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Kultura intelektualna, watpliwosci
metodologiczne i refleksja metapedagogiczna
w rozwijaniu teorii i praktyki edukacji
miedzykulturowej

Streszczenie: Troska o kulture intelektualng wydaje sie stanowic jeden z ele-
mentarnych wymiaréw rzetelnego rozwijania teorii i praktyki edukacji miedzy-
kulturowej. Troska o doskonalenie kultury intelektualnej — tak w wymiarze indy-
widualnym, nabywania i rozwijania sprawnosci poznawczych, jak i w wymiarze
spotecznym, zwlaszcza w zakresie pracy naukowej — dotyczy w szczegélnosci
rozwijania kultury logicznej i poglebiania refleksji metodologicznej, podnoszacej
watpliwosci i pozwalajacej na krytyczne rozpoznanie problematyki badan. W tym
ujeciu kultury intelektualnej, ktére w wyktadzie ,,O kulturze logicznej” przedsta-
wit Tadeusz Czezowski, kultura intelektualna jest sprzegnieta z teoria i praktyka
edukacji miedzykulturowej, gdyz ,wznosi ludzi ponad dzielace ich przeciwieristwa
ilaczy ich wezlami ogélnoludzkiej solidarno$ci’, a tym samym pozwala osiagac
takze te cele, ktére stawiane sa przed edukacja miedzykulturowa.

Ksztattowanie kultury intelektualnej, jako czynienie cztowieka ,wrazliwym
na prawde i falsz, na poprawnos$¢ myslenia i btedy logiczne’”, odnosi wprost do
dyskutowanej na gruncie edukacji miedzykulturowej kwestii radykalizujacego sie
i wypierajacego inne stanowiska relatywizmu, ktéry podaje w watpliwos¢é war-
to$¢ prawdy i trafno$¢ odwolujacych sie do niej kryteriéw poprawnosci myélenia.
Moga si¢ wszakze nasuwac pytania: Czy takie rozumienie kultury intelektualnej
(przy zaltozeniu jej uniwersalno$ci), ktére proponuje Czezowski, nie jest forma
(ukrytego) imperializmu kulturowego w sferze warto$ciowania wiedzy i edukacji
oraz nie stanowi narzucania innym okreslonego zestawu warto$ci jako wartosci
niejako samo przez si¢ oczywistych i obowiazujacych? Czy mozna bowiem zasad-
nie i przekonujaco wykazaé, iz wystepuja wspolne elementy kultury intelektualnej
w réznych, takze zdecydowanie odmiennych, formacjach kulturowych, elementy
pelniace réwnie istotna role w obcych sobie tradycjach edukacyjnych, czy tez za-
prezentowane rozumienie kultury intelektualnej — jako moralnie zobowiazujacej
kultury logicznej — jest tylko przejawem jednej z wielu lokalnych formacji kultu-
rowych, cho¢ przedstawiajacej sie tak, jakby byla ona — wraz z prawidtami logiki
— czyms$ powszechnie waznym i samo przez si¢ zrozumialym, a nawet czyms$ wpi-
sanym w ludzka nature lub ludzki umyst? Te (i podobne im) pytania nasuwaja sie
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tutaj, gdyz jedna z wlasciwosci edukacji miedzykulturowej jest, iz wychodzi ona
na pogranicza, na ktérych stykaja sie z soba odmiennosci, i problematyzuje — po-
strzega wraz z innymi poréwnawczymi naukami o kulturze jako problematyczne
— to, co w innych obszarach badan pedagogicznych uchodzi badz uchodzito za
wrecz nienaruszalng oczywisto$¢ danej kultury, ktdrej jako swoistego pewnika nie
poddaje sie pod dyskusje.

Stowa kluczowe: teoria edukacji miedzykulturowej, kultura intelektualna, watpli-
wosci metodologiczne, refleksja metapedagogiczna, relatywizm, kultura logiczna

Godne odnotowania jest coraz silniejsze dgzenie badaczy zagadnien edukacji miedzy-
kulturowej, aby przezwyciezyc osobliwy ateoretyczny model badan. Pedagogika jako
dyscyplina, a wraz z nig badacze [...] zagadnien [z zakresu edukacji miedzykultu-
rowej], przezywajq etap nowego okreslenia wilasnej tozsamosci naukowej. Zabiegom
tym towarzyszg spory o teoretyczne modele rozumienia i uprawiania pedagogiki.
Tadeusz Lewowicki (2001, s. 160)

Weigz [...] poszukujemy teorii przydatnych w badaniach dotyczacych edukacji mie-
dzykulturowej. Wiele racji jest w przekonaniu, ze »nie ma nic bardziej praktycznego
od dobrej teorii«. Niech wigc teorie stuzg zarowno badaniom, jak i praktyce edukacji
miedzykulturowej.

Tadeusz Lewowicki, Ewa Ogrodzka-Mazur (2001, s. 12)

Kultura intelektualna czyni tego, kto ja nabyl, wrazliwym na prawde i faisz, na
poprawnos¢ myslenia i bledy logiczne, budzi [...] sumienie logiczne, ktére jest podsta-
wa krytycyzmu wobec siebie, tak jak wobec innych oséb. Ten krytycyzm [...] pozwala
wznies¢ sie ponad to, co zamgca stronniczymi momentami rzeczowosc stanowiska

i przezwyciezyé dogmatyczne zacietrzewienie |[...J. Wznosi ludzi ponad dzielgce ich
przeciwienstwa i tgczy ich weztami ogolnoludzkiej solidarnosci.

Tadeusz Czezowski (1958, s. 278)

Troska o kulture intelektualng wydaje sie¢ stanowi¢ jeden z elementarnych
wymiaréw rzetelnego rozwijania teorii i praktyki edukacji miedzykulturowe;j.
Dotyczy to zwlaszcza rozumienia znaczenia i funkcji kultury intelektualne;j
w sytuacji zréznicowania kulturowego (réwniez stawiania pytan o zasadno$¢
uniwersalnych roszczen dominujacych form kultury intelektualnej) oraz od-
powiednich zasad i praktyki ksztaltowania kultury intelektualnej w ztozonych
relacjach migedzykulturowych (uchodzacej w wielu opiniach za jeden z wa-
runkéw osiggania dobrostanu tych relacji). Edukacja miedzykulturowa, sku-
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piajac bowiem swa uwage w gtéwnej mierze na badaniu i ksztaltowaniu rela-
¢ji miedzykulturowych oraz na réznych aspektach (kulturowo odmiennych)
czynnosci i proceséw kulturotworczych i na zespolonych z nimi warto$ciach,
niejako ze swej natury uwage kieruje na kulture intelektualna i obiera ja za
jeden z rozpatrywanych na jej gruncie probleméw badawczych (ze swego
punktu widzenia problematyzuje j3, m.in. wysuwa i analizuje réznego rodza-
ju watpliwosci). Prowadzac tak ukierunkowane dociekania, edukacja miedzy-
kulturowa — rzec mozna, ze samozwrotnie — podejmuje zarazem krytyczna
refleksje metapedagogiczna nad sposobem, w jaki jest i w jaki powinna by¢
uprawiania, refleksje nad kultura intelektualng (kultura metodologicznag),
ktéra powinna jej towarzyszy¢ i wraz z nia (wewnatrz niej) sie rozwijac.

Doskonalenie kultury intelektualnej a kontekst odmiennosci
i relacji miedzykulturowych

Troska o doskonalenie kultury intelektualnej — tak w wymiarze indywidu-
alnym, nabywania i rozwijania sprawnosci poznawczych, jak i wymiarze
spotecznym, zwlaszcza dzialalnosci wiedzotwdrczej spotecznosci nauko-
wej — dotyczy w szczegdlnosci rozwijania kultury logicznej i pogltebiania
refleksji metodologicznej, podnoszacej watpliwosci i pozwalajacej na kry-
tyczne rozpoznanie problematyki badan. Co wigcej, w tym ujeciu kultury
intelektualnej, ktére (w przytoczonej jako motto wypowiedzi) przedstawil
— w wyktladzie ,,O kulturze logicznej” na zebraniu Katedry Pedagogiki UMK
w Toruniu 21 lutego 1954 roku' — znamienity filozof, metodolog i aksjolog,
zarazem nauczyciel wielu pokolen polskich humanistéw, Tadeusz Czezowski
(1889-1981)? odpowiednio ksztaltowana kultura intelektualna jest wyraz-
nie sprzegnieta z teoria i praktyka edukacji miedzykulturowej, gdyz ,wznosi
ludzi ponad dzielace ich przeciwienstwa i faczy ich weztami ogélnoludzkiej
solidarnosci’; a tym samym pozwala osiagac takze te cele, ktore stawiane sa

! Odnotowa¢ nalezy, iz wczesniejszy wyklad na zebraniu Katedry Pedagogiki

UMK w Toruniu Czezowski wyglosit pt. O dyskusji i dyskutowaniu (21 grudnia 1953

roku), zob. Czezowski, 1958, ss. 280—289.

2 O Tadeuszu Czezowskim jako nauczycielu zob. W. Szulakiewicz, Tadeusz Cze-

Zowski — nauczyciel w stuzbie uniwersytetu (2014, ss. 147—-194); o pogladach Czezow-
skiego zob. D. Lukasiewicz 2002; R. Kleszcz 2002, ss. 67-78; waznym $wiadectwem
jest tekst Izydory Dambskiej Tadeusz Czezowski — jednosc¢ dzieta i osobowosci (1977,
ss. 21-26); ze swej aktywnosci pedagogicznej T. Czezowski zdaje sprawe we Wspo-
mnieniach (zapiskach do autobiografii) (1977, ss. 427-440).



40 ARTYKULY I ROZPRAWY

przed edukacja miedzykulturowa. Troska o kulture intelektualna, jako troska
o odpowiednio uformowane ,sumienie logiczne, ktére jest podstawa kry-
tycyzmu wobec siebie, tak jak wobec innych os6b’, o wlasciwie rozwiniety
krytycyzm, ktéry ,pozwala wznies¢ si¢ ponad to, co zamaca stronniczymi
momentami rzeczowo$¢ stanowiska i przezwyciezy¢ dogmatyczne zacietrze-
wienie™, zdaje si¢ sytuowac u zrédet edukacji miedzykulturowej i u jej pod-
staw, pozwalajac si¢ jej ukonstytuowac¢ we wlasciwej dla niej postaci wsrod
nauk humanistycznych, dookreslajac jej teoretyczna tozsamo$é wérdd dzie-
dzin pedagogiki, gdy mierzy sie ona z kolejnymi wyzwaniami. Troska o kul-
ture intelektualna zdaje si¢ takze wydatnie sprzyjaé nalezytemu spetnianiu
praktycznych zadan edukacji miedzykulturowej.

