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Anna Klimowicz

WSTĘP

Edukacja wielokulturowa czy miêdzykulturo-
wa? To pytanie, nad którym zastanawialiœmy siê
podczas tworzenia tego poradnika. W ró¿nych pu-
blikacjach poœwiêconych zagadnieniom zwi¹zanym
z nauczaniem o tolerancji, upowszechnianiem po-
staw poszanowania praw cz³owieka, ze szczegól-
nym uwzglêdnieniem praw mniejszoœci, zajmuj¹-
cych siê przeciwdzia³aniem uprzedzeniom, ksenofo-
bii i rasizmowi, u¿ywa siê zamiennie tych terminów.
Autorzy amerykañscy pos³uguj¹ siê terminem „mu-
liticulturalism”, natomiast europejscy sk³aniaj¹ siê
ku terminowi „interculturalism”. Zdarza siê, ¿e ter-
miny te stosuje siê zamiennie.

W Stanach Zjednoczonych, w których doœæ
wczeœnie próbowano podj¹æ dzia³ania na rzecz
równoœci wszystkich obywateli, koncepcja wielo-
kulturowoœci w oœwiacie pojawi³a siê ju¿ w okre-
sie miêdzywojennym1. W latach siedemdziesi¹tych,
kiedy w Europie zrodzi³y siê problemy zwi¹zane
z obecnoœci¹ w szko³ach dzieci imigrantów, rozpo-
czêto wprowadzanie nowych programów naucza-
nia zajmuj¹cych siê ró¿norodnoœci¹ religijn¹ i kultu-
row¹ spo³eczeñstwa, co da³o pocz¹tek pedagogice
wielkulturowoœci. Koncentrowano siê g³ównie na
nowych emigrantach, pomijaj¹c mniejszoœci lokal-
ne, etniczne, religijne i kulturowe, dla których Eu-
ropa by³a miejscem zamieszkania od œredniowiecza.
Pracê Rady Europy nad now¹ koncepcj¹ edukacji
— nazywan¹ „interkulturow¹” — zainspirowa³o do-
piero stwierdzenie Claude Levi-Straussa: Odkrywa-
nie innych jest odkrywaniem relacji, nie barier2. Stosun-
kowo niedawno odwa¿ono siê g³oœno powiedzieæ,
¿e spo³eczeñstwa w Europie s¹ wielokulturowe, zaœ
demokracja zak³ada pluralizm, którego celem jest
docenianie ró¿norodnoœci. O potrzebie dyskusji nad
terminologi¹ dotycz¹c¹ edukacji miêdzykulturowej
rozmawiali ministrowie edukacji pañstw cz³onkow-
skich Rady Europy w czasie sesji Sta³ej Konferen-
cji (2003 r.). W uchwalonej wówczas tzw. Deklaracji
Ateñskiej „Edukacja miêdzykulturowa: zarz¹dzanie
ró¿norodnoœci¹, wzmacnianie demokracji” zalecili:
Ponowne rozpoczêcie badañ pojêciowych na temat eduka-
cji miêdzykulturowej w celu dostosowania terminologii
i jasnego zdefiniowania treœci i kontekstu edukacji miê-
dzykulturowej.

1 J. Ambrosewicz-Jacobs, Tolerancja. Jak uczyæ siebie i innych,
Stowarzyszenie Willa Decjusza, Kraków 2003.

2 A. Perotti, The case for intercultural education, Council of Eu-
rope Press, Pary¿ 1994.

W S³owniku wyrazów obcych3 odnaleŸæ mo¿na ta-
kie wyjaœnienia: inter (z j. ³aciñskiego inter = miêdzy)
— pierwszy cz³on wyrazów z³o¿onych odpowiada-
j¹cy polskiemu: miêdzy-, wœród-, wspó³-. Multi- (z j.
³aciñskiego multus = liczny) — pierwszy z wyra-
zów z³o¿onych, oznaczaj¹cy: wiele, du¿o (odpowia-
da polskiemu: wielo-). Porównuj¹c te definicje mo¿-
na stwierdziæ, ¿e cz³on inter oznacza relacjê miêdzy
ró¿nymi podmiotami, zaœ multi — ró¿norodnoœæ.

Termin „wielokulturowa” oznacza zatem wie-
loœæ ró¿nych kultur, a edukacja wielkulturowa to ta,
która zajmuje siê przybli¿aniem uczniom wielu in-
nych kultur i s³u¿y prze³amywaniu etnocentrycz-
nego sposobu myœlenia oraz stereotypów kulturo-
wych.

Termin „miêdzykulturowa” sugeruje pewn¹
now¹ jakoœæ — mo¿liwoœæ wspólnego bycia obok
siebie pomimo ró¿nic, zak³ada wspó³pracê, wspó³-
dzia³anie. Obok mniejszoœci narodowych, które za-
mieszkuj¹ okreœlone tereny od wieków, pojawiaj¹ siê
nowe grupy emigrantów, liczne grupy uchodŸców.
Dlatego obok „wielokulturowoœci” warto pokazy-
waæ i uczyæ „miêdzykulturowoœci”, czyli umiejêtno-
œci bycia tolerancyjnym, otwartym na odmiennoœæ.
Moglibyœmy przyj¹æ, ¿e zadaniem edukacji miêdzy-
kulturowej jest nie tyle pokazywanie historii i pozna-
wanie tradycji, zwyczajów i obyczajów, co pomaga-
nie uczniom w lepszym zrozumieniu podobieñstw
i odmiennoœci miêdzy ludŸmi ró¿nych narodowoœci.
Ma ona pokazaæ, ¿e to, co wydaje nam siê dziwne,
inne, obce, tak samo dziwne, inne, obce mo¿e siê
wydawaæ innym w odniesieniu do nas. Powinniœmy
d¹¿yæ do wyrobienia œwiadomoœci, ¿e podstawowe
problemy, jakie nurtuj¹ ludzi, zmartwienia i radoœci,
które prze¿ywaj¹, rozmaite potrzeby psychologicz-
ne s¹ wspólne i nie zale¿¹ od miejsca zamieszka-
nia i warunków ¿ycia, a nawet epoki. Poniewa¿ oba
terminy dotycz¹ edukacji, której celem jest kszta³to-
wanie postaw pe³nych szacunku i zrozumienia dla
innych, nie spieraj¹c siê o terminologiê, przyjêliœmy
w naszej publikacji stosowanie obu terminów za-
miennie.

Inspiracj¹ do powstania publikacji Edukacja miê-
dzykulturowa. Poradnik nauczyciela by³ zorganizowa-
ny przez CODN w roku 2001 pilota¿owy 120-go-
dzinny kurs doskonalenia zawodowego, w którym

3 S³ownik wyrazów obcych, red. J. Tokarski, PWN, Warsza-
wa 1972.
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wziê³a udzia³ grupa nauczycieli z ca³ej Polski. Czêœæ
scenariuszy lekcji, które wesz³y w sk³ad publikacji,
jest autorstwa uczestników tego kursu.

Nasza publikacja to propozycja dla nauczycie-
li ró¿norodnych przedmiotów, ucz¹cych w ró¿nych
typach szkó³ — od podstawowej do ponadgimna-
zjalnej. Wychodzimy bowiem z za³o¿enia, ¿e mate-
ria³ przekazywany przez nauczycieli na ró¿nych eta-
pach edukacyjnych, choæ mniej lub bardziej rozsze-
rzony, koncentruje siê wokó³ podobnych zagadnieñ,
inny jest tylko sposób ich realizacji.

Zbiór scenariuszy lekcji opracowanych przez
nauczycieli praktyków ma stanowiæ Ÿród³o pomy-
s³ów — z ka¿dej zaproponowanej w publikacji
lekcji mo¿na wybraæ do realizacji tylko fragment,
wykorzystaæ tylko niektóre sugestie, uwzglêdniaj¹c
warunki œrodowiskowe, poziom klasy, dostêpnoœæ
œrodków dydaktycznych.

Nie ma ani przedmiotu, ani œcie¿ki miêdzy-
przedmiotowej, które nazywa³yby siê edukacj¹ wie-
lokulturow¹. Treœci jej wspaniale jednak korelu-
j¹ z podstawami programowymi œcie¿ki regional-
nej i europejskiej, wpisuj¹ siê równie¿ w progra-
my takich przedmiotów, jak: wiedza o spo³eczeñ-
stwie, historia, jêzyk polski, geografia, filozofia, ety-
ka czy religia. S¹ tak¿e dobrym materia³em do pracy
z uczniami na godzinach wychowawczych. Pozwa-
laj¹ na realizacjê wskazówek Rady Europy, aby wy-
chowywaæ i edukowaæ dzieci i m³odzie¿ w duchu
tolerancji, przeciwdzia³ania rasizmowi i ksenofobii,
poszanowania praw cz³owieka, zrozumienia wspól-
nego dziedzictwa kulturowego. To wa¿ne, zw³aszcza
w obliczu zmian, jakie zachodz¹ obecnie w naszym
kraju. Cz³onkostwo w Unii Europejskiej z pewnoœ-
ci¹ przyœpieszy jeszcze ich tempo — bêdziemy go-
œciæ w Polsce coraz wiêcej obywateli innych krajów,
przyjmowaæ wiêksz¹ liczbê uchodŸców i repatrian-
tów. Sami bêdziemy czêœciej wyje¿d¿aæ za granicê.
Dlatego edukacja m³odzie¿y w kierunku budowania
postawy otwartej na ludzi innych kultur, pozbawio-
nej uprzedzeñ i stereotypów narodowoœciowych,
tolerancyjnej, a jednoczeœnie œwiadomej olbrzymiej
wartoœci dziedzictwa kulturowego w³asnego kraju,
powinna stanowiæ priorytet ka¿dej szko³y.

W Polsce do roku 1989 r. oficjalnie niewiele mó-
wi³o siê o wielokulturowoœci. PRL mia³a byæ mono-
litem narodowoœciowym, ojczyzn¹ „prawdziwych”
Polaków. St¹d przeciêtny Polak ma na temat mniej-
szoœci narodowych zamieszkuj¹cych Polskê wiedzê
doœæ ubog¹.

Na ogó³ przypadkowo zapytany obywatel na-
szego kraju nie potrafi nawet wymieniæ nazw grup
mniejszoœciowych od setek lat zamieszkuj¹cych Pol-
skê. Niedostrzeganie odmiennoœci przedstawicie-
li tych grup nie oznacza pozytywnego stosunku.
Wrêcz przeciwnie — brak wiedzy czêsto wystêpu-
je ³¹cznie ze stereotypowym, negatywnym postrze-
ganiem mniejszoœci. Polskie spo³eczeñstwo traktuje

reprezentantów mniejszoœci jako obcych wœród swo-
ich. Zakorzenione s¹ wœród Polaków silne stereoty-
py, w których postrzega siê najczêœciej negatywne
komponenty, np. Cyganów traktuje siê jako cwania-
ków i z³odziei, Niemców jako agresorów, Bia³oru-
sinów jako niewykszta³conych biedaków lub prze-
stêpców. Przyczyn¹ tego stanu rzeczy jest miêdzy
innymi wieloletnia polityka rz¹dów komunistycz-
nych, których ambicj¹ by³o przekszta³cenie Polski
w kraj monoetniczny narodowoœciowo.

Tymczasem Polska od wieków jest krajem
wielokulturowym, zamieszkiwanym przez grupy
mniejszoœciowe, które stanowi¹ niewielki procent
ca³ej ludnoœci. Dane dotycz¹ce liczebnoœci poszcze-
gólnych grup ró¿ni¹ siê w zale¿noœci od Ÿród³a. Przy-
taczane przez autorów tej publikacji dane s¹ szacun-
kowe i dotycz¹ lat 2001–2003.

Po zmianach politycznych w Polsce mniejszo-
œci podjê³y intensywne próby odzyskania to¿samo-
œci narodowej i zyskania akceptacji dla swojej od-
miennoœci. Nie jest to jednak proces ³atwy i szybki.
Uznanie wielokulturowoœci kraju niesie ze sob¹ wie-
le problemów. W ostatnich latach obserwuje siê co
prawda wzrost zainteresowania mniejszoœciami na-
rodowymi, ale zbyt czêsto postrzega siê je g³ównie
jako ciekawe zjawisko folklorystyczne.

Reprezentanci mniejszoœci narodowych, asy-
miluj¹c siê w polskiej rzeczywistoœci, nieraz œwiado-
mie rezygnuj¹ z przyznawania siê do swych korzeni
narodowoœciowych.

Ró¿ne przejawy obecnoœci przedstawicieli
mniejszoœci narodowych w ¿yciu spo³eczno-po-
litycznym i ekonomicznym wskazuj¹ na istnienie
dychotomii w ich po³o¿eniu, dzia³alnoœci i recep-
cji spo³ecznej. Z jednej strony gwarantuje siê pra-
wa mniejszoœciom na równi z Polakami, zapewnia
tolerancjê; z drugiej zaœ — zauwa¿alne s¹ ró¿ne
przejawy nieufnoœci, a nawet nietolerancji. Sytuacjê
dodatkowo utrudnia brak odrêbnej ustawy doty-
cz¹cej mniejszoœci narodowych. Dlatego konieczne
jest edukowanie naszego spo³eczeñstwa w tej dzie-
dzinie.

W polskich szko³ach problem mniejszoœci zbyt
czêsto jest traktowany jako b³ahy, nie rozmawia siê
o nim na radach pedagogicznych, nie uwzglêdnia
wystarczaj¹co w programach i podrêcznikach szkol-
nych.

Tymczasem wielu uczniów zetknie siê wcze-
œniej czy póŸniej z kwesti¹ wielonarodowoœci i wie-
lokulturowoœci, zw³aszcza ¿e po przyst¹pieniu Pol-
ski do Unii Europejskiej znacznie wzroœnie licz-
ba kontaktów. Chodzi nam o to, by przygotowaæ
polskich nauczycieli do wprowadzenia do progra-
mów szkolnych zajêæ podejmuj¹cych problematy-
kê mniejszoœci narodowych w Polsce. W tym ce-
lu nale¿y nauczycielom, a za ich poœrednictwem
uczniom i ich rodzicom, przybli¿yæ kulturê mniej-
szoœci zamieszkuj¹cych tereny Polski, a tak¿e dostar-
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czyæ podstawow¹ wiedzê psychologiczn¹ na temat
powstawania stereotypów i uprzedzeñ oraz sposo-
bów wp³ywania na zmianê postaw spo³ecznych wo-
bec mniejszoœci i ich problemów. Powinniœmy po-
znaæ podstawowe prawa mniejszoœci oraz zrozu-
mieæ relacje miêdzy wiêkszoœci¹ i mniejszoœciami.
Aby nauczyciele mogli uczyæ o mniejszoœciach, sami
musz¹ poznaæ najwa¿niejsze zagadnienia zwi¹zane
z t¹ tematyk¹ i widzieæ koniecznoœæ wdra¿ania pro-
gramów edukacyjnych buduj¹cych postawy otwar-
cia i tolerancji.

Nasza publikacja jest przede wszystkim skiero-
wana do wychowawców, nauczycieli wiedzy o spo-
³eczeñstwie, historii, jêzyka polskiego, religii i geo-
grafii — z terenów zamieszka³ych przez mniejszoœci
narodowe. Równie¿ do osób, które prowadz¹ zajêcia
zwi¹zane z tematyk¹ wielokulturowoœci jako przed-
stawiciele ró¿nych organizacji pozarz¹dowych.

Nauczanie o wielokulturowoœci jest trudne, po-
niewa¿ charakter zwi¹zków miêdzy ró¿nymi kultu-
rami jest potencjalnie konfliktowy.

Swoj¹ to¿samoœæ budujemy porównuj¹c siê
z innymi. W procesie socjalizacji ka¿da jednostka,
w³¹czaj¹c siê w kr¹g rodzimej spo³ecznoœci, w kon-
frontacji z odmienn¹ kultur¹, napotyka na szereg
w¹tpliwoœci i pytañ. Dlatego w³aœnie w naszej pu-
blikacji scenariusze zajêæ u³o¿one zosta³y w takiej
kolejnoœci, aby najpierw wzmocniæ u uczniów ich
poczucie w³asnej wartoœci, pokazaæ, jak wa¿ne s¹ dla
ka¿dego z nas wiêzi rodzinne, dzieje w³asnego na-
rodu, w³asna kultura, a dopiero póŸniej zaznajamiaæ
ich z histori¹ i kultur¹ innych narodowoœci. Rów-
nie wa¿ne s¹ w edukacji wielokulturowej zajêcia,
których celem jest kszta³towanie postawy tolerancji
oraz zrozumienia, ¿e okreœlenie pewnych postaw,
zasad i norm moralnych w prawie przyczynia siê do
ich usankcjonowania w spo³eczeñstwie i w póŸniej-
szym procesie wp³ywa na identyfikacjê jednostek
z nimi, na ich uwewnêtrznienie.

Nauczyciel wprowadzaj¹cy edukacjê miêdzy-
kulturow¹ (wielokulturow¹) powinien:

• przyj¹æ za³o¿enie, ¿e wszystkie kultury s¹
w równym stopniu wartoœciowe (chocia¿ nie

wyklucza to przyznawania niektórym wa¿niej-
szej roli na arenie miêdzynarodowej) — nie oce-
niaæ ich i nie os¹dzaæ;

• uczyæ szacunku dla odmiennoœci;
• uœwiadomiæ sobie, ¿e kultura jest z³o¿on¹ i ró¿-

norodn¹ ca³oœci¹;
• pamiêtaæ, ¿e wszystkim ludziom przys³uguj¹

równe prawa;
• zdawaæ sobie sprawê, ¿e pojêcia pokoju, brater-

stwa i mi³oœci maj¹ znaczenie tylko dla tych, któ-
rzy przyjmuj¹ okreœlony system wartoœci;

• mieæ œwiadomoœæ, ¿e ukazywanie egzotyki
z jednej strony kusi i wzmacnia pozytywny
stosunek do innej kultury, jednoczeœnie two-
rzy wobec niej dystans, wytwarza mechanizm
traktowania jej jak swego rodzaju przedstawie-
nia;

• prezentowaæ ró¿ne zjawiska, pogl¹dy (nie ten
jedynie s³uszny);

• zaplanowaæ na zajêciach czas na refleksjê i swo-
bodn¹ dyskusjê, w której ka¿dy mo¿e wyra¿aæ
w³asny punkt widzenia;

• stwarzaæ czêste okazje do osobistych kontaktów
uczniów z innymi kulturami.
Dyskusja o edukacji miêdzykulturowej dopiero

zaczyna siê w Polsce. Coraz czêstsze kontakty z cu-
dzoziemcami, wyjazdy turystyczne, wymiany m³o-
dzie¿owe, obecnoœæ imigrantów sk³aniaj¹ do reflek-
sji nad postrzeganiem przez Polaków ludzi innych
kultur i narodowoœci. Centralny Oœrodek Doskona-
lenia Nauczycieli ju¿ od lat prowadzi programy dla
nauczycieli, zwi¹zane z edukacj¹ miêdzykulturow¹,
edukacj¹ o prawach cz³owieka i edukacj¹ europej-
sk¹. W Wydawnictwach CODN ukaza³y siê publika-
cje poœwiêcone tej tematyce, m.in. Zrozumieæ innych,
czyli jak uczyæ o uchodŸcach, Prawa cz³owieka. Poradnik
nauczyciela, S¹siedzi. Polacy i Ukraiñcy w nowej Europie
i Partnerzy. Polacy i Niemcy w nowej Europie. Mamy
nadziejê, ¿e równie¿ ta ksi¹¿ka bêdzie wsparciem
dla nauczycieli, którzy ucz¹ i wychowuj¹ m³odych
Polaków na œwiadomych, otwartych i wra¿liwych
obywateli Polski, Europy i œwiata.
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Mirosław Sielatycki

EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

W POLSKIEJ SZKOLE

(w świetle dokumentów Rady Europy i Unii Europejskiej)

Mia³em sen, ¿e moje dzieci bêd¹ kiedyœ ¿y³y wœród narodu,
w którym ludzie nie bêd¹ oceniani wed³ug koloru skóry, lecz
wed³ug cech ich charakterów.

Martin Luther King

Przyst¹pienie Polski do Unii Europejskiej nie
spowodowa³o w dziedzinie edukacji tak istotnych
zmian jak w przypadku innych dziedzin ¿ycia go-
spodarczego i spo³ecznego. Jednak w kilku obsza-
rach programowej pracy szko³y powinniœmy pod-
j¹æ intensywniejsze dzia³ania przygotowuj¹ce pol-
skie szko³y do wyzwañ zwi¹zanych z wiêkszym
otwarciem naszego kraju i systemu edukacyjnego na
Europê i œwiat. Tak¹ dziedzin¹ jest miêdzy innymi
edukacja miêdzykulturowa. Jest ona pochodn¹ pro-
cesu integracji europejskiej i globalizacji, zwiêkszo-
nej mobilnoœci Polaków oraz wzrastaj¹cej zdolno-
œci do postrzegania rozmaitego rodzaju zró¿nicowañ
w naszym spo³eczeñstwie.

Nauczyciele podejmuj¹cy siê realizacji eduka-
cji miêdzykulturowej powinni orientowaæ siê, jakie
miejsce przyznawane jest jej w polityce oœwiatowej
naszego pañstwa, jak równie¿ w regulacjach doty-
cz¹cych edukacji, obowi¹zuj¹cych w Radzie Europy
(organizacji, do której Polska nale¿y od 1991 r.) oraz
Unii Europejskiej (organizacji, do której Polska na-
le¿y od 2004 r.). Dokumenty istotne dla rozwoju edu-
kacji wielokulturowej zosta³y przyjête tak¿e przez
inne organizacje o zasiêgu œwiatowym i europej-
skim, takie jak: ONZ, UNESCO, UNICEF, OBWE
czy OECD. Podstawowa znajomoœæ tych dokumen-
tów jest wa¿na, gdy¿ wp³ywaj¹ one na kszta³t po-
lityki edukacyjnej, ta zaœ okreœla inne kluczowe do-
kumenty oœwiatowe, takie jak podstawy progra-
mowe czy ustalenia bilateralnych komisji podrêcz-
nikowych. S¹ to wiêc istotne wytyczne do konstru-
owania programów nauczania i programów wycho-
wawczych, okreœlania zadañ szko³y, zadañ instytu-
cji wspieraj¹cych szko³y oraz instytucji kszta³c¹cych
i doskonal¹cych nauczycieli.

Zagadnienie wielokulturowoœci jako problem
edukacyjny pojawi³o siê w Europie Zachodniej
w okresie powojennym, wraz z nap³ywem imigran-
tów z by³ych kolonii, a nastêpnie gastarbeiterów
z pañstw s³abiej rozwiniêtych i odmiennych kultu-

rowo. W odpowiedzi na to wyzwanie w Wielkiej
Brytanii, Niemczech, Francji i innych pañstwach tej
czêœci Europy zaczê³a siê rozwijaæ edukacja miêdzy-
kulturowa i pedagogika interkulturowa, s³u¿¹ce bu-
dowaniu zrozumienia i wspó³pracy miêdzy dotych-
czasowymi mieszkañcami a przybyszami.

W pakiecie szkolnym Uczenie siê miêdzykultu-
rowe, wydanym wspólnie przez Radê Europy i Ko-
misjê Europejsk¹ (Strasburg 2000), zaproponowano
definicjê uczenia siê miêdzykulturowego. Pojêcie to
oznacza: uczenie siê o tym, jak postrzegamy innych lu-
dzi, którzy bardzo ró¿ni¹ siê od nas. Dotyczy nas. Doty-
czy naszych znajomych i przyjació³ oraz tego, jak dzia-
³amy razem, aby zbudowaæ spo³ecznoœæ, w której panuje
sprawiedliwoœæ. Dotyczy wiêzi, jakie mog¹ stworzyæ miê-
dzy sob¹ spo³ecznoœci, aby promowaæ równoœæ, solidar-
noœæ i szanse dla wszystkich. Pog³êbia szacunek i pro-
muje godnoœæ w stosunkach miêdzy kulturami, zw³aszcza
gdy czêœæ z nich nale¿y do mniejszoœci, a pozosta³e stano-
wi¹ wiêkszoœæ1. Jednoczeœnie w Stanach Zjednoczo-
nych, Kanadzie i Australii rozwijano edukacjê wie-
lokulturow¹, gdy¿ pañstwa te od pocz¹tku swego
istnienia kszta³towa³o wiele narodowoœci. Pod ko-
niec XX w. najciekawszym poligonem edukacyj-
nym w tym wzglêdzie by³a Republika Po³udniowej
Afryki, prze¿ywaj¹ca g³êbokie zmiany polityczne
i spo³eczne.

Na pocz¹tku XXI w. pañstwa europejskie staj¹
siê coraz bardziej wielokulturowe. Demograficzne
starzenie siê Europy bêdzie pog³êbia³o ten proces,
gdy¿ aby siê rozwijaæ, pañstwa europejskie bêd¹ po-
trzebowa³y imigrantów, ubóstwo w pañstwach s³a-
biej rozwiniêtych (pañstwach Po³udnia) bêdzie ci¹-
gle powodowa³o nap³yw nowych emigrantów. Jesz-
cze niedawno wydawa³o siê, ¿e takie procesy nie
dotycz¹ Polski. Ogromne straty ludnoœciowe po-
niesione przez nasz kraj w czasie II wojny œwia-

1 Uczenie siê miêdzykulturowe, Rada Europy i Komisja Europej-
ska, Strasburg 2000, wyd. polskie — Fundacja Rozwoju Systemu
Edukacji, Warszawa, s. 97.
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towej i regulacje granic pañstwa dokonane przez
wielkie mocarstwa po zakoñczeniu wojny uczyni³y
Polskê krajem niemal jednolitym narodowoœciowo.
Przez pó³ wieku istnienia PRL-u gloryfikowano Pol-
skê jako pañstwo jednonarodowe, co w znacznej
mierze wypar³o ze œwiadomoœci spo³ecznej trwaj¹ce
pó³ tysi¹ca lat doœwiadczenie wielonarodowej i wie-
lokulturowej Rzeczypospolitej. Po 1989 r. takie po-
strzeganie naszego kraju przez obywateli stopniowo
siê zmienia. Polska sta³a siê krajem docelowym dla
wielu emigrantów ze wschodniej i po³udniowej Eu-
ropy, z Azji i Afryki. Ponadto coraz wiêcej osób in-
nych narodowoœci pracuje lub przebywa u nas okre-
sowo. Mniejszoœci narodowe w Polsce mog¹ realizo-
waæ swoje prawa. Oprócz tradycyjnych mniejszoœci
— Niemców, Ukraiñców, Bia³orusinów, S³owaków,
Litwinów, ¯ydów pojawi³y siê u nas nowe: Wiet-
namczycy, Afrykanie, Arabowie. Pojawia siê pytanie,
czy polskie spo³eczeñstwo mo¿na uznaæ za spo³e-
czeñstwo wielokulturowe i spo³eczeñstwo miêdzy-
kulturowe. Zgodnie z propozycj¹ definicji, zapropo-
nowan¹ w pakiecie „Uczenie siê miêdzykulturowe”
pojêcia te oznaczaj¹:
Spo³eczeñstwa wielokulturowe: spo³eczeñstwo, w którym
ró¿ne kultury, grupy narodowoœciowe i inne grupy wspó³-
istniej¹ obok siebie, nie nawi¹zuj¹c jednak ze sob¹ kon-
struktywnych i prawdziwych kontaktów. W takich spo-
³eczeñstwach ró¿norodnoœæ postrzega siê jako zagro¿enie,
a na tym tle rodz¹ siê uprzedzenia, rasizm i inne formy
dyskryminacji.
Spo³eczeñstwa miêdzykulturowe: spo³eczeñstwo, w któ-
rym ró¿norodnoœæ traktuje siê jako jeden z pozytywnych
„aktywów” s³u¿¹cych rozwojowi spo³ecznemu, politycz-
nemu i gospodarczemu. Spo³eczeñstwo, które cechuje wy-
soki poziom interakcji spo³ecznej i wzajemne poszanowa-
nie wartoœci, tradycji i norm2.

W ostatnich latach intensywniej rozwija siê
w Polsce edukacja regionalna. Jednym z jej g³ów-
nych elementów na niektórych obszarach naszego
pañstwa jest edukacja miêdzykulturowa i wielo-
kulturowa (np. na Podlasiu, SuwalszczyŸnie, w Be-
skidzie Niskim, na OpolszczyŸnie).

Edukacja miêdzykulturowa i wielokulturowa
jako odpowiedŸ na wyzwania wspó³czesnego œwiata
znalaz³a poczesne miejsce w dokumentach Rady
Europy, Unii Europejskiej oraz innych organizacji
miêdzynarodowych. Polska jako sygnatariusz do-
kumentów zdecydowa³a o implementowaniu za-
leceñ wynikaj¹cych z tych aktów prawnych do
polskiego systemu oœwiatowego. Konstytucja Rze-
czypospolitej Polskiej z 1997 r. wysz³a naprzeciw
wielu zobowi¹zaniom miêdzynarodowym i stwo-
rzy³a lepsze warunki równie¿ do dzia³añ na polu
edukacji wielokulturowej. Jednoczeœnie nale¿y pa-
miêtaæ, ¿e zaanga¿owanie naszego kraju na rzecz
edukacji wielokulturowej to te¿ ochrona i wspar-

2 Tam¿e, s. 98.

cie rodaków mieszkaj¹cych poza granicami naszego
kraju. Respektuj¹c miêdzynarodowe zobowi¹zania
dotycz¹ce praw mniejszoœci narodowych w naszym
kraju, zdobywamy istotne (moralne) argumenty na
rzecz ochrony interesów Polaków ¿yj¹cych w innych
krajach. Rozwijaj¹c dydaktykê edukacji miêdzykul-
turowej w kraju, mo¿emy wykorzystywaæ j¹ rów-
nie¿ dla wsparcia edukacji dla Polonii.

Od wielu lat Rada Europy i Unia Europejska
stanowi¹ forum dyskusji na tematy zwi¹zane z wie-
lokulturowoœci¹. Ta zaœ stanowi jeden z fundamen-
tów edukacji europejskiej, dziedziny edukacyjnej,
która intensywnie rozwija siê w polskich szko³ach
od po³owy lat 90. G³ówne dokumenty europejskie
odnosz¹ce siê do europejskiego wymiaru naucza-
nia podnosz¹ znaczenie edukacji miêdzykulturowej
jako niezbêdnego jej elementu.

Oto krótki przegl¹d dokumentów oraz przed-
siêwziêæ edukacyjnych Rady Europy i Unii Europej-
skiej, które zawieraj¹ wskazania dotycz¹ce realizacji
edukacji wielokulturowej w szkole.

Konwencja o ochronie praw cz³owieka
i podstawowych wolnoœci — tzw. Europejska
Konwencja Praw Cz³owieka (Rada Europy, 1950)

Konwencja uchwalona w 1950 r., kilkakrotnie
zmieniana protoko³ami. Konwencja, podstawowy
europejski dokument odnosz¹cy siê do praw cz³o-
wieka, jest wiêc fundamentem realizacji edukacji
miêdzy- i wielokulturowej. Szczególnie wa¿ne s¹ tu
artyku³y Konwencji odnosz¹ce siê do zakazu dyskry-
minacji (Art. 14), wolnoœci myœli, sumienia i wyzna-
nia (Art. 9), wolnoœci wyra¿ania opinii (Art. 10), wol-
noœci zgromadzania siê i stowarzyszania siê (Art. 11).
Artyku³ 14 brzmi: Korzystanie z praw i wolno-
œci wymienionych w niniejszej konwencji powinno
byæ zapewnione bez dyskryminacji wynikaj¹cej z ta-
kich powodów, jak p³eæ, rasa, kolor skóry, jêzyk, re-
ligia, przekonania polityczne i inne, pochodzenie na-
rodowe lub spo³eczne, przynale¿noœæ do mniejszo-
œci narodowej, maj¹tek, urodzenie b¹dŸ z jakichkol-
wiek innych przyczyn. Ten zapis to najwa¿niejsze
Ÿród³o do dzia³añ na polu edukacji wielokulturo-
wej. Nasz kraj ratyfikuj¹c Konwencjê, zobowi¹za³
siê do jej przestrzegania równie¿ w systemie eduka-
cyjnym. Konwencja powinna wiêc byæ lektur¹ obo-
wi¹zkow¹ w programach wychowania obywatels-
kiego.

Deklaracja Wiedeñska (Rada Europy, 1993)

W paŸdzierniku 1993 r. 32 pañstwa cz³onkow-
skie Rady Europy przyjê³y w Wiedniu deklaracjê do-
tycz¹c¹ kwestii demokracji, praw cz³owieka, mniej-
szoœci narodowych oraz zwalczania rasizmu, kse-
nofobii, antysemityzmu i nietolerancji. Deklaracja
by³a w pewnym sensie odpowiedzi¹ na wydarze-
nia w Europie z pocz¹tku lat 90. Mieliœmy wtedy
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do czynienia z rozszerzeniem sfery demokracji na
by³e pañstwa bloku socjalistycznego, a jednoczeœnie
byliœmy œwiadkami krwawych konfliktów na Ba³ka-
nach i Kaukazie.

Czytamy w niej: Zakoñczenie podzia³u Europy
stwarza historyczn¹ szansê na umocnienie pokoju
i stabilizacji na kontynencie. Wszystkie nasze pañ-
stwa przywi¹zane s¹ do pluralistycznej i parlamen-
tarnej demokracji, niepodzielnoœci i powszechnoœci
praw cz³owieka, praworz¹dnoœci oraz wspólnej spu-
œcizny kulturowej, wzbogaconej przez swoj¹ ró¿no-
rodnoœæ. Europa mo¿e wiêc siê staæ wielkim ob-
szarem demokratycznego bezpieczeñstwa. Sformu³o-
wania: demokracja, rz¹dy prawa, respektowanie
praw cz³owieka i mniejszoœci narodowych, akcep-
tacja ró¿norodnoœci kulturowej, etnicznej i religijnej
s¹ fundamentem realizacji edukacji miêdzykulturo-
wej. Codziennym testem dla edukacji miêdzykultu-
rowej jest niew¹tpliwie stosunek ogó³u spo³eczeñ-
stwa do mniejszoœci narodowych. W Deklaracji czy-
tamy: W Europie, któr¹ chcemy zbudowaæ, musimy
odpowiedzieæ na to wyzwanie: zapewniaj¹c ochronê
praw osób nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych
w ramach praworz¹dnoœci, poszanowania dla inte-
gralnoœci terytorialnej oraz narodowej suwerennoœci
pañstw. Na tych warunkach mniejszoœci te wnios¹
cenny wk³ad w ¿ycie naszych spo³eczeñstw. […] Pañ-
stwa powinny stworzyæ osobom nale¿¹cym do mniej-
szoœci narodowych, warunki niezbêdne do rozwoju ich
kultury, przy zachowaniu ich religii, tradycji i zwy-
czajów.

Deklaracja dobitnie akcentuje koniecznoœæ pod-
jêcia przeciwdzia³añ i zwalczania zjawisk rasizmu,
ksenofobii, antysemityzmu i nietolerancji. W doku-
mencie czytamy: My, Szefowie Pañstw i Rz¹dów
pañstw cz³onkowskich Rady Europy, przekonani, ¿e
ró¿norodnoœæ tradycji i kultur by³a przez stulecia
jednym z bogactw Europy oraz, ¿e zasada toleran-
cji stanowi gwarancjê utrzymania w Europie otwar-
tego spo³eczeñstwa szanuj¹cego ró¿norodnoœæ kultu-
row¹, do której jesteœmy przywi¹zani; przekonani,
¿e ukszta³towanie demokratycznego i pluralistycz-
nego spo³eczeñstwa, szanuj¹cego jednakow¹ godnoœæ
wszystkich ludzi pozostaje jednym z g³ównych ce-
lów konstrukcji europejskiej; zaniepokojeni obecnym
odradzaniem siê rasizmu, ksenofobii i antysemity-
zmu, rozwojem klimatu nietolerancji, wzrostem ak-
tów przemocy, przede wszystkim wobec migran-
tów oraz ludzi obcego pochodzenia, oraz poni¿a-
j¹cym traktowaniem i dyskryminacyjnymi prak-
tykami temu towarzysz¹cymi; równie zaniepoko-
jeni rozwojem agresywnego nacjonalizmu i etno-
centryzmu, które stanowi¹ nowe przejawy ksenofo-
bii […]. Podejmujemy siê zwalczania wszelkich ide-
ologii, polityk i praktyk stanowi¹cych zachêtê do
nienawiœci rasowej, agresji i dyskryminacji, oraz
ka¿dego dzia³ania lub retoryki mog¹cych wzmocniæ
obawy i napiêcia miêdzy grupami o ró¿nej rasowej,

etnicznej, narodowej, religijnej i spo³ecznej przesz-
³oœci.

Stwierdzenia zawarte w przytoczonym frag-
mencie deklaracji wytyczaj¹ kierunki realizacji edu-
kacji miêdzy- i wielokulturowej. W omawianym
kontekœcie edukacja ta staje siê jednoczeœnie edu-
kacj¹ dla pokoju i bezpieczeñstwa.

Europejska Kampania M³odzie¿y Przeciwko
Rasizmowi, Ksenofobii, Antysemityzmowi
i Nietolerancji „Ka¿dy inny, wszyscy równi”
(Rada Europy, 1994–1996)

Kampania by³a przejawem konkretnych dzia-
³añ Rady Europy na polu edukacji podjêtych po
Szczycie Wiedeñskim (1993). Celem kampanii by³o
zmobilizowanie opinii publicznej w Europie prze-
ciwko coraz powszechniejszym postawom i dzia³a-
niom, których Ÿród³em jest ideologia rasistowska
i ksenofobia oraz propagowanie idei Europy tole-
rancyjnej i wielokulturowej. Promowa³a takie po-
jêcia jak: tolerancja, równoœæ, godnoœæ, demokracja,
przeciwstawione pojêciom rasizm, ksenofobia, anty-
semityzm, nietolerancja. Nawi¹zywa³a ona równie¿
do obchodów Roku Tolerancji Narodów Zjednoczo-
nych (1995). Jednym z operacyjnych celów kam-
panii by³o propagowanie idei edukacji w kontekœcie
wielokulturowym (intercultural learning) na poziomie
szkolnictwa podstawowego i wy¿szego oraz w pozasz-
kolnych instytucjach edukacyjnych. Edukacja w kon-
tekœcie wielokulturowym zosta³a uznana za jedn¹
z metod oddzia³ywania decyduj¹cych o sukcesie
kampanii. W wytycznych kampanii skonstatowano
miêdzy innymi: Spo³eczeñstwa europejskie s¹ coraz
mniej jednorodne. W poszczególnych krajach wzra-
sta ró¿norodnoœæ: nastêpuje przejœcie do spo³eczeñ-
stwa wielokulturowego. Zmiany te jednak nie znaj-
duj¹ odzwierciedlenia w praktyce. W naszych spo-
³eczeñstwach funkcjonuje bardzo niewiele struktur
interakcyjnych. Z doœwiadczenia wynika, ¿e mobil-
noœæ m³odzie¿y (podró¿e, wymiana) zwi¹zana jest,
podobnie jak inne zachowania tej grupy, z wzor-
cami dominacji kulturowej, istniej¹cymi w wielo-
kulturowych spo³eczeñstwach i w spo³eczeñstwach
etnicznych. Autorzy wytycznych zwracaj¹ uwagê
na koniecznoœæ jednoczesnego kszta³towania w³a-
œciwych postaw, œwiadomoœci i zachowañ m³odych
ludzi.

Konwencja Ramowa o ochronie mniejszoœci
narodowych (Rada Europy, 1995)

Konwencja jest wype³nieniem zobowi¹zañ wy-
nikaj¹cych z Deklaracji Wiedeñskiej (1993). Ten do-
kument sta³ siê niezwykle wa¿ny w kontekœcie edu-
kacji w spo³eczeñstwach wielonarodowych, gdy¿
relacje z mniejszoœciami narodowymi s¹ g³ównym
obszarem praktyki w tym wzglêdzie. W preambule
Konwencji czytamy: pluralistyczne i prawdziwie de-
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mokratyczne spo³eczeñstwo powinno nie tylko sza-
nowaæ etniczn¹, kulturaln¹, jêzykow¹ i religijn¹ to¿-
samoœæ ka¿dej osoby nale¿¹cej do mniejszoœci naro-
dowej, lecz tak¿e tworzyæ odpowiednie warunki po-
zwalaj¹ce im wyra¿aæ, zachowywaæ i rozwijaæ tê to¿-
samoœæ; tworzenie klimatu tolerancji i dialogu jest
konieczne, aby zró¿nicowanie kulturowe nie by³o Ÿró-
d³em i czynnikiem podzia³ów, lecz wzbogacenia ka¿-
dego spo³eczeñstwa. Konstatacja, ¿e „ró¿norodnoœæ
wzbogaca”, nie jest jednak przez wszystkich Euro-
pejczyków akceptowana. Wiele systemów edukacyj-
nych w Europie przez dziesiêciolecia propagowa³o
raczej has³o „niezbêdna jest jednolitoœæ”. Rachunki
za takie podejœcie przysz³o potem p³aciæ w Boœni,
Kosowie, Czeczenii, Górnym Karabachu. W Polsce
przez kilkadziesi¹t powojennych lat propagowano
w oœwiacie dobre strony p³yn¹ce z ¿ycia w pañ-
stwie jednolitym narodowoœciowo, nie przygotowu-
j¹c jednoczeœnie m³odych ludzi do kontaktu z ró-
wieœnikami z innych pañstw i narodowoœci. Polska
ratyfikowa³a Konwencjê w 2000 r. Dokument ten za-
wiera wiele wytycznych wprost odnosz¹cych siê do
oœwiaty. W Artykule 6 czytamy: Strony bêd¹ umac-
niaæ ducha tolerancji oraz dialog miêdzykulturowy
i podejm¹ skuteczne œrodki w celu wspierania wza-
jemnego poszanowania, zrozumienia i wspó³pracy po-
miêdzy wszystkimi osobami ¿yj¹cymi na ich tery-
toriach niezale¿nie od ich to¿samoœci etnicznej, kul-
turalnej, jêzykowej i religijnej, zw³aszcza z zakresu
edukacji, kultury i œrodków przekazu. Artyku³ 12
zawiera zaœ zalecenia konkretnych dzia³añ eduka-
cyjnych: 1. Strony podejm¹, tam gdzie to w³aœciwe,
œrodki w zakresie oœwiaty i badañ naukowych, w celu
szerzenia wiedzy o kulturze, historii, jêzyku i religii
ich mniejszoœci narodowych oraz wiêkszoœci ludnoœci.
2. W zwi¹zku z tym Strony, miêdzy innymi, zapew-
ni¹ odpowiednie mo¿liwoœci kszta³cenia nauczycieli
i dostêpu do podrêczników oraz u³atwi¹ kontakty po-
miêdzy uczniami a nauczycielami z ró¿nych œrodo-
wisk. 3. Strony zobowi¹zuj¹ siê popieraæ równy do-
stêp osób nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych do
oœwiaty na wszystkich poziomach. Artyku³ 13 okre-
œla warunki prowadzenia prywatnego szkolnictwa
przez mniejszoœci narodowe: 1. W ramach swoich
systemów oœwiatowych Strony uznaj¹ prawo osób
nale¿¹cych do mniejszoœci narodowej do zak³adania
i prowadzenia ich w³asnych, prywatnych instytucji
oœwiatowych i szkoleniowych. 2. Wykonywanie tego
prawa nie poci¹ga za sob¹ ¿adnych zobowi¹zañ finan-
sowych Stron. Artyku³ 14 odnosi siê do niezwykle
wa¿nej kwestii jêzyka ojczystego mniejszoœci. Czy-
tamy w nim: Strony zobowi¹zuj¹ siê uznaæ prawo
ka¿dej osoby nale¿¹cej do mniejszoœci narodowej do
nauki jej jêzyka mniejszoœci. Kwestii jêzyka poœwiê-
cony jest te¿ osobny dokument Rady Europy — Eu-
ropejska Karta Jêzyków Regionalnych i Mniejszoœciowych
(1992), zawieraj¹ca w Artykule 8 wiele odniesieñ do
oœwiaty.

Europejska konferencja przeciwko rasizmowi
„Wszyscy ró¿ni, wszyscy równi: od zasady do
praktyki” — Deklaracja Polityczna
(Rada Europy, 2000)

Konferencja by³a europejskim wk³adem do
Œwiatowej konferencji przeciwko rasizmowi, dys-
kryminacji rasowej, ksenofobii i towarzysz¹cej im
nietolerancji. W deklaracji zawarto wiele istotnych
zapisów tworz¹cych podwaliny wspó³czeœnie ro-
zumianej edukacji wielokulturowej. W dokumen-
cie czytamy: Europa jest wspólnot¹ opart¹ na po-
wszechnie akceptowanych wartoœciach, wielokultu-
row¹ w swojej przesz³oœci, teraŸniejszoœci i przy-
sz³oœci; tolerancja gwarantuje utrzymanie Europy
jako spo³ecznoœci pluralistycznej i otwartej, w któ-
rej promowana jest ró¿norodnoœæ kulturowa. Plu-
ralizm i otwartoœæ to kluczowe pojêcia w proce-
sie wdra¿ania edukacji wielokulturowej. Deklara-
cja zwraca uwagê na liczne zagro¿enia wystêpu-
j¹ce na naszym kontynencie, w tym na przypadki
czystek etnicznych i religijnych, aktywnoœæ niektó-
rych partii politycznych wyznaj¹cych ideologiê kse-
nofobii, wrogoœæ wobec „innych” okazywan¹ przez
niektóre media czy zjawisko wykorzystania nowych
technologii komunikacji masowej do rozpowszech-
niania przekazów rasistowskich. W czêœci dotycz¹-
cej zobowi¹zañ pañstw cz³onkowskich wskazano
na œrodki przeciwdzia³ania rasizmowi i nietoleran-
cji: prawne, polityczne oraz edukacyjne i szko-
leniowe. Zwrócono uwagê, ¿e nauczanie i pod-
noszenie œwiadomoœci w zakresie przeciwdzia³a-
nia rasizmowi i nietolerancji powinno dotyczyæ
wszystkich cz³onków spo³eczeñstwa, nie tylko na-
uczycieli i uczniów, lecz tak¿e policjantów, sê-
dziów, prokuratorów, funkcjonariuszy wiêziennic-
twa, si³ zbrojnych, urzêdników celnych i imigra-
cyjnych, personelu s³u¿by zdrowia i pomocy spo-
³ecznej.

„Deklaracja krakowska” — Deklaracja
europejskich ministrów edukacji „Polityka
edukacyjna na rzecz demokracji obywatelskiej
i spójnoœci spo³ecznej: wyzwania i strategie dla
Europy” (Rada Europy, 2000)

Ministrowie edukacji pañstw cz³onkowskich
Rady Europy podczas 20. Sesji Konferencji Euro-
pejskich Ministrów Edukacji w paŸdzierniku 2000 r.
w Krakowie przyjêli wa¿n¹ deklaracjê odnosz¹c¹ siê
do niezbêdnych dzia³añ edukacyjnych, które stano-
wi¹ odpowiedŸ na wyzwania wspó³czesnego œwiata.
Fakt podpisania deklaracji w Polsce (w wielokul-
turowo ukszta³towanym Krakowie) dodatkowo zo-
bowi¹zuje nas do jej propagowania i wdra¿ania
w ¿ycie jej postanowieñ. Wœród wspólnych wyzwañ
przed jakimi stoj¹ europejskie systemy edukacji (wy-
zwañ, które ³¹cz¹ wiele mo¿liwoœci z powa¿nymi zagro-
¿eniami), wskazano równie¿ na kwestie wielokultu-
rowe. W deklaracji czytamy: Europa i spo³eczeñstwa
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europejskie staj¹ siê w coraz wiêkszym stopniu wie-
lokulturowe i zró¿nicowane, co samo w sobie jest do-
brym zjawiskiem; tymczasem znacz¹ca liczba obywa-
teli naszych krajów, a nawet niektórzy przywódcy po-
lityczni, odrzucaj¹ ten kierunek rozwoju, zwracaj¹c
siê ku izolacjonizmowi, rasizmowi, ksenofobii, anty-
semityzmowi, postawom skrajnie nacjonalistycznym,
a tak¿e ku innym formom uprzedzeñ i nietolerancji.
Maj¹c to na uwadze ministrowie edukacji zalecaj¹:
rozwój umiejêtnoœci miêdzykulturowych w sferze re-
lacji osobistych i komunikowania siê nie tylko poprzez
nauczanie jêzyków obcych, lecz tak¿e poprzez propa-
gowanie pojêcia ludzkiej godnoœci, odpowiedzialnoœci
w wymiarze spo³ecznym, tolerancji, solidarnoœci i za-
sad demokracji; edukacji dla mniejszoœci zwi¹zanej
z migracj¹ oraz dla innych mniejszoœci narodowych,
w tym Romów; dzia³ania edukacyjne, w szczególno-
œci w kszta³ceniu nauczycieli, w celu przeciwdzia-
³ania powtórzeniu siê zbrodni przeciwko ludzkoœci
lub ich zaprzeczaniu, takich jak Holocaust i czystki
etniczne, które tragicznie naznaczy³y XX wiek za
spraw¹ masowego naruszania praw cz³owieka i pod-
stawowych wartoœci propagowanych przez Radê Eu-
ropy.

Wymienione w deklaracji pojêcie „umiejêt-
noœci miêdzykulturowych” to u¿yteczna eduka-
cyjnie formu³a do okreœlenia kanonu kompeten-
cji, jakie powinny byæ kszta³towane w proce-
sie nauczania. Warto zwróciæ uwagê na podkre-
œlenie w deklaracji dwóch kwestii, okreœlonych
jako „wra¿liwe” i zarazem „wskaŸnikowe”. Cho-
dzi tu o stosunek do dwóch narodowoœci — ¿y-
dowskiej i romskiej. W dokumencie postuluje siê
miêdzy innymi wprowadzenie w szko³ach Dnia
pamiêci o holocauœcie, w celu zachowania pa-
miêci o zag³adzie oraz przeciwdzia³ania antysemity-
zmowi.

„Uczenie siê i nauczanie historii europejskiej
XX wieku” (Projekt Rady Europy)

Projekt pozwoli³ na osi¹gniêcie postêpu w roz-
woju koncepcji nauczania historii nacechowanej
pluralizmem i tolerancj¹, da³ przyk³ady otwartego
podejœcia do dra¿liwych tematów w historii Europy
XX w., umo¿liwiaj¹ce ich rozpatrywanie z ró¿nych
punktów widzenia. W XX w. w wielu miejscach kon-
tynentu mieliœmy do czynienia z konfliktami miê-
dzykulturowymi, przeœladowaniami, czystkami et-
nicznymi i eksterminacj¹ ca³ych narodów. Histo-
ria stanowi swoiste memento i nierozerwaln¹ czêœæ
edukacji miêdzykulturowej. Dziêki projektowi roz-
winiêto równie¿ metodologiê nauczania o zag³adzie.
Zgodnie z zaleceniem Komitetu Ministrów postano-
wiono zainicjowaæ obchody Dnia pamiêci o holokau-
œcie i ochrony przed zbrodniami przeciwko ludzkoœci.
Kwestie stosunku do osób narodowoœci ¿ydowskiej
s¹ istotnym tematem edukacji wielokulturowej w ca-
³ej Europie. W pewnym sensie problem ten pe³ni rolê

papierka lakmusowego. Pomimo up³ywu ponad pó³
wieku pamiêæ o holocauœcie jest ci¹gle ¿ywa. Dziœ,
na pocz¹tku XXI w. odchodzi coraz wiêcej œwiadków
tragedii narodu ¿ydowskiego co nak³ada na system
edukacji zadanie „zachowania pamiêci”. W Dekla-
racji czytamy: Jesteœmy odpowiedzialni za przeka-
zanie straszliwej prawdy o holocauœcie wbrew tym,
którzy jej zaprzeczaj¹. Zdajemy sobie sprawê, ¿e na
naszych narodach spoczywa moralny, a na naszych
rz¹dach polityczny obowi¹zek do³o¿enia starañ, aby
przysz³e pokolenia mog³y zrozumieæ przyczyny ho-
locaustu i wyci¹gn¹æ wnioski z jego konsekwencji.
Zobowi¹zujemy siê wzmocniæ wysi³ki w celu wspie-
rania edukacji, pamiêci i badañ na temat holocaustu.
Nauczanie o zag³adzie nie mo¿e siê jednak ogra-
niczaæ do historii, ma pe³niæ równie¿ funkcjê „pre-
wencyjn¹”. Nauczyciele realizuj¹cy edukacjê wielo-
kulturow¹ powinni w programach nauczania umie-
œciæ problematykê antysemityzmu, holocaustu oraz
kwestie wspó³czesnych relacji ze spo³ecznoœci¹ ¿y-
dowsk¹.

„Polityka jêzykowa na rzecz wielokulturowej
i wielojêzycznej Europy” (Projekt Rady Europy)

W ramach projektu wypracowano miêdzy
innymi Ramowy System Opisu Kszta³cenia Jêzyko-
wego oraz za³o¿enia Europejskiego Portfolio Jêzyko-
wego i Paszportu Jêzykowego. Dokumenty te, wpro-
wadzane w ca³ej Europie, mo¿na okreœliæ jako „eu-
ropejskie jêzykowe prawo jazdy”, które oprócz „eu-
ropejskiego komputerowego prawa jazdy” jest jed-
nym z g³ównych narzêdzi niezbêdnych w realiza-
cji edukacji wielokulturowej. Opracowano ponadto
sposoby promocji jêzyków regionalnych, jêzyków
mniejszoœci narodowych oraz jêzyków rzadko u¿y-
wanych. Projekt pomóc ma wdro¿yæ politykê jêzy-
kow¹ wspomagaj¹c¹ komunikowanie siê i wspó³pracê
pomiêdzy jednostkami i grupami spo³ecznymi o ró¿nej
to¿samoœci jêzykowej i kulturowej. Pok³osiem pro-
jektu by³ miêdzy innymi Europejski Rok Jêzyków
(2001). Sukces tego projektu zachêci³ z kolei do or-
ganizowania corocznych obchodów Europejskiego
Dnia Jêzyków.

Europejska polityka jêzykowa promuje naucza-
nie jêzyków obcych od najm³odszych lat, uczenie
siê co najmniej dwóch jêzyków obcych (jêzyków
„partnerskich”), stwarzanie mo¿liwoœci uczenia siê
jêzyków w ka¿dym wieku, uczenia siê jêzyków ob-
cych w kontekœcie kulturowym kraju pochodzenia
jêzyka, ochronê rzadkich i zamieraj¹cych jêzyków
Europy. Do tej ostatniej kwestii odnosi siê Europej-
ska Karta Jêzyków Regionalnych i Mniejszoœciowych
Rady Europy z 1992 r.

Akcja „Europa to wiêcej ni¿ myœlisz”
(Rada Europy, 2000)

Ta akcja edukacyjna obejmowa³a miêdzy in-
nymi komponent „Reakcja na spo³eczeñstwo wie-
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lokulturowe”. W materia³ach edukacyjnych akcji
czytamy: W latach 90. nast¹pi³ wzrost nietoleran-
cji wobec tych, którzy s¹ „inni”. Tego rodzaju po-
stawa mo¿e przybieraæ ró¿ne formy: od brutalnej na-
paœci o charakterze rasistowskim do zwyk³ego faktu
opowiadania ¿artów skierowanych przeciwko ho-
moseksualistom lub cudzoziemcom. W materia³ach
dla uczniów pojêcie edukacji miêdzykulturowej de-
finiuje siê nastêpuj¹co: Edukacja miêdzykulturowa
dzieci i m³odzie¿y oddzia³uje na dwa g³ówne sposoby:
pozwala rozpoznaæ nierównoœci, niesprawiedliwoœæ,
rasizm, stereotypy i uprzedzenia oraz przekazuje wie-
dzê i umiejêtnoœci pomocne w przeciwstawianiu siê
tego rodzaju postawom, gdy zostan¹ napotkane w spo-
³eczeñstwie. Akcja przybli¿a uczniom i nauczycie-
lom dzia³ania Europejskiej Komisji przeciwko Ra-
sizmowi i Nietolerancji.

Raporty Europejskiej Komisji przeciwko
Rasizmowi i Nietolerancji (ECRI)
(Rada Europy, 1996, 1999)

ECRI zosta³a powo³ana w 1994 r. na podsta-
wie decyzji Szczytu Wiedeñskiego Rady Europy
(1993). Komisja sk³adaj¹ca siê z ekspertów delegowa-
nych przez rz¹dy pañstw cz³onkowskich publikuje
okresowe raporty odnosz¹ce siê do poszczególnych
pañstw. W raportach ocenia siê dzia³ania pañstw
w kwestiach zwalczania zjawiska rasizmu, antyse-
mityzmu, ksenofobii, dyskryminacji etnicznej. Do-
tychczas (2003) ukaza³y siê dwa raporty ECRI do-
tycz¹ce Polski, w 1996 r. i 1999 r. Ostatni raport od-
notowuje postêp w polskim ustawodawstwie oraz
wiêksz¹ akceptacjê mniejszoœci narodowych. W in-
nym miejscu stwierdza jednak: W postawach do-
minuj¹cych w spo³eczeñstwie wydaje siê domino-
waæ zamkniêcie na zró¿nicowanie, a odczucia anty-
semickie s¹ g³êboko utrwalone […]. ECRI jest œwia-
dome, ¿e krytyka antysemityzmu w Polsce jest czê-
sto postrzegana jako ingerencja zewnêtrzna, lecz za-
chêca ca³e polskie spo³eczeñstwo do uznania istnie-
nia tego zjawiska i jego zwalczania. W zwi¹zku
z tym ECRI popiera inicjatywy, dziêki którym pro-
pagowana jest wiedza o kulturze ¿ydowskiej i wk³a-
dzie spo³ecznoœci ¿ydowskiej w ¿ycie spo³eczeñstwa
polskiego. Raport zaleca podjêcie w Polsce pew-
nych dzia³añ, zw³aszcza w odniesieniu do proble-
mów antysemityzmu, zwraca te¿ uwagê na wy-
zwania wynikaj¹ce z nowych form migracji. W³a-
dze polskie nie zgodzi³y siê z niektórymi stwier-
dzeniami zawartymi w raporcie, dotycz¹cymi miê-
dzy innymi nastrojów antysemickich. Raport stwo-
rzy³ kolejn¹ okazjê do dyskusji na ten temat. Ra-
port ECRI szczególn¹ uwagê poœwiêca równie¿
innym grupom „wra¿liwym”, do których zalicza
mniejszoœci narodowe, mniejszoœci innej rasy oraz
Romów.

Bia³a Ksiêga Kszta³cenia i Doskonalenia —
Nauczanie i uczenie siê — Na drodze do ucz¹cego
siê spo³eczeñstwa (Unia Europejska, 1995)

W dokumencie tym okreœlono niezbêdne dzia-
³ania edukacyjne bêd¹ce odpowiedzi¹ na wyzwa-
nia cywilizacyjne wspó³czesnego œwiata. Przedsta-
wiono piêæ ogólnych celów tych dzia³añ: zachêcanie
do zdobywania wiedzy, zbli¿anie szko³y i przedsiê-
biorstwa, walkê z marginalizacj¹ (propozycja dru-
giej szansy ukoñczenia szko³y), znajomoœæ trzech
jêzyków Wspólnoty, równouprawnienie inwestycji
materialnych i nak³adów na kszta³cenie. Kontekst
wielokulturowy wi¹¿e siê czêsto z przeciwdzia³a-
niem marginalizacji pewnych mniejszoœci narodo-
wych, idea szkó³ drugiej szansy odnosi siê miêdzy
innymi do spo³ecznoœci romskiej. Bia³a Ksiêga wska-
zuje na ogromn¹ rolê znajomoœci jêzyków obcych
oraz wyraŸnie podkreœla wzajemn¹ zale¿noœæ edu-
kacji miêdzykulturowej i edukacji jêzykowej: umie-
jêtnoœci lingwistycznej musi towarzyszyæ zdolnoœæ
dostosowania siê do œrodowisk pracy i ¿ycia wyzna-
czonych przez odrêbne kultury. Jêzyki s¹ nieodzowne,
je¿eli chcemy poznaæ innych. Ich opanowanie przyczy-
nia siê do zwiêkszenia uczucia dumy z przynale¿noœci
do Europy, przy ca³ym jej bogactwie i ró¿norodno-
œci kulturowej, jak równie¿ do lepszego porozumienia
pomiêdzy obywatelami Unii Europejskiej.

Bia³a Ksiêga Komisji Europejskiej —
Nowe impulsy dla m³odzie¿y europejskiej
(Unia Europejska, 2000)

W dokumencie tym ukazano g³ówne wyzwa-
nia, przed jakimi stoi m³odzie¿ w Europie na po-
cz¹tku XXI w. Omówiono demograficzne, socjo-
logiczne i ekonomiczne tendencje oraz kulturowe
zmiany w pokoleniu m³odych ludzi, zaanga¿owa-
nie m³odzie¿y w ¿ycie publiczne, integracjê euro-
pejsk¹ i procesy globalizacyjne. Zwrócono uwagê
na znaczenie zwalczania rasizmu i ksenofobii, tak
jak to okreœli³a Unia Europejska w Traktacie Amster-
damskim z 1997 r. W Bia³ej Ksiêdze czytamy: m³odzi
ludzie s¹ otwarci na innych, wra¿liwi na problemy ra-
sizmu oraz zdecydowani na podjêcie w³aœciwych dzia-
³añ w tym wzglêdzie. Jednoczeœnie czuj¹ siê podatni na
techniki manipulacyjne. Przeciwdzia³anie rasizmowi
i ksenofobii powinno polegaæ miêdzy innymi na
wprowadzaniu zagadnieñ ró¿norodnoœci kulturo-
wej do szkoleñ nauczycieli, podejmowaniu inicja-
tyw m³odzie¿owych zwalczaj¹cych zjawisko dys-
kryminacji, wiêkszym w³¹czaniu do edukacji m³o-
dych ludzi z mniejszoœci narodowych, prowadzeniu
dzia³añ edukacyjnych na rzecz emigrantów, budo-
waniu to¿samoœci europejskiej, która umacnia to¿sa-
moœæ narodow¹ i regionaln¹, promowaniu nauki jê-
zyków obcych oraz mobilnoœci m³odych ludzi. Edu-
kacja wielokulturowa zosta³a wskazana jako jedna
z dziedzin, które bêd¹ decydowa³y o skutecznoœci
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dzia³añ skierowanych do m³odzie¿y europejskiej.
W konkluzji dokumentu stwierdzono, ¿e edukacja
zapobiega rasizmowi i ksenofobii.

„Edukacja w Europie: ró¿ne systemy kszta³cenia
i szkolenia — wspólne cele do roku 2010”
(Unia Europejska, 2002)

W 2000 r. Unia Europejska przyjê³a tzw. Strate-
giê lizboñsk¹ — dokument okreœlaj¹cy niezbêdne
zmiany ekonomiczne i spo³eczne, które maj¹ za-
gwarantowaæ sukces Europy w œwiecie uzyskany
przez wspólne dzia³ania pañstw europejskich, po-
dejmowane w celu budowania spo³eczeñstwa wie-
dzy i konkurencyjnej gospodarki. Za g³ówne narzê-
dzie s³u¿¹ce osi¹ganiu celów spo³ecznych i gospo-
darczych uznano edukacjê. W lutym 2002 r. Rada
Unii Europejskiej przyjê³a program pracy nad przy-
sz³ymi kluczowymi celami w edukacji. Sformu³o-
wane zosta³y trzy cele strategiczne: poprawa jakoœci
i efektywnoœci systemów edukacji i szkolenia w UE,
u³atwienie wszystkim dostêpu do systemów eduka-
cji i szkolenia, szersze otwarcie systemów edukacji
i szkolenia na œwiat. Okreœlono jednoczeœnie trzy-
naœcie celów szczegó³owych. D¹¿enie Unii Europej-
skiej do zwiêkszenia „otwartoœci systemów eduka-
cyjnych” wi¹¿e siê miêdzy innymi z realizacj¹ edu-
kacji wielokulturowej, która jest niezbêdnym narzê-
dziem do osi¹gania tego celu. Dokument mówi na
poziomie celów szczegó³owych o promocji wymiaru
europejskiego w nauczaniu i szkoleniu, zachêcaniu
do nauki jêzyków obcych, zwiêkszeniu mobilnoœci
osób ucz¹cych siê i szkol¹cych. To wszystko bêdzie
mo¿liwe pod warunkiem posiadania umiejêtnoœci
miêdzykulturowych.

Deklaracja Ateñska „Edukacja miêdzykulturowa:
zarz¹dzanie ró¿norodnoœci¹, wzmacnianie
demokracji” (Rada Europy, 2003)

Europejscy ministrowie edukacji w czasie se-
sji Sta³ej Konferencji w listopadzie 2003 r. przyjêli
deklaracjê poœwiêcon¹ edukacji miêdzykulturowej.
Sesja odby³a siê w Atenach — symbolicznym miej-
scu narodzin europejskiej demokracji. W deklaracji
podkreœlono wzajemny zwi¹zek demokracji i edu-
kacji miêdzykulturowej oraz rolê tych komponen-
tów w reformie europejskich systemów edukacji.
Stwierdzono, ¿e droga do zgodnego wspó³¿ycia spo-
³eczeñstwa wielokulturowego wiedzie miêdzy in-
nymi przez stworzenie demokratycznie zarz¹dzanej
szko³y, wspó³pracuj¹cej z rodzicami, wspólnotami
lokalnymi i spo³eczeñstwem obywatelskim. Analizu-
j¹c ostatnie wydarzenia w œwiecie, podkreœlono zna-
czenie dialogu europejsko-arabskiego i koniecznoœæ
podjêcia tego zagadnienia przez nauczycieli. Zwró-
cono uwagê na koniecznoœæ rozwoju projektu Edu-
kacja dzieci romskich (cygañskich). Wiele uwagi po-
œwiêcono dydaktyce, zalecaj¹c m.in. ponowne rozpo-

czêcie badañ pojêciowych na temat edukacji miêdzykul-
turowej w celu dostosowania terminologii i jasnego zde-
finiowania treœci i kontekstu edukacji miêdzykulturowej.
W dokumencie wskazano te¿ na po¿¹dane kompe-
tencje zawodowe nauczyciela realizuj¹cego zajêcia
z tego zakresu. Nauczyciel powinien umieæ wcho-
dziæ w ró¿ne role — mediatora, doradcy, partnera
i menad¿era zasobów ludzkich. Powinien potrafiæ
zarz¹dzaæ ró¿norodnoœci¹, a wiêc m.in. umieæ pra-
cowaæ z grupami m³odzie¿y ró¿nych ras, narodo-
woœci, religii i przekonañ. W dokumencie wskazano
na niezbêdne podejœcia do procesu nauczania, a na-
wet rekomendowano konkretne metody nauczania.
Nauczanie powinno siê zatem koncentrowaæ siê na
zagadnieniach „uczenia siê w grupie” (social lear-
ning) i „uczenia siê opartego na wspó³pracy” (co-
operative learning) w celu uwzglêdnienia we wszyst-
kich dzia³aniach dydaktycznych elementów „ucze-
nia siê, aby ¿yæ wspólnie”. Istotnym w¹tkiem po-
ruszonym w Atenach by³o wykorzystanie technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych w rozwoju edu-
kacji miêdzykulturowej. Zwrócono uwagê, ¿e wy-
korzystanie nowych us³ug komunikacyjno-informa-
cyjnych mo¿e zwiêkszyæ mo¿liwoœci uczestniczenia
jednostek w upowszechnianiu informacji, w szko-
leniach i komunikacji wykraczaj¹cej poza granice
pañstw w celu zwiêkszenia miêdzynarodowego zrozu-
mienia i wzajemnego ubogacania siê kultur. Konklu-
zj¹ deklaracji jest stwierdzenie, ¿e edukacja miêdzy-
kulturowa musi siê staæ sta³ym komponentem po-
lityki edukacyjnej wszystkich pañstw europejskich.
Cel ten mo¿na bêdzie osi¹gn¹æ przez odpowiednie
kszta³towanie programów nauczania, wprowadza-
nie edukacji miêdzykulturowej do procesu zarz¹-
dzania szko³¹ oraz doskonalenie nauczycieli.

Omówiony tu wybór dokumentów Rady Eu-
ropy i Unii Europejskiej odnosz¹cych siê do zagad-
nieñ wa¿nych z punktu widzenia realizacji eduka-
cji wielokulturowej mo¿na rozszerzyæ o inne do-
kumenty. Miêdzy innymi nale¿y wskazaæ na Dy-
rektywê Rady Unii Europejskiej nr 2000/43 do-
tycz¹c¹ realizacji równego traktowania osób niezale¿-
nie od ich pochodzenia rasowego lub etnicznego oraz
na Dyrektywê nr 2000/78 w sprawie generalnych
ram dla równego traktowania w zakresie zatrudnienia
i zawodu. Innym wa¿nym dokumentem jest Reko-
mendacja nr 84 Komitetu Ministrów Rady Europy
z 1984 r. dotycz¹ca szkoleñ nauczycieli w eduka-
cji dla miêdzykulturowego zrozumienia. Niezwykle
wa¿n¹ rolê pe³ni nowa instytucja Unii Europejskiej
powo³ana w 2000 r. w Wiedniu Europejskie Cen-
trum Monitorowania Rasizmu i Ksenofobii. Cen-
trum realizuje liczne programy edukacyjne zwi¹-
zane z przeciwdzia³aniem ksenofobii, nietolerancji,
rasizmowi i antysemityzmowi (np. program prze-
ciwdzia³ania przejawom rasizmu wœród kibiców pi³-
karskich). Programy edukacyjne Unii Europejskiej
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Comenius i M³odzie¿ równie¿ w swoich prioryte-
tach odwo³uj¹ siê do kwestii edukacji wielokulturo-
wej.

Nauczyciele realizuj¹cy edukacjê wielokultu-
row¹ we w³asnych szko³ach powinni wiedzieæ o ist-
nieniu omówionych dokumentów. Po pierwsze, daj¹
one wspieraj¹c¹ œwiadomoœæ — „nie jestem sam”,
podobnie jak ja myœl¹ i dzia³aj¹ inni nauczyciele
w Europie. Nawi¹zywanie we w³asnej pracy do tych
dokumentów niew¹tpliwie u³atwi wspó³pracê szkó³
polskich ze szko³ami z innych pañstw europejskich.
Po drugie, cytowane dokumenty s¹ niezbêdne w bu-
dowaniu w³asnych programów nauczania i progra-
mów wychowawczych. Program ka¿dego nauczy-
ciela musi byæ zgodny z programem szkolnym,
ten zaœ z programami realizowanymi w gminie,
powiecie, województwie, wreszcie zgodny z pod-

staw¹ programow¹ kszta³cenia ogólnego obowi¹zu-
j¹c¹ w kraju. Polskie dokumenty oœwiatowe respek-
tuj¹ miêdzynarodowe (w tym w znakomitej wiêk-
szoœci europejskie) dokumenty ratyfikowane przez
nasze w³adze. W ten sposób zamyka siê „ko³o zale¿-
noœci” pomiêdzy wa¿n¹ europejsk¹ deklaracj¹ a pro-
cesem lekcyjnym w konkretnej szkole. Po trzecie,
omawiane dokumenty z powodzeniem mog¹ pe³niæ
rolê materia³ów pomocniczych wykorzystywanych
na lekcjach. Dotyczy to zw³aszcza szkó³ ponadgim-
nazjalnych, ale niektóre z dokumentów mo¿na rów-
nie¿ wykorzystywaæ w gimnazjum i szkole podsta-
wowej. Praca z tekstem Ÿród³owym, który stanowi
konkretna rezolucja, deklaracja, rekomendacja, bia³a
ksiêga czy konwencja daje uczniom wiele korzyœci.
Kszta³tujemy w ten sposób otwartego i œwiadomego
obywatela Polski i Europy.
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Katarzyna Koszewska

WYCHOWANIE DO SPOŁECZEŃSTWA

WIELOKULTUROWEGO, CZYLI O SZKOLNYM

PROGRAMIE WYCHOWAWCZYM W ŚRODOWISKU

ZAMIESZKIWANYM PRZEZ MNIEJSZOŚCI NARODOWE

I Wstêp

Wyzwania wspó³czesnego œwiata, oddzia³ywa-
nie kultury masowej, zmiany w obrêbie struktury ro-
dziny powoduj¹, ¿e fundamentalnym staje siê pyta-
nie o to¿samoœæ kulturow¹ cz³owieka. Ma to istotne
znaczenie w dobie dokonuj¹cych siê przemian w Eu-
ropie, gdzie zjawisku integracji europejskiej nadaje
siê szczególn¹ wartoœæ.

Takie elementy kultury, jak: tradycja, pokole-
nie, jêzyk, obyczaje, religia, wspólnota dziedzictwa
prowadz¹ do uœwiadomienia odrêbnoœci narodo-
wej. A to rodzi wyobra¿enia o istnieniu „swoich”
i „obcych”. Pytania o to¿samoœæ kulturow¹ wspó³-
czesnego cz³owieka, to pytania o kulturowy wymiar
wspó³czesnego œwiata. To pytania o rolê wychowa-
nia w dobie ró¿nic kulturowych, o potrzebê kre-
owania zadañ edukacji miêdzykulturowej. Droga
do uczestniczenia w kulturze europejskiej prowa-
dzi poprzez prze¿ycie w³asnej to¿samoœci, rozwija-
nie jej dziêki komunikacji z innymi do wzajem-
nego wzbogacania siê. Sprzyja temu postawa otwar-
toœci i dialogu, ciekawoœci poznawczej i tolerancji
dla innych. Zauwa¿yli to uczestnicy miêdzynaro-
dowej konferencji pt. „Polska — jej s¹siedzi i jej
mniejszoœci”, odby³a siê ona w Warszawie we wrze-
œniu 2000 r. Przyjêli oni rezolucjê, której treœæ na-
wi¹zuje do budowania takich systemów edukacji,
które wychowuj¹ w duchu niezbywalnych praw
cz³owieka.

REZOLUCJA
My — nauczyciele, wychowawcy, uczeni i ludzie

kultury, przedstawiciele mniejszoœci narodowych ¿yj¹cych
w obszarze Rzeczpospolitej Polskiej, przedstawiciele œrodo-
wiska naukowego krajów s¹siaduj¹cych z Polsk¹ zebrani
na miêdzynarodowej konferencji pt. „Polska — jej s¹sie-
dzi i jej mniejszoœci” — poœwiêconej wychowaniu dla po-
koju, krzewienia przyjaŸni i tolerancji miêdzy narodami
naszych krajów

— Podzielaj¹c nadziejê i d¹¿enia narodów œrodkowej
Europy do Œwiata pokoju, tolerancji i sprawiedliwo-
œci;

— Maj¹c w pamiêci wielkie brzemiê przesz³oœci naszego
regionu obarczonej bardzo czêsto wrogoœci¹, prze-
moc¹ i poczuciem wzajemnych krzywd;

— Zaniepokojeni ci¹gle odradzaj¹cymi siê postawami
wrogoœci, nietolerancji, lekcewa¿enia oraz resenty-
mentów wobec przesz³oœci;

— Przekonani, ¿e nie mo¿e byæ powrotu do zachowañ
spo³ecznych, politycznych i gospodarczych narusza-
j¹cych sprawiedliwoœæ, równoœæ i niszcz¹cych natu-
ralne miêdzy nami uczucia przyjaŸni i s¹siedzkiej
¿yczliwoœci;

— Œwiadomi, ¿e najwa¿niejsz¹ i najskuteczniejsz¹ si³¹
buduj¹c¹ œwiat bez agresji, uprzedzeñ i przemocy jest
wychowanie i edukacja;

zwracamy siê:
1. Do wychowawców i nauczycieli oraz do przedsta-

wicieli religii ró¿nych obrz¹dków, aby do³o¿yli wszel-
kich starañ dla wychowania m³odzie¿y w kulturze
poszanowania odmiennoœci, przyjaznego szacunku
dla innych ludzi, solidarnoœci ze wspólnot¹ pracy
i ¿ycia w ramach w³asnego kraju i w wymiarze miê-
dzynarodowym;

2. Do dziennikarzy, twórców i wszystkich ludzi pra-
cuj¹cych w oœrodkach masowego przekazu, maj¹c
na uwadze szczególn¹ i donios³¹ rolê œrodków ma-
sowej komunikacji, o promowanie wartoœci buduj¹-
cych przyjaŸñ, szacunek, tolerancjê miêdzy ludŸmi,
eliminowanie z masowej wyobraŸni rywalizacji, po-
goni za zyskiem, uczuæ wy¿szoœci i wrogoœci;

3. Do rz¹dów naszego regionu i politycznych oœrod-
ków w³adzy, aby stanowczo przeciwstawia³y siê u¿y-
waniu retoryki nieprzyjaznej we wzajemnych sto-
sunkach lub wobec grup etnicznych i religijnych.
Wrêcz przeciwnie, niech w swej dzia³alnoœci politycz-
nej promuj¹ przyjaŸñ, porozumienie i tolerancjê jako
szczególnie po¿¹dane i u¿yteczne spo³ecznie warto-
œci. Przypominamy naszym rz¹dom o obowi¹zku re-
spektowania zasad pokoju, poszanowania praw cz³o-
wieka i wspierania demokracji gwarantowanych Eu-
ropejsk¹ Konwencj¹ Praw Cz³owieka i Podstawo-
wych Wolnoœci, Powszechn¹ Deklaracj¹ Praw Cz³o-
wieka, Ramow¹ Konwencj¹ o Ochronie Mniejszoœci,
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Aktem Konstytucyjnym UNESCO oraz Konwencj¹
Praw Dziecka.

My, nauczyciele, wychowawcy i twórcy kultury:
— Bêdziemy czyniæ starania, aby edukacja naszych na-

rodów, szczególnie dzieci i m³odzie¿y, opiera³a siê na
dzia³aniach i treœciach pedagogicznych krzewi¹cych
prawa cz³owieka, poszanowanie odmiennoœci, pokój
i porozumienie z innymi;

— Szczególn¹ trosk¹ bêdziemy otaczaæ szko³y, w których
treœci nauczania i klimat wychowawczy bêd¹ promo-
waæ szacunek dla odmiennoœci, wartoœæ wspó³dzia-
³ania zamiast rywalizacji, ró¿norodnoœæ i bogactwo
to¿samoœci kulturowej;

— Dbaæ o doskonalenie programów nauczania, czu-
waæ nad treœci¹ podrêczników szkolnych i innych
instrumentów dydaktycznych tak, aby kszta³towa³y
u dzieci, m³odzie¿y i u ludzi doros³ych uczucia so-
lidarnoœci spo³ecznej, uczy³y szanowaæ odmiennoœæ
i ró¿nice, odrzuca³y przes¹dy i stereotypy;
Uczestnicy konferencji uznaj¹ jako niezbywalne

prawo do okreœlenia i pielêgnowania to¿samoœci narodów
i równoczeœnie prawo mniejszoœci narodowych, etnicznych
i religijnych oraz ka¿dego cz³owieka do afirmacji swojej
odrêbnoœci, nieskrêpowanego kultywowania w³asnego jê-
zyka, kultury i religii bez zamykania siê na innych i prze-
ciwstawiania siê im. Akceptacja swojej to¿samoœci najle-
piej sprzyja postawie tolerancji, otwarciu siê na innych
i akceptacji odmiennoœci.

Apelujemy do w³aœciwych oœrodków w³adzy naszych
krajów, w tym szczególnie do ministerstw oœwiaty i wy-
chowania oraz samorz¹dów terytorialnych, organizacji po-
zarz¹dowych, religii ró¿nych koœcio³ów o wsparcie naszych
starañ na rzecz budowania systemów edukacji realizuj¹-
cych idee naszej konferencji.

Przed reformuj¹c¹ siê szko³¹ staj¹ wobec tego
takie oto zadania:

1. Poznawanie i odwo³ywanie siê do w³asnego
dziedzictwa narodowego.

2. Dostrzeganie innoœci kulturowej i uwra¿liwie-
nie na ni¹.

3. Kszta³cenie œwiadomoœci o równorzêdnoœci
wszystkich kultur.

4. Kszta³towanie postaw tolerancji.
Uznanie tolerancji jako szczególnej wartoœci

wynika z humanistycznej wizji œwiata, którego pod-
staw¹ jest pokój, bezpieczeñstwo i interkulturowy
dialog.

Twórcy reformy oœwiaty w Polsce zak³adaj¹, ¿e
szko³a powinna przygotowaæ ucznia do ¿ycia zawo-
dowego i spo³ecznego oraz do odpowiedzialnego
korzystania z wolnoœci. Uczeñ usytuowany zosta³
w centrum dzia³alnoœci szkolnej, a jego wszech-
stronny rozwój sta³ siê celem pracy pedagogicznej.
Wszechstronnoœæ jego rozwoju jest równoznaczna
z mo¿liwoœci¹ indywidualnego rozwijania i do-
skonalenia zdolnoœci intelektualnych oraz talentów.
W podstawie programowej kszta³cenia ogólnego

odnajdujemy zapis, mówi¹cy o tym, ¿e „eduka-
cja szkolna polega na harmonijnej realizacji przez
nauczyciela zadañ w zakresie nauczania, kszta³ce-
nia umiejêtnoœci i wychowania”. Rodzi to okreœlone
konsekwencje. Nauczanie, kszta³cenie umiejêtnoœci
i wychowanie s¹ wymiarami pracy ka¿dego nauczy-
ciela, a zadania z nich wynikaj¹ce powinny siê wza-
jemnie uzupe³niaæ i równowa¿yæ. Oznacza to, ¿e
nie mo¿na ju¿ mówiæ o wychowaniu jako o zadaniu
dodatkowym, realizowanym obok przekazu wiedzy
czy kszta³cenia umiejêtnoœci.

Wychowanie w szkole rozpoczyna siê, gdy na-
uczyciel zastanawia siê:
— Jakiego cz³owieka chcê wychowaæ?
— Na podstawie jakich wartoœci?
— Czy s¹ one spójne z wartoœciami rodziców wy-

chowanka?
— Co jest dobre?
— Co bêdzie sprzyja³o wszechstronnemu rozwo-

jowi dziecka?
— Jakie sytuacje wychowawcze warto zaplanowaæ?
— Jakie doœwiadczenia z tych sytuacji zdobêd¹

uczniowie?
Relacja miêdzy wychowawc¹ a wychowankiem

jest spraw¹ priorytetow¹. Umiejêtnoœæ nawi¹zania
dialogu — to podstawa wychowania, na której uczeñ
mo¿e budowaæ relacje z doros³ymi i rówieœnikami.
A oto ramy tej relacji: zbiór zasad reguluj¹cych ¿y-
cie w szkole, role poszczególnych cz³onków spo-
³ecznoœci szkolnej, zadania wychowawcze tworzone
na podstawie celów wynikaj¹cych ze wspólnych
wartoœci, czyli — system wychowania, w zwi¹zku
z którym powstanie szkolny program wychowaw-
czy. Warto przy tym pamiêtaæ, ¿e pierwszym i naj-
wa¿niejszym œrodowiskiem, gdzie rozpoczyna siê
proces wychowania jest dom rodzinny. W nim po-
szukuje siê tego, co najwa¿niejsze, tego, czym warto
kierowaæ siê w ¿yciu, tego, co stanowi ludzk¹ to¿sa-
moœæ. Rodzice, akceptuj¹c szkolny program wycho-
wawczy, czêœæ swoich uprawnieñ przekazuj¹ insty-
tucji, pod której opiek¹ znajduje siê ich dziecko.

Aby wychowanie opiera³o siê na wspólnych
wartoœciach, jest tylko jedna droga — program wy-
chowawczy szko³y musi byæ tworzony i konstru-
owany przez rodziców, wychowawców i nauczy-
cieli. Powinien byæ zatem wypadkow¹:

— za³o¿eñ przyjêtych przez radê pedagogiczn¹
z uwzglêdnieniem potrzeb œrodowiska w sfor-
mu³owanej wizji i misji szko³y, na podstawie
wartoœci w nich zawartych (wychowanie for-
macyjne),

— diagnozy potrzeb œrodowisk, bie¿¹cych proble-
mów m³odzie¿y i pomocy (dzia³ania opiekuñ-
cze i profilaktyczne)1.

1 Koncepcja tworzenia programu wychowawczego autor-
stwa Katarzyny Koszewskiej i El¿biety To³wiñskiej-Królikowskiej
zosta³a opisana w ksi¹¿ce pt. Szkolny program wychowawczy, Wy-
dawnictwa CODN, Warszawa 2000.
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SCHEMAT BUDOWY SZKOLNEGO PROGRAMU
WYCHOWAWCZEGO

�ród³o: K. Koszewska, E. To³wiñska-Królikowska, Szkolny program
wychowawczy, Wydawnictwa CODN, Warszawa 2000, s. 10.

II Charakterystyka œrodowiska —
informacje ogólne

W przeciwieñstwie do obywatelstwa, które jest
jednoznacznie okreœlone przez prawo, narodowoœæ
jest stanem œwiadomoœci cz³owieka i wynikaj¹c¹
z tego stanu jego identyfikacj¹ z dan¹ grup¹ et-
niczn¹. Ponadto mniejszoœæ charakteryzuje:

— znacznie mniejsza liczebnoœæ w stosunku do
reszty ludnoœci w pañstwie;

— odrêbne pochodzenie etniczne;
— odmienna kultura, jêzyk, religia, tradycje;
— d¹¿enie do kultywowania swych odrêbnych

cech narodowych i kulturowych.
Polska ma jeden z najni¿szych wskaŸników

mniejszoœci narodowej w Europie (ok. 3%). Grupy
mniejszoœci skupione s¹ przede wszystkim na obsza-
rach granicz¹cych z s¹siaduj¹cymi krajami.

Zgodnie z Ustaw¹ o systemie oœwiaty, wszyst-
kim dzieciom, niezale¿nie od rasy, religii i narodo-
woœci, powinno siê zagwarantowaæ prawo do nauki.

Przed rad¹ pedagogiczn¹ szkó³ funkcjonuj¹-
cych w œrodowisku zamieszkiwanym przez mniej-
szoœci narodowe staje nie lada zadanie — stwo-
rzenie takiego programu wychowawczego, który
odpowiada³by potrzebom œrodowiska, kultywowa³

wartoœci, sprzyjaj¹ce postawom tolerancji, dialogu
i otwartoœci na drugiego cz³owieka i jego kulturê.

III Podstawy prawne

Wa¿ne jest, aby przed rozpoczêciem prac nad
szkolnym programem wychowawczym ca³a rada
pedagogiczna zapozna³a siê z treœci¹ dokumen-
tów prawa oœwiatowego — dotycz¹cych wszystkich
szkó³ na terenie kraju, oraz tych, które w sposób
istotny dotycz¹ szkó³, do których uczêszczaj¹ dzieci
mniejszoœci narodowych.

Art. 48 ust. 1 uchwalonej w 1997 r. Konstytucji
Rzeczpospolitej Polskiej mówi na temat prawa ro-
dziców do wychowania: Rodzice maj¹ prawo do wycho-
wania dzieci zgodnie z w³asnymi przekonaniami. Wycho-
wanie to powinno uwzglêdniaæ stopieñ dojrza³oœci dziecka,
a tak¿e wolnoœæ jego sumienia i wyznania oraz przekona-
nia.

Z zapisu tego wynika, ¿e nauczyciele jedynie
wspomagaj¹ rodziców w wychowaniu ich dzieci,
a program wychowawczy szko³y powinien byæ za-
akceptowany przez prawnych opiekunów dziecka.
Akcent zosta³ po³o¿ony na poszanowanie godnoœci
osobowej, co wyznacza personalistyczny kierunek
szkolnego wychowania.

W art. 53 ust. 3 Konstytucji odnajdujemy zapis,
mówi¹cy o zapewnieniu dzieciom wychowania i na-
uczania moralnego i religijnego zgodnie z przekona-
niami, a w art. 70 ust. 4 — zapisy mówi¹ce o prawie
do powszechnego i równego dostêpu do wykszta³-
cenia. Potwierdza to art. 1 pkt. 1 i 2 Ustawy o systemie
oœwiaty:

System oœwiaty zapewnia w szczególnoœci:
1. Realizacjê prawa ka¿dego obywatela Rzeczypospo-

litej Polskiej do kszta³cenia oraz prawa dzieci i m³o-
dzie¿y do wychowania i opieki, odpowiednich do
wieku i osi¹gniêtego rozwoju.

2. Wspomagania przez szko³ê wychowawczej funkcji
rodziny.
Art. 13 Ustawy o systemie oœwiaty zapewnia:

1. Szko³a i placówka publiczna umo¿liwia uczniom pod-
trzymywanie poczucia to¿samoœci narodowej, etnicz-
nej, jêzykowej i religijnej, a w szczególnoœci naukê
jêzyka oraz w³asnej historii i kultury.

2. Na wniosek rodziców nauka, o której mowa w ust. 1
mo¿e byæ prowadzona:

1. w osobnych grupach, oddzia³ach lub szko³ach
2. w grupach, oddzia³ach lub szko³ach — z dodat-

kow¹ nauk¹ jêzyka oraz w³asnej historii i kul-
tury

3. w miêdzyszkolnych zespo³ach nauczania […]
4. w pracy dydaktyczno-wychowawczej szko³y pu-

bliczne zapewniaj¹ podtrzymywanie kultury
i tradycji regionalnej.

Warunki i sposób wykonywania przez szko³y
i placówki zadañ edukacyjnych oraz minimaln¹
liczbê uczniów, dla których organizuje siê formy na-
uczania okreœli³ minister edukacji narodowej w Roz-
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porz¹dzeniu z 24 marca 1992 r. w sprawie orga-
nizacji kszta³cenia umo¿liwiaj¹cego podtrzymywa-
nie poczucia to¿samoœci narodowej, etnicznej i jê-
zykowej uczniów nale¿¹cych do mniejszoœci naro-
dowych.

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz kszta³cenia ogólnego w poszczególnych typach
szkó³ nak³ada na szko³ê i ka¿dego nauczyciela obo-
wi¹zki w zakresie nauczania, kszta³towania umie-
jêtnoœci i wychowywania. Ka¿dy z tych obszarów
pracy szko³y jest ujêty w 8 punktach, które stano-
wi¹ spójn¹ ca³oœæ. Po przeanalizowaniu ich treœci
okazuje siê, ¿e równie¿ obowi¹zki szko³y spoza ob-
szaru, nazwanego w podstawie programowej wy-
chowaniem, odnosz¹ siê do zapewnienia „lepszego
rozumienia œwiata, ludzi i siebie”, do „poznawania
zasad ¿ycia spo³ecznego”, do „poznawania dziedzic-
twa kultury narodowej”, „wspó³dzia³ania, budowa-
nia wiêzi miêdzyludzkich” i kszta³towania wielu in-
nych umiejêtnoœci nierozerwalnie zwi¹zanych z wy-
chowywaniem.

Rozporz¹dzenie powy¿sze zak³ada równie¿
mo¿liwoœæ istnienia przedmiotu: jêzyki mniejszoœci
narodowej lub grupy etnicznej w II i III etapie edu-
kacyjnym w szko³ach organizuj¹cych nauczanie da-
nego jêzyka jako ojczystego. W ramach tego przed-
miotu warto podkreœliæ przynajmniej niektóre zada-
nia, które staj¹ przed szko³¹:

3. Motywowanie do poznawania literatury oraz ró¿no-
rodnych tekstów kultury narodowej (w tym regio-
nalnej) wzbogacaj¹cych wiedzê ucznia o cz³owieku,
¿yciu i œwiecie z perspektywy wspó³czesnoœci i z od-
niesieniem do przesz³oœci.

4. Integrowanie ró¿nych zakresów doœwiadczeñ kultu-
rowych.

6. Rozwijanie w uczniach postaw ciekawoœci, otwarto-
œci i poszanowania innych kultur.

(II etap edukacyjny — szko³a podstawowa)

1. Rozwijanie w uczniach poczucia w³asnej wartoœci,
to¿samoœci narodowej (etnicznej) oraz wiary we w³a-
sne mo¿liwoœci jêzykowe […].

5. Integrowanie ró¿nych p³aszczyzn kulturowych,
stwarzanie mo¿liwoœci uczestnictwa w kulturze
wspó³czesnej na bazie obcowania z tradycj¹.

6. Ukazywanie wk³adu danej mniejszoœci w kulturê pol-
sk¹ i rozwój Polski.

(III etap edukacyjny — gimnazjum)

Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z 26 lutego 2002 r., z którego pochodz¹ po-
wy¿sze zapisy, informuje te¿, ¿e dzia³alnoœæ eduka-
cyjna szko³y powinna byæ okreœlona przez:

1. Szkolny zestaw programów nauczania, który —
uwzglêdniaj¹c wymiar wychowawczy — obejmuje
ca³¹ dzia³alnoœæ szko³y z punktu widzenia dydak-
tycznego.

2. Program wychowawczy szko³y, który opisuje w spo-
sób ca³oœciowy wszystkie treœci i dzia³ania o charakte-
rze wychowawczym i jest realizowany przez wszyst-
kich nauczycieli.
[…] Szkolny zestaw programów nauczania, program

wychowawczy oraz program profilaktyki tworz¹ spójn¹
ca³oœæ. Ich przygotowanie i realizacja s¹ zadaniem zarówno
ca³ej szko³y, jak i ka¿dego nauczyciela.

IV Tworzenie szkolnego programu
wychowawczego krok po kroku2

Budowa szkolnego programu wychowawczego
jest z regu³y pierwszym zespo³owym zadaniem rady
pedagogicznej. Po przeanalizowaniu podstaw praw-
nych warto zatem zastanowiæ siê wspólnie nad tym,
co oznacza dla nas termin „dobra szko³a” oraz ja-
kie wartoœci i cele w drodze do jej urzeczywistnienia
nam przyœwiecaj¹. Nale¿y zbudowaæ wizjê szko³y
oraz okreœliæ jej misjê. Z nich bêdzie mo¿na wywieœæ
za³o¿enia szkolnego programu wychowawczego.

Wizja to pozytywne wyobra¿enie o przysz³oœci
oparte na wartoœciach i idea³ach, z których wywo-
dz¹ siê cele i plany dzia³ania. Gdy jest zbudowana
zespo³owo, ma specyficzne w³aœciwoœci, motywuje
do dzia³ania, skupia uwagê, umo¿liwia dystans, za-
stêpuje wielostronicow¹ instrukcjê dzia³ania. Dziêki
niej mo¿emy skoncentrowaæ siê na priorytetach.

Wartoœciami, które stan¹ siê podstaw¹ wizji
szko³y funkcjonuj¹cej w œrodowisku zamieszkiwa-
nym przez mniejszoœci narodowe, bêd¹ z pewnoœ-
ci¹: poszanowanie godnoœci osoby ludzkiej, prawa
i wolnoœci cz³owieka, tolerancja.

Kolejnym krokiem rady pedagogicznej, nies³y-
chanie istotnym dla budowy programu wychowaw-
czego szko³y, jest sformu³owanie misji. Misja okre-
œla to¿samoœæ szko³y i cel funkcjonowania w danym
konkretnym œrodowisku. Jest przes³aniem wprowa-
dzaj¹cym œwiadomoœæ kierunku i celu dzia³ania na
podstawie uznawanych wartoœci, jednoczy wysi³ki,
okreœla klientów szko³y, charakteryzuje instytucjê na
potrzeby spo³ecznoœci lokalnej.

Misja powinna byæ z jednej strony wzglêdnie
trwa³ym zapisem tego, co dane œrodowisko uzna³o
za najwa¿niejsze, z drugiej — zapisem na tyle ela-
stycznym, by dopuszczaæ korekty wynikaj¹ce np. ze
zmieniaj¹cych siê potrzeb œrodowiska. Proces poszu-
kiwania misji to odpowiedŸ na fundamentalne py-
tania zwi¹zane ze szko³¹:

— Kim jesteœmy?
— Co chcemy osi¹gn¹æ?
— Co oferujemy?
— Kto bêdzie naszym klientem?
— Co sprawia, ¿e jesteœmy wyj¹tkowi?
— Jakie wartoœci s¹ dla nas szczególnie cenne?

2 Koncepcja opisana szczegó³owo w ksi¹¿ce K. Koszewskiej
i E. To³wiñskiej-Królikowskiej pt. Szkolny program wychowawczy,
Wydawnictwa CODN, Warszawa 2000.
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Wa¿ne jest sprecyzowanie wartoœci akceptowa-
nych przez wszystkich. To szansa na urealnienie
misji. Wartoœci tworz¹ moralny fundament, okre-
œlaj¹ zasady, zgodnie z którymi dzia³a szko³a. De-
cyduj¹ o tym, jak pracuj¹ nauczyciele, jak traktuj¹
uczniów, jak kszta³tuj¹ siê relacje miêdzy nauczycie-
lami, uczniami i rodzicami.

Niezale¿nie od prac zwi¹zanych z okreœleniem
wizji i formu³owaniem misji, powinno siê doko-
naæ œrodowiskowej diagnozy oddzia³ywañ i potrzeb
w tym zakresie. Niezbêdna jest zatem identyfika-
cja obszarów badañ, podjêcie decyzji o tym, co ba-
daæ, powo³anie zespo³u roboczego, który wybie-
rze metody badawcze, przygotuje narzêdzia, zapla-
nuje organizacjê badañ, przeprowadzi je oraz zbie-
rze i opracuje wyniki. Wa¿ne jest te¿ wyznaczenie
osób odpowiedzialnych za koordynacjê ca³oœci dzia-
³añ, za opracowanie wyników i ich upowszechnie-
nie.

Krok nastêpny to sformu³owanie ogólnych za-
dañ wychowawczych szko³y. Informacje potrzebne
do ich sformu³owania mo¿na uzyskaæ:

— z misji szko³y (w niej opisane s¹ cele i wartoœci),
— z wyników przeprowadzonych badañ dotycz¹-

cych potrzeb œrodowiska.
Oczywiœcie nale¿y te¿ uwzglêdniæ wiedzê o po-

trzebach rozwojowych dzieci i m³odzie¿y oraz za-
pisy prawa oœwiatowego, nak³adaj¹ce na szko³ê
ró¿ne obowi¹zki i ograniczenia. Jednym z ogól-
nych zadañ wychowawczych szko³y funkcjonuj¹-
cej w œrodowisku zamieszkiwanym przez mniejszo-
œci narodowe mo¿e byæ np.: kszta³towanie wra¿-
liwoœci na potrzeby innych ludzi i poczucie œwia-
domoœci istnienia obok drugiego cz³owieka lub
kszta³towanie u uczniów dociekliwoœci poznaw-
czej.

Ogólnych zadañ wychowawczych nie mo¿e
byæ zbyt wiele, s¹ one bowiem d³ugofalowe i ist-
nieje koniecznoœæ ich realizacji w niemal wszystkich
obszarach pracy szko³y. Je¿eli np. zadaniem ogól-
nym szko³y jest kszta³towanie postaw tolerancji, to
mo¿na sobie wyobraziæ, ¿e znajdzie ono odbicie
w doborze programów nauczania ró¿nych przed-
miotów, np. historii, jêz. polskiego, wiedzy o spo³e-
czeñstwie. Tak¿e w metodach nauczania wzmacnia-
j¹cych wspó³pracê, a nie rywalizacjê, w pracy wy-
chowawców klasowych, w projektach dzia³añ lo-
kalnych (np. poprzez poznawanie kultury miesz-
kañców innej narodowoœci, wyznaj¹cych inn¹ re-
ligiê), w imprezach szkolnych akcentuj¹cych ten te-
mat itp.

W obrêbie ka¿dego zadania ogólnego nale¿y,
sformu³owaæ kilka zadañ szczegó³owych.

Struktura dokumentu szkolny program wycho-
wawczy mo¿e wygl¹daæ nastêpuj¹co:

PROGRAM WYCHOWAWCZY
SZKO£Y . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
w roku szkolnym
MISJA SZKO£Y . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Ogólne zadania wychowawcze Zadania szczegó³owe
1. 1a

1b
1c

2. 2a
2b

3. 3a
3b
3c

Czas na zaplanowanie zadañ. To nastêpny krok
zwi¹zany z tworzeniem szkolnego programu wy-
chowawczego. Na tym etapie konieczne jest jak naj-
szersze w³¹czenie w prace przedstawicieli uczniów
i rodziców. O ile bowiem ogólne has³a wywo³uj¹
mniejsze emocje, to sposób ich wdra¿ania dotyczy
praktycznie ka¿dej z zainteresowanych grup. Je¿eli
bêdzie budzi³ sprzeciw, to trudno sobie wyobraziæ
w³¹czenie rodziców w prace szko³y i zaktywizowa-
nie uczniów. Klasyczny cykl planowania przedsta-
wia siê w sposób nastêpuj¹cy.
1. Definicja problemu, okreœlenie potrzeb:

— jakim problemem chcemy siê zaj¹æ?
— jakiej grupie osób chcemy zaoferowaæ pomoc?

2. Ustalenie celów:
— jakie zmiany chcemy wprowadziæ?

3. Strategia i metody:
— co nale¿y zrobiæ, aby osi¹gn¹æ zamierzone

zmiany?
4. Kontrola jakoœci us³ug, monitoring, wskaŸniki re-

zultatów:
— po czym poznamy, ¿e osi¹gnêliœmy zamie-

rzone zmiany?
5. Analiza, ocena danych:

— czy zmiany, które osi¹gnêliœmy, zgadzaj¹ siê
z naszymi za³o¿eniami?

— czy s¹ dla nas satysfakcjonuj¹ce?
6. Modyfikacja za³o¿eñ, nowe kierunki dzia³ania:

— co trzeba zrobiæ, aby zwiêkszyæ skutecznoœæ
dzia³ania?

7. Definicja problemu, okreœlenie potrzeb itd.
Takiemu planowaniu powinno podlegaæ ka¿de

z zadañ ogólnych i szczegó³owych, wybranych na
poprzednim etapie budowy programu wychowaw-
czego szko³y.

Oto przyk³adowa tabela do planowania zadañ
ogólnych i szczegó³owych.
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Zadanie ogólne: kszta³towanie wra¿liwoœci na potrzeby innych ludzi i œwiadomoœci istnienia drugiego
cz³owieka

Zadania
szczegó³owe

Czynnoœci
prowadz¹ce do
zrealizowania

zadañ
szczegó³owych

Sposób realizacji
³¹cznie

z dzia³aniami
wspieraj¹cymi

Adresaci Wykonawca
zadania

Termin
realizacji

Monitorowanie,
czyli kto, kiedy,

jak dokonuje
wstêpnej oceny

realizacji
zadania

Ewaluacja, czyli
kto analizuje
ocenê i komu
przedstawia

wyniki

Kszta³towanie
postaw toleran-
cji

wybór progra-
mów nauczania
wspieraj¹cych po-
stawê tolerancji

zajêcia dla wycho-
wawców, nauczy-
cieli jêz. polskiego,
historii, wiedzy
o spo³eczeñstwie
— spotkania z au-
torami programów

wychowawcy
klas, nauczyciele
jêz. polskiego,
historii, wiedzy
o spo³eczeñstwie

pedagog
szkolny

czerwiec roku
poprzedzaj¹-
cego nastêpny
rok szkolny

pedagog
szkolny,
wrzesieñ,
rozmowy ukie-
runkowane

pedagog
szkolny —
wicedyrekto-
rowi, radzie
pedagogicznej
na posiedze-
niu rozpoczy-
naj¹cym rok
szkolny

stosowanie me-
tod nauczania
wspieraj¹cych
wspó³pracê, a nie
rywalizacjê

zajêcia warszta-
towe dla nauczy-
cieli,
prezentacja metod
aktywizuj¹cych

nauczyciele pedagog
szkolny

wrzesieñ pedagog
szkolny,
ankieta

analiza na po-
siedzeniu rady
pedagogicznej
koñcz¹cej I pó³-
roczne

organizowanie
lekcji otwartych,
praktyczny pokaz

nauczyciele X,
Y

paŸdziernik

upowszechnianie
scenariuszy zajêæ

nauczyciele A,
B, C, D

listopad, gru-
dzieñ

konsultacje nauczyciele X,
Y

II pó³rocze

upowszechnienie
wiedzy na temat
praw i wolnoœci
cz³owieka

zajêcia dla nauczy-
cieli,

rada pedago-
giczna

przedstawiciel
HFPC,

wrzesieñ pedagog szkol-
ny,
ankieta

pedagog, spo-
tkanie z na-
uczycielami
i uczniamilekcje wychowaw-

cze klas I–III gim-
nazjum

pedagog
szkolny

w ci¹gu roku

projektowanie
dzia³ania lokal-
nego „My i nasi
s¹siedzi”

impreza œrodo-
wiskowa, kultura,
tradycje, zwyczaje
mniejszoœci naro-
dowych

ca³a spo³ecznoœæ
szkolna

samorz¹d
uczniowski

pocz¹tek
grudnia

samorz¹d
uczniowski
pod kierun-
kiem opiekuna,
obserwacje

przewodnicz¹cy
samorz¹du
szkolnego, spo-
tkanie ogól-
noszkolne

Kszta³towanie
postaw altru-
istycznych

w³¹czenie siê do
akcji „Wielka Or-
kiestra Œwi¹tecz-
nej Pomocy”

akcja na terenie
naszej miejscowo-
œci

nauczyciele, sa-
morz¹d szkolny

przedstawiciele
samorz¹du
szkolnego

etap przygo-
towawczy —
grudzieñ,
fina³ — pocz¹-
tek stycznia

przedstawiciel
samorz¹du
uczniowskiego

opiekun samo-
rz¹du, przed-
stawiciel samo-
rz¹du uczniow-
skiego, spo-
tkanie ogólno-
szkolne

Kszta³towanie
umiejêtnoœci in-
terpersonalnych

nabycie umiejê-
tnoœci z zakresu
komunikacji spo-
³ecznej: aktyw-
nego s³uchania,
asertywnoœci,
rozwi¹zywania
konfliktów

warsztaty dla na-
uczycieli (3 grupy)

nauczyciele pedagog
szkolny

wrzesieñ pedagog szkol-
ny,
ankieta

pedagog
szkolny,
rada pedago-
giczna w II pó³-
roczu

warsztaty dla
uczniów (3 grupy)

uczniowie klas
I–III gimnazjum

pedagog
szkolny

grudzieñ

warsztaty dla
uczniów i nauczy-
cieli

przedstawiciele
samorz¹du
uczniowskiego
i rady pedago-
gicznej

pedagog
szkolny

luty

Zmiany organizacyjne, jakie powinna spowodowaæ realizacja tego zadania: plan zajêæ umo¿liwiaj¹cy wizyty
na lekcjach otwartych, dy¿ury szkolnych specjalistów, jeden dzieñ w miesi¹cu przeznaczony na warsztaty
dla uczniów.

Wszystkie dzia³ania na terenie szko³y, które s¹
rozci¹gniête w czasie powinny mieæ na etapie plano-
wania zaprojektowany monitoring, s³u¿¹cy spraw-
dzeniu stopnia realizacji zadania. Konieczne jest
te¿ zaplanowanie ewaluacji, dziêki której uzyskane
dane pomog¹ w podejmowaniu decyzji, nios¹cych
za sob¹ zmiany jakoœciowe. Dzia³ania zwi¹zane

z ewaluacj¹ szkolnego programu wychowawczego
mo¿na przedstawiæ nastêpuj¹co.

1. Powo³anie zespo³u ewaluaj¹cego (najlepiej z³o-
¿onego z przedstawicieli ró¿nych grup spo³ecz-
noœci szkolnej).

2. Zaplanowanie dzia³añ ewaluacyjnych.
3. Projektowanie ewaluacji.
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4. Budowa narzêdzi badawczych.
5. Przeprowadzenie badañ.
6. Analiza wyników.
7. Sformu³owanie wniosków.
8. Tworzenie raportu ewaluacyjnego.

Tworzenie programu wychowawczego to pro-
ces ¿mudny, w toku którego pojawiaæ siê mo¿e wiele
chwil w¹tpliwoœci i zniechêcenia. Nagrod¹ jest jed-
nak satysfakcja z uzyskania nowego wymiaru pracy
szko³y, z poczucia, ¿e ka¿dy z uczniów, nauczy-
cieli, rodziców mia³ w tym swój udzia³. I nawet
gdyby niemo¿liwe by³o osi¹gniêcie stanu stworzo-
nego w wizji, wspólna próba jest wartoœci¹ sam¹
w sobie.

V Obszary pracy wychowawczej

Wychowanie dzieje siê w okreœlonej relacji miê-
dzyludzkiej wychowawca–wychowanek. Jest ro-
dzajem sztuki, w której wa¿ne jest wyczucie po-
trzeby chwili, okolicznoœci, czasu, jednoczeœnie nie
tracenie z pola uwagi celów, ku którym zd¹¿amy.
Osi¹gniêcie za³o¿onych przez wychowawcê celów
jest mo¿liwe dziêki jego postawie autentyzmu, ak-
ceptacji i empatii.

Warto zastanowiæ siê nad tym, w jakich ob-
szarach funkcjonowania szko³y mamy do czynie-
nia z wychowaniem? Na pewno niektóre s¹ uniwer-
salne i niezbêdne dla planowania pracy wychowaw-
czej w ka¿dej szkole, np. dydaktyka, praca wycho-
wawców klasowych, wspó³praca z rodzicami, prawo
szkolne, samorz¹dnoœæ uczniów, zajêcia pozalek-
cyjne. Inne mog¹ byæ szczególnie istotne z punktu
widzenia danej szko³y, np. w szkole istniej¹cej w œro-
dowisku zamieszkiwanym przez mniejszoœci naro-
dowe wa¿ne s¹ projekty edukacyjne, projekty œro-
dowiskowe, w których bierze ona udzia³.

Ogólne i szczegó³owe zadania wychowawcze
wynikaj¹ce z misji szko³y i z diagnozy potrzeb œro-
dowiska powinny byæ formu³owane przez radê pe-
dagogiczn¹ we wszystkich wyodrêbnionych obsza-
rach. Wspólnie z El¿biet¹ To³wiñsk¹-Królikowsk¹
proponujemy nastêpuj¹cy podzia³, chocia¿ nama-
wiamy rady pedagogiczne do szukania i wyodrêb-
niania obszarów w sposób istotny odnosz¹cych siê
do danej szko³y i bêd¹cych jej swoistym wyró¿nie-
niem:

• Dydaktyka
• Praca wychowawców klasowych
• Zajêcia pozalekcyjne
• Projekty edukacyjne i wychowawcze
• Opieka i profilaktyka
• Tradycje szkolne
• Wspó³praca z rodzicami i œrodowiskiem lokal-

nym
• Samorz¹dnoœæ uczniowska.

Przeanalizujmy niektóre z nich, bior¹c pod
uwagê wartoœci okreœlone w wizji i sformu³owane
w misji szko³y funkcjonuj¹cej w œrodowisku za-

mieszkiwanym przez mniejszoœci narodowe, np.
godnoœæ ludzka, prawa i wolnoœci cz³owieka, tole-
rancja.

Dydaktyka

Ka¿dy nauczyciel jest wychowawc¹, czy tego
chce, czy nie — w tym kontekœcie mo¿emy mó-
wiæ o planowanych i nieplanowanych, œwiadomych
i nieœwiadomych dzia³aniach wychowawczych. To,
co siê dzieje na lekcji za zamkniêtymi drzwiami
klas, sposób odpytywania, sposób oceniania, zwra-
cania siê do uczniów, metodyka prowadzenia lek-
cji, stawianie wymagañ i sposób ich egzekwowa-
nia — z ca³¹ pewnoœci¹ wychowuje. Uczeñ mo¿e
uczyæ siê np. odpowiedzialnoœci lub lekcewa¿enia,
odwagi w formu³owaniu w³asnych opinii lub kon-
formizmu, wspó³pracy lub rywalizacji, szacunku dla
drugiego cz³owieka lub nietolerancji. Przy doborze
takich, a nie innych programów nauczania szczegól-
nie wa¿ne jest wziêcie pod uwagê wartoœci okreœlo-
nych w wizji i misji. Ma to istotne znaczenie np.
na: jêzyku polskim, historii, wiedzy o spo³eczeñ-
stwie, geografii. Nie jest moim zamiarem polecanie
konkretnych programów nauczania. Na pewno tre-
œci wielu z nich pomagaj¹ nauczycielom kszta³to-
waæ postawy tolerancji i rozwijaæ dociekliwoœæ po-
znawcz¹ uczniów. Zachêcam jedynie do œwiado-
mego wyboru takich programów i podrêczników,
które sprzyjaj¹ aktywnoœci badawczej uczniów, a nie
poszerzaj¹ jedynie ich wiedzê akademick¹. Stoso-
wane przez nauczycieli metody pracy s¹ narzêdziem
realizacji okreœlonych celów. Sprawnoœæ w pos³u-
giwaniu siê tym narzêdziem mo¿e i powinna byæ
rozwijana, przede wszystkim poprzez refleksjê nad
w³asn¹ praktyk¹. Je¿eli chcemy uczyæ szacunku dla
drugiego cz³owieka, jego tradycji, kultury, kszta³to-
waæ postawy otwartoœci i tolerancji, warto wybie-
raæ te metody, które koncentruj¹ siê na rozwijaniu
wyobraŸni, oddzia³ywuj¹ na emocje, stwarzaj¹ oka-
zjê do dzia³ania (np. wspó³praca w grupie, projekt,
drama) albo odnosz¹ siê do rozwijania umiejêtnoœci
krytycznego myœlenia, analizowania, wartoœciowa-
nia i uogólniania zjawisk (np. debata, dyskusja, stu-
dium przypadku). Warto podkreœliæ, ¿e ka¿da z tych
metod wymaga otwartej komunikacji miêdzy oso-
bami zaanga¿owanymi w proces nauczania. Dlatego
te¿ nale¿y poœwiêcaæ odpowiedni¹ iloœæ czasu na
omówienie przebiegu realizacji zadania po jego za-
koñczeniu. Oto przyk³ad fragmentu lekcji na temat
stereotypów myœlowych prowadzonej metod¹ dys-
kusji:
„• Poproœ uczniów, aby zastanowili siê, czy korzy-

staj¹ na co dzieñ ze stereotypów myœlowych?
Je¿eli tak, to czego i kogo one dotycz¹? Od kogo
je najczêœciej s³yszeli? Czy s¹ to ich w³asne po-
gl¹dy?

• Podziel klasê na mniejsze grupy. Poproœ, aby
ich cz³onkowie porozmawiali o stereotypach
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dotycz¹cych: grup rasowych, grup narodo-
woœciowych, grup regionalnych, grup zawo-
dowych, wyznawców religii, przedstawicieli
warstw spo³ecznych, osób z tzw. marginesu
spo³ecznego, grup wiekowych, grup zwi¹za-
nych z p³ci¹, kolorem w³osów, stylem ubierania
siê itp.

• Zachêæ do zaprezentowania wyników dyskusji
na forum w formie: plakatu, scenki sytuacyjnej,
opowieœci.

• Po prezentacji odpowiedzcie wspólnie na na-
stêpuj¹ce pytania:

— które z wymienionych grup postrzegane
s¹ w sposób uproszczony i zdeformo-
wany?

— do jakich grup spo³ecznych mogliby siebie
zaliczyæ uczestnicy zajêæ?

— czym s¹ stereotypy?
• WprowadŸ definicjê tego s³owa:

stereotyp — wyraz pochodz¹cy z jêzyka grec-
kiego: steoros — twardy, stê¿a³y, typos — wzo-
rzec, odcisk.

• Porozmawiajcie o tym, co siê dzia³o podczas
pracy w mniejszych grupach:

— jak im siê dyskutowa³o?
— co u³atwia³o dyskusjê?
— co utrudnia³o?
— o czym warto pamiêtaæ w przysz³oœci?”3

Dziêki tej metodzie uczniowie mog¹ rozwijaæ
takie umiejêtnoœci, jak: argumentowanie, zadawanie
pytañ, formu³owanie wniosków. Ucz¹ siê aktywnie
s³uchaæ, buduj¹ wiêzi miêdzyludzkie.

Podczas pracy w grupie trudno stworzyæ atmos-
ferê sprzyjaj¹c¹ otwarciu siê na drugiego cz³owieka.
Warto zatem wspólnie uzgodniæ regu³y, daj¹ce po-
czucie bezpieczeñstwa, dziêki czemu proces uczenia
siê jest bardziej efektywny. Mo¿na to zrobiæ w nastê-
puj¹cy sposób (tê metodê pracy zaprezentowa³am
wspólnie z El¿biet¹ To³wiñsk¹-Królikowsk¹ w cyto-
wanej ju¿ ksi¹¿ce).

• Podziel grupê na kilkuosobowe zespo³y. W ma-
³ych grupach uczestnicy zajêæ zapisuj¹ na kart-
kach wspólnie uzgodnione zachowania, we-
d³ug nich u³atwiaj¹ce pracê w grupie i te, utrud-
niaj¹ce j¹. W du¿ej grupie na du¿ym arkuszu
papieru, sporz¹dŸcie wspólnie listê zachowañ
po¿¹danych i niepo¿¹danych, przyklejaj¹c na
nim kartki. Uporz¹dkujcie je. Przyjmijcie ka¿dy
z punktów listy w drodze g³osowania. Zostaw
listê otwart¹, byæ mo¿e w trakcie pracy grupo-
wej pojawi¹ siê propozycje, nad którymi warto
bêdzie g³osowaæ.

Inny wariant (trudniejszy):
• Podziel uczestników zajêæ na ma³e grupy. Ka¿-

demu z uczestników rozdaj po 4 kartki. Poproœ,

3 Katarzyna Koszewska, Prawa cz³owieka a problemy uchodŸców,
Materia³y szkoleniowe UNHCR, Warszawa 1999.

aby napisali na nich czynniki, które sprawiaj¹,
¿e czuj¹ siê w grupie bezpiecznie (np. czujê siê
w grupie bezpiecznie wtedy, gdy mogê swo-
bodnie siê wypowiedzieæ i nikt mi nie prze-
rywa). Ka¿dy czynnik na oddzielnej kartce.
Nastêpnie, zadaniem grup jest wspólne po-
grupowanie czynników w okreœlone kategorie
(mo¿na je grupowaæ uk³adaj¹c kartki w typowe
s³upki, w promienie s³oñca itp.). Kolejne zada-
nie to zastanowienie siê nad tym, co dla ka¿-
dej grupy jest najwa¿niejsze — co musi byæ
spe³nione, aby czuli siê bezpiecznie. Œwiadczyæ
o tym bêdzie najd³u¿szy s³upek — promieñ
kartek z podobnymi zapisami. Poproœ przed-
stawicieli ma³ych grup, aby przedstawili na fo-
rum swoje zapisy. Nastêpnie wspólnie prze³ó¿-
cie pogrupowane czynniki na postulaty zacho-
wañ ludzi wobec siebie, np.: staramy siê siebie
nie oceniaæ, ka¿dy ma prawo do wypowiedzi,
nie przerywamy, mówi tylko jedna osoba itp.
G³osujcie. Listê zostawcie otwart¹… .
Uk³adanie przez poszczególne grupy czyn-

ników w okreœlone kategorie mo¿e wygl¹daæ nastê-
puj¹co:

„S£ONECZKO” — TECHNIKA WSPÓ£PRACY W GRUPIE

Ta technika wspó³pracy w grupie jest jedn¹
z najbardziej demokratycznych — ka¿dy ma prawo
siê wypowiedzieæ, ka¿dy g³os jest tak samo wa¿ny.
Uczestnicy zajêæ maj¹ okazjê doœwiadczyæ sytuacji,
w której nabywaj¹ umiejêtnoœci s³uchania siebie na-
wzajem, uzgadniania swoich zapisów. Do przyjê-
tych regu³ bycia razem w grupie mo¿na siê odwo³y-
waæ w toku dalszej pracy.

Niebezpieczeñstwem jest to, ¿e mog¹ pojawiæ
siê zapisy zwi¹zane z potrzebami, których realizacji
nie da siê zapewniæ, np.: czujê siê w grupie bezpiecz-
nie wtedy, gdy wszyscy mnie lubi¹ itp. S¹ to wa¿ne
informacje o poszczególnych cz³onkach grupy, nie
dadz¹ siê jednak w sposób bezpoœredni prze³o¿yæ
na zobowi¹zania uczestników wobec innych.

Jedn¹ z form realizacji przez szko³y zadañ za-
pisanych w podstawie programowej s¹ œcie¿ki edu-
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kacyjne. Nale¿¹ one do obszaru wychowawczego,
nazwanego przez nas dydaktyk¹, aczkolwiek ich
cele mog¹ te¿ byæ wspierane przez projekty i zajêcia
pozalekcyjne realizowane w szkole. Podstawa pro-
gramowa kszta³cenia ogólnego zawiera kilka œcie-
¿ek w II i III etapie edukacyjnym. Niektóre z nich
np., jak œcie¿ka europejska w gimnazjum wi¹¿e siê
bezpoœrednio z prawami cz³owieka, a œcie¿ka edu-
kacja regionalna — dziedzictwo kulturowe w re-
gionie w szkole pañstwowej i w gimnazjum re-
alizowana w rejonach zamieszkiwanych od dawna
przez mniejszoœci narodowe, pozwala wprowadziæ
uczniów w œwiat tradycji danego regionu i na-
le¿¹cych do niej wartoœci. Oto przyk³ad œcie¿ek
miêdzyprzedmiotowych realizowanych przez El¿-
bietê Niechwiej, uczestniczkê programu „Inni to
tak¿e my” organizowanego przez CODN i UNHCR
w 1999 r.

Projekt œcie¿ki edukacji europejskiej
w gimnazjum

Realizacja: miêdzyprzedmiotowy (interdyscy-
plinarny) sposób

a) lekcje wiedzy o spo³eczeñstwie:
— zjawisko uchodŸstwa we wspó³czesnym

œwiecie,
— prawa cz³owieka a sytuacja uchodŸców

w Europie,
— instytucje powo³ane do ochrony praw

uchodŸców (UNHCR, PAH).
b) lekcje historii:

— historyczna geneza uchodŸstwa do XX
wieku,

— uchodŸcy w historii Europy, ich wk³ad
w kulturê europejsk¹.

c) lekcje geografii:
— Ÿród³a konfliktów w Europie i próby ich

rozwi¹zania,
— miejsca pochodzenia uchodŸców,
— docelowe miejsca pobytu uchodŸców.

(wykonanie mapy)
d) lekcje etyki:

— cz³owiek jako osoba; godnoœæ cz³owieka,
— przes³anki przeœladowania uchodŸców,
— wskazania moralne w ró¿nych religiach.

e) lekcje jêzyka polskiego:
— opracowanie gazetki, broszury informa-

cyjnej o problemach uchodŸców,
— redagowanie skargi do wybranej instytucji

zajmuj¹cej siê prawami cz³owieka.
f) lekcje sztuki:

— sztuka mniejszoœci narodowych (muzyka,
malarstwo, plastyczne formy u¿ytkowe)
i jej miejsce w kulturze europejskiej.

g) godziny wychowawcze:
— integracja europejska jako œrodek prowa-

dz¹cy do otwartoœci, dialogu, tolerancji,
burzenia uprzedzeñ i stereotypów,

— akcja czyszczenia murów z nazistowskich
hase³.

Projekt œcie¿ki edukacji miêdzykulturowej

Sposób realizacji: wieloprzedmiotowy (mul-
tidyscyplinarny)

Godne polecenia s¹ te¿ publikacje Centralnego
Oœrodka Doskonalenia Nauczycieli, takie jak: Part-
nerzy — Polacy i Niemcy w nowej Europie autor-
stwa M. Sielatyckiego, J. Kowalskiego, W. E. Ko-
z³owskiej; S¹siedzi — Polacy i Ukraiñcy w nowej Eu-
ropie autorstwa H. Weso³owskiej, K. Zaufal, M. Sie-
latyckiego, R. Kunaszyka oraz Prawa cz³owieka. Po-
radnik dla nauczycieli pod redakcj¹ K. Koszew-
skiej. Oprócz ciekawych scenariuszy lekcji nauczy-
ciele znajd¹ tam odpowiedŸ na pytania: jak uczyæ
wspólnej historii narody mieszkaj¹ce blisko sie-
bie, jak prze³amywaæ stereotypy i uprzedzenia,
jak wspólnie budowaæ przysz³oœæ zjednoczonej Eu-
ropy.

Projekty
Ten obszar uzupe³nia dydaktykê o dzia³ania

zwi¹zane z nauczaniem, które nie mieszcz¹ siê w sys-
temie klasowo-lekcyjnym, ale z uwagi na za³o¿one
cele rada pedagogiczna uzna³a je za wa¿ny element
pracy dydaktycznej.

Projekty mog¹ byæ realizowane podczas zajêæ
z ró¿nych przedmiotów, a tak¿e miêdzyprzedmio-
towo lub na zajêciach pozalekcyjnych. Ich efektem
s¹ zarówno prace uczniów prezentowane w trak-
cie zajêæ, jak i szkolne lub œrodowiskowe imprezy.
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W szkole usytuowanej w œrodowisku zamieszkanym
przez mniejszoœci narodowe mog¹ to byæ np. pro-
jekty wi¹¿¹ce siê z zagadnieniami tolerancji, z pra-
wami cz³owieka, miêdzy innymi takie, jak: opraco-
wanie raportu na temat przestrzegania praw cz³o-
wieka w szkole, przeprowadzenie sonda¿u opinii
na temat stosunku ludnoœci do mniejszoœci na-
rodowych, zorganizowanie Dnia Praw Cz³owieka
z udzia³em przedstawicieli lokalnej spo³ecznoœci.
Przygotowuj¹c projekt, warto uwzglêdniæ w jego
opisie: treœæ zadania, cele, czas przeznaczony na
realizacjê, przedmioty, na jakich bêdzie realizo-
wany, zasady, zgodnie z którymi bêdzie odbywa³a
siê prezentacja wyników pracy, kryteria oceniania
uczniów.

Oto pomys³ na projekt zwi¹zany z kszta³to-
waniem postaw tolerancyjnych, opracowany przez
wizytatorów kuratoriów oœwiaty, którzy uczest-
niczyli w programie Centralnego Oœrodka Dosko-
nalenia Nauczycieli „Prawa dziecka w szkole”:

Temat: Czy nasza szko³a jest tolerancyjna?
Czas: 3 miesi¹ce — X, XI, XII

Przedmioty: historia; jêzyk polski; sztuka; godziny
do dyspozycji wychowawcy

Cele:
— zdobycie wiedzy na temat tolerancji,
— kszta³towanie postaw tolerancyjnych,
— wzmacnianie poczucia odpowiedzialnoœci za

siebie i innych,
— nabycie umiejêtnoœci rozwi¹zywania konflik-

tów i eliminowania ich Ÿróde³,
— nabycie umiejêtnoœci wspó³pracy w grupie.

Zadania:
— zebranie wiadomoœci na temat tolerancji (wy-

korzystanie Ÿróde³),
— przeprowadzenie badañ ankietowych i wywia-

dów wœród spo³ecznoœci lokalnej,
— przeprowadzenie badañ ankietowych wœród

uczniów szko³y,
— przeprowadzenie badañ ankietowych wœród

pracowników szko³y,
— fotoreporta¿,
— konkurs na plakat o tematyce zwi¹zanej z tole-

rancj¹, wystawa,
— konkurs na krótk¹ formê teatraln¹ dotycz¹c¹

tolerancji.
Zebranie wyników w formie gazetki okolicznoœcio-
wej, która bêdzie zawiera³a:

— ogólne informacje na temat tolerancji,
— wyniki badañ ankietowych,
— fotoreporta¿,
— najlepsze prace plastyczne,
— prezentacje najlepszych form teatralnych (sce-

nariusze, fotografie).
Ocenie bêdzie podlega³a:

— zawartoœæ merytoryczna,

— przydatnoœæ zebranych materia³ów,
— estetyka prac,
— skutecznoœæ dzia³añ,
— zaanga¿owanie uczniów, indywidualny wk³ad

pracy4.

Warto pamiêtaæ o tym, ¿e uczniowie podczas
pracy nad projektem w grupach rozwijaj¹ nastê-
puj¹ce umiejêtnoœci: wyra¿ania opinii, argumen-
towania, s³uchania innych, podejmowania decyzji,
rozwi¹zywania konfliktów, poszukiwania kompro-
misów. Ucz¹ siê ponadto: planowania, kosztoryso-
wania, poszukiwania sojuszników, przewidywania
trudnoœci i sposobów radzenia sobie z nimi.

S¹ one wa¿ne w demokratycznym pañstwie.

Samorz¹dnoœæ uczniów
Samorz¹dnoœæ szkolna jest istotnym obszarem

pracy wychowawczej. Warto zadbaæ o to, aby nie
sta³a siê sztuczn¹ struktur¹, zewnêtrznym opako-
waniem danym uczniom przez doros³ych. Mo¿na
wyró¿niæ trzy najbardziej typowe zachowania na-
uczycieli wobec inicjatyw i samorz¹dnego ¿ycia spo-
³ecznoœci uczniowskiej:

— pozostawienie spraw samym sobie, licz¹c na to,
¿e samorz¹dnoœæ zrodzi siê ¿ywio³owo (w wy-
niku naturalnej potrzeby lub na wzór podob-
nie powstaj¹cych ruchów i organizacji w spo³e-
czeñstwie doros³ych),

— doradzanie, inspirowanie, animowanie, wska-
zywanie wzorów — prowadz¹ce do organiza-
cyjnych form samorz¹du z w³asnym regula-
minem,

— stworzenie lub przyjêcie z zewn¹trz koncepcji
samorz¹du, a nastêpnie wdro¿enie jej w ¿ycie
grupy, z zachowaniem dla siebie g³osu decydu-
j¹cego w sprawach najistotniejszych.
Idee zwi¹zane z doradzaniem, inspirowaniem,

animowaniem odnajdujemy w pedagogice J. Kor-
czaka, C. Freineta. Wydaj¹ siê one byæ najtrafniejsze
w momencie rozpoczynania pracy nad wdro¿eniem
idei postaw samorz¹dowych wœród uczniów.

Samorz¹dnoœæ dzieci i m³odzie¿y jest mo¿liwa,
gdy relacje miêdzy nauczycielami a uczniami s¹ au-
tentyczne, oparte na zaufaniu i wzajemnej akcepta-
cji. U podstaw tego pogl¹du le¿y przekonanie o wro-
dzonej godnoœci ludzkiej i o wolnoœci gwarantuj¹-
cej samorealizowanie siê. Rozwijaj¹c samorz¹dnoœæ
szkoln¹, warto zadbaæ i o to, aby rodzice te¿ stali siê
autentycznymi partnerami nauczycieli, czyli wspól-
nie d¹¿yli do pe³nego rozwoju osobowoœci dziecka
w takiej atmosferze szkolnej, w której uczniowie
wiedz¹ i czuj¹, ¿e s¹ najwa¿niejsi, ¿e wszystko od-
bywa siê z ich udzia³em i ich dotyczy.

Samorz¹dowa aktywnoœæ uczniów mo¿e przy-
bieraæ rozmaite formy: wspólne tworzenie prawa

4 Prawa cz³owieka — Poradnik nauczyciela, Wydawnictwa
CODN, Warszawa 2002, s. 158.
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szkolnego, wdra¿anie projektów szkolnych i œrodo-
wiskowych, w tym ró¿nego rodzaju imprez, udzia³
w budowaniu i podtrzymywaniu tradycji szkol-
nych itp. Mo¿na te¿ zadbaæ o to, aby to dyrek-
tor lub inny nauczyciel (jako przedstawiciel w³a-
dzy) przygotowywa³ raport o nieprzestrzeganiu
praw cz³owieka w szkole, mo¿na stworzyæ mo-
del w³adzy oparty na systemie republikañskim,
w którym premier — uczeñ dobiera sobie Gabinet
Ministrów, wspó³pracuje z Rad¹ Starszych (Rad¹ Pe-
dagogiczn¹), doradc¹ premiera jest dyrektor szko³y,
doradcami ministrów — najbardziej doœwiadczeni
wychowawcy. Jedno jest pewne: decyzjê w tej spra-

wie powinni podj¹æ sami uczniowie. Samorz¹dnoœæ
bowiem to:

— mo¿liwoœæ swobody i szansa kierowania w³a-
snym postêpowaniem,

— przestrzeganie wspólnie stworzonego prawa,
— branie odpowiedzialnoœci za swoje czyny.

Edukacja, w której podmiotowoœæ dziecka jest
jedn¹ z najwa¿niejszych wartoœci, wynika z za³o¿eñ
reformy oœwiaty i jest coraz bardziej przez doros³ych
uœwiadamian¹ koniecznoœci¹. Tak jak koniecznoœci¹
jest budowanie takiego spo³eczeñstwa, w którym
ka¿dy cz³owiek potrafi ¿yæ obok innych, szanuj¹c
wzajemne ró¿nice.
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Mirosław Sielatycki

METODY NAUCZANIA
W EDUKACJI MIĘDZYKULTUROWEJ

Mahoñ i koœæ s³oniowa
¯yj¹ ze sob¹ w idealnej harmonii
Jedno obok drugiego na moim pianinie,
O Panie, dlaczego my tak nie mo¿emy?

Sir Paul McCartney i Stevie Wonder
(z piosenki „Ebony and Ivory”)

W niniejszym tekœcie przedstawione zostan¹
metody nauczania polecane do realizacji przez na-
uczyciela lekcji zwi¹zanych z edukacj¹ miêdzykultu-
row¹ (wielokulturow¹). Zak³ada siê, ¿e ich odbiorca
posiada podstawow¹ wiedzê o metodach nauczania,
st¹d nie ma tu szczegó³owych opisów metod.

Przed omówieniem konkretnych metod nale-
¿y spojrzeæ na szersze uwarunkowania ich stosowa-
nia. Podstawowym kontekstem wykorzystania od-
powiednich metod nauczania w edukacji miêdzy-
kulturowej s¹ ogólne zasady, dotycz¹ce realizacji tej
edukacji. Oto one.

1. Realizacji edukacji miêdzykulturowej powinna
towarzyszyæ w³aœciwie pojêta edukacja narodo-
wa, s³u¿¹ca zachowaniu to¿samoœci narodowej.

2. Edukacja miêdzykulturowa powinna byæ re-
alizowana równolegle z edukacj¹ obywatelsk¹
i edukacj¹ europejsk¹.

3. Realizacji edukacji dla mniejszoœci (etnicznych,
narodowych) powinna towarzyszyæ edukacja
dla wiêkszoœci.

4. Miêdzykulturowemu nauczaniu dzieci i m³o-
dzie¿y powinna towarzyszyæ edukacja usta-
wiczna dla doros³ych w tym zakresie.
Kolejnym uwarunkowaniem jest „profil odbior-

cy” edukacji miêdzykulturowej, czyli okreœlenie,
z jak¹ grup¹ m³odzie¿y mamy do czynienia. Zasto-
sowanie konkretnych metod nauczania zale¿y od
okreœlonych sytuacji dydaktycznych, te zaœ zale¿¹
od tego, do jakiej m³odzie¿y kierujemy nasz¹ ofertê.
Mo¿emy wyró¿niæ kilka typowych sytuacji:

1. W zajêciach uczestniczy m³odzie¿ jednolita na-
rodowoœciowo (polska). Jest to sytuacja wystê-
puj¹ca najczêœciej w wiêkszoœci polskich szkó³.
Mamy wówczas do czynienia z rodzajem edu-
kacji o mniejszoœci dla wiêkszoœci.

2. W szko³ach dla mniejszoœci narodowych (z in-
nym ni¿ polski jêzykiem nauczania) mamy do
czynienia z sytuacj¹ odwrotn¹ i nale¿y praco-
waæ nad edukacj¹ o wiêkszoœci dla mniejszoœ-
ci.

3. W regionach zamieszka³ych przez mniejszoœci
narodowe w szko³ach uczy siê m³odzie¿ naro-
dowoœci polskiej razem z m³odzie¿¹ niemieck¹,
ukraiñsk¹, bia³orusk¹, litewsk¹, s³owack¹ czy
romsk¹. W takich szko³ach wspólna edukacja
wielokulturowa jest szczególnie potrzebna.

4. Na obszarach przygranicznych wystêpuj¹ czê-
ste kontakty pomiêdzy obywatelami granicz¹-
cych ze sob¹ pañstw, a szko³y z pogranicza
powinny budowaæ w³aœciwe postawy wobec
s¹siadów i u³atwiaæ kontakty miêdzyludzkie.
W tym przypadku mo¿emy mówiæ o edukacji
miêdzykulturowej ponad granicami.

5. W szko³ach uczestnicz¹cych w miêdzynarodo-
wej wymianie m³odzie¿y (np. w ramach progra-
mu Comenius czy Jugendwerk) edukacja miê-
dzykulturowa silnie wi¹¿e siê z edukacj¹ euro-
pejsk¹. W tej sytuacji mamy do czynienia z edu-
kacj¹ wielokulturow¹ na rzecz integracji euro-
pejskiej, która pozwala m³odym ludziom lepiej
funkcjonowaæ w wiêkszej spo³ecznoœci (Euro-
pie), a jednoczeœnie wzmacniaæ to¿samoœæ na-
rodow¹.

6. W czêœci szkó³ (zw³aszcza wielkomiejskich) co-
raz czêœciej mamy do czynienia z mniejszoœ-
ciami innych ras. Tworz¹ je imigranci z Afryki
i Azji. W tym przypadku wyraŸniej zaznaczone
odmiennoœci kulturowe sprawiaj¹, ¿e mamy do
czynienia z edukacj¹ miêdzycywilizacyjn¹.

W edukacji miêdzykulturowej wa¿n¹ rolê od-
grywaj¹ wiêc takie czynniki, jak:

— sk³ad narodowoœciowy grupy m³odzie¿y,
— obszar kraju, w którym realizowane jest na-

uczanie,
— lokalne potrzeby w zakresie realizacji edukacji

miêdzykulturowej,
— kontekst aktualnych wydarzeñ politycznych

w pañstwie i w œwiecie,
— wspó³praca ze szko³ami w innych pañstwach,
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— udzia³ w miêdzynarodowych projektach edu-
kacyjnych.
W ka¿dej z powy¿ej opisanych sytuacji nale¿y

stosowaæ nieco inne narzêdzia dydaktyczne, w tym
metody nauczania. Dla wszystkich tych przypad-
ków wiele dzia³añ jest wspólnych, np.: podstawowa
znajomoœæ jêzyków rodzimych uczniów, podstawo-
wa znajomoœæ kultury narodowej uczniów z mniej-
szoœci narodowej b¹dŸ innych pañstw, koniecznoœæ
pracy w ma³ych grupach, jak najczêstsze stosowa-
nie metod interaktywnych. Oczywiœcie nauczyciel
powinien posiadaæ „bilans postaw” (m.in. otwar-
toœæ, asertywnoœæ, tolerancja), jak równie¿ niezbêd-
ny „bilans umiejêtnoœci” (m.in. umiejêtnoœæ rozwi¹-
zywania problemów, udzielania informacji zwrot-
nej, modelowania dyskusji).

W³aœciwy dobór metod nauczania jest jed-
nym z warunków skutecznego realizowania edu-
kacji miêdzykulturowej w szkole. Dobór ten, tak
jak w ka¿dej innej dziedzinie edukacyjnej, zale¿y
w du¿ym stopniu od kontekstu wewn¹trzszkolne-
go, zw³aszcza od:

— celów zajêæ,
— grupy wiekowej uczniów,
— zadañ realizowanych przez nauczyciela i szko-

³ê,
— przekazywanych treœci nauczania,
— za³o¿onych form oceny uczniów,
— warunków organizacyjnych procesu dydak-

tycznego.

Metody nauczania s¹ wiêc pochodn¹ wielu
czynników i nale¿y z rozs¹dkiem wybraæ najbar-
dziej odpowiedni¹. Nauczyciel powinien powie-
dzieæ: „Chcê zrealizowaæ taki a taki cel, byæ mo¿e
poznana przeze mnie nowa metoda nauczania po-
zwoli mi zrealizowaæ go lepiej”, albo: „Brakowa³o
mi odpowiedniej metody do zrealizowania tej czê-
œci materia³u, mo¿e ta metoda pozwoli mi zrobiæ
to skuteczniej”. Powy¿sze zale¿noœci powinny byæ
okreœlone w kluczowych szkolnych dokumentach:

— szkolnym programie wychowawczym,
— szkolnym zestawie programów nauczania,
— wewn¹trzszkolnym systemie oceniania,
— programie rozwoju szko³y.

Maj¹c na uwadze powy¿ej opisane uwarunko-
wania, mo¿na przyst¹piæ do próby podstawowego
podzia³u metod nauczania przydatnych w edukacji
miêdzykulturowej i wydzieliæ nastêpuj¹ce katego-
rie:

— metody poszukiwania wiedzy o innych,
— metody poszukiwania wspólnych korzeni,
— metody poszukiwania powi¹zañ,
— metody pracy ze stereotypami,
— metody zrozumienia i poszanowania odmien-

noœci,
— metody rozwi¹zywania problemów,
— metody budowania wspó³pracy,

— metody poszukiwania scenariuszy przysz³oœci.
Jak widaæ z dokonanego podzia³u, jego za³o¿e-

niem jest równowaga w triadzie przesz³oœæ — teraŸ-
niejszoœæ — przysz³oœæ. Jest to istotne, gdy¿ zwykle
dominuje ten pierwszy element. Pamiêæ historyczna
jest niezwykle wa¿na, ale nie mo¿e siê przekszta³caæ
w „terror historii”.

W niniejszym tekœcie przedstawione zostan¹
wybrane metody nauczania i techniki pracy (bez
wdawania siê w okreœlanie p³ynnych granic pomiê-
dzy tymi kategoriami).

Metody poszukiwania wiedzy o innych. In-
nych narodowoœciach, grupach etnicznych, kultu-
rach, religiach. Innych, a mo¿e takich samych? To
zale¿y od punktu wyjœcia. Dla jednych prawos³aw-
ny mo¿e byæ chrzeœcijaninem (bratem w wierze),
dla drugich — po prostu „innym”. Aby zrozumieæ
innych, nale¿y ich poznaæ, najlepiej poprzez bez-
poœrednie kontakty (jak miêdzynarodowa wymiana
m³odzie¿y). Zwykle jednak nie mamy takich oka-
zji. Wtedy nale¿y wykorzystaæ odpowiednie me-
tody nauczania. Najprostsz¹ bêdzie wyk³ad. Wa¿-
ne, aby nie by³ on tylko jednostronnym przeka-
zem nauczyciela czy ucznia wyg³aszaj¹cego referat.
Wyk³ad powinien byæ interaktywny, w³¹czaj¹cy s³u-
chaczy, choæby poprzez towarzysz¹c¹ mu sesjê py-
tañ i odpowiedzi. Wskazane jest, aby by³ on tak¿e
multimedialny — na przyk³ad zawiera³ fragmen-
ty filmów. Kolejn¹ metod¹ pe³ni¹c¹ funkcjê „prze-
kaŸnika informacji” s¹ ró¿nego rodzaju prezenta-
cje z wykorzystaniem filmów wideo, programów
komputerowych, kaset audio, materia³ów interne-
towych, plakatów. U¿ycie technologii informacyj-
no-komunikacyjnych jest we wspó³czesnym œwiecie
g³ównym sposobem przekazywania wiedzy. Nale¿y
to wykorzystaæ w edukacji wielokulturowej. War-
to zwróciæ uwagê na pewien zwi¹zek z internetem.
Z jednej strony sieæ ta globalizuje kulturê, z dru-
giej jednak, przez nieograniczony dostêp do infor-
macji, pozwala lepiej promowaæ i chroniæ kultury
lokalne oraz regionalne. Dla nauczycieli realizuj¹-
cych edukacjê miêdzykulturow¹ korzystanie z in-
ternetu sta³o siê jedn¹ z g³ównych metod naucza-
nia. Kto jeszcze tego nie robi, wiele traci. W m³od-
szych grupach wiekowych u¿yteczn¹ metod¹ pozy-
skiwania wiedzy mog¹ byæ ró¿nego rodzaju gry dy-
daktyczne, na przyk³ad planszowe. Wprowadzenie
elementu gry, zabawy, rywalizacji sprzyja proceso-
wi zdobywania informacji. Inn¹, czêsto stosowan¹
metod¹ jest praca z materia³ami Ÿród³owymi. Do-
tyczy ona zw³aszcza zdobywania historycznej wie-
dzy, ale jest stosowana z powodzeniem na wielu
innych przedmiotach nauczania. Korzyœci przyno-
si równie¿ odpowiednie stosowanie metody dysku-
sji, zw³aszcza dyskusji panelowej czy punktowanej.
Uczeñ uczestnicz¹cy w dyskusji jest zwykle o wiele
bardziej zaanga¿owany, ni¿ uczeñ s³uchaj¹cy wy-
k³adu.
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Metody poszukiwania wspólnych korzeni.
Gdy ju¿ bli¿ej poznamy naszych partnerów (byæ
mo¿e zdobyta wiedza nie bêdzie ich czyni³a jedynie
„innymi”), warto poszukaæ elementów z przesz³oœ-
ci, które ³¹cz¹. £¹cz¹ narody, kultury, czy religie. Nie
niweluje to oczywiœcie tych elementów, które dzie-
l¹. Chodzi tutaj o zrównowa¿ony, prawdziwy obraz.
Dobrym przyk³adem mog¹ byæ stosunki polsko-nie-
mieckie i polsko-ukraiñskie. Ich obraz nie jest czar-
no-bia³y. Krzywdy nie mog¹ byæ zapomniane, ale nie
powinny te¿ przes³oniæ pozytywnych faktów z prze-
sz³oœci. Aby rzetelnie spojrzeæ na ca³¹ przesz³oœæ,
warto zastosowaæ metodê chronologiczn¹, obrazuj¹-
c¹ (najlepiej w graficznej formie) wzajemne relacje
pañstw, narodów, ludzi. Szukaj¹c wspólnych korze-
ni, mo¿na u¿yæ wizualizacji, jak metoda krêgów uka-
zuj¹ca to, co wspólne i to, co „swojskie”. Pozwala ona
lepiej zobrazowaæ wspólne dziedzictwo narodów,
co jest wa¿ne w kontekœcie edukacji wielokulturo-
wej i edukacji europejskiej. Niezwykle „noœna edu-
kacyjnie” jest metoda szlaków kulturowych. Odnosi
siê ona miêdzy innymi do szlaków kulturowych Ra-
dy Europy (np. szlaku cysterskiego, czy szlaku piel-
grzymkowego) oraz szlaków kulturowych wytycza-
nych w euroregionach (np. szlaków kultury ¿ydow-
skiej, architektury drewnianej czy cmentarzy wojen-
nych w euroregionie Karpaty). Metoda ta obejmuje
jednoczeœnie pracê z map¹, a jej g³ównym celem
jest ukazanie „ci¹g³oœci” wielu zjawisk kulturowych
(np. stylów architektonicznych), których nie zatrzy-
muj¹ granice pañstwowe. Inn¹ metod¹ wskazuj¹c¹
w sposób symboliczny na powi¹zania wystêpuj¹ce
w przesz³oœci pomiêdzy pañstwami czy narodami
jest metoda mapy kontaktów. Polega ona na przedsta-
wieniu wspólnych „patronów dobrych stosunków”,
„ambasadorów dobrych kontaktów”. W przypad-
ku stosunków polsko-niemieckich takim patronem
(ambasadorem) mo¿e byæ Wit Stwosz.

Metody poszukiwania wspó³czesnych powi¹-
zañ. S³u¿¹ one wskazywaniu obiektywnie wystêpu-
j¹cych powi¹zañ, których jest coraz wiêcej w globa-
lizuj¹cym siê œwiecie i integruj¹cej siê Europie. Jedn¹
z nich jest metoda analizy tekstu. Tekst mo¿e byæ ory-
ginalny albo specjalnie przygotowany przez nauczy-
ciela. Analizuj¹c tekst, uczniowie okreœlaj¹ swoje po-
wi¹zania ze œwiatem. Uœwiadomienie sobie, ¿e ¿yje-
my w coraz bardziej wspó³zale¿nym œwiecie (ekono-
micznie, politycznie i w innych wymiarach) pozwala
³atwiej eliminowaæ negatywne postawy wobec „in-
nych”. Metod¹, która porz¹dkuje i wizualizuje my-
œlenie o wzajemnych powi¹zaniach jest metoda ró-
¿y wiatrów. Nawi¹zuje ona do geograficznej ró¿y
wiatrów wskazuj¹cej cztery g³ówne kierunki geo-
graficzne — N (North), S (South), W (West), E (East).
W symbolicznej ró¿y wiatrów mamy odpowiada-
j¹ce im obszary (kierunki) — N (natura), S (spo³e-
czeñstwo), W (w³adza), E (ekonomia). Inn¹ technik¹
przedstawienia powi¹zañ jest metoda mandali. Man-

dala to hinduistyczny geometryczny diagram w for-
mie okrêgu, symbolizuj¹cy stan równowagi wszech-
œwiata. Wpisuj¹c w poszczególne pola mandali kie-
runki powi¹zañ, mo¿emy stworzyæ wygodn¹ matry-
cê porz¹dkuj¹c¹ myœlenie.

Metody pracy ze stereotypami. Uœwiadamia-
nie, neutralizowanie i prze³amywanie stereotypów
to jedna z kluczowych kwestii w edukacji wielokul-
turowej. Przypomnijmy, ¿e istniej¹ ró¿nego rodzaju
stereotypy i praca z nimi wymaga odmiennego po-
dejœcia. Dotyczy to heterostereotypów (stereotypy
o innych) i autostereotypów (stereotypy o w³asnej
grupie), z drugiej strony natomiast stereotypów ne-
gatywnych i stereotypów pozytywnych. Charakte-
rystyczn¹ cech¹ stereotypów jest ich trwa³oœæ, dlate-
go tak trudna jest edukacyjna praca nad nimi. Dzia-
³anie nale¿y rozpocz¹æ od identyfikowania stereo-
typów. Pomocne mog¹ byæ tutaj badania opinii pu-
blicznej, jak te¿ minisonda¿e przeprowadzane w da-
nej grupie m³odzie¿y. Istotne jest wskazanie Ÿró-
de³ stereotypów, faktu, ¿e trwaj¹ one niezale¿nie od
zmieniaj¹cej siê sytuacji. Bardzo czêsto wiedza o „in-
nych” pochodzi nie z bezpoœrednich kontaktów, ale
z przekazów cz³onków w³asnej grupy lub z mediów.
Gdy zrozumie siê sk¹d siê bior¹, nale¿y podj¹æ próbê
prze³amywania ich. Najlepsz¹ drog¹ jest bezpoœred-
ni kontakt m³odzie¿y z ró¿nych pañstw. Rozmowy,
praca nad wspólnym projektem, poznawanie kraju
partnerów s¹ najlepszym antidotum na negatywne
oddzia³ywanie stereotypów. Dlatego kluczow¹ jest
miêdzynarodowa wymiana m³odzie¿y. Jej g³ównym
celem mo¿e byæ prze³amywanie stereotypów, ale na-
wet gdy tematyka dotyczy innych kwestii (np. eko-
logicznych), wówczas i tak realizowany jest (œwia-
domie lub nieœwiadomie) program walki ze schema-
tami myœlowymi. Trudniej go realizowaæ, jeœli nie
ma mo¿liwoœci bezpoœrednich kontaktów, a istnie-
je koniecznoœæ pracy nad stereotypami. Aktualnym
przyk³adem mog¹ byæ relacje Europejczyków w sto-
sunku do Arabów (i odwrotnie). W Polsce nie mamy
raczej stycznoœci z Arabami i brak jest mo¿liwoœci
realizowania wymiany miêdzynarodowej ze szko³a-
mi w krajach arabskich. Kontakt ten u³atwiaj¹ wy-
jazdy turystyczne, ale to dotyczy tylko zamo¿niej-
szej czêœci spo³eczeñstwa. Reszcie pozostaj¹ media
(zw³aszcza telewizja), dostarczaj¹ce du¿o informa-
cji o Arabach, si³¹ rzeczy g³ównie o tym, co niepo-
koi wspó³czesny œwiat — czyli o islamskim terrory-
zmie. Ale to nie jest obraz wszystkich Arabów. Czy
na naszych oczach narodzi siê nowy stereotyp? Byæ
mo¿e jest to dobra okazja do zapobiegania powsta-
waniu stereotypów. Oczywiœcie równoczeœnie z tym
dzia³aniem musimy zdecydowanie przeciwdzia³aæ
terroryzmowi miêdzynarodowemu. Praca nad bu-
rzeniem stereotypów czêsto wymaga zastosowania
bardziej „miêkkich” metod nauczania, które pozwo-
l¹ raczej na skoncentrowanie siê bardziej na uczu-
ciach i emocjach, ni¿ na wiedzy i informacjach. Jedn¹
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z nich jest metoda dramy. Drama pozwala uczniom
wyraziæ swoje pogl¹dy, odczucia i wiedzê w nietypo-
wy i bardziej „bezpieczny” dla nich sposób. Dla na-
uczyciela natomiast jest to niekonwencjonalna oka-
zja do obserwacji uczniów i lepszego naœwietlenia
danego problemu.

Metody zrozumienia i poszanowania odmien-
noœci. By³a ju¿ mowa o po¿ytkach p³yn¹cych ze
wskazywania wspólnych korzeni i powi¹zañ. Rów-
noczeœnie jednak nale¿y te¿ wskazywaæ na fakt, ¿e
jesteœmy ró¿ni. A ró¿nice (oczywiœcie przy respekto-
waniu prawa i obowi¹zuj¹cych norm spo³ecznych)
nie s¹ czymœ z³ym. Ró¿norodnoœæ jest wartoœci¹, któ-
ra mo¿e wzbogacaæ. Pierwszym krokiem w tym kie-
runku powinna byæ akceptacja ró¿norodnoœci. Na-
le¿y uœwiadomiæ uczniom jeden z kanonów praw
cz³owieka dotycz¹cy zakazu dyskryminacji (wywo-
dzi siê on zarówno z systemu prawnego ONZ, Rady
Europy, Unii Europejskiej, jak i z polskiej konsty-
tucji). Mamy tutaj do czynienia z kszta³towaniem
postaw tolerancji. Wy¿szym etapem jest poznanie in-
nych kultur, narodów, religii. Czyli przejœcie od stanu
„tolerujê” do stanu „znam, akceptujê i doceniam”.
Aby szanowaæ innych, nale¿y szanowaæ równie¿ sie-
bie, dlatego powinniœmy pracowaæ z m³odzie¿¹ nad
„poczuciem w³asnej wartoœci”. Jak pokazuj¹ wyniki
badañ socjologicznych, i tu mog¹ pojawiæ siê proble-
my. M³odzie¿ maj¹ca k³opoty z akceptacj¹ w³asnej
grupy, narodu, pañstwa (negatywne autostereoty-
py), trudniej bêdzie siê kontaktowa³a ze swoimi ró-
wieœnikami z innych pañstw. Omawiana grupa me-
tod mo¿e sprawiaæ trudnoœci zarówno uczniom, jak
i nauczycielowi, st¹d czasami warto zaprosiæ eksperta
z danej dziedziny. Mo¿e to byæ ekspert od praw cz³o-
wieka, praw mniejszoœci narodowych czy te¿ ekspert
od stosunków miêdzynarodowych. Czasami najlep-
szymi „ekspertami” mog¹ siê okazaæ przedstawiciele
mniejszoœci narodowych, na przyk³ad mieszkaj¹cy
w Polsce poeta tworz¹cy w jêzyku litewskim, czy
studiuj¹cy w Polsce Afrykañczyk.

Metody rozwi¹zywania problemów. W edu-
kacji wielokulturowej niew¹tpliwie niezbêdna jest
umiejêtnoœæ twórczego rozwi¹zywania problemów
oraz konfliktów. Te umiejêtnoœci s¹ przydatne
w kszta³towaniu postaw otwartoœci, tolerancji, wo-
li wspó³pracy. Konflikty mog¹ siê pojawiæ w gru-
pie m³odzie¿y z³o¿onej z przedstawicieli ró¿nych
narodowoœci, mog¹ te¿ wystêpowaæ jako zadaw-
nione, nierozwi¹zane konflikty miêdzy narodami
z przesz³oœci, przenoszone na sytuacje szkolne. Na-
uczyciel ma do dyspozycji wiele u¿ytecznych me-
tod nauczania jako narzêdzi w definiowaniu, roz-
wi¹zywaniu lub przeciwdzia³aniu rozprzestrzenia-
niu siê konfliktów. Pierwsza grupa metod zwi¹zana
jest z podejmowaniem decyzji, co jest niezbêdnym
elementem rozwi¹zywania problemów i konfliktów.
Rozpowszechniona jest metoda drzewa decyzyjnego,
polegaj¹ca na okreœleniu mo¿liwych wyjœæ z sytuacji

(zwykle budz¹cej kontrowersje). Rozpatrywane roz-
wi¹zania oceniane s¹ pod k¹tem skutków, jakie mo-
g¹ wywo³aæ (pozytywnych i negatywnych). G³ów-
nym punktem odniesienia s¹ zaœ cele, które zamie-
rzamy osi¹gn¹æ i wartoœci jakie podzielamy. Podobna
jest metoda tabeli decyzyjnej, pozwalaj¹ca na wybór
okreœlonego rozwi¹zania z punktu widzenia kry-
teriów wyboru. Pozwala ona zastosowaæ myœlenie
kryterialne i uczy niepodejmowania decyzji ad hoc.
Trudniejsza jest metoda œcie¿ek decyzyjnych, wskazu-
j¹ca, jakie rozwi¹zania mog¹ siê pojawiæ w przysz³o-
œci, gdy obierzemy okreœlon¹ metodê postêpowania
i podejmowaæ bêdziemy decyzje. Metod¹ rozwi¹-
zywania problemów, która silnie anga¿uje uczniów,
jest metoda debaty (szkolnej, publicznej, „oksfordz-
kiej” i innych). Debata polega na rozpatrywaniu pro-
blemów (sformu³owanych w postaci tez) przez dwa
zespo³y broni¹ce przeciwstawnych stanowisk. Aby
obroniæ w³asne stanowisko, nale¿y posi¹œæ sztukê
argumentowania. Jej elementami s¹ miêdzy inny-
mi, strategia argumentacji, linia argumentacji, ar-
gumenty, kontrargumenty, dowody. Ocenie podle-
ga równie¿ kultura dyskusji i umiejêtnoœæ prezenta-
cji. Debata pozwala dog³êbnie naœwietliæ dany pro-
blem (konflikt), przedstawiæ ró¿ne punkty widzenia
i skoncentrowaæ siê na w³aœciwym argumentowa-
niu. Pokrewn¹ debacie jest metoda negocjacji. Spo-
œród wielu znanych, w szkole mo¿na poleciæ miêdzy
innymi metodê negocjacji wokó³ meritum (zapropo-
nowan¹ przez R. Fishera, W. Ury, B. Pattona w ksi¹¿-
ce Dochodz¹c do TAK)1. Stosuj¹c tê metodê, uczymy
m³odych ludzi wielu bardzo wa¿nych umiejêtnoœci
i postaw (oddzielanie ludzi od problemu, koncen-
tracja na interesach, a nie stanowiskach, szukanie
rozwi¹zañ korzystnych dla obu stron, stosowanie
obiektywnych kryteriów i inne).

Jak pracowaæ z trudn¹ tematyk¹ przedstawia
miêdzy innymi metoda mapy konfliktu (opracowana
przez UNICEF w poradniku Education for conflict re-
solution)2. Dziêki niej uczymy definiowania konflik-
tu, okreœlania stanowisk (¿¹dañ) potrzeb stron, mo¿-
liwego redefiniowania konfliktu oraz poszukiwania
mo¿liwych rozwi¹zañ. Inn¹ polecan¹ metod¹ sto-
sowan¹ przez UNICEF jest metoda szeœciu kroków
w rozwi¹zywaniu problemów. Zak³ada ona nastêpu-
j¹c¹ sekwencjê postêpowania: 1. rozpoznaj potrzeby,
2. sformu³uj problem, 3. wska¿ mo¿liwe rozwi¹za-
nia problemu, 4. oceñ zaproponowane rozwi¹zania,
5. wybierz najlepsze rozwi¹zanie, 6. dokonaj oce-
ny przyjêtego rozwi¹zania. Zastosowany w meto-
dzie algorytm myœlowy pozwala na g³êbsze pozna-
nie przyczyn konfliktu i usystematyzowane szuka-
nie rozwi¹zania problemu.

1 R. Fisher, W. Ury, B. Patton, Dochodz¹c do TAK. Negocjowa-
nie bez poddawania siê, Pañstwowe Wydawnictwo Ekonomiczne,
Warszawa 1994.

2 Education for Conflict Resolution. A Training for Trainers Ma-
nual, UNiCEF, Education for Development, New York 1997.

CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI 33



EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

Metody budowania wspó³pracy. Ta grupa me-
tod odnosi siê do wy¿szego etapu realizacji eduka-
cji wielokulturowej, gdy wspó³pracuje ze sob¹ m³o-
dzie¿ ró¿nych narodowoœci, grup etnicznych, czy
pañstw. W tym przypadku predysponowan¹ me-
tod¹ jest projekt edukacyjny. Realizacja projektów
umo¿liwia osi¹gniêcie wielu celów, na których nam
zale¿y w edukacji wielokulturowej. Projekt edu-
kacyjny pozwala na wspóln¹ pracê m³odzie¿y, na
przejmowanie odpowiedzialnoœci za wykonywane
zadania, na rozwi¹zywanie problemów, kszta³to-
wanie umiejêtnoœci komunikacyjnych. Odpowiedni
dobór tematu projektu pozwoli natomiast na w³asn¹
pracê uczniów nad problemami wa¿nymi z punk-
tu widzenia edukacji wielokulturowej. Przyk³ado-
wy projekt mo¿e dotyczyæ obchodów œwiêta na-
rodowego b¹dŸ symbolicznego dnia danego kraju
(np. irlandzki Dzieñ œw. Patryka, bia³oruska Noc Ku-
pa³y), wspólnej wyprawy turystycznej (np. polsko-
-ukraiñski sp³yw rzek¹ Bug), pomocy uchodŸcom
(np. przymusowym imigrantom z Boœni), stworze-
nia wspólnego filmu wideo o kraju s¹siadów (np.
polsko-niemieckiego filmu o Zgorzelcu i Goerlitz).
Przyk³adem wartoœciowego projektu edukacyjnego
zwi¹zanego z edukacj¹ wielokulturow¹ s¹ Kroniki
Sejneñskie, zrealizowane przez Fundacjê Pogranicze
z Sejn (opis projektu znajduje siê w ksi¹¿ce pod tym
samym tytu³em). W projekcie edukacyjnym zmie-
nia siê rola nauczyciela, projekt wymaga te¿ zwykle
zmiany w systemie organizacji procesu nauczania,
inne s¹ te¿ zasady oceniania itd. W realizacji projek-
tów miêdzynarodowych niezbêdna jest oczywiœcie
znajomoœæ jêzyków obcych (jêzyków partnerskich).

