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Wybór treœci do niniejszej publikacji podyktowany zosta³ chêci¹ nada-
 nia jej charakteru podrêcznika dla uczniów szkó³ œrednich i studen-

tów, z zachowaniem cech charakterystycznych dla naukowej monografii.
Tak wiêc oprócz podstawowych definicji wielu kluczowych dla podjêtej
problematyki pojêæ, obszernie zaprezentowano ich aspekty teoretyczne,
odwo³uj¹c siê do dzie³ naukowców i nauczycieli akademickich – bogatego
dorobku nauk humanistycznych i spo³ecznych.

Wszystkie kwestie poœrednio i bezpoœrednio zwi¹zane z zagadnieniami
miêdzykulturowoœci opracowano z myœl¹ o czytelnikach tak, by wzbudziæ
ich zainteresowanie, sk³oniæ do g³êbszej refleksji, wskazaæ kierunki dalszych
poszukiwañ w ramach samodzielnych studiów aktualnej i donios³ej spo-
³ecznie problematyki.

Treœci podrêcznika ³¹cz¹ siê w ca³oœæ – spójnie, logicznie i formalnie
– posiadaj¹c¹ wyrazist¹ strukturê, co powinno istotnie przyczyniæ siê
do oceny i zrozumienia wartoœci, jakie autorzy starali siê poprzez nie prze-
kazaæ czytelnikom. Ich uk³ad, kolejnoœæ i objêtoœæ s¹ zgodne z podstawo-
wymi zasadami dydaktyki przystêpnoœci, pogl¹dowoœci, wi¹zania teorii
z praktyk¹.

Podrêcznik zosta³ przygotowany w ramach projektu nr INT/EK/PO/3/
I/B/0097 Jednoœæ w ró¿norodnoœci. Edukacja miêdzykulturowa na
wspólnym obszarze s³owacko-polskiego pogranicza wspó³finanso-
wanego ze œrodków Unii Europejskiej z Europejskiego Funduszu Rozwoju
Regionalnego oraz z bud¿etu pañstwa w ramach Programu Interreg V-A
Polska-S³owacja 2014–2020.

Celem dzia³añ projektowych w tym zakresie jest podniesienie poziomu
wiedzy na temat uprzedzeñ i stereotypów oraz uœwiadomienie potrzeby
tolerancji. Realizacja projektu pozwoli na upowszechnianie wiedzy z za-
kresu wielokulturowoœci, to¿samoœci kulturowej, narodowej, religijnej grup

Wstęp
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etnicznych zamieszkuj¹cych wspólny obszar pogranicza s³u¿¹cej budo-
waniu postaw otwartoœci i dialogu miêdzy spo³eczeñstwami. Edukacja
miêdzykulturowa opowiada siê bowiem za wzajemnym wzbogaceniem siê
ró¿nych kultur, odrzucaj¹c sterowanie i kontrolê istnienia obok siebie z jed-
noczesnym nabywaniem postawy tolerancji i uznania dla innych kultur.

Edukacja miêdzykulturowa uczniów i studentów szkó³ œrednich oraz
wy¿szych na wspólnym obszarze s³owacko-polskiego pogranicza bêdzie
kszta³towaæ potrzeby wychodzenia na pogranicza kulturowe, pobudzaæ
potrzeby poznawcze i emocjonalne. To pozwoli na otwartoœæ wobec œwiata
i porozumiewania siê w skali miêdzynarodowej ludzi ró¿nych ras, religii,
narodowoœci oraz tradycji.

Redaktorzy
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Kultura jako atrybut człowieka
i miara człowieczeństwa

Gatunek ludzki jako jedyny spoœród wszystkich gatunków istot ¿ywych jest
 zdolny do tworzenia kultury. Dzia³alnoœæ kulturotwórcz¹ mo¿na uznaæ za jego

naturaln¹ funkcjê, która wynika z genetycznie okreœlonych w³aœciwoœci cz³owieka.
Zatem kultura nie jest przeciwieñstwem natury, ale stanowi jej konieczny rezultat.

Cz³owiek jest twórc¹ i jednoczeœnie uczestnikiem kultury. Kultura, której two-
rzenie umo¿liwia cz³owiekowi jego rozwiniêty mózg, odró¿nia go od reszty œwiata
zwierzêcego. To, ¿e kultura jest specyficznie ludzkim tworem, nie budzi niczyich
w¹tpliwoœci. Rozumiana jako wyró¿nik cz³owieka ma bardzo szeroki zakres. Oznacza
wszystko, co jest stworzone przez cz³owieka, co jest przez niego nabywane przez
uczenie siê i przekazywane innym ludziom, a tak¿e nastêpnym pokoleniom w drodze
informacji pozagenetycznej, a wiêc tej, która nie jest zapisana w naszych genach [Szacka
2003].

Wszystko, co wchodzi w sk³ad tak rozumianej kultury, w pewnym stopniu wystê-
puje tak¿e w œwiecie zwierzêcym, ale jedynie w formie zal¹¿kowej. Dlatego te¿ to, co
w œwiecie zwierzêcym jest, podobnie jak ludzka kultura, rezultatem uczenia siê oraz
pozagenetycznego przekazu informacji, okreœlane jest mianem protokultury.

Jak pisze A. K³oskowska: „Kultura wynika z gatunkowej natury cz³owieka w sen-
sie filogenetycznym, to znaczy, ¿e kultura ludzkoœci rozpatrywana w perspektywie
antropogenezy, poprzez ogniwa wiod¹ce ku gatunkowi homo sapiens i poprzez fazy
jego dziejów, nie mo¿e mieæ innego Ÿród³a jak natura tego formuj¹cego siê gatunku.
Setki tysiêcy lat jego kumuluj¹cych siê doœwiadczeñ odsuwaj¹ jednak od owego
pierwotnego Ÿród³a ka¿de kolejne pokolenie spo³ecznie ¿yj¹cych ludzi, stawiaj¹c
pomiêdzy ich naturalnym wyposa¿eniem a naturalnym œwiatem przyrody sztuczne
œrodowisko kultury” [K³oskowska 1983].

Kultura to „ogó³ wytworów dzia³alnoœci ludzkiej, materialnych i niematerialnych,
wartoœci i uznawanych sposobów postêpowania, zobiektywizowanych i przyjêtych
w dowolnych zbiorowoœciach, przekazywanych innym zbiorowoœciom i nastêpnym
pokoleniom” [Szczepañski 1970].

W doœwiadczeniu indywidualnym pojedynczego cz³owieka istnieje przeciwsta-
wienie kultury naturze. Kultura nie mo¿e byæ tworem indywidualnego cz³owieka.
Cz³owiek pozostaj¹cy w izolacji, w warunkach wy³¹cznie naturalnych, nie by³by w sta-
nie wy³oniæ ze swych wy³¹cznie biologicznych zasobów jakiejkolwiek z³o¿onej treœci

Mariana Adamišinová
Beata Rejman 1
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kulturowej. Zdolnoœæ do twórczoœci kulturowej jest cech¹ biologiczn¹, gatunkow¹
jednostki ludzkiej. Jest pozaspo³eczna, ale ujawnia siê i uaktywnia w trakcie relacji
interpersonalnych. W tym sensie kultura jest produktem wspó³¿ycia ludzi, powstaje
w toku ich wzajemnego oddzia³ywania i wspó³dzia³ania, a trwaj¹c przez pokolenia,
rozwija siê i wzbogaca w procesie historycznej tradycji. Inaczej mówi¹c: kultura nie
rodzi siê po prostu z natury jako spontaniczna odpowiedŸ organizmu na naturalne
bodŸce. Izolowany osobnik nie jest w stanie dotrzeæ samodzielnie do dziedzictwa
kulturowego któregokolwiek z historycznych spo³eczeñstw [Filipiak 2009].

Nawet wybitni twórcy wzbogacaj¹cy kulturê w³asnego spo³eczeñstwa i nadaj¹cy
jej nowy kierunek, dokonuj¹ tego nie przez przeciwstawienie siê kulturze, ale przez
szczególnie pe³ne, skuteczne opanowanie jej ró¿norodnych istniej¹cych ju¿ form.
Nawet dzie³o genialnego reformatora wyrasta zatem w wiêkszym stopniu z kultural-
nych wp³ywów ni¿ z biologicznej natury jednostki. Zarazem jednak wszelka mo¿li-
woœæ powstawania i rozwoju kultury uwarunkowana jest u samych podstaw natural-
nymi biopsychicznymi w³aœciwoœciami gatunkowymi cz³owieka [K³oskowska 1983].

SOCJALIZACJA

Do tego, aby cz³owiek móg³ formowaæ siê jako istota spo³eczna przejmuj¹ca dzie-
dzictwo kulturowe swojej grupy i to dziedzictwo dalej ubogacaæ, niezbêdny jest pro-
ces socjalizacji, przekazywania i przejmowania tradycji kulturowej. Proces ten mo¿na
okreœliæ jako drugie narodziny cz³owieka – jego narodziny w kulturze. Jak zauwa¿a
A. Giddens, kultura odnosi siê do wyuczonych, a nie dziedzicznych aspektów spo³e-
czeñstwa. Proces, w którym dzieci lub inni nowi cz³onkowie spo³eczeñstwa ucz¹ siê,
jak w tym spo³eczeñstwie ¿yæ, nazywa siê socjalizacj¹. Socjalizacja jest podstawo-
wym kana³em przekazu kulturowego poprzez czasy i pokolenia.

Zwierzêta znajduj¹ce siê u do³u drabiny ewolucji ju¿ wkrótce po urodzeniu radz¹
sobie same, bez pomocy doros³ych. Jednak¿e zwierzêta wy¿sze musz¹ nauczyæ siê
odpowiednich zachowañ. Ich m³ode s¹ czêsto ca³kowicie bezradne po urodzeniu
i rodzice musz¹ siê nimi opiekowaæ. Ludzkie dzieci s¹ najbardziej bezradne; dziecko
nie przetrwa bez opieki pierwszych czterech-piêciu lat ¿ycia. Socjalizacja jest zatem
procesem, w którym bezbronne dziecko stopniowo staje siê samoœwiadom¹, zorien-
towan¹ w œwiecie osob¹, która umie poruszaæ siê w obrêbie kultury, w jakiej przysz³a
na œwiat [Giddens 2004].

Socjalizacja nie jest ¿adnym „programowaniem kulturowym”, w którym dziecko
pasywnie absorbowa³oby wp³ywy, na jakie jest wystawione. Ju¿ od pierwszych chwil
noworodek ma swoje potrzeby i wymagania, które wp³ywaj¹ na zachowanie jego
opiekunów: od samego pocz¹tku jest istot¹ aktywn¹. Socjalizacja ³¹czy pokolenia.
Narodziny dziecka zmieniaj¹ ¿ycie tych, którzy s¹ odpowiedzialni za jego wychowa-
nie, a wiêc i oni ucz¹ siê czegoœ nowego. Opieka rodzicielska zazwyczaj wi¹¿e dzia-
³ania doros³ych i dzieci na ca³e ¿ycie. Starsi ludzie nadal pozostaj¹ rodzicami, kiedy
na œwiat przychodz¹ ich wnuki, tworz¹c nowy uk³ad relacji ³¹cz¹cych ró¿ne pokolenia.
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Socjalizacjê nale¿y wiêc rozumieæ jako trwaj¹cy ca³e ¿ycie proces kszta³towania ludz-
kich zachowañ przez interakcje spo³eczne. Pozwala on jednostkom rozwijaæ siê,
wykorzystywaæ w³asny potencja³, uczyæ i przystosowywaæ [Giddens 2004].

Kultura dla cz³owieka jest przede wszystkim rozwojem i pielêgnowaniem w³adz
duchowych, ¿ycia wewnêtrznego oraz jego bogactwa, czyli w œcis³ym znaczeniu jest
to praca nad sob¹, której rezultatem jest osobowoœæ o wysokim poziomie rozwoju
intelektualnego i moralnego. Cz³owiek, tworz¹c siebie wysi³kiem swego ducha, tworzy
kulturê i odwrotnie. Cz³owieka o bogatym i rozwiniêtym wnêtrzu nazywamy w³a-
œnie cz³owiekiem kulturalnym lub cz³owiekiem o bogatej kulturze wnêtrza. Stopieñ
rozwoju wewnêtrznego stanowi o stopniu kultury osobistej. Kultura to zachowanie
siê cz³owieka wed³ug ustalonych norm spo³ecznych. Kulturalnym lub niekultural-
nym nazywamy cz³owieka ze wzglêdu na sposób jego zachowania siê. Kultura to
równie¿ pielêgnowanie i szacunek dla wartoœci kulturowych [Podgórski 2006].

Wilhelm Dilthey uwa¿a³, i¿ cz³owieka mo¿na zrozumieæ przede wszystkim po-
przez historiê i kulturê, która zaspokaja jego potrzeby duchowe. Ka¿da dziedzina
kultury ma bowiem odrêbn¹ strukturê wartoœci, która odpowiada strukturze ¿ycia
duchowego jednostki. Kontakt cz³owieka z kultur¹ odbywa siê dziêki prze¿ywaniu
i rozumieniu wartoœci, a to osi¹ga siê w procesie edukacji, która zmierza do ukszta³to-
wania „prze¿ywaj¹cej” i „rozumiej¹cej” osobowoœci wychowanka [Nikitorowicz 2009].

Marian Golka w ksi¹¿ce pt. Socjologia kultury stwierdza, ¿e „kultur¹ jest uk³ad
wzorów zachowañ, samych zachowañ i ich wytworów, które s¹ tworzone, nabywane,
stosowane i przekszta³cane w procesie ¿ycia spo³ecznego” [Golka 2008].

B. Szacka najogólniejsz¹ charakterystykê kultury rozumianej jako atrybut cz³o-
wieka przedstawia w czterech punktach:
• Kultura obejmuje ca³oœæ ¿ycia cz³owieka. Nie ma takich czynnoœci i zachowañ

ludzkich, których nie regulowa³aby kultura. Dotyczy to nawet zaspokajania pod-
stawowych potrzeb organizmu. WeŸmy przyk³ad jedzenia. Aby ¿yæ, cz³owiek musi
jeœæ. O tym, co mo¿e jeœæ, decyduj¹ zasoby naturalnego œrodowiska, w którym
¿yje. Ludzie ¿yj¹cy na brzegach mórz i oceanów mog¹ jeœæ ryby, skorupiaki i roœliny
morskie, natomiast ludzie ¿yj¹cy wœród lasów mog¹ ¿ywiæ siê rosn¹cymi w nich
roœlinami, grzybami oraz spotykanymi tam zwierzêtami. Ale czy rzeczywiœcie jedz¹
wszystko to, co nadaje siê do spo¿ycia? OdpowiedŸ brzmi: nie. Ró¿ne ludy maj¹
najrozmaitsze pogl¹dy na to, co z rzeczy przyswajalnych przez system trawienny
cz³owieka jest jadalne. Chiñczyk uwa¿a za jadalne miêso psa. Europejczyk wzdra-
ga siê przed jego spo¿yciem. Francuz uwa¿a za przysmak ¿abie udka. W Polaku
takie danie budzi obrzydzenie. Istniej¹ te¿ ró¿ne tabu ¿ywieniowe i to prze-
ciwstawnie uzasadniane. ¯yd nie je wieprzowiny, poniewa¿ œwinia jest stworze-
niem nieczystym. Hindus zaœ nie je wo³owiny, poniewa¿ krowa jest stworzeniem
œwiêtym.

Wp³yw kultury na to jak siê je, jest jeszcze wyraŸniejszy ni¿ na to, co siê je.
Istniej¹ najrozmaitsze sposoby przyrz¹dzania potraw i ich przyprawiania. Ró¿nie
te¿ siê je podaje i ró¿n¹ technik¹ spo¿ywa. Europejczyk pos³uguje siê ³y¿k¹,
no¿em i widelcem. Ludy Dalekiego Wschodu u¿ywaj¹ pa³eczek. W etiopskiej
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restauracji podawane s¹ p³aty ciasta przypominaj¹ce ogromne naleœniki. W odry-
wane palcami kawa³ki owija siê kêsy potrawy i wk³ada do ust.

• Kultura nie ma charakteru wartoœciuj¹cego. Kultur¹ jest nie tylko to, co dobre,
szlachetne i piêkne, ale wszystko, co jest dzie³em cz³owieka. Pewne praktyki mog¹
budziæ nasz sprzeciw czy oburzenie moralne, ale nie znaczy to, ¿e nie s¹ elemen-
tami kultury. W rezultacie o ¿adnym cz³owieku nie mo¿na powiedzieæ, ¿e jest bez
kultury, a co najwy¿ej, ¿e jego kultura nam siê nie podoba. Nie jest bez kultury
kanibal, chocia¿ potêpiamy jego kanibalizm, który przejmuje nas groz¹.

• Kultura jest tworem zbiorowym, nie indywidualnym. Kultura powstaje i roz-
wija siê w wyniku kontaktów miêdzy osobnikami przekazuj¹cymi sobie ró¿ne
informacje i ucz¹cymi siê od siebie nawzajem jak reagowaæ i zachowywaæ siê
w rozmaitych okolicznoœciach. Pojedynczy cz³owiek mo¿e wnieœæ znaczny wk³ad
w tworzenie kultury, ale to, co sam wymyœli, stanie siê czêœci¹ kultury dopiero
wtedy, kiedy zostanie przejête przez innych i wprowadzone w obieg spo³eczny.
Nie jest czêœci¹ kultury sposób zachowania, który w³aœciwy jest tylko jednemu
cz³owiekowi i odbiega od zachowañ innych ludzi. Jest jedynie jego osobistym dzi-
wactwem. Nie jest czêœci¹ kultury schowany w szufladzie, a nastêpnie zniszczony
rêkopis, którego nikt nigdy nie przeczyta³.

• Kultura narasta i przekszta³ca siê w czasie. Jest skumulowanym doœwiadcze-
niem przekazywanym z pokolenia na pokolenie w drodze pozagenetycznego dzie-
dziczenia. Dlatego te¿ jest nieod³¹cznie zwi¹zana œwiadomoœci¹ czasu i istnienia
w czasie, a tak¿e z ró¿nymi formami pamiêci przesz³oœci i sposobami jej utrwala-
nia [Szacka 2003].

Stefan Czarnowski w swoich dzie³ach podkreœla, i¿ kultura jest dobrem zbio-
rowym i zbiorowym dorobkiem, owocem twórczego i przetwórczego wysi³ku nie-
zliczonych pokoleñ. Nie znaczy to bynajmniej, i¿by odkryæ, wynalazków, inno-
wacji nie mog³y dokonywaæ i nie dokonywa³y jednostki. Inteligencja twórcza jest
cech¹ gatunkow¹, biologiczn¹. Jest pozaspo³eczna. O kulturze – pisze S. Czar-
nowski – mo¿emy mówiæ tylko wtedy, gdy odkrycie czy wynalazek zostaje zacho-
wany, gdy jest przekazywany z pokolenia na pokolenie, gdy staje siê dorobkiem
trwa³ym zbiorowoœci ludzkiej, nie przyzwyczajeniem poszczególnej jednostki czy
jej mniemaniem osobistym [Czarnowski 1982].

KULTURA – PRZEDMIOT BADAŃ NAUK
HUMANISTYCZNYCH I SPOŁECZNYCH

Po raz pierwszy nowoczesne zastosowanie pojêcia kultury pojawi³o siê w 1688 roku.
Samuel Pufendorf w pracy De iure naturae et gentium u¿y³ s³owa: cultura albo
cultura animi na okreœlenie wszelkich wynalazków wprowadzonych przez cz³owieka
(takich jak instytucje spo³eczne, ubranie, jêzyk, moralnoœæ kierowan¹ rozumem
i obyczajami). W ci¹gu wieków s³owo to by³o coraz czêœciej u¿ywane przez filozofów,
a potem tak¿e uczonych zajmuj¹cych siê naukami spo³ecznymi.
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Spo³eczeñstwo i kultura w swej spo³ecznej aktualnoœci s¹ dwoma aspektami tej
samej rzeczywistoœci. Kultura jest tworem spo³ecznym i poza spo³eczeñstwem, i bez
niego nie mo¿e istnieæ. Norman Goodman kulturê okreœli³: „œwiadomym, spo³ecznie
przekazywanym dziedzictwem wytworów, wiedzy, przekonañ, wartoœci i oczekiwañ
normatywnych, które to dziedzictwo pomaga cz³onkom danego spo³eczeñstwa
radziæ sobie z pojawiaj¹cymi siê problemami” [Goodman 2001].

Wspó³czesne rozumienie pojêcia kultura pojawia siê dopiero w XIX wieku.
W nastêpnym wieku sformu³owano kilkaset definicji kultury, które zwykle maj¹ kon-
tekst wycinkowy, odnosz¹ siê do jakiejœ konkretnej dziedziny ¿ycia spo³ecznego,
dotycz¹ na przyk³ad zjawisk jêzykowych, obyczajowych, etycznych, estetycznych,
technologicznych, politycznych itp. Iloœæ tych jednowymiarowych formu³ wzrasta
wraz z rozwojem badañ i nauk szczegó³owych, np. archeologii, etnografii, socjologii,
psychologii, estetyki. Ka¿da z nich mo¿e mieæ okreœlone walory, je¿eli precyzyjnie
opisuje swoisty kontekst tego wielowymiarowego problemu [Borkowski 2003].

Termin kultura ma odmienne znaczenie dla reprezentantów ró¿nych nauk:
• dla archeologa – to zbiór rzeczy materialnych znalezionych na miejscu wykopa-

lisk, wykonanych z kamienia, metalu, koœci b¹dŸ drewna;
• dla etnografa – to nie tylko przedmioty materialne, lecz równie¿ dzia³ania ludz-

kie i efekty tych dzia³añ, pieœni, przys³owia, baœnie, mity, legendy, mody, obyczaje,
zwyczaje czy obrzêdy, wystêpuj¹ce w danym regionie;

• dla antropologa – to sfera przedmiotów materialnych, zachowañ ludzkich,
a tak¿e instytucje, dzia³alnoœæ gospodarcza, zabawa, jêzyk i religia;

• dla psychologa – to zbiór, do którego wchodz¹ przede wszystkim zachowania
jednostki, jej myœli, uczucia i reakcje; kultura przejawia siê przez zbiór regu³ i mo-
tywów postêpowania, form ekspresji, nakazów i zakazów, ocen i s¹dów;

• dla socjologa – wydzielony obszar ¿ycia i dzia³alnoœci grup ludzkich [Podgórski
2006].

A. K³oskowska w ksi¹¿ce pt. Kultura masowa. Krytyka i obrona przedstawia na-
stêpuj¹ce sposoby definiowania kultury:

definicje nominalistyczne (opisowo-wyliczaj¹ce), definicje historyczne, definicje
normatywne, definicje psychologiczne, definicje strukturalistyczne i definicje ge-
netyczne [K³oskowska 1983].

• Definicje nominalistyczne (opisowo-wyliczaj¹ce) skupiaj¹ siê na wyliczeniu
elementów sk³adowych okreœlaj¹cych kulturê. Poszczególni autorzy wymieniaj¹
ró¿ne wyznaczniki kultury. Do najczêœciej opisywanych jej sk³adników nale¿¹: wie-
rzenia, obyczaje, zwyczaje, obrzêdy, jêzyk, narzêdzia codziennego u¿ytku, umie-
jêtnoœci fizyczne i psychiczne, prawo, moralnoœæ, wytwory duchowe (artystycz-
ne), wytwory materialne, np. drogi, budowle, mieszkania, systemy komunalne,
odzie¿, ¿ywnoœæ i sposób od¿ywiania, formy i metody organizacji ¿ycia rodzinne-
go i publicznego. Definicje opisowe s¹ preferowane przez antropologów, etnogra-
fów, archeologów.
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• Formu³y historyczne pierwszoplanowe znaczenie przypisuj¹ prawid³owoœciom
dziedziczenia dorobku kulturowego, spo³ecznego przekazu wartoœci kulturowych
kolejnym pokoleniom. W tym rozumieniu kultura to wspólny dorobek wszyst-
kich wczeœniejszych pokoleñ danego spo³eczeñstwa, narodu, grupy etnicznej, który
jest popularyzowany, kontynuowany, pielêgnowany.

Definicje historyczne podkreœlaj¹ ogólnospo³eczne korzenie kultury. Jej znaczn¹
trwa³oœæ oraz koniecznoœæ kultywowania tradycji zbiorowych.

• Fundamentalna rola norm i wzorów spo³ecznych w powstawaniu i funkcjonowa-
niu kultury widoczna jest w definicjach normatywnych, które ujmuj¹ kulturê jako
zespó³ norm i wartoœci determinuj¹cych zachowanie, ¿ywotnoœæ i rozwój wiêk-
szych spo³ecznoœci.

• Definicje psychologiczne podkreœlaj¹ bezpoœredni zwi¹zek wystêpuj¹cy miêdzy
kultur¹ i jednostk¹, cz³onkami okreœlonego spo³eczeñstwa. Zwi¹zek ten wyra¿a
siê przede wszystkim w procesie socjalizacji, wywierania przez kulturê wp³ywu
na rozwój osobowoœci spo³ecznej konkretnej jednostki. Uczenie siê kultury, jej
osobowotwórczy wp³yw odbywa siê poprzez naœladownictwo, biern¹ i aktywn¹
recepcjê, internalizacjê dóbr kultury oraz twórcze uczestnictwo w ¿yciu kultural-
nym. Psychospo³eczny punkt widzenia kultury pozwala z jednej strony dostrzec
jej socjalizacyjn¹ funkcjê, z drugiej zaœ uwidacznia kreatywn¹ rolê jednostki
wobec kultury.

• Nastêpna kategoria definicji – definicje strukturalistyczne – preferuj¹ analizê
budowy wewnêtrznej poszczególnych kultur, skupia siê na charakterystyce zale¿-
noœci wystêpuj¹cych miêdzy elementami ich struktury. Ka¿da kultura obejmuje
nastêpuj¹ce swoiste komponenty jej struktury: spo³eczny, techniczny, ideologiczny
oraz psychiczny.

• Definicje genetyczne zajmuj¹ siê wyjaœnianiem genezy kultury w ogóle oraz opi-
sem procesu ci¹g³oœci i zmiennoœci kultury w czasie, procesu ewolucji (rozwoju
i regresu) konkretnej kultury. Przyk³adem myœlenia genetycznego o kulturze jest
np. analizowanie Ÿróde³ powstania kultury Aborygenów, etapów jej rozwoju oraz
przyczyn upadku [Borkowski 2003].

KATEGORIE KULTURY

A. K³oskowska wprowadza wyraŸne rozró¿nienie trzech kategorii kultury: kultury
bytu, kultury spo³ecznej i kultury symbolicznej. Kategorie kultury zdefiniowane s¹
jako: wielkie podstawowe dzia³y kultury wyodrêbnione w ujêciu synchronicznym,
a ró¿ni¹ce siê charakterem sk³adaj¹cych siê na nie elementów.

Kultura bytu inaczej nazwana to kultura materialna lub cywilizacja. Obejmuje
ona dzia³ania i wytwory techniczne zwi¹zane z produkcj¹, dystrybucj¹ i us³ugami,
s³u¿¹ce zaspokajaniu naturalnych bytowych potrzeb cz³owieka.
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Kultura spo³eczna wyra¿a siê we wspólnoœci norm i wzorów, ich uczeniu siê
i przekazywaniu. Charakteryzuje siê ona tym, ¿e podmiotem i przedmiotem kultu-
ralnie okreœlonych dzia³añ s¹ tutaj sami ludzie, ¿e reguluj¹cy wp³yw kultury odnosi
siê w tym wypadku nie do ¿adnych innych substancji lub wartoœci, lecz do stosun-
ków, ról i uk³adów ludzi w ich wzajemnych powi¹zaniach. Jeszcze inaczej kulturê
spo³eczn¹ mo¿na okreœliæ nastêpuj¹co: Jest to kultura spo³ecznego wspó³¿ycia ludzi
miêdzy sob¹ i spo³ecznych struktur normuj¹cych stosunki miêdzy grupami ludzi
w procesach pracy, konsumpcji i zabawy.

Kultura symboliczna – do sfery kultury symbolicznej nale¿¹ zjawiska kultury,
które – powi¹zane g³ównie ze sztuk¹, zabaw¹, nauk¹ i religi¹ – spe³niaj¹ funkcje este-
tyczne poznawcze i ludyczne. Kulturê symboliczn¹ nazywa siê nieraz kultur¹ niema-
terialn¹ albo duchow¹. Kultura symboliczna nie jest czymœ obok kultury materialnej
i spo³ecznej, przenika ona wszystkie sfery ludzkiej dzia³alnoœci tak materialnej, jak
i spo³ecznej [K³oskowska 1983].

SYSTEM SYMBOLI KULTUROWYCH

Interesuj¹c¹ interpretacjê istoty kultury prezentuje J. Turner, który podkreœla jej
teraŸniejsze oraz interaktywne znaczenie. Autor ten uwa¿a, ¿e podstaw¹ kultury jest
system symboli, jaki dana populacja ludzka tworzy i wykorzystuje do organizowania
siê, u³atwiania interakcji oraz do kierowania zachowaniem swoich cz³onków. Na sys-
tem symboli kulturowych sk³adaj¹ siê:

• system jêzykowy – zapewnia porozumiewanie siê;
• system technologii – stwarza mo¿liwoœci korzystnego manipulowania œro-

dowiskiem;
• system wartoœci – okreœla, co jest dobre, a co z³e;
• system przekonañ i s¹dów o rzeczywistoœci przyrodniczej i spo³ecznej;
• system norm spo³ecznych okreœlaj¹cych oczekiwania innych ludzi;
• system wiedzy umo¿liwiaj¹cy odczytywanie znaczeñ okreœlonych sytuacji,

zdarzeñ itp.

Bez tych systemów symboli nie by³oby mo¿liwe normalne ¿ycie spo³eczne. S¹ one
œrodkami zapewniaj¹cymi wspó³dzia³anie, wspó³pracê, zorganizowane osi¹ganie
za³o¿onych celów i rozwi¹zywanie zadañ oraz integrowanie siê ludzi w struktury
spo³eczne. Jednak¿e owe kody, symbole bywaj¹ zawodne, s¹ bowiem ma³o jedno-
znaczne, w odró¿nieniu od kodów genetycznych, gwarantuj¹cych idealn¹ organiza-
cjê œwiata zwierz¹t spo³ecznych, np. termitów czy wilków. Dlatego nieadekwatne ro-
zumienie znaczenia symboli kulturowych mo¿e rodziæ konflikty, które w znacznej
mierze zak³ócaj¹ funkcjonowanie grup spo³ecznych [Turner 1998].
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WARTOŚCI

Podstaw¹ ka¿dej kultury s¹ wartoœci, czyli wszelkie rzeczy i idee, które s¹ powszech-
nie uznawanym obiektem po¿¹dania oraz celem dzia³ania. Rdzeñ ka¿dej kultury sta-
nowi¹ przede wszystkim wartoœci zasadnicze, poniewa¿ to one decyduj¹ o dominu-
j¹cych wzorach kulturowych i schematach zachowania w okreœlonych sytuacjach.
Florian Znaniecki uwa¿a³, i¿ œwiat kultury jest œwiatem wartoœci [Znaniecki 1971].

Przedmiotem kultury s¹ przede wszystkim nastêpuj¹ce wartoœci:
• u¿ytkowe – wszelkie praktyczne walory, fizyczne wytwory ¿ycia spo³ecznego,

np. gospodarstwo domowe, budynki, drogi, urz¹dzenia, odzie¿, ¿ywnoœæ;
• intelektualne – np. wiedza, m¹droœæ, prawda, fa³sz;
• estetyczne – np. piêkno, brzydota;
• etyczne – np. dobro, z³o;
• religijne – np. wiara, grzech, sumienie, pokuta;
• prawne – np. wolnoœæ, obowi¹zek, równoœæ, sprawiedliwoœæ;
• obywatelskie – np. bezpieczeñstwo narodowe i publiczne, wspólnota, soli-

darnoœæ, prawa cz³owieka, dobro pañstwa [Borkowski 2003].

CECHY KULTURY

Kulturê charakteryzuj¹ okreœlone cechy.
1. Pierwsz¹ istotn¹ w³aœciwoœci¹ jest jej humanistyczne pochodzenie. Tylko cz³owiek

jako gatunek biologiczny ma zdolnoœæ tworzenia, kultywowania oraz dziedzicze-
nia kultury.

2. Kultura jest produktem dzia³alnoœci zbiorowej wielu pokoleñ, zbiorem wartoœci
dostêpnych dla wszystkich.

3. Kultura podlega procesowi spo³ecznego przekazu, jest zjawiskiem przekazywa-
nym w toku spo³ecznego uczenia siê.

4. Ka¿da kultura musi dysponowaæ szerokim i spójnym systemem symboli, œrodków
uniwersalnej, czytelnej ekspresji.

5. Wa¿n¹ w³aœciwoœci¹ kultury jest jej ¿ywotnoœæ, d³ugotrwa³oœæ. Kultury istniej¹
i rozwijaj¹ siê dziêki kontynuacji sprawdzonych wartoœci i wzorów kulturowych
oraz negacji zachowañ i wytworów dysfunkcyjnych.

6. Kultura, aby przetrwaæ i mieæ perspektywy, nie mo¿e byæ kategori¹ niezmienn¹.
Opornoœæ kultury wobec procesu zmian spo³eczno-historycznych zwykle wiedzie
do jej odrzucenia. Dlatego wzory kulturowe, w zale¿noœci od aktualnych przy-
sz³ych uwarunkowañ, powinny dynamicznie zmieniaæ siê w czasie.

7. Zjawisko to musi opieraæ siê na okreœlonym ³adzie i harmonii kulturowej, które,
integruj¹c sk³adniki danej kultury w spójn¹ ca³oœæ, zapewni¹ wartoœciowanie
i sprawne regulowanie wszystkich dziedzin ¿ycia ogólnospo³ecznego.



17

R
o
zd
zia
³1

Kultura jako atrybut cz³owieka i miara cz³owieczeñstwa

8. Kultura jest zjawiskiem globalnym, odnosz¹cym siê do ca³ych spo³eczeñstw, które
jednak zwykle, w zale¿noœci od terytorium i czasu, ma swoje odmienne formy
regionalne, lokalne, historyczno-geograficzne [Filipiak 2000].

FUNKCJE KULTURY

Jak zauwa¿a Jan Borkowski, kultura s³u¿y ró¿nym celom, spe³nia okreœlone funk-
cje. Ogólnie rzecz ujmuj¹c, kultura kszta³tuje i uczy zaspokajaæ ró¿ne potrzeby zbio-
rowe i indywidualne. Kultura w okresie pierwszych kilkunastu tysi¹cleci rozwoju
spo³ecznego spe³nia g³ównie funkcjê adaptacyjn¹, czyli tworzy³a warunki biernego
przystosowania siê homo sapiens do wymagañ œrodowiska przyrodniczego. W epoce
spo³eczeñstwa agrarnego i w wiekach nastêpnych dziêki kulturze cz³owiek jako gatu-
nek nie tylko przystosowywa³ siê do tego, co zastawa³ w œrodowisku naturalnym, ale
tak¿e rozszerza³ swoje kompetencje kulturowe w zakresie przystosowywania tego
œrodowiska do w³asnych potrzeb.

