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Wstep

Nie jest obojetne, za pomoca jakich poje¢ dokonuje czlowiek ogladu
i rozpoznawania rzeczywistosci. Poziom ogélnosci, zakres pojec i ich wza-
jemnie powigzanie tworzg narzedzie gromadzenia wiedzy o otoczeniu bliz-
szym i dalszym, daja tez okreslone tym mozliwosci komunikowania, od-
bierania i przekazywania informacji o réznym charakterze.

Nabywanie poje¢ jest procesem catozyciowm, choé¢ w okreslonych
etapach zycia bywa mniej lub bardziej intensywne i dotyczy wybranych,
znaczacych w danym czasie zakreséw aktywnosci czlowieka. Sposéb jed-
nak gromadzenia i przetwarzania informacji w pojecia i sady jest nieobo-
jetny dla tworzacego si¢ aparatu pojeciowego. Chaotyczne, przypadkowe
gromadzenie nie prowadzi do strukturalizowania wiedzy. Wprawdzie za
pomocy i takiego narzedzia cztowiek moze dostrzegaé wiele szczeg6iow,
lecz trudno widzie¢ je w obrazie caloSciowym. Nie jest to sposéb utatwia-
jacy refleksyjng analizg rzeczywistosci. Dlatego porzadkowanie informa-
cji, wiadomosci, doznan, czy szerzej ujmujac, doswiadczeri intelektualno-
spotecznych, ktére znajdujg najistotniejsze miejsce w planowej edukaciji,
daje cztowiekowi lepsze narzgdzie do tego, by wigcej widzial, silniej od-
czuwal, lepiej rozumial. Na mys] przychodzg tu stowa Paracelsusa: ,,Ten,
kto nic nie wie, nic nie kocha. Ten, kto nic nie robi, nic nie rozumie. Ten,
kto nic nie rozumie, jest nic niewart. Ale ten, kto rozumie, réwniez kocha,
zauwaza, widzi... Im wigcej wiedzy wigze si¢ z jakims przedmiotem, tym
wigksza jest mitos¢... Kto wyobraza sobie, ze wszystkie owoce dojrzewajg
W tym samym czasie co poziomki, nic nie wie o winogronach” (za: Wojnar
1986, s. 19).



Ksztalcenie zbudowane na przezywaniu, wnikaniu i rozumieniu to
kategoria edukacyjna wg J. Kerschensteinera o charakterze aksjomatu (Wo-
toszyn 1998, s. 19). Nie jest to poglad odosobniony, np. dla B. Nawroczyi-
skiego edukacja to rozpoznawanie wartosci i respektowanie jej. W swojej
pracy Zycie duchowe (1947) pokazywat, ze kultura zawsze jest aksjocen-
tryczna. Fundamentalnym jej pojeciem jest wartos¢ normatywna, czyli
,,wartos¢ obowiazujaca kazdego, kto umie trafnie oceniac”.

Kategoria ,,rozumienia” stata si¢ podstawowg kategorig metodologiczng
nauk humanistycznych. Czlowiek tworzy kulture i zyje nia, gdy ja ,,rozu-
mie”. K. Ajdukiewicz w Logicznych podstawach nauczania (1938) zdania
oparte na rozumieniu uznal za swoiste i ostateczne przestanki dla nauk
humanistycznych (tamze, s. 18).

Rozumienie kultury zawiera si¢ w poznaniu wartosci, ich hierarchii,
sposobdw realizacji, afirmacji. Wokoét nich obudowuje si¢ prywatny i pu-
bliczny duchowy swiat cztowieka. Rozszerzanie obszar6w poznawania to
rozszerzanie horyzontéw spotecznego swiata. Stad kategoria wartosci jest
w przedstawionych przeze mnie rozwazaniach traktowana jako centralna.
Charakter wartosci, ich hierarchia oraz uklad wobec innych stanowi zasad-
niczy punkt rozwazafi w odniesieniu do kazdego z przedstawionych obsza-
réw kulturalnej edukacji. Pozwala na to umieszczenie catosci rozwazan
w najbardziej zywotnym wielkim ruchu humanizmu pedagogicznego: wy-
chowania i edukacji w stuzbie najszlachetniejszych wartosci ludzkich — jak
to okreslit S. Wotoszyn (2001, s. 3). Nurt ten zyskal miano pedagogiki kul-
tury, nazywany tez niekiedy personalizmem humanistycznym, a dzi§ réw-
niez edukacjg kulturalng czy edukacjg poprzez kulture i dla kultury (tamze,
s. 3).

W tym miejscu nalezy si¢ chyba jednoznacznie opowiedzieé, jakie
znaczenie nadano w tej pracy kluczowemu pojeciu: edukacji kulturalne;j.
Jest ono traktowane dos$¢ swobodnie zaréwno w praktyce dziatan eduka-
cyjnych, jak i w analizach badawczych. Na szeroki zakres pojgcia odno-
szonego do praktyki wptywa zmiennos¢ dziatan, warunkéw, celéw i srod-
kéw, na zakres poje¢ w analizie naukowo-badawczej — przede wszystkim
podstawowe zdefiniowanie pojecia kultura. W zaleznosci od rozumienia
kultury edukacja staje si¢ jej pochodng i funkcja.
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Wsréd wielosci tych okreslen K. Olbrycht (2000) zauwazyta, ze do-
minuja pewne tendencje i wedlug nich wskazata na funkcjonujace trzy gtow-
ne znaczenia. Dwa z nich zdaja si¢ mie¢ Zrédta w praktyce edukacyjnej,
jedno w potrzebach badawczo-refleksyjnych. Pierwsze dotyczy blizej nie-
definiowanej kultury — przy zalozeniu, ze jest to zjawisko pozytywne,
a tym samym obejmuje wszystkie dziatania i skutki przez sam fakt upra-
womocnienia spotecznego. Drugie — zdaniem autorki réwnie czg¢ste — na-
kierowane jest gtéwnie na mtodego odbiorce i celem czyni przygotowanie
go do odbioru i kontaktu (zresztg czgsciej do biernego niz aktywnego)
z wybranymi dyscyplinami sztuki. Z tego punktu widzenia rozpatruje si¢
z reguly dzialania instytucjonalne. Trzecia tendencja natomiast, niezalez-
nie od przyjetej koncepcji i plaszczyzny dyscypliny, na ktdrej jest rozwa-
zana, ma charakter opisowy i — jak pisze K. Olbrycht — jest wyrazem troski
politykéw i pedagogédw o kulture jako sfere Swiata cztowieka, sfere bro-
nigcg go przed catkowitg dominacjg rozwigzan technokratycznych, wasko
utylitarnych.

Najblizsze autorce jest tu trzecie znaczenie, a dla rzetelnosci tego opi-
su stosowano kategorie o wzglednie jasnej juz w humanistyce konotacji,
zar6wno nawigzujac do tradycyjnych sformulowan opisowych, jak i aktu-
alizujac zakresy uzytych pojec.

S. Wotoszyn (1998, s. 18) wskazuje na ciggly uzytecznosé takich pod-
stawowych kategorii i poje¢ w analizie rzeczywistosci kulturowej cztowie-
ka, jak kategoria ,.kultury” jako swoisty twoér ducha ludzkiego, kategoria
,rozumienia débr kulturowych” jako podstawa ich oddziatywania i mocy
edukacyjnej, kategoria ,,wartosci kulturowych” i w konsekwencji ich ,,po-
winnosci”, ktéra wyraza si¢ w ,,normach” wspétzycia ludzkiego, oraz ka-
tegoria ,,ksztalcenia” jako podstawowa kategoria pedagogiczna (edukacyj-
na). Oczywiste, ze bez wzgledu na to, czy czlowiek bedzie poddany wpty-
wom edukacji, czy nie, i jaka ona bedzie, uczestniczy on w kulturze. Wy-
biera jednak ten poziom i te formy, ktére nie wymagaja jego aktywnosci
intelektualnej, okreslane czgsto przez badaczy jako bierne. Uczestnictwo
polega wtedy — cho¢ moze by¢ zwigzane np. z aktywnoscig ruchowg czy
w jakiej§ mierze emocjonalng — na nieSwiadomym respektowaniu upow-
szechnionych w danym czasie norm i wzoréw kulturalnych z poziomu tzw.
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masowego. Uczestniczenie tylko na tym poziomie jest wybitnie silnym spo-
tecznie czynnikiem konserwujacym. Utrwala upodobania i zachowania, a
takze schematyczne oceny. Przy wspoétczesnej zmiennosci otoczenia takie
zachowania przyjmujg swoistg form¢ opozycji wobec wszystkiego co nowe
— od nietolerancji dla odmiennosci wzoréw realizujacych te same wartosci
do blokowania w swej swiadomosci doptywu nowych idei czy wartosci.
W sferze zycia kulturalnego — réwnie dobrze jak gospodarczego — jest wi-
doczne, ze zatrzymywanie w rozwoju jednostek, grup, spotecznosci jest
nie dziataniem konserwujacym (zachowywanie wartosci z dziedzictwa),
lecz konserwatywnym, powodujgcym wzgledne cofanie si¢ wobec innych
grup odniesienia. Przezytki kulturowe nie nabierajg tu wartosci zabytkow
czy archiwalidéw, lecz stajg si¢ balastem w drodze czlowieka przez jego
zycie. Wolnos¢ przezycia, szczero$¢ doznania mozliwa jest przy rozumie-
niu kultury, jej wytwordw, ich sensu i wartosci, to zas pojawia si¢ przy
wysitku intelektualnym, autokreacji.

Dzisiejsza kultura nie ma cech zamykajgcych ramy, odgraniczajacych
poziomy odbioru wartosci ,,trudnych”. Jej cechami sg przenikanie, otwar-
tos¢, zmiennos¢. Pomigdzy kulturag masowg a elitarng jest wiele poziomow
i obszaréw, ktére czlowiek subiektywnie sobie wybiera; kryterium tego
wyboru to przede wszystkim jego kompetencje.

Wspéiczesnie zywotnos¢ kultury elitarnej nie sprowadza si¢ do wg-
skich kregéw odbiorcéw wyznaczonych statusem spotecznym czy majat-
kowym. Okresla jg charakter tresci. Z tego wzgledu nie jest demokratycz-
na, bo nie taka jej rola. Stwarza wzory spelniania nowych wartosci, poka-
zuje nowe Sciezki dla mysli ludzkiej i twérczosci. Nawet to, ze jest trudna,
czasem dziwaczna, ma swojg wartos¢, pokazuje inne oblicza tego, co wy-
daje si¢ znane badZ niedostrzegalne. Dynamizuje rozwdéj kultury zastanej,
chroni j3 przed wyjalowieniem. Wymusza refleksj¢ nad tym, co zdaje si¢
juz oczywistoscig, sktania do wyboréw, nie dopuszcza obojetnosci. Staje
czgsto w opozycji do kultury popularnej jako tej, ktéra — nastawiona tylko
na hedonistyczne potrzeby — innych nie zaspokaja, nie rozbudza.

Aktywnos¢, swiadomos¢ udziatu w dobrach kultury jako calosci wy-
maga pomocy.



Edukacja przez tresci do wartosci ma prowadzi¢ do zmiany struktur
mentalnych, prowadzenie bowiem to tworzenie warunkéw rozwoju. W ta-
kim postrzeganiu edukacji mozna zatozy¢, ze pomoze jednostce stac si¢
osobg. Osoby bedg partnerami, cztonkami grupy, obywatelami kraju i Swiata.
Edukacja jest wywoltywaniem mozliwosci, by wartosci tworzone i tworza-
ce si¢ mogly dziata¢ zgodnie ze swag naturg, czyli nienachalnie, bez przy-
musu, powoli, dogtgbnie, wewngtrznie. Wazna jest Swiadomos¢ ich istoty
i pochodnych od niej zachowan.

Dobra kultury, ktére powstanie tych wartosci inspirowaty lub zostaty
z nich wyprowadzone, mogg by¢ Zrédlem, oprawa, kontekstem, jednak nie
wzorami do nasladowania.

Rozwazania nad edukacja kulturalng proponowane w tej pracy mieszcza
si¢ w szeroko pojetej pedagogice spotecznej. Ta obszerna subdyscyplina
pozwala na laczenie w interpretacji wiedzy z innych subdyscyplin, a takze
z nauk pokrewnych, co otwiera mozliwosci wieloaspektowosci w postrze-
ganiu zjawiska. W wezszym jednak zakresie zagadnienie to wydaje si¢
charakterystyczne dla pedagogiki kultury, moze nie w tak wiernej postaci
jak tworzyli ja w okresie miedzywojennym S. Hessen czy B. Nawroczyi-
ski, lecz nawigzujace do jej istotnych korzeni, ktére wskazuje w swoich
pracach J. Gajda. Widzi on trwatos¢ i rozw6j pedagogiki kultury w jej ko-
rzeniach filozofii wartosci, podobnie jak B. Suchodolski, wedtug ktérego
kultura jest ,,zogniskowana wokét czlowieka w taki sposéb, by wiernos¢é
wartosciom og6lnoludzkim i trwatym wiazata si¢ w cztowieku z wolnoscia
i szczerosScig przezy¢ nowych i twérczych”. (Wojnar 1998).

Ustosunkowujac si¢ do pojecia edukacji kulturalnej, B. Suchodolski
napisal, ze ,,dziedziczac optymizm tradycyjnej pedagogiki kultury, taczy w
swoich intencjach dyrektywy rozwoju czlowieka z nadzieja na utopijna
niekiedy realizacj¢ nowego tadu spolecznego w swiecie”. Moze miat i ra-
cje, ze w jakiejs mierze owo rozszerzanie i Swiadome uczestnictwo czto-
wieka w kulturze ma znamiona utopii, lecz to wilasnie takie dalekie wizje,
budowane nie tylko z rzeczywistosci, ale i z marzen o niej, sg sitg zmian.
Jesli edukacje potraktuje si¢ tu nie jako niemozliwg do zrealizowania uto-
pie, lecz jako rzeczywistg potrzebe, ktorej zaspokojenie staje si¢ zadaniem,
utopia jawi si¢ wyobrazalnym stanem, do ktérego sg szanse przyblizenia.
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Przysztos¢, ktérg chcemy osiggnad, jest wtedy obrazem nie tylko naszych
marzefi, lecz takze zdefiniowanych dazeri. One wyznaczajg kierunek ce-
lom, czasem dalekim, lecz jednak okreslonym przez wartosci duchowe,
czesto o charakterze aksjomatéw, z wyraznym miejscem w kulturze.

Punkt wyjscia badari prowadzonych przez autorke i pod jej kierun-
kiem w latach dziewigcdziesiatych, a bedacych podstawg prezentowanych
refleksji, wigze si¢ z konkretnymi zagadnieniami edukacyjnymi dotycza-
cymi przede wszystkim znacznych zréznicowan w efektywnosci osiggnigé
szkolnych.

Jednolity w kraju program nauczania (cele i tresci) i taki sam wymiar
czasu na jego realizowanie dawal dalece idace odmiany przygotowania
dzieci i mtodziezy do startu na kolejnych szczeblach nauczania. Szkota
podlegatla krytyce. Poszukiwano przyczyn jej niewydolnosci jako instytu-
cji w systemie osSwiatowym w wymiarze zardwno spotecznym, jak i lokal-
nym. Przyczyny te dawaly si¢ okresli¢, nie widziano jednak mozliwosci
ich likwidacji tak ze wzgledéw ekonomicznych jak i mentalnosciowych.
Egalitaryzm jako idea zakorzeniona w mysleniu potocznym sktaniat opi-
ni¢ publiczng — i to nie tylko t¢ powierzchowng — do analizowania dziatan
szkoty jako instytucji jednorodnej w catym kraju. Tymczasem badania po-
krewnych z oswiatg zjawisk spolecznych wskazywaly na odmiennosci
w mysleniu i zachowaniu réznych srodowisk zawodowych i lokalnych.
Réznice w pojmowaniu zachodzacych zmian spoteczno-kulturalnych, na-
wet w tych samych przedzialach wiekowych, wsréd mieszkaricéw wiel-
kich miast i malych miejscowosci stawaly si¢ coraz wigksze, a poziom
wyksztalcenia wyraZnie wigzat si¢ z charakterem przyjmowanych postaw
zaréwno wobec spraw spotecznych, jak i wobec traktowania wlasnej oso-
by.

Edukacja jako wartos¢ w indywidualnych systemach gwattownie zmie-
niata miejsce w hierarchii. Doceniany dotad profil zawodowy stawat si¢
znaczacy dopiero przy wyzszym poziomie wyksztalcenia, a to wigzatlo sie
juz z reguly z rozszerzeniem horyzontéw myslowych. Wyksztatcenie ogdl-
ne co najmniej na poziomie sredniej szkoty nabieralo znaczenia w katego-
rii koniecznosci wymuszonej zewnetrznymi warunkami. Bez niego poja-
wiala si¢ najpierw trudnos¢ w uzyskiwaniu pracy zawodowej, a potem stop-
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niowa swiadomos¢ trudnosci w rozumieniu sytuacji — zdawaloby si¢, oczy-
wistych — z obszaru zycia codziennego, dalej okreslenia siebie i wtasnych
probleméw na tle szerszych kontekstéw spotecznych. Poczucie potrzeby
informowania si¢, doksztalcania uczynito z edukacji nie tylko wartos$¢ uzna-
wana, ktéra deklaratywnie w réznych grupach spotecznych miata odmienng
rang¢ wartosci odczuwanej, a mozna powiedzie¢ — pozadanej spotecznie.

Kontekst badari nad aspiracjami edukacyjnymi w réznych srodowi-
skach spoteczno-lokalnych ujawnil, ze w ostatnich latach dziewigédzie-
sigtych tylko w srodowiskach oséb najnizej wyksztalconych zawgzano
potrzebe edukowania siebie i dzieci do specjalistycznych zadarn zawodo-
wych. Edukacj¢ rozumiano juz znacznie szerzej, a nastawienie naszego
spoteczenistwa do ksztalcenia ogélnego chyba si¢ zmienialo.

Edukacja kulturalna jest tego ksztalcenia istota. Skupiono si¢ w tej
rozprawie na celach i tresciach tej edukacji, rysujac jej coraz szersze kre-
gi 1 widzac to jako naturalne rozszerzanie pola kompetencji indywidual-
nej. Swiadomie w pracy nie podejmowano analizy warstwy dziatari me-
todycznych, nie wskazywano przyktadéw rozwigzan praktycznych typu
»jak?”, pozostajac tylko w obszarze uzasadnien ,,co?”, ,,dlaczego?” i ,,po
co?”. Postgpowano tak z dwdéch powodéw. Pierwszy to zaksjologizowa-
ny sposob patrzenia na kulture i przekonanie, Ze to jest najwazniejsze na
tym etapie rozpatrywania zagadnied. Drugi to przekonanie, ze nie znajda
si¢ rozwigzania uniwersalne, ktére bytoby warto stosowac w kazdych wa-
runkach. Doswiadczenia zawodowe autorki w zakresie popularyzacji tre-
Sci kulturalnych i dziatania edukacyjne w tej sferze sktanialy jedynie do
wskazywania mozliwych obszaréw dziatan animacyjnych, wspolpracy
miedzy instytucjami i organizacjami czy nowymi pojawiajacymi si¢ pod-
miotami spotecznymi. Nie dostrzegano przy tych rozwazaniach zasadno-
Sci wprowadzania uwag o realizacjach, jakie spotykano w rzeczywisto-
$ci. Ograniczono si¢ co najwyzej do pewnych typologizacji sytuacji, wi-
dzac w nich znaczace konteksty odbioru dziatain edukacyjnych.

W rysowanym modelu edukacji kulturalnej starano si¢ wskazywac na
zwigzki, zachodzenie na siebie réznych zakreséw i wrecz wzajemne wa-
runkowanie. Za najistotniejszy uznano wplyw indywidualnych kompeten-
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cji kulturowych czlonkéw zbiorowosci na kierunek i tempo rozwoju kultu-
ry. Przyjeto, iz rozumienie kultury jest zarazem nadawaniem jej ksztattu.

B. Bernstein uwaza, ze teorie edukacji zorientowane na ogdélng teori¢
reprodukcji kultury ograniczajg si¢ zazwyczaj do analizy tresci i efektu
transmisji edukacyjnej odtwarzajacej struktury klasowe. Obrany punkt
wyjscia — czyli badana rzeczywistos¢ edukacji kulturalnej w réznych sro-
dowiskach — potwierdza to i w tej pracy, jednak w analizie polskiej rzeczy-
wistosci szkota przez pokolenia miata z zatozenia charakter jednolity, ega-
litarny, w przekazie instytucjonalnym zatem mozna méwic¢ o zachowywa-
niu trzonu kulturowego, wyraznie okreslonego zakresu i wyboru uznanego
za dziedzictwo. Formalnie nie przejawiala ona znamion klasowosci, prze-
kaz jednak byt r6zny, warunkowany wieloma czynnikami, takze spotecz-
nym pochodzeniem uczniéw.

Inng odmiennoscia tej analizy jest traktowanie w edukacji kulturalnej
jako jednako znaczacych trzech zakreséw przygotowania do rozumienia
kultury: tradycji, terazniejszosci i przysziosci. Uczestnictwo w kulturze to
przechowywanie, doswiadczanie i kreowanie dobr. Wprawdzie w Swietle
teorii transmisji kultury Bernsteina i teorii reprodukcji kultury Pierre’a Bo-
urdieu analizy przekazéw kultury skoncentrowane na aspekcie treSciowym,
czyli na poziomie ,,co?”, mogg si¢ wydawac juz nieatrakcyjne poznawczo,
widze jednak sens ich podjgcia. Autorzy bowiem rozpatrujg transmisje
kulturowa w szerokim socjologicznym ujgciu, ta zas praca — z gruntu peda-
gogiczna — obiektem czyni tylko jeden z jej zasadniczych elementéw. Przy
takim rozczionkowaniu elementéw tego procesu uzasadnione wydaje si¢
wyrazne okreslenie, ,,co” jest przekazywane rzeczywiscie lub w zamiarze;
jaka czegs¢ kultury staje sie dla spoleczeristwa na tyle wazna, by dla jej
zatrzymania w dziedzictwie i rozwoju dla przysztosci uruchamia¢ mecha-
nizmy instytucjonalne. Edukacja rozpatrywana jest w proponowanym uj¢-
ciu nie jako przypadkowo uformowana kombinacja zasztosci i oczekiwar,
lecz jako w miarg w swej zywotnosci spdjna catosé. Wydaje si¢ to zgodne
ze sformulowang wiasnie przez Bernsteina dewizg metodologiczng, aby
rozpatrywac zjawiska spoteczne jako ,strukture skontekstualizowanych
znaczet”. Owa kontekstualizacja w zamiarze przedstawienia pojawia si¢
na kilku poziomach. Pierwszym i najwazniejszym jest to, ze refleksje do-
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tycza nie zjawiska w ogdlnosci jako takiego, lecz zjawiska umieszczonego
w polskich warunkach. Oczywiste, ze ze wzgledow interpretacyjnych po-
jawiajg si¢ odwotania takze do mysli obcej, majg one jednak znaczenie
wyjasniajgce. Przy przyjeciu aspektu tresciowego, zaksjologizowanego,
zamiarem jest przedstawienie tego procesu zmian kulturowych na tle kon-
kretnych lat i warunkéw. Analiza rozumiejaca zaklada, ze zjawiska z tej
sfery ludzkiego zycia mogg by¢ rozpatrywane w perspektywie historycz-
no-kulturowe;.

Hermeneutyczne podejscie do badanej rzeczywistosci sktania takze
do analizowania sktadowych czesci procesu w tle warunkéw, w jakich wys-
tepuja. Stad pojawiajg si¢ opisy i interpretacje rozumienia regionéw, lokal-
nosci, specyfiki srodowiskowej itp.

Kontekstowos¢ dotyczy tu takze rozpatrywania, tj. ukazywania i in-
terpretacji transmisji i wprowadzania wartosci. Pedagogiczny charakter
rozwazan sprawia, ze proporcjonalnie zajmujg one najwiecej miejsca i nie
do uniknigcia jest tu czasem emocjonalny wydZzwigk wywoddow.

Na ksztalt prezentowanych rozwazan miaty wptyw rozmowy, uwagi i
dyskusje z pracownikami dwéch osrodkéw naukowych — Wroctawia i Zie-
lonej Géry. Dotyczyty one wielu z podjetych tu probleméw i wskazaty na
mozliwos¢ wielostronnego spojrzenia na nie. Mam tego sSwiadomos¢. Szcze-
goblnie jednak wdzieczna jestem za wnikliwe uwagi Kolezankom, z ktéry-
mi pracowatam przez lata: Prof. Annie Zawadzkiej, dr Marii Jabtoniskiej,
dr Mirostawie Wawrzak-Chodaczek. Cenne tez byly dla mnie uwagi
Prof. Wojciecha Pasterniaka i Prof. Tadeusza Frackowiaka do tekstu jako
catosci. Za pomoc w ostatecznej redakcji wdzigczna jestem takze Recen-
zentom: Prof. Jerzemu Niemcowi i Prof. Mirostawowi J. Szymanskiemu,
ktérzy pokazali, jak zachowujac szacunek dla swobodnej wymiany mysli
naukowej mozna pomdc autorce w precyzyjnym wyjasnianiu stanowiska
przy kontrowersyjnych zagadnieniach.

Mam nadzieje¢, ze zaprezentowany przeze mnie sposob spojrzenia na
edukacje kulturalng ukaze, jak bardzo wazny jest to problem spoteczny
i jak nierozpoznany poznawczo obszar.
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Rozdziat |

Wyznaczniki edukacji kulturalnej

1. Wspolnota idei i ideologii

Tylko swiat cztowieka ma kilka réwnie waznych dla niego wymia-
row. Trudno w dzisiejszych czasach budowacd hierarchi¢ waznosci miedzy
Swiatem przyrody, stechnicyzowanej mysli kreujacej otoczenie cywiliza-
cyjne czlowieka i swiatem symboli, prébujacych ujaé zastang i powsta-
jaca rzeczywistos¢ myslowa w sferze wartosci i idei. Srodowiska przy-
rodnicze, cywilizacyjne i kulturowe tworzg warunki, ktére sg dla grup ludz-
kich naturalne. Ludzie wchodzg w nie, poznaja je, wybierajg, zmieniajg.
Konstruujg rzeczywistos¢ spoteczng mniej lub bardziej zamknietg i orygi-
nalng, bedacg ich Swiatem. Ten Swiat to przede wszystkim rzeczywistos¢
myslowa kultury. Intrygujaca nie tylko dla badacza jest jej r6znorodnos¢.
Wielos¢ sktadnikéw, ktére niekwestionowanie jg buduja, jak wiedza, zbio-
rowa i indywidualna kompetencja do korzystania z niej, kody komuniko-
wania, systemy pojeciowe, porzadek ideacyjny, ideologia, reguty i normy
majg dla réznych grup odmienng sit¢ regulujacg. Juz przy blizszym spoj-
rzeniu na poszczegdlne elementy daje si¢ dostrzec rodzaj sadéw, jaki do-
minuje w konstytuowaniu tej rzeczywistosci, czynigc jg odrebng od in-
nych, swoistg catoscig. Moga to by¢ normy o duzym stopniu ogélnosci,
jak zasady czy reguty porzadkujace stosunki migdzy grupami i jednostka-
mi, ale mogg tez by¢ znacznie bardziej rygorystyczne mechanizmy po-
rzadku typu dyrektywnego (Buchowski, Burszta 1992, s. 93). Ich uktlad,
proporcje istotnie stanowig o formie regulacji, ale to sens norm i dyrektyw
tworzy lacznie przekonania kulturowe, czyli — wyrazajac sie¢ w skrécie za
J. Kmitg — tres¢ kultury (Kmita 1982, s. 18). J. Szczepariski, charakteryzu-
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jac zbiorowos¢ spoteczna, pisze, ze kazda grupa rozwija szereg miar, su-
gestii, sposoboéw przekonywania, nakazow, zakazéw, perswazji i nacisku,
sankcji az do przymusu fizycznego wigcznie; system sposobow wyraza-
nia uznania, wyrézniania, nagréd, dzigki ktéremu doprowadza zachowa-
nie jednostki i podgrup do zgodnosci z przyjetymi wzorami dzialania, do
respektowania kryteridw wartosci — stowem — wskutek ktérego ksztaltuje
si¢ konformizm grupy (Szczepanski 1970, s. 150). Ow konformizm
(w znaczeniu deskryptywnym, a nie normatywnym) jest nieroziaczny
z pierwszym etapem poznawania spolecznego otoczenia — pierwszych ,,sub-
Swiatow” cztowieka — jak to okreslaja P.L.. Berger i T. Luckman (1982).

Kazde srodowisko ludzkie tworzy swoisty, niepowtarzalny ,,uklad
odniesienia” dla swoich cztonkéw, ktérzy wedtug tego poddani sg uprzed-
miotowieniu na rzecz grupy i wedtug tych wyznaczen rysujg si¢ obszary
ich podmiotowosci (Ferenz, 1996). Sa to male Swiaty pierwszych zna-
czefi. Wchodzenie i wprowadzanie w kulture grup i jednostek, ktéry to
proces M. Herskowitz okresla jako enkulturacje (Stownik etnologiczny
1987), nadaje niepowtarzalng odrgbnos¢ kazdemu systemowi kulturowe-
mu. Swiadome i nieswiadome przekazy w transmisji pokoleniowej wy-
znaczaja ramy spolecznego rozumienia zdarzen, a wlasne doswiadczenia
jednostki nie moga by¢ inaczej przez nig interpretowane w tym procesie
(szczegdlnie w jego poczatkach), niz w kategoriach zastanej kultury. Pa-
trzagc na podstawowe Srodowiska wychowawcze z punktu widzenia pe-
dagogiki spotecznej, trudno nie zgodzi¢ si¢ z pogladem, ze nie istnieje
inny rodzaj doswiadczenia, niz doswiadczenia kulturowo zalezne. Tak wigc
i przekonania jednostkowe, i podzielane grupowo zdeterminowane s3 ce-
chami kultury. Wyjasnianie ich sensu moze si¢ zatem odbywac tylko w jej
kontekscie.

Wspblczesny pedagog nie podzieli jednak do korica stanowiska re-
latywistow wobec systeméw kulturowych, wedlug ich dyrektywy badaw-
czej bowiem konsekwentnie nie nalezy szukac konkretnych i uniwersal-
nych norm i wartosci, poniewaz absolutnych wartosci obiektywnych nie
ma (Buchowski, Burszta 1992, s. 77).

Wprawdzie to ostatnie twierdzenie jest nieweryfikowalne (a juz na
pewno nie podejmg si¢ rozstrzygnigcia tego pedagodzy), ale wspoétczesnie
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poszukiwanie porozumienia kulturowego jest dla spoleczenistwa, a posred-
nio i jednostek, wazniejsze niz skupianie uwagi na wyréznikach. Tak wigc
istota relatywizmu kulturowego jest nie do przecenienia jako dyrektywna
dla okreslania punktu wyjscia w calosciowym procesie budowania i roz-
woju kultury, czyli akulturacji grupy, ale nie jego celu. Wychowanie jako
szeroko rozumiany proces spoleczny rozpatruje si¢ wspotczesnie w kilku
ptaszczyznach.

Pierwsza to wspomniane wyzej swiadome i nieSwiadome oddziaty-
wania grup spolecznych o charakterze pierwotnym oraz ich otoczenia.
W ich obszarze uczy si¢ czlowiek znaczenia symbolu, istnienia regut
spotecznych, kodéw komunikacyjnych. One tez formalizujg sposoby za-
spokojenia potrzeb.

Druga ptaszczyzna to dzialania wewngtrzne wigkszej grupy prowa-
dzace do wytwarzania si¢ jej swoistosci, budujgce poczucie przynalezno-
$ci jej cztonkow, ksztaltujgce tozsamosé. Na tej plaszczyZnie mozna roz-
patrywac kulturowe uniwersalia (np. w rozumieniu relatywistéw: zinsty-
tucjonalizowane systemy edukacji, zachowywanie obyczajow, przestrze-
ganie prawa). Do tego poziomu wychowania mozna odnosi¢ zagrozenia
z punktu widzenia relatywizmu kulturalnego wyrazajace si¢ postawami
ksenofobicznymi badZ zapedami kolonialnymi czy mocarstwowymi. Na
tym jednak poziomie szuka si¢ juz takze porozumienia migdzy systema-
mi, poréwnujgc mozliwosci wzajemnego oddzialywania wymienionych
tu uniwersaliéw, przechodzenia wzoréw, poréwnywania przyjmowanych
wartosci i ich hierarchii. Najwyrazniej otwartos¢ badZ zamknigcie si¢ sys-
temOw na tym poziomie obserwowac¢ mozna w formach kultury bytu co-
dziennego, eksponujgcego uzytecznos¢ rzeczy, zachowan, rozwigzan sy-
tuacji.

Trzecia plaszczyzna to rozpatrywanie czlowieka jako osoby. Odnie-
sienie analizujgce dziatania grupowe wobec jednostki bedg zatem stoso-
wane do takiego krggu cywilizacyjnego, ktdrego granice wyznaczajg przy-
jete wartosci wysokie (nadrzgdne). Na tej ptaszczyZnie wazne jest poszu-
kiwanie tak absolutow kulturowych (wspdlnota najwyzsza), jak i kulturo-
wych uniwersaliéw, celem bowiem jest poznanie wzajemne mniejszych
kultur, rozumienie, akceptacja i tolerancja.
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Tendencja do coraz wigkszej otwartosci systeméw kulturowych
w wymiarze makro na ptaszczyznie (okreslonej tu jako trzecia) wspélnoty
warto$ci wyrazajacej si¢ w dostrzeganiu probleméw o charakterze global-
nym lub regionalnym prowadzi do dynamicznych, cho¢ w wigkszosci
ewolucyjnych zmian spolecznych. Zmiana spoteczna — jak pisze W. Po-
znaniak — ,,jest przede wszystkim zmiang w dotychczasowym spotecznym
systemie wartosci, jest zmiang obejmujaca réwniez dotychczasowe orien-
tacje i preferencje etyczne” (1994, s. 304).

Kazda idea rodzi si¢ w warunkach, w ktérych chocby przez pewne
grupy moze by¢ przyjeta. Jest oczekiwang i przewidywang odpowiedzia
na odczuwane potrzeby lub na postulowany kierunek rozwoju grupy, na
antycypowany stan rzeczywistosci spotecznej. Moze by¢ tez w pewnych
warunkach przejeta od innych grup jako spos6b uniknigcia czy zmniejsze-
nia zagrozenia zewngtrznego lub wewnetrznego. Dla spoistosci grupy zna-
czenie ma to, jaki zakres akceptacji idea uzyska i czy ksztalt jej realizacji
bedzie odpowiadal wielu mniejszym grupom, a takze czy bedzie wprowa-
dzana pod wplywem nacisku instytucjonalnego badZ autorytetéw w ja-
kiejs dziedzinie (np. medycyny czy religii). Latwiej bowiem odnajdzie
sens w systemie zastanym, gdy znajdzie miejsce i form¢ spelnienia we
wszystkich wymienionych tu wyzej poziomach wychowania, a wigc sta-
nie si¢ zar6wno elementem zbiorowej swiadomosci, jak i §wiadomosci
w wymiarze jednostkowym. ,,Oczekuje si¢ — pisze Radziewicz-Winnicki
(1999, s. 19) — by elementy otaczajgcej nas rzeczywistosci mogly by¢ sta-
le rekonstruowane badZ naprawiane”. Dzialania edukacyjne jako swiado-
me dazenie do nadawania sensu ludzkiemu zyciu indywidualnemu i zbio-
rowemu bedg podlegaly procesom modernizacji. Te zas rozwijajg si¢ po-
przez upowszechnianie innowacji bedacych albo wytworem wiasnego spo-
teczenistwa, albo w poczatkowej fazie zapozyczeniem, a wigc przeptywem
elementow kulturowych pomigdzy grupami, czyli raczej dyfuzjg niz zde-
rzeniem. Procesy i zjawiska przemian modernizacyjnych wystgpowacé moga
w réznych sferach zycia spotecznego (tamze, s. 29), kazdorazowo jednak
bedzie si¢ tworzyl obraz w swiadomosci jednostkowej i zbiorowe;.

Z punktu widzenia tak wchodzacego unowoczesniania edukacja po-
strzegana jest jako proces spoleczny, kierowany instytucjonalnie, majacy
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wprowadzaé nowe idee sposobem ,,modernizacji”’. Pojawia si¢ tu akultu-
racja jako proces zmian swiadomosciowych obejmujacych grupy, wyra-
7ajacy si¢ w zmianach uczestnictwa spotecznego (kulturowego). Jesli mimo
celowych dziataii nie ma odpowiedniego wydZzwigcku w ludzkich posta-
wach czy zachowaniach w znaczgcych wymiarach, lecz obserwuje si¢ co
najwyzej zmiany jednostkowe, mozna przyjac, iz ten nurt wprowadzania
nowych elementéw nie nastgpit badzZ jest bardzo staby. Jesli przyjmiemy,
ze promowana wartosc nie stata w jawnej sprzecznosci z wartosciami uzna-
wanymi w przyjetym i funkcjonujacym systemie, to przyczyna lezy z re-
guly w sposobie jej wprowadzania. Wyboér owych sposobdéw dziatai nie
uwzglednia zatem w wystarczajacym stopniu specyfiki grupy i réznic mie-
dzy wzorodawcg i potencjalnym wzorobiorcg. Znaczenie moze tez mie¢
fakt, na ile w danym zakresie spoteczeristwo chce zachowac swoistg auto-
nomie, na ile zas jest podatne na wptywy.

Analizujac te procesy A. Radziewicz-Winnicki dochodzi do wnio-
sku, ze ,,im wigkszy jest dystans w stanie rozwoju kraju wzorcowego
1 wzorujacego sie, tym wigksza jest rola paiistwa w intencjonalnym plano-
waniu tych proceséw” (tamze, s. 28). Trzeba bowiem liczy¢ si¢ z faktem —
na co zwraca uwage J. Habermas (1983, s. 423) — ze ideologie wyprowa-
dzone z tych wartosci wprawdzie pozostajg w jakichs zwigzkach z rozwo-
jem cywilizacyjnym spoteczenstwa, w tym nauki i techniki, ale nie za-
wsze majg charakter symbiozy. Mozna wiec w modernizacji widzie¢ sa-
moczynng ewolucj¢ rozwojowg i nadawac jej sens pozytywny, ale mozna
tez nie ustrzec si¢ wylgcznie obcych wzoréw i niebezpieczeristwa fasado-
wosci. Powierzchownos¢ przyjmowania nowych mysli czy wartosci, ob-
razujaca si¢ odtwarzanymi wzorami, jest raczej charakterystyczna dla mto-
dego pokolenia w nurcie socjalizacji. Mozna to obserwowac¢ na przykta-
dzie tzw. méd, tylko ,,naskérkowo” dotykajacych spraw czy przestan, kto-
re sg ich istota. Zywot ich zatem bywa krétki; nie naruszaja z zasady ani
trzonu kulturowego grupy, ani osobowosci cztonkéw. Dlatego jesli gru-
pom odpowiedzialnym zalezy na przej¢ciu sensu lansowanych wartosci
i trwatych zmianach w zachowaniu, wlacza si¢ w ten proces edukacje.
Doswiadczenie spoteczne dowiodlo nieraz, ze ta drogg mozna przezwy-
cigzac zacofanie w sferze technologicznej, produkcyjnej, zachowywac sys-
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temy polityczne badZ przekonywaé do ich zmiany, chroni¢ dziedzictwo
kulturowe, a w tym i systemy wartosci.

Dopdki zmiany zachodzace w relacjach migdzy starym a nowym,
swoim a innym, nie zakwestionujg najpierw sposobdw, a potem kierun-
kéw spotecznych dazen, dotad system instytucjonalnie zorganizowanych
oddzialywan i przewidywanych wptywow funkcjonuje wzglednie stabil-
nie. Zdgzanie ku zmianom, nawet jesli jest dostrzegalne w codziennosci
czy z perspektywy krétkich okresdw, nie przebiega zwykle tak radykal-
nie, by naruszaty charakter zycia zbiorowosci. Nikt bowiem nie uczestni-
czy w pelni w kulturze, jezeli obok posiadanej wiedzy nie kieruje si¢ mo-
tywacjg aksjologiczng, wartosciowaniem Swiatopogladowym. To wiasnie
ta czgs¢ swiadomosci wyznacza sens zycia, wybdr sposobu jego urzeczy-
wistniania, a w r6znym czasie i miejscu odmiennie motywuje do dziatan
indywidualnych i zbiorowych. (Kot 1989, s. 46-47).

Jednak ostatnie dziesigciolecia przesunety akcenty w relacji migdzy
stabilnoscig a zmiennoscia, zwigkszajac znaczenie tej ostatniej. A. Toffler
(1974, s. 34) twierdzi, ze jeszcze nigdy na przestrzeni historii relacja ta nie
ulegata tak radykalnej zmianie w tak krétkim czasie. Wojny, wedréwki
ludéw, przemieszczenia geograficzne powodowaly, ze nastgpowaly zmia-
ny wartosci i idei. Pozostawialy one slad w strukturze genetycznej, w men-
talnosci, w systemie wartosci (tamze, s. 26). Najwazniejsze zas, ze prze-
ktadatly si¢ na zmiany w postawach ludzkich wobec wiasnych mozliwosci,
dazen, okreslenia w swiecie swego miejsca jako osoby i jako cztonka zbio-
rowosci.

Zadna wspolczesnie grupa majaca sile kierowania spoteczenistwem
badZ do tej roli aspirujaca nie zrezygnuje z wykorzystani takiego mecha-
nizmu, jakim jest edukacja. Nie odwazy si¢ tez kwestionowac potrzeby
inwestowania tg drogg w kapitatl ludzki. Jednak to, w jaki sposéb system
edukacyjny powinien funkcjonowac, jak dalece moze si¢ zmienia¢ i w
jakim kierunku, wynika juz z antycypowanej wizji pafistwa i obywateli, ta
za$ jest pochodng ideologii, ktdra jest przyjeta lub o to si¢ stara.
A.C. Orstein i EP. Hunkins (1998, s. 139-155) twierdza, ze w programach
edukacyjnych odbija si¢ natura spoleczeristw. Tu ujawnia si¢ to, co uwa-
zane jest za stuszne i co za naganne, jakie sg obyczaje i jakie prawa.
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W programach zawarte sg oczekiwania i wymagania, jakie spoteczenistwo
stawia jednostce, ktdra jest widziana jako element w pozadanym ksztalcie
zbiorowosci.

Zwolennicy kazdej z ideologii mniej lub bardziej jawnie chcieliby
mie¢ wplyw na opanowanie programOow podstawowej obowigzkowej edu-
kacji. Przede wszystkim jest to mozliwos¢ wprowadzenia takich odnie-
sieni aksjologicznych, jakie przyjmujg za wilasciwe, co w konsekwencji
pozwoli na dobér i selekcje tresci ksztatcenia i wychowania, a nawet uza-
sadni dobor srodkéw oddziatywania, czyli wszystkich istotnych elemen-
tow programu (Wragg 1999). Ideologie wyrazaja w rozwazanym odnie-
sieniu interesy tych grup, ktére czujg si¢ odpowiedzialne za kierowang
spotecznos¢ lub takie kierownictwo chcg przejaé. Ideologie ze swej istoty
niosg wartosci i poglady, ktére mozna przyjaé lub odrzuci¢. Nie podlegaja
dyskusji czy negocjacji, jako ze z zasady przyjmowane sg apriorycznie.
Ich wewngtrzna konstrukcja od poziomu wyobrazeri o §wiecie dochodzi
do mozliwosci realizacji tychze. Niepotwierdzanie si¢ rzeczywistosci ocze-
kiwan z nig zwigzanych nie jest w stanie podwazy¢ ich atrakcyjnosci
(z natury nieweryfikowalnej), gdyz zawsze mozna wskazaé wiele uwa-
runkowar niedajacych szans na pelng realizacj¢ rysowanych stanéw do-
skonatych. Dla uwypuklenia znaczenia ideologii w edukacji B. Sliwerski
zestawia jg z dyskursem teoretycznym. ,,0 ile dyskurs teoretyczny ma na
celu przestawienie swiata, uprawomocnienie pewnego modelu obserwo-
walnych zjawisk — pisze — o tyle w przypadku ideologii wychowawczych
mamy do czynienia z ideami, poglagdami profesjonalnych i nieprofesjo-
nalnych grup spotecznych, ktére dotyczg edukacji i wyznaczaja w tej dzie-
dzinie dziatania praktyczne” (Sliwerski 2001, s. 73-74). Szczegblne zna-
czenie dla sily, z jakg wprowadzana zostaje ideologia, ma determinacja
0s06b i grup nieprofesjonalnie zwigzanych z edukacja, za to majgcych wy-
razne wyobrazenie oséb i spoleczenistwa, jakie chcieliby jak najszybciej
uksztaltowac. Najwyrazniejsze w sformutowaniach i dgzeniach sg trzy ide-
ologie: konserwatywna, liberalna i lewicowa.

Dla zwolennikéw tej pierwszej gtéwne odniesienia aksjologiczne znaj-
duja si¢ na poziomie wartosci narodowych i religijnych. Jedne i drugie
majg charakter aksjomatéw. Wszystkie inne godne zaakceptowania muszg
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by¢ od nich pochodne — najlepiej, jesli sg ich polgczeniem na poziomie
norm czy nawet wzoréw. Rodzina, wlasnos$¢ prywatna, autorytety wywo-
dzace si¢ z roli Kosciola i paristwa to punkty odniesient w tworzeniu celéw
wychowania. Konserwatysci wyzej stawiajg nardd niz paistwo, a tym sa-
mym — w wymiarze kulturowym — wyzej tradycj¢ niz nowoczesnos¢ czy
wizje przysztosci. Zmiany zaaprobujg wtedy, gdy nie naruszg tego, co ich
zdaniem jest cenne dla zachowania ciaglosci zycia spotecznego (Sliwer-
ski 2001, s. 75). Kultura narodowa (czgsto rozumiana w bliskich nacjona-
lizmowi granicach) oraz religia (takze najlepiej w narodowej oprawie) wy-
znaczajg swoiste ramy cenzury dla celéw zbiorowych i indywidualnych
mozliwych do realizacji. E. Potulicka, analizujac poglady pedagogéw tego
nurtu, wskazuje, ze sklonni sg oni do przyjmowania idei ,,obrony dosko-
nalosci w edukacji”’. Przekonani, iz ,,r6wnos¢ jest wrogiem jakosci, uwa-
7aja, ze panstwo ma obowigzek zabezpieczenia — przez swoja polityke
spoteczng — minimalnego standardu wyksztalcenia. To, co ponadto, nie
podlega juz opiece i interwencji panstwa. Zasadnos$¢ kontroli paristwa
wedlug tej koncepcji widzg jedynie w przestrzeganiu minimalnych stan-
dardéw” (1993, s. 13-14).

Wspoélczesnie nie zawsze udaje si¢ to robi¢ z pozycji autokratycz-
nych, maksymalnie zatem wykorzystuje si¢ socjotechniki, ktére pozwa-
lajg na manipulacj¢, np. dobrane zwroty jezykowe czy nazwy dla akcji,
zadan, zrzeszen, instytucji itp. Postugiwanie si¢ takimi nazwami od razu
stawia na pozycji przegranej nie tylko jawnych przeciwnikow, ale i tych
wszystkich, ktérzy odwazg si¢ zastanawiac na ich sensem (Tischner 2001,
s. 25). W takiej sytuacji publiczne instytucje edukacyjne nie majg prawa
by¢ wykorzystywane do innych celéw niz pojmowane przez konserwaty-
stow dobro panstwa. Szczegdlnie duze mozliwosci promowania stwarza
dobér tresci ksztalcenia, w ktdérych ideologia ta, ubrana w pozory nowo-
czesnosci, umacnia postawy nie tylko konserwujgce dziedzictwo, ale i kon-
serwatywne nastawienia i zachowania. Obraz czlowieka wytaniajacy si¢
z takiego nurtu dgzeri zbiorowych to osoba pozornie nowoczesna — na-
prawde zas tylko wspétczesna tym wydarzeniom, ktére si¢ zdarzaja, bar-
dziej jednak zwrdécona ku przesztosci niz przysztosci. W edukacji widzi
droge do zdobywania informacji potrzebnych do rozumienia aktualnych
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spraw 1 sytuacji. Najcenniejsze sg dla niej wiadomosci i umiej¢tnosci do
wykorzystania w najblizszym czasie. Wartos¢ wyksztalcenia mierzona jest
kategoriami utylitarnymi. Przyjmowane poglady s3 na ogét zgodne z tymi,
jakie akceptuja grupy kierujace, przede wszystkim Koscioét i grupy o przy-
pisanym sobie narodowym charakterze. Celem zinstytucjonalizowanej edu-
kacji jest jak najlepsza, to jest intelektualnie i emocjonalnie zaakceptowa-
na adaptacja.

Wychodzaca z odmiennej orientacji Swiatopogladowej lewicowa ide-
ologia takze interesy grupowe stawia ponad jednostkowymi. Wartoscia-
mi, ktére stajg si¢ Zrédtem celéw, czyni nie te, ktére scala¢ majg nardd,
rodzing, wspdlnoty wyznaniowe, lecz te, ktérym nadaje walor uniwersal-
nosci. ,,Szkota — pisze T. Pilch — nie powinna cofac si¢ przed swoistg misjg
propagowania filozofii dobra, prawdy i pigkna, ale moze jeszcze bardziej
filozofii wspdlnoty i stuzby [...]. Tylko taka szkota wypelni oczekiwania
zawarte w wizjach spoteczernistwa XXI wieku, w ktérych cztowiek wobec
czlowieka, a ludzie wobec ich Swiata, nie s podmiotami konfliktu i rywa-
lizacji, lecz uczestnikami dialogu, porozumienia i dopelniajacej si¢ har-
monii” (1999, s. 210, 212). Szczegdlnie akcentowane wartosci to pokdj
i miedzynarodowa wspGlpraca (Sliwerski 2001, s. 83). R6wnos¢ ludzi
i dazenie do zapewnienia im podobnych warunkéw zycia, zblizonych szans
zyciowych i edukacyjnych sprawia, ze cechg uderzajacg tej ideologii jest
egalitaryzm. Jako cel wychowania eksponuje si¢ prawo kazdego czlowie-
ka do osobistego rozwoju. Prawo to zapewni¢ ma mu panstwo bez wzgle-
du na ustréj i warunki. Totez hasto réwnosci szans zdaje si¢ wskazywacd
jesli nie na jawne, to niezbyt ukryte intencje twércOw programow.

Sq to hasta tzw. chwytliwe, czyli przemawiajace do szerokich rzesz
odbiorcéw i rzadko ktéry program odwazy si¢ nie wpisywac ich choc¢by
w czg$ci deklaratywnej. Przykltadem tego moze by¢ wiasnie aktualny pol-
ski program wychowawczy, ktdry, cho¢ caly odczytywany bedzie w innej
intencji, nie unikngt — albo witasnie chcial to zdeklarowac¢ — ze zgodnie
z art. 70 ust. 4 Konstytucji RP ustréj szkolny ma stuzy¢ upowszechnianiu
wyksztalcenia, zagwarantowaniu réwnosci szans, a jednoczesnie podnie-
sieniu jakosci nauczania (Dz. Urz. MEN nr 5, 1999, s. 3). Nauka szkolna
ma by¢ z zalozenia neutralna Swiatopogladowo, a nauczyciel pracowni-
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kiem paristwowym. Uwagi te oczywiscie odnoszone sg do szko6t publicz-
nych, gdyz szkoty niepubliczne w swych réznych formach jako odmiany
wlasnosci prywatnej nie zastuguja na akceptacje ani wigkszg uwage w tej
perspektywie patrzenia. Przestrzeganie laickosci nauczania nie prowadzi
jednak konsekwentnie do zachowania apolitycznosci szkoty. Podkresla-
nie roli obywatelstwa, kierunku rozwoju kraju, charakteru wspétpracy
pokazuje wychowankowi swiat spoteczny, w ktéry ma si¢ wpisa¢. Ma on
jasno okreslony ksztalt i jest zwaloryzowany emocjonalnie.

W hastach i deklaracjach wychowawczych przy tej ideologii takze
obraz cziowieka w spoleczenistwie przede wszystkim rysuje si¢ przyjmo-
wanymi przez niego rolami. Jego rozwdj, nawet wszechstronny, bedzie
korzystny dla niego, gdy potrafi znalez¢ dla siebie wlasciwe miejsce, przy-
ja¢ odpowiednie zadania, okazac si¢ przydatny w spoteczenstwie. Z takim
nastawieniem do uczestnictwa w dojrzatym zyciu spotecznym ludzie czg-
Sciej niz realizacje marzeri i wlasnej aktywnosci wybierajg bezpieczne
miejsce w strukturze spotecznej, jasno okreslone relacje z otoczeniem,
oczekujac za to spelnienia ich podstawowych potrzeb, bezpieczenstwa.
Tak wiec i w tej ideologii edukacyjnej, cho¢ wydaje si¢, ze nakierowana
jest na przysztosé, tkwi duze niebezpieczenstwo, ze przede wszystkim jej
efektem edukacyjno-socjalizacyjnym jest adaptacja.

Trzeba jednak wskazac na istotng réznic¢ pomiedzy tg ideologig
a konserwatywna. Ideologia lewicy akcentuje zmiany jako rzecz naturalna,
nieunikniong a jednoczesnie zamierzong. Rysuje mniej lub bardziej wy-
razng przysziosé. Bez tego trudno okresla¢ cele kierunkowe i etapowe.
W konkretnych projektach publicznych systeméw, szczegdlnie okresu
zmian, obie te ideologie starajg si¢ umiesci¢ swe gtéwne idee w tresciach
i sposobach oddzialywania. Obie odwotujg si¢ do poczucia spotecznej so-
lidarnosci. W nauczycielu widzg mandatariusza intereséw grupowych.

Najmniej miejsca w programach szkét publicznych zostaje dla mysli
czy hasel ideologii liberalnej. Zrozumiate wydaje si¢ przy pierwszym spoj-
rzeniu, ze panstwo jako organizacja zycia grupowego jest zainteresowane
porzadkiem struktur, uktadéw i relacji spotecznych, a nie indywidualnymi
dazeniami czlonké6w grupy. Sg akceptowane, gdy nie zaburzajg ustalone-
go tadu. Przy glebszym jednak spojrzeniu dostrzega si¢, ze zdominowanie
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owym ladem publicznym, odtwarzanym i utrwalonym badZ tworzonym
i wzmacnianym, czyni spoleczefistwo ujednoliconym wewnegtrznie, nie-
odpornym na wstrzasy, zmiany i niechg¢tnym czy lekliwym wobec potrze-
by otwarcia na inne spoteczenstwa. Silna dominacja ideologii zar6wno
konserwatywnej, jak i lewicowej, a przypuszczalnie i ich splatanie, nie
daje wewnetrznych bodZcoéw do dynamicznego rozwoju. Nie w jednostce
pokladane sg nadzieje.

Na indywidualno$¢ stawiajg koncepcje edukacyjne aprobujace ide-
ologi¢ liberalna. ,,Edukacja dla zwolennikéw liberalizmu — pisze cytowa-
ny juz B. Sliwerski — jest jednostkowym i spotecznym sposobem na eman-
cypacje od tradycji, a zapewniajgcym warunki dla »swobodnej ekspresji«
i dla »eksperymentowania« w zakresie spraw przez innych uwazanych za
prywatne, osobiste” (2001, s. 79). Czlowiek jest przede wszystkim jed-
nostkg wolna. Moze dziata¢ wedtug decyzji czy planéw. Od niego zalezy,
do czego chce dazy¢, co chee osiggnaé. Spoleczenstwo czy nawet rodzina
sg jego sSrodowiskiem, w ktérym moze czu¢ si¢ dobrze, lecz nie moze ule-
gaé przymusom. Jego zadaniem jest dgzenie do poznania siebie, umiejet-
nosci oceny swojej wartosci, zdobycie niezaleznosci. Poczucie indywidu-
alnosci 1 tozsamosci nie idzie w kierunku podporzagdkowywania si¢ zbio-
rowo organizowanym formom poznawania Swiata i siebie. Edukacja, ce-
niona jako droga dochodzenia do prawdy (czg¢sto subiektywnej), jest indy-
widualnym sposobem przygotowywania si¢ do swego bycia w Swiecie.
Konsekwencja jest przyjmowanie aktywnej postawy wobec otoczenia.
Przeklada si¢ to na postawy zyciowe w codziennosci, pracy zawodowej,
wyborach losowych. Na taki jednak program edukacyjny mogg pozwoli¢
sobie szkoty nieprzyporzadkowane systemowi publicznemu. Przyjmujac
wlasng hierarchie wartosci i waznosci spraw w procesie ksztalcenia — wy-
chowania, zobligowane sg jedynie do nienaruszania wartosci nadrzednych
o charakterze uniwersalnym. Tu odpowiedzialnos¢ z organizacji pafistwo-
wej przesuwa si¢ na rodzicéw. Wielos¢ i r6znorodnos¢ szkot niepublicz-
nych w kraju §wiadczy o pluralizmie Swiatopoglagdowym, tolerancji dale-
ko posunigtej, ale i o poczuciu bezpieczenistwa i stabilnosci paristwa.
I dlatego wydaje si¢, ze niedlugo spelnione moga by¢ warunki, by kazda
szkote sta¢ bylo na to, by niezaleznie do przestanek politycznych, intere-
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sOw panstwowych czy zwigzkowych wypracowata wiasny profil pedago-
giczny. Tak widzi wspdiczesng rzeczywistos¢ M. J. Szymanski (2000)
w rozwazaniach problemdéw z zakresu socjologii edukacji. Jako pedagog
podkresla, ze wewngtrzna jednos¢ celéw, ofert ksztalcenia i réwnowar-
tos¢ pomystow edukacyjnych dla uczniéw muszg by¢ niezalezne od ich
sytuacji spolecznej czy srodkéw finansowych otrzymanych z kasy pari-
stwowej.

Antropologia kulturowa rzucita Swiatto na problem grupy spotecznej
jako przedmiotu przyswajania wszelkich nowosci. Przy tym wigksza uwa-
ge zwrdcila na kontakty migdzygrupowe niz wewnatrz grupy. W tym wy-
miarze kulturowej wymiany indywidualny cztowiek jest rozpatrywany jako
podmiot, ktéry nie ma wprawdzie problemu, jak radzi¢ sobie z procesami
modernizacyjnymi, lecz raczej problem z modyfikacjg swego rozpozna-
wania i wartosciowania stanéw i rzeczy. Jego bycie w Swiecie zalezy od
tego, na ile indywidualny proces wchodzenia w zmieniajacg si¢ kulturg
jest zgodny z procesem, jakiemu poddawane sg wigksze grupy, do ktérych
nalezy. Mozna wigc powiedzieé, ze bedzie poddawat si¢ w réznym stop-
niu konformizmowi, majac jednoczesnie pewne pole wyboru, a wigec
modyfikowat swoje myslenie i dziatanie wedlug osobistych kompetenc;ji.
Jezeli nie bedzie znat czy rozumial sensu owych zmian, jego dostosowy-
wanie si¢ pozostanie sprawg odmian przymusu, jezeli nastapi zrozumienie
— predzej te zmiany zaakceptuje lub nawet zinternalizuje wartosci bedace
ich motorem.

Na tle powyzszych rozwazan mozna przypisa¢ edukacji kulturalnej
dwoisty spolecznie charakter:

— jest procesem spotecznym idgcym ku zmianom w wigkszosci ocze-
kiwanym, wzmocnieniem naturalnych dazen grupy do przyblizania wizji
jej rozwoju na tle innych duzych grup i we wspdlistnieniu z nimi;

— jest procesem indywidualnego wchodzenia w kulture, stopniowym
osigganiem coraz wyzszej kompetencji do uczestnictwa w dobrach kultu-
rowych nie tylko swojej grupy.

Ten wyraZzny podzial w teoretycznej analizie dziatan i skutkéw jest
tylko punktem wyjsScia w praktyce spotecznej, drugi z tych wymiaréw
bowiem winien si¢ wpisywaé w pierwszy jako szerszy. Wartos¢ jego spet-
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ni si¢ tylko wtedy, gdy realizowany bedzie przez osobowe dgzenia czlon-
kéw grupy.

2. Religijnos¢ wspotczesnego spoteczenstwa

Swoistg odmiang ideologii s religie. Maja one sile spajania nie tylko
spoteczeristw, spotecznosci, narodéw, lecz takze wigkszych zbiorowosci.
Potrafig przenosi¢ si¢ ponad interesami ekonomicznymi i politycznymi.
Pokonujg bariery kulturalne i to na tyle silnie, ze s3 w stanie zmieniac
hierarchi¢ uznawanych wartosci, a nawet wprowadza¢ nowe, opozycyjne
wobec dotychczasowych.

Religie sg systemem interpretowania Swiata. Nie obiecujg jego po-
znania, ale ukazujg sens zjawisk, nadaja go, jesli nie jest on dostrzegany,
dziataniom, sytuacjom, procesom w wymiarze spolecznym, lecz przede
wszystkim jednostkowym.

Cztowiek bez wzgledu na epoke historyczng i warunki sSrodowiskowe
odczuwa naturalng potrzebe ,,oswojenia” swiata, ktéry go otacza. To staje
si¢ mozliwe wtedy, gdy potrafi nada¢ sens swemu zyciu, a wszystkie ele-
menty otaczajacej rzeczywistosci potrafi postrzega¢ jako mniej lub bar-
dziej spdjng catos¢. Religie mogg stawac si¢ odpowiedzig na t¢ potrzebe,
bo jako system wierzen zawieraja ttumaczenia, objasnianie, wskazywanie
celéw i wlasciwych drdg ich osiagniecia. Przedstawiajg pod tym wzgle-
dem doskonalg spdjnosé, gdyz elementy postrzegane jako racjonalne i ir-
racjonalne przeplatajg si¢, nadajac sobie nawzajem wigkszg sile argumen-
tacji; stusznosci i prawdy. Argumentacja ma charakter intelektualno-emo-
cjonalny. Przez fakt nieweryfikowalnosci zasadniczych zatozen religie sa
nie do podwazenia w kategoriach ani racjonalnych, ani emocjonalnych.
W zasadzie mozna je albo przyja¢ jako takie w ujeciu zbiorowym (dok-
tryn) i w ich tradycyjnym ksztalcie, badZ odrzuci¢ w catosci. To zdawato-
by si¢ rozwigzaniem logicznym, lecz ta sfera ludzkiej mysli nie liczy si¢
z takimi prawidlami. Pojawia si¢ jeszcze jedna mozliwos¢ wyboru. W in-
dywidualnym przejmowaniu nastawien jest to selektywne podejscie za-
rowno do doktryn, jak i do sposobdéw oraz zakreséw ich akceptacji. Glow-
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nym bowiem kryterium akceptacji religii we wspdlczesnym swiecie staje
si¢ mozliwos¢ przyjecia proponowanej przez nig wizji cztowieka i swiata,
czyli tym samym jego drogi zyciowe;j.

Czlowiek wspélczesny poszukuje glebi, pragnie, by ktos pomégt mu
otworzy¢ si¢ na kontemplacyjny wymiar wlasnego jestestwa — méwit ks.
J. Chrapek w zbiorowym wywiadzie prowadzonym przez ,,Tygodnik Po-
wszechny”, a zatytulowanym Jak wspdoitczesnemu cztowiekowi mowic o
Bogu (1999). Z jednej strony dzisiejszy czlowiek czuje si¢ niewiele zna-
czacym elementem w mechanizmie §wiata, a z drugiej wyczulony jest na
swojg godnos¢ i wyjatkowos¢ w swiecie przyrody. M. Eliade uwaza, ze to
dlatego, iz zycie przezywane jest na dwdch plaszczyznach: zarazem jako
egzystencja ludzka i jako czes¢ zycia nadludzkiego, zycia Kosmosu i bo-
gbw (1996, s. 117). Zatrzymujac swe refleksje nad tymi rozterkami,
J. Tischner wskazuje na przedziwny — jego zdaniem — paradoks: ,,ludzie
pragng religii i jednoczesnie boja si¢ religii. Maja wrazenie, ze religie to
zarazem cos$ najpiekniejszego i cos najgrozZniejszego — to mieszkanie anio-
16w i demondw cztowieka” (2001, s. 118). Jego zdaniem religia dla wspot-
czesnego czlowieka zyjacego w ,,spoteczenistwie otwartym” nie jest za-
grozeniem, lecz szansg (tamze, s. 163). W perspektywie chrzescijarniskiej
autonomia czlowieka jako osoby spotecznej, osadzonej w codziennej re-
alnosci, splata si¢ z autonomia jego sanctum (tamze, s. 189). Nie widzi
w nich rzeczywistosci konkurencyjnych, wzajemnie si¢ wykluczajacych,
przeciwnie — dopetniajg one Swiat mysli i uczué.

Wielkie religie Swiata, trwajgce przez wieki, ksztattujg kulture spote-
czenstw i wywierajg wplyw na osobowos¢ spoteczng jej cztonkéw. W nich
tkwi jedno ze Zrédet najsilniejszych wigzi grupowych. Tracgc site integru-
jaca, stabng jako akceptowany system porozumienia, szczegdlnie w sferze
etycznej, poniewaz kazda religia pyta o racje okreslanych wyboréw, za-
réwno jednostkowych, jak i spotecznych, jest dla znacznej czgsci spote-
czenstwa fundamentem Swiatopogladu.

Racjonalnos¢ i irracjonalnos¢ elementéw stanowigcych ceche cha-
rakterystyczng wszystkich religii jest zarazem cechg i istotg kultury tych
spoteczeristw, w ktérych sg wyznawane. Przykladem tego sa najblizsze
nam kultury i cywilizacje zachodnie, bogate w takie podstawowe wartosci
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ludzkie, jak poszanowanie i respektowanie wyjatkowosci i godnosci kaz-
dego cztowieka, podmiotowosci spoleczenistwa i jednostki, uznanie prawa
do wolnosci, demokratycznych rzgdéw. Te wartosci przyjmowane sg
w mentalnosci wspoiczesnych ludzi jako uniwersalne, a sg to przeciez tak-
ze wartosci chrzescijanskie. Staja si¢ fundamentem porzadku spoteczne-
go. Takie problemy, jak wolnos¢ religijna czy intelektualna, koniecznos¢
jej zapewnienia, wyznaczenia granic zabezpieczajacych wolnos¢ innych,
stanowig punkt centralny etyki spoteczne;j.

Istotg religii jest wiara, a wigc przyjecie zatozen i twierdzeri o charak-
terze aksjomatéw, bez dowodzenia empirycznego, za to z silnym emocjo-
nalnym pozytywnym nastawieniem. Z wiarg w podstawowe dogmaty si¢
nie dyskutuje, mozna co najwyzej przyjaé, ze istnieja. Wiara jest silg na-
pedowg dziatar jednostek i grup. Wartosci przyjete na jej plaszczyznie
majg moc regulujaca znacznie wyzszg niz inne akceptowane okresowo
pod wpltywem argumentacji rozumowej, praktycznej. Z punktu widzenia
miejsca religii w kulturze spoteczefistwa szczegdlng role odgrywa sita wiary
jako jej istoty, gdyz stanowi o znaczeniu religii w spoleczenstwie, dotyczy
jadra zjawiska, a nie tylko jego oprawy. Ta ostatnia najczgsciej jest wy-
padkowg norm wynikajacych z przestrzegania zasad etycznych wyprowa-
dzonych z wartosci, a dostosowanych do mozliwosci ich realizacji w kon-
kretnych warunkach srodowisk spotecznych. Tworzg si¢ w ten sposob
specyficzne ramy dla zachowar afirmujacych idee i byty, stanowigce Zré-
dlo wszelkich religijnych zachowar. One to réznicujg kulturowo zycie re-
ligijne odmiennych obszaréw, nawet w tym samym czasie historycznym.
Nie bez znaczenia bowiem jest tu tradycja, szczeg6lnie jej przemyslany
wybdr. ,,Wybdr jest umieszczony w czasie, ma za sobg jakies wspomnie-
nia, a przed sobg jakie$ nadzieje. Nadzieja jest wazniejsza od wspomnien,
ona ozywia pamie¢” (Tischner 2001, s. 46). Trzeba bowiem pozwolié czto-
wiekowi zaspokajaé swoje potrzeby w taki sposéb, jaki uznaje za najbar-
dziej stosowny — twierdzi dalej cytowany tu filozof —,, w koricu c6z przyj-
dzie czlowiekowi po prawdach, ktére nie zaspokajaja niczyich bolow?”
(tamze, s. 169). Dotyczy to zaréwno istoty religijnosci, gdyz Kosciét sta-
wia pytania egzystencjalne, a formutuje je w jezyku lokalnym, w tworzy-
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wie swej epoki, jak i oprawy, czyli kontekstu kulturowego, w ktérym za-
znacza si¢ i dziedzictwo, i terazniejszosc.

Dostrzegalne przemiany po roku 1989 w Europie Srodkowej i Wschod-
niej dotknely takze sfery kulturowej, a w tym i religijnej. Pojawily si¢
mozliwosci nowych sposobéw komunikowania, np. wykorzystywanie
medidw, rozszerzenie przestrzeni zycia religijnego z prywatnej na pu-
bliczng, czasem odwrotnie. Nie ograniczyto to dotychczasowych form,
bardziej oddajacych kameralnos¢ spotkari i obrzgdéw, intymnos¢é przezy¢.
O tych ostatnich Z. Zdybicka twierdzi, ze ,,zadne bodaj z przezy¢ nie ogar-
nia czlowieka tak wszechstronnie, jak przezycie religijne” (Zdybicka 1978,
s. 11). Jest wigc ono wazne i potrzebuje odpowiednich warunkéw. Ludzie
Wschodu (nawet w obszarze Europy) rozmitowani sg w picknie liturgicz-
nych nabozeristw, cerkwi, szat, nawet jesli nie do konica odczytuja w pelni
czy wilasciwie sens. Duchowni majg tego swiadomos¢, widzg jednak
w tym mozliwos¢ przezy¢ odmiennosci i Swigtowania, ktére cztowiekowi
sg potrzebne. Dowodza tego mody na poznawanie religii Wschodu i syn-
kretyczne budowanie wlasnych. Widaé w tym, ze ,,Swigte i Swieckie tworzg
dwa sposoby bycia w Swiecie, dwie sytuacje egzystencjalne, jakie czlo-
wiek uksztattowat w trakcie przebiegu swej historii” (Eliade 1996, s. 10).
Potrzeba wlasciwej oprawy jest tu tak samo autoteliczna, jak potrzeba pigek-
na. Kosciotly, bez wzgledu na historyczne czy geograficzne usytuowanie
i odmiany doktrynalne, skupialy okresowo twoércéw i intelektualistow ze
wzgledu nie tylko na mecenat, lecz i na duchowe inspiracje. Artystyczna
kultura sakralna wyznacza pewne ramy obyczajowe, przestrzega regut
umownej hierarchii. Sztuka w kulturze Swieckiej przystepuje do tego dia-
logu jako partner przywiagzany do wolnosci w tresci, formach i srodkach
ekspresji. Coraz mniej jednak wazne sg zderzenia, coraz silniejszg widac
dyfuzje.

Racjonalnosé codziennosci wspotczesnego cztowieka wcale nie od-
suneta znaczenia wiary, a szczegdlnie religijnosci, w obszary historycz-
nych wspomnieri. Sprawila jednak, ze nie jest ona jedynym mechanizmem
regulujgcym stosunki migdzyludzkie ani w relacjach grupowych, ani in-
dywidualnych. O wptywie religii na zycie spoteczne decyduje gltgbokos¢
wiary jej czlonkéw. Religi¢ we wspodlczesnych spoteczenistwach, z punktu
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widzenia jej wptywu na kulture, mozna widzie¢ co najmniej w kilku wy-
miarach.

Pierwszym, narzucajacym si¢ obserwatorowi, jest obraz tradycji za-
chowar uzasadnionych w kategoriach ,,zawsze tak bylo”. Przedstawia si¢
jako mieszanina dziedzictwa i spuscizny kulturowej, najbardziej jaskrawo
przejawiajacej si¢ w odswietnosci wydarzert waznych dla grupy. Elemen-
ty przynalezne do sfery sacrum mieszane sg tu z tradycjg o charakterze
mityczno-przesagdowym, a takze z elementami, ktére przynaleza do ak-
centowania wydarzei narodowo-historycznych. W potocznym odbiorze
zwyklo sie to kojarzy¢ z narodowym charakterem religijnosci. W wiek-
szosci spoteczeristw (na pewno europejskich) dominuje w tym zakresie
tzw. religijnos¢ ludowa. Mozna tez odnies¢ wrazenie, ze oprawa staje si¢
wazniejsza nawet od istoty tresci. Co innego wydaje si¢ wtedy wazne.
Oprawa podnosi nastréj, wzmacnia poczucie przynaleznosci do wigkszej
grupy, przywoltuje swiadomos¢ tradycji pokolen. Tak patrzac, dostrzega
si¢ jej funkcje spoteczng, w jakiejs mierze takze kulturalng. Z pewnoscia
wzbogaca czlowieka jako czlonka grupy, dajagc mu mozliwos¢ takiego
w niej udziatu, na jaki sta¢ go w danym momencie, a wigc warunkowany
jego ogdlng kompetencja intelektualng i kulturowa. Wyraznie widaé, ze
pozostajg tu ogromne obszary dla edukacji, ktéra nawet nawigzujac do
tych elementéw — zdawaloby si¢, w pierwszym spojrzeniu powierzchow-
nych — potrafitaby wskazywac przestrzenie aktywnosci intelektualno-emo-
cjonalnej na ré6znych poziomach mozliwosci uczestnictwa w kulturze: re-
ligijnej, narodowej, spotecznej. Z punktu widzenia intereséw zbiorowo-
Sci, przede wszystkim integracji i odrgbnosci, organizatorzy zycia spo-
tecznego nie rezygnuja z odwotywania si¢ do tej plaszczyzny porozumie-
nia kulturowego. Daje si¢ zauwazy¢, ze wlasnie okresy wyjatkowe, maja-
ce cechy kryzysow czy przeloméw w zyciu spoteczeristwa i narodu, szcze-
gblnie obfitujg w wydarzenia i uroczystosci o charakterze narodowo-reli-
gijnym. T. Wotek, wilgczajac si¢ w rozwazania nad troskami i nadziejami
Kosciota polskiego, przytacza stowa H. Sienkiewicza, ktéry ponad wiek
temu pisat: ,,Katolicyzm wytworzyt nie tylko narodowa religie, ale i naro-
dowy obyczaj — i stat si¢ jedng z gléwnych postaw naszego zycia. Owéz
jest na czym sta¢ i na czym budowad, nalezy tylko baczy¢, aby owa opo-
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ka, na ktdrej stoi Kosciol, nie wietrzala tak, jak wietrzejgq skaty w gérach
i nie zmieniala si¢ w materiat kruchy, rozsypujacy sie i zdradliwy” (Wotek
1987, s. 353).

Do tego wymiaru religijnosci przejawianej przez spoleczeristwo mozna
odnies¢ tez uwagi, zdawatoby si¢ — kierowane od wewngtrz wspdlnoty,
o duzej aktualnosci, ktére czyni J. Tischner. Jednak nie swoje spostrzeze-
nia tu daje, lecz przywoluje stowa Cypriana Norwida, ze narody tacza si¢
nie tylko przez to, co je do siebie upodabnia, ale réwniez przez to, co je od
siebie rézni. Odnosi to takze do chrzescijaiistwa i Kosciota: ,,Dotad po-
twierdzaliSmy rdéznice, z ktérych wylegaly si¢ przeciwienstwa i krwawe
sprzecznosci. Nadszedt czas odwrotu. Zabitych juz nie wskrzesimy, ale
pokochawszy réznice, by¢ moze dojrzejemy do glebszego porozumienia
(Tischner 2001, s. 13). Tu jednak trzeba juz czegos wiecej niz oprawy.
Przekaz tylko drogg socjalizacji okazuje si¢ zbyt staby lub niewchtaniajg-
cy nowej mysli.

Poczucie tozsamosci jednostki a odrgbnos¢ i suwerennos¢ spoteczen-
stwa, najczgsciej jednak narodu, jest we wspélczesnym swiecie jednym
z wazniejszych probleméw. W $wiadomosci indywidualnej i zbiorowej
wiara religijna stanowi jesli nawet nie najistotniejszy, to nieodlaczny ele-
ment kultury akcentujgcej wtasnie tozsamos¢. Na przestrzeni wiekoéw
Koscidt wigzano z ruchami narodowymi i rewolucyjnymi, szczeg6lnie no-
woczesnej Europy. Sytuacja w poszczegdlnych krajach wptywata na rolg
Kosciota, jakg mégt odgrywaé. Wspéiczesnie nastgpuje stopniowe wyplg-
tywanie si¢ z r6znego rodzaju powigzan i sojuszy. Latwiej jest funkcjono-
waé Kosciotlom w systemach demokratycznych, cho¢ nie rezygnuja ze
swego aktywnego istnienia w zadnym z systeméw politycznych. Koscio-
ty, patrzac przede wszystkim z perspektywy chrzescijafistwa, przyjmuja,
iz cztowiek wierzacy potrafi znaleZ¢ miejsce i sposéb istnienia w kazdym
paristwie i zaangazowac si¢ w tworzenie dobra wspélnego, cho¢ niewat-
pliwie latwiejsze jest to w tych systemach, ktérych doktryny i ich realiza-
cje sg bardziej zgodne z nauczaniem spotecznym Kosciotéw. Jesli religia
nie jest wykorzystywana do celéw politycznych, to wlasnie na jej funda-
mencie mozna budowaé wspdlnoty ponadparistwowe (Tischner 2001,
s. 23-24, 42).

34



Rola, jakg Kosciot jest zdolny odgrywaé w sprawach edukacyjnych,
moze by¢ rozpatrywana w stosunku do tego wlasnie wymiaru religijnosci.
Wyraznie wtedy widaé stopien jej powigzania z ustrojem spotecznym,
przede wszystkim zgodnos¢ nauki spotecznej Kosciola z rozwigzaniami
ekonomicznymi i politycznymi, a nie bez znaczenia staje si¢ takze struk-
tura oswiatowa. Odwotywanie si¢ obu stron, Kosciota i panistwa, do war-
tosci etycznych zawartych w religii nie narusza z reguty osobistych débr
poszczeg6lnych ludzi, ale przeciwnie, tworzy plaszczyzne porozumienia
spolecznego; bardziej jednak kulturowego w szerokim ujgciu, niz tylko
religijnego.

Sledzac spisane w latach osiemdziesiatych refleksje autoréw zbioru
Kosciot polski na przetomie 2000 r., mozna zauwazy¢, iz ten — zdawatoby
si¢, najmniej si¢ zmieniajacy — element kultury spoleczefistwa ulega ewo-
lucji, zaréwno co do tresci, jak i co do formy. Jeszcze w 1987 roku czgsto
trafia si¢ okreSlenie Kosciota ludowego jako zaplecza potencjalnych sit
spoteczno-moralnych, ale juz w pracy zbiorowej korica lat dziewieédzie-
sigtych (zachowujacej t¢ samg orientacj¢ sSwiatopoglagdowa) ludowos¢
Kosciota nie jest tak postrzegana. Wlasciwie zmiana w tej ocenie jest dia-
metralna (Wotek 1987). Powierzchowno$¢ obyczajowosci zwigzana
z plytka religijnoscig bardzo wyraZnie przemieszala si¢ z pozornie miejska,
a scislej drobnomieszczanskg nowoczesnoscig. Mozna zastanawiac sig, jak
dalece jeszcze istota religijnosci ma tu znaczenie. Nasuwa si¢ refleksja za
J. Huizinga, ze jesli forma odpowiada swg atrakcyjnoscig, nie pyta si¢ juz
o tres¢ (Huizinga, 1974). Traktujagc w tym miejscu religijnos¢ zbiorowg
jako forme¢ swiadomosci spotecznej, a tak traktowali jg np. M. Weber czy
L. Feuerbach, mozna dostrzegac jej znaczacy kontekst dla ksztattu dziatan
spotecznych. W dziatalnosci Kosciota — tu jako zinstytucjonalizowane;j
formy dla tej warstwy swiadomosci — funkcjonujg bowiem elementy, kt6-
re majg charakter psychospotecznych katalizatoréw dla okreslonych racji
kulturowych, spolecznych czy politycznych. Istnieje tylko potrzeba ich
rozpoznania i zgodnosci dazen. Dotyczy to potrzeb ze sfery sacrum i po-
trzeb ze sfery profanum, wyrazanych przede wszystkim w obszarze kultu-
ry symbolicznej.
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Nie odmawiajac racjonalnosci takiemu spojrzeniu, mozna jednak nie
godzi¢ si¢ na analizg religijnosci spoleczenstwa tylko w tym wymiarze,
nie wyczerpuje on bowiem ani odczué, ani dzialan indywidualnych i zbio-
rowych.

Drugim wymiarem religijnosci jest postrzeganie jej jako kodeksu po-
stepowania wedtug wigzki nakazéw i zakazéw. Przy krytycznym spojrze-
niu na takie pojmowanie, mozna to okresli¢ jako swoistg technologi¢ za-
chowan, poniewaz tu mieszczg si¢ w réwnym stopniu zachowania ze sfery
etycznej (dotyczacej siebie i innych), jak i estetycznej (zachowanie zwy-
czajéw, obyczajow). Nakazy i zakazy przy tak przyjetej religijnosci od-
wolujg si¢ przede wszystkim do norm, a nie do wartosci, z ktérych po-
chodza, przy czym spetnianie norm najlepiej postrzegane jest przez zgod-
nos¢ z zachowywanymi wzorami. Dominuje tu zatem stereotypizacja
i rytualizacja zachowan, dla ktérych nie oczekuje si¢ uzasadnieri innych
niz odwotanie si¢ do nakazu ,tak trzeba” lub do ,,tradycji, ktéra nakazuje”
(Ferenz 2000, s.136).

W tak pojmowanej i realizowanej religijnosci odnajdujg nadal miej-
sce takie zjawiska jak, fideizm czy sentymentalizm. Pierwsze domaga si¢
wiary wolnej od jakiegokolwiek uzasadnienia rozumowego, uwazajac je
7a naruszenie jej istoty, a w sferze obyczajowej za brak szacunku dla tych,
ktérzy ,,wierza bez zastrzezen” i ,,nie maja watpliwosci”. Wiara petni funk-
cje fundamentu moze nie dla swiatopogladu, lecz dla prywatnego systemu
etycznego, ktéry daje poczucie spetniania si¢ cztowieka jako osoby w sfe-
rze moralnej. Ten istotny element budujacy osobowos¢ jest jednak w na-
tloku naptywajacych informacji kolosem na glinianych nogach, wlasnie
bowiem ludzie tak podchodzacy do swojej wiary sa najmniej odporni na
argumenty — zaréwno na poziomie pojmowania zasad stusznosci postepo-
wania, jak i przy wykazywaniu im nielogicznosci niektérych ich sgdow
czy zachowan.

Cytowany juz J. Tischner méwi, ze wartos¢ pogladéw jest taka, jaka
jest wartos¢ argumentow, na ktdérych si¢ wspierajg (2001, s. 164). Tu roz-
wazania ustepuja miejsca emocjom. Sg one wazniejsze od innych elemen-
téw zycia religijnego. Wedlug nich oceniane sg formy wspdlnotowego
obrzadku, ranga swigt, miejsc kultu itp. Religijnos¢ jest elementem kultu-
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ry zastanej, niewymagajgcej ani poglebiania, ani refleksji. Grupe ludzi,
dla ktérych charakterystyczna jest taka religijnos¢, cechuje mata mobil-
nos¢ w zmienionych sytuacjach. Trudno im tez o tolerancje dla odmienno-
Sci wzordéw afirmacji czy sposobow realizacji wartosci, ktére uznajg. Ta
grupa oséb swojego zycia religijnego nie rozdziela na codzienne i Swig-
teczne, lecz raczej na sytuacje znane i nieznane. Konserwatyzm zachowan
w zyciu osobistym i zbiorowym preferuje stalos¢ sytuacji i zachowar, nie-
chetnie nastawia do zmian, gdyz one naruszajg wytworzony przez te 0so-
by obraz cztowieka religijnego, a tym samym — w ich ocenie — prawego.

Samoocena w tym zakresie zwykle bywa wysoka. Nie ich, lecz in-
nych zachowania podlegajg ocenie. Sita wiary w stusznos¢ obranej drogi
i sposobOw postepowania jest duza. Emocjonalnos¢ dominuje nad intelek-
tualizacjg w analizach i ocenach postgpowania zar6wno wlasnego, jak
i innych. Nie ma tez podatnosci na przyjmowanie nauki, zaréwno z ofi-
cjalnej strony Kosciota, jak i wszystkich innych proponowanych form re-
fleksji. Dominacja w ten spos6b pojmowanej religijnosci zawe¢za nie tylko
ramy kulturowej oprawy, ale czyni spoteczeristwo mato tolerancyjnym
nawet wobec spotecznosci o zblizonych sposobach przejawiania religij-
nosci. Przykladem sg pewne grupy katolikow z nastawieniem wrogim czy
cho¢by mocno niechgtnym dla prawostawnych czy protestantéw, a takze
odwrotnie. Mimo ze w tym wymiarze religijnos¢ wydaje si¢ powierzchowna
i nie dotykac istoty osobowosci czlowieka ani nie decydowac o charakte-
rze kultury spoleczenistwa, to ta wlasnie grupa wyznawcéw potrafi stwo-
rzy¢ najsilniejszy opér wobec kazdej préby zmiany dotyczacej zewnetrz-
nej formy religijnosci, niezaleznie od tego, czy inspiracje pochodzg od
strony Kosciota czy instytucji swieckich. Wydaje si¢, ze Zrédlem takiego
typu religijnosci jest nie tylko pewna cecha mentalnosci oséb, lecz takze
spos6b wczesnej edukacji, ktéra wzmacniala tylko oddzialywania socja-
lizacyjne sprowadzone do przestrzegania wzoréw. Edukacja prowadzona
wobec dzieci z nastawieniem typu ,,jak” — czyli ,,tak trzeba” — bez réwno-
leglej refleksji, chocby na wiasciwym dzieciom czy mtodziezy poziomie,
ukazuje religi¢ jako zbiér zachowart w zasadzie uwolnionych od rozwa-
zan i przemyslen, czasem wregcz uznanych za niewlasciwe. Dziatania edu-
kacyjne majg tu barierg zaréwno w mentalnosci oséb, jak i we wczesniej-

37



szych doswiadczeniach spotecznych. Ponadto wylaczenie tego obszaru
aktywnosci czlowieka z refleksji sprawia, ze proste (czasem wregcz pro-
stackie) argumenty natury racjonalnej, a czgsciej jeszcze praktycystycz-
nej, podwazaja dotychczasowg wizje funkcjonowania w spotecznym swie-
cie, w ofercie dajac tylko prymitywny relatywizm.

Précz wskazanych tu wymiaréw religijnosci, w ktérych mozna wi-
dzie¢ dominujacg jej funkcje instrumentalna; raz wykorzystywang jako
mechanizm spoistosci grupowej, drugi — jako Zrédto standardéw etyczno-
estetycznych zachowari, istnieje jeszcze co najmniej jeden, najbogatszy
pod wzgledem zréznicowania przypisanych mu tresci i senséw. W nim
znajduje miejsce pojmowanie religii jako akceptowanego systemu pojec
z przyzwoleniem na jego wplyw na ksztalt zycia spotecznego. Podejscie
takie cechuje grupy ludzi o rozbudzonym intelekcie, duzej tolerancji, uwa-
zajacych si¢ nawet niekiedy za areligijnych. Tu takze pomiesci¢ mozna
religijnos¢ jako swiadomy wybdr interpretacji rzeczywistosci, gdy wiara
jest fundamentem, na ktérym oparta jest orientacja zyciowa. Rzec mozna,
ze od strony czlowieka jest to wtedy swiadome i wolne skierowanie si¢ do
Boga. Tylko w przypadku tej grupy psycholodzy religii sg sklonni rozwa-
zaé charakter relacji z Absolutem. J. Krél wyrdznia przyjmowane w tej
mierze cztery zasadnicze nastawienia: egzystencjalne, domagajace si¢ ak-
tywnosci w formach zewnetrznych; migdzypodmiotowe majace charakter
dialogowo-responsoryczny (a wiec spotkanie, wzajemne oddanie); dyna-
miczne, tj. ,,bycie ku Bogu” realizowane w swiadomym i wolnym dziata-
niu; doskonalgce osobowos¢ — relacja cztowieka do Absolutu ma wpltyw
na catos¢ rozwoju osobowosci. Bez wzgledu jednak na akcent potozony
na ktérys z wymienionych aspektow, dla tych oséb religijnos¢ nadaje sens
wielu sferom aktywnosci czlowieka (Krél 2002, s. 26-27). Ten wymiar
religijnosci oparty jest na poglebianiu swej wiary. Nie ma tu blokady przed
argumentacjg racjonalng i teologiczng, a przy tym naturalng konsekwencja
jest szacunek dla odmiennosci pogladéw.

Wspélczesne spoteczenistwo otwarte wobec probleméw cztowieka nie
stawia w opozycji ludzi wierzacych i niewierzacych. Jedni i drudzy od-
czuwajg potrzebe zrozumienia i wczucia si¢ w przeciwienistwa. Zaréwno
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wiara, jak i niewiara szukajg rozumienia. ,,Nie ma innego sposobu na ro-
zumienie wlasnej wiary i niewiary, jak konfrontowanie jej z wiarg i nie-
wiarg innych” — pisze J. Tischner (2001, s. 237). Cztowiek religijny i czto-
wiek areligijny, Zyjac w tym samym swiecie fizycznym, inaczej okreslajg
SWojg sytuacje egzystencjalng, wyznaczajac sobie specyficzne sposoby
istnienia. Pierwszy — niezaleznie od warunkéw spotecznych — swdj byt
odnosi do wartosci transcendentnych, drugi postrzega si¢ jako przedmiot
i podmiot aktualnych uwiktan historyczno-spotecznych. Nieprzygotowa-
ne do glebszej refleksji osoby prowadzi¢ to moze najkrétszg drogg do de-
presji, destrukcji. Z tego wigc chocby wzgledu wydaje sig, iz przygotowa-
nie do refleks;ji filozoficznej, nawet na poziomie stawiania fundamental-
nych pytari o sens zycia cztowieka i jego miejsce w Swiecie, jest przygoto-
waniem do przysziosci. Swiadomosé, ze takie podstawowe pytania za-
wsze nurtowaly czlowieka, a poszukiwanie odpowiedzi na nie jest zada-
niem dla ludzkosci, dla ludzi i dla kazdej osoby, nie utatwi moze sytuacji
wyboru i nie zlagodzi trudnosci, uczyni jednak czlowieka bardziej swia-
domym jego mozliwosci i odpowiedzialnosci.

Mozna dostrzegad, jak zmieniajg si¢ funkcje religii. Cigzar ich zna-
czenia przesuwa si¢ z obszaru wptywu paristwa, czyli tradycyjnie okreslo-
nego zwigzku Kosciota z Tronem, na osobisty sens egzystencji ludzi, kt6-
rzy otwarci sg na taka rzeczywistos¢. Wtedy indywidualne uwarunkowa-
nia, takie jak kondycja intelektualna, sytuacja spoteczna, przywigzanie do
tradycji, dajg dostep okreslonemu typowi religijnosci, gdyz w tym mo-
mencie nasuwa si¢ za M. Eliadem watpliwos¢, czy sg ludzie nie odczuwa-
jacy choéby w pewnych momentach odmiennosci wymiaru swiata religij-
nego, swoistej ,,Swietosci”’ miejsc, zdarzen, przezy¢. ,,Cztowiek czysto ra-
cjonalny to abstrakcja” — twierdzi — gdyz ,,kazda istota ludzka sktada si¢
ze swej aktywnosci swiadomej i przezy¢ irracjonalnych” (1996, s.174).

Owe Zrédta zréznicowanego podchodzenia do religii mozna widzieé
takze we wspotczesnych mozliwosciach komunikacyjnych. Ktopot z je-
zykiem religijnym byl zawsze. Z jednej strony starano si¢ zachowac styli-
styke i artyzm dawnych lat dla wzmocnienia poczucia cigglosci w czasie
1 wytwarzania atmosfery odmiennosci, nawet oddalonej od codziennosci,
z drugiej myslenie i méwienie w sposéb anachroniczny nie pomagato ani
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gloszacym, ani stuchajacym. Ponadto jezyk potoczny, zywy i obrazowy,
ktory zdaje si¢ podstawowym warunkiem zaciekawienia, zatrzymania
uwagi, przekazywania tresci czyli komunikacji, nie nadaje si¢ do rozwa-
zan filozoficznych, méwienia o rzeczach przekraczajacych siebie, Swiat
zmystowy. Pozostanie wigc to zjawisko nadal niejednoznaczne, tak w roz-
wazaniach naukowych, jak i we wskazywanych wymiarach spotecznych.
W tym momencie rzeczywistos¢ sprawia, ze wielos¢ podejs¢ moze by¢
tylko korzystna dla zrozumienia tej specyficznej cechy rodzaju ludzkiego.

Religia jest lub moze by¢ czyms wiecej niz formg swiadomosci spo-
tecznej, nie mozna odrzucic jej rozumienia, jakie proponuje M. Eliade, ze
jest to swoiste wyobrazenie odczuwania §wiata, polegajacego na ciagtym
odkrywaniu lgcznosci z transcendencjg (1970, s. 72). Wydaje sig, ze
w obrazie religijnosci wspélczesnych spoteczeristw wiele definicji znaj-
duje uzasadnienie we wskazywanych, zapewne selektywnie wybieranych,
realiach. By¢ moze kolejne zmiany spoteczne i ewolucyjny rozwdj kultu-
ry w wielu kierunkach sprawily, ze religijnos¢ wspéiczesnego czlowieka
przybrata inne, chyba bogatsze formy, a spoteczenistwo nie tak jawnie dy-
stansuje si¢ od niej, dostrzegajac nie tylko tradycje sprowadzong do ze-
wnetrznych form, lecz i znaczacy element dziedzictwa kulturowego. Nie
wydaje si¢, aby zasadny byt dzis poglad M. Czerwiriskiego, ze religia jest
zjawiskiem ustepujacym i pozostata z niej jedynie etyka jako ni¢ taczaca
czlowieka wspdlczesnego z transcendencja, a raczej domystem transcen-
dencji (Czerwiriski, Wstep [do:] Eliade 1970, s. 121).

Analizujac te zagadnienia nawet z punktu antropologii kulturowej
B. Olszewska-Dyoniziak zwraca uwage wtasnie na wzrost aktywnego sto-
sunku do religii. Transcendentny wymiar swiata i rzeczywistosci ludzkiej
nie przestat interesowac czlowieka, lecz raczej pojmowany jest glebiej.
Dostrzegalny jest wpltyw przekonan religijnych i instytucji religijnych na
zycie rodzinne, wychowanie, zycie gospodarcze a nawet polityke.

Przeglad najwazniejszych wspdlczesnych religii Swiata oraz typow
postaw wobec nich, typéw religijnosci, zdaje si¢ prowadzi¢ do wniosku,
ze zarowno w refleksjach naukowych, jak w hermeneutycznej analizie
wewnatrz przyjetych koncepcji teologicznych, a nawet w dostrzegalnych
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objawach codziennosci zmieniajg si¢ znaczenia przypisywane religii. Zmie-
niajg si¢ tez proporcje sacrum i profanum, lecz tym bardziej sacrum pod-
lega ochronie.

3. Spoteczny wymiar edukacji

Cztowiek moze funkcjonowaé w okreslonej grupie spotecznej, w okre-
Slonym kregu kulturowym, nabywajac potrzebne informacje przez doswiad-
czenie w procesie adaptacji kulturowej. Nikt wtedy nie ingeruje Swiado-
mie w proces poznawania zachodzacy u jednostki, pozostawiona jest jej
rowniez swoboda co do tempa i sposobu wchodzenia w stosunki spolecz-
ne, pojmowania $Swiata, ogélnego indywidualnego rozwoju.

Takg grupe spoleczng cechowalby jednak charakter zamknigty, a caty
uktad funkcjonowania kultury nastawiony bylby na status quo. Przygoto-
wanie mtodego pokolenia do uczestnictwa w zyciu grupy sprowadzone
tylko do naturalnego procesu socjalizacji wywota¢ musiatoby, moim zda-
niem, nastepujace tatwo obserwowalne zjawiska:

1) dominacje¢ nastawien postfiguratywnych preferujacych state akcep-
towane upodobania. Stereotypy bytyby dominujagcymi mechanizmami re-
gulujacymi stosunki miedzy ludZmi;

2) uczestnictwo w kulturze wigkszosci cztonkéw spolecznosci coraz
bardziej stawaloby si¢ rozbiezne z rozwijajaca si¢ kultura w grupach eli-
tarnych i awangardowych;

3) mikrogrupy spoteczne coraz silniej r6znicowatyby si¢ migdzy sobg
i brak bytoby mozliwosci réwnoleglego rozwijania si¢ wspdlnej ptaszczy-
zny komunikowania w wymiarze makrostruktur spotecznych;

4) zjawiskom tym mogloby réwniez towarzyszy¢ pojawienie si¢ dwu-
torowosci zachowan kulturalnych — jedne narzucone, obce lub uznane za
odswigtne, drugie przyjete za wlasne, naturalne, prawdziwe. Taki stan pro-
wadzitby do habitualizmu kulturalnego, czyli tylko zewngtrznego uczest-
nictwa, niekiedy traktowanego wrecz instrumentalnie (Ferenz 1995, s. 37).

Trudno przypuszczaé, by wspolczesnie w jakiejs grupie spolecznej
mogto dominowac takie nastawienie w przygotowywaniu cztowieka do
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petnoprawnego udziatu w zyciu. Jednak rézne czynniki powoduja, ze spo-
feczenistwa réznig si¢ tym, w jakim tempie i z jakg sprawnoscig zachodza
procesy zmian. NajwyraZniej widoczny wpltyw majg takie czynniki, jak:

— tradycje kulturowe, wazne doSwiadczenia historyczne, drogi do-
tychczasowego rozwoju,

— r1ozwdj i charakter klasy Sredniej, podtrzymywanie tadu spotecz-
nego,

— ostros$¢ spotecznych podzialéw i antagonizméw, np. ideologicz-
nych, klasowych, etnicznych i religijnych (Reykowski 1997, s. 71-73).

Rzeczywistos¢ XX wieku jawi si¢ obserwatorowi zjawisk spotecz-
nych jako spigtrzenie réznorodnych sprzecznosci. Czlowiek z jednej stro-
ny podnoszony jest we wszelkich deklaracjach do najwyzszej wartosci,
a osoba ludzka i jej rozwdj staly si¢ w szerokich kregach naszej cywiliza-
cji wartoscig autonomiczng. Z drugiej jednak strony rozwdj technologicz-
ny, pozornie uniezalezniajac jednostke od jej otoczenia, wlasnie ukazat
i daje odczué, ze cztowiek nie znajduje si¢ nigdy tylko w czasie teraZniej-
szym. Jesli jest taki, jaki jest, to dlatego, ze przed nim byli inni, ktérzy
stworzyli rzeczywistos$¢ przez niego zastang, a od tego, jak on i mu wspot-
czesni jg zmienia, beda zalezeli ci z nastepnego pokolenia.

Ogtoszony przez UNESCO w 1998 roku program edukacji kultural-
nej przyjat ksztalt programu Dekady Kultury. Miat on zwrécié uwage spo-
teczeristw 1 panistw na podstawowe kierunki ,.troski o kulture”, uznane za
zasadnicze, a réwnoczesnie najpilniejsze dla rozwoju cywilizacji ludzkiej
w konicu XX wieku. Jako zadania wymagajace dziatar edukacyjnych wska-
zano:

— uznanie kulturowego wymiaru rozwoju jednostek i spoleczeristw,

— umocnienie i wzbogacenie odrgbnosci kulturowych,

— rozszerzenie uczestnictwa ludzi w kulturze,

— ozwijanie mi¢gdzynarodowej wspotpracy w dziedzinie kultury.

,»Wielos¢ tychze zadan — pisze K. Olbrycht — nie wyjasnia wystarcza-
jaco celéw, ktdre znalazty si¢ u podstaw tak sformutowanego programu.
Kazde ze wskazanych zadain moze bowiem stuzy¢ wielu réznym funk-
cjom i realizowac rézne cele” (2000, s. 23).
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Podkreslana zmiennos¢ rzeczywistosci, dostrzegana nawet w wymia-
rze jednego pokolenia, ma odmienne tempo dla r6znych grup duzych
i matych, spoteczenistw i spolecznosci. Prowokowana jest réznymi przy-
czynami i wyznaczana w wielu kierunkach, dla ktérych antycypowane
stany majg swoistg wartosc.

Spoteczeristwo jako wielka zbiorowos¢ ludzka, nadrz¢dna wobec in-
nych mniejszych zbiorowosci, jest dysponentem najwyzszych wartosci
uznawanych przez jego cztonkéw. Przekazywanie dorobku nastepnym
pokoleniom i wlgczanie ich do twérczego jego pomnazania jest istotnym
czynnikiem trwalosci i rozwoju tak narodu, jak i paristwa. W interesie obu
tych podmiotéw lezy udzielanie rekomendacji tym wartosciom, ktdre sg w
mocy scalaé¢ grupe, wyrdzniajac jg i zarazem bedac na tyle ogdlne, ze
wchodzg w poziom moralnosci wspdlczesnego czlowieka — obywatela
Swiata. Spoleczeristwo jako okreslona formacja podejmuje si¢ réwniez
obrony tych wartosci. Ma dwie zasadnicze drogi przekazywania ich i ksztal-
towania nastawiefi do nich. Pierwsza to naturalne procesy spoleczne,
z ktérych najsilniejsza jest tradycja, druga to swiadome dziatania, w wigk-
szosci zinstytucjonalizowane, w ktérych najwiekszego znaczenia nabiera
edukacja (Mauss 1964). Sity spoteczne, wyzwalajace procesy wychowaw-
cze, dzialajg w obu tych nurtach, odwotujac si¢ do innych Zrddet i sposo-
béw realizacji swoistych celéw. W obszarze uczestnictwa w zyciu spo-
tecznym istotne sg historycznie wytworzone i utrwalone wartosci kulturo-
we oraz w réznym stopniu i zakresie zinternalizowane wzory i normy spo-
teczne. W obszarze dziatan instytucjonalnych wazne sg dyrektywy wy-
chowawcze (ideologie, cele, zadania) centréw decyzyjnych. Stopieri zgod-
nosci lub rozbieznosci bliskich i dalekich celéw tych dziatan decyduje
o efektywnosci i kierunku zmian spotecznych i kulturalnych.

Wyznacznikiem przyjecia kultury, a wigc poznania i zaakceptowania
jej sa przyswojone zachowania wraz z ich wewngtrzng strukturg. Wiek-
szo$¢ realizowanych form spotecznych kontaktéw, przyjete poglady, wie-
rzenia, tradycje, j¢zyk, nalezy do elementéw zrozumiatych i akceptowa-
nych przez najwigksze i najbardziej znaczace grupy. Sg to wiec te elemen-
ty spotecznych zachowan, ktére strukturalizuja kulturg¢ w zyciu podstawo-
wych grup o charakterze pierwotnym, jak rodzina, grupa sgsiedzko-lokal-
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na. Tworzg tzw. trzon lub jadro kultury, ktére ma najsilniejszy wpltyw na
integracj¢ grupy i na procesy identyfikacyjne nowych czionkéw spote-
czenstwa (Devore, Schlesinger 1986, s. 17-18).

Droga przekazu wartosci kulturowych z poziomu wspdlnej Swiado-
mosci spolecznej zaktada celowg ingerencje w Swiat wartosci poszczegdl-
nych jednostek z intencjg tworzenia wigkszej spdjnosci, szerszych mozli-
wosci komunikacyjnych migdzy nimi. W instytucjonalnym przekazie na-
stepuje z reguly pomijanie posredniego poziomu swiadomosci charakte-
rystycznego dla mniejszych grup spotecznych. W przyjeciu strategii zor-
ganizowanego (jak ksztalcenie w okreslonym systemie o§wiatowym) kie-
rowania Swiadomoscig przede wszystkim indywidualng istotng funkcje spet-
niaja idee przewodnie wynikajace z wartosci nadrzednych.

Kazda formacja spoteczna fascynuje si¢ jakimis wartosciami, z kto-
rych wyprowadza idee normatywne. Odgrywaja one wazng role wsrdd in-
nych wartosci, nie zawsze nawet zwigzanych z nimi. W okreslonym cza-
sie uwazane sg za oczywiste i obowigzujace. Do nich sprowadzane sg
wszystkie inne. Jesli zaczynajg by¢ kwestionowane, mozna dostrzegac
w tym ich upadek (Ferenz 1995, s. 20). Z reguty sa to sygnaty przechodze-
nia spoleczeristwa w nowg formacje spoteczng i wigzg si¢ ze zmianami
w innych obszarach zycia spotecznego, np. politycznego, gospodarczego.
,Jesli istniejgce dotad normy traktowane sg jako, przestarzate — pisze
J. Reykowski (1997, s. 72) — [...] to przed spolecznoscig staje koniecznosé
znalezienia nowych rozwigzan”. Pojawiajg si¢ potrzeby wzoréw odmien-
nych zachowan, dla ktérych czestokroc¢ brak jest prototypéw kulturowych
w obszarze dotychczasowych zachowan spotecznosci. W takich momen-
tach spotecznego zycia nastgpuje albo tworzenie nowych wzoréw, albo
zapozyczanie ich z innych, dotad obcych kulturowo obszaréw, na ktérych
dana wartos¢ ma ustalone miejsce w hierarchii. Droga przekazu owych
wartosci (a co za tym idzie norm i wzoréw) z reguly wiedzie z poziomu
wspdlnej swiadomosci spotecznej ku grupom wigekszym i mniejszym,
w ktérych funkcjonujg cztonkowie spoteczeristwa.

Skutecznos¢ takich dziatan zalezy od wielu czynnikéw. Najwazniej-
szym z nich zdaje si¢ stopien spdjnosci, w jakim pozostajg lansowane war-
tosci z tradycyjnie funkcjonujacymi w réznych grupach. Mniej wazny, lecz
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tez istotny jest kontekst spoteczny (kulturowy), w jakim nowe wartosci si¢
pojawiaja, a takze to, czy system, w ktérym sg zywotne i z ktérego po-
chodza, nie stoi w jawnej sprzecznosci z aksjologicznymi zalozeniami
funkcjonujacego systemu. Utrudnieniem we wprowadzaniu zmian moze
by¢ tez sposéb wyrazania nowych wartosci. Tu réwniez przyzwyczajenia
i nawyki czlonkéw spotecznosci mogg proces 6w hamowac. Pedagog za-
uwazy tu jeszcze prawidlowosci zwigzane z wiekiem i wyksztalceniem.
Nowe wartoSci maja wigksza szanse przyjecia przez jednostki mtode niz
przez dojrzale, o ustalonych juz pogladach na swiat i ludzi. Réwniez niski
poziom wyksztatcenia nie sktania do weryfikowania swoich pogladéw
i sposobu zycia. Nie sg to oczywiscie wszystkie determinanty wchodzenia
nowych wartosci w istniejgce systemy spoteczne. Dla pedagogicznej jed-
nak analizy uwarunkowar zréznicowanego uczestnictwa w kulturze waz-
ne jest to, w jakich warunkach czynnik edukacyjny moze korzystnie z punk-
tu widzenia spotecznego stymulowaé wybory jednostek.

W zaleznosci od stopnia spdjnosci nadrzednych idei konstytuujacych
systemy wartosci funkcjonujgce w spoteczenistwie i systemu wartosci pro-
pagowanych przez grupy kierujace, czyli nadajacych ksztalt polityce,
mozna wyr6zni¢ cztery podstawowe uklady: 1) istotnych sprzecznosci,
2) zmian rewolucyjnych, 3) zmian ewolucyjnych, 4) istotnych zgodnosci.
One to nadajg ksztalt dzialaniom osrodkéw decyzyjnych. Zwyklo si¢ tu
méwic o polityce paristwa: spotecznej, kulturalnej, o§wiatowej. Sg to ob-
szary dzialafi nie tylko styczne, ale wrecz zachodzace na siebie zakresami.
I nawet, gdy w potocznej Swiadomosci czy tez w braku sformalizowanego
programu stwierdza si¢ brak polityki, to i tak dziatania grup kreujacych
w perspektywie wyznaczonych celéw daza do zapanowania nad procesem
kulturowym, starajac si¢ umocni¢ pewne wartosci, inne z kolei prébujac
ostabi¢. Mozna w tym widzie¢ szukanie wlasciwych relacji migdzy zacho-
wywaniem dziedzictwa a promocjg nowych kierunkéw dazen. Szczegdl-
nie wyrazne w publicznych programach edukacyjnych sg zabiegi buduja-
ce i scalajace kulture grupy jako wartosci unikatowej. Przybieraja one
ksztalt dziatan w kierunku:

1) powszechnego uznania i przyjecia najwyzszych wartosci jako do-
bra narodowego,
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2) przyjecia przez grupy tworzace i przechowujace wartosci narodo-
we odpowiedzialnosci za ich pielggnowanie i przekazywanie,

3) tworzenia warunkéw do wspétuczestniczenia w kulturze. Wyzwa-
lania w ludziach poczucia sprawstwa w tej dziedzinie zar6wno w wymia-
rze indywidualnym jak, i grupowym (Ferenz 1993, s. 135).

A. C. Ornstein i F. P. Hunkins (1998, s. 139-155) twierdza, ze w pro-
gramach edukacyjnych, a zatem w tym nurcie dziatan, ktéry nakierowany
jest na zbiorowos¢, odbija si¢ natura spoteczenistw. Tu ujawnia si¢, co
uwazane jest za sluszne, a co za naganne, jakie sg obyczaje i jakie prawa.
Programy zawierajg oczekiwania i wymagania, jakie spoteczeistwo sta-
wia jednostce. Wprawdzie o§wiata sama w sobie jest neutralna, ale mozna
jej uzy¢ w réznym celu. Czasem nawet zaréwno edukujacy, jak i eduko-
wany, podporzgdkowujac si¢ wymogom zewng¢trznym, ulegajg manipula-
cji. Bez wzgledu na czas historyczny i warunki spoteczne edukacja przez
to, ze odpowiednio organizuje doswiadczenia dzieci, jest narzedziem stu-
zacym trwaniu 1 doskonaleniu spoleczenistwa — pisat J. Dewey, rozwaza-
jac problemy demokracji. Spoteczeristwo domaga si¢ podporzadkowania
gléwnym wartosciom i obyczajom, wyznacza kazdemu okreslong role
i oczekuje postgpowania zgodnego z ustalonym wzorcem, wymaga, by
przyswajal sobie okreslone wczesniej wartosci, pojecia i obowigzujace
normy. Miejscem, gdzie proces ten ma przebiegad, sg instytucje realizuja-
ce wedlug okreslenia Orsteina i Hunkinsa ,,program szkolny”. Podstawowa
i najwazniejsza funkcja powinno by¢ przekazywanie kultury (tamze,
s. 17). Programy wedlug tych autoréw zawsze podlegaty w jakis sposéb
cenzurze. Nie musiato tak by¢ na mocy prawa czy zalecenn administracyj-
nych, ale chociazby zwyczaju. W programach nie podejmowano w roz-
nych okresach kwestii uwazanych za niestosowne badZ niejednoznaczne
w politycznej wymowie, che¢tnie natomiast akcentowano to, co mozna byto
odnies¢ do poczucia wspélnej akceptacji zdarze, idei itp. ,,To jak spote-
czenstwo selekcjonuje, klasyfikuje, rozdziela, przekazuje i ocenia wiedzg
edukacyjna, ktéra ma sta¢ si¢ wiedza upowszechniong, odzwierciedla za-
réwno dystrybucje wladzy, jak i zasady kontroli spoteczne;j” (Berstein 1990,
s. 33). Edukacja, zdaniem B. Bersteina, odgrywa decydujaca rol¢ w prze-
kazie kultury.
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Gléwnym przeznaczeniem kultury, a przede wszystkim narodowej,
jest w istocie ubieganie si¢ o spoteczny konsensus (pochodzacy z uznania
autorytetu badZ z uznania praw regulujacych interesy) wokot idei i warto-
$ci nadrzgdnych zdolnych budowaé¢ powszechne poczucie sensu. W wa-
runkach pluralizmu tradycji kulturowej i pochodnego oden pluralizmu
wspolczesnych stanowisk §wiatopogladowych, konkurencyjnosci ideolo-
gii i zréznicowania interesOw jest to zadanie o ogromnej skali trudnosci.
,.Srodki dziatania bedace w dyspozycji instytucjonalnego systemu kultury
— nawet korzystajgcego z dominacji lub monopolu — nie stwarzajg mozli-
wosci okreslenia bez reszty repertuaru tresci spolecznie aktywnych w da-
nym typie kultury” (Tyszka 1987). Sam fakt lansowania i preferowania
okreslonych idei, wartosci lub nawet ich systemdéw nie jest w stanie objac
catego procesu kulturowego, w ktérym zachodzg takze zmiany dyktowa-
ne innymi, nawet niekoniecznie sprzecznymi systemami wartosci.

Sens i skutecznos¢ podjetych dziatai wyraza si¢ zmiang w indywidu-
alnych nastawieniach wobec zachodzacych wydarzen, jako ze to kazdy
czlowiek jest ostatnig instancja, ktéra odbiera i ocenia owe zamierzenia.

Analizujac przemiany w spotecznych systemach ksztatcenia uwzgled-
niajacych specyfike narodowa, dostrzegamy grupy czynnikéw warunku-
jacych tres¢ i tempo owych przeksztatcen.

Do czynnikéw o charakterze spotecznym mozna zaliczy¢:

— system spoteczno-polityczny panstwa,

— istniejace struktury spoleczne; mozliwosci przechodzenia piono-
wego 1 zmian wewngtrznych,

— 1ideologiczne przestanki kierowania politykg oswiatowa,

— warunki ekonomiczne spoleczeristwa,

— stopien rozwoju cywilizacyjnego.

Ta grupa czynnikéw warunkuje przede wszystkim kierunek zmian
w ramach akceptowanych wartosci, stopieni otwartosci na inne spoteczerni-
stwa oraz zakres réznorodnosci form edukacyjnych, a takze materialne
szanse realizacji zadan. Czgsto te ostatnie determinujg tempo i zasi¢g zmian.

Do czynnikéw wptywajacych w sposéb bardziej znaczacy na tresé
ksztalcenia i jego formy realizacji w procesach edukacyjnych mozna zali-
czy¢:
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— przyznanie w okreslonym momencie preferencji nowym warto-
$ciom lub przywracanie dawnych,

— funkcjonujace w spolecznej swiadomosci systemy wartosci,

— niepodlegajace kwestionowaniu w powszechnym odczuciu war-
tosci o charakterze aksjomatycznym,

— relacje migdzy przekazywaniem dziedzictwa a promowaniem no-
wych wartosci,

— utrwalone tradycjg wybory sposobéw upowszechniania, kierowa-
nia i nauczania,

— kompetencje spoteczne i kulturalne nauczycieli.

Wydaje sig, ze doswiadczenia historyczno-kulturowe pozwalajg do-
strzegaé wspdlzaleznosci pomigdzy systemami oSwiatowo-wychowawczy-
mi a aktualnym stanem §wiadomosci spolecznej. Etos spoteczeistwa wig-
ze si¢ z jego kulturg narodowa i postrzeganiem jej na tle innych.

Kultura polska nalezy do kultur europejskich i to stwarza ptaszczy-
zne szerszych kontaktéw wspotczesnych ludzi. Na niej znajdujg miejsca
najwyzsze odniesienia, pozwalajace zachowaé zaréwno tozsamos¢, jak
i wspdlnote z innymi. Tak jak naréd to nie tylko historia, lecz takze wspdlno-
ta r6znych grup, tak i kultura swiatowa to nie dominacja wigkszych nad
mniejszymi, lecz tatwos¢ kontaktu miedzy spoteczeristwami, to zrozumie-
nie i akceptacja, a nie bojazn i wrogos¢. Aby doroste pokolenia uzyskaty
wzgledng tatwos¢ wchlaniania osiggnigé obcej mysli filozoficznej, spo-
tecznej, naukowej czy artystycznej, mtode pokolenia nie mogg by¢ wy-
chowywane ani w uprzedzeniach, ani w poczuciu wyzszosci swego naro-
du. L. Witkowski (1991, s. 219) jednoznacznie okresla w tej mierze cha-
rakter edukacji, piszac: ,,jesli edukacja ma by¢ otwarta na zdecentrowany
Swiat kultury, a przynajmniej jesli ma uznawaé obecnos¢ w nim wielu
nieredukowalnych osrodkéw — punktéw widzenia, przezywania i tworze-
nia Swiata — ktdrej to obecnosci nie wolno pomija¢ w dookreslaniu wia-
snej preferencji Swiatopoglagdowej, to dominujacy dyskurs perswazji edu-
kacyjnej powinien ustgpi¢ miejsca cho¢by w czesci metadyskursowi. Cho-
dzi o metadyskurs, w ktérym odmienne punkty widzenia — bedg ze sobg
graniczyly, a przyjmujace je podmioty swéj swiat beda mogtly chocby okre-
sowo i laboratoryjnie oglada¢ z drugiej strony granicy...”
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4. Polityczne i kulturowe uwarunkowania ksztattu
edukaciji

W zmianach wyznaczonych zaréwno przez swiatowe trendy, jak i przez
lokalne ograniczenia, znajduje swoje miejsce badZ nie moze go znalezé
czlowiek, od ktérego oczekuje si¢, by byt zarazem obywatelem Swiata,
czlonkiem swojej spolecznosci i autonomicznym podmiotem wiasnego
zycia. Jak ma odnaleZ¢ dla siebie odpowiednie role? Kto powinien i czy
powinien pomaga¢ mu w zyciowych wyborach? W jakim stopniu grupa
we wlasnym zbiorowym interesie, a takze w trosce o czlowieka jako cztonka
zbiorowosci, moze stawia¢ mu wymagania i ograniczenia? Jak dalece jako
jednostka ma prawo wyboru i odrzucania ofert, ktére mu grupa przedsta-
wia? Tego rodzaju pytania w chwili obecnej nie majg juz charakteru reto-
rycznego ani tez nie mozna traktowac ich jako przejawu sofistyki. Stawia
si¢ je co najmniej w dwéch realnych postaciach. Pierwsza to przyjecie ich
jako probleméw poznawczych, szczegdlnie istotnych dla pedagogiki
w sensie naukowej analizy standw jednostkowych i zbiorowych oczeki-
warn. Druga postac to problemy wymagajace rozstrzygnie¢ na plaszczyz-
nie realizacyjnej. Rzeczywistos¢ wychowawcza wymusza wybory, a te wy-
nikaja z przyjmowania takich czy innych pryncypiéw waznych dla grupy
lub jednostek.

Dotychczasowy dorobek pedagogiki, bedacy bez watpienia fundamen-
tem i punktem odniesienia wszelkich rozwazan o wychowaniu, coraz cze-
Sciej okazuje si¢ niewystarczajacy i to zar6wno w wyjasnianiu przyczyn,
jak i we wskazywaniu celéw i drég. Zachwiana zostata oczywistos¢ wielu
— zdawaloby sig, ugruntowanych — praw wychowania. Wielo$¢ réwno-
rzednie traktowanych teorii wychowania czy coraz czgsciej okreslanych
teorii edukacji pozwala méwic¢ o nieoczywistosci pedagogiki (Szkudlarek
1992). W tej sytuacji nieoczywiste stajg si¢ role nauczyciela wychowaw-
cy, a w konsekwencji kompetencje, wigzace si¢ z umiejetnoscig realizacji
wpisywanych w nie zadan.

Na plaszczyZznie tworzenia koncepcji dylematy majg charakter po-
znawczy i mogg by¢ rozstrzygane na poziomie aksjologicznym. Nieoczy-
wistos¢ wyboréw nie stanowi o ich niskiej wartosci. Spoleczna praktyka
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jednak kieruje si¢ innymi mechanizmami. Cele sa okreslone i wynikajg
z interesOw przede wszystkim grupy. Ugrupowania ideologiczne (wyzna-
niowe, partyjne) znaczace spolecznie w danym czasie mogg promowac
okreslone prady edukacyjne, a blokowac te, ktére uznajg za niekorzystne
dla swego istnienia. Brak przekonania do wartosci wyznaczonych kon-
cepcji stymulowania rozwoju grupy i jednostki, brak umiejgtnosci prze-
niesienia tego dorobku na ptaszczyzne sytuacji rzeczywistych sprawia, iz
grupy kierujgce, majace wtasne wizje rozwoju, postuguja si¢ mechani-
Zmami uproszczonego obrazu Swiata. Istotng rolg odgrywa wtedy stopieni
zgodnosci lub rozbieznosci miedzy koncepcjg cztowieka bedaca aksjolo-
giczng podstawg nurtu czy teorii wychowania a przyjeta w zbiorowym
systemie wartosci, czgsto silnie obcigzonym konserwatyzmem spotecz-
nym.

Myslenie potoczne — szczegdlnie silnie narzucajace si¢ w wychowa-
niu — dazy do oczywistosci. Te oczywistos¢ chcg postrzegaé zardwno 0so-
by profesjonalnie w proces zaangazowane (nauczyciele, decydenci oswia-
towi), jak i rodzice lub osoby w jakis sposéb zainteresowane efektem wy-
chowania w wymiarze spotecznym. Ci pierwsi z przekonaniem oczekuja,
ze spoleczeristwo, czynigc ich mandatariuszami swoich intereséw, wyraz-
nie okresli cele, ktére majg realizowa¢ wobec mlodego pokolenia. Doro-
bek zas nauki, na okreslonym w danym czasie etapie, winien by¢ przeto-
zony na wymiar zrozumiatych dziatan praktycznych. Nie mozna bowiem
nie wiedzac, po co, i nie wiedzac, jak, realizowaé czegos, czego efekty
zostang ocenione. To jest sposéb myslenia oczywistego i trudno podwa-
zaé jego logike. Oczekiwania wobec nauczyciela zdajg si¢ kierowac taka
wiasnie logika oczywistosci, ale chyba tylko zdaja si¢, nawet bowiem
przy nieglebokiej refleksji nad sformutowaniem oczekiwan wiecej jest ge-
nerowanych pytan niz ,,oczywistych” odpowiedzi. Czego zatem spoleczeri-
stwo oczekuje od nauczyciela? Tu juz nastgpuja owe nieoczywistosci.
Nawet najbardziej ogdlna odpowiedZ typu: przygotowanie do zycia, pro-
wokuje pytanie do jakiego? Tu i teraz, a wigc jak najlepszej adaptacji, czy
tez nie najlepszej — z pewnym zagubieniem — ale za to tworczo poszukuja-
cej swego miejsca w Swiecie. Znéw pytanie: w jakim? Czy w znanym
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dotad wymiarze i obszarze, czy w szerszym niz znany dotad, czy tez przewi-
dywanym?

Wydaje si¢, ze uogdlnione odpowiedzi p6jdg w kierunku: do zmie-
niajacej sie rzeczywistosci. Kto ma jednak rysowac przewidywane jej ob-
razy? Préby przewidywania tak zwanych zmian oczywistych okazywaly
si¢ z reguly nieudane. Moze wigc nalezy postawi¢ pytanie nie o to, do
jakiego Swiata nalezy przygotowywac mtode pokolenie, lecz o to, jakiego
czlowieka uksztattowac, by sam ksztattowat swiadomie siebie i swéj Swiat
spoteczny. Wychowanie bowiem jako ,,dzialalnos$¢ nastawiona na jednostke
stawialo sobie zawsze w sposob posredni lub bezposredni pewne cele od-
wolujace si¢ do koncepcji czlowieka i swiata dla niego przewidzianego”
(Pielkowa 1996, s. 56). Brzmi to juz blizej tradycyjnych ujeé, cho¢ bardzo
ryzykownie z punktu widzenia interesOw grupy, takiej chocby, jak spote-
czenstwo. Indywidualizm bez odniesient spotecznych, bez akceptacji podsta-
wowych uméw spotecznych, takich jak wartosci, normy, moze sprawic,
ze rozwazanie nad czlowiekiem jako osobg, jednostkg spoteczna, staje pod
znakiem zapytania.

Roézne spotecznosci, a czesciej spolteczeristwa, nawet w tym samym
czasie historycznym maja r6zne oczekiwania wobec nauczycieli, cho¢by
dlatego, ze odmienna jest ich sytuacja polityczna, ekonomiczna czy kultu-
rowa. Wystarczy, aby inny byl etap zmian lub ich tempo, a zmieniajg si¢
oczekiwania spoleczne wobec szkoly, a wigc i wobec nauczyciela. Zaczy-
na, si¢ wtedy méwi¢ o nowej roli bez wzgledu na to, jaka tres¢ jest jej
przypisywana i czy rzeczywiscie w tym spoleczeristwie jest ona nowa, czy
tylko okresowo wysuwa si¢ na plan pierwszy.

Poznawczo interesujace wydaje si¢ przypatrzenie si¢ tej kwestii po-
dejmowanej w publicznych rozwazaniach przez pedagogdéw réznych kra-
jow. Poniewaz dos¢ zgodnie oczekiwania wobec nauczycieli i przypisy-
wane im pozadane role wiaze si¢ z charakterem zmian w wymiarze spo-
tecznym, takg tez przyjeto strukture prezentacji przyktadowych stanowisk.

Najsilniejsze wstrzasy spoleczne i mentalnosciowe dokonujg si¢ tam,
gdzie zachodzg glebokie zmiany polityczne i ekonomiczne. Przyktadem
takiego kraju moze by¢ Ukraina. Znajduje si¢ ona w nowej sytuacji,
w ktérej znaczace miejsce bedzie zajmowalo ksztalttowanie obywateli wol-
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nej ojczyzny. Ten problem dominuje w czasopisSmiennictwie pedagogicz-
nym. Nauczycielowi przypisuje si¢ rol¢ reprezentanta interesOw zbioro-
wych, bowiem — jak pisze Hryhorij Wasjanowicz — przyswojone przez
nauczyciela ogdlne i specyficzne wartosci etyczno-prawne obiektywizujg
si¢ we wszystkich aspektach i formach praktyki pedagogicznej oraz funk-
cjonalnej dziatalnosci zaktadéw naukowo-wychowawczych (2000, s. 29).
,Nauczyciel moze wystepowac jako wytrwaly wyraziciel etyczno-praw-
nych wartosci tylko wtedy, kiedy ma precyzyjnie sformutowane wartosci
humanistyczne” (tamze, s. 29). Te oczekiwania przekladajg si¢ na jasne
kryteria oceny. Nauczyciela ocenia¢ nalezy (sg podstawy) nie tylko jako
,hosiciela” wartosci, ale tez z perspektywy dziatalnosci dla rozwoju Ukra-
iny suwerennej, demokratycznej i respektujacej prawo (tamze, s. 30). Ana-
lizowanie tego problemu w latach dziewigédziesiatych nie podwazyto wcze-
$niejszych zasad rozpatrywania odpowiedzialnosci nauczyciela za podje-
cie roli. Wyznaczaja ja w tym aspekcie spoleczno-historyczne warunki
dziatalnosci:

— realna swoboda, mozliwosci wyboru sposobu postepowania,

— motywy i spoteczna wartos¢ czynu (tamze, s. 42).

Przyzwyczajenie do subordynacji i odpowiedzialnosci zbiorowej czyni
spraw¢ odpowiedzialnosci nauczyciela przed spoleczenistwem pierwszo-
planowg. Bez tego nie mozna rozpatrywac innych cech. Dla autora ta od-
powiedzialnos¢ ma kilka wymiarow:

— zgodno$¢ z tym, co potrzebne krajowi (odpowiedzialnos¢ za przyje-
te zadania),

— odpowiedzialnos¢ za swg dziatalnos¢ wobec konkretnych uczniéw
czy studentéw mierzong efektem ich postaw,

— samoswiadomos¢ wyrazong w ocenie siebie w aspekcie zgodno-
sci zinternalizowanych idei z dziatalnoscig (formami realizacji).

Odmienny kulturowo kraj Hong-kong, znajdujacy si¢ w sytuacji gwat-
townej zmiany, takze czuje si¢ do niej nieprzygotowany. Prezentujac pro-
blemy edukacji i oczekiwarn wobec nauczyciela, reprezentant tego kraju
(Cheong 1998) wskazuje potrzebe wiaczenia w nauczanie nowych dzia-
16w. Dotyczy to szczegdlnie nacisku na nauczanie jezyka ojczystego
w szkotach. Oczekiwania formutowane sg w kategoriach koniecznosci pod-
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wyzszenia kompetencji i kwalifikacji nauczycieli. Zmieniajaca si¢ sytu-
acja ukazala, ze najwazniejszymi elementami tych kompetencji jest rozu-
mienie dzieci, a wigc wiedza z zakresu ich rozwoju i kompetencje kulturo-
we, bedace warunkiem pomocy innym w pojmowaniu i rozumieniu zmian,
odnajdywaniu swego miejsca w otaczajacej rzeczywistosci. Tu podkresle-
nie nowosci roli nauczyciela znaczy przesunigcie ci¢zaru znaczeniowego
na reprezentowanie i realizowanie intereséw grupy. Indywidualne korzy-
$ci dla dzieci i mtodziezy mozna postrzega¢ w ich niekonfliktowym wcho-
dzeniu w odmieniong rzeczywistosc.

Tak tez pojmowana wydaje si¢ rola edukacji przedstawiona przez
M. Koutouzisa z Uniwersytetu Krety (1998). Pedagodzy poszukuja przy-
czyn niewystarczajacego przygotowania mtodego pokolenia zaréwno
w sposobie nauki, jak tez — posrednio — w ksztalceniu nauczycieli. W tro-
sce o poziom wyksztatcenia spoleczenistwa na pierwszy plan wysuwaja
role nauczyciela edukatora. Ma on planowa¢ budowanie wiedzy uczniéw
i akcentowac jej pragmatycznos¢. Konsekwencja takich oczekiwan wy-
dajg si¢ opracowywane standardy pozadanych osiagnie¢ oraz poszukiwa-
nie sposobdw oceny skutecznosci pracy. Nauczyciel jawi si¢ wigc jako
realizator precyzyjnie okreslonych nie tylko celéw, ale i zadari.

Na tym tle z pewnym zadziwieniem mozna obserwowac, iz kraj
z bogatymi tradycjami edukacyjnymi, taki jak Wielka Brytania, nie uniknat
podobnych probleméw. Badania i raporty wskazuja, ze przygotowanie
nauczyciela pozostawia sporo do zyczenia i zainteresowania rzadéw ida
w kierunku opracowywania sposobéw kontroli tego, czego i jak uczg na-
uczyciele. Punktem odniesienia ma by¢ kierunek rozwoju spoteczeristwa
— stwierdza Mike P. Bottery z Centre for Education Studies Uniwersytetu
w Hull (1998). Tutaj znaczenie nauczyciela akcentowane jest w jego roli
specjalisty przekazujgcego wiedze i umiejetnego przewodnika ku przy-
szlosci, jak piszg John Clay (Uniwersytet w Brighton) i Rosalind George
(Uniwersytet w Londynie). Szczegdlnie ta druga rola wymaga plastyczne-
go podchodzenia do probleméw ucznia. Jako utrudnienie kultury naucza-
nia wskazuje si¢ biurokratyczne podejscie do zawodu. Jednoczesnie si¢
zaznacza, ze to nauczyciel, bedac przewodnikiem po teraZniejszosci i ku
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przyszlosci, jest tym, ktéry pomaga rozstrzygnaé watpliwosci i konflikty
natury moralnej.

To, co przyjmowane jest w powyzszych stanowiskach jako element
wynikajacy z obowigzku wobec paristwa, stalo si¢ istotnym problemem
w wypowiedziach przedstawicieli Uniwersytetu Kalifornijskiego (Dosanjh,
Curtis-Pierce, Russel 1998). Wedtug nich wzrastajaca globalizacja i roz-
w0j technologii postawily spoleczenstwu wiele wyzwan natury etycznej.
Staty dostep do informacji powoduje wzrost §Swiadomosci réznic kulturo-
wych. Gdy w Swiecie kraje zaczynajg coraz bardziej zaleze¢ od siebie na-
wzajem, a granice tracg swe znaczenie, pojawia si¢ pytanie: ,,kto ma ra-
cje?” Relatywizm moralny dostarcza odpowiedzi, ktéra skupia si¢ na r6z-
nicach mig¢dzy ludZmi. Terminy takie, jak ,,moralnos¢” czy ,,wartosci”’, sg
przedstawiane jako pojecia imperialistyczne, wyjaskrawiajace réznice
kulturowe. To skupianie si¢ na réznicach — wskazuja badacze kalifornij-
scy — moze zaciemnia¢ nasze pole widzenia, tak ze nie bedziemy zauwa-
zaé tego, co nas lgczy. By¢ moze — sugeruja — odpowiedzZ na wspétczesne
dylematy etyczne mozna znaleZ¢ w zwyczajnych, ludzkich doSwiadcze-
niach. By¢ moze tam mozna znaleZ¢ to, co dla cztowieka stanowi naj-
wiekszg wartos¢. Respektowanie osobistych praw do opieki zdrowotnej,
bezpieczeristwa, sprawiedliwosci, jest wartoscig, ktéra powinna by¢ pod-
trzymywana w §wiecie (tamze). Z tego punktu widzenia nauczyciele mogg
by¢ przewodnikami w tej ,,integracji etycznej”. Uzyskac to mozna poprzez
efektywne oddziatlywania na studentéw. Nauczyciele powinni by¢ mode-
lem pewnych (tj. pozadanych spolecznie) zachowan moralnych, zwiek-
szajac w uczniach umiejgtnosé samodzielnego podejmowania decyzji etycz-
nych oraz poprzez inspirowanie takich zachowar, a takze odwotujac si¢
do rozbudzanej u uczniéw ,,moralnej wyobrazni” (tamze).

Jeszcze dalej zdaja si¢ iS¢ wymagania wobec kompetencji nauczycie-
la, ktérego okreslajg przedstawiciele instytucji oswiatowych USA (John-
son, Adomanis 1998) jako pomoc dla ucznia. Rol¢ jego definiuja: peda-
gog jako obywatel Swiata. Uzasadniajg to nastepujaco. Spotecznos¢ swia-
towa zmienia si¢ bardzo szybko. To, czego ludzie uczg si¢ teraz, moze si¢
okazac nieaktualne juz za kilka lat. Nawet w naukach spolecznych naste-
puja dramatyczne zmiany. Na poczatku dwudziestego wieku John Dewey
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zaktadal, ze gléwng rolg nauczyciela jest by¢ przewodnikiem dla uczniéw.
To nauczyciel, nie uczen, wiedzial, jaki zakres wiedzy powinien opano-
waé wychowanek i zadaniem dorostego byta pomoc w osiagnigciu takie-
go poziomu przez dostarczenie odpowiedniej wiedzy. Dzi$ rola nauczy-
ciela jest inna, cho¢ nadal jest on uczniowi niezbedny. Nauczyciel teraz
moze nawet odgrywaé wazniejszg role, niz role przewodnika. Musi on
by¢ nie tylko pomocg dla ucznia, ale rowniez nauczy¢ tego, jak by¢ oby-
watelem Swiata. Nie moze juz ograniczy¢ si¢ tylko do dostarczania wie-
dzy. Powinien raczej zaopatrzy¢ uczniéw w informacje o ich spoteczeri-
stwie i Swiecie (tamze). Rysowany przez przedstawicieli oswiatowych USA
obraz koniecznosci, wobec ktdrych stoi nauczyciel, jest — jak twierdzg —
wynikiem doswiadczeni z nauczycielami z Bosni, Bangladeszu, Nepalu
w zakresie wychowania obywatelskiego.

Pewna stabilizacja polityczna i spoleczna odbija si¢ zaraz w spojrze-
niu na edukacj¢. Przyktadem mogg tu by¢ Czechy i Polska. Obok intere-
sOw spolecznych, ktére nie znikaja wprawdzie z pola widzenia, pojawia
si¢ wyraznie juz artykutowane indywidualne dobro ucznia jako jednostki,
osoby. Tak stara si¢ ukaza¢ wpltyw owych zmian V. Svec. Wskazuje, iz to
charakter zmian i kierunek rozwoju spoleczenstwa stwarza wigksze lub
mniejsze szanse na wyzwalanie swiadomej aktywnosci w mtodym poko-
leniu. Nauczyciel jednak musi by¢ madry, rozumiejac przez to umiej¢tne
prowadzenie dziecka i mtodego czlowieka przez trudne sytuacje spotecz-
ne bez tracenia z oczu jego indywidualnosci (Svec 2000).

Jeszcze precyzyjniej podejmuje si¢ okresli¢ wspdiczesne role nauczy-
ciela V. Spousta: ,,Nauczyciel w szkole nie wystepuje wylacznie jako re-
prezentant pewnej dziedziny naukowej, lecz jako wychowawca wspo6t-
ksztaltuje system wartosci uczniéw, wptywa na ich sfere zainteresowan —
rozwija globalng osobowos¢ dziecka” (2000, s. 55). Autor przypisuje mu
nastepujace spoteczne role:

1) rola tlumacza jako ,.transformatora” systemu wiedzy (nauczyciel
przedmiotu);

2) rola stymulatora i animatora; nauczyciel wzbogaca najrozmaitsze
uczniowskie talenty, zdolnosci, animuje marzenia o samoksztalceniu i sa-
morealizacji;
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3) rola organizatora i konsultanta (pomaga we wspotuczestnictwie);

4) rola koordynatora i integratora (wartosciowa i efektywna realiza-
cja projektu wychowawczego);

5) rola satysfaktora (pomaga uczniom przezy¢ radosc z pracy);

6) rola diagnosty.

Poza p. 11 3, ktérych zadania mozna umiesci¢ w pierwszym planie
interesOw spoleczenistwa, pozostate czynig obiektem ucznia rozwijajace-
go si¢ nie tylko wedlug wymogéw chwili, ale i na przysztos¢. Tu w przy-
pisywanych rolach nie czu¢ zagrozen zbiorowosci (Spousta 1994, s. 19-
26).

Na tle tak rysowanych oczekiwan maksymalistyczne dgzenia wyra-
zane przez przedstawicieli Bulgarii, chcacej wykorzysta¢ zréznicowane
intencje edukacji amerykarskiej, wskazuja na moment intensywnych po-
szukiwan najlepszych dla ich kraju rozwigzan. W takiej sytuacji mnogos¢
6l przypisywanych nauczycielom juz z zalozenia stawia ich w sytuacji
niemoznosci sprostania oczekiwaniom. Tym samym, przy powierzchow-
nosci oceny charakterystycznej dla potocznego myslenia, mogg by¢ oni
tatwym obiektem ataku ze strony tak wiladz, jak i pokolenia, ktdre nie po-
trafi pomdc swoim dzieciom w wejsciu w tworzgcg si¢ rzeczywistosé.

Polskie prezentacje ujme za syntezami czynionymi przez M. Jabloniska
w dwdch pracach: referacie na konferencji praskiej, gdzie wspdtczesne
role nauczyciela analizuje wedlug wyznacznikéw powinnosci i mozliwo-
$ci oraz, opracowan w zredagowanej przez nig ksigzce Nauczyciel w zmie-
niajqcej sie rzeczywistosci. Ukazuje w niej nauczyciela jako interpretatora
Swiata spotecznego. Stawiajac pytania, jak nauczyciel odnajduje si¢
w wielosci i réznorodnosci swiata, jak odczytuje rzeczywistosé, ktéra go
otacza, i jakie nadaje jej znaczenie, jak je rozumie i wyjasnia, jak te rze-
czywistos¢ interpretuje (2000, s. 7), wskazuje, Ze nie sg to proste wiado-
mosci 1 umiejetnosci. Jest to kompetencja kulturowa, w ktérej w réwnej
mierze istotne jest wyksztalcenie intelektu, jak i odpowiedzialnos¢ etycz-
na. Mozna wtedy — jej zdaniem — spojrze¢ na rol¢ nauczyciela poprzez
takie wyznaczniki, jak powinnosci i mozliwosci. Taki paradygmat analizy
wykazuje zrozumiale zréznicowanie oczekiwan réznych wspéiczesnych
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spoteczeristw 1 niejednakowe mozliwosci ich realizacji. Jesli zatozymy tu
pewien poziom etycznej odpowiedzialnosci i autonomii podejmowania rél,
to przed kolejnym pytaniem: jakg rol¢ przyjmie nauczyciel? staje wlasnie
potrzeba okreslenia wielu umiejetnosci intelektualno-moralnych.

Do przyjecia i akceptacji siebie w wybranych rolach wydaje si¢ nie-
zbedne:

— odczytywanie oczekiwan spotecznych formutowanych publicznie
w jezyku polityki, zarzadzeri prawnych;

— poznanie, a nawet przejecie idei zwigzanych z rolag w programach
ksztalcenia, jakiemu jest i byt poddany nauczyciel;

— okreslenie swego stosunku do historyzmu, ktéry ukazywal state
i zmienne oczekiwania zwigzane z tg rola;

— poziom rozumienia rzeczywistosci spolecznej — idei nadrzednych,
kierunku rozwoju, stopnia akceptacji;

— poziom samoswiadomosci swoich kompetencji i petnomocnosci
do okreslenia zakresu aktywnego zmieniania Swiata i zakresu podporzad-
kowania si¢ mu;

— S$wiadomos¢ relacji (w stopniu zgodnosci miedzy spotecznie ak-
ceptowanym systemem wartosci a subiektywna hierarchig wlasnego sys-
temu).

Wtedy dopiero mozna przyjac, ze nauczyciel rozumie i odpowiedzial-
nie przyjmuje rolg, jaka mu wyznaczaja spoleczeristwo i warunki obiek-
tywne. Czas transformacji bowiem wymaga swiadomosci pedagogicznej
w wiekszym stopniu niz czasy wzglednej stabilizacji (Rutkowiak 1995)
oraz Swiadomosci spotecznej i politycznej (Rutkowiak, Szepariska-Pust-
kowska 1995). Lecz i wtedy pozostaje margines indywidualnosci nauczy-
ciela. Ma on przeciez osobiste doswiadczenia, sposéb przekazywania edu-
kacyjnego obrazu spoleczefistwa i szerszego niz ono Swiata. Od tego tez
zaleze¢ bedzie jego droga z uczniem do rozumienia i wyjasniania rzeczy
waznych. ,Inny rodzaj czynnosci pedagogicznych podejmuje nauczyciel
realizujac funkcje socjalizacyjng (wprowadzanie), a inny — funkcj¢ eman-
cypacyjng. Sg to jakby dwa sposoby odstaniania Swiata i kazdy
z nich odnosi si¢ do interpretacji rzeczywistosci, jednak kazdy wpisany
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jest w inng ideologie” (Nauczyciel w zmieniajgcej... 2000, s. 10). Przy
wprowadzaniu nauczyciel wystgpuje w roli osoby objasniajacej, komen-
tujacej, w roli ,,ttumacza” rzeczywistosci. Takg postawe zajmuje czesciej
wobec miodszego partnera w poznawaniu. Jest tu podobieristwo do roli
wskazywanej przez Sveca. Emancypacja z kolei wymaga, by nauczyciel
wystepowal jako wspétuczestnik dyskursu, byt aktywny we wsp6lnym do-
chodzeniu do nadawania znaczen. Efektem tych zabiegéw jest dokonywa-
nie nieustannych dekonstrukcji (tamze, s. 10-12).

Rola ta postrzegana moze by¢ w wymiarach:

— historycznego rozumienia $wiata,

— poszukiwania wlasnych drég rozwoju,

— wytworzenia wiasnej definicji powinnosci i odpowiedzialnosci na-
uczycielskich,

— rozumienia i wytworzenia tych norm i wartosci, ktére uznaje si¢
za dziedzictwo kulturowe (tamze, s. 12).

Rézne spolecznosci, a nawet spoteczenistwa maja i formutujg odmienne
oczekiwania wobec edukacji, a tym samym w innych rolach chcg widzie¢
nauczyciela. Konsekwencjg tego bywa z reguly system jego ksztalcenia
czy przygotowania od zawodu. Ilustratywne przyklady przytoczone byty
w intencji ukazania zwigzkéw zachodzacych miedzy akceptowanym sys-
temem wartosci kulturowych, zmianami spotecznymi i politycznymi
a przesuwaniem si¢ istoty cigzaru znaczeniowego na okreslone zakresy
wychowania, edukacji. Zmiany w zbiorowym systemie wartosci i ich ak-
tualna hierarchia powodujg, ze pytania o fundamentalnym charakterze:
Kim jest czlowiek? Jaki jest jego Swiat? Jakie miejsce zajmuje w rzeczy-
wistosci? — stanowig punkt wyjscia i punkt odniesienia dla oceny syste-
méw edukacyjnych. Role nauczyciela sg juz tylko ich konsekwencja. To
etos spoteczny konstruuje normy i wyznacza kierunek, wskazuje znaczg-
ce stupy milowe dla zbiorowych dazen.

Nauczyciel do realizacji owych wizji jest delegowany. Nie on zatem
stanowi centrum decydujace o charakterze edukacji, bo nie on nadaje cha-
rakter spoteczenistwu. Jednak to od niego si¢ oczekuje, by interioryzujac
oczekiwania zbiorowe, przekladal je na indywidualne dazenia dzieci
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Rozdziat Il

Tozsamos¢ narodowa i obywatelstwo
Swiata jako wartosci krancowe
w edukacji kulturalnej

1. Patriotyzm i powinnosci obywatelskie

Wsréd zmiennosci zadan, ktére spoteczeristwo jako grupa stawia przed
edukacja, ostatnie lata akcentujg potrzebe przygotowania mtodego poko-
lenia do nowego obywatelstwa. Ten termin nowego nie znajduje formalnie
zadnego uzasadnienia, jako ze istota obywatelstwa nigdy nie byta deklara-
tywnie podwazana, a jej geneza wywodzi si¢ od Zrodet powstawania par-
stwa jako zbiorowosci ludzi wolnych. Emocjonalne jednak zabarwienie
tego terminu nowy wskazuje, ze dotychczasowe pojecie ulega pewnym
przeksztalceniom. Nie jest wprawdzie catkowicie sfalsyfikowane, ale jego
zakres tresciowy zdaje si¢ przesuwaé z ciezaru podporzgdkowania jed-
nostki paistwu na swiadomosc¢ udziatu w tej organizacji spotecznego zycia.
Obok pojecia obywatel kraju pojawiajg si¢ okreslenia Europejczyk czy
obywatel swiata. To ostatnie to nie pejoratywna nazwa kosmopolity; doty-
czy czlowieka znajacego swoja wartos¢ i szanujgcego godnos¢ innego
czlowieka, znajagcego swojg tozsamos¢ kulturowa i uznajacego odmien-
nos¢ innych. Odczuwa on potrzebe zycia w swojej spolecznosci, realizuje
ja wedlug mozliwosci, a swojg grupe dostrzega w szerszym tle spotecz-
nym. Tak rozumiane i widziane obywatelstwo swiata nie oznacza oderwa-
nia ludzi od ich miejsca na Ziemi, odrzucenia zwigzku emocjonalnego
z bliskimi osobami i grupami, z krajem, w ktérym si¢ urodzili. Przeciw-
nie, w takiej identyfikacji zawierajacej w sobie swiadomos¢, emocjonal-
nos¢ i poczucie wspétodpowiedzialnosci wyraza si¢ dzis odczuwanie pa-
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i mlodziezy, pomagatl w odnajdywaniu szlachetnej drogi wsrdd zrelatywi-
zowanych wartosci, szczeg6lnie moralnych.

W rozwazaniach nad ksztalceniem nauczycieli do rél im wyznaczo-
nych wyraZnie zarysowuje si¢ potrzeba wydzielenia przynajmniej dwéch
kategorii: nauczycieli akademickich i nauczycieli dzieci i miodziezy. Tych
pierwszych chce si¢ widzie¢ w rolach inspiratoréw intelektualnych, przy-
gotowanych do podejmowania zada zwigzanych z pojmowaniem zmian
spotecznych, pomagajacych studentom w rozumieniu przemian i wyda-
rzen krajowych na tle Swiatowych wydarzen i tendencji. Dostrzega sie, ze
krajowe uwarunkowania ksztalcenia sg swoistym obcigzeniem w procesie
wyzwalania si¢ nauczyciela jako obywatela swiata. Potrzebne, w sensie
uzytecznosci, sg w tym ksztalceniu uniwersalia, aby przyszly nauczyciel
nie byl autsajderem ani wtasnej (krajowej) edukacji, ani edukacji wspoét-
czesnej. Nie majagc wlasnej tozsamosci i nie bedac obywatelem swiata, nie
stanie si¢ dla ucznia ani pomoca, ani przewodnikiem czy ttumaczem. Nie
bedzie mogt podjgé zadnej roli, ktérg wyznacza mu wspodtczesnosé. Pa-
trzac zatem na wspdlczesne zmaganie edukatoréw na réznych poziomach
organizacji, od paniistwowych centralnych instytucji po bezposrednie dzia-
tania, mozna wyrézni¢ najwyrazniejsze cechy spoteczerstwa, ktére okre-
Slaja osiagnigty przez nie etap cywilizacyjno-kulturowy. Sg to:

— poziom ekonomicznego zaspokojenia podstawowych potrzeb,

— rodzaj struktur politycznych,

— poziom wyksztalcenia spoteczeristwa,

— mobilnos¢ zawodowa i terytorialna ludnosci,

— podatnos¢ na dyfuzje wzoréw kulturowych,

— pluralizm i tolerancja w zakresie Swiatopogladéw.

Owe wyrdzniki, mniej lub bardziej widoczne, znaczaco wplywajg na
ksztatt edukacji.
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triotyzmu. Termin ten nie stal si¢ archaiczny, lecz rozszerzylo si¢ jego
pole semantyczne. Nie tylko obrona przed wrogiem, ,,praca u podstaw”,
ale i dziatania na rzecz rozwoju swego kraju sg wyrazem akceptowania
siebie jako czlonka spoteczeristwa i narodu. Naturalng potrzebe aktywno-
Sci realizuje wspéiczesny cztowiek — patriota — w obszarze zycia wtasnej
spotecznosci wedtug mozliwosci jakie ma i jakie tworzy. Swojg grupe po-
strzega jednak w szerszym tle spotecznym, co chroni od partykularyzmu
interesOw. Taka wizja patriotyzmu miesci w sobie obraz obywatela kraju
i zaangazowanego czlonka spolecznosci lokalne;j.

Nie ma tu rozpatrywania obywatelstwa jako formalnej przynalezno-
$ci do panistwa, mimo ze przepisy prawne wspdiczesnego paristwa okre-
§laja, kto jest, a kto nie jest jego obywatelem (Gabriel 1985). I dalej pomi-
mo tego, ze w zasadzie przynaleznos¢ do grupy paristwowej ma charakter
przymusowy, to Swiadomos¢, ze istnieje mozliwos¢ wyboru kraju, w kt6-
rym chce si¢ by¢, ten przymus czyni mniej lub bardziej akceptowanym
wyborem. Z kolei obywatelstwo, jako §wiadomosciowy i prawny zwigzek
miedzy jednostka a grupa, wigze ze sobg pewne konsekwencje paristwa
w stosunku do jednostki. Nalezy do nich przede wszystkim fakt posiada-
nia przez nig praw politycznych i cywilnych (po osiggnigciu pewnego wie-
ku) oraz socjalnych i ekonomicznych. Poza tym obywatel podlega wtadzy
danego paristwa, to jest prawom i decyzjom jego organéw. Oznacza to
jednoczesnie, ze jest zobowigzany do pewnych zachowan (Swiadczen) trak-
towanych jako ,,wymuszone” poparcie dla systemu politycznego (Anto-
szewski, Herbuda 1995). W najszerszym wigc przyjetym tu wymiarze sto-
sunek prawny taczacy jednostke z paristwem okresla si¢ mianem obywa-
telstwa. Sktadajg si¢ na nie prawa przynalezne jednostce oraz jej obowigz-
ki wobec paristwa. Wazne jednak jest, aby byty one zrozumiatg koniecz-
noscig, praktyczne bowiem funkcjonowanie demokracji wymaga od oby-
wateli posiadania pewnego niezbgdnego poziomu politycznej kultury,
Swiadomosci i zdolnosci do dokonywania rozumnych wyboréw oraz zdol-
nosci przewidywania ich skutkow.

Czlowiek jest jednak zbyt skomplikowang pod wzgledem spotecz-
nym istota, by mozna byto go widzie¢ tylko pod jednym katem tak rozu-
mianej przynaleznosci obywatelskiej. Nalezy on do rodziny, grupy zawodo-
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wej, spolecznosci lokalnej, regionalnej, ma poczucie zwigzku z przyna-
leznoscig klasowa, czasem z jej historig i perspektywa rozwoju. To wszystko
tworzy jego spolteczng osobowos¢, ksztaltuje specyficzne nastawienie
wobec Swiata. R6znego rodzaju identyfikacje od lokalnych patriotyzmoéw
do nacjonalistycznych nastawienl sg nie tylko bogactwem wspodiczesne;j
kultury, ale tez Zrédlem zagrozen dla jej rozwoju. Dlatego tym bardziej
nie mozna odrywac¢ widzenia cztowieka — obywatela od cztowieka — oso-
by. Trafne wydaje si¢ tu zestawienie postrzegania cztowieka jako obywa-
tela, czyli istoty spotecznej uwarunkowanej kulturowo, z cztowiekiem jako
osoba, czyli indywidualnoscig Swiadomg swej podmiotowosci, jakie pro-
ponuje E. Szottysek (1996, s. 29-48). W takim rozwazaniu dostrzegamy
dwie plaszczyzny odniesieri postepowania cziowieka. Jako obywatel po-
stepuje wedtug konstytucji panstwa, zgodnie z zapisanymi w niej szcze-
g6towymi wymaganiami i zakazami i z podporzadkowanymi jej kodeksa-
mi. Jako istota spoteczna kieruje si¢ historycznie i kulturowo ustanowiong
hierarchig wartosci wspolnoty spotecznej, ktérej jest czlonkiem, a jako
osoba ludzka kieruje si¢ prawami zapisanymi w sumieniu. W ten sposéb,
jesli panstwo jako organizacja nie ingeruje w fundamentalne prawa jed-
nostki, a przy tym jest takze catoscig zorganizowanego zycia kulturowe-
go, w ktérym tradycja i nowoczesnos¢ sg sitami trwatosci i rozwoju, czto-
wiek czuje si¢ zarazem przynalezny i wolny. Jako osoba jest cztonkiem
spotecznosci z wyboru. Jego indywidualna swiadomos¢ stanowi element
wiekszej Swiadomosci zbiorowej, jest — co zrozumiale — pod jej wpty-
wem, lecz istnieje wazny dla niej obszar, w ktérym moze owej wspélnej
Swiadomosci nie podlegad, jesli pozostaje to w niezgodnosci z wartoscia-
mi osobiscie najwyzej cenionymi. O optymalnym uktadzie poczucia zwigz-
ku ze spotecznoscig pisze wyzej cytowana autorka: ,,Jesli Swiadomos¢ oby-
watela zakotwiczona jest w Swiadomosci istoty spolecznej i swiadomos¢
istoty spotecznej jest zakotwiczona w Swiadomosci osoby ludzkiej, to swia-
domos¢ obywatela jest zakotwiczona w §wiadomosci osoby ludzkiej” (tam-
ze, s. 40).

Taka wizja czlowieka-obywatela i paristwa jako spolecznej organiza-
cji, jesli nie ma si¢ sta¢ kolejng utopig, wymaga madrych i wspdlnych
dziatari wielu ludzi. Dzialania te odbywajg si¢ i beda (lub powinny) sie
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odbywac na wielu plaszczyznach od lokalnych, przez publiczne, paristwo-
we do migdzynarodowych. Dla K. Sosnickiego — klasyka w dziedzinie
tych rozwazan na gruncie polskim — tacznikiem wychowania w kierunku
tego celu jest cecha panstwowosci.

W wychowaniu wyrdznit on trzy rodzaje mozliwych etoséw: moral-
ny, grupowy i paristwowy. Etos pafistwowy dotyczy panstwowej sfery zycia
czlowieka. Jezeli — jak pisze K. Sosnicki — ,.ktos patrzy na paninstwo jak na
zespot ludzki dgzacy do pewnego wspdlnego celu, ogarniajgcego wszyst-
kich bez wzgledu na ich cele indywidualne lub bez wzgledu na cele mniej-
szych grup, objetych przez paristwo, to oczywiscie bedzie si¢ on inaczej
zapatrywal na etos panstwowy, niz ten, kto w paristwie widzi wspoétdziata-
nie funkcjonalne, wigzace jednostke z catoscig i catos¢ z jednostky” (1933,
s. 159-160). Mimo iz w jednym i drugim przypadku mozna méwi¢ tu
o obywatelstwie, bedzie ono mialo inny wymiar. O ile w pierwszym przy-
padku dominujaca rola panstwa jest niepodwazalnie wigksza, a rola jego
cztonkéw sprowadza sie do podporzadkowania (bez wzgledu na osobisty
poziom czy zakres akceptacji celéw), to w drugim zaktada si¢ réwnorzed-
nos¢ interes6w lub co najmniej ich niesprzecznos¢. Uptyw lat nie podwa-
zyl wskazanej tu zaleznosci migdzy osobg z jej Swiadomoscig przynalez-
nosci a paistwem i jego zawltadnieciem jednostka. R6znica tej przynalez-
nosci jest emocjonalnos¢. W innej swej ksigzce pisze o tym Sosnicki wprost,
ze celem wychowania paiistwowego jest doprowadzenie do tego, aby ,,czlo-
wiek byl zdolny i umial przezywac etos panistwowy w jego najgiebszych
tresciach” (1964, s. 204).

W tym momencie powstaje pytanie o to, kiedy taki uktad migdzy jed-
nostkg a grupg bedzie mozliwy? Jakie warunki z obu stron sg niezbedne,
a moze tylko wystarczajace do wzajemnego akceptowania dgzen i intere-
s6w? Z pewnoscia bedzie miat znaczenie system wartosci nadrzednych,
ale samo jego uznanie nie wywotla jeszcze tej potrzebnej akceptacji, ko-
nieczne staje si¢ emocjonalne zaakceptowanie czyli przejecie, a inaczej
jeszcze ujmujac — identyfikacja z tym, co okresla si¢ jako ojczyzne. Poje-
cie ojczyzny stanowi rzeczywistos¢ myslowo-emocjonalng. Cztonkowie
grupy nadaja mu sens i tres¢. Od tego, co przekazane bedzie w edukacji,
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zaleze¢ bedg nastawienia i postawy, hierarchia wartosci zwigzanych z pa-
triotyzmem, ojczyzng.

Umitowanie ojczyzny jest podstawowym skladnikiem takiej postawy
jak patriotyzm. Jednak pojecie to, zdawatoby si¢ oczywiste, w Swiadomo-
$ci potocznej ma niejednoznaczne konotacje, tak tresciowe, jak i emocjo-
nalne. Potrafi tworzy¢ bariery mentalnosciowe nawet w obrebie jednego
spoleczenistwa. R6zne pojmowanie interesOw grupowych: spotecznych,
regionalnych, etnicznych, wynikajacych z odmiennych systeméw warto-
Sci, czasem tylko ich hierarchizacji badZ wyboru sposobdéw realizacji,
wywoluje tak znaczace poczucie odmiennosci i potrzebg oddzielania sig,
ze nawet mechanizmy spoistosci, wazne, zdawatoby si¢, dla calej grupy,
jak jezyk, tradycja, historia itp., nie sag w stanie ich niwelowac, ale wrecz
zdajg si¢ traci¢ swojg moc. Szczegdlnie w momentach zwrotnych lub sil-
nie znaczacych w rozwoju spotecznym wigkszego wptywu nabierajg gru-
py mniejsze o cechach zblizonych do naturalnych, o podobnej drodze so-
cjalizacji pierwotnej, w ktérej to ksztattowaly si¢ zreby postaw wobec ota-
czajacej rzeczywistosci, podzialty na ,,swoich” i ,,obcych”. Trudno wtedy
o zgodne dzialania w szerszym interesie panstwowym. Zachwianie usta-
lonych systemdéw wartosci funkcjonujacych w grupach prowadzi do rela-
tywizacji nawet tych, ktére uznawane byly za niepodwazalne. Pojawiajg
si¢ grupowe zachowania nielogiczne, destrukcyjne, prowadzace do zjawi-
ska anomii spolecznej, a nawet kulturowej (Nowak 1980).

Wydaje sie, ze patrzgc z perspektywy doswiadczen historyczno-kul-
turowych mozna dostrzec wspdtzaleznosci pomiedzy systemem oswiato-
wo-wychowawczym a aktualnym stanem swiadomosci spotecznej. Etos
spoleczeristwa wigze si¢ z jego kulturg narodowg i postrzeganiem jej na
tle innych. Patriotyzm opiera si¢ na mitosci, solidarnosci i przywiazaniu
do wiasnego narodu przy jednoczesnym szacunku dla innych narodéw.
W tym rozumieniu jest on cechg ,,nowego” obywatela, ktéry znajduje miej-
sce we wspotczesnym kulturowym swiecie. Nie mozna jednak pominac¢ tu
co najmniej dwoch faktéw. Pierwszy to fakt, ze pojecie ma wiele kontek-
stdw znaczeniowych, tworzonych i akceptowanych w r6znych warunkach
historycznych i spoltecznych, z reguly z duzym czynnikiem emocjonal-
nym i przechodzacym w §wiadomos¢ potoczng z odmiennymi uwarunko-
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waniami i przyjmowanym zakresem. Drugim faktem jest, ze takie definio-
wanie patriotyzmu nie pojawia si¢ wcale jako nowe i charakterystyczne
dla zmian ostatniego ¢wieréwiecza XX wieku. Ponad trzydziesci lat temu
T. Kotarbiniski w swych refleksjach nad zacnym zyciem zatrzymat uwage
na konsekwencjach rozumienia patriotyzmu przez grupy i jednostki. Wska-
zal na ,,pokojowa” wersje tej postawy spolecznej i na wersj¢ populistycz-
ng, wyrazajacg si¢ przede wszystkim nastawieniem obronnym (Kotarbin-
ski 1968, s. 124-125). To ostatnie nie prowadzi do wspolistnienia i wsp6t-
pracy, lecz do ch¢ci dominacji, do odradzajacych si¢ nacjonalizméw. Na
rozumienie ,,pokojowego” patriotyzmu wptywa samo pojmowanie poko-
ju. M. Gogacz, cho¢ z innej orientacji swiatopogladowe;j, takze wskazuje
mozliwe Zrédta nieporozumienn w istocie rozumienia pokoju. Pisze: ,,po-
ké6j mozna np. pojgé jako brak wojny wyznaczony albo zwyciestwem naj-
silniejszego, albo réwnowagg sit, albo wyczerpaniem wspétwalczacych
[...]. Pokéj mozna jednak pojaé takze jako panowanie postawy stuzenia
dobru os6éb ludzkich” (Gogacz 1985, s. 60). Wtedy — zdaniem autora —
przede wszystkim jest to praca nad sobg, opowiadanie si¢ po stronie pra-
wej, autentycznej mitosci czynigcej dobro, zdystansowanie si¢ do fatszy-
wych teorii wolnosci. Inaczej méwigc, jest to akcent na tworzenie warun-
kéw do rozwoju osoby w szacunku i godnosci.

Owo rozréznienie znaczen patriotyzmu — pojecia zdawaloby si¢ po-
wszechnie rozumianego — przytaczam ponizej w dos¢ obszernym cytacie
T. Kotarbinskiego. Pisze on:

Rozumiem patriotyzm jako wyrézniajaca gotowos¢ w dazeniu do pomyslnosci
wlasnego spoleczeristwa, co si¢ sprowadza w ostatecznym obrachunku do wyrdzniajg-
cej gorliwosci w dopomaganiu wspétobywatelom kraju w ich potrzebach, a do tych
potrzeb nalezy istnienie i sprawne funkcjonowanie instytucyj dobra publicznego,
a wigc i urzadzen pafistwowych. Pospolite jest wszelako inne rozumienie patriotyzmu,
kiedy si¢ w zyciu publicznym kieruje gtéwnie troskg o trwanie i rozkwit odrgbnosci
kulturowych oblicza wtasnego narodu, jako to jezyka narodowego, narodowych trady-
cji itd. Patriotyzm w pierwszym rozumieniu wiacza do swego programu réwniez i t¢
troske, lecz nadaje jej walor kierowniczy tylko wtedy, gdy stosunki tak si¢ uktadajg, ze
trzeba broni¢ narodowej mowy czy tradycji obyczajowej przed przesladowaniem ze
strony wrogéw. Pamieta przy tym patriota w sensie pierwszym, ze to wlasne jego spo-
teczenistwo wraz z innymi czg¢sciami rodzaju ludzkiego zmierza ku jednos$ci powszech-
nej tego olbrzymiego kolektywu i ze odrgbnosci r6znych narodowosci oceniane z tej
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perspektywy stanowig walory nie naczelne. Wigcej, patriota tak rozumiany dba o na-
uke w swym kraju, technike¢, gospodarke i to wszystko, co rézne narodowosci laczy,
anie dzieli. Jest on usposobiony wyrdzniajagco zyczliwie takze wzgledem wspdtziom-
kéw tworzacych w danym kraju taka czy inng mniejszos¢ narodowg 1 organizuje ko-
operacj¢ ich wszystkich dla wspdlnego dobra. Natomiast patriota w owym drugim ro-
zumieniu skionny jest do zawegzania koncepcji narodu, zaciesniania znamion uczest-
nictwa w narodowej kooperacji. Czy to niejasne, ze patriotyzm w pierwszym rozumie-
niu — nazwijmy go uniwersalnym — sprzyja scalaniu ogétu wspétobywateli w jednig
pozytywnego wspdldziatania, a sprzyja tez postgpom w kierunku jedni organicznej
rodzaju ludzkiego, gdy patriotyzm w drugim rozumieniu — a jest to patriotyzm nacjo-
nalistyczny — prowadzi do ekskluzywizmu, do eliminacji ze spoteczeristwa wielu sit
wspottworczych i do utrudnien na drodze ujecia globu ziemskiego jako wspélnej oj-
czyzny ludzi bez wzgledu na réznice w dziedzictwie krwi i w dziedzictwie przesztosci
dziejowej (Kotarbiniski 1989, s. 163-164).

W takim ujeciu czlowieka jako osoby w kraju i panistwie nie mozna
roztacznie traktowacd jej rozwoju, szczegdlnie w zakresie sfery moralne;j.
Nie jest wiec obojetne dla ksztattu kultury grupy jako spoteczeristwa, jak
w edukacji mtodego pokolenia postrzegana jest ,,osoba”, jak widziana jest
jej rola obywatela, jakie miejsce zajmuje w niej patriotyzm i jak jest poj-
mowany; jak tez obywatelstwo swego kraju wpisuje si¢ poczucie przyna-
leznosci do Europy i do wspétodpowiedzialnosci za losy Swiata.

Relacje migdzy tymi pytaniami ukierunkowujgcymi wspotczesne dzia-
tania swiadome ujawniajg si¢ w praktycznym wymiarze w stopniu spdjno-
Sci, ktéry wykazujg cele realizowane przez rézne podmioty spoteczne.

Na plan pierwszy w obszarze tych rozwazan w naturalny sposéb wy-
suwa si¢ szkota jako najpowszechniejsza instytucja o wyraZnie zarysowa-
nych celach i charakterze dziatan. Skupiajgc uwage na szkole, dostrzega-
my w niej z tego punktu widzenia przede wszystkim nauczyciela — czton-
ka spoteczenistwa, ktéremu powierzono zabezpieczenie pewnego zakresu
intereséw calej grupy. Rozumiejac najwazniejsze mechanizmy porzadku
spotecznego, dazy do ich ukazania mtodemu pokoleniu w ich zasadnosci,
a do wartosci wigzacych systemy norm i zachowan stara si¢ przekonac,
nadajac im précz waloréw poznawczych wlasciwy dla nich kontekst emo-
cjonalny. Wychodzi bowiem z zalozenia, ze w tej sferze wychowania, sam
przekaz intelektualny bez emocjonalnego zaangazowania jest nieefektyw-
ny. Ujawnia si¢ tu i druga strona rozpatrywanego zagadnienia. ROwniez
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przewaga emocji w tym procesie ksztattowania czlowieka patrioty i oby-
watela moze grozi¢ sklanianiem si¢ ku postawom szowinistycznym. Totez
w Swiadomym wychowaniu patriotycznym i obywatelskim przeplatajq si¢
dwa modele:

— wychowanie narodowe, w ktérym najwazniejsze staje si¢ odwo-
tywanie do uczu¢ wspélnoty narodowej, wyczulenie na dobro narodu jako
catosci — ma ono stuzy¢ integracji spoteczenstwa;

— wychowanie panistwowe, ktérego zadaniem jest przekonanie mto-
dego pokolenia, ze stosunek migdzy jednostka a spoteczeristwem opierac
si¢ musi na rzeczywistych funkcjach, jakie paristwo sprawuje.

Rozpatrujac odmiennosci obu tych modeli, mozna dostrzec, ze w kaz-
dym z nich wystgpuje odwotanie si¢ do innych mechanizméw spoistosci i
porzadkowania spotecznego zycia. W tym pierwszym silng role odgrywa
tradycja. Przekazy pokoleniowe nastepujgce w naturalnej socjalizacji zo-
stajg wzmocnione w nurcie edukacyjnym poprzez celowy wybor cenio-
nych elementéw uznanych za specyficzne dla wtasnej kultury. To, co jest
dziedzictwem narodu, ukazywane jest jako wartos¢, ktéra wymaga du-
chowej asymilacji. Proces asymilacji duchowej — pisze B. Nawroczynski
— odbywa si¢ w kazdej grupie spolecznej, ktéra chce zabezpieczy¢ sobie
przysztosé, dba o cigglosé kulturows, o poczucie zwigzku miedzy ludZmi
réznych pokoleri i tych z tego samego pokolenia (1947, s. 169). Pisze da-
lej: ,,Gdyby jednak to urabianie ograniczalo si¢ do przekazywania pew-
nych wiadomosci i sprawnosci technicznych — to zadna grupa spoteczna
nie mogtaby polega¢ na swych cztonkach. Mozna bowiem poznac¢ histori¢
danej grupy, jej ustrdj, jej obyczaje, zebrane przez nig doswiadczenie,
a jednoczesnie by¢ w giebi duszy obcym, a nawet wrogim jej cztonkiem.
Historia zanotowatla wiele tragicznych niespodzianek, ktére na tym tle po-
wstaly” (tamze, s.170).

Tradycja przekazuje te cele i te wartosci, ktdre z pokolenia na pokole-
nie sg wyrazem daznosci do wartosci absolutnych, przynajmniej w syste-
mie wierzen i znaczeni grupy. Ich przejecie jest rodzajem wewngtrznego
nakazu. ,,Walka o wolnos¢, gdy sie raz zaczyna, z ojca krwig spada dzie-
dzictwem na syna” (Byron, Giaur). Nie tylko jednak idzie o wolnos¢, lecz
o wiele innych wartosci: dobro, prawdg, pigkno, wszystko to, czego ist-
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nienie trudno uzasadnia¢ wylacznie w kategoriach dzialan praktycznych
czy utylitarnych. Tak wigc w modelu wychowania narodowego znajduje
wiele miejsca ksztattowanie emocjonalne przysztych dojrzatych cztonkéw
spoleczenistwa. Mozna zatem si¢ spodziewad, ze obok myslenia dyskur-
sywnego beda si¢ tu wkradaly mniej lub bardziej jawnie elementy naleza-
ce do obszaru mitycznego, z calym zagrozeniem, jakie za sobg pociggaja.

Na tym tle inaczej przedstawia si¢ drugi model — wychowania pan-
stwowego. Juz samo zestawienie: nar6d — panistwo ukazuje dychotomi¢
spojrzenia: cigglosc i aktualnosé. Nardd jest wspolnotg kulturowa, ciaglo-
Scig dziejow, panstwo jest przede wszystkim strukturg organizacyjna, zin-
stytucjonalizowanym, zhierarchizowanym systemem regulacji i kontroli
catoksztattu spotecznego zycia.

Rozpatrujac spoteczeristwo jako paristwo trzeba widzie¢ proces wy-
chowywania w szerokim ujeciu, w rodzaju procesu spotecznego, w kto-
rym jeden z jego nurtOw stara si¢ poprzez dzialania osrodkéw decyzyj-
nych wptywac na systemy wartosci jednostki, tak by znajdowalo si¢ miej-
sce na zaakceptowanie oczekiwan, ktére stawia jej grupa. W zestawieniu
7 wyZej omawianym ksztaltowaniem patriotyzmu tu zdaje si¢ dominowaé
mySlenie racjonalne, odwolujace si¢ do aktualnych sytuacji i bliskiej przy-
sztosci. Zadania maja charakter bliski, rzeczowy, osadzony kontekstowo,
ich sens zas jest weryfikowalny. Zdawaloby si¢ zatem, ze dominujgca w
tym modelu swiadomos¢ dyskursywna zabezpiecza przed groZznymi wy-
naturzeniami. W miare dojrzatosci intelektualnej i spotecznej mloda jed-
nostka stopniowo poznaje idee dotyczace obywatelstwa, dobra publiczne-
go, zasad spolecznej organizacji. Proces ksztaltowania si¢ normatywnych
podstaw tego zakresu moralnej wspdlnoty na poziomie wspélnej edukacji
zdaje si¢ warunkowany kilkoma typami czynnikéw:

— aktualnie gloszonymi ideami odwotujacymi si¢ do charakteru za-
chodzacych zmian,

— odwotywaniem si¢ do racjonalnych argumentéw uzasadniajacych
wydarzenia lub zmiany zachodzace w otaczajacej rzeczywistosci,

— formg spotecznej komunikacji (jezyk publiczny, wprowadzanie no-
wych terminéw),
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— potrzebg nowych umiejetnosci w sytuacjach zycia grupowego,
w tym politycznego,

— uwzglednieniem dotychczasowych struktur paristwowo-administra-
cyjnych, ktérych zmiany moga nie by¢ gwaltowne, badZ przeciwnie, i wtedy
tym bardziej sg niezrozumiate,

— uwzglednieniem elementéw o znamionach tradycji, ktérych naru-
szenie formy moze utrudni¢ przyjecie nowych idei,

— kompetencjg obywatelskg, w tym prywatnym systemem wartosci
0s6b odpowiedzialnych za ten proces.

A jednak i tu, przy calym przejeciu si¢ waznoscig zadania przez szko-
f¢ i inne podmioty uczestniczagce w owym procesie, moze pojawic si¢ pa-
tologia. Nadmiar dziatann wychowawczych akcentujacych role obywatel-
skie i normy prawne zamiast uksztaltowania Swiadomosci udziatu i wspét-
sprawstwa w spotecznych zdarzeniach i procesach ,,moze dawac¢ w efek-
cie — jak pisze Z. Kwieciriski — osobowos¢ zewnatrz sterowana, wieZnie-
cie w wyznaczonych, przypisanych rolach, mieszczariski syndrom »zado-
mowienia« 1 sztywnos¢ (perseweracje) osobowosci”’ (1992, s. 17). Z takim
zjawiskiem mieliSmy do czynienia, a efekty tego odbijajg si¢ w postawach
wielu ludzi starszego i Sredniego pokolenia, czego najostrzejszym przy-
ktadem jest posta¢ wyuczonej bezradnosci, lekcewazacego stosunku do
prawa, pracy, egoizm malych grup bez dostrzegania ich w tle szerszym.

Tymczasem budowa spoleczeristwa demokratycznego i obywatelskie-
go wymaga ksztaltowania postaw zyczliwych, otwartych, nacechowanych
wzajemnym zaufaniem, uczciwoscig i réwnoscig. Drugi cztowiek to réw-
norz¢dny partner, ktérego prawa nalezy respektowaé. W takim ujeciu war-
tosci personalne muszg gérowac nad wartosciami konsumpcyjnymi. Ry-
suje si¢ model obywatela i spoleczeristwa otwartego na rézne wartosci,
poszukujacego alternatywnych rozwigzan, skutecznego w dzialaniu, po-
dejmujacego zracjonalizowane decyzje, dostrzegajacego realnie istniejg-
ce bariery.

Obywatelskos¢ (citizenship) bowiem, jak pisza H. Giroux i P. Mc Laren
(1993, s. 98), ,,musi zosta¢ zredefiniowana jako pojgcie postnowoczesne,
ktére nie ogranicza si¢ do negatywnej wersji wolnosci, to jest wolnosci od
ingerencji pafistwa. Uczniowie i inni potrzebuja definicji wolnosci jako
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warunku dzialania sprawczego (agency), ludzkiej wspétczulnosci i zdol-
nosci oraz checi do dziatania na wybory poszerzajgce cztonkostwo w zy-
ciu demokratycznym, zwiekszajace dziedzing praw i obowigzkow, tak by
obejmowaly nowe wspdlnoty i ruchy; jak réwniez do poglebiania demo-
kracji uczestniczacej przez najszerszy zasieg sfery ekonomicznej, poli-
tycznej i spotecznej”. Wspdlczesna demokracja wymaga od cztonkéw
swojej spotecznosci duzej wiedzy i emocjonalnego zaangazowania.

Dla prowadzonej edukacji obywatelskiej potrzeba wiec nowej for-
muty, w ktérej wyraznie okreslone zostang mozliwe do realizacji cele kie-
runkowe i dobierane formy. Cele etapowe natomiast wyznaczone beda
odmiennie w stosunku do wychowankéw w zaleznosci od stopnia ich doj-
rzatosci intelektualnej i spoteczne;j.

Kierunki tych dazeri jako réwnowazne mozna wyznaczy¢ wobec §ro-
dowiska szerszego, okreslajac je jako wzmocnienie srodowiska wycho-
wawczego, a wobec grupy mlodziezy — jako element jej calosciowej edu-
kacji szkolne;.

Pierwszy kierunek bedzie si¢ wyrazal w dziataniach uswiadamiaja-
cych wychowankom role, jakg ma do odegrania spoteczeristwo obywatel-
skie w panistwie demokratycznym. Dzialania te muszg by¢ poparte fakta-
mi dowodzacymi skutecznosci inicjatyw podejmowanych przez srodowi-
ska spotecznosci lokalnych. Stuzy¢ temu moze wsparcie wiadz lokalnych
w postaci m.in. fachowego doradztwa, udostgpniania niezbednych srod-
koéw, ktérych realizatorzy przedsigwzigé ogélnospolecznych nie sg w sta-
nie zdoby¢ wlasnymi sitami, a takze objasnianie i mozliwe upraszczanie
procedur (choéby w wymiarze lokalnym) zalatwiania spraw urzedowych.
Dalekim (bo nie do natychmiastowego osiggnigcia) celem bedzie zmiana
postaw dorostych tworzacych dzieciom naturalne srodowisko wyzwala-
nia postaw prospolecznych. Przy niekorzystnych nastawieniach oséb do-
rostych utrwala¢ si¢ beda zachowania ksobne. Wobec grupy mlodziezy
podejmowane dzialania bgdg miaty inny charakter. Mozna je rozpatrywac
w trzech plaszczyznach: organizacyjnej, kadrowej i programowe;j.

Plaszczyzna programowa wigze si¢ z tresciami nauczania, tak dobra-
nymi, by zachowujac rzetelnos¢ informacji, pozwalaly uczniom odnajdy-
waé zasadnos¢ jej poznawania. Mozliwos$¢ wykorzystywania zdobywa-
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nych informacji i wiadomosci do interpretowania otaczajacego swiata spo-
tecznego nie tylko wzmacnia motywacje poznawcza, ale tez wyzwala ak-
tywnos$¢ w mozliwych dla jednostki obszarach. Dobrg ilustracje tego za-
gadnienia daje analiza najczesciej wybieranych podrgcznikéw do kl. I-111,
ktoére spetniajg walory dydaktyczne dla tego okresu rozwojowego i mogg
by¢ wlasciwe do realizacji zadar programowych (Tomczak 1999). Wyraz-
nie widaé¢ — na przyktadzie pojgcia ojczyzny — ze stopniowo rozszerzaja
zakres tego pojecia, poczynajac od ttumaczenia tresci symboli prostych,
do coraz bardziej skomplikowanych.

W zakresie tresci dotyczacych pojecia ojczyzny na tym wczesnym
etapie znajduje si¢ poznanie jej symboliki, gtdéwnych wydarzen historycz-
nych, bohater6w narodowych (majacych najczgsciej posta¢ mityczng),
najwazniejszych zwyczajow i obyczajéw, a takze wiadomosci o charakte-
rze geograficznym. Teksty ksztaltujace pojecie ojczyzny zabarwione sg
emocjonalnie. Prezentowane wzory dotyczg bohateréw gotowych do naj-
wyzszych ofiar, nawet zycia. Obok tego jednak wskazywana jest tez ofiar-
na praca dla dobra spoteczenistwa i ojczystego kraju.

W latach osiemdziesiatych i dziewigédziesiatych wiele wartosci ule-
glo zachwianiu. Naleza réwniez do nich patriotyzm, obywatelstwo i 0j-
czyzna. Wynika stad koniecznos$¢é ukazywania tych pojeé¢ w aktualnym
pozytywnym kontekscie spotecznym jako naturalnych dla cztowieka
w calym jego zyciu. K. Denek (1996) ujmuje to w rodzaj przestania dla
dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, twierdzac, ze ,trzeba uczynic
wszystko, Zeby pojecie ojczyzny zaczynato si¢ od progu rodzinnego domu
i przez szkole oraz aktywnos¢ zawodowa towarzyszylo dzieciom, mto-
dziezy i dorostym na Sciezkach, ktére wioda w daleki Swiat zycia”.

Dlatego uwage warto zatrzymac nad jednym z najwazniejszych czyn-
nikéw — poczuciu kompetencji nauczycieli do wprowadzania mtodego
pokolenia w ten obszar kultury spotecznej. Na kompetencje — zwyklo si¢
przyjmowac — sktadajg si¢ trzy zasadnicze elementy: wiedza, umiejgtno-
$ci i postawy wobec podejmowanych zadan. W takim tez aspekcie probo-
wano analizowac tre§¢ wypowiedzi dwéch grup nauczycieli dobranych
losowo i celowo (Ferenz 2000). Gtéwnymi zagadnieniami, wokot ktérych
prowadzono analiz¢ zakresu rozumienia tresci zwigzanych z wychowa-
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niem obywatelskim, byty pojecia obywatelstwa, spoteczeristwa obywatel-
skiego oraz znaczenie przypisywane edukacji. Analiza wypowiedzi obu
poddanych badaniu grup wykazata daleko idace podobieristwa (bez istot-
nych statystycznie réznic), totez mozna méwic tu o caloSciowym obrazie.

Pojecie spoleczeristwa obywatelskiego jest w omawianym zespole
rozumiane prawidlowo z punktu widzenia istotnych zatozen takiej forma-
cji ustrojowej. Dla 60% odpowiadajacych jest to takie spoleczeristwo,
w ktérym ludzie majg Swiadomos¢ swych praw i obowigzkdéw, dla 33% —
takie, w ktérym kazdy ma te same prawa, ale nie podkreslano juz elemen-
tu swiadomosciowego. Okazalo si¢ to znaczacym zrdéznicowaniem. Po-
glady, ze jest to spoleczenstwo demokratyczne (3%) mozna uznac za nad-
miernie ogdlne, ale tez nie z gruntu falszywe. Tylko 4% respondentéw
stwierdzito, ze kazde spoleczenstwo jest obywatelskie. Taka odpowiedZ —
z zalozenl og6lnych, paristwa jako zrzeszenia ludzi wolnych — nie jest
wprawdzie bigdna, lecz w swietle badanego zjawiska ujawnita tu dystan-
sowanie si¢ tych oséb do sprawy obywatelskiego wychowania. W tresci
wybieranych i tworzonych definicji najwiekszego znaczenia nabieraty pra-
wa obywatelskie. Prawa, ktdre tg nazwa mozna wedlug nauczycieli objac,
stanowig przede wszystkim te wynikajace z Deklaracji Praw Czlowieka i
Obywatela (61%) badanych; z przynaleznosci do paristwa i narodu (60%).
Czesto wymieniane byly obok siebie. Niektorzy wskazywali ponadto pra-
wa socjalne (5%). W okresleniach obywatelstwa czesto podkreslana byta
swiadomos¢ indywidualna. I tak obywatelstwo jest rtOwnoznaczne ze Swia-
domoscig przynaleznosci do spoteczenistwa dla 61% badanych; dla 40%
wymaga to jeszcze aktywnego udzialu w jego zbiorowym zyciu (czgs¢
wypowiedzi zawiera si¢ we wspSlnym zakresie), ale jest tez sporo 0os6b
(25%), wedlug ktérych wystarczy tylko przypisanie kazdego czlowieka
do okreslonej spotecznosci. Juz w tym momencie wida¢ grupg mogaca
dystansowac si¢ do wszelkich dziatain w omawianym zakresie.

W wypowiedziach — rzec mozna — rysuje si¢ model obywatela i spo-
teczenistwa obywatelskiego otwartego na rézne wartosci. Jest ono postrze-
gane jako teraZniejsze i przyszle. Nie wida¢ odwotywania si¢ do wiktoryj-
no-martyrologicznych tradycji, co by¢é moze jest wynikiem wieku respon-
dentéw. Moze tez mie¢ Zrédlo w tym, iz jak badani sami twierdza, Zrédta
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wiedzy o istocie i przemianach naszego spoleczeristwa w obywatelskie
czerpig ze Srodkdw masowej komunikacji, przy czym starsi wysuwajg na
plan pierwszy telewizjg, potem radio i pras¢, mtodsi zas przedktadajg pra-
s¢ nad pozostate srodki. Dos¢ zgodnie stwierdzaja, ze wczesniejsza edu-
kacja nie stanowi podstawy rozumienia aktualnej rzeczywistosci.

Drugg wazng ptaszczyzng analizy mozliwosci i skutecznosci dziatan
jest przygotowanie nauczycieli do tego zakresu zadan. Nie jest tajemnica,
ze tych zadan podejmowaly si¢ czgsto z przekonania lub koniecznosci oso-
by, ktérych kompetencje zawodowe lokowane byly na obszarze innych
dziedzin wiedzy, nawet czesto poza humanistyka. Précz wiedzy o pan-
stwie i obywatelstwie ksztalttowanie postaw wtasciwych dzisiejszej rze-
czywistosci wymaga od nauczyciela nie tylko akceptowania pryncypidéw
ustrojowych, ale réwniez wrazliwosci spotecznej, umiejetnosci nawigzy-
wania kontaktéw z uczniami, wspétorganizowania zycia klasy, szkoty, in-
nych grup czy organizacji.

W catkowicie nowej, demokratycznej rzeczywistosci szkota staneta
wobec nowych probleméw wymagajacych rychtego rozwiazania w naj-
blizszej przysziosci. Najwazniejsza dla edukacji obywatelskiej stata si¢
potrzeba wypracowania odpowiedniej formuty ksztatcenia jednostki, umoz-
liwiajacej pelny rozwdj jej osobowosci. Wspdtczesna demokracja wyma-
ga bowiem od czlonkéw swojej spolecznosci duzej wiedzy i zaangazowa-
nia.

Pojawia si¢ pytanie: czy tak dostrzegajg to pracujacy nauczyciele?
Wprawdzie o demokracji i obywatelstwie mozna dowiedzie¢ si¢ z r6z-
nych Zrédel, np. z telewizji, radia, od oséb z bliskiego otoczenia, z prasy,
organizacji, ale nie majg one intencji wprowadzania w kulture polityczna.
Ich celem jest przede wszystkim informacja, czasem z interpretacjg kon-
tekstowg, czesto z oceng z okreslonego punktu widzenia. W przypadku
za$ organizacji spotecznych i politycznych przekazywane tresci bywaja
bardziej zgodne z lansowang ideg niz z chtodnym obiektywizmem. Totez
nie dziwig wyniki badari, w Swietle ktérych dla mtodziezy klas 6smych w
roku 1998 gléwnym Zrédtem informacji z tego zakresu jest szkota (85%).
Tylko mniej niz potowa tych mltodych ludzi moze o tym porozmawiac
z dorostymi w domu (43%), przy czym wyraZnie zaznacza si¢ tu krag
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rodzin o co najmniej wyksztalceniu sSrednim. Dzieci z pozostatych rodzin
uwazaja, ze takich wiadomosci i takich rozméw w domu si¢ nie spotka
(Sek 1997, Trela-Ktys 1998). Krytycyzm tego okresu rozwojowego traf-
nie chyba tym razem lekcewazy rézne niespdjne sady oceniajace rzeczy-
wistos¢, majace Zrédla raczej we frustracji dorostych niz w ich rozpozna-
waniu spolecznej rzeczywistosci. Fragmentaryczne wiadomosci, ktdre pre-
zentowata mtodziez (z r6znych srodowisk spotecznych) w swych wypo-
wiedziach, dowodzg z jednej strony, ze docierajg do niej informacje i oce-
ny zjawisk i proceséw spoltecznych, a wigc mozna powiedzie¢, ze mtodzi
doswiadczaja czynnika komunikacji z tego obszaru spotecznego zycia, lecz
informacji tych nie dekodujg. Z drugiej strony wyrazne luki w wiedzy
racjonalnej zastgpowane s3 typowymi mechanizmami wiedzy potocznej,
w ktérej dominujg stereotypy i uprzedzenia charakterystyczne dla grup
robotniczych. Konsekwencjg jest zatarcie granic obrazu mig¢dzy tym, co
byto i jest w spoleczenstwie, a mlodziez ucieka od myslenia o tym jako
o sprawach dalekich, trudnych, niezrozumiatych, a przez to groZnych, wi-
dzac w tym wlasnie mitycznego wroga ,,zwyktych ludzi”.

Wydaje si¢, ze swiadomos¢ zadan zwigzanych z wychowaniem do
nowego (czy tez odmiennego od wczesniej wystarczajacego) funkcjono-
wania w roli obywatela jest juz wsréd nauczycieli dos¢ wysoka. W bada-
niach korica lat dziewigédziesiatych nie spotyka si¢ pogladéw o wystar-
czajacym doswiadczeniu dorostego. Przeciwnie — podkreslana jest potrze-
ba kompetencji. 80% badanych stwierdzito, ze do wspdiczesnych zadan
edukacji obywatelskiej powinni by¢ przygotowywani. Pozostata czgsc re-
spondentéw nie ma zdania badZ ucieka przed wyrazeniem stanowiska, cho-
wajac si¢ za tresci programowe ksztalcenia przedmiotowego, ktére sg ich
zdaniem dalekie od zagadnieri spotecznych. Takie ttumaczenia stosowali
,,0d zawsze” ci, ktorzy nie chcieli postrzegaé swej pracy w aspekcie odpo-
wiedzialnego wychowywania, chcac tylko ograniczy¢ si¢ do transmito-
wania wiedzy, czyli w pewnym sensie uczy¢ ,,0” a nie ,,czegos”. Odreb-
nym zagadnieniem, nie do korica ujawnionym, sg tez ich poglady poli-
tyczne i spoleczne oraz mozliwosci, a przede wszystkim zakres upraw-
nienl do ich przenoszenia i artykutlowania na terenie szkoty.
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Odczucia niekompetencji i wahania w tej dziedzinie nie nalezy,
w moim przekonaniu, uznawac za braki w wyksztalceniu zagrazajace pra-
widlowosci dziatain wychowawczych. Jest to raczej dowdd realnej samo-
oceny, co moze stanowi¢ wilasnie punkt wyjscia do doksztalcania w tym
zakresie. Rozwazajac ten problem w szerszym wymiarze, J. Rulka (1994)
pisze: ,,Na uwage zastuguje fakt, ze peilne przygotowanie do realizacji ce-
16w edukacji obywatelskiej jest w zasadzie niemozliwe, poniewaz zakres
tresciowy tej edukacji jest niezwykle réznorodny i znajduje si¢ na styku
odlegtych czesto dyscyplin: psychologii, socjologii, ekonomii, historii,
jezyka, ekologii. Jest to wigec dziatalnos¢ wielowymiarowa pod wzgledem
tresci i sposobéw zachowan”.

W plaszczyZnie organizacyjnej trzeba z kolei rozpatrywaé mozliwo-
Sci wspdidziatania z innymi podmiotami spotecznymi, realnie wyznaczac
granice dzialari, by moc je poszerza¢ badZ modyfikowaé wraz ze wzro-
stem spotecznej dojrzatosci mtodego i dorostego pokolenia.

W ocenie nauczycielek pracujacych w matych miejscowosciach i w
znacznej mierze znajacych srodowisko spoleczne nawet znajomos¢ pod-
stawowych praw i obowigzkéw jawi si¢ jako bardzo niska. Dlatego pierw-
szy 1 niezbedny element zmiany postaw widza w koniecznosci informo-
wania obywateli i to w taki sposéb, ktéry dla odbiorcy bytby wiarygodny,
a wigc nie kojarzylby si¢ z przekonywaniem do interesOw partyjnych. Przy-
ktadem, na jaki si¢ powotujg, jest koniecznos¢ upowszechniania wiedzy
o konstytucji oraz Deklaracji Praw Czlowieka i Obywatela. USwiadomie-
nie tego, czego mozna si¢ spodziewac od panistwa i czego ono oczekuje od
swoich obywateli, jest — wedlug wigkszosci — takg samg pilng potrzeba,
jak kiedys alfabetyzacja. Edukacja obywatelska jest dla nich procesem
calozyciowym cztowieka, ciagtym, réwnolegtym do innych, np. zawodo-
wych. Nie mozna tej edukacji ograniczy¢ do nauki szkolnej ani tez jej
pomingé, pozostawiajac tylko te dziedzing wiedzy spotecznej do indywi-
dualnego samoksztalcenia. Podkreslajg znaczenie podbudowy we wcze-
snych latach szkolnych, ktérym przypisujg rol¢ etapu ksztaltowania nasta-
wieni do wartosci humanistycznych, i znaczenie p6Zniejszych dziatai, wia-
zanych z ksztalttowaniem osobowosci zgodnie z tym systemem wartosci,
w ktérym stanowig jego istote.
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Obiektywnie trudno uzna¢ to za sytuacj¢ dziwng. Przemiany spolecz-
ne, nastepujace dos¢ szybko, nawet najbardziej zainteresowanym sprawiajg
trudnosci interpretacyjne, a tu dochodzi jeszcze trudnos¢ natury psycho-
dydaktycznej, czyli takie uprzystepnianie, ktére nie prowadzi do deforma-
cji, zbyt wielkich uproszczeni, a jednoczesnie ukazuje w racjonalny spo-
s6b sens i dynamizm zjawisk. Ponadto ukazanie zagadnien z tego obszaru
wspdlnoty spotecznej, jak wspomnialam wyzej, nie moze sprowadzac si¢
tylko do chtodnego przekazu bez wywotywania chociazby pozytywnych
nastawiert do aktywnosci w sferze publicznej. Przeprowadzenie reform
przebiegajacych juz w naszym kraju w bardzo duzym stopniu zalezy od
edukacji 1 wychowania mlodziezy, a wigc od przekazania im tego, co
K. Sosnicki nazwal etosem panstwowym.

2. Edukacja regionalna: dziedzictwo kulturowe
i interpretacje rzeczywistosci

Idea regionalizmu jako swiadomie pielegnowana wartos¢ nabrata roz-
kwitu w drugiej potowie XX wieku, cho¢ tradycje tych ruchéw siggaja
wieku XIX. Faktem jednak jest, Ze wspdlczesne rozumienie ich zatozeni
jest nieco inne. Regionalizm wspdiczesny to nie tylko wiez z tradycjg i to
gtéwnie z kulturg ludowa, lecz takze dostrzeganie istotnych problemoéw
wspélczesnosci 1 kierunkow rozwoju. Podnoszenie znaczenia regionu w
réznych jego aspektach stwarzalo wczesniej poczucie silniejszej identyfi-
kacji zar6wno z terenem, jak i z zamieszkujacg go spotecznoscig. Pozwa-
lato na lepsze okreslenie swoich mozliwosci wobec bliskich, otoczenia,
swego miejsca w przekazie kulturowym. Spotecznos¢ lokalna i region sta-
ja sie tu pojeciami zachodzacymi na siebie przynajmniej w sensie emocjo-
nalnym. ,,Region jest obszarem wzglednie homogenicznym i jednolitym
w poréwnaniu z dalszym, czesto odmiennym heterogenicznym otocze-
niem” — pisze A. Radziewicz-Winnicki (2000, s. 44). Spotecznosci wy-
twarzane sg jako specyficzne dla tej zbiorowosci, powstajace na material-
no-przestrzennym podtozu, wyodrebniajace si¢ spoteczne catosci. Te ce-
chy moga przybrac¢ posta¢ zaréwno aktywna, jak i bierng (tamze, s. 45).
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W Deklaracji Rady Europy z Bordeaux (1978 r.) czytamy: ,,region to
wspdlnota ludzka zyjaca w obrgbie najwigkszej obszarowo jednostki da-
nego kraju i charakteryzujaca si¢ historyczng lub kulturowg, geograficzng
Iub gospodarcza jednolitoscig albo kombinacjg tych cech charakterystycz-
nych, ktére danej ludnosci nadajg jednolity charakter w zakresie dgzenia
do realizacji wsp6lnych intereséw i celow”.

Spotecznosci lokalne maja coraz wigksza Swiadomosé wlasnych po-
trzeb, interesOw, poczucie wtasnej wartosci kulturalnej, tozsamosci kultu-
rowej. Okreslenie przynaleznosci do regionu wyzwala silniejszg wi¢Z
Z miejscem zamieszkania, krajobrazem, kulturg tego obszaru, tworzy
w systemie wartosci czlowieka pojecie malej ojczyzny. Do niej z reguty
jednostka odnosi swe poczucie zakorzenienia, bycia u siebie. Poprzez by-
cie w niej cztowiek widzi si¢ w kulturze narodu, Europy, w relacji z inny-
mi narodami. Swiadomos$¢ regionalna, identyfikacja mieszkaricéw z re-
gionem i wspdlnotg lokalng to ogromny kapital w sferze swiadomosci spo-
tecznej (Irmler 2000, s. 223). Wspdlnoty regionalne i lokalne wyrastajg
z istoty zycia spotecznego i — jak pisze H. Skowroriski (1998) — nie wymy-
$lit ich zaden polityk, zaden ideolog. Stworzyt je czlowiek, wynikaja
z natury czlowieka. Dziedzictwo regionalne, jakie wigze si¢ z malg ojczy-
zna i Srodowiskiem lokalnym, ma wymiar, nie tylko lokalny, ale i kulturo-
wy. W dorobku tej kultury tkwig wartosci najbardziej cenione, sprawdzo-
ne wielowiekowg tradycja. W niej wiec dostrzega si¢ najwazniejsze atry-
buty suwerennosci narodu i panistwa. Troszczac si¢ o zachowanie dzie-
dzictwa regionalnego i rozwdj wartosci tej kultury, potrafimy zachowac
szacunek dla r6znorodnosci kultur. Mysle¢ bowiem po europejsku ,.to za-
tem jednoczesnie mysle¢ po polsku, po kurpiowsku, lubelsku, podlasku,
podhalanisku itp. — pisze L. Dyczewski (1998) — czytanki regionalne i pod-
reczniki o wlasnym regionie winny si¢ znaleZ¢ w szkole i by¢ réwnorzed-
nie traktowane, jak o Europie i Swiecie”. Trafnie ujat to K. Irmler (2000,

s. 225), piszac, iz cztowiek: ,,Im bardziej bedzie zakorzeniony w warto-
Sciach wtiasnej kultury, tym bardziej nie bedzie obawial si¢ spotkania
z innymi kulturami, a przede wszystkim z kulturami narodéw jednoczacej
si¢ Europy”.

77



Odchodzi rozumienie regionalizmu jako pewnej separacji ruchu spo-
tecznego i kulturalnego na okreslonym terytorium. ,,To juz nie kult relik-
tow, ale aktywny podsystem kultury narodowej, bioracy udzial w wymia-
nie kulturalnej, wspéttworzacy kultur¢ narodowa” (Kaczmarek 2000,
s. 205).

Regionalne towarzystwa realizujg inicjatywy stuzace aktywnosci kul-
turalnej lokalnej spotecznosci, popularyzuja wiedz¢ o miescie, ziemi, oko-
licy, konserwujg i pielegnujg zabytki architektury, inicjujg dziatania inte-
gracyjne ludnosci, wreszcie ,.kreujg” miasto, wies lub gmine. (Biuletyn
MK:iS ,,Regionalne Towarzystwa Kultury” 1998, nr 8, s. 6).

Kultura regionalna i lokalna wymaga nie tylko poszanowania ze stro-
ny mieszkanicéw, ale takze ze strony ré6znych podmiotéw zycia publiczne-
go. Jesli regionalizm traktowaé jako ruch spoleczny dazacy do utrzymy-
wania odrgbnosci kulturowej regionu, to mozna przyjaé — tak jak pisze
J. Nikitorowicz (2000, s. 322) — ze ,,edukacja regionalna miataby wyposa-
za¢ w wiedzg, zapoznawacd, uwrazliwiaé, wspiera¢, wzmacniac i chronié
Swiat wartosci rdzennych, wdraza¢ do kultywowania, podejmowania ce-
lowych dzialari na rzecz ksztaltowania postaw mitowania, przywigzania,
sSwiadomego ksztaltowania wigzi z ,,0jczyzng prywatng”, ze Swiatem pier-
wotnego zakorzenienia”.

Co jest zatem trescig tej edukacji? Jest ona bardzo zréznicowana, od-
nosi si¢ do przyrody — krajobrazéw, zabytkéw kultury materialnej i du-
chowej, architektury, historii w lokalnych wydarzeniach, bohateréw,
uwzglednia mity i legendy, a takze sztuke ludowa, gwary, dialekty, folk-
lor.

Niezwykle waznym procesem staje si¢ budowanie Swiadomosci re-
gionalnej i lokalnej wsréd miodego pokolenia. Wprowadzana reforma sys-
temu edukacji ktadzie nacisk na poznanie dziedzictwa kulturowego regio-
nu. Stwarzajg ku temu warunki podstawy programowe, akcentujac mozli-
wosci doboru tresci zwigzanych nie tylko z historia, ale i ze wspéiczesno-
Scig regionu, dajg réwniez szerokie pole wyboru form i metod edukacji w
tym zakresie. Bowiem tak jak i J. Nikitorowicz (tamze, s.323), ,.,edukacj¢
regionalng rozumiem jako proces nabywania kompetencji w zakresie kul-
tury i jezyka wiasnej grupy w kontekscie grupy wigkszosciowej. Rodzina
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i spotecznos¢ lokalna ksztattujg podstawowy rdzeri kulturowy, na ktérym
mogg budowac inne instytucje (szkota); nie ograniczajg, a otwierajg i umoz-
liwiaja budowanie. Generalnym celem edukacji regionalnej jest ksztatto-
wanie szacunku do wlasnego dziedzictwa kulturowego, systemu wartosci,
jezyka, tradycji, zwyczajéw, obyczajow”.

W tym momencie rozwazan trudno nie kierowa¢ uwagi na osobg¢ na-
uczyciela, od jego bowiem szeroko rozumianej kompetencji kulturowe;j
bedzie zalezalo, jakie znaczenie nadaje wartosciom kultury regionalnej,
czy widzi w nich obcigzenie dla dzieci, ktére chcg wejs¢ jak najszybciej w
krag kultury globalnej — rozumianej przez nie, czy raczej odczuwanej jako
masowa — czy tez potrafi pokazaé im specyficzng i niepowtarzalng war-
tos¢ ich rodzimej kultury, mozliwos¢ wzbogacania nig kultury narodowe;j,
globalnej. Owa kulture regionalng musi jednak znac¢. To staje si¢ warun-
kiem rownorzg¢dnym do postawy akceptacji. Jedno bez drugiego jest nie-
mozliwe, moze by¢ sztuczne, a wtedy z pewnoscig traci wszelkie walory
korzystnego oddziatywania wychowawczego. Natomiast przyjecie przez
nauczyciela postawy akceptujacej i rozumiejacej wobec kultury rodzime;j
wychowanka, czy szerzej — uczestnika procesu edukacyjnego, sktania do
dalszych krokéw w planowanym i swiadomym uwzglednianiu relacji kul-
turowych miedzy srodowiskiem, narodem, globalizacjg. Stad wydaje sig,
ze mozna wskaza¢ pewne dzialania sprzyjajace badZ pomocne takiej edu-
kacji. Jawi si¢ to jako:

— tworzenie sytuacji edukacyjnych, w ktérych nabyte dziedzictwo
kulturowe bytoby elementem istotnym, do ktérego mozna si¢ odwotac;

— tworzenie sytuacji wychowawczych, w ktérych odwotanie si¢ do
dziedzictwa kulturowego jednego czy niektérych uczestnikow interakcji
podnosi ich atrakcyjnos¢ w grupie,

— uwzglednienie w tworzeniu sytuacji edukacyjnej aktualnego osa-
dzenia kulturowego uczestnikéw procesu ksztalcenia,

— godzenie postawy regionalizmu i uniwersalizmu przez odwoty-
wanie si¢ do wartosci wspdlnej przez ukazanie innych sposobéw ich afir-
macji,

— przygotowywanie do akceptacji innosci (regionalnej, uniwersal-
nej), niepomijanie kultury rodzinno-srodowiskowe;j,
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— wskazywanie na nieustanno$¢ zachodzacych w kulturach zmian,
wplywow i przeobrazen.

Przy takim nastawieniu ujawnianie stereotypéw i uprzedzen tkwig-
cych w lokalnych spotecznosciach przyjmowane jest jako punkt wyjscia
do ich falsyfikacji. W tej mierze najwigksza skutecznos¢ w ocenie na-
uczycieli nalezy do dziatan szkoty na rzecz srodowiska. W efekcie mozna
w tym widzie¢ drog¢ przelamywania schematéw myslenia i fagodzenia
napie¢ emocjonalnych miedzy osobami i grupami (Matusiak 2001, s. 220).
Dzialania szkotly prowadzg do umiejetnosci korzystania z débr kultury
dostepnej w srodowisku, umiejetnej transmisji doébr kultury wspéiczesne;j
1 wzoréw partycypacji w kulturze z szerszych obszaréw pozalokalnych.
Jest to istotny element budujacy kompetencj¢ kulturalng mtodego czto-
wieka (tamze, s. 220).

Lecz tu znéw — nie podwazajac waznosci celu — powinna by¢ zacho-
wana ostroznos$¢ w przewidywaniu wynikéw. Po pierwsze, jak wskazywa-
no wyzej, wazna jest kompetencja nauczyciela, gdyz to on jako osoba od-
czuwa lub nie sens i celowos¢ tej edukacji, a jako mandatariusz spoteczny
realizuje jg lepiej lub gorzej. Realizowacé owg edukacje powinien (a moze
nawet musi), bo w nowej reformie szkolnej przewidziano jg ,,obligatoryj-
nie” (Ksigzek 2000, s. 5). ,,Zalezy nam bowiem na tym, aby poczucie toz-
samosci, przynaleznosci kulturowej, historycznej oraz etnicznej i narodo-
wej ulegto wzmocnieniu. Uwazamy, ze prawdziwego patriotyzmu trzeba i
mozna si¢ uczy¢, mozna go ksztattowaé w mtodych ludziach poprzez roz-
budzanie mitosci do malych ojczyzn” — czytamy w zaleceniach ministe-
rialnych (tamze, s. 5). Tak wiec, po drugie, wazne sg tresci, jakie wypetnig
te edukacje: czy dziedzictwo kulturowe okaze si¢ reliktem przesziosci,
moze nawet barwnym, lecz niemajgcym sily transmitowania dawniej ce-
nionych wartosci, czy migdzy bogata w opowiesciach przeszioscig a sza-
roscig codziennosci matych srodowisk nie pojawi si¢ tu obszar dziatan
fasadowych? Czy przy polskiej tendencji w ksztalceniu do uciekania
w histori¢ bedg dostrzegane elementy kultury wspétczesnej — kultury domu,
kultury uczué, kultury zabawy i wypoczywania, a takze r6znej dla od-
miennych srodowisk kultury pracy? Pomigdzy afirmacjg przesztosci i za-
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chwytem dla przysztosci istnieje lgk, ze niedostrzegana moze byc¢ teraz-
niejszos¢.

Aktywnos¢ spoleczna wobec Srodowiska innego niz najblizsze oto-
czenie wcigz jeszcze nie jest miarg poczucia obywatelstwa. Predzej moz-
na w naszym spoleczenstwie liczy¢ nawet na silne zrywy typu akcji niz na
dzialania wymagajace pracy — nawet jesli nie systematycznej, to diuzszej
—1wspdldzialania z innymi. Nie wydaje si¢, aby mozna byto to ttumaczy¢
tylko niechecig do poprzednich ,,prac spolecznych” wykonywanych z nie
najlepszym przekonaniem o stusznosci i checi. Raczej brak tu jeszcze po-
czucia wspdlnoty lokalnej, odwagi do dziatania; brak wiary w mozliwosci
sprawcze jednostki jako obywatela. Dtugo kanalizowana instytucjonalnie
wszelka dziatalnos¢ o cechach spolecznej uksztaltowala niewiare w efek-
tywnos¢ zabiegéw na poziomie lokalnym, a w konsekwencji utrwalila si¢
w zjawisku okreslonym jako wyuczona bezradnos¢. Jesli nawet pewne
przedsiewzigcia o dostrzegalnych bliskich korzysciach maja szanse poja-
wiac¢ sie coraz czesciej, to dlugo jeszcze si¢ nie zmieni nastawienie do
aktywnego udzialu w zyciu politycznym. W tym zakresie nawet wsrod
nauczycieli ujawnily si¢ postawy ,,ucieczkowe”. Wprawdzie nauczyciele
w najmniejszych miejscowosciach czesciej niz inni ich koledzy z duzych
osrodkéw prowokowani sg moralnym przymusem do réznego rodzaju dzia-
tan spotecznych, np. kierowania nimi, organizowania itp., ale nie czujg si¢
w tych rolach dobrze, nie chcg wigzaé tego z funkcjami nauczyciela, nie
majg w tym obszarze dziatan kompetencji. Wspéiczesni nauczyciele, nie-
zaleznie od tego, czy sa mieszkaricami duzego miasta, czy malej wsi, nie
odwazajg si¢ by¢ animatorami czy liderami aktywnosci spotecznej lub po-
litycznej. W ich przekonaniach to nie jest obszar dziatari amatorskich. Nie
bojg si¢ bra¢ w nich udziatu, jesli — jak méwig — sg to akcje sensowne
i dobrze zorganizowane, po czym najczesciej dodaja, ze nie ma do tego
odpowiednich os6b. Méwienie wigc mtodym ludziom — dzieciom i mlo-
dziezy — o potrzebie realizowania takich prospotecznych postaw bez od-
niesienn do konkretnej, najblizszej rzeczywistosci stawia w dwuznacznej
sytuacji tak méwigcego, jak 1 warto$¢ przekonywania. Totez pewnie i w
tym tkwi Zrédlo postaw nauczycieli, ktérzy — jak wspomnialam — widza
swojg rolg¢ w ksztaltowaniu pozadanych postaw ku wartosciom uniwersal-
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nym ttumaczonym i przektadanym na poziom relacji wobec najblizszych.
Widzac i doceniajac fundamentalnos¢ tych dziatan w procesie wychowa-
nia, nie mozna oprzec si¢ obawie, czy nie doprowadzi to do ksztattowania
si¢ postaw lub cho¢by zachowan ksobnych (ja, moja rodzina, przyjaciele,
znajomi). Obserwowane dziatania wspdélne na poziomie lokalnym zbyt
czgsto uwidoczniajg si¢ tylko w dziataniach przeciwko jakiemus realne-
mu badZ mitycznemu wrogowi, w obronie partykularnych intereséw, mniej
jest ich w konstruktywnych dluzszych dziataniach. Te zas sg najwazniej-
sze dla poczucia sprawstwa oséb i grup i to one majg moc emocjonalnego
wigzania z innymi cztonkami wspdélnoty i terenem.

Wymierne efekty i dostrzegany sens wplywajg korzystnie na postawy
spoteczne 0s6b bioracych udzial oraz umacniajg si¢ ich wiezi ze spolecz-
noscig, dla ktérej pracuja. Miejscowos¢ swg chcg widzie¢ w przeobraze-
niach jako nowoczesniejszg i tadniejsza. Analiza motywéw podejmowa-
nej dzialalnosci, blizsza charakterystyka oséb inicjujacych i animujacych
takie dzialania wskazuje, iz czynnikiem znaczgcym jest ich stosunkowo
wysoki poziom kompetencji kulturowej i kulturalnej, umiejg bowiem od-
czytywac potrzeby spolecznosci i znajdywaé formy prowadzace do ich
realizacji.

3. Idea wielokulturowosci

Wzmozone ruchy migracyjne, szczegdlnie w Europie Zachodniej,
sprzyjaly nowym zjawiskom spotecznym i kulturowym. W najwigkszym
wymiarze przybraly one posta¢ tworzenia si¢ ,,spoleczenistw miedzykultu-
rowych”. Rzady krajéw, do ktérych przybywaly wigksze grupy odmienne
etnicznie, stangty wobec zadania rozwigzywania nowych probleméw. Nie
mozna juz bylo w XX wieku traktowac przybyszéw li tylko jako taniej
sily roboczej. Z jednej strony nie pozwalaty na to szlachetne idee, jakie
rozpowszechnily si¢ na swiecie i wywarly wptyw na myslenie potoczne,
z drugiej niedostrzeganie wynikajacych z takiej sytuacji probleméw mo-
gto wywotacd silne konflikty wewnatrz spoteczeristwa. Najsilniej taka po-
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trzeba ujawnila si¢ (lub zostata jawnie przedstawiona) w Niemczech na
przetomie lat siedemdziesiatych i osiemdziesigtych XX wieku. Poczatko-
wo starano si¢ uwzglednic potrzeby cudzoziemcéw na tyle, by mogli nie-
konfliktowo zafunkcjonowa¢ w ramach spoleczeristwa niemieckiego (Szy-
mariski 1995). Dos¢ szybko si¢ okazalo, ze bilingwistyczne obszary ak-
tywnosci oSwiatowej sg niewystarczajgce; rownie wazne stalo si¢ rozpo-
znawanie wzoréw kulturowych przybyszéw (Griese 1998). Uswiadomio-
no sobie bowiem, ze ,,wielokulturowos¢ nie oznacza po prostu liczbowe;j
wielosci réznych kultur, a raczej wspdlnote, ktéra tworzy, gwarantuje i
mobilizuje przestrzenie, w ramach ktérych rézne spotecznosci zdolne sg
wyrasta¢ podlug wlasnego rytmu (pace). Jednoczesnie oznacza to tworze-
nie przestrzeni publicznej, w ktérej spolecznosci te sg w stanie oddziaty-
wac na siebie wzajemnie, wzbogacaé istniejacg kulture i tworzy¢é nowa
kulture konsensualng, w ktérej rozpoznajg refleksy wiasnej tozsamosci”
(Giroux, Mc Laren 1993, s. 95).

Idea ta umocnita sama siebie jako humanitarny akt ,,o§wiecenia” przez
oswiate dzieci pochodzacych z ,,zacofanych” srodowisk kulturowych; miata
zapewni¢ im awans cywilizacyjny i kulturowy, ,,wyjscie z niepeinoletno-
Sci”. ,,Wysitki na tym polu ukierunkowane byly na usuwanie »deficytéw«
— bedacych czgsto deficytami jedynie z punktu widzenia modernistycznej
kultury Zachodu. Pedagogika dla cudzoziemcé6w akcentowata wprawdzie
prawo jednostki ludzkiej do tego, by si¢ ré6zni¢, by¢ odmienna, ale ograni-
czala je de facto do powierzchownosci, do folkloru i pewnej egzotyki”
(Szymarniski, 1995). Nie kwestionowata faktu prawa dzieci imigrantéw do
nauki ich jezyka ojczystego i poznawania kultury kraju, z ktérego pocho-
dzily, ale domagata si¢ skoordynowania tego nauczania z nauczaniem j¢-
zyka i kultury kraju, w ktéorym sa. W wyniku takiego zabiegu powstata
koncepcja wychowania i nauczania dwujezycznego (bilingual-bikulturel-
le Erziehung und Unterricht). Celem tej koncepcji bylo z jednej strony
»przygotowanie do powrotu” imigrantéw, a z drugiej przygotowanie do
integracji danej mniejszosci z wigkszoscig. Tak wiec chodzilo o utatwie-
nie asymilacji jednostkowej; jezyka ojczystego dzieci cudzoziemcdw uczy-
ty si¢ ,,na wszelki wypadek”, gdyby kiedys chcialy wréci¢ do ojczyzny
swoich rodzicéw. Koncepcja ta prowadzita wigc w konsekwencji bardziej
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do poglebiania si¢ ,,innosci”, niz do jej zacierania, stad byta czesto kryty-
kowana. W efekcie nastgpita wyrazna reorientacja w mysleniu i dziataniu
wychowawczym wobec cudzoziemcéw. O ile bowiem pedagogika bikul-
turowa nastawiala si¢ na ksztatcenie