy przedszkole musi uczy¢ szacunku i akceptacji
wobec kultur reprezentowanych przez uczniéow (por. Stankowski, 2007, s. 31-32.).
Nauczyciel powinien przyja¢ pewnego rodzaju dystans w stosunku do kultury dominujacej,
wtedy wychowanie bedzie rozumiane jako przygotowanie uczniow do przyjecia

1 zaakceptowania réznorodnych postaw i opinii. Nauczyciel musi przede wszystkim
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wyzby¢ si¢ wlasnego egocentryzmu, eurocentryzmu czy etnocentryzmu, podejmujac droge
w kierunku pojmowania kultury w uniwersalny sposob (Szczurek-Boruta, 2014).

Niezwykla umiejetnoscig jest uswiadamianie sobie przez nauczyciela istnienia
wlasnych stereotypéw 1 oczekiwan, ktora ulatwia patrzenie z ciekawoscia
na roznorodnos¢ istniejacych zjawisk kulturowych na §wiecie. Ta umiejetnos¢ otwiera
zdolnos¢ do empatycznego wstuchiwania si¢ w stowa drugiej osoby, rozwijania zdolnosci
wspoOtpracy 1 budowania przyjaznego klimatu w przedszkolu.

Zadaniem nauczyciela jest zwracanie uwagi na to, czy tre$ci proponowane
W nauczaniu i organizacja przedszkola, sa przygotowane na potrzeby wychowawcze
uczniow reprezentujagcych odmienne kultury. Nauczyciel funkcjonujacy w $rodowisku
zréznicowanym kulturowo spetnia szczegoélng role, w ktorej mieszczg si¢ kompetencje
wielokulturowe i1 ktérych nabycie niekoniecznie prowadzi do posiadania wielorakiej
tozsamosci kulturowej (por. Kaminska, 2007, 186-187).

Wazne jest, aby nauczyciel doceniat kazde osiagnigcia uczniow, ich wysilek, prace
oraz zaangazowanie. Dobry program powinien by¢ realizowany tak, by mate osiggnigcia
stanowity dla ucznia pozytywny bodziec. Nauczyciel musi stwarza¢ odpowiednie warunki
W grupie, ktore pozwola uczniom zrozumie¢, Zze s3 w niej akceptowani i wspierani
W procesie przyswajania wiedzy. Nauczyciel musi akceptowaé roéwniez wielojezycznosc.

Podstawowym zadaniem nauczyciela jest rozumienie jezyka odmiennoSci
kulturowej ucznidw, przezywanego konfliktu w zetknigciu si¢ z nowym systemem
kulturowym oraz wymaganiami placowki. Wychowania wielokulturowego nie nalezy
powierzaé wybranym zajeciom, lecz realizowa¢ przez codzienne, przemyslane
1 zaplanowane wysitki, oparte na wspotpracy nauczycieli reprezentujacych rdzng wiedze.

Nauczyciel musi uwrazliwia¢ uczniéw 1 ukierunkowywac¢ ich na wzmocnienie
poczucia tozsamosci europejskiej, ksztalttowac postawy tolerancji, otwarto§ci na nowe
kultury i mentalno$¢, zachecaé uczniow do zainteresowania si¢ zmianami, ktére zachodza
w Europie i na swiecie. Dlatego waznym zadaniem nauczyciela jest taki dobor elementow
wychowania, by wykreowa¢ swiadomego 1 aktywnego europejskiego obywatela
(por. Okonska-Walkowicz, 2007, s. 9-11). Swiat ulegt znacznym przeobrazeniom. Postawy
dzieci nie zmienity si¢ jednak radykalnie. Odmienno$¢ w naturalny sposob skupia na sobie
uwagge. Ich reakcje moga przejawiac si¢ w dystansie, czasem nawet o§mieszeniu, ale takze
w ciekawosci 1 bezposrednich, szczerych pytaniach. W polskich placowkach pojawia si¢

coraz wigcej 0sob o odmiennym wygladzie.
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Nauczyciel to osoba, ktora ksztattuje pozytywne postawy, wobec tego co odmienne.
Nauczyciel kieruje uczniéw na otwieranie si¢ oraz na zrozumienie tego, co inne, poniewaz
lepiej beda mogli zrozumie¢ siebie, swoja kulture i wlasne w niej miejsce, jezeli wloza
wysitek w zrozumienie kultury innych.

Nauczyciel powinien uswiadamia¢ dzieciom, ze rdznice nie mogg by¢ powodem
izolowania si¢ i budowania niecheci. Wazne jest stwarzanie warunkow do pojawienia si¢
u uczniéw potrzeb dostrzegania tego co odmienne (Szczurek-Boruta: 2097,

Nauczyciel powinien ksztalttowa¢ postawy tolerancji w stosunku do odmienno$ci
kulturowej, przede wszystkim dialogu i madrego otwarcia si¢ na odmienno$¢. Dialog
w przeciwienstwie do tolerancji wskazuje, ze najwazniejszy jest element spotkania.
Jego sedno tkwi w inicjatywie, interakcji oraz aktywnym udziale w poznawaniu,
zrozumieniu i dziataniu.

Ogromna rol¢ w intelektualnym przygotowaniu warunkow do przyblizenia roéznic
kulturowych odgrywaja nauczyciele, ktoérzy posiadaja wiedzg z zakresu kulturoznawstwa,
psychologii spotecznej i socjologii grup narodowych i kulturowych.

Otwieranie si¢ na inne kultury jest mozliwe 1 zdecydowanie konieczne. Nie mozna
ogranicza¢ si¢ tylko do wlasnej, chociazby najwigkszej kultury. Nie chodzi tylko o to,
by odmiennos$¢ tolerowac, lecz by dzigki niej ubogacac i odszukiwac siebie (por. Szczurek-
Boruta, 2007, s. 93).

Rolg nauczyciela jest udowadnianie, ze odpowiednie postawy wobec obcych sg
konieczne dla prawidlowych relacji wspotistnienia odmiennych grup, maja one tez
pozytywny wplyw na relacje oraz identyfikacje jednostek. Dostrzeganie tego, co jest
wartosciowe u innych powoduje pozytywne spojrzenie na wtasng kulture. Wtedy nie ma
oceniania, porOwnania 1 warto$ciowania.

Przedszkole jest bez watpienia niezastapiong instytucja socjalizacyjna, chociazby
ze wzgledu na wszechstronno$¢. W przedszkolu najlepiej mozna wprowadza¢ zmiany
w $wiadomosci dotyczace relacji z tym, co odmienne kulturowo. Przedszkole buduje
prawidtowe kompetencje, wyposaza w rzetelng wiedzg, sprawdzong oraz odpowiednio
dobrana.

Nauczyciel to najwazniejszy element w procesie realizacji idei wielokulturowosci.
Sam musi odznaczac si¢ postawa otwartosci 1 umiejetnoscig poszukiwania roznych drog
wspodlnie ze swoimi uczniami, a nie prowadzenia ich po utartych juz szlakach. Dzigki

migdzykulturowosci wzbogaca si¢ kazda jednostka, takze grupy i ich tozsamos$ci poprzez
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wzajemne interakcje, ich roznice pozwalaja na wymieszanie si¢ bez izolowania,
a nie okazywanie wrogosci. Wiele czynnikow wplywa na osiggni¢cie tego celu.

Przedszkole ma do spehlienia wiele funkcji, np.: dydaktyczna, wychowawcza,
w tym tez kulturowa. Nauczyciel uczy komunikacji migdzykulturowej. Bardzo wazne jest,
by pomagal mlodym uczniom wiaczy¢ si¢ w nurt zycia spotecznego, ktore jest bardzo
zroznicowane. Nabywanie kompetencji kulturowych sprawia czegsto duzo problemow.
Osoba odpowiedzialng, takze wywierajaca wptyw oraz ksztaltujaca postawy dzieci, wobec
tego co obce, jest nauczyciel (por. Szerlag, 2007, s. 205-207). Nauczyciel
w dzisiejszym globalnym $wiecie pelni role profesjonalisty wielokulturowego
1 wielojezycznego, ktérego do$wiadczenia w obszarze miedzykulturowosci stanowia
fundament jego przygotowania zawodowego. Taki nauczyciel jest nie tylko ekspertem
w psychologii dziecka, lecz takze specjalista w dziedzinie miedzykulturowosci. Dzigki
swojej wrazliwosci na roznorodnos$¢ kulturowg potrafi skutecznie angazowaé uczniow
w procesy edukacyjne. Najwazniejsze s3 tu indywidualne mozliwo$ci, umiejgtnosci,
potrzeby oraz aspiracje i wiedza — czyli kompetencje kulturowe.

W obecnej rzeczywistosci, w niemalze kazdym przedszkolu dostrzegalne sa grupy
o zroznicowanym, czesto wielokulturowym sktadzie, gdzie co najmniej jedno z uczniow
reprezentuje mniejszo$¢ etniczng, narodowa, wyznaniowa lub rasowa. Przyjecie dzieci
o roznorodnym pochodzeniu kulturowym do polskich placéwek przedszkolnych stanowi
szczegblnie zauwazalng tendencje, a takze istotne wyzwanie oraz szans¢ dla wszystkich
uczestnikow procesu edukacyjnego, obejmujac nauczycieli, wychowankéw oraz ich
opiekunow. W ramach realizacji celow programowych nalezy systematycznie
implementowaé elementy edukacji wielokulturowej podczas zajg¢ wychowawczych
1 dydaktycznych w przedszkolu. Takie dzialania majg na celu przeciwdziatanie wszelkim
przejawom dyskryminacji, redukcj¢ rozprzestrzeniania si¢ negatywnych stereotypow
w spoleczenstwie oraz hamowanie narastajacej agresji wobec odmiennosci. Dodatkowo,
wplywajg one bezposrednio na rozwoj spoleczno-emocjonalny dzieci poprzez
ksztaltowanie postawy empatii wobec innych jednostek oraz rozwijanie wrazliwosci na
réznice kulturowe. Poprzez eksploracj¢ roznorodnych kultur, maluchy ucza si¢ budowania
pozytywnych relacji interpersonalnych i nabierajg $wiadomosci réznic oraz podobienstw
miedzy ludzmi. Wplyw nauczyciela i jego umiejetnosci odgrywaja kluczowa role w tym
procesie. Wsrdéd licznych prac poswigeconych temu zagadnieniu warto wymienic:

Dobrowolska 2009b, Jasinski 2010, Kaminska 2007, Kwiatkowska 1991.
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W literaturze dotyczacej teorii i1 praktyki nauczania podjeto wiele prob okreslenia,
jaki powinien by¢ nauczyciel. Odpowiedzi na to pytanie szukano zaréwno poprzez
teoretyczne rozwazania, jak i empiryczne badania. Joanna Madalinska-Michalak
(2016, s. 42) podkresla, ze ,bogactwo pisSmiennictwa poswigconego kompetencjom
nauczyciela jest nie tylko jednym z widocznych znakéw popularnosci tego pojecia wsrod
teoretykow, ale takze stanowi odbicie funkcjonujgcego przekonania o wadze pracy
nauczyciela, u ktorej podstaw funkcjonuje nie tylko jego wiedza, ale umiejgtnosci,
postawy, warto$ci czy przekonania”. W najnowszych badaniach postaw polskich
nauczycieli wobec réznorodnosci religijnej zwrécono uwage na dwie wiodace kategorie:
empati¢ i otwartos¢ na nowe doswiadczenia (Odrowaz-Coates, 2023). Dlatego sukces
wdrozenia edukacji miedzykulturowej zalezy od starannego przygotowania nauczycieli,
ktoérzy powinni przede wszystkim charakteryzowaé si¢ postawami otwartos$ci i empatii

wobec innych.
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3. Metodologia badan

3.1. Zalozenia metodologiczne - podejscie jakoSciowe

Przez metode¢ badan nalezy, zdaniem Mieczystawa Lobockiego (2003, s. 27)
rozumie¢ sposoby postgpowania naukowego, ktoére maja na celu rozwigzanie
sformutowanego uprzednio problemu. By rozwigza¢ problem teoretyczny lub praktyczny
w naukach spotecznych, nalezy dokona¢ wyboru odpowiedniej metody badan, czyli takich
powtarzalnych i systematycznie uporzadkowanych sposobdéw postepowania, ktore
umozliwig realizacje zamierzonego celu.

Nazwa wlasciwa na oznaczenie poszczegolnych odmian okre§lonych metod jest
technika badawcza. Wszystkie za$ materialne $rodki pomocnicze do badan nazywa si¢
narzedziami badawczymi (np. arkusz obserwacji, kwestionariusz wywiadu, ankiety).

W kontekscie specyfiki 1 tematu badawczego oraz problemow, jakie postawilam
w mojej pracy, zdecydowatam si¢ na podejscie badawcze jakos$ciowe.

Badania jakosciowe majg dtuga historie, siggajaca prototypoéw takich badan, jak
wywiady niestrukturyzowane czy obserwacje uczestniczace, obserwowane w pracach
etnografow juz w XVII wieku. Powstaly one w odpowiedzi na potrzeb¢ zrozumienia
,»innego”, ,,obcego” cztonka innej spotecznosci, odrebnej grupy etnicznej czy odmiennej
kultury, z ich réznymi zwyczajami, normami, zachowaniami, doswiadczeniami,
wartosciami 1 wierzeniami (Jemielniak, 2012). Ten rodzaj badan jakosciowych wytonit si¢
wtedy, gdy etnografowie, antropolodzy i socjologowie zaczeli interesowac si¢ badaniem
innych kultur i zorientowali si¢, ze dla zbadania czego$ catkowicie odmiennego — takich
jak wartosci, wzorce zachowan, teksty czy artefakty kulturowe — potrzebne jest inne
podejscie, metody, kryteria i standardy oceny niz te stosowane w badaniach ilo§ciowych
(Juszczyk, 2013). W pewnym momencie badacze zdali sobie sprawe, ze zachodnie wartosci
i kryteria oceny nie moga juz by¢ jedynym = zrodlem = prawdy
1 podstawg do rzetelnych obserwacji.

Badania jakos$ciowe to rodzaj badan, ktére majg charakter refleksji poszukujace;.
Ich gltownym celem jest poszerzenie wiedzy na temat badanego przedmiotu oraz
zrozumienie przyczyn jego powstania. Chociaz nie sg one wylacznie wolne od badan

empirycznych, poniewaz badacz moze wykorzystywa¢ diagnozowanie i analizowanie
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zjawisk w kontekscie spoteczno-historycznym, to dane empiryczne stanowia jedynie
przyktady ich ustalen i uogélnien. Badania jakos$ciowe skupiajg si¢ na poznawaniu,
opisywaniu i wyja$nianiu réznorodnych aktéw, zdarzen i procesow, ktore sa mniej
uchwytne numerycznie, a wigc trudne do wyrazenia statystycznymi zalezno$ciami typu
przyczyna-skutek lub korelacje (Tchorzewski, 2019). Zamiast tego koncentrujg si¢ na
odkrywaniu zalezno$ci funkcjonalnych. Ich podstawe stanowig problemy, ktére maja
wiasciwosci eksploracyjne, co umozliwia glgbsze poznanie badanej rzeczywistosci.

John Creswell (2013, s. 30) podkres$la istotno$¢ zaangazowania badacza
1 wykorzystania indukcyjnej analizy zjawisk, ktore sg przedmiotem badania: ,,Badanie
jako$ciowe oznacza analizowanie i interpretowaniu znaczen, jakie jednostki lub grupy
przypisuja problemom z zakresu nauk spotecznych i nauk o cztowieku. Proces badawczy
obejmuje wylanianie nowych pytan i procedur w toku badania, gromadzenia danych
w warunkach wspoétuczestnictwa, indukcyjng analize danych od szczeg6tu do ogétu oraz
interpretacje znaczenia danych. Koncowy raport pisemny ma strukturg elastyczng”.

Zatem badania jakosciowe ,to gromadzenie i studiowanie r6znych materiatéw
empirycznych — osobistych do$wiadczen, introspekcji. wywiadow, historii Zycia,
przedmiotow, tekstow 1 wytworow kulturowych, studidow przypadku — ktore opisuja
rutyny codzienno$ci, momenty trudne w zyciu jednostek, a takze sensy, jakie jednostki
te nadajg swej egzystencji (por. Kawecki, 2006, s. 53—-62).

Badania jakosciowe stanowig szczegolng galaz metodologiczna, ktéra umozliwia
zglebianie ztozonych zjawisk spolecznych, kulturowych i psychologicznych poprzez
analize glebokich kontekstow 1 interpretacje réznorodnych perspektyw uczestnikow.
Charakteryzuja si¢ one elastyczno$cig oraz zdolnoscig do wnikliwego zrozumienia
rzeczywistosci spolecznej. W kontekscie tego podejscia, studium przypadku stanowi
metod¢ badawcza, ktéra umozliwia doglebne zbadanie konkretnego zjawiska, sytuacji lub
grupy, wykorzystujac roznorodne techniki badawcze, takie jak obserwacja, wywiady czy
analiza dokumentow. Przejs$cie od ogolnego kontekstu badan jakosciowych do konkretnego
studium przypadku pozwala na poglebione zrozumienie analizowanej problematyki oraz

identyfikacj¢ unikalnych wzorcéw i mechanizmoéw dziatania.
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3.2. Studium przypadku

Przyjeta przeze mnie metoda badawczg jest studium przypadku, znane rowniez jako
case study. Stalo si¢ ono istotng metoda pozyskiwania danych empirycznych
w terenie w dziedzinie badan spotecznych. W nowoczesnych podr¢cznikach dotyczacych
badan jakosciowych, takich jak te autorstwa Denzina, Lincolna, Mertensa czy Jemielniaka,
studia przypadkow znajduja si¢ obok innych metod, takich jak badania etnograficzne,
biograficzne, fenomenologiczne czy teoria ugruntowana (Struminska-Kutra,
Kotadkiewicz, 2012). To, co wyrdznia studium przypadku wsrdod rdéznych strategii
badawczych, to jego uniwersalno$¢ oraz powszechne stosowanie wsrdd badaczy.

John Creswell (2013, s. 39) opisuje studium przypadku jako podej$cie badawcze
oparte na jako$ciowych metodach, w ktorym badacz skupia si¢ na analizie jednego lub
kilku konkretnych zjawisk lub sytuacji, z uwzglednieniem aspektu czasowego. W ramach
tego podejscia stosuje si¢ szczegotowe i doglgbne metody zbierania danych, takie jak
obserwacje, wywiady, materialy audiowizualne, dokumenty i raporty. Celem jest
uzyskanie kompleksowego opisu przypadku oraz identyfikacja réznorodnych tematow
ogblnych, ktore wynikaja z analizy przypadku.

Metoda ta koncentruje si¢ na szczegdétowym analizowaniu jednego lub wielu
obiektow, takich jak organizacje, programy, zdarzenia czy ludzie, charakteryzujacych si¢
duza ztozono$cia wewnetrzng 1 silnymi powigzaniami z ich otoczeniem. Podczas
wykorzystywania tej metody badawczej badacze korzystaja z réznorodnych zrodet
informacji, takich jak dokumenty, wywiady, obserwacje czy artefakty, aby zgromadzi¢
szeroki wachlarz danych. Istotnym aspektem studium przypadku jest uwzglednienie
kontekstu, czyli otoczenia fizycznego, historycznego, spotecznego lub ekonomicznego,
w ktorym badany przypadek ma miejsce (Kucinski, 2007).

Szczegdlowy opis oraz doglebna analiza przypadku maja na celu umozliwienie
petnego zrozumienia jego istoty oraz formutowanie wnioskow dotyczacych zjawisk lub
teorii, ktore zostaty w nim zobrazowane.

Podkreslajac holistyczne podej$cie do analizy, niektorzy naukowcy argumentuja,
ze wybor metody studium przypadku nie wynika wylacznie z czynnikow
metodologicznych, lecz z zainteresowania badawczego konkretnym przypadkiem (Stake,
2009, s. 623). Wedtug tego podejscia, priorytetem jest glebsze zrozumienie danego

przypadku, a sposob, w jaki to zrozumienie zostanie osiggni¢te, staje si¢ kwestig
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drugorzedng. W mojej pracy, kierujac si¢ paradygmatem konstruktywistycznym,
uwzglednialam te perspektywe, dazac do pelnego zrozumienia kontekstu edukacji
miedzykulturowe;.

Réznorodnos¢ technik i typow danych, jakie sa wykorzystywane w badaniach,
nie jest specyficzna jedynie dla strategii badawczej studium przypadku. W zasadzie
wszystkie badania jako$ciowe wykorzystujg réznorodne techniki, takie jak wywiady,
obserwacja, analiza tresci oraz rozne zrddta danych, takie jak osoby, dokumenty, filmy czy
fotografie. Podobnie, pytania badawcze typowe dla studium przypadku dotycza przede
wszystkim dlaczego i jak co$ si¢ dzieje. Zadajemy je, gdy interesuja nas procesy, interakcje
i dynamika, a nie tylko statyczne obrazy zycia spotecznego (Miles, Huberman 2000;
Hijmans, Wester 2010). Cho¢ uwzglednienie tych aspektow jest istotng zaleta studium
przypadku, to nie jest ono czym$ wyjatkowym w kontekscie metod jakosciowych.
Do cech charakterystycznych, ale nieunikalnych tej metody, nalezy rowniez oparcie badan
na obserwacji zdarzen w ich naturalnym Srodowisku i1 kontekscie (Gerring 2007,
Hijmans, Wester 2010).

Krytycy strategii badawczej opartej na studium przypadku czgsto kwestionuja
mozliwo$¢ zachowania obiektywizmu przez badacza. To zrozumiate, gdyz w badaniach
jakosciowych brak obiektywnos$ci badacza jest postrzegany jako jedna z ich podstawowych
stabos$ci. Te zastrzezenia sg zazwyczaj formulowane gtownie z perspektywy paradygmatu
pozytywistycznego. Natomiast zwolennicy innych paradygmatow, takich jak
postpozytywizm, konstruktywizm czy teorie krytyczne, uznaja te cechy badan
jakosciowych za nieodlgczne atrybuty nie tylko badan spotecznych, ale rowniez sposobu
postrzegania ludzkiego dziatania ogotem (Kucinski, 2007).

Creswell (2007) podkres§la konieczno$¢ "pozycjonowania badacza", co moze
oznacza¢ uwzglednienie w raporcie z badan fragmentu, ktéry opisuje osobiste §ciezki
poznawcze badacza, nie tylko w konteks$cie przyjetego sposobu analizy rzeczywistosci lub
okreslonego paradygmatu, ale takze jego doswiadczen zwigzanych z badanym tematem.
Poprzez wujawnienie wtasnej perspektywy, badacz jasno informuje odbiorcg,

Ze prezentowana analiza jest tylko jedng z mozliwych interpretacji rzeczywistosci.
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W metodzie studium przypadku gléwnym celem jest kompleksowe przedstawienie
1 zrozumienie konkretnego przypadku w kontekscie, w jakim si¢ znajduje. Nast¢pnie,
w zaleznosci od podej$cia badawczego przyjetego przez badacza, mozna:

e Wykorzysta¢ zebrane dane do opracowania ogoélnych koncepcji, ktore pomoga

opisa¢ i wyjasni¢ badane zjawisko.

e Opracowac teorie, ktore pozwolg lepiej zrozumie¢ i przewidzie¢ spoleczng

rzeczywisto$¢ w okreslonym obszarze.

e Dostosowac¢ lub uzupetic istniejace teorie, aby lepiej odpowiadaly badanemu

zjawisku.

e Skonfrontowa¢ z szerszym kontekstem podobne zjawiska w celu poszerzenia

perspektywy badawczej.

e Zaproponowac¢ praktyczne rozwigzania dla konkretnych probleméw, na przyktad

organizacyjnych, zwigzanych z oceng dziatan spotecznych (Jemielniak, 2012,
s. 4).

W oparciu o to podej$cie badawcze, mozna wykorzysta¢ zebrane dane do opracowania
ogolnych koncepcji, ktore pomogg opisac 1 wyjasni¢ badane zjawisko. Ponadto, mozliwe
jest opracowanie teorii, ktore lepiej zrozumiejg i przewidza spoleczna rzeczywistosé
w obszarze edukacji migdzykulturowej. Metoda studium przypadku pozwala
na zaproponowanie praktycznych rozwigzan dla konkretnych probleméw zwigzanych
z wdrazaniem edukacji miedzykulturowe;.

Empiryczne dane badawcze do studium przypadku zgromadzono w terenie
wykorzystujac brikolaz technik i narzedzi badawczych, a takze wielos¢ perspektyw.

W kulturze francuskiej termin bricoleur odnosi si¢ do rzemieslnika lub osoby
o zdolnosciach "ztotej raczki", ktéra potrafi wykona¢ zadanie, siegajac po dostepne jej
narz¢dzia 1 materialty. W obszarze humanistyki pojecie to zostatlo wprowadzone przez
C. Lévi-Straussa w kontekscie jego badan nad "pierwotng" wiedza. Pojecie bricolage
odnosi si¢ do nieplanowanej aktywnos$ci, ktora przypomina prace, ktéra wykonuje
bricoleur — osoba, ktora korzysta z dostepnych jej Srodkow i narzedzi, niekoniecznie
profesjonalnych, aby osiggna¢ cel (por. Kawecki, 2006, s. 53-62).

W latach dziewieédziesiatych XX wieku N. Denzin wprowadzit termin bricoleur do
metodologii badan jako$ciowych. Termin ten stuzyt do opisu badaczy oraz ré6znorodnosci
wymagan, przed ktorymi staja. Wedlug Denzina (1994, s. 15-30), badacza jako$ciowego

mozna opisa¢ na wiele sposobow, odnoszac si¢ do roznych profesji lub funkcji, takich jak
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naukowiec, dziennikarz, badacz terenowy, krytyk spoleczny, a nawet artysta czy muzyk
jazzowy. Te rézne przedstawienia sg wynikiem przekonania, ze badacze jakos$ciowi
korzystaja z r6znych metodologicznych procedur i odwotuja si¢ do wielu ro6znych orientacji
badawczych. Z tego powodu sa poréwnywani do bricoleur, czyli osoby, ktéra potrafi
dziata¢ wszechstronnie (Jack of all trades), lub rodzaju profesjonalnego majsterkowicza
(a kind of professional do-it-yourself). Denzin i Lincoln podkreslaja, ze istnieje wicle
odmian bricoleur w kontekscie interpretacyjnym, narracyjnym, teoretycznym, politycznym
I metodologicznym. Bricoleur rozumie, ze badania sg interaktywnym procesem, ktory
uksztattowany jest przez jego osobistg histori¢, biografig, pte¢, klas¢ spoteczna,
narodowos$¢ oraz kontakty z ludZmi w jego otoczeniu (Kawecki, 2006).

,Koncepcja epistemologicznego bricolage'u ogranicza si¢ do refleksji nad wiedza.
Mozliwo$ci zdobywania wiedzy, jej przeksztalcania, a co za tym idzie — praktycznego
wykorzystania, charakteryzowane sg jako subtelne zadanie "skladania w calose,
1 dostowne nadawanie sensu réznym fragmentom informacji i do$wiadczenia, czgsto
tworzenie czego$ nowego z tego, co [bricoleurs] zdobyli z drugiej r¢ki" (Freeman, 2007,
s. 476). Zadanie to jest podejmowane w kontekscie postmodernizmu. Funkcjonowanie
w $wiecie, ktory nieustannie si¢ zmienia, jest poddany cyfryzacji 1 przepetniony
ogromnymi ilo§ciami mniej lub bardziej istotnych informacji sprawia, Ze bricoleurs
najlepiej odpowiadaja wymogom wspolczesnosci. ,,Bricolage jako orientacja
na fragmentaryczng 1 ulotng wiedz¢ pochodzaca z wielu zrédel pozwala na twoércza
‘zabawe’. Poprzez niekongruentne zestawienie stale wykracza poza granice. Luzna aluzja
otwiera kanaly interpretacji ograniczone przez bardziej rygorystyczng analizg”
(Spychalska-Stasiak, 2020, s. 120)

Studium przypadku i bricolage to dwa podejscia metodologiczne, ktore moga by¢
taczone w badaniach jako$ciowych, a takze wynikaja z siebie nawzajem, tworzac
kompleksowy proces badawczy. Podczas gdy studium przypadku skupia si¢
na wszechstronnej analizie konkretnego przypadku, bricolage odnosi si¢ do elastycznej
1 kreatywnej interpretacji oraz przetwarzania roznorodnych fragmentow wiedzy
1 doswiadczen w celu tworzenia nowych poj¢¢ i rozwigzan.

W  kontek$cie mojej dysertacji  dotyczacej edukacji  miedzykulturowej
w przedszkolach warszawskich, metode studium przypadku mozna traktowac jako metode
umozliwiajaca kompleksowa analiz¢ praktyk nauczycieli. Z kolei podejscie bricolage

odnosi si¢ do krzyzowania technik i narz¢dzi badawczych pozwalajac na elastyczne
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korzystanie z rd6znorodnych zrodetl danych oraz tworzenie nowych interpretacji na temat
wdrazania edukacji migdzykulturowej w kontekscie przedszkolnym. Przejscie od analizy
studium przypadku do omowienia technik pozyskiwania danych pozwoli nam lepiej
zrozumie¢ proces badawczy oraz kontekst, w jakim przeprowadzono badania.
Dla przypomnienia ramy teoretycznej oraz metodologicznej prezentowanych dociekan
badawczych przytaczam rycing prezentujacg roboczy schemat kluczowych elementow

teoretycznych i metodologicznych.
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Rys. Roboczy schemat elementéw teoretycznych i metodologicznych
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Zrédto: Opracowanie wlasne.
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3.3. Techniki pozyskania danych w terenie

Jedna z technik badawczych jaka zastosowatam w badaniach byt wywiad pogltebiony.
Wywiad poglebiony, jako podejscie jakosciowe, polega na przeprowadzeniu rozmowy
z badang osobg w sposob otwarty, pozwalajac na swobodny przeptyw informacji. Istotne
byto dla mnie dostosowanie sposobu komunikacji do cech i potrzeb osoby badanej,
co obejmowato rowniez wybdr odpowiedniego jezyka oraz tonu rozmowy. Pytania, ktére
formutowatam podczas wywiadu poglgbionego, byly starannie dobrane, miaty na celu
uzyskanie glgbszego zrozumienia opinii, do§wiadczen 1 emocji badanej osoby. Struktura
pytan byta elastyczna, umozliwiajac naturalny rozwo6j tematow i1 zapewnienie ptynnosci
dialogu. Caty proces miat na celu uzyskanie wnikliwych i szczegétowych informacji, ktore
mogly postuzy¢ do dalszej analizy i interpretacji. Wywiady z nauczycielkami odbywaty sie
W oparciu o scenariusz.

Kolejng technika byl wywiad fokusowy. W formie fokusowej zostaly
przeprowadzone dwie sesje grupowe. Metoda badawcza, jaka jest badanie fokusowe,
opiera si¢ na prowadzeniu dyskusji w grupie kilku zaproszonych uczestnikdéw, ktora
moderuje badacz wedtug okreslonego wezesniej planu. Nazwa tej metody — zogniskowany
wywiad grupowy — dobrze oddaje jej gtowne cechy. Po pierwsze, odbywa si¢ ona w formie
wywiadu, gdzie uczestnicy dzielg si¢ swoimi opiniami. Po drugie, odbywa si¢ w kontekscie
grupowym. Po trzecie, jej charakter nie jest catkowicie z gory ustalony, lecz bardziej
skupiony wokot tematu dyskusji, pozwalajac na pewna elastyczno$¢ i1 swobode
w rozmowie (Gudkova, 2012). Podczas mojego badania fokusowego z nauczycielami,
stosowatam elastyczny plan, ktory okreslat glowne tematy i kierunki rozmowy, ale nie byta
to lista sztywnych pytan. Jako moderator, petnitam aktywna role, formutujac pytania
w trakcie wywiadu i dostosowujac je do sygnatow od interlokutorek oraz informacji
zgromadzonych na biezaco. Zauwazytam, ze niektdrzy nauczyciele bardziej si¢ otwierali
po wypowiedziach innych uczestnikéw, co dodawato dynamiki i glebi rozmowom.
Respondenci rowniez odgrywali istotng role, majac swobode w wypowiedziach, dialogu
z moderatorem oraz interpretacji tematow. Pytania, ktore stawialam, byty gtéwnie otwarte
1 pozwalaly na réznorodne interpretacje i refleksje ze strony uczestnikow, co prowadzito

do bardziej kompleksowych i pogiebionych dyskusji.
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Z nagran przebiegu dyskusji zostaty sporzadzone ich transkrypcje, a nast¢pnie na
ich podstawie dokonano szczegdtowej analizy uwzgledniajac poszczegdlne wypowiedzi
0s6b badanych.

Wreszcie, trzecig technika pozyskania danych terenowych byla obserwacja
uczestniczaca, a refleksje z niej plyngce gromadzone byly w formie retrospektywne;j
autorefleksji 1 wyrazone w eseju autobiograficznym poddanym, podobnie jak tresci
wywiadow, analizie jako$ciowej. Esej autoetnograficzny zostal umieszczony w sekcji
zawierajacej aneksy niniejszej dysertacji. Material zgromadzony w terenie uzupetnitam
o analize¢ jako$ciowg zastanych materiatow dydaktycznych: przewodnikéw metodycznych

i podstawy programowej wychowania przedszkolnego.