Ksztaltowanie kultury intelektualnej, jako czynienie cztowieka ,wrazli-
wym na prawde i falsz, na poprawno$¢ myslenia i btedy logiczne’, odnosi
wprost do dyskutowanej na gruncie edukacji miedzykulturowej kwestii rady-
kalizujacego sie i wypierajacego inne stanowiska relatywizmu, ktéry podaje
w watpliwo$¢ warto$¢ prawdy i trafno$¢ odwolujacych sie do niej kryteriéw
poprawnosci myslenia. Tej wlasnie kwestii dotyczy uwaga, ktéra z punktu
widzenia edukacji miedzykulturowej dobitnie i w polemicznym trybie for-
muluje Jerzy Nikitorowicz: ,Bardziej zagrazajace i [...] cze$ciej prowadzace
do wykluczania, samowykluczania i marginalizacji sa postawy radykalnego
relatywizmu kulturowego i poprawnosci politycznej” (2013, s. 113)* Radykal-

3 Podobnie role kultury logicznej postrzega Roman Ingarden (w tekscie Rola logi-
ki przy nauczaniu matematyki w szkole sredniej, opublikowanym w 1936 roku w ma-
jacym znaczaca pozycje w pedagogice czasopi$mie ,Muzeum”): ,[...] kultura logiczna
jest niezbedna dla wytworzenia samodzielnej kultury duchowej, a nie jest tez bez zna-
czenia dla uksztaltowania sie charakteru, uleglego nakazom rozumu. Umiar i rozsadek
jest tylko tam mozliwy, gdzie umyst jest nalezycie zdyscyplinowany prawami logiki
i wprawiony do jasnego i $cistego myslenia przez cate lata konsekwentnego ¢wicze-
nia” (1936). Zob. tez wypowiedz Izydory Dambskiej w sprawie nauczania logiki przy
sposobnosci nauczania jezyka polskiego (1930).

* Nikitorowicz zdecydowanie stwierdza: ,Uwazam, ze obecnie idee wielokulturo-
wosci przezywaja kryzys gtéwnie w kontekscie wykreowanych i realizowanych w cywi-
lizacji Zachodu zasad liberalizmu, relatywizmu kulturowego i poprawnosci politycz-
nej, ktore to w efekcie prowadza do wykluczania tozsamos$ciowego i marginalizacji nie
tylko imigrantéw, ale takze obywateli kraju ich przyjmujacego. Bezrefleksyjne postugi-
wanie sie kanonem relatywizmu i politycznej poprawnosci, uznanie wszystkich kultur
za réwne z pewnoscia bylo reakcja na negatywne zjawiska wczeéniejszej dominacji,
hegemonii, kolonializmu jednej kultury nad innymi” (2015, s. 27; zob. Nikitorowicz
2014, s. 174).
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ny relatywizm kulturowy, eliminujacy ,wrazliwo$¢ na prawde i falsz’; stanowi
wiec przedmiot krytycznego namystu edukacji miedzykulturowe;j.

Jesli wszakze przyjmie si¢ stanowisko oparte na akceptacji stabszej lub —
tym bardziej — mocniejszej wersji relatywizmu®, to wéwczas moga nasuwac
si¢ pytania: Czy takie rozumienie kultury intelektualnej (przy zalozeniu jej
uniwersalnosci), ktére proponuje Czezowski, nie jest forma (ukrytego) im-
perializmu kulturowego w sferze wartosciowania wiedzy i edukacji oraz nie
stanowi narzucania innym okres$lonego zestawu wartosci (zwlaszcza warto$ci
intelektualnych, epistemicznych i edukacyjnych oraz moralnych i utylitar-
nych) jako wartosci niejako samo przez si¢ oczywistych i obowiazujacych
(zobowiazujacych)? Czy mozna bowiem zasadnie i przekonujaco wykazac¢,
iz wystepuja wspolne (powszechne) elementy kultury intelektualnej w réz-
nych, takze zdecydowanie odmiennych, formacjach kulturowych, elemen-
ty pelniace réownie istotna role w obcych sobie tradycjach edukacyjnych,
czy tez zaprezentowane rozumienie kultury intelektualnej — jako subtelnej
i moralnie zobowigzujacej kultury logicznej — jest tylko przejawem jednej
z wielu lokalnych formacji kulturowych, cho¢ przedstawiajacej sie tak, jakby
byla ona — wraz z promowanymi przez nig prawidlami logiki — czyms$ po-
wszechnie waznym i samo przez si¢ zrozumialym, a nawet czyms wpisanym
w ludzka nature lub ludzki umysi? Te (i podobne im) pytania nasuwaja sie
tutaj, gdyz jedna z wlasciwosci edukacji miedzykulturowej jest, iz wychodzi
ona na pogranicza, na ktérych stykaja sie z soba odmiennosci, i problema-
tyzuje — postrzega wraz z innymi poréwnawczymi naukami o kulturze jako
problematyczne — to, co w innych obszarach badan pedagogicznych uchodzi
badz uchodzito za wrecz nienaruszalna oczywistos¢ danej kultury, ktérej jako
swoistego pewnika nie poddaje si¢ pod dyskusje®. Tym samym podejmowang
przez siebie refleksja edukacja miedzykulturowa porusza i dynamizuje catos¢
pedagogiki, sktaniajac inne dziedziny pedagogiki (dotychczas zespolone wy-
tacznie lub przede wszystkim z dana kultura i przekazywana w niej tradycja)
do co najmniej uwzglednienia lub samodzielnego podjecia tej problematy-
zujacej, krytycznej i samokrytycznej refleksji na pograniczu réznych kultur.
Uwzgledni¢ przy tym nalezy kontekst dominacji ,,aksjologicznej wichrowa-

> Wokoét pytania ,relatywizm: zagrozenia czy szansa?” koncentruja si¢ docieka-
nia Adama Chmielewskiego (1998, s. 28—-58); zob. Adam Chmielewski 2014; Renata
Zieminska przybliza i analizuje spdr relatywizmu z absolutyzmem na temat pojecia
prawdy (2009, ss. 299-314).

6 Zob. Zbyszko Melosik 2007 (m.in. o postmodernistycznych dylematach edukacji
wielokulturowej).
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tosci” i niepewnosci ,,ptynnych” zapatrywan, wlasciwych dla czaséw post-
nowoczesnos$ci wyzbytej z dotychczasowych (réwniez klasycznych) wielkich
metanarracji, kontekst, ktéry w odniesieniu do sytuacji pedagogiki charakte-
ryzuje Bogustaw Sliwerski:

»W postnowoczesnej dobie, po upadku w spoleczenistwach totalitar-
nych metanarracji, naukowcy spoleczenstw otwartych, pluralistycznych
przyjeli, Ze nie ma »jednej« metateorii, jakiego$ jednego metajezyka
w naukach spotecznych czy humanistycznych, gdyz kazda proba wy-
niesienia uniwersalnego projektu czy metanarracji ponad inne staje
sie nieuprawomocniona interpretacja [...] oraz wola zdobycia wladzy.
Zadna z ich interpretacji nie moze by¢ nadrzedna nad inna, nie ma tez
»lepszych« i «gorszych« teorii. Mozna jedynie zaakceptowac istnienie
osobistych, zdecentrowanych, heterologicznych i specyficznie lokal-
nych form prawdy, posrdéd ktérych kazda moze by¢ prawda dla »innej
wersji $wiata«. [...] takze w naukach pedagogicznych trwa walka teo-
retycznych dyskurséw o ich miejsce w »centrum, ktéra usytuowana
jest w ramach krzyzujacych sie ze soba kontinuéw, wyznaczonych przez
antynomie: obiektywizm — subiektywizm, uniwersalizm — relatywizm,
adaptacja — transformacja, porzadek — konflikt, wolne dziatanie struk-
turalne zniewolenie, neutralnos¢ aksjologiczna — wartosci jako podsta-
wa zaangazowania” (2015, ss. 26—27).

Edukacja miedzykulturowa z jednej strony moze czerpa¢ impulsy i inspi-
racji dla swego rozwoju z tak ukazanej réznorodnosci ,,innych wersji Swiata’;
sama wpisujac sie w jakiejs mierze w tak postrzegana réznorodnos¢, a zara-
zem programowo nie zadowalajac sie tylko konstatowaniem wielo$ci wspét-
wystepujacych obok siebie i pomnazajacych sie ,innych wersji $wiata” (kazdej
ze swymi odrebnymi ,prawdami”), edukacja miedzykulturowa staje przed
tym trudniejszym zadaniem okreslenia wlasnej teoretycznej tozsamosci (kto-
rej rdzeniem jest decyzja aksjologiczna i normatywna o potrzebie przejscia
od ,naturalnej” wielokulturowosci do pedagogicznie zreflektowanej miedzy-
kulturowosci) oraz ksztaltowania postaw sprzyjajacych zawigzywaniu i roz-
wijaniu relacji miedzykulturowych.

Troska o kulture intelektualna a wielokierunkowy rozwdoj
edukacji miedzykulturowej

W potocznym mysleniu (sposobie wyrazania) utrwala sie stereotyp, ze czym
innym jest teoria i odlegla od zycia ,wzniosta kultura czystej acz abstrak-
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cyjnej teorii’, a czym innym jest praktyka i bliska zyciu ,,powszednia kultura
szarej acz konkretnej praktyki” Jakby to byly dwa rézne i oddzielone od sie-
bie porzadki kulturowe, wymagajace dopiero zblizenia i préby przerzucania
miedzy nimi jakiego$ taczacego je ,mostu’, a przeciez ksztaltowanie postaw
stuzacych zblizeniu kultur i rozwijaniu relacji miedzy nimi to jedna z pod-
stawowych powinno$ci edukacji miedzykulturowe;j.

Jesli w codziennosci wystepuje taki wzmagajacy sie podzial, to uprawia-
nie refleksji pedagogicznej i metapedagogicznej nad edukacja stuzaca ksztat-
towaniu relacji miedzykulturowych powinno by¢ w pewnym sensie samo-
zwrotne. Jesli edukacja miedzykulturowa ma by¢ ,w swej istocie” edukacjg
miedzykulturowg, ma by¢ wnikliwym rozpoznawaniem i ksztaltowaniem
roznorakich relacji miedzykulturowych (a nie tylko ma by¢ edukacja mie-
dzykulturowg ,z nazwy”), to rozwijajac ja — dzieki trosce o kulture intelek-
tualng, zwlaszcza o ksztaltowanie kultury logicznej i refleksji metodologicz-
nej — trzeba konsekwentnie dba¢ o tacznos¢ miedzy teoria i ,kultura teorii’,
a praktyka i ,kultura praktyki’, aby nie stawaly si¢ one dwoma radykalnie
odseparowanymi od siebie sferami aktywnosci kulturotwérczej.