Metody poszukiwania scenariuszy przysz³oœ-
ci. Jednym z celów edukacji miêdzykulturowej jest
„budowanie lepszej przysz³oœci”. Dla osi¹gniêcia te-
go celu konieczne jest wykorzystanie odpowiednich
metod. £atwiej myœli siê o tym co by³o i o tym co jest;
aby zachêciæ uczniów do „myœlenia dla przysz³oœci”,
mo¿na zastosowaæ metodê budowania scenariuszy
przysz³oœci. Wybieraj¹c okreœlon¹ datê z przysz³oœci
(mo¿e byæ ona odleg³a o kilka, kilkanaœcie lub kilka-
dziesi¹t lat), zachêcamy uczniów, aby wyobrazili so-

bie, „jaki bêdzie stan rzeczy” w tak odleg³ej przysz³o-
œci. Temu procesowi mo¿e pomóc wybranie równie
odleg³ej daty z przesz³oœci. Powstan¹ wówczas swo-
jego rodzaju trzy stop-klatki: przesz³oœæ, teraŸniej-
szoœæ i przysz³oœæ. Zbudowanie „modelu przysz³oœ-
ci” pozwoli uczniom na refleksjê, jak obecne dzia³a-
nia i postawy mog¹ wp³ywaæ na przysz³oœæ. Zadaj¹c
pytanie: jak w 2020 roku bêd¹ wygl¹da³y stosun-
ki miêdzy Zachodem a œwiatem islamu, lub miêdzy
Polakami i Rosjanami, czy te¿ miêdzy obywatela-
mi naszego kraju narodowoœci polskiej i romskiej,
sk³aniamy uczniów do refleksji nad tym, jak byæ po-
winno i jak chcielibyœmy, aby nie by³o. Do myœlenia
o przysz³oœci mo¿na wykorzystaæ równie¿ metodê
kapeluszy myœlowych opracowan¹ przez Edwarda
de Bono. Kolory szeœciu kapeluszy (bia³y, czerwo-
ny, czarny, ¿ó³ty, zielony, niebieski) odpowiadaj¹ za
ró¿ne sposoby myœlenia. Wszystkie z nich s¹ wa¿ne
i uzupe³niaj¹ siê. Myœlenie w „jednym kapeluszu”
zdarza siê wœród ludzi czêsto i tak te¿ postrzegaj¹
oni przysz³oœæ. Pracuj¹c t¹ metod¹, nale¿y uczniom
uzmys³owiæ, ¿e „przysz³oœæ powstaje dzisiaj”, ¿e od
naszego obecnego dzia³ania zale¿y jej kszta³t. Aby
lepiej „wyobraziæ sobie przysz³oœæ”, mo¿emy zasto-
sowaæ metodê symulacji. Odpowiednio przydziela-
j¹c uczniom role, „gramy” wydarzenia z przysz³oœci.
Mo¿emy to zrobiæ wed³ug wybranego wczeœniej sce-
nariusza bez przes¹dzania o zakoñczeniu symulacji.
Metoda ta pozwala na lepsze zapamiêtywanie pre-
zentowanych treœci.

Przedstawione powy¿ej metody nauczania nie
wyczerpuj¹ wszystkich mo¿liwoœci ich wykorzysta-
nia w edukacji wielokulturowej. Dokonana pró-
ba podzia³u jest jedynie zabiegiem porz¹dkuj¹cym.
Wiele metod daje siê z powodzeniem wykorzy-
stywaæ w obrêbie kilku wydzielonych kategorii.
W niniejszej publikacji czytelnicy znajd¹ praktycz-
ne przyk³ady wykorzystania metod w scenariuszach
lekcyjnych. Autor zdaje sobie sprawê, ¿e edukacja
miêdzykulturowa jest w polskiej oœwiacie dziedzin¹
pioniersk¹, dlatego istnieje koniecznoœæ upowszech-
niania przyk³adów dobrej praktyki oraz opracowañ
metodycznych odnosz¹cych siê do tej kwestii.
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GRY DYDAKTYCZNE
I PROJEKTY W EDUKACJI MIĘDZYKULTUROWEJ

Gry dydaktyczne i projekty, które pozwalaj¹
nauczycielowi realizowaæ za³o¿one cele edukacyj-
ne poprzez autentyczne zaanga¿owanie i emocje
uczniów, s¹ znakomitym narzêdziem kszta³towania
postaw tolerancji i otwartoœci na innych.

•Gry dydaktyczne

Nauczanie przez doœwiadczanie

Celem tradycyjnych metod nauczania jest prze-
de wszystkim poznanie i zrozumienie intelektualne.
Nie zawsze uwzglêdniaj¹ one w swoich za³o¿eniach
poznanie uczuciowe, nie pozwalaj¹ na uwa¿ne prze-
œledzenie toku myœli ucz¹cego siê i nie zwracaj¹ uwa-
gi na stopieñ jego zaanga¿owania w proces naucza-
nia. Tymczasem, jeœli chodzi nam o kszta³towanie
postaw, aspekt emocjonalny jest równie wa¿ny co
intelektualny, a nawet wa¿niejszy.

W edukacji miêdzykulturowej, która prowadzi
do podwa¿ania rozmaitych hierarchii wartoœci, ³a-
mania utrwalonych stereotypów i konfrontacji z od-
miennoœci¹ kulturow¹, nie mo¿na koncentrowaæ siê
jedynie na wpajaniu wiedzy.

G³ównym za³o¿eniem edukacji wielokulturo-
wej jest rozwijanie w m³odych ludziach postawy re-
fleksyjnej, umo¿liwiaj¹cej uœwiadomienie sobie we-
wnêtrznych mechanizmów rz¹dz¹cych procesami
socjalizacji i zrozumienie zjawisk, które maj¹ wp³yw
na funkcjonowanie wyobra¿eñ o innych kulturach.
Dlatego stosowanie metod, w wiêkszym stopniu ba-
zuj¹cych na reakcji uczuciowej ni¿ na analizie ra-
cjonalnej, wydaje siê lepszym rozwi¹zaniem. D³ugi,
nu¿¹cy uczniów wyk³ad lepiej zast¹piæ form¹ akty-
wizuj¹c¹, a æwiczenia teoretyczne — grami i zaba-
wami dydaktycznymi.

Gry dydaktyczne s¹ rodzajem zabawy, która
kreuje fragment rzeczywistoœci rz¹dz¹cy siê okreœlo-
nymi regu³ami. Polegaj¹ na stwarzaniu przez prowa-
dz¹cego modelowych sytuacji zbli¿onych do wystê-
puj¹cych w rzeczywistoœci.

Prowadz¹cy grupê ma mo¿liwoœæ wykorzysta-
nia psychologicznej energii wyzwalanej przez grê
do zaplanowanych procesów uczenia siê. Gry do-
skonale wspieraj¹ proces socjalizacji i rozwoju oso-
bowoœciowego ucznia. Daj¹ mo¿liwoœæ sprawdzenia
stopnia tego rozwoju, posiadanych zdolnoœci i umie-
jêtnoœci.

Motywacyjny charakter gier

Konwencjonalne metody nauczania stwarzaj¹
wiele sytuacji, podczas których uczeñ jest bierny
i odtwórczy. Musi udzielaæ odpowiedzi na pytania,
których sam nie stawia, kierowaæ sw¹ uwagê na na-
rzucane przez nauczyciela problemy, które go nie
ciekawi¹. To z regu³y budzi w nim niechêæ i apatiê.

Udzia³ w grze pozwala wp³ywaæ w wiêkszym
stopniu na przebieg procesu uczenia siê, budzi natu-
raln¹ ciekawoœæ i potrzebê aktywnego uczestnictwa.
Podczas gry nie trzeba ukrywaæ swoich emocji, mo¿-
na komunikowaæ siê z innymi, podejmowaæ decyzje,
prowadziæ dyskusjê, wchodziæ w ró¿ne role. Uczest-
nicy gry sami inicjuj¹ rozmaite zdarzenia.

Na podstawie w³asnego i cudzego zachowania
uœwiadamiaj¹ sobie konsekwencje swoich uczyn-
ków i s³ów. Dziêki zachowywaniu siê w okreœlony
sposób prze¿ywaj¹ ró¿norodne emocje, ze strony
innych uczestników otrzymuj¹ zaœ natychmiastow¹
informacje zwrotn¹ w sposób naturalny. Jej jakoœæ
jest bardzo istotna — to, jak zareaguj¹ inni na mo-
je zachowanie werbalne i niewerbalne, zale¿y tylko
ode mnie i mogê natychmiast sprawdziæ, czy podoba
siê mi i innym to, co robiê i mówiê, czy te¿ nie.

Ka¿da gra ma swoje ramy czasowe i treœciowe.
Wyzwala to w jej uczestnikach spor¹ dawkê poten-
cja³u energii psychicznej i intelektualnej. W miarê
up³ywu czasu przeznaczonego na grê roœnie zaan-
ga¿owanie graczy, a niektóre ich dzia³ania mog¹ wy-
wo³aæ zaskakuj¹ce doznania. Pod koniec gry uczest-
nicy mog¹ odczuwaæ nawet pewien rodzaj fizyczne-
go zmêczenia, ale jest to zupe³nie inny rodzaj zmê-
czenia, ni¿ to, jakie wywo³uje brak aktywnoœci i fru-
stracja.

Czemu s³u¿¹ i czego ucz¹ gry?

Gry dostarczaj¹ nie tylko œwietnej zabawy. Wy-
korzystanie ich w pracy z klas¹ daje nauczycielowi
mo¿liwoœæ lepszego poznania uczniów, zrozumienia
ich osobowoœci, nawi¹zania z nimi bli¿szych, mniej
formalnych relacji. Gry maj¹ dobry wp³yw na spój-
noœæ zespo³u klasowego. Ucz¹ prawid³owej komu-
nikacji i wspó³pracy, otwartego wyra¿ania emocji,
buduj¹ poczucie w³asnej wartoœci.

S³u¿¹ te¿ rozwijaniu empatii, pomagaj¹ w zro-
zumieniu punktów widzenia innych ni¿ w³asny,
podnosz¹ poziom tolerancji. Ponadto pozwalaj¹ na

CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI 35



EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

osi¹gniêcie porozumienia z osobami kompletnie ró¿-
nymi, obcymi i uœwiadamiaj¹, ¿e mo¿na dotrzeæ do
zamierzonego celu bez stosowania agresji. Dziêki
grom mo¿emy lepiej poznaæ siebie i zrozumieæ pew-
ne mechanizmy, jakimi rz¹dzi siê nasze zachowanie.
Postrzeganie siebie i innych nie zale¿y tylko od po-
siadanej wiedzy. Nawet jeœli zdajemy sobie sprawê
z tego, jakimi zasobami dysponujemy, jakie s¹ nasze
mocne i s³abe strony, jeœli nawet rozumiemy mecha-
nizmy kieruj¹ce naszym zachowaniem, nie jesteœmy
w stanie zawsze zapanowaæ nad swoimi emocjami.
Gry dydaktyczne, poniewa¿ aran¿uj¹ sytuacje re-
alne, s¹ dobrymi instrumentami oddzia³ywania na
zmianê postaw poprzez rozbudzanie emocji. Wcho-
dz¹c w okreœlon¹ rolê, odgrywaj¹c inn¹ postaæ, nie
mo¿emy zupe³nie oddzieliæ siê od naszych w³asnych
emocji, graj¹c kogoœ innego, jesteœmy czêœciowo so-
b¹. Dlatego te¿ wynik gry nie jest z góry okreœlony,
zdarza siê, ¿e jest zupe³nie nieoczekiwany. Nie wia-
domo, do czego dojdzie w trakcie zabawy, jakie bêd¹
reakcje jej uczestników. W grze dydaktycznej nie ma
dobrych czy z³ych rozwi¹zañ. Nie ma dobrych czy
z³ych wypowiedzi, pod warunkiem, ¿e uczeñ mówi
o tym, co on sam myœli i czuje.

Najwa¿niejszym etapem w grze z punktu
widzenia dydaktyki jest jej zakoñczenie. Jest to faza
podsumowania i oceny, w której omawia siê kolejne
etapy i ka¿d¹ sytuacjê, jaka pojawi³a siê w trakcie.
Zakoñczenie gry interakcyjnej jest silnym doœwiad-
czeniem.

U wielu uczniów mo¿e wyst¹piæ prze¿ycie tzw.
aha-efektu, rodzaju olœnienia — poznania nowej
prawdy o sobie i innych, nag³ej zmiany przekonania.
I to jest w³aœnie najwa¿niejszy cel, jaki mo¿na osi¹-
gn¹æ, pracuj¹c przy pomocy gier dydaktycznych.

Integracja grupy

Podczas codziennej pracy w klasie nauczy-
ciel najczêœciej ma niewiele mo¿liwoœci wp³yniêcia
na relacje pomiêdzy uczniami. Na ogó³ wiêkszoœæ
uczniów niewiele wie o sobie nawzajem, w natural-
ny sposób tworz¹ siê podgrupy, czasem nastawio-
ne do siebie nieprzychylnie, nierzadko zwalczaj¹ce
siê. Niektóre sytuacje szkolne sprawiaj¹, ¿e ucznio-
wie wchodz¹ ze sob¹ w konflikty, nikt z doros³ych
nawet nie wie o nich, nikt nie próbuje ich rozwi¹-
zaæ. Rzadko kiedy jest okazja, aby uczniowie mogli
dowiedzieæ siê o sobie czegoœ wiêcej, poznali swoje
uczucia i prze¿ycia, porozmawiali o osobistych do-
œwiadczeniach. A bardzo tego potrzebuj¹. Gry dy-
daktyczne daj¹ tak¹ mo¿liwoœæ. Ka¿da grupa z¿ywa
siê szybciej, kiedy osoby do niej nale¿¹ce wspólnie
coœ prze¿ywaj¹, gdy mog¹ sprawdziæ siebie i innych
w ró¿nych sytuacjach.

Innym, równie¿ bardzo wa¿nym efektem sto-
sowania gier mo¿e byæ wyrównanie poziomu po-
miêdzy dominuj¹cymi uczniami a tymi, którzy s¹ na
co dzieñ wycofuj¹cy siê, nieœmiali lub pasywni.

Rola nauczyciela prowadz¹cego grê dydaktyczn¹

Nauczyciel powinien pamiêtaæ, ¿e gry nale¿¹
do specyficznych metod nauczania. Nie wszyscy na-
uczyciele decyduj¹ siê na ich stosowanie, byæ mo¿e
dlatego, ¿e wymagaj¹ one wiêkszej otwartoœci i ela-
stycznoœci w stosunku do uczniów, ni¿ inne akty-
wizuj¹ce metody nauczania. Lepiej czuj¹ siê pro-
wadz¹c gry te osoby, które preferuj¹ demokratycz-
ny, partnerski styl organizowania zajêæ. Nauczyciel,
chc¹c stosowaæ aktywizuj¹ce metody nauczania, po-
winien wypracowaæ w sobie autentycznie pozytyw-
ne i akceptuj¹ce nastawienie do uczniów. Grupa,
której chcemy zaproponowaæ udzia³ w grze dydak-
tycznej, musi wyraziæ na to zgodê. Nale¿y pamiêtaæ,
¿e w grze bior¹ udzia³ jedynie te osoby, które ma-
j¹ na to ochotê. Jeœli ktoœ odmawia udzia³u, nale¿y
uszanowaæ jego wolê. Mo¿na np. zapytaæ, czy pod-
j¹³by siê roli obserwatora. ¯aden uczeñ nie powinien
mieæ wra¿enia, ¿e jest zmuszony do udzia³u w grze.
Nauczyciel musi to podkreœliæ, mówi¹c: „Mo¿e siê
zdarzyæ, ¿e ktoœ z was nie bêdzie chcia³ braæ udzia³u
w zabawie. Ka¿dy z was, w ka¿dej chwili, ma prawo
wycofaæ siê i przygl¹daæ z boku”.

Nauczyciel we wstêpnej fazie gry aran¿uje ca-
³¹ sytuacjê, przydziela role, ustala regu³y i zasady
rz¹dz¹ce gr¹. Wyjaœnia za³o¿enia i cele zabawy. Na-
le¿y to zrobiæ jasno, krótko i przekonuj¹co. Zanim
nauczyciel da sygna³ do rozpoczêcia gry, powinien
zapytaæ, czy ka¿dy dobrze zrozumia³ podane przez
niego zasady zabawy.

PóŸniej, kiedy gra wkracza w fazê eksperymen-
taln¹, nauczyciel raczej powinien siê wycofaæ, zre-
zygnowaæ z roli lidera. To równie¿ mo¿e byæ dla
uczniów ciekawym i edukacyjnym spostrze¿eniem,
¿e sami, w grupie, bez wyraŸnego przewodnictwa
nauczyciela, potrafi¹ zdobyæ wa¿ne doœwiadczenia.
W tej fazie ingerencja prowadz¹cego mo¿e byæ je-
dynie dopuszczalna w sytuacji wyj¹tkowej eskalacji
emocji u graj¹cych.

Nauczyciel nie mo¿e sterowaæ procesem, jaki
siê toczy podczas gry. Uczniowie maj¹ uczyæ siê byæ
odpowiedzialnymi za swoje zachowanie. Zadaniem
nauczyciela jest niezwykle uwa¿na obserwacja. Mo-
¿e on, a nawet powinien, notowaæ znacz¹ce wypo-
wiedzi i zachowania uczestników gry, zw³aszcza te,
które wed³ug niego maj¹ wyraŸny wp³yw na prze-
bieg ca³ej zabawy.

W fazie koñcowej nauczyciel ponownie przyj-
muje pozycjê lidera i prowadzi omówienie gry. Je-
go zadaniem jest pomóc uczniom oceniæ zdoby-
te doœwiadczenia. Podsumowanie powinno sk³oniæ
uczniów do indywidualnych refleksji, które wydo-
bêd¹ wa¿ne emocjonalnie i intelektualnie aspekty
prze¿ytych przez nich doœwiadczeñ. Ka¿da gra musi
koñczyæ siê form¹ pozwalaj¹c¹ na roz³adowanie na-
piêcia. Nauczyciel powinien zadbaæ o to, by ucznio-
wie „wyszli z ról” i byli gotowi do przedyskutowania
powsta³ych sytuacji.
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Ka¿da osoba bior¹ca udzia³ w grze, siedz¹c
w krêgu, powinna powiedzieæ, co odczuwa³a w trak-
cie trwania gry, co sprawia³o jej trudnoœæ, co zasko-
czy³o, co oburzy³o, co by³o oczywiste itp. Szczególnie
wa¿ne jest zadbanie o to, aby wypowiedzia³y siê oso-
by wra¿liwe, nieœmia³e, maj¹ce trudnoœci w kontak-
tach z innymi. Nauczyciel musi pamiêtaæ o tym, by
¿aden z uczniów nie zosta³ skrytykowany i ocenio-
ny przez innych, ma o to zadbaæ mówi¹c uczniom,
¿e wypowiadaj¹ siê jedynie w swoim imieniu, mó-
wi¹ o w³asnych odczuciach. W czasie podsumowa-
nia gry prowadz¹cy powinien precyzyjnie wyjaœniæ,
czemu gra s³u¿y³a. Jest to konieczny element omó-
wienia, w innym wypadku uczniowie mog¹ czuæ
siê manipulowani, mog¹ wœród nich zrodziæ siê nie-
porozumienia i mo¿e pojawiæ siê brak zaufania do
nauczyciela, który funduje im trudne doœwiadcze-
nia — nie wiadomo po co. Faza omówienia wymaga
czasu.

Koñcz¹c etap podsumowania gry, nauczyciel
ma podkreœliæ zwi¹zek gry z codziennym ¿yciem.
Niezbêdne s¹ pytania: „W jaki sposób zdobyte te-
raz doœwiadczenia pomog¹ ci w codziennych sytu-
acjach?”, „Co chcia³byœ zmieniæ w swoim zachowa-
niu w zwi¹zku z prze¿ytymi tutaj doœwiadczenia-
mi?”, „Jak widzisz teraz ludzi, których ¿ycie wik³a
w podobn¹ sytuacjê?”.

Fazy koñcowej nie nale¿y ci¹gn¹æ bardzo d³u-
go, o jej zakoñczeniu nale¿y zdecydowaæ, bior¹c
pod uwagê stopieñ zainteresowania i zaanga¿owa-
nie w dyskusjê grupy.

Ze wzglêdu na swoj¹ specyfikê gry dydaktycz-
ne nie podlegaj¹ klasycznemu ocenianiu.

•Metoda projektu

Metoda projektów upowszechnia³a siê w Sta-
nach Zjednoczonych na pocz¹tku XX wieku.

W latach dwudziestych i trzydziestych stoso-
wano j¹ z uznaniem w szko³ach „nowego wycho-
wania” w Anglii i w Niemczech. Po pierwszej woj-
nie œwiatowej szeroko stosowano j¹ w Zwi¹zku Ra-
dzieckim. W Polsce do dzia³aczy oœwiatowych jesz-
cze przed wybuchem pierwszej wojny œwiatowej
dociera³y informacje o metodzie projektów poprzez
osobiste kontakty, kongresy i wyjazdy zagraniczne.
Od kilku lat metoda ta znów zyskuje coraz wiêksz¹
popularnoœæ w polskich szko³ach.

W literaturze u¿ywa siê wielu ró¿nych definicji
projektu. Ta metoda w oœwiacie zapo¿yczona zosta³a
ze sposobu funkcjonowania organizacji pozarz¹do-
wych.

Projekt jest terminowym zadaniem realizowa-
nym samodzielnie przez uczniów wed³ug przygo-
towanego wczeœniej planu.

Ramy merytoryczne projektu mog¹ byæ nakre-
œlone przez nauczyciela, wówczas uczniowie podej-
muj¹ samodzielnie decyzjê o sposobach realizacji
okreœlonej tematyki. Nauczyciel mo¿e przygotowaæ

listê zagadnieñ do opracowania, a uczniowie sami
wybieraj¹ te, nad którymi chc¹ pracowaæ. Mo¿na
równie¿ narzuciæ jeden temat i tylko od uczniów
zale¿eæ bêdzie forma realizacji.

Nauczyciel pe³ni w projekcie rolê koordynato-
ra i konsultanta. Powinien posiadaæ fachow¹ wiedzê
w zakresie problematyki, jakiej projekt dotyczy. Mu-
si znaæ tak¿e technikê planowania przebiegu pro-
jektu, ustaliæ realne terminy wykonania poszczegól-
nych zadañ, pomóc uczniom w podejmowaniu de-
cyzji dotycz¹cych podzia³u tych¿e zadañ, oriento-
waæ siê w kosztach.

Praca metod¹ projektu wymaga od nauczyciela
du¿ych umiejêtnoœci organizacyjnych i komunika-
cyjnych, zdolnoœci do motywowania uczniów i na-
uczycieli wspó³pracuj¹cych oraz umiejêtnoœci pozy-
skiwania do wspó³uczestnictwa jak najwiêkszej licz-
by osób (np. sponsorów, rodziców, przedstawicieli
œrodowiska lokalnego).

Projekt ma charakter interdyscyplinarny (wy-
korzystuje wiedzê i umiejêtnoœci z wielu dziedzin).

Przygotowuj¹c projekt, musimy okreœliæ:
• cele (Po co to robimy?)
• sposoby (Jak to robimy? Poprzez jakie zadania?)
• czas realizacji poszczególnych etapów i ca³oœci
• adresatów (Dla kogo to robimy?)
• wykonawców
• sposoby ewaluacji (Ocena tego co zrobiliœmy)

Projekt, nawet jeœli realizujemy go wed³ug czy-
jegoœ sprawdzonego pomys³u, nosi w sobie zawsze
cechy dzia³ania nowatorskiego, jest przedsiêwziê-
ciem, które nie sposób powtórzyæ w identycznej for-
mie. Trudno jest okreœliæ z góry rezultaty niektórych
kroków podjêtych w czasie realizowania projektu.

Wspólny wszystkim projektom jest etap zakoñ-
czenia. Jest nim prezentacja rezultatów pracy ca³ego
zespo³u realizuj¹cego projekt. Mo¿e to byæ prezenta-
cja wewnêtrzna — dla pozosta³ych uczniów, nauczy-
cieli lub rodziców. Dobrze jest jednak zaprezento-
waæ wyniki pracy ca³ego zespo³u na zewn¹trz szko-
³y — mieszkañcom naszej miejscowoœci, przedsta-
wicielom samorz¹du lokalnego, innym zaprzyjaŸ-
nionym szko³om. Przygotowanie prezentacji bardzo
mobilizuje uczniów, a wyst¹pienie przed publiczno-
œci¹ i opowiedzenie innym o przebiegu i rezultatach
w³asnej pracy daje du¿¹ satysfakcjê.

Po prezentacji nastêpuje ocena ca³oœci zrealizo-
wanego projektu, która ma doprowadziæ do sformu-
³owania wniosków na przysz³oœæ:

— co zrobiliœmy dobrze?
— co sprawia³o trudnoœci?
— co mo¿emy zmieniæ, aby w przysz³oœci lepiej siê

uda³o.

Mocne strony metody projektu

Nauczyciele pracuj¹cy metod¹ projektów pod-
kreœlaj¹, ¿e wyzwala ona w uczniach du¿¹ aktyw-
noœæ, samodzielnoœæ, przedsiêbiorczoœæ i kreatyw-
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noœæ — m³odzi ludzie sami szukaj¹ odpowiedzi na
nurtuj¹ce ich pytania, dokonuj¹ wyborów, podej-
muj¹ decyzje. Realizacja projektu uczy te¿, jak bar-
dzo wa¿na i efektywna jest wspó³praca przy wy-
konywaniu ró¿nych zadañ, uczy równie¿ odpowie-
dzialnoœci.

W pracy t¹ metod¹ wa¿na jest postawa na-
uczyciela, który decyduje siê na podjêcie opieki nad
realizacj¹ projektu. Musi zdawaæ sobie sprawê, ¿e
w metodzie tej nie mo¿na wszystkiego okreœliæ do
koñca i rezultat ca³ego przedsiêwziêcia w³aœciwie nie
jest przewidywalny.

W ramach projektu uczniowie mog¹ przygo-
towaæ wystawê prac plastycznych, wystawê foto-
graficzn¹, napisaæ eseje, listy, artyku³y do lokalnej
prasy, przygotowaæ reporta¿e, monta¿e s³owno-mu-
zyczne, festiwale, konkursy. Mog¹ zorganizowaæ
szkolny „Dzieñ Tolerancji”, „Tydzieñ praw dziecka”,
przedstawiæ swój pomys³ na zbiórkê pomocy rze-
czowej przeznaczonej dla potrzebuj¹cych, nawi¹zaæ
kontakt z przedstawicielami organizacji pozarz¹do-
wych, przeprowadziæ wywiady, ankiety itp.
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MIĘDZYNARODOWE SPOTKANIA MŁODZIEŻY

NAJLEPSZYM SPOSOBEM NA POZNANIE

ODMIENNYCH KULTUR

Praca z m³odzie¿¹ podczas realizacji
miêdzynarodowych spotkañ

W pracy z m³odzie¿¹ coraz czêœciej spotykamy
siê z nowymi formami dzia³añ. Jedn¹ z nich, od pa-
ru lat coraz bardziej popularn¹, jest wymiana m³o-
dzie¿y. Choæ wspó³praca grup m³odzie¿y istnieje od
dawna, dopiero od po³owy lat 90. zaczê³a byæ wyko-
rzystywana jako atrakcyjna forma dzia³ania pozasz-
kolnego.

Istniej¹ dwie formy wymiany m³odzie¿y: szkol-
na i pozaszkolna. To z pozoru prosty i oczywisty
podzia³. Obie formy maj¹ jednak zupe³nie inne ce-
le, tematy, konteksty powstawania pomys³ów; inne
s¹ w nich role opiekuna i uczestników, ró¿ne meto-
dy pracy i stopieñ zaanga¿owania. W tym rozdziale
przedstawiê wybrane elementy realizacji projektów
miêdzynarodowych spotkañ m³odzie¿y w ramach
edukacji nieformalnej (wymiana pozaszkolna).

Czym jest wymiana m³odzie¿y?

To spotkanie m³odych ludzi z ró¿nych krajów,
którzy chc¹ razem spêdziæ czas, pracowaæ wspól-
nie nad wybranym pomys³em, poznaæ siê bli¿ej, po-
szerzyæ wiedzê o w³asnych krajach i kulturach. Ale
przede wszystkim jest to spotkanie m³odzie¿y, która
maj¹c wspólne zainteresowania, chce razem cieka-
wie pracowaæ.

Dlaczego wymiana?

Tworz¹c mo¿liwoœæ uczestnictwa w spotkaniu
miêdzynarodowym, dajemy m³odzie¿y szansê na
kontakt z rówieœnikami z innych krajów, reprezen-
tuj¹cych odmienne kultury. To wielokulturowe spo-
tkanie pozwala poznaæ innych, ale przede wszyst-
kim, dziêki wzajemnym kontaktom, lepiej poznaæ
siebie samych, w³asne obyczaje, wartoœci. Wymiana
m³odzie¿y jest okazj¹ do zastanowienia siê nad po-
dobieñstwami i ró¿nicami, do stawiania pytañ o to¿-
samoœæ, stereotypy, uprzedzenia.

Oto jakie korzyœci mo¿e przynieœæ realizacja
wymiany m³odzie¿y:

— Korzyœci indywidualne — co ja — jako uczest-
nik, mogê zyskaæ dziêki zaanga¿owaniu siê
w projekt:

• poszerzenie w³asnych horyzontów,
• poznanie innej kultury,
• prze³amanie stereotypów, uprzedzeñ,
• nawi¹zanie nowych przyjaŸni,
• odwiedzenie ciekawych miejsc, krajów,
• zdobycie nowych umiejêtnoœci (np. prak-

tyczne wykorzystanie znajomoœci jêzyka,
wspó³praca w grupie),

• poznanie w³asnych mo¿liwoœci,
• ciekawe spêdzenie czasu.

— Korzyœci grupowe — sprawy wa¿ne dla nas ja-
ko grupy:

• wzmocnienie wiêzi wewn¹trzgrupowych,
• promocja grupy w lokalnym œrodowisku,
• rozpoczêcie dzia³añ na polu miêdzynaro-

dowym,
• zachêcenie innych do wspó³pracy z nasz¹

grup¹,
• zdobycie zaufania w œrodowisku lokal-

nym,
• pozyskanie aktywnych, m³odych osób do

innych dzia³añ organizacji.

Jakie grupy m³odzie¿y mog¹ realizowaæ pomys³
wymiany m³odzie¿y?

Poniewa¿ zajmujemy siê dzia³aniami pozasz-
kolnymi, nie opartymi na formalnym programie na-
uczania i codziennej dzia³alnoœci szko³y nie bêdzie-
my tu traktowali klasy szkolnej jako grupy m³odzie-
¿y.

Wymiana m³odzie¿y jako forma pracy jest po-
pularna w bardzo ró¿norodnych œrodowiskach. Re-
alizuj¹ j¹ organizacje, których dzia³alnoœæ ma cha-
rakter trwa³y: stowarzyszenia, fundacje, oœrodki kul-
tury, kluby zainteresowañ, kluby europejskie oraz
ró¿ne ko³a zainteresowañ. Jednoczeœnie jest to ide-
alna propozycja dla nieformalnych grup m³odzie¿y
które powstaj¹ po to, aby zrealizowaæ spotkanie miê-
dzynarodowe bazuj¹ce na wspólnych zainteresowa-
niach. Mo¿na sobie ³atwo wyobraziæ, ¿e grupa osób
zainteresowanych internetem lub lokaln¹ histori¹
i legendami zaczyna pracowaæ nad przysz³ym pro-
jektem, nie tworz¹c ¿adnej formalnej struktury.
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Dlaczego edukacja nieformalna?

To pojêcie odró¿nia prowadzone dzia³ania po-
zaszkolne od tych zwi¹zanych z kszta³ceniem m³o-
dego cz³owieka w ramach systemu nauczania. Edu-
kacja nieformalna opiera siê na uczeniu siê poprzez
dzia³anie, wykorzystywaniu aktywnych metod pra-
cy, jest zorientowana na potrzeby konkretnej gru-
py i daje mo¿liwoœæ realizacji dzia³añ, którymi je-
steœmy naprawdê zainteresowani. W uproszczeniu
mo¿na powiedzieæ, ¿e edukacja nieformalna zaczy-
na siê w dzia³aniach prowadzonych z m³odzie¿¹ po
ostatnim szkolnym dzwonku.

Zaanga¿owanie

Podjêcie siê organizacji pozaszkolnej wymia-
ny m³odzie¿y stwarza mo¿liwoœæ realizacji cieka-
wego tematu, wa¿nych celów osobistych i grupo-
wych, a przede wszystkim jest okazj¹ do aktywnego
uczestnictwa i zaanga¿owania siê w projekt m³ode-
go cz³owieka.

Stopieñ zaanga¿owania i aktywne uczestnic-
two to jeden z g³ównych problemów w trakcie
realizacji miêdzynarodowych wymian m³odzie¿y.
Wiele projektów koñczy siê niepowodzeniem z bra-
ku zainteresowania ze strony uczestników, którzy
nie chc¹ lub nie maj¹ byæ wspó³twórcami zdarzeñ
tylko ich odbiorcami.

Jak ciekawie prowadziæ zajêcia z m³odzie¿¹?

W pracy nad realizacj¹ projektu wymiany m³o-
dzie¿y mo¿na wyró¿niæ dwa g³ówne etapy: przygo-
towawczy i realizacji dzia³añ. Powodzenie projektu
w znacznym stopniu zale¿y od dobrze poprowadzo-
nych przygotowañ grupy. Nie chodzi tu o zarezer-
wowanie noclegów, autokaru, biletów do muzeów
i zaplanowanie innych kwestii technicznych. Naj-
wa¿niejsze jest takie pokierowanie prac¹, aby m³o-
dzie¿ by³a zaanga¿owana w nasze przygotowania,
identyfikowa³a siê z projektem, chêtnie szuka³a cie-
kawych pomys³ów, bra³a na siebie odpowiedzial-
noœæ — tym samym jako koordynatorzy zyskujemy
potê¿ne wsparcie merytoryczne i organizacyjne.

Pamiêtaj!
1. Temat projektu powinien byæ atrakcyjny dla

m³odzie¿y, to zachêci ich do zaanga¿owania
siê w pracê.

2. Temat powinien odzwierciedlaæ zaintereso-
wania grupy. B¹dŸ gotowy na ró¿ne pomy-
s³y — ka¿dy mo¿e byæ œwietny.

3. Ka¿dy, kto anga¿uje siê w projekt, powinien
spe³niaæ jedno kryterium: wykazywaæ chêæ
do wspólnej pracy i zainteresowanie tema-
tem.

4. Przy wyborze uczestników nie kieruj siê ich
wynikami w nauce, zachowaniem, znajomo-
œci¹ jêzyka — to nie jest wymiana szkolna.

W grupie, w której chcemy coœ razem osi¹gn¹æ
powinna panowaæ mi³a atmosfera. Od samego po-
cz¹tku, ju¿ pierwszego spotkania upewnij siê, ¿e
wszyscy jej cz³onkowie znaj¹ swoje imiona. Nawet
jeœli cz³onkowie grupy znaj¹ siê bardzo dobrze, mo¿-
na zaproponowaæ zabawê, która z pewnoœci¹ pomo-
¿e zacz¹æ spotkanie.

Walka o imiona
Potrzebne œrodki: sala, w której uczestnicy mog¹ siê

swobodnie poruszaæ, koc lub przeœcierad³o
Zabawê prowadz¹ dwie osoby
Liczba uczestników: dowolna
Czas: 5–10 minut
Realizacja:

Podziel uczestników na dwie równe grupy i po-
proœ o zajêcie miejsca na pod³odze, tak aby
grupy siedzia³y naprzeciwko siebie oddzielone
kocem (nie widz¹c siê wzajemnie). Ka¿da gru-
pa wybiera osobê, która zajmuje miejsce przed
kocem. Osoby prowadz¹ce odliczaj¹ do trzech
i opuszczaj¹ zas³onê. Wybrani uczestnicy mu-
sz¹ krzykn¹æ imiê osoby siedz¹cej naprzeciwko.
Kto pierwszy poprawnie zgadnie imiê przeciw-
nika, zabiera go do swojej dru¿yny.
Zabawê mo¿na powtarzaæ kilka razy, wed³ug
uznania, sadzaj¹c naprzeciwko siebie kilka par.

Przygotowanie — edukacja wielokulturowa

Zwykle miêdzynarodowe spotkanie ³¹czy siê
z doœwiadczeniem wielokulturowoœci. Dzieje siê tak
zreszt¹ nie tylko podczas wymiany m³odzie¿y, ale
te¿ podczas ró¿norodnych seminariów, konferencji,
wizyt studyjnych. Z pewnoœci¹ wymiana m³odzie-
¿y stworzy okazjê do konfrontacji w³asnych prze-
konañ i obyczajów — dobrze jest poœwiêciæ temu
zagadnieniu czas i przygotowaæ m³odzie¿ na takie
doœwiadczenie.

G³ówne cele projektu zwi¹zanego z edukacj¹
wielokulturow¹ to:

• stworzenie warunków do lepszego poznania
siê uczestników grupy,

• uœwiadomienie roli kultury i obyczajów w ¿yciu
codziennym,

• wzmocnienie œwiadomoœci ró¿nic wielokultu-
rowych.
Oto przyk³ady zajêæ, jakie mo¿na poprowadziæ

podczas przygotowywania m³odzie¿y do wielokul-
turowego spotkania, jakim jest wymiana m³odzie¿y.

60 sekund — jedna minuta?
Potrzebne œrodki: zegarek dla prowadz¹cego, krze-

s³a dla uczestników.
Je¿eli w sali znajduje siê tykaj¹cy zegar, nale¿y scho-

waæ go na czas æwiczenia.
Liczba uczestników: dowolna
Czas: do 3 minut
Realizacja:

Poproœ uczestników, aby schowali w³asne ze-
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garki i wygodnie usiedli na krzes³ach. Na-
stêpnie poproœ, aby zamknêli oczy i na twój
znak zaczêli odliczanie w myœlach do 60 se-
kund. Uczestnik, który uzna, ¿e odpowiedni
czas min¹³, otwiera oczy. Przez ca³y czas w sa-
li powinna panowaæ cisza. Jako prowadz¹cy
pilnie obserwuj, kiedy oczy otworzy pierwsza
i ostatnia osoba.

Wnioski:
Æwiczenie pozwala w ciekawy sposób zaob-
serwowaæ nasze ró¿nice w pojmowaniu czasu.
Mo¿na rozpocz¹æ dyskusjê na temat kulturo-
wych ró¿nic w pojmowaniu czasu, ich wp³ywu
na wykonywanie codziennych obowi¹zków.

Czy widzisz to samo co ja?

Potrzebne œrodki: sala, w której uczestnicy mog¹
swobodnie siê poruszaæ, kartka formatu A4
i d³ugopis dla ka¿dego uczestnika, taœma kle-
j¹ca.

Liczba uczestników: dowolna
Czas: 15–20 minut
Realizacja:

Ka¿dy uczestnik otrzymuje kartkê papieru for-
matu A4 i podpisuje j¹ w³asnym imieniem. Na-
stêpnie robi dziurê w kartce. Mo¿na wydrzeæ
dowoln¹ czêœæ kartki, jednak w taki sposób, aby
zachowa³a ramy (podobne do ramki na zdjêcie).
Poproœ o przyczepienie w³asnej kartki do do-
wolnego przedmiotu w sali (wed³ug uznania
uczestników). Ka¿dy uczestnik patrz¹c przez
swoj¹ ramkê opisuje innym osobom z grupy,
co widzi.

Wnioski:
Nie ma koniecznoœci podsumowywania tego
æwiczenia. Interesuj¹ce mo¿e byæ wykorzysta-
nie go do dyskusji lub postawienia ciekawych
pytañ, np.:
Jak stara³eœ siê opisaæ innym obraz widoczny przez
twoj¹ ramkê?
Czy coœ ciê zaskoczy³o?
Jakie to by³o doœwiadczenie, s³uchaæ co widz¹ inni?
Od czego zale¿y nasze postrzeganie otoczenia w tym
æwiczeniu i jaki mo¿e to mieæ zwi¹zek z rzeczywisto-
œci¹?

Przygotowania tematu i dzia³añ
przysz³ej wymiany

Zabawy i gry warto wykorzystywaæ zarówno
na etapie przygotowawczym, jak i podczas samej
realizacji dzia³añ. Czêsto mog¹ s³u¿yæ wprowadze-
niu w nowy temat, wp³ywaæ na dynamikê grupy,
pe³niæ charakter integruj¹cy.

Jednak podczas przygotowañ przysz³ych dzia-
³añ trzeba skoncentrowaæ pracê grupy na treœci na-
szego projektu.

Omówmy ten problem na przyk³adzie.

Temat planowanego projektu to: „Sposoby spê-
dzania wolnego czasu przez m³odzie¿”. Jak przygo-
towaæ siê do takiego tematu, anga¿uj¹c m³odzie¿?

Wa¿ne jest, aby wraz z grup¹ ustaliæ terminarz
naszych spotkañ, okreœliæ ich czas i miejsce — po-
winny mieæ charakter regularny, bo tylko wtedy mo-
¿emy planowaæ wspóln¹ pracê. W zwi¹zku z tym
tematem, mo¿emy postawiæ nastêpuj¹ce pytania:

Co to jest wolny czas?
Jakie znamy sposoby spêdzania wolnego czasu?
Czy spêdzanie wolnego czasu zale¿y od: p³ci, miejsca

zamieszkania?
Czy zmienia³y siê standardy spêdzania wolnego cza-

su np. w ostatnich 20 latach?
Jak my (nasza grupa) spêdzamy wolny czas?
Jakie s¹ mo¿liwoœci spêdzania wolnego czasu w na-

szym miejscu zamieszkania?
Co mo¿na zrobiæ, by by³o ich wiêcej?
Pytania mog¹ byæ nie tylko tematem do dysku-

sji, ale równie¿ przyczynkiem do dzia³ania. Problem
spêdzania wolnego czasu dzisiaj i np. 20 lat temu
otwiera bardzo ciekawe pole dla uczestników. Mog¹
przygotowaæ ankietê, rozmawiaæ ze starszymi znajo-
mymi, rodzicami, staraæ siê poznaæ ich codziennoœæ,
kiedy nie by³o jeszcze internetu, rozpowszechnio-
nych gier komputerowych, dyskotek itd. Na podsta-
wie zebranych materia³ów mo¿na przygotowaæ cie-
kaw¹ prezentacjê, któr¹ przedstawimy naszej grupie
partnerskiej podczas wymiany. Mo¿na zapropono-
waæ m³odzie¿y przypomnienie „na ¿ywo” niektó-
rych ciekawych zabaw sprzed 20 lat, o których siê
dowiedzieli.

Pytanie o zale¿noœæ spêdzania czasu wolnego
od naszego miejsca zamieszkania jest okazj¹ do roz-
budzenia zainteresowania w³asnym œrodowiskiem
lokalnym. Pojawiaj¹ siê wówczas kolejne pytania,
czy mamy w naszym mieœcie wystarczaj¹c¹ liczbê
boisk sportowych, klubów m³odzie¿owych, jacy ak-
torzy instytucjonalni s¹ odpowiedzialni za sprawy
m³odzie¿y, jakie s¹ problemy i jakie ciekawe przy-
k³ady w naszym otoczeniu. OdpowiedŸ na ka¿de
pytanie mo¿e byæ Ÿród³em pomys³ów na konkretne
dzia³ania, np.: sprawdzenie infrastruktury sporto-
wej w najbli¿szej okolicy, zapoznanie siê z dzia³alno-
œci¹ instytucji odpowiedzialnych za m³odzie¿ w mie-
œcie, organizacjami, które proponuj¹ ciekawe formy
spêdzania wolnego czasu, zorganizowanie happe-
ningu, wystawy w szkole, czy w mieœcie.

Inn¹ ciekaw¹ form¹ zapoznania siê z tym tema-
tem w œrodowisku lokalnym mo¿e byæ przygotowa-
nie prezentacji „Czas wolny w teleobiektywie”.

Wraz z ka¿d¹ odpowiedzi¹ na poszczególne py-
tania pojawiaj¹ siê nowe pomys³y. Wa¿ne, by prze-
kszta³caæ je na propozycje dzia³añ, umówiæ siê w ra-
mach grupy, kto bêdzie je realizowa³, jak i kiedy.
Dobrze jest stworzyæ kilka „grup roboczych”; w na-
szym przyk³adzie mog³yby to byæ: grupa fotogra-
ficzna, grupa ankieterów, grupa animacji (przygoto-
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wuj¹ca ciekawe pomys³y na wspólne gry i zabawy
przy wykorzystaniu doœwiadczeñ starszych od sie-
bie), grupa lokalnych instytucji.

Edukacja miêdzykulturowa podczas
realizacji projektu

Je¿eli m³odzie¿ uczestniczy³a w przygotowa-
niach do planowanych dzia³añ, z pewnoœci¹ bêdzie
dla nas nieocenionym partnerem podczas realiza-
cji projektu. Zaanga¿owanie we wspóln¹ pracê od
samego pocz¹tku pomaga m³odzie¿y identyfikowaæ
siê z projektem, chêtniej pracowaæ na jego rzecz.

Przy ustalaniu harmonogramu wymiany, nale-
¿y pamiêtaæ, aby plan dzia³añ by³:

• interesuj¹cy dla grupy m³odzie¿y,
• pozwalaj¹cy na aktywne uczestnictwo i wspól-

n¹ pracê grup (metody pracy),
• u³o¿ony tak, aby kolejne dni by³y ze sob¹ po-

wi¹zane w logiczn¹ ca³oœæ,
• zawiera³ elementy: integruj¹ce, zwi¹zane z te-

matem, edukacji miêdzykulturowej oraz czas
wolny.
Poni¿szy przyk³ad mo¿e byæ pomocny przy pla-

nowaniu dzia³añ pod k¹tem edukacji miêdzykultu-
rowej.

Odcinanie jajka
Potrzebne materia³y: jedno surowe jajko na grupê

(ka¿da liczy 4–5 osób), sznur do przywi¹zania
jajka do sufitu, du¿o papieru, gazet, no¿yczki,
tektura, klej

Zapewnij ka¿dej grupie przestrzeñ, przynajmniej
4× 4 metry.

Liczba uczestników: od 5 do 35 osób
Czas: oko³o 1 godzina 15 minut
Realizacja:

Przygotuj sale, w których bêd¹ pracowaæ grupy.
Dla ka¿dej z nich przygotuj surowe jajko przy-
mocowane sznurkiem do sufitu na wysokoœci
ok. 1,75–2 m od pod³ogi. Nie owijaj jajka zbyt
dok³adnie (jeœli spadnie na ziemiê, powinno siê
rozbiæ). Dla ka¿dej grupy przygotuj stertê sta-
rych gazet, no¿yczki, klej.
Podziel grupê na zespo³y. Zaprezentuj zadanie
uczestnikom: dok³adnie 30 minut po rozpoczê-
ciu zabawy prowadz¹cy przejdzie po sali i ode-
tnie jajka od sznurka trzymaj¹cego je przy su-
ficie. Zadaniem grupy jest przygotowanie takie-
go pod³o¿a, aby spadaj¹ce jajko siê nie rozbi³o.
Nale¿y stosowaæ nastêpuj¹ce zasady:
Uczestnikom nie wolno dotykaæ jajka ani sznur-
ka, do którego jest przymocowane.
Mog¹ u¿ywaæ tylko materia³ów przygotowa-
nych przez prowadz¹cych (nie wolno wykorzy-
stywaæ okolicznych sprzêtów: sto³ów, krzese³)
Prowadz¹cy (1 osoba na 2 grupy) obserwuje
uczestników i pilnuje przestrzegania zasad.
Po 30 minutach przerwij wykonywanie zadania

i odetnij jajka od sznurka, sprawdzaj¹c jedno-
czeœnie, czy wykonana przez grupê konstrukcja
chroni jajko przed st³uczeniem.
Æwiczenie mo¿na omawiaæ najpierw w mniej-
szych grupach, nastêpnie wspólnie.
Mo¿esz wprowadziæ dodatkowe zasady dla
poszczególnych grup: wykonanie zadania bez
u¿ywania s³ów, realizacja w wyznaczonym cza-
sie.

Wnioski:
Omawiaj¹c æwiczenie, koncentrujemy siê na
wykonaniu zadania. Co zauwa¿yli uczestnicy?
Czy mieli problemy z porozumiewaniem siê?
Czy zaobserwowali ró¿nice w sposobach roz-
wi¹zywania problemów i jak wp³ywa³y one na
pracê grupy?
Jeœli wprowadzisz dodatkowe zasady dla gru-
py, zapytaj o ich wp³yw na pracê grupy.
Zwróæ szczególn¹ uwagê, aby omówienie zada-
nia nie przerodzi³o siê we wzajemne „obwinia-
nie siê” uczestników. Postaraj siê wykorzystaæ
dyskusjê jako wprowadzenie do zagadnieñ ró¿-
nych stylów pracy, pracy zespo³owej, zachowañ
w grupie w realnym ¿yciu — szczególnie w sy-
tuacji pracy w grupie wielokulturowej. Zadaj
pytanie: jak radziæ sobie konstruktywnie z ta-
kimi ró¿nicami, jak zawieraæ kompromisy?

Uwagi koñcowe

Wprowadzaj¹c æwiczenia z zakresu edukacji
wielokulturowej, nale¿y pamiêtaæ o stosowaniu ich
w okreœlonym kontekœcie. Realizacja takich zadañ
mo¿e byæ doskona³ym wprowadzeniem do wa¿-
nych tematów podczas projektu, ale jednoczeœnie,
ze wzglêdu na ich elastycznoœæ, istnieje zagro¿enie,
¿e stan¹ siê ma³o znacz¹c¹ zabaw¹.

Ka¿da gra, æwiczenie umieszczone w harmono-
gramie powinno odnosiæ siê do okreœlonej sytuacji
w trakcie projektu, przy uwzglêdnieniu: etapu pro-
jektu, charakteru grup, tematu, kolejnych dzia³añ.

Zaprezentowane æwiczenie (odcinanie jajka)
mo¿e byæ dobrym wprowadzeniem do przysz³ych
dzia³añ podczas wymiany m³odzie¿y, jeœli zak³adaj¹
one wspóln¹ pracê uczestników w miêdzynarodo-
wych grupach.

Decyduj¹c siê na wprowadzenie do programu
æwiczeñ z edukacji wielokulturowej, nale¿y umieæ
odpowiedzieæ sobie na pytania: jaki jest cel dane-
go æwiczenia, czy jest zgodne z naszymi dzia³ania-
mi i czy jest to æwiczenie, które odpowiada potrze-
bom. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e tego typu zadania, oparte
na wspólnej pracy, symulacji, oddzia³ywuj¹ na emo-
cje uczestników. Ten aspekt trzeba uwzglêdniaæ przy
wyborze gier.

Przy realizacji miêdzynarodowych projektów
niezmiernie wa¿na jest wyobraŸnia i umiejêtnoœæ
szukania rozwi¹zañ wykraczaj¹cych poza przyjête
schematy.
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prof. Jerzy Nikitorowicz

KSZTAŁTOWANIE TOŻSAMOŚCI KULTUROWEJ
WSPÓŁCZESNEGO CZŁOWIEKA

I

Kulturowa ró¿norodnoœæ œwiata spo³ecznego
trwa od zarania dziejów ludzkoœci. Traktuj¹c wielo-
kulturowoœæ jako fakt spo³eczny i ustawiczny proces,
zachodzi potrzeba oraz koniecznoœæ wypracowania
takich strategii edukacyjnych, które umo¿liwia³yby
nie tylko kszta³towanie kompetencji komunikacyj-
nych nauczyciela, ale tak¿e odpowiednich postaw
kulturowych. Oznacza to z jednej strony budowanie
poczucia podmiotowoœci, w³asnego sprawstwa, wol-
noœci i odpowiedzialnoœci, z drugiej — solidarnoœci
i demokratyzacji ¿ycia spo³ecznego oraz integracji
wokó³ ogólnoludzkich i ponadczasowych wartoœci.

Pluralizm kulturowy, jak podkreœla R. Luh-
man1, ma miejsce w sytuacji, w której dwie lub
wiêcej grup kulturowych zamieszkuje jedno pañ-
stwo i ka¿da z tych grup kultywuje specyficzne dla
niej odrêbnoœci kulturowe, nie dominuj¹c nad inn¹.
Przyjmuj¹c tezê Samuela P. Huntingtona2, ¿e kultura
i to¿samoœæ kulturowa kszta³tuj¹ wzorce spójnoœci,
ale i wywo³uj¹ konflikty, dezintegracjê w œwiecie,
chcia³bym zwróciæ uwagê na kszta³towanie siê spo-
³eczeñstw wielokulturowych, w których jednostki
i grupy oczekuj¹ zauwa¿enia i potwierdzenia war-
toœci oraz odrêbnoœci w³asnej kultury. Z pewnoœ-
ci¹ takie oczekiwanie jest uzasadnione, jednak na-
le¿y wystrzegaæ siê tworzenia kulturowych skanse-
nów. Rodzi siê wówczas podstawowy problem: jak
edukowaæ dzieci i m³odzie¿, aby trwaæ jako naród
ze swoistymi wartoœciami i jednoczeœnie aktywnie
uczestniczyæ w procesie integracji Europy i œwiata.

S¹dzê, ¿e obecnie w zmieniaj¹cej siê rzeczy-
wistoœci spo³eczno-kulturowej istnieje potrzeba kon-
struowania nowej to¿samoœci narodowej. W zwi¹z-
ku z tym powstaje wiele pytañ dotycz¹cych kszta³-
towania, utraty, przedefiniowania i zmiennoœci to¿-
samoœci. To w³aœnie nauczyciel powinien podj¹æ wy-
zwania zwi¹zane z nowymi sposobami odczytywa-
nia wspó³czesnego œwiata i przygotowania m³odego
cz³owieka do spotkania z wielokulturowym œwia-
tem.

Wystêpowanie ró¿nic w rdzennych wartoœciach
kulturowych, w ich podstawowym kanonie rodzi

1 R. Luhman, The Sociological Outlook, Wadsworth, Belmont,
California USA 1982, s. 409.

2 S. P. Huntington, Zderzenie cywilizacji i nowy kszta³t ³adu œwia-
towego, Wyd. Muza, Warszawa 1997.

pytania o zakres praw przynale¿nych tym gru-
pom, poczucie uznania i wartoœci, zniesienie ogra-
niczeñ, mo¿liwoœæ wyboru i rozwoju w³asnych war-
toœci kulturowych itp. Powstaje tak¿e problem no-
bilitacji tych ró¿nic, odniesieñ do wspólnych war-
toœci w pañstwie, wspólnej podstawy identyfika-
cyjnej obywateli. Wielokulturowoœæ wi¹¿e siê tak¿e
z kszta³towaniem i obron¹ w³asnej to¿samoœci, czê-
sto w opozycji do innych to¿samoœci, zarówno do-
minuj¹cych, jak i mniejszoœciowych. Wówczas ma
miejsce porównywanie, uœwiadamianie ró¿nic, po-
szukiwanie odpowiedzi na pytania: Kim jestem?
Dlaczego jestem? Kim chcê byæ? Kim powinienem
byæ? Jakie wartoœci kreowane s¹ przez mój kanon
kulturowy? Jak¹ mam hierarchiê potrzeb w tym za-
kresie? Jakie autorytety wspieraj¹ mnie w kszta³to-
waniu to¿samoœci kulturowej? W jaki sposób ³¹czê
wartoœci rdzenne — podstawowe z uniwersalnymi,
globalnymi?

Z pewnoœci¹ te pytania i wiele innych zadawali
sobie autorzy niniejszej publikacji.

II

Coraz czêœciej formu³ujemy tak¿e pytania o to,
czy grupy dominuj¹ce, wiêkszoœciowe s¹ œwiado-
me swojej roli i zadañ wobec grup mniejszoœcio-
wych, czy kultura grup mniejszoœciowych znajduje
odzwierciedlenie w kulturze grupy wiêkszoœciowej,
czy jest i bêdzie w przysz³oœci reprezentacj¹ kultu-
ry regionu, narodu, cywilizacji? Jaka jest wizja ról
spo³ecznych i jak wypracowywaæ sposoby wspiera-
nia i pomagania ludziom w osi¹ganiu kulturowych
wartoœci?3

Przyjmuj¹c, ¿e coraz s³absze s¹ g³osy afirmuj¹ce
jednoœæ kulturow¹, powstaje pytanie, jak w kszta³-

3 Próby odpowiedzi na powy¿sze pytania i wiele innych pro-
blemów podejmowane s¹ miêdzy innymi na konferencjach orga-
nizowanych pod has³em „Edukacja miêdzykulturowa” przez Za-
k³ad Edukacji Miêdzykulturowej Uniwersytetu w Bia³ymstoku.
W roku 2002 odby³a siê ju¿ pi¹ta z tego zakresu — „Miêdzygene-
racyjna transmisja dziedzictwa kulturowego”. Wyniki poprzed-
nich przedstawiamy w pracach: Edukacja miêdzykulturowa. W krê-
gu potrzeb, oczekiwañ i stereotypów, red. J. Nikitorowicz, Wyd. Trans
Humana, Bia³ystok 1995; Rodzina wobec wyzwañ edukacji miêdzykul-
turowej, red. J. Nikitorowicz, Bia³ystok 1997; Edukacja miêdzykultu-
rowa w wymiarze instytucjonalnym, red. J. Nikitorowicz i M. Sobec-
ki, Bia³ystok 1999; Kultury tradycyjne a kultura globalna. Konteksty
edukacji miêdzykulturowej, t. I, II, red. J. Nikitorowicz, M. Sobecki,
D. Misiejuk, Bia³ystok 2001.
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tuj¹cym siê systemie edukacyjnym, w którym doko-
nuje siê przejœcie od modelu autorytarnego do mo-
delu opartego na dialogu i negocjacjach, zachowa
siê nauczyciel, czy uzna zró¿nicowanie kulturowe
i uwzglêdni je w swojej pracy edukacyjnej?

Unikniêcie arbitralnoœci w edukacji jest istotne
w zintegrowanej Europie, szczególnie w rejonach
zró¿nicowania kulturowego; program pracy szko-
³y nie mo¿e wspieraæ przemocy symbolicznej, na-
rzucania znaczeñ i jednolitej interpretacji zdarzeñ.
Nauczyciel powinien uwzglêdniaæ kulturê ró¿nych
grup spo³ecznych, pozwalaj¹c jednostkom, które
identyfikuj¹ siê z nimi, na wyra¿enie siebie i kszta³to-
wanie to¿samoœci wielowymiarowej. Powinien tak-
¿e inicjowaæ przejœcie od monologu do dialogu kul-
tur, od operowania na poziomie to¿samoœci jed-
nop³aszczyznowej do to¿samoœci wielop³aszczyzno-
wej, przejœcia od wychowania doktrynalnego i do-
gmatycznego do podmiotowego, gdzie innoœæ by-
³aby spostrzegana jako ciekawa i przyjazna, a nie
zagra¿aj¹ca i wroga.

W przesz³oœci najczêœciej wystêpowa³y do-
minuj¹ce typy to¿samoœci, matryce to¿samoœciowe
czy inaczej — to¿samoœci uniwersalne. W czasie woj-
ny by³ to typ patrioty, który ryzykowa³ swoje ¿ycie
dla ojczyzny, w czasach pokoju i odbudowy by³ to
typ robotnika lub spo³ecznika. W innych okresach
mo¿na zauwa¿yæ typ inteligenta, romantyka, pozy-
tywisty itp. Obecnie coraz trudniej wskazaæ na do-
minacjê wybranego typu to¿samoœci. Kszta³towanie
to¿samoœci cz³owieka wspó³czesnego jest procesem
niekoñcz¹cym siê, dynamicznym, zmiennym kon-
tekstualnie, nastawionym w du¿ej mierze na przy-
sz³oœæ, wielokierunkowym, ponadnarodowym, nie-
kiedy dzia³aj¹cym w odrêbnych, sprzecznych kie-
runkach. To¿samoœæ traktujê wiêc jako twórczy wy-
si³ek podmiotu, ³agodz¹cy napiêcia i sprzecznoœci
pomiêdzy sta³ymi, odziedziczonymi elementami,
wynikaj¹cymi z zakotwiczenia spo³ecznego w ro-
dzinie i spo³ecznoœci lokalnej, identyfikacji z oso-
bami i grupami, symbolami i wartoœciami rdzen-
nymi a elementami zmiennymi, nabywanymi, wy-
nikaj¹cymi z uczestnictwa w kulturze i strukturach
spo³ecznych oraz z przyswojonych norm, wartoœci
i zachowañ.

Zauwa¿am w wielu z prezentowanych w tej
publikacji scenariuszach obecnoœæ myœli Heleny Ra-
dliñskiej, która wskazywa³a, ¿e wychowanie nie
mo¿e byæ pojmowane w sposób ogólny, bezprzy-
miotnikowy, a ma byæ wychowaniem narodowym
i jednoczeœnie otwartym na œwiat, zaanga¿owanym,
z odpowiedzialnym dokonywaniem wyborów. Ro-
la ka¿dej jednostki […] jako wspó³twórcy powszechnego
dorobku i szczêœcia powinna wyp³ywaæ z ca³oœci naucza-
nia o Polsce. Poniewa¿ jednak szko³a narodowa ma wy-
chowywaæ obywateli dla narodu i ludzkoœci, poczucie to
rozszerzyæ trzeba, ukazuj¹c stosunki Ojczyzny z s¹sied-
nimi i odleg³ymi krajami, udzia³ maszyn, œrodków i myœli

obcej w naszym ¿yciu oraz nasz w ¿yciu œwiata. Na przy-
k³ad poka¿my przy tym, jak godzi siê braterstwo ludzkoœci
z uczuciem narodowym i pomna¿aniem w³asnej kultury4.

Postawy obywatelskie — wiedzê, aktywnoœæ,
bezinteresownoœæ, odpowiedzialnoœæ — nabywa siê
poprzez treœci kszta³cenia i odnoszenie ich do ta-
kich zagadnieñ, jak: pañstwo, jego funkcje, podzia³
w³adzy, rola samorz¹du, przekszta³canie œrodowiska
si³ami cz³owieka. St¹d prezentowane powinno byæ
pojêcie obywatela i warunki stawania siê obywate-
lem. Przedstawia wiêc Helena Radliñska z jednej
strony postawê obywatelsk¹, z drugiej opanowa-
nie przez wychowanka umiejêtnoœci wspó³dzia³ania
z innymi, wskazuj¹c, ¿e: Cz³owiek jest cz¹stk¹ wiêkszej,
potê¿nej ca³oœci: narodu i przez niego ludzkoœci. […] Nie-
œmiertelnoœæ i wielkoœæ cz³owieka le¿y w tym, ¿e ze wszyst-
kich zdobyczy ducha ludzkiego mo¿e korzystaæ, dziedziczy
rezultaty wszystkich prac przez poprzednie pokolenia po-
dejmowanych i jest twórc¹ nowych dóbr dla swego narodu
i ludzkoœci.5

¯ycie jest sta³ym poszukiwaniem i odkrywa-
niem siebie, podczas których kszta³tuje siê to¿sa-
moœæ jako wynik starañ, pracy i realizowanych za-
dañ. Ka¿dy z wa¿niejszych kontekstów spo³eczno-
-kulturowych jest Ÿród³em kreowania to¿samoœci
(dostarcza informacji — kim jestem i kim chcê byæ,
czego oczekujê, jak mam poznaæ i zrozumieæ sie-
bie i innych)6. Z badañ A. K³oskowskiej wynika, ¿e
jednostka ludzka funkcjonuje pod wp³ywem ró¿-
norodnych czynników, z których czerpie elementy
samookreœlenia i ³¹czy je z czynnikami psychiczny-
mi, a w efekcie kszta³tuje to¿samoœæ. To przyswa-
janie, czerpanie z ró¿norodnych Ÿróde³ mo¿e po-
zostawaæ w ró¿nych zwi¹zkach z deklarowanymi
identyfikacjami. Dlatego to¿samoœæ jednostki jako
zbiór wszystkich czynników okreœlaj¹cych „Ja” mo-
¿e rzutowaæ na identyfikacjê z grup¹ i przybieraæ
zró¿nicowany charakter.

To¿samoœæ — jak wskazuje P. Tap — jest skaza-
na definitywnie na wpisanie w obszar poœredni pomiêdzy
tym co pojedyncze i tym co zbiorowe, tym co wewnêtrzne
i tym co zewnêtrzne, bytem i dzia³aniem, ego i alter, defen-
syw¹ i ofensyw¹, zakorzenieniem i migracj¹, asymilacj¹
i dyskryminacj¹, wroœniêciem i marginalnoœci¹.7

Uwa¿am, ¿e w trudnym procesie kszta³towania
to¿samoœci w ca³ym okresie edukacji nale¿y wyró¿-
niæ i nadaæ znaczenie trzem wymiarom — p³asz-
czyznom, które s¹ powi¹zane ze sob¹, nak³adaj¹
siê na siebie i wspó³zale¿¹ od siebie. Jest to to¿sa-
moœæ dziedziczona — spo³eczno-kulturowa, to¿sa-

4 H. Radliñska, Stosunek wychowawcy do œrodowiska spo³ecznego,
Warszawa 1935, s. 203.

5 H. Radliñska, Pedagogika spo³eczna, Wroc³aw 1961, s. 7.
6 A. K³oskowska, Kultury narodowe u korzeni, PWN, Warsza-

wa 1996.
7 Zob. has³o: To¿samoœæ kulturowa, w: S³ownik etnologiczny. Ter-

miny ogólne, red. Z. Staszczak, PWN, Warszawa–Poznañ 1987,
s. 352.
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moœæ jednostkowa — osobowa i to¿samoœæ ustawicz-
nie kszta³towana — kulturowa.

Kszta³t pierwszego wymiaru to¿samoœci wy-
nika z zakorzenienia w konkretnym œrodowisku,
w którym przysz³o siê na œwiat, z nieœwiadomej
pierwszej percepcji rzeczywistoœci spo³ecznej, uza-
le¿nienia od kontekstu spo³eczno-kulturowego. Isto-
t¹ jej jest automatyczne wpisanie w okreœlon¹ gru-
pê, kszta³towanie solidarnoœci i identyfikacji z grup¹
w okreœlonym czasie i przestrzeni — zwraca na to
uwagê wielu autorów w przedstawianych scenariu-
szach zajêæ. W efekcie powstaj¹ pewne trwa³e cechy
i sposoby identyfikacji z okreœlonymi ideami, norma-
mi, wartoœciami, symbolami, w których to jednostka
rozpoznaje siebie sam¹ i mo¿e zachowaæ pewn¹ sta-
³oœæ w czasie. Przyk³adem mo¿e byæ jêzyk rodziców,
tradycje rodzinne i lokalne, które nauczyciel winien
zauwa¿yæ i uwzglêdniaæ w swojej pracy i którym
powinien nadaæ wartoœæ.

Je¿eli to¿samoœæ dziedziczona bêdzie domino-
waæ nad osobist¹, mo¿e doprowadziæ do dyskry-
minacji innych ludzi, do s³abego wykszta³cenia siê
indywidualizmu na rzecz konformizmu, który po-
zwala uzyskaæ poczucie przynale¿noœci, uznania
w grupie, jednak nie musi prowadziæ do wewnêtrz-
nej, œwiadomej identyfikacji z grup¹ i jej wartoœcia-
mi. Jest to zjawisko funkcjonuj¹ce poza jednostk¹,
ale dotycz¹ce jej bezpoœrednio. Przejawia siê w po-
dobnym sposobie rozumienia, prze¿ywania, zacho-
wania i dzia³ania cz³onków aktualnie ¿yj¹cego po-
kolenia, w zbiorowej pamiêci, poczuciu wspólnoty
i ci¹g³oœci w czasie i w przestrzeni, jednak bez samo-
potwierdzenia siebie. W tym wymiarze to¿samoœæ
mo¿na okreœliæ jako zaklasyfikowanie i nie nale¿y
traktowaæ jej jako niekoñcz¹cy siê proces. Mo¿na
podkreœliæ w tym przypadku takie jej elementy: sta-
³oœæ, wewnêtrzn¹ spójnoœæ, poczucie odrêbnoœci, jej
kszta³towanie siê na podstawie interakcji spo³ecz-
nych, zakotwiczenie w normach, wartoœciach, tra-
dycjach przekazywanych z pokolenia na pokolenie.

Uwa¿am, ¿e istotna jest tu profilaktyka i prze-
zwyciê¿anie etnocentryzmu, w tym wiod¹c¹ rolê od-
grywa zaœ nauczyciel, który planuje i realizuje zajê-
cia zwi¹zane z poznawaniem kultury rodzimej, kul-
tury regionu, a jednoczeœnie zapoznaje z kulturami
grup etnicznych, narodowych, religijnych itp.

Etnocentryzm w tradycyjnym rozumieniu o-
znacza wartoœciuj¹c¹ postawê, któr¹ cechuje afirma-
tywny stosunek do kultury w³asnej (grupy religijnej,
rasowej, etnicznej, regionalnej, familijnej) i równo-
czeœnie deprecjonuj¹cy do kultury innej (obcej) gru-
py. Takie rozumienie jest adekwatne w kulturach
prostych, tradycyjnych, gdy zamkniêta grupa bro-
ni³a siê, podkreœlaj¹c ni¿szoœæ innych grup8.

Uwa¿am, ¿e etnocentryzm w tym pierwszym
wymiarze to¿samoœci — to¿samoœci dziedziczonej

8 Szerzej na ten temat A. Jasiñska-Kania, Etnocentryzm, w: En-
cyklopedia socjologii, Oficyna Naukowa, t. 1, Warszawa 1998, s. 195.

nie musi zawieraæ negatywnej oceny innych kultur
(choæ z regu³y tak siê dzieje). W tym przypadku jest
on niezbêdny do dokonywania odniesieñ, porów-
nañ, ale przede wszystkim jest konieczny jako ele-
ment kszta³tuj¹cy szacunek do rodzimych wartoœ-
ci, wzmacniaj¹cy identyfikacjê z w³asn¹ grup¹, po-
g³êbiaj¹cy solidaryzm wewn¹trzgrupowy oraz inte-
gruj¹cy wszystkich wokó³ wspólnych wartoœci uzna-
nych za cenne i godne kontynuowania.

Obecnie wszystkie definicje etnocentryzmu ak-
centuj¹ jednoœæ postaw pozytywnych w stosunku
do rodzimej kultury, natomiast wobec innych kul-
tur postawy te mog¹ byæ negatywne. Jest to specy-
ficzna œwiadomoœæ spo³eczna, która dotyczy wspól-
nych przekonañ, wyp³ywaj¹cych z ¿ycia w danym
krêgu kulturowym i dzielenia siê doœwiadczeniami.
Etnocentryzm kszta³tuje siê w wymiarze spo³ecz-
nym i psychicznym i jest przeciwieñstwem œwiado-
moœci indywidualnej (to zespó³ zbiorowych s¹dów
i postaw powsta³ych w wyniku d³ugotrwa³ych wza-
jemnych kontaktów, wspólnych prze¿yæ; ich konse-
kwencj¹ jest identyfikacja ze „swoimi” i czêste za-
uwa¿anie lub poszukiwanie wrogów wœród innych
— obcych), co wyraŸnie wzmacnia wspólne interesy
polityczne i ekonomiczne.

W³asna kultura jest uwa¿ana za wzorcow¹;
okreœlony kanon kulturowy mobilizuje do naœla-
downictwa i internalizacji. Obca, inna kultura jest
oceniana przez pryzmat rodzimych standardów
(wartoœci, stylów ¿ycia, wzorców osobowych i kul-
turowych). Jednak istot¹ etnocentryzmu jest zako-
rzenienie w œwiecie oswojonym, afirmacja kultury
rodzimej. Pozostaje problem umniejszania i depre-
cjonowania roli innych kultur, jednak w tym przy-
padku s¹dzê, ¿e im mniej mamy wiedzy o swojej
kulturze, tym mniej chêtnie poznajemy inne kultu-
ry i czêœciej reagujemy na nie lêkiem, traktuj¹c je
jako zagro¿enie.

Czy etnocentryzm nale¿y ³¹czyæ z negatywny-
mi stereotypami i uprzedzeniami, nietolerancj¹ wo-
bec innych, wrogoœci¹ i dyskryminacj¹?

Nowy etnocentryzm — neoetnocentryzm nie
musi byæ nieufny wobec innych, nie musi dzie-
liæ, ale dbaæ o prezentacjê i obronê swojego œwia-
ta. Wyró¿niono etnocentryzm naturalny, który wy-
nika z dziedzictwa kulturowego i jest procesem
nabywania kompetencji kulturowych, uczenia siê
kultury poprzez „zanurzenie” w niej, „nasi¹ka-
nie” ni¹, bez jej oceny i wartoœciowania. Pierw-
sze identyfikacje z grup¹ i jej wartoœciami sta-
j¹ siê punktem odniesienia w wysi³kach poznania
i zrozumienia œwiata i z regu³y nie mog¹ siê od
tego œwiata zakorzenienia oderwaæ. Promowanie
w³asnej kultury poprzez jej wyodrêbnienie, nada-
nie wartoœci, okreœlenie jej walorów z jednej stro-
ny rodzi niebezpieczeñstwo zamkniêcia siê w get-
cie kulturowym, z drugiej zaœ jest nieuniknionym
i podstawowym krokiem w budowaniu to¿samo-
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œci. St¹d szczególnym zadaniem nauczyciela jest
wspieranie tego procesu, kszta³towanie szacunku
i zrozumienia dla wartoœci rdzennych, budzenie
afirmatywnego stosunku do w³asnej kultury, jed-
nak bez umniejszania i deprecjonowania innych
kultur.

Definicja samego siebie jest mo¿liwa i niezbêd-
na, gdy jednostka zdoby³a przekonanie o tym, kim
jest, co reprezentuje i kim chce byæ. W tym wymia-
rze niezbêdne jest wewnêtrzne poczucie sta³oœci, co
umo¿liwi adekwatne i odpowiedzialne postêpowa-
nie w stosunku do zmieniaj¹cych siê i wymagaj¹cych
wyborów sytuacji. Istot¹ tego wymiaru jest jasnoœæ,
kim siê jest, pomimo zachodz¹cych wokó³ zmian.
Sta³e elementy, które jednostka uœwiadomi³a sobie
i zdefiniowa³a jako znacz¹ce i wartoœciowe, pozwa-
laj¹ jej okreœlaæ nieustannie siebie, szczególnie w sy-
tuacji koniecznoœci dokonywania wyborów kierun-
ków dzia³ania.

Pytanie o to¿samoœæ wyrasta z odczucia chybotliwo-
œci istnienia, jego «manipulowalnoœci», «niedookreœlenia»,
niepewnoœci i nieostatecznoœci wszelkich form, jakie przy-
bra³o. Wynika ono tak¿e z doznania, ¿e w tych warunkach
wybór jest koniecznoœci¹, a wolnoœæ jest losem cz³owieka.
To¿samoœci nie dostaje siê ani w prezencie, ani z wyroku
bezapelacyjnego; jest ona czymœ, co siê k o n s t r u u j e, i co
mo¿na (przynajmniej w zasadzie) konstruowaæ na ró¿ne
sposoby, i co nie zaistnieje w ogóle, jeœli siê jej na któ-
ryœ ze sposobów nie skonstruuje. To¿samoœæ jest zatem
zadaniem do wykonania, i zadaniem przed jakim nie ma
ucieczki.9

D¹¿enie do indywidualizacji jest pragnieniem
wyró¿niania i odró¿niania siê. W procesie kreowania
siebie, wzmacniania indywidualnoœci, istotny wyda-
je siê byæ — obok wpisania w kulturê rodzim¹ —
stosunek do innych kultur, otwartoœæ na nie, chêæ
kontaktów z nimi, pierwsze w³asne interpretacje in-
noœci, próby dialogu i poszukiwanie kompromisu.
W tej warstwie nastêpuje kreowanie indywidualnej
to¿samoœci poprzez czerpanie z dziedzictwa pierw-
szej kultury i kontaktów z innymi kulturami. Po-
zytywna informacja o sobie nie musi mieæ korzyst-
nych konsekwencji dla obrazu w³asnej osoby, ponie-
wa¿ jednostka mo¿e s¹dziæ, ¿e ocenia siê j¹ dobrze
ze wzglêdu na fakt przynale¿noœci do grupy, a nie
ze wzglêdu na jej indywidualne przymioty, które
w tym wymiarze s¹ najistotniejsze.

S¹dzê, ¿e doœæ czêsto promowany indywidu-
alny etnocentryzm agresywny mo¿e staæ siê pu³ap-
k¹ i prowadziæ ku samounicestwieniu kulturowe-
mu grupy. Cz³onkowie poszczególnych kultur mog¹
staæ siê wiêŸniami w³asnych kulturowych konwen-
cji przez sam fakt w³¹czenia do kultury, który prze-
cie¿ naznacza, stygmatyzuje. Istotne jest subiektyw-
ne odczucie stygmatyzacji; czy stygmat jest destruk-

9 Z. Bauman, Dwa szkice o moralnoœci ponowoczesnej, Instytut
Kultury, Warszawa 1994, s. 9.

tywny dla „Ja”, czy te¿ dzia³a mobilizuj¹co10. Cz³o-
wiek bez zobowi¹zañ nie posiada odpowiedzialno-
œci i tym samym pozbawiony jest swojej wolnoœ-
ci, to¿samoœæ osobowa — jednostkowa jest zawsze
spo³eczn¹ to¿samoœci¹. J. Friedman zwraca uwagê,
¿e stosunek miêdzy to¿samoœci¹ osobow¹ a to¿sa-
moœci¹ spo³eczn¹ jest s³abo zbadany, a sposób w ja-
ki przedstawia siê to¿samoœæ kulturow¹ uzale¿nio-
ny jest od tego jak konstruowany jest obraz siebie
— pojêcie siebie11. Z kolei R. Jenkins podkreœla, ¿e
spo³eczna to¿samoœæ jest wa¿niejsza ni¿ wewnêtrz-
ne ¿ycie jednostki. Przynale¿noœæ do grupy, regio-
nu, spo³ecznoœci otwiera wiele p³aszczyzn widzenia
siebie12. Identyfikacja ze swoj¹ grup¹ wymaga ist-
nienia innych, obcych grup, w relacji z którymi pro-
ces identyfikacji nabiera sensu. Cz³onkostwo jednej
grupy nie wyklucza bycia cz³onkiem innej, a fakt
identyfikacji z ró¿nymi grupami nie musi prowadziæ
do dysonansu.

Trzeci wymiar to¿samoœci to wiedza i œwia-
domoœæ jednostki o tym, i¿ nale¿y ona do wie-
lu grup spo³eczno-kulturowych, wraz z emocjonal-
nym i wartoœciuj¹cym znaczeniem, jakie ma dla niej
ta przynale¿noœæ. Istot¹ tego wymiaru jest zatem
ustawiczna mobilnoœæ, dynamicznoœæ, otwartoœæ,
zmiennoœæ, nieskoñczonoœæ. Mo¿na mówiæ o ze-
stawie samookreœleñ dotycz¹cych spo³ecznych za-
szeregowañ, przypisywanie okreœlonych cech, któ-
re pozwalaj¹ uto¿samiaæ jednostkê z konkretn¹
grup¹.

Mo¿liwoœæ istnienia to¿samoœci wielokulturo-
wej potwierdza siê w sytuacjach œwiadomego zacho-
wania swojej to¿samoœci w nowej kulturze. W zró¿-
nicowanych kulturowo regionach wiele czynników
rzutuje na kszta³towanie siê poczucia to¿samoœci.
Jedne prowadz¹ do dwukulturowoœci, inne do dez-
integracji, wyrzeczenia siê, porzucenia to¿samoœ-
ci pierwotnej, nabywania to¿samoœci negatywnej
itp. Jak wskazuje J. Smolicz, Kanadyjczycy, którzy
œwiadomie zachowali sw¹ etnicznoœæ (Ukraiñcy, ¯y-
dzi, Polacy) osi¹gnêli najwy¿sze wartoœci wskaŸnika
identyfikacji z Kanad¹13.

Uwa¿am, ¿e im wy¿sza jest œwiadomoœæ dzie-
dzictwa kulturowego, tym czêœciej to¿samoœæ naby-
wana ma szerszy zakres i wy¿szy poziom. Poczucie
to¿samoœci z jedn¹ kultur¹ nie wyklucza, a nawet
wspomaga identyfikacjê z kolejn¹ — na przyk³ad
okreœlanie siê jednoczesne: jestem Bia³orusinem i Po-
lakiem, jestem tym, kim siê czujê i chcê byæ, a nie tym,

10 Szerzej na ten temat E. Czykwin, Bia³oruska mniejszoœæ na-
rodowa jako grupa stygmatyzowana, Wyd. Trans Humana, Bia³y-
stok 2000.

11 J. Friedman, Cultural Identity and Global Process, Sage Pu-
blications, London 1994.

12 R. Jenkins, Social Identity, Routledge, London–New York
1996, s. 2.

13 J. J. Smolicz, Kultura i nauczanie w spo³eczeñstwie wieloetnicz-
nym, PWN, Warszawa 1990, s. 34.
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jak okreœl¹ mnie inni14. Odrzucam jednowymiaro-
we rozpatrywanie to¿samoœci narodowej i uwa¿am,
¿e mo¿na jednoczeœnie byæ Litwinem i Polakiem,
¯ydem i Polakiem, Bia³orusinem i Polakiem. Zak³a-
dam nieustanny proces kszta³towania siê i funk-
cjonowania to¿samoœci kulturowej w triadzie (to¿-
samoœæ dziedziczona, to¿samoœæ nabywana, to¿sa-
moœæ „Ja”, „Ego” subiektywnie odczuwana, prezen-
towana i realizowana)15. W tej triadzie podstawo-
wymi warstwami to¿samoœci, jako efekt nieustaj¹ce-
go dyskursu z sob¹ i strukturami spo³ecznymi, jest
œwiadomoœæ przesz³oœci, œwiadomoœæ teraŸniejszoœ-
ci i przysz³oœci. One bowiem z jednej strony daj¹
poczucie zakotwiczenia, z drugiej otwieraj¹ i ukie-
runkowuj¹ na miêdzykulturowy dialog.

Wychodz¹c z za³o¿enia, ¿e edukacja mo¿e i po-
winna wspieraæ jednostki i grupy ludzkie w kreowa-
niu dialektycznego procesu kszta³towania to¿samo-
œci miêdzykulturowej (od to¿samoœci rodzinnej, lo-
kalnej, parafialnej, etnicznej, regionalnej poprzez
narodow¹, pañstwow¹, kulturow¹ do europejskiej,
œwiatowej), s¹dzê, i¿ staje ona przed wyzwaniem
kszta³towania œwiadomej solidarnoœci ogólnoludz-
kiej poprzez:

— poznanie i zrozumienie siebie, w³asnej kultu-
ry, w³asnego œwiata zakorzenienia, prywatnej
ojczyzny (jednostka z uœwiadomion¹ wiêzi¹
pokoleniow¹ i kulturow¹, poczuciem wartoœci
i godnoœci jest w stanie zrozumieæ innych lu-
dzi, zrozumieæ z³o¿onoœæ zjawisk i opanowaæ
lêk, obawy i niepewnoœæ);

— przezwyciê¿anie tendencji do zamykania siê
w sferze w³asnych wartoœci, w³asnego krêgu
kulturowego na rzecz otwarcia i zrozumienia
innych, dialogu, negocjacji, poszanowania od-
rêbnoœci i ró¿nic oraz traktowania ich jako czyn-
nika rozwojowego;

— wdra¿anie do zauwa¿ania i poznawania In-
nego, kszta³towanie wra¿liwoœci i umiejêtnoœ-
ci wspó³pracy i wspó³dzia³ania oraz wzajemne-
go wzbogacania kulturowego, chronienie przed
uproszczonym i zdeformowanym obrazem In-
nego;

— reprezentowanie postaw otwartych, umacnia-
j¹cych poczucie w³asnej wartoœci i samoakcep-
tacji, prowadz¹cych do tolerancji i uznania od-
miennoœci, poszukiwania wspólnych idei i war-
toœci.

14 Szerzej na ten temat, J. Nikitorowicz, Socjalizacja i wychowa-
nie w zró¿nicowanych wyznaniowo i etnicznie w rodzinach Bia³ostoc-
czyzny, Uniwersytet Warszawski Filia w Bia³ymstoku, Bia³ystok
1992; Ten¿e, M³odzie¿ pogranicza kulturowego Bia³orusi, Polski, Ukra-
iny wobec integracji europejskiej. To¿samoœæ, plany ¿yciowe, wartoœci,
Wyd. Trans Humana, Bia³ystok 2000.

15 Szerzej na ten temat J. Nikitorowicz, Szanse i zagro¿enia to¿-
samoœci rodzinnej na pograniczu kultur, w: Rodzina wobec wyzwañ
edukacji miêdzykulturowej, red. J. Nikitorowicz, Wyd. Trans Huma-
na, Bia³ystok 1997, s. 66–78.

III

Wspó³czesna wielokulturowoœæ jest wieloczyn-
nikowa, wielozakresowa i mo¿na j¹ ujmowaæ teryto-
rialnie — w kontekœcie zasiedzia³oœci, procesualnie
— w kontekœcie ujawniaj¹cych siê odrêbnoœci, o¿y-
wiania ruchów etnicznych, narodowoœciowych, po-
wstawania nowych, niepodleg³ych pañstw, w kon-
tekœcie migracji i dokonuj¹cych siê procesów de-
mokratyzacji, które uruchomi³y poczucie odrêbno-
œci i kreowanie w³asnego „Ja” oraz spowodowa³y
kszta³towanie siê to¿samoœci rozproszonej czy roz-
szczepionej.

Pojêcie wielokulturowoœci wymaga, moim zda-
niem, odwo³ania siê do humanizmu, tolerancji i re-
latywizmu — czyli postulatu pozwalaj¹cego wszyst-
kim kulturom na tak¹ egzystencjê, jakiej chc¹, na
¿ycie swoim ¿yciem. Relatywizm zak³ada, ¿e ka¿-
da kultura ma prawo istnieæ, nawet jeœli nie wy-
kazuje prób zrozumienia innych kultur; jest to ist-
nienie równoleg³e. Przyzwolenie na to, aby ka¿da
kultura kierowa³a siê w³asnym systemem wartoœ-
ci prowadzi do braku porozumienia z innymi. Czy
postulowanie relatywizmu nie jest swojego rodza-
ju etnocentryzmem? S¹dzê, ¿e jest i do tego jest on
istotny i niezbêdny w pierwszym okresie kszta³to-
wania to¿samoœci, nie pozwalaj¹c na zaw³aszczanie
to¿samoœciowe i prowadz¹c do nadania znaczenia
wartoœciom podstawowym, rdzennym. Wobec po-
wy¿szego, istotnym zadaniem edukacji jest wspie-
ranie jednostek i grup w przechodzeniu od spo³e-
czeñstwa wielokulturowego do miêdzykulturowe-
go, od reagowania na nie do interakcji o ró¿nym
charakterze. W tym przypadku ma miejsce zapo¿y-
czanie, wzajemne w³¹czanie i wzbogacanie kulturo-
we, akulturacja, transkulturacja i jednoczesna rezy-
gnacja z asymilacji i narzucania. Perspektywa miêdzy-
kulturowoœci, jak pisze L. Korporowicz, lepiej oddaje
i akcentuje transkulturowy charakter procesów wzajemne-
go uczenia siê, w³¹czenia w obszar w³asnych standardów
i wartoœci kulturowych wartoœci innych grup w sposób
daleki od wymuszania i asymilacji.16

Edukacja miêdzykulturowa promuj¹c paradyg-
mat „wspó³istnienia”, który zak³ada mo¿liwoœæ wza-
jemnego rozwoju w wyniku dokonuj¹cych siê pro-
cesów zewnêtrznych i wewnêtrznych (dialogu, to-
lerancji, porozumienia, negocjacji, kooperacji), przy-
wraca wiarê w cz³owieka, w jego moc wewnêtrzn¹
i jego wra¿liwoœæ na potrzeby innego. Bycie „miê-
dzy” nak³ada na jednostkê przyjêcie normatywnych
funkcji kultury i oparcie siê na w³asnych mo¿liwo-
œciach twórczych. W takiej edukacji wymagania nie
s¹ kierowane od instytucji do jednostek, ale od jed-
nostek do instytucji i dotycz¹ godnoœci oraz uznania.
Godnoœæ jest zwi¹zana z prawem do samodzielne-

16 L. Korporowicz, Wielokulturowoœæ a miêdzykulturowoœæ: od re-
akcji do interakcji, w: U progu wielokulturowoœci. Nowe oblicza spo-
³eczeñstwa polskiego, red. M. Kempny, A. Kapciak, S³. £odziñski,
Warszawa 1997, s. 69.
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go wyznaczania sobie w³asnej roli spo³ecznej, w³a-
snej koncepcji zasad moralnych, osobistego okreœla-
nia swojego ¿ycia. Uznanie natomiast jest niezbêdne
jako si³a bodŸców, motywuj¹ca, nadaj¹ca sens dzia-
³aniu, co w efekcie kreuje „nowy indywidualizm”17.

Edukacja broni¹c jednostkê przed uprzedmio-
towieniem i zagubieniem w œwiecie kultury maso-
wej i ofert makroœwiata, winna traktowaæ mikro-
œwiat jako pierwotny i nadrzêdny wobec idei global-
nej œwiadomoœci, jako pierwszy i najbardziej znacz¹-
cy etap w zd¹¿aniu do wartoœci uniwersalnych. St¹d
za podstawowe zadanie w pracy edukacyjnej nale-
¿a³oby uznaæ kszta³towanie pozytywnego odniesie-
nia do najwa¿niejszych wartoœci rdzennych (jêzyk,
wyznawana religia, zasiedzia³oœæ terytorialna, gene-
alogia historyczna, tradycje, obyczaje, zasady i nor-
my zachowañ w „ojczyŸnie prywatnej”). Na tej pod-
stawie mo¿na prowadziæ edukacjê narodow¹ i pañ-
stwow¹. Trzeci wymiar edukacji mo¿e zaistnieæ jako
efekt otwarcia grup terytorialnych i ma tym wiêkszy
zasiêg i zakres, im bardziej jest nasycony lokalnoœci¹.

Regionalizm jest zjawiskiem naturalnym i za-
wsze oznacza³ chronienie, zamykanie w sobie, prze-
chowywanie cennych wartoœci wspólnoty kulturo-
wej18. Wyrasta³ z obrony w³asnej to¿samoœci kultu-
rowej, ze wsparcia rdzennych wartoœci i utrzyma-
nia ich spójnoœci. Regionalizm traktujê wiêc jako
ruch spo³eczny d¹¿¹cy do utrzymania odrêbnoœci
kulturowej okreœlonego regionu, opanowania wie-
dzy o nim, propagowania jej, kultywowania typo-
wych w³aœciwoœci dla regionu. W zwi¹zku z powy¿-
szym edukacja regionalna jest pierwszym etapem
edukacji miêdzykulturowej. Wyposa¿a w wiedzê,
uwra¿liwia, wspiera, wzmacnia i chroni œwiat war-
toœci rdzennych, przygotowuje do kultywowania,
podejmowania celowych dzia³añ na rzecz kszta³ce-
nia postaw umi³owania, przywi¹zania, œwiadome-
go kszta³towania wiêzi z „ojczyzn¹ prywatn¹”, ze
œwiatem pierwotnego zakorzenienia. Edukacja re-
gionalna wychodzi naprzeciw cz³owiekowi, kszta³-
tuj¹c umiejêtnoœæ wspó³¿ycia, wspó³dzia³ania, s³u-
¿ebnego zaanga¿owania w „ma³ej ojczyŸnie”. Za-
pewnia ci¹g³oœæ kulturow¹ grupy, najtrwalszych
wspólnot rodzinno-lokalnych, ochrania kanon kul-
turowy i kszta³tuje poczucie bezpieczeñstwa i dumy
z przynale¿noœci grupowej.

Treœci edukacji regionalnej zwi¹zane s¹ z kra-
jobrazem, architektur¹, zabytkami kultury ducho-
wej i materialnej, gwar¹ — dialektem miejscowym,
folklorem, legendami, sztuk¹ ludow¹, histori¹, wie-
dz¹ o lokalnych bohaterach i wydarzeniach, kon-
taktami miêdzyludzkimi, przekazem miêdzypokole-
niowym, obyczajowoœci¹ spo³ecznoœci, obcowaniem

17 K. Obuchowski, Rewolucja podmiotów i nowy indywidualizm,
w: Humanistyka prze³omu wieków, red. J. Kozielecki, Wyd. ¯ak, War-
szawa 1999, s. 131–149.

18 H. Skorowski, Antropologiczno-etyczne aspekty regionalizmu,
Warszawa 1990, s. 11 i nast.

z przyrod¹, ¿yciem wed³ug rytmu przyrody itp. S¹ to
wiêc treœci „swojego œwiata oswojonego”, specyficz-
ne dla danego regionu. Kana³ami przekazu eduka-
cji regionalnej jest jêzyk — macierzysty, gwara-dia-
lekt miejscowy, jêzyk narodowy, pañstwowy, bez-
poœrednie i poœrednie spotkania, przekaz pisemny
— literatura, czasopisma, dzienniki codzienne itp.
Z kolei formy przekazu s¹ indywidualne, grupowe
i masowe (m.in. spotkania, wycieczki, uczestnictwo
w uroczystoœciach, organizowanie k¹cików trady-
cji, sal dziedzictwa kulturowego, konkursy piosen-
ki regionalnej, konkursy wiedzy o regionie, udzia³
w pracach na rzecz najbli¿szego œrodowiska, wysta-
wy o tematyce regionalnej, organizowanie zabaw
i gier, symbolika, obrzêdy, stroje itp.).

Identyfikacja z kultur¹ regionaln¹ nie stoi
w opozycji do zainteresowania innymi kulturami.
Im wiêksze i bardziej widoczne w sferze publicz-
nej jest zró¿nicowanie kultur lokalnych, regional-
nych, narodowoœciowych, etnicznych, religijnych
czy wyznaniowych, tym wiêksza zachodzi koniecz-
noœæ ustawicznego rozpoznawania wielokulturowo-
œci oraz prowadzenia œwiadomej polityki w tym za-
kresie. Spory z wielokulturowoœci¹ dotycz¹ proble-
mów pogodzenia zasady równoœci obywateli, to¿-
samoœci i identyfikacji etniczno-kulturowej funkcjo-
nuj¹cych i pojawiaj¹cych siê mniejszoœci.

Uwa¿am, ¿e w programach szkolnych winny
wiêc znaleŸæ siê treœci prezentuj¹ce odmienne gru-
py jêzykowe, etniczne, narodowe, wyznaniowe, re-
ligijne itp. w celu kszta³towania postaw ciekawo-
œci poznawczej i tolerancji dla innoœci. S¹dzê, ¿e
winny nast¹piæ zmiany w proporcjach podstawo-
wych celów edukacyjnych. Niezbêdne jest, i stanie
siê jeszcze bardziej konieczne, rozszerzenie funkcji
opiekuñczej szko³y, nadanie jej innego charakteru
ze wzglêdu na potrzebê zró¿nicowanej i wielostron-
nej dzia³alnoœci zabezpieczaj¹cej przed ró¿nego ty-
pu zagro¿eniami i nietolerancj¹. Nale¿y tak¿e zwró-
ciæ uwagê na funkcjê wychowawcz¹ ze wzglêdu na
zagro¿enie podstawowych wartoœci, narastaj¹ce pa-
tologie spo³eczne, co nie motywuje do pokonywania
trudnoœci, a os³abia i prowadzi do niepewnoœci, za-
gubienia i utraty nadziei na wartoœciowy start spo-
³eczny.

S¹dzê, ¿e mo¿na mówiæ o wielokulturowoœci
jako zjawisku powszechnym, wynikaj¹cym z na-
silaj¹cych siê procesów przemieszczania, migracji,
uchodŸstwa, ³¹czenia rodzin, peregrynacji motywo-
wanych poznawczo, edukacyjnie, kulturowo, cieka-
woœci innych kultur, otwarcia granic itp. To zjawisko
na³o¿y³o siê na problem klasycznego rozumienia
wielokulturowoœci.

Z. Kwieciñski analizuj¹c problem kszta³cenia
nauczycieli i reformowania programów nauczania,
przytacza, za M. J. Habermanem, osiem sposobów
pojmowania wielokulturowoœci. Niektóre z nich ma-
j¹ charakter ogólny i globalny, s¹ zauwa¿alnymi
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faktami spo³ecznymi znajduj¹cymi odzwierciedle-
nie w programach szkolnych:

— wielokulturowoœæ jako zbiór ró¿nych grup kul-
turowych,

— wielokulturowoœæ jako ogólnoœwiatowa wspó³-
praca na rzecz œrodowiska przyrodniczego,

— wielokulturowoœæ jako uczenie siê konkurowa-
nia w ogólnoœwiatowej gospodarce.
Inne sposoby interpretowania wielokulturowo-

œci ukierunkowane s¹ wyraŸnie na realizacjê celów
edukacji wielokulturowej i s¹ zwi¹zane z kompeten-
cjami nauczyciela:

— wielokulturowoœæ jako wspó³istnienie kultur,
— wielokulturowoœæ jako sprawiedliwoœæ i rów-

noœæ spo³eczna,
— wielokulturowoœæ jako nadawanie znacze-

nia pierwszym doœwiadczeniom i wartoœciom
w nauczaniu i uczeniu siê,

— wielokulturowoœæ jako ogólny klimat szko³y.
Ostatni ze sposobów ujmowania wielokulturo-

woœci dotyczy odmiennych wartoœci osobistych, wy-
borów ¿yciowych, wieloœci stylów ¿ycia19.

Do ¿ycia w spo³ecznoœciach wielokulturowych
mo¿e przygotowaæ edukacja miêdzykulturowa, któ-
ra rozszerza zakres swoich oddzia³ywañ na auto-
chtonów i grupy wiêkszoœciowe, obejmuj¹c swoim
oddzia³ywaniem cudzoziemców i grupy mniejszoœ-
ciowe. Mo¿na powiedzieæ, ¿e na podstawie edukacji
regionalnej i wielokulturowej czyni nastêpny krok
ku integracji i tolerancji, obejmuj¹c swoim przed-
miotem zainteresowañ dzieci, m³odzie¿ i doros³ych
w procesie kszta³cenia szkolnego i ustawicznego20.

Edukacja miêdzykulturowa przechodzi od za-
uwa¿onej ju¿ wieloœci i ró¿norodnoœci kultur do in-
terakcji kultur, czyli od pasywnych dzia³añ dosto-
sowawczych do wspó³pracy i wzajemnego korzy-
stania z dorobku ludzi ró¿nych ras, narodowoœci,
wyznañ, kultur. Perspektywa miêdzykulturowoœci,
jak pisze L. Korporowicz […] lepiej oddaje i akcentuje
transkulturowy charakter procesów wzajemnego uczenia
siê, w³¹czenia w obszar w³asnych standardów i wartoœci
kulturowych innych grup w sposób daleki od wymuszania
i asymilacji21.

Podstawowe cele edukacji miêdzykulturowej
zgodne s¹ z aksjologi¹ edukacyjn¹ spo³eczeñstwa
obywatelskiego i demokratycznego. Wœród nich wy-
mienia siê: […] otwartoœæ wobec œwiata i porozumienie
siê w skali œwiatowej miêdzy ludŸmi o ró¿nej rasie, jêzyku,
religii, pochodzeniu, tradycji, stylu ¿ycia; zaanga¿owanie
na rzecz pokoju, równoœci, braterstwa i solidarnoœci we
w³asnym kraju, jak i na ca³ym œwiecie; opowiadanie siê
za sprawiedliwym œwiatem bez wojen, wyzysku, ucisku

19 Szerzej na temat: Z. Kwieciñski, Tropy — Œlady — próby,
Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Wyd. Edytor, Olsztyn 2000,
s. 274–276.

20 J. Nikitorowicz: Pogranicze…, s. 116–177.
21 Szerzej na temat: L. Korporowicz, Wielokulturowoœæ a miê-

dzykulturowoœæ: od reakcji do interakcji, s. 69.

i g³odu; rozbudzenie œwiadomoœci ekologicznej. Apeluje siê
o pozbywanie siê poczucia wy¿szoœci kulturowej, dialog
i negocjacje, wymianê wartoœci, znoszenie barier, posza-
nowanie odmiennych sposobów ¿ycia, tolerancjê, wyzby-
wanie siê uprzedzeñ i stereotypów etnicznych, przeciw-
stawianie siê wszelkim formom ksenofobii, dyskryminacji,
rasizmu i wrogoœci wobec mniejszoœci itd., itd.22

Integracja Europy jest ide¹ uniwersalistyczn¹,
co nie oznacza przekreœlenia dorobku cywilizacyj-
nego i duchowego ¿adnego z narodów i grup et-
nicznych. Jest procesem polegaj¹cym na w³¹czaniu
siê, wnoszeniu najbardziej wartoœciowych, auten-
tycznych pierwiastków w³asnych do wspólnego do-
robku, jak te¿ przep³ywu idei stale wzbogacanych,
przenikaj¹cych siê i uzupe³niaj¹cych. Obawy przed
utrat¹ w³asnych wartoœci w zetkniêciu siê z inn¹ kul-
tur¹ uwa¿am za zupe³nie nieuzasadnione. S¹dzê, ¿e
jest to wynik raczej kompleksów i niewiary w moc
w³asnej kultury, w jej idee i trwa³e, rdzenne warto-
œci. Integracja europejska winna wiêc byæ poprze-
dzona szukaniem p³aszczyzny porozumienia miê-
dzy nurtami otwartymi i izolacjonistycznymi. Kwe-
sti¹ wiod¹c¹ jest tolerancja i dialog zmierzaj¹cy do
prze³amania barier, lêków, uprzedzeñ, stereotypów
w duchu twórczego spotkania, a nie wrogoœci. Kul-
tura nie mo¿e siê broniæ przez negowanie innych
kultur, gdy¿ wszystkie wyrastaj¹ z jednego pnia i s¹
wyrazem cz³owieczeñstwa — humanizmu. Ogólna
zasada szacunku cz³owieka dla cz³owieka obowi¹-
zuje wszystkich ludzi, bez wzglêdu na pochodze-
nie rasowe, narodowe, spo³eczne, wystêpuj¹ce ogra-
niczenia, wady czy u³omnoœci. Humanizm wymaga
bowiem spe³nienia wzglêdem wszystkich idei rów-
noœci, wolnoœci, partnerstwa, ¿yczliwoœci, sprawie-
dliwoœci itp.

IV

Dotychczasowe doœwiadczenia wskazuj¹, ¿e
nauczyciel funkcjonuj¹cy w procesie „spotkania kul-
tur” ma mo¿liwoœci prze³amywania barier kodu ko-
munikacyjnego i mo¿e przyczyniaæ siê do kszta³to-
wania postaw otwartoœci i tolerancji, czyli do realizo-
wania edukacji miêdzykulturowej. Jej najbardziej
istotnymi czynnikami s¹:

1. Unikanie w procesie edukacyjnym arbitralnoœ-
ci (uwzglêdnianie kultur ró¿nych grup, kultu-
ry regionu, bez os¹dzania i narzucania swojego
zdania).

2. Zachowanie ³¹cznoœci pomiêdzy elementami
kultury rodzinnej, regionalnej i kultury naro-
dowej, europejskiej oraz œwiatowej (istot¹ pra-
cy nauczyciela jest chronienie przed reakcja-

22 M. S. Szymañski, Od pedagogiki dla cudzoziemców do peda-
gogiki miêdzykulturowej w Republice Federalnej Niemiec, czyli moder-
nizm i postmodernizm. w: Edukacja miêdzykulturowa. W krêgu potrzeb,
oczekiwañ i stereotypów, red. J. Nikitorowicz, Wyd. Trans Humana,
Bia³ystok 1995, s. 105.
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mi obronnymi i ³agodzenie konfliktów kultu-
rowych).

3. Zdolnoœæ do wychodzenia poza ramy w³asnej
grupy, co z jednej strony sprzyja bardziej œwia-
domej identyfikacji, z drugiej zaœ prowadzi do
wzrostu zrozumienia innych grup, chêci ich
poznania i wyra¿ania przychylnoœci w proce-
sie dialogu kulturowego.

4. Wgl¹d w samego siebie (œwiadomoœæ siebie)
po³¹czony z wiedz¹ p³yn¹c¹ z kontaktów
spo³ecznych, z porównañ z innymi ludŸmi,
z wnikania w perspektywê Innych (okreœlenie
kim jestem w sensie osobistym i spo³ecznym
pozwala nauczycielowi na osi¹gniêcie kontro-
li poznawczej w procesie interakcji, œwiadomy
wysi³ek autorefleksji).

5. Wiedza na temat swojej grupy oraz innych
grup kulturowych, z zakresu historii, tradycji,
zwyczajów, oparta na istotnych wartoœciach
ka¿dej z tych grup.

6. Umiejêtnoœæ komunikowania siê w jêzyku
swoim i grupy opozycyjnej (kompetencje jê-
zykowe, znajomoœæ jêzyka s¹siada).

7. Posiadanie kompetencji komunikacyjnych
w przestrzeni zró¿nicowania kulturowego,
przejawianie gotowoœci do kontaktów wielo-
kulturowych (aktywne interakcje z cz³onka-
mi innych grup kulturowych, poczucie bezpie-
czeñstwa w kontaktach z grupami bez obawy
i lêku utraty poczucia w³asnej to¿samoœci kul-
turowej).
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Tomasz Garstka

POZNAĆ SIEBIE, BY MÓC ZROZUMIEĆ INNYCH

Edukacja miêdzykulturowa wymaga skupienia
siê na poznaniu i rozumieniu odmiennoœci przedsta-
wicieli innych kultur i tradycji. Jej celem jest tak¿e
odnajdowanie podobieñstw ponad tymi ró¿nicami.
Podobieñstw umo¿liwiaj¹cych budowanie wspól-
noty, wspó³pracê, przyjazne wspó³istnienie i wza-
jemn¹ tolerancjê miêdzy przedstawicielami ró¿nych
grup spo³ecznych. Edukacja miêdzykulturowa sku-
pia siê przede wszystkim na perspektywie My–Oni
(Inni), po to, by zbudowaæ nowy sposób spo³ecz-
nego postrzegania: „Inni to tak¿e My”. Jak¹ wiêc
rolê mo¿e odegraæ w takiej edukacji koncentracja na
jednostce, z jej sposobem postrzegania siebie (Ja) i in-
nych (Ja–Ty), jej potrzebami i uczuciami, a wreszcie
z jej poczuciem w³asnej wartoœci? Jak¹ rolê w rozu-
mieniu innych mo¿e odegraæ samopoznanie ucznia?

Powy¿sze pytania dotycz¹ roz³o¿enia akcen-
tów w edukacji miêdzykulturowej miêdzy bada-
niem to¿samoœci spo³ecznej a poznawaniem to¿sa-
moœci osobistej. Rozpatruj¹c sk³adowe to¿samoœci
cz³owieka — na przyk³ad naszego ucznia — wy-
ró¿niæ mo¿na to¿samoœæ osobist¹ (poczucie „jestem
sob¹” i „jestem ten sam”) i to¿samoœæ spo³eczn¹ (po-
czucie „jestem jak inni” i „jestem taki sam”). Ta ostat-
nia zwi¹zana jest z realn¹ lub symboliczn¹ przy-
nale¿noœci¹ ucznia do ró¿nych grup, zbiorowoœci
i kategorii spo³ecznych. Treœci sk³adaj¹ce siê na to¿-
samoœæ osobist¹ okreœlaj¹ w³aœciwoœci specyficznie
w³asne, odró¿niaj¹ce Ja od nie–Ja (Oni). To¿samoœæ
spo³eczna natomiast jest wyznaczona przez to, co
wspólne dla Ja i niektórych innych ludzi (tworz¹c ka-
tegoriê My), a jednoczeœnie odrêbne od obrazu osób
i grup trzecich (kategorii Oni, Inni). Innymi s³owy
to¿samoœæ spo³eczna to zbiór cech o szczególnym
znaczeniu dla ucznia, posiadanych przez okreœlon¹
grupê (np. kole¿eñsk¹ paczkê), zbiorowoœæ (np. sub-
kulturê) czy kategoriê spo³eczn¹ (np. naród, grupê
wyznaniow¹)1. Zarówno akademickie badania nad
to¿samoœci¹2, jak i obserwacje psychoterapeutów
i psychoanalityków pokazuj¹, ¿e osoby o s³abym po-
czuciu to¿samoœci osobistej (a wiêc s³abym rozró¿-
nianiu Ja–Inni) mog¹ kompensacyjnie poszukiwaæ
oparcia w identyfikacji z grup¹ czy kategori¹ spo-

1 M. Jarymowicz, Próba operacjonalizacji pojêæ to¿samoœæ spo-
³eczna i to¿samoœæ osobista: odrêbnoœæ systemowa Ja-Ty-Inni jako atrybut
to¿samoœci, „Studia Psychologiczne” 1989, 1, s. 73–84.

2 Poza egocentryczn¹ perspektyw¹ widzenia siebie i œwiata, red.
M. Jarumowicz, Wydawnictwo Instytutu Psychologii PAN, War-
szawa 1994.

³eczn¹. Mo¿na powiedzieæ, ¿e to¿samoœæ spo³eczna
pe³ni u nich rolê protezy to¿samoœci osobistej, Ja
jest zastêpowane przez My. Osoby takie s¹ bardziej
sk³onne do dzielenia œwiata wed³ug czarno-bia³ych
kategorii, do dyskryminowania grup obcych, po-
nadto maj¹ trudnoœci z przyjmowaniem innej per-
spektywy ni¿ perspektywa w³asnej grupy czy kate-
gorii spo³ecznej przynale¿noœci. Jeœli wiêc nauczyciel
chce kszta³towaæ u swoich uczniów postawê toleran-
cji, powinien wspieraæ dzia³ania i procesy refleksji,
samopoznania i wyra¿ania przez nich osobistej to¿-
samoœci. Jak to robiæ? Zacznijmy od roli samowiedzy
w funkcjonowaniu ucznia.

Samowiedza (Ja-przedmiotowe) stanowi zbiór
informacji w umyœle, których odniesieniem jest w³a-
sna osoba. Jak zauwa¿aj¹ psychologowie zajmuj¹cy
siê procesami poznania, z samym wyodrêbnieniem
siê tego podsystemu wiedzy w umyœle w toku roz-
woju cz³owieka wi¹¿e siê pojawianie siê trzech ro-
dzajów specyficznych motywów zwi¹zanych z w³a-
snym Ja. Nale¿¹ do nich: poczucie to¿samoœci, po-
czucie kontroli i poczucie w³asnej wartoœci. Na po-
czucie to¿samoœci sk³ada siê poczucie integralnoœci
(ci¹g³oœci w czasie i spójnoœci) oraz poczucie odrêb-
noœci3. Potrzeba zachowania odrêbnoœci, niepowta-
rzalnoœci, oryginalnoœci jest wiêc aspektem to¿samo-
œci ka¿dego ucznia. Zachowuje on poczucie w³asnej
to¿samoœci, jeœli jego obraz w³asnej osoby jest od-
rêbny od obrazu innych osób, a jednoczeœnie sta³y
i ci¹g³y w czasie4.

Jak postêpuje nauczyciel umacniaj¹cy osobist¹
to¿samoœæ ucznia? To nauczyciel, który swoj¹ po-
staw¹ daje do zrozumienia, ¿e uznaje prawo ucznia
do samookreœlenia siê, do „eksperymentowania”
z identyfikacjami w okresie dorastania. To nauczy-
ciel, który daje uczniowi poczucie sta³oœci w swoim
pozytywnym ustosunkowaniu do jego osoby i który
podtrzymuje osobist¹ relacjê, nie traktuj¹c ucznia
wy³¹cznie jako cz³onka danej subkultury czy katego-
rii spo³ecznej. Wreszcie jest to nauczyciel, który stwa-
rza uczniowi okazjê do samopoznania i rozumienia
siebie — swoich emocji, potrzeb, stereotypów, nawy-
ków, wad i zalet. Gdy u ucznia aktywizuje siê to¿-

3 B. Wojciszke, Mechanizm wp³ywu struktury ja na zachowanie,
w: Poznawcze regulatory funkcjonowania spo³ecznego, red. J. Jarymo-
wicz, Z. Smoleñska, Ossolineum, Wroc³aw 1983.

4 M. Jarymowicz, T. Szustrowa, Poczucie w³asnej to¿samoœci
— Ÿród³a, funkcje regulacyjne, w: J. Reykowski, Osobowoœæ, a spo-
³eczne zachowanie siê ludzi, Krajowy Instytut Wydawniczy, War-
szawa 1980.
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samoœæ spo³eczna (identyfikacja z grup¹, kategori¹,
spo³ecznoœci¹) i pojawia siê tendencja traktowania
„swoich” jako lepszych lub dyskryminowania „in-
nych”, nauczyciel mo¿e zawsze powróciæ w rozmo-
wie z uczniem do perspektywy to¿samoœci osobistej
i jego zdolnoœci autorefleksji („A co ty sam o tym
s¹dzisz…”, „Dlaczego to mia³oby byæ lepsze/gorsze?
W jakim sensie dla ciebie to takie jest?”).

Drugi rodzaj motywów zwi¹zanych z w³asnym
Ja to potrzeba utrzymania poczucia w³asnej warto-
œci. Zasadza siê ona na porównaniu tego, jakim siê
jest (Ja-realne), z tym jakim chce siê byæ (Ja-idealne).
Ten idealny obraz w³asnego Ja mo¿e dotyczyæ pra-
gnieñ i marzeñ (Ja-¿yczeniowe: „chcia³bym byæ…,
pragnê³abym byæ…”), wyobra¿enia o tym, co po-
winno siê robiæ, jak postêpowaæ, jakimi zasadami
i wartoœciami siê kierowaæ (Ja-powinnoœciowe: „po-
winienem…, nale¿y…, jest dobre to, gdy…”) oraz
wiedzy o oczekiwaniach spo³ecznych dotycz¹cych
zachowania w ró¿nych sytuacjach, gdy pe³ni siê
okreœlone role (Ja-publiczne: „wypada, abym…, do-
brze widziane jest, gdy…”). Uczeñ z wysokim po-
czuciem w³asnej wartoœci to taki, którego Ja-realne
i Ja-idealne nie s¹ boleœnie do siebie nieprzystaj¹ce,
który generalnie ma pozytywny stosunek do siebie
i posiada poczucie, ¿e jest wa¿ny dla innych.

Prace psychoanalityczne opisuj¹ mechanizm
obronny projekcji, polegaj¹cy na przypisywaniu in-
nym tego, co w sobie nieakceptowane, nie do pomy-
œlenia i nie do przyjêcia. Grupy i kategorie spo³eczne
odmienne od tej, która jest przedmiotem w³asnej
identyfikacji mog¹ byæ takim „pojemnikiem” na pro-
jekcje. Uczeñ mo¿e próbowaæ podtrzymywaæ po-
czucie w³asnej wartoœci przez zrzucanie na innych
tego co z³e. Stereotypy spo³eczne dotycz¹ najczêœciej
przekonañ zwi¹zanych z odpowiedzialnoœci¹ tych
grup za zdarzenia spo³eczne („to wszystko przez
nich”), zdolnoœci („ja potrafiê to lepiej”) i moralnoœci
(„oni s¹ Ÿli”) cz³onków tych grup.

Niska samoakceptacja nie sprzyja koncentracji
na Ja, gdy¿ wtedy ujawni³aby siê du¿a rozbie¿noœæ
miêdzy Ja-realnym a Ja-idealnym czy po¿¹danym.
Prowadzi to do prze³¹czenia regulacji zachowania
przez kategoriê My5. Przy niskiej samoocenie bo-
wiem „bycie kimœ (pozytywnym)” umo¿liwia jedy-
nie spo³eczna identyfikacja z grup¹ w³asn¹ (walory-
zowan¹) i odró¿nienie siê od grupy obcej (deprecjo-
nowanej). Niskie poczucie w³asnej wartoœci sprzyja
uprzedzaniu siê do ludzi i kierowaniu siê stereoty-
powymi wyobra¿eniami o innych.

I znowu nie sposób przeceniæ tu roli nauczy-
ciela. Taki, który bêdzie wspiera³ poczucie w³asnej
wartoœci ucznia, traktowa³ go z szacunkiem, rozu-
mia³ jego prze¿ycia, sprawi, ¿e mechanizm projekcji

5 M. Kamiñska-Feldman, Dezindywiduacja: Ÿród³a i konsekwen-
cje, w: Studia nad spostrzeganiem relacji Ja–Inni: to¿samoœæ, indy-
widuacja, przynale¿noœæ, red. M. Jarymowicz, Ossolineum, Wro-
c³aw 1988.

nie bêdzie stosowany w sposób nasilony. Nauczy-
ciel, który stawia jasne wymagania i oczekiwania,
nie popadaj¹c w nadmiern¹ sztywnoœæ i bezdusz-
noœæ, a jednoczeœnie jest w dobrym i bliskim kon-
takcie z uczniami, respektuje ich opinie i wspiera
rozwój postawy tolerancji u swoich uczniów. Od-
mienna postawa nauczyciela mo¿e wzmacniaæ po-
stawy nietolerancji i autorytaryzmu. W czasach, gdy
psychologia spo³eczna i psychoanaliza by³y znacznie
sobie bli¿sze, T. W. Adorno opisa³ powstawanie ta-
kiej autorytarnej osobowoœci6. Koncepcja ta ukazuje
zwi¹zek miêdzy wychowaniem, cechami osobowo-
œci i postawami spo³ecznymi ludzi. Wed³ug Adorno
„zimne” wychowanie, charakteryzuj¹ce siê nieoka-
zywaniem dzieciom pozytywnych uczuæ, akcento-
waniem g³ównie ich powinnoœci i obowi¹zków (na-
cisk na Ja-powinnoœciowe i Ja-publiczne) oraz sto-
sowaniem kar i represji jako g³ównego œrodka wy-
chowawczego, powoduj¹ u dzieci siln¹ frustracjê
naturalnych potrzeb emocjonalnych. To poci¹ga za
sob¹ powstawanie wrogoœci do rodziców i wycho-
wawców, która z powodu lêku przed nimi i poczu-
cia winy jest t³umiona i wypierana ze œwiadomoœci
(przez co pozostaje nieujawniana). W wyniku tego
procesu dzieci idealizuj¹ swoich rodziców i iden-
tyfikuj¹ siê z nimi, a swoj¹ wrogoœæ przenosz¹ na
grupy mniejszoœciowe (szczególnie zaœ te, do któ-
rych pogardê manifestowali rodzice). Owocuje to
w przysz³oœci sk³onnoœci¹ do uprzedzeñ i przes¹-
dów spo³ecznych, uleg³oœci¹ wobec silnych autory-
tetów, autogloryfikacj¹ z nieuœwiadamianym poczu-
ciem ni¿szoœci, pesymistyczn¹ wizj¹ ludzkiej natury
(przejawiaj¹c¹ siê miêdzy innymi w przekonaniu, ¿e
ludzie s¹ Ÿli i potrzeba im silnej rêki), sk³onnoœci¹ do
„moralnego potêpiania” i niechêci¹ do refleksyjnego
rozwa¿ania przyczyn zachowañ w³asnych i innych
ludzi (tzw. antyintracepcja).

Trzeci rodzaj motywacji zwi¹zany z Ja to po-
czucie kontroli, które przejawia siê w przekona-
niu o swobodzie wyborów i decyzji oraz w po-
czuciu kompetencji i sprawstwa. Uczeñ, który ma
kontrolê nad swoim ¿yciem, to taki, który zna
swoje mo¿liwoœci i ograniczenia, swoje sukcesy trak-
tuje przede wszystkim jako wynik w³asnych sta-
rañ, nie obwinia wy³¹cznie innych za swoje po-
ra¿ki, a tak¿e jest gotów przyjmowaæ konsekwen-
cje swoich decyzji i dzia³añ. Uczenie m³odzie¿y po-
dejmowania decyzji i wyposa¿anie ich we wszel-
kie kompetencje przydatne w ¿yciu, udzielanie ade-
kwatnych, rzeczowych i nie oceniaj¹cych osobê
informacji zwrotnych, docenianie sukcesów i po-
moc w wyci¹ganiu wniosków z pora¿ek — to
wszystko mo¿e robiæ nauczyciel wzmacniaj¹c po-
czucie kontroli i sprawstwa u swoich uczniów.
Tym samym zapobiega tendencjom do poszukiwa-
nia koz³a ofiarnego, obwiniania go za w³asn¹

6 T. W. Adorno, E. Frenkel-Brunswik, D. J. Levinson, R. N. San-
ford, The Authoritarian Personality, Harper & Row, New York 1950.
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bezradnoœæ. Nader czêsto staj¹ siê nim przedsta-
wiciele grup odmiennych od tej, z któr¹ cz³owiek
identyfikuje siê.

Poczucie to¿samoœci, kontroli i w³asnej wartoœci
s¹ œciœle ze sob¹ powi¹zane. Poczucie kontroli wi¹¿e
siê z umacnianiem poczucia to¿samoœci (Ja jako pod-
miot dzia³añ) i wzrostem wiary w siebie (dostrzega-
nie mo¿liwoœci wp³ywania na rzeczywistoœæ, umac-
niania poczucia w³asnej wartoœci). Poczucie to¿sa-
moœci sprawia, ¿e uczeñ, wiedz¹c kim jest i jaki jest,
mo¿e dokonywaæ adekwatnej oceny swojej osoby
i wzmacniaæ poczucie w³asnej wartoœci, rozpoznaj¹c
swoje rzeczywiste mo¿liwoœci. Z drugiej zaœ strony
spójna to¿samoœæ wzmacnia poczucie kontroli nad
w³asnym ¿yciem. Wreszcie poczucie w³asnej warto-
œci wp³ywa na akceptacjê lub odrzucenie swojego Ja
(to¿samoœci) i na poczucie sprawstwa b¹dŸ bezrad-
noœci. Mo¿na powiedzieæ, ¿e nauczyciel wspieraj¹cy
rozwój osobowoœci ucznia daje podwaliny pod edu-
kacjê miêdzykulturow¹.

Warto na koniec wróciæ do to¿samoœci spo³ecz-
nej, na której koncentruje siê edukacja wielokultu-
rowa. W rozwoju to¿samoœci spo³ecznej mo¿na wy-
ró¿niæ pewne etapy czy poziomy (wed³ug prof. Ja-
rymowicz7). Pierwszym etapem w rozwoju Ja-spo-
³ecznego jest etap oparty na zale¿noœci od opieku-
nów, zaspokajaniu potrzeb i przyjemnoœci oraz em-
patii emocjonalnej. Z tym etapem wi¹¿¹ siê iden-
tyfikacje oparte na poszukiwaniu kontaktu, poczu-
cia bezpieczeñstwa, przynale¿noœci i emocjonalnej
syntonii. Z wiekiem to najbardziej pierwotne spo-
³eczne Ja rozwija siê w spo³eczne Ja-publiczne, za-
le¿ne od gratyfikacji i wzmocnieñ zewnêtrznych.
Identyfikacje na tym etapie opieraj¹ siê na respekcie

7 M. Jarymowicz, W stronê indywidualnej podmiotowoœci i zbli-
¿eñ z innymi: podmiotowe podstawy spo³ecznych identyfikacji, w: Poza
egocentryczn¹ perspektyw¹ widzenia siebie i œwiata.

dla norm grupowych i konformizmie. Kolejny etap
rozwojowy, Ja-kolektywne wi¹¿e siê z pojawieniem
siê poznawczego ró¿nicowania w umyœle podzia-
³ów spo³ecznych i w³asnych przynale¿noœci. Identy-
fikacje spo³eczne pojawiaj¹ siê na tym etapie w po-
staci poczucia podobieñstwa wewn¹trzgrupowego
i miêdzygrupowej odrêbnoœci. Z tak¹ kategoryza-
cj¹ zwi¹zane jest zjawisko faworyzowania „swoich”
i dyskryminowania „obcych”. Na tym etapie normy
grupowe zostaj¹ zinternalizowane. Dwa ostatnie
poziomy rozwoju Ja-spo³ecznego, to spo³eczne Ja-
-konceptualne i spo³eczne Ja-autonomiczne. Na tym
poziomie to¿samoœci konceptualnej, spo³eczne ka-
tegoryzacje oparte s¹ na kryteriach abstrakcyjnych
(np. „My ludzie tolerancyjni”). Poczucie My realizuje
siê w poprzek realnych kategorii spo³ecznych (raso-
wych, narodowych, wyznaniowych itp.). Osi¹gniê-
cie poziomu Ja-autonomicznego wi¹¿e siê z umiejêt-
noœci¹ ¿ycia ponad kategoriami spo³ecznymi, z roz-
poznawaniem ró¿nych wspólnych, cudzych i w³a-
snych wartoœci, z satysfakcj¹ ze wspólnoty z in-
nymi autonomicznymi podmiotami, z uwzglêdnia-
niem wartoœci i potrzeb drugiego cz³owieka trakto-
wanego podmiotowo (ze wzglêdu na niego samego,
a nie jedynie dla zaspokojenia w³asnego poczucia
„bycia w porz¹dku”). Wi¹¿e siê z nim tak¿e umie-
jêtnoœæ dostrzegania ró¿nych wartoœci jako równo-
wa¿nych, œwiadom¹ autorefleksj¹ i zdolnoœci¹ rozu-
mienia ró¿nych perspektyw.

Ta koncepcja rozwoju to¿samoœci spo³ecznej
pokazuje, ¿e na jej najwy¿szych poziomach rozwo-
jowych przenika siê ona z to¿samoœci¹ osobist¹ i ba-
zuje na wykraczaniu poza proste kategoryzacje My-
-Inni. Jedynie taka perspektywa oparta na refleksji
nad sob¹ i z³o¿onoœci¹ œwiata spo³ecznego pozwala
w pe³ni zrozumieæ innych. Nauczyciele mog¹ byæ
inicjatorami takiej refleksji u swoich uczniów.
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Anna Klimowicz

KIM

NAPRAWDĘ JESTEM
Ka¿dy z nas jest indywidualnoœci¹, nikt nie jest dok³adnie taki sam, a jednak zdarza siê, ¿e ludzie traktuj¹

innych, mierz¹c ich swoj¹ miar¹ lub nie okazuj¹ szacunku dla wartoœci, które s¹ dla nich wa¿ne. Czêsto takie
traktowanie zaburza nasze relacje z innymi, czyni nas nieszczêœliwymi i pozbawia pewnoœci. „Szufladkowani”
przez inne osoby, sami wpadamy w pu³apkê stereotypowego odbioru innych.

Lekcja ma uœwiadomiæ uczniom, ¿e poczucie to¿samoœci jest wa¿nym elementem wp³ywaj¹cym na sposób
funkcjonowania w œrodowisku: kszta³tuje nasz¹ postawê wobec odmiennoœci, pomaga znaleŸæ swoje miejsce
w ¿yciu.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: godzina wychowawcza, jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• uœwiadomiæ sobie, jak krzywdz¹ce jest stereoty-

powe postrzeganie innych,
• nauczyæ siê indywidualnego postrzegania siebie

nawzajem,
• dostrzec potrzebê tolerancyjnego traktowania

wszystkich ludzi.

Materia³y pomocnicze: nr 1: tekst pt. NiedŸwiedŸ, którego nie by³o
nr 2: tekst pt. Co mnie okreœla?
nr 3: aforyzmy

Œrodki dydaktyczne: czyste kartki papieru formatu A4

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Lekcjê rozpocznij od polecenia uczniom, aby przeczytali tekst o „NiedŸ-

wiedziu, którego nie by³o” (materia³ pomocniczy nr 1). Bêdzie on podstaw¹
do przeprowadzenia ca³ej lekcji. Po lekturze tekstu zapytaj uczniów, co
myœl¹ o tej historii i czego ona dotyczy.
Rozwiniêcie

2. Nastêpnie poproœ, aby uczniowie zapoznali siê z materia³em pomocniczym
nr 2 i wykonali na kartkach formatu A4 karty identyfikacyjne — naj-
pierw dla NiedŸwiedzia, póŸniej dla siebie.

3. Gdy to zrobi¹, niech porównaj¹ swoje karty. Pytania zawarte w materiale
pomocniczym powinny staæ siê punktem wyjœcia dyskusji.
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Zakoñczenie
4. Koñcz¹c lekcjê, poproœ uczniów, aby przeczytali kilka aforyzmów z ma-

teria³u pomocniczego nr 3. Zapytaj, jaki maj¹ one zwi¹zek z tematem lekcji
i o czym, zdaniem uczniów, myœleli pisarze, formu³uj¹c je?
Jako pracê domow¹ mo¿esz zadaæ napisanie eseju na temat: „Czy o tym,
kim jesteœmy, decydujemy tylko my?” Okreœl œcis³e kryteria oceny tej
pracy, ³¹cznie z liczb¹ stron.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

NiedŸwiedŸ, którego nie by³o

Pewnego razu, a by³ to akurat czwartek, NiedŸwiedŸ zdecydowa³ siê, ¿e najwy¿szy
ju¿ czas, by wejœæ do jaskini i zapaœæ w zimowy sen. Jak postanowi³, tak zrobi³. Nied³ugo
potem, zaraz w œrodê, ogromna liczba robotników przyjecha³a w pobli¿e jaskini i rozpoczê³a
budowê wielkiej fabryki. Kiedy po zimie na œwiecie zawita³a wiosna, NiedŸwiedŸ obudzi³ siê
i wyszed³ ze swojej pieczary. Oczy zaokr¹gli³y siê mu ze zdziwienia: Gdzie podzia³ siê las?
Gdzie podzia³a siê trawa? Gdzie podzia³y siê drzewa? Co siê sta³o?

— Chyba œniê? — powiedzia³ NiedŸwiedŸ do siebie. — Oczywiœcie, ¿e œniê!
Ale to nie by³ sen. To by³a prawda. Z fabryki akurat wyszed³ Majster.
— Hej, ty! — zawo³a³. — Wracaj do pracy!
NiedŸwiedŸ odpar³ na to:
— Ja tutaj nie pracujê. Jestem NiedŸwiedziem.
Majster uœmiechn¹³ siê:
— Mówiæ, ¿e siê jest NiedŸwiedziem to œwietna wymówka dla faceta, który chcia³by siê

poobijaæ. — Tu Majster przesta³ siê œmiaæ. By³ bardzo z³y.
— Nie próbuj ze mnie robiæ g³upka — powiedzia³. — Nie jesteœ Misiem, jesteœ goœciem,

którego nale¿y ogoliæ i z którego trzeba zdj¹æ futro. Zamierzam zabraæ ciê do Naczelnego
Mened¿era.

Naczelny Mened¿er równie¿ utrzymywa³, ¿e NiedŸwiedŸ jest g³upim facetem, który
potrzebuje siê ogoliæ i rozebraæ z futra. NiedŸwiedŸ odpar³ mu:

— Mylisz siê. Jestem NiedŸwiedziem. I Naczelny tak¿e by³ bardzo z³y. NiedŸwiedŸ
grzecznie odrzek³ mu:

— Przepraszam, jest mi przykro, ¿e muszê tego s³uchaæ. Zrozum, jestem NiedŸwiedziem.
Trzeci Wicedyrektor by³ jeszcze bardziej z³y. Drugi Wicedyrektor by³ bardziej ni¿ bardzo

z³y — by³ wœciek³y. Pierwszy Wicedyrektor wprost wy³ z wœciek³oœci. Wykrzycza³:
— Nie jesteœ NiedŸwiedziem!!! Jesteœ g³upim facetem, którego nale¿y ogoliæ i rozebraæ

z futra!!! Zabieram ciê do Dyrektora Naczelnego!
NiedŸwiedŸ próbowa³ siê usprawiedliwiaæ:
— To jakaœ okropna pomy³ka. Odk¹d pamiêtam, zawsze by³em tylko NiedŸwiedziem.
Dok³adnie tak powiedzia³ Naczelnemu Dyrektorowi.
— Dziêkujê ci, ¿eœ mi to powiedzia³ — odpar³ Naczelny, ale nie mo¿esz byæ NiedŸwie-

dziem, NiedŸwiedzie s¹ tylko w ZOO i w cyrku. Nie ma ich na terenie fabryki. Zatem, jak
mo¿esz byæ NiedŸwiedziem?

Jednak NiedŸwiedŸ odpowiedzia³ na to:
— Ale ja jestem NiedŸwiedziem.
Naczelny zapakowa³ Wicedyrektora i NiedŸwiedzia do samochodu i zawióz³ do ZOO.
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NiedŸwiedzie w ZOO oznajmi³y NiedŸwiedziowi, ¿e nie jest NiedŸwiedziem, poniewa¿,
gdyby by³ NiedŸwiedziem, siedzia³by w klatce. NiedŸwiedŸ jednak uparcie twierdzi³, ¿e jest
NiedŸwiedziem. Opuœcili wiêc ZOO i pojechali do cyrku.

— Czy to jest NiedŸwiedŸ? — zapyta³ cyrkowych niedŸwiedzi Naczelny. NiedŸwiedzie
z cyrku zaprzeczy³y. Gdyby ten oto osobnik by³ niedŸwiedziem, jeŸdzi³by na rowerze naoko³o
areny w ma³ym kapeluszu na g³owie i balansowa³, okr¹¿aj¹c arenê na du¿ej gumowej pi³ce.

NiedŸwiedŸ nadal utrzymywa³, ¿e jest NiedŸwiedziem. Kiedy Dyrektor Naczelny i jego
Wicedyrektor wrócili do fabryki, kazali NiedŸwiedziowi pracowaæ przy du¿ej maszynie, tak
jak tylu innym robotnikom. Pracowa³ wiêc przy niej przez wiele, wiele miesiêcy. Po d³ugim
czasie zamkniêto fabrykê i wszyscy robotnicy odeszli. NiedŸwiedŸ by³ jednym z ostatnich.
Kiedy opuœci³ fabrykê, zobaczy³, jak gêsi odlatuj¹ na po³udnie, jak liœcie opadaj¹ z drzew.

— Nadchodzi zima — pomyœla³. By³ to czas, aby zapaœæ w zimowy sen. NiedŸwiedŸ
znalaz³ jaskiniê, ale raptem zatrzyma³ siê przed wejœciem.

— Nie mogê wejœæ do jaskini. Nie jestem NiedŸwiedziem. Jestem g³upim facetem, którego
trzeba ogoliæ i rozebraæ z futra.

Dopóki dni nie zrobi³y siê mroŸne i nie zacz¹³ padaæ œnieg, NiedŸwiedŸ siedzia³ trzês¹c
siê przed jaskini¹.

— Tak bardzo chcia³bym byæ NiedŸwiedziem — myœla³. Nagle wsta³ i pomaszerowa³
przez g³êboki œnieg wprost do jaskini. W œrodku by³o mi³o i zacisznie. Lodowaty wiatr
i zimny, bardzo zimny œnieg nie mog³y tu go dopaœæ. Poczu³ ogarniaj¹ce go ciep³o. Po³o¿y³
siê na pos³aniu z suchych liœci i wkrótce zasn¹³, œni¹c s³odkie sny, tak jak to robi¹ wszystkie
NiedŸwiedzie, kiedy zapadn¹ w zimowy sen.

Dlatego, nawet jeœli majster, Naczelny Mened¿er, Trzeci Wicedyrektor, Drugi Wicedyrek-
tor, Pierwszy Wicedyrektor, Naczelny Dyrektor, NiedŸwiedzie z ZOO i NiedŸwiedzie z cyrku
mówi³y mu, ¿e jest g³upim facetem, którego trzeba ogoliæ i rozebraæ z futra, nie s¹dzê, ¿eby
naprawdê im uwierzy³. A jak ty myœlisz ? Nie…, naprawdê…, naprawdê wiedzia³, ¿e nie jest
g³upim facetem i nie by³ te¿ g³upim NiedŸwiedziem.

Opracowano na podstawie: Facing History and Ourselves, w: Facing History and Ourselves National Foundation,
Brookline, USA, 1994.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Co mnie okreœla?

„Kim jestem?” — takie pytanie od czasu do czasu zadaje sobie ka¿dy z nas. Odpowiadaj¹c na
nie, próbujemy w jakiœ sposób siebie zidentyfikowaæ.

Zastanów siê teraz nad tym, co wyró¿nia³o NiedŸwiedzia spoœród pozosta³ych niedŸwiedzi?
Co wyró¿nia³o go wœród robotników w fabryce?

Sporz¹dŸ kartê identyfikacyjn¹ dla NiedŸwiedzia. Poni¿szy wzór jest przyk³adem takiej karty.
Wype³nij j¹ u¿ywaj¹c okreœleñ, jakie nadawane s¹ mu przez spo³ecznoœæ, w której ¿yje. Jakich zdañ
u¿ywa³ NiedŸwiedŸ, aby siebie zdefiniowaæ? Jakich s³ów u¿ywali inni, definiuj¹c go? Uwzglêdnij
wszystkie te okreœlenia, sporz¹dzaj¹c wed³ug poni¿szego wzoru kartê.
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Sporz¹dŸ teraz kartê identyfikacyjn¹ dla siebie. Zacznij od s³ów, jakimi opisa³byœ siebie samego.
PóŸniej dodaj s³owa, jakich u¿yliby inni, opisuj¹c ciebie. Wielu ludzi opisuj¹c siebie u¿ywa kategorii
wa¿nych w ich œrodowisku.

Teraz porównaj swoj¹ kartê z kartami kolegów i kole¿anek z klasy. Czy s¹ jakieœ kategorie, które
powtarzaj¹ siê na wszystkich kartach? Czy ktoœ u¿y³ okreœleñ, jakich nie ma na innych kartach? Gdy
zobaczysz wszystkie karty, twój punkt widzenia mo¿e siê zmieniæ. Jeœli chcesz, mo¿esz dopisaæ na
swojej karcie kilka nowych kategorii. Czego uczy to æwiczenie? Pomyœl chwilê nad tym, czy mo¿na
patrzeæ na œwiat i ¿yj¹cych w nim ludzi tylko z jednej perspektywy.

W jaki sposób postrzegany jesteœ przez innych? Czy widz¹ w tobie lidera, czy podwykonawcê?
Konformistê czy rebelianta? Jesteœ tym, który próbuje wszystkich pogodziæ, czy raczej lubisz gnêbiæ
innych, a mo¿e trzymasz siê z boku przyjmuj¹c rolê wy³¹cznie widza? Czy na Twoje postêpowanie
ma wp³yw to, w jaki sposób jesteœ postrzegany przez innych? Jeœli na przyk³ad ktoœ jest znanym
w ca³ej szkole chuliganem, jak czêsto udaje mu siê zmieniæ opiniê o sobie? Czy sposób, w jaki
jesteœmy widziani przez innych, to ca³a prawda o nas?

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Aforyzmy

Nikt nie przyznaje siê chêtnie do siebie takiego, jakim widz¹ go inni.

Maria D¹browska

Porz¹dnymi ludŸmi nazywa siê zazwyczaj tych ludzi, którzy postêpuj¹ tak, jak wszyscy inni.

Anatol France

Cz³owiek tym jest wiêkszy, im jest bardziej sob¹.

Antoine de Saint-Exupéry

Ka¿dy chcia³by byæ kimœ innym ni¿ jest.

Miko³aj Gogol

Chcia³em zmieniæ œwiat. Doszed³em jednak do wniosku, ¿e mogê jedynie zmieniæ siebie.

Aldous Huxley
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WIZYTÓWKI
Ka¿dy cz³owiek jest niepowtarzalny. Ludzie ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹ i te ró¿nice mog¹ byæ przyczyn¹

konfliktów miêdzy nimi. Uœwiadomienie dzieciom naturalnoœci ró¿nic oraz wyj¹tkowoœci ka¿dego z nich, to
jedna z dróg kszta³towania postaw tolerancji.

Poziom kszta³cenia: nauczanie zintegrowane

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• dostrzegaæ i akceptowaæ podobieñstwa oraz ró¿-

nice miêdzy ludŸmi,
• wiedzieæ, ¿e ka¿dy cz³owiek jest jedyny i niepo-

wtarzalny,
• rozumieæ, w jaki sposób mo¿na ¿yæ obok siebie

nie przekraczaj¹c indywidualnych granic wolno-
œci.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Wizytówka

Œrodki dydaktyczne: pude³ko z lusterkiem, czyste kartki papieru formatu
A4, kredki lub mazaki

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Poproœ uczniów, aby zastanowili siê przez chwilê, kto dla nich jest wy-

j¹tkowym cz³owiekiem na œwiecie? Jak siê nazywa? Co robi? Gdzie
mieszka? Zachêæ do wypowiedzi. Zapisuj podawane imiona i nazwiska
na tablicy. Zapewne dzieci bêd¹ mówi³y o swoich rodzicach, dziadkach,
rodzeñstwie, przyjacio³ach, autorytetach œwiatowych itp.
Rozwiniêcie

2. Powiedz, ¿e za chwilê ka¿de z nich pozna jeszcze jedn¹ wyj¹tkow¹
i niepowtarzaln¹ osobê. PrzejdŸ siê po klasie i ka¿demu dziecku zapro-
ponuj zajrzenie do pude³eczka z przyklejonym na jego dnie lusterkiem.
Zapytaj o wra¿enia. Zadaj pytanie:

— Jak s¹dzicie, dlaczego ka¿dy z nas jest jedyny, niepowtarzalny, wyj¹tkowy?
WprowadŸ pojêcie godnoœci ludzkiej, któr¹ posiada ka¿dy cz³owiek
niezale¿nie od wieku, rasy, koloru skóry, narodowoœci, statusu czy po-
chodzenia spo³ecznego.

3. Zaproponuj dzieciom æwiczenie, dziêki któremu lepiej poznaj¹ wszyst-
kie obecne w klasie wyj¹tkowe osoby. Rozdaj czyste kartki formatu A4
oraz komplety mazaków lub kredek. Zadaniem ka¿dego ucznia jest
stworzenie w³asnej wizytówki, tzn. uzupe³nienie rysunkami czterech
pól zgodnie ze wzorem, który zapisz na tablicy (materia³ pomocniczy
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nr 1). Nie wprowadzaj takich nazw pól, jak: „moja rodzina” lub „ja,
jako uczeñ”. Celem tej lekcji jest wzmocnienie poczucia w³asnej warto-
œci oraz ujrzenie i podkreœlenie ró¿nic miêdzy ludŸmi. Mo¿e siê niestety
tak zdarzyæ, ¿e ró¿nice w wymienionych wy¿ej dodatkowych obszarach
bêd¹ w tym momencie zbyt bolesne dla dzieci. Zapytaj uczniów, czy
wiedz¹ do czego s³u¿¹ ludziom doros³ym wizytówki? Je¿eli masz tak¹
mo¿liwoœæ, zaprezentuj kilka z nich. Zaproponuj wszystkim dzieciom
przedstawienie siê na podstawie sporz¹dzonej wczeœniej „wizytówki”,
np.:
Mam na imiê… Kasia
Lubiê… spaæ i jeŸdziæ na rowerze.
Najchêtniej przebywam… w altance mojego domu.
Uwielbiam… potrawkê meksykañsk¹.
Moje ulubione ksi¹¿ki to… „Oto jest Kasia” i „Bu³eczka”.

4. Podziel uczniów na mniejsze grupy. Zadaniem cz³onków grup jest do-
strze¿enie — na podstawie sporz¹dzonych wizytówek — podobieñstw
i ró¿nic miêdzy nimi. Zapisz na tablicy sformu³owania, które dzieci
mog¹ wykorzystaæ w trakcie pracy: Jestem do Ciebie podobna(y) w tym,
¿e… Ró¿niê siê od Ciebie tym, ¿e…

5. Zapytaj o wra¿enia. Powiedz, ¿e ró¿nice miêdzy ludŸmi s¹ czymœ zu-
pe³nie naturalnym i wynikaj¹ z tego, ¿e ka¿dy z nas jest jedyny i wy-
j¹tkowy. Mog¹ byæ czasami przyczyn¹ nieporozumieñ lub konfliktów.
Zapytaj, co mo¿e pomóc ¿yæ ludziom obok siebie w taki sposób, aby
mogli szanowaæ siebie nawzajem? Zaproponuj dzieciom spisanie zasad
bycia razem, które u³atwi¹ im wspóln¹ pracê i naukê.
Zakoñczenie

6. Zapisane zasady powieœcie w widocznym miejscu w klasie. Powiedz,
¿e oprócz wymienionych zasad i innych norm, na które „umawiaj¹
siê” ludzie miêdzy sob¹, istniej¹ te¿ przepisy prawa, które pozwalaj¹
ludziom czuæ siê bezpiecznie i stwarzaj¹ mo¿liwoœci realizowania w³a-
snych planów. Zaprezentuj przyk³ady takich dokumentów, np. statut
szko³y, szkolny program wychowawczy, wewn¹trzszkolny system oce-
niania uczniów.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Wizytówka
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Katarzyna Koszewska

ZWIERCIADŁA

UCZUĆ
Emocje towarzysz¹ ka¿demu z nas w ró¿nych sytuacjach. Maj¹ wp³yw na nasze zachowanie i jego

konsekwencje. Aby móc zrozumieæ innych, warto wczuæ siê w ich œwiat, warto te¿ wyraziæ to, co widzimy, aby
inni wiedzieli, ¿e nie s¹ samotni w swoich prze¿yciach.

Poziom kszta³cenia: nauczanie zintegrowane

Przedmiot: godzina wychowawcza, jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• próbowaæ dostrzegaæ oraz nazywaæ uczucia swo-

je i innych,
• okazywaæ zrozumienie tego, co prze¿ywaj¹ inni.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Moje uczucia

Œrodki dydaktyczne: farby akwarelowe, kartki z bloku technicznego lub
ilustracje z gazet, przedstawiaj¹ce ludzi w ró¿nych
sytuacjach

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Przed rozpoczêciem zajêæ powieœ w kilku miejscach rysunki symbolizu-
j¹ce ró¿ne nastroje.
Wprowadzenie

1. Zapytaj dzieci, w jakim nastroju przysz³y dzisiaj do szko³y. Porozma-
wiajcie o tym. Poproœ, aby wsta³y, odnalaz³y w ró¿nych miejscach sali
rysunki symbolizuj¹ce ich nastrój i zatrzyma³y siê przy nich (materia³
pomocniczy nr 1). Zaproponuj, aby w grupach, które powsta³y, poroz-
mawia³y chwilê o uczuciach wyra¿onych w sposób symboliczny przez
„ich” rysunek. Rozdaj wszystkim dzieciom farby akwarelowe i kartki
z bloku technicznego. Poproœ, aby ka¿de z nich kolorami wyrazi³o uczu-
cia, które prze¿ywa.

2. Zachêæ do zaprezentowania prac i refleksji. Zapisz na tablicy pojawia-
j¹ce siê w wypowiedziach dzieci nazwy uczuæ, np.: radoœæ, gniew, smu-
tek, obawa, zak³opotanie, niepokój.

3. Spróbujcie wspólnie zrobiæ listê uczuæ, towarzysz¹cych cz³owiekowi
w ró¿nych sytuacjach. Powieœ j¹ w widocznym miejscu.
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Rozwiniêcie
4. Podziel uczniów na mniejsze grupy. Ka¿dej z grup rozdaj kilka zdjêæ,

przedstawiaj¹cych twarze i sylwetki ludzi w ró¿nych sytuacjach (mo-
¿esz te¿ pos³u¿yæ siê ilustracjami wyciêtymi z gazet). Zadaniem cz³on-
ków grup jest dok³adne obejrzenie zdjêæ i zastanowienie siê nad tym, co
prze¿ywaj¹ sfotografowani ludzie. Poproœ przedstawicieli grup o pre-
zentacjê zdjêæ i nazwanie uczuæ. Zapytaj pozosta³ych uczniów, czy zga-
dzaj¹ siê ze zdaniem swoich kole¿anek i kolegów. Je¿eli nie, niech uza-
sadni¹ swoj¹ wypowiedŸ. Podsumuj tê czêœæ zajêæ. Zaznacz, ¿e umie-
jêtnoœæ „wczuwania siê w sytuacjê drugiego cz³owieka”, w œwiat jego
uczuæ, pozwala innym lepiej go zrozumieæ i nazywa siê empati¹. Warto
okazywaæ drugiemu cz³owiekowi to, ¿e rozumiemy, co w danej chwili
prze¿ywa. Mo¿emy np. powiedzieæ: Widzê Joasiu, ¿e bardzo zdenerwowa³a
ciê ta sytuacja lub: Cieszysz siê, prawda? albo zwyczajnie — przytuliæ, gdy
widzimy, ¿e ktoœ jest z jakiegoœ powodu bardzo smutny.

5. Zachêæ dzieci, aby stanê³y w krêgu twarzami do siebie, jedn¹ osobê za-
proœ do œrodka ko³a. Jej zadaniem jest wyra¿enie — za pomoc¹ mimiki
twarzy, ruchów r¹k, nóg, ca³ego cia³a — uczucia wybranego z utwo-
rzonej wczeœniej listy. Pozostali uczniowie staraj¹ siê jak najwierniej
odzwierciedliæ to, co zobacz¹. Zabawa trwa do tej pory, a¿ wszyscy
uczniowie po kolei zaprezentuj¹ wybrane przez siebie uczucie.
Zakoñczenie

6. Poleæ, aby uczestnicy lekcji zastanowili siê w domu nad uczuciami, jakie
prze¿ywa ulubiony bohater ksi¹¿ki. Niech zapisz¹ nazwy uczuæ w ze-
szycie, a na kartce z bloku technicznego namaluj¹ farbami to, co ich
bohater odczuwa w wybranym przez nich momencie akcji.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Moje uczucia
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Anna Klimowicz

INNY

— NIE ZNACZY GORSZY*
Brak tolerancji bardzo czêsto jest wynikiem uprzedzeñ opartych na niepe³nych informacjach, fa³szywych

s¹dach, nielogicznych obawach. Zdarza siê, ¿e czyjeœ uprzedzenia dotykaj¹ nas osobiœcie i wtedy czujemy siê
pokrzywdzeni, potraktowani niesprawiedliwie. Rzadko jednak zdajemy sobie sprawê z tego, jak czuj¹ siê ci,
których my potraktowaliœmy w taki w³aœnie sposób.

Lekcja ma za zadanie uœwiadomienie sobie znaczenia postawy tolerancyjnej.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: godzina wychowawcza, jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• zrozumieæ przyczyny postaw nietolerancyjnych

i krzywd, jakie mog¹ wyrz¹dziæ,
• dostrzec, ¿e ludzie prze¿ywaj¹ te same emocje,

choæ w ró¿ny sposób je wyra¿aj¹,
• potrafiæ znaleŸæ sensowne argumenty za postaw¹

przeciwstawiaj¹c¹ siê nietolerancyjnym zacho-
waniom.

Materia³y pomocnicze:: nr 1: Wzór ludzika
nr 2: Kto do kogo siê uprzedza i dlaczego?
nr 3: Zdania do dokoñczenia

Œrodki dydaktyczne: kartki papieru formatu A4 dla ka¿dego ucznia, k³êbek
sznurka lub we³ny

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Lekcjê rozpocznij gr¹ dydaktyczn¹ „Wyszukiwanie podobieñstw”. Roz-

daj uczniom kartki papieru formatu A4. Poleæ, aby wydarli z nich „lu-
dziki” wed³ug wzoru zamieszczonego w materiale pomocniczym nr 1
i podpisali je swoimi imionami, a nastêpnie wpisali w odpowiednie
miejsca swój kolor w³osów, oczu, znak zodiaku, hobby, rodzaj ulubionej
muzyki, gatunek literatury, itp. — kategorie dowolne. Teraz uczniowie
zaczynaj¹ szukaæ wœród siebie tych osób, które coœ z nimi ³¹czy. Ka¿da
„znaleziona” osoba wpisuje swoje imiê na naszym „ludziku”.

* Scenariusz lekcji wykorzystywany by³ podczas realizacji zajêæ w ramach programu „Inni to tak¿e my”, CODN, 1999.
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2. Zakoñcz grê wieszaj¹c ludziki na œcianie. Podsumuj zabawê formu³uj¹c
wniosek, do jakiego powinni dojœæ uczniowie: wielu z nas jest do siebie
w czymœ podobnych.
Rozwiniêcie

3. Zapytaj uczniów, jak ludzie zachowuj¹ siê wobec tych, którzy s¹ do
nich podobni. Czy tak samo traktujemy tych, którzy znacznie siê od nas
ró¿ni¹? Czêsto obawiamy siê ich, nie aprobujemy ich zachowañ, kryty-
kujemy je b¹dŸ demonstracyjnie lekcewa¿ymy, czasem nawet jesteœmy
wobec nich agresywni. Wyjaœnij, ¿e tak¹ wrog¹ postawê nazywamy
uprzedzeniem.
Wyrazem uprzedzenia jest w³aœnie brak tolerancji w stosunku do osób
nie podporz¹dkowuj¹cych siê rozmaitym zwyczajom i normom, które
wed³ug nas s¹ obowi¹zuj¹ce.

4. Poproœ teraz uczniów, by zajrzeli do materia³u pomocniczego nr 2 i uzu-
pe³nili go, a nastêpnie spróbowali sformu³owaæ odpowiedzi na zawarte
w nim pytania oraz uszeregowali uprzedzenia.

5. Nastêpnie poleæ, by wszyscy usiedli w krêgu. Przygotuj k³êbek sznurka
i schowane w kopercie paski papieru z niedokoñczonymi zdaniami
z materia³u pomocniczego nr 3. Ka¿dy losuje z koperty jedno zdanie, które
g³oœno odczytuje i koñczy w nastêpuj¹cy sposób:
„…i ja, jesteœmy do siebie podobni w tym, ¿e…”
Osoba rozpoczynaj¹ca grê trzyma k³êbek sznurka i po dokoñczeniu
przez siebie wylosowanego zdania rzuca k³êbek do nastêpnej osoby.
Po rozwiniêciu siê k³êbka powstaje pajêczyna. Symbolizuje ona fakt, ¿e
prawie wszystkich ludzi ³¹cz¹ podobne uczucia, chocia¿ na co dzieñ
trudno to zauwa¿yæ. K³êbek mo¿na zwin¹æ wed³ug tych samych re-
gu³, jeœli liczba uczestników gry jest mniejsza, lub jeœli masz pomys³ na
dopisanie innych zdañ.

6. Teraz podziel klasê na grupy i poproœ, aby ka¿da z grup na du¿ym
arkuszu papieru wype³ni³a nastêpuj¹c¹ tabelê, z pominiêciem dwóch
ostatnich rubryk:

Nie tolerujê: Dlatego ¿e: S³usznie Nies³usznie

Po wykonaniu pracy przez grupy poproœ o zawieszenie na œcianach czy
tablicy arkuszy z wype³nionymi tabelami. Poleæ, aby uczniowie z ka¿dej
grupy obejrzeli rezultaty pracy pozosta³ych i we wszystkich tabelach
zaznaczyli „plusem” w rubryce „s³usznie” te postawy, z którymi siê
solidaryzuj¹ i „minusem” w rubryce „nies³usznie” te, co do których
czuj¹ dezaprobatê.
Z pewnoœci¹ uczniowie bêd¹ chcieli skomentowaæ wyra¿one przez sie-
bie pogl¹dy. Pozwól, aby swobodnie je przedyskutowali, pamiêtaj¹c
o obowi¹zuj¹cych podczas dyskusji regu³ach wzajemnego poszanowa-
nia.

7. Nastêpnie poproœ uczniów o wspólne zastanowienie siê nad tym, kiedy
szczególnie nasilaj¹ siê agresywne zachowania wobec osób czy grup,
co do których jesteœmy uprzedzeni. (Uczniowie z pewnoœci¹ wymie-
ni¹ czas szybkich i g³êbokich zmian ustrojowych czy ideologicznych,
kryzysu ekonomicznego, klêski ¿ywio³owej, wojny, czyli sytuacje, gdy
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znika poczucie bezpieczeñstwa, a poczucie stabilnoœci obowi¹zuj¹cych
norm, wartoœci i idea³ów ulega zachwianiu.) Omawiaj¹c wykonane
przez uczniów tabele, sprowokuj dyskusjê na temat granic tolerancji.
Czy zawsze mo¿na powstrzymaæ swoje negatywne emocje, swoj¹ z³oœæ?
Zakoñczenie

8. Poproœ uczniów, ¿eby w grupach przygotowali plakaty, transparenty
albo u³o¿yli krótkie wierszyki lub piosenki, uwzglêdniaj¹ce nastêpuj¹ce
rozumienie tolerancji.
Tolerancja to:
• docenianie bogactwa p³yn¹cego z ró¿norodnoœci,
• uczenie siê od siebie,
• umiejêtnoœæ dostrzegania podobieñstw i bliskoœci,
• przekonanie, ¿e ka¿dy ma swoje dobre i mocne strony.

9. Jako pracê domow¹ mo¿esz zadaæ napisanie eseju na temat: „Czy dobrze
by³oby na œwiecie, gdybyœmy wszyscy byli tacy sami?” lub interpretacjê
myœli Fredricha Nietzschego:
„W nienawiœci jest strach.”
„Fanatyzm jest jedyn¹ „si³¹ woli”, któr¹ mog¹ osi¹gn¹æ tak¿e s³abi i nie-
pewni.”
„Najbardziej niezawodny sposób znieprawienia m³odzieñca to wpoiæ
weñ, by zwolenników tych samych co on przekonañ ceni³ wy¿ej od
stronnika odmiennych przekonañ”.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Wzór ludzika
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Kto do kogo siê uprzedza i dlaczego?

Jak s¹dzisz, do kogo szczególnie mog¹ byæ uprzedzeni:

rodzice — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

dzieci — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

nauczyciele — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

uczniowie — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

biali — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

abstynenci — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

bardzo bogaci — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

ludzie w podesz³ym wieku — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

sprawni fizycznie — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

zdrowi umys³owo i fizycznie — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

modnie ubrani — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

niepal¹cy — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

heteroseksualiœci — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

posiadaj¹cy pe³ne rodziny — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

piesi — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

w³aœciciele zwierz¹t — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Europejczycy — . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Zastanów siê, czy uprzedzenia te s¹ wy³¹cznie jednokierunkowe?
Co jest ich przyczyn¹?

Pogrupuj je wed³ug nastêpuj¹cych czynników:
• nierespektowanie norm obowi¹zuj¹cych w danej grupie — A
• nieumiejêtnoœæ obrony (poczucie bezsilnoœci) — B
• wyró¿nianie siê na tle innych — C
• aprobata ca³ej grupy spo³ecznej, która atakuje bezsilnych — D

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Zdania do dokoñczenia

„Bezdomny nocuj¹cy na dworcu…”

„Rumun ¿ebrz¹cy w tramwaju…”

„Narkoman…”

„Kobieta w ci¹¿y…”

„Uczeñ, który dosta³ ocenê niedostateczn¹…”
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EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

„Bezrobotny bez perspektyw na otrzymanie pracy…”

„Staruszek, który skoñczy³ 80 lat…”

„Œwiadek Jehowy…”

„Kierowca, który spowodowa³ wypadek…”

„Alkoholik…”

„Skin z ogolon¹ g³ow¹…”

„Mój nauczyciel…”

„Cz³owiek, który w³aœnie zbankrutowa³…”

„Rosjanin, który handluje na targu w Polsce…”

„Zbrodniarz oczekuj¹cy na wyrok w celi œmierci…”

„Lekarz, który postawi³ myln¹ diagnozê…”

„Na³ogowy palacz…”

„Cz³owiek wa¿¹cy ponad 100 kg…”

„Ksi¹dz…”

„Pielgrzym wêdruj¹cy do Czêstochowy…”

„Pacjent le¿¹cy w szpitalu…”

„Przedszkolak, którego mama pierwszy raz zostawi³a w przedszkolu…”

„Cz³owiek, któremu ukradziono coœ bardzo cennego…”

„Aktor, który zapomnia³ swojej kwestii na scenie…”

„Sportowiec, który przegra³ zawody…”

„Kole¿anka z klasy, której nikt nie lubi…”

„Pijany le¿¹cy na trawniku przed blokiem…”

„Sprzedawca ze sklepu, w którym wykryto manko…”

„Stara Indianka z rezerwatu…”

„UchodŸca, który szuka schronienia, w obcym kraju…”

„¯yd przyje¿d¿aj¹cy do Polski na obchody rocznicy powstania w warszawskim getcie…”

„Rumuñskie dziecko wys³ane przez rodziców na ulicê…”

„Ktoœ bardzo nieœmia³y…”

„Cz³owiek niepe³nosprawny…”

„Niewidomy…”

„Cz³owiek nie posiadaj¹cy ¿adnej rodziny…”

„Z³odziej kieszonkowiec…”

„Sprz¹taczka pracuj¹ca w mojej szkole…”

„Dozorca domu, w którym mieszkam…”

„Staruszka, która nie wie, jak trafiæ do swojego domu…”

„Ktoœ, kto straci³ podczas powodzi ca³y dorobek swojego ¿ycia…”

„Wiêzieñ odsiaduj¹cy wyrok…”
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KOMPROMIS

CZY KONFLIKT?
Mo¿na ubolewaæ nad brakiem dialogu lub nieporozumieniami miêdzy ró¿nymi grupami etnicznymi, wy-

znaniowymi, a nawet œwiatopogl¹dowymi, adresuj¹c rosn¹ce spo³eczne rozczarowanie do konkretnych osób,
które jako mediuj¹cy reprezentanci stron, nie spe³ni³y pok³adanych w nich oczekiwañ. Jednak nie zawsze pro-
blem tkwi w osobowoœciach mediatorów czy w braku ich kompetencji. Niejednokrotnie decyduj¹ce znaczenie
w przebiegu rozmów i w kszta³towaniu relacji ró¿nych wspólnot maj¹ ukryte potrzeby i obawy, niewyartyku-
³owane nawet na forum danej grupy. Podczas tych zajêæ uczniowie bêd¹ mieli szansê na uœwiadomienie sobie,
¿e rozwi¹zywanie sytuacji konfliktowych w du¿ej mierze zale¿y od zrozumienia samych siebie, od okreœlenia
w³asnego stanowiska.