3.4. Przebieg badan wlasnych

3.4.1. Przedmiot i cel badan

Celem badan przedstawionych w pracy jest poznanie sposobdw realizacji edukacji
migdzykulturowej przez nauczycieli wychowania przedszkolnego oraz jakie tresci
z zakresu edukacji migdzykulturowej wprowadzane sa na poziomie wychowania
przedszkolnego. Analizujac sposoby realizacji edukacji miedzykulturowej, odnosze si¢ do
zrdznicowanych podejs¢ 1 praktyk stosowanych przez nauczycielki w celu wiaczenia
edukacji migdzykulturowej w codzienng prace z dzie¢mi. Rozwazane treSci z obszaru
edukacji miedzykulturowej obejmujg zrozumienie 1 akceptacje roznorodnosci kulturowe;,
promowanie szacunku dla réznych kultur, ksztalttowanie pozytywnych relacji mi¢dzy
dzie¢mi o odmiennym pochodzeniu kulturowym oraz integracj¢ elementow kultur r6znych
krajow, takich jak tradycje, zwyczaje, jezyki czy tance, w ramach prowadzonych zajec
1 aktywnosci przedszkolnych. Chcialam tez zbada¢ na jakie trudnosci napotykaja
nauczyciele we wdrazaniu edukacji miedzykulturowej, a co jest im najbardziej pomocne.

Przedmiotem niniejszej pracy jest obecno$¢ zjawiska edukacji migdzykulturowe;j
w praktyce warszawskich nauczycieli wychowania przedszkolnego. Zastosowane w pracy
metody jakoSciowe obejmujace przeprowadzenie wywiadéw indywidualnych
1 grupowych, 'wywotanie' eseju autoetnograficznego oraz analize¢ dokumentdéw zastanych,
mialy na celu glegbokie zrozumienie praktyk realizowania edukacji miedzykulturowe;.

W zwigzku z tym, badania nie byly ukierunkowane na weryfikacj¢ hipotez, lecz
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na identyfikacje kluczowych obszaréw praktyki nauczycielskiej, tematéw i wzorcow
wynikajacych z zebranych danych. Identyfikacji tej dokonano poprzez analize tematyczng
materiatéw, wytonienie kodéw 1 poszukiwanie zwigzkéw migdzy nimi. Analiza ta miata
charakter eksploracyjny charakterystyczny dla podejscia interpretatywnego, wpisujgcego
si¢ w konstruktywistyczny paradygmat badan jakosciowych.

W niniejszej pracy zostat skonstruowany nastepujacy problem badawczy:

e W jaki sposdb i w jakim zakresie realizowana jest edukacja miedzykulturowa
w wychowaniu przedszkolnym?

Praca dazy rowniez do udzielenia odpowiedzi na nast¢pujace pytania szczegdtowe:

e Na czym polega przygotowanie nauczyciela wychowania przedszkolnego do
realizacji  edukacji  mig¢dzykulturowej? Jak  nauczyciele = wychowania
przedszkolnego oceniaja swoje przygotowanie do realizacji edukacji
migdzykulturowe;j?

e Jakie treSci z zakresu edukacji migdzykulturowej wprowadza si¢ na poziomie
wychowania przedszkolnego?

e Jakie trudnosci napotykaja nauczyciele we wdrazaniu edukacji migdzykulturowej,
a co jest pomocne?

Natomiast celem praktycznym jest prezentacja wnioskéw oraz rekomendacji dla

nauczycieli wychowania przedszkolnego dotyczacych dziatan zmierzajacych
do ulepszenia edukacji mig¢dzykulturowej oraz podniesienia kompetencji nauczycieli

w obszarze pracy z dzie¢mi pochodzacymi z réznych kultur.

3.4.2. Charakterystyka oséb bioracych udzial w badaniach

Projektujac badania, zatozono celowy wybdr badanej grupy. Badaniami objgto
czynnych  zawodowo nauczycieli wychowania przedszkolnego, pracujacych
w przedszkolach publicznych w Warszawie.

Zbieranie uczestnikow do badania nie stanowito wyzwania. Celowy dobor proby
w moim badaniu polegal na strategicznym wykorzystaniu istniejacej bazy kontaktow
nauczycieli. Jako osoba aktywna w S$rodowisku nauczycieli, zaangazowana
w prowadzenie szkolen, uczestnictwo w projektach miedzy przedszkolnych oraz
organizacj¢ Klubu Mlodego Nauczyciela, mialam szerokg bazg¢ kontaktow. Nauczyciele

reagowali entuzjastycznie na prosby o udzial w badaniu i pomimo obcigzenia praca,
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wlaczajac nadgodziny, znajdowali czas na udzial w wywiadach. Proces rekrutacji
interlokutorek odbywat si¢ gtownie za posrednictwem poczty elektronicznej. Wysytalam
zaproszenia do udziatu w badaniu, w ktérych przedstawiatam cel i zakres badania oraz
prositam o wyrazenie zgody na udziat w wywiadzie. Po uzyskaniu pozytywnej odpowiedzi,
umawiatam si¢ z zainteresowanymi nauczycielami na dogodny termin przeprowadzenia
wywiadu.

Wywiady byly skoncentrowane na celu poznania sposobow i zakresu implementacji
edukacji miedzykulturowej. W trakcie rozmow z badanymi osobami kierowatam pytania
w taki sposob, aby uzyskac ich osobistg interpretacje do§wiadczen zwigzanych z tematem
badania. W badaniu braty udziat jedynie kobiety. Nalezy zauwazy¢, ze ten zawdd jest
sfeminizowany, co oznacza, ze badana grupa odzwierciedla ptciowy charakter tej grupy
zawodowej. Zawdd nauczyciela wcigz charakteryzuje si¢ znaczng przewaga kobiet.
Wedlug danych CBOS z 2023 roku, kobiety stanowity 82,3% ogoétu nauczycieli. Przewaga
kobiet byta szczeg6lnie widoczna w placoéwkach wychowania przedszkolnego, gdzie
wynosily one 99,1%, kadry pedagogiczne;j.

W  badaniach udziat wzielo 40 nauczycielek. 14 wywiadow zostato
przeprowadzonych przed wojng w Ukrainie. 4 wywiady i dwa wywiady grup fokusowych
(I grupa liczyla 8 osob, 11 grupa liczyta 14 osob) zostaty przeprowadzone po rozpoczeciu
wojny w Ukrainie. W analizowanej grupie dominujg nauczycielki z ponad 13-letnim
do$wiadczeniem zawodowym, posiadajgce tytul nauczyciela mianowanego. Najmniejszy
udziat w badanej probie maja nauczycielki ze stazem pracy krotszym niz 6 lat, o stopniu
awansu zawodowego: nauczyciel poczatkujacy/kontraktowy. W tabeli 1 przedstawiono
doktadne dane.
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Tabela 1 Uczestnicy badania

Charakterystyka socjodemograficzna? N| %
Ple¢ kobieta 40 | 100
mezczyzna 0 (0
Staz pracy ponad 20 lat 4 110
13 -19 lat 19 | 47,5
7-12 lat 12| 30
2-6 lat 4 110
0-2 lat 1 |25
Stopien awansu nauczyciel dyplomowany | 13 | 32,5
zawodowego nauczyciel mianowany 20| 50
nauczyciel kontraktowy> 4 110
nauczyciel poczatkujacy 3 175

Rok 2020 przynidst pewne trudnosci zwigzane z pandemiag COVID-19, co
stanowilo wyzwanie dla nauczycieli. W tym czasie nauczyciele stali si¢ niedostepni,
poniewaz musieli szybko adaptowaé si¢ do edukacji zdalnej, na ktérg nie byli
wystarczajgco przygotowani ani nie mieli odpowiednich narzedzi. Dodatkowo, znalezli si¢
w pierwszej linii nauczania dzieci, gdy wiedza na temat COVID-19 byla jeszcze

ograniczona, co wywotato w nich lek o wlasne zdrowie oraz zdrowie najblizszych.

3.4.3. Organizacja i przebieg badan

Badania wlasne, w tym wywiady, zostaly przeprowadzone w latach 2019-2022 na

terenie Warszawy. Warszawa, jako stolica kraju oraz o$rodek biznesowy, polityczny,

2 Wszystkie informacje zostaty pozyskane z deklaracji uczestniczacych oséb.

3 Pojecie nauczyciela kontraktowego przestanie funkcjonowaé poczawszy od dnia 1 wrzesénia 2027 r. Do tego
dnia nauczyciele posiadajacy ten stopien pozostajg nauczycielami kontraktowymi ze wszystkimi zwigzanymi
z tym prawami. Obecnie nauczyciele rozpoczynajacy prace w zawodzie stajg sie nauczycielami
poczatkujgcymi (art. 9a ust. 2 Karty Nauczyciela — nie jest to stopien awansu zawodowego), a stopniami
awansu, ktére mogg uzyskac¢ w trakcie swojej kariery zawodowej, to stopien nauczyciela mianowanego (art.
9b ust. 1 Karty Nauczyciela) i nauczyciela dyplomowanego (art. 9b ust. 1a Karty Nauczyciela).
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turystyczny i akademicki, stanowita istotny obszar badan ze wzgledu na swoja wysoka
réznorodno$é kulturowa i migdzykulturowos$é w przestrzeni publicznej.*

Proces badawczy obejmowat udzial oséb z réznych przedszkoli w Warszawie,
a wybor nauczycieli reprezentowal praktycznie kazda dzielnic¢ miasta. Ograniczytam si¢
do przedszkoli publicznych, biorgc pod uwage ich powszechny dostep. Wybor poziomu
edukacji przedszkolnej byt szczegélnie istotny ze wzglegdu na moje doswiadczenie
zawodowe oraz znaczenie tematu dla spotecznosci przedszkolnej i edukacyjne;.

W ramach procesu badawczego zastosowano technike wywiadu, ktora umozliwita
zglebienie doswiadczen i opinii badanych. Przed rozpoczeciem kazdego wywiadu,
nauczyciele byli pytani o zgod¢ na udziat w badaniu 1 musieli wyrazi¢ che¢ uczestnictwa.
Kazdy uczestnik musiat wyrazi¢ zgode na rejestrowanie rozmowy. Ponadto, nauczyciele
byli informowani o celu badania, jego przebiegu oraz o tym, ze w kazdej chwili moga
wycofac¢ si¢ z udziatu bez zadnych konsekwencji. Zapewniono takze petng anonimowos¢
uczestnikow, a zebrane dane byly wykorzystywane wylacznie do celow naukowych.
Oproécz danych pozyskanych w terenie gromadzitam materiat empiryczny poprzez analiz¢
danych zastanych (podstawa programowa oraz przewodniki metodyczne dla nauczycieli
wychowania przedszkolnego) oraz analize eseju wlasnego autorstwa (jak wspomniatam
wczesniej znajduje si¢ w sekcji aneksow), przygotowanego w oparciu na doswiadczeniach
1 obserwacjach wlasnych. Esej autoetnograficzny, bgdacy integralng czes$cig mojej pracy,
oparty byt gtdbwnie na wczesniejszych notatkach, zapiskach oraz korespondencji mailowej,
ktdra prowadzilam zardwno z innymi nauczycielami, jak i rodzicami dzieci, ktére byty pod
moja opieka. To wlasnie te materiaty stanowity podstawe dla refleksji i analizy, ktora
znalazta swoje odbicie w tej krotkiej formie. Na ostatnim etapie moich studiow
doktoranckich zaczetam mu si¢ dokladniej przyglada¢ 1 analizowaé, wnikajac glebiej

w jego tre$¢ i kontekst.

4 A. Odrowaz-Coates w ksigzce "Socio-educational Factors and the Soft Power of Language: The Deluge of
English in Poland and Portugal" (Rowman & Littlefield, 2019) podkresla Warszawe jako miejsce
miedzykulturowe. Autorka analizuje czynniki spoteczno-edukacyjne oraz site oddziatywania jezyka,
zwiaszcza angielskiego, w Polsce i Portugalii. W kontekscie Warszawy, stolicy Polski, Odrowgz-Coates zwraca
uwage na jej unikalng role i przycigganie przedstawicieli réznych kultur, biznesmendw, politykdw, turystow
oraz migrantéw zarobkowych. Dlatego tez, miasto to stanowi szczegdlnie interesujgce miejsce badan nad
miedzykulturowoscig i jej wptywem na spoteczeristwo oraz edukacje.
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W polskiej pedagogice forma eseju autobiograficznego jest rzadko spotykana.
Uwazam, ze ten nowatorski sposob podejscia do badan wymaga bardziej wnikliwego
wyjasnienia i uzasadnienia niz metody standardowo stosowane w pracach na stopien
naukowy. Z tego powodu pragne poswieci¢ wigcej miejsca analizie i interpretacji tej formy,
aby ukaza¢ jej potencjat w kontek$cie pedagogiki oraz mozliwosci, jakie niesie dla
glebszego zrozumienia indywidualnych doswiadczen edukacyjnych.

Przyjmujac perspektywe krytyczng, stawiam sobie pytania, ktore prowokuja do
refleksji nad istniejagcymi normami spotecznymi i kulturowymi. Pytam, dlaczego pewne
wzorce zachowan dominuja, podczas gdy inne sa marginalizowane. Analizuje, jakie
mechanizmy ksztattuja postawy i reakcje uczestnikow, a takze jakie sily spoteczne
wplywaja na formowanie si¢ tozsamos$ci jednostek. Moja postawa aktywistyczna jest
niecodlaczng czgscig tego procesu. Nie moge pozostaé obojetna wobec nierdwnosci,
stereotypow czy wykluczenia spotecznego, ktore obserwuje w tym srodowisku. Daze do
wylonienia gloséw marginalizowanych, do podniesienia §wiadomoS$ci na temat potrzeb
i perspektyw réznorodnych grup, a takze do podejmowania dziatan, ktére moga przyczynic¢
si¢ do pozytywnych zmian. Moje zakotwiczenie w tym kontekscie to nie tylko pozycja
obserwatora, lecz réwniez uczestnika. To nie tylko analiza z dystansu, ale takze osobiste
zaangazowanie. To nie tylko teoria, lecz takze praktyka. To wnikliwe wczucie si¢

w doswiadczenia innych, ale takze Swiadomos$¢ wlasnej roli w tym procesie.

3.4.4. Spojrzenie autoetnograficzne

Zakotwiczenie badacza w polu badan odnosi si¢ do jego umiejscowienia si¢
w obrebie badanej spotecznosci, to sSwiadomo$¢ wlasnej pozycji, tozsamosci 1 wplywu na
badane zjawiska. Zakotwiczenie pozwala na wyznaczenie granic obserwacji oraz analizy,
jednoczesnie podkreslajac, ze badacz jest jednym z elementéw badanego systemu
(Ciechowska, 2018).

W tych ramach staram si¢ odnalez¢ sens, zaréwno dla siebie jako badacza, jak
1 dla tych, ktorych badam. Chce, aby moje dziatania nie tylko dokumentowaty, lecz takze
inspirowaly do zmiany, do dialogu, do lepszego zrozumienia siebie nawzajem.
To wyzwanie, ktore przyjmuje¢ z pokora i z determinacja, wierzac, ze nawet najmniejsze

dziatanie moze przynies¢ znaczace rezultaty.
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Moja rozprawa doktorska obejmuje zastosowanie roznorodnych technik, migdzy
innymi takich jak autoobserwacja, esej autoetnograficzny czy rozmowy z samym sobg,
co umozliwia badaczowi uzyskanie wszechstronnego spojrzenia na badane zjawiska.
Koncentruje si¢ na retrospekcji, czyli cofaniu si¢ w czasie przez badacza, by siegnaé¢ do
przesztych doswiadczen i refleksji. Dzigki temu podej$ciu badacz moze zglebi¢ glebsze
Wwarstwy swoich osobistych doswiadczen i zrozumie¢, jak wplywaja one na analizowane
zjawiska (por. Ciechowska, 2018, s. 214).

Przyjecie perspektywy krytycznej stanowi fundamentalny element podejscia
autoetnograficznego. Oznacza to kontestowanie wlasnych przekonan, wartosci oraz
spojrzenia na $wiat w kontek$cie badanego Srodowiska. Badacz musi by¢ gotowy na
refleksje nad wlasnymi uprzedzeniami i zatozeniami, co pozwala na bardziej obiektywne
i glebsze zrozumienie badanych zjawisk.

W przypadku, gdy skupiam si¢ na sobie jako badaczu, autoetnografia staje si¢
srodkiem wyrazania moich wlasnych emocji i przezy¢ (Behar, 1993). To réwniez proces,
w ktorym zglebiam wlasng tozsamos$¢, poddajac si¢ glebokiej i systematycznej analizie
socjologicznej introspekcji, badajac relacje, ktore tgczg mnie z innymi ludZzmi i grupami
spotecznymi, do ktérych naleze (np. Ellis, Bochner 2000, Ellis, Adams, Bochner 2010).
W trakcie introspekcji badam nie tylko moje osobiste do§wiadczenia, ale takze zagltgbiam
si¢ w glab mojej podsSwiadomosci, analizujagc mechanizmy obronne i1 niedyskursywne
praktyki spoteczne.

Zycie osobiste badacza oraz jego wlasne doswiadczenia nie tylko ksztattujg sposéb,
w jaki definiuje on przedmiot badan, rozpoznaje problemy, buduje relacje
w terenie badawczym oraz analizuje zgromadzone dane, ale takze wptywaja na jego
osobiste zycie, wrazliwos¢, hierarchi¢ wartosci 1 postawy (Lofland 1 in. 2009).

W moim rozdziale dotyczacym refleksji nad praca w przedszkolu jako nauczyciel,
istotne jest podkreslenie, ze ta perspektywa badawcza wykracza poza tradycyjng role
badacza-uczestnika (Lofland i in. 2009) lub obserwatora w pelni uczestniczacego
(Hammersley, Atkinson 2000). Pozwala ona na glgbsze zrozumienie ztozonych znaczen
kulturowych wewnetrznej struktury spolecznej oraz wykorzystanie lokalnej wiedzy
w praktyce badawczej. Inni sg postrzegani poprzez pryzmat wtasnego Ja (Ellis 2004), cho¢
nalezy podkres$li¢ znaczenie dialektycznych relacji laczacych badacza z Innymi.
Systematyczna analiza wtasnego doswiadczenia ma na celu zrozumienie wspdlnych

doswiadczen kulturowych w badanych spoteczno$ciach. Analiza Ja powinna by¢ ujeta
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w kontekscie struktur spotecznych, procesow kulturowych i historycznego kontekstu,
w ktorych badacz funkcjonuje (Richardson, Adams St. Pierre 2009), taczac sfere prywatng
z publiczna; integrujac spojrzenie zewnetrzne z wewnetrznym (Tedlock 2009).

Jak pisze Anna Odrowaz-Coates (2022, s. 238): ,,Autoetnografia nie podlega
sztywnym schematom, naukowej systematyzacji, wymyka si¢ ramom, granicom,
ma charakter zaro6wno =zaangazowany, jak 1 w pewien sposéb zdystansowany
do prowadzonych w projekcie autoetnograficznym badan”.

Istotg autoetnografii jest nie tylko proces refleksji, lecz takze jego rezultat —osobista
narracja, ktéora odkrywa wewngtrzne przezycia uczestnika zycia spotecznego
1 jego indywidualng perspektywe na rzeczywisto$¢. Autoetnografia to forma autonarracji,
ktéra dokumentuje osobiste doswiadczenia w okreslonej dziedzinie. W ten sposob,
tworzenie autoetnografii staje si¢ aktem tworzenia dokumentu osobistego, ktory moze
przybiera¢ rozne formy: od autobiograficznych tekstow po filmy czy nagrania audio,
stanowigc namacalny zapis indywidualnych doswiadczen.

W autoetnografii, jednag z czesto wykorzystywanych technik jest esej
autoetnograficzny, znany rowniez jako esej osobisty lub autobiograficzny. Chociaz nazwa
ta sugeruje skupienie na biografii, nie oddaje ona catkowicie istoty tej narracji, ze wzgledu
na zwiazki miedzy warstwa etnografii a osobistymi przezyciami. Esej autoetnograficzny
stuzy do opisu doswiadczen, emocji 1 wszystkich aspektow zwigzanych z badanym
zjawiskiem. Najczesciej przyjmuje form¢ rozbudowanej narracji, charakteryzujaca si¢
glownie emocjonalnym i osobistym tonem. Tego rodzaju esej moze zawiera¢ rézne formy
literackie, takie jak fragmenty poezji, dialogi i inne (Ciechowska, Szymanska, 2018).

Moj materiat autoetnograficzny, w formie eseju, postuzyt mi przede wszystkim do
zbadania roli nauczyciela w ksztattowaniu kompetencji miedzykulturowych u dzieci oraz
do zrozumienia znaczenia edukacji migdzykulturowej dla dobrostanu dzieci o odmiennym
pochodzeniu narodowym.

Umieszczenie wlasnego doswiadczenia 1 biografii badacza w prowadzonych przez
niego badaniach sprawia, ze badacz staje si¢ zarowno podmiotem, jak i przedmiotem tych
badan (por. Urbanska, 2012, s.34-39).

Moja praktyka autoetnograficzna, ktdrg prowadze, nieco odbiega od tradycyjnego
podejscia do tego nurtu badawczego. Gtownym celem mojej autoetnografii, podobnie jak
w przypadku etnografii refleksywnej, jest $wiadome uwzglednienie subiektywnego

doswiadczenia w procesie analizy.
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Praca z dzie¢mi o r6znych narodowos$ciach byta dla mnie silnym do$§wiadczeniem,
ktore uwypuklito znaczenie edukacji wielokulturowej. W kontekscie autoetnografii
ewokacyjnej, jak opisuja ja Ellis (2004) i Bochner (2000), koncentruje si¢ gléwnie
na doswiadczeniach, emocjach, myslach i percepcjach badacza. To wlasnie poprzez
te osobiste przezycia staram si¢ zrozumie¢ spoteczne i kulturowe aspekty codziennego
zycia. Ten rodzaj narracji jest uznawany za najbardziej osobisty, czasem nawet
prowokujacy, poniewaz ujawnia intymne strony badacza, ktore zwykle pozostajg prywatne.
W mojej pracy badawczej w przedszkolu, autoetnografia staje si¢ narzgdziem do zgtebiania
mojej roli jako nauczyciela w kontekScie wielokulturowo$ci oraz do zrozumienia
skomplikowanych relacji  spotecznych i kulturowych, ktére maja miejsce
w $rodowisku edukacyjnym.

Analiza mojego eseju w kontekscie spotecznym, kulturowym i historycznym to dla
mnie podroz glebszego zrozumienia tematdéw, ktore towarzysza mojej pracy
z edukacja migdzykulturowa w przedszkolu. Kiedy zaglebiam si¢ w te obszary, odkrywam,
ze sg one kluczowe nie tylko dla mojej roli jako nauczycielki, ale takze dla szerszego

kontekstu spotecznego, w ktorym dzieci uczg si¢ 1 rozwijaja.
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4. Wyniki empirycznych badan terenowych

Materiat empiryczny, ktory zgromadzitam podczas wywiadow indywidualnych
1 wywiadow zogniskowanych, opierat si¢ na zapisach audio z przeprowadzonych
wywiadow poglebionych oraz fokusowych. Po dokonaniu transkrypcji (przy uzyciu
programow takich jak Good Tape, Transkriptor, Gglot) stworzytam kategorie analizy,
wylaniajgc kluczowe tematy i1 zwigzki w danych. W analizie wykorzystatam kody
stworzone odgornie. Transkrybowane wywiady zostaly poddane kodowaniu za pomoca
programu Atlas, a nastepnie zorganizowane w arkuszach kalkulacyjnych, takich jak Excel.
Do analizy postuzytam si¢ zestawem kodow, ktére zostaly oparte na teoretycznych ramach
oraz pytaniach badawczych. Te pytania stanowity punkt wyjscia do tworzenia pierwszych
kategorii kodow, ktore z kolei byly rozwijane i roznicowane, aby lepiej odzwierciedlaé
szczegotowe aspekty badanych zjawisk (na przyktad napotykane trudnosci oraz kontekst,
w ktorym si¢ one pojawialy, takie jak brak wsparcia ze strony dyrektora czy dodatkowe

obowigzki).
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Tlustracja II: Grafika przedstawiajaca kody gltdwne i poboczne

strudnosci w definiowaniu pojecia
definicja edukacji edukacji miedzykulturowej

. ; +tol j
miedzykulturowej .;air::gf

sadaptacja

szapobieganie dyskryminacji
*waznosc tematyki

sposzerzanie horyzontdw

spodroie

*pokonywanie barier

»obawy czy przyniesie zamierzony cel

znaczenie edukacji
miedzykulturowej

*omawianie innych kultur
sposoby i zakres *nauka jezyka obcego
realizacji edukacji «gry i zabawy z innych krajow
mquzy kultu rowej = opieranie sie na wiasnych doswiadczeniach
*korzystanie z oferty zewnetrznych instytucji

promocja szacunku *brak koniecznosci wprowadzania
s rEErenoinedc *otwartosc dzieci na "innego”
. sporuszana podczas tematow o
kulturowej e
czestotliwosc
wprowadzania tresci z *brak realizacji
zakresu edukacji *okazjonalnie
miedzykulturowej
swycofanie
. » brak zaangazowania ze strony
wspotpraca z rodzicow

rodzicami =stereotypy
suprzedzenia

podnoszenie
kompetencji w
zakresie edukacji
miedzykulturowej

sbrak potzreby
sbrak czasu
*brak ofert

swspdlpraca z dyrektorem, rodzicami
nap ot\;k STiE *brak trES.CI w przewodnikach metodycznych
. . *zmeczenie
trudnosci ) S
snadmiar obowigzkow
*brak otwartosci ze strony spofeczenstwa

obraz "innego" w suprzedzenia
oczach dziecka

terminologia «Murzyn
etniczna « Afroamerykanin

Zrédto: Opracowanie wiasne
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W pierwszej czgsci rozdziatu czwartego zaprezentowane zostang wyniki analiz
materialdw pozyskanych podczas wywiadow indywidulanych i fokusowych, a w drugiej
czedci analizy eseju autoetnograficznego. Esej autoetnograficzny zostal umieszczony

w sekcji zawierajacej aneksy niniejszej dysertacji.

4.1. Analiza wywiadow indywidualnych i fokusowych

4.1.1. Definiowanie i rozumienie pojecia edukacja miedzykulturowa przez

nauczycieli wychowania przedszkolnego

W trakcie badania, nauczyciele starali si¢ zdefiniowa¢ edukacj¢ miedzykulturowa,
cho¢ niektorzy z nich wyrazali pewne obawy lub niepewnos$¢ wobec tego pytania.
Wypowiedzi takie jak: ,,ach... to z takich trudnych pytan” (N1), ,, hmm nie wiem...ale to
jak to rozumiem?” (N3), ,,no nie, znaczy wiesz, musze to jakos ubra¢ w stowa...” (N15)
sugeruja, ze nauczycielki moga mie¢ pewne pojecie na temat edukacji migdzykulturowe;,
ale nie sg pewne, jak wlasciwie to uja¢ lub zdefiniowa¢. Moze to oznacza¢ potrzebe
bardziej klarownego =zrozumienia koncepcji edukacji migdzykulturowej oraz
wypracowania wlasnego stanowiska wobec niej.

Ich definicje byly ogolne, niekiedy powierzchowne, dotykajace tematu edukacji
migdzykulturowej w roznorodny sposob. Istnialy jednak subtelne roznice w podkreslaniu
poszczegolnych aspektow w konstruowanych opisach. W wynikach uzyskanych podczas
wywiadow ujawnity si¢ warto$ci ukryte, ktére odgrywaja istotng role w definiowaniu
1 rozumieniu pojecia edukacji migdzykulturowej. Nauczyciele wyrazali takie warto$ci jak
tolerancja i szacunek. W odpowiedzi na pytanie dotyczace definicji i zrozumienia edukacji
miedzykulturowej, stowami-kluczami, ktére czesto pojawialy si¢ w ich wypowiedziach,
byly "poznawanie innych kultur" oraz "nauka o $wiecie".

Niektore definicje byty obszerne a niekiedy okreslane jednym zdaniem (na przyktad
,jest to taka integracja kultur” [NF8]). Jedna z dluzszych definicji edukacji

miedzykulturowej byta nastgpujaca wypowiedz:

,,Dla mnie jest to po prostu poznawanie kultur, ktore nam towarzyszq czyli osob,

ktore sq z tych kultur tutaj i jakby z szacunkiem dla nich, nie pokazywanie czy ktos
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jest lepszy czy gorszy. Ludzie sq rozni i poznawajmy ich, zobaczmy co ciekawego

majq do zaoferowania” (NFI).

Inne wypowiedzi byty podobnie konstruowane:

,, Przede wszystkim zapoznawanie dzieci z tym, jak jest w innych krajach, poczqwszy
od tego, ze mamy inng zywnos¢, inne positki, inne obyczaje, inng wiare, inne

zwyczaje” (N2)

,,Jako uwzglednienie roznic i wzigcie pod uwage podobienstw w odbieraniu swiata,
a co za tym idzie dobor narzedzi edukacyjnych dopasowanych do danej kultury”
(N13)

,,Jest to nauczanie opierajgce si¢ na poznawaniu innych narodow, religii,

swiatopoglgdow” (NT)

,,Jest to otwarcie na jezyk i kulture i poszerzanie horyzontow” (NF4)

Sugeruje to dazenie do promowania akceptacji rdznorodnosci 1 wzajemnego
zrozumienia.

Te wyniki mozna interpretowa¢ w konteks$cie teorii interakcjonizmu symbolicznego
George'a H. Meada (1975), ktora zaktada, Zze znaczenia powstaja poprzez interakcje
spoleczne 1 sg konstruowane przez jednostki w procesie spotecznego oddziatywania.
Nauczyciele, konstruujac swoje definicje edukacji mig¢dzykulturowej, odnosili si¢ do
swoich do§wiadczen i1 wartosci, ktore byty wynikiem interakcji z otoczeniem spolecznym
oraz kulturowym. Jednoczesnie, ich niepewno$¢ i obawy sugeruja, ze istnieje potrzeba
dalszego refleksyjnego dziatania oraz rozwijania kompetencji w zakresie edukacji
migdzykulturowe;.

Roéznice w interpretacji edukacji mig¢dzykulturowej moga wynika¢ z réznych
doswiadczen, przekonan i podejs¢ nauczycieli do tematu. Niektére definicje nauczycieli

byly zblizone do pojecia adaptacji dzieci innej narodowosci:
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,,Jest to dostosowanie si¢ dziecka obcojezycznego czy obcokulturowego do srodowiska,
w ktorym przebywa, do, nie wiem, realiow, do innych osob. Musi si¢ przyzwyczaic,

znalezé swoj sposob do komunikacji z rowiesnikami” (N4)

., Wilgczenie dzieci do edukacji w danym miejscu, w danej narodowosci, gdzie sie
znajdujq i jakby edukowanie ich pod wzgledem wielu obszarow, wdrozenie w te

edukacje, jaka jest w danym kraju” (N9)

., (-..) wlasnie pomoc wigczy¢ te dzieciaki w naszq rzeczywistosé i poznacé tez ich jakies

zwyczaje, zabawy, kultury” (NF21)

Analizujac te definicje mozna dostrzec ich skupienie na aspektach adaptacji
1 integracji dzieci obcoj¢zycznych lub obco kulturowych w nowym S$rodowisku.
Podkreslaja one potrzebe dostosowania si¢ dziecka do nowych realiow oraz znalezienia
sposobow komunikacji z rowiesnikami. Jest to zrozumiale, gdyz nauczyciele czgsto staja
w obliczu konieczno$ci pomocy dzieciom w przezwyciezeniu bariery jezykowej oraz
adaptacji do nowego otoczenia spotecznego i kulturowego. Ta perspektywa znajduje swoje
odzwierciedlenie w teorii socjalizacji, ktora zaktada, ze jednostki uczg si¢ funkcjonowania
w spoteczenstwie poprzez procesy socjalizacji, czyli przyswajanie norm, warto$ci
1 zachowan spotecznych. Te definicje podkreslajg potrzebg dostosowania si¢ dziecka do
nowych realiow oraz znalezienia sposobow komunikacji z réwiesnikami, co mozna
interpretowa¢ w kontekscie teorii spoteczno-kulturowej Lwa Wygotskiego. Wygotski
zakladal, Ze rozw¢j jednostki jest nierozerwalnie zwigzany z interakcjami spotecznymi
i kulturowymi (Chromiec, 2004). Zgodnie =z jego teorig, dzieci uczg si¢
1 rozwijaja poprzez wspOtprace z bardziej do$wiadczonymi osobami, takimi jak
nauczyciele i rowiesnicy, co umozliwia im przekraczanie swojej strefy najblizszego
rozwoju (Filipiak 2015). W tym konteks$cie, dostosowanie si¢ dziecka do nowych realiow
oraz komunikacja z rowiesnikami odgrywa kluczowg role¢ w jego rozwoju spoleczno-
kulturowym. Ponadto, ich definicje podkreslaja znaczenie wzajemnego poznawania si¢
dzieci roznych narodowos$ci oraz kultur, co moze sprzyja¢ integracji spotecznej
1 wzajemnemu zrozumieniu. Pedagogika krytyczna zaklada rozwoj $wiadomosci
spotecznej 1 kulturowej, a takze promowanie akceptacji roznorodnosci, co znalazio

odzwierciedlenie w wypowiedziach nauczycieli. Jednakze, mimo Zze te definicje
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podkreslaja adaptacje 1 integracje dzieci, nie odnoszg si¢ one bezposrednio do glebszych
aspektow edukacji miedzykulturowej, takich jak rozwijanie Swiadomosci kulturowej czy
promowanie akceptacji roznorodnosci (Nikitorowicz, 2003).