Rozwijanie teorii i praktyki edukacji miedzykulturowej powinno wiec
cechowac sie swoistym dynamizmem i sprz¢zeniem zwrotnym: postulowa-
nym i w jakiej$ mierze urzeczywistnianym przechodzeniem od zaktadanej
(czestokro¢ tylko na prébe) teorii do pozadanej praktyki i od praktyki wciaz
wykazujacej mniej lub bardziej powazne niedostatki do doskonalacej ja i za-
razem doskonalacej sie teorii.

W kontekscie wspdlczesnych przemian cywilizacyjnych (naukowo-tech-
nicznych) do zadan edukacji miedzykulturowej mozna takze przypisac roz-
poznawanie i ksztaltowanie relacji miedzy co najmniej trzema oddalajacymi
sie od siebie i zatracajacymi punkty styczne kulturami: kultura nauki (nauk
przyrodniczych i formalnych oraz wspoélczesnie rozwijajacej sie technona-
uki, takze w obszarze bezposrednio dotykajacych czlowieka nauk, technik
i praktyk medycznych’), kultura humanistyczna (jako wiedza i praktyka ukie-
runkowang na troske o swoiste wartosci czlowieczenstwa) i kultura religijna
(uwzgledniajaca w szczegdlny sposdb to, co absolutne, i transcendencje prze-
kraczajaca wylacznie ludzki $wiat)®.

7 O technonauce w spoteczenistwie ryzyka i analizie niepozadanych nastepstw

praktycznego sukcesu nauki zob. E. Biiczycka, 2012.

8 O rozmijaniu sie i zderzaniu (a takze szansach zblizenia) trzech kultur: nauk

przyrodniczych, humanistyki i mysli chrzescijaiiskiej zob. J. Zycinski, 1990.
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Troska o kulture intelektualna w rozwijaniu edukacji miedzykulturowej
sprzega sie tez z ,palacymi” zadaniami, ktdre stawia sie przed refleksja peda-
gogiczna dotyczaca trafnego rozpoznawania i odpowiedniego ksztaltowania
relacji miedzykulturowych: ,Dotychczasowe doswiadczenia w zakresie ba-
dan nad wielokulturowoscia coraz bardziej upewniaja w tym, ze szczegélnie
istotnym problemem jest potrzeba — jak ze znawstwem zagadnienia stwier-
dza Nikitorowicz — wypracowania nowej koncepcji kultury wiedzy o sobie
i innych, co moze i powinna podja¢ edukacja miedzykulturowa” (2012, s. 48).
Ta powinno$¢ badawcza, wymagajaca wykazania si¢ wysoka kultura intelek-
tualng, a w szczegdlnosci krytycyzmem, ktéry ,pozwala wznie$¢ si¢ ponad
to, co zamaca stronniczymi momentami rzeczowo$¢ stanowiska i przezwy-
ciezy¢ dogmatyczne zacietrzewienie™, dotyczy spraw fundamentalnych dla
rozwoju teorii i praktyki edukacji miedzykulturowej. Trzeba przy tym pa-
mietac o trafnym zaleceniu metodologicznego rygorysty, Leona Koja'?, aby
biorac pod uwage ,nieokreslonos$¢ rozwazan, w miare mozliwosci tak jasno
sprawe przedstawi¢, by btedy, ktérych nie dostrzega autor, mogly by¢ jawne
dla innych i zeby dalo sie ustali¢, co mozna zrobi¢, aby je wyeliminowac”.
Uwzgledniajac swoiste dazenia edukacji miedzykulturowej, trzeba wyekspo-
nowac warto$¢ i niezbedno$¢ zmierzania do tego, aby byla mozliwa jawnos¢
bledéw dla innych, gdyz inni z ich (odmiennego) punktu widzenia moga do-
strzegac te walory i te stabosci, ktére dla autora pozostaja niezauwazalne.
Tylko w ten spos6b moze powstawac i by¢ doskonalona nowa koncepcja kul-
tury wiedzy o sobie i innych.

Dociekania i badania stuzace wypracowaniu postulowanej nowej kon-
cepcji kultury wiedzy o sobie i innych powinny tez — zwlaszcza w towarzy-
szacej im metarefleksji — uwzglednia¢ uwarunkowania, w ktérych sie doko-
nuja, a wéréd nich w szczegdlnosci ludzka kondycje poznawcza. Na istotny
aspekt tych uwarunkowan uwage zwraca Karl Raimund Popper w Logice

? ,Sa ludzie majacy ciasne schematy poznawcze, ktérych jednak trzymaja sie kur-

czowo i na site wszystko w nie wtlaczaja, byle tylko méc kazda sytuacje zaliczy¢ do
jednej z tych kategorii. Daje im to poczucie opanowania poznawczego rzeczywistosci.
Sa jednak tez schematy poznawcze szerokie i uniwersalne, utatwiajace przyjmowanie
nowych elementéw rzeczywisto$ci. Wtasciwie nauczana logika formalna wyposaza
wlasnie w schematy najwygodniejsze, najbardziej uniwersalne i utatwiajace poznanie”

(Grzegorczyk, 1993, s. 123).

10 Przy calej nieokreslono$ci rozwazari pragne w miare mozliwosci tak jasno
sprawe przedstawi¢, by bledy, ktérych ja nie widze, byly jawne dla innych i zeby dato

sie ustali¢, co mozna zrobi¢, aby je wyeliminowac¢” (Koj, 1998, s. 27).
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nauk spotecznych: ,[...] nie mozemy pozbawi¢ naukowca jego stronniczosci
nie pozbawiajac go takze jego czlowieczenstwa. [...] nie mozemy zakazac lub
niszczy¢ jego ocen, nie niszczac go jako czlowieka i jako naukowca. Nasze
motywy i nasze czysto naukowe idealy, takie jak ideal czystego poszukiwania
prawdy, sa gleboko zakorzenione w pozanaukowych i czesciowo religijnych
ocenach. Obiektywny i wolny od warto$ciowania naukowiec nie jest ideal-
nym naukowcem. Bez pasji niczego nie mozemy osiaggnaé, a tym bardziej
w czystej nauce. Stowo »umitowanie prawdy« to nie tylko metafora” (1997a,
s. 93). Dojrzata kultura intelektualna jest niezbedna, aby uprawiajac edukacje
miedzykulturowa umiejetnie i w zreflektowany spos6b godzi¢ z soba wlasna
stronniczos$¢ i wlasne oceny, bedace wyrazem czlowieczenstwa, z dazeniem
do przekraczania tej stronniczosci i tych ocen, aby ksztaltowac¢ relacje mie-
dzykulturowe, relacje z tymi, ktérzy maja takze wlasng stronniczosc¢ i wlasne
oceny, bedace wyrazem ich czlowieczenstwa. Dlatego w tej sytuacji jak naj-
bardziej pozadana jest wytwarzajaca dystans wobec stronniczosci refleksja
metodologiczna poszukujaca tego, co w jakiej$ cho¢ mierze przekracza stron-
nicze oceny, aby mdc rozwijac teorie i praktyke edukacji miedzykulturowe;j.

Kwestie praktycznej przydatnosci badan metateoretycznych i metodolo-
gicznych mozna uja¢ zgodnie z dictum: nie ma nic bardziej praktycznego od
rzetelnie sformulowanej teorii (metateorii) i nie ma nic bardziej szkodliwe-
go dla dziatan praktycznych niz brak odpowiedniej teorii (metateorii), gdyz
nie wypracowujac jej, dziala si¢ po omacku i bez poglebionej swiadomosci
tego, co sie faktycznie czyni. Uwzgledni¢ przy tym tez nalezy edukacyjny
(dydaktyczny, autodydaktyczny) wymiar analiz metodologicznych i reflek-
sji metateoretycznej, ktore towarzyszac uprawianiu danej dziedziny nauki,
pozwalaja uczy¢ sie jej ,od wewnatrz” i dzieki temu uczeniu si¢ zachowac
jej otwarto$¢ na nowe — doniosle poznawczo lub donioste praktycznie — sy-
tuacje problemowe.

Aksjologiczne uwiklania teoretycznych dociekan i badan w zakresie edu-
kacji miedzykulturowej wiaza sie z ogdlniejsza kwestia relacji miedzy war-
to$ciami: miedzy uzyskana rzetelng wiedza a faktycznym czynieniem dobra.
Z jednej strony ,wiedza, zdobywanie madrosci oraz rozpoznawanie dobra
i dazenie do dobra, cho¢ nie identyczne, sa ze soba powiazane i wzajemnie
uwarunkowane. Wiedza jest dobrem — zdobywajac ja, stajemy sie lepsi. Zdo-
bywajac wiedze z nastawieniem ku dobru — zdobywamy ja lepiej. Ale — jak
realistycznie stwierdza Michal Heller — jest to sytuacja wyidealizowana [...].
Ludzka wolno$¢ dzialania moze i w tej dziedzinie spowodowac wielkie de-
wastacje. Wiedze¢ mozna nawet przeciwstawic¢ dobru i uzy¢ jej w ztym celu”
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(2009, s. 11). Wiedze o tym, jak przebiegaja relacje miedzykulturowe, co je
determinuje i jak je da sie ksztaltowa¢, mozna wykorzysta¢ do tego, aby osta-
bia¢ albo wzmaga¢ antagonizmy miedzykulturowe, aby ludzi z soba jedno-
czy¢ albo ich sobie przeciwstawiaé. Przed moralnie i praktycznie niepozada-
nymi skutkami podejmowanych dociekan i badan, ktére nie sa odpowiednio
pod wzgledem moralnym rozeznane, zdecydowanie przestrzega Popper: ,,my
— intelektualici — jesteSmy winni niemal calej nedzy, poniewaz zbyt mato
walczymy o intelektualng uczciwos$¢” (1997c, s. 113). Bez tej elementarnej
uczciwosci nie bedzie sie rozwijata edukacja miedzykulturowa, a zachowaniu
i umacnianiu tej uczciwos$ci ma w pierwszym rzedzie stuzy¢ ksztaltowanie
kultury intelektualnej, dostrzeganie watpliwosci metodologicznych i pogte-
bianie refleksji metapedagogicznej zespolone z uprawianiem edukacji mie-
dzykulturowej'.

O potrzebie analiz metodologicznych i refleksji
metateoretycznej w uprawianiu edukacji
miedzykulturowej

Z historii nauki — zwlaszcza w XX wieku — mozna zaczerpna¢ przyklady
sporéw dotyczacych potrzeby intensyfikacji analiz metodologicznych i re-
fleksji metateoretycznej, ktére — jak deklaruja ich promotorzy — maja przy-
czynia¢ si¢ do rozwoju (postepu poznawczego) w danej dziedzinie wiedzy.
Wysuwano bowiem argumenty za i przeciw rozbudowywaniu analiz meto-
dologicznych i refleksji metateoretycznej. Nieco ironizujac, stwierdza sie, ze
w niektoérych dyscyplinach i subdyscyplinach doszto do tego, ze prowadzono
przede wszystkim debaty skupione wokoé! pytan o to, jak wlasciwie uprawiac
te dyscypliny, ale czyniono to takim kosztem, Ze prawie zaniechano samego
ich uprawiania. W sposobie wyrazania niektérych stanowisk w debatach me-
taprzedmiotowych upatrywano tez wzmozona retoryke walki, przestaniajaca
racje merytoryczne (ktére powinny by¢ pierwszoplanowe), retoryke stuza-
ca gléwnie apologetycznej obronie wlasnych wyboréw ideowych i promoc;ji
wlasnych preferencji badawczych.