Wspó³czeœnie funkcja adaptacyjna kultury wyra¿a siê w procesach bardzo inten-
sywnego i g³êbokiego przekszta³cania natury, czego skutkiem jest budowanie ca³kowi-
cie sztucznych œrodowisk funkcjonowania spo³ecznego. Oferuj¹ one coraz bardziej
atrakcyjne warunki ¿ycia i pracy, ale tak¿e ograniczaj¹, a wrêcz uniemo¿liwiaj¹ kon-
takt ze œwiatem natury – bez niego niemo¿liwy jest zdrowy i twórczy rozwój cz³o-
wieka. W tej sytuacji powinniœmy przestaæ ho³dowaæ zasadzie kultura kontra natura.
Negacja tej zasady wymaga twórczego rozumienia istoty funkcji adaptacyjnej kultury.
Adaptacja twórcza oznacza dog³êbne branie pod uwagê potrzeb i mo¿liwoœci zarówno
kultury, jak i natury, nie zaœ deterministyczne przeciwstawianie œwiata natury œwiatu
kultury.

Funkcja normatywno-regulacyjna polega na upowszechnianiu po¿¹danych
wzorów kulturowych, nak³anianiu, zw³aszcza m³odego pokolenia, do zgodnego z nimi
postêpowania oraz na uœwiadamianiu cz³onkom spo³eczeñstw, ¿e przestrzeganie
okreœlonych norm spo³ecznych jest koniecznym warunkiem efektywnego organizo-
wania wszelkich sfer stosunków spo³ecznych. Nieprzestrzeganie tych norm zagra¿a
¿ywotnym wspólnym interesom, prowadzi miêdzy innymi do zachowañ patologicz-
nych. Jednym ze œrodków przezwyciê¿ania patologii spo³ecznych s¹ ró¿norodne od-
dzia³ywania karc¹co-wychowawcze. Funkcja ta zapewnia uzyskiwanie niezbêdnego
poziomu konformizmu spo³ecznego, reguluje naturaln¹ tendencjê ludzi do zacho-
wañ nadmiernie indywidualistycznych oraz kontroluje i koryguje wszelkie formy
postêpowania o charakterze aspo³ecznym. Odnosi siê ona przede wszystkim do na-
stêpuj¹cych kategorii ludzi i sytuacji:
1) dzieci i m³odzie¿y, które podlegaj¹ d³ugotrwa³emu procesowi uspo³eczniania;
2) osób odgrywaj¹cych nowe role spo³eczne (obowi¹zki i uprawnienia);
3) nowych cz³onków spo³eczeñstw, którzy wywodz¹ siê z odmiennych, zewnêtrz-

nych struktur spo³ecznych;
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4) wszystkich cz³onków spo³eczeñstwa, którzy w okreœlonym czasie i warunkach
staj¹ siê przedmiotem i podmiotem gruntownych strukturalnych przemian spo-
³eczno-ekonomicznych, np. spo³eczeñstwo polskie w toku procesu transformacji
ustrojowej po 1989 roku;

5) jednostek i grup spo³ecznych, okreœlanych ogólnym mianem mikrostruktur de-
wiacyjnych.

Powy¿sza funkcja jest œciœle zwi¹zana z funkcj¹ aksjologiczn¹, stanowi¹c¹ jakby
jej wy¿sze piêtro. Uzyskanie stanu, w którym m³odzie¿ czy m³odzi sta¿em pracownicy
funkcjonuj¹ zgodnie z przyjêtymi wzorcami kulturowymi, jest zadaniem stosunkowo
³atwym. Nak³onienie osób ³ami¹cych pewne normy spo³eczne do ich przestrzegania
to zadanie trudniejsze, ale tak¿e mo¿liwe do zrealizowania; w krañcowych przypad-
kach ludzie oporni s¹ wykluczani ze spo³eczeñstwa. W obu sytuacjach osi¹gniêcie
zachowania zgodnego ze wzorami i normami spo³ecznymi mo¿e mieæ i miewa cha-
rakter mniej lub bardziej narzucony, powierzchowny, krótkotrwa³y i instrumentalny.
Kulturowym celem i efektem procesu socjalizacji powinno byæ œwiadome, intencjo-
nalne, trwa³e uwewnêtrznienie nie tylko wzorów, norm spo³ecznych, ale nade wszystko
internalizacja zwi¹zanych z nimi wartoœci kulturowych, poniewa¿ to one s¹ osnow¹
kultury. Wartoœci dominuj¹ce w danej kulturze staj¹ siê jednym z podstawowych
stymulatorów rozwoju psychicznego i spo³ecznego jednostki. Z czasem, pod wp³ywem
kultury, cz³onkowie spo³eczeñstwa przyswajaj¹ sobie system wartoœci, który staje siê
trwa³ym sk³adnikiem struktury osobowoœci. Poprzez g³êbokie przyswajanie wartoœci
nastêpuje proces przekazywania dziedzictwa kulturowego kolejnym pokoleniom.
Nie ma on nic wspólnego z poczuciem obowi¹zku – i to stanowi o jego szczególnej
wartoœci.

Nastêpn¹ funkcj¹ kultury jest funkcja wiêziotwórcza. Kultura jako z³o¿ony i zin-
tegrowany system symboli stanowi kompleksowe i komplementarne spoiwo sku-
piaj¹ce cz³onków du¿ych ca³oœci spo³ecznych, spo³eczeñstw wokó³ tych symboli.
Symbole technologiczno-materialne tworz¹ wiêzi produkcyjne, handlowe, dystry-
bucyjne, konsumpcyjne itp. Symbole komunikacyjne umo¿liwiaj¹ ludziom porozu-
miewanie, tworz¹ warunki wzajemnego wywierania wp³ywu, pokonywania nieunik-
nionych konfliktów spo³ecznych itp. Symbole etyczne i prawne ³¹cz¹ ludzi wokó³
ogólnospo³ecznych norm kulturowych. Symbole estetyczno-artystyczne tworz¹ pod-
stawê kulturowej wspólnoty pozamaterialnej, wspólnoty pozabiologicznej. Symbole
te okreœlaj¹ status, to¿samoœæ narodowej kultury symbolicznej, która dziêki swoistym
walorom przesz³ej i teraŸniejszej twórczoœci literackiej, muzycznej, malarskiej, fil-
mowej itp. edukuje, bawi, wychowuje, kszta³tuje poczucie wspólnoty duchowej i wiêzi
narodowej. Znacznie bardziej skomplikowana jest wiêziotwórcza rola symboli, kodów
odnosz¹cych siê do wspólnoty to¿samoœci versus odmiennoœci, a nawet antagoni-
stycznoœci pogl¹dów na œwiat przyrody i œwiat spo³eczny. Wiadomo na przyk³ad,
¿e wspólnota œwiatopogl¹du religijnego skutecznie integrowa³a w najtrudniejszych
sytuacjach wiêzi narodowe, np. w przypadku ¯ydów. Z drugiej strony nale¿y zauwa¿yæ,
i¿ nadmiernie podsycana to¿samoœæ œwiatopogl¹dowa, zw³aszcza je¿eli przejawia
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tendencje wielkoœciowe, skrajnie dogmatyczne, mo¿e rodziæ zjawisko nacjonalizmu,
ksenofobii itp. Fundamentalizm owych wspólnych symboli kulturowych staje siê
urodzajnym podglebiem rozmaitych patologii miêdzykulturowych, w tym etnocen-
tryzmu.

Ostatnia funkcja kultury zwi¹zana jest z jedn¹ wa¿n¹ jej cech¹ – otwartoœci¹ na
inne kultury oraz tolerancyjnoœci¹ wobec odmiennych wzorów zachowañ, norm
i wartoœci spo³ecznych. Mowa tu o funkcji miêdzykulturowej. Upowszechnianie
w³asnej kultury, ciekawoœæ wartoœci kultur s¹siedzkich i bardziej odleg³ych, komuni-
kowanie siê z innymi kulturami to wa¿ny czynnik determinuj¹cy ¿ywotnoœæ i kre-
atywnoœæ ka¿dej kultury. Ho³dowanie zasadzie czystoœci i wy¿szoœci kulturowej,
odgradzanie siê od innych kultur, gardzenie nimi b¹dŸ potêgowanie lêków, barier
miêdzykulturowych bardziej zagra¿a teraŸniejszej egzystencji i perspektywom roz-
woju danej kultury ni¿ otwarcie siê na ryzyko kontaktów z kultur¹ wyraziœcie inn¹.
Trudno sobie dzisiaj wyobraziæ d³ugotrwa³e istnienie i kwitnienie kultur oraz spo³e-
czeñstw ca³kowicie odizolowanych od œwiata têtni¹cego ¿yciem, choæ tak¿e pe³nego
wielu zagro¿eñ, plag, patologii. Tworzenie nawet najbardziej hermetycznych enklaw
kulturowych nie tylko nie uchroni ¿adnej kultury przed wp³ywami innej kultury,
ale skazuje te enklawy na wczeœniejsze lub póŸniejsze wyrodzenie i os³abienie poten-
cja³u twórczego. Brak dostêpu do wartoœci i antywartoœci wystêpuj¹cych w ró¿nych
bliskich i dalszych centrach i peryferiach kulturowych oznacza niedostatek dostêpu
do energii intelektualnej, artystycznej, etycznej, technologicznej itp., obecnej w wiel-
kim zglobalizowanym œwiecie kultury humanistycznej. Prawd¹ jest, ¿e w tej zglobali-
zowanej kulturze masowej rodzi siê niema³o z³a, jednak izolacja wobec niego nie
tylko nie stanowi ¿adnego antidotum, ale poniek¹d oznacza przyzwolenie na swo-
bodny rozwój antywartoœci. Komunikacja miêdzykulturowa zapewnia, po pierwsze,
o¿ywczy dostêp do wartoœci kultur zewnêtrznych, po drugie, mo¿liwoœæ poznania
genezy i treœci ich antywartoœci, po trzecie, mo¿e zjednoczyæ wysi³ek w zakresie pro-
filaktyki i zwalczania antywartoœci, a po czwarte, otwiera wartoœci rodzimej kultury
na koegzystencjê z symbolami innych kultur. W przysz³oœci proces globalizacji kul-
turowej w jeszcze wiêkszym stopniu ni¿ dzisiaj wymusza³ bêdzie zjawisko dyfuzji
kulturowej. Chodzi o to, aby wymiana wartoœci miêdzy kulturami, a tak¿e trudne do
unikniêcia choæby czêœciowe upodobnianie siê wzorów i norm kulturowych s³u¿y³y
idei krzewienia dobra wspólnego oraz choæby selektywnego panowania nad œwiatem
antywartoœci. Wymiana miêdzykulturowa powinna tak¿e s³u¿yæ idei bezwzglêdnego
zwalczania tych antywartoœci, które stanowi¹ rzeczywiste zagro¿enie nie tyle dla
jakiejœ lokalnej kultury, ale s¹ niebezpieczne dla kultury w ogóle. Koniecznym wa-
runkiem realizacji funkcji miêdzykulturowej jest stale odwzajemniana tolerancja spo-
³eczna wobec innych kultur. Ten typ tolerancji stwarza klimat pielêgnowania ró¿no-
rodnoœci i bogactwa kulturowego oraz mo¿e byæ twórczym remedium na ewentualne
pojawienie siê w miejsce upadaj¹cych odmiennych kultur lokalnych jednej zhomo-
genizowanej, nijakiej kultury globalnej [Borkowski 2003].
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Współczesne problemy migracji
i integracji kulturowej uchodźców

Jednym z zasadniczych powodów kryzysu migracyjnego jest nie tylko sytuacja na
Bliskim Wschodzie i Afryce, ale tak¿e polityka migracyjna Unii Europejskiej w ostat-

nich latach, która wydaje siê zosta³a nieprzemyœlana. Jej za³o¿enia, jak siê okazuje,
nie zdaj¹ dzisiaj egzaminu i s¹ powodem rozdŸwiêków i ró¿nic miêdzy poszczegól-
nymi pañstwami Unii Europejskiej.

W roku 1999 pañstwa Unii Europejskiej podjê³y zobowi¹zania do stworzenia
wspólnego systemu azylowego. Przyjêto wiele aktów prawnych, które mia³y ujedno-
liciæ i dostosowaæ prawo obowi¹zuj¹ce w poszczególnych krajach cz³onkowskich oraz
stworzyæ równe standardy przyjmowania uchodŸców w ca³ej Unii. W 1990 roku Unia
Europejska przyjê³a Konwencjê Dubliñsk¹ oraz jej nowelizacje w latach 2003 i 2014.
Okreœlaj¹ one to, które z pañstw jest odpowiedzialne za prowadzenie postêpowania
o status uchodŸcy. Ratyfikowano tak¿e dyrektywê okreœlaj¹c¹ minimalne standardy
recepcji osób ubiegaj¹cych siê o azyl, które musz¹ byæ zapewnione w pañstwach Unii
Europejskiej. Owe standardy to np. dostêp do zasobów lokalowych, opieki zdrowot-
nej czy edukacji. Wprowadzono tak¿e wspólny system informatyczny Eurodac, któ-
ry zawiera bazê danych umo¿liwiaj¹c¹ zapobieganie przypadkom sk³adania wnio-
sków o status uchodŸcy w kilku pañstwach, co z kolei pozwala na odsy³anie takich
osób do krajów pierwszego kontaktu.

Mimo podejmowania prób stworzenia wspólnego systemu azylowego, pomiêdzy
pañstwami Unii Europejskiej istniej¹ du¿e ró¿nice zarówno w kwestii ochrony uchodŸ-
ców, jak i warunków ich przyjmowania. Ró¿nice te najczêœciej wynikaj¹ z sytuacji
ekonomicznej poszczególnych pañstw oraz liczby migrantów, które nap³ywaj¹.
Najwiêkszy problem maj¹ pañstwa znajduj¹ce siê na granicy Unii Europejskiej,
zw³aszcza kraje po³udnia Europy. Do nich najwiêcej trafia osób ubiegaj¹cych siê
o ochronê i to w³aœnie one s¹, zgodnie z uzgodnieniami Konwencji Dubliñskich, od-
powiedzialne za przyjmowanie uchodŸców. Niestety do dzisiaj w Europie nie istnieje
spójny system azylowy, mimo i¿ od lat mówi siê o potrzebie jego stworzenia. Potrzeba
ta szczególnie uwidoczni³a siê w roku 2015, w którym to nast¹pi³ kryzys migracyjny.
Wtedy okaza³o siê, jak nieskuteczne i nieadekwatne s¹ rozwi¹zania stosowane dot¹d
przez Uniê Europejsk¹. Mimo ¿e od tego czasu zmniejszy³ siê nap³yw uchodŸców, to
kryzys trwa nadal i ci¹gle przybywa du¿a liczba migrantów na teren Unii Europejskiej.

Wacław Kędzior
Krzysztof Rejman
Beata Rejman 2
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WSPÓŁCZESNY KRYZYS MIGRACYJNY

Istnieje wiele przyczyn wyst¹pienia kryzysu migracyjnego w Europie w latach 2015–
–2016. Jedn¹ z najwa¿niejszych jest niew¹tpliwie wojna w Syrii. Poœredni¹ przyczyn¹
niepokojów spo³ecznych, które leg³y u podstaw tej wojny, by³a klêska suszy w latach
2007–2010. „Oaz¹ dla uciekaj¹cych obywateli pañstw Bliskiego Wschodu i Maghrebu
sta³a siê Europa. Czynnikiem przyci¹gaj¹cym na ten kontynent by³a przede wszyst-
kim zamo¿noœæ obywateli pañstw europejskich. Z kolei argumentem za przyjêciem
tysiêcy imigrantów w Europie Zachodniej by³a kwestia niedoborów na rynku pracy
zwi¹zana ze starzeniem siê spo³eczeñstw Starego Kontynentu” [Jomma, Linka red.
2016].

Europejski kryzys migracyjny polega na gwa³townym wzroœcie liczby migrantów
kieruj¹cych siê do Europy przez Morze Œródziemne, najczêœciej ma³ymi statkami,
³odziami czy pontonami operowanymi przez przemytników. Mimo ¿e liczba uchodŸ-
ców ros³a od kilku lat, to za pocz¹tek kryzysu uznaje siê rok 2015, w którym to
na terytorium Unii Europejskiej z³o¿ono rekordow¹ liczbê wniosków o azyl; oko³o
milion dwieœcie tysiêcy. Nap³yw tak du¿ych iloœci migrantów ukaza³, ¿e spo³eczeñ-
stwa krajów unijnych nie s¹ mentalnie przygotowane na przyjêcie ogromnych fal
uchodŸców. Trwaj¹cy od roku 2012 nap³yw imigrantów, a którego szczytem by³ rok
2015, wywo³a³ ogromne zainteresowanie mediów, przedstawicieli instytucji unij-
nych oraz w³adz poszczególnych pañstw nie tylko unijnych, ale te¿ pozaunijnych.
Zjawisko to sta³o siê równie¿ przedmiotem zainteresowañ przedstawicieli wielu
dyscyplin naukowych, jak np. socjologii, demografii, politologii.

Najwa¿niejsz¹ przyczyn¹ europejskiego kryzysu migracyjnego jest panuj¹cy od
kilku lat globalny kryzys migracyjny1. Dane opisuj¹ce skalê kryzysu ró¿nych organi-
zacji s¹ podobne. Jednak nie uwzglêdniaj¹ one przybyszów, którzy przekroczyli gra-
nicê Unii niezauwa¿alnie, ale tak¿e tych, którzy przekraczali j¹ dwukrotnie. Przep³yw
ludnoœci do Unii Europejskiej pozostawa³ wiêc niemal¿e poza kontrol¹, a krótko-
trwa³e blokady i ograniczenia wprowadzone na granicach, spowodowane niewydol-
noœci¹ transportow¹, doprowadzi³y do ogromnych skupisk migrantów na pozbawio-
nych najczêœciej w³aœciwej infrastruktury terenach przygranicznych.

Kryzys migracyjny odkry³ jeden z najwiêkszych mankamentów Unii Europejskiej,
którym jest brak wspólnej polityki migracyjnej. Za niemal wszystkimi decyzjami
podejmowanymi w sprawie migrantów kryj¹ siê du¿e ró¿nice zdañ pomiêdzy przy-

1 Liczba imigrantów na œwiecie gwa³townie zwiêkszy³a siê po wybuchu wojny domowej
w Syrii, z której – zgodnie z danymi z marca 2016 – uciek³o ju¿ ponad 4,8 miliona ludzi.
Wiêkszoœæ z nich mieszka obecnie w obozach w Turcji, w Libanie i w Jordanii. W 2015
roku liczba przymusowych migrantów przekroczy³a 60 milionów, w tym 20 milionów
uchodŸców i uchodŸców wewnêtrznych. 86 procent z nich zamieszkuje kraje rozwijaj¹ce
siê.
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wódcami poszczególnych pañstw wspólnoty. Nawet implementacja prawa obowi¹-
zuj¹cego na poziomie miêdzynarodowym, na przyk³ad Konwencji Genewskiej, bywa
kwestionowana przez pañstwa przeciwne polityce „otwartych drzwi”. W efekcie
decyzje te maj¹ zazwyczaj charakter niefunkcjonalnych kompromisów lub dotycz¹
tylko jednego z licznych aspektów problemu. Nic wiêc dziwnego, ¿e w swoim rapor-
cie ze stycznia 2016 roku organizacja Lekarze Bez Granic uzna³a Uniê Europejsk¹
za g³ównego odpowiedzialnego za kryzys migracyjny. Brak spójnego sytemu przyj-
mowania migrantów spowodowa³ sytuacjê, i¿ re¿im prawny w tej sprawie opiera siê
na dwóch, niepasuj¹cych do wspó³czesnej sytuacji dokumentach. Pierwszy z nich to
Konwencja Genewska z 1851 r., która to w kluczowym 33. artykule okreœla status
uchodŸcy i zabrania zawracania uchodŸców. Nie mo¿na tak¿e zawracaæ ³odzi z mi-
grantami. Konwencja powsta³a w latach, gdy zjawiska te by³y incydentalne. Natomiast
w sytuacji masowej migracji wymogi konwencji parali¿uj¹ pañstwo docelowe, które
jest zobowi¹zane do przyjêcia ka¿dego wniosku. Drugim dokumentem s¹ wspomniane
regulacje dubliñskie – powsta³e stosunkowo niedawno, to jeszcze bardziej niedzi-
siejsze. Wed³ug regulacji dubliñskich do rozpatrzenia wniosku o azyl zobowi¹zany
jest pierwszy kraj Unii, do którego trafi potencjalny uchodŸca. W praktyce niewspó³-
miernie obci¹¿a to kraje po³udnia Europy, a szczególnie Grecjê i W³ochy. W efekcie
szybko i w³aœciwie bez konsultacji z rz¹dami poszczególnych pañstw unijnych poja-
wi³ siê pomys³ relokacji uchodŸców z Grecji i W³och. Polega³ on na rozdzielaniu
migrantów do poszczególnych krajów Wspólnoty proporcjonalnie do PKB i liczby
ludnoœci. We wrzeœniu 2015 roku rz¹d Polski zgodzi³ siê, aby z puli prawie 120 tys.
do Polski trafi³o nieco ponad 6 tys. migrantów. PóŸniej ta liczba wzros³a do ok. 10 tys.
Po wyborach nast¹pi³a zmiana rz¹du i w³adzê w Polsce przejê³a konserwatywna
koalicja na czele z PiS, która odst¹pi³a od polityki relokacji. Rz¹d w Polsce uwa¿a,
i¿ nale¿y pomagaæ uchodŸcom na miejscu (co zreszt¹ czyni), a nie dawaæ im z³udnej
nadziei na lepsze ¿ycie w Unii Europejskiej.

Po tragedii, gdy zaton¹³ w kwietniu 2015 r. jeden ze statków przewo¿¹cych mi-
grantów, odby³o siê specjalne posiedzenie Komisji Europejskiej, która zaprezento-
wa³a dziesiêciopunktowy plan zakoñczenia kryzysu. Wœród postulatów znalaz³y siê
miêdzy innymi takie dzia³ania, jak: wzmo¿enie dzia³añ Fronteksu, gromadzenie da-
nych na temat przemytników, zatrudnienie dodatkowych urzêdników we W³oszech
i w Grecji, kontrola odcisków palców migrantów oraz wstêpny projekt relokacji
uchodŸców na terenie Unii. W listopadzie 2015 r. przywódcy pañstw europejskich
i afrykañskich ustalili, ¿e w zamian za otrzymane od Unii fundusze rozwojowe
pañstwa afrykañskie w³¹cz¹ siê w pomoc w ograniczenie skali zjawiska migracji.
Równie¿ w tym samym okresie rozpoczêto negocjacje pañstw Unii z Turcj¹. Porozu-
mienia z Turcj¹ dotycz¹ uk³adu „jeden za jednego”: za ka¿dego Syryjczyka cofniêtego
z Grecji do Turcji Unia Europejska przesiedli do jednego z krajów cz³onkowskich
Syryjczyka przebywaj¹cego obecnie w obozie tureckim.
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KRYMINOLOGICZNE NASTĘPSTWA MIGRACJI
I UCHODŹSTWA

Ju¿ powszechnie dzisiaj uwa¿a siê, ¿e migracja XXI wieku zmieni³a w sposób nieod-
wracalny kszta³t i obraz wspó³czesnych spo³eczeñstw. Znawcy i badacze zjawiska
podkreœlaj¹, ¿e ruchy migracyjne XXI w. ró¿ni¹ siê zasadniczo od swoich odpowied-
ników z minionych epok historycznych. Jej g³ównym wyró¿nikiem jest globalna skala,
ale tak¿e oddzia³ywanie na politykê zarówno krajow¹, jak i na poziomie miêdzynaro-
dowym oraz olbrzymie konsekwencje spo³eczne i ekonomiczne [Casles, Miller 2011].
Migracji wspó³czesnej u³atwiaj¹ przemieszczanie siê rozwiniête œrodki transportu
i komunikacji, u³atwienia paszportowe i wizowe, posiadanie za granic¹ cz³onków
rodziny, zorganizowane formy migracji zagranicznej [Marek 1995]. Sprawy zwi¹zane
z polityk¹ azylow¹ s¹ obecnie przedmiotem debat politycznych, wp³ywaj¹ tak¿e na
oœrodki decyzyjne odpowiedzialne za realizowanie polityki danego pañstwa2.

Migracja jest niew¹tpliwie zjawiskiem wielowymiarowym. Jedn¹ z cech wspó³-
czesnej migracji jest jej zró¿nicowanie. Chodzi o to, ¿e zazwyczaj w wiêkszoœci pañstw
migracja przybiera równoczeœnie takie formy, jak migracja pracownicza, nap³yw
uchodŸców i osiedlanie siê na sta³e. Skutkuje to ró¿norodnymi nastêpstwami w ró¿nych
sferach ¿ycia spo³ecznego. Literatura przedmiotu zauwa¿a, ¿e „uchodŸca w ka¿dym
przypadku, w ka¿dym miejscu i czasie jest oczywistym i naturalnym konkurentem
w kolejce […] ubiegaj¹cych siê o œwiadczenia ze strony pañstwa – spo³eczeñstwa,
konkuruj¹c z innymi obywatelami na rynku” [Menkes, Kowalski 2010]. Migracjê
mo¿na rozpatrywaæ tak¿e w kategoriach kryminologicznych, zw³aszcza i¿ w ostat-
nich latach zamachy terrorystyczne w Europie dokonywane by³y g³ównie przez ter-
rorystów przyby³ych wraz z uchodŸcami, jak i tych, którzy ju¿ jako obywatele danego
kraju, drugiego lub trzeciego pokolenia migrantów. Tak¿e dzia³alnoœæ agitacyjna sk³a-
nia niektórych Europejczyków np. do przejœcia na islam i podjêcie wspó³pracy z is-
lamskim terroryzmem. Oczywiœcie nie ka¿dy uchodŸca to islamski terrorysta. Jednak
setki ofiar zamachów w Europie przez terrorystów islamskich skutkuj¹ uogólnio-
nym spojrzeniem na migrantów przez zwyk³ych obywateli poszczególnych pañstw
wspólnoty.

Nielegalna migracja mo¿e byæ kwalifikowana jako przestêpstwo, czyn naruszaj¹-
cy porz¹dek prawny. Nielegalna migracja zwi¹zana jest z dzia³alnoœci¹ zorganizowa-
nych grup przestêpczych w obszarze przemytu ludzi, oraz powi¹zania nielegalnej
migracji z rynkiem podrobionych dokumentów s³u¿¹cych zarówno przekraczaniu
granicy, jak równie¿ legalizacji pobytu [Perkowska 2012]. Migracje, zw³aszcza te
masowe, postrzegane s¹ jako problem na p³aszczyŸnie kryminalnej i kryminologicz-
nej [Chlebowicz 2015]. Faktem jest, ¿e skupiska emigrantów oddzia³ywaj¹ na swoje

2 Przyk³adem i symbolem kryzysu polityki migracyjnej jest wyspa Lampedusa, która jest
celem nielegalnych migrantów z Afryki.
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otoczenie i w zwi¹zku z tym „[…] miêdzynarodowa migracja tworzy problem wspó³-
istnienia w jednym spo³eczeñstwie grup etnicznych, które ró¿ni¹ siê kulturowo i spo-
³ecznie od obywateli pañstwa przyjmuj¹cego. Mówi¹c bardziej precyzyjnie, obser-
wuje siê coraz silniejszy nacisk ró¿norodnoœci etnicznej na spo³eczeñstwa pañstw
imigracyjnych” [P³ywaczewski 2011]. Wiêkszoœæ wspó³czesnych spo³eczeñstw sta-
nowi konglomerat ró¿norodnych kultur, grup i spo³ecznoœci, które przestrzegaj¹ ró¿ne
normy postêpowania i wyznaj¹ ró¿ne wartoœci. Wg teorii T. Sellina „[…] obraz ten
koresponduje z postmodernistyczn¹ wizj¹ œwiata spo³ecznego, w której wspó³czesne
spo³eczeñstwa przypominaj¹ raczej bazar, na którym krzy¿uj¹ siê i mieszaj¹ ró¿ne
jêzyki, kultury i tradycje, ni¿ klub angielskich d¿entelmenów, którzy tak samo siê
ubieraj¹, zachowuj¹ i co gorsza myœl¹” [Morawski 2001]. Skutkiem nak³adania siê
ró¿norodnych kultur, odmiennych standardów ocen, rozmaitych norm i wartoœci jest
chaos i dezorientacja. To co w jednej grupie jest traktowane jako zachowanie dewia-
cyjne, w innej grupie o innej kulturze mo¿e byæ tolerowanym lub nawet zalecanym
sposobem postêpowania [Siemaszko 1993]. T. Sellin zak³ada³, ¿e jednostka interna-
lizuj¹c normy pochodz¹ce z ró¿nych, czêsto sprzecznych obszarów kulturowych,
popada w chaos normatywny. Wzajemne przenikanie siê rozmaitych zakazów i na-
kazów narusza strukturê normatywn¹ wszystkich konkuruj¹cych ze sob¹ systemów.
W efekcie prowadzi to do os³abienia si³y oddzia³ywania wszystkich norm [Siemaszko
1993]. Sprawcy czynów agresywnych czy nawet aktów terrorystycznych, jak zauwa-
¿y³ M. Rapacki, to przedstawiciele drugiego pokolenia: jeszcze nie zasymilowani, lecz
ju¿ wykorzenieni z krêgu kulturowego ich rodziców. Twierdzono, i¿ „nie identyfikuj¹
siê oni ze swoimi domami rodzinnymi, z kultur¹ swoich muzu³mañskich w wiêkszo-
œci ojców i dziadków. Ale z drugiej strony wyroœli w tej kulturze i to im utrudnia
integracjê, dystansuje od niektórych norm i praktyk otaczaj¹cego spo³eczeñstwa,
powoduje nieufnoœæ wobec sporej czêœci tego, czego siê ich uczy w szko³ach. Zasad-
nicz¹ rolê odgrywaj¹ warunki materialne, w jakich ¿yj¹. Silna frustracja rodzi siln¹
agresjê” [Rapacki 2014]. Z tak¹ optyk¹ mo¿na zgodziæ siê w stosunku do fal zamie-
szek zw³aszcza we Francji w latach dziewiêædziesi¹tych XX w. czy wystêpuj¹cych od
czasu do czasu w³aœciwie do dziœ. Jednak sytuacja, która obecnie ma miejsce, wyraŸ-
nie pokazuje, i¿ powy¿sza teoria nie ma ju¿ zastosowania. Bardzo wielu m³odocia-
nych przestêpców, np. wobec kobiet czy aktów terrorystycznych, pokazuje, ¿e asy-
milacja migrantów, zw³aszcza tych wyznaj¹cych islam, jest ma³o prawdopodobna.

INTEGRACJA SPOŁECZNA MIGRANTÓW

Integracja spo³eczna migrantów stanowi dzisiaj jeden z podstawowych problemów
dotykaj¹cych bezpoœrednio œrodowisk migrantów. W naukach socjologicznych jest
terminem podstawowym. Jest to „stan zorganizowania, zespolenia i zharmonizo-
wania ró¿norodnych elementów tworz¹cych zbiorowoœæ spo³eczn¹ i odnosz¹cy siê
do sfery norm i wartoœci, dzia³añ oraz ³¹cznoœci pomiêdzy jednostkami i grupami
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spo³ecznymi” [Wielka encyklopedia PWN]3. Jest warunkiem funkcjonowania ró¿-
norodnych grup spo³ecznych. Na gruncie etnicznym bêdzie to „stan lub proces
zachodz¹cy w spo³eczeñstwie, polegaj¹cy na tym, ¿e jego poszczególne elementy
przejawiaj¹ tendencjê do scalania siê w harmonijn¹ i skoordynowan¹, funkcjonaln¹
ca³oœæ” [Olechnicki, Za³êcki 1997]. Chodzi o to, i¿ w chwili przy³¹czenia do wiêkszej
grupy spo³eczeñstwa emigrantów czy uchodŸców pozwoli na otrzymanie tych samych
praw czy us³ug, które posiada ludnoœæ zamieszkuj¹ca dane terytorium.

Integracja spo³eczna stanowi istotn¹ kategoriê celów strategicznych Unii Euro-
pejskiej. Mówi¹ o tym najwa¿niejsze dokumenty referencyjne, takie jak Traktat Am-
sterdamski i Konstytucja Unii Europejskiej. Do najwa¿niejszych aktów prawnych
dotycz¹cych poœrednio migrantów nale¿¹ obecnie tak¿e Dyrektywa Rady 2003/109/EC
z 25 listopada 2003 r. – dotycz¹ca statusu obywateli krajów trzecich bêd¹cych d³ugo-
terminowymi rezydentami [European Communities 2003a] oraz Dyrektywa Rady
2003/86/EC z dnia 22 wrzeœnia 2003 o prawie do ³¹czenia rodzin [European Com-
munities 2003b].

Polityka integracyjna ró¿ni siê od innych polityk zwi¹zanych z imigracj¹, np. z prze-
kraczaniem granic, kontrol¹ wjazdu, polityk¹ do spraw uchodŸców itp. Zadaniem
polityki integracyjnej jest znalezienie rozwi¹zañ w zwi¹zku z d³ugoterminowymi skut-
kami przyjmowania uchodŸców. Zwi¹zana jest z szerokim spektrum ró¿norakich œrod-
ków, takich jak uregulowania prawne zwi¹zane z legalizacj¹ pobytu uchodŸców, po-
lityk¹ obywatelstwa, naturalizacji i przyznawania praw pobytu rezydentom, strategi¹
antydyskryminacyjn¹, problemem mieszkalnictwa i edukacji, opieki zdrowotnej, two-
rzeniem cia³ konsultacyjnych i struktur poœrednicz¹cych miêdzy migrantami a orga-
nami pañstwa przyjmuj¹cego oraz polityk¹ bezpieczeñstwa i utrzymania porz¹dku
publicznego [Truskolaska 2015]. Unia Europejska stanowi wzorcowy przyk³ad pañstw,
które uczestnicz¹ w strukturze integracyjnej. Jej ide¹ jest zrównywanie praw i przy-
wilejów obywateli i cudzoziemców.

Normy prawa miêdzynarodowego wskazuj¹, ¿e miejsce w prawach imigranta okre-
œlaj¹ prawa poszczególnych pañstw. Wynika to z istoty zwierzchnictwa poszczegól-
nych pañstw. W Polsce kwestie te normuje Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej,
która mówi, i¿ wszystkie osoby maj¹ zagwarantowan¹ „wolnoœæ wyra¿ania swoich
pogl¹dów [Konstytucja RP, art. 54], „wolnoœæ zrzeszania siê” [art. 58], „wolnoœæ orga-
nizowania pokojowych zgromadzeñ” [art. 58]. Przypadaj¹ce cudzoziemcom prawa
s¹ zazwyczaj wê¿sze ni¿ prawa obywateli. Chodzi g³ównie o dzia³alnoœæ polityczn¹,
zajmowania stanowisk i pe³nienia funkcji politycznych czy swobodnego dostêpu do
s³u¿by publicznej.

Komisja Europejska widzi potrzebê ca³oœciowego podejœcia do kwestii integracji
migrantów. Wskazuje na kluczowe elementy owego holistycznego podejœcia do tej
problematyki. Wyznacza g³ówne aspekty w tym zakresie. S¹ to miêdzy innymi: inte-

3 Pojêcie opracowane na podstawie Wielkiej encyklopedii PWN http://encyklopedia.pwn.pl/
haslo/integracja-spoleczna;3915018.html (dostêp: 21.03.2018).



27

Wspó³czesne problemy migracji i integracji kulturowej uchod�ców

R
o
zd
zia
³2

gracja na rynku pracy, edukacja i znajomoœæ jêzyka, polityka mieszkaniowa i prze-
strzenna w miastach, ochrona zdrowia i pomoc spo³eczna, odpowiednie œrodowisko
kulturalne i spo³eczne, kwestie obywatelstwa i poszanowanie dla ró¿norodnoœci.