Z odpowiedzi nauczycieli wylania si¢ réznorodnos$¢ perspektyw i podej$¢ do tego
zagadnienia. Niektorzy nauczyciele wyrazali trudno$ci w sformutowaniu definicji, co
sugeruje, ze temat edukacji miedzykulturowej moze by¢ dla nich niejasny lub wymagajacy
poglebionej refleksji. W przypadku nauczycieli, trudnosci w sformutowaniu definicji moga
wynika¢ z braku  konkretnych  doswiadczen lub  bodzcéw  zwigzanych
z edukacja miedzykulturowa, co moze wptywac na ograniczong umiej¢tno$¢ wyrazania si¢
w tej kwestii.

Wszyscy uczestniczacy w badaniu nauczyciele wyrazili opini¢, ze edukacja

miedzykulturowa jest wazna dla przyszio$ci uczniow. Argumentowali to w sposob

nastepujacy:

, Bardzo wazna. Bardzo wazna, poniewaz jakby dla tatwiejszego startu, tak, tych
dzieciaczkow, jakby zdobycia takiej wiedzy, zeby moc funkcjonowacé na dobrym,

wilasciwym poziomie. To jest mysle konieczne.” (N16)

,,Ja uwazam, Ze jest wazna, przynajmniej w takim miescie jak Warszawa, bo jest sporo

takich dzieci. I bedzie ich coraz wiecej.” (NF18)

., Dzieki tej edukacji miedzykulturowej mozemy zapobiegac dyskryminacji i tej innosci,
bo dla dzieci to bedzie po prostu naturalne, normalne. Nie tak jak dla starszych pokolen,
gdzie wlasnie jak si¢ spotkato Afroamerykanina czy kogokolwiek wilasnie, to Zesmy

bardziej zwracali uwage, a dla dzieci to bedzie norma. Tak mi si¢ przynajmniej

wydaje.” (NF20)

Ponadto, nauczyciele podkreslali, ze dzigki edukacji migdzykulturowej mozna
zapobiega¢ dyskryminacji i uczyni¢ zrozumienie réznorodnosci czyms$ naturalnym dla
dzieci. Jest to kluczowe, zwlaszcza w $rodowisku coraz bardziej zréznicowanym
kulturowo, takim jak Warszawa.

Wypowiedzi nauczycieli sugerujg takze, ze edukacja miedzykulturowa pomaga

dzieciom rozwija¢ tolerancj¢, otwarto$¢ na inno$¢ oraz umiej¢tnos¢ pokonywania barier
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komunikacyjnych. Podkreslal to w swoich pracach Nikitorowicz (2003, 2009), piszac,
ze edukacja migdzykulturowa nie tylko przekazuje wiedze o roznych kulturach, ale takze
ksztattuje postawy i kompetencje niezbgdne do funkcjonowania w zrdéznicowanym
spoteczenstwie. Jedna z nauczycielek podkresla ten aspekt w swojej wypowiedzi: ,, my od
tych najmtodszych lat musimy ich uczy¢ wlasnie takiej otwartosci na inne kultury i tego
wilasnie, Zeby si¢ nie baly” (NF8) Zaznacza potrzebe ksztaltowania postaw otwartosci
I ciekawosci wobec innych kultur od najmtodszych lat, co jest kluczowe w podej$ciu
miedzykulturowym. Edukacja migdzykulturowa dazy do tego, aby dzieci traktowaty
"innych" jako co$ interesujacego, a nie nieznanego i groznego (Kaminska, 2007).
To podejscie moze przyczynic si¢ do zmniejszenia uprzedzen i stereotypow.

Jedna z interlokutorek jako przyktad znaczenia edukacji migdzykulturowej wskazata

na wzrastajacg mobilno$¢ zagraniczng rodzin:

,, Przede wszystkim teraz bardzo duzo dzieci podrozuje, kilka razy w roku i finansowo
mogq sobie tez rodzice na to pozwoli¢, Ze wyjezdzajq za granice bardzo czesto i poznajg
rozne kultury, rozne jezyki, ale tez rozne narodowosci przez co widzq takq innosc.
Dla tych dzieci to nie jest problem, ale widzq, Ze jest czarnoskory. Bo kiedys wlasnie
byt taki chiopiec, ze wrocit z Dominikany, i on zapamietal tylko, Ze byli tam Murzyni.
Dla niego to byta nowos¢, nic wiecej nie potrafit powiedzie¢. Mama mu mowi,
no tak moze tam dwoch czy trzech Murzynow faktycznie tam spotkali, ale dla niego byto
takie przezycie, ze ktos wyglgdajqcy inaczej, ze przede wszystkim tez przestawiac
im takg otwartos¢, ze roznimy si¢ wyglgdem (...) oczywiscie bardzo wazne jest tez
wnetrze, ale Ze roznig sie wyglgdem (...) zeby do tej innosci podchodzili z takq
otwartosciq. To jest istotne tez” (NF21)

Ta wypowiedz wskazuje na wazno$¢ doswiadczen dzieci zwigzanych z podrozami
1 bezposrednimi kontaktami z ro6znorodnoscig kulturowa. Dzieci, ktore podrozuja
1 spotykaja ludzi z réznych kultur, majg szanse rozwija¢ otwarto$¢ 1 ciekawos$¢ wobec
innosci, co jest istotnym aspektem rozwoju poznawczego i spotecznego wedtug
psychologii poznawczej dziecka. Jednakze, jak zauwaza Bartz (1997), takie doswiadczenia
powinny by¢ odpowiednio ukierunkowane 1 wspierane przez edukatorow,
aby przeksztatcaly si¢ w glebsze zrozumienie 1 akceptacje roznorodnosci, a nie jedynie

powierzchowne obserwacje. Jak pisze Kaminska (2007, s. 126) ,,wiedza dziecka o innych
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ulega stopniowemu pogtebieniu. Najpierw — na podstawie doswiadczen nabywanych

w toku obserwacji innych, a pdzniej w wyniku zwigkszajacej si¢ liczby jego relacji

spotecznych. Dziecko odkrywa nowe, nieznane mu przedtem wiasciwos$ci innych ludzi”.
Kolejna osoba, zauwaza jak wazna jest edukacja miedzykulturowa i rola nauczyciela

w tym procesie:

. Mysle, ze tak, bo dzieci si¢ w ten sposob rozwijajq, uczq sie tez tolerancji, sq bardziej
otwarte na innos¢. Uczq sie tez pokonywania pewnych barier, bo jak przychodzi ktos
nowy, po raz pierwszy, to wszystko jest trudne, bo nie mozZemy, nie potrafimy sie
dogadaé, szukamy w trakcie kontaktu z tymi nowymi dziecmi, sposobu komunikacji.
Drzieci tez fajnie reagujq, bo np. uczq si¢ od nas i widzq, ze jak pewnych rzeczy nie
jesteSmy w stanie powiedzie¢, bo dziecko porozumiewa si¢ w innym jezyku i my
pokazujemy to, to pdzniej obserwuje, ze dzieci tez to robiq. Tez starajq si¢ cos pokazad.
Dla nich to, Ze ktos jest z innego kraju, to, zZe ktos nie mowi w ich jezyku, to jest jakby
mniejsza bariera, one uczq sobie radzi¢. Takze to ma duzy wplyw na ich rozwaoj. Sg

bardziej otwarte i mysle, ze ma to wplyw na empatie” (N1).

Tylko jedna osoba odpowiedziata, Zze edukacja mig¢dzykulturowa jest istotna,
ale w okreslonej sytuacji: ,,uwazam, zZe skoro i tak dobieramy rodzaj nauczania
indywidualnie do kazdego dziecka, to edukacja miedzykulturowa ma znaczenie tylko
w aspekcie pozyskania wiedzy o danej kulturze” (N13)

Interpretacja tej wypowiedzi sugeruje, ze osoba ta rozumie istot¢ edukacji
mig¢dzykulturowej glownie jako narzedzie do pozyskania wiedzy o réznych kulturach,
a nie jako integralny element rozwoju spotecznego 1 obywatelskiego. Widzi ona warto$¢
tego rodzaju nauki gltdwnie w kontekscie indywidualnych potrzeb edukacyjnych ucznia,
a nie jako $rodek do budowania postaw tolerancji, zrozumienia i wspolpracy
miedzykulturowe] w szerszym spotecznym kontekscie. Takie podejscie jest sprzeczne
z definicjami edukacji miedzykulturowej i wielokulturowej przedstawionymi przez Jerzego
Nikitorowicza (2007) oraz Brunona Bartz (1997). Jerzy Nikitorowicz w swoich pracach
podkresla, ze edukacja migdzykulturowa powinna i$¢ daleko poza przekazywanie wiedzy
o roznych kulturach. Zaznacza, ze idea edukacji migdzykulturowej jest ,,szczegdlnym

zadaniem edukacyjnym, potrzebg i konieczno$cig wzajemnego poznania i zrozumienia,
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komunikacji, interakcji i wspotpracy w roznych dziedzinach zycia w ,,globalnej wiosce”
(Nikitorowicza, 2007, s.48).

W tej interpretacji brak jest uznania roli edukacji migdzykulturowej jako narzedzia
promujacego integracje¢ spoteczng, szacunek dla réznorodnosci kulturowej i budowanie
swiadomosci obywatelskiej. Osoba ta skupia si¢ gtownie na funkcji poznawczej edukacji
miedzykulturowej, widzac ja jedynie jako zrédlo informacji o innych kulturach,
z pomini¢ciem jej potencjatu do promowania warto$ci spotecznych i obywatelskich.

Jest to wazna obserwacja, poniewaz wskazuje na potrzebe dalszej edukacji
1 $wiadomosci na temat roli, jaka moze odgrywa¢ edukacja migdzykulturowa we
wspotczesnym spoteczenstwie. Konieczne jest zrozumienie, Ze jej znaczenie nie ogranicza
si¢ wylacznie do aspektow poznawczych, lecz obejmuje réwniez budowanie postaw
1 umiejetnosci niezbednych do funkcjonowania w zglobalizowanym 1 zrdéznicowanym
spoleczenstwie.

Jednoczesnie niektoérzy nauczyciele wyrazali obawy co do skuteczno$ci tej formy
edukacji w praktyce oraz czy bedzie ona w stanie skutecznie zapobiega¢ dyskryminacji.
Niepewnos$¢ ta wynikata z doswiadczen z filmoéw czy obserwacji z Zycia codziennego,
ktére sugerowaly, ze nawet w krajach o bogatej réznorodnosci kulturowej wystepuja

problemy z dyskryminacja:

. (...) aczkolwiek tez sie czasami zastanawiam, oglgdajqc filmy jakies amerykanskie,
gdzie mnie si¢ zawsze kojarzyla, kiedy ja bytam dzieckiem, Ameryka z takim w ogdle
bogactwem, wiasnie tym, Ze tam jest taka roznorodnos¢, to ludzie ze sobq nie majg
problemu i nie zwracajqg uwagi na tq innosé, aczkolwiek oglgdajgc filmy przezywam
tak troche szok, ze jednak nie. Ze jednak okazuje sie, ze tam jest, albo przynajmniej
byta, mysle, ze nadal jest, bardzo duza dyskryminacja, mimo wszystko, ze oni mieli
wczesSniej dostep do tej innoSci, niz my tutaj. Zastanawiam si¢ czy przez tq edukacje
nasze dzieci bedg mialy kontakt z dziecmi z innych krajow, ale czy jednak mimo

wszystko zapobiegniemy tej dyskryminacji” (NF20).

Podsumowujac, w narracjach nauczycieli pojawiaja si¢ wspolne wyobrazenia definicji
edukacji miedzykulturowej, ktére mozna sformutowaé jako dazenie do promowania
akceptacji roznorodnosci, zrozumienia innych kultur oraz poszerzania horyzontow

ucznidw, niemniej wyobrazenia te r6znig si¢ detalami, takimi jak réznice i podobienstwa
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w odbieraniu $§wiata czy tez skupienie na konkretnych aspektach, takich jak zywnos¢,
obyczaje, religia i jezyk.

Analizujac wypowiedzi nauczycieli dotyczace znaczenia edukacji migdzykulturowe;j,
mozna dostrzec kilka kluczowych elementow. Po pierwsze, wszyscy uczestniczacy
nauczyciele wyrazili przekonanie o waznosci tej formy edukacji dla przysztosci uczniow.
Podkreslali, ze edukacja migdzykulturowa pomaga dzieciom w latwiejszym starcie
w nowym $rodowisku, zachgcajac je do zdobycia wiedzy potrzebnej do funkcjonowania na
wlasciwym poziomie.

Nauczycielki ~ wskazuja, ze  wprowadzenie  edukacji  miedzykulturowe;j
w przedszkolach moze by¢ S$rodkiem do promowania akceptacji réznorodnosci
i zapobiegania dyskryminacji. Jednakze, obawy co do skutecznosci oraz potrzeba dalszych
dziatan majacych na celu skuteczne wdrozenie tej formy edukacji pozostajg istotnymi
zagadnieniami wymagajacymi dalszych badan i dziatan praktycznych.

Wypowiedzi nauczycieli podkreslajg istote dalszej pracy nad $wiadomoscia
i zrozumieniem edukacji miedzykulturowej wsréd kadry pedagogicznej, aby umozliwic¢
skuteczne wdrazanie odpowiednich strategii 1 praktyk pedagogicznych zwigzanych

z rd6znorodnoscia kulturowa w przedszkolu.

4.1.2. Sposoby i zakres realizacji edukacji miedzykulturowej

W badaniu nad implementacja edukacji migdzykulturowej, kluczowym aspektem
bylo skoncentrowanie si¢ na metodach 1 zakresie wdrazania tre$ci zwigzanych
z roznorodnoscig kulturowa w praktyce pedagogicznej nauczycieli. Pytania kierowane do
nauczycieli obejmowaly strategie wprowadzania materiatow edukacyjnych o roéznych
kulturach, promocje¢ szacunku dla roéznorodnosci, zréznicowane formy aktywnosci
stosowane w procesie nauczania oraz czgstotliwo$§¢ podejmowanych dziatan. Poprzez
analiz¢ tych elementéw mozliwe jest lepsze zrozumienie sposobow, w jakie nauczyciele
integrujg edukacje miedzykulturowa w swoja praktyke dydaktyczng oraz jakie konkretne
inicjatywy podejmowane sa w celu propagowania wartosci migdzykulturowych.
Wiekszo$¢ nauczycieli odpowiedziata, ze tresci z obszaru edukacji miedzykulturowej sa
wprowadzane okazjonalnie, gtéwnie przy tematach zwigzanych z Bozym Narodzeniem,

Dniem Dziecka czy karnawatem.
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Jak jest jakas okazja, gdzie moge cos wprowadzic¢, no to tak. Byl temat swigt
Bozego Narodzenia no to byly tematy jak w innych krajach obchodzimy.
Byt karnawat, no to tez wlasnie mniej wigcej jak my obchodzimy karnawal,

jak obchodzq karnawat w innych krajach” (N12)

Ja takich zajeé, ze typowych zajeé nie przeprowadzam. Zawsze jest jeden temat
jakby co roku »Dzieci z roznych stron swiata«. Jest taki tydzien i uswiadamiamy
wilasnie dzieci, ze sq dzieci, ktore majq inny kolor skory, ktore majq inny wyglqd,
ktore sq z innych krajow, jakby sq w pewien sposob podobne, jakby robimy
podobienstwa i réznice” (N5)

,Ja stricte tak zaje¢ nie prowadze. Te zajecia byly omawiane przewaznie tak,
jak byly tematy te, Dzien Dziecka, bqdz tez tak jak omawiane np. odnosnie
patriotyzmu, zZe kazdy kraj ma swoj hymn, ze majq swoje flagi. Tez o roznych

tradycjach, zabawach dzieciecych, jakie sq w roznych krajach” (N3)

., Mi si¢ wydaje, Ze czasowo tego ja nie jestem w stanie okresli¢, bo to wyplywa

tak naturalnie, przy okazji jakiegos tematu” (NF2)

., Tez mi si¢ tak wydaje, ze to wlasnie jesli jest jakis temat zahaczajgcy o jakies

kwestie kulturowe czy cos takiego, to po prostu przy okazji” (NF3)

Interpretacja tych wypowiedzi ukazuje, ze nauczyciele czgsto integrujg tresci
zwigzane z edukacja miedzykulturowa w swoja praktyke dydaktyczna poprzez podejscie
tematyczne, wykorzystujac okazje i sytuacje, ktore naturalnie pojawiajg si¢ w programie
nauczania lub w zyciu szkolnym. Nie prowadza oni specjalnych, wydzielonych zajec¢
poswieconych wylacznie tej tematyce, lecz podejmujg inicjatywy edukacyjne
w zalezno$ci od aktualnych kontekstow i1 okolicznosci.

Wypowiedzi nauczycieli sugeruja, ze tresci z zakresu edukacji migdzykulturowe;j
sg wprowadzane przewaznie przy okazji obchodow $wiat, takich jak Boze Narodzenie czy
karnawal, oraz podczas tematycznych tygodni, na przyklad poswigconych dzieciom

z r6éznych stron §wiata. Nauczyciele starajg si¢ wowczas uswiadomi¢ dzieciom rdznice
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kulturowe, jak rowniez podkreslic podobienstwa mi¢dzy nimi, co moze przyczyni¢ si¢
do budowania szacunku i zrozumienia dla ré6znorodnosci.

Jednoczes$nie wskazuja, ze nie ma statego planu zaje¢ dedykowanego tej tematyce,
lecz podejmowanie dziatan edukacyjnych zwigzanych z edukacja miedzykulturows jest
rezultatem spontanicznych reakcji nauczycieli na biezace wydarzenia. To podejscie
pozwala na elastyczne dostosowanie tre$ci do aktualnych potrzeb i sytuacji w grupie
ucznidw, jednak w dzisiejszym dynamicznie zmieniajacym si¢ $wiecie moze prowadzi¢
do niedostatecznego uwzglednienia tej problematyki w programie nauczania.

Jedynie szeSciu nauczycieli zadeklarowalo regularne wprowadzanie tresci
z zakresu edukacji miedzykulturowej, $rednio raz na miesigc. Pig¢ respondentek krotko
odpowiedziato, ze nie realizuje zaje¢ zwigzanych z edukacja miedzykulturowa.

Osoby realizujace edukacje migdzykulturowa najczgsciej jako sposob
wprowadzania jej podawaly omawianie innych kultur na podstawie materiatéw takich jak

zdjecia, muzyka czy sztuka, organizacje dni kultur roznych krajow czy poprzez zabawe:

,Na przyktad ja to wprowadzam w poszczegolnych tylko zabawach, generalnie

muzyczno- ruchowych. Nie organizowatam tak zwanych catosciowych zaje¢” (NF5)

Jedna z nauczycielek dostosowuje swoje podejscie do edukacji miedzykulturowe;j
w zalezno$ci od wieku grupy dzieci. W grupie trzylatkéw podejmuje tematyke

sporadycznie, natomiast w starszych grupach czesciej:

,,Ja teraz mam grupe trzylatkow, wigc jakby sporadycznie tutaj si¢ to zdarza. Mam
jedng dziewczynke z Bialorusi, wiec ona przynosi jakies ksigzeczki, wiec probujemy
jej czytac. Pokazujemy je dzieciom. Natomiast jak mialam te starsze grupy,
w zesztym roku miatam szesciolatki, no to tych tematow zdecydowanie si¢ pojawiato

wiecej” (NF6)
Kolejna rozmoéwczyni ukazuje szerokie podejscie do edukacji miedzykulturowej

poprzez organizowanie zaj¢¢ o roznych krajach, wlaczajac w to prezentacje tradycji,

potraw 1 opowiadanie o zyciu dzieci z réznych czgsci §wiata:
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, Byly zajecia o roznych krajach, tez dla catego przedszkola, przygotowywatysmy
kazda grupa, nauczycielki przygotowywaty o danym kraju i byly tez nawet potrawy
zwigzane z danym krajem i tutaj opowiadalysmy tez o tradycjach, przyblizatysmy
dzieciom te kraje. No i tez sq takie tematy typu dzieci z roznych stron swiata, wigc
tez jakies tam wybieramy kraje i opisujemy jak ta edukacja przebiega, opowiadamy

o tym” (N10)

Nastepna wypowiedz sugeruje, ze nauczycielka wykorzystuje okazje §wiat oraz
materialy wideo 1 opowiadania, aby skoncentrowa¢ uwage¢ dzieci na pojmowaniu

1 akceptacji roznic kulturowych:

., Przy okazji swigt okolicznosciowych to poruszam ten temat, zZeby pokazac
na filmach edukacyjnych czy wtasnie poprzez jakies opowiadanie i wtedy zwracam

szczegolng uwage wiasnie na te w cudzystowie innosé drugiego czlowieka” (NF19)

Jedna z 0s6b wprowadza roznorodne zabawy 1 gry z réznych stron $wiata. Jednak

nie potrafita okresli¢ dokladnie jakie to sg zabawy:

., Wprowadzatam zabawy z réznych stron swiata, gry rozne takie.” (N3)

Zakres wdrazanych tres$ci zwigzanych z edukacja miedzykulturowa koncentrowat
si¢ przewaznie na poznawaniu réoznorodnych aspektow innych kultur, w tym ich tradycji

oraz jezyka:

. Na przyktad przy sSwiecie Halloween opowiadamy, jak jest organizowane

to w innych krajach, czy walentynki” (NF17)

,generalnie mysle, ze jezyk angielski, zabawy z jezykiem angielskim, bo tak ten

angielski jest, ze tak powiem na tak zwanym czasie” (N6)

,Jak na przykiad przygotowalismy jakies przedstawienie dla rodzicow, jezeli sq
dzieci starsze to wybieram kilka utworow, Zeby one mialy mozliwos¢ wystuchania

ich, patrze, jak one reagujq i dobierajq sobie utwor, ktory im sie najbardziej
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podoba. Wtedy, jezeli byly to utwory na przykiad, z reguly sq to na przyklad,
Hiszpania, to sq Wegry, gdzie ta muzyka jest taka skoczna, to wtedy wlasnie tez
zesmy sobie o tych krajach opowiadali, rozmawialismy. Turcja na przyktad. I wtedy
one tez dodatkowo zadawaty pytania, wyszukiwalismy jakies dodatkowe informacje,
bo one juz wiedzialy, Ze po prostu, jak zaczynamy temat, to mogq jeszcze sobie cos

tam dopyta¢, doczytaé, dowiedzieé sie” (NF6)

~Wprowadzatam gry i zabawy przekazane od innych krajow. Wiasciwie
probowatam je wprowadzic¢, ale nie zawsze te zabawy wychodzily. Rymowanki

i piosenki byty ciezkie do nauczenia” (N11)

Interesujace jest wskazanie na innowacyjng praktyke nauczycielki, ktora, pomimo
wczesniejszego braku deklaracji dotyczacej] wprowadzania tresci z zakresu edukacji
mig¢dzykulturowej, opowiedziata o wprowadzeniu inicjatywy zatytutowane;j ,,Little English

— zabawy rozwijajace zainteresowanie kulturg anglojezyczng " (N13).

Niektore respondentki wskazaty, ze tresci zwigzane z edukacja miedzykulturowa
opieraja na wlasnych doswiadczeniach lub do$wiadczeniach dzieci, czgsto wynikajacych

z odbytych podrézy.

,, Czasem dopowiadam sama od siebie, z wltasnych doswiadczen. Jezeli gdzies bylam
i wiem co$ na ten temat, no to jestem w stanie coS powiedzie¢ sama od siebie
dzieciom. Bytam w Indiach, no to opowiedziatam dzieciom o tym festiwalu swiatla,
co majq — Diwali. Jak bylo Swieto Zmarlych, to przy okazji tego naszego swieta, jak
my obchodzimy, no to tez im opowiedziatam o swigcie w Meksyku, jak oni tam

obchodzq. Nawet znalaztam filmik edukacyjny, gdzie na ten temat byla mowa”

(N12)

., Kiedy przyjezdza dziecko z innego kraju, to wlasnie staramy sie jakby nastawic
pozytywnie calq grupe do tego dziecka. Zainteresowac wilasnie tq kulturq. Ja zawsze
zachecatam wiasnie wtedy rodzicow, Zeby przynosili jakies zdjecia. Jak bytam
w Sstarszej grupie, no to dzieci same wyszukiwaly razem ze mng informacje na temat

danego kraju. I wyglgdato to w ten sposob, ze wtedy te dzieci byly bardzo
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zaciekawione (...) Tez robilismy cos takiego, Ze w momencie, kiedy to dziecko z
innego kraju na przyktad opowiadalo o swoim kraju, pokazywalo zdjecia,
pokazywalo jakiegos roznego rodzaju pamiqtki, rekwizyty, to pozniej te starsze
dzieci nasladowaly to. I na przyktad mielismy takq tradycje, ze kazdy kto wyjezdza
gdzies na jakis wyjazd, niezaleznie, czy to jest w Polsce, na przyklad, zZeby
przedstawit jakis region Polski, w ktorym byt, albo na przyktad byt w innym kraju,
to tez wlasnie przywozily pamigtki, opowiadaty, wyszukiwalismy na tablecie zdjecia

roznego rodzaju” (NF18)

,»U nas bylo podobnie, Ze przynosili zdjecia, opowiadali. Dziecko stawalo sie tak
jakby takim narratorem i pokazywato za pomocq zdjeé, opowiadalo, w ktorych
miejscach byto. Chiopczyk opowiadal, ze karmit stonie, no opowiadat o roznych
egzotycznych miejscach i zwierzetach, ktore tam poznawal. A tak na co dzien z mojej
strony to gltownie jakies tam zabawy w jezyku angielskim, czytanie po angielsku,

wiec raczej pod kqtem jezykowym” (NF21)

, Zdarza sig, coS takiego, zZe dzieci, ktore wyjezdzajq na wycieczki zagraniczne,
to one opowiadajq: bylem w Turcji, bylem we Wioszech i co widzialy (...) pokazuje

na przyktad na globusie, gdzie dane dziecko bylo albo ilustracje z danego kraju”

(N7)

Analiza wypowiedzi nauczycieli rzuca $wiatto na ro6znorodno$¢ praktyk

zwigzanych z wprowadzaniem tresci z zakresu edukacji migdzykulturowej do procesu

nauczania. Pomimo deklaracji dotyczacych regularnosci tych dziatan, jedynie niewielka

liczba nauczycieli zadeklarowata ich systematyczne realizowanie, $rednio raz na miesigc.

Wskazuje to na potencjalne ograniczenia w zakresie tej problematyki w codziennej

praktyce edukacyjnej. Wiodaca strategig implementacji edukacji miedzykulturowej byto

wykorzystanie roznorodnych materiatléw, takich jak zdjecia, muzyka czy sztuka, a takze

organizacja dni kultur r6Zznych krajow czy zabaw. Zwrdcono uwagg na to, ze czgsto takie

tresci wprowadzane s3 okazjonalnie, przy okazji tematow zwigzanych na przyklad

ze §wigtami, co sugeruje niewystarczajacg integracj¢ tych zagadnien w ogoélnym planie

nauczania.
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Warto zauwazy¢, ze nauczyciele opowiadali o réznorodnych do$wiadczeniach
zwigzanych z realizacjg edukacji miedzykulturowej, od zabaw muzyczno-ruchowych po
przyblizanie tradycji innych kultur. Niektorzy nauczyciele podkreslali rowniez, ze tresci te
wprowadzane sg na podstawie wlasnych doswiadczen lub doswiadczen dzieci,
wynikajacych z odbytych podrézy. To wskazuje na indywidualne podej$cie nauczycieli
oraz mozliwo$¢ wykorzystania autentycznych, osobistych doswiadczen jako zrodta wiedzy
na temat réznorodnosci Kulturowe;j.

Jednakze, niektére wypowiedzi sugeruja rowniez wyzwania zwigzane
z implementacja edukacji migdzykulturowej, takie jak trudno$ci w nauczaniu jezykow
obcych czy organizowaniu zaje¢ w sposob skuteczny i atrakcyjny dla dzieci. Pomimo tych
wyzwan, nauczyciele wykazuja zaangazowanie w propagowanie postaw otwartosci
1 zrozumienia wobec innych kultur, co stanowi istotny krok w kierunku ksztattowania
postaw tolerancji i akceptacji réznorodno$ci w spoleczenstwie.

Pewne aspekty edukacji miedzykulturowej byly wdrazane poprzez zewngtrzne
instytucje, czesto w formie warsztatow. Wskazuje to na otwarto$¢ nauczycieli
1 przedszkola na wspolprace z organizacjami spolecznymi lub instytucjami kulturalnymi
w celu wzbogacenia procesu nauczania o réznorodne perspektywy kulturowe. Takie
podejscie moze stanowi¢ efektywng strategi¢ dla przedszkoli w dazeniu do promowania

swiadomos$ci miedzykulturowe;.

,,Organizowatam takie warsztaty wilasnie, cos o Meksyku bylo, ostatnio byly
kolorowe Indie. To jest jedna firma, z ktorg nawigzalismy wspolprace. I umowitam
z nimi od razu kilka takich spotkan, ktore dotyczq roznych krajow. I to jest w sumie
fajniejsze niz my to same bysmy robity w przedszkolu, bo ta pani jest przygotowana,
i tak jak byly te kolorowe Indie i ona pokazywatla nam na przyktad rozne, jakies
co miata, zapachy. Wigczyla dzieciom muzyke, ktora jest zawsze, na co dzien, w tych
Indiach na ulicy (...) Ma rozne jakies takie akcesoria. Ma rozne przyprawy, ktore
sq w danym kraju, Zeby oni mogli powgchac, czegos mogli posmakowac. To byto

ciekawe nawet dla nas” (N17)

,» (...) wspolpracowalismy z UNICEF-em i robilismy z UNICEF-em roznego rodzaju
akcje” (NF9)
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., Robilismy zajecia we wspolpracy z Muzeum Azji i Pacyfiku” (N1)

Wspodlpraca z zewngtrznymi instytucjami pozwala nauczycielom i dzieciom
na bezposredni kontakt z ré6znorodnymi kulturami poprzez interaktywne i autentyczne
doswiadczenia. Przyktady takich dziatan obejmujg organizowanie warsztatow, prezentacje
kulturowe prowadzone przez specjalistow, czy tez akcje edukacyjne realizowane
we wspoOlpracy z organizacjami takimi jak UNICEF czy muzea.

Wynika z tego, ze inicjatywy podejmowane przez zewngtrzne instytucje stanowig
cenny element wzbogacajacy oferte edukacyjng przedszkoli o perspektywy
migdzykulturowe. Daja one mozliwo$¢ uczestnictwa w autentycznych do§wiadczeniach
kulturowych, co moze przyczyni¢ si¢ do zwigkszenia zrozumienia 1 akceptacji
réznorodno$ci oraz rozwijania kompetencji miedzykulturowych u dzieci juz od

najmiodszych lat.

4.1.3. Promowanie szacunku i tolerancji wobec réznorodnosci kulturowej

Uczestniczki badan rzadko zauwazaly sytuacje, w ktorych dzieci wykazywaly
nietolerancje¢ lub nieche¢ do swoich réwiesnikéw. Wiele z nich uznato to za argument

przemawiajacy za brakiem koniecznos$ci wprowadzania zaj¢¢ dotyczacych tolerancji.