Jednak — mimo podnoszonych slusznych zastrzezen — w dociekaniach
o charakterze humanistycznym — jak ujmuje to Tadeusz Kotarbirnski w tek-
$cie Filozofia a humanistyka z 1972 roku — czestokro¢ spotyka sie ,przeréz-

1 O potrzebie i kierunkach rozwijania refleksji metapedagogicznej zob. B. Sli-

werski (2014).
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ne zagadnienia niejako metarefleksyjne. Sa to te, do ktérych formulowania
potrzebne okazuja si¢ nazwy samych wlasnie aktéw refleksji lub ich elemen-
téw... Wiec do refleksji bezposredniej nad literatura bedzie nalezalo na przy-
klad pojecie komedii lub pojecie sonetu, [...], natomiast takie nazwy, jak np.
»muzykologia« lub »nauka o stylach« trzeba zaliczy¢ do poje¢ z metarefleksji.
Metarefleksyjne beda np. takie zagadnienia, jak zagadnienia mozliwosci sto-
sowania introspekcji w humanistyce... [...] w dzietach humanistycznych ma
sie normalnie do czynienia z fluktuacja postaw wyzej wymienionych, na przy-
klad zagadnien ideologicznych przeplatajacych sie¢ z zagadnieniami refleksji
nad ideologia i nad sposobami badania stosowanymi w takiej refleksji. Kto
by chcial, uprawiajac humanistyke, trzymac sie $cisle w kazdym przypadku
limitéw ktéregokolwiek z wyréznionych dziatéw refleksji, postepowatby tak
jak geodeta, ktory by chcial ustawia¢ w pradach morskich kopce graniczne
na wzor obrzezen polaci statego ladu” (1993, s. 94). Dociekania dotyczace
zagadnien metarefleksyjnych sa wigc wpisane w dynamike refleksji humani-
stycznej, w tym tez refleksji pedagogicznej. W kontekscie podjetej tu proble-
matyki warte uwzglednienia s3 tez uwagi Leona Koja o swoistosci i ozywczej
roli watpliwos$ci metodologicznych towarzyszacych uprawianiu nauki i roz-
wijaniu — zespolonej z nimi — refleksji metodologiczne;j™.

Do wskazanego przez Tadeusza Lewowickiego — w tekscie obranym tu
za motto — ,coraz silniejszego dazenia badaczy zagadnien edukacji migedzy-
kulturowej, aby przezwycigzy¢ osobliwy ateoretyczny model badaf;, mozna
odnies¢ takze uwagi i postulaty metafilozoficzne Stanistawa Kaminskiego
(filozofa, a zarazem metodologa nauk, nauczyciela ksztaltujacego kulture
metodologiczna wielu pokolen jego uczniéw), ktére byly przez niego for-
mulowane w merytorycznie podobnej sytuacji dyscypliny, ktérej teoretyczne

12 Zob. Leon Koj zatytutowat zbiér swych rozpraw i szkicoéw: Watpliwosci me-

todologiczne (1993). ,Tytul ksiazki Leona Koja Watpliwosci metodologiczne moze
by¢ rozumiany w dwojaki sposéb. Najpierw moze oznacza¢ ujawnianie watpliwosci
w stosowanej metodologii nauk, ukazywanie w niej elementéw nieuzasadnionych
lub uzasadnionych w mniejszym stopniu, niz sagdzono. W drugim znaczeniu tytut ten
moze zapowiada¢ préby metodycznego postugiwania sie watpliwo$ciami, budowanie
metodologii nauk, ktéra nie omija watpliwosci, ale stara si¢ je wykorzystac, wlaczy¢
w strukture nauki. Beda to wiec juz nie zwykle watpliwosci, ale watpliwo$ci metodo-
logiczne, czyli opracowane przez metodologie i wykorzystane w niej. Takie postepo-
wanie z watpliwo$ciami mozna by nazwac tworzeniem jakiej$ ,metodologii watpliwo-
$ci’; ktéra moglaby stac sie elementem metodologii nauk” — zauwaza Zbigniew Wolak
w recenzji tej ksiazki (1994, s. 127).
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wzmocnienie i rozwdj mial on na wzgledzie. Zdecydowanie postulowal prze-
zwyciezanie ateoretycznosci bliskiego mu stylu uprawiania filozofii:

»Czesto podkresla sie, ze w XX w. dla kazdego powaznego i samodziel-
nie mys$lacego badacza praktycznie niezbedne stalo si¢ odpowiednie
»wyposazenie« logiczne i metodologiczne. Tym bardziej samowiedza
metodologiczna konieczna jest kazdemu, kto chce odpowiedzialnie fi-
lozofowac”.

Przytaczal nastepujace racje na rzecz rozwijania dojrzatej postaci samo-
wiedzy metodologicznej, jako niezbednego elementu odpowiedzialnych ba-
dan, ktére maja sprosta¢ metodologicznym rygorom wlasciwym nauce:

»Z jednej strony bowiem niepodobna, aby filozof-specjalista cho¢by
najbardziej przedmiotowo nastawiony i unikajacy jakiejkolwiek re-
fleksji nad nauka i metoda moégl powstrzymac sie od wypowiadania
uwag o charakterze metateoretycznym i metodologicznym. Z drugiej
za$ strony wszechstronna i rzetelna wiedza o metodzie filozofii dlatego
jest niezbedna, iz poznanie filozoficzne sprawia szczegdlne trudnosci
w jego zdobywaniu i uprawomocnianiu oraz komunikowaniu” (Kamin-
ski, 1962, s. 37)%.

Aby nie stwarza¢ niepozadanego i blednego wrazenia, iz idzie tu tylko
o techniczna znajomos$¢ i umiejetno$¢ stosowania wlasciwych metod, Ka-
minski dopowiadal, ze — ze wzgledu na materi¢ dociekann — wymagana jest
tez biezaca i dociekliwa refleksja dotyczaca m.in. wartosci metod:

»nie chodzi przy tym o sama znajomo$¢ stosowanych metod filozofowa-
nia, ale takze o zdawanie sobie sprawy z ich wartosci epistemologicznej
i to w poréwnaniu z metodami innych nauk. A wreszcie nie wolno za-
pominac¢ réwniez o tym, ze tezy filozoficzne posiadaja olbrzymia wage
teoretyczno-poznawcza oraz kolosalna doniostos¢ praktyczna. Zmusza
to do tym wigkszej troski o nalezyty sposdb ich uzasadniania” (tamze)'.

13 Zwigzany z tym samym nurtem filozofii co Kaminski, Antoni B. Stepieri réwnie
mocno podkresla potrzebe ksztaltowania zdolno$ci autoanalizy wlasnego poznania:
»Ale nawet wtedy, gdy filozof nastawiony jest przedmiotowo, na dotarcie do istoty
i ostatecznej racji bytu, nie ginie nigdy z pola jego zainteresowan zagadnienie wartosci
poznania, ktére uzyskuje. Filozof stara si¢ poznawac z pelna $wiadomoscia charakteru
swego poznania. Adept filozofii musi wyéwiczy¢ w sobie umiejetnos$c trzezwej, uwaz-
nej, réwnoleglej do zajmowania sie¢ przedmiotami autoanalizy” (1995, s. 320).

14 Kaminski nie odmawia filozofii prawa do pelnienia réwniez funkcji pozapo-
znawczych, jednak wymaga przestrzegania okreslonej hierarchii tych funkcji. Podej-
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Podobnie analizy, badania i tezy z edukacji miedzykulturowej (pedagogiki
miedzykulturowej) ,posiadaja olbrzymia wage teoretyczno-poznawcza oraz
kolosalng doniostos$¢ praktyczng’, dlatego tez wymagaja one systematycznej
i konsekwentnej refleksji metateoretycznej, czyli ,samowiedzy metodolo-
gicznej” odpowiedzialnego pedagoga-badacza. Z tej racji mozna tu dokonac
podstawienia i trawestacji: ,niepodobna, aby pedagog-specjalista z edukacji
miedzykulturowej, cho¢by najbardziej przedmiotowo nastawiony i unikajacy
jakiejkolwiek refleksji nad nauka i metoda, mégl powstrzymac sie od wy-
powiadania uwag o charakterze metateoretycznym i metodologicznym’, jak
rowniez ,wszechstronna i rzetelna wiedza o metodzie uprawiania edukacji
miedzykulturowej (pedagogiki miedzykulturowej) dlatego jest niezbedna, iz
dokonujace si¢ tu poznanie — wsréd odmiennych kultur, systeméw warto-
$ci ijezykow — sprawia szczegdlne trudnoéci w jego zdobywaniu i uprawo-
mocnianiu oraz komunikowaniu”. Tak — moze do$¢ radykalnie — ukazana
perspektywa rozwijania refleksji metateoretycznej towarzyszacej badaniom
miedzykulturowym powinna pozwoli¢ na dalsze — postulowane m.in. przez
Lewowickiego — przekraczanie ,osobliwej ateoretycznosci” badan w edukacji
miedzykulturowej.

Rozwdj zdolnos$ci do samokontroli, ssmowiedzy i samooceny ma tez wy-
miar autoedukacyjny, na ktéry wskazuje Andrzej Grzegorczyk: ,Dziatanie
kazdego czlowieka zawiera wiele elementéw wymykajacych sie spod jego
kontroli. Jednakze z biegiem lat uczymy si¢ kontrolowa¢ coraz wigksza ilo$¢
momentéw naszych zachowan. Kontrola oznacza zaistnienie samowiedzy,
samooceny i zwiazanej z nig decyzji. Dzialanie, w ktérym wiecej elementéw
podlega kontroli, nazywamy bardziej przemyslanym” (1993, s. 122). Takze
w danej dziedzinie wiedzy ukierunkowanej teoretycznie lub praktycznie po-
winien nastepowac rozwdj jej samowiedzy metodologicznej, ktéra wspiera
(ocenia, koryguje) prowadzone przez nia badania przedmiotowe.