Pañstwa, które przyjê³y uchodŸców, spotykaj¹ siê z ogromnym problemem inte-
gracyjnym. Chodzi nie tylko o ich przystosowanie siê do nowych warunków ¿ycia,
ale tak¿e stosunku do nich spo³eczeñstwa. Niestety przewidywane procesy asymila-
cyjne i stosowane dotychczas metody nie zdaj¹ egzaminu. Wydaje siê, ¿e wiêkszoœæ
przybywaj¹cych migrantów na stary kontynent nie chce dostosowywaæ siê do usta-
lonego ju¿ porz¹dku, a ich g³ównym celem jest korzystanie z wszelkich przywilejów,
pozostaj¹c przy tym hermetyczn¹ grup¹. Pañstwa, które przyjê³y uchodŸców, zdaj¹
sobie sprawê, ¿e kluczem do integracji jest jak najwczeœniejsze w³¹czenie dzieci do
systemu szkolnego. Chodzi o to, by m³odzi uchodŸcy jak najszybciej podjêli naukê
jêzyka, uzyskiwali kwalifikacje i wchodzili na rynek pracy. Wielu spoœród migrantów
to analfabeci niepotrafi¹cy siê nawet podpisaæ. Wiêkszoœæ z nich przyby³a z niereali-
stycznymi wyobra¿eniami i oczekiwaniami.

Jak mówi prawniczka Isabell Sittner, koordynator pomocy udzielanej migrantom
w wywiadzie dla gazety „Daucher Rundschau”, czêsto pytaj¹ j¹, kiedy dostan¹ dom
i samochód. Przyzna³a tak¿e, ¿e bêd¹ bardzo du¿e problemy z integracj¹ uchodŸców,
gdy¿ podstawow¹ spraw¹ jest jêzyk, a bardzo nieliczni pos³uguj¹ siê angielskim,
niemieckim czy francuskim. Dzisiaj okazuje siê, i¿ wiêkszoœæ ludzi, którzy uciekaj¹
ze swoich krajów, nie ucieka bardzo czêsto od wojny, lecz od biedy. Znakomita wiêk-
szoœæ to muzu³manie. Maj¹ oni silne charaktery i silne pragnienie dominacji.
S¹ pewni swoich zasad, bo opieraj¹ siê na surowej religii. St¹d te¿ ich integracja
ze spo³eczeñstwami pañstw Europy pozostaje dzisiaj w sferze pobo¿nych ¿yczeñ.
Nale¿y zatem szukaæ innych ni¿ dotychczas rozwi¹zañ. Zauwa¿aj¹ to pañstwa za-
chodniej Europy i coraz czêœciej do g³osu dochodzi stanowisko, jakie przyjê³a Polska,
i¿ nale¿y im pomagaæ na miejscu, tam stwarzaæ warunki do ¿ycia, a przede wszyst-
kim przeciwdzia³aæ konfliktom zbrojnym i ubóstwu.

Jeszcze jednym, byæ mo¿e najwa¿niejszym dzisiaj problemem integracyjnym mi-
grantów jest kwestia religii. Szariat jest zbiorem zasad i praw, który reguluje ca³e
¿ycie prywatne i publiczne muzu³manina jako jednostki, a tak¿e ca³ej wspólnoty
muzu³mañskiej. Jest to system totalny, który ³¹czy prawo moralne, karne, cywilne
i konstytucji pañstwowej. Oparty na Koranie mówi o tym jak siê nale¿y zachowywaæ
i jakie zachowania s¹ zabronione. Zawiera w sobie kary, jakie gro¿¹ za ³amanie tych
zasad. Kary odnosz¹ siê zarówno do ¿ycia przysz³ego – pobytu w piekle, lecz w wiêk-
szoœci dotycz¹ ¿ycia doczesnego. W nim przewiduj¹ ch³osty, ucinanie koñczyn, ka-
mieniowanie i œciêcie. Szariat uwa¿any jest za prawo objawione, czyli dane przez
Boga (Allacha) i s¹ niezmienne. Dopuszcza siê interpretacjê tych praw tylko wtedy,
gdy sytuacje nie s¹ w nim opisane bezpoœrednio. Interpretacja ta powinna byæ two-
rzona g³ównie w oparciu o analogiê. Przewidywane surowe kary, ³¹cznie z kar¹ œmierci
za zachowania, które w kulturze europejskiej s¹ akceptowane lub dopuszczalne.
Muzu³manin przybywaj¹cy do Europy spotyka siê z nieakceptowanymi przez jego
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religiê zachowaniami, np. s³uchanie muzyki, picie alkoholu, stosowanie innych u¿y-
wek, granie w gry (tak¿e szachy), stosunki seksualne miêdzy osobami niebêd¹cymi
ma³¿eñstwem, porzucanie religii, ateizmem czy wyra¿aniem krytycznych pogl¹dów
na temat religii. Dopuszcza natomiast zjawiska, które w Europie dawno przesta³y
istnieæ, chocia¿by niewolnictwo, zabijanie czarowników, ma³¿eñstwa z nieletnimi,
wielo¿eñstwo, niewolnictwo seksualne.

Szariat zupe³nie ró¿ni siê od kultury europejskiej w traktowaniu kobiet i mê¿-
czyzn. Muzu³manie traktuj¹ kobiety jako s³absze psychicznie i intelektualnie ni¿
mê¿czyŸni, lecz zagra¿aj¹ce im seksualnie. S³owa kobiety w s¹dzie maj¹ po³owê wagi
ni¿ mê¿czyzny. Kobieta dziedziczy tak¿e po³owê tylko z tego, co jej brat. Wychowa-
niem starszych dzieci po rozwodzie powinien zajmowaæ siê mê¿czyzna. Istnieje
bardzo wiele dramatów kobiet europejskich, które zwi¹za³y siê z mê¿czyznami wy-
znaj¹cymi islam. Po rozwodzie bardzo trudno jest odzyskaæ dzieci, mimo wyroków
s¹dowych, zw³aszcza gdy mê¿czyzna zabra³ je ze sob¹ do kraju swego pochodzenia.
W islamie kobiety s¹ podporz¹dkowane mê¿czyznom. Musz¹ byæ im pos³uszne do
tego stopnia, ¿e bez jego pozwolenia nie mog¹ wyjœæ z domu. W ró¿nych krajach
arabskich niespokrewnione kobiety z mê¿czyznami nie mog¹ mieæ ¿adnego kontak-
tu. Szariat nierówno traktuje tak¿e osoby innych wyznañ. S¹ one traktowane jako
gorsi, a ich swobody religijne s¹ znacznie ograniczane.

Szariat jest nie do pogodzenia z kultur¹ europejsk¹. Na ten temat wypowiedzia³
siê Europejski Trybuna³ Praw Cz³owieka z 1998 roku, kiedy wyda³ wyrok w sprawie
delegalizacji islamistycznej tureckiej partii Rafeh: „Szariat nie nadaje siê pogodziæ
z podstawowymi zasadami demokracji. S¹d uzna³, ¿e szariat, który jest wiernym od-
zwierciedleniem dogmatów i boskich regu³, g³oszonych przez religiê, jest sta³y i nie-
zmienny. Nie ma w nim miejsca na zasady, takie jak pluralizm sfery politycznej albo
sta³a ewolucja swobód obywatelskich. Trudno deklarowaæ szacunek do demokracji
i praw cz³owieka, jednoczeœnie popieraj¹c re¿im oparty na szariacie, który wyraŸnie
ró¿ni siê od wartoœci zawartych w Konwencji […] szczególnie w zakresie prawa karne-
go i procedury karnej, zasad prawnego statusu kobiet i w sposobie, w jakim wkracza
w ró¿ne sfery ¿ycia prywatnego i publicznego zgodnie z przepisami religii” [Linden-
berg 2016].

Jedn¹ z podstaw funkcjonowania systemu demokratycznego jest wolnoœæ s³owa.
Deklaracja Kairska z 1990 roku wprowadza bardzo powa¿ne ograniczenia w tym
obszarze. Mówi miêdzy innymi „Ka¿dy ma prawo swobodnego wyra¿ania opinii
w taki sposób, aby nie by³ sprzeczny z zasadami szariatu. Ka¿dy ma prawo obrony
tego, co s³uszne i rozpowszechniania tego, co dobre, ostrzegania przed z³em i tym,
co niew³aœciwe zgodnie z zasadami islamskiego szariatu. Informacja jest kluczowa
dla spo³eczeñstwa. Nie mo¿e byæ nadu¿ywana lub u¿ywana w taki sposób, który
narusza œwiêtoœæ i godnoœæ Proroków, podwa¿a wartoœci moralne i etyczne, korum-
puje, krzywdzi lub niszczy spo³eczeñstwo i os³abia jego wiarê” [Lindenberg 2016].

Integracja w dobie kryzysu migracyjnego jest bardzo trudna, chocia¿by w³aœnie
ze wzglêdu na aspekt kulturowo-religijny. Kraje Unii Europejskiej ró¿nie podchodz¹
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do tej problematyki. Zjawisko zanikania chrzeœcijañstwa na rzecz islamu jest dzisiaj
bardzo wyraŸnie widoczne chocia¿by we Francji. Przywódcy Unii Europejskiej
zastanawiaj¹ siê, czy nie wprowadziæ niektórych praw szariatu do swego prawodaw-
stwa. Na razie kwestia ta zosta³a od³o¿ona na póŸniej, gdy¿ nie znalaz³a ogólnej apro-
baty, przeciwnie, sta³a siê przedmiotem wewnêtrznych sporów.

Z punktu widzenia cywilizacji opartej na wartoœciach chrzeœcijañskich, propono-
wana idea asymilacji imigrantów z krajów muzu³mañskich do kultury europejskiej
wydaje siê w swych za³o¿eniach podwa¿aæ godnoœæ cz³owieka. Wyznawcy islamu
stawiaj¹ wyraŸny opór zasadom i wartoœciom przyjêtym w Europie, gdy¿ nie s¹ w
stanie pogodziæ swojego stylu ¿ycia opartego na wartoœciach zaczerpniêtych z Kora-
nu z obowi¹zuj¹cym prawem europejskim. Wykszta³ceni migranci w madrasach na
radykalnych wzorcach odrzucaj¹ kulturê europejsk¹ i czuj¹ siê oburzeni próbami
asymilacji. Uwa¿aj¹ swoj¹ kulturê i religiê za wy¿sz¹ od europejskiej cywilizacji.

Islam nie jest religi¹ jednego narodu, lecz jest uniwersalistyczny. A to w efekcie
oznacza, ¿e zasady szariatu usi³uje siê narzucaæ ca³ej spo³ecznoœci miêdzynarodo-
wej. Nie mo¿na zatem mówiæ o jakiejkolwiek polityce integracyjnej dopóki wyznaw-
cy islamu nie zaakceptuj¹ ró¿nych form ¿ycia w spo³ecznoœci miêdzynarodowej,
w której mieszcz¹ siê ró¿norakie kultury i religie. Jeœli to nie nast¹pi, konflikty trwaæ
bêd¹ nadal. Nale¿y te¿ zwróciæ uwagê na cywilizacjê zachodu, która nie mo¿e narzu-
caæ si³¹ (tak¿e prawem) w³asnego œwiata wartoœci wyznawcom islamu. W takiej sytu-
acji zawsze bêdzie mia³o miejsce pod³o¿e buntu przeciwko narzucanym stylom ¿ycia.
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CZŁOWIEK, ISTOTA SPOŁECZNA

Cz³owiek jest istot¹ odczuwaj¹c¹ mocno potrzebê ¿ycia w grupie, która zapew-
 nia mu m.in. bezpieczeñstwo, wsparcie w pokonywaniu licznych trudnoœci;

dostarcza rozmaitych wzorców, pomys³ów, ocen; mobilizuje i motywuje do wysi³ków;
stwarza warunki do realizacji osobistych celów i nadawania sensu w³asnemu ¿yciu.

O grupie spo³ecznej mówimy zwykle wtedy, gdy potrafimy wskazaæ trwa³e wiêzi,
jakie ³¹cz¹ poszczególnych jej cz³onków ponad wieloma naturalnymi ró¿nicami
miêdzyludzkimi. Mog¹ nimi byæ wspólne pasje, zainteresowania, kwalifikacje zawo-
dowe, tradycje, jêzyk, przynale¿noœæ narodowa i pañstwowa, miejsce zatrudnienia
czy zamieszkania, wyznanie i wiele innych szczególnych cech, które uwa¿amy za czyn-
nik jednocz¹cy, wzmacniaj¹cy poczucie miêdzyludzkiej wspólnoty.

Mimo tego, ¿e nale¿ymy do jednego gatunku homo sapiens i dzielimy wspólny los
mieszkañców jednej, wyj¹tkowej na skalê kosmiczn¹ planety, nie tworzymy jedno-
rodnej, harmonijnie rozwijaj¹cej siê, solidarnej, wewnêtrznie spójnej, œwiadomej swego
miejsca we Wszechœwiecie spo³ecznoœci. Spo³ecznoœci globalnej, œwiatowej, w której
ka¿dy czuje i rozumie sens odpowiedzialnoœci za losy wszystkich – dzia³aj¹c lokalnie,
myœl¹c globalnie.

Od zarania dziejów cz³owiek podejmowa³ ró¿norodne dzia³ania, które prowa-
dzi³y do tworzenia siê rozmaitych wspólnot, jak równie¿ do ich niszczenia. Historia
rozwoju ludzkiej cywilizacji to nieustanne pasmo krwawych konfliktów, walk,
wojen, rzezi poch³aniaj¹cych tak¹ liczbê ofiar, jak¹ trudno by³oby wskazaæ wœród
innych gatunków zamieszkuj¹cych planetê, zmuszonych toczyæ tu odwieczn¹ walkê
o byt. Wielu naukowców zastanawia siê od lat nad problemem, sk¹d u cz³owieka –
istoty obdarzonej wyj¹tkowym rozumem, zdolnym przekraczaæ granice dostêpnego
zmys³owego poznania, tak ogromna i powszechna sk³onnoœæ do przemocy, agresji,
okrucieñstwa. Zwierzêta zabijaj¹, gdy musz¹ – gdy walcz¹ o prze¿ycie. Cz³owiek
zabija czêsto bez ¿adnej racji – nie tylko fizycznie – okaleczaj¹c czy uœmiercaj¹c
drugiego, ale tak¿e niszcz¹c jego psychikê – poni¿aj¹c, oœmieszaj¹c, piêtnuj¹c na
rozmaite sposoby.

Na tê szczególnie groŸn¹ dla samego siebie cechê cz³owieka wielokrotnie starali
siê zwracaæ powszechn¹ uwagê przedstawiciele nauki i sztuki w ró¿nych epokach.
Naturalna, przekazywana z pokolenia na pokolenie sk³onnoœæ cz³owieka do przemo-
cy oraz agresji wobec innych bywa t³umaczona i usprawiedliwiana przez sprawców
koniecznoœci¹ obrony osobistych, rzekomo zagro¿onych ¿yciowych istotnych inte-
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resów. Przy pomocy tzw. stereotypów osób obcych, odmiennych, stanowi¹cych po-
tencjalne zagro¿enie dla w³asnych wartoœci, staraj¹ siê uzasadniæ swój negatywny
do nich stosunek.

Okreœlenie „obcy” posiada w jêzyku potocznym wiele synonimów, u¿ywanych
w rozmaitych kontekstach, a mianowicie: inny, odrêbny, odmienny, oddzielny, nie-
znany, niezrozumia³y, niezgodny, niepodobny, niezwyk³y, niezwyczajny, niespotykany,
niecodzienny, rzadki, wyj¹tkowy, niepasuj¹cy, niepowtarzalny, tajemniczy, wzbudza-
j¹cy ciekawoœæ, wyj¹tkowy, nietypowy, odró¿niaj¹cy, wyró¿niaj¹cy.

Rozwa¿ania nad stereotypowym postrzeganiem wybranej grupy osób warto
poprzedziæ refleksj¹ opart¹ na analizie stosunkowo bogatej literatury naukowej,
poœwiêconej tym kwestiom, a w szczególnoœci: rodzajom stereotypów, cechom
stereotypów, Ÿród³ami ich powstawania, mechanizmami ich kszta³towania oraz
funkcjami, jakie spe³niaj¹ w ¿yciu osobistym i spo³ecznym.

STEREOTYPY W ŚWIETLE TEORII NAUKOWYCH

Klasyfikacjê stereotypów w oparciu o literaturê socjologiczn¹, pedagogiczn¹, psy-
chologiczn¹ mo¿na zaprezentowaæ w punktach nastêpuj¹co:
– Stereotypy kulturowe: wiedza zbiorowa, wiedza powszechna, wiedza ³¹cz¹ca

(spajaj¹ca) grupê, wiedza wspólna, wiedza przekazywana wzajemnie wewn¹trz
grupy przez np. wychowawców, rodziców, media, polityków;

– Stereotypy indywidualne: osobiste doœwiadczenia, doœwiadczenia podczas wza-
jemnych, bezpoœrednich kontaktów z przedstawicielami innych grup, wiedza na
temat innych, zmieniaj¹ca siê w miarê ich lepszego poznawania przez jednostkê.

Zdaniem specjalistów, Ÿród³a stereotypów s¹ trojakiego rodzaju:
1) Przekaz dziedzictwa kulturowego:

– uczestnictwo spo³eczne w: œrodowisku rodzinnym, œrodowisku szkolnym,
œrodowisku zawodowym;

2) Mechanizmy uczenia siê i cechy indywidualne osoby:
– inteligencja, doœwiadczenie, wra¿liwoœæ (emocjonalnoœæ), sk³onnoœci, lêki,

samoocena, motywacje, aspiracje;
3) Postawy wobec osób ma³o znanych:

– etnocentryzm, ksenofobia, rasizm.

Istotê procesu stereotypizacji mo¿na uj¹æ w punktach. Proces stereotypizacji, to:
– klasyfikowanie osób, zjawisk wed³ug uproszczonych schematów rozumowania

(opisywania, analizowania), wnioskowania, syntezowania;
– przenoszenie okreœlonego zestawu (kompletu) cech ludzkich na poszczególnych

cz³onków grupy spo³ecznej, bez uwzglêdniania ich ró¿nic indywidualnych;
– automatyzowanie opinii, ocen, wartoœciowania dotycz¹cych pojedynczych osób

b¹dŸ grup spo³ecznych;
– oszczêdzanie czasu i energii na ¿mudne próby rzetelnego poznawania osób.
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Popularnoœæ i ró¿norodnoœæ stereotypów istniej¹cych w naszym ¿yciu spo³ecz-
nym wynika z szeregu funkcji, jakie spe³niaj¹. Cytujê za Mari¹ Chodkowsk¹ i Beat¹
Szaba³¹:
„Wed³ug T. M¹drzyckiego [1986, ss. 170–172], stereotypy pe³ni¹ cztery nastêpuj¹ce
funkcje:
a) poznawcz¹ – cz³owiek ma zbyt ma³o czasu i okazji, aby szczegó³owo poznawaæ

otaczaj¹c¹ go, skomplikowan¹ rzeczywistoœæ, st¹d zapoznaje siê tylko z okre-
œlonymi jej fragmentami, a luki w obrazie œwiata wype³nia stereotypami;

b) adaptacyjn¹ – stereotypy umo¿liwiaj¹ szybk¹ orientacjê w rzeczywistoœci, u³a-
twiaj¹c dobór najbardziej skutecznego postêpowania, takiego, które w danej gru-
pie pozwala jednostce osi¹gn¹æ akceptacjê spo³eczn¹ ze wzglêdu na zgodnoœæ
dzia³ania ze schematami akceptowanymi w tej grupie przez wiêkszoœæ;

c) ochrony i umocnienia wartoœci w³asnej grupy poprzez budowanie jej pozytyw-
nych stereotypów i kszta³towania negatywnych stereotypów dotycz¹cych grupy
obcej;

d) racjonalizacji nienawiœci i agresji wobec grupy obcej – budowanie negatywnych
stereotypów atakowanej spo³ecznoœci w celu usprawiedliwiania w³asnych agre-
sywnych zachowañ wzglêdem niej.

B. Weigl [2005, ss. 211–212] sprowadza wszystkie funkcje stereotypów do trzech
kategorii i wyodrêbnia:
a) poznawcz¹ – wyra¿a siê poprzez uzupe³nianie brakuj¹cych informacji b¹dŸ

ograniczanie ich nadmiaru;
b) egoistyczn¹ – pozwala t³umaczyæ w³asne zachowania dyskryminacyjne, obo-

jêtnoœæ wobec potrzebuj¹cych, brak tolerancji; znajdowanie usprawiedliwienia
dla w³asnych zachowañ podnosi samoocenê, wystarczy np. zaprzestaæ jawnego
g³oszenia dyskryminuj¹cych opinii, aby móc zacz¹æ siê uwa¿aæ za cz³owieka tole-
rancyjnego;

c) to¿samoœciow¹ – wyra¿a siê rozbudzaniem i budowaniem to¿samoœci spo³ecz-
nej, obni¿aj¹cej poziom lêku i daj¹cej poczucie bezpieczeñstwa.

[…] D.T. Kendrick i jego wspó³pracownicy [2002, ss. 560–581] klasyfikuj¹ je w cztery
kategorie:
a) uzyskiwanie materialnych profitów dla swojej grupy – d¹¿enie do osi¹gania

korzyœci materialnych czêsto wi¹¿e siê z walk¹, w której negatywne stereotypy
pozwalaj¹ dyskredytowaæ cz³onków grup obcych;

b) pozyskiwanie akceptacji spo³ecznej – najchêtniej stereotypy przyjmuj¹ jednostki
o wysokim poziomie konformizmu i o niskiej lub zagro¿onej pozycji spo³ecznej,
co wi¹¿e siê z ich d¹¿eniami do pozyskiwania spo³ecznej aprobaty;

c) dysponowanie swoim wizerunkiem – wykorzystuj¹c negatywne stereotypy,
cz³owiek mo¿e budowaæ w³asn¹ to¿samoœæ indywidualn¹ i spo³eczn¹, a tak¿e pod-
nosiæ poczucie swojej wartoœci, przypisuj¹c innym rolê koz³a ofiarnego lub te¿
przyznaj¹c swojej grupie wiêksze walory ni¿ grupom obcym (tendencje takie s¹
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najbardziej typowe dla jednostek mocno identyfikuj¹cych siê ze swoj¹ grup¹
lub posiadaj¹cych autorytarn¹ osobowoœæ);

d) sk¹pstwo poznawcze – stereotypy umo¿liwiaj¹ zdobywanie wielu informacji przy
minimalnym wysi³ku poznawczym, pozwalaj¹ wyt³umaczyæ niezrozumia³e dzia-
³ania innych oraz dostarczaj¹ wzorów do oceny przedstawicieli grup obcych.

[…] J. Ambrosewicz-Jacobs [2004, s. 33] do funkcji stereotypów zalicza:
a) adaptacjê, poprzez któr¹ podmiot uzyskuje wra¿enie posiadania wp³ywu na sytu-

acje spo³eczne;
b) ochronê i obni¿enie niepokoju, co wi¹¿e siê z podwy¿szaniem poziomu samooceny,

poniewa¿ charakterystyczne dla stereotypu jest ³¹czenie pozytywnej opinii o so-
bie z negatywn¹ opini¹ na temat innych;

c) okreœlanie ró¿nic zachodz¹cych pomiêdzy grupami, co sprzyja identyfikacji z grup¹
w³asn¹ i budowaniu opartej na niej to¿samoœci;

d) ochronê wartoœci w³asnej grupy przed przyswojeniem wartoœci grup obcych;
e) ukierunkowanie agresji na innych i uzasadnienie jej przejawiania;
f ) posiadanie przekonania o mo¿liwoœci przewidywania postêpowania innych;
g) porozumiewanie siê;
h) kierowanie innymi;
i) propagandê” [Chodkowska, Saba³a 2012, ss. 58–59].

Przedmiotem stereotypizacji wspó³czeœnie mo¿e staæ siê ka¿dy, dlatego trudno
jest jednoznacznie okreœliæ kr¹g osób, których zjawisko to dotyczy najczêœciej, czy
przede wszystkim. W najogólniejszym ujêciu mo¿emy przyj¹æ, ¿e stereotypowe
postrzeganie dotyczy tych osób, które stosunkowo s³abo znamy, i wobec których
nie podejmujemy praktycznie ¿adnego racjonalnego wysi³ku poznawczego. Brak
wiedzy o konkretnym cz³owieku prowadzi do szeregu konsekwencji. Trudno nam
np. zrozumieæ jego postêpowanie, okazywane emocje, wyra¿ane opinie czy sens roz-
maitych decyzji. Osoba nieznana – obca – mo¿e wzbudzaæ obawy, nieufnoœæ, strach,
a przez to tak¿e szereg negatywnych uczuæ, takich jak z³oœæ, nienawiœæ, zdener-
wowanie.

Obcy stanowi pewn¹ tajemnicê, która nie poznana mo¿e prowadziæ do speku-
lacji, formu³owania nierzetelnych i nietrafnych ocen, uogólnieñ czy wniosków. To
z kolei do utrudniania wzajemnych relacji, wspó³pracy, zaufania, empatii. Nieznajo-
moœæ drugiego cz³owieka czêsto powoduje tak¿e marginalizowanie go jako poten-
cjalnego sprzymierzeñca, partnera w interesach, towarzysza w ¿yciowych zmaga-
niach. Mo¿e równie¿ zupe³nie wykluczaæ go z krêgu osób, z którymi warto wchodziæ
w jakiekolwiek interakcje.

We wspó³czesnych, trudnych i skomplikowanych realiach spo³ecznych osoba obca
– nieznana, nierozumiana jest kimœ komu z definicji siê nie ufa, przed któr¹ trzeba
mieæ siê na bacznoœci, która mo¿e oszukaæ, wykorzystaæ, sprowadziæ rozmaite k³o-
poty. Wiedz¹ o tym dobrze ci wszyscy, którzy doœwiadczyli zmiany miejsca zamiesz-
kania, pracy, nauki. Trafiaj¹c w nowe – obce œrodowisko, musieli dok³adaæ wielu
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starañ, by daæ siê poznaæ, zostaæ zrozumianym, tolerowanym i zaakceptowanym przez
lokaln¹ spo³ecznoœæ.

W czasach, gdy w wysoko rozwiniêtych spo³eczeñstwach kryzys wzajemnego
zaufania cz³owieka do cz³owieka jest widoczny i doœwiadczany na ka¿dym kroku,
potrzeba poznawania siê w celu redukcji skali tej patologii spo³ecznej wydaje siê
szczególnie istotna. Niewystarczaj¹ca wiedza o bogactwie ogólnoludzkiej kultury
prowadzi do fundamentalizmów, selekcji ludzi na „naszych”, czyli swoich i obcych –
przeciwników i wrogów – w myœl zasady „kto nie jest z nami, to jest przeciwko nam”.

Poziom i tempo rozwoju spo³ecznego wymuszaj¹ tylko posiadanie coraz lepszego
wykszta³cenia – kompetencji umo¿liwiaj¹cych sprawne funkcjonowanie we wszyst-
kich sferach ludzkich aktywnoœci – ale systematyczne uczenie siê przez ca³e ¿ycie
(long life learning). Umiejêtnoœci samokszta³cenia i samowychowania obejmuj¹ce kry-
tyczn¹ analizê osobistych potrzeb edukacyjnych oraz ocenê wartoœci pozyskiwanych
z ró¿norodnych Ÿróde³ nowych informacji s¹ dla wspó³czesnego cz³owieka klu-
czowymi. Bez umiejêtnoœci wy³awiania z g¹szczu faktów, opinii, ocen, interpretacji,
reklam tego co prawdziwe, œcis³e, jednoznaczne i potrzebne, ³atwo mo¿na ulec roz-
maitym sugestiom i manipulacjom, zaakceptowaæ fa³szywe teorie czy stereotypy.

Poczucie odpowiedzialnoœci za przysz³oœæ ludzkoœci, za losy wielu lokalnych spo-
³ecznoœci, jak równie¿ ca³ych narodów, pañstw nakazuje szczególn¹ uwagê zwró-
ciæ na jakoœæ – cele oraz treœci powszechnej edukacji, w tym szczególnie edukacji
miêdzykulturowej, która w czasach masowych migracji stanowi nadziejê na po-
kojowe wspó³istnienie zró¿nicowanej pod wieloma wzglêdami i skonfliktowanej
ludzkoœci.

Pañstwa Unii Europejskiej kwestii edukacji spo³eczeñstwa poœwiêcaj¹ wiele
uwagi, inicjuj¹c szereg dzia³añ na rzecz powszechnego dostêpu obywateli do insty-
tucji kszta³cenia ustawicznego oraz wymiany i kontraktów miêdzykulturowych.
Dowodem troski o jej jakoœæ s¹ tak¿e ponoszone rosn¹ce z roku na rok nak³ady na
oœwiatê. Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e jakoœæ edukacji jest obecnie mocno uzale¿niona od
poziomu zamo¿noœci kraju.

Koszty powszechnego, obowi¹zkowego kszta³cenia obywateli ustawicznie wzra-
staj¹ na ca³ym œwiecie. Kryzysy ekonomiczne, ciêcia bud¿etowe, ubóstwo mieszkañ-
ców nie sprzyjaj¹ w³aœciwemu rozwojowi oœwiaty, przyczyniaj¹ siê do utrzymywania
siê obszarów zacofania technologicznego, rosn¹cego bezrobocia, bezdomnoœci, fru-
stracji spo³ecznych, przestêpczoœci zorganizowanej, patologizacji ¿ycia spo³ecznego,
rozwoju i utrwalania licznych stereotypów dotycz¹cych np. ludzi sprawuj¹cych
w³adzê, migruj¹cych za prac¹.

STEREOTYPY A POSTAWY WOBEC „OBCYCH”

Stereotypy stanowi¹ ten rodzaj wiedzy, która w sposób decyduj¹cy mo¿e wp³ywaæ
na zachowania ludzi wobec innych, odczuwane emocje oraz np. wyg³aszane na ich
temat opinie. W psychologii (ale nie tylko) przyjê³o siê okreœlaæ taki kompleks trzech
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zjawisk wskaŸnikami postaw. Najogólniej i najproœciej ujmuj¹c, nasza postawa to
stosunek do drugiego cz³owieka, zjawiska, sytuacji czy przedmiotu, z którym mamy
poœredni lub bezpoœredni kontakt.

W podrêczniku do psychologii spo³ecznej Stanis³aw Mika pisze: „W otaczaj¹cym
nas œwiecie znajduje siê wiele ró¿nych przedmiotów stanowi¹cych jego czêœci sk³a-
dowe. […] S¹ to przedmioty o charakterze spo³ecznym, a wiêc inni ludzie i produkty
ich dzia³alnoœci. Cz³owiek, poznaj¹c otaczaj¹cy go œwiat, poznaje bêd¹ce jego ele-
mentami przedmioty, a w trakcie tego procesu poznawania ustosunkowuje siê do
nich […] – kszta³tuje sobie postawy do tych przedmiotów. Mo¿emy tworzyæ sobie
postawy zarówno do przedmiotów o charakterze fizycznym, do przedmiotów o cha-
rakterze spo³ecznym, do przedmiotów zupe³nie konkretnych, a tak¿e do przedmio-
tów abstrakcyjnych” [Mika 1998, s. 103].

Formu³uje tak¿e nastêpuj¹ce definicje: przez postawê rozumiemy „wzglêdnie
trwa³¹ strukturê procesów poznawczych, emocjonalnych i tendencji do zachowañ
odnosz¹cych siê do jakiegoœ przedmiotu lub jako dyspozycjê do pojawiania siê takich
procesów, w której wyra¿a siê stosunek do tego przedmiotu” [Mika 1998, s. 106].

Jego zdaniem tak¿e „z postaw¹ mamy do czynienia niejako w dwojaki sposób: raz
jest to pewien aktualny stan wywo³any przez obecnoœæ przedmiotu postawy, stan,
który mo¿e byæ modyfikowany w kontekœcie sytuacyjnym, w jakim znajduje siê przed-
miot, a drugi raz przez postawê rozumiemy dyspozycjê do systematycznego poja-
wiania siê w³aœnie takich stanów” [Mika 1998, s. 107].

Postawy rozwijaj¹ siê w miarê nabywania przez cz³owieka doœwiadczeñ w kontak-
tach z otoczeniem. Poznawaæ je mo¿na œledz¹c poczynania osób w rozmaitych sytu-
acjach lub po prostu pytaj¹c je o to, jak reaguj¹ na postêpowanie innych ludzi. Jakie
odczuwaj¹ emocje, jakie podejmuj¹ dzia³ania, jakie maj¹ na ich temat zdanie – jak je
oceniaj¹ i rozumiej¹.

Proces gromadzenia doœwiadczeñ mo¿na wspomagaæ poprzez kszta³cenie i wy-
chowanie, czyli edukacjê cz³owieka. W ramach kszta³cenia i wychowania dostarcza-
my wartoœciowych, rzetelnych informacji o przedmiocie poznania, a tak¿e przeka-
zujemy wartoœci, które maj¹ stanowiæ niezbêdny „kierunkowskaz” dla ludzkich d¹-
¿eñ, aspiracji; postawê do formu³owania ocen i dokonywania ¿yciowych wyborów.

Jednym z wa¿nych celów edukacyjnych w dziedzinie promowania spo³eczeñstwa
miêdzykulturowego jest zwalczanie upowszechniania siê na szersz¹ skalê stereoty-
pów „obcych”. Zastêpowanie solidnej, naukowej wiedzy uproszczonymi, funkcjonu-
j¹cymi w obiegowych opiniach stereotypami prowadzi do rozwoju szeregu nieko-
rzystnych zjawisk spo³ecznych – konfliktów na tle narodowoœciowym, religijnym,
rasowym; marginalizacji i wykluczenia ze spo³ecznoœci lokalnych osób o odmien-
nych tradycjach kulturowych.

Jedyn¹ drog¹ skutecznego zwalczania groŸnych dla losów pañstwa stereotypów
jest ustawiczne podnoszenie poziomu wykszta³cenia ca³ego spo³eczeñstwa – upo-
wszechnianie znajomoœci jêzyków obcych, historii powszechnej, filozofii, religioznaw-
stwa, etyki, ale równie¿ wk³adu ró¿nych narodów w rozwój nauki, techniki, sztuki,
jaki dokonywa³ siê przez wieki.
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Zamiast bezkrytycznego akceptowania i internalizacji stereotypów potrzebna jest
dzisiaj ka¿demu Europejczykowi refleksja nad tym wszystkim, co czyni z ludzi jedn¹
wielk¹ wspólnotê – nad efektami globalizacji kultury.

Refleksja nad tym, kim jest gdy:

Dein Christus ein Jude
Dein Auto ein Japoner
Deine Pizza italienisch
Deine Demokratie griechisch
Dein Kaffe brasilianisch
Dein Urlaub türkisch
Deine Zahlen arabisch
Deine Schrift lateinisch
Und Dein Nachbar nur ein Ausländer? [Szymañski 2000]

Rysunek 1. Postawy
Źród³o: opracowanie w³asne np. podrêczników do psychologii spo³ecznej.

ZMIANA � KSZTA£TOWANIE POSTAW
to:

motoryczno-ruchowe werbalne ankieta
pytania otwarte

ZEWNÊTRZNE
(pochodz¹ce z otoczenia)
koledzy, dom, rodzina

WEWNÊTRZNE
internalizuje postawy

(zachowania)

BADANIA POSTAW

ZACHOWANIE CZ£OWIEKA TO WYPADKOWA
DWÓCH RODZAJÓW CZYNNIKÓW:

OBSERWACJA
ZACHOWANIA

ZADAWANIE
PYTAÑ

1. Stworzenie postawy 2. Zmiana znaku postawy 3. Zmiana si³y postawy
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Wyzwaniem dla edukacji jest równie¿ rozwijanie umiejêtnoœci krytycznego oce-
niania w³asnych postaw wobec wielu zjawisk wspó³czesnoœci – opinii, pogl¹dów, za-
chowañ, uprzedzeñ – tak, by zapobiec powstawaniu u zewnêtrznych obserwatorów
stereotypów dotycz¹cych nas samych, np. stereotypu Polaka.

ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI
1. Jakie przes³anki sk³aniaj¹ Polaków i S³owaków zamieszkuj¹cych tereny

przygraniczne do ograniczania stereotypów obcych kulturowo?
2. Które dzia³ania Unii Europejskiej sk³aniaj¹ mieszkañców obszarów

przygranicznych do rozwijania spo³eczeñstwa miêdzykulturowego?
3. Jakie czynniki kulturowe utrudniaj¹ pe³n¹ integracjê spo³eczn¹ Polaków

i S³owaków na obszarach przygranicznych?
4. Czym charakteryzuj¹ siê postawy Polaków z terenów przygranicznych

wobec S³owaków, Niemców, Ukraiñców?

WAŻNE TERMINY
stereotyp, rodzaje stereotypów, klasyfikacje stereotypów, teorie stereotypów,
obcy, funkcje stereotypów, postawy, Ÿród³a stereotypów, globalizacja kultury,
przedmioty stereotypizacji

Grzegorz B³a¿ejewski
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KLUCZOWE POJĘCIA PEDAGOGIKI

Edukacja jest pojêciem powszechnie znanym, u¿ywanym w jêzyku potocznym
  w rozmaitych kontekstach – zrozumia³ym intuicyjnie, niebudz¹cym kontrower-

sji i nieprowadz¹cym do g³êbszych nieporozumieñ. Czêsto uto¿samianym – stoso-
wanym zamiennie – z rzeczownikami nauczanie, uczenie, kszta³cenie, wychowanie,
wychowywanie.

W aspekcie œcis³ego jêzyka naukowego stanowi jednak okreœlenie wieloznaczne,
dlatego w opracowaniach o charakterze naukowym podejmowane s¹ liczne próby jej
precyzyjnego definiowania. Samo tylko definiowanie u¿ywanych w nauce, np. peda-
gogice, psychologii, socjologii pojêæ i okreœleñ nie przyczynia siê istotnie do jej po-
stêpu, ale zwykle jest konieczne do zapewnienia jednoznacznoœci, precyzyjnoœci
i komunikatywnoœci u¿ywanego jêzyka. Chroni skutecznie od nieporozumieñ inter-
pretacyjnych, pomy³ek, b³êdów subiektywizmu.

W potocznym rozumieniu, edukacja to zwykle d³ugotrwa³y, wielow¹tkowy, celowy
proces oddzia³ywania na osoby w ró¿nym wieku, wywo³uj¹cy u nich zamierzone
zmiany w postrzeganiu otaczaj¹cego ich œwiata; postaw wobec rozmaitych zjawisk,
faktów, wartoœci. W zale¿noœci od celów i treœci, których dotyczy, mówi siê o edukacji
zawodowej, ogólnej, patriotycznej, zdrowotnej, artystycznej, wojskowej, obywatel-
skiej, narodowej, wczesnoszkolnej, humanistycznej, przyrodniczej i wielu jeszcze
innych.

Ze wzglêdu na podmiot organizuj¹cy j¹ mo¿na wyró¿niæ: edukacjê instytucjo-
naln¹, realizowan¹ w placówkach oœwiatowych i samoedukacjê opart¹ jedynie na
osobistej aktywnoœci poznawczej poszczególnych osób, które same wybieraj¹ dla
siebie jej cele, treœci, formy, metody, poziom, czas trwania. Bywa ona okreœlana rów-
nie¿ mianem samokszta³cenia i samowychowania.

Mówi¹c o edukacji osoby, zwykle mamy na myœli taki proces, w którym uczestniczy
ona œwiadomie i aktywnie, tzn. rozumiej¹c jej sens i zasady. Przy biernej, obojêtnej
postawie zmiany w osobowoœci mog¹ czasem zachodziæ, ale niekoniecznie zawsze
takie, których byœmy sobie ¿yczyli – wartoœciowe z punktu widzenia losów osobistych

Edukacja międzykulturowa
jako kategoria pedagogiki
i subdyscyplina naukowa

Cyril Hišem
Wojciech Błażejewski 5
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i spo³ecznych. Taka nieuœwiadamiana sobie w pe³ni edukacja mo¿e zachodziæ ju¿
wówczas, gdy tylko uczestniczymy w ¿yciu okreœlonych spo³ecznoœci. Kiedy zwykle
metod¹ prób i b³êdów poznajemy zasady i normy reguluj¹ce ich ¿ycie rodzinne,
zawodowe, religijne, polityczne, gospodarcze.

Permanentnie edukacja, której poddawany by³ cz³owiek od zarania dziejów, by³a
i pozostaje nadal warunkiem koniecznym jego trwania i ustawicznego wszechstron-
nego rozwoju. W aspekcie etymologicznym, edukacja od ³aciñskiego s³owa ex duco,
to wprowadzanie kolejnych pokoleñ w skumulowany na przestrzeni wieków doro-
bek r¹k i myœli ludzkich „wprowadzanie dziecka ze stanu barbarzyñstwa do stanu
kultury” [Kunowski 2004].

W potocznym rozumieniu, edukacja dotyczy zwykle dzieci i m³odzie¿y, ale wspó³-
czeœnie w warunkach lawinowego przyrostu wiedzy, zwi¹zanego z dynamicznym
postêpem naukowo-technicznym, obejmuje ona tak¿e osoby doros³e – trwa przez
ca³e ¿ycie – long life learning.

W naukowym – œcis³ym – ujêciu edukacja (³ac. educatio – wychowanie), to „ogó³
procesów, których celem jest zmienianie ludzi, przede wszystkim dzieci i m³odzie¿y
– stosownie do panuj¹cych w danym spo³eczeñstwie idea³ów i celów wychowaw-
czych. Znaczenie terminu edukacja by³o chwiejne: jedni kojarzyli go z wykszta³ce-
niem (np. Doroszewskiego S³ownik jêzyka polskiego), inni z wychowaniem. Obecnie
upowszechnia siê szerokie rozumienie tego terminu jako oznaczaj¹cego ogó³ pro-
cesów oœwiatowo-wychowawczych, obejmuj¹cych kszta³cenie i wychowanie oraz
szeroko pojmowan¹ oœwiatê” [Okoñ 1987].

Wymienione w przytoczonej definicji pojêcia „kszta³cenie” i „wychowanie”
posiadaj¹ równie¿ swoje pedagogiczne definicje, które w zale¿noœci od pogl¹dów
ich autorów ró¿ni¹ siê niekiedy znacz¹co od siebie. Wed³ug Wincentego Okonia
wychowanie to: „œwiadomie organizowana dzia³alnoœæ spo³eczna, której celem
jest wywo³anie zamierzonych zmian w osobowoœci cz³owieka. Zmiany te obejmuj¹
zarówno stronê poznawczo-instrumentaln¹, zwi¹zan¹ z poznaniem rzeczywistoœci
i umiejêtnoœci¹ oddzia³ywania na ni¹, jak i stronê aksjologiczn¹, która polega na kszta³-
towaniu stosunku cz³owieka do œwiata i ludzi, jego przekonañ i postaw, uk³adu
wartoœci i celu ¿ycia. Proces i wyniki wychowania kszta³tuj¹ siê pod wp³ywem:
1) œwiadomego i celowego oddzia³ywania odpowiedzialnych za wychowanie osób
i instytucji (m.in. rodziców, nauczycieli, rodziny, szko³y, organizacji spo³eczno-poli-
tycznych i kulturalnych); 2) systemu wychowania równoleg³ego, a zw³aszcza odpo-
wiednio zorganizowanej dzia³alnoœci œrodków masowego oddzia³ywania; 3) wysi³-
ków jednostki nad kszta³towaniem w³asnej osobowoœci” [Okoñ 1987].

Wed³ug Stefana Kunowskiego wychowanie oznacza „wszelkie celowe oddzia-
³ywanie ludzi dojrza³ych (wychowawców) – przede wszystkim na dzieci i m³odzie¿
(wychowanków), aby w nich kszta³towaæ okreœlone pojêcia, uczucia, postawy, d¹¿e-
nia. Dlatego dzia³anie wychowawcze zawiera w sobie opiekê, dostarczanie rozrywki
i kultury, wychowanie fizyczne, umys³owe, moralne, spo³eczne, estetyczne, ideowe,
a obok tego nauczanie, szkolenie, przygotowanie do ró¿nych zadañ, np. przysposo-
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bienie rolnicze, kszta³cenie w ró¿nych kierunkach, oœwiatê, popularyzacjê, porad-
nictwo, reklamê, agitacjê itp. Oddzia³ywanie jednych ludzi na drugich. Przy tym
dzia³alnoœæ wychowawcza jest jakoœ spo³ecznie zorganizowana, popierana, apro-
bowana i odbywa siê przez i w ramach ¿ycia okreœlonych grup spo³ecznych, które
staj¹ siê instytucjami wychowuj¹cymi, jak rodzina, szko³a, organizacja m³odzie¿owa,
zak³ad pracy, teatr, muzeum itd.” [Kunowski b.r.w.].

K. Kot³owski zauwa¿a, ¿e: „wychowanie nale¿y do jednego z najbardziej z³o¿o-
nych dzia³añ cz³owieka, jakim jest jego oddzia³ywanie na drug¹ ludzk¹ œwiadomoœæ
w celach wychowawczych. Tylko takie dzia³anie, które ma na celu rozwój osobowo-
œci dziecka przez w³¹czenie go w s³u¿bê uznawanych przez spo³eczeñstwo wartoœci,
mo¿na nazwaæ dzia³alnoœci¹ wychowawcz¹” [Kot³owski 1976].

R. Hubert: „wychowanie, to proces integracji m³odego cz³owieka wokó³ wartoœci
zgodnie z prawid³owoœciami, jakie wyznaczaj¹ z jednaj strony fazy jego rozwoju
psychicznego, z drugiej zaœ natura wartoœci i ich hierarchia” [Œliwerski 1998].

J. Tarnowski: „cz³owiek jest istot¹ paradoksaln¹, o »podwójnym obliczu« psychicz-
nym, czyli »œwiatowym« i g³êbokim, wewnêtrznym, które stanowi »rdzeñ« jego
osoby. Wychowanie ma dotrzeæ do owego »rdzenia«, bo inaczej bêdzie powierz-
chowne i nietrwa³e” [Tarnowski 1992].

K. Schaller: „wychowanie jest ca³okszta³tem sposobów i procesów pomagaj¹cych
istocie ludzkiej zw³aszcza przez interakcjê urzeczywistniaæ i rozwijaæ swoje cz³o-
wieczeñstwo” [Œliwerski 1998].

B. Œliwerski: „wychowanie, to œwiadome i celowe kszta³towanie okreœlonych cech
osobowoœci dzieci i m³odzie¿y i u³atwianie im procesu dzielnego stawania siê osob¹
suwerenn¹, samostanowi¹c¹, samosterown¹, w pe³ni funkcjonuj¹c¹” [Œliwerski 1998].

Przyjmuj¹c któr¹œ z wymienionych treœci pojêcia „wychowanie”, deklarujemy
siê do okreœlonego nurtu badañ pedagogicznych. Pedagogika, jako dziedzina nauk,
nie jest jednorodna. Kumuluj¹c na przestrzeni wielu wieków dorobek ró¿nych filo-
zoficznych systemów wychowawczych oraz wyniki póŸniejszych empirycznych
badañ naukowych, sama uleg³a zró¿nicowaniu.

Podobnie jak wychowanie, tak równie¿ kszta³cenie posiada szereg naukowych
interpretacji, a mianowicie: „kszta³cenie, to zaplanowane, systematyczne dzia³anie,
maj¹ce na celu intelektualny, moralny i fizyczny rozwój cz³owieka; pojêcie szersze
ni¿ nauczanie, uczenie i uczenie siê. Ogó³ czynnoœci i procesów umo¿liwiaj¹cych
ludziom poznanie przyrody, spo³eczeñstwa, kultury, a zarazem uczestnictwo w ich
przekszta³caniu, jak równie¿ osi¹gniêcie mo¿liwie wielostronnego rozwoju spraw-
noœci fizycznych i umys³owych, zdolnoœci i uzdolnieñ, zainteresowañ i zami³owañ,
przekonañ i postaw oraz zdobycie po¿¹danych kwalifikacji zawodowych. W ostat-
nich latach coraz czêœciej przez kszta³cenie rozumie siê ³¹czenie nauczania i uczenia
siê” [GoŸliñska, Szlosek 1997].

W powszechnym u¿yciu s¹ takie okreœlenia jak kszta³cenie podstawowe, œrednie,
wy¿sze; kszta³cenie zawodowe, teoretyczne, praktyczne, kszta³cenie ogólne.
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Wed³ug T.W. Nowackiego pojêcie „kszta³cenie ogólne” zwi¹zane jest z neohuma-
nizmem. Jego wyodrêbnienie zawdziêczamy Wilhelmowi Humboldtowi. Neohuma-
niœci wzoruj¹cy siê na greckich gimnazjonach, przypisywali priorytet w kszta³ceniu
kulturze greckiej, prawu rzymskiemu, jêzykom staro¿ytnym, literaturze i historii
ojczystej [Nowacki 1998].

Wed³ug W. Okonia kszta³cenie ogólne, to „ogó³ czynnoœci i procesów umo¿liwia-
j¹cych cz³owiekowi zdobycie kwalifikacji ogólnych, tj. niezbêdnych wszystkim lu-
dziom w odró¿nieniu od kwalifikacji specjalnych, które potrzebne s¹ przedstawicie-
lom okreœlonych zawodów. Do kwalifikacji ogólnych zalicza siê zwykle: znajomoœæ
podstaw nagromadzonej przez ludzkoœæ wiedzy o przyrodzie, spo³eczeñstwie i kul-
turze, opanowanie opartych na tej wiedzy umiejêtnoœci, nawyków i przyzwyczajeñ,
rozwój ogólnych zdolnoœci, tj. mowy, myœlenia, zdolnoœci obserwacji, wyobraŸni, uwagi
i pamiêci oraz zainteresowañ poznawczych i potrzeby kszta³cenia siê przez ca³e ¿ycie”
[Okoñ 1992].

Tadeusz W. Nowacki interpretuje powy¿sz¹ definicjê nastêpuj¹co: „tak rozumia-
ne kszta³cenie ogólne jest po prostu kszta³ceniem podstawowym, a wiêc tym, które
realizuje siê w szko³ach podstawowych. Natomiast szko³a œrednia ogólnokszta³c¹ca
stanowi rozszerzenie i pog³êbienie kszta³cenia podstawowego” [Nowacki 1998].

Warte przytoczenia jest równie¿ stanowisko ekspertów UNESCO, które cytuje-
my za T.W. Nowackim: „wypromowane przez neohumanizm pojêcie kszta³cenie ogól-
ne do rangi centralnego pojêcia teorii kszta³cenia i organizacji kszta³cenia jest dzisiaj
w swoich ró¿norodnych wersjach idolem ró¿nych normatywnych teorii wychowania
i polityki szkolnej […]. O kszta³ceniu ogólnym z sensem mo¿na mówiæ tylko wów-
czas, gdy siê przyjmuje tak¿e ogólne wychowanie, gdy¿ kszta³cenie stanowi istotny
element wychowania. Wychowanie jest jednak w sposób istotny splecione z sytu-
acj¹. Szczególnoœæ ka¿dej zaistnia³ej sytuacji odzwierciedla siê w akcie wychowaw-
czym. Dlatego ogólne wychowanie nie istnieje. Kto chcia³by rozumieæ ogólne
wychowanie, jako wychowanie przez ogólnoœæ, napotka nieprzezwyciê¿on¹ trudnoœæ
w okreœleniu tej ogólnoœci i bli¿szym jej skonkretyzowaniu […]. Terminy ogólne
wychowanie i ogólne kszta³cenie s¹ b³êdne i niebezpieczne” [Nowacki 1998].

Reasumuj¹c powy¿sze wywody, stwierdza on: „brak przyjêtej powszechnie defi-
nicji kszta³cenia ogólnego ukazuje istnienie raczej nazwy, ni¿ pojêcia” [Nowacki 1998].

„Zwi¹zki miêdzy kszta³ceniem, nauczaniem i wychowaniem uporz¹dkowa³
C. Kupisiewicz, stwierdzaj¹c, ¿e: 1) gdy nauczyciel kieruje nabywaniem przez ucznia
okreœlonych wiadomoœci i umiejêtnoœci – naucza, 2) gdy ponadto rozwija w nim
zainteresowania i zdolnoœci – kszta³ci, 3) gdy wreszcie budzi w uczniu poczucie wspó³-
odpowiedzialnoœci za dzieñ dzisiejszy i przysz³oœæ narodu, szacunek do pracy i przy-
wi¹zanie do humanistycznych idea³ów – wychowuje” [GoŸliñska, Szlosek 1997].
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GENEZA PEDAGOGIKI KULTURY I EDUKACJI
MIĘDZYKULTUROWEJ

Edukacjê kulturaln¹ i miêdzykulturow¹ mo¿na rozwa¿aæ jako organizowany celowo
proces wspomagania okreœlonych cech osobowoœci ludzi tworz¹cych rozmaite
grupy spo³eczne. Mo¿na tak¿e traktowaæ j¹ jako now¹ – stosunkowo m³od¹ subdy-
scyplinê nale¿¹c¹ do grupy nauk o edukacji.

Zjawiska postêpuj¹cej globalizacji kultury, upodabniania siê œwiata do „globalnej
wioski”, sprawiaj¹, ¿e w wielu pañstwach pojawiaj¹ siê takie same lub bardzo do siebie
podobne problemy natury spo³ecznej, ekonomicznej czy politycznej. Sytuacja ta ma
miejsce równie¿ w oœwiacie. Wiele podobnych trudnoœci w edukacji dzieci, m³odzie¿y
i doros³ych wystêpuje obecnie w ró¿nych pañstwach europejskich i na ca³ym œwiecie.

Nurt pedagogiczny powsta³y w XIX wieku w œrodowisku niemieckich humani-
stów, do których zaliczani s¹ m.in. Wilhelm Humboldt (1767–1835), Heinrich Ric-
kert (1863–1936), Wilhelm Dilthey (1833–1911), promowa³ edukacjê – wychowa-
nie polegaj¹ce na przekazywaniu trwa³ych wartoœci, jakie niesie z sob¹ rozwijana przez
wieki kultura.

Okreœlony z czasem mianem pedagogiki kultury, pedagogiki ludzkiej duchowo-
œci, pedagogiki humanistycznej, pedagogiki osobowoœci, stawia³ sobie za cel ochronê
spo³eczeñstwa przed zgubnymi skutkami relatywizacji wartoœci, hedonizmu, kryzysu
autorytetów moralnych, redukcjonistycznych koncepcji cz³owieka, sprowadzaj¹cych
go do rangi jednego z licznych bytów przyrodniczych, nieposiadaj¹cego pierwiastka
duchowego.

W Polsce za prekursorów pedagogiki kultury uwa¿ani s¹ m.in. Bogdan Suchodol-
ski, Bogdan Nawroczyñski, a tak¿e psycholog Stefan Szuman i socjolog Stanis³aw
Osowski, Irena Wojnar, Zygmunt Mys³akowski.

Wed³ug pedagogów kultury, fenomen cz³owieka powinien byæ zawsze traktowany
holistycznie, z uwzglêdnieniem aspektu biologicznego, psychicznego i spo³ecznego.
Przedmiotem szczególnego zainteresowania pedagogów kultury s¹:

– wychowanie obywatelskie,
– edukacja narodowa,
– edukacja regionalna,
– edukacja miêdzykulturowa,
– edukacja aksjologiczna,
– wychowanie moralne,
– wychowanie „przez” i „do” sztuki.

Zadaniem wspó³czesnej pedagogiki kultury jest analizowanie sytuacji ró¿nych
kultur narodowych, nurtów i trendów w kulturze œwiatowej i formu³owanie konkret-
nych zaleceñ do pracy wychowawczej. Wskazywanie zagro¿eñ i szans, jakie lokalna
i globalna kultura stanowi¹ dla uczestnicz¹cych w nich osób w ró¿nym wieku.
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Na w³aœciwe i pe³ne zrozumienie istoty i sensu (znaczenia) pedagogiki kultury
pozwala m.in. lektura oryginalnych tekstów Bogdana Suchodolskiego, profesora peda-
gogiki, któremu ¿yæ i tworzyæ przysz³o w trudnych dla Polski czasach. St¹d te¿ nie-
które z jego pogl¹dów i wypowiedzi, jakie formu³owa³ w okresie PRL, przysporzy³y
mu w dzisiejszych czasach zagorza³ych krytyków. Specyficzne uwarunkowania tam-
tych lat nie przyt³umi³y jednak jego refleksyjnoœci i wra¿liwoœci, zaanga¿owania
w odpowiedzialne myœlenie o przysz³oœci w³asnego narodu, pañstwa i ca³ej ludzkoœci.

Wiele jego wypowiedzi, uwag i ocen nie traci nic ze swojej aktualnoœci w chwili
obecnej. „Po drugiej wojnie œwiatowej poœwiêcono wiele studiów wychowaniu fa-
szystowskiemu i hitlerowskiemu. Ods³aniano mechanizmy organizacyjne tych sys-
temów, analizowano metody pozwalaj¹ce osi¹gaæ zamierzone wyniki, ukazywano
sposoby manipulowania masami m³odzie¿y. Jednak nie problemy techniczne by³y
godne badania. Najwa¿niejsze by³y treœæ i kierunki wychowania. Studia te demasko-
wa³y wielk¹ zdradê edukacji pos³usznie uleg³ej mentalnoœci i polityce faszyzmu
europejskiego. I wielokrotnie stawiano pytania: Jak by³o to mo¿liwe, aby w krajach
starej i wielkiej, humanistycznej kultury powstaæ i zwyciê¿yæ mog³a ta antyludzka
ideologia? Jak siê to sta³o, i¿ wychowanie zwi¹zane od wieków z naczelnymi warto-
œciami humanistycznymi mog³o byæ tej ideologii narzêdziem? Jak by³o to mo¿liwe,
by obozy œmierci by³y nazywane obozami reedukacji, a praca bêd¹ca metod¹ lu-
dobójstwa, przedstawiana by³a cynicznie jako proces prowadz¹cy do wolnoœci”
[Suchodolski 1990].

Dzisiaj mo¿emy pytaæ równie¿ o to: Jak to mo¿liwe, by obozy ozdobione has³em
Arbeit macht frei, œwiatowa opinia publiczna poznawa³a jako „polskie obozy zag³ady”.
B. Suchodolski trafnie ocenia wyzwania dzisiejszego wychowania, pisz¹c, ¿e „w prze-
sz³oœci wychowanie mia³o charakter adaptacyjny. Polega³ on na przygotowywaniu
m³odego pokolenia do podejmowania zadañ wynikaj¹cych z rozwoju cywilizacji, która
stanowi³a trwa³e zaplecze dla wychowawczej dzia³alnoœci, poniewa¿ kierunek jej roz-
woju wyznacza³ zasady wychowawczego dzia³ania przygotowuj¹cego do uczestnictwa
w dalszym rozwoju cywilizacji. Dziœ sytuacja ta ulega zmianom. Rozwój cywilizacji
wspó³czesnej jest rozwojem w sprzecznoœciach i konfliktach. Wprowadza nas w sy-
tuacje koniecznego wyboru [Suchodolski 1990].

Wyzwania wychowawcze powoduj¹ istotne zmiany w wymogach stawianych
wspó³czesnym nauczycielom i wychowawcom. „Dotychczasowa odpowiedzialnoœæ
wychowawców mieœci³a siê w granicach edukacyjnych. Dziœ uzyskuje ona wymiar
g³êbszy, wymiar humanistyczny. Nie chodzi ju¿ o zapewnienie indywidualnego roz-
woju wychowanków, nie chodzi ju¿ tylko o przygotowanie ich do póŸniejszego ¿ycia.
Chodzi o przygotowanie ich do wa¿nych zadañ obrony cywilizacji, do wspó³dzia³a-
nia z si³ami, które s³u¿¹ lepszemu jutru œwiata” [Suchodolski 1990].

Mo¿na twierdziæ, ¿e kilkadziesi¹t lat temu trafnie odczyta³ „znaki czasu” œwiad-
cz¹ce o ogólnoœwiatowym kryzysie, którego aktualnie doœwiadczamy. „Zarysowuje
siê coraz ostrzejszy konflikt miêdzy t¹ powierzchown¹ cywilizacj¹ kosmopolityczno-
-konsumpcyjn¹ ogarniaj¹c¹ ca³y œwiat a lokalnymi tradycjami kulturalnymi, sztuk¹
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i obyczajowoœci¹ charakterystyczn¹ dla danego narodu czy nawet dla danego ple-
mienia” [Suchodolski 1990].

Dostrzega te¿ i traktuje bardzo powa¿nie nasz¹ wspóln¹ odpowiedzialnoœæ za losy
ca³ej œwiatowej ludzkiej wspólnoty, wymieniaj¹c zagra¿aj¹ce jej istnieniu zjawiska
– problemy wymagaj¹ce pilnie rozwi¹zania. „[…] Niebezpieczeñstw zagra¿aj¹cych
naszej cywilizacji wspó³czesnej wymieniæ mo¿na bardzo wiele. A wiêc mo¿na wy-
mieniæ przede wszystkim niepokoj¹cy w swojej szybkoœci przyrost ludnoœci œwiata,
zw³aszcza w rejonach najubo¿szych, powoduj¹cy rosn¹ce natê¿enie g³odu i chorób.
Setki tysiêcy ludzi umiera z g³odu, miliony ludzi jest niedo¿ywionych nawet z punktu
widzenia bardzo skromnych norm ¿ywienia. 1,5 mld nie ma dachu nad g³ow¹, liczba
analfabetów nie maleje, ale roœnie; w tym œwiecie siêga 1 mld ludzi. Œrodowisko natu-
ralne zostaje niszczone w sposób nieodwracalny. […] Jeœli do tego dodamy napiêcia
konfliktów spo³ecznych i politycznych, zw³aszcza to, co nas niepokoi najbardziej
– szalony wyœcig zbrojeñ, który nie tylko poch³ania miliardowe sumy, jakie mo¿na by
z po¿ytkiem przeznaczyæ na likwidacjê g³odu, chorób i ciemnoty w œwiecie, ale staje
siê czynnikiem moralnego rozk³adu setek tysiêcy, milionów ludzi. Jest to czynnik
rozk³adu moralnoœci œrodowiska uczonych wci¹ganych w tryby wielkiej machiny
wojennej i tak czy inaczej sk³anianych, czy zmuszanych do tego, a¿eby ich praca ba-
dawcza, której powo³aniem jest s³u¿yæ ludziom, stawa³a siê czynnikiem s³u¿¹cym
niszczeniu ludzi. Ale nie tylko jest to demoralizacja grupy uczonych, jest to tak¿e
demoralizacja setek milionów ludzi zatrudnionych w przemyœle, który s³u¿y zbroje-
niom” [Suchodolski 1990].

Zdecydowanie opowiada siê za budowaniem ponad wszelkimi podzia³ami soli-
darnej ogólnoludzkiej wspólnoty, m.in. przez stosown¹ edukacjê kulturaln¹ – miê-
dzykulturow¹. „My – ludzie kulturalnego frontu – powinniœmy broniæ przekonania,
¿e edukacja kulturalna jest jedyn¹ nadziej¹ i jedyn¹ misj¹, ¿e powinniœmy budowaæ
wielk¹ wspólnotê kulturaln¹ ponad przeciwieñstwami, jakie dziel¹ œwiat. Jesteœmy
gotowi powiedzieæ, ¿e istnieje pewna wspólnota kulturalna, g³êbsza ni¿ przeciwieñ-
stwa, które dziel¹ œwiat” [Suchodolski 1990].

Znamienne s¹ te¿ jego s³owa wypowiedziane w czasach, gdy sta³ mur berliñski,
a pañstwa europejskie dzieli³y pilnie strze¿one, szczelne granice. „Wielokroæ wmawia
siê nam, ¿e w sercu Europy istnieje mur dziel¹cy Europê na dwa wrogie kontynenty,
mur, który z obu stron przez ludzi zostaje utrzymywany. Ale wbrew temu wierzymy,
¿e istnieje jakaœ wspólnota kulturalna po obu stronach tego muru. Wierzymy, ¿e Pusz-
kin, To³stoj czy Dostojewski to w równym stopniu pisarze tamtej czêœci Europy, jak
Mann czy Wiktor Hugo s¹ pisarzami naszych rejonów, ¿e istnieje jakaœ wspólnota
jêzyka kulturalnego, g³êbsza ni¿ mur, który ma przeciwstawiaæ sobie narody Wscho-
du i Zachodu europejskiego. Myœlê, ¿e edukacja kulturalna powinna wznosiæ siê po-
nad podzia³y, które s¹ stwarzane, ponad bloki militarne, które te podzia³y utrzymuj¹”
[Suchodolski 1990].

Zdaniem Suchodolskiego, pole edukacji kulturalnej ograniczaj¹ trzy horyzonty:
„horyzont dotycz¹cy kszta³towania ludzkiej osobowoœci, horyzont ukazuj¹cy to¿-
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samoœæ narodow¹, w którym jednostka ludzka znajduje sw¹ realizacjê i horyzont
najtrudniejszy, wielkiej wspólnoty ogólnoludzkiej, bêd¹cej nasz¹ nadziej¹ w okre-
sie, w którym cywilizacja nasza znajduje siê na rozdro¿u i wymaga sterowania
wedle ludzkich wartoœci wspólnych” (wyró¿nik W.B.) [Suchodolski 1990].

Budowanie wielkiej, ogólnoludzkiej wspólnoty wymaga budowania z mozaiki wielu
lokalnych kultur scalonej, spójnej wewnêtrznie, wolnej od antagonizmów oraz wszel-
kich sprzecznoœci wartoœci kultury œwiatowej – a to szczególne, bardzo trudne wy-
zwanie dla edukacji miêdzykulturowej, wspomaganej przez liczne dyscypliny i sub-
dyscypliny naukowe.

Źród³o: opracowanie w³asne.

NAUKI INSPIRUJ¥CE, WSPÓ£PRACUJ¥CE I WSPOMAGAJ¥CE
EDUKACJÊ MIÊDZYKULTUROW¥

Nauki spo³eczne

EDUKACJA
MIÊDZYKULTUROWA

Pedagogika spo³eczna

Socjologia
wychowania

Pedagogika
porównawcza

Socjologia
kultury

Dydaktyka

Nauki polityczne
Etnologia
Orientalistyka
Religioznawstwo

Nauki o pracy socjalnej
Etnografia

Germanistyka
Kulturoznawstwo
Nauki polityczne

Psychologia spo³eczna
Europeistyka

Slawistyka
Nauki o prawie

Nauki humanistyczne

EDUKACJA MIÊDZYKULTUROWA

Cechy edukacji miêdzykulturowej jako subdyscypliny nauk o wychowaniu

1. Miejsce w strukturze nauki:
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2. Misja spo³eczna
Wskazywanie naczelnych – kierunkowych i etapowych celów powszechnej edu-
kacji w aspekcie procesów globalizacji kultury i rozwoju pañstw wielonarodowych
i wielokulturowych. Formu³owanie potrzeb i dyrektyw edukacyjnych

3. Rola w ¿yciu osobistym
Wspomaganie umiejêtnoœci uczenia siê zachowañ, umo¿liwiaj¹cych w niejedno-
rodnym kulturowo œwiecie:
– rozwój zainteresowañ, uzdolnieñ i talentów;
– realizacjê aspiracji;
– samorealizacjê;
– bezpieczne, pokojowe ¿ycie w spo³eczeñstwie;
– umacnianie postawy tolerancji, odpowiedzialnoœci za w³asny los i losy ludz-

koœci.

4. G³ówne funkcje badañ naukowych
– deskrypcja i eksplikacja realiów kulturowych w aspekcie wyzwañ i potrzeb edu-

kacyjnych;
– funkcja prakseologiczna: formu³owanie za³o¿eñ do programów wspomagania

procesów adaptacji i transformacji w spo³eczeñstwach niejednorodnych kul-
turowo.

5. Przedmiot zainteresowania – badañ
Kulturowe uwarunkowania spo³ecznej skutecznoœci edukacji.

6. Cele ogólnospo³eczne: wspieranie rozwoju ogólnoludzkiej solidarnoœci, demo-
kratyzacji ¿ycia wielonarodowych i wielokulturowych spo³eczeñstw.

7. Cele mikrospo³eczne: „uwra¿liwienie ucz¹cych siê na ró¿nice kulturowe, os³a-
bienie barier kontaktu miêdzykulturowego jak etnocentryzm, uprzedzenia raso-
we i etniczne czy ksenofobia, rozwiniêcie predyspozycji do dialogu i pokojowej
koegzystencji z osobami odmiennymi religijnie, etnicznie i kulturowo, jak równie¿
kszta³towanie kompetencji miêdzykulturowych oraz umiejêtnoœci skutecznego
radzenia sobie z procesami akulturacji” [B³eszyñska 2011].
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ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI
1. Jakie cele i treœci  powinno realizowaæ siê w  ramach obowi¹zkowej

szkolnej edukacji miêdzykulturowej na ró¿nych szczeblach kszta³cenia
w pañstwach UE?

2. Które ogólnoludzkie wartoœci nale¿y przekazywaæ uczniom w ramach
edukacji miêdzykulturowej?

3. Jakie konsekwencje spo³eczne powoduje dysfunkcjonalnoœæ szkolnej
edukacji miêdzykulturowej?

4. W jaki sposób nauka mo¿e skutecznie wspieraæ jakoœæ szkolnej edukacji
miêdzykulturowej?

WAŻNE TERMINY
kszta³cenie, kszta³cenie ogólne, wychowanie, edukacja, pedagogika kultury,
edukacja miêdzykulturowa, cele ogólnospo³eczne i mikrospo³eczne edukacji
miêdzykulturowej, misja edukacji miêdzykulturowej, g³ówne funkcje badañ,
przedmiot badañ, rola w ¿yciu edukacji miêdzykulturowej
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Porównywanie zjawisk spo³ecznych stanowi wartoœciowe Ÿród³o praktycznej
 wiedzy o wspó³czesnym œwiecie oraz inspiracjê dla prób rozwoju teorii nauko-

wych. W pedagogice, jak twierdzi Herman Röhrs, porównanie wystêpowa³o zawsze
– zarówno w praktyczno-wychowawczym sensie krytycznego rozwa¿ania dotychcza-
sowych doœwiadczeñ ze wzglêdu na nowe zadania, jak równie¿ w sensie systematycz-
nego porównywania ró¿nych faktów [Röhrs 1966].

 Czeski pedagog, autor popularnego podrêcznika pedagogiki porównawczej, Jan
Prùcha upatruje pocz¹tków zainteresowania problematyk¹ wychowania w rozma-
itych krajach ju¿ w czasach staro¿ytnoœci, pisz¹c:

Niektórzy specjaliœci pocz¹tków historycznego rozwoju pedagogiki porównawczej
doszukuj¹ siê w czasach antycznej Grecji i Rzymu. W³aœnie stamt¹d pochodz¹ pisemne
œwiadectwa dotycz¹ce wychowania m³odzie¿y w ró¿nych krajach. I tak grecki histo-
riograf Ksenofont, uczeñ Sokratesa, w utworze „Cyropaedia” („O wychowaniu Cyrusa”
– ok. 355 r. p.n.e.) opisywa³ wychowanie i edukacjê w spo³eczeñstwie Persów i formu-
³owa³ pewne porównania z wychowaniem ch³opców w ówczesnej Sparcie. Podobnie
Gajusz Juliusz Cezar w swoich pamiêtnikach [...] „Wojna Galijska”, opisywa³ w I w.
p.n.e., sposoby wychowania galijskich i germañskich plemion w kontekœcie ich kultury
oraz [...] na podstawie obserwacji etnograf icznych. [...] W Œredniowieczu ró¿ni pod-
ró¿nicy, handlarze i dyplomaci publikowali informacje o szko³ach i oœwiacie w roz-
licznych krajach, porównuj¹c je niekiedy z sytuacj¹ panuj¹c¹ w ich ojczyŸnie. Istotn¹
rolê odgrywa³y równie¿ [...] informacje o studiach na uniwersytetach zagranicznych.
[...] Równie¿ póŸniejsza literatura podró¿nicza zawiera liczne opisy szkó³ i sposobów
kszta³cenia w ró¿nych krajach. Na przyk³ad czeski szlachcic Bedøich z Donina w utwo-
rze „Loretánská pout” z 1607 r. [...], zamieœci³ – zgodnie z poczynionymi obserwacjami
– swego rodzaju wykaz w³oskich instytucji oœwiatowych (uniwersytetów, akademii itd.),
wzbogacony informacjami o ich wyposa¿eniu, profesorach, studentach, a tak¿e nak³a-
dach f inansowych. [...] A¿ do XIX wieku informacje o szkolnictwie zagranicznym
mia³y charakter nienaukowy i nie by³y usystematyzowane [Prùcha 2004].

 Jak podaje m.in. W. B³a¿ejewski, powo³uj¹c siê na dane zamieszczane w pedago-
gicznych publikacjach – pocz¹tek komparatystycznych refleksji nad wychowaniem

Korzenie i inspiracje współczesnej
edukacji międzykulturowej
– pedagogika porównawcza

Adriana Jagerská
Krzysztof Rejman 6
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datowany jest na rok 1817, w którym to opublikowano pracê pt. Zarys pedagogiki
porównawczej autorstwa Marc’a-Antoine’a Julliena de Paris (1775–1848). W historii
kultury wydarzenie to mia³o miejsce w okresie tzw. oœwiecenia – czasów burzliwych
zmian w ¿yciu gospodarczym i spo³ecznym wielu narodów Europy, jak równie¿ dyna-
micznego rozwoju nauk przyrodniczych i filozofii obejmuj¹cej refleksje o charakterze
pedagogicznym.
Szczególne cechy kultury europejskiego oœwiecenia, to:
– krytyka instytucji feudalnych;
– deistyczne i ateistyczne tendencje w dziedzinie religii;
– wp³ywy materializmu w filozofii;
– g³oszenie idei równoœci i wolnoœci ludzi;
– has³a tolerancji dla innych religii;
– wiara w mo¿liwoœæ rozwoju cz³owieka pod wp³ywem nale¿ytego wychowania;
– du¿e zró¿nicowanie filozofii w dziedzinie postaw i za³o¿eñ (racjonaliœci, empiry-

cy dociekaj¹cy prawdy drog¹ rozumowania i prób eksperymentalnych; materiali-
œci, sensualiœci);

– tendencje uniwersalistyczne (powszechna znajomoœæ jêzyka francuskiego, roz-
wój ló¿ masoñskich, wzrost aktywnoœci libertynów) [B³a¿ejewski 2006].

Nie brakowa³o te¿ w tym czasie wydarzeñ brzemiennych w póŸniejsze skutki dla
rozwoju kultury na ca³ym œwiecie, a mianowicie:
– w 1776 roku proklamacja USA (og³oszenie demokratycznej konstytucji);
– w 1789 uchwalenie Deklaracji Praw Cz³owieka i Obywatela przez Zgromadzenie

Narodowe we Francji;
– rozbiór Polski w 1772 roku (por. tam¿e).

Do wzbogacenia dorobku kultury umys³owej przyczyni³y siê liczne znane i popu-
larne do dziœ dzie³a filozoficzne myœlicieli angielskich, francuskich i niemieckich,
takich np. jak: John Locke (1632–1704), David Hume (1711–1776), Anthony
Shaftesbury (1671–1713) Wolter (1694–1778), Charles Montesquieu (1689–1755),
Jean Jacques Rousseau (1712–1778), Immanuel Kant (1724–1804), Moses Mendels-
sohn (1729–1786), Christian Wolff (1679–1754).

To w³aœnie w takiej, jak podaje W. B³a¿ejewski, oœwieceniowej atmosferze wzra-
staj¹cego zaufania do mo¿liwoœci ludzkiego rozumu i nauki, M.A. Jullien stworzy³
swoj¹ mechanistyczn¹ koncepcjê ulepszania praktyki oœwiatowej poprzez selektywny
wybór spoœród bogatych doœwiadczeñ ró¿nych krajów najlepszych w jego ocenie –
oœwiatowych koncepcji teoretycznych i rozwi¹zañ praktycznych. Oczywiœcie taki wy-
bór poprzedzony byæ musia³ szczegó³owymi naukowymi badaniami, polegaj¹cymi
na zbieraniu licznych, szczegó³owych informacji z ró¿nych krajów. Pogl¹dy Julliena
w tej kwestii przytaczamy za podrêcznikiem akademickim autorstwa Jana Fr¹tczaka.

Pedagogika, jak inne nauki i sztuki, sk³ada siê z faktów i obserwacji. Wydaje siê
zatem, ¿e koniecznie trzeba stworzyæ dla tej nauki, jak to uczyniono dla innych ga³êzi
naszej wiedzy, zbiory faktów i obserwacji, uporz¹dkowanych w tablicach analitycz-
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nych, które by pozwala³y zbli¿yæ je do siebie i porównaæ, i st¹d wyprowadzaæ pewne
zasady, ustalone prawid³owoœci, aby w ten sposób uczyniæ pedagogikê nauk¹ niemal
ju¿ pozytywn¹. Bez tego wychowanie pozostanie zale¿ne od pogl¹dów ciasnych i ogra-
niczonych, od kaprysów i samowoli tych, którzy nim kieruj¹. Zamiast iœæ po linii pro-
stej, bêdzie siê b³¹ka³o po manowcach, raz ulegaj¹c przes¹dom œlepej rutyny, to znów
wp³ywom pomys³ów systematycznych i nowatorskich [Fr¹tczak 1993].

Badania z dziedziny anatomii porównawczej posunê³y naprzód wiedzê anato-
miczn¹. W podobny sposób badania porównawcze w zakresie wychowania powinny
dostarczyæ nowych œrodków doskonal¹cych naukê o wychowaniu [Fr¹tczak 1993].
Warto te¿ zwróciæ uwagê na bardzo konkretne wskazówki metodologiczne, jakich
udziela³ prekursor pedagogiki porównawczej M.A. Jullien de Paris, a mianowicie:

Nale¿y przyst¹piæ do sporz¹dzania tablic do porównywania g³ównych zak³adów
wychowawczych, jakie teraz istniej¹ w ró¿nych krajach Europy, ró¿nych sposobów
organizowania tam wychowania i nauczania, przedmiotów wchodz¹cych do pe³nego
kursu nauczania w ka¿dym z nastêpuj¹cych po sobie stopni szkó³ elementarnych
i powszechnych, œrednich i klasycznych, wy¿szych i naukowych, a tak¿e specjalnych;
nastêpnie – metod, którymi kszta³tuje siê i naucza m³odzie¿ oraz ulepszeñ, które po
trochu próbowano wprowadzaæ i wiêkszych lub mniejszych wyników, jakie osi¹gniêto
[Fr¹tczak 1993]. Na silny zwi¹zek kontekstu kulturowego z rozwojem refleksji oœwia-
towych i pedagogicznych w dziewiêtnastym wieku zwraca uwagê m.in. W. B³a¿ejew-
ski, pisz¹c w swoich materia³ach dla studentów pedagogiki, ¿e pierwsza po³owa XIX
wieku, to okres zwyciêstwa rewolucji francuskiej, dynamicznego rozwoju nauki i tech-
niki, umacniania i rozszerzania kapitalistycznych stosunków produkcji towarowej,
a tak¿e szczególny czas, w którym wiara w znacz¹cy wp³yw edukacji na rozwój gos-
podarczy pañstwa sprawia³a, ¿e poszukiwano dobrych wzorców, modeli organiza-
cyjno-treœciowych szkolnictwa w ró¿nych krajach œwiata. Sprzyja³y im zw³aszcza tzw.
podró¿e pedagogiczne do krajów spo³ecznie i gospodarczo rozwiniêtych, takich jak
Anglia, Niemcy, Francja, USA, Belgia, Holandia. W jego ocenie te podró¿e pedago-
giczne, poszukiwanie wzorów organizacyjnych szkolnictwa obowi¹zkowego drog¹
zbierania informacji o systemach edukacji za granic¹, stanowi³o pierwszy etap kszta³-
towania siê pedagogiki porównawczej.

Wspó³czeœnie za czo³owych przedstawicieli tego nurtu uwa¿a siê takich badaczy,
jak: A.N. Niemeyera (Francja), V. Cousina (Francja), C.A.W. Kruse (Niemcy), F. Tiersch
(Niemcy), M. Mann (USA), K.D. Uszyñski (Rosja), a tak¿e wielu innych, mniej
znanych [por. W. B³a¿ejewski 2006].

Koncepcje badawcze Julliena, upraszczaj¹ce fakty pedagogiczne do mechanicz-
nych oddzia³ywañ, zapomniane, zarzucone na wiele lat z powodu braku spektakular-
nych sukcesów badawczych i praktycznych zastosowañ odegra³y jednak pewn¹ rolê
w rozwoju nauk o edukacji, albowiem – jak oceni³a je profesor Moñka-Stanikowa:
komparatystyczne osi¹gniêcia okresu podró¿y pedagogicznych, nazwanego okresem
zapo¿yczeñ, zawiera³y ju¿ zal¹¿ki powsta³ych póŸniej teorii, zapocz¹tkowa³y naukow¹
metodê zbierania „materia³u faktów” (V. Cousin, K. Uszyñski), przynios³y pierwsze
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próby naukowej klasyf ikacji zjawisk oœwiatowych, wprowadza³y kryteria ich porów-
nañ (C.A.V. Kruse) oraz siêga³y czêœciowo do ich wyjaœniania (F. Tiersch) [Moñka-
-Stanikowa 1976].

Po kilkudziesiêciu latach zapomnienia koncepcja badawcza Julliena de Paris od¿y³a
dziêki zainteresowaniu siê ni¹ przez Pedro Rossello (1887–1970). Sta³o siê to w no-
wej epoce kulturowej okreœlanej mianem pozytywizmu, którego charakterystyczne
cechy prezentowane s¹ w licznych powszechnie dostêpnych i cytowanych opraco-
waniach naukowych i o charakterze popularnonaukowym. W jednym z nich czytamy,
¿e wed³ug Augusta Comte’a „pozytywny”, to znaczy inaczej realny, u¿yteczny, pewny,
œcis³y, relatywny, oderwany od rozwa¿añ metafizycznych, skupiaj¹cy siê na cz³owieku,
który jest elementem spo³ecznoœci ludzkiej. „Pozytywny”, to opieraj¹cy siê na zaufa-
niu do rozumu i nauki, doœwiadczeniach i dorobku nauk przyrodniczych. Zgodnie
z filozofi¹ pozytywistyczn¹, cz³owiek to nie tyle osoba stworzona „na obraz i podo-
bieñstwo Boga”, lecz przede wszystkim cz¹stka œwiata przyrody, podlegaj¹ca jego
prawom. Spo³eczeñstwo, podobnie jak przyroda o¿ywiona, podlega prawom ewolu-
cji, czyli stopniowemu rozwojowi zdeterminowanemu przez postêp cywilizacyjny,
którego konsekwencj¹ s¹ m.in. zmiany formacji spo³eczno-ekonomicznej pañstw
– przeobra¿anie siê feudalizmu w kapitalizm [Bujnicki 1992].

Powszechnie znanym do dnia dzisiejszego osi¹gniêciem badawczo-naukowym
komparatysty Pedra Rossello jest sformu³owanie w ramach teorii pr¹dów oœwiato-
wych dwóch zasad, rz¹dz¹c zjawiskami oœwiatowymi oraz szeregu prawid³owoœci,
które zauwa¿y³ na przestrzeni kilkudziesiêciu lat ¿mudnych badañ empirycznych,
o których pisa³:
[...] w sposób empiryczny, na podstawie samego tylko gromadzenia i zachowania no-
towanych faktów, posuwaj¹c siê po drodze indukcji, bez ¿adnych z góry powziêtych
idei, doszed³em do tego, i¿ pocz¹³em dostrzegaæ, jak zarysowuj¹ siê w ró¿nych wypad-
kach bardziej lub mniej wyraŸnie wielkie linie ca³ej serii pr¹dów wychowania. Wobec
tego, ¿e miêdzy tymi pr¹dami zachodzi wspó³zale¿noœæ oraz ¿e daje siê zauwa¿yæ
ich powi¹zanie z innymi szerszymi d¹¿eniami o charakterze politycznym, socjalnym,
ekonomicznym, intelektualnym itd., sk³onni jesteœmy przypuszczaæ, ¿e wchodz¹ tu
w grê pewne zwi¹zki przyczynowe, i ¿e poznawszy je, ³atwiej by³oby wyjaœniæ ruch
w wychowaniu i jego rozwój [Fr¹tczak 1994].
Treœci tych zasad i prawid³owoœci cytujemy za prac¹ W. B³a¿ejewskiego:
1) Szko³a i ¿ycie spo³eczne znajduj¹ siê w stosunku wzajemnego na siebie oddzia³y-

wania (influence reciproque);
2) Fakty pedagogiczne znajduj¹ siê w stosunku wzajemnej od siebie zale¿noœci.

Skutkiem tego, zmiany w jednej czêœci systemu szkolnego wywo³uj¹ najrozmaitsze
perturbacje w innych jego czêœciach.
Prawid³owoœci oœwiatowe:
1) po wojnach, rewolucjach i innych wielkich przemianach spo³ecznych nastêpuj¹

wielkie reformy wychowania;
2) wzrasta wp³yw pañstwa na wychowanie;
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3) szko³a z instytucji dla uprzywilejowanych staje siê instytucj¹ dla wszystkich;
4) szybko wzrastaj¹ wydatki na szkolnictwo publiczne i wzrastaj¹ koszty kszta³cenia

m³odzie¿y;
5) upowszechnia siê szkolnictwo œrednie;
6) szko³a pamiêci przekszta³ci³a siê w szko³ê intelektu, a szko³a intelektu przekszta³-

ci³a siê w szko³ê praktycznego dzia³ania;
7) nast¹pi³ okres szybkiego rozwoju szkolnictwa zawodowego, zw³aszcza technicz-

nego;
8) w kszta³ceniu nauczycieli dba siê wiêcej o przygotowanie pedagogiczne ni¿ o wy-

kszta³cenie w zakresie przedmiotów nauczania szkolnego;
9) nauczycielowi w pracy pomaga kino, radio, telewizja; nauczanie staje siê bardziej

zmechanizowane [Fr¹tczak 1994].

Warto zwróciæ uwagê, ¿e podejœcie badawcze zapocz¹tkowane przez M.A. Julie-
na de Paris – tzw. koncepcja eksperymentalna – oparte na zasadzie praktycznych
badañ szkolnictwa wielu krajów, spopularyzowane po latach przez Pedro Rossello,
zasta³o po drugiej wojnie œwiatowej zaakceptowane przez wielu badaczy skupionych
w ramach miêdzynarodowej dzia³alnoœci UNESCO.

 Zgodnie z przyjêt¹ koncepcj¹ badawcz¹ nazwan¹ w literaturze pedagogicznej
eksperymentaln¹, misj¹ i marzeniem Juliena de Paris by³o uczyniæ pedagogikê po-
równawcz¹ na wzór nauk przyrodniczych i technicznych pozytywn¹ nauk¹ o fak-
tach oœwiatowych, których – jak ocenia profesor Moñka Stanikowa – systematyczne
gromadzenie, uporz¹dkowany opis i klasyf ikacja mia³y stanowiæ bazê niezbêdn¹
do przeprowadzania porównañ sytuacji oœwiaty i wychowania w poszczególnych
krajach Europy, mia³y stanowiæ podstawê do jej oceny w ka¿dym pañstwie. To empi-
ryczne podejœcie ³¹czy³o siê u Juliena ze z³udn¹ nadziej¹, i¿ metoda systematycznego
gromadzenia i klasyf ikowania faktów pozwoli, na wzór nauk przyrodniczych, wykryæ
w wychowaniu rz¹dz¹ce nim i niezmienne prawa. Ich poznanie u³atwi z kolei jego
rozwój, uzbroi narody w niezawodne instrumenty jego doskonalenia, pozwoli uczyniæ
z pedagogiki porównawczej skuteczny œrodek pacyf istycznego rozwoju politycznego,
sk³óconej wojnami napoleoñskimi Europy [Moñka-Stanikowa 1976].

Dzisiaj powszechnie wiadomym jest, ¿e pozytywistyczne nadzieje na odkrycie
uniwersalnych praw rz¹dz¹cych rozwojem systemów oœwiatowych nie zosta³y, mimo
ogromnych wysi³ków komparatystów, spe³nione. Krytyka mechanicystycznego trak-
towania zjawisk spo³ecznych, w tym tak¿e oœwiatowych, skierowa³a niektórych ba-
daczy w kierunku badañ jakoœciowych, które mia³y za cel przede wszystkim zrozu-
mienie przyczyn ró¿nic pomiêdzy systemami oœwiatowymi w ró¿nych krajach. Przy-
czyn tych zaczêto upatrywaæ w zró¿nicowaniu kontekstów, w jakich funkcjonowa³y
analizowane systemy [W. B³a¿ejewski 2006].

Now¹, jakoœciowo odmienn¹ koncepcjê badawcz¹, tzw. spekulatywn¹ lub akade-
mick¹, rozwijaj¹c¹ siê za spraw¹ komparatystów anglosaskich, oparto na za³o¿eniu,
i¿ o kszta³cie systemu edukacyjnego, jego funkcjonalnoœci i rozwoju decyduj¹ ró¿ne
si³y i czynniki natury historycznej, politycznej, ekonomiczno-gospodarczej, kulturo-
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wej, geograficznej, dziêki którym pañstwo buduje równie¿ swoj¹ pozycjê na arenie
œwiatowej. Do dnia dzisiejszego dla wielu narodów Anglicy oraz Amerykanie uwa¿ani
s¹ za wzorce dzielnoœci, przedsiêbiorczoœci, pracowitoœci, patriotyzmu i wielu oby-
watelskich cnót.

Od wielu wieków, jak uczy historia, Anglia mimo tego, i¿ prze¿ywa³a rozmaite
kryzysy natury gospodarczo-politycznej, zaliczana by³a do grona pañstw – mocarstw
o rozleg³ych wp³ywach w ró¿nych czêœciach œwiata, a tak¿e o szczególnie wysokim
poziomie nauk przyrodniczych kultury i techniki.

Bêd¹c œwiadkami amerykanizacji wspó³czesnej kultury, warto zadawaæ sobie
pytania m.in. o to:
– co sprawia, ¿e okreœlony naród zdobywa dominuj¹c¹, presti¿ow¹ pozycjê na

œwiecie?
– Jaki zwi¹zek maj¹ ze sob¹ edukacja i pozycja gospodarczo-polityczna pañstwa?
– Jak siê wychowuje i kszta³ci m³ode pokolenia, w tych krajach, których potêga nie

tylko trwa, ale ustawicznie siê umacnia mimo œwiatowych kryzysów?
Komparatyœci anglosascy byli zdania, ¿e chc¹c uzyskaæ na nie zadowalaj¹ce od-
powiedzi, nale¿y przyjrzeæ siê tzw. kontekstowi funkcjonowania systemu oœwia-
towego, poniewa¿ zdaniem np. Michaela Sadlera (1886–1943): to, co siê dzieje
poza szko³¹, znaczy nawet wiêcej ni¿ to, co w szkole, dla zrozumienia systemu wy-
chowania, praktyczna korzyœæ z badañ porównawczych zagranicznych systemów
oœwiaty polega na tym, ¿e zaczynamy lepiej rozumieæ nasz w³asny system wycho-
wawczy [Pachociñski 1995].

Podobnie twierdzi³ tak¿e Isaac Kandel (1881–1965), pisz¹c: Aby zrozumieæ, doce-
niæ i oceniæ rzeczywiste znaczenie systemu oœwiatowego w danym kraju jest niezbêd-
ne, by wiedzieæ coœ o historii i tradycjach, o si³ach i postawach wobec spo³ecznej orga-
nizacji, politycznych i ekonomicznych warunkach, które okreœlaj¹ rozwój [Pachociñ-
ski 1995]. Jak zauwa¿a W. B³a¿ejewski, I. Kandel nie by³ zwolennikiem jednej okreœlonej
metody badañ porównawczych. Uwa¿a³, ¿e wybór metody uzale¿niony jest w znacz-
nym stopniu od celów, jakie zak³ada sobie badacz do realizacji. Komparatysta powi-
nien byæ osob¹ wszechstronnie wykszta³con¹, dysponowaæ wiedz¹ w zakresie:

– jêzyków obcych,
– historii œwiata i pañstw badanych,
– ekonomii politycznej,
– nauk politycznych,
– pedagogiki.

Mimo ogromu pracy, jak¹ w³o¿y³ w analizê systemów oœwiatowych 6 pañstw:
Anglii, Francji, Niemiec, W³och, Rosji i USA, nie uda³o mu siê sformu³owaæ ogól-
niejszych, uniwersalnych zasad funkcjonowania systemów oœwiatowych, ani tym bar-
dziej, chocia¿by zarysu teorii ich rozwoju. Bogactwo zmiennych kontekstualnych,
jakie ambitnie usi³owa³ uwzglêdniæ w swoich badaniach, przekracza³o bowiem mo¿-
liwoœci jednego cz³owieka [por. W. B³a¿ejewski 2006]. Bardzo interesuj¹c¹ z wielu
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wzglêdów, a zw³aszcza wyzwañ edukacji miêdzykulturowej opiniê dotycz¹c¹ nauko-
wego dorobku I. Kandela sformu³owa³a A. Moñka-Stanikowa, a mianowicie:

Przyjmuj¹c, i¿ systemy wychowawcze zostaj¹ pod rozstrzygaj¹cym wp³ywem czyn-
ników spo³eczno-politycznych, ekonomicznych i kulturalnych syntetyzuj¹cych siê
w koncepcji narodu i charakteru narodowego, Kandel wyznaczy³ badaniom porów-
nawczym okreœlone rygory metodologiczne. Wychodzi³ on z za³o¿enia, ¿e wielkie pro-
blemy pedagogiczne s¹ na ogó³ wszêdzie te same, zaœ sposoby ich rozwi¹zywania
ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹, gdy¿ uzale¿nione s¹ od odmiennych w ka¿dym narodzie
warunków, wœród których za najbardziej istotny uzna³ czynnik ustrojowo-polityczny.
W zwi¹zku z tym za niezbêdny warunek wstêpny wszelkich porównañ przyj¹³ on
dok³adny opis podstawowych dla ka¿dego systemu instytucji oœwiatowych, sporz¹-
dzony wed³ug ustalonego planu [Moñka-Stanikowa 1976].

Œwiadomoœæ z³o¿onoœci oddzia³ywañ wielu czynników na kszta³t i funkcjonal-
noœæ systemów oœwiatowych oraz koniecznoœci analizowania du¿ej liczby danych
empirycznych, Nicholas Hans (1888–1969) – niemiecki komparatysta – zapropono-
wa³ zredukowanie iloœci czynników kszta³tuj¹cych narodowe systemy oœwiaty do
trzech grup, a mianowicie:
– naturalne (rasa, jêzyk, œrodowisko ekonomiczne i geograficzne);
– religijne (chrzeœcijañstwo, islam, hinduizm, religie orientalne);
– œwieckie (humanizm, socjalizm, nacjonalizm)

oraz poprzedzenia badañ studiami historii i kultury wybranego narodu;

– zebraniem danych iloœciowych na temat organizacji i funkcjonowania admini-
stracji oœwiatowej, a tak¿e osi¹gniêæ szkolnych uczniów i przeanalizowaniem wp³y-
wu niewielkiej iloœci czynników na kszta³t narodowego systemu oœwiatowego.

Friedrich Schneider (1881–1965) za³o¿y³, ¿e takimi istotnymi dla jakoœci funkcjo-
nowania narodowych systemów oœwiatowych czynnikami s¹: kultura narodowa,
polityka, poziom nauk, warunki geograficzne, struktura spo³eczna, przyjmowane obce
wzorce kulturowe.

Ich oddzia³ywania stanowi¹, jak to okreœli³ nieco enigmatycznie „si³ê napêdow¹”,
która powoduje, ¿e system oœwiatowy ka¿dego pañstwa wyró¿nia siê od innych
systemów specyficznym narodowym charakterem.

Wed³ug W. B³a¿ejewskiego obecnie w ka¿dej dziedzinie ¿ycia spo³ecznego mo¿e-
my z ³atwoœci¹ zaobserwowaæ, jak szybko przyjmuj¹ siê na polskim gruncie, na przy-
k³ad wzorce postêpowania, mody panuj¹ce w sztuce, wartoœci, popularne jeszcze do
niedawna jedynie w USA. Intensywnoœæ i powszechnoœæ kontaktów bilateralnych
i wielostronnych zbli¿a narody, prowadzi do globalizacji kultury (œwiat to globalna
wioska), a w sferze popkultury do zwyczajnej jej amerykanizacji. W sytuacji jedno-
czenia siê Europy, zanikania granic, przed pedagogik¹ pojawi³y siê nowe wyzwania
i zadania. Wiele pañstw europejskich, np. Niemcy, Francja, Wielka Brytania, boryka
siê z problemami kszta³cenia obcokrajowców, wzrostu agresji i uzale¿nieñ wœród dzieci
i m³odzie¿y, skutecznego przeciwdzia³ania rosn¹cemu bezrobociu [B³a¿ejewski 2006].
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Cytowany autor podkreœla, ¿e F. Schneider, bêd¹c zwolennikiem ca³oœciowej analizy
wybranego systemu oœwiatowego i jego kontekstu spo³eczno-kulturowego, mia³
nadziejê osi¹gn¹æ pog³êbion¹ wiedzê na temat podstawowych dla nauki o wychowa-
niu pojêæ, przy okazji prezentacji wybranego systemu edukacji. Wed³ug niego, peda-
gogika porównawcza to dyscyplina, która nie tylko wyjaœnia zjawiska pedagogiczne,
okreœla ich sens, ale równie¿ rozwija wiedzê o istocie wychowania [tam¿e].

Wœród plejady komparatystów zaliczanych do zwolenników koncepcji spekula-
tywnej – badañ jakoœciowych – warto wyró¿niæ tak¿e Niemca Franza Hilkera (1891–
–1969), profesor pedagogiki porównawczej Uniwersytetu Londyñskiego, Briana Hol-
mesa (1920–1993), a w szczególnoœci tak¿e zwolennika pog³êbionych studiów mo-
nograficznych nad systemami oœwiatowymi, pedagoga polskiego pochodzenia, Georga
Z.F. Beredaya (Zygmunt Fija³kowski, ur. 1920 r.). Wed³ug Beredaya studia monogra-
f iczne s¹ nie tylko uznanym, ale i niezast¹pionym elementem badañ w obrêbie peda-
gogiki porównawczej, g³ównie ze wzglêdu na koniecznoœæ dobrego przygotowania do
prowadzenia w³aœciwych studiów porównawczych [Pachociñski 1995]. Wspó³czeœnie
pedagogika porównawcza skoncentrowana jest nie na toczeniu polemiki o to, któ-
ra koncepcja badawcza jest s³uszniejsza, lecz na rozwi¹zywaniu wspólnych dla wielu
pañstw problemów oœwiatowych. Wesz³a w okres tzw. miêdzynarodowej koopera-
cji na rzecz rozwi¹zywania aktualnych trudnoœci edukacyjnych nêkaj¹cych wiele
pañstw i spo³ecznoœci na ca³ym œwiecie. Problem analfabetyzmu dotyka nie tylko –
jak siê okazuje – kraje Trzeciego Œwiata, ale wskutek masowych migracji ludnoœci
staje siê odczuwany w pañstwach wysokorozwiniêtych. Bogus³aw Œliwerski w swoim
podrêczniku pedagogicznym szczegó³owo charakteryzuje to zjawisko, co pozwala
g³êbiej poznaæ jego istotê i zró¿nicowanie, a mianowicie:

„Analfabetyzm (gr. – analphábétos – nieznaj¹cy abecad³a) to deficyt rozwojowy
polegaj¹cy na braku umiejêtnoœci czytania, pisania i wykonywania czterech podsta-
wowych dzia³añ arytmetycznych u osób, które osi¹gnê³y okreœlony wiek. W Polsce
dotyczy to dzieci od 10 lat, a w œwietle ustaleñ UNESCO – osób w wieku powy¿ej
15. roku ¿ycia. Analfabeci ¿yj¹ w œwiecie s³owa mówionego i s³yszanego oraz myœl¹
dŸwiêkami, ale nie maj¹ kompetencji do myœlenia s³owami-symbolami, które widz¹,
przez co znajduj¹ siê w sytuacji spo³ecznie podrzêdnej. Analfabetyzm pog³êbia siê,
jeœli opanowanie nawet minimalnych kompetencji w zakresie czytania i pisania nie
przyczynia siê do poprawy ¿ycia i warunków w³asnego rozwoju danej grupy osób.

W zale¿noœci od stopnia powy¿szego deficytu wyró¿nia siê takie rodzaje analfa-
betyzmu jak ca³kowity i po³owiczny, zaœ ze wzglêdu na jego zakres – analfabetyzm
wtórny, funkcjonalny i spo³eczny (szeroki).
1. Analfabeta ca³kowity nie potrafi w ogóle czytaæ i pisaæ, ale to jeszcze nie oznacza,

¿e nie posiada on jakiejkolwiek wiedzy.
2. Pó³analfabeta ma pewne umiejêtnoœci w zakresie czytania i pisania, ale nie

potrafi ich w pe³ni wykorzystaæ, np. nie rozumie s³ów przeczytanych czy s³abo
czyta, ale nie jest pisz¹cy.

3. Analfabetyzm wtórny jest brakiem umiejêtnoœci czytania i pisania u osób, które
ju¿ kiedyœ umia³y czytaæ i pisaæ.
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4. Analfabetyzm spo³eczny „szeroki” przejawia siê w ¿yciu osoby, jej pracy zawo-
dowej i jej aktywnoœci w spo³eczeñstwie, która posiada wprawdzie umiejêtnoœæ
czytania i pisania, ale jest zamkniêta na sprawy œwiata i œrodowiska, staj¹c siê
wiêŸniem w³asnej niewiedzy.

5. Analfabetyzm funkcjonalny jest przejawem niezdolnoœci podejmowania dzia³añ
czy dobrego funkcjonowania wewn¹trz grupy lub wspólnoty, które to wymagaj¹
umiejêtnoœci pisania i czytania. Osoby takie nie potrafi¹ pog³êbiæ swoich umie-
jêtnoœci w pisaniu, czytaniu i liczeniu dla w³asnego rozwoju czy rozwoju spo-
³eczeñstwa.

W porównawczych badaniach miêdzynarodowych wyró¿nia siê trzy poziomy
umiejêtnoœci, których brak prowadzi do analfabetyzmu funkcjonalnego, a miano-
wicie: I poziom – to niezdolnoœæ rozumienia tekstów pisanych, które najczêœciej
wystêpuj¹ w codziennym otoczeniu; II poziom – to brak umiejêtnoœci niezbêd-
nych do zrozumienia i wype³nienia dokumentów oraz formularzy, jakimi cz³o-
wiek powinien pos³ugiwaæ siê w codziennym ¿yciu (np. kwestionariusz osobowy,
podanie o pracê, rozk³ad jazdy, plan dojazdu, tabela czy prosty wykres jakichœ
zale¿noœci); III poziom – to nieumiejêtnoœæ wykonywania prostych obliczeñ
(np. sprawdzenie rachunku czy obliczenie odsetek do zap³acenia).

Jest to zatem taka nieumiejêtnoœæ czytania, pisania czy wykonywania elemen-
tarnych obliczeñ arytmetycznych, która utrudnia np. ubieganie siê o pracê lub
uczestniczenie w powszednich sprawach w³asnego ¿ycia lub swojego spo³eczeñ-
stwa. [...]

6. Pó³analfabetyzm funkcjonalny – to niezdolnoœæ rozumienia sensu i zwi¹zków
logicznych pomiêdzy czêœciami prostego tekstu oraz bardzo ma³y zasób pojêæ
podstawowych, to pos³ugiwanie siê jêzykiem gwarowym, ubogim sk³adniowo
i s³ownikowo. Dotyczy to osób, które przedwczeœnie przerwa³y naukê szkoln¹,
tzw. „odpadowiczów”, koñcz¹cych edukacjê przed ukoñczeniem szko³y podsta-
wowej. Posiadaj¹ one bardzo niski poziom wiadomoœci i podstawowych umiejêt-
noœci szkolnych, ni¿szy poziom umys³owy (mierzony testem cichego czytania
ze zrozumieniem UNESCO, zastosowanym na pocz¹tku nauki). Pó³analfabeci
trafiaj¹ do zawodów niewymagaj¹cych kwalifikacji lub te¿ w ogóle nie pracuj¹.
Osoby te maj¹ tendencjê do ³amania prawa, reakcji ucieczkowych (alkoholizm,
narkomania itp.) oraz posiadaj¹ przeciêtnie wiêcej dzieci. Wystêpuje te¿ u nich
poczucie upoœledzenia i niskiej wartoœci. Znalezienie siê w strefie funkcjonalnego
analfabetyzmu („nêdzy” wiedzy szkolnej) jest czynnikiem potencjalnie wy³¹czaj¹-
cym takie osoby z kultury [Œliwerski 1998, ss. 65–66]. Warto podkreœliæ, ¿e edu-
kacjê miêdzykulturow¹ nale¿y rozpoczynaæ od ograniczania wszelkich przejawów
analfabetyzmu zw³aszcza wœród osób przybywaj¹cych do Europy z innych konty-
nentów, nieznaj¹cych ¿adnego jêzyka obcego, nieposiadaj¹cych zawodu i wiedzy
o realiach spo³ecznych kraju, w którym oczekuj¹ na poprawê swego losu w przy-
sz³oœci.
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ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI
1. Jakie wyzwania i zadania ma wspó³czesna pedagogika porównawcza

w zwi¹zku z potrzeb¹ intensyfikacji edukacji miêdzykulturowej
w Europie?

2. W jaki sposób mo¿na wykorzystywaæ dorobek prekursorów pedagogiki
porównawczej we wspó³czesnej  praktyce edukacji miêdzykulturowej?

3. Jakie realne zagro¿enia dla jakoœci ¿ycia Europejczyków stanowi¹ ro¿ne
odmiany analfabetyzmu osób migruj¹cych z krajów gospodarczo
zacofanych?

4. Jakie formy powinna przyj¹æ interdyscyplinarna  wspó³praca pedagogiki
porównawczej z edukacj¹ miêdzykulturow¹?

WAŻNE TERMINY
Julien de Paris, Pedro Rossello, oœwiecenie, pozytywizm, porównywanie,
pedagogika porównawcza, koncepcja spekulatywna, koncepcja eksperymentalna,
koncepcja kooperacji badañ, wielkie problemy wychowawcze, analfabetyzm,
nauka pozytywna
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Kszta³cenie i wychowanie s³u¿¹ w ogólnym rozumieniu wszechstronnemu, har-
 monijnemu rozwojowi osobowoœci cz³owieka. Mówi¹c o szeroko pojmowanym

wychowaniu obejmuj¹cym kszta³cenie, mamy na myœli w potocznym znaczeniu
celowe oddzia³ywanie osób doœwiadczonych, posiadaj¹cych tzw. „m¹droœæ ¿yciow¹”
na m³odzie¿, dzieci i doros³ych po to, aby rozwijaæ w nich po¿¹dane okreœlone uczu-
cia, zachowania, s¹dy o otaczaj¹cej ich rzeczywistoœci, które wed³ug psychologów
stanowi¹ komponenty i jednoczeœnie wskaŸniki tzw. postaw.

Wed³ug Wincentego Okonia cele wychowawcze to: po¿¹dane i oczekiwane
zmiany, jakie pod wp³ywem respektowania odpowiednich metod, œrodków i warun-
ków kszta³tuj¹ siê w osobowoœci wychowanków w postaci pogl¹dów, postaw, nawyków
oraz innych cech osobowoœci [Okoñ 2001].

W S³owniczku nowych terminów w praktyce szkolnej znajdujemy nastêpuj¹ce wy-
jaœnienie: cele wychowawcze to termin u¿ywany na okreœlenie grupy celów naucza-
nia, charakteryzuj¹cych siê dominacj¹ wp³ywu na rozwój osobowoœci zaanga¿owanej
w ¿yciu spo³ecznym, w pracy zawodowej oraz ¿yciu kulturalnym [GroŸliñska 1997].

W teorii wychowania przez cele rozumie siê standardy wychowawcze, a tak¿e
odbicie wybranych wartoœci. Mieczys³aw £obocki wyjaœnia, ¿e najogólniej cele, jakie
zamierza siê realizowaæ w procesie wychowania, to pewien postulowany stan osi¹ga-
ny w wyniku oddzia³ywañ wychowawczych. Celami takimi s¹ tzw. standardy (normy)
wychowawcze, wskazuj¹ce na po¿¹dane spo³ecznie i moralnie zachowania i postawy
oraz inne cechy osobowoœci wychowanków [£obocki 2005]. Autor ten zwraca w swo-
im dziele równie¿ uwagê na fakt, ¿e cele wychowania s¹ na ogó³ wyrazem okreœlonych
wartoœci, w imiê których s¹ g³oszone. [...] Cele uznawane przez wychowawcê za w³a-
sne, nazywane w pedagogice autonomicznymi, ods³aniaj¹ jego przekonania o tym,
czym jest i powinien byæ cz³owiek, jak¹ misjê ma do spe³nienia, w jaki sposób i w imiê
jakich wartoœci powinien prze¿yæ ¿ycie, czego mo¿na siê po nim spodziewaæ i w ogóle,
jaki jest sens jego egzystencji. Co wiêcej, cele wychowania s¹ czêsto równoznaczne
z powszechnie uznawanymi wartoœciami i szeroko rozumianymi normami, zw³aszcza
moralnymi. W takim znaczeniu cele wychowania s¹ mniej lub bardziej jawnym
odzwierciedleniem tego rodzaju wartoœci i norm [...] [£obocki 2005].

Cele edukacyjne w kontekście
potrzeb i wyzwań współczesności

Richard Sokol
Wojciech Błażejewski 7
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Rysunek 1. Struktura celów kszta³cenia
Źród³o: opracowanie w³asne na podstawie podrêczników dydaktyki.

Planowanie realizacji celów ogólnych – instrumentalnych i kierunkowych – wy-
maga ich uœciœlenia, uszczegó³owienia, wyra¿enia w formie umo¿liwiaj¹cej pomiar
stopnia ich realizacji, czyli sformu³owania operacyjnego.

Cel operacyjny okreœla oczekiwane zachowanie koñcowe i sk³ada siê z czterech
elementów, które sprecyzowa³ Davis w 1983 roku, a mianowicie:
• okreœlenie dzia³ania (zachowania siê uczniów);
• treœci nauczania (poziom i zakres);
• warunki dotycz¹ce realizacji (treœci i dzia³ania), kryterium mierzalnoœci i oceny

realizacji celu (okreœlenie minimalnych umiejêtnoœci).

Wed³ug El¿biety GoŸliñskiej cel operacyjny to: forma nadawana celom kszta³-
cenia. Z operacyjnym formu³owaniem celów kszta³cenia mamy do czynienia wów-
czas, gdy opisany jest wynik, jaki powinien zostaæ osi¹gniêty po odbytym kszta³ceniu.
W literaturze dotycz¹cej operacjonalizacji celów kszta³cenia wymieniane s¹ trzy sk³ad-
niki, które powinny byæ spe³nione, aby uznaæ, ¿e cel zosta³ wyra¿ony operacyjnie:
1) dok³adne okreœlenie i nazwanie czynnoœci, które uczeñ bêdzie musia³ wykonaæ;

CEL NACZELNY � IDEA£ WYCHOWANIA I KSZTA£CENIA
|

Wzór osobowy
|

Cele kszta³cenia na okre�lonym etapie edukacji

CELE INSTRUMENTALNE
(wiadomo�ci, umiejêtno�ci)

CELE KIERUNKOWE
(postawy, zainteresowania, motywy)

CELE OPERACYJNE
Wska�niki:
� Uczeñ wie
� Uczeñ rozumie
� Uczeñ potrafi

CELE OPERACYJNE
Wska�niki:
� postaw (zachowanie, emocje,

opinie)
� zainteresowañ (deklaracje,

zachowania, wiedza)
� motywacji (zachowania,

deklaracje)
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2) opisanie warunków, które powinny towarzyszyæ tej czynnoœci, któr¹ uczeñ bêdzie
wykonywa³ (z czego mo¿e lub musi korzystaæ, na jakiej aparaturze bêdzie dan¹
czynnoœæ wykonywa³);

3) jak¹ zak³adamy sprawnoœæ, któr¹ uczeñ powinien osi¹gn¹æ w odniesieniu do spraw-
dzanej czynnoœci [GroŸliñska 1997].

Cele operacyjne mo¿na formu³owaæ dla ka¿dej jednostki lekcyjnej i dla ka¿dego
z jej elementów. Przyk³ad celu sformu³owanego w sposób operacyjny: uczeñ powi-
nien umieæ odró¿niæ i prawid³owo nazywaæ elementy sk³adowe silnika elektrycznego
[Kruszewski 1991].

Cele w postaci operacyjnej maj¹ do spe³nienia kilka istotnych dla skutecznoœci
procesu nauczania – uczenia siê funkcji. Wed³ug W. Furmanka: stanowi¹ podstawê
projektowania dzia³añ pedagogicznych, czyli koncepcyjnego wyodrêbniania dzia³añ
sk³adowych; umo¿liwia planowanie ca³ych ci¹gów dzia³añ, czyli tworzenie logicznych
sekwencji czasowych; staje siê kryterium doboru œrodków dydaktycznych, które uspraw-
ni¹ i uskuteczni¹ ca³e dzia³anie; s³u¿y za podstawê kontroli efektów w trakcie dzia³ania;
warunkuje dobór koniecznych czynnoœci kreatywnych; wykorzystany zostanie do prze-
prowadzenia kontroli ostatecznej uzyskanych w dzia³aniu efektów [Furmanek 1997].

Procedura ich formu³owania sprowadza siê do stopniowego redukowania, uœci-
œlania i uszczegó³owiania celu naczelnego lub etapowego – sprowadzania do takiej
postaci, by mo¿liwym sta³o siê jednoznaczne stwierdzenie jego osi¹gniêcia.
Kolejne dzia³ania, jakie nale¿y wykonaæ w ramach operacjonalizacji, to:
– wybór celu ogólnego,
– opis sytuacji dydaktycznej,
– analiza mo¿liwoœci uczniów,
– ocena sytuacji wyjœciowej,
– sformu³owanie celu operacyjnego,
– opracowanie zadania testowego bêd¹cego sprawdzianem poprawnoœci celu

operacyjnego,
– dobranie strategii nauczania – uczenia siê,
– dobranie niezbêdnych œrodków dydaktycznych,
– kontrola poprawnoœci ca³ej procedury [Furmanek 1997].

Elementami celu operacyjnego s¹ wiêc:
– przedmiot, który d¹¿y do osi¹gniêcia okreœlonego efektu;
– zachowanie, które mo¿na zaobserwowaæ i uznaæ za wynik uczenia siê (tzw. zdat-

noœæ wg R. Gayne);
– opis prawid³owego dzia³ania;
– konieczne czynnoœci, które musi wykonaæ podmiot;
– niezbêdne œrodki – instrumentarium;
– ograniczenia – kryteria, jakie powinien spe³niæ podmiot.

W przypadku celów o charakterze dydaktycznym, wyra¿aj¹cych konkretne umie-
jêtnoœci i wiadomoœci uczniów – rozwijane przede wszystkim g³ównie podczas lekcji
– pomiar efektów jest mo¿liwy przy dostatecznej dba³oœci o rzetelnoœæ i trafnoœæ
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zastosowanych narzêdzi. Powa¿niejsze trudnoœci pojawiaj¹ siê jednak przy próbach
pomiaru efektów wychowawczych, rozumianych jako zmiany w sferze postaw, war-
toœci, motywacji.

Wymaga on dokonania wyboru stosownych wskaŸników interesuj¹cych badacza
osi¹gniêæ.

Szczególn¹ uwagê zwraca siê w praktyce szkolnej na zawart¹ w taksonomii celów
poznawczych kategoriê umiejêtnoœci. Ich sens definiuj¹ ró¿ni autorzy, np.:

Definicja wed³ug W. Okonia: umiejêtnoœæ – sprawnoœæ w pos³ugiwaniu siê od-
powiednimi wiadomoœciami przy wykonywaniu okreœlonych zadañ; wiadomoœci te
wystêpuj¹ w postaci normatywnej jako zasady, prawid³a, regu³y lub – w przypadku
naœladownictwa – jako wzorce postêpowania. Na przyk³ad umiejêtnoœæ wykonania
dzwonka elektrycznego ma ten uczeñ, który potrafi z odpowiednich wiadomoœci na
temat indukcji elektrostatycznej wyprowadziæ odpowiednie prawid³a, a nastêpnie
zastosowaæ je w toku wykonywania dzwonka (umiejêtnoœæ praktyczna), umiejêtnoœæ
rozwi¹zywania zadañ matematycznych ma ten, kto potrafi w trakcie rozwi¹zywania
ich zastosowaæ odpowiedni¹ wiedzê matematyczn¹ (umiejêtnoœæ umys³owa). Do naj-
wa¿niejszych umiejêtnoœci umys³owych cz³owieka zalicza siê umiejêtnoœæ mówie-
nia, czytania, pisania i liczenia. W trakcie procesu kszta³towania umiejêtnoœci prak-
tycznych i umys³owych wyró¿nia siê nastêpuj¹ce etapy: uœwiadomienie sobie przez
ucznia nazwy danej nazwy i znaczenia umiejêtnoœci, sformu³owanie regu³ dzia³ania,
poznanie wzoru danej czynnoœci, pierwsze æwiczenia w pos³ugiwaniu siê dan¹ umie-
jêtnoœci¹. W procesie uczenia siê przez naœladownictwo brak jest dwu pierwszych
ogniw [Okoñ 1987].

Umiejêtnoœci: to fundamentalna kategoria procesu kszta³cenia zawodowego.
Rozumie siê je jako gotowoœæ do œwiadomego dzia³ania, oparta na wiedzy oraz kon-
kretnym ruchowym opanowaniu (wyæwiczeniu) okreœlonych czynnoœci z mo¿liwoœci¹
dostosowania ich do zmiennych warunków. Wyró¿niamy umiejêtnoœci intelektualne,
których treœci¹ jest okreœlanie ró¿nic i podobieñstw, tworzenie pojêæ, formu³owanie
s¹dów na podstawie abstrahowania, dowodzenia i sprawdzania oraz umiejêtnoœci
motoryczne stanowi¹ce mo¿liwoœæ sprawnego i celowego wykonywania okreœlonej
czynnoœci [GroŸliñska 1997].

Umiejêtnoœci umys³owe – ich istotê stanowi z regu³y operowanie danymi, których
celem jest odnalezienie informacji, któr¹ mo¿na uzyskaæ po przeprowadzeniu serii
w³aœciwych operacji, czynnoœci na materiale zawartym w zadaniu [GroŸliñska 1997].

Umiejêtnoœci praktyczne – wymagaj¹ dzia³ania na rzeczywistoœæ materialn¹ za
pomoc¹ odpowiednich narzêdzi. Poprzez te umiejêtnoœci zmieniamy coœ w konkret-
nej rzeczywistoœci materialnej. Trzeba dalej wnieœæ zastrze¿enie, ¿e umiejêtnoœci prak-
tyczne nie sprowadzaj¹ siê do czynnoœci ruchowo-motorycznych. Dla prawid³owego
wykonania wymagaj¹ one uprzedniego i wspó³czesnego przeprowadzania wielu nie-
raz bardzo z³o¿onych operacji myœlowych w postaci obmyœlania planów dzia³ania,
sposobów wykonania, kontroli wyników. Czynnoœci fizyczne cz³owieka pracuj¹cego
s¹ poprzedzone przez czynnoœci umys³owe i te towarzysz¹ jego czynnoœciom fizycz-
nym. Dlatego odró¿niamy umiejêtnoœci praktyczne tam, gdzie czynnoœci fizyczne
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splataj¹ siê z operacjami umys³owymi od umiejêtnoœci intelektualnych, w których
czynnoœci fizyczne maj¹ udzia³ okolicznoœciowy i niedecyduj¹cy [GroŸliñska 1997].

 Wed³ug K. Kruszewskiego umiejêtnoœci kluczowe to te niezbêdne dla skutecz-
nego wype³nienia zadañ zwi¹zanych z nauk¹, prac¹ i powinnoœciami spo³ecznymi.
Sk³adaj¹ siê na nie umiejêtnoœci intelektualne i spo³eczne, konieczne, ¿eby zrozu-
mieæ i opanowaæ wiadomoœci, których nie ma w obecnym programie nauczania oraz
bieg³oœæ praktyczna. Proponuje on piêæ takich umiejêtnoœci: skuteczne komuniko-
wanie siê w ró¿nych sytuacjach, umiejêtnoœæ pracy zespo³owej, rozwi¹zywania pro-
blemów w twórczy sposób, organizowania, oceniania, planowania w³asnego uczenia
siê, korzystania z nowoczesnych œrodków gromadzenia i przetwarzania informacji.
[…] [GroŸliñska 1997].

Umiejêtnoœci zawodowe – sk³adaj¹ siê z umiejêtnoœci motorycznych i umys³o-
wych, z wiedzy teoretycznej i praktycznej, które to czynniki s¹ z³¹czone doœwiadcze-
niem pracownika. St¹d poziom kwalifikacji zale¿y w wiêkszoœci zawodów w du¿ym
stopniu od doœwiadczenia [GroŸliñska 1997].

Na pytanie o to, co stanowi Ÿród³a celów kszta³cenia i wychowania, b¹dŸ te¿
idea³ów wychowawczych, mo¿na znaleŸæ odpowiedzi, ¿e s¹ to np.: system wartoœci
uniwersalnych, wiara, pogl¹dy religijne, tradycje kulturowe, potrzeby rozwoju dzieci
i m³odzie¿y, nauka, akceptowane powszechnie wartoœci, okreœlona koncepcja cz³o-
wieka, obowi¹zuj¹ce normy etyczno-prawne, potrzeby spo³eczne.

S. Kunowski cele wychowania uznaje za jeden z istotnych elementów tzw. „syste-
mu wychowania”. System wychowania […] zespó³ idei i celów wychowawczych, zasad
i norm postêpowania wychowawców reguluj¹cych dzia³anie systemu oœwiatowego […]
kszta³towany jest pod wp³ywem potrzeb, doœwiadczenia, wiedzy i przekonañ spo³e-
czeñstwa danego czasu, co razem wytwarza ideologiê pedagogiczn¹ przyjêt¹ przez
przoduj¹c¹ grupê spo³eczeñstwa za obowi¹zuj¹c¹ normê ¿ycia [Kunowski 2004].

Jedn¹ z istotnych funkcji nauki jest prognozowanie rozwoju zjawisk, które w pe-
dagogice wymaga umiejêtnoœci przewidywania prawdopodobnych potrzeb indywi-
dualnych i spo³ecznych, jakie pojawi¹ siê za kilkanaœcie i kilkadziesi¹t lat. Cele kszta³-
cenia i wychowania wywieŸæ zatem trzeba nie tylko z potrzeb bie¿¹cych, ale tak¿e
z antycypowanych. Uzasadnieniem takiego podejœcia jest to, ¿e osoba rozpoczynaj¹ca
edukacjê dzisiaj, rozpocznie swoje doros³e, w pe³ni odpowiedzialne i samodzielne
¿ycie dopiero za oko³o æwieræ wieku, czyli w warunkach znacznie odbiegaj¹cych
od wspó³czesnych, na co wskazuje obecne tempo postêpu naukowego.

Dok³adne ustalenie przysz³ych potrzeb, w zwi¹zku z brakiem mo¿liwoœci przewi-
dzenia dalszych losów kultury i cywilizacji, jest niemo¿liwe, dowodów na to dostarcza
a¿ nadto historia XX wieku. W tej sytuacji trudno wiêc celem wychowania czyniæ
przygotowanie do ¿ycia za np. 20 lat, bo warunki jego s¹ nieokreœlone. Mo¿na by
zatem, nawi¹zuj¹c do znanych, dawniejszych koncepcji pedagogiki, rozwa¿yæ wy-
chowanie i kszta³cenie jako wspieranie rozwoju takiej osobowoœci, która umo¿liwi
radzenie sobie ze zmiennoœci¹, a nawet zaskakuj¹c¹ nieprzewidywalnoœci¹ zjawisk
natury gospodarczej, spo³ecznej, politycznej, przyrodniczej. Cz³owieka, którego trudno
zaskoczyæ jak¹œ zmian¹ charakteryzuj¹ przede wszystkim takie cechy, jak:
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– œwiadomoœæ mo¿liwoœci wyst¹pienia nowych, nieznanych mu sytuacji i koniecz-
noœci zmierzenia siê z nowymi wyzwaniami – gotowoœæ do stawiania im czo³a;

– wiara we w³asne mo¿liwoœci – zaufanie swojej wiedzy, rozumowi, umiejêtnoœciom;
– umiejêtnoœæ panowania nad emocjami.

Istnieje wiele przes³anek prowadz¹cych do wniosku, ¿e do pewnego wieku ucznia
nie samo przekazywanie wiedzy winno dominowaæ w procesie kszta³cenia ogólnego,
lecz rozwijanie okreœlonych predyspozycji psychicznych, dziêki którym w przysz³o-
œci ³atwiej bêdzie mo¿na funkcjonowaæ w zmieniaj¹cych siê realiach kulturowych.
Samo przekazywanie wiadomoœci nie nastrêcza wspó³czesnym nauczycielom istot-
niejszych problemów, jednak¿e w dziedzinie œwiadomego wspierania rozwoju okre-
œlonych postaw, predyspozycji psychicznych, systemu wartoœci – sytuacja pozosta-
wia wiele do ¿yczenia. Œwiadomoœæ wychowawczych walorów przekazywanych
uczniom poszczególnych partii materia³u nauczania nie jest – jak wskazuj¹ badania
– wœród nauczycieli powszechna. Wielu z nich nie dostrzega mo¿liwoœci korzystania
z niego nie tylko dla realizacji zadañ dydaktycznych – wzbogacenia wiedzy, rozwi-
niêcia umiejêtnoœci, przygotowania podstaw do dalszej nauki, ale do osi¹gania takich
celów, jak:
– rozbudzanie zainteresowañ, dociekliwoœci;
– wdro¿enie do systematycznoœci i dok³adnoœci w pracy;
– zrozumienie wartoœci nauki, sensu np. czwórmianu etycznego czy fenomenu cz³o-

wieka w systemie wszechœwiata;
– rozwiniêcie umiejêtnoœci logicznego myœlenia („kartezjañski” krytycyzm wobec

rzeczywistoœci);
– odnajdywania prawdy w lawinie chaotycznych opinii, ocen, s¹dów, argumentów;
– wartoœciowania otaczaj¹cych zjawisk wed³ug stabilnych kryteriów etyczno-

-moralnych.

Liczne dywagacje i próby zdefiniowania istoty cz³owieczeñstwa, aczkolwiek nie-
zakoñczone powodzeniem i powszechn¹ zgod¹, prowadz¹ do konkluzji, ¿e iloœæ cech
charakteryzuj¹cych cz³owieka, jako byt wyj¹tkowy w systemie Wszechœwiata, jest
trudna do œcis³ego wyliczenia, a co za tym idzie – liczba kombinacji tych cech two-
rz¹cych indywidualne osobowoœci trudna jest do wyobra¿enia. Pod wzglêdem cech
osobowoœci trudno by³oby znaleŸæ wœród prawie 6 miliardów mieszkañców globu
dwie identyczne osoby. S³usznie zatem m.in. zwolennicy wychowania personalistycz-
nego zwracaj¹ uwagê na to, i¿ ka¿dy cz³owiek jest indywidualnoœci¹, osob¹ wyj¹t-
kow¹, ró¿n¹ od innych, niepowtarzaln¹.

W kontekœcie poczynionych uwag warto postawiæ zatem pytanie o zasadnoœæ
podejmowania rozwa¿añ nad tzw. cz³owiekiem modelowym, np. modelem wykszta³-
conego Polaka, który zdaniem niektórych pedagogów (B. Suchodolski, H. Muszyñ-
ski) móg³by stawaæ siê punktem wyjœcia dla ustalenia po¿¹danych celów kszta³cenia
i wychowania.

Bez sformu³owanych celów program straci³by sens, podstawê i „kierunkowskaz”
dla realizatora. Formu³uj¹c cele programu w postaci po¿¹danych cech wychowanka,
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nale¿y pamiêtaæ o tym, ¿e ich osi¹gniêciu s³u¿¹ realizowane przez nauczyciela zadania,
co nie gwarantuje w ostatecznoœci spodziewanego efektu, ale czyni go w myœl
dotychczasowych teorii, wynikaj¹cych z wieloletnich doœwiadczeñ i dyskusji, praw-
dopodobnym. Zadania te, to m.in.:
– prezentowanie zbiorów systemów wartoœci;
– æwiczenie umiejêtnoœci sk³adaj¹cych siê na kompetencje;
– wprowadzanie w dorobek kultury œwiatowej i narodowej;
– æwiczenie umiejêtnoœci logicznego myœlenia;
– zaprezentowanie naukowego obrazu œwiata;
– ukazywanie roli, funkcji, miejsca cz³owieka w systemie wszechœwiata;
– wyjaœnianie istoty odpowiedzialnoœci za siebie, innych osób (los w³asny, œrodowi-

ska lokalnego i globalnego);
– ujawnianie indywidualnych predyspozycji, uzdolnieñ, talentów, zainteresowañ

– mo¿liwoœci i potrzeb;
– uwra¿liwianie na wszelkie przejawy niesprawiedliwoœci, krzywdy, ludzkie cier-

pienie.

W literaturze pedagogicznej wystêpuje ogromne bogactwo postulowanych cech
osobowoœci, których rozwój powinny zagwarantowaæ stosowne programy naucza-
nia. Wymienia siê m.in.: aktywnoœæ, wspó³pracê, wspó³dzia³anie, samorz¹dnoœæ,
przedsiêbiorczoœæ, zdolnoœæ sprostania wymogom konkurencji w gospodarce rynko-
wej, wra¿liwoœæ humanistyczn¹, szacunek do wartoœci wy¿szych i motywacja do bez-
interesownych dzia³añ spo³ecznych, pog³êbion¹ humanistycznie motywacjê wybo-
rów, decyzji i dzia³añ, du¿¹ kulturê moraln¹ uczuæ, umiejêtnoœæ do zachowañ empa-
tycznych, nawi¹zywania kontaktów, prowadzenia negocjacji, uspo³ecznienie,
budowanie wiêzi miêdzyludzkich, odrzucanie modelu ¿ycia zdominowanego przez
„mieæ” na rzecz „byæ”; poczucie godnoœci i kreatywnoœci dzia³ania [Denek 2000].
Wœród postulowanych celów kszta³cenia ogólnego znajdujemy tak¿e: poznawanie
siebie, odnajdywanie harmonii i równowagi wewnêtrznej; rozwijanie szacunku do
uniwersalnych wartoœci; efektywne wspó³dzia³anie w ramach ró¿nego rodzaju grup
i wspólnot; korzystanie z zasobów informacyjnych naszej cywilizacji; wspó³dzia³anie
z przyrodniczym œrodowiskiem [Denek 2000].

Postuluje siê te¿, by edukacja zapewni³a jej uczestnikom uzyskanie tzw. kompe-
tencji, przez które rozumie siê z³o¿one umiejêtnoœci wy¿szego rzêdu. Dotycz¹ one
siedmiu dziedzin, w których wymienia siê wiele sk³adowych elementów. S¹ nimi:
1. Uczenie siê (rozwi¹zywanie problemów poznawczych i realizacyjnych, organizo-

wanie procesu uczenia siê i przyjmowanie odpowiedzialnoœci za w³asne wykszta³-
cenie; wykorzystywanie doœwiadczeñ i ³¹czenie ró¿nych elementów wiedzy).

2. Myœlenie (dostrzeganie zwi¹zków przesz³oœci z teraŸniejszoœci¹, a tej z przysz³o-
œci¹, relacji przyczynowo-skutkowych i funkcjonalnych, radzenie sobie z niepew-
noœci¹ i z³o¿onoœci¹ zjawisk, ich holistyczne i kontekstowe postrzeganie).

3. Poszukiwanie (uporczywe zdobywanie, porz¹dkowanie i wykorzystywanie infor-
macji z ró¿nych Ÿróde³, w tym rozwa¿ne i umiejêtne korzystanie z mediów).
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4. Doskonalenie siê (ocena postaw i postêpowania w³asnego i innych zgodnie z przy-
jêtymi normami i systemem wartoœci uniwersalnych, przyjmowanie odpowiedzial-
noœci za siebie i innych, elastyczne reagowanie w obliczu zmiany, poszukiwanie
nowych rozwi¹zañ i stawianie czo³a przeciwnoœciom).

5. Komunikowanie siê (skuteczne porozumiewanie siê, argumentowanie i ochrona
w³asnego zdania, gotowoœæ wys³uchania i brania pod uwagê pogl¹dów innych lu-
dzi, korzystanie z nowych technologii komunikowania siê).

6. Wspó³praca (negocjowanie i osi¹ganie porozumienia, podejmowanie decyzji gru-
powych, stosowanie procedur demokratycznych, nawi¹zywanie i podtrzymywa-
nie kontaktów).

7. Dzia³anie (organizowanie pracy w³asnej i innych, opanowanie technik i narzêdzi
pracy, projektowanie dzia³añ i przyjmowanie odpowiedzialnoœci za ich przebieg
i wyniki, racjonalne organizowanie i spêdzanie wolnego czasu w taki sposób, ¿eby
to s³u¿y³o wielostronnemu rozwojowi w³asnej osobowoœci) [Denek 2000].

Dok³adne ustalenie przysz³ych potrzeb w zwi¹zku z brakiem mo¿liwoœci przewi-
dzenia losów cywilizacji jest niemo¿liwe. Dowodów na to dostarcza a¿ nadto historia
XX wieku. W tej sytuacji trudno wiêc celem wychowania czyniæ przygotowanie
do ¿ycia za np. 20 lat, bo warunki jego s¹ nieokreœlone. Mo¿na by zatem, nawi¹zuj¹c
do znanych, dawniejszych koncepcji pedagogiki, traktowaæ wychowanie i kszta³cenie
jako wspieranie rozwoju takiej osobowoœci, która umo¿liwi radzenie sobie ze zmien-
noœci¹, a nawet zaskakuj¹c¹ nieprzewidywalnoœci¹ zjawisk natury gospodarczej, spo-
³ecznej, politycznej, przyrodniczej. Cz³owieka, którego trudno zaskoczyæ zmianami,
charakteryzuj¹ przede wszystkim takie cechy, jak:
– œwiadomoœæ mo¿liwoœci wyst¹pienia nowych, nieznanych mu sytuacji i koniecz-

noœci zmierzenia siê z nowymi wyzwaniami – gotowoœæ do stawiania im czo³a;
– wiara we w³asne mo¿liwoœci – zaufanie swojej wiedzy, rozumowi, umiejêtnoœciom;
– umiejêtnoœæ panowania nad emocjami.

Zarówno formu³owanie szczegó³owych celów lekcji, jak i zupe³ne zaniechanie ich
formu³owania nale¿y uznaæ za podejœcie skrajne, radykalne, nieadekwatne do realiów
i praktyki szkolnej. W obu przypadkach mo¿na wykazaæ szereg zalet, jak i wad ka¿-
dego takiego rozwi¹zania. Formu³uj¹c bowiem szczegó³owo cele ka¿dej lekcji:
– ignorujemy rozwijaj¹ce siê w jej trakcie zainteresowania, zaciekawienia, w¹tpli-

woœci uczniów, t³umimy ich spontanicznoœæ;
– utrzymujemy „na si³ê” obrany kurs, d¹¿¹c do wykonania narzuconych sobie zadañ,

bez wzglêdu na towarzysz¹ce temu procesowi nieprzewidziane okolicznoœci;
– mamy pe³ne zaufanie do swoich kompetencji;
– popadamy w dzia³ania rutynowe, sztampê, schematyzm, co mo¿e skutkowaæ po

latach objawianym wobec uczniów znudzeniem, rozdra¿nieniem, niechêci¹, zmê-
czeniem, wypaleniem;

– ograniczamy inicjatywy uczniowskie w d¹¿eniu do samodzielnego zrozumienia
otaczaj¹cego ich œwiata, zjawisk np. przyrodniczych, spo³ecznych, ekonomicznych,
politycznych i innych;
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– upraszczamy i sp³ycamy ocenianie uczniów, pozbawiaj¹c je funkcji istotnie moty-
wuj¹cej;

– stwarzamy warunki do mechanicznego „zaliczania” przedmiotu (zasada „3 x Z”
– zapamiêtaæ, zdaæ, zapomnieæ).

Do pozytywnych skutków tych dzia³añ zaliczyæ mo¿emy jednakowo¿ to, ¿e:
– nie gubimy w toku zajêæ przemyœlanych wartoœciowych w¹tków;
– nie wyd³u¿amy w czasie procesu dochodzenia do istotnych umiejêtnoœci i wia-

domoœci;
– formu³ujemy czytelne i zrozumia³e kryteria oceny uczniów;
– unikamy improwizacji na rzecz zachowañ i ocen przewidywalnych, sprawdzo-

nych, pewnych;
– oszczêdzamy uczniom rozterek, wysi³ku;
– upraszczamy proces oceniania i ró¿nicowania uczniów;
– sprowadzamy pracê nauczyciela do dzia³añ rutynowych, sprawdzonych, zgod-

nych z jego przedmiotowymi kompetencjami;
– nie nara¿amy siê na pope³nianie b³êdów obna¿ania w³asnych s³aboœci, niewiedzy,

w¹tpliwoœci;
– panujemy nad wykorzystaniem czasu lekcji;
– ³atwiej jest nam dobraæ stosowny materia³ nauczania, ograniczyæ go do z góry

za³o¿onej iloœci wiadomoœci i umiejêtnoœci;
– mo¿emy wykorzystywaæ zdobyte w kolejnych latach nauczania wed³ug tego

samego programu doœwiadczenie, unikaæ rozmaitych pu³apek, bêd¹c uwra¿li-
wionym na mo¿liwoœæ wyst¹pienia u uczniów okreœlonych reakcji, zachowañ,
emocji;

– mo¿liwym staje siê ustawiczne doskonalenie metod i form nauczania tych samych
partii materia³u;

– sformu³owanie szczegó³owych celów nauczania u³atwia analizowanie okreœlonych
porcji treœci pod k¹tem ich selekcji, strukturyzacji, trafnoœci ich doboru, mo¿li-
woœci percepcyjnych uczniów, trudnoœci, skali reprezentatywnoœci.

Przytoczone argumenty sk³aniaj¹ do konkluzji, i¿ warto w praktyce szkolnej wyko-
rzystaæ – maj¹c na uwadze przede wszystkim dobro uczniów – zalety obu skrajnych
podejœæ do procesu nauczania, opracowuj¹c model poœredni. Jego istot¹ jest to,
¿e precyzyjnie, jednoznacznie okreœla siê jedynie ograniczon¹ liczbê celów, pozosta-
wiaj¹c du¿y margines swobody nauczycielom w kreowaniu sytuacji dydaktyczno-
-wychowawczych, dziêki którym mo¿liwym staj¹ siê nieprzewidywalne z góry,
aczkolwiek pozytywne z punktu widzenia osobistego i spo³ecznego efekty.
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ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI
1. Jakie cechy powinien posiadaæ wspó³czesny Europejczyk ¿yj¹cy

w spo³eczeñstwie wielo lub miêdzykulturowym?
2. Jak mo¿na by okreœliæ idea³ wychowawczy bêd¹cy g³ównym celem

edukacji miêdzykulturowej?
3. Jakie cele instrumentalne, kierunkowe, operacyjne warto planowaæ do

realizacji  na zajêciach odbywanych w ramach edukacji miêdzykulturowej?
4. Czy na podstawie wnikliwych obserwacji rzeczywistoœci spo³ecznej,

w której obecnie ¿yjemy, mo¿na prognozowaæ potrzeby edukacyjne
ludzi za np. 20 lat? (je¿eli tak, to jakie one bêd¹?).

WAŻNE TERMINY
cele wychowawcze, cel naczelny, cele instrumentalne, cele kierunkowe,
cele operacyjne, elementy celu operacyjnego, operacjonalizacja celu,
umiejêtnoœci umys³owe, umiejêtnoœci praktyczne, umiejêtnoœci kluczowe,
umiejetnoœci zawodowe

Richard Sokol, Wojciech B³a¿ejewski
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Powszechnym zjawiskiem we wspó³czesnym œwiecie jest zró¿nicowanie ludzi
i ich kultur. Przemiany spo³eczne, jakie zasz³y w ostatnich dekadach, takie jak

m.in.: globalizacja, nasilenie mobilnoœci, narastaj¹ca fala migracji sta³y siê Ÿród³em
rosn¹cego zainteresowania edukacj¹ miêdzykulturow¹. Oczekuje siê, ¿e bêdzie ona
sposobem na przezwyciê¿anie s³aboœci wczeœniejszych odmian edukacji oraz odegra
kluczow¹ rolê w promowaniu spójnoœci spo³ecznej i pokojowego wspó³istnienia.

Ogólne zasady respektowania wielokulturowoœci i edukacji w spo³eczeñstwach
wielokulturowych okreœlone zosta³y w dokumentach ONZ, w regulacjach prawnych
Unii Europejskiej i Rady Europy. Formalno-prawne wymogi maj¹ charakter doœæ ogól-
ny, dlatego praktyka oœwiatowa w poszczególnych pañstwach i stosunek do kultury
grup innych ni¿ grupa dominuj¹ca bywaj¹ ró¿ne.

W polskim systemie edukacji uwzglêdniane s¹ zapisy i postanowienia g³ównych
aktów prawa krajowego, prawa Unii Europejskiej i prawa miêdzynarodowego.
Podstawê tego systemu stanowi¹ wartoœci i zapisy zawarte w Konstytucji Rzeczpo-
spolitej Polskiej oraz Ustawie o systemie oœwiaty.

WPŁYW KULTURY NA FUNKCJONOWANIE SZKOŁY

W globalizuj¹cym siê œwiecie kontakt z odmiennymi kulturami sta³ siê codzien-
noœci¹. W psychologii miêdzykulturowej kulturê okreœla siê jako dynamiczny sys-
tem, w sk³ad którego wchodz¹ obok wartoœci tak¿e normy, sposoby zachowañ, style
komunikacji i stosunek do innych narodów. W takim ujêciu kultura rozumiana jest
jako system regu³ jawnych i ukrytych, charakterystycznych dla grupy ludzi, ustana-
wianych i akceptowanych przez grupê, przekazywanych z pokolenia na pokolenie
i stosunkowo trwa³ych, lecz zmieniaj¹cych siê z up³ywem czasu [Matsumoto, Juang
2007].

Tak rozumiana kultura znacz¹co wp³ywa na œrodowisko szkolne – zarówno na
funkcjonowanie dzieci, rodziców, jak i nauczycieli, poniewa¿ ró¿nice kulturowe ujaw-
niaj¹ siê zarówno na poziomie norm i wartoœci, stylów komunikacji, jak i skryptów
zachowañ.

Praktyczny wymiar kompetencji
międzykulturowych w polskiej szkole

Jolanta Szempruch
Marietta Blachnik-Gęsiarz 8
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WIELOKULTUROWOŚĆ I MIĘDZYKULTUROWOŚĆ
W EDUKACJI

Wspó³czesna idea wielokulturowoœci powsta³a g³ównie na podstawie rozwa¿añ
dwóch filozofów kanadyjskich: Charlesa Taylora i Willa Kymlickiego. Postuluj¹ oni
stosowanie polityki wielokulturowoœci dostrzegaj¹cej i uznaj¹cej ró¿nice, a tak¿e trosz-
cz¹cej siê o odmiennoœæ kulturow¹. Taylor proponuje po³¹czenie polityki równoœci
i ró¿nicy poprzez wsparcie, dostrzeganie i uznawanie osób i grup dotychczas wyklu-
czanych [Taylor 1996, s. 24]. Z kolei Will Kymlicka uwa¿a, ¿e pañstwo nale¿y w rów-
nym stopniu do wszystkich obywateli, a polityka asymilacjonizmu i wspierania grupy
dominuj¹cej przy jednoczesnym wy³¹czaniu mniejszoœci powinna byæ zast¹piona
polityk¹ uznania, w której ka¿dy obywatel ma dostêp do instytucji pañstwowych oraz
mo¿e odgrywaæ rolê w ¿yciu politycznym bez zaprzeczania swojej to¿samoœci etni-
cznej [Kymlicka 2003, ss. 150–154]. Koniecznoœæ uznania ró¿norodnoœci kulturowej
staje siê kluczem do zrozumienia podejœcia do wielokulturowoœci.

Wielokulturowoœæ dotyczy naturalnego stanu spo³eczeñstwa, które z istoty jest
zró¿nicowane: wielojêzyczne, wieloetniczne, wielowyznaniowe itd. – ró¿nice te widaæ
we wspólnej przestrzeni publicznej. Natomiast miêdzykulturowoœæ to aktywny
wymiar ró¿norodnoœci. Zak³ada interakcje miêdzy jednostkami, grupami spo³ecznymi
i spo³ecznoœciami, prowadzenie wspólnych dzia³añ, przyjmowanie wspó³odpowie-
dzialnoœci oraz budowanie wspólnych wymiarów to¿samoœci.

WYMIARY KOMPETENCJI MIĘDZYKULTUROWYCH

Kszta³towanie kompetencji miêdzykulturowych uczniów powoli toruje sobie nale¿ne
miejsce w edukacji. Instrumentalny aspekt pojêcia kompetencja wyznacza ³aciñskie
s³owo competentia pochodz¹ce od czasownika competere oznaczaj¹cego „zgadzaæ
siê”, „nadawaæ siê”, „wspó³zawodniczyæ” [Kopaliñski 2000, s. 269]. Zasadnicze znacze-
nie tego s³owa dotyczy wewnêtrznego potencja³u podmiotu okreœlaj¹cego jego mo¿-
liwoœci do podejmowania dzia³añ lub zajmowania okreœlonej pozycji. Kompetencja
w tym sensie warunkuje podmiotow¹ zdolnoœæ dostosowania siê do warunków œro-
dowiska spo³ecznego. W pedagogice oznacza zdolnoœæ do osobistej samorealizacji
i podstawowy warunek wychowania. Jest uwa¿ana za rezultat uczenia siê, w efekcie
którego pojawia siê zdolnoœæ do wykonywania okreœlonych obszarów zadañ [Szem-
pruch 2013, s. 101].

Kompetencje miêdzykulturowe rozumiane s¹ jako struktura poznawcza z³o¿o-
na z wiedzy na temat ró¿norodnoœci kulturowej i jej skutków dla komunikacji, umie-
jêtnoœci takiej komunikacji oraz otwartoœci na odmiennoœæ kulturow¹ [Brzeziñska-
-Hubert, Olszówka, red. 2008]. Kompetencje s¹ wiêc funkcj¹ interakcji umiejêtnoœci,
wiedzy, dyspozycji i postaw. Takie rozumienie kompetencji ilustruje rysunek 1.
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Rysunek 1. Elementy sk³adowe kompetencji miêdzykulturowych
Źród³o: J. Szempruch 2013, s. 103.

Kompetencje miêdzykulturowe obejmuj¹ m.in.:
– wiedzê na temat ró¿norodnoœci kulturowej œwiata i w³asnego otoczenia, œwiado-

moœæ tego, jak ró¿nice kulturowe warunkuj¹ zachowanie cz³owieka, wiedzê o war-
toœciach, normach i ukrytych wzorach kulturowych;

– wiedzê o przyczynach nieporozumieñ w komunikacji werbalnej i niewerbalnej
(znaczenie s³ów, tonu g³osu, gestów) oraz gotowoœæ do wyjaœniania nieporozumieñ;

– wiedzê dotycz¹c¹ w³asnych uwarunkowañ kulturowych i ich wp³ywu na postrze-
ganie œwiata i zachowanie oraz œwiadomoœæ ograniczeñ i subiektywnoœci w³asnych
norm kulturowych;

– umiejêtnoœæ, elastycznoœæ zachowania, umiejêtnoœæ dostosowania swojego zacho-
wania do kontekstu kulturowego, zdolnoœæ radzenia sobie w sytuacjach niejedno-
znacznych i problemowych;

– umiejêtnoœæ interpretacji, objaœniania przejawów obcej kultury i odnoszenia jej
do kultury rodzimej;

– umiejêtnoœæ nawi¹zywania i budowania pozytywnych relacji miêdzykulturowych,
czyli zdolnoœci komunikacyjne, umiejêtnoœæ s³uchania;

– zdolnoœæ do dzia³ania w grupach miêdzykulturowych;
– umiejêtnoœæ diagnozowania mechanizmów w³asnych uprzedzeñ, przekonañ i zasad;
– postawê tolerancji dla niejednoznacznoœci i „innoœci innych”;
– szacunek dla odmiennoœci, gotowoœæ do wyzbycia siê uprzedzeñ;
– ciekawoœæ poznawcz¹, chêæ uczenia siê, poznawania kultur i czerpania wiedzy

ze spotkañ miêdzykulturowych.
Takie ujêcie kompetencji rozró¿nia wiedzê na temat ró¿norodnoœci kulturowej

œwiata od œwiadomoœci istnienia ró¿nic i podobieñstw miêdzy kulturami, eksponuje
dostrzeganie innoœci kulturowej i jej interpretowanie.

UCZEŃ W KLASIE WIELOKULTUROWEJ

Rozwijanie kompetencji miêdzykulturowych jest wa¿nym zadaniem szko³y. Jest to
szczególnie istotne w klasach wielokulturowych, w których na sytuacjê uczniów za-
sadniczy wp³yw maj¹ ró¿norodne czynniki, takie jak:

Umiejêtno�ci

Cechy osobiste i postawy

Wiedza

KOMPETENCJE
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• bariery jêzykowe ograniczaj¹ce mo¿liwoœæ porozumiewania siê ucznia cudzoziem-
skiego z rówieœnikami i nauczycielami;

• ró¿nice miêdzy systemami edukacji w Polsce i kraju pochodzenia dziecka;
• status prawny dziecka i rodziców z innej kultury;
• lêk przed odmiennoœci¹ kulturow¹ (obustronny);
• odmiennoœæ lub niejasnoœæ wzajemnych oczekiwañ;
• niedostateczne przygotowanie nauczycieli i szko³y do pracy z klas¹ wielokulturow¹;
• trudnoœci z nawi¹zaniem kontaktu emocjonalnego z dzieæmi z innych kultur;
• trudnoœci w porozumiewaniu siê z rodzicami imigrantami;
• trudnoœci w opracowaniu materia³ów edukacyjnych;
• brak egzaminów przystosowanych dla uczniów z innych krajów;
• niska motywacja niektórych grup imigrantów do zdobywania wykszta³cenia;
• kompetencje spo³eczne i kulturowe rówieœników [Szempruch 2013, ss. 316–317;

Bia³ek, red. 2015, ss. 12–13].

ORGANIZACJA EDUKACJI MIĘDZYKULTUROWEJ

Edukacjê miêdzykulturow¹ nale¿y wdra¿aæ równolegle z realizacj¹ podstawy pro-
gramowej, w podejœciu miêdzyprzedmiotowym i ogólnoszkolnym z wykorzystaniem
wszystkich okazji edukacyjnych oraz przy pomocy ich œwiadomego inspirowania.
Cele i treœci nauczania miêdzykulturowego s¹ zbie¿ne z za³o¿eniami raportu Jacques’a
Delorsa Edukacja – jest w niej ukryty skarb [Delors, red. 1998], w którym wskazane
s¹ cztery filary edukacji – uczyæ siê, aby ¿yæ wspólnie; uczyæ siê, aby wiedzieæ; uczyæ
siê, aby dzia³aæ i uczyæ siê, aby byæ. W edukacji miêdzykulturowej eksponowane jest
rozwijanie umiejêtnoœci zrozumienia innych ludzi i doceniania wspó³zale¿noœci
w duchu poszanowania wartoœci pluralizmu, wzajemnego zrozumienia, pokoju i ró¿-
norodnoœci kulturowej. Podobne cele edukacji miêdzykulturowej wskazuje Jerzy
Nikitorowicz [2001, s. 101]. Wymogiem i nastêpstwem uczenia miêdzykulturowego
jest refleksja nad w³asn¹ kultur¹, pozwalaj¹ca na uchwycenie ró¿nic i podobieñstw
miêdzy kulturami, kszta³towanie zdolnoœci wyznaczania granic tolerancji i uzasad-
niania ich.

W procesie edukacji miêdzykulturowej nale¿y przestrzegaæ nastêpuj¹cych zasad:
(1) zasada interakcyjnoœci – zarówno nauczyciel, jak i uczeñ swoje pogl¹dy opieraj¹
na okreœlonym œwiatopogl¹dzie i w procesie komunikowania siê u¿ywaj¹ swoistych
dla tradycji ich grup znaków i symboli, uznaj¹c równorzêdnoœæ kultur; (2) zasada
zorientowania na problem – edukacja miêdzykulturowa jest doœwiadczana w trakcie
aktu komunikowania siê, a nie jest opisem Innego; (3) zasada zorientowania na dziecko
– dotyczy mo¿liwoœci percepcji i emocjonalnej gotowoœci do analizy odmiennoœci
[Misiejuk 2016, ss. 21–22].

Wybór metod kszta³cenia stosowanych w edukacji miêdzykulturowej powinien:
(1) uwzglêdniaæ mo¿liwoœci oddzia³ywania w trzech p³aszczyznach: poznania, emocji,
dzia³ania; (2) uwzglêdniaæ ich dostosowanie do zaplanowanych dzia³añ oraz œrodo-
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wiska kulturowego i spo³ecznego; (3) umo¿liwiaæ realizacjê celów szczegó³owych;
(4) odwo³ywaæ siê do podstawowych wartoœci, takich jak godnoœæ, sprawiedliwoœæ,
solidarnoœæ; (5) sprzyjaæ kszta³towaniu umiejêtnoœci krytycznego myœlenia, œwiado-
mego i celowego podejmowania decyzji oraz praktycznego wykorzystania wiedzy.

Obok metod podaj¹cych (wyk³ady, pogadanki i dyskusje dotycz¹ce problematyki
wielokulturowoœci), eksponuj¹cych (wystawy, koncerty, literatura, film, teatr obcojê-
zyczny) i poszukuj¹cych (np. metoda projektów), w edukacji miêdzykulturowej sto-
suje siê równie¿ metody specyficzne, takie jak:
• metody poszukiwania wiedzy o Innych;
• metody poszukiwania wspólnych korzeni (metody: chronologiczna, krêgów, szla-

ków kulturowych, mapy kontaktów);
• metody poszukiwania rozwi¹zañ (metody: analizy tekstu, ró¿y wiatrów, mandali);
• metody pracy ze stereotypami (identyfikowanie, prze³amywanie, zapobieganie

stereotypom);
• metody zrozumienia i poszanowania odmiennoœci;
• metody rozwi¹zywania problemów (metody: drzewa decyzyjnego, tabeli decy-

zyjnej, œcie¿ek decyzyjnych, debaty, negocjacji, mapy konfliktów);
• spotkania i wymiany m³odzie¿y;
• metody budowania scenariuszy wspó³pracy [por. Sielatycki 2004, s. 31–34].

Wa¿nymi œrodkami edukacji wielokulturowej s¹ podrêczniki i inne materia³y dy-
daktyczne dla ucznia, filmy, Internet i komputerowe programy edukacyjne. Edukacji
tej sprzyja równie¿ m.in. organizacja lekcji otwartych z udzia³em przedstawicieli
innych kultur; udzia³ uczniów w koncertach i wystawach artystów z ró¿nych krêgów
kulturowych; wykorzystanie na lekcjach wiedzy i doœwiadczeñ uczniów imigrantów;
udzia³ uczniów w festiwalach piosenki i teatrach obcojêzycznych; miêdzynarodowa
wymiana uczniów i wspó³praca szkó³; zagraniczne wycieczki szkolne; e-twinning.

Realizacja celów edukacji wielokulturowej wymaga zaanga¿owania, wiedzy i kom-
petencji nauczyciela, jego otwartoœci na inicjatywy uczniów i rodziców oraz wyko-
rzystania zasobów lokalnych.

PRZYGOTOWANIE SIĘ NAUCZYCIELA NA PRZYJĘCIE
W KLASIE UCZNIA – CUDZOZIEMCA

Kszta³towanie kompetencji miêdzykulturowych wymaga nie tylko kontaktu z przed-
stawicielami ró¿nych kultur, ale równie¿ wsparcia i pomocy pedagogicznej, której
zadaniem jest stworzenie odpowiednich warunków. Nauczyciel powinien przygoto-
waæ siê na przyjêcie ucznia z innej kultury i przygotowaæ na to spotkanie pozosta³ych
uczniów w klasie. Pomocne w tych dzia³aniach bêdzie:
1. Sprawdzenie statusu prawnego dziecka.
2. Ustalenie, z jakiego kraju pochodzi uczeñ – ró¿nice kulturowe.
3. Zapoznanie siê z systemem edukacji kraju, z którego przyjecha³ uczeñ.
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4. Nawi¹zanie wspó³pracy z pedagogiem i psychologiem szkolnym.
5. Kontakt z innymi nauczycielami, którzy bêd¹ tak¿e uczyæ w tej klasie w celu

wypracowania wspólnej strategii oddzia³ywañ.
6. Nawi¹zanie kontaktu z rodzicami dziecka.
7. Przygotowanie klasy na przyjêcie nowego kolegi.
8. Przygotowanie polskich rodziców na przyjêcie nowego ucznia [Fiok 2013, ss. 2–14].

Wa¿ne jest ograniczenie stresu zwi¹zanego z przyjœciem nowego ucznia do szko³y,
zapewnienie mu poczucia bezpieczeñstwa oraz wzbudzenie motywacji do uczenia
siê. Uczeñ taki powinien byæ wspierany równoczeœnie na kilku p³aszczyznach, np.:
– stworzenie warunków do nauki jêzyka polskiego jako drugiego;
– pomoc w odnalezieniu siê w nowym œrodowisku (m.in. przeciwdzia³anie skut-

kom szoku kulturowego);
– integracja ze œrodowiskiem rówieœniczym (podejmowanie dzia³añ zmierzaj¹cych

do przeciwdzia³ania izolacji ucznia cudzoziemskiego w grupie rówieœniczej);
– wspieranie rodzin uczniów imigrantów (pomoc w funkcjonowaniu w polskiej

rzeczywistoœci) [Szempruch 2013, s. 319].

PRAKTYCZNE WSKAZÓWKI DLA NAUCZYCIELA
ROZWIJAJĄCEGO KOMPETENCJE MIĘDZYKULTUROWE
UCZNIÓW

Zrozumienie specyfiki funkcjonowania uczniów cudzoziemskich, a tak¿e ró¿nic kul-
turowych oraz odmiennoœci ich doœwiadczeñ ¿yciowych jest podstaw¹ sprawnej
organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej i poprawy jej efektywnoœci. Pracuj¹c
z grup¹ miêdzykulturow¹, warto wypracowaæ sobie w³asne sposoby pracy, aby ró¿-
norodnoœæ kulturowa sta³a siê dodatkowym walorem edukacyjnym, a nie przeszkod¹
w funkcjonowaniu grupy. Refleksji mo¿na poddaæ proponowane zasady takiego
dzia³ania:
1. PodchodŸ z szacunkiem do ró¿norodnoœci. Ka¿dy z nas jest inny i nale¿y to usza-

nowaæ.
2. Zaakceptuj niepewnoœæ i dwuznacznoœæ. W grupie wielokulturowej prawdopo-

dobieñstwo wyst¹pienia nieporozumieñ jest du¿e i trzeba sobie z nim radziæ.
3. B¹dŸ „pomostem” pomiêdzy kultur¹ wiêkszoœci, a kulturami mniejszoœciowymi.
4. Wywieraj swoj¹ postaw¹ korzystny wp³yw na postawy uczniów.
5. Pamiêtaj, ¿e zachowanie cz³owieka mo¿e byæ zwi¹zane z jego odmiennoœci¹ kul-

turow¹.
6. Postaw siê na miejscu innych. Nie jest ³atwo byæ obcokrajowcem, imigrantem czy

uchodŸc¹.
7. Szczerze rozmawiaj, poproœ o wyjaœnienie zachowania, opieraj relacje na zaufaniu.
8. Pamiêtaj, ¿e istnieje wiêcej ni¿ tylko jedna metoda dzia³ania.
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9. Pamiêtaj, ¿e zawsze mo¿esz byæ zrozumiany inaczej ni¿ byœ chcia³, stosuj techni-
ki aktywnego s³uchania, które zmniejsz¹ ryzyko nieporozumieñ.

10. Wierz w dobre intencje ludzi, nieporozumienia kulturowe mog¹ zdarzaæ siê
czêsto, ale staraj siê uczyæ z nieporozumieñ [Szempruch 2013, ss. 317–318;
Brzeziñska-Hubert, Olszówka 2008, ss. 68–69].

11. Powstrzymuj siê przed bezrefleksyjnym przyjmowaniem interpretacji, za³o¿eñ
i os¹dów.

12. Wykraczaj poza w³asny punkt widzenia.
13. B¹dŸ gotów do t³umaczenia innym tego, co dla ciebie jest oczywiste.
14. S³uchaj i zadawaj pytania, wymieniaj pogl¹dy.
15. Korzystaj z umiejêtnoœci krytycznego myœlenia.
16. Skupiaj siê na rozwi¹zaniach, nie na problemach [por. Neuner 2014, s. 33].

Stosowanie tych zasad u³atwi nauczycielowi prze³o¿enie teoretycznej wiedzy
i postulatów edukacji wielokulturowej na sytuacje praktyczne, realnie odbywaj¹ce
siê w szkole.

Celem wspó³czesnych pañstw jest d¹¿enie do integracji odmiennych kulturowo
spo³ecznoœci. Dzia³ania ukierunkowane na procesy integracyjne powinny ekspono-
waæ edukacjê miêdzykulturow¹. Zak³ada ona wspó³istnienie wielu kultur, obyczajów,
stylów ¿ycia, propaguj¹c wzajemny dialog, porozumienie i kooperacjê, których
celem jest rozwój jednostek i grup spo³ecznych. Jednak, aby cele edukacji miêdzykul-
turowej mog³y zostaæ w pe³ni zrealizowane, nauczyciele powinni posiadaæ prakty-
czne umiejêtnoœci kszta³towania kompetencji wielokulturowych i systematycznie
rozwijaæ te kompetencje u uczniów w procesie edukacji.

Rola nauczyciela w edukacji miêdzykulturowej jest nieoceniona. Sposób, w jaki
nauczyciel przedstawia odmiennoœæ innych spo³ecznoœci staje siê kluczowy w po-
strzeganiu œwiata przez m³odzie¿ i warunkuje sukces procesu uczenia siê, dostrzega-
nia obecnoœci ró¿nych kultur w spo³eczeñstwie i traktowania ich jako elementów
wzajemnego wzbogacania w efekcie rozwijanych kompetencji miêdzykulturowych.
Kompetencje te s¹ rozumiane z jednej strony jako niezbêdny czynnik, pozwalaj¹cy
na spotkanie z innymi kulturami, które jest pozbawione uprzedzeñ i stereotypów,
umo¿liwiaj¹ce tym samym wzajemne zrozumienie i porozumienie, a z drugiej jako
rezultat poznawania kultury.
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Od zarania dziejów ludzie tworzyli w ró¿nych miejscach na œwiecie swoj¹ kul-
 turê. Jej odrêbnoœæ pocz¹tkowo by³a warunkowana jedynie naturalnymi ogra-

niczeniami geograficznymi. Z czasem jednak pojawi³y siê bariery w postaci granic
pañstwowych, które w skuteczny sposób ograniczy³y wzajemne wp³ywy kulturowe
spo³ecznoœci – czêsto ¿yj¹cych bardzo blisko siebie. Narastaj¹ce ró¿nice, brak wza-
jemnego zrozumienia i akceptacji zachowañ s¹siadów prowadzi³y niejednokrotnie
do konfliktów.

Edukacja miêdzykulturowa na styku granic pañstwowych jest niejako powrotem
do czêsto wspólnych korzeni, a przez wspó³pracê m³odych ludzi zaszczepieniem
w przysz³ych pokoleniach niestereotypowego myœlenia o s¹siadach.

CELE EDUKACJI MIĘDZYKULTUROWEJ

Formu³owanie celów edukacji miêdzykulturowej zwi¹zane jest œciœle z zapropono-
wanymi aktywnoœciami dzieci i m³odzie¿y po obu stronach granicy. Wstêpnie jest
mo¿liwe okreœlenie jedynie ogólnego celu, jakim jest wzajemne poznanie kultur obu
narodów, czy jak wspomniano wczeœniej, powrót do wspólnych korzeni i okreœlenie
ró¿nic, jakie powsta³y na przestrzeni wieków. Trudno zatem, rozpoczynaj¹c wspó³-
pracê edukacyjn¹, bardzo precyzyjnie okreœliæ jej cele, nale¿y raczej sk³aniaæ siê ku
stwierdzeniu, ¿e zasadnicze (g³ówne) cele edukacji miêdzykulturowej pojawiaj¹ siê
w trakcie osi¹gania celów etapowych. Te zaœ wyznaczane s¹ przy planowaniu i realizacji
poszczególnych przedsiêwziêæ oraz wspólnych projektów edukacyjno-kulturowych.

Na samym pocz¹tku priorytetem wydaje siê wzajemne poznanie. Zatem pierw-
szym celem etapowym jest nawi¹zanie relacji miêdzy m³odzie¿¹ polsk¹ i s³owack¹,
daj¹cych podstawy do dalszej otwartej wspó³pracy. Na pocz¹tkowym etapie realiza-
cji wspólnych przedsiêwziêæ bardzo trudno okreœliæ, czy za³o¿one cele zosta³y osi¹-
gniête oraz czy daj¹ one podstawy do proponowania dalszych dzia³añ opartych na

1 Rozdzia³ stanowi pracê autorsk¹ powsta³¹ na podstawie zrealizowanego autorskiego
programu edukacji miêdzykulturowej.

Edukacja międzykulturowa
w praktyce szkolnej na obszarach
przygranicznych Polski i Słowacji1

Zbigniew Ruszaj 9



86

Zbigniew Ruszaj

ugruntowanych relacjach osób uczestnicz¹cych we wspó³pracy z obu stron. Oprócz
samego faktu wzajemnego poznania siê, wskaŸnikiem osi¹gniêcia tego celu jest pod-
trzymywanie kontaktów z poznanymi osobami. Najczêœciej jest to kontakt elektro-
niczny, ale zdarzaj¹ sie równie¿ bezpoœrednie spotkania m³odzie¿y w ramach wyjaz-
dów prywatnych. Wówczas mo¿emy mówiæ o wysokim stopniu osi¹gniêcia celu zwi¹-
zanego z relacjami miêdzy wspó³pracuj¹cymi osobami.

Po bli¿szym poznaniu i powstaniu relacji miêdzy m³odzie¿¹ (czasem równie¿ ro-
dzinami) nastêpuje przejœcie do nastêpnego etapu wspó³pracy i okreœlenie kolejnych
celów etapowych, zwi¹zanych z poznaniem œrodowiska osób wspó³pracuj¹cych oraz
ich funkcjonowania we w³asnych krajach i spo³ecznoœciach. Osi¹ganie tego celu jest
dwuetapowe. Pierwszy etap to oczywiœcie uczestnictwo w codziennym ¿yciu swojego
kolegi/kole¿anki z s¹siedniego kraju i obserwacja spójnoœci i odmiennoœci zachowañ
oraz norm spo³ecznych. Etap obserwacji uczestnicz¹cej jest dosyæ d³ugim procesem
ze wzglêdu na wieloœæ sytuacji, w których obie strony mog¹ uczestniczyæ. Nale¿y do
nich m.in. codzienne funkcjonowanie m³odzie¿y w szkole, w czasie zajêæ pozaszkol-
nych, w czasie wolnym oraz w rodzinie. Jednoczeœnie towarzyszy mu bie¿¹ca analiza
zaobserwowanych zjawisk z udzia³em nauczyciela, który pe³ni rolê osoby s³uchaj¹cej
relacji uczestników projektu z subtelnym zaciekawieniem, wybranych faktów, na które
nale¿y zwróciæ uwagê.

Cele mo¿na uznaæ za osi¹gniête na podstawowym poziomie wówczas, gdy m³o-
dzie¿ zna realia ¿ycia swoich kolegów i kole¿anek. Jego pocz¹tki maj¹ miejsce wraz
ze zrozumieniem i akceptacj¹ zachowañ uczestników projektu. Natomiast zachowa-
nie adekwatne do uwarunkowañ œrodowiskowych i sytuacyjnych oraz swoboda tych
zachowañ wskazuje na pe³ne osi¹gniêcie za³o¿onych celów tego etapu edukacji miê-
dzykulturowej w ramach wspó³pracy przygranicznej.

Dostarczaj¹c kolejnych bodŸców edukacyjnych, nale¿y przejœæ do poznania regio-
nu i kraju swoich s¹siadów. Historia regionu czêsto wskazuje wspólne korzenie i daje
impuls do dociekañ z tym zwi¹zanych. Powoduje to generowanie kolejnych celów
zwi¹zanych z poznaniem jêzyka, etymologi¹ s³ów, wyszukiwaniem odpowiedników
itd. Dochodzenie do faktów prowadzi poprzez wykorzystanie w komunikacji jêzyka
angielskiego i niemieckiego, jako jêzyka zrozumia³ego dla obu stron. W ten sposób,
przy okazji d¹¿enia do osi¹gania celów edukacji miêdzykulturowej, realizowane s¹
cele edukacji szkolnej, bezpoœrednio odnosz¹cej siê do podstawy programowej.

Ka¿da ze stron wspó³pracy stara siê zapromowaæ swój region, ukazuj¹c jego oso-
bliwoœci, czêsto wi¹¿¹c je w konteksty historyczne i kulturowe. W ten sposób zostaj¹
osi¹gniête cele etapowe bardzo blisko zwi¹zane z kultur¹ danego narodu. Wa¿ne przy
dochodzeniu do nich jest aktywne uczestnictwo m³odzie¿y we wspólnym przygoto-
waniu tego typu wizyt. Podnosi to stopieñ realizacji celów zwi¹zanych z wzajemnymi
relacjami oraz uto¿samia ze wspólnymi dzia³aniami, wprowadzaj¹c uczenie siê przez
prze¿ywanie.

Coraz bli¿sze relacje partnerów powoduj¹, ¿e uczestnicz¹ oni wspólnie w wyda-
rzeniach wa¿nych dla danej spo³ecznoœci, œwiêtowaniu uroczystoœci pañstwowych
i religijnych. Z uwagi na zró¿nicowanie wyznaniowe wy³ania siê bardzo wa¿ny cel
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etapowy, jakim jest poznanie religii oraz akceptacja odmiennoœci religijnej z jedno-
czesnym poszanowaniem przekonañ swoich znajomych. Dziêki mo¿liwoœci bezpo-
œredniego uczestnictwa w wybranych fragmentach ¿ycia religijnego, oprócz wiedzy
o samej religii, m³odzie¿ poznaje praktyczn¹ stronê danego wyznania, a w ramach
rewizyty wtajemnicza w podstawowe zagadnienia zwi¹zane z w³asn¹ wiar¹.

Maj¹c okreœlone cele etapowe, które tworz¹ swoiste wi¹zki zamierzeñ edukacyjno-
-wychowawczych, mo¿na mówiæ o osi¹ganiu celu g³ównego, jakim jest rzeczywista
edukacja miêdzykulturowa m³odzie¿y. Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e dope³nianie celów eta-
powych o te, które pojawiaj¹ siê w trakcie osi¹gania pierwotnie za³o¿onych, sprawia
pe³niejsze osi¹gniecie celu g³ównego. Dostrze¿enie takich mo¿liwoœci w du¿ej mierze
zale¿y od pomys³owoœci, elastycznoœci i refleksyjnoœci osób bezpoœrednio organizuj¹-
cych i nadzoruj¹cych wspó³pracê m³odzie¿y oraz elastycznoœci planowania dzia³añ.

PRAKTYCZNE ASPEKTY PLANOWANIA EDUKACJI
MIĘDZYKULTUROWEJ W RAMACH WSPÓŁPRACY
MŁODZIEŻY

Okreœlenie celów edukacyjnych i wychowawczych daje postawê do planowania
pracy. W przypadku edukacji miêdzykulturowej, opartej na wspó³pracy m³odzie¿y
z ró¿nych krajów, musi ono opieraæ siê na pracy zespo³owej, w której uczestnicz¹
partnerzy z obu stron granicy. Zatem wstêpne ustalenia powinny byæ poczynione
pomiêdzy szko³ami lub innymi instytucjami, które decyduj¹ siê na podejmowanie
wspólnych dzia³añ. Okreœlenie ich ram pozwala na przyst¹pienie do w³aœciwego pla-
nowania. Wskazane jest, by uczestniczy³y w nim osoby, które bêd¹ zaanga¿owane
w przygotowywanie i realizacjê wspólnych przedsiêwziêæ. Autorstwo pomys³ów zo-
bowi¹zuje bowiem do rzetelnej ich realizacji oraz powoduje uto¿samianie siê z ide¹
wspó³pracy i edukacji miêdzykulturowej [por. Niemierko 2007, s. 83]. Powsta³e
w ten sposób zaanga¿owanie osób, ich emocjonalne nastawienie na dzia³anie powo-
duje wy¿szy poziom osi¹gania za³o¿onych celów etapowych, zarówno w dziedzinie
poznawczej, jak i motywacyjnej. W czasie wizyty studyjnej powstaje ogólny plan dzia-
³ania, bêd¹cy jednoczeœnie porozumieniem (umow¹) miêdzy stronami wspó³pracy.
Zawiera ono przede wszystkim zakres dzia³añ nios¹cych z sob¹ w istocie treœci eduka-
cyjne i wychowawcze. Zostaj¹ w nim tak¿e uwzglêdnione warunki realizacji zapro-
ponowanej koncepcji wspó³pracy z okreœleniem miejsca (kraju) oraz ewentualnych
kosztów danej inicjatywy. W ten sposób powstaj¹ wzajemne zobowi¹zania w postaci
formalnego dokumentu podpisanego przez obie strony.

Kolejny etap planowania odbywa siê w zespo³ach m³odzie¿owych. Dany element
omówionej wy¿ej koncepcji wspó³pracy zostaje szczegó³owo zaplanowany przez m³o-
dych ludzi. Mimo ¿e jest to etap planowania, prowadzi do osi¹gania celów, które
formu³owane by³y do osi¹gania w czêœciach praktycznych wspó³pracy. Dzieje siê to
za spraw¹ nawi¹zanej wspó³pracy (zazwyczaj zdalnej, a w wybranych przypadkach
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wizyt studyjnych), która jest pocz¹tkiem budowania relacji pomiêdzy osobami z obu
krajów. Nastêpuje te¿ tutaj powrót do okreœlania celów, pojawiaj¹ siê bowiem nowe
cele etapowe, które nie zosta³y zauwa¿one/zdefiniowane wczeœniej. Mo¿na zatem
mówiæ o formu³owaniu celów rozwojowych.

Planowanie roz³o¿one jest niemal na ca³y okres wspó³pracy, poniewa¿ kolejne
przedsiêwziêcia opracowywane s¹ z okreœlonym wyprzedzeniem. Na skutek tego
odchodzi siê od planowania szczegó³owego ca³ej wspó³pracy w okreœlonym czasie.
Dziêki temu jest mo¿liwoœæ uwzglêdniania w bie¿¹cych planach wstêpnej ewaluacji
projektów ju¿ zrealizowanych, co pozwala w pewnym stopniu na eliminacjê b³êdów
i niedoskona³oœci w planowaniu.

WSPÓŁPRACA A EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA

Spotkanie i wspó³praca ludzi reprezentuj¹cych odmienne kultury daje mo¿liwoœæ
wzajemnego poznania i zrozumienia. W przypadku m³odzie¿y z Polski i S³owacji
rozbie¿noœci kulturowe, ze wzglêdu na podobne korzenie, s¹ stosunkowo niewielkie.
Jednak brak znajomoœci ró¿nic mo¿e prowadziæ do wielu nieporozumieñ powoduj¹-
cych uprzedzenia i brak akceptacji [por. Hernik, Solon-Lipiñski, Stasiowski 2012,
s. 67]. Maj¹c na wzglêdzie eliminacjê tych niekorzystnych zjawisk, podjêto wspó³-
pracê w strefie nadgranicznej pomiêdzy Publicznym Gimnazjum im. Jana Paw³a II
w Iwkowej a Sukromnym Gymnazjum w Bardejowie oraz w póŸniejszym okresie
ze stowarzyszeniem Mladez 21 w Bardejowie.

W pierwszej fazie wspó³pracy po³o¿ono nacisk na nawi¹zanie wspó³pracy miêdzy
m³odzie¿¹ polsk¹ i s³owack¹. Oby³o siê to poprzez organizacjê szeregu wizyt studyj-
nych w ma³ych grupach.

Ten etap wspó³pracy mo¿na nazwaæ etapem zaciekawienia wszystkim, co odmien-
ne u s¹siadów po obu stronach granicy. Samo zaciekawienie da³o impuls do dalszego
poznania funkcjonowania m³odzie¿y w obu krajach. Uczestnictwo w zajêciach po-
zaszkolnych, najczêœciej zwi¹zanych z zainteresowaniami m³odych ludzi, ich ¿yciu
rówieœniczym, wspólne rozwi¹zywanie problemów dnia codziennego z jednej strony
by³o odpowiedzi¹ na powsta³e wczeœniej zaciekawienie, a z drugiej pozwala³o pozna-
waæ obowi¹zuj¹ce w obu spo³ecznoœciach normy. Z czasem wizyty stawa³y siê coraz
bardziej naturalne, a towarzyszenie partnerom w ró¿nych sytuacjach dawa³o pod-
stawê do bardzo dog³êbnego poznania ludzi i norm spo³ecznych. Bardzo istotnym
efektem pocz¹tków wspó³pracy by³o podniesienie przez uczestników kompetencji
jêzykowych. Dotyczy³y one przede wszystkim jêzyka angielskiego, którym pos³u-
giwano siê od fazy planowania. Wzbogacono tak¿e umiejêtnoœci pos³ugiwania siê
jêzykiem s³owackim i polskim.

Poprawa komunikacji, zrozumienie podstawowych zwrotów poprawi³o wspólne
funkcjonowanie obu stron wspó³pracy i da³o impuls do zacieœnienia wiêzi miêdzy
m³odymi ludŸmi. Prze³amane bariery onieœmielenia osobami i sytuacjami spowo-
dowa³y uczestnictwo wychowanków w ¿yciu rodzinnym swoich s¹siadów, wspólne
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spêdzanie czasu wolnego, wspólne poznawanie miejsc i zwi¹zanego z tym dorobku
kultury obu spo³ecznoœci [Por. Lotour 2007, s. 14].

Du¿a swoboda bycia pozwoli³a na organizacjê kolejnych aktywnoœci nacechowa-
nych elementami edukacji miêdzykulturowej. Jej przyk³adem mog¹ byæ gry miejskie.
Pozwoli³y one na bardzo dok³adne poznanie miejsca, jego topografii, historii oraz
stworzy³y mo¿liwoœci kontaktu z mieszkañcami przypadkowo napotykanymi na trasie
gry, bez których rozwi¹zywanie zagadek postawionych przed uczestnikami by³oby
niemo¿liwe.

Kontynuacj¹ zdobywania wiedzy o regionie i kraju by³y organizowane wspólne
wyjazdy turystyczno-krajoznawcze. Nios³y one z sob¹ nie tylko potencja³ integracyjny,
ale przede wszystkim nawi¹zywa³y do zdobyczy kultury w obu krajach. Z czasem
zatacza³y one coraz szersze krêgi, daj¹c mo¿liwoœæ poznania bardzo wielu ciekawych
miejsc i ich historii.

Aktywnoœæ fizyczna i rywalizacja le¿a³a u podstaw projektów nastawionych na
wspó³zawodnictwo sportowe. Najwiêkszym z nich by³o uczestnictwo w lidze pi³ki
siatkowej. Ta i inne formy aktywnoœci fizycznej, wspó³zawodnictwa podnosi³y œwia-
domoœæ przynale¿noœci narodowej oraz ukazywa³y uniwersalne ogólnoludzkie war-
toœci wa¿ne dla m³odzie¿y bez wzglêdu na kraj pochodzenia.

Niejako kontynuacj¹ tego typu dzia³añ by³o podjêcie ró¿nego rodzaju dzia³alno-
œci wolontariackiej zwi¹zanej z ratowaniem dóbr kultury oraz pomoc¹ m³odzie¿y
niepe³nosprawnej. Uda³o siê w ten sposób ukazaæ wspólne korzenie i dostrzec to¿sa-
moœæ, odczuæ bez wzglêdu na ró¿nice kulturowe.

Projekty edukacyjne nawi¹zuj¹ce do kultury obu spo³ecznoœci by³y wejœciem
w kolejny wy¿szy etap wspó³pracy, a co za tym idzie – edukacji miêdzykulturowej.
Wspólnie przygotowane przedsiêwziêcia prezentowa³y i promowa³y dorobek spo-
³ecznoœci lokalnych na tle kultury regionu i kraju. Jednoczeœnie uczestnicy wspó³pra-
cy w³¹czali siê w tworzenie kultury poprzez uczestnictwo w tworzeniu dóbr kultury.
Pocz¹wszy od aktywnoœci plastycznej, zwi¹zanej z malarstwem na szkle, wytwarza-
nia regionalnych ozdób, tworzenia palm wielkanocnych œciœle zwi¹zanych z regiona-
mi, z których pochodzi³a m³odzie¿ uczestnicz¹ca w projektach, poprzez wyra¿anie
siebie w formach scenicznych oraz w tañcu. Warto podkreœliæ, ¿e za ka¿dym razem
projekty te by³y realizowane wspólnie przez m³odzie¿ z Polski i S³owacji w taki spo-
sób, ¿eby goœcie mogli wejœæ w kulturê swoich s¹siadów.

Udzia³ w tworzeniu kultury u³atwi³ jej zrozumienie i odbiór kultury obu narodów.
Dziêki temu uczestnictwo w koncertach, pokazach tañca, spektaklach, prezentacjach
dorobku kultury ludowej by³o naturalne i przynosi³o oczekiwane efekty edukacyjne.

Powy¿ej zasygnalizowano kilka przyk³adowych form wspó³pracy, które mia³y miej-
sce na przestrzeni kilku lat. Zarówno ich liczba, jak i czas realizacji maj¹ zasadnicze
znaczenia dla jakoœci edukacji miêdzykulturowej oraz osi¹gania za³o¿onych celów
etapowych warunkuj¹cych osi¹gniêcie celu g³ównego. Efektywna edukacja miêdzy-
kulturowa mo¿e byæ osi¹gana przede wszystkim w bezpoœrednim kontakcie i realiza-
cji wspólnych projektów, których uczestnikami jest m³odzie¿ z obu krajów.
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EWALUACJA EDUKACJI MIĘDZYKULTUROWEJ

Dla zapewnienia w³aœciwej jakoœci ka¿dej dzia³alnoœci nieodzowna jest refleksja nad
prowadzonymi przedsiêwziêciami. Bezrefleksyjna praca prowadzona w przestrzeni
miêdzykulturowej mo¿e ³atwo przerodziæ siê w rodzaj kontaktów towarzyskich, któ-
re znacznie ogranicz¹ oczekiwane efekty edukacyjno-wychowawcze.

W przypadku wspó³pracy polsko-s³owackiej, nastawionej na edukacjê miêdzy-
kulturow¹, refleksja nad jakoœci¹ realizowanych projektów i osi¹ganymi celami eta-
powymi jest nieodzowna. Prowadzona jest ona na kilku poziomach.

Bie¿¹ca ewaluacja dzia³añ dokonywana jest bezpoœrednio w zespo³ach realizuj¹-
cych dane punkty planu. Jest to swoista dyskusja wszystkich uczestników nad tym, co
by³o fascynuj¹ce, jakie zachowania zaskakiwa³y, jakich w³asnych zachowañ powinni-
œmy siê w przysz³oœci wystrzegaæ. W podsumowaniu nie mo¿e zabrakn¹æ zauwa¿e-
nia tego, czego uda³o siê nauczyæ, co zaobserwowaæ oraz porównania do rzeczywi-
stoœci we w³asnym kraju. Takie podsumowanie dnia czêsto robi³y obie strony uczest-
nicz¹ce w projekcie. Mia³o to wp³yw na dzia³ania w nastêpnych dniach oraz utrwala³o
u uczestników zdobyt¹ wiedzê i kszta³towa³o umiejêtnoœci.

Kolejnym poziomem ewaluacji by³y podobne dzia³ania po zakoñczeniu danego
elementu planu/zadania. W zale¿noœci od tego, czy przygotowanie i realizacja prze-
biega³a wspólnie, czy odpowiedzialna by³a jedna ze stron, w analizie uczestniczy³y
odpowiednie osoby. Wnioski wyci¹gane na tym poziomie ewaluacji, podobnie jak na
poprzednim, dotyczy³y jakoœci dzia³añ i stopnia osi¹gania celów oraz dodatkowo oceny
przydatnoœci danego przedsiêwziêcia w dalszej kontynuacji wspó³pracy miêdzynaro-
dowej. W ten sposób budowa³y siê elementy planu wspó³pracy, a co za tym idzie – edu-
kacji na kolejne lata. Rzadko kopiowano dzia³ania w ca³oœci. Czêœciej wykorzystywa-
no ich elementy lub modyfikowano do zastosowañ w nowych sytuacjach. Te, które
pozostawa³y do realizacji w ca³oœci, czêsto zwi¹zane by³y z tradycjami i zwyczajami.

Ostatni etap ewaluacji dotyczy³ wspó³pracy i osi¹ganych celów w okresie jednego
roku, czyli czasu, na który tworzono plan dzia³añ. Na tym etapie, po podsumowaniu
osi¹gniêcia celów etapowych, zastanawiano siê nad stopniem realizacji celu g³ównego
oraz wstêpnie planowano dzia³ania projektowe na lata nastêpne.

Trzystopniowy uk³ad ewaluacji, podobnie jak uk³ad planowania, pozwala³ na
uczestnictwo w tym procesie niemal wszystkich uczestników wspó³pracy. Skutkowa³o
to œwiadomoœci¹ osi¹ganych celów oraz ocen¹ w³asnych dzia³añ i w³asnego wk³adu
w projekt wspó³pracy w danym okresie. Ponadto, w sposób naturalny zosta³y wy³a-
niane mocne i s³abe strony podejmowanych dzia³añ.

Specyfika edukacji miêdzykulturowej na terenach przygranicznych sprawia, i¿
g³ównym sposobem jej realizacji jest bezpoœrednia wspó³praca m³odzie¿y. Dziêki niej
ka¿da ze stron poznaje swoich partnerów i uczestniczy w ich ¿yciu. Stwarza to natu-
ralne warunki edukacji [por. Phillips, Soltis 2003, s. 96] i powstania relacji miêdzy
osobami i poznania kultury swoich s¹siadów. Uczestnictwo w ¿yciu spo³ecznoœci,
uczestnictwo w kulturze u³atwia akceptacjê wzorców odmiennych i podnosi poziom
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tolerancji, a w przypadku wspó³pracy miêdzy S³owakami i Polakami ukazuje zbie¿-
noœci kulturowe maj¹ce czêsto wspólne pod³o¿e.

Skutecznoœæ edukacji miêdzykulturowej warunkowana jest wieloœci¹ sytuacji
daj¹cych mo¿liwoœæ poznania, obserwacji i uczestnictwa w ¿yciu swoich s¹siadów.
Aby zapobiec redukcji zabiegów edukacyjnych, do podstawowych aktywnoœci uczest-
nicz¹cych wychowanków nale¿y bardzo dok³adnie zaplanowaæ wszelakie dzia³ania,
dbaj¹c o ich ró¿norodnoœæ i odniesienie do wielu sfer ¿ycia w obu pañstwach.

Praktyczne rozwi¹zania szkolne pokazuj¹, ¿e na skutek wspó³pracy, wstêpnie za-
planowanej, powstaje program edukacji miêdzykulturowej. Tworzony on jest przez
uczestników prowadzonych w ramach wspó³pracy projektów edukacyjno-wycho-
wawczych. Jego cele przybieraj¹ charakter rozwojowy. Natomiast ci¹gle prowadzona
ewaluacja doskonali organizacjê wspó³pracy oraz wykorzystywane metody. Jednak
najwa¿niejszym jej zadaniem jest ukazanie stopnia realizacji przyjêtych celów.

Kilkuletnia wspó³praca oparta o zacieœnione relacje miêdzy osobami z obu stron
granicy przynosi widoczne efekty w edukacji miêdzykulturowej, a doœwiadczenia
pozwalaj¹ na stworzenie dobrego programu dotycz¹cego edukacji w tej dziedzinie.

Wieloletnie doœwiadczenia w prowadzeniu wspó³pracy w przestrzeni przygra-
nicznej uprawniaj¹ do wyci¹gniêcia wniosku, i¿ uczenie siê przez uczestnictwo jest
zdecydowanie najlepsz¹ i najbardziej efektywn¹ form¹ edukacji miêdzykulturowej.
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Zmiany zwi¹zane z wejœciem rodziny w œrodowisko wielokulturowe wp³ywaj¹
 na wszystkie obszary i sfery jej ¿ycia, czêsto modyfikuj¹ strukturê i zadania,

oraz mog¹ wy³aniaæ nowe zjawiska, problemy i zagro¿enia, którym rodzina musi
stawiæ czo³a.

Wgl¹d w fenomen wielokulturowoœci przez pryzmat rodziny zwraca uwagê na
skalê procesów, które mo¿emy rozpatrywaæ przynajmniej z dwóch perspektyw:
rodzin zamieszkuj¹cych dany teren „od zawsze” i rodzin o tle migracyjnym. Skala
zjawisk i problemów w obu przypadkach jest inna, jednak w pomyœlnym procesie
rozwoju wielokulturowoœci tak samo wa¿na i osadzona w okreœlonym systemie
prawa, przyjêtym przez dany kraj.

W tekœcie skoncentrowano siê na zjawisku migracji, by na tym tle zarysowaæ sytua-
cjê rodziny w obliczu wielokulturowoœci i problemy, z którymi musi siê ona zmierzyæ.

MIGRACJE JAKO ŹRÓDŁO WIELOKULTUROWOŚCI

Migracje s¹ zjawiskiem istniej¹cym od zawsze. Równie¿ wspó³czeœnie, wraz z zacho-
dz¹cym procesem globalizacji, wêdrówki spo³eczeñstw sta³y siê codziennoœci¹, zmie-
niaj¹c ich obraz w kierunku multietnicznoœci. Nie zmienia to jednak faktu, ¿e ruchy
migracyjne odmieniaj¹ ¿ycie tych, którzy musz¹ opuœciæ rodzinny dom, jak równie¿
i to, ¿e obecnoœæ „innych”, „obcych” nie jest obojêtna dla spo³ecznoœci przyjmuj¹cej.
Bez w¹tpienia ruchy migracyjne w istotny sposób wp³ywaj¹ na sytuacjê rodziny,
modyfikuj¹c jej funkcje i okreœlaj¹c nowe zadania. W zrozumieniu tego fenomenu
warto bli¿ej przyjrzeæ siê procesom migracyjnym, ze szczególnym zwróceniem uwagi
na sytuacjê w naszym kraju.

W skali makrostruktur i z perspektywy globalnej migracje stanowi¹ jedynie pó³
procenta œwiatowej populacji, pozosta³e 99,5% ludnoœci pozostaje niezmiennie w kraju
zamieszkania. Polska przez wiele lat by³a postrzegana jako kraj emigracji, zaœ skala
imigracji by³a niewielka. Praktycznie do koñca lat 90. XX wieku, liczba zarejestrowa-
nych wyjazdów Polaków za granicê na pobyt sta³y by³a dosyæ stabilna. Wspó³czeœnie
obraz ten zaczyna siê radykalnie zmieniaæ. Lata 90. XX wieku wnios³y zmiany
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w formach emigracji z Polski. Liberalizacja przepisów paszportowych i rozwój ruchu
bezwizowego podnios³y wskaŸnik tzw. emigracji czasowej Polaków. Wed³ug danych
Narodowego Spisu Ludnoœci z 2002 roku, 786 tys. mieszkañców Polski od co naj-
mniej dwóch miesiêcy przebywa³o w momencie spisu za granic¹. W 2004 roku liczba
ta wzros³a do miliona. Mala³a za to liczba emigrantów na pobyt sta³y – w œrednim
tempie oko³o 14% rocznie w okresie 2000–2004 [Olbrycht 2014, ss. 19–34].

Warto mieæ jednak na uwadze, ¿e przyst¹pienie Polski do Unii Europejskiej zmie-
ni³o warunki dostêpu polskich pracowników do rynków poszczególnych krajów Unii
Europejskiej i Europejskiego Obszaru Gospodarczego. W ostatnich latach nast¹pi³y
istotne zmiany w wielkoœci i strukturze przep³ywów ludnoœci. Trzeci rok z rzêdu
Polska zajmuje drugie miejsce w Unii Europejskiej pod wzglêdem liczby wydanych
wiz d³ugoterminowych i zezwoleñ pobytowych dla cudzoziemców z pañstw trzecich1.
W procesie tworzenia siê spo³eczeñstwa wielokulturowego istotny jest nie tylko sam
przep³yw ludnoœci, lecz tak¿e relacje spo³eczne i sposób postrzegania imigrantów
przez spo³eczeñstwo polskie.

SYTUACJA RODZIN W OBLICZU WIELOKULTUROWOŚCI

W spo³eczeñstwie polskim wci¹¿ postêpuje zmiana spo³eczna „od homogenicznoœci
do heterogenicznoœci, od jednoœci do ró¿norodnoœci” [Bell 1994, s. 29], w zwi¹zku
z czym procesy wchodzenia w relacje miêdzykulturowe z pewnoœci¹ bêd¹ siê tu
nasilaæ. Procesy te umo¿liwiaj¹ jednostce ³atwe nawi¹zanie bezpoœredniego kontaktu
z osobami z innych krêgów kulturowych, co owocuje coraz czêstszym zawieraniem
ma³¿eñstw mieszanych etnicznie, kulturowo czy narodowoœciowo i decyzjami o za³o-
¿eniu rodziny, przyczyniaj¹c siê tym samym do wy³aniania nowych rodzajów to¿sa-
moœci kulturowej. To¿samoœæ kulturowa jest wg Jerzego Zubrzyckiego „poczuciem
przynale¿noœci i przywi¹zania do pewnego sposobu ¿ycia, który ³¹czy siê z doœwiad-
czeniem historycznym danej grupy ludzi” [Zubrzycki 1986, s. 76]. W spo³eczeñstwie,
które obejmuje grupy o ró¿norakiej to¿samoœci, mówimy o istnieniu wielokulturo-
woœci, któr¹ mo¿na rozpatrywaæ „na obszarach o ró¿nym zakresie: od skali jednostki
ludzkiej, której uk³ad wartoœci mo¿e byæ ledwie wymieszanym zbiorem ró¿nych od-
dzia³ywañ p³yn¹cych z ró¿nych Ÿróde³ i krêgów kulturowych, poprzez skalê rodziny,
w której ma³¿onkowie s¹ ró¿nej narodowoœci, a nadto rodzina ta mieszka w obcym
otoczeniu […]” [Golka 1997, s. 53].

Rodzina zajmuje szczególnie wa¿ne miejsce w analizach dotycz¹cych zjawiska
wielokulturowoœci, poniewa¿ jest ona podstawow¹ grup¹ spo³eczn¹, w której zacho-
dz¹ procesy zwi¹zane z socjalizacj¹ jednostek do uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym

1 Por. Imigranci w Polsce. Pod wzglêdem ich liczby zajmujemy drugie miejsce w Europie. Jak
to mo¿liwe? [w:] https://www.money.pl/gospodarka/wiadomosci/artykul/imigranci-w-
polsce-pod-wzgledem-ich-liczby,244,0,1936884.html [dostêp: 10.03.2018].



94

Inetta Nowosad, Joanna Smy³a

i kulturze. To rodzice „przekazuj¹ dziecku pewien obraz œwiata, strukturê sensu
zale¿n¹ z jednej strony od miejsca rodziny w spo³eczeñstwie, z drugiej od specyfiki
indywidualnego nadawania znaczeñ rzeczywistoœci, zdeterminowanego biografi¹
rodziny” [Cierpka 2002, s. 174].

O rodzinach funkcjonuj¹cych w œrodowisku wielokulturowym mo¿emy mówiæ
w kilku sytuacjach. Dotyczy to miêdzy innymi: (1) rodzin tej samej narodowoœci
(np. polskiej) wyje¿d¿aj¹cych do innego kraju z zamiarem czasowego lub sta³ego
osiedlenia za granic¹; (2) ma³¿eñstw (rodzin) mieszanych w polskich œrodowiskach
migracyjnych; (3) ma³¿eñstw (rodzin) mieszanych przebywaj¹cych na terenie kraju
pochodzenia jednego z ma³¿onków (innego ni¿ Polska); (4) ma³¿eñstw mieszanych
przebywaj¹cych w innym kraju ni¿ kraj pochodzenia obu ma³¿onków; (5) rodzin
na pograniczach.

Ró¿nice i odmiennoœæ obserwowane w ma³¿eñstwach i rodzinach mieszanych
nios¹ ze sob¹ zarówno pozytywne, jak i negatywne konsekwencje. Z jednej strony
heterogamia daje ma³¿onkom mo¿liwoœæ integracji ró¿nych tradycji i obyczajów,
co mo¿e uczyniæ ¿ycie bardziej atrakcyjnym i interesuj¹cym ni¿ w zwi¹zkach endo-
gamicznych2 [Walczak 2001, s. 23].

Wzajemne przenikanie siê kultur, wartoœci, tradycji, wzorów sprzyja z pewnoœci¹
ubogaceniu przestrzeni kulturowej. Mo¿e jednak skutkowaæ ró¿nego rodzaju kon-
fliktami i dylematami wynikaj¹cymi z odmiennego systemu wartoœci kulturowych.
Wartoœæ kulturowa jest to „wartoœæ spo³ecznie usankcjonowana, typowa dla danej
kultury, uwewnêtrzniona przez cz³onków spo³eczeñstwa, pomaga im ona dokony-
waæ wyborów, ukierunkowuje i wskazuje cel oraz œrodki dzia³ania, a tak¿e wzmacnia
samo dzia³anie w ramach tej dziedziny spo³eczno-kulturowej, w której sama tkwi”
[Dyczewski 1995, s. 58]. Z wartoœciami kulturowymi wi¹¿¹ siê idea³y etyczne, religij-
ne, spo³eczne, polityczne, normy prawne itp. Zró¿nicowanie wartoœci w rodzinach
wielokulturowych prowadzi do wielu dylematów natury etycznej czy politycznej, trud-
nych do jednoznacznego rozstrzygniêcia z uwagi na to, ¿e wielokulturowoœæ domaga
siê poszanowania, równoœci oraz uznania wszystkich kultur [Bartocha 2017, s. 58].
Odmienny system wartoœci le¿y te¿ u pod³o¿a konfliktów w ma³¿eñstwach miesza-
nych, dotycz¹cych sposobów wyra¿ania mi³oœci, zaanga¿owania w zwi¹zek, podejœcia
do ma³¿eñstwa i wychowania dzieci, czy te¿ odmiennego postrzegania ról kobiety
i mê¿czyzny. Poza tym ró¿nice kulturowe dotycz¹ te¿ tradycji, znajomoœci jêzyka
komunikacji werbalnej i niewerbalnej oraz organizacji czasu wolnego [Sowa-Behtane
2016a, s. 29].

Do barier utrudniaj¹cych funkcjonowanie rodzinom w œwiecie wielokulturo-
wym zalicza siê: (1) wysoki stopieñ niepewnoœci i stresu pojawiaj¹cy siê podczas inte-
rakcji z cz³owiekiem z innej kultury, zwi¹zanej z niejasnoœci¹ przekazu miêdzykultu-

2 Heterogamia oznacza pochodzenie z ró¿nych œrodowisk kulturowych i sfer spo³ecznych,
zaœ endogamia pochodzenie z podobnych œrodowisk, tej samej miejscowoœci, grupy spo-
³ecznej, warstwy, klasy.
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rowego [Paleczny 2007, s. 222]; (2) etnocentryzm, czyli przekonanie o wy¿szoœci swojej
kultury nad innymi [Bennett 2004, ss. 62–77]; (3) szok kulturowy, którego mog¹
doœwiadczaæ partnerzy w zwi¹zkach wielokulturowych z powodu niedostatecznej
wiedzy na temat innej kultury. Oznacza on doœwiadczenie zaskoczenia i wstrz¹su
na skutek zetkniêcia z czymœ, co jest nam nieznane oraz poczucie bezradnoœci z po-
wodu przebywania w obcym otoczeniu [Marx 2000, s. 25].

W przypadku zmiany po³o¿enia spo³ecznego zwi¹zanego z migracj¹ ca³ej rodziny
pojawia siê mniej problemów adaptacyjnych ni¿ ma to miejsce w przypadku migracji
jednostki. Jednak migracja rodzinna, pomimo i¿ daje mo¿liwoœæ wzajemnego wspar-
cia i poczucie bezpieczeñstwa wobec nowych wyzwañ, nie niweluje trudnoœci wyni-
kaj¹cych z koniecznoœci budowania przez cz³onków rodziny relacji zewnêtrznych,
pozarodzinnych w nowym œrodowisku [NiedŸwiedzki 2010, ss. 22–23]. Osiedlenie
w obcym dla obojga ma³¿onków kraju wi¹¿e siê z wprowadzeniem do ich zwi¹zku
kolejnej kultury. Jednym z najczêœciej widocznych problemów takiej rodziny jest
dylemat pomiêdzy potrzeb¹ zachowania w³asnej kultury, a integracj¹ z kultur¹ przyj-
muj¹c¹, pojawiaj¹c¹ siê na styku obszarów aktywnoœci rodziny [Bojar 2006, s. 176].
Oznacza to dla ma³¿eñstw na obczyŸnie i mieszanych proces ci¹g³ego konfrontowa-
nia z ró¿nicami, uczenia siê i przyswajania nowej wizji rzeczywistoœci.

Równie¿ opinia spo³eczna mo¿e stanowiæ znaczne obci¹¿enie dla rodzin wielo-
kulturowych, które wzbudzaj¹ ró¿ne reakcje – poczynaj¹c od zdziwienia, poprzez
sympatiê, a¿ do dezaprobaty i niechêci ze strony innych ludzi. Opinia publiczna kszta³-
towana jest najczêœciej w oparciu o stereotypy stanowi¹ce kategoryzacjê spo³eczn¹
okreœlonej grupy osób. Stereotypowe postrzeganie rzeczywistoœci ³¹czy siê z subiek-
tywnym nastawieniem jednostki wobec obiektu stereotypizowanego zbudowanego
na pewnych schematach, uprzedzeniach b¹dŸ niewiedzy [Smy³a 2016, s. 23].

SYTUACJA DZIECKA W RODZINIE WIELOKULTUROWEJ

Pojawienie siê dzieci w rodzinie wielokulturowej stwarza koniecznoœæ wspó³istnie-
nia kulturowego i ró¿norodnoœci jêzykowej. W przypadku dzieci, które ju¿ w rodzi-
nie staj¹ siê dwujêzyczne i zdobywaj¹ doœwiadczenia ró¿nych kultur, sytuacja jest
prostsza ni¿ sytuacja dziecka, które przyby³o do obcego kraju ze swoj¹ rodzin¹.

Po³o¿enie rodziny, która nie zna jêzyka kraju przyjmuj¹cego i doœwiadcza wielu
trudnoœci zwi¹zanych z codzienn¹ egzystencj¹ sprawia niejednokrotnie, ¿e czêœæ obo-
wi¹zków spoczywaj¹cych na rodzicach przejmuj¹ dzieci z uwagi na lepsz¹ zna-
jomoœæ jêzyka. Integracja pod wzglêdem jêzykowym u dzieci zachodzi szybciej ni¿
u doros³ych, ze wzglêdu na ich ca³odzienny pobyt w instytucjach edukacyjnych.
Bariery jêzykowe, obyczajowe i kulturowe s¹ wyzwaniem dla instytucji edukacyj-
nych, stanowi¹cych dla wielu dzieci miejsce pierwszego kontaktu z rówieœnikami
i obc¹ kultur¹. Proces adaptacji dziecka z pochodzeniem migracyjnym do warunków
przedszkolnych czy szkolnych stawia przed nimi wiele wyzwañ. Wiêkszoœæ dzieci nie
posiada w rodzinie osób, które mog³yby nauczyæ ich nowych regu³ funkcjonowania,



96

Inetta Nowosad, Joanna Smy³a

wobec czego niezbêdna na tym etapie jest pomoc wykwalifikowanych nauczycieli
i specjalistów, którzy powinni udzielaæ wsparcia ca³ym rodzinom.

Wa¿nym zadaniem jest zatem mo¿liwie jak najwczeœniejsze kszta³towanie u dziecka
umiejêtnoœci akceptacji odmiennoœci i obcowania z ni¹, a tak¿e wykorzystywania
korzyœci z niej p³yn¹cych.

POMOC I WSPARCIE RODZIN W ŚRODOWISKU
WIELOKULTUROWYM

Funkcjonowanie rodziny w œrodowisku wielokulturowym determinuje odmienne
sposoby doœwiadczania i radzenia sobie z wielokulturowoœci¹. W wyniku badañ nad
rodzinami wielokulturowymi wy³oniono ró¿ne strategie radzenia sobie z ró¿nicami
miêdzykulturowymi. Nale¿¹ do nich: (1) ca³kowite odrzucenie jednej z kultur,
(2) ³¹czenie elementów obu kultur w spójn¹ ca³oœæ, (3) œwiadome wybieranie pewnych
elementów kultur i wykorzystywanie ich podczas budowania to¿samoœci etnicznych
[Sowa-Behtane 2015, s. 119]. Inne strategie adaptacyjne wyró¿nia Robert Ho. Zalicza
do nich: (1) kapitulacjê, oznaczaj¹c¹ gotowoœæ do rezygnacji w niektórych sytuacjach
ze swoich zachowañ kulturowych na rzecz zachowañ ma³¿onka; (2) kompromis, czyli
czêœciowa rezygnacja z w³asnych przekonañ przez obu ma³¿onków i ustalenie wspól-
nego stanowiska; (3) wspó³istnienie, to jest obopólna akceptacja przy jednoczesnym
posiadaniu odmiennego punktu widzenia od partnera [Matsumoto, Juang 2007]. Trzy
kolejne strategie proponuje Hin-Hai Tseng. S¹ to: (1) strategia naprzemienna,
gdy ma³¿onkowie na przemian zmieniaj¹ swe zachowania kulturowe dostosowuj¹c
je do stanowiska drugiej osoby; (2) strategia mieszana, gdy partnerzy w³¹czaj¹ do
zwi¹zku losowo elementy charakterystyczne dla swoich kultur; (3) „twórcze przysto-
sowanie”, gdy oboje ma³¿onkowie rezygnuj¹ z w³asnych norm kulturowych, tworz¹c
w³asne, nowe wzory zachowania [Matsumoto, Juang 2007].

Rodzina w obliczu wielokulturowoœci mo¿e jednak potrzebowaæ pomocy i wsparcia
z zewn¹trz, jeœli jej strategie radzenia sobie z ró¿nicami kulturowymi zawiod¹. Jednym
ze sposobów wspierania rodzin w trudnych sytuacjach ¿yciowych jest poradnictwo
profesjonalne (specjalistyczne). Umiejêtnoœæ prowadzenia takiego poradnictwa stano-
wi wspó³czeœnie wa¿n¹ kompetencjê pedagoga i specjalisty zatrudnionego w poradni,
którzy czêsto maj¹ stycznoœæ z przedstawicielami wielu ró¿nych kultur. Podstawowym
zadaniem poradnictwa jest mobilizowanie jednostki i jej rodziny do samodzielnego
pokonywania swych problemów, przy wykorzystaniu w³asnych mo¿liwoœci [Sowa-
-Behtane 2016b, s. 122].

Do instytucji œwiadcz¹cych pomoc rodzinie i prowadz¹cych poradnictwo peda-
gogiczne nale¿¹ m.in. poradnie psychologiczno-pedagogiczne, poradnie rodzinne
funkcjonuj¹ce w instytucjach publicznych i koœcielnych, pedagog szkolny.

G³ównym celem pomocy rodzinie powinno byæ zapewnienie jej maksymalnej funk-
cjonalnoœci, zaœ cele szczegó³owe koncentruj¹ siê na powstrzymywaniu negatywnych
zjawisk wynikaj¹cych z ró¿nic kulturowych, wspieraniu ma³¿onków w pe³nieniu ról
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rodzicielskich i prawid³owym funkcjonowaniu ca³oœci rodziny [Sowa-Behtane 2016a,
s. 119; Szempruch 2013, s. 319]. Dzia³ania pomocowe w zakresie rozwi¹zywania trud-
noœci z integracj¹ rodziny i œrodowiska lokalnego powinny koncentrowaæ siê na wdra-
¿aniu modelu integracji, zak³adaj¹cego z jednej strony utrzymanie w³asnej identycz-
noœci kulturowej, z drugiej zaœ chêci utrzymania kontaktu z now¹ kultur¹ [Sowa-
-Behtane 2016a, s. 119]. Jerzy Nikitorowicz podkreœla rolê edukacji w tym zakresie.
G³ównymi jej zadaniami powinno byæ wzajemne wzbogacanie kultur, wnikanie
w ich istotê i przygotowanie do interakcji opartych na dialogu, co w rezultacie po-
winno prowadziæ do tworzenia i modelowania w³asnej kultury oraz nabywania
postawy tolerancji i uznania wobec innych kultur [Niktorowicz 2001, s. 166].

W celu poprawy sytuacji rodzin wielokulturowych w naszym kraju konieczne jest
podjêcie zmian nakierowanych na realizacjê polityki wielokulturowoœci. Istotne jest
otoczenie rodzin wielokulturowych ochron¹ prawn¹ i wsparciem oraz uwzglêdnie-
nie wa¿nej roli edukacji w nabywaniu kompetencji interkulturowych. Równie wa¿ne
jest (wspó³)tworzenie przestrzeni do budowania poczucia wspólnoty miêdzy cz³on-
kami wiêkszoœci a grupami mniejszoœciowymi, ze szczególnym uwzglêdnieniem roli
rodziny, u³atwiaj¹cej jednostce wielop³aszczyznowe rozwijanie to¿samoœci.

Zasygnalizowane problemy mog¹ byæ rozwi¹zywane na bazie rodzimych doœwiad-
czeñ. W tej sytuacji odwo³anie siê do historycznej wielokulturowoœci Polski jest punk-
tem wyjœcia do wspierania inicjatyw zorientowanych na otwartoœæ i ró¿norodnoœæ
spo³eczno-kulturow¹.
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ZAGADNIENIA DO DYSKUSJI
1. Uzasadnij zwi¹zek procesu migracji ze zjawiskiem wielokulturowoœci

w Polsce.
2. Z jakimi problemami i trudnoœciami musi sobie radziæ rodzina

w œrodowisku wielokulturowym? Z czego one wynikaj¹?
3. Scharakteryzuj sytuacjê dziecka w rodzinie wielokulturowej.
4. W jakich okolicznoœciach rodzina w œrodowisku wielokulturowym

potrzebuje pomocy z zewn¹trz i na jakiego rodzaju wsparcie mo¿e liczyæ?
5. Jakie dostrzegasz potrzeby w zakresie optymalizacji funkcjonowania

rodziny w œrodowisku wielokulturowym?
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