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Rzeczywisto$¢ przetomu wiek6w jawi si¢ obserwatorowi zjawisk spolecz-
nych jako spigtrzenie réznorodnych sprzecznosci. Z jednej strony czlowiek
podnoszony jest we wszystkich deklaracjach do najwyzszych wartosci, a osoba
ludzka stala sic w szerokich kregach naszej cywilizacji wartoscia autonomicz-
na. Z drugiej strony rozw6j technologiczny, pozornie uniezalezniajac jednostke
od jej otoczenia, wlasnie ukazal i daje odczué, ze czlowiek nie znajduje sig
nigdy tylko w czasie terazniejszym. Jesli jest taki, jaki jest, to dlatego, ze przed
nim byli inni, ktorzy stworzyli rzeczywistos¢ przez niego zastana, a od tego, jak
on i jemu wspoOlczesni ja zmienia, bedzie zalezala egzystencja nastgpnego
pokolenia.

Ogloszony przez UNESCO w 1998 roku program edukacji kulturalnej przy-
jat ksztalt programu Dekady Kultury. Mial on zwroci¢ uwage spoleczefistw
i panstw na podstawowe kierunki ,troski o kulturg¢”, uznane za zasadnicze,
a rownoczesnie najpilniejsze dla rozwoju cywilizacji ludzkiej w koncu XX
wieku. Jako zadania wymagajace dzialan edukacyjnych wskazano:

— uznanie kulturowego wymiaru jednostek i spoleczenstw;

— umocnienie i wzbogacenie odrgbnosci kulturowych;

— rozszerzenie uczestnictwa ludzi w kulturze;

— rozwijanie migdzynarodowej wspdlpracy w dziedzinie kultury.

»Wielosé tychze zadan nie wyjasnia wystarczajaco celéw, ktore znalazly si¢
u podstaw tak sformulowanego programu. Kazde ze wskazanych zadan moze
bowiem shuzy¢ wielu roznym funkcjom i realizowac rozne cele” (Olbrycht,
2000, s. 23).
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Wspolczesne spoleczeristwa mimo dazen do otwartoéci na inne grupy, po-
szukujace plaszczyzn wspolnych dzialan i sposobow porozumienia s3 w znacz-
nym stopniu zréznicowane. Ich uwarunkowania zewn¢trzne i mechanizmy
spoistoSci wewnetrznej tworza wielkie zbiorowosci ludzkie, nadrzedne wobec
innych, mniejszych, dajac im tym samym poczucie bezpieczefistwa i przyna-
leznoéci do grup narodowych czy panstwowych, lecz zarazem wyznaczajac
ramy spolecznego i kulturowego funkcjonowania. Zbiorowos¢ taka staje sie
wtedy nadrz¢dna, co czyni ja dysponentem najwyzszych wartosci uznawanych
przez wspolnote.

Przekazywanie dorobku nastepnym pokoleniom i wlaczenie ich do twor-
czego jego pomnazania jest istotnym czynnikiem trwalosci i rozwoju zar6wno
narodu, jak i panstwa. W interesic obu tych podmiotéw lezy udzielanie
rekomendacji tym wartosciom, ktére sa w mocy scala¢ grupe, wyrdzniajac
ja 1 zarazem zdajac si¢ na tyle ogblnymi, ze wchodza w poziom moralnosci
wspolczesnego czlowieka — obywatela Swiata. Spoleczenstwo jako okreslona
formacja podejmuje si¢ rowniez obrony tych wartosci. Ma dwie zasadnicze
drogi przekazywania ich i ksztaltowania nastawien do nich. Pierwsza stano-
wia naturalne procesy spoleczne, z ktérych najsilniejsza jest tradycja, druga
— swiadome dzialania w wiekszoSci zinstytucjonalizowane, z ktérych naj-
wigksze znaczenie ma edukacja. Sily spoleczne wyzwalajace procesy wycho-
wawcze dzialaja w obu tych nurtach, odwolujac si¢ do innych zrodel i spo-
sobow realizacji przyjetych celow.

W obszarze uczestnictwa w zyciu spolecznym istotne sa historycznie wy-
tworzone i utrwalone warto$ci kulturowe oraz w roznym stopniu i zakresie
zinternalizowane wzory i normy spoleczne. W obszarze dzialan instytucjo-
nalnych wazne sg dyrektywy wychowawcze (ideologie, cele, zadania) centrow
decyzyjnych. Stopien zgodnosci lub rozbieznosci bliskich i dalekich celow
tych dzialan decyduje o ich efektywnosci i kierunku zmian spotecznych i kul-
turalnych.

Wigkszos¢ realizowanych form spolecznych kontaktéw, przyjete poglady,
wierzenia, tradycje, jezyk nalezy do elementéw zrozumialych i akceptowa-
nych przez najwigksze i najbardziej znaczace grupy. Sa to wigc elementy
spolecznych zachowan, ktoére strukturalizuja kulture w Zyciu podstawowych
grup o charakterze pierwotnym, jak rodzina, grupa sasiedzko-lokalna. Tworza
one tzw. trzon lub jadro kultury, majace najsilniejszy wplyw na integracj¢
grupy i na procesy identyfikacyjne nowych cztonkéw spoleczenstw (Devore,
Schlesinger, 1986, s. 17—18).

Droga przekazu wartosci kulturowych z poziomu wspoélnej §wiadomosci
spolecznej zaklada celowa ingerencje w Swiat wartosci poszczegoblnych jed-
nostek z intencja tworzenia wigkszej spojnosci, wigkszych mozliwosci komuni-
kacyjnych migdzy nimi.
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W instytucjonalnym przekazie nast¢puje z reguly pomijanie posredniego
poziomu $wiadomosci, charakterystycznego dla mniejszych grup spolecznych.
W przyjeciu strategii zorganizowanego — jak ksztalcenie w okreslonym sys-
temie o§wiatowym — kierowania §wiadomoscia przede wszystkim indywi-
dualna, istotna rol¢ odgrywaja idee przewodnie wynikajace z wartosci nad-
rzednych przyjetych przez wspoélnotg. Skuteczno$¢ zwiazanych z tym dzia-
lan zalezy od wielu czynnikéw. Najwazniejszym z nich zdaje si¢ stopien
spojnosci lansowanych wartosci i wartosci tradycyjnie funkcjonujacych w roz-
nych grupach. Mniej wazny, lecz istotny jest kontekst spoteczny, kulturo-
wy, w jakim nowe wartofci si¢ pojawiaja, a takze to, czy system, w ktorym
sa zywotne i z ktérego pochodza, nie pozostaje w jawnej sprzecznosci
z aksjologicznymi zalozeniami systemu funkcjonujacego. Utrudnieniem wpro-
wadzenia zmian moze by¢ tez sposOb wyrazania nowych wartosci. Tu row-
niez przyzwyczajenie oraz nawyki cztonkow spolecznosci moga proces ow
hamowac.

Kazda formacja spoleczna fascynuje si¢ jakimi§ wartosciami, z ktorych
wyprowadza idee normatywne. Maja one wiodaca rol¢ wéréd innych war-
tosci, nie zawsze nawet z nimi zwigzanych. W okre§lonym czasie uwazane
sa za oczywiste i obowiazujace. Do nich sprowadzane sa wszystkie inne. Jesli
zaczynaja by¢ kwestionowane, mozna spodziewa¢ si¢ ich upadku (Ferenz,
1993, s. 20). Z reguly sa to sygnaly przechodzenia spoleczenstwa w nowa
formacj¢ spoleczna, z czym wiaza si¢ zmiany w innych obszarach zycia
spolecznego, np. w polityce czy gospodarce. Potrzebne sa wowczas wzory
odmiennych zachowan, dla ktorych czgstokro¢ brak prototypow kulturowych
w obszarze dotychczasowych sytuacji zachodzacych w spolecznosci. W takich
momentach spolecznego zycia nast¢puje albo tworzenie nowych wzorow, albo
zapozyczanie ich z innych, dotad obcych kulturowo obszarow, na ktorych
wprowadzana warto$¢ ma ustalone miejsce w hierarchii. Droga przekazu
owych wartosci (a co za tym idzie — norm i wzoréw) z reguly wiedzie z po-
ziomu wspolnej swiadomosci spolecznej ku grupom wickszym i mniejszym,
w ktorych funkcjonuja cztonkowie spoleczefistwa. Grupy kreujace zmiany
w perspektywie wyznaczonych dla zbiorowosci celow, nawet jesli nie nadaja
swym dazeniom jasnych regul polityki i tak daza do zapanowania nad pro-
cesem kulturowym, starajac si¢ umocni¢ pewne cenione przez siebie wartosci,
natomiast inne ostabi¢. Mozna w tym widzie¢ poszukiwanie wlasciwych re-
lacji migdzy zachowaniem dziedzictwa a promocjag nowych kierunkéw dazen.
Szczegoblnie wyrazne w publicznych programach edukacyjnych sa zabiegi bu-
dujace i scalajace kultur¢ grupy jako wartosci unikalnej. Przybieraja one
ksztalt dzialan w kierunku:

1) powszechnego uznania i przyj¢cia najwyzszych wartosci jako dobra
narodowego;
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2) przyjecia przez grupy tworzace i przechowujace wartosci narodowe
odpowiedzialnosci za ich pielegnowanie i przekazywanie;

3) tworzenie warunkéw do wspoéluczestnictwa w kulturze, wyzwalania
w ludziach poczucia sprawstwa w tej dziedzinie zar6wno w wymiarze indy-
widualnym, jak i grupowym (Ferenz, 1993, s. 135).

AC.Ornsteini F.P. Hunkins (1998, s. 139—155) twierdza, ze w pro-
gramach edukacyjnych, a zatem w tym nurcie dziatan, ktory nakierowany jest
na zbiorowos¢, odbija si¢ natura spoleczenstw. Tu ujawnia si¢, co uwazane
jest za sluszne, a co za naganne, jakie sa obyczaje i jakie prawa. Programy
zawieraja oczekiwania i wymagania, ktore spoleczenstwo stawia jednostce.
Wprawdzie o$wiata sama w sobie jest neutralna, ale mozna ja wykorzystaé
do réinych celow. Programy edukacyjne zawsze podlegaly w jaki§ sposob
cenzurze. Nie musialo to wynika¢ z mocy prawa czy zalecen administracyj-
nych, ale chociazby ze zwyczaju. B. Berstein (1982, s. 33) pisze: ,,To, jak
spoleczenstwo selekcjonuje, klasyfikuje, rozdziela, przekazuje i ocenia wiedzg
edukacyjng, ktéra ma stac si¢ wiedza upowszechniong, odzwierciedla zar6wno
dystrybucje wladzy, jak i zasady kontroli spolecznej.” Edukacja bowiem
— jego zdaniem — odgrywa decydujaca rol¢ w przekazie kultury.

Wchodzenie i wprowadzanie w kulture grup i jednostek, co M. Herskowitz
okresla terminem ,,enkulturacja” (Staszczak, 1987), nadaje niepowtarzalng
odrebnosé kazdemu systemowi kulturowemu. Swiadome i nieswiadome prze-
kazy w transmisji pokoleniowej wyznaczaja ramy spolecznego rozumienia
zdarzen, a wlasne doswiadczenia jednostki nie moga by¢ inaczej przez nia
interpretowane w tym procesie (szczegélnie w jego poczatkach) niz w kate-
goriach kultury, w ktorej jest.

Istota relatywizmu kulturowego jest wiec nie do przecenienia jako dyrek-
tywa do okreSlenia punktu wyjscia w calosciowym procesie akulturacji grupy,
lecz nie do wskazania celu tego procesu. Widziane w tym aspekcie wychowanie
jako szeroko rozumiany proces spoleczny rozpatrywa¢ mozna wspolczesnie
w kilku ptaszczyznach.

Pierwsza jest wspomniane $wiadome i nieSwiadome oddzialywanie grup
spotecznych o charakterze pierwotnym oraz ich otoczenia. W ich obszarze
czlowiek uczy si¢ znaczenia symbolu, regut spolecznych, kodé6w komunikacyj-
nych. One tez kanalizuja sposoby zaspokajania potrzeb.

Druga plaszczyzne stanowia dzialania wewngtrzne grupy wigkszej prowa-
dzace do wytwarzania si¢ jej swoistosci, budujace poczucie przynaleznosci
jej czlonkdw, ksztaltujace tozsamosé. Na niej mozna rozpatrywac kulturowe
uniwersalia (np. w rozumieniu relatywistow: zinstytucjonalizowane systemy
edukacji, zachowywanie obyczajow, przestrzeganie prawa). Do tego poziomu
wychowania mozna odnosi¢ zagrozenia z punktu widzenia relatywizmu kul-
turowego, wyrazajace si¢ ksenofobicznymi postawami badz zapgdami kolo-
nialnymi czy mocarstwowymi. Na tym tez jednak poziomie szuka si¢ poro-
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zumienia mi¢gdzy systemami, porownujac mozliwosci wzajemnego oddzialywa-
nia wymienionych tu uniwersaliow, przechodzenia wzoréw, poréwnywania
przyjmowanych wartosci i ich hierarchii. Otwartos¢ badz zamknigcie si¢ sy-
stem6w na tym poziomie najwyrazniej obserwowa¢ mozna w formach kultury
bytu codziennego, eksponujacego uzyteczno$¢ rzeczy, zachowan, rozwiazan
sytuacji.

W ramach trzeciej plaszczyzny rozpatruje si¢ czlowieka jako osobg. Zatem
odniesienia analizujace dzialania grupowe wobec jednostki beda stosowane do
takiego kregu cywilizacyjnego, ktorego zakres wyznaczaja przyjete granice
wysokie (nadrzgdne). Na tej plaszczyznie wazne jest poszukiwanie zar6wno
obsolutow kulturowych (wspélnota najwyzsza), jak i kulturowych uniwer-
saliow. Celem bowiem jest poznanie wzajemnie mniejszych kultur, rozumienie,
akceptacja i tolerancja.

Tendencja do coraz wigkszej otwartosci systemow kulturowych w wymia-
rze makro na plaszczyznie (okreslonej jako trzecia) wspolnoty wartosci
wyrazajacej si¢ w dostrzeganiu probleméow o charakterze globalnym lub regio-
nalnym prowadzi do dynamicznych, cho¢ w wigkszosci ewolucyjnych, zmian
spolecznych. Zmiana spoleczna za§ — jak pisze W. Poznaniak (1994,
s. 304) — ,jest przede wszystkim zmiana w dotychczasowym spolecznym
systemie wartosci, jest zZmiana obejmujaca rowniez dotychczasowe orientacje
i preferencje etyczne”.

Kultura zastana, w ktorej opanowaniu wymogow shazyla socjalizacja i edu-
kacja, stala si¢ juz czyms, co nie tylko przestaje wystarczac, lecz niejedno-
krotnie zaczyna przeszkadza¢. Pojawiaja si¢ nowe oczekiwania, ktorych spel-
nienie wymaga innych wiadomosci, a co trudniejsze — innych nastawien,
nowych postaw.

Edukacja ma zatem szans¢, a moze i powinnos¢ urzeczywistnienia kultury
w zyciu zbiorowym i indywidualnym, przyjmujac znaczenie szersze niz tra-
dycyjne pole oddziatywan. P. Rybicki (1979), rozwazajac 6w problem, ry-
suje trzy podstawowe zakresy takich mozliwosci. W najwigkszym uproszczeniu
mozna je uja¢ nastgpujaco:

— wyobrazenia o Swiecie i o silach nim rzadzacych, ktére to bez wzgledu na
poprawnos¢ naukowa i rzeczywista ich warto$¢ wyjasniajaca niosa z soba
ladunek emocji i woli, stwarzajac podstawg swoistej afirmacji lub negacji
Swiata i zycia;

— tresci moralne, znane, lecz przede wszystkim akceptowane, gdyz w nich
tkwig imperatywy dzialan; one stanowia kryterium oceny zjawisk i ludzi,
dajac obraz kulturowej wspolnoty przez pryzmat jednostkowej §wiado-
mosci;

— cigglos¢ kulturowa, w przypadku spoleczefistw objawiajaca si¢ w ciagloéei
watkow tresciowych i ciaglosci form artystycznych, w przypadku jednostki
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— w postawach wobec nich; stosunek emocjonalny do tresci kulturowych

tego zakresu okresla jednostk¢ w spoleczefistwie na osi continuum afili-

acja — anomia, okreSla stopien jej identyfikcji i tozsamosci kulturowe;j.

Wielo$¢ zadan, a nawet spolecznych oczekiwan sprawia, ze pojeciu temu
przypisuje si¢ takze wiele znaczen i cho¢ moze z zasady pozytywnych, to
jednak traktowanych do$¢ swobodnie zar6wno w praktyce dzialan edukacyj-
nych, jak i w analizach badawczych.

Na zakres pojgcia odnoszonego do praktyki wptywa zmienno$¢ dzialan,
warunkow, celow i srodkow; z kolei na zakres pojec w analizie naukowo-
-badawczej rzutuje przede wszystkim podstawowe zdefiniowanie pojecia ,.kul-
tura”. W zaleznosci od rozumienia kultury edukacja staje si¢ jej pochodna
1 funkcja.

K. Olbrycht (2000) zauwazyla, ze wsrod wielosci tych okreslen domi-
nuja pewne tendencje i wedlug nich wskazala na funkcjonujace trzy gléwne
znaczenia. Dwa z nich maja zrédla w praktyce edukacyjnej, jedno w po-
trzebach badawczo-refleksyjnych. Pierwsze dotyczy blizej nie definiowanej
kultury, z zalozeniem, ze jest to zjawisko pozytywne, a tym samym obejmuje
wszystkie dzialania i skutki przez sam fakt jej uprawomocnienia spolecznego.
Drugie znaczenie — rownie czgste zdaniem autorki — nakierowane jest glo-
wnie na miodego odbiorcg i celem czyni przygotowanie go (zreszta czesciej do
biernego niz czynnego) odbioru i kontaktu z wybranymi dyscyplinami sztuki.
Z tego punktu widzenia rozpatruje si¢ z reguly dzialania instytucjonalne.
Trzecie znaczenie natomiast, niezaleznie od przyjetej koncepcji i plaszczyzny
dyscypliny, na ktérej jest rozwazane, ma charakter opisowy i — jak pisze
K. Olbrycht — stanowi wyraz troski politykow i pedagogow o kulture jako
sfer¢ Swiata czlowieka, bronigcego go przed calkowita dominacja rozwiazan
technokratycznych, wasko utylitarnych.

Mieszczac rozwazania nad edukacja kulturalng w ogoélnie pojetej pedagogi-
ce spolecznej, dostrzega si¢ mozliwos¢ laczenia w interpretaciji wiedzy z innych
subdyscyplin, a takze z nauk pokrewnych, co pozwala na wieloaspektowos¢
w postrzeganiu tego skomplikowanego procesu. Niemniej edukacja rozumiana
jako zespOl §wiadomych dzialan zmierzajacych do zmian w osobowosciach
jednostek i ich funkcjonowaniu w spoleczefistwie ujawnia si¢ w dwoch pod-
stawowych wymiarach:

— ogb6lnym — wprowadzajacym mlode pokolenie w sfer¢ waznych dla spo-
leczenstwa wartosci,
— jednostkowym — stymulujacym rozwdj poszczegélnych ludzi w ich indy-

widualnym osobowym ksztalcie (Ferenz, 1993, s. 39).

Rozwazajac edukacje w wymiarze procesu spolecznego, uwage skupia si¢
na interesach zbiorowych, jednostka za$ jest traktowana przedmiotowo, jako
naturalny element calo$ci. Poddajac si¢ zewn¢trznym zabiegom, nawet celo-
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wym ze spolecznego punktu widzenia i akceptowanym subiektywnie, nie jest
jeszcze aktywnym uczestnikiem procesow spolecznych i kulturowych. Dopoki
traktuje swoj udziat jako podporzadkowanie si¢ poznawanym mechanizmom,
z uwzglednieniem w réznym stopniu pojmowanej koniecznosci, nie ma w niej
jeszcze $wiadomego udzialu. Pojawi si¢ wowczas, gdy uczestnictwo, przezycia
beda uzasadnione przyjetymi przez czlowieka wartoSciami.

Ksztalcenie zbudowane na przezywaniu, wnikaniu i rozumieniu stanowi
— wedlug J. Kerschensteinera — kategori¢ edukacyjna o charakterze aksjo-
matu (Woloszyn, 1998, s. 19). Nie jest to poglad odosobniony, np. dla
B. Nawroczynskiego (1947) edukacja oznacza rozpoznawanie i respek-
towanie wartosci. W swojej pracy Zycie duchowe pokazywal, ze kultura zawsze
jest aksjocentryczna. Fundamentalnym jej pojeciem jest wartos¢ normatywna,
czyli ,warto$¢ obowiazujaca kazdego, kto umie trafnie oceniac”.

Kategoria ,rozumienia” stata si¢ podstawowa kategoria metodologiczna
nauk humanistycznych. Czlowiek tworzy kulturg i Zyje nia, gdy ja ,,rozumie”.
K. Ajdukiewicz w Logicznych podstawach nauczania (1938, s. 18) zdania
oparte na rozumieniu uznal za swoiste i ostateczne przestanki dla nauk
humanistycznych. Uplyw lat nie falsyfikuje tych pogladow. Rozumienie kul-
tury zawiera si¢ w poznaniu wartosci, ich hierarchii, sposobow realizacji,
afirmacji. Wokét nich obudowuje si¢ prywatny i publiczny duchowy $wiat
czlowieka. Rozszerzanie obszaréw poznawania otwiera horyzonty spolecznego
Swiata. Kategoria wartosci staje si¢ centralna, a jej charakter oraz uklad
wobec innych stanowi zasadniczy punkt odniesienia w kazdym z obszarow
kulturalnej edukacji.

Od tego, w jaki sposdb z poznawanego publicznie systemu wartosci prze-
chodzi on w system prywatny osoby, zaleze¢ bedzie, czy czlowiek stanie si¢
mniej czy bardziej krytyczny, tworczy, otwarty i tolerancyjny. Inaczej bedzie
wiec zalezny od drogi, jaka wprowadzany byt w kulturg¢, od sposobow pozna-
wania jej, tworzonych mozliwosci adaptacji i wyborow. Kultura bowiem ,ma
moc tylko wtedy, gdy jest uwewn¢trzniona, gdy stanowi w nas czynnik
uksztaltowania samodzielnego, prawidlowego i samodzielnego myslenia, ktore
jest zrodlem i napedem dzialania podejmowanego dla dobra os6b” (Gogacz,
1985, s. 60). Takie rozumienie przyjmowania kultury zaklada swiadoma i re-
fleksyjna akceptacje tresci i form kulturowych w coraz pelniej poznawanym
zakresie. Czlowiek staje si¢ osoba wrazliwa na wartosci podstawowe. W takiej
wizji rozwoju czlowieka trudno nie doceni¢ roli edukacji. Ludzie, a szczeg6l-
nie miode pokolenie, musza by¢ swiadomi odpowiedzialnosci za to, kim beda
i jaki beda tworzyé Swiat. Dlatego nalezy to traktowaé jako podstawowa
teze, punkt wyjScia rysowania nieznanej wizji, ktora jednak sie tworzy przez
dzialania nastawione na przyszlo§é. Globalizacja czy europeizacja jako idee
przestrzegaja przed ograniczeniem kreatywnej roli edukacji na rzecz zadan
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doraznych wynikajacych z biezacych potrzeb panstwa czy jakiej§ czasowo
dominujacej grupy. Przemiany formacyjne zakwestionowaly filozofi¢ edukacji
adaptacyjnej, podporzadkowane;j jednej ideologii. Wskazaly na czas i miejsce
filozofii liberalno-emancypacyjnej, zroznicowanej w sferze aksjologicznej i te-
ologicznej. Ona daje szans¢ na realizacj¢ wychowania miedzykulturowego,
ktorego celem bedzie nastawienie ludzi na poszukiwanie sposobdw, za po-
moca ktorych mozna rozwiazywa¢ badz ostabia¢ problemy globalne, takie
jak grozba zaglady nuklearnej, walki bratobdjcze, terroryzm, emigracja za-
robkowa, choroby i epidemie. Zmniejszenie wymiaru tych probleméw przy-
blizy realizacj¢ trwalego i sprawiedliwego pokoju. Wychowanie mimo wszystko
— tak zatytulowal swa pracg B. Suchodolski (1990), w wychowaniu
bowiem widzi drog¢ do likwidowania rzeczowych i mentalnosciowych zrodet
konfliktow i nienawisci migdzy narodami. Nazywa to ,,edukacja jutra”, bo jest
ukierunkowana na problemy przysztosci swiata (Sliwerski, 1998, s. 289).

Model wielokulturowego spoleczenstwa przysztosci zapewnia interesy za-
rowno grup, jak i jednostek. Ludzie jutra — jeSli juz nie czasow obecnych
— stang si¢ obywatelami $wiata dzicki swoim dazeniom, horyzontom, spo-
sobom myslenia (Bauman, 1994). Musza by¢ jednak edukowani wedhlug
ogolnoswiatowych trendow, znaC i przyjaC wartoSci wyzsze niz ich lokalne
interesy, choc i te, jesli nie sa sprzeczne z ogblnymi, beda dla nich wazne.
Odnajdywanie drog wskutek dokonywania swiadomych wyborow jest zada-
niem i celem edukacji. O zmianach cywilizacyjnych bowiem decydowa¢ bedzie
mentalnos¢ duzych grup spolecznych. Elity i awangarda moga co najwyzej
stymulowag, przyspieszaC, roztacza¢ wizje. Zmiany jednak beda nastgpowaly
w wyniku myslenia i dzialan szerokich rzesz.

Analiza dzialan edukacyjnych, porzadkujaca je wedtug plaszczyzn poro-
zumienia, musi nasuwa¢ mysl, ze promocja, lansowanie czy wprowadzanie
nowej idei nie moze by¢ prostym zabiegiem socjotechnicznym. Spoleczenstwo
(i cztowiek) latwiej przyjmuje nowy produkt niz zmiany dotykajace systemu
wartoSci, zatem wazny jest sposob ich ukazania i przekonywania do ich sensu.
Wachlarz owych zabiegbw bywa spory. W wymiarze propagandowym stosuje
si¢ np. odpowiednie nazwy dla reform czy zmian, by kojarzyly si¢ pozytywnie
w potocznym odbiorze; wigze si¢ je z nazwiskami wybitnych politykdow czy
dzialaczy oswiatowych. W niniejszych rozwazaniach, nie negujac wartosci
instrumentalnej tych dziatan, nie zalicza si¢ ich do edukacji chocby dlatego,
ze dotykaja tylko warstwy powierzchniowej, nie przekonujac do istoty, nie
stawiajac sobie zamiaru trwalszego wplywu na §wiadomos$¢ odbiorcy, lecz
dazac tylko do jego okazjonalnej akceptacji na wprowadzenie zmiany. Mozna
w tym widzieC przymus intelektualny lub etyczny.

Do dzialan praktyki edukacyjnej naleze¢ juz bedzie poszukiwanie modelu
czy modeli odpowiadajacych wymaganiom zmienionej rzeczywistosci. I tu —
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nawet w przypadku otwartosci kulturowej spoleczenstwa — wystapia trud-

nosci na poziomie konstruowania zmienionego systemu edukacyjnego i apli-

kacji wyprowadzonych z niego zalecen. Rozwazajac te problemy na tle

wspolczesnych dylematow edukacyjnych w Polsce, T. Frackowiak (1988,

s. 215) przestrzega, ze ,wszelkie prOby wykorzystania pewnych abstraktow

pojeciowych (konstrukcji modelowych) badz teorii, ktore okreslaja i wyzna-

czaja pewne instytucjonalne rozstrzygnig¢cia, sa z reguly [...] bardzo ryzy-
kowne”. Rownie ryzykowne jest konstruowanie idealnej i majacej satysfak-
cjonowa¢ wszystkich uniwersalnej formuly edukacyjnej. Przesledzenie mysli

w sferze spolecznej na przestrzeni wiekow pozwala twierdziC, iz jest to nie-

mozliwe . askowska, 1992, s. 425). Analizy zdarzen i procesow prowadzo-

ne w kontekscie spolecznym, historycznym czy szerzej kulturowym moga byc
pomocne badaczowi tylko w dostrzezeniu, kiedy i na ile ,,tradycyjne i obowia-
zujace reguly przestaja by¢ adekwatne do realiow nowego porzadku spolecz-

nego i odwrotnie” (Wnuk-Lipiaski, 1994, s. 7—9).

Analizujac przemiany w spolecznych systemach ksztalcenia, a wigc patrzac
na zmian¢ w tresciach i dobor form, zwracamy uwage przede wszystkim na
specyfike narodowa. Wydaje si¢, ze to ona w najwi¢kszym stopniu warunkuje
charakter i tempo przeksztalcen. Owa specyfik¢ tworzy z jednej strony zespot
czynnikow o charakterze spolecznym, oddajacym aktualne interesy grupy,
z drugiej — zespot czynnikow okreslajacych ramy kontekstowe, w ktorych
mozliwy jest przekaz idei czy wartosci. Do pierwszej, a wi¢c ksztaltujacej tresc
edukacyjna, jako znaczace zaliczy¢ trzeba:

— system spoleczno-polityczny, ktéry w pierwszym planie selekcjonuje war-
tosci, jakie moga by¢ uznane i przyjete w publicznym systemie edukacji;

— warunki ekonomiczne spoleczenstwa, ktore tworza lub blokuja miejsce dla
wartosci w zaleznosci od tego, czy pochodzi ona z podobnego systemu
wartosci (tj. zgodnos$¢ absolutéw), czy tez z systemu sprzecznego, jako Ze
kazda wartos¢ jest elementem jakiego§ wickszego systemu;

— stopien rozwoju cywilizacyjnego, szczegblnie wazny dla wchodzenia war-
tosci o charakterze instrumentalnym, a wigc w zmianach warstwy techno-
logiczno-uzytkowej kultury;

— funkcjonujace w spolecznej Swiadomosci systemy wartosci i ich wzajemne
relacje, a wigc i mozliwosC przyznawania w okre§lonym momencie prefe-
rencji nowym wartosciom lub przywracania dawnych.

Druga grupa czynnik6w zdaje si¢ znaczaco wplywaé na mozliwosci wpro-
wadzania nowych idei w zastana rzeczywistoS¢ myslowa. Tu znaczacy wplyw
ma typ kultury rozumiany (w ramach socjoregulacyjnej teorii kultury) jako
wzajemne relacje poszczegolnych, dajacych si¢ wydzieli¢ sfer kultury i praktyki
spolecznej. Najwazniejsze z nich to praktyka spoleczno-uzytkowa, symbolicz-
no-komunikacyjna, symboliczno-§wiatopogladowa (K mita, 1982). Im zwiazki
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te silniejsze, tym trudniejsze s zabiegi rozluzniajace je, gdyz wszystkie sfery

kultury poddawane sa waloryzacji $wiatopogladowej. Totez zwracajac uwage

na czynniki wplywajace na sposob edukacji nie mozna nie docenié:

— relacji migdzy przekazywaniem dziedzictwa a otwarciem na zmiany,

— utrwalonych tradycja sposobow upowszechniania nowych idei,

— kompetencji nauczycieli do postugiwania si¢ roznego rodzaju komunikatami.
Jesli edukacja — w jej humanistycznym wymiarze — ma prowadzi¢ do

spolecznego zastosowania idei, a wigc przenies¢ sens na poziom dzialania, musi
zacza¢ od ukazania ich w kontekstach zrozumialych dla odbiorcy. Pojecia,
hasla nabieraja nosnosci ideologicznej wtedy, kiedy przez nie rozpoznawalne
sq sytuacje badz stany, kiedy odczytany moze by¢ kontekst ich powstawania
lub zaistnienia.

Zespoly uwarunkowan, wobec ktorych staje edukacja, jako celowe i pla-
nowe dzialania w okresSlonym interesie musza by¢ uwzgledniane we wszyst-
kich istotnych obszarach dzialan. Z rozwazanego punktu przyblizenia, po-
znawania i przyjmowania nowych (lub od nowa nowych — jak to okreslit
A. van Gennep) idei i wartosci, nadanie im ksztaltu zgodnego z pedagogicz-
nymi zasadami przystgpnosci i pogladowosci, a takze uzytecznosci badz prze-
konania o wyzszej racji, mozna widzie¢ w trzech wzajemnie powiazanych
warstwach:

1. Warstwa edukacji kulturalnej, ktorej obiektem oddzialywan sa dzieci
i mlodziez. Dzialania maja tu charakter bezposredni, a relacje migdzy
edukujacymi a edukowanymi daje si¢ okresli¢ jako dwupodmiotowe. T¢ grupe
dzialan charakteryzuja nast¢pujace cechy:

— uwzgledniajq zas6b jezykowy, doswiadczenie srodowiskowe, sposob mysle-
nia, etap rozwoju emocjonalnego obiektu oddzialywan;

— idee i wartosci przedstawiane sa w kontekstach sytuacyjnych z uwzgled-
nieniem stopnia ogolnosci, przystgpnosci, moga tylko informowac o isto-
cie, sensie, moga tez by¢ nasycone emocjonalnie.

2. Warstwa oddziatywan wychowawczych kierowanych na znaczace pod-
mioty w procesie uspolecznienia mlodego pokolenia. Edukacja kulturalna
rozumiana w sensie pedagogicznym ma tu charakter posredni. Przyjmuje m.in.
nastepujace kierunki:

— obejmuje ukazywanie rodzicom i opiekunom celowosci podejmowanych
dzialaf, przekonywanie do sensu i znaczenia przekazywanych tresci;
— ukazywanie relacji migdzy dzialaniami bezposrednimi podmiotéw wycho-
wawczych a posrednimi (np. mediéw, zarzadzen administracyjnych).

3. Warstwa dzialan oswiatowych zmierzajacych do tworzenia korzystnego
§rodowiska wychowawczego. W tej warstwie do uzyskania zamierzonego celu
istotna bedzie wspolpraca grup i organizacji §wiadomych potrzeb zmian.
Wykorzystywane moga byc tradycyjne formy edukacji dorostych, ale takze
techniki propagandy i reklamy. Cele dzialan mozna tu okresli¢ nastgpujaco:
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— wskazywanie nowej mysli (ideologii lub wartosci) jako odpowiadajacej
potrzebom ludzi w srodowisku, w ten sposob moze nastgpowac przenosze-
nie jej z obszaru edukacji w obszar socjalizacji;

— ukazywanie réznych sposobow afirmacji wartosci, prawa do odmiennosci,
szacunku dla indywidualnosci;

— uwalnianie od przesad6w i stereotypOw myslenia przez analiz¢ ich sensu.
Przyjecie wychowania jako edukacji do wartosci nie wydaje si¢ sprzeczne

z modelowym ujeciem jej przez J. Gniteckiego (1986, s. 82) jako symbo-

licznej komunikacji. Moze by¢ ona wyrazona w jezyku empirycznym (jako

opis i wyjasnienie), prakseologicznym (jako skuteczne dokonywanie zmian

w uczniu), hermeneutycznym (jako interpretacja i rozumienie sensu dokony-

wania zmian w uczniu). W takim przypadku jest to wyjsciowy opis znacza-

cych momentow procesu poznawania i przyjmowania wartosci w kreatywnym
rozwijaniu osobowosci.

W wymiarze spolecznym tak przedstawione wychowanie znajdowaé bgdzie
podstawy w takich filozofiach czlowieka, ktore ukazuja go przede wszyst-
kim jako osobe¢ zyjaca wsréd innych osob, a nie tylko jako jednostke stano-
wiaca element grupy. Spoleczenstwo (czy tez w mniejszym wymiarze — spole-
cznos¢) bedzie mialo poczucie toZsamosci, odrebnosci, godnosci i szacunku
dla innych odmiennosci. Przy czym jedyna koniecznos$cia obrony indywidual-
nosci kulturowej bedzie zagrozenie naruszenia przez inna spolecznos¢ war-
tosci nadrzednych, scalajacych grupe. Idealem spoleczenstwa — z tego punktu
widzenia — be¢dzie wigc takie, ktore w najwyzszej plaszczyznie uznawanych
wartosci stawia wartosci uniwersalne dla tego kregu cywilizacyjnego, w ktorym
sie znajduje. Dla wspolczesnego czlowieka naszego kregu ma to by¢ cywilizacja
zbudowana ,,na uniwersalnych wartosciach pokoju, solidarnosci, sprawiedli-
wosci i wolnosci” Jan Pawel II, 1995, s. 18).

W indywidualnym wymiarze, tj. w procesie tak kierowanego wychowa-
nia, celem bedzie przekonanie jednostki do powszechnie przyjetych w grupie
wartosci, rowniez ukazujac je w hierarchii od uniwersalnych, przez pochodne
przyjete i realizowane w grupie, do wyjasnienia mechanizmu norm. Na kazdym
etapie rozwojowym czlowieka takie zabiegi wychowawcze sa i mozliwe, i z tego
punktu pozadane. Ksztaltujaca si¢ stopniowo kompetencja kulturowa po-
szczegolnych czlonkow zbiorowosci polegaé moze na coraz lepszym rozu-
mieniu otaczajacego Swiata spolecznego i coraz glgbszym uwewnetrznianiu
wartosci. Przechodzenie wtedy z jednych obszaréw subkulturowych do in-
nych Swiadomie i celowo lub z koniecznosci — proces ten P.L. Berger
i T. Luckmann (1982) nazywaja socjalizacja wtérna — mniej bedzie mial
cech zdradzania pierwotnego ,subswiata”.

Jednak nawet najsilniejsze dazenia spoleczefistwa, w tym grup kierujacych,
do zapewnienia jednostce optymalnych mozliwosci rozwoju i tworzenie naj-
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szerszych warunkow uczestnictwa w Zyciu spolecznym nie jest w stanie zli-
kwidowa¢ zroznicowan.

Mozna powiedzie¢, ze z calego uniwersum kulturowego, jakie istnieje dla
spoleczenstwa, czlowiek wybiera sobie to miejsce i ten jego zakres, w jakim
nie ma trudnosci komunikacyjnych. Relacje interpersonalne znaczace emoc-
jonalnie dotycza w jego przypadku tych osob, ktore znajduja si¢ w tym
samym kregu komunikowania, poshuguja si¢ tym samym kodem informacyj-
nym, akceptuja te same lub podobne wzory realizacji norm, rOwniez rozumia-
nych tak samo lub podobnie. Stopien poznania i zaakceptowania elementow
strukturalnych i funkcjonalnych kultury kazdorazowo wyznacza jednostce
obszar i poziom rzeczywisto$ci symbolicznej, na ktorej funkcjonuje. Okreslam
to mianem kompetencji kulturowej. Przy czym istotne jest, ze immanentna
cecha kompetencji stanowi nie tylko — jak podkresla L. Korporowicz
(1983) — ,,znajomos¢ poszczegbdlnych odre¢bnie ujetych wzoréw, zar6wno
w ogolnym, jak i w szczegélowym charakterze, ale rowniez znajomos¢ relacji
istniejacych mi¢dzy wzorami”. W takim ujeciu kompetencja kulturowa w od-
niesieniu do jednostki moze by¢ rozpatrywana jako zaréwno stan, jak i proces.
Pierwsze rozumienie pozwala na diagnozowanie przyczyn zachowan jednostek
i grup, mozliwosci okreslania plaszczyzn porozumiewania miedzy grupami,
dostrzeganie mozliwosci dyfuzji wzoréw kulturowych czy tez luk kulturo-
wych tworzacych nadmierne dystanse pomig¢dzy elitami, awangarda a enkla-
wami zap6Znienia kulturowego. Drugie widzenie kompetencji — jako procesu
o swoistej dynamice dla podmiotu — pozwala juz na dostrzeganie pedagogicz-
nych (w sensie teoretycznym) i animacyjnych (w sensie praktycznym) moz-
liwosci ingerencji. Moze ona przybiera¢ form¢ ofert swiadomego uczestnic-
twa w korzystaniu z dobr symbolicznych czlonka kulturowej zbiorowosci,
pomocy w rozwoju dla budujacego swoja tozsamos¢ kulturowa, a czasem
wrecz wychowawcza, gdy poziom rozumienia otaczajacej rzeczywistosci sym-
bolicznej sprawia, iz jednostka ma utrudnione funkcjonowanie z powodu
braku adekwatnego obrazu warunkow, w ktorych funkcjonuje. Tak wigc
z istoty swej jest to proces niejednolity, wskazujacy, iz punkt wyjscia oraz
poziom rozumienia i mozliwosci korzystania z dobr kultury bywa odmienny.

Czowiek bez wzgledu na to, czy bedzie poddany wplywom edukacji czy
nie i jaka ona bedzie, uczestniczy w kulturze. Wybiera jednak ten poziom i te
formy, ktére nie wymagaja jego aktywnosci intelektualnej, okre§lane czgsto
przez badaczy jako bierne. Uczestnictwo polega wtedy na nieuswiadomionym
respektowaniu upowszechnionych w danym czasie norm i wzoréw kulturo-
wych z poziomu tzw. masowego, cho¢ moze by¢ zwiazane np. z aktywnoScia
ruchowa czy w jakiej§ mierze emocjonalng. Uczestniczenie za$ tylko na tym
poziomie jest wybitnie silnym spolecznie czynnikiem konserwatywnym. Utrwa-
la upodobania, zachowania, a takze schematy ocen. Przy wspolczesnej zmien-
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nosci otoczenia takie zachowania przyjmuja swoista forme¢ opozycji wobec
wszystkiego, co nowe, zaczynajac od nietolerancji odmiennosci wzorow reali-
zujacych te same wartosci do blokowania swej sSwiadomosci na doptyw nowych
idei czy wartosci. Sfera zycia kulturalnego — rownie dobrze jak gospodar-
czego — ilustruje, iz zatrzymanie w rozwoju jednostek, grup, spolecznosci jest
dzialaniem nie konserwujacym (zachowanie wartosci z dziedzictwa), lecz kon-
serwatywnym, powodujacym wzgledne cofanie si¢ wobec innych grup odniesie-
nia. Przezytki kulturowe nabieraja tu wartosci nie zabytkow czy archiwaliow,
lecz trudnych balastow w drodze czlowieka przez zycie. Wolnos¢ przezycia,
szczero$¢ doznania pojawia si¢ w ,rozumieniu” kultury, jej wytworow, ich
sensu i wartosci. To za$ staje si¢ mozliwe pod warunkiem podjecia wysitku
intelektualnego, autokreacji.

Duzisiejsza kultura nie ma cech zamykajacych ramy, odgraniczajacych po-
ziomy odbioru wartosci ,,trudnych”. Jej cechami sa przenikanie, otwartos¢,
zmienno$¢. Pomigdzy kultura masowa a elitarng pozostaje wiele poziomow
i obszarow, ktore cztowiek subiektywnie sobie wybiera. Kryterium tego wy-
boru tkwi przede wszystkim w jego kompetencii.

Wspolczesnie odbior kultury elitarnej nie sprowadza si¢ do waskich kregow
odbiorcow okreslonych statusem spolecznym czy majatkowym. Wyznacza ja
charakter tresci. Z tego wzgledu nie jest demokratyczna, bo nie taka jej rola.
Stwarza wzory spelniania nowych wartosci, pokazuje nowe s$ciezki mysli
ludzkiej i tworczosci. Nawet to, ze jest trudna, czasem dziwaczna, ma swoja
warto$¢, pokazuje inne oblicza tego, co wydaje si¢ znane badz niedostrzegalne.
Dynamizuje rozwoj kultury zastanej, chroni ja przed wyjalowieniem. Wymusza
refleksje nad tym, co zdaje si¢ juz oczywistoscia, sklania do wyborbéw, nie
dopuszcza obojgtnosci. Staje czgsto w opozycji do kultury popularnej jako tej,
ktora nastawiona jest tylko na hedonistyczne potrzeby, nie zaspokaja potrzeb
innych, nie rozbudza ich.

Aktywnos¢, swiadomos¢ udzialu w dobrach kultury jako calos¢ wymaga
pomocy.
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