Dojrzatos¢ badan w zakresie edukacji migdzykulturowej sktania do in-
tensyfikacji takich analiz metodologicznych, ktére wspoétdzialaja z uprawia-
na wewnatrz tych badan refleksja metateoretyczna. Na do$¢ daleko idace
zmiany, ktére postuluje i po czesci juz wprowadza edukacja miedzykulturo-

mowanie si¢ przez filozofie funkcji pozapoznawczych podporzadkowuje spelnianiu
prymarnych funkeji poznawczych. Wysuwa nawet zasade (ktéra brzmi jako zalecenia
formulowane w ramach etyki biznesu o praktycznych walorach uczciwosci i zaufania):
»funkcje pozapoznawcze tym bedg obfitsze i cenniejsze, im bardziej zrealizuja si¢ po-
znawcze” (1993, s. 187).
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wa, zwraca uwage Marian Nowak: ,miedzykulturowos¢ jest rozumiana jako
nowy model dziatalno$ci wychowawczej — w odréznieniu od innych modeli
z przeszlo$ci — wyznaczajacy nowe podstawy w relacjach miedzyludzkich,
co wymaga swoistej transformacji naszej wiedzy antropologicznej zwigzanej
z rozumieniem podmiotu, komunikowania i sposobéw myslenia, i to zaréw-
no w wymiarze praktyki wychowania, jak i w refleksji teoretycznej” (2012,
s. 565). Tym bardziej jest wiec niezbedna samowiedza metodologiczna, aby
analizowac zmiany w zakresie rozumienia podstawowych poje¢ i w przebiegu
refleksji teoretyczne;j.

Rozwijanie analiz metodologicznych i refleksji metateoretycznej powinno
prowadzi¢ do wychodzenia poza przekonania i wyrazajace je formuly stow-
ne (okreslane jako ,paradygmaty”) wlasciwe danym wspdlnotom uczonych
(kolektywom myslowym). Powinien dokonywac si¢ proces przekraczania wa-
skich punktéw widzenia, zacie$niajacych oglad (horyzont) poznawczy.

Dzieki wnikliwej i krytycznej refleksji metateoretycznej mozliwe jest nie-
jako zrzucanie lub zmienianie ,teoretycznych okularéw’, aby mie¢ nowy,
$wiezy i odmienny dostep do badanej rzeczywistosci. Dokonuje si¢ odkry-
wanie nowych — poznawczo owocnych i spotecznie doniostych — sytuacji
problemowych i dynamizowanie badan przedmiotowych przez rozwijanie
towarzyszacych im analiz metodologicznych i refleksji metateoretyczne;j.

Refleksja metateoretyczna moze by¢ postrzegana réwniez jako swoistego
rodzaju sytuacja miedzykulturowa i transkulturowa, bowiem dazy do kry-
tycznego rozeznania réznych schematéw i odmiennych modeli badawczych,
funkcjonujacych obok siebie i mimo siebie (jakby osobnych kultur), ktére
same z siebie moga pozostawa¢ mniej lub bardziej zamkniete na potrzebe ich
komparatystycznego ujecia, prowadzacego do oceny ich warto$ci poznawczej
i korekty.

Refleksja metodologiczna pozwala sformulowac i wzmocni¢ epistemo-
logiczno-metodologiczne argumenty na rzecz rozwijania edukacji miedzy-
kulturowej: wyeksponowac¢ fragmentaryczno$c¢ i aspektowos¢ ludzkiego
poznania, ograniczono$¢ i kulturowe zawezenie ludzkiego jezyka (jezykéw
etnicznych uksztaltowanych w okreslonych warunkach spotecznych), wy-
ostrzy¢ postulaty majace sktania¢ do przekraczania partykularnego poznania
i dyskursu w dazeniu do rzetelnego i w miare calo$ciowego poznawczego uje-
cia rozpatrywanej rzeczywisto$ci. Rzetelna refleksja metodologiczna sprzyja
przezwyciezaniu radykalnego zawezenia ogladu tylko do stanu okreslanego
mianem ,wlasnego punktu widzenia’, ktére daje by¢ moze spojny, ale za to
dalece jednostronny oglad zlozonych sytuacji i relacji.
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Inny i Obcy z epistemologiczno-metodologicznego punktu widzenia
moga by¢ postrzegani jako epistemologiczne wyzwanie dla mozliwosci in-
tersubiektywnie sprawdzalnego (rzetelnego) poznania i intersubiektywnej
komunikacji (a nie tylko pozostawania w ramach wlasnych schematéw i ste-
reotypéw stuzacych opisaniu i zarazem wartosciowaniu tego, co jawi sig jako
inne i obce).

W refleksji metateoretycznej:

— dokonuje si¢ odkrywanie (odslanianie) zatozen edukacji miedzykul-
turowej, ktére nie sa wprost wyartykulowane, a moga zdecydowanie
przesadzac o kierunku (intencji) przebiegu i wyniku podejmowanych
przedsiewzie¢ badawczych w obszarze edukacji miedzykulturowej;

— dokonuje si¢ metodologiczna rekonstrukcja Zrédel i przemian orienta-
cji badawczych w edukacji miedzykulturowej;

— rozpatruje sie szanse, ograniczenia i trudnosci w wielodyscyplinarnym
(inter-, trans-) podejsciu do wieloaspektowej problematyki relacji mie-
dzykulturowych i prowadzenia badan z zakresu edukacji miedzykul-
turowej, przy uwzglednieniu potrzeby ksztaltowania — teoretycznie
dojrzalej i w jakims zakresie tez autonomicznej — pedagogiki miedzy-
kulturowej z jej wlasnym instrumentarium badawczym;

— rozpatruje si¢ watpliwosci i dylematy metodologiczne dotyczace obec-
nosci elementéw filozofii (zalozen, probleméw i metod filozoficznych)
w edukacji miedzykulturowej; przy czym uwzglednia sie, ze watpliwo-
$ci i dylematy metodologiczne stanowia swoista grupe problemoéw (sy-
tuacji problemowych) rozpatrywanych w metarefleksji.

O mozliwosciach badania i poréwnywania kultur
oraz przekraczania ich uwarunkowan

Do refleksji metodologicznej, a zarazem do analiz relacji (i konsekwencji réz-
nic) miedzykulturowych sktaniaja — jak si¢ wydaje — pouczajace — wnioski
z badan Gebriela Abenda nad kulturowymi réznicami standardéw metodo-
logicznych z nauk spotecznych i wskazanie na wyraznie odmienne formuto-
wanie probleméw badawczych oraz uzyskiwanie odmiennych wynikéw przez
socjologdw meksykanskich i socjologéw pdtnocnoamerykanskich'®. Wojciech

!> Badania Gebriela Abenda przytacza i omawia W. Sitek: Paradygmaty, aporie

i instytucjonalizacja socjologii w kontekscie twérczosci Floriana Znanieckiego (2010,
ss. 133-142).
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Sitek stawia wiec pytanie: ,Co zatem powinni$my robi¢, kiedy znajdziemy
sie w Meksyku, a uznajemy amerykanskie wzory uprawiania socjologii?” —
i w odpowiedzi przytacza opinie Floriana Znanieckiego (z jego Wstepu do
socjologii): ,Gdy zostaniemy przeniesieni do innego spoteczenstwa, nasze
przewidywanie jest bezskuteczne i nasze dziatanie bezptodne o tyle wlasnie,
o ile schematy postepowania, narzucone jednostkom, sa w tym spoleczen-
stwie inne, niz w naszym” (tamze, s. 142). Jesli wskazane réznice kulturowe
(w tym tez standardy metodologiczne) siegaja tak daleko, to mozna si¢ na-
wet — zwlaszcza w tym kontekscie — pokusi¢ o prowokacyjnie sformulowane
pytanie, dotyczace kulturowej ,legalnosci” badan: czy péinocnoamerykan-
ski profesor socjologii (obarczony swym bagazem kulturowym i zespolonym
z nim instrumentarium badawczym) moze rzetelnie bada¢ — geograficznie
bliska, ale kulturowo zdecydowanie odlegla — zlozonag i jakby z zewnatrz nie-
przenikniona sytuacje spoteczna w Meksyku? Czy powinien to czyni¢ jedynie
zaangazowany w taka sytuacje (zaangazowany niejako ,,0d urodzenia” i ,ca-
tym sobg”) meksykanski socjolog? Czy tez moze powinien to czynié i jeden,
i drugi, zarazem prowadzac migedzy soba miedzykulturowa debate, dyskusje
— zwlaszcza w tym przypadku — jako niezbedna (a by¢ moze nawet uprzywi-
lejowana) metode wiedzotwodrcza?

Edukacja miedzykulturowa wobec bledu naturalistycznego

Edukacja miedzykulturowa powinna przy tym zmierzy¢ si¢ z wystepowaniem
bledu naturalistycznego i potrzeba jego rozpoznawania. Jak zauwaza Wiady-
staw Strézewski: ,kazda formacja kulturowa popetnia zrazu »blad naturali-
styczny«. Dlaczego tak si¢ dzieje? Wydaje sig, Ze mozna tu méwic o szczegdl-
nej fascynacji wartoscia nadrzedna, ktéra, [...], jawi¢ si¢ moze jako remedium
na wszelkie nie zaspokojone dotad potrzeby. Kazda wielka warto$¢ oslepia,
kazda moze jednak zaslepi¢, jesli nie zwrdci sie uwagi na jej jednostronnos¢.
»Blad naturalistyczny« polega wiec na nietrafnym rozeznaniu faktycznego
stanu rzeczy, a wiec na niewierno$ci wobec idei prawdy. Ta zas polega wszak
na odstonieciu istoty rzeczy, do ujrzenia jej pelni, gdy pelnia jej przystugu-
je, ale i jej ograniczen, gdy nimi jest napietnowana” (1992, s. 122). Metodo-
logiczna samowiedza edukacji miedzykulturowej powinna stuzy¢ réwniez
rozpoznawaniu i przezwyciezaniu bledu naturalistycznego, aby skutecznie
przezwycieza¢ powodowanag przez niego — a zawezajaca horyzonty poznaw-
cze — jednostronno$¢ ujecia i otwiera¢ na wielowymiarowos¢ zréznicowane;j
rzeczywistosci.



M. REMBIERZ + KULTURA INTELEKTUALNA 53

Metodologiczno-epistemologiczne perspektywy
krytycznego racjonalizmu jako inspiracja dla teorii

i praktyki edukacji miedzykulturowej

Z zasadniczych Popperowskich przekonan dla edukacji miedzykulturowej waz-
ne jest m.in. nastepujace metodologiczno-epistemologiczne zalecenie krytycz-
nego racjonalizmu: ,postawa rozumna [...] zaklada jakis stopien intelektualnej
pokory. By¢ moze kierowac sie nia potrafia tylko ci, ktérzy wiedzg, ze nieraz
zdarzyto si¢ im nie mie¢ racji i ktérzy zazwyczaj pamietaja o wlasnych bledach.
Postawe taka rodzi swiadomos¢, [...], ze wiekszo$¢ naszej wiedzy zawdzigczamy
innym. Polega ona na stosowaniu [...] dwéch zasadniczych regut postepowania
sadowego: [...] nalezy wystucha¢ obu stron, [...] nikt nie moze by¢ arbitrem we
wlasnej sprawie. [...] Kazda bowiem inna postawa — nawet jednostronna préba
stosowania fagodnej perswazji i odwolywania sie¢ do argumentéw, o absolut-
nej stusznosci, ktérych jestesmy $wiecie przekonani — wiedzie do stosowania
przemocy. Pamietajmy, jak wiele wojen religijnych prowadzono w imi¢ milosci
blizniego, ilu ludzi spalono na stosach w imie ratowania ich dusz przed wieczy-
stym piektem. Nadzieja na rozumne opanowanie aktéw przemocy pltynacych
z naboznosci i poczucia obowiazku okaze sie ztudna, jesli nie zrezygnujemy
w sporach z postawy autorytarnej i nie bedziemy gotowi uczy¢ si¢ od innych”
(Popper, 1999, ss. 592-593). Edukacja miedzykulturowa nie tylko powinna ba-
dac¢ i ksztaltowac umiejetno$¢ uczenia si¢ od innych, ale powinna ja uznawac
za jedno z wlasnych principiéw metodologicznych.