,, Nie ma przejawow nietolerancji wiec trudno mowié o jakichkolwiek dziataniach™

(N13)

., Dzieci tak bardzo naturalnie przyjmujq wszytko, ze wilasciwie nie bylo takiej
potrzeby. Po prostu przychodzi nowe dziecko i oni si¢ cieszq, Ze przychodzi nowy

kolega i tyle” (NF3)

,,Ja pracuje w integracji i mam dzieci bardzo niepetnosprawne, i generalnie grupa
byta bardzo przyjaznie nastawiona do dzieci, ktore z Ukrainy przyjechaty, rodzice
tez byli bardzo przyjaznie nastawieni i jakby nie bylo tam takich przejawow

nietolerancji” (NF7)
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Nauczycielki, ktore prowadza zajecia zwigzane z tolerancjg, poszanowaniem
innych kultur wspominaly, ze najcz¢$ciej poruszajg ten temat w momencie pojawienia si¢

problemu:

. W razie objawow nietolerancji rozmawiam z dziecmi, wyjasniam sytuacje,

ttumacze. Ale bardzo mato bylo takich sytuacji” (N2)

., Staramy sie to robi¢. Tym bardziej jeszcze, ze mamy w grupie dziewczynke, ktora
jest ciemnoskora, jest Mulatkq, Mama jest Polkq, Tata jest Jamajczykiem, wiec
Jjakby tez z tego wzgledu, jakby pilnujemy tez tego i zwracamy uwage na to, Zeby no,
nie doswiadczata jakis aktow rasizmu czy jakis nieprzyjemnosci z racji na swoj
kolor skory (...) jeszcze nie, jeszcze nikt do niej nie styszalysmy, zeby powiedziat do
niej jakos rasistowsko, nie wiem, ty brudasie« albo »Murzynko« czy cos, nie, jakby,
jest fajnie zaakceptowana. Staramy si¢ tez czytacé jakies opowiadania. Jak
zamawiatam ksigzki to staratam sie, zZeby tam byly ksigzki skupiajgce si¢ na
tematyce wtasnie, ze kazdy jest inny, kazdemu nalezy sie szacunek, ze tolerancja jest
wazna, ze kazdy jest wyjgtkowy. Staram si¢ w tez w rozmowach z dzieciakami.

’

U nas mamy problem, juz zaczynajq si¢ nasmiewac, wySmiewac, dokuczac sobie...’

(N12)

., To sie lgczy w tym wszystkim. Bo jak mamy wlasnie ten temat »Dzieci z roznych
stron Swiata«, to jakby poruszamy to wszystko i szacunek i tqg roznorodnosc,
ze trzeba, Ze nie wolno si¢ smiac. Jakby prawde dzieci mowiq, jak ktos ma inny
kolor skory, to dzieci, znaczy nie wszystkie, ale jakby roznie reagujq na to. Zawsze

tumaczymy im, ze kazdego trzeba szanowad, nie wolno sig¢ Smiac¢” (N5)

Nauczycielki, ktore prowadzg zajecia zwigzane z tolerancja, czg¢sto wspominajg
o podejmowaniu tematu dopiero w momencie, gdy sa objawy nietolerancji. Wowczas
podejmuja rozmowy z dzieé¢mi, wyjasniaja sytuacje i thumacza znaczenie szacunku dla
réznorodnosci. Wiele z nich akcentuje rowniez konieczno$¢ prowadzenia dziatan
profilaktycznych, w ktérych pos§wigca si¢ uwage nauczeniu dzieci akceptacji 1 szacunku

wobec innosci:
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,, Uczymy dzieciaki, Ze no nie ma, ze ciebie lubig, ciebie nie lubie tylko raczej trzeba
by¢, no jakos tak akceptowac wszystkich. Bo na przyktad zdarzylo sie tak, ze ktores
z dzieci powiedziato do nas dorostych, bo nie chcialo podac reki temu wlasnie
nowemu chiopcu, bo on Smierdzi. Zdarza sie, ze nie wiem Afroamerykanie czy
wiasnie Hindusi majq inny pot i by¢ moze dziecko nadwrazliwe tak to odebrato.

Takze mysle, ze uczenie takie tolerancji wieksze jest potrzebne” (N4)

W trakcie przeprowadzanych badan zauwazono, ze nauczyciele czgsto maja
trudnos$ci z odpowiednim okre§laniem osob czarnoskérych. Wydaje sig, ze starajg si¢ by¢
poprawni politycznie, jednakze uzywaja terminow takich jak "Afroamerykanin" lub
"Murzyn", ktéore moga by¢ uznane za nieprecyzyjne, przestarzale, pelne negatywnych
konotacji i obrazliwe. Istnieje zatem potrzeba $wiadomosci i1 edukacji na temat
odpowiednich termindw uzywanych do opisu 0s6b o réznych pochodzeniach etnicznych
1 kulturowych, aby unika¢ potencjalnych obrazliwych lub krzywdzacych konotacji.

Tematyka szacunku i akceptacji dla ré6znorodnosci kulturowej poruszana tez byta

podczas zaje¢ dotyczacych emociji 1 rdéznic migdzy dziec¢mi.

., Bardziej moze w ten sposob, ze na emocjach jak pracujemy, Ze w ten sposob. Jak
rozmawiamy w ogole o emocjach, jak sobie radzi¢ z emocjami i nawet te negatywne
Jjak przekazywac tak, zeby nikogo nie uderzyc¢, nikomu nie zrobic¢ krzywdy to wtedy.

Ale tak to bardziej to nie” (N16)

., Przede wszystkim to jest szacunek do drugiego czlowieka. Niewazne, czy

w wyglgdzie jest ktos inny, czy w umiejetnosciach jest ktos inny” (N6)

Analizujagc te wypowiedzi, mozna dostrzec, Ze uczestniczki badan rzadko
dostrzegaty otwarte przejawy nietolerancji wsrod dzieci w przedszkolach. Wiele z nich
uwazato ten fakt za argument przemawiajacy za brakiem konieczno$ci wprowadzania
specjalnych zaje¢ dotyczacych tolerancji. Swiadczy to o ogélnym pozytywnym podejsciu
dzieci do przyjmowania réznorodnosci i nowych kolegdéw czy kolezanek. Cho¢ sytuacje
nietolerancji nie wystgpuja czesto, to wazne jest, aby nauczyciele byli przygotowani do
reagowania w razie ich pojawienia si¢ oraz do prowadzenia dziatan profilaktycznych, ktore

ksztaltuja postawy otwartosci i akceptacji juz od najmtodszych lat.
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4.1.4. Wspélpraca z rodzicami

W toku prowadzonych badan, zauwazono, ze wigkszo$¢ nauczycielek wychowania
przedszkolnego wyrazata zal z powodu niewystarczajacego zaangazowania rodzicoOw
w realizacje tresci zwigzanych z edukacja miedzykulturowa. Dodatkowo, odnotowano,
ze rodzice dzieci o odmiennym pochodzeniu narodowym czgsto przyjmuja postawe
wycofania. Ta sytuacja wskazuje na potencjalne wyzwania w kontekScie wspotpracy
z rodzicami oraz ich aktywnego uczestnictwa w procesie edukacyjnym, co moze miec
istotny wplyw na skuteczno$¢ dzialan podejmowanych w obszarze edukacji
miedzykulturowe;.

Najczesciej respondentki opisywaty wspolprace z rodzicami w nastgpujacy sposob:

,,Rodzice nie sq chetni do wspoipracy, sq bardzo wycofani, wigc nie (...)

ta integracja jest zerowa” (NF1)

Ukazuje to brak zaangazowania rodzicow w proces integracji i wspOtpracy
z przedszkolem. Opinia ta sugeruje, ze rodzice sa wycofani 1 nieche¢tni do uczestnictwa
w dziataniach przedszkolnych.

Inna osoba opisuje ograniczong aktywnos¢ rodzicow, ktorzy skupiajg sie gldéwnie
na biezacych sprawach zwiazanych z przedszkolem i1 zachowaniami dziecka. Brak
zaangazowania w dodatkowe akcje czy prezentacje moze wynika¢ z trudnosci

adaptacyjnych rodzicow:

,,Z moimi rodzicami jest tak, Ze generalnie ja mam wrazenie, zZe oni sobie kiepsko
z zyciem radzq swoim, odnajdywaniem si¢ tutaj w Polsce, wigc te rozmowy
sq bardziej na temat takie biezgce czy zachowania dziecka, czy tego co trzeba
w przedszkolu zatatwic jakies sprawy. I generalnie oni sie, no jakby nie majq takiej
przestrzeni, zeby sie wilgczaé np. w takie akcje w przedszkolu, jak prezentacja
swoich zawodow czy czytanie dzieciom. Tylko po prostu mam takie wrazenie, ze sig¢

starajq trzymac na powierzchni” (NF2)
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Kolejne wypowiedzi ilustrujg trudno$ci w zacheceniu rodzicow do udzialu
w edukacyjnych aktywnosciach, nawet gdy dotycza one ich wiasnego kraju pochodzenia.
Brak zainteresowania ze strony rodzicow moze wynika¢ z r6znych czynnikéw, takich jak

brak pewnosci siebie, bariera jezykowa czy nieznajomos$¢ systemu edukacji:

. W poprzedniej na przyktad grupie miatam tak, Ze zachecalysmy tate,
zeby przyszedt, bo tam z Wegier pochodzit, Zzeby opowiedzial wiasnie o swoim kraju,

ale no przez cztery lata go probowalysmy namowié i nie udato si¢” (N2)

., Mi sie wydaje, ze rodzice z Ukrainy niechetnie uczyli sie tego polskiego, chociaz
zblizony jezyk, oni zaktadali, Ze mowigc do nas po ukrainsku, po rosyjsku, ja akurat
nie znam rosyjskiego, wigc ja nie rozumiem jak oni do mnie mowili po ukrainsku,

PO rosyjsku i zaktadali, zZe ja mam to zrozumie¢” (NF21)

Wypowiedzi nauczycielek pokazuja, ze wspotpraca z rodzicami w kontekscie
edukacji migdzykulturowej] moze by¢ utrudniona ze wzgledu na ich ograniczong
aktywnos$¢, trudno$ci adaptacyjne, brak zainteresowania lub bariery komunikacyjne.
Wspolpraca ta jest istotna dla skutecznego wdrazania edukacji miedzykulturowej, dlatego
konieczne jest podejmowanie dzialan majacych na celu budowanie zaufania i zachgcanie
rodzicow do aktywnego uczestnictwa w zyciu przedszkola.

Nauczyciele, ktorym udato si¢ wspotpracowac z rodzicami tak to wspominali:

., ZapraszaliSmy rodzicow z roznych krajow, ktorzy opowiadali o swoich kulturach,
pokazywali charakterystyczne rzeczy dla ich kultur, prezentowali potrawy, stroje,
tradycje, swigta, jakie obchodzq. I byli wtedy tez zapraszani nie tylko rodzice, ktorzy
prezentowali to, ale na tych piknikach, byli takze rodzice wszystkich dzieci, wiec
Jjakby wszyscy mogli tq kulture innych krajow poznawac. Wiec wazne jest, Zeby
edukowac tez tych rodzicow nie tylko dzieci” (NF10)

, To z mojej strony to wlasnie mama, ktora pracuje w teatrze, robi dla nas
przedstawienia, taki teatrzyk otwierany kai kai, jejku nie pamietam, ale ona wtedy
opowiadata o kulturze, pokazywata stroje, zaprasza do miejsca pracy jej i tez

opowiada o tej jej kulturze (...) a druga mama, to wlasnie ona jesli chodzi o Azje,
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a druga mama tez typowo z Japonii, przychodzita robita zajecia takie plastyczno-
techniczne z dziec¢mi, tez opowiadata wtedy o swojej kulturze, wigczajgc tez te

positki, bo przynosita tez nam czasem jakies inne przekqski ze swoich krajow”

(NF11)

Te wypowiedzi ukazujg istotg wspolpracy z rodzicami w kontek§cie promowania
réznorodnos$ci kulturowej w przedszkolach. Nauczyciele, ktorym udato si¢ zorganizowaé

tego rodzaju aktywnosci, podkreslajg ich warto$¢ zarowno dla dzieci, jak i dla rodzicow:

,Staram sie¢ zapraszaé rodzicow, zeby opowiadali o swoich pasjach.

Jak sq obcokrajowcami, to wtedy oni opowiadajg o swoich krajach i kulturze” (N7)

»Na ogot to byly jakies takie pikniki tworzone albo jakies zajecia otwarte
dla rodzicow. Tego typu rzeczy robilam. I oni si¢ angazowali. Na przykiad tez
rodzice przychodzili i opowiadali o krajach, w ktorych gdzies wyjezdzali, co robili
albo na przykitad, zZe pracowali w takim kraju i jak to wyglgdalo. Rozne tam

prezentacje robili tez z wakacyjnych wyjazdow” (N9)

Wspomniane przez rozmoOwczynie inicjatywy, takie jak zapraszanie rodzicoéw
z roznych kultur do przedszkola, by opowiadali o swoich tradycjach, zwyczajach
1 $Swietach, otwieraja mozliwo§¢ dla dzieci i1 rodzicbw na poznanie roéznorodnosci
kulturowej. Pikniki czy zajecia otwarte dla rodzicoéw stwarzaja atmosfere wzajemnego
szacunku i zrozumienia, gdzie wszyscy uczestnicy moga dzieli¢ si¢ swoimi
do$wiadczeniami oraz uczy¢ si¢ od siebie nawzajem.

Przyktady takich dziatan sg réznorodne i obejmuja prezentacje strojow, potraw,
a nawet organizowanie warsztatow plastycznych czy teatralnych, ktore pozwalaja
nauczycielom 1 dzieciom w praktyczny sposob zblizy¢ si¢ do innych kultur. Wypowiedzi
nauczycieli wskazuja, ze tego rodzaju interakcje nie tylko poszerzajg wiedze dzieci
o roznorodno$ci $wiata, ale takze angazuja rodzicow w zycie przedszkola, tworzac

spoteczno$¢ oparta na otwartosci 1 akceptacji.
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4.1.5. Trudnosci i czynniki wspierajace implementacje edukacji miedzykulturowej

Wypowiedzi nauczycielek rzucaja $wiatto na réznorodne wyzwania, z jakimi
spotykaja si¢ podczas implementacji edukacji migdzykulturowej, ale takze na czynniki
wspierajace, ktore moga pomoc w przezwyciezeniu tych trudnosci. W niewielkiej
wiekszosci przeprowadzonych rozmow z nauczycielami wynika, ze podczas wdrazania
edukacji migdzykulturowej nie napotykaja na wigcksze przeszkody.

Jedna z badanych 0s6b zapytana o trudnosci wyznata:

., Boje sie po prostu, zZe przekaze cos blednie dzieciom, nie tak jak w danym kraju
jest, bo Zle na przyktad przeczytam jakqs ksigzke i w tej ksigzce cos bedzie napisane,

a pozniej sie okaze, Ze to w ogole nieprawda” (N2)

Ta wypowiedz odnosi si¢ do leku przed przekazywaniem nieprawdziwych
informacji dzieciom. Nauczyciel wyraza obawe, ze moze Zle zinterpretowac lub przekazaé
informacje na temat innych kultur, co moze prowadzi¢ do nieporozumien. To zrozumiate
obawy, szczegoOlnie w kontekScie odpowiedzialnosci za ksztaltowanie $wiadomosci
1 wrazliwo$ci dzieci na rdznice kulturowe. Pokazuje to, jak istotne jest wlasciwe
przygotowanie pedagogiczne nauczycieli oraz dostgp do rzetelnych materialow 1 wsparcia
w zakresie edukacji migdzykulturoweyj.

Inna rozméwcezyni wskazata na brak wiedzy jako przeszkode 1 trudnos¢

we wprowadzaniu edukacji migdzykulturowe;j:

., Mysle, ze niewiedza, niewiedza, w jaki sposob to robic. Robiq to intuicyjnie, robig
to po prostu tak jak sobie myslq. Jakby byli wyedukowani troszeczke w tym kierunku,
tak, jakby widzieli, Ze nie kazde stowo to dziecko rozumie, Ze trzeba inne miec

podejscie do takiego dziecka, ze jakby no od zupeltnie innej strony” (N3)

Nauczycielka wskazuje na potrzebe lepszego wyksztatcenia w tej dziedzinie oraz
bardziej §wiadomego podejscia do komunikacji z dzie¢mi pochodzacymi z réznych kultur.
To zwraca uwage na potrzebe ciaglego doskonalenia si¢ nauczycieli oraz dostarczania
im narzedzi 1 wskazdéwek dotyczacych skutecznego wiaczania edukacji miedzykulturowej

do ich praktyki pedagogiczne;.
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Z innych wypowiedzi wynikato, ze gtowng trudnoscig jest zwigkszone obcigzenie

pracg z powodu brakéw kadrowych oraz dodatkowych obowigzkow:

., No i dojezdzam 48 kilometrow, takze ja juz po prostu czasami, chciatabym zrobi¢
duzo i wiecej jakis ciekawych rzecz (...) ja mam porownanie jak pracowatam po
piec godzin, ja wtedy miatam wiecej energii na to, Zeby cos robi¢, ja miatam wiecej
pomystow, a teraz wychodze po osmiu godzinach i ja tylko zeby do domu dojechac”

(NI)

,Ja mysle, ze na pewno czas no i jakby, nie oszukujmy sie, jest tego duzo
do zrealizowania w tym przedszkolu. Poczgwszy od, ta podstawa programowa,
oprocz tego jest... wycieczki nie wycieczki, jakies dodatkowe warsztaty z zewngtrz,
zajecia dodatkowe. No czasem jest ciezko nawet tq podstawe programowq
zrealizowad, kiedy nagle jednego dnia sie okazuje, ze sq warsztaty, do tego jeszcze

angielski plus trzeba wyjs¢ z dziec¢mi na dwor” (N12)

Nauczyciele podkreslaja, ze czasami trudno jest pogodzi¢ wszystkie obowiagzki
wynikajace z pracy nauczyciela w przedszkolu. Dodatkowe zajecia, wycieczki, warsztaty
czy nauka jezyka angielskiego moga przysporzy¢ dodatkowego obcigzenia, szczeg6lnie
w sytuacji, gdy nauczyciel ma juz duzo pracy. To zwraca uwagg¢ na potrzebe
odpowiedniego planowania czasu oraz wsparcia organizacyjnego ze strony kadry
zarzadzajacej 1 instytucji edukacyjnych.

Cztery z respondentek podkreslity, ze samo spoteczenstwo stanowi przeszkode,

ale jednocze$nie mogloby by¢ pomocne w implementacji edukacji miedzykulturowe;j:

., [rzeba bytoby zmieni¢ podejscie nauczycieli i w ogole spoteczenstwa. Ludzie

musieliby by¢ bardziej otwarci na poznawanie innego, na podroze” (N11)
,Jest brak podejscia otwartego nauczyciela, brakuje pieniedzy na pomoce,

szkolenia, nauke jezykow. System oswiaty Zle funkcjonuje, jest niski poziom

edukacji. Juz nie mowigc o zarobkach i braku motywacji...” (N18)
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., Z dzie¢mi nie napotykam Zadnych trudnosci. Chyba tylko praca nad dorostymi,
bo dzieci nie majq z tym problemu” (N13)

,, Czasami obawiam sig, ze spotkam sie z niezrozumieniem i negatywnym podejsciem
do mojego uczenia dzieci o innych religiach, swiatopoglgdach oraz orientacjach

ze strony rodzicow dzieci i przetozonych” (NT)

Jednakze, mimo tych trudnosci, wypowiedzi nauczycieli rowniez wskazujg
na czynniki wspierajace, takie jak wspotpraca z rodzicami i zewng¢trznymi organizacjami,
ktére moga pomoOc w urozmaiceniu procesu nauczania oraz przynies¢ dodatkowe
perspektywy kulturowe do przedszkola. To sugeruje, ze otwarto§¢ na wspodlprace
I wykorzystanie zewnetrznych zasobow moga by¢ kluczowe dla efektywnego wiaczania
edukacji migdzykulturowej do codziennej praktyki pedagogiczne;.

Wsrod badanych pojawily si¢ rowniez opinie, ze w przewodnikach metodycznych

znajduje si¢ bardzo mato tresci zwigzanych z edukacja miedzykulturows.

. (-..) a trudnosé taka to tylko techniczna, ale to taka drobnostka od strony tych
przewodnikow metodycznych, aczkolwiek ja unikam pracy z przewodnikami.
Zasoby internetowe jakby sq tak bogate, zZe spokojnie sobie z tym mozna poradzic¢
bez tych przewodnikow, bo tej edukacji miedzykulturowej w przewodnikach

przedszkolnych nie ma, a jak jest to w takiej bardzo znikomej ilosci” (NF1)

,Za mato jest informacji w przewodnikach metodycznych i tez przez to sie
0 tym zapomina. Mamy ten przewodnik, mamy te tematy do zrealizowania
i skupiamy sie na tym, chociaz staramy sie cos tam dodatkowo robi¢, ale wydaje mi

sig, ze powinno by¢ tego wigcej” (NF12)

Nauczyciele zauwazaja, ze zasoby te sg ograniczone pod wzgledem tresci
zwigzanych z edukacja migdzykulturowa, co prowadzi do niedostatecznego uwzglednienia
tych zagadnien w praktyce pedagogicznej. To sugeruje potrzebe rozwoju bardziej
zroznicowanych 1 wszechstronnych materialdow oraz zasobow dla nauczycieli, aby

umozliwi¢ im skuteczne wiaczanie edukacji miedzykulturowej do zajec.
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Kilka uczestniczek badania wskazato na trudnos$ci zwigzane z relacjami
z dyrektorem oraz rodzicami dzieci. Konflikty najcze$ciej wynikaly z uprzedzen lub

przejawdw rasizmu ze strony tych oséob:

., (...) no to dyrektor, to jest pierwsza rzecz, druga rzecz to moze tez jakas mata chec
rodzicow do wspolpracy, i tez jeszcze to w jaki sposob rodzice nastawiajq dzieci do
innych dzieci z doswiadczeniem migracji. Musze to koniecznie powiedzie¢, bo nie
dam rady, mdj pieciolatek jeden powiedzial, jak si¢ go pytatam, no jest tam w tych
arkuszach obserwacji, jakiej jest narodowosci czy z jakiego kraju pochodzi, no nie
wiem dokiadnie, tego pytania nie zacytuje, to powiedzial mi, Ze jest bialym
Polakiem. To mi szczeka opadta (...) Wiec jak ja ustyszatam tego »biatego Polaka«,

to w pierwszej chwili bytam w szoku” (NFT)

., (...) jesli chodzi o dzieci — nie. Czasami zdarza sie, ze napotykamy tutaj jakies
negatywne, ze tak powiem, reakcje ze strony rodzicow. Tak jak chciatam
wprowadzi¢ na Dniu Babci wierszyk i poszta mama do pani dyrektor na skarge,

Ze ucze ukrainskiego wierszyka dzieci” (NF17)

, Bylo u mnie takie zdarzenie podczas takiej wigilii grupowej. U nas jest taka
tradycja w przedszkolu, ze rodzice przygotowujg potrawy swigteczne i pozniej te
potrawy sq na stole no i mama chtopca z Japonii spytata si¢ czy moze przygotowaé
sushi, no wiec uznatam, ze oczywiscie, jak najbardziej, no bo przeciez to jest jej
tradycyjna potrawa i czes¢ rodzicow byta zachwycona, oczywiscie to sushi

momentalnie zniknelo ze stotu, ale byly tez glosy, ze jak to sushi na wigilii?” (NF11)

,,Jak mielismy Dzien Babci i Dziadka, jeszcze przed wojng oczywiscie, i uzylismy
do tanca piosenki rosyjskiej, no to jeden dziadek byl oburzony, dlaczego rosyjska,
dlaczego bedziemy ZSRR praktykowac, a my wybrnelysmy z tego po prostu,
Ze mamy rozne dzieci i jesteSmy otwarci na rozne kultury i wykorzystujemy te

piosenke do tanca” (NF16)

Konflikty te wynikajg czgsto z uprzedzen lub braku zrozumienia dla r6znorodnosci

kulturowej. Nauczyciele musza stawi¢ czota trudno$ciom zwigzanym z niechgcia
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niektorych rodzicow do eksponowania swoich dzieci na réznorodnos¢ kulturowa lub nawet
do skarg na podejmowane przez nauczycieli dziatania. To podkresla potrzebe budowania
swiadomos$ci i akceptacji roznorodnosci kulturowej zaréwno wsréd rodzicow, jak

I personelu przedszkola:

, Wazne jest tez, zeby edukowac nie tylko dzieci tylko wlasnie wigczac tez w to
rodzicow, bo jezeli my bedziemy uczyly dzieci otwartosci, tolerancji na inne kultury,
na roznice w wyglgdzie, w zachowaniu, w wyznaniu, a rodzice bedq w zupetnie inny

sposob postepowac w domu, jakby inne wartosci przekazywa¢ dzieciom, to sig tutaj

bedzie zderzato” (NF14)

Wypowiedzi nauczycieli wskazuja réwniez jak wazna jest edukacja rodzicow.
Zauwazaja, ze zaangazowanie rodzicOw w proces uczenia si¢ i akceptacji rdznorodnosci
kulturowej jest kluczowe dla sukcesu dziatan edukacyjnych w przedszkolu. Pokazuje to
potrzebe wspotpracy migdzy przedszkolem a rodzicami w zakresie edukacji
mig¢dzykulturowej oraz konieczno$¢ wzajemnego wsparcia 1 zrozumienia.

Istotng przeszkoda byty trudnosci komunikacyjne z dzieémi i rodzicami:

,,Mam chiopca anglojezycznego, on po swojemu mowi do kolegow, ale na przykiad
do nas w ogole nie odpowiada. On si¢ porozumiewa jezykiem ciata z nimi (...) on

Jjest Hindusem” (NF15)

., Przyszta tez dziewczynka, ktora jest w polowie Japonkg, w potowie Polkq,
aczkolwiek tata jest chyba z powotania Anglikiem, bo nie utozsamia si¢ z Polskg.
On byt w Anglii i w ogole dziecko nie mowi po polsku (...) Mama mowi po japonsku
i po angielsku, ale angielski jest taki, kwestia jest chyba akcentu, bo nie mozna

zrozumieé, o co chodzi” (N1)

Kolejna osoba wspomina:

., Teraz mam chlopca, ktory przyszedt nowy, ktory nie mowi tamanym polskim jak te
moje ukrainskie, ktore majq ten polski ostuchany, tylko mowi po rosyjsku i nie wiem,

Jjak to bedzie, bo ja nie rozumiem, co on mowi” (NF5)
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Podsumowujac, te wypowiedzi ukazuja, ze edukacja migdzykulturowa
w przedszkolach napotyka na réznorodne trudnosci, ale takze moze by¢ wspierana poprzez
odpowiednie materiaty, zaangazowanie rodzicow oraz budowanie $wiadomosci
1 akceptacji wsrod wszystkich uczestnikow procesu edukacyjnego.

Trudnos$ci komunikacyjne wynikajagce z braku znajomosci jezyka moga by¢
tagodzone poprzez zatrudnienie asystenta miedzykulturowego, ktorego gtownym zadaniem
jest wspieranie dzieci o ré6znym pochodzeniu kulturowym. Jednakze, przed wojng w
Ukrainie wigkszo$¢ badanych osob nie byla §wiadoma istnienia tej postaci oraz jej zadan.
Dopiero w wywiadach przeprowadzonych po wojnie, asystent migdzykulturowy byt znany
wiekszosci 0sob jedynie ze styszenia. Wprowadzenie §wiadomosci na temat roli i funkcji
asystenta mig¢dzykulturowego moze by¢ kluczowe w konteks$cie poprawy integracji
ucznidow cudzoziemskich oraz usprawnienia procesu komunikacji migdzy nauczycielem

a dzieé¢mi 1 rodzicami.

4.1.6. Obraz ,,Innego” w oczach dziecka

W analizie wypowiedzi nauczycieli zaobserwowano odniesienia do percepcji
"inno$ci" przez dzieci. W ramach tych relacji uczestnicy badania przywotywali sytuacje,
w ktorych uczniowie manifestowali §wiadomos¢ réznic migdzy soba.

Jedna z nauczycielek przytoczyla sytuacje, ktora ilustruje, jak dzieci w wieku
przedszkolnym gromadza doswiadczenia dotyczace "innych" poprzez bezposredni kontakt

z osobami spoza ich kregu kulturowego:

,miatam dziewczynke wietnamskqg i ona byta od maluchow az do pigciolatkow
i w pewnym momencie chociaz juz byla od trzech lat w tej grupie, w pieciolatkach
styszatam takq rozmowe przy stoliku. chtopiec mowi do dziewczynki: » Weronika,
gdzie ty sie urodzitas? A ona mowi, no tu w Polsce. A on tak na nig patrzy, patrzy

i mowi nie, nie w Polsce takie jak ty sie nie rodzq«” (NF3)

Przyktad ten odzwierciedla, jak dzieci uczg si¢ akceptowac i integrowac réznorodne

tresci kulturowe, nawet jesli ich nie do konca rozumiejg. Dzieci traktujg osoby z innych
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kultur jako znaczace, co utatwia im przyswajanie nowych wzorcéw kulturowych. Proces
ten sprzyja zanikaniu konfrontacyjnych dziatan wobec wtasnych elementéw kulturowych
1 pobudza do poszukiwania podobiefnstw oraz tworzenia nowych, zrozumiatych dla siebie
analogii (Kaminska 2007, s. 126). Jednakze, ze wzgledu na wielobarwno$¢ i nowos¢
poznawanego $wiata, dzieciom czasem trudno odr6zni¢ nowos¢ od innosci, co prowadzi
do adaptacji obcych wzoréw kulturowych do wlasnej kultury w sposob niemal
niezauwazalny.

Mimo statej ekspozycji na réznorodnos¢ kulturows, dzieci moga nadal mieé

trudno$ci z pelnym zrozumieniem i akceptacja odmiennosci:

., Pamietam takq sytuacje w ogrodzie przedszkolnym, jak podszedt do mnie chiopiec,
zeby sie poskarzyc, ze jakis chtopiec go uderzyt, wiec ja si¢ spytatam, ktory chlopiec
cig uderzyt? A on mowi: »Ten, co wyglgda jak diabet«” (N11)

Jest to zgodne z zatozeniami edukacji migdzykulturowej, ktora dazy do tego, aby
dzieci postrzegaty innos$¢ jako co$ ciekawego, a nie obcego. Jednakze, jak pokazuje ten
przyktad, proces ten wymaga ciagtej pracy i wsparcia, aby dzieci mogly rozwijaé
prawdziwa otwarto$¢ i tolerancje.

Interpretujac te wypowiedzi dzieci pod katem teorii socjalizacji 1 rozwoju dziecka,
mozna zauwazy¢, ze odzwierciedlajg one proces internalizacji warto$ci, norm i przekonan
spotecznych, ktore dziecko przyswaja w trakcie swojego rozwoju spotecznego (Filipiak,
2015). Wypowiedz "ten co wyglada jak diabel" moze by¢ wynikiem eksponowania dziecka
na pewne stereotypy lub negatywne postrzeganie innych oséb na podstawie ich wygladu
zewngetrznego, co moze by¢ efektem wplywu mediow, rowiesnikéw lub rodzinnej
rozmowy.

Natomiast wypowiedz "tacy jak ty nie rodza si¢ w Polsce" sugeruje, ze dziecko
moze by¢ podatne na przyswojenie stereotypow lub uprzedzen ze swojego otoczenia.
To z kolei moze wynika¢ z ograniczonego kontaktu z réznorodnoscig kulturowa,
negatywnych doswiadczen zwigzanych z rdéznicami etnicznymi lub po prostu
spontanicznego wyrazania zauwazonych rdéznic.

Stwierdzenie dziecka "jestem bialym Polakiem", ktore przytaczam przy okazji

omawiania trudno$ci nauczycieli w wspotpracy z rodzicami, moze wynika¢ z procesu
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identyfikacji dziecka z wlasng grupag etniczng oraz poczucia przynaleznosci do danej
kultury, co jest naturalnym elementem rozwoju tozsamosci dziecka.

Wszystkie te wypowiedzi pokazujg potrzebe dalszej pracy nad edukacja
migdzykulturowg i promowaniem tolerancji oraz akceptacji r6znorodnosci wsrod dzieci,

zarowno w przedszkolu, jak i w domu.

4.1.7. Strategia podnoszenia kwalifikacji nauczycieli w obszarze edukacji

miedzykulturowej

Z wypowiedzi badanych wynika, Ze niewiele nauczycielek angazuje si¢ w proces
podnoszenia swoich kompetencji w obszarze edukacji migdzykulturowej, co czgsto wynika
z niskiego zainteresowania ta tematyka lub braku dostepnosci odpowiednich ofert

szkoleniowych:

., Nie zauwazytam, zZeby pojawialy sig takie oferty” (N5)

., Nawet jak byly jakies szkolenia, to nie zwrocilam na nie uwagi, wybieram raczej

cos innego” (N4)

W niektoérych wypowiedziach podkreslano, ze wybuch wojny w Ukrainie wplynal na

decyzje o uczestnictwie w szkoleniach z zakresu edukacji miedzykulturowe;:

,,Jak wybuchta wojna i bylo juz powiedziane, Ze bedq do nas przyjezdzac, ze bedzie
zwiekszona ilos¢ tych dzieci w grupach z Ukrainy, no to wtedy bytam na dwoch
takich kursach jak wigczy¢ dzieci do naszej rzeczywistosci, jak rozmawiac z nimi
o wojnie, jak rozmawia¢ z naszymi dziecmi tez o wojnie, bo przeciez one zadawaly

pytania. Natomiast teraz takich kursow nie odbywatam” (NF10)

,Jak byt ten czas, kiedy dolqczaly do nas dzieci z Ukrainy, jak juz wiedziatam,
ze dolgczq, to uczestniczylam w kursie, jakies takie podstawy jezyka ukrainskiego.

To byto przygotowane wiasnie z myslg o tym, Ze przyjdq te nowe dzieci. A teraz

aktualnie nie” (N17)
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W analizie wypowiedzi badanych nauczycieli wyraznie ujawnia si¢ ograniczony
udziat w procesie podnoszenia kompetencji z zakresu edukacji miedzykulturowej. Ten brak
zaangazowania czg¢sto wynika z niskiego zainteresowania ta tematyka lub braku
dostepnosci odpowiednich ofert szkoleniowych, co potwierdzaja cytowane opinie. Badane
nauczycielki nie zauwazajg wystarczajacej liczby ofert szkoleniowych lub wybierajg inne
formy doskonalenia zawodowego. Jednakze, istnieje zauwazalny moment, w ktérym
sytuacja zwigzana z wybuchem wojny w Ukrainie wptyngta na decyzje
0 uczestnictwie w szkoleniach dotyczacych edukacji miedzykulturowej. Swiadczy o tym
fakt, ze pojawienie si¢ dzieci z Ukrainy w grupach przedszkolnych sklonito niektorych
nauczycieli do udzialu w kursach dotyczacych integracji dzieci z réznych kultur oraz
komunikacji z nimi i z innymi dzieémi, a takze rozmdéw na temat wojny. Jednakze, po
uplywie czasu i ustabilizowaniu si¢ sytuacji, aktywno$¢ w zakresie podnoszenia
kompetencji w tej dziedzinie wydaje si¢ male¢, co sugeruje ograniczong §wiadomos¢

i wybieranie innych form doskonalenia zawodowego przez nauczycieli.

4.1.8. Zmiana perspektywy nauczycieli w kontekScie edukacji miedzykulturowej

przed i po wybuchu wojny w Ukrainie

Wybuch wojny w Ukrainie stanowit punkt zwrotny w postrzeganiu edukacji
migdzykulturowej przez nauczycieli. Weze$niej wielu z nich nie dostrzegato jej istotnosci
lub nie uznawalo za niezbe¢dne poszerza¢ swoje kompetencje w tym obszarze. Przed
wybuchem wojny, badani nie mieli $wiadomo$ci istnienia roli asystenta
miedzykulturowego ani nie uczestniczyli w zadnych kursach zwigzanych z edukacja
miedzykulturows. Jednakze, po wybuchu wojny w Ukrainie, nauczyciele zostali
postawieni przed faktem dokonanym w sytuacji, gdy musieli przyja¢ do swoich grup
przedszkolnych dzieci uchodzcéw z Ukrainy, czgsto bez wezesniejszego przygotowania
lub szkolen w zakresie edukacji miedzykulturowe;.

Jedna nauczycielka wspomina:
,Mam wrazenie, Ze te dzieci nam zostaly dorzucone do grup, ale jakby brakuje

wlasnie tego, zeby sie tymi dziecmi zajgc od strony ich kultury. To od nas zalezy,

zeby to zrobi¢, bo odgornie jest informacja, przychodzi nowe dziecko, dziecko

113



z Ukrainy, dziecko takie i takie, bedzie w twojej grupie i na tym si¢ konczy.
Bynajmniej tak to byto u mnie w przedszkolu” (NF4)

Druga rozmowczyni podkresla, ze wcze$niej koncentrowata sie¢ gldownie na ogodlne;j
roznorodnos$ci kulturowej, natomiast teraz, po wojnie, uswiadomita sobie koniecznos¢
bardziej konkretnej i bezposredniej interwencji, aby dzieci czuly si¢ zaakceptowane

I bezpieczne:

., Przed wojng moje myslenie byto inne niz jest teraz po wojnie. W kontekscie
edukacji takiej miedzykulturowej skupiatam si¢ na tym, Ze jak byl temat
kompleksowy dzieci swiata to wtedy rozszerzalam to na te wlasnie rozne
narodowosci, zZeby dzieciom pokazac te innosci (...) nie pod kqtem migracyjnym
tylko pod kqtem wiasnie tych roznorodnosci na swiecie, a teraz po wojnie i pod
wphywem kursu, to to myslenie moje sie troche zmienilo, ze jednak jest wazne
to tu i teraz jak te dzieci przychodzq. Zeby czuly sie fajnie, bezpiecznie i takie,

Ze cos jest tez dla nich robione a nie tylko przychodze i koniec” (NF3)

Inna osoba zauwazyla potrzebe wprowadzenia tresci zwigzanych z kulturg
1 jezykiem ukrainskim, co sugeruje wieksza Swiadomos¢ 1 starania nauczycieli w zakresie

uwzglednienia potrzeb dzieci z Ukrainy:

., (...) jak te dzieci przyjechaly do nas, to zakupitam sobie taki pakiet piosenek
z plytq i wprowadzatam tez utwory w jezyku ukrainskim” (NF22)

Te wypowiedzi podkreslaja, ze wydarzenia wojenne miaty istotny wptyw na zmiane
podejscia do edukacji miedzykulturowej i podniosty $wiadomos$¢ nauczycieli co do
koniecznosci bardziej skutecznego 1 wrazliwego wsparcia dzieci z roznych Srodowisk
kulturowych.

Kilka wypowiedzi ukazuje zmiang¢ postaw spoltecznych wobec osob z Ukrainy
w kontek$cie wydarzen wojennych oraz ich wplywu na spoteczng percepcje 1 zachowania.
Jedna nauczycielka zauwaza, ze na poczatku konfliktu dominowata solidarnos¢ 1 chec
pomocy, co odzwierciedlalo si¢ w otwartosci 1 zaangazowaniu spotecznym. Jednakze

w miar¢ uptywu czasu, gdy liczba Ukraincéw przybywajacych do kraju rosta, a niektorzy

114



z nich osiggali wyzszy status materialny niz Polacy, pojawily si¢ negatywne reakcje

1 zniechecenie do udzielania pomocy:

(...) zmienita sie tez wedtug mnie troszke jakby tolerancja na osoby z Ukrainy,
bo na poczqtku, kiedy wybuchia wojna, wszyscy bylismy tym wszystkim przerazeni,
wszyscy chcieli wspierac, wszyscy organizowali zbiorki, wszyscy byli tacy otwarci.
Natomiast z biegiem czasu, kiedy juz byt, przepraszam za okreslenie, zalew 0sob
z Ukrainy i kiedy ludzie obserwujq, jak oni tutaj funkcjonujg, ze funkcjonujq
czasami duzo lepiej, majq duzo wyzszy status materialny od nas Polakow,
no to zaczely sie pojawiac reakcje negatywne. Nawet na zbiorki. Dlaczego mamy
dawac jak im sie powodzi bardzo dobrze. I juz jakby nie patrzq przez pryzmat tego,

ze jest wojna. Taka troszke jest teraz znieczulica” (NF10)

Natomiast inna rozmowczyni opisuje pogorszenie relacji z rodzicami dzieci
pochodzacych z Ukrainy. Zauwaza ona, ze dawniej wspotpraca z rodzicami z réznych
krajéw byta lepsza niz obecnie z rodzicami z Ukrainy. Wydaje si¢, ze negatywne
doswiadczenia w kontakcie z niektorymi rodzicami ukrainskimi prowadza do negatywnych
stereotypow 1 uprzedzen, ktore moga wplywaé¢ na stosunek do calej spolecznosci

ukrainskie;j:

,(...) lepsza byla wspolpraca kiedys z rodzicami z tych roinych krajow
niz z rodzicami teraz z Ukrainy. Mam czasami wrazenie, Ze ja odbieram, Ze oni tacy
sq, ze im sig wszystko nalezy. I to tez powoduje, Ze cztowiek taki jest troszeczke do

nich nastawiony, nie do dziecka, ale do tych rodzicow” (NF13)

Wypowiedz kolejnej uczestniczki badan potwierdza narastajgce napiecia i konflikty

mig¢dzy Polakami a Ukraincami:

., Po jakims pot roku juz weszta taka nienawis¢ stricte do Ukraincow” (NF2)

Podsumowujac, wybuch wojny w Ukrainie miat istotny wplyw na perspektywe
nauczycieli w kontekscie edukacji migdzykulturowej. Przed wojna, wigkszo$¢ nauczycieli

nie zdawala sobie sprawy z istotno$ci tej tematyki ani nie angazowata si¢ w podnoszenie

115



swoich kompetencji w tym obszarze. Jednakze, po wybuchu konfliktu, nauczyciele zostali
zmuszeni do przyjecia do swoich grup dzieci uchodzcow z Ukrainy, co spowodowato
koniecznos$¢ bardziej §wiadomego i wrazliwego podej$cia do réznorodnosci kulturowe;.
Wypowiedzi nauczycieli pokazuja, ze wydarzenia wojenne zmienity roéwniez postawy
spoteczne wobec osob z Ukrainy, prowadzac do narastania negatywnych reakcji
1 uprzedzen. Jest to sygnal, ze edukacja migdzykulturowa staje si¢ coraz bardziej istotna,
a nauczyciele musza by¢ lepiej przygotowani do pracy z ré6znorodnymi grupami uczniow,
zaréwno pod wzgledem kompetencji zawodowych, jak i empatii oraz zrozumienia dla

dos$wiadczen migrantéw 1 uchodzcow.

4.2. Refleksje z analizy eseju autoetnograficznego®

W mojej analizie, aspekt spoleczny manifestuje si¢ poprzez interakcje
miedzyludzkie, ktore petnig istotng role w procesach uczenia si¢ oraz nauczania. Dla mnie
jako nauczycielki przedszkolnej, te relacje z rodzicami, dzie¢mi 1 kolezankami
sa niezmiernie istotne. To wilasnie poprzez doswiadczanie rdéznorodnosci kulturowej
1 jezykowej, staje si¢ bardziej swiadoma potrzeb kazdego dziecka i znaczenia otwartosci
na réznice. Odnoszac si¢ do teorii socjalizacji G.H. Meada (Krzeminski, 1986)
wychowanie w przedszkolu to nie tylko nauka zachowan spotecznie akceptowalnych, ale
takze adaptacja do nowego Srodowiska oraz budowanie relacji z rowie$nikami
i dorostymi. Moje dzialania maja na celu wspieranie rozwoju spolecznego
i emocjonalnego dzieci i wskazuj¢ na istotng rolg przedszkola w ksztaltowaniu tozsamosci
spotecznej dzieci. Opis doswiadczen z edukacja migdzykulturowag w przedszkolu, pozwala
na wnikliwe zrozumienie dynamiki relacji spotecznych oraz roli badacza
w konteks$cie jego zanurzenia w badanym $rodowisku.

W teorii socjologicznej Anthony'ego Giddensa (1979), ktéry wyodrebnit pojecie
struktury spotecznej 1 dziatania spolecznego, podkresla, ze ludzie dzialaja w ramach
struktur spotecznych, ktore jednoczesnie ksztattuja ich dziatania. W moim eseju mozemy
dostrzec te zalezno$¢ w kontekscie relacji migdzyludzkich w przedszkolu. Gdy opisuje¢
interakcje migdzy dzie¢mi o rédznych pochodzeniach narodowych, ukazuje, jak struktury

spoteczne (takie jak normy, oczekiwania spoteczne) wplywaja na te interakcje,

SAnalizowany material, czyli esej autoetnograficzny, znajduje sie w sekcji aneksow.
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a jednoczesnie sa przez nie ksztaltowane. W przytoczonych sytuacjach konfliktowych,
ktore wynikaja z roznic kulturowych, mozna dostrzec dziatanie struktur spotecznych, ktore
reguluja zachowanie dzieci, a jednoczesnie sa wynikiem ich interakcji w ramach
przedszkolnego srodowiska.

W koncepcji Giddensa eksponujgcej podmiotowe dzialanie, nie§wiadome motywy
dziatania oraz konteksty fizyczne, kulturowe 1 spoteczne odgrywaja kluczowsg role
w ksztattowaniu aktywnosci jednostek. Ta perspektywa sktania do uznania, ze zard6wno
warunki wewnetrzne, jak 1 zewnetrzne, oraz aspekty $wiadomosciowe, wpltywaja na
inicjowanie 1 przebieg dziatah jednostki. Giddens akcentujac rol¢ "nieSwiadomych
motywoOw dziatania" 1 wprowadzajac kategori¢ "bezpieczenstwa ontologicznego",
identyfikuje szereg czynnikow determinujgcych istote tych motywow (Cybal-Michalska,
2013).

Kategoria "nieSwiadome motywy dziatan" w kontekscie Giddensa (2006) obejmuje
elementy trwate w strukturze psychicznej jednostki, takie jak tozsamo$¢ czy uogdlnione
poczucie wptywu na otaczajaca rzeczywisto$¢. Ponadto, uwzglednia sytuacyjne warunki
funkcjonowania jednostki oraz jej spoteczne usytuowanie. Istotne jest rowniez wyrazne
rozrdznienie pomigdzy "zewngtrznymi warunkami dziatania" a "kontekstami dzialania".
Pierwsze odnosza si¢ do obiektywnych czynnikéw i sytuacyjnych warunkoéw, ktore
wyznaczaja ramy dzialania, podczas gdy drugie dotycza bardziej specyficznych aspektow
sytuacji, w ktorej jednostka si¢ znajduje.

Analizujac moj esej w kontekscie tej teorii, mozna zauwazy¢, jak réznorodne
czynniki zarowno wewng¢trzne, jak 1 zewngtrzne, wptywaja na zachowania i interakcje
w przedszkolnym $rodowisku miedzykulturowym. Reakcje dzieci na nowe sytuacje,
ich potrzeby oraz spoleczne usytuowanie mogg by¢ interpretowane przez pryzmat
koncepcji Giddensa dotyczacej nie§wiadomych motywow dziatania i ich kontekstow.
Takie podejscie umozliwia glgbsze zrozumienie dynamiki spotecznej w przedszkolu oraz
roli, jaka odgrywaja zardwno struktury spoteczne, jak 1 dziatania jednostek w ksztalttowaniu
tego srodowiska.

Oproécz teorii strukturacji Anthony'ego Giddensa, warto rowniez spojrzeé
na analizowany kontekst spoleczny przez pryzmat teorii interakcjonizmu symbolicznego
George'a Herberta Meada. Teoria ta skupia si¢ na znaczeniu interakcji spolecznych
1 procesu symbolicznego oddziatywania w ksztaltowaniu tozsamos$ci jednostki oraz

spotecznych konstrukcji rzeczywistosci. W kontek$cie symbolicznego interakcjonizmu
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jednostka ksztaltuje swoja tozsamos¢ poprzez relacje z grupg, do ktérej nalezy. G. Mead
wskazywal na istnienie dwoch form Ja: Ja interakcyjnego — obiektowego oraz
Ja podmiotowego — subiektywnego (Krzeminski, 1986). Te rozne formy Ja rozwijaja si¢
w procesie dialogu, ktory moze by¢ zard6wno zewnetrzny, jak i wewnetrzny. Wazno$¢ tego
dialogu dla rozwoju tozsamosci cztowieka jest widoczna w podejsciu hermeneutycznym
oraz w socjologii rozumiejacej, gdzie skupia si¢ uwage na procesie, nie na osiggni¢ciu
konkretnego stanu. Osoba, ktéra naturalnie jest ,,zanurzona” w kulturze rodzime;j,
dziedziczy nie§wiadomie pewne wzorce, ktore decyduja o jej sposobach interpretacji
Swiata, wyborze tresci, nadaniu znaczenia, czy zrozumieniu. Hermeneutyka ktadzie nacisk
na zrozumienie, ktore jest osiggane poprzez dialog, co z kolei warunkuje sposob,
w jaki jednostka istnieje w otaczajacym ja $wiecie (Nikitorowicz, 2018).

Z perspektywy interakcjonizmu, mozemy zaobserwowac, ze cieckawos¢ poznawcza
sktania nas do nawigzywania interakcji i wzajemnego wzbogacania si¢. Jak wspomniatam
w moim eseju, w zalezno$ci od warunkow 1 sytuacji, nasze poglady, przekonania oraz obraz
innych osob ulegaja ksztattowaniu. To, jak odbieramy siebie oraz jakie mamy oczekiwania
wobec siebie, wptywa na nasze postawy 1 oceny innych. W rezultacie nasz wiasny obraz
staje si¢ coraz bardziej] wyrazny, ksztaltuje si¢ nasza samoocena, liczba 1 stopief
identyfikacji oraz nasze postawy wobec siebie i innych. Te interakcje stanowiag zatem
istotny element procesu edukacji miedzykulturowej, gdzie uczestnicy aktywnie angazujg
si¢ w dialog, a poprzez niego tworza swoje spojrzenie na §wiat 1 siebie nawzajem.

W niniejsze] analizie, interakcje migdzy dzieémi o réznych pochodzeniach
narodowych w przedszkolu mozna interpretowaé jako przejawy procesow symbolicznej
interakcji. Dzieci poprzez wspolne zabawy, komunikacje 1 uczenie si¢ nawzajem, tworzg
symboliczne znaczenia oraz interpretujg kulturowe réznice 1 podobienstwa. Teoria Meada
pomaga zrozumie¢, w jaki sposob dzieci w procesie interakcji spotecznych buduja swoje
tozsamo$ci oraz przyswajaja spoteczne normy i wartosci.

Ponadto, teoria interakcjonizmu symbolicznego kladzie duzy nacisk na procesy
spolecznej interpretacji 1 konstrukcji rzeczywistosci (Krzeminski, 1986). Opisujac relacje
miedzy dzie¢mi réznych narodowosci oraz ich adaptacj¢ do nowego srodowiska, ukazuje,
jak spoteczne konstrukcje rzeczywistosci sg formowane poprzez dialog, wzajemne
zrozumienie oraz wspélne dziatania. To wlasnie poprzez interakcje spoleczne
1 symboliczne wymiany dzieci tworzg wspolng rzeczywisto$¢, ktora jest rezultatem ich

codziennych do§wiadczen i wzajemnego poznawania.
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Teoria interakcjonizmu symbolicznego pomaga zrozumie¢, jak w kontekscie
przedszkolnym dzieci budujg swoje spoleczne ja, tozsamos¢ spoleczng, z angielskiego
identity, rozwijaja umiejetnosci spoteczne oraz ksztaltuja swoje postrzeganie siebie
i innych. To podejscie pozwala spojrze¢ na procesy spolecznej integracji i wzajemnego
zrozumienia w przedszkolnym $rodowisku z perspektywy interakcyjnych relacji miedzy
dzie¢mi.

W  kontekécie kulturowym, moje doswiadczenia ukazuja, jak istotna jest
Swiadomo$¢ 1 akceptacja roznorodnosci kulturowej w Srodowisku przedszkolnym.
Opowiadajac o mojej pracy z dzie¢mi o r6znych narodowosciach i ich rodzinami, zglgbiam
wplyw kultury na ich zycie 1 rozwoj. Jest to dla mnie nie tylko kwestia intelektualna,
ale takze budowania postaw otwartosci i tolerancji.

Jednym z filarow psychologii rozwoju, jest teoria Wygotskiego, ktora skupia si¢ na
spotecznych 1 kulturowych uwarunkowaniach rozwoju jednostki. Jej glownym twoérca byt
rosyjski psycholog i1 mysliciel, Lew Wygotski. Jego prace, mimo ze powstawaly
w okresie migdzywojennym, nadal pozostaja fundamentalnymi dla zrozumienia proceséw
rozwoju cztowieka.

Wygotski (2003) twierdzil, ze rozwoj jednostki nie jest jedynie wynikiem
wewngtrznych procesow biologicznych, lecz jest gleboko zakorzeniony w spotecznych
interakcjach oraz kulturowych kontekstach, w ktorych jednostka si¢ rozwija.

Podstawowym zalozeniem teorii Wygotskiego jest istnienie strefy bliskiego
rozwoju, czyli réznicy migdzy aktualnym poziomem rozwoju dziecka a potencjalnym
poziomem, ktéry moze osiggna¢ przy wsparciu osob bardziej doswiadczonych, takich jak
nauczyciele, rodzice czy rowiesnicy. Jednym z kluczowych elementow teorii jest pojecie
internalizacji, czyli procesu wewnetrznego przyswajania wiedzy 1 umiejetnosci
spotecznych. Wedlug Wygotskiego, dziecko zdobywa umiejetnosci poprzez interakcje ze
spoteczenstwem 1 kultura, a nastgpnie internalizuje je, przeksztalcajac w swoje wlasne
(Filipiak, 2015).

Teoria socjokulturowa Wygotskiego ktadzie nacisk na spoleczng interakcje jako
kluczowy czynnik wptywajacy na rozwdj wyzszych funkcji psychicznych jednostki
(Chromiec,2004). W moich do$wiadczeniach zwigzanych z praca przedszkolna,
uswiadamiam sobie, jak istotna jest §wiadomos$¢ 1 akceptacja réznorodnosci kulturowe;j
w tym $rodowisku. Podczas opowiadania o moich interakcjach z dzie¢mi o réznych

narodowosciach i ich rodzinami, zauwazam gleboki wptyw kultury na ich zycie i rozwo;j.
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Wygotski, skupiajagc uwage na rozwoju dziecka, zdefiniowal go jako proces
inkulturacji, gdzie wiedza zewnetrzna, obecna w kulturze, jest internalizowana poprzez
interakcje z osobami bardziej zaawansowanymi kulturowo. Jego teoria wyzszych funkcji
psychicznych podkresla, ze kazda z tych funkcji powstaje dwukrotnie: najpierw jako
dziatalno$§¢ spoleczna, a potem jako wewnetrzny sposéb myslenia jednostki
(por. Chromiec, 2004, s. 39). W kontekscie przedszkola, teoria Wygotskiego przynosi
zrozumienie, jak dzieci absorbuja kulturowe wzorce zachowania i mys$lenia poprzez
interakcje ze srodowiskiem, co jest istotne dla ich dalszego rozwoju.

W trakcie wezesnego dziecinstwa, eksploracja $wiata przez dziecko odbywa si¢
gléwnie poprzez jego aktywnos$¢, ktora determinuje zmiennos$¢ zainteresowan. Dziecko
z trudno$cig utrzymuje skupienie przez dtuzszy czas, szybko przechodzac mi¢dzy ré6znymi
obiektami zainteresowania, szczegdlnie gdy w otoczeniu pojawiajg si¢ nowe bodzce, ktore
przyciagaja jego uwage z wieksza sita. To prowadzi do szybkiej dezorientacji 1 braku
mozliwosci poglebiania zainteresowan. Ponadto, dziecko skupia si¢ glownie na tym,
co moze zrozumie¢ i zdefiniowaé jako problem. Dlatego zainteresowania dziecka w wieku
przedszkolnym zwykle ograniczajg si¢ do rzeczywistosci, ktorg moze poznawac poprzez
obserwacje¢, dotyk lub stuch. Wzmacnianie zainteresowan dziecka nie polega tylko
na akceptacji osob waznych dla niego, ale rdwniez na jego zaciekawieniu otaczajagcym
go $Swiatem 1 preferencji w dziataniach.

W tym okresie zaciekawienie odgrywa istotng rolg. Poczatkowe zainteresowanie
nowymi rzeczami stopniowo maleje wraz z ich poznaniem, ale rownocze$nie przyczynia
si¢ do wigkszej koncentracji uwagi dziecka. Ciekawo$¢ 1 otwarto$¢ dziecka
na do$wiadczenia wplywaja na jego samodzielno$¢ w poznawaniu otaczajacego $wiata.
To pozwala mu ksztaltowac swoje spojrzenie na rzeczywistos¢, pelne pozytywnych emocji
wobec wszelkich nowosci. Dziecigce zainteresowania sg takze wynikiem predyspozycji
1 prowadza do preferowania okre$lonych form aktywnos$ci, ktoére manifestuja si¢
w wybranych zabawach 1 dziataniach.

Dzieciece zrozumienie kultury powinno rozwija¢ si¢ od konkretnych do bardziej
abstrakcyjnych poje¢. W fazie posredniej istotne jest angazowanie si¢ w dzialania.
Bezposredni kontakt wzmacnia doznania dziecka, jak zdziwienie, zaciekawienie czy
zainteresowanie, co umozliwia mu skupienie uwagi na rozwigzaniu "mikroprobleméw"

(Kaminska, 2005, s. 22).
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Dlatego w sytuacji, gdy dziecko ma kontakt z inng kulturg, zar6wno bezposrednio
poprzez osobe reprezentujgcg dany krag kulturowy, jak i1 posrednio za posrednictwem
dowolnego no$nika informacji, podejscie w celu wzbudzenia ciekawosci rézni si¢
w zalezno$ci od celu: czy chodzi o pobudzenie sporadycznej ciekawosci, czy ksztattowanie
okreslonych zainteresowan, czy tez rozbudzenie zamilowania. Wykorzystanie naturalnych
sytuacji do kontaktéw sprzyja zetknigciu si¢ z odmiennoscig kulturowa, co sprzyja
otwartos$ci dziecka na "inno$¢". Jednak ta "inno$¢" powinna by¢ przez dziecko postrzegana
jako nowo$¢, a nie obcos¢. To zaciekawienie odmienno$cig kulturowa powinno zachecaé
do dalszego poznawania, niezaleznie od tego, czy zetknigcie z réznicami kulturowymi jest
krotkotrwate, czy dlugotrwale. Juz samo zainteresowanie pobudzone rdznorodnoscia
sktania do dalszego poznawania. Dlatego w postrzeganiu przez dziecko odmiennosci
kulturowych, nalezy uwzgledni¢ nie tylko ciekawos$¢ poznawcza, ale takze zamilowanie.
Powigzanie poznawania roznic kulturowych z zamitlowaniem dziecka sktania do wigkszego
zainteresowania odmiennoscia.

Stopien nowosci bodzca wptywa na sit¢ reakceji poznawczej. Nowe bodzce czgsto
wywoluja poczatkowa dezorientacje 1 brak celowej dzialalnos$ci poznawczej. Dlatego
dziecigce zabawy tatwo absorbuja elementy kulturowe, gdy ich nowos$¢ jest czesciowo
rozpoznawalna. Jednak kontakt z wytworami obcej kultury, szczegdlnie gdy utrudniona
jest komunikacja werbalna, moze zacza¢ kojarzy¢ si¢ dziecku z "obcoscig" (Kaminska,
2005, 5.23) .

Odmienno$¢ kulturowa powinna by¢ postrzegana przez dziecko jako nowos¢,
a nie jako co$ obcego. Z tego powodu kontakt z réznorodno$cia kulturowa powinien
zaczyna¢ si¢ od artefaktow kulturowych, a nie od bezposredniego kontaktu z osobami
dorostymi. Dziecigcy dystans wobec przedmiotéw oraz mozliwos¢ ich "doglebnego"
poznania nie zagrazaja poczuciu bezpieczenstwa. W kontekscie mojego doswiadczenia
pracy z dzie¢mi o r6éznych korzeniach narodowych, widze, jak istotne jest wprowadzenie
dzieci w réznorodnos¢ kulturowa.

Dlatego edukacja migdzykulturowa staje si¢ coraz istotniejszym elementem
w pracy nauczyciela, zwlaszcza w $rodowiskach o zréznicowanej populacji etnicznej
1 kulturowej. Moje do$wiadczenia z dzie¢mi z roznych §rodowisk kulturowych, takimi jak
dziecko dwujezyczne czy z Kazachstanu, o ktérych wspominam w moim eseju
autobiograficznym, ilustrujg wyzwania zwigzane z integracja roznorodnosci. W $wietle

teorii edukacji miedzykulturowej widz¢ konieczno$¢ uwzglednienia ro6znorodnosci
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kulturowej w programach nauczania oraz w praktyce pedagogicznej, co staje si¢

kluczowym elementem mojej pracy.
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5. Analiza dokumentow zastanych

Jako material uzupehiajacy do badan wiasnych przeanalizowano krytycznie
materialy zastane, w tym podstawe programowa wychowania przedszkolnego oraz
przewodniki metodyczne wydawnictwa WSIP i Nowej Ery. Dobrano je na podstawie
nastepujacego klucza doboru, ktory uwzgledniat ich popularno$¢ wsrod nauczycieli
przedszkoli, ich aktualno$¢, dostepnos¢ oraz zré6znicowanie tematyczne, aby jak najpelniej

odzwierciedli¢ r6znorodno$¢ podejmowanych zagadnien w edukacji przedszkolne;j.

5.1. Edukacja miedzykulturowa a podstawa programowa wychowania

przedszkolnego

Poprzez analize¢ podstawy programowej, mozliwe jest zglgbienie sposobow,
w jakie instytucje edukacyjne integruja elementy kultury, jezyka oraz rdznorodnosci
etnicznej 1 narodowej w ramach swoich plandw nauczania. W niniejszej analizie, celem
jest zbadanie obecnosci i roli tresci miedzykulturowych w dokumentach edukacyjnych oraz
ocena, w jakim stopniu podstawa programowa przedszkola promuje postawy otwartosci,
tolerancji oraz zrozumienia dla réznorodnosci kulturowej. Poprzez t¢ analize, dazymy do
uchwycenia w jaki sposéb dokumenty oficjalne odzwierciedlaja koncepcje edukacji
mig¢dzykulturowe;.

Zgodnie z wytycznymi podstawy programowej wychowania przedszkolnego,
nadrzednym celem jest ,,wsparcie cato§ciowego rozwoju dziecka. Wsparcie to realizowane
jest przez proces opieki, wychowania i nauczania — uczenia si¢, co umozliwia dziecku
odkrywanie wtasnych mozliwos$ci, sensu dziatania oraz gromadzenie doswiadczen na
drodze prowadzacej do prawdy, dobra 1 pickna. W efekcie takiego wsparcia dziecko osigga
dojrzato$¢ do podjecia nauki na pierwszym etapie edukacji” (Rozporzadzenie MEN
z 14.02.17 dotyczace podstawy wychowania przedszkolnego, s. 2).

Jest to istotny, ale szeroki cel, ktory moze prowadzi¢ do r6znorodnych interpretacji,
co do jego konkretnego znaczenia oraz sposobu realizacji. Mianowicie, wyrazenie ,,droga
prowadzaca do prawdy, dobra i pigkna” pozostawia wiele miejsca na subiektywne
interpretacje, ktore moga by¢ zalezne od przekonan, wartosci oraz do$wiadczen

nauczycieli. Warto zauwazy¢, ze cho¢ cel ten mozna interpretowac jako manifestacje
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otwartosci na $wiat, to jednak nie zapewnia on jednoznacznych wskazéwek dotyczacych

ksztaltowania obywatela globalnego $wiata.

W dalszej czgsci wyszczegolnione sg zadania przedszkola:

»Wspodldziatanie z rodzicami, réznymi $rodowiskami, organizacjami
1 instytucjami, uznanymi przez rodzicoOw za zrddto istotnych wartosci, na
rzecz tworzenia warunkow umozliwiajgcych rozwoj tozsamosci dziecka.
A takze- Kreowanie, wspolne z wymienionymi podmiotami, sytuacji
prowadzacych do poznania przez dziecko warto$ci 1 norm spotecznych,
ktorych zrédtem jest rodzina, grupa w przedszkolu, inne doroste osoby,
w tym osoby starsze, oraz rozwijania zachowan wynikajacych z wartosci
mozliwych do zrozumienia na tym etapie rozwoju” (Rozporzadzenie
MEN z 14.02.17 dotyczace podstawy wychowania przedszkolnego,
str. 2).

W ramach wytyczonych zadan dotyczacych rozwoju spotecznego, szczegodlny
nacisk ktadzie si¢ na budowanie poczucia wtasnej wartosci a takze wyrazanie szacunku dla
innych os6b. Dodatkowo, istotnym aspektem jest ksztaltowanie zdolno$ci nawigzywania
pozytywnych relacji z rowiesnikami. Niewatpliwie ich implementacja i realizacja
w przedszkolach jest kluczowa, zard6wno ze wzgledu na potrzeby rozwojowe dzieci
w wieku przedszkolnym, jak i na potrzeby spoteczne, takie jak budowanie relacji
z innymi ludZmi i otoczeniem. Mimo Ze omawiane zagadnienia wydajg si¢ by¢ gtownie
zwigzane z ogolnospolecznym rozwojem, mozliwe jest ich umieszczenie w ramach dziatan
zwigzanych z edukacja migdzykulturows.

Zapisy zawarte w punkcie 16 1 17 rozporzadzenia odnoszace si¢ do organizowania
zaje¢ umozliwiajacych dziecku poznawanie kultury i1 jezyka mniejszosci narodowe;,
etnicznej lub regionalnego, oraz tworzenia sytuacji edukacyjnych, ktére sprzyjaja
zainteresowaniu dziecka jezykiem obcym nowozytnym oraz checig poznawania innych
kultur, sg jednymi z niewielu aspektow, ktore wyraznie wpisujg si¢ w realizacje edukacji
migdzykulturowe;.

Nastepnym punktem w rozporzadzeniu jest wyszczegolnienie osiggnie¢ dziecka

w czterech obszarach: fizycznym, emocjonalnym, spotecznym i poznawczym.
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W pierwszym z nich brak jest bezposrednich odniesien do edukacji miedzykulturowe;.
W obszarze emocjonalnym zwraca si¢ uwage na szanowanie emocji swoich i innych
a takze wczuwanie si¢ w emocje 1 uczucia 0sob z najblizszego otoczenia (Rozporzadzenie
MEN z 14.02.17 , Dz.U. 2017, poz. 356, Zalacznik nr 1, s. 4-5). Najwigcej tresci
zwigzanych z edukacja migdzykulturowa znajduje si¢ w obszarze spolecznym
1 poznawczym. W obszarze spotecznym dzieci uczg si¢ wyraza¢ szacunek wobec innych,
rozumie¢ swoja przynalezno$¢ do roéznych grup spotecznych oraz poznaja warto$ci
zwigzane z umiejetno$ciami spolecznymi: ,,Dziecko przejawia poczucie wlasnej wartosci
jako osoby, wyraza szacunek wobec innych 0sob i przestrzegajac tych wartosci, nawigzuje
relacje rowiesnicze. Odczuwa 1 wyjasnia swoja przynaleznos¢ do rodziny, narodu, grupy
przedszkolnej, grupy chtopcow, grupy dziewczynek oraz innych grup, np. grupy teatralne;j,
grupy sportowej” (Dz.U. 2017, poz. 356, Zatacznik nr 1, s. 4-5). Podkreslone sg wartosci
zwigzane z szacunkiem do ojczyzny, zyczliwo$¢ okazywana  dzieciom
1 dorostym — obowigzkowos¢, przyjazn, rado$¢ oraz respektowanie prawa i obowigzkow
swoich oraz innych osob, zwracajac uwage na ich indywidualne potrzeby. W obszarze
poznawczym treSci, ktore sg zwigzane z edukacja migdzykulturowa znajdujg sie
w punktach 7, 21, 22, 23. Punkt 7 nakresla podstawowe elementy wiedzy o ojczyZnie, jak
nazwa kraju i jego stolicy, rozpoznawanie symboli narodowych, czy orientacja
w kontekscie przynaleznosci Polski do Unii Europejskiej. Wskazuje to na budowanie
poczatkowej $wiadomosci narodowej 1 europejskiej: ,,Dziecko wymienia nazwe swojego
kraju 1 jego stolicy, rozpoznaje symbole narodowe (godto, flaga, hymn), nazywa wybrane
symbole zwigzane z regionami Polski ukryte w podaniach, przystowiach, legendach,
bajkach, np. o smoku wawelskim, orientuje si¢, ze Polska jest jednym z krajow Unii
Europejskiej” (MEN z 14.02.17 , Dz.U. 2017, poz. 356, Zatacznik nr 1, ss. 7-8).
Natomiast punkty 21-23 koncentruja si¢ na rozwijaniu umiejetnosci jezykowych
1 spotecznych, ktére sa kluczowe dla integracji i porozumiewania si¢ w roéznych
kontekstach  kulturowych. Dziecko uczestniczy w  ro6znorodnych zabawach

1 aktywnosciach, ktére wspierajg rozw6j komunikacyjny i interakcje miedzykulturowe:

,Dziecko rozumie bardzo proste polecenia w jezyku obcym nowozytnym
I reaguje na nie; uczestniczy w zabawach, np. muzycznych, ruchowych,
plastycznych, konstrukcyjnych, teatralnych; uzywa wyrazow i zwrotow

majacych znaczenie dla danej zabawy lub innych podejmowanych
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czynno$ci; powtarza rymowanki 1 proste wierszyki, $piewa piosenki
w grupie; rozumie ogolny sens krotkich historyjek opowiadanych lub
czytanych, gdy sa wspierane np. obrazkami, rekwizytami, ruchem,
mimika, gestami; reaguje na proste polecenie w jezyku mniejszosci
narodowej lub etnicznej, uzywa wyrazow i zwrotdw majacych znaczenie
w zabawie 1 innych podejmowanych czynno$ciach: powtarza rymowanki
1 proste wierszyki, $piewa piosenki; rozumie ogdlny sens krotkich
historyjek opowiadanych lub czytanych wspieranych np. obrazkiem,
rekwizytem, gestem; zna godto (symbol) swojej wspdlnoty narodowej
lub etnicznej; reaguje na proste polecenie w jezyku regionalnym —
kaszubskim, uzywa wyrazOw 1 zwrotdw majacych znaczenie
w zabawie 1 innych podejmowanych czynnosciach: powtarza rymowanki
1 proste wierszyki, $piewa piosenki; rozumie ogolny sens krotkich
historyjek opowiadanych lub czytanych wspieranych np. obrazkiem,
rekwizytem, gestem, zna godto (symbol) swojej wspoOlnoty regionalnej —

kaszubskiej” (Dz.U. 2017, poz. 356, Zatacznik nr 1, ss. 7-8).

Nalezy zauwazy¢, ze dwa ostatnie punkty, 22 i 23, odnosza si¢ wylacznie
do sytuacji, gdy istnieje potrzeba realizacji zaje¢ w jezyku mniejszosci narodowej,
etnicznej lub regionalnym (kaszubskim). Wskazuja one na konieczno$¢ uwzglednienia
réznorodnosci jezykowej 1 kulturowej w kontekscie planowania dziatan edukacyjnych.

W czgsci koncowe] dokumentu (Warunki i1 sposob realizacji) brakuje odniesien
do kwestii miedzykulturowych, co stanowi pewne wyzwanie dla nauczycieli.

Jedynym wskazaniem jest opis przygotowania dzieci do postugiwania si¢ jezykiem
obcym nowozytnym. Zgodnie z nim wprowadzenie je¢zyka nowozytnego powinno
odbywac si¢ gtownie poprzez forme zabawy i roznorodne dziatania realizowane w ramach
programu  wychowania przedszkolnego. Istotne jest stworzenie warunkow
umozliwiajacych dzieciom ostuchanie si¢ z jezykiem obcym w réznych sytuacjach zycia
codziennego, co moze obejmowac kierowanie do nich prostych polecen, wspolna lekture
ksigzeczek, rymowanek, wierszykdw, piosenek oraz korzystanie z materialow
audiowizualnych w danym jezyku. Nauczyciel, prowadzacy zajgcia, powinien wykorzystaé
naturalne sytuacje wynikajace ze swobodnej zabawy dzieci, aby utrwali¢ poznane stowa

lub zwroty.
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Podczas wyboru jezyka obcego nowozytnego, do ktorego dzieci majg
by¢ przygotowywane, istotne jest uwzglednienie jezyka obcego nauczanego w szkotach
podstawowych na terenie danej gminy.

Cho¢ w tej czgsci istnieja wskazowki dotyczace organizacji przestrzeni rozwoju
dzieci: ,,Wskazane jest zorganizowanie statych i czasowych kacikow zainteresowan. Jako
stale proponuje si¢ kaciki: czytelniczy, konstrukcyjny, artystyczny, przyrodniczy. Jako
czasowe proponuje si¢ kaciki zwigzane 2z realizowang tematyka, $wigtami
okolicznosciowymi, specyfika pracy przedszkola” (Dz.U. 2017, poz. 356, Zatacznik nr 1,
s. 10), brakuje konkretnych sugestii odnos$nie wykorzystania tresci kulturowych
w praktyce pedagogicznej.

Punkt dotyczacy wspotczesnego przedszkolaka, jako funkcjonujacego
w dynamicznym i szybko zmieniajacym si¢ otoczeniu, ,,Wspodlczesny przedszkolak
funkcjonuje w dynamicznym, szybko zmieniajacym si¢ otoczeniu, stad przedszkole
powinno sta¢ si¢ miejscem, w ktérym dziecko otrzyma pomoc w jego rozumieniu” jest
kluczowy dla adaptacji programow edukacyjnych zwigzanych z edukacja
miedzykulturowa. Moja analiza wskazuje, ze ten aspekt powinien by¢ traktowany jako
punkt wyjScia do wprowadzenia edukacji globalnej, a zwlaszcza edukacji
migdzykulturowe;.

Wiaczenie potencjatu tkwigcego w dzieciach oraz ich zainteresowania elementami
otoczenia moze by¢ inspiracja dla nauczycieli w realizacji zalozen edukacji
migdzykulturowe;.

Wymienione zadania przedszkola odzwierciedlaja  zlozono$¢  procesu
wychowawczego oraz jego wszechstronny wplyw na rozwdj dziecka. Wiaczenie
wymienionych zagadnien do kontekstu edukacji migdzykulturowej pozwala na ich
interpretacje w $wietle r6znorodnosci kulturowej oraz na wykorzystanie ich jako narzedzi
do promowania szacunku i zrozumienia mi¢dzy rdznymi grupami spotecznymi.
W ten sposéb, mimo ze pierwotnie moga by¢ one postrzegane jako elementy
ogolnospotecznego rozwoju, ich integracja w ramach edukacji miedzykulturowe;j
przyczynia si¢ do budowania bardziej inkluzyjnego i wielokulturowego spoleczenstwa.

Mimo iz ogolny cel wychowania przedszkolnego jest podkresleniem znaczenia
wsparcia catosciowego rozwoju dziecka, jego sformulowanie pozostawia wiele do
zyczenia pod wzgledem jasnosci 1 konkretnos$ci, szczegolnie w kontekscie ksztattowania

postaw obywatelskich w dynamicznie zmieniajacym si¢ spoteczenstwie. Dlatego tez
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istotne jest, aby edukatorzy 1 decydenci edukacyjni angazowali si¢ w dalsze rozwijanie
1 precyzowanie celow wychowania przedszkolnego, uwzgledniajac potrzeby
wspotczesnego $wiata oraz dazac do budowania spoleczenstwa opartego na wartosciach
inkluzji, zrozumienia i szacunku dla r6znorodnosci kulturowe;.

Podsumowujac, podstawa programowa zawiera istotne cele i zadania, z ktorych
niektore dotycza edukacji miedzykulturowej. Istniejg obszary, w ktorych warto byloby
bardziej akcentowac tresci kulturowe oraz dostarczy¢ konkretnych narzedzi 1 wskazowek
dla nauczycieli w celu ich skutecznej realizacji. Niemniej jednak, w rzeczywisto$ci, ustawa
wskazuje na ograniczong ilo$¢ treSci bezposrednio zwigzanych z edukacja
migdzykulturowa. Wzmianki te sg nieproporcjonalnie male w stosunku do ogdlnej tresci
ustawy. Stad mozna wnioskowaé, ze obecna ilo$¢ treSci dotyczacych edukacji
migdzykulturowej w podstawie programowej wychowania przedszkolnego jest
niewystarczajagca. Aby wzmocni¢ aspekty edukacji miedzykulturowej, warto rozwazy¢

dodanie konkretnych dziatan 1 strategii wspierajacych interkulturowo$¢ w przedszkolach.

5.2. Tresci edukacji miedzykulturowej w wybranych przewodnikach

metodycznych

W niniejszym pod rozdziale dokonuje si¢ analizy przewodnikow metodycznych
pod katem tresci zwigzanych z edukacja miedzykulturowa. Przewodniki metodyczne
stanowig istotny element literatury dydaktycznej, wykorzystywanej powszechnie
W procesie nauczania, majac istotny wplyw na rozwdj procesu edukacyjno-
wychowawczego. Badanie skupia si¢ na dwoch popularnych przewodnikach
metodycznych wydanych przez WSiP 1 Nowa Erg, ktore sg czgsto wykorzystywane przez
nauczycieli wychowania przedszkolnego. Przewodniki te pelnig role wsparcia
dla nauczycieli, oferujac gotowe propozycje dzialan i pomysly na realizacj¢ réznorodnych
zaje¢ w przedszkolu.

Warto podkresli¢, ze nauczyciel wychowania przedszkolnego nie jest zobowigzany
do stosowania konkretnych podrgcznikow czy przewodnikéw metodycznych. Zgodnie
z przepisami o$wiatowymi, program przedszkolny ma charakter otwarty 1 elastyczny,
pozostawiajac nauczycielom swobode w ksztaltowaniu procesu nauczania zgodnie

z indywidualnymi potrzebami i zainteresowaniami dzieci.
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Jednakze przewodniki metodyczne mogg stanowi¢ pomocne narzedzie dla
nauczycieli, wspierajac ich w organizacji pracy dydaktycznej, dostarczajac gotowych
propozycji zaje¢ oraz inspirujac do roznorodnych form aktywnosci. Ich uzytkowanie moze
przyczyni¢ si¢ do efektywnego wykorzystania czasu w przedszkolu oraz skuteczniejszego
osiggania celow edukacyjnych, zgodnie z zalozeniami programu przedszkolnego.

Przy ocenie i wyborze konkretnych materialdw pomocniczych, nauczyciel
powinien kierowa¢ si¢ potrzebami swojej grupy przedszkolnej oraz wlasnym
profesjonalnym osadem, bioragc pod uwage zréznicowanie potrzeb i umiejetnosci dzieci
oraz celow edukacyjnych przewidzianych w programie przedszkolnym.

Analizie zostat poddany przewodnik metodyczny zatytutowany ,,Druzyna Marzen”,
wydany przez Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne (WSiP) oraz ksigzka nauczyciela
,Dzieciaki w akcji” wydana przez Nowa Erg, przeznaczone dla grupy wickowej
pigciolatkow. Oba te zrodla stanowia propozycje wsparcia dla nauczycieli
w procesie planowania i realizacji dzialan edukacyjnych w przedszkolu.

Oba przewodniki sktadaja si¢ z czterech czgséci, z ktorych kazda jest zawarta
w osobnej ksigzce. Struktura obu materialdow opiera si¢ na podziale na tygodnie, gdzie
kazdemu tygodniowi przypisany jest gtowny temat. Ten temat tygodnia jest nastgpnie
podzielony na pig¢ podtematow, odpowiadajacych poszczegdlnym dniom dydaktycznym.
W pierwszych dwoch gtownych tematach obu przewodnikoéw skupiono si¢ na aspektach
integracji po przerwie wakacyjnej oraz zagadnieniach zwigzanych z bezpieczenstwem.

Analizujac pierwsze czeSci obu przewodnikow pod katem treSci zwigzanych
z edukacja miedzykulturowa, mozna zauwazy¢ ich niewielka ilo§¢ oraz pewne
ograniczenia 1 niedociggni¢cia. Pomimo obecnosci tematéw dotyczacych podobiefstw
1 roznic miedzy ludzmi, zaden z przewodnikéw nie wykorzystuje w pelni swojego
potencjatu do ukazania roznorodnosci wsérdd ludzi i kultur.

W przypadku "Druzyny Marzen" temat tygodnia "JesteSmy podobni, jestesmy
rozni" wydaje si¢ by¢ ograniczony do podstawowych kwestii dobrych manier, wspotpracy
w grupie 1 szacunku dla innych. Wykorzystanie krotkiego opowiadania ,, Takiego juz
mam!” S. Aschenbach i piosenki ,,Kazdy swoje imi¢ ma” jako narz¢dzi do potwierdzenia
réznorodno$ci jest niewystarczajace, aby rzeczywiscie eksplorowaé temat w sposob
glebszy 1 bardziej wszechstronny.

Natomiast w "Dzieciakach w akcji" temat tygodnia "R6zni ludzie - to my" rowniez

nie eksploruje w petni bogactwa rdéznic mi¢dzy ludzmi i kulturami. Chociaz przywotane
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opowiadanie ,,O kotku, ktéry szukal czarnego mleka” moze by¢ punktem wyjscia
do dyskusji na temat roznic to jednak nie poglebia tego tematu. Reszta tresci skupia si¢
gléwnie na nazywaniu uczué i odczytywaniu emocji.

W obu przypadkach brakuje gtebszej refleksji nad kulturowa ré6znorodnoscia oraz
braku $wiadomosci 1 wrazliwosci na roznice migdzy ludzmi. Zamiast tego, tresci
te skupiajg si¢ gtownie na aspektach ogdlnych wspotpracy i1 szacunku, co nie w petni
spetnia oczekiwania w konteks$cie edukacji miedzykulturowe;.

W pierwszych czegsciach obu przewodnikéw pojawia si¢ temat ojczyzny, jednakze
podejscie do tego tematu wydaje si¢ by¢ rozne. W ,,.Druzynie Marzen” temat ,,Mata i duza
ojczyzna” skupia si¢ gtownie na wprowadzeniu dzieci w §wiat podstawowych symboli
Polski, co stanowi pewne wprowadzenie do kwestii patriotyzmu i poczucia przynaleznosci
narodowej. Natomiast w ,,Dzieciakach w akcji” temat ,,Moja ojczyzna — Polska” jest
omawiany w sposob bardziej rozbudowany i glgbszy niz w pierwszym przewodniku. Tutaj,
zamiast skupia¢ si¢ jedynie na symbolach narodowych, eksplorowane sg rézne aspekty
polskiej kultury, historii, geografii oraz r6znorodnosci kulturowej w Polsce. W ten sposob,
temat ojczyzny jest traktowany bardziej holistycznie i kompleksowo, co pozwala dzieciom
na bardziej wszechstronne zrozumienie swojego kraju.

W kolejnych czgéciach przewodnikéw trudno jest znalez¢é treSci zwigzane
z edukacjg miedzykulturows, co staje si¢ wyzwaniem. W drugiej czesci ,,.Druzyny
Marzen”, przy temacie ,,Karnawat w Polsce 1 na §wiecie”, zauwazalna jest tylko jedna
wzmianka dotyczaca obchodzenia tego §wigta w innych krajach. Wskazana jest jedynie
jedna zabawa dydaktyczna o nazwie ,, Karnawal w Polsce i na $wiecie”, ktora sugeruje
nauczycielowi przedstawienie na ilustracjach karnawalu w Brazylii 1 Wenecji oraz
ukazanie réznic dotyczacych obchodzenia tego §wigta na ulicach tych miast oraz tradycji
zakladania masek. Ta pojedyncza aktywnos$¢ nie wyczerpuje bogactwa roéznorodnych
kultur i tradycji zwigzanych z karnawatem na §wiecie, a nadanie takiego tytutu gtownego
jest mylace.

W przewodniku ,Dzieciaki w akcji” brak jest odniesienia do karnawalu
w kontek$cie innych krajoéw. Natomiast w drugiej czeéci, w temacie tygodnia ,,Dawniej
a dzi$”, dotagczony zostat plakat przedstawiajacy ,,stroje tradycyjne” réoznych narodowosci,
takich jak hinduska, japonska, chinska, rosyjska, meksykanska, "indianska", kenijska czy
polska. Plakat ten ma by¢ zrodiem inspiracji do omawiania strojow tradycyjnych, cho¢

w rzeczywistosci przekazuje stereotypy 1 nieprawdziwe informacje.
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lustracja I11
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Chinczyk Rosjanka

Meksykanin Indianka ~ Kenijczyk Polacy
W Duzyi iaki Dawniej i dzi$ - stroje tradycyjne

Fot. wlasna materiatéw dydaktycznych wydawnictwa Nowa Era

Szczegblnie problematyczne jest uzycie slowa "Indianka" w odniesieniu do
rdzennej ludnosci, co wynika z historycznego kontekstu kolonializmu. Termin ,,Indianin”
narodzit si¢ w wyniku pomytki Krzysztofa Kolumba, ktory, dotartszy do nieznanych dotad
ladéw, btednie sadzit, ze dotart do Indii drogg morskg. Uzycie terminu ,,Indianin” poza
swoja niescistoscia, niesie ze sobg negatywne konotacje, jest uwazane za obrazliwe przez
wiele osob tym slowem okreslanych. Zamiast uzywaé termindéw takich jak Mapucze,
Aztekowie czy Inkowie, konkwistadorzy zastosowali termin "Indianin", ktory nie tylko
rozmyl tozsamo$¢ rdzennej ludnosci, ale takze legitymizowal 1 usprawiedliwial ich
dziatania kolonialne. Obecnie w Amerykach angielskie Indian czy hiszpanskie indio
zostalo w dyskursie publicznym zostato zastapione odpowiednio przez okreslenia takie jak:
Native Americans, ,,Rdzenni Amerykanie” (w USA) albo First Nations, ,,Pierwsze Narody”
(w Kanadzie), indigena, pochodzace z taciny i oznaczajgce ,,0sobe stad”, lub pueblos
originarios ,,ludy rdzenne” (w Ameryce Lacinskiej) (Synowiec, 2020). Rowniez w Polsce

pojawiaja si¢ glosy, by odchodzi¢ od uzywania tego stowa, zalecenie takie pojawito si¢ juz
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chociazby w ,Rekomendacjach dotyczacych jezyka niedyskryminujacego na
Uniwersytecie Warszawskim” (Banko, Linde-Usiekniewicz, Lazinski, 2021, s. 12).

Przedstawienie ,Indianki” w publikacji Nowej Ery jest tez stereotypowe
i generalizujace. Ludnos$¢ rdzenna Ameryk od Kanady po Patagoni¢ cechuje si¢ tysigcami
strojow tradycyjnych, innych dla kazdej z grup etnicznych, a nawet konkretnych regionéw,
miejscowosci i wsi, a takze innych w zaleznoS$ci od czasoéw — strojami ludowymi rzadzg tez
prawa mody i popularne motywy nieustannie si¢ zmieniaja. Co wiegcej, strdj z ilustracji
przypomina bardziej karnawatowe przebranie za ,Indianke” niz stroje rzeczywiscie
noszone kiedy$ w Amerykach. Podobnie sytuacja ma si¢ przy przedstawieniu Meksykanina
— tego typu ponczo czy sombrero wygladaja bardziej jak przebrania czy pamiatki
sprzedawane turystom niz faktycznie tradycyjne stroje z tego kraju.

Takie podejscie, charakterystyczne dla eurocentrycznej perspektywy, przyczynia
si¢ do utrwalenia przekonania, Ze niektére regiony $wiata sg mniej rozwini¢te 1 nadal
postrzegane sa z perspektywy europejskiej. Ostatecznie, przedstawienie tych kultur w taki
Spos6b moze prowadzi¢ do dalszego utrwalania stereotypdw 1 nierownosci
mig¢dzykulturowych.

W trzeciej czesci tego samego przewodnika, znajduje si¢ krag tematyczny ,,Ziemia
—nasza planeta” oraz ,,Zycie na naszej planecie”. Tytuly te brzmig obiecujaco, jednak tresci
zawarte w pierwszym temacie w bardzo niewielkiej ilosci odnoszg si¢ do r6znorodnosci na
swiecie. Zamiast tego skupiajg si¢ na zagadnieniach zwigzanych gléwnie ze $rodkami
transportu oraz zyciem w odleglych czasach, takich jak era dinozauréw. Ponadto,
omawiane s cztery zywioly: woda, ogien, powietrze, ziemia.
W podrozdziale ,,Wyruszamy w podr6éz” gléwny scenariusz zaje¢ koncentruje si¢ na
,Wycieczce do Wloch”, uczac jednego zwrotu w jezyku wiloskim buongiorno oraz
prezentujac najbardziej znane wulkany. W drugim temacie tygodnia, omawiane s3 cechy
charakterystyczne podroznika, a takze zabawa dydaktyczna ,,Wielka podr6z”, ktora
przedstawia dwa kraje w Europie: Hiszpani¢ 1 Maltg, oraz kraje takie jak Kenia w Afryce
1 Indie w Azji. Kolejne zajecia opierajg si¢ na wierszu M. Terlikowskiej ,,Chodzi mucha po
globusie” 1 przyblizaja Grenlandi¢, Egipt i Antarktyde. Zwraca tu jednak uwage uzycie
okreslenia ,,po eskimosku”. Stowo ,Eskimosi” jest dzisiaj uwazane za obrazliwe
1 zastgpowane stowem ,,Inuici” (Banko, Linde-Usiekniewicz, Lazinski, 2021, s. 12).

Podtemat dotyczacy flory 1 fauny na Ziemi prezentuje przyktady takich roslin jak

sekwoja czy mucholdéwka oraz zwierzat takich jak koliber czy kameleon. Jednakze, mimo
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bogactwa tematow, brak jest glebszego zrozumienia 1 szerszego spojrzenia na
roznorodno$¢ kulturowa, co stawia pod znakiem zapytania warto$¢ edukacji
miedzykulturowej w tych materiatach.

W trzeciej czgéci przewodnika "Druzyna Marzen" treSci zwigzane z edukacja
miedzykulturowa sg znacznie mniej liczne. Ograniczaja si¢ jedynie do wiersza ,,Jezioro
Rézowe w Senegalu” autorstwa A. Paszkiewicza, ktory znajduje si¢ w temacie tygodnia
,,Pod ziemig, pod wodg”. Ta skromna obecno$¢ tresci migdzykulturowych moze sugerowac
brak pelnego wykorzystania potencjatu edukacyjnego przewodnika w promowaniu
zrozumienia 1 szacunku dla réznorodnosci kulturowe;.

W ostatniej czgsci tego przewodnika znajdziemy bogatsza game tresci. Przy
omawianiu Swicta Majowego poruszane sa kwestie zwiazane z tozsamoscia narodowa,
wlaczajac w to bycie Polakiem, poznanie symboli narodowych oraz zréznicowanie
kulturowe Polski. Dodatkowo, temat obejmuje takze tance ludowe, co stanowi istotny
element dziedzictwa kulturowego. Nie brakuje takze wzmianek o byciu obywatelem
i czlonkiem wspdlnoty europejskiej, co podkresla znaczenie §wiadomosci spotecznej
1 zaangazowania w kontekscie szerszej wspolnoty.

W tej samej cze$¢ w temacie tygodniowym ,,.Dzien Dziecka” w pierwszym dniu,
w zajeciach gléwnych jest opowiadanie ,,Ciasteczko na $niadanie” przyblizajace kulture
Wioch. Na kolejnych stronach jest podtemat ,,Dzieci z calego $wiata”, tego dnia
w zajeciach gtownych wyszczegdlniona jest zabawa ogladowo-stowna przedstawiajgca
dzieci z r6znych stron $wiata oraz pogawedka ,,R0zni 1 tacy jak my” wskazujaca, zZe si¢
réznimy, ale mamy tez wiele wspdlnego. Nastgpnie, w przewodniku, wymienione
sa "zabawy sensoryczne", w ktorych pojawia si¢ zabawa sensoryczna z Pakistanu o nazwie
"Rangoli", brazylijska samba o nazwie "Balaio"” oraz gra ruchowa z Grecji "Raz, dwa, trzy
— Baba Jaga patrzy!". Zaskakujace jest to, ze informacje przedstawione doktadnie tak, jak
w przewodniku, zawieraja tak razace bledy i sa powierzchowne. Przede wszystkim,
"Rangoli" to popularna sztuka wizualna wywodzaca si¢ z Indii, polegajaca na tworzeniu
dekoracji z r6znych elementow, a nie z Pakistanu, jak sugeruje przewodnik. Brak rowniez
przyktadowych ilustracji, ktére mogltyby pomodc dzieciom zrozumie¢, na czym polega
ta sztuka. Co wiecej, zabawa "Raz, dwa, trzy— Baba Jaga patrzy!", rzekomo pochodzaca
z Grecji, wprowadza czytelnika w blad, gdyz slowo "Baba Jaga" ma swe korzenie
w stowianskim folklorze, a nie greckim. Te btedy sg istotne, gdyz moga wprowadzi¢

czytelnika w dezinformacje co do pochodzenia i znaczenia tych elementow kulturowych.
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lustracja IV

Dzien Dziecka TYDZIEN XXXVII

ZABAWY SENSORYCZNE

® ,Rangoli” — zabawa sensoryczna z Pakistanu. N. ttumaczy dzieciom, ze to zabawa polega-
jaca na tworzeniu barwnych kompozycji, obrazéw na ziemi lub asfalcie. N. rozktada w sali duzy
brystol lub papier pakowy. Dzieci odrysowuja na nim swoje dtonie. Utworzone w ten sposob
papierowe rece smaruja klejem i wysypuja réznymi naturalnymi ,wypetniaczami” przyniesiony-
mi z podwérka, np.: trawa, kamyczkami, ptatkami kwiatow, listkami, gatazkami, takze artykutami
spozywczymi, np. kaszami, nasionami, przyprawami. Gdy obraz wyschnie, dzieci moga dotykac
utworzone struktury i opowiadac o ich cechach, np., ze sa chropowate lub gtadkie, migkkie lub
twarde, pachnace bad? nie. « duy brystol lub papier pakowy, kredki, klej, trawa, kamyki, ptatki kwiatow,
listki, kasze, nasiona, przyprawy

® ,Balaio” (brazylijska samba) — zabawa taneczna. N. odtwarza melodie samby. Dzieci po-
znaja kroki podstawowe samby (rece wysuniete do przodu zataczaja rytmicznie koteczka, jedna
noga migkko do przodu, nastepnie druga noga wedruje do tytu). W ten sposéb dzieci bawia sig
przy rytmach muzyki z innego kraju. « ucze.pl

® ,Raz, dwa, trzy — Baba Jaga patrzy!” — zabawa ruchowa pochodzaca z Grecji. Chetne dzie-
cko zostaje Baba Jaga. Stoi w jednym koncu sali, tytem do pozostatych dzieci, stojacych po dru-
giej stronie sali. Baba Jaga wota: Raz, dwa trzy, Baba Jaga patrzy. W tym czasie dzieci szybko
biegna w jej strone. Na stowo: patrzy Baba Jaga odwraca sie. Kto nie zdotata sie zatrzymac
w bezruchu, wraca na start, kto zas pierwszy dotknie Baby Jagi, ten zajmuije jej miejsce.

Fot. wlasna materiatéw dydaktycznych wydawnictwa WSiP

Nastepny temat tygodnia, ,,Wielka wyprawa”, prezentuje ciekawostki ze §wiata na
podstawie opowiadania A. Aschenbach ,,To niemozliwe!”, zabawe¢ orientacyjno-
porzadkowa ,,Co ciekawego zobaczymy w innych krajach?” oraz zabawe jezykowa
,Panstwa”. Kolejne podtematy obejmuja zagadnienia takie jak ,,Zwierzgta egzotyczne”
oraz ,Rytmy $wiata”, gdzie Turcja jest przedstawiona na przykladzie wiersza
A. Filipkowskiej ,,Wycieczka do Turcji”, a takze jest zapoznanie z tradycyjng melodia
zydowska ,,Evenou Shalom Alechem”. Ta cz¢s¢ przewodnika wydaje sie bardziej
zrdznicowana pod wzgledem kulturowym, eksponujac dzieci na rdznorodno$¢ tradycji,
jezykéw 1 muzyki z roznych regiondw $wiata. Niemniej jednak, warto zauwazyc,
ze w tresciach przedstawionych w tej czeSci przewodnika wystepuja pewne bledy
merytoryczne, ktéore moga wprowadzi¢ czytelnikow w biad lub nieprecyzyjnie

przedstawia¢ pewne aspekty kulturowe.
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Analizujgc treSci zaprezentowane w czwarte] czesci przewodnika ,,Dzieciaki
w akcji” wydawnictwa Nowa Era, mozna zauwazy¢ znaczne ograniczenie tresci
zwigzanych z edukacja mig¢dzykulturowa. W temacie tygodnia po$wigconym podrozy
dookota $wiata, proponowane sg zabawy dydaktyczne z uzyciem globusa oraz zabawa
edukacyjna, ktora ma na celu zapoznanie dzieci z ré6znymi formami zabaw dziecigcych
z réznych czgsci Swiata. Jednakze warto podda¢ watpliwosciom rzetelno$¢
prezentowanych informacji.

Przyktadowo jako ulubiona zabawa dzieci z Korei przedstawiona jest zabawa
polegajaca na zrywaniu z dziko rosngcych drzew pomaranczy i rzucaniu nimi — podczas
drzewa takie w tym kraju praktycznie nie wystepuja. Natomiast jako tradycyjna zabawa
niemiecka ukazana jest gra z balonem przywigzanym do nogi. W przypadku RPA,
przypisuje si¢ jej zabawe w ,Lew! Lew!”, podczas gdy Indonezja kojarzona jest
z zabawa "Mrowka, cztowiek, ston", a w Wietnamie dzieci bawig si¢ w ,,Lapanie gesi".
Dodatkowo, zawarta jest propozycja odczytania dzieciom listu od kolegi z innego kraju,
konkretnie z Afryki. Jednakze tre$¢ tego listu ukazuje pewne uproszczenia i generalizacje,
sugerujac, ze wszystkie dzieci w Afryce nie chodza do szkoty i1 nie uzywaja zeszytow,
co moze prowadzi¢ do znieksztalcenia rzeczywistosci i promowania stereotypow.

Warto zaznaczy¢, ze oba przewodniki zawieraja tydzien poswigcony trosce
o planete, gdzie poruszane sg tematy zwigzane z segregacja odpadoéw, oszczedzaniem wody
oraz ochrong przyrody. Podkresla si¢ w nich, ze Ziemia to nasz wspolny dom. Ten aspekt
harmonizuje z zatozeniami teorii edukacji globalnej, ktora zaktada rozwijanie $wiadomosci
globalnej oraz  promowanie  postaw  odpowiedzialnosci 1 wspotpracy
w konteks$cie globalnych wyzwan, takich jak ochrona srodowiska naturalnego.

Dodatkowo w przewodniku ,Druzyna marzen” wplatane s3 zajecia
z wykorzystaniem stownictwa w jezyku angielskim.

Podsumowanie analizy treSci zwigzanych z edukacja miedzykulturowa
w badanych przewodnikach metodycznych wydanych przez WSiP 1 Nowa Ere wykazuje,
ze na lacznie czterdziestotygodniowych cyklach edukacyjnych tresci te sg stosunkowo
ograniczone. Ponadto, wiele z tych tresci charakteryzuje si¢ bledami merytorycznymi lub
stereotypami, co podwaza ich rzetelno$¢ i warto$¢ edukacyjna.

Wyniki analizy sugeruja, ze istnieje potrzeba wigkszej dbalo$ci o rzetelnos¢
1 roznorodno$¢ tresci zwigzanych z edukacja migdzykulturowg w przewodnikach

metodycznych dla nauczycieli. Dostarczanie prawdziwych i wszechstronnych informacji
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na temat roznych kultur oraz unikanie uproszczen czy stereotypdw moze przyczynic si¢ do
lepszego zrozumienia i akceptacji réznorodnosci przez dzieci oraz promowanie postaw
otwartosci i szacunku wobec innych kultur i narodow.

Nalezy réwniez zauwazyé, ze pomimo obecnosci blednych tresci
miedzykulturowych w przewodnikach, nauczyciele powinni kierowaé si¢ wlasnym
profesjonalnym osgdem 1 korzysta¢ z dodatkowych materiatow, aby zapewni¢ pekiejsze
1 bardziej zréznicowane doswiadczenia edukacyjne dla swoich uczniéw. Jednoczeénie,
majac na uwadze wypowiedzi osdb badanych w mojej dysertacji, obawy nauczycieli
w kwestii strachu przed przekazaniem dzieciom nieprawdziwych informacji o danym kraju

sa zasadne, majac takie Zroédto informacji.
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WNIOSKI

Celem niniejszej rozprawy bylo poznanie sposobow i zakresu realizacji edukacji
miedzykulturowej oraz identyfikacji treSci z tego obszaru wprowadzanych na poziomie
wychowania przedszkolnego. Dodatkowo, praca miata na celu zbadanie trudnosci,
z jakimi nauczyciele spotykajg si¢ podczas wdrazania edukacji mi¢gdzykulturowej, a takze
identyfikacj¢ czynnikéw, ktére moga by¢ dla nich pomocne w tym procesie.

W mojej pracy badawczej dazytam do znalezienia odpowiedzi na cztery kluczowe
pytania:

1. W jaki sposdb i w jakim zakresie realizowana jest edukacja miedzykulturowa

w wychowaniu przedszkolnym na przyktadzie nauczycieli z warszawskich

przedszkoli?

2. Jakie treSci z zakresu edukacji miedzykulturowej wprowadza si¢ na poziomie

wychowania przedszkolnego?

3. Na czym polega przygotowanie nauczyciela wychowania przedszkolnego do

realizacji edukacji miedzykulturowe;j?

4. Jakie trudno$ci napotykaja nauczyciele we wdrazaniu edukacji migdzykulturowe;,

a co jest pomocne?

Niniejsza dysertacja zostala oparta na analizie dokumentow zastanych, jak 1 analizie
wlasnych badan empirycznych oraz zainteresowan autora edukacjga miedzykulturowa oraz
jej realizacja w wychowaniu przedszkolnym.

Z analizy przeprowadzonych wywiadow wynika, Ze badane nauczycielki wykazywaty
roznorodno$¢ perspektyw 1 podejs¢ do pojecia edukacji miedzykulturowej, co objawiato
si¢ w zroznicowanych definicjach 1 interpretacjach tego terminu. Cho¢ niektore
nauczycielki wyrazaty pewne trudnosci w sformulowaniu definicji, wskazujac na
niejasno$¢ lub ztozono$¢ tematu, wigkszo$¢ podkreslata znaczenie tolerancji, szacunku
oraz poznawania roznych kultur jako kluczowych elementéw edukacji miedzykulturowe;.
Wartosci te ukazywaly sie jako istotne w budowaniu $wiadomosci 1 akceptacji
réznorodnosci kulturowe;.

Nauczycielki stosuja r6znorodne strategie i formy aktywnosci, aby wprowadzaé tresci
zwigzane z edukacja miedzykulturowa. Wigkszo$¢ z nich realizuje te tre$ci okazjonalnie,
przede wszystkim w zwigzku z okreslonymi tematami, takimi jak $wieta narodowe czy

kulturowe wydarzenia. Tylko nieliczni nauczyciele podejmujg regularne dziatania, ktore
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obejmujg zabawy, gry, czytanie tekstow zwigzanych z innymi kulturami oraz organizacje
spotkan z przedstawicielami roznych narodowosci. Istnieje takze tendencja
do wykorzystywania wlasnych doswiadczen podrézniczych dzieci lub nauczycieli jako
inspiracji dla edukacji miedzykulturowej. Wprowadzanie tresci z zakresu edukacji
miedzykulturowej jest zrdznicowane, a sposob realizacji zalezy od indywidualnych
preferencji i do$wiadczen nauczycieli. Kluczowym elementem jest takze wspotpraca
z zewngtrznymi instytucjami kulturalnymi, organizacjami spotecznymi czy muzeami, ktore
moga wspomagaé proces nauczania poprzez organizacj¢ warsztatow, prezentacji czy
innych dziatan edukacyjnych. Nauczyciele czesto wykorzystuja réznorodne materialy,
takie jak zdjecia, muzyka czy sztuka, aby us§wiadamia¢ dzieciom réznice 1 podobienstwa
miedzy kulturami oraz promowac akceptacje dla innosci.

Warto zauwazy¢, ze brak statego planu zajec¢ poswieconych edukacji miedzykulturowej
sprawia, ze nauczyciele podejmuja dziatania edukacyjne w sposdb spontaniczny, reagujac
na aktualne wydarzenia. Cho¢ elastycznos$¢ ta pozwala na dostosowanie tresci do potrzeb
1 sytuacji grupy uczniow, moze réwniez prowadzi¢ do niedostatecznego uwzglednienia tej
tematyki w programie nauczania.

Wiele interlokutorek rzadko doswiadczato sytuacji, w ktorych dzieci wykazywaty
nietolerancj¢ lub niech¢¢ wobec swoich réwiesnikow. Taka obserwacja zostata uznana
przez niektore z nich za argument przemawiajacy za brakiem konieczno$ci wprowadzania
zaje¢ dotyczacych tolerancji. Jednakze nauczycielki, ktore prowadzg zajecia zwigzane
z tolerancja 1 szacunkiem dla innych kultur, podkreslaty, Ze najczesciej podejmuja temat
W momencie pojawienia si¢ problemu. Stanowia one istotne wsparcie dla dzieci
W zrozumieniu i akceptacji réznorodnos$ci oraz w radzeniu sobie z negatywnymi emocjami.
Niekiedy zajecia dotyczace tolerancji pojawiaja si¢ w kontek$cie rozmow
o emocjach, co wspiera rozw0j spoteczno-emocjonalny.

Warto zauwazy¢, ze w obecnych czasach globalizacji, sporadyczne dotykanie tematu
szacunku wobec roznorodno$ci moze by¢ niewystarczajagce dla  wiasciwego
funkcjonowania dzieci w poézniejszych latach Zycia. Pomimo rzadkich przejawow
nietolerancji w przedszkolnych grupach, wilasciwe ksztalttowanie postaw otwartosci,
akceptacji oraz umiejetnosci radzenia sobie z roznorodnoscia jest kluczowe dla przysztego
udanego funkcjonowania w spoleczenstwie wielokulturowym. Dlatego tez, nawet jesli
sytuacje nietolerancji sg rzadkie, kontynuowanie zaje¢ dotyczacych tolerancji |i edukacji

miedzykulturowej moze by¢ niezwykle istotne dla pelnego 1 harmonijnego rozwoju dzieci.
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Przygotowanie nauczycieli wychowania przedszkolnego do realizacji edukacji
miedzykulturowej jest kluczowym elementem, ktory determinuje skuteczno$¢ wdrazania
tej koncepcji w codziennej praktyce pedagogicznej. Na podstawie przeprowadzonych
badan mozna wyciggna¢ wnioski, ze nauczyciele wskazuja na niewielkie zaangazowanie
w proces podnoszenia kompetencji w zakresie edukacji miedzykulturowej. Czesto wynika
to z niskiego zainteresowania tg tematyka lub braku dostepnosci odpowiednich ofert
szkoleniowych. Sytuacje kryzysowe, takie jak wybuch wojny w Ukrainie, maja
bezposredni wpltyw na decyzje nauczycieli dotyczace uczestnictwa w szkoleniach
z zakresu edukacji mig¢dzykulturowej. Wzrost liczby dzieci z Ukrainy w polskich
przedszkolach zmotywowat niektorych nauczycieli do udzialu w kursach dotyczacych
integracji oraz komunikacji miedzykulturowej. Po ustabilizowaniu si¢ sytuacji zwigzanej
z naptywem dzieci z Ukrainy, aktywno$¢ nauczycieli w zakresie podnoszenia kompetencji
migdzykulturowych wydaje si¢ male¢. Zjawisko to wskazuje na ograniczong §wiadomos¢
1 trwatos$¢ zainteresowania tg tematyka. Wyniki badan pokazuja, ze po poczatkowej fazie
stabilizacji, potrzeba dalszego ksztalcenia w zakresie edukacji miedzykulturowej nie jest
juz postrzegana jako priorytet. Istnieje pilna potrzeba rozwinigcia strategii podnoszenia
kwalifikacji nauczycieli w obszarze edukacji migdzykulturowej. Powinna ona obejmowac
zwigkszenie dostepnosci i widocznosci szkolen z zakresu edukacji miedzykulturowej,
promowanie znaczenia edukacji miedzykulturowej jako integralnej czesci doskonalenia
zawodowego nauczycieli oraz wprowadzenie programow szkoleniowych, ktore nie tylko
reaguja na sytuacje kryzysowe, ale roéwniez promuja ciagly rozwdj kompetencji
miedzykulturowych. Przygotowanie nauczycieli do realizacji edukacji migdzykulturowe;j
wymaga zintensyfikowanych dzialan edukacyjnych 1 szkoleniowych, ktore beda
systematyczne i1 dlugofalowe. Tylko wtedy mozliwe bedzie skuteczne wdrozenie edukacji
miedzykulturowej w wychowaniu przedszkolnym, co jest kluczowe dla budowania
otwartego 1 tolerancyjnego spoteczefistwa.

W trakcie przeprowadzonych badan zaobserwowano, ze nauczyciele napotykaja
trudnosci z adekwatnym okreslaniem 0sob czarnoskorych. Czgsto uzywajg terminow,
takich jak "Afroamerykanin" lub "Murzyn", ktére moga by¢ uznane za przestarzate
I obarczone negatywnymi konotacjami. W Polsce uzycie terminu "Murzyn" i jego
zenskiego odpowiednika "Murzynka" do opisu 0osob o czarnej skorze moze by¢ wynikiem
rasizmu. W spoleczenstwie, ktore gidwnie sktada si¢ z ludzi biatych, wigkszos$¢ jednak

postrzega te stowa jako neutralne i nie widzi w nim nic niewtasciwego. Badanie ,,Spoteczna
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percepcja przemocy werbalnej i mowy nienawisci” przeprowadzone w Polsce przez
Centrum Badania Opini Spotecznej (CBOS, 2007) wykazato, ze trzy czwarte respondentow
przypisato temu terminowi obiektywne i neutralne znaczenie. Natomiast termin "czarny"
jest przez wielu uwazany za bardziej kontrowersyjny niz "Murzyn/Murzynka", ze wzgledu
na konotacje zwigzane z "czarnoscig" w polskiej kulturze. Jednak dla wigekszosci osob
czarnoskorych w Polsce, termin "Murzyn/Murzynka" kojarzy si¢ bezposrednio
z angielskim stowem "Negro". Dlatego uwazaja go za obrazliwy lub nieodpowiedni,
preferujac raczej okreslenie "czarny".

Jako przyktad jak krzywdzace jest uzycie stowa "Murzyn" mozna przywota¢ incydent
z udzialem 10-letniej Bianki Nwolisy, ktory mial miejsce w czerwcu 2020 roku
w Warszawie. Dziewczynka wyszta na ulice miasta z transparentem "Stop calling me
Murzyn" ("Nie nazywaj mnie Murzynem"). Ten gest stanowil wyraz jej frustracji

z powodu do$wiadczanego drgczenia ze strony innych osob.
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Fotografia 1 Bianka Nwolisa idzie z transparentem ,,Stop Calling Me Murzyn” podczas protestu
przeciwko brutalnosci policji po zabojstwie George’a Floyda, w Warszawie, 4 czerwca 2020 .
Fot. Rafal Milach

Rafat Milach, ktéry sfotografowal dziewczynke, przyczynit si¢ do wzmocnienia
1 upowszechnienia jej przekazu. Fotografia ta wywotata ozywiona dyskusj¢ w mediach.
Zwrocono uwage, ze termin "Murzyn" nie tylko jest przestarzaly i nieodpowiedni
w dzisiejszym jezyku, ale takze ma negatywne konotacje. Przyktady takie jak "sto lat za
murzynami" (oznaczajace bycie bardzo zacofanym) czy ,,murzyn zrobil swoje, murzyn
moze odej$¢” ilustruja, w jaki sposob to slowo funkcjonuje w jezyku polskim
(Ohia-Nowak, 2020).

Jednym z kierunkow badan spotecznych, ktory wylonit si¢ w kontekscie relacji
spotecznych w spoleczenstwie jest ,krytyczna teorii rasy” (ang. Critical Race Theory)
(Anderson, Dixson, Donnor, 2017). Istotne jest zauwazenie, Ze omawiana teoria stanowi
element nurtu pedagogiki krytycznej. Warto zwrdci¢ uwage, ze perspektywa tej teorii jest
zbiezna z optyka pedagogiki krytycznej, ktéra szczegotowo omawiam w rozdziale 1.2.

Critical Race Theory (CRT) koncentruje si¢ na badaniu strukturalnego rasizmu

1 nierownosci spolecznych w kontek$cie prawa i spoleczenstwa. W tym przypadku,
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CRT moze pomoc zrozumieé, dlaczego nauczyciele majg trudnosci z adekwatnym
okreslaniem osob czarnoskérych oraz dlaczego stosujg przestarzate lub potencjalnie
obrazliwe terminy. Zgodnie z CRT, jezyk 1 terminologia odgrywaja istotng role
w utrwalaniu 1 reprodukowaniu struktur rasowych i nieréwnosci spotecznych. Uzycie
terminéw takich jak ,,Murzyn” moze by¢ wynikiem internalizacji uprzedzen i stereotypow
rasowych, ktore sa zakorzenione w kulturze i1 historii spoteczenstwa. Ponadto, brak
swiadomosci 1 edukacji na temat wlasciwych termindw moze wynika¢ z niedostatecznego
zrozumienia historii 1 dos$wiadczen oséb czarnoskorych oraz braku refleksji nad
konsekwencjami uzywania nieodpowiednich terminow.

Edukacja miedzykulturowa, oparta na koncepcji krytycznej teorii rasy, moze
przyczyni¢ si¢ do zwickszenia $§wiadomosci dotyczacej roli jezyka i1 terminologii
w kontek$cie rasizmu oraz spotecznych nieréwnosci. Istnieje wigc potrzeba zwigkszenia
swiadomos$ci 1 edukacji na temat wlasciwych termindéw stosowanych do opisu oséb
o réznych pochodzeniach etnicznych i kulturowych, w celu unikniecia potencjalnych
obrazliwych lub krzywdzacych interpretacji.

W kontekscie trudnosci napotykanych przez nauczycieli w wdrazaniu edukacji
miedzykulturowej oraz czynnikow, ktore moga by¢ pomocne, mozna wyrdzni¢ kilka
istotnych obserwacji. Wigkszo$¢ nauczycielek wychowania przedszkolnego wyrazita zal
z powodu niewystarczajacego zaangazowania rodzicow w realizacje tresci zwigzanych
z edukacja miedzykulturowa. Rodzice dzieci o odmiennym pochodzeniu narodowym
czgsto przyjmowali postawe wycofania, co utrudnialo budowanie wspotpracy i integracji.

Nauczycielki czgsto mialy trudnosci w komunikacji z rodzicami z powodu barier
jezykowych lub kulturowych. W opiniach nauczycielek, czgs¢ rodzicow oczekiwato,
ze nauczyciel bedzie rozumiat ich jezyk, co mogto stanowi¢ dodatkowa przeszkode.

Nauczyciele, ktorym udato si¢ skutecznie wspotpracowaé z rodzicami, czesto
organizowali spotkania, podczas ktorych rodzice mogli dzieli¢ si¢ informacjami na temat
swoich kultur, potraw, strojow, tradycji itp. Niektore nauczycielki zapraszaly rodzicow do
dzielenia si¢ pasjami, historiami z podr6zy. Zachgcaty rowniez rodzicow do udziatu
w rdznego rodzaju aktywnosciach, takich jak prezentacje zawodow, czytanie dzieciom,
organizowanie piknikdw kulturowych. To sprzyjalo budowaniu relacji i wzajemnego
zrozumienia a takze pozwalato na integracj¢ rodzicow i dzieci z réznych $rodowisk

kulturowych.
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Nauczycielki odczuwaty trudnosci zwigzane z brakiem odpowiedniej wiedzy na
temat edukacji miedzykulturowej oraz wsparcia w postaci szkolen czy materiatow
metodycznych. Niektére nauczycielki obawialy si¢ przekazywania nieprawdziwych
informacji dzieciom lub btednego interpretowania kultury innych narodéow, co moze
wynika¢ z braku odpowiedniej wiedzy lub wsparcia. Brak czasu oraz ilo$¢ dodatkowych
obowigzkéw dodatkowo utrudnialy realizacj¢ dziatan zwigzanych 2z edukacjg
mi¢dzykulturows.

Kilka badanych 0s6b wskazywato na doswiadczanie negatywnych reakcji ze strony
dyrektorow, rodzicow dzieci oraz spoleczno$ci w zwiazku z realizacja dzialan
z zakresu edukacji mi¢dzykulturowej. Glownie byly to uprzedzenia, brak tolerancji oraz
przejawy rasizmu ktore stanowily przeszkod¢ w budowaniu otwartej i tolerancyjnej
przestrzeni.

Na podstawie uzyskanych odpowiedzi nasuwa si¢ wniosek, ze wdrazanie edukacji
migdzykulturowej jest trudne i gldéwnie zwigzane z brakiem wiedzy 1 wsparcia ze strony
dyrekcji 1 rodzicow oraz negatywnymi reakcjami ze strony spolecznosci. Jednakze,
zaangazowanie rodzicow, wykorzystanie zasobOow spotecznos$ci oraz odpowiednie
wsparcie 1 szkolenia dla nauczycieli mogg istotnie wspomaoc ten proces i przyczynic¢ si¢ do
stworzenia bardziej otwartego i tolerancyjnego srodowiska edukacyjnego.

Edukacja miedzykulturowa stanowi istotny element w wspotczesnym srodowisku
edukacyjnym, szczeg6lnie w kontek$cie rosngcego zroznicowania kulturowego
1 etnicznego spoteczenstwa. Wychowanie przedszkolne odgrywa kluczowa roleg
w ksztaltowaniu postaw dzieci wobec rdznorodnosci oraz w budowaniu otwarto$ci na inne
kultury juz od najmlodszych lat.

W spoleczenstwie globalnym, gdzie réznorodnos¢ kulturowa staje si¢ coraz
bardziej widoczna, edukacja miedzykulturowa nabiera jeszcze wiekszego znaczenia.
Wielokulturowos$¢ nie ogranicza si¢ jedynie do obecnosci réznych kultur na danym
obszarze, lecz gtownie dotyczy interakcji spotecznych, ktore zazwyczaj sa dynamiczne.
Przedszkola sg pierwszym miejscem, gdzie dzieci mogg by¢ wprowadzone w §wiat roznych
kultur, tradycji 1 wartoSci.

Analiza sposobow realizacji edukacji miedzykulturowej w warszawskich
przedszkolach jest niezwykle istotna z perspektywy zrozumienia praktyki pedagogicznej

oraz efektywnosci dzialan podejmowanych przez nauczycieli w tym obszarze. Chociaz
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literatura naukowa zajmuje si¢ tematyka edukacji miedzykulturowej w Polsce to jednak
wciaz niewiele badan dotyczy wychowania przedszkolnego w tym temacie.

Edukacja miedzykulturowa stanowi nieodlaczny element wspdlczesnego systemu
edukacji, szczegdlnie w konteksScie coraz bardziej zglobalizowanego §wiata. Wychowanie
w duchu tolerancji, szacunku dla ro6znorodnosci kulturowej oraz umiejetnose
porozumiewania si¢ 1 wspOtpracy z osobami o odmiennym pochodzeniu etnicznym
i kulturowym staje si¢ nie tylko waznym aspektem wychowania, ale rowniez
koniecznoscia.

W dzisiejszych czasach, edukacja mig¢dzykulturowa odgrywa kluczowa rolg
w ksztaltowaniu postaw spotecznych i obywatelskich, a takze w rozwijaniu umiej¢tnosci
komunikacji z innymi oraz budowania swiadomej solidarno$ci migdzyludzkiej. Zadanie to
staje si¢ niezwykle istotne dla catego systemu edukacyjno-wychowawczego.

Aby programy edukacji miedzykulturowej funkcjonowaly sprawnie i systemowo,
istnieje konieczno$¢ przestrzegania czterech gldéwnych zasad:

o [Edukacja miedzykulturowa powinna by¢ $cisle powigzana z programami
ksztalcenia narodowego, ktore wspieraja rozwdj 1 zachowanie tozsamosci
kulturowej.

e Wprowadzenie edukacji obywatelskiej oraz edukacji europejskiej uzupetniajacych
programy kulturowe, wspierajagcych zrozumienie 1 akceptacj¢ roznorodnosci
spotecznej.

e Dzialania edukacyjne na rzecz mniejszosci etnicznych powinny by¢ realizowane
réwnolegle do programéw skierowanych do wiekszos$ci spoteczenstwa, co sprzyja
budowaniu integracji i zrozumienia.

e Programy edukacyjne dotyczace miedzykulturowosci dla dzieci 1 mtodziezy
powinny by¢ rownolegle prowadzone z edukacja dla dorostych, oferujaca wsparcie
i wiedzg na temat roznorodnos$ci kulturowej (Cichocki, 2014, s. 121).

Analiza dokumentow zastanych dotyczacych edukacji miedzykulturowej w kontekscie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego pozwala zrozumie¢ zaréwno
istniejgce wyzwania, jak 1 mozliwos$ci integracji réznorodnosci kulturowej w ramach
dziatan edukacyjnych. Podstawa programowa podkresla ogdlny cel wsparcia rozwoju
dzieci, ale brakuje konkretnych wskazéwek dotyczacych edukacji migdzykulturowe;.
Istnieja pewne punkty, ktore jasno odnosza si¢ do integracji réznorodnosci kulturowe;j,

jednak sg one nieproporcjonalnie mate w stosunku do ogoélnej tresci ustawy, co sugeruje
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niewystarczajacg ilo$¢ tresci w tym zakresie. W celu wzmocnienia aspektéw edukacji
miedzykulturowej, istotne jest rozwazenie dodania konkretnych dziatan i strategii
wspierajacych interkulturowo$¢ w przedszkolach, aby promowac szacunek i zrozumienie
miedzy réznymi grupami spotecznymi.

Whnioski te wskazuja na koniecznos¢ kompleksowego podejscia do edukacji
miedzykulturowej, uwzgledniajacego zarowno aspekty prawne, jak i1 praktyczne, aby
skutecznie promowac postawy otwartosci, zrozumienia i edukacji miedzykulturowe;j
w przedszkolach. Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka z 1948 r. (ONZ 217 A (1II),
1948) okres$la jednoznacznie, iz nadrzgdnym celem powinno by¢ ksztaltowanie postawy
szacunku dla praw i wolnosci wszystkich ludzi. Ponadto upowszechnianie postaw
otwartosci, zrozumienia, tolerancji i wspotpracy pomigdzy narodami, kulturami oraz
wyznaniami powinno by¢ nadrzedne w celu zapewnienia pokojowego wspdtistnienia.
Edukacja miedzykulturowa odgrywa istotng role w kontekScie przedszkolnego
wychowania. Interakcje migdzy ludZzmi o roéznych pochodzeniach kulturowych oraz
dziatania podejmowane przez nauczycieli maja znaczacy wpltyw na rozwoj spoleczny,
emocjonalny i poznawczy dzieci.

Badania empiryczne wykazuja, Ze nauczyciele podejmuja roznorodne dziatania w celu
wprowadzenia tresci zwigzanych z edukacja migdzykulturowa, cho¢ czesto realizuja je
W sposob okazjonalny 1 spontaniczny. Napotykaja réwniez na trudnos$ci, takie jak
niejednoznaczno$¢ w definiowaniu edukacji miedzykulturowej czy brak statego planu
zaje¢ w tym zakresie. Wnioski te wskazuja na konieczno$¢ kontynuacji prac nad
doskonaleniem praktyk edukacji mig¢dzykulturowej w przedszkolach, uwzgledniajac
roznorodno$¢ perspektyw 1 do§wiadczen oraz dazac do budowania postaw otwartosci,
tolerancji 1 akceptacji roznic kulturowych juz od najmtodszych lat.

Historyczny wymiar w zakresie dyskutowanych zagadnien odstania cigglo$¢ migracji
1 zmieniajacych si¢ wzorcow spotecznych, ktore wplywaja na ksztaltowanie si¢ naszego
wspolczesnego spoteczenstwa. Poprzez moje doswiadczenia z dzieCmi 1 rodzinami
o roznych korzeniach narodowych, widzg, jak historia ma wptyw na nasze postrzeganie
réznic kulturowych i wzajemne relacje. Wplyw historycznego kontekstu na nasze
zrozumienie réznic kulturowych i wzajemnych relacji, analiza stereotypdéw zwigzanych
z rdznymi grupami etnicznymi nabiera szczegolnego znaczenia. Niegdy$s Warszawa byla
miejscem, gdzie spotykaly si¢ rdéznorodne kultury i narodowosci, wiacznie z duzg

spotecznoscig zydowska. W tamtych czasach, uprzedzenia i stereotypy wobec Zydow byty
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powszechne w spoteczenstwie polskim. Antysemityzm byt obecny w roznych sferach zycia
spotecznego i1 kulturowego, co czesto przekazywato si¢ z pokolenia na pokolenie. Rodzice
czesto przekazywali te uprzedzenia na swoje dzieci, co miato wplyw na ksztaltowanie si¢
ich postrzegania i relacji z osobami pochodzacymi z tej grupy etnicznej. Podobnie,
w spoteczenstwie polskim, istniaty rowniez stereotypy dotyczace czarnoskoérych osob,
ktore mogty by¢ wynikiem kulturowych 1 historycznych uwarunkowan, cho¢ z innych
kontekstow geograficznych. Te stereotypy rowniez przyczynialy si¢ do formowania si¢
spotecznych postaw i relacji.

Analiza tych zjawisk w $wietle moich do§wiadczen z dzie¢mi i rodzinami o réznych
korzeniach narodowych pozwala zrozumieé¢, jak gleboko zakorzenione mogg by¢
stereotypy 1 uprzedzenia w historii spoteczenstwa. To takze podkresla znaczenie pracy
pedagogicznej i dialogu miedzykulturowego, aby przeciwdziata¢ perpetuacji tych
negatywnych wzorcéw. By zrozumie¢ ten proces mozemy siegna¢ do teorii dotyczacych
procesow formowania si¢ stereotypow oraz ich wptywu na relacje miedzykulturowe.

Teoria kontaktu spotecznego, zapoczatkowana przez Gordona Allporta (Allport, 1954),
sugeruje, ze kontakt migdzy réznymi grupami etnicznymi moze prowadzi¢ do redukcji
uprzedzen, o ile spelnione zostana pewne warunki, takie jak rdwnos¢ statusu, wspotpraca,
Wwsparcie ze strony wladz czy cel wspolny. Twierdzi on rowniez, ze stereotypy moga by¢
przekazywane przez kultur¢ 1 do$wiadczenia spoteczne, co z kolei moze utrwalac¢
negatywne wzorce myslenia.

Jak pisze Tomasz Szkudlarek (2003, s.418): ,,Trudnos$ci pojawiajg si¢ zwlaszcza wtedy,
gdy kultury niosa ze soba pami¢é¢ wzajemnej przemocy. Wiasnie wtedy edukacja
miedzykulturowa jest najbardziej potrzebna. Zwraca si¢ ona wtedy nie tylko w kierunku
kultury zdominowanej, ale przede wszystkim w kierunku kultury dominujacej: zmierza nie
tylko do wzmocnienia potencjalu grup zmarginalizowanych, ale i do zakwestionowania
poczucia oczywisto$ci $wiata w kulturze dominujacej. Takie dzialanie powinno z kolei
prowadzi¢ do otwarcia przestrzeni na negocjacje roznic, do przestrzeni nowego,
sprzyjajacego koegzystencji okreslenia tozsamosci wszystkich grup kulturowych”.

W kontekscie historii Polski stereotypy antysemickie miaty glebokie korzenie.
Spoteczenstwo polskie bylo podzielone, a wielu Polakoéw miatlo uprzedzenia wobec
Zydow, ktore czesto wynikaly z kulturowych, ekonomicznych i religijnych roznic. Jak
pisze Szewczyk (2002, s.15): ,,Gdy czasem do wspotczesnej codziennosci wedrze si¢

historia, mity i stereotypy nabieraja szczegdlnego znaczenia. Zaczynaja zy¢ wilasnym
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zyciem, nie poddaja si¢ zadnym rozumnym ocenom”. Historia migracji i wspdlzycia obu
grup w Polsce byta petna konfliktow 1 napie¢, co z czasem prowadzito do utrwalania si¢
negatywnych stereotypow i postaw.

Moje do$wiadczenia z rodzicami, ktdrzy negatywnie zareagowali na planowane
zajecia z historii Zydéw w Polsce, sa doskonatym przyktadem na to, jak stereotypy moga
prowadzi¢ do izolacji i braku zrozumienia. Moja reakcja, traktujaca historie Zydow jako
integralng cze$¢ historii Polski, jest zgodna z podejsciem integracyjnym, ktore stara si¢
przetamywac stereotypy i promowaé zrozumienie mi¢dzykulturowe.

Stereotypy ksztattuja si¢ u dzieci poprzez interpretacj¢ typowych sytuacji dnia
codziennego. Zaro6wno rozmowy w domu, na ulicy, jak i w przedszkolu, nawet jesli dziecko
nie uczestniczy w nich aktywnie, pozostawiaja slad w jego §wiadomosci. Czasami dziecko
Mmoze  interpretowaé te  rozmowy  jako  nieprzychylne = wobec  0sob,
o ktorych mowa. Wazne jest zrozumienie, ze pierwsze doswiadczenia dziecka zwigzane
z "Innymi", szczegdlnie w wieku przedszkolnym, sa bardzo trwale. Chociaz wnioski
wyciagnigte przez dziecko nie sg jeszcze efektem skomplikowanego procesu tworczego
1 interpretacyjnego, pozostawiaja one trwaty slad w jego pamigci. Negatywne emocje
zwigzane z okre$long narodowoscia, ktdre moga pojawic si¢ w tym okresie, moga wptywacé
na dalsze postrzeganie tej narodowosci i wzmacnia¢ wczesniejsze uprzedzenia.
Te "presupozycje" 1 oczekiwania dziatajg jak samosprawdzajace si¢ przepowiednie, co
dodatkowo umacnia nabyte stereotypy (Czykwin, 1995, s. 350).

Moje doswiadczenia rzucaja $wiatto na skomplikowane relacje migdzykulturowe
1 konieczno$¢ edukacji, ktora nie tylko przekazuje faktograficzne informacje, ale takze
promuje szacunek, zrozumienie 1 otwarto$¢ na r6znorodnos¢ kulturowa, co stanowi istotny
aspekt w budowaniu spoleczenstwa opartego na rownosci 1 tolerancji. Poprzez analiz¢ tych
trzech wymiardw - spotecznego, kulturowego 1 historycznego — odkrywam glebsze
znaczenie mojej pracy pedagogiczne] oraz potrzebe kontynuowania dialogu
1 dzialan na rzecz integracji i zrozumienia w wielokulturowym srodowisku przedszkolnym.
To dla mnie nie tylko wyzwanie, ale rowniez niesamowita szansa na rozwoj 1 tworzenie
bardziej otwartego i zrozumiatego spoleczenstwa.

W edukacji przedszkolnej, migdzykulturowos$¢ odgrywa kluczowa role, zwlaszcza
w konteks$cie rosnacej §wiadomosci zarowno wsrdd nauczycieli, jak 1 dzieci, dotyczacej
coraz wigkszego zroznicowania kulturowego. Edukacja mie¢dzykulturowa ma na celu

nauczenie dzieci szacunku, akceptacji i szacunku dla ré6znorodnosci, uwzglgdniajac rozne
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perspektywy kulturowe oraz dostrzegajgc warto$¢ ptynacg z interakcji miedzy ré6znymi
kulturami (Kaminska, 2008, s. 8). Wspotczesne standardy edukacyjne przypisuja edukacji
migdzykulturowej rolg nie tylko jako posrednika, lecz takze starajg si¢ wyluska¢ elementy
wspélne dla obu kultur. Gtéwnym celem edukacji mig¢dzykulturowej jest rozwijanie
potrzeby przekraczania granic Kkulturowych i pobudzanie potrzeb poznawczych
1 emocjonalnych, takich jak: odkrywanie, dialog, negocjacje, wymiana wartos$ci, tolerancja.
Kreowanie postawy otwarto$ci na §wiat umozliwia spehienie tych potrzeb poprzez
przekraczanie granic wlasnej kultury i nawigzywanie kontaktow z innymi kulturami
(por. Nikitorowicz, 1995, s.124).

W edukacji migdzykulturowe;j istotne jest wychodzenie poza granice wybranych
dziedzin nauki i uwzglednienie potrzeb i mozliwosci rozwojowych dzieci. Przedszkole,
jako przestrzen edukacyjna, moze stanowi¢ kluczowe ogniwo Ww poznawaniu
1 zrozumieniu réznorodnosci kulturowej oraz jej przedstawicieli. Dzieci, wcze$niej czy
pozniej, beda mialy kontakt z zagadnieniami wielokulturowosci 1 nierdwnosci
spotecznych, dlatego edukacja miedzykulturowa staje si¢ priorytetem w dzisiejszych
przedszkolach. Jest to proces poznawczy, ktory pomaga dzieciom orientowac si¢
w nowym $rodowisku kulturowym oraz komunikowaé si¢ z przedstawicielami innych
kultur. Dorota Misiejuk (2021, s. 131) podkresla: ,,.System edukacyjny jako agenda
kulturowa z jednej strony odpowiedzialny jest za miedzygeneracyjny transfer wartoSci
1 skierowany na budowanie wspolnoty warto$ciowania, z drugiej za$ winien by¢ otwarty
na przyszlos¢ i propagowac rozwoj”.

Wdrazanie tre$ci z zakresu edukacji migdzykulturowej w przedszkolach jest
uzasadnione, poniewaz nawet najmlodsze dzieci absorbujg stereotypowe wzorce patrzenia
nato, co inne, nieznane i odlegle, czesto przekazywane przez srodowisko rodzinne. Dlatego
tez, wyposazenie przedszkolakow w odpowiednia wiedz¢ i umiejetnosci dotyczace
wielokulturowego  §wiata staje si¢ niezbedne. Doswiadczenia edukacyjne
z zakresu wielokulturowosci w wieku przedszkolnym sg kluczowe dla dalszego procesu
uczenia si¢ akceptacji réznorodnos$ci oraz §wiadomosci otaczajacej roznorodnosci, a takze
dla podkreslenia wyjatkowosci kazdego dziecka. Aby osiagnaé oczekiwane rezultaty,
konieczne jest wspotdzialanie miedzy dzie¢mi, nauczycielami, wychowawcami oraz
rodzicami.

W  kontek$cie przeprowadzonych badan, istotne jest dla mnie $wiadome

uwzglednienie ich ograniczen metodologicznych. Nalezy podkresli¢, ze badania zostaty
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przeprowadzone w wybranym obszarze, co moglo wpltyna¢ na ograniczenie
reprezentatywnosci proby. Pomimo starannosci w doborze uczestnikow, zdaje sobie
sprawe, ze ich charakterystyka moze nie odzwierciedla¢ w pehni catej populacji nauczycieli
wychowania przedszkolnego w Polsce. Z tego powodu, generalizacja uzyskanych
wynikow na skale kraju wymaga szczegolnej ostroznosci.

Kolejnym istotnym aspektem, ktory nalezy uwzglednié, jest celowy dobor
materiatéw badawczych. Cho¢ taka strategia moze by¢ uzasadniona ze wzgledu na
specyfike prowadzonych przeze mnie analiz, trzeba pami¢taé, ze moze to prowadzi¢ do
ograniczenia ogolnosci uzyskanych wynikéw. Interpretujac moje wyniki, nalezy zatem
uwzgledni¢ kontekst doboru materiatéw badawczych oraz jego wplyw na ostateczne
wnioski.

Dodatkowo, badania, ktérych dokonatam, zostaly przeprowadzone w Warszawie.
Jest to istotny aspekt, ktory trzeba wzia¢ pod uwage podczas interpretacji wynikow.
Charakterystyka $srodowiska miejskiego moze ro6zni¢ si¢ od warunkow panujacych na
obszarach wiejskich czy mniejszych miastach. Z tego powodu, uzyskane przeze mnie
wyniki mogg nie by¢ w petni odzwierciedleniem sytuacji w innych srodowiskach.

Podsumowujac, zdaj¢ sobie sprawe, ze przeprowadzone przeze mnie badania maja
charakter jednostkowy i incydentalny. Cho¢ stanowig one cenny wktad w zrozumienie
badanego problemu, ich uogdlnienie na inne konteksty moze by¢ utrudnione. Niemniej
jednak, prezentowane przeze mnie studium przypadku stanowi istotny punkt odniesienia,
ktéry moze postuzy¢ do dalszych refleksji i badan nad tematem. Warto zatem traktowac
uzyskane przeze mnie wyniki jako wskazowke do dalszych analiz i nieustannie dazy¢ do

zglebienia zrozumienia badanego zagadnienia w r6znych kontekstach i srodowiskach.
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Aneksy

SCENARIUSZ WYWIADU DLA NAUCZYCIELI

Przygotowuj¢ prace doktorska na temat: Teoria i praktyka edukacji miedzykulturowej

w dzialaniach warszawskich nauczycieli wychowania przedszkolnego. Pragne poznaé

Twoje opinie dotyczace problematyki pracy. Chce zapewni¢ o petnej anonimowosci

udzielonych odpowiedzi. Wyniki badan postuza wylacznie do celow naukowych.

Pytania ogdlne: staz pracy, stopien awansu zawodowego.

e Jak nauczyciel definiuje edukacj¢ miedzykulturowa?

e (zy uwazasz, ze edukacja migdzykulturowa jest wazna dla przysztosci
uczniow? Jesli tak to dlaczego?

W jaki sposob nauczyciel realizuje edukacje migedzykulturowa w swojej pracy

z dzie¢mi w wieku przedszkolnym?

Jakie dzialania s3 podejmowane, aby promowac szacunek dla roznorodnosci

kulturowej wsrdd dzieci? Jak zapobiega ewentualnym przejawom nietolerancji?

Jak czesto nauczyciel wprowadza tresci z zakresu edukacji miedzykulturowej/

raz na tydziefn/ miesigc/ raz na kwartat/ raz na rok?

Czy nauczyciel wprowadza w swojej pracy elementy réznych kultur, takie jak

tradycje, zwyczaje, tance, jezyki itp.? Jesli tak, to w jaki sposob to robi? Jakie

kraje sg szczegoOlnie wazne w tej edukac;ji?

Czy nauczyciel wspotpracuje z rodzicami dzieci w celu wzmocnienia edukacji

migdzykulturowej w grupie?

Jaka jest rola asystenta miedzykulturowego? Czy nauczyciel korzystat

z pomocy asystenta miedzykulturowego?

W jaki sposob nauczyciel wspiera dzieci w zrozumieniu roéznic kulturowych

1 w budowaniu pozytywnych relacji z rowiesnikami o réznych kulturowych

pochodzeniach?
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Czy nauczyciel wprowadza w swojej pracy elementy edukacji
miedzykulturowe] poprzez rézne formy aktywnosci, takie jak gry, zabawy,
projekty itp.? Jesli tak to jakie?

Czy nauczyciel podnosi swoje kompetencje w zakresie edukacji
miedzykulturowej. Jesli to to jakie formy wybiera.

W jaki sposéb nauczyciel ocenia skuteczno$¢ realizowanej edukacji
miedzykulturowej 1 jakie kroki podejmuje, aby ja ulepszy¢?

Jakie nauczyciel napotyka trudnosci i jakie widzi przeszkody w realizacji

edukacji migdzykulturowe;.
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ESEJ AUTOETNOGRAFICZNY

Edukacja miedzykulturowa w kontekscie przedszkola

Rok 2009. Wkraczam w $wiat nauczyciela przedszkolnego. Towarzyszy
mi mieszanka leku 1 ekscytacji. Znajduje si¢ w sytuacji "rzucenia na gigboka wode",
pracujac z pigciolatkami, bez wczesniejszego doswiadczenia w przedszkolu. Mimo
nielicznych praktyk na studiach, jak si¢ okazuje, nie byly one wystarczajace. Moje nogi
drza, gdy staje przed grupa dzieci. Na szczescie, pomagaja mi kolezanki z innych grup,
cho¢ ich obecnos¢ jest ograniczona przez wlasne obowigzki i konieczno$¢ pozostawania
przy swoich podopiecznych, by nie zostawia¢ ich samych z wozna. Dzigki ich
wskazowkom kazdy dzien staje si¢ latwiejszy, a ja stopniowo nabieram pewnosci siebie

Nie mialam wystarczajaco duzo czasu, by zastanowi¢ si¢ nad sposobem realizacji
edukacji migdzykulturowej w mojej pierwszej grupie dzieci. W rzeczywistosci,
poczatkowo czutam si¢ zupelnie zdezorientowana, nie majac jasnego pomyshu na
prowadzenie zajec, a co dopiero zaje¢ z wielokulturowosci. Zrozumiatam wtedy, ze moje
studia pedagogiczne nie wyposazyly mnie w praktyczne umiejetnosci. Stopniowo, gdy
opanowatam podstawowe codzienne obowigzki, zaczelam bardziej skupiac si¢ na tresciach
zwigzanych z wielokulturowoscia, ktore zawsze budzily moje zainteresowanie. Podczas
studiéw, tematyka ta byta obecna tylko w jednym kursie, a dodatkowe zrodta wiedzy
znalaztam w ofercie przedmiotow ogdélnouniwersyteckich.

Studia z pedagogiki miedzykulturowej oraz do$wiadczenia zwigzane z praca
w osrodkach dla uchodzcoéw sklonity mnie do refleksji nad problemami migracji
1 uchodzstwa. W mojej wieloletniej pracy pedagogicznej miatam okazje pracowac
z licznymi dzie¢mi o réznych narodowos$ciach, w tym z rodzin mieszanych, uchodzcami
1 migrantami. Zawsze pragn¢tam prowadzi¢ zajecia z wielokulturowosci, a dzieci
o odmiennym pochodzeniu narodowym stanowity dodatkowa motywacje. Fascynowato
mnie poznanie perspektywy tych dzieci na polska kulturg oraz ich wtasng kulture rodowa.
Jednym z moich pierwszych wyzwan w przedszkolu byto spotkanie z dziewczynka, ktéra
rozpoczeta edukacje przedszkolng w Polsce po wczesniejszym pobycie w Kolumbii,
ojczystym kraju jej ojca. Matka dziewczynki byta Polka, a ojciec pochodzit z Kolumbii.
Dziewczynka byla dwujezyczna, postugujac si¢ zarowno jezykiem hiszpanskim, jak

i polskim. Pomimo opanowania obu jezykow, zauwazono, ze Isabel coraz rzadziej
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postugiwata si¢ jezykiem hiszpanskim. Zaniepokojony tym faktem ojciec dziewczynki
zwrocit sie do mnie o pomoc. RozpoczgliSmy wspolnie analiz¢ tego problemu.
Konsultowatam si¢ z psychologiem i przegladatam dostgpng literatur¢ naukowa na temat
problemoéw jezykowych u dzieci dwujezycznych.

Okazato si¢, ze gtéwnym czynnikiem, ktory sktonit dziewczynke do rezygnacji
z jezyka hiszpanskiego, byta znaczaca dysproporcja migdzy jej umiejgtnosciami w obu
jezykach. Wczesniej nie miala ona réwniez doswiadczenia zwigzku z przedszkolem, co
oznaczato, ze po raz pierwszy zostata wystawiona na codzienne uzywanie jednego jezyka
w takiej ilo$ci. Ponadto, dzieci zwrocity uwage na fakt, Zze jej tata postugiwat si¢ innym
jezykiem, co rodzilo pytania i zainteresowanie, co moglo przysparza¢ dziewczynce
poczatkowe zawstydzenie.

Zdecydowatam si¢ podja¢ dziatania majace na celu poprawg sytuacji.
Zorganizowatam cykl zaje¢ dotyczacych krajow, w ktorych méwi si¢ po hiszpansku, oraz
zwigkszylam ekspozycje na ten jezyk w codziennych sytuacjach. W rezultacie,
dziewczynka zaczeta ponownie aktywnie uzywac jezyka hiszpanskiego, co przyniosto ulge
jej ojcu 1 byto dla mnie satysfakcjonujgcym doswiadczeniem.

W tej sytuacji dostrzegtam zaangazowanie rodzicéw, ktorzy wykazywali si¢ troska
o dobrostan dziecka i chcieli poprawi€ jego sytuacje. Zupehie inaczej wygladata sytuacja,
kiedy w jednej z moich grup pojawit si¢ chlopiec z Kazachstanu. Rodzina repatriantow
przybyta do Polski na zaproszenie Prezydenta Miasta Warszawy. Pierwsze dni chtopca
w przedszkolu byly bardzo trudne — zupetnie nie mogt si¢ odnalez¢, byt wycofany, smutny
1 nie znal zbyt wielu zwrotow w jezyku polskim. Komunikacja z matka réwniez byta
utrudniona, poniewaz jej znajomos$¢ jezyka polskiego byla na niskim poziomie,
a postugiwata si¢ przede wszystkim jezykiem rosyjskim. Mialam wrazenie, ze matka
chtopca sadzita, ze oba jezyki sa do siebie podobne albo Ze ja po prostu je rozumiem. Na
szczesScie dyrektorka miata podstawowa znajomo$¢ jezyka rosyjskiego, co ulatwiato
przekazywanie istotnych informacji. Problem pojawit si¢, gdy po pewnym czasie chiopiec
stal si¢ agresywny 1 kazdy konflikt rozwigzywal sitowo. Niejednokrotnie widzialam
W jego oczach bezradnos¢ i zbierajace si¢ zy, chociaz staral si¢ ich nie pokazaé. Nawet
gdy probowatam go pocieszy¢ i przytuli¢, odsuwat si¢. Jego znajomos$¢ jezyka polskiego
znacznie si¢ poprawita — juz po dwdch miesigcach miatl o wiele bogatszy zasob stow.
Niesamowite, jak szybko dzieci chlong jezyk, w ktorym sg zanurzone. Podczas jednego

z konfliktow, podczas rozmowy ze mna, wyjasnil, ze prawdziwy me¢zczyzna to ten, ktory
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ma site 1 potrafi walczy¢. Twierdzit, ze prawdziwi m¢zczyzni nie ptaczg. Staratam si¢ mu
wyjasni¢, ze Izy nie sg oznakg stabosci, a my szukamy innych sposobow rozwigzywania
konfliktow. Postanowitam porozmawia¢ z matka chlopca. Jej odpowiedz byta dla mnie
zaskoczeniem: ,, Tylko stabeusze ptacza, my chtopcom nie pozwalamy ptaka¢. Oni musza
umie¢ walczy¢, bo tylko silni chtopcy sg prawdziwymi mezczyznami”. Bylam kompletnie
zaskoczona. Wydawalo mi si¢, ze $wiat przeszedt juz dawno pewne zmiany, ze to
przestarzate podejscie odeszto w niepamig¢é. Cho¢ w tamtych czasach nie bylo jeszcze tak
duzo informacji na temat wyrazania emocji i ich znaczenia, to przynajmniej powszechne
bylo przekonanie, Ze nie nalezy uczy¢ chlopcow, ze tylko dziewczynki moga ptakac.

Co teraz powinnam zrobi¢? Jak najlepiej porozmawia¢ z mamg chlopca? Chociaz
jej znajomos$¢ jezyka polskiego byta lepsza, miatam wrazenie, ze bedzie trudno przekonaé
ja do koniecznosci zmian. W pierwszej chwili pomyS$lalam, ze mozemy skorzysta¢
z ustug asystenta mi¢dzykulturowego. Jednak w tamtym okresie nie byto ich az tylu, aby
przypisa¢ kogos do przedszkola, gdzie nie bylo wielu dzieci wymagajacych tego wsparcia.

Pozostato juz tylko spotkanie z dyrektorka, ktéra mogtaby pomoc w thumaczeniu.
Wczesniej poinformowatam mame chlopca, ze spotkamy si¢ we trojke, jednak tylko po to,
by utatwi¢ komunikacj¢. Staralam si¢ §wiadomie zaznaczy¢ potencjalne zagrozenia
zwigzane z rozwigzywaniem konfliktéw sitowo, udziela¢ wskazowek, ale takze shuchac
uwaznie rodzica, powtarzajac jego stowa lub odzwierciedlajac jego uczucia. Oprécz bycia
autentyczng 1 akceptujaca w trakcie rozmowy, staralam si¢ okazywaé empati¢
i zrozumienie. Nie miatam innego narzg¢dzia do rozwiazania tej sytuacji, nie bytam pewna,
czy to zadziala, ale zauwazylam zmian¢ w oczach matki. Wydawato mi sig, ze to, co
powiedziatam, miato pozytywny wptyw. Tak to odebratam.

Dodatkowo, siegnetam po techniki zwigzane z zajgeciami dramowymi, ktore
poznatam podczas studiéw. To jeden z niewielu przedmiotow na studiach, ktore daly mi
wiele w kontekscie pracy z dzie¢mi. Poprzez nasladowanie, odgrywanie rol i wchodzenie
w rozne sytuacje, dzieci mogtly lepiej zrozumie¢ omawiane konflikty oraz nauczy¢ sie, jak
radzi¢ sobie z nimi w sposob konstruktywny. W przypadku chtopca z Kazachstanu, te
techniki okazaty si¢ szczeg6lnie przydatne, poniewaz pozwolity mu wyrazi¢ swoje emocje
1 do$wiadczenia w sposob, ktory byl dla niego bardziej naturalny i komfortowy. Sytuacja
poprawita si¢, a chlopiec znalazl grupke swoich ulubionych kolegéw, co przyczynito si¢

do jego lepszego funkcjonowania w przedszkolu.
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Wszystko robitam intuicyjnie. Pragnelam zdoby¢ wiecej wiedzy 1 umiejetnosci
w pracy w srodowisku wielokulturowym. Zaobserwowane trudnosci w pracy z dzieckiem
sklonily mnie do poszukiwan informacji na temat wprowadzania edukacji
miedzykulturowej oraz integracji dzieci o rd6znych narodowosciach. Cho¢ oferta szkolen
oraz materiatow dydaktycznych w tym zakresie byta ograniczona, kontynuowatam wysitki
w zakresie doskonalenia swoich umiejetnosci w tym obszarze.

W pracy nauczyciela trudno znalez¢ czas na dalsze doskonalenie, zwlaszcza gdy
ma si¢ dodatkowe obowiazki, takie jak opieka nad rodzing. Moje pierwsze lata pracy byty
okresami pelnymi zaangazowania, poniewaz przystgpitam do pracy w przedszkolu
bezposrednio po ukonczeniu studidw, nie majac jeszcze wlasnej rodziny. Wtedy miatam
ogromng motywacje¢ i che¢ rozwijania si¢ zawodowo. Cho¢ na poczatku rozwoj ten byt
glownie determinowany przez dostepnos¢ szkolen, wybieranych przez rad¢ pedagogiczng
w zalezno$ci od dostepnych funduszy na dany rok, to i tak okazaty si¢ one bardzo pomocne
w mojej pracy. Szczegélnie istotne bylo to, Ze wczedniej nie miatam praktycznego
doswiadczenia w organizowaniu zaje¢ edukacyjnych dla dzieci.

Z czasem zaczetam aktywnie poszukiwac interesujgcych projektow, ktore moglyby
rozwija¢ kompetencje migdzykulturowe moich przedszkolakéw. Wspotpracowatam
migdzy innymi z Muzeum Etnograficznym, Muzeum Archeologicznym oraz Muzeum
Historii Zydoéw Polskich. Na wspotprace z tg ostatnig instytucja szczegolnie sie cieszytam,
gdyz zapowiadala si¢ ona bardzo interesujaco. Niestety, nie wszyscy podzielali moja
rado$¢. Po wystaniu informacji do rodzicow o planowanych zajeciach, otrzymatam maila,
pod ktérym podpisato si¢ kilka osodb. Ci rodzice byli zawiedzeni moim podej$ciem i
sugerowali, ze powinnam skupi¢ si¢ na prezentowaniu muzedow dotyczacych historii
Polski, a dzieci powinny najpierw pozna¢ bazowag wiedze dotyczaca naszej historii
narodowej, niepodleglosci, wojen, powstan, a dopiero po6zniej historie mniejszosci
narodowych. W odpowiedzi ttumaczytam, ze dzieci maja juz dostep do wielu tresci
historycznych, od uroczystosci z okazji Dnia Niepodleglosci po nauke tancéw
regionalnych i wiele innych.

Jednak okazato si¢, ze ich zaniepokojenie byto czym$ wigcej niz tylko brakiem
zrozumienia. Padlo pytanie: ,,W jaki sposob jest poruszany temat historii Polski? Dlaczego
akurat wybieramy mniejszo$¢ zydowska jako temat edukacyjny?” Wtedy nie moglam
uwierzy¢ w to, co czytam. To byla czysta postawa antysemicka. Co miatam z tym zrobi¢?

Stracitam che¢ na dalszg korespondencje, a nawet z niechecia podchodzitam do rozmowy
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z tymi rodzicami. Wiedziatam, ze nie zrezygnuje z tych zaje¢. Odpowiedziatam na pytanie,
moéwiac, ze historia Zydéw w Polsce to rdwniez nasza historia. Cykl zajeé¢ trwat trzy
miesigce, odbywat si¢ raz w tygodniu, jednak dzieci tych rodzicow nie pojawialy si¢
w przedszkolu tego dnia.

Wielokrotnie zadawatam sobie pytania, jak mozna tak przedktada¢ negatywne
stereotypy na dzieci? Jak mozna zamykac ich na innych? To byto dla mnie bardzo trudne
do zaakceptowania.

Na mojej drodze czg¢sto spotykatam si¢ z rasizmem skierowanym wobec dzieci czy
dorostych o innym kolorze skory. Najcze$ciej te niemite uwagi padaty ze strony pan
woznych, ktére potrafity komentowac: "Jak ona (w domysle Polka, mama jednego z dzieci)
mogla si¢ zwigza¢ z takim czarnym?" Staralam si¢ unika¢ konfliktéw i nie wyraza¢ zbyt
dosadnie moich mysli na temat takich komentarzy. Odpowiadatam jedynie: "Prosz¢ pani,
naprawde nie wypada tak mowic". Czy byla to zbyt tagodna reakcja z mojej strony?

Chcialam podwazy¢ powszechny stereotyp o Polakach jako nietolerancyjnych, ale
w tamtym czasie nie bylo to mozliwe. Staratam sobie tltumaczy¢, ze stereotypy, nawet jesli
wydaja si¢ oparte na pewnych obserwacjach czy doswiadczeniach, nie zawsze
odzwierciedlaja rzeczywisto$¢ ani nie sg uniwersalng regutag. Mam $wiadomos¢, ze takie
uogolnienia moga by¢ krzywdzace i nieadekwatne wobec zrdznicowanego spoteczenstwa.
Kazda osoba ma swoje indywidualne przekonania 1 warto$ci, ktore nie zawsze
koresponduja z popularnymi opiniami na temat danej grupy narodowej. Ta refleksja
zachegcita mnie do poglebionej analizy i szerszego spojrzenia na kwestie stereotypow,
promujac tym samym zrozumienie oraz szacunek dla réznorodnosci jednostek i1 ich
doswiadczen zyciowych.

Idealnym sposobem na wprowadzanie tresci z wielokulturowosci, wedtug mnie,
mialy by¢ projekty migdzynarodowe. Z pasja przystapitam do wypehiania wniosku
1 poszukiwania partnerow do migdzynarodowego projektu, widzac w nim doskonata okazje
do promowania réznorodnosci. Pelna entuzjazmu prezentowatam koncepcje projektu, jego
zakres 1 plan realizacji przed dyrekcja przedszkola, ktora podzielala mdj optymizm.
W mojej wizji tkwito przekonanie, Ze projekt ten otworzy przed nauczycielami $wiat peten
réznorodnych metod nauczania, pozwoli zanurzy¢ si¢ w europejskich systemach
edukacyjnych oraz sprébowac praktykowania jezykow obcych.

Niestety, na radzie pedagogicznej natrafitam na opor ze strony kolezanek, ktore

wyrazily wiele obaw. Podejmowanie takiej inicjatywy budzito u nich watpliwosci, czy beda
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wystarczajace fundusze na pokrycie wszystkich kosztow, czy nie bedzie to wymagato zbyt
duzego naktadu pracy i zaangazowania, a takze czy korzysci z projektu bedg adekwatne do
poswigconego wysitku.

Staralam si¢ spokojnie przekaza¢, opierajac si¢ na przyktadach innych projektow,
ktore wezesniej zrealizowatam, ze $rodki finansowe sg zapewnione, praca jest dzielona na
zespot, plan i podziat obowigzkoéw sg jasno okreslone, a korzysci ptynace z projektu sg
ogromne. Udzielitam kolezankom czasu na namyst, sugerujac, ze jesli kto$§ nie czuje si¢
gotowy na zaangazowanie, moze wcigz uczestniczy¢ jako obserwator lub bra¢ udziat
w wydarzeniach promujacych, niekoniecznie wyjezdzajac do innych krajéw. Z kolej to
rozwigzanie nie byto by korzystne dla tych, ktoérzy nie braliby udzialu w mobilno$ciach,
poniewaz musieliby zastepowaé nieobecne osoby.

Po dwoch tygodniach wrécitam do tematu. Ostatecznie dwie osoby zdecydowaty,
7ze nie wezmg udzialu w wyjazdach, ale reszta - dziesig¢ osdb - chce si¢ w pelni
zaangazowaé w dziatania projektowe. Wiekszo$¢ oséb rowniez przyznata, ze ich obawy
wynikaty gléwnie ze stabej znajomosci jezyka angielskiego oraz z obaw zwigzanych
z komunikacjg z innymi osobami.

Ztozytam dwa projekty: jeden w ramach wspotpracy organizacji i instytucji, gdzie
partnerami byli nauczyciele ze Stowacji, Wloch, Turcji 1 Rumunii, a drugi w ramach
mobilnos$ci edukacyjnych, gtownie zwigzanych z podniesieniem kompetencji jezykowych
I zdobyciem narzgdzi do pracy z dzieémi innymi kulturowo. Otrzymatam oba granty.
Ta wiadomos$¢ wypetnita mnie ogromng rados$cia.

Kolezanki nadal nie byly tak entuzjastyczne, ale dostrzeglam w nich ciekawo$¢
1 che¢ udziatu. Ja z kolei nie mogtam si¢ doczeka¢ pierwszego wyjazdu, by pokazaé, jak
wiele moze da¢ uczestnictwo w takich wydarzeniach.

Przyszedt czas wyboru osob, ktére pojada jako pierwsze z projektu partnerskiego.
Miaty$my ustalone zasady rekrutacji, wigc wydawato si¢, ze nie bedzie Zadnych
problemow. Niestety, okazalo si¢, ze problemem nie byl pierwszy wyjazd, ale kraj
docelowy — Rumunia. Nikt nie chcial wykorzysta¢ swojej mozliwosci wyjazdu akurat do
Rumunii. To zaskoczyto mnie i zirytowato. Dlaczego? Jak si¢ okazato, dla wigkszosci kraj
ten wydawal si¢ mniej atrakcyjny niz Wlochy czy Turcja... Bylam zdenerwowana
1 pomyslatam sobie: "Co za matostkowos¢!". Przeciez Rumunia jest pigkna, ma tyle do
zaoferowania, jej historia jest fascynujaca, a nauczycielki, z ktorymi miatam kontakt, miaty

Swietne pomysty na prowadzenie zaj¢¢ dla przedszkolakow.
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Po wyrazeniu swoich przemyslen na forum, ostatecznie zglosity si¢ dwie osoby, co
sktonito mnie do podj¢cia organizacji wyjazdu.

Podczas pobytu, ich pierwsze dni byly troch¢ w moim cieniu. Moglam zauwazy¢
niepewno$¢, ktorej] doswiadczaly w nowym otoczeniu. Staratam si¢ by¢ dla nich
wsparciem, tltumaczac wszystko, co tylko bylo potrzebne. Mimo to zauwazatam, ze nie
zadawaty zbyt wielu pytan, co sktonito mnie do jeszcze wigkszego zaangazowania w ich
integracje.

Wieczorami, gdy atmosfera stawata si¢ bardziej swobodna, nauczycielki zaczynaty
otwiera¢ si¢ na rozmowy i podsumowywac to, co zauwazyly i przezyty w ciagu dnia. Te
chwile byly dla mnie cennym momentem, pozwalajacym na lepsze zrozumienie ich
perspektywy. Zwiedzanie Bukaresztu i Transylwanii pozwolilo nauczycielkom zaglebi¢ sie
w historie, kulture i tajemnice tego regionu. Byly zachwycone i zaskoczone odkrywanymi
miejscami. Czutam satysfakcje, widzac, jak poszerzaja swoje horyzonty.

Zajecia edukacyjne byty inspirujace dla wszystkich uczestnikow. Integracja
z nauczycielami ze Stowacji, ktorzy postugiwali si¢ podobnym jezykiem, sprzyjata
otwarciu si¢ na komunikacje w jezyku angielskim. To utatwilo nawigzywanie kontaktow
miedzy wszystkimi uczestnikami 1 przyczynilo si¢ do silniejszych  wigzi
migdzykulturowych.

Po powrocie zorganizowaty$Smy spotkanie z kolezankami, aby podzieli¢ si¢
naszymi doswiadczeniami. Nauczycielki byty pod wrazeniem relacji z naszego pobytu
1 z zainteresowaniem obserwowaly nowe metody pracy, ktore poznaty$my. Dla dzieci
przygotowano cykl zaje¢ poswieconych Rumunii, gdzie uczyly si¢ nawet podstawowych
zwrotow. Czutam dume, Ze nasze przedszkole otwiera dzieci na r6znorodnos¢ 1 $wiat,
stwarzajac im takie mozliwosci.

W trakcie realizacji projektow 1 wspdlnych wyjazddéw zauwazytam, jak wiele osob
boryka si¢ z barierg jezykowa 1 ma ograniczone doswiadczenie w podrézowaniu. Jedna
z moich kolezanek leciala po raz pierwszy samolotem. Dzigki udzialowi w mobilnosciach
nauczyciele przetamali te bariery. Nawet ci, ktorzy wczes$niej polegali na mnie
w kontakcie z rodzicami obcojezycznymi, zaczeli po dwdch latach realizacji projektow
samodzielnie si¢ z nimi komunikowac.

Okazalo sig, ze trudnosci zwigzane z komunikacjg w innym jezyku nie dotyczyty
tylko naszego przedszkola. W 2013 roku podjetam decyzje o objeciu funkcji
przewodniczacej Klubu Mtodego Nauczyciela, ktory byt czescig Zwigzku Nauczycielstwa
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Polskiego — Warszawa-Srodmiescie. W ramach dziatalnosci klubu organizowatam
szkolenia, spotkania oraz zapewniatam wsparcie dla nauczycieli, umozliwiajagc wymiang
doswiadczen. Rozmawiajac z nauczycielami z mlodym stazem, zrozumialam, ze poczucie
nieprzygotowania i braku praktycznych umiejetnosci po ukonczeniu studiow dotyczy
wlasciwie wszystkich nauczycieli. Kiedy opowiadali mi o swoich pierwszych dniach pracy
1 poczuciu zagubienia, doktadnie wiedziatam, o co chodzi.

W trakcie mojej kadencji, ktéra siggneta az do 2019 roku, stale zachgcatam
nauczycieli do udzialu w projektach, ale brak znajomos$ci jezyka angielskiego oraz
niezrozumialy jezyk formularzy aplikacyjnych skutecznie ich zniechecatl. Jesli chodzi
0 drugi problem, mogtam jeszcze jako$ pomdc, ale w przypadku braku znajomosci jezyka
angielskiego nie miatam na to wptywu. Mogtam jedynie motywowaé do nauki jezykow
obcych.

A co z edukacja miedzykulturowa? To pytanie czgsto wracalo w moich
rozwazaniach. Czy zauwazam, ze nauczyciele maja trudno$ci z jej implementacja? Czy
potrzebuja wsparcia w tym zakresie? Jednak przez lata nie docieraty do mnie sygnaty, ze
jest to dla nich istotny temat. Kiedy pytatam o uczniow innej narodowosci, odpowiedzi
byty zaskakujaco lakoniczne, sugerujac, ze ich obecnos$¢ jest marginalna. Czy Warszawa

rzeczywiscie nie jest wielokulturowa, jak twierdzg niektorzy?
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