Poziom kszta³cenia: szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: godzina wychowawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ krytycznie analizowaæ sytuacje konflik-

towe,
• umieæ racjonalnie okreœliæ w³asne stanowisko,

w³asne potrzeby i obawy,
• umieæ dostrzegaæ potrzeby i obawy partnera dia-

logu, nawet jeœli nie s¹ wprost wyartyku³owane,
• poznaæ, jak wielkie znaczenie ma zrozumienie

sytuacji partnera dialogu dla osi¹gniêcia porozu-
mienia.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Opisy sytuacji konfliktowych
nr 2: Tabela do analizy postaw

Œrodki dydaktyczne: kartki papieru z przygotowanym wzorem tabelki

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Rozpocznij zajêcia od zadania uczniom pytania: Jakie warunki musz¹

zostaæ bezwzglêdnie spe³nione, by uda³o siê podjêcie dialogu na trudny
temat? Jedna osoba zapisuje has³a na tablicy (np.: porozumiewanie siê
tym samym jêzykiem, odrzucenie mo¿liwoœci u¿ycia si³y lub szanta¿u,
gotowoœæ pójœcia na kompromis). Uczniowie maj¹ na to æwiczenie mak-
symalnie 5 minut. Zapytaj ich, czy wybraliby jeden warunek jako szcze-
gólnie wa¿ny spoœród innych (sugestia: dobra wola, otwartoœæ).
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2. Poproœ uczniów, aby sprecyzowali wybrane przez siebie pojêcie. Jak
np. „dobra wola” ma wyra¿aæ siê w konkretnych zachowaniach? Kiedy
mówimy, ¿e ktoœ ma dobr¹ wolê wobec nas?
Rozwiniêcie

3. Podziel klasê na 3 zespo³y. Poproœ, aby w zespo³ach uczniowie dobrali siê
parami, rozdaj im kopie krótkich opisów sytuacji konfliktowych i kopiê
tabelki (ka¿da para otrzymuje jeden zestaw: A, B lub C) z materia³ów
pomocniczych nr 1 i 2. Zadaniem ka¿dej pary jest dok³adne przeczytanie
tekstu i na jego podstawie uzupe³nienie tabeli w ci¹gu 10 minut.

4. Niech uczniowie zrelacjonuj¹ przebieg pracy w parach (jeœli klasa jest
liczna — tylko wybrani), dokonuj¹c jednoczeœnie analizy w³asnych za-
chowañ: jakie potrzeby i jakie obawy uda³o siê im zidentyfikowaæ? Co
ich zaskoczy³o? Czy ich spostrze¿enia dotycz¹ce tej samej sprawy ró¿-
ni³y siê? Co mog³o wp³ywaæ na te ró¿nice: p³eæ, przynale¿noœæ do jakiejœ
grupy, subkultury, kontekst ostatnich wydarzeñ, inne czynniki? Celem
tego æwiczenia jest uœwiadomienie uczniom jak bardzo nasze pogl¹dy,
reakcje mog¹ byæ zdeterminowane przez czynniki od nas do koñca nie-
zale¿ne. Jednak zadaniem cz³owieka wykszta³conego jest pog³êbianie
umiejêtnoœci autorefleksji, rozpoznawania, co jest œwiadomym aktem
woli, a co efektem wp³ywu (ok. 10 minut). PoprowadŸ dyskusjê, zadaj¹c
pytania:
— Czy rozpoznawanie obaw i potrzeb pomaga zrozumieæ i rozwi¹zaæ konflikt?
— Dlaczego tak wa¿na jest œwiadomoœæ czyichœ obaw? (Jest to dobry mo-
ment, by wprowadziæ analogie do sytuacji w klasie, w relacjach miêdzy
uczniami, miêdzy nauczycielem a klas¹, uczniami a rodzicami.)
— Czy przypominacie sobie sytuacjê z w³asnego ¿ycia, w której wasze potrzeby

nie by³y wys³uchane, zauwa¿one? Jak siê wtedy czuliœcie? Nazwijcie te
uczucia.

— Czy przypominacie sobie sytuacjê, gdy wasze obawy by³y oœmieszane, ba-
gatelizowane, pomijane milczeniem? Jakie reakcje wywo³ywa³o w was takie
postêpowanie? Opiszcie uczucia, ale tak¿e reakcje somatyczne — rumieñce,
pocenie siê d³oni, nag³a „chrypka”, g³os uwiêziony w gardle, nerwowe ruchy,
podniesiony g³os itp. Jak wygl¹daliœcie?

Zakoñczenie
5. Podsumuj dyskusjê. Poproœ, by uczniowie sformu³owali trzy powody,

dla których warto znaæ obawy i potrzeby strony, z któr¹ wchodzi siê
w dialog. Poleæ, by jako æwiczenie domowe dokonali analizy potrzeb
i lêków dwóch wybranych osób bior¹cych udzia³ w programie publicy-
stycznym. Podczas ogl¹dania telewizji powinni robiæ notatki. Nastêpnie
poproœ, by zastanowili siê, czy ich analiza jest bezstronna? Jak przygo-
towaliby siê do rozmowy z jedn¹ z tych osób, z której opiniami siê nie
zgadzaj¹? Poproœ o prezentacjê efektów ich pracy na forum klasy.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Opisy sytuacji konfliktowych

Zestaw A

Mateusz: przyjaŸni³eœ siê z Tomkiem od d³u¿szego czasu. Mieliœcie wspólne zainteresowania
i znajomych. Ostatnio jednak po szkole Tomek znika gdzieœ z nowymi kolegami, którzy nie
ciesz¹ siê dobr¹ reputacj¹ ani nie wygl¹daj¹ zbyt sympatycznie. Nie rozumiesz, co ich mo¿e
³¹czyæ. Chcia³byœ nadal przyjaŸniæ siê z Tomkiem. Chcia³byœ mu o tym powiedzieæ, ale jednak
nie zrobi³eœ tego do tej pory. Nie chcesz o tym rozmawiaæ tak¿e ze wspólnymi znajomymi,
na ich pytania odpowiadasz wymijaj¹co. Masz wra¿enie, ¿e Tomek lekcewa¿y twoje opinie.
Tomek: lubisz Mateusza i nie chcesz utraciæ jego przyjaŸni. Spotka³eœ jednak œwietnych
ludzi, z którymi mo¿na siê zabawiæ, takich zupe³nie na luzie. Chcia³byœ, ¿eby Mateusz do was
do³¹czy³, ale odnosisz wra¿enie, ¿e staje siê on strasznym nudziarzem i nie jesteœ przekonany,
czy twoja nowa paczka go zaakceptuje, choæ w gruncie rzeczy to porz¹dny goœæ, tylko móg³by
trochê siê zmieniæ.

Zestaw B

Goœka: do klasy dosz³a w³aœnie nowa uczennica Monika. Okaza³o siê te¿, ¿e mieszka w tym
samym bloku, co twój najlepszy przyjaciel Darek i ¿e obydwoje bardzo lubi¹ tañczyæ, czego ty
nie lubisz. Widzisz, ¿e spêdzaj¹ ze sob¹ coraz wiêcej czasu, ¿e wiele ich ³¹czy. Nie rozmawia³aœ
o tym z Darkiem, ani tym bardziej z Monik¹. W klasie pojawiaj¹ siê komentarze na ten temat.
Nadal przyjaŸnisz siê z Darkiem, ale czujesz siê nieswojo.
Darek: to œwietnie, ¿e nareszcie jest ktoœ, z kim mo¿esz iœæ potañczyæ, tym bardziej, ¿e Goœka
zawsze unika tego jak ognia. Chcesz wykorzystaæ tê mo¿liwoœæ, jesteœ naprawdê dobrym
tancerzem, co wszyscy zauwa¿aj¹. Zale¿y ci na Gosi, widzisz, ¿e obecn¹ sytuacjê przyjmuje
Ÿle, ale nie chcesz z jej powodu rezygnowaæ z tañca.

Zestaw C

Magda: ostatnio odkry³aœ, ¿e wiara ma dla ciebie o wiele wiêksze znaczenie ni¿ przypusz-
cza³aœ. Odnalaz³aœ g³êbiê prze¿ywania religii i jej prawa sta³y siê dla ciebie wyznacznikami
¿ycia. W zwi¹zku z tym postanowi³aœ zmieniæ niektóre ze swoich zachowañ. Przede wszyst-
kim przesta³aœ piæ napoje zawieraj¹ce alkohol. Twoja przyjació³ka Kasia zdaje siê nie rozumieæ
takiego zachowania. Chcesz nadal cieszyæ siê jej przyjaŸni¹ i pozostaæ wiern¹ swoim prze-
konaniom.
Kasia: zauwa¿y³aœ, ¿e od niedawna zachowanie Magdy uleg³o zmianie. Niegdyœ dusza to-
warzystwa, teraz coraz czêœciej mówi, ¿e nie ma czasu, by pójœæ na jak¹œ imprezê, nie spotyka
siê ze starymi znajomymi, twierdzi, ¿e wypicie nawet jednego drinka sprzeciwia siê jej prze-
konaniom. Przesta³yœcie chodziæ razem po sklepach w poszukiwaniu oryginalnych ciuchów.
Wygl¹da na to, ¿e macie coraz mniej wspólnych spraw; nie chcesz jej straciæ, bo to by³a naj-
lepsza kole¿anka, jak¹ kiedykolwiek mia³aœ, a teraz jej nie poznajesz. Chcesz j¹ przekonaæ,
by wróci³a do dawnego sposobu ¿ycia i znów by³¹ dawn¹ Magd¹.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Tabela do analizy postaw
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OWARTOŚCIACH,

KTÓRE POMAGAJĄ ŻYĆ
Przez ca³e ¿ycie dokonujemy rozmaitych wyborów: od najbardziej b³ahych w sklepie czy restauracji, do

tych bardzo powa¿nych, decyduj¹cych o naszej przysz³oœci — np. gdzie podj¹æ naukê, z kim u³o¿yæ sobie ¿ycie.
Tych wyborów dokonujemy, maj¹c zawsze na wzglêdzie pewne wartoœci i ich hierarchiê, chocia¿ nie za ka¿dym
razem w pe³ni zdajemy sobie z tego sprawê. Treœci¹ lekcji bêdzie zapoznanie uczniów z pojêciem wartoœci
moralnych oraz ich znaczeniem we wspó³¿yciu miêdzyludzkim.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: filozofia, etyka, religia, jêzyk polski, lekcja wycho-
wawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• wyró¿niaæ wartoœci moralne,
• wykazaæ znaczenie wartoœci moralnych w ¿yciu

cz³owieka,
• umieæ wspó³pracowaæ w grupie,
• zaprezentowaæ swoje stanowisko.

Œrodki dydaktyczne: arkusze du¿ego papieru, markery, koperty z pociê-
tymi karteczkami, na których zapisane s¹ wartoœci

Materia³y pomocnicze:: nr 1: tekst O wartoœciach
nr 2: Instrukcja dla zespo³ów
nr 3: tabela Wartoœci
nr 4: Diagram diamentowy

Czas trwania lekcji:: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Zapytaj uczniów, czym kieruj¹ siê ludzie w swoim postêpowaniu. Co

jest ostatecznym motywem ich dzia³añ? Poproœ uczniów o przeczytanie
materia³u pomocniczego nr 1, zastanowienie siê i podanie znanych im
wartoœci. Zapisuj je na tablicy.

2. Zapytaj uczniów, czym wed³ug nich jest moralnoœæ. Poleæ, aby wskazali
wœród podanych przez siebie wartoœci te, które mo¿na nazwaæ wartoœ-
ciami moralnymi.
Rozwiniêcie

3. Nastêpnie spróbujcie razem utworzyæ definicjê wartoœci moralnej. (War-
toœæ oznacza wszystko, co cenne, godne po¿¹dania lub wyboru, co sta-
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nowi ostateczny cel ludzkich d¹¿eñ; czasem definiuje siê wartoœæ jako
to, co ma znaczenie dla cz³owieka, co nadaje sens jego poczynaniom.)

4. Podziel klasê na kilkuosobowe grupy (4–6 osób). Rozdaj zespo³om arku-
sze du¿ego papieru oraz markery. Przydziel ka¿dej grupie jedn¹ wartoœæ
— w zale¿noœci od przedmiotu zajêæ mog¹ to byæ takie wartoœci, jak:
godnoœæ, honor, sprawiedliwoœæ, tolerancja, ¿yczliwoœæ i inne. Poproœ
uczniów, aby w zespo³ach wspólnie przedyskutowali i opisali wed³ug
instrukcji, która znajduje siê w materiale pomocniczym nr 2, znaczenie
tych wartoœci w ¿yciu cz³owieka. UprzedŸ, ¿e praca zespo³u zostanie
zaprezentowana na forum klasy po 30 minutach.
Zakoñczenie

5. Po prezentacji, na drugiej godzinie lekcyjnej rozdaj zespo³om koperty
z karteczkami, na których znajduj¹ siê ró¿ne wartoœci (materia³ pomoc-
niczy nr 3). Ka¿da grupa otrzymuje zestaw z tymi samymi wartoœciami.
Poproœ, aby zastanowili siê, jakie wartoœci maj¹ dla nich najwiêksze
znaczenie i u³o¿yli te wartoœci wed³ug diagramu diamentowego (ma-
teria³ pomocniczy nr 4). Opis techniki: nazwa wynika z podobieñstwa
do struktury diamentu (patrz schemat). Æwiczenie z diagramem dia-
mentowym polega na odpowiednim u³o¿eniu nazw wartoœci w zale¿-
noœci od stopnia ich wa¿noœci dla uczestników zajêæ. Ustawienie hase³:
w najwy¿ej po³o¿onym prostok¹cie powinno siê znaleŸæ najwa¿niej-
sze wed³ug uczniów has³o, pozosta³e poziomy diagramu odpowiadaj¹
wa¿noœci sformu³owañ, zatem na ostatnim poziomie uczniowie usta-
wi¹ has³o najmniej ich zdaniem istotne. Podczas pracy w grupie ka¿dy
z uczniów mo¿e kolejno losowaæ pojedyncz¹ kartkê z nazw¹ wartoœci
i umieszczaæ j¹ wœród ju¿ po³o¿onych, uzasadniaj¹c konieczne wed³ug
niego przemieszczenia na planszy. Pozwala to uporz¹dkowaæ dyskusjê
oraz daje sposobnoœæ nauki argumentacji swoich przekonañ. Æwiczenie
to s³u¿y tworzeniu hierarchii wartoœci, wyra¿aniu swojego zdania. Na
koniec warto poprosiæ przedstawicieli ka¿dej grupy o zaprezentowanie
wyniku pracy oraz zdanie relacji z dyskusji toczonej w grupie.

6. Jako zadanie domowe uczniowie mog¹ napisaæ pracê na temat: „Jakie
wartoœci maj¹ dla ciebie najwiêksze znaczenie i dlaczego w³aœnie nimi
kierujesz siê podejmuj¹c wa¿ne dla ciebie decyzje?” lub „Jak wygl¹da³by
œwiat, gdyby ludzie nie kierowali siê w ¿yciu wartoœciami moralnymi?”.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

O wartoœciach

Œwiadome dzia³anie cz³owieka obejmuje bogactwo czynnoœci dotycz¹cych najrozmai-
tszych dziedzin rzeczywistoœci. Niektóre s¹ uzewnêtrzniane jako dzia³ania, inne s¹ we-
wnêtrzne — dotycz¹ zjawisk psychicznych, np. myœlenie, odczuwanie. Jedne s³u¿¹ wy³¹cznie
utrzymaniu ¿ycia, inne zaspokojeniu pragnieñ i potrzeb. Ca³e ¿ycie cz³owiek dokonuje wy-
borów, opieraj¹c siê na uznawanej przez siebie hierarchii wartoœci. Dzieje siê tak w sprawach
b³ahych, np. na jaki film iœæ do kina, i w sprawach bardzo wa¿nych, np. czy powiedzieæ
komuœ bliskiemu, ¿e jest nieuleczalnie chory. Wybór, którego musimy dokonaæ zak³ada nie
tylko wartoœciowanie, ale i hierarchizowanie. Jedne wartoœci bêd¹ wa¿niejsze, bardziej po¿¹-
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dane od innych. Wartoœci mog¹ byæ materialne (np. pieni¹dze, dom), spo³eczne (np. wolnoœæ,
praworz¹dnoœæ), ale dla ka¿dego cz³owieka powinny byæ najwa¿niejsze wartoœci moralne
(np. mi³oœæ, przyjaŸñ). Aby je chroniæ powsta³y normy, czyli zasady moralnego postêpowa-
nia, np. szanuj starszych, b¹dŸ uczciwy. Posiadanie hierarchii wartoœci wyró¿nia cz³owieka
wœród innych ¿ywych istot. Wartoœci i odpowiadaj¹ce im normy umo¿liwiaj¹ ¿ycie w spo³e-
czeñstwie. Okreœlaj¹, jakie postêpowanie cz³owieka jest dobre, a jakie z³e. S¹ dla cz³owieka
drogowskazem na drodze ¿ycia. Od tego, jakie wartoœci cz³owiek wybierze zale¿y, czy bêdzie
szanowany i ceniony przez innych. Wartoœciami zajmuje siê nauka zwana aksjologi¹.

Jeœli chodzi o wartoœci, mo¿na wyró¿niæ trzy typy teorii etycznych:
a. konsekwencjalizm — o wartoœci moralnej dzia³ania decyduj¹ skutki, efekty tego dzia³a-

nia;
b. etyka regu³ — wartoœæ moralna dzia³ania zale¿y od tego, wed³ug jakiej zasady zosta³o

ono wykonane;
c. etyka cnoty — wartoœæ dzia³ania zale¿y od tego, na ile w tym dzia³aniu przejawiaj¹

siê pewne cechy charakteru np. uczciwoœæ (uczciwy cz³owiek, który bez wzglêdu na
okolicznoœci zawsze bêdzie postêpowa³ uczciwie).

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Instrukcja dla zespo³ów

Przedyskutujcie znaczenie wylosowanej przez was wartoœci. Wypiszcie jak najwiêcej s³ów,
które kojarz¹ siê wam z dan¹ wartoœci¹. Nastêpnie przedstawcie j¹ w nastêpuj¹cy sposób: narysujcie
j¹ w formie symbolicznej, u³ó¿cie jedn¹ zwrotkê piosenki do wybranej melodii, napiszcie krótki
wiersz, przedstawcie scenkê pantomimiczn¹ obrazuj¹c¹ tê wartoœæ.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Wartoœci

PRAWDA SPRAWIEDLIWOŒÆ MI£OŒÆ WIERNOŒÆ

GODNOŒÆ DUMA ZAWODOWA PATRIOTYZM LOJALNOŒÆ

HONOR BRATERSTWO OPIEKUÑCZOŒÆ ¯YCZLIWOŒÆ

¯YCIE HUMANIZM WOLNOŒÆ HUMANITARYZM

ODWAGA OBOWI¥ZKOWOŒÆ RÓWNOŒÆ WYTRWA£OŒÆ

UCZCIWOŒÆ TOLERANCJA PRZYJA�Ñ ODPOWIEDZIALNOŒÆ

WIARA W BOGA SZCZÊŒCIE SZACUNEK PRAWDOMÓWNOŒÆ
DLA INNYCH
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 4

Diagram diamentowy
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HISTORIA

MOJEJ RODZINY
Rodzinne drzewa genealogiczne, albumy ze zdjêciami, listy i pamiêtniki to najlepsze Ÿród³a wiedzy

o dziejach rodziny i najbli¿szego otoczenia. Celem lekcji jest zwrócenie uwagi uczniów na poznawcz¹ wartoœæ
rodzinnych archiwów.

Poziom kszta³cenia: wszystkie poziomy

Przedmiot: historia, godzina wychowawcza, jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• lepiej znaæ dzieje swojej rodziny i rodzin swoich

kolegów,
• mieæ przekonanie, ¿e warto kultywowaæ tradycjê

rodzinn¹,
• byæ dumnym ze swoich przodków,
• rozumieæ, ¿e oni sami równie¿ wspó³tworz¹

historiê.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Pytania do wykorzystania w wywiadzie z ro-
dzicami lub dziadkami
nr 2: tekst pt. Oswoiæ siê z przesz³oœci¹
nr 3: Propozycje pozaszkolnych aktywnoœci uczniów

Œrodki dydaktyczne: du¿e arkusze szarego papieru, kartki czystego pa-
pieru formatu A4, wykaz najwa¿niejszych dat z histo-
rii waszej miejscowoœci, kolorowe mazaki, schemat
drzewa genealogicznego, karta zadañ

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Przynajmniej miesi¹c przed lekcj¹ poproœ uczniów, aby poszukali
w swoich domowych zbiorach najstarszego zdjêcia, które przedstawia
kogoœ z ich rodziny. Poproœ te¿, aby jak najwiêcej dowiedzieli siê o oso-
bie ze zdjêcia (równie¿ o miejscu i chwili, które zosta³y utrwalone na
fotografii) — kto to jest, jak siê nazywa³, czym siê zajmowa³, gdzie
mieszka³?
Poproœ te¿ uczniów, aby przeprowadzili ze swoimi rodzicami, a je¿eli
to mo¿liwe równie¿ z dziadkami — wywiad, którego celem jest zdo-
bycie jak najwiêcej informacji o historii swojej rodziny. Podczas prze-
prowadzania wywiadu mog¹ korzystaæ z pytañ zawartych w materiale
pomocniczym nr 1.
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Wprowadzenie
1. Podziel uczniów na trzy zespo³y i ka¿demu z nich przydziel jeden

z trzech terminów: „przesz³oœæ”, „tradycja”, „historia”. Rozdaj uczniom
arkusze du¿ego papieru, niech zapisz¹ przydzielone pojêcie u góry ar-
kusza i wypisz¹ na zasadzie dowolnych skojarzeñ wszystkie wyra¿enia
i zwroty, jakie tylko wi¹¿¹ siê z nim.

2. Nastêpnie poproœ uczniów, aby w podobny sposób sporz¹dzili „mapê
mentaln¹”, w centrum której umieszcz¹ termin „rodzina”. Przy okazji
zapytaj ich, czy wiedz¹, co oznaczaj¹ okreœlenia „przodkowie po mieczu
i po k¹dzieli”? Jeœli nie wiedz¹, wyjaœnij ich znaczenie.

3. Teraz poleæ zawieszenie zapisanych arkuszy na œcianach. Poproœ, aby
uczniowie uwa¿nie je obejrzeli i podzielili siê swoimi refleksjami. Roz-
mowê mo¿esz zainicjowaæ, stawiaj¹c pytania:
— W jaki sposób tworzy siê historia?
— Jakie znaczenie dla ludzi ma tradycja?
— Jaki wp³yw na to, kim jesteœmy maj¹ nasi przodkowie?

4. Poleæ, by uczniowie zapoznali siê z wykazem najwa¿niejszych dat
z historii waszej miejscowoœci do roku ich urodzenia i umiejscowili tam
daty wa¿ne dla swojej rodziny.
Rozwiniêcie

5. Nastêpnie rozdaj uczniom du¿e arkusze papieru i poproœ, aby przypo-
mnieli sobie najwa¿niejsze zdarzenia z ich ¿ycia i umieœcili je na spirali
czasu (materia³ pomocniczy nr 2).

6. Poproœ, aby przyjrzeli siê datom wa¿nych wydarzeñ z ich ¿ycia oraz
datom wa¿nym dla waszej miejscowoœci. Czy dostrzegaj¹ jakieœ zbie¿-
noœci? Co z tego wynika?
Zakoñczenie

7. Podziel uczniów na 5–6 osobowe zespo³y i poproœ, aby wybrali 10 wa¿-
nych dla nich przedmiotów, które bêdzie mo¿na zamkn¹æ w „kapsule
czasu”, by dla przysz³ych pokoleñ stanowi³y œwiadectwo czasów, w ja-
kich ¿yli.

8. Zapytaj uczniów, jak myœl¹, co by siê dzia³o, gdyby ludzie nie mieli
zdolnoœci pamiêtania o przesz³oœci i tak jak zwierzêta pos³ugiwaliby siê
tylko pamiêci¹ krótk¹.

9. Przedstaw uczniom propozycje zadañ (materia³ pomocniczy nr 2), poproœ,
¿eby ka¿dy wpisa³ swoje imiê i nazwisko do przygotowanej przez ciebie
karty zadañ — zadanie to uczeñ wykonuje sam lub po ustaleniach
z grup¹ innych chêtnych. Na realizacjê tych zadañ daj uczniom miesi¹c.

10. Teraz poproœ uczniów, aby w domu sporz¹dzili drzewo genealogiczne
swojej rodziny i w jego ga³êzie wpisali imiona i nazwiska swoich pra-
dziadków, dziadków i rodziców, a obok nich daty ich urodzin (i ewen-
tualnie œmierci). Mo¿esz zorganizowaæ ogólnoszkolny konkurs na naj-
lepiej przygotowane drzewo genealogiczne i zaprosiæ do jego udzia³u
nie tylko uczniów, ale i ich rodziców.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Pytania do wykorzystania w wywiadzie z rodzicami lub dziadkami

1. Od jak dawna nasza rodzina zwi¹zana jest z miejscowoœci¹, w której teraz mieszkamy?
2. Czym zajmowa³y siê osoby reprezentuj¹ce nasz¹ rodzinê, te, które zamieszka³y tutaj pierwsze?
3. Kim byli rodzice babci i dziadka, czyli pradziadkowie?

78 CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI
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4. Gdzie i jako kto pracowali babcia i dziadek? Gdzie i jako kto pracuj¹ rodzice?
5. Jakie najwa¿niejsze zdarzenia z ¿ycia naszej miejscowoœci pamiêtaj¹ nasi dziadkowie, rodzice?
6. Jak wygl¹da³ kiedyœ dom (mieszkanie) naszych dziadków?
7. W jaki sposób dziadkowie spêdzali kiedyœ swój wolny czas?
8. Jak, gdzie i z kim bawili siê rodzice, kiedy byli dzieæmi?
9. Czy jest u nas w domu jakiœ zwyczaj, który wasi rodzice przejêli od swoich rodziców, a wy

bêdziecie chcieli kontynuowaæ w swoim domu?

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Oswoiæ siê z przesz³oœci¹

Dlaczego mówimy o przesz³oœci? Czy jesteœmy bardzo inni od ludzi, którzy ¿yli przed nami?
Jak siê zmieniamy? Od czego to zale¿y?

Na te pytania odpowiecie, kiedy zakoñczycie realizacjê swoich projektów.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Propozycje pozaszkolnych aktywnoœci uczniów

1. Ka¿da miejscowoœæ ma swoj¹ historiê. Tê historiê tworz¹ ludzie.
Ty i twoi najbli¿si stanowicie równie¿ czêœæ historii miejscowoœci,
w której mieszkacie. Ale ¿ycie nieopisane umyka nam, dlatego
warto opisywaæ swoje prze¿ycia, doœwiadczenia, wra¿enia. Zre-
daguj trzy kartki swojego pamiêtnika, spróbuj opisaæ na nich trzy
dni ze swojego ¿ycia, ale tak, by zapisaæ, co dzia³o siê wokó³ ciebie
i by³o wa¿ne równie¿ dla twojego miejsca zamieszkania.

2. Ka¿da miejscowoœæ ma te¿ swoje tajemnice. Spróbuj je odkryæ
i opisaæ jedn¹ z nich.

3. Odszukajcie najstarszego mieszkañca w waszej miejscowoœci,
z którym mo¿na przeprowadziæ wywiad. Poproœcie go, aby opo-
wiedzia³ wam o tym, co dzia³o siê tutaj dawniej.

4. W ka¿dej miejscowoœci s¹ urocze zak¹tki, które szczególnie siê
lubi. ZnajdŸ swoje „magiczne miejsce”, zrób fotografie lub ry-
sunki tego miejsca, dowiedz siê, czy jest jakaœ historia zwi¹zana
z tym miejscem.

5. Wymyœlcie jak najwiêcej tytu³ów artyku³ów, które porusza³yby
problematykê wielokulturowoœci i mog³yby ukazaæ siê w waszej
lokalnej gazecie.

6. O przesz³oœci mówi¹ te¿ nasze cmentarze. Odszukajcie najstar-
sze nagrobki, zapiszcie nazwiska oraz lata ¿ycia osób, które tam
zosta³y pochowane. Spróbujcie odnaleŸæ potomków jednej z tych
osób, o której ¿yciu s¹dzicie, ¿e by³o najciekawsze. Dowiedzcie
siê, jak to by³o naprawdê.
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7. Jeœli w waszej miejscowoœci jest muzeum, idŸcie tam i zdob¹dŸ-
cie jak najwiêcej informacji na temat przesz³oœci waszej miejsco-
woœci. Jeœli nie ma, zacznijcie dzia³ania by utworzyæ chocia¿by
niewielk¹ izbê regionaln¹. Na pocz¹tek ka¿dy z klasy mo¿e przy-
nieœæ ró¿ne stare przedmioty, które bêd¹ pierwszymi ekspona-
tami. Wyst¹pcie te¿ z tak¹ inicjatyw¹ do samorz¹du lokalnego.
Je¿eli starych przedmiotów macie niewiele, mo¿ecie zacz¹æ zbie-
raæ te, które wcale nie wydaj¹ siê wam muzealne, a poniewie-
raj¹ siê po strychach i piwnicach — za dziesiêæ, dwadzieœcia lat
bêd¹ ju¿ histori¹. Pamiêtajcie, aby ka¿dy przyniesiony przedmiot
szczegó³owo opisaæ — do kogo nale¿a³, do czego s³u¿y³, itd.
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III Wposzukiwaniu tożsamości
narodowej, regionalnej,
europejskiej





Tomasz Merta

SZTUKA
WSPÓLNEGO ŻYCIA

Pochwa³a ró¿norodnoœci

Jednoczenie siê Europy tylko z pozoru czyni
kwestiê zró¿nicowania kulturowego i narodowego
mniej istotn¹. Idea wspólnej Europy nie wyra¿a siê
przecie¿ w ujednoliceniu, lecz wrêcz przeciwnie —
w ró¿norodnoœci. To prawda, ¿e fundamenty by-
³y wspólne: antyczne Grecja i Rzym, chrzeœcijañ-
stwo — ale wzniesiono na nich wiele zaskakuj¹co
odmiennych budowli. Mo¿na zasadnie domniemy-
waæ, ¿e to w³aœnie owa ró¿norodnoœæ by³a Ÿród³em
niezwyk³ego dynamizmu Europy, który doprowa-
dzi³ w koñcu do rozprzestrzenienia siê jej idei i cy-
wilizacyjnych wynalazków na ca³y œwiat. Europa —
a raczej poszczególne kultury europejskie — ¿y³y
wci¹¿ w stanie twórczego niepokoju, kwestionuj¹c
pewnoœæ swoich wczeœniejszych ustaleñ, szukaj¹c
sposobów usuniêcia dramatycznych (a tak dla Euro-
py charakterystycznych) napiêæ miêdzy wolnoœci¹
a równoœci¹, wiar¹ a rozumem, jednostk¹ a wspól-
not¹, zmian¹ a tradycj¹. Denis de Rougemont w Liœ-
cie do Europejczyków sformu³owa³ nawet wzór t³uma-
cz¹cy dynamizm Europy: E = mk2. Energia Europy
to pó³wysep Azji (m) przemno¿ony przez intensyw-
noœæ kultury (k2)1.

Europejskiej uniwersalnoœci nie da siê wiêc po-
j¹æ inaczej ni¿ przez pryzmat lokalnoœci. Przyjrzyj-
my siê na przyk³ad wielkim dzie³om literackim — nie
dziej¹ siê one „w Europie”, nie rozwa¿a siê w nich
wy³¹cznie kwestii uniwersalnych. Wrêcz przeciw-
nie: s¹ bardzo mocno zakorzenione w kontekœcie lo-
kalnym, to z niego wyp³ywa ich ukryty sens. Marcel
Proust nie pisze traktatu o odczuwaniu czasu, lecz
kreœli drobiazgowy portret francuskiej arystokra-
cji. Tomasz Mann nie zajmuje siê mieszczañstwem
w ogóle, lecz konkretn¹ niemieck¹ rodzin¹ Budden-
broków. Don Kichot jest bohaterem ca³ej Europy, ale
nie czyni go to w mniejszym stopniu hiszpañskim
rycerzem.

Nieodzownoœæ wspólnoty wyobra¿onej

Tak, ró¿norodnoœæ Europy jest czymœ bezcen-
nym, ale nie powinniœmy siê ³udziæ, ¿e zawsze bez-
problemowym i idyllicznym. To, co by³o si³¹ mo-
toryczn¹ Europy, wielokrotnie okazywa³o siê tak¿e

1 D. Rougemont, List otwarty do Europejczyków, t³um.
A. Olêdzka-Frybesowa, Wyd. Pax, Warszawa 1995.

przyczyn¹ konfliktów, ludzkich tragedii, barbarzyñ-
stwa i okrucieñstwa. Nic wiêc dziwnego, ¿e w in-
tencji Ojców Za³o¿ycieli zjednoczenie Europy mia³o
os³abiæ pañstwa narodowe, tak aby sta³y siê mniej
wojownicze i konfliktowe. W ostatnich dziesiêciole-
ciach wielu politologów g³osi³o — z mniejsz¹ b¹dŸ
wiêksz¹ radoœci¹ — upadek idei narodu. Przysz³oœæ
mia³a przynieœæ nam w darze raczej Europê wol-
nych jednostek ni¿ projektowan¹ przez de Gaulle’a
„Europê ojczyzn”. W dyskusjach na temat narodu
szczególnie modne sta³o siê stanowisko konstruk-
tywistyczne, zgodnie z którym naród nie jest two-
rem naturalnym, historycznie ukszta³towan¹ real-
noœci¹ spo³eczn¹, ale produktem konstruktywistycz-
nych poczynañ nacjonalistycznych elit. Celem tych
elit by³o stworzenie czy raczej wmówienie — jed-
nolitej nacjonalistycznej to¿samoœci zró¿nicowanym
grupom spo³ecznym, podtrzymuj¹cej spoistoœæ pañ-
stwa narodowego. Domniemywano, ¿e œwiadome
dzia³anie mo¿e os³abiæ to¿samoœæ narodow¹, jako ¿e
mamy do czynienia z to¿samoœci¹ skonstruowan¹,
a nie naturaln¹.

Dzisiaj niezbêdne jest, jak siê zdaje, zweryfiko-
wanie tego stanowiska. Naród, pojmowany nie ja-
ko wspólnota etniczna, lecz przede wszystkim ja-
ko wspólnota historycznego losu, okazuje siê byæ
wa¿nym uk³adem odniesienia dla Europejczyka,
stanowi¹cym niezbêdny sk³adnik jego jednostko-
wej to¿samoœci i jego sposobu pojmowania œwiata.
Oczywiœcie, naród nie jest wspólnot¹ równie real-
n¹ i uchwytn¹ jak rodzina, parafia czy spo³ecznoœæ
lokalna — wiêŸ narodowa nie opiera siê na bezpo-
œrednich relacjach, w tej du¿ej wspólnocie znamy
nie tyle wszystkich innych jej cz³onków, ale system
znaków, zdarzeñ i symboli, z pomoc¹ którego potra-
fimy siê rozumieæ. Benedict Anderson w swej g³oœnej
ksi¹¿ce Wspólnoty wyobra¿one2 dowodzi niezbêdnoœci
takiej w³aœnie — raczej wyobra¿onej ni¿ konkretnej
— wspólnoty. Anderson zwraca uwagê, ¿e naród
nie jest jedyn¹ mo¿liw¹ „wspólnot¹ wyobra¿on¹”,
mo¿na wiêc zak³adaæ, ¿e w przysz³oœci naród mo¿e
zostaæ zast¹piony jak¹œ inn¹ wspólnotow¹ identy-
fikacj¹; jednak nie zanosi siê, by do takiej przemiany
mia³o dojœæ za ¿ycia kilku najbli¿szych pokoleñ. Jerzy

2 B. Anderson, Wspólnoty wyobra¿one, rozwa¿ania o Ÿród³ach
i rozprzestrzenianiu siê racjonalizmu, t³um. S. Amsterdamski, Wyd.
Znak, Kraków 1997.

CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI 83



EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

Szacki w opublikowanym w „Znaku” eseju O naro-
dzie i nacjonalizmie3 tak podsumowywa³ tê sytuacjê:
Aczkolwiek nie dla wszystkich musi to byæ powodem do
radoœci, owe wartoœci wspólne, bêd¹ce podstaw¹ identy-
fikowania siê obywateli ze zbiorowoœci¹, do której nale¿¹,
s¹ dziœ w pierwszym rzêdzie wartoœciami n a r o d o w y m i.
W³asny kraj kocha siê raczej dlatego, ¿e jest w³asny, ni¿
dlatego, ¿e ma dobr¹ konstytucjê. Jest to, byæ mo¿e, ca³-
kowicie irracjonalne, nie wszystko jednak, co rzeczywiste,
jest rozumne.

Ci, którzy chcieliby przeciwdzia³aæ szowiniz-
mowi, nie powinni siê wiêc ³udziæ szybkim zmierz-
chem idei narodu, ale raczej próbowaæ tak kszta³-
towaæ swoj¹ wspólnotê narodow¹, by mniej by³a
podatna na nacjonalistyczne odruchy. Jaki kszta³t
musia³aby przybraæ, aby tak w³aœnie siê sta³o? Pisze
o tym Andrzej Walicki: Jest to bowiem wspólnota
ujednostkowiona, pluralistyczna, maksymalnie pojemna,
mieszcz¹ca w sobie ró¿ne to¿samoœci, ró¿ne tradycje, ró¿ne
rodzaje pamiêci i ró¿ne systemy wartoœci. Jest to nie wspól-
nota jednorodna, akceptowana bezrefleksyjnie i wymusza-
j¹ca pos³uszeñstwo dla w³aœciwego sobie »³adu przedsta-
wieñ zbiorowych«, ale wspólnota wewnêtrznie zró¿nico-
wanej œwiadomoœci historycznej i wewnêtrznie zró¿nico-
wanej kultury4.

Swoje i obce

W jaki sposób edukacja mo¿e pomóc w osi¹-
gniêciu tego idea³u? Jest to przecie¿ obecnie tym
wa¿niejsze, ¿e choæ Europa — i œwiat — pomimo
integracji i globalizacji w ¿adnym razie nie straci³a
ró¿norodnoœci, to jednak niew¹tpliwie owa ró¿no-
rodnoœæ sta³a siê wspó³czeœnie naszym codziennym
doœwiadczeniem. Aby zetkn¹æ siê z przedstawiciela-
mi innych narodów czy kultur, nie musimy dzisiaj
wybieraæ siê w dalek¹ podró¿ — wystarczy wyjœæ na
ulicê albo w³¹czyæ telewizor…

S¹dzê, ¿e w nowoczesnej edukacji musz¹ zna-
leŸæ miejsce dwa elementy. Z jednej strony nie-
zbêdne jest przygotowywanie m³odych ludzi do
uczestnictwa i rozumienia swojej kultury narodo-
wej, z drugiej zaœ do poznawania innych kultur, do
uœwiadomienia sobie, ¿e ich odmiennoœæ nie jest nie-
szczêœciem czy te¿ czymœ groŸnym, ale niewyczerpa-
n¹ skarbnic¹, z której wszyscy mog¹ czerpaæ. Krótko
mówi¹c: niezbêdne jest poznanie zarówno tego, co
swoje, jak i tego, co obce. Rozró¿nienie swój — obcy
jest bardzo mocno zakorzenione w naszej naturze.
Odruchowo rozpoznajemy jedne rzeczy jako oczy-
wiste, naturalne, „nasze”, inne zaœ jako dziwne, nie-
zrozumia³e, „obce”. Odruchu tego nie da siê usun¹æ,
bo w nim wyra¿aj¹ siê nasze potrzeby zakorzenienia
i bezpieczeñstwa. Od tego jednak, czy potrafimy ów
odruch uszlachetniæ, uczyniæ bardziej œwiadomym,

3 J. Szacki, O narodzie i nacjonalizmie w: „Znak” 1997, nr 3, s. 8.
4 A. Walicki, Czy mo¿liwy jest nacjonalizm liberalny, w: „Znak”

1997, nr 3, s. 45.

os³abiæ poprzez wiedzê, zale¿y to, jakie reakcje bêd¹
z niego wynikaæ — mo¿e on przecie¿ rodziæ wro-
goœæ, obojêtnoœæ, ale tak¿e zaciekawienie czy sym-
patiê. Spróbujmy siê wiêc teraz przyjrzeæ tym dwóm
powi¹zanym ze sob¹ elementom.

Historia bohaterska, historia krytyczna

Kiedy mówimy o koniecznoœci poznawania
swojego narodowego dziedzictwa, o podtrzymy-
waniu pamiêci historycznej i aksjologicznej, mu-
simy przede wszystkim zastanowiæ siê, kto ma ra-
cjê w sporze miêdzy zwolennikami historii bohater-
skiej i entuzjastami historii krytycznej. Ci pierwsi
uwa¿aj¹, i¿ nale¿y koncentrowaæ siê na chlubnych
kartach przesz³oœci danej wspólnoty, drudzy uzna-
j¹, ¿e znacznie wa¿niejsze jest wyci¹gniêcie na œwia-
t³o dzienne tego, co wstydliwe i haniebne. Pierwsi
szukaj¹ w historii powodów do dumy, drudzy do
przeprowadzenia narodowego rachunku sumienia.
To drugie stanowisko zaczyna — przynajmniej w pu-
blicystyce — ostatnio przewa¿aæ. Wypada wiêc za-
pytaæ, czy w naszym hipersceptycznym i krytycz-
nym wieku historia bohaterska ma jeszcze jakikol-
wiek sens? Jej przeciwnicy uwa¿aj¹ j¹ najczêœciej za
czysty anachronizm, za dziwaczne i zupe³nie ju¿
bezu¿yteczne œwiadectwo naiwnoœci poprzednich
pokoleñ. Owa naiwnoœæ nie pozwala³a dostrzec te-
go, ¿e historia wiêcej ma stronic mrocznych ni¿ ja-
snych, a sprzymierzona z ni¹ hipokryzja prowadzi³a
do budowania to¿samoœci wspólnoty na fa³szywym
fundamencie idealizowanej przesz³oœci. Odrzucenie
dawnej bohaterskiej historii staje siê wiêc inicjacj¹
w doros³oœæ. Doros³y bowiem nie musi karmiæ siê fa³-
szywymi obrazami przesz³oœci, zdolny jest do kon-
frontacji z jej prawdziwym kszta³tem.

Historia „krytyczna”, choæ roœci sobie prawo do
obiektywizmu, nie ma jednak samodzielnego sta-
tusu, jako ¿e w samej swej strukturze jest jedynie
dope³nieniem. Jej narracja jest narracj¹ typu „tak,
ale…”. Tak, Polacy dzielnie walczyli z nazistami,
ale… Tak, wskazaæ mo¿na wiele przypadków za-
chowañ heroicznych, ale… W istocie rzeczy historia
„krytyczna” jest uprawnionym sk³adnikiem histo-
rycznego badania o tyle, o ile wraz z histori¹ „boha-
tersk¹” prowadzi do wypracowania syntezy, do bu-
dowy zrównowa¿onego obrazu przesz³oœci, w któ-
rym we w³aœciwy sposób wywa¿one zostan¹ propor-
cje miêdzy tym, co szlachetne i tym, co haniebne.

Mimo widocznej przewagi historii „krytycznej”
w debacie publicznej, w edukacji prawo obywatel-
stwa zachowuje przede wszystkim historia „boha-
terska”. Zadania edukacji historycznej znacznie wy-
kraczaj¹ poza samo nauczanie historii, jako ¿e jest
ona jednym z najbardziej podstawowych narzêdzi
edukacji moralnej. Edukacja historyczna opiera³a siê
zawsze na przyk³adach zachowañ heroicznych, opo-
wieœciach o ludziach, którzy potrafili sprostaæ dra-
matycznym wyzwaniom, jakie przed nimi stanê-
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³y. Edukowanie przez odwo³ywanie siê do dobrych
przyk³adów tr¹ci byæ mo¿e myszk¹, nie wydaje siê
jednak, by ktoœ wymyœli³ dotychczas skuteczniejszy
œrodek wychowawczy.

Ktoœ powie, ¿e uczenie „historii bohaterskiej”
jest niepotrzebne, a mo¿e nawet niebezpieczne.
Czy¿ bowiem mo¿e byæ coœ gorszego ni¿ cz³owiek
pewny przewagi swego narodu, przeœwiadczony
o jego wy¿szoœci i historycznej doskona³oœci? Z dru-
giej jednak strony wydaje siê, ¿e w³aœnie powodze-
nie edukacji „bohaterskiej” jest warunkiem zdolno-
œci do uczciwego obrachunku z przesz³oœci¹. Taki
obrachunek mo¿e przeprowadziæ wspólnota silna,
przekonana o powadze przesz³ych dokonañ. Poczu-
cie w³asnej wartoœci uwalnia od przeró¿nych kom-
pleksów ni¿szoœci i wy¿szoœci, jakie w tym samym
stopniu trapiæ mog¹ jednostki, co i spo³eczeñstwa,
a które to kompleksy w wielu wypadkach skutecz-
nie blokuj¹ mechanizm sprawiedliwego os¹du. Aby
zmierzyæ siê z baga¿em przesz³oœci, aby obiektywnie
wywa¿yæ to, co dobre i to, co z³e, wspólnota potrze-
buje przede wszystkim jednego: musi byæ wspólno-
t¹. Tej zaœ z pewnoœci¹ nie da siê zbudowaæ na funda-
mencie wstydu. Nale¿y w³aœciwie wywa¿yæ propor-
cje, tak abyœmy dostrzegaj¹c z³o, do którego zdolny
jest cz³owiek, nie zapominali o tym, ¿e zdolny jest
on tak¿e do dobra.

Nasze kompleksy

Bardzo mo¿liwe, ¿e tak naprawdê wszystko
sprowadza siê do tego, jak oceniamy teraŸniejsz¹
kondycjê polskiej wspólnoty. Zwolennicy historii
„krytycznej” uwa¿aj¹, ¿e w dalszym ci¹gu ma siê
ona dobrze, ¿e p³awi siê w samozadowoleniu, ¿e
swoj¹ przesz³oœæ postrzega jako w pe³ni anielsk¹.
Problemem dla nich nie jest wiêc krusz¹ca siê spo-
istoœæ wiêzi wspólnotowych, ale wrêcz przeciwnie
— to, ¿e spoistoœæ owa do tego stopnia skostnia³a, i¿
uniemo¿liwia jak¹kolwiek dyskusjê czy rozwój. Za-
patrzeni w siebie, z pogard¹ spogl¹damy na innych,
nie znamy ich i nie lubimy. Czy jednak ten obraz
odpowiada rzeczywistoœci? Interesuj¹cych danych
dostarczaj¹ w tej kwestii badania przeprowadzone
przez Instytut Spraw Publicznych, dotycz¹ce wza-
jemnego postrzegania siê Polaków i ró¿nych naro-
dów europejskich. Okaza³o siê, ¿e najgorzej o Po-
lakach myœleli Austriacy, ale i oni wskazali wiêcej
naszych pozytywnych cech ni¿ to zrobiliœmy my sa-
mi! Wygl¹da wiêc na to, ¿e prawdziwym polskim
problemem jest nie tyle przesadna duma narodowa,
ale bardzo niska samoocena. Socjolog Barbara Fedy-
szak-Radziejowska pisze: „Po pierwsze, ludzie o za-
ni¿onej samoocenie bardzo ma³o od siebie wymaga-
j¹, po drugie — nie maj¹ w sobie doœæ motywacji do
aktywnoœci, do odnoszenia sukcesu. Zani¿ona sa-
moocena w³aœciwie parali¿uje sensowne dzia³anie,
mo¿e nawet prowadziæ do agresji wobec innych.
A wiêc to nie nacjonalizm i ksenofobia sprawiaj¹,

¿e na przyk³ad w stosunku do Cyganów naszych
postaw nie cechuje tolerancja. Przyczyn¹ zaburzeñ
w relacjach z innymi jest przede wszystkim w³aœnie
zani¿ona samoocena.”

Sprawie w³asnego dziedzictwa poœwiêcam tak
wiele miejsca, poniewa¿ wydaje mi siê, ¿e stosunek
do tego, co swoje, w du¿ej mierze warunkuje nasz
stosunek do tego, co obce. Cz³owiekowi wolnemu
od kompleksów ni¿szoœci i wy¿szoœci (a, jak wia-
domo, zwykle chodz¹ one w parze) nieporówna-
nie ³atwiej jest dostrzec innych, poœwiêciæ swój czas,
by lepiej ich poznaæ i zrozumieæ. Nie musi byæ ju¿
d³u¿ej oblê¿on¹ twierdz¹, broni¹c¹ swojej lokalnoœci
przed wrogim œwiatem. Przekonany o wartoœci swo-
jego dziedzictwa nie bêdzie musia³ co rusz wszyst-
kim udowadniaæ, ¿e jego jest lepsze czy piêkniejsze.
Pouczaj¹cy jest pod tym wzglêdem przyk³ad zmar-
³ego przed kilkoma laty wybitnego polskiego inte-
lektualisty Paw³a Hertza. Zafascynowany polskoœci¹
uczyni³ wiele, by u³atwiæ nam jej poznawanie i ro-
zumienie — pisa³ z mi³oœci¹ o Warszawie i o S³o-
wackim, z jego inicjatywy wydawano reprinty wiel-
kich dzie³ z przesz³oœci, opracowa³ te¿ wielotomo-
wy zbiór poetów polskich XIX wieku. Równocze-
œnie jednak trudno by³oby sobie wyobraziæ kogoœ,
kto by³by w wiêkszym stopniu Europejczykiem, kto
z wiêkszym zainteresowaniem pochyla³by siê nad
dorobkiem innych kultur. Znakomity t³umacz przy-
swoi³ polszczyŸnie wiele wspania³ych dzie³ literac-
kich i historycznych, wymyœli³ te¿ genialn¹ seriê wy-
dawnicz¹ Podró¿e, w której ukaza³y siê tomy najs³aw-
niejszych podró¿ników minionych wieków.

Nie tylko kuchnia

Zrozumienie w³asnego dziedzictwa pozwoli
nam uœwiadomiæ sobie, jak wielkie znaczenie ma-
j¹ dla innych spo³ecznoœci ich w³asne kultury i tra-
dycje. Nie zdziwi nas, i¿ ktoœ chce obchodziæ inne
œwiêta, uczyæ siê w szkole w innym jêzyku, pozna-
waæ inne ksi¹¿ki — skoro dla nas odpowiedŸ na py-
tanie „sk¹d przychodzimy?” jest istotna, oczywiste
bêdzie, ¿e wa¿na jest równie¿ dla innych. Nie mo¿e-
my jednak na tym poprzestaæ. Powinniœmy przede
wszystkim zachowywaæ siê uwa¿nie, tak aby nikogo
nie zraniæ. Jest to szczególnie istotne w relacjach ze
s³abszymi — mniejszoœciami narodowymi, uchodŸ-
cami. Rzecz nie tylko w kulturze ¿ycia codzienne-
go, ale i w sta³ym pamiêtaniu o wk³adzie, jaki inne
nacje wnios³y do naszej tradycji, literatury, historii
czy sztuki. I Rzeczpospolita — o czym mamy sk³on-
noœæ zapominaæ — by³a pañstwem nie tylko Pola-
ków, np. si³a polskiej literatury kresowej bra³a siê
z przenikania siê wspó³istniej¹cych kultur. Pamiêtaj-
my o innych, choæby po to, by inni pamiêtali o nas.
W ¿adnym razie natomiast nie oznacza to zamykania
oczu na istniej¹ce konflikty czy wzajemne historycz-
ne pretensje. Uczciwe rozpoznanie tego, co dzieli
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i boli, jest jedynym mo¿liwym sposobem budowa-
nia wspólnej, mniej bolesnej przysz³oœci.

Edukacja wielokulturowa daje szansê pog³êbie-
nia naszej wiedzy na temat innych spo³ecznoœci, na-
rodów i kultur. Wa¿ne jednak, by celem by³o zdo-
bycie rzetelnej wiedzy, a nie jedynie jej namiastki.
Istnieje bowiem powierzchowna edukacja wielokul-
turowa, która koncentruje siê na sprawach drugo-
rzêdnych — ró¿norodnoœci potraw czy odmiennoœ-
ci strojów. Mi³o jest, oczywiœcie, wiedzieæ i takie rze-
czy, ale nie mo¿e to w ¿adnym razie zast¹piæ wiedzy
na temat religii, kultury, literatury, tradycji, obycza-
jów. Œwiat nie jest jarmarkiem, chaotycznym zbio-
rem ró¿nego rodzaju œwiecide³ek, pami¹tek z po-
dró¿y, zapachów i smaków. Jest natomiast miejscem
¿ycia ró¿nych spo³ecznoœci, które co innego uwa¿a-
j¹ za wa¿ne, w czym innym widz¹ sens ludzkiego
bytowania, kultywuj¹ odmienne tradycje i obyczaje.
Dlatego w³aœnie mo¿emy siê od nich nauczyæ wiêcej
ni¿ tylko sztuki przyrz¹dzania egzotycznych potraw
— mo¿emy spojrzeæ na swoje ¿ycie z innej strony,
zastanowiæ siê, w czym jesteœmy podobni, a w czym
siê ró¿nimy.

Nieod³¹czn¹ czêœci¹ takiej edukacji powinny
byæ spotkania z cz³onkami innych narodów — mu-
sz¹ oni przestaæ byæ jedynie postaciami znanymi
z lektur czy telewizyjnego ekranu. Najwiêcej dowia-
dujemy siê wtedy, gdy po prostu rozmawiamy, dzie-
limy siê wra¿eniami, opowiadamy o swojej prze-
sz³oœci, próbujemy zrozumieæ nawzajem swoje mity
i dowcipy (a to jest szczególnie trudne — Antoni S³o-
nimski twierdzi³, ¿e wróci³ do Polski z Londynu, bo
w Anglii nikt nie rozumia³ opowiadanych przez nie-
go ¿artów). Wiedza owocuje lepszym zrozumieniem
innych — to zaœ jest pierwszy krok nie tylko do po-

kojowego wspó³istnienia, ale tak¿e do ¿yczliwoœci,
sympatii i umiejêtnoœci wspó³dzia³ania. Bo przecie¿
choæ tak ró¿ni, czêsto zmagamy siê wszyscy z bardzo
podobnymi problemami.

Œwiadomi odmiennoœci przyjaciele, a nie obojêtni
barbarzyñcy

Trudno wyobraziæ sobie trudniejsze i wa¿niej-
sze zadanie ni¿ w³aœnie to: w jaki sposób, nie nisz-
cz¹c b³ogos³awionej ró¿norodnoœci, przeciwdzia³aæ
negatywnym skutkom, które mo¿e rodziæ? Mo¿na
by, rzecz jasna, spróbowaæ osi¹gn¹æ pokój przez
ujednolicenie i zobojêtnienie, ale wtedy niewiele
by³by wart. Oczywiœcie, ¿e ludzie nie bêd¹ spieraæ
siê o to, co nie ma ju¿ dla nich znaczenia, ale czy
rzeczywiœcie by³oby dobrze, byœmy wszyscy utracili
poczucie zakorzenienia, zdolnoœæ do „bycia u sie-
bie” w jakimœ konkretnym jêzyku, konkretnej kul-
turze, konkretnych tradycjach? Leszek Ko³akowski
w eseju Szukanie barbarzyñcy pisa³: Wyobra¿aæ sobie,
¿e wnukowie nasi po³¹cz¹ wszystkie tradycje sprzeczne
w harmonijn¹ ca³oœæ, ¿e bêd¹ jednoczeœnie panteistami,
teistami i ateistami, libera³ami i wyznawcami totalitary-
zmu, entuzjastami przemocy i przeciwnikami przemocy,
to budowaæ w wyobraŸni œwiat, który nie tylko przekracza
nasz¹ imaginacjê i nasze dary prorocze, ale w którym ¿ad-
nej tradycji ¿ywotnej ju¿ nie bêdzie; znaczy to tyle, ¿e bêd¹
oni barbarzyñcami w œcis³ym sensie. Jeœli wiêc nie marzy
nam siê Europa wspó³czesnych barbarzyñców, trze-
ba wybraæ inn¹, zapewne bardziej uci¹¿liw¹ drogê
— drogê wzajemnego poznawania siê i nieustanne-
go æwiczenia siê w nie³atwej sztuce ¿ycia obok siebie,
czy nawet — co jeszcze trudniejsze — wspólnego
¿ycia.
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Robert Traba

TOŻSAMOŚĆ I PAMIĘĆ SPOŁECZNA

REFLEKSJE NA PRZYKŁADZIE

SPOŁECZEŃSTWA POLSKIEGO PO ROKU 1989

Ten, kto kontroluje przesz³oœæ, nie tylko decyduje o kszta³cie
przysz³oœci, ale równie¿ o tym kim mamy byæ*.

Przeciêtnemu obserwatorowi spo³ecznych i
kulturalnych przemian w Polsce po 1989 r. nie mo-
g³y zapewne ujœæ uwadze dwa charakterystyczne
zjawiska naszego ¿ycia publicznego. Pierwsze okre-
œli³bym potocznie jako amerykanizacjê kultury ma-
sowej i ucieczkê od historii. WyraŸny dystans wo-
bec niego tworzy renesans zapomnianych postaci
i rocznic narodowych, polityczna instrumentaliza-
cja symboliki i tradycji, g³ównie II Rzeczypospo-
litej. Oba zjawiska — w ró¿nym stopniu i formie
— charakterystyczne s¹ dla przemian w ca³ej Eu-
ropie Œrodkowo-Wschodniej i Wschodniej. Mieszcz¹
siê one wrêcz modelowo w procesach transforma-
cji to¿samoœci spo³eczeñstw postkomunistycznych,
w przestrzeni miêdzy globalizacj¹ a etnicyzacj¹.

W najjaskrawszej formie wyrazem pierwszego
by³a piosenka jeszcze do niedawna idola polskiej
sceny rockowej Paw³a Kukiza: „My ju¿ s¹ Amery-
kany”. W przewrotnych s³owach, ¿argonie ironizu-
j¹cym now¹ popkulturê, rapowa³: My ju¿ s¹ Ame-
rykany, mamy glany / My s¹ Pany, gramy rocka, rap
i reggae! Uuu Jezu! Jest jak w niebie!! Ka¿dy kuma ju¿ na
wieki! Melodyjki, które przysz³y tu ze Stanów od kolegów
Amerykanów! (…) Jak ¿yleta ostrym dŸwiêkiem! Zmieniæ
w Londyn Ostro³êkê! (…) Tak se myœlê, mam natchnienie!
Mów mi Johny a nie Heniek.

Ten sam Kukiz trzy lata póŸniej (1996 r.) pojawi³
siê jako bohater telewizyjnego wideoklipu, reklamu-
j¹cego amerykañski produkt.

Drugie zjawisko, w swoim ekstremalnym
kszta³cie s³u¿¹ce g³ównie budowie polskiej ideologii
nacjonalistycznej, znalaz³o i znajduje wyraz m.in.
w potrzebnej, ale zbyt czêsto bezrefleksyjnej ak-
cji zmiany nazw ulic oraz w nowych formach po-
litycznego kultu zmar³ych, czy w ogóle sakralizacji
przesz³oœci — g³ównie tej, która do niedawna zaka-
zana by³a przez komunistów. By ponownie odwo-

*Collective Remembering, red. D. Middelton, E. Edwards,
London 1990.

³aæ siê do jednostkowego przyk³adu, przypomnê,
¿e centralny plac Warszawy (rondo na skrzy¿owa-
niu Alej Jerozolimskich i Marsza³kowskiej) nazwano
imieniem Romana Dmowskiego. By³ on jedn¹ z naj-
wybitniejszych postaci polskiej sceny politycznej od
schy³ku XIX wieku do lat 30. XX w. Nale¿a³ do twór-
ców i czo³owych ideologów polskiego nacjonalizmu.
W okresie miêdzywojennym by³ równie¿ zwolen-
nikiem i propagatorem pe³nej asymilacji Ukraiñców
i Bia³orusinów. W swoich powieœciach (wydanych
w 1931 r. pod pseudonimem Kazimierz Wybranow-
ski) wyra¿a³ jawnie agresywny antysemityzm. Wy-
branie go akurat dzisiaj, w dobie demokratycznych
przemian, na patrona jednego z najbardziej ekspo-
nowanych miejsc stolicy Polski budziæ musi uzasad-
nione pytanie o stan pamiêci historycznej polskiego
spo³eczeñstwa1.

Ignorancja przesz³oœci w ogóle, g³ównie w³a-
snej tradycji, z drugiej natomiast strony bezrefleksyj-
ne wykorzystywanie narodowych symboli dla bu-
dowania nowego, polskiego nacjonalizmu tworz¹
wœród spo³eczeñstwa polskiego dwie ekstremalne
postawy; poœrodku znajduje siê wiêkszoœæ. Miej-
sce historii w kszta³towaniu narodowych postaw
i wspó³czesnej to¿samoœci jawi siê jako element ró¿-
norodnej mozaiki, która szczególnie obecnie ulega
dynamicznym zmianom i przewartoœciowaniom.

Teoria

Na pocz¹tku winien jestem kilka uwag na temat
samych pojêæ: to¿samoœæ, pamiêæ zbiorowa (spo-
³eczna). W miêdzynarodowych debatach historycz-
nych ostatnich lat mocno podkreœla siê, ¿e to¿samoœæ
sta³a siê „s³owem workiem”, którego zakres znacze-
niowy jest tak ogromny i nieprecyzyjny, i¿ jego u¿y-
wanie dla definiowania zjawisk spo³ecznych jedy-
nie komplikuje naukow¹ analizê. Pojêcie jednak jest

1 R. Traba, Œwiadomoœæ historyczna i postawy narodowe w Pol-
sce po roku 1989, w: Fenomen nowoczesnego nacjonalizmu w Europie
Œrodkowej, red. B. Linek, K. Struve, PIN-IŒ Opole 1997, s. 155–156.

CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI 87



EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

i trudno je zast¹piæ innym, szczególnie w procesie
edukacji, wyjaœniaj¹c np. skomplikowane procesy
narodowotwórcze. Potocznie, g³ównie w tzw. szkol-
nym obiegu, czêsto jest tak, ¿e mówi¹c „to¿samoœæ”
uzupe³niamy j¹ w domyœle przymiotnikiem „naro-
dowa”. Tymczasem w socjologii i psychologii spo-
³ecznej to¿samoœæ zbiorowa jest pojêciem stosowa-
nym od niedawna. Sceptyczni teoretycy twierdz¹
nawet, ¿e mo¿e byæ ono u¿ywane jedynie w for-
mie metaforycznej. Powsta³y ju¿ prace na temat
to¿samoœci narodowych, to¿samoœci grup etnicz-
nych czy to¿samoœci ruchów spo³ecznych. Rdze-
niem konstrukcji metodologicznej pozostaj¹ jednak
definicje odnosz¹ce siê do jednostki. Definiuj¹ one
to¿samoœæ jako sferê autoidentyfikacji, zbiór wy-
obra¿eñ i przekonañ tzw. aktora ¿ycia spo³eczne-
go o sobie. W takim ujêciu wyró¿niæ mo¿na wiele
modeli rozumienia to¿samoœci. Dla naszych potrzeb
warto uœwiadomiæ sobie, ¿e dotycz¹ one identyfika-
cji w bardzo ró¿nych kontekstach: od p³ci, zawodu,
statusu spo³ecznego po interesuj¹cy nas naród2.

W poczuciu to¿samoœci zbiorowej, g³ównie na-
rodowej, istotnym elementem konstytuuj¹cym wiêŸ
grupow¹ jest poczucie wspólnej przesz³oœci. Odno-
szê wra¿enie, ¿e w procesie nauczania to w³aœnie w¹-
tek ³¹cznoœci przesz³oœci ze wspó³czesn¹ to¿samoœ-
ci¹ zbiorow¹ jest problemem dominuj¹cym. Zgod-
nie z interpretacj¹ Barbary Szackiej mo¿na powie-
dzieæ, ¿e „wspólnota pamiêci” to œwiadomoœæ wspól-
nego istnienia w czasie, wspólnego losu i posiadania
wspólnych przodków. To tak¿e wspólny repertuar
znaków symbolicznych, w które pamiêæ spo³eczna
przemienia wydarzenia i postacie z przesz³oœci. Ten
symboliczny jêzyk stanowi jeden z wyró¿ników gru-
py, pozwala odró¿niæ swoich od obcych3.

Innymi s³owy, pamiêæ spo³eczna to zbiór wy-
obra¿eñ o przesz³oœci oraz system wartoœci, towa-
rzysz¹cy tym wyobra¿eniom. Nie ka¿de jednak wy-
obra¿enie o przesz³oœci jest dla grupy spo³ecznej jed-
nakowo wa¿ne. Pamiêæ spo³eczna obejmuje jedynie
wydarzenia „¿ywe”, maj¹ce bezpoœredni zwi¹zek
z aktualn¹ sytuacj¹ spo³eczn¹ danej grupy, a tak¿e
jej w³asn¹ wizjê przesz³oœci.

Analogicznie rzecz siê ma w przypadku pamiê-
ci historycznej jednostki. Zawsze chodzi jedynie o te
treœci historyczne, które bezpoœrednio wp³ywaj¹ na
postawy spo³eczne. Poza zakresem tak rozumianej
pamiêci historycznej pozostaj¹ treœci mniej lub bar-
dziej obojêtne, a wiêc nie maj¹ce wiêkszego znacze-
nia praktycznego (historia martwa).

Tak rozumiana, „¿ywa” pamiêæ, nie jest na
pewno jedynym, ale bezsprzecznie bardzo istot-

2 Na temat to¿samoœci por.: A. K³oskowska, Kultury narodowe
u korzeni, PWN, Warszawa 1996.

3 B. Szacka, Pamiêæ spo³eczna, w: Encyklopedia socjologii, t. III,
Oficyna Naukowa, Warszawa 2002, s. 52–55. Por. tak¿e: Œwiado-
moœæ historyczna jako przedmiot badañ historycznych, socjologicznych,
historyczno-dydaktycznych, red. J. Maternicki, Universitas, Warsza-
wa 1985.

nym sk³adnikiem myœlenia narodowego i spoiwem
wspólnoty narodowej. I to niezale¿nie od tego, jak
dalece jest obiektywna b¹dŸ zmitologizowana czy
zdeformowana. Warto przy tym jednak te¿ pamiê-
taæ, ¿e wp³yw tej pamiêci na to¿samoœæ i postawy na-
rodowe ma charakter zmienny, zale¿ny g³ównie od
wewnêtrznej sytuacji kraju oraz zewnêtrznych ten-
dencji i pr¹dów kulturalnych. Wybitny polski histo-
ryk, Tadeusz £epkowski, zale¿noœæ tê skwitowa³ la-
pidarnie: Nie ³akn¹ historii spo³eczeñstwa ustabilizowa-
ne, ¿yj¹ce w pokoju i spokoju, w dobrobycie, podczas gdy
potrzebuj¹ jej zbiorowoœci nieszczêœliwe, zw³aszcza w okre-
sach z³owieszczych, w czasach wstrz¹sów i niepowodzeñ4.

Praktyka

Jaka jest pamiêæ spo³eczna Polaków? Co tworzy
jej narodowy kanon? Jakie miejsce zajmuje w kszta³-
towaniu nowoczesnej to¿samoœci? Barbara Szacka
analizuj¹c — na podstawie badañ przeprowadzo-
nych w latach: 1965, 1977, 1988 — ewolucjê kanonu
historycznego polskiej inteligencji, dosz³a do inte-
resuj¹cych wniosków. W ci¹gu ponad trzydziestu
lat Polski Ludowej kanon ten systematycznie ubo-
¿a³. Znika³y poszczególne miejsca pamiêci, czy tzw.
wybitne postacie. Pustki tej nie wype³nia³y nowe
wartoœci. Jak siê okaza³o, pozbywano siê tych miejsc
pamiêci, które póŸniej wykorzystywane by³y dla le-
gitymizacji PRL-u. W pamiêci spo³ecznej utrwali³y
siê za to takie postacie jak marsza³ek Józef Pi³sud-
ski, takie wydarzenia jak odzyskanie niepodleg³oœ-
ci w roku 1918. Najwiêkszym przewartoœciowaniom
ulega³o znaczenie wojny polsko-bolszewickiej w ro-
ku 1920. W 1965 r. pamiêtana by³a przede wszystkim
jako fakt przynosz¹cy ujmê, w 1989 r. zaistnia³a w pa-
miêci spo³ecznej jako powód do dumy. Sta³¹, nie-
zmienn¹ dominant¹ w kanonie „wydarzeñ stano-
wi¹cych powód do dumy” by³a dla Polaków, przez
ca³y okres PRL-u, II wojna œwiatowa (1965 — 35,7%,
1977 — 35,7% i 1988 — 45,3%). Miejsce w pierwszej
„pi¹tce” zachowa³y nieprzerwanie: walka o niepod-
leg³oœæ z zaborcami (22,4%, 27,3%, 30,7%), bitwa pod
Grunwaldem (26,0%, 10,7%, 22,8%) oraz Konstytucja
3 Maja (20,9%, 12,5%, 25,4%)5. W zawieszeniu, bez
odpowiedzi, pozostawi³a autorka pytanie o trwa³oœæ
zmian œwiadomoœci historycznej. OdpowiedŸ uza-
le¿nia³a od dynamiki zmian rzeczywistoœci albo —
inaczej mówi¹c — od zapotrzebowania na rodzaj
symboliki historycznej oraz wp³ywu mediów i sys-
temu edukacyjnego.

Od dwunastu lat dynamika przemian spo³ecz-
nych, politycznych i gospodarczych Polski nie ma
sobie równych w powojennej historii Europy. Na

4 T. £epkowski [we wstêpie do:] Po co nam historia?, PIW, War-
szawa 1985, s. 9.

5 B. Szacka, A. Sawisz, Czas przesz³y i pamiêæ spo³eczna. Przemia-
ny œwiadomoœci historycznej inteligencji polskiej 1965–1988, Instytut
Socjologii Uniwersytet Warszawski, Warszawa, s. 18–46.
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tym tle w potocznej opinii pojawi³o siê twierdze-
nie o upadku wartoœci narodowych jako czynnika
kszta³towania to¿samoœci g³ównie m³odego poko-
lenia Polaków. Czy rzeczywiœcie jesteœmy œwiadka-
mi takiej ewolucji? Badania Ewy Nowickiej i Jana
Nawrockiego6 nie potwierdzaj¹ tej tezy.

Dla przeciêtnego Polaka wszelkie skojarzenia
zwi¹zane z samym pojêciem „naród” maj¹ zabar-
wienie neutralne lub nawet pozytywne. Natomiast
na przyk³ad wœród Niemców, zw³aszcza najm³od-
szego pokolenia, stosunek do w³asnej niemieckoœci
jest bardziej z³o¿ony i mniej akceptuj¹cy. Niewielkie
znaczenie dla m³odych Polaków ma p³aszczyzna to¿-
samoœci oparta na kategoriach ponadnarodowych —
europejskich. Przy czym mo¿na odnaleŸæ coraz wiê-
cej w ich œwiadomoœci czynników psychologicznych
oraz kryteriów kulturowych (czyli zasad konwencjo-
nalnych, a nie subsydialnych) w okreœlaniu przyna-
le¿noœci do w³asnego narodu. Obok subiektywnego
poczucia, ¿e „jestem Polakiem” oraz „dobrej znajo-
moœci jêzyka polskiego”, trzecim kryterium przyna-
le¿noœci do narodu polskiego jest „znajomoœæ histo-
rii i kultury polskiej”. Jednoczeœnie m³odzi ludzie
sami dostrzegaj¹ sk³onnoœæ do gloryfikowania prze-
sz³oœci. Uwa¿aj¹, ¿e dla Polaków charakterystyczne
jest „rozpamiêtywanie przesz³oœci”, „kreowanie siê
na mêczenników: kochamy to, lubimy o tym rozma-
wiaæ”; „tego uczy szko³a”.

Ta krytyczna analiza dominuj¹cych znaków pa-
miêci w spo³eczeñstwie polskim znajduje odzwier-
ciedlenie w codziennej rzeczywistoœci. Potwierdzaj¹
to tak¿e wyniki sonda¿u opinii publicznej z 1994 r.
Na pytanie: „Jak pan(i) okreœli³(a)by stosunek Pola-
ków do historii?” — co trzeci respondent by³ zda-
nia, ¿e „Polacy s¹ narodem, który przywi¹zuje za
du¿¹ wagê do historii7”. Zdaniem Tomasza Sza-
roty ten zwrot ku przesz³oœci wynika ze swoiste-
go kompleksu ni¿szoœci w stosunku do innych na-
rodów, poszukiwania swojego rodzaju pocieszenia
dla dnia dzisiejszego w glorii historycznych wy-
darzeñ8.

Odreagowaniem komunistycznej manipulacji
histori¹ jest trwaj¹ca ju¿ kilka lat fala nowej sym-
boliki historycznej, odwo³uj¹cej siê najczêœciej do
narodowych bohaterów okresu II Rzeczpospolitej,
heroicyzuj¹cej wojenne losy Polaków. W samej tyl-
ko Warszawie jest 251 pomników, g³azów pami¹tko-
wych i tablic. Wœród dwunastu pomników wzniesio-
nych w ostatnich latach dominuje tematyka marty-
rologiczno-antyre¿imowa oraz batalistyczna.

6 Por. Inny — Obcy — Wróg. Swoi i obcy w œwiadomoœci m³o-
dzie¿y szkolnej i studenckiej, red. E. Nowicka, J. Nawrocki, Oficyna
Naukowa, Warszawa 1996.

7 Stosunek Polaków do ich narodowoœci. Komunikat z badañ Cen-
trum Opinii Publicznej, Warszawa (sierpieñ), 1990, s. 3 i in.

8 T. Szarota, Wojna na pocieszenie, „Gazeta Wyborcza”, 1996,
6 wrzeœnia.

To zjawisko ma charakter ogólnopolski9. Towa-
rzyszy mu tak¿e narodowo-martyrologiczny kanon
procesu socjalizacji poprzez szko³ê, dom rodzinny,
wojsko i ró¿ne organizacje.

W efekcie, bezmiar w³asnej martyrologii prze-
s³ania nam cierpienia innych narodów. W takim w³a-
œnie postrzeganiu II wojny œwiatowej T. Szarota od-
najduje wyraŸn¹ sk³onnoœæ Polaków do polonocen-
tryzmu i megalomanii narodowej. Interesuj¹ce jest
przy tym, ¿e zagadnieniu wp³ywu politycznego kul-
tu „poleg³ych na polu chwa³y” na postawy narodo-
we nie poœwiêcono dotychczas rzeczowych analiz
naukowych.

Oprócz II wojny œwiatowej równie¿ inne sym-
bole historyczne, bêd¹ce ¿yw¹ cz¹stk¹ naszej œwia-
domoœci historycznej przed 1989 r., zachowuj¹ swo-
j¹ aktualnoœæ. Niestety, brak dotychczas komplekso-
wych badañ na ten temat, poza pracami B. Szackiej
i zespo³u socjologów Uniwersytetu Warszawskiego.
Ilustracj¹ trwania narodowego kanonu postrzega-
nia historii mo¿e byæ porównanie badañ œwiadomo-
œci historycznej spo³eczeñstwa Warmii i Mazur z lat
1975, 1977, 1978 i 1996. Okazuje siê, ¿e wœród m³o-
dzie¿y nadal wa¿ne s¹ te same wartoœci i wydarzenia
z historii regionu10. Ich oœ stanowi¹ wielokulturo-
we, g³ównie niemieckie dzieje dawnych po³udnio-
wych Prus Wschodnich postrzegane poprzez pry-
zmat osi¹gniêæ polskiego ruchu narodowego i ¿y-
cia wybitnych Polaków. Dystansuj¹ oni w sposób
absolutny takie postacie, jak chocia¿by Immanuel
Kant czy Johann Gottfried Herder. Bitwa pod Grun-
waldem (1410 r.) widziana jest najczêœciej jedynie
w kategoriach narodowego zwyciêstwa, poniewa¿
„umocni³a imiê Polski na œwiecie” i „wykaza³a, ¿e
Warmia i Mazury nale¿¹ do Polski”11. Wydaje siê, ¿e
mo¿na powtórzyæ konkluzjê E. Nowickiej odnosz¹-
c¹ siê do œwiadomoœci historycznej spo³eczeñstwa:
W wa¿nych pogl¹dach na to¿samoœæ narodow¹ spo³eczeñ-
stwo polskie wykazuje znaczn¹ jednolitoœæ bez wzglêdu na
kategorie wieku12. Nie wystêpuje tu jeszcze, tak cha-
rakterystyczne na zachodzie Europy, zjawisko lek-
cewa¿enia poczucia wiêzi narodowej.

Silne przywi¹zanie do narodowego kanonu
historycznego wp³ywa na postrzeganie mniejszoœ-
ci narodowych i naszych s¹siadów w kategoriach
„obcoœci”. Cechy im przypisywane wynikaj¹ nie ty-
le z pragmatyki wzajemnych kontaktów, lecz bar-

9 Pomniki warszawskie w: „Polityka” 1996, nr 29.
10 W. Suleja, W. Wrzesiñski, Problemy potocznej œwiadomoœci

historycznej mieszkañców Warmii i Mazur, w: „Komunikaty Mazur-
sko-Warmiñskie” 1981, nr 1, s. 87–113.

11 E. Traba, Œwiadomoœæ historyczna i regionalna m³odzie¿y Warmii
i Mazur. Zarys problematyki, w: Tematy polsko-niemieckie: Historia —
Literatura — Edukacja, red. E. Traba, R. Traba, Wspólnota Kulturowa
Borussia, Olsztyn 1997.

12 E. Nowicka, Polskoœæ w œwiadomoœci m³odzie¿y szkolnej i stu-
denckiej, w: Inny — Obcy — Wróg. Swoi i obcy w œwiadomoœci m³o-
dzie¿y szkolnej i studenckiej, red. E. Nowicka, J. Nawrocki, Oficyna
Naukowa, Warszawa 1996, s. 39.
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dziej z obrazu historycznego, jaki funkcjonuje w pa-
miêci zbiorowej. „Agresywnoœæ”, „brak lojalnoœci”,
„lêk przed Niemcami” tkwi w³aœnie w „œwiado-
moœci historycznej Niemców i Polaków”. Ogólnie
jednak w spo³eczeñstwie polskim nastêpuj¹ pozy-
tywne przeobra¿enia w ocenie s¹siednich narodów,
w szczególnoœci Niemców. Decyduj¹ o tym g³ównie
dobre stosunki polityczne i postrzeganie Niemiec ja-
ko „ambasadora” polskich starañ o przyst¹pienie do
NATO i UE, a nie œwiadome wyzwolenie siê ze sta-
rych urazów i historycznych stereotypów13.

Klamr¹, która spina tytu³owe pojêcia to¿samoœ-
ci i pamiêci spo³ecznej mo¿e byæ s³ynna wypowiedŸ
Simone de Beauvoir: „Nie rodzimy siê kobietami,

13 Tam¿e, s. 95 i 130.

stajemy siê nimi”. Jest to formu³a, odnosz¹ca siê
do wszystkich to¿samoœci budowanych przez pro-
ces afirmacji samego siebie. Komentuj¹c tê wypo-
wiedŸ wybitny francuski historyk idei, twórca pojê-
cia „miejsc pamiêci”, Pierze Nora, napisa³: To¿samoœæ,
podobnie jak pamiêæ, jest form¹ obowi¹zku. Jestem zobo-
wi¹zany staæ siê tym, kim jestem: Korsykaninem, ¯ydem,
robotnikiem, Algierczykiem, czarnym. To na poziomie obo-
wi¹zku zadzierzga siê decyduj¹ca wiêŸ miêdzy pamiêci¹
a to¿samoœci¹ spo³eczn¹. Z tego punktu widzenia obie pod-
legaj¹ temu samemu mechanizmowi: oba s³owa sta³y siê
praktycznie synonimami, a ich zwi¹zek cechuje nowy po-
rz¹dek dynamiki historycznej i spo³ecznej14.

14 P. Nora, Czas pamiêci, t³um. W. £uski, „Respublica Nowa”
2001, lipiec, s. 37–43.
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Beata Narel

MOJA

OJCZYZNA
Po odzyskaniu niepodleg³oœci przez Polskê w 1918 r. Antoni S³onimski napisa³: „Ojczyzna wolna, wiêc

zrzucam z ramion p³aszcz Konrada”. Czy to znaczy, ¿e niepodleg³oœæ zwalnia z patriotyzmu? Czy w dobie
XXI wieku — w czasach globalizacji, poszerzania Unii Europejskiej — nale¿y pielêgnowaæ stare tradycje,
dbaæ o kulturê, jêzyk i przyrodê swojego kraju? Zajêcia daj¹ uczniom mo¿liwoœæ zastanowienia siê nad tym,
czym dzisiaj jest i czym powinien byæ patriotyzm.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: historia, wiedza o spo³eczeñstwie, jêzyk polski, go-
dzina wychowawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• definiowaæ pojêcia: patriotyzm, nacjonalizm, ko-

smopolityzm,
• wyjaœniæ, jakie s¹ s³abe strony wymienionych po-

staw,
• wskazaæ wartoœci towarzysz¹ce postawie patrio-

tycznej,
• odró¿niæ przejawy patriotyzmu i nacjonalizmu.

Materia³y pomocnicze: nr 1: tekst Mazurka D¹browskiego
nr 2: tekst pt. Ojczyzna dla mnie to…
nr 3: Definicje pojêæ my i oni
nr 4: Æwiczenie pt. Kto to powiedzia³?
nr 5: Cytaty dotycz¹ce patriotyzmu
nr 6: Wiersz pt. Oblicza ojczyzny

Œrodki dydaktyczne: du¿e arkusze papieru na plakaty, flamastry, taœma ma-
larska do przyklejania plansz

Czas trwania: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Uwaga: Tydzieñ przed lekcj¹ poproœ uczniów o przeprowadzenie son-
da¿u wœród najbli¿szych i znajomych. Niech zadadz¹ im pytanie:
Kto wed³ug ciebie jest patriot¹ i dlaczego? (nale¿y wymieniæ konkretn¹
osobê).
Wprowadzenie

1. Rozdaj uczniom tekst Mazurka D¹browskiego — materia³ pomocniczy nr 1.
Nie podawaj im tytu³u. Zapytaj ich z czym im siê ten tekst kojarzy.
Potem poproœ, aby przeczytali go i odpowiedzieli na pytania:
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— Co wiedz¹ o okolicznoœciach powstania Mazurka D¹browskiego?
— Jakie postacie historyczne s¹ wymienione w tekœcie? Dlaczego?
— Jakie uczucie i pragnienia Polaków wyra¿a ten utwór? Które z nich s¹

aktualne dzisiaj?
— Co, ich zdaniem, zdecydowa³o o wyborze Mazurka D¹browskiego na hymn

Polski?
2. Poproœ uczniów o przedstawienie wyników przeprowadzonych przez

nich sonda¿y. Zapytaj, czy wymienione przez respondentów postacie
s¹ zwi¹zane z przesz³oœci¹, czy teraŸniejszoœci¹? Jak s¹dz¹, czy nasi
pradziadowie i dziadowie byli wiêkszymi patriotami ni¿ wspó³czeœni
Polacy?
Rozwiniêcie

3. Podziel uczniów na 6 grup. Rozdaj grupom arkusze papieru i flamastry.
Ka¿dej przydziel jedn¹ z wypowiedzi umieszczonych w materiale po-
mocniczym nr 2. Powiedz, ¿e s¹ to wypowiedzi ró¿nych ludzi dotycz¹ce
ich stosunku do ojczyzny. Poproœ uczniów, aby zapoznali siê z tekstem
i okreœlili, jak autorzy cytowanych wypowiedzi rozumiej¹ patriotyzm.
Podpowiedz, ¿e analizuj¹c tekst, powinni zwróciæ uwagê na wartoœci
i postawy. Efektem pracy ma byæ plakat, na którym wypisane bêdzie
to, co stanowi najwa¿niejsz¹ wartoœæ w ojczyŸnie i postawy autora ana-
lizowanej wypowiedzi wobec tego, co siê w ojczyŸnie dzieje.

4. Przedstawiciele grup wieszaj¹ na tablicy przygotowane na arkuszach
papieru prezentacje. Uczniowie zapoznaj¹ siê z ich treœci¹. Potem niech
powiedz¹, który pogl¹d jest im osobiœcie najbli¿szy i dlaczego?

5. Uœwiadom uczniom, ¿e patriotyzm nie jest tylko stosunkiem do ojczy-
zny. Jest równie¿ wyrazem stosunku do innych narodów. Istniej¹ jeszcze
dwa odmienne stanowiska dotycz¹ce relacji narodowych. Jest to nacjo-
nalizm i kosmopolityzm. Zapytaj uczniów, z czym im siê kojarz¹ te dwa
pojêcia? Poproœ, aby przeczytali materia³ pomocniczy nr 3. Potem zapytaj,
czy ich skojarzenia s¹ bliskie definicjom tych pojêæ.

6. Poleæ uczniom, aby wykonali w parach æwiczenie pt. Kto to powiedzia³?
— materia³ pomocniczy nr 4. Skomentuj odpowiedzi uczniów, zwracaj¹c
uwagê na ewentualne trudnoœci w przyporz¹dkowywaniu hase³.
Zakoñczenie

7. Poproœ uczniów, aby w grupach przygotowali plakaty przedstawiaj¹ce
polskiego patriotê wspó³czesnych czasów. Nich wezm¹ pod uwagê ce-
chy, wartoœci, postawy. Mog¹ wybraæ jako motyw przewodni jeden
z cytatów zamieszczonych w materiale pomocniczym nr 5.

8. Uczniowie prezentuj¹ swoje prace, argumentuj¹c dlaczego w³aœnie ta-
kie cechy, wartoœci i postawy s¹ wyrazem wspó³czesnego patriotyzmu.

Propozycje prac domowych. Ka¿da z nich ma inny poziom trudno-
œci. Nauczyciel mo¿e zdecydowaæ, któr¹ z nich zaproponowaæ swoim
uczniom.

1. Uczniowie przygotowuj¹ album i prezentacjê pod has³em: „Polska
duma”. W swojej pracy uwzglêdniaj¹:

• najwa¿niejsze symbole narodowe,
• najpiêkniejsze miejsca w Polsce,
• najbardziej znanych Polaków,
• najwa¿niejsze wydarzenia z historii Polski,
• najwybitniejsze dzie³a kultury polskiej (literatura, sztuki pla-

styczne, muzyka, film),
• najbardziej znanych polskich wykonawców muzyki rozrywkowej,
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• najbardziej znane polskie potrawy,
• najpiêkniejsze s³owo w jêzyku polskim itd.

2. Przeczytaj wiersz Tadeusza Ró¿ewicza pt. Oblicza ojczyzny (materia³ po-
mocniczy nr 6). Napisz, jak s¹dzisz, kiedy ojczyzna „siê œmieje”, a kiedy
„krwawi i boli”?
Uwaga: Nie chodzi tu o analizê treœci wiersza. Ma on tylko stanowiæ
inspiracjê do swobodnej wypowiedzi ucznia.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Mazurek D¹browskiego

Jeszcze Polska nie zginê³a.
Kiedy my ¿yjemy.
Co nam obca przemoc wziê³a,
Szabl¹ odbierzemy.

Marsz, marsz, D¹browski,
Z ziemi w³oskiej do Polski!
Za twoim przewodem
Z³¹czym siê z narodem.

Jak Czarniecki do Poznania
Po szwedzkim zaborze
Dla ojczyzny ratowania
Wrócim siê przez morze.

Marsz, marsz…

Przejdziem Wis³ê, przejdziem Wartê,
Bêdziem Polakami,
Da³ nam przyk³ad Bonaparte,
Jak zwyciê¿aæ mamy.

Marsz, marsz…

Niemiec, Moskal nie osiêdzie
Gdy j¹wszy pa³asza,
Has³em wszystkich zgoda bêdzie
I Ojczyzna nasza.

Marsz, marsz…
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Ojczyzna dla mnie to…

Adam: Moja ojczyzna zawsze pozostanie jedynym miejscem na ziemi, do którego rodzice
nauczyli mnie szacunku. Patrz¹c na mapê Europy, zawsze swój wzrok skierujê na Polskê, gdy¿
w tym wspólnym domu europejskim bêdzie to dla mnie punkt najdro¿szy. Chcia³bym, aby
Rzeczpospolita Polska zajmowa³a równorzêdne miejsce z krajami, które s¹ lepiej rozwiniête.

Kasia: Moja Ojczyzna to mój dom, ulica, ³¹ka nad strumykiem, gdzie bawi³am siê jako
dziecko. Ojczyzna to wierszyki, które wpajano mi w szkole (i s³usznie, bo zrobi³y swoje).
Ojczyzna — ostatnia pielgrzymka Ojca Œwiêtego, msza na krakowskich B³oniach, wspólne
machanie — a¿ do upad³ego — w stronê papamobile. Ojczyzna to egzotyczna podró¿ do
Hiszpanii, a potem powrót i zachwyt Ba³tykiem. To zdobycie Kasprowego Wierchu i poczucie,
¿e nie odda³oby siê tych gór za ¿adne skarby œwiata.

Micha³: Czy¿ klimat polskich miast nie ujmuje swym piêknem? Kraków — z charaktery-
styczn¹ architektur¹, zabytkami, nastrojem sprzyjaj¹cym rozmyœlaniom i tworzeniu; piêkna
Warszawa — dzisiejsza stolica; Lublin, Toruñ, Poznañ — z bogatymi tradycjami uniwersy-
teckimi. A polska wieœ? Pola, ³¹ki, lasy, jedyne w Europie wielowiekowe puszcze nieska¿one
ludzk¹ egzystencj¹ i wytworami cywilizacji. Czy nie warto ochroniæ tego fragmentu przesz³o-
œci? Ostatecznie s¹ to dobra nieodnawialne, a przyroda drugi raz nie stworzy wokó³ naszych
miast puszczy i borów z ich dzikimi mieszkañcami. To cz³owiek spiesz¹cy za dobrobytem,
zapominaj¹c o tym, co mija, usun¹³ z powierzchni ziemi wiele gatunków roœlin i zwierz¹t,
których, mimo dzisiejszych technologii, nie da siê odtworzyæ.

Aneta: Mieszkam w œredniej wielkoœæ wsi. Tutaj chodzê do szko³y, uczestniczê w ¿yciu
spo³ecznym, korzystam z ró¿nych placówek. Cieszê siê, gdy moja miejscowoœæ piêknieje,
rozwija siê. Smuc¹ mnie wyboje na szosie, zanieczyszczone strumyki, rzeki, po³amane ³awki.

Mam wielu przyjació³, z którymi siê uczê i spêdzam wolny czas. Jednak w tym wszystkim
najwa¿niejsza jest moja rodzina i mój dom. Nie jest on okaza³y, ani bardzo nowoczesny,
czasem jest w nim za ciasno, niekiedy s¹ sprzeczki z rodzeñstwem. Ale jest to takie miejsce,
gdzie jestem u siebie, wœród najbli¿szych mi osób. Mój pokój urz¹dzony jest zgodnie z moimi
potrzebami i zainteresowaniami. W mojej miejscowoœci korzystam z biblioteki szkolnej lub
publicznej, ale ukochane ksi¹¿ki s¹ na pó³ce w moim domu. Chodzê na wycieczki do lasu, lecz
jod³a posadzona obok mego domu rêk¹ dziadka, modrzew, który posadzi³ mój tato i lipa —
samosiejka, która wyros³a w latach mego niemowlêctwa — s¹ mi milsze od najpiêkniejszych
okazów leœnych. Wszystko to, choæ takie zwyk³e, przeciêtne, jest dla mnie jedyne na œwiecie
i takie pozostanie.

Dorota: Ojczyzna to przede wszystkim dziedzictwo kulturowe. Nie mo¿emy go zatraciæ
ani umniejszyæ. Nie musimy nikogo ma³powaæ, nie powinniœmy bezkrytycznie przyjmowaæ
wszystkiego, co p³ynie do nas z Zachodu. Jeœli chcemy, aby przysz³e pokolenia Polaków nie
zapomnia³y o swojej to¿samoœci narodowej, o swej ojczyŸnie, musimy krytycznie podejœæ
do niektórych zjawisk zwi¹zanych z naszym uczestnictwem w kulturze masowej. Byæ mo¿e
s¹ to zjawiska ma³o znacz¹ce, ale przecie¿ musi niepokoiæ fakt, ¿e m³odzie¿ uznaje prawie
tylko wy³¹cznie piosenki œpiewane w jêzyku angielskim, wszyscy ba³wochwalczo ho³duj¹
zachodniej modzie. Nie mamy ju¿ sklepów tylko „szopy” i „markety”, zamiast sklepów ze
starzyzn¹ s¹ „second handy”, polskie parówki zastêpuj¹ „hot dogi”, a w telewizji z upodo-
baniem ogl¹damy filmy amerykañskie produkowane dla widzów o guœcie i inteligencji
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III W poszukiwaniu tożsamości narodowej, regionalnej, europejskiej

tryglodytów. Uwa¿am, ¿e ze wzglêdu na masowoœæ wystêpowania tego rodzaju zjawisk,
mog¹ one stanowiæ du¿e niebezpieczeñstwo dla naszej to¿samoœci narodowej.

Robert: Wspó³czeœnie Polakami s¹ tak¿e ludzie, których przodkowie byli Francuzami, Niem-
cami, ¯ydami, Ukraiñcami, Bia³orusinami, Rusinami, Ormianami. Bohaterami obrony Polski
w 1939 r. byli Józef Unrug, Wiktor Thomme, Franciszek Kleeberg, W³adys³aw Raginis. Szczy-
cimy siê tak zas³u¿onymi dla kultury polskiej ludŸmi: Fyderyk Chopin, Bogumi³ Samuel
Linde, Oskar Kolberg, Szymon Askenazy czy Wincenty Pol, a przecie¿ byli oni obcego po-
chodzenia. Byli Polakami, bo tak chcieli, bo poczuwali siê do wspólnoty z narodem pol-
skim i gdyby ktoœ chcia³ ich polskoœci zaprzeczyæ, uzna³bym go za cz³owieka pozbawionego
nie tylko dobrej woli, ale i zdrowego rozs¹dku. Zmiany narodowoœci przebiega³y zreszt¹
i w drug¹ stronê, i ³atwo wskazaæ wielu wybitnych przedstawicieli innych narodów, którzy
z pochodzenia byli Polakami. Dlatego myœlê, i¿ przynale¿noœæ do narodu to przynale¿noœæ do
ojczyzny ideowej, poczucia wspólnego dziedzictwa, wspólnych zwyciêstw i klêsk, wspólnoty
losów.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Definicje pojêæ

Patriotyzm — mi³oœæ ojczyzny, w³asnego narodu, po³¹czona z gotowoœci¹ do ofiar dla niej,
z uznaniem praw innych narodów i szacunkiem dla nich.

Nacjonalizm — ideologia i polityka podporz¹dkowuj¹ca wszystko interesom w³asnego
narodu, ¿¹daj¹ca dla niego specjalnych przywilejów, dyskryminuj¹ca inne narody, czêsto
w sposób agresywny.

Kosmopolityzm — postawa polegaj¹ca na afirmowaniu przynale¿noœci do ca³ego œwiata,
po³¹czona z biernoœci¹ wobec w³asnego œrodowiska narodowego i niepoczuwaniem siê do
wspó³odpowiedzialnoœci za jego losy.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 4

Æwiczenie pt. Kto to powiedzia³?

Okreœl, jak¹ postawê wyra¿aj¹ poni¿sze has³a:

P — patriotyczn¹

N — nacjonalistyczn¹

K — kosmopolityczn¹

• pos³uguje siê poprawnie, w mowie i piœmie, jêzykiem polskim

• szanuje god³o i hymn narodowy

• zna historiê symboli narodowych

• wywiesza flagê podczas œwi¹t narodowych
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• p³aci podatki

• solidnie wykonuje swoj¹ pracê

• kupuje produkty tylko polskiej produkcji

• œwiadomie uczestniczy w wyborach

• nie ³amie prawa

• chodzi do koœcio³a

• krytykuje swój kraj

• chce, aby jego naród mia³ w³adzê nad innymi narodami

• uwa¿a, ¿e ¯ydzi i Ukraiñcy bêd¹cy obywatelami polskimi maj¹ takie same prawa jak Polacy

• uwa¿a, ¿e Polska jest dla Polaków

• uwa¿a, ¿e ojczyzna jest tam, gdzie jest mu dobrze

• uwa¿a, ¿e to tylko inni s¹ odpowiedzialni za wszystko, co dzieje siê w ojczyŸnie

• zna walory swojej ojczyzny

• bierze udzia³ w organizowaniu Wielkiej Orkiestry Œwi¹tecznej Pomocy

• przyznaje s³usznoœæ swemu narodowi w ka¿dej sytuacji

• kibicuje tylko polskiej dru¿ynie pi³karskiej

• rysuje graffiti na murze zabytkowej kamienicy

• nie pracuje w zagranicznej firmie

• uwa¿a, ¿e skoro jest Polakiem to wolno mu robiæ w swoim kraju co zechce

• uwa¿a, ¿e zdobywanie wiedzy nikomu nie jest potrzebne

• chêtnie opowiada wulgarne dowcipy o innych narodach

• uwa¿a, ¿e napis na murze „Jude raus” jest niewinn¹ zabaw¹

• ma odwagê, niezale¿nie od okolicznoœci, wyra¿aæ swoje zdanie

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 5

Cytaty dotycz¹ce patriotyzmu:

Ojczyzna jest darem i zadaniem.
Jan Pawe³ II

Ojczyzna to wielki zbiorowy obowi¹zek.
Cyprian Kamil Norwid

Ojczyzna to samo ¿ycie. Jak krew bije w têtnach, jak serce w piersiach uderza, jak myœl
w mózgu przep³ywa — tak w nas ¿yje ojczyzna.

Stefan ¯eromski

Wszystko, co nasze, Polsce oddamy… W niej tylko ¿ycie, wiêc idziem ¿yæ.
Ignacy Kozielewski

¯adne miejsce nie powinno byæ dla ciebie milsze od ojczyzny.
Cyceron
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Prawdziwym patriot¹ jest ten, który nie ze wszystkiego jest zadowolony w swej ojczyŸnie,
to cz³owiek, który pragnie i walczy o to, by w niej by³o lepiej.

Karol Dickens

Nie pytajmy, co mo¿e zrobiæ dla nas ojczyzna. Pytajmy, co my mo¿emy dla niej uczyniæ.
John F. Kennedy

Patriotyzm jest rodzajem religii; jest jajkiem, z którego wylegaj¹ siê wojny.
Guy de Maupassant

Cz³owiek, który jest wystarczaj¹co dobry, by przelewaæ krew za ojczyznê, jest wystarczaj¹co
dobry, by w niej godnie ¿yæ.

Theodore Roosevelt

Ci, którzy odmawiaj¹ wolnoœci innym, nie zas³uguj¹ na ni¹ sami.
Abraham Lincoln

Nie urodziliœmy siê dla nas, lecz dla naszej ojczyzny.
Platon

Kto ojczyŸnie swej s³u¿y, sam sobie s³u¿y.
Piotr Skarga

Patriotyzm jest silnym poczuciem odpowiedzialnoœci za losy narodu i pañstwa.
Richard Aldington

Patriotyzm to ostateczna broñ ³otrów.
Dr Johnson

Nale¿y ukazaæ zasadnicz¹ ró¿nicê, jaka istnieje pomiêdzy szaleñczym nacjonalizmem, g³o-
sz¹cym pogardê dla innych narodów i kultur, a patriotyzmem, który jest godziw¹ mi³oœci¹ do
w³asnej ojczyzny. Prawdziwy patriota nie zabiega nigdy o dobro w³asnego narodu kosztem
innych. To bowiem przynios³oby ostateczne szkody tak¿e jego w³asnemu krajowi, prowa-
dz¹c do negatywnych konsekwencji zarówno napastnika, jak i ofiary. Nacjonalizm, zw³aszcza
w swoich bardziej radykalnych postaciach, stanowi przeciwieñstwo prawdziwego patrioty-
zmu.

Jan Pawe³ II
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 6

Oblicza ojczyzny

ojczyzna to kraj dzieciñstwa
miejsce urodzenia

to jest ta ma³a najbli¿sza
ojczyzna

miasto miasteczko wieœ
ulica dom podwórko

pierwsza mi³oœæ
las na horyzoncie

groby

w dzieciñstwie poznaje siê
kwiaty zio³a zbo¿a

zwierzêta
pola ³¹ki

s³owa owoce

ojczyzna siê œmieje

na pocz¹tku ojczyzna
jest blisko

na wyci¹gniecie rêki

dopiero póŸniej roœnie
krwawi

boli

Tadeusz Ró¿ewicz
Antologia Bez tej mi³oœci nie mo¿na ¿yæ, red. J. Kajtoch, KAW, Warszawa 1989, s. 251
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WPOSZUKIWANIU

SWOICH KORZENI
Ka¿dy z nas, szczególnie w okresie dorastania, ciekawy jest swojego pochodzenia, z zainteresowaniem

s³ucha nie tylko opowieœci o m³odoœci rodziców, ale historii o m³odoœci babæ, dziadków i pozosta³ej rodziny.
Postacie i przesz³oœæ naszych bliskich tworz¹ czêœæ naszej to¿samoœci. Czêsto losy zwyk³ych ludzi mog³yby
stanowiæ podstawê do napisania scenariusza niezwyk³ego filmu. Warto porozmawiaæ z m³odymi ludŸmi o ich
przodkach, poddaæ refleksji fakt, ¿e sposób, w jaki u³o¿y³y siê losy ich antenatów, mia³ równie¿ znaczenie dla
nich.

Poziom kszta³cenia: klasa III gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: jêzyk polski, historia, godzina wychowawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• pog³êbiæ wiadomoœci o losach swoich najbli¿-

szych,
• wiedzieæ, jak w ci¹gu kilkuset lat zmienia³y siê

granice Polski,
• doceniæ rolê tradycji i wagê kultywowania oby-

czajów.

Materia³y pomocnicze: nr 1: tabela pt. Nasi przodkowie

Œrodki dydaktyczne: atlas historii Polski, du¿e arkusze papieru, mazaki

Czas: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Dwa tygodnie przed realizacj¹ tematu tej lekcji zadaj uczniom nastêpu-
j¹c¹ pracê domow¹:
Dowiedzcie siê jak najwiêcej o losach waszych przodków — o prze-
sz³oœci pradziadków, dziadków i rodziców, ewentualnie pozosta³ych
cz³onków rodziny. Dowiedzcie siê, jacy byli, czym siê zajmowali, gdzie
mieszkali, kto z nich i na jakie zmienia³ miejsce swego pobytu. Po-
starajcie siê równie¿ dowiedzieæ, jakie obyczaje panowa³y w domach
waszych przodków i w regionach, w których mieszkali lub siê urodzili,
jakie obrzêdy kultywowali.
Wprowadzenie

1. Lekcjê rozpocznij od rozmowy z uczniami na temat burzliwej historii
naszego kraju. Poleæ uczniom, aby przeœledzili w atlasie historycznym
Polski zmiany terytorialne, jakie zasz³y w naszym kraju od XVII wieku
do roku 1945. Poproœ, by zastanowili siê, nad tym, jakie wydarzenia
by³y przyczyn¹ zmiany granic Polski, by uzupe³nili swoje przemyœle-
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nia o wiadomoœci zawarte w podrêczniku. Zapytaj, o czym mog³aby
opowiedzieæ rodzina, która mieszka³a od XVII wieku na przyk³ad na
terenach dzisiejszego Dolnego Œl¹ska b¹dŸ Zaolzia czy Podlasia i nie
zmienia³a miejsca swojego zamieszkania? Za obywateli jakiego pañstwa
powinni uwa¿aæ siê cz³onkowie takiej rodziny?
Rozwiniêcie

2. Teraz podziel uczniów na kilka zespo³ów (4–5-osobowych), wrêcz im
po du¿ym arkuszu papieru i poproœ, aby korzystaj¹c z wiadomoœci,
zdobytych podczas realizacji pracy domowej, wype³nili tabelê, wed³ug
wzoru, który wczeœniej przygotujesz (materia³ pomocniczy nr 1). Ustal
z uczniami jakie osoby bêd¹ przedstawiaæ i co mog¹ o nich napisaæ
w rubryce „ciekawostki”, np. o ulubionym sposobie spêdzania wolnego
czasu, o tym, co lubi³a jeœæ, z kim siê przyjaŸni³a.

3. Wype³nion¹ tabelê przymocujcie w widocznym dla wszystkich miejscu.
Nastêpnie poleæ, aby przedstawiciele zespo³ów zaprezentowali najcie-
kawsze postacie.

4. Zastanówcie siê wspólnie i porozmawiajcie o przyczynach, dla których
ludzie zmieniali w przesz³oœci i nadal zmieniaj¹ miejsce zamieszkania.
Czy wydarzenia polityczne maj¹ jakiœ wp³yw na migracje?

5. Podziel uczniów na 4–5 nowych zespo³ów. Poleæ im, aby porozmawiali
o zwyczajach, które kultywuje siê w ich domach. O tym, jak ich rodziny
spêdzaj¹ wolny czas, jakie potrawy przygotowuje siê z okazji œwi¹t Bo-
¿ego Narodzenia i Wielkanocy, o tym, jakie wed³ug nich zasz³y zmiany
w sposobie ¿ycia ludzi od czasów ich pradziadków do dziœ.
Zakoñczenie

6. Zapytaj uczniów, jak rozumiej¹ s³owo „tradycja”. Jaki sens ma przejmo-
wanie pewnych obyczajów od naszych rodziców, dziadków?

7. Jako zadanie domowe zadaj pracê pisemn¹: „Moje rodzinne tradycje”.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Nasi przodkowie

Kim jest/by³a
ta osoba dla
mnie?

Czym siê ta
osoba zajmu-
je/zajmowa³a?
Kim jest/by³a
z zawodu?

Sk¹d i dok¹d
przyjecha³a?

Kiedy przy-
jecha³a/wyje-
cha³a?

Powód przy-
jazdu/wyjaz-
du?

Ciekawostki

dziadek stolarz z Czêsto-
chowy

w 1956 r. o¿eni³ siê gra³ na
skrzyp-
cach, rzeŸbi³
w drewnie,
piêknie ma-
lowa³ pisanki

babcia krawcowa z Otwocka do
Wroc³awia

w 1945 r. jej rodzice
szukali miesz-
kania — po
wojnie nie
mieli dok¹d
wróciæ

lubi³a rozwi¹-
zywaæ krzy-
¿ówki i graæ
w karty
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HEVENU SHALOM ALEICHEM

— DZIEŃ ŻYDOWSKI W NASZEJ KLASIE
Aby wychowaæ spo³eczeñstwo bez stereotypów i uprzedzeñ nale¿y rozpocz¹æ edukacjê miêdzykulturow¹

na pierwszym etapie kszta³cenia. Dzieci powinny jak najwczeœniej otrzymaæ informacje, ¿e w Polsce ¿yj¹ nie
tylko Polacy. Nale¿y stworzyæ im szanse na poznanie kultury, tradycji i obrzêdów innych narodowoœci za-
mieszkuj¹cych nasz¹ ojczyznê. Uprzedzenia powstaj¹ wówczas, gdy nie mamy pe³nego obrazu rzeczywistoœci.

Poziom kszta³cenia: nauczanie zintegrowane

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• wiedzieæ, ¿e w Polsce mieszkaj¹ nie tylko Polacy,
• znaæ s³owa i muzykê piosenki Hevenu shalom ale-

ichem,
• umieæ ze sob¹ wspó³pracowaæ podczas wykony-

wania zadania grupowego.

Materia³y pomocnicze: nr 1: tekst opowiadania Opowieœæ o trzech ¿yczeniach
Isaacka Bashevisa Singera
nr 2: minis³ownik pojêæ zwi¹zanych z kultur¹ ¿ydow-
sk¹
nr 3: biogram Marca Chagalla
nr 4: tekst piosenki Havenu shalom aleichem

Œrodki dydaktyczne: szary papier, farby plakatowe, pêdzle, nagranie pio-
senki zespo³u Arki Noego A pokój niech bêdzie z wami,
reprodukcje obrazów Marca Chagalla, album Synagogi
Bia³ostocczyzny, s³owa i nuty piosenki Shalom.

Czas trwania lekcji: 3× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Zaproponuj uczniom wys³uchanie piosenki A pokój niech bêdzie z wami ze-

spo³u Arka Noego. Spytaj uczniów, czy wiedz¹, co znacz¹ s³owa Hevenu
shalom aleichem; w razie potrzeby wyjaœnij (Niesiemy pokój wszystkim
wam) i z jakiego jêzyka pochodz¹ (hebrajski).

2. Poinformuj uczniów, ¿e na zajêciach poznaj¹ obrzêdy, œwiêta i kulturê
¿ydowsk¹. Powiedz, ¿e niegdyœ ¯ydzi mieszkali prawie w ka¿dym mie-
œcie i miasteczku Polski. Byli s¹siadami ich babæ i dziadków, chodzili
z nimi do szko³y, wspólnie bawili siê po lekcjach. W czasie ostatniej
wojny wiêkszoœæ ¯ydów zosta³a zamordowana. Wielu z tych, którzy
ocaleli, wyemigrowa³o z Polski.

CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI 101



EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

Rozwiniêcie
3. Podaj uczniom informacje o Isaaku Bashevisie Singerze, laureacie lite-

rackiej nagrody Nobla, który urodzi³ siê w Polsce w 1904 roku, w Le-
oncinie. W latach trzydziestych wyjecha³ do Stanów Zjednoczonych,
tam mieszka³ i pisa³ swoje ksi¹¿ki, najczêœciej w jêzyku jidisz (jêzyk pol-
skich ¯ydów). W swoich utworach bardzo czêsto wraca³ do wspomnieñ
z dzieciñstwa, pe³nych opowieœci o dybukach (duchach, demonach).
(Wiêcej informacji o I. B. Singerze znajdziesz w scenariuszu Wielokul-
turowe uczucia. Uniwersalnoœæ motywu mi³oœci.) Zaproponuj uczniom wy-
s³uchanie jednej z bajek Singera pt. Opowieœæ o trzech ¿yczeniach (materia³
pomocniczy nr 1). Czytaj¹c, wyjaœniaj uczniom nieznane im s³ownictwo
zwi¹zane z kultur¹ ¿ydowsk¹ (materia³ pomocniczy nr 2). Je¿eli chcesz po-
szerzyæ zasób wiedzy uczniów, mo¿esz skorzystaæ ze s³owniczka pojêæ
zwi¹zanych z kultur¹ ¿ydowsk¹ (s. 107).

4. Po wys³uchaniu bajki zadaj uczniom pytania:
— Jak podoba³a siê wam ta bajka?
— Jak myœlicie, gdzie i kiedy ta historia mog³a siê wydarzyæ?
— Jak oceniacie postêpowanie Mosze? Czy post¹pilibyœcie podobnie jak on?
— Jakie by³yby wasze ¿yczenia?
— Jak rozumiecie s³owa rabiego Mosze: „Na tych, którzy chc¹ siê postaraæ,

czekaj¹ wielkie cuda i wspania³e bogactwa — dla nich bramy nieba s¹ zawsze
otwarte”?

5. Opowiedz uczniom o wybranych œwiêtach i obrzêdach ¿ydowskich.
Zilustruj swoje opowiadanie zdjêciami, rysunkami, fotografiami.

6. Podaj uczniom krótk¹ informacjê na temat Marca Chagalla (materia³
pomocniczy nr 3). Przedstaw im wybrane przez siebie reprodukcje prac
Chagalla. Pozwól na swobodne wypowiedzi na temat przedstawionych
reprodukcji.

7. Podziel uczniów na 5-osobowe zespo³y. Rozdaj ka¿dej grupie arkusze
szarego papieru, farby plakatowe i pêdzle. Wyjaœnij, ¿e zadaniem ka¿dej
grupy bêdzie wykonanie pracy plastycznej „Ilustrujemy bajkê Singera
tak jak Chagall”. Obserwuj dzia³anie uczniów i w razie potrzeby udziel
im pomocy, postaraj siê tak wp³yn¹æ na pracê grup, aby ka¿da z nich
ilustrowa³a inny fragment opowiadania. Poproœ uczniów o prezentacje
i omówienie swoich ilustracji.
Zakoñczenie

8. Zaproponuj uczniom wspólne wykonanie piosenki Shalom (materia³ po-
mocniczy nr 4).

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Opowieœæ o trzech ¿yczeniach

Miasteczko nazywa³o siê Frampol. By³o w nim wszystko, co powinno byæ w ka¿dym
mieœcie: synagoga, dom nauki, przytu³ek, rabin i kilkuset mieszkañców. W ka¿dy czwartek
we Frampolu by³ dzieñ targowy i ch³opi zje¿d¿ali z wiosek, aby sprzedaæ zbo¿e, kartofle,
kurczaki, cielêta, miód, oraz kupiæ sól, naftê, buty i wszystko czego mo¿e potrzebowaæ ch³op.
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III W poszukiwaniu tożsamości narodowej, regionalnej, europejskiej

We Frampolu mieszka³o troje dzieci, które czêsto bawi³y siê razem — siedmioletni Szloma,
czyli Salomon, jego szeœcioletnia siostra Estera orza ich przyjaciel Mosze, który mniej wiêcej
by³ w wieku Szlomy.

Szloma i Mosze chodzili do tego samego chederu i ktoœ powiedzia³ im, ¿e w Haszana
Raba, czyli ostatni dzieñ Œwiêta Sza³asów, niebo otwiera siê póŸn¹ noc¹. Ci, którzy to zobacz¹,
maj¹ minutê na wypowiedzenie ¿yczenia, a wszystko, czego zapragn¹, spe³ni siê.

Szloma, Mosze i Estera czêsto o tym rozmawiali. Szloma mówi³, ¿e chcia³by byæ tak m¹dry
jak jego imiennik, król Salomon. Mosze pragn¹³ byæ tak uczony w sprawach religijnych jak
s³awny rabin Mosze Majmonides. Estera chcia³a byæ tak piêkna jak królowa Estera.

Po d³ugich dyskusjach dzieci postanowi³y zaczekaæ do Hoszana Raba, nie k³aœæ siê spaæ
w ogóle tej nocy i, kiedy niebo siê otworzy, wypowiedzieæ swoje ¿yczenia.

Dzieci musz¹ wczeœnie chodziæ spaæ, ale nasza trójka nie k³ad³a siê, czekaj¹c, a¿ zasn¹
rodzice. Wtedy wszyscy troje wymknêli siê z domów i spotkali na podwórku synagogi, aby
oczekiwaæ cudownego wydarzenia.

To by³a wielka przygoda. Noc by³a bezksiê¿ycowa i ch³odna. Dzieci s³ysza³y opowieœci
o tym, ¿e w powietrzu czaj¹ siê demony gotowe zaatakowaæ ka¿dego, kto odwa¿y siê wyjœæ
na dwór ciemn¹ noc¹. Mówiono tak¿e o trupach, które modl¹ siê po pó³nocy w synagodze
i czytaj¹ fragmenty Œwiêtych Zwojów. Jeœli ktoœ przechodzi³ obok synagogi o tak póŸnej
porze, móg³ zostaæ wezwany na bimê, co by³o przera¿aj¹ce. Jednak Szloma i Mosze w³o¿yli
ma³e ta³esy, a Estera ubra³a siê w dwa fartuchy, jeden w³o¿ony normalnie, a drugi ty³ na przód,
co mia³o odegnaæ z³e si³y. Mimo to, dzieci ba³y siê. Pohukiwa³a sowa. Esterze powiedziano,
¿e w nocy fruwaj¹ nietoperze i jeœli któryœ zapl¹cze siê dziewczynie we w³osy, umrze ona
w przeci¹gu roku. Estera starannie przykry³a w³osy chustk¹.

Minê³a godzina, dwie, trzy, a niebo wci¹¿ siê nie otwiera³o. Dzieci poczu³y siê zmêczone
i g³odne. Nagle pojawi³a siê b³yskawica i niebo siê otworzy³o. Dzieci ujrza³y anio³y, serafinów
i cherubinów, ogniste rydwany i drabinê, któr¹ Jakub zobaczy³ we œnie, z wchodz¹cymi
i schodz¹cymi po niej skrzydlatymi anio³ami — dok³adnie tak jak napisano w Piêcioksiêgu.
Wszystko to sta³o siê tak szybko, ¿e dzieci zapomnia³y o swoich ¿yczeniach.

Pierwsza odezwa³a siê Estera.
— Jestem g³odna, chcia³abym dostaæ placek.
Przed oczyma dzieci natychmiast pojawi³ siê placek. Kiedy Szloma zobaczy³, ¿e jego

siostra zmarnowa³a swoje ¿yczenie na tak drobn¹ sprawê jak placek, zez³oœci³ siê i powiedzia³:
— Ty niem¹dra dziewczyno, chcia³bym, ¿ebyœ sama zamieni³a siê w placek.
W tej samej chwili Estera zosta³a przemieniona w placek. Z ciasta spogl¹da³a jedynie jej

twarz, blada i przera¿ona.
Mosze kocha³ Esterê, odk¹d siêga³ pamiêci¹. Kiedy ujrza³, ¿e jego ukochana zamieni³a siê

w placek, wpad³ w straszn¹ rozpacz. Nie by³o czasu do stracenia. Minuta ju¿ niemal up³ynê³a,
wiêc wykrzykn¹³:

— Chcê, ¿eby wróci³a do poprzedniej postaci!
I tak siê sta³o. Niebo natychmiast zamknê³o siê.
Kiedy dzieci zda³y sobie sprawê, jak g³upio roztrwoni³y swoje ¿yczenia, zaczê³y p³akaæ.

Noc sta³a siê czarna jak smo³a i nie mog³y znaleŸæ drogi powrotnej do domu. Wydawa³o siê,
¿e zgubi³y siê w jakimœ dziwnym miejscu. We Frampolu nie by³o gór, a jednak dzieci wspina³y
siê pod górê. Usi³owa³y zejœæ na dó³, ale stopy same nios³y je w górê. Potem pojawi³ siê starzec
z bia³¹ brod¹. W jednej rêce trzyma³ kij, a w drugiej latarenkê ze œwieczk¹ w œrodku. Jego
szata by³a przepasana bia³¹ szarf¹. Wia³ silny wiatr, ale œwieczka nie migota³a.

Starzec zapyta³:
— Dok¹d idziecie? I dlaczego p³aczecie?
Szloma opowiedzia³ mu, jak czuwali ca³¹ noc i jak zmarnowali swoje ¿yczenia. Starzec

potrz¹sn¹³ g³ow¹.
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— ¯adne dobre ¿yczenie nie jest nigdy zmarnowane.
— Mo¿e to demony zm¹ci³y nasz umys³ i sprawi³y, ¿e zapomnieliœmy naszych ¿yczeñ

— podsun¹³ Mosze.
— ¯adne demony nie maj¹ w³adzy w œwiêt¹ noc Hoszana Raba — odpar³ starzec.
— Dlaczego wiêc niebo zrobi³o nam takiego psikusa? — zapyta³a Estera.
— Niebo nie robi psikusów — odpowiedzia³ starzec — To wy usi³owaliœcie oszukaæ

niebo. Nikt nie mo¿e staæ siê m¹dry bez doœwiadczenia, ani zostaæ uczonym, nie studiuj¹c.
Jeœli chodzi o Ciebie, dziewczynko, jesteœ i tak ³adna, ale piêkno cia³a musi iœæ w parze
z piêknem duszy. ¯adne dziecko nie mo¿e posi¹œæ mi³oœci i oddania królowej, która by³a
gotowa poœwiêciæ ¿ycie za swój lud. Nie dostaliœcie niczego, bo ¿¹daliœcie zbyt wiele.

— Co mamy teraz robiæ? — zapyta³y dzieci.
— IdŸcie do domu i pracujcie, aby zas³u¿yæ na to, co chcieliœcie dostaæ zbyt tanim kosztem.
— Kim jesteœ? — zapyta³y dzieci, a starzec odpar³:
— Tam wysoko nazywaj¹ mnie Stra¿nikiem Nocy.
W chwili, gdy wypowiedzia³ te s³owa, dzieci ponownie znalaz³y siê na podwórku sy-

nagogi. By³y tak zmêczone, ¿e gdy tylko dotar³y do domu i przy³o¿y³y g³owy do poduszek,
natychmiast zasnê³y. Nigdy nie opowiedzia³y nikomu, co im siê przydarzy³o — pozosta³o to
ich tajemnic¹.

Minê³o wiele lat. Szloma by³ coraz bardziej spragniony wiedzy. Wykazywa³ tak wielki
talent i studiowa³ tyle ksi¹g z zakresu historii, handlu i finansów, ¿e zosta³ doradc¹ polskiego
króla. Nazywano go królem bez korony i polskim królem Salomonem. O¿eni³ siê z córk¹
wa¿nej osobistoœci i zas³yn¹³ z dobroci i m¹droœci.

Mosze zawsze interesowa³ siê religi¹. Zna³ niemal na pamiêæ Bibliê i Talmud. Napisa³
wiele religijnych ksi¹g i zdoby³ s³awê jako Majmonides naszych czasów.

Estera wyros³a na piêkn¹, m¹dr¹ i wielce cnotliw¹ kobietê. Wielu m³odych mê¿czyzn
z bogatych domów wysy³a³o swatów do jej rodziców, aby prosili o jej rêkê, ale Estera kocha³a
jedynie Moszego, podobnie jak on kocha³ tylko j¹. Kiedy zmar³ stary rabin z Frampola, Mosze
zosta³ jego nastêpc¹. Rabin musi mieæ ¿onê i rabi Mosze poœlubi³ swoj¹ Esterê.

Wszyscy mieszkañcy Frampola przybyli na wesele. Brat panny m³odej, Szloma, przy-
jecha³ na wesele siostry w powozie zaprzê¿onym w szóstkê koni, z dru¿bami siedz¹cymi
z przodu i z ty³u. By³a muzyka i tañce a m³odzi otrzymali wiele podarunków. PóŸnym wie-
czorem pana m³odego, podobnie jak wszystkich goœci, zaproszono do tradycyjnego tañca
z pann¹ m³od¹, w którym ona trzyma chusteczkê za jeden róg, a jej partner za drugi. Gdy
ktoœ zapyta³, czy wszyscy zatañczyli ju¿ z pann¹ m³od¹, weselny trefniœ odpar³: „Tak, poza
nocnym stra¿nikiem”. W chwili gdy wypowiedzia³ te s³owa wœród goœci pojawi³ siê jak gdyby
znik¹d starzec z kijem w jednej rêce, a latarenk¹ w drugiej, przepasany bia³¹ szarf¹. Panna
m³oda, jej brat i m¹¿ rozpoznali starca, ale nic nie powiedzieli. Podszed³ do Estery, po³o¿y³
kij i latarenkê na stoj¹cej obok ³awce i zacz¹³ tañczyæ z pann¹ m³od¹, a wszyscy goœcie przy-
gl¹dali siê ze zdumieniem i przera¿eniem. Nikt przedtem nie widzia³ tego starca. Orkiestra
przesta³a graæ. I zrobi³o siê tak cicho, ¿e s³ychaæ by³o trzaskanie œwiec i cykanie œwierszczy
na zewn¹trz. Nastêpnie starzec podniós³ latarenkê i da³ j¹ rebemu Mosze, mówi¹c: „Niech
to œwiat³o wskazuje ci drogê Tory”. Szlomie poda³ kij i wypowiedzia³ nastêpuj¹ce s³owa:
„Niech ten kij chroni ciê przed wszelkimi wrogami”. Natomiast Esterze, która trzyma³a bia³¹
szarfê, powiedzia³: „Niech ta szarfa na zawsze zwi¹¿e ciê z twoim ludem i jego potrze-
bami”.

Wypowiedziawszy te s³owa, starzec znikn¹³. W nastêpnych latach ¯ydzi czêsto przycho-
dzili do Estery prosz¹c o wstawiennictwo u w³adców tej ziemi. Estera opasywa³a siê bia³¹
szarf¹ i nigdy nie odmówi³a nikomu pomocy. Wszyscy nazywali j¹ królow¹ Ester¹.

Jeœli rabi Mosze mia³ jakiekolwiek problemy ze zrozumieniem któregoœ szczegó³owego
przepisu prawnego, otwiera³ arkê gdzie sta³a latarenka daj¹ca wieczne œwiat³o i wszystko
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stawa³o siê jasne i zrozumia³e. Gdy Szloma by³ w k³opotach, bra³ w d³onie kij i jego wrogowie
stawali siê bezsilni.

Ca³a trójka do¿y³a sêdziwego wieku. Dopiero przed œmierci¹ rabi Mosze opowiedzia³
mieszkañcom Frampola, co zdarzy³o siê w noc Hoszana Raba. Rzek³ tak: „Na tych, którzy
chc¹ siê postaraæ, czekaj¹ wielkie cuda i wspania³e bogactwa — dla nich bramy nieba s¹
zawsze otwarte”.

J. B. Singer, Opowiadania, Wyd. BIS, Warszawa 1993.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Minis³owniczek pojêæ zwi¹zanych z kultur¹ ¿ydowsk¹

Synagoga — œwi¹tynia ¿ydowska.

Rabin — zwierzchnik gminy ¿ydowskiej, pe³ni¹cy nadzór nad szko³ami.

Cheder — dawna szko³a religijna, ch³opcy uczyli siê w nim czytania Tory i Talmudu.

Œwiête Zwoje (Tora, Piêcioksi¹g) — œwiêta ksiêga ¯ydów.

Talmud — zbiór praw i przepisów z komentarzami.

Hoszana Raba (Wielka Hosanna) — siódmy dzieñ Œwiêta Sza³asów, w czasie, którego pro-
cesja obchodzi siedem razy synagogê.

Œwiêto Sza³asów (Sukot, Œwiêto Kuczek) — trwa osiem lub dziewiêæ dni, przypada jesie-
ni¹, koniec wrzeœnia, œwiêto plonów. ¯ydzi buduj¹ z okazji œwiêta sza³asy, w których miesz-
kaj¹ i spo¿ywaj¹ posi³ki.

Chanuka (Œwiêto Œwiate³) — oœmiodniowe radosne œwiêto obchodzone w grudniu, ka¿-
dego dnia œwiêta zapala siê kolejn¹ œwiecê w specjalnej lampce.

Jom Kipur (Dzieñ Pojednania, S¹dny Dzieñ) — dzieñ œcis³ego postu, wyznania grzechów,
skruchy, tego wrzeœniowego dnia zakazane s¹ wszelkie prace.

Pesach (Œwiêto Przaœników tzn. macy, niekwaszonego chleba) — œwiêto przypada po wio-
sennym zrównaniu dnia z noc¹, trwa 7 lub 8 dni, w czasie których mo¿na spo¿ywaæ tylko
niekwaszone potrawy, rozpoczyna siê rodzinn¹ uczt¹ (sederem).

Purim (Œwiêto Losów) — radosne œwiêto obchodzone na prze³omie lutego i marca, w czasie
którego rozdaje siê prezenty znajomym i wspomaga biednych. W czasie œwiêta s¹ organizo-
wane weso³e zabawy po³¹czone z przebieraniem siê i maskarad¹.

Rosz Haszana (Œwiêto Tr¹bek) — ¿ydowski Nowy Rok, obchodzony na pocz¹tku wrzeœnia,
w czasie nabo¿eñstwa rozlega siê dŸwiêk tr¹bki lub rogu.

Szabas (szabes, szabat) — œwiêty dzieñ tzn. sobota, rozpoczyna siê w pi¹tek po zachodzie
s³oñca zapaleniem dwóch œwiec i specjalnym b³ogos³awieñstwem. W tym dniu zakazane s¹
wszelkie prace i podró¿e, dzieñ odpoczynku i radoœci, przeznaczony na modlitwê i rozmowy
z przyjació³mi. Szabas koñczy siê wraz z zachodem s³oñca w sobotê.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Biogram Marca Chagalla

Marc Chagall urodzi³ siê 7 lipca 1887 r. w Liosno pod Witebskiem, na Bia³orusi. Pochodzi³
z prostej, ¿ydowskiej rodziny. Po studiach w Petersburgu wyjecha³ do Pary¿a. Zwi¹za³ siê
ze œrodowiskiem awangardowych artystów — A. Modiglianim, G. Apollinaire’em. Na malar-
stwo Chagalla wp³yw mia³y prace kubistów, ale dominowa³y w¹tki zaczerpniête z kultury
¿ydowskiej. Wspomnienia wyniesione z dzieciñstwa i m³odoœci, tradycja i folklor ma³ych
miasteczek ¿ydowskich pojawia³y siê niemal w ka¿dej pracy Chagalla. PóŸniej artysta w³¹-
czy³ motywy zwierzêce — krowy, byki i kozy. Do najbardziej znanych dzie³ nale¿¹: Œlub, Ja
i wieœ, Kochankowie.

W póŸniejszych latach artysta zajmowa³ siê tak¿e grafik¹ ksi¹¿kow¹, scenografi¹ te-
atraln¹, ceramik¹ i witra¿ami.

Zmar³ w wieku 98 lat w 1983 roku, do koñca pracuj¹c w swoim atelier.
Jego prace emanuj¹ têsknot¹, liryzmem, melancholi¹ i rozpoznawane s¹ na ca³ym œwie-

cie.
Opracowano na podstawie stron internetowych

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 4

Hevenu shalom aleichem

Przebaczone winy, darowane d³ugi
Zaczynam nowe ¿ycie darujê wszystkie d³ugi
Chcê pokochaæ to, czego nie da siê polubiæ
Uœmiechem na twarzy pokonam przeciwnoœci
Nic nie bêdê d³u¿na oprócz mi³oœci

Ref.
Przebaczone winy darowane d³ugi
Zegar w³aœnie bije 2000 lat
Przebaczone winy darowane d³ugi
Jubileusz 3 2 1 start

Bo¿e ja Ciê proszê naucz nas przebaczaæ
¯eby ¿aden cz³owiek nie musia³ dzisiaj p³akaæ
I na ca³ym œwiecie ¿eby dla ka¿dego
By³o pod dostatkiem chleba powszedniego

Ref.
A pokój nie bêdzie z nami /× 2

Jest tylu dzisiaj g³odnych i spragnionych
Ubogich cierpi¹cych i porzuconych
Chcia³bym ju¿ na zawsze nie tylko od œwiêta
O g³odnych i spragnionych braciach pamiêtaæ

Ref.
A pokój niech bêdzie z nami
Hevenu shalom alehem

Piosenka w wykonaniu zespo³u „Arka Noego”
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SPOTKANIE

Z KULTURĄ ŻYDOWSKĄ
Przez wiele wieków ¯ydzi i Polacy wspólnie zamieszkiwali rozleg³e tereny Rzeczpospolitej. ¯ydzi wspó³-

tworzyli na tych ziemiach ¿ycie gospodarcze i wspó³kszta³towali rozwój stosunków spo³ecznych. Byli te¿
wa¿nym elementem folkloru wielonarodowego i wieloreligijnego pañstwa. Dziœ stanowi¹ niewielk¹ mniej-
szoœæ narodow¹, a œlady obecnoœci kultury ¿ydowskiej spotkamy w ka¿dej miejscowoœci.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum — zajêcia przygotowuj¹ce uczniów do
zwiedzania obiektów zwi¹zanych z kultur¹ ¿ydow-
sk¹ jako elementu kultury regionalnej

Przedmiot: jêzyk polski, historia, wiedza o spo³eczeñstwie, go-
dzina wychowawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ zdefiniowaæ podstawowe pojêcia zwi¹-

zane z kultur¹ ¿ydowsk¹,
• znaæ najwa¿niejsze œwiêta i obyczaje ¿ydowskie,
• potrafiæ przedstawiæ najwa¿niejsze wydarzenia

z dziejów narodu ¿ydowskiego,
• rozumieæ, ¿e historia i kultura narodu ¿ydow-

skiego s¹ zwi¹zane z dziejami Polski.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Wzór mapy mentalnej
nr 2: Tekst pt.: Dzieje ¯ydów w Polsce
nr 3: S³owniczek pojêæ zwi¹zanych z kultur¹ ¿ydow-
sk¹

Œrodki dydaktyczne: kartki formatu A2, A3, A4; mazaki, d³ugopisy, klej,
taœma klej¹ca, kaseta magnetofonowa z muzyk¹ ¿y-
dowsk¹ (np. œcie¿ka dŸwiêkowa z filmu Skrzypek na
dachu).

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Przygotuj salê lekcyjn¹ do pracy w piêciu grupach. Na stolikach roz³ó¿

potrzebne materia³y.
2. Podziel uczniów na 5 zespo³ów (np. wchodz¹c do klasy, uczniowie lo-

suj¹ pociête na 5 czêœci 5 pocztówek i ³¹cz¹ siê w zespo³y uk³adaj¹c
pocztówki w ca³oœæ jak puzzle).
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Podaj uczniom temat i przedstaw cele lekcji.
3. Przedstaw zespo³om pierwsze zadanie: metod¹ burzy mózgów maj¹

zdefiniowaæ pojêcie „kultura”, zapisuj¹c skojarzenia na kartkach. Poproœ
przedstawicieli grup o odczytanie propozycji. Podsumuj pracê uczniów
i zwróæ uwagê na takie elementy kultury, jak: tradycja, obrzêdy, religia,
historia, jêzyk, architektura.

4. Zaproponuj uczniom zgadywankê: ty recytujesz znane fragmenty wier-
szy Juliana Tuwima i Jana Brzechwy, a uczniowie odgaduj¹ tytu³ utworu
i jego autora, np.:

„Jest taka jedna Zosia,
Nazwano j¹ Zosia — Samosia,
Bo wszystko:
„Sama! Sama! Sama!
Wa¿na mi dama!…” — J. Tuwim, Zosia — Samosia

„Biega krzyczy pan Hilary:
«Gdzie s¹ moje okulary?»
Szuka w spodniach i w surducie,
W prawym bucie, w lewym bucie…” — J. Tuwim, Okulary

„Nad rzeczk¹ opodal krzaczka
mieszka³a Kaczka Dziwaczka,
lecz zamiast trzymaæ siê rzeczki,
robi³a piesze wycieczki…” — J. Brzechwa, Kaczka — Dziwaczka

„Samochwa³a w k¹cie sta³a
I wci¹¿ tak opowiada³a:
«Zdolna jestem nies³uchanie,
Najpiêkniejsze mam ubranie…» — J. Brzechwa, Samochwa³a

5. Przypomnij teraz jeszcze inne tytu³y znanych wierszy: S³oñ Tr¹balski,
Sójka, Lokomotywa, Pytalski, Kozio³eczek? Zapytaj, czy uczniowie znaj¹
tak¿e i te wiersze. Przypomnij Akademiê Pana Kleksa Jana Brzechwy,
Króla Maciusia I Janusza Korczaka. Zapytaj, jak s¹dz¹, dlaczego te w³a-
œnie utwory zyska³y tak du¿¹ popularnoœæ. Powiedz uczniom, ¿e te
wspania³e dzie³a dla dzieci pozostawili nam autorzy narodowoœci ¿y-
dowskiej, którzy byli cz³onkami wielonarodowej spo³ecznoœci polskiej
II Rzeczypospolitej. Przez wiele wieków ¯ydzi i Polacy wspólnie za-
mieszkiwali rozleg³e tereny Rzeczpospolitej. ¯ydzi wspó³tworzyli na
tych ziemiach ¿ycie gospodarcze, wspó³kszta³towali rozwój nauki i kul-
tury.
Rozwiniêcie

6. Odwo³uj¹c siê do wiedzy uczniów z lekcji religii, historii, jêzyka pol-
skiego, poproœ o wykonanie w grupach map skojarzeñ do has³a ¯ydzi.
Jeœli uczniowie nie znaj¹ tej techniki pracy, zapoznaj ich z ni¹. Wspólnie
opracujcie jedno „rozga³êzienie” (materia³ pomocniczy nr 1). Okreœl czas
— np. 10 minut. Pracy uczniów mo¿e towarzyszyæ odtwarzana z kasety
muzyka ¿ydowska.

7. Poproœ przedstawicieli grup o prezentacjê wyników pracy. Zwróæ
uwagê na te pojêcia, skojarzenia, które bêd¹ przydatne w dalszym toku
lekcji. Oceñ ka¿d¹ grupê i poszczególnych uczniów. WeŸ pod uwagê
zarówno zawartoœæ merytoryczn¹, jak i estetyczn¹ wykonanej pracy.

8. Odczytaj g³oœno fragment wiersza Antoniego S³onimskiego Elegia mia-
steczek ¿ydowskich (materia³ pomocniczy nr 1 ze scenariusza „Utracone pej-
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za¿e”), jako wprowadzenie do miniwyk³adu o dziejach ¯ydów w Polsce
(materia³ pomocniczy nr 3). Mo¿esz odwo³ywaæ siê do prac uczniów, je-
œli pojawi³y siê tam takie pojêcia (np. II wojna œwiatowa, Oœwiêcim,
holokaust, antysemityzm…).

9. Przydziel zespo³om przygotowane wczeœniej pojêcia (materia³ pomoc-
niczy nr 4 pociêty na paski) — po jednej na zespó³ nazwie œwi¹t ¿ydow-
skich (np. I grupa — Bar i Bat Micwa, II grupa — Chanuka, III grupa —
Pesach, IV grupa — Purim, V grupa — Sukkot) oraz po jednym terminie
zwi¹zanym z kultur¹ ¿ydowsk¹. Ka¿da grupa opracowuje jedno pojê-
cie i jedno œwiêto, przedstawiaj¹c je formie plakatu i opowiada o nim
z punktu widzenia osoby uczestnicz¹cej w danym wydarzeniu (mo¿na
zaproponowaæ uczniom napisanie listu lub kartki z pamiêtnika — „Je-
den dzieñ z ¿ycia Izaaka, 13-letniego ch³opca”). Daj uczniom czas na
dyskusjê i napisanie opowiadania.

10. Zespo³y prezentuj¹ wyniki swojej pracy. Teraz mo¿esz zaproponowaæ,
aby w zespo³ach uzupe³nili przygotowane wczeœniej mapy o nowe po-
jêcia.
Zakoñczenie

11. Poproœ zespo³y o znalezienie odpowiednika poznanego œwiêta w kul-
turze polskiej, chrzeœcijañskiej i wskazanie tych elementów, które ³¹cz¹
oba œwiêta. Poleæ, aby uczniowie uzasadnili swoje wypowiedzi.

12. Zapytaj uczniów o œlady obecnoœci ¯ydów w waszej miejscowoœci. Za-
proponuj wycieczkê do najbli¿szej synagogi, na cmentarz (lub do innych
miejsc, gdzie mogliby odnaleŸæ œlady kultury ¿ydowskiej).

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Wzór mapy

1. Poproœ uczniów, aby na œrodku du¿ej kartki papieru napisali s³owo „¯ydzi”, a nastêpnie has³a,
jakie kojarz¹ siê im z tym pojêciem.

2. Poproœ, aby przyjrzeli siê zapisanym has³om. Zapewne nasun¹ im siê nowe skojarzenia, które
powinni zapisaæ, ³¹cz¹c lini¹ z pojêciem, od którego dane has³a pochodz¹.

3. Zwróæ uwagê na u¿ywanie kolorów, wielkoœci liter, na przestrzennoœæ i estetykê plakatu.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Dzieje ¯ydów w Polsce
¯ydzi od wieków zamieszkiwali ziemie polskie. Do drugiej wojny œwiatowej ¿y³o ich

tu ponad trzy miliony, zaœ w samej Warszawie co trzeci mieszkaniec by³ ¯ydem. Wiêkszoœæ
wyró¿nia³a siê wygl¹dem, ubiorem, stylem ¿ycia i obyczajami, stanowi¹c jednoczeœnie nieod-
³¹czn¹ czêœæ spo³ecznoœci miejskich i ma³omiasteczkowych. Byli tak¿e ¯ydzi zasymilowani,
którzy przyjêli polskie obyczaje i jêzyk.

W ci¹gu wieków ¯ydzi wspó³tworzyli na ziemiach Rzeczpospolitej ¿ycie gospodarcze
i wspó³kszta³towali rozwój stosunków spo³ecznych. Siêgaj¹c do najstarszej historii Polski,
mo¿na powo³aæ siê na przekazy œwiadcz¹ce o docieraniu ¿ydowskich kupców na ziemie pia-
stowskie ju¿ w X wieku (Ibrahim ibn Jakub). Jednak tak naprawdê historia ¯ydów w Polsce
rozpoczê³a siê w 1096 roku, kiedy schronili siê tutaj przed pogromami zwi¹zanymi z pierw-
sz¹ i drug¹ wypraw¹ krzy¿ow¹. W trzynastym wieku wœród kolonistów (Niemców, Holen-
drów) osiedlaj¹cych siê w nielicznych miastach monarchii piastowskiej, podzielonej na wiele
ksiêstw, ¯ydzi stanowili liczn¹ grupê. Najwczeœniej pojawili siê na Œl¹sku, potem w Wielko-
polsce, na Kujawach i w innych dzielnicach. Du¿e znaczenie dla osadnictwa ¿ydowskiego
mia³ rok 1264. Wtedy to ksi¹¿ê kaliski Boles³aw Pobo¿ny nada³ ¯ydom obszerny przywilej
immunitetowy, w którym okreœli³ ich status prawny, jako ludzi wolnych, bezpoœrednio podle-
g³ych ksiêciu, unormowa³ ich dzia³alnoœæ zawodowo-handlow¹ i kredytowo-pieniê¿n¹ oraz
zabezpieczy³ przed samowol¹ chrzeœcijañskich s¹siadów. Przywilej ksiêcia Boles³awa by³ wie-
lokrotnie potwierdzany przez polskich monarchów. Wa¿nym momentem w dziejach polskich
¯ydów by³o rozszerzenie na ca³¹ Polskê przywileju Boles³awa przez Kazimierza Wielkiego
w 1334 r., potwierdzone w latach 1364 i 1367. „Z³oty wiek” Polski by³ tak¿e dobrym cza-
sem dla ¯ydów zamieszkuj¹cych Rzeczpospolit¹. Królem szczególnie ¿yczliwym dla ¯ydów
by³ Zygmunt Stary, który wyda³ wiele aktów poprawiaj¹cych ich po³o¿enie i umo¿liwiaj¹-
cych uprawianie handlu. Reformy Zygmunta Augusta z kolei sz³y w kierunku wydatnego
umocnienia autonomii ¯ydów. Król zrezygnowa³ z prawa mianowania rabinów general-
nych, przekazuj¹c je zjazdom gmin ¿ydowskich. Wszystko to doprowadzi³o do powstania
sejmu ¿ydowskiego — Zjazdu Czterech Ziem, który od 1581 roku odbywa³ sesje w Lu-
blinie. W tych warunkach liczba ¯ydów zamieszkuj¹cych ziemie Rzeczpospolitej stale siê
powiêksza³a, szczególnie w momentach przeœladowañ w Europie Zachodniej. Do po³owy
XIX wieku kultywowanie ró¿nych odrêbnoœci, nie by³o czymœ nadzwyczajnym w ówcze-
snej Europie. A ju¿ zw³aszcza w wielonarodowej i wieloreligijnej Rzeczpospolitej odrêbnoœci
by³y powszednim zjawiskiem. Poszczególne stany, grupy etniczne, wyznania mia³y swoisty
status spo³eczny i prawny, odmienn¹ obyczajowoœæ i folklor. Wszystkie wzbogaca³y kulturê,
obyczajowoœæ, historiê i tradycje Rzeczpospolitej. Historia i kultura ¿ydowska stanowi czêœæ
tego wspólnego dziedzictwa, które powinniœmy poznaæ i zrozumieæ.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

S³owniczek pojêæ zwi¹zanych z kultur¹ ¿ydowsk¹
Bar micwa — uroczystoœæ, podczas której ch³opiec ¿ydowski staje siê pe³noletni pod wzglê-
dem religijnym. Uroczystoœæ odbywa siê w synagodze, zwykle w pierwszy szabat po 13 uro-
dzinach ch³opca, który publicznie czyta po raz pierwszy fragment Tory. Od tej pory staje
siê odpowiedzialny za swoje czyny i przyjmuje na siebie pe³ne wykonywanie obowi¹zków
religijnych. Wolno mu posiadaæ swoj¹ w³asnoœæ i zawieraæ ma³¿eñstwo.
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Bat micwa — uroczystoœæ w synagodze, podczas której wywo³uje siê dziewczynki do czyta-
nia Tory. Odbywa siê, gdy dziewczynka skoñczy 12 lat i jeden dzieñ. Od tej chwili uznawana
jest za doros³¹ kobietê, zobowi¹zan¹ do przestrzegania przykazañ.

Cadyk — (hebr. m¹¿ sprawiedliwy). Chasydzi tak zwali swego mistrza, rebego, uwa¿ali go za
nosiciela cz¹stki duszy Moj¿esza. Cadyk by³ duchowym przywódc¹ spo³ecznoœci, ciesz¹cym
siê najwiêkszym autorytetem wœród wyznawców, którzy wierzyli w jego nadprzyrodzon¹
moc czynienia cudów. Stanowi³ ogniwo ³¹cz¹ce zwyk³ego ¯yda z Bogiem. Funkcja ta by³a
dziedziczona.

Chanuka — (hebr. poœwiêcenie) oœmiodniowe œwiêto œwiate³ rozpoczynaj¹ce siê dwudzie-
stego ósmego dnia miesi¹ca kislew, zwykle w po³owie grudnia. Œwiêto to obchodzone jest na
pami¹tkê wydarzenia z 165 r. p.n.e., kiedy to powstañcy Judy Machabeusza po odniesionym
zwyciêstwie nad Syryjczykami, dokonali oczyszczenia œwi¹tyni jerozolimskiej, zbezczeszczo-
nej przez Antiocha IV Epifanesa. Tradycja ¿ydowska g³osi, ¿e wtedy znaleziono tam naczynie
z oliw¹ wystarczaj¹ce jedynie na jeden dzieñ oœwietlania przybytku, ale cudownym zdarze-
niem wystarczy³o jej a¿ na osiem dni. Na pami¹tkê tego cudu w ka¿dym domostwie zapala
siê przez osiem dni coraz wiêcej œwiate³ek w specjalnej oœmioramiennej lampce chanukowej
— pierwszego dnia jedno, drugiego dwa itd. Menorê umieszcza siê w drzwiach lub oknach.
Do tradycji tego weso³ego œwiêta nale¿a³y tak¿e gry i zabawy, a wœród nich najpopularniejsza
by³a zabawa o³owianym b¹czkiem.

Cheder — (hebr. pokój, sala) ¿ydowska szko³a religijna; do tradycji nale¿a³o posy³anie do
tej szko³y ch³opców w wieku trzech lub piêciu lat, by nauczyli siê czytaæ po hebrajsku. Dzieci
spêdza³y w szkole wiêksz¹ czêœæ dnia, a nauczyciele wierzyli w skutecznoœæ kar cielesnych.
Wkrótce po bar micwie uczniowie opuszczali szko³ê i wstêpowali do jesziwy (szko³a wy¿-
sza) lub szli do pracy. Dzisiaj do chederów w Izraelu chodz¹ ch³opcy i dziewczêta zwykle
w niedzielê rano lub w dni powszednie po zajêciach w szkole.

Diaspora — (gr. rozproszenie) okreœlenie skupisk ¿ydowskich poza Ziemi¹ Œwiêt¹. Jej po-
cz¹tki siêgaj¹ VI w. p.n.e., kiedy ¯ydzi zostali wysiedleni do Babilonu. ¯ydzi wzbogacili sw¹
kulturê o lokalne zwyczaje, ale tê ich uniwersalistyczn¹ wiarê przejmowa³y ludy niesemic-
kie. St¹d takie fenomeny jak Chazarowie (turecki lud, który przyj¹³ judaizm) czy etiopscy
Falasze — „Czarni ¯ydzi”. G³ówny podzia³ kulturowy ¯ydów w póŸniejszych wiekach bieg³
miêdzy aszkenazyjczykami i sefardyjczykami. Aszkenazyjczycy oznaczali pierwotnie ¯y-
dów wywodz¹cych siê z Niemiec, póŸniej, w uproszczeniu, wiêkszoœæ ¯ydów europejskich.
Sefardyjczycy wywodz¹ siê z Pó³wyspu Iberyjskiego, gdzie rozwijali kulturê i naukê pod
islamskim panowaniem. Ten podzia³ do dziœ odgrywa wielk¹ rolê w Izraelu. Ci pierwsi s¹
bardziej liberalni i œwieccy, ci drudzy konserwatywni i religijni.

Jarmu³ka — ma³a okr¹g³a czapeczka bez daszka, sukienna albo aksamitna mycka noszona
przez ¯ydów podczas mod³ów lub przez ca³y czas. Jest oznak¹ pobo¿noœci.

Jidysz — jêzyk ¿ydowsko-niemiecki, którym pos³ugiwali siê ¯ydzi europejscy. Zrodzi³ siê
w œredniowieczu wraz z nap³ywem ¯ydów do krajów s³owiañskich. Zapisywany alfabetem
hebrajskim, zawiera³ oko³o 20% s³ów hebrajskich, 10% s³owiañskich, dostosowanych do nie-
mieckiej sk³adni i gramatyki. Zasadniczo by³ jêzykiem mówionym, podczas gdy hebrajskim
i aramejskim pos³ugiwano siê do celów religijnych. Z biegiem czasu w jidysz rozwinê³a siê
tak¿e literatura.

Kadisz — aramejska modlitwa odmawiana przez chazana (kantora) podczas codziennych
mod³ów, po zakoñczeniu ka¿dej czêœci obrz¹dku, a tak¿e przez ¿a³obników po œmierci krew-
nego oraz w rocznicê zgonu. Modlitwa ta wymaga obecnoœci dziesiêciu doros³ych mê¿czyzn
(minjan). S³awi wielkoœæ Boga i wyra¿a uleg³oœæ jego woli.
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Kaszrut — ¿ydowskie regu³y od¿ywiania; ¯ydzi mog¹ jadaæ tylko te produkty, które zo-
sta³y uznane przez Bibliê za koszerne, to znaczy czyste. Zakazane jest na przyk³ad jedzenie
wieprzowiny. Istniej¹ te¿ szczegó³owe regu³y przyrz¹dzania po¿ywienia.

Macewa — (lub maceba), rodzaj nagrobka, pionowo ustawiona p³yta kamienna, pokryta
inskrypcjami, stawiana na grobach zmar³ych.

Menora — (hebr. œwiecznik) siedmioramienny œwiecznik liturgiczny, jeden z symboli Œwi¹-
tyni Jerozolimskiej i judaizmu, jest god³em pañstwa Izrael.

Pesach — to œwiêto wiosenne, œwiêto wolnoœci upamiêtniaj¹ce wybawienie Izraelitów z nie-
woli egipskiej. Przez ca³e œwiêto nie wolno jeœæ chleba na zaczynie. Œwiêto trwa siedem dni (w
diasporze osiem), a jednym ze zwyczajów jest uczta o œciœle okreœlonym porz¹dku — seder.
Tego wieczoru stó³ nakrywa siê specjaln¹ zastaw¹, przygotowuje siê specjalne potrawy (np.
macê, która ma przypominaæ uczestnikom o chlebie niedoli jedzonym w Egipcie) i odmawia
siê odrêbne b³ogos³awieñstwa nakazane liturgi¹.

Purim — œwiêto ¿ydowskie obchodzone 14 dnia miesi¹ca adar (luty–marzec) na pami¹tkê
udaremnienia, dziêki interwencji Estery, ¿ony króla perskiego Artakserksesa, zag³ady na-
rodu ¿ydowskiego przez wezyra Hamana. PóŸnym popo³udniem, dla uczczenia zwyciêstwa
¯ydów nad ich perskimi nieprzyjació³mi, urz¹dza siê odœwiêtny posi³ek i podaje siê trunki.
W to œwiêto trzeba daæ ja³mu¿nê co najmniej dwóm ubogim, obowi¹zuje te¿ zasada posy-
³ania poczêstunku przynajmniej jednemu znajomemu. Prawo i obyczaj zakazywa³y smuciæ
siê w ten dzieñ, radoœæ mia³a mieszkaæ we wszystkich ¿ydowskich domach, sercach dzieci
i doros³ych. Nazwa œwiêta to z hebr. losy, od rzucania losów przez Hamana dla wyznaczenia
miesi¹ca i dnia zag³ady narodu ¿ydowskiego. Przes³anie zawarte w samej nazwie wskazuje,
¿e to nie los, lecz sam Bóg decyduje o tym, co ma siê zdarzyæ.

Synagoga — (hebr. dom spotkañ) wszêdzie, gdzie osiedlili siê ¯ydzi, wznosili budowlê, aby
móc odprawiaæ w niej mod³y, czytaæ Torê i kierowaæ sprawami wspólnoty.

Szabat — najwa¿niejsze œwiêto domowe, obchodzone bardzo pilnie i uroczyœcie, trwaj¹ce
od pi¹tkowego zmierzchu do zachodu s³oñca w sobotê. Dzieñ ten pob³ogos³awi³ Bóg, odpo-
czywaj¹c po szeœciodniowym stwarzaniu œwiata. ¯yd musi bezwzglêdnie naœladowaæ Boga
przez powstrzymywanie siê w szabat od wszelkiej pracy, bêd¹cej przejawem jego panowania
nad przyrod¹. W czasie szabatu zjada siê posi³ek sk³adaj¹cy siê ze specjalnych dañ, a przy
stole œpiewa siê biesiadne pieœni.

Szte³t — (jid. ma³e miasteczko) ma³a, prowincjonalna gmina ¿ydowska w przedwojennej
wschodniej Europie, czyli w Rosji, Polsce, na Litwie. Wiêkszoœæ ¯ydów ¿y³a w miasteczkach
i wsiach, stanowi¹c tam czêsto przewa¿aj¹c¹ czêœæ ludnoœci. Podstaw¹ ¿ycia takiej gminy by³a
wielopokoleniowa rodzina, z wieloma odga³êzieniami i du¿¹ liczb¹ dzieci. Status spo³eczny
bywa³ pochodn¹ wykszta³cenia, ale te¿ zamo¿noœci, a rodziny chlubi³y siê znamienitymi
przodkami, gwarantuj¹cymi lepsze perspektywy korzystnego maria¿u skojarzonego z po-
moc¹ swata.

Talmud — (póŸn. hebr. pouczenie) ¿ydowskie ksiêgi praw i przepisów religijnych, bêd¹ce
obszernym opracowaniem Prawa Ustnego, z rabinicznymi wyjaœnieniami i komentarzami,
w przeciwieñstwie do Prawa Pisanego czyli Biblii, której s¹ uzupe³nieniem.

Tora — (hebr. nauka, prawo) jedno z kluczowych pojêæ judaizmu odnosz¹ce siê zarówno do
¿ydowskiej nauki Piêcioksiêgu (piêæ pierwszych ksi¹g Biblii i Starego Testamentu, bêd¹cych
dziejami objawienia boskiego od stworzenia œwiata a¿ do wejœcia Izraelitów do Ziemi Ka-
naan) lub ogólnie hebrajskiej Biblii, jak i w najszerszym rozumieniu do ca³okszta³tu tradycji
¿ydowskiej.
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Anna Szczepan-Wojnarska

OD WIEKÓW

BYLI TU...
Kultura ¿ydowska pojawia³a siê w wielu wybitnych polskich utworach literackich. Sposób przedstawienia

¯ydów, ich religii, wartoœci i zwyczajów czêsto mia³ zwi¹zek ze stosunkiem pisarza do tego narodu. Lekcja
ma przybli¿yæ uczniom fragmenty literatury polskiej poœwiêconej tematyce ¿ydowskiej i nauczyæ krytycznej
analizy przedstawionych motywów.

Poziom kszta³cenia: szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: godzina wychowawcza, jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ podstawowe informacje o historii polskich

¯ydów,
• dostrzegaæ problematykê spo³eczn¹ zawart¹

w tekstach literackich,
• umieæ omówiæ wybrane motywy ¿ydowskie

w literaturze polskiej w kontekœcie historycznym,
• rozpoznawaæ, w jaki sposób literatura kszta³tuje

nasz stosunek do grup mniejszoœciowych,
• odró¿niæ sytuacje, w jakich pozytywny b¹dŸ

negatywny obraz ¯ydów podyktowany jest
prawd¹, a w jakich ukryt¹ ide¹,

• wzbogaciæ swoje s³ownictwo.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Tekst piosenki Homel
nr 2: Fragmenty Pana Tadeusza A. Mickiewicza
nr 3: Fragmenty Lalki B. Prusa
nr 4: Fragmenty Ziemi obiecanej W³. St. Reymonta
nr 5: Fragmenty Austerii J. Stryjkowskiego
nr 6: Fragment tekstu wyst¹pienia I. Kertesza

Œrodki dydaktyczne: kasety wideo z nagraniami filmów: Pan Tadeusz — re¿.
A. Wajda, Lalka — re¿. W. Has, Ziemia obiecana — re¿.
A. Wajda, Austeria — re¿. J. Kawalerowicz; p³yta CD
Piwnica pod Baranami, piosenka Homel w wykonaniu
T. Kwinty

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Na wstêpie poproœ uczniów, by zastanowili siê nad skojarzeniami, ja-

kie wywo³uje w nich tematyka ¿ydowska. Najefektywniejsz¹ technik¹
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dla realizacji tego fragmentu lekcji jest burza mózgów. Prawdopodob-
nie bêdzie sporo odpowiedzi odwo³uj¹cych siê do holokaustu. Wyjaœnij
jednak, ¿e nie chcia³byœ koncentrowaæ siê na lekcji wokó³ tych trud-
nych i bolesnych kwestii. Zdyscyplinuj uczniów, by nie skupiali siê na
pejoratywnych kontekstach wystêpowania s³owa „¯yd”, ale raczej na
wartoœciowaniu tego s³owa w powszechnym u¿yciu. Czy zwroty: „Ty
¯ydzie!”, „ale z ciebie ¯ydek” s¹ ¿artobliwe czy obraŸliwe? Dlaczego?
Czy kryje siê za tym antysemityzm? Jakie skojarzenia dominuj¹?

2. Wyznacz dwie, trzy osoby, by w trakcie lekcji notowa³y wszystkie s³owa
zwi¹zane z tematyk¹ ¿ydowsk¹, szczególnie te, których znaczeñ ucznio-
wie nie znaj¹ b¹dŸ nie s¹ ich pewni. W ten sposób powstanie in-
deks wyrazów, które — jako pracê domow¹ — uczniowie przekszta³c¹
w minis³owniczek.
Rozwiniêcie

3. Zaproponuj teraz uczniom wys³uchanie pieœni pt. Homel, wprowadzi ich
ona w atmosferê zajêæ. Jej s³owa znajduj¹ siê w materiale pomocniczym
nr 1. Mo¿esz rozdaæ kserokopie lub wyœwietliæ tekst za pomoc¹ rzutnika.

4. Nastêpnie przedstaw krótko najwa¿niejsze fakty dotycz¹ce historii ¯y-
dów polskich. Mo¿esz tak¿e wczeœniej zleciæ jednemu z uczniów, by
samodzielnie przygotowa³ te informacje na podstawie pozycji z biblio-
grafii podanej na koñcu tej publikacji i wynagrodziæ tê pracê dodatkow¹
ocen¹.

5. Podziel uczniów na zespo³y. Ka¿demu wrêcz kopiê z wybranym frag-
mentem tekstu literackiego (materia³y pomocnicze od nr 2–5). Poproœ
uczniów, by zwrócili uwagê na wykorzystane w tekœcie przymiotniki,
s³ownictwo oceniaj¹ce, jêzyk. Podkreœl wagê kontekstu historycznego.
— Co dzia³o siê w Polsce w XIX wieku?
— Czy narrator prezentuje punkt widzenia ¯ydów?
— Co mo¿na powiedzieæ o osobie opisuj¹cej ¯ydów?
— Czy sposób przedstawienia jest zindywidualizowany czy schematyczny?
— Na czym polega indywidualizacja i schematycznoœæ?
— Czy ¯ydzi ukazani s¹ jako Polacy, jako pe³noprawni obywatele?
— Czy ¯ydzi chc¹ byæ zasymilowani, czy to Polacy chc¹, by siê asymilowali?
— Jak ukazane s¹ relacje miêdzy nimi? Jakim stereotypom dany fragment od-

powiada?
— Jak¹ rolê pe³ni konwencja literacka w prezentowaniu bohaterów? (zw³aszcza

w przypadku „Lalki” — realizm krytyczny i „Ziemi obiecanej” — natura-
lizm).

6. Podsumuj pracê zespo³ów; dla jej usprawnienia wykorzystaj wideo.
Najlepiej przygotuj wczeœniej jedn¹ taœmê z nagranymi fragmentami
filmów, odpowiadaj¹cymi cytatom zamieszczonym w materia³ach po-
mocniczych. Postêpuj wed³ug schematu: wyœwietlasz fragment filmu,
który jest adaptacj¹ tekstu opracowywanego przez uczniów, a nastêp-
nie grupa referuje rezultaty swojej pracy — reszta klasy mo¿e dodaæ
swoje komentarze.

7. Ukierunkuj pracê klasy, zadaj¹c dodatkowe pytania:
— Jakie typy postaci ¿ydowskich mo¿na zidentyfikowaæ na podstawie przywo-

³anych dzie³? (dorobkiewicz, chasyd, grajek, chciwiec).
— Czy jest to spojrzenie obiektywne?
— Czy jest to wiarygodne Ÿród³o informacji o ¯ydach polskich?
— Jakie potrzeby i jakie obawy kryj¹ siê za postawami Polaków i ¯ydów?
— Z jakimi s¹dami zaprezentowanymi w literaturze zgodzilibyœcie siê, jakie

was œmiesz¹, oburzaj¹?
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Zakoñczenie
8. Rozdaj uczniom kopie z fragmentem wypowiedzi laureata literackiej

nagrody Nobla 2002 roku Imre Kertesza. Zadaj pytanie o granice odpo-
wiedzialnoœci za kreowanie czyjegoœ wizerunku.

9. Jako zadanie domowe mo¿esz zleciæ uczniom nastêpuj¹ce prace do wy-
boru:
• opracowanie s³owniczka wyjaœniaj¹cego s³owa, które pojawi³y siê

na lekcji i które s¹ zwi¹zane z tematyk¹ ¿ydowsk¹;
• w formie krótkiej, dobrze argumentowanej refleksji (500 s³ów):

a) ustosunkuj siê do wypowiedzi Szumana i starego Szlangbauma
na temat Polaków,

b) odwo³uj¹c siê do tekstu Imre Kertesza, przedstaw w³asne prze-
myœlenia na temat zale¿noœci pomiêdzy „byciem cz³owiekiem”
a „byciem przedstawicielem okreœlonego narodu” — co jest we-
d³ug ciebie wa¿niejsze?

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Homel

1. Jak siê pan miewa, panie Pfeifer?
Bo mnie siê jakoœ nie chce ¿yæ.
Wszystko siê sta³o kiepskim ¿artem
I nie ma komu spodni szyæ.
Przepraszam, ¿e do pana piszê,
Lecz tylko pañski adres mam…
A w piersi czujê tak¹ ciszê,
Bo serce zostawi³em tam.

2. Gdzie jest mój Homel, kochany Homel
Gdzie ksiê¿yc siê na dachach k³ad³.
Ja o nim nigdy nie zapomnê,
Choæ znam ju¿ prawie ca³y œwiat.
Gdzie jest mój Homel, kochany Homel
Gdzie p³yn¹³ So¿ i pachnia³ bez,
Miasteczko, które by³o domem,
A dziœ wspomnieniem tylko jest.

3. Jak rosn¹ Lejbuœ i Ró¿yczka?
Te pañskie dzieci, istny cud…
Ja, gdybym mia³ o sobie pisaæ
To zu¿y³bym papieru pud.
Czy pan nic nie wie o Feniusi?
Czy Szacman wzi¹³ za ¿onê j¹?
Ach, panie Pfeifer, jak mnie kusi
By znowu pobiec pod jej dom.

4. Gdzie jest mój Homel, kochany Homel
Stracony przez historii ¿art
Ja o nim nigdy nie zapomnê,
Choæ znam ju¿ prawie ca³y œwiat.
Gdzie jest mój Homel, kochany Homel
Gdzie p³yn¹³ So¿ i pachnia³ bez,
Miasteczko, które by³o domem,
A dziœ wspomnieniem tylko jest.

5. Straci³em wszystko po kolei…
(Tu ³za wymknê³a siê spod rzês)
Bez obstalunków i nadziei
¯ycie straci³o dla mnie sens.
Niech jeszcze takie mam ¿yczenie:
Klub cha³upników, wspomnij mnie
I bezgraniczne pozdrowienie
Do pana, panie Pfeifer œlê.

6. Gdzie jest mój Homel, kochany Homel
Stracony przez historii ¿art
Ja o nim nigdy nie zapomnê,
Choæ znam ju¿ prawie ca³y œwiat.
Gdzie jest mój Homel, kochany Homel
Gdzie p³yn¹³ So¿ i pachnia³ bez,
Miasteczko, które by³o domem,
A dziœ wspomnieniem tylko jest.

S³owa: Ewa Kury³o
Muzyka: Andrzej Zarycki
Wykonanie: Tadeusz Kwinta
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Pan Tadeusz

Ksiêga VII „Rada”
Szmer wzmaga³ siê; wtem Jankiel pos³uchania prosi³,
Na ³awê wskoczy³, stan¹³ i nad g³owy wznosi³
Brodê jak wiechê, co mu a¿ do pasa wisi;
Praw¹ rêk¹ zdj¹³ z wolna z g³owy ko³pak lisi,
Lew¹ rêk¹ jarmu³kê zruszon¹ poprawi³,
Potem lewice za pas zatkn¹³ i tak prawi³,
Ko³pakiem lisim w klej k³aniaj¹c siê nisko:

„Nu, Panowie Dobrzyñscy, ja sobie ¿ydzisko;
Mnie Sêdzia ni brat, ni swat; szanujê Sopliców
Jak panów bardzo dobrych i moich dziedziców;
Szanujê te¿ Dobrzyñskich Bartków i Maciejów
Jako dobrych s¹siadów, panów dobrodziejów;
A mówiê tak: je¿eli Pañstwo chc¹ gwa³t zrobiæ
Sêdziemu, to bardzo Ÿle, mo¿ecie siê pobiæ,
Zabiæ — a asesory? a sprawnik? a turma?
Bo w wiosce u Soplicy jest ¿o³nierzy hurma,
Wszystko jegry! Asesor w domu; tylko œwiœnie,
Tak wraz przymaszeruj¹, stoj¹ tak umyœlnie.
A co bêdzie? A jeœli czekacie Francuza,
To Francuz jest daleko jeszcze, droga du¿a.
Ja ¯yd, o wojnach nie wiem, a by³em z Bielicy
I widzia³em tam ¿ydków od samej granicy;
S³ychaæ, ¿e Francuz stoi nad rzek¹ £ososn¹,
A wojna jeœli bêdzie, to chyba a¿ wiosn¹.
Nu, mówiê tak: czekajcie; wszak dwór Soplicowa
Nie budka kramna, co siê rozbierze, w wóz schowa
I pojedzie: dwór jak sta³, do wiosny staæ bêdzie;
A pan Sêdzia to nie jest ¿ydek na arendzie,
Nie uciecze, to jego mo¿na znaleŸæ wiosn¹;
A teraz rozejdŸcie siê, a nie gadaæ g³oœno
O tym, co by³o, bo to gadaæ, to daremno!
A czyja ³aska Panów Szlachty, proszê ze mn¹.
Moja Siora powi³a ma³ego Jankielka,
Ja dziœ traktujê wszystkich, a muzyka wielka!
Ka¿ê przynieœæ kozice, basetlê, dwie skrzypiec,
A pan Maciek Dobrodziej lubi stary lipiec
I nowego mazurka; mam nowe mazurki,
A wyuczy³em œpiewaæ fein moje bachurki”.

Wymowa lubianego powszechnie Jankiela
trafia³a do serc; powsta³ krzyk, oklask wesela,
Szmer przyzwolenia nawet za domem siê szerzy³,
Gdy Gerwazy w Jankiela Scyzorykiem zmierzy³.
¯yd skoczy³, wpad³ w t³um; Klucznik wo³a³: „Precz st¹d ¯ydzie!
Nie tkaj palców miêdzy drzwi, nie o ciebie idzie!”
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Ksiêga XII „Kochajmy siê”
Muzyk, jakby sam swojej dziwi³ siê piosence,
Upuœci³ dr¹¿ki z palców, podniós³ w górê rêce,
Czapka lisia spad³a mu z g³owy na ramiona,
Powiewa³a powa¿nie broda podniesiona,
Na jagodach mia³ krêgi dziwnego rumieñca,
We wzroku, ducha pe³nym, b³yszcza³ ¿ar m³odzieñca,
A¿ gdy na D¹browskiego starzec oczy zwróci³,
Zakry³ rêkami, spod r¹k ³ez potok siê rzuci³:
„Jenerale, rzek³, Ciebie d³ugo Litwa nasza
Czeka³a — d³ugo, jak my ¯ydzi Mesyjasza,
Ciebie prorokowali dawno miêdzy ludem
Œpiewaki, Ciebie niebo obwieœci³o cudem,
¯yj i wojuj, o, Ty nasz!…” Mówi¹c ci¹gle szlocha³,
¯yd poczciwy Ojczyznê jako Polak kocha³!
D¹browski mu podawa³ rêkê i dziêkowa³,
On, czapkê zdj¹wszy, wodza rêkê uca³owa³.

Adam Mickiewicz
Pan Tadeusz, Wyd. Siedmioróg, Wroc³aw 1999

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Lalka

(stary Szlangbaum)
— U nas, panie, niby u ¯ydów, jak siê m³odzi zejd¹, to oni nie zajmuj¹ siê, jak u pañstwo,

tañcami, komplementami, ubiorami, g³upstwami, ale oni albo robi¹ rachunki, albo ogl¹daj¹
uczone ksi¹¿ki, jeden przed drugim zdaje egzamin albo rozwi¹zuj¹ sobie szarady, rebusy,
szachowe zadanie. U nas ci¹gle jest zajêty rozum i dlatego ¯ydzi maj¹ rozum, i dlatego, niech
siê szanowny pan nie obrazi, oni ca³y œwiat zawojuj¹. U pañstwo wszystko siê robi przez te
sercowe gor¹czkê i przez wojne, a u nas tylko przez m¹droœæ i cierpliwoœæ.

— (…) Ja panu dam licytanta, co on za piêtnaœcie rubelków podbije cenê domu. Bardzo
porz¹dny pan, katolik, tylko jemu nie mo¿na dawaæ wadium do rêki… Ja panu dam jeszcze
jakie dystyngowane dame, co tak¿e za dziesiêæ rubelków bêdzie podbijaæ… Ja mogê daæ
jeszcze z pare ¯ydki, po piêæ rubelków… Zrobi siê taka licytacja, co pan mo¿e zap³aciæ za ten
dom choæby sto piêædziesi¹t tysiêcy i nikt nie zmiarkuje, jaki jest interes…

— Wci¹¿ mówi¹ — odezwa³em siê [I. Rzecki — A.W.] — ¿e sprzedajesz sklep.
— Ju¿ go prawie sprzeda³em — odpar³ Wokulski.
— ¯ydom?…
— (…) A komu¿ go sprzedam?… — spyta³. — Czy tym, którzy nie kupi¹ sklepu, gdy¿

maj¹ pieni¹dze, czy tym, którzy by go dlatego tylko kupili, ¿e nie maj¹ pieniêdzy? Sklep wart
ze sto dwadzieœcia tysiêcy rubli, mam je rzuciæ w b³oto?

— Strasznie ci ¯ydzi wypieraj¹ nas…
— Sk¹d?… Z tych pozycyj, których nie zajmujemy albo do zajmowania których sami

ich zmuszamy, pchamy ich, b³agamy, aby je zajêli. Mego sklepu nie kupi ¿aden z naszych
panów, ale ka¿dy da pieni¹dze ¯ydowi, aby on go kupi³ i… p³aci³ dobre procenta od wziêtego
kapita³u. (…) W anty¿ydowskich przeœladowaniach zginê³y najszlachetniejsze jednostki,
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a zosta³y tylko takie, które mog³y uchroniæ siê od zag³ady. I oto jakich mamy dziœ ¯ydów:
wytrwa³ych, cierpliwych, podstêpnych, solidarnych, sprytnych i po mistrzowsku w³adaj¹-
cych jedyn¹ broni¹, jaka im pozosta³a — pieniêdzmi. Têpi¹c wszystko, co lepsze, zrobiliœmy
dobór sztuczny i wypielêgnowaliœmy najgorszych.

— (…) Da³bym gard³o, ¿e ju¿ w tej chwili Szlangbaum kopie pod tob¹ do³y w owej
spó³ce, i jestem pewny, ¿e siê tam wkrêci, bo jak¿eby polska szlachta mog³a obejœæ siê bez
¯yda… [dr Szuman do Wokulskiego — A.W.]

— Widzê, ¿e nie lubisz Szlangbauma?
— Owszem, nawet podziwiam go, chcia³bym naœladowaæ, ale nie potrafiê! A w³aœnie te-

raz zaczyna siê we mnie budziæ instynkt przodków: sk³onnoœæ do geszefciarstwa… O naturo!
jak¿ebym chcia³ mieæ z milion rubli, a¿by zrobiæ drugi milion, trzeci… i staæ siê m³odszym
bratem Rotszylda (…). Ale to wielka rasa: oni œwiat zdobêd¹, i nawet nie rozumem, tylko
szachrajstwem i bezczelnoœci¹.

— (…) Wiem, co mówi siê o ¯ydach w warsztatach, szynkach, sklepach, nawet w gaze-
tach… I jestem pewny, ¿e lada rok wybuchnie nowe przeœladowanie, z którego moi bracia
w Izraelu wyjd¹ jeszcze mêdrsi, jeszcze silniejsi i jeszcze solidarniejsi… A jak oni wam kiedyœ
zap³ac¹!… Szelmy spod ciemnej gwiazdy, ale muszê uznaæ ich geniusz i nie mogê wyprzeæ
siê sympatii. (…) Jesteœ z³amany, i to z³amany przez swoich… (…) Kariera twoja skoñczona
[dr Szuman — A.W.]

Wokulski spuœci³ g³owê na piersi.
— Pomyœl zreszt¹ — ci¹gn¹³ Szuman — kto dziœ jest przy tobie?… Ja, ¯yd, tak pogardzony

i tak skrzywdzony jak ty… I przez tych samych ludzi… przez wielkich panów… (…) Bryzgali
nam w oczy swoj¹ wielkoœci¹, reklamowali swoje cnoty, kazali nam mieæ ich idea³y… A dziœ,
powiedz sam: co warte s¹ te idea³y i cnoty, gdzie ich wielkoœæ, która musia³a czerpaæ z twojej
kieszeni?… Rok tylko ¿y³eœ z nimi, niby na równej stopie, i co z ciebie zrobili?… Wiêc pomyœl,
co musieli zrobiæ z nami, których gnietli i kopali przez ca³e wieki?… I dlatego radzê ci: po³¹cz
siê z ¯ydami. Zdublujesz maj¹tek i jak mówi Stary Testament, zobaczysz nieprzyjacio³y twoje
u podnó¿ka nóg twoich… Za firmê i dobre s³owo oddamy ci £êckich, Starskiego i nawet kogo
na przyk³adkê…(…)

— A jak zagryziecie owych wielkich panów, to co?…
— Z koniecznoœci po³¹czymy siê z waszym ludem, bêdziemy jego inteligencj¹, której dziœ

nie posiada… Nauczymy go naszej filozofii, naszej polityki, naszej ekonomii i z pewnoœci¹ le-
piej wyjdzie na nas ani¿eli na swoich dotychczasowych przewodnikach… Przewodnikach!…
— doda³ ze œmiechem.

Boles³aw Prus
Lalka, Wydawnictwo MEA, Katowice 2000, t. II, s. 207, 320–321

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 4

Ziemia obiecana

— Kochasz mnie, Mieæ… Moryc?
Poprawia siê szybko i chcia³aby cofn¹æ to pytanie, ale Moryc odpowiada ze wzruszeniem:
— Nie umiem ci tego powiedzieæ, Mela! Ty wiesz, ja jestem kupiec, ja nie potrafiê okreœliæ

³adnie tego, co czujê, ale jak ciê widzê, Mela, to mi tak dobrze, ¿e ju¿ niczego nie pragnê,
¿e nawet zapominam o interesach. (…) Mela, czy chcesz zostaæ moj¹ ¿on¹? — powtórzy³
znowu, zmieszany jej milczeniem.
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Oprzytomnia³a zupe³nie, stanê³a i powiedzia³a szybko, bez namys³u:
— Dobrze. Pójdê za ciebie. Umów siê z ojcem o wszystko. Dobrze Moryc, zostanê twoj¹

¿on¹. (…)
Nie chcia³a wiêcej mówiæ, a on tak by³ uradowany zrobieniem interesu, ¿e nie zauwa¿y³

nawet jej dziwnego zachowania siê i pobieg³ do papy Grünspana, aby jak najprêdzej ustaliæ
cyfrê posagow¹. (…)

Moryc by³ tak uradowany, ¿e Franciszkowi, który palto podawa³, da³ ca³e dziesiêæ kopie-
jek i doro¿k¹ pojecha³ do Borowieckiego fabryki.

— Powinszuj mi, ¿eniê siê z Mel¹ Grünspan — zawo³a³, wpadaj¹c do kantoru.
— I to pieni¹dz niez³y — rzek³ Karol podnosz¹c g³owê znad papierów.
— To pieni¹dz gruby — poprawi³ Moryc.

W³adys³aw Stanis³aw Reymont
Ziemia obiecana, Wyd. 86 Press, £ódŸ 1991, s. 325–326

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 5

Austeria

(tañcz¹cy chasydzi w gospodzie starego Taga)
— Dosyæ! Dosyæ! — M³odzieniec z puszkiem na twarzy zamiast zarostu wywija³ w po-

wietrzu rêk¹. — Kto jak kto, mo¿e inni tak, ale ja nie jestem psalmowy ¯yd. Ja nie jestem
do pracy rêcznej i my wszyscy tutaj nie jesteœmy woziwody. My mamy w³asne pieœni. (…)
M³odzieniec z puszkiem na twarzy zamiast zarostu zacz¹³:

— Gdzie mieszka Bóg
Kto wie
Gdzie mieszka Bóg
Ja wiem (…)
wtórowa³a mu reszta chasydów.
Stary Tag patrza³ pod stó³. Œpiewaj¹cy ju¿ klaskali. Œpiewaj¹cy odrywali ju¿ stopy od

ziemi.
Stary Tag za³ama³ rêce.
— Moi kochani, moi drodzy! — zawo³a³. — Dzisiejszy dzieñ mo¿na przyrównaæ do dnia,

w którym zburzono œwi¹tyniê. Czy w taki dzieñ mo¿na œpiewaæ? W taki dzieñ nie wolno
œpiewaæ. Czy nie nale¿y lamentowaæ jak Jeremiasz nad Jerozolim¹? Czy mo¿na w taki dzieñ
klaskaæ? Czy mo¿na broñ Bo¿e, tañczyæ?

(rozmowa ¯yda — starego Taga i ksiêdza)
— (…) Ale i ona te¿, po tym jak wysz³a za m¹¿, umar³a b³ogos³awionej pamiêci.
— B³ogos³awionej? Czy¿ przed œmierci¹ siê nie wychrzci³a?
Stary Tag milcza³.
— Tak. Tak. Wybacz mi. G³adka panna by³a. Panie œwieæ nad jej dusz¹. Zaprasza³a na

wesele. Pamiêtam. A ja do niej, panie: Ta, Maryjo, daj spokój! Ksi¹dz na ¿ydowskim weselu!
M³ody jeszcze by³em. (…)

— Mo¿e… Ju¿ mi siê wszystko pl¹cze.
— Ksi¹dz tak tu stoi… Mo¿e by ksi¹dz usiad³?
— Nie mam czasu na siedzenie. Przyjecha³em ciebie zabraæ. Rozumiesz? Razem z synow¹

i wnuczk¹.
— Co siê sta³o? Czy jest jakieœ niebezpieczeñstwo? (…)
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— To znaczy, ¿e nam bêd¹ ¯ydków biæ.
— Kto bêdzie bi³? I za co?
— Wiesz, gdzie jest ruski sklep „Narodna Torhowla”? Tam urz¹dzi³ siê komendant ro-

syjski. Nie wiem, mo¿e nawet genera³. U wejœcia stoj¹ dwaj ¿o³nierze z bagnetami do góry.
Mnie nie wezwali, ale proboszcza i greckokatolickiego te¿, poza tym starostê, burmistrza
pana Tralkê, ale rabina miejskiego te¿ nie wezwali. Co to znaczy? Teraz ju¿ rozumiesz?

— Dok¹d ksi¹dz chce nas zabraæ?
— Do siebie.
— Czy ju¿ naprawdê jest a¿ tak niedobrze?
— Powiedzia³em ju¿ raz: w mieœcie jest zawierucha.
— Od razu tak sobie pomyœla³em. Jak sam ksi¹dz do mnie teraz przychodzi, to coœ

musia³o siê staæ.

Przytykaj¹ d³onie do ucha raz lewego, raz prawego. Gwa³townie przechylaj¹ g³owê raz
na lewo, raz na prawo. Prztykaj¹ palcami w powietrzu, zagarniaj¹ po³y cha³atów i kapot.
Wyrzucaj¹ raz lew¹ nogê, raz praw¹ nogê. Sun¹ powoli naprzód z zamkniêtymi oczami
i wystaj¹cymi brodami. Cmokaj¹ i mlaszcz¹ jêzykiem. Œpiewaj¹ cicho przez nos.

To tacy dzicy ludzie? Co my szewcy mamy z nimi wspólnego? My idziemy naprzód
z ca³ym œwiatem, jednoczymy siê, walczymy o równoœæ wszystkich ludzi, ¿eby nie by³o
ró¿nicy miêdzy bogaczem i biednym, w mieœcie nawet by³ strajk krawców, którym kierowa³
Szymon. (…) Naszym has³em, has³em prawdziwych socjalistów, jest „Leben und Leben
lassen”, „solidarnoœæ i jednoœæ!” [refleksje Taga — A.W.]

Szli sznurem, podnosz¹c tylko jedn¹ nogê zgiêt¹ w kolanie.
Ten jeden z jednym ramieniem wy¿szym prowadzi. Ma woreczki pod oczami, fioletowe

jak œliwki. I ceglaste placki na policzkach. On jeden ma otwarte oczy. Krêci sznurem ludzi
raz na lewo, raz w prawo. Tañczy coraz szybciej i poci¹ga za sob¹ pozosta³ych. Przechodzili
obok niego przyciœniêtego do drzwi. Nie widzieli go.

Julian Stryjkowski
Austeria, Czytelnik, Warszawa 1966, s. 122–123, 141–142, 145–146

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 6

Imre Kertesz, Pisarz bez losu
Tekst wyst¹pienia wyg³oszonego 15 listopada 2001 r. w Hanowerze
t³um. Justyny Goszczyñskiej

Wszyscy znamy powiedzenie Monteskiusza: „Najpierw jestem cz³owiekiem, dopiero
potem Francuzem”. Rasiœci — poniewa¿ antysemityzm po Oœwiêcimiu nie jest ju¿ tylko
antysemityzmem — chc¹ ode mnie, ¿ebym by³ przede wszystkim ¯ydem, ¿ebym nie móg³
ju¿ byæ cz³owiekiem. W pierwszej chwili, w zaskoczeniu, zaczynamy szukaæ jakichœ argu-
mentów na swoj¹ obronê i ³apiemy siê na tym, ¿e zaczynamy mówiæ i myœleæ w zupe³nie
prymitywny sposób, gdy¿ to, przed czym zmuszeni jesteœmy siê broniæ, jest przede wszyst-
kim prymitywne.

Jeœli wrzucaj¹ nas do klatki z dzikimi zwierzêtami, musimy walczyæ jak dzikie zwierzêta.
Pospolity sposób myœlenia, któremu siê sprzeciwiamy, prowadzi do tego, ¿e w koñcu sami
o sobie zaczynamy myœleæ w ten sposób, co wiêcej, myœlimy nie jak o sobie, ale jak o kimœ
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innym; ten proces wypacza wiêc nasz¹ osobowoœæ. Najboleœniejszy sposób obrony takiej
wypaczonej osobowoœci jest powszechnie znany — usi³uje ona dowieœæ nieludzkim ideolo-
gom swego cz³owieczeñstwa. Jest w tym pewien ¿a³osny i budz¹cy wspó³czucie pierwiastek,
bowiem to oni w³aœnie usi³uj¹ j¹ tego cz³owieczeñstwa pozbawiæ. Problem w tym, ¿e jeœli
cz³owiek ju¿ raz przyj¹³ kategorie rasistów — sta³ siê ¯ydem, a ¯yd, jak ju¿ zosta³o wspo-
mniane, nie mo¿e byæ cz³owiekiem. Tak wiêc im bardziej stara siê udowodniæ, ¿e nim jest,
tym bardziej staje siê godny po¿a³owania i tym mniej jest ludzki.
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,,LATA WIATR SKRZYDLATY”

— DZIEŃ BIAŁORUSKI W NASZEJ KLASIE

Jest to propozycja zajêæ dla najm³odszych uczniów, podczas których mog¹ poznaæ twórczoœæ bia³oruskiego
poety, mieszkaj¹cego w Polsce.

Poziom kszta³cenia: nauczanie zintegrowane

Cele zajêæ: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• wiedzieæ, ¿e w Polsce mieszkaj¹ Bia³orusini,
• znaæ wybrane wiersze bia³oruskiego poety Wik-

tora Szweda,
• umieæ zaœpiewaæ piosenkê w jêzyku bia³oruskim,
• znaæ bia³orusk¹ wyliczankê.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Wiersze W. Szweda
nr 2: S³owa i nuty piosenki Kotek

Œrodki dydaktyczne: mapa Polski, arkusze szarego papieru, flamastry, ko-
lorowy papier, no¿yce, klej

Czas trwania lekcji: 3× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Zaproponuj uczniom zabawê w kotka i myszkê. Przedstaw dzieciom

bia³orusk¹ wyliczankê, która pomo¿e wybraæ te postacie:
Tut, na ³aucy dzieci sieli,
Tut warony palacieli,
Tut prysieli la warot.
Heta myszka, heta kot.

Tu na ³awce siad³y dzieci
Tutaj wrona do nich leci
Tu przysiad³y obok bramy
Oto myszkê, kotka mamy.

W razie potrzeby wyjaœnij uczniom znaczenie poszczególnych s³ów
(t³umaczenie wyliczanki nie jest wyjaœnieniem kolejnych s³ów, a wol-
nym przek³adem, oddaje jej sens, zachowuje rymy i rytm). Kontynuuj
zabawê, wykorzystuj¹c wyliczankê.
Rozwiniêcie

2. Powiedz, ¿e w Polsce mieszkaj¹ nie tylko Polacy, ale równie¿ wiele osób
innej narodowoœci i warto wiedzieæ, ¿e np. w województwie podla-
skim mieszka sporo Bia³orusinów. Poka¿ na mapie to województwo
i poproœ uczniów o odczytanie z mapy nazw najwiêkszych miast (Bia-
³ystok, Bielsk Podlaski, Hajnówka, Siemiatycze, Sokó³ka). Wyjaœnij, ¿e
w tym regionie s¹ szko³y podstawowe, gimnazja i licea, w których dzieci
ucz¹ siê jêzyka bia³oruskiego.
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3. Powiedz uczniom, ¿e znasz bardzo ³adne bia³oruskie wiersze dla dzieci,
które chcesz im przedstawiæ. Zapytaj uczniów:
— Jakie s¹ wasze ulubione wiersze?
— Jakich znacie poetów — autorów wierszy dla dzieci?
Powiedz, ¿e bia³oruskie dzieci mieszkaj¹ce w Polsce czytaj¹ wiersze
równie¿ w swoim jêzyku, najczêœciej s¹ to wiersze bia³ostockiego poety
Wiktora Szweda, który urodzi³ siê w 1925 roku we wsi Morze ko³o Haj-
nówki. Pisze wiersze dla doros³ych i dzieci, wiele z nich zadedykowa³
swojej córeczce Natalce.
Do kilkudziesiêciu z nich napisano muzykê. Odczytaj kilka wybranych
wierszy (materia³ pomocniczy nr 1).

4. PrzeprowadŸ z uczniami rozmowê na temat wys³uchanych wierszy,
mo¿esz zadaæ pytania:
— Który wiersz podoba³ siê wam najbardziej?
— Kim s¹ bohaterowie tych wierszy?
— O czym myœl¹, jakie maj¹ problemy?
— Co na podstawie tych wierszy mo¿na powiedzieæ o bia³oruskich dzieciach?
Pytania dotycz¹ce analizy wierszy dostosuj do wiedzy i umiejêtnoœci
swoich uczniów.

5. Zaproponuj uczniom naukê piosenki do s³ów W. Szweda Kotek (materia³
pomocniczy nr 2).
Omów z uczniami treœæ piosenki. Poproœ ich o przedstawienie za po-
moc¹ gestów treœci piosenki.

6. Podziel uczniów na czteroosobowe grupy. Rozdaj im arkusze szarego
papieru, kolorowe papiery, flamastry, no¿yce i klej. Wyjaœnij, ¿e zada-
niem ka¿dej grupy bêdzie wykonanie komiksów zwi¹zanych z pio-
senk¹.
Zakoñczenie

7. Po skoñczonej pracy poproœ uczniów o prezentacjê komiksów. Zajêcia
mo¿na zakoñczyæ wspólnym œpiewaniem piosenki Kotek i przypomnie-
niem wyliczanki.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Wiersze Wiktora Szweda

Œliwki na gruszy?

— Co jesz po kryjomu,
Siedz¹c na tej gruszy?
— Œliwki jem, wiadomo —
Odburkn¹³ Januszek.
— Na gruszy narwa³eœ
Œliwek, ty niecnoto?
— Œliwki babcia da³a,
Jem, gdzie mam ochotê.
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Kup mi gwizdek, tato

W dzieñ œwi¹teczny, latem
Prosi synek ma³y:
— Kup mi gwizdek, tato,
B¹dŸ choæ raz wspania³y.

Tata przed tym krokiem
Jak mo¿e siê wzbrania.
— Zak³ócisz nam spokój
Tym swoim gwizdaniem.

— Spieraæ siê tu po co,
Denerwowaæ w ¿yciu?
Bêdê gwizdaæ w nocy,
Gdy ju¿ wszyscy œpicie.

Broda

Zapyta³ dziadka wnuczek W³odek:
— Dlaczego dziadku nosisz brodê?
A dziadek na to: — Mój aniele,
Z brod¹ mi cieplej jest o wiele.
Zimow¹ por¹ ma³y W³odzio
Z grup¹ ch³opaków by³ na lodzie.
I poczu³, ¿e na jego twarzy
Boleœnie mróz ju¿ gospodarzy.
Pomyœla³ W³odek: — Jaka szkoda,
¯e mi nie roœnie jeszcze broda.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

S³owa i nuty piosenki W. Szweda Kotek

1. Biegnie syn do mamy
Znów ma problem gdy¿
W dzbanie ze œmietan¹
Topi³a siê mysz.

2. Pewnie wyci¹gn¹³eœ,
Synku, biedn¹ mysz.
— Nie, wrzuci³em kota,
Zrobi jej, a kysz!
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Anna Klimowicz

JADĄ WOZY KOLOROWE,

CZYLI O BEZDROŻACH LOSÓW POLSKICH ROMÓW
W jêzyku polskim od dawna funkcjonuj¹ powiedzenia, w których wystêpuje s³owo Cygan. Kim jest

Cygan, wiedz¹ wszyscy, nawet ci, którzy go na oczy nie widzieli. Znamy „cygañskie ¿ycie”, œpiewamy
„cygañskie ballady”, wierzymy lub nie w „cygañskie wró¿by”. Natomiast termin Rom okreœlaj¹cy Cygana nie
jest powszechnie znany. W naszej publikacji obie nazwy u¿ywane s¹ wymiennie.

Lekcja, podczas której uczniowie poznaj¹ fakty dotycz¹ce ¿ycia Cyganów, pozwoli na ich lepsze poznanie
i prze³amanie niechêci, jak¹ wci¹¿ s¹ otaczani.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: jêzyk polski, godzina wychowawcza, wiedza o spo³e-
czeñstwie

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ podstawowe fakty z historii polskich Cyga-

nów,
• wiedzieæ, jakimi zasadami kieruj¹ siê Cyganie

w swoim postêpowaniu,
• znaæ symbolikê flagi cygañskiej,
• rozumieæ, dlaczego Cyganie ¿yj¹ w inny sposób

ni¿ pozosta³e mniejszoœci.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Zadania dla zespo³ów

Œrodki dydaktyczne: nagranie z muzyk¹ romsk¹, arkusze papieru format
A3, kredki, markery; fotografie przedstawiaj¹ce Cy-
ganów

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Przywitaj uczniów i zaproponuj im pos³uchanie przez kilka minut mu-

zyki. Zapytaj, czy wiedz¹, jakiej narodowoœci s¹ twórcy tej muzyki. Za-
pytaj te¿, co wiedz¹ na temat Cyganów. Czy spotkali siê i w jakich oko-
licznoœciach z przedstawicielami tej mniejszoœci narodowej? Powiedz,
¿e Cyganie s¹ narodem, który nie posiada w³asnego pañstwa. Obecnie najwiêcej
Romów mieszka w Rumunii, na Wêgrzech i S³owacji. Przedstawiciele Cyganów
zamieszkuj¹ w ró¿nych krajach na ca³ym œwiecie, ró¿ni¹ siê nieco od siebie, ale
pewne elementy w ich sposobie ¿ycia s¹ wspólne. W Polsce Cyganie mieszkaj¹
od wieków. Cygañska kultura jest bardzo ciekawa, warto j¹ lepiej poznaæ, bo
doko³a niej kr¹¿y wiele mitów, które s¹ przyczyn¹ uprzedzeñ wobec cygañskiej
spo³ecznoœci. A przecie¿ tak jak w ka¿dej innej spo³ecznoœci, i wœród Cyganów
s¹ ludzie bardzo ró¿ni. Teraz podaj temat lekcji i wyjaœnij jej cele.
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Rozwiniêcie
2. Podziel klasê na cztery grupy. Przy podziale uwzglêdnij umiejêtnoœci

i zainteresowania uczniów. Ka¿da grupa po zapoznaniu siê z przydzie-
lon¹ czêœci¹ materia³u pomocniczego nr 1 przygotowuje jego prezentacjê.
Pozwól uczniom rozwin¹æ wyobraŸniê, zachêæ do atrakcyjnej formy
przedstawienia podawanych informacji.
Zakoñczenie

3. Zapytaj, które informacje by³y dla nich najciekawsze. Czego jeszcze
chcieliby dowiedzieæ siê o ¿yciu Romów? Zachêæ uczniów do realizacji
projektów, które przybli¿y³yby nie tylko im, ale i ca³emu œrodowisku
lokalnemu obraz tej mniejszoœci narodowej. Zaproponuj gie³dê pomy-
s³ów na tematy takich projektów.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Zadania dla zespo³ów

Zespó³ I Kronikarze dawnych dziejów

Po przeczytaniu tekstu narysujcie komiks, przedstawiaj¹cy najwa¿niejsze fakty z najdawniej-
szych dziejów polskich Cyganów.

Cyganie — Romowie s¹ znani na ziemiach polskich od szeœciu stuleci.
Przybyli do Polski najprawdopodobniej na pocz¹tku XV wieku z po³udniowego

Wschodu, choæ dok³adnie nie wiadomo sk¹d. Pierwsze œwiadectwo obecnoœci Romów w Pol-
sce pochodzi z 1401 r. Ich jêzyk wskazuje na indyjskie pochodzenie. Pozosta³e elementy
kulturowej osobowoœci przejêli w Bizancjum lub ju¿ w Europie. Pocz¹tkowo ci egzotyczni
przybysze, uprawiaj¹cy kowalstwo i wró¿biarstwo, cieszyli siê poparciem w³adz i wzbu-
dzali u miejscowej ludnoœci du¿y respekt. Wierzono, ¿e odbywaj¹ oni pokutn¹ pielgrzymkê
za odstêpstwo od wiary. Poniewa¿ pielgrzymka by³a w œredniowieczu zajêciem godnym
szacunku, wspomagano Cyganów pieniêdzmi i jedzeniem. Stopniowo jednak przestawano
wierzyæ w pokutnicz¹ misjê Cyganów i ich sytuacja pogarsza³a siê, bo lêk przed czarami
i kradzie¿¹ zamyka³ przed nimi drzwi wielu domostw. Coraz te¿ czêœciej swe szalbierskie
i wró¿biarskie sztuczki zamieniali na porz¹dne profesje, które dawa³y œrodki utrzymania.
W XVIII w. s³ynna by³a Akademia Smorgoñska, w której Cyganie prowadzili szko³ê tresury
niedŸwiedzi i ma³p. Przez d³ugie lata „wolni ludzie goœciñca” mogli swobodnie przemierzaæ
Rzeczpospolit¹. W Niemczech natomiast wydano edykty banicyjne, które odbiera³y im prawa
obywatelskie i wysiedlano poza granice. Tych, którzy wracali, wieszano i palono na stosach.
Wtedy nowe grupy Cyganów pojawi³y siê w Polsce. Wyzuci z praw, rabowali, urz¹dzaj¹c
wypady z kryjówek w niedostêpnych lasach i górskich jaskiniach. Z tego powodu, oprócz
niechêci rodzi³a siê te¿ w polskich ch³opach zazdroœæ, bo Cyganie byli ludem wolnym, nie
przywi¹zanym, tak jak oni, do ziemi.

W tym w³aœnie mo¿na upatrywaæ przyczyn utrwalenia siê cygañskiej tradycji wêdro-
wania — gdyby prowadzili osiad³y tryb ¿ycia, mogliby staæ siê tak jak nasi ch³opi warstw¹
ciemiê¿on¹, mogliby te¿ mieæ problemy z ucieczk¹ w czasach szubienic i stosów. Pomimo po-
jawienia siê uchwa³ banicyjnych dla Cyganów w 1565 i 1557 roku, Cyganie nadal przybywali
do Polski. W 1578 roku Stefan Batory wyda³ ostrzejsze rozporz¹dzenie, gro¿¹ce represjami
osobom toleruj¹cym Cyganów w granicach swych ziem. Jednak¿e na Podlasiu Cyganie byli
potrzebni, a nawet niezast¹pieni jako rzemieœlnicy. Ludnoœæ Podlasia zaczê³a protestowaæ.
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W rezultacie wprowadzono nowe postanowienia sejmowe, ³agodz¹ce poprzednie re-
strykcyjne zapisy. Na Podlasiu, gdzie przepisy by³y najl¿ejsze, znaleŸli schronienie liczni
Cyganie.

W praktyce, chocia¿ ustaw banicyjnych nie cofniêto, powoli odesz³y w zapomnienie.
A po kilku latach, w 1652 r. kancelaria królewska wyda³a przywilej pierwszemu oficjalnemu
naczelnikowi Cyganów, zatwierdzaj¹c go na stanowisku „rz¹dcy Cyganów” w Koronie i na
Litwie.

Opracowano na podstawie: J. Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje, Interpress, Warszawa 1989.

Zespó³ II Dokumentaliœci dziejów wspó³czesnych

Po przeczytaniu informacji z poni¿szego tekstu zastanówcie siê nad konstrukcj¹ filmu do-
kumentalnego, przedstawiaj¹cego losy Cyganów polskich od czasów powojennych do obecnych.
Nazwijcie czêœci, z których sk³ada³by siê taki film. Na arkuszach papieru formatu A3 narysujcie
symboliczne obrazy lub opiszcie istotne sytuacje, których nie nale¿y pomin¹æ w realizowanym
przez was filmie.

W pierwszych latach po II wojnie œwiatowej w Polsce by³o zaledwie 14 tysiêcy Cyganów.
Wielu przywêdrowa³o do powojennej Polski z terenów niegdysiejszej Rzeczpospolitej, bo
przecie¿ Polska by³a ich ojczyzn¹. Starali siê ¿yæ jak dawniej, je¿d¿¹c kolorowymi wozami
z miejsca na miejsce i trudni¹c siê tradycyjnymi zawodami. Jeszcze w latach szeœædziesi¹tych
XX wieku wêdruj¹cy polscy Cyganie nizinni jeŸdzili wozami mieszkalnymi — podobnymi do
cyrkowych — krytymi dachem, wyposa¿onymi w okna, bogato zdobionymi w wielobarwne
wzory, rzeŸbione w drewnie gryfy i smoki. W tamtych czasach ka¿dy Cygan mia³ konia,
wóz, pierzyny i psa. Tabory, czyli kilka wozów z rodzinami, rusza³y wiosn¹, zaraz po Wiel-
kanocy. Cyganie jeŸdzili od jarmarku do jarmarku, trudni¹c siê handlem, g³ównie koñmi.
Stacjonowali po lasach. W du¿ym lesie tabor zostawia³ umówione znaki na postojach: kije
brzozowe, sosnowe, œwierkowe. By³a to informacja dla innych taborów, kto by³ tu przed nimi.
Tabory spotyka³y siê na weselach, s¹dach, swatach. Na zimê Cyganie odnajmowali pokoje
i pomieszczenia dla koni po wsiach.

Jednak w Polsce, tak jak i w innych krajach nale¿¹cych do tzw. obozu socjalistycznego,
postanowiono zakoñczyæ cygañskie wêdrówki i zmusiæ Cyganów do osiad³ego trybu ¿ycia.

24 maja 1952 r. rz¹d PRL uchwali³: „Prezydia rad narodowych wszystkich szczebli roz-
win¹ na terenach, gdzie przebywaj¹ Cyganie, szerok¹ akcjê wychowawczego oddzia³ywania
na ludnoœæ cygañsk¹ w kierunku porzucenia przez ni¹ koczowniczego trybu ¿ycia i przejœ-
cia na tory produktywnego ¿ycia osiad³ego. Ministrowie: oœwiaty, zdrowia, kultury i sztuki,
pracy i opieki spo³ecznej, gospodarki komunalnej, przemys³u drobnego i rzemios³a, rolnictwa
oraz prezes Centralnego Urzêdu Szkolenia Zawodowego — ustal¹ niezbêdne dla procesu
produktywizacji szczegó³owe potrzeby osiad³ej i koczuj¹cej ludnoœci cygañskiej oraz roztocz¹
stosown¹ opiekê nad t¹ ludnoœci¹ ka¿dy w swoim zakresie dzia³ania”.

Zaraz potem komendant g³ówny Milicji Obywatelskiej zarz¹dzi³ akcjê „C”.
W lasach odnaleziono 140 taborów. Do póŸnych lat siedemdziesi¹tych Cyganów rejestro-

wano na specjalnych kartach DPA-1. Odrêbna sprawozdawczoœæ obejmowa³a ich do po³owy
lat osiemdziesi¹tych.

Cyganie nie chcieli zmieniaæ swojego trybu ¿ycia, nie chcieli zapisywaæ swoich dzieci
do szkó³, podejmowaæ sta³ej pracy. W³adza walczy³a z nimi na ró¿ne sposoby. Milicjanci za-
trzymywali tabory, kontrolowali, usi³owali spisywaæ ludnoœæ cygañsk¹. W 1964 roku wydano
prawo, zakazuj¹ce Cyganom poruszania siê taborami i rozbijania obozowisk.
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PóŸniej stosunek w³adz do ludnoœci cygañskiej w wielu krajach uleg³ zmianie.
W Europie Zachodniej stopniowo niwelowano dystans, jaki dzieli³ spo³ecznoœæ cygañsk¹

od niecygañskiej. Zaanga¿owane by³y koœcio³y, organizacje pozarz¹dowe, szko³y, naukowcy.
Dopiero na pocz¹tku lat siedemdziesi¹tych powsta³a pierwsza miêdzynarodowa organizacja
cygañska Romani Union (Zwi¹zek Cyganów).

W ró¿nych Ÿród³ach ró¿nie podawana jest liczba Cyganów w Polsce, okreœla siê j¹ na
oko³o od 25 do 50 tysiêcy. Mieszkaj¹ na terenie ca³ego kraju, g³ównie w miastach i miastecz-
kach.

Kultura cygañska sta³a siê przez wieki czêœci¹ kultury polskiej. Od 1989 roku w Gorzowie
Wielkopolskim odbywaj¹ siê Miêdzynarodowe Spotkania Zespo³ów Cygañskich „Romane
Dyvesa”. Od roku 1979 w Muzeum Okrêgowym w Tarnowie istnieje jedyna na œwiecie
sta³a wystawa poœwiêcona Cyganom, gromadz¹ca pokaŸne zbiory etnograficzne. Od 1991 r.
dzia³a Stowarzyszenie Romów w Polsce. Co roku w Gorzowie Wielkopolskim i Ciechanowie
odbywaj¹ siê festiwale zespo³ów cygañskich.

Zespó³ III Etnografowie

Podzielcie siê na cztery zespo³y, które ustnie zaprezentuj¹ ró¿nice, jakie dziel¹ szczepy cygañ-
skie zamieszkuj¹ce w Polsce.

Cygañskie szczepy

Spo³ecznoœæ Romów w Polsce okreœla siê obecnie, wed³ug ró¿nych szacunków, na 20
do 35 tysiêcy. Cyganie mieszkaj¹cy dzisiaj w Polsce dziel¹ siê na cztery zasadnicze szczepy,
ró¿ni¹ce siê dialektem, trybem ¿ycia, obyczajami.

S¹ to: osiadli Cyganie górscy — Bergitka Roma, i wêdruj¹cy do lat 70. a póŸniej przymu-
sowo osiedlani: Cyganie nizinni — Polska Roma, Kelderasza, Lowari.

Cyganie wy¿ynni, zwani tak¿e Bergitka Roma, czyli górscy Cyganie zamieszkuj¹ najliczniej
tereny Podkarpacia (okolice Limanowej, Nowego S¹cza). Utrzymuj¹ siê z pracy zarobkowej:
kowalstwa, pracy na budowie, przy konserwacji dróg, utrzymywaniu zieleni miejskiej. No-
sz¹ nazwiska pochodzenia wêgierskiego lub ch³opsko-góralskie typu: Gabor, Szczerba, Siwak.
Pomimo ¿e od kilku pokoleñ prowadz¹ osiad³y tryb ¿ycia, nie zasymilowali siê z otoczeniem
i ¿eni¹ siê przewa¿nie miêdzy sob¹. Tradycyjnie najubo¿si, utrzymuj¹cy z nie-Cyganami
najliczniejsze kontakty, s¹ przez inne grupy Cyganów traktowani doœæ pogardliwie. Ostat-
nie lata sprzyjaj¹ jednak prze³amywaniu wzajemnej niechêci i w Stowarzyszeniu Romów
Polskich dzia³aj¹ ju¿ wspólnie przedstawiciele Polska Roma i Bergitka Roma.

Polscy Cyganie nizinni, czyli Polska Roma — to do niedawna wêdrowni mieszkañcy na-
szego kraju, od wielu pokoleñ przebywaj¹cy w Polsce, czuj¹cy siê „tubylcami”; pozosta³e
szczepy traktuj¹ jako cudzoziemców. Nosz¹ polskie nazwiska — przewa¿nie zakoñczone na
-ski, takie jak: Kwiatkowski, Majewski, Paw³owski. Polska Roma dziel¹ siê na wiele ugrupo-
wañ: Warmijaki, Jaglanki, Bosaki, Toñaki, Berñiki, Serwy i inne. To wynik podzia³u rodów,
ró¿nego czasu przybywania na tereny Polski, ró¿nych stosunków miêdzycygañskich lub te-
rytorialnego rozmieszczenia tych grup. Wszelkie spory, zatargi, konflikty Cyganie nizinni
rozstrzygaj¹ we w³asnym gronie. Mê¿czyŸni w wiêkszoœci nie uprawiaj¹ ¿adnego zawodu,
a ca³y ciê¿ar utrzymania rodziny spada na g³owê kobiet, które zarabiaj¹ wró¿eniem. Stosunki
miêdzy Polska Roma a pozosta³ymi grupami cygañskimi w Polsce s¹ nacechowane poczuciem
odrêbnoœci, a nawet niechêci¹.
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Kelderasza — stanowi¹ najbardziej dynamiczn¹, przedsiêbiorcz¹ grupê. S¹ wyj¹tkowo ru-
chliwi i nie wi¹¿¹ swojego ¿ycia na sta³e z jakimkolwiek krajem. S¹ bardziej zaradni i za-
mo¿niejsi od innych. Cyganki z tego szczepu zajmuj¹ siê wró¿eniem, a mê¿czyŸni kotlar-
stwem, czasem handluj¹ tekstyliami. Wœród Kelderaszy typowe nazwiska to, Kierpacz, Go-
man, Kwiek. Z rodu Kwieków wywodz¹ siê wszyscy tzw. Królowie, uzurpuj¹cy sobie prawo
do zwierzchnictwa nad pozosta³ymi grupami cygañskimi (oprócz Polska Roma).

Lowari — zajmuj¹ siê obecnie pobielaniem miedzi oraz organizuj¹ zespo³y pieœni i tañca.
Ich nazwa szczepowa pochodzi od wêgierskiego lo, czyli koñ. S¹ bardziej obrotni ni¿ inni
i choæ handel koñmi chyli siê ku upadkowi, Lowari wykorzystuj¹ swe zdolnoœci handluj¹c
innymi towarami, zw³aszcza tekstyliami. Ich kobiety nadal zajmuj¹ siê wró¿biarstwem. Lo-
wari mieszkaj¹ wy³¹cznie w mieœcie, gdzie czêsto graj¹ w kapelach i wystêpuj¹ w zespo³ach
artystycznych.

Zespó³ IV Socjolodzy

Przeczytajcie poni¿szy tekst. Waszym zadaniem bêdzie wyjaœnienie pozosta³ym zespo³om
przyczyn, które sprawiaj¹, ¿e Cyganie nie ciesz¹ siê sympati¹ niecygañskich spo³ecznoœci. Wypisz-
cie te przyczyny w postaci punktów na du¿ym arkuszu papieru. U³atwi to prezentacjê informacji,
jakie macie przekazaæ.

Cyganie s¹ zbiorowoœci¹, która ca³kowicie zachowa³a swoj¹ odrêbnoœæ. Nie wtopili siê
w niecygañskie otoczenie, bo najwa¿niejszymi wartoœciami cygañskiego etosu do dziœ s¹
mocne wiêzi wewnêtrzne, spoistoœæ rodowa i grupowa. Zawsze kontakt z rodzin¹, grup¹,
innymi Cyganami by³ dla nich wa¿niejszy ni¿ przywi¹zanie do pañstwa. Szczepy cygañskie
dziel¹ siê na rody, ale niezale¿nie od tego wystêpuje podzia³ na jednostki organizacyjne,
skupiaj¹ce od kilku do kilkunastu rodzin. Dawniej jednostk¹ tak¹ by³ tabor, dziœ podstaw¹
skupiska jest miejsce zamieszkania, oparte dodatkowo na pokrewieñstwie. W³adzê w takich
skupiskach pe³ni¹ „starsi”, „wojewodowie”, „so³tysi” i „wójtowie”. Dbaj¹c o swoj¹ pozycjê,
czuwaj¹, aby Cyganie nie rozproszyli siê i nie podlegli asymilacji.

Chocia¿ tylko czêœæ Cyganów wêdruje lub do niedawna wêdrowa³a, granice pañstwowe
s¹ dla nich przeszkod¹, prowadz¹c ¿ycie osiad³e s¹ obok, nie wewn¹trz spo³ecznoœci niecy-
gañskiej. Swój œwiat, swoje normy przedk³adaj¹ ponad te, którymi kieruje siê niecygañskie
otoczenie. To zawsze czyni³o z Cyganów spo³ecznoœæ, która budzi mieszane uczucia — cieka-
woœæ, ale i lêk, a to sprzyja stereotypowemu postrzeganiu Cyganów. Obarcza siê ich win¹ za
rozmaite przewinienia, pocz¹wszy od nieuczciwego ¿ycia i kradzie¿e, koñcz¹c na niemoral-
nym prowadzeniu siê. Traktowani jako zbêdny balast dla miejscowej ludnoœci i zagro¿enie
dla jej dobytku, czêsto staj¹ siê obiektem przeœladowañ i ró¿nych form represji administra-
cyjnych.

Zespó³ V Kreatorzy mody

Przygotowujecie rewelacyjn¹ kolekcjê mody na nowy sezon. Otrzymaliœcie polecenie od szefa,
aby nawi¹zywa³a ona do strojów cygañskich. Opracujcie projekty, czerpi¹c inspiracje z fotografii
i informacji podanych w poni¿szym tekœcie.

Ubiór cygañski, ale wy³¹cznie kobiecy, zachowa³ pewne charakterystyczne elementy
do dziœ. S¹ to: d³uga, fa³dzista spódnica, kwiecista chusta przewieszona przez jedno ramiê
i mnóstwo ozdób, takich jak bransolety, ³añcuszki, du¿e i ciê¿kie kolczyki. Cyganki lubuj¹ siê
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w jaskrawych barwach i œwiecid³ach. Swoje ubrania czêsto ozdabiaj¹ cekinami — p³askimi,
b³yszcz¹cymi kolorowo blaszkami. Lubi¹ równie¿ ostry makija¿, zw³aszcza mocno czerwone
usta. Nosz¹ d³ugie w³osy, czêsto splecione w warkocze. Mê¿czyzn nie obowi¹zuje ju¿ ¿aden
kanon, ubieraj¹ siê jak nie-Cyganie. Lubi¹ natomiast zdobiæ swoje cia³o tatua¿ami.

Zespó³ VI Restauratorzy

Macie wkrótce otworzyæ restauracjê stylizowan¹ na cygañsk¹. Na podstawie ni¿ej podanych
informacji opracujcie atrakcyjn¹ kartê z daniami podawanymi w waszej restauracji.

W kuchni cygañskiej zabronione jest jedzenie miêsa z psa i konia. G³ównym przysma-
kiem jest kura (by³ to kiedyœ g³ówny ³up Cyganów chodz¹cych po wsi z wró¿b¹) i rosó³.
Cyganie w plenerze potrafi¹ œwietnie przyrz¹dziæ kurê pieczon¹ w glinie. Dawniej w ten
sposób pieczono równie¿ gêsi i je¿e. Typowo cygañskimi potrawami s¹ te¿ zupa z pokrzyw
i kwaœny barszcz z wiœni. Cyganie lubi¹ piæ piwo, wódkê i wino. Gotowaniem zajmuj¹ siê
tylko kobiety, ale nie siadaj¹ do sto³u wraz z mê¿czyznami — posilaj¹ siê, gdy oni ju¿ skoñcz¹
jeœæ.

Zespó³ VII Etycy

Po przeczytaniu tekstu przedstawcie podstawowe zasady, jakimi kieruj¹ siê Cyganie. Wyjaœnij-
cie równie¿ innym, dlaczego Cyganie nie uwa¿aj¹ okradzenia nie-Cyganów za czyn podlegaj¹cy
karze. Spróbujcie podaæ przyk³ady innych grup podobnie postêpuj¹cych.

Cyganie od wieków ho³duj¹ niepisanemu kodeksowi zakazów obyczajowych, zwanemu
romanipen. Jeœli niecygañskie prawo sprzeczne jest z ich zwyczajami, to je po prostu igno-
ruj¹. Romanipen jest utrwalonym przez tradycjê zbiorem wzorców zachowañ. Normy zwy-
czajowe, które sk³adaj¹ siê na romanipen to: goœcinnoœæ i oddawanie szacunku nale¿¹cym
do wspólnoty, oddawanie czci starszym, mówienie prawdy wobec „swoich”, przestrzeganie
w sposób rygorystyczny zespo³u norm obwarowanych skalaniem, czyli shañbieniem. Normy
te to zakazy podzielone na dwie kategorie: wielkich i ma³ych skalañ. Skalanie to stan do-
tkliwy — hañba. Nie wolno jeœæ i piæ wœród swoich, nie wolno bywaæ w ich mieszkaniach. Ze
skalanym nawet rodzona matka nie usi¹dzie przy stole. Wa¿ne spory rozstrzyga zwierzch-
nik, nazywany Siero Rom (Cygan G³owa) albo Baro Siero (Wielka G³owa). On wyznacza
sposób i czas oczyszczenia. Nie jest on jednak dyktatorem ani królem. Musi liczyæ siê z opini¹
dostojnych starców, wielkich rodów. A wieœci wœród Cyganów rozchodz¹ siê bardzo szybko.

Cyganie wierz¹ w bosk¹ sprawiedliwoœæ. Tego, kto przysiêga krzywo przed boskim
majestatem, spotka kara. Zgodnie ze œwiêtym obyczajem Romów przysiêgê z³o¿yæ trzeba
przed Bogiem, Koœcio³em, rad¹ starszych.

Cyganie oceniaj¹ siebie i innych poprzez w³asne wzorce kulturowe. Jeœli coœ nie przystaje
do ich wzorów i wartoœci, jest przez nich postrzegane jako negatywne i odrzucane.

Zespó³ VIII Plastycy

Przeczytajcie podane ni¿ej informacje i na ich podstawie narysujcie cygañsk¹ flagê. U³ó¿cie te¿
melodiê do pierwszych s³ów cygañskiego hymnu i odœpiewajcie j¹ w oryginale przed reszt¹ klasy.
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Cyganie maj¹ swój hymn i flagê. Flaga przedstawia czerwone ko³o od wozu (symbol
wêdrówki nawi¹zuj¹cy do symboliki flagi Indii) na tle poziomych pasów — niebieskiego
(oznaczaj¹cego niebo) i zielonego (symbolizuj¹cego ziemiê). Romski hymn powsta³ z mu-
zycznego opracowania starej taborowej pieœni. Oto jej fragment:
Dzielem, dzielem, lungone dromenca
Meladiom bachte³e rromenca
(Wêdrowaliœmy d³ugimi drogami,
spotkaliœmy szczêœliwych Cyganów).
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Andrzej Kwaśniewski

,,ZIEMIO MOJA — JESTEM CÓRKĄ TWOJĄ...”

— O CZYM OPOWIADAJĄ CYGANIE

Cyganie, inaczej Romowie, ¿yj¹ wœród nas, jednak niewiele wiemy na temat ich kultury. Romowie do
niedawna nie pos³ugiwali siê jêzykiem pisanym. Osobliwoœci¹ cygañskiej kultury jest poezja. Oprócz utworów
wspó³czesnej poetki Bronis³awy Wajs — Papuszy, inne utwory poetyckie maj¹ charakter pieœni. Stara pieœñ
zamiera, a nowa pod wp³ywem naporu kultury masowej rodzi siê dzisiaj rzadko. Pieœni tradycyjne, które
w wiêkszoœci nie zosta³y spisane, ¿yj¹ tylko w œpiewie i s¹ ustnie przekazywane z pokolenia na pokolenie. St¹d
te¿ ma³o s¹ znane polskiemu odbiorcy. Dziêki t³umaczeniom nielicznych utworów literatury cygañskiej na jêzyk
polski mamy mo¿liwoœæ zaznajomienia siê choæ z kilkoma. Cygañscy poeci w swoich utworach przedstawiaj¹
przede wszystkim w³asn¹ filozofiê, afirmuj¹c¹ ¿ycie zgodne z natur¹ lub opisuj¹ w tekstach swoje prze¿ycia.

Realizacjê tematu dobrze jest poprzedziæ lekcj¹ poœwiêcon¹ krótkiej historii Cyganów w Polsce i ich
obyczajom.

Sala lekcyjna powinna byæ odpowiednio przygotowana, tzn. stoliki zestawione w cztery oddzielne stano-
wiska.

Poziom kszta³cenia: klasa VI szko³y podstawowej, gimnazjum

Przedmiot: jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• wiedzieæ, ¿e Cyganie równie¿ tworzyli i tworz¹

baœnie, pieœni i poezjê,
• uzasadniæ, dlaczego s¹ to utwory ma³o znane,
• znaæ przyk³adowe utwory literackie tworzone

przez Cyganów,
• okreœliæ charakter utworów,
• doszukaæ siê specyfiki ¿ycia cygañskiego i ich lo-

sów w tworzonych przez nich utworach.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Opis zadañ do wykonania w stacjach zadanio-
wych

Œrodki dydaktyczne: teksty Ÿród³owe, teksty pieœni i poezji, nota biogra-
ficzna, materia³y ikonograficzne, du¿e arkusze sza-
rego papieru, kartki czystego papieru formatu A4,
stare kolorowe czasopisma i gazety do wykonania
kola¿y, kolorowe mazaki, klej, no¿yczki, taœma przy-
lepna

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut
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PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Przygotuj instrukcje do czterech ró¿nych zadañ oraz materia³y pomoc-

nicze, które roz³o¿ysz na stanowiskach pracy dla uczniów.
2. Wykonywanie przez uczniów przygotowanych æwiczeñ powinno byæ

poprzedzone wprowadzeniem w temat. Zainicjuj krótk¹ dyskusjê, która
przygotuje uczniów do pracy w nastêpnej fazie lekcji. Mo¿esz wyko-
rzystaæ nastêpuj¹ce pytania:
— Czym jest kultura i co siê na ni¹ sk³ada?
— Jakie s¹ najwa¿niejsze wartoœci i symbole kultury?
— Czy ka¿dy naród ma swoj¹ kulturê?
— Jak¹ grupê stanowi¹ Cyganie w Polsce?
— Jakim jêzykiem pos³uguj¹ siê Cyganie?
— Jak wielu Polaków zna jêzyk, którego u¿ywaj¹ Cyganie?

3. Uzupe³nij wiadomoœci uczniów, mówi¹c: Cyganie równie¿ tworz¹ swoj¹
kulturê, maj¹ tradycje, swój folklor i swoj¹ skromn¹ literaturê, na któr¹ sk³adaj¹
siê g³ównie pieœni oraz poezja. Maj¹ tak¿e swoje baœnie i legendy, które co
prawda nie s¹ spisane przez nich samych, ale zas³yszane i utrwalone przez
cyganologów. Wœród cygañskich podañ s¹ legendy o pochodzeniu Cyganów
z Egiptu oraz o ich obecnoœci przy ukrzy¿owaniu Chrystusa. Nawet jest mowa
o tym, ¿e Cyganka ukrad³a oprawcom gwóŸdŸ przeznaczony do ukrzy¿owania
i dlatego obie Chrystusowe stopy przybito jednym gwoŸdziem. W legendzie
zaœ o egipskim pochodzeniu narodu cygañskiego jest mowa o przejœciu ¯ydów
przez Morze Czerwone i zatoniêciu wiêkszoœci Cyganów. Ocaleli tylko nieliczni,
którzy rozbiegli siê po ca³ym œwiecie.

4. Poinformuj uczniów, ¿e zajêcia bêd¹ realizowane w grupach technik¹
„stacji zadaniowych”. Uczniowie bêd¹ pracowaæ samodzielnie w przy-
dzielonych grupach. Technika stacji zadaniowych polega na tym, ¿e
wszyscy uczniowie wykonuj¹ te same zadania, zmieniaj¹c kolejno sta-
nowiska pracy. Okreœl czas pracy przy ka¿dym stanowisku po to, aby
na pierwszej jednostce lekcyjnej przewidzianej na realizacjê tematu
wszystkie grupy mog³y zakoñczyæ wykonywanie przynajmniej trzech
zadañ w kolejnych stacjach.
Rozwiniêcie

5. Podziel uczniów w klasie na 4 grupy. Rozdaj im du¿e arkusze papieru,
kartki formatu A4 i mazaki. Daj sygna³ do rozpoczêcia pracy.

6. Kiedy uczniowie zakoñcz¹ pracê, poproœ ich o rozwieszenie na œcia-
nach, w jednej czêœci sali — arkuszy, na których zapisane zosta³y efekty
poleceñ zawartych w zadaniach, a w drugiej czêœci sali — kola¿y. Zaproœ
przedstawicieli grup do prezentacji rezultatów pracy.
Zakoñczenie

7. Zainicjuj rozmowê na temat cygañskiej poezji, spróbuj wspólnie
z uczniami porównaæ j¹ z polsk¹ poezj¹ ludow¹ — poszukajcie elemen-
tów ³¹cz¹cych i ró¿ni¹cych znane uczniom utwory. Zachêæ uczniów do
przeczytania bardzo ciekawych baœni cygañskich, które wiele mówi¹ na
temat cygañskiej obyczajowoœci.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Opis zadañ do wykonania w stacjach zadaniowych

STACJA I

Przeczytajcie cztery krótkie pieœni Cyganów wy¿ynnych, czyli tych, którzy — w przeciwieñ-
stwie do wêdruj¹cych Cyganów nizinnych — prowadzili osiad³y tryb ¿ycia. Nastêpnie na arkuszu
papieru zapiszcie:
— Co jest tematem poszczególnych pieœni?
— Jakie uczucia one wywo³uj¹?

Obejrzyjcie równie¿ ilustracje, które przedstawiaj¹ fragmenty z ¿ycia Cyganów. Wybierzcie
spoœród nich te, które waszym zdaniem najlepiej ilustruj¹ treœci przeczytanych pieœni. Odpo-
wiedzcie, czy ogl¹daj¹c te ilustracje, macie takie same odczucia, jak po lekturze pieœni? Dlaczego?
Zestawcie numery pieœni z numerami wybranych ilustracji i zapiszcie je na swoich arkuszach.

Pieœñ 1.
Jestem biedny
syn biednej matki.
Nie chc¹ mnie
bogate dziewczyny.
Bogaci
kochaj¹ bogatych.
Biedni
kochaj¹ biedaków.

Pieœñ 3.
Ju¿ nam w tej karczmie
graæ nie pozwalaj¹.
gdyœmy tam muzykowali,
zabili mi brata.
Sz³a moja siostrzyczka
z takim wielkim p³aczem,
¿e ca³y fartuszek
nape³ni³a ³zami.
Sz³a mama, zbiera³a jej ³ezki
zgubione.

Pieœñ 2.
Na co mi wêgiel,
na co mi ¿elazo?
Nie znaj¹ roboty
moje czarne rêce.
Mój ojciec mi zrobi³
m³otek i obcêgi,
¿ebym móg³ pracowaæ,
¿ebym siê nie pot³uk³.
W obcêgów piêcioro
chwytam trzy druciki:
z zepsutego, z pêkniêtego
zrobiê to, co trzeba.

Pieœñ 4.
Jad¹ Cyganie, jedzie wiele wozów,
ich ko³a poskrzypuj¹,
ich ko³a poskrzypuj¹,
konie gubi¹ podkowy…
Przednie podkowy ze z³ota,
tylne podkowy ze srebra…

�ród³o: J. Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje, Wydawnictwo Interpress, Warszawa 1989.

Jako materia³ pomocniczy w tym zadaniu mo¿na wykorzystaæ odpowiednio dobrane fotografie,
np. z czêœci albumowej publikacji Jerzego Ficowskiego Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje.

STACJA II

ZADANIE I
Przeczytajcie tekst. Odpowiedzcie, co po cygañsku znaczy „papusza”, kogo nazywano lub

kto sam siê nazywa³ Papusz¹. Jakie zas³ugi ma ta postaæ dla kultury cygañskiej? Zapiszcie swoje
informacje.

Papusza, czyli po cygañsku „lalka”, to pseudonim literacki Bronis³awy Wajs, pierwszej znanej
poetki cygañskiej ¿yj¹cej w Polsce. Dok³adna data jej urodzenia nie jest znana. Sama podawa³a
rok 1909, natomiast w dokumentach figuruje 30 maja 1910 lub 17 stycznia 1908 roku. Umiejêtnoœæ
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pisania zdoby³a w póŸnym dzieciñstwie dziêki w³asnemu uporowi i kradzionym kurom, którymi
p³aci³a swym przygodnym nauczycielom. Przed II wojn¹ œwiatow¹ podró¿owa³a z taborem po
Wo³yniu, Podolu i WileñszczyŸnie. W latach powojennych przemieszcza³a siê po polskich zie-
miach zachodnich. W jej pokoleniu umiejêtnoœæ pisania i czytania wœród Cyganów polskich by³a
wyj¹tkiem. Poœlubi³a Dionizego Wajsa — harfiarza grupy muzycznej Cyganie, do której potem
nale¿a³a. Wp³ynê³o to na jej zainteresowanie siê pieœni¹ cygañsk¹ i poetyckie „snucie” do muzyki.
W 1949 roku, zachêcona przez Jerzego Ficowskiego, znawcê problematyki cygañskiej i t³umacza
cygañskich utworów, zaczê³a zapisywaæ swe pieœni, które przet³umaczone na jêzyk polski spotka³y
siê z entuzjastycznym przyjêciem krytyków i poetów, miêdzy innymi Juliana Tuwima. Rozkwit jej
twórczoœci nast¹pi³ oko³o 1950 roku, zaraz po porzuceniu wêdrówek i koczowniczego trybu ¿ycia.
¯egnaj¹c w swych wierszach wêdrówki i m³odoœæ, sta³a siê piewc¹ losów ca³ego swego narodu, wy-
razicielk¹ jego powszechnych sentymentów, nawyków i têsknot. Przez swych wspó³braci, których
opuœci³a, zosta³a uznana za zdrajczyniê i obwiniana za kolaboracjê z niecygañskim œrodowiskiem.
Zamieszka³a najpierw w ¯aganiu, a póŸniej w Gorzowie Wielkopolskim. Na skutek choroby zaprze-
sta³a twórczoœci literackiej i zamilk³a na siedemnaœcie lat. Pod koniec lat szeœædziesi¹tych napisa³a
jeszcze kilka ostatnich piêknych wierszy. Zmar³a 8 lutego 1987 roku. Jednym z pierwszych zapisa-
nych jej wierszy, który zadedykowa³a Julianowi Tuwimowi jest „Pieœñ cygañska z Papuszy g³owy
u³o¿ona”. Wiersze poetki z cygañskiego przet³umaczy³ Jerzy Ficowski, a wydawane by³y w Polsce
trzykrotnie w latach 1956, 1973 i 1990.

Opracowano na podstawie: J. Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje

ZADANIE II
Przeczytajcie wiersz pt. Las cygañskiej poetki Papuszy i odpowiedzcie:

— Czym jest dla niej las?
— Jaki zwi¹zek miêdzy przyrod¹ a ¿yciem ludzi zosta³ przedstawiony w wierszu?
— Jak rozumiecie s³owa: „Wszystkie kwiaty leœne szyj¹ mi spódnicê. Wszystko, co w lesie ¿yje, to siostry

moje i bracia…”?

Las
Pokocha³ mnie las,
da³ mi cygañskie s³owo.
Wiatr nauczy³ mnie œpiewaæ,
rzeka p³akaæ pomog³a.
Wszystkie kwiaty leœne
szyj¹ mi spódnicê.
Wszystko, co w lesie ¿yje,
to siostry moje i bracia.
Najmilsze moje lasy
dymy wznosz¹ pod niebo,
ogniska Boga prosz¹,
by las nie zaj¹³ siê ogniem.
Dziœ, jutro ¿ycie mi siê skoñczy
i w lesie moim zostan¹
moje niem¹dre pieœni.
I zaœpiewa je las
czarny, zielony, czerwony

Papusza
Pieœni mówione, t³um. J. Ficowski, Wydawnictwo £ódzkie, £ódŸ 1973

STACJA III

Oto przed wami fragment poematu Bronis³awy Wajs Krwawe ³zy. Co za Niemców przeszliœmy na
Wo³yniu w 43 i 44 roku. Przeczytajcie je i zwróæcie uwagê na daty w tytule.

Przeczytajcie równie¿ tekst w ramce. Na jego podstawie przygotujcie odpowiedzi na pytania:
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— Do jakich wydarzeñ nawi¹zuje poetka?
— Jaki los w tamtym czasie pisany by³ Cyganom?
— Kogo op³akuje poetka w utworze?
— Z kim siê solidaryzuje i dlaczego?
— Jakie wartoœci odnajdujemy we fragmentach poematu?
— Jakie znacie polskie utwory, których tematyka zbli¿ona jest do poruszanej przez Papuszê?

Krwawe ³zy. Co za Niemców przeszliœmy na Wo³yniu w 43 i 44 roku

W lasach bez wody, bez ognia — g³ód wielki.
Gdzie mia³y spaæ dzieci? Nie ma namiotu.
Nie mo¿na ognia rozpalaæ noc¹,
W dzieñ dym Niemcom da³by znak.
Jak ¿yæ z dzieæmi zim¹ wielk¹?
wszystkie bose…
Kiedy nas mieli Niemcy wymordowaæ,
Najpierw nas wziêli do ciê¿kiej roboty.
Jakiœ Niemiec noc¹ do Cyganów przyszed³:
— Coœ wam powiem niedobrego:
chc¹ was pozabijaæ tej nocy!
Nikomu nie mówcie,
bo ja jestem Cygan czarny,
krew z krwi — prawdziwy!
Niech Bóg da wam szczêœcie
w czarnym lesie…
te s³owa powiedzia³,
uca³owa³ wszystkich…

Dwa, trzy dni nie ma co jeœæ
i spaæ chodz¹ g³odni.
oczy siê nie zamykaj¹,
patrz¹ w gwiazdy…
Bo¿e, piêknie jest ¿yæ!
Niemcy ¿yæ nie pozwalaj¹.

Ach, ty moja gwiazdeczko!
O brzasku jesteœ wielka!
Oœlep Niemcom oczy!
Nie pokazuj im drogi dobrej!
Wska¿ im fa³szyw¹ drogê,
¯eby ¿yæ mog³o ¿ydowskie i cygañskie dziecko!

Ustawy Norymberskie „stoj¹ce na stra¿y czystoœci rasy niemieckiej” kwalifikowa³y Cy-
ganów obok Murzynów i ¯ydów do ca³kowitej zag³ady. Na kilka lat przed eksterminacj¹
sporz¹dzono w Niemczech rejestry Cyganów i osób z domieszk¹ krwi cygañskiej.

W lecie 1940 roku do obozów zorganizowanych na terenie okupowanej Polski trafi³y
pierwsze transporty Cyganów z Niemiec. Przejœciowo lokowano ich równie¿ w gettach ¿y-
dowskich, sk¹d nastêpnie przewo¿ono do Oœwiêcimia, Be³¿ca, Treblinki i Majdanka.

Do obozów zwo¿ono Cyganów z ca³ej okupowanej przez nazistów Europy, w tym
z krajów zachodnich, Wêgier, Rumunii i krajów ba³kañskich. W niektórych krajach, gdzie
w³adzê zdobyli faszyœci, organizowano obozy œmierci na miejscu.
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STACJA IV

ZADANIE I
Przeczytajcie jeszcze jeden fragment wiersza Papuszy Ziemio moja — jestem twoj¹ córk¹ i spró-

bujcie zinterpretowaæ ten przekaz poetycki. Zapiszcie swoje wnioski na arkuszu papieru.

Ziemio moja, ty by³aœ we ³zach,
By³aœ bólem przebita,
Ziemio, ty we œnie p³aka³aœ
jak Cygani¹tko ma³e
we mchu ukryte.
Ja ciê bardzo przepraszam, ziemio,
za moje pieœni z³e,
za cygañskie znaki.
Z³ó¿ swoje i moje cia³o razem,
po wszystkim, kiedy umrê, ty przyjmij mnie!
…

Papusza
Ziemio moja — jestem twoj¹ córk¹ w: Pieœni mówione, t³um. J. Ficowski,Wydawnictwo £ódzkie, £ódŸ 1973.

ZADANIE II
Ostatnim waszym zadaniem jest stworzenie na oddzielnym du¿ym arkuszu papieru kola¿u,

w którym postaracie siê jak najlepiej oddaæ nastrój cygañskich pieœni i poezji, z treœci¹ których
mieliœcie okazjê zapoznaæ siê na stacjach zadaniowych.
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Anna Klimowicz

NIEMCY

DLA EUROPY
Wci¹¿ obecny jest w Polsce stereotyp Niemca hitlerowca, ¿andarma, nazisty, zw³aszcza wœród starszego

pokolenia. Chocia¿ w wielu polskich encyklopediach i s³ownikach, równie¿ w podrêcznikach do literatury
i historii nie brak nazwisk wybitnych niemieckich przedstawicieli œwiata kultury, nauki i polityki, poœwiêca
siê im niewiele uwagi i raczej pomija znaczenie, jakie mia³o ich ¿ycie, praca, dzie³a czy odkrycia dla rozwoju
Europy.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnzajalna

Przedmiot: historia, jêzyk polski, zajêcia pozalekcyjne, np. w ra-
mach SKE

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ postacie wybitnych niemieckich uczonych,

myœlicieli, artystów i polityków,
• wiedzieæ, jaki by³ wk³ad Niemców w historiê i kul-

turê Europy,
• kojarzyæ Niemców z wieloma osi¹gniêciami,

które mia³y znacz¹cy wp³yw na rozwój nauki,
sztuki, oraz z wydarzeniami politycznymi, zwi¹-
zanymi z procesem integracji europejskiej.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Sylwetki wybitnych Niemców

Œrodki dydaktyczne: 5 arkuszy du¿ego papieru, markery

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Lekcjê rozpocznij od podzielenia uczniów na piêæ zespo³ów. Ka¿demu

z nich rozdaj du¿e arkusze papieru i poleæ, aby wspólnie wypisali na
nich wszystkie terminy kojarz¹ce siê im ze s³owem „Niemiec”. Podsuñ
uczniom myœl, ¿e nie musz¹ to byæ wy³¹cznie okreœlenia wyra¿one przy-
miotnikami, mog¹ to byæ równie¿ nazwiska. Po kilku minutach poproœ
o przypiêcie arkuszy do tablicy. Wspólnie obejrzyjcie rezultaty pracy —
mo¿ecie zakreœliæ terminy i nazwiska powtarzaj¹ce siê na kilku arku-
szach. Podsumuj æwiczenie: zapytaj, co wp³ywa na taki w³aœnie obraz
najbli¿szego s¹siada Polski.

2. Przypomnij lub powiedz uczniom o stereotypowym postrzeganiu in-
nych narodowoœci. Podkreœl, ¿e jest wielu innych Niemców, którzy za-
s³u¿yli siê dla rozwoju Europy.
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Rozwiniêcie
3. Podziel grupê na 5 zespo³ów. Ka¿demu z nich przydziel jedn¹ czêœæ ma-

teria³u pomocniczego nr 1 oraz du¿y arkusz papieru. Poproœ, aby wszyscy
zapoznali siê z encyklopedycznymi notkami przedstawiaj¹cymi bio-
gramy Niemców, ¿yj¹cych w ró¿nych epokach. Nastêpnie na arkuszu
papieru niech napisz¹ wiek, w którym ¿y³y przedstawione postacie
oraz wypisz¹ ich nazwiska i najwa¿niejsze ich zdaniem osi¹gniêcia.
Zadaniem ka¿dej grupy bêdzie przygotowanie krótkiej prezentacji do-
tycz¹cej wybitnej postaci nale¿¹cej do œwiata niemieckiej kultury, nauki,
sztuki i polityki.
Zakoñczenie

4. Zapisz teraz na tablicy zdanie: „Czego zabrak³oby w Europie, gdyby
nie wybitni Niemcy?”. Poproœ teraz uczniów, aby ka¿dy po kolei pod-
szed³ do tablicy i zapisa³ w odpowiedzi jedn¹ rzecz, któr¹ zapamiêta³.
Nastêpnie poproœ uczniów, by przyjrzeli siê zapisom i zapytaj, co s¹-
dz¹ o wk³adzie narodu niemieckiego w dzieje Europy i œwiata. Czy
po tych zajêciach inaczej wygl¹da³yby ich „mapy skojarzeñ” z has³em
„Niemiec”?

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Sylwetki wybitnych Niemców

Otton I Wielki (912–973) — król niemiecki z dynastii saskiej. W 962 r. przywróci³ tytu³ cesarza
rzymskiego i zwi¹za³ go trwale z królestwem niemieckim. Dziêki temu królowie niemieccy zy-
skali wa¿n¹ pozycjê wœród w³adców Zachodniej i Œrodkowej Europy oraz rozpoczêli dzia³ania
poszerzaj¹ce ich œwieck¹ zwierzchnoœæ nad ca³ym œwiatem zachodniochrzeœcijañskim.

Otton III (?–1002) — cesarz, chcia³ oprzeæ organizacjê swojego cesarstwa na tradycjach rzym-
skich i bizantyjskich, pragn¹³, by w sk³ad cesarstwa wchodzi³y na równych prawach wszystkie
kraje chrzeœcijañskie Europy. W 1000 r. uda³ siê do grobu mêczennika — œw. Wojciecha. Podczas
zjazdu w GnieŸnie w³¹czy³ ksiêcia Boles³awa Chrobrego w plany odnowy cesarstwa rzymskiego
i symbolicznie pasowa³ ksiêcia na samodzielnego w³adcê Polski. Og³osi³ tak¿e utworzenie nieza-
le¿nej polskiej metropolii, której podlega³y nowo za³o¿one biskupstwa w Krakowie, Wroc³awiu
i Ko³obrzegu.

Johann Gutenberg (ok. 1394–1468) — wynalazca druku, skonstruowa³ ruchom¹ czcionkê meta-
low¹ i maszynkê do odlewania czcionek; w 1455 r. wyda³ Bibliê 42-wierszow¹ — arcydzie³o sztuki
typograficznej.

Albrecht Dürer (1471–1528) — malarz, grafik, teoretyk sztuki, przedstawiciel renesansu. Autor
s³ynnych traktatów o perspektywie i proporcjach cia³a ludzkiego. Pod koniec ¿ycia stworzy³ wybitne
rysunkowe portrety znanych humanistów. Jego dzie³a przez wieki wywiera³y wielki wp³yw na
twórczoœæ artystów europejskich.

Martin Luter (1483–1546) — teolog i reformator religijny, twórca luteranizmu, zapocz¹tkowa³
reformacjê w 1517 r. Autor 95 tez przeciwko papieskiej doktrynie o odpustach, wyklêty przez
papie¿a, skazany na banicjê, przebywa³ w Wartburgu. Prze³o¿y³ Bibliê na jêzyk niemiecki; swoje
pogl¹dy opublikowa³ w tzw. Du¿ym Katechizmie w 1529 r.

Hans Dürer (1490–1534) — brat Albrechta, malarz i grafik; od oko³o 1527 w Krakowie, w s³u¿bie
króla Zygmunta Starego. Autor portretów, malowide³ œciennych (fryz w Sali Poselskiej na Wawelu).
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Albrecht Hohenzollern (1525–1568) — siostrzeniec Zygmunta Starego, z brandenburskiej dynastii
Hohenzollernów, od 1511 r. ostatni Wielki Mistrz Zakonu Krzy¿ackiego. Nie maj¹c dostatecznego
poparcia cesarza Karola V, postanowi³ rozwi¹zaæ Zakon, przyj¹³ luteranizm i og³osi³ siê œwieckim
ksiêciem Prus. W zamian za dziedziczne panowanie w Prusach zgodzi³ siê zostaæ lennikiem Pol-
ski. Zygmunt Stary, powodowany wzglêdami rodzinnymi, ulegaj¹c wp³ywom mo¿now³adztwa,
zgodzi³ siê na przyjêcie od Albrechta ho³du lennego i sekularyzacjê (zeœwiecczenie) Prus.

Johannes Kepler (1571–1630) — astronom i matematyk, zwolennik i propagator teorii Kopernika.
Odkry³ znane prawa fizyki. Pierwsze prawo Keplera mówi, ¿e orbita ka¿dej planety jest elips¹ ze
S³oñcem w jednym z ognisk, a drugie, ¿e promieñ wodz¹cy planety zakreœla równe pola w równych
odstêpach czasu. Trzecie prawo stwierdza, ¿e kwadraty okresu obiegów dwóch planet wokó³ S³oñca
s¹ wprost proporcjonalne do szeœcianów ich œredniej odleg³oœci od S³oñca. By³ wynalazc¹ tzw. lunety
keplerowskiej zbudowanej z dwóch soczewek skupiaj¹cych.

Gottfried Wilhelm Leibniz (1646–1716) — filozof, wybitny matematyk, pionier logiki matema-
tycznej, jeden z najpotê¿niejszych umys³ów wszech czasów. Jego dzie³a to „Zasady filozofii, czyli
monadologia” oraz „Zasady natury i ³aski oparte na rozumie”. Opar³ sw¹ filozofiê na pojêciu sub-
stancji. Opracowa³ m.in. jedn¹ z pierwszych konstrukcji maszyn do liczenia; poda³ pojêcie ca³ki
jako nieskoñczonej liczby ró¿niczek i wprowadzi³ jej symbol. By³ prekursorem teorii stycznoœci
krzywych.

Georg Friedrich Händel (1685–1759) — kompozytor i organista, obok J. S. Bacha jeden z najwiêk-
szych kompozytorów baroku. Autor 40 oper w stylu w³oskim (Juliusz Cezar), 22 oratoriów (Saul,
Mesjasz), utworów organowych, klawesynowych, kameralnych, concerti grossi.

Christoph Wilibald Gluck (1714–1787) — obok Mozarta najwybitniejszy kompozytor muzyki
operowej XVIII wieku. Jego najbardziej znane dzie³a to m.in.: opery Artaserse, Antygono, Ifigenia
w Aulidzie. Zas³yn¹³ tak¿e jako reformator opery, podkreœla³ dramatyczn¹ wartoœæ libretta, wagê
podejmowania w¹tków antycznych, d¹¿y³ do udramatyzowania arii poprzez charakterystyczne
zwroty rytmiczno-melodyczne.

Jan Sebastian Bach (1685–1750) — kompozytor, jeden z najwybitniejszych twórców muzyki, or-
ganista wirtuoz. Wœród jego dzie³ s¹: Msza h-moll, dwie Pasje wed³ug œw. Mateusza i œw. Jana, ponad
200 kantat koœcielnych i œwieckich, Magnificat, utwory orkiestrowe (6 Koncertów brandenburskich,
suity), organowe i fortepianowe.

Immanuel Kant (1724–1804) — jeden z najbardziej znanych na œwiecie filozofów, urodzi³ siê
i zmar³ w Królewcu. Autor s³ynnych dzie³ Krytyki rozumu praktycznego oraz Krytyki czystego ro-
zumu. Filozofia Kanta zasadza³a siê na twierdzeniu, ¿e to, co jest bezpoœrednim materia³em dla
analizy naszego rozumu, to nasz wewnêtrzny œwiat, ca³a zaœ zewnêtrzna rzeczywistoœæ otaczaj¹ca
cz³owieka jest mu niedostêpna. Wed³ug etyki Kanta nasz rozum formu³uje zasadê bezinteresown¹,
ca³kowicie obiektywn¹, któr¹ filozof nazwa³ imperatywem kategorycznym. Brzmi ona tak: „Postê-
puj tylko wed³ug takiej maksymy, dziêki której mo¿esz zarazem chcieæ, ¿eby sta³a siê powszechnym
prawem”. Inna s³ynna sentencja Kanta to: „Dwie rzeczy nape³niaj¹ serce moje wci¹¿ nowym i wci¹¿
rosn¹cym podziwem i szacunkiem: niebo gwiaŸdziste nade mn¹ i prawo moralne we mnie”.

Johann Wolfgang Goethe (1749–1832) — poeta, autor wielu ballad, tragedii (Ifigenia w Taurydzie,
Egmont), sielanki epickiej Herman i Dorota (da³a ona natchnienie Mickiewiczowi do napisania pierw-
szych ksi¹g Pana Tadeusza), sentymentalnej powieœci Cierpienia m³odego Wertera oraz monumental-
nego poematu dramatycznego Faust.

Fridrich Schiller (1759–1805) — liryk i dramaturg, autor wielu popularnych ballad. S³awê zyska³
tragedi¹ Zbójcy. Zbójcy s¹ protestem przeciwko feudalizmowi. Krytyk¹ tego ustroju spo³ecznego
jest te¿ Intryga i mi³oœæ. Jego „Oda do radoœci” sta³a siê hymnem Unii Europejskiej.
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Gegor Ludwig van Beethoven (1770–1827) — konpozytor, twórca wielu gatunków muzycznych
m.in.: 9 symfonii (III Eorica, IX z kantat¹ wg Ody do radoœci F. Schillera), opera Fidelio, koncerty, sonaty
na fortepian (Patetyczna, tzw. Ksiê¿ycowa, Appassionata), na skrzypce, kwartety smyczkowe, pieœni.
Jeden z najwiêkszych twórców muzyki nowo¿ytnej.

Gegor Wilhelm Friedrich Hegel (1770–1831) — filozof, g³ówny przedstawiciel idealizmu obiek-
tywnego, któremu nada³ racjonalistyczn¹ i dialektyczn¹ interpretacjê; twórca wielkiego systemu
filozoficznego, którego podstaw¹ jest dialektyczny rozwój idei. Wywar³ du¿y wp³yw na rozwój
filozofii, odegra³ powa¿n¹ rolê w kszta³towaniu siê marksizmu. Jego dzie³a to m.in.: Fenomenologia
ducha, Nauka logiki, Wyk³ady z filozofii dziejów.

Gaspar David Friedrich (1774–1840) — malarz niemiecki, przedstawiciel romantyzmu. Tworzy³
rysunki sepi¹, nastrojowe krajobrazy (Wschód ksiê¿yca w górach, Dwóch mê¿czyzn obserwuj¹cych ksiê-
¿yc).

Carl Friedrich Gauss (1777–1855) — matematyk, astronom, geodeta, fizyk. W roku 1801 w pracy
Disquisituones arithmeticae poda³ teoriê kongruencji (przystawania liczb) kwadratowych, teoriê form
i reszt oraz s³ynn¹ konstrukcjê siedemnastok¹ta foremnego, bêd¹c¹ wynikiem badañ prowadzo-
nych nad zagadnieniem podzia³u okrêgu. Jako astronom obliczy³ orbitê odkrytej w 1801 r. najwiêk-
szej planetoidy, Ceres. Oko³o roku 1816 odkry³ geometriê nieeuklidesow¹, jednak nie opublikowa³
swoich badañ, boj¹c siê niezrozumienia i krytyki. Zajmowa³ siê równie¿ równaniami ró¿niczko-
wymi i teori¹ potencja³u. By³ wspó³twórc¹ pierwszego w Niemczech telegrafu elektromagnetycz-
nego.

Jakub (1785–1863) i Wilhelm (1786–1859) Grimm — zbieracze, redaktorzy, edytorzy monumen-
talnego wydania klasycznych baœni niemieckich. Z wykszta³cenia prawnicy, zajêli siê dawnymi
przekazami niemieckiego piœmiennictwa œredniowiecznego — dworsk¹ poezj¹ mi³osn¹, opowieœ-
ciami rycerskimi i sagami. Pierwszy tom zbioru Baœnie dzieciêce i domowe ukaza³ siê w 1812 r., w latach
nastêpnych bracia wydali zbiór w poszerzonej trzytomowej edycji — w sumie zebrali 585 klasycz-
nych sag niemieckich. Jakub napisa³ ksi¹¿kê, która sta³a siê kamieniem milowym w historii kultury
niemieckiej i pocz¹tkiem filologii germañskiej — wielk¹ Gramatykê niemieck¹. Kolejnym ich dzie³em
by³ S³ownik jêzyka niemieckiego i nad nim obaj pracowali do koñca ¿ycia.

Artur Schopenhauer (1788–1860) — filozof, stworzy³ — wychodz¹c od Kanta — w³asn¹ filozo-
fiê metafizyczn¹, w której œwiat zewnêtrzny zale¿y od istnienia osobowoœci. Rozró¿nia³ „ludzi
z gminu” i „ludzi lepszego stanu”, oddziela³ „honor rycerski” od „honoru kupieckiego”, wierzy³
w kapitalizm jako niewzruszon¹ podstawê bytu, udowadnia³ tezê o wrodzonym z³ym charakterze
cz³owieka. Jego g³ównym dzie³em jest Œwiat jako wola i przedstawienie. Filozofia Schopenhauera,
na wskroœ pesymistyczna, zawiera pewne elementy filozofii hinduskiej, które doprowadzaj¹ do
negowania woli ¿ycia.

Heinrich Heine (1797–1856) — poeta, którego twórczoœæ wywodzi siê z ducha niemieckiej szko³y
romantycznej, mistrz ironii, znakomity polemista w duchu rewolucyjnego demokratyzmu. Na
pogl¹dy Heinego wywar³a wp³yw rewolucja lipcowa we Francji, a póŸniej wydarzenia 1848 r.
Du¿e znaczenie mia³a te¿ znajomoœæ z Karolem Marksem. Wyra¿a³ sympatiê dla polskich ruchów
wyzwoleñczych. Liryki (Ksiêga pieœni), impresyjna proza (Obrazy z podró¿y), satyry (Niemcy, Baœñ
zimowa), publicystyka.

Jacob von Heine (1800–1856) — lekarz, opisa³ dok³adnie chorobê zwan¹ chorob¹ Heinego-Me-
dina.

Felix Mendelssohn-Bartoldy (1809–1847) — kompozytor okresu romantyzmu. Jego dzie³a to: 5
symfonii, uwertury koncertowe, muzyka do Snu nocy letniej, oratoria, utwory fortepianowe (Pieœni
bez s³ów), kameralne, pieœni.
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Ryszard Wagner (1813–1883) — muzyk, poeta, teoretyk sztuki; nowator w zakresie harmonii i in-
strumentalizacji, twórca dramatu muzycznego, autor oper i pieœni. Najwiêksze jego dzie³o, Pierœcieñ
Nibelunga, osnute jest na motywach starych, pó³nocnogermañskich legend. Inne znane dzie³a to
Tristan i Izolda, Tannhäuser, Lohengrin, Œpiewacy norymberscy. W swoim dramacie muzycznym Wagner
d¹¿y³ do syntezy ró¿nych sztuk: muzyki, poezji, malarstwa i akcji scenicznej.

Carl Ludwig (1816–1865) — lekarz, fizjolog, profesor uniwersytetów Zurychu, Wiedniu, Lipsku.
Poda³ pierwsz¹ udowodnion¹ teoriê tworzenia siê moczu, wprowadzi³ do fizjologii metody reje-
stracji graficznej, dokona³ licznych odkryæ z neurofizjologii.

Karol Marks (1818–1883) — filozof, odrzuci³ obiektywne istnienie œwiata nadnaturalnego, stwo-
rzy³ teoriê rozwoju przyrody i spo³eczeñstwa, w której przypisa³ cz³owiekowi najwa¿niejsz¹ pod-
stawow¹ rolê. Naczelne zadanie filozofii marksistowskiej polega na „obaleniu wszelkich stosun-
ków, w których cz³owiek jest istot¹ poni¿on¹, ujarzmion¹, opuszczon¹ i godn¹ pogardy”. Zdaniem
Marksa „filozofowie rozmaicie tylko interpretowali œwiat; idzie jednak o to, aby go zmieniæ”.

Fryderyk Engels (1820–1895) — myœliciel, dzia³acz rewolucyjny, producent tekstyliów, syn boga-
tego fabrykanta. W 1844 r. wyjecha³ do Pary¿a, gdzie pozna³ K. Marksa, z którym siê zaprzyjaŸni³.
Razem dzia³ali w organizacjach robotniczych i na polecenie Zwi¹zku Komunistów opracowali
s³ynny „Manifest komunistyczny”. Jego pisma filozoficzne s¹ poœwiêcone g³ównie obronie i wy-
jaœnianiu pism Marksa. Przedstawi³ now¹ doktrynê, wzorowan¹ œciœle na logice Hegla, póŸniej
nazwan¹ materializmem dialektycznym. By³ zaanga¿owany w obronê Komuny Paryskiej. Napisa³
m.in.: Zarys krytyki ekonomii politycznej, Rozwój socjalizmu od utopii do nauki, Pochodzenie rodziny, w³a-
snoœci prywatnej i pañstwa.

Gottlieb Deimler (1834–1900) — konstruktor i przemys³owiec, w 1883 zbudowa³ z W. Maybachem
szybkobie¿ny silnik spalinowy. W 1885 skonstruowa³ motocykl z takim silnikiem, a nastêpnie (nie-
zale¿nie od C. F. Benza) pierwszy samochód.

Carl von Linde (1842–1934) — fizyk, autor prac z termodynamiki. W 1876 r. zbudowa³ pierwsz¹
ch³odziarkê sprê¿arkow¹, w 1895 r. opracowa³ przemys³ow¹ metodê skraplania gazów oraz w 1902 r.
— otrzymywania tlenu z powietrza.

Robert Koch (1843–1910) — lekarz, wspó³twórca nowoczesnej bakteriologii i nauki o chorobach
zakaŸnych. W roku 1878 wykry³ w krwi chorych zwierz¹t laseczki w¹glika; dwa lata póŸniej wykry³
gronkowca. W roku 1882 odkry³ zarazek gruŸlicy, zwany pr¹tkiem Kocha, a w 1884 r. — przecin-
kowca cholery. D³ugoletnie prace badawcze maj¹ce na celu zwalczenie gruŸlicy, powszechnej cho-
roby XIX wieku, doprowadzi³y do odkrycia tuberkuliny, która s³u¿y³a do wykrywania zarazków
w zaka¿onych organizmach oraz do badania procesów uczuleniowych w gruŸlicy. Za pracê nad
badaniem gruŸlicy otrzyma³ w 1905 r. nagrodê Nobla.

Karl Friedrich Benz (1844–1929) — konstruktor i przemys³owiec, zbudowa³ w 1885 roku pierwszy
samochód (trójko³owy) z silnikiem benzynowym, za³o¿y³ fabrykê Benz&Cie. Z jego warsztatu
w Mannheim wyjecha³ pierwszy samochód przeznaczony na sprzeda¿.

Fryderyk Nietsche (1844–1900) — filozof–literat; krytykowa³ romantyków, lecz jego œwiatopogl¹d
by³ im bliski. Jego pisma, pe³ne b³yskotliwych aforyzmów, budzi³y przede wszystkim niepokój,
przemawia³y nie tyle do intelektu, co do wyobraŸni. Nietsche podj¹³ siê „przewartoœciowania
wszelkich wartoœci”; stworzy³ filozofiê polityki analogiczn¹ do filozofii Machiavellego z Ksiêcia,
pe³n¹ pogardy dla t³umu, arystokratyczn¹, rozmyœlnie antychrzeœcijañsk¹ i zogniskowan¹ wokó³
w³adzy. S³ynne dzie³a: Tako rzecze Zaratustra, Poza dobrem i z³em, Wola mocy.

Heinrich Rudolf Hertz (1857–1894) — fizyk, w roku 1886 po raz pierwszy wytworzy³ fale ma-
gnetyczne, które przewidzia³ teoretycznie brytyjski fizyk James Clerk Maxwell. Dokona³ tego za
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pomoc¹ oscylatora (zwanego oscylatorem Hertza). Po tym doœwiadczeniu zaj¹³ siê badaniem fal
elektromagnetycznych. Prace Hertza stworzy³y podstawy do rozwoju radiokomunikacji. Od jego
nazwiska pochodzi nazwa jednostki czêstotliwoœci — herc.

Rudolf Diesel (1858–1913) — in¿ynier, konstruktor silników spalinowych. Jego najwiêkszym osi¹-
gniêciem by³o skonstruowanie wysokoprê¿nego spalinowego silnika t³okowego o samoczynnym
zap³onie. Ten typ silnika, pracuj¹cego na ciê¿kim paliwie ciek³ym (olej napêdowy), zwany odt¹d
silnikiem Diesla, zosta³ wdro¿ony do produkcji w 1897 r. Jego walory techniczne spowodowa³y
szybkie rozpowszechnienie w przemyœle i transporcie.

Hugo Junkers (1859–1935) — konstruktor lotniczy i przemys³owiec. W 1907 opatentowa³ wysoko-
prê¿ny, dwut³okowy silnik lotniczy, w 1910 — lataj¹ce skrzyd³o i ca³kowicie metalow¹ konstrukcjê
samolotu; za³o¿y³ kilka zak³adów przemys³u lotniczego.

Tomasz Mann (1875–1955) — pisarz, laureat Nagrody Nobla w 1929 r. G³ówne dzie³a to powieœci
Buddenbrookowie, Czarodziejska Góra, Doktor Faustus. Oprócz wielkich narracji o charakterze epickim,
Mann pos³ugiwa³ siê form¹ noweli lub zwiêz³ego opowiadania (np. Tristan, Tonio Kröger).

Albert Schweitzer (1875–1965) — teolog, filozof, lekarz, misjonarz. 35 lat swojego ¿ycia spêdzi³
w Afryce, lecz¹c miejscow¹ ludnoœæ. Wobec chorych stosowa³ w³asne metody, proponuj¹c ak-
tywnoœæ jako sposób zwalczania rezygnacji i apatii. W 1954 r. otrzyma³ Nagrodê Nobla, za któr¹
zbudowa³ wioskê dla trêdowatych. W 1952 r. otrzyma³ najwy¿sze odznaczenie niemieckich lekarzy
— Medal Paracelsusa.

Karl Jaspers (1883–1969) — filozof, profesor uniwersytetu w Heidelbergu; tam, jako przeciwnik
nazizmu, zosta³ pozbawiony mo¿liwoœci nauczania. Od 1948 r. by³ profesorem na uniwersytecie
w Bazylei. W nawi¹zaniu do typologii œwiatopogl¹dów W. Diltheya i typów idealnych postaw
religijnych i intelektualnych M. Webera sformu³owa³ w³asn¹ drogê do filozofii egzystencjalnej
nacechowanej etycznym rygoryzmem.

Martin Heidegger (1889–1976) — filozof, uczeñ E. Husserla, w swoich pogl¹dach przeszed³ od
fenomenologii do egzystencjalizmu, zajmowa³ siê zw³aszcza filozoficzn¹ analiz¹ sensu bytu, onto-
logicznymi zagadnieniami egzystencji ludzkiej. G³ówne dzie³o to Sein und Zeit.

Bertold Brecht (1898–1956) — dramaturg, ekspresjonista. Stworzy³ teoriê teatru epickiego, pole-
gaj¹c¹ na przekszta³ceniu tradycyjnego dystansu miêdzy scen¹ a widowni¹. Widz poprzez przery-
waj¹ce akcjê sztuk pieœni i ballady wci¹gany jest do bezpoœredniego uczestnictwa emocjonalnego
w rozgrywaj¹cych siê wydarzeniach. G³ówne jego dzie³a to Opera za trzy grosze, Kaukaskie kredowe
ko³o, Kariera Artura Ui, Matka Courage i jej dzieci.

Erich Maria Remarque (1898–1970) — pisarz, od 1931 na emigracji, g³oœna po I wojnie powieœæ
antywojenna Na zachodzie bez zmian, powieœci o losach imigrantów z III Rzeszy (£uk triumfalny, Trzej
przyjaciele).

Willy Brandt (1913–1992) — w latach 1966–1969 minister spraw zagranicznych RFN i wicekanc-
lerz, od 1969 do 1974 kanclerz federalny; w 1971 otrzyma³ pokojow¹ Nagrodê Nobla. Zapocz¹tkowa³
w pe³ni rozwiniêt¹ Ostpolitik, której wynikiem by³y uk³ady z ZSRR, Polsk¹ i NRD, oraz wyraŸne
odprê¿enie w Europie. By³ pierwszym od 150 lat niemieckim mê¿em stanu, który dosta³ honorowy
tytu³ doktorski uniwersytetu w Oksfordzie. Kiedy kanclerz by³ z oficjaln¹ wizyt¹ w Warszawie, aby
podpisaæ uk³ad z Polsk¹, ukl¹k³ spontanicznie przed pomnikiem Bohaterów Getta. Gest ten nie
uszed³ uwadze komentatorów na ca³ym œwiecie.

Hans Helmut Kirst (1915–1989) — pisarz urodzony w Prusach Wschodnich, do roku 1945 by³
¿o³nierzem, potem kamieniarzem i ogrodnikiem, dopiero póŸniej zacz¹³ pisaæ. Pierwszy tom trylogii
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08/15 pt. Awanturnicza rewolta bombardiera Ascha wywo³a³ falê protestów w RFN. Antymilitarysta,
zdoby³ rozg³os trylogi¹ 08/15. Inne znane powieœci Kirsta to Skazani na sukces i Fabryka oficerów.

Helmut Schmidt (1918) — w latach 1974–1982 kanclerz RFN, rozwija³ umowy pañstwowe zawarte
przez Brandta; wspólnie z prezydentem Francji Valerym Giscardem d’Estaing by³ pomys³odawc¹
planu Europejskiego Systemu Monetarnego, który zosta³ uruchomiony w 1979 r.

Günter Grass (1927) — prozaik, eseista, poeta, dramatopisarz; jeden z najwybitniejszych powo-
jennych pisarzy niemieckich. Pochodzi z niemiecko-polskiej rodziny z Gdañska. Najwa¿niejsze
powieœci: Blaszany bêbenek, Kot i mysz, Psie lata, Miejscowe znieczulenie, Turbot, Szczurzyca, Wró¿by
kumaka.

Hans-Dietrich Genscher (1927) — niemiecki prawnik, ekonomista i polityk. W latach 1969–1974
minister spraw wewnêtrznych. W latach 1974–1992 wicekanclerz i minister spraw zagranicznych.
Prowadzi³ politykê porozumienia z NRD i odprê¿enia na linii Wschód — Zachód. Popiera³ reformy
M. Gorbaczowa. Doprowadzi³ do podpisania uk³adów sankcjonuj¹cych zjednoczenie Niemiec,
traktatu granicznego z Polsk¹ (1990 r.) oraz uk³adu o wycofaniu wojsk radzieckich z terytorium
by³ej NRD.

Helmut Kohl (1930) — kanclerz RFN od 1982 do 1998, zwi¹zany z parti¹ CDU. Doprowadzi³ do
zjednoczenia dwóch pañstw niemieckich RFN i NRD, zapewniaj¹c Niemcom pe³n¹ suwerennoœæ
i cz³onkostwo w strukturach NATO. Jego s³ynne s³owa z 2000 r.: „Niemcy s¹ nasz¹ ojczyzn¹. Europa
nasz¹ przysz³oœci¹”.
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Anna Klimowicz

ZAGINIONY

ŁEMKÓW ŚWIAT

£emkowie nale¿¹ do najczêœciej wymienianych mniejszoœci narodowych ¿yj¹cych w Polsce, choæ powinno
siê ich okreœlaæ mianem mniejszoœci etnicznej. Od XV wieku zamieszkiwali oni rejony Podkarpacia.

W latach 90. XX w. £emków reprezentowa³a jedyna organizacja mniejszoœci ukraiñskiej. Obecnie wœród
£emków dzia³a Stowarzyszenie £emków, reprezentuj¹ce £emków jako osobny naród, i Zjednoczenie £emków,
które wchodzi w sk³ad Zwi¹zku Ukraiñców w Polsce.

Beskid Niski jest najbardziej rozleg³¹ i najni¿sz¹ grup¹ górsk¹ w polskich Karpatach.
Mimo piêkna szerokich dolin, bukowych lasów, potoków jest rzadko odwiedzany przez turystów. Trafiaj¹

tu jedynie wytrawni wêdrowcy, którzy mog¹ obejœæ siê bez rozwiniêtych us³ug turystycznych. W Beskidzie
nie ma nowoczesnych baz turystycznych, dobrych dróg dojazdowych, oœrodków wczasowych. Ale dziêki temu
zachowa³y siê opustosza³e wioski, cmentarze po³emkowskie. Zanim jako turyœci zdecydujemy siê na wêdrówkê,
powinniœmy poznaæ tê ciekaw¹ krainê i jej rdzennych mieszkañcach.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: jêzyk polski, geografia

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• wiedzieæ, kim s¹ £emkowie,
• wskazaæ na mapie Polski tereny zwane £em-

kowszczyzn¹,
• wiedzieæ, jakie miejscowoœci warto zwiedziæ

w województwie podkarpackim i co w nich
mo¿na zobaczyæ,

• wiedzieæ, kim by³ Jerzy Harasymowicz,
• rozumieæ znaczenie s³ów: cerkiew, prorok, dia-

kon.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Tekst wiersza J. Harasymowicza £emkowszczyzna
nr 2: Zadania dla zespo³ów

Œrodki dydaktyczne: szczegó³owa mapa województwa podkarpackiego,
reprodukcje przedstawiaj¹ce stare ikony, zdjêcia
drewnianych cerkwi z okolic Podkarpacia, S³ownik
mitów, tradycji i kultury W. Kopaliñskiego, S³ownik jê-
zyka polskiego, S³ownik wyrazów obcych; trzy arkusze
szarego papieru, kolorowe markery i kredki, taœma
samoprzylepna

Czas trwania lekcji: 45 minut

CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI 145



EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Powiedz uczniom, ¿e bêd¹ mieli okazjê uczestniczyæ w niezwyk³ej lekcji,

która ich przekona, ¿e na otaczaj¹cy ich œwiat nale¿y patrzeæ jako na
ca³oœæ, ¿e wszystkie dziedziny wiedzy, jakimi cz³owiek siê zajmuje, ³¹cz¹
siê ze sob¹ — przyroda, geografia, sztuka, kultura, turystyka. Dostrzeg¹
to, poznaj¹c tajemnice zwi¹zane z £emkowszczyzn¹.

2. Przedstaw uczniom postaæ Jerzego Harasymowicza, poety ¿yj¹cego
w latach 1933–1999. Chocia¿ urodzi³ siê w Pu³awach, osiad³ na sta³e
w Krakowie i czu³ siê zwi¹zany z Polsk¹ po³udniow¹. Jego wiersze
nazywano wierszami karpackiego wêdrowca. Liryki poety opowiadaj¹
o zaginionym œwiecie £emków — o piêknie bieszczadzkich po³onin,
rw¹cych zakolach Popradu, o malowniczych beskidzkich wzgórzach.
Spróbujemy powêdrowaæ ulubionym szlakiem poety i odkryæ piêkno
ziemi, któr¹ siê zachwyca³.
Rozwiniêcie

3. Podziel uczniów na szeœæ zespo³ów (przy podziale uwzglêdnij zainte-
resowania i uzdolnienia uczniów — bêdzie to istotne przy dalszych
zadaniach). Daj ka¿demu zespo³owi kilka fotografii przedstawiaj¹cych
drewniane cerkwie i ikony. W³¹cz magnetofon z nagraniem cerkiew-
nych chórów. Przeczytaj teraz wiersz Jerzego Harasymowicza £emkowsz-
czyzna (materia³ pomocniczy nr 1).

4. Opowiedz bardzo krótko o £emkach.
5. Przydziel ka¿demu zespo³owi zadanie wed³ug materia³u pomocniczego

nr 2. Na wykonanie zadania uczniowie maj¹ po 15 minut. Po tym cza-
sie ka¿dy zespó³ ma zaprezentowaæ efekt wspólnej pracy w taki sposób,
aby ka¿dy uczeñ wykaza³ siê wk³adem swojej pracy. Zaznacz, ¿e sposób
prezentacji bêdzie mia³ wp³yw na ocenê, jak¹ dostan¹ wszyscy cz³on-
kowie zespo³u.

6. Poproœ uczniów o zaprezentowanie wykonanych zadañ — ka¿dy zespó³
ma po 3 minuty na prezentacjê. Pozostali uczniowie dokonuj¹ oceny,
przydzielaj¹c punkty od 0 do 6. Na tablicy przygotuj wczeœniej tabelê
do wpisywania punktacji dla ka¿dego zespo³u.
Zakoñczenie

7. Wpisz uczniom oceny — najwy¿sze otrzymuj¹ ci, którzy uzyskali naj-
wiêcej punktów. Nie wpisuj ocen ni¿szych od czwórki. Takie ocenianie
lepiej motywuje uczniów.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

£emkowszczyzna

Do cerkwi kopu³y cebuli czerwonej p³acz¹ jesienie
Rankiem ju¿ szron osiada na œwiêtego Micha³a mieczu
G³odno i ch³odno ruskim œwiêtym pod cienkim szkar³atnym olejem
Pod chórem piszcz¹ myszy w starocerkiewnym narzeczu

Z g³odu œwiêci pastora³ gryz¹ zêbem greckokatolickim
Pozrywali ju¿ wszystkie jab³ka w swoim tle zielonym
Przepad³ gdzieœ ich Wasyl wierny s³uga
Nie ma kto œpiewem ruskich œwiêtych napoiæ
W g¹szczu dzikim œwiec¹ cerkwi he³my
Jak baœniowej dru¿yny Olega
Ocala³a w pogromie zupe³nym
Malinowa jarzêbina jak chor¹giew powiewa

Jerzy Harasymowicz
Wybór wierszy, Wydawnictwo Literackie Muza S.A., Warszawa 1999.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Zadania dla zespo³ów

Zespó³ nr 1

Przeczytajcie tekst wyjaœniaj¹cy, kim s¹ £emkowie. Na du¿ym arkuszu papieru narysujcie
„mapê myœli”, która pomo¿e wam przekazaæ innym najwa¿niejsze informacje zawarte w tekœcie.
Mo¿ecie u¿ywaæ ró¿nych kolorów mazaków, zapisywaæ nie tylko s³owa, ale i rysowaæ symbole.

W XV i XVI wieku na dzisiejsze tereny Beskidu Niskiego przyby³y wêdruj¹ce ludy
z po³udniowych Karpat. Byli to g³ównie pasterze wyznania prawos³awnego pos³uguj¹cy
siê gwar¹ z grupy karpackiej jêzyków ruskich. Zasiedlili s³abo zaludniony obszar Karpat
od rzeki Os³awy i Laborca na wschodzie po dolinê rzeki Poprad na zachodzie. Osiedlaj¹cy
siê pasterze nazywali siebie Rusinami (czasami Rusnakami) i ta nazwa okreœlaj¹ca zarówno
wyznanie, jak i ich codzienn¹ mowê by³a znana przez wieki. W ten sposób odró¿niali siê od
swoich s¹siadów: Lachów, czyli polskiej ludnoœci Pogórza i s³owackich ch³opów zza gór. Jêzyk
£emków to dialekt jêzyka ukraiñskiego, z wp³ywami s³owackiego, polskiego i wêgierskiego.
Nazwa £emków pochodzi od u¿ywanego przez nich, a po¿yczonego od S³owaków s³ówka
³em (tylko). Termin „£emkowie” wprowadzony do literatury naukowej przez badaczy kultur
pasterskich na prze³omie XIX i XX wieku, zosta³ zaakceptowany przez nich samych dopiero
po II wojnie œwiatowej. Tereny Beskidu Niskiego i czêœæ Beskidu S¹deckiego do dziœ nazywa
siê £emkowszczyzn¹.

Dawniej £emkowie zajmowali siê pasterstwem, od XIX wieku tak¿e leœnictwem i rolnic-
twem. Pozostali przy swojej w³asnej religii — prawos³awiu obrz¹dku wschodniego.

W przededniu II wojny œwiatowej stanowili grupê oko³o 100–130 tysiêcy osób. Czêœæ
z nich stawa³a siê œwiadomymi Ukraiñcami, czêœæ rozwija³a orientacjê autonomiczn¹ i two-
rzy³a to¿samoœæ narodow¹.
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Przymusowe wysiedlenia w ramach akcji „Wis³a” (1947 r.) by³y ogromnym wstrz¹sem,
który ukszta³towa³ to¿samoœæ zbiorow¹. Czêœæ £emków wyjecha³a na Ukrainê i przyjê³a ukra-
iñsk¹ œwiadomoœæ narodow¹, natomiast kilkadziesi¹t tysiêcy osób zosta³o przesiedlonych na
Ziemie Zachodnie: dzisiejsze województwa warmiñsko-mazurskie, lubuskie, zachodniopo-
morskie i dolnoœl¹skie. Po wysiedleniu £emkowie utracili zwartoœæ terytorialn¹, tradycyjny
sposób ¿ycia, przestali byæ jednolit¹ grup¹ etnograficzn¹, choæ zachowali poczucie wiêzi
grupowej.

Dziœ w Polsce mieszka oko³o 80–100 tysiêcy £emków, z czego 8–10 tysiêcy mieszka na
£emkowszczyŸnie. Wœród samych £emków nie ma zgody co do statusu narodowoœciowego.
Czêœæ £emków uznaje siê za grupê etnoregionaln¹ w ramach przynale¿noœci do narodu ukra-
iñskiego, inni deklaruj¹ siê jako odrêbna mniejszoœæ narodowa. £emkowie chêtnie prezentuj¹
swoj¹ bogat¹ kulturê i folklor. Szczególnie ciekawe s¹ ich stroje, wyroby drewniane i budow-
nictwo ludowe. Najwa¿niejsze organizowane przez nich imprezy to Watry £emkowskie,
£emkowskie Lato i £emkowska Jesieñ Poetycka. Nauka jêzyka ³emkowskiego jako mniej-
szoœci narodowej jest realizowana poprzez Stowarzyszenie £emków i niektóre publiczne
placówki oœwiatowe.

Zespó³ nr 2

ZnajdŸcie w s³ownikach i encyklopedii wyjaœnienia terminów: prawos³awie, grekokatolicy,
prorok, cerkiew, diakon.

Sporz¹dŸcie notatkê, w której wyjaœnicie te terminy swoimi s³owami, w prosty sposób.

Zespó³ nr 3

Przeczytajcie jeszcze jeden wiersz Jerzego Harasymowicza. Jaki obraz namalowa³ podmiot
liryczny tego tekstu? Gdybyœcie mieli namalowaæ go farbami, to jakie elementy znalaz³yby siê na
nim, jakich u¿ylibyœcie kolorów? Okreœlcie nastrój utworu. Spróbujcie naszkicowaæ projekt ilustracji
do wiersza.

Z³ockie niebo cerkiewne

W dziupli ikon drzemi¹ bezrobotni prorocy
Zas³aniaj¹ siê od œwiata ha³asu lili¹ œwiêt¹
I planety podobne do s³oneczników kr¹¿¹
Modr¹ kopu³¹ cerkiewn¹

Jest tam i ksiê¿yc z bródk¹ chudy jak diaczek
I jest komety twarz smag³a z czerwonymi wstêgami
I s³oñca lwia g³owa i gwiazd modry piasek
I p³ynie œwiêta Olga z ogromnymi oczami

I kr¹¿¹ planety i trwa £emków niebo
Mocno tkwi¹ w ziemi cerkiewne korzenie
Któ¿ zatrzyma w jego jastrzêbim locie s³oñce £emków
Któ¿ zatrzyma ich ma³¹ hucz¹c¹ jak trzmiel ziemiê

Jerzy Harasymowicz
Wybór wierszy, Wydawnictwo Literackie Muza S.A., Warszawa 1999.
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Zespó³ nr 4

Obejrzyjcie dok³adnie reprodukcje starych ikon. Na czym malowano ikony — na p³ótnie czy na
drewnie? Jak wygl¹daj¹ postacie na nich przedstawiane? Jakich kolorów u¿ywali artyœci maluj¹cy
ikony?

Zespó³ nr 5

Obejrzyjcie dok³adnie zdjêcia cerkwi. Sporz¹dŸcie notatkê, w której opiszecie budynek cerkwi.
Zwróæcie uwagê na najbardziej charakterystyczne elementy — te, które odró¿niaj¹ cerkiew od
innych œwi¹tyñ.

Zespó³ nr 6

Na szczegó³owej mapie Polski odszukajcie miejscowoœci, o których mowa poni¿ej. Opracujcie
najbardziej interesuj¹c¹ trasê wycieczki autokarowej po £emkowszczyŸnie.
Krempna — niedu¿a wieœ po³o¿ona na po³udnie od Jas³a w górnym biegu Wis³oki. Stoi tam drew-

niany koœció³, który powsta³ jako prawos³awny w 1778 r. Obecnie nale¿y do katolików, jednak
zachowa³ dawny wygl¹d. W œrodku znajduj¹ siê stare ikony, najstarsza z 1664 r. Mo¿na tam
równie¿ obejrzeæ charakterystyczne drewniane domy — d³ugie ³emkowskie „chy¿e”, zbudo-
wane z grubych œwierkowych lub sosnowych bali ³¹czonych na zr¹b. Za wsi¹ na wzgórzu
znajduje siê cmentarz z I wojny œwiatowej.

Kwiatoñ — malutka wioska, w której kryje siê najpiêkniejsza w polskich Karpatach drewniana cer-
kiew œw. Paraskewy z XVII wieku. Bardzo dobrze zachowa³a siê konstrukcja budynku z mister-
nie profilowanymi detalami oraz XVIII-wieczna polichromia i ikonostas z 1904 r.

Œwi¹tkowa Ma³a i Œwi¹tkowa Wielka — w obu wsiach znajduj¹ siê drewniane cerkwie
z XVIII wieku z zachowanymi ikonostasami.

Kolonia Olchowiec — ma³e prywatne Muzeum Kultury £emkowskiej (zwiedzanie po uzgodnieniu
z gospodarzem, od wiosny do jesieni). Od 1991 roku z inicjatywy Towarzystwa Karpackiego
w Warszawy i miejscowej rady parafialnej, wznowiono obchody kiermeszu, tradycyjnego
œwiêta parafialnego (co roku w niedzielê najbli¿sz¹ 22 maja).

Bóbrka — wieœ, gdzie w 1854 r. z inicjatywy Ignacego £ukasiewicza powsta³a pierwsza na œwiecie
kopalnia ropy naftowej na skalê przemys³ow¹. Obecnie znajduje siê tu Muzeum Przemys³u
Naftowego. Mo¿na w nim obejrzeæ dawne narzêdzia pracy, maszyny i urz¹dzenia wydobyw-
cze, mapy pok³adów ropy, kopiê lampy naftowej wymyœlonej przez £ukasiewicza.

Dukla — miasteczko za³o¿one w XIV w. Warto obejrzeæ ratusz z XVIII wieku w rynku oraz znaj-
duj¹cy siê nieopodal póŸnobarokowy koœció³ parafialny œw. Marii Magdaleny z rokokowym
wnêtrzem. Zachowa³ siê tak¿e zespó³ pa³acowy Mniszchów z XVI wieku, koœció³ i klasztor o.o.
Bernardynów, gdzie w kaplicy œw. Jana znajduje siê relikwiarz ze szcz¹tkami œw. Jana z Dukli.

Magurski Park Narodowy — powsta³ w 1995 r. Dla zwiedzaj¹cych park turystów przygotowano
wiele dobrze oznaczonych szlaków pieszych. W parku mo¿emy podziwiaæ naturalne staro-
drzewy jod³owe i bukowe oraz urozmaicone formy skalne. ¯yje w nim ponad setka gatunków
ptaków (m.in. orze³ przedni i dziêcio³ bia³ogrzbiety), a tak¿e rysie, wilki, niedŸwiedzie brunatne.

Bartne — stara, za³o¿ona w XVI wieku, ³emkowska wioska, która s³ynê³a z rzemios³a kamieniar-
skiego. Zachowa³o siê tu du¿o drewnianych chat i dwie cerkwie. W jednej z nich mieœci siê
Muzeum Budownictwa Ludowego i Sztuki Cerkiewnej z ciekaw¹ kolekcj¹ ikon.

Hañczowa — znajduje siê tu jedna z naj³adniejszych po³emkowskich cerkwi w okolicy, pochodz¹ca
z XVIII wieku z zachowanym kompletnym ikonostasem z XIX wieku.

Sanok — le¿y na Sanem, na stromej skarpie t³ocz¹ siê stare kamienice, a na wysuniêtym cyplu stoi
zamek, w którym mieœci siê muzeum ikon i sta³a wystawa malarstwa Zdzis³awa Beksiñskiego.
Ze starego miasta na brzeg Sanu prowadz¹ malownicze strome uliczki. W Sanoku znajduje
siê skansen — Muzeum Budownictwa Ludowego, w którym utworzono dzia³ budownictwa
£emków.
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Krzysztof Warguła

RÓŻNORODNOŚĆ KULTUR

CZYNNIKIEM ROZWOJU SPOŁECZEŃSTW
To, kim dzisiaj jesteœmy, kim siê dzisiaj czujemy wynika z doœwiadczeñ wielu narodów i kultur. Wieloœæ

i ró¿norodnoœæ kultur jest wa¿nym czynnikiem rozwoju kultury ogólnospo³ecznej. £atwo to zauwa¿yæ, kiedy
jakieœ spo³eczeñstwo z powodów politycznych zostanie odseparowane od innych kultur albo jego kontakty
z innymi kulturami zostan¹ drastycznie ograniczone. Wówczas w ci¹gu jednego nawet pokolenia kultura
tego spo³eczeñstwa traci dynamikê rozwoju. Obecnie nie istnieje kultura, która nie zapo¿ycza³aby elementów
z innych kultur — odpowiednio je przetwarzaj¹c i adaptuj¹c.

Na zajêciach uczniowie zapoznaj¹ siê z tymi elementami kultury i historii europejskiej, które stanowi¹
istotn¹ podstawê rozwoju ka¿dego europejskiego narodu. Zastanowi¹ siê nad procesem jednoczenia Europy,
który nie mo¿e byæ procesem niwelowania ró¿nic kulturowych, a zak³ada istnienie ró¿nych narodów i pañstw
z ich w³asn¹ kultur¹.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum

Przedmiot: historia, jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• uœwiadomiæ sobie, ¿e œwiat jest ca³oœci¹ i wiêcej

ludzi ³¹czy ni¿ dzieli,
• uznaæ doœwiadczenia europejskie (pozytywne

i negatywne) za przes³anki do tworzenia wspól-
noty europejskiej na bazie tolerancji i œwiadomo-
œci wspólnego dziedzictwa,

• umieæ wymieniæ wybrane wspólne elementy kul-
tury œródziemnomorskiej i chrzeœcijañskiej,

• umieæ wskazaæ na mapie zasiêg kultury staro-
¿ytnych Greków, imperium rzymskiego, granice
chrzeœcijañskiej Europy.

Materia³y pomocnicze: nr 1: tabela skojarzeñ
nr 2: rozsypanka literowa

Œrodki dydaktyczne: mapy Europy: z okresu staro¿ytnoœci i wczesnego œre-
dniowiecza oraz Polski za panowania Jagiellonów; ar-
kusze du¿ego papieru, taœma samoprzylepna, mar-
kery

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Zapytaj uczniów, co to znaczy, ¿e jakieœ pañstwo jest wielonarodowoœ-

ciowe? Poproœ o podanie przyk³adów takich pañstw w dzisiejszym œwie-
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cie. Nastêpnie zapytaj, czy Polska jest lub by³a w przesz³oœci pañstwem
wielonarodowoœciowym? Skomentuj wypowiedzi, zwracaj¹c uwagê na
wielowiekowe wspó³s¹siedztwo Polaków, Litwinów, Rusinów (Bia³oru-
sinów i Ukraiñców), ¯ydów, Niemców w przedrozbiorowej Rzeczpo-
spolitej. Podkreœl, ¿e wszyscy oni byli obywatelami jednego pañstwa
i mieli wp³yw na rozwój kultury polskiej. W szerszym kontekœcie takim
przyk³adem kultury, na któr¹ z³o¿y³y siê doœwiadczenia i dokonania
wielu narodów jest kultura europejska.
Rozwiniêcie

2. Podziel uczniów na zespo³y, rozdaj arkusze papieru formatu A2 oraz
Tabelê skojarzeñ (materia³ pomocniczy nr 1), z ró¿nymi pojêciami. Poleæ,
by przerysowali tabelê w powiêkszeniu na arkusz papieru i ka¿demu
pojêciu przypisali odpowiadaj¹ce mu pañstwa i postacie.

3. Nastêpnie poproœ, by reprezentant ka¿dego zespo³u przedstawi³ pozo-
sta³ym swoje propozycje, po czym arkusz z wypisanymi propozycjami
przyklei³ taœm¹ samoprzylepn¹ w widocznym dla wszystkich miejscu
(np. na tablicy). Nastêpnie uczniowie pod twoim kierunkiem konfron-
tuj¹ efekty pracy wszystkich zespo³ów i dokonuj¹ ewentualnej korekty
b³êdnych skojarzeñ. Zwróæ uwagê uczniów na to, ¿e przy ró¿nych po-
jêciach bêd¹ siê powtarza³y te same pañstwa. Zapytaj, dlaczego te same
pojêcia mo¿na przypisaæ ró¿nym pañstwom. W odpowiedzi powinna
znaleŸæ siê konkluzja, ¿e dane pojêcia, nawet je¿eli ich powstanie wi¹¿e
siê z konkretnym miejscem, stanowi¹ czêœæ kultury ró¿nych pañstw, s¹
zwi¹zane z ich doœwiadczeniami (zarówno pozytywnymi, jak i nega-
tywnymi), sk³adaj¹ siê na szeroko rozumiane dziedzictwo europejskie.

4. Poproœ, by wybrani uczniowie wskazali na mapie geograficznej lub
historycznej Europy wymienione kultury lub pañstwa.
Zakoñczenie

5. Podkreœl, ¿e omawiaj¹c dorobek cywilizacyjny Europy, nie mo¿na po-
wiedzieæ, ¿e jeden naród dominuje w sposób wyj¹tkowy nad innymi.
Zwróæ uwagê, ¿e wszelkie próby narzucenia si³¹ panowania nad Eu-
rop¹ lub jej czêœci¹ koñczy³y siê w ostatecznym rachunku klêsk¹ (np.
Napoleona, Hitlera, Stalina itd.). To, co dzisiaj nazywamy wspólnot¹
europejsk¹, opiera siê na dobrowolnoœci pañstw cz³onków oraz odwo-
³uje siê do wspólnoty kulturowej, opartej na chrzeœcijañskich warto-
œciach i prawach cz³owieka oraz na wspólnych wysi³kach w d¹¿eniu
do rozwoju gospodarczego wszystkich regionów. Te dzia³ania w istotny
sposób ró¿ni¹ siê od wszelkich poprzednich prób jednoczenia Europy,
w których znacz¹c¹ rolê odgrywa³y g³êboko zakorzenione stereotypy
i uprzedzenia, tworz¹ce wizerunek „innych” (pod wzglêdem przyna-
le¿noœci narodowej, religijnej czy rasowej).

6. Rozdaj uczniom „Rozsypankê literow¹” (materia³ pomocniczy nr 2). Zada-
niem uczniów jest po³¹czenie elementów rozsypanki, umieszczonych
w polach tabelki, lini¹ ci¹g³¹ (nie mo¿na ³¹czyæ pól tabelki na ukos), tak
by u³o¿y³y siê w logiczne stwierdzenie, dotycz¹ce postêpowania, które
pomaga prze³amywaæ wszelkie uprzedzenia. Has³o brzmi: Najlepszym
lekarstwem na wszelkie uprzedzenia jest wzajemne poznanie siê, wolnoœci oby-
watelskie, pañstwo prawa, swoboda podró¿owania, rzetelna wiedza historyczna
oraz wynikaj¹ca z niej tolerancja i poszanowanie dla innych.

7. Jako zadanie domowe poleæ uczniom, by wykonali w domu rysunek
drzewa. Jego symbolicznym pniem bêdzie Europa, natomiast korze-
niami pojêcia umieszczone w materiale pomocniczym nr 1 wraz z nazwami
pañstw, w których siê narodzi³y (np. demokracja — staro¿ytna Grecja).
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Tabela skojarzeñ

POJÊCIA PAÑSTWA POSTACIE REPREZENTATYWNE

teatr

demokracja

Biblia

chrzeœcijañstwo

filozofia

niewolnictwo

rasizm

nacjonalizm

dyktatura

prawo

faszyzm

kolonializm

komunizm

nietolerancja

trójpodzia³ w³adzy

republika

alfabet

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Rozsypanka literowa
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JAK ŻYĆ

W WIELOKULTUROWEJ EUROPIE
Scenariusz lekcji skonstruowany zosta³ na podstawie bajki H.Ch. Andersena „Brzydkie kacz¹tko”. Tra-

dycyjnie bajka ta kojarzy siê z przeobra¿eniem brzydkiego, niekochanego i odtr¹conego kacz¹tka w piêknego
i podziwianego ³abêdzia. Mnie zainteresowa³ etap przed zmian¹: losy kacz¹tka; sposób, w jaki jest traktowane
przez zwierzêta i ludzi; jego odczucia. Dostrzeg³am tu analogiê do sytuacji wielokulturowej Europy i ró¿nych
zachowañ wobec odmiennoœci. Niezrozumienie i brak akceptacji dla innych, powoduj¹ niepokój i w konse-
kwencji prowadz¹ do wykluczenia, a czêsto równie¿ do agresji. Samo pozytywne nastawienie równie¿ nie jest
wystarczaj¹ce. Z niewiedzy wynikaj¹ niew³aœciwe zachowania wobec innych (matka chce karmiæ kacz¹tko
gor¹cym mlekiem; dzieci usi³uj¹ bawiæ siê z kacz¹tkiem jak z psem) oraz wartoœciowanie innych poprzez
pryzmat w³asnych atrybutów i umiejêtnoœci (kot pyta, czy kacz¹tko potrafi ³apaæ myszy).

Poziom kszta³cenia: szko³a podstawowa, poziom zaawansowania jêzyko-
wego: pocz¹tkuj¹cy

Przedmiot: jêzyk angielski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• przyjmowaæ wyjœciow¹ postawê otwartoœci wo-

bec innych,
• byæ wra¿liwi na problemy innych,
• szanowaæ odmiennoœæ,
• nie poddawaæ siê presji stereotypów i uprzedzeñ,
• wzmocniæ swoje poczucie przynale¿noœci do eu-

ropejskiego krêgu kulturowego.

Œrodki dydaktyczne: bajka Hansa Christiana Andersena The Ugly Duckling
(Brzydkie kacz¹tko) — wersja uproszczona Oxford Gra-
ded Readers Junior Level (L. A. Hill, OUP);
paski papieru zawieraj¹ce: s³ówka, ich ilustracje oraz
zdania z tymi s³ówkami

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Zapytaj uczniów o ulubionych bajkopisarzy. Skoncentruj rozmowê na

postaci Andersena i jego bajce The Ugly Duckling. Zapoznaj uczniów
z planem lekcji.
Rozwiniêcie

2. Podziel klasê na grupy; ka¿dej grupie przydziel paski papieru z wyra-
zami, obrazkami i zdaniami istotnymi dla celów lekcji i rozumienia tek-
stu. Poproœ o przyporz¹dkowanie wyrazów do odpowiednich obrazków
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oraz wyszukanie zdañ, w których dane wyrazy wystêpuj¹. SprawdŸ
prawid³owoœæ wykonania zadania. W celu æwiczenia wymowy odczy-
taj wyrazy i zdania; poproœ uczniów, by powtarzali za wzorem.

3. Daj ka¿dej grupie egzemplarz The Ugly Duckling wraz z zadaniem do
realizacji w trakcie s³uchania: gdzie przebywa³o Brzydkie kacz¹tko, kogo
spotka³o w swojej wêdrówce? Jak by³o traktowane? Zanim przyst¹pisz
do czytania bajki, pozwól, aby uczniowie obejrzeli obrazki.

4. Przeczytaj tekst, staraj¹c siê gestami i mimik¹ wzmacniaæ przekaz, by
u³atwiæ jego pe³ne zrozumienie.

5. Poleæ uczniom, aby uzgodnili trasê wêdrówki kacz¹tka najpierw w swo-
ich grupach, a potem na forum klasy. Zapisz na tablicy nazwy miejsc
oraz zwierz¹t i ludzi napotkanych przez Brzydkie kacz¹tko.

6. Wybierz spoœród uczniów ochotnika, który odegra rolê Brzydkiego ka-
cz¹tka. Grupom przydziel (np. drog¹ losowania) role zwierz¹t lub ludzi
wystêpuj¹cych w bajce (uwaga: potrzeba szeœæ grup: kaczki, w tym
kaczka matka; gêsi; myœliwi i psy; staruszka, kot i kura; rodzina — m¹¿,
¿ona, dzieci; ³abêdzie). Daj czas na przygotowanie siê do odegrania ról
poprzez wyszukanie w ksi¹¿eczce konkretnych sytuacji i reakcji.

7. Zachêæ uczniów do odegrania swoich ról: niech Brzydkie kacz¹tko wê-
druje od grupy do grupy, imituj¹c zachowanie swojego pierwowzoru,
a poszczególne grupy reaguj¹ wed³ug wczeœniej przygotowanego sce-
nariusza.

8. Zapytaj ucznia, który gra³ rolê Brzydkiego kacz¹tka, co czu³ w trakcie
wêdrówki; poproœ o sprecyzowanie emocji i natê¿enia prze¿ytych do-
œwiadczeñ. Porozmawiaj z grupami o ich zachowaniu, prosz¹c o uzasad-
nienie prezentowanych przez nich postaw (np. Dlaczego kaczki dzio-
ba³y Brzydkie kacz¹tko? Czego oczekiwa³a staruszka od Brzydkiego
kacz¹tka? Dlaczego ¿ona chcia³a nakarmiæ Brzydkie Kacz¹tko podgrza-
nym mlekiem? itd.).

9. Poproœ uczniów o ocenê postawy kaczki matki, kaczek z podwórka, gêsi
itd. Sk³oñ do refleksji nad przyczynami takiego postêpowania. Poproœ
grupy o powtórne odegranie scenki, ale z reakcjami pozytywnymi lub
neutralnymi. Przed wystêpem daj czas na dyskusjê w grupach.
Zakoñczenie

10. Po przedstawieniu podsumuj lekcjê, uogólniaj¹c sytuacjê z bajki na
wszelkie reakcje jednostek i grup spo³ecznych na innoœæ. Zrób analogiê
do sytuacji w zró¿nicowanej, wielokulturowej Europie. Podkreœl brak
alternatywy dla poszanowania odmiennoœci i postawy tolerancji wobec
tych, którzy reprezentuj¹ inne kultury.
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Olgierd Neyman

WIELOKULTUROWE UCZUCIA

— UNIWERSALNOŚĆ MOTYWU MIŁOŚCI

Podstawa programowa kszta³cenia ogólnego dla liceum ogólnokszta³c¹cego, póŸniej równie¿ profilowa-
nego, odsy³a do tekstów, których fundamentem bywa bardzo bliska relacja dwojga ludzi („Cyd”, „Lalka”, inne).
Istotne jest, aby dostrzec w tych relacjach powinowactwo motywu, jego spójnoœæ i przenikanie we wszyst-
kich kulturach. Powtarzalnoœæ gestów, rytua³ów, zachowania siê — wreszcie uczuæ. Wszystko to uk³ada siê
w harmonijny obraz i nie mo¿na oprzeæ siê wra¿eniu, ¿e ca³a sfera uczuciowoœci zosta³a wczeœniej misternie
zaplanowana. Prze¿ywamy zatem tylko wariacje i sekwencje pierwszych gestów i zdarzeñ, archetypicznych
zachowañ, które zbli¿aj¹ nas do wznios³oœci uczucia.

Treœci¹ lekcji bêdzie dowiedzenie istnienia wspólnych elementów w mi³oœci, uczuciu — bez wzglêdu na
obywatelstwo, pochodzenie, wiek i zawód.

Ten model lekcji mo¿na realizowaæ na wszystkich poziomach nauczania. W zale¿noœci od klasy nauczyciel
mo¿e sam zdecydowaæ o doborze tekstów literackich.

Poziom kszta³cenia: III klasa gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• dostrzec „ponadgranicznoœæ” uczuæ miêdzy ludŸ-

mi,
• nazwaæ uczucia towarzysz¹ce relacjom dwojga

ludzi (têsknota, ciekawoœæ, podniecenie, fascyna-
cja),

• zauwa¿yæ ró¿norodnoœæ kulturow¹ obecn¹ w tek-
stach (imiona, obyczajowoœæ),

• zrozumieæ emocjonaln¹ bliskoœæ dwojga ludzi,
• wskazaæ podobieñstwo zachowañ postaci,
• dostrzec estetykê i swoist¹ etykê uczuæ,
• analizowaæ jêzyk uczuæ,
• umieæ charakteryzowaæ zachowania postaci (gra,

kokieteria),
• umieæ szukaæ podobieñstw miêdzy wskazanymi

tekstami a innymi tekstami kultury.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Fragmenty czterech tekstów literackich
nr 2: Biografie autorów

Œrodki dydaktyczne: arkusze du¿ego papieru (po 4 dla 4 zespo³ów), mar-
kery (4 sztuki)

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut
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PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Podziel klasê na cztery zespo³y. Ka¿demu przydziel jeden z fragmen-

tów prozy z materia³u pomocniczego nr 1 oraz 4 arkusze papieru. Poproœ,
aby uczniowie z ka¿dego zespo³u dok³adnie przeczytali przydzielony
fragment tekstu. Nastêpnie poleæ, aby wspólnie zastanowili siê nad po-
staciami przedstawionymi w tych tekstach i spróbowali je scharakte-
ryzowaæ, opieraj¹c siê nie tylko na informacjach zawartych w tekœcie,
ale kieruj¹c siê równie¿ swoj¹ wyobraŸni¹ i intuicj¹. Niech uczniowie
okreœl¹ wspólnotê narodow¹ i kulturow¹ bohaterów, ich wiek, jêzyk,
zawód, zainteresowania, miejsce zamieszkania, czyli sporz¹dz¹ swoist¹
metrykê. Rezultaty swoich przemyœleñ niech przedstawi¹ na du¿ym
arkuszu papieru.

2. Teraz poproœ, aby zespo³y wykona³y analogiczne zadanie, czytaj¹c ko-
lejno pozosta³e fragmenty tekstów. Powstanie swoisty katalog rozbie¿-
noœci, w którym ujawni¹ siê ró¿norodne postacie, kultury, charaktery,
ró¿ne stanowiska. Efekty swojej pracy zespo³y prezentuj¹ na forum
klasy. Kiedy przymocujemy do œciany plakaty przedstawiaj¹ce posta-
cie literackie, powstanie miniwernisa¿. Uczniowie, prezentuj¹c swoje
przemyœlenia na temat bohaterów, mog¹ uzasadniaæ swoje opinie, od-
wo³uj¹c siê do tekstów.
Rozwiniêcie

3. Poproœ uczniów, aby indywidualnie spróbowali zastanowiæ siê nad tym,
co we wszystkich tekstach wydaje siê byæ wspólne (uczucia, np. mi³oœci,
fascynacji, zauroczenia, podobne relacje ³¹cz¹ce dwoje ludzi).

4. Poproœ uczniów, aby teraz przeczytali krótkie noty biograficzne auto-
rów analizowanych przez siebie fragmentów tekstów, ze szczególnym
zwróceniem uwagi na miejsce ich urodzenia i zamieszkania.

5. Nastêpnie sprowokuj dyskusjê, w toku której uczniowie zastanowi¹ siê
nad charakterem uczuæ, jakie ³¹cz¹ postacie bohaterów w poznanych
fragmentach utworów. Zwróæ uwagê uczniom na towarzysz¹ce w ich
zachowaniach konwencje, wzajemne przenikanie siê ³adunku emocjo-
nalnego, empatiê. Zadaj pytania:
— Czy uczucia, które wp³ywaj¹ na wzajemne relacje ludzi s¹ zale¿ne od miejsca

urodzenia tych¿e osób?
— Czy sposób prze¿ywania zwi¹zków z innymi ludŸmi jest zdeterminowany

przez miejsce, w jakim przychodzi siê na œwiat?
Podczas dyskusji nale¿y opieraæ siê na tekstach, dok³adnie je analizu-
j¹c, rozpatruj¹c znaczenie poszczególnych s³ów. Efektem dyskusji po-
winna byæ konkluzja o wspólnym odczuwaniu, emocjonalnym prze-
¿ywaniu mi³oœci, bez wzglêdu na orientacjê, przynale¿noœæ, pogl¹dy,
miejsce i czas.
Zakoñczenie

6. Koñcz¹c zajêcia, poproœ uczniów o przywo³anie z pamiêci innych tek-
stów, w których obecny jest analizowany motyw (np. Petrarki, Szekspira,
Mickiewicza, Kuncewiczowej i innych).

7. Jako pracê domow¹ zadaj odnalezienie podobnych dwu fragmentów
tekstów literackich, potwierdzaj¹cych wynikaj¹ce z lekcji wnioski. Mog¹
to byæ tak¿e teksty z jeszcze innymi powinowactwami emocjonalnymi
miêdzy ludŸmi — bliskie nam cierpienia, smutki, radoœci czy te¿ uczucia
gniewu, bezsilnoœci, klêski…
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Poproœ te¿ uczniów o sformu³owanie w co najmniej 7 zdaniach odpo-
wiedzi na pytanie: „Dlaczego literatura piêkna wêdruje po œwiecie bez
paszportu?”.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Fragmenty tekstów literackich

FRAGMENT I
Jasza zabawia³ siê na podwórzu, a tymczasem Estera przygotowywa³a œniadanie: wypie-

czon¹ bu³kê z mas³em i bia³ym serem, cebulki, rzodkiewki, ogórek i kawê, któr¹ sama zme³³a
i zaparzy³a z mlekiem. Estera by³a niska, o ciemnych w³osach, m³odej twarzy, prostym nosie
i czarnych oczach, w których odbija³a siê zarówno radoœæ, jak i smutek. Bywa³o nawet, ¿e
te oczy rzuca³y swawolne iskierki. Kiedy siê uœmiecha³a, górna warga unosi³a siê figlarnie
ods³aniaj¹c drobne zêby, a na policzkach tworzy³y siê do³ki (…)

Poda³a teraz Jaszy œniadanie. Usiad³a naprzeciw niego na ³awce i przygl¹da³a mu siê,
ironicznie, szacuj¹c z ciekawoœci¹. Nigdy mu siê nie naprzykrza³a, dopóki nie odpocz¹³ po
podró¿y, dziœ jednak wyczyta³a z jego twarzy, ¿e czas odpoczynku ju¿ siê skoñczy³ (…)

Uœmiecha³a siê do niego z czu³oœci¹ i gorycz¹ zarazem. Nie mo¿na go by³o pilnowaæ jak
innych mê¿ów, bo wiêcej czasu spêdza³ w objazdach ni¿ w domu, poznawa³ ró¿ne kobiety —
wêdrowa³ dalej ni¿ Cyganie. Tak, by³ wolny jak wiatr, ale dziêki Bogu, wraca³ do niej zawsze
i zawsze przywozi³ jej podarek. Ca³owa³ j¹ i bra³ w ramiona z takim po¿¹daniem, jak gdyby
pêdzi³ ¿ycie œwiêtego podczas swej nieobecnoœci. Estera czêsto ¿a³owa³a, ¿e wysz³a za m¹¿ za
sztukmistrza zamiast za krawca lub szewca, który siedzi ca³y dzieñ w domu i zawsze jest na
widoku. Ale jej mi³oœæ do Jaszy wci¹¿ trwa³a. By³ dla niej i synem, i mê¿em. Ka¿dy spêdzony
z nim dzieñ uwa¿a³a za œwiêto. Estera przygl¹da³a mu siê podczas jedzenia. Jakoœ inaczej
robi³ ni¿ zwykli ludzie. Kiedy jad³, przerywa³ nagle, jak gdyby w zamyœleniu, po czym znów
zabiera³ siê do jedzenia (…)

Estera czêsto wpatrywa³a siê w jego oczy, staraj¹c siê przenikn¹æ czaj¹ce siê w nich
oszustwo, zawsze jednak pokonywa³a j¹ jego niewzruszonoœæ. Wiele ukrywa³, rzadko mówi³
powa¿nie, zawsze maskowa³ swoje niepokoje. Nawet gdy by³ chory i kr¹¿y³ po pokoju
rozpalony gor¹czk¹, Estera niczego siê nie mog³a dowiedzieæ. Czêsto wypytywa³a mê¿a
o wystêpy, które rozs³awi³y go na ca³¹ Polskê, jednak on zbywa³ j¹ krótko albo wykrêca³ siê
¿artem od odpowiedzi. W jednej chwili okazywa³ jej niezwyk³¹ serdecznoœæ, w nastêpnej
odsuwa³ siê gdzieœ daleko; wci¹¿ ciekawi³ j¹ ka¿dy jego ruch, ka¿de s³owo, ka¿dy gest. Nawet
gdy siê wyg³upia³ i gada³ jak uczniak, wszystko, co mówi³, mia³o jakieœ znaczenie. zdarza³o
siê, ¿e dopiero po jego wyjeŸdzie, kiedy znów znajdowa³ siê na szlaku, Estera pojmowa³a, co
powiedzia³.

Od dwudziestu lat byli ma³¿eñstwem, wci¹¿ jednak igra³ z ni¹, jak w pierwszych dniach
po œlubie. Poci¹ga³ j¹ za chustê, poszczypywa³ w nos, wykrêcaj¹c go, nazywa³ ró¿nymi
œmiesznymi imionami, jak D¿erambola, Kotuœ, Gêsi Pipek — wiedzia³a, ¿e to takie nazwy
z gwary grajków. Dniem by³ jedn¹ osob¹, noc¹ inn¹. To pia³ radoœnie jak kogut, kwicza³ jak
prosiê, r¿a³ jak koñ, to znów wpada³ w niezrozumia³¹ melancholiê (…).

Isaac Bashevis Singer
Sztukmistrz z Lublina, PiW, Warszawa 1990, s. 8–10.
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FRAGMENT II
Jadzia wysz³a za m¹¿. Za Stasia. Wysz³a za niego, bo chcia³ siê o¿eniæ. I jeszcze dlatego,

¿e dosz³a do tej grani, na której koñczy siê wiosna i zaczyna lato. I wtedy nagle wszyscy
j¹ zobaczyli. By³a jak kwiat poœród uroczystej niedzieli, kwiat, który mo¿na ujrzeæ jedynie
w ciszy pól, w chwili gdy w³aœnie niesie siê g³os dzwonu.

Jadzia kocha Stasia. Kocha go bez opamiêtania. Tak czerwona pe³ni¹ dojrza³ego szczêœcia
wisienka kocha siê ze s³oñcem. Zapamiêtale. Do zatraty.

I jeszcze tak, ¿eby siê nie dziwiæ, i¿ w jej snach nie zjawia siê Jurek. Ten Jurek, bez
którego ranki jej m³odoœci by³y dniami pokuty, a wieczory — rozgrzeszeniem. Wieczory
bzowe, wieczory jaœminowe, wieczory georginiowe…

Czas kochania nasta³, czas i pora. Trzecia pora spoœród tych czterech.
Sokrat Janowicz

Trzecia pora, w zbiorze Listowie, „Bia³owie¿a”, Bia³ystok 1995, s. 79.

FRAGMENT III
Misia zauwa¿y³a, ¿e ten wysoki jasnow³osy ch³opak od Boskich przygl¹da jej siê w ko-

œciele. Potem, gdy wychodzi³a po mszy, sta³ na dworze, ¿eby znów patrzeæ na ni¹ i patrzeæ.
Misia czu³a jego wzrok jak niewygodne ubranie. Ba³a siê poruszyæ swobodnie, g³êbiej ode-
tchn¹æ. Krêpowa³ j¹.

Tak by³o ca³¹ zimê, od pasterki do Wielkanocy. Kiedy zaczê³o siê robiæ cieplej, Misia co
tydzieñ przychodzi³a do koœcio³a l¿ej ubrana i jeszcze mocniej czu³a na sobie wzrok Paw³a
Boskiego. W Bo¿e Cia³o ten wzrok dotkn¹³ jej nagiego karku i ods³oniêtych ramion. Misia
poczu³a, ¿e jest bardzo miêkki i przyjemny, jak kocie pieszczoty, jak piórka, jak puch mleczów.

Tej niedzieli Pawe³ Boski podszed³ do Misi i zapyta³, czy mo¿e odprowadziæ j¹ do domu.
Zgodzi³a siê.

Mówi³ przez ca³¹ drogê, a to, co mówi³, zadziwia³o j¹. Powiedzia³, ¿e jest maleñka jak
luksusowy szwajcarski zegarek. Misia nigdy przedtem nie myœla³a, ¿e jest maleñka. Powie-
dzia³, ¿e jej w³osy maj¹ kolor najdro¿szej odmiany z³ota. Misia zawsze s¹dzi³a, ¿e ma br¹zowe
w³osy. Powiedzia³ te¿, ¿e jej skóra pachnie wanili¹. Misia nie œmia³a siê przyznaæ, ¿e piek³a
ciasto.

Wszystko w s³owach Paw³a Boskiego odkrywa³o Misiê na nowo. Przychodzi³a potem do
domu i nie mog³a siê wzi¹æ do ¿adnej pracy. Myœla³a jednak nie o Pawle, lecz o sobie: „Jestem
³adn¹ dziewczyn¹. Mam ma³e stopy, jak Chinka. Mam piêkne w³osy. Uœmiecham siê bardzo
kobieco. Pachnê wanili¹. Mo¿na têskniæ za tym, ¿eby mnie zobaczyæ. Jestem kobiet¹”. (…)

Wci¹¿ jeszcze przyjaŸni³a siê z Rachel¹ Szenbert, lecz teraz ich rozmowy by³y inne. Cho-
dzi³y razem Goœciñcem do lasu. Rachela namawia³a Misiê, ¿eby nie rzuca³a szko³y. Obieca³a
jej pomóc w arytmetyce. A Misia opowiada³a Racheli o Pawle Boskim.

Olga Tokarczuk
Prawiek i inne czasy, Wyd. WAB, Warszawa 1997, s. 91–92.
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FRAGMENT IV
Gastona zdziwi³ rodzaj sukienki, jak¹ ta dziewczyna mia³a na sobie. By³y to dwa fartuchy

spiête po bokach agrafkami: jeden za³o¿ony z przodu, drugi z ty³u, tak ¿e kiedy Cyganka
sta³a sobie na skraju chodnika i rozgl¹da³a siê w obie strony, aby nie wpaœæ pod tramwaj
albo pod samochód, Gaston nie móg³ siê zorientowaæ, gdzie ta dziewucha ma plecy, a gdzie
niepozorne piersi.

Cyganka obejrza³a siê, zwróci³a ku niemu bia³ka oczu i umalowane wargi i chcia³ coœ
powiedzieæ, ale g³os j¹ zawiód³. Po czym ko³ysz¹cym krokiem Nomadów przesz³a jezdniê
ulicy G³ównej, nios¹c tu¿ przy czarnych w³osach w odwróconej ku niebu d³oni pó³ bochenka
chleba, który bia³¹ skórk¹ kreœli³ jej szlak poœród wieczora. Kiedy zatrzyma³a siê przed oœwie-
tlon¹ wystaw¹ domu towarowego, stanê³a w wyzywaj¹cej pozie i spod rzês spogl¹da³a na
Gastona.

Zdoby³ siê na odwagê i przeszed³ na drug¹ stronê.
— Daj popaliæ — powiedzia³a, wyci¹gaj¹c ku niemu rozchylone palce: wielki i serdeczny.
W³o¿y³ papierosa miêdzy palce, a kiedy podawa³ jej ognia, rzuci³ szarmancko:
— Jak piêknie pachn¹ ci w³osy.
— A tobie rêce siê trzês¹ — zrewan¿owa³a siê Cyganka.
Z bliska patrzy³a Gastonowi w oczy, a oczy mia³a na pó³ twarzy jak Lollobrigida. Nagle

ni st¹d ni zow¹d, jakby dokona³a wielkiego odkrycia, oœwiadczy³a Gastonowi:
— Masz takie oczy! — Z kciuka i palca wskazuj¹cego zrobi³a literkê o i zbli¿y³a j¹ do oka.
— A ty jak dwa leœne Ÿróde³ka.
— Ach, jak dwa leœne Ÿróde³ka… — Nie zdziwi³a siê. — Cyganki, kiedy s¹ m³ode,

wszystko maj¹ piêkne. A ja jestem m³oda! — powiedzia³a i wysunê³a palce.
Gaston delikatnie w³o¿y³ miêdzy nie papierosa. Sam zapali³ tak¿e. Przez chwilê spogl¹da³

w szybê wystawy, po czym wyprostowa³ siê i spojrza³ œmia³o na t³um przelewaj¹cy siê ulic¹
G³ówn¹. Ludzie ogl¹dali siê za nim i Gaston Koszulka zapragn¹³ nagle, aby wszyscy jego
znajomi — ch³opcy i dziewczêta, wszyscy jego krewni szli teraz ulic¹ G³ówn¹ w dó³ i widzieli
go, jak stoi obok piêknej Cyganki, jak spoziera jej w oczy i pali przy tym papierosa… A teraz
idzie przy niej i ta Cyganka, mimo i¿ ma znoszone trzewiki, st¹pa drobnymi kroczkami
niczym wielka dama.

— To wspania³e! — oœwiadczy³ i podskoczy³.
— Co wspania³e?
— Wszystko wspania³e! — wykrzykn¹³ i œcisn¹³ Cygankê za ³okieæ, bo naprzeciwko sz³a

s¹siadka z zakupami.
— Dobry wieczór pani, pani Fundierowa! — Uk³oni³ siê Gaston na wszelki wypadek,

aby go s¹siadka, broñ Bo¿e, nie przeoczy³a…

Bohumil Hrabal
Bar Œwiata, Iskry, Warszawa 1989, s. 62–64

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Biografie autorów tekstów

Isaac Bashevis Singer, Singer Icchok, pisarz amerykañski tworz¹cy w jêzyku jidysz (1904–1991),
laureat Nagroda Nobla (1978), pseudonimy: Icchock Warszawski, D. Sega³. Przyszed³ na œwiat w Pol-
sce, w rodzinie rabinackiej. Po dzieciñstwie spêdzonym w Radzyminie wyjecha³, za przyk³adem
starszego brata Israela Joszuy, do Warszawy, gdzie na ³amach ¿ydowskiego czasopisma „Literarische
Bletter” drukowa³ swoje pierwsze opowiadania (Na staroœæ, Kobieta). Utrzymywa³ siê z t³umaczeñ
z jêzyka niemieckiego na jidysz powieœci kryminalnych oraz utworów T. Manna, K. Hamsuna,
E. M. Remarque’a.
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Po dojœciu Hitlera do w³adzy w Niemczech i ucieczce ¿ony pisarza — komunistki wraz z ich
jedynym synem do ZSRR, Singer zdecydowa³ siê na wyjazd do Nowego Jorku. Tu podj¹³ pracê
w redakcji „Jewish Daily Forward”, a nastêpnie nawi¹za³ kontakt z czasopismem „Forward”, które
drukowa³o w odcinkach jego powieœci Rodzina Muszkatów (1945), Dwór i Spuœcizna (1953–1955).
Z tego okresu pochodzi te¿, ciesz¹ca siê niezmienn¹ popularnoœci¹, powieœæ Sztukmistrz z Lublina
(1958). Utwory Singera, znane pocz¹tkowo jedynie w¹skiemu krêgowi ¿ydowskiego œrodowiska
czytaj¹cego w jidysz, przet³umaczone na angielski (du¿a w tym zas³uga S. Bellowa) przynios³y mu
œwiatow¹ s³awê.

Bestsellerami w krajach anglojêzycznych okaza³y siê zw³aszcza dwie powieœci: Niewolnik (1962)
oraz Szosza (1978). Autor kilku tomów opowiadañ, powieœci autobiograficznych i ksi¹¿ek dla dzieci,
wskrzesza³ w swoich utworach œwiat ma³ych miasteczek ¿ydowskich na terenie Polski; z nostalgi¹
powraca³ do krainy dzieciñstwa; analizowa³ metafizyczne problemy — stosunku cz³owieka do
Boga, zawieszenia istoty ludzkiej miêdzy sacrum a profanum. Zapytany o powód, dla którego
za jêzyk swojej twórczoœci wybra³ jidysz, mia³ odpowiedzieæ: „Ja wierzê w zmartwychwstanie.
Kiedy zmartwychwstan¹ miliony ludzi mówi¹cych w jidysz, zapytaj¹, co jest w ich jêzyku do
przeczytania”.

Olga Tokarczuk — urodzi³a siê w 1962 w Sulechowie. Studiowa³a psychologiê na Uniwersytecie
Warszawskim, mieszka w Wa³brzychu. Wybitna prozaiczka i eseistka, autorka uhonorowana wie-
loma nagrodami, m.in. nagrod¹ Polskiego Towarzystwa Wydawców Ksi¹¿ek, nagrod¹ Fundacji im.
Koœcielskich oraz nominacj¹ do nagrody Nike. Niekwestionowane odkrycie w polskiej literaturze
ostatnich lat, pisarka ceniona i przez krytyków, i przez publicznoœæ. Trzy cechy wyró¿niaj¹ ksi¹¿ki
Tokarczuk: perfekcyjna sztuka narracji, poetycki opis, skupiony na wyodrêbnionych przedmiotach,
metafizyczna perspektywa, otwarta na nieskoñczonoœæ.

O swojej twórczoœci Olga Tokarczuk mówi: „Pisanie powieœci jest dla mnie przeniesionym
w dojrza³oœæ opowiadaniem sobie samemu bajek”.

Najbardziej znane jej powieœci: Miasta w lustrach, Podró¿ ludzi ksiêgi, E.E., Prawiek i inne czasy.

Sokrat Janowicz — urodzi³ siê w 1936 r. w Krynkach na Bia³ostocczyŸnie. Debiutowa³ w 1956 r.
na ³amach tygodnika bia³oruskiego „Niwa”. Dzia³a³ w Bia³ostockim Towarzystwie Spo³eczno-Kul-
turalnym. W 1958 r. za³o¿y³ Bia³oruskie Stowarzyszenie Literackie „Bia³owie¿a”. Uczestniczy³ te¿
w powo³aniu Bia³oruskiego Stowarzyszenia Demokratycznego. W 1994 r. powróci³ z Bia³egostoku
do rodzinnych Krynek. Autor pisz¹cy g³ównie po bia³orusku; twórca miniatur lirycznych, opo-
wiadañ, nowel, esejów, utworów scenicznych, rozpraw naukowych, publikowanych w kraju i za
granic¹. Na pocz¹tku 2000 r. zacz¹³ wydawaæ w ramach za³o¿onego wspólnie z Jerzym Chmielew-
skim i Leonem Tarasewiczem Stowarzyszenia Villa Sokrates — rocznik Annus Albaruthenicus (Rok
Bia³oruski), skierowany do literackiej Europy.

Bohumil Hrabal — (1914–1997), pisarz czeski. W swojej twórczoœci nawi¹zywa³ do tradycji surre-
alizmu oraz do pisarstwa J. Haška, pos³uguj¹c siê grotesk¹ i nowatorsk¹ form¹.

Szczególn¹ popularnoœæ zyska³ jego cykl powieœci, zawieraj¹cych w¹tki autobiograficzne i uka-
zuj¹cych bez os³onek ¿ycie w komunistycznej Czechos³owacji: Lekcja tañca dla starszych i zaawan-
sowanych (1964, wydanie polskie 1980), Zbyt g³oœna samotnoœæ (1976, wydanie polskie 1980), Taka
piêkna ¿a³oba (1979, wydanie polskie poza cenzur¹ 1983), Skarby œwiata ca³ego (1981, wydanie polskie
1985). Tak¿e trylogia: Wesela w domu, Vita nuova, Przerwy w zabudowie (1987, wydanie polskie poza
cenzur¹; czêœæ 1 — 1989, czêœæ 3 — 1988), g³oœna powieœæ z okresu okupacji niemieckiej Poci¹gi pod
specjalnym nadzorem (1965, wydanie polskie 1969, znana ekranizacja J. Menzla 1966), Jak obs³ugiwa³em
angielskiego króla (1982, wydanie polskie poza cenzur¹ 1989), opowiadania, m.in. w zbiorze Bar Œwiat
(1965, wydanie polskie 1969).
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Zofia Pakuła

BOŻONARODZENIOWA

PODRÓŻ
Bo¿e Narodzenie to œwiêto, które najmocniej tkwi w kulturach krajów europejskich. Choæ coraz czêœciej

ulega komercjalizacji, to niemal ka¿dy naród zachowa³ tradycyjne zwyczaje zwi¹zane z tym œwiêtem. Bo-
¿onarodzeniowa podró¿ umo¿liwi dzieciom poznanie ró¿norodnych obyczajów kultywowanych do tej pory
w ró¿nych pañstwach.

Poziom kszta³cenia: nauczanie zintegrowane, nauczanie blokowe

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ zwyczaje bo¿onarodzeniowe z ró¿nych kra-

jów,
• rozpoznawaæ na mapie Europy kontury piêciu

krajów,
• umieæ pracowaæ w zespole,
• rozpoznawaæ melodie kolêd.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Opis stanowisk

Œrodki dydaktyczne: nagrania kolêd, piêæ arkuszy szarego papieru, kredki,
blok techniczny, przepisy kulinarne i zdjêcia potraw
wyciête z gazet, talerze, sztuæce, obrusy, serwetki pa-
pierowe, ga³¹zki œwierkowe, œwieczniki i œwieczki

Czas trwania lekcji: 3× 45 minut lub tygodniowy projekt

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Zajêcia mo¿na przeprowadziæ w jednej klasie lub zrealizowaæ jako du¿y
projekt anga¿uj¹cy ca³¹ szko³ê. Najlepiej realizowaæ je przed œwiêtami
Bo¿ego Narodzenia. Przed planowanym terminem zajêæ nale¿y przygo-
towaæ stanowiska symbolizuj¹ce dane pañstwo europejskie. W ka¿dym
stanowisku powinny znaleŸæ siê: mapy konturowe Europy oraz flagi
i rekwizyty ilustruj¹ce zwyczaje œwi¹teczne. Nauczyciel sam decyduje
o wygl¹dzie stanowisk i wyborze krajów. Nale¿y tak¿e przygotowaæ
kasety z kolêdami oraz drobne upominki.
Rozpoczêcie

1. Powiedz uczniom, ¿e zapraszasz ich dziœ w podró¿ po ró¿nych krajach,
aby zobaczyli, jakie s¹ w nich zwyczaje zwi¹zane ze œwiêtami Bo¿ego
Narodzenia. Zawieœ mapê polityczn¹ Europy z zaznaczonymi piêcioma
krajami, których œwi¹teczne obyczaje uczniowie bêd¹ poznawali.
Rozwiniêcie

2. Wyjaœnij uczniom zasady, wed³ug których bêd¹ pracowali podczas za-
jêæ. Przedstaw — podchodz¹c do ka¿dego z przygotowanych wczeœniej
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stanowisk — bo¿onarodzeniowy obyczaj obchodzony w danym kraju.
Poproœ, aby dzieci podzieli³y siê na 5 zespo³ów. Mo¿esz te¿ sam do-
konaæ podzia³u, najlepiej poprzez losowanie (dzieci mog¹ np. czêsto-
waæ siê cukierkami w kolorowych papierkach — nale¿y przygotowaæ
tyle cukierków w jednakowych papierkach, ile osób ma byæ w ka¿dym
zespole). Objaœnij zadania, jakie bêdzie trzeba wykonaæ przy ka¿dym
stanowisku. ZaprowadŸ zespo³y na miejsca, od których rozpoczynaj¹
swoj¹ bo¿onarodzeniow¹ podró¿. Okreœl czas (oko³o 20 minut). Mo¿esz
równie¿ podaæ kryteria oceny pracy zespo³ów (np. liczbê punktów, jakie
mo¿na zdobyæ wykonuj¹c poszczególne zadania). Daj sygna³ do rozpo-
czêcia zabawy. W³¹cz kasetê (p³ytê) z nagraniami kolêd. Mo¿esz trochê
pomagaæ uczniom w wykonaniu niektórych zadañ, jeœli zauwa¿ysz, ¿e
sobie wyraŸnie nie daj¹ rady. Prawdopodobnie trzeba bêdzie wyjaœniæ
zasady nakrywania do sto³u. Ka¿dy zespó³ odwiedza wszystkie stacje
po kolei.
Zakoñczenie

3. Gdy wszystkie zespo³y zakoñcz¹ pracê, zaproponuj uczniom podziele-
nie siê op³atkiem i z³o¿enie sobie ¿yczeñ. PóŸniej odœpiewajcie wspólnie
polsk¹ kolêdê. Jako „prezenty” rozdaj dzieciom mapki konturowe Eu-
ropy. Poproœ, aby w domu w kontury krajów, które odwiedzi³y podczas
podró¿y, wpisa³y ich nazwy. Chêtni mog¹ namalowaæ obrazki, ilustru-
j¹ce jeden ze zwyczajów poznanych podczas zajêæ.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Opis stanowisk

NIEMCY

W Niemczech bardzo wa¿ny jest adwent — okres przed œwiêtami Bo¿ego Narodzenia. Na
23 dni przed Gwiazdk¹ w domach zawiesza siê kalendarze adwentowe, szczególnie lubiane przez
dzieci. Ka¿dego bowiem dnia, zbli¿aj¹cego do Wigilii, wolno ods³oniæ kolejno okienko, za którym
kryje siê czekoladka lub ma³y upominek.

Na stanowisku znajduje siê przygotowany przez nauczyciela du¿y kalendarz adwentowy.
W kalendarzu ma byæ tyle okienek, ilu uczniów w klasie. W okienkach zapisane s¹ imiona

i nazwiska uczniów. Ka¿de dziecko rysuje na ma³ej karteczce wymarzony przez siebie prezent, jaki
chcia³oby dostaæ pod choink¹ i wkleja w swoje okienko.

SZWECJA

Szwedzi zaczynaj¹ œwiêtowaæ Bo¿e Narodzenie ju¿ 13 grudnia. Odbywa siê wtedy Festiwal
Œwiat³a, w czasie którego najstarsze dziewczêta w rodzinie ubieraj¹ siê w bia³e suknie i wk³adaj¹
na g³owê wieñce z siedmioma p³on¹cymi œwiecami. Tak przyozdobione zanosz¹ jedzenie rodzicom
i rodzeñstwu.

Na stanowisku przygotowane s¹ dla ka¿dego dziecka opaski z papieru, symbolizuj¹ce szwedz-
kie wieñce, no¿yczki, papier kolorowy i klej. Zadaniem uczniów jest ozdobienie swojej opaski
siedmioma kolorowymi œwieczkami wyciêtymi z papieru kolorowego.

ANGLIA

26 grudnia, w tzw. Boxing Day bliskie osoby wrêczaj¹ sobie piêknie opakowane prezenty. Na
stanowisku przygotowane s¹ drobne upominki dla ka¿dego dziecka, które uczniowie wykonali na
wczeœniejszych zajêciach.
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HISZPANIA

Najwa¿niejszym elementem œwi¹tecznej dekoracji jest ¿³óbek. Urz¹dzane s¹ nawet lokalne
konkursy, kto wykona najpiêkniejszy. Na stanowisku przygotowana jest plastelina. Zadaniem ze-
spo³u jest wykonanie ¿³óbka z figurkami z plasteliny.

POLSKA

Ka¿dy zespó³ ma piêknie nakryæ wigilijny stó³ oraz przygotowaæ menu z³o¿one z tradycyjnych
potraw wigilijnych, które jada siê w ich domach — potraw tych ma byæ 12.

Menu mo¿e mieæ formê kola¿u. Przygotowane s¹ równie¿ kartki z wierszykiem do przeczytania
oraz krzy¿ówk¹ do wspólnego rozwi¹zania:

Pod obrusem siano le¿y,
na obrusie barszcz i ryby.
Nikt nie siada do wieczerzy,
ka¿dy p³aszczy nos o szyby.
Ka¿dy na wsi oraz w mieœcie
patrz¹c w niebo prosi tak:
— Pierwsza gwiazdko, wyjrzyj wreszcie,
do kolacji daj nam znak!

Krzy¿ówka:

Has³a do odgadniêcia:
1. Wigilijne mog¹ byæ tylko z kapust¹ i grzy-

bami
2. Wieczór poprzedzaj¹cy Bo¿e Narodzenie
3. Na niej bombki
4. Wk³adasz pod obrus na wigilijnym stole
5. S³odkie w cieœcie dro¿d¿owym
6. Piosenki spod choinki
7. Przed wigilijn¹ kolacj¹ p³ywa w wannie
8. Przyrz¹dza siê z nim pyszne wigilijne klu-

ski

Rozwi¹zanie:
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CZASOPISMA,

KTÓRYCH NIE ZNAMY
Wiedza przeciêtnego Polaka o mniejszoœciach narodowych jest fragmentaryczna. Wiêcej wiemy o ich

tradycji i przesz³oœci, mniej natomiast o ¿yciu i problemach wspó³czesnych nam Bia³orusinów, Cyganów,
¯ydów…, a przecie¿ mniejszoœci maj¹ te¿ wspó³czesn¹ literaturê, równie¿ czasopisma, które s¹ cennym
Ÿród³em informacji o nich samych.

Poziom kszta³cenia: III klasa gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: wiedza o spo³eczeñstwie, jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• zrozumieæ rolê i znaczenie prasy, zw³aszcza

w œrodowiskach mniejszoœciowych,
• wyjaœniæ, co oznacza wolnoœæ s³owa i dlaczego

jest jednym z wa¿nych warunków demokracji,
• znaæ tytu³y i problematykê czasopism wydawa-

nych przez poszczególne mniejszoœci narodowe.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Tytu³y wybranych czasopism wydawanych przez
mniejszoœci narodowe w Polsce
nr 2: Karta pracy dla zespo³u

Œrodki dydaktyczne: egzemplarze czasopism

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Wprowadzaj¹c uczniów w tematykê zajêæ, porozmawiaj z nimi o tym,

jakie gazety i czasopisma czytaj¹ najczêœciej, czego w nich szukaj¹.
2. Porozmawiaj z uczniami na temat roli, jak¹ odgrywa prasa, nale¿¹ca

do tzw. mediów wizualnych, czyli oddzia³ywuj¹cych na zmys³ wzroku.
Zapytaj, sk¹d, ich zdaniem, wziê³o siê okreœlenie „czwarta w³adza” u¿y-
wane w odniesieniu do mediów funkcjonuj¹cych w pañstwie demo-
kratycznym? Zwróæ uwagê na zale¿noœæ funkcji, jak¹ pe³ni¹ media od
typu pañstwa. Kogo i dlaczego chroni funkcjonuj¹ca w pañstwach to-
talitarnych instytucja cenzury?

3. Poinformuj uczniów, ¿e w Polsce cenzura przesta³a istnieæ dopiero po
zmianie systemu politycznego w roku 1989 roku. Wraz ze zmianami
rozpoczê³o siê swoiste „odrodzenie” mniejszoœci etnicznych i narodo-
wych w Polsce. Obecnie ka¿da mniejszoœæ narodowa w Polsce wydaje
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przynajmniej jeden tytu³ prasowy; najczêœciej s¹ to tygodniki. Ich liczba
wzros³a po 1989 roku. Wiele z nich, ale nie wszystkie, jest wydawanych
wy³¹cznie w jêzyku danej mniejszoœci (bia³oruskim, litewskim, niemiec-
kim, ukraiñskim). Zapisz teraz temat lekcji i wyjaœnij jej cele. Rozdaj
uczniom materia³ pomocniczy nr 1 z list¹ tytu³ów prasowych wydawa-
nych przez mniejszoœci narodowe w Polsce. Powiedz, ¿e na zajêciach
uczniowie bêd¹ poznawaæ niektóre z tych czasopism, aby zrozumieæ,
jak wa¿n¹ rolê odgrywa prasa dla grup mniejszoœciowych. Krótko prze-
analizujcie materia³ pomocniczy nr 1. Zadaj pytania:
— Które mniejszoœci wydaj¹ wiêcej tytu³ów, dlaczego?
— Jak czêsto siê one ukazuj¹? O czym to œwiadczy? Co mog¹ sugerowaæ tytu³y?
— Do jakich grup wiekowych s¹ adresowane?
Rozwiniêcie

4. Podziel klasê na zespo³y. Poproœ przedstawicieli zespo³ów o wylosowa-
nie nazwy gazety lub czasopisma, którym siê bêd¹ zajmowaæ. Wyjaœnij
uczniom, ¿e zadaniem ka¿dego zespo³u bêdzie wype³nienie karty pracy
(materia³ pomocniczy nr 2), po wczeœniejszym zapoznaniu siê z wybranym
tytu³em prasowym.
Po zakoñczonej pracy liderzy zespo³ów charakteryzuj¹ „swoje” pismo.

5. Nastêpnie zapisz na tablicy nastêpuj¹ce treœci: media informuj¹ (po co?),
kszta³tuj¹ (co i w jakim celu?), kontroluj¹ i krytykuj¹ (kogo i po co?),
integruj¹ (kogo i po co?). Poproœ, aby uczniowie sformu³owali notatkê
z lekcji u¿ywaj¹c tych okreœleñ i odpowiadaj¹c na pytania z nawiasów.
Po odczytaniu notatek przez przedstawicieli zespo³ów, zapytaj uczniów,
jak s¹dz¹, dlaczego reprezentanci mniejszoœci narodowych walcz¹ o to,
by wydawaæ swoj¹ prasê i dlaczego w demokratycznym pañstwie ktoœ
(szczególnie rz¹d) powinien tê ich aktywnoœæ wspieraæ.
Zakoñczenie

6. Jako pracê domow¹ zaproponuj uczniom zespo³owe przygotowanie
i prezentacjê reklamy czasopisma, którym siê zajmowali podczas zajêæ,
w atrakcyjnej formie (reklama telewizyjna, radiowa, prasowa).

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Tytu³y wybranych czasopism wydawanych przez mniejszoœci narodowe

Mniejszoœæ bia³oruska

• „Niwa” (tygodnik)
• „Czasopis” (miesiêcznik)
• „Bia³oruskie Zeszyty Historyczne” (pó³rocz-

nik)
• „Prowincja” (periodyk)
• „Termopile” (periodyk)
• „Annus Albaruthenicus” (periodyk)

Mniejszoœæ litewska

• „Ausra” (dwutygodnik)
• „Ausrele” (miesiêcznik dla dzieci)

Mniejszoœæ ³emkowska

• „Biesiada” (kwartalnik)
• „Zahoroda” (kwartalnik)

Mniejszoœæ niemiecka

• „Schlesisches Wochenblatt”(tygodnik),
• „Hoffnung” ( miesiêcznik),
• „Masurische Storchenpost” (miesiêcznik),
• „Mitteilungsblatt”(miesiêcznik),
• „Zeszyty Edukacji Kulturalnej” (kwartal-

nik).
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Mniejszoœæ romska

• „Rrom po Drom” (miesiêcznik)
• „Dialog — Pheniben” (kwartalnik)

Mniejszoœæ s³owacka

• „Zivot” (miesiêcznik)

Mniejszoœæ ukraiñska

• „Nasze S³owo” (tygodnik)
• „Nad Buhom i Narwoju” (dwumiesiêcznik)

Mniejszoœæ ¿ydowska

• „Dos Jidisze Wort — S³owo ¯ydowskie”
(dwutygodnik)

• „Jide³e” (kwartalnik)
• „Midrasz” (miesiêcznik)

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Karta pracy dla zespo³u . . . . . . . . . . . . . . . .

Tytu³

Typ (dziennik, tygodnik)

Jêzyk

Adresat

Wydawca

Nak³ad

Cena

Poruszana problematyka

Sta³e rubryki

Ciekawostki
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Anna Maszkiewicz

OPIENIĄDZU,

KTÓRY ŁĄCZY I DZIELI NARODY
Pieni¹dz u³atwia gospodarowanie, zw³aszcza wymianê towarów, ale rodzi te¿ wiele emocji. Ca³e nasze

¿ycie kr¹¿y wokó³ niego, bez wzglêdu na to, czy s¹ to z³otówki, dolary, jeny, szylingi, funty, czy euro.
Rozmowa o pieni¹dzach wzbudza du¿e zainteresowanie równie¿ wœród uczniów, którzy doskonale znaj¹

jego wartoœæ i potwierdzaj¹ s³usznoœæ powiedzenia, ¿e „pieni¹dz rz¹dzi œwiatem”. Z przeprowadzonej lekcji
nasuwaj¹ siê jednoznaczne wnioski: pieni¹dz ³¹czy nas, gdy¿ wszyscy chcemy go posiadaæ i wykorzystujemy
go np. do zaspokajania potrzeb.

Jednoznacznie jawi siê równie¿ to, co dzieli: ludzie dziel¹ siê na tych, którzy maj¹ pieni¹dze i na tych,
którzy ich nie maj¹, czyli na biednych i bogatych. Dziel¹ nas równie¿ odmienne waluty pañstw, natomiast
euro ³¹czy.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: wiedza o spo³eczeñstwie, przedsiêbiorczoœæ

Cele: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• wiedzieæ, sk¹d pochodzi nazwa „pieni¹dz”,
• znaæ rolê, jak¹ odgrywa pieni¹dz,
• umieæ wymieniæ problemy, jakie zwi¹zane s¹

z funkcjonowaniem pieni¹dza.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Przys³owia o pieni¹dzach

Œrodki dydaktyczne: banknoty i monety z ró¿nych krajów, cztery arkusze
szarego papieru, ma³e kolorowe karteczki, flamastry

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Uczniowie dwa tygodnie wczeœniej, otrzymuj¹ jako pracê domow¹ na-
stêpuj¹ce zadania: poszukaæ wiadomoœci o pieni¹dzu oraz zebraæ przy-
s³owia z ró¿nych pañstw na temat pieniêdzy.
Wprowadzenie

1. Poproœ uczniów, by w ci¹gu 2–3 minut zapisywali na tablicy skojarze-
nia ze s³owem „pieni¹dz”. Nastêpnie wspólnie sformu³ujcie pe³n¹ de-
finicjê pieni¹dza, np., „jest to powszechny ekwiwalent, równowartoœæ
i równowa¿nik wartoœci towaru, to szczególny towar, który poœredniczy
w wymianie”.

2. Nastêpnie wspólnie obejrzyjcie z uczniami przyniesione przez siebie
banknoty i monety z ró¿nych krajów. Zapytaj uczniów, jak s¹dz¹, dla-
czego takie kawa³ki papieru czy kr¹¿ki niezbyt cennego metalu posia-
daj¹ tak du¿¹ wartoœæ dla ludzi, dlaczego wzbudzaj¹ tak wiele emocji?
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Rozwiniêcie
3. Podziel uczniów na cztery grupy (np. poprzez odliczanie przez uczniów

do czterech: jedynki tworz¹ jedn¹ grupê, dwójki — drug¹, itd.). Ka¿dej
grupie wrêcz kolorowe karteczki, na których po wspólnym zastanowie-
niu siê grupa I i III powinny zapisaæ, w jaki sposób pieni¹dz ³¹czy ludzi,
natomiast grupy II i IV — jak dzieli. Nastêpnie uczniowie w swoich
grupach na arkuszach szarego papieru maj¹ nakleiæ kolorowe karteczki
z zapisanymi skojarzeniami wed³ug w³asnej kompozycji, a póŸniej za-
prezentowaæ efekty pracy i wyci¹gn¹æ wnioski.
Zakoñczenie

4. Koñcz¹c lekcjê, poproœ uczniów, by przeczytali i rozwinêli przys³owia
ró¿nych narodów, dotycz¹ce pieni¹dza (materia³ pomocniczy nr 1).

5. Poproœ, by prawdy w nich zawarte odnieœli do tego, co opracowali
w grupach i wyci¹gnêli wnioski: pieni¹dz ³¹czy czy dzieli, a mo¿e ³¹czy
i dzieli jednoczeœnie?

6. Jako pracê domow¹ mo¿esz zadaæ rozwa¿ania na temat funkcji, jak¹
pe³ni euro, które jest wspóln¹ walut¹ 12 krajów Unii Europejskiej.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Przys³owia o pieni¹dzach

Pieni¹dz na wygnaniu to najlepszy towarzysz obcokrajowca.
³aciñskie

Pens zaoszczêdzony, to pens zarobiony.
angielskie

Pieni¹dz jest dobrym s³ug¹, ale z³ym przewodnikiem.
niemieckie

Pieni¹dz rz¹dzi œwiatem.
polskie

Pieni¹dze czêsto niszcz¹ tych, którzy siê wzbogacili.
angielskie

Pieni¹dze ludziom przyprawiaj¹ rogi.
niemieckie

Pieni¹dze to nie wszystko, trzeba jeszcze umieæ ¿yæ z ludŸmi.
rosyjskie

Pieniêdzmi m¹dry w³adnie, g³upi im s³u¿y.
polskie

Pieni¹dze wszystko mog¹.
niemieckie

Pieni¹dze i bia³og³owy zawracaj¹ ludziom g³owy.
polskie

Prawo bogatego bywa z krzywd¹ ubogiego.
polskie
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IV P oznać przeszłość, by
zrozumieć przyszłość





Katarzyna Zielińska

POZNAĆ PRZESZŁOŚĆ, BY ZROZUMIEĆ
TERAŹNIEJSZOŚĆ I PROJEKTOWAĆ PRZYSZŁOŚĆ

W tej czêœci publikacji znajduj¹ siê bardzo ró¿-
ne scenariusze lekcji. Jedne dotycz¹ lokalnej histo-
rii — wydarzeñ i ludzi wa¿nych dla miejscowoœci
czy regionu. Inne poœwiêcone zosta³y zagadnieniom
wielokulturowych korzeni dzisiejszych spo³ecznoœ-
ci lokalnych i regionalnych. Wspólnym przes³aniem
tych lekcji jest rozbudzenie w m³odzie¿y zaciekawie-
nia przesz³oœci¹ ich ma³ej ojczyzny, chêci odkrywa-
nia i kultywowania jej pami¹tek, a tak¿e zrozumie-
nia i aprobaty dla wielokulturowoœci dzisiejszych
wspólnot i terytoriów.

Nauczyciel podejmuj¹cy siê ich realizacji po-
winien byæ œwiadom trudnoœci, jakie go czekaj¹. Za-
pewne zreszt¹ styka siê z nimi na co dzieñ. Trud-
noœci te wi¹¿¹ siê z przemianami œwiadomoœci m³o-
dzie¿y, o których pisze dr Robert Traba w tekœcie
wprowadzaj¹cym (s. 89). W wyniku transformacji
ustrojowej lat dziewiêædziesi¹tych, skutkuj¹cej m.in.
powszechnym dostêpem do zachodnioeuropejskiej
i amerykañskiej kultury masowej, wyros³o poko-
lenie zach³yœniête materialn¹, konsumpcyjn¹ stro-
n¹ egzystencji. Pokolenie to odrzuca tradycjê histo-
ryczn¹ jako zbêdny baga¿, lekcewa¿y jej wartoœæ.
Szczególnie niechêtnie odnosi siê do martyrologicz-
nych sk³adników naszej historii, tak pieczo³owicie
pielêgnowanych w podrêcznikach szkolnych i pu-
blicystyce minionego piêædziesiêciolecia. Wydaje siê,
¿e zachêta do poszukiwania wartoœci wielokulturo-
wych korzeni mo¿e byæ dla m³odzie¿y inspiracj¹ do
budowania od nowa hierarchii wartoœci.

Podstaw¹ powodzenia tego przedsiêwziêcia —
czyli realizacji zadañ wynikaj¹cych z lekcji — bêdzie
zrozumienie przez uczniów donios³oœci roli historii
zarówno w ich indywidualnym i rodzinnym ¿yciu,
jak i lokalnym, regionalnym, narodowym oraz pañ-
stwowym.

Pamiêæ jednostkowa, pamiêæ spo³eczna, historia

Historia jako wiedza oraz opowieœæ o przesz³o-
œci odgrywa³a od czasów Herodota dwojak¹ ro-
lê w ¿yciu jednostek i spo³eczeñstw. Po pierwsze,
stanowi³a obiekt poznania, dociekañ, intelektualnej
przygody. Przywilej prze¿ywania tej przygody nale-
¿a³ do zawodowych historyków — intelektualistów,
uczonych i pisarzy. To w ich gronie toczy³y siê debaty
o tym, czego warto szukaæ w przesz³oœci, o metodach

docierania do prawdy, o minionych dokonaniach lu-
dzi, o sposobach przedstawiania jej czytelnikom.

Po drugie, niemniej ciekaw¹ rolê odgrywa³a za-
wsze historia popularna, potoczna, spleciona z histo-
rii jednostkowych, rodzinnych, grupowych, lokal-
nych. Jej zadaniem by³o — i jest nadal — kon-
struowanie „spo³ecznych ram pamiêci” (Halbwachs,
Topolski)1. Ka¿da jednostka ludzka wpisuje indy-
widualn¹ pamiêæ swego ¿ycia (a wiêc jego histo-
riê) w pamiêæ najbli¿szej rodziny, kolejnych poko-
leñ rodu, te zaœ wpisuj¹ siê w pamiêæ trwania i kata-
klizmów wspólnot, do których jednostka i rodzina
przynale¿¹ — grupy zawodowej, parafii, dzielnicy,
narodu, pañstwa. Dlaczego tak siê dzieje? Otó¿ ka¿-
dy z nas buduje swoj¹ to¿samoœæ, odpowiadaj¹c na
pytania „kim jestem?, kim chcê byæ?”. O tym, ja-
cy jesteœmy decyduje (oprócz genów) wychowanie,
w toku którego przekazuje siê nam dorobek kulturo-
wy wspólnot, w których ¿yjemy: rodziny, koœcio³a,
pañstwa, narodu. O tym, jacy chcemy byæ decyduje
indywidualny plan ¿yciowy jednostki, który wpisu-
je ona w zbiorowe cele i zasady ró¿nych grup, do
jakich nale¿y.

Jednostka nie jest w stanie funkcjonowaæ i pla-
nowaæ w jakiejkolwiek dziedzinie bez wyposa¿enia,
jakim jest zasób doœwiadczeñ jej przodków. Owo
wyposa¿anie zaczyna siê w rodzinie i spo³ecznoœ-
ci lokalnej, w ma³ej ojczyŸnie. W najbli¿szej teryto-
rialnie i duchowo wspólnocie, gdzie siê zna wszyst-
kich (lub bardzo wielu), cz³owiek czuje siê najle-
piej, najbezpieczniej. Krajobraz naturalny, dobrze
znana przestrzeñ wraz z jej koœcio³ami i cmentarza-
mi, z mieszkañcami o niepowtarzalnych losach opo-
wiadanych przez starych ludzi — wszystko to daje
jednostce ludzkiej poczucie „zakorzenienia”. Nieod-
³¹czne dla procesu „zakorzeniania” jest uhistorycz-
nienie swych indywidualnych losów, wpisanie siê
w „spo³eczne ramy pamiêci zbiorowej”.

Ka¿dy z nas uczestniczy jednoczeœnie w wie-
lu zbiorowoœciach — wspólnotach. Rodzina, szko³a,
wieœ, miasto s¹ pierwszymi wspólnotami, których
doœwiadczenie i pamiêæ poznaje m³odzie¿. W szkole
potoczne historie jednostkowe i rodzinne spotykaj¹
siê z „histori¹ uczon¹” tworzon¹ przez historyków.

1 Halbwachs M., Spo³eczne ramy pamiêci, t³um. M. Król, War-
szawa 1969; Topolski J., Œwiat bez historii, Wyd. II, poszerzone,
Wyd. Poznañskie, Poznañ 1998.
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Ci ostatni gromadz¹ i porz¹dkuj¹ zasoby doœwiad-
czeñ pañstwa, narodu, wszystkich wspólnot œwia-
ta. Zapisuj¹, konstruuj¹ wielkie ramy pamiêci nie-
zbêdne do tworzenia zbiorowych to¿samoœci oraz
dla poczucia wartoœci mniejszych i wiêkszych wspól-
not. Zadaniem nauczyciela historii jest umo¿liwienie
m³odzie¿y zakorzenienie siê w ma³ej ojczyŸnie oraz
wpisania jednostkowych, rodzinnych i lokalnych lo-
sów w „historiê uczon¹” pañstwa i narodu.

�ród³a historyczne — noœniki pamiêci

Historycy wszak¿e nie mogliby uprawiaæ swo-
jej profesji bez Ÿróde³ historycznych. Wszystko, co
zachowa³o siê z przesz³oœci, stanowi dla nich Ÿród³o
informacji o doœwiadczeniach przodków. Nie tylko
spoczywaj¹ce w archiwach, bibliotekach zbiory do-
kumentów i ksi¹g. Równie¿ wszelkie dzie³a sztuki,
zabytki materialne (koœcio³y, cmentarze, domy, fa-
bryki itp.), jednostkowe, rodzinne i lokalne opowie-
œci, nawet nazwy. Dla jednostek i grup sk³adaj¹ siê
one na nieprzebrany w swym bogactwie zasób „no-
œników pamiêci historycznej” (M. Kula)2. Gdy czyta-
my relacjê o ratowaniu obrazu Jana Matejki Bitwa pod
Grunwaldem w czasie drugiej wojny œwiatowej, zdu-
miewa nas determinacja zwyk³ych ludzi, którzy ry-
zykowali ¿yciem, by ukryæ i przechowaæ dzie³o. Nie
czynili tego przecie¿ ani dla pieniêdzy, ani ze wzglê-
du na wartoœæ artystyczn¹ obrazu p³odnego mistrza
XIX wieku (w¹tpliw¹ zreszt¹). Ludzie ci walczyli
o zachowanie malarskiego zapisu dnia chwa³y oraz
wa¿nego dla nich dowodu pamiêci o zwyciêskiej
bitwie sprzed wieków. W wymiarze rodzinnym ka¿-
dego z nas tak¹ rolê odgrywaj¹ stare fotografie, listy,
dokumenty. Z kolei w lokalnej wspólnocie wa¿ne s¹
wszelkie ocala³e z po¿óg wojennych œlady przesz³o-
œci. Je¿eli wiêc prowadzimy lekcje o ludziach, któ-
rzy ratuj¹ dokumenty, cmentarze, zabytki material-
ne przed zniszczeniem, uœwiadamiajmy uczniom, ¿e
przyczyniaj¹ siê oni do wzbogacenia zasobu owych
noœników pamiêci, dziêki którym wiemy, kim jeste-
œmy. M³odzie¿, która znajdzie z nimi kontakt, ma
szansê podj¹æ detektywistyczne wyzwania zawo-
dowych historyków, ocaliæ wa¿ne sk³adniki pamiêci
swojej najbli¿szej ojczyzny i uznaæ je za swoje wy-
posa¿enie kulturowe.

Historia ³¹czy, historia rozdziela

Spo³eczeñstwo mo¿e istnieæ tylko wtedy, kiedy miê-
dzy jednostkami i grupami, które siê nañ sk³adaj¹, ist-
nieje wystarczaj¹ca jednolitoœæ pogl¹dów — stwierdza-
j¹ socjologowie (M. Halbwachs, J. Topolski). Ta pra-
wid³owoœæ dotyczy funkcjonowania ró¿nego rodza-
ju wspólnot. Przy nieuchronnym dla ka¿dej z nich
nagromadzeniu ró¿norakich konfliktów musz¹ ist-
nieæ wspólne wartoœci, sposoby porozumiewania siê,

2 Kula M., Noœniki pamiêci historycznej, Wyd. „DiG”, Warsza-
wa 2002.

wspólny kod komunikacji miêdzyludzkiej. To po-
zwala grupie dzia³aæ. Historia — pamiêæ wspólnej
przesz³oœci — tworzy fundament tego systemu, two-
rzy œwiadomoœæ historyczn¹. Od historyków zawo-
dowych, ale i od ka¿dego z nas zale¿y, które elemen-
ty wybierzemy, jak bêdziemy tê œwiadomoœæ budo-
waæ, wzbogacaæ i jaki po¿ytek z niej uczynimy.

Wspomniany obraz Bitwa pod Grunwaldem przy-
pomina³ kiedyœ Litwinom raczej niechcian¹ uniê,
a nie wspólne zwyciêstwo nad zakonem krzy¿ackim.
Dopiero w 1999 roku niepodleg³e pañstwo litewskie
mog³o zdobyæ siê na prezentacjê obrazu na wielkiej
wystawie w Wilnie, a Polacy, nie bacz¹c na koszty
i trudnoœci techniczne, wypo¿yczyæ Litwinom kulto-
wy obraz (M. Kula). W nowej rzeczywistoœci — odzy-
skanej suwerennoœci pañstwowej — obraz Matejki
zyska³ szansê pozytywnego umiejscowienia w spo-
³ecznych ramach pamiêci zbiorowej Litwinów. Sta³
siê pomocny w planowaniu wspólnego dzia³ania Po-
laków i Litwinów.

Podobne zjawiska zachodz¹ na naszych oczach
w niezliczonych miejscach Polski i s¹siaduj¹cych
z ni¹ krajów. Dotyczy to w szczególnoœci cmen-
tarzy, pomników, tablic, epitafiów. Duma z odzy-
skania suwerennego bytu pañstwowego, poczucie
bezpieczeñstwa w obrêbie ustabilizowanych soju-
szy militarnych, wspólne d¹¿enia do wejœcia do
wspólnoty europejskiej pozwalaj¹ przekonstruowaæ
pamiêæ historyczn¹ zarówno naszych „ma³ych oj-
czyzn”, jak i ca³ych narodów. Nie zawsze siê to jed-
nak udaje. Losy Cmentarza Orl¹t we Lwowie stano-
wi¹ przyk³ad zabytku, który j¹trzy i dzieli.

Historia — fundament projektowania przysz³oœci
czy mit?

Wspólna wiedza o przesz³oœci, œwiadomoœæ
historyczna to nie tylko podstawa dzia³ania grupy tu
i teraz. To przede wszystkim zapis informacji o zmie-
niaj¹cych siê w czasie i przestrzeni uwarunkowa-
niach ludzkich dzia³añ. To zapis doœwiadczeñ, wie-
dza o skutecznoœci jednych i nieskutecznoœci innych
poczynañ. Jednostki, grupy, spo³eczeñstwa myœl¹-
ce historycznie posiadaj¹ œwiadomoœæ zmiennoœci
œwiata. To zaœ pozwala im wyznaczaæ nowe cele i do-
bieraæ nowe œrodki do ich realizacji (J. Topolski)3.
Mog¹ siê zmieniaæ, rozwijaæ.

Tragiczne w skutkach zapóŸnienie cywilizacyj-
ne wielu spo³ecznoœci globu ziemskiego wynika nie
tylko z rabunkowej gospodarki europejskich kolo-
nistów w XIX–XX wieku. To równie¿ efekt w³aœ-
ciwych im ahistorycznych systemów myœlenia na-
stawionych przez wieki na utrzymanie spo³ecznoœci
w niezmienionym stanie. Elementy tego typu my-
œlenia znaleŸæ mo¿na równie¿ wspó³czeœnie u wie-
lu europejskich jednostek i grup. Fragmenty wie-

3 Topolski J., ibidem.
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dzy o przesz³oœci zostaj¹ u nich unieruchomione,
zatrzymane i funkcjonuj¹ jako wzorce do powie-
lania lub antywzorce — ku przestrodze. Mówimy
wtedy, ¿e przesz³oœæ zosta³a zmitologizowana. Sta-
je siê narzêdziem, uzasadnieniem przeciwstawiania
siê zmianom lub te¿ s³u¿y tworzeniu wizji usprawie-
dliwiaj¹cych okreœlone dzia³ania (H. Samsonowicz).
W obu sytuacjach mamy do czynienia ze szkodliw¹
rol¹ mitów jako wyobra¿eñ zastêpuj¹cych racjo-
naln¹ ocenê rzeczywistoœci. Typowym przyk³adem
funkcjonowania mitów w œwiadomoœci historycz-
nej Polaków jest np. przekonanie o roli Polski jako
„przedmurza chrzeœcijañstwa”, o wiecznym trwaniu
zaborczoœci niemieckiej, prawach do terytorium „od
morza do morza” czy o wielowiekowym spisku ¿y-
dowskim.

Znajomoœæ mitów jakiejœ grupy wiele nam mó-
wi o jej kompleksach, têsknotach. Mo¿e s³u¿yæ jej
g³êbszemu poznaniu, ale równie¿ manipulowaniu
jej emocjami. Wiedz¹ o tym dobrze wspó³czeœni
politycy, którzy wykorzystuj¹ mity dla straszenia
lub zachêcania spo³eczeñstw. Dla usprawiedliwienia
swej postawy powo³uj¹ siê zazwyczaj na okreœlenie
historii jako „nauczycielki ¿ycia”.

Czy historia jest rzeczywiœcie
„nauczycielk¹ ¿ycia”?

Od czasów Plutarcha i Polibiusza, przez ca³e
wieki wierzono w Europie, ¿e historia jest „nauczy-
cielk¹ ¿ycia”. Wydawa³o siê, ¿e poznanie i zrozumie-
nie przesz³oœci daje narzêdzia do rozwi¹zania aktu-
alnych problemów. Przekonanie to wynika³o z wia-
ry w powtarzaln¹ naturê historii oraz niezmiennoœæ
ludzkiej natury. Przesz³oœæ jawi³a siê jako skarbiec
ponadczasowych wzorców gotowych rozwi¹zañ.

Po pierwszej wojnie œwiatowej pogl¹d na zna-
czenie i rolê historii zacz¹³ siê zmieniaæ. Przez d³ugi
czas uwa¿ano, i¿ mo¿na z przesz³oœci braæ lekcje — wzo-
ry dla mê¿a stanu i wodza, pouczenia moralne i pocie-
szaj¹ce przyk³ady wp³ywu opatrznoœci dla ogó³u — na-
pisa³ w 1922 roku amerykañski historyk. Nastêpnie
stwierdzi³: Ten typ przydatnoœci historii jest ca³kowicie
iluzoryczny… Warunki [¿ycia ludzi — przyp. K.Z.]
ulegaj¹ tak szybkiej zmianie, ¿e by³oby istotnie niebez-
piecznie staraæ siê o stosowanie przesz³ych doœwiadczeñ
do bie¿¹cych problemów. Po czym wyjaœnia³ przydat-
noœæ historii do zrozumienia problemów i perspek-
tyw ludzkoœci, odwo³uj¹c siê do specyficznego do-
œwiadczenia jednostkowego: Oto, gdyby Czytelnik za-
sn¹³ g³êboko i obudzi³ siê nagle… móg³by rozgl¹daæ siê
ze zdziwieniem po pokoju, nie zdaj¹c sobie sprawy z te-
go, gdzie jest. Fakt, ¿e wszystkie przedmioty wokó³ niego
wydaj¹ mu siê znane, nie wystarczy³by jednak na to, aby
poczu³ siê u siebie, dopóki nie przysz³aby mu z pomoc¹
pamiêæ i nie umo¿liwi³a odwo³ania siê do cz¹stki prze-
sz³oœci. […] To, co nazywamy histori¹, nie ró¿ni siê od
naszej prywatnej historii na tyle, na ile mog³oby siê po-
zornie wydawaæ… Historia mo¿e byæ rozpatrywana jako

sztuczne rozszerzenie naszej pamiêci i mo¿e s³u¿yæ do na-
turalnego pokonywania nieznanych sytuacji. […] (cyt.
za J. Topolski). W konkluzji stwierdzi³, ¿e donios³oœæ
historii wynika nie z tego, ¿e dostarcza nam przy-
k³adów dzia³ania, lecz z tego, ¿e pozwala rozumieæ
warunki, w których dzia³amy, modyfikowaæ je i do-
stosowywaæ do zmieniaj¹cych siê sytuacji. A wiêc
umo¿liwia nam dzia³anie.

Obecnie bardzo mocno podkreœla siê, ¿e meta-
forê o historii jako „nauczycielce ¿ycia” nale¿y ro-
zumieæ jako œwiadomoœæ jej znaczenia dla naszego
dynamicznego dzia³ania, planowania przysz³oœci —
jako motorycznej si³y naszej egzystencji. Jest to wa¿-
na wskazówka dla nauczyciela historii, który podej-
mie trud realizacji zawartych w tej ksi¹¿ce lekcji.

Historia jako podstawa wielkich projektów
spo³eczno-narodowych

Ranga, jak¹ zyska³a historia wœród Polaków
wydaje siê nieporównywalna z jakimkolwiek eu-
ropejskim zjawiskiem. Przyczyny tego zjawiska le-
¿¹ w …historii! D³uga epoka zaborów (1795–1918),
która dzieñ po dniu stwarza³a niebezpieczeñstwo
wynarodowienia, wynios³a historiê ojczyst¹ do roli
nie znanej wœród innych narodów. Naukowe bada-
nia historyczne, rozliczne instytucje grupuj¹ce histo-
ryków, pisarstwo Henryka Sienkiewicza, Boles³awa
Prusa czy Ignacego Kraszewskiego, malarstwo Jana
Matejki, Juliusza Kossaka czy Artura Grottgera —
wszystko to s³u¿y³o budowaniu ró¿nych wizji prze-
sz³oœci obarczonych zadaniem podtrzymania bytu
narodowego.

Wizje te, jako podstawa projektowania przy-
sz³oœci (czyli bytu w odzyskanym pañstwie) mo¿na
— ze wzglêdu na problem narodowy — podzieliæ
na dwie grupy. Jedna w mozaice narodowej daw-
nej Rzeczypospolitej i tolerancji wewnêtrznej upa-
trywa³a wartoœæ i si³ê pañstwa. Druga uznawa³a, ¿e
wielonarodowoœæ by³a historycznie uwarunkowa-
n¹, ale k³opotliw¹ przypad³oœci¹. Przyznawa³a racjê
tym wszystkim czynnikom i postaciom, które dzia-
³a³y w Rzeczypospolitej Obojga Narodów na rzecz
spolonizowania innych narodowoœci (uto¿samiane-
go zreszt¹ z rekatolicyzacj¹) — nawet na si³ê, prze-
moc¹. Pierwsza grupa ocenia³a pozytywnie epokê
tolerancji religijno-narodowej za ostatnich Jagiello-
nów. Przyczyn upadku I Rzeczypospolitej upatry-
wa³a m.in. w odejœciu od tej polityki w epoce Zyg-
munta III. Druga wini³a epokê Wazów za niedokoñ-
czenie procesu polonizacji i w mniejszoœciach naro-
dowych szuka³a sprawców upadku.

To rozbie¿ne interpretowanie historii trwa³o,
a nawet zaostrzy³o siê, w dwudziestoleciu miêdzy-
wojennym. Odbudowa pañstwa po stuleciu zabo-
rów, wysi³ki na rzecz unifikacji terytorialnej, spo-
³ecznej i narodowej wymaga³y — jako wielki projekt
spo³eczny, polityczny i kulturalny — pewnej scala-
j¹cej, porywaj¹cej idei. U podstaw tej idei umiejsca-
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wiano na ogó³ pamiêæ jagielloñskiej Rzeczypospo-
litej Obojga Narodów. Szczególnie przyczyni³y siê
do tego prace profesora Uniwersytetu Warszawskie-
go, Oskara Haleckiego (1891–1973), który by³ zwo-
lennikiem polonizacji i katolicyzacji mniejszoœci.

Zasadnicz¹ s³aboœci¹ tego projektu by³o zigno-
rowanie z jednej strony rozbudzonej w XIX wie-
ku historycznej i narodowej œwiadomoœci Ukraiñ-
ców, Bia³orusinów czy Litwinów, z drugiej zaœ stop-
nia asymilacji licznych na ziemiach polskich Niem-
ców i ¯ydów (Od plemion do…)4. Przywo³uj¹c wcze-
œniejsze konstatacje mo¿na powiedzieæ, ¿e dos³ow-
ne, nie zwa¿aj¹ce na dynamikê zmian narodowoœ-
ciowych, odwo³ywanie siê do sytuacji z przesz³oœci
prowadzi³o do katastrofalnego zaognienia konflik-
tów w pañstwie polskim. Te zaœ sta³y siê jedn¹ z istot-
nych przyczyn jego wewnêtrznej s³aboœci u progu II
wojny œwiatowej.

O problemie wykorzystywania historii w PRL-
-u i obecnie napisa³ w swym szkicu Robert Traba.
Mo¿na tylko dodaæ, ¿e zjawisko przekonstruowy-
wania wizji przesz³oœci w toku rewolucji jest zja-
wiskiem uniwersalnym. Doœæ przypomnieæ usi³owa-
nia Rewolucji Francuskiej na rzecz zmian nie tylko
nazw placów czy ulic, lecz równie¿ miesiêcy, dni,
miar i wag. Ró¿nica polega jednak¿e na tym, ¿e fran-
cuscy rewolucjoniœci burz¹c pamiêæ ancien regime’u
starali siê stworzyæ coœ zupe³nie nowego. Natomiast
polska rewolucja 1989 roku burz¹c pamiêæ PRL-u,
stara³a siê powróciæ do historycznych, zmitologizo-
wanych postaci i idei, nierzadko odpowiedzialnych
za konflikty i nieszczêœcia.

Czym jest nacjonalizm?

Wspomniane wy¿ej konflikty naros³e wokó³ in-
terpretacji naszej narodowej i pañstwowej przesz³o-
œci stanowi³y w XIX i XX wieku efekt rozwoju na-
cjonalizmu, ideologii nieznanej wczeœniejszym epo-
kom. Ideologia ta wynios³a wiêŸ narodow¹ ponad
inne typy wiêzi, a naród ulokowa³a zarówno w cen-
trum refleksji ideowej, jak i na szczycie wszelkich
wartoœci.

Za naród uznano zbiorowoœæ ludzk¹, któr¹ ³¹-
czy wspólny jêzyk, wspólna przesz³oœæ (tradycja
historyczna), pochodzenie, religia, pañstwo, a tak-
¿e samoœwiadomoœæ odrêbnoœci, jednolitoœæ postaw
wobec „obcych”, przywi¹zanie do narodowego te-
rytorium i odrêbna kultura (Tradycje…)5. W wyniku
tego przeceniano wartoœæ „polskoœci” i jej znaczenie
kosztem innych typów wspólnot i wiêzi. Takie posta-
wy budowa³y niechêæ wobec obcych, przybyszów,

4 M¹czak A., Samsonowicz H., Szwarc A., Tomaszewski J.,
Od plemion do Rzeczypospolitej. Naród, pañstwo, terytorium w dziejach
Polski, „Ksi¹¿ka i Wiedza”, Warszawa 1996.

5 Litwin H., Narody pierwszej Rzeczypospolitej [w:] „Tradycje
polityczne dawnej Polski”, red. A. Sucheni-Grabowska, A. Dyb-
kowska, Editions Spotkania, Warszawa b.d.

mniejszoœci narodowych i wyznaniowych. Pomija³y
lub negatywnie ocenia³y wk³ad naszych wspó³ziom-
ków do wspólnego skarbca kultury. Generowa³y licz-
ne pola konfliktów wewnêtrznych.

Nasze wielokulturowe korzenie

Tymczasem historia ziem polskich i kolejnych
form pañstwa polskiego jest tak skomplikowana i bo-
gata w migracje ludnoœciowe, ¿e próby ustalenia
istoty owej „polskoœci” prowadz¹ na ogó³ do kre-
owania zmitologizowanych stereotypów. Od same-
go pocz¹tku i przez wieki istnienia pañstwa polskie-
go jego ludnoœæ przyjmowa³a z daleka innojêzycz-
nych przybyszów.

Po pierwsze, wszyscy w³adcy œredniowiecza
i epoki nowo¿ytnej sprowadzali na swoje dwory du-
chownych, urzêdników, wojskowych, kupców i ar-
tystów, potrzebowali bowiem specjalistów z ró¿nych
dziedzin. Ludzie ci czêsto zostawali, zak³adali ro-
dziny, wrastali w otoczenie, ba, stawali siê piewca-
mi i rzecznikami polskiej ojczyzny. Tworzyli polsk¹
kulturê. ¯eby wymieniæ tylko niektórych: od bez-
imiennego mnicha francuskiego, zwanego u nas Gal-
lem Anonimem, twórcy pierwszej kroniki o polskich
dziejach, poprzez Bart³omieja Berecciego i Tylma-
na z Gameren, twórców pere³ polskiej architektury,
do Marcelego Baciarellego, który uwieczni³ wido-
ki XVIII-wiecznej Warszawy i Scipione Piattolego,
lektora króla Stanis³awa Augusta Poniatowskiego —
wspó³autora Konstytucji 3 maja. Bardzo charaktery-
styczne dla tego typu karier by³y losy syna Henryka
Brühla, ministra Augusta III Wettyna. Henryk przy-
czyni³ siê do zrujnowania finansów Saksonii i Polski,
natomiast jego wychowany w Polsce syn Alojzy Fry-
deryk (1739–93) zosta³ genera³em wojska polskiego,
przeprowadzi³ jego reformê, bi³ siê za nasz¹ wolnoœæ
w wojnie z Rosj¹.

Drugim Ÿród³em zmian by³y migracje. W wy-
niku kolonizacji niemieckiej XIII wieku przejêliœmy
bardziej zaawansowan¹ technikê roln¹, terminolo-
giê gospodarcz¹ i prawn¹, obrzêdy i zwyczaje. Osad-
ników z Niemiec sprowadzali Krzy¿acy do pañstwa
zakonnego, a po rozbiorach Rzesza do swojego za-
boru w Wielkopolsce. Któ¿ dzisiaj wie, ¿e œmigus-
-dyngus uwa¿any za prastary polski zwyczaj, przy-
niesiony zosta³ przez Niemców w XIII wieku, a cho-
inka bo¿onarodzeniowa przez osadników niemiec-
kich w XIX wieku? Osadnicy niemieccy na ogó³ siê
asymilowali na wsi, natomiast w miastach utworzy-
li wspólnoty, które zaczê³y polonizowaæ siê dopiero
po kilku stuleciach. Ród Kopernika przyby³ do krzy-
¿ackiego Torunia w XIV wieku. Lecz ju¿ w pocz¹tku
XVI wieku jego najwybitniejszy przedstawiciel —
Miko³aj (1473–1543), niemieckojêzyczny duchowny
i uczony, kierowa³ obron¹ zamku olsztyñskiego dla
króla polskiego, przeciw… Krzy¿akom. Trzysta lat
póŸniej inny niemieckojêzyczny torunianin, Samuel
Bogumi³ Linde (1771–1847), stworzy³ S³ownik jêzyka
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polskiego, a tak¿e spisa³ w Lipsku po niemiecku opo-
wiedziane mu przez polskich emigrantów (Potockie-
go, Ko³³¹taja i Zaj¹czka) dzieje Konstytucji 3 maja.

G³ówne migracje ¯ydów do ziem polskich mia-
³y miejsce w XII/XIII i XVI wieku (chronili siê przed
przeœladowaniami w krajach Zachodu), potem na
prze³omie XIX i XX wieku (chroni¹c siê przed tu-
multami w Rosji). Od pocz¹tków swojej bytnoœ-
ci ¯ydzi pe³nili wa¿ne role gospodarcze. W epo-
ce piastowskiej nosili tytu³ s³ug dworu ksi¹¿êcego,
a przywilej Boles³awa Pobo¿nego nakazywa³ bro-
niæ ich przed napadami. Zasady religijne i sposób
organizacji gmin ¿ydowskich spowodowa³y trwaj¹-
c¹ przez wieki izolacjê. Proces asymilacji bur¿uazji
i inteligencji ¿ydowskiej nast¹pi³ w XIX i XX wie-
ku, daj¹c Polsce takie zas³u¿one nazwiska, jak Wa-
welberg, Rotwand, Korczak. Charakterystyczne jest,
¿e np. w dobie powstania styczniowego zas³u¿yli
siê dzia³alnoœci¹ we w³adzach powstania przedsta-
wiciele ¿ydowskiego i niemieckiego mieszczañstwa,
tacy w³aœnie, jak Leopold Kronenberg, Agaton Gil-
ler, Oskar Awejde czy Karol Ruprecht (Od plemion…,
s. 169).

Niemcy i ¯ydzi stanowili najliczniejsze fale
migracyjne. Oprócz nich w ró¿nych okresach przy-
byli na ziemie polskie Wo³osi, Ormianie, Szkoci i inne
mniej liczne nacje (Spo³eczeñstwo polskie…, passim;
Tradycje polityczne…). Przynosili swoje zwyczaje, na-
zewnictwo, tworzyli dzie³a sztuki. Na ogó³ wtapiali
siê w polskie spo³eczeñstwo, œladem ich pochodze-
nia s¹ jedynie niektóre nazwiska dzisiejszych Pola-
ków.

Trzecim Ÿród³em zmian narodowoœciowych by-
³y w przesz³oœci podboje militarne oraz unia z Litw¹.
Najpierw podbój Rusi Halickiej przez Kazimierza
Wielkiego (1340–1366), nastêpnie decyzja o w³¹cze-
niu Wo³ynia i Kijowszczyzny do Korony Polskiej
podjêta przez Zygmunta Augusta na sejmie unii lu-
belskiej w 1569 roku — dzie³a te, zbrojne i pokojo-
we, w³¹czy³y w obszar pañstwa polskiego ogrom-
ne obszary zamieszka³e przez ludnoœæ rusiñsk¹ (po-
dzia³ Rusinów na narody bia³oruski i ukraiñski na-
st¹pi³ dopiero w XIX wieku!) wyznaj¹c¹ chrzeœcijañ-
stwo wschodnie (prawos³awie). W Rzeczypospolitej
Obojga Narodów (a w³aœciwie trzech i wiêcej naro-
dów; 1569–1795) ludnoœæ ruska stanowi³a oko³o 20%
ogólnej liczby ludnoœci.

Skomplikowane procesy polityczne, narodo-
woœciowe, wyznaniowe i spo³eczne doprowadzi³y
w XVII wieku do wykszta³cenia siê w Rzeczypo-
spolitej tzw. narodu politycznego. Naród politycz-
ny tworzy³a szlachta polska, ale równie¿ litewska,
ruska, pruska czy inflancka, niezale¿nie od wyzna-
nia, jêzyka i obyczaju. W obrêbie stanu szlacheckiego
nastêpowa³a szybka polonizacja, natomiast wœród
ch³opów i mieszczañstwa — raczej nie. Polonizacja
szlachty litewskiej da³a nam w efekcie postaci pol-
skich bohaterów narodowych, Tadeusza Koœciusz-

kê czy Józefa Pi³sudskiego, oraz wieszcza — Adama
Mickiewicza.

Wojny po³owy XVII wieku, kiedy Rzeczpospo-
lita walczy³a z muzu³mañsk¹ Turcj¹, prawos³awn¹
Rosj¹ oraz luterañsk¹ Szwecj¹, spowodowa³y po-
wstanie mitu o roli Polski jako przedmurza chrze-
œcijañstwa (a przecie¿ tylko katolicyzmu!) oraz wy-
kszta³cenie narodowo-wyznaniowych stereotypów.
Obok pe³nego dumy stereotypu Polak = katolik po-
jawi³y siê pogardliwe: Niemcy to „lutry”, Rusini to
„schizmatycy”, a ¯ydzi to… ¯ydzi. Im wiêcej klêsk
ponosi³a Rzeczpospolita, tym bardziej agresywnie
i pogardliwie odnosili siê Polacy do swoich s¹sia-
dów. W uwielbieniu zalet w³asnej kultury szukali
rekompensaty za klêski ponoszone w polityce miê-
dzynarodowej czy gospodarce.

W epoce rozbiorów w ka¿dym z trzech zaborów
trwa³y migracje ludnoœciowe — na ziemie polskie
przybywali osadnicy czy urzêdnicy zaborców, ale
i Polacy przemieszczali siê daleko: „za chlebem”, do
wojska, na uniwersytety czy na emigracjê politycz-
n¹ po klêskach powstañ narodowych. W wyniku
zarysowanych tu procesów odrodzona w 1918 ro-
ku Rzeczpospolita nale¿a³a w Europie do pañstw
o najwy¿szej procentowo liczbie mniejszoœci naro-
dowych (trochê ponad 30%).

Jak wiemy, decyzje mocarstw zwyciêskich po II
wojnie œwiatowej spowodowa³y historyczne zmiany
ludnoœciowe. Z Kresów Wschodnich przesiedlono
do Polski 1,5 mln osób, dalszych 200 tys. samorzutnie
opuœci³o te tereny. Natomiast z Ziem Odzyskanych
— czêœæ z nich odpad³a od pañstwa piastowskiego
w XII, XIII wieku, czyli Niemcy ¿yli tam od przesz³o
pó³ tysi¹ca lat — wypêdzono 2,3 mln ludzi, dalsze
700 tys. opuœci³o je na w³asn¹ rêkê (Œwiat i Polska…)6.
Od tego momentu polscy przesiedleñcy „zza Buga”
zmuszeni zostali do zakorzenienia siê w nowej ma³ej
ojczyŸnie, gdzie ka¿dy przedmiot w przydzielonym
domu, ka¿dy kamieñ cmentarny, ka¿dy drogowskaz
czy dom mówi³y o wypêdzonych mieszkañcach. Nie
dziw wiêc, ¿e przez pó³ wieku po tych wydarzeniach
kolejne pokolenia stara³y siê wymazaæ œlady prze-
sz³oœci i najchêtniej odwo³ywa³y siê do wspólnoty
bycia Polakami w powojennym pañstwie en block.

Jakiej historii potrzebuj¹ dziœ Polacy?

U progu XXI wieku Europejczycy odkrywaj¹
i nobilituj¹ ma³e ojczyzny, pielêgnuj¹ mniejszoœci
narodowe, widz¹c w ró¿norodnoœci kulturowej naj-
wiêksz¹ si³ê swych wspólnot narodowych (Carmel
Gallagher). Dokumenty KBWE, UNESCO i Rady Eu-
ropy podkreœlaj¹ zwi¹zek miêdzy suwerennoœci¹,
wolnoœci¹ a szans¹ kultur regionalnych i lokalnych,
apeluj¹ o ich ochronê jako cennego sk³adnika dzie-

6 Topolski J., Œwiat bez historii, Wyd. II, zmienione, Wyd. Po-
znañskie, Poznañ 1998.
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dzictwa kulturowego (Dokument krakowskiego sympo-
zjum…)7.

Równie¿ my, Polacy — jako Europejczycy —
potrzebujemy w III Rzeczypospolitej nowego pro-
jektu na przysz³oœæ. Tym samym sk³onni jesteœmy
przewartoœciowaæ nasze doœwiadczenia historyczne
i szukaæ w przesz³oœci innych ni¿ dotychczas ele-
mentów. Jesteœmy w stanie zrzuciæ jarzmo odzie-
dziczonych stereotypów, uprzedzeñ i nieufnoœci
i ofiarowaæ m³odemu pokoleniu woln¹ od wszelkich
fobii ojczyznê ma³ych ojczyzn, z ca³ym bogactwem
ich historycznie ukszta³towanego dziedzictwa. Re-
forma edukacji wprowadzaj¹c œcie¿kê edukacyjn¹
Edukacja regionalna — dziedzictwo kulturowe w re-
gionie, zachêca do tworzenia w³asnych programów
oraz do dzia³ania (Edukacja regionalna…).

Jak pracowaæ z m³odzie¿¹?

Niniejszy zbiór scenariuszy lekcji zawiera roz-
maite propozycje dla nauczyciela historii. Trzeba
walczyæ o jak najwiêksz¹ liczbê godzin z puli dyrek-
tora szko³y, aby je realizowaæ w³aœnie ze wzglêdu na

7 Dokument krakowskiego sympozjum na temat dziedzic-
twa kulturowego pañstw uczestnicz¹cych w KBWE z 7 czerw-
ca 1991 r. [w:] „Edukacja regionalna. Dziedzictwo kulturowe
w zreformowanej szkole”, red. S. Bednarek, Wyd. „Silesia”, Wro-
c³aw 1999.

wagê œcie¿ek regionalnych w zreformowanym pro-
gramie.

Wiêkszoœæ proponowanych tu lekcji zaczyna siê
od polecenia zapoznania siê z encyklopedycznymi
wiadomoœciami na temat miejscowoœci lub regionu.
Trzeba jednak pamiêtaæ, ¿e najwartoœciowsze edu-
kacyjnie, a zarazem daj¹ce najtrwalsz¹ wiedzê s¹
wszelkie samodzielne dzia³ania m³odzie¿y: poszu-
kiwania biblioteczne, rozmowy z ludŸmi, odwiedza-
nie muzeum, archiwum, zamku czy koœcio³a, odkry-
wanie zapomnianych, tajemniczych miejsc, ich od-
nawianie, rysowanie planów, tworzenie dokumen-
tacji fotograficznej czy fonograficznej.

Historia najbardziej autentycznie przemawia
do m³odych osób poprzez jednostkowe losy ludz-
kie. Losy konkretnych ludzi ¿yj¹cych kiedyœ w miej-
scu czy okolicy zamieszka³ej przez m³odzie¿ — czy
byli to Polacy czy Niemcy, ¯ydzi lub Rosjanie — s¹
dla niej najciekawsze. Zdobycie listu, zdjêcia szkol-
nego lub œlubnego, pamiêtnika, przedmiotu mo¿e
zapocz¹tkowaæ drogê do poznania interesuj¹cej po-
staci lub ciekawego miejsca. Nie obawiajmy siê roz-
mawiaæ o tych postaciach bez „br¹zu”, bez piede-
sta³u, ogl¹daæ ich niejako „od kuchni”, wraz z ich
s³abostkami i przywarami. Nie narzucajmy goto-
wych wniosków, pozwólmy naszym uczniom dzia-
³aæ.
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LUDZIE,

KTÓRZY NIE POZWOLĄ ZAPOMNIEĆ

Dzia³ania zaproponowane uczniom w ramach tych zajêæ wymagaj¹ od nich samodzielnoœci, inwencji
i kreatywnoœci. Mog¹ stanowiæ formê miniprojektu. Celem zajêæ jest odnalezienie przez uczniów w swoim
œrodowisku „ciekawej postaci”, która amatorsko zajmuje siê dokumentowaniem i gromadzeniem pami¹tek
przesz³oœci swojego terenu, oraz zorganizowanie spotkania i wykorzystanie dzia³alnoœci tej osoby postaci dla
celów dydaktycznych*.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazialna

Przedmiot: historia, geografia, jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• poznaæ i zrozumieæ dzia³alnoœæ ludzi, którzy ra-

tuj¹ zabytki kultury materialnej w œrodowisku lo-
kalnym,

• dostrzec atrakcyjnoœæ „innego” stylu ¿ycia opar-
tego na ciekawoœci poznawczej œwiata,

• poznaæ i zrozumieæ znaczenie pojêcia to¿samoœci
narodowej, to¿samoœci kulturowej i spo³ecznej,

• zrozumieæ istotê wielokulturowoœci jako procesu
kszta³tuj¹cej siê samoœwiadomoœci,

• nabyæ umiejêtnoœæ obiektywnego i krytycznego
analizowania treœci poprzez w³aœciwe formu³o-
wanie pytañ,

• wypracowaæ narzêdzia rozpoznania œrodowiska
(pytania ankietowe, kwestionariusze wywiadów,
kwestionariusze rozmów ukierunkowanych),

• nauczyæ siê dokumentowaæ dorobek spotkania
(audycja radiowa, artyku³ w gazetce szkolnej,
wpis do kroniki szkolnej, sesja zdjêciowa, album
klasowy).

Materia³y pomocnicze: nr 1: Ludzie, którzy nie pozwol¹ zapomnieæ
nr 2: Planujemy nasze zadania

Œrodki dydaktyczne: 4 arkusze du¿ego papieru, 4 markery

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

* Scenariusz lekcji powsta³ jako œwiadectwo prawdy, dowód wdziêcznoœci dla Pana Ireneusza Œlipka — mieszkañca Warty w woj.
³ódzkim, który uratowa³ od zag³ady i zapomnienia miejscowy kirkut — O.N.
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PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Poproœ uczniów o przeczytanie materia³u pomocniczego nr 1, a póŸniej

zapytaj ich, czy w zwi¹zku z przeczytanym tekstem przychodzi im na
myœl jakaœ konkretna osoba, ktoœ, kogo znaj¹ osobiœcie lub ktoœ, o kim
us³yszeli b¹dŸ przeczytali w lokalnej prasie.

2. Jeœli nikt o takiej osobie nie s³ysza³, poproœ uczniów o to, by zastanowili
siê, w jaki sposób mo¿na znaleŸæ takiego cz³owieka w najbli¿szej okolicy.
Zbierz pomys³y na poszukiwanie technik¹ burzy mózgów.
Rozwiniêcie

3. Zaproponuj uczniom zorganizowanie spotkania z t¹ osob¹. Przygoto-
wanie w zale¿noœci od mobilnoœci i kreatywnoœci uczniów, nale¿y roz-
pocz¹æ z np. dwu-, trzytygodniowym wyprzedzeniem. Pomó¿ uczniom
dokonaæ podzia³u zadañ — czêœæ osób powinna zaj¹æ siê stron¹ tech-
niczn¹ (przygotowanie sali, wystroju, plakatów informacyjnych, do-
kumentowanie spotkania), a czêœæ stron¹ merytoryczn¹ (poszukiwa-
nie, negocjowanie warunków i terminów, przygotowanie tematów roz-
mowy. Poinformuj uczniów, ¿e zasadnicza czêœæ spotkania powinna
zawieraæ element wyk³adu i prezentacji dorobku goœcia oraz czêœæ dys-
kusyjn¹, poœwiêcon¹ wymianie pogl¹dów, analizie i ocenie treœci. Po-
dziel klasê na 5 zespo³ów, które zaplanuj¹ kolejne zadania w ramach
organizacji spotkania.

4. Poproœ uczniów, aby zapoznali siê z materia³em pomocniczym nr 2 i wed³ug
wskazówek w nim zawartych zaplanowali swoje zadania. UprzedŸ ze-
spo³y o tym, ¿e musz¹ pamiêtaæ o wspó³pracy miêdzy sob¹ i skorelowaæ
dzia³ania.
Zakoñczenie

5. Poproœ przedstawicieli zespo³ów o zaprezentowanie rezultatów pracy.
WprowadŸcie wspólnie ewentualne poprawki.

6. Wyjaœnij uczniom swoj¹ rolê, która polegaæ bêdzie na s³u¿eniu rad¹
i monitorowaniu pracy zespo³ów.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Ludzie, którzy nie pozwol¹ zapomnieæ

W wielu lokalnych œrodowiskach odnaleŸæ mo¿na zapalonych spo³eczników, historyków, doku-
mentalistów, archiwistów i muzealników amatorów. Funkcjonuj¹ oni na obrze¿ach oficjalnego ¿ycia
kulturalnego, poza zasiêgiem domów kultury, muzeów; zaszyci w zakamarkach domów, zakochani
w starociach. Czêsto nie s¹ specjalistami, ich metodologii badañ mo¿na wiele zarzuciæ. Nie mo¿na
im jednak odmówiæ pasji badawczej i skrupulatnoœci. Z pietyzmem podchodz¹ do rodzinnych pa-
mi¹tek, rzetelnie dokumentuj¹ dzia³alnoœæ amatorskich teatrów, chórów, orkiestr stra¿ackich, kapel
ludowych, twórców ludowych. Z racji swych zainteresowañ s¹ wielokulturowi — równie gorliwie
œledz¹ dzieje mniejszoœci narodowych i etnicznych na swoim terenie: ¯ydów, Cyganów, £emków,
Bojków, jak innych. Nie maj¹ uprzedzeñ, bo cechuje ich szlachetnoœæ poszukiwaczy dziedzictwa
kulturowego, otwartych na historiê, ludzi i miejsca. Czasami bywa tak, ¿e wychodz¹ z archiwów
i z w³aœciw¹ sobie determinacj¹ ratuj¹ materialne œlady przesz³oœci: przydro¿ne kapliczki, œwi¹tki,
zapomniane nagrobki, opuszczone cmentarze.

Stanowi¹ swoisty koloryt, atrakcjê; czêsto wywo³uj¹ uœmiech politowania albo zak³opotanie,
wynikaj¹ce z niezrozumienia ich dzia³añ. Niekiedy s¹ przyczyn¹ k³opotów w³adz lokalnych, które
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musz¹ radziæ sobie z twórczym fermentem sprowokowanym przez „takich” ludzi. Oni ³ami¹ ste-
reotypy i pewne normy zachowañ, ale robi¹ to dla siebie, dla swojej pasji. Nigdzie nie zabior¹
swojego dorobku, nie pozwol¹ go zniszczyæ, zachowaj¹ go dla potomnych, jeœli tylko ci bêd¹ mieæ
doœæ wra¿liwoœci, aby go doceniaæ i pomna¿aæ.

Byæ mo¿e ktoœ z was zna tak¹ osobê, mo¿e jest to ktoœ z waszych bliskich.
Tu potrzeba czêsto sporego wysi³ku i detektywistycznego instynktu. Potrzeba wra¿liwoœci, kul-

tury i delikatnoœci, by nie naruszyæ czyjejœ prywatnoœci i harmonii ¿ycia. Pamiêtajcie, ¿e ewentualna
nieufnoœæ to czêsto jedyna obrona przed doœæ cynicznym œwiatem.

Chêæ poznania takich osób musi wynikaæ z waszego autentycznego zainteresowania tematyk¹,
z chêci poznania osobistych pasji.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Planujemy nasze zadania

Zespó³ I Zadania szczegó³owe
Termin

zakoñczenia
zadania

Sk³ad zespo³u
Osoba

odpowie-
dzialna

Dotarcie do wybra-
nej osoby

• Zdobycie adresu, telefonu.
• Nawi¹zanie pierwszego kon-

taktu, przekonanie o potrzebie
wspó³pracy i umówienie spo-
tkania.

• Odbycie pierwszego spotkania
i dokonanie wstêpnych usta-
leñ.

do 10. 03. Przemek D., Ania K.,
Iwona W.

Ania K.

Zespó³ II Zadania szczegó³owe
Termin

zakoñczenia
zadania

Sk³ad zespo³u
Osoba

odpowie-
dzialna

Kampania promo-
cyjna

• Opracowanie treœci plakatów,
ulotek i og³oszeñ do szkolnego
radiowêz³a.

• Nawi¹zanie i utrzymywanie
kontaktów z lokalnymi media-
mi

do 10. 03. Pawe³ L., Robert K.,
Witek S., Jacek S.,
Krysia P.

Krysia P.

Zespó³ III Zadania szczegó³owe
Termin

zakoñczenia
zadania

Sk³ad zespo³u
Osoba

odpowie-
dzialna

Oprawa tech-
niczna spotkania
„Oswoiæ przesz-
³oœæ”

• Przygotowanie afiszy informu-
j¹cych o terminie spotkania.

• Przygotowanie sprzêtu nag³a-
œniaj¹cego.

• Przygotowanie sali do spo-
tkania (ustawienie ³awek, sto-
lików, przygotowanie wody
mineralnej i szklanki dla goœ-
cia, kwiatów).

• Dokumentacja filmowa, zdjê-
ciowa i kronikarska ze spotka-
nia.

• Ewentualne kwestie finansowe
(koszty delegacji, wynajêcia sa-
mochodu).

do 20. 03.

do 25. 03.

Zbyszek C., Vio-
la O., Jadzia K., Bar-
tek W., Robert N.

Viola O.
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Zespó³ IV Zadania szczegó³owe
Termin

zakoñczenia
zadania

Sk³ad zespo³u
Osoba

odpowie-
dzialna

Przygotowanie py-
tañ do wywiadu

• Og³oszenie informacji w kla-
sach.

• Zebranie pytañ.
• Selekcja pytañ, korekta, prze-

pisanie ich na komputerze,
wrêczenie zestawu pytañ oso-
bom prowadz¹cym spotkanie.

15. 03. Kasia L., Jarek P.,
Witek C., Jola W.

Witek C.

Zespó³ V Zadania szczegó³owe
Termin

zakoñczenia
zadania

Sk³ad zespo³u
Osoba

odpowie-
dzialna

Prowadzenie spo-
tkania, kierowanie
dyskusj¹.

• Opracowanie scenariusza spo-
tkania.

• Powitanie goœcia, wprowadze-
nie.

• Kierowanie dyskusj¹, pilnowa-
nie czasu wypowiedzi, dbanie
o kulturê wypowiedzi.

• Zamkniêcie spotkania.

25. 03. Wiktor S., Katarzy-
na R., Sebastian T.

Wiktor S.
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UTRACONE

PEJZAŻE

Krête drogi historii Polski i Europy w minionym stuleciu uczyni³y tragicznymi losy wielu ludzi i ca³ych
narodów. Wojny, rewolucje, totalitaryzmy by³y zamachem na podstawowe wolnoœci cz³owieka. Pogwa³ci³y
prawo do ¿ycia w miejscu urodzenia, zak³óci³y budowanie ci¹g³oœci historycznej i kulturowej. Wyznaczniki
to¿samoœci narodowej: dom, rodzina, wiara, jêzyk, tradycja, leg³y w gruzach. Zawali³ siê m³odzieñczy œwiat
Güntera Grassa, Tadeusza Konwickiego, Isaaca Bashevisa Singera i wielu innych. Los rzuca³ po œwiecie bez-
imiennych Tatarów Krymskich, Niemców z Prus Wschodnich, Ormian spod Araratu w Armenii i z Bukowiny,
Polaków z Kresów Wschodnich.

Nie sposób jednak uciec od wspomnieñ, utrwalonych obrazów, zachowanych w pamiêci zapachów, twarzy
bliskich i dalekich znajomych. Ten utracony œwiat przechowuje siê skrzêtnie w pamiêci, czci niczym relikwie
i utrwala w s³owach. Rol¹ poety jest pamiêtaæ, wiêc „spisane bêd¹ czyny i rozmowy”. I nic dziwnego, ¿e w³aœnie
poeci daj¹ œwiadectwo prawdy dawno utraconych dni, pejza¿y. Podczas tej lekcji uczniowie bêd¹ mieli okazjê
doœwiadczyæ emocji, poznaæ uczucia, odkryæ fragment ¿ycia tych, których historia naznaczy³a tragicznym
piêtnem. Interpretacja wybranych utworów poetyckich mo¿e stanowiæ punkt wyjœcia do rozwa¿añ na temat
losów bohaterów literackich.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• okreœliæ rodzaj prze¿yæ i uczuæ podmiotu lirycz-

nego,
• okreœliæ swój stosunek do prze¿yæ i uczuæ pod-

miotu lirycznego,
• naszkicowaæ mapê wydarzeñ i wskazaæ miejsca

historycznie zwi¹zane z tekstami,
• nazwaæ utracone wartoœci zwi¹zane z przedsta-

wionymi w tekstach nacjami,
• zrozumieæ przyczyny „utracenia pejza¿y”,
• zdefiniowaæ pojêcia to¿samoœci, ojczyzny i ma³ej

ojczyzny,
• zdobyæ umiejêtnoœæ dostrzegania ró¿nych warstw

znaczeniowych utworu poetyckiego, w tym od-
niesieñ do kultury europejskiej.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Antologia poezji
nr 2: Sylwetki autorów
nr 3: Karta spostrze¿eñ

Œrodki dydaktyczne: reprodukcje obrazów Marca Chagalla; zdjêcia, repro-
dukcje przedstawiaj¹ce krajobrazy Armenii, Bia³orusi,
Litwy

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut
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PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Zapytaj uczniów, jak rozumiej¹ myœl Heraklita z Efezu, który powie-

dzia³, i¿ „nie da siê wejœæ dwa razy do tej samej rzeki”. Poproœ, aby
uczniowie zastanowili siê czym jest „czas”, czy zawsze odbieramy go
tak samo? Œw. Augustyn stwierdzi³, ¿e „nie mo¿emy w³aœciwie mówiæ,
¿e czas jest, jeœli nie dodajemy, i¿ zmierza on do tego, ¿e go nie bêdzie”.
Wed³ug œw. Augustyna, a póŸniej i innych filozofów (Kanta, Husserla),
pytanie o czas jest pytaniem o pamiêæ, o to, co zostaje w naszej œwiado-
moœci.
W literaturze mamy do czynienia z prób¹ zatrzymania czasu, ocale-
nia pewnych zdarzeñ. Podczas lekcji zajmiemy siê tym, w jaki sposób
twórcy próbuj¹ utrwaliæ pewne obrazy ulotnych zjawisk, przekazaæ in-
nym istotne dla nich wydarzenia.

2. Podziel klasê na trzy grupy. Ka¿dej przydziel po dwa teksty z mate-
ria³u pomocniczego nr 1. Pierwszy etap to lektura tekstów i indywidualne
prze¿ycie utworów. Poproœ uczniów o to, by wypowiadali siê w gru-
pach, przedstawiaj¹c wra¿enia, emocje i skojarzenia zwi¹zane z tek-
stami, a póŸniej zapisali je w formie luŸnej notatki.

3. Teraz poproœ, by w kolejnym etapie pracy w grupach uczniowie po-
szukiwali elementów œwiata utraconego przez podmiot (np. pejza¿u),
zwi¹zanego z analizowanymi wierszami. Spostrze¿enia powinny byæ
zebrane w formie karty spostrze¿eñ — materia³ pomocniczy nr 3 (tu po-
mocna okazaæ siê mo¿e praca z materia³em pomocniczym nr 2 — informa-
cje o Czes³awie Mi³oszu, Adamie Mickiewiczu i Antonim S³onimskim s¹
ogólnie dostêpne).

4. Zadbaj o to, by ka¿da grupa przedstawi³a na forum klasy wyniki w³asnej
pracy i zaprezentowa³a zapisy z karty pracy.

5. Poproœ uczniów, by w swobodnej wymianie myœli odnieœli siê do po-
wsta³ej mapy spostrze¿eñ. Zapytaj ich o uczucia, wra¿enia, emocje.
Rozwiniêcie

6. Odwo³aj siê do wiedzy historycznej uczniów i poproœ o zbudowa-
nie kontekstu interpretacyjnego. Niech uczniowie zastanowi¹ siê nad
prawdopodobnymi i mo¿liwymi przyczynami têsknoty, nostalgii, wy-
dziedziczenia z rodzimych kultur (np. wojna, wysiedlenia, emigracja
ekonomiczna).

7. WprowadŸ pojêcia: „ma³ej ojczyzny”, ojczyzny, to¿samoœci. Sprowo-
kuj dyskusjê wokó³ symboli stanowi¹cych o wartoœci tych pojêæ. Tê
czêœæ pracy mo¿na równie¿ wykonaæ w zespo³ach, w których ucznio-
wie najpierw obejrz¹ reprodukcje dzie³ malarzy ró¿nej narodowoœci,
przedstawiaj¹ce rozmaite krajobrazy.

8. Postaraj siê w toku dyskusji dojœæ do stwierdzenia, ¿e kultura polska sta-
nowi swoisty konglomerat ró¿nych kultur. Jest to zatem realizacja wy-
miaru wielokulturowoœci (europejskoœci), która odnalaz³a siê na gruncie
polskim i tu siê rozwija.

9. Zakoñcz pracê uczniów proœb¹ o samodzieln¹ notatkê, która bêdzie
refleksj¹, uwzglêdniaj¹c¹ spostrze¿enia i koñcowe wnioski.
Zakoñczenie

10. Poproœ uczniów o napisanie w domu krótkiego eseju (do 2 stron formatu
A4), np. „Moje pejza¿e — Ÿród³o inspiracji, to¿samoœci i wartoœci”.
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IV Poznać przeszłość, by zrozumieć przyszłość

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Antologia poezji

Pan Tadeusz — Inwokacja

Litwo! Ojczyzno moja! Ty jesteœ jak zdrowie;
Ile ciê trzeba ceniæ, ten tylko siê dowie,
Kto ciê straci³. Dziœ piêknoœæ tw¹ w ca³ej ozdobie
Widzê i opisujê, bo têskniê po tobie (…)
Tymczasem przenoœ moj¹ duszê utêsknion¹
Do tych pagórków leœnych, do tych ³¹k zielonych,
Szeroko nad b³êkitnym Niemnem rozci¹gnionych;
Do tych pól malowanych zbo¿em rozmaitem,
Wyz³acanych pszenic¹, posrebrzanych ¿ytem (…)

Adam Mickiewicz
Pan Tadeusz, Wyd. Siedmioróg, Wroc³aw 1999

Modlitwa

S³owo bia³oruskie, ojczyzno moja!
Mój œnie przy oknie u pachn¹cych lip w pszczeli poranek.
Puszczañski szumie sosnowych okolic,
radoœci gêsta, radoœci zielona. Niczym dzieciñstwo — zawsze jesteœ ze mn¹.
S³owo matczyne, s³owo — ³zo!
Trwogo wieczorów kochania, kwitn¹cych czysto œród sadu junactwa.
Szybkie spojrzenie wstydliwej czarnobrewy i bezsennoœci gwiaŸdzista.
Losie wschodz¹cy na nigdy nie przekroczonym widnokrêgu.
S³owo rodzinne, m¹dry smutku! Szczêœcie nie uciszone,
jaœniej¹ce dorocznie wigilijn¹ barw¹ na niebie przeznaczenia.
Uczysz mnie niespiesznie ¿yæ w³asnym ¿yciem
i wêdrowaæ szerokim goœciñcem przez rozdane lata.
Ty, jak szczery przyjaciel, nie porzucisz w biedzie.
Tobie tylko s³owo bia³oruskie, k³aniam siê i wierzê.
Bo¿e mój!
Religio moja!

Sokrat Janowicz
Listowie, Biblioteczka Bia³oruskiego Stowarzyszenia Literackiego „Bia³owie¿a”, Bia³ystok 1995 r.

Elegia miasteczek ¿ydowskich

Nie masz ju¿, nie masz w Polsce ¿ydowskich miasteczek,
W Hrubieszowie, Karczewie, Brodach, Falenicy
Pró¿no byœ szuka³ w oknach zapalonych œwieczek,
I œpiewu nas³uchiwa³ z drewnianej bó¿nicy.

Znik³y resztki ostatnie, ¿ydowskie ³achmany,
Krew piaskiem przysypano, œlady uprz¹tniêto
I wapnem sinym czysto wybielono œciany,
Jak po zarazie jakiejœ lub na wielkie œwiêto.

B³yszczy tu ksiê¿yc jeden, ch³odny, blady, obcy,
Ju¿ za miastem na szosie, gdy noc siê rozpala,
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EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

Krewni moi ¿ydowscy, poetyczni ch³opcy,
Nie odnajd¹ dwu z³otych ksiê¿yców Chagalla.

Te ksiê¿yce nad inn¹ ju¿ chodz¹ planet¹,
Odfrunê³y sp³oszone milczeniem ponurym.
Ju¿ nie ma tych miasteczek, gdzie szewc by³ poet¹,
Zegarmistrz filozofem, fryzjer trubadurem.

Nie ma ju¿ tych miasteczek, gdzie biblijne pieœni
Wiatr ³¹czy³ z polsk¹ piosnk¹ i s³owiañskim ¿alem,
Gdzie starzy ¯ydzi w sadach pod cieniem czereœni
Op³akiwali œwiête mury Jeruzalem.

Nie ma ju¿ tych miasteczek, przeminê³y cieniem
I cieñ ten k³aœæ siê bêdzie miêdzy nasze s³owa,
Nim siê zbli¿¹ bratersko i z³¹cz¹ od nowa
Dwa narody karmione stuleci cierpieniem.

Antoni S³onimski
Od Staffa do Wojaczka. Poezja polska 1939–1985 Antologia, T. 1, Wydawnictwo £ódzkie, £ódŸ 1988.

Woda, która wêdruje (Pani, so tradel)

Ju¿ dawno przeminê³a pora
Cyganów, którzy wêdrowali.
A ja ich widzê:
s¹ bystrzy jak woda
mocna, przejrzysta,
kiedy przep³ywa.

I domyœliæ siê mo¿na,
¿e przemówiæ pragnie.

Biedna, nie zna ¿adnej mowy,
¿eby ni¹ gadaæ, ¿eby œpiewaæ.
Coraz to pluœnie tylko srebrnie,
zaszemrze jak serce
woda mówi¹ca.

Tylko koñ, co na trawie siê pasie
niedaleko stajni
s³ucha jej i szum rozumie.
Ale ona nie ogl¹da siê za nim,
umyka, odp³ywa dalej,
by oczy nie mog³y dojrzeæ
rzeki, która wêdruje.

Papusza
Lesie, ojcze mój, t³um. Jerzy Ficowski, Warszawa 1990.

Trzy ojczyzny

Trzy ojczyzny mam, o jaka¿ ja bogata
W jednej jestem teraz oraz moja chata
Gdzie roœnie wierzba przydro¿na i jarzêbina
A zwie siê ona „Polska Kraina”.

W innej ujrza³am œwiat, Matkê i s³oñce
Mia³am przyjació³, rwa³am kwiaty na ³¹ce
Ros³y tam buki, sosny, dêbiny
To cudny krajobraz rodzinnej Bukowiny.

O trzeciej s³ysza³am tylko opowiadanie
Ojców, dziadków i pradziadków bajanie
¯e gdzieœ hen daleko, za siedmioma rzekami
Ormiañska kraina zawis³a nad górami.
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Wyszli stamt¹d praojce szukaæ równiny
Gdzieby chleb rós³, tam znaleŸæ rodzinê
Schowaæ g³êboko w sercu têsknotê za krajem
Przyj¹æ inn¹ mowê, inne obyczaje.

Jak teraz dzieliæ serce na troje bez blizny
¯eby nie skrzywdziæ ¿adnej Ojczyzny
Niech wszyscy razem bêd¹ w jednym sercu
Jak para ma³¿onków, na œlubnym kobiercu.

Anna Danilewicz
Ormianie z prawego brzegu Czeremoszu, Kraków 1994.

Na œpiew ptaka nad brzegami Potomaku

Kiedy zakwita magnoliowe drzewo
I park zielonym zm¹ca siê ob³okiem,
S³yszê twój œpiew nad brzegiem Potomaku
W uœpione p³atkiem wiœniowym wieczory.
Wybacz mi, proszê, brak tego wzruszenia,
Które prowadzi przemoc¹ z powrotem
W miejsca i wiosny dawno zapomniane,
Aby maluczkich uwodzi³ poeta
Patriotycznym sentymentem, serce
Cisn¹³ stêsknione i farbuj¹c ³zy
Miesza³ dzieciñstwo, m³odoœæ, okolice.
Mnie to niemi³e. Po có¿ mi wspominaæ
¯ó³te od liœci m³odziutkich Ponary,
Zapach wilczego ³yka migda³owy,
Echa po lasach od wrzasku cietrzewi?
Po có¿ mi znowu iœæ w te ciemne sale
Gimnazjum króla Zygmunta Augusta
Albo o sosny potr¹caæ biczyskiem
Na drodze z Jaszun, jak ongi S³owacki?
Nad Mereczank¹ nasze to zabawy
By³y, czy dworzan króla W³adys³awa,
Nasze mi³oœci i nasze rozstania
Czy te¿ mi³oœci z pieœni Filomatów,
Ju¿ nie pamiêtam. Ptaku, wdziêczny ptaku (…)
Có¿ mo¿esz wiedzieæ o zmianie pokoleñ
I o nastêpstwie form w ci¹gu jednego
Ludzkiego ¿ycia? Tamte moje œlady
Zatar³ nie tylko pêd zim i jesieni.
Ja by³em œwiadkiem nieszczêœæ, wiem co znaczy
¯ycie oszukaæ kolorem pami¹tek. (…)

Czes³aw Mi³osz
Wiersze, Wydawnictwo Literackie, Kraków–Wroc³aw 1984.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Sylwetki autorów

Papusza — w³aœciwie Bronis³awa Wajs (1910–1987), znana poetka cygañska, ¿yj¹ca i two-
rz¹ca w Polsce. Od 1949 zapisywa³a swe utwory, pocz¹tkowo powstaj¹ce w formie mówionej.
Nawi¹zywa³a do ludowej poezji cygañskiej i tradycji swojego narodu, akcentuj¹c pierwiastki
osobiste w wierszach pozbawionych regularnej rytmiki, zbli¿onych do prozy poetyckiej czy
gawêdy. Pod wp³ywem poety J. Ficowskiego, znanego cyganologa, poœwiêci³a siê pracy lite-
rackiej i zaniecha³a koczowniczego trybu ¿ycia, zachowuj¹c jednak wiêzi ze œrodowiskiem
cygañskim. Opublikowa³a wybory wierszy: Pieœni Papuszy (Papušakre gila, 1956), zawieraj¹ce
tak¿e przek³ady J. Ficowskiego z cygañskiego orygina³u, i Pieœni mówione (1973).

Anna Danilewicz — (pochodzenia ormiañskiego) w tomie swych wspomnieñ pisze: „Czym
zajmowali siê Ormianie? W czasach dawniejszych przywo¿eniem towarów ze Wschodu.
Z takiej podró¿y wracaj¹c Grzegorz Petrowicz z Kut nabawi³ siê zapalenia p³uc i zmar³. To
by³ pierwszy m¹¿ mojej babci. Do moich czasów dochowa³ siê paszport z podró¿y. W cza-
sach miêdzywojennych Ormianie handlowali byd³em i nierogacizn¹. Inne zawody to: stel-
mach, garbarz, kowal, szewc, rolnik. Czêsto uprawianym zawodem by³ ekonom, tak zwany
„rz¹dca”, a tam gdzie by³ potrzebny klucznik szukano Ormianina. Zaufanie do Ormian by³o
powszechne. Nikt nie obawia³ siê powierzyæ swoje mienie Ormianinowi.

By³ to cz³owiek pewny, rzetelny, obowi¹zkowy i dbaj¹cy o maj¹tek pracodawcy tak,
jak o w³asny”. Wraz ze stopniow¹ asymilacj¹ i integracj¹ Ormian z Polakami zaczêli oni
poczuwaæ siê do uczestnictwa w ¿yciu wspólnoty narodowej i odpowiedzialnoœci za kraj.

Jak pisze Rafael Hambarcumian: „[…] bogaci Ormianie w³aœciciele manufaktur i kupcy
nie tylko przyczyniali siê do ekonomicznego rozwoju kraju, ale równie¿ wspierali swoim
bogactwem zaspokajanie jego wojenno-politycznych i kulturalnych potrzeb”.

Sokrat Janowicz — urodzi³ siê w 1936 r. w Krynkach na Bia³ostocczyŸnie. Debiutowa³
w 1956 r. na ³amach tygodnika bia³oruskiego „Niwa”. Dzia³a³ w Bia³oruskim Towarzystwie
Spo³eczno-Kulturalnym. W 1958 r. by³ za³o¿ycielem Bia³oruskiego Stowarzyszenia Literac-
kiego „Bia³owie¿a”. Uczestniczy³ w powo³aniu Bia³oruskiego Stowarzyszenia Demokratycz-
nego. W 1994 r. powróci³ z Bia³egostoku do rodzinnego domu w Krynkach. Autor pisz¹cy
g³ównie po bia³orusku; twórca miniatur lirycznych, opowiadañ, nowel, esejów, utworów
scenicznych, rozpraw naukowych, publikowanych w kraju i za granic¹. Na pocz¹tku 2000 r.
zacz¹³ wydawaæ — w ramach za³o¿onego wspólnie z Jerzym Chmielewskim i Leonem Ta-
rasewiczem Stowarzyszenia Villa Sokrates — rocznik Annus Albaruthenicus (Rok Bia³oruski),
skierowany do literackiej Europy.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Karta spostrze¿eñ

Utracone Wizualizacja Cechy,
pejza¿e motywów literackich przymioty, uczucia

pory roku wiosna
elementy krajobrazu góry
osoby dziadkowie, pradziadkowie
przyroda o¿ywiona i nieo¿ywiona wierzba, jarzêbina, las têsknota
architektura
postawy patriotyzm
miejsca Armenia
zapachy
dŸwiêki
inne… inne… inne…
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ŚLADAMI WIELOKULTUROWOŚCI

NASZEJ MIEJSCOWOŚCI

Prawie ka¿demu cz³owiekowi potrzebna jest œwiadomoœæ przynale¿noœci do okreœlonego miejsca na ziemi.
Z tym miejscem czêsto ³¹cz¹ go wiêzi rodzinne, przyjaciele, znajomi, pierwsze doœwiadczenia i rozmaite
prze¿ycia. Znaczenie tego miejsca, jego wp³yw na to, kim i jakim siê jest, doceniamy dopiero w dojrza³ym
okresie naszego ¿ycia. Zdecydowana wiêkszoœæ m³odych ludzi nie interesuje siê histori¹ swojej miejscowoœci.
Zajêcia maj¹ przybli¿yæ uczniom najciekawsze fakty i osoby zwi¹zane z histori¹ rodzinnej miejscowoœci, tak¿e
topografiê terenu, ciekawostki zwi¹zane z dziejami miasta. I przede wszystkim pokazaæ, ¿e polsk¹ historiê
tworzyli nie tylko Polacy. Zajêcia takie maj¹ nie tylko walory poznawcze, ucz¹ te¿ poszukiwania informacji
w ró¿nych Ÿród³ach, dokonywania selekcji i porz¹dkowania. W proponowanym cyklu zajêæ uczniowie pracuj¹
metod¹ projektu. Scenariusz mo¿na wykorzystaæ tak¿e jako projekt miêdzyprzedmiotowy (geografia, jêzyk
polski, sztuka) lub miêdzyklasowy, podczas zajêæ klubu europejskiego, np. „Moja miejscowoœæ i jej powi¹zania
z Europ¹”.

Poziom kszta³cenia: klasa II i III gimnazjum

Przedmiot: historia, wiedza o spo³eczeñstwie, œcie¿ka edukacyjna
— edukacja regionalna

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ dotrzeæ do ró¿nych Ÿróde³ informacji o da-

nej miejscowoœci i uporz¹dkowaæ je wed³ug przy-
jêtych kryteriów,

• zdobyæ œwiadomoœæ, ¿e Polska nie by³a i nie jest
krajem monoetnicznym,

• umieæ pracowaæ w zespole,
• potrafiæ pe³niæ funkcjê przewodnika po pozna-

nych przez siebie miejscach w swojej miejscowo-
œci przy pomocy opracowanego miniprzewod-
nika po mieœcie.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Harmonogram zadañ

Œrodki dydaktyczne: plan miejscowoœci i jego kserokopie, pocztówki i foto-
grafie przedstawiaj¹ce miejscowoœæ, szary papier, fla-
mastry, kartki papieru, materia³y z Encyklopedii mul-
timedialnej PWN — CD ROM, monografia regionu,
inne dostêpne materia³y o miejscowoœci

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut
3 tygodnie na realizacjê projektu

188 CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI
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PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Przed zajêciami przygotuj kserokopiê planu miejscowoœci, oddziel na

niej wyraŸnymi konturami piêæ w miarê równych czêœci i ponumeruj je.
Nastêpnie przygotuj jeszcze piêæ takich kserokopii dla 5 zespo³ów, na
które podzielisz klasê. Dok³adnie zaznacz teren, który uczniowie bêd¹
musieli zbadaæ.

2. Zajêcia rozpocznij od krótkiej rozmowy z uczniami o znaczeniu w na-
szym ¿yciu miejsca, w którym siê dorasta. Nastêpnie zapoznaj uczniów
z tematem i celami lekcji. Poinformuj ich o zadaniu, jakim jest przygo-
towanie przewodnika. To nie bêdzie tradycyjny przewodnik — trzeba
w nim pokazaæ œlady wielokulturowoœci.

3. Podziel klasê na 5 zespo³ów (najlepszym kryterium podzia³u bêdzie
wzajemna bliskoœæ miejsca zamieszkania). Ka¿demu zespo³owi wrêcz
jedn¹ kopiê podzielonego planu miejscowoœci. Razem z uczniami prze-
analizujcie plan, zdecydujcie wspólnie, jakim terenem zajm¹ siê po-
szczególne zespo³y. Wyjaœnij ewentualne w¹tpliwoœci.
Rozwiniêcie

4. Uczniowie bêd¹ pracowaæ metod¹ projektu, wyjaœnij im wiêc zasady
pracy t¹ metod¹ i poleæ sporz¹dzenie harmonogramu dzia³añ (wed³ug
materia³u pomocniczego nr 1). Poproœ, aby w ka¿dym zespole zosta³a wy-
znaczona osoba odpowiedzialna za koordynacjê dzia³añ.

5. Poleæ uczniom zebranie w ci¹gu dwóch tygodni wszelkich informacji
o „swojej” czêœci miejscowoœci. Powinny to byæ informacje dotycz¹ce
historii danego terenu, interesuj¹cych miejsc, osób (ze szczególnym
zwróceniem uwagi na œlady innych kultur, postaci o innej ni¿ polska
narodowoœci) itp. PrzeprowadŸ gie³dê pomys³ów na poszukiwanie Ÿró-
de³ wiedzy. Propozycje zapisz na tablicy.

6. Dopilnuj te¿, aby ka¿dy uczeñ mia³ przydzielone obowi¹zki (np. jeden
uczeñ przeprowadza rozmowy z mieszkañcami, kolejny opracowuje
wersjê pisemn¹ wywiadów itp.). Postaraj siê nie ingerowaæ w pracê
uczniów, ale zaproponuj im swoj¹ pomoc, wyznacz termin spotkañ,
podczas których bêd¹ mogli wyjaœniaæ w¹tpliwoœci, konsultowaæ swoje
pomys³y itp.

7. Po dwóch tygodniach, podczas lekcji, poleæ uczniom, aby w zespo³ach
spisali wszystkie informacje faktograficzne na du¿ym arkuszu papieru
lub na tablicy i pomó¿ ka¿demu zespo³owi uporz¹dkowaæ je chrono-
logicznie. Poproœ uczniów, aby pozosta³e informacje czy ciekawostki
zapisali na mniejszych kartkach i u³o¿yli tematycznie, wed³ug wcze-
œniej wybranych kryteriów, np. architektura, turystyka itp. (posegrego-
wane informacje pos³u¿¹ póŸniej do przygotowywanego przewodnika
po wielokulturowoœci waszej miejscowoœci).

8. Poproœ, aby ka¿dy zespó³ zaprezentowa³ teraz zebrane przez siebie in-
formacje. Uczniowie opowiedz¹ o tym, czego ciekawego, nowego uda³o
im siê dowiedzieæ o swojej miejscowoœci. Nastêpnie poleæ uczniom, aby
w zespo³ach, na podstawie uporz¹dkowanych chronologicznie i tema-
tycznie wiadomoœci, wspólnie opisali krótk¹ historiê „swojego” obszaru
miejscowoœci.

9. Poproœ, aby uczniowie wybrali ze swojego zespo³u 1 lub 2 osoby, które
zostan¹ przygotowane do roli przewodnika po „swojej” czêœci miej-
scowoœci. Przewodnicy po lekcjach lub na kolejnych lekcjach historii
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bêd¹ oprowadzaæ pozosta³ych uczniów (lub/tak¿e rodziców) po opra-
cowanym przez siebie terenie. Zabierzcie ze sob¹ aparaty fotograficzne,
szkicowniki i o³ówki. Poleæ, aby podczas spacerów uczniowie zwra-
cali uwagê na elementy architektury i przestrzeni, których na co dzieñ
nie zauwa¿aj¹ — mog¹ robiæ zdjêcia, rysunki, zapisywaæ spostrze¿e-
nia. Zebrane w ten sposób materia³y mog¹ w przysz³oœci pos³u¿yæ do
przygotowania wystawy o wielokulturowoœci waszej miejscowoœci.
Zakoñczenie

10. Po wycieczce przejrzyjcie wspólnie wszystkie materia³y. Poproœ uczniów
o wprowadzenie poprawek i uzupe³nienie informacji. Wspólnie opra-
cujcie schemat przewodnika (dzia³y, rozdzia³y, tytu³y itp.) i wype³nijcie
je treœci¹. Przewodnik mo¿ecie uzupe³niæ zdjêciami i rysunkami wyko-
nanymi podczas wycieczek. Jeœli to mo¿liwe, powielcie wasz przewod-
nik i zaprezentujcie go przedstawicielom samorz¹du, oœrodka kultury,
muzeum, lokalnym mediom. PóŸniej mo¿na organizowaæ wycieczki dla
rodziców, uczniów innych klas.

11. Na koniec poproœ uczniów, aby podzielili siê swoimi refleksjami doty-
cz¹cymi pracy w grupie oraz waszej miejscowoœci — czego nowego siê
dowiedzieli, co ich zaskoczy³o itp.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Harmonogram zadañ (wzór)

Termin wykonania
zadania

Co jest do zrobienia
Kto jest

odpowiedzialny za
wykonanie zadania

Termin konsultacji
z nauczycielem

do 7 paŸdziernika przygotowaæ pytania do
wywiadów

Tomek 5 paŸdziernika
godz. 13.45

do 10 paŸdziernika przynieœæ papier do ksero Wojtek
do 12 paŸdziernika opracowaæ odpowiedzi

z wywiadów
Ania i Karolina 11 paŸdziernika

godz. 12.30
do 13 paŸdziernika zebraæ informacje w bib-

liotece
Iza pomoc¹ s³u¿y pani

bibliotekarka
do 13 paŸdziernika przepisaæ wywiady na

komputerze
Karolina i Tomek 12 paŸdziernika,

nauczyciel informatyki,
godz. 14.30
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POZNAJEMY

SWOJE MIASTO
Problematyka dotycz¹ca miejsca zamieszkania, najbli¿szej okolicy, czêsto jest pomijana przez nauczycieli.

Wszyscy jednak mamy przekonanie o koniecznoœci nauczania historii w³asnego miasta i regionu. Prezen-
towana lekcja ma na celu przybli¿enie uczniom podstawowych wiadomoœci o mieœcie, w którym mieszkaj¹,
a jednoczeœnie rozbudzenie zainteresowania jego histori¹. Niew¹tpliw¹ zalet¹ lekcji jest to, ¿e uczniowie mog¹
pracowaæ w grupie, wspólnie wyszukuj¹ informacje, potem ucz¹ siê je porz¹dkowaæ, a nastêpnie tworzyæ
w³asny tekst o historii miasta.

Poziom kszta³cenia: klasa V szko³y podstawowej

Przedmiot: historia, œcie¿ka edukacyjna — edukacja regionalna

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ porz¹dkowaæ wiadomoœci,
• potrafiæ pracowaæ w grupie,
• napisaæ krótk¹ historiê swojego miasta.

Œrodki dydaktyczne: papier, flamastry, materia³y przygotowane przez na-
uczyciela

Materia³y pomocnicze: materia³y z Encyklopedii multimedialnej PWN — CD-
-ROM

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Przed lekcj¹ wyszukaj i przygotuj materia³y na temat miasta na pod-

stawie informacji z Encyklopedii Multimedialnej PWN; mog¹ to byæ
krótkie biogramy osób zwi¹zanych z miastem, wa¿ne wydarzenia itp.
Ka¿d¹ informacjê przygotuj na oddzielnej kartce i powiel j¹ w 5 egzem-
plarzach. Pamiêtaj, ¿e informacji nie mo¿e byæ zbyt du¿o, najwiêcej 5–6.

2. Na zajêciach poproœ uczniów, aby dobrali siê w 5 zespo³ów. Rozdaj im
materia³: ka¿dy zespó³ dostaje ten sam zestaw wiadomoœci.
Rozwiniêcie

3. Nastêpnie poproœ, aby uczniowie powiedzieli, czego dowiedzieli siê
o mieœcie i jego historii. Zróbcie to tak, aby ka¿dy zespó³ powiedzia³
o jednym wydarzeniu, jednej postaci, po kolei a¿ do wyczerpania wia-
domoœci. Wszystkie informacje zapisuj na tablicy lub szarym papierze.
Dopilnuj, aby informacje siê nie powtarza³y.

4. W kolejnej fazie, wspólnie z uczniami, postaraj siê uszeregowaæ za-
pisane informacje. Mo¿na to zrobiæ chronologicznie, zapisuj¹c przy
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ka¿dym wydarzeniu odpowiedni¹ cyfrê, a pozosta³e informacje zebraæ
w grupy tematyczne (np. wydarzenia zwi¹zane z gospodark¹, ludzie,
którzy mieszkali w mieœcie, zabytki, ciekawostki itp.)
Zakoñczenie

5. Po pogrupowaniu wszystkich wiadomoœci, poproœ uczniów, aby w do-
tychczasowych zespo³ach napisali krótk¹ historiê miasta, korzystaj¹c
z informacji na tablicy.

6. Na zakoñczenie poproœ przedstawicieli zespo³ów o przeczytanie swojej
historii; uzupe³nij informacje, skoryguj ewentualne b³êdy.
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SWEGO NIE ZNACIE,

CUDZE CHWALICIE
Czêsto podró¿ujemy do innych miast czy pañstw, aby podziwiaæ tamtejsze zabytki. Nie doceniamy tego,

co jest blisko nas. Tymczasem w ka¿dej miejscowoœci jest wiele miejsc godnych uwagi i podziwu. Spróbujemy
odbyæ podró¿ do magicznych zak¹tków waszej miejscowoœci, które warto pokazaæ turystom.

Poziom kszta³cenia: szko³a podstawowa, gimnazjum

Przedmiot: godzina wychowawcza, historia, wiedza o spo³eczeñ-
stwie, jêzyk polski, geografia

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ zabytki i miejsca znacz¹ce dla historii miej-

scowoœci,
• potrafiæ wyszukaæ informacje o wybranych miej-

scach,
• umieæ uporz¹dkowaæ zebrane informacje,
• potrafiæ zaprezentowaæ zgromadzony materia³

w ciekawej formie,
• umieæ wspó³pracowaæ w zespole.

Œrodki dydaktyczne: plan miejscowoœci, arkusze papieru, mazaki, prze-
wodniki, pocztówki i zdjêcia, informacje ze stron in-
ternetowych miejscowoœci

Materia³y pomocnicze: nr 1: Instrukcje dla zespo³ów
nr 2: Karta oceny oferty turystycznej

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Poproœ uczniów, aby wymienili najbardziej znane im zabytki w kraju

i na œwiecie. Zapisuj na tablicy podawane nazwy zabytków wraz z na-
zwami miejscowoœci, w których siê znajduj¹. Jeœli uczniowie nie wymie-
ni¹ miejsc, które znajduj¹ siê w waszej miejscowoœci, zapytaj, dlaczego
nie uwa¿aj¹ ich za godne polecenia innym. Czy naprawdê wed³ug nich
te miejsca s¹ tak ma³o atrakcyjne? Ka¿de miejsce ma swoj¹ historiê,
z ka¿dym zwi¹zani s¹ ludzie, koleje ich losów. Z wieloma, wydawa-
³oby siê zwyk³ymi miejscami czêsto zwi¹zane s¹ ró¿ne ciekawe, a nawet
tajemnicze zdarzenia. Warto równie¿ promowaæ swoj¹ miejscowoœæ. Tu-
rystyka czêsto jest Ÿród³em dodatkowych dochodów dla mieszkañców.
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2. Podziel uczniów na zespo³y 5–6 osobowe. Poproœ, aby w zespo³ach po-
rozmawiali o waszej miejscowoœci, o tym, w jakie miejsca szczególnie
lubi¹ chodziæ, co w waszej miejscowoœci lub okolicy poleciliby tury-
stom do obejrzenia i zwiedzenia. Poproœ równie¿ o przygotowanie listy
wybranych miejsc z uzasadnieniem ich wyboru oraz ustalenie osoby
prezentuj¹cej opiniê zespo³u. Na wymianê informacji i sporz¹dzenie
wspólnej listy ulubionych miejsc daj zespo³om 15 minut.
Rozwiniêcie

3. Rozdaj teraz wszystkim zespo³om instrukcjê z zadaniami do wykona-
nia (materia³ pomocniczy nr 1). Na pierwszej lekcji ich zdaniem bêdzie
zaplanowanie pracy nad ca³ym projektem, którego rezultatem ma byæ
sporz¹dzenie atrakcyjnej oferty turystycznej. Oferta ta musi uwzglêd-
niaæ specyfikê grupy turystycznej, do której jest adresowana. Ucznio-
wie musz¹ najpierw podzieliæ siê zadaniami, zaplanowaæ trasê, przy-
gotowaæ program wycieczki. Mog¹ zrobiæ zdjêcia, krótkie opisy miejsc
wartych obejrzenia (opisy mog¹ byæ dwujêzyczne, pomoc¹ mo¿e s³u-
¿yæ nauczyciel jêzyka obcego). Zespo³y mog¹ równie¿ wymyœliæ nazwy
swoich biur turystycznych.

4. Na kolejnej lekcji uczniowie bêd¹ prezentowaæ swoje oferty tury-
styczne. Ka¿d¹ prezentacjê bêd¹ oceniaæ pozosta³e zespo³y, wed³ug
opracowanej karty oceny (materia³ pomocniczy nr 2).
Zakoñczenie

5. Autorów najlepiej opracowanej i przedstawionej oferty turystycznej
nagrodŸcie wielkimi brawami.

6. Porozmawiaj z uczniami o tym, co sprawi³o im najwiêcej trudnoœci
w opracowywaniu oferty, w jaki sposób pracowali nad dostosowaniem
swojej oferty do okreœlonej grupy. Zapytaj o spostrze¿enia i wnioski
oraz o to, czego nauczy³o ich to wspólne zadanie.

7. Mo¿ecie razem z uczniami udaæ siê na wycieczkê klasow¹ zorganizo-
wan¹ wed³ug planu, który zdoby³ najwiêksze uznanie.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Instrukcje dla zespo³ów

ZESPÓ£ I

WyobraŸcie sobie, ¿e jesteœcie pracownikami biura turystycznego. Do naszej miejscowoœci ma
wkrótce przybyæ grupa m³odzie¿y polonijnej z Litwy. Chc¹ jak najwiêcej zobaczyæ w naszym mie-
œcie, ale maj¹ bardzo ma³o czasu — jest to na ich trasie zaledwie jeden z przystanków w podró¿y
po ca³ym kraju. Opracujcie plan jednodniowej wycieczki po mieœcie. Powinien on zawieraæ trasê,
wed³ug której bêdziecie zwiedzaæ nasz¹ miejscowoœæ (w formie graficznej), krótki opis najciekaw-
szych miejsc i zabytków znajduj¹cych siê na trasie wycieczki, ewentualny œrodek transportu czy
przerwy na posi³ki.

ZESPÓ£ II

WyobraŸcie sobie, ¿e jesteœcie pracownikami biura turystycznego. Do naszej miejscowoœci ma
wkrótce przybyæ grupa emerytowanych nauczycieli z Niemiec. Chc¹ jak najwiêcej zobaczyæ w na-
szym mieœcie, ale maj¹ bardzo ma³o czasu — jest to na ich trasie zaledwie jeden z przystanków
w podró¿y po ca³ym kraju. Opracujcie plan jednodniowej wycieczki. Powinien on zawieraæ trasê,
wed³ug której bêdziecie zwiedzaæ nasz¹ miejscowoœæ (w formie graficznej), krótki opis najciekaw-
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szych miejsc i zabytków znajduj¹cych siê na trasie wycieczki, ewentualny œrodek transportu czy
przerwy na posi³ki.

ZESPÓ£ III

WyobraŸcie sobie, ¿e jesteœcie pracownikami biura turystycznego. Do naszej miejscowoœci ma
wkrótce przybyæ grupa studentów z Francji. Chc¹ jak najwiêcej zobaczyæ w naszym mieœcie, ale
maj¹ bardzo ma³o czasu — jest to na ich trasie zaledwie jeden z przystanków w podró¿y po
ca³ym kraju. Opracujcie plan jednodniowej wycieczki. Powinien on zawieraæ trasê, wed³ug której
bêdziecie zwiedzaæ nasz¹ miejscowoœæ (w formie graficznej), krótki opis najciekawszych miejsc
i zabytków znajduj¹cych siê na trasie wycieczki, ewentualny œrodek transportu czy przerwy na
posi³ki.

ZESPÓ£ IV

WyobraŸcie sobie, ¿e jesteœcie pracownikami biura turystycznego. Do naszej miejscowoœci ma
wkrótce przybyæ grupa m³odzie¿y szkolnej z Izraela. Chc¹ jak najwiêcej zobaczyæ, ale maj¹ bardzo
ma³o czasu — jest to na ich trasie zaledwie jeden z przystanków w podró¿y po ca³ym kraju.
Opracujcie plan jednodniowej wycieczki. Powinien on zawieraæ trasê, wed³ug której bêdziecie
zwiedzaæ nasz¹ miejscowoœæ (w formie graficznej), krótki opis najciekawszych miejsc i zabytków
znajduj¹cych siê na trasie wycieczki, ewentualny œrodek transportu czy przerwy na posi³ki.

ZESPÓ£ V

WyobraŸcie sobie, ¿e jesteœcie pracownikami biura turystycznego. Do naszej miejscowoœci ma
wkrótce przybyæ grupa biznesmenów z USA. Chc¹ jak najwiêcej zobaczyæ, ale maj¹ bardzo ma³o
czasu — jest to na ich trasie zaledwie jeden z przystanków w podró¿y po ca³ym kraju. Opracujcie
plan jednodniowej wycieczki. Powinien on zawieraæ trasê, wed³ug której bêdziecie zwiedzaæ nasz¹
miejscowoœæ (w formie graficznej), krótki opis najciekawszych miejsc i zabytków znajduj¹cych siê
na trasie wycieczki, ewentualny œrodek transportu czy przerwy na posi³ki.

ZESPÓ£ VI

WyobraŸcie sobie, ¿e jesteœcie pracownikami biura turystycznego. Do naszej miejscowoœci ma
wkrótce przybyæ grupa rolników z Holandii. Chc¹ jak najwiêcej zobaczyæ, ale maj¹ bardzo ma³o
czasu — jest to na ich trasie zaledwie jeden z przystanków w podró¿y po ca³ym kraju. Opracujcie
plan jednodniowej wycieczki. Powinien on zawieraæ trasê, wed³ug której bêdziecie zwiedzaæ nasz¹
miejscowoœæ (w formie graficznej), krótki opis najciekawszych miejsc i zabytków znajduj¹cych siê
na trasie wycieczki, ewentualny œrodek transportu czy przerwy na posi³ki.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Karta oceny oferty turystycznej

• Zespó³ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

• Biuro Turystyczne (nazwa) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

• Adresat oferty . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Dostosowanie oferty do wieku adresatów 0 1 2 3 4 5
Dostosowanie oferty do zainteresowañ grupy turystycznej 0 1 2 3 4 5
Ekonomicznoœæ oferty 0 1 2 3 4 5
Dostosowanie d³ugoœci trasy, poszczególnych punktów programu zwiedzania do
iloœci przewidzianego czasu (realnoœæ wykonania opracowanej trasy)

0 1 2 3 4 5

Czy opracowana trasa w pe³ni obrazuje najciekawsze i najwa¿niejsze miejsca naszej
miejscowoœci?

0 1 2 3 4 5

Czy projekt wycieczki uwzglêdnia czas do dyspozycji turystów, tzw. czas wolny? 0 1 2 3 4 5
Czy forma przedstawienia wybranych miejsc jest interesuj¹ca? (zaciekawi, pobudzi
wyobraŸniê, itp.)

0 1 2 3 4 5

Graficzna strona projektu (oryginalnoœæ, przejrzystoœæ) 0 1 2 3 4 5
RAZEM:

Ocena celuj¹ca: 40–39 pkt.
Ocena bardzo dobra: 38–34 pkt.
Ocena dobra: 33–30 pkt.
Ocena dostateczna: 29–25 pkt.
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Magdalena Czapska

NAGROBKI

— ŹRÓDŁO INFORMACJI O PRZODKACH I HISTORII
Tradycja pochówku zmar³ych i upamiêtniania miejsca pochowania zw³ok lub prochów zmar³ego siêga

czasów prehistorycznych. ¯al, smutek, ból, rozpacz to uczucia nierozerwalnie zwi¹zane ze œmierci¹. Pamiêæ
o zmar³ych pomaga przetrwaæ trudne chwile, ale jest równie¿ czêœci¹ kultury cz³owieka i ca³ego narodu.
Warszawskie Pow¹zki, wileñski cmentarz na Rossie, nekropolie w Pary¿u, Lwowie, Moskwie czy Krakowie,
cmentarze w niewielkich miejscowoœciach czy zaniedbane kirkuty daj¹ œwiadectwo pamiêci o historii i kulturze,
przypominaj¹ o nieuchronnoœci ludzkiego przemijania.

Propozycja lekcji poœwiêcona jest kszta³towaniu szacunku i powagi wobec œmierci.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: historia, lekcja wychowawcza, sztuka, etyka, religia

Cele lekcji: Uczniowie po zakoñczeniu zajêæ powinni:
• rozpoznawaæ podstawowe typy rzeŸby nagrob-

nej,
• zrozumieæ powagê obrz¹dków i zwyczajów zwi¹-

zanych z chowaniem zmar³ych,
• zrozumieæ powagê œmierci,
• czuæ szacunek do miejsc, w których s¹ pochowani

ludzie,
• rozbudziæ w sobie chêæ poszukiwania innych ni¿

tekst w podrêczniku Ÿróde³ wiedzy historycznej.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Krótka historia rzeŸby nagrobnej; podstawowe
pojêcia
nr 2: Obyczaje staropolskie zwi¹zane ze œmierci¹ i po-
chówkiem

Œrodki dydaktyczne: plan wycieczki, albumy, slajdy

Czas trwania lekcji: 3× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Przed zaplanowan¹ lekcj¹ poproœ uczniów, aby zastanowili siê nad zna-
czeniem pojêæ: œmieræ, pogrzeb, obrzêd, miejsca pamiêci po zmar³ych,
nagrobek, czeœæ i poszanowanie, obyczaj i tradycja.
Wprowadzenie

1. Wybierz siê z uczniami na wycieczkê, podczas której odwiedzicie cmen-
tarz. Zajêcia rozpocznij od krótkiej rozmowy z uczniami na temat przy-
czyn i sposobów, w jaki ludzie oddaj¹ czeœæ tym, którzy ju¿ odeszli.
Powiedz uczniom, ¿e nagrobek, czyli trwa³e upamiêtnienie miejsca po-
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chowania zw³ok lub prochów zmar³ego w formie pomnika, jest jedn¹
z dziedzin twórczoœci artystycznej. Jest tak¿e znakomitym Ÿród³em wie-
dzy o przodkach i historii. Informacje zapisane na tablicach nagrobnych,
umieszczonych na mogi³ach, krzy¿ach, budowlach czy wmurowanych
w œciany koœcio³a, zawieraj¹ wiele danych biograficznych. Dlatego s¹
wa¿nym Ÿród³em wiedzy o historii miasta, regionu, pañstwa, historii
jego mieszkañców, najstarszych rodów.

2. Podczas spaceru alejkami cmentarza zwróæ uwagê na rodzaje po-
mników nagrobnych i grobowców. Poproœ uczniów, aby zanotowali
swoje spostrze¿enia dotycz¹ce wygl¹du nagrobków, czasu powstania,
pochowanych tam osób, zapisali najciekawsze inskrypcje w jêzyku pol-
skim (lub po ³acinie — jeœli ucz¹ siê tego jêzyka).
Rozwiniêcie

3. Na nastêpnych zajêciach, ju¿ w szkole, przedstaw uczniom krótk¹ histo-
riê rzeŸby nagrobnej i zapoznaj ich z podstawowymi pojêciami. Prelek-
cjê zilustruj slajdami lub zdjêciami z albumów (wykorzystaj informacje
z materia³u pomocniczego nr 1).

4. Zainicjuj rozmowê z uczniami, poruszaj¹c nastêpuj¹ce zagadnienia:
— Jakie typy nagrobków widzieli i jak one wygl¹da³y?
— Z jakiego pochodz¹ okresu?
— Jak¹ kulturê czy religiê reprezentuj¹?
— Jakie informacje o zmar³ym, o historii miasta czy wydarzeniach historycz-

nych, mo¿na uzyskaæ z tablic inskrypcyjnych?
— Czy nagrobki mog¹ byæ Ÿród³em informacji o najstarszych rodach, mieszka-

j¹cych na tym terenie?
Zakoñczenie

5. Poproœ, aby uczniowie zapoznali siê z materia³em pomocniczym nr 2. Na-
stêpnie porozmawiaj z nimi na temat polskiej tradycji chowania zmar-
³ych. Dlaczego dla osób ¿yj¹cych wa¿na jest pamiêæ o zmar³ych? Jakie
znaczenie ma ona dla ka¿dego z nas indywidualnie, a jakie dla zbio-
rowoœci narodu? W czym wyra¿a siê szacunek do tradycji, przesz³oœci,
miejsc pamiêci? W jaki sposób ludzie powinni zachowywaæ siê na cmen-
tarzu? O czym œwiadcz¹ akty wandalizmu, które od czasu do czasu
poruszaj¹ opiniê publiczn¹?

6. Zaproponuj uczniom, by zastanowili siê nad tym, jakie dzia³ania mog¹
podj¹æ sami, aby ocaliæ dla przysz³ych pokoleñ pamiêæ o tych, którzy
odeszli i historii, któr¹ tworzyli.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Krótka historia rzeŸby nagrobnej; podstawowe pojêcia

Termin nagrobek okreœla ró¿norodne typy pomników architektoniczno-rzeŸbiarskich
o rozmaitej formie i wielkoœci. Nagrobki szczególnie okaza³e, monumentalne nazywa siê
grobowcami. Termin ten obejmuje równie¿ mogi³y usypane z ziemi (kurhany) i budowle
grobowe (mastaby, piramidy, mauzolea).

W kulturze mykeñskiej, greckiej i rzymskiej wystêpowa³y stele nagrobne z dekoracj¹
reliefow¹ i wizerunkiem zmar³ego. Czasem przybiera³y formê lekytu lub pos¹gu sfinksa albo
lwa. W epoce staro¿ytnej pojawi³y siê równie¿ sarkofagi.

198 CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI
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Od œredniowiecza nagrobki reprezentacyjne umieszczano we wnêtrzu koœcio³a. W okre-
sie romañskim nagrobki w formie p³yt metalowych lub kamiennych wmontowywano w po-
sadzkê, a póŸniej w œcianê koœcio³a. Niektóre mia³y postaæ tumby z umieszczonym na wierz-
chu reliefowym przedstawieniem zmar³ego (w pozycji le¿¹cej). W gotyku najpopularniejsze
by³y nagrobki w formie tumby, niekiedy z baldachimem, zdobione scenami p³askorzeŸbio-
nymi (np. postacie p³aczek), na wierzchu których znajdowa³a siê le¿¹ca postaæ zmar³ego,
tak¿e nagrobki przyœcienne z ustawion¹ ukoœnie p³yt¹ p³askorzeŸbion¹, niszowe i o tumbie
wmontowanej w o³tarz. Na pocz¹tku XV wieku pojawi³y siê równie¿ nagrobki z postaci¹
klêcz¹c¹.

W renesansie popularny by³ nagrobek przyœcienny o piêtrowym uk³adzie i z bogat¹
opraw¹ architektoniczno-rzeŸbiarsk¹ i ornamentow¹. Postaæ zmar³ego by³a przedstawiona
w swobodnej uœpionej pozie, czêsto oparta na jednej rêce (tzw. poza sansovinowska), nie-
kiedy stoj¹ca.

W baroku postaæ zmar³ego by³a zwykle stoj¹ca lub klêcz¹ca, a nagrobki bardzo okaza³e,
wielokondygnacyjne, o bogatej dekoracji pe³nej motywów ornamentyki, alegorii, perso-
nifikacji i symboli, z dodatkowymi efektami dwubarwnych marmurów.

Surowszy w formie, nawi¹zuj¹cy do antyku by³ klasycyzm.
Od XIX wieku przewa¿a typ wolno stoj¹cych nagrobków.
W XVII i XIX wieku motyw staro¿ytnego sarkofagu sta³ siê popularn¹ ozdob¹ ogrodów

romantyczno-sentymentalnych.
W krajach islamu wznosi siê nagrobek w kszta³cie niewielkich s³upów, zwieñczonych

motywem turbanu lub fezu, niekiedy z wyryt¹ inskrypcj¹ z Koranu.

Cmentarz — teren wydzielony do grzebania zmar³ych. W œredniowieczu cmentarze naj-
czêœciej znajdowa³y siê wokó³ koœcio³a, okazalsze otoczone by³y zdobnymi kru¿gankami. Ju¿
w œredniowieczu ze wzglêdów higienicznych przenoszono cmentarze poza mury miejskie;
ustali³ siê ogrodowo-parkowy charakter cmentarza, który przetrwa³ do chwili obecnej.

Kirkut — cmentarz ¿ydowski z charakterystycznymi nagrobkami — macebami.

Maceba — ¿ydowski nagrobek w formie pionowo ustawionej prostok¹tnej p³yty, prze-
wa¿nie zakoñczonej pó³koliœcie lub trójk¹tnie. Kamienny, metalowy lub drewniany, czêsto
polichromowany z hebrajsk¹ inskrypcj¹ i symbolicznymi rzeŸbami.

Mastaba — grób dostojników egipskich w kszta³cie œciêtego sto¿ka na planie prostok¹ta,
z³o¿ony z czêœci podziemnej i naziemnej.

Piramida — budowle grobowe faraonów w staro¿ytnym Egipcie powsta³e z mastaby,
w kszta³cie ostros³upa o podstawie kwadratu.

Mauzoleum — wielki monumentalny grobowiec, najczêœciej w formie wolno stoj¹cej bu-
dowli z bogat¹ dekoracj¹ rzeŸbiarsk¹ i architektoniczn¹ (w architekturze islamu — mazar,
kubba).

Stela grobowa — rodzaj pomnika nagrobnego w formie prostok¹tnej p³yty lub kolumno-
wego frontonu œwi¹tyni, z inskrypcj¹, dekorowanego reliefowymi przedstawieniami zmar-
³ego z rodzin¹.

Lekyt — nagrobny pomnik marmurowy w kszta³cie lekytu, czyli naczynia ceramicznego
s³u¿¹cego do przechowywania oliwy.

Tumba — skrzynia zamkniêta od góry p³yt¹ z rzeŸbion¹ postaci¹ zmar³ego, spoczywaj¹ca
bezpoœrednio na posadzce koœcio³a.
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Sarkofag — ozdobna trumna w kszta³cie skrzyni zdobiona dekoracj¹ rzeŸbiarsk¹. Znany od
czasów staro¿ytnych. W œredniowieczu — tumba.

Katakumby — podziemny cmentarz starochrzeœcijañski przy Via Appia w pobli¿u Rzymu.
Z czasem jego nazwê przyjêto dla wszelkich cmentarzy podziemnych. Zwyczaj grzebania
zmar³ych w podziemnych cmentarzach charakterystyczny jest dla Etrusków, ¯ydów, Rzy-
mian i pierwszych chrzeœcijan. Katakumby sk³ada³y siê z wielokondygnacyjnych korytarzy
z bocznymi komorami — wydr¹¿onymi w œcianach zag³êbieniami na groby.

Epitafium — ozdobna tablica ku czci zmar³ego, zawieraj¹ca poœwiêcony mu napis, czasem
portret lub scenê figuraln¹, symbole. Wmurowana w œcianê lub filar koœcio³a. Mniej okaza³a
od nagrobka, bardziej od tablicy nagrobnej.

Inskrypcja (epigraf) — napis ryty wykonany na materiale trwa³ym (marmur, kamieñ, me-
tal), umieszczony na budowlach, grobowcach, p³ytach nagrobnych, pomnikach itp.

Zilustruj swoj¹ wypowiedŸ slajdami lub zdjêciami. Warto wykorzystaæ publikacjê „Sztuka
Œwiata” (Warszawa 1993) i nastêpuj¹ce fotografie:

Tom I, strony 63,71
Tom II, strony 188,190
Tom III, strony 15, 251
Tom IV, strony 84, 85, 86, 88, 192, 232, 234
Tom V, strony 130, 131
Tom VI, strony 328, 344, 346, 347, 351
Tom VII, strony 278, 364

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Obyczaje staropolskie zwi¹zane ze œmierci¹ i pochówkiem

Zwyczaje towarzysz¹ce œmierci i pogrzeby zawiera³y w sobie zawsze elementy wiary
w to, ¿e potrzeby i pragnienia zmar³ych s¹ podobne do potrzeb ¿ywych.

Pogrzeb, czyli obrzêd zwi¹zany z grzebaniem zmar³ych, dziœ staje sie prostym ceremo-
nia³em, a towarzysz¹ce mu dawniej elementy wierzeñ i tradycji znikaj¹ bezpowrotnie. Maleje
bowiem uczucie lêku przed œmierci¹ i zmar³ymi. Mimo to nie niknie szacunek dla œmierci
i pochówku. Do dziœ pali siê gromnice, wystawia zw³oki prosz¹c o modlitwê, œpiewa ¿a³obne
pieœni, uczestniczy w kondukcie ¿a³obnym oraz stypie.

„Przystojny pogrzeb” zawsze by³ prawem ka¿dego cz³owieka. Ca³e spo³eczeñstwo wiej-
skie poczuwa³o siê do udzia³u w pogrzebie — poczucie wspólnoty akcentowa³a mowa po-
grzebowa, w której podnios³ym tonem podkreœlano pozytywne cechy zmar³ego. Pogrzeby
wielkomiejskie by³y równie¿ t³umne i uroczyste, gdy¿ wziêcie udzia³u w pogrzebie osoby
znajomej uwa¿ano za obowi¹zek. By³y to wielokrotnie pogrzeby pe³ne przepychu i kosztow-
noœci. Ksi¹dz i s³u¿ba koœcielna zawsze otrzymywali zap³atê za pochówek.

Po pogrzebie urz¹dzano uroczyste przyjêcie, czyli stypê. Ten zwyczaj ma swoje Ÿród³o
w pradawnych obrz¹dkach pogrzebowych, w pogañskiej wierze w poœmiertny ¿ywot duszy,
która opuœci³a cia³o i która mo¿e pomagaæ lub szkodziæ ¿ywym. Stypami i biesiadami starano
zjednaæ sobie duszê zmar³ego i zapewniæ jej ¿yczliwoœæ. Stypa to dziœ poczêstunek (naj-
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czêœciej obiad) dla krewnych i przyjació³ zmar³ego, przygotowany przez najbli¿sz¹ rodzinê
bezpoœrednio po pogrzebie, w domu lub w wynajêtej sali.

Czczono pamiêæ zmar³ych z wielk¹ skrupulatnoœci¹. O tych, którzy odeszli szczególnie
pamiêtano w dzieñ Zaduszek i w Wielkim Tygodniu. Odwiedzano t³umnie groby i dawano
ja³mu¿nê ¿ebrakom. Obowi¹zkowo kilka razy w roku zamawiano równie¿ msze œwiête za
duszê zmar³ego.

Miejsce pochówku zale¿a³o od zamo¿noœci. Biednych chowano na cmentarzach koœciel-
nych, bogatych mieszczan i arystokracjê w podziemiach koœcio³a, a w œciany wmurowywano
tablice nagrobne lub stawiano marmurowe nagrobki; niekiedy budowano specjalne nagrobne
kaplice.

Obrzêdy — ceremonie zwi¹zane z kultem, zespo³y zachowañ okreœlonych i zachowanych
przez tradycjê. Czynnoœci, gesty i s³owa stanowi¹ce stronê zewnêtrzn¹ uroczystoœci wie-
rzeniowych oraz aktów spo³eczno-prawnych. Przekazywane przez wieki z pokolenia na
pokolenie ulega³y wp³ywom i zmianom, dostosowuj¹c siê do nowych wymagañ.

Obyczaj — forma zachowania powszechnie przyjêta w danej zbiorowoœci spo³ecznej, po-
parta uznawan¹ w niej tradycj¹. Obyczaje reguluj¹ szeroki zakres spraw spo³ecznych pozo-
staj¹cych poza sfer¹ obowi¹zywania prawa, moralnoœci, religii. Maj¹ moc niepisanych praw,
ich naruszenie powoduje negatywn¹ reakcje ze strony grupy. Utrwalone ulegaj¹ zmianie
bardzo powoli. Ogó³ obyczajów danej zbiorowoœci spo³ecznej sk³ada siê na jej obyczajowoœæ.

Tradycja — przekazywane z pokolenia na pokolenie treœci kulturowe (obyczaje, pogl¹dy,
sposoby myœlenia i zachowania, normy postêpowania itp.). Wyró¿nione przez dan¹ zbioro-
woœæ na podstawie okreœlonej hierarchii wartoœci z ca³okszta³tu dziedzictwa kulturowego,
jako spo³ecznie donios³e dla teraŸniejszoœci i przysz³oœci. Jeden z g³ównych sposobów w³¹-
czania przesz³oœci i jej treœci kulturowych do œwiadomoœci spo³ecznej.
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Tomasz Król

RÓŻNE

ODCIENIE PATRIOTYZMU
Mówi¹c „patriota”, najczêœciej mamy na myœli cz³owieka, którego rodzinne korzenie siêgaj¹ g³êboko

w przesz³oœæ danego kraju. Lekcja ma na celu ukazanie postaw patriotycznych wobec pañstwa polskiego ludzi
o innym ni¿ polskie pochodzeniu narodowym, dla których kultura, historia polska oraz pañstwo polskie sta³o
siê czêœci¹ ¿ycia.

Poziom kszta³cenia: kl. V szko³y podstawowej, gimnazjum

Przedmiot: historia i spo³eczeñstwo, wiedza o spo³eczeñstwie,
historia, jêzyk polski, godzina wychowawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• rozumieæ znaczenie pojêæ: patriotyzm, patriota,
• podaæ przyk³ady postaw patriotycznych,
• mieæ œwiadomoœæ, i¿ mianem polskiego patrioty

mo¿na okreœliæ równie¿ osoby innej narodowo-
œci,

• potrafiæ podaæ przyk³ady osób innej narodowo-
œci, o których mo¿na powiedzieæ, ¿e s¹ patriotami
polskimi.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Schemat mapy skojarzeñ
nr 2: Noty biograficzne

Œrodki dydaktyczne: s³owniki

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Zapisz na tablicy pocz¹tek zdania: „Patriot¹ jest cz³owiek, który…”. Po-

dziel klasê na czteroosobowe zespo³y. Zadanie bêdzie polega³o na do-
koñczeniu tego zdanie przy u¿yciu jak najwiêkszej liczby okreœleñ. Do
tego celu uczniowie wykorzystaj¹ przygotowane wczeœniej kartki. Na-
stêpnie poproœ przedstawiciela ka¿dej grupy o odczytanie wyników
pracy. Wspólnie ustalcie wersjê ostateczn¹ i zapiszcie j¹ na tablicy.

2. Nastêpnie spróbuj razem z uczniami ustaliæ znaczenie s³owa „patrio-
tyzm”. Zastosuj do tego celu metodê burzy mózgów. Na tablicy napisz
wielkimi literami s³owo „patriotyzm”. Zapytaj uczniów, co wed³ug nich
ono znaczy. Zapisuj wszystkie pomys³y uczniów wed³ug wzoru poda-
nego w materiale pomocniczym nr 1. Nastêpnie wspólnie oceñcie wasz¹
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pracê, eliminuj¹c b³êdne okreœlenia. Poproœ uczniów o stworzenie de-
finicji s³owa „patriotyzm” i zapisanie jej na tablicy. Wspólnie omówcie
stworzon¹ przez uczniów definicjê i porównajcie j¹ z has³em ze s³ow-
nika jêzyka polskiego.

3. Poproœ uczniów o podanie nazwisk osób, które wed³ug nich zas³uguj¹
na miano patriotów oraz o krótkie uzasadnienie wyboru. Wymienione
nazwiska zapisz na tablicy.
Rozwiniêcie

4. Teraz zapisz na tablicy, nad nazwiskami podanymi przez uczniów, na-
stêpuj¹c¹ myœl: „Tam moja Ojczyzna, gdzie moje serce”. Poproœ uczniów
o wyjaœnienie sensu tej sentencji.
Mo¿esz zadawaæ pytania pomocnicze nawi¹zuj¹ce do Polski jako przy-
k³adu, takie jak:
— Co znaczy byæ obywatelem danego pañstwa, na przyk³ad Polski?
— Czy mo¿na byæ Niemcem, ¯ydem, Rosjaninem, a jednoczeœnie czuæ siê

Polakiem, kochaæ Polskê?
— Czy o cz³owieku innej narodowoœci mo¿na powiedzieæ, ¿e jest polskim pa-

triot¹?
— Czy uwa¿acie, ¿e tylko Polak mo¿e powiedzieæ, i¿ jego ojczyzn¹ jest Polska?
— Czy tylko Polak potrafi prawdziwie kochaæ Polskê?
— Co znaczy byæ Polakiem?

5. Przeprowadzenie dalszej czêœci lekcji bêdzie zale¿a³o od stanowiska, ja-
kie zajm¹ uczniowie w kwestii przedstawionej w poprzednim punkcie.
Pierwszy wariant:
Wszyscy uczniowie zgadzaj¹ siê, i¿ nie pochodzenie, ale stosunek do
kraju, w którym siê mieszka decyduje o uznaniu kogoœ za prawdziwego
obywatela tego kraju i patriotê. Zgodnie te¿ twierdz¹, ¿e uznanie kogoœ
za patriotê nie zale¿y od pochodzenia danej osoby. W celu poparcia
tej tezy zapoznaj uczniów z sylwetkami kilku wybranych postaci histo-
rycznych. W tym celu podziel klasê na trzyosobowe zespo³y. Ka¿demu
z zespo³ów przeka¿ materia³ dotycz¹cy jednej z tych postaci. Zadaniem
grup bêdzie zapoznanie siê z materia³em i przygotowanie krótkiej pre-
zentacji przydzielonej im postaci (materia³ pomocniczy nr 2).
Drugi wariant:
Klasa nie zajmuje jednoznacznego stanowiska. Czêœæ uczniów na przy-
k³ad twierdzi, i¿ tylko Polak potrafi prawdziwie kochaæ Polskê, byæ praw-
dziwym patriot¹. Razem z uczniami, którzy uwa¿aj¹ inaczej postaraj siê
przekonaæ tych uczniów do swoich racji. Post¹p jak w sytuacji opisa-
nej w wariancie pierwszym, tzn. podziel klasê na grupy, przydziel im
materia³ pomocniczy itd. Poproœ przedstawiciela ka¿dej grupy o pre-
zentacjê wyników swojej pracy. Bêdzie to podstaw¹ do dalszej dyskusji
miêdzy zwolennikami dwóch odmiennych teorii. Twoje zadanie bêdzie
polega³o na prowadzeniu i stymulowaniu tej dyskusji.
Zakoñczenie

6. Poproœ uczniów o przypomnienie najwa¿niejszych informacji omawia-
nych na lekcji. Wspólnie ustalcie treœæ krótkich notek biograficznych
o przedstawionych postaciach.

7. Poproœ uczniów o napisanie krótkiej pracy na temat: „Tam moja Ojczy-
zna, gdzie moje serce”. Praca ta musi zawieraæ przyk³ady. Uczniowie
mog¹ spróbowaæ znaleŸæ inne od tych, o których mówiliœcie na lekcji.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Schemat mapy skojarzeñ

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Noty biograficzne

Henryk Goldszmit, pseudonim Janusz Korczak (1878 lub 1879–1942), lekarz, pisarz, pe-
dagog. By³ synem znanego i zamo¿nego adwokata warszawskiego. Wychowany w zasy-
milowanej rodzinie ¿ydowskiej, w polskiej obyczajowoœci i kulturze. Wczesne lata spêdzi³
w dostatku pod opiek¹ rodziców, ale niebawem bankructwo, choroba umys³owa i œmieræ ojca
pozbawi³y go oparcia i œrodków utrzymania. O w³asnych si³ach, zarabiaj¹c korepetycjami,
ukoñczy³ gimnazjum i Wydzia³ Lekarski Uniwersytetu Warszawskiego, opiekuj¹c siê jedno-
czeœnie matk¹ i siostr¹. Wiedzê medyczn¹ uzupe³ni³ studiami w klinikach Berlina, Pary¿a
i Londynu, a po powrocie do Warszawy obj¹³ posadê lekarza w Szpitalu Dzieciêcym im.
Bersonów i Baumanów i zacz¹³ praktykowaæ jako pediatra. Wielostronne uzdolnienia i zain-
teresowania Goldszmita doœæ wczeœnie zogniskowa³y siê na sprawach dziecka. Przyj¹wszy
pseudonim Janusz Korczak (zapo¿yczony przypadkiem od tytu³u powieœci J. Kraszewskiego),
w 1901 r. wyda³ swoj¹ pierwsz¹ powieœæ pt. Dzieci ulicy. Prowadzi³ intensywn¹ dzia³alnoœæ
spo³eczn¹, która g³ównie skupi³a siê wokó³ potrzeb dzieci. Jako wychowawca jeŸdzi³ na ko-
lonie z ubogimi dzieæmi, zarówno ¿ydowskimi, jak i chrzeœcijañskimi. W roku 1907 zwi¹za³
siê z nowo powsta³ym stowarzyszeniem Pomoc dla Sierot, które podjê³o opiekê nad siero-
tami biedoty ¿ydowskiej. W 1911 r. porzuci³ dobrze zapowiadaj¹c¹ siê karierê prywatnego
lekarza i zamieszka³ w ¿ydowskim Domu Sierot przy ul. Krochmalnej w Warszawie, jako
jego kierownik. W 1914 r. zosta³ zmobilizowany do wojska. W 1919 r. powróci³ do pracy
w Domu Sierot. By³ te¿ wspó³za³o¿ycielem sierociñca dla polskich dzieci z rodzin robot-
niczych. Korczak swe si³y i pracê odda³ dzieciom, poœwiêci³ im wszystkie swoje ksi¹¿ki. Jest
autorem wielu powieœci dla dzieci, m.in. takich jak Król Maciuœ Pierwszy, Kajtuœ Czarodziej
oraz prac pedagogicznych i esejów, w których pokazywa³ skomplikowany œwiat odczuæ i po-
trzeb dziecka. Z jego inicjatywy powsta³o pismo dla dzieci „Ma³y Przegl¹d”, redagowane
równie¿ przez dzieci. Mimo narastaj¹cego antysemityzmu i wrogoœci Korczak w chwili wy-
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buchu II wojny œwiatowej wst¹pi³ do wojska polskiego. W lipcu 1942 r. og³oszono rozkaz
wywiezienia ludnoœci ¿ydowskiej z getta warszawskiego, co w istocie oznacza³o likwidacjê
i œmieræ w komorach gazowych obozów zag³ady. Wychowanków i wychowawców Domu
Sierot wysiedlono w pierwszych dniach sierpnia. Wówczas Korczak na czele swoich dzieci
przeszed³ po raz ostatni ulicami Warszawy na tzw. Umschlagplatz, sk¹d wywo¿ono ludnoœæ
¿ydowsk¹. Podobno w ostatniej chwili otrzyma³ propozycjê indywidualnego u³askawienia,
któr¹ odrzuci³. Do koñca uspokaja³ swoich wychowanków, ³udz¹c ich perspektyw¹ wyjazdu
na wieœ i wraz z nimi wyjecha³ do obozu zag³ady. O czasie i miejscu jego stracenia brak
danych.

Juliusz Bursze (1862–1942). Rodzina Burszów opuœci³a Bawariê w pocz¹tkach XVII wieku,
uchodz¹c przed przeœladowaniami religijnymi ewangelików. G³ównym bohaterem rodu by³
Juliusz Bursze, proboszcz ewangelickiej parafii w Warszawie, nastêpnie g³owa koœcio³a ewan-
gelickiego w Polsce, wybitny organizator i dzia³acz spo³eczny. Juliusz Bursze aktywnie zaan-
ga¿owa³ siê w kwestiê przy³¹czenia Mazur i Górnego Œl¹ska do Polski po I wojnie œwiatowej.
W 1919 r. rz¹d polski delegowa³ go jako rzeczoznawcê do spraw mazurskich do prac w ko-
misji traktatowej w Pary¿u, gdzie z³o¿y³ „Memoria³ w przedmiocie protestantów polskich
w Prusach Wschodnich”. Na jego wniosek w krêgach ewangelickich w Warszawie podjêto
akcjê na rzecz przy³¹czenia Mazur do Polski. W 1919 r., podczas plebiscytu na Mazurach,
obj¹³ przewodnictwo Komitetu Mazurskiego. W latach miêdzywojennych nadal interesowa³
siê mazurskimi ewangelikami, by³ aktywnym dzia³aczem i cz³onkiem honorowym Zwi¹zku
Obrony Kresów Zachodnich; inicjowa³ liczne akcje maj¹ce uchroniæ ewangelistów przed ger-
manizacj¹. Publikowa³ artyku³y na ten temat. Dziêki niemu zosta³a wypracowana i wprowa-
dzona w ¿ycie ustawa o stosunku pañstwa do Koœcio³a Ewangelicko-Augsburskiego w Polsce.
Zgodnie z t¹ ustaw¹ w lipcu 1937 r. zosta³ wybrany na zwierzchnika Koœcio³a i odt¹d nosi³
tytu³ biskupa Koœcio³a Ewangelicko-Augsburskiego. 1 wrzeœnia 1939 r. wystosowa³ obszerne
orêdzie do ewangelików w Polsce, w którym miêdzy innymi napisa³: „My, Polscy ewangelicy,
którzy jesteœmy integraln¹ cz¹stk¹ Narodu Polskiego, którzy z nim ¿yjemy i z nim czujemy
— nas nie potrzeba nawet wzywaæ, abyœmy w dzisiejszej tej chwili z³o¿yli ofiarê mienia i krwi
na o³tarz dobra Ojczyzny. ¯adne ofiary nie bêd¹ nam zbyt wielkie, aby daæ odpór mocy, która
ur¹gaæ œmie majestatowi Rzeczypospolitej”. Aresztowany 3 wrzeœnia 1939 roku zosta³ prze-
wieziony do Berlina, gdzie poddano go brutalnym przes³uchaniom. 22 stycznia 1940 r. Juliusz
Bursze zosta³ przewieziony do obozu koncentracyjnego Sachsenhausen-Oranienburg, gdzie
jako wa¿ny wiêzieñ zosta³ osadzony w tzw. Zellenbau, czyli w areszcie obozowym. Zmar³,
mêczony podczas przes³uchañ, po kilkudniowym pobycie w szpitalu wiêziennym w Berlinie.

W pierwszych dniach okupacji Niemcy aresztowali tak¿e trzech jego braci. Na aktach
cz³onków rodziny Bursche widnia³a adnotacja uczyniona rêk¹ Himmlera „Diese familie ist
auszurotten” (tê rodzinê nale¿y wyniszczyæ). Teodor Bursche, jedyny z braci, który prze¿y³
wojnê przekaza³ relacjê o postawie braci.

W kwietniu 1940 r., Edmund, Alfred i Teodor Bursche uwiêzieni byli na Pawiaku. Na
inspekcjê przyjecha³ sam Himmler. WiêŸniowie zostali ustawieni w szeregu na korytarzu,
trzej bracia ramiê w ramiê obok siebie. Edmund, starszy mê¿czyzna z wielk¹ patriarchaln¹
brod¹, przyku³ wzrok przechodz¹cego szefa gestapo. „Kto jesteœ? — Edmund Bursche, pro-
fesor Uniwersytetu Warszawskiego. Sekunda zastanowienia. — Jesteœ zdrajc¹! — Nigdy nie
by³em i nie bêdê zdrajc¹ mojej Ojczyzny!”

Aleksander Sulkiewicz (1867–1916) pochodzi³ ze starego tatarskiego rodu. Jego protoplast¹
by³ kniaŸ Ja³oir, który przyby³ na Litwê wraz z posi³kami tatarskimi wys³anymi przez chana
na wojnê z Krzy¿akami w 1410 r., a nastêpnie osiad³ na Litwie. Urodzi³ siê na SuwalszczyŸ-
nie. Oprócz religii przodków dom rodzicielski wszczepi³ mu mi³oœæ do ojczyzny, w czym
wielk¹ zas³ugê mia³a przede wszystkim jego matka. Od najm³odszych lat zaanga¿owa³ siê
w dzia³alnoœæ polityczn¹. Najpierw dzia³a³ w organizacji II Proletariat, nastêpnie uczestniczy³
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w zjeŸdzie socjalistów polskich w Pary¿u, na którym powo³ano Polsk¹ Partiê Socjalistyczn¹.
Dziêki pracy w komorze celnej móg³ nielegalnie przerzucaæ do zaboru rosyjskiego, a tak¿e
na dawne ziemie wschodniej Rzeczpospolitej, du¿e iloœci prasy socjalistycznej wydawanej
g³ównie w Londynie przez polsk¹ emigracjê. Sulkiewicz nale¿a³ do tych kilkunastu dzia³a-
czy, którzy za³o¿yli PPS i którzy za g³ówny cel stawiali sobie walkê o niepodleg³oœæ Polski.
Dzia³aj¹c w PPS, zwi¹za³ siê z Józefem Pi³sudskim. By³ jednym z jego najbli¿szych wspó³pra-
cowników, a oprócz wspólnej pracy ³¹czy³a ich równie¿ przyjaŸñ. Sulkiewicz bardzo d³ugo
unika³ aresztowania, lecz przez nieostro¿noœæ swego wspó³pracownika zosta³ aresztowany
przez Rosjan i osadzony w warszawskiej cytadeli. Podczas przes³uchania dosz³o miêdzy nim
a oficerem rosyjskim do nastêpuj¹cej wymiany zdañ: „…¿e pan w takie rzeczy siê wda-
jesz, tego nie rozumiem. Przecie¿ pan ani wyznaniem, ani pochodzeniem swoim nie jesteœ
zwi¹zany z tym krajem. — Przodkowie moi — odpar³ Sulkiewicz — od czterystu lat byli
obywatelami tego kraju i za kraj ten walczyli, wiêc i ja mam prawo i obowi¹zek uwa¿aæ siê
za syna i obywatela tego kraju”. Œledztwo nic nie wykaza³o i po kilku miesi¹cach Sulkiewicz
zosta³ zwolniony. Po aresztowaniu Pi³sudskiego w 1900 r. sta³ siê jednym z g³ównych orga-
nizatorów s³ynnej jego ucieczki. Z chwil¹ wybuchu wojny rosyjsko-japoñskiej organizowa³
transporty broni do Warszawy, Radomia, Czêstochowy.

Po wybuchu I wojny œwiatowej w szeregach zbrojnych oddzia³ów strzeleckich wkro-
czy³ do zaboru rosyjskiego, przystêpuj¹c natychmiast do dzia³alnoœci niepodleg³oœciowej.
By³ jednym z za³o¿ycieli Polskiej Organizacji Narodowej w powiecie ³ódzkim. W 1915 r. dzia-
³a³ w Warszawie, gdzie na krótko zosta³ aresztowany przez Niemców. W tym samym roku
wst¹pi³ do 5 Pu³ku Piechoty I Brygady Legionów i — mimo i¿ móg³ pozostaæ w s³u¿bie pomoc-
niczej — na kilkakrotn¹ w³asn¹ proœbê zosta³ skierowany na front w stopniu sier¿anta. Gdy
stawiano mu przeszkody, powiedzia³: „Jestem mahometaninem, pochodzê z bitnego narodu.
Sulkiewicz dowodzi³ chor¹gwi¹ jeszcze pod Wiedniem, có¿ moi przodkowie powiedz¹, gdy
stanê przed nimi, a oni zapytaj¹ — gdzieœ s³u¿y³, jakeœ walczy³ w czasie wielkiej wojny — ja
im zaœ odpowiem, ¿em by³ w intendenturze. Nie mogê. Polscy muzu³manie ludzie wierni.
Ojciec walczy³, pradziad walczy³, nie mogê”. Zgin¹³ 18 wrzeœnia 1916 r. w czasie walk na
Wo³yniu, nios¹c pomoc rannemu koledze. Aleksander Sulkiewicz sta³ siê wzorem Tatara —
patrioty polskiego, który ca³e ¿ycie poœwiêci³ tylko jednemu celowi — walce o niepodleg³oœæ
ojczyzny.

Berek Joselewicz (1764–1809), pu³kownik, syn Josla, urodzi³ siê w Kretyndze, ma³ej miej-
scowoœci litewskiej. Uczy³ siê w miejscowej szkole ¿ydowskiej, potem zosta³ zatrudniony jako
poœrednik handlowy u biskupa Massalskiego. Z polecenia biskupa kilkakrotnie przebywa³ we
Francji i Belgii. Odwiedzi³ Pary¿ w pocz¹tkach rewolucji francuskiej i sta³ siê pod jej wp³ywem
entuzjast¹ idei równoœci i braterstwa. Te idee odnalaz³ w manifeœcie Tadeusza Koœciuszki. To
on jako jedyny z ¯ydów umieœci³ swój podpis w ksiêdze akcesów do powstania. Razem z Józe-
fem Aronowiczem wyst¹pi³ z projektem uformowania lekkokonnego pu³ku starozakonnego.
Koœciuszko pomys³ zaaprobowa³ i mianowa³ Berka Joselewicza pu³kownikiem. ¯ydzi garnêli
siê chêtnie do nowej formacji, jednak¿e podczas szturmu Pragi przez Rosjan (4 listopada
1794 r.), pu³k Berka zosta³ rozbity. Po upadku powstania wyemigrowa³ do Galicji. Od po-
³owy 1795 r. mieszka³ we Lwowie, ciesz¹c siê popularnoœci¹. W 1796 r. zaproponowa³ Austrii
sformowanie ochotniczego korpusu ¿ydowskiego. Projekt ten zosta³ jednak przez Wiedeñ
odrzucony. Na wieœæ o powstaniu legionów wyruszy³ do W³och, gdzie zosta³ serdecznie przy-
jêty. Podczas kampanii neapolitañskiej otrzyma³ rotmistrzostwo w nowo powsta³ej kawalerii
legionowej (styczeñ 1799 r.). Odznaczy³ siê w walce z powstañcami; bra³ udzia³ w bitwie pod
Hohenlinden, nastêpnie w zwyciêskim poœcigu za Austriakami. Przeniesiony wraz z pu³kiem
do Toskanii poprosi³ o zwolnienie ze s³u¿by (1802 r.). Zadecydowa³o o tym przeniesienie pu³ku
na ¿o³d w³oski, upadek nadziei polskich, atmosfera wrogoœci w pu³ku oraz brak widoku na
awans. Nowe mo¿liwoœci otworzy³y siê przed nim w 1803 roku. Zosta³ mianowany kapita-
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nem-kwatermistrzem w pu³ku dragonów formuj¹cego siê legionu hanowerskiego na ¿o³dzie
francuskim. Z pu³kiem tym walczy pod Wertingen i Austerlitz. W drugiej po³owie 1806 r.
by³ z legionem hanowerskim we W³oszech. Gdy formacja ta zaczê³a upadaæ, zg³osi³ siê do
gen. D¹browskiego, wezwanego w³aœnie do boku Napoleona, by mu wyrobi³ przeniesienie
do Wielkiej Armii. Na wieœæ o tworz¹cym siê wojsku polskim rzuci³ wszystko i pospieszy³ do
Polski. Przydzielony do 1 pu³ku strzelców konnych, jako nadliczbowy szef szwadronu bra³
udzia³ w wielu bitwach, miêdzy innymi pod Friedlandem. W uznaniu jego zas³ug otrzyma³
w 1808 r. Virtuti Militari. Dosta³ równie¿ awans na dowódcê szwadronu. Podczas kampanii
w 1809 r. zgin¹³ z r¹k Rosjan pod Kockiem. „Monitor” z 19.06.1809 r. tak go scharakteryzo-
wa³: „Oto pierwszy ¿yd polski, który pokaza³ swym wspó³wyznawcom drogê honoru i da³
przyk³ad bohaterskiego oddania w s³u¿bie dla Ojczyzny”.
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Magdalena Czapska

ARCHITEKTURA

— PRZYKŁADEM JEDNOŚCI WIELU KULTUR
Architektura jest jednym z najbardziej wyrazistych przyk³adów jednoœci wielu kultur. Lekcja ma zazna-

jomiæ uczniów z pojêciem „uniwersalny” i „miêdzynarodowy” w sztukach piêknych na przyk³adzie stylów
w architekturze. Ma równie¿ pomóc im dostrzec kulturowe walory architektury w najbli¿szym otoczeniu
i spojrzeæ na nie w perspektywie kultury europejskiej.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: historia, lekcja wychowawcza, sztuka

Cele lekcji: Po zakoñczonych zajêciach uczniowie powinni:
• znaæ najwa¿niejsze zabytki architektury w swo-

jej miejscowoœci, epokê, w których powsta³y na-
zwiska twórców,

• rozumieæ zjawisko uniwersalizmu w sztuce i po-
jêcie „sztuka miêdzynarodowa”,

• umieæ wspó³pracowaæ w grupie i referowaæ ze-
spo³owo,

• rozumieæ potrzebê wra¿liwoœci estetycznej w wy-
miarze lokalnym i narodowym,

• rozumieæ koniecznoœæ troski o ochronê kulturo-
wego œrodowiska cz³owieka i poszanowania dla
nagromadzonych przez ludzkoœæ dóbr kultury.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Style w architekturze — podstawowe pojêcia
nr 2: Sztuka miêdzynarodowa i uniwersalizm w sztu-
kach piêknych

Œrodki dydaktyczne: albumy, slajdy, wycieczka terenowa

Czas trwania lekcji: 3× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Na miesi¹c przed lekcj¹ poproœ uczniów, aby poszukali pocztówek lub

fotografii, przedstawiaj¹cych zabytkowe budowle znajduj¹ce siê w wa-
szej lub pobliskiej miejscowoœci. Chêtni mog¹ sami sfotografowaæ kilka
takich obiektów. Lekcja ma przygotowaæ uczniów do póŸniejszej wspól-
nej wycieczki, której celem bêdzie obejrzenie zabytków w waszej miej-
scowoœci. Byæ mo¿e budowle te s¹ uczniom znane, mo¿e codziennie
ko³o nich przechodz¹, jednak bardzo uwa¿ne obejrzenie ich na nowo
pozwoli dostrzec szczegó³y, na jakie nie zwracaj¹ uwagi na co dzieñ. Po
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lekcji uczniowie bêd¹ mogli spojrzeæ na te budowle „okiem eksperta” —
bêd¹ umieli np. zauwa¿yæ detale, które pozwol¹ im na okreœlenie czasu,
w jakim powsta³y i rozbudz¹ w nich ciekawoœæ poznania zdarzeñ histo-
rycznych zwi¹zanych z dan¹ budowl¹.

2. Powiedz uczniom, ¿e ka¿da miejscowoœæ posiada swoj¹ historiê, prawie
w ka¿dej z nich mo¿na znaleŸæ zabytkowe obiekty architektoniczne.
Niektóre s¹ bardzo zaniedbane, opuszczone, a warto je otoczyæ opiek¹.
Los ka¿dej budowli zwi¹zany jest nieod³¹cznie z histori¹ ludzi, odkry-
waj¹c dzieje starych murów, mo¿na wiele dowiedzieæ siê o przesz³oœci.
Zapoznaj uczniów z krótk¹ histori¹ stylów w architekturze oraz podsta-
wowymi pojêciami dotycz¹cymi opisu i interpretacji architektury. Mo-
¿esz wykorzystaæ slajdy lub zdjêcia w albumach. Skorzystaj z materia³u
pomocniczego nr 1.
Rozwiniêcie

3. Poproœ uczniów, którzy przygotowali wczeœniej pocztówki i zdjêcia
obiektów architektonicznych, aby je zaprezentowali innym i spróbo-
wali okreœliæ styl tych budynków. Zapytaj, jakie elementy pozwalaj¹ na
okreœlenie stylu. Zwróæ uwagê na fakt, ¿e dany styl pojawia siê w ca³ej
Europie, a mo¿e nawet na innym kontynencie. Poproœ uczniów, aby
spróbowali wskazaæ cechy obiektu typowe dla danego stylu, a tak¿e ce-
chy charakterystyczne tylko dla danego kraju (materia³ pomocniczy nr 2).

4. Zwróæ uwagê uczniów na funkcjê, jak¹ pe³ni³ obiekt zabytkowy daw-
niej, a jak¹ pe³ni dzisiaj. Czy funkcja uleg³a zmianie? Jak obiekt zosta³
przystosowany do pe³nienia nowej funkcji? Zapytaj, czy historyczne
budowle powinny pozostawaæ jedynie obiektami zabytkowymi, czy po-
winny byæ u¿ytkowane zgodnie (lub niezgodnie) z pierwotn¹ funkcj¹?

5. Uczniowie obejrzeli budowle pe³ni¹ce ró¿ne funkcje: koœcio³y, kaplice,
cerkwie, bo¿nice, pa³ace, dwory, kamienice, budowle u¿ytecznoœci pu-
blicznej np.: teatry, muzea, ratusze, domy mieszkalne itp. Zwróæ ich
uwagê na to, ¿e wiêkszoœæ tych obiektów znaleŸæ mo¿na we wszyst-
kich krajach europejskich, jednoczeœnie s¹ one u¿ytkowane przez ludzi
o bardzo zró¿nicowanej kulturze. Cechy stylowe powsta³e w jednym
kraju obejmowa³y swym zasiêgiem kraje ca³ej Europy. Budowle ró¿nych
kultur czy wyznañ posiada³y te same cechy architektoniczne. O czym,
wed³ug uczniów, to œwiadczy?
Zakoñczenie

6. Zastanówcie siê wspólnie nad znaczeniem pojêæ: sztuka miêdzyna-
rodowa, sztuka uniwersalna, dziedzictwo kulturowe. Zwróæ uwagê
uczniów, ¿e zarówno w architekturze, jak i w innych sztukach piêknych,
w ka¿dej epoce powszechne jest zjawisko migracji artystów (artyœci ro-
dzimi, artyœci obcy, artyœci rodzimi innej narodowoœci). Zapytaj, czy
potrafi¹ podaæ przyk³ady artystów obcej narodowoœci, którzy tworzyli
w Polsce?

7. Jako zadanie domowe poleæ uczniom odnalezienie takich twórców i wy-
pe³nienie tabeli:

Imiê i nazwisko twórcy Narodowoœæ Dzie³o
ARCHITEKTURA
LITERATURA
MALARSTWO
MUZYKA
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Style w architekturze — podstawowe pojêcia

Styl — zespó³ cech w³aœciwych danej epoce, dzie³u, twórcy.

Epoka — g³ówne okresy, na które dzieli siê proces dziejowy wed³ug rozmaitych kryteriów.
Epoka to okres, w którym trwa³y lub dominowa³y okreœlone stosunki spo³eczne, gospodarcze,
polityczne albo kulturalne.

Architektura — sztuka artystyczna kszta³towania budowli. Pojêcie zawiera w sobie ele-
menty wyrazu artystycznego, jakich brak w pojêciu „budownictwo”. W celu zwiêkszenia
efektów artystycznych w architekturze korzysta siê z rzeŸby architektonicznej (monumen-
talnej) i malarstwa monumentalnego. Dekoracjê s³u¿¹c¹ do ozdabiania architektury nazywa
siê architektoniczn¹, a dekoracja zwi¹zana z wnêtrzem budowli to wystrój. Dzie³a ruchome:
malarstwo, rzeŸby i rzemios³a artystycznego przeznaczone do okreœlonego wnêtrza to wy-
posa¿enie.

Ze wzglêdu na funkcjê rozró¿nia siê architekturê kultow¹ (koœcieln¹: koœció³, kaplica,
meczet, cerkiew, bó¿nica i inne) i œwieck¹, któr¹ dzieli siê na obronn¹, mieszkaln¹ (pa³ac,
willa, dwór, kamienica, cha³upa), gospodarcz¹, ogrodow¹, u¿ytecznoœci publicznej (teatr,
biblioteka, muzeum i inne).

Ze wzglêdu na kryteria podzia³u spo³ecznego — architektura dworska, magnacka, szla-
checka, mieszczañska itp.

Ze wzglêdu na materia³ — architektura skalna (kuta w skale), kamienna (m.in. ceglana),
drewniana, betonowa, ¿elbetonowa.

Budowle zabytkowe pe³ni¹ce ró¿ne funkcje wystêpuj¹ w jednym ze stylów charaktery-
stycznym dla danej epoki. Poszczególne kraje inaczej realizowa³y ogólne za³o¿enia stylowe.
W Polsce miesza³y siê ró¿ne wp³ywy pochodz¹ce z wielu regionów.

Styl przedromañski i romañski — IX–XIII wiek, pozosta³y jedynie zabytki architektury sa-
kralnej. Cechy: masywnoœæ struktury, zwartoœæ proporcji, monumentalnoœæ, sklepienia koleb-
kowe i kopu³y, ³uk pe³ny, rzeŸba monumentalna zwi¹zana z architektur¹ (dekoracja portali,
g³owic kolumn), geometryczno-roœlinna lub zwierzêca, charakterystyczny dla architektury
ca³ej Europy fryz arkadkowy obiegaj¹cy budowlê, bry³a obiektów z³o¿ona jakby z wielu
„dolepionych” figur geometrycznych.

Styl gotycki — XIII–XV wiek. Cechy: obok architektury sakralnej szybki rozwój architektury
œwieckiej (zamki, ratusze, kamienice) zachowuj¹cej charakter obronny, lekkoœæ konstrukcji
— nowa konstrukcja filarowo-szkarpowa, du¿e okna, sklepienia krzy¿owo-¿ebrowe i inne
skomplikowane systemy sklepieñ, ³uk ostry, g³ównie budowle ceglane, charakterystyczna
dekoracja: maswerki, czo³ganki, pinakle, wimpergi, rozety i in.

Styl renesansowy — XV–XVI wiek (we W³oszech w XIV). Cechy: nawi¹zanie do antyku,
jasna i prosta kompozycja, przejrzystoœæ, regularnoœæ, sklepienia p³askie, dekoracja: pilastry,
attyka (œcianki balustrady lub sterczyny wieñcz¹ce elewacjê ponad gzymsem koronuj¹cym),
boniowanie (poziome i pionowe podzia³y rowkowe powierzchni lica muru), nisze, wnêki.

Styl barokowy — koniec XVI — pocz¹tek XVIII wieku (lata ok. 1720–1760 — rokoko). Cechy:
przepych dekoracji, reprezentacyjnoœæ, monumentalnoœæ, dynamika, silne kontrasty form
i œwiat³ocienia, efekty malarskie (stiuki i marmury). Rokoko — p³ynnoœæ i miêkkoœæ linii,
asymetria detalu, motywy muszli (rocaille) i motywy chiñskie, elegancja.
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Styl klasycystyczny — ok. 1760–1830 r. Cechy: zwrot do antyku, w architekturze sakralnej
nawi¹zania do motywów œwi¹tyñ antycznych, jasna racjonalna kompozycja, portyki i ko-
lumnady, reprezentacyjna i zharmonizowana bry³a.

Styl historyczny — XIX wiek. Nawi¹zanie do stylów minionych: neogotyk, neorenesans,
neobarok, neoklasycyzm. Siêganie do ogólnych cech charakterystycznych stylu, ale nowa
realizacja konstrukcyjno-budowlana i nowe funkcje.

Eklektyzm — po³¹czenie w jednym obiekcie cech charakterystycznych ró¿nych stylów.

Styl nowoczesny, wspó³czesny — XIX–XX wiek. Rozwój budownictwa przemys³owego,
bloki mieszkaniowe, osiedla, wie¿owce, nowe materia³y: ¿elazo, beton, szk³o, modernizm,
konstruktywizm, funkcjonalizm, prostota bry³, brak dekoracji.

Ogl¹daj¹c obiekt zabytkowy nale¿y zwróciæ uwagê na nastêpuj¹ce elementy:
— Elewacje — œciany zewnêtrzne budowli wraz ze znajduj¹cymi siê na nich elementami.
— Elewacja frontowa — fasada.
— Ryzalit — fragment muru wystêpuj¹cy przed lico œciany.
— Alkierz — naro¿nik wystaj¹cy lub naro¿na dobudówka.
— Wykusz — balkon os³oniêty ze wszystkich stron.
— Wsporniki — elementy podtrzymuj¹ce (ozdobne to kroksztyny).
— Portyk kolumnowy — otwarta na zewn¹trz czêœæ budynku wsparta na kolumnach lub

filarach, zwieñczona trójk¹tnym frontonem.
— Amfilada — szereg sal w jednym ci¹gu.
— Elementy uzupe³niaj¹ce formê zewnêtrznej bry³y budowli to detale architektoniczne:

funkcjonalne (okno, porêcz, komin), konstrukcyjne (filar, s³up, gzyms) i dekoracyjne
(pilastry, fryzy, nisze).

— Pilaster — pionowa lizena (listwa) zakoñczona g³owic¹ kolumny.
— Fryz — dekoracyjny pas.
— Formy dostawione do lica œciany: kolumnady, podcienia, kru¿ganki, balkony, tarasy,

ganki, portyki, loggie.
— Ornamenty — motywy zdobnicze: geometryczne (owale, zygzaki, kwadraty itd.), ro-

œlinne (liœæ akantu, girlandy owocowo-kwiatowe, wicie roœlinne, groteski itd.), zwierzêce,
postacie ludzkie, znaki symboliczne, przedmioty (panoplia — elementy zbroi), elementy
fantastyczne, muszle, sterczyny, kwiatony (pêki kwiatów), rozety (motyw kwiatu), masz-
karony (stylizowane g³owy ludzkie — maski), putta (nagie anio³ki).

Dodatkowe informacje mo¿na znaleŸæ w „S³owniku Terminologicznym Sztuk Piêknych”
pod red. S. Kozakiewicza (Warszawa 1969), lub innym s³owniku terminów plastycznych.

Podczas prelekcji mo¿na skorzystaæ ze slajdów, ewentualnie pokazaæ uczniom zdjêcia
z albumów z najciekawszymi obiektami charakterystycznymi dla danego stylu. Warto wy-
korzystaæ „Sztukê Œwiata” (Warszawa 1993) i nastêpuj¹ce fotografie:

Tom III, strony: 310, 327, 393, 396, 428, 435
Tom IV, strony: 37, 64, 128, 129, 139, 140, 166, 180
Tom V, strony: 77, 95, 103
Tom VI, strony: 165, 170, 256, 330, 335
Tom VII, strony: 27, 37, 263, 330, 331, 358, 369
Tom VIII, strony: 53, 55, 62, 64, 162, 339, 343
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EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Sztuka miêdzynarodowa i uniwersalizm w sztukach piêknych

Sztuka jest miêdzynarodowa, czyli dotyczy wielu narodów i jest dla nich charaktery-
styczna, oraz uniwersalna — wszechstronna i powszechna. Jest skierowana do wszystkich
niezale¿nie od czasu i miejsca, kultury, pogl¹dów, orientacji. Poszczególne style architekto-
niczne ogarnia³y swym zasiêgiem wszystkie kraje europejskie, a z ich stylistyki korzystali
przedstawiciele ró¿nych kultur i wyznañ.

Kultura jako zjawisko spo³eczne jest wspólna grupom i zbiorowoœciom ludzkim, ma
charakter uniwersalny, ogólnoludzki. Jest przekazywana ka¿demu pokoleniu przez tradycjê,
ale rozwija siê nieustannie dziêki zbiorowej i indywidualnej dzia³alnoœci twórczej. Kultura to
ogó³ zasad, regu³ i sposobów ludzkiego dzia³ania, wytworów ludzkiej pracy oraz twórczo-
œci, stanowi¹cy zbiorowy dorobek spo³ecznoœci ludzkich, rozwijaj¹cy siê i przekszta³caj¹cy
w procesie historycznym. Okreœlony etap historycznego rozwoju spo³eczeñstw wyra¿aj¹cy
siê stopniem opanowania si³ przyrody, osi¹gniêtym stanem wiedzy i twórczoœci artystycznej
oraz formami wspó³¿ycia spo³ecznego.

Dziedzictwo to maj¹tek ruchomy i nieruchomy przejêty jako spadek, spuœcizna po
przodkach.

W przenoœni mówimy o dziedzictwie kulturowym i dziedzictwie nauki.
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Jarosław Żukowski

POD OBCYM NIEBEM,

W OBCEJ ZIEMI

Wielu Polaków ¿yje na ziemi zamieszkiwanej niegdyœ przez Niemców. Po dawnych mieszkañcach zosta³y
domostwa, drogi, drzewa i cmentarze. Temat lekcji porusza stosunek m³odych ludzi do historii i trwaniu
w œwiadomoœci nastêpnych pokoleñ. Szczególnym zagadnieniem jest troska o zapomniane cmentarze wojenne.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ historiê ziem, na których mieszkaj¹,
• mieæ œwiadomoœæ tragedii wojny i jej wp³ywu na

osobiste ¿ycie ludzi,
• zrozumieæ, ¿e nale¿y szanowaæ cmentarze,
• zrozumieæ potrzebê przebaczenia za przesz³oœæ.

Materia³ pomocniczy: nr 1: �ród³a informacji na temat cmentarzy wojennych

Œrodki dydaktyczne: markery, du¿e arkusze papieru, kredki, plan miejsco-
woœci, mapy œcienne, ksi¹¿ki o historii miejscowoœci
i regionu

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Poproœ, aby uczniowie wskazali swoj¹ miejscowoœæ na mapach z ró¿-

nych okresów historycznych. Zadanie to ma na celu uœwiadomiæ mo-
ment powstania miejscowoœci i jej polityczn¹ przynale¿noœæ pañstwow¹
przez wieki.

2. Nastêpnie uczniowie, korzystaj¹c ze swojej wiedzy historycznej, wy-
pisuj¹ na karteczkach samoprzylepnych nazwy ludów i narodów za-
mieszkuj¹cych niegdyœ te ziemie. Karteczki naklejaj¹ na wskazan¹ przez
nauczyciela mapê fizyczn¹.

3. Zapytaj, dlaczego niektóre z tych narodów zniknê³y z map Polski, które
przesuwa³y granice pañstw. Zwróæ uwagê na ogromny wp³yw dzia³añ
wojennych.
Rozwiniêcie

4. Podziel klasê na 3 grupy. Ka¿dej wrêcz plan miejscowoœci lub mapê
regionu. Zadaniem uczniów bêdzie odszukanie na planach i mapach
cmentarzy oraz ustalenie, które z nich s¹ cmentarzami wspó³czesnymi,
u¿ywanymi obecnie, a które cmentarzami starymi. Przedstawiciele grup
po kilku minutach pracy referuj¹ wyniki poszukiwañ, inni uczniowie
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mog¹ je uzupe³niæ. Pomó¿ uczniom rozstrzygn¹æ, które cmentarze maj¹
charakter historyczny. Jeden plan miasta powinien wisieæ na tablicy. Na
nim za pomoc¹ modeliny mocujemy ma³e chor¹giewki, które oznaczaæ
bêd¹ interesuj¹ce nas cmentarze wojenne. Nastêpnie uczniowie staraj¹
siê okreœliæ, jakie to cmentarze, kto jest tam pochowany. Czêœæ informacji
bêdzie bliska prawdy, ale wiêkszoœæ bêdzie wynikaæ z obiegowych opinii
i przekazów znajomych lub rodziców.

5. Na zakoñczenie pierwszej godziny zajêæ uczniowie otrzymuj¹ zadanie
domowe: przeprowadzenie „wizji lokalnej” na terenie znajduj¹cego siê
najbli¿ej ich miejsca zamieszkania cmentarza o znaczeniu historycz-
nym. Zadanie mog¹ wykonaæ indywidualnie lub w grupach.
Oto dok³adna instrukcja zadania:
Ju¿ wiesz, ¿e w twojej okolicy znajduje siê stary cmentarz. Wspólnie z kolegami
zbierz nastêpuj¹ce informacje:
• kto zosta³ tam pochowany,
• czy groby s¹ imienne, czy anonimowe,
• czy jest to cmentarz cywilny, czy wojenny,
• jakie jest jego po³o¿enie (wzniesienie, dolina, lasek, otwarty teren),
• jakie s¹ mogi³y (zbiorowe czy indywidualne),
• jaki jest stan zachowania (stopieñ zniszczenia) cmentarza.

6. Drug¹ czêœæ zajêæ rozpocznij sprawozdaniem grup z wypraw na cmen-
tarze.

7. Teraz spróbuj razem z uczniami zanalizowaæ sytuacjê cmentarzy wojen-
nych w najbli¿szej okolicy. Pos³u¿y do tego metoda metaplanu. Podziel
uczniów na zespo³y i poleæ, aby na podstawie us³yszanych sprawozdañ
wypisali na kartkach informacje potrzebne do skonstruowania meta-
planu. (Jak jest? Jak powinno byæ? Dlaczego nie jest tak, jak powinno
byæ? Wnioski).

8. Po pracy w zespo³ach i przeniesieniu zapisów na du¿y arkusz papieru
nale¿y skoncentrowaæ siê na tym, jak uczniowie widz¹ przysz³oœæ cmen-
tarzy wojennych. Co nale¿y w tej sprawie zrobiæ?

9. Nastêpnie wspólnie sporz¹dŸcie listê osób, instytucji i urzêdów ma-
j¹cych wp³yw na stan cmentarzy wojennych. To zadanie uczniowie
wykonuj¹ metod¹ burzy mózgów. Mog¹ siê na niej znaleŸæ równie¿
takie osoby czy instytucje, które mog¹ pomóc nam zgromadziæ wiêcej
informacji na temat historii cmentarzy i ich obecnego stanu.
Zakoñczenie

10. Zaproponuj uczniom pracê w projekcie zwi¹zanym z odnow¹ i ochron¹
cmentarzy wojennych.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

�ród³o informacji na temat cmentarzy wojennych

Podczas realizacji projektów o tematyce historycznej mo¿na szukaæ informacji w ró¿nych
instytucjach.

Do najbardziej znanych nale¿¹:
• Fundacja Polsko-Niemieckie Pojednanie, ul. Krucza 36, 00-921 Warszawa
• Generalny Konserwator Zabytków, ul. Ksawerów 13, 00-656 Warszawa
• Wojewódzcy, miejscy konserwatorzy zabytków (oto przyk³adowe strony internetowe konser-

watorów zabytków z terenu Ziem Odzyskanych):
— Zachodnio-pomorski Konserwator Zabytków — www.wkz.szczecin.pl
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— Lubuski Konserwator Zabytków — www.lwkz.zgora.pl
— Warmiñsko-Mazurski Konserwator Zabytków — www.w-mkz.olsztyn.pl
— Dolnoœl¹ski Konserwator Zabytków — www.dskz.wroclaw.pl

• Niemiecki Instytut Historyczny w Warszawie, Pa³ac Karnickich, Aleje Ujazdowskie 39,
00-540 Warszawa
W wielu urzêdach du¿ych gmin dzia³aj¹ Komitety Ochrony Walk i Mêczeñstwa
W internecie istniej¹ dziesi¹tki stron poœwiêcone cmentarzom wojennym i wojskowym. Ich

wartoœæ merytoryczna jest ró¿na, ale niektóre z nich (szczególnie tworzone przez pracowników
naukowych) stanowi¹ cenne Ÿród³o informacji. S¹ tak¿e opisy o charakterze turystyczno-krajo-
znawczym. Jako przyk³ad niech pos³u¿y regulamin lokalnej odznaki turystycznej za zwiedza-
nie okreœlonych cmentarzy wojskowych I wojny œwiatowej na terenie by³ej Galicji Zachodniej
(www.galicyjskiecmentarze.w.interia.pl).

Ciekaw¹ inicjatywa jest projekt Niemieckiego Instytutu Historycznego w Warszawie, Instytutu
Sztuki Polskiej Akademii Nauk i Archiwum Pañstwowego w Olsztynie fotograficznej dokumentacji
obiektów zabytkowych dawnych Prus Wschodnich. Projekt rozpoczêto w 2001 roku i planowany by³
na 2 lata. Do archiwów, instytutów naukowych ma trafiæ CD ROM zawieraj¹cy ok. 8000 zdjêæ i slaj-
dów oraz Przewodnik Zespo³u Konserwatora Prus Wschodnich. Informacji na ten temat udziela dr
Hans — Jürgen Bömelburg (boemelburg@dhi.waw.pl oraz strona www.dhi.waw.pl/ostpreussenl).
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Agnieszka Arkusińska

MOZAIKA NARODOWOŚCIOWA I WYZNANIOWA

XIX-WIECZNEGO ZGIERZA
Zgierz w XIX w. zamieszkiwa³y trzy spo³ecznoœci: Polacy, ¯ydzi i Niemcy. W pewnym momencie

mieszkañców innej narodowoœci by³o wiêcej ni¿ Polaków. O tym fakcie wie niewielu Zgierzan. Dziœ w Zgierzu
mieszkaj¹ Polacy, g³ównie katolicy, czêœæ mieszkañców jest wyznania ewangelickiego, a po ¯ydach pozosta³
niewielki cmentarz. Lekcja dotyczy Zgierza, ale jestem przekonana, ¿e podobn¹ mo¿na przeprowadziæ w ka¿dej
miejscowoœci, wykorzystuj¹c internet.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum

Przedmiot: historia, wiedza o spo³eczeñstwie, religia

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ podstawowe za³o¿enia trzech religii mono-

teistycznych: katolickiej, moj¿eszowej, ewange-
lickiej,

• umieæ rozpoznawaæ podobieñstwa i ró¿nice po-
miêdzy trzema poznanymi religiami,

• znaæ krótk¹ historiê trzech narodowoœci miesz-
kaj¹cych w Zgierzu w XIX w.: Polaków, ¯ydów,
Niemców,

• planowo korzystaæ z komputera w celu wyszu-
kiwania informacji.

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut
• 45 minut w pracowni komputerowej — zdoby-

wanie informacji
• 45 minut w pracowni historycznej — opracowy-

wanie materia³u

Materia³y pomocnicze: nr 1: Zadania dla zespo³ów

Œrodki dydaktyczne: komputery z dostêpem do internetu

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Na wczeœniejszej lekcji zapowiedz uczniom, ¿e zajêcia odbêd¹ siê w pra-

cowni komputerowej. Zapoznaj ich z tematem lekcji. Powiedz, ¿e z po-
moc¹ informacji pochodz¹cych z internetu bêd¹ zdobywaæ wiedzê na
temat historii swojego miasta.

2. Podziel uczniów na 5 zespo³ów. Na monitorach przyklej wczeœniej przy-
gotowane kartki z zadaniem (materia³ pomocniczy nr 1).
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Rozwiniêcie
3. Przydziel ka¿demu zespo³owi zadanie. Po jego wykonaniu zebrany

i wydrukowany materia³ pos³u¿y do pracy na nastêpnej lekcji.
4. Kolejnym krokiem bêdzie opracowanie zebranych wiadomoœci i zapre-

zentowanie ich na forum klasy przez ka¿dy zespó³. Uczniowie powinni
równie¿ opracowaæ kryteria, wed³ug których bêd¹ oceniaæ swoj¹ pracê.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Zadania dla zespo³ów

ZESPÓ£ I

Korzystaj¹c z nastêpuj¹cych adresów internetowych, stwórzcie „s³owniczek wyznañ”:

http://wiem.onet.pl/wiem/
www.encyklopedia.wp
www.dialog.org

„S³owniczek wyznañ” przygotujcie w programie Word, umieœæcie w nim najwa¿niejsze infor-
macje o:

• katolicyzmie (historia)
• luteranizmie (historia)
• judaizmie (historia)

Wiadomoœci w Encyklopedii szukamy, wpisuj¹c has³a do wyszukiwarki lub „id¹c za has³em”
— klikaj¹c w linki wewn¹trz tekstu Encyklopedii.

ZESPÓ£ II

Korzystaj¹c z podanych poni¿ej adresów internetowych, znajdŸcie informacje na temat historii
Zgierza.

www.atlas.top.pl
www.miasto.zgierz.pl
www.zgierz.pl/konkurs/zsb
www.wiw.pl/geografia/miasta

Wiadomoœci w internecie znajdziesz nie tylko na podanych stronach, ale tak¿e pod znajduj¹-
cymi siê tam odnoœnikami do innych witryn o podobnej tematyce.

ZESPÓ£ III

Korzystaj¹c z podanych ni¿ej adresów przygotuj informacje na temat:
• historii Polaków w Zgierzu
• historii najstarszej zgierskiej parafii œw. Katarzyny

www.szkoly.lodz.pl
www.archidiecezja.lodz

Wiadomoœci w internecie znajdziesz nie tylko na podanych stronach, ale tak¿e pod znajduj¹-
cymi siê tam odnoœnikami do innych witryn o podobnej tematyce.

ZESPÓ£ IV

Korzystaj¹c z podanych ni¿ej adresów przygotuj informacje na temat:
• historii mniejszoœci niemieckiej w Zgierzu
• historii parafii ewangelicko-augsburskiej
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www.szkoly.lodz.pl

Wiadomoœci w internecie znajdziesz nie tylko na podanych stronach, ale tak¿e pod znajduj¹-
cymi siê tam odnoœnikami do innych witryn o podobnej tematyce.

ZESPÓ£ V

Korzystaj¹c z podanych ni¿ej adresów przygotuj informacje na temat:
• historii mniejszoœci ¿ydowskiej
• historii gminy ¿ydowskiej w Zgierzu

www.szkoly.lodz.pl

Wiadomoœci w internecie znajdziesz nie tylko na podanych stronach, ale tak¿e pod znajduj¹-
cymi siê tam odnoœnikami do innych witryn o podobnej tematyce.
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Małgorzata Balicka

MNIEJSZOŚCI NARODOWE

W II RZECZYPOSPOLITEJ
Formowanie granic II Rzeczpospolitej zakoñczy³o siê w 1922 roku. Odbudowane pañstwo stanowi³o

mieszankê narodowoœci, a co za tym idzie — i kultur. Powodowa³o to wiele problemów i trudnoœci w pierwszych
latach funkcjonowania II Rzeczypospolitej. To zmienia siê powoli, lecz by wspó³istnieæ w pokoju, nale¿y siê
nawzajem dobrze poznaæ.

Poziom kszta³cenia: klasa III gimnazjum

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ wymieniæ mniejszoœci narodowe zamiesz-

kuj¹ce teren II Rzeczypospolitej,
• potrafiæ wskazaæ tereny, które zamieszkiwa³y po-

szczególne narodowoœci,
• oceniæ sytuacjê polityczn¹ i spo³eczn¹ mniejszoœci

narodowych,
• rozumieæ znaczenie, jakie ma postawa tolerancji

wobec mniejszoœci,
• umieæ analizowaæ tekst i formu³owaæ wnioski.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Mniejszoœci narodowe w Polsce
nr 2: Konstytucja Polska z 1921 roku — fragment
nr 3: Procentowy sk³ad narodowoœciowy w II RP

Œrodki dydaktyczne: arkusze du¿ego papieru, markery, mapa œcienna Od-
budowa Rzeczpospolitej 1918–1922; podrêcznik historii
dla kl. III; J. Tomaszewski, Mniejszoœci narodowe w Polsce
w XX wieku, rozdzia³: „Mniejszoœci narodowe w Pol-
sce miêdzy wojnami”, s. 22–38, Editions Spotkania,
Warszawa 1991.

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Poproœ uczniów o wyjaœnienie, jak rozumiej¹ termin mniejszoœæ naro-

dowa.
2. Na podstawie (materia³ pomocniczy nr 3) poproœ o wymienienie sk³adu

narodowoœciowego odbudowanego pañstwa polskiego. Która z mniej-
szoœci narodowych by³a najliczniejsza? Jakie mniejszoœci s¹ ukryte na
diagramie pod pojêciem „inne”?

3. Zapytaj uczniów, czy wiedz¹, jakie mniejszoœci narodowe zamiesz-
kiwa³y tereny najbli¿sze waszej miejscowoœci w czasach II Rzeczypo-
spolitej?
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Rozwiniêcie
4. Podziel klasê na cztery grupy. Przedstawiciele ka¿dej grupy losuj¹ ko-

pertê z nazw¹ mniejszoœci narodowej: grupa I — Ukraiñcy; grupa II
— Bia³orusini; grupa III — ¯ydzi; grupa IV — Niemcy. Na podstawie
tekstów z dostêpnych podrêczników historii i materia³u pomocniczego
nr 1, ka¿da grupa ma za zadanie opracowaæ informacje o miejscu za-
mieszkiwania danej narodowoœci oraz o sytuacji politycznej i spo³ecz-
nej w pierwszych latach istnienia II RP. Okreœl sposób prezentacji prac
ka¿dego zespo³u: nale¿y wskazaæ na mapie Polski, które tereny za-
mieszkiwane by³y przez mniejszoœci narodowe oraz omówiæ sytuacjê
polityczn¹ i spo³eczn¹ ka¿dej narodowoœci. Poproœ uczniów o zapozna-
nie siê z artyku³em 109 Konstytucji marcowej (materia³ pomocniczy nr 2)
i zanalizowanie jego treœci w odniesieniu do mniejszoœci narodowych.
Zakoñczenie

5. Zapytaj uczniów, jakie problemy mog¹, wed³ug nich wystêpowaæ
w pañstwie wielonarodowym. Zapisuj je na tablicy. Nastêpnie poproœ,
aby uczniowie wybrali spoœród wymienionych przez siebie kwestii piêæ,
które wydaj¹ siê im najwa¿niejsze. (mo¿esz np. poprosiæ uczniów, aby
ka¿dy postawi³ po jednej kropce przy najwa¿niejszej dla niego kwestii).

6. Podziel uczniów na zespo³y (4–5). Ka¿demu przydziel jeden w wybra-
nych problemów i poproœ, aby ka¿dy zespó³ po kilkuminutowej nara-
dzie spróbowa³ opracowaæ listê wa¿nych 5 rad dla sprawuj¹cych w³a-
dzê w pañstwie wielokulturowym. Po 10–15 minutach poproœ przed-
stawicieli zespo³ów o zaprezentowanie rezultatów wspólnych obrad.
Plakaty z wypisanymi radami powieœcie w widocznym miejscu w klasie
b¹dŸ na korytarzu szkolnym.

7. Jako zadanie domowe poleæ uczniom odszukanie odpowiedniego arty-
ku³u z Konstytucji RP, który dotyczy uprawnieñ, jakie posiadaj¹ osoby
nale¿¹ce do mniejszoœci narodowych.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Mniejszoœci narodowe w Polsce

„W II Rzeczypospolitej wœród 27 mln obywateli Polski jedynie 65% stanowi³a ludnoœæ
narodowoœci polskiej. Na Kresach Wschodnich, zw³aszcza na wsiach, dominowa³a ludnoœæ
pochodzenia ukraiñskiego, w miastach du¿y procent stanowili ¯ydzi. Ci ostatni nap³ywali
tu od wieków, szukaj¹c w tradycyjnie tolerancyjnej Polsce schronienia przed przeœladowa-
niem w innych pañstwach. W XIX wieku ich liczba uleg³a zwiêkszeniu, gdy¿ po pogromach
i przymusowych wysiedleniach w Rosji wielu spoœród nich przyby³o na ziemie polskie (ok.
100 tys.). Na wschodzie, na terenie od granicy wschodniej do Bia³egostoku, mieszkali Bia³oru-
sini, a na zachodnich i pó³nocnych krañcach, przy granicy z Republik¹ Weimarsk¹ — ludnoœæ
pochodzenia niemieckiego. Na pograniczu Polski i Czechos³owacji, zarówno po stronie pol-
skiej, czeskiej, jak i s³owackiej zamieszkiwali S³owacy, Czesi, Polacy, a tak¿e liczne mniejszoœci
etniczne, jak £emkowie. Jednoczeœnie poza granicami Polski mieszka³o w Niemczech oko³o
0,9 mln Polaków, a w radzieckiej Bia³orusi i na Ukrainie oraz na Litwie — 1,8 mln. Niestety,
prowadzona w okresie miêdzywojennym przez rz¹d Polski polityka polonizacji mniejszoœci
narodowych, a zw³aszcza szykanowanie mniejszoœci ukraiñskiej, ju¿ podczas II wojny œwia-
towej, a tak¿e po jej zakoñczeniu, doprowadzi³a do wielu czêsto krwawych i tragicznych
wydarzeñ”.

J. Wendt, Historia III gimnazjum, Wydawnictwo Ro¿ak, s. 44–45.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Konstytucja Polska z 1921 roku

Artyku³ 109
Ka¿dy obywatel ma prawo zachowania swej narodowoœci i pielêgnowania swej mowy

i w³aœciwoœci narodowych. Osobne ustawy pañstwowe zabezpiecz¹ mniejszoœciom naro-
dowym w pañstwie polskim pe³ny i swobodny rozwój ich w³aœciwoœci narodowych przy
pomocy autonomicznych zwi¹zków mniejszoœci o charakterze publiczno-prawnym w obrê-
bie zwi¹zków samorz¹du powszechnego.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Procentowy sk³ad narodowoœciowy w II RP
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Tomasz Król

HISTORIA MNIEJSZOŚCI NARODOWYCH

W POLSCE
M³od¹ osobê podró¿uj¹c¹ po Polsce, która nie zna naszej historii, mog¹ dziwiæ opuszczone wsie w Bieszcza-

dach, zdumiewaæ napotykane w okolicy Olsztyna, Koszalina, Gorzowa i innych miast pó³nocnej oraz zachodniej
Polski osoby, które przyznaj¹ siê do ukraiñskiego pochodzenia i kultywuj¹ swoje zwyczaje i tradycjê, a tak¿e
starsi ludzie, którzy opowiadaj¹, ¿e pochodz¹ spod Lwowa, Stanis³awowa i innych miast, których nie znajdzie
siê w granicach obecnej Polski. Niedowierzanie mog¹ równie¿ budziæ podró¿uj¹cy po Warmii, Mazurach i Œl¹-
sku turyœci niemieccy, którzy wspominaj¹ mieszkaj¹cych tu przed laty swoich dziadków i rodziców. Ta lekcja
pozwoli uczniom zrozumieæ ró¿norodnoœæ kulturow¹ pañstwa polskiego i zawi³oœci wzajemnych stosunków
miêdzy przedstawicielami ró¿nych narodowoœci zamieszkuj¹cych w Polsce na przestrzeni dziejów.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum — kl. III, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: historia, wiedza o spo³eczeñstwie, godzina wycho-
wawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni umieæ:
• wyjaœniæ znaczenie pojêæ: mniejszoœæ narodowa,

œwiadomoœæ narodowa, asymilacja,
• wymieniæ mniejszoœci narodowe wystêpuj¹ce

obecnie w Polsce oraz wskazaæ zamieszkiwane
przez nie obszary,

• wyjaœniæ, jakie czynniki wp³ynê³y na kszta³towa-
nie siê œwiadomoœci narodowej poszczególnych
spo³ecznoœci oraz okreœliæ, od kiedy mo¿na mó-
wiæ o wyodrêbnieniu siê mniejszoœci narodowych
w Polsce,

• przedstawiæ sytuacjê poszczególnych mniejszo-
œci w ró¿nych okresach historii Polski, relacje
z w³adzami polskimi, zmiany jakie zachodzi³y
w sytuacji danej mniejszoœci oraz opisaæ przy-
czyny tych zmian,

• mieæ œwiadomoœæ ró¿norodnoœci kulturowej Pol-
ski oraz znaæ przyczyny zawi³ych stosunków miê-
dzy przedstawicielami ró¿nych narodowoœci za-
mieszkuj¹cych pañstwo polskie.

Materia³y pomocnicze: nr 1: O budzeniu siê œwiadomoœci narodowej w Rzeczy-
pospolitej
nr 2: Materia³y do pracy dla zespo³ów ze scenariusza
„Mniejszoœci narodowe w Polsce — wczoraj i dziœ”

Œrodki dydaktyczne: s³owniki, mapy, materia³y pomocnicze przygotowane
przez nauczyciela na temat mniejszoœci narodowych

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

222 CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI
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PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Na wstêpie wspólnie z uczniami spróbuj wyjaœniæ znaczenie pojêcia

„mniejszoœæ narodowa”. Poproœ jednego z uczniów o zapisanie ustalo-
nej definicji na tablicy. Zastanówcie siê równie¿ nad znaczeniem nastê-
puj¹cych s³ów: œwiadomoœæ narodowa, asymilacja. W razie koniecznoœci
mo¿na skorzystaæ ze s³owników.

2. Zapytaj uczniów, czy obecnie w Polsce istniej¹ mniejszoœci narodowe,
a nastêpnie poproœ o wymienienie ich. Zaznacz, i¿ na tej lekcji zajmiecie
siê przede wszystkim czterema mniejszoœciami: niemieck¹, bia³orusk¹,
ukraiñsk¹, ¿ydowsk¹.

3. Wspólnie zastanówcie siê nad odpowiedzi¹ na nastêpuj¹ce pytania:
— Od kiedy mo¿na mówiæ o mniejszoœciach narodowych w Polsce?
— Jakie czynniki wp³ywa³y na kszta³towanie siê odrêbnej œwiadomoœci naro-

dowej wœród grup etnicznych zamieszkuj¹cych ziemie Rzeczpospolitej?
(patrz materia³ pomocniczy nr 1). Wspólnie wypunktujcie najwa¿niejsze
ze wspomnianych czynników. W tym miejscu, w celu usystematyzowa-
nia i uzupe³nienia informacji, mo¿na wprowadziæ elementy wyk³adu.

4. Ustalcie, które wydarzenia mo¿na uznaæ za prze³omowe w historii
i kszta³towaniu siê mniejszoœci narodowych w Polsce. Bêd¹ to z pewno-
œci¹: upadek caratu i rewolucja w Rosji, I wojna œwiatowa i powstanie
pañstwa polskiego, II wojna œwiatowa, ustanowienie rz¹dów komu-
nistycznych w Polsce i ich polityka w stosunku do mniejszoœci.

5. Poproœ uczniów, aby na mapie Polski z okresu rozbiorów wskazali te-
reny zamieszka³e przez Bia³orusinów, Ukraiñców, Litwinów, Niemców,
¯ydów. Nastêpnie wyznacz jednego z uczniów do wskazania granic
pañstwa polskiego po I wojnie œwiatowej. Zapytaj, w jaki sposób taki
kszta³t pañstwa wp³yn¹³ na sytuacjê mniejszoœci w Polsce? Odpowiedzi
powinny dotyczyæ m.in. podzia³u terenów zamieszka³ych przez mniej-
szoœci po ustaleniu wschodniej granicy, czy migracji ludnoœci niemiec-
kiej z Polski. W tym miejscu przedstaw uczniom liczebnoœæ (w pro-
centach) poszczególnych mniejszoœci w II RP (materia³ pomocniczy nr 1).
Nastêpnie poproœ o wskazanie rozmieszczenia tych spo³ecznoœci na ma-
pie przedstawiaj¹cej Polskê w granicach ustanowionych po II wojnie
œwiatowej. Zapytaj uczniów, czy dostrzegaj¹ zmiany w rozmieszcze-
niu. Zwróæ uwagê na znaczenie holokaustu, przymusowych deportacji
w czasie II wojny, przy³¹czenia ziem zachodnich i pó³nocnych do Polski
oraz przesuniêcie granicy wschodniej na zachód oraz na skutki akcji
„Wis³a”.
Rozwiniêcie

6. Zaproponuj uczniom uczestnictwo w konferencji pt. „Polska pañstwem
wielu narodów. Przesz³oœæ i teraŸniejszoœæ”. Zadaniem uczniów bêdzie
wcielenie siê w rolê przedstawicieli poszczególnych mniejszoœci naro-
dowych. Kilku uczniów bêdzie reprezentowa³o stronê polsk¹. Podziel
klasê na piêæ grup: I — przedstawiciele mniejszoœci niemieckiej, II —
bia³oruskiej, III — ukraiñskiej, IV — ¿ydowskiej, V — przedstawiciele
strony polskiej.

7. Przedstaw uczniom cel konferencji — prezentacja sytuacji politycznej,
prawnej, spo³ecznej, kulturalnej danej mniejszoœci w poszczególnych
okresach, oraz ocena tej sytuacji, relacje miêdzy w³adzami polskimi
i dan¹ mniejszoœci¹. Wyznacz okresy, którymi bêdziecie siê zajmowaæ:
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powstanie pañstwa polskiego po I wojnie œwiatowej i okres Polski miê-
dzywojennej, II wojna œwiatowa, czasy powojenne — PRL.

8. Dok³adnie omów zadania poszczególnych grup. Grupy reprezentuj¹ce
mniejszoœci narodowe maj¹ przedstawiæ sytuacjê swoich spo³ecznoœci
w danym okresie: problemy i trudnoœci, ocenê polityki rz¹du polskiego
w stosunku do siebie, b³êdy w³adzy, relacje z ludnoœci¹ polsk¹. Strona
polska ma przedstawiæ i wyjaœniæ stanowisko rz¹du polskiego i Polaków
w tych poszczególnych okresach. Wskazane jest, aby po³o¿yæ g³ówny
nacisk na dyskusjê. Rol¹ nauczyciela bêdzie prowadzenie konferencji,
udzielanie g³osu przedstawicielom poszczególnych grup, stymulowa-
nie dyskusji.

9. Rozdaj poszczególnym grupom materia³y, które pomog¹ im uczest-
niczyæ w konferencji oraz materia³ pomocniczy nr 2 — umieszczony w sce-
nariuszu „Mniejszoœci narodowe w Polsce — wczoraj i dziœ”.

10. Lekcja druga bêdzie przeznaczona na przeprowadzenie konferencji.
Zakoñczenie

11. Podsumujcie wspólnie przebieg konferencji. Wska¿cie jej osi¹gniêcia
i s³abe punkty.

12. Przypomnijcie w sposób has³owy g³ówne wydarzenia z historii mniej-
szoœci narodowych w Polsce.

13. Zastanówcie siê nad odpowiedzi¹ na pytanie: Jakie znaczenie mia³ dla
Polski fakt, i¿ by³a ona pañstwem wielu narodów? OdpowiedŸ na to
pytanie mo¿e byæ zadaniem domowym.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

O budzeniu siê œwiadomoœci narodowej w Rzeczypospolitej

W czasach Rzeczypospolitej szlacheckiej jedynie szlachta uwa¿a³a siê za naród i tylko
ona posiada³a prawa polityczne, wp³ywa³a na losy pañstwa. Ch³opska wiêkszoœæ ludnoœci
pozostawa³a poza tak rozumianym narodem. Nie obejmowa³ on równie¿ mieszczan, ani
¯ydów. Ch³opska wiêkszoœæ mówi³a rozmaitymi jêzykami, zale¿nie od okolic: polskim, ru-
skim, niemieckim, litewskim. Mo¿na powiedzieæ, ¿e prze³omowym momentem w procesie
kszta³towania siê œwiadomoœci narodowej ludnoœci wiejskiej sta³a siê likwidacja stanowego
ustroju spo³ecznego. Dla ch³opów by³o to zniesienie poddañstwa, a nastêpnie uw³aszczenie.
Jednak nie znios³o ono wielkiej w³asnoœci ziemskiej i w wielu regionach konflikt miêdzy
wsi¹ a dworem by³ bardzo silny. W sumie proces rozwoju œwiadomoœci narodowej warstw
nieszlacheckich rozpocz¹³ siê w XVIII w. i dopiero w drugiej po³owie XIX w. obj¹³ wiêkszoœæ
mieszkañców ziem dawnej Polski.

O kszta³towaniu siê odrêbnej œwiadomoœci narodowej na obszarach wschodnich mo¿na
mówiæ w XIX w. Na ten okres datuj¹ siê pocz¹tki piœmiennictwa bia³oruskiego i ukraiñ-
skiego. Zarówno w przypadku Bia³orusinów, jak i Ukraiñców ró¿nice narodowe ³¹czy³y siê
ze spo³ecznymi. Idee polskiej kultury oraz pañstwowoœci reprezentowa³a przede wszystkim
szlachta, a tak¿e wywodz¹ca siê z niej inteligencja, podczas gdy rodz¹ca siê œwiadomoœæ
bia³oruska i ukraiñska nawi¹zywa³a do tradycji plebejskich, nieraz znajduj¹cych siê w opo-
zycji do pañstwa polskiego. Jêzyk polski uwa¿ano za mowê „panów”, natomiast bia³oruski,
ukraiñski, litewski by³y jêzykami „ch³opskimi”. Stopniowo rodzi³a siê œwiadomoœæ zwi¹zku
odrêbnoœci narodowej z mow¹ ojczyst¹, a w œlad za tym troska o jej zachowanie i pielêgno-
wanie. Œrodowiska szlacheckie zwi¹zane z tradycjami narodu bia³oruskiego, ukraiñskiego

224 CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI
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i litewskiego by³y stosunkowo niezbyt liczne, a wiêc dopiero wyzwolenie spo³eczne i po-
lityczne mas ch³opskich umo¿liwi³o ten proces. Z najwiêkszym opóŸnieniem i przeszkodami
rozwija³a siê œwiadomoœæ narodowa Bia³orusinów. Bardzo d³ugo utrzymywa³y siê spo³ecz-
noœci o niesprecyzowanej œwiadomoœci, ich przedstawiciele mówili o sobie, ¿e s¹ „tutejsi”. Na
rozwój ich œwiadomoœci mia³y wp³yw konflikty spo³eczne (miêdzy reprezentuj¹cym trady-
cje polskie dworem a ludnoœci¹ ch³opsk¹), ró¿nice religijne (element polski by³ przewa¿nie
katolicki, miejscowy — prawos³awny), oddzia³ywanie polityczne pañstwa, duchowieñstwa,
organizacji politycznych i narodowych, partii politycznych, szko³y, prasy. Wa¿nym czyn-
nikiem kszta³towania œwiadomoœci narodowej by³o przezwyciê¿enie analfabetyzmu, który
jeszcze w XX w. panowa³ na wsi w województwach wschodnich Rzeczypospolitej.

Proces kszta³towania siê œwiadomoœci narodowej Bia³orusinów, Ukraiñców i Litwinów
uleg³ przyspieszeniu pod wp³ywem obu rewolucji — 1905 i 1917 r. Po 1904 r. powstawa³y wy-
dawnictwa w jêzykach narodowych, zaczê³a siê kszta³towaæ warstwa inteligencji. Pod koniec
I wojny œwiatowej okupacyjne w³adze niemieckie pragnê³y wykorzystaæ narodowe aspira-
cje ludów podbitych przez Rosjê i sprzyja³y powstawaniu narodowych systemów oœwiaty
(bia³oruskiego, litewskiego, ukraiñskiego, ¿ydowskiego), inspirowa³y tworzenie zale¿nych
od siebie organów pañstwowych. Rewolucja rosyjska przynios³a szansê stworzenia nieza-
le¿nych pañstw na gruzach caratu. Podjêta zosta³a próba utworzenia pañstwa bia³oruskiego
i ukraiñskiego, która zakoñczy³a siê jednak niepowodzeniem.

Pañstwo polskie powsta³o w wyniku klêski mocarstw centralnych w I wojnie œwiatowej,
a zarazem jako rezultat rewolucji, która wówczas ogarnê³a ca³¹ Europê Œrodkow¹ i Wschod-
ni¹. Ruch narodowy polski, zmierzaj¹cy do utworzenia niezale¿nego pañstwa, by³ czêœci¹
sk³adow¹ tej rewolucji, podobnie jak narodowe ruchy innych spo³eczeñstw tego regionu Eu-
ropy: bia³oruski, czeski, litewski, s³owacki, ukraiñski i inne. Rzeczpospolita Polska powsta³a
jako pañstwo tworzone przez naród polski, lecz na obszarze, które zamieszkiwa³y tak¿e
inne spo³ecznoœci narodowe. Mniejszoœci narodowe stanowi³y w nowym pañstwie ponad
trzeci¹ czêœæ mieszkañców. Co wiêcej, w niektórych regionach owe mniejszoœci przewa¿a³y;
dotyczy³o to przede wszystkim Bia³orusinów i Ukraiñców w województwach wschodnich;
w niektórych gminach na pó³nocy tak¿e Litwinów. Tym spo³ecznoœciom, które w Rzeczpo-
spolitej by³y mniejszoœciami narodowymi, powstanie niepodleg³ej Polski przynios³o rozbiór
ich terytoriów etnicznych. W skrajnej sytuacji znaleŸli siê Ukraiñcy, podzieleni miêdzy ZSRR,
Polskê, Rumuniê oraz S³owacjê. ¯ydzi nigdzie wprawdzie nie przewa¿ali, ale stanowili oko³o
10% ogó³u ludnoœci. Mniejszy natomiast by³ odsetek Niemców i szybko mala³ na pocz¹tku
lat dwudziestych, z powodu emigracji do Niemiec. W sumie mniejszoœci narodowe okaza³y
siê w m³odym pañstwie dostatecznie liczne, by aspirowaæ do wspó³udzia³u w kszta³towaniu
polityki pañstwowej.

Udzia³ mniejszoœci narodowych w spo³eczeñstwie polskim wed³ug danych szacunkowych
Odsetek ludnoœci wed³ug Odsetek ludnoœci wed³ug

Narodowoœæ szacunkowych danych z 1931 r. szacunkowych danych z 1954 r.
(%) (%)

Niemcy 2 0,7
Ukraiñcy 16 0,6
Bia³orusini 6 0,6
¯ydzi 10 0,3
Litwini i inne 4 0,7

Oprócz wymienionych wy¿ej w Polsce mieszkali: Romowie, Czesi, S³owacy, Karaimowie,
Tatarzy i Ormianie.
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Agnieszka Arkusińska

MNIEJSZOŚCI NARODOWE W POLSCE

— WCZORAJ I DZIŚ
Podczas realizacji tematu uczniowie poznaj¹ pojêcie mniejszoœci narodowych oraz dowiedz¹ siê, jakie

mniejszoœci narodowe zamieszkuj¹ w Polsce, sk¹d, kiedy i dlaczego przyby³y oraz w jaki sposób staraj¹ siê
zaznaczyæ swoj¹ obecnoœæ w dzisiejszej Polsce.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum

Przedmiot: historia

Cele lekcji : Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ definicjê mniejszoœci narodowych,
• umieæ selekcjonowaæ i porz¹dkowaæ wiadomoœci,
• umieæ pracowaæ w grupie,
• znaæ podstawowe fakty dotycz¹ce historii

i wspó³czesnoœci zwi¹zane z obecnoœci¹ mniej-
szoœci narodowych w Polsce.

Œrodki dydaktyczne: Encyklopedia multimedialna PWN, mapa Polski, pa-
pier, flamastry, has³a encyklopedyczne i materia³y
opracowane na podstawie Encyklopedii multimedial-
nej PWN — CD-ROM

Materia³y pomocnicze:: nr 1: Jak¹ grupê mo¿na nazwaæ mniejszoœci¹ naro-
dow¹?
nr 2: Mniejszoœci narodowe w Polsce — wczoraj i dziœ

Czas trwania lekcji:: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Podziel klasê na 5 grup. Ka¿dej grupie daj jedn¹ z definicji mniejszoœci

narodowych (materia³ pomocniczy nr 1). Poproœ uczniów o zapoznanie
siê z materia³em i poleæ, aby podkreœlili w tekœcie kryteria, jakie musz¹
byæ spe³nione, aby dan¹ spo³ecznoœæ mo¿na by³o nazwaæ mniejszoœci¹
narodow¹.

2. Nastêpnie pozwól ka¿dej grupie przedstawiæ efekty swojej pracy. Pod-
czas prezentacji zapisz wszystkie kryteria na du¿ym papierze lub tablicy.
Wybierzcie te, które s¹ wspólne; podkreœl je markerem tego samego ko-
loru. Teraz niech sami uczniowie spróbuj¹ zdefiniowaæ pojêcie mniej-
szoœci narodowej. W tej czêœci lekcji powinieneœ wyjaœniæ wszystkie
niezrozumia³e lub nieznane pojêcia, np. œwiadomoœæ narodowa.
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Rozwiniêcie
3. Jeœli uczniowie ju¿ wiedz¹, jak¹ grupê spo³eczn¹ mo¿na nazwaæ mniej-

szoœci¹ narodow¹, poproœ, aby spróbowali wymieniæ kilka znanych im
mniejszoœci narodowych, mieszkaj¹cych w Polsce. Koryguj ewentualne
b³êdy, dodaj narodowoœci, które uczniowie pominêli. Poproœ uczniów,
aby z wypisanych na tablicy nazw mniejszoœci wybrali te, które chcieliby
poznaæ, lub sam zasugeruj wybór.

4. Teraz podziel uczniów na tyle zespo³ów, ile wybraliœcie narodowoœci.
Zadaniem ka¿dego zespo³u bêdzie przeczytanie informacji zawartych
w materiale pomocniczym nr 2. Jeœli posiadasz dostêp do pracowni kom-
puterowej, wykorzystaj „Encyklopediê Multimedialn¹ PWN” i poproœ
uczniów o odszukanie hase³ tematycznych. Jeœli macie mo¿liwoœæ ko-
rzystania z internetu, to uczniowie mog¹ szukaæ informacji w „Wielkiej
Internetowej Encyklopedii Multimedialnej”, np. w portalu Onet.pl.
Zapisz na tablicy pytania, na które zespo³y maj¹ znaleŸæ odpowiedŸ:
— Kiedy dana mniejszoœæ pojawi³a siê w Polsce?
— Jakie tereny zamieszkiwa³a, zamieszkuje?
— Jaka jest krótka historia danej mniejszoœci na ziemiach polskich?
— Jaka jest obecna sytuacja (stan liczebny, miejsce zamieszkiwania, itp.)?

5. Ka¿dy zespó³ zapisuje wyniki pracy na papierze o wiêkszym forma-
cie i prezentuje pozosta³ym uczniom. Tereny zamieszkiwania przedsta-
wiciele zespo³u powinni pokazaæ na mapie.
Zakoñczenie

6. Poproœ uczniów, aby w zespo³ach sformu³owali wnioski — co siê zmie-
ni³o na przestrzeni czasu w ¿yciu ka¿dej z narodowoœci, jakie zmiany
zasz³y w stosunku Polaków do poszczególnych mniejszoœci itp. Poproœ
uczniów, aby w ramach zadania domowego odszukali w internecie lub
prasie wyniki badañ, dotycz¹cych stosunku Polaków do poszczególnych
mniejszoœci narodowych.

7. Kontynuacj¹ lekcji mog¹ byæ zajêcia poœwiêcone omówieniu wyników
badañ oraz prawom mniejszoœci narodowych.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Jak¹ grupê mo¿na nazwaæ mniejszoœci¹ narodow¹?

„W Polsce, podobnie jak w wielu innych krajach, mieszkaj¹ wspólnie obywatele ró¿nych
narodowoœci. Najliczniejsi s¹, oczywiœcie, Polacy, ale oprócz nich w naszym kraju mieszkaj¹
równie¿ Niemcy, Litwini, Ukraiñcy, Bia³orusini, £emkowie, Ormianie, Czesi, S³owacy, Cyga-
nie, ¯ydzi i ludzie innych narodowoœci. Grupy obywateli innej narodowoœci ni¿ wiêkszoœæ
obywateli danego pañstwa nazywa siê mniejszoœciami narodowymi. Zatem zamieszkuj¹cy
Polskê Niemcy, Litwini, Ukraiñcy i Bia³orusini stanowi¹ w naszym kraju mniejszoœci naro-
dowe. Podobnie Polacy mieszkaj¹cy w innych pañstwach nale¿¹ do tamtejszych mniejszoœci
narodowych. O przynale¿noœci narodowej ka¿dego cz³owieka decyduje jego osobista dekla-
racja wyra¿ona w wolny, nieskrêpowany sposób. W naszym kraju wiele osób zadeklarowa³o
sw¹ przynale¿noœæ do niemieckiej mniejszoœci narodowej. Ten sam proces mo¿na zaobser-
wowaæ wœród przedstawicieli innych mniejszoœci narodowych w Polsce”.

Kszta³cenie obywatelskie. Scenariusze lekcji
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„Mniejszoœæ narodowa — grupa ludzi ró¿ni¹ca siê od pozosta³ych mieszkañców kraju po-
chodzeniem, jêzykiem, kultur¹, religi¹. Mniejszoœæ narodowa mo¿e zamieszkiwaæ okreœlony
teren lub byæ rozproszona po ca³ym pañstwie, mieæ wykszta³cone poczucie odrêbnoœci, po-
siadaæ autonomiê lub spotykaæ siê z dyskryminacj¹ i przeœladowaniem.”

S³ownik encyklopedyczny. Edukacja obywatelska

„Mniejszoœci¹ narodow¹ nazywaæ bêdziemy spo³ecznoœæ (grupê ludzi) obywateli pañstwa,
którzy wyró¿niaj¹ siê od pozosta³ych obywateli dominuj¹cych w tym pañstwie sw¹ œwiado-
moœci¹ narodow¹. Warto zauwa¿yæ, ¿e najczêœciej towarzysz¹ temu ró¿nice jêzyka, lecz nie
jest to warunek konieczny.”

J. Tomaszewski, Mniejszoœci narodowe w Polsce w XX wieku

„W ramach organizacji pañstwowej mog¹ pojawiaæ siê grupy, stanowi¹ce liczebnie mniej-
szoœæ spo³eczeñstwa, znajduj¹ce siê w niedominuj¹cej sytuacji w pañstwie, ró¿ni¹ce siê od
wiêkszoœci mieszkañców kraju cechami narodowoœciowymi, jêzykowymi lub kulturowymi,
maj¹ce poczucie solidarnoœci grupowej i wykazuj¹ce wspóln¹ wolê zachowania swojej od-
rêbnoœci, które to grupy okreœla siê mianem mniejszoœci narodowych.”

Kompendium wiedzy o spo³eczeñstwie, pañstwie i prawie

„Mniejszoœci — spo³ecznoœci trwale zamieszkuj¹ce na pewnym terytorium (zw³. pañstwa),
ró¿ni¹ce siê od wiêkszoœci jego mieszkañców (lub od spo³ecznoœci panuj¹cej politycznie)
cech¹ (lub cechami), które powoduj¹ uznawanie ich w œwiadomoœci spo³ecznej za odmienne,
a w stosunkach spo³ecznych wywo³uj¹ nieraz dyskryminacjê; cech¹ tak¹ bywa religia, jêzyk,
œwiadomoœæ narodowa, kultura itd. Wspó³czeœnie pojêcie mniejszoœci jest rozumiane coraz
szerzej, np. mniejszoœci seksualne, kobiety jako mniejszoœæ upoœledzona.”

Encyklopedia multimedialna PWN. Cywilizacja

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Mniejszoœci narodowe w Polsce — wczoraj i dziœ

Niemcy w Polsce

Niemcy pojawili siê w Polsce ju¿ w X w. Prawdopodobnie nazw¹ t¹ okreœlano wszystkich
nies³owiañskich cudzoziemców. Wœród przybyszów byli duchowni i rycerze, ale tak¿e brañcy
ch³opi. Od koñca XII w. zaczêli przybywaæ goœcie: kupcy, rzemieœlnicy i ch³opi, których
osadzano w miastach i wsiach lokowanych na prawie niemieckim. Docierali oni g³ównie
na Œl¹sk, do Wielkopolski, Ma³opolski, Prus i na Pomorze. Szacuje siê, ¿e do koñca XIII w.
na ziemie polskie nap³ynê³o ok. 100 tys. kolonistów niemieckich. Osiedlali siê oni g³ównie
w du¿ych miastach, takich jak Wroc³aw, Legnica, Œwidnica, Z³otoryja, Kraków, Nowy S¹cz,
Gdañsk oraz na ziemiach s³abo zaludnionych. Tworzyli tam zwarte obszary osadnictwa,
utrzymywali swoj¹ odrêbnoœæ etniczn¹. Na terenach, gdzie mieszkali wœród ludnoœci polskiej,
ulegali stopniowej polonizacji.

Kolejny nap³yw Niemców nast¹pi³ w XVII w., a w 2 po³. XVII i w XVIII w. znaczne grupy
niemieckich ch³opów zosta³y osadzone w Wielkopolsce i na Pomorzu. W 2. po³. XVIII w.
osadnictwo niemieckie objê³o tak¿e Mazowsze, ziemiê sieradzk¹ i ³êczyck¹.
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Rz¹d Królestwa Polskiego (1 po³. XIX w.) kontynuowa³ akcjê osadnicz¹, sprowadzi³ wtedy
ok. 35 tys. rzemieœlników niemieckich, g³ównie do ³ódzkiego oœrodka przemys³u w³ókien-
niczego. W tym okresie nast¹pi³ tak¿e nap³yw niemieckiego kapita³u kupieckiego i przemy-
s³owego a wraz z nim, znacznych grup Niemców do miast. W Polsce po roku 1918 mieszka³o
ok. 785 tys. Niemców, g³ównie na Œl¹sku, Pomorzu i w Wielkopolsce, czêœciowo na Mazow-
szu, w okrêgu ³ódzkim i na Wo³yniu. W porównaniu z innymi mniejszoœciami narodowymi,
po³o¿enie ekonomiczne Niemców by³o stosunkowo dobre. Posiadali oni maj¹tki ziemskie
i du¿e gospodarstwa ch³opskie, a tak¿e zak³ady przemys³owe. Po I wojnie œwiatowej z ziem
przy³¹czonych do Rzeczypospolitej ok. 4 mln osób zosta³o ewakuowanych lub uciek³o. Do
koñca 1945 r. zosta³o wysiedlonych lub wyjecha³o 730–780 tys. osób. Masowe przymusowe
wysiedlenia ludnoœci niemieckiej trwa³y do koñca 1947 r. i objê³y ok. 3 mln osób. Wed³ug
polskich danych urzêdowych w 1950 r. ludnoœæ niemiecka w Polsce liczy³a 150–170 tys. osób,
natomiast w r. 1952 — ponad 100 tys. W 1951 r. zaczê³a siê emigracja by³ych obywateli Rze-
szy — Niemców i autochtonów — do Niemieckiej Republiki Demokratycznej i Republiki
Federalnej Niemiec. £¹cznie w latach 1950–1989 wyjecha³o z Polski do Niemiec 1,1 mln osób,
by³ych obywateli Rzeszy. W Polsce Ludowej prawa mniejszoœci niemieckiej by³y ograniczone.
W latach 50. przyznano jej równe prawo do pracy i wynagrodzenia za pracê, jak te¿ prawo
do pielêgnowania w³asnej kultury. Istnia³y szko³y podstawowe z jêzykiem niemieckim, za-
czêto wydawaæ prasê, utworzono Niemieckie Towarzystwo Spo³eczno-Kulturalne. Jesieni¹
1989 r. nast¹pi³a zmiana stanowiska w³adz polskich. Na podstawie porozumieñ miêdzy kanc-
lerzem Helmutem Kohlem i premierem Tadeuszem Mazowieckim Niemcy w Polsce uzyskali
podmiotowoœæ prawn¹ i równouprawnienie. Zalegalizowano Towarzystwo Spo³eczno-Kul-
turalne Niemców na Œl¹sku Opolskim, nastêpnie inne zwi¹zki mniejszoœciowe. Utworzono
Centraln¹ Radê Towarzystw Niemieckich w Polsce. Obecnie mniejszoœæ niemiecka liczy w Pol-
sce ok. 500 tys. osób, strona niemiecka podaje liczbê ponad 1 mln. Zamieszkuje ona g³ównie
Opolszczyznê, dawne województwo katowickie, czêstochowskie. Mniejszoœæ niemiecka ma
reprezentacjê w polskim parlamencie, wydaje prasa, m.in. opolskie „Oberslesische Zeitung”
oraz olsztyñskie „Masurische Stochenpost”, m³odzie¿ ma mo¿liwoœæ nauki w jêzyku niemiec-
kim.

S³owacy w Polsce

W 1931 r. odby³ siê w Polsce spis ludnoœci. Nie wyodrêbnia³ on S³owaków, orientacyjny
szacunek pozwala przypuszczaæ, ¿e w II Rzeczypospolitej by³o ich ok. 800. Na pograniczu
polsko-s³owackim ¿y³y tak¿e grupy ludnoœci o niesprecyzowanej œwiadomoœci narodowej
(polskiej lub s³owackiej). S³owacy mieszkali i nadal mieszkaj¹ w przygranicznych wioskach
dawnego województwa nowos¹deckiego, zajmuj¹ siê g³ównie rolnictwem. Niewielkie grupy
S³owaków mieszkaj¹ w Warszawie i Krakowie. Wg danych z 1994 r. S³owaków w Polsce jest
ok. 20–25 tys., dzieci mniejszoœci s³owackiej mog¹ siê uczyæ w szko³ach podstawowych z wy-
k³adowym jêzykiem s³owackim oraz w szkole œredniej. S³owacy wspólnie z Czechami tworz¹
Towarzystwo Spo³eczno-Kulturalne, które dzia³a od 1957 r. Jego celem jest obrona interesów
narodowych, kulturalnych, religijnych i spo³ecznych Czechów i S³owaków. Towarzystwo
organizuje amatorski ruch artystyczny, czytelnictwo, naukê jêzyka czeskiego i s³owackiego.
Zrzesza ok. 3,5 tys. cz³onków. Towarzystwo jest tak¿e wydawc¹ miesiêcznika „Zivot”.

Bia³orusini w Polsce

Bia³orusini czêsto nie rozró¿niali pojêcia narodowoœci i obywatelstwa, dlatego trudno
by³o okreœliæ dok³adn¹ ich liczbê. Wed³ug spisu z 1931 r., w zale¿noœci od kryteriów, szacowano
ich liczbê na 1–2,2 mln. Czêsto okreœlali siê mianem „tutejszych”. W II Rzeczypospolitej
zamieszkiwali oni w sposób zwarty województwo nowogrodzkie, pó³nocn¹ czêœæ poleskiego,
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wschodnio-bia³ostockiego i wschodnio-wileñskiego. Wiêkszoœæ Bia³orusinów by³a wyznania
prawos³awnego, czêœæ (7–25%) — katolickiego. W okresie miêdzywojennym ukszta³towa³a
siê nieliczna, ale bardzo aktywna warstwa inteligencji oraz powsta³y organizacje kulturalne,
gospodarcze i polityczne. Utworzono bia³oruskie szko³y, rozwija³o siê czasopiœmiennictwo.
Wilno i Radoszkowicze by³y g³ównymi oœrodkami bia³oruskiego ¿ycia narodowego. W okre-
sie 20-lecia miêdzywojennego organizacje bia³oruskie by³y niechêtnie nastawione do w³adz
pañstwowych, które przeciwdzia³a³y rozwojowi bia³oruskiego ruchu narodowego. Zlikwido-
wano wtedy radykalne ugrupowania polityczne, zamkniêto czêœæ szkó³ i organizacji spo³ecz-
nych. Po II wojnie œwiatowej ok. 36 tys. Bia³orusinów przesiedlono do Bia³oruskiej Socja-
listycznej Republiki Radzieckiej, a ok. 150 tys. zosta³o w granicach Polski. Obecnie liczbê
Bia³orusinów w Polsce szacuje siê na 250–300 tys. Zamieszkuj¹ oni g³ównie Bia³ostocczyznê.
W okresie miêdzywojennym ludnoœæ bia³oruska zajmowa³a siê rolnictwem. Po wojnie sytu-
acja siê nieco zmieni³a, g³ównie w nastêpstwie migracji do miast i mo¿liwoœci zdobywania
wykszta³cenia, ale nadal w przewa¿aj¹cej czêœci jest to ludnoœæ wiejska. Polityka pañstwa
ogranicza³a siê g³ównie do zaspokajania podstawowych potrzeb kulturalno-oœwiatowych,
po wojnie wznowiono nauczanie jêzyka bia³oruskiego w szko³ach podstawowych i œrednich
na Bia³ostocczyŸnie, a w latach 50. powstawa³y amatorskie zespo³y artystyczne. Powsta³o
tak¿e Bia³oruskie Towarzystwo Spo³eczno-Kulturalne, corocznie wydawany jest „Kalendarz
bia³oruski”, ukazuj¹ siê tomiki poezji, proza, organizowane s¹ wystawy, w Radiu Bia³y-
stok nadawane s¹ audycje w jêzyku bia³oruskim, dzia³a te¿ katedra filologii bia³oruskiej na
Uniwersytecie Warszawskim.

Czesi w Polsce

Wed³ug spisu ludnoœæ z 1931 r. w II Rzeczypospolitej mieszka³o 38 tys. Czechów. Od
drugiej po³owy XIX w. osiedlali siê oni w woj. wo³yñskim, gdzie zajmowali siê rolnictwem,
oraz od pocz¹tku XIX w. w woj. ³ódzkim, g³ównie w Zelowie. Byli to przede wszystkim
rzemieœlnicy i robotnicy. Ludnoœæ czeska nie bra³a udzia³u w ¿yciu politycznym Polski, ale
przywi¹zywa³a za to wielk¹ wagê do zachowania odrêbnoœci narodowej i tradycji.

Na Wo³yniu istnia³y szko³y czeskie, dzia³a³a czeska Macierz Szkolna i inne lokalne orga-
nizacje. Obecnie w Polsce zamieszkuje ok. 4 tys. Czechów, g³ównie w Zelowie i okolicy.

Litwini w Polsce

Litwini mieszkali g³ównie w zachodniej WileñszczyŸnie, pó³nocnej Bia³ostocczyŸnie
i SuwalszczyŸnie. Wed³ug ró¿nych szacunków w II RP zamieszkiwa³o od 100 do 300 tys.
Litwinów. Ok. 95% mieszka³o na wsi i utrzymywa³o siê z pracy w swoim gospodarstwie.
Szczególn¹ rolê w ¿yciu spo³ecznoœci litewskiej odgrywa³a inteligencja (ksiê¿a katoliccy, na-
uczyciele, przedstawiciele wolnych zawodów), która by³a aktywna na polu dzia³alnoœci spo-
³ecznej i narodowej. Jej oœrodkami by³o Wilno i Sejny. W II RP Litwini mieli szko³y, kilka
oœrodków szkolenia zawodowego oraz sieæ powszechnych szkó³ dwujêzycznych. Ludnoœæ
litewska by³a w opozycji do pañstwa polskiego, bojkotowa³a wybory, za sw¹ prawowit¹
w³adzê uznawa³a rz¹d litewski w Kownie. Konflikty polsko-litewskie oddzia³ywa³y nieko-
rzystnie na po³o¿enie ludnoœci litewskiej w Polsce. Podczas II wojny œwiatowej dochodzi³o
nawet do walk miêdzy polskimi i litewskimi oddzia³ami wojskowymi. Po wojnie na mocy
uk³adu miêdzy Polsk¹ a Litewsk¹ Socjalistyczn¹ Republik¹ Radzieck¹ zamierzano przesie-
dliæ ludnoœæ litewsk¹, jednak niewielu Litwinów skorzysta³o z tej mo¿liwoœci. W granicach
Polski pozosta³o ok. 10 tys. Litwinów. Obecnie, wed³ug Ÿróde³ polskich, w Polsce zamieszkuje
9 tys. Litwinów, wed³ug strony litewskiej — 30 tys. Mieszkaj¹ oni g³ównie w gminach Puñsk,
Sejny i Szypliszki (Suwalszczyzna), a w rozproszeniu na terenie ca³ej Polski. W³adze pol-
skie zaspokaja³y tylko elementarne potrzeby mniejszoœci litewskiej. Umo¿liwiono za³o¿enie
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Litewskiego Towarzystwa Spo³eczno-Kulturalnego. Od koñca lat 80. Litwini maj¹ mo¿liwoœæ
kultywowania swojej odrêbnoœci narodowej i kulturowej. Dzia³aj¹ tak¿e Litewskie Towa-
rzystwo Œw. Kazimierza oraz Wspólnota Litwinów w Polsce, wydawany jest dwutygodnik
„Aušra”, funkcjonuje szkolnictwo w jêzyku litewskim. Na Uniwersytecie Adama Mickiewicza
w Poznaniu dzia³a katedra jêzyka litewskiego, od 1990 r. Radio Bia³ystok nadaje audycje w jê-
zyku litewskim.

Ukraiñcy w Polsce

W II RP znalaz³o siê ok. 5 mln Ukraiñców. Zamieszkiwali oni g³ównie Galicjê Wschod-
ni¹, która zosta³a w³¹czona do Polski po wojnie polsko-ukraiñskiej. Na terenach by³ego
zaboru rosyjskiego (p³d. czêœæ woj. poleskiego, woj. wo³yñskie, Che³mszczyzna, Podlasie)
Ukraiñcy znajdowali siê na ni¿szym poziomie rozwoju œwiadomoœci narodowej i samoorga-
nizacji. W dawnej Galicji (woj. lwowskie, stanis³awskie, tarnopolskie) warunki do kszta³cenia
to¿samoœci narodowej by³y bardziej sprzyjaj¹ce dziêki aktywnemu œrodowisku ukraiñskiej
inteligencji, dzia³a³y organizacje gospodarcze, m³odzie¿owe, naukowe, ukazywa³a siê prasa.
Ponad 80% Ukraiñców mieszka³o na wsi i utrzymywa³o siê g³ównie z rolnictwa. Problem
ziemi mia³ dla ch³opskich mniejszoœci narodowych najwa¿niejsze znaczenie. Wielka w³a-
snoœæ ziemska znajdowa³a siê g³ównie w rêkach polskich, ch³opi domagali siê parcelacji
i likwidacji folwarków. Nawet jeœli podejmowano kwestiê reformy rolnej, to na Kresach
Wschodnich propagowano osadnictwo polskich ch³opów. Potêgowa³o to konflikty polsko-
-ukraiñskie i polsko-bia³oruskie. Konflikt polsko-ukraiñski by³ tym ostrzejszy, ¿e w latach
1918–1919 w Galicji wschodniej przez krótki czas istnia³a Zachodnio-Ukraiñska Republika
Ludowa, która uleg³a w walce z wojskami polskimi. Spo³eczeñstwo ukraiñskie traktowa³o
polsk¹ administracjê jak w³adze okupacyjne. W wyniku niedotrzymania przez stronê polsk¹
miêdzynarodowych zobowi¹zañ wobec Ukraiñców, nie dosz³o do utworzenia uniwersytetu
ukraiñskiego (dzia³a³ jedynie przez kilka lat nielegalny uniwersytet ukraiñski wraz z po-
litechnik¹ we Lwowie), stopniowo mala³a liczba szkó³ z ukraiñskim jêzykiem nauczania,
w³adze lokalne stosowa³y rozmaite szykany wobec uparcie pos³uguj¹cych siê jêzykiem ukra-
iñskim. W praktyce utrzymywa³ siê negatywny stosunek do ludzi pos³uguj¹cych siê jêzykiem
ukraiñskim. Narodowy ruch ukraiñski rozwija³ siê zw³aszcza w Galicji Wschodniej, gdzie
przed rokiem 1918 istnia³y stosunkowo du¿e swobody ¿ycia politycznego. W³adze polskie
usi³owa³y wiêc nie dopuœciæ do rozszerzenia siê jego wp³ywów na tereny dawnego zaboru
rosyjskiego. Wbrew staraniom polskiej administracji mijaj¹cy czas sprzyja³ umocnieniu siê
œwiadomoœci ukraiñskiej. Wszystkie ruchy polityczne, poza komunistycznym, za g³ówny
cel uznawa³y utworzenie niepodleg³ego pañstwa. W sejmie istnia³ Klub Ukraiñski, narasta-
j¹cy kryzys w latach 20. sprzyja³ rozwojowi nastrojów nacjonalistycznych, du¿y autorytet
zyska³a OUN (Organizacja Ukraiñskich Nacjonalistów), która podjê³a akcje terrorystyczne
przeciwko ludnoœci polskiej, na co strona polska odpowiedzia³a pacyfikacjami. Po œmierci
Marsza³ka Pi³sudskiego nowy rz¹d wynegocjowa³, w drodze powierzchownych ustêpstw,
tzw. politykê normalizacji, która spotka³a siê ze sprzeciwem strony ukraiñskiej. Pod koniec
lat 30. rz¹d polski przyst¹pi³ do wzmacniania polskoœci na Kresach. Zamykano i niszczono
cerkwie, si³¹ nawracano na katolicyzm. Po wybuchu II wojny œwiatowej wiêkszoœæ Ukraiñ-
ców opowiedzia³a siê po stronie niemieckiej, chocia¿ Ukraiñcy byli tak¿e w Wojsku Polskim
(ok. 10–15% z nich walczy³o w kampanii wrzeœniowej). Ukraina Zachodnia zosta³a w³¹czona
(listopad 1939 r.) do Ukraiñskiej Socjalistycznej Republiki Radzieckiej. Podobnie jak Polaków,
Ukraiñców deportowano w g³¹b ZSRR. Od marca 1943 r. wybucha³y walki polsko-ukraiñ-
skie, które szczególnie krwawy przebieg mia³y na Wo³yniu. Szacuje siê, ¿e w walce oraz
w wyniku mordów indywidualnych i grupowych zginê³o 80–100 tys. Polaków i ok. 30 tys.
Ukraiñców. Walki trwa³y tak¿e w okresie powojennym — w Polsce do koñca 1947 r., a na
terenach II RP w³¹czonych do ZSRR do 1952 r. W okresie od lutego 1944 do paŸdziernika
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1945 roku z r¹k NKWD zginê³o ok. 99 tys. Ukraiñców, aresztowano lub wziêto do niewoli ok.
105 tys., zaginê³o lub odnios³o rany 49 tys. Masowe deportacje objê³y ponad 200 tys. osób.
W tym czasie UPA (Ukraiñska Powstañcza Armia) przeprowadza³a akty terrorystyczne. Po
wojnie uk³ad miêdzy Polsk¹ a Ukraiñsk¹ SRR przewidywa³ mo¿liwoœæ przesiedlenia Pola-
ków do Polski, Ukraiñców do USRR. W latach 1944–1946 z terenów przeznaczonych Polsce
NKWD i w³adze polskie wywioz³y ok. 490 tys. Ukraiñców. W granicach Polski pozosta³o po-
nad 250 tys. Ukraiñców. W 1947 r. podjêto decyzjê o przymusowym wysiedleniu Ukraiñców
w ramach akcji „Wis³a” — wysiedlono wówczas ok. 150 tys. Ukraiñców (z Rzeszowszczyzny
i Lubelszczyzny). Rozproszono ich pojedynczymi rodzinami w województwach pó³nocnych
i zachodnich. Po 1956 r. po³o¿enie Ukraiñców w Polsce uleg³o pewnej poprawie. Powsta³o
Ukraiñskie Towarzystwo Spo³eczno-Kulturalne (obecnie Zwi¹zek Ukraiñców w Polsce), sieæ
regionalnych zespo³ów amatorskich i czytelni. Dziœ spo³ecznoœæ ukraiñska w Polsce liczy ok.
300–400 tys. osób. Zamieszkuje województwa warmiñsko-mazurskie, podlaskie, zachodnio-
pomorskie, ma³opolskie, podkarpackie, lubuskie i dolnoœl¹skie.

Najwiêksz¹ organizacj¹ jest Zwi¹zek Ukraiñców w Polsce, dzia³a te¿ Zwi¹zek Ukraiñskiej
M³odzie¿y Niezale¿nej. Dzieci ukraiñskie ucz¹ siê jêzyka narodowego w szko³ach podstawo-
wych i liceach, na kilku uniwersytetach (Uniwersytet Jagielloñski, Uniwersytet Warszawski,
Katolicki Uniwersytet Lubelski) istniej¹ wydzia³y filologii ukraiñskiej. Ukazuje siê tygodnik
„Nasze S³owo” oraz kwartalnik „Nad Buhom i Narwoju”.

¯ydzi w Polsce

¯ydzi pojawili siê na ziemiach polskich od X w., co poœwiadczaj¹ Ÿród³a historyczne,
m.in. Ibrahim ibn Jakub. W swoim opisie pañstwa Mieszka I mówi³ on o kupcach ¿ydowskich
odwiedzaj¹cych Polskê. Nap³yw ludnoœci ¿ydowskiej nasili³ siê od koñca XI w. Pochodzi³a
ona z Europy Zachodniej, gdzie ¯ydzi byli przeœladowani. Proces osiedlania siê na ziemiach
polskich trwa³ do po³owy XVII w. W efekcie Rzeczpospolita sta³a siê najwiêkszym w Europie
skupiskiem ¯ydów. Ludnoœæ ¿ydowska posiada³a specjalny status, który okreœli³y przywileje
w³adców (statut Boles³awa Pobo¿nego, potwierdzony przez Kazimierza Wielkiego). ¯ydzi
byli objêci opiek¹ w³adcy ze wzglêdu na korzyœci fiskalne; zapewniano im bezpieczeñstwo
osobiste, samorz¹d, swobodê uprawiania handlu. Z czasem ¯ydzi zdominowali dzia³alnoœæ
kredytow¹ (lichwê), a tak¿e dzier¿awê ró¿nych op³at pañstwowych. Podstaw¹ samorz¹du
by³a ¿ydowska gmina wyznaniowa (kaha³), która decydowa³a w sprawach wyznaniowych,
oœwiatowych, posiada³a pewn¹ autonomiê s¹downicz¹ i reprezentacjê na zewn¹trz. Od cza-
sów Kazimierza Wielkiego nast¹pi³ wzrost znaczenia ¯ydów, g³ównie gospodarczego, co
powodowa³o napiêcia miêdzy nimi a ludnoœci¹ chrzeœcijañsk¹, dochodzi³o do pogromów.
Jednak w porównaniu z Europ¹ Zachodni¹, Polska by³a przyjazna ¯ydom. Liczba ludnoœci
¿ydowskiej powiêksza³a siê; szacuje siê, ¿e w koñcu XV w. wynosi³a ok. 30 tys., a w po³o-
wie XVII siêga³a od 350 do 500 tys. W okresie Sejmu Czteroletniego rozpoczêto prace nad
popraw¹ po³o¿enia ludnoœci ¿ydowskiej, w 1792 r. objêto j¹ prawem nietykalnoœci osobistej.
W chwili upadku Rzeczypospolitej jej terytoria zamieszkiwa³o ok. 800 tys. ludnoœci ¿ydow-
skiej. W³adze zaborcze wprowadzi³y ró¿norodne regulacje prawne, przewa¿nie o charakterze
dyskryminacyjnym. W Prusach d¹¿ono do germanizacji ¯ydów, w³adze austriackie popie-
ra³y emigracjê ¯ydów i inspirowa³y procesy germanizacyjne. Na ziemiach zaboru rosyjskiego
wprowadzono liczne ograniczenia swobód osobistych, np. obowi¹zek osiedlania siê ¯ydów
jedynie na terenach nale¿¹cych dawniej do Rzeczypospolitej oraz w p³d.-zach. guberniach
imperium. Zmiany w po³o¿eniu ludnoœci ¿ydowskiej nast¹pi³y w 2. po³owie XIX w. W Eu-
ropie, wraz z rozwojem kapitalizmu, nastêpowa³a modernizacja ¿ycia, poszerza³a siê sfera
wolnoœci obywatelskich, pod koniec stulecia ¯ydzi w Niemczech i Austro-Wêgrzech uzyskali
pe³ne równouprawnienie.
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W Królestwie Polskim reformy Aleksandra Wielopolskiego uchyla³y prawie wszystkie
obowi¹zuj¹ce ¯ydów ograniczenia. Po upadku powstania styczniowego ponownie ogra-
niczono ich prawa. Pod koniec XIX w. ¯ydzi nadal byli spo³ecznoœci¹ g³ównie miejsk¹, ziemie
Królestwa Polskiego zamieszkiwa³o ok. 1,3 mln ¯ydów, Galicjê ok. 800 tys., a Poznañskie
i Pomorze ok. 50 tys. W odrodzonym pañstwie polskim ludnoœæ ¿ydowska liczy³a ok. 2,8 mln
osób, co stanowi³o ponad 10% ogó³u mieszkañców. W miastach zamieszkiwa³o 76% ¯ydów,
przy czym 25% skupia³o siê w Warszawie, £odzi, Krakowie, Lwowie i Wilnie. �ród³em utrzy-
mania ponad 1/3 liczby ¯ydów by³ handel, czêœæ pracowa³a w rzemioœle i drobnym przemyœle.
Na Kresach Wschodnich ¯ydzi zostali wci¹gniêci w konflikt polsko-ukraiñski i polsko-rosyj-
ski, oskar¿ano ich o sprzyjanie wrogom Polski, co prowadzi³o do pogromów (Piñsk, Lwów).
Zdarzenia te doprowadzi³y do podpisania tzw. ma³ego traktatu wersalskiego, który gwa-
rantowa³ swobodê wyznania i równoœæ praw wszystkich obywateli, wolnoœæ pos³ugiwania
siê jêzykiem ojczystym w ¿yciu prywatnym, w druku i na zebraniach publicznych. ¯y-
dzi otrzymali te¿ prawo do zak³adania z pomoc¹ finansow¹ pañstwa w³asnych organizacji
i szkó³. Wielki kryzys gospodarczy poci¹gn¹³ za sob¹ nowe przeœladowania. W drugiej po³o-
wie lat 30. podjêto próby wprowadzenia ustawodawstwa dyskryminuj¹cego ¯ydów (ustawa
o ograniczeniu uboju rytualnego, rozporz¹dzenie pozwalaj¹ce rektorom wy¿szych uczelni
na wprowadzenie tzw. getta ³awkowego). Pomimo tych utrudnieñ ¿ycie umys³owe rozwija³o
siê intensywnie w 3 nurtach jêzykowych: hebrajskim, jidysz i polskim. Dzia³a³o kilkaset
stowarzyszeñ naukowych, charytatywnych, sportowych, ukazywa³a siê prasa, dynamicznie
rozwija³a siê literatura, teatr, film, sztuki plastyczne. Wiêkszoœæ dzieci ¿ydowskich uczêsz-
cza³a do bezp³atnych szkó³ publicznych, szkó³ prywatnych, dzia³a³y instytuty naukowe oraz
uczelnie, m.in. Instytut Nauk Judaistycznych w Warszawie, Jesziwa Mêdrców Lublina, ¯y-
dowski Instytut Naukowy. Po wybuchu II wojny œwiatowej w³adze niemieckie rozpoczê³y
politykê dyskryminacji ludnoœci ¿ydowskiej. Od listopada 1939 w polskich miastach zaczêto
tworzyæ Judenraty (¿ydowskie rady starszych), tak¿e od jesieni 1939 zak³adano getta, których
opuszczenie Niemcy karali œmierci¹. Powsta³y obozy œmierci, trwa³y prace nad „ostatecznym
rozwi¹zaniem kwestii ¿ydowskiej” (niem. Endlösung). Ogó³em hitlerowcy wymordowali ok.
6 milionów ¯ydów europejskich; proporcjonalnie najmniejsze straty ponieœli ¯ydzi w kra-
jach sojuszniczych, kolaboruj¹cych lub poddanych ³agodnemu re¿imowi okupacyjnemu. Po
wojnie w ramach repatriacji wróci³o do Polski z ZSRR ok. 137 tys. ¯ydów, w kraju prze¿y³o
ok. 50–80 tys. Podjêto próby odbudowy ¿ycia ¿ydowskiego w Polsce, które jednak nie po-
wiod³y siê: pamiêtano o niedawnej zag³adzie, a pogrom kielecki i powstanie pañstwa Izrael
sk³ania³y do emigracji. W latach 1946–1950 wyjecha³o z Polski do Palestyny ok. 120 tys. osób,
kolejne fale emigracji mia³y miejsce po 1956 r. oraz po marcu 1968 r. Obecnie liczbê ¯ydów
w Polsce szacuje siê na 5–7 tys. Posiadaj¹ oni w³asne organizacje, m.in. Towarzystwo Spo-
³eczno-Kulturalne ¯ydów w Polsce, wydawane s¹ czasopisma „Fo³ks — Sztyme”, „Midrasz”,
w Warszawie dzia³a Teatr ¯ydowski im. Ester Rachel Kamiñskiej oraz ¯ydowski Instytut
Historyczny, w Krakowie od kilkunastu lat organizowany jest Festiwal Kultury ¯ydowskiej.

Cyganie w Polsce

Pierwsze œwiadectwo obecnoœci Cyganów w Polsce pochodzi z 1401 r. Od XVII w. do
1795 r. istnia³ w Polsce urz¹d królów cygañskich, wywodz¹cych siê z regu³y z polskiej szlachty,
którzy byli mianowani lub zatwierdzani przez kancelariê królewsk¹. Urz¹d ten mia³ na celu
podporz¹dkowanie Cyganów przepisom administracyjnym, ale równie¿ ich obronê przed
szykanami i niesprawiedliwoœci¹. W 1791 r. uniwersa³ Komisji Obojga Narodów zapewnia³
Cyganom prawa obywatelskie. W II Rzeczypospolitej zamieszkiwa³o ok. 30 tys. Cyganów.
Wiêkszoœæ wêdrowa³a z taborami, czêœæ jednak prowadzi³a osiad³y tryb ¿ycia. Cyganie zaj-
mowali siê rzemios³em i prac¹ najemn¹. Obecnie w Polsce mieszka ok. 20–25 tys. Cyga-
nów, g³ównie na po³udniu kraju — w mniejszych miastach, na zachodzie i w centrum —
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w wiêkszych miastach. Od 1964 r. obowi¹zuj¹ przepisy zakazuj¹ce poruszania siê taborów
po Polsce i prowadzenia koczowniczego trybu ¿ycia, dlatego te¿ liczba Cyganów maleje z po-
wodu migracji. Cyganie dziel¹ siê na 4 grupy, zró¿nicowane jêzykowo i obyczajowo: Polska
Roma, Kelderari, Lowari oraz Cyganie zamieszkuj¹cy Podkarpacie. Tradycyjnymi zajêciami
Cyganów by³y kowalstwo, kotlarstwo, handel wêdrowny (g³ównie koñmi), wró¿biarstwo.
Twórczoœæ artystyczna to przede wszystkim baœnie, pieœni, tañce i muzyka; najs³awniejsz¹
poetk¹ by³a Papusza. Cyganie s¹ rozbici na wiele, nieraz antagonistycznych grup, co nie
sprzyja dzia³aniom integracyjnym podejmowanym przez cygañskie elity w 2. po³owie XX w.
w obronie w³asnych praw obywatelskich i etnicznych.

W 1979 r. w Muzeum Okrêgowym w Tarnowie, gdzie zamieszkuje g³ównie grupa Polska
Roma, powsta³ dzia³ gromadz¹cy zbiory, dokumentacjê naukow¹ i ikonograficzn¹ dotycz¹c¹
Cyganów. Zorganizowano te¿ jedyn¹ na œwiecie sta³¹ wystawê poœwiêcon¹ Cyganom. Od-
bywaj¹ siê tu imprezy folklorystyczne. Do cyklicznych imprez nale¿y tabor cygañski, który
rokrocznie wyrusza w lipcu z Tarnowa na kilkudniowy objazd. Sta³¹ ekspozycj¹ jest tak¿e
sektor cygañski w skansenie w Nowym S¹czu. Po roku 1989 powsta³o wiele stowarzyszeñ
romskich, które zajmuj¹ siê g³ównie organizowaniem imprez kulturalnych.

Od tego czasu cyklicznie odbywa siê festiwal Kultury Romów, Miêdzynarodowe Spo-
tkania Zespo³ów Cygañskich, wydawane s¹ czasopisma „Rrom p-o Drom” i „Dialog — Phe-
niben”, dotowane przez Ministerstwo Kultury. Na terenie Pañstwowego Muzeum Auschwitz
— Birkenau w Oœwiêcimiu powstaje wystawa poœwiêcona martyrologii Cyganów podczas
II wojny œwiatowej w KL Auschwitz. W 1992 r. powsta³o Stowarzyszenie Romów w Polsce.
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Jarosław Żukowski

,,DZIADY” W TRADYCJI POLAKÓW I MNIEJSZOŚCI

NARODOWYCH PÓŁNOCNO-WSCHODNIEJ POLSKI
W pó³nocno-wschodniej Polsce zamieszkuj¹ mniejszoœci narodowe, których przesz³oœæ i kultura stanowi¹

czêœæ dzisiejszej kultury spo³eczeñstwa polskiego. Jedn¹ z tradycji Kresów s¹ obrzêdy zwi¹zane z kultem zmar-
³ych, zwane „dziadami”. Obrzêd ten narodzi³ siê w Wielkim Ksiêstwie Litewskim. £¹czy tradycje pogañskie
z obrzêdowoœci¹ chrzeœcijañsk¹, katolick¹. Celem lekcji jest zastanowienie siê nad przemijaniem tradycji, jej
przekszta³caniem lub zupe³nym zanikaniem w œwiadomoœci narodów czy spo³eczeñstwa oraz wp³ywem na
twórczoœæ artystyczn¹ ró¿nych dziedzin.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ pochodzenie i formê obrzêdu zwanego

„dziadami”,
• wykazywaæ postawê szacunku dla tradycji i histo-

rii narodów zamieszkuj¹cych Europê Œrodkow¹,
• wykazaæ gotowoœæ do przygotowania spektaklu

teatralnego opartego na Dziadach A. Mickiewicza,
• umieæ wyjaœniæ pojêcia: „Litwa, Bia³oruœ, mniej-

szoœæ litewska i bia³oruska w Polsce, Kresy, dziady
i Dziady.

Materia³y pomocnicze: dzie³o A. Mickiewicza Dziady, ksi¹¿ki i wydawnic-
twa o twórczoœci A. Mickiewicza (M. Cieœla-Korytkow-
ska, „Dziady” Adama Mickiewicza, teksty O. Kolberga,
S. Stankiewicza i Z. Wasilewskiego z ksi¹¿ki S. Ma-
kowskiego. E. Szymanisa Adam Mickiewicz).

Œrodki dydaktyczne: markery, du¿e arkusze papieru, kredki, no¿yczki,
mapa Polski (z wyraŸnie widocznym pograniczem
polsko-litewskim), mapa polityczna Europy, najnow-
sze wydanie rocznika statystycznego.

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Podziel uczniów na piêæ zespo³ów. Przydziel ka¿demu zespo³owi zada-

nie:
Na podstawie mapy Polski okreœlcie obszar zamieszkiwania mniejszoœci
litewskiej i bia³oruskiej w Polsce (grupa I).
Wed³ug mapy politycznej Europy okreœlcie granice dzisiejszego pañ-
stwa litewskiego i bia³oruskiego (grupa II).
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Poszukajcie w roczniku statystycznym informacji na temat liczebnoœci
mniejszoœci litewskiej i bia³oruskiej w Polsce (grupa III).
Poszukajcie w s³owniku jêzyka polskiego wyjaœnienia pojêæ: mniejszoœæ
narodowa, Kresy (grupa IV).
Na podstawie informacji zebranych przez cztery zespo³y narysujcie
mapê mniejszoœci litewskiej (grupa V). Mapka powinna byæ wykonana
co najmniej w formacie A2, aby by³a czytelna i przejrzysta. Mo¿na spo-
rz¹dziæ mapê „aktywn¹”, na której w trakcie prezentacji bêd¹ nanoszone
odpowiednie symbole i elementy kartograficzne (np. g³ówne miasta
i wsie — oœrodki mniejszoœci litewskiej, zabytki architektury, siedziby
towarzystw kulturalnych, szko³y z litewskim lub bia³oruskim jêzykiem
nauczania itp.).
Rozwiniêcie

2. Odwo³uj¹c siê do wiedzy, jak¹ uczniowie zdobyli na lekcjach historii,
zainicjuj rozmowê na temat wspólnej historii Kresów. Postaw uczniom
nastêpuj¹ce pytania:
— Jakie by³y zasady politycznego zwi¹zku Polski i Litwy?
— Na czym polega³ wspólny rozwój gospodarczy?
— Jakie fakty œwiadcz¹ o wspólnym doœwiadczeniu Polaków i Litwinów w wy-

niku polityki carskiej Rosji w okresie zaborów?
— Jakie s¹ przenikaj¹ce siê elementy tradycji i kultury obojga narodów?
— Na czym polegaj¹ sporne opinie na temat stosunków polsko-litewskich?

3. Do udzia³u w dyskusji mo¿esz zaprosiæ nauczyciela jêzyka polskiego.
Dokonajcie wspólnie potrzebnych uogólnieñ, rozwijajcie w¹tki, o któ-
rych uczniowie nie maj¹ wiedzy, pomó¿cie wyci¹gn¹æ wnioski z tej
dyskusji. Bêd¹ one podstaw¹ do okreœlenia problematyki badawczej
dla uczniów z grupy historycznej.

4. Kolejna czêœæ zajêæ bêdzie polegaæ na pracy z tekstami Ÿród³owymi.
Podziel uczniów na zespo³y. Poleæ, by po pracy reprezentant zespo³u
przedstawi³ jej fakty. Rozdaj grupom teksty Ÿród³owe. Dopilnuj, aby
wszystkie wa¿ne treœci znalezione przez grupy zosta³y zanotowane
w celu ich dalszego opracowania.
Inscenizacje Dziadów
Poproœ nauczyciela polonistê, aby opowiedzia³ o najwiêkszych insce-
nizacjach mickiewiczowskich Dziadów. Zawsze by³y to wielkie wyda-
rzenia artystyczne, a w 1968 roku zapocz¹tkowa³y kryzys spo³eczno-po-
lityczny w Polsce. Jako historyk omów w skrócie przebieg tzw. wydarzeñ
marcowych.
Zaproponuj uczniom przeczytanie fragmentu dzie³a Adama Mickie-
wicza, jako ilustracji zajêæ.
Zakoñczenie
Na zakoñczenie zajêæ zapytaj uczniów, jakie problemy zosta³y dziœ po-
ruszone, a jakie wydaj¹ siê byæ nadal niewyjaœnione. Co wiêc mo¿na by
by³o zrobiæ, aby wiêcej dowiedzieæ siê o obrzêdzie „dziadów”, o ich lite-
rackim obrazie stworzonym przez Mickiewicza, o ich treœci mistycznej
i historycznej? (…) Pokieruj odpowiedziami uczniów, tak aby sformu-
³owali nastêpuj¹ce zadania:
• przeprowadŸcie poszukiwania szczegó³owych opisów obrzêdu

w literaturze filologicznej,
• zbierzcie informacje o migracji (repatriacji) ludnoœci Kresów po II

wojnie œwiatowej, aby zlokalizowaæ na terenie ca³ej Polski grupy tej
ludnoœci,
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• spróbujcie dotrzeæ do przedstawicieli mniejszoœci narodowych,
w których tradycji znajdowa³o siê kultywowanie obrzêdu „dzia-
dów” (Litwinów, Bia³orusinów),

• spróbujcie nawi¹zaæ kontakt korespondencyjny ze szko³ami na tych
obszarach Polski, które zamieszkane s¹ przez mniejszoœci narodowe,
aby poznaæ ich stosunek do pamiêci o zmar³ych wynikaj¹cy z za³o-
¿eñ religii czy narodowej tradycji,

• zastanówcie siê, czy na obszarze przez nas zamieszka³ym jest mo¿-
liwe podjêcie siê przeprowadzenia dzia³añ edukacyjnych metod¹
projektu na powy¿szy temat.

Dla mieszkañców pogranicza polsko-litewskiego lub polsko-bia³oru-
skiego mo¿liwy jest kontakt bezpoœredni z dawn¹ i obecn¹ ludnoœci¹
Kresów, poprzez wyjazd na Litwê, „dotkniêcie tej mistycznej ziemi”,
rozmowy z jej mieszkañcami. Uczniowie z innych stron Polski powinni
wiedzieæ, ¿e po II wojnie œwiatowej w wyniku zmiany granic Polski
wielu Polaków z terenów Litwy i Bia³orusi migrowa³o na Ziemie Odzy-
skane (Warmia i Mazury, Dolny Œl¹sk, Pomorze). Mog¹ oni znaæ obrzêd
dziadów, jeszcze go pamiêtaæ i podzieliæ siê wspomnieniami z m³o-
dzie¿¹.
Zaproponuj uczniom udzia³ w projekcie edukacyjnym. Jego celem bê-
dzie poznanie istoty obrzêdu dziadów oraz poznanie treœci dzie³a lite-
rackiego, jakim s¹ „Dziady” Mickiewicza. Równie wa¿nym celem bê-
dzie zaprezentowanie efektów tych dzia³añ spo³ecznoœci szkolnej oraz
œrodowisku lokalnemu. Ca³e t³o historyczne i kulturowe mo¿na opraco-
waæ metod¹ projektu. Powiedz uczniom, ¿e chcia³byœ te¿ przygotowaæ
z nimi inscenizacjê fragmentu mickiewiczowskich Dziadów. Zachêæ ich
perspektyw¹ „zabawy w teatr”.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Zadania dla zespo³ów

Grupa I

Na podstawie tekstu Ÿród³owego odpowiedz, czym by³y „dziady” w tradycji pogañskiej?

Wspominki takie odbywaj¹ siê cztery razy w roku, w sobotê przed postami Filipowym,
Piotrowym, Spasowym i Wielkim. W³oœcianie wówczas id¹ do cerkwi i wzywaj¹ duchow-
nego do odprawienia ¿a³obnego nabo¿eñstwa i wymienienia z osobna nazwiska ka¿dego
z umar³ych. Najwa¿niejsze wspominki s¹ znane pod imieniem „Dziadou”, czyli „Dziadów”.
W œwiêto to wieczerza bywa ha³aœliwa i suta, nie mniejsza od 7 do 9 dañ jad³a. Przed wieczo-
rem wœród ogólnego milczenia gospodarz pierwszy kieliszek wódki wylewa za okno, mówi¹c:
„B¹dŸ zdrów, dziadzie”. Ka¿dy cz³onek rodziny pije po trzykroæ i pierogiem to przek¹sza.
Pierwsz¹ ³y¿kê jad³a tak¿e wyrzucaj¹ za okno. Dziady teraz odbywaj¹ siê jesieni¹ i ci¹gn¹ siê
przez ca³y miesi¹c. Zwyczaj Dziadów jest zabytkiem czasów pogañskich. Wówczas one od-
bywa³y siê przy pieœniach o dzie³ach i sprawach wojennych i rycerskich, o dobrodziejstwach
i przymiotach zmar³ych, a dziœ wyra¿a siê w nich nadzieja ¿ycia pozagrobowego.

Oskar Kolberg
Wspomnienie i pamiêæ umar³ych (w: S. Makowski, E. Szymanis, Adam Mickiewicz, WSiP, Warszawa 1992)
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Grupa II

Na podstawie tekstu Ÿród³owego odpowiedz, jakie by³y okolicznoœci powstania „Dziadów”
mickiewiczowskich?

Ogólnie mo¿na stwierdziæ, ¿e na powstanie „Dziadów” mia³y wp³yw zarówno okolicz-
noœci zewnêtrzne (oddzia³ywanie na wyobraŸniê poety obrzêdów pogañskich i ludowych
opowieœci, kontakt z uchodŸcami w DreŸnie po upadku powstania listopadowego), jak i we-
wnêtrzne (prze¿ycie upadku powstania listopadowego, wspomnienia litewskie). „Dziady”
powstawa³y w ci¹gu ponad dziesiêciu lat i poeta nigdy nie podj¹³ ostatecznej decyzji o zakoñ-
czeniu tego utworu. Tak zwane „Dziady kowieñsko-wileñskie”, czyli czêœæ II i IV, powsta³y
w latach 1820–1822, a ukaza³y siê drukiem po raz pierwszy w Wilnie w 1823 roku. Nume-
racja czêœci nie odpowiada ani kolejnoœci ich powstania, ani te¿ nie wynika z nastêpstwa
fabularnego.

M. Cieœla-Korytkowska
Dziady Adama Mickiewicza, WSiP, Warszawa 1998

Grupa III

Na podstawie tekstu Ÿród³owego odpowiedz, jakie s¹ elementy mistyczne i ludowe w II czêœci
„Dziadów” Adama Mickiewicza?

Znamiennym szczegó³em ludowym w utworze Mickiewicza jest przynoszenie ulgi zmar-
³ym duszom za pomoc¹ pokarmów i napojów. Czêstowanie zmar³ych jest najwa¿niejszym
szczegó³em ludowej uroczystoœci; dusze zmar³ych przybywaj¹ na dziady w³aœnie w tym celu,
a¿eby wraz z ¿ywymi wzi¹æ udzia³ w uczcie obrzêdowej. W tym te¿ celu wieœniacy przygoto-
wuj¹ na dziady du¿o rozmaitych potraw, których liczba dochodzi najczêœciej do dwunastu,
a siadaj¹c do sto³u odk³adaj¹ do osobnego naczynia czêœæ jad³a dla zmar³ych lub wylewaj¹
na stó³ w przekonaniu, ¿e dusze, niewidzialne dla œmiertelników, ¿ywi¹ siê tymi potrawami.
Gdy zaœ uczta odbywa siê na cmentarzu, wówczas biesiadnicy wylewaj¹ na mogi³ê zmar³ego
kieliszek wódki oraz zakopuj¹ czêœæ przyniesionych potraw.

Przynoszenie ulgi zmar³ym duszom za pomoc¹ œrodków materialnych uwydatni³ Mic-
kiewicz w „Dziadach”, lecz nie liczy³ siê jednak dok³adnie z przepisami ludowej uroczystoœci.
Dusze przybywaj¹ce na dziady, z wyj¹tkiem widma z³ego pana, pokarmu przyj¹æ nie chc¹.
O ile zwyczaj czêstowania zmar³ych w II czêœci „Dziadów” nie we wszystkich szczegó³ach
zgadza siê z obrz¹dkiem wiejskim, o tyle w IV czêœci utworu odpowiada on w zupe³noœci
praktykom ludowym.

Stanis³aw Stankiewicz
W tych dniach zmarli obcuj¹ z ¿ywymi (w: S. Makowski, E. Szymanis, Adam Mickiewicz)
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IV Poznać przeszłość, by zrozumieć przyszłość

Grupa IV

Na podstawie tekstu Ÿród³owego odpowiedz, jaki jest stosunek mieszkañców Kresów Wschod-
nich do cmentarzy?

…zdarzy³o siê mi zwiedzaæ koœció³ uniwersytecki w Wilnie, w którym karmi³ sw¹ re-
ligijnoœæ katolick¹ Mickiewicz. W jednej z naw bocznych zatrzyma³a mnie tablica grobowa
swym nakazuj¹cym napisem:

„Postóy goœciu, poznaj nas podziemnych, ¿e na ciebie czekamy… A pókiœ z œmiertelnymi,
sam siê z sob¹ y z œmierci¹ poznaway. IdŸe w pokoju”.

Przypomnia³em sobie widziane po wsiach cmentarze, mogi³ki w gajach leœnych i kêpach
wœród pól, wszystkie otwarte, nie ogrodzone, nie budz¹ce grozy, jak u nas, owszem wabi¹ce
ku sobie têsknotê ludzk¹ do spoczynku na ³onie wiekuistoœci. Cmentarz zwrócony jest fron-
tem nie do goœciñca, kêdy kr¹¿¹ ¿ywi. Cmentarz jest podwórkiem dla Litwina, wirydarzem,
który poci¹ga ku sobie obietnic¹ ciszy i ch³odu. Litwin s³yszy ci¹gle, na ka¿dym kroku ten
g³os zza œwiata: …czekamy na ciebie…

Zygmunt Wasilewski
Ca³a Litwa rozmawia stale z duchami przodków (w: S. Makowski, E. Szymanis, Adam Mickiewicz)
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V B yć tolerancyjnym,
by kształtować
współczesność





Anna Straus-Pawłowska

OKSZTAŁTOWANIU SIĘ
POJĘCIA TOLERANCJI

Potoczne znaczenie s³owa tolerancja to: wy-
rozumia³oœæ, pob³a¿anie dla cudzych pogl¹dów,
upodobañ czy wierzeñ, mimo ¿e s¹ odmienne od
tych, które samemu siê uwa¿a za s³uszne lub praw-
dziwe.

Tolerancja to przede wszystkim zakaz dyskry-
minowania i przeœladowania ludzi za odmienn¹ re-
ligiê, przekonania czy sposób ¿ycia. Wspó³czeœnie
rozumiana tolerancja to szacunek dla wolnoœci in-
nych ludzi, ich myœli i opinii. Przybiera to formy wy-
rozumia³oœci i ¿yczliwoœci dla tego, co nie musi byæ
naszym udzia³em, ale co akceptujemy w imiê de-
mokratycznej wolnoœci. Tadeusz Kotarbiñski mówi³,
¿e tolerancja polega na niesprzeciwianiu siê cudzym
dzia³aniom, mimo ¿e uwa¿amy je za niepo¿¹dane.
Uzasadnieniem takiej postawy jest œwiadomoœæ ne-
gatywnych skutków krêpowania cudzej swobody.

We wspó³czesnym œwiecie cz³owiek powinien
byæ wra¿liwy na innych ludzi, rozumieæ ich prze-
¿ycia i odmiennoœæ. Mieæ œwiadomoœæ, i¿ poza nim
i jego d¹¿eniami i ambicjami istniej¹ równie¿ ludzie,
którzy mog¹ siê od niego ró¿niæ pod wieloma wzglê-
dami, ale tak samo odczuwaj¹ cierpienie i radoœæ,
czegoœ pragn¹ i czegoœ siê lêkaj¹. Ludzi tych, po-
mimo ich odmiennoœci, trzeba staraæ siê zrozumieæ.

Jacek Ho³ówka pisze: Cnotê tolerancji posiadaj¹
te osoby, które potrafi¹ przyj¹æ postawê akceptowania bez
aprobowania. A zatem tolerancjê okazuje ten, kto nie za-
wsze potêpia to, czego nie akceptuje, i wobec pewnych
zachowañ zachowuje dystans, nie staraj¹c siê im zapobiec.
Tolerancyjny cz³owiek w niektórych wypadkach nie inter-
weniuje, mimo i¿ widzi coœ niestosownego, niew³aœciwe-
go czy nierozs¹dnego. Wy¿sze wymagania stawia sobie
i ewentualnie najbli¿szym osobom, by je uchroniæ przed
postêpowaniem, którego nie ceni. U obcych nieaprobowa-
ny sposób postêpowania traktuje jako godne ubolewania
zrz¹dzenie losu. Sw¹ negatywn¹ opiniê na ich temat cho-
wa dla siebie lub wyra¿a bardzo powœci¹gliwie. Jest wy-
rozumia³y dla b³êdów i s³aboœci, które widzi u innych,
ale nie stara siê ich nawróciæ na drogê postêpowania, któr¹
sam wybra³. Cz³owiek tolerancyjny przyjmuje postawê
nieinterwencji za ka¿dym razem, gdy jest przekona-
ny, ¿e swoich moralnych racji nie potrafi dostatecznie
udowodniæ lub nie mo¿e liczyæ na zrozumienie opo-
nenta. Nigdy jednak nie jest tolerancyjny (1) wobec
siebie, (2) wobec zachowañ, które zdecydowanie po-
têpia, (3) wobec prób interpretowania tolerancji jako

moralnej obojêtnoœci. Postawa tolerancyjna jest cnot¹,
któr¹ nale¿y w sobie æwiczyæ1.

Stosunki miêdzyludzkie zawsze winna cecho-
waæ tolerancja, powaga, poszanowanie cudzej god-
noœci. Tego typu zachowanie, mo¿e w wielu przy-
padkach zmniejszyæ poczucie upokorzenia, zale¿-
noœci, przykroœci, a nawet przegranej. Tym samym
mo¿na, poszczególnym jednostkom pomóc w za-
chowaniu poczucia sensu istnienia w naszym wspól-
nym skomplikowanym, pe³nym zagro¿eñ œwiecie.

W literaturze filozoficznej wyró¿nia siê trzy ro-
dzaje tolerancji: intelektualn¹, moraln¹ i religijn¹.
Tolerancja intelektualna oznacza szacunek dla ludz-
kich pogl¹dów wyra¿aj¹cy siê w dopuszczeniu ich
do g³osu. Tolerancja moralna wyra¿ana jest w da-
niu prawa do ró¿norodnych stylów ¿ycia, postaw,
obyczajów i zwyczajów przy zachowaniu elemen-
tarnych norm moralnych. Tolerancja religijna rozu-
miana jest jako prawo do wiary lub niewiary w Boga,
do przyjmowania lub odrzucania wierzeñ i prak-
tyk postulowanych przez ró¿ne religie, wyznania
i kierunki religijne. Tolerancja jest jedn¹ z podsta-
wowych wartoœci kultury.

Postawa tolerancyjna budzi pozytywne skoja-
rzenia emocjonalne ze wzglêdu na historyczn¹ ro-
lê, jak¹ odgrywa³a w emancypacji nauki, moralnoœci
i obyczajów. Idea tolerancji rozkwit³a na chrzeœcijañ-
skim Zachodzie w zwi¹zku z wolnoœci¹ religijn¹. Sa-
ma idea tolerancji pojawi³a siê o wiele wczeœniej.
W swej s³ynnej „Mowie pogrzebowej” w czasie woj-
ny peloponeskiej Perykles uzna³, ¿e tolerancja jest
jedn¹ z podstaw stabilnoœci demokratycznego pañ-
stwa. Twierdzi³, ¿e Ateñczycy stworzyli demokracjê
kieruj¹c siê wyrozumia³oœci¹ w ¿yciu prywatnym i sza-
nuj¹c prawa w ¿yciu publicznym.

Przez ca³e stulecia ludzie zabijali siê nie tylko
dla zysku, ale tak¿e w imiê idei. Zakres tolerancji
zmienia³ siê w ci¹gu wieków. Najwczeœniej postawê
tolerancji wprowadzono w sferê ¿ycia religijnego,
kiedy to pokój westfalski zawarty w 1648 roku za-
koñczy³ epokê krwawych, wyniszczaj¹cych wojen
religijnych w Europie. Jednak pierwsz¹ ustawê gwa-
rantuj¹c¹ tolerancjê przyjêto na kontynencie pó³-
nocnoamerykañskim. By³ to Toleration Act z 1649 ro-
ku uchwalony przez zgromadzenie parlamentarne

1 J. Ho³ówka, Etyka w dzia³aniu, Wyd. Prószyñski i S-ka, War-
szawa 2001, s. 245.
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stanu Maryland i zakazuj¹cy dyskryminacji na tle re-
ligijnym. Tolerancja sta³a siê przedmiotem rozpraw
filozoficznych w dobie Oœwiecenia, jak np. Traktatu
o tolerancji Woltera czy Listu o tolerancji Johna Loc-
ke’a. Ten ostatni, swoimi pogl¹dami na temat Ÿróde³
poznania, stara³ siê wykazaæ, ¿e inna postawa ni¿ to-
lerancja nie jest mo¿liwa. Uwa¿a³, ¿e umys³ cz³owie-
ka w momencie narodzin jest jak czysta, niezapisana
tablica (tabula rasa). Zapisuje j¹ dopiero doœwiadcze-
nie, w zwi¹zku z tym nie mamy wrodzonej wiedzy
ani na temat wiary, ani zasad moralnych. Wszyst-
kiego mo¿emy siê dopiero nauczyæ. Jesteœmy wiêc
z urodzenia równi i wolni. Mamy prawo do w³asne-
go œwiatopogl¹du, a wyznawanie wiary jest nasz¹
prywatn¹ spraw¹. Mo¿emy postêpowaæ wed³ug wy-
branych przez nas zasad moralnych i obyczajów. Ro-
zum jest tym prawem, które poucza lud, ¿e skoro wszyscy
s¹ równi i niezale¿ni, ¿aden nie powinien szkodziæ dru-
giemu je¿eli idzie o jego ¿ycie, zdrowie, wolnoœæ i mienie2

— pisa³ John Locke. Pogl¹dy filozofów Oœwiecenia
wp³ynê³y we Francji na proces rozdzielenia pañstwa
i koœcio³a po Wielkiej Rewolucji Francuskiej. Na te-
mat tolerancji wypowiada³ siê równie¿ w XIX wieku
John Stuart Mill. W pracy O wolnoœci czytamy: […]
jedynym celem usprawiedliwiaj¹cym ograniczenie przez
ludzkoœæ, indywidualnie lub zbiorowo, swobody dzia³ania
jakiegokolwiek cz³owieka jest samoobrona […]3. W prze-
sz³oœci najbardziej tolerancyjne okazywa³y siê wie-
lonarodowe imperia oraz pañstwa o ustroju federa-
cyjnym. W tych pierwszych mnogoœæ ludów mówi¹-
cych ró¿nymi jêzykami, wyznaj¹cych ró¿ne religie
i reprezentuj¹cych ró¿ne kultury, zmusza³a w³ad-
ców do poszanowania odmiennoœci. Historycy jako
przyk³ady pañstw tolerancyjnych wskazuj¹ Persjê,
Rzym i Austro-Wêgry.

Natomiast tolerancja w obrêbie federacji jest
istot¹ tworzenia porozumienia opartego na wzajem-
nym poszanowaniu podmiotów tworz¹cych zwi¹-
zek (status stanów w systemie politycznym USA czy
kantonów w Szwajcarii).

Z ide¹ tolerancji zwi¹zane s¹ równie¿ podsta-
wowe prawa cz³owieka. Wszyscy ludzie rodz¹ siê wolni
i równi w swej godnoœci i w swych prawach… — tymi s³o-
wami Zgromadzenie Ogólne Narodów Zjednoczo-
nych nawi¹za³o do tradycji Wielkiej Rewolucji Fran-
cuskiej i uchwalonej w 1789 roku Deklaracji Praw
Cz³owieka i Obywatela.

A jak sprawa tolerancji wygl¹da³a w Polsce? Ma-
my w tym zakresie chlubn¹ historiê. Z dum¹ mówi
siê o tym, ¿e Polska by³a pierwszym pañstwem w Eu-
ropie, które w roku 1573 na sejmie konwokacyjnym
uchwali³o tzw. konfederacjê warszawsk¹, gwarantu-
j¹c¹ bezwarunkowy i wieczny pokój miêdzy ludŸmi
wyznaj¹cymi ró¿n¹ wiarê. Konfederacja ta zapew-
nia³a szlachcie dysydenckiej równoprawn¹ z kato-

2 J. Locke, List o tolerancji, Warszawa 1963, s. 15.
3 J. S. Mill. Utylitaryzm. O wolnoœci, Wyd. PWN, Warszawa

1959, s. 254.

likami opiekê pañstwa. W Polsce nie by³o wiêzieñ
zape³nionych innowiercami, religijnych wojen do-
mowych, stosów. Ku zgorszeniu wszystkich ówcze-
snych Koœcio³ów, ku radoœci wszystkich szykano-
wanych za wiarê. Katolicy polscy, w przeciwieñ-
stwie do ich zachodnich wspó³wyznawców, nie byli
w XVI wieku nowicjuszami w budowaniu wspó³-
istnienia ludzi ró¿ni¹cych siê wiar¹. Rzeczpospolita
by³a krajem niejednolitym narodowo i religijnie ju¿
od XIV–XV wieku. W jej granicach ¿yli prawos³aw-
ni Rusini, wyznaj¹cy islam Tatarzy, ¯ydzi i grupa
Ormian wyznaj¹cych monofizytyzm (od³am chrze-
œcijañstwa z V wieku). W XV wieku Pawe³ W³odko-
wic, rektor Uniwersytetu Jagielloñskiego, w trakcie
Soboru w Konstancji wystêpowa³ w obronie doktry-
ny tolerancji religijnej, powo³uj¹c siê na przykaza-
nie mi³oœci bliŸniego, obejmuj¹ce równie¿ obowi¹-
zek tolerancji wobec pogan. Tolerancja w szlachec-
kiej Rzeczypospolitej mia³a jednak, podobnie jak in-
ne przywileje, charakter stanowy (jednakowej tole-
rancji dla wszystkich Europa nie zna³a a¿ do wieku
XIX). Szlachcic, protestant czy katolik uznawa³ za-
sadê wolnoœci wyznaniowej w odniesieniu do swo-
jego herbowego wspó³brata. Poddanych traktowa³
wedle uznania: przynaglaj¹c ch³opów do udzia³u
w innowierczych nabo¿eñstwach lub respektuj¹c
zasadê, „i¿ wiara jest to dar Bo¿y, którego nikomu
nie wolno narzucaæ”. Ta druga postawa przewa¿a-
³a w miarê, jak ubywa³o zwolenników reformacji.
W Polsce, nazywanej przytuliskiem heretyków, tu-
multy wyznaniowe, napaœci na œwi¹tynie, pogrzeby
czy procesje protestanckiej lub katolickiej mniejszo-
œci wyznaniowej w Krakowie, Lublinie, Poznaniu al-
bo w Toruniu, Gdañsku czy Elbl¹gu, by³y tragiczny-
mi epizodami, które poch³onê³y po kilkanaœcie ofiar
po obu stronach. Zgoda wyznaniowa nie wynika³a
z religijnej obojêtnoœci polskiej szlachty, lecz z po-
szanowania cudzych przekonañ, sprzyja³a wzajem-
noœci.

W XVII i XVIII wieku w Polsce, w porówna-
niu z sytuacj¹ protestantów w innych krajach kato-
lickich czy katolików w pañstwach protestanckich,
mniejszoœci wyznaniowe mia³y korzystne warunki
funkcjonowania. Równie¿ w czasach zaborów spo-
³eczeñstwo polskie wykazywa³o wiele zrozumienia
dla losów uciskanych narodów, a wiêc znajduj¹cych
siê w podobnym jak naród polski po³o¿eniu. Istotne
zmiany tego po³o¿enia po 1918, po 1945 i 1989 roku
sta³y siê historycznym egzaminem postaw Polaków
wobec mniejszoœci wyznaniowych i etnicznych.

Przeciwieñstwem tolerancji jest nietolerancja,
dyskryminacja, ksenofobia, dogmatyzm i fanatyzm
w ró¿nych sferach ¿ycia, a tak¿e wszelkiego rodzaju
fundamentalizm oraz szowinizm i totalitaryzm.

Cz³owiek uwa¿aj¹cy siê za tolerancyjnego mo-
¿e jako swoje motto przyj¹æ s³owa Woltera Nie zga-
dzam siê z twoimi pogl¹dami, ale do koñca ¿ycia bêdê
walczy³, abyœ mia³ prawo je g³osiæ.
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OPOJMOWANIU TOLERANCJI
I KSZTAŁTOWANIU POSTAWY TOLERANCYJNEJ

Dziœ, kiedy œwiat dziêki globalizacji staje siê co-
raz mniejszy, kiedy praktycznie nie ma zak¹tka na
Ziemi, do którego nie moglibyœmy dotrzeæ w sto-
sunkowo krótkim czasie, kiedy zjawisko integracji
ponadregionalnej postêpuje w tempie do niedaw-
na jeszcze niewyobra¿alnym, a jednoczeœnie œwiat
jawi nam siê jako coraz bardziej z³o¿ony, problema-
tyka tolerancji nabiera szczególnego znaczenia. Wie-
le wskazuje, ¿e rozwój i dobrobyt, nêdza i upadek
œwiata zale¿¹ od tego, jak uk³adaj¹ siê stosunki po-
miêdzy stale spotykaj¹cymi siê ró¿norodnymi kultu-
rami. Podczas gdy jedni wykazuj¹ postawy g³êboko
humanistyczne, inni reprezentuj¹ zaœlepiony niena-
wiœci¹ fundamentalizm.

O tolerancji nie³atwo jest mówiæ, bo jest to jed-
no z pojêæ niejednoznacznych. Ma wiele odcieni.
Czym innym jest pojêcie tolerancji dla filozofa, ety-
ka, teologa, czym innym dla polityka, jeszcze inaczej
pojmuje je historyk.

Dawniej idea tolerancji odnosi³a siê g³ównie
do kwestii przyznania swobody wyznania, póŸ-
niej przedmiotem walk teoretycznych, które toczy³y
siê g³ównie miêdzy filozofami czy politykami, sta³y
siê równie¿ takie kwestie, jak rasizm, kolonializm,
antagonizmy klasowe i narodowe. Druga po³owa
XX wieku przynios³a nowe problemy — swobodê
¿ycia seksualnego, kwestiê eutanazji, aborcji, pro-
stytucji, pornografii.

Wspó³czesne has³a typu — „Zero tolerancji” —
robi¹ karierê w mediach, s¹ noœne, ³atwo wpadaj¹
w ucho, ale utrwalaj¹ negatywne rozumienie tego
pojêcia. Ka¿¹ kojarzyæ tolerancjê z „przymykaniem
oka”, pob³a¿liwoœci¹, obojêtnoœci¹. Sprawiaj¹, ¿e po-
toczne rozumienie tolerancji zbli¿a siê do pojmowa-
nia jej jako znieczulicy spo³ecznej.

A przecie¿ ludzie, którzy nie popieraj¹ pato-
logii, nie s¹ tolerancyjni wobec chuligañstwa, al-
koholizmu, wandalizmu i bandytyzmu. Tolerancja
nie jest równoznaczna z zasad¹ nieprzeciwstawia-
nia siê z³u. W przewa¿aj¹cej wiêkszoœci jesteœmy
po prostu przera¿eni tymi zjawiskami i bezradni
wobec nich. Tolerancji nie nale¿y myliæ z zanie-
chaniem jakiegokolwiek dzia³ania z powodu oba-
wy o swoje zdrowie, ¿ycie. Cz³owiek tolerancyj-
ny nie oznacza przecie¿ bezsilnego lub mijaj¹cego
siê z przepisami prawa. Zatem mo¿e „zero bezsil-
noœci” wobec tego, co niepo¿¹dane, „zero pob³a¿-

liwoœci” dla tych, którzy czyni¹ œwiat niebezpiecz-
nym?

Nierzadko spotyka siê stanowiska, które okre-
œlaj¹ tolerancjê jako przyzwalanie na coœ, czego siê
nie uwa¿a za prawdziwe czy s³uszne, a co akceptu-
je siê g³ównie ze wzglêdów pragmatycznych. Wci¹¿
spotkaæ mo¿na pogl¹dy, wed³ug których tolerancja
to nic innego, jak tylko prosta droga do aksjologicz-
nego relatywizmu i nihilizmu, do indeferentyzmu
i kwietyzmu1. Wed³ug takiego ujêcia tolerowaæ zna-
czy pozwalaæ istnieæ temu, co zgodnie z nasz¹ oce-
n¹ uwa¿amy za z³e, fa³szywe, niepo¿¹dane lub co
najmniej gorsze. I tak¹ „tolerancjê” praktykuje nie-
stety wielu. Ten sposób rozumienia tolerancji ozna-
cza uznawanie wy¿szoœci strony toleruj¹cej, coœ na
kszta³t aktu ³aski, przyznania jej wiêkszej m¹droœci
z jednoczesnym uznaniem omylnoœci i g³upoty stro-
ny tolerowanej. Tak Ÿle rozumiana idea tolerancji
mo¿e tylko zrodziæ wiêcej nietolerancji. Czy posta-
wa tolerancji zak³ada absolutn¹ neutralnoœæ? A czy
w ogóle mo¿na nie zajmowaæ stanowiska w spornej
kwestii? Oczywiœcie tak, jednak wówczas tak¹ posta-
wê nazwiemy obojêtn¹, a nie tolerancyjn¹. Postawa
tolerancji zak³ada zaanga¿owanie. Tym jednak ró¿ni
siê od nietolerancyjnej, ¿e reprezentuj¹cy j¹ potrafi
zapanowaæ nad swoimi emocjami i pos³uchaæ g³o-
su rozumu. Warunkiem wykszta³cenia siê postawy
tolerancyjnej jest zdolnoœæ do empatii. Tylko wra¿-
liwoœæ na drugiego cz³owieka, umiejêtnoœæ wyobra-
¿enia sobie siebie w podobnej sytuacji, spojrzenia
z kilku ró¿nych perspektyw na jakieœ wydarzenia,
czyni cz³owieka tolerancyjnym. Ktoœ, kto skupia siê
wy³¹cznie na sobie, swoich uczuciach, myœli wy³¹cz-
nie o swoich korzyœciach, nigdy nie bêdzie w stanie
zrozumieæ zjawiska tolerancji.

Jednym z przejawów tolerancji jest zdolnoœæ
pogodzenia siê z w³asn¹ niedoskona³oœci¹, przyzna-
nia siê do b³êdu, otwartoœæ na cudz¹ krytykê. Dlate-
go tolerancji nigdy nie sprzyja³y systemy totalitarne
zak³adaj¹ce s³usznoœæ jednej tylko racji.

Niektórzy twierdz¹, ¿e grupy mniejszoœciowe
nale¿y traktowaæ z wiêkszymi przywilejami. Ale
w³aœnie przyznawanie uprzywilejowanej pozycji re-
prezentantom mniejszoœci mo¿e wzbudzaæ wobec

1 Kwietyzm — kierunek w katolicyzmie XVII wieku, uznaj¹-
cy za podstawê ¿ycia religijnego biern¹ kontemplacjê.
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nich niechêæ, zazdroœæ, rodziæ konflikty. Bo niby dla-
czego realizowaæ programy pomocy dla Romów,
skoro Polacy te¿ nie maj¹ pracy, ¿yj¹ w biedzie?
Postawy d¹¿¹ce do wyraŸnego podzia³u na swoich
i obcych mo¿na zaobserwowaæ wyraŸnie wtedy, gdy
pogarsza siê sytuacja gospodarcza, gdy zwiêksza siê
liczba bezrobotnych, pog³êbia pauperyzacja spo³e-
czeñstwa. Frustracjê zwyk³ych ludzi wykorzystuj¹
wówczas populiœci i nacjonaliœci, znajduj¹c oparcie
w ksenofobii i zaœciankowoœci (zawsze wtedy naj³a-
twiej win¹ obarczyæ obcych — imigrantów, azylan-
tów, ludzi o odmiennym wygl¹dzie, kolorze skóry,
o odmiennej kulturze, czasem te¿ kogoœ, kto posiada
wy¿szy status materialny b¹dŸ spo³eczny). Skrajnym
przyk³adem takiej sytuacji by³o w Niemczech dojœcie
Hitlera do w³adzy w 1933 r. po wielkim kryzysie. Naj-
smutniejsze jest to, ¿e w historii zawsze znalaz³ siê
jakiœ demagog, który pod wieloma piêknymi has³a-
mi walki o wolnoœæ, troski o dobro spo³eczne budzi³
przekonanie wœród mas, ¿e jest w posiadaniu ca³ej
prawdy.

Im bardziej stabilna gospodarka i system po-
lityczny, tym wiêksza sk³onnoœæ ogó³u spo³eczeñ-
stwa do ¿yczliwego przyjmowania „innych”, tym
wiêksza ³atwoœæ dzielenia wspólnych dóbr.

Postawom tolerancyjnym sprzyjaj¹ równie¿
czêste kontakty z ró¿nymi kulturami, poznawanie
innych stylów ¿ycia, rozmaitych œrodowisk, krajów.
Mo¿na wówczas odkryæ, ¿e inni nie s¹ do nas wrogo
nastawieni, mo¿na siê od nich wielu rzeczy nauczyæ,
skorzystaæ z ich doœwiadczeñ i przenieœæ je na w³a-
sny grunt.

W krajach, gdzie od lat ho³duje siê zasadom
wolnego rynku, gdzie ludzie czêsto zmieniaj¹ miej-
sce pracy, a w œlad za tym miejsce zamieszkania,
gdzie mog¹ swobodnie podró¿owaæ, mo¿na do-
strzec wy¿szy stopieñ tolerancji dla odmiennoœci.

¯aden naród nie jest obecnie wspólnot¹ jedno-
cz¹c¹ wszystkich myœl¹cych tak samo, aprobuj¹cych
te same rzeczy. Wszelkie sonda¿e, badania opinii
publicznej pokazuj¹ statystyczny, uogólniony obraz
obywatela.

Spo³eczeñstwa, nie tylko polskie, s¹ tymczasem
bardzo zró¿nicowane. Stosunek do innych nacji za-
le¿y w du¿ej mierze od œrodowiska. W wielu gru-
pach funkcjonuj¹ silne stereotypy (zw³aszcza w od-
niesieniu do narodów pozaeuropejskich). W Pol-
sce trudne doœwiadczenia starszego pokolenia spra-
wi³y, ¿e osoby, które prze¿y³y wojnê, nie dowierzaj¹
Niemcom, Rosjanom, Ukraiñcom. M³odzi, wykszta³-
ceni, znaj¹cy jêzyki, s¹ otwarci, chêtni do podejmo-
wania kontaktów w ró¿nych obszarach.

Tolerancja to zdolnoœæ niepostrzegania drugiej
osoby przez pryzmat innej narodowoœci, innego
wyznania, innego miejsca zamieszkania. £¹czy siê
z zainteresowaniem odmiennoœci¹. Brak ciekawoœ-
ci, zniecierpliwienie, obojêtnoœæ, niezaanga¿owanie
to objawy nietolerancji.

Czy istnieje bezgraniczna tolerancja? Œmiem
twierdziæ, ¿e jest to niemo¿liwe. Tolerancja jest œciœle
zwi¹zana z pojêciem wolnoœci osobistej. Jej granice
wyznaczaj¹ granice wolnoœci, jakie ka¿dy z nas okre-
œla sobie sam zgodnie z systemem, w jakim zosta³
wychowany. Ka¿dy z nas posiada obszary, poza któ-
re nie wyobra¿a sobie, ¿e mo¿na wykroczyæ, w które
nie ¿yczy sobie niczyjej ingerencji, które rezerwuje
dla siebie wy³¹cznie. Z tolerancj¹ jest podobnie jak
z wolnoœci¹ s³owa. „Mów co chcesz, dopóki mnie
nie urazisz” — czy nie jest tak, ¿e to drugi cz³owiek
stanowi granicê?

Granice tolerancji mog¹ byæ ró¿ne. Zale¿¹ od
epoki, kultury, a nawet poczucia smaku indywidu-
alnego cz³owieka. S¹ równie¿ elastyczne: zmieniaj¹
siê w miarê nabywania nowych doœwiadczeñ, po-
znawania innych ludzi, pojawiania siê nowych od-
kryæ, nowych wynalazków.

Najtrudniejsze jest tolerowanie cudzego syste-
mu wartoœci, jeœli bardzo ró¿ni siê on od naszego
w³asnego. Z systemem wartoœci czasem nie ma dys-
kusji, bo z wartoœciami ³¹cz¹ siê emocje, których naj-
czêœciej nie mo¿na wyeliminowaæ za pomoc¹ naj-
bardziej racjonalnych argumentów. £atwiej myœleæ
o sobie jako o cz³owieku tolerancyjnym, kiedy ci inni
s¹ gdzieœ dalej, gdy na co dzieñ nie musimy z nimi
obcowaæ, kiedy nie wchodz¹ nam w drogê. Trudniej
byæ tolerancyjnym, jeœli czyjeœ zachowanie dotyka
nas osobiœcie.

Co najmocniej konstytuuje postawê tolerancji?
Poczucie pewnoœci co do przyjêtego systemu warto-
œci. Bardzo trudno jest zachowaæ postawê toleran-
cyjn¹ przy niskim poczuciu w³asnej wartoœci. Jeœli
jest siê zaœ przekonanym co do s³usznoœci w³asnych
pogl¹dów, nie traktuje siê innych jako zagro¿enia
czy konkurencji. Wysoki stopieñ akceptacji w³asnej
osoby daje poczucie wewnêtrznej wolnoœci, sprawia
ona, ¿e roœnie równie¿ stopieñ odpowiedzialnoœci
za swoje postêpowanie bez potrzeby odwo³ywania
siê do zewnêtrznych autorytetów. Mo¿na wówczas
spokojnie polemizowaæ z kimœ o odmiennych po-
gl¹dach bez poczucia z³oœci, krzywdy, agresji. Mo¿-
na byæ otwartym na krytykê. Jednak trudno zna-
leŸæ kogoœ, kto chcia³by byæ przekonywany do ja-
kiejœ prawdy na si³ê. Upieranie siê przy czynieniu ze
swojej prawdy prawa obowi¹zuj¹cego wszystkich
jest znamienne dla ludzi nietolerancyjnych.

Nietolerancja jest na ogó³ bardzo krzykliwa,
agresywna, narzucaj¹ca. Bywa pe³na nienawiœci,
z³oœci i poni¿ania drugiej strony.

W przeciwieñstwie do niej tolerancja to chêæ
podjêcia dialogu, to œwiadomoœæ ró¿nic, ale równie¿
chêæ poszukiwania podobieñstw i budowania na ich
podstawie wspó³pracy. Tolerancja to uznanie rów-
noœci wobec prawa i respektowanie tej równoœci.
Uwa¿am, ¿e postawa tolerancyjna wi¹¿e siê œciœle
z postaw¹ szacunku i ¿yczliwoœci wobec drugiego
cz³owieka.
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To przyjêcie drugiej osoby takiej, jaka ona jest.
A tak¿e podjêcie rozmowy z ni¹ i chêæ jej zrozu-
mienia. Lecz ¿eby kogoœ zrozumieæ, trzeba chcieæ
i umieæ go wys³uchaæ. Trzeba równie¿ byæ zdolnym
do kompromisu i nie traktowaæ go w kategoriach
przegranej. Z postaw¹ tolerancji zwi¹zana jest te¿
umiejêtnoœæ wybaczenia.

Twierdzê jednak, ¿e z tolerancj¹ jest podobnie
jak z ¿yczliwoœci¹ — obie wymagaj¹ wzajemnoœci.
Gdy tolerancjê bêdzie okazywaæ tylko jedna strona,
a druga reagowaæ agresywnie, szykanowaæ, poni¿aæ,
narzucaæ si³¹ swoje racje — porozumienie nie jest
mo¿liwe.

Rodzi siê pytanie — czy istniej¹ wartoœci ogól-
noludzkie, uniwersalne? Takie, w imiê których mo-
glibyœmy apelowaæ o rozpowszechnianie postawy
tolerancji na ca³ym œwiecie? Czy w jednakowym
stopniu we wszystkich kulturach ceni siê ¿ycie, zdro-
wie? Czy mo¿na zaakceptowaæ, czy chocia¿by tyl-
ko uszanowaæ zwyczaje niektórych spo³eczeñstw,

w których mo¿na drugiego cz³owieka ukamieno-
waæ, pozbawiæ za karê rêki lub nogi, gdzie w imiê
tradycji przekazywanej z pokolenia na pokolenie
mo¿na kogoœ okaleczyæ, skazaæ na cierpienie?

Tolerancja nie oznacza braku ingerencji, gdy
w grê wchodzi czyjeœ cierpienie.

Tolerancji nie mo¿na nauczyæ, tak jak siê uczy
definicji, wzorów, regu³ek. Nauczyciel mo¿e jedy-
nie podejmowaæ próby kszta³towania przyjaznego,
¿yczliwego stosunku do innych. Oczywiœcie, wiedza
o odmiennych kulturach mo¿e stanowiæ punkt wyj-
œcia w edukacji o tolerancji, jednak¿e sama wiedza
nie wystarczy. Powinna ona ³¹czyæ siê z doœwiad-
czaniem, z prze¿ywaniem, bo z postaw¹ ³¹cz¹ siê
emocje, a one nie zawsze koresponduj¹ z wiedz¹.
St¹d bardzo wa¿ne wydaje siê podejmowanie przez
nauczyciela nie tylko dyskusji na kontrowersyjne te-
maty, ale organizowanie rozmaitych gier dydaktycz-
nych, dziêki którym naj³atwiej osi¹gn¹æ cel, jakim
jest zmiana postaw uczniów.
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Anna Klimowicz

TOLERANCJA

— CECHA PRAWDZIWEJ DEMOKRACJI
Z jednej strony przemoc i bezprawie, z drugiej walka o prawa cz³owieka. Jak i gdzie wyznaczyæ granicê?

Czy przyjêcie roli obserwatora lub postawy, jak¹ reprezentowa³ profesor Sonnebruch w „Niemcach” Leona
Kruczkowskiego jest z³e? Byæ mo¿e po tej lekcji ³atwiej bêdzie mo¿na odpowiedzieæ na pytania zwi¹zane
z okreœlaniem granic tolerancji.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: godzina wychowawcza, jêzyk polski, wiedza o spo³e-
czeñstwie

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ wyjaœniæ, na czym polega tolerancja,
• znaæ terminy wi¹¿¹ce siê z pojêciem tolerancji,
• potrafiæ wyt³umaczyæ, dlaczego zasada tolerancji

jest jedn¹ z najwa¿niejszych zasad ustroju demo-
kratycznego,

• wymieniæ problemy wspó³czesnego œwiata, które
wi¹¿¹ siê ze zjawiskiem nietolerancji,

• wskazaæ sytuacje, podczas których okreœlone za-
chowanie ludzi nie jest podyktowane brakiem to-
lerancji.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Czym jest tolerancja
nr 2: Terminy znaczeniowo powi¹zane ze s³owem „to-
lerancja”
nr 3: Sytuacje do rozpatrzenia
nr 4: Katalog praw cz³owieka
nr 5: Minisonda¿

Œrodki dydaktyczne: s³ownik wyrazów obcych, aktualne artyku³y z prasy
na temat zagadnieñ zwi¹zanych z tolerancj¹ (np.
sprawa Jedwabnego, zwi¹zki ma³¿eñskie homosek-
sualistów, stosunek do ludzi starych, osób niepe³no-
sprawnych itp.)

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Rozpocznij lekcjê od burzy mózgów — poproœ uczniów, aby podali jak

najwiêcej s³ów, które kojarz¹ im siê z terminem „tolerancja”. Zapisz te
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skojarzenia na tablicy. Nastêpnie rozdaj materia³ pomocniczy nr 1 i poproœ,
by uczniowie, po dok³adnym zapoznaniu siê z tekstem, spróbowali
w³asnymi s³owami zdefiniowaæ pojêcie „tolerancji”.
Rozwiniêcie

2. Teraz rozdaj materia³ pomocniczy nr 2 i poleæ wykonanie æwiczenia.
Uczniowie mog¹ porozmawiaæ chwilê w parach o tym, jak rozumiej¹
wymienione terminy. Przedyskutuj z uczniami ich odpowiedzi. Nie-
które wystêpuj¹ce w æwiczeniu terminy uczniowie bêd¹ musieli wyja-
œniæ za pomoc¹ S³ownika wyrazów obcych.

3. Przypomnij uczniom, ¿e z pojêciem tolerancji zetknêli siê ju¿ wcze-
œniej na lekcjach historii. Wiele o niej mówiono w okresie staræ na
tle religijnym, wznieconych przez reformacjê. Jej najbardziej zagorza-
³ym obroñc¹, nazwanym nawet „ojcem tolerancji”, by³ angielski filozof
z XVII wieku — John Locke, który powiedzia³: „Ci, którzy s¹ nietoleran-
cyjni, nie bêd¹ tolerowani”.

4. Rozdaj teraz materia³ pomocniczy nr 3. Niech uczniowie w grupach zasta-
nowi¹ siê nad wymienionymi w nim sytuacjami; stanowiska grup za-
prezentuj¹ ich przedstawiciele. Poproœ uczniów, aby podali przyk³ady
innych sytuacji, w których byæ mo¿e sami zetknêli siê ze zjawiskiem
braku tolerancji. Zwróæ uwagê, ¿e czasami czyjeœ postêpowanie, które
my odbieramy jako nietolerancyjne, mo¿e byæ podyktowane obaw¹
o nasze zdrowie i ¿ycie.

5. Poproœ uczniów o krótkie przedstawienie treœci wyszukanych przez
nich artyku³ów prasowych, przedstawiaj¹cych przyk³ady nietolerancji.
Zainicjuj krótk¹ dyskusjê nad tolerancj¹ jako jedn¹ z podstawowych
zasad cechuj¹cych demokracjê.

6. Nastêpnie rozdaj materia³ pomocniczy nr 4. Podziel uczniów na grupy.
Ka¿da wylosuje dwa prawa z katalogu praw cz³owieka i przedstawi
ich treœæ w formie plakatu. Podczas prezentacji plakatów uczniowie
maj¹ równie¿ odpowiedzieæ, w jaki sposób te prawa wi¹¿¹ siê z zasad¹
tolerancji.
Zakoñczenie

7. Podsumowuj¹c lekcjê, mo¿esz przytoczyæ s³owa Woltera: „Nie zgadzam
siê z twoimi pogl¹dami, ale do koñca ¿ycia bêdê walczy³, abyœ mia³
prawo je g³osiæ”. Zapytaj uczniów, jak rozumiej¹ te s³owa.

8. Poleæ, aby w domu zastanowili siê nad tym, które z zachowañ innych
osób s¹ w stanie tolerowaæ, a które stanowczo wzbudzaj¹ u nich uczucia
negatywne. Poproœ, aby jako pracê domow¹ przeprowadzili wœród zna-
jomych, rówieœników, s¹siadów i ewentualnie rodziny sonda¿, którego
celem bêdzie zbadanie poziomu tolerancji w ich œrodowisku (materia³
pomocniczy nr 5).
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Czym jest tolerancja

Rozmaite spory filozoficzne, prawne i religijne poprzedzaj¹ce Rewolucjê Francusk¹, a na-
stêpnie jej zwyciêstwo w 1789 roku oraz proklamacja Deklaracji Praw Cz³owieka i Obywatela
doprowadzi³y do uzupe³nienia prawa do wyznania religijnego prawami do posiadania i g³o-
szenia w³asnych pogl¹dów. W ten sposób pocz¹tkowe znaczenie ³aciñskiego s³owa tolerantia
(jako zgody panuj¹cej w³adzy na praktykowanie innej ni¿ oficjalnie uznana religii) przero-
dzi³o siê w trwaj¹c¹ do dziœ dyskusjê nad podstawowymi uprawnieniami i obowi¹zkami
cz³owieka.

Wspó³czeœnie przez tolerancjê rozumiemy wyrozumia³oœæ dla cudzych pogl¹dów,
upodobañ, wierzeñ czy postêpowania, nawet jeœli ró¿ni¹ siê od naszych i jeœli ich nie apro-
bujemy, z jednoczesnym nie przeciwstawieniem siê im. Zagadnienie tolerancji wi¹¿e siê
z wieloma kwestiami ¿ycia spo³eczno-politycznego, np. z antagonizmem klasowym i na-
rodowoœciowym, rasizmem, kolonializmem, fanatyzmem religijnym, a tak¿e z problemami
dotycz¹cymi ¿ycia jednostek, np. z prawem do w³asnego zdania i wolnoœci sumienia, swo-
bod¹ ¿ycia seksualnego.

Idea tolerancji jest jedn¹ z naczelnych zasad obowi¹zuj¹cych w spo³eczeñstwie demo-
kratycznym i powinna stanowiæ nie tylko podstawê praktyk prawnych, ale i fundament
naszego funkcjonowania spo³ecznego.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Terminy znaczeniowo powi¹zane ze s³owem „tolerancja”

Podkreœl terminy, które wi¹¿esz ze znaczeniem s³owa „tolerancja”
autokratyzm, otwartoœæ, przymus, dezaprobata, ¿yczliwoœæ, despo-
tyzm, pob³a¿liwoœæ, nieingerencja, aprobata, akceptacja, liberalizm,
pluralizm, relatywizm, przemoc, wyrozumia³oœæ, ksenofobia, do-
browolnoœæ, potêpienie, ingerencja, fanatyzm

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Sytuacje do rozpatrzenia

Zastanów siê nad tym, co kierowa³o osobami, które bra³y udzia³ w przedstawionych sytuacjach.
Brak tolerancji czy te¿ inne wzglêdy? Jakie?

1. Na pierwszej w nowym roku szkolnym godzinie wychowawczej wychowawczyni Paw³a na-
kaza³a mu, aby poszed³ do fryzjera i obci¹³ dredy.

2. Pani na lekcji wychowania fizycznego kategorycznie za¿¹da³a, aby Jola wyjê³a z uszu kolczyki.
3. Rada pedagogiczna pewnego liceum skreœli³a z listy uczniów ucznia trzeciej klasy, który pi³

alkohol w szkole.
4. Na lekcji religii ksi¹dz postawi³ Jurkowi ocenê niedostateczn¹, poniewa¿ ch³opiec stwierdzi³,

¿e nie jest dostatecznie przekonany o istnieniu Boga.
5. Kiedy w pewnej firmie dowiedziano siê, ¿e pani X jest œwiadkiem Jehowy, wrêczono jej wy-

mówienie z pracy.
6. Po meczu pi³ki no¿nej kibice Legii pobili fanów Widzewa, poniewa¿ ich dru¿yna przegra³a.
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7. Klasa 2b przezywa Izê kujonem, jawnie okazuje jej niechêæ, poniewa¿ Iza nie chce chodziæ na
wagary i nie daje odpisywaæ zadañ domowych.

8. Matka Piotrka zabroni³a mu s³uchania g³oœnej muzyki w domu.
9. Gandhi (polityczny przywódca Hindusów w ich walce o niezale¿noœæ) nie zosta³ w swoim

czasie przyjêty przez wysokie osobistoœci w Anglii z powodu niew³aœciwego stroju.
10. Jesieni¹ 1994 r., kiedy w Indiach rozszala³a siê epidemia d¿umy, niemal wszystkie kraje œwiata

zamknê³y swoje granice dla przybyszów z tego pañstwa.
11. 12 marca 2003 r. dokonano œmiertelnego zamachu na premiera Serbii Zorana Djindjiæa.
12. W marcu 2003 r. linie lotnicze Cathway Pacific nakaza³y personelowi, by nie odprawia³ pasa¿e-

rów wykazuj¹cych symptomy tajemniczej choroby, w wyniku której zmar³o kilkanaœcie osób,
a kierowa³ wszystkich podejrzanych na badania lekarskie.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 4

Katalog praw cz³owieka

1. Prawo do ¿ycia
2. Wolnoœæ osobista
3. Zakaz tortur
4. Nietykalnoœæ osobista
5. Prawo do s¹du
6. Prawo do osobowoœci prawnej
7. Prawo do prywatnoœci
8. Ochrona rodziny
9. Wolnoœæ sumienia i wyznania

10. Wolnoœæ s³owa
11. Wolnoœæ zgromadzeñ i stowarzyszeñ
12. Prawo do udzia³u w rz¹dzeniu
13. Prawo w³asnoœci
14. Prawo azylu
15. Prawo do obywatelstwa
16. Prawo do pracy
17. Prawo do odpowiednich warunków pracy
18. Prawo do zabezpieczenia odpowiedniego poziomu ¿ycia
19. Prawo do zabezpieczenia socjalnego
20. Prawo rodziny do ochrony i opieki
21. Prawo do odpowiedniego poziomu ¿ycia
22. Prawo do ochrony zdrowia
23. Prawo do nauki
24. Prawo do udzia³u w ¿yciu kulturalnym

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 5

Minisonda¿

Skontaktuj siê z co najmniej 10 osobami z twojego najbli¿szego œrodowiska i poproœ, aby
odpowiedzia³y na zadane pytania TAK lub NIE. Zaznacz wyniki sonda¿u w odpowiedniej rubryce.
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1. Czy w referendum przeprowadzonym w twojej miejscowoœci popar³byœ ideê utworzenia
oœrodka dla bezdomnych?

osoba 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
TAK
NIE

2. Czy wed³ug ciebie osoby posiadaj¹ce inn¹ ni¿ polska narodowoœæ mog¹ zajmowaæ wysokie
stanowiska pañstwowe?

osoba 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
TAK
NIE

3. Skoro ponad 90% spo³eczeñstwa polskiego deklaruje siê jako katolicy, to czy nie s³uszne by³oby
zagwarantowanie im w Konstytucji RP szerokich praw?

osoba 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
TAK
NIE

4. Czy ludzie, których wybierasz na przyjació³ maj¹ z regu³y takie same pogl¹dy jak ty?

osoba 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
TAK
NIE

5. Czy uwa¿asz, ¿e wybitni ludzie o ponad przeciêtnej inteligencji, zas³uguj¹ na szacunek i uzna-
nie wiêksze ni¿ inni?

osoba 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
TAK
NIE

6. Uwa¿am, ¿e Polacy s¹ narodem lepszym ni¿ jakikolwiek inny.

osoba 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
TAK
NIE
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GRANICE

TOLERANCJI
Ustrój demokratyczny zak³ada pluralizm — wieloœæ œwiatopogl¹dów, wyznañ, partii — jednym s³owem

„tolerancjê”. Ka¿dy mo¿e demonstrowaæ swoje racje i przekonywaæ innych do nich. Demokracja to znaczy
„rz¹dy ludu” — czy rzeczywiœcie „rz¹dziæ” mog¹ wszyscy, czy wiêkszoœæ, czy te¿ nieliczni wybrani? Czy „lud”
powinna uosabiaæ pojedyncza jednostka, czy te¿ zgromadzenie z³o¿one z ma³ej liczby reprezentantów? Jak du¿y
ma byæ zasiêg w³adzy demokratycznej — czy ma siê ograniczaæ tylko do sfery polityki? Jeœli zgadzamy siê,¿e
pañstwo nie powinno ingerowaæ w kwestiê naszego stylu ¿ycia, to w jakim stopniu mo¿emy uznaæ, ¿e pañstwo
ma prawo do ingerowania w prywatn¹ sferê jednostek w celu zapewnienia bezpieczeñstwa publicznego?

Lekcja jest kontynuacj¹ lekcji „Tolerancja — cecha prawdziwej demokracji” (s. 250).

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: godzina wychowawcza, jêzyk polski, wiedza o spo³e-
czeñstwie

Cele lekcji: Po zajêciach uczniowie powinni:
• nie wi¹zaæ tolerancji z pob³a¿liwoœci¹ i przymy-

kaniem oczu na z³o,
• dostrzec granice, poza którymi tolerancja prze-

mienia siê w obojêtnoœæ,
• zrozumieæ ró¿nicê pomiêdzy tolerancj¹ a przy-

zwoleniem na z³o.

Materia³y pomocnicze: nr 1: W królestwie Tolerancji
nr 2: Rozumna tolerancja

Œrodki dydaktyczne: wybrane aktualne artyku³y z prasy (dotycz¹ce prze-
mocy, agresji, nietolerancji)

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Rozpoczêcie
1. Zacznij lekcjê od analizy sonda¿u przeprowadzonego w ramach pracy

domowej zadanej na poprzedniej lekcji. W tym celu wyznacz grupy,
w których uczniowie przeka¿¹ sobie wyniki, skonfrontuj¹ je i omówi¹.
Po 15 minutach poproœ przedstawicieli grup o zaprezentowanie prze-
myœleñ zespo³ów na temat akceptacji w naszym spo³eczeñstwie ludzi,
którzy swoim zachowaniem czy postaw¹ odbiegaj¹ od przyjêtych norm,
lub te¿ ludzi nale¿¹cych do innych nacji, ludzi chorych.

2. Zapytaj uczniów, czy mo¿e sami byli kiedyœ w takiej sytuacji, gdy czuli
siê wyobcowani, kiedy potraktowano ich jako „innych”, kiedy ktoœ ich
nie zaakceptowa³. Mo¿e znajd¹ siê osoby, które zechc¹ opowiedzieæ
o tym, jak siê wtedy czu³y, czy ktoœ im pomóg³, i w jaki sposób?

CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI 253



EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

Rozwiniêcie
3. Rozdaj aktualne artyku³y dotycz¹ce przemocy, przedstawiaj¹ce akty

terroru, gwa³tu i bezprawia. Kiedy uczniowie przeczytaj¹ je, zapytaj,
jak wi¹¿¹ siê one z problemem tolerancji.

4. Poproœ, aby uczniowie zapoznali siê z tekstem historyjki „W królestwie
Tolerancji” i tak, jak z ka¿dej bajki, spróbowali wyci¹gn¹æ z niej mora³.
Dopiero teraz zapisz na tablicy temat lekcji wraz z jej mottem.

5. Podziel klasê na grupy, które utworz¹ rady ministrów w królestwie Tole-
rancji. Ich zadaniem bêdzie opracowanie minikodeksów praw i wolnoœci
dla obywateli tego pañstwa. Poproœ, aby grupy zastanowi³y siê tak¿e nad
uzasadnieniem ka¿dego przepisu, jaki chc¹ wprowadziæ. Nastêpnym
etapem bêdzie zaprezentowanie przez przedstawicieli poszczególnych
zespo³ów wypracowanych kodeksów wraz z argumentacj¹, wyjaœnia-
j¹c¹ koniecznoœæ wprowadzenia proponowanego zapisu.
Zakoñczenie

6. Koñcz¹c lekcjê, poproœ uczniów o przeczytanie materia³u pomocniczego
nr 2. Niech po zakoñczeniu lektury zastanowi¹ siê nad sytuacjami,
w których œwiadoma swych granic tolerancja nie powinna siê zawa-
haæ nawet przed u¿yciem si³y. Mog¹ w grupach zredagowaæ krótkie
opisy takich sytuacji, w których nie mo¿na braku interwencji nazwaæ
tolerancj¹. Zadaniem domowym mo¿e byæ polecenie zastanowienia siê
nad tym, jakie postawy u naszych wspó³czesnych budz¹ najwiêkszy
niepokój.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

W królestwie Tolerancji

Dziedzicz¹c tron po swoim ojcu Jaros³awie Straszliwym, Henryk Pob³a¿liwy postanowi³
ul¿yæ doli swoich poddanych w Despotanii. Jako ¿e by³ wielce wyrozumia³ym w³adc¹, a przy
tym dobrotliwym cz³owiekiem, ograniczy³ swoje rz¹dy do sprawowania oficjalnych funkcji
— brania udzia³u w pañstwowych uroczystoœciach oraz reprezentowania królestwa na ze-
wn¹trz. Nazwa kraju zosta³a oficjalnie zmieniona na Tolerancjê. Obywatele poza p³aceniem
podatków nie mieli ¿adnych innych obowi¹zków. Mogli czyniæ dos³ownie wszystko co chcieli.
Nikogo nie zmuszano do niczego, co by³oby wbrew jego woli. Nikt nie musia³ chodziæ do
szko³y ani te¿ s³u¿yæ w armii. Ka¿dy móg³ wyznawaæ dowolnie wybran¹ przez siebie wiarê,
mówiæ, co mu „œlina na jêzyk przynios³a”. Mo¿na by³o czesaæ siê w najbardziej wymyœlne
fryzury, ubieraæ siê w to, w czym by³o wygodnie, b¹dŸ nie ubieraæ siê wcale (w koñcu œred-
nia temperatur rocznych w Tolerancji wynosi³a 20 stopni Celsjusza). S³owem, wszyscy robili
to, co najbardziej lubili. Pocz¹tkowo radoœæ poddanych by³a ogromna. Pob³a¿liwy s¹dzi³, ¿e
znosz¹c wszelkie przymusy i ograniczenia, uczyni swoje pañstwo krajem ludzi szczêœliwych.
Zdumia³ siê i srodze poczu³ zawiedzionym, kiedy po krótkim czasie do jego pa³acu poczê³y
nap³ywaæ informacje o zupe³nym bezho³owiu i kompletnej anarchii. Na ulicach stolicy Tole-
rancji pojawi³y siê bandy zaroœniêtych i pó³nagich dzikusów niszcz¹cych wszystko doko³a.
Szko³y zaczê³y œwieciæ pustkami, a sêdziowie nie mogli siê uporaæ ze stosem nap³ywaj¹cych
spraw o znies³awienie — nie by³o zreszt¹ podstaw, aby kogokolwiek o cokolwiek zaskar¿yæ.
Na domiar z³ego s¹siednie pañstwo zagrozi³o wkroczeniem wojsk na przygraniczne tereny.

— Coœ z tym trzeba bêdzie zrobiæ — pomyœla³ strapiony Pob³a¿liwy i w trybie natych-
miastowym zwo³a³ nadzwyczajne posiedzenie Rady Ministrów.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Rozumna tolerancja

Mówi¹c o tolerancji nie mo¿na jej rozumieæ jako nieograniczonego zezwolenia na
wszystko, co siê wokó³ nas dzieje. By³oby to w istocie nie przeciwstawianie siê rozmaitym
przejawom z³a i mog³oby prowadziæ do anarchii. Nie mo¿na bowiem daæ siê ponieœæ fana-
tyzmowi tolerancji, który jest nie mniej niebezpieczny jak fanatyzm nietolerancji. Tolerancjê
nale¿y oceniaæ dodatnio lub ujemnie, zale¿nie od wartoœci jakim s³u¿y. Kryterium stanowi¹
oczywiœcie wartoœci zawarte w odpowiednich dokumentach miêdzynarodowych na czele
z Powszechn¹ Deklaracj¹ Praw Cz³owieka uchwalon¹ przez Zgromadzenie Ogólne ONZ
w 1948 r. W³aœciwie pojmowana tolerancja powinna broniæ praw jednostki, a nie stanowiæ
alibi dla dzia³añ niegodnych i niemoralnych. Nale¿y pamiêtaæ, by Ÿle t³umaczona zasada
sprawiedliwoœci nie sta³a siê czasem zas³on¹ dla zawiœci, a prawdomównoœæ okazj¹ dla sa-
dyzmu. Nie mo¿na przyj¹æ dewizy: „Jestem tolerancyjny — zatem rób co chcesz, nawet ze
szkod¹ dla siebie i innych”.
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PRZECIWKO STEREOTYPOM

I UPRZEDZENIOM
Stereotypy u³atwiaj¹ nam ¿ycie, czasem nawet potrafi¹ ostrzec przed niebezpieczeñstwem. Ale mog¹ te¿

zawêziæ nasz¹ rzeczywistoœæ, zniekszta³ciæ nasz sposób widzenia œwiata. S¹ wtedy doskona³¹ po¿ywk¹ dla
postaw nietolerancyjnych, pe³nych agresji i nienawiœci do wszelkiej innoœci. Podczas tej lekcji uczniowie dziêki
kilku wspólnie wykonanym æwiczeniom bêd¹ mieli okazjê do zweryfikowania swoich sposobów spostrzegania
i oceniania innych.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum

Przedmiot: godzina wychowawcza, wiedza o spo³eczeñstwie

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ wyjaœniæ pojêcia „stereotyp” i „uprzedze-

nie”,
• zrozumieæ, jak funkcjonuj¹ stereotypy i uprze-

dzenia,
• mieæ œwiadomoœæ, ¿e nie nale¿y wydawaæ po-

chopnych s¹dów o innych.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Dopisz zakoñczenie
nr 2: Jaki kto jest
nr 3: Odpowiedz na pytania
nr 4: Napisz historyjkê

Œrodki dydaktyczne: kartki papieru formatu A4

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Podziel klasê na grupy. Zaproponuj pierwsze æwiczenie: „Test niezwy-

k³ych zastosowañ”. Ka¿dej z grup przydziel jeden przedmiot codzien-
nego u¿ytku, dla którego grupa ma znaleŸæ jak najwiêcej nietypowych
zastosowañ. Mog¹ to byæ na przyk³ad: szklanka, guzik, spinacz, gazeta,
talerz, m³otek. Oczywiœcie czas na wymyœlanie niezwyk³ych zastosowañ
tych przedmiotów powinien byæ ograniczony, np. do 15 minut.

2. Po odczytaniu wyników pracy ka¿dej grupy zadaj pytania:
— Czy na co dzieñ przychodzi nam do g³owy, ¿e te przedmioty mog¹ byæ

u¿ywane w taki sposób?
— Dlaczego zwykle pos³ugujemy siê nimi w okreœlony sposób?
— W jakich sytuacjach odchodzimy od ich standardowego zastosowania?
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3. Teraz zaprezentuj uczniom drugie æwiczenie, które polega na dopowie-
dzeniu zakoñczeñ przedstawionych sytuacji (materia³ pomocniczy nr 1).
Ka¿dy z epizodów mo¿e mieæ zupe³nie niespodziewane zakoñczenie.
Postaraj siê mieæ w zanadrzu wymyœlone przez siebie zakoñczenia, które
zaskocz¹ uczniów. Ludzie nie zawsze zachowuj¹ siê tak, jak siê tego
spodziewamy. Nasze gromadzone przez ¿ycie doœwiadczenia czêsto
narzucaj¹ nam sposób widzenia œwiata, ale zdarza siê, ¿e on siê nie
sprawdza.
Rozwiniêcie

4. Poproœ uczniów, aby zajrzeli do materia³u pomocniczego nr 2 i wykonali
polecenie, przypisuj¹c wymienionym grupom osób okreœlone cechy.
Gdy wykonaj¹ to zadanie, niech kilku uczniów odczyta wyniki tego
przyporz¹dkowania. Poproœ o uzasadnienie ich opinii. Czy znaj¹ oso-
biœcie kogoœ, kto nale¿y do którejœ z wymienionych grup? Czy mo¿e
swoje przekonanie oparli o czyjeœ wypowiedzi lub informacje z me-
diów? Powiedz, ¿e to æwiczenie oraz nastêpne bêd¹ s³u¿y³y wyjaœnie-
niu mechanizmu powstawania stereotypów — uproszczonych obrazów
rzeczywistoœci.

5. Teraz poproœ uczniów, aby przeczytali materia³ pomocniczy nr 3 i od-
powiedzieli na pytania. Porozmawiaj z uczniami o wp³ywie mediów,
reklam, literatury, podrêczników szkolnych, opowiadanych dowcipów
na sposób postrzegania rzeczywistoœci.

6. Nastêpnie podziel uczniów na 6 zespo³ów i poproœ o wykonanie æwicze-
nia z materia³u pomocniczego nr 4. Mo¿e siê zdarzyæ, ¿e w ka¿dej histo-
ryjce Polak bêdzie przedstawiony pozytywnie, drugi jej bohater bêdzie
zaœ posiada³ same cechy negatywne. Zapytaj uczniów, dlaczego tak siê
sta³o? Co utwierdza ich w takim postrzeganiu innych narodowoœci?
Zakoñczenie

7. Teraz odczytaj uczniom materia³ pomocniczy nr 2 ze scenariusza „Stereo-
typy i uprzedzenia spo³eczne”. Zaproponuj, aby ka¿dy indywidualnie
napisa³ w ci¹gu 15 minut refleksje, jakie nasunê³a mu ta lekcja. Zbierz
kartki i zadaj pracê domow¹: „Napisz, w jaki sposób zmieni³o siê twoje
widzenie innych dziêki lekcji dotycz¹cej stereotypów i uprzedzeñ. Od-
wo³aj siê do przyk³adów, które wyjaœni¹, w jakich sytuacjach stereotypy
s³u¿¹ cz³owiekowi pomoc¹, a w jakich zdecydowanie przeszkadzaj¹”.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Dopisz zakoñczenie

Oto sytuacje, w jakich mo¿e siê znaleŸæ ka¿dy z nas. Zastanów siê i spróbuj przewidzieæ dalsze
zachowanie wystêpuj¹cych w nich osób:

a) Zat³oczony tramwaj. Na przystanku wsiada kobieta w podesz³ym
wieku. Ch³opak ustêpuje jej miejsca . . . . . . . . . . . .

b) Przed sklepem spo¿ywczym stoi grupka pij¹cych piwo mê¿czyzn
(z wygl¹du mo¿na zaliczyæ ich do tzw. marginesu). Ze sklepu
wychodzi kobieta, w obu rêkach trzyma wy³adowane zakupami
foliowe torby. Nagle jedna z toreb pêka, zakupy sypi¹ siê na
chodnik . . . . . . . . . . . .
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c) Obok przystanku autobusowego stoi i p³acze ma³y oœmioletni
ch³opiec. Starsza pani nachyla siê nad nim i pyta, co siê sta³o
. . . . . . . . . . . .

d) Przy stoliku w eleganckiej restauracji siedzi bardzo skromnie
ubrany mê¿czyzna. Podchodzi do niego kelner . . . . . . . . . . . .

e) Dyrektor personalny w presti¿owej firmie prowadzi rozmowê
kwalifikacyjn¹ z kandydatami na stanowisko asystenta dyrek-
tora naczelnego. Kolejnym kandydatem jest ch³opak o wygl¹dzie
dwudziestolatka . . . . . . . . . . . .

f) W gronie znajomych jedna z osób opowiada o swoich proble-
mach. Wszyscy s³uchaj¹ jej z zainteresowaniem. Nagle para sie-
dz¹ca naprzeciw opowiadaj¹cej wybucha œmiechem . . . . . . . . . . . .

g) Do drzwi mieszkania pewnej staruszki dzwoni dzwonek. Kobieta
otwiera drzwi, za którymi stoi policjant . . . . . . . . . . . .

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Jaki kto jest
Przypisz danym grupom okreœlone w³aœciwoœci:

Grupy osób W³aœciwoœci tych grup

1. Ludzie o w¹skich ustach
2. Ludzie o wysokim czole
3. Rudow³osi
4. Aktorzy, aktorki i modelki
5. Niemcy
6. Szkoci
7. Anglicy
8. Cyganie
9. Blondynki

10. Naukowcy

A. S¹ strasznie sk¹pi.
B. Maj¹ sk³onnoœci do flirtowania i romansów.
C. S¹ bardziej roztargnieni ni¿ inni.
D. To ch³odni, utrzymuj¹cy rezerwê flegmatycy.
E. Kradn¹, gdy tylko nadarzy siê okazja.
F. S¹ chytrzy i wredni.

G. S¹ bardziej inteligentni od innych.
H. Maj¹ k³opoty ze swoim intelektem.
I. S¹ zwolennikami porz¹dku i karnoœci, dbaj¹ o czystoœæ.
J. S¹ bardziej mœciwi i z³oœliwi ni¿ inni.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Odpowiedz na pytania
1. Znasz z pewnoœci¹ pozycje z polskiej literatury beletrystycznej oraz polskiej kinematografii,

które przedstawiaj¹ obraz II wojny œwiatowej. Czy na ich podstawie móg³byœ powiedzieæ, jak
ukazani s¹ w nich Niemcy?

2. Czytujesz, b¹dŸ mia³aœ/mia³eœ w rêku, popularne kolorowe pisma m³odzie¿owe. Jak wed³ug
autorów zamieszczonych tam tekstów powinny zachowywaæ siê m³ode dziewczyny? Czym
siê interesuj¹? Co zajmuje ich czas?

3. S³ysza³eœ zapewne wiele ró¿nych dowcipów na temat policjantów, blondynek, Szkotów, Rosjan
i innych grup spo³ecznych b¹dŸ narodowoœciowych. Jak te osoby s¹ przedstawiane w dow-
cipach?

4. Ogl¹dasz w telewizji i prasie wiele reklam. Jeœli im wierzyæ, to:
• Czym interesuj¹ siê kobiety, a czym mê¿czyŸni? Czym m³odzie¿, a czym starsi?
• Jak wygl¹daj¹ ludzie, którzy pal¹ papierosy?
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• W jaki sposób picie piwa pomaga w ró¿nych sytuacjach ¿yciowych?
5. Przypomnij sobie swoje podrêczniki z pierwszej klasy szko³y podstawowej. Czym wed³ug ich

autorów zajmuje siê w domu mama, a czym tata?

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 4

Napisz historyjkê

Napisz historyjkê (10 zdañ) o Polaku i:

gr. I — Cyganie

gr. II — Ukraiñcu

gr. III — ¯ydzie

gr. IV — Niemcu

gr. V — Rumunie

gr. VI — Murzynie

Pisz¹c, u¿yj 10 przymiotników, wybranych spoœród podanych:
m¹dry, g³upi, sprytny, cwany, chciwy, biedny, leniwy, praco-
wity, przedsiêbiorczy, brudny, œmierdz¹cy, pijany, chytry, ob³udny,
okrutny, inteligentny, poczciwy, bezwzglêdny.
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Zofia Pakuła

STEREOTYPY

I UPRZEDZENIA SPOŁECZNE
Z jednej strony stereotypy s¹ nam potrzebne, poniewa¿ pomagaj¹ nam poruszaæ siê w œwiecie. Warto

jednak uzmys³owiæ uczniom, ¿e nie zawsze stereotypy korzystnie wp³ywaj¹ na sposób postrzegania przez nas
innych.

Poziom kszta³cenia: szko³a podstawowa

Przedmiot: godzina wychowawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ wyjaœniæ pojêcia: stereotyp, uprzedzenie,
• rozumieæ mechanizm powstawania i funkcjono-

wania stereotypów spo³ecznych,
• umieæ oceniæ skutki pos³ugiwania siê stereoty-

pami w ¿yciu indywidualnym i grupowym,
• mieæ œwiadomoœæ, ¿e ka¿dy cz³owiek kieruje siê

stereotypami.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Zdania do uzupe³nienia
nr 2: Czym s¹ stereotypy i sk¹d siê bior¹ uprzedzenia?

Œrodki dydaktyczne: du¿e arkusze papieru, markery

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Rozdaj uczniom materia³ pomocniczy nr 1. Poproœ, aby nie zastanawiaj¹c

siê zbyt d³ugo dokoñczyli zapisane w nim zdania. Gdy uczniowie bêd¹
ju¿ gotowi, zapisz wszystkie wypowiedzi na tablicy. Zapytaj uczniów,
sk¹d wiedz¹, ¿e tacy s¹ przedstawiciele poszczególnych grup przedsta-
wionych w æwiczeniu. Czy znaj¹ osobiœcie kogoœ z danej grupy? Czy
wypisane cechy mog¹ charakteryzowaæ wszystkie bez wyj¹tku osoby
nale¿¹ce do wymienionych grup? Czym uczniowie kierowali siê wy-
konuj¹c polecenie w tym æwiczeniu? Wyjaœnij teraz, co oznacza termin
stereotyp.
Rozwiniêcie

2. Rozdaj teraz uczniom materia³ pomocniczy nr 2 z wyjaœnieniem terminów
stereotyp i uprzedzenie. Poleæ, aby ka¿dy indywidualnie przeczyta³ go i za-
stanowi³ siê nad tym, jaka jest ró¿nica miêdzy stereotypem a uprzedze-
niem. Zaproœ uczniów do krótkiej dyskusji o tym, w jakich sytuacjach
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znajomoœæ stereotypu mo¿e nam pomóc, a w jakich przeszkadza, do
czego prowadz¹ uprzedzenia. Poproœ, aby zastanowili siê równie¿ nad
Ÿród³ami stereotypów i uprzedzeñ.

3. Podziel uczniów na 4 zespo³y, rozdaj du¿e arkusze papieru i markery.
Zadaj pytania:
— Jakie instytucje, waszym zdaniem, powinny zadbaæ o zwalczanie stereoty-

pów spo³ecznych?
— Jakiego typu by³oby to dzia³anie i do kogo skierowane?
Na dyskusjê w zespo³ach przeznacz 10 minut. Poproœ, by grupy wybra³y
po jednej osobie, która zapisze rezultat rozmów. Nastêpnie reprezen-
tanci zespo³ów zrelacjonuj¹ przebieg dyskusji.

4. Zapytaj uczniów, co ka¿dy z nich mo¿e zrobiæ indywidualnie, aby prze-
ciwdzia³aæ uprzedzeniom?
Zakoñczenie

5. Poproœ uczniów, aby w ramach pracy domowej w grupach przygotowali
scenariusz krótkiego programu telewizyjnego o negatywnych skutkach
kierowania siê uprzedzeniami i stereotypami. Mog¹ równie¿ nakrêciæ
krótkie filmy wideo lub nagraæ audycje radiowe.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Zdania do uzupe³nienia

Amerykanin jest (jaki?) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Europejczyk jest (jaki?) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Chrzeœcijanin jest (jaki?) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Muzu³manin jest (jaki?) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

¯yd jest (jaki?) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Ukrainiec jest (jaki?) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Niemiec jest (jaki?) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Cygan jest (jaki?) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Czym s¹ stereotypy i sk¹d siê bior¹ uprzedzenia?

Stereotyp (z greckiego stereós — stanowi¹cy bry³ê, stê¿a³y + typos — odbicie, obraz) —
funkcjonuj¹cy w œwiadomoœci spo³eczeñstwa uproszczony, skrótowy i zabarwiony wartoœ-
ciuj¹co obraz rzeczywistoœci, odnosz¹cy siê do grup spo³ecznych, osób, sytuacji, instytucji,
utrwalony wielokrotnym powtarzaniem. Pojêcie to wprowadzi³ do socjologii W. Lippmann.
Wed³ug niego stereotyp to cz¹stkowy, jednostkowy i przede wszystkim schematyczny obraz,
który powstaje w umyœle cz³owieka, odnosz¹cy siê do jakiegoœ faktu lub zjawiska spo³ecz-
nego. Stereotypy jako wytwory kulturowe zostaj¹ jednostce narzucone i z góry podsuwaj¹
mu sposób widzenia okreœlonych faktów i zjawisk spo³ecznych.

W niektórych sytuacjach myœlenie stereotypowe jest potrzebne lub wrêcz konieczne.
Kiedy musimy podj¹æ szybk¹ decyzjê w obliczu niebezpieczeñstwa, skrótowe i uproszczone
myœlenie mo¿e nam uratowaæ ¿ycie. Jeœli na przyk³ad nagle ko³o szko³y zobaczylibyœmy lwa,
najprawdopodobniej pos³u¿ylibyœmy siê stereotypem lwa jako zwierzêcia niebezpiecznego
i po prostu uciekli. Natomiast próba myœlenia poza stereotypami mog³aby okazaæ siê tragiczna
w skutkach.

Jednak¿e stosowanie schematycznego, jednostronnego obrazu i budowanie na jego pod-
stawie opinii, jeszcze przed poznaniem samego obiektu, w odniesieniu do oceny osób lub
grup spo³ecznych daje zwykle niepo¿¹dany efekt w postaci uprzedzenia. Uprzedzenia s¹
podstaw¹ wielu negatywnych zjawisk, takich jak nietolerancja, ksenofobia, rasizm i dyskry-
minacja.

Najczêœciej stereotypy budowane s¹ w odniesieniu do grup etnicznych (np. stereotyp
pracowitych Niemców, spokojnych Anglików), zawodowych (np. m¹drego profesora, zorga-
nizowanego menad¿era), klasowego (np. stereotyp ciemnego ch³opa, miêkkiego inteligenta)
lub zwi¹zanych z okreœlon¹ p³ci¹ (np. stereotyp delikatnej kobiety).

Stereotyp powstaje w rezultacie bezrefleksyjnego przyjmowania opinii rozpowszechnio-
nych w danym œrodowisku; poniewa¿ przekazywane treœci s¹ zawsze zabarwione ocenami
i emocjami, powoduje to, ¿e stereotyp jest przekaŸnikiem zarówno spo³ecznych sympatii
i aprobaty, jak i uprzedzeñ, dezaprobaty lub antypatii. Stereotyp najczêœciej przyswajany jest
w dzieciñstwie, dlatego jest bardzo trwa³y i odporny na zmianê nawet rzeczowej argumen-
tacji oraz sprzecznych z nim doœwiadczeñ.

Stereotyp pe³ni wa¿n¹ funkcjê w praktyce politycznej, pozwala bowiem na dokonanie
podzia³u: „my” — „oni”. To kszta³tuje poczucie identyfikacji politycznej powsta³ej w wy-
niku funkcjonowania opozycji grupy w³asnej („my”) i grupy obcej („oni”). Równie¿ w pro-
pagandzie stosowane s¹ stereotypy, zamazuj¹ce rzeczywistoœæ poprzez stosowanie etykiet
i schematów, np. Unia Wolnoœci okreœla siê w prasie jako partia wolnoœci.

Opracowano na podstawie: S³ownik Encyklopedyczny — Edukacja Obywatelska, R. Smolski, M. Smolski, E. H. Stadtmüller,
Wydawnictwa Europa, Wroc³aw 1999.
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Anna Straus-Pawłowska

ROLA DOWCIPÓW

W UTRWALANIU STEREOTYPÓW
Opowiadaj¹c dowcipy o innych narodowoœciach, czêsto nie zdajemy sobie sprawy, ¿e tworz¹ one w na-

szej œwiadomoœci pewien zafa³szowany obraz cech narodowych. Zdarza siê te¿, ¿e dowcipy obra¿aj¹ uczucia
przedstawicieli innych nacji. Takie dowcipy powtarzaj¹ dzieci i m³odzie¿, nie uœwiadamiaj¹c sobie, ¿e czêsto
na ich podstawie kszta³tuj¹ okreœlone opinie na temat innych ludzi. Zdarza siê, ¿e dowcipy obra¿aj¹ce godnoœæ
cz³owieka s¹ nie tylko g³upie i bezmyœlne, ale wrêcz okrutne, np. seria dowcipów o cierpieniach ¯ydów w czasie
wojny. Powtarzanie ich, wspólny œmiech i drwiny têpi¹ wra¿liwoœæ, sprawiaj¹, ¿e coœ, co dla innych jest
zwi¹zane z cierpieniem, bólem, czêsto osobist¹ tragedi¹, wydaje siê zwyczajn¹, banaln¹ wrêcz spraw¹.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: filozofia, etyka, jêzyk polski, lekcja wychowawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• zrozumieæ rolê œmiechu w ¿yciu cz³owieka,
• znaæ pogl¹dy filozofów na temat œmiechu,
• zastanowiæ siê nad negatywnymi skutkami wy-

œmiewania siê z innych,
• umieæ wyjaœniæ terminy stereotyp i uprzedzenie,
• umieæ zaj¹æ stanowisko krytyczne w stosunku do

tego, co mówi¹ inni.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Fragmenty wyk³adu Leszka Ko³akowskiego
nr 2: Polish jokes

Œrodki dydaktyczne: 4 du¿e arkusze papieru, 4 markery

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Wyjaœnij uczniom temat i cele lekcji.
2. Poproœ o wykonanie mapy skojarzeñ do s³owa „œmiech”.
3. Nastêpnie zapytaj uczniów, jak¹ funkcjê ich zdaniem, pe³ni œmiech w ¿y-

ciu cz³owieka. Zapisuj odpowiedzi uczniów w dwóch kolumnach na
tablicy, od razu dziel¹c je na funkcje pozytywne i negatywne.
Rozwiniêcie

4. Rozdaj uczniom materia³ pomocniczy nr 1 i poleæ, aby przeczytali fragment
wyk³adu Leszka Ko³akowskiego na temat œmiechu. Poinformuj uczniów,
¿e s¹ w nim omówione g³ówne pogl¹dy filozofów na temat œmiechu
i refleksje autora. Poproœ, aby uczniowie podczas lektury podkreœlali te
fragmenty tekstu, które mówi¹ o funkcjach, jakie mo¿e pe³niæ œmiech.
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5. Wspólnie uzupe³nijcie zapis powsta³y na tablicy.
6. Zapytaj uczniów, czy znaj¹ jakieœ dowcipy o innych narodowoœciach

i zaproponuj, aby kilka z nich opowiedzieli. Zróbcie razem listê naro-
dowoœci, o których dowcipy najczêœciej opowiada siê w Polsce (¯ydzi,
Rosjanie, Niemcy, Cyganie, Szkoci). Podziel uczniów na 4 zespo³y i po-
proœ, aby zastanowili siê wspólnie nad obrazem poszczególnych naro-
dowoœci wy³aniaj¹cym siê ze znanych im dowcipów. Rozdaj zespo³om
du¿e arkusze papieru i poleæ, aby uczniowie wypisali cechy charakteru
i osobowoœci, jakimi obdarzone s¹ postacie pojawiaj¹ce siê w dowcipach.

7. Nastêpnie przeczytaj przyk³ady dowcipów o Polakach opowiadanych
przez Amerykanów, tzw. Polish jokes (materia³ pomocniczy nr 2).

8. Zapytaj uczniów, jakie uczucia towarzyszy³y im przy s³uchaniu dow-
cipów o nich.
— Kiedy s³uchamy dowcipów wyœmiewaj¹cych siê z Polaków jest nam weso³o

i przyjemnie?
— Czy by³oby nam mi³o, gdybyœmy, bêd¹c w miêdzynarodowym towarzystwie,

mieli okazjê wys³uchaæ kilku takich dowcipów?
— Jak przedstawiani jesteœmy w amerykañskich dowcipach? Czy któryœ

z uczniów identyfikuje siê z takim obrazem swojego rodaka?
Zakoñczenie

9. Zapytaj uczniów, czy potrafi¹ wyjaœniæ terminy stereotyp i uprzedzenie.
Spróbujcie wspólnie ustaliæ definicjê tych terminów (mo¿ecie skorzystaæ
z materia³u pomocniczego nr 2 zamieszczonego w scenariuszu „Stereotypy
i uprzedzenia spo³eczne”).

10. Koñcz¹c lekcjê zadaj uczniom pytanie: „Jak¹ funkcjê, ich zdaniem, pe³-
ni¹ dowcipy, których bohaterami s¹ rozmaite narodowoœci?”.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Fragment wyk³adu Leszka Ko³akowskiego

„Czym innym jest zdolnoœæ do œmiechu, czym innym poczucie humoru. Zdolnoœæ do
œmiechu jest powszechn¹ i wyró¿niaj¹c¹ cech¹ cz³owieka, o czym ju¿ wiedzieli staro¿ytni.
Skoro œmiech jest zjawiskiem tak powszechnym, nie jest dziwne, ¿e filozofowie, moraliœci
i pisarze wiele ró¿nych teorii na ten temat wyprodukowali. Najbardziej znane s¹ rozwa¿a-
nia Hobbesa, Schopenhauera, Freuda i Bergsona. Wszystkie maj¹ wyjaœniaæ, jakiego rodzaju
okolicznoœci czy przedmioty do œmiechu nas pobudzaj¹, a niektóre ponadto, jaka jest funkcja
psychologiczna czy filozoficzna œmiechu. Na ka¿d¹ teoriê, która wyjaœnia, na czym œmiesz-
noœæ polega, ³atwo znaleŸæ dowolnie wiele przyk³adów, ale te¿ zawsze siê znajduj¹ przyk³ady,
których pod ni¹ nie da siê podci¹gn¹æ.

Czy œmiech jest niespodziewanym poczuciem w³asnej chwa³y, albo przewagi, zadowo-
leniem z ni¿szoœci kogo innego (jak Hobbes twierdzi³, a w naszych czasach Adler)? Byæ mo¿e
tak w³aœnie siê œmiejemy, kiedy ogl¹damy filmy z Flipem i Flapem. Jest to œmiech dobrotliwy,
nasycony sympati¹ do tych biedaków, którzy absolutnie nie potrafi¹ przejœæ przez drzwi albo
przenieœæ talerza bez powodowania katastrofy. W czêœci tylko podobny jest œmiech sady-
styczny, z³oœliwa, a czasem zbrodnicza uciecha z klêski albo z mêczarni wroga. Czy mo¿na te
dwa gatunki w jednym rodzaju pomieœciæ, skoro s¹ tak ró¿ne emocjonalnie?

I co ma z tym wspólnego na przyk³ad œmiech, jaki wywo³uje u s³uchacza tekst wypowia-
dany w nieznanym mu jêzyku, gdy nagle pojawia siê s³owo, które w jego w³asnym jêzyku
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brzmi obscenicznie? Schopenhauer utrzymuje, ¿e œmiech jest reakcj¹ wywo³an¹ przez nie-
zgodnoœæ miêdzy jakimœ abstrakcyjnym pojêciem a konkretnymi obiektami, co pod to pojêcie
podpadaj¹, ale s¹ bardzo od siebie ró¿ne.

W s³awnej swojej rozprawie o œmiechu powiada Bergson, ¿e œmiech jest intelektualn¹ —
nie zaœ emocjonaln¹ — reakcj¹ na kontrast, jaki powstaje, gdy zachowanie ludzkie objawia
cechy mechanizmu, który jest przeciwstawieniem ludzkiej celowej, ¿ywej dzia³alnoœci. Tak
bywa w komediach, kiedy bohater bezmyœlnie powtarza jakiœ schemat, nie licz¹c siê z rze-
czywistoœci¹ i jej przemianami. Tak jest, gdy œmiech budzi ktoœ, kto usi³uj¹c usi¹œæ na krzeœle,
l¹duje na pod³odze […]”.

„[…] Humor i œmiech s¹, jak wiemy, mo¿liwe w sytuacjach niebezpiecznych i opresyw-
nych — bywa humor wœród ¿o³nierzy na wojnie, w wiêzieniu, w czasach okupacji. Tam gdzie
dopuszczalna jest nadzieja, stres w obliczu niebezpieczeñstwa mo¿e byæ po czêœci roz³ado-
wany przez ukazanie komicznych stron sytuacji, ale tam gdzie ju¿ nadzieja obumar³a, trudno
o humor […]”.

Leszek Ko³akowski
Miniwyk³ady o maxisprawach, Znak, Kraków 2000, s. 30–32, 35

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Polish jokes

• Jak zatopiæ polski okrêt wojenny? Zwodowaæ go.
• Jak œci¹gn¹æ jednorêkiego Polaczka z drzewa? Pomachaæ mu.
• Amerykanin na audiencji u Papie¿a nie wie, jak przerwaæ k³opotliw¹ ciszê, wiêc propo-

nuje, ¿e opowie mu Polish jokes. — Ale¿ synu, czy nie wiesz, ¿e jam sam jestem Polakiem?
— mówi Papie¿. Na to Amerykanin: Nie ma problemu, Ojcze Œwiêty. Bêdê mówi³ powoli.

• Co zrobiæ, kiedy Polaczek rzuci w ciebie zawleczk¹? Uciekaæ ile si³ w nogach, bo w zêbach
trzyma granat.

• Co zrobiæ, jak Polaczek rzuci w ciebie granatem? Wyj¹æ z niego zawleczkê i odrzuciæ.
• S³yszeliœcie o polskiej rodzinie, która zamarz³a na œmieræ przed wejœciem do kina? Czekali

na film pod tytu³em „Zamkniête na zimê”.
• Jak namówiæ Polaka do wyjœcia z wanny? Wrzuciæ do niej myd³o.
• Jak dzia³aj¹ najnowsze modele polskich samoczynnych spadochronów? Otwieraj¹ siê

przy zderzeniu.
• Dlaczego ma³¿eñstwo Polaczków zdecydowa³o siê tylko na czwórkê dzieci? Przeczytali

w gazecie, ¿e co pi¹ty cz³owiek rodzi siê Chiñczykiem.
• Dlaczego polskie psy maj¹ p³askie nosy? Od gonienia zaparkowanych samochodów.
• Ilu Polaków trzeba do porwania dziecka? Dwunastu. Jednego do porwania i jedenastu

do napisania ¿¹dania okupu.
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Beata Narel

ŚWIĄTYNIA

POJEDNANIA
M³odzie¿ doœæ czêsto wyra¿a siê pogardliwie o wyznawcach innej ni¿ katolicka religii, na wielu murach

ró¿nych budynków dojrzeæ mo¿na pogardliwe napisy obra¿aj¹ce ¿ydów lub wyznawców islamu, od czasu
do czasu pojawiaj¹ siê w mediach bulwersuj¹ce informacje o aktach wandalizmu dokonanych na obiektach
sakralnych. Wynika to przede wszystkim z niewiedzy — braku osobistych kontaktów z wyznawcami innej
wiary, nieznajomoœci innych religii, ich symboli i obrzêdów. Warto, aby uczniowie dowiedzieli siê, co ³¹czy owe
religie oraz uœwiadomili sobie, ¿e ich zró¿nicowanie jest wartoœci¹, a nie powodem do okazywania pogardy.
W wielu miejscach w Polsce mo¿na znaleŸæ obiekty kultu zwi¹zane z ró¿nymi religiami. S¹ one naszym
wspólnym dziedzictwem kulturowym, które powinno siê otaczaæ szczególnym szacunkiem. Warto uœwiadomiæ
to naszym uczniom.

Poziom kszta³cenia: szko³a podstawowa, gimnazjum

Przedmiot: historia, wiedza o spo³eczeñstwie, religia, jêzyk polski

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ podstawowe za³o¿enia trzech religii mono-

teistycznych,
• zrozumieæ wspólne korzenie religii monoteistycz-

nych,
• doceniæ to, co ³¹czy kultury ró¿nych religii.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Podstawowe informacje o religiach monoteistycz-
nych: judaizmie, chrzeœcijañstwie, islamie
nr 2: Ilustracje przedstawiaj¹ce synagogê, koœció³ i me-
czet

Œrodki dydaktyczne: mapa polityczna œwiata; materia³y, które mo¿na wy-
korzystaæ do tworzenia projektu architektonicznego
œwi¹tyni pojednania: pude³ka, papier kolorowy, klej,
styropian, kredki, listewki, wst¹¿ki, plastikowe po-
jemniczki po artyku³ach spo¿ywczych itp.

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Zapisz na tablicy pojêcie „monoteizm”. Zapytaj uczniów, z czym kojarzy

im siê to pojêcie. Opowiedz teraz o trzech religiach monoteistycznych:
judaizmie, chrzeœcijañstwie i islamie. Razem z uczniami ustal chrono-
logiê pojawiania siê tych religii i miejsca ich powstania. Wykorzystaj do
tego mapê œwiata.
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Rozwiniêcie
2. Podziel uczniów na zespo³y (3 lub 6 — w zale¿noœci od wielkoœci klasy;

jeœli 6 zespo³ów, to 2 zajm¹ siê islamem, 2 — judaizmem, 2 — chrzeœcijañ-
stwem). Ka¿demu zespo³owi przydziel tekst wyjaœniaj¹cy podstawowe
za³o¿enia jednej z religii (materia³ pomocniczy nr 1). Zadaniem zespo³u
bêdzie przeczytanie tekstu i na jego podstawie ustalenie podstawowych
za³o¿eñ danej religii. Uczniowie mog¹ przygotowaæ je w formie punk-
tów zapisanych na du¿ych arkuszach papieru. Reprezentant zespo³u
przedstawia zebrane informacje.

3. Przydziel ka¿demu zespo³owi ilustracje poszczególnych œwi¹tyñ (ma-
teria³ pomocniczy nr 2). Zespó³ zajmuj¹cy siê judaizmem otrzymuje ilu-
stracje przedstawiaj¹ce synagogê, zajmuj¹cy siê chrzeœcijañstwem —
ilustracje przedstawiaj¹ce koœció³, zajmuj¹cy siê islamem — ilustra-
cje przedstawiaj¹ce meczet. Zadaniem ka¿dego zespo³u jest okreœlenie
podstawowych cech ka¿dej œwi¹tyni, ustalenie zale¿noœci miêdzy za³o-
¿eniami wiary a architektur¹ œwi¹tyni i odszukanie symboli religijnych
(jeœli oczywiœcie istniej¹). Ka¿da grupa przedstawia swoje spostrze¿enia
na forum klasy.

4. Powo³aj nowe zespo³y, tak aby w sk³ad nich weszli przedstawiciele grup
zajmuj¹cych siê poszczególnymi religiami (w ka¿dym zespole powinni
siê znaleŸæ przedstawiciele poprzednich zespo³ów). Poproœ uczniów,
aby korzystaj¹c ze swojej wiedzy i wyobraŸni stworzyli architektoniczny
projekt „œwi¹tyni pojednania” — budowli, która w swej architekturze
i symbolach bêdzie ³¹czyæ najwa¿niejsze za³o¿enia trzech najwiêkszych
na œwiecie religii monoteistycznych. Niech to bêdzie wspólna œwi¹tynia
dla wiernych wyznaj¹cych wszystkie te religie. Ka¿dy zespó³ oprócz
projektu ma przygotowaæ prezentacjê, w której przedstawi, w jaki spo-
sób dana budowla spe³nia kryteria wszystkich trzech religii, dlaczego
jest symbolem „wspólnoty miêdzy podzia³ami”.
Zakoñczenie

5. Zachêæ zespo³y do prezentacji swoich prac. Poleæ reprezentantom ze-
spo³ów, aby zrelacjonowali przebieg pracy nad projektem budowli, opo-
wiedzieli o za³o¿eniach, jakie zespó³ przyj¹³. Poproœ, aby wskazali cechy
wspólne ka¿dej religii ujête w pracy.

6. Koñcz¹c lekcjê poproœ, aby ka¿dy uczeñ indywidualnie na ma³ej kar-
teczce dokoñczy³ zdanie: „Na dzisiejszych zajêciach zrozumia³em…”.
Zachêæ uczniów, aby karteczki ze swoimi wypowiedziami przylepiali
na tablicy, g³oœno odczytuj¹c to, co zapisali. Nauczyciel jako pierwszy
powinien wzi¹æ udzia³ w tej pracy, aby ukierunkowaæ pracê uczniów.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Podstawowe informacje o religiach monoteistycznych

Judaizm to najstarsza religia monoteistyczna. Jej podstaw¹ jest wiara w Boga Jedynego,
Stwórcê, Boga Abrahama, Izaaka i Jakuba, Boga, który wybra³ naród izraelski i zawar³ z nim
jedyne w historii œwiata przymierze. Historia ludu Izraela i jego szczególnych zwi¹zków
z Bogiem zawarta jest w Biblii Hebrajskiej — Tanach, w tradycji chrzeœcijañskiej znanej jako
Stary Testament. Podstawow¹ czêœci¹ jest Tora — pierwszych piêæ ksi¹g biblijnych.
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Dzieje narodu wybranego opisane w Biblii to przede wszystkim historia szczególnego
zwi¹zku plemienia Izraela z Bogiem, który w konkretnych czasach i miejscach ingeruje
w ¿ycie swojego ludu, ratuj¹c go, przestrzegaj¹c, od³¹czaj¹c od pogañskich s¹siadów, a tak¿e
karc¹c ka¿de niepos³uszeñstwo.

Abraham na rozkaz Jahwe wyruszy³ z Ur w Mezopotamii do kraju, który Bóg mu prze-
znaczy³ do Kanaanu (Palestyna), Ziemi Obiecanej. W zamian za obietnicê uczynienia z jego
ludzi potê¿niejszego narodu, Abraham i jego lud mia³ uznaæ Jahwe za jedynego Boga. Wê-
drówkê Abrahama mo¿na by traktowaæ jako przejaw ¿ycia nomadów, ale nowoœci¹ w tej
historii by³o to, ¿e podjêto j¹ nie na znak opiekuñczego lokalnego bóstwa, lecz na rozkaz
niewidzialnego i nieznanego Boga. Znane by³y tylko jego przykazania, np. nie czciæ in-
nych bogów, z którymi wi¹za³y siê prawa rytualne, np. obrzezanie i nakazy reguluj¹ce ¿ycie
codzienne. Klêska g³odu zmusi³a Abrahama do przeniesienia siê do Egiptu. Oko³o 1280 r.
p.n.e. Moj¿esz poprowadzi³ lud z powrotem do Ziemi Obiecanej. Naród otrzyma³ nazwê
Izrael od przydomka Jakuba, wnuka Abrahama. Moj¿esz da³ ludowi Torê, która oznacza piêæ
ksi¹g Moj¿eszowych obejmuj¹cych przepisy prawne. W szerszym znaczeniu Tora jest rów-
nie¿ przekazem dziejów objawienia. Stanowi Ÿród³o przykazañ — treœci ¿ydowskiej myœli
religijnej. Wyjaœnia zwi¹zki wzajemne miêdzy Bogiem a narodem, jednoczeœnie ustanawia
ca³okszta³t przepisów kultowych, moralnych i prawnych warunkuj¹cych te zwi¹zki.

Specyficzne pojmowanie jedynego Boga, Tora, przykazania i Ziemia Obiecana tworz¹
elementy przymierza z narodem wybranym. Tylko ten by³ ¯ydem, kto uznawa³ to przymierze
lub kogo urodzi³a matka ¯ydówka.

W 586 r. p.n.e. Babiloñczycy zburzyli œwi¹tyniê w Jerozolimie — œwiêtoœæ narodow¹,
a wiêkszoœæ mieszkañców pojmali w niewolê. Zniszczenie œwi¹tyni, miejsca sk³adania ofiar,
os³abi³o pozycjê kap³anów. Gdy zabrak³o œwi¹tyni, ¯ydzi zbierali siê na wspólne modlitwy
i nauczanie Tory wokó³ rabiego — mistrza i nauczyciela. Zgromadzenia te sta³y siê zal¹¿kiem
przysz³ych synagog.

Kres kultu ofiarnego w kszta³cie przewidzianym Tor¹ wymaga³ stworzenia nowego kie-
runku rozwoju religii, opartego o struktury umo¿liwiaj¹ce kultywowanie tradycji i obrzêdo-
woœci w rozproszeniu, a wiêc gminê i dom. Koniecznoœæ odzwierciedlenia przykazañ Tory
ju¿ nie w œwi¹tyni, a w ¿yciu codziennym doprowadzi³a do powstania najwa¿niejszego
dla judaizmu dzie³a myœli rabinicznej — Talmudu. Sta³ siê on przedmiotem dyskusji ra-
binicznych, których celem by³o stworzenie jednorodnego systemu praktyk religijnych oraz
kodeks i model ¿ydowskiej egzystencji. System prawny zawarty w Torze i t³umaczony przez
Talmud, to szczegó³owa wyk³adnia obejmuj¹ca wszystkie dziedziny ¿ycia, uœwiêcaj¹ca je
i podporz¹dkowana wartoœci nadrzêdnej — jak prze¿yæ ¿ycie w zgodzie z Bogiem, wed³ug
jego nakazów. Stosowanie siê do Talmudu jest dla ¯ydów wyrazem wiary i codziennym
œwiadectwem potwierdzenia szczególnego przymierza z Bogiem.

Chrzeœcijañstwo ze wszystkimi swoimi od³amami jest dziœ religi¹ monoteistyczn¹, obej-
muj¹c¹ ponad miliard wyznawców. Za swój pocz¹tek uznaje dzia³ania Jezusa Chrystusa,
który zbawi³ ludzi i za³o¿y³ koœció³ zbawiaj¹cy. Po ukrzy¿owaniu Jezusa i upowszechnieniu
siê wiary w jego zmartwychwstanie pierwotna judeochrzeœcijañska gmina przenios³a tytu³
Christos, tj. Namaszczony na Jezusa. ¯ydowscy chrzeœcijanie oczekiwali rych³ego powrotu
Jezusa, mesjanistycznego Zbawiciela. Po przeœladowaniach chrzeœcijan ¿ydowskich w Jero-
zolimie zak³adano w innych miejscowoœciach gminy chrzeœcijañskie, do których przy³¹czali
siê równie¿ poganie.

Pismem œwiêtym chrzeœcijañstwa jest Biblia sk³adaj¹ca siê z dwóch czêœci. Pierwsza czêœæ,
zwana dziœ przez chrzeœcijan Starym Testamentem, obejmuje œwiête pisma religii ¿ydow-
skiej, czyli judaizmu. Druga czêœæ Biblii, zwana Nowym Testamentem, spisana po grecku,
obejmuje 27 utworów powsta³ych w œrodowisku chrzeœcijañskim. Wed³ug ujêcia chrzeœ-
cijañskiego ten sam Bóg przemawia³ w Starym, jak i Nowym Testamencie. Ale chrzeœcijanie
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uwa¿aj¹, ¿e dopiero dziêki Nowemu Testamentowi mo¿na w pe³ni zrozumieæ Stary Testa-
ment.

Przyjêcie do Koœcio³a, czyli spo³ecznoœci chrzeœcijañskiej, odbywa siê poprzez chrzest,
czyli obmycie wod¹ — symbol oczyszczenia siê z grzechu pierworodnego. Dla chrzeœcijan
udzia³ w mszy œwiêtej jest spotkaniem z Bogiem, a przyjêcie komunii podczas mszy jest
przyjêciem Jezusa do swego serca. Podstaw¹ nauki chrzeœcijañskiej jest dziesiêæ przykazañ
i „Kazanie na Górze”. Podobnie jak judaizm, chrzeœcijañstwo obra³o jako œwiêto i czas odpo-
czynku siódmy dzieñ tygodnia.

Islam jest najm³odsz¹ religi¹ monoteistyczn¹ objawian¹ przez Mahometa (622 r. n.e.). Zro-
dzi³a siê na zachodnim wybrze¿u Pó³wyspu Arabskiego w miastach Mekka i Medyna. S³owo
islam oznacza „oddanie siê Bogu”. Wybra³ je Mahomet jako nazwê dla nowo powsta³ej religii.
Muzu³maninem jest ka¿dy, kto odda siê Bogu.

Islam jest wyznaniem wiary w jednego, wszechmocnego Boga, ale jest równie¿ boskim
prawem, objawionym przez Mahometa, którego przestrzeganie prowadzi muzu³manina do
Boga. Koran, sunna (zbiór sentencji, relacji o s³owach i czynach Mahometa, spisanych na
podstawie opowiadañ towarzysz¹cych Prorokowi osób) i hadisy (wskazania jak powinien
zachowywaæ siê muzu³manin) stanowi¹ fundamenty islamu.

Koran traktuje istnienie Boga w sposób podobny do Biblii — jako dogmat nie wymagaj¹cy
uzasadnienia, a g³ówny nacisk k³adzie na jego dobroæ i wszechmoc. W przeciwieñstwie do
Starego Testamentu Koran opisuje akt stworzenia jako trwaj¹cy bezustannie proces, w którym
Bóg ingeruje dziêki wszechmocy. Do cz³owieka nale¿y wybór drogi: ¿yæ w wierze, zgodnie
z przykazaniami, czy byæ niewierz¹cym. Ci, których Bóg uzna za sprawiedliwych, pójd¹
do nieba i ¿yæ bêd¹ na wieki w raju. Koran jest objawieniem przekazanym Mahometowi
bezpoœrednio od Boga lub za poœrednictwem archanio³a Gabriela. Nie jest zatem zwyczajn¹
ksiêg¹, lecz spisanym w niezmienionej postaci S³owem Bo¿ym.

Religia islamu oparta jest na piêciu podstawowych filarach:
• Wyznanie wiary: Tylko Bóg Jedyny jest godny czci i wiary, a Mahomet jest Bo¿ym

Wys³annikiem do wszystkich ludzi, a¿ po Dzieñ S¹du Ostatecznego.
• Modlitwa. Modlitwy, które s¹ obowi¹zkiem wobec Boga, nale¿y odmawiaæ piêciokrotnie

w ci¹gu dnia. Modlitwa umacnia i o¿ywia wiarê w Boga, oczyszcza duszê i os³abia pokusê
grzechu.

• Miesiêczny post w ramadanie. Przez ca³y miesi¹c, od pierwszego brzasku a¿ do za-
chodu s³oñca, muzu³manie powstrzymuj¹ siê od picia, jedzenia i stosunków ma³¿eñ-
skich, a tak¿e wystrzegaj¹ siê z³ych myœli i po¿¹dañ.

• Ja³mu¿na. Wierny ma obowi¹zek ofiarowaæ na biednych 2,5% w stosunku rocznym
swoich oszczêdnoœci, pod warunkiem, ¿e te oszczêdnoœci przekrocz¹ pewien okreœlony
próg.

• Pielgrzymka do Mekki. Pielgrzymkê do Mekki nale¿y odbywaæ przynajmniej raz w ¿yciu,
jeœli pozwala na to stan maj¹tkowy i zdrowie wiernego.
W swoich z³o¿eniach islam uznaje wszystkich ludzi za równych.

Opracowano na podstawie: Leksykon religii od A do ¯, MUZA SA, Warszawa 1994; M. Eliade, Historia wierzeñ i idei religijnych,
PAX, Warszawa 1994; W. Tyloch, Bogowie czterech stron œwiata, Wydawnictwo £ódzkie, £ódŸ 1988.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Ilustracje przedstawiaj¹ce œwi¹tynie: koœció³, synagogê, meczet

Koœció³ w Tykocinie

Synagoga No¿yków w Warszawie

Meczet w Bohonikach
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TRZY RELIGIE

— JEDEN BÓG
Religia, która ma s³u¿yæ budowaniu relacji mi³oœci i pokoju miêdzy ludŸmi czêsto staje siê pod³o¿em

konfliktu. Od wieków rz¹dz¹cy wykorzystuj¹ j¹ do rozszerzania swoich wp³ywów i bogacenia siê. Gubi siê jej
istotê. Lekcja ma uœwiadomiæ uczniom, ¿e w gruncie rzeczy religie s¹ do siebie podobne i wierne tym samym
wartoœciom.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum

Przedmiot: historia, wiedza o spo³eczeñstwie, filozofia, etyka, re-
ligia, godzina wychowawcza

Cele lekcji: Po lekcji uczniowie powinni:
• znaæ podstawowe za³o¿enia trzech religii mono-

teistycznych: judaizmu, chrzeœcijañstwa i islamu,
• zrozumieæ wspólne korzenie tych trzech religii,
• umieæ wyjaœniæ, dlaczego wyznawcy tych religii

s¹ czêsto w konflikcie.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Ilustracje, zdjêcia przedstawiaj¹ce: œwi¹tynie,
modl¹cych siê ludzi i symbole religijne, zwi¹zane
z trzema religiami monoteistycznymi
nr 2: �ród³a konfliktu

Œrodki dydaktyczne: kaseta lub p³yta z muzyk¹, czyste kartki formatu A3,
taœma malarska do przyklejania plansz, du¿e arku-
sze papieru na plakaty, flamastry, ksi¹¿ka Catherine
Clément Podró¿ Teo.

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Przed lekcj¹ zorganizuj przestrzeñ w klasie: rozwieœ na œcianach ilu-

stracje i zdjêcia (mo¿esz skorzystaæ z materia³u pomocniczego nr 1) przed-
stawiaj¹ce œwi¹tynie, modl¹cych siê ludzi i symbole religijne ró¿nych
wyznañ. Pod ka¿d¹ ilustracj¹ umieœæ du¿¹ czyst¹ kartkê papieru (for-
mat A3) — miejsce, w którym uczniowie bêd¹ zapisywaæ swoje refleksje.
W³¹cz kasetê z nastrojow¹, refleksyjn¹ muzyk¹ (mog¹ to byæ chóry gre-
goriañskie, œpiewy cerkiewne lub inne). Zaproœ uczniów do sali. Poleæ
im, aby ogl¹daj¹c wystawê, pod ka¿d¹ ilustracj¹ wpisali swój komen-
tarz, pierwsze skojarzenie, lub nadali jej tytu³.
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2. Wspólnie z uczniami przeanalizujcie treœæ podpisów, wyszukajcie
wspólne elementy i ró¿nice, zastanówcie siê razem, z czego one wy-
nik³y.
Rozwiniêcie

3. Zapytaj uczniów, jak s¹dz¹, czego bêdzie dotyczyæ dzisiejsza lekcja?
Przedstaw uczniom cele lekcji. Czy potrafi¹ rozpoznaæ symbole ka¿dej
z przedstawionych religii? Zapytaj, jak s¹dz¹, dlaczego chcesz z nimi
rozmawiaæ w³aœnie o tych trzech religiach?

4. Powiedz, ¿e czêsto te religie przedstawiane s¹ w opozycji do siebie, ich
wyznawcy maj¹ wrogi do siebie stosunek, a w historii znane s¹ walki
miêdzy chrzeœcijanami, ¿ydami i muzu³manami. Zapytaj uczniów, co
wiedz¹ o konfliktach o pod³o¿u religijnym — z przesz³oœci i wspó³cze-
snych. Mo¿esz wspomnieæ o pogromach ¿ydowskich (niekoniecznie
tylko z czasów II wojny œwiatowej), krucjatach itp. Zapytaj uczniów,
jak s¹dz¹, dlaczego dochodzi miêdzy ludŸmi do konfliktów. Powiedz
o ró¿nych Ÿród³ach konfliktów: konflikcie relacji, danych, wartoœci, za-
chowañ, struktur. Zapytaj, do jakiego typu konfliktów nale¿¹ konflikty
religijne, kto i jakiego rodzaju dzia³ania powinien podj¹æ, aby zapobie-
gaæ ich powstawaniu?

5. Zapytaj uczniów, co wiedz¹ o tych trzech religiach? Zaproponuj im po-
g³êbienie wiedzy i zapoznanie siê z podstawowymi za³o¿eniami ka¿dej
z tych religii. Rozdaj wszystkim materia³ pomocniczy nr 1. Wróæ do lekcji
„Œwi¹tynia pojednania”.

6. Podziel uczniów na zespo³y, poproœ, aby na podstawie informacji za-
wartych w tekœcie ka¿dy zespó³ przygotowa³ plakat przedstawiaj¹cy
wspólne elementy religii — judaizmu, chrzeœcijañstwa, islamu. Po pre-
zentacji plakatów, podsumowuj¹c pracê zespo³ów, podkreœl jeszcze raz,
co ³¹czy te religie.
Zakoñczenie

7. Zapytaj uczniów, jak s¹dz¹, dlaczego, mimo ¿e przes³aniem ka¿dej
z trzech religii jest pokój dla wszystkich, ich wyznawcy walcz¹ o do-
minacjê na œwiecie?

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Ilustracje przedstawiaj¹ce œwi¹tynie i symbole religijne
zwi¹zane z trzema religiami monoteistycznymi

Na zdjêciach od lewej: synagoga w Tykocinie, gwiazda Dawida na synagodze No¿yków w Warszawie,
cmentarz ¿ydowski Remu w Krakowie
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Na zdjêciach od góry: zabytkowy koœció³ w Ciborach, „Stare Pow¹zki” w Warszawie, cerkiew prawos³awna
w Królowym Moœcie, tablica przy bramie wejœciowej na cmentarz muzu³mañski w Kruszynianach, kopu³a

meczetu w Bohonikach, meczet w Kruszynianach

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

�ród³a konfliktu
Do czynników mog¹cych stanowiæ Ÿród³o konfliktu mo¿emy zaliczyæ:

• problemy wynikaj¹ce z relacji miêdzy ludŸmi,
• problemy zwi¹zane z dostêpem do informacji,
• problemy zwi¹zane ze struktur¹ sytuacji,
• odmienne wartoœci,
• ró¿norodne interesy i potrzeby stron.

Konflikt relacji — wyra¿a siê negatywnym stosunkiem do ludzi, z którymi znaleŸliœmy
siê w sytuacji konfliktu. Towarzysz¹ mu negatywne emocje, niezrozumienie, stereotypowe
postrzeganie ludzi, z którymi siê nie zgadzamy, zachowania odwetowe.

Konflikt danych — pojawia siê wówczas, gdy ludzie nie dysponuj¹ potrzebnymi informa-
cjami, kiedy posiadaj¹ odmienne informacje lub ró¿nie je interpretuj¹.

Konflikt strukturalny — mo¿e wynikaæ z ograniczonych zasobów, o które konkuruj¹ strony,
ze struktur organizacji, w której ludzie dzia³aj¹, z ról, które odgrywaj¹. Mo¿e go powodowaæ
ograniczenia czasowe, zbyt du¿a liczba zadañ, zbyt ma³a przestrzeñ, lub za du¿a odleg³oœæ.

Konflikt wartoœci — mo¿e wynikaæ z odmiennych systemów wartoœci ludzi zaanga¿owa-
nych w dan¹ sytuacjê, ró¿nych interpretacji dobra i z³a, z uznawania i stosowania innych
regu³ sprawiedliwoœci.

Konflikt interesów — najczêœciej powstaje wówczas, gdy któraœ ze stron chce zaspokoiæ
swoje potrzeby kosztem drugiej. Mo¿e to dotyczyæ potrzeb rzeczowych (np. istotnych dóbr,
takich jak pieni¹dze, podzia³ pracy itp.), potrzeb proceduralnych (np. sposobu rozwi¹zania
konfliktu, sposobu prowadzenia rozmów), jak i potrzeb psychologicznych (np. poczucia w³asnej
wartoœci, godnoœci, szacunku, zaufania).

Opracowano na podstawie: S. Che³pa, T. Witkowski, Psychologia konfliktów, Oficyna UNUS, 1999.
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Ewa Skrzywanek

DIALOGI BEZ GRANIC

— W IMIĘ TOLERANCJI I ODPOWIEDZIALNOŚCI
Spotkania przedstawicieli ró¿nych kultur zawsze daj¹ szansê na wzajemne zrozumienie i budowanie

p³aszczyzny porozumienia. Poszczególne pañstwa wchodz¹ w coraz œciœlejsze zale¿noœci zarówno polityczne,
jak i gospodarcze. Wymaga to ci¹g³ego dialogu pomiêdzy krêgami kulturowymi i religiami. Po przyst¹pieniu
do Unii Europejskiej czeka to równie¿ Polskê.

Niekoñcz¹ce siê konflikty etniczne, czystki, pogromy w ró¿nych miejscach œwiata sprawiaj¹, ¿e wybitne
postacie, rozmaite organizacje i stowarzyszenia walcz¹ o pokój i wzajemne pojednanie. Mimo ¿e wydŸwiêk
wielu postanowieñ i dokumentów jest ponadnarodowy i ponadreligijny, czêsto pozostaj¹ one tylko na papierze.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• wyjaœniæ, czym jest rezolucja,
• umieæ znaleŸæ Ÿród³a, w których nale¿y szukaæ

potrzebnych informacji,
• potrafiæ zanalizowaæ tekst Ÿród³owy i wyci¹gn¹æ

wnioski,
• przedstawiæ idee zawarte w Rezolucji Taszkienc-

kiej,
• uœwiadomiæ sobie znaczenie d¹¿eñ organizacji

miêdzynarodowych do porozumienia pomiêdzy
religiami i kulturami.

Materia³y pomocnicze: nr 1: O znaczeniu rezolucji
nr 2: Tekst Rezolucji Taszkienckiej

Œrodki dydaktyczne: mapa œwiata, s³owniki, kartki papieru A4, kolorowe
flamastry lub kredki

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Powiedz uczniom, ¿e dzisiejsz¹ lekcjê chcia³byœ poœwiêciæ na wspólne

zastanowienie siê nad d¹¿eniem spo³ecznoœci miêdzynarodowych do
utrzymania pokoju i bezpieczeñstwa na œwiecie. Istnieje wiele orga-
nizacji miêdzynarodowych, których celem jest utrzymanie œwiatowego
³adu, t³umienie agresji, propagowanie pokojowych rozwi¹zañ wszel-
kich konfliktów. Ich przedstawiciele czêsto organizuj¹ spotkania miê-
dzynarodowe, inicjuj¹ powstanie ró¿nego rodzaju miêdzynarodowych
uchwa³, deklaracji, rezolucji.
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2. Zapytaj uczniów, jak rozumiej¹ s³owo rezolucja. Jeœli nie znaj¹ tego ter-
minu, podaj im definicjê ze S³ownika wyrazów obcych (materia³ pomocniczy
nr 1). Poproœ uczniów, aby zastanowili siê, kiedy og³aszana jest rezolu-
cja? Czy jest wi¹¿¹ca dla rz¹dów krajów, które j¹ wspólnie uchwalaj¹?
Czy pañstwo, które nie stosuje siê do zawartych w rezolucji zapisów po-
nosi jakieœ konsekwencje? Podpowiedz uczniom, ¿e moc obowi¹zuj¹c¹
maj¹ tylko te rezolucje, które póŸniej przyjmuje siê jako konwencje.
Rozwiniêcie

3. Krótko przedstaw uczniom ideê spotkania. W listopadzie 1999 r. w Uz-
bekistanie odby³o siê miêdzynarodowe i miêdzyreligijne forum dyskusji
„Religia i demokracja”. Na konferencji w Taszkiencie i w Samarkandzie
uczestnicy z krajów Œrodkowej Azji, Niemiec, Francji i USA, a wœród
nich tak¿e przedstawiciele koœcio³ów chrzeœcijañskich, islamu i juda-
izmu, dyskutowali o krzewieniu mi³oœci, tolerancji w ró¿nych religiach,
o polityce pañstw opartej na podstawowych wartoœciach. Rozmawiano
te¿ o stosunku polityki i mediów do przemocy „w imiê Boga”. Poproœ,
aby któryœ z uczniów pokaza³ na mapie miasta i kraje, których przedsta-
wiciele uczestniczyli w konferencji. Po przeczytaniu lub przedstawieniu
idei konferencji nawi¹¿ do wspólnych modlitw Papie¿a i wyznawców
innych religii w Asy¿u (24 stycznia 2002 r.). Zapytaj, czy uczniowie s³y-
szeli o podobnych spotkaniach na œwiecie? Jaki jest cel takich spotkañ?
Podziel klasê na kilka zespo³ów, rozdaj uczniom tekst rezolucji i poproœ
o dok³adne przeczytanie ca³oœci. Poproœ o wyjaœnienie pojêæ z pomoc¹
s³ownika. Przydziel ka¿demu zespo³owi jeden lub dwa punkty rezolucji
i poproœ o przedstawienie go w formie graficznej, np. plakatu. Okreœl
czas wymagany na przygotowanie. Powiedz, ¿e prezentacja bêdzie po-
lega³a na odczytaniu punktu rezolucji i przedstawieniu pracy. Po lekcji
mo¿na zrobiæ galeriê prac z podpisanymi fragmentami rezolucji.

4. Zadaj pytania:
— Jak dzisiaj, po wydarzeniach 11 wrzeœnia 2001 r., które wstrz¹snê³y ca³ym

œwiatem, odbieramy tê rezolucjê?
— Czy organizowanie tego typu spotkañ ma sens?
Zachêæ uczniów do dyskusji na ten temat.
Zakoñczenie

5. Powiedz, ¿e ogromny rozdŸwiêk pomiêdzy bogatymi a ubogimi kra-
jami wp³ywa na powstawanie skrajnych organizacji terrorystycznych,
wykorzystuj¹cych niezadowolenie spo³eczeñstw. Apele podejmowane
przez polityków i elity intelektualne, mimo swojej donios³oœci pozostaj¹
na papierze. Poproœ, aby uczniowie zastanowili siê, jakiego typu dzia³a-
nia warto podejmowaæ w imiê tolerancji i pokoju. Podziel uczniów na
zespo³y i daj im 5 minut na wymyœlenie jak najwiêkszej liczby pomy-
s³ów na dzia³ania, które mog¹ przyczyniæ siê do zmniejszenia zjawiska
nietolerancji na œwiecie.

6. Po przedstawieniu wyników pracy zespo³ów zadaj uczniom pisemne
zadanie domowe: „Jesteœ przedstawicielem ONZ, og³aszasz bie¿¹cy
rok rokiem miêdzyreligijnej solidarnoœci, skierowanej przeciwko eks-
tremizmowi i terroryzmowi. Zredaguj przemówienie, uzasadniaj¹ce
podjêcie takiej decyzji, adresowane do przedstawicieli rz¹dów pañstw
nale¿¹cych do tej miêdzynarodowej organizacji”.

Dodatkowe propozycje:
• Mo¿esz poprosiæ uczniów o przedstawienie fragmentów rezolucji w for-

mie scenek lub pantomimy.
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• Mo¿esz zaprosiæ uczniów do dyskusji na temat: „Postanowienia Re-
zolucji Taszkienckiej a obecna sytuacja na œwiecie” (bêdziesz wówczas
potrzebowa³ dwóch godzin lekcyjnych).

• Mo¿esz przygotowaæ na podstawie tego tekstu projekt miêdzyprzed-
miotowy z nauczycielami historii, filozofii, religii, jêzyka polskiego,
sztuki.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

O znaczeniu rezolucji

REZOLUCJA — zbiorowa uchwa³a, deklaracja, powziêta w wyniku obrad przez jakieœ
zgromadzenie, komitet, zjazd, kongres.

Rezolucje maj¹ charakter zaleceñ i nie maj¹ obowi¹zuj¹cej mocy prawnej. Du¿y jest
natomiast ich ciê¿ar moralny i polityczny, mog¹ one doprowadziæ do powstania pewnej
praktyki. Niektóre rezolucje przyjmuje siê jako konwencje i wówczas ich moc prawna jest
obowi¹zuj¹ca.

Rezolucja sk³ada siê zwykle z dwóch czêœci — preambu³y i czêœci operatywnej. Pierwsza
zawiera polityczne uzasadnienie rezolucji, a druga decyzje i wezwania do zastosowania siê
do jej treœci.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Tekst Rezolucji Taszkienckiej

5 kwietnia 1999 r. dosz³o do podpisania Rezolucji Taszkienckiej, wzywaj¹cej do dialogu po-
miêdzy kulturami, podkreœlaj¹cej uniwersalne znaczenie praw cz³owieka, potêpiaj¹cej terroryzm
i ekstremizm.

Rezolucja Taszkiencka

1. Miêdzy ró¿nymi pod wzglêdem kulturowo-religijnym pañstwami œwiata nastêpuje co-
raz wiêksze zbli¿enie. Wymaga ono nieustannego dialogu miêdzy krêgami kulturowymi,
zw³aszcza na p³aszczyŸnie spo³ecznej, kulturalnej i religijnej.

2. Religie objawione uwa¿aj¹ wartoœci ogólnoludzkie, takie jak mi³oœæ, tolerancja, dobroæ,
braterstwo i gotowoœæ niesienia pomocy, za podstawowe zasady swojego pos³ania. D¹¿¹
one do umocnienia tych przykazañ w duszy i œwiadomoœci ka¿dego cz³owieka.

3. Tolerancja wobec wyznawców innych religii, podobnie jak poszanowanie praw cz³o-
wieka i praw mniejszoœci, s¹ warunkiem pokojowego wspó³¿ycia miêdzy- i wewn¹trz-
pañstwowego.

4. Nigdy wiêcej nie mo¿na nadu¿ywaæ religii do podsycania nienawiœci i przemocy oraz
do osi¹gniêcia w³adzy.

5. Wszyscy uczestnicy Forum popieraj¹ zasadê tolerancji i poszanowania innych wspólnot
religijnych, a tak¿e osób nie nale¿¹cych do ¿adnej z nich.
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V Być tolerancyjnym, by kształtować współczesność

6. My, uczestnicy Forum, podkreœlamy, ¿e religijno-polityczny terroryzm i ekstremizm nie
maj¹ nic wspólnego z prawdziw¹ wiar¹ lub innymi przekonaniami opartymi na rzeczy-
wistych wartoœciach. Z ca³¹ stanowczoœci¹ potêpiamy terroryzm i ekstremizm w jakiej-
kolwiek postaci. Przemoc nie mo¿e byæ œrodkiem do osi¹gniêcia celów politycznych.

7. Jesteœmy zdania, ¿e u progu trzeciego tysi¹clecia sta³emu dialogowi miêdzy religiami,
wyznaniami i kulturami przypada i w przysz³oœci przypadaæ bêdzie coraz wiêksze zna-
czenie. Dokonuj¹cy siê obecnie proces globalizacji ma bowiem wp³yw na wszystkie
dziedziny ludzkiego ¿ycia, nie wy³¹czaj¹c ¿ycia religijnego i duchowego. Dialog ten
musi siê opieraæ na ludzkich wartoœciach i szacunku dla drugiego cz³owieka.

8. Polityka ka¿dego pañstwa musi zobowi¹zaæ siê do uznawania za uniwersalne prawa
cz³owieka, chroni¹ce ¿ycie ka¿dej jednostki i jej godnoœæ, oraz uznawania spo³ecznego
dobra obywateli. Sposób dochodzenia ludzi do uznawania tych moralno-etycznych war-
toœci, czy to poprzez wiarê w Boga, czy na mocy w³asnego poznania, nie jest przy tym
istotny.

9. Poniewa¿ uprzedzenia wynikaj¹ najczêœciej z niewiedzy, trzeba d¹¿yæ na wszystkich
p³aszczyznach do przekazywania obszernych i bezstronnych informacji na temat innych
religii, kultur i œwiatopogl¹dów.
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Magdalena Czapska

UNIWERSALIZM SZTUKI

A JEJ ODBIÓR
Nie sposób przeceniæ wartoœci wychowywania przez sztukê. Teatr, muzyka, malarstwo, poezja maj¹ du¿e

znaczenie w rozwoju dzieci i m³odzie¿y.
Ka¿de dzie³o, niezale¿nie od tego, do jakiego rodzaju sztuki nale¿y, wp³ywa na sposób odczuwania

cz³owieka, na jego pogl¹dy i przekonania. Kszta³tuje jego postawê wobec innych ludzi, wobec ¿ycia i œwiata.
Lekcja zwraca uwagê na zjawisko tolerancji w odniesieniu do odbioru sztuk piêknych i zaznajamia uczniów
z pojêciem uniwersalizmu sztuk.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: jêzyk polski, godzina wychowawcza, sztuka

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• zrozumieæ pojêcia: obiektywny, subiektywny, es-

tetyka, gust, tolerancja, uniwersalizm,
• umieæ opisaæ dzie³o sztuki w sposób obiektywny

(przedstawiæ fakty dotycz¹ce materia³u, techniki,
wygl¹du, treœci przedstawienia),

• umieæ zaprezentowaæ swoje stanowisko,
• rozbudziæ w sobie wra¿liwoœæ estetyczn¹.

Œrodki dydaktyczne: wycieczka na dowoln¹ wystawê sztuki do galerii lub
muzeum

Materia³ pomocniczy: nr 1: Co trzeba wiedzieæ, aby zostaæ kuratorem miniwy-
stawy?
nr 2: Minis³ownik wa¿nych pojêæ

Czas trwania lekcji: 3× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Powiedz uczniom, ¿e na dzisiejszej lekcji chcesz porozmawiaæ z nimi

o sztuce i zaproponowaæ realizacjê ciekawego pomys³u, który w³aœnie
przyszed³ ci do g³owy. Chcesz, abyœcie wspólnie zastanowili siê nad tym,
czemu w³aœciwie s³u¿y sztuka i czy w ogóle jest potrzebna. Zw³aszcza
w czasach, w których ludzie myœl¹ raczej o zdobyciu podstawowych
œrodków do ¿ycia.

2. Zapytaj uczniów, czy wiedz¹, gdzie znajduj¹ siê najstarsze œlady dzia³al-
noœci artystycznej cz³owieka? Jeœli uczniowie nie bêd¹ znali odpowiedzi,
podpowiedz, ¿e najstarsze rysunki naskalne zosta³y odkryte w jaskini
Lascaux we Francji.
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Zapytaj uczniów:
— Jak s¹dz¹, dlaczego ci ludzie, siedz¹c w jaskini, odczuwali potrzebê rysowa-

nia?
— Po co ludziom ró¿ne obrazki, s³uchanie muzyki, po co rzeŸby?
Rozwiniêcie

3. Teraz sprowokuj dyskusjê na temat ró¿nych gustów. Zapytaj uczniów,
czy chcieliby, abyœmy wszyscy tak samo siê ubierali, tak samo urz¹-
dzali mieszkania, s³uchali tej samej muzyki? Czy to dobrze, czy Ÿle, ¿e
jesteœmy ró¿ni i mamy ró¿ne upodobania?

4. Podziel uczniów na 6 zespo³ów. Niech trzy z nich zastanowi¹ siê nad
konsekwencjami sytuacji, w której wszyscy ludzie na œwiecie ho³dowa-
liby tym samym gustom. Trzy inne niech pomyœl¹ nad tym, co pozy-
tywnego mo¿na znaleŸæ w fakcie, ¿e ludzie tak bardzo ró¿ni¹ siê w s¹-
dach dotycz¹cych tego piêkna, czyli w s¹dach estetycznych (wyjaœnij
uczniom to pojêcie). Rozdaj zespo³om du¿e arkusze papieru i poproœ
o zapisanie w punktach rezultatów wspólnej rozmowy. Po 10 minutach
przedstawiciele zespo³ów przymocuj¹ arkusze do tablicy i zaprezentuj¹
wyniki rozmów.

5. Zapytaj teraz, czy wobec tych ró¿nych pozytywnych nastêpstw, jakie
niesie zró¿nicowanie estetycznych gustów ludzi, warto k³óciæ siê o to,
która muzyka jest lepsza, który obraz piêkniejszy, która rzeŸba bardziej
wartoœciowa? Zwróæ uwagê uczniów, jak ró¿ny mo¿e byæ odbiór jed-
nego dzie³a sztuki. Mo¿e lepiej przyznaæ, ¿e po prostu ka¿de dzie³o
sztuki jest inne, ka¿de jest wyrazem jakiegoœ niepokoju twórczego ar-
tysty, ka¿de trafia w czyjœ gust, niesie z sob¹ jakieœ przes³anie? Podkreœl,
jak wielkie znaczenie ma zjawisko tolerancji wobec kogoœ o odmiennym
zdaniu i odmiennym poczuciu smaku. Poproœ kilku uczniów o zabra-
nie g³osu. Zwróæ uwagê na umiejêtnoœæ logicznego argumentowania
w³asnego stanowiska.

6. Wska¿ ró¿nice i wyjaœnij takie pojêcia, jak: obiektywny, subiektywny,
gust, smak. Zwróæ uwagê, ¿e odbiór dzie³a sztuki zale¿y od wyczucia
estetyki, poziomu wiedzy i œwiadomoœci, kultury. Podziel uczniów na
4–5 zespo³ów i rozdaj materia³ pomocniczy nr 2. Poproœ o wykonanie zada-
nia. Daj na nie 10 minut. SprawdŸcie wspólnie prawid³owoœæ znaczeñ
przyporz¹dkowanych poszczególnym pojêciom.

7. Zaproponuj teraz uczniom zorganizowanie w szkole niezwyk³ej galerii.
Takiej, która pomo¿e wszystkim poznaæ siê lepiej poprzez przedsta-
wienie swoich ulubionych dzie³ sztuki — utworów literackich, wierszy,
obrazów, rzeŸb, utworów muzycznych. Ka¿dy z nas takie ma — warto
zaprezentowaæ je innym, mo¿e wczeœniej nie mieli okazji ich poznaæ,
a teraz siê nimi zainteresuj¹? A mo¿e my siê dowiemy czegoœ cieka-
wego od innych i o innych, wzbogacimy nasze doznania? Bêdzie to
tak¿e okazja, aby ciekawie wspólnie spêdziæ czas.

8. Ka¿dy, kto urz¹dza profesjonaln¹ wystawê dzie³ sztuki, musi byæ odpo-
wiednio przygotowany. Powinien opracowaæ plan zadañ zwi¹zanych
z organizacj¹ ca³ego przedsiêwziêcia. Poproœ uczniów o przeczytanie
materia³u pomocniczego nr 1 i podjêcie decyzji, jakiego rodzaju wystawê
bêd¹ mogli zorganizowaæ. Zaproponuj krótk¹ dyskusjê na temat wy-
boru dzie³, jakie bêd¹ prezentowane na wystawie oraz sposobu ich
ekspozycji.
Zakoñczenie

9. Poproœ, aby uczniowie podzielili siê na zespo³y, które podejm¹ siê ró¿-
nych zadañ zwi¹zanych z organizacj¹ przedsiêwziêcia. Trzeba wszystko
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zaplanowaæ w czasie, ktoœ musi zebraæ eksponaty, wymyœliæ sposób ich
ekspozycji, pomyœleæ o osobach, które warto zaprosiæ na wystawê, o za-
proszeniach, mo¿e o ma³ym poczêstunku dla goœci.

10. Zadaniem domowym bêdzie przygotowanie prezentacji swojego ulu-
bionego dzie³a sztuki — wiersza, utworu literackiego lub muzycznego,
filmu, obrazu, rzeŸby. Nale¿y je dok³adnie opisaæ a tak¿e zdobyæ i przed-
stawiæ informacje o jego autorze.

INNA WERSJA REALIZACJI TEMATU:

1. W ka¿dej wiêkszej miejscowoœci znajduje siê galeria sztuki albo mu-
zeum, w którym mo¿na obejrzeæ wystawy plastyczne. Wybierz siê
z uczniami na tak¹ wystawê. Poproœ, aby ka¿dy uczeñ podczas ogl¹-
dania wystawy notowa³ swoje spostrze¿enia: rodzaj prezentowanych
prac, treœæ, wielkoœæ, technika, materia³, sposób ekspozycji, tytu³y prac,
ogólne wra¿enia z wystawy.

2. Lekcjê rozpocznij od rozmowy na temat uniwersalizmu sztuki. Sprowo-
kuj krótk¹ dyskusjê na temat zaspakajania przez ludzi potrzeb wy¿szego
rzêdu. Zapytaj te¿ uczniów o ich zdanie na temat przynale¿noœci dzie³
sztuki do narodu:
— Czy Francuzi nie powinni mieæ prawa do wy³¹cznego ogl¹dania dzie³ De-

gasa, a W³osi nie powinni zabraæ swojej Mony Lisy do Rzymu?
— Po co wywoziæ obrazy Picassa z Hiszpanii, ostatecznie mo¿na obejrzeæ re-

produkcje w albumach?
— Dlaczego znane dzie³a s¹ pokazywane w ró¿nych krajach?

3. Podziel uczniów na dwa zespo³y: w pierwszym niech bêd¹ ci, którym
wystawa siê podoba³a, w drugim — którym nie. Poproœ, aby ka¿dy
zespó³ opisa³ wystawê, a nastêpnie przedstawi³ swoje argumenty za
i przeciw (daj uczniom kilka minut na przygotowanie siê do wypo-
wiedzi). Niech uczniowie umotywuj¹ swoj¹ opiniê, ¿e obejrzane przez
nich prace s¹ (lub nie s¹) interesuj¹ce, ³adne, estetyczne, wzruszaj¹ce,
budz¹ce pozytywne (negatywne) doznania, wartoœciowe itp. Pomó¿
uczniom w doborze s³ownictwa opisuj¹cego wystawê (mog¹ skorzystaæ
z materia³ów pomocniczych do lekcji).

4. Nastêpnie zapytaj:
— Czy znaj¹ ³aciñsk¹ sentencjê De gustibus non disputantum est? Co o niej

s¹dz¹?
— Dlaczego ludzie doœæ czêsto k³óc¹ siê o swoje upodobania estetyczne?
— O co naprawdê spieraj¹ siê ci, którzy nawzajem przekonuj¹ siê o wy¿szoœci

swego gustu nad gustem innych?
— Czy istnieje jakiœ obowi¹zuj¹cy wszystkich jeden wzorzec piêkna?
Zakoñczenie

5. Jako pracê domow¹ zadaj napisanie recenzji z tej lub innej obejrzanej
wystawy.

6. Poproœ chêtnych uczniów o zebranie informacji na temat artystów innej
ni¿ polska narodowoœci, którzy swoj¹ twórczoœci¹ przyczynili siê wzbo-
gacenia polskiej kultury. Poproœ, aby przynieœli albumy z malarstwem,
architektur¹, encyklopedie, publikacje o tematyce historycznej, artyku³y
z ró¿nych czasopism. Zapowiedz nastêpn¹ lekcjê, na której uczniowie
bêd¹ poznawaæ twórczoœæ artystów innej ni¿ polska narodowoœci, ale
tworz¹cych w Polsce.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Co trzeba wiedzieæ, aby zostaæ kuratorem miniwystawy?
Wystawa jest to zorganizowany czasowy pokaz dzie³ sztuki dawnej lub wspó³czesnej

poœwiêcony wybranemu problemowi, okresowi historycznemu, dzia³owi, tematowi, indy-
widualnemu twórcy, grupie artystycznej itp. Wystawê organizuj¹ muzea lub instytucje spe-
cjalnie do tego celu powo³ane, np. galerie. Dokumentacjê wystaw stanowi¹ katalogi, afisze,
fotografie.

Wyró¿niamy nastêpuj¹ce dzia³y twórczoœci artystycznej: architektura, malarstwo,
rzeŸba, grafika, fotografia, rzemios³o artystyczne.

Istot¹ malarstwa jest pos³ugiwanie siê lini¹ i barw¹. W zale¿noœci od przeznaczenia i skali
wielkoœci rozró¿nia siê: malarstwo monumentalne (zwi¹zane z architektur¹), sztalugowe
(o charakterze przenoœnym), ksi¹¿kowo-miniaturowe oraz zdobnicze (zwi¹zane z przemy-
s³em artystycznym).

Bior¹c pod uwagê treœæ obrazu, malarstwo mo¿na podzieliæ na: przedstawiaj¹ce (re-
ligijne, mitologiczne, historyczne, rodzajowe, krajobrazowe, animalistyczne, batalistyczne,
martwa natura, portret, akt, weduta, wnêtrze) i bezprzedmiotowe (abstrakcyjne).

Najwa¿niejsze techniki malarskie to: technika olejna (farby olejne), akwarela (farby
wodne), tempera (farby wodne), gwasz (farba wodna kryj¹ca), tusz, pastel (kredka), fresk i al
secco (malarstwo na tynku), mozaika (obrazy z kamieni, szk³a, ceramiki), collage (naklejane
kompozycje z ró¿nych materia³ów i tworzyw), witra¿ (kompozycje z barwnego szk³a).

Formê dzie³a sztuki okreœlaj¹: kompozycja (uk³ad poszczególnych elementów dzie³a
sztuki: linii, bry³, p³aszczyzn, plam barwnych, roz³o¿enia œwiat³a i cienia), koloryt (zespó³
barw w obrazie nadaj¹cy ogólny ton kompozycji malarskiej), faktura (sposób kszta³towa-
nia powierzchni dzie³a sztuki, czyli nak³adania farb: faktura g³adka, szorstka, impastowa),
walor (ró¿ne natê¿enia tonu p³aszczyzn barwnych lub cieniowanych p³aszczyzn jednobarw-
nych), modelunek (wydobycie plastycznego kszta³tu: modelunek œwiat³ocieniowy lub kolo-
rystyczny).

Struktura materialna obrazu: podobrazie i zaprawa, farby artystyczne, spoiwa i rozpusz-
czalniki, werniksy, przybory malarskie, jak pêdzle, szpachle itp.

Dzie³a rzeŸbiarskie s¹ kompozycjami trójwymiarowymi. Mog¹ byæ wolnostoj¹ce (rzeŸby
pe³noplastyczne) lub skomponowane ³¹cznie z t³em (reliefy wklês³e, wypuk³e lub p³askie,
czyli p³askorzeŸby). Materia³ami rzeŸbiarskimi s¹: kamieñ, metale, m.in.: br¹z, drewno (sny-
cerstwo), materia³y ceramiczne, gips, wosk, koœæ s³oniowa itp. Pod wzglêdem tematu roz-
ró¿nia siê rzeŸbê figuraln¹ (z motywem postaci ludzkiej miêdzy innymi: statua, popiersie),
z motywem animalistycznym i rzeŸbê dekoracyjn¹, zwi¹zan¹ z architektur¹. RzeŸba „ma³a”
to figurki i inne niewielkie dzie³a rzeŸbiarskie, bêd¹ce na pograniczu rzemios³a artystycznego.

Rzemios³o artystyczne to dziedzina sztuk plastycznych obejmuj¹ca wytwórczoœæ rze-
mieœlnicz¹ o charakterze artystycznym — przedmioty wykonane rêcznie przez rzemieœlnika
artystê w przeciwieñstwie do przedmiotów przemys³owych wytwarzanych fabrycznie. Do
rzemios³a artystycznego zalicza siê: z³otnictwo, jubilerstwo, kowalstwo artystyczne, kon-
wisarstwo, meblarstwo, ceramikê i szk³o artystyczne, medalierstwo.

Grafika artystyczna (warsztatowa) to dzia³ technik odbitkowych pozwalaj¹cych na po-
wielanie rysunku na papierze lub tkaninie z uprzednio przygotowanego negatywu (p³yty
metalowej, klocka drzeworytniczego i in.). Uzyskane odbitki to ryciny. Podstawowe techniki
graficzne to: techniki wypuk³e (drzeworyt, gipsoryt, korkoryt, linoryt), wklês³e-metalowe
(miedzioryt, mezzotinta, staloryt, suchoryt, kamienioryt i techniki trawione, m.in.: akwa-
forta, akwatinta), p³askie (litografia, algrafia).

Opracowano na podstawie: S³ownik terminologiczny sztuk piêknych, red. S. Kozakiewicz, Warszawa 1969; Encyklopedia
Powszechna PWN, Warszawa 1997.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Minis³ownik wa¿nych pojêæ

Przeczytajcie uwa¿nie ni¿ej zapisane terminy i wyjaœnienia, które nie s¹ podane w prawid³owej
kolejnoœci. Dopasujcie pojêcia do znaczeñ, a nastêpnie u³ó¿cie je w kolejnoœci alfabetycznej. Tak
powsta³y minis³owniczek mo¿e wam pos³u¿yæ do prowadzenia rozmowy na temat roli, jak¹ w ¿yciu
cz³owieka odgrywa sztuka.

1 OBIEKTYWIZM

2 ARGUMENTACJA

3 GUST

4 UNIWERSALIZM

5 ESTETYKA

6 WIEDZA

7 TOLERANCJA

8 SUBIEKTYWIZM

9 OCENA

a. bezstronnoœæ, brak uprzedzeñ, umiejêtnoœæ oceny rzeczywistoœci w sposób realistyczny, po-
stawa wolna od osobistych uprzedzeñ respektuj¹ca istniej¹cy stan rzeczy, przedmiot poznania
i wiedzy istniej¹cy niezale¿nie od okolicznoœci, jak i poznaj¹cego przedmiotu;

b. kierowanie siê w dzia³aniu, poznaniu, ocenianiu faktów i zjawisk wy³¹cznie osobistymi wzglê-
dami, upodobaniami i uprzedzeniami, przedmiot poznania zale¿nie od sposobów i warunków
postrzegania podmiotu poznaj¹cego;

c. poczucie piêkna, elegancji, harmonii, wytwornoœci, smak, równie¿ styl, rodzaj, moda;

d. teoria piêkna dzie³ sztuki i przedmiotów naturalnych, piêkno realizuj¹ce siê praktycznie,
piêkny wygl¹d czegoœ; estetyka obejmuje treœæ i formê dzie³a sztuki, doznania i prze¿ycia
artystyczne, prawa rz¹dz¹ce zjawiskami artystycznymi, oceny dotycz¹ce tego co piêkne, war-
toœci estetyczne, ogólne kryteria i kanony piêkna;

e. s¹d wartoœciuj¹cy, wypowiedŸ wyra¿aj¹ca dodatnie lub ujemne ustosunkowanie siê oceniaj¹-
cego do przedmiotu, zjawiska, stanu rzeczy itp.

f. zasób wiadomoœci z jakiejœ dziedziny, zespó³ przekonañ zgodnych z rzeczywistoœci¹, ogó³ in-
formacji o rzeczywistoœci wraz z umiejêtnoœci¹ ich wykorzystywania. Wiedza mo¿e byæ m.in.:
naukowa, potoczna, teoretyczna; znajomoœæ, œwiadomoœæ (zdolnoœæ umys³u do odzwierciedla-
nia obiektywnej rzeczywistoœci); im wiêksza wiedza, tym wiêksze rozumienie zjawisk rzeczy-
wistoœci;

g. szacunek dla cudzych pogl¹dów lub wierzeñ wyra¿aj¹cy siê w dopuszczeniu ich do g³osu,
wyrozumia³oœæ, œwiadoma postawa zgody na wyznawanie i g³oszenie pogl¹dów, z którymi siê
nie zgadzamy.

h. uzasadnienie, dowodzenie tez, motywowanie oparte na rzeczowych, logicznych argumentach;
w³aœciwa argumentacja nie odwo³uje siê do emocji, wad lub pró¿noœci s³uchaczy oraz gro¿enia
przemoc¹.

i. ogarnianie ca³oœci, powszechnoœæ, wszechstronnoœæ, przeciwieñstwo indywidualizmu.

Prawid³owe odpowiedzi: 1.a, 2.h, 3.c, 4.i, 5.d, 6.f, 7.g, 8.b, 9.e.
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Izabela Podsiadło-Dacewicz

STOSUNEK POLAKÓW

DO INNYCH KULTUR
Odchodzenie od modelu homogenicznego spo³eczeñstwa jest swoistym wyzwaniem wspó³czesnego œwiata.

Stajemy siê spo³eczeñstwem coraz bardziej zró¿nicowanym, nie tylko pod wzglêdem narodowoœciowym, et-
nicznym, ale równie¿ kulturowym, religijnym, ekonomicznym. Czy jesteœmy zatem na drodze do utracenia
to¿samoœci narodowej? Czy takie elementy, jak: tradycja, jêzyk, obyczaje, religia, dziedzictwo kulturowe mu-
sz¹ prowadziæ do podzia³u na „swoich” i „obcych”? Czy te¿ jest mo¿liwe pokojowe wspó³istnienie oparte na
wzajemnym szacunku, poszanowaniu prawa do odmiennoœci? Co sprzyja kszta³towaniu postaw otwartoœci,
tolerancji? Co buduje dialog miêdzy narodami, ludŸmi, kszta³tuje ciekawoœæ poznawcz¹ i wychowuje obywatela
spo³eczeñstwa wielokulturowego?

Zajêcia pomog¹ w odpowiedzi na postawione wy¿ej pytania. Pozwol¹ równie¿ na wymianê pogl¹dów,
dyskusjê, odkrywanie wartoœci stoj¹cych za konkretnymi argumentami. Uczniowie bêd¹ mieli mo¿liwoœæ
uczenia siê trudnej sztuki dyskusji, prezentacji w³asnych argumentów i ich uzasadniania, bêd¹ uczyli siê
s³uchaæ innych. Jeœli pojawi¹ siê ró¿nice pogl¹dów, konflikt wartoœci, bêd¹ wspólnie poszukiwaæ p³aszczyzny
porozumienia. Zajêcia mog¹ byæ po³¹czone z realizacj¹ innych scenariuszy zamieszczonych w publikacji,
takich jak: „Mniejszoœci narodowe w II Rzeczypospolitej”; „Historia mniejszoœci narodowych w Polsce”;
„Mniejszoœci narodowe w Polsce — wczoraj i dziœ”; „Prawa mniejszoœci narodowych w miêdzynarodowych
i polskich dokumentach”.

Poziom kszta³cenia: III klasa gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna
Przedmiot: wiedza o spo³eczeñstwie, godzina wychowawcza, jê-

zyk polski

Cele: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ okreœliæ, zaprezentowaæ i uzasadniæ w³a-

sne stanowisko odzwierciedlaj¹ce ich stosunek
do wielokulturowoœci,

• umieæ analizowaæ argumenty w³asne i innych,
• znaæ zasady dyskusji i stosowaæ je w praktyce,
• posiadaæ œwiadomoœæ w³asnej roli i udzia³u

w kszta³towaniu obywatelskiego, tolerancyjnego
spo³eczeñstwa,

• rozumieæ, dlaczego wartoœci odgrywaj¹ bardzo
wa¿n¹ rolê w budowaniu spo³eczeñstwa wielo-
kulturowego.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Definicje kultury
nr 2: Schemat planszy do „Pokera kryterialnego”
nr 3: Argumenty do „Pokera kryterialnego”
nr 4: S³owniczek

Œrodki dydaktyczne: dwa du¿e arkusze papieru, kartki A4, d³ugopisy, fla-
mastry, no¿yczki, klej, kilka kompletów argumentów
przygotowanych w formie kart do gry w „Pokera kry-
terialnego” (tyle, ile bêdzie grup), 3–4 czyste karty bez
argumentów, kilka plansz do „Pokera kryterialnego”
(tyle, ile bêdzie grup)

Czas trwania: 2× 45 minut
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PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Dokonaj krótkiego wprowadzenia do zajêæ. Poinformuj uczniów, czym

bêd¹ siê zajmowaæ przez dwie godziny lekcyjne.
2. Zaproponuj stworzenie wspólnej definicji kultury, na podstawie której

zbudujecie definicjê wielokulturowoœci.
Poinformuj uczniów, ¿e najpierw zbierzecie na forum wszystkie sko-
jarzenia, jakie przychodz¹ im do g³owy w zwi¹zku ze s³owem „kul-
tura”. Mo¿esz to zrobiæ wykorzystuj¹c technikê burzy mózgów, która
rozwija kreatywnoœæ, spontanicznoœæ, prze³amuje opory przed przed-
stawieniem w³asnych pomys³ów.
Zanim zaczniesz zbieraæ skojarzenia przedstaw uczniom zasady burzy
mózgów.
• Ka¿dy pomys³ jest dobry, nawet najbardziej dziwny.
• Ka¿da propozycja bêdzie zapisana.
• Wszyscy na równych prawach bierzemy udzia³ w zg³aszaniu pomy-

s³ów.
• Nie komentujemy i nie krytykujemy pomys³ów.
• Zabieramy g³os po kolei.
• Pomys³y zg³aszamy przez okreœlony czas, np. 5 minut.

3. Przyst¹pcie do zbierania pomys³ów. Zapisuj je na tablicy lub du¿ym ar-
kuszu papieru. Po zebraniu wszystkich propozycji podziel uczniów na
zespo³y z³o¿one z 5–6 osób. Ka¿d¹ grupê poproœ o stworzenie na pod-
stawie zapisanych skojarzeñ w³asnej definicji kultury. Ka¿da z grup za-
pisuje swoj¹ definicjê na du¿ym arkuszu papieru i umieszcza w widocz-
nym dla wszystkich miejscu. Powstanie kilka definicji. Ty równie¿, ko-
rzystaj¹c z materia³u pomocniczego nr 1, zaprezentuj definicje s³ownikowe.
Porównajcie wszystkie definicje, spróbujcie odnaleŸæ jak najwiêcej
wspólnych treœci, to co je ³¹czy i sformu³ujcie jedn¹ definicjê.
Zapisz j¹ na du¿ym arkuszu papieru lub na tablicy.
Rozwiniêcie

4. Powiedz uczniom, ¿e nastêpnym etapem wspólnej pracy bêdzie dysku-
sja na temat stosunku Polaków do innych kultur (wielokulturowoœci).
Przedstaw uczniom dane dotycz¹ce ¿yj¹cych w Polsce mniejszoœci na-
rodowych (skorzystaj ze scenariuszy znajduj¹cych siê w tej ksi¹¿ce).

5. Ponownie dokonaj podzia³u na zespo³y. Mo¿esz równie¿ zaproponowaæ
zachowanie poprzedniego sk³adu grup.
Pamiêtaj jednak, ¿e warto, aby podzia³ na grupy by³ przypadkowy. Ta-
kie rozwi¹zanie sprzyja wzajemnemu poznawaniu siê, uczy tolerancji,
zmniejsza ryzyko dobierania siê w zespo³y na podstawie wzajemnych
sympatii i antypatii. Zwróæ uwagê na to, ¿eby w tym samym zespole
nie znalaz³y siê osoby sk³onne do dominacji i osoby nieœmia³e.

6. Zapoznaj uczniów z technik¹ „Pokera kryterialnego”, któr¹ zastosuj¹
przy prowadzeniu dyskusji w mniejszych grupach. Pomo¿e ona uczest-
nikom dokonaæ oceny wp³ywu ró¿nych czynników na rozpatrywane
zjawisko. Przedstaw podstawowe zalety tej techniki, mówi¹c, ¿e uczy
ona formu³owania argumentów i ich uzasadniania, uczy podejmowania
decyzji, kszta³tuje umiejêtnoœæ pracy zespo³owej.
Poinformuj, ¿e ka¿dy zespó³ otrzyma zestaw kart z argumentami i plan-
szê z trzema polami do zape³nienia oraz s³owniczek (materia³y pomocnicze
nr 3, nr 2, nr 4).
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Na planszy umieszczone s¹ trzy prostok¹ty: na zewnêtrznym polu
uczniowie umieszczaj¹ karty z czynnikami, które uznaj¹ za najmniej
istotne, w œrodkowym — uznane za doœæ wa¿ne, ale w ograniczonej
liczbie (siedem), w centralnym — najwa¿niejsze — nie mo¿e byæ ich wiê-
cej ni¿ piêæ. Poszczególne argumenty powinny byæ wypisane pojedyn-
czo, na jednej stronie kartek symbolizuj¹cych karty do gry. Zadaniem
uczniów bêdzie u³o¿enie ich na planszy wed³ug kryterium wa¿noœci.
Przedstaw uczniom zasady pracy w zespole.
• Karty rozdaje siê tak samo jak w czasie gry w karty.
• Uczestnicy gry uk³adaj¹ je nie zapisan¹ stron¹ do góry, po czym

kolejno odkrywaj¹ i uk³adaj¹ w wybranych przez siebie polach na
planszy.

• Kolejnoœæ odkrywania kart powinna byæ ustalona w zespo³ach przed
rozpoczêciem gry.

• Ka¿da zmiana w uk³adzie kart wymaga przekonywuj¹cej argumen-
tacji, któr¹ zaakceptuj¹ inni gracze.

• Gra koñczy siê, kiedy wszyscy jej uczestnicy zgadzaj¹ siê na okre-
œlony uk³ad kart.

Czyste karty, które powinien otrzymaæ ka¿dy zespó³ mog¹ s³u¿yæ do
zapisania na nich argumentów, jakich zabrak³o w zestawie, a jakie po-
jawi³y siê podczas dyskusji w danej grupie i zosta³y uznane za wa¿ne.
Powiedz uczniom, ¿e choæ argumenty posiadaj¹ zarówno kontekst po-
zytywny, jak i negatywny, maj¹ siê skupiæ nie na tym podziale, lecz na
znaczeniu ka¿dego z podanych argumentów, jego uzasadnieniu, kon-
tekœcie spo³ecznym, osobistych doœwiadczeniach oraz na dyskusji nad
nimi.

7. Wyznacz czas pracy w grupach — oko³o 20 minut.
Nauczyciel nie uczestniczy w pracach poszczególnych zespo³ów, ale
powinien dbaæ o kulturê dyskusji, o to, by nie wyzwala³a ona negatyw-
nych emocji i by decyzje zespo³u by³y podejmowane pod wp³ywem
rzeczowych, merytorycznych argumentów.

8. Po rozmieszczeniu wszystkich argumentów w odpowiednich polach
i zakoñczeniu dyskusji w zespo³ach, poproœ ka¿d¹ z grup o prezentacjê
i krótkie uzasadnienie dokonanego wyboru piêciu argumentów, które
znalaz³y siê w œrodkowym polu.
Mo¿esz zaproponowaæ, aby ka¿da z grup po kolei prezentowa³a po
jednym argumencie ze œrodkowego pola, w kilku rundkach, a¿ do wy-
czerpania wszystkich kart umieszczonych przez grupy w tym polu.
Podaj zasady prezentacji:
• ka¿dy zespó³ prezentuje w pierwszej kolejce jeden argument i uza-

sadnia jego wybór,
• pozosta³e grupy s³uchaj¹ i dopiero po zakoñczonej prezentacji in-

formuj¹, czy u nich ten argument te¿ siê pojawi³ i podaj¹ swoje
uzasadnienie (jeœli jest ono odmienne od przedstawionego przez
grupê prezentuj¹c¹),

• nie powtarzamy w kolejnych rundkach argumentów, które by³y ju¿
podane przez pozosta³e grupy.

Zachêæ zespo³y do aktywnego s³uchania i ewentualnie uzupe³niania
wypowiedzi uzasadniaj¹cych wybór, poniewa¿ argumenty w poszcze-
gólnych grupach mog¹ siê powtarzaæ, natomiast ich uzasadnienie mo¿e
byæ odmienne.
Zapisuj na tablicy lub du¿ym arkuszu papieru prezentowane przez
grupy argumenty.
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Zaznaczaj, np. pionowymi kreskami liczbê grup, w których dany argu-
ment pojawi³ siê w œrodkowym polu. Dziêki temu wszyscy bêdziecie
mieæ obraz czêstotliwoœci pojawiania siê poszczególnych argumentów.
Na sporz¹dzonej przez siebie liœcie podkreœl argumenty, które powta-
rza³y siê w kolejnych grupach.

9. Rozdaj grupom po kilka kartek formatu A4. Poproœ, aby ka¿da z grup
zastanowi³a siê i zapisa³a, jakie wartoœci stoj¹ za argumentami, które
powtarzaj¹ siê najczêœciej.
Ka¿da wartoœæ powinna byæ zapisana na osobnej kartce. Powiedz
uczniom, ¿e chodzi o wartoœci moralne, takie jak, np. pokój, sprawie-
dliwoœæ, równoœæ.

10. Zbierz od grup kartki z zapisanymi wartoœciami. SprawdŸ, czy zapisy
powtarzaj¹ siê. Jeœli tak, to po³¹cz w grupy powtarzaj¹ce siê wartoœci
i podlicz je. U³ó¿ wartoœci zaczynaj¹c od tych, które powtarzaj¹ siê
najczêœciej. W pewnym stopniu odzwierciedli to hierarchiê wartoœci,
któr¹ kierowali siê uczniowie, dokonuj¹c doboru argumentów.

11. Mo¿ecie podsumowaæ wspóln¹ pracê krótk¹ dyskusj¹ na temat wartoœci
w ¿yciu cz³owieka i ich wp³ywie na stosunek do innych ludzi, innych
narodów, odmiennych kultur i religii. Które z tych wartoœci kszta³tuj¹
postawy otwartoœci, tolerancji, szacunku dla odmiennoœci?

12. Zakoñczenie lekcji dyskusj¹ na taki temat mo¿e byæ wprowadzeniem
do lekcji na temat wartoœci. Mo¿esz poprosiæ uczniów o napisanie pracy
na temat: „Jakie wartoœci s¹ fundamentem zró¿nicowanego kulturowo
(wielokulturowego) spo³eczeñstwa?”.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Definicje kultury

1. Kultura, socjol. ca³okszta³t materialnego i duchowego dorobku ludzkoœci gromadzony,
utrwalany i wzbogacany w ci¹gu jej dziejów, przekazywany z pokolenia na pokolenie;
w sk³ad tak pojêtej kultury wchodz¹ nie tylko wytwory materialne i instytucje spo³eczne,
ale tak¿e zasady wspó³¿ycia spo³ecznego, sposoby postêpowania, wzory, kryteria ocen
estetycznych i moralnych przyjête w danej zbiorowoœci i wyznaczaj¹ce obowi¹zuj¹ce
zachowania.

Encyklopedia Popularna PWN, Warszawa 1982, wyd. czwarte

2. Kulturê mo¿na zdefiniowaæ jako sumê wszystkich wyuczonych zachowañ, wystêpuj¹-
cych w spo³eczeñstwie. Do aspektów kultury zalicza siê: podstawowe wartoœci, przeko-
nania, postawy, jêzyk, komunikacjê niewerbaln¹, normy i zasady dzia³ania, orientacjê
czasow¹, zwi¹zki przestrzenne, obraz œwiata, organizacjê spo³eczn¹ (na przyk³ad ustrój
ekonomiczny, rolê pokrewieñstwa, strukturê polityczn¹ i religijn¹, opiekê zdrowotn¹,
kontrolê spo³eczn¹, historiê, osobowoœæ, dorobek kulturalny i sztukê).

Wywieranie wp³ywu przez grupy. Psychologia relacji. W. G. Stephan, C. W. Stephan, t³um. M. Kacmajor, Gdañskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdañsk 2000
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Schemat planszy do „Pokera kryterialnego”

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Argumenty do „Pokera kryterialnego”

wiedza o innych na-
rodach, kulturach,
religiach itp.

praca nad stereoty-
pami i uprzedzeniami

zrozumienie i posza-
nowanie odmiennoœci

poszukiwanie wspól-
nych korzeni (poszu-
kiwanie tego co ³¹czy,
a nie tego co dzieli)

dialog miêdzy naro-
dami na p³aszczyŸnie
spo³ecznej, kulturo-
wej i religijnej

rozwi¹zywanie pro-
blemów w sposób
pokojowy

wizja wspólnej przy-
sz³oœci — poko-
jowe wspó³istnienie
i wspó³¿ycie miêdzy
narodami

zakaz dyskryminacji
bez wzglêdu na rasê,
p³eæ, jêzyk, wyznanie,
pogl¹dy polityczne,
narodowoœæ, pocho-
dzenie spo³eczne itp.
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EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

ró¿norodnoœæ kul-
turowa wzbogaca
i sprzyja rozwojowi
jednostek i spo³e-
czeñstw

Rzeczpospolita nie
by³a krajem jedno-
litym narodowoœcio-
wo i religijnie ju¿ od
XIV wieku

Polska jest jednym
z najbardziej jed-
nolitych etnicznie
pañstw w Europie

historia narodu pol-
skiego ma du¿y
wp³yw na zrozumie-
nie dziejów innych
narodów

demokracja zak³ada
pluralizm — wieloœæ
partii, wyznañ, œwia-
topogl¹dów

przedstawiciele
mniejszoœci narodo-
wych w parlamencie
i samorz¹dach lokal-
nych

prace w polskim
Sejmie nad ustaw¹
o mniejszoœciach na-
rodowych

budowanie wielona-
rodowoœciowego spo-
³eczeñstwa na wspól-
nych wartoœciach

zachowanie to¿samo-
œci narodowej, w³a-
snej kultury narodo-
wej

mo¿na byæ Niemcem,
¯ydem, Rosjaninem
i jednoczeœnie czuæ
siê Polakiem i kochaæ
Polskê

Polska podpisa³a
ze wszystkimi pañ-
stwami oœciennymi
uk³ady o dobros¹-
siedzkich stosunkach
i wspó³pracy, zawie-
raj¹ce odpowiednie
klauzule mniejszoœ-
ciowe

wielokulturowoœæ jest
wartoœci¹ spo³eczn¹
powszechnie przyjêt¹
w ca³ej spo³ecznoœci
pañstw demokratycz-
nych

antysemickie nastroje
spo³eczne

tylko Polak potrafi
prawdziwie kochaæ
Polskê i tylko Polak
mo¿e powiedzieæ, ¿e
Polska to jego ojczy-
zna

ksenofobia, dyskry-
minacja, szowinizm

kryzysy ekono-
miczne, polityczne,
zmiany spo³eczne
sprzyjaj¹ nietolerancji

brak wiedzy o innych
kulturach, narodach,
religiach, œwiatopo-
gl¹dach

globalizacja i zwi¹-
zane z ni¹ nasilone
ruchy migracyjne

fanatyzm i fundamen-
talizm

ludzie znani i bo-
gaci s¹ z regu³y trak-
towani lepiej, bez
wzglêdu na narodo-
woœæ

konformizm totalitaryzm Polska po wejœciu do
UE stanie siê krajem
imigracji, tak jak np.
Grecja, Hiszpania,
Portugalia

tragedia narodów by-
³ej Jugos³awii jako
pañstwa wielonaro-
dowoœciowego

równe traktowanie
przez w³adze pu-
bliczne

indoktrynacja pogromy Romów
(Konin 1988 r., M³awa
1991 r.)

polityka spo³eczna

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 4

S³owniczek

Antysemityzm — uprzedzenie, nienawiœæ, wrogoœæ w stosunku do ¯ydów z powodu ich
pochodzenia rasowego lub narodowoœciowego. Jest form¹ szowinizmu, rasizmu i nietole-
rancji.
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Demokracja:

• bezpoœrednia — polega na bezpoœrednim sprawowaniu w³adzy, podejmowaniu decyzji
pañstwowych przez ogó³ spo³eczeñstwa. Do organów pañstwowych nale¿y przygoto-
wanie i podejmowanie decyzji wykonawczych lub innych.

• poœrednia (parlamentarna) — forma rz¹dów, w której naród sprawuje w³adzê za po-
œrednictwem wybranych przez siebie reprezentantów dzia³aj¹cych w parlamencie, który
jest najwy¿szym organem pañstwa.

Dyskryminacja — (³ac. discriminatio: rozró¿nienie) ograniczenia prawne stosowane przez
jedno pañstwo wzglêdem drugiego. Upoœledzenie albo przeœladowanie ludzi ze wzglêdu na
ich pochodzenie, przynale¿noœæ klasow¹, narodow¹, rasow¹, wyznaniow¹ itp.

Fanatyzm — nieustêpliwa, bezkrytyczna wiara w s³usznoœæ jakiejœ sprawy, idei, doktryny,
po³¹czona z nietolerancj¹ i ostrym zwalczaniem odmiennych pogl¹dów.

Fundamentalizm — postawa nieposzanowania dla odmiennych pogl¹dów, posuwaj¹ca siê
nawet do u¿ycia si³. Wspó³czeœnie fundamentalizm kojarzy siê z terroryzmem i fanatyzmem
religijnym.

Indoktrynacja — szerzenie, wpajanie jakichœ przekonañ.

Konformizm — postawa, postêpowanie zgodne z obowi¹zuj¹cymi normami, wartoœciami,
pogl¹dami. Zgadzanie siê z czymœ, przystosowanie siê do czegoœ — niekiedy z odcieniem
dezaprobaty.

Konformizm spo³eczny — postawa jednostki polegaj¹ca na œcis³ym podporz¹dkowaniu siê
normom, wzorom zachowania i pogl¹dom danej grupy spo³ecznej.

Ksenofobia — przesadna niechêæ lub wrogoœæ w stosunku do obcych.

Nacjonalizm — postawa spo³eczno-polityczna oraz forma ideologii podporz¹dkowuj¹ca
interesy innych narodów interesom w³asnego narodu lub rasy, wyra¿aj¹ca siê w egoizmie
narodowym, w wyolbrzymianiu zalet i niewidzeniu s³aboœci w³asnego narodu, w ¿¹daniu dla
niego specjalnych przywilejów, w niechêci, nietolerancji i wrogoœci wobec innych narodów
(przeciwieñstwo internacjonalizmu).

Stereotyp — przyjête z góry wyobra¿enia, nierzadko tendencyjne, na temat wygl¹du, za-
chowañ i cech przedstawicieli okreœlonej grupy lub kategorii spo³ecznej (np. osób nale¿¹cych
do mniejszoœci narodowej, osób o orientacji homoseksualnej itp.), a utworzone w wyniku
uogólnieñ opartych na fa³szywych, niekompletnych lub niesprawdzonych informacjach.
Gdy to wyobra¿enie jest powszechnie podzielane przez wiêksz¹ grupê ludzi, mówimy o ste-
reotypie spo³ecznym.

Stereotyp spo³eczny — por. stereotyp.

Szowinizm — skrajna postaæ nacjonalizmu, polegaj¹ca na ca³kowicie bezkrytycznym sto-
sunku do w³asnego narodu. Wyra¿a siê w niedostrzeganiu wad w³asnego narodu i przece-
nianiu jego zalet, w pogardzie i nienawiœci do innych narodów. £¹czy siê czêsto z d¹¿eniami
zaborczymi.

Tolerancja — postawa w stosunku do ludzi ró¿ni¹cych siê w jakiœ sposób od nas, uznaj¹ca
prawo do tej odmiennoœci. Tolerancja przejawia siê w nienarzucaniu mniejszoœci perspek-
tywy grupy dominuj¹cej oraz w szacunku dla ró¿nych form samookreœlania siê i posiadania
ró¿nych od naszych preferencji i wartoœci.
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Totalitaryzm — system organizacji pañstwa polegaj¹cy na ingerencji pañstwa we wszystkie
dziedziny ¿ycia spo³ecznego, kulturalnego i politycznego, sprawowaniu nad nimi œcis³ej
kontroli odgórnej przy jednoczesnym ca³kowitym zniesieniu kontroli spo³ecznej. Wyra¿a siê
w przeœladowaniu elementów postêpowych, w ograniczaniu wiêkszoœci praw obywatelskich
i minimalizacji ¿ycia spo³ecznego.

Uprzedzenie spo³eczne — niechêtne lub wrogie nastawienie wobec danej osoby wynika-
j¹ce tylko z jej przynale¿noœci do okreœlonej grupy objêtej stereotypem (np. osób nale¿¹cych
do mniejszoœci narodowej, wyznaniowej lub seksualnej, nosicieli wirusa HIV, chorych psy-
chicznie itp.) i wnioskowanie o cechach tej osoby na podstawie cech przypisanych tej grupie.
Opracowano na podstawie: S³ownik wyrazów obcych, PWN, Warszawa; S³ownik Encyklopedyczny — Edukacja Obywatelska,

R.Smolski, M. Smolski, H. Stadtmüller, Wydawnictwa Europa, Wroc³aw 1999.
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prof. Maria Szyszkowska

PRAWO
A MORALNOŚĆ

Zasadniczym celem — aczkolwiek niewystar-
czaj¹cym — ludzkiego ¿ycia jest biologiczne prze-
trwanie. Wynika st¹d koniecznoœæ stworzenia sys-
temu wzajemnych gwarancji, czyli prawa. Okazu-
je siê, ¿e najwybitniejszy indywidualista nie mo¿e
istnieæ bez wspó³dzia³ania z innymi. Nawet najsil-
niejszy cz³owiek wymaga jakiejœ pomocy ze stro-
ny innych. St¹d pewna dobrowolnoœæ podlegania
jakimkolwiek prawom. W interesie jednostek le¿y
bowiem przestrzeganie nawet na zawsze sprawie-
dliwego prawa. Chêæ przetrwania rodzi w znacznej
mierze motyw pos³uszeñstwa; sama si³a karz¹ca pra-
wa nie by³aby tu wystarczaj¹ca.

W Polsce dominuje pogl¹d uznawany za oczy-
wisty, ¿e prawo ma podlegaæ moralnoœci. Jest on
powszechnie u nas przyjmowany, poniewa¿ jego
Ÿród³em s¹ zarówno pogl¹dy marksistowskie, jak
i chrzeœcijañskie. A w³aœnie te nurty oddzia³a³y moc-
no na sposób myœlenia Polaków po II wojnie œwiato-
wej. Nie nale¿y tego, co napisa³am wy¿ej interpre-
towaæ, jako rzekomego podobieñstwa marksizmu
i systemów chrzeœcijañskich; mimo ró¿nic meta-
fizycznych zachodzi podobieñstwo w ocenie relacji
prawa i moralnoœci.

Pisz¹c na temat prawa stanowionego, czyli po-
zytywnego, i moralnoœci nale¿y wzi¹æ pod uwa-
gê szczególny charakter pañstwa demokratycznego,
czyli gwarantuj¹cego obywatelom maksimum mo¿-
liwej wolnoœci. Otó¿ w³aœciwoœci¹ demokracji, i za-
razem tak zwanego spo³eczeñstwa obywatelskiego
w tym ustroju, jest wieloœwiatopogl¹dowoœæ. Mniej-
szoœci œwiatopogl¹dowe w takim pañstwie maj¹ byæ
szczególnie respektowane. Ustrój demokratyczny
umo¿liwia swobodny wybór któregoœ z istniej¹cych
œwiatopogl¹dów, jak równie¿ mo¿liwoœæ tworzenia
oryginalnego, nowego pogl¹du na œwiat. Wieloœwia-
topogl¹dowoœæ jest wyrazem wolnoœci obywateli.
Nikt wiêc nie mo¿e byæ zmuszany do podlegania
jakimkolwiek pogl¹dom moralnym. ¯aden z nich
nie powinien byæ uprzywilejowany w pañstwie. Za-
daniem prawa jest gwarantowanie ka¿demu rów-
nej miary wolnoœci. O treœci tej wolnoœci, a w tym
o wyborze okreœlonej koncepcji moralnej, ka¿dy po-
winien sam zadecydowaæ.

Dopiero od XVIII wieku wielu filozofów przyj-
muje ca³kowite rozró¿nienie porz¹dku prawnego
i porz¹dku moralnego. Prawo, w myœl tych pogl¹-
dów, reguluje zewnêtrzn¹ sferê postêpowania cz³o-

wieka; moralnoœæ reguluje sferê wewnêtrzn¹ cz³o-
wieka, motywy jego dzia³ania. NajwyraŸniej to roz-
graniczenie sfer prawa i moralnoœci przeprowadzi³
Immanuel Kant.

Wielu filozofów wskazuje na to, ¿e na stra-
¿y przestrzegania prawa stoi pañstwo; przestrze-
ganie norm moralnych wyp³ywa natomiast jedynie
z przekonania o ich s³usznoœci. Dyktowane jest przez
sumienie czy poczucie obowi¹zku cz³owieka. Kar¹
za naruszenie norm moralnych jest niezadowolenie
z siebie, wewnêtrzna dysharmonia, jak równie¿ po-
têpienie przez œrodowisko. Prawo nie mo¿e egze-
kwowaæ spe³niania obowi¹zków moralnych. Zresz-
t¹ reguluje i takie sprawy, które z punktu widzenia
moralnoœci s¹ obojêtne. Ale bywa, ¿e pewne czy-
ny wywo³uj¹ negatywn¹ reakcjê moraln¹, a nie s¹
prawnie zabronione.

Rozgraniczenie prawa i moralnoœci ma swoj¹
d³ug¹ historiê. Ju¿ Sokrates, w tej czêœci swej obro-
ny, która zosta³a wyg³oszona po zapadniêciu skazu-
j¹cego wyroku, upomina swoich sêdziów, przema-
wiaj¹c do ich sumienia, do ich poczucia moralne-
go; jednak legalnoœæ ich orzeczenia stwierdza swym
bezwzglêdnym poddaniem siê i odrzuceniem pro-
pozycji ucieczki.

Przytoczê tu — jako wyj¹tkowo klarowny —
pogl¹d wspó³czesnego angielskiego filozofa Herber-
ta L. A. Harta, który uwa¿a, ¿e prawo nie powinno
siê powo³ywaæ na moralnoœæ. Prawo ma zapewniæ
przetrwanie fizyczne i spo³eczne, w tym kulturowe.
Wymóg przetrwania narzuca koniecznoœæ wzajem-
nego powstrzymywania siê od gwa³tu. Niemo¿liwy
do wyobra¿enia by³by system prawny, który zarz¹-
dzi³by fizyczne zniszczenie jednostek. System praw-
ny musi chocia¿ w minimalnej mierze opieraæ siê na
zgodzie obywateli i liczyæ na ich wspó³pracê.

Od wieków pojawiaj¹ siê w ludzkich umys³ach
marzenia czy te¿ obietnice kresu prawa. W przy-
sz³ych dziejach ma je ca³kowicie zast¹piæ moral-
noœæ. Nie ma natomiast analogicznych d¹¿eñ i ocze-
kiwañ w stosunku do moralnoœci. Teorie o ob-
umieraniu moralnoœci, nawet w odleg³ej przysz³o-
œci, nie dochodz¹ do g³osu. Wynika wiêc st¹d, ¿e
prawo jest traktowane na ogó³ jako pewna koniecz-
noœæ maj¹ca Ÿród³o w niedoskona³oœci natury ludz-
kiej.

Prawo i moralnoœæ s¹ odrêbnymi dziedzinami,
ale o mo¿liwoœci prowadzenia ¿ycia moralnego de-
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cyduje prawo pozytywne; ono bowiem uzgadnia
ze sob¹ wolnoœæ wszystkich jednostek, a nastêpnie
gwarantuje j¹ przymusem prawnym. Prawna gwa-
rancja wolnoœci zewnêtrznej staje siê warunkiem
mo¿liwoœci czynienia zadoœæ w³asnej koncepcji mo-
ralnoœci.

Realizacja celów moralnych mo¿e napotykaæ
przeszkody ze strony innych. Tak wiêc, poza odwo-
³ywaniem siê do norm moralnych, niezbêdne sta-
je siê prawo pozytywne po to, by wype³niaæ to, co
uwa¿a siê za swoj¹ powinnoœæ. W tym zawiera siê
nadrzêdna rola prawa pozytywnego wobec moral-
noœci. Dochodzi to wyraŸnie do g³osu w pañstwach
g³osz¹cych pluralizm œwiatopogl¹dowy. Wolnoœæ —
warunek wyborów moralnych — wymaga bezpie-
czeñstwa prawnego.

Uznawanie prawa za wartoœæ najwy¿sz¹ w ¿y-
ciu publicznym wi¹¿e siê ze s³usznym postulatem,
by rz¹d równie¿ ca³kowicie podlega³ obowi¹zuj¹ce-
mu prawu, by nie stanowi³ wyj¹tku, by nie wzno-
si³ siê ponad prawo. Podleganie wspólnym i jedna-
kowym dla wszystkich normom prawnym umo¿-
liwia rozmaitym grupom przestrzeganie norm mo-
ralnych, które uwa¿aj¹ za s³uszne, pod warunkiem
nie popadania w kolizjê z tym, co obowi¹zuje jako
prawo. W ten sposób, mimo ujednoliconego praw-
nie spo³eczeñstwa, wyodrêbniaj¹ siê w nim gru-
py spo³eczne kultywuj¹ce w³asn¹ moralnoœæ. Po-
dejmowane wspó³czeœnie próby, by normy moralne
w³asnego œrodowiska uczyniæ zarazem powszech-
nie obowi¹zuj¹cymi normami prawnymi s¹ niebez-
pieczne. Spe³nienie takich postulatów prowadzi do
totalitaryzmu, z regu³y bowiem normy moralne siê-
gaj¹ „za próg domu”, a wiêc reguluj¹ sprawy, które
z punktu widzenia prawnego powinny stanowiæ do-
menê wolnoœci jednostek.

Wyrazem wolnoœci cz³owieka jest zdolnoœæ do
tworzenia w³asnego pogl¹du na œwiat lub swobod-
nego wyboru „gotowego” œwiatopogl¹du. Wskazuje
siê wspó³czeœnie, ¿e sprawdzianem wolnoœci jest de-
mokracja telewizyjna, czyli sytuacja równego dostê-
pu do telewizji publicznej przedstawicieli ró¿nych
grup œwiatopogl¹dowych w pañstwie. Ma to szcze-
gólne znaczenie w ustroju demokratycznym, to zna-
czy opartym nie o absolutyzm, lecz relatywizm war-
toœci.

Problem ten ma istotne znaczenie, coraz bar-
dziej bowiem szerzy siê przekonanie, ¿e wyró¿-
nikiem cz³owieczeñstwa jest zdolnoœæ do tworze-
nia œwiatopogl¹du wyra¿aj¹cego siê w konsekwen-
cji w tworzeniu œwiata kultury. W œwiecie przyrody,
którego równie¿ jesteœmy czêœci¹, nie spotyka siê
dzie³ kulturowych. Tworzenie kultury — zdolnoœæ,
która znamionuje wy³¹cznie cz³owieka — rozpoczy-
na siê wraz z odniesieniem dzia³añ do wy¿szych
wartoœci, czyli œwiata idea³ów.

Szczególne znaczenie ma idea³ sprawiedliwoœ-
ci. Konkretne rozwi¹zania i rozstrzygniêcia prawne

z regu³y odleg³e s¹ od owego idea³u. Œwiat idea³ów,
czyli wy¿szych wartoœci, egzystuje w naszej œwia-
domoœci i stanowi wyraz têsknot cz³owieka. Ni¿-
sze wartoœci — czyli materialne i biologiczne —
aczkolwiek maj¹ dla ka¿dego znaczenie, to jednak
nie s¹ wystarczaj¹ce, by w odniesieniu do nich móc
ukszta³towaæ w sobie cz³owieczeñstwo.

Wspó³czeœnie, poza klasycznym pogl¹dem g³o-
sz¹cym, ¿e rozum decyduje o cz³owieczeñstwie,
funkcjonuje wspomniany tu ju¿ pogl¹d o zdolnoœ-
ci do tworzenia kultury jako niepowtarzalnej naszej
w³aœciwoœci. Wyodrêbnia siê twórczoœæ spo³eczn¹,
gospodarcz¹, naukow¹, literack¹, artystyczn¹, tech-
niczn¹, polityczn¹, religijn¹ oraz prawn¹. Ta ostatnia
ma szczególne znaczenie, w ustroju demokratycz-
nym bowiem rezultaty prawnej twórczoœci decyduj¹
o jednoœci obywateli w pañstwie; pogl¹dy moralne,
podobnie jak religijne dziel¹ i antagonizuj¹ spo³e-
czeñstwo oraz narody.

Teoretycznie w pañstwach demokratycznych,
czyli odznaczaj¹cych siê pluralizmem œwiatopogl¹-
dowym, wszyscy obywatele bez wyj¹tku, w³¹cznie
ze sprawuj¹cymi w³adzê, mog¹ dzia³aæ tylko i wy-
³¹cznie w granicach prawa. Wszechw³adza pañstwa
w stosunku do jednostek w pañstwach totalitar-
nych ustêpuje miejsca w pañstwach demokratycz-
nych wszechw³adzy prawa. Ale prawo w pañstwie
demokratycznym nie charakteryzuje siê wzmo¿on¹
penalizacj¹, która ma miejsce w krajach autorytar-
nych. Nie kontroluje ono wszystkich dziedzin ¿y-
cia zbiorowego i jednostkowego. Prawo w krajach
demokratycznych powinno mieæ charakter stabilny,
a jego treœæ powinna byæ wolna od zwi¹zku z okre-
œlonymi programami politycznymi i œwiatopogl¹do-
wymi.

W pañstwach demokratycznych wolnoœæ praw-
nie zagwarantowana zmusza obywateli do podej-
mowania odpowiedzialnoœci za w³asne ¿ycie w roz-
maitych aspektach, a w tym równie¿ w dziedzinie
wyborów moralnych. W rzeczywistoœci jednak chêæ
scedowania na kogoœ czy na coœ w³asnej odpowie-
dzialnoœci sprawia, ¿e jednostki równie ³atwo i chêt-
nie — co w ustroju autorytarnym — poddaj¹ siê
wp³ywom ideologii g³oszonych przez któr¹œ z par-
tii. Konformizm i oportunizm cechuj¹cy tych, którzy
nie podejmuj¹ wysi³ków pracy nad sob¹, sprawia, ¿e
wiêkszoœæ chêtnie ulega wp³ywom partii politycz-
nej, pozostaj¹cej w zgodzie z dominuj¹c¹ w danej
spo³ecznoœci form¹ obyczajowoœci.

W pañstwach demokratycznych dochodzi do
g³osu prawo, które jest stanowione nie przez gru-
pê partyjn¹ sprawuj¹c¹ faktycznie w³adzê, jak to
by³o w dwudziestowiecznych pañstwach totalitar-
nych, lecz przez parlament. W nim odbywa siê
skomplikowana gra polityczna. Zawierane w drodze
kompromisów sojusze polityczne wybranych partii
rzutuj¹ na treœæ stanowionego prawa. Jest ono wy-
razem czêœci porozumienia reprezentantów spo³e-
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czeñstwa. Natomiast w nowoczesnych pañstwach
autorytarnych prawo tworzy grupa, której uda³o
siê zdominowaæ dane spo³eczeñstwo i narzuciæ mu
swoj¹ w³asn¹ ideologiê.

W dwudziestowiecznych pañstwach autorytar-
nych — inaczej ni¿ we wczeœniej istniej¹cych ustro-
jach tyrañskich, despotycznych czy absolutnych —
utworzona jest partia zespolona z administracj¹ pañ-
stwow¹. Determinuje ona ¿ycie obywateli w pañ-
stwie. Nowym zjawiskiem w pañstwach autorytar-
nych XX wieku jest równie¿ zmonopolizowanie kul-
tury masowej. Ten problem nie wystêpowa³ w pañ-
stwach poprzednich wieków, poniewa¿ kultura ma-
sowa jest zjawiskiem nowym, powsta³ym w wie-
ku XX.

Na nasze poczynania maj¹ wp³yw wartoœci
wy¿sze, czyli idea³y, stanowi¹ce czysty i nie daj¹-
cy siê zrealizowaæ w pe³ni wzór. Wyraziœcie mo¿-
na to zilustrowaæ na przyk³adzie artysty, dla któ-
rego czym innym jest wartoœæ, któr¹ chce wyraziæ,
czyli wartoœæ poszukiwana, a czym innym wartoœæ
urzeczywistniona przezeñ w dziele. Artysta d¹¿y do
ucieleœnienia wartoœci idealnej, której wyobra¿enie
ma w swym umyœle, lecz to zbli¿enie wartoœci kon-
kretnej do odpowiedniej wartoœci idealnej nigdy nie
jest a¿ tak doskona³e, by nie pozostawa³o odczucie
pewnej dwoistoœci.

Wybór wartoœci i sposób ich urzeczywistniania
s¹ wyrazem wyznawanego œwiatopogl¹du i przy-
nosz¹ okreœlone skutki w œwiecie kultury. Nie nale-
¿y nikomu narzucaæ w³asnego œwiatopogl¹du. Mo¿-
na tylko i trzeba reprezentowaæ go postaw¹ i dzia-
³aniem tak, by ktoœ inny znalaz³ okazjê odszuka-
nia analogicznych wartoœci w g³êbi w³asnej osobo-
woœci.

Mianem pañstw autorytarnych okreœla siê pañ-
stwa nazywane dawniej mianem absolutystycz-
nych. Do pañstw autorytarnych nale¿¹ tyranie czy
monarchie absolutne, znane z historii. Cech¹ cha-
rakterystyczn¹ ustrojów autorytarnych jest zmniej-
szenie sfery ¿ycia prywatnego jednostek na rzecz
poszerzonej sfery cz³owieka pojêtego jako obywatel
danego pañstwa. Z kolei w pañstwach totalitarnych
nie ma wolnoœci œwiatopogl¹dowej. Oficjalna ide-
ologia obowi¹zuje wszystkich i jej podporz¹dkowa-
ne jest prawo. Okreœlonemu rodzajowi moralnoœci
jest podporz¹dkowane prawo. Stoi ono na stra¿y
przestrzegania owej urzêdowej moralnoœci.

Tomizm — jeden z nurtów filozofii chrzeœcijañ-
skiej — przyjmuje istnienie œcis³ego zwi¹zku miêdzy
prawem i moralnoœci¹. Oba porz¹dki opieraj¹ siê na
wspólnym fundamencie, jakim jest prawo natury
(naturalne). Z tym, ¿e moralnoœæ, w przeciwieñstwie
do prawa, jest niezmienna i rozporz¹dza — wed³ug
przedstawicieli tego nurtu filozoficznego — poza-
ludzkimi sankcjami.

Prawo pozytywne nie tylko kszta³tuje ¿ycie
spo³eczne, gospodarcze, kulturowe, ale — co nie

mniej wa¿ne — zapewnia jednolite rozstrzygniêcie
pewnych spraw w obrêbie pañstwa. Prawo pozy-
tywne, ze wzglêdu na swoj¹ odpowiedzialn¹ funk-
cjê, zajmuje szczególne miejsce w hierarchii ele-
mentów tworz¹cych œwiat kultury. Powinno charak-
teryzowaæ siê — zdaniem tomistów — godziwoœ-
ci¹, sprawiedliwoœci¹, po¿ytecznoœci¹ spo³eczn¹ i ma
byæ mo¿liwe do wykonania.

Normy moralne czêsto wkraczaj¹ w sposób uta-
jony do procesów tworzenia prawa. Zw³aszcza gdy
sêdzia — w prawie angloamerykañskim — napo-
tyka problem wype³nienia luki w prawie. W Anglii
i USA szczególn¹ rolê odgrywa prawo zwyczajowe.
Anglia — jej prawo przywêdrowa³o z kolonistami do
Ameryki — nie przyswoi³a nigdy prawa rzymskiego.
Podstaw¹ prawn¹ w tych krajach jest orzecznictwo.
Wydanie wyroku ma s³u¿yæ za wzorzec dla sêdziów
i dla analogicznych spraw w przysz³oœci. Natomiast
w krajach romañskich i germañskich, pod wp³ywem
prawa rzymskiego, obowi¹zuj¹ przepisy kodeksów,
a nie orzecznictwo s¹du.

Prawo odnosi siê do cz³owieka z punktu widze-
nia konsekwencji jego postêpowania wobec innych
osób. Dotyczy wiêc sfery wspó³¿ycia i wspó³pracy
jednostek. Jest czymœ zewnêtrznym, rodzajem pajê-
czyny czy raczej sieci ze stalowych lin, w której roz-
wijaj¹ siê relacje miêdzyludzkie. Przy czym prawo
bywa narzucane si³¹. Spe³nienie moralnoœci wyma-
ga wolnoœci; prawo jest niezbêdne dla zapewnienia
spokoju i bezpieczeñstwa.

Ka¿dy z nas egzystuje w rodzinie, wœród przy-
jació³, jest czêœci¹ jakiegoœ narodu. Istnieje w jakiejœ
kulturze, czêsto nale¿y do jakiegoœ koœcio³a. W rezul-
tacie jest elementem sk³adowym rozmaitych wspól-
not. Prawo zaœ w stosunku do tych wspólnot pe³-
ni rolê zewnêtrznej regu³y. Dziêki uporz¹dkowaniu
¿ycia spo³ecznego cz³owiek nie odczuwa tak silnie
stanu zagro¿enia i niepokoju.

Prawo zaczyna byæ potrzebne — ujmuj¹c ten
problem historycznie — wtedy, gdy nie wystarcza-
j¹ lub znikaj¹ osobowe powi¹zania we wspólnocie,
wtedy, gdy ona siê rozrasta. Prawo zawiera w so-
bie pewne wartoœci wystêpuj¹ce zarówno w pogl¹-
dach religijnych, jak i moralnych: szacunek dla in-
nych ludzi czy wiernoœæ. Zdaniem niektórych my-
œlicieli prawo jest porz¹dkiem czêœciowo opartym
na moralnoœci. Obowi¹zkiem moralnym jest two-
rzenie w³aœciwego prawa. Porz¹dek prawny wyma-
ga uzupe³nienia przez porz¹dek moralny. Z drugiej
zaœ strony, prawo w³aœciwie ukszta³towane tworzy
spo³eczne przes³anki dla swobodnego rozwoju mo-
ralnego. Niektórzy filozofowie wskazuj¹ na Boga ja-
ko ostateczny ³¹cznik prawa i moralnoœci. Inni —
rozdzielaj¹ prawo i moralnoœæ.

Filozofem — jak to siê tradycyjnie przyjmuje —
który wyodrêbni³ prawo i moralnoœæ by³ Grocjusz.
Ta myœl zosta³a pog³êbiona na pocz¹tku XVIII wieku
przez Christiana Thomasiusa. Jego zdaniem, prawo
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ma charakter czysto negatywnego zakazu jakiegoœ
postêpowania wzglêdem innych. Natomiast moral-
noœæ formu³uje nakazy pozytywne i to nie wzglêdem
innych, lecz samego siebie. Mo¿na by wiêc powie-
dzieæ, ¿e Thomasius okreœli³ ró¿nicê dziedzin prawa
i moralnoœci, ró¿nicê, która wyraŸnie po raz pierw-
szy zosta³a uœwiadomiona przez Grocjusza.

Nie da siê przeprowadziæ linii granicznej miê-
dzy osobistym a publicznym ¿yciem poszczególnych
jednostek. Pañstwo mo¿e jedynie przyznaæ ka¿de-
mu jak¹œ sferê wolnoœci, w której jednostka dzia³a
swobodnie, a nawet samowolnie. Je¿eli przekracza
siê granicê sfery, to narusza siê jakiœ ³ad spo³eczny.
Sprzyjaj¹ce rozwojowi wewnêtrznemu postêpowa-
nie niekonformistyczne jest dla spo³eczeñstwa nie-
wygodne — nie zaœ groŸne.

Treœæ norm moralnych i prawnych, mimo swej
odmiennoœci, ma wspólny cel, a mianowicie zmierza
do uregulowania wspó³¿ycia ludzi. Niektórzy filozo-
fowie g³osz¹, ¿e moralnoœæ cechuje dodatek dobrej
woli w wykonywaniu przepisów. W ka¿dym razie
dyskusyjna jest teza o wywodzeniu prawa z moral-
noœci. Odrêbnoœæ dziedzin nie pozwala na to. Œcie-
raj¹ siê te¿ opinie na temat ostatecznych podstaw
porz¹dku prawnego i moralnego.

Naœladujemy pod wieloma wzglêdami œwiat
zachodniej Europy oraz Stany Zjednoczone, ale nie
bierzemy przyk³adu z pluralizmu funkcjonuj¹cych
tam pogl¹dów. Pogl¹d o podleg³oœci prawa rozstrzy-
gniêciom moralnym jest na Zachodzie równowa-
¿ony pogl¹dem o ca³kowitej rozdzielnoœci tego, co
nale¿y do sfery prawnej, oraz tego, co nale¿y do
sfery moralnej. Rozstrzygniêcie relacji prawa pozy-
tywnego i moralnoœci decyduje o zakresie wolnoœ-
ci obywatela w pañstwie, jak równie¿ o mo¿liwoœ-
ci pluralistycznego charakteru ustroju politycznego.
W myœl koncepcji liberalnych obywatel mo¿e i po-
winien, pozostaj¹c w zgodnoœci z prawem, wybraæ

takie pogl¹dy moralne, które uwa¿a za s³uszne. Czy-
ni¹c to, powinien siê kierowaæ odpowiedzialnoœci¹
za siebie i za innych. Wybieraj¹c, tworzy siê bowiem
wzór wyboru wartoœci dla wszystkich pozosta³ych
wspó³obywateli.

Pogl¹dy Kanta, w postaci nadanej przez neo-
kantystów, maj¹ dziœ istotne znaczenie w nauce
zachodnioeuropejskiej oraz w p³yn¹cych st¹d roz-
strzygniêciach o charakterze praktycznym. Z tego
punktu widzenia nale¿y oceniaæ nie tylko czyny
cz³owieka, ale przede wszystkim motywy, dla któ-
rych zosta³y podjête. Czynem moralnym jest dzia-
³anie p³yn¹ce z poczucia obowi¹zku, a wiêc o cha-
rakterze bezinteresownym. Istotne jest, a¿eby okre-
œlony cz³owiek kierowa³ siê takim motywem, któ-
remu on chcia³by nadaæ walor powszechny. Nie jest
moralne, jeœli ktoœ uzurpuje sobie stanowisko uprzy-
wilejowane. W moralnoœci dochodzi do g³osu to, co
indywidualne z jednoczesnym nieprzyznawaniem
nikomu ¿adnych przywilejów. Moralnoœæ, jak wy-
nika z pogl¹dów inspirowanych kantyzmem, jest za-
gadnieniem pozostawionym decyzji indywidualnej.
Wymaga wolnoœci gwarantowanej przez prawo po-
zytywne. Reguluje relacjê daj¹c¹ siê wyraziæ s³owa-
mi: ja — wobec siebie. Stosunki miêdzy cz³owiekiem
i cz³owiekiem podlegaj¹ natomiast regulacji praw-
nej.

Pojawiaj¹ siê od wieków, jak ju¿ wspomnia³am,
marzenia czy te¿ nawet obietnice o stosunkowo ry-
ch³ym kresie prawa. W przysz³oœci ma je ca³kowicie
zast¹piæ moralnoœæ. Natomiast nie ma analogicznych
d¹¿eñ i oczekiwañ w stosunku do moralnoœci. Teorie
o obumieraniu moralnoœci, nawet w odleg³ej przy-
sz³oœci, nie dochodz¹ do g³osu. Wynika wiêc st¹d,
¿e prawo jest traktowane na ogó³ jako pewna ko-
niecznoœæ maj¹ca Ÿród³o w niedoskona³oœci ludzkiej
natury.
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PRAWO W KSZTAŁTOWANIU
WIELOKULTUROWOŚCI

Zgodnie z podstawowym wyobra¿eniem pra-
wa, jakie funkcjonuje obecnie wœród prawników,
prawo to system norm, zaopatrzonych na ogó³ przez
w³adzê polityczn¹ w sankcjê przymusu. Normy
zaœ wyznaczaj¹ powinne zachowanie ich adresatów.
Normy prawne zatem zmierzaj¹ do regulacji zacho-
wania ludzi i w du¿ym stopniu rzeczywiœcie je regu-
luj¹. Przyczyn podporz¹dkowywania siê ludzi nor-
mom prawnym nauki prawne — zw³aszcza socjolo-
gia prawa — dopatruj¹ siê nie tylko w groŸbie zasto-
sowania przymusu wobec niepos³usznej jednostki
(np. skazania przez s¹d karny), ale tak¿e m.in. w po-
stawach legalistycznych, które w szanowaniu prawa
widz¹ wartoœæ oraz w wewnêtrznym przekonaniu
jednostek, ¿e wiêkszoœæ norm prawnych zmierza do
s³usznych celów itp. Naturalnie stopieñ zgodnoœci
postêpowania jednostek z nakazami czy zakazami
prawa jest ró¿ny w ró¿nym czasie i miejscu oraz
w odniesieniu do poszczególnych norm, nigdy jed-
nak nie jest to zgodnoœæ ca³kowita.

We wspó³czesnej kulturze Europy tworzenie
prawa powierzono zasadniczo w³adzy ustawodaw-
czej (a nie np. zwyczajowi czy s¹dom). Skoro jest to
prawo stanowione, postuluje siê oczywiœcie, aby by-
³o stanowione racjonalnie. Racjonalny prawodawca
zdaje sobie sprawê, ¿e nie tworzy norm, które bez-
warunkowo spotkaj¹ siê z pos³uchem w spo³eczeñ-
stwie, ¿e powinien uwzglêdniæ czynniki decyduj¹ce
o jego wyst¹pieniu i nasileniu. Polityka prawa zak³a-
da te¿ refleksjê nad tym, czy dane normy prawne
w ogóle mog¹ prowadziæ do za³o¿onego dla nich ce-
lu, pod jakimi warunkami tak siê stanie i czy normy
te s¹ najefektywniejszym sposobem jego osi¹gniê-
cia, a tak¿e jakie bêd¹ szerokie spo³eczne skutki ich
wprowadzenia.

Wszystkie te, i co najmniej te, pytania musi za-
daæ sobie prawodawca, który decyduje siê na wy-
korzystanie instrumentów prawnych dla kreowania
w danym spo³eczeñstwie wielokulturowoœci. Musi
tak¿e zdawaæ sobie sprawê, i¿ prawo nie jest jedy-
nym systemem norm w spo³eczeñstwie — wspó³-
istnieje ono z normami moralnymi, religijnymi czy
obyczajowymi i skutecznoœæ jego oddzia³ywania
zdecydowanie obni¿a ewentualna sprzecznoœæ z ta-
kimi normami.

Skoro mówimy o kszta³towaniu wielokulturo-
woœci przy u¿yciu instrumentów prawnych, zak³a-
damy, i¿ wielokulturowoœæ jest wartoœci¹ spo³eczn¹

i to wartoœci¹ na tyle istotn¹, ¿e jej realizacj¹ mo-
¿e byæ zainteresowane pañstwo. Nie mo¿na prze-
milczeæ faktu, i¿ w praktyce wielokulturowoœæ nie
jest wartoœci¹ przyjêt¹ powszechnie w ca³ej spo-
³ecznoœci pañstw demokratycznych i szanuj¹cych
prawa cz³owieka. Kiedy analizuje siê politykê spo-
³eczn¹ np. Francji, widoczne staje siê stoj¹ce za
ni¹ za³o¿enie, i¿ republikañski idea³ równoœci mo-
¿e byæ zrealizowany tylko w spo³eczeñstwie kul-
turowo homogenicznym, st¹d mimo niezamykania
siê na przyjmowanie nowych obywateli w drodze
naturalizacji, Francja realizuje model ich asymilacji,
a nie wielkulturowoœci1. Wzorce polityki wielokultu-
rowoœci pochodz¹ raczej spoza Europy, z tradycyj-
nych krajów imigracji, to znaczy krajów, w których
pierwociny wspó³czesnych spo³eczeñstw powsta³y
w wyniku imigracji ze Starego Kontynentu — przede
wszystkim z Kanady i Australii2.

Termin „wielokulturowoœæ” ma dwa zasadnicze
aspekty znaczeniowe — opisowy i normatywny.
W pierwszym z nich termin ten opisuje fakt wspó³-
wystêpowania w danym spo³eczeñstwie lub pañ-
stwie co najmniej kilku ró¿nych kultur. Z regu³y
w tym znaczeniu mówimy na przyk³ad o I czy
II Rzeczypospolitej jako pañstwie wielokulturowym.
Tam, gdzie mamy do czynienia z tak¹ faktyczn¹
wielokulturowoœci¹, pojawia siê kwestia wzajemne-
go stosunku wspó³wystêpuj¹cych kultur i stosunku
w³adzy politycznej do nich. Wielokulturowoœæ jako
termin polityczny i normatywny oznacza d¹¿enie
do swoistego „równouprawnienia” wspó³wystêpu-
j¹cych kultur i do podtrzymania ich zró¿nicowania.
Oczywistym za³o¿eniem jest tu uznanie ró¿norod-
noœci kulturowej w ramach jednego organizmu spo-
³ecznego czy pañstwowego za wartoœæ. Nie mo¿na
teoretycznie wykluczyæ sytuacji, gdy cele polityki

1 J. J. Smolicz, Globalization and Resilient Cultural Diversity —
An Australian Multicultural Achievement, „Australian Multicultu-
ralism for Poland and Beyond in the Perspective of European
Integration”, Warszawa 2001, 15–17, paŸdziernik.

2 J. J. Smolicz wyró¿ni³ w historii polityki kulturowej Australii
trzy fazy: asymilacji (od 1901 do po³owy lat 60.; polityka homoge-
nicznoœci kulturowej, tzw. Bia³ej Australii), integracji (od po³owy
lat 60. do 1972 r.; dopuszczenie migracji „wybitnych” nie-Euro-
pejczyków i pomoc im w integracji ze spo³eczeñstwem mimo
kulturowej odmiennoœci) i wielokulturowoœci (od 1972 r.; pro-
mowanie kultur mniejszoœci etnicznych, zarz¹dzanie zjawiskiem
wielokulturowoœci przez specjalne agendy pañstwowe).
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wielokulturowoœci s¹ w danym pañstwie ca³kowicie
osi¹gniête (wówczas o wielokulturowoœci mo¿na by
mówiæ tak¿e w tym drugim znaczeniu opisowo, a nie
tylko normatywnie), jednak przede wszystkim wie-
lokulturowoœæ w tym ujêciu to pewien cel, idea³ spo-
³eczno-polityczny, do którego mo¿na d¹¿yæ. W tym
sensie mówimy o polityce wielokulturowoœci, czyli
polityce zmierzania do owego celu.

Nasuwa siê pytanie o ugruntowanie idea³u wie-
lokulturowoœci, o jego Ÿród³a czy uzasadnienia. Nie
pretenduj¹c bynajmniej do wyczerpania tematu, na-
le¿y zwróciæ uwagê na trzy sprawy: wyzwania glo-
balizacji, rolê antropologii kulturowej oraz ideê rów-
noœci. Oczywiste znaczenie ma te¿ pozytywne war-
toœciowanie ró¿norodnoœci kulturowej, jako wzbo-
gacaj¹cej i sprzyjaj¹cej rozwojowi jednostek i spo³e-
czeñstwa.

Globalizacja wi¹¿e siê tak ze zwiêkszeniem
czêstotliwoœci kontaktów miêdzynarodowych, jak
i z nasileniem ruchów migracyjnych ludnoœci. W re-
zultacie wzrasta czêstotliwoœæ kontaktów miêdzy-
kulturowych w skali miêdzynarodowej i wewn¹trz-
krajowej, a problemem staje siê zapewnienie efek-
tywnoœci i pokojowego charakteru tych kontaktów.
Masowy nap³yw imigrantów w wielu pañstwach
stawia bardzo powa¿ne wyzwania spo³eczne. Kon-
struktywna odpowiedŸ na te wyzwania przy utrzy-
maniu tradycyjnej ju¿, choæ ostatecznie ukszta³to-
wanej dopiero w XIX wieku, ideologii homogenicz-
nego kulturowo pañstwa narodowego okazuje siê
trudna3. Polityka wielokulturowoœci ma natomiast
w za³o¿eniu redukowaæ spo³eczne napiêcia i zapo-
biegaæ spo³ecznym wstrz¹som w pañstwach de fac-
to wielokulturowych. Wielokulturowoœæ polityczna
jest tu zatem celem operacyjnym na drodze do celu
strategicznego, jakim jest utrzymanie ³adu spo³ecz-
nego.

Multikulturalizm nie by³by mo¿liwy bez zasad-
niczego poszerzenia i zmiany euroatlantyckiej œwia-
domoœci dokonanej przez dorobek naukowy an-
tropologii kulturowej. Nauka ta, gromadz¹c dane
o wielkiej ró¿norodnoœci kultur na œwiecie, w na-
turalny niejako sposób sprzyja pewnemu kulturo-
wemu relatywizmowi. W powi¹zaniu z antropolo-
gi¹ fizyczn¹ przyczyni³a siê te¿ walnie do sprowa-
dzenia tez o wy¿szoœci pewnych ras nad innymi do
przes¹dów Europejczyka XIX wieku. Co wa¿niejsze,
antoropologia kulturowa spowodowa³a upowszech-

3 Jeœli za E. Gellnerem przyjmiemy, ¿e zasad¹ nacjonalizmu,
z któr¹ zwi¹zany jest nacjonalistyczny sentyment i ruch, jest za-
sada, w myœl której jednostki polityczne powinny siê pokrywaæ
z jednostkami kulturowymi, a wiêc te pierwsze powinny byæ kul-
turowo homogeniczne, polityka wielokulturowoœci oka¿e siê wy-
raŸn¹ antytez¹ nacjonalizmu. Inna sprawa, ¿e gdyby zgodziæ siê
z teori¹ Ÿróde³ nacjonalizmu Gellnera, propagowanie we wspó³-
czesnych warunkach cywilizacyjnych (w spo³eczeñstwie indu-
strialnym) wielokulturowoœci by³oby absurdalne i skazane na
niepowodzenie. Porównaj E. Gellner, Narody i nacjonalizm, t³um.
T. Ho³ówka, PIW, Warszawa 1991.

nienie siê postawy, zgodnie z któr¹ nie ocenia siê
kultur, wiedz¹c, ¿e wszelkie kryteria ocen same s¹
faktem kulturowym, a wiêc przynale¿nym do danej
kultury, a ju¿ niekoniecznie do innych. Ta swoista
„równoœæ” kultur4 jest za³o¿eniem, które bez antro-
pologii by nie zaistnia³o, a bez którego z kolei trudno
wyobraziæ sobie politykê wielokulturowoœci. Antro-
pologowie zreszt¹ widz¹ nieraz swoj¹ dziedzinê jako
naukê stosowan¹, wa¿n¹ dla u³atwienia kontaktów
miêdzykulturowych5.

Na marginesie mo¿na dodaæ, ¿e sama idea wie-
lokulturowoœci jest dzie³em okreœlonej kultury. Cho-
dzi oczywiœcie o kulturê Zachodu w jej obecnym sta-
dium rozwoju. Za jedno z jej najistotniejszych now-
szych osi¹gniêæ przyjê³o siê uwa¿aæ rezygnacjê z idei
jedynie s³usznej prawdy czy drogi. Taki klimat ide-
owy stworzy³ dogodne warunki dla pojawienia siê
idei wielokulturowoœci.

Wielokulturowoœæ wi¹¿e siê wreszcie z ide¹
równoœci. Jest ona zaprzeczeniem pogl¹du, w myœl
którego rzeczywista równoœæ mo¿liwa jest tylko
w obszarze jednorodnym kulturowo6. Propagatorzy
wielokulturowoœci s¹dz¹, i¿ zgodnie z zasad¹ rów-
noœci, w ¿adnym pañstwie nikt nie mo¿e byæ trak-
towany gorzej od innych ani w ogóle znajdowaæ siê
w gorszej sytuacji ze wzglêdu na swoj¹ przynale¿-
noœæ do kultury odmiennej od statystycznie dominu-
j¹cej. „Zrównanie” kultur, do którego d¹¿y siê w po-
lityce wielokulturowoœci, mo¿e byæ postrzegane jako
jeden z warunków zapewnienia autentycznej rów-
noœci ludzi. Sama idea równoœci w naszej kulturze,
a zw³aszcza w jej stadium nowoczesnym, nale¿y do
najwa¿niejszych, sta³a siê te¿ jedn¹ z ideowych pod-
staw demokracji i koncepcji praw cz³owieka.

Równoœæ jest jednak pojmowana wielorako7.
W skrajnej postaci, w ró¿nych wizjach utopijnych
i komunistycznych — jako równoœæ warunków ¿y-
cia. W wersji, któr¹ — upraszczaj¹c — mo¿na na-
zwaæ socjalistyczn¹, równoœæ to równoœæ szans, rów-
noœæ ¿yciowego „startu”. We wspó³czesnej dyskusji
nad sytuacj¹ grup spo³ecznie upoœledzonych (w tym
nierzadko mniejszoœci kulturowych) i prawami ich
cz³onków, tocz¹cej siê ju¿ niezale¿nie od socjalistycz-
nej inspiracji, u¿ywa siê raczej pojêcia równoœci (czy
wyrównywania) mo¿liwoœci (abilities). Dla proble-
matyki wielokulturowoœci tak rozumiana równoœæ
ma znaczenie zasadnicze, ale nie mo¿na te¿ niedo-

4 Porównaj np.: Jerzy Szacki, Historia myœli socjologicznej. Wyd.
Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 690.

5 ¯eby wspomnieæ choæby znan¹ pracê E. T. Halla o antropo-
logii przestrzeni (proksemice) pt. Ukryty wymiar (t³um. T. Ho³ów-
ka, Muza, Warszawa 1997), której rozdzia³y XI i XII poœwiêcone
s¹ proksemice w kontekœcie krzy¿owania siê kultur.

6 Nasuwaj¹cy siê jako konsekwencja takiego pogl¹du im-
peratyw asymilacji mniejszoœci kulturowych jest te¿ trudny do
pogodzenia z godnoœci¹ osobow¹ jednostki ludzkiej oraz z ide¹
wolnoœci.

7 Porównaj: M. Nowicki, Co to s¹ prawa cz³owieka?, w: Szko³a
Praw Cz³owieka. Teksty wyk³adów. Zeszyt 1, Helsiñska Fundacja Praw
Cz³owieka, Warszawa 1998.
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ceniæ klasycznej, podstawowej dla idei praw cz³o-
wieka, liberalnej koncepcji równoœci. W koncepcji tej
na równoœæ sk³adaj¹ siê równoœæ wobec prawa i pra-
wo do równego traktowania przez w³adze publiczne
(czyli równoœæ wobec w³adzy, zwana te¿ równoœci¹
przed prawem).

Równoœæ wobec prawa wymaga, aby prawo
przedmiotowe w jednakowy sposób traktowa³o lu-
dzi znajduj¹cych siê w jednakowych sytuacjach.
Ka¿dy, kto znajduje siê w pewnej sytuacji czy te¿
nale¿y do pewnej kategorii osób (np. osób poni¿ej 18
roku ¿ycia, osób osi¹gaj¹cych pewien dochód, osób,
które przekraczaj¹ granicê pañstwow¹, osób staraj¹-
cych siê o prawo jazdy) podlegaæ powinien takiemu
samemu prawu reguluj¹cemu te sytuacje i w³aœciwe-
mu dla tych kategorii, jakiemu podlegaj¹ wszyscy
inni ludzie nale¿¹cy do tej samej kategorii czy bêd¹-
cy w podobnej sytuacji. Ró¿nice w regulacji prawnej
s¹ dopuszczalne tylko wtedy, gdy istniej¹ po temu
bardzo mocne, racjonalne uzasadnienia. Mo¿na na
przyk³ad bez pogwa³cenia zasady równoœci odmó-
wiæ wydawania prawa jazdy niewidomym, ale nie
mo¿na ju¿ nie posiadaj¹cym samochodu czy bez-
domnym. Poza tym, samo wyznaczanie owych ka-
tegorii musi byæ uzasadnione racjonalnie ze wzglê-
du na potrzeby regulacji prawnej, bez stwarzania
arbitralnych podzia³ów.

Równoœæ wobec prawa odnosi siê wiêc do pra-
wa przedmiotowego (norm prawnych), a nie pod-
miotowego — nie jest równoœci¹ praw przys³ugu-
j¹cych jednostkom. Jeœli chodzi o prawa podmioto-
we, ludzie s¹ równi w zakresie praw podstawowych
(tzw. praw cz³owieka8), w innych zakresach nieko-
niecznie — i jest to sytuacja normalna. W obsza-
rze prawa cywilnego nie wszyscy mamy takie same
uprawnienia — jednym ludziom przys³uguj¹ prawa
wynikaj¹ce z posiadania rachunku bankowego czy
nieruchomoœci rolnej, a innym nie, niektórzy maj¹
swoje mieszkanie na w³asnoœæ, a inni je tylko wynaj-
muj¹ itd.

Równe traktowanie przez w³adze publiczne
z kolei odnosi siê nie do sfery prawa, a do sfery
praktyki. Chodzi o jednakowe traktowanie w kon-
taktach z w³adz¹ ka¿dego cz³owieka znajduj¹cego
siê w jednakowej sytuacji. Jest to idea³ bardzo trud-
ny do realizacji. W praktyce funkcjonariuszom pañ-
stwowym trudno nieraz zignorowaæ faktyczne nie-
równoœci ludzi w zakresie maj¹tków, wp³ywów czy
presti¿u spo³ecznego. Ludzie znani i bogaci s¹ z re-
gu³y traktowani lepiej.

Obie liberalne równoœci — wobec prawa i wo-
bec w³adzy — rozpatrywane ³¹cznie zbli¿aj¹ siê do
pojêcia zakazu dyskryminacji. Jednak w poœwiêco-
nych ochronie praw cz³owieka aktach prawnych
zwykle zakaz ten formu³uje siê osobno, obok zasady
równoœci. Tak te¿ czyni polska Konstytucja z 1997 r.,

8 To, ¿e prawa cz³owieka s¹ równe dla wszystkich podkreœla
Powszechna Deklaracja Praw Cz³owieka ONZ z 1948 r.

która w rozdziale o wolnoœciach, prawach i obowi¹z-
kach obywatela poœwiêca temu zagadnieniu art. 32
ust. 1 — deklaruj¹c równoœæ wobec prawa i prawo
do równego traktowania przez w³adze publiczne,
a w ustêpie 2 — formu³uj¹c zakaz dyskryminacji.
Wspó³czeœnie, a wiêc tak¿e w wypadku obowi¹zuj¹-
cej Konstytucji RP, jest to z regu³y motywowane roz-
ci¹gniêciem gwarantowanej przez pañstwo ochrony
przed dyskryminacj¹ tak¿e przeciwko dzia³aniom
upoœledzaj¹cym ze strony innych podmiotów ni¿
organy w³adzy (np. ze strony pracodawców, gdy od-
mawiaj¹ oni zatrudnienia ze wzglêdu na p³eæ)9.

Nie jest traktowana jako naruszenie zasady
równoœci ani zakazu dyskryminacji tzw. dyskry-
minacja pozytywna (affirmative action), czyli przy-
znawanie przez pañstwo specjalnych uprawnieñ lub
œwiadczeñ osobom, które nale¿¹ do grup faktycz-
nie znajduj¹cych siê w sytuacji gorszej ni¿ reszta
spo³eczeñstwa, takich jak mniejszoœci etniczne. Taka
„dyskryminacja” zmierza do niwelowania faktycz-
nych nierównoœci miêdzy ludŸmi i s³u¿y zasadzie
równoœci, rozumianej jednak nie w sposób formal-
ny, a bardziej jako równoœæ szans czy abilities.

Polityka wielokulturowoœci ma naturalnie sens
tylko w tych wypadkach, gdy w danym pañ-
stwie wspó³wystêpuje co najmniej kilka kultur, czy-
li w pañstwie wielokulturowym de facto. (Termin
„kultura” jest tu u¿ywany w szerokim, antropolo-
gicznym znaczeniu i odnosi siê do wszystkiego, co
w spo³ecznym ¿yciu ludzi nie jest zdeterminowane
biologicznie10.) W wiêkszoœci pañstw narodowych,
a takimi s¹ przewa¿nie wspó³czesne pañstwa euro-
pejskie, faktyczna wielokulturowoœæ zwi¹zana jest
z istnieniem ró¿nych mniejszoœci narodowych i et-
nicznych, zarówno tradycyjnie obecnych na tere-
nie danego pañstwa, jak i kszta³tuj¹cych siê dopiero
w wyniku najnowszej imigracji. Polityka multikul-
turalistyczna jest tym bardziej istotn¹ kwesti¹, im
liczebniejsze s¹ te mniejszoœci i bardziej ideowo od-
leg³e od kultury statystycznie dominuj¹cej.

Propagowanie wielokulturowoœci w Polsce mo-
¿e z tego punktu widzenia budziæ watpliwoœci. Pol-
ska jest przecie¿ jednym z najbardziej jednolitych
etnicznie pañstw Europy. Co najmniej z dwu powo-
dów nie s¹ to jednak w¹tpliwoœci uzasadnione. Po
pierwsze, obraz Polski jako kraju monokulturowe-
go jest przesadzony pod wp³ywem komunistycznej
propagandy PRL, a istniej¹ce tu mniejszoœci naro-
dowe po wyjœciu w 1989 roku z komunistycznej „za-
mra¿arki” (termin Jacquesa Rupnika) podjê³y nie-
jednokrotnie trud odbudowy swojej to¿samoœci. Po

9 Polska Konstytucja ujmuje zakaz dyskryminacji w³aœnie
w ten sposób, bardzo szeroko — zgodnie z art. 32.2: „Nikt nie
mo¿e byæ dyskryminowany w ¿yciu politycznym, spo³ecznym
lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny”.

10 W szczególnoœci nie chodzi tu o kulturê artystyczn¹ zaled-
wie, a o ca³okszta³t zjawisk kulturowych (nie — kulturalnych).
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drugie, Polska po wejœciu do Unii Europejskiej stanie
siê zapewne krajem imigracji, jak to siê sta³o w wy-
padku Grecji, Hiszpanii i Portugalii po ich akcesji11.

Wracaj¹c jeszcze do pierwszego powodu, war-
to nadmieniæ, ¿e „rozmro¿enie” stosunków spo³ecz-
nych po 1989 r. oznacza³o rewitalizacjê nie tylko
mniejszoœci narodowych, ale tak¿e innego rodza-
ju „mniejszoœci kulturowych” — nie tylko zresz-
t¹ rewitalizacjê, ale i swobodne powstawanie no-
wych mniejszoœci. W odniesieniu do warunków pol-
skich zaproponowano, by terminu „wielokulturo-
woœæ” u¿ywaæ szeroko, obejmuj¹c nim propagowa-
nie pluralizmu kulturowego wyp³ywaj¹cego nie tyl-
ko z wieloœci kultur etnicznych, ale tak¿e ze zró¿-
nicowañ kulturowych zwi¹zanych, np. z religijnoœ-
ci¹ (do których przyczyniaj¹ siê nowe ruchy religij-
ne), ze zjawiskiem niepe³nosprawnoœci czy z ró¿-
nicami orientacji seksualnej12. Warto pamiêtaæ o tej
propozycji, zw³aszcza ¿e wielokulturowoœæ, dotyka-
j¹c niejednakowych problemów w poszczególnych
regionach œwiata, jest w nich traktowana odmien-
nie. Inne jest podejœcie do niej w tradycyjnych kra-
jach imigracji (USA, Kanada itp.), inne w Europie Za-
chodniej, gdzie obecne dyskusje nad wielokulturo-
woœci¹ wyraŸnie wywo³ane s¹ problemem masowej
imigracji zarobkowej. Jeszcze inne np. w Afryce Sub-
saharyjskiej, gdzie granice pañstwowe z regu³y nie
maj¹ nic wspólnego z granicami etnicznymi, jêzyka-
mi oficjalnymi s¹ na ogó³ jêzyki europejskich pañstw
pokolonialnych, a lokalne zró¿nicowania kulturo-
we siêgaj¹ niezwykle g³êboko i czêsto maj¹ pod³o¿e
w organizacji plemiennej.

Prawo jest tylko jednym z instrumentów polity-
ki wielokulturowoœci i to raczej nie instrumentem
najwa¿niejszym. Szczególn¹ rolê odgrywa w niej
odpowiednia polityka oœwiatowa, rolê tak samo
zreszt¹ wa¿n¹, jak w budowaniu œwiadomoœci na-
rodowej i wykszta³ceniu nowoczesnych narodów.
Istotna jest tak¿e odpowiednia polityka spo³eczna,
realizowana nie tylko przez przepisy powszechnie
obowi¹zuj¹cego prawa, ale te¿ przez jednostkowe
decyzje administracji rz¹dowej i samorz¹dowej.

Kiedy skoncentrujemy uwagê na elementach
czysto prawnych w polityce wielokulturowoœci, oka-
¿e siê, ¿e ich problematyka pokrywa siê w zasadzie
z tradycyjn¹ problematyk¹ prawa antydyskrymina-
cyjnego i ochrony cz³onków mniejszoœci. W pierw-
szym rzêdzie bêdzie tu chodziæ o mniejszoœci na-
rodowe i etniczne13. Znaczenie tej problematyki

11 H. Entzinger w rozmowie z D. Pszczó³kowsk¹, „Gazeta Wy-
borcza” („Du¿y Format”) 2003, 16 stycznia.

12 U progu wielokulturowoœci, red. M. Kempny, A. Kapciak,
S. £odziñski, Warszawa 1997, s. 8.

13 W prawie unika siê definicji mniejszoœci narodowej i et-
nicznej. Wyj¹tkiem w prawie miêdzynarodowym jest Instrument
Inicjatywy Œrodkowo-Europejskiej Ochrony Praw Mniejszoœci,
w którym „mniejszoœæ narodowa” oznacza grupê mniejsz¹ liczebnie
od pozosta³ej czêœci ludnoœci w danym pañstwie, której cz³onkowie, bê-
d¹cy obywatelami danego pañstwa, maj¹ etniczne, religijne lub jêzykowe

w ostatnim czasie zauwa¿alnie wzros³o. W latach 90.
XX wieku problem ochrony praw cz³onków mniejszoœci
narodowych i etnicznych przesun¹³ siê z dalekich peryferii
do centrum miêdzynarodowej dyskusji na temat przestrze-
gania praw cz³owieka i bezpieczeñstwa14. Oczywist¹ rolê
odegra³a tu tragedia narodów by³ej Jugos³awii.

Prawo, o którym mówimy, rozpada siê na dwie
du¿e grupy norm — ogólne gwarancje równoœci i za-
kazy dyskryminacji oraz prawo ochrony osób nale-
¿¹cych do mniejszoœci.

Przepisy statuuj¹ce zasadê równoœci oraz ogól-
ne zakazy dyskryminacji znajduj¹ siê zarówno
w miêdzynarodowym prawie dotycz¹cym praw
cz³owieka, jak i w konstytucjach poszczególnych
pañstw. Osoby o mniejszoœciowej przynale¿noœci
kulturowej mog¹ te¿ korzystaæ z wielu gwarancji
szczegó³owego prawa antydyskryminacyjnego, np.
z ochrony prawnokarnej15 czy z przepisów prawa
pracy chroni¹cych przed dyskryminacj¹ w zatrud-
nieniu. Istnieje tak¿e, zw³aszcza na poziomie miê-
dzynarodowym, wyspecjalizowane prawo antydy-
skryminacyjne, maj¹ce chroniæ przed dyskrymina-
cj¹ ze wzglêdu na okreœlone cechy, np. ze wzglêdu
na p³eæ lub rasê. Dla ochrony osób ze wzglêdu na
przynale¿noœæ do mniejszoœci kulturowych bêdzie
w pewnych wypadkach przydatne prawo chroni¹ce
przed dyskryminacj¹ rasow¹, zw³aszcza odpowied-
nia konwencja ONZ.

Ostatnio obserwowaæ mo¿na szybki rozwój
miêdzynarodowego prawa antydyskryminacyjne-
go, by wspomnieæ nowy, dwunasty ju¿ protokó³ do-
datkowy do Konwencji Europejskiej oraz dwie dy-
rektywy Unii Europejskiej — 2000/43/WE z 29 czerw-
ca 2000 r. w sprawie realizacji zasady równego trak-
towania niezale¿nie od pochodzenia rasowego lub
etnicznego oraz 2000/78/WE z 27 listopada 2000 r.
w sprawie generalnych ram dla równego traktowa-
nia w zakresie zatrudnienia i zawodu.

Ochrona osób nale¿¹cych do mniejszoœci naro-
dowych czy etnicznych nale¿y, podobnie jak regu-
lacje omawiane wy¿ej, do problematyki tzw. praw
cz³owieka16. Niesie to pewne konsekwencje.

Prawa cz³owieka to — w klasycznym ujêciu
— podstawowe, powszechne i przyrodzone pra-
wa przys³uguj¹ce jednostce ludzkiej w jej relacji

cechy odró¿niaj¹ce ich od pozosta³ej czêœci ludnoœci i kieruj¹ siê wol¹
zachowania w³asnej kultury, tradycji, religii lub jêzyka. W nauce nie
ma zgody co do definiowania mniejszoœci narodowych; porów-
naj: K. Kwaœniewski, Socjologia mniejszoœci a definicja mniejszoœci
narodowej, „Sprawy Narodowoœciowe” (Seria nowa) 1992, t. I, z. 1.

14 S. £odziñski, Ochrona praw cz³onków mniejszoœci narodowych
i etnicznych w Europie Œrodkowej i Wschodniej w œwietle standardów
miêdzynarodowych, w: Ochrona praw osób nale¿¹cych do mniejszoœci
narodowych, Warszawa 1995.

15 Zapewniaj¹c tak¹ ochronê, ustawodawca np. wprowadza
karalnoœæ pod¿egania do nienawiœci rasowej czy narodowoœcio-
wej.

16 Mówi o tym expressis verbis Konwencja Ramowa Rady Eu-
ropy o Ochronie Mniejszoœci Narodowych otwarta do podpisu
w 1995 r., w art. 1.
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z w³adz¹ publiczn¹. S¹ to wiêc prawa indywidualne
— przys³uguj¹ce poszczególnym ludziom. Jednostki
mog¹ z nich korzystaæ samodzielnie lub we wspó³-
dzia³aniu z innymi. S¹ takie prawa nale¿¹ce do pod-
stawowego katalogu praw cz³owieka, których wyko-
nywanie w grupie jest regu³¹, a nawet jedyn¹ mo¿-
liwoœci¹, np. prawo do stowarzyszania siê oraz pra-
wo do pokojowych zgromadzeñ. Tym niemniej kon-
strukcyjnie s¹ to nadal prawa indywidualne. Podob-
nie ujmuje siê szczególne prawa osób nale¿¹cych do
grup mniejszoœciowych — jako prawa tych osób w³a-
œnie, a nie mniejszoœci jako takich. W ka¿dym razie
miêdzynarodowe prawo dotycz¹ce praw cz³owieka
stanê³o zdecydowanie na tym stanowisku17. Nie jest
z nim natomiast zharmonizowana redakcja odpo-
wiedniego artyku³u obowi¹zuj¹cej polskiej Konsty-
tucji — art. 35 w ust. 1 mówi o wolnoœciach przys³u-
guj¹cych obywatelom polskim nale¿¹cym do mniej-
szoœci narodowych i etnicznych, w ust. 2 zaœ o pra-
wach tych mniejszoœci. W konsekwencji, nauka pra-
wa konstytucyjnego znalaz³a odniesienie w art. 35
przyk³adu przepisu, który deklaruje nie tylko wolnoœci
i prawa o charakterze indywidualnym, to jest odnosz¹-
cym siê do poszczególnych osób, ale te¿ zbiorowym, to jest
dotycz¹cym pewnych grup spo³ecznych w ca³oœci — tu,
¿yj¹cych w Polsce mniejszoœci narodowych i etnicznych18.
Jednak tak¿e na gruncie polskim powinniœmy mó-
wiæ o prawach osób nale¿¹cych do mniejszoœci, a nie
o prawach grup, skoro grupy te, nie maj¹c ¿adnej
osobowoœci prawnej i konkretnych granic, i tak nie
mog¹ uczestniczyæ w obrocie prawnym, co mog¹
czyniæ nale¿¹ce do nich jednostki.

Zatem podstawowy korpus norm prawnych,
za pomoc¹ których mo¿na by zmierzaæ do idea³u
wielokulturowoœci, to normy okreœlaj¹ce pewne pra-
wa podmiotowe przys³uguj¹ce cz³onkom mniejszo-
œci narodowych i etnicznych. Prawa te, nale¿¹c do
zbioru praw cz³owieka, przys³uguj¹ im w stosunku
do w³adzy publicznej. To w³adza te prawa uznaje,
to na niej ci¹¿¹ z ich tytu³u pewne obowi¹zki, to
ona mo¿e zatem je naruszyæ i ona te¿ ma im udzie-
laæ ochrony. Aby rzeczywiœcie spe³niaæ te wszystkie

17 Konwencja Ramowa Rady Europy o Ochronie Mniejszoœci
Narodowych nie jest tu wyj¹tkiem, mimo ¿e w jej art. 1. czy-
tamy zarówno o ochronie praw i wolnoœci osób nale¿¹cych do
mniejszoœci narodowych, jak i o ochronie samych mniejszoœci.
Poszczególne, konkretne prawa, które wymienia dalej Konwencja
s¹ jednak konsekwentnie ujmowane jako prawa indywidualne,
nie grupowe, a Raport Wyjaœniaj¹cy Komitetu Ministrów Rady
Europy do Konwencji Ramowej, który zawiera jej wi¹¿¹c¹, au-
tentyczn¹ interpretacjê (wyk³adniê), komentuj¹c sformu³owanie
art. 1 Konwencji, wyraŸnie stwierdza, i¿ Konwencja Ramowa nie
zawiera praw grupowych mniejszoœci narodowych, a …ochrona mniej-
szoœci narodowej mo¿e byæ osi¹gniêta poprzez ochronê praw jednostek
nale¿¹cych do takiej mniejszoœci (Raport wyjaœniaj¹cy do Konwencji Ra-
mowej o Ochronie Mniejszoœci Narodowych, w: Status prawny mniej-
szoœci narodowych w Polsce w œwietle Konwencji Ramowej o Ochronie
Mniejszoœci Narodowych. Materia³y z konferencji, Warszawa 23–
–24 paŸdziernika 2000, Warszawa 2001).

18 P. Winczorek, Komentarz do Konstytucji Rzeczypospolitej Pol-
skiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., „Liber”, Warszawa 2000.

funkcje, w³adza musi byæ w³adz¹ podzielon¹, trud-
no bowiem siê spodziewaæ, aby chroni³a przed sam¹
sob¹. Ten demokratyczny postulat (w³adza demo-
kratyczna to w³adza podzielona) jest jedn¹ z natu-
ralnych konsekwencji konstrukcji praw cz³owieka
jako takich; przy prawach cz³onków mniejszoœci ma
to nieco inne znaczenie — mniej wa¿ny jest tu pio-
nowy podzia³ w³adzy (choæ oczywiœcie znaczenie
zachowuje kontrola administracji przez s¹dy), istot-
niejszy zaœ podzia³ poziomy, odpowiadaj¹cy jej hie-
rarchicznej strukturze. W demokratycznych i szanu-
j¹cych prawa cz³owieka pañstwach czêœciej bowiem
prawa osób nale¿¹cych do mniejszoœci sk³onna jest
naruszaæ w³adza lokalna ni¿ centralna, st¹d potrze-
ba uprawnieñ nadzorczych tej drugiej w stosunku
do pierwszej.

Spojrzenie na wielokulturowoœæ w aspekcie
prawnym ujawnia zatem, ¿e jest ona zjawiskiem par
excellence politycznym. Podstawowe normy prawne
wielokulturowoœci to normy uznaj¹ce prawa pod-
miotowe cz³onków mniejszoœci wobec w³adzy po-
litycznej. W tym sensie dla realizacji wielokulturo-
woœci równie wa¿ne okazuje siê rzeczywiste zain-
teresowanie grup sprawuj¹cych w³adzê w posza-
nowaniu tych praw, co tolerancyjne i otwarte lub
nietolerancyjne i ksenofobiczne postawy w spo-
³ecznej wiêkszoœci. Takie roz³o¿enie akcentów oka-
¿e siê tym bardziej uzasadnione, kiedy zanalizu-
je siê postaæ normatywn¹ praw cz³onków mniej-
szoœci i zaopatrzenie tych praw w mechanizmy
ochronne.

Klasyczne prawa cz³owieka, tzw. prawa pierw-
szej generacji, czyli osobiste i polityczne, to takie, jak
wolnoœæ od tortur, wolnoœæ ekspresji czy prawo do
s¹du, s¹ dziœ w pañstwach demokratycznych (w tym
w Polsce) uznane i chronione jako rzeczywiste pra-
wa zasadnicze, na które mo¿na powo³aæ siê przed
s¹dami i wokó³ których rozbudowuje siê ca³¹ paletê
œrodków ochronnych na poziomie krajowym i miê-
dzynarodowym. Prawa osób nale¿¹cych do grup
mniejszoœciowych i nara¿onych na dyskryminacjê
s¹ nowsz¹ — w rozwoju historycznym — katego-
ri¹ praw cz³owieka. Prawa dziecka, prawa wiêŸniów
czy prawa osób nale¿¹cych do mniejszoœci narodo-
wych s¹ z regu³y s³abiej wykszta³cone i chronione
ni¿ prawa pierwszej generacji.

W odniesieniu do praw cz³onków mniejszoœci
narodowych i etnicznych w Polsce brak w zasadzie
wewnêtrznej regulacji prawnej, jeœli pomin¹æ regu-
lacjê konstytucyjn¹ i — bardzo nierozbudowane —
prawo antydyskryminacyjne19. Mimo przygotowa-
nia odpowiedniego projektu, zabrak³o woli politycz-
nej do uchwalenia w naszym kraju ustawy o pra-

19 W publikacji Helsiñskiej Fundacji Praw Cz³owieka Ochrona
praw osób nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych z 1995 r. wybór prze-
pisów odnosz¹cych siê do praw osób nale¿¹cych do mniejszoœci
w prawie polskim, zawieraj¹cy w zasadzie wszystkie regulacje
w jakiœ sposób istotne, zaj¹³ zaledwie szeœæ stron.
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wach osób nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych
i etnicznych. Istnieje natomiast w polskim systemie
prawnym zwolnienie komitetów wyborczych zare-
jestrowanych organizacji mniejszoœci narodowych
z tzw. progów wyborczych (czyli wymogów uzyska-
nia pewnego minimalnego odsetka g³osów w skali
ca³ego kraju) przy wyborach do Sejmu.

Jak by³o to ju¿ wspomniane — szybki rozwój
prawa miêdzynarodowego dotycz¹cego praw osób
nale¿¹cych do mniejszoœci kulturowych nast¹pi³ od
pocz¹tku lat 90. ubieg³ego wieku. Kolejno wa¿ne ro-
le odegra³y tu: Konferencja Bezpieczeñstwa i Wspó³-
pracy w Europie20 z Dokumentem Spotkania Kopen-
haskiego — konferencji w sprawie ludzkiego wy-
miaru KBWE z czerwca 1990 r., Organizacja Naro-
dów Zjednoczonych z Deklaracj¹ Praw Osób Nale-
¿¹cych do Mniejszoœci Narodowych, Etnicznych, Re-
ligijnych lub Jêzykowych z grudnia 1992 r. oraz Rada
Europy z Europejsk¹ Kart¹ Jêzyków Regionalnych
i Mniejszoœciowych z 1992 r. oraz Konwencj¹ Ramo-
w¹ o Ochronie Mniejszoœci Narodowych otwart¹ do
podpisu w roku 1995.

WyraŸnie widoczna jest zdecydowana przewa-
ga zobowi¹zañ polityczno-moralnych pañstw, które
zwi¹za³y siê tymi dokumentami, nad zobowi¹zania-
mi prawnymi. Jedyn¹ konwencj¹, prawnie wi¹¿ac¹,
poœwiêcon¹ prawom osób nale¿¹cych do etnicznych
i narodowych mniejszoœci jest Konwencja Ramowa
Rady Europy. Zosta³a ona wyposa¿ona w s³aby me-
chanizm miêdzynarodowej kontroli przestrzegania
przez pañstwa p³yn¹cych z niej zobowi¹zañ (spra-
wozdania do Komitetu Ministrów Rady Europy),
zw³aszcza w porównaniu ze skarg¹ indywidualn¹
do Europejskiego Trybuna³u Praw Cz³owieka, bê-
d¹c¹ istot¹ mechanizmu kontrolnego Europejskiej
Konwencji o Ochronie Praw Cz³owieka i Podsta-
wowych Wolnoœci (tzw. Konwencji Europejskiej) —
g³ównego dokumentu Rady Europy gwarantuj¹ce-
go prawa pierwszej generacji. Upad³ pomys³ zawar-
cia praw osób nale¿¹cych do mniejszoœci narodo-
wych w dodatkowym protokole do Konwencji Eu-
ropejskiej. Zamiast tego zdecydowano siê na kon-
strukcjê konwencji ramowej, czyli takiej, której po-
stanowienia nie mog¹ byæ bezpoœrednio stosowane
w krajowych porz¹dkach prawnych (w odró¿nieniu
np. w³aœnie od Konwencji Europejskiej). Zamiast ka-
talogu „twardych” praw przynosi ona bowiem sfor-
mu³owanie celów, do których pañstwa maj¹ docho-
dziæ w realizacji praw cz³onków mniejszoœci, zasad,
do których nale¿y stopniowo dostosowywaæ usta-
wodawstwo wewnêtrzne i ca³¹ politykê spo³eczn¹.
Tym wiêc wyraŸniej stopieñ rzeczywistego zagwa-
rantowania praw osobom nale¿¹cym do mniejszoœci
kulturowych, a wiêc i realizacji idea³u wielokulturo-
woœci, zale¿y przede wszystkim od woli politycznej

20 Od 1 stycznia 1995 r. — Organizacja Bezpieczeñstwa
i Wspó³pracy w Europie.

aktualnej w³adzy oraz od mo¿liwoœci finansowych
pañstwa.

Analizuj¹c poszczególne prawa, jakie zapisane
s¹ we wspomnianych dokumentach miêdzynarodo-
wych, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e treœciowo dziel¹ siê one
na dwie grupy.

Pierwsza to kopie klasycznych praw osobistych
i politycznych, znanych z ogólnych dokumentów
poœwiêconych prawom cz³owieka, takich jak Kon-
wencja Europejska czy Miêdzynarodowy Pakt Praw
Osobistych i Politycznych ONZ. Regulacja ta jest
w zasadzie redundantna, choæ czêsto ró¿ni siê od
ujêcia odpowiednich praw w „powszechnym” pra-
wie praw cz³owieka, zw³aszcza dodatkowymi klau-
zulami antydyskryminacyjnymi. Przyk³adowo gwa-
rantuje siê zwykle osobom nale¿¹cym do mniejszo-
œci narodowych lub etnicznych wolnoœæ wyznania
czy prawo do zak³adania i utrzymywania w³asnych
stowarzyszeñ.

Drugi rodzaj praw osób nale¿¹cych do kultu-
rowych mniejszoœci to prawa nie znajduj¹ce odpo-
wiedników w „powszechnym” zbiorze praw cz³o-
wieka, stanowi¹ one pewn¹ now¹ jakoœæ. Najwa¿-
niejsz¹ i najbardziej rozbudowan¹ grup¹ s¹ tu wol-
noœci jêzykowe i edukacyjne. Pierwsze dotycz¹ u¿y-
wania mniejszoœciowych jêzyków prywatnie i pu-
blicznie, tak¿e w kontaktach z w³adzami. Drugie
— mo¿liwoœci prowadzenia placówek oœwiatowych
na wszystkich poziomach edukacji. W istocie, od
pañstw zale¿y, w jak du¿ym stopniu zechc¹ respek-
towaæ te wolnoœci i pomagaæ w skutecznym z nich
korzystaniu, np. czy zechc¹ udzielaæ finansowego
wsparcia oœwiacie mniejszoœciowej21. Poszczególne
sformu³owania Konwencji Ramowej s¹ tu bardzo
ostro¿ne, np. w art. 10.2 Konwencja stanowi: Na ob-
szarach zamieszka³ych tradycyjnie lub w znacz¹cej iloœci
przez osoby nale¿¹ce do mniejszoœci narodowej, o ile osoby
te tego sobie ¿ycz¹, i tam, gdzie takie ¿yczenie odpowiada
rzeczywistym potrzebom, Strony bed¹ staraæ siê zapew-
niæ, na tyle, na ile to mo¿liwe, warunki, które umo¿liwi¹
u¿ywanie jêzyka mniejszoœci w stosunkach pomiêdzy tymi
osobami a organami administracyjnymi.

Nie mo¿na jednak niedoceniaæ miêdzynarodo-
wych dokumentów z zakresu praw osób nale¿¹cych
do mniejszoœci kulturowych — wyznaczaj¹ one pe-
wien standard w tej dziedzinie, dostarczaj¹c tym sa-
mym kryteriów ocen polityki narodowoœciowej po-
szczególnych pañstw. Mo¿na te¿ zasadnie twierdziæ,
¿e stoj¹ na gruncie wielokulturowoœci, skoro zgod-
nie z nimi pañstwa nie mog¹ prowadziæ polityki
asymilacji mniejszoœci22, a maj¹ wrêcz podtrzymy-
waæ, popieraæ i promowaæ rozwój kultur mniejszoœ-
ciowych. Nie oznacza to jednak absurdalnego ¿¹da-
nia, aby pañstwa wyrzek³y siê ca³kowicie zmierzania

21 Konwencja ramowa nie nak³ada na strony ¿adnych zobo-
wi¹zañ w tym wzglêdzie; porównaj art. 13 ust. 2 konwencji.

22 Exspressis verbis stwierdza to Konwencja Ramowa w art. 5.2.
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do integracji osób nale¿¹cych do mniejszoœci kultu-
rowych z wiêkszoœci¹ spo³eczeñstwa — podstawy
kultury statystycznie dominuj¹cej (zw³aszcza jêzyk)
powinny byæ znane wszystkim obywatelom.

Warto powtórzyæ, ¿e ide¹ jednocz¹c¹, której s³u-
¿¹ wszystkie regulacje z zakresu praw osób nale¿¹-
cych do mniejszoœci kulturowych, jest idea równoœci.
W ewolucji koncepcji tych praw mo¿na widzieæ d¹-
¿enie do coraz pe³niejszego urzeczywistnienia owej
idei — od zakazu przeœladowañ, przez zapewnienie
formalnej równoœci (równoœci wobec prawa) do ak-
cji afirmatywnej (dyskryminacji pozytywnej), czyli
uprzywilejowywania, które ma zniwelowaæ faktycz-
ne upoœledzenie, a wiêc zapewniæ rzeczywist¹ rów-
noœæ. To, ¿e takie dzia³ania pañstwa nie bêd¹ uwa-
¿ane za akt dyskryminacji, stanowi np. Konwencja
Ramowa (art. 4.3)23.

We wspó³czesnych wzorcowych systemach za-
pewniania praw osób nale¿¹cych do mniejszoœci na-
rodowych mo¿na natomiast dostrzec konkurencjê
rozwi¹zañ polegaj¹cych na przyznawaniu autono-
mii (z regu³y przy zwartym geograficznie wystêpo-
waniu mniejszoœci, a wiêc tam, gdzie w ramach da-
nego regionu pañstwa mniejszoœæ jest wiêkszoœci¹)
oraz rozwi¹zañ parytetowych (gdy mniejszoœæ jest
rozproszona po terytorium pañstwa).

Pañstwa s¹ sk³onne przyznawaæ prawa, o któ-
rych mowa, swoim obywatelom, ale mniej chêtnie
odnosz¹ siê do takiego pomys³u wzglêdem prze-
bywaj¹cych na ich terenie cz³onków mniejszoœci,
którzy obywatelstwa nie maj¹ (np. pracowników
migrantów). Choæ Rada Europy stara siê promowaæ
rozci¹gniêcie jednakowej ochrony i na takie osoby,
nie jest to jeszcze norm¹. Zw³aszcza wobec nasilenia
ruchów migracyjnych na ca³ym œwiecie, w przysz³o-
œci uwaga obroñców praw cz³owieka i rozwój odpo-
wiedniego prawa zapewne skoncentruje siê na dys-
kryminacyjnej polityce imigracyjnej pañstw oraz na
cz³onkach mniejszoœci niekorzystaj¹cych z obywa-
telstwa pañstwa, w którym przebywaj¹.

Na marginesie mo¿na zauwa¿yæ, ¿e choæ w dru-
giej po³owie lat 90. XX wieku pojêcie wielokulturo-
woœci by³o ju¿ czêsto przywo³ywane w dyskusjach
politycznych na œwiecie, nie znalaz³o ono miejsca
w systemie wartoœci polskiej Konstytucji z 1997 roku
(choæ dosta³o sie tam np. inne pojêcie, tak¿e szerzej
w Polsce nieznane a modne gdzie indziej — „zasada
zrównowa¿onego rozwoju”24). Wprawdzie Konsty-

23 Granice sensownoœci akcji afirmatywnej wydaje siê wyzna-
czaæ niechêæ wiêkszoœci, która mo¿e pojawiæ siê w stosunku do
mniejszoœci wobec odbioru akcji jako uprzywilejowywania (nie-
uzasadnionego). Z takim problemem zetkniêto siê np. w Polsce
w przypadku akcji afirmatywnych wobec spo³ecznoœci romskich
— porównaj A. Mikulska, Problem dyskryminacji Romów w Polsce,
w: Sytuacja spo³ecznoœci romskiej w Europie Œrodkowej i na Ba³kanach
w przededniu rozszerzenia Unii Europejskiej. Seminarium, Warszawa
28–29 maja 2002.

24 Porównaj art. 5 Konstytucji RP; zasada ta zosta³a sformu³o-
wana na œwiatowej konferencji ekologicznej w Rio de Janeiro.

tucja chroni szczególne prawa obywateli nale¿¹cych
do mniejszoœci narodowych i etnicznych (art. 35),
ale jednoczeœnie mocno wyró¿nia kulturê narodow¹
polsk¹, przewiduj¹c w art. 6, i¿ Rzeczpospolita Polska
stwarza warunki upowszechniania i równego dostêpu do
dóbr kultury, bêd¹cej Ÿród³em to¿samoœci narodu polskie-
go, jego trwania i rozwoju. W przepisie tym napoty-
kamy etniczne rozumienie narodu, choæ zasadniczo
Konstytucja stoi na gruncie tak zwanej politycznej
definicji narodu. Zgodnie z t¹ definicj¹ naród to ogó³
obywateli, niezale¿nie od ich przynale¿noœci do ta-
kiej czy innej kultury. W preambule polskiej Konsty-
tucji czytamy: „…my, Naród Polski — wszyscy oby-
watele Rzeczypospolitej…”. Naturalnie przywo³ana
wy¿ej redakcja art. 6 Konstytucji nie oznacza, i¿ na
jej gruncie prowadzenie polityki wielokulturowoœci
jest niemo¿liwe.

Decyduj¹ce dla realizacji wartoœci funduj¹cych
idea³ wielokulturowoœci wydaj¹ siê byæ postawy25

spo³eczne wobec kulturowej innoœci. Zgodne z ty-
mi wartoœciami s¹ postawy tolerancji i œwiadomoœci
ró¿nic, nie do pogodzenia z nimi natomiast wszel-
kie postawy bêd¹ce pod³o¿em zjawisk dyskrymina-
cyjnych. Postawa nietolerancji bazuje na stereoty-
pach i uprzedzeniach. W podawanych w nauce de-
finicjach stereotypu i uprzedzenia pojawiaj¹ siê, jako
ich cechy konstytutywne, m.in. sztywnoœæ, trwa³oœæ,
odpornoœæ na zmianê26. Ponadto uprzedzenie to po-
stawa nieracjonalna27. Wydaje siê wobec tego, i¿ pra-
wo — tu w pierwszym rzêdzie prawo karne — mo¿e
pe³niæ rolê prewencyjn¹, powstrzymuj¹c do pewne-
go stopnia wrogie zachowania wynikaj¹ce z postaw
nietolerancyjnych, ale raczej trudno oczekiwaæ, by
prowadzi³o do zmiany samych tych postaw. Prawo
jawi siê wiêc tu raczej jako Ÿród³o ochrony przed
aktami dyskryminacji ni¿ jako wehiku³ spo³ecznej
zmiany.

Przemiany ustrojowe po roku 1989 r. przyno-
sz¹ jednak pewn¹ nadziejê na zwiêkszenie roli pra-
wa w kszta³towaniu wartoœci spo³ecznie akcepto-
wanych. Zasady demokracji, suwerennoœci narodu
i pañstwa jako dobra wspólnego teoretycznie przy-
najmniej godz¹ w odziedziczony po poprzedniej
epoce podzia³ na „nas” i w³adzê. Poczucie alienacji
w³adzy od narodu w spo³eczeñstwach rzeczywiœcie
demokratycznych jest o wiele mniejsze od tego, do
jakiego przywykliœmy. Przekonanie o spo³ecznej re-
prezentatywnoœci w³adzy i wysoki autorytet pañ-
stwa mog¹ sprzyjaæ szanowaniu norm prawnych
przez w³adzê wprowadzanych, a nawet ich interna-
lizacji. Na razie rzeczywistoœæ spo³eczno-polityczna

25 Postawa to taki stosunek do jakiegoœ cz³owieka czy sprawy,
w którym — za psychologi¹ spo³eczn¹ — nale¿y wyró¿niæ jedno-
czeœnie wystêpuj¹ce trzy komponenty: pogl¹d, zaanga¿owanie
emocjonalne i gotowoœæ do okreœlonego dzia³ania.

26 Porównaj: Stereotypy i uprzedzenia, red. Z. Chlewiñski,
I. Kurcz, Instytut Psychologii PAN, Warszawa 1992.

27 H. Hamer, Demon nietolerancji, WSiP, Warszawa 1994, s. 32.
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III Rzeczpospolitej zdaje siê nie sprzyjaæ takim zja-
wiskom.

Nie ma tu miejsca na omawianie ró¿nych przy-
czyn postaw nietolerancji, ale na dwie z nich warto
zwróciæ uwagê.

Po pierwsze, naukowcy zgodnie uwa¿aj¹, ¿e
nietolerancji wyraŸnie sprzyjaj¹ czasy kryzysów
ekonomicznych, politycznych i ideologicznych, cza-
sy gwa³townych i g³êbokich zmian, które powoduj¹
silny stres spo³eczny i trudnoœci adaptacyjne28. Z te-
go punktu widzenia „rozkwit” nietolerancji w Euro-
pie Œrodkowej i Wschodniej po upadku komunizmu
jest czymœ „naturalnym” — i tym trudniejszym do
zwalczenia.

Po drugie, w genezie zjawiska nietolerancji spo-
re znaczenie ma konformizm, rozumiany jako ule-
ganie naciskom grupowym, dostosowywanie zacho-
wania do wymagañ otoczenia spo³ecznego. Gdy za-
chowania zwyczajowe s¹ poparte …konformistycz-
nym naœladowaniem innych ludzi, zmiany tych zachowañ
bêd¹ nastêpowa³y szybciej, jeœli znajd¹ odpowiedni wy-
raz w regulacjach prawa oficjalnego29. Rola czynnika
konformizmu w rozpowszechnianiu i podtrzymy-
waniu postaw nietolerancyjnych, czynnika do pew-
nego stopnia nieodpornego na dzia³anie prawa pañ-
stwowego, ka¿e zatem wi¹zaæ z tym ostatnim pewne
nadzieje.

Na koniec trzeba zauwa¿yæ, ¿e odpowiedzi na
pytanie, w jakim stopniu prawo mo¿e skutecznie
kszta³towaæ rzeczywistoœæ spo³eczn¹, nie znajdzie
siê w takich zasobach nauki, które mo¿na by oce-
niæ jako jej powszechnie wa¿ne ustalenia, jej nie-
kontrowersyjny dorobek. W rzeczywistoœci, w ca³ej
historii myœli o prawie konkuruj¹ ze sob¹ dwa prze-
ciwstawne stanowiska — w myœl pierwszego pra-
wo raczej wyznacza (okreœla) stan spo³eczeñstwa,
w myœl drugiego, raczej siê do niego przystosowuje.

28 Porównaj: tam¿e, s. 90.
29 A. Kojder, Wp³yw prawa oficjalnego na zmianê zachowañ zwy-

czajowych, w: Elementy socjologii prawa, t. 5, Wyd. Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 1993, s. 105.

Przyjêcie jednego z tych stanowisk jest na ogó³ skore-
lowane z szersz¹ orientacj¹ ideow¹ danego badacza,
a zatem pogl¹d co do skutecznoœci prawa w urzeczy-
wistnianiu idei spo³ecznych jest w pewnym stopniu
zale¿ny od wyborów ideowych.

Dobrym przyk³adem tradycyjnej odmiennoœci
pogl¹dów na prawo w tej kwestii jest choæby sta-
nowisko Monteskiusza na tle dominuj¹cej orienta-
cji oœwiecenia francuskiego. Przy swoim spojrze-
niu historycznym Monteskiusz po³o¿y³ nacisk na
badanie spo³ecznego i geograficznego pod³o¿a pra-
wa, próbuj¹c odnaleŸæ przyczyny, dla których dane
spo³eczeñstwo wytworzy³o takie, a nie inne normy
prawne. Jak pisze prof. J. Szacki: Koncepcja Monteskiu-
sza stanowi³a zaprzeczenie wszelkiego konstruktywizmu
i oznacza³a uznanie, i¿ spo³eczeñstwa nie s¹ przez lu-
dzi tworzone, lecz co najwy¿ej poprawiane po skrupu-
latnym zbadaniu konkretnych warunków30. W odró¿-
nieniu od takiego determinizmu, wiêkszoœæ filozo-
fów XVIII w. we Francji przejêta by³a wyobra¿eniem
uniwersalistycznego spo³ecznego idea³u, z nim nale-
¿a³o uzgodniæ prawo pañstwowe. Wed³ug nich do-
skonale racjonalne prawo zapewni³oby zrealizowa-
nie owego idea³u.

Oczywiœcie wspó³czeœnie ró¿nice ideowe miê-
dzy przedstawicielami nauk prawnych i filozofami
prawa przyjmuj¹ inny wyraz, ale by³oby naiwnoœci¹
s¹dziæ, ¿e istnieje jednolite, obiektywne i naukowe
podejœcie do prawa.

Obecnie nikt nie ma w¹tpliwoœci, ¿e prawo jest
wa¿nym czynnikiem spo³ecznej zmiany, ale nie ma
¿adnej zgody co do tego, jak wa¿nym. Podzielone
s¹ tu nawet zdania prawników praktyków, choæby
pracuj¹cych w obszarze praw cz³owieka. Zdarza siê
u nich spotkaæ np. pogl¹dy, w myœl których prawo
antydyskryminacyjne nie ma wiêkszej wartoœci, po-
niewa¿ zjawiska dyskryminacyjne s¹ zwi¹zane tak
œciœle z utrwalonymi spo³ecznymi postawami, ¿e tyl-
ko ich zmiana poprzez systematyczn¹ edukacjê mo-
¿e przynieœæ poprawê sytuacji.

30 J. Szacki, Historia myœli socjologicznej, s. 90.
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FUNKCJE NORM PRAWNYCH
W KREOWANIU WIELOKULTUROWOŚCI

Kulturê mo¿na okreœliæ jako ca³okszta³t ducho-
wego i materialnego dorobku ludzkoœci wytworzo-
nego w przeci¹gu ca³ego rozwoju historycznego lub
w jego okreœlonej epoce. Tak rozumiana kultura obej-
muje w zasadzie ka¿dy twórczy przejaw ludzkiej
egzystencji. Wszelka twórcza dzia³alnoœæ cz³owie-
ka od pradziejów po wspó³czesnoœæ, podejmowa-
na przez Azjatê, Afrykanina lub Europejczyka jest
elementem jednej ogólnoludzkiej kultury. Jakie jest
zatem znaczenie terminu „wielokulturowoœæ”, je¿e-
li wszyscy jesteœmy jej uczestnikami? Otó¿ na ow¹
ogólnoludzk¹ kulturê sk³adaj¹ siê bardzo zró¿nico-
wane kultury poszczególnych spo³eczeñstw. Zosta³y
one ukszta³towane w ci¹gu wieków przez odmien-
ne wierzenia, obyczaje, pogl¹dy. S³owem, przez zu-
pe³nie ró¿ne tradycje. Ró¿nice kulturowe wynika-
j¹ z rozmaitych przyczyn. Jedna z nich to warun-
ki geograficzne ¿ycia cz³owieka, rytm przyrody bo-
wiem czêsto determinuje ludzkie zachowania. Spo-
sób ¿ycia cz³owieka zamieszkuj¹cego rejony Ziemi,
w których przez kilka miesiêcy w roku panuje zima,
ró¿ni siê zasadniczo od sposobu ¿ycia mieszkañców
tropików — spójrzmy chocia¿by na odmienn¹ ar-
chitekturê. Jednak, moim zdaniem, ró¿nice kultu-
rowe w g³ównej mierze bior¹ siê z ludzkich docie-
kañ na temat sensu w³asnej egzystencji oraz ci¹gle
podejmowanych prób odnalezienia odpowiedzi na
pytanie o to, kim jesteœmy. Cz³owiek próbuje dojœæ
prawdy o sobie poprzez rozmaite wierzenia religij-
ne czy rozliczne, czêsto sprzeczne teorie naukowe.
Pozycja nauki jest szczególnie mocno eksponowana
w kulturze europejskiej, gdzie powszechnie uzna-
je siê jej obiektywny charakter. Z tego te¿ powodu
czêsto deprecjonuje siê wartoœæ innych kultur inter-
pretuj¹cych œwiat i cz³owieka przez wierzenia. Nie
mo¿emy jednak¿e zapominaæ, ¿e obiektywny status
nauki jako narzêdzia opisuj¹cego œwiat i cz³owieka
jest mocno w¹tpliwy. Wynika to chocia¿by z faktu,
i¿ ka¿da teoria naukowa opiera siê na pewnych ak-
sjomatach, a wiêc za³o¿eniach pocz¹tkowych przyj-
mowanych bez dowodu. Rozmaite teorie nauko-
we czy filozoficzne czêsto przyjmuj¹ zupe³nie od-
mienne aksjomaty jako za³o¿enia pocz¹tkowe. Wy-
starczy wspomnieæ coraz powszechniejszy w nauce
pogl¹d o tym, ¿e w przyrodzie mamy do czynie-
nia wy³¹cznie z energi¹, a pojêcie materii jest po-
jêciem czysto teoretycznym. W œwietle takich za³o-
¿eñ dotychczasowe badania materii i wysnute na ich

podstawie teorie musz¹ ulec modyfikacji. Koniecz-
noœæ pos³ugiwania siê aksjomatami wynika zapewne
z ograniczonych mo¿liwoœci poznawczych cz³owie-
ka. Oznacza to, ¿e w ¿adnym wypadku nie mo¿emy
nadawaæ treœciom zawartym w jakiejkolwiek teo-
rii naukowej — co dotyczy tak¿e religii — charak-
teru obiektywnie wa¿nych i powszechnie obowi¹-
zuj¹cych. Innymi s³owy nale¿y pozwoliæ ka¿demu
na dociekanie prawdy o sensie w³asnego istnienia
wed³ug jego w³asnych przekonañ, wiedzy i intuicji.
Trzeba zatem powiedzieæ, ¿e ogólnoludzka kultura
jest wielokulturowa, a ka¿da wyodrêbniona kultura
jest na równi z innymi uzasadniona i uprawniona.

Na czym zatem polega krzewienie wielokultu-
rowoœci, skoro jest ona niezaprzeczalnym faktem?
Zagadnienie to mo¿na rozpatrywaæ na dwóch p³asz-
czyznach. Pierwszej — ogólnoœwiatowej — ozna-
czaj¹cej walkê na arenie miêdzynarodowej o uzna-
nie w prawie miêdzynarodowym równorzêdnoœci
wszelkich kultur i prawa do ich swobodnego roz-
woju. Walka ta wi¹¿e siê na przyk³ad z próbami
ograniczania globalizacji ekonomicznej, która czêsto
prowadzi do podporz¹dkowania sposobu ¿ycia spo-
³ecznoœci nieuprzemys³owionych celom i interesom
spo³ecznoœci operuj¹cych wielkimi zasobami kapita-
³owymi oraz zaawansowan¹ technologi¹. Drugiej
— postrzeganej z perspektywy wewn¹trzkrajowej
— sprowadzaj¹cej siê do starañ o stworzenie takie-
go prawa wewnêtrznego, które zapewni swobod-
ny rozwój ludnoœci nap³ywowej, stanowi¹cej mniej-
szoœæ w danym kraju w ramach ich w³asnej trady-
cji kulturowej lub œwiatopogl¹du. Problem wielokul-
turowoœci analizowany na tej p³aszczyŸnie wynika
z wzrastaj¹cej mobilnoœci i mieszania siê przedsta-
wicieli rozmaitych tradycji kulturowych.

W Polsce na razie w niewielkim stopniu da-
je siê zauwa¿yæ ogólnoœwiatowa migracja ludnoœci
w poszukiwaniu pracy, wykszta³cenia czy mo¿liwo-
œci w³asnego duchowego rozwoju, lecz w ci¹gu naj-
bli¿szych lat zjawiska te zapewne ulegn¹ nasileniu.

Zajmê siê wy³¹cznie drugim aspektem zwi¹-
zanym z krzewieniem wielokulturowoœci na p³asz-
czyŸnie prawa wewn¹trzkrajowego. Wielokulturo-
woœæ zak³ada istnienie wieloœwiatopogl¹dowoœci,
czyli mo¿liwoœæ równoprawnego dopuszczenia roz-
maitych koncepcji t³umacz¹cych powstanie i spo-
sób istnienia œwiata oraz cz³owieka, jak równie¿ za-
gadnieñ zwi¹zanych np. z celem czy celami ludz-
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kiego ¿ycia. Wieloœwiatopogl¹dowoœæ mo¿e wystê-
powaæ w ramach spo³eczeñstwa jednolitego kultu-
rowo, czyli spo³eczeñstwa wywodz¹cego siê z tej
samej tradycji, które w swoim rozwoju historycz-
nym dokonywa³o stopniowego ró¿nicowania uzna-
wanych wartoœci. Przyk³adem licznych przewarto-
œciowañ w krêgu tradycji europejskiej (je¿eli uzna-
my j¹ za jednolit¹, choæ zapewne ukszta³towan¹ pod
wp³ywem rozmaitych doœwiadczeñ) mog¹ byæ refor-
macja lub wydarzenia 1789 roku we Francji. Jednak
wieloœwiatopogl¹dowoœæ jest równie¿ konsekwen-
cj¹ zetkniêcia odmiennych kultur, np. europejskiej
i Dalekiego Wschodu. W wyniku takich miêdzy-
kulturowych kontaktów mo¿e dochodziæ do prze-
wartoœciowania lub odrzucenia dotychczas uznawa-
nych wartoœci albo do wch³oniêcia okreœlonych war-
toœci jednej kultury przez inn¹ kulturê. Do pe³ne-
go urzeczywistnienia wielokulturowoœci w praktyce
potrzebne jest nie tylko wspó³istnienie ludzi, którzy
wywodz¹ siê z odmiennych kultur oraz uznaj¹ od-
mienne œwiatopogl¹dy. Potrzebne jest te¿ zapewnie-
nie im mo¿liwoœci nieskrêpowanego rozwoju opar-
tego na ich w³asnych przekonaniach. Owo prawo
do nieskrêpowanego rozwoju wynika z koncepcji
„wolnoœci od” i „wolnoœci do”. Tak rozumian¹ kon-
cepcjê wolnoœci nale¿y t³umaczyæ, bez zag³êbiania
siê w szczegó³y, jako prawo do w³asnej „wolnoœci
od” ingerencji w ni¹ innych ludzi, czyli wolnoœci ne-
gatywnej oraz prawo do w³asnej „wolnoœci do” —
takiej sytuacji, kiedy nie ingeruje ona w wolnoœæ in-
nych ludzi, czyli wolnoœci pozytywnej.

Zanim przejdê do omawiania funkcji norm
prawnych w krzewieniu wielokulturowoœci, przy-
bli¿ê podstawow¹ funkcjê prawa w ogóle. Otó¿
jest ni¹ zapewnienie pokojowego wspó³istnienia
wszystkich ludzi bez wzglêdu na dziel¹ce ich ró¿-
nice. Innymi s³owy, rol¹ prawa jest wyra¿enie gra-
nicy pocz¹tkowej i koñcowej owej „wolnoœci od”
i „wolnoœci do”. Zatem prawo odnosi siê do cz³owie-
ka z punktu widzenia skutków jego postêpowania
odczuwanych przez inne osoby. Reguluje zamierzo-
n¹ wspó³pracê poszczególnych ludzi miêdzy sob¹,
jak równie¿ niezamierzone, lecz konieczne wspó³ist-
nienie wszystkich ze wszystkimi. Wspó³czesne pra-
wodawstwa coraz czêœciej i coraz bardziej szczegó-
³owo obejmuj¹ swym zasiêgiem w zakresie koniecz-
nego wspó³istnienia nie tylko ludzi, lecz wszelkie
istoty ¿yj¹ce. Oznacza to, ¿e prawo odnosi siê nie
tylko do skutków zachowania okreœlonego cz³owie-
ka oddzia³uj¹cych na inne osoby, ale tak¿e na inne
istoty ¿yj¹ce oraz ca³¹ przyrodê. I tym ró¿ni¹ siê nor-
my prawne od np. norm moralnych, oceniaj¹cych
postêpowanie cz³owieka ze wzglêdu na jego w³asny
system wartoœci wywiedziony b¹dŸ z osobistych do-
œwiadczeñ, b¹dŸ z systemu wartoœci uznawanego
przez spo³ecznoœæ, w której ¿yje. Inaczej mówi¹c,
moralnoœæ ocenia, czy moje konkretne zachowanie
zgodne jest z moim indywidualnie pojêtym syste-

mem wartoœci, np. ukrad³em pieni¹dze, choæ uwa-
¿am, ¿e kradzie¿ jest z³em. Ten sam czyn mo¿e byæ
jednoczeœnie moralny i bezprawny: je¿eli uwa¿am,
¿e nie ma nic z³ego w znêcaniu siê nad zwierzêta-
mi, to, je¿eli znêcam siê nad nimi, dopuszczam siê
z³amania norm prawnych, ale pozostajê w zgodzie
z w³asn¹ moralnoœci¹. Ten sam czyn mo¿e byæ za-
razem niemoralny i bezprawny — odwo³ajmy siê
do powy¿szego przyk³adu z kradzie¿¹; ale mo¿e te¿
byæ niemoralny i prawny — dokonanie przez kato-
liczkê aborcji w kraju, którego system prawny na to
zezwala, jest czynem — z punktu widzenia tej ko-
biety i spo³ecznoœci katolickiej, ale nie wszystkich
ludzi! — niemoralnym, lecz zgodnym z prawem.
Inne s¹ równie¿ sankcje za z³amanie norm moral-
nych i prawnych. Za z³amanie norm prawnych gro-
¿¹ konsekwencje okreœlone w prawie lub umowie
wi¹¿¹cej okreœlonych ludzi, a ich wyegzekwowanie
jest zagwarantowane si³¹ pañstwa. Natomiast kon-
sekwencj¹ z³amania norm moralnych jest poczucie
wewnêtrznej dysharmonii i niezadowolenia z siebie,
jak równie¿ napiêtnowanie i ostracyzm spo³eczny.

Chc¹c odpowiedzieæ na pytanie, jak¹ funkcjê
w krzewieniu wielokulturowoœci — czyli w kszta³-
towaniu pozytywnego i opartego na rzeczywistym
szacunku podejœciu do drugiego, czêsto zupe³nie in-
nego cz³owieka — mog¹ spe³niaæ normy prawne,
trzeba przybli¿yæ spór dotycz¹cy tego, czy normy
prawne w ogóle kszta³tuj¹ nasze postêpowanie. Spór
ten mo¿na sprowadziæ do pytania, czy uznawane
przeze mnie za w³aœciwe postêpowanie wyznaczo-
ne jest normami prawnymi, czy mo¿e wynika z in-
nych pobudek. Na tej podstawie wy³aniaj¹ siê dwie
zasadnicze koncepcje prawa. Pierwsza rozumie pra-
wo jako normatywny system heteronomiczny, ze-
wnêtrzny w stosunku do cz³owieka. Druga przyjmu-
je, ¿e prawo to coœ immanentnego, wewnêtrznego
cz³owiekowi. Heteronomiczna koncepcja prawa za-
k³ada zazwyczaj, ¿e prawo jest emanacj¹ pañstwa,
a wiêc wynika z woli abstrakcyjnie pojmowanego
pañstwa (z woli nie uto¿samianej z wol¹ ogó³u oby-
wateli) albo z woli np. dyktatora lub okreœlonej gru-
py osób. Stosowanie i przestrzeganie tak rozumia-
nego prawa opiera siê na sile i autorytecie pañstwa.
Natomiast druga koncepcja zak³ada, ¿e prawo sta-
nowione, czyli prawo pañstwowe, wynika np. ze
swoiœcie pojêtej istoty cz³owieka, nakazów ludzkie-
go rozumu lub woli jakiegoœ absolutu, czyli ¿e jest
emanacj¹ tak lub inaczej pojmowanego prawa na-
tury. Ró¿nica miêdzy tymi koncepcjami polega na
tym, ¿e wed³ug zwolenników pierwszej w ogóle nie
jest mo¿liwe uzasadnienie prawa inne ni¿ powo³a-
nie siê w³aœnie na wolê pañstwa, natomiast zwolen-
nicy drugiej uwa¿aj¹, ¿e jest mo¿liwe uzasadnianie
prawa, ¿e nale¿y ¿¹daæ od prawodawców uzasad-
niania dla s³usznoœci prawa. Zwolennicy pierwszej
koncepcji uwa¿aj¹, ¿e niemo¿liwa jest ocena prawa
w œwietle jakichœ wy¿szych czy pozaprawnych war-
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toœci — chocia¿by z tego powodu, ¿e niemo¿liwe jest
obiektywne poznanie przez cz³owieka owych wy¿-
szych wartoœci czy prawid³owa ocena z zasady re-
latywnych wartoœci pozaprawnych. Oznacza to, ¿e
prawo stanowione ma prowadziæ do podejmowania
dzia³añ w nim okreœlonych bez wzglêdu na to, czy
s¹ one uznawane przez okreœlonych ludzi za dobre
czy z³e. Natomiast zgodnie z drug¹ koncepcj¹, je¿eli
prawo stanowione ma wynikaæ z prawa natury —
bez wzglêdu na to, jak pojmowanego — to jest oczy-
wiste, ¿e ludzie ¿yj¹cy pod rz¹dami takiego prawa
mog¹ je oceniaæ pod k¹tem tego, czy spe³nia ono owe
— zdaniem zwolenników tej koncepcji obiektywne
i powszechnie wi¹¿¹ce — postulaty wynikaj¹ce z ro-
zumu ludzkiego czy wspomnianej istoty cz³owieka.
Dla przyk³adu mo¿na wskazaæ, i¿ myœliciele chrze-
œcijañscy postuluj¹, aby prawo stanowione prowa-
dzi³o do podejmowania dzia³añ dobrych i elimino-
wa³o dzia³ania z³e z punktu widzenia moralnoœ-
ci chrzeœcijañskiej. St¹d te¿ zwolennicy pierwszej
koncepcji postuluj¹ bezwzglêdne podporz¹dkowa-
nie naszego zachowania prawu pañstwowemu, czy-
li stanowionemu. Zwolennicy drugiej czêœciej bêd¹
nawo³ywali do podporz¹dkowania siê raczej postu-
latom p³yn¹cym z odczytanego przy pomocy np.
rozumu prawa natury ni¿ ze sprzecznych z nimi po-
stulatów wynikaj¹cych z norm prawa stanowione-
go. W ramach drugiego pogl¹du pojawi³y siê skrajne
koncepcje, które zak³adaj¹, ¿e normy prawne w ogó-
le nie wp³ywaj¹ na nasze poprawne zachowanie,
gdy¿ wynika ono z tkwi¹cych w nas w³aœciwoœci.
Prawa zaœ ustanawia siê w celu ukarania wszystkich
tych, którzy celowo nie zachowuj¹ siê w³aœciwie,
chocia¿ wiedz¹, jakie jest prawid³owe zachowanie,
oraz dla mo¿liwoœci dokonania kontrolowanej przez
pañstwo rekompensaty strat poszkodowanym przez
niew³aœciwe zachowanie — innymi s³owy, dla unik-
niêcia przys³owiowych szlacheckich zajazdów czy
samos¹dów. Oznacza to, ¿e prawo nie stanowi przy-
czyny naszych czynów, a wrêcz odwrotnie: znajduje
zastosowanie czy mo¿e raczej — stwarza mo¿liwoœæ
oceny czynów ju¿ pope³nionych. Jako przyk³ad traf-
noœci takiego rozumowania podaje siê fakt, i¿ wiêk-
szoœæ ludzi, choæ nie zna prawa, zachowuje siê po-
prawnie, zgodnie z postulatami p³yn¹cymi z rozumu
lub istoty cz³owieczeñstwa — prawa natury. Innymi
s³owy, koncepcje owe zak³adaj¹, ¿e powodami na-
szego dzia³ania nie s¹ normy prawne, lecz jakieœ in-
ne przyczyny. Nie próbuj¹c dociec istoty sporu o to,
czy normy prawne kszta³tuj¹ nasze poprawne za-
chowanie, uznajê za w³aœciwe twierdzenie, ¿e nor-
my prawne mog¹ mieæ — zapewne oprócz innych
przyczyn — taki kszta³tuj¹cy wp³yw.

W jaki zatem sposób, na gruncie obydwu kon-
cepcji prawa stanowionego — heteronomicznej i im-
manentnej — prawo jest przyczyn¹ naszych dzia-
³añ? Sprawa wydaje siê prosta na gruncie teorii he-
teronomicznej. Oczywiste dla zwolenników tej kon-

cepcji jest to, ¿e prawo ma bezpoœredni wp³yw na
zachowanie cz³owieka, poniewa¿ ich zdaniem nor-
my prawne s¹ jedynym obiektywnie istniej¹cym
(czyli istniej¹cym niezale¿nie od woli tych, których
obowi¹zuje) oraz powszechnie wi¹¿¹cym systemem
normatywnym, który reguluje nasze ¿ycie. Wszelkie
inne systemy normatywne, takie jak moralne, oby-
czajowe, etyczne, którym cz³owiek podporz¹dko-
wuje w³asne zachowanie, przede wszystkim nie ma-
j¹ charakteru powinnoœciowego. Oznacza to, ¿e nie
mo¿na korzystaæ z si³y pañstwa do wyegzekwowa-
nia postêpowania zgodnego z ich nakazami; ponad-
to maj¹ one status jedynie subiektywny, czyli s¹ wi¹-
¿¹ce wy³¹cznie dla tych, którzy z jakichœ przyczyn
uznaj¹ ich zasadnoœæ. Je¿eli zatem pañstwo posiada
dostateczn¹ si³ê do egzekwowania ustanawianych
przez siebie praw, a dodatkowo cieszy siê wœród
obywateli uznaniem i autorytetem, wówczas uciele-
œnione w normach prawnych wzorce zachowañ bê-
d¹ nie tylko przestrzegane, lecz tak¿e powszechnie
uznawane za s³uszne. Inaczej jest, gdy pañstwo nie
cieszy siê autorytetem, ale posiada dostateczn¹ si³ê,
by móc skutecznie egzekwowaæ ustanawiane prawa
(jak np. pañstwa totalitarne czy niektóre dyktatury).
W takich pañstwach normy prawne, choæ skutecz-
nie wp³ywaj¹ na ludzkie zachowania, nie powoduj¹
zmiany ludzkiej œwiadomoœci, nie s¹ bowiem uzna-
wane za s³uszne. Nale¿y jednak pamiêtaæ, i¿ ¿ad-
ne pañstwo nie jest w stanie kontrolowaæ w ka¿-
dej sytuacji wszelkich zachowañ swoich obywateli.
Wrêcz odwrotnie — wiêkszoœæ ludzkich zachowañ
pozostaje poza kontrol¹ pañstwa, i to nawet w przy-
padku pañstw totalitarnych, d¹¿¹cych do g³êbokiej
inwigilacji ca³ego spo³eczeñstwa. Tymczasem w pañ-
stwie nie ciesz¹cym siê autorytetem obywatele bar-
dzo czêsto oceniaj¹ negatywnie wszelkie prawa sta-
nowione, bez wzglêdu na to, czy przynosz¹ one do-
bre, czy z³e efekty. Dla przyk³adu mo¿na porównaæ
podejœcie do p³acenia podatków Polaków i Szwe-
dów. Szwedzi — powszechnie szanuj¹cy autorytet
pañstwa i prawa — uznaj¹ za w³aœciwe p³acenie naj-
wy¿szych w œwiecie podatków, Polacy zaœ — nie da-
rz¹cy prawa stanowionego a¿ takim szacunkiem —
p³ac¹ podatki przede wszystkim w celu unikniêcia
sankcji karnych i zazwyczaj nie widz¹ nic niestosow-
nego w unikaniu opodatkowania. Podobnie w od-
niesieniu do norm prawnych stanowionych na rzecz
budowania wielokulturowoœci. Pos³uguj¹c siê dalej
przyk³adem podatków, wyobraŸmy sobie tak¹ sytu-
acjê, ¿e rz¹d w jakimœ pañstwie ustanawia wy¿sze
podatki w celu przyjêcia wiêkszej liczby emigran-
tów. W pañstwie, gdzie rz¹d cieszy siê wielkim au-
torytetem, takie dzia³anie prawdopodobnie zostanie
przez wiêksz¹ czêœæ spo³eczeñstwa zaaprobowane
i uznane za s³uszne. Tymczasem w pañstwie, w któ-
rym rz¹d nie cieszy siê autorytetem, takie dzia³anie,
choæ skutecznie zwiêkszy liczbê przyjêtych emigran-
tów, doprowadzi jednoczeœnie do wzrostu niechêci,

CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI 307



EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

a nawet wrogoœci wobec nich. Zwa¿ywszy zaœ na
fakt, i¿ wiêkszoœæ naszych zachowañ znajduje siê
poza bezpoœredni¹ kontrol¹ pañstwa, sytuacja taka
mo¿e okazaæ siê niekorzystna, a nawet niebezpiecz-
na dla tych emigrantów. Innymi s³owy, normy praw-
ne w pañstwie, gdzie rz¹d cieszy siê uznaniem i au-
torytetem, a wiêc w pañstwie stanowi¹cym swoje
prawa z poszanowaniem podrzêdnych temu pra-
wu innych systemów normatywnych (moralnych,
obyczajowych itp.) wp³ywaj¹ — zdaniem zwolen-
ników omawianej teorii — nie tylko na dostrzegal-
ne na zewn¹trz zachowanie, ale tak¿e na zmiany
w œwiadomoœci cz³owieka. I tylko takie prawo, któ-
re skutecznie wp³ywa zarówno na zachowanie, jak
i œwiadomoœæ, mo¿e przyczyniæ siê do powstawania
pozytywnego, opartego na rzeczywistym szacunku
i wzajemnym zrozumieniu podejœcia do drugiego
cz³owieka.

OdpowiedŸ na pytanie — na gruncie imma-
nentnej teorii prawa — o to, w jaki sposób prawo
jest przyczyn¹ naszych dzia³añ, sprowadza siê do
objaœniania istoty tzw. niejasnoœci prawa. Zgodnie
z za³o¿eniami teorii immanentnej prawo stanowio-
ne powinno byæ konsekwencj¹ tak czy inaczej rozu-
mianego prawa natury — raz jeszcze przypomnê,
¿e istnieje wiele, czêsto zupe³nie ró¿nych, koncepcji
prawa natury. Oznacza to, ¿e cz³owiek potrafi docie-
raæ i odczytywaæ prawo natury, a nastêpnie wypro-
wadzaæ z niego szczegó³owe postanowienia w for-
mie prawa stanowionego. Powstaje jednak pytanie,
co w sytuacji, gdy okreœlona grupa osób zobowi¹za-
nych do przestrzegania prawa danego pañstwa nie
potrafi dla wskazanej normy prawa stanowionego
znaleŸæ uzasadnienia w odczytywanym przez siebie
prawie natury. Taka sytuacja jest w³aœnie wspomnia-
n¹ ju¿ niejasnoœci¹ prawa. Zazwyczaj pañstwa d¹¿¹
do tego, aby arena polityczna by³a jeœli nie jedynym,
to przynajmniej podstawowym miejscem dialogu
spo³ecznego. Innymi s³owy, polityka powinna byæ
przestrzeni¹, w której artyku³owane s¹ wszelkie po-
gl¹dy spo³eczne, miêdzy którymi wypracowywany
jest nastêpnie jak najpe³niejszy kompromis. Kom-
promis taki nie bêdzie zawsze mo¿liwy, choæby z te-
go powodu, ¿e zwolennicy immanentnej koncepcji
prawa czêsto uznaj¹ bezwzglêdny nakaz stosowania
przez wszystkich ludzi okreœlonych norm odczyty-
wanych przez nich z prawa natury. Dla przyk³adu
mo¿na wskazaæ, ¿e katolicy uwa¿aj¹ normê zakazu-
j¹c¹ aborcji za p³yn¹c¹ z prawa natury i obowi¹zu-
j¹c¹ wszystkich ludzi bez wyj¹tku. Do niedawna za
tak¹ normê uznawali równie¿ zakaz rozwodów —

Koœció³ katolicki postulowa³ wprowadzenie takiego
zakazu w prawie stanowionym. W ka¿dym razie wy-
t³umaczeniem dla niejasnoœci prawa jest fakt, ¿e nie
ka¿dy cz³owiek uczestniczy na bie¿¹co w owym dia-
logu spo³ecznym. Oznacza to, i¿ czêsto, postrzegaj¹c
normy prawa stanowionego z w³asnej perspektywy,
nie dostrzega siê ca³oœci t³a spo³ecznego, w którym
powsta³y owe normy. Na gruncie koncepcji imma-
nentnej oznacza to, ¿e normy prawa stanowionego
wywiedzione z prawa naturalnego mog¹ przybie-
raæ rozmaity kszta³t w zale¿noœci od tego, jak sze-
roko uwzglêdniono — podczas ich stanowienia —
t³o spo³eczne. Ogólne nakazy p³yn¹ce z prawa na-
tury mog¹ byæ ró¿nie interpretowane w zale¿noœci
od kontekstu spo³eczno-historycznego. Wracaj¹c do
zagadnienia kszta³towania wielokulturowoœci przez
normy prawne, nale¿y uznaæ, i¿ w przypadku im-
manentnej koncepcji prawa stanowionego decydu-
j¹cym czynnikiem równie¿ jest zaufanie obywateli
do pañstwa. Je¿eli w œwiadomoœci spo³ecznej funk-
cjonuje przekonanie, ¿e podczas stanowienia prawa
na p³aszczyŸnie politycznej uwzglêdniany jest z na-
le¿yt¹ uwag¹ i namys³em ca³y kontekst spo³eczny, to
wzrasta wówczas zaufanie do prawa, a wraz z nim
powszechna zgoda na dostosowywanie w³asnego
zachowania do norm w nim ucieleœnionych. W sy-
tuacji przeciwnej, czyli w przypadku braku zaufania
do pañstwa, cz³owiek czêœciej bêdzie kierowa³ siê
w³asn¹ interpretacj¹ prawa natury ni¿ t¹ zawart¹
w przepisach prawa stanowionego.

Normy prawne zawarte w rozmaitych usta-
wach lub konwencjach i umowach miêdzynarodo-
wych mog¹ byæ bardzo wa¿nym czynnikiem kszta³-
tuj¹cym œwiadomoœæ. Pod warunkiem jednak, ¿e za-
pewni siê im odpowiedni¹ rangê i wartoœæ. Samo
prawo, nie poparte si³¹ i autorytetem pañstwa, nie
bêdzie mia³o wielkiej mocy sprawczej, czêsto bêdzie
przynosi³o efekty przeciwne do zamierzonych. Sto-
sunek obywateli do pañstwa, a za tym — prawa,
wynika zarówno z obserwacji sceny politycznej i po-
czynañ polityków, jak równie¿ dzia³alnoœci s¹dów.
Jednak w równie wielkim stopniu na ten stosunek
wp³ywaj¹ treœci przekazywane najm³odszemu po-
koleniu przez rodzinê i pedagogów. Przy czym nie
chodzi o uczenie czy przekazywanie wiedzy na te-
mat konkretnych zapisów prawnych, ale o kszta³-
towanie ogólnego stosunku do prawa. ¯eby prawo
mog³o spe³niaæ w³aœciwie swoj¹ podstawow¹ rolê,
czyli zapewniaæ pokojowe wspó³istnienie wszyst-
kich osób, oba wskazane elementy musz¹ wystêpo-
waæ ³¹cznie.
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Katarzyna Koszewska

OWŁADZY

I JEJ GRANICACH
Demokracja jest ustrojem, który zak³ada ograniczenie przywilejów tych, którzy sprawuj¹ w³adzê. Gra-

nic¹ i zarazem parasolem ochronnym obywatela s¹ prawa cz³owieka. Przys³uguj¹ one wszystkim ludziom
niezale¿nie od ich koloru skóry, statusu, narodowoœci, wieku czy pochodzenia spo³ecznego. Dotycz¹ relacji:
w³adza — jednostka (pañstwo — obywatel). Wyznaczaj¹ granicê bezpieczeñstwa wokó³ jednostki, chroni¹ jej
sferê wolnoœci przed naruszeniem ze strony przedstawicieli pañstwa. Gdy prawo zostaje naruszone, obywatele
mog¹ wnosiæ swoje roszczenia i dochodziæ sprawiedliwoœci.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum

Przedmiot: wiedza o spo³eczeñstwie, godzina wychowawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ Ÿród³a w³adzy rz¹du, mo¿liwoœci i sposoby

roszczeñ,
• okreœlaæ problemy, które mog¹ siê pojawiaæ, gdy

nie ma w³adzy,
• próbowaæ wyznaczaæ granicê dzia³ania w³adzy.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Dwa traktaty o rz¹dzie
nr 2: �ród³a w³adzy

Œrodki dydaktyczne: kartki papieru formatu A4, kredki lub mazaki, taœma
papierowa, wycinki z gazet

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Przedstaw uczniom cele lekcji. Poproœ, aby zastanowili siê nad tym, co

dzisiaj robili od momentu obudzenia siê. Ile spoœród czynnoœci, które
wykonali wi¹za³o siê z jak¹œ regu³¹ lub norm¹ prawn¹? W jakim celu
ludzie przestrzegaj¹ pewnych regu³ lub norm prawnych? Czy to jest
potrzebne? Czy niezbêdne? Porozmawiajcie na ten temat.
Rozwiniêcie

2. Rozdaj wszystkim czyste kartki formatu A4 oraz komplety mazaków
lub kredek. Powiedz, aby uczniowie wyobrazili sobie tak¹ oto sytuacjê:
„Dzisiaj rano obudzili siê i dowiedzieli, ¿e ¿adna w³adza nie istnieje.
Wszelkie zasady i prawa, policja, s¹dy, administracja pañstwowa, stra¿
graniczna, rz¹dz¹cy itp. — wszystko to zniknê³o. Poproœ, by naryso-
wali swoje wyobra¿enia na kartce papieru, a nastêpnie przyczepili j¹
papierow¹ taœm¹ do piersi”.
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3. Zachêæ uczniów do wstania i podzielenia siê z kole¿ankami i kolegami
wra¿eniami. Niech omówi¹, z jak najwiêksz¹ liczb¹ osób, narysowane
na kartce wyobra¿enie dnia bez w³adzy.

4. Poproœ o zajêcie miejsc w krêgu; zadaj pytania:
— Co przedstawiaj¹ ich rysunki?
— Czy w opisanej sytuacji mieliby jakieœ prawa?
— Je¿eli tak, to jakie i w jaki sposób by ich bronili?
Kieruj dyskusj¹. Zachêcaj do wypowiedzi tych uczniów, którzy dot¹d
nie zabrali g³osu.

5. Podziel uczestników zajêæ na cztery grupy. Ka¿dej grupie rozdaj esej
Johna Locke’a (materia³ pomocniczy nr 1). Poleæ jego przeczytanie, a na-
stêpnie wspólne sformu³owanie odpowiedzi na nastêpuj¹ce pytania:
— Jakie problemy wed³ug Johna Locke’a mog¹ pojawiæ siê wówczas, gdy nie ma

w³adzy rz¹dowej?
— Co zdaniem Locke’a jest Ÿród³em w³adzy rz¹du?
Poproœ liderów grup o zaprezentowanie wniosków z dyskusji na forum.

6. Zastanówcie siê wspólnie, co jest Ÿród³em w³adzy rz¹du. Rozdaj materia³
pomocniczy nr 2 — „�ród³a w³adzy”. Poproœ o przyk³ady zachowañ lub
decyzji w³adzy przekraczaj¹cych zakres jej uprawnieñ. Je¿eli mo¿esz,
pos³u¿ siê ró¿nymi przyk³adami z prasy lokalnej lub ogólnopolskiej.
Odpowiedzcie wspólnie na pytania:
— Gdzie jest granica dzia³ania w³adzy?
— W jaki sposób mo¿na j¹ wyznaczyæ?
Zapiszcie wnioski z dyskusji na tablicy:
Obywatelowi wolno wszystko, czego mu prawo nie zakazuje.
W³adzy wolno tylko tyle, na ile jej prawo zezwala.
Zakoñczenie

7. Zapytaj uczniów, co mo¿e zrobiæ obywatel, którego prawo zosta³o naru-
szone przez w³adzê albo niezabezpieczone przez ni¹? WprowadŸ pojê-
cie: „roszczenie”. Przedstaw przyk³ady mo¿liwoœci dochodzenia swoich
praw na przyk³adzie naruszenia praw ucznia. Powiedz, ¿e gdy wyczer-
piemy wszystkie drogi prawne w naszym kraju, mo¿emy zaskar¿yæ
w³asne pañstwo do Trybuna³u Praw Cz³owieka w Strasburgu. Polacy
maj¹ takie prawo od 1991 roku.
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VI Wielokulturowość a prawo

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Dwa traktaty o rz¹dzie (fragmenty)

„Ludzie w stanie naturalnym s¹ wolni. Ale dlaczego porzucaj¹ tê wolnoœæ i poddaj¹
siê w³adzy rz¹du? OdpowiedŸ na to pytanie jest oczywista: w stanie natury radoœæ z wol-
noœci jest bardzo niepewna. Ludzie ca³y czas s¹ nara¿eni na ataki ze strony innych. ¯ycie
jest niebezpieczne i pe³ne strachu. To dlatego ludzie wyszukuj¹ tych, którzy podzielaj¹ ich
potrzebê bezpieczeñstwa i ³¹cz¹ siê razem. Robi¹ tak, staraj¹c siê chroniæ swe ¿ycie, wolnoœæ
i w³asnoœæ.”

„W stanie natury brakuje wielu rzeczy potrzebnych do bezpiecznego ¿ycia. Po pierwsze,
nie ma tradycyjnego systemu praw, na które zgodzili siê wszyscy ludzie i które wszyscy znaj¹.
A skoro nie ma prawa, to nie ma norm dobra i z³a, które mo¿na by zastosowaæ do rozstrzygania
nieporozumieñ miêdzy ludŸmi. Po drugie, nie ma sêdziego z w³adz¹ rozs¹dzania sporów.
Po trzecie, nie ma osoby, czy te¿ grupy osób maj¹cych w³adzê egzekwowania prawa. Zatem
w³aœnie dlatego ludzie skupiaj¹ siê pod ochron¹ prawa i w³adz¹ rz¹du. To dlatego godz¹ siê, by
kara by³a wymierzona zgodnie z systemem regu³, co do których porozumia³a siê spo³ecznoœæ.
Ta zgoda jest Ÿród³em w³adzy prawodawczej i s¹dowej oraz wykonawczej rz¹du.”

John Locke

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

�ród³a w³adzy

W³adza pochodzi najczêœciej z jednego lub kilku Ÿróde³:
• Istota najwy¿sza — Bóg;
• Urodzenie — w³adza odziedziczona po przodkach;
• Wiedza — rz¹dz¹ ci, co wiedz¹ wiêcej i wiêcej umiej¹;
• Zgoda rz¹dzonych — spo³eczeñstwo rezygnuje z czêœci swojej wolnoœci, powo³uj¹c rz¹d

i zgadzaj¹c siê, aby nim rz¹dzi³.
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Anna Klimowicz

PRAWA MNIEJSZOŚCI NARODOWYCH

W MIĘDZYNARODOWYCH I POLSKICH DOKUMENTACH
W pañstwie prawa wszelka w³adza powinna byæ podporz¹dkowana prawu. Wiêcej nawet, prawo stoi na

stra¿y wolnoœci obywatelskich oraz równoœci wszystkich ludzi.
Z zagadnieniem równoœci wszystkich obywateli wobec prawa oraz gwarancji praw cz³owieka i obywatela

przez pañstwo wi¹¿e siê problem mniejszoœci narodowych.

Poziom kszta³cenia: gimnazjum, szko³a ponadgimnzjalna

Przedmiot: historia, wiedza o spo³eczeñstwie

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ wyjaœniæ termin „mniejszoœæ narodowa”,
• wiedzieæ, dlaczego mniejszoœci narodowe upo-

minaj¹ siê o szczegó³owe regulacje prawne,
• wiedzieæ, w jakich dokumentach miêdzynarodo-

wych i polskich mo¿na znaleŸæ zapisy reguluj¹ce
status prawny osób nale¿¹cych do mniejszoœci
narodowych.

Materia³y pomocnicze: nr 1: W Bajdolandii
nr 2: Ochrona praw cz³onków mniejszoœci narodowych
i etnicznych — regulacje miêdzynarodowe. Ochrona
praw cz³onków mniejszoœci narodowych i etnicznych
w Polsce
nr 3: Modele integracji spo³ecznej w pañstwie

Œrodki dydaktyczne: kartki papieru A4 (mog¹ byæ stare gazety), markery,
dwa arkusze szarego papieru

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Rozdaj uczniom kartki formatu A4, poproœ, aby wszyscy ustawili siê

w krêgu, po³o¿yli swoje kartki na pod³odze przed sob¹ i stanêli na nich.
Zadaniem wszystkich bêdzie teraz ustawienie siê wed³ug wzrostu, ale
warunkiem wykonania tego zadania jest poruszanie siê wy³¹cznie po
kartkach (oczywiœcie jest to tylko zabawa, jeœli wiêc zdarzy siê, ¿e ktoœ
„wypadnie” poza obrêb którejœ z kartek, nic siê nie stanie).
Rozwiniêcie

2. Podziel klasê na dwa zespo³y wed³ug kryterium wzrostu — do ze-
spo³u „wielkoludów” bêd¹ nale¿a³y osoby wy¿sze, zespó³ „krasnolu-
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dów” tworz¹ osoby ni¿sze. Rozdaj uczniom materia³ pomocniczy nr 1
i poleæ, aby uwa¿nie go przeczytali.

3. Kiedy uczniowie przeczytaj¹ tekst, poproœ, aby w swoich zespo³ach
(jeœli klasa jest liczna, mo¿na podzieliæ j¹ na cztery zespo³y — po dwa
„wielkoludów” i dwa „krasnoludów”) przygotowali siê do debaty i na
wiêkszych arkuszach szarego papieru zapisali argumenty „za i przeciw”
przyznania dodatkowych praw dla „krasnoludowej mniejszoœci”.

4. Teraz wyznacz dwie osoby, które bêd¹ udziela³y g³osu bior¹cym udzia³
w debacie. Ustal z klas¹ regu³y dotycz¹ce zabierania g³osu w debacie,
okreœl te¿ czas jej trwania (15–20 minut). Kiedy wszyscy ju¿ bêd¹ przy-
gotowani, daj sygna³ do rozpoczêcia dyskusji.

5. Po zakoñczeniu dyskusji poproœ uczniów, aby zapoznali siê z materia-
³em pomocniczy nr 2. Omówione s¹ w nim dokumenty miêdzynaro-
dowe chroni¹ce prawa mniejszoœci oraz uregulowania polskie. Poleæ,
by uczniowie zapisali, jakie konkretne prawa dla mniejszoœci zawieraj¹
te dokumenty.

6. Zapytaj, czy dostrzegaj¹ analogiê pomiêdzy sytuacj¹ przedstawion¹
w zabawie a rzeczywist¹ sytuacj¹, w jakiej znajduj¹ siê mniejszoœci
narodowe w wielu krajach.

7. Przedstaw teraz dwa modele integracji spo³ecznej w pañstwie (materia³
pomocniczy nr 3). Zaproponuj uczniom, aby podali przyk³ady ró¿nych
ugrupowañ politycznych w Polsce i spróbowali okreœliæ, na podstawie
wyst¹pieñ ich reprezentantów, za jakim modelem siê opowiadaj¹.
Zakoñczenie

8. Jako pracê domow¹ zadaj uczniom napisanie jednostronicowej wypo-
wiedzi: „WyobraŸ sobie, ¿e wyemigrowa³eœ ze swoj¹ rodzin¹ do Kanady.
Bêdziesz tam nale¿eæ do polskiej mniejszoœci narodowej. Jak chcia³-
byœ byæ traktowany przez w³adze tamtego pañstwa, na jakich prawach
szczególnie by ci zale¿a³o?”.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

W Bajdolandii

W Bajdolandii, po ust¹pieniu Olbrzyma Wielkiego i objêciu rz¹dów przez koalicjê Wy-
rwidêba £agodnego, Krasnoludy poczu³y, ¿e nadszed³ ich czas. Doœæ ju¿ mia³y wiecznej
niewygody i dostosowywania siê do Wielkoludów. Co prawda od blisko 1000 lat by³y oby-
watelami Bajdolandii, jednak przez setki lat nagromadzi³o siê sporo przyk³adów nietoleran-
cji wobec ich mniejszoœci. Pomimo polityki asymilacyjnej pañstwa Krasnoludy odczuwa³y
ograniczenia w dostêpie do kluczowych stanowisk, mia³y spore k³opoty z organizowaniem
swoich s³ynnych Festiwali Sztuki Krasnoludowej, a ich dzieci od najm³odszych lat æwiczy³y
siê w sztuce chodzenia na szczud³ach, aby w doros³ym ¿yciu coœ móc w ogóle za³atwiæ.
Redakcja „G³osu Skrzata”, jedynej gazety codziennej Krasnoludów, nie uzyskawszy dotacji
rz¹dowej mia³a powa¿ne k³opoty i nosi³a siê z zamiarem zamkniêcia czasopisma.

W konsekwencji nast¹pi³ niespotykany dot¹d wzrost aktywnoœci spo³ecznej tej ma³ej,
ale prê¿nej grupy obywateli Bajdolandii. „Odrzucamy szczud³a!!!”, „Wielkoludy na klêczki!”,
„¯¹damy mniejszych rozmiarów!!!” — has³a Krasnoludów zaczê³y pojawiaæ siê w wielu
publicznych miejscach.
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Pocz¹tkowo Wielkoludy nie zwraca³y wiêkszej uwagi na naciski mieszkañców, którzy,
co tu du¿o gadaæ, pl¹tali im siê pod nogami i swoje transparenty nawet podczas najwiêk-
szych manifestacji nieœli gdzieœ w okolicach kolan Olbrzymów. Jednak demokratyzacja ¿ycia
w Bajdolandii sprawi³a, ¿e rz¹dowa koalicja rozpoczê³a przystosowywanie przepisów obo-
wi¹zuj¹cych w kraju do tych, które od wielu lat panowa³y w ca³ym bajkowym œwiecie.

Postanowiono w koñcu zaprosiæ przedstawicieli Krasnoludów do wspólnej debaty.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Ochrona praw cz³onków mniejszoœci narodowych i etnicznych —
regulacje miêdzynarodowe

Po zakoñczeniu I wojny œwiatowej (przede wszystkim w latach 1919–1923), ochro-
nie praw cz³onków mniejszoœci narodowych nadano prawno-miêdzynarodowy charakter
w dwu- lub wielostronnych porozumieniach. Wprowadzano odpowiednie zapisy do trakta-
tów pokojowych, zawierano specjalne porozumienia w celu ochrony tych praw (tzw. traktaty
mniejszoœciowe), sk³adano deklaracje przed Lig¹ Narodów.

Za wzorcowy uwa¿any by³ tzw. traktat mniejszoœciowy (zwany ma³ym traktatem wer-
salskim) Ligi dotycz¹cy Polski (28 czerwca 1919). Dawa³ on Radzie Ligi Narodów prawo do
ingerencji w wewnêtrzne sprawy pañstwa w obronie mniejszoœci narodowych, gdyby do
Rady wp³ynê³y skargi. Gwarantowa³ cz³onkom mniejszoœci m.in.:

• wolnoœæ pos³ugiwania siê w³asnym jêzykiem w stosunkach prywatnych, handlowych
i religijnych, w prasie i w innych publikacjach;

• prawo do posiadania odrêbnego szkolnictwa prowadzonego w jêzyku ojczystym;
• prawo do organizowania stowarzyszeñ;
• prawo do zak³adania instytucji kulturalnych i spo³ecznych.

Obowi¹zki pañstw wobec mniejszoœci okreœlano mianem „zobowi¹zañ miêdzynarodo-
wych”, zaœ ich wykonanie kontrolowaæ mia³a Liga Narodów.

Pakt Ligi Narodów nie formu³owa³ jednak zasad ogólnej miêdzynarodowej ochrony
praw cz³owieka. Ochrony mniejszoœci narodowych nie podniesiono w okresie miêdzywo-
jennym do rangi zasady czy normy prawa miêdzynarodowego. Przed Lig¹ t³umaczy³o siê
ze sposobu postêpowania wobec obywateli ró¿ni¹cych siê to¿samoœci¹ narodow¹ (etniczn¹,
jêzykow¹) tylko kilkanaœcie pañstw posiadaj¹cych miêdzynarodowe zobowi¹zania mniej-
szoœciowe.

Tragiczne doœwiadczenia II wojny œwiatowej wp³ynê³y na wzrost zainteresowania pra-
wami cz³owieka.

Karta Narodów Zjednoczonych (1945 r.), a nastêpnie Powszechna Deklaracja Praw Cz³o-
wieka (1948 r.) wprowadzi³y zasadê równoœci wszystkich narodów oraz powszechny system
ochrony praw cz³owieka i podstawowych wolnoœci. Tym samym, w myœl zasady równoœci
ka¿dego cz³owieka wobec prawa, zapisy w tych dokumentach odnosz¹ siê równie¿ do osób
nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych.

Lata osiemdziesi¹te XX wieku przynios³y zmianê takiego podejœcia. Z jednej strony
wspó³czesne prawo miêdzynarodowe traktuje ochronê praw cz³onków mniejszoœci narodo-
wych jako ochronê uniwersalnych praw cz³owieka, z drugiej jednak strony formu³uje wiele
szczególnych regulacji.

314 CENTRALNY OŚRODEK DOSKONALENIA NAUCZYCIELI



VI Wielokulturowość a prawo

Powszechna Deklaracja Praw Cz³owieka (uchwalona przez Zgromadzenie Ogólne ONZ
10 grudnia 1948 r.) opiera siê na zasadach powszechnoœci praw, równoœci wszystkich ludzi
wobec prawa, korzystania z jednakowej ochrony prawnej bez jakiejkolwiek dyskryminacji
oraz na prawach indywidualnych, przys³uguj¹cych poszczególnym ludziom, nie zbiorowoœ-
ciom. W zwi¹zku z tym dokument ten nie zawiera punktu odnosz¹cego siê œciœle do ochrony
praw cz³onków mniejszoœci narodowych. Mog¹ oni korzystaæ z postanowieñ deklaracji jako
obywatele, nie jako przedstawiciele w³asnych spo³ecznoœci narodowych czy etnicznych.

Miêdzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spo³ecznych i Kulturalnych oraz Miêdzy-
narodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych — (PPO uchwalony przez Zgroma-
dzenie Ogólne ONZ 16 grudnia 1966 r.) to dokumenty wchodz¹ce w sk³ad tzw. Karty Praw
Cz³owieka. Oba zawieraj¹ artyku³y œciœle odnosz¹ce siê do problematyki ochrony praw mniej-
szoœci narodowych.

PPO zawiera art. 27: W pañstwach, w których istniej¹ mniejszoœci etniczne, religijne lub jêzy-
kowe, osoby nale¿¹ce do tych mniejszoœci nie mog¹ byæ pozbawione prawa do w³asnego ¿ycia kultu-
ralnego, wyznawania i praktykowania w³asnej religii oraz pos³ugiwania siê w³asnym jêzykiem wraz
z innymi cz³onkami danej grupy.

W artykule tym sformu³owanie „osoby nale¿¹ce do tych mniejszoœci nie mog¹ byæ pozba-
wione…” mo¿e wprowadzaæ w¹sk¹ interpretacjê ochrony ich praw — bardziej tolerowania
ni¿ aktywnego dzia³ania pañstwa.

PPO zawiera równie¿ art. 26 o zakazie dyskryminacji oraz art. 18 gwarantuj¹cy prawo
do wolnoœci sumienia i religii, tak¿e w procesie nauczania.

1. Ka¿dy ma prawo do wolnoœci myœli, sumienia i religii. Prawo to obejmuje wolnoœæ posiadania lub
przyjmowania religii lub przekonañ wed³ug w³asnego wyboru oraz uzewnêtrzniania indywidual-
nie lub wspólnie z innymi, publicznie lub prywatnie, swej religii lub przekonañ przez uprawianie
kultu, uczestniczenie w obrzêdach, praktykowanie i nauczanie […].

2. Pañstwa-Strony niniejszego Paktu zobowi¹zuj¹ siê do poszanowania wolnoœci rodziców lub, w od-
powiednich przypadkach, opiekunów prawnych, do zapewnienia swym dzieciom wychowania
religijnego i moralnego zgodnie z w³asnymi przekonaniami.

Konwencja Praw Dziecka (uchwalona przez Zgromadzenie Ogólne ONZ 20 listopada
1989 r.) w art. 30 zawiera gwarancjê ochrony praw jêzykowych i kulturowych dzieci na-
le¿¹cych do mniejszoœci lub, co stanowi nowoœæ, osób pochodzenia rdzennego (np. Indian,
Eskimosów).

W tych pañstwach, w których istniej¹ mniejszoœci etniczne, religijne lub jêzykowe b¹dŸ osoby po-
chodzenia rdzennego, dziecku nale¿¹cemu do takiej mniejszoœci lub dziecku pochodzenia rdzennego nie
mo¿na odmówiæ prawa do posiadania i korzystania z w³asnej kultury, do wyznawania i praktykowania
swojej religii lub do u¿ywania w³asnego jêzyka, ³¹cznie z innymi cz³onkami jego grupy.

Art. 28 i 29 zajmuj¹ siê powszechnym prawem do nauki; art. 28 zobowi¹zuje pañstwa-
-strony do uznania prawa dziecka do nauki na zasadzie równych szans; art. 29 podnosi zna-
czenie utrzymania to¿samoœci i wartoœci kulturowych dziecka oraz wychowywania w duchu
tolerancji w ramach nauki szkolnej.

Wa¿nym dokumentem ONZ jest Konwencja UNESCO w sprawie zwalczania dys-
kryminacji w dziedzinie oœwiaty (14 grudnia 1960 r.).

Art. 5 tej Konwencji stwierdza: Spraw¹ podstawowej wagi jest uznanie prawa cz³onków mniej-
szoœci narodowej do prowadzenia w³asnej dzia³alnoœci edukacyjnej, w tym do prowadzenia szkó³, oraz
zale¿nie od polityki edukacyjnej ka¿dego z pañstw, do u¿ywania lub nauczania w³asnego jêzyka, pod
warunkiem jednak, i¿:
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1) z prawa tego nie korzysta siê w sposób uniemo¿liwiaj¹cy cz³onkom tych mniejszoœci zrozumie-
nie kultury i jêzyka ca³ej zbiorowoœci oraz uczestnictwo w jej dzia³alnoœci, lub te¿ przynosz¹cy
uszczerbek suwerennoœci pañstwa;

2) poziom nauczania nie jest ni¿szy od ogólnego poziomu wyznaczonego lub zatwierdzonego przez
w³aœciwe w³adze; oraz

3) uczêszczanie do tego typu szkó³ jest fakultatywne.

Te i inne instrumenty pozwalaj¹ na korzystne odejœcie od mechanicznego stosowania
koncepcji równoœci i niedyskryminacji.

Obecnie najwa¿niejszym dokumentem ONZ w zakresie ochrony praw mniejszoœci jest
Deklaracja Praw Osób Nale¿¹cych do Mniejszoœci Narodowych, Religijnych i Jêzyko-
wych, przyjêta przez Zgromadzenie Ogólne ONZ 10 grudnia 1992 r.

Jednak deklaratywny charakter dokumentu sprawia, ¿e nie nak³ada on na pañstwo
¿adnych obowi¹zków prawnych, a jedynie moralno-polityczne. ONZ ustanawia najbardziej
ogólne standardy prawne, nie tworz¹c konkretnych mechanizmów wymuszaj¹cych na pañ-
stwach wcielenie tych zasad w ¿ycie i przestrzeganie ich.

Wed³ug Deklaracji pañstwa maj¹ obowi¹zek chroniæ istnienie oraz to¿samoœæ narodow¹
(etniczn¹, religijn¹, jêzykow¹) mniejszoœci mieszkaj¹cych na ich terytoriach oraz j¹ wspieraæ.

Osoby nale¿¹ce do mniejszoœci narodowych, zgodnie z art. 2., maj¹ prawo do:
— kultywowania w³asnej kultury, wyznawania i praktykowania w³asnej religii, pos³ugiwa-

nia siê w³asnym jêzykiem (prywatnie i publicznie) bez jakiejkolwiek dyskryminacji;
— uczestnictwa w ¿yciu spo³eczno-politycznym i gospodarczym kraju i regionu zamieszka-

nia, m.in. poprzez udzia³ w podejmowaniu decyzji na szczeblu krajowym i regionalnym,
dotycz¹cych mniejszoœci lub regionów ich zamieszkania;

— zak³adania i utrzymywania w³asnych stowarzyszeñ;
— nawi¹zywania i utrzymywania bez jakiejkolwiek dyskryminacji, swobodnych i pokojo-

wych kontaktów z innymi osobami nale¿¹cymi do tej samej mniejszoœci lub innych grup
narodowoœciowych, jak równie¿ do kontaktów z obywatelami innych pañstw, z którymi
s¹ oni zwi¹zani wiêzami narodowymi lub etnicznymi, religijnymi lub jêzykowymi.
Realizacja tych praw lub te¿ jej brak nie mo¿e powodowaæ ¿adnych negatywnych kon-

sekwencji w stosunku do osoby nale¿¹cej do mniejszoœci.
Równie¿ Unia Europejska uzna³a prawa cz³owieka za jedn¹ z najwa¿niejszych wartoœci.

Artyku³ 6 Traktatu o Unii Europejskiej mówi: „Unia zbudowana jest na zasadach wolnoœci,
demokracji, poszanowania praw cz³owieka i podstawowych wolnoœci oraz rz¹dów prawa,
które s¹ wspólne dla pañstw cz³onkowskich”.
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Ochrona praw cz³onków mniejszoœci narodowych i etnicznych
w Polsce

Prawn¹ sytuacjê mniejszoœci narodowych w Polsce reguluj¹ Konstytucja i wiele miêdzy-
narodowych dokumentów, zgodnie z którymi nasz kraj przyj¹³ okreœlone zobowi¹zania. Te
akty prawne nie odbiegaj¹ od regu³ obowi¹zuj¹cych w innych krajach europejskich. Odczu-
wany jest jednak brak ustawy, która w sposób systemowy regulowa³aby prawn¹ sytuacjê
mniejszoœci, wyjaœniaj¹c pewne kwestie w sposób jasny i zrozumia³y dla obywateli. Wa¿na
jest miêdzy innymi kwestia odpowiedniej reprezentacji parlamentarnej osób nale¿¹cych do
mniejszoœci narodowych.

W sierpniu 1989 r. powo³ana zosta³a sejmowa Komisja Mniejszoœci Narodowych i Et-
nicznych, jej przewodnicz¹cym zosta³ Jacek Kuroñ. Komisja zainicjowa³a prace nad ustaw¹
o mniejszoœciach. Prawne uregulowanie statusu mniejszoœci w Polsce jest potrzebne ze
wzglêdu na poczucie zagro¿enia asymilacj¹ tych grup w spo³eczeñstwie polskim oraz po
to, by zapobiec wzrostowi napiêæ na tle narodowoœciowym. Rodz¹ siê tak¿e obawy przed
konsekwencjami stosowania zasady wzajemnoœci (powinniœmy robiæ dla mniejszoœci w Pol-
sce tyle, ile robi siê w innych krajach dla Polonii). W marcu 1992 r. sejmowa komisja uzna³a,
¿e najpierw nale¿y uchwaliæ konstytucyjny zapis dotycz¹cy ochrony mniejszoœci narodo-
wych, a póŸniej kontynuowaæ prace nad ustaw¹ o mniejszoœciach. Ustawa o mniejszoœciach
narodowych nadal nie jest uchwalona.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Modele integracji spo³ecznej w pañstwie
Kulturowy model integracji spo³ecznej w pañstwie

Naród jest traktowany nadrzêdnie, a pañstwo podrzêdnie. Pañstwo jest organizmem,
który s³u¿y narodowi. Je¿eli narodowoœci ¿yj¹ w ramach wiêkszego narodu, to musz¹ pod-
porz¹dkowaæ siê jego historycznym racjom. Zasada etniczna powoduje, ¿e prymat, przede
wszystkim w polityce oraz w sferze spo³eczno-kulturalnej, przyznawany jest „prawdziwym
obywatelom”. Pluralizm rozumiany jako ró¿norodnoœæ tradycji, wzorów kulturowych i war-
toœci nie jest uznawany za wartoœæ wzbogacaj¹c¹ spo³eczeñstwo, ale za potencjalne Ÿród³o
zagro¿enia wspólnoty.

Stanowisko takie charakteryzuje swoisty separatyzm kulturowo-spo³eczny; cz³onkowi
mniejszoœci narodowej wolno kultywowaæ swoj¹ w³asn¹ kulturê i chroniæ odmiennoœæ, ale
musi on zdawaæ sobie sprawê, ¿e stanowi¹ one jedynie margines ¿ycia spo³ecznego.

Obywatelski model integracji spo³ecznej w pañstwie

Istot¹ takiego modelu jest za³o¿enie, ¿e ka¿demu obywatelowi przys³uguj¹ te same
prawa.

Zak³ada on równoœæ polityczn¹, ekonomiczn¹, spo³eczn¹ wszystkich obywateli nieza-
le¿nie od pochodzenia narodowego, religii, p³ci, orientacji seksualnej oraz prawo do zacho-
wania i rozwoju w³asnej kultury przez obywateli nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych —
gwarantuje to zapis konstytucyjny. Podstawowym kryterium przynale¿noœci do ca³oœci spo-
³ecznej jest status obywatela. Nie istniej¹ ¿adne prawno-instytucjonalne ograniczenia rów-
noprawnego uczestnictwa mniejszoœci w podejmowaniu decyzji politycznych i zajmowaniu
stanowisk w najwy¿szych organach w³adzy pañstwowej oraz w wykonywaniu dowolnych
zawodów. O obsadzie stanowisk decydowaæ maj¹ jedynie profesjonalne kwalifikacje kandy-
datów lub decyzje wyborców dokonywane w wolnych demokratycznych wyborach.
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Urszula Waszkiewicz

CZY WARTO WALCZYĆ

O PRAWO DO NAUKI W SWOIM JĘZYKU?
Polacy popieraj¹ powstawanie polskich szkó³ poza granicami kraju, s¹ dumni i szczyc¹ siê tym, ¿e Polonia

kultywuje polsk¹ tradycjê, kulturê i jêzyk przodków. Zachwycamy siê budynkiem polskiej szko³y w Grodnie.
Oburzamy, gdy w³adze innych pañstw utrudniaj¹ dostêp do „polskiej szko³y”. Zapominamy jednak o tym, ¿e
w Polsce mieszkaj¹ „inni”, którzy te¿ maj¹ prawo do nauki w ich jêzyku narodowym.

Podczas tej lekcji uczniowie poznaj¹ akty gwarantuj¹ce prawo mniejszoœci narodowych do zak³adania
instytucji, organizacji, stowarzyszeñ i szkó³ w jêzyku ojczystym.

Poziom kszta³cenia: szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: wiedza o spo³eczeñstwie

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• umieæ sformu³owaæ argumenty dotycz¹ce prawa

mniejszoœci narodowych do nauki w jêzyku oj-
czystym,

• wskazaæ akty prawne gwarantuj¹ce prawo ka¿-
dej osoby nale¿¹cej do mniejszoœci narodowej do
nauki w jêzyku ojczystym.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Wycinki prasowe dotycz¹ce konfliktu wokó³ utwo-
rzenia autonomicznych klas z litewskim jêzykiem na-
uczania w gimnazjum w Sejnach
nr 2: Konwencja Ramowa Rady Europy o ochronie
mniejszoœci narodowych
nr 3: Konstytucja RP o mniejszoœciach

Œrodki dydaktyczne: kartki papieru formatu A4, markery

Czas trwania lekcji: 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. WprowadŸ uczniów w tematykê lekcji, zadaj¹c im pytania:

— Czy macie krewnych i znajomych za granic¹?
— W jakich szko³ach siê ucz¹?
— Czy ucz¹ siê jêzyka polskiego?
— Czy powinni mieæ dostêp do edukacji w jêzyku polskim?
— Kto powinien zapewniæ uczniom innej narodowoœci mo¿liwoœæ nauki w ich

ojczystym jêzyku?
2. Po krótkiej rozmowie na te tematy podziel uczniów na grupy, rozdaj

arkusze papieru i markery. Poproœ o wypisanie jak najwiêkszej liczby
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argumentów, przemawiaj¹cych przeciw lub za potrzeb¹ nauki w jê-
zyku ojczystym. Po 5 minutach przedstawiciele ka¿dej grupy niech zre-
feruj¹ swoje argumenty. Prace uczniów powinny zostaæ umieszczone
w widocznym miejscu.
Rozwiniêcie

3. Zaproponuj uczniom, by w tych samych grupach zapoznali siê z mate-
ria³em pomocniczym nr 1. Po zakoñczonej pracy przedyskutuj z uczniami
nastêpuj¹ce kwestie:
— Kto stanowi³ strony w konflikcie?
— Czego dotyczy³ konflikt? Co by³o jego pod³o¿em?
— Jakie argumenty przytacza³a ka¿da ze stron konfliktu?
— Do kogo ostatecznie powinna nale¿eæ decyzja w przedstawionej sprawie?
— Jakie jest wasze zdanie na ten temat?
— Jakie widzicie mo¿liwoœci rozwi¹zania konfliktu?
W czasie dyskusji odwo³uj siê do przedstawionych wczeœniej argumen-
tów dotycz¹cych nauki w jêzyku ojczystym.

4. Rozdaj grupom materia³ pomocniczy nr 2 i 3, arkusze papieru i flamastry.
Zadaniem grup jest odszukanie informacji o prawach mniejszoœci na-
rodowych do nauki jej jêzyka i przedstawienie ich w formie plakatów.
Po skoñczonej pracy uczniowie prezentuj¹ plakaty.

5. Zapytaj uczniów, jak s¹dz¹, dlaczego reprezentanci mniejszoœci naro-
dowych w ró¿nych krajach zabiegaj¹ o to, by ich dzieci uczy³y siê jêzyka
swojej narodowoœci?
Zakoñczenie

6. Poproœ uczniów, aby na kolejne zajêcia przygotowali informacje o szko-
³ach w Polsce, w których jest prowadzona nauka jêzyka mniejszoœci
narodowych. Jako Ÿród³o informacji mog¹ wykorzystaæ internet.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Szko³y z jêzykiem litewskim nie zostan¹ zlikwidowane

„Podlaska kurator oœwiaty nie zgodzi³a siê na likwidacjê z przyczyn ekonomicznych szkó³
z litewskim jêzykiem nauczania w gminach Puñsk i Sejny — poinformowano PAP w œrodê
w kuratorium oœwiaty w Bia³ymstoku. Podlaska kurator oœwiaty Zofia Trancygier-Koczuk
uwa¿a, ¿e przeznaczone do likwidacji szko³y z litewskim jêzykiem nauczania w gminach
Puñsk i Sejny trzeba ratowaæ, ale potrzebna jest te¿ pomoc pañstwa. Kuratorium opiniuje
plany samorz¹dów dotycz¹ce zmiany sieci szkolnej. Negatywna opinia kuratora uniemo¿-
liwia likwidacjê szko³y. „Oficjalnego stanowiska jeszcze nie zajêliœmy, ale argumenty prze-
chylaj¹ nasze stanowisko na szalê ratowania tych szkó³, czyli wydania opinii negatywnej”
— doda³a kurator, wyjaœniaj¹c wczeœniejsz¹ informacjê z kuratorium, z której wynika³o, ¿e
opinia taka ma ju¿ charakter formalny. Zaznaczy³a jednak, ¿e samorz¹dom potrzebna jest
pomoc w utrzymaniu tych szkó³ ze strony pañstwa, np. przez podwy¿szenie subwencji
oœwiatowej. „To nie jest tak, ¿e ja nie zgadzam siê w ogóle z wnioskami pana wójta (Puñska),
ja bardzo dobrze rozumiem jego sytuacjê. Dlatego wstrzymujê siê z wydaniem oficjalnego
stanowiska w zwi¹zku z podjêtymi dzia³aniami przez samorz¹d w celu ratowania tych szkó³”
— powiedzia³a Zofia Trancygier-Koczuk.
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„Likwidacja tych szkó³ by³aby niezgodna z zapisami strategii rozwoju oœwiaty litewskiej
w Polsce. Poza tym s¹ one nie tylko szko³ami, ale dla mniejszoœci litewskiej tak¿e oœrodkami
kulturotwórczymi” — powiedzia³a dyrektor wydzia³u nadzoru pedagogicznego w kurato-
rium Jadwiga Piotrowicz. Doda³a, ¿e oceniaj¹c sytuacjê oœwiaty mniejszoœci litewskiej, wziêto
w kuratorium pod uwagê stanowisko prezydenta Aleksandra Kwaœniewskiego w sprawie
koniecznoœci ochrony oœwiaty tej mniejszoœci. Kwaœniewski mówi³ o tym po ubieg³otygo-
dniowym spotkaniu w Warszawie z prezydentem Litwy. Zwrócono te¿ uwagê na protesty
organizacji mniejszoœci litewskiej w Polsce. „Chcemy za wszelk¹ cenê pomóc tym szko³om
przetrwaæ. Chcielibyœmy, ¿eby te szko³y mog³y zostaæ, bo mamy œwiadomoœæ, ¿e s¹ to szko³y
mniejszoœci narodowej, z jêzykiem ojczystym tej¿e mniejszoœci” — doda³a pani dyrektor.
Gmina Puñsk zg³osi³a zamiar likwidacji piêciu ma³ych szkó³, bo w bud¿ecie brakuje jej na
gminn¹ oœwiatê 1,2 mln z³. Gmina Sejny chce zlikwidowaæ jedn¹ szko³ê i zreorganizowaæ
drug¹. Brakuje jej na oœwiatê 700 tys. z³. Decyzje te oprotestowa³y organizacje mniejszoœci
litewskiej w Polsce i rodzice dzieci ze szkó³, które maj¹ zostaæ zamkniête. Od tygodnia, na
znak protestu, na budynkach wisz¹ polskie flagi przepasane kirem, rodzice zbieraj¹ podpisy
poparcia swej akcji.

Wójt gminy Puñsk Witold Liszkowski powiedzia³ PAP, ¿e je¿eli otrzyma na piœmie opiniê
negatywn¹, bêdzie to dla niego decyzja niekorzystna, gdy¿ nie ma pieniêdzy na utrzymanie
zagro¿onych placówek. „Rozumiem jednak, ¿e znajd¹ siê pieni¹dze na te szko³y, ¿e jest
jakieœ porozumienie z ministerstwem edukacji w tej sprawie” — doda³ Liszkowski. Tak¿e
przewodnicz¹ca Wspólnoty Litwinów w Polsce Irena Gasperowicz podkreœla, ¿e samorz¹dy
nie mog¹ byæ „pozostawione same” z problemem finansowania szkó³”.
„Gazeta Wyborcza” 2003, 13 marca.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Konwencja Ramowa Rady Europy
o ochronie mniejszoœci narodowych — fragmenty

Art. 4.
1. Strony zobowi¹zuj¹ siê zagwarantowaæ osobom nale¿¹cym do mniejszoœci narodo-

wych prawo do równoœci wobec prawa oraz jednakow¹ ochronê prawa. W tym wzglêdzie
jakakolwiek dyskryminacja wynikaj¹ca z przynale¿noœci do mniejszoœci narodowej jest za-
broniona.

2. Strony zobowi¹zuj¹ siê do przyjêcia, tam gdzie jest to konieczne, odpowiednich œrod-
ków w celu popierania, we wszystkich sferach ¿ycia ekonomicznego, spo³ecznego, politycz-
nego i kulturalnego pe³nej i rzeczywistej równoœci pomiêdzy osobami nale¿¹cymi do mniej-
szoœci narodowej a osobami nale¿¹cymi do wiêkszoœci. W tym wzglêdzie wezm¹ pod uwagê
specyficzne warunki osób nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych.

3. Œrodki przyjête zgodnie z ustêpem 2 nie bêd¹ uwa¿ane za akt dyskryminacji.

Art. 5.
1. Strony zobowi¹zuj¹ siê wspieraæ tworzenie warunków koniecznych do utrzymywania

i rozwijania przez osoby nale¿¹ce do mniejszoœci narodowych ich kultury, jak równie¿ zacho-
wania zasadniczych elementów ich to¿samoœci, to jest ich religii, jêzyka, tradycji i dziedzictwa
kulturowego.
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2. Bez uszczerbku dla œrodków podejmowanych stosownie do ich generalnej polityki
integracyjnej, Strony powstrzymaj¹ siê od dzia³añ lub praktyk maj¹cych na celu asymilacjê
osób nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych wbrew ich woli i bêd¹ chroniæ te osoby przed
jakimkolwiek dzia³aniem maj¹cym na celu tak¹ asymilacjê.

Art. 6.
1. Strony bêd¹ umacniaæ ducha tolerancji oraz dialog miêdzykulturowy i podejm¹ sku-

teczne œrodki w celu wspierania wzajemnego poszanowania, zrozumienia i wspó³pracy po-
miêdzy wszystkim osobami ¿yj¹cymi na ich terytoriach niezale¿nie od ich to¿samoœci et-
nicznej, kulturalnej, jêzykowej i religijnej, zw³aszcza w zakresie edukacji, kultury i œrodków
przekazu.

2. Strony zobowi¹zuj¹ siê podj¹æ odpowiednie œrodki chroni¹ce osoby, które mog¹ byæ
obiektem zastraszania b¹dŸ te¿ aktów dyskryminacji, wrogoœci lub przemocy bêd¹cych skut-
kiem ich etnicznej, kulturalnej, jêzykowej i religijnej to¿samoœci.

Art. 10.
1. Strony zobowi¹zuj¹ siê uznaæ, ¿e ka¿da osoba nale¿¹ca do mniejszoœci narodowej ma

prawo do swobodnego u¿ywania, bez jakiejkolwiek ingerencji, jego/jej jêzyka mniejszoœci,
zarówno prywatnie, jak i publicznie, ustnie oraz pisemnie.

2. Na obszarach zamieszka³ych tradycyjnie lub w znacz¹cej iloœci przez osoby nale¿¹ce
do mniejszoœci narodowej, o ile osoby te tego sobie za¿ycz¹, i tam, gdzie takie ¿yczenie
odpowiada rzeczywistym potrzebom, Strony bêd¹ staraæ siê zapewniæ, na tyle, na ile to
mo¿liwe, warunki, które umo¿liwi¹ u¿ywanie jêzyka mniejszoœci w stosunkach pomiêdzy
tymi osobami a organami administracyjnymi.

3. Strony zobowi¹zuj¹ siê zagwarantowaæ prawo ka¿dej osoby nale¿¹cej do mniejszoœci
narodowej do niezw³ocznego poinformowania, w jêzyku dla niego/niej zrozumia³ym, o przy-
czynach jego/jej zatrzymania i o wszystkich oskar¿eniach wysuniêtych przeciwko niemu/niej
oraz do obrony przez niego samego/ni¹ sam¹ w tym jêzyku, tak¿e, jeœli to konieczne, przy
bezp³atnej pomocy t³umacza.

Art. 11.
1. Strony zobowi¹zuj¹ siê uznaæ, ¿e ka¿da osoba nale¿¹ca do mniejszoœci narodowej ma

prawo do u¿ywania jego/jej nazwiska (partonimiku) i imion w jêzyku mniejszoœci oraz ich
oficjalnego uznania zgodnie z trybem przyjêtym w ich ustawodawstwie.

2. Strony zobowi¹zuj¹ siê uznaæ, ¿e ka¿da osoba nale¿¹ca do mniejszoœci narodowej
ma prawo do umieszczenia w jego lub w jej jêzyku znaków, napisów i innych informacji
o charakterze prywatnym w sposób widoczny dla postronnych.

3. W rejonach tradycyjnie zamieszka³ych przez znacz¹c¹ iloœæ osób nale¿¹cych do mniej-
szoœci narodowej Strony bêd¹ staraæ siê — zgodnie z obowi¹zuj¹cymi prawem, w tym tak¿e,
tam gdzie to stosowne, umowami z innymi pañstwami oraz przy uwzglêdnieniu ich specy-
ficznych warunków — umieszczaæ równie¿ w jêzyku mniejszoœci tradycyjne nazwy lokalne,
nazwy ulic i inne oznakowania topograficzne o charakterze publicznym, o ile istnieje tam
wystarczaj¹ce zapotrzebowanie na takie oznakowanie.

Art. 12.
1. Strony podejm¹, tam gdzie jest to w³aœciwe, œrodki w zakresie oœwiaty i badañ nauko-

wych, w celu szerzenia wiedzy o kulturze, historii, jêzyku i religii ich mniejszoœci narodowych
oraz wiêkszoœci ludnoœci.
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2. W zwi¹zku z tym Strony, miêdzy innymi, zapewni¹ odpowiednie mo¿liwoœci kszta³-
cenia nauczycieli i dostêpu do podrêczników oraz u³atwi¹ kontakty pomiêdzy uczniami
a nauczycielami z ró¿nych œrodowisk.

3. Strony zobowi¹zuj¹ siê popieraæ równy dostêp osób nale¿¹cych do mniejszoœci naro-
dowych do oœwiaty na wszystkich poziomach.

Art. 13.
1. W ramach swoich systemów oœwiatowych Strony uznaj¹ prawo osób nale¿¹cych do

mniejszoœci narodowej do zak³adania i prowadzenia ich w³asnych, prywatnych instytucji
oœwiatowych i szkoleniowych.

2. Wykonywanie tego prawa nie poci¹ga za sob¹ ¿adnych zobowi¹zañ finansowych
Stron.

Art. 14.
1. Strony zobowi¹zuj¹ siê uznaæ prawo ka¿dej osoby nale¿¹cej do mniejszoœci narodowej

do nauki jego/jej jêzyka mniejszoœci.
2. W rejonach zamieszka³ych tradycyjnie lub przez znacz¹c¹ liczbê osób nale¿¹cych do

mniejszoœci narodowych, o ile jest na to wystarczaj¹ce zapotrzebowanie, Strony bêd¹ staraæ
siê zapewniæ, na tyle, na ile to mo¿liwe, w ramach swoich systemów oœwiatowych, osobom
nale¿¹cym do tych mniejszoœci odpowiednie mo¿liwoœci uczenia siê jêzyka lub nauki w tym
jêzyku.

3. Ustêp 2 niniejszego artyku³u bêdzie realizowany bez uszczerbku dla nauki jêzyka
oficjalnego lub nauczania w tym jêzyku.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Konstytucja RP o mniejszoœciach

Art. 27
W Rzeczypospolitej Polskiej jêzykiem urzêdowym jest jêzyk polski. Przepis ten nie na-

rusza praw mniejszoœci narodowych wynikaj¹cych z ratyfikowanych umów miêdzynarodo-
wych.

Art. 35
1. Rzeczpospolita Polska zapewnia obywatelom polskim nale¿¹cym do mniejszoœci naro-

dowych i etnicznych wolnoœæ zachowania i rozwoju w³asnego jêzyka, zachowania obyczajów
i tradycji oraz rozwoju w³asnej kultury.

2. Mniejszoœci narodowe i etniczne maj¹ prawo do tworzenia w³asnych instytucji edu-
kacyjnych, kulturalnych i instytucji s³u¿¹cych ochronie to¿samoœci religijnej oraz do uczest-
nictwa w rozstrzyganiu spraw dotycz¹cych ich to¿samoœci kulturowej.
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Andrzej Kwaśniewski

NIEPISANY KODEKS,

CZYLI O PRAWIE ROMÓW
Ka¿de pañstwo ma swoje prawa, zgodnie z którymi powinni postêpowaæ wszyscy jego obywatele. Za-

mieszkuj¹cy w Polsce Cyganie podporz¹dkowani s¹ prawu, które obowi¹zuje w naszym kraju. Posiadaj¹
równie¿ w³asne prawo, tzw. kodeks cygañski, który co prawda nie jest spisany, ale jest znany i konsekwentnie
przestrzegany. Obowi¹zuje on i dotyczy tylko przedstawicieli spo³ecznoœci cygañskiej.

Poziom kszta³cenia: ostatnia klasa gimnazjum, szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: jêzyk polski, wiedza o spo³eczeñstwie, godzina wy-
chowawcza

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ pojêcie prawa,
• doszukaæ siê zale¿noœci miêdzy ró¿nymi rodza-

jami prawa,
• wiedzieæ, na czym opiera siê kodeks cygañski,
• uzasadniæ prawo do kultywowania tradycji i oby-

czajów, które w zasadniczy sposób nie koliduj¹
z prawem ogólnie obowi¹zuj¹cym.

Materia³y pomocnicze: nr 1: Przyk³ad mapy mentalnej
nr 2: Instrukcje do zadañ dla oœmiu grup
nr 3: Instrukcje dla czterech grup przygotowuj¹cych
scenki
nr 4: Foliogram

Œrodki dydaktyczne: S³ownik jêzyka polskiego, s³ownik wyrazów i zwro-
tów bliskoznacznych, teksty Ÿród³owe, du¿e arku-
sze szarego papieru, kartki czystego papieru formatu
A4, wykaz najwa¿niejszych norm funkcjonuj¹cych
w spo³ecznoœci Romów (skalañ) — foliogram, kolo-
rowe mazaki, karty zadañ, rzutnik pisma, taœma sa-
moprzylepna

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Przed zajêciami przygotuj szeœæ du¿ych arkuszy papieru. Ka¿dy z nich

podziel pionow¹ kresk¹ na po³owê i zapisz w ka¿dej jej górnej czêœci
dwa dowolnie dobrane wyrazy z nastêpuj¹cych: prawo, normy prawne,
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kodeks, regulamin, uczeñ, kara, wy³¹czenie spod prawa, zakaz, nakaz, przekro-
czenie zakazu, szko³a, z³amanie zasady, np.:

2. Podziel uczniów w klasie na 6 zespo³ów. Przydziel ka¿demu zespo³owi
jeden arkusz z has³ami. Nastêpnie poleæ, aby zespó³ na zasadzie dowol-
nych skojarzeñ, wypisa³ wszystkie pojêcia, wyra¿enia, zwroty i has³a,
jakie przychodz¹ im do g³owy w zwi¹zku z okreœlonym terminem.

3. Przed wykonaniem nastêpnego zadania objaœnij lub przypomnij, ja-
kie grupy nazywa siê mniejszoœciami narodowymi i jakie s¹ ich typy:
Mniejszoœæ narodowa to spo³ecznie zró¿nicowana grupa o wspólnej œwiadomo-
œci narodowej, która w wyniku powstania pañstwa narodowego lub w wyniku
zmiany granic spowodowanej porozumieniami lub konfliktami miêdzy naro-
dami-pañstwami, lub w wyniku migracji, znalaz³a siê na terytorium pañstwa
dla jej to¿samoœci narodowej obcego, zamieszka³ego przez ludnoœæ odmienn¹
kulturowo. St¹d wyró¿niamy dwa typy mniejszoœci narodowych: terytorialne
i nieterytorialne.

4. Zapytaj uczniów, czy wiedz¹, jakie mniejszoœci narodowe zamieszkuj¹
na terytorium Polski? Sklasyfikuj wystêpuj¹ce w Polsce mniejszoœci na-
rodowe i uzasadnij ich rodzaje:
Mniejszoœci narodowe terytorialne — zamieszkuj¹ce w Polsce w wyniku zmiany
granic: Litwini, Bia³orusini, Ukraiñcy, S³owacy i Niemcy. Mniejszoœci naro-
dowe nieterytorialne — zamieszkuj¹ce w Polsce w wyniku migracji: ¯ydzi oraz
Cyganie, którzy dziel¹ siê na wy¿ynnych i nizinnych (Roma).

5. Uczniowie pozostaj¹ w tych samych zespo³ach. Rozdaj ka¿demu ze-
spo³owi wczeœniej przygotowane kartki z „rozsypank¹” terminów: kon-
stytucja, dekalog, prawa osobiste, prawa i wolnoœci polityczne, prawa ekono-
miczno-socjalne, obywatel, Polacy, Europa, kraj, pañstwo, naród, mniejszoœæ
narodowa, obcokrajowiec, Europejczyk, Romowie, Powszechna Deklaracja Praw
Cz³owieka, Cygan, prawo cywilne, prawo karne, kodeks, zakazy, nakazy, normy
obyczajowe. Poproœ uczniów, aby na drugim arkuszu papieru sporz¹dzili
mapê mentaln¹; w jej w centrum umieszcz¹ termin prawo i wykorzy-
staj¹ w miarê mo¿liwoœci wszystkie terminy z otrzymanej kartki. Jeœli
uczniowie nie znaj¹ techniki sporz¹dzania mapy mentalnej, objaœnij j¹
krótko. Po wykonaniu obu zadañ poleæ rozwieszenie zapisanych przez
uczniów arkuszy na œcianach. Terminy, które nie zosta³y wykorzystane
przez uczniów w wyniku trudnoœci ze zrozumieniem, wyjaœnij po wy-
konaniu zadania i spróbuj wspólnie z nimi umieœciæ je na mapach spo-
rz¹dzonych w grupach.

6. Nastêpnie poproœ, aby wszyscy dok³adnie zapoznali siê z nimi i podzie-
lili refleksjami. Zainicjuj dyskusjê, stawiaj¹c pytania, np.:
— Czym jest prawo?
— Na czym opiera siê prawo?
— Gdzie mo¿emy odnaleŸæ zapisy prawne?
— Czy wszystkie rodzaje prawa dotycz¹ ca³ego spo³eczeñstwa?
— Które znane wam rodzaje prawa dotycz¹ ca³ego spo³eczeñstwa, a które okre-

œlonych spo³ecznoœci?
— Czy prawo jest równe wobec wszystkich obywateli?
— Jakie s¹ zwi¹zki miêdzy ró¿nymi zapisami prawnymi, np.: Powszechn¹ De-

klaracj¹ Praw Cz³owieka, Konstytucj¹ RP, dekalogiem a prawem cywilnym
i karnym?
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Rozwiniêcie
7. Przedstaw temat lekcji i poinformuj, ¿e przedmiotem zajêæ jest nie-

pisany kodeks cygañski, jako swoisty rodzaj prawa. Wyjaœnij uczniom,
¿e: podobnie jak kodeks uczniowski, który obowi¹zuje w okreœlonej grupie —
spo³ecznoœci szkolnej, tak i prawo cygañskie funkcjonuje wœród Cyganów i do-
tyczy tylko ich przedstawicieli. Podstawê respektowania i nadzorowania we-
wn¹trzspo³ecznej praworz¹dnoœci w grupach polskich Romów tzw. nizinnych
stanowi niepisany kodeks obyczajowy, oparty na zakazie stykania siê z okreœlo-
nymi przedmiotami, osobami, zwierzêtami lub dokonywania pewnych czynno-
œci, inaczej mówi¹c na tabuicznych zakazach i przysiêgach. Nieprzestrzeganie
ich grozi „skalaniem”, w jêzyku Romów mageripen, z jednej strony zbezczesz-
czeniem kodeksu, z drugiej zaœ kar¹ wymierzon¹ temu, który tego zniewa¿enia
dokona³. Cygañski kodeks jest efektem swoistego poczucia prawa. Stanowi zbiór
dotycz¹cy nie tyle zasad postêpowania, ile jest przekazywanym wyliczeniem,
czego Cyganom nie wolno. Ów kodeks zrodzi³ siê z wielowiekowych doœwiadczeñ
spo³ecznoœci cygañskiej. Stanowi obok stylu ¿ycia Cyganów, stroju i sposobów
zarobkowania, pewien element ich to¿samoœci, wyró¿niaj¹cy tê spo³ecznoœæ od
innych mniejszoœci narodowych oraz Polaków. Okreœla tak¿e wzorce postêpo-
wania i normy wspó³¿ycia Cyganów, co ma du¿e znaczenie dla zachowania ich
spoistoœci. Zezwala na samorz¹dnoœæ i samowystarczalnoœæ prawn¹ oraz obycza-
jow¹, bez koniecznoœci odwo³ywania siê czy ingerencji nie Cyganów-„gadziów”,
nie k³óci siê to z prawem ogólnie obowi¹zuj¹cym w spo³eczeñstwie.

8. Podziel uczniów na 8 grup. Ka¿dej grupie przydziel zadania (opisane
w materiale pomocniczym nr 2), których celem jest poznanie zakazów
obyczajowych przestrzeganych wœród Cyganów, sk³adaj¹cych siê na
niepisany kodeks oraz sposobów rozwi¹zywania problemów zwi¹za-
nych z jego naruszeniem. Rozdaj ka¿demu zespo³owi du¿e arkusze
papieru i mazaki.

9. Po zakoñczeniu pracy w grupach poproœ przedstawicieli grup o prezen-
tacjê wyników zadañ. W trakcie prezentacji wykorzystaj foliogram nr 1
(materia³ pomocniczy nr 4), który u³atwi zebranie wiadomoœci na temat
cygañskich skalañ i ich kategorii.

10. Po prezentacji wróæ do mapy mentalnej, na której wspólnie umieœæ-
cie w odpowiednim miejscu kodeks mageripen oraz zaznaczycie jego
zwi¹zki.
Zakoñczenie

11. Podziel uczniów na 4 grupy. Zadaniem ka¿dej z nich jest przygotowanie
sceny s¹du cygañskiego na podstawie opisanej sytuacji (materia³ pomoc-
niczy nr 3). Rozdaj go na oddzielnych kartkach ka¿dej grupie. W trakcie
prezentacji jednej grupy, uczniowie w pozosta³ych grupach okreœlaj¹
rodzaj skalania: ciê¿kie, wielkie lub ma³e.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Przyk³ad mapy mentalnej
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Instrukcje zadañ dla oœmiu grup

Grupa I

Na podstawie s³owników wyjaœnijcie, co znacz¹ terminy skalanie i tabu. Zapoznajcie siê do-
k³adnie z tekstem (materia³ nr 1), nastêpnie sklasyfikujcie skalania wed³ug cygañskiego kodeksu.
Zastanówcie siê i przygotujcie uzasadniaj¹c¹ odpowiedŸ: Czy te kategorie przewinieñ, o których jest
mowa w materiale Ÿród³owym, uwzglêdniaj¹ równie¿ inne rodzaje prawa? Które? Czy uwzglêdnia
je polskie prawo i w jaki sposób to okreœla?

Materia³ Ÿród³owy nr 1
Najciê¿sze wykroczenia przeciw cygañskim prawom przerastaj¹ kategorie zwyk³ego

skalania i s¹ przedmiotem szczególnego potêpienia, nie podlegaj¹cego w zasadzie ogra-
niczonym w czasie sankcjom karnym, ani te¿ cygañskiej amnestii. Sprowadzaj¹ one na
winowajcê, zwanego famuso, do¿ywotnie i ca³kowite wy³¹czenie ze spo³ecznoœci cygañskiej,
a niekiedy prowadz¹ nawet do tajemniczego znikniêcia ze œwiata osoby wyklêtej. Do tej ka-
tegorii niewybaczalnych grzechów przeciw cygañszczyŸnie nale¿¹ dwa rodzaje wystêpków:
zdrajcy cygañscy, cyganokradcy i cyganobójcy. Do tych pierwszych zaliczani s¹ donosiciele
na Cyganów do niecygañskich w³adz, cygañscy „kapusie”, agenci policji dzia³aj¹cy na szkodê
Cyganów itp. Cyganokradcy zaœ i cyganobójcy to ci Cyganie, którzy okradaj¹, oszukuj¹ lub
zabijaj¹ wspó³braci, pope³niaj¹c w ten sposób zbrodniê przeciwko zasadzie solidarnoœci spo-
³ecznej.

Na dalszych miejscach w hierarchii wykroczeñ znajduj¹ siê skalania — wielkie i ma³e.
Decyzjê o wielkim skalaniu, a tak¿e o jego „zdjêciu” z winowajcy podejmuje wy³¹cznie Szero-
-Rom. Ma³e skalania nie wymagaj¹ koniecznie jego udzia³u przy decyzjach i zwi¹zanych
z nimi ceremoniach — wystarczy Jonkary, który jest jakby pomocnikiem Wielkiej G³owy,
a zarazem rodzajem „wicesêdziego”, obdarzonego mniejszymi uprawnieniami.

Opracowano na podstawie: Jerzy Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje, Wydawnictwo Interpress, Warszawa 1989

Grupa II

Zapoznajcie siê dok³adnie z tekstem (materia³ nr 2), nastêpnie opracujcie wykaz tzw. wielkich
skalañ wed³ug cygañskiego kodeksu. Przygotujcie siê do objaœnienia, na czym one polegaj¹. Czy
tego typu zakazy istniej¹ np. w prawie polskim? Dlaczego dotycz¹ one kobiet? — uzasadnijcie
swoj¹ odpowiedŸ.

Materia³ Ÿród³owy nr 2
Do wa¿niejszych gatunków skalañ nale¿¹ wielkie skalania. Jednym z nich jest kobiece

skalanie oraz œciœle z nim zwi¹zane skalanie spódnicowe, trzewikowe i porodowe. Wszystkie
one dotycz¹ „nieczystoœci” kobiety i kalaj¹cej mocy takich elementów jej odzie¿y (od pasa
w dó³), jak spódnica i pantofle.

Zbli¿one do kobiecego skalania s¹ tabu odnosz¹ce siê do pewnych czêœci ubrania ko-
biecego. Jednym z nich jest spódnica. Jest to jedna ze szczególnie nieczystych czêœci ubioru,
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maj¹ca znaczn¹ moc kalaj¹c¹. Stanowi ona rodzaj broni dla kobiet i jako taka mo¿e byæ
w specjalny sposób i w szczególnych okolicznoœciach u¿yta w celach samoobronnych przez
pokrzywdzon¹ Cygankê, co jest istotne w spo³ecznoœci cygañskiej, w której kobieta jest istot¹
niepe³noprawn¹, upoœledzon¹. Jeœli np. Cygan uwiód³ Cygankê i nie chce z ni¹ ¿yæ jak z ¿on¹,
wówczas mo¿e ona skalaæ go — zarzucaj¹c mu spódnicê na g³owê. Wtedy, aby oczyœciæ siê,
Cygan musi — wedle uznania Wielkiej G³owy — albo uznaæ ow¹ Cygankê za swoj¹ ¿onê, albo
przynajmniej zap³aciæ jej odpowiednie odszkodowanie pieniê¿ne. Cyganka ma prawo zarzu-
caæ spódnicê na g³owê Cygana, kiedy dzia³a w obronie swych s³usznych, uznawanych przez
Cyganów praw. Spódnicê mo¿e zast¹piæ w tej funkcji pantofel, trzewik. Mamy wówczas do
czynienia ze skalaniem trzewikowym. Cygan uderzony pantoflem po g³owie staje siê skalany
i oczyœciæ siê mo¿e tylko przez naprawienie krzywdy, przez zadoœæuczynienie. Niew¹tpliwie
sama mo¿liwoœæ takiej „pantoflowej” czy „spódnicowej” samoobrony jest ju¿ pewnym ha-
mulcem powstrzymuj¹cym mê¿czyznê przed atakami cygañskiego bezprawia wobec kobiety.

Opracowano na podstawie: Jerzy Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje

Grupa III
Zapoznajcie siê dok³adnie z tekstem (materia³ nr 3), nastêpnie przygotujcie siê do omówienia

zwi¹zków miêdzy tabu „spódnicowym” a zasadami ¿ycia wœród Cyganów. Dlaczego ono jest tak
wa¿ne dla Cyganów? Na czym polega skalanie w zwi¹zku z rzeŸnikiem lub hyclem? Czy wystêpuj¹
one w polskiej obyczajowoœci?

Materia³ Ÿród³owy nr 3
Tabu „spódnicowe”, „pantoflowe”, „kobiece” nie zanika w najnowszych czasach, w wa-

runkach ¿ycia osiad³ego, które stwarzaj¹ nie znane dotychczas trudnoœci i komplikacje
w przestrzeganiu zakazów obyczajowych. Znane s¹ wypadki, ¿e osiedlaj¹cy siê polscy Cyga-
nie nizinni odmawiali przyjêcia przydzielonych im mieszkañ w piêtrowych blokach, a jeœli
ju¿ zamieszkali w budynku wielokondygnacyjnym, to tylko na najwy¿szym piêtrze. Przy-
czyna jest prosta i wi¹¿e siê z zespo³em tabuicznym. Cyganie nie chc¹ zgodziæ siê na to,
by nad nimi, na wy¿szej kondygnacji, mieszka³y kobiety. Gdyby siê tak sta³o, mê¿czyzna
znalaz³by siê ni¿ej ni¿ kobieta, niejako pod ni¹ i nie unikn¹³by skalania. W zasadzie nieczysta
jest Cyganka, nie obca kobieta, jako ¿e pojêcie skalania i nieczystoœci kobiecej nie wykracza
poza obrêb cygañszczyzny.

Z tych samych przyczyn prowianty, jak np. kartofle, nie mog¹ byæ trzymane w piwnicy
w domach zamieszkanych przez Cyganów: znalaz³yby siê pod pod³og¹ mieszkania, w któ-
rym przebywaj¹ Cyganki i sta³yby siê „niejadalne”. Zawsze wiêc w siedzibach cygañskich
zauwa¿yæ mo¿na zapasy ¿ywnoœciowe przechowywane w izbie lub w kuchni, czasem na bal-
konie, w piwniczce ogrodowej, lub w domowej piwnicy, która jednak nie mo¿e znajdowaæ
siê pod cygañskim mieszkaniem.

Do wielkich skalañ nale¿y równie¿ hycel, rzeŸnik. Nie wolno jeœæ psiego ani koñskiego
miêsa. Cyganie nie t³umacz¹ sobie zakazu szkodliwoœci¹ takiej strawy, ani te¿ nietykalnoœci¹
psa i konia, choæ to ostatnie — ze wzglêdu na odwieczny zwi¹zek koczowników w³aœnie
z tymi dwoma gatunkami najniezbêdniejszych im zwierz¹t — wydaje siê byæ pramotywem
tego tabu. Dziœ Cyganie twierdz¹ po prostu, ¿e jest miêso „wstrêtne” i ¿e ¿aden prawowity
Cygan nie weŸmie go do ust. Hycel, rzeŸnik zajmuj¹cy siê ubojem koni, czy sprzedawca
koniny ma te¿ w sobie moc kalaj¹c¹ i ¿adnemu z nich nie wolno pod groŸb¹ skalania podaæ
rêki, ani zasiadaæ do posi³ków w jego towarzystwie.

Opracowano na podstawie: Jerzy Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje
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Grupa IV
Zapoznajcie siê dok³adnie z tekstem (materia³ nr 4), nastêpnie przygotujcie wykaz „ma³ych

skalañ” oraz omówcie, na czym one polegaj¹.

Materia³ Ÿród³owy nr 4
Do dzia³u ma³ych skalañ nale¿y zakaz zadawania siê Cyganów z kobietami lekkich oby-

czajów, dotycz¹cy tak¿e Cyganek „nieporz¹dnych”, tzn. prowadz¹cych zbyt „swobodny”
tryb ¿ycia. Kto uwiód³ ¿onê Cygana siedz¹cego w wiêzieniu podlega skalaniu, skalana bywa
te¿ niewierna ¿ona uwiêzionego. Sprawy te objête s¹ zakazem. Zdarza siê, ¿e do wiêzienia
dostaje siê niewinny, podczas gdy winowajcy uda³o siê ujœæ. Uwiêziony nie ma prawa do-
nieœæ w³adzom s¹dowym, kto jest w³aœciwym sprawc¹ przestêpstwa i w rezultacie odsiaduje
za niego karê. Nale¿y mu siê jednak od Cygana, który zdo³a³ unikn¹æ uwiêzienia, odszko-
dowanie. Jeœli siê od tego obowi¹zku uchyla, zostaje skazany na izolacjê przez Szero-Rom a¿
do chwili sp³acenia ustalonej rekompensaty.

Nó¿, siekiera, ¿elazo zaliczane jest do ma³ych skalañ, co je okreœla jako przewinienie
mniej hañbi¹ce i zagro¿one ni¿sz¹ kar¹. Podczas bójki nie wolno u¿ywaæ no¿a, siekiery, ani
¿adnego przedmiotu z ¿elaza, dotyczy to oczywiœcie tylko bójek miêdzy Cyganami. Jedynie
we w³asnej obronie zakaz ten nie obowi¹zuje, jeœli Cygan jest zaatakowany przez co najmniej
dwóch napastników. Nie wolno te¿ zraniæ ani nawet uderzyæ ¿elazem psa ani konia. Zdarza³o
siê, ¿e ju¿ samo zamierzenie siê na przeciwnika ¿elazem wystarczy³o, aby œci¹gn¹æ na siebie
„¿elazne skalanie”.

Opracowano na podstawie: Jerzy Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje

Grupa V

Zapoznajcie siê dok³adnie z tekstem (materia³ nr 5), nastêpnie przygotujcie wykaz skalañ,
o których mówi tekst. Czy tego typu zasady napotykamy poza œrodowiskiem cygañskim, choæ
mo¿e bez wiêkszych konsekwencji?

Materia³ Ÿród³owy nr 5
Istnieje jeszcze sporo innych rodzajów skalañ, z których wiele zatraci³o ju¿ swoj¹ cygañ-

sk¹ nomenkulaturê. Zakazane jest ostrzenie o próg no¿a u¿ywanego do krajania ¿ywnoœci;
nie wolno p³ukaæ ¿ywnoœci w naczyniu, które u¿ywane by³o do prania do bielizny lub do
mycia. Tote¿ ka¿da rodzina musi mieæ co najmniej trzy miski: jedn¹ do mycia miêsa, kar-
tofli itp., drug¹ do mycia siê i prania — dla mê¿czyzn, trzeci¹ zaœ — dla kobiet, nie mo¿na
bowiem praæ mêskiej i kobiecej garderoby w tym samym naczyniu. Nie wolno u¿ywaæ do
picia ani do gotowania potraw wody ze stawu (stoj¹cej), gdy¿ k¹pi¹ siê w niej ludzie i byd³o;
wody z rzeki zakaz ten nie dotyczy. Nie wolno przykrywaæ siê pierzyn¹ „odwrotnie”, tzn.
stron¹ „od nóg” — do twarzy. W tym celu Cyganki oznacza³y kiedyœ ten brzeg pierzyny,
który powinien znajdowaæ siê od strony g³owy. Tabu mageripen wykorzystywane jest czêsto
jako œrodek profilaktyczny, zapobiegaj¹cy niepo¿¹danym wypadkom i ekscesom. Na wese-
lu cygañskim lub na innej œwi¹tecznej uczcie istnieje niebezpieczeñstwo zatargów i bójek
miêdzy biesiadnikami. Aby nie dopuœciæ do tego, gospodarz przed rozpoczêciem jedzenia
i picia og³asza goœciom: Kto wywo³a bijatykê, ten zje… — i tu nastêpuje wyliczenie szeregu
kalaj¹cych przedmiotów. W ten sposób ewentualne wybryki zostaj¹ z góry obci¹¿one kl¹tw¹
skalania i ryzyko nara¿enia siê na niepo¿¹dane konsekwencje bywa skutecznym hamulcem.

Opracowano na podstawie: Jerzy Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje
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Grupa VI

Zapoznajcie siê dok³adnie z tekstem (materia³ nr 6), nastêpnie przygotujcie siê do omówienia,
kim jest Szero-Rom i jak¹ pe³ni on funkcjê. Na czym polega rytualnoœæ przysi¹g?

Materia³ Ÿród³owy nr 6
Niezast¹pion¹ i niezbêdn¹ pomoc¹, istotnym wsparciem dla Szero-Rom w podejmowa-

niu decyzji sêdziowskich, w orzekaniu o winie lub niewinnoœci pozwanego Cygana — jest
instytucja przysi¹g rytualnych — weryfikuj¹ca zarzuty, a stanowi¹ca obrzêdow¹ formê zwra-
cania siê do Boga, odwo³ywania siê do boskiej sprawiedliwoœci. Prawdomównoœæ Cyganów,
poddawanych takiej przysiêdze, wynika z g³êbokiej wiary, ¿e k³amstwo wypowiedziane
w majestacie tego obrzêdu niechybnie musi siê skoñczyæ kar¹ bo¿¹ wymierzon¹ krzywo-
przysiêzcy. Tote¿ Cygan naprawdê niewinny, oskar¿ony bezpodstawnie, nie uchyla siê od
z³o¿enia przysi¹g, pewny boskiej sprawiedliwoœci. Natomiast ten, który swej winie zaprzecza,
nie chc¹c przyznaæ siê do pope³nionego wystêpku — sk³onny jest u¿yæ wszelkich wybiegów,
aby nie byæ zmuszony do przysiêgania. Zdarza³o siê nawet, ¿e nie chc¹c dopuœciæ, aby karz¹ca
d³oñ Boga obróci³a siê przeciw niemu, a nie widz¹c ucieczki przed przysiêg¹ — winowajca
stara³ siê zmazaæ swoj¹ winê, np. podrzucaj¹c skradziony innemu Cyganowi przedmiot.

Baro-Szero — Szero-Rom zarz¹dza z³o¿enie przysiêgi, jeœli nie ma dowodów winy, a ob-
winiony zapewnia o swej niewinnoœci i zarzuca oskar¿ycielowi oszczerstwo. W takich oko-
licznoœciach przysiêga miewa znaczenie rozstrzygaj¹ce. W niektórych rodzajach przysi¹g dla
wzmo¿enia ich dzia³ania i magicznej skutecznoœci niezbêdne s¹ rekwizyty koœcielne: budy-
nek koœcio³a, krucyfiks, woda œwiêcona; w innych — ludzka czaszka jako symbol œmierci.
W zale¿noœci od wagi sprawy stosuje siê przysiêgi ciê¿kie i lekkie. Jedn¹ z najuroczystszych
jest — przysiêga koœcielna. Przejawia siê w niej jaskrawiej i szerzej ni¿ w innych odmianach
przysi¹g po³¹czenie z zewnêtrznymi formami katolickiego kultu religijnego. Przysiêga ta od-
bywa siê w koœciele podczas odprawiania nabo¿eñstwa. Bywa, ¿e dla wiêkszej skutecznoœci
zaklêæ osoba sk³adaj¹ca przysiêgê zbli¿a siê do ksiêdza, gdy ten kropi wod¹ œwiêcon¹, aby
krople i na ni¹ spad³y. W przysiêdze koœcielnej, jak i w pozosta³ych, formu³a zaklêcia zawiera
¿¹danie, aby Bóg ukara³ k³amcê œmierci¹.

Opracowano na podstawie: Jerzy Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje

Grupa VII

Zapoznajcie siê dok³adnie z tekstem (materia³ nr 7), nastêpnie przygotujcie wykaz przysi¹g,
o których jest mowa w tekœcie. Do czego one s³u¿¹ i kto ma prawo ¿¹daæ z³o¿enia przysiêgi wœród
Cyganów?

Materia³ Ÿród³owy nr 7
Rekwizytem magicznym u¿ywanym przy innej „ciê¿kiej” przysiêdze jest ludzka czaszka.

„Przysiêga z trupiej g³owy” by³a zapewne doœæ rzadko praktykowana, ale zdarza³a siê jeszcze
w ostatnich dziesiêcioleciach XX w. Czaszkê kupuj¹ Cyganie od grabarza lub stró¿a cmentar-
nego. Do czaszki nalewaj¹ wody i pij¹c j¹ wyg³aszaj¹ nastêpuj¹c¹ formu³ê: „Biorê tê wodê
z trupiej g³owy w usta moje i pijê (na dowód), ¿e nie jestem k³amc¹. A jeœli jestem k³amc¹, to
po³am mnie Bo¿e.”
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Przysiêga z grobu oparta jest tak¿e na scenerii „cmentarnej”. Dó³, zwany grobem, pe³-
ni¹cy rolê symbolicznej mogi³y dla krzywoprzysiêzcy, wykopuje siê zazwyczaj specjalnie dla
odbycia tej przysiêgi. Sk³adaj¹cy j¹ musi byæ nagi, owiniêty tylko przeœcierad³em. Wchodzi
on do „grobu”, przy którym ustawiony jest krucyfiks lub „œwiêty obraz”. Asystuj¹cy Cy-
ganie sprawdzaj¹, czy obwiniony nie ukry³ w przeœcieradle lub we w³osach szpilki, agrafki,
kolczyków lub jakiegokolwiek innego przedmiotu z metalu — metal ma bowiem moc „wch³a-
niania” przysiêgi, unicestwienia jej mocy, a wiêc i wynikaj¹cych z niej konsekwencji. Nie tylko
w „grobowej”, ale we wszystkich pozosta³ych rodzajach przysi¹g, pilnie zwa¿a siê na to, aby
przysiêgaj¹cy nie przemyci³ przy sobie metalu, co pozwoli³oby mu bezkarnie k³amaæ. Po
zejœciu do do³u Cygan k³adzie siê na jego dnie i wypowiada zaklêcie:

„Bo¿e, ty widzisz prawdê moj¹, ¿e ja tego nie zrobi³em. A jeœli zrobi³em, to poka¿ mi
Bo¿e, cud do trzech dni, trzech miesiêcy, trzech lat, po³am mnie, wysusz mnie, abym le¿a³
w tym „grobie”. Oprócz tych przysi¹g, stosowana bywa „lekka przysiêga”, „ze œwiecy” […].
Nie wymaga tylu akcesoriów co poprzednio omówiona i sk³adana bywa zapewne najczê-
œciej. Obwiniony zapala tyle œwiec, ile osób wmieszanych jest w konflikt i rozebrawszy siê
wypowiada formu³ê przysiêgi, po czym zapalone œwiece ³amie na pó³ i rzuca na ziemiê.

Opracowano na podstawie: Jerzy Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje

Grupa VIII

Zapoznajcie siê dok³adnie z tekstem (materia³ nr 8), nastêpnie przygotujcie uzasadniaj¹c¹ od-
powiedŸ na pytanie: Czy cygañskie prawo jest surowe i jakie s¹ konsekwencje skalañ?

Materia³ Ÿród³owy nr 8
Przysiêgi cygañskie, rodzaj „s¹dów bo¿ych” — sk³adane w szczególnie wa¿nych spra-

wach, albo dotycz¹ce wybitniejszych jednostek, odbywaj¹ siê niekiedy przed obliczem sa-
mego Szero-Rom, który swoj¹ godnoœci¹ i autorytetem podnosi powagê i znaczenie obrzêdu;
na ogó³ jednak wystarcz¹ œwiadkowie bez jego uczestnictwa s¹ œrodkiem rozwik³uj¹cym ta-
jemnicê winy, umo¿liwiaj¹cym w wielu wypadkach ustalenie winowajcy bez uciekania siê
do œledztwa, czy fizycznego przymusu.

Skalany Cygan zostaje wydalony ze wspólnoty, odizolowany nawet od najbli¿szej ro-
dziny, nie wolno mu „jeœæ ani piæ z Cyganami”. W ten sposób pozbawiony jest prawa do
uczestnictwa w spo³ecznoœci, co ze wzglêdu na antagonistyczn¹ obcoœæ niecygañskiego oto-
czenia skazuje go w praktyce na zepchniêcie w pró¿niê spo³eczn¹ i odosobnienie — jest
dla Cygana nawyk³ego ¿yæ w gromadzie — szczególnie dotkliwe. Nawet jeœli skalany nie
opuszcza taboru lub mieszkania, musi przebywaæ w osobnym namiocie, w innej izbie —
zdany na siebie samego, nie wolno mu jadaæ przy wspólnym stole wraz z rodzin¹. Aby wy-
zwoliæ siê ze skalania, musi udaæ siê do Szero-Rom lub Jonkary, którzy wyznaczaj¹ warunki
„oczyszczenia” i termin uroczystoœci przywracaj¹cej skalanemu cygañskie „prawa obywatel-
skie”. Przy piêtnowaniu winowajcy skalaniem Wielka G³owa obrzêdowo bije go po twarzy,
przy zdejmowaniu winy — wyg³asza s³owa: „Mo¿esz ju¿ jeœæ i piæ z Cyganami”. Nastêpnie
eks-skalany urz¹dza na swój koszt ucztê, pierwszy wznosi dziêkczynny toast i pije wódkê,
czêstuje ni¹ wszystkich zgromadzonych. Jest to jedna z form wynagrodzenia dla Szero-Rom.

Opracowano na podstawie: Jerzy Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Instrukcje dla czterech grup przygotowuj¹cych scenki

Grupa I

Zapoznajcie siê z opisem zdarzenia i przygotujcie scenkê, które je przedstawi. Powo³ajcie
Szero-Rom, postawcie Cygance zarzut i os¹dŸcie j¹ wed³ug cygañskiego kodeksu.

Pewna Cyganka wraz ze swoim mê¿em Polakiem uda³a siê samolotem z Warszawy do
Krakowa. Kiedy samolot przelatywa³ nad miastem, starszyzna cygañska, powiadomiona o tej
podró¿y, wpad³a w gniew i posy³a³a ku niebu przekleñstwa: „Nie mia³a co robiæ, tylko lataæ
nam nad g³owami. Niech j¹ Bóg bije”.

Grupa II

Zapoznajcie siê z opisem i przygotujcie scenkê. Powo³ajcie Szero-Rom, postawcie cygañskie
ma³¿eñstwo przed jego oblicze, postawcie zarzuty i os¹dŸcie ich wed³ug cygañskiego kodeksu.
Przygotujcie równie¿ role œwiadków, spoœród których jedni bêd¹ po stronie ¿ony, drudzy zaœ po
stronie mê¿a.

Pewna Cyganka o imieniu Aza pobi³a trzewikiem swego mê¿a, którego ponoæ widziano
w towarzystwie innej kobiety. Cygañskiej ¿onie donios³y o tym kole¿anki, z którymi wycho-
dzi³a, aby wró¿yæ. M¹¿ broni³ siê i twierdzi³, ¿e to nieprawda, a uderzony trzewikiem czu³
siê skalany.

Grupa III

Zapoznajcie siê z opisem zdarzenia i przygotujcie scenkê, która je zilustruje. Powo³ajcie Szero-
-Rom, postawcie Daderasza i m³od¹ cygañsk¹ dziewczynê przed jego oblicze, przedstawcie im
zarzuty oraz os¹dŸcie wed³ug cygañskiego kodeksu.

Pewnego razu Cygan o imieniu Daderasz ukrad³ konia Cyganowi z innego taboru. Ten
zaœ nie wiedzia³ kto, to uczyni³. Kiedy noc¹ Daderasz przeprowadza³ konia lasem i wraca³ do
swojego taboru, zobaczy³a go z now¹ zdobycz¹ m³oda dziewczyna. Donios³a na policjê, ¿e
Daderasz ukrad³ konia.

Grupa IV

Zapoznajcie siê z opisem i przygotujcie scenkê. Powo³ajcie Szero-Rom, postawcie m³odego
Cygana przed jego oblicze. Dwóch napastników Cyganów oskar¿a go o pobicie ich i u¿ycie meta-
lowego przedmiotu. Os¹dŸcie ich wed³ug cygañskiego kodeksu.

Pewnego razu bi³o siê trzech Cyganów. Okaza³o siê ¿e jeden z nich zosta³ napadniêty
przez dwóch pozosta³ych. Napadniêty Cygan broni³ siê i u¿y³ metalowego prêta. Cyganie,
którzy napadli, powiadomili o tym fakcie starszyznê cygañsk¹. Poszkodowany zosta³ posta-
wiony przed oblicze Szero-Rom.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 4

Foliogram

Kategorie i rodzaje skalañ wed³ug cygañskiego kodeksu
obowi¹zuj¹cego wœród Cyganów nizinnych

CIÊ¯KIE
I NIEWYBACZALNE WIELKIE MA£E

zdrada (donosicielstwo do niecy-
gañskich w³adz)

kobiece skalanie zadawanie siê Cyganów z kobie-
tami lekkich obyczajów

wzajemne okradanie siê spódnicowe skalanie zbyt swobodny tryb ¿ycia Cyga-
nek

cyganobójstwo (zabijanie wspó³-
braci)

trzewikowe skalanie niewiernoœæ ma³¿eñska

porodowe skalanie „¿elazne skalanie” — u¿ywanie
no¿a, siekiery lub innych przed-
miotów z ¿elaza w czasie bójki,
z wyj¹tkiem samoobrony, gdy za-
atakuje dwóch napastników

zakaz spo¿ywania miêsa koñskie-
go i psiego

bicie lub zranienie psa lub konia
¿elaznym przedmiotem
ostrzenie no¿a u¿ywanego do kra-
jania ¿ywnoœci o próg domu
p³ukanie ¿ywnoœci w naczyniu
u¿ywanym do mycia lub prania
picie lub gotowanie w wodzie po-
chodz¹cej ze stawu
przykrywanie siê odwrotn¹ stron¹
pierzyny (od nóg do twarzy)
jednoczesne pranie garderoby ko-
biecej i mêskiej
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Jerzy Sińczak

CZŁOWIEK I JEGO PRAWA

W JUDAIZMIE I CHRZEŚCIJAŃSTWIE
Religia jest immanentnym sk³adnikiem kultury. Dla wielu narodów, grup etnicznych, poszczególnych

osób jest wyznacznikiem ich to¿samoœci.
Kultura europejska, wzbogacana wspó³czeœnie m.in. przez islam i buddyzm, wyros³a ze starogreckiej

filozofii, rzymskiego prawa i w³aœnie z judeochrzeœcijañskiej myœli religijnej. Scenariusz podejmuje próbê
ukazania (w du¿ym uproszczeniu) religijnego aspektu Ÿróde³ praw cz³owieka w ujêciu judeochrzeœcijañskim.

Poziom kszta³cenia: szko³a ponadgimnazjalna

Przedmiot: wiedza o spo³eczeñstwie, filozofia, historia

Cele lekcji: Po zakoñczeniu zajêæ uczniowie powinni:
• znaæ judaistyczn¹ i chrzeœcijañsk¹ koncepcjê

cz³owieka,
• dostrzec zwi¹zki pomiêdzy religijnymi koncep-

cjami cz³owieka a jego prawami,
• umieæ analizowaæ treœæ tekstów religijnych.

Œrodki dydaktyczne: markery, plansze przygotowane wed³ug materia³ów
pomocniczych

Materia³y pomocnicze: nr 1: Wprowadzenie do tematu
nr 2: Koncepcje cz³owieka i jego praw:
czêœæ A. Judaizm; czêœæ B. Chrzeœcijañstwo
nr 3: Tabela
nr 4: Pytania/problemy do dyskusji

Czas trwania lekcji: 2× 45 minut

PROPOZYCJA REALIZACJI TEMATU:

Wprowadzenie
1. Przed lekcj¹ zapoznaj siê z materia³em pomocniczym nr 1 przeznaczonym

dla nauczyciela. Przygotuj du¿¹ planszê z tabel¹ z materia³u pomocniczego
nr 3 oraz planszê zawieraj¹c¹ treœci zawarte w materiale pomocniczym
nr 4. Na lekcji poprzedzaj¹cej realizacjê tematu poproœ, aby uczniowie
przypomnieli sobie wiadomoœci na temat religii i systemów prawnych
ludów staro¿ytnego Wschodu.

2. Poproœ uczniów o przypomnienia pojêæ: prawa cz³owieka, prawo natu-
ralne, prawo stanowione.

3. W formie miniwyk³adu dokonaj krótkiego wprowadzenia do tematu.
4. Podziel klasê na 2 grupy. Rozdaj ka¿demu uczniowi materia³ pomocniczy

nr 2 i nr 3. Poproœ pierwsz¹ grupê o przeczytanie czêœci A materia³u
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pomocniczego nr 2, nastêpnie o wype³nienie tabeli zawartej w materiale
pomocniczym nr 3 w czêœci dotycz¹cej judaizmu; grupê drug¹ o zrobie-
nie tego samego w odniesieniu do czêœci B materia³u pomocniczego nr 2
i wype³nienie tabeli w czêœci dotycz¹cej chrzeœcijañstwa.

5. Poproœ, aby cz³onkowie poszczególnych grup przedyskutowali swoje
zapisy. Po ich uzgodnieniu przedstawiciele grup zapisuj¹ je na du¿ej
planszy (w razie rozbie¿noœci, zapisuj¹ kilka wersji). Nastêpnie poproœ
o g³oœne odczytanie tych zapisów.

6. Jeœli w tabeli czêœci dotycz¹cej chrzeœcijañstwa pozostanie puste miejsce
w rubryce: Przyk³ady szczegó³owych norm/przepisów, zainicjuj dyskusjê,
której celem bêdzie wyjaœnienie tego stanu rzeczy. Nastêpnie zainicjuj
dyskusjê dotycz¹c¹ tematu zajêæ, wywieszaj¹c treœci zawarte w mate-
riale pomocniczym nr 4.

7. Na zakoñczenie zajêæ podsumuj poruszane zagadnienia, podkreœlaj¹c
najistotniejsze kwestie.

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 1

Wprowadzenie do tematu

Prawa cz³owieka w dzisiejszym rozumieniu to „produkt” epoki nowo¿ytnej. To wtedy
nast¹pi³o wyraŸne sformu³owanie wrodzonych, niezbywalnych praw cz³owieka. Jednak ich
Ÿróde³ nale¿y siê doszukiwaæ ju¿ w czasach staro¿ytnych.

Pytanie o to, sk¹d prawa cz³owieka bior¹ swój pocz¹tek rodzi czêsto spór pomiêdzy
zwolennikami koncepcji prawa naturalnego i koncepcji prawa stanowionego (pozytywnego).

Dodajmy, i¿ jest to nie tylko spór akademicki, dotycz¹cy zagadnieñ teoretycznych, lecz
tak¿e spór pomiêdzy ludŸmi wyznaj¹cymi i stosuj¹cymi w praktyce jedn¹ z wy¿ej wymie-
nionych koncepcji (zob. np. konflikt opisany przez Sofoklesa w Antygonie — tragedii, któr¹
mo¿na wykorzystaæ w szkole œredniej przy omawianiu ró¿nic miêdzy tymi koncepcjami; zob.
te¿: Ks. Tobiasza 1, 17–20).

Wspó³czeœnie, po doœwiadczeniach totalitaryzmów i II wojny œwiatowej, przyjmuje siê,
i¿ prawa cz³owieka s¹ powszechne, niezbywalne i nienaruszalne (to koncepcja prawa natu-
ralnego). Jednak korzystanie z tych praw by³oby niemo¿liwe bez prawa stanowionego przez
organy w³adzy publicznej (zawartego przede wszystkim w konstytucjach i w dokumentach
prawa miêdzynarodowego: katalog praw cz³owieka, jak i mechanizmy ich ochrony). W kon-
cepcji prawa naturalnego istnieje te¿ kilka mo¿liwoœci odpowiedzi na pytanie o pochodzenie
praw cz³owieka: religijne (Ÿród³em praw jest Bóg, bogowie), œwieckie (natura ludzka, god-
noœæ cz³owieka). Religijny wymiar praw cz³owieka to przede wszystkim charakterystyczna
dla danej religii koncepcja cz³owieka, koncepcja powstania/stworzenia cz³owieka oraz relacji
miêdzy Bogiem i cz³owiekiem.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 2

Koncepcje cz³owieka i jego praw w judaizmie i w chrzeœcijañstwie

A. Judaizm

W przeciwieñstwie do innych religii staro¿ytnego Wschodu i staro¿ytnoœci judaistyczna
koncepcja cz³owieka (a za ni¹ tak¿e i chrzeœcijañska) zawiera elementy zasadniczo ró¿ne.

Cz³owiek — imago Dei — zosta³ stworzony na „obraz i podobieñstwo Boga” — nie jest
wiêc cz³owiek wprawdzie równy Bogu, jest jednak obdarzony cechami nieznanymi w innych
religiach staro¿ytnych, w których jedynie w³adca stanowi³ obraz bóstwa.

A wreszcie rzek³ Bóg: Uczyñmy cz³owieka na Nasz obraz, podobnego Nam (…) Stworzy³ wiêc Bóg
cz³owieka na swój obraz, na obraz bo¿y go stworzy³… (Ksiêga Rodz 1, 26–27).

Bóg zawiera z ludem Izraela przymierze (Ks. Wyj 19). W myœli staro¿ytnej cz³owiek jest
postrzegany jako integralny element œwiata przyrody i spo³ecznoœci. Przymierze dotyczy
przede wszystkim Izraela jako wspólnoty. Osoba ludzka by³a jej elementem, widaæ tu jednak
pewien indywidualizm: ka¿dy Izraelita jest zobowi¹zany do przestrzegania i dotrzymania
zobowi¹zañ Przymierza.

W Dekalogu, w przykazaniach sformu³owanych w 2 osobie liczby pojedynczej (Ks.
Wyj 20) pojawia siê idea osobistej odpowiedzialnoœci za grzech. A wiêc wolna wola! By³o to
istotne novum w myœli staro¿ytnej, swoista kontynuacja „filozofii” stworzenia cz³owieka na
obraz i podobieñstwo Boga:

Oto cz³owiek sta³ siê taki jak My: zna dobro i z³o (Ks. Rodz 3, 22).
Dekalog i póŸniejsze prawo przymierza (Ks. Wyj 20, 22–23; 19) odwo³uje siê do ludzkiego

sumienia i ludzkiej, osobistej wolnoœci.
Tak ujmowa³ problem wolnej woli w judaizmie Majmonides — wybitny œredniowieczny

¿ydowski filozof i teolog:
Ka¿dy cz³owiek mo¿e byæ sprawiedliwym (…), albo m¹drym lub te¿ ograniczonym, albo mi³osier-

nym, albo okrutnym (…) i tak jest ze wszystkimi cz³owieczymi cechami. Ale nie ma nikogo, kto by go
zmusza³, nikogo, kto by za niego decydowa³ (…) albowiem cz³owiek z samego siebie i swego poznania
kieruje siê na drogê, któr¹ chce pójœæ (fragm. z Miszna Tora, cyt. za: Judaizm. Wybór tekstów, red.
M. Dziwisz, Kraków 1989, s. 187).

Dla naszych rozwa¿añ szczególne znaczenie ma biblijne ujêcie praw niesprawiedliwych:
Biada prawodawcom ustaw bezbo¿nych i tym, co ustanowili przepisy krzywdz¹ce, aby s³abych

odepchn¹æ od sprawiedliwoœci… (Ks. Iz 10, 1n).
Mo¿na by siê tu doszukaæ rozró¿nienia pomiêdzy prawem podstawowym, fundamen-

talnym a stanowionym oraz koncepcji wy¿szoœci tego pierwszego. Jednak¿e Biblia Hebrajska
(Stary Testament) nastawiona jest raczej na skrupulatne przestrzeganie prawa stanowionego.

Warto zaznaczyæ, i¿ jest to religijne prawo stanowione; jak wierzono — stanowione przez
Boga i uzupe³niane przez Moj¿esza.

Wspomnijmy o niektórych szczegó³owych uregulowaniach prawodawstwa Izraela, które
czerpa³o wiele ze zbiorów praw innych ludów staro¿ytnych, g³ównie Kodeksu Hammura-
biego. Zawiera ono w zwi¹zku z tym wiele surowych norm, w tym tak¿e prawo talionu
(odwetu „oko za oko, z¹b za z¹b” — m.in. Ks. Wyj 21, 24–25). Z drugiej strony znajdujemy
w nim takie normy, które mog¹ zadziwiæ swoj¹ nowoczesnoœci¹ oraz aktualnoœci¹:

Nie bêdziesz krzywdzi³ ¿adnej wdowy i sieroty (Ks. Wyj 22, 21);
Nie bêdziesz rozg³asza³ fa³szywych wieœci i nie do³o¿ysz rêki, a¿eby z niesprawiedliwymi ludŸmi

œwiadczyæ na korzyœæ bezprawia. A zeznaj¹c w s¹dzie, nie stawaj po stronie t³umu, aby przechyliæ wyrok.
A tak¿e w procesie nie miej wzglêdów dla bogatych. (…) Nie bêdziesz przyjmowa³ podarków, poniewa¿
podarki zaœlepiaj¹ dobrze widz¹cych i s¹ zgub¹ spraw s³usznych. Nie bêdziesz uciska³ cudzoziemców,
bo sami byliœcie cudzoziemcami w Egipcie (Ks. Wyj 23, 1–3 i 8–9).
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B. Chrzeœcijañstwo

Przejmuje ono judaistyczne koncepcje cz³owieka zawarte w Biblii Hebrajskiej (Starym
Testamencie).

Chrzeœcijañstwo — co oczywiste — skupia siê na osobie, dzia³alnoœci, naukach Jezusa
Chrystusa. Zak³ada ono „dope³nienie siê” Przymierza: Chrystus jest oczekiwanym Mesja-
szem; jest przede wszystkim Bogiem-Cz³owiekiem.

Wspó³czesny niemiecki teolog katolicki W. Kasper napisa³: […] w osobie Jezusa Chrystusa
Bóg wzi¹³ na siebie raz na zawsze wszystko to, co ludzkie, nadaj¹c cz³owiekowi niepowtarzaln¹ godnoœæ
[…].

Papie¿ Jan Pawe³ II cytuje bardzo czêsto zdanie z Gaudium et Spes [konstytucja Soboru
Watykañskiego II], mówi¹ce, ¿e w Jezusie Chrystusie «Syn Bo¿y zjednoczy³ siê jakoœ z ka¿-
dym cz³owiekiem» […] W Jezusie Chrystusie bowiem wszystkie naturalne ró¿nice, jakie istniej¹
miêdzy ludŸmi, trac¹ swój charakter alienuj¹cy i dyskryminuj¹cy (cyt. za: Teologiczna podstawa praw
cz³owieka, w : „Znak” rok XLIV, nr 450 (11; 1992), s. 104).

Chrzeœcijañstwo zna pojêcie „prawa wypisanego w ludzkich sercach” (zob. List œw. Paw³a
do Rzymian 1, 14–15), które mo¿na by nazwaæ odwiecznym, podstawowym, naturalnym. Œw.
Augustyn (IV/V w. ne.) pisa³:

…zosta³o zapisane na tablicach to, czego w sercach nie odczytali (…) Podstawiono im przed oczy
to, co musieli spostrzec w sumieniu (…) Poniewa¿ stali siê niejako wygnañcami z siebie samych, dane
im zosta³o tak¿e prawo pisane. Nie dlatego, ¿e w sercach nie zosta³o zapisane, lecz poniewa¿ stali siê
uciekinierami ze swojego serca (cyt. za: J. Salij, Prawo naturalne a prawo pozytywne. w: „Znak”,
rok XLIV, nr 450 (11; 1992), s. 47).

Filozofia chrzeœcijañska czyni krok naprzód w kwestii postrzegania cz³owieka jako jed-
nostki odrêbnej od wspólnoty. Mo¿na to dostrzec w pogl¹dach œw. Tomasza z Akwinu
(XIII w.), które w koñcu XIX w. zyska³y w koœciele katolickim dominuj¹ce znaczenie. Ów
doktor Koœcio³a wyraŸnie sformu³owa³ tak¿e obowi¹zuj¹cy do dziœ w koœciele katolickim
pogl¹d w interesuj¹cej nas kwestii:

(…) prawo stanowione tylko w takim stopniu jest autentycznym prawem, w jakim zakorzenione
jest w prawie naturalnym, jeœli zaœ w czymœ k³óci siê z prawem naturalnym, (…) nie bêdzie ju¿ prawem,
lecz niszczeniem prawa (cyt. za: J. Salij, dz. cyt., s. 52).

W wieku XX myœl œw. Tomasza rozwijali neotomiœci, wœród nich twórca personalizmu,
francuski filozof katolicki Jacques Maritain. Personaliœci tworz¹ koncepcjê o soby (³ac. per-
sona — osoba), bytu ³¹cz¹cego w sobie wymiar duchowy i cielesny, wolnego i odpowie-
dzialnego moralnie za swoje czyny. Poddaj¹ krytyce zarówno liberalny indywidualizm, jak
i marksistowski kolektywizm.

J. Maritain by³ jednym z g³ównych autorów tekstu preambu³y Powszechnej Deklara-
cji Praw Cz³owieka. Zawiera ona m.in. znamienny zapis: uznanie przyrodzonej godnoœci oraz
równych i niezbywalnych praw wszystkich cz³onków wspólnoty ludzkiej jest podstaw¹ wolnoœci, spra-
wiedliwoœci i pokoju œwiata.
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MATERIAŁ POMOCNICZY NR 3

Tabela

RELIGIA
Pochodzenie

cz³owieka i jego
miejsce w œwiecie

Problem wolnej
woli

Pogl¹dy na prawo
naturalne

i stanowione

Przyk³ady
szczegó³owych

norm/przepisów
prawnych

JUDAIZM

CHRZEŒCIJAÑSTWO

MATERIAŁ POMOCNICZY NR 4

Pytania/problemy do dyskusji

• Czy judaizm ró¿ni³ siê od innych religii staro¿ytnego Wschodu tylko monoteizmem?
• Czy biblijny opis stworzenia cz³owieka „na obraz i podobieñstwo Boga” ma znaczenie dla

problematyki praw cz³owieka?
• Czy z owego opisu mo¿na wywieœæ jak¹œ ideê dotycz¹c¹ Ÿróde³ praw cz³owieka?
• Jakie znaczenie dla takiej wartoœci jak wolnoœæ cz³owieka ma idea wolnej woli?
• Czy w koncepcji pierwotnego chrzeœcijañstwa odnajdziemy szczegó³owe normy/przepisy po-

dobne do zawartych w Biblii Hebrajskiej (Starym Testamencie)?
• Czy owe szczegó³owe normy, które zosta³y przytoczone w materiale pomocniczym, maj¹ jakieœ

znaczenie dla idei praw cz³owieka?
• Czy wspó³czesna, rozwijana w Europie, koncepcja praw cz³owieka czerpie ze Ÿróde³ religij-

nych? Jeœli tak, to w jakim stopniu?
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