Edukacja miedzykulturowa w swych badaniach i formulowanych zale-
ceniach praktycznych powinna — w sposéb systematyczny i konsekwentny
— uwzgledni¢ walor konfliktéw w relacjach miedzy odmiennymi kulturami,
na co zwraca uwage Karl Raimund Popper w tekscie O zderzeniu kultur:
»Spoteczenstwo ludzkie potrzebuje pokoju, ale potrzebuje takze powaznych
ideowych konfliktéw: wartosci, idei, o ktére mogliby$my walczyé. W naszym
zachodnim spoteczenstwie nauczyliSmy sie — nauczyliSmy sie tego od Gre-
kow — ze w tych konfliktach mozna osiagnac lepsze i bardziej trwale wyniki
nie tyle mieczem, ile sfowami; a najlepiej z pomoca racjonalnych argumen-
téw” (1997b, s. 142). Co wiecej, Karl Raimund Popper uznaje, iz to Herodot
ukazal juz walory konfliktéw w relacjach miedzy odmiennymi kulturami:
»Herodot, ktérego stusznie nazywa si¢ ojcem historiografii, byt czyms wiecej
niz tylko prekursorem nauki historii. Byt wtasciwym odkrywca krytycznego,
os$wieceniowego charakteru zderzenia kultur, a zwlaszcza kultur greckiej,
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egipskiej i medyjsko-perskiej. [...] [Herodot] pokazuje, iz ,rozumny cztowiek
musi nauczy¢ sig, ze zakwestionowane moga by¢ takze takie rzeczy, ktoére
z poczatku wydaja mu sie zupelnie zrozumiate” (tamze, s. 146). W tym nurcie
uformowala sie tez edukacja miedzykulturowa, ktéra wykazuje (podaje racje),
ze dzieki zetknieciu sie odmiennych kultur mozna i powinno uczy¢ si¢ pod-
dawania pod rzetelna dyskusje (prezentujaca i rozpatrujaca rézne punkty wi-
dzenia) te sprawy, ktére dotychczas (moca wlasnej tradycji) uchodza za spra-
wy ostatecznie rozstrzygniete, niekwestionowalne i w petni oczywiste. Co
wiecej, edukacja miedzykulturowa powinna ksztaltowa¢ umiejetnos¢ uczenia
si¢ takiego podawania w watpliwos¢ (cho¢by na prébe), przechodzenia od
mimowolnego przyjmowania ,niewzruszonej oczywistosci” do refleksyjnego
podejscia, w ktérym ma sie do czynienia z kwestia dyskutowana i wielo-
stronnie rozpatrywang. Takiego podejscia trzeba si¢ jednak w odpowiedni
sposéb uczy¢, aby umiec przezwycieza¢ — bywa, ze gleboko zakorzenione —
przyzwyczajenia i wychodzi¢ poza dotychczasowa siatke pojec. Perspektyw
uczenia si¢ rozpoznawania i przekraczania wlasnych oczywistosci kulturo-
wych dotyczy tez uwaga, ktéra sformutowal Marian Nowak: , Destruktury-
zacja pozwala pedagogowi miedzykulturowemu na skierowanie spojrzenia
ku wtasnej kulturze, w celu dokonania demontazu zatozen koncepcyjnych
i paradygmatycznych, ktére w sumie tylko wzmacniaja redukcjonistyczne
ujecie kultury przez ludzi Zachodu, oparte na poczuciu wyzszosci” (2012, s.
573). Jak daleko ma siggac ostrze destrukturyzacji, aby odchodzac od falszu-
jacego obraz zréznicowanej rzeczywistosci redukcjonistycznego postrzegania
zjawisk, zarazem wyksztalci¢ i zachowaé w sobie zdolno$¢ do intelektualnej
konfrontacji — czyli do podmiotowego spotkania i dialogu — z odmiennymi
kulturami, a nie sta¢ sie tylko jednostka lub spotecznoscia bez kulturowo
(aksjologicznie) okreslonych wtasciwosci, ktéra wchiania — bez filtrowania,
rozeznania i oceniania — podawane jej z zewnatrz tresci?

Dyskusja jako metoda poznawcza i wiedzotworcza
w edukacji miedzykulturowej

O pozytywnej roli dyskusji i o réznieniu si¢ jako jednym z warunkéw ptod-
nej dyskusji pisal m.in. Zygmunt Mystakowski: ,W sadach o zdarzeniach i lu-
dziach spotykamy na kazdym kroku wielka réznorodno$¢. I to jest rzecza
normalng i pozyteczng. Wszelki uniformizm i indoktrynacja (zaszczepianie
przez nauczanie i propagande tych samych formutek myslowych) jest rzecza
ryzykowna — nawet w Kosciele, ktéry to najczesciej uprawial. Dlatego kto$
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z madrzejszych przedstawicieli tegoz Kosciota wyrzekt znamienne zdanie:
haereses oportet esse, a takze: »gnusnieje dzielno$¢ bez sprzeciwu«. Dysku-
sja i swoboda w uksztattowaniu i formulowaniu zdan réznigcych sig, a na-
wet przeciwnych sobie, jest warunkiem zywotnosci i dynamicznosci zycia
umystowego. Tylko glupcy chcieliby dla wygody zamieni¢ zycie umyslowe
na jaki$ automat w rodzaju szafy grajace;j. [...] Wszelki uniformizm prowadzi
do wyjatowienia i zaniku zainteresowan” (1971, s. 245). Niestety, gdy dysku-
sja w nauce zanika, to ,automat w rodzaju szafy grajacej” staje sie wzorcem
w przygotowywaniu publikacji wyzbytych z warto$ci poznawczych i inte-
lektualnych, publikacji, ktére wczesniej nie zostaly wnikliwie przemyslane
i przedyskutowane, a same nie sg tez punktem wyjscia do dalszego prowa-
dzenia dyskusji wiedzotwoérczej. Jak zauwaza Lech Witkowski: ,Kazda zywa
tradycja, kazde zywe dziedzictwo istnieje, jesli trwa w nich wieloglosowos¢
i wielopostaciowo$¢ ich pamieci. Homogenizacja §wiata, charakterystyczna
dla hegemonii, kazda tradycje zabija, zawlaszczajac ja i redukujac do wyklad-
ni narzuconej instytucjonalnie” (2007, s. 128). W dyskusji stawiajacej sobie
cele poznawcze nalezy uwzgledni¢ postulat, ktéry formutowal Henryk Elzen-
berg: ,Na c6z wszelkie myslenie [...] i moz6t duchowy, jesli nie prowadza do
przelamania i przegrdd i zapor stworzonych przez mysl cudzg, sSrodowisko,
tradycje, przesady praktyki itp., i zetkniecia si¢ z rzeczywistoscia oko w ok
0, spojrzenia na [...] §wiat wlasnym, nieuprzedzonym, niezmgconym spojrze-
niem?” (1994, s.153).

Sztuke dyskutowania jako niezbedny element pracy naukowej rozpatruje
i promuje Witold Marciszewski. Jest on przekonany, ze z przedstawionych
przez niego ,rozwazan etyczno-logicznych [dotyczacych sztuki dyskusji] wy-
tania si¢ idea dyskusji bedacej podstawowa dziatalnoscia poznawczg” W tej
dzialalno$ci otwarto$¢ na krytyke wlasnych argumentéw i racji jest zarazem
otwarto$cia na poznawcze zmierzenie si¢ z nowa sytuacja problemowa: ,,roz-
grywana wedle regul logiki konfrontacja przekonan, w ktérej kazda ze stron
ma réwne prawa krytykowania drugiej i rowny obowigzek poddawania sie
krytyce” (1994, s. 63). Dyskusja wymaga, aby dyskutanci przedstawiali od-
mienne racje i roznili sie miedzy soba. I taka wlasnie dyskusja jest ,inspira-
Cja, zréodtem pomystéw, bodzcem do osobistej tworczosci” (tamze, s. 145).
Co wigcej, partnerzy dyskusji ,obaj moga miec racje, kazdy z innego punktu
widzenia, pomimo pozornej sprzecznosci w stowach” (tamze). Dzigki dys-
kusji bowiem ,poznaje si¢ inny $wiat mysli” (tamze), a mozna tez przyjac
zalozenie, iz ,kazdy umyst odzwierciedla w sobie rzeczywisto$¢ w sobie tylko
wlasciwy sposéb” (tamze, Do Czytelnika, s. 2). Ale to wymaga stosownego
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rozpoznania i powstrzymania si¢ od ferowania pospiesznych rozstrzygniec¢.
Gdy dyskutujacy z soba partnerzy zdecydowanie si¢ réznia miedzy soba, to
odpowiednio prowadzona ,dyskusja pomoze te niezgodno$ci ujawnic, zrozu-
mie¢ i w rezultacie zaakceptowac’, a ,,napiecie polemiczne wyzwoli po kazdej
ze stron zZrédta nowych pomystéow” (tamze, s. 145).

W dyskusji — co podkresla Roman Ingarden w rozprawce O dyskusji owoc-
nej stow kilka, zamieszczonej tez w Ksigzeczce o cztowieku — niezbedna jest
»~swoboda wewnetrzna’, a jest ona ,rzetelna, jezeli jest wszechstronna [...]
ijezeli pozwala przezwyciezy¢ wszelkie nasze, na $lepo zywione przez nas
przywiazanie do pewnych idei czy wartosci. Ma by¢ [...] wszechstronna, to
znaczy, ze ma si¢ odnosi¢ nie tylko do cudzych [...] twierdzen, lecz takze do
twierdzen wlasnych uznanych juz za prawdziwe i uzasadnione, czy cho¢by
tylko do Zywionych przez nas przeswiadczen” (1987, ss. 173-174). Uczest-
niczac w dyskusji, w ktérej prezentowane sa odmienne stanowiska, i dazac
do zrozumienia interlokutora, ktéry — tak jawnie, jak tez i niejawnie — rézni
sie w zywionych przez siebie przekonaniach, trzeba zawiesi¢ niejako samo-
rzutnie nasuwajace si¢ oceny jego stanowiska: ,Bez zawieszenia tej oceny
[cudzego stanowiska czy postawy] nie jestesmy sklonni wystuchac rzetelnie
cudzej argumentacji ani zrozumie¢, dlaczego kto$ inny uznaje pewne twier-
dzenie, ktére my uwazamy za falszywe, a wystepuje przeciw temu, ktére my
reprezentujemy. Trafne i wierne zrozumienie cudzej mysli [...] jest pierw-
szym warunkiem dyskusji rzetelnej i naprawde wolnej”. Konieczne jest tez
w dyskusji ,uniezaleznienie si¢ od naszych wlasnych przyzwyczajen intelek-
tualnych, a przede wszystkim, [...] wyzwolenie si¢ z automatyzmu wlasne-
go jezyka, wlasnej aparatury pojeciowej. Jest to bowiem niezbedny wstep
do tego, by podja¢ prébe i wysitek (nieraz znaczny) zrozumienia cudzego
jezyka i aparatury pojeciowej” (tamze, s. 174). Jesli nie ma w nas swobody
wewnetrznej wzgledem wlasnych jezykowych przyzwyczajen, to jezyk, kto-
ry ,ma by¢ srodkiem do porozumienia si¢ i do uzyskania zgody na te same
twierdzenia, staje si¢ zapora nieraz nie do przebycia. [...] [zapora] takze dla
dotarcia rzeczywisto$ci widzianej i uyymowanej jezykowo przez kogo innego”
(tamze, s. 175). Trzeba niejako wyjsc¢ z siebie w dyskusji, wyjs¢ z ram wlasne-
go jezykowego obrazu $wiata, bo ,trzymanie si¢ z uporem wiasnego jezyka,
wlasnego sposobu rozumienia, wlasnego warto$ciowania — to wlasnie 6w
brak swobody wewnetrznej, ktéry iluzoryczna czyni wszelka prébe dyskusji
miedzy ludZmi” (tamze, s. 175). Potrzeba wypracowania swobody wewnetrz-
nej owocnej dyskusji jeszcze szczegdlnie istotna i zarazem trudna w dysku-
sjach miedzykulturowych.
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Przyjecie postawy zyczliwo$ci — a takze kierowanie sie sformutowana na
gruncie filozofii analitycznej zasada zyczliwosci (principle of charity)'® — sta-
nowi jeden z podstawowych i niezbednych warunkéw dyskusji, ktéra pozwa-
la uzyskac lepsza wiedze o dyskutowanych pogladach. W rozwinietej, usyste-
matyzowanej i wartej przytoczenia postaci zastosowanie zasady zyczliwosci
w dyskusji przedstawit Leon Koj:

»Dyskusja naukowa, wbrew pozorom, musi odznaczac sie zyczliwoscia
dyskutantéw wobec siebie. Jest to warunek wzajemnego zrozumienia,
gdy wyznaja odmienne poglady. Rézne przekonania sa zwigzane z réz-
nymi modelami interpretacyjnymi wyrazen jezyka. Aby zrozumie¢ wy-
powiedzi dyskutanta o odmiennych pogladach, trzeba szukaé¢ modelu,
ktérym sie on postuguje. W tym celu trzeba budowa¢ model dla nas
fikcyjny, [...] taki fikcyjny model pozwala interpretowaé wypowiedzi
dyskutanta i tym samym umozliwia rozumienie jego wypowiedzi. Gdy
nie zdobedziemy sie na wysitek zbudowania fikcyjnego dla nas modelu,
jedyna metoda nadania wypowiedziom dyskutanta znaczenia jest taki
lub inny przekfad na nasz jezyk i interpretacja ich w naszym modelu.
Wtedy jednak z reguly wypowiedzi przeciwnika w dyskusji nabiora
mniej lub wiecej karykaturalnego charakteru. Jedyna skuteczna moty-
wacja dla trudu budowania fikcyjnego modelu moze by¢ tylko zyczli-
wo$é¢ dla dyskutanta, wiara, ze nie jest on pozbawiony calkowicie racji,
che¢ dotarcia do jego wizji $wiata po to, aby ukaza¢ mu w jego jezyku
warto$¢ naszego obrazu $§wiata” (1993, ss. 71-72).

Podejmowanie sie budowania fikcyjnego modelu wydaje sie szczegdlnie
istotne w relacjach miedzykulturowych, z tej tez racji warte jest przemyslenia
i przyswojenia na gruncie edukacji miedzykulturowe;j.

Jesli przystac¢ na proponowane przez Leona Koja ujecie nauki i naucza-
nia, w ktérym ,, dyskusja jest fundamentem twérczosci w nauce, jest zrédtem
jej rozwoju” (1993, s. 38)", a odpowiednio do przyjetego rozumienia nauki

16 Zob. zwiezlg jej prezentacje w hasle: Zyczliwosci zasada (autor U. Tietz) zawar-
tym w Leksykonie pojec filozofii analitycznej (P. Prechtl, 2009, ss. 319-320).

17 ,Mimo zgody z relatywistami, ze zadna metoda ani zaden zesp6t metod nie
moze by¢ uznany za gwaranta trafno$ci poznania naukowego i jego zblizania si¢ do
prawdy, twierdzimy, ze posiadamy zabezpieczenie przysztego racjonalnego poznania
ludzkiego. Tym zabezpieczeniem jest dyskusja naukowa [...]. Dyskusje te zakladaja
racjonalnos¢ dyskutantdw, a nie racjonalno$¢ metod. Metody juz uznane sg racjonalne
w sposéb wtdrny: sa o tyle racjonalne, o ile zostaly wypracowane w dyskusji naukowej
i o ile racjonalni sa dyskutanci. Kartezjanizm byl préba oparcia racjonalnosci na regu-
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»hauczanie oprécz wiedzy musi wpoic¢ umiejetnos¢ rzetelnego dyskutowa-
nia” (1993, s. 38)', to uprawianie edukacji miedzykulturowej powinno by¢
w szczegdlnosci otwarte nad dyskusje i powinno tez z réznych punktéw
widzenia wnikliwie rozpatrywac i wypracowywac koncepcje dyskusji jako
uprzywilejowanej formy poznania (wzajemnego poznawania si¢) w relacjach
miedzykulturowych.

O inspirowaniu si¢ fenomenologia obcosci i obcego
w edukacji miedzykulturowej

Edukacja miedzykulturowa w swych badaniach moze — a nawet w niekté-
rych przypadkach powinna — inspirowac si¢ fenomenologia obcosci i obcego,
ktéra rozwinagl i w systematycznej postaci przedstawil Bernhard Waldenfels.
Wyjasniajac podstawowe motywy fenomenologii obcego, Bernhard Walden-
fels przybliza zasadnicze nastawienie fenomenologii obcego: ,Obce jako obce
wymaga responsywnej formy fenomenologii, ktéra zaczyna od tego, co w szo-
kujacy, zdumiewajacy albo przerazajacy sposéb rzuca nam wyzwanie, kusi
nas, wywoluje i kwestionuje nasze wlasne mozliwosci, zanim jeszcze pojawi
sie u nas problematyzujaca che¢ wiedzy i zrozumienia. Patos obcego dominu-
je nad jego problematycznoscia” (2009, ss. 55—56). Fenomenologiczna analiza
obcego i obcosci wymaga wlasciwej fenomenologii postawy badawczej, préby
kontaktu z ,rzeczg” tak jak ona jest dana, bez narzucania jej dogodnej dla nas
— a dos¢ radykalnie redukujacej ja — formy badawczej: ,Gdyby doswiadczenie
obcego bylo czyms, co wywolujemy w sposéb celowy i metodyczny, to obce
znowu byloby rezultatem pochodzacym z naszych wlasnych przedsiewziec¢
i podlegajacym naszym wlasnym miarom. Obce, ktére sprawia, ze tracimy

fach i metodach, gdyz kwestionowal racjonalno$¢ ludzi. Jednak to ludzie w rzetelnych
dyskusjach wykrywaja lub formuluja reguly wlasciwego postepowania” (Koj, 1993,
s. 35). ,Metodologia pozytywistyczna nie zajmuje si¢ metodami wspétpracy badaczy.
Wszystkie reguly sa tak opisane, ze moze je wykona¢ jedna osoba. W ten sposé6b po-
zytywisci stali sie kontynuatorami kartezjariskiego indywidualizmu” (tamze, s. 69).

18 [...] nie dajemy studentom prawie zadnej mozliwosci zdobycia umiejetnosci rze-
telnego dyskutowania. Skutkiem tego kwitnie indywidualizm w postaci najgorszej, czyli
zamykania sie w sobie. [...] Je$li mamy opanowa¢ umiejetnos¢ dyskutowania, trzeba po
prostu duzo dyskutowac. Przy czym musza to by¢ dyskusje tak przeprowadzone, ze moga
stuzy¢ jako wzorce godne nasladowania. Chodzi wiec o praktyke w rzetelnych dyskusjach,
a nie w bezwladnych utarczkach stfownych, ktére nie tyle ksztalca, co demoralizuja. Na
uczelni jest malo okazji do dyskutowania w trakcie procesu nauczania” (Koj, 1993, s. 75).
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panowanie nad soba i przekraczamy granice danego porzadku, nie moze
by¢ czyms, co samodzielnie wywotujemy. Da sie pomysle¢ tylko jako patos,
ktéry nam sie przydarza. Ambiwalencja tkwigca w tym stowie i zawierajaca
w sobie cierpienie, strzeze nas przed niewinnym ttumaczeniem obcego. [...]
Odpowiadanie na obce ma znaczenie czego$ wiecej niz tylko sensownego
rozumienia, wiecej, niz porozumienia kierowanego normami, jakkolwiek by
to wszystko bylo wazne. Doswiadczenie interkulturowe rozwadnia si¢ przy-
bierajac posta¢ cienkiego interkuturalizmu [...]” (2009, ss. 128—129). Uwagi
krytyczne o postaciach ,cienkiego interkuturalizmu” bliskie sg krytycznym
odniesieniom edukacji miedzykulturowej do programéw multikulturalizmu.
Rozpatrujac topografie obcego, Bernhard Waldenfels zwraca uwage na
odkrywanie obco$ci w sobie (wlasnej obcosci), jako warunku rzetelnego roz-
poznawania tego, co jawi si¢ nam obcym: ,,Obce nie jawiloby sie juz jako cos,
co oczekuje, by je przyswoic, lecz jako cos, co jest wykluczone przez rozmaite
porzadki i wlasnie dzieki temu wyrdznione jako nad-zwyczajne, jako zarazem
pre- i transkulturowe, wedrujace przez kultury i wznoszace si¢ ponad nie.
Obcos¢ interkulturowa znajduje przy tym oddZzwigk w obcosci intrakulturo-
wej, wyrastajacej z obcosci naszego wlasnego pochodzenia. Tam, gdzie ten
oddzwiek milknie, obco$¢ innego redukuje sie do czystej egzotyki, do tego, co
wlasne z odwréconym znakiem” (2002, s. 152). Trzeba wigc niejako wpierw
odkrywac ,,obco$¢ wlasnego pochodzenia’, aby by¢ otwartym na rozpozna-
wanie innej obcosci, ktérej nie zredukuje si¢ do jedynie egzotycznosci.

Zakonczenie. O potrzebie kontynuowania badan
semiotycznych w edukacji miedzykulturowej
(w aspekcie teoretycznym i praktycznym)

Teoria i praktyka dzialan pedagogicznych sa w duzej mierze oparte na teo-
rii i praktyce dzialan jezykowych. Dlatego na zakornczenie wyeksponowania
wymaga potrzeba dalszego wypracowywania semiotyczno-metodologicznych
rozréoznien w jezyku edukacji miedzykulturowej; zwlaszcza ze heurystycznie
plodne sa dywagacje dotyczace ksztaltowania jezyka relacji miedzykulturo-
wych. Ale takze trzeba rozpoznac — a nawet zrewidowac zalozenia antropo-
logiczne — przyjmowane u podstaw poje¢ zespolonych z wielokulturowoscia,
co postuluje m.in. Jerzy Nikitorowicz: ,Uwazam, ze w warunkach wspoélcze-
snej wielokulturowosci zagubiony zostal wielowymiarowy, samosterowalny,
tworczy czlowiek, a jego najbardziej istotne cechy zostaly »uwiezione« [...]
i wrazliwo$¢ zmarginalizowana. Nie wyprowadzono z nich norm zachowa-
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nia i dziatan w tym zakresie, nie wdrozono wiedzy i pozytywnych emocji do
dzialan edukacyjnych i w efekcie nie uksztaltowano twérczych, innowacyj-
nych postaw” (2013, s. 113). Nie tylko tres¢ poje¢, ale przyjmowane zalozenia
wymagaja analiz i korekt.

Przykladem watpliwosci i dylematéw teoretycznych dotyczacych podsta-
wowych kategorii spozytkowanych i interpretowanych w edukacji miedzy-
kulturowej sa podstawowe kategorie: tozsamosci® i podmiotowosci, a takze
pluralizmu i tolerancji*. Uwzglednienia wymagaja takze trudno$ci w trafnym
przekladzie tych poje¢ (np. réznice miedzy jezykiem polskim a jezykiem an-
gielskim). Podstawowe pojecia edukacji miedzykulturowej nie sa dostatecznie
jasne, jak zauwaza Andrzej Sadowski: ,uzywanie pojecia wielokulturowosci
w praktyce wymyka sig [...] naukowej kontroli, staje si¢ kluczem-wytrychem
do nazywania bardzo réznorodnych standéw, rzeczy, zjawisk i proceséw spo-
teczno-kulturowych” (2010, s. 103)*!. Nalezy wiec uporzadkowac¢ sposéb
postugiwania si¢ kluczowymi pojeciami. Wyraznie zarysowuje si¢ tu kwe-
stia — pozadanego stopnia — jasnosci, Scistosci i precyzji wywodu w eduka-
¢ji miedzykulturowej. Niezbedne jest rozeznanie roli terminéw nasyconych
emocjonalnie oraz metaforycznych okresleri w edukacji miedzykulturowe;j.

Refleksja metodologiczna i analiza semiotyczna towarzyszaca ksztat-
towaniu w ramach edukacji miedzykulturowej w jakims zakresie nowego
jezyka, stuzacego efektywnej komunikacji miedzykulturowej, jezyka, ktory
przezwycieza dotychczasowe niedobory komunikacyjne. Edukacyjny wymiar
analizy semiotycznej a ksztaltowanie w ramach edukacji miedzykulturowej
kompetencji komunikacyjnych uzytkownikéw tego nowego jezyka, zwlaszcza
pedagogow.

Rola opozycji w siatce pojeciowej edukacji miedzykulturowej. Przy-
kladem, jak pracuja opozycje w siatce pojeciowej edukacji miedzykulturo-
wej, jest fragment wywodu Ewy Ogrodzkiej-Mazur: ,Doswiadczenie »malej
ojczyzny« uswiadamia bowiem istnienie szerokiego »$wiata zewnetrznego,
jako szczegdlnej opozycji ograniczenia $wiata »swoich«. Elementy te — two-
rzace strukture i jako$¢ edukacji miedzykulturowej — sa zatem nieodzowne
w procesie wychowania i ksztalcenia” (2012, s. 214). Warto blizej rozpatrzec

19 W kwestii tozsamosci w odniesieniu do badan edukacji miedzykulturowej zob.
E. Ogrodzka-Mazur, 2001.

20\ kwestii tolerancji w odniesieniu do badan edukacji miedzykulturowej zob.
E. Ogrodzka-Mazur, 1998.

21O trudno$ciach i dylematach zwiazanych z wielokulturowoscia (opcjach/ar-

gumentach za i przeciw) zob. B. Szlachta, 2010, ss. 17-23; A. Szahaj, 2010, ss. 25-30.
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role réznego rodzaju opozycji w siatce pojeciowej edukacji miedzykulturo-
wej.

Nalezy takze odnotowa¢ praktyczny (pozytywny) wymiar uzgodnienia
poje¢ w relacjach miedzykulturowych, na co uwage zwraca m.in. Andrzej
Grzegorczyk: ,W obecnej sytuacji podzialéw ludzkosci — podziatéw, ktére
prowadza do bardzo groznych i wyniszczajacych konfliktéw zbrojnych, uzy-
skanie wspolnego systemu poje¢ podstawowych wydaje si¢ bardzo waznym
tematem wspélpracy intelektualnej ludzi réznych narodéw i kultur. Wszelka
umowa miedzynarodowa, umowa spoleczna, polityczna czy miedzykonfe-
syjna, ktdrej nie towarzyszy wspdélne rozumienie pojec, jest powierzchowna
i nietrwata. Moze by¢ zerwana w kazdej chwili, gdy jedna ze stron stwierdzi,
ze inaczej rozumie pojecia uzyte niz strona druga. Ludzka »poznawcza« re-
gulacja zachowania wyraznie daje tu znac o sobie” (2001, s. 167). Wypraco-
wanie wspodlnego rozumienia pojeé pozwala na bardziej efektywne wspot-
dziatanie, ktére zmierza do wspdlnie uzgodnionych celéw, uznanych za stany
rzeczy warte urzeczywistniania.

Postulat stownika (leksykonu) edukacji miedzykulturowej. Jego opra-
cowanie bedzie zarazem préba namystu i uporzadkowania podstawowych
pojec¢ stuzacych do formutowania teorii i zalecen praktycznych edukacji
miedzykulturowej. W stowniku trzeba bedzie m.in. wykaza¢ podobienstwa
i réznice miedzy terminologia wlasciwa dla edukacji wielokulturowej a ter-
minologia wlasciwa dla edukacji miedzykulturowej (wraz z jej zalozeniami
antropologicznymi i aksjologicznymi), jak réwniez odmiennosci termino-
logiczne miedzy psychologia relacji miedzykulturowych, socjologicznym,
politologicznym i ekonomicznym (nauki o zarzadzaniu) oraz prawnym na-
mystem nad sytuacja relacji miedzykulturowych a edukacja miedzykulturo-
wa. Powinno sie tez uwzglednic terminologie z dyskusji etykéw i filozoféw
dotyczacych relacji miedzykulturowych. Przy pracach nad tym slownikiem
mozna si¢ odwota¢ takze do projektu stownika, ktéry (w innym obszarze
tematycznym) przedlozyl Jerzy Bartminski (1996): ,,Stownik jest pomyslany
jako intensywny, a nie ekstensywny, tzn. przedstawia szczegélowiej wybra-
ne, wazne hasla, dajac ich »portrety« jezykowo-kulturowe, a nie skrétowo
i pobieznie wszystkie hasta wyrazowe, pojawiajace si¢ w badanych tekstach
[...]”*%. Wedle takich zasad projektowany stownik edukacji miedzykulturowej

22 Uklad materiatu w Stowniku wedle pél leksykalno-semantycznych pozwala

unaocznic¢ hierarchie haset poprzez ich odpowiednie pogrupowanie. Dodatkowo od-
powiednie hasla taczy sie w stosownych miejscach odsytaczami” (tamze).
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powinien by¢ niejako wyrazem samoswiadomosci pojeciowej tej dziedziny
pedagogiki.
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Intellectual culture, methodological doubts and metapedagogical
reflection in developing the theory and practice of intercultural
education

Abstract: The concern for intellectual culture seems to be one of elementary di-
mensions in the reliable development of the theory and practice of intercultural
education. The care for improving intellectual culture — both in the individual
dimension (acquiring and developing cognitive skills) and the social one (espe-
cially in the field of scientific work) — mostly pertains to developing logical culture
and deepening the methodological reflection, which raises doubts and allows for
critical recognition of research problems. In the approach to intellectual culture
presented by Tadeusz Czezowski in the lecture “On logical culture’; intellectual
culture is interrelated with the theory and practice of intercultural education be-
cause “it lifts people above the oppositions which divide them and connects them
by the bonds of general human solidarity”.

In this way, intellectual culture enables achieving the goals which are also
aimed at in intercultural education. Shaping intellectual culture, treated as making
a person “sensitive to the truth and falsehood, to the correctness of thinking and
logical errors’, refers straight to the issue, discussed within intercultural educa-
tion, of the radicalizing relativism, which suppresses other approaches and doubts
in the valuing of the truth and in the aptness of the criteria of correct thinking
which refer to it. Some questions might be raised: Is Czezowski’s understanding
of intellectual culture (with its assumed universality) not a form of (hidden) cul-
tural imperialism in the sphere of the valuing of knowledge and education? Is this
not an attempt to impose a particular set of values as self-evident and binding
ones? Is it possible to prove in a justifiable and convincing way that there are
some common elements of intellectual culture in various, much different, cultural
formations — the elements of equally crucial significance in educational traditions
which are unfamiliar to each other? Is the presented understanding of intellectual
culture (as the morally binding logical culture) only a manifestation of one of many
local cultural formations though it shows itself (along with the rules of logic) as
something important and self-understandable or even something written into the
human nature or human mind? These and similar queries are formulated here as
one of the properties of intercultural education is that it enters borderlands, where
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differences get in touch, and that it questions (perceives, as other comparative
cultural studies do, as arguable) what in other fields of educational studies has
been treated as inviolable obviousness of a particular culture, which as a kind of
certainty is not subjected to any discussion.

Keywords: theory of intercultural education, intellectual culture, methodological
doubts, metapedagogical reflection, relativism, logical culture
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