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godz. 9.00 otwarcie Forum: prof. dr hab. Stawomir Kaminski

Prorektor ds. artystycznych, naukowych i kontaktéw miedzynarodowych

godz. 9.10 Wprowadzenie do tematyki XIl Forum Akademickiego: prof. dr hab. Ewa Murawska
wyktad otwierajacy: Schoolchildren in Central and Northern Europe: On the Need for Transcultural
Education. Social, Ethical, Musical and Medical Aspects

godz. 9.10-13.10 panel naukowy

godz. 9.30-09.50 mgr Teresa Brodniewicz

Poczet rektorow stulecia Akademii Muzycznej w Poznaniu

godz. 9.50-10.10 dr hab. Ewa Baum, prof. UMP; dr Agnieszka Zok (Uniwersytet Medyczny w Poznaniu)
Rola duchowosci w procesie rozwoju dziecka

godz. 10.10-10.30 dr Patrycja Marciniak-Stepak (Uniwersytet Medyczny w Poznaniu)
Pacjenci z nowotworami wieku dzieciecego oraz ozdrowiericy — rozne ptaszczyzny powrotu
godz. 10.30-10.50 dr Maria Nowosadko (Uniwersytet Medyczny w Poznaniu)

Rola i znaczenie komunikacji miedzykulturowej w edukacji szkolnej

godz. 10.50-11.10 prof. Jern Eivind Schau (University of Agder, Norwegia)

All aboard! Aspects of inclusion in Norwegian municipal cultural schools,

exemplified with cases from two towns

godz. 11.10-11.30 Rector Ole Andreas Meen (Skien Cultural School, Kristiansand)
Inclusion policies in Skien Municipality in Norway — with consequences for Skien Cultural School
godz. 11.30-11.50 dr Mariam Kharatyan (Uniwersytet Agder, Kristiansand)

Artistic research in music and aspects of interpretation with multicultural performers

godz. 11.50-12.10 prof. Peter Maté (University of Arts, Islandia)

The school system in Iceland, Czech Republic and Slovakia: towards transculturality

godz. 12.10-12.30 dr Magda Morus-Fijatkowska (Akademia Sztuki w Szczecinie)

System edukacji szkolnej w Polsce wobec transkulturowosci

godz. 12.30-12.50 dr hab. Ewelina Zawislak, prof. AM (Akademia Muzyczna w todzi)
Wspdtpraca instytucjonalna w Polsce w procesie holistycznego rozwoju dziecka

godz. 12.50-13.10 dr Natalia Klysz-Sokalska (Akademia Muzyczna w Poznaniu)

Gra na instrumentach oraz $piew jako formy wspierajgce zrownowazony rozwdj dziecka. Wizja polska

godz. 14.00-14.40 panel studencki i doktorancki

godz. 14.00-14.20 lic. Anna Tabaczynska (studentka Akademii Muzycznej w Poznaniu)
Metodyka nauczania on-line w szkolnictwie muzycznym nizszego stopnia

godz. 14.20-14.40 mgr Maria Grominska (doktorantka Akademii Muzycznej w Poznaniu)
Determinanty sukcesu pracy w zespole kameralnym

godz. 14.40 zakonczenie Forum, stowo wigzace: dr hab. Mikotaj Rykowski, prof. AM
Prorektor ds. projektow badawczych, promocji i ewaluacji ksztatcenia

godz. 16.00-18.00 warsztaty dla instrumentalistow (zakres: kameralistyka z udziatem fletu)
godz. 19.00 Koncert finatowy XIl Forum Akademickiego

w wykonaniu studentéw z Polski, Norwegii i Islandii

(Youtube Akademii Muzycznej w Poznaniu)

Xl Forum Akademickie odbedzie si¢ on-line, na platformie Teams. Zgtoszenie chetnych do udziatu
w Forum prosimy kierowac do dnia: 2 grudnia 2020 na adres: atabaczynska@amuz.edu.pl.
W dniu 8.12.2020 na zebrane adresy mailowe zostanie przestany link do adresu spotkania na Teamsie
Opieka merytoryczna: Zaktad Akordeonu i Interpretacji Muzyki Wspétczesnej

Koncepcja artystyczna: prof. dr hab. Teresa Adamowicz-Kaszuba, prof. dr hab. Ewa Murawska
Wspotpraca organizacyjna oraz moderowanie Forum: lic. Anna Tabaczyrska

XIl Forum Akademickie jest dziataniem towarzyszacym projektowi ,EDU-Akcja 2020-2021: ,Wychowujac Doskonalo$¢" — poprzez potaczenie srodowisk edukacji muzycznej i kulturalnej
w Polsce, Norwegii i Islandii. W ramach Programu Edukacyjnego i wyniku wygranych konkurséw grantowych Akademia Muzyczna im. |. J. Paderewskiego w Poznaniu korzysta z dofinansowania
w wysokosci: 8225 euro (komponent 1), 90 498 euro (komponent 11) i 95 029 euro (komponent IV) otrzymane z Islandii, Liechtensteinu i Norwegii w ramach Funduszy EOG
Strona programu Edukacja: www.education.org.pl
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Ewa Murawska

Uczniowie w Europie srodkowej i pétnocnej:
O potrzebie edukacji transkulturowej

Aspekty spoteczne, etyczne, muzyczne
| zdrowotne

W kazdym bowiem dorostym mieszka dziecko,
ktorym kiedys byt, a w kazdym dziecku dorosty, ktorym kiedy$ bedzie.

John Connolly

Dla dziecka naturalnym i najwiasciwszym sSrodowiskiem do rozwoju jest
rodzina. W pewnym wieku jednak dziecko rozpoczyna nauke i kluczowg role
na etapie edukac;ji zintegrowanej (wczesnoszkolnej) petni opiekun klasy. Celowo nie
uzyto okreslenia ,nauczyciel”, poniewaz rola takiej osoby nie powinna ograniczac sie
do dbatosci o poprawnosc¢ procesu edukacji. Nalezy pamietac, ze nie kazdy dom jest
wzorowy. Niekiedy trzeba chroni¢ dziecko przed rodzicami, innymi nauczycielami,
a jeszcze czesciej — kolegami, rowiesnikami. Sg to zagadnienia niezwykle ztozone,
skomplikowane, delikatne, a tym samym wymykajgce sie jednoznacznym
schematom postepowania, poniewaz dotykajg najwazniejszej i jednoczesnie

najbardziej intymnej sfery zycia, czyli emocji.

Opiekun, wychowawca, stanowi trzon instytucji opiekunczo-wychowawczej,
w tym — szkoly. Powinien zatem by¢ wyposazony w okresSlone cechy
osobowosciowe. Przede wszystkim musi by¢ to osoba odpowiedzialna, rzetelnie
podchodzgca do swoich obowigzkéw, cierpliwa, empatyczna oraz rozumiejgca
potrzeby najmtodszych. Do tych, dosy¢ oczywistych cech nalezy dodac¢ umiejetnosc
wiasdciwego odczytywania zachowan dziecka wynikajgcych nie tylko z odmiennego
pochodzenia geograficzno-kulturowego, ale takze z otrzymania wychowania wedtug

réznych Swiatopoglgddéw, religii, statutu spotecznego i finansowego rodziny.
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Umiejetno$¢ oczytania i co wazniejsze i wtasciwego i co wazniejsze reagowania

na nie, w oparciu o empatie i elementarng wiedze z zakresu transkulturowo$ci.

Jednym z narzedzi wsparcia dziecka na drodze do jego holistycznego rozwoju
jest muzyka. Terapeutyczna rola muzyki jest zagadnieniem oczywistym i nie
wymaga wyjasnienia. Walory muzyki juz od poczatku XX wieku wykorzystywano
w Stanach Zjednoczonych w zaktadach resocjalizacyjnych dla mitodziezy,
pozwalajgc na ksztattowanie takich cech, jak sumiennos¢, cierpliwos¢, starannos$c.
W.W. Sears przekonywat, iz muzyka dostarcza obiektywnych i tatwych do
zrozumienia dowoddw na zwigzek pomiedzy staraniami, wiozonym wysitkiem,
a osiggnieciami. W nauce gry na instrumencie nie ma przeciez mozliwosci
pominiecia ¢wiczeh — nawet najbardziej uzdolniona osoba, aby dobrze grac, musi

¢wiczy¢ systematycznie.

Dobrze prowadzona edukacja muzyczna stanowi bazowy komponent child
wealfare education. Ewolucja w postrzeganiu Muzyki jako narzedzia w procesie
prawidlowego rozwoju dziecka winna sie dokona¢ zaréwno na ptaszczyznie
systemowo-programowej jak i w rozwoju swiadomosci jednostki, w tym przypadku —
opiekuna grup edukacji wczesnoszkolnej, opiekunéw w osrodkach wychowawczych,

Swietlicach srodowiskowych jak i innych placéwkach, w ktérych przebywa dziecko.

W wyniku ewaluacji ex-ante, grupa partnerska z Polski, Islandii i Norwegii
realizujgca projekt ,Edu-Akcja 2020-2021: Wychowujgc Doskonatos¢” — poprzez
potaczenie srodowisk edukaciji artystycznej z Polski, Islandii i Norwegii”, zdefiniowata
potrzeby przeprowadzenia badan nad rozwojem dziecka w wieku wczesnoszkolnym
w kontekscie podniesienia kompetencji z zakresu edukacji transkulturowej wsréd
0s6b z jego otoczenia. Byt to przyczynek do powstania koncepcji monografii
zatytutowanej ,Uczniowie w Europie srodkowej i pétnocnej: O potrzebie edukacji
transkulturowej. Aspekty spoteczne, etyczne, muzyczne i zdrowotne”, w ktorej
autorami kolejnych rozdziatbw sg nastepujgcy badacze: Stanistaw Antczak, Lars
Asbjgrsen, Ewa Baum, lwona Bujek, Adam Czabanski, Anne Randi Haugejorden,
Ashlidur Haraldsottir, Natalia Ktysz Sokalska, Monika Matecka, Patrycja Marciniak-
Stepak, Peter Mate, Magda Morus-Fijatkowska, Martial Nardeau, Maria Nowosadko,
Matgorzata Sierszenska-Leraczyk, Mikotaj Rykowski, Jarn Eivind Schau, Grazyna

Teusz, Ruth Wentorf, Ewelina Zawislak oraz Agnieszka Zok.
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Teresa Brodniewicz

Poczet rektorow poznanskiej Akademii
Muzycznej (1920-2020)

Stuletnia historia Akademii Muzycznej im. |. J. Paderewskiego jest
nierozerwalnie zwigzana z osobami, ktére staty na czele tej instytucji w latach 1920-
2020. W gronie trzynastu dyrektorow, a od 1945 roku rektoréw uczelni znajdowali sie
wybitni muzycy — instrumentalisci, dyrygenci, chormistrzowie oraz muzykolodzy

i teoretycy muzyki.

Uroczysta inauguracja dziatalnosci Panstwowej Akademii i Szkoty Muzycznej
odbyta sie 16 pazdziernika 1920 roku. Uruchomienie w Poznaniu pierwszej polskiej
panstwowej szkoty muzycznej po odzyskaniu niepodlegto$ci byto poprzedzone
pracami organizacyjnymi i programowymi, ktérymi kierowat prof. dr Henryk
Opienski. Urodzit sie w 1870 roku w Krakowie. Byt wszechstronnie wyksztatconym
muzykiem — kompozytorem, muzykologiem, skrzypkiem, dyrygentem i publicystg
muzycznym. Ksztatcit sie w Konserwatorium Muzycznym w Krakowie, doskonalit
swoje umiejetnosci w Paryzu i Berlinie. Muzykologie studiowa w Lipsku, gdzie
w 1914 roku pod kierunkiem Hugo Riemanna uzyskat stopien doktora na podstawie
dysertacji pt. Beitrage zu Valentin Bacfark's Leben und Werken. Prowadzit jako
dyrygent orkiestry we Lwowie i w Warszawie, rozwijat aktywnos¢ pedagogiczng
w Warszawskim Instytucie Muzycznym. Lata | wojny $wiatowej spedzit w Szwaijcarii,

gdzie kierowat koncertujgcym w wielu krajach Europy chérem Motet et Madrigal.

Opienski zostat pierwszym dyrektorem Akademii w Poznaniu, ktérej struktura
oparta byfa na trzystopniowosci procesu nauczania i obejmowata kurs poczatkowy,
kurs licealny oraz kurs akademicki w zakresie teorii muzyki, gry na instrumentach,
Spiewu, muzyki koscielnej i dramatu. Sam Opienski uczyt kompozycji, przedmiotow
teoretycznych, kierowat uczelnianym chérem i orkiestrg. Skupit wokot instytuciji grupe
wybitnych muzykéw, tworzgcych fachowe grono pedagogiczne gwarantujgce wysoki
poziom edukacji. W gronie profesorskim znalezli sie m.in. kompozytorzy — Feliks
Nowowiejski, ks. Wactaw Gieburowski, tucjan Kamienski, Stanistaw Wiechowicz,

pianistka — Gertruda Konatkowska, skrzypek — Zdzistaw Jahnke, wiolonczelista —
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Dezyderiusz Danczowski, kontrabasista — Adam B. Ciechanski, klarnecista — J6zef
Madeja, spiewacy — Michat Prawdzic, Maria Trgmpczynska, Hugo Zathey. Niestety,
kiedy w 1922 roku uczelnia zostata przemianowana na Panstwowe Konserwatorium
Muzyczne, zredukowano niektore kierunki ksztatcenia, a w 1926 roku — po odebraniu
uprawnien akademickich, co w znacznym stopniu przekreslato zaplanowany przez
Opienskiego i sprawnie realizowany program artystyczno-dydaktyczny — pierwszy
dyrektor zrezygnowat z petnionej funkgcji i powrécit do Szwajcarii, gdzie zmart w 1942

roku.

W latach 1926-1929 na czele Konserwatorium Poznanskiego stat Zygmunt
Butkiewicz — wiolonczelista i kameralista, urodzony w 1872 roku w Kaczanowie
k. Lidy w dawnej guberni wilenskiej. Wyksztatcenie muzyczne zdobywat w szkotach
Kijowa i Lipska. Do 1923 roku przebywat gtéwnie w Rosji. Jako ceniony solista
koncertowat na estradach europejskich, byt cztonkiem Kwartetu Petersburskiego,
wystepowat jako kameralista m.in. z Sergiuszem Rachmaninowem, byt adresatem
dedykowanych mu przez Mieczystawa Kartowicza utworow na wiolonczele

i fortepian.

Za dyrekcji Butkiewicza Konserwatorium — pomimo odgornego ograniczenia
zakresu ksztatcenia — wyrdzniato sie wybitnymi dokonaniami artystycznymi
pedagogéw i studentéw, w tym realizacjami dziet wokalno-instrumentalnych, takich
jak m.in. oratorium Eliasz Mendelssohna. Szczegdlnie wysoko ocenionym
wydarzeniem artystycznym — nie tylko w Poznaniu, ale takze w skali ogélnopolskiej —
byta prezentacja Stabat Mater Szymanowskiego. Polska premiera tej kompozyciji
byta szczegdlna rowniez ze wzgledu na fakt, ze byto to réwniez pierwsze wykonanie
w obecnosci kompozytora, ktéry o interpretacji swojej muzyki wyrazat sie w stowach
najwyzszego uznania. Butkiewicz po ustgpieniu z funkcji dyrektora pracowat jako
pedagog w klasie wiolonczeli w Konserwatorium Poznanskim. Wystepowat jako
kameralista wspodlnie z Gertrudg Konatkowskg, Zdzistawem Jahnke i Zygmuntem
Lisickim.

Zmart w Poznaniu w 1935 roku.

Kolejno, w 1929 roku na czele poznanskiej uczelni stangt prof. Zdzistaw
Jahnke — skrzypek, kameralista, dyrygent, kompozytor, ktory jako profesor klasy

skrzypiec nalezat do grona wyktadowcow Szkoty od poczatku jej funkcjonowania.
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Byt rodowitym poznaniakiem, urodzonym w 1895 roku. Wpyksztatcony
w konserwatoriach Berlina i Genewy, koncertowat w miastach polskich,
w Niemczech, Szwajcarii i we Francji. Stworzyt jeden z najwybitniejszych w kraju
zespotow kameralnych — Kwartet Polski oraz zorganizowat Miejskie Konserwatorium

Muzyczne w Bydgoszczy, w ktérym pemnit obowigzki dyrektora do roku 1927.

Jahnke przejgt Konserwatorium Poznanskie w okresie niezwykle trudnym pod
wzgledem organizacyjnym, lokalowym i kadrowym. Miato to miejsce, gdy Czestaw
Marek a nastepnie Eugeniusz Morawski — kierowani do Poznania przez Ministerstwo
Wyznan Religijnych i Os$wiecenia Publicznego — odrzucili propozycje objecia
stanowiska szefa poznanskiej uczelni. Jahnke, prowadzac te instytucje do wybuchu
Il wojny Swiatowej, przyczynit sie do ustabilizowania oraz rozwoju harmonijnej
dziatalnosci artystycznej i dydaktycznej. Pozyskat tez pedagogow: kompozytorow —
Stefana  Bolestawa  Poradowskiego, Kazimierza  Sikorskiego, Tadeusza
Szeligowskiego, muzykologow — Zygmunta Latoszewskiego, Zygmunta Sitowskiego,
altowioliste — Jana Rakowskiego. Poznanska publicznos¢ mogta uczestniczy¢
w koncertach Konserwatorium, stuchajgc m.in. Rapsodii litewskiej Kartowicza,
Sonetow  krymskich  Moniuszki, Stepu Noskowskiego, dziet kameralnych
Beethovena, Brahmsa, Hindemitha. Do roku 1939 poznarnska uczelnie ukonczyto
ponad 130 absolwentéw, ktorzy jako wysoko kwalifikowani muzycy réznych
specjalnosci mieli znaczgcy wptyw na ksztatt polskiego zycia kulturalnego
Il Rzeczypospolitej, a po wojnie stworzyli podstawowg kadre artystyczng dla

poznanskiej i polskiej muzyki.

Po zakonczeniu dziatan wojennych rekonstrukcje instytucji powierzono
ponownie prof. Zdzistawowi Jahnkemu. 1 pazdziernika 1945 roku — z Jahnkem jako
rektorem — rozpoczat sie nowy rozdziat dziejéw poznanskiej uczelni, noszgcej odtad
nazwe Wyzszej, a od 1947 roku Panhstwowej Wyzszej Szkoty Muzycznej. Nazwa
ta w wyrazny sposob definiowata akademizacje szkolnictwa artystycznego w Polsce.
W odréznieniu od okresu przedwojennego, kiedy uczelnia kilkakrotnie zmieniata
lokalizacje, jej siedzibg stat sie budynek dawnego Domu Ewangelickiego przy ul. Sw.
Marcin 87. Strukture organizacyjng konstytuowaty cztery wydziaty: Wydziat | — Teorii
Specjalnej i Kompozycji, Wydziat I — Instrumentalny, Wydziat Il — Wokalny i Wydziat
IV — Nauczycielski. Na stanowiska profesorow powrocili liczni przedwojenni

wyktadowcy; objeli takze obowigzki pedagogiczne m.in.: pianisci — Raul Koczalski,
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Wactaw Lewandowski, Wiadystaw Kedra, Hanna Rudnicka-Kruszewska, Stanistaw
Szpinalski, $piewacy — Halina Dudicz-Latoszewska, Maria Janowska-Kopczynska,
Karol Urbanowicz, muzykolodzy - Witold Rogal, Marian Sobieski, Maria
Szczepanska, chérmistrz — Edmund Mackowiak. Zdzistaw Jahnke prowadzit —
oprécz klasy skrzypiec — takze studenckg orkiestre symfoniczng. Po ustgpieniu ze
stanowiska rektora nadal pracowat w uczelni, petnigc funkcje kierownika Katedry
Instrumentow Smyczkowych od 1949 roku i dziekana Wydziatu Instrumentalnego
w latach 1950-1960.

Zmart w Poznaniu w 1972 roku.

Lata 1948-1951 to okres rektoratu prof. dr. Zygmunta Sitowskiego —
muzykologa, pianisty, publicysty muzycznego, urodzonego w 1906 roku w Krakowie.
Ukonczyt Konserwatorium Poznanskie w klasie fortepianu. Studiowat muzykologie
na Uniwersytecie Poznanskim i byt jej pierwszym absolwentem, a nastepnie
asystentem na tym kierunku. Doktoryzowat sie w roku 1933 na podstawie pracy pt.
Mit Orfeusza w reformie florenckiej. Wspotdziatat z tucjanem Kamienskim
w zakresie badan etnomuzykologicznych nad polskim folklorem muzycznym,
zbierajgc pie$ni ludowe m.in. z regionu Pienin. W latach 1933-1939 powrdcit
do Konserwatorium Poznanskiego w charakterze pedagoga. Byt takze recenzentem
muzycznym, wspoOipracujgcym z gazetami poznanskimi i czasopismami

ogolnopolskimi, prelegentem, a takze pianistg akompaniatorem.

Po wojnie w poznanskiej Wyzszej Szkole Muzycznej Sitowski prowadzit
wyktady z historii muzyki oraz seminarium prelekc;ji i krytyki. W czasie, kiedy stat na
czele uczelni, w jej ramach dziatata — na prawach autonomii — Wyzsza Szkota
Operowa kierowana przez Tadeusza Szeligowskiego, ksztatcgca na wydziatach:
solistycznym, chorowym i korepetytorskim. W formie estradowej lub teatralnej
realizowane byty m.in. Alcesta Lully’ego, Wesele Figara Mozarta oraz Don Pasquale
Donizettiego. Ostatnie z wymienionych dziet zaprezentowane zostato z sukcesem na

scenie poznanskiej Opery.

Rekonstrukcji poddano Woydziat Nauczycielski, a w kolejnych latach
nastepowaty dalsze przeksztatcenia jego nazwy i zakresu pracy pedagogicznej.
Zygmunt Sitowski po zakonczeniu kadencji rektorskiej pemit w latach 1951-1961

obowigzki dziekana Wydziatu Kompozycji, Teorii Muzyki i Dyrygentury oraz
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nadzorowat prace badawcze prowadzone przez teoretykdw muzyki, dotyczgce m.in.

stownika muzykéw i dziataczy muzycznych Wielkopolski.
Zmart w Poznaniu w roku 1964.

Okres kadencji prof. Wactawa Lewandowskiego, pianisty i publicysty
muzycznego, to lata 1951-1961. Urodzit sie w Warszawie w 1888 roku. Odbywat
studia w zakresie nauk ekonomicznych w St. Gallen w Szwaijcarii, a p6zniej studia
pianistyczne w Warszawie, zwienczone dyplomem Konserwatorium Muzycznego
w Lipsku w roku 1914. Nastepnie — rownolegle z intensywng aktywnoscig
koncertowg — pracowat jako pedagog gry fortepianowej w Warszawie (1914-1918)
oraz w kolejnych latach w todzi (1918-1937) i we Lwowie (1931-1936). W Poznaniu
osiedlit sie w 1937 roku i zwigzat z Konserwatorium. Uczyt ponadto w szkotach

muzycznych w Bydgoszczy i Toruniu (1938-1939).

Po wojnie podjat prace w Wyzszej Szkole Muzycznej jako profesor klasy
fortepianu, peftnit takze obowigzki kierownika Katedry Fortepianu w latach 1958-
1961. Byt organizatorem i pierwszym dyrektorem Sredniej Szkoty Muzycznej
w Poznaniu, ktora rozpoczeta dziatalnos¢ w 1945 roku. Pracowat takze w Miejskim
Konserwatorium w Bydgoszczy (1945-1947). Kontynuowat wystepy artystyczne,
dziatat jako krytyk i publicysta muzyczny.

Podczas rektoratu Lewandowskiego w uczelni dokonywaty sie liczne
przemiany strukturalne: rozbudowa siatki godzin, zwiekszanie liczby specjalnosci
na poszczegolnych wydziatach, tworzenie katedr, uruchomienie studidow
wieczorowych na Wydziale Pedagogicznym dla pracujgcych nauczycieli. Do grona
pedagogéw akademickich dotgczyli w tym okresie m.in.; kompozytorzy — Florian
Dabrowski i Andrzej Koszewski, dyrygenci — Walerian Bierdiajew, Stanistaw
Wistocki, Bohdan Wodiczko, pianistka — Olga lliwicka-Dgbrowska. Szkota
intensywnie uczestniczyta w poznanskim zyciu artystycznym. Prezentowano
studenckie spektakle operowe lub montaze estradowe dziet scenicznych, takich jak:
Uprowadzenie z seraju i Don Giovanni Mozarta, Rigoletto Verdiego, Eugeniusz
Oniegin Czajkowskiego, Bal maskowy Verdiego. Chor uczelniany wspotuczestniczyt
— wraz z Filharmonig Poznanskg — w wykonaniu np. IX Symfonii Beethovena czy

Harnasidow Szymanowskiego i wspélnie ze Studenckg Orkiestrg Symfoniczng
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przedstawit oratorium Raj i Peri Schumanna. Wactaw Lewandowski po przejsciu

na emeryture nadal pracowat w uczelni.
Zmart w Poznaniu w 1971 roku.

W roku 1961 na czele Szkoty stanat prof. Edmund Mackowiak — dyrygent
chéralny, kompozytor, dziatacz Spiewaczy — urodzony w wielkopolskich Guitowach
w 1903 roku. Ksztafcit sie w dziedzinie pedagogiki w Seminarium Nauczycielskim
w Rogoznie i Konserwatorium w Poznaniu oraz na Uniwersytecie Poznanskim, gdzie
w 1929 roku uzyskat dyplom nauczyciela szkot srednich. Rownolegle uczyt muzyki
w VIl Szkole Miejskiej w Poznaniu, a nastepnie w Gimnazjum i Seminarium
Nauczycielskim w Czarnkowie. Od 1937 roku do wybuchu Il wojny swiatowej dziatat
w — nalezgcym wowczas do Niemiec — Bytomiu, gdzie pracowat w polskim
gimnazjum, prowadzit szkolny chor i orkiestre, organizowat koncerty muzyki polskiej

i wspotredagowat pisma choéralne.

Od 1947 roku zwigzat swoje losy zawodowe z Panstwowg Wyzszg Szkotg
Muzyczng w Poznaniu. Prowadzit zajecia z dyrygentury choralnej, teorii muzyki oraz
metodyki nauczania. Byt takze dyrygentem studenckiego chéru. Wypracowat profil
organizacyjny i dydaktyczny Wydziatu Pedagogicznego, poézniejszego Wydziatu
Wychowania Muzycznego. Byt dwukrotnie dziekanem, w latach 1950-1960 i 1967-
1971, oraz kierowat utworzong z jego inicjatywy Katedrg Problematyki Wychowania

Muzycznego w latach 1961-1971.

Podczas kadencji Mackowiaka — trwajgcej do 1967 roku — oddziatywanie
naukowe i artystyczne Szkoty poszerzyto swéj zasieg o dwczesne Wojewddztwo
Szczecinskie na skutek uruchomienia Punktu Konsultacyjnego w Szczecinie
w zakresie Wychowania Muzycznego, w formie studiow wieczorowych. Z inicjatywy
poznanskich studentow powstaty dwa zespoty kameralne: Zespdt Madrygalistow —
pozniejszy Chor ,Motet et Madrigal” — oraz Orkiestra Kameralna prowadzona przez
Agnieszke Duczmal — obecnie Orkiestra Kameralna Polskiego Radia ,Amadeus”.
Zapoczatkowana zostata akcja upowszechniania muzyki poza Poznaniem, m.in.
w Zagtebiu Koninskim. Na liscie dziet znajdujgcych sie w repertuarze koncertow
Szkoty znalazty sie m.in. Aleko Rachmaninowa i Straszny dwor Moniuszki. Dla
uhonorowania 40-lecia dziatalnosci uczelni odbyt sie w stolicy Wielkopolski

Ogolnopolski Zjazd Wyzszych Szkot Muzycznych.
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Edmund Mackowiak zmart w Poznaniu w 1971 roku.

Na lata 1967-1981 przypadta czternastoletnia kadencja rektora prof. Stefana
Stuligrosza — dyrygenta, chérmistrza, muzykologa, kompozytora, urodzonego w
1920 roku w Poznaniu. Studiowat muzykologie na Uniwersytecie Poznahskim oraz
Spiew solowy i dyrygenture w poznanskiej Wyzszej Szkole Muzycznej. Byt wybitnym
chérmistrzem, kierownikiem artystycznym Choéru Chtopiecego i Meskiego Filharmonii
Poznanskiej ,Poznanskie Stowiki”. Zespdt koncertowat niemal na wszystkich
kontynentach, a jego repertuar obejmowat ponad 1000 urozmaiconych stylistycznie
utworébw a cappella i wokalno-instrumentalnych. Szczegdlnie cenione przez
stuchaczy byty interpretacje dziet doby renesansu i baroku. Byt zwigzany z Polskim

Radiem jako kierownik Dziatu Muzycznego Rozgto$ni Poznanskiej (1956-1962)

W poznanskiej uczelni Stuligrosz pracowat przez trzydziesci lat, prowadzac
klasy dyrygentury choralnej i dyrygentury symfonicznej. Petnit funkcje kierownicze,
m.in. dziekana Wydziatu Wokalnego w latach 1964-1967, a przez pie¢ kolejnych
kadencji byt rektorem. Okres ten uptyngt pod znakiem dalszego rozszerzania
zakresu aktywnosci naukowej i dydaktycznej Szkoty. Na Wydziale | powotano
Katedre Choralistyki, ktorej Stuligrosz byt kierownikiem w latach 1972-1982.
Na Wydziale Il, z inicjatywy Jerzego Zgodzinskiego wyodrebniono — jedyny wowczas
w Polsce na poziomie akademickim — Zaktad Perkusji, uruchomione zostaty ponadto
studia w dziedzinie lutnictwa artystycznego, akordeonu i gitary klasycznej.
Na Wydziale Il rozpoczeta dziatalnos¢ Katedra Wokalistyki, a w gronie pedagogéw
znalezli sie wybitni $piewacy, m.in. Antonina Kawecka, Irena Winiarska, Marian
Kouba i Stanistaw Romanski. W ramy Wydziatu IV wigczono Sekcje Rytmiki,
a w Punkcie Konsultacyjnym w Szczecinie umozliwiono studia wieczorowe w Sekcji
Pedagogiki Instrumentalnej. Nawigzane zostaty kontakty z wybitnymi artystami oraz
pedagogami z Polski i zagranicy, ktérzy w poznanskiej Szkole prowadzili kursy
mistrzowskie i wyktady; ta forma doksztatcania i doskonalenia sie studentéw oraz

pedagogdéw w bardzo szerokim zakresie kontynuowana jest do dzisiaj.

Razem z Towarzystwem Muzycznym im. H. Wieniawskiego w Poznaniu
zorganizowano — odbywajgce sie nadal — konkursy ogélnopolskie: Wiolonczelowy
im. Dezyderiusza Danczowskiego, Kontrabasowy im. Adama Bronistawa

Ciechanskiego, Altdwkowy im. Jana Rakowskiego oraz Skrzypcowy im. Zdzistawa
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Jahnkego, a takze — wspotorganizowany przez Zwigzek Artystow Lutnikow -
Konkurs Lutniczy im. Zdzistawa Szulca, obecnie im. Wiodzimierza Kaminskiego.
Bardzo bogata i roznorodna byta aktywnos¢ artystyczna pedagogdéw i studentow
uczelni, a lista prezentowanych dziet jest dtuga i imponujgca. To — dla przykfadu:
Symfonia g-moll Mozarta, Symfonia h-moll ,Niedokornczona” Schuberta, V Symfonia
d-moll Szostakowicza; Ad Matrem Goreckiego, List do Marc Chagalla Wiechowicza,

sceniczna realizacja Czarodziejskiego fletu Mozarta.

Warto wspomnieé, ze podczas tego rektoratu podjete zostaty starania
zwigzane z rozbudowg Szkoty, niestety w tamtym czasie niemozliwe
do zrealizowania, a na 60-lecie uczelni — w listopadzie 1980 roku — Senat

zdecydowat o nadaniu tej instytucji imienia Ignacego Jana Paderewskiego.
Stefan Stuligrosz zmart w 2012 roku w Puszczykowie.

Kolejnym rektorem byt prof. dr hab. Waldemar Andrzejewski — pianista
i kameralista. Urodzit sie w Poznaniu w 1938 roku. Studia pianistyczne odbyt
w Wyzszej Szkole Muzycznej w Poznaniu. Wystepowat w Polsce oraz m.in. w Belgii,
Holandii i we Wioszech. Uczestniczyt w prestizowych festiwalach, brat udziat
w koncertach upowszechniajgcych muzyke oraz imprezach Pro Sinfoniki.
W programie swoich wystepow uwzgledniat najnowsze kompozycje, w tym takze
prawykonania. Jako pedagog zwigzany byt z Liceum Muzycznym im. M. Kartowicza
i Szkotg Talentow przy Zespole Szkét Muzycznych w Poznaniu. Wspotpracowat

z kaliskg Filig Uniwersytetu im. A. Mickiewicza, prowadzgc klase fortepianu.

Andrzejewski trzykrotnie piastowat funkcje prorektora uczelni w latach 1972-
1981 oraz — po zakonczeniu kadencji rektorskiej — od 1987 roku prowadzit Katedre
Fortepianu. Niemal zaraz po objeciu przez niego stanowiska rektora wydarzeniem
istotnym dla historii Szkoty stato sie jej przemianowanie na Akademie Muzyczng

im. 1. J. Paderewskiego w grudniu 1981 roku.

Do zakonczenia kadencji w roku 1987 Akademia podjeta wspotprace
i wymiane artystyczng z wyzszymi szkotami muzycznymi Hamburga i Hanoweru oraz
z Konserwatorium Moskiewskim. Duzg aktywnoscig artystyczng cechowaty sie
zespoty studenckie, prezentujgc szerokie spektrum repertuarowe. Orkiestra
wykonata m.in. [/l Symfonie Es-dur ,Eroice” Beethovena, IX Symfonie e-moll
,Z Nowego Swiata” DvoFaka, Symfonie d-moll Francka, /| Symfonie Pendereckiego.
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Chor wraz z poznanskimi filharmonikami wspofinterpretowat np. Requiem c-moll
Cherubiniego, Requiem d-moll Mozarta, Veni Creator Szymanowskiego. W 1986
roku — z inicjatywy pedagogow Wydziatu Wychowania Muzycznego — zorganizowano
pierwszg edycje Ogolnopolskiego Konkursu Dyrygentow Choralnych; obecnie

imprezie tej patronuje prof. Stanistaw Kulczynski.

Rektorat prof. dr. hab. Stanistawa Kulczynskiego przypadt na lata 1987-
1993. Kulczynski — dyrygent chéralny i popularyzator muzyki — urodzit sie
w Poznaniu w 1933 roku. W uczelni poznanskiej ukonczyt Wydziat Pedagogiczny
i podjagt obowigzki nauczyciela teorii muzyki i dyrygowania oraz prowadzenia choru
w Sredniej Szkole Muzycznej w rodzinnym miescie. Wyktadat na Podyplomowym
Studium Chérmistrzowskim przy Akademii Muzycznej im. F. Nowowiejskiego

w Bydgoszczy oraz wspétpracowat z Kolegium Nauczycielskim w Lesznie.

Byt dtugoletnim kierownikiem Chéru Mieszanego Studentéw Uniwersytetu im.
A. Mickiewicza, z ktérym koncertowat w wielu krajach Europy. Na najwyzsze uznanie
zastugiwaty jego interpretacje muzyki wspétczesnej. Kulczynski prowadzit takze
aktywng dziatalno$¢ prelegenckg, m.in. wystepujgc w cyklicznych programach

telewizyjnych ,Co to jest?” oraz ,Spiewnik domowy”.

W poznanskiej Akademii Muzycznej pracowat od 1968 roku, uczgc
dyrygentury choralnej i kierujgc ogodlnoszkolnym chorem. Byt dziekanem Wydziatu
IV w latach 1978-1981 i dwukrotnie prorektorem w latach 1978-1984. Kierowat
Katedrg Choéralistyki od 1982 roku oraz Katedrg Prowadzenia Zespotow Wokalno-

Instrumentalnych od 1983 roku.

Podczas kadencji rektorskiej Kulczynskiego Akademia nawigzata dalsze
kontakty zagraniczne — z uczelniami w Kolonii, Rydze i Wiedniu. Nastgpito takze
rozszerzenie dziatalnosci pedagogicznej w Filii szczecinskiej o studia dzienne
na Sekcji Pedagogiki Instrumentalnej i na Wydziale Wychowania Muzycznego.
Uczelnia stawata sie coraz bardziej znaczgcym osrodkiem zycia muzycznego w
Poznaniu, realizujgc takie pozycje symfoniczne, jak m.in. 1l Symfonia D-dur
Brahmsa, Krzesany Kilara, Symfonia ,Polonia” Paderewskiego, Epitafium na $mierc
Karola Szymanowskiego Szeligowskiego oraz utwory wokalno-instrumentalne, jak
m.in. Stworzenie $wiata Haydna, Milda Moniuszki, Dafnis i Chloe Ravela czy dzieta

operowe, jak m.in. Dyrektor teatru Mozarta i Siostra Angelica Pucciniego.
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Opracowany zostat ,,Program rozbudowy Akademii Muzycznej”’, a w 1989 roku

projekt autorstwa Jerzego Gurawskiego zakwalifikowano do realizaciji.
Kulczynski zmart w Poznaniu w 2011 roku.

W latach 1993-1999 Akademig kierowat prof. dr hab. Mieczystaw
Koczorowski — oboista i kameralista. Byt poznaniakiem urodzonym w roku 1938.
Po ukonczeniu studiow na Wydziale Instrumentalnym poznanskiej uczelni uzupetniat
swoje umiejetnosci w Konserwatorium Paryskim i Akademii Muzycznej w Pradze.
Pracowat jako oboista w orkiestrze Teatru Wielkiego w Poznaniu, a nastepnie byt
pierwszym oboistg Filharmonii Poznanskiej i kierownikiem Oktetu Detego
,Poznanscy Kameralisci”. Wspétpracowat z Collegium Musicorum Posnaniensium

i Kwartetem Wilanowskim.

Jako nauczyciel gry na oboju pracowat w poznanskich szkotach muzycznych
| i Il stopnia, a od 1963 roku zwigzat sie z Wyzszg Szkotg Muzyczng w Poznaniu.
Dwukrotnie byt prorektorem: ds. studenckich w latach 1981-1987 oraz
ds. artystycznych w latach 1990-1993. Kierowat Katedrg Instrumentéw Detych od
roku 1983 oraz prowadzit Kwintet Dety Pedagogéw Akademii Muzycznej. Ponadto

wspotpracowat z bydgoskg Akademig Muzyczng im. F. Nowowiejskiego.

Za jego rektoratu na Wydziale | wyodrebniono Zaktad Teorii Muzyki, ktérego
pracownicy m.in. reaktywowali dziatalnos¢ wydawniczg w postaci Zeszytow
Naukowych. Na Wydziale Dyrygentury Choralnej, Edukacji Muzycznej i Rytmiki
powotano — w 1997 roku — Zaktad Muzyki Koscielnej. Znacznie rozszerzyt sie zakres
wspoétpracy Akademii z zagranicg, m.in. dzieki czionkostwu w ABAM, czyli
Stowarzyszeniu Akademii Muzycznych Krajow Nadbattyckich, oraz w zwigzku

z dziatalnoscig w Association Européenne des Conservatoires.

Aktywnos¢ artystyczna pedagogow i studentow uczelni odbierana byta przez
poznanskich melomandw z zainteresowaniem i uznaniem. Mozna byto postuchaé np.
Popotudnia fauna Debussy’ego, kantaty Alles, was ihr tut Buxtehudego, Beatus
vir Goreckiego, Requiem Faurégo, a studencka scena operowa zrealizowata m.in.
jednoaktowg opere Pucciniego pt. Gianni Schicchi. Zainicjowane zostaty —
odbywajgce sie co roku, w lipcu i sierpniu, cieszgce sie niestabngcym powodzeniem
— Letnie Koncerty Ratuszowe, obecnie Scena Letnia w Akademii — z udziatem

studentow, pedagogdw, absolwentéw i zaproszonych gosci.
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Po przekazaniu Akademii przez Wtadze Miasta Poznania terenu pod
dobudowe do istniejgcego obiektu nowych pomieszczeh dydaktycznych,
6 pazdziernika 1994 roku wbudowany zostat akt erekcyjny, co byto rownoznaczne
z rozpoczeciem intensywnych prac inwestycyjnych, takze modernizacji starego

gmachu.
Mieczystaw Koczorowski zmart w Poznaniu w 2018 roku.

Kolejny rektor prof. dr hab. Stanistaw Pokorski — wiolonczelista
i kameralista, urodzit sie w Dzietrznikach w powiecie wielunskim w 1942 roku.
Studiowat w klasie wiolonczeli w poznanskiej uczelni muzycznej. Byt cztonkiem
Orkiestry Kameralnej ,Amadeus”, koncertmistrzem Orkiestry Filharmonii
Poznanskiej, grat w Collegium Musicorum Posnaniensium i Polskiej Orkiestrze
Kameralnej Wojciecha Rajskiego. Koncertowat takze jako solista i kameralista. Byt
pedagogiem w Liceum Muzycznym im. M. Kartowicza w Poznaniu oraz w bydgoskiej

Akademii Muzycznej im. F. Nowowiejskiego.

Od 1978 roku pracowat w poznanskiej uczelni w Katedrze Instrumentéw
Smyczkowych i Kameralistyki. Od 1983 roku petnit obowigzki prodziekana,
a nastepnie dziekana Wydziatu Instrumentalnego. W latach 1993-1999 byt
prorektorem ds. artystycznych i naukowych. Rektorat Pokorskiego zamykajg lata
1999-2005. Podczas obchoddéw 80-lecia instytucji, w 2000 roku przyznany zostat
pierwszy doktorat honoris causa, ktorym wyrézniono Swiatowej stawy dyrygenta
Jana Krenza. Nastepny taki tytut — w roku 2002 - otrzymat dlugoletni rektor
poznanskiej Akademii i wybitny chormistrz Stefan Stuligrosz.

Znakomicie rozwijajgcg sie, wielokierunkowg i komplementarng wspotprace
uczelni z wieloma zagranicznymi osrodkami akademickimi wzbogacito
wprowadzenie w 2001 roku programu Erasmus, utatwiajgce wyjazdy stypendialne
studentow oraz wymiane artystyczng, naukowg i pedagogiczng pracownikéw

Akademii ze szkotami partnerskimi.

Wsréd  kolejnych przeksztatcen strukturalnych uczelni mozna wskazaé
dotgczenie Zaktadu Rytmiki (obecnie Katedra) do Wydziatu Kompozycji, Dyrygentury
i Teorii Muzyki. Powotane zostato Wydawnictwo Akademii Muzycznej, publikujgce
ksigzki, ptyty i materiaty nutowe. Bardzo ozywione byto zycie koncertowe; dla

przyktadu — w jubileuszowym roku 2005, kiedy Swietowano 80-lecie dziatalnosci
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instytucji, odbyto sie ponad 50 ogolnodostepnych imprez muzycznych: koncertow
symfonicznych,  kompozytorskich, kameralnych,  wokalnych,  chéralnych,

organowych, fortepianowych oraz spektakli.

W 2000 roku zostat sfinalizowany drugi etap rozbudowy Akademii. Cate jej
nowe skrzydto w plebiscycie ,Gazety Wyborczej” uznane zostato za najpiekniejszy
obiekt wzniesiony w Poznaniu w dziesiecioleciu 1990-2000. Po uzyskaniu dziatki
przylegajgcej do budynku oraz srodkow finansowych m.in. z Funduszy Strukturanych

Unii Europejskiej w lutym 2005 roku rozpoczeta sie budowa sali koncertowe;j.

W latach 2005-2012 stanowisko rektora sprawowat prof. dr hab. Bogumit
Nowicki — pianista i kameralista. Urodzit sie w Opolu w 1954 roku. Studia w zakresie
gry fortepianowej odbywat w Poznaniu i uzupetniat w Hochschule fir Musik und
darstellende Kunst we Wiedniu. Byt cztonkiem Chopin Trio, z ktérym koncertowat

w 24 krajach Europy, Ameryk Pétnocnej i Srodkowej oraz w Azji.

W pierwszych latach swojej drogi pedagogicznej w Akademii Muzyczne]
w Poznaniu byt asystentem Haliny Czerny-Stefanskiej, a przed podjeciem
obowigzkoéw rektora, w latach 1999-2005 byt prorektorem ds. artystycznych

i naukowych uczelni.

Podczas jego rektoratu nastepowaty dalsze zmiany w strukturze Akademii.
Powotano Wydziat V — Instrumentow Smyczkowych, Harfy, Gitary i Lutnictwa. Filia w
Szczecinie zaprzestata dziatalnosci jako jednostka dydaktyczna poznanskiej uczelni.
W ramach Wydziatu I — Instrumentalnego powstaty Zaktad Instrumentow
Historycznych oraz Zaktad Jazzu i Muzyki Estradowej; w ramach Wydziatu Ill —
Wokalno-Aktorskiego — Zakfad Piesni i Kameralistyki Wokalnej. Tytutem doktora
honoris causa zostali wyrdznieni: skrzypaczka i wieloletni profesor poznanskiej
uczelni — Jadwiga Kaliszewska w roku 2007 i swiatowe] stawy sSpiewak — Wiestaw
Ochman w roku 2010. Podpisane =zostaly porozumienia z placéwkami
pedagogicznymi w Erewaniu, Moskwie, Thilisi oraz w Bloomfield, Nowym Jorku
i Oklahomie, a w gronie studentow znalazta sie liczna grupa mtodziezy z Chin. Swoje
pierwsze edycje miaty: Ogodlnopolski Konkurs Mtodych Skrzypkéw im. Eugenii
Uminskiej, Europejski (obecnie Miedzynarodowy) Konkurs Pianistyczny ,Halina
Czerny-Stefanska in memoriam” oraz Akademicki Konkurs Organowy ,Romuald

Sroczynski in memoriam”.
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Oferte artystyczng Akademii wydatnie rozszerzyto oddanie do uzytku
w pazdzierniku 2006 roku nowej sali koncertowej — Auli Nova. Miejsce to niemal od
razu zyskato akceptacje poznanskich melomanow. Takze fachowcy — Polski Zwigzek
Inzynieréw i Technikéw Budownictwa — docenili Aule Nova, przyznajgc nagrode
w konkursie ,Budowla Roku 2006” i nagrode | stopnia w kategorii Obiekty
Uzytecznosci Publicznej, a projektanta Jerzego Gurawskiego wyrézniono nagrodg

im. Jana Baptysty Quadro.

Przez ostatnie dwie kadencje — w latach 2012-2020 — Akademig kierowata
prof. AMP dr hab. Halina Lorkowska - teoretyczka muzyki, historyczka,
popularyzatorka muzyki. Jest rodowitg poznaniankg, urodzita sie w 1950 roku.
Studiowata teorie muzyki w tutejszej uczelni muzycznej i uzupetniata swoje
wyksztatcenie na Studiach Podyplomowych w warszawskiej Akademii Muzycznej —
obecnie Uniwersytecie Muzycznym Fryderyka Chopina. Doktorat obronita na
Wydziale Historycznym Uniwersytetu im. A. Mickiewicza. Tytut dysertacji to Muzyka

w Teatrze Polskim w Poznaniu 1875-1920.

Popularyzuje muzyke, prowadzgc koncerty organizowane m.in. przez Pro
Sinfonike, Filharmonie Poznanska i Akademie Muzyczng w Poznaniu. Od 1974 jest
pedagogiem macierzystej uczelni; wyktadata historie muzyki XX wieku, prowadzi
seminarium prelekcji. Dwukrotnie, w latach 2005-2012, petnita obowigzki prorektora
ds. artystycznych i naukowych. Podczas rektoratu Lorkowskiej uruchomiono studia
lll stopnia, a w czerwcu 2020 roku powotano Szkote Doktorskg. Na przestrzeni lat
2014-2017 wydziaty Akademii uzyskiwaty uprawnienia do nadawania stopni doktora
i doktora habilitowanego. Zgodnie ze zmianami ustawy o szkolnictwie wyzszym,
w 2019 roku nastgpita kolejna restrukturyzacja uczelni. Obecnie instytucje tworzg
dwa wydziaty: | — Kompozycji, Dyrygentury, Wokalistyki, Teorii Muzyki i Edukaciji
Artystycznej oraz Il — Instrumentalistyki, Jazzu i Muzyki Estradowej. W znaczacy
sposOb rozszerzyty sie kontakty pomiedzy uczelniami partnerskimi w ramach
programu Erasmus — to 121 placéwek artystycznych w réznych czesciach swiata.
Nadane zostaty takze kolejne doktoraty honoris causa — kompozytorowi prof.
Andrzejowi Koszewskiemu w roku 2013 oraz altowioliscie prof. Stefanowi Kamasie
w roku 2020. W tym samym roku Akademia otrzymata tytut Instytucji Kultury

Zastuzonej dla Miasta Poznania.
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Sposrod licznych nowych inicjatyw artystycznych Akademii wymieni¢ nalezy
m.in.:  Ogdlnopolski  Konkurs  Perkusyjny im. Jerzego Zgodzinskiego,
Miedzynarodowy Festiwal ,Pracownia Fagocisty”, Grand Prix Polskiej Choralistyki
im. Stefana Stuligrosza, Miedzynarodowy Konkurs Kompozytorski im. Andrzeja
Koszewskiego. A wsréd bardzo interesujgcej i niezwykle obfitej dziatalnosci
koncertowej wydarzeniem niezwykle prestizowym bylo prawykonanie w Farze
Poznanskiej zamowionego dla uczczenia 100-lecia Akademii monumentalnego
dziefa Zbigniewa Kozuba Te Deum na sopran, alt, tenor, recytatora, chor mieszany,

organy i orkiestre symfoniczng.

Obecnie stanowisko rektora piastuje prof. dr hab. Hanna Kostrzewska.

Opracowanie tekstu: Teresa Brodniewicz
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Ewa Baum, Agnieszka Zok

Wplyw czynnika duchowego na rozwoj dziecka
wychowywanego w srodowisku

wielokulturowym

Nie ma dzieci, sg ludzie.
Janusz Korczak

Wstep

Dzieci bez watpienia sg istotami duchowymi. Zwrécenie szczegdllnej uwagi na
aspekt duchowy prowadzi do ich rozwoju, ksztattuje stosunek do zycia, zdrowia,
odpornosci i sity woli. Duchowosc¢ jest czesto niewykorzystanym zasobem, a brak
wsparcia dla duchowego rozwoju dzieci przyczynit sie do niepokojgcych wskaznikow
cierpienia emocjonalnego i zachowan, ktére narazajg je na ryzyko depresji,
naduzywania substancji, uzaleznien, a takze innych probleméw zdrowotnych [1].
Brak zrozumienia przez rodzicow, opiekunow, psychologow i pedagogow roli oraz
znaczenia sfery duchowej w zyciu i rozwoju dziecka, popetniane btedy
wychowawcze, powodujg powazne nastepstwa w psychice i duchowosci mtodego
cztowieka, ktorych efektem moze by¢ cierpienie duchowe [2]. Jakkolwiek duchowos¢
nie jest terminem dedykowanym wytgcznie dzieciom, lub tez wytgcznie osobom
dojrzatym. Jest przypisana naturze ludzkiej, ceniony ekspert w dziedzinie psychologii
Irena Heszen-Niejodek, twierdzi, ze ,duchowos¢ jest atrybutem kazdego cziowieka”
[3] i podkresla sie, takze ze ,duchowo$¢ jest postrzegana jako szczegdlna zdolnos¢
jednostek do kierowania wtasnym zyciem” [4]. Ponadto, gdy przyjrzymy sie mottu
Korczakowskiemu przytoczonemu na wstepie niniejszej pracy: ,Nie ma dzieci, sg
ludzie” to zauwazamy, ze cziowieczenstwo nie jest domeng okres$lonego wieku, czy
uzyskanego prestizu spotecznego. Kazda jednostka zastuguje na szacunek,

autonomie i poczucie bezpieczenstwa. Przemiana duchowa jest procesem, ktory
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trwa nieustannie, ewoluuje, niczym kompas wskazuje kierunki rozwoju. Jednak juz
samo pojecie ,duchowosci” moze by¢ bardzo rdznie interpretowane oraz

zastosowane w praktyce.

Oblicza duchowosci

Duchowos¢ jest pojeciem ztozonym i wieloaspektowym, ktére posiada coraz
wieksze znaczenie. Zagadnienie duchowosci uznaje sie czesto za jedno
z najbardziej aktualnych w naukach humanistycznych i spotecznych [5]. Podkresla
sie réwniez synonimicznos$¢ pojec¢ religijnosci i duchowosci, chociaz duchowos¢
uznaje sie raczej za pojecie szersze, obejmujgce wiecej aspektdw (wigze sie
bowiem z indywidualnym poszukiwaniem sensu zycia i jego kierunku, niekoniecznie
zwigzanego z religig). Niestety, do tej pory nie znaleziono niepodwazalnej
odpowiedzi na pytanie, jak nalezy definiowac¢ polisemiczng koncepcje duchowosci
[3]. Niekiedy duchowos$¢ pojmowana jest jako stosunek do transcendenciji, czyli zycia
poza swiatem sensoryczno-doswiadczalnym, co wigze sie z bezposrednim
stosunkiem jednostki do rzeczywistosci niematerialnej. Pewne przekonania duchowe
(np. wiara w opatrznos¢ czy nieSmiertelng dusze, nadzieja na wieczne zycie w niebie
badz odrodzenie) mogg by¢ zZrodtem nadziei i natchnienia, poczucia celowosci
i wewnetrznego spokoju. Pomagajg one rozwija¢ odpornos¢ na frustrujgce warunki
pracy i stanowig nasze ,wewnetrzne zasoby”, z ktérych mozemy korzystaé

w trudnych chwilach [6].

W podejsciu klasycznym podkres$la sie wspomniang powyzej synonimicznos¢
duchowosci i religijnosci. Istotnie, czasami uzywa sie terminu wigzgcego duchowos¢
z religijnoscig (duchowosc/religijno$c), w ktérym obie sg rownowazne i traktowane
jako synonimy [7]. Wybitny brytyjski socjolog Anthony Giddens wskazuje na réznice
w definiowaniu samej religii: niektorym kojarzy sie ona z tradycyjnym wyznaniem,
innym z bardziej ogbélng wewnetrzng duchowoscig i samoidentyfikacjag z pewnymi
wartosciami, czesto rozumianymi w sposob  bardziej wieloaspektowy,
interdyscyplinarny [8]. Zasadnos¢ rozréznienia miedzy duchowoscig a religijnoscig
wydajg sie popiera¢ inni badacze, ktorzy ograniczajg stosowanie terminu ,religia”
do zewnetrznych, zinstytucjonalizowanych, powierzchownych i rytualnych praktyk

skupiajgcych sie na przetrwaniu obrzeddw i przekazywaniu doktryn [9, 10].
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Bardzo jasng definicje duchowos$ci zaproponowata Ruth Tanyi, ktéra
postrzega duchowo$¢ jako indywidualne poszukiwanie sensu i celu zycia
niekoniecznie zwigzane z religig, ale z praktykami, wartosciami lub przekonaniami
jednostki. Wartosci te nadajg sens jej zyciu i motywujgcg do osiggania prawdziwego
dobrostanu. Dajg jej réwniez site do dziatania i pomagajg zachowac spokoj, nadzieje
i wiare. Sprawiajg ponadto, ze jednostka odczuwa radosc i pozytywng energie, ktéra
pozwala jej Swiadomie zy¢, akceptujgc wtasne niedoskonatosci i trudnosci, a takze

wiasng Smiertelnos¢ [11].

Doswiadczanie duchowosci przez dzieci

Rodzice, wychowawcy i cate srodowisko dziecka odgrywajg nieoceniong role
stanowigcg podstawe skutecznego wspierania podopiecznych w ich duchowym
rozwoju. Rodzina tworzy duchowy fundament, ktéry jest zrodiem wiezi,
bezwarunkowej mitosci i akceptacji, a przyjazne otoczenie sprzyja tej duchowej
wspolnocie, zapewniajgc jej doswiadczenie i inspiracje [1]. Dodatkowo tematyka
zwigzana z poszukiwaniem szczescia, a co sie ztym bezposrednio wigze,
z rozwojem duchowym budzi w ostatnich dziesiecioleciach szczegdlne
zainteresowanie. Dzieje sie tak za sprawg nauki zwanej psychologig pozytywng
[12,13], ktéra zajmuje sie m.in. czynnikami wptywajgcymi na dobrostan, rozwoj
duchowy i szczescie. Najwazniejszym bodzcem, ktéry zainspirowat powstanie
tej nowej dyscypliny, byta dziatalnos¢ profesora Martina Seligmana z Uniwersytetu
Pensylwanii, bytego prezesa American Psychological Association. Przyczynili sie do
tego rowniez Abraham Maslow [14] i Carl Rogers, przedstawiciele innej szkoty
psychologii — psychologii humanistycznej. Psychologia pozytywna zyskata duzag
popularnos¢ w srodowiskach akademickich na catym swiecie. Juz w 2011 r. w ponad
200 uczelniach wyzszych, w tym na Uniwersytecie w Cambridge, zatozono instytuty
zajmujgce sie badaniami nad szczesciem i zagadnieniami duchowymi lub
zorganizowano specjalistyczne szkolenia z psychologii pozytywnej. Sam tworca
psychologii pozytywnej, Martin Seligman, poswieca szczegdlng uwage wychowaniu
dzieci poprzez rozwijanie ich pozytywnych emocji, ktére wzbogacajg i rozwijajg
zasoby intelektualne, fizyczne i spoteczne. Jesli dziecko doswiadcza pozytywnych

emocji, bedg one dla niego istotnym zasobem na przysztos¢. Dziecko, ktére
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wychowuje sie z poczuciem bezpieczenstwa, bedzie miato zaufanie i che¢ do
poznawania swiata, co prowadzi¢ bedzie do wiekszej zaradnosci i kreatywnosci [12].
Rolg rodzicow jest wzbudzanie pozytywnych emocji u dziecka i ograniczanie
negatywnych. Kiedy dziecko doswiadcza negatywnych emocji, takich jak brak uwagi
najblizszych opiekundw, brak troski i mitosci, reaguje zwiekszonym poziomem
stresu, leku i wyuczonej bezradnosci [12]. Podobne wyniki badan przytacza Susan
Pinker, ktéra zbadata te zaleznos¢ na przyktadzie grupy gryzoni. Matczyna mitosc¢,
opieka i uwaga samicy szczurOw nie zmienia jej potomstwa w bierne i wycofane
jednostki. Wrecz przeciwnie, zmniejsza ich niesmiatosc¢ i sprzyja ciekawosci, lepszej
pamieci i orientacji przestrzennej. Co wiecej, taka czuta opieka jest przekazywana
z pokolenia na pokolenie [15]. Martin Seligman wskazuje osiem technik wzmacniania
pozytywnych emocji, ktére niewatpliwie stanowig solidny fundament rozwoju
indywidualnych cech dziecka, przyczyniajgc sie bezposrednio do jego rozwoju
duchowego. Techniki te obejmujg: spanie z dzieckiem, zabawy koordynacyjne
(zasada synchronii i sprawczosci), celowe unikanie negatywnych stéw, chwalenie za
rzeczywiste osiggniecia i stosowanie kar (zawsze poprzedzonych jasnym
wyjasnieniem i ostrzezeniem o konsekwencjach negatywnych zachowan),
zapobieganie rywalizacji miedzy rodzenstwem, rozmowy na dobranoc
podsumowujgce ogolny pozytywny bilans cennych doswiadczen i ich przewage nad
negatywnymi, zawieranie kontraktu z dzieckiem i wypetnianie dwustronnych
zobowigzan, przestrzeganie noworocznych postanowien opartych na realizacji

pozytywnych osiggniec [12].

Badania w obszarze psychologii pozytywnej zajmujg sie rowniez
zagadnieniami zwigzanymi ze szczesciem i rozwojem duchowym jednostek
i spoteczenstw. Jak wspomniano powyzej, dyscyplina ta jest stosunkowo mtoda,
niemniej jej zagadnienia badawcze stanowig przedmiot zainteresowania uczonych
i mysilicieli juz od czasow starozytnych. W szczegdlnosci dotyczy to szkoty myslenia,
ktora przywigzywata szczegdlng wage do szczescia i spetnienia spotecznego,
co rowniez w dzisiejszych czasach jest przedmiotem zainteresowania nie tylko
psychologow, ale rowniez politykow i przedstawicieli innych dyscyplin naukowych.
Wsréd pierwszych jej przedstawicieli wymieni¢é mozna Arystotelesa, ktéry wyrazit
swojg opinie w zdaniu otwierajgcym jego Etyke Nikomachejskg: ,Wszelka sztuka

i wszelkie badanie, a podobnie tez wszelkie zaréwno dziatanie jak i postanowienie,
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zdajg sie zdgzac¢ do jakiegos dobra...” [16]. Poszukiwanie dobra moze przyjmowac
wiele form i wzorcéw zachowan, poniewaz duchowe aspekty indywidualnej pracy na
rzecz dobrostanu emocjonalnego zaktadajg rézne dziatania; m.in. hipoterapie,
posiadanie zwierzecia domowego, kontemplacje sztuki i otaczajgcego piekna,
pomaganie innym, pielegnowanie empatii i wspotczucia, przebaczanie, usmiechanie
sie, wyciszanie, dzielenie sie pozytywnymi emocjami i odczuwanie i wyrazanie
wdziecznosci [17]. Obejmujg one rowniez obcowanie ze swiatem przyrody, z ktérym
wiez jest jedynym z kluczowych wyznacznikbw naszego zdrowia fizycznego,
psychicznego i duchowego [18]. Dzieci, ktére majg ograniczony dostep do przyrody
majg tendencje do wiekszej depresji i stresu. Zycie naszych przodkow byto
nierozerwalnie zwigzane z naturg, co sprzyjato poczuciu wewnetrznej harmonii

i fadu.

Wszystkie dziatania, ktére sprawiajg, ze my jako rodzice czy wychowawcy
bedziemy postrzegani przez nasze dzieci jako bogatsi wewnetrznie i szczesliwsi
sprawig, ze w ich oczach nasza codzienna egzystencja bedzie nabierata znaczenia
oraz wickszego sensu. Zatem najlepszym przyktadem i wzorcem pozytywnych
zachowan sg dorosli, ktorzy potrafig swojg aktywnoscig zacheci¢ podopiecznych do
pozytywnego rozwoju.

Poczucie szczescia jako czynnik rozwoju duchowego dziecka

Poczucie szczescia i wdziecznosci stanowi jeden z filaréw zycia duchowego
cztowieka. Rozwazania o szczesciu zajmowaty najznakomitsze umysty od poczatku
istnienia cywilizacji europejskiej, poczgwszy od Sokratesa, poprzez Montaigne’a,
Benthama i Milla, az po krzewicieli amerykanskiej deklaracji niepodlegtosci, ktérej
autorzy — Thomas Jefferson, John Adams i Benjamin Franklin - uznawali szczescie
za jedno z nieodfgcznych praw cziowieka: ,Uwazamy nastepujgce prawdy
za oczywiste: ze wszyscy ludzie sg stworzeni rownymi, ze ich Stwoérca obdarzyt ich
pewnymi nienaruszalnymi prawami, ze w skfad tych praw wchodzi Zycie, Wolno$¢
i swoboda ubiegania sie o Szczescie” [19]. Istota szczescia jest od wielu stuleci
przedmiotem licznych publikacji, a w centrum tego zagadnienia lezy przekonanie, ze
kazdy moze inaczej interpretowac pojecie szczescia (jak pokazano powyzej, to samo

dotyczy duchowosci). Stownik jezyka polskiego PWN definiuje je jako powodzenie,
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uczucie zadowolenia lub pomysinos¢ [20]. Szczescie mozna takze postrzegac
w kontekscie filozoficznym jako zjawisko uwarunkowane spotecznie i politycznie [21].
Niemniej jednak, do potowy XX wieku kwestie zwigzane ze szczesciem byty
podejmowane niemal wytgcznie przez filozoféw. Dopiero w latach szescdziesigtych
XX wieku szczescie zaczeto rozumie¢ jako istotny element bardziej ogdlnego
konstruktu, tj. dobrostanu psychicznego i jakosci zycia [22]. Opisano tez relacje
miedzy pienigdzem a szczesciem, ktére zostaty sformutowane w 1974 roku
po ukazaniu sie pracy Richarda Easterlina zatytutowanej Does economic growth
improve the human lot? (Czy wzrost ekonomiczny zwieksza pomysinos¢ ludzi?).
O znaczeniu tej publikacji swiadczy¢ moze fakt, ze znajduje sie na licie najczesciej
cytowanych prac w obszarze nauk spotecznych, a zwigzek miedzy dobrostanem
i bogactwem jest od czasu jej pojawienia sie nazywany ,paradoksem Easterlina”.
Polega on na tym, ze o ile bogatsi ludzie (narody) sg szczesliwsi, o tyle wzrost
dochodéw (ludzi i narodéw) ponad pewien poziom nie podnosi dalej poziomu ich
szczescia [22]. Potwierdzit to opublikowany po raz pierwszy w 2006 r. Swiatowy
ranking szczescia. Pierwszg w historii Swiatowg mape szczescia opracowat
psycholog spoteczny dr Adrian White z Uniwersytetu w Leicester. Opracowany przez
niego wskaznik makroekonomiczny umozliwit bezposredni pomiar zadowolenia
z zycia wérod respondentéw prowadzonych przez niego badan [23]. Z najnowszego
publikowanego corocznie World Happiness Report (2020) [24] wynika,
ze najszczesliwszym narodem na $wiecie sg obecnie Finowie. Dziatajgca pod
auspiciami  ONZ organizacja Sustainable Development Solutions Network
przedstawita z kolei inny raport dotyczacy krajéw, ktérych mieszkancy wyrazili
najwyzszy poziom zadowolenia z zycia. Badanie objeto 156 krajéw, z ktorych trzeci
z rzedu na pierwszym miejscu listy znalazta sie Finlandia, nastepnie kolejno Dania,
Szwajcaria, Islandia i Norwegia. Polska, ktéra w 2019 roku zajeta 40. miejsce,

w 2020 r. spadta o trzy pozycje na miejsce 43.

Badania dowodzg, Zze deklarowany przez respondentdw poziom szczescia
jest silnie skorelowany ze stanem zdrowia, dochodami i dostepem do wysokiej
jakosci edukacji. Godnym uwagi jest fakt, ze bardzo wysokie pozycje w rankingach
zajmujg zawsze kraje skandynawskie. Pedagodzy, psycholodzy, socjolodzy i etycy
wskazujg na ogromna role jakg w tych krajach ogrywa edukacja. Jednym

z najlepszych przykfadéw jest Dania, ktéra wielokrotnie zajmowata pierwsze miejsce
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w rankingu szczescia. To wtasnie w Danii, juz w 1871 r. Niels i Erna Juel-Hansen
stworzyli koncepcje pedagogiczng opartg na teorii edukacji, ktérej jednym
z kluczowych dla rozwoju dziecka elementéw byta swobodna zabawa [25]. W Danii
nie ktadzie sie nacisku na samg nauke czy sport, ale na holistyczne podejscie do
dziecka, w zwigzku z czym pedagodzy i rodzice zwracajg szczegbdlng uwage na
aspekty wptywajgce na autonomie dziecka, jego socjalizacje, demokracje, poczucie
wtasnej wartosci i uczciwos¢. Dzieci majg by¢ odporne i silne moralnie, co ma
pomaoc im skutecznie przezwyciezac stres, porazki i przeciwnos$ci losu. Zatem praca
nad wewnetrznym rozwojem duchowym dzieci od najmtodszych lat przynosi bardzo
wymierne efekty. Szkota jest jednym z tych miejsc, gdzie caty proces dtugofalowo sie

ksztattuje.
Edukacja wielokulturowa w szkole a pierwiastek duchowy

Szkota, a raczej przemyslany proces edukacji, odgrywa istotng role
w ksztattowaniu duchowosci dziecka. Wedtug Roberta A. Emmsona duchowos$¢ jest
forma inteligencji, ktora utatwia rozwigzywanie problemow i osigganie celow w zyciu
codziennym poprzez dziatanie w pieciu obszarach: (1) zdolnos¢ do transcendencji;
(2) zdolnos¢ wchodzenia na wyzsze stany $wiadomosci duchowej; (3) zdolnos$é
do angazowania sie w codzienne czynnosci, wydarzenia i relacje w poczuciu
Swietosci; (4) zdolno$¢ do wykorzystywania zasobéw duchowych w rozwigzywaniu
probleméw zyciowych oraz (5) zdolnos¢ do szlachetnych zachowan (przebaczania,
wyrazania wdziecznosci, okazywania pokory i okazywania wspotczucia) [26]. Dzieci
powinny naby¢ te praktyczne umiejetnosci, a rodzina i srodowisko szkolne powinny
je w tym wspiera¢, z uwzglednieniem réznic kulturowych. Pawet Socha zauwaza,
ze ,duchowosc jest differentia specifica cztowieka, zas produktem koncowym zycia
duchowego jest szeroko rozumiana kultura” [27]. Jak wida¢, pojecie duchowosci ma
charakter ekspansywny, ale tez nienamacalny i nieuchwytny, wysoce subiektywny
i zalezny od kultury. Wspdtistnienie réznych kultur obok siebie nie jest nowym
Zjawiskiem, a przyktadem takiego pokojowego wspdtistnienia byt hinduizm i islam
w Indiach przed ich podziatem w 1947 r. [28]. Wspdtczesnie takim przemianom
towarzyszy refleksja teoretyczna. Badacze wielokulturowosci zauwazaja,
ze réznorodnos¢ kulturowa ma z jednej strony ogromny potencjat, ale z drugiej moze
by¢ zrédtem konfliktow. Konflikty te mogg pojawi¢ sie w wyniku konfrontacji postaw

uwarunkowanych przez rdéznigce sie systemy wartosci, ktore wpltywajg
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na zachowania ludzi nalezgcych do roznych kultur. Kluczowym czynnikiem
tagodzenia takich konfliktdw jest przestrzeganie praw cztowieka, co wpisuje sie
w zalecenia wynikajgce z norm prawnych i antydyskryminacyjnych. Do takich praw
nalezy prawo do praktykowania wybranych form duchowosci, takze tych opartych na
religii i/lub kulturze (omowienie aspektow prawnych lezy poza zakresem niniejszego
opracowania). Zadaniem wielokulturowosci w edukacji jest zatem dostosowanie
systemu do potrzeb réznych grup kulturowych tak, aby zapobiegaé wykluczeniu
mniejszosci [29]. Nie ma znaczenia deklarowana religia (lub jej brak) — liczy sie
0golny tolerancyjny stosunek do innych kultur i religii. Jesli chodzi o te ostatnig,
Polacy sg obecnie do$¢ jednorodng grupg deklarujgcg przynaleznos¢ do Kosciota
katolickiego. Od konca lat 90. ubiegtego wieku okoto 90% respondentéw stale
deklaruje sie jako wierzgcy, a co dziesigty (ostatnio co jeden na jedenascie czy
dwanascie) deklaruje sie jako silnie wierzgcy [30]. Tak wysoki odsetek wierzgcych
Polakow wywodzi sie bezposrednio z uwarunkowan spoteczno-kulturowych
i historycznych. Jednak w nastepstwie globalizacji, a takze migracji ekonomicznych
i politycznych, pojawia sie wieksze zrdéznicowanie kulturowe. Przedstawiciele
réznych kultur i religii przybywajgcy do Polski majg rozne oczekiwania i potrzeby,
ktore nalezy respektowac i odpowiednio zaspokajaC, po to, aby nieznajomos¢
kultury, religii, tradycji czy postrzegania rol piciowych nie prowadzita do
nieporozumien i wynikajgcych z nich konfliktbw. Do tego procesu powinien byc¢
rébwniez przygotowany system wczesnej edukacji. Rola i zadanie nauczyciela
w grupie wielokulturowej polega na stworzeniu wszystkim uczniom sprzyjajgcych
warunkéw do nauki i pracy. Skuteczny rozwoéj duchowy jest mozliwy tylko wtedy, gdy
dziecko czuje sie wazne i szanowane sg jego przekonania lub odmienne zwyczaje.
Dlatego tez kluczowg role odgrywa postawa nauczyciela, ktory powinien wyrazaé
otwarto§¢ na nowe rozwigzania kulturowe oraz stosowac techniki aktywnego
stuchania i przekltadu wypowiedzi, aby ogranicza¢ do minimum ryzyko

nieporozumien. Nalezy rowniez zaktadac¢ dobre wzajemne intencje rozmowcéow [31].

Budowanie spotecznosci szkolnych opartych na wzajemnym szacunku jest
wazne, poniewaz dajg one poczucie bezpieczenstwa i bliskosci swoim cztonkom
oraz sprzyjajg budowaniu spoteczenstwa opartego na podobnym systemie wartosci

i wrazliwosci etycznej. To z kolei tworzy szczegdlny rodzaj wiezi, zaufania i poczucia
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tadu. Czesto zapobiega tez samotnosci i wykluczeniu oraz umozliwia skuteczniejszg

obrone przed zagrozeniami zewnetrznymi.

Duchowos¢ a zdrowie

Badania w dziedzinie psychologii zdrowia potwierdzajg, ze duchowos¢
odgrywa ogromng role w zyciu jednostki. To z kolei zachecito naukowcéw do
dalszego badania zwigzkow miedzy zyciem wewnetrznym a stanem zdrowia
pacjentow w roznych grupach. Wyniki tych badan dowodzg, ze doswiadczenia

duchowe sg uniwersalne i bezposrednio zwigzane ze stanem zdrowia [32].

Obecnos¢ elementu duchowego w zyciu chorego jest jednym z decydujgcych
czynnikdw w przewidywaniu stanu jego zdrowia psychicznego (leki odczuwane przez
pacjenta, oraz zaburzenia lekowe, snu i psychosomatyczne), a stabe zdrowie
psychiczne wigzato sie z nizszym deklarowanym poziomem duchowosci [33].
To samo dotyczy dzieci. Optymisci zyjg dtuzej niz pesymisci, majg lepsze strategie
radzenia sobie z kryzysem, nizszy poziom kortyzolu we krwi, nizsze cisnienie krwi
i silniejszy uktad odpornosciowy [12]. Udowodniono, ze optymizm koreluje z wieloma
sferami zycia cztowieka i wykazuje silng wspotzaleznos¢ ze zdrowiem: osoby
z pozytywnym nastawieniem do przyszitosci lepiej radzg sobie ze stresem i w obliczu
trudnej sytuacji potrafig sie lepiej do niej przystosowaé [34]. Optymisci traktujg
sytuacje stresowg jako stan przejsciowy i wierzg, ze skonczy sie ona pomysinie, co
powoduje, ze wykazujg zachowania prozdrowotne. Co wiecej, optymisci aktywnie
podchodzg do probleméw zdrowotnych i chetnie stosujg sie do zalecen lekarzy,
dzieki czemu wspomagajg proces rekonwalescencji i przyspieszajg powroét
do zdrowia [35].

W przypadku chorych na nowotwory, pacjenci, ktorzy majg pozytywne
nastawienie do swojego stanu zdrowia, wole walki z chorobg i umiejetnosc
pozytywnej oceny swojego zycia, doswiadczajg podczas choroby mniejszego
poczucia bezradnosci i biernosci, co bezposrednio poprawia ich jakos¢ zycia
w poroéwnaniu do innych chorych przyttoczonych lekiem i poczuciem beznadziejnosci
[35]. Doskonatym i zarazem powszechnie znanym tego przyktadem jest tytutowy

Oskar w znakomitej ksigzce Erica- Emanuella Schmitta ,Oskar i pani R6za“, gdzie
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nieuleczalnie chory chifopiec oswaja swojg chorobe, lek oraz obawy, a jego petna

ufnosci postawa budzi niektamany podziw [36].

Jednym z wyzwah wspétczesnej medycyny powinna byé praca na rzecz
rozwoju emocjonalnego dobrostanu dzieci, wyrazajgca sie w subiektywnie ocenianej
jakosci zycia. Doswiadczenia zwigzane ze zmiang otoczenia, sytuacjg rodzinng
czy ekonomiczng sg dla dzieci niezwykle trudne i czesto wigzg sie z dolegliwosciami
somatycznymi. Mogg im rowniez towarzyszy¢ problemy 2z samoakceptacia,
poczuciem winy, samokrytykg i bardzo niskg samooceng. Nierzadko zdarza sie, ze
dzieci wykazujgce powyzsze zachowania stajg sie bierne i wycofane, co zwieksza
dystans wobec otoczenia, powoduje frustracje i apatie lub ogdlne przygnebienie.
W rezultacie takie dzieci mogg mie¢ trudnosci z utrzymywaniem relacji z otoczeniem

i funkcjonowaniem w spoteczenstwie.

Zasoby duchowe zapewniajg zatem inspiracje i site do poszukiwania sensu,
nadziei i motywacji w zyciu. Duchowos$¢ jest Scisle zwigzana z pojawieniem sie
pozytywnych zmian pourazowych u oséb z przewlektymi chorobami somatycznymi
[37]. Rozwdj duchowy dzieci jest procesem wymagajgcym i czasochtonnym, ale
w sytuacjach granicznych, w codziennej walce z wiasng chorobg, moze miec

fundamentalne znaczenie.

Whnioski

Podsumowujgc, nalezy podkresli¢, ze rozwéj duchowy jest kluczowy nie tylko
z indywidualnego punktu widzenia, ale takze z perspektywy catego spoteczenstwa.
Duchowos¢ moze przyjmowac rozne, odrebne formy rozwoju wewnetrznego, m.in.
medytacje, kontemplacje, ¢wiczenie uwaznosci [38], rados¢ z obcowania z przyroda,
otwieranie sie na potrzeby innych czy prace na rzecz zwierzat lub srodowiska

naturalnego.

Co istotne, ludziom zalezy na interakcjach spotecznych, a osoby pozbawione
wiezi spotecznych powstajgcych podczas komunikacji sg bardziej podatne na nagtg
Smier¢, nowotwory czy depresje. Amerykanski psycholog Jonathan Haidt twierdzi, ze
natura ludzka jest ,grupolubna” — cenimy sobie prace zespotowg, dobrze

funkcjonujemy i czujemy sie w stadzie, w ktdrym mozemy nawet tworzy¢ tozsamosci
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grupowe dajgce nam poczucie przynaleznosci i bezpieczenstwa [39]. Kontakty
interpersonalne i spoteczne rozwijane poprzez zabawe sg szczegolnie wazne dla
dzieci, poniewaz sg sposobem na otrzymywanie wsparcia od innych, a takze formag
wyrazania siebie i drogg do dojrzatosci i rozwoju osobistego. Kontakty spoteczne
wynikajg z potrzeb i oczekiwan jednostek. Takie kontakty utatwiajg tworzenie wiezi
miedzy nimi i otrzymywanie odpowiedniego wsparcia. Dodatkowo przynaleznos¢ do
grupy spotecznej oznacza udzielanie pomocy w trudnych chwilach, zaktadajgc
rowniez wzajemnos¢. W spoteczno$ci nie jesteSmy anonimowi: czujemy sie
bezpieczni, potrzebni i mamy poczucie przynaleznosci, co daje nam komfort fizyczny

i psychiczny [15].

Bez wzgledu na to, jakg forme praktyki duchowej uznamy za odpowiednig do
naszych indywidualnych celéw czy rozwoju duchowego naszych dzieci, niezaleznie
od tego, czy jest to np. ¢éwiczenie uwaznosci, harcerstwo, hokej, biblioterapia,
wolontariat w schronisku dla zwierzat czy dziatalnosc¢ religijna, powinnismy zawsze
pamietac, ze duchowosc jest istotnym elementem budujgcym i ksztattujgcym nasze
cztowieczenstwo. Dzieci majg petne prawo oczekiwaé¢ od swoich rodzicow lub
nauczycieli opieki duchowej rozumianej jako wskazowki dotyczgce znajdowania
sensu zycia, prawdziwego zaangazowania, racjonalizacji wydarzen, ktére
bezposrednio ich dotyczg, budowania ich poczucia wartosci i godnosci oraz
poszanowania ich indywidualno$ci. Duchowos¢ jest niezbednym elementem w zyciu
mitodych ludzi i ich rodzin. Nalezy pamietac, ze jej poziom zalezy od wielu czynnikow
i Swiadomej wspétpracy catej wspdlnoty. Nie wolno nam traci¢ z oczu szacunku dla
innych (takze oséb miodych) i powinniSmy mie¢ na uwadze ich wrodzone
predyspozycje i preferencje. Powinnismy réwniez propagowac postawy oparte na

szacunku dla catego ekosystemu.

Niewatpliwie wewnetrzne zasoby duchowe mogg by¢ zrédtem samorozwoiju,
ale takze motywacjg do szukania sensu, nadziei i checi swiadomego zycia. Bez
watpienia duchowo$¢ moze sta¢ sie jednym z podstawowych zasobdéw osobistych
sprzyjajgcym pojawianiu sie pozytywnych zmian u dzieci i powinna by¢ brana pod

uwage w przypadku przeprowadzania skutecznego procesu wychowawczego.
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Patrycja Marciniak-Stepak

Pacjenci z nowotworami wieku dzieciecego

oraz ozdrowiency - rézne plaszczyzny powrotu

Celem tego rozdzialu jest przedstawienie podstawowych wiadomosci
z zakresu onkologii dzieciecej oraz ukazanie perspektywy pacjentow z chorobami
nowotworowymi wieku dzieciecego, oséb z nich wyleczonych (tzw. ozdrowiencéw)
a takze ich rodzin, ze szczegolnym zwrdceniem uwagi na trudnosci, ktére moga
napotykac. Zwiekszenie wiedzy i Swiadomosci spoteczenstwa w tym zakresie bedzie

pomocne w przeciwdziataniu wykluczenia tych osob.

Mimo, iz nowotwory wieku dzieciecego w populacji pacjentéw pediatrycznych
zaliczane sg do choréb rzadkich (stanowig <1% wszystkich chordb u dzieci), nadal
stanowig drugg, po wypadkach i urazach, przyczyne Smierci w tej grupie wiekowe;.
Z tego wzgledu wczesne rozpoznanie choroby jest kluczowe, poniewaz zaréwno
niskie stadium zaawansowania choroby, jak i wczesne witgczenie odpowiedniego
leczenia, stanowig istotne czynniki prognostyczne, wptywajgc na rokowanie oraz

szanse na trwate wyleczenie i przezycie. [1]

Nalezy podkresli¢, iz nowotwory wieku dzieciecego rdéznig sie istotnie
od nowotwordow, ktore wystepujg u oséb dorostych. Po pierwsze, etiologia tych
choréb jest rézna (tj. u dzieci czesciej przyczyng sg zaburzenia podczas rozwoju
i/lub dojrzewania tkanek i narzaddéw lub predyspozycje genetyczne, np. zespot
Downa niz wptyw czynnikdw s$rodowiskowych) i z tego powodu ,zachowanie”
komdrek nowotworowych tez jest odmienne (ij. u dzieci komérki nowotworowe sg
mniej zroznicowane, o pochodzeniu zarodkowym; majg zdolnos¢ szybkiego podziatu
i zwiekszania masy guza, co wigze sie z szybszym tworzeniem ognisk
przerzutowych). Ma istotny wplyw na leczenie, poniewaz sg to nowotwory
chemiowrazliwe a leczenie czesto polega na tgczeniu réznych metod (ij. oprocz
chemioterapii leczenie uzupetnia sie o zabieg operacyjny i/lub radioterapie).

Intensywne leczenie przeciwnowotworowe jest dos¢ dobrze tolerowane przez dzieci,
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ze wzgledu na duzy potencjat regeneracyjny ich organizméw — z tego powodu
mozliwe jest stosowanie wyzszych dawek chemio- i/lub radioterapii, ostre objawy
uboczne sg mniej nasilone a tkanki i narzady szybciej sie regenerujg niz u pacjentow
dorostych. Inna istotna réznica wigze sie z tym, iz zazwyczaj organizm dziecka jest
w lepszym stanie ogolnym z mniejszg iloscig choréb wspotwystepujacych niz
u dorostego. Wspomniane cechy majg duzy wptyw na osiggane wyniki leczenia —
obecnie udaje sie wyleczy¢ ponad 80% dzieci z chorobami nowotworowymi. Nalezy
podkresli¢, iz wyniki leczenia roéznig sie w zalezno$ci od rodzaju nowotworu
(np. chioniak Hodgkina vs zwojak zarodkowy) oraz stopnia zaawansowania choroby

(np. niski vs wysoki stopien zaawansowania klinicznego).

Warto takze zwrociCc uwage na réznice w czestosci wystepowania
poszczegolnych nowotworow pomiedzy dzieémi a nastolatkami i mtodymi dorostymi.
Wsrod dzieci w wieku 0-14 lat do najczestszych nowotworow zalicza sie biataczki,
ktore stanowig 0k.23% rozpoznan (przy czym najczestszym typem jest ostra
biataczka limfoblastyczna) oraz nowotwory osrodkowego uktadu nerwowego — ok.
22%. Pozostate nowotwory zalicza sie to tzw. ,guzéw litych” i réznig sie one
czestoscig wystepowania oraz lokalizacjg w zaleznosci od wieku dziecka:
u najmtodszych dzieci (niemowlat) najczesciej wystepuje zwojak zarodkowy
(neuroblastoma) a u nastolatkéw — chtoniaki. U pacjentéw w wieku > 15 lat rodzaj
wystepujgcych nowotwordw rézni sie istotnie, zblizajgc sie do typow stwierdzanych
u miodych dorostych (. najczestszymi sg chtoniak Hodgkina i nowotwory

germinalne). [2]

Dla wiekszosci pacjentéw i ich rodzin, rozpoznanie choroby nowotworowej
jest ogromnym zaskoczeniem, zwitaszcza, ze brak jest wczesnych
charakterystycznych objawéw a dolegliwosci, ktore zgtaszajg pacjenci moga
nasladowac inne, czestsze dla dzieci, choroby. Z tego powodu tak wazne jest aby
lekarze rodzinni i/lub pediatrzy zachowywali czujnosc¢, a w przypadku objawéw takich
jak zmeczenie, utrata masy ciata, nawracajgca gorgczka oraz zakazenia, béle gtowy,
wymioty, trudnosci w oddawaniu moczu i/lub stolca, obecno$¢ guza oraz wielu
innych, gdy utrzymujg sie one przez ponad dwa tygodnie i/lub nie ustepujg pod
wptywem typowego leczenia, wskazane moze byC poszerzenie badan
diagnostycznych, aby wykluczyé nowotwoér wieku dzieciecego. Co takze istotne,

lekarze powinni z duzg uwagg i zrozumieniem stuchac¢ rodzicéw/opiekundéw dziecka,
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poniewaz ich obserwacje dotyczgce np. zmiany zachowania i/lub utraty nabytych
wczesniej umiejetnosci, mogg byc takze bezcenng wskazéwka, ktéra moze utatwic

postawienie odpowiedniego rozpoznania. [3]

Zazwyczaj otrzymanie informacji na temat podejrzenia i/lub rozpoznania
choroby nowotworowej jest ciosem dla pacjenta i rodziny, catkowicie zmieniajgc
dotychczasowe zycie. Po potwierdzeniu rozpoznania nowotworu dziecko powinno
jak najszybciej rozpoczgé leczenie, co moze wigzac sie z koniecznoscig diugiej
hospitalizacji. Leczenie choroby podstawowej jest kluczowe, jednak podczas pobytu
w szpitalu dziecko ma ograniczone mozliwosci, aby realizowac inne swoje potrzeby.
Majgc na uwadze takze kondycje psychiczng pacjenta, bardzo istotne jest
zaplanowanie modyfikacji w jego dotychczasowym ,normalnym” zyciu, aby zarowno
on jak i jego bliscy, cho¢ czesciowo mogli spetniac takze inne role. Pozwoli to na
zwiekszenie pacjenta motywacji i wsparcie w walce z chorobg, a ponadto zmniejszy
strach oraz poczucie wykluczenia. Z tego powodu, aby wspomagac¢ pacjenta na
rébznych  poziomach, powinien on pozostawaC pod opiekg zespotu
interprofesjonalnego, w ktérym oprécz lekarzy opieke zapewniajg takze pielegniarki
(zaréwno podczas pobytu w szpitalu, jak i w domu), psycholog, pracownik socjalny,
fizjoterapeuta, terapeuta zajeciowy, farmaceuta kliniczny, dietetyk i wielu innych.
Kazda z tych os6b moze dostarczy¢ pacjentowi praktycznych wskazéwek
pomocnych w planowaniu nowej rzeczywistosci podczas walki z chorobg (np.
techniki redukcji stresu, wsparcie socjalne, modyfikacje zywieniowe, c¢wiczenia

fizyczne itd.) a przez to pokazujgc, iz rozpoznana choroba to nie jest ,koniec swiata”.

[4]

Nalezy podkresli¢, iz omowienie wszystkich trudnosci z ktérymi moze zetkngc
sie dziecko z chorobg nowotworowg przekracza zakres tego rozdziatu, jednak
najwazniejsze aspekty zostaty przedstawione ponizej a celem tego opracowania jest
zwiekszenie $wiadomosci spoteczenstwa oraz przeciwdziatanie poczuciu

wykluczenia dziecka oraz jego bliskich.

W zaleznosci od wieku dziecko moze mie¢ rozny stopien zrozumienia ryzyka
jakie wigze sie z rozpoznaniem u niego choroby nowotworowej oraz z leczeniem,
ktore musi przejsc. Niestety nadal istnieje wiele mitdow dotyczgcych nowotworow

a duzg czesc¢ z nich znajg takze dzieci. Z tego powodu kluczowe jest, aby wzgledem

42



pacjenta zawsze by¢ szczerym i starac sie dostosowac przekazywanie informacje do
jego poziomu rozumienia. Jednym z pomocnych opisow jest przedstawienie leczenia
choroby nowotworowej jako meczu, ktdory mozna wygrac, jednak kluczowa jest gra
w zespole. Z tego powodu zasadne jest takze wyjasnienie tej nowej sytuacji nie tylko
rodzicom pacjenta ale takze przyjaciotom, poniewaz to pomoze im zrozumie¢ nowg
perspektywe chorego dziecka, zmniejszy ich strach oraz pokaze w jaki sposob

najblizsi i/lub koledzy mogg je wspierac. [5]

Poniewaz akceptacja rozpoznania choroby nowotworowej moze byc¢ dla
pacjenta bardzo trudna i wymaga czasu, wskazane jest, aby dziecko miato
mozliwos¢ kontaktu z psychologiem, zwlaszcza, iz podczas leczenia mogg pojawic
sie momenty petne leku, obaw i innych trudnych emocji. Z tego tez powodu bardzo
wazne jest zapewnienie wsparcia psychologicznego nie tylko opiekunom dziecka ale
takze jego rodzenstwu, ktore moze mieC poczucie, iz jego potrzeby zostaty

zepchniete na dalszy plan.

Ponadto pomocne jest takze zaproponowanie udziatu w grupach wsparcia dla
pacjentdow. Mozliwos¢ podzielenia sie swoimi doswiadczeniami z innymi chorymi
dziec¢mi oraz ozdrowiencami w wielu przypadkach pozwala na znalezienie motywacji

oraz zwiekszenie przekonania, iz nowotwor jest chorobg wyleczalng. [6]

Pacjenci powinni takze kontynuowac edukacje jednak w trybie indywidualnym
— zarowno w formie bezposrednich spotkan z nauczycielem, jak i z wykorzystaniem
metody zdalnej. Nauczyciele powinni takze pamietac, iz wczesniej zaplanowane
lekcje moga wymagac¢ modyfikacji w czasie ich trwania, poniewaz objawy uboczne
leczenia mogg istotnie zaburzy¢ mozliwos¢ pracy ucznia-pacjenta. Ze wzgledu na to,
iz jednym z podstawowych skutkéw ubocznych leczenia onkologicznego jest
obnizenie odpornosci (immunosupresja), czego konsekwencjg mogg by¢ bardzo
niebezpieczne powiktania, nie zaleca sie kontynuowania procesu ksztatcenia
w formie tradycyjnej, w klasie. Nawet typowe zakazenia sezonowe (np.
przeziebienie, grypa) dla osoby z nieprawidlowo funkcjonujgcym uktadem
odpornosciowym mogg stanowi¢ niebezpieczenstwo, i z tego powodu taki pacjent
powinien ogranicza¢ kontakty z innymi osobami. Z drugiej strony wazne jest, aby
motywowaé dziecko do kontynuowania edukacji w czasie leczenia

przeciwnowotworowego, pokazujgc w ten sposob, iz zwieksza to szanse na powrot
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do ,normalnego zycia” oraz kontynuowania nauki z kolegami z jej/jego klasy po

zakonczeniu terapii.

Aby zmniejszy¢ poczucie izolacji a nawet opuszczenia przez znajomych
i kolegbw, co stanowi jedng z gtdwnych obaw pacjentow w wieku nastoletnim,
zasadne jest umozliwienie korzystania przez pacjenta onkologicznego z mediow
spotecznosciowych. Z drugiej strony, w przerwach miedzy kolejnymi cyklami
leczenia, podczas pobytu w domu, warto jest organizowac indywidualne spotkania z
kolegami ,na zywo”, zwracajgc im jednak uwage na kluczowe zasady dotyczgce
przestrzegania zasad higieny, dajgc im poczucie odpowiedzialnosci za zachowania

zmniejszajgce ryzyko przeniesienia infekcji na bardziej podatnego chorego kolege.

Aktywnos$¢ fizyczna na $wiezym powietrzu ma takze duze znaczenie dla wielu
pacjentow z chorobami onkologicznymi. Nalezy wczesniej zasiegngC opinii
fizjoterapeuty oraz uwzgledni¢ stan ogolny oraz samopoczucie pacjenta, jednak
zaleca sie podejmowanie takich aktywnosci. Czasami rodzice starajg sie
je ograniczac ttumaczac, iz dodatkowy wysitek fizyczny jest zbyt duzym obcigzeniem
dla ich ostabionego i powaznie chorego dziecka. Jednak w takim przypadku nalezy
wyjasnic¢, iz podejmowanie aktywnosci fizycznej w natezeniu dostosowanym do
mozliwosci pacjenta w wielu sytuacjach moze wrecz stanowi¢ wsparcie podczas
prowadzonego leczenia. Jest to takze spos6b na podtrzymywanie kontaktow
Z innymi osobami oraz zmniejszenie poczucia wykluczenia z grupy rowiesniczej.
Ponadto pobyt na swiezym powietrzu zmniejsza niepokd;j i stres dzieki wykorzystaniu

kojgcej sity kontaktu z natura.

W XIX wieku Jean Anthelme Brillat-Savarin powiedziat "Powiedz mi co jesz,
a ja ci powiem, kim jestes”. Z tego powodu omawiajgc potrzeby dziecka z chorobg
nowotworowg nie sposob pomingé istotnosci odpowiedniej diety. Wielu rodzicow
boryka sie z trudnosciami w zakresie zdrowego zywienia u dzieci a dla pacjentéw
z nowotworem dobrze zbilansowana dieta jest tym bardziej kluczowa. Zarowno ze
wzgledu na chorobe podstawowg, prowadzone leczenie oraz jego efekty uboczne
(wymioty, uszkodzenie Sluzéwki w jamie ustnej, zmiana zmystu smaku itd.), pacjenci
onkologiczni sg narazeni na niedozywienie. Nalezy pamietaé, aby positki bylty
przygotowywane na S$wiezo, najlepiej gotowane a nie smazone, potrawy byly

lekkostrawne, z odpowiednig iloscig warzyw i owocow. Z tego powodu dla wielu
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rodzicOw bezcenne jest wsparcie dietetyczne podczas komponowania codziennych
positki w sposob, ktéry wspomaga organizm dziecka podczas walki z chorobg oraz
przyspiesza jego regeneracje. Warto podkresli¢, iz zmiany w sposobie Zzywienia,
ktérych wymaga chore dziecko mogg by¢ takze odniesione do pozostatych cztonkéw

rodziny, przynoszac przy tym dodatkowe korzysci. [7]

Bez watpienia rozpoznanie choroby nowotworowej u dziecka wptywa na zycie
catej rodziny, narzucajgc wiele modyfikacji do ich dotychczasowego planu. Niektére
rodziny nazywajg to ,trzesieniem ziemi”, poniewaz po ustyszeniu diagnozy nic juz nie
jest takie jak wczesniej, a choroba dziecka staje sie tak naprawde chorobg catej
rodziny. Jedng z gtébwnych zmian jest potrzeba statej obecnosci opiekuna przy
dziecku, zarowno w domu, jak i podczas pobytdéw w szpitalu, ktore czasem moga
trwac wiele tygodni albo nawet miesiecy. Czesto oznacza to, ze jedno z rodzicow
zmuszone jest zrezygnowa¢ z dotychczasowej pracy lub pracowa¢ w niepetnym
wymiarze zatrudnienia. Z drugiej strony opieka nad chorym dzieckiem ,na peten etat”
wptywa na wiele aspektow codziennego zycia, np.: relacje z pozostatym
rodzenstwem oraz zaspokajanie ich potrzeb (z tego powodu czesto pojawia sie
uczucie porzucenia i zazdrosc¢), relacje z partnerem/matzonkiem/rodzicem dziecka
(towarzyszy im poczucie winy, zal, rozgoryczenie i strach), jak réwniez na sytuacje
finansowg catej rodziny. Z tego powodu opieki psychologa i/lub grup wsparcia mogg
potrzebowac takze opiekunowie i rodzenstwo chorego dziecka. Co istotne, wsréd
bliskich pacjenta pojawia¢ sie mogg rézne, czasem skrajne emocje, i dlatego tak

wazne jest, aby nauczyli sie radzi¢ sobie w tej trudnej sytuaciji.

Jak wspomniano wczesniej, u dziecka z chorobg nowotworowg pojawiajg sie
dodatkowe potrzeby, ktére trzeba zaspokoi¢ — oprocz indywidualnej opieki, jedzenie
dobrej jakosci, leki wspomagajgce, rehabilitacja itd. stajg sie istotnymi wydatkami,
ktérych budzet domowy moze nie udzwigng¢. Zatem aby zapobiec poczuciu
wykluczenia rodziny, mogg oni potrzebowac wsparcia ze strony innych — zaréwno
cztonkéw rodziny, znajomych jak i systemu opieki spotecznej. Aby zabezpieczy¢
potrzeby w odpowiedni sposob, warto aby kazda ze wspomnianych grup
wpierajgcych rodzine miata wiedze i Swiadomos¢ na temat specyfiki choroby
nowotworowej dziecka oraz jej wptywu na najblizszych. Poniewaz wsparcie moze
dotyczy¢ wielu roznych aspektow, wiaczyé sie mogg zaréwno osoby indywidualne

jak i organizacje charytatywne. Jednak wazne aby pamietac, ze pomoc powinna by¢
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oferowana w sposob nienachalny, z wyczuciem, pamietajgc aby zaréwno pacjent jak

i jego rodzina nie poczuli sie dotknieci. [8]

Obecnie wyleczalnos¢ nowotworéw wieku dzieciecego wynosi ok. 80%,
co jest wynikiem ponad 40 lat doswiadczen w zakresie leczenia onkologicznego,
lepszego zrozumienia biologii komérek nowotworowych, jak réwniez rozwoju
leczenia wspierajgcego, ktore skierowane jest na objawy uboczne prowadzonej
terapii (tj. antybiotykoterapia, leki przeciwgrzybicze, leki przeciwwymiotne, preparaty
krwiopochodne, leczenie parenteralne itp.). Coraz lepsze wyniki leczenia wigzg sie
jednak takze z tym, Zze zwieksza sie grupa tzw. ozdrowiencow (pacjentow, ktorzy
zostali wyleczeni z nowotworu), u ktérych, w wieku dorostym mogg pojawic¢ sie inne
problemy zdrowotne. Z tego powodu, wazne aby juz w momencie rozpoczecia
leczenia, pacjent i jego rodzice zostali poinformowani o ryzyku odlegtych nastepstw
prowadzonego terapii przeciwnowotworowej. Mimo, iz dla wielu z nich na tym etapie
tak daleka perspektywa nie jest az tak istotna, dopiero po wielu latach ozdrowiency
mogg zdacC sobie sprawe z ograniczen zdrowotnych, z ktorymi przyjdzie im sie
mierzy¢. Jednym z najgorszych odlegtych skutkow leczenia onkologicznego
prowadzonego we wczesnym dziecinstwie jest wtérny nowotwor — ma to zwigzek
z otrzymanym leczeniem (chemioterapia, radioterapia), ktére jest uznanym
czynnikiem ryzyka nowotworzenia. Ponadto pewne leki zwiekszajg ryzyko
okreslonych powiktan ze strony narzgddw, tj. antracykliny mogg powodowac
uszkodzenie miesnia sercowego, leki alkilujgce — uszkodzenia szpiku kostnego,
cysplatyna — uszkodzenia stuchu itd. Do innych objawdéw ubocznych istotnie
wptywajgcych na jakos¢ dalszego zycia zalicza sie zaburzenia ptodnosci
poronienia itd.), zaburzenia emocjonalne i poznawcze (depresja, napady leku,
zespdt stresu pourazowego itd.), dolegliwosci ze strony uktadu sercowo-
naczyniowego, niedobdr wzrostu, réznego rodzaju zaburzenia endokrynologiczne

i wiele innych. [9]

Onkolodzy dzieciecy sg teraz bardziej sSwiadomi odlegtych skutkéw leczenia,
ktére mogg prowadzi¢ do przedwczesnej Smierci lub innych probleméw zdrowotnych
ograniczajgcych jakos¢ zycia w porownaniu z resztg populacji, a co za tym idzie
poczuciu dtugotrwatego i wielopoziomowego wykluczenia. Z tego powodu leczenie

onkologiczne jest stale modyfikowane, poniewaz celem jest indywidualne
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dostosowanie terapii do pacjenta, co ma ograniczy¢ ryzyko odlegtych nastepstw bez
pogorszenia wynikdw wyleczalnosci choroby podstawowej. Niestety nadal, w wieku
dorostym, wielu ozdrowiencéw skarzy sie na przewlekte problemy zdrowotne
i wymaga wsparcia. Pojawia sie takze coraz wiecej informacji potwierdzajgcych,
iz rozpoznanie zagrazajgcej zyciu choroby oraz intensywne leczenie we wczesnym
dziecinstwie mogg mie¢ wptyw na rdézne aspekty socjoekonomiczne w zyciu
dorostym (edukacja, wykonywany zawdd, ubezpieczenie zdrowotne i na zycie,
uzyskanie pozyczki i kredytu itd.). Z tego powodu istotne jest zwiekszanie
Swiadomosci na temat odlegtych nastepstw choréb nowotworowych wieku
dzieciecego nie tylko wsrod pacjentéw/ozdrowiencédw i ich rodzin ale takze wsrod
lekarzy zajmujgcych sie pacjentami dorostymi oraz w spoteczenstwie w szerokim
tego stowa znaczeniu. Wydaje sie to by¢ jednym z najbardziej skutecznych
rozwigzan wspierajgcych codzienne zycie ozdrowiencOw oraz zmniejszajgce

poczucie wykluczenia.

Podsumowujgc, pacjenci z nowotworami wieku dzieciecego sg wyjgtkowg
grupg dzieci, ktéore ze wzgledu na przebyte intensywne leczenie i jego
konsekwencje, sg bardzo narazone na wykluczenie ze spoteczenstwa na wielu
ptaszczyznach. Aby temu zapobiec nalezy zwiekszaé swiadomosc¢ spoteczng —
wiedza na temat trudnosci z jakimi sie mierzg ci pacjenci oraz ich bliscy, pozwoli na
znalezienie rozwigzan i wspieranie ich w oczekiwany i potrzebny sposob. Nalezy
pamietaé, iz rozpoznanie choroby nowotworowej nie oznacza konca zycia — to
wojna, ktérg mozna wygraé, jednak naszym obowigzkiem jest nieSC pomoc

i wsparcie, a nie odwracac gtowe w przeciwnym kierunku...
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Maria Nowosadko

Rola i znaczenie komunikacji wielokulturowej

w edukacji szkolnej

Wprowadzenie

Refleksja nad rolg i znaczeniem komunikacji wielokulturowej w szkole jest
ztozonym zagadnieniem ze wzgledu na wieloaspektowos¢ tematu. Méwimy tu
bowiem o trzech duzych obszarach pojeciowych: komunikacji, edukac;ji
i wielokulturowosci. Samo pojecie komunikacji jest réznie rozumiane i definiowane,
cho¢ wszelkie sposoby definiowania odnoszg sie zasadniczo do jednego z dwdch
znaczen tego stowa [1], a tym samym dwodch modeli: transmisyjnego, czyli
stuzgcego do przekazywania informacji, wiedzy, idei, uczu¢ czy emocji oraz
konstytutywnego stuzgcego przede wszystkim tworzeniu zwigzkéw i wiezi

spotecznych w ramach interakcji spotecznych [2].

W teorii komunikacji wyodrebnia sie szereg definicji zwigzanych z procesem
porozumiewania sie, m.in.: komunikowanie spoteczne, komunikowanie masowe,
komunikowanie interpersonalne. Komunikowanie spoteczne jest w takim rozumieniu
traktowane jako najszersza kategoria pojeciowa. Szczegdlny nacisk kladzie sie
W niej na proces tworzenia, modyfikowania i przekazywania informacji pomiedzy

osobami, grupami czy organizacjami spotecznymi [3].

W obrebie komunikowania spotecznego mozemy mowi¢ o dwoch sposobach
przekazywania informacji: komunikacji masowej i interpersonalnej. Komunikowanie
masowe wyroznia sie szerokim zasiegiem procesu, duzg czestotliwoscig oraz
asymetrycznoscig. Role nadawcy pei tutaj instytucja a odbiorca jest anonimowy.
Bardziej symetrycznym procesem jest komunikacja interpersonalna, ktéra dokonuje
sie miedzy dwoma osobami, majgcymi mozliwos¢ osobistego kontaktu

i angazowania sie w proces komunikacji. Proces ten jest zindywidualizowany,
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a przekaz dostosowany do potrzeb uczestnikbw komunikacji [1]. Efektywne
komunikowanie sie oznacza przekazanie informacji drugiej osobie w taki sposdb,
w jaki chcemy i zrozumienie naszej wiadomosci przez drugg strone w taki sposob,
w jaki ta druga strona chce [4]. Tak rozumiane procesy komunikacji ujawniajg sie
rowniez w procesie edukacji i bedg miaty zastosowanie w komunikacji
wielokulturowej. Komunikowanie w szkole moze mie¢ =zarédwno charakter
interpersonalny (pofgczenia osobistych kontaktéw ucznidw, nauczycieli, rodzicéw)

jak i grupowy (stata czes¢ komunikacji w szkole jako instytuciji).

Wielokulturowos¢ jest zjawiskiem powszechnym we wspotczesnym Swiecie.
Na skutek migracji ludnosci z roznych obszaréw kulturowych jestesmy uczestnikami
wielokulturowosci, tzn. wspétzycia i wspoétpracy z ludZzmi postugujgcymi sie nie tylko
innym jezykiem, ale tez uznajgcymi rozne wartosci wynikajgce z odmiennosci
kulturowej czy religijnej. Mimo, iz wielokulturowos$¢ nie jest zjawiskiem nowym,
niemniej z powodu swej ztozonosci niesie ze sobg coraz to nowe problemy

i wyzwania [5].

Wielokulturowos¢, podobnie jak pojecie i zjawisko kultury, jest roznie
pojmowana i definiowana. Zwigzane jest to nie tylko z niskim i wysokim kontekstem
kulturowym, ale rowniez z uwarunkowaniami historycznymi. W krajach, gdzie
emigracja jest tradycjg historyczng (USA, Australia, Kanada), a ludzie od wiekow
zyjg obok siebie jest to raczej rozwazanie jak stworzy¢é panstwo wielokulturowe,
gdzie wszyscy bedg sie czuli rownoprawnymi obywatelami. W Europie Zachodniej
jest to zjawisko zwigzane raczej z prawami imigrantéw, mniejszosciami narodowymi
[5]. Jeszcze inna sytuacja jest w krajach Europy Srodkowej, gdzie kwestie
wielokulturowosci sg stosunkowo nowym tematem, choC przez to znacznie bardziej

wymagajgcym uwagi.

Postugujac sie pojeciem wielokulturowosci myslimy o zjawisku polegajgcym
na ,wspoétwystepowaniu na ograniczonej przestrzeni dwu lub wiekszej ilosci grup
o odrebnych jezykach, wyznaniach, obyczajach, tradycjach i systemach organizacji
spotecznej” [6]. Pojeciem pokrewnym wyrazajgcym pozytywne podejscie do
wielokulturowosci i w jakim$ sensie uzupetniajgcym  pierwsze  jest
.-miedzykulturowo$¢” Ilub interkulturowosc¢”, ktéra zwraca uwage na fakt, iz

obcowanie z innymi kulturami wzbogaca ludzkg osobowos¢. [7].
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Wspotczesnie, pomimo wielu dgzen do otwierania sie na wielokulturowosg,
coraz czesciej spotykamy sie z przypadkami negatywnego podejscia do tego
zagadnienia. Dotyczy to najczesciej krajow o wysokich dgzeniach nacjonalistycznych
i moze prowadzi¢ do wzajemnej izolacji kultur. Rolg szeroko rozumianej komunikacji
czy edukacji miedzykulturowej jest wiec proba zmiany spojrzenia takich grup
spotecznych na powyzsze zagadnienie — zaprezentowania go w kategoriach

zasobow, a nie zagrozen [7].

Drogi do wielokulturowosci

Istnieje wiele drég do wielokulturowos$ci. Najwazniejszymi z nich sg
niewagtpliwie komunikacja i edukacja wiaczajgca, rozumiana jako proces, ktory
pomaga pokonywac bariery ograniczajgce obecno$é, uczestnictwo i osiggniecia
uczniéw [8]. Nalezy pamietac, ze szereg nieporozumien miedzykulturowych wynika
z braku wiedzy o innych kulturach, a takze leku przed utratg tego co znane
i bezpieczne. W tym kontekscie nalezy przyja¢, ze ptaszczyzng i Srodkiem
porozumiewania sie ludzi i spoteczenstw nie moze byc¢ tylko znajomos¢ jezyka, ale
takze znajomosc¢ kultury czy religii. Trzeba pamieta¢, ze kultura jest waznym
Srodkiem komunikacji. To cztowiek i jego aktywnosc¢, dziatania i interakcje tworzg
kulture. Bycie podmiotem w uktadzie kulturowym oznacza mozliwos¢ doswiadczenia

kultury, czyli jej tworzenia, rozumienia [9].

Zgodnie z rekomendacjg UNESCO edukacja wtgczajgca rozumiana jest jako
podejscie w procesie ksztatcenia i wychowania, ktérego celem jest zwiekszanie
szans edukacyjnych wszystkich oséb uczgcych sie poprzez zapewnianie im
warunkéw do rozwijania indywidualnego potencjatu, tak by w przysztosci umozliwié¢
im petnie rozwoju osobistego na miare swoich mozliwosci oraz petne wigczenie

w zycie spoteczne [8].

Edukacja ta stawia za cel wyposazenie uczniéw w kompetencje niezbedne do
stworzenia w przysziosci wigczajgcego spoteczenstwa, czyli spoteczenstwa,
w ktorym osoby niezaleznie od roznic sg petnoprawnymi cztonkami spotecznosci,
a ich roznorodnos¢ postrzegana jest jako cenny zasob rozwoju spotecznego

i cywilizacyjnego [8].
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W tak rozumianej edukacji nadrzednym celem jest rownos¢ szans
edukacyjnych, demokratyzacja edukacji, rozwoj aktywnosci twoérczej cziowieka,
a takze autokreacja i szacunek dla roznic [10]. Edukacje uwaza sie za podstawe
kultury i cywilizacji, a tym samym uznaje sie jg za jeden z podstawowych elementow
ludzkiej egzystencji. Znamienne dla wspodtczesnej edukacji jest rowniez jej
ukierunkowanie nie tylko na indywidualny, ale réwniez na integralny rozwgj
cztowieka oraz spoteczenstwa [11]. Dzis edukacja to juz nie tylko zdobywanie
wiedzy a kompetencji, poszukiwanie porozumienia a nie konkurencji, nastawienie na
autonomie jednostki i przygotowanie do zycia w ramach wybranego systemu,

a takze zorientowanie na potrzeby dialogu miedzykulturowego [10].

Edukacja wielokulturowa jest w tym kontekscie przyblizaniem cztowieka do
zycia z innymi i w ich swiecie, jest ona takze sposobem komunikacji miedzyludzkiej.
Biorgc pod uwage kontekst wspoétczesnego Swiata, kitory staje sie mieszankg
roznych narodowosci i kultur — edukacja wielokulturowa musi by¢ jednoczesnie
edukacjg do wielokulturowosci oraz edukacjg w wielokulturowosci [7]. Wiasciwy
poziom realizacji celéw tej edukacji wymaga od wspéiczesnego nauczyciela

stosownych kwalifikacji i kompetencji.
Cele edukacji wielokulturowej

Warunkiem skutecznej edukacji wielokulturowej jest znajomo$¢ jej celow.

Najwazniejsze z nich to:

e Opanowywanie umiejetnosci uczenia sie i rozumienia Swiata w perspektywie
wspoitzaleznoéci i kulturowej ztozonosci;

e opanowywanie umiejetnosci efektywnego dziatania w warunkach kulturowe;j
niejednorodnosci

e oOpanowywanie umiejetnosci wspotzycia w spotecznosciach wielokulturowych
w atmosferze pokoju, zaufania, wzajemnego szacunku, odpowiedzialnosci
| tolerancji;

e oOpanowywanie umiejetnosci kierowania wlasnym rozwojem i samorealizacji

w Swiecie kulturowej niejednoznacznosci [12].
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Gtownym celem edukacji wielokulturowej powinno by¢ ksztattowanie
pozytywnych postaw dzieci i mtodziezy wobec innych ludzi i ich kultur, ale réwniez
dostrzeganie zwigzku miedzy kulturg wtasng i obcg, wrazliwos¢ kulturowa oraz
dokonywanie wiasciwych wyboréw strategii komunikacyjnych i ich odpowiedniego
uzycia w kontakcie z osobami z innych kultur. Waznym celem edukaciji
miedzykulturowej jest rowniez posredniczenie miedzy kulturg wiasng a kulturg obcg
oraz radzenie sobie z miedzykulturowymi nieporozumieniami i wynikajgcymi stad

sytuacjami konfliktowymi oraz préby przezwyciezania stereotypow [13].

Szansg na realizacje tych celow wydaje sie system rozumiany jako uktad
powigzanych ze sobg trzech elementéw: osob (nauczyciele, uczniowie, rodzice)
procesOw (nauczania, uczenia sie, wychowania, integracji, asymilacji); oraz

wspotczynnikow (cele, tresci, metody, formy i specyficzne srodki edukac;ji)”’ [12].

Wielokulturowos¢ w szkole

W  zréznicowanych kulturowo spotecznosciach szkolnych relacje miedzy
cztonkami sg czesto ztozone. Zwigzane jest to m.in. z tym, Ze dziecko odmienne
kulturowo ,nosi w sobie” kulture kraju, w ktorym wyrosto, i nie zawsze ma
Swiadomos¢, iz jego zachowanie jest odmienne od przyjetego w danej szkole.
Kultura, ktérej jest przedstawicielem — jej normy, zgodnie z ktérymi sie zachowuje —
w duzej mierze pozostaje przez nie nieuswiadomiona [14]. Warto pamietac, ze jesli
pewne wzorce kulturowe sg nieuswiadomione, trudno pamieta¢ o ich wptywie na
zachowanie. Dotyczy to =zaréwno przedstawicieli kultury dominujgcej, jak

i reprezentantéw innej kultury.

Dla nauczycieli praca w $rodowisku wielokulturowym niewatpliwie jest
wyzwaniem. Spotkanie z odmienng kultura moze by¢ rozwijajgc i motywujgce, ale
niewatpliwie rowniez zaskakujgce i stresujgce. Dotyczy to zwlaszcza krajow takich
jak Polska, gdzie kontakt z osobami odmiennymi kulturowo dotychczas byt

stosunkowo niewielki. Tym bardziej zagadnienie to jest wazne dla rozwoju edukacji.

Nieodtgcznym elementem towarzyszagcym pracy w wielokulturowym
Srodowisku szkolnym jest niepewnos¢, ktora pojawia sie w kontaktach nauczyciela

Z uczniami, rodzicami lub opiekunami. Nauczyciel czesto nie wie, czy zachowujgc
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sie w sposoéb typowy dla swojej kultury, nie urazi przedstawiciela innej kultury przez
komunikat werbalny lub pozawerbalny. Problemem mogg by¢ chociazby takie
roznice jak podejscie do czasu, przestrzeni, przyzwolenie (lub brak) na wyrazanie
emocji, roznice w postrzeganiu wtadzy i hierarchii spotecznej czy koncentracja na

relacjach lub zadaniach.
Problemy w komunikacji miedzykulturowej w szkole
Podstawowe problemy pojawiajgce sie w komunikacji miedzykulturowej w szkole:

e poziom znajomo$ci jezyka (zarobwno przez dziecko jak i przez
rodzica/opiekuna);

e roznice kulturowe;

e proces adaptacji kulturowej

e roznice w systemach i metodach edukacii;

e uwarunkowania psychologiczne i rozwojowe;

e kompetencje nauczycieli oraz ich umiejetnosci w zakresie pracy z grupami
wielokulturowymi;

e kompetencje spoteczne i kulturowe rowiesnikow [15].

Najbardziej podstawg kwestig w komunikacji z uczniem miedzykulturowym
wydaje sie by¢ znajomos$c¢ jezyka. Jednak problem ten dotyczy nie tylko ucznia, ale
rébwniez catego systemu rodzinnego. Trudno wyobrazi¢ sobie proces edukacji bez
interakcji nauczyciela z opiekunami dziecka. Im miodsze dziecko tym wieksza
potrzeba takiej interakcji. W takim procesie moze zajsS¢ koniecznos¢ postuzenia sie

jezykiem medium. Wymaga to od nauczycieli pewnej elastycznos$ci i otwartosci.

Pomocna w procesie komunikacji z uczniem miedzykulturowym jest rowniez
wiedza na temat etapu jego adaptacji kulturowej. Na przebieg kontaktu ma wptyw
rowniez konkretny moment w jakim interakcja ma miejsce. Na roznych etapach
adaptacji kulturowej osoby sg w stanie komunikowac¢ w rézny sposob. Wptyw na to
ma zaréwno sfera emocjonalna — im lepsza adaptacja tym mniej leku i negatywnych

emocji — jak i rozumienie sytuacji i kultury w jakiej dziecko sie znajduje [11].

Przygladajgc sie kwestii komunikacji miedzykulturowej w szkole warto

uswiadomié¢ sobie, ze kultura jest dynamicznym systemem wartosci, norm,

54



sposobow zachowan i stylow komunikacji. Na sposéb komunikacji bardzo mocno
wptywa to z jakiego kregu kulturowego pochodzi dana osoba. Nalezy pamietac, ze
mamy Kkultury niskiego i wysokiego kontekstu. Pierwsze to takie, w ktorych ludzie
komunikujg sie wprost. Komunikaty sg jednoznaczne i dosy¢ precyzyjnie oddajg
intencje modwigcego. Jest tu niewiele miejsca na swobodng interpretacje
(np. Niemcy, Austria, Szwajcaria, kraje Beneluksu, Wielka Brytania, USA, Kanada,
Skandynawia,). Kultury wysokiego kontekstu to takie, w ktérych, przekaz nie jest
bezposredni i mocno uwarunkowany kontekstem kulturowym, aby go prawidtowo
zrozumie¢ trzeba zna¢ spoteczne normy. Komunikaty petne sg dwuznacznosci,
oczekiwania nie sg wyraznie wyrazone. Forma wypowiedzi jest zazwyczaj uprzejma
i ostrozna, a sedno sprawy ukryte pomiedzy wierszami (np. kraje Azji i Bliskiego
Wschodu) [16].

Jedng z powazniejszych trudnoscig w komunikacji z uczniem
miedzykulturowym jest ignorowanie réznic kulturowych, czyli zatozenie, ze wszyscy
jesteSmy podobni. Btgd polega na oczekiwaniu, ze uczen-obcokrajowiec bedzie

zachowywat sie tak jak kazdy, czyli postugiwat sie znanym kodem kulturowym.

Elementy danej kultury w znaczacy sposob wptywajg na srodowisko szkolne —
zarébwno na funkcjonowanie dzieci, rodzicéw, jak i nauczycieli. Czionkowie
poszczegolnych  grup  kulturowych rozpoznajg wartosci i  normy jako
charakterystyczne dla swojej kultury, mimo ze nie zawsze postepujg zgodnie z tymi

normami i nie zawsze podzielajg wszystkie wartosci kulturowe [15].

Na podstawie definicji kultury mozna stwierdzi¢, Zze rdznice kulturowe
ujawniajg sie we wszystkich jej wymiarach i poziomach, a wiec zaréwno na poziomie
norm i wartosci, stylbw komunikacji, jak i skryptéw zachowan. Czesto rdznice
kulturowe wida¢ juz na bardzo podstawowym poziomie. Mogg one dotyczy¢ np.
stroju czy jezyka. Do takich podstawowych roznic nalezg réwniez odmienne normy
dotyczace relacji uczen — nauczyciel. Sg one widoczne np. w formach zwracania sie
do nauczyciela. Uczen uzywajgcy nieswiadomie badz automatycznie formy sobie
znanej i powszechnej w jego kraju narusza normy obowigzujgce w kraju, do ktérego
przyjechat. Skutkiem jest to, ze zostaje oceniony przez nauczyciela i grupe jako
uczen zle wychowany lub niedostosowany, mimo ze dziata w ramach norm kultury,
w ktorej do tej pory sie wychowywat [17].
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Roéznice kulturowe w komunikacji dotyczg nie tylko sfery werbalnej. Znacznie
powazniejszym problemem w komunikacji jest sfera niewerbalna. Gesty, mimika,
mowa ciata to sygnaty, ktére bardzo czesto na poczatku sg btednie odczytywane
zaréwno przez uczniow jaki przez nauczycieli. Moze to wptywac¢ na nieadekwatng
ocene zachowania ucznia. Osoby z kregu kultury azjatyckiej na zwrdcenie uwagi
reagujg usmiechem, a nawet sSmiechem co w innej kulturze np. polskiej bez
znajomosci kontekstu bedzie niezrozumiate. W Polsce usmiech oznacza
zadowolenie — Azjaci czesto kryjg za nim wstyd czy zazenowanie. Podobny problem
pojawia sie z temacie kontaktu wzrokowego. W naszej kulturze jest oznakg
szczerosci intencji, a opuszczenie wzroku moze sugerowacé chec¢ zatajenia prawdy —
w Azji stanowi wyraz szacunku [15]. Z kolei osoby pochodzgce np. z Wioch czy
Hiszpanii bedg prezentowaly znacznie wiekszg ekspresje w mowieniu, ktérej
towarzyszy gestykulacja, dotykanie rozmdwcy. Nieznajomos¢ kultury rozmoéwcy

czyni akt komunikacji niepetnym i naraza nas na nieporozumienia.

Niezwykle wazng ptaszczyzng, na ktdrej moga ujawniac sie trudnosci w komunikacji
jest wspotpraca z rodzicami dziecka. Dotyczy to zaréwno wspomnianej juz
komunikacji werbalnej i niewerbalnej, ale réwniez 2zwyczajow dotyczgcych
wspOtpracy opiekunow ze szkotg. W niektérych kulturach nie istnieje wspotdziatanie
w relacji szkota — rodzic. Do takich krajow nalezg np. z Chiny, gdzie rodzice nie majg
zwyczaju uczestniczenia w spotkaniach z nauczycielami [15]. Rolg nauczyciela jest

tutaj nawigzanie wspotpracy, ktére pozwoli na przetamanie barier.

Przygladajgc sie tematowi komunikacji miedzykulturowej w szkole trzeba
wzig¢ pod uwage réwniez réznice w zakresie stylow nauczania i oczekiwan wobec
szkoty [17]. Wsrod wielu réznic niezwykle istotne sg te dotyczgce systemu oceniania.
W kulturach niskiego kontekstu, nauczyciel nagradza ucznia pochwatg za poprawng
odpowiedz, w kulturach wysokokontekstowych (np. Chiny, Japonia) skupiajg sie
na popetnianych przez uczniéw btedach, przy okazji traktujgc je jako okazje do

ponownego omdéwienia pewnych zagadnien [17].

Wszyscy uczestnicy komunikacji sg za nig odpowiedzialni jednak
w miedzykulturowej komunikacji szkolne to rola nauczyciela wydaje sie najwieksza.
W naturalny sposéb to on petni funkcje osoby bedgcej wzorcem kultury i punktem

odniesienia. Dlatego  zwr6cenie uwagi na  doskonalenie  kompetencji
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miedzykulturowych oraz wiedzy w zakresie kultur, z ktérych pochodzg jego
uczniowie jest podstawg udanego procesu adaptacji kulturowej uczniow. Wazng role
odgrywa tutaj wspotpraca z rodzicami. Tworzenie inicjatyw typu ,cultural bridge” oraz
wspieranie komunikacji z osobami stabiej postugujgcymi sie jezykiem danego kraju
przez wspotprace z ttumaczami. Warto rowniez zacheca¢ dzieci do pracy
projektowej, ktéra pozwoli im pozna¢ wzajemnie swoje kultury. Z jednej strony daje
to grupie wiedze, a z drugiej dowartosciowuje jej cztonkdw dajgc poczucie, ze

wszyscy sg wazni i dobrzy, ale sie roznig [15].

Sposob podejscia do nauki oraz miejsce edukacji w systemie wartosci danej
kultury to kolejna z rdznic i wyzwanie w obszarze edukacji miedzykulturowej. Dla
os6b z kultury azjatyckiej edukacja to szansa na zmiane pozycji w hierarchii
spotecznej. Dlatego uczniowie pochodzenia chinskiego czy tajwanskiego z reguty
pilnie sie uczag i sg zaangazowani w zycie szkolne, otrzymujg bardzo dobre oceny

szczegolnie z prac testowych [15].
Podsumowanie

Wspotczesnie podkresla sig, iz komunikacja miedzykulturowa jako jeden
z wymiarow komunikacji spotecznej to nie tylko przekaz i wymiana informaciji, ale
rowniez sposob budowania wiezi i wspolnoty. Podstawowg rolg komunikacji
w edukacji wielokulturowej jest w tym kontekscie przyblizanie innych kultur
przetamywanie etnocentrycznego sposobu myslenia oraz stereotypdw kulturowych
[19]. Ksztaltowanie kompetencji miedzykulturowych to w duzej mierze podnoszenie
kompetencji komunikacyjnych. Ksztatcenie kompetencji miedzykulturowych jest
wymogiem czasu. Drogg postep w komunikacji miedzykulturowej jest edukacja, a ta
Zz kolei nie moze realizowac¢ sie bez prawidtowej komunikacji. Aby coraz lepigj
zrozumie€ inne Kkultury, istnieje potrzeba nie tylko badan nad rozmaito$cig norm
kulturowych i nad historycznie przekazywanymi wzorcami sensOw, ale przede
wszystkim warto w edukacji szuka¢ drog spotkania i uczy¢ otwartosci na inno$c

wykorzystaé subiektywne teorie dotyczgce kontaktow z innoscig kulturows.
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Jarn Eivind Schau

Wszyscy na pokiad! Aspekty inkluzji w norweskich
gminnych szkotach kulturalnych na przyktadzie

dwodch miast

Wstep

W latach 60. ubiegtego wieku w Norwegii powstaty pierwsze programy
ksztatcenia dzieci i mtodziezy w zakresie sztuki i kultury. Zajecia byly prowadzone
albo przez gmine, albo przez sektor prywatny i dotyczyly gtownie muzyki. Ze
wzgledu na potozenie geograficzne Norwegii i stosunkowo niewielkg liczbe ludnosci,
poszczegolne gminy i okregi funkcjonowaty w odmiennych ramach. R&znice
wynikaty poczesci z finansowania, a po trosze z lokalnej dostepnosci nauczycieli,
skutkiem czego dzieci i mtodziez miaty dostep do bardzo ograniczonej oferty form
artystycznych i zaje¢ kulturalnych. Szczegdlnie na obszarach wiejskich rekrutacja

nauczycieli moze by¢ nielada wyzwaniem.

Norweskie szkoty kulturalne powstaty w czerwcu 1997 roku, Kiedy Storting
(norweski parlament) w ustawie o edukaciji, ktéra weszta w zycie w lipcu 1998 roku,
przyjagt nastepujgce sformutowanie: ,wszystkie gminy, samodzielnie lub we
wspOfpracy z innymi gminami, muszg zapewni¢ kursy muzyczne i inne zajecia
kulturalne dla dzieci i mtodziezy, organizowane w powigzaniu z systemem

szkonictwa i lokalnym zyciem kulturalnym "[1].

Od tego czasu mozna byto zaobserwowac rosngcg liczbe fuzji placowek
szkolnych i rozwdj wspdtpracy miedzy gminami, co miato na celu spetnienie
wymogow ustawy i zapewnienie najwyzszej jakosci ksztatcenia. Obecnie wiekszos¢
gminnych instytucji prowadzgcych szkoty kulturalne nalezy do organizacji
patronackiej wyzszego szczebla Norsk kulturskolerad (Norweskiej rady ds. szkot
muzycznych i artystycznych, dalej w skrocie NRSMiA). Nalezgca do norweskich

gmin i mianowana centrum kompetencji przez komisje edukacyjng parlamentu
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krajowego, ma za zadanie przede wszystkim wspieraC gminy czlonkowskie
w rozwoju szkot kulturalnych jako lokalnych osrodkéw wiedzy. W 2018 roku do
organizacji nalezato ponad 96 % tego rodzaju szkét [2]. Oferta przedmiotowa
norweskich szkot kulturalnych obejmuje dzis taniec, muzyke, sztuke cyrkowa,
pisanie kreatywne, teatr i sztuki wizualne. Strategiczne wsparcie programu
nauczania w gminnych szkotach kultury NRSMiA realizuje w oparciu o samodzielnie
opracowane i opublikowane "Ramy programowe dla szkét muzycznych

i artystycznych: r6znorodnos¢ i gtebsze zrozumienie [3].

Opracowanie autorstwa Oli K. Bergego, Elin Angelo, Mari T. Heian i Anne
Berit ,Emstad’'s Kultur+skole=sant: kunnskapspgrunnlag om kulturskolen i Norge
2019” (Kultura + szkofa = prawda: podstawowa wiedza na temat szkoty kulturalne;j
w Norwegii 2019) [4] to najnowszy i jak dotad najbardziej wyczerpujgcy raport na
temat gminnych szkét kulturalnych (dalej w skrécie GSK) w Norwegii. Wedtug jego
autorow uznana rola GSK jako osrodkéw kultury w duzej mierze reguluje ich
interakcje z podmiotami zewnetrznymi i wptywa na ich funkcjonowanie zaréwno jako
lokalnych centrow zasobdw kultury, jak i katalizatorow rozwoju spotecznosci
lokalnych. Wizja NRSMIA dotyczgca "szkoty kulturalnej dla wszystkich"
(podkreslenie moje) dodatkowo wspiera i umacnia taki tok mys$lenia [5].
W konsekwencji prowadzenie GSK obejmuje rowniez inkluzje i integracje, a takze
rekrutacje sposréd grup zmarginalizowanych, czesto pozostajgcych poza gtdwnym
nurtem szkolnictwa. Do segregacji i dyskryminacji przyczynia sie wiele czynnikéw,
w tym ubdstwo, status spoteczno-kulturowy, wrazliwo$é i problemy zwigzane
Z mniejszosciami. Ze wzgledu na to, ze GSK sg mniej rygorystycznie kontrolowane
pod katem wskaznikow realizacji niz inne instytucje w ramach systemu edukacji,
majg znacznie wiekszg swobode w realizowaniu swojej wizji. W praktyce oznacza to,
ze funkcjonujg bardziej jako aktywny cztonek spoteczenstwa niz instrument rzgdowy.
W zwigzku z tym konieczne staje sie poruszenie kwestii inkluzji i integracji
w sektorze szkot kulturalnych, aby zapewnic¢ zréznicowang perspektywe w zakresie

ich celéw i zadan.

Na temat inkluzji nalezy dzi§ patrze¢ w kontekScie wspotczesnego
spoteczenstwa, odmiennego od tego z lat 60. ubiegtego wieku, kiedy to powstat
norweski program ksztatcenia z zakresu muzyki, sztuki i kultury. Nie ulega

watpliwosci, ze wiele obecnych wyzwan zwigzanych ze spotecznoscig, tolerancjg
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i integracjg stato sie wazng czescig codziennego dyskursu (ostatnio poprzez
inicjatywy publiczne #metoo i Black Lives Matter). Ogdlnie rzecz ujmujgc, wydaje sie,
ze liczba 0s6b pozostajgcych poza wspolnotg i jej strukturami wcigz rosnie. W takim
klimacie, z jasno sprecyzowang misjg spoteczng, gminna szkofa kulturalna stoi teraz
przed dodatkowym zadaniem rozwigzania tych kwestii poprzez dziatania na rzecz
integracji w spofeczenstwie. Rozdziat ten ma stuzy¢é wskazaniu i podkresleniu tych

kwestii z perspektywy legislacyjnej i strategicznej.
Materiat

Istniejgce badania do$¢ dobrze opisujg kwestie inkluzji spotecznej miodziezy
w norweskich szkotach podstawowych [np. 6,7,8], mniej jest natomiast danych
dotyczacych inkluzji spotecznej w gminnych szkotach kulturalnych (godnym uwagi
przyktadem sg chocby badania poswiecone szkole kulturalnej i kwestiom ubdstwa)
[9]. Jedng z prawdopodobnych przyczyn tego stanu rzeczy moze byé fakt,
ze systemy edukacji w szkotach ogdinych i szkotach kulturalnych na pierwszy rzut
oka mogg wydawac sie identyczne, ignoruje sie natomiast specyficzny kontekst tych

drugich.

Warunki geograficzne, demograficzne i spoteczno-gospodarcze roznig sie
w zaleznos$ci od regionu, gminy i powiatu. W poszczegdlnych szkotach kulturalnych
funkcjonujg rézne zatozenia, istniejg inne potrzeby i priorytety, zas bardziej ogdine
réznice mozna zaobserwowac miedzy obszarami wiejskimi i miejskimi. Z innych
badan wynika, ze wiele norweskich miast i miasteczek boryka sie z tymi samymi
wyzwaniami dotyczgcymi inkluzji spotecznej, ubdstwa i grup tatwo poddajgcych sie

marginalizaciji.

Dla celéw ponizszej dyskusji skupimy sie na miodych ludziach pochodzacych
z nierodzimych i/lub zmarginalizowanych srodowisk kulturowych. Uzasadnieniem dla
takiego doboru stow jest to, ze podobne zamienne i powigzane alternatywne
okreslenia - np. wielokulturowosc¢ i fremmedkulturelle (obcokulturowos$¢) - moga byc¢
zbyt nieprecyzyjne, a inne terminy mogg zostaé¢ odebrane jako stygmatyzujgce,

alienujgce i/lub prowokujgce [10].

Niniejsze opracowanie przedstawia wyniki analizy dwoch przypadkow ze
Sredniego i duzego miasta (odpowiednio okoto 60 000 i 112 000 mieszkancéw w

2020 r.): (1) Skien Kulturskole (Gminnej Szkoty Kulturalnej w Skien; zwanej dalej
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GSK Skien) w gminie Vestfold i Telemark, ktéra otrzymata nagrode dla "Norweskiej
Szkoty Kulturalnej 2006 Roku " [11]; oraz (2) Kristiansand Kulturskole (Gminnej
Szkota Kulturalnej w Kristiansand; zwanej dalej GSK Kristiansand) w gminie Agder,
zatozonej w 1962 roku i uznawanej za jedng z najstarszych szkét kultury w kraju.
Analize oparto na (1) publicznych statystykach, dokumentach, raportach i danych
udostepnionych przez respondentow; (2) publicznie dostepnych publikacjach; oraz
(3) anonimowych, semistrukturalnych rozmowach z pracownikami i zespotami

kierowniczymi obu instytucji. Rozmowy koncentrowaty sie na czterech tematach:

1. W jaki sposob pracodawca respondenta (GSK) odnosi sie do kwestii integraciji

i inkluzji mtodych ludzi o obcym pochodzeniu kulturowym?

2. Czy tematyka integracji i inkluzji doprowadzita do zmian politycznych

i strategicznych w ramach lokalnego GSK?

3. W jaki sposob, w ogolnym ujeciu, GSK funkcjonuje jako $rodowisko

wielokulturowe i jakie ograniczenia ekonomiczne to powoduje?

4. Czy pracownik lokalnego GSK zechciatby skomentowac lub przejrze¢ dane

zwigzane z projektem?

W ramach GSK miodzi ludzie angazujg sie w dobrowolne zajecia edukacyjne
ukierunkowane na stymulowanie kreatywnosci i niezaleznosci oraz budowanie
tozsamosci. Co wiecej, dziatalno$¢ artystyczng postrzega sie jako promowanie
jednosci wsrdd uczestnikow [3]. Stowa kluczowe i koncepcje z codziennego
dyskursu zawodowego i politycznego wokét GSK to m. in. takie wyrazenia jak:
przyjemny, tworczy, indywidualne utatwienie, roéznorodnos¢ i wspottworzenie
(obecnie popularne hasto w norweskiej polityce; oryg: samskaping). Oprécz
nadrzednych celdw zwigzanych z rozwojem "cate]" jednostki na wszystkich
poziomach krajowego systemu edukacji, GSK przypisano centralng role
w rozbudowywaniu i uzupetnianiu obowigzkowej sciezki ksztatcenia podstawowego

w odniesieniu to tych zatozen [3].

W 2019 roku Norweski Urzad Statystyczny oszacowat, ze 14,7% ludnosci
Norwegii ma imigranckie lub obce pochodzenie kulturowe [12]. W materiatach
dotyczacych prawodawstwa i polityki (takich jak te przytoczone w niniejszym

rozdziale) wielokrotnie podkresla sig, Ze imigranci i osoby o odmiennym

62



pochodzeniu kulturowym sg w wiekszym stopniu narazeni na ubostwo ze wzgledu
na kwestie zwigzane z integracjg. Chociaz ONZ uznaje Norwegie za jeden
z najlepszych krajow do zycia, marginalizacja i wykluczenie pozostajg
nierozwigzanymi problemami wymagajgcymi uwagi w srodowisku zawodowym

i akademickim [13].

Inkluzja, integracja i roznorodnos¢ jako polityki

Centrum Srodowisk Edukacyjnych na Uniwersytecie w Stavanger — krajowe
centrum srodowisk edukacyjnych i badan behawioralnych — w ten sposéb definiuje

inkluzje:

"Bycie wigczonym oznacza uczestniczenie w szkolnej spotecznosci uczgcej
sie wraz z pozostatymi uczniami. ... Pojedynczy uczen doswiadcza poczucia
wspolnej tozsamosci i solidarnosci ze swoimi rowiesnikami, a ksztatcenie jest
dostosowane do jego indywidualnych mozliwosci i potrzeb, aby mogt uczyé
sie i rozwija¢ zaréwno w wymiarze ludzkim, jak i zawodowym". [14] (przektad

z ttumaczenia autora)

Nawigzujgc do tego, co nazywa norweskim "konsensusem politycznym"
i deklaracjg z Salamanki... [15] - ze Swiatowej Konferencji UNESCO w sprawie
Edukacji Specjalnej: Dostep i jakos¢, ktéra odbyta sie w Salamance w Hiszpanii w
tym samym roku — osrodek podkresla, ze edukacja powinna by¢ w petni inkluzywna
dla wszystkich jednostek. Nastepstwem wdrozenia tego ideatu jest zrozumienie, ze
zréznicowanie i roznorodnosc trzeba pojmowac w kategoriach wartosci, mocnych

stron i zasobdw:

,Z perspektywy integracji szczegolny nacisk nalezy potozy¢é na wzmocnienie
zdolnosci szkoty do przystosowania sie i stworzenia wspdélnoty dla uczniow
o réznych zachowaniach edukacyjnych. Celem jest stworzenie szkoty,

w ktdrej pracownicy i uczniowie nabywajg i wykorzystujg kompetencje i gdzie
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panuje poszanowanie dla roznorodnosci, indywidualnosci i réznych kultur.
W celu wzmocnienia integracji szkota musi stale przeciwdziata¢ potencjalnej
marginalizacji i wykluczeniu wszedzie, gdzie one wystepujg". [14] (przekiad

z ttumaczenia autora)

Chociaz Centrum Srodowisk Edukacyjnych koncentruje sie na ogdlnym,
publicznym systemie szkolnictwa (w szczegdlnosci na obowigzkowej edukaciji
podstawowej i gimnazjalnej), ta sama ideologia dotyczy rowniez GSK. Jest ona
najbardziej widoczna w szkolnej strategii kulturalnej NRSMiA, ktéra ktadzie nacisk na
dziatalnos¢ kulturalng jako istotne i skuteczne narzedzie w dagzeniu do integraciji,
jednosci i poczucia przynaleznosci. Stuzy temu podkreslanie dostepnych drog
prowadzgcych do wzajemnego poznania swoich kultur i budowania petnych
szacunku relacji ze wspoétobywatelami [3]. Paragrafy § 1.2 i § 1.3 strategii zawierajg

dwa kluczowe fragmenty wyrazajgce ten poglad:

1.2. 1.2. Podstawowe warto$ci szkét muzycznych i artystycznych

Szkoty muzyczne i artystyczne opierajg sie na humanistycznym podejsciu do
zycia oraz na wartosciach spotecznych, takich jak wspolnota, wolno$¢ stowa,
godnos¢ ludzka i demokracja. Spoteczehnstwo norweskie jest domem dla coraz
bardziej réznorodnej ekspres;ji kulturowej. Uznajgc te réznorodnosc i zwiekszajac jej
Swiadomos¢, szkoty muzyczne i artystyczne mogg przyczyni¢ sie do zachowania
i odnowienia naszego dziedzictwa kulturowego. Aby szanowac czyjg$ kulture,

najpierw trzeba pozna¢ wiasng i miec silne poczucie tozsamosci...

1.3. Przeznaczenie szkdt muzycznych i artystycznych

. Ksztatcenie musi przyczyniaC sie do samorozwoju i edukacji dzieci
i miodziezy; promowacC szacunek dla tozsamosci kulturowej innych ludzi;
promowac swiadomos¢ wiasnej tozsamosci oraz wspiera¢ krytyczne myslenie

i 0golne umiejetnosci zyciowe.... [3]
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Ponadto uchwata NRSMIiA z 2016 roku, przyjeta przez KS (Norweskie
Stowarzyszenie Wiadz Lokalnych i Regionalnych); cytowana w [16]), stanowi, ze
gminy sg zobowigzane wykorzystywac lokalne GSK do budowania sieci spotecznych
w celu witgczania uchodZzcéw do spoteczenstwa norweskiego. Co wiecej, gmina

Skien stwierdza, ze:

~ozkofa kulturalna tworzy cenne miejsca spotkan. [... Nacisk] ktadzie sie na
to, by szkota kulturalna zapewniata niezbedne kompetencje akademickie oraz
wspierata rozwoj i tworczos¢ dzieci i miodziezy. Komisja podejmie
odpowiednie dziatania, aby szkota kulturalna w coraz wiekszym stopniu
petnita funkcje integracyjng i inkluzywng oraz opracowata nowg oferte
skierowang do dzieci w znjadujgcych sie w trudnej sytuacji ". [17] (przekfad

z ttumaczenia autora)

Autorem tych stow jest dyrektor urzedu gminy, ktdry w ocenie efektow
dziatan w zakresie integracji i inkluzji w GSK w Skien w 2018 roku stwierdza,
ze: "priorytetem dla szkoty kulturalnej w przysziosci bedzie zwiekszenie
widocznoéci jej dziatalnosci, zwtaszcza dla grup wymgajgcych inkluzji" [18]

(przektad z ttumaczenia autora).

W Kiristiansand, z gminnego Utviklingsplan for Kristiansand kulturskole
2015-2019 (Planu Rozwoju Szkoty Kulturalnej w Kristiansand 2015-2019; [19])
wynika, ze lokalna GSK powinna by¢ placowkg dostepng dla wszystkich (co
bezposrednio nawigzuje do sformutowania zawartego we wspomnianej wyzej
wizji NRSMiA) oraz instytucjg szanujgcg dziedzictwo kulturowe innych.
Co wiecej, czytamy, ze: "w fazie planowania nalezy rozwazy¢ i zaprojektowac
jedng lub wiecej ofert o niskim progu dostepu, aby dotrze¢ do uzytkownikéw
i Srodowisk innych niz te, sposrdod ktérych zwykle odbywa sie rekrutacja do
szkoty kulturalnej" [19] (przektad z ttumaczenia autora). W 2018 roku szkota
kulturalna w Kristiansand otrzymata dodatkowe fundusze na zatrudnienie
doradcy ds. rozwoju, ktorego rolg miato by¢é opracowywanie i wdrazanie
projektéw skierowanych do szerszego spektrum odbiorcow, w tym wrazliwych

grup spotecznych i dzieci pochodzgcych z obcego srodowiska kulturowego.
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Jednak juz w 2012 roku Agderforskning, obecnie NORCE, opublikowat
raport Inkluderende kulturskole: utredning av kulturskoletilbudet i storbyene 2012
(Inkluzywna szkofa kulturalna - badanie oferty szkdt kulturalnych w duzych
miastach; [20]). Z dokumentu wynikato, ze dotarcie z ustugami do wszystkich
grup spotecznych wymaga od szkdét znacznych naktadéw pracy. Od tamtego
czasu mozna obserwowac istotny rozwoj sektora szkot kulturalnych, ktéry
w znacznie wiekszym stopniu skupia sie na inkluzji spotecznej. W przypadku
szkot kulturalnych bedacych przedmiotem niniejszego opracowania, zostato to
udokumentowane za pomocg wyzej wspomnianych wytycznych i dziatah. Majgc
to na uwadze, podsumuje teraz aktualny stan dwoch przypadkéow, GSK
z Kiristiansand i Skien, aby oceni¢, jak obecnie podchodzi sie do tych kwestii sie

w codziennej praktyce.
Przypadek 1: Status dziatan na rzecz inkluzji w GSK w Kristiansand

W sprawozdaniu Kultur+skole=sant ... (Kultura+Szkota=prawda ... ) [4] (Berge
i in., 2019) stwierdza sie, ze "szkota kulturalna jest najlepiej strzezong tajemnica
Norwegii" [4] (przektad z ttumaczenia autora). Przedstawiciel kierownictwa GSK
w Kristiansand dodaje, ze "jest to tym bardziej prawdg w kulturach mniejszosci"
(komunikacja osobista, 26 maja 2020 r.), odnoszac sie do obywateli o ré6znym
stopniu kulturowych i jezykowych powigzan z kulturg zachodnig. Wskazuje réwniez
na wyzwania zwigzane z komunikowaniem sie i docieraniem z informacjg o ofercie

szkoty kulturalnej dla rodzin o obcym pochodzeniu kulturowym.

W 2019 roku Norweski Urzad Statystyczny oszacowat, ze okoto 18,8% ogétu
mieszkancéw Kristiansand to osoby o obcym pochodzeniu kulturowym [21]. Mtodzi
ludzie (w wieku szkolnym) obcego pochodzenia stanowig okoto 10% populacji
Kristiansand, natomiast wsréd uczniow GSK w Kristiansand obce pochodzenie ma
7-8% (wedtug osobistej komunikacji z przedstawicielem GSK w Kristiansand, 26
maja 2020 r.).

Podjeto dos¢ kompleksowe dziatania majgce na celu zaradzenie tej sytuacji
poprzez korzystanie z ustug ttumacza ustnego i przetozenie informacji na temat
szkoty kulturalnej na co najmniej 23 jezyki. Bariery jezykowe mogg by¢ istotnym
czynnikiem, ktory nalezy braé¢ pod uwage rowniez przy wdrazaniu innych dziatan

w zakresie ustug publicznych.

66



Dazy sie takze do osiggniecia scistego dialogu z zewnetrznymi, lokalnymi
i regionalnymi stowarzyszeniami i organizacjami, takimi jak wspolnoty religijne i tym
podobne, w zakresie komunikacji, zaangazowania i dostepu do ustug komunalnych.
Ponadto, delegaci i prelegenci z GSK w Kristiansand biorg udziat w konferencjach

i seminariach dotyczace inkluzji i integraciji.

Wspotpraca obejmuje rowniez sektor prywatny (np. prywatng szkote
kulturalng w Posebyen, ktdra przyjmuje mtodych imigrantéw z Syrii, Kurdystanu oraz

Turcji i oferuje stypendia [na wniosek] tym, ktorych nie sta¢ na nauke; [22]).

W ramach wspieranie lokalnej spotecznosci GSK zatrudnia kierownikow
muzycznych lub dyrygentéw, ktérych przydziela do regionalnych amatorskich
zespotow detych (obecnie jest ich dziewie¢) w celu promowania dziatalnosci
kulturalnej. Zespoty te opierajg sie na ideatach inkluzji spotecznej i tolerancji, zas
liczba cztonkdéw wywodzgcych sie z lokalnych mniejszosci jest na zadowalajgcym
poziomie. Oprocz lokalnych grup tanecznych dla dzieci, w ramach wspotpracy
pomiedzy GSK w Kristiansand a lokalnym klubem mtodziezowym prowadzona jest
specjalna grupa taneczna dla imigrantek. Wsrdd pozostatych instytucii
wspotpracujgcych znajduje sie osrodek Osrodek artystyczny Kilden, w ktérym dziata
profesjonalna orkiestra symfoniczna oraz odbywajg sie przedstawienia teatralne
i operowe. Z pomocg dedykowanego dziatu, Kilden Dialogue, co roku prezentowane
sg produkcje kltadgce nacisk na takie tematy jak inkluzja i integracja. Na szczegding
uwage zastugujg spektakle ,Fargespill” (Zabawa w kolory) i ,Spor” (Slady), bedace
wspolnymi przedsiewziecami uczniow GSK, rdéznych grup mniejszosciowych,
zawodowych muzykéw, aktoréw i wolontariuszy oraz wspotpracownikéw

z zawodowego sektora kulturalnego.

Najbardziej ukierunkowane i wszechstronne dziatania wynikajg ze wspofpracy
pomiedzy GSK w Kristiansand a regularnymi szkotami podstawowymi. Wybiera sie
przede wszystkim placéwki, ktére z jednej strony notujg wiekszy odsetek uczniow
pochodzgcych z obcych srodowisk kulturowych, a z drugiej znaczny udziat rodzin
o niskich dochodach. GSK oferuje takim szkotom nauke gry na instrumentach (w tym
na przypominajgcym klarnet instrumence dood i rdéznych instrumentach
smyczkowych tradycyjnie dostepnych tylko w ramach GSK), zajecia teatralne

i plastyczne oraz wspiera dziatalnos¢ chéréw szkolnych, ktore, ze wzgledu na
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wiekszy zasieg w obrebie spofecznosci lokalnej, docierajg do szerszego grona

uczniéw zaréwno miejscowych, jak i tych obcego pochodzenia.

Dla wypracowania bliskich relacji i dialogu z zaangazowanymi rodzinami nie
bez znaczenia pozostaje dostep do dedykowanych pomocy dydaktycznych
i poswiecanie przez nauczycieli takze prywatnego czasu — poza godzinami

przewidzianymi umowg o prace.
Przypadek 2: Status dziatan na rzecz inkluzji w GSK w Skien

Skien charakteryzuje sie podobng strukturg demograficzng, jak Kristiansand.
W 2019 roku Norweski Urzgd Statystyczny oszacowat, ze okoto 17,4% ogotu
ludnosci Skien pochodzi z zagranicy [21]. Mtodzi ludzie (w wieku szkolnym)
0 nierodzimym pochodzeniu stanowig okoto 11% populacji Skien, podczas gdy
sposrod uczniow GSK w Skien 10,5% jest obcego pochodzenia (zgodnie z osobistg

komunikacjg z przedstawicielem GSK w Skien, 26 maja 2020 r.).

Inkluzja i integracja od dtuzszego czasu stanowig istotng czesé programu
GSK, a jej wladze stale dgzg do rozszerzenia ustug na wrazliwe grupy spoteczne.
W 2017 roku gmina Skien zdecydowata, ze podczas rekrutacji i przydzielaniu miejsc
w lokalnej GSK nalezy priorytetowo traktowaé miodych ludzi o nierodzimym
pochodzeniu kulturowym i/lub o szczegdlnych potrzebach. Nacisk potozono na
dotarcie do arabskojezycznej, bliskowschodniej spotecznosci, poniewaz stanowita

ona wiekszos¢ grupy priorytetowej (komunikacja osobista, 30 kwietnia 2020 r.).

GSK w Skien realizuje program podobny do prowadzonego w GSK
w Kristiansand w zakresie zatrudniania kierownikow muzycznych, poniewaz lokalne
zespoty dete przyciggajg wielu uczniow z grup mniejszosciowych. Gra w zespotach
detych jest dla wielu mtodych ludzi w Skien popularnym sposobem spedzania
wolnego czasu, co czyni je waznym narzedziem w dziataniach na rzecz inkluzji i
integracji. Szkofa Scisle wspotpracuje rowniez z obowigzkowg szkotg podstawowg
poprzez projekty tematyczne majgce na celu podkreslenie oferty artystycznej
i integracyjnej, a takze Etterskoletilbud (oferty pozaszkolnej). Podjete inicjatywy
miaty pozytywny wptyw na rekrutacje. W dalszej czesci GSK w Skien nowo
przybytym uchodzcom (od 16. roku zycia) oferuje czionkostwo w specjalnegj
orkiestrze detej we wspotpracy z Norges Musikkorpsforbund Syd (potudniowg sekcjg

Norweskiego Stowarzyszenia Orkiestr Detych) i Voksenopplaeringen (Szkotg dla
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dorostych). Waznym aspektem jest tu inicjatywa MIKS - mestring, inkludering, kultur
og samhold (mistrzostwo, integracja, kultura, jednosc¢), ktérej gtébwnym celem jest
promowanie wsréd mtodziezy uczestniczgcej w dziataniach kulturalnych
i artystycznych tych samych warto$ci, niezaleznie od sytuacji ekonomiczne;j
i pochodzenia rodzicéw. W zwigzku z tym GSK w Skien pracuje nad wdrozeniem tej
strategicznej inicjatywy, zaréwno poprzez dotychczasowe, jak i nowe dziatania.
Poprzez taniec, teatr, muzyke i sztuki wizualne uczestnicy projektu bedg mieli

mozliwos¢ zbadania alternatywnych Sciezek rozwoju umiejetnosci i integraciji.

Istotne jest takze budowanie poczucia relacji pomiedzy praktykg artystyczng
a spojnoscig kontekstowg oraz zadbanie o to, by kazdy z uczestnikow poznat kogos
o innym niz ich wiasne pochodzeniu kulturowym. Rezultaty projektu przedstawiono
publicznie poprzez produkcje szkolne, akcje popularyzatorskie oraz podczas duzej
imprezy w osrodku kulturalnym w Skien, Ibsenhuset. Dtlugofalowym celem inicjatywy
MIKS jest otwarcie mtodym ludziom drogi do udzialu w zajeciach rekreacyjnych
i stworzenie miejsca, w ktorym ujawnig sie ich talenty, a ktére jednoczesnie bedzie

odzwierciedla¢ wielokulturowos¢ i wielowymiarowo$¢ gminy Skien.
Podsumowanie

Strategie inkluzywne i integracyjne GSK w Kristiansand i Skien wydajg sie zbiezne,
podobnie jak ramy ich dziatan na rzecz inkluzji; tak samo dla obu szkét komunikacija
zewnetrzna jest sporym wyzwaniem. Trudno jest im dotrze¢ do rodzin i mtodych
ludzi o obcym pochodzeniu kulturowym réwnie skutecznie, jak do rodzimej ludnosci.

Pomimo to miedzy miastami istniejg pewne istotne roznice.

Chociaz w obu szkotach docelowy udziat procentowy ucznidw obcego
pochodzenia pokrywa sie z odsetkiem nierodzimych mieszkancéw lokalnych
spotecznosci, GSK w Kristiansand dociera do mniejszego procenta grupy docelowe.
Tak wiec, podczas gdy mtodzi ludzie obcego pochodzenia stanowig 11% populaciji
Skien, a w GSK w Skien stanowig 10,5% wszystkich uczniéw, szkota w Kristiansand
notuje ich odsetek na poziomie 7-8% w stosunku do 10% catej populaciji.
(Oczywiscie, takie obliczenia nastreczajg trudnosci z powodu mozliwych btednych

interpretacji statystycznych oraz anomalii ilosciowych i jakosciowych).

Jednym z mozliwych powodow tej roznicy moze by¢ decyzja GSK w Skien

o ustanowieniu puli miejsc dla mtodziezy o nierodzimym pochodzeniu kulturowym,
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czego nie zrobila szkota w Kristiansand. Co ciekawe, obie szkoty prowadzg listy

oczekujgcych, a kandydatow jest wiecej niz dostepnych miejsc.

Rozbieznos¢ moze wynika¢c rowniez z  wiekszego politycznego
zainteresowania kwestig ubdstwa w gminie Skien w poréwnaniu z Kristiansand. Jak
wspomniano powyzej, bieda jest zarowno waznym problemem spotecznym, jak
i gtdbwng przyczyng marginalizacji. Dziatania i inicjatywy podejmowane przez GSK
w Skien i Kristiansand ukierunkowane na rozwigzanie tego problemu wydajg sie
dobrze wpisywac¢ w ramy panstwowe, gminne i NRSMiA, cho¢ péki co nie osiggnety
one jeszcze w petni swoich celow. Nalezy jednak przyznac, ze same strategie
i okreslanie celow nie odzwierciedlajg doktadnie priorytetow gmin. Trzeba rowniez
wzig¢ pod uwage istotny aspekt ekonomiczny, poniewaz norweskie GSK dziatajg
w oparciu o budzety ustalane przez wyzsze wtadze. Skutecznos¢ w osigganiu celéw
zalezy zatem nie tylko od ich wysitkow i kreatywnosci, ale takze od sytuacji

finansowej. Jeden z moich respondentéw z GSK skomentowat to nastepujgco:

,Chcgc wypracowacé lepszy zasieg i rozszerzy¢ oferte dla "wrazliwych grup”,
szkota kulturalna musi mie¢ mozliwos¢ inwestowania wiekszej ilosci czasu
i funkcjonowania przy mniejszych wptywach z czesnego niz ma obecnie...
w ramach budzetu na 2020 rok; my, natomiast, otrzymaliSmy mniejsze
dofinansowanie". (komunikacja osobista, 10 sierpnia 2020; przekiad

z ttumaczenia autora)

W tym witasnie tkwi problem: podczas gdy gmina Skien wyraznie domaga sie,
aby grupy znajdujgce sie w trudnej sytuacji byty traktowane priorytetowo
i otrzymywaty dostep do nowych ofert, GSK styszy, ze nie powinna oczekiwa¢ zbyt
wielu dodatkowych srodkéw finansowych na zaspokojenie tych potrzeb. Wynika to
wprost z Kommunens konsekvensutredning for inkludering og integrering i Skien
kulturskole (Oceny wptywu gminy na inkluzje i integracje w szkole kultury w Skien):
,nie nalezy spodziewa¢ sie zwiekszenia wydatkbw na szkote kulturalna.
W przypadku checi wzmocnienia funkcji inkluzywnej i integrujgcej szkoty kulturalnej
przy jednoczesnym rozszerzeniu oferty dla dzieci znajdujgcych sie w trudnej sytuacii,

realizacja priorytetow przez szkoty kulturalne bedzie stanowita wyzwanie..." [18].
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Ta sytuacja, a takze wynikajgce z niej dyskusje, nie sg niczym nowym,
a budzety gmin odczuwajg zmniejszone przydziaty finansowe z panstwa. Dlatego
tez, gdy wyzsze wiadze nie majg wystarczajgcych srodkow na redystrybucje,
rozwigzanie problemu spada na barki instytucji nizszych szczebli. Ich wysitki na
rzecz spetnienia oczekiwan ramowych odbywajg sie kosztem realizacji innych

zadan.

Wracajac do Berge i in., [4] dowiadujemy sie, ze "analizy [ich] obszernego
materiatu pokazuja, ze dzisiejszej szkole kulturalnej czesto przypisuje sie "tworzenie
podziatébw", "dziatanie na dwa fronty" i préby ,upieczenia dwoch pieczeni przy
jednym ogniu” (przekfad z ttumaczenia autora). W dalszej czesci dowiadujemy sie,

ze szkota kulturalna powinna:

.--DyC ~zarbwno ogolna jak i  szczegotowa, scentralizowana
i zdecentralizowana, dziata¢ zarébwno wewnatrz, jak i na zewnatrz, by¢ wyjgtkowa
i odzwierciedla¢ lokalng kulture, mie¢ charakter artystyczno-pedagogiczny,
funkcjonowac jako placéwka edukacyjna i rekreacyjna, zarowno w niepetnym, jak
i petnym wymiarze godzin; musi oferowac tradycyjne rzemiosto i nowe technologie,
muzyke klasyczng i popularng, mie¢ charakter akademicki i niespecjalistyczny,
podlega¢ zewnetrznej kontroli i by¢ samorzadna". [4] (przektad z ttumaczenia

autora)

Z oczywistych powodow szkoty kulturalne w swojej codziennej praktyce
walczg o osiggniecie rownowagi. Kierunek dziatania norweskich placéwek tego typu
nie jest wywazony w takim znaczeniu, ze konieczne bywa zonglowanie zasobami
przy jednoczesnym zachowaniu dbatosci o rozwdj indywidualnych talentow
i inspiracje zbiorowosci gtdbwnonurtowej oraz niedopuszczenie do zaniedbania

zadnego z obszarow.

Ponadto, nalezy wspomnie¢ o wyzwaniu zwigzanym 2z calg gama
kontrastujgcych gatunkéw, ktére nalezy uwzgledni¢: hip-hop i teatr, muzyka
klasyczna i ludowa, rysunek i pisanie, taniec i technologia komputerowa itp.
Oznacza to, ze zdolnos¢ szkét do spetniania istotnych oczekiwah ramowych
w zakresie stale uszczuplanych budzetow ma bezposredni wptyw na proces

ksztatcenia i przyznawanie priorytetdw poszczegolnym obszarom. Istnieje spore
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ryzyko, ze rozszerzenie oferty na jedng czes¢ wspdlnoty spotecznej ograniczy inny

jej sektor.

Koncepcje inkluzji i integracji muszg by¢ stale obecne, natomiast potrzeba
czasu, aby je skutecznie wdrozy¢, tym samym nie przystajg one takze do tresci
nauczania w szkotach kulturalnych. Nierealistyczne jest wymuszanie inkluzywnego
podejscia w obrebie dyscyplin naukowych; pojecie inkluzji musi sie zakorzeni¢

i skrystalizowac w procesie dziatalnosci dydaktyczne;.

Z jednej strony mamy zatem ramowe dziatania inkluzywne i integrujgce,
koncentrujgce sie na widocznosci i promowaniu oferty oraz rekrutacji nowych
ucznidw, a z drugiej rzeczywistg sytuacje na gruncie, na ktorym inkluzja i integracja
powinny by¢ wyraznie widoczne. W dyskursie nalezy zatem rozdzieli¢ intencje od
rezultatow i komunikacje od realizacji. Nalezy przyja¢, ze wraz z uptywem czasu
inicjatywy polityczne nie ulegng ostabieniu, wrecz przeciwnie, zatem szkoty

kulturalne bedg wcigz stawaty przed tymi samymi wyzwaniami.

Niemniej jednak jestesmy zdania, ze dopodki nie rozdzieli sie dwdch
wspomnianych aspektéw sprawy, dopoOty istnieje ryzyko niepowodzenia
(a przynajmniej osiggniecia wyniku niewspétmiernego do witozonego wysitku),
zwtaszcza jesli oczekuje sie osiggniecia efektow jedynie poprzez stawianie zgdan,

bez zapewnienia wsparcia i infrastruktury niezbednych do realizacji celu.

Inng problematyczng kwestig jest sprecyzowanie, kogo nalezy objg¢ definicjg
"osoby nierodzimego pochodzenia kulturowego". Czy, dla przyktadu, tak samo
traktowaé wszystkie grupy nierodzime, czy tez niektére sg bardziej "nierodzime" niz
inne? Uzywajgc terminu "nastolatkowie w trudnej sytuacji”’, co rozumiemy przez
"trudng sytuacje" i czy pewne czynniki (takie jak ubdstwo lub przemoc domowa)
majg wieksze znaczenie strategiczne i wage? Czy, na przykfad, dzieciom i mtodziezy
z niezdiagnozowanym upos$ledzeniem poswiecaé tyle samo uwagi, co cztonkom

spotecznosci LGBT lub osobom z mniejszosci etnicznych?

Oczywiscie, zadnej z tych kwestii nie da sie szybko rozwigzac¢, ale zwracajg
one uwage na zwigzane z tym napiecia strategiczne. Naszym zdaniem takie pytania
pozwalajg dostrzec sedno problemu, a takze koniecznos$é rozrdznienia miedzy

strategig a jej wdrazaniem.
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Mimo pogtebienia wiedzy w zakresie inkluzji i integracji, nadal musimy
zmierzy¢ sie z, coraz bardziej nieprzewidywalng, przysztoscig (pod wzgledem
oczekiwan w stosunku do zasobdw), gdzie zwiekszenie nacisku na inkluzje jednej
grupy moze powodowacé wykluczenie innej, nie eliminuje wiec problemu, a jedynie
go przerzuca. Potrzeba zatem dyskusiji, ktére pozwolg ustali¢ nie tylko, w jaki sposob

wyznaczac i osiggac ustalone cele, lecz takze jakim kosztem i z jakim skutkiem.

Podziekowania: Pragne wyrazi¢ swojg wdziecznos¢ dla prof. dr. Robina
Rolfhamre’a za pomoc w redagowaniu tego rozdziatu oraz dla respondentdw,
ktérych spostrzezenia i doswiadczenia przyczynity sie do znacznego wzmocnienia
fundamentow tego opracowania. Oswiadczam rowniez, ze pomiedzy mng a stronami
zaangazowanymi w powstanie tego opracowania nie wystepuje zaden konflikt

interesdw, co pozwala mi zachowac catkowitg bezstronnosc.
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Ole Andreas Meen

Polityka integracji na przyktadzie norweskiej
gminy Skien — z konsekwencjami dla kultury
szkot gminy Skien

Nowg misjg spoteczng Norweskiej Szkoty Kultury jest aktywny udziat
w pracach gmin na rzecz integracji — promowanie wartosci jako réwnych szans dla
miodych ludzi uczestniczgcych w dziataniach kulturalnych niezaleznie od ich

pochodzenia oraz sytuacji ekonomicznej ich rodzicéw i rodziny.

Stowa kluczowe: edukacja artystyczna mitodziezy, witgczenie spoteczne,

myslenie transkulturowe, gmina, rekreacja w ramach kultury i sztuki
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Mariam Kharatyan

Artystyczne badania muzyczne i aspekty
Interpretacji z wielokulturowymi wykonawcami

Niniejsza prezentacja jest oparta na moim artystycznym projekcie badawczym
»2Armenian Fingerprints, interpretacja muzyki fortepianowej Komitasa i Khachaturiana
w Swietle ormianskiej muzyki ludowej” na Uniwersytecie w Agder (2015-2019) oraz
Norweskim Programie Badan Artystycznych. Moje silne inspiracje ormianskg
muzykg ludowg i reakcja na nig poprzez muzyczng ekspresje w pianistyce
klasycznej, ktéra daje mozliwosci interpretacyjne, byta centralna w tych
poszukiwaniach. Prezentacja ukazuje aspekty mojego doswiadczenia, kiedy
zaczatem wigczac kilku studentéw studiow magisterskich do moich artystycznych
procesow badawczych, a takze wspotpracowaé z muzykami z Kristiansand
Symphony Orchestra o réznym pochodzeniu kulturowym i muzycznym.
Wielokulturowe pochodzenie muzyka i nowe spostrzezenia zdobyte dzieki
interpretacji mialy szczegdlne znaczenie w catym procesie artystycznych

poszukiwan.

Prezentacja podkresla réwniez projekt koncertowy ,Musical Dialogues”,
w ktérym uczestniczyli takze muzycy z réznych krajéw, reprezentujgcy réznorodne
tozsamosci, narodowosci i pochodzenie muzyczne z Bosni i Hercegowiny, Malezji,
Norwegii, Armenii, Korei i Polski. Wykonania projektéw koncertowych ,Musical

Dialogues” odbyty sie w Sarajewie, Kristiansand, Grimstad i Waszyngtonie.

Te wielokulturowe wymiany otwieraty nowe perspektywy dla roli muzyki
i wystepdw na zywo, podkreslajgc znaczenie zdobywania wiedzy poprzez muzyke,
a co najwazniejsze, podkreslajgc aspekt dzielenia sie tymi doswiadczeniami,

wydarzeniami kulturalnymi i historycznymi ze stuchaczami poprzez muzyke.
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Peter Mate

System szkolnictwa w Islandii, Czechach i na

Stowacji: w strone transkulturowosci

Wstep

Okreslenie, czym jest kultura nie jest rzeczg tatwg. Wedtug najrozleglejszej
definicji, stanowi ona tworczg catoscig rodzaju ludzkiego. W wezszym znaczeniu
i z uwzglednieniem wyjgtkowosci kazdej spotecznosci czy narodu, kultura to jezyk,
wartosci artystyczne, doswiadczenie historyczne, zwyczaje i symbole danej
spotecznosci. Kultura danego narodu lub spotecznoséci odzwierciedla jego poczucie
przynaleznosci, jego tozsamosC. Ta tozsamosC kulturowa jest przekazywana
z pokolenia na pokolenie, ale w wyniku interakcji miedzy ludzmi podlega zmianom;
rozwija sie i wzrasta poprzez wptywy wewnetrzne i te pochodzgce z zewnatrz.
W ostatnich dziesiecioleciach, w dobie globalizacji, mediéw spotecznosciowych
i Internetu, komunikacja miedzy ludzmi znaczgco sie zintensyfikowata. Ponadto,
wraz ze wzrostem miedzynarodowej mobilnosci ludzi i migracji transgranicznej,

czesciej nizw przesztosci mamy okazje do poznawania innych kultur.

Dzigki tej dostepnosci mozemy z powodzeniem rozwijaC komunikacje
spoteczng. Proces transkulturacji - terminu ,transkulturowo$¢” po raz pierwszy uzyt
kubanski antropolog Fernando Ortiz w latach czterdziestych XX wieku - ma
pozytywne aspekty, lecz skrywa i pewne putapki, jak wszelkie formy komunikacji
pomiedzy jednostkami i spotecznosciami. Nalezy stale monitorowa¢ ten proces i
poddawaé¢ go ciggtej ocenie, aby odfiltrowa¢ szkodliwe elementy, takie jak

nierownos¢ czy zazdrosc¢. Spoteczenstwa o réznych wartosciach i tozsamosciach
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kulturowych muszg by¢ spdjne i komunikowac sie w pozytywny sposob, aby unikngé
powtdrzenia niektorych btedéw znanych z historii. Niestety, nasza przeszto$¢ obfituje
w przypadki, gdzie stosunki miedzynarodowe przerodzity sie w skrajny nacjonalizm,

szowinizm lub faszyzm.

Proces spotykania sie i komunikowania réznych kultur moze mie¢ charakter

miedzykulturowy, wielokulturowy lub transkulturowy.

Podczas gdy wielokulturowos¢ koncentruje sie na wspdétistnieniu roznych grup
spotecznych i "kultur", transkulturowos¢ odnosi sie do wspdlnych doswiadczen.
Nacisk na przezycia, ktore nas tgczg, nie zas na "kultury", ktére nas dzielg, by¢ moze

mogtby stanowic klucz do zmiany warunkow tej dyskusji [1].

Negatywny dyskurs polityczny ostatnich dziesiecioleci nie pomaga nam
pokona¢ problematycznych barier miedzy r6znymi kulturami, a ich zetkniecie sie
rodzi napiecia i negatywne emocje, czego przyktadem moze by¢ atmosfera wokot

naptywu uchodzcéw do Europy w ostatnich latach.

Kluczowg kwestig dla powodzenia transkulturowosci jest otwartos¢ wszystkich
uczestnikbw na nowe konteksty spoteczne i kulturowe. Istnieje wiele mozliwych
przyczyn stojgcych za otwartoscig lub zamknieciem sie. Nasze doswiadczenie
historyczne, potozenie geograficzne i sytuacja ekonomiczna oraz, co réwnie wazne,
orientacja polityczna i spoteczna mogg znaczgco wptywa¢ na nowe relacje. Po
poczatkowym zainteresowaniu i zaciekawieniu, zazwyczaj potrzebujemy czasu
i sporo energii, aby poznac i zrozumie¢ "obcg" kulture. Po pewnym czasie moze
pojawi¢ sie wspoélne doswiadczenie, spojnos¢, nowa wartos¢ transkulturowa. Ten

nowy zestaw wartosci nie powinien jednak niszczy¢ istniejgcej juz kultury.

Moim zdaniem, kiedy ludzie zyjg razem, powinni moc zachowaC swojg
tozsamosc, nie bedac jednoczesnie odizolowanymi od wptywu innych. Integralnos¢
mniejszosci staje sie kluczem do zachowania kultury i tozsamosci, ale wiekszos¢

takze musi szanowac i wykazywac zrozumienie dla punktu widzenia mniejszosci.

Naszym wspolnym obowigzkiem jest przekazywanie wiedzy i wartosci
kulturowych przysztym pokoleniom. Do zachowania i rozpowszechniania tej wiedzy
potrzebne sg roznorodne osrodki i instytucje, takie jak szkoty i instytuty badawcze,

media spotecznosciowe i inne miejsca kontaktéw. Przy przekazywaniu wiedzy
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poprzez edukacje i wychowanie, kluczowym czynnikiem jest jezyk. Prawdopodobnie
wartos¢ estetyczna kultury danego narodu jest powigzana z jezykiem, poniewaz
dogtebne poznanie literatury i wielu innych przedmiotéw artystycznych mozliwe jest
jedynie we mowie ojczystej. Ludzie muszg doktadnie zrozumie¢ przedmiot,
a tu kluczowg role odgrywa znajomosc¢ jezyka. Jesli brak nam zrozumienia
kulturowego lub wrazliwosci na stowo, mozemy Zle zinterpretowac kluczowe pojecia.
W XXI wieku wielu ludzi postuguje sie wiecej niz jednym jezykiem, ale znajomosc¢
mowy innego narodu nie gwarantuje zrozumienia jego kultury. (Miliony ludzi na
catym sSwiecie mowig po angielsku, nie rozumiejgc historii i kultury Wielkiej Brytanii

czy Standw Zjednoczonych).

Gtéwnym celem niniejszego opracowania jest zwrdcenie uwagi na niektére
zagadnienia z zakresu edukacji wielokulturowej oraz porOéwnanie systemow
szkolnictwa i innych spotecznych osrodkéw edukacyjnych w Islandii, Czechach i na
Stowacji. Omowie pozytywne zmiany i przeanalizuje niektore przeszkody, jakie mogag
pojawi¢ sie w Srodowisku edukacyjnym w obliczu potencjalnie odmiennych
umiejetnosci jezykowych. Jako muzyk i nauczyciel muzyki osobiscie przekonatem
sie, ze nauka przedmiotow artystycznych, takich jak muzyka, moze ztagodzi¢ obawy

zwigzane z umiejetnosciami jezykowymi i zacheci¢ do wspdlnych doswiadczen.

Prezentowane ustalenia opierajg sie gtdbwnie na moich osobistych
doswiadczeniach. Pracowatem w réznych sferach kulturowych i jezykowych jako
muzyk oraz nauczyciel z wykorzystaniem réoznych metod i sposobow nauczania.
Od 30 lat mieszkam na Islandii, ale urodzitem sie w Czechostowacji; przed
wstgpieniem do akademii muzycznej w Pradze uczeszczatem do wegierskiej szkoty
podstawowej oraz stowackiej szkoty muzycznej i kolegium. Sam wielokrotnie
stykatem sie z nowymi kulturami i bytem zmuszony do funkcjonowania
w spoteczenstwach, ktéorych w petni nie rozumiatem, a w niektérych przypadkach
zmagatem sie z dialektami regionalnymi lub nowym jezykiem. Czutem sie oderwany
od swiata kultury tych nowych miejsc, nie zawsze rozumiejgc lokalne konwencje czy
humor, nie bedgc w stanie w petni uczestniczy¢ w wydarzeniach spotecznych,
poniewaz nie znatem tamtejszych piosenek ani wspdlnych punktéw odniesienia.
W tych okolicznosciach postanowitem by¢ otwarty na nowe kultury i w rezultacie
zyskatem nowg wiedze i przyjacidt, ktérzy wzbogacili moje zycie i uksztattowali mojg

osobowos¢é.
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Islandia

Ze wzgledu na swoje potozenie geograficzne niewielki islandzki nardd przez
wiele stuleci charakteryzowat sie silng, jednolitg kulturg. Islandczycy pielegnowali
jezyk ojczysty i dziedzictwo kulturowe oddaleni o tysigce mil od pdl bitewnych
kontynentu europejskiego oraz antagonizmu, ktéry czasami charakteryzowat
tamtejszg atmosfere. Dla demokratycznego narodu, piSmiennego od czasow
Sredniowiecza, skonfliktowana Europa byta odleglym lgdem. Islandczycy rzadko
doswiadczali powaznego kryzysu kulturowego Ilub niebezpieczenstwa utraty
tozsamosci narodowej. Uwazam, ze to wtasnie z tego wzgledu nardd islandzki byt
tak otwarty na nowe, obce wptywy. Do 1944 roku Islandia byta dunskg kolonig i do
konca XIX wieku wiekszos¢ zagranicznych wptywow kulturowych pochodzita od
dunskich kupcéw, politykow i innych wptywowych ludzi. Nic dziwnego, ze Dania
i Kopenhaga byly postrzegane jako okno Islandii na swiat zewnetrzny. Po dzi$ dzien
nauka dunskiego w islandzkich szkofach podstawowych i $rednich jest
obowigzkowa, by¢ moze nie tylko ze wzgledow jezykowych, ale tez dlatego, ze jest
to sposéb na wzmocnienie poczucia wiezi i wspoélnoty nordyckiej. Z mojego
doswiadczenia wynika, Zze islandzkie spoteczenstwo wykazuje pozytywne
nastawienie do nowo przybytych, niezaleznie od tego, czy sg to imigranci, turysci czy
migranci zarobkowi, ktorzy przebywajg w kraju tylko przez krétki czas. Nardd
islandzki pozwala nowo przybytym pozna¢ lokalne zwyczaje, jezyk i kulture,
a w zamian oczekuje zainteresowania ich zyciem narodowym i checi zrozumienia go.
Po tym ogdlnym wprowadzeniu przejde teraz do dyskusji na temat islandzkiego
systemu edukacji i podam przyktady zréznicowanego podejscia do wielokulturowosci

w spoteczenstwie.

Islandzki system edukacji w swoim podejsciu pedagogicznym ktadzie nacisk
na umiejetnosci pozaakademickie (tzw. "miekkie"). Tradycyjny system europejski,
w ktorym wazna jest wiedza leksykalna, jest w Islandii rzadko spotykany. Nacisk na
spoteczne aspekty zycia, zwtaszcza w szkotach podstawowych, sprzyja integracji
dzieci w srodowisku szkolnym, a pdzniej w spoteczenstwie. Ten rodzaj podejscia
pedagogicznego wspiera nie tylko dzieci spoza Islandii, ale takze miodych
Islandczykdw, ktorzy miewajg problemy z naukg (np. cierpigcych na ADHD, leki lub
dysleksje). Wyspecjalizowani nauczyciele stuzg wsparciem dzieciom, ktore

potrzebujg dodatkowej pomocy, aby osiggnac lepsze wyniki w nauce. W niewielkim
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spoteczenstwie, jakim jest Islandia, zamieszkana przez 364000 ludzi, a zwtaszcza
w mniejszych miastach, osobista i przyjazna interakcja miedzy uczniami
I nauczycielami odnosi niezwykle pozytywny skutek. Specjalny program
przeznaczony dla dzieci obcego pochodzenia obejmuje codzienne lekcje

islandzkiego.

Najwieksza grupa dzieci niepochodzgcych z Islandii zamieszkuje stolice kraju,
Reykjavik, gdzie stanowig one okoto 18% mtodziezy szkolnej. W niektorych szkotach
i przedszkolach wskaznik ten jest znacznie wyzszy, dlatego wazne jest odpowiednie
przygotowanie nauczycieli oraz opracowanie przejrzystej polityki edukacyjnej.
W ostatnich latach Reykjavik i rzad Islandii szczegolnie koncentrujg sie na polityce
wielokulturowosci. Politykom, nauczycielom i wszelkim zainteresowanym stronom
oferuje sie spotkania, konferencje, prezentacje i kursy; dostepnych jest wiele
publikacji zwigzanych z tym zagadnieniem. Wsréd nich warto wymienic
sprawozdanie "The World is Here" (Swiat jest tutaj), bedacy politykg opracowang
przez Miejski Wydziat ds. Edukacji i Mtodziezy miasta Reykjavik dotyczacyg
wielokulturowej edukacji i rozrywki [2]. Na stronie internetowej miasta Reykjavik

mozna go przeczyta¢ w jezyku islandzkim, angielskim i polskim:

Miasto Reykjavik wydato polityke dotyczgca dzieci, dla ktdrych islandzki jest
drugim jezykiem. Najwiekszg wage przyktada sie do odpowiedniej integracii,
wielokulturowych metod nauczania i ogromnej wartosci réznorodnosci kulturowej.
W kazdej szkole realizowany jest program dla dzieci obcego pochodzenia, a w razie
potrzeby opracowywany jest indywidualny plan dla kazdego ucznia. Rodzice powinni
wspiera¢ dziecko w rozwijaniu zdolnosci jezykowych, nauce jezyka islandzkiego,
a takze ojczystego, zrozumienia kulturowego i integracji spotecznej. W celu
zapewnienia wiasciwej integracji, konieczna jest scista wspotpraca rodzicow i szkoty.
W kazdej placowce dziata stowarzyszenie rodzicow, w ktérym kazda z klas ma
swoje przedstawicielstwo. Do udziatu w tym przedsiewzieciu szczegdlnie zacheca

sie rodzicow bedgcych obcokrajowcami [3].

Chciatbym opisa¢ dwa konkretne przypadki, ktore mozna postrzegaé jako
przyktady "najlepszych praktyk" w zakresie pielegnowania pozytywnych relacji
z dzie¢mi, dla ktorych islandzki jest drugim jezykiem. W szkole podstawowej

Laugarnesskoli w Reykjaviku na scianach sal lekcyjnych, w ktérych uczg sie dzieci
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obcego pochodzenia, zawieszono flagi narodowe i fragmenty utworéw literackich
z krajow ich pochodzenia. Nauczyciele czasami uzywajg kilku stow, takich jak "dzien
dobry" lub "dziekuje" w jezyku ojczystym dziecka, dbajgc, by reszta klasy rozumiata
odmienne uwarunkowania kulturowe swoich kolegow. Strona internetowa szkoty
wyposazona jest w funkcje automatycznego ttumaczenia na okoto 70 jezykow.
Otwierajgc  witryne placédwki mozna przeczyta¢: "Koncentrujemy sie na
zindywidualizowanej $ciezce ksztalcenia i wspotpracy z uczniami, edukacji
inkluzywnej, dobrym samopoczuciu uczniéw, autonomii szkoty i dobrej wspétpracy
z lokalng spotecznoscig"[4]. Jestem przekonany, ze dzieki tej polityce imigranci

mogg odczuc¢, ze majg wsparcie i sg mile widziani.

Drugi przypadek dotyczy rodziny imigranckiej zamieszkatej w niewielkiej
wiosce w islandzkim regionie Westfjords. Szkota udostepnia dzieciom wszystkie
materiaty informacyjne przettumaczone na ich jezyk ojczysty. Takie rozwigzanie
pozwala na utrzymanie interaktywnej relacji miedzy rodzicami i nauczycielami,
a szkota spetnia swojg role edukacyjng i spoteczng. Nieskrepowana atmosfera
i przyjazne stosunki owocujg prawdziwym dialogiem miedzy ludZzmi o rdéznych

jezykach i kulturach.

Nalezy zadbac, aby dzieci czuty sie swobodnie w nowym spoteczenstwie. Ich
przyszto$¢ bywa zalezna od decyzji rodzicow o przeprowadzce do nowego kraju.
Dzieci szybko uczg sie nowego jezyka, jednak aby mdc zasymilowacC sie z nowg
spotecznoscig, potrzebujg wsparcia zardwno ze strony szkoty, jak i rodzicow.
Badania dowodzg, ze "gruntowna znajomos$¢ jezyka ojczystego owocuje znacznie
lepszym zrozumieniem programu nauczania, a takze bardziej pozytywnym
nastawieniem do szkoty, dlatego wazne jest, by dzieci kultywowaty ojczystg mowe,
gdy rozpoczng nauke w obcym jezyku"[5]. Nauczanie wszystkich dzieci ich
ojczystego jezyka w ramach jednej instytucji jest nieosiggalne. Dlatego tez kluczowg
role we wspieraniu edukacji w jezyku ojczystym mogg odegraC organizacje
i stowarzyszenia prywatne. W 1994 roku powstat nieformalny projekt pod nazwg
"jezyk ojczysty" (i. médurmal), bedgcy stowarzyszeniem na rzecz dwujezycznosci.
W ramach tego przedsiewziecia obecnie okoto 1000 dzieci uczeszcza na zajecia
w swoim jezyku ojczystym w 20 roznych grupach jezykowych. Nauka odbywa sie
w soboty i niedziele w szkofach, przedszkolach, osrodkach kultury, kosciotach,

meczetach i innych miejscach publicznych. Stowarzyszenie byto wielokrotnie
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wyrozniane, ostatni raz w 2019 roku Nagrodg Praw Czlowieka Miasta Reykjavik za

nauczanie dzieci w ich jezykach ojczystych [6].

Biblioteka Miejska w Reykjaviku petni kluczowg role w projektach
miedzykulturowych. Leitir.is, krajowa baza danych bibliotecznych, poza interfejsem
w jezyku islandzkim, oferuje rowniez interfejs po angielsku i polsku. W bazie znajduje
sie 6000 ksigzek w 50 roznych jezykach oraz ksigzki dostepne we wszystkich
bibliotekach w Islandii. Biblioteki i ksiegarnie petnig réwniez role wielokulturowg
i spoteczng. To miejsca, w ktorych ludzie spotykajg sie i majg okazje porozmawiac
w swoim jezyku. Projekty prowadzone przez biblioteke to m.in. ,Latajgcy dywan”
przeznaczony dla uczniéw przedszkoli, szkdt podstawowych i Srednich, ktorzy
podczas spotkan dzielg sie swoimi zainteresowaniami oraz przedstawiajg swoj kraj
i kulture. Biblioteka oferuje réwniez prowadzone w wielu jezykach ,Opowiadanie
historii” skierowane do dzieci i ich rodzin. ,Café Lingua — jezyk zywy” to wspodlne
przedsiewziecie Biblioteki Miejskiej w Reykjaviku i Instytutu Jezykéw Obcych im.
Vigdis Finnbogadottir, a jego celem jest "aktywizacja jezykoéw, ktore dotarty
do Islandii dzieki ludziom z catego $wiata". Wizyta w ,Café Lingua” daje okazje do
poznania ludzi, innych kultur, a takze praktykowania umiejetnosci jezykowych

w swobodnej atmosferze kawiarni [7].

Rzad Islandii opublikowat niedawno (w maju 2020 roku) projekt zrewidowane;j
strategii ksztatcenia uczniow obcojezycznych o obcym pochodzeniu kulturowym.
W nowej strategii podkreslono istote pozytywnego podejscia do réznorodno$ci,
zachowania ciggtosci miedzy poszczegolnymi poziomami edukacji oraz
indywidualnie dostosowanego wsparcia w nauce jezyka islandzkiego we wspotpracy

z rodzicami.

Islandzki system edukacji dopiero od niedawna w takim zakresie wspiera
nowo przybytych, tak powazne zmiany zaszty na przestrzeni ostatnich lat. Kiedy
wraz z rodzing przybytem do Islandii 30 lat temu, nie byto tu tak zréznicowanego
systemu i polityki integracyjnej. Najwiekszg pomocg dla nas (podobnie jak dla wielu
nowo przybytych w tym czasie) byta dobra wola i wsparcie miejscowej ludnosci,
pozwalajgce nam szczesliwie osiedlic sie w nowym srodowisku i staé czescig

islandzkiej kultury.
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Trendy w Czechach i na Stowacji

Urodzitem sie w tej czesci swiata, ktdéra przez wieki charakteryzowata sie
niezwyktg zmiennoscig. Europa Wschodnia jest dla mnie nie tylko jednostkg
geograficzng czy polityczng. Z historycznego punktu widzenia jest tyglem
odmiennych poglgdow, narodéw i narodowos$ci, obszarem konfliktow, wojen
i rewolucji. Granice panstw w Europie Srodkowej i Wschodniej nieustannie sie
zmieniaty; wojny, interesy polityczne i gospodarcze oraz decyzje poteznych
monarchow znaczgco wptynety na ten obszar. W pdtnocno-wegierskim Egerze
mozna zobaczyC turecki minaret, w Pradze patace wegierskiej arystokracji,
a w dziesigtkach innych miast niemieckie teatry i zydowskie synagogi. Kryzysy
gospodarcze i wojny spowodowaty, ze dzis w wielu miejscach mozna ujrze¢ groby

ludzi, ktérzy urodzili sie w miejscach oddalonych o setki kilometrow.

Narody przeksztatcalty sie w odrebne kraje, a mniejsze grupy etniczne
niekiedy oddalaty sie setki kilometrow od swojej pierwotnych ojczyzn. Przyktadem
takich mniejszosci sg setki tysiecy Wegrow na Stowacji, w Rumunii i Serbii, 50
tysiecy Stowakéw w Serbii czy Niemcéw (Szwabdéw) w wielu krajach Europy
Srodkowej i Wschodniej. Mniejszosci te przez dziesieciolecia lub wieki kultywowaty
swoj jezyk i kulture pozostajgc w dialogu z innymi narodami. Mimo to "nowy kraj" stat
sie ich ojczyzng, a kultury wymieszaly ze sobg, czego przyktadem jest wzajemne
przenikanie sie poszczegodlnych stow miedzy jezykami, piesni ludowych
(przyspiewek) i motywow lub krokow tanecznych. Pisarze i poeci tworzg dzieta, ktore
wyrastajg z tego wspdlnego zycia. Tradycje kulinarne réznych kultur réwniez majg

tendencje do wzajemnego przenikania sie.

Po omoéwieniu stosunkdéw miedzy narodami, ktdére od dziesiecioleci lub
wiekdw majg wspolnych obywateli, chciatbym przejsé do kwestii imigracji w tym
obszarze. Do upadku komunizmu migracja do i z Europy Wschodniej byta bardzo
niewielka. Po otwarciu granic wiele firm zaczeto zatrudnia¢ pracownikéw z innych
panstw, cho¢ w wiekszosci pochodzili oni z krajéw sagsiadujgcych. Dzis okoto 50%
imigrantow zyjgcych w Czechach i na Stowacji przyjechato z krajow osciennych ze
wzgledu na mozliwosci zarobkowe. Wiekszos¢ wymian migracyjnych odbywa sie
pomiedzy Czechami i Stowacjg, a nastepnie Ukraing i Polskg. Wszystkie te narody

nalezg do stowianskiej grupy jezykowej, co znacznie utatwia komunikacje. Wedtug
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danych Eurostatu z 2019 roku odsetek Iludnosci obcego pochodzenia
zamieszkujgcych Czechy i Stowacje jest niski w porédwnaniu z panstwami
zachodnioeuropejskimi — w Republice Czeskiej byto to 4,7% ludnosci, a na Stowac;ji

3,5%. Dla poréwnania, we Francji byto to 13%, w Niemczech 18%, a na Islandii 16%

[8].

Republika Czeska i Stowacja nie nalezg zatem do typowych krajow
docelowych dla oséb poszukujgcych nowego domu. Powodem tak niskiego
wskaznika imigracji jest po czesci sytuacja gospodarcza w tych krajach, gdzie
wynagrodzenia sg zazwyczaj nizsze niz w Europie Zachodniej. Innym powodem
moze by¢ fakt, ze imigranci czesto dotgczajg do znanych im oséb lub krewnych,
ktorzy juz osiedlili sie w Europie Zachodniej. Powszechnym zjawiskiem na catym
Swiecie jest to, ze imigranci pragng nawigzywac relacje z osobami o podobnym
pochodzeniu i tworzg w miastach wtasne spotecznosci. Dzieki temu ich zycie
staje sie fatwiejsze; mogag sie nawzajem wspiera¢, czesciej uzywacC jezyka

ojczystego i kultywowac swoje zwyczaje i kulture.

Najwieksza niestowianska narodowos$¢, ktora osiedlita sie w Czechach,
pochodzi z Wietnamu. Ta imigracja byta wynikiem ideologii komunistycznej; system
wspierat ksztatcenie mtodych ludzi z "zaprzyjaznionych panstw socjalistycznych".
Wielu Wiethamczykdw opanowato jezyk czeski i osiedlito sie w kraju. Od tego czasu
wyrosto kilka pokolen i wielu Czechoéw wietnamskiego pochodzenia odniosto sukces
w spoteczenstwie, stajgc sie znanymi muzykami, aktorami, dziennikarzami
i sportowcami. Jednak dopiero w 2013 roku rzad czeski formalnie uznat spotecznosc¢
wietnamskg za mniejszo$¢ narodowg, co jest konieczne, aby ze srodkéw
panstwowych moc wspierac kulture takiej mniejszosci. W TTTM SAPA (Mate Hanoi)
w jednej z praskich dzielnic powstaty szkoty, sklepy, boiska sportowe, przychodnie,

miejsca modlitwy oraz wiele innych instytucji.

Od poczatku XXI wieku, ze wzgledu na swobodny przeptyw pracownikdéw
w ramach UE, w catej Europie liczba mieszkancow obcego pochodzenia rosnie
szybciej niz kiedykolwiek wczesniej. Wedtug statystyk Narodowego Instytutu
Pedagogicznego Republiki Czeskiej (NPICR) w 2017 roku do przedszkoli, szkét
podstawowych i Srednich uczeszczato okoto 78500 dzieci i mtodziezy, dla ktorych

jezyk czeski byt drugim jezykiem. Niedawno rzgad czeski wraz z Ministerstwem
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Edukaciji, Mtodziezy i Sportu zorganizowat serie konferencji na temat spoteczenstwa
wielokulturowego i tolerancji. NPICR wspiera nauczycieli w pracy z uczniami, dla
ktorych czeski jest drugim jezykiem, a od 2015 roku wdraza polityke pedagogiczng
szczegolnie wspierajgcg te grupe. Bezposrednim jej efektem byto utworzenie
trzynastu lokalnych o$rodkéw wsparcia (Krajsky centrum podpory). Osrodki te stuzg
nauczycielom wiedzg, udzielajg porad, a takze wspierajg rodzicow w ttumaczeniach,

rozmowach i przeptywie informacji miedzy szkotg a domem.

Obok inicjatyw rzgdowych istnieje wiele instytucji, ktdre skupiajg sie na
wspieraniu imigrantéw. Jedng z dos¢ aktywnych organizacji dziatajgcg w tej sprawie
jest organizacja non-profit ,META, stowarzyszenie dla mtodych imigrantéw” zatozona
w 2004 roku. Instytucja stuzy cudzoziemcom pomocg w ramach systemu
edukacyjnego, organizuje kursy jezyka czeskiego, udziela porad nauczycielom
i szkotom, a takze organizuje wydarzenia publiczne, takie jak wycieczki, wykfady czy
popotudnia rodzinne. Na stronie internetowej organizacji

https://www.inkluzivniskola.cz oraz w wydanych przez nig publikacjach mozna

szczegotowo zapoznac sie z tym tematem hitps://meta-ops.eu/clanek/o-mete/.

Innym przyktadem organizacji dziatajgcej w tym obszarze jest Centrum Integraciji
w Pradze. Jest to organizacja non-profit, ktéra "dgzy do tego, aby Praga stata sie
metropolig dla wszystkich ludzi" [9]. ICPraha oferuje m.in. kursy jezyka czeskiego,

zajecia z zakresu orientacji spoteczno-kulturowej oraz doradztwo socjalne i prawne.

Wiele innych stowarzyszeh Iub podobnych projektow wspiera ludzi
W poznawaniu jezyka, zwyczajow i kultury innych osob. Niektore przedsiewziecia
majg charakter wielonarodowy, a efekty ich dziatalnosci mozna zobaczy¢ w catej
Europie. Pie¢ miast z pieciu krajéow (Czech, Stowaciji, Serbii, Wtoch i Butgarii)
uczestniczyto w projekcie Integra finansowanym przez UE (podobnie jak wiele
podobnych projektéw) i skoncentrowanym na integracji obywateli panstw trzecich

poprzez partnerstwa miejskie [10].

Przyktady inicjatyw podobnych do przedsiewzie¢ czeskich mozna znalez¢
takze na Stowacji, jako ze kraje te utrzymywaty bliskie stosunki i wspotistniaty przez
tysigce lat, a ich jezyk i kultura sg bardzo podobne. Przez lata (1918-1993)

stanowity jedno panstwo — Czechostowacje, ale po pokojowym rozpadzie nadal
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aktywnie wspotpracujg; przyjmujg wspolne postawy wobec innych krajow i kultur

oraz prowadzg podobng polityke w zakresie stosunkéw miedzynarodowych.

W obu krajach mozna zaobserwowac podejscie wspierajgce wielokulturowosc
i integracje ludzi z réznych kultur. Prowadzonych jest wiele projektéw rzgdowych
i unijnych oraz prywatnych przedsiewzie¢. Zamiast jednak wyliczaC przyktady
przedsiewziec lub inicjatyw na Stowacji, chciatbym omoéwi¢ sytuacje w tym kraju z
innej perspektywy. Stowacja ma bardzo ugruntowane "mniejszosci”, ktére zyjg tam
od wiekow, a zatem kraj ten ma dtugg historie wielokulturowosci. Dla ochrony swojej

kultury te mniejszosciowe spotecznosci stworzyly wtasne instytucje i infrastrukture.

Urodzitem sie i dorastatem we wschodniej czesci Czechostowacji, czyli
w potudniowej czesci dzisiejszej Stowacji, gdzie od stuleci wspdtistniata ludnosé
stowacka, wegierska i romska. Ta koegzystencja i wzajemny szacunek dla
odmiennych kultur byly tam, moim zdaniem, zawsze obecne; byli to zwykli ludzie,
ktérzy prowadzili spokojne zycie, uczyli sie od siebie nawzajem i wspdlnie
doswiadczali radosci i smutku. Czasami stosunki miedzy poszczegolnymi grupami
stawaty sie bardziej napiete z powodu presji politycznej i wptywu nacjonalizmu, ale

rozsgdek i zyczliwosc ostatecznie zwyciezaty te trudnosci.

W potudniowej czesci Stowacji powszechne sg festiwale artystyczne i rozne
wydarzenia kulturalne wspierajgce wspotistnienie i zycie kulturalne tych grup.
Wzajemny szacunek dla wartosci kulturowych byt i jest czescig ich zycia.
Narodowosci zamieszkujgce ten obszar zazwyczaj znajg swojg muzyke, piesni lub
zwyczaje i w razie potrzeby zmieniajg jezyk, czesto budujgc nowe wspolne wartosci.
Niestety, bywa, ze kilku nieodpowiedzialnych nacjonalistéw zatruwa atmosfere

i wywotuje napiecia pomiedzy tymi grupami.

Wegierskie przedszkola sg powszechne na potudniu Stowaciji, gdzie znajduje
sie rowniez 600 wegierskojezycznych szkdét podstawowych. Sg tam réwniez
dziesigtki szkot srednich i kilka wegierskojezycznych uniwersytetow. Wegrzy (8,5 %
ludnosci) stanowig najliczniejszg mniejszo$¢ etniczng na Stowacji, przy czym
Romowie stanowig 2 % ludnosci, a Rusini i Czesi sg obecni w mniejszym stopniu.
Liczba ludnosci romskiej moze by¢ wyzsza niz wynika z oficjalnych rejestréw, przy

czym majg oni tendencje do postugiwania sie jezykiem dominujgcym w Kkraju
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zamieszkania. Problemy, z jakimi borykajg sie dzieci romskie w odniesieniu do
edukacji majg zatem charakter raczej spoteczny niz jezykowy. Duza cze$¢ dzieci
romskich konczy edukacje obowigzkowg ze stabymi wynikami ze wzgledu na
warunki spoteczne i rodzinne. Brak wsparcia ze strony rodziny, trudna sytuacja
spoteczna i by¢ moze brak dyscypliny w spotecznosci powoduje stabe wyksztatcenie
i trudnosci w wejsciu na rynek pracy. Rzad starat sie zacheci¢ do edukacji w obrebie
spotecznosci poprzez nagrody finansowe, efekt nie byt jednak zadowalajgcy. Byc¢
moze skuteczniejsze okazatyby sie inne sposoby wspierania tej grupy ludzi, na
przyktad alternatywne metody nauczania i koncepcje ksztatcenia bardziej

dostosowane do poszczegdlnych jednostek.

W 2005 roku utworzono miedzynarodowg fundacje "majgcg na celu
zniwelowanie réznic w wynikach nauczania miedzy Romami i nie-Romami": The
Roma Education Fund (Fundusz na rzecz Edukacji Roméw) (REF) "zapewnia
dotacje i stypendia podmiotom i osobom, ktére podzielajg przekonanie o jakosci
edukacji inkluzywnej i desegregacji szkot i klas" [11]. REF dziata w ramach sieci
przedstawicielstw w 17 krajach europejskich. Jest to inicjatywa majgca na celu
wspieranie wszystkich Romow, ale unikalnym stowackim przyktadem jest zatozenie
Prywatnego Konserwatorium  Muzyczno-Dramatycznego, zwanego réwniez
Konserwatorium Romskim. Powstato pod koniec XX wieku z inicjatywy
Stowarzyszenia  Kulturalnego  Obywateli Romskich  Kraju  Koszyckiego.
Konserwatorium oferuje kursy z zakresu wykonawstwa, emisji gtosu, dramatu
i tanca, edukacji jezykowej i obywatelskiej, a Romowie stanowig okoto dwdch

trzecich jego stuchaczy.
Muzyka jako jezyk uniwersalny

Badania przeprowadzone na Uniwersytecie Harvarda i Uniwersytecie
Stanowym stanu Pennsylvania dowodzg uniwersalnosci muzyki i tego, ze

odmiennos¢ Srodowiska kulturowego nie ogranicza rozumienia muzyki:

Wyniki badan pokazujg, ze analizujgc akustyczne cechy piosenki, takie jak
tonacja, ornamentyka i tempo, mozna zrozumiec jej znaczenie, niezaleznie od
tta kulturowego utworu. Tak wiec, niezaleznie od tego, czy stuchamy utworu

tanecznego, piesni mitosnej, piosenki terapeutycznej czy kotysanki, mozna z
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tatwoscig zidentyfikowac psychologiczne przeznaczenie utworu". "Muzyka jest

w rzeczywistosci uniwersalna", podsumowujg autorzy badania[12].

Nie da sie zaprzeczy¢, ze ekspresyjna i emocjonalna sita muzyki jest
nieograniczona. Jezyk muzyczny nie jest konkretnym $rodkiem komunikaciji
miedzyludzkiej, a filozofowie czy lingwisci mogg nie zgodzi¢ sie z pogladem,
ze muzyka jest jezykiem, mimo to ma ogromng warto$¢ komunikacyjng. Patrzgc na
rézne narodowe style muzyczne, takie jak indonezyjska muzyka gamelanowa,
japonska gagaku czy europejska ludowa, mozemy potgczy¢ sie z muzykg okreslonej
kultury, narodu, kraju czy nawet religii. Z drugiej strony to, co dzis nazywamy muzykag
zachodnioeuropejskg to termin, ktory rozwijat sie na przestrzeni tysigca lat i jest nie
tylko wynikiem rozwoju muzycznego w Europie w ostatnich stuleciach, ale tez zostat
wzbogacony o muzyke pochodzgcg z innych czesci swiata. Wptywy te staty sie
bardziej widoczne od XIX wieku. Dwa dosC¢ zréznicowane przyktady to utwory
fortepianowe: Pagody Debussy'ego (1903) i Misirlou Dicka Dale'a. Do powstania
pierwszego z nich przyczynita sie paryska wystawa sSwiatowa, na ktérej Debussy
ustyszat muzyke gamelanowg z Jawy. Misirlou opiera sie na motywach muzyki
ludowej z hrabstw Bliskiego Wschodu, a utwdr wykorzystano pézniej w filmie ,Pulp
Fiction” Quentina Tarantino (1994). Kultura zachodnia miata réwniez wplyw na
rozwoj muzyki (zaréwno klasycznej, jak i popularnej) na catym sSwiecie. Jedng
z waznych postaci w zachodniej muzyce klasycznej byt Ferenc Liszt. W ciggu
ostatnich 15 lat swojego zycia opisat swojg filozofie "vie triforquée" (zycia opartego
na trzech filarach). Mieszkat, pracowat i uczyt w Rzymie, Budapeszcie i Weimarze,
a jego uczniowie rozpowszechnili jego wielokulturowg "paneuropejskg" wizje i nowe

idee artystyczne na catym Swiecie.

Jestem przekonany, ze edukacja muzyczna i wykonywanie muzyki moze by¢
jednym z najwazniejszych sposobow tgczenia narodow i kultur. Od ponad
trzydziestu lat ucze gry na fortepianie i muzyki kameralnej. Wolatbym uzywac stowa
"oddziatywanie" niz "nauczanie", poniewaz postrzegam proces uczenia sie¢ muzyki
jako przeptyw idei pomiedzy nauczycielem i uczniem, a nie formalne instrukcje od
"mistrza" do "ucznia". Czasami spotyka sie staromodne lub nawet uprzedzone

podejscie, ktére zaktada, ze narodowos¢ moze wptywaé na to, jaki rodzaj muzyki
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uczen bedzie rozumiat lub wykonywat. Dla mnie nieuprawnione jest twierdzenie,
ze w XX| wieku uczeh z Wiednia miatby wieksze kwalifikacje do wykonywania

Mozarta czy Schuberta niz uczen z Kazachstanu czy Japonii.

W ciggu ostatnich trzydziestu lat odwiedzitem wiele szkdét muzycznych
i uniwersytetow oraz spotkatem wielu studentow z roznych czesci Swiata. Wielu
Z nich studiowato z dala od rodzinnego kraju; Rosjanie w Grazu, Wtosi w Banskiej
Bystrzycy, Czesi w Helsinkach, Koreahczycy w Oslo, Japonczycy w Budapeszcie
i Pradze. Wielokrotnie zaczynalismy lekcje od wzajemnych przeprosin za
nieperfekcyjng znajomosc¢ angielskiego czy niemieckiego. Potem w rozmowie
przechodzilismy na jezyk muzyki i wkrotce wszelkie wahania i niepewnosc¢
odchodzity w zapomnienie. Uczniowie ci, niezaleznie od tego, czy po zdobyciu
miedzynarodowego doswiadczenia wrocg do domu, czy tez stang sie aktywnymi
uczestnikami zycia spotecznego i muzycznego w innych czesciach $wiata,

zaprezentujg cos nowego: potgczenie swiezo nabytych doswiadczen i starej kultury.

W swojej pracy w Islandii uczytem wielu uczniéw, dla ktdrych islandzki nie byt
jezykiem ojczystym: miodych ludzi pochodzgcych z rodzin imigranckich lub takich,
gdzie jedno z rodzicédw byto obcokrajowcem, ucznidw o innych zwyczajach
i dziedzictwie kulturowym. Zauwazytem, ze ta grupa wykazywata wieksze
zainteresowanie muzykg i che¢ wykonywania jej dla innych, jesli nawigzywata do ich
dziedzictwa kulturowego. Uczniowie ci czesto odnosili spore sukcesy na studiach
muzycznych. Choc¢ niektorzy borykajg sie z problemami jezykowymi, muzykowanie

zdaje sie dawac im wolnosc.

Nauczyciel musi by¢ czujny na odmienno$¢ osobowosci uczniow, co jednak
nie powinno by¢ problematyczne podczas indywidualnych lekcji gry
na instrumentach, zaje¢ z muzyki kameralnej czy warsztatéw. Wydaje mi sie, ze
pozgdana jest u nauczyciela umiejetnos¢ wykorzystania wyjgtkowych cech danego
ucznia na tle reszty klasy. Pragne przytoczyé kilka przyktadéw zwigzanych
z pochodzeniem etnicznym uczniéw. W klasie fortepianu, podczas omawiania jednej
z rapsodii wegierskich Liszta, pewien uczen romski lubit prezentowal swdj
"genetyczny" odbior utworu w zakresie interpretacji, improwizacji, wirtuozerii i sity tej
XIX-wiecznej wegierskiej muzyki cyganskiej. Innym przykladem moze bycC

poproszenie norweskiego ucznia o sugestie dotyczgce tempa czy dynamiki
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w tancach norweskich Griega. Te metody i pomysty nauczania nie sg specjalnie
ukierunkowane na wielokulturowo$¢, ale raczej zachecajg ucznidow do zbadania,
w jaki sposob ich odczucia i intuicje mogg by¢ powigzane z tozsamoscig kulturowa.
W pédzniejszym okresie studenci mogg z powodzeniem wykorzystywac¢ nowo zdobytg
wiedze - na przyktad wnioski wyciggniete z pracy nad rapsodiami Liszta mozna
przenies¢ na interpretacje Tzigane Ravela, a z pracy nad tancami norweskimi - na

sonaty skrzypcowe Griega.

Jako przyktad zorganizowanego przeze mnie wydarzenia, ktore potgczyto
ludzi z roznych srodowisk i krajow we wspdlnym projekcie muzycznym, chciatbym
wymieni¢ festiwal muzyczny w Reykjaviku, ktérego tematem przewodnim byla
muzyka Bartoka. Podczas festiwalu studenci z Islandii, Czech i Kanady spiewali po
wegiersku, a warsztaty mistrzowskie poprowadzit profesor z Budapesztu.
Zmotywowany tym wydarzeniem, jeden z islandzkich studentow kompozycji napisat
utwor "inspirowany Bartokiem", ktérego prawykonania dokonat pézniej francusko-
islandzki student fortepianu. Czutem, Ze jest to przyktad prawdziwej wspotpracy

muzycznej na styku réznych kultur i pochwata transkulturowosci.

Nalezy zauwazyé, ze sama intencja nie wystarczy do wspotpracy miedzy
szkotami, uniwersytetami czy instytucjami. Kluczowym aspektem jest finansowanie,
a unijny program Erasmus+ i podobne systemy stypendialne odgrywajg istotng role

w promowaniu tego rodzaju wspotpracy.

Co wyrbznia edukacje muzyczng w Islandii to fakt, ze znaczna czesc
nauczycieli ukonczyta studia za granicg. Dla przyktadu wszyscy moi koledzy
z wydzialu muzycznego Islandzkiego Uniwersytetu Artystycznego, a takze Szkoty
Muzycznej w Reykjaviku, uzyskali dyplomy akademii lub uniwersytetow na catym
Swiecie. Mieli okazje zapoznac¢ sie z odmiennymi kulturami, a teraz przyczyniajg sie
do budowania zréznicowanego sSrodowiska nauki dla studentéw. Odsetek
zagranicznych muzykéw w naszym kraju zawsze byt wysoki. Aktywnie uczestniczyli
oni w powstaniu pierwszej szkoty muzycznej w kraju w 1930 roku, rozwoju

Islandzkiej Orkiestry Symfonicznej oraz krajowym zyciu artystycznym.

W ciggu ostatniej dekady nasza uczelnia goscita dziesigtki miedzynarodowych

gosci. StuchaliSmy wyktadow na temat muzyki totewskiej i chorwackiej,
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prowadzilismy warsztaty mistrzowskie z chopinologii z polskim profesorem oraz kurs
potudniowoamerykanskiej muzyki ludowej z nauczycielem pochodzgcym z Kolumbii,
ale zamieszkatym w Islandii. To tylko kilka przyktadéw pokazujgcych, jak mozna
nawigza¢ nowe, wielokulturowe relacje. Miejmy nadzieje, ze nie utracimy wiedzy
i doswiadczenia zdobytych dzieki tym wymianom i zadbamy, aby transkulturowe
idee znalazlty odzwierciedlenie w przysztych projektach. Muzyka jest artystyczng

formg akgcji i reakgji, konfliktdw i rozwigzan; nikt na swiecie nie potrafi sie jej oprzec.

Podsumowanie

We wczesnym okresie zycia mtodych ludzi, zwtaszcza jesli naszym celem jest
stworzenie zrdéznicowanej grupy, nalezy zachowac¢ indywidualne i transkulturowe
podejscie do zdobywania wiedzy i budowania spotecznosci. Niezwykle wazne, cho¢
czasem trudne do zrealizowania, jest aby ludzie wzajemnie sie rozumieli, szanowali
swojg wyjatkowos¢ i uczyli sie od siebie nawzajem. Chcgc sta¢ sie wartosciowg
czescig wielokulturowego sSwiata, musimy wycigga¢ wnioski z historii, poznawac
innych ludzi z ciekawoscig i otwartym umystem, mie¢ wielki szacunek dla wiasnej

kultury i dziedzictwa oraz prezentowac je z mitoscig i duma.

Nauka jest procesem zdobywania wiedzy i umiejetnosci. "Uczenie sie to
zabawa" (i. Pad er leikur ad lzera), jak mowi poczatek islandzkiej piosenki dla dzieci.
Cho¢ czasem bywa to trudne, to jednak wierze, ze kluczem do udanego procesu
uczenia sie jest zachecanie ucznidw do pozytywnego podejscia. Jesli brak jest
wystarczajgcej zachety, uczymy sie tylko powierzchownie i zapominamy to, czego
nauka przychodzi nam z fatwoscig. Innym waznym aspektem udanego procesu
uczenia sie jest to, ze uczniowie powinni otrzymywac materiat, ktéry odpowiada ich
mozliwosciom i dawanie pozytywnej informacji zwrotnej, nawet jesli efekt koncowy
nie jest idealny. Poczucie spetnienia, radosci i konstruktywna samokrytyka

sg zachetg dla uczniow do kontynuowania nauki.

W opracowaniu omoéwitem réznice pomiedzy trzema niewielkimi krajami
europejskimi w zakresie podejscia do spoteczenstwa wielokulturowego. Nasz
zréznicowany i wielowarstwowy $wiat dostarcza tak wielu przyktadéw, ze
moglibysmy omawiac je w nieskonczonos¢. Mam nadzieje, ze udato mi sie wzbudzi¢

u czytelnikdw zainteresowanie niektorymi interakcjami miedzykulturowymi w Europie
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i wskaza¢ na pewne mozliwosci wspoétistnienia wiekszosci i grup zewnetrznych,
takich jak mniejszosci narodowe Ilub grupy etniczne. Poznawanie nowych,
odmiennych kultur zawsze jest wyzwaniem. Zwykle pierwszy kontakt jest pozytywny,
ze wzgledu na fakt, ze cztowiek jest z natury ciekawy. Wazne jest jednak, aby
nastepne kroki, codzienne wspotzycie i komunikacja rozwinety sie w relacje
wzajemnego docenienia. Proces ten wymaga od wszystkich uczestnikéw
konstruktywnego spojrzenia oraz poswiecenia czasu i energii. Nie wystarczy tylko
wdrozy¢ polityke lub programy, mimo ich ogromnej wagi. W szkotach i innych
instytucjach niebagatelne znaczenie majg przemyslane decyzje i emocjonalna
wrazliwos¢ wychowawcy na ucznia, poniewaz sedno stanowi komunikacja pomiedzy

ludzmi.

Oczywiscie, ludzie bedg mieli odmienne opinie na temat pewnych wydarzen
politycznych czy historycznych lub metody pokonywania barier jezykowych,
kulturowych czy spotecznych. Musimy jedynie by¢é zgodni co do istoty wysitku, jaki
trzeba wspodlnie podjaé, aby rozumie¢ i szanowac siebie nawzajem oraz nasze
odmienne dziedzictwo kulturowe i stworzy¢ swiat peten wyrozumiatosci i troski. Nie
wiadomo, czy swiat ten nie ulegnie znaczgcym przemianom lub czy wszystkie kultury
nie wymrg w jednym czasie. Transkulturowosci, ktdra szanuje wszystkie tozsamosci

kulturowe, nie powinno sie jednak postrzegac jedynie jako utopijny ideat.

Na szczegolne podziekowania zastugujg: Porbjorg Daphne Hall, John

Speight, Vilborg Résa Einarsdottir i Renata Emilsson Peskova.
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Magda Morus-Fijatkowska

System szkolnictwa dzieci i mlodziezy

w Polsce wobec transkulturowosci

Jednym z najwazniejszych zadan edukacji jest osigganie wartosci
ogolnoludzkich, humanistycznych. W tak szybko zmieniajgcym sie swiecie edukacja
stanefa przed nowymi wyzwaniami. Zadaniem jej jest nie tylko biernie stwierdzaé
istnienie innych kultur, ale probowac je zrozumie¢ oraz traktowac jako impuls do
samorozwoju. Takie spojrzenie pomoze nowym pokoleniom dobrze i swobodnie
funkcjonowa¢ w wielokulturowej spotecznosci, a takze wyksztatci w nich
umiejetnos¢ wspotpracy i porozumienia. Celem tego rozdziatu jest ukazanie budowy
systemu szkonictwa dzieci i mtodziezy w Polsce. Zagadnienia transkulturowosci
ujme w trzech aspektach (na wybranych przyktadach):
imigranci w polskim systemie szkolnictwa
mniejszosci narodowe w Polsce (Podlasie)

miedzynarodowe projekty edukacyjne

,,Odkrywanie innych jest odkrywaniem relacji, nie barier”. *°

Claude Levi- Strauss

Rys historyczny wielokulturowosci w Polsce.

W historii kazdego narodu na przestrzeni dziejow nastepowato mieszanie sie
kultur. Przyczynkiem takiego stanu rzeczy byty wojny, czynniki ekonomiczne,
spoteczne, a takze klimatyczne. Migracja stanowi nieodzowny element rozwoju
spoteczenstw. Polska, ze wzgledu na swe potozenie geopolityczne oraz burzliwg
historie, zwtaszcza okres Rzeczpospolitej Obojga Narodéw?® i okres zaboréw??,
utworzyta swoistg mozaike kulturowg. Na tereny Polski od okresu sredniowiecza
zaczeli naptywac¢ osadnicy z Niemiec i Czech, a nastepnie, w wyniku poszerzania

sie terytorium na wschod (Rzeczpospolita Obojga Narodow), w skfad spoteczenstwa

93



polskiego wchodzili Polacy, Litwini, Rusini, Zydzi, Tatarzy, Biatorusini i Ormianie.
Polska stata sie krajem wielokulturowym i wielowyznaniowym, a okres zaborow
przyniést nowe wptywy. Taki stan rzeczy trwat na terenach ziem polskich do 1945
roku, kiedy to w wyniku nowego podziatu terytorialnego po Il wojnie sSwiatowej,
granice Polski zostaty przesuniete na zachdd.

Wtadze komunistyczne, ktore objety rzady w Polsce w wyniku porozumien
konferencji w Jatcie?? w 1945 roku, dgzyty do utworzenia panstwa monolitycznego
(monoetnicznego). W tym celu dokonano licznych repatriacji, ekspatriacji oraz
przesiedlen, a mniejszosci narodowe traktowane byly jako zjawisko folklorystyczne.

W dydaktyce i wychowaniu narzucono monokulturowos$c.

Folklor na ziemiach polskich.

Badania nad folklorem polskim prowadzone byly od poczatku XIX wieku,
najstynniejszym etnografem, ktérego dorobek stanowi bezcenne zrodto wiedzy byt
Oskar Kolberg?3. W dziele pt. ,,Lud. Jego zwyczaje, sposdb zycia, mowa, podania,
przystowia, obrzedy, gusta, zabawy, piesni, muzyka i tance” obejmujgcym 33
woluminy wydane za zycia oraz 3 wydane na podstawie zgromadzonych materiatéw
po Smierci etnografa, zawarte zostaty informacje zrédtowe pochodzgce z terenow
catej przedrozbiorowej Rzeczypospolitej. Poszczegdlne tomy wyzej wymienionego
dziata obejmuja:

Piesni ludu polskiego v. |
Sandomierskie v. 1l
Kujawy v. llI- IV
Krakowski v. V- VIII
Wielkie Ksiestwo Poznanskie v. IX- XV
Lubelskie v. XVI- XVII
Kieleckie v. XVIII- XIX
Radomskie v. XX- XXI
teczyckie v. XXII

Kaliskie v. XXIll cz. |
Mazowsze v. XXIV- XXVIII
Pokucie v. XXIX- XXXII
Chetmskie v. XXXIIl cz. |
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Po smierci Oskara Kolberga w 1890 roku, ze zgromadzonych materiatdw wydano
nastepujgce tomy:

Chetmskie v. XXXIV cz. Il

Przemyskie v. XXXV

Wotyn

Goérny Slask

Tarnow. Rzeszow.

Do dnia dzisiejszego w Polsce zachowaly sie regiony gdzie folklor ludowy jest
kultywowany. Do najwazniejszych i najsilniej zakorzenionych nalezy folklor géralski,
kaszubski, krakowski, kujawski, kurpiowski, lubelski, towicki, slgski i wielkopolski.
Historyczne plemiona zamieszkujgce poszczegdlne regiony kraju wytworzyty
charakterystyczne dla siebie obrzedy, muzyke, poezje etc. Migracja przyczynita sie
do wzajemnego przenikania kultur regionéw i nacji, a my, jako spadkobiercy, mamy

obowigzek przekazac tg wielokulturowos¢ kolejnym pokoleniom.

Wspoblczesna migracja.

Spojrzenie na mniejszosci narodowe w Polsce zmienito sie wraz z upadkiem
komunizmu w 1989 roku. Obecnie, w my$l Ustawy z dnia 6 stycznia 2005 roku
0 mniejszosSciach narodowych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym wyrdzniamy
w Polsce mniejszosci narodowe i etniczne. Do mniejszosci narodowych zaliczamy
mniejszos¢: biatorusky, czeska, litewska, niemieckg, ormianskg, rosyjskg, stowacka,
ukrainskg oraz zydowska. Mniejszosci etniczne to: karaimi, temkowie, tatarzy oraz
romowie. Na terenie Polski mamy réowniez jezyk regionalny- kaszubski.

Obok mniejszosci narodowych i etnicznych w Polsce sg obecni imigranci.
Nie zawsze nasz kraj jest miejscem docelowym, czesto jest krajem tranzytowym
w drodze do Europy zachodniej. Gtéwne grupy imigrantéw po |l wojnie Swiatowe;j
stanowig miedzy innymi Grecy i Macedonczycy (lata 1948- 1951), Czeczeni,
Etiopczycy, Irakijczycy, Syryjczycy, Chinczycy, a w ostatnim okresie Ukraihcy.

W tak szybko zmieniajgcym sie Swiecie, fatwosci w przemieszczaniu sie, sytuacji na

rynku pracy, wobec nowych wyzwan stangt réwniez system edukaciji.
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System edukacji w Polsce.

Polski system edukacji regulujg nastepujgce przepisy: Ustawa o systemie
oswiaty z dnia 7 wrzeSnia 1991 roku z poOzniejszymi zmianami, Prawo oswiatowe
z dnia 14 grudnia 2016 roku. Struktura szkolnictwa w Polsce obejmuje ksztatcenie
publiczne oraz prywatne. Obowigzek szkolny obejmuje dzieci i mtodziez od 7 do 18
roku zycia z dodatkowo rocznym przygotowaniem przedszkolnym. W szkolnictwie
powszechnym, po reformie z 2017 roku, wyrézniamy nastepujgce typy szkot:
szkoly podstawowe- o o$mioletnim cyklu ksztatcenia zakorniczonym egzaminem
szkolnictwo Srednie:
liceum- o czteroletnim cyklu ksztatcenia
technikum- o piecioletnim cyklu ksztatcenia
szkoly branzowe | stopnia- o trzyletnim cyklu ksztatcenia
szkoly branzowe Il stopnia- o dwuletnim cyklu ksztatcenia

3. szkoly przysposabiajgce do pracy- trzyletnie szkoty ponadpodstawowe dla
uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym
oraz z niepetnosprawnosciami sprzezonymi

4. szkolnictwo policealne- cykl ksztatcenia od roku do 2, 5 lat
Absolwenci liceum, technikum i szkoty branzowej Il stopnia po zdaniu egzaminéw
maturalnych otrzymujg $wiadectwo dojrzatosci uprawniajgce do zdawania
egzamindéw wstepnych na uczelnie wyzsze.

W Polsce istnieje réwniez publiczne i prywatne szkolnictwo artystyczne stopnia
podstawowego i sSredniego. Nauka w tych szkotach odbywa sie w oparciu
0 Rozporzadzenie  w sprawie podstaw programowych ksztatcenia w zawodach
szkolnictwa artystycznego okreslonych przez Ministra Kultury i Dziedzictwa
Narodowego z dnia 14 sierpnia 2019 roku.

Szkoty artystyczne dzielg sie na muzyczne, baletowe, plastyczne i cyrkowe.
Edukacja muzyczna jest trzystopniowa i obejmuje szkoty muzyczne | stopnia, szkoty
muzyczne |l stopnia oraz Akademie Muzyczne.

Szkoty muzyczne | stopnia obejmuja:

- Ogolnoksztatcgcg Szkote Muzyczng | stopnia o 6- letnim cyklu ksztatcenia

- Szkote Muzyczng | stopnia o 6- letnim lub 4- letnim cyklu ksztatcenia

Szkoty muzyczne Il stopnia obejmuija:

- Ogolnoksztatcgcg Szkote Muzyczng Il stopnia o 6- letnim cyklu ksztatcenia

- Szkote Muzyczng Il stopnia o 6- letnim lub 4- letnim cyklu ksztatcenia
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Szkoty muzyczne |l stopnia konczg sie egzaminem dyplomowym potwierdzajgcym
kwalifikacje zawodowe.

Edukacja baletowa jest dwustopniowa i obejmuje szkote srednig i Akademie
Muzyczng.

Szkoty baletowe ksztatcg w cyklu 9- letnim, od klasy IV szkoty podstawowej do
matury.

Edukacja plastyczna jest dwustopniowa i obejmuje szkote srednig i Akademie Sztuk
Pieknych.

Szkoty plastyczne obejmuija:

- Ogolnoksztatcgcg Szkote Sztuk Pieknych o 6- letnim cyklu ksztatcenia

- Policealng Szkote Plastyczng o 2- letnim cyklu ksztatcenia

Ksztatcenie cyrkowe odbywa sie w Szkole sztuki cyrkowej o 3- letnim cyklu

ksztatcenia.

Obcokrajowcy w polskim systemie oswiaty- teoria i praktyka.

Sytuacje obcokrajowcéw w  polskim systemie edukacji reguluje
Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2017 roku
w sprawie ksztatcenia 0sob niebedgcych obywatelami polskimi oraz osob bedgcych
obywatelami polskimi, ktére pobieraty nauke w szkotach funkcjonujgcych
w systemach oSwiaty innych panstw.

Dzieci imigrantow i uchodzcow korzystajg z edukacji publicznej na takiej
samej zasadzie jak dzieci polskie. W przypadku znajomosci jezyka polskiego trafiajg
do klas z polskimi rowiesnikami. Uczniowie ze stabg znajomoscig lub brakiem
znajomosci jezyka polskiego majg mozliwos¢ dodatkowej nauki jezyka, dodatkowych
zaje¢ wyréwnawczych lub zostajg zakwalifikowani do klas przygotowawczych.
W klasach tych mogg sie takze znalez¢ dzieci, ktére majg problemy adaptacyjne
zwigzane z roznicami kulturowymi, traumatycznymi przezyciami czy rdznicami
wynikajacymi z nauki w innym systemie edukacyjnym. Wyzej cytowane
rozporzgdzenie daje réwniez mozliwos¢ zatrudnienia w szkole asystenta
kulturowego lub pomocy nauczyciela. Obecnosc¢ takiej osoby w szkole bardzo
utatwia funkcjonowanie dzieci cudzoziemskich w placéwce, pomaga zrozumieé

i zniwelowaé roznice kulturowe, a takze stanowi wsparcie psychologiczne tych
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dzieci. Asystent kulturowy wspomaga takze nauczyciela w kontaktach z rodzicami
ucznia, ktérzy bardzo czesto nie méwig po polsku.

Regulacje prawne ufatwiajg pedagogom prace, mimo tego jednak,
w codziennej rzeczywistosci stykajg sie oni z wieloma zaskakujgcymi sytuacjami.
Wiekszosc¢ z tych zdarzen dotyczy braku znajomosci jezyka polskiego oraz roznic
kulturowych, najczestsze dotykajg kwestii punktualnosci, ubioru, zachowania,
zwyczajow i tradycji zwigzanej z religia. Wszelkie incydenty wymagajg od
nauczyciela ogromnej wrazliwosci i empatii.

Przyktadem takich sytuacji moze by¢ kwestia ubioru, na lekcjach wychowania
fizycznego, dziewczat z innego kregu kulturowego. Absolutnie niedopuszczalne ze
wzgledow kulturowych i religijnych jest dla dziewczgt c¢wiczenie w spodniach.
W momencie kiedy uzyskaty zgode na ¢éwiczenie w spodnicach bardzo chetnie
uczestniczyty w zajeciach.

Koedukacyjne zajecia wychowania fizycznego w szkole podstawowej rowniez
mogqg by¢ ktopotliwe dla dzieci innych wyznan. Nauczyciele rozwigzujg ten problem
dobierajgc dzieci w pary do ¢wiczenia tak, aby byty one jednoptciowe.

W przypadku dzieci pochodzgcych z Chin duzym zaskoczeniem okazata sie
komunikacja podczas zajec. Dzieci i mtodziez pochodzgca z tego kregu kulturowego
przyzwyczajona jest tylko i wylgcznie do stuchania nauczycieli i wykonywania
polecen. Duzym zaskoczeniem dla nich okazata sie mozliwos¢ zadawania pytan
nauczycielowi, a w starszych klasach wchodzenie w dyskusje, argumentowanie
i wyrazanie poglagdow zupetnie odmiennych od przedstawianych przez nauczyciela.

W podstawach programowych jezyka polskiego, historii czy lekcji
wychowawczych poruszane sg tematy wielokulturowosci w kontekscie historycznym
oraz tolerancji w ujeciu wspoétczesnym i historycznym. Sagdze jednak, ze dzieci
i mtodziez najlepiej uczg sie poprzez doswiadczenie, w zwigzku z tym obecnosc¢
obcokrajowcéw w klasie czy w szkole stanowi najdoskonalszg lekcje
wielokulturowosci.

Z rozmoOw z nauczycielami, wychowawcami klas wytania sie obraz uczniow-
obcokrajowcow jako bardzo spokojnych, skromnych i cichych. Dzieci te, o ile nie
maja za sobg traumatycznych przezy¢, szybko aklimatyzujg sie w nowym
srodowisku. Jak podkreslajg nauczyciele, poza rozwigzaniami zawartymi
w rozporzgdzeniu, potrzebna jest duza doza empatii, tolerancji oraz

zindywidualizowane podejscie do dziecka. Wiele przejsciowych ktopotéw wynika
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z wczesniejszej nauki w innym systemie edukacyjnym. Przy odpowiednim wsparciu
i zyczliwosci, dzieci bardzo szybko pokonujg réznice wynikajgce z innych podstaw
programowych czy bariery jezykowe;j.

Dzieki obecnosci uczniéw z innych kregéw kulturowych zyskujg takze dzieci
polskie, ktére oprocz teoretycznych rozwazan na temat wielokulturowosci i toleranc;ji
majg okazje doswiadczy¢ jej i dzieki temu stawiac pierwsze kroki w wielokulturowym
spoteczenstwie. Jest to bezcenna lekcja, ktéra pozwoli mtodym ludziom swobodnie
funkcjonowac¢ w wielokulturowym sSwicie, tworzgc dzieki temu otwarte i tolerancyjne

pokolenia.

Mniejszosci narodowe i etniczne w polskim systemie edukacji- teoria
i praktyka.

Zagadnienie wtgczenia jezyka, kultury i historii mniejszosci narodowych
i etnicznych do polskiego systemu edukacji zostato podjete po zmianie ustrojowej
w 1989 roku. Obecnie kwestie edukacji dzieci nalezgcych do mniejszosci
narodowych lub etnicznych z petnym poszanowaniem odrebno$ci ich jezyka i kultury
regulujg przede wszystkim: Ustawa o systemie oSwiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku
Z pozniejszymi zmianami oraz Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
18 sierpnia 2017 roku w sprawie warunkéw i sposobu wykonywania przez
przedszkola, szkoty i placowki publiczne zadan umozliwiajgcych podtrzymywanie
poczucia tozsamoS$ci narodowej, etnicznej i jezykowej uczniow nalezgcych do
mniejszo$ci narodowych i etnicznych oraz spotecznosci postugujgcej sie jezykiem
regionalnym.

W mys$I| przytoczonych przepisow, dzieci na pisemny wniosek rodzicéw majg
w szkole prowadzong nauke jezyka mniejszosci narodowej lub etnicznej oraz jezyka
regionalnego, nauke historii, kultury i geografii panstwa, z ktorego obszarem
kulturowym sie utozsamiajg. Ponadto mogg sie rowniez odbywac zajecia artystyczne
w duchu kultury danej mniejszosci. Przedmioty te, po ztozeniu wniosku, zaliczajg sie
do zajec obowigzkowych ucznidw.

Nauka jezyka mniejszosci narodowej lub etnicznej moze odbywac sie
w trzech formach:
w formie dodatkowej nauki jezyka mniejszosci narodowej, etnicznej lub jezyka

regionalnego
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przez prowadzenie zaje¢ edukacyjnych w dwoch jezykach: polskim i mniejszosci
narodowej, etnicznej lub regionalnym

przez prowadzenie zaje¢ w jezyku mniejszosci narodowej lub etnicznej za wyjgtkiem
lekcji jezyka polskiego, historii dotyczgcej historii Polski oraz geografii dotyczgcej
obszaru Polski

Absolwenci szkét srednich, ktérzy wybrali jezyk mniejszosci narodowej, etnicznej lub
jezyk regionalny, zdajg ten jezyk jako obowigzkowy na maturze. Ponadto jezyki te
zaliczane sg do maturalnych przedmiotdw dodatkowych. Absolwenci szkét,
w ktérych zajecia prowadzone byty w jezyku mniejszosci narodowej, mogg zdawaé
egzaminy maturalne, za wyjgtkiem jezyka polskiego, tresci dotyczgcych historii

i geografii Polski, w jezyku danej mniejszosci.

Tyle mowig przepisy, a jak wyglagda sytuacja edukacji w najbardziej zréznicowanym
etnicznie regionie Polski, na Podlasiu?

Na przestrzeni ostatnich 75 lat mozemy zaobserwowac w Polsce dwa zupetnie
odmienne podejécia do wielokulturowosci. W wyniku zakonczenia dziatan
wojennych, licznych repatriacji, zmiany granic panstwa polskiego, nastgpito
rozproszenie mniejszosci narodowych na catym terytorium Polski. Byly to dziatania
celowe rzadu Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej?4, ktéry dgzyt do utworzenia panstwa
homogenicznego etnicznie poprzez proces asymilacji. Do 1989 roku prawa
mniejszosci narodowych i etnicznych nie byly respektowane, a ich odmiennosc¢
kulturowa i religijna zostata zamknieta w ramach folkloru. Manifestowanie
odmiennosci kulturowej nie bytlo mile widziane, a dzieci pochodzgce rodzin
mniejszosci narodowych byty w szkole pietnowane.

Po przetomie politycznym 1989 roku, sytuacja mniejszosci narodowych
i etnicznych zaczeta sie stopniowo zmieniaé, a powstajgce przepisy zaczety
respektowac i chroni¢ prawo mniejszosci narodowych i etnicznych do jezyka, kultury,
tradycji i religii.

Poza przepisami dotyczgcymi edukacji dzieci pochodzgcych z rodzin
mniejszosci narodowych lub etnicznych, ktére realizowane sg w catym kraju, na
uwage zastuguje przyktad jednej ze szkdét w Biatymstoku. Jest to szkota
wyznaniowa- prawostawna, w ktérej uczg sie dzieci z rodzin polskich, mniejszosci

biatoruskiej i ukraihskiej. W szkole tej realizowana jest oczywiscie podstawa
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programowa opracowana przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, ponadto
uczniowie majg mozliwosé uczestniczenia w lekcjach jezyka mniejszosci narodowej,
do wyboru jest ukrainski lub biatoruski. Wsréd obowigzkowych przedmiotow sa:
jezyk starocerkiewnostowianski i jezyk rosyjski, a dodatkowym przedmiotem jest
Spiew cerkiewny.

W szkofach powszechnych w Biatymstoku istotnym odnotowania jest fakt, ze
jesli w szkole odsetek ucznidéw wyznania prawostawnego wynosi 40%, to tzw. dni
dyrektorskie?® sg wykorzystywane jako dni wolne podczas $wigt prawostawnych.

Z rozméw przeprowadzonych z przedstawicielami mniejszosci biatoruskiej
i litewskiej wytania sie obraz zréznicowanych kulturowo szkét. Szkot, w ktorych uczg
sie obok siebie dzieci roznych kultur i wyznan. Szkot, w ktérych od najmtodszych
klas dzieci sg zaznajamiane z roznorodnoscig etniczna, kulturowg i religijng,
chociazby poprzez organizowanie wycieczek do synagogi, meczetu, cerkwi czy
kosciofa. R6znorodno$¢ pokazywana jest w programach artystycznych uroczystosci
szkolnych, uczniowie majg prawo do noszenia stroju narodowego na codzien.
Wszystkie te elementy ksztattujg otwartego kulturowo mtodego cztowieka, a co za
tym idzie w konsekwencji i w pewnej perspektywie czasu, otwarte kulturowo

spoteczenstwo.

Transkulturowos¢ w kontekscie szkolnictwa artystycznego- muzycznego.
Waznym zadaniem edukacji jest osigganie wartosci humanistycznych,
ogolnoludzkich. Edukacja miedzykulturowa zakfada istnienie odmiennych kulturowo
grup spotecznych, a wzbogacanie wiedzy o innych srodowiskach i kulturze wpisane
jest w edukacje artystyczng. W tym kontekscie mozna uznaé szkolnictwo muzyczne
za pionierskie w dziedzinie transkulturowosci i edukacji miedzykulturowej.
Od najmiodszych lat uczniowie szkdt muzycznych, obok doskonalenia warsztatu gry
na instrumencie, zapoznajg sie z historig i kulturg wielu narodéw. Z uwagi na
zindywidualizowany proces ksztatcenia muzycznego, nauczyciel ma mozliwosé
dogtebnego przedstawienia uczniowi kontekstu historyczno- kulturowego powstania
utworu, nad ktérym aktualnie pracuje. Jest to oczywiscie, poza zmiang kregu
kulturowego, bardzo czesto przenoszenie sie w czasie do odlegtych epok. Nie
zmienia to jednak faktu, iz uczniowie z biegiem czasu stajg sie bardziej otwarci na

innych, tolerancyjni i twoérczy. Umiejetnos¢ mentalnego odnalezienia sie w innej
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epoce, kulturze i stylistyce jest kompetencjg, ktdorg mtodzi ludzie wykorzystajg
w Kkolejnych etapach edukacji. Oczywistym jest fakt, Zze nie zawsze istnieje
mozliwos¢ wtgczenia do wykonywanego przez ucznia - obcokrajowca, repertuaru
utwordéw, pochodzgcych z jego kregu kulturowego. Niemniej jednak bardzo czesto,
zwtaszcza w poczatkowym etapie edukacji, nauczyciele bazujg na prostych
melodiach piosenek ludowych. Opierajgc przyktad na metodycznej literaturze
fletowej, znajdziemy takie melodie zaréwno w publikacjach polskich jak
i niemieckich, czeskich, francuskich, rosyjskich, amerykanskich i wielu, wielu innych.
Wiedza o innych kulturach, zwyczajach, nawet z odlegtych czasow, pozwala na
budowanie doswiadczenia i zdobywanie kompetencji miekkich, niezwykle istotnych
w zglobalizowanym swiecie.

Kolejnym przyktadem dobrych praktyk w kontekscie transkulturowosci na
przyktadzie edukacji muzycznej sg wszelkiego rodzaju wymiany miedzyszkolne
miast partnerskich, projekty edukacyjne oraz festiwale, sympozja i warsztaty
muzyczne.

Jako organizator cyklu Sympozjow Fletowych w Koszalinie za niezwykle istotny
uwazam kontakt mtodych ludzi z profesorami z zagranicy. W ramach Sympozjum w
Koszalinie zajecia z flecistami, obok profesoréw z Polski, prowadzili prof. Jgrn Eivind
Schau, Maestro Patrick Gallois, dr Gudrun Birgisdottir oraz prof. Janos Balint.
Inicjatywa ta jest o tyle istotna, Ze obok spotkania z odmienng kulturg, sposobem
pracy, uczniowie muszg pokonaé bariere jezykowg. Wszystkie lekcje indywidualne
oraz wyktady prowadzone sg w jezyku angielskim. Dzieki temu mtodzi flecisci
poznajg stownictwo zawodowe, ktorego nie sg uczeni na lekcjach jezyka
angielskiego w szkole. Tego typu doswiadczenia budujg poczucie wtasnej wartosci,
kompetencji oraz pewnosc siebie.

Inicjatywy takie jak sympozja czy warsztaty sg rowniez bardzo istotne dla
nauczycieli, ktorzy zyskujg mozliwos¢ kontaktu z pedagogami poruszajgcymi sie
w catkiem odmiennym systemie edukacji. Wydarzenia te pozwalajg na zdobywanie
i wzbogacanie wiedzy, eksperymentowanie, rozwijanie sie i wprowadzanie innowacji
w pracy pedagogicznej. Dajg mozliwos¢ kontaktu i wchodzenia w interakcje
miedzykulturowa, a nie biernego funkcjonowania obok siebie.

Udziat miodziezy w projektach edukacyjnych i wymianach jest kolejnym
krokiem w kierunku promowania transkulturowosci w polskim systemie oswiaty.

W mysl| traktatow Rady Europy odnoszgcych sie do edukacji miedzykulturowej,
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organizowanych jest wiele inicjatyw, w ramach ktérych odbywajg sie wymiany
miodziezy miedzy miastami partnerskimi, wymiany w ramach euroregionéw czy
projekty edukacyjne. Przyktadem takich dziatah jest projekt Polsko- Niemiecka
Orkiestra Mtodziezowa POMERANIA. Powstata ona w 1998 roku z inicjatywy
Komunalnego Zwigzku Celowego Gmin Pomorza Zachodniego Pomerania, Zamku
Ksigzgt Pomorskich w Szczecinie oraz szkét muzycznych Maklemburgii- Pomorza
Przedniego i Wojewoddztwa Zachodniopomorskiego. W sktad orkiestry wchodzg
uczniowie szkot muzycznych z Niemiec i Polski, ktérzy przez tydzien pracujg pod
okiem specjalistbw- pedagogow i dyrygentow z obu krajéw. Finatem jest koncert
w sali Filharmonii im. M. Kartowicza w Szczecinie. Podczas tygodniowego pobytu
mtodziez ma okazje obserwowac réznorodne metody i etos pracy, wspotpracowac
w grupie z réwiesnikami innej narodowosci oraz komunikowac sie w jezyku obcym.
Udziat w tego typu inicjatywach stanowi kolejny krok do twdérczego i aktywnego
uczestnictwa w zyciu kulturalnym wielokulturowego spoteczenstwa.

Wiele zostato juz zrobione w kwestii promowania wielokulturowosci w edukacji,
powstato bardzo duzo inicjatyw ukazujgcych mtodym ludziom pozytywne strony
multikulturowych spoteczenstw. Otwarte granice, tatwos$¢ podrézowania, zanikanie
barier jezykowych dajg mtodym ludziom mozliwos¢ nieograniczonego poznawania
Swiata, ludzi i réznorodnych kultur. Nadal jednak dba¢ trzeba o to, aby wspomagac
regiony w ktorych, czy to z powoddéw ekonomicznych czy komunikacyjnych,
obserwujemy swego rodzaju wykluczenie. Dlatego tak istotna jest rola edukaciji,
zwracanie uwagi na ksztatt i zawartos¢ programow nauczania, tak aby tresci w nich
ujete promowaty pluralizm kulturowy, a profil absolwentéow szkét odpowiadat
wspotczesnemu Europejczykowi - cztowiekowi wyksztatconemu, otwartemu na
innego cztowieka, traktujgcemu wszelkg odmiennosc¢ jako bodziec do poszukiwan
i samorozwoju, a nie jako zagrozenie. Transkulturowos¢ pojmowana w ten sposob
ma szanse wyksztatci¢ w kolejnych pokoleniach umiejetno$¢ dialogu i porozumienia

ponad réznicami wynikajgcymi z kraju pochodzenia, przekonan, kultury czy religii.
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Ewelina Agata Zawislak

Wspotpraca instytucjonalna w Polsce
wspierajaca rozwoj dziecka i budowanie
spoteczenstwa obywatelskiego

Wstep

Zagadnienie wspotpracy pomiedzy wieloma instytucjami w Polsce, w ujeciu
zaktadajagcym wsparcie ukierunkowane na rozwdj dziecka i budowanie
spoteczenstwa obywatelskiego  jest  zagadnieniem bardzo ztozonym
i wielowgtkowym. Mozna bowiem wskazacC wiele przestrzeni tego samego rodzaju
wspoidziatania, ktére podlegatoby bardzo zrdéznicowanej refleksji badawczej; od
stricte epistemologicznego ujecia starajgcego sie rozwiktaC zasady rzadzgce
poznaniem i rozumieniem stosowanych pojeé, poprzez psychologiczne,
socjologiczne, pedagogiczne i inne, np. prawne, czy politologiczne. Ponizsze
rozwazanie przebiegajg zatem wedle nastepujgcego przyjetego klucza; najpierw
wyjasnienie przyjetych pojeé, a nastepnie podanie przyktadéw stanowigcych ich
realne odzwierciedlenie w dziataniach instytucjonalnych w Polsce. Z tego tez
wzgledu niniejsze opracowanie ma stanowi¢ jedno z uje¢ zagadnienia, w oparciu

o wybrane; pojecia, ich znaczenie i wzory dziatania.

Wyjasnienie podstawowych pojec¢

Zakres pojeciowy i przedmiotowy rozwazan tego rozdziatu wydaje sie szeroki
i wieloznaczny. Obejmuje bowiem wiele przestrzeni ludzkiej aktywnosci i dotyka
wielu sfer, ktorych niejasne okreslenie moze prowadzi¢ zaréwno do jawnych sporéw
co do rzetelnosci podejmowanych wnioskow, jak i rodzi¢ uzasadnione obawy przed
ich stronniczoscig, majgcej swoje zrodto w wieloznacznosci i wielowgtkowosci

podejmowanego tematu rozwazan. Tak wiec niezbednym wydaje sie proba ustalenia
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na uzytek prowadzonego dyskursu rozumienia wazniejszych pojec: wspotpracy

instytucjonalnej, rozwoju dziecka, spoteczenstwa obywatelskiego.

Wspotpraca instytucjonalna w Polsce, a moze raczej miedzyinstytucjonalna
moze; przybierac¢ (i przybiera) rézne formy, by¢ ulokowana w réznych sektorach
zycia spoteczno—gospodarczego panstwa i obejmowac rozne cele. Wsréd takiej
mnogosci ,wspoétprac” na szczegolng uwage zastuguje ta, ktéra lezy w orbicie
naszego zainteresowania przedmiotowego, majgca wymiar edukacyjny
i dynamizujgcy rozwéj zaréwno dziecka (wymiar podstawowy), jak i spoteczenstwa
obywatelskiego (wymiar dopetniajgcy). ,Wymiar podstawowy”, poniewaz z racji roli
i znaczenia dzieci jako odbiorcow dziedzictwa poprzednich pokolen na
poszczegllnych etapach swojego wielowymiarowego rozwoju oraz ich roli
i znaczenia w budowaniu nowej spotecznosci, ma on charakter fundamentalny
wobec ,wymiaru dopetniajgcego” jakim jest spoteczenstwo obywatelskie, bedgce
niejako skutkiem, czy dopetnieniem efektywnej wspétpracy instytucjonalnejl. Tak
wiec mozna przyjgC, ze we wspotpracy instytucjonalnej chodzi w istocie o:
catoksztatt wspétdziatania w ramach i pomiedzy instytucjami: panstwowymi,
prywatnymi i spotecznymi tak, aby wspotdzielgc zasoby, wiedze i kompetencje,
stuzy¢ osigganiu zbieznych (w czesci lub catosci) celow. Tak pojeta wspodtpraca
instytucjonalna, do ktérej znaczenia i wybranych przyktadéw jeszcze powrdcimy,
moze mie€ rzecz jasna rozne konotacje, ale pojecie scala podobne rozumienie celu
(lub celéw) wspodtdziatania réznych instytucji, cho¢ wydaje sie nieco brakowaé
jasnosci odnosnie zarowno przedmiotu jak i podmiotu tego wspétdziatania, choé nie
wprost tatwo zauwazamy, ze jest nim sam cziowiek, zardwno jako podmiot
reprezentujgcy wspotdziatajgce instytucje, jak i przedmiot — a moze lepiej obiekt,
konkretnej wspoétpracy instytucjonalnej na jednym z pozioméw swojego
indywidualnego i spotecznego rozwoju. Czym zatem jest ten rozwdj? Jak rozumiecé
pojecie rozwoju dziecka? Odpowiedz wydaje sie konieczna dla usytuowania

dalszych rozwazan.

Ogodlne pojecie rozwoju stanowi od wiekéw przedmiot dyskursu z pogranicza
filozofii i psychologii, cho¢ obejmujgc tak wiele obszardéw, ,rozwéj” lezy takze
w obszarze zainteresowania ekonomii, pedagogiki, w zasadzie — mozna powiedzie¢

— catej rzeczywistosci zarébwno materialnej, jak i niematerialnej?. Poniewaz ogdina
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teoria rozwoju wykracza poza zakres niniejszego opracowania z uwagi na swoj
zakres przedmiotowy i wielowgtkowos¢ zaréwno w ujeciu historycznym jak
I teoriopoznawczym, co zdecydowanie wymaga oddzielnej refleksji, przyjmijmy
definicje niemieckiego psychologa rozwojowego Hansa Thomae, ktory stwierdzit, ze
jest to: ,ciag zmian pozostajgcych miedzy sobg we wzajemnym zwigzku
i wystepujgcych w sposéb uporzgdkowany w okreslonych miejscach na kontinuum
czasowym biegu zycia jednostki”3. Takie rozumienie pojecia rozwoju warunkowane
przyjetymi i wyznawanymi wartosciami, sytuuje interesujgce nas blizej pojecie
rozwoju dziecka jako ten sam proces wielowagtkowych zmian, posiadajgcy dajgce sie
wyszczegolni¢ sekwencje wydarzen (doswiadczen osobistych), ukierunkowujgcych
i zmierzajgcych do stawania sie w petni cziowiekiem®. Skoro zatem wiemy jak
rozumieC idee wspotpracy instytucjonalnej i uznaliSmy pojecie rozwoju, w tym
rozwoju dziecka, warto zatem zadacC pytanie o rozumienie pojecia, czy tez idei

spoteczenstwa obywatelskiego.

Termin ,spoteczenstwo obywatelskie” posiada niezmiernie zréznicowane
konotacje. Od pejoratywnych skojarzen z blizej nieokreslong ideg spotecznosci
i obywatelskosci wykorzystywanej w jezyku polityki lub politykdw, przez niektore
przestrzenie filozofii orbitujgc wokdt zagadnieh ze sfer ustrojowosci panstwa od
republikanskiego do liberalnego, po ujecie socjologiczne, gdzie przyjmuje charakter
opisowy dla wskazania takich czy innych stanow lub sfer zycia publicznego®.
Jakkolwiek kazde z tych ujec jest na swdj sposob interesujgce i potrzebne, to jednak
nieco utrudnia probe wskazania jednolitego zdefiniowania tego pojecia w sposob,
ktéry na uzytek rozwazan tego rozdziatu niemiatby ktérego$ z wymienionych
zabarwien znaczeniowych. Moze zatem warto siegngé do historycznej genezy tego
pojecia i tam odnalez¢ jego zasadnicze znaczenie mozliwie neutralne, a zarazem
adekwatne i obiektywne dla prowadzonych rozwazan. Odnajdujemy wiec dwa
klasyczne ujecia tej idei, za ktérym stojg Arystoteles i Cyceron. Arystoteles w swojej
Polityce uzywa okreslen koinonia polityke i zoon politikon, gdzie pierwsze nalezy
zestawi¢ z pojmowaniem panstwa jako wspolnoty celow o najwyzszej randze,
a drugie z pewnego rodzaju prototypem obywatela®. Z kolei Cyceron w traktacie De
republica stosuje okreslenie societas civilis, ttumaczone najczesciej jako ,wspdlnota
obywatelska” (a nie tylko polityczna) i stanowi zarébwno o randze pojedynczego

obywatela w strukturach panstwa, jak tez w istocie lokuje te ,wspdlnote opartg na
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prawie obejmujgcg ludzi wolnych” w miejscu, w ktérym termin ten bedzie ewoluowat
do wiekéw wspodtczesnych, az do okreslenia wyrazonego w zwrocie spoteczenstwo
obywatelskie’. Jednakze oba przytoczone ujecia, odnoszg sie zasadniczo do
samego rdzenia pojmowania idei spoteczenstwa obywatelskiego, wyrazajac
koncepcje najwyzszego etapu rozwoju moralnego spoteczenstwa z uwzglednieniem
zaréwno roli panstwa w catoksztatcie swojej instytucjonalnej reprezentacji, jak
i aktywnej roli obywateli w jego budowie i wptywie na przyszie losy. Wydaje sie
réwniez, ze zasadniczym spoiwem tych dwdch ujeé jest przekonanie, ze éw wolny
cztowiek (zaréwno w ujeciu jednostkowym jak i ogdlnospotecznym) ma mozliwosc
osobistego dokonywania swoistej samorealizacji, czy samospetnienia o charakterze
procesualnym, ktore realizuje zaréwno dzieki aktywnemu zaangazowaniu w zycie
wspolnoty, jak i wspotdzielgc z nig pozyskane owoce realizacji wtasnych celéw,
wptywajgc tym samym na wzbogacenie i aktywizacje innych. Mozna wiec stwierdzic,
ze pojecie spoteczenstwa obywatelskiego zastosowane w prowadzonej refleksji,
jakkolwiek wprost odnosi sie do swoich teoriopoznawczych korzeni, to jednak
koncentruje sie na trzech fundamentalnych parametrach, ktérych istnienie — zdaniem
autora — stanowi gwarancje zarowno efektywnej i twérczej samorealizacji, jak
I rozwoju prawdziwego dobra wspodlnego, tj.: wolnos¢, aktywnosé, wspdlnota.
Wolnos¢ — tg rozumiang dostownie jako wolnosé narodu do samostanowienia, ale
takze jako osobistg wolnos¢ do wyznawania wiasnych wartosci w ramach réznych
przekonan. Aktywnos¢ — jako mozliwo$¢ i che¢ znalezienia przestrzeni dla wyrazenia
i zaspokojenia potrzeb o charakterze osobistym i spotecznym. Wspdinota —
rozumiana zarowno w odniesieniu do tozsamosci opartej na wspolnym dziedzictwie
kulturowo-historycznym, ale takze w obszarze wartosci, ktérych wspadlne;
posiadanie, wyznawanie i pogtebianie, moze dodatkowo motywowac¢ do aktywnego

spotecznego zaangazowania.

Przeprowadzona préba przyblizenia rozumienia wazniejszych poje¢ tj.:
wspotpracy instytucjonalnej, rozwoju, w tym rozwoju dziecka oraz spoteczenstwa
obywatelskiego majg wymiar porzadkujacy i jednoczesnie uprzedzajgcy w stosunku
do rozwazan prowadzonych w dalszej czesci rozdziatu. Stanowi rowniez baze dla
ulokowania obszaru refleksji w konkretnym, polskim doswiadczeniu wskazanych

przestrzeni.
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Znaczenie i przyklady wspotpracy instytucjonalnej w Polsce

Skoro przyjeliSmy rozumienie pojecia wspotpracy instytucjonalnej jako:
catoksztatt wspotdziatania w ramach i pomiedzy instytucjami: panstwowymi,
prywatnymi i spotecznymi tak, aby wspodtdzielgc; zasoby, wiedze i kompetencje,
stuzy¢ osigganiu zbieznych (w czesci lub catosci) celéw, mozemy teraz umiejscowi¢
jego wybrane denotacje w Polsce. Rzecz jasna catosciowy obraz tego
wspotdziatania uwzgledniajgcego wszystkie elementy instytucjonalne (tj. panstwowe,
prywatne i spoteczne) wraz ze wskazaniem szczegdétowych wzajemnych zaleznosci
wymaga zapewne oddzielnego opracowania, dlatego zwrécimy uwage gtéwnie na te
przyktady wspodfpracy miedzyinstytucjonalnej, ktére zdaniem autora wzajemnie
uzupetniajg i dopetniajg dwie zadane w temacie rozdziatu przestrzenie rozwoju —
dziecka i spoteczenstwa obywatelskiego. Z kolei takie ujecie w naturalny sposob
sktania do postawienia akcentow w sferze wspoétdziatania proceséw rozwojowych
zwigzanych z edukacjg jako procesem rozwojowym. Wydaje sie to tak samo
oczywiste i zasadne, jak bezsensowne i bezzasadne byloby oddzielanie znaczenia,
a nawet samej istoty edukacji od jej ogdlnospotecznej roli, ktérg petni wobec
przysztosci poszczegoélnych narodéw i panstw, w procesie wspierania idei

aktywnego i odpowiedzialnego spoteczenstwa obywatelskiego.

Znaczenie wspotpracy instytucjonalnej w Polsce wspierajgcej rozwoj zarowno
dziecka, jak i spoteczenstwa obywatelskiego co do stawianych oczekiwan, wydaje
sie jesli nie tozsame, to przynajmniej bardzo podobne do tych, ktére zauwazamy w
wielu innych krajach Europy i $wiata®. U jej podstaw bowiem lezy gtebokie poczucie
wiekszosci polskich instytucji panstwowych i prywatnych, ktorym bliska jest idea
zawarta w tacinskim res publica (nie wytgczajgc fundamentalnej roli rodziny), aby
zapewni¢ zasoby moggce pozytywnie wptywac na rozwoj wspolnego dobra, przy
zatozeniu mozliwie wszechstronnego i komplementarnego rozwoju osobistego osob
to dobro stanowigcych®. Inaczej méwigc, chodzi o mozliwie integralng, a zarazem
wszechstronng i atrakcyjng formute oraz zakres wspétpracy instytucjonalnej,
tgczacej; cele, tresci i formy wspétdziatania, ktéry maksymalnie podniesie
efektywnos¢ — jak to wczesniej wskazano — procesu wielowgtkowych zmian

0 wyszczegolnionych sekwencjach wydarzen (doswiadczen osobistych) na
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kontinuum czasowym biegu zycia jednostki, ukierunkowujgcych i zmierzajgcych do
stawania sie w peini czlowiekiem?®. Wszystkie te dziatania bowiem zaréwno
zmierzajg, jak i sg weryfikowane przez finalne (cho¢ nie koncowe) aktywne
i odpowiedzialne zaangazowanie juz nie dziecka, ale dorostego obywatela
w wielorakie aktywnosci spotecznosci narodu i panstwa, stajgc sie celem
i zwiehczeniem trudu inter—instytucjonalnego podejmowanego przez polskie

instytucje w ich holistycznym ujeciu.

O jakie zatem przejawy wspotpracy instytucjonalnej w Polsce chodzi? Ktoére
uznamy za przyktady reprezentatywne? Ktére aktywnosci sg kluczowe, a ktore
jedynie wspomagajgce? Wszystkich z pewnoscig nie wymienimy, poniewaz ich
wzajemne potgczenia i zakres oddziatywania majg charakter interferencyjny, a ich
rozdzielanie moze skutkowac obnizeniem ich znaczenia zaréwno na rozwdj dziecka,
jak i spoteczenstwa obywatelskiego, podobnie zresztg jak na inne przestrzenie idei
rozwoju spoteczenstwall. Dlatego skupimy sie na wymienieniu jedynie tych, ktére
zdaniem autora stanowig klucz, konieczny dla wzajemnego otwarcia na rozwoj oraz
bedgcy gwarantem sukcesu wychowawczego we wzroscie spotecznej aktywnosci

obywatelskiej.

U podstaw wspotpracy instytucjonalnej w Polsce wobec przedmiotowej tezy
z pewnoscig znajduje sie rodzina i szkota. To te dwie instytucje tworzg srodowisko,
ktére sprzyja dalszemu otwarciu instytucjonalnemu i niejako uprawomochia dalsze
kierunki wspotpracy poszczegdlnych instytucji'?. Rodzina, ktéra stanowi pierwsze
zrédto definicji wartosci tak potrzebnych w budowaniu catoksztattu zyciowego
doswiadczenia i nadaje pierwszy kierunek oczywistych i niezbednych zmian
rozwojowych®3. Drugim jest szkota, ktéra te zmiany i wartosci kierunkuje, dodajgc im
kolejnych tresci na podstawie zdobywanej wiedzy o Swiecie i doswiadczenia w jej
wykorzystywaniu. Mozna powiedzie¢, ze te dwa miejsca stanowig swoistg
wspotprace instytucjonalng pierwotng, wobec wszystkich innych, kolejnych, ktore
mozemy nazwacC wspotpracg instytucjonalng wtérng. Do tych wtdérnych mozemy
zaliczy¢ w pierwszym rzedzie te egzemplifikacje wspotdziatan, ktérych dokonuje
szkota w ramach wypetniania swoich zadan. Ws$rdd tych instytucji znajdujg sie:
jednostki samorzadu lokalnego (np. urzedy gminne, miejskie i ich jednostki

organizacyjne), pozostate instytucje sytemu oswiaty (kuratoria, poradnie

110



psychologiczno-pedagogiczne, osrodki doskonalenia nauczycieli), organy porzadku
publicznego, np. policja, straz miejska, sady), instytucje pomocy spotecznej (np.
gminne lub miejskie osrodki pomocy spotecznej, swietlice), inne szkoty (np.
przedszkola, szkoty podstawowe, gimnazja, szkoty ponadgimnazjalne), instytucje
kulturalne (np. filharmonie, muzea, teatry, kina itp.), publiczne instytucje kulturalno-
oswiatowe (np. biblioteki, gminne lub miejskie osrodki kultury), kluby sportowe
i obiekty sportowe, np. baseny, boiska), jednostki organizacyjne laséw panstwowych
(np. parki krajobrazowe, nadlesnictwa), Kosciot i zwigzki wyznaniowe, wybrane
przedsiebiorstwa, organizacje pozarzgdowe (np. fundacje, stowarzyszenie itp.),
Ochotnicze Straze Pozarne i inne stuzby ratownicze (np.: Panstwowa Straz Pozarna,
Pogotowie Ratunkowe), uczelnie wyzsze, placowki ochrony zdrowia, media
(np. prasa lokalna, radio, TV), rady rodzicow i samorzgd uczniowski, wybrani
partnerzy zagraniczni i inne!4. Kazdy rodzaj i szczegdtowy przejaw wspodtpracy
polskiej rodziny i szkoty z przedstawicielami wymienionych instytucji petni
nieoceniong role w catoksztatcie wsparcia procesu rozwoju dziecka, a co za tym
idzie, przyczynia sie do budowania spoteczenstwa obywatelskiego oraz jego
praktycznego wzbogacenia. Warto jednak w tym miejscu zauwazy¢ nie tylko szanse,
ktore przy optymalnym wykorzystaniu zasobow i wtasciwym wdrozeniu wspoélnych
celéw mogg by¢ w wymienionych instytucjach implementowane, ale réwniez mozliwe
zagrozenia, ktére te wspodtprace — w jej poszczegoinych fazach i przestrzeniach
realizacji — mogg; spowalnia¢, utrudnia¢ lub czasem nawet uniemozliwiac.
Przyktady podaje dokument rzadowy z 2008 roku, ktory wsrod barier wymienia m.in.:
a) nieche¢ czesci samorzadow do organizacji pozarzgdowych w uznaniu ich
réwnego prawa wptywu na lokalne i regionalne spotecznosci, w tym do uczestnictwa
tych podmiotébw w procesach decyzyjnych, b) zjawisko dysonansu w sferze
dojrzatosci organizacyjnej pomiedzy matymi i duzymi organizacjami, sprzyjajace tzw.
oligarchizacji trzeciego sektora, c) niedostatecznie rozwinigta struktura
instytucjonalna i legislacyjna wobec ksztattowania sie demokracji partycypacyjnej,
wyrazajgca sie ograniczonym uczestnictwem grup i wspolnot obywatelskich
w panstwowych procesach decyzyjnych, d) zaburzenie kontrolnej funkcji organizaciji
spotecznych wobec wtadzy, bedacej skutkiem zachwiania rownowagi partnerskiej
pomiedzy nimi, a instytucjami witadzy na réznych szczeblach, od ktérych organizacje
sg zalezne'®. Rzecz jasna pokonywanie tych i innych trudnosci, czy zagrozen wcigz

ma miejsce, podobnie jak pojawiajg sie coraz to nowe szanse i formuty wspétpracy
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instytucjonalnej, wynikajgce chociazby z sytuacji Swiatowej pandemii (w zwigzku
z COVID-19), ktéra duzg jej czes¢ przeniosta takze w Polsce do Internetu (np. liczne
webinaria, nowe formy ksztatcenia online, niespotykane dotgd na tak duzg skale

aktywnosci organizacji z sektora kultury itp.).

Zapewne tez w niedalekiej przysztosci, pojawig sie nowe formy wspotpracy
instytucjonalnej, w nowej odstonie prezentujgce kreatywnos¢ Polakow we wspieraniu
rozwoju dziecka i spoteczenstwa obywatelskiego w oparciu o wyznawane wartosci.
Wymienione przyktady nie stanowig bowiem zbioru zamknietego, ktéry mozna
catosciowo sklasyfikowac, chociaz jesli nawet na gruncie dzisiejszej polskiej praktyki
udatoby sie to zrobi¢, to zapewne w ramach szerszego, oddzielnego opracowania
i szeregu dodatkowych badan, ktére uszeregowatyby zaréwno zakres prac, jak

i wzajemne zaleznosci w ramach biezgco prowadzonej wspotpracy instytucjonalne;.
Whnioski

Powyzsze rozwazania ze wzgledu na swg oczywistg immanentng ztozonos$c¢
nie wyczerpujg podjetej tematyki w catosci i z pewnoscia wymagajg dalszej
poszerzonej refleksji. Celem nadrzednym pracy, byta proba przedstawienia
wspotpracy instytucjonalnej w Polsce wspierajgca rozwoj dziecka i budowanie
spoteczenstwa obywatelskiego, w odniesieniu do wskazanych pojec, (pierwsza
czes¢ rozdziatu), ktorych wybér wytyczyt nastepnie droge dla zobrazowania ich
znaczenia i przytoczonych przyktadow, majgcych swoje odzwierciedlenie w polskiej
praktyce (druga czes¢ rozdziatu). Warto podkresli¢, ze zarébwno same pojecia, jak
i ich poszczegolne exempla ewoluujg lub inaczej, podlegajg zamianom, tak
w odniesieniu do samej istoty znaczeniowej, jak przestrzeni stosowania. Pojawiajg
sie takze nowe, nieznane wczesniej zagrozenia, ktére kazg je weryfikowac,
naznaczajgc osobliwym znakiem czasu i wptywajgc na przestrzen praktycznej
implementacji. Tak wiec mozemy by¢ niemal pewni, ze prowadzony dyskurs —
rowniez w ramach przeprowadzonych rozwazan — ma i bedzie zajmowat

istotne miejsce w przestrzeniach badawczych r6znych dyscyplin naukowych.

112



Pismiennictwo

1.Gatkowski A.: Poréwnanie ksztafcenia, statusu i roli zawodowej nauczyciela w Polsce i Republiki
Federalnej Niemiec ze szczegdlnym uwzglednieniem szkot Srednich Il stopnia. [w:] Aktywno$c
edukacyjna — aktywnos$¢ w zawodzie. Piekarski J., Tomaszewska L., Szymanska M., Kaminska M.
(red.). Wyd. PWSZ, Ptock 2012.

2. llg F. L., Bates Ames L., Baker S. M.: Rozwdj psychiczny dziecka. Wyd. GWP. Sopot 2015.

3. Kaczmarek S.: Drogi zawodowe absolwentow kierunkéw muzycznych w Niemczech, Anglii i w
Polsce. [w:] Aktywnos¢ edukacyjna — aktywnos¢ w zawodzie. Piekarski J., Tomaszewska L.,
Szymanska M., Kaminska M. (red.). Wyd. PWSZ, Ptock 2012.

4. Kaczmarkiewicz M.: Edukacja muzyczna a globalizm. Jak przetrwac¢? [w:] Nowe trendy w edukacji
muzycznej. Biatkowski A. (red). Wyd. UMCS, Lublin 2005.

5. Kierzkowski M.: Rozwéj muzyczny dziecka w wieku przedszkolnym. Uwarunkowania, dynamika i
rola w ksztaftowaniu sfery psychoruchowej. Wyd. AG, Gdansk 2012.

6. Kochubei T.: Edukacja na Ukrainie: perspektywa historyczna. [w:] Aktywno$¢ edukacyjna —
aktywno$¢ w zawodzie. Piekarski J., Tomaszewska L., Szymanska M., Kaminska M. (red.). Wyd.
PWSZ, Ptock 2012.

7. Krasnowolski A.: Spofeczenstwo obywatelskie i jego instytucje. Opracowania Tematyczne OT-627,
Kancelaria Senatu, Warszawa 2014.

8. Przetacznik-Gierowska, M.: Zasady i prawidtowos$ci psychicznego rozwoju cztowieka. [w:]
Psychologia rozwoju cztowieka. Zagadnienia ogdlne. T. 1. Przetacznik-Gierowska M., Tyszkowa M.
(red.). PWN, Warszawa 1996.

9. Schaffer R. H.: Psychologia dziecka. Wyd. PWN, Warszawa 2006.

10. Sowinska H.: Idee i zatoZzenia koncepcji nauczania integralnego w klasach I-Ill. [w:] Integracja w
pracy z dziecmi w wieku wczesnoszkolnym. Sowinska H. (red.). Wyd. PDW ,tawica”, Poznan 1993.

11. Suswitto M.: Uczestnictwo w kulturze europejskiej poprzez edukacje kulturalng. [w:] Nowe trendy
w edukacji muzycznej. Biatkowski A. (red). Wyd. UMCS, Lublin 2005.

12. Sudwito M.: Psychopedagogiczne uwarunkowania wczesnej edukacji muzycznej. Wyd. UWM,
Olsztyn 2001.

13. Szyszka M., Wasinski A., Zasada-Chorab A.. Wspdlpraca miedzyinstytucjonalna oraz
miedzysektorowa w obszarze pomocy i integracji spotecznej oraz rynku pracy. [w:] Podrecznik
wdrazania modelu wspotpracy instytucji z obszaru pomocy i integracji spotecznej oraz rynku pracy.
Problemy i zasoby spofeczne — Diagnoza — Mapa interaktywna— Strategie dziatania. Szyszka M.,
Wasinski A. (red.). Wyd. WSA, Bielsko-Biata 2014.

14. Tyszkowa M.: Pojecie rozwoju i zamiany rozwojowej. [w:] Psychologia rozwoju czfowieka.
Zagadnienia ogolne. T. 1. Przetacznik-Gierowska M., Tyszkowa M. (red.). PWN, Warszawa 1996.

15. Tyszkowa M., Przetacznik-Gierowska M.: Wybrane koncepcje i teorie rozwoju psychicznego
cztowieka. [w:] Psychologia rozwoju cztowieka. Zagadnienia ogélne. T. 1. Przetacznik-Gierowska M.,
Tyszkowa M. (red.). PWN, Warszawa 1996.

113



Netografia:

Hernik K., Solon-Lipinski M., Stasiowski J., Sijko K., Jabtkowski S. G., Walczak A.: Raport tematyczny
Z badania. Wspotpraca szkét z podmiotami zewnetrznymi. Raport z badania otoczenia
instytucjonalnego przedszkoli, szkot podstawowych i gimnazjow. Wyd. IBE. Warszawa 2012.
http://www.ibe.edu.pl/pl/component/content/article/2-uncategorised/205-lista-publikacji (21.08.2020).

Niemirowski T.: Pojecie rozwoju w psychologii rozwojowej. Horyzonty Psychologii, 2015, tom V —
artykuty  naukowe. https://docplayer.pl/42684718-Pojecie-rozwoju-w-psychologii-rozwojowej.html
(21.08.2020).

Pietraszko-Furmanek I.: Spofeczenistwo obywatelskie — zarys problematyki. Zarzadzanie Publiczne
1/2005, Zeszyty Naukowe Instytutu Spraw Publicznych Uniwersytetu Jagiellonskiego.
http://www.ejournals.eu/sj/index.php/ZP/article/view/960/957 (21.08.2020).

Podemski K.: Spofeczeristwo obywatelskie w Polsce 25 lat po wielkiej zmianie. Ruch Prawniczy,
Ekonomiczny i Socjologiczny, Rok LXXVI, zeszyt 2, Poznan 2014.
https://pressto.amu.edu.pl/index.php/rpeis/article/view/1763/1733 (21.08.2020)

Radzinska J.: Solidarno$¢ jako warto$¢ zycia publicznego. [w:] Oblicza spotfeczeristwa
obywatelskiego. Panstwo. Gospodarka. Swiat. Osinski J., Poptawska J. Z. (red). Wyd. SGH,
Warszawa 2014. https://ssl-
administracja.sgh.waw.pl/pl/OW/publikacje/Documents/Oblicza_Osinski_Poplawska.pdf (21.08.2020).

Rachwat M.: Wspodfczesna demokracja a spoteczeristwo obywatelskie na przyktadzie Polski. 21-29.
https://pressto.amu.edu.pl/index.php/ssp/article/view/10198/9777 (21.08.2020).

Strategia wspierania rozwoju spofeczenstwa obywatelskiego na lata 2009-2015.: Zatgcznik do
uchwaty nr 240/2008 Rady Ministréw z dnia 4 listopada 2008
r. http://www.ngo.zmw.pl/data_files/wysiwyg/Doc/Strategia%20wspierania%?20spol%20o0byw.pdf
(21.08.2020).

Scigata O.: Pokolenie Erasmusa — przyktad tozsamos$ci europejskiej w praktyce? [w:] Oblicza
spofeczeristwa obywatelskiego. Paristwo. Gospodarka. Swiat. Osinski J., Poptawska J. Z. (red). Wyd.
SGH, Warszawa 2014. https://ssl-
administracja.sgh.waw.pl/pl/OW/publikacje/Documents/Oblicza_Osinski_Poplawska.pdf (21.08.2020).

114


http://www.ibe.edu.pl/pl/component/content/article/2-uncategorised/205-lista-publikacji
https://docplayer.pl/42684718-Pojecie-rozwoju-w-psychologii-rozwojowej.html
http://www.ejournals.eu/sj/index.php/ZP/article/view/960/957
https://pressto.amu.edu.pl/index.php/rpeis/article/view/1763/1733
https://ssl-administracja.sgh.waw.pl/pl/OW/publikacje/Documents/Oblicza_Osinski_Poplawska.pdf
https://ssl-administracja.sgh.waw.pl/pl/OW/publikacje/Documents/Oblicza_Osinski_Poplawska.pdf
https://pressto.amu.edu.pl/index.php/ssp/article/view/10198/9777
http://www.ngo.zmw.pl/data_files/wysiwyg/Doc/Strategia%20wspierania%20spol%20obyw.pdf
https://ssl-administracja.sgh.waw.pl/pl/OW/publikacje/Documents/Oblicza_Osinski_Poplawska.pdf
https://ssl-administracja.sgh.waw.pl/pl/OW/publikacje/Documents/Oblicza_Osinski_Poplawska.pdf

Natalia Klysz-Sokalska

Gra na instrumentach oraz spiew jako formy

wspierajgce zrownowazony rozwoj dziecka.

Wizja polska

Wstep

Edukacja muzyczna jako jeden z kierunkow edukacji dziecka, ,w sposob
szczegolny rozwija percepcje stuchowg, aktywng postawe twoérczg, sfere
emocjonalng i wrazliwos¢ estetyczng dziecka, co z kolei przyczynia sie do osiggania
coraz lepszych wynikbw w nauce” [1]. W niniejszym artykule porusze zagadnienie
istotnosci aktywnosci muzycznej realizowanej w przedszkolach i szkofach
ogolnoksztatcgcych w Procesie stymulowania rozwoju ogoélnego dziecka. W swoich
rozwazaniach skupie sie na wybranych obszarach rozwojowych: rozwoju fizycznym,
poznawczym, spotecznym i emocjonalnym, przede wszystkim w odniesieniu do
dziatan opartych na grze na instrumentach (szkolnych, perkusyjnych) oraz $piewie.
Dominujgcg cze$¢ bedg stanowity wyniki badan i refleksje polskich pedagogéw
i badaczy edukacji muzycznej. Osobng czes¢ tekstu poswiece wspieraniu
Swiadomosci miedzykulturowej, jako elementu rozwoju spotecznego. Odniose sie do
wybranych projektow naukowo-edukacyjnych przeprowadzonych w Polsce majgcych

na celu poszerzanie wiedzy i umiejetnosci w obszarze wielokulturowosci.

Powszechna! edukacja muzyczna w Polsce — przemiany, zatozenia, koncepcje

teoretyczne

Maria Przychodzinska, jedna z czotowych przedstawicielek i propagatorek
powszechnej edukacji muzycznej w Polsce, dzieli rozwoj wychowania muzycznego
w placéwkach oswiatowych ogolnoksztatcacych na trzy etapy wynikajgce
z przemian polityczno-spoteczno-kulturowych w Polsce: 1. w Il Rzeczypospolitej
w latach 1918-1939; 2. w latach 1945-1989 w okresie Polskiej Rzeczypospolitej
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Ludowej; 3. po roku 1989 w okresie transformacji polityczno-spoteczno-kulturowej
w Il Rzeczypospolitej [2]. Ze wzgledu na przeprowadzone po roku 1989 w kolejnych
latach dwie reformy systemu oswiaty, mozemy wyodrebni¢ dwa pozniejsze procesy
zmian polskiej edukacji muzycznej: 1. po roku 1999; 2. po roku 2017 (najnowsza
reforma systemu oswiaty w Polsce). Nie chcac powiela¢ publikacji traktujgcych
szczegdétowo o przemianach polskiej edukacji muzycznej, w niniejszym artykule
odniose sie tylko do najistotniejszych aspektow zmian skupiajgc sie na czasach

najnowszych (po reformie z 2017 roku).

Edukacja muzyczna, ktoéra pojawita sie w szkotach ogolnoksztatcgcych po
1918 roku nawigzywata do wielowiekowej tradycji Spiewu, jako aktywnosci
dostarczajgcej przezyC estetycznych, ksztatcgcej uczucia patriotyczne, religijne
i moralne [2]. Celem nadrzednym spotkah z muzykg w szkole byta nauka Spiewu.
Kolejnym krokiem, zwigzanym scisle z przemianami swiatopoglgdowymi wptywu
spotecznych i pedagogicznych idei upowszechnienia edukacji, byto wprowadzenie
do szkot nauki stuchania muzyki, co miato wigzac sie z ksztatceniem wrazliwosci na
muzyke o walorach wysoce artystycznych [2] oraz powigzanie muzyki z innymi
dziedzinami sztuki (wychowanie estetyczne). Po Il wojnie Swiatowej nastgpito
w Polsce znaczne ozywienie w zakresie wychowania muzycznego, ktérym objeto
réwniez dzieci przedszkolne [3]. Po 1963 roku powszechne zajecia muzyczne,
nazywane dotgd ,$piewem” lub ,muzykg”, zostaty okreslone jako ,wychowanie
muzyczne”, w ktérego celach i formach pracy dostrzega sie pierwsze wpltywy
zagranicznych systemow wychowania muzycznego [2]. Dominujgce wczesniej
Spiewanie stato sie tak samo wazne jak stuchanie muzyki, gra na instrumentach,
wiedza o kulturze muzycznej i teorii muzyki, dziatania twércze czy ruch z muzyka [4].
Niezwykle pomocne w realizacji zalozen edukacji muzycznej w tym czasie,
szczegolnie na wczesnym etapie edukacyjnym, byto radio, za pomocg ktérego
upowszechniano audycje muzyczne dla dzieci w oparciu miedzy innymi o koncepcje

Emile’a Jaques-Dalcroze’a.

Przemiany ustrojowe nastepujgce w Polsce po 1989 roku wprowadzity
w polskim systemie oswiaty pojecie ,podstawy programowej’, ktdrg objeto takze
powszechng edukacje muzyczng. Wraz ze zmianami systemu oswiaty, ilo$¢ godzin
przeznaczonych na profesjonalng edukacje muzyczng dzieci i miodziezy

systematycznie ulegata niekorzystnej zmianie — ze wzgledu na zintegrowany
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charakter edukacji wczesnoszkolnej, zajecia muzyczne mogt prowadzi¢ nauczyciel-
wychowawca klasy, a ilo$¢ lekcji muzyki w klasach starszych zostata zmniejszona do
jednej godziny w tygodniu. Przedmiot ,muzyka” w szkotach ponadpodstawowych

(ponadgimnazjalnych) catkowicie znikt z siatki godzin.

Reforma systemu oswiaty wprowadzona w 2017 roku zaktadata zmiane
struktury szkolnictwa, ktéra w zasadzie byta powrotem do struktury sprzed reformy
w 1999 roku (likwidacja gimnazjéw na rzecz o$mioklasowej szkoty podstawowej,
wydtuzenie okresu nauki w szkotach ponadpodstawowych o jeden rok). Przemiany
strukturalne wptynety nieznacznie na zmiany ilosci godzin edukacji muzycznej na
kolejnych etapach edukacyjnych. Na poziomie edukacji wczesnoszkolnej edukacje
muzyczng nadal moze prowadzi¢ nauczyciel nauczania zintegrowanego (decyzja
pozostawiona jest dyrektorowi placéwki), natomiast w klasach starszych przedmiot
.,muzyka” prowadzony jest przez profesjonaliste jeden raz w tygodniu od klasy
czwartej do sidbdmej. Innowacjg jest ponowne pojawienie sie muzyki w szkotach
ponadpodstawowych (liceum, technikum), jednakze dyrektor placowki moze
zdecydowac sie na wybdr innego przedmiotu: plastyki lub filozofii. Niezaleznie od
wyboru, przedmiot jest prowadzony tylko w klasie pierwszej szkoty
ponadpodstawowej w zakresie jednej godziny w tygodniu.

Nie zagtebiajgc sie szczegdotlowo w podstawe programowg i zatozenia
przedmiotu ,muzyka” w szkole ogodlnoksztatcgcej, z dokumentéw Ministerstwa
Edukacji Narodowej mozna wyczytaé, ze gtobwnym celem zaje¢ muzycznych jest
przygotowanie swiadomych odbiorcéw i uczestnikoéw kultury muzycznej, a zadaniem
— ksztattowanie wrazliwo$ci, wyobrazni i kreatywnosci ucznidow [5]. Na lekcjach
muzyki na etapie szkoty podstawowej uczen powinien mie¢ mozliwos¢ indywidualne;j
i zespotowej ekspresji muzycznej za pomocg spiewu, gry na instrumentach, ruchu
z muzykg, a ponadto — stuchania i percepcji muzyki. Uczen powinien takze
postugiwac sie jezykiem muzycznym, znac funkcje muzyki, mysle¢ muzycznie, jak
réwniez dziataC¢ tworczo w obszarze muzyki. Wsréd zadan zwigzanych z muzykg
znajduje sie takze uswiadomienie uczniowi znaczenia kultury muzycznej, przy

akcentacji na narodowe i Swiatowe dziedzictwo kulturowe [5].

Zadania zwigzane z szeroko rozumianym rozwojem muzycznym dziecka oraz

zatozeniami systemowymi wynikajgcymi z prawa oswiatowego realizowane sg
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w oparciu o rozne koncepcje systemowe. Wspdétczesny model powszechnej edukacji
muzycznej opiera sie na opracowanej w latach 70. XX w. przez Marie
Przychodzinska, tzw. polskiej koncepcji wychowania muzycznego. R6znorodnos¢
aspektéw metodycznych, o ktére postulowata Maria Przychodzinska sprawita, ze
pedagodzy muzyki tgczyli, jak i nadal tgczg, ze sobg propozycje metodyczne zawarte
w postulatach twércéw systemdéw/metod/teorii  dostosowujgc je do potrzeb,
mozliwosci i zainteresowan wlasnych oraz danej grupy dzieci. Wsrdd
najpopularniejszych znajdujg sie: Rytmika Emile’a Jaques-Dalcroze’a (stosowana
przede wszystkim w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej), koncepcja Carla
Orffa (gtéwnie w odniesieniu do wykorzystania instrumentarium Orffa), zatozenia
Zoltana Kodaly’a (z naciskiem na fonogestyke) oraz teoria uczenia sie muzyki
Edwina Eliasa Gordona (stosowana przede wszystkim w edukacji matego dziecka).
Niezwykle popularna, przede wszystkim w edukacji przedszkolnej, jest takze metoda
aktywnego stuchania muzyki wedtug Batii Strauss, jak i, reaktywowana niedawno,

metoda Lidii Bajkowskiej [6].

Wsréd polskich dziatan profilaktyczno-terapeutycznych wykorzystujgcych
aktywnos¢ muzyczng warto wymieni¢ Mobilng Rekreacje Muzyczng Macieja Kieryty
oraz Metode Portretu Muzycznego Elzbiety Galinskiej. Pierwsza jest zestawem
¢wiczen ruchowych, rytmicznych, perkusyjnych, oddechowych, wyobrazeniowych
i relaksacyjnych, realizowanych przy towarzyszeniu muzyki artystycznej. Cwiczenia
proponowane przez autora sg uporzgdkowane wedtlug kolejnych etapow:
uruchomienie, zrytmizowanie, odreagowanie, uwrazliwienie, relaksacja, aktywizacja
tagodna, aktywizacja dynamiczna, z ktorych kazdy ma do zrealizowania konkretne
cele. Metoda ta pozytywnie wptywa nie tylko na redukcje napie¢ psychofizycznych,
ale réwniez zmniejsza lek, przyczynia sie do lepszej komunikacji z innymi ludzmi,
a takze pomaga motywowac do rehabilitacji i zwieksza aktywnosc¢ zyciowg [7].
Z Kkolei celem psychoterapeutycznej koncepcji Elzbiety Galinskiej jest proba
przedstawienia wiasnego ,ja” poprzez trzy aspekty: ,ja jawne”, ,ja ukryte” i ,ja
w przysztosci” [8]. W metodzie portretu muzycznego istotne miejsce spetniajg
instrumenty muzyczne, za pomocg ktérych uczestnik wyraza siebie, jak i komunikuje
sie z innymi. Gibwnym celem zajeé¢ jest przygotowanie pacjenta od strony

emocjonalnej do dalszych dziatan leczniczych, jednakze juz w trakcie i po
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stosowanych ¢wiczeniach zauwaza sie pozytywne zmiany w obszarze tozsamosci

uczestnika zaje¢ (harmonizowanie ,ja”).

Gra na instrumentach oraz spiew a rozwoj ogolny dziecka w swietle badan

Powszechna edukacja muzyczna realizowana jest przede wszystkim za
pomocg form aktywnosci muzycznej, ktérych réznorodno$¢ korzystnie wptywa na
proces uczenia sie muzyki przez dziecko. Poza tym aspektem, istotnym przede
wszystkim z perspektywy ksztatcenia umiejetnosci muzycznych, aktywny kontakt
dziecka z muzykg moze stymulowac¢ jego rozwdj ogolny. Dzieki temu, aktywnosc¢
muzyczna jawi sie, nie tylko jako forma dgzenia do rozwoju muzycznego, ale takze
jako narzedzie wspierania pozamuzycznych sfer funkcjonowania mtodego cztowieka.
Literatura wskazuje na szereg badan naukowych prowadzonych w kierunku
wzmachiania i wspierania wybranych aspektéow rozwojowych dziecka dziataniami
muzycznymi. Zauwazono, ze muzyka pozwala uczyC sie szybciej, wptywa na
ksztattowanie sie osobowosci, angazuje caty mozg, swiadomosc¢ i podswiadomosc,

wyobraznie, zmysty, emocje i ciato [9].

W niniejszym artykule przedstawie wybrane wyniki badan przeprowadzonych
w Polsce i na Swiecie, w ktorych zauwaza sie korelacje pomiedzy zastosowaniem
form aktywnosci muzycznej a stymulacjg rozwoju fizycznego, poznawczego,
spotecznego (rowniez w ujeciu  wielokulturowos$ci? i miedzykulturowosci®)
i emocjonalnego. Ze wzgledu na przyjety zakres tematyczny artykutu, skupie sie na
dwoch formach aktywnosci muzycznej: grze na instrumentach oraz $piewie.
Pozostate formy aktywnosci muzycznej, tj. ruch z muzykg, tworzenie muzyki,
stuchanie muzyki pojawig sie w artykule marginalnie. Ze wzgledu na ograniczong
forme tekstu odniose sie tylko do wybranych, w mojej opinii najbardziej

interesujgcych, wynikow badan.

Rozwgj fizyczny

Dla dziecka rozwijajgcego sie w sposob prawidtowy, korzysci zwigzane
z kontaktem z muzykg wynikajg przede wszystkim z uczestniczenia w dziataniach

muzyczno-ruchowych. Dziatania zwigzane z ruchem przy muzyce, tancem,
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improwizacjg ruchem i gestem sprzyjajg ksztattowaniu nawykéw prozdrowotnych,
wptywajg na rozwdéj umiejetnosci kontroli ruchu, korygujg postawe ciata i ksztattujg
jego swiadomosc¢ [11]. Sita, szybkos¢, wytrzymatos¢, koordynacja stuchowo-ruchowa
i ruchowo-przestrzenna, wzrost $wiadomoséci ciata (w ujeciu catosciowym, jak
i poszczegolnych czesci), zaangazowanie wzroku i stuchu [12] to podstawowe
aspekty rozwoju fizycznego obserwowane podczas zaje¢ muzyczno-ruchowych.
Roéwniez podczas stuchania muzyki zauwaza sie wptyw dzwieku na procesy
zachodzgce w ludzkim ciele: muzyka niezaleznie od stylu czy gatunku powoduje
u cziowieka zmiany w zapisie EEG, w pracy systemu pokarmowego, uktadu

nerwowego oraz aktywnosci gruczotéw dokrewnych [13].

Jednakze, korzystny wptyw na rozwdj fizyczny dziecka majg rowniez inne
formy aktywnosci muzycznej. Dzieki ¢wiczeniom wokalnym i aktywnosci $piewaczej
prawidtowo rozwija sie klatka piersiowa, oddech staje sie Swiadomy i gteboki,
niwelowane sg schorzenia ptuc [14]. Zauwaza sie, ze podczas $piewu wzmacnia sie
system nerwowy, reguluje rytm bicia serca, a cisnienie krwi ulega normalizacji [15].
Ponadto, co niezwykle istotne w odniesieniu do rozwoju dziecka w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym, czynnos¢ spiewania pozytywnie wptywa na
rozwoj mowy usprawniajgc jej podstawowe narzady: wargi, jezyk, podniebienie,
zuchwe i policzki [16]. Wyniki badan w tym obszarze znajdziemy réwniez
u Mirostawa Kisiela, ktory ukazat silny zwigzek pomiedzy aktywnoscig Spiewu
a rozwojem gtosu i mowy dziecka. Badacz zauwazyt, ze S$Spiew wzmacnia
umiejetnos¢ poprawnej akcentacji i artykulacji [17], co niewatpliwie wigze sie
z faktem, iz mowa i muzyka majg swoje wspolne zrédto, jedna i druga opiera sie na
dzwiekach. Warto takze wspomnie¢ o logorytmice, ktéra, bedgc kompilacjg dziatan
logopedycznych i muzycznych prowadzonych indywidualnie Iub grupowo,
wykorzystywana jest w celu profilaktyki i niwelowania zaburzenn mowy [18]. Ta forma
pracy z dzie¢mi znajduje uznanie nie tylko wsrod pedagogow muzyki, ale przede
wszystkim u terapeutéw logopedycznych, nauczycieli wychowania przedszkolnego

i wczesnoszkolnego.

W odniesieniu do drugiego aspektu tematycznego niniejszego tekstu rowniez
zauwaza sie wplyw na stymulowanie dzieciecego rozwoju fizycznego. Gra na
instrumentach pomaga w rozwoju czynnosci manualnych, ksztattowaniu ruchu

chwytnego, stymulowaniu odruchéw dowolnych [19]. Taka sytuacja ma miejsce nie
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tylko w procesie rozwoju matego dziecka, ktére dopiero nabywa nowe umiejetnosci
w zakresie motoryki matej, ale takze u dzieci w réznym wieku, ktérych rozwdj
fizyczny lub psychofizyczny jest zaburzony. Zaobserwowano, ze wykorzystanie
instrumentéw muzycznych w celu wspierania rozwoju psychomotorycznego wptywa
na zwiekszenie motywacji dziecka dziataniem wchodzgcym w zakres dziatan
terapeutycznych i rehabilitacyjnych. Cwiczenia i czynnosci pozbawione czynnika
muzycznego, w tym przypadku gry na instrumentach, mogg by¢ wykonywane przez

dziecko niechetnie, bgdz przy mniejszym zaangazowaniu [20].

Rozwd0j poznawczy

Pojecie rozwoju poznawczego (umystowego, intelektualnego) ma szeroki
zakres — obejmuje zmiany w zakresie wiedzy o otaczajgcym $wiecie, procesow
poznawczych, mowy i myslenia [21]. Dziecinstwo to czas, gdy nastepuje silny
i szybki proces zmian umystowych zachodzgcych w mtodym cztowieku, co wigze sie
ze zmianami spotecznymi i emocjonalnymi. Dziecko zaczyna tworzy¢ reprezentacje
umystowe roznych zdarzen i sytuacji, wzmacnia sie jego pamieé, uwaga
i koncentracja, doskonali umiejetnosc¢ analizy i syntezy, pogtebia sie stownik pojec

i znaczen. Te wszystkie procesy moga by¢ stymulowane kontaktami z muzyka.

Jednym z nich jest spostrzeganie zmian w procesach akustycznych. Proces
ten wymaga od dziecka zauwazania jakosci zmieniajgcych sie cech dzwieku, np.
jego wysokosci, barwy, natezenia, wspotbrzmien z innymi dzwiekami, szybkosci,
rytmu, przerw w brzmieniu [22]. ,Cechy akustyczne — jakos¢ dzwiekdw i jakos$¢ ruchu
— mogqg by¢ spostrzegane w swej réznorodnosci podczas elementarnych ¢wiczen
w percepcji cech srodowiska akustycznego (...), podczas stuchania przez dzieci
réznych, kontrastowych utwordéw (...), podczas tworzenia przez dzieci matych
utworéw programowych (...)" [22]. Konieczno$¢ skupiania sie na spostrzezeniach
akustycznych i podgzanie za nimi wymaga od dziecka koncentracji uwagi [23]
i maksymalnego zaangazowania emocjonalnego. Aktywny kontakt z materiatem
muzycznym sprzyja takze dokonywaniu takich operacji, jak poréwnywanie,
abstrahowanie i uogolnianie [24]. Kompetencje te stajg sie przydatne w dziataniach
pozamuzycznych, np. w matematyce, na ktérej zwigzki z aktywnosciami muzycznymi

wskazujg badania eksperymentalne [25] i poréwnawcze [26].
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Stosunkowo liczne badania wskazujg, ze aktywne uczestniczenie w zajeciach
umuzykalniajgcych wptywa na tworzenie nowych potgczen nerwowych w maozgu.
Wykazaty to miedzy innymi wyniki eksperymentu przeprowadzonego przez Laurel
Trainor. Badaczka porownata wyniki pomiedzy grupami eksperymentalnymi,
objetymi aktywnosciami muzycznymi, a grupami kontrolnymi, w ktérych czynnik
eksperymentalny nie wystgpit. Réznice pomiedzy grupami zaobserwowano juz po
uptywie czterech miesiecy. Grupy eksperymentalne wykazywaty wyzszy poziom
zdolnosci pamieciowych, jezykowych (w tym pamieci werbalnej), matematycznych

i wzrokowo-przestrzennych [27].

Stymulujgcy charakter aktywnosci muzycznej na sfere rozwoju poznawczego
dziecka, zauwazalny jest najbardziej podczas nauki gry na instrumentach. Dziecko,
uczagc sie gry na instrumencie, nabywa szereg specyficznych umiejetnosci
muzycznych, ktorych nie wykazujg uczniowie nie grajgcy na instrumentach,
a ksztatcgcy sie muzycznie w innych obszarach. Potwierdzajg to wyniki badan
przeprowadzonych przez Marie Forgeard, ktora zauwazyta zaleznoS¢ pomiedzy gra
na instrumentach a doskonaleniem zdolnosci werbalnych i umiejetnosci logicznego
myslenia u dzieci [28]. Ponadto, gra na instrumencie stymuluje rozwdj myslenia
abstrakcyjnego, bowiem dziecko uczac sie notacji muzycznej, pokonujgc trudnosci
Z poznawaniem roznic dzwiekodw oraz czasem ich trwania, mysli muzycznie, czyli
pozawerbalnie i na materiale niedajgcym sie okresli¢ w typowych ramach

pojeciowych i reprezentatywnych [29].

Interesujgce wyniki badan w zakresie korzysci ptyngcych z wczesnej edukacii
muzycznej na funkcjonowanie poznawcze w pézniejszych etapach zycia pisaty m.in.
Brenda Hanna-Pladdy i Alicia MacKay. Badaczki przeprowadzity badanie
poréwnawcze na dwoch grupach seniorow (60-83 lata): pierwsza — osoby, ktére
w dziecinstwie uczyly sie muzyki, druga — osoby, ktére takiej edukacji nie
doswiadczyli. Badania wykazaty, Ze osoby, ktoérych czas trwania edukacji muzycznej
w dziecinstwie wynosit co najmniej 10 lat odznaczaty sie duzo wyzszg sprawnoscig
umystowg od o0sOb, ktore nie uczestniczyty w edukacji muzycznej. Autorki
podkreslaty tutaj istotnos¢ nauki gry na instrumencie (bez znaczenia, jaki to byt
instrument), ktéra to sprzyja rozwojowi plastycznosci mézgu oraz powstawaniu

dodatkowych potgczeh nerwowych [30].

122



AktywnoS¢ muzyczna dziecka sprzyja takze rozwojowi jego jezyka.
Spiewanie, rytmiczne méwienie oraz stuchanie stanowig do$wiadczenia wspierajgce
rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych. Podczas zaje¢ muzycznych dziecko ma
mozliwos¢ rozwoju sprawnosci zwigzanych ze Swiadomoscig fonologiczng,
fonemiczng, identyfikacja wzrokowa, ortograficzng i ptynnoscig jezyka [1]. Wérdd
badan potwierdzajgcych te zatozenia mozna przytoczyé eksperyment
przeprowadzony przez Katie Overy. Wyniki badania wskazaty na pozytywny wptyw
muzyki na wzrost poziomu umiejetnosci jezykowych u dzieci zagrozonych dysleksja.
W badaniu zastosowano rézne formy aktywnosci muzycznej, wsrod ktérych pojawity
sie Spiew i gra na instrumentach perkusyjnych. We wnioskach koncowych
stwierdzono, ze lekcje muzyki w klasie miaty pozytywny wplyw zaréwno na
umiejetnosci fonologiczne, jak i ortograficzne w zakresie jezyka [31]. Innym
niezwykle ciekawym obszarem jest wykorzystanie aktywnosci $Spiewu w procesie
nauki jezyka obcego, o czym pisze miedzy innymi Karen Ludke [32]. Autorka
wskazuje, ze wzrost kompetencji jezykowych w obszarze nauki jezyka obcego
(w tym przypadku jezyka francuskiego) jest stosunkowo wyzszy, gdy w procesie
uczenia sie wykorzystywana jest aktywnosc spiewu, niz przy wsparciu tego procesu

aktywnoscig plastyczng i teatralng.

Rozwdj spoteczny i emocjonalny

Wspolne muzykowanie umozliwia rozwoj cech spotecznych, tj. wspoétprace
w grupie, dbatoS¢ o wspolny sukces, zorientowanie na jeden cel oraz satysfakcje
z jego osiggania. Aktywno$¢ muzyczna realizowana podczas zaje¢, dzieki
wspolnemu muzykowaniu, staje sie ,formg porozumienia, odzwierciedlenia stanéw
psychicznych, roznych sytuacji — czyli jezykiem spotecznej komunikacji” [33].
Dziatania muzyczne sprzyjajg zmniejszaniu przejawdéw zahamowan spotecznych
i obnizaniu poziomu agresiji [34], a zabawowa forma muzykowania sprzyja wiekszej
spontanicznos$ci i kreatywnosci w dziataniu. Muzyka ma w sobie walor szczerosci —
ekspresji uczuc¢, a takze walor wspdélnotowy, poniewaz jest uznawana za znak wiezi
spotecznej [34]. Tego typu dziatania ,uspoteczniajg, uczgc zrozumienia sensu
i potrzeby zbiorowego wysitku, przeciwdziatajg uczuciu samotnosci i sprzyjajg

przyswajaniu norm wspotdziatania w grupie, np. dyscypliny, odpowiedzialnosci,
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solidarnosci w radosnej, niewymuszonej atmosferze (...) uczg dzielenia przestrzeni
z innymi ludzmi i nawigzywania z nimi bliskiego kontaktu, wykorzystujgc komunikacje

pozawerbalng” [11].

Wyniki badah wskazujg, ze juz przedszkolne zajecia muzyczne
wykorzystujgce $Spiew i gre na instrumentach przyczyniajg sie do rozwoju
emocjonalno-spotecznego  dziecka. ,Poprzez  uczestniczenie = w zajeciach
muzycznych dzieci stajg sie Smielsze, tatwiej zawierajg przyjaznie, lepiej integrujg
sie z grupg. Wspdlne muzykowanie tworzy wsréd dzieci pozytywng atmosfere, ktéra

pomaga im skupi¢ sie na wysitkach catej grupy” [35].

W zakresie aktywnosci $piewu jedng z najbardziej uspoteczniajgcych form
dziatalnosci muzycznej jest sSpiew w chérze lub zespole wokalnym. W przypadku
chorow  szkolnych, ktore skupiajg wokot siebie przede wszystkim amatorow
przepetnionych checig Spiewania w zespole i realizowania pasiji, praca nad utworami
o0 tematyce im bliskiej staje sie momentem odprezenia, relaksu, radosci, czasem
spedzanym z rowiesnikami. Uswiadomienie sobie przez ucznia, ze w tej atmosferze
pracy w pewnym momencie wszyscy stajg sie jednym instrumentem, wzbudza w nim
dyscypline w dazeniu do wspodlnie wytyczonego celu [36]. Indywidualne postrzeganie
aktywnosci muzycznej stopniowo zastepowane jest reagowaniem na innych

uczestnikéw, akceptowaniem ich wrazliwosci i mozliwosci wykonawczych.

Muzyczna edukacja szkolna moze takze silnie aktywizowac¢ sfere emociji,
ktére jawig sie ,w formie budzgcych sie przy muzyce i rozwijanych réwnolegle z nia:
uczuc, odczu¢ i wzruszen” [37]. Umozliwianie dzieciom kontaktu z muzykg objawia
sie poprzez umiejetne wzmacnianie przezywania jej, rozwijania wrazliwosci na nig,
rozbudzania potrzeby tego kontaktu wraz z szacunkiem dla jej wartosci. Wiestawa
Sacher, analizujgc wyniki swoich badan stwierdzita, ze ,aktywno$¢ muzyczna
i emocjonalnos$¢ dzieci sg wspoétzalezne, a zwigzek ten jest coraz silniejszy wraz
z postepujgcym procesem edukacji muzycznej i wiekiem uczniow” [38]. Badaczka
zauwazyta, ze aktywnos¢ muzyczna wptywa na pobudzenie pozytywnych emocji
dziecka, tj. radosci, zaciekawienia, dumy. Dziecko odczuwajgc pozytywne stany
emocjonalne podczas aktywnosci muzycznej dgzy do ich powtarzania, a stany te

mogg by¢ przenoszone na inne rodzaje dziatan. Wigze sie to takze z tzw. $ladami
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emocjonalnymi pozostawionymi po kontakcie z muzykg, co dodatkowo wzmacnia

rozwoj emocjonalny w kontekscie dtugofalowym [39].

Przezycie estetyczne, czy tez wrazliwos¢ estetyczna wigze sie z rozwojem
emocjonalnym réwniez w kontekscie rozpoznawania i nazywania emocji. Badania
Mirostawa Grusiewicza pozwalajg na wyciggniecie wnioskow, ze uczniowie szkot
powszechnych wykazujg sie wysokim poziomem oceny emocjonalnej wynikajgcej ze
stuchanego utworu muzycznego. Uczniowie potrafili prawidlowo ocenié
i zwerbalizowa¢ charakter oraz nastréj muzyki [40]. Wnioski te sg spodjne
z wnioskami wynikajgcymi z badania, ktére przeprowadzitam wsrod uczniow w wieku
szkolnym w odniesieniu do werbalizacji emocji wynikajgcych 2z przezycia
emocjonalnego w kontakcie z utworem muzycznym. Badaniem objetam 47 uczniow
z klas sz6stych szkoty podstawowej. Zadaniem badanych byto ustosunkowanie sie
do prezentowanych dziet w kontekscie emocjonalnym, tzn. jakie emocje wzbudza
dany fragment muzyczny. Opisujgc swoje uczucia wzgledem prezentowanego
utworu uczniowie odnosili sie do takich poje¢, jak rados¢, ztos¢, spokdj, niepokd;,

smutek, przerazenie, obojetnos¢, pobudzenie, euforia [41].

Interesujace wyniki badan w zakresie korelacji pomiedzy werbalizacjg emocji
przez dzieci a dziataniami muzycznymi uzyskatam takze podczas pracy nad
badaniami eksperymentalnymi bedgcymi podstawg mojej rozprawy doktorskie;.
Zatozeniem badan byto zweryfikowanie, na ile opracowane i zaproponowane
uczniom dziatania edukacyjne przyjmujgce forme programu eksperymentalnego
zawierajgcego autorskie piosenki, mogg stymulowa¢ umiejetnosci zwigzane
z identyfikowaniem emocji wtasnych i innych ludzi oraz wptywa¢ na kompetencje ich
werbalizowania. Badaniem objetam cztery grupy uczniow: dwie grupy
eksperymentalne i dwie kontrolne. Wyniki przeprowadzonych badan wykazaty, ze
program edukacyjny, ktérego podstawg byly dziatania muzyczne, wsréd ktérych
podstawowym narzedziem dydaktycznym byta piosenka, wptynety korzystnie na
rozwoj takich umiejetnosci z zakresu werbalizowania emocji, jak definiowanie emocji,
werbalna ekspresja emocjonalna na podstawie zapisu odczuwanych emocji,
rozumienie, rozpoznawanie i nazywanie emocji w oparciu o tre$¢ wiersza

i opowiadania.
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Miejsce muzyki znajduje sie nie tylko w sferze przyjemnosci i przezyc
estetycznych, emocjonalnych. Jest takze znakiem kulturowym, ktéry charakteryzuje
postawy wobec ludzi i swiata. Dlatego tez, na gruncie edukacji miedzykulturowej
podkresla sie spoteczne funkcje muzyki [42]. Wigczanie do tre$ci nauczania
akcentow muzycznych z innych krajow, np. melodii i piesni ludowych, tancow
ludowych i narodowych jest dziataniem realizujgcym cele poznawcze, ksztatcgce
i wychowawcze w odniesieniu do innych kultur. Wzmacnianie zainteresowania
i preferencji zwigzanych z poznawaniem obcych przejawoéw kultury muzycznej ma

charakter pozytywny i nieoceniajgcy.

Aktywnos¢é muzyczna jako narzedzie edukacji miedzykulturowej w Polsce

Muzyka ,jest jednym z podstawowych sposobow komunikacji i pozwala na
przekazywanie emocji, intencji i znaczen” [43]. Dzieto muzyczne, dzieki swojej
specyficznej strukturze dzwiekowej, jest nosnikiem tresci, ktére czesto, pomimo
réznic kulturowych, jezykowych, sg tak samo rozumiane przez rézne spoteczenstwa.
Dzieki swojej uniwersalnej formie, muzyka moze sta¢ sie narzedziem komunikaciji,
integrujac, tgczac i spajajgc z pozoru rézne rzeczywistosci. Jak zauwaza Elzbieta
Szubertowska, ,kontakt z muzykg w mniejszym czy wiekszym stopniu pozostaje
w kregu zainteresowan wiekszosci ludzi na catym swiecie, ktorzy traktujg jg przede
wszystkim jako popularng rozrywke, wypetniajgcg czas ich pracy czy odpoczynku.
W catoksztatcie kultury sztuka ta stanowi stosunkowo waski, a jednak niezwykle
istotny nurt, uznawany jako instrument wychowania” [44]. W aspekcie
miedzykulturowosci Jarostaw Chacinski wskazuje, ze ,nauczanie muzyki jest zwykle
kompromisem pomiedzy tym, co wtasne, a tym, co obce. Zaczynamy od zrozumienia
swojej tozsamosci muzycznej, aby na tej podstawie zrozumie¢ $wiat innych kultur,
wykazujgcych zaréwno podobienstwa z naszg kulturg, jak i istotne roéznice” [45].
Najczesciej spotykanym w Polsce pojeciem definiujgcym ten obszar jest ,muzyczna
edukacja miedzykulturowa” lub ,miedzykulturowo zorientowana edukacja muzyczna”
[46, 47]. ,W polskim rozumieniu tej dyscypliny akcent potozony jest wiec zaréwno na
miedzykulturowe oddziatywania wychowawcze, jak i uczenie sie innych kultur

muzycznych” [45].
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~Jednym z edukacyjnych wyzwan wspotczesnosci jest zroznicowanie
kulturowe spofeczenstw” [10], dlatego w tej czesci artykutu odniose sie szerzej do
zagadnienia istotnosci aktywnosci muzycznej, przede wszystkim w obszarze gry na
instrumentach i Spiewu, w procesie wzmacniania $wiadomos$ci miedzykulturowej na

przyktadzie wybranych dziatan realizowanych w Polsce.

Jednym z projektow edukacyjno-badawczych przeprowadzonych w obszarze
wptywu aktywno$ci muzycznej na swiadomos¢ miedzykulturowg byt projekt jednego
z gtownych przedstawicieli wskazujgcych na istotno$¢ wykorzystania aktywnosci
muzycznej w dziataniach wzmacniania Swiadomosci miedzykulturowej, Jarostawa
Chacinskiego: Muzyka jako przestrzen dialogu w edukacji miedzykulturowej
w Swietle badan nad mtodziezg szkolng w Polsce, Niemczech i na Ukrainie. Projekt
zaktadat poznanie przez mtodziez gimnazjalng (w wieku ok. 14 lat) czterech kultur
muzycznych — polskiej, niemieckiej, ukrainskiej i zydowskiej. Podczas
przeprowadzanego eksperymentu dominujgcymi aktywnosciami muzycznymi byty
Spiew i stuchanie muzyki. Wsrod oczekiwanych efektow koncowych pojawiaty sie
takie, jak zmiana postawy miedzykulturowej, uksztaltowanie postawy etyczno-
moralnej w relacjach z Innym, podniesienie poziomu wiedzy i umiejetnosci o innych
kulturach i dziedzinach artystycznych, ze szczeg6lnym wyeksponowaniem muzyki,

rozszerzenie tozsamosci estetycznej w kontekscie sztuki innych kultur.

Elzbieta Frotowicz zauwaza, ze ,w Polsce jednym z regionow, gdzie
wielokulturowo$¢ ma najsilniejsze korzenie historyczne i stanowi jeden
z najwazniejszych fundamentéw jego tozsamosci, jest Pomorze” [48], a unikatowa
kultura kaszubska, wyrdznia ten region od kilkuset lat [49]. Autorka odwotuje sie do
wynikow przeprowadzonych przez siebie badah w ramach realizacji programu
autorskiego w dwoch klasach trzecich dwoch roznych szkoét podstawowych
w Gdansku. Program opierat sie na zajeciach muzycznych, ktérych celem byto
budowanie relacji opartych na empatii i rozumieniu ,Innego” [48]. Oprocz zapoznania
uczniéw z réznorodng literaturg muzyczng pochodzacg z krajéw Ameryki Pétnocnej,
w tym z muzyki rdzennych mieszkancow Ameryki Pétnocnej i Inuitow, mieszkancéw
terenéw Afryki Centralnej, Australii, Chin, Boliwii, Japonii, Tajlandii i Tybetu, a takze
z Polski (Kaszuby, Podhale, Matopolska i Wielkopolska), dzieci miaty mozliwosé
poznania regionalnych instrumentow i zagrania na tzw. instrumentach prymitywnych

(improwizowany akompaniament towarzyszgcy oryginalnej muzyce etnicznej z Afryki
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Centralnej i muzyki Aborygendw australijskich). Kolejng aktywnoscig byta nauka
piosenek i tancow ludowych, pochodzgcych z réznych regionéw Polski, oraz
improwizacja ruchowa i instrumentalna [48]. W podsumowaniu wynikow uzyskanych
za pomocg ankiety i obserwacji, Autorka zauwaza, ze postawa dzieci po i w trakcie
zaje¢ wskazywata na szczere zainteresowanie Innoscig i brak uprzedzen wobec jej

przejawéw, na naturalng ciekawosc i otwartos¢ na to, co obce, mato im znane [48].

Kolejnym z projektéw nastawionych na wzmacnianie Swiadomosci
miedzykulturowej wsrod dzieci bylo wykorzystanie gatunku muzyki popularnej
0 nazwie world music jako elementu miedzykulturowej edukacji muzycznej
prowadzonej w niepublicznym Przedszkolu Artystyczno-Teatralnym ,Dorotka”
w Olsztynie. Zdaniem autora badan prowadzonych w ramach projektu, Marcina
Michalaka, ,najistotniejszg cechg world music jest wykorzystywanie elementow
(motywow rytmicznych i melodycznych, form, instrumentarium) muzyki ludowej,
tradycyjnej oraz etnicznej z réznych krajdow spoza kregu europejskiego czy
euroamerykanskiego” [50]. Autor, prezentujgc teren badan, w ktérym
przeprowadzono projekt wspomina, ze w latach 2001-2016 w przedszkolu ,Dorotka”
prowadzono eksperyment zatytutowany Sztuka | tworczo$¢ oraz elementy
pedagogiki miedzykulturowej w procesie ksztattowania osobowosci dziecka w wieku
przedszkolnym, podczas ktérego ,badano otwartos¢ dzieci na innos¢ kulturowa,
etniczng, a takze uwarukowang niepetnosprawnoscig” [50]. Wsrdéd dziatan
muzycznych wykorzystywanych w ramach realizacji projektu dominowat spiew i ruch
z muzyka, jak réwniez wykorzystywano gre na instrumentach oraz aktywne
stuchanie muzyki. W obserwacjach koncowych po przeprowadzeniu badania
odnotowano, m.in. ze dziatania miedzykulturowe w oparciu o world music wzmochnity
dzieciecg otwartos¢ i tolerancie na obce kultury w poréwnaniu z postawami
przyjmowanymi przez dzieci z innych placowek. Podsumowujgc badania wiasne,
Marcin Michalak zaznacza, iz ,muzyke sSwiata mozna traktowac¢ jako swoiste
pogranicze kulturowe, w obszarze ktorego moze dojs¢ do dialogu i wymiany
wartosci miedzy dzieémi i przedstawicielami innych kultur” [50], co stanowi esencje

celowosci edukacji miedzykulturowe;j.
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Podsumowanie

Pomimo wielosci i wszechstronnosci dziatan muzycznych realizowanych
stricte podczas edukacji muzycznej, jak i w formie narzedzi wzmacniania innych
obszaréw edukacyjnych, wychowanie muzyczne w Polsce mierzy sie z wieloma
problemami. Z perspektywy systemowe] najistotniejszym jest stopniowe
i systematyczne deprecjonowanie istotnosci muzyki w zyciu dziecka wyrazone coraz
mniejszg iloscig godzin zaje¢ muzyki w szkotach ogdlnoksztatcgcych lub
prowadzeniem tego typu zajeC¢ przez osoby bez odpowiedniego przygotowania
merytorycznego i metodycznego [51]. Pomimo licznych badah prowadzonych w
kierunku wskazywania na niezastepowalne wsparcie rozwoju dziecka aktywnoscig
muzyczng, polska edukacja ~muzyczna realizowana w  placéwkach
ogolnoksztatcgcych coraz czesciej sprowadzana jest do dziatan rozrywkowych,
ludycznych, niewymagajgcych duzego wysitku ze strony uczestnika. Zmiana takiej
formy postrzegania wychowania muzycznego jest niezbedna i pilna. Wzrost
spotecznej swiadomosci o istotnosci edukacji muzycznej, zarbwno w aspekcie jej
znaczenia w rozwoju ogolnym dziecka, jak i wsparcia w procesie postepujgcej
globalizacji, mieszania sie kultur, zrozumienia i tolerancji dla innosci, moze nie$¢ za
sobg pozytywne konsekwencje w aspekcie ksztattowania wiasnej tozsamosci przy

jednoczesnym poszanowaniu kultury rodzimej (w ujeciu mikro i makro) i cudze;j.
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Anna Tabaczynska

Metodyka nauczania on-line w szkotach
muzycznych nizszego stopnia

W latach szkolnych 2019/20 oraz 2020/21 nauczyciele napotykajg szereg
barier i trudnosci zwigzanych z przeniesieniem nauczania do internetu. Artykut ten
jest odpowiedzig na pytanie jak najefektywniej pracowaé z dzieémi podczas
trwajgcej pandemii. W tym tekScie skupie sie przede wszystkim na uczniach szkot
muzycznych z perspektywy nauczyciela instrumentu detego, jednak zaproponowane
przeze mnie metody mogg okazac sie przydatne takze w pracy z uczniami grajgcymi

na innych instrumentach.

Nauczanie internetowe nie jest wynalazkiem pandemii. Trend ten mozna byto
obserwowaé w sieci juz wczesniej. Zarowno jezykowa jak i komputerowa branza
czesto organizowaty réznego rodzaju webinary, szkolenia, kursy czy sympozja
witasnie w sieci. Wybuch pandemii wirusa SARS-coV-2 znacznie wzmocnito ten
trend. Chociaz ciezko mowic o trendzie w momencie w ktorym taki system edukac;ji

stat sie nie tylko wymogiem, ale wrecz koniecznoscig.

W internecie oprécz webinaréw, konferencji czy wirtualnych klas znajduje sie
nieprzebrane morze materiatow, ktére z powodzeniem mozna wykorzystac podczas
nauki. Nalezy by¢ jednak uwaznym i czujnym tak by polegac tylko na sprawdzonych
zrédtach. Z wiasnego doswiadczenia, zarowno akademickiego jak i pracy
w zawodzie nauczyciela, pragne zarekomendowac kilka stron internetowych. Przede
wszystkim wyszukiwarka materiatébw Google Scholar - skierowana do studentow
i pracownikéw akademickich, udostepnia baze danych zawierajgcg m. in. prace
naukowe. Materiaty nutowe z koleii polecam: International Music Score Library

Project, musescore.com, nutowo.pl czy 8notes.pl.

Powstato takze wiele platform i stron na ktorych znajdziemy dostep do zajec
on-line z wybranym wyktadowcg, a takze nagrany przez artystéw materiat dotyczgcy
konkretnych utworéw czy zagadnien technicznych. Zachecam do spojrzenia na takie

strony jak: musicalchairs.info, eventculture.pl czy playwitapro.com.
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Wszystkie wymienione powyzej zrédta informacji pozwalajg zwiekszy¢ zasieg
swoich poszukiwan, czyli poszerzy¢ horyzonty, a ponadto umoéwi¢ sie na lekcje

Zz wymarzonym nauczycielem nawet z drugiego konca swiata.

Takie mozliwosci sg bardzo cenne dla kazdego dziecka czy studenta, bo
kazdy uczacy sie potrzebuje statego kontaktu z nauczycielem, ktéry prowadzi jego
edukacje i stale jg monitoruje. A takze, co najwazniejsze uczy w jaki sposob ¢wiczy¢

by osiggaé najlepsze efekty!

To z kolei pozwala na wypracowanie wiezi z nauczycielem, ktéra przeradza
sie w zaufanie jednoczesnie dajgc uczniowi poczucie bezpieczenstwa. Nie wystawia
dziecka na ciggte zmiany metod nauczania, wymogoéw czy odmiennej interpretacii.

Dziecko dostaje spojny komunikat o tym nad czym i jak ma pracowac.

Poczucie bezpieczenstwa jest kluczowe dla dobrego rozwoju. Niestety to
poczucie zostato mocno zachwiane przez trudng sytuacje pandemiczng na catym
Swiecie. | my jako nauczyciele powinnismy szczegdlnie zabiegaé o to, zeby dzieci
nie stresowaty sie na naszych zajeciach on-line. Warto zapyta¢ uczniéw jak sie
czujg, porozmawia¢ z nimi czy sie czegos obawiajg w zwigzku z sytuacjg epidemii,
a nawet co sie zmienito w ich rozktadzie dnia lub czy dajg sobie rade z innymi
przedmiotami w szkole. Z moich obserwacji wynika, ze takie przyjacielskie podejscie
sprawia, ze dzieci wiedzg, ze majg sojusznika i nie bojg sie zwrdci¢é o pomoc kiedy

jej potrzebuja.

Niezwykle istotna jest takze praca nad postawg w rozumieniu sylwetki ucznia
podczas gry na instrumencie. W ramach rozgrzewki warto wprowadzi¢ kilka ¢wiczen
rozluzniajgcych lub rozciggajacych. Dzieci podczas e-lekcji spedzajg caty czas
siedzgc przed komputerem, czesto garbigc sie. Nalezy zwréci¢é uwage a takze
wyttumaczy¢ uczniom dlaczego prawidtowa postawa jest tak wazna. Uczniowie,
ktorzy rozumiejg dlaczego wykonujg dane cwiczenie osiggajg lepsze rezultaty od
tych, ktére wykonujg <¢wiczenie ,bo Pani kaze”. W ten sposob swiadomie

wypracowujemy, wraz z dzieckiem, dobre nawyki.

Pomystowos¢ nauczycieli-muzykdédw nie zna granic, warto wspomnie¢ tu
o kilku wyrézniajgcych sie postaciach lub fundacjach. Jako pierwszg chciatabym
wymieni¢ udostepnione na grupie ,Flauti” na Facebooku nagrania uczniow

p. Agnieszki Gajger-Otreby, ktorej uczniowie w krétkich filmikach ttumaczg
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zagadnienia zwigzane z oddechem i postawg flecisty. Dla mtodszych uczniow
réwiesnik ttumaczgcy nawet tak samo jak nauczyciel, czesto jest bardziej
przekonujgcy. Kolejnym bardzo ciekawym elementem fletowego koronaksztatcenia
okazujg sie ,Poranne rozgrzewki” zorganizowane przez dr hab. Agate Igras oraz

Poznanskie Sesje Fletowe online organizowane przez prof. dr hab. Ewe Murawska.

Od czasu ponownego zamkniecia szkoét zaczetam takze zbiera¢ informacije
i inspiracje od réznych nauczycieli muzyki w jaki sposob przeprowadzajg lekcje on-
line i co, w tej sytuacji wymaga szczegoélnego zaakcentowania. Okazuje sie, wsrod
wielu innych niedogodnosci, ze przekaz internetowy skutecznie pozbawia nas
styszenia wielu alikwotow z dzwieku, ktory sie opoznia a co za tym idzie

uniemozliwia zajecia z gry zespotowe;j.

Niestety, w tym wypadku niewiele mozemy poradzi¢, pomimo préb réznych
komunikatorow. Problemy sg wszedzie te same, co najwyzej réznig sie stopniem
natezenia. Jednak wiadomo, ze nad dzwiekiem mozna pracowac¢ w kilku wymiarach.
Jako pierwszy wyrdznitabym stymulacje pieknym dzwiekiem. Wysytanie do dzieci
nagran najwiekszych muzycznych staw, wptynie na ksztaltowanie ideatu
dzwiekowego w wyobrazni, a takze rozwinie znajomosc¢ literatury muzycznej. Nie
ograniczajmy sie jednak tylko do nagran solistow, wysytajmy zespoty kameralne,
orkiestry a takze $piewakdéw. Dla mtodszych dzieci polecam na poczatek kréciutkie
fragmenty. Warto tez sobie uzmystowi¢, ze pokazujgc im bogactwo i piekno muzyki

wptywamy takze na ich rozwéj duchowy.

Kolejng mojg propozycjg jest praca z nagraniami ¢wiczen ucznia. Wazne,
zeby uczniowie takze sami ustyszeli swojg gre, gdyz to ogromnie rozwija
umiejetnos¢ samokontroli a takze autokrytyki. Warto z dzieckiem przeanalizowac
takie nagranie i powiedzie¢ co zrobi¢ by nastepnym razem byto lepsze.
Jednoczesnie dziecko moze nauczyC sie wiele z naszych nagran. Nagranie przez
nauczyciela, zwlaszcza fragmentdéw sprawiajgcych uczniowi problemy jest nie do
przecenienia. Takie nagranie plus d¢wiczenia z metronomem utwierdzg je
w przekonaniu, ze ,to sie da jednak zagrac’, i ze kazdy musi ¢wiczy¢ by osiggnaé

sukces.

Postep technologiczny w nauczaniu gry na instrumencie ma oczywiscie

i dobre i zte strony. Korzystne jest to, ze wiekszos¢ dzieci w domu ma chocby jeden

136



smartfon. Dzieki temu ma tez dostep do tunera i metronomu. Jezeli dziecko bedzie

potrafito z nich odpowiednio skorzystaé, efekty zobaczymy bardzo szybko.

Do problemoéw nauki on-line z pewnoscig zaliczy¢ nalezy brak petnej kontroli
nad postawg, zadeciem i technikg oddechowg (kontrola jest, jednak o wiele
mniejsza) i dlatego nalezatoby skupié sie na innych aspektach gry. Czas pandemii to
dobry czas by wprowadzi¢ regularne czytanie a'vista, kolejne ¢éwiczenia do gamy,

grac wiecej etiud.

Wszystkie przedstawione w tym artykule zabiegi majg na celu pomoc
w osigganiu jak najwiekszych efektow w nauczaniu. | kierowac¢ nauczycieli w strone

odnajdywania w uczniach prawdziwych partneréw w pracy.
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Maria Grominska

Determinanty Sukcesu Pracy Zespotu

Kameralnego

Dla wiekszosci muzykéw tworzenie zespotu kameralnego jest czyms
naturalnym, ina co dzien nie zastanawiamy sie nad ztozonoscig specyfiki
wspottworzenia grupy muzycznej. Jednak zaktadajgc zespdt i chcagc osiggngé
sukces — czy to czysto artystyczny, czy rowniez finansowy — warto przeanalizowac
aspekty wptywajgce na powodzenie pracy zespotu lub jego porazke.

Podstawg sukcesu, w kazdej dziedzinie, jest bez watpienia ciezka praca oraz
nasze zaangazowanie. Jest to kwestia oczywista i bezsporna, gdyz nie spotkatam
sie jeszcze z odmienng postawg. Czesto rowniez na osiggniecie wyznaczonego celu
wptywa trudna do zdefiniowania ,,odrobina szczescia”, lecz zeby ciezka praca, czas,
poswiecenie oraz powodzenie dziatania nie pozostawi¢ w rekach losu warto
przyjrze¢ sie doktadniej aspektéw pracy zespotu kameralnego. Czesci z nich
jestesmy w duzej mierze swiadomi, a do ich realizacji Swietnie przygotowani
wieloletnig edukacjg muzyczng. Do czesci z nich podchodzimy bardzo intuicyjnie.
Aspekty pracy zespotu kameralnego podzielitam na dwie dziedziny: muzyczng —
zawierajgcg w sobie wszystkie aspekty wykonawcze i artystyczne, oraz poza
muzyczng — obejmujgcg kwestie organizacyjne oraz dynamike pracy zespotu, czyli
wszystkie elementy, do ktérych nie przygotujemy sie przy pulpicie, a stanowig one
wazny element dziatania i tworzenia grupy muzycznej. Na nich wtasnie chciatabym
skupi¢ naszg uwage, gdyz z mojego doswiadczenia muzyka kameralisty, czesto
sprawiajg nam najwiecej problemow.

Dynamika pracy zespotu to swoisty cykl zycia grupy. Jego specyfikacje
opartam na fazach rozwoju grupy spotecznej, gdyz zespét muzyczny to nic innego
jak wtdérna grupa spoteczna o charakterze formalnych. Mozemy wiec wyodrebnié
W niej pewne charakterystyczne etapy. Kazdy z nich bedzie cechowat sie odmienng
problematykg, a co za tym idzie efektywnos$¢ pracy grupy w poszczegolnych etapach

bedzie sie roznic.
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Pierwsza faza to formowanie. Na tym poczgtkowym etapie dobierani sg cztonkowie
zespotu, ustalane sg ogolne zasady jego dziatania oraz okres$lane sg gtéwne
zamierzenia. Nadrzedng kwestig, ktéra powinna mie¢ miejsce w tym momencie jest
okreslenie celu gry. Bedzie on bowiem gtdwng motywacjg dla cztonkéw zespotu do
podjecia osobistego wysitku i zaangazowania. Ta poczgtkowa faza przygotowan
pracy jest niezwykle istotha, moze przesgadzic o wynikach pracy zespotu,
co potwierdzajg doswiadczenia flecistki Gudrun Hinze, wieloletniej wspottwdrczyni
kwintetu fletowego Quintessenze Leipzig Flute Ensamble. Swoimi doswiadczeniami
niemiecka pikulinista podzielita sie z nami podczas Europejskiego Festiwalu Orkiestr
Fletowych w kwietniu 2018. Wedtug Gudrun Hinze to wtasnie organizacja zespotu
ma najwiekszy wptyw na pdzniejsze powodzenie jego dziatalnosci. w tym czasie
nalezy okresli¢ wszystkie aspekty z dziedziny muzycznej, poczynajgc od formy
zespotu, poprzez dobranie repertuaru czy audytorium oraz kwestie poza muzyczne
— podziat zadah w zespole, przejrzysto$¢ powierzonych obowigzkdw i jasna sytuacja
administracyjna. Tak doktadne rozplanowanie organizacyjne, okreslenie celéw
i zasad dziatania w duzej mierze pozwoli unikng¢ nieporozumien i konfliktow, ktére
sg gtéwng cechg nastepnej fazy rozwoju grupy.

Drugim etapem dynamiki zespotu jest czas konfliktu. w tym momencie
cztonkowie grupy biorg pod watpliwos¢ to, w jaki sposdb zostat zbudowany zespot
w petni im odpowiada, czy ich oczekiwania wzgledem pracy grupy sg spetnione.
i nawet jesli w pewnym stopniu tak jest, to predzej czy pdzniej pojawi sie uczucie
niedosytu, a nawet negacji poprzednich ustalen. Efektem takich zachowan jest
konflikt, ktéry — jesli nie zostanie rozwigzany — moze doprowadzi¢ do rozpadu
zespotu. w sytuacji konfliktu cztonkowie grupy ujawniajg w swoim dziataniu rézne
cechy, atuty oraz preferencje do zadan, w realizacji ktérych mogg wykorzystac¢ swoje
umiejetnosci. w ten sposob klarujg sie role w grupie budujgce jej strukture. Proces
ten toczy sie w ramach codziennej wspotpracy, jednak szczegodlnie uwidacznia sie
w kryzysie. Konflikt pozwala wiec paradoksalnie zaistnie¢ cztonkom grupy z tym, co
majg najlepsze. To, czy wyjdziemy z tej fazy zwyciesko — czy tez w najgorszym
wypadku zespdl sie rozpadnie — w gtdwnej mierze zalezy od podejscia do zaistniatej
sytuacji niezgody. Jezeli uznamy jg za pozyteczng, to taka konfrontacja moze
prowadzi¢ do ustalenia nowych rozwigzan, a wiec polepszenia pracy zespotu.

Konstruktywnym aspektem rozwigzywania probleméw jest budowanie dobrej
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komunikacji miedzy cztonkami zespotu. Czas ten sprzyja wiec powstawaniu
pozytywnych przemian w dziataniu grupy i umozliwia jej naturalny rozwg;.

Czas burzy i dysonansow potrzebuje momentu rozprezenia. Jest to nastepna
faza cyklu zycia grupy — normowanie. wtym etapie rozwoju kazdy z cztonkéw
zespotu zna juz swojg pozycje w nim. Wzrasta aktywnos¢ kazdego z czionkow,
dochodzi do konstruktywnej wymiany osgdéw a przy tym do wspdlnego
porozumienia. Rosnie tez poczucie wspodlnego celu, a co za tym idzie
wspofpracownicy czujg potrzebe jednosci i partnerstwa w podejmowanych
dziataniach. Nie jest to jednak najlepszy moment do podejmowanie powaznych czy
trudnych dziatan, ze wzgledu na przejaskrawienie pozytywnych uczu¢ wzgledem
grupy, co w konsekwencji niesie za sobg brak konstruktywnego krytycznego
spojrzenia na dziatania zespotu.

Nastepujgcym po etapie przesyconym optymizmem jest czas spojnego
dziatania. Na tym etapie kazdy z czionkow grupy bardziej entuzjastycznie podchodzi
do powierzonych mu zadan oraz chetnie dzieli sie swoimi pomystami czy wiedzg,
majgc poczucie wspolnoty, zrozumienia oraz kierujgc sie dobrem zespotu. w tym
momencie cel nabiera rzeczywistego wymiaru i staje sie gtébwnym priorytetem.
Czionkowie grupy wzajemnie sg dla siebie zrédtem motywacji oraz pracujg zgodnie
z ustalonymi wspolnie zasadami. Jest to czas realnej pracy i najwiekszego dziatania
w dgzeniu do realizacji wyznaczonych celow. Dobrze jest wydtuzy¢ ten okres do
maksimum i jak najwiecej czerpaé z niego korzysci — tworzgc dobrg jakos¢ i marke
naszego zespotu.

Ostatnig fazg zycia grupy spotecznej jest faza zamkniecia, dotyczy gtéwnie
zespotow projektowych i finalizuje sie poprzez rozwigzanie zespotu. Jesli chodzi
0 zespdt kameralny, mozemy te faze zaadaptowa¢ do zamkniecia konkretnego
przedsiewziecia jakim moze byc¢ prestizowy koncert, udziat w konkursie czy wydanie
ptyty. Kazdy nastepny cel-projekt bedzie powrotem do poczatku drogi, lecz juz
z wiekszym bagazem doswiadczen, lepszg wiedzg, a takze petniejszg
Swiadomoscig problematyki kazdego etapu pracy i rozwoju zespotu.

Reasumujgc, zrozumienie ztozonosci pracy zespotu kameralnego, tak
w kwestii artystycznej, jak iczysto poza muzycznej pozwala okreslic cechy
determinujgce skutecznos¢ jego dziatania. Na osiggniecie sukcesu w rownym
stopniu co umiejetnosci muzyczne i profesjonalizm wykonawczy wptywajg takie

aspekty jak jasnos¢ wyznaczonych celow, doktadny podziat obowigzkdw,
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organizacja dziatan oraz wzajemne zaufanie, dobra komunikacja, pozytywna
atmosfera czy konstruktywne podejscie do konfliktbw. Majgc Swiadomosé
powyzszych cech wptywajgcych na jakos¢ funkcjonowania zespotu mozemy
w znacznym stopniu wptyngé na skuteczno$¢ pracy i osigganie wyznaczonych

celéw, a w konsekwencji cieszy¢ sie osiggnietym sukcesem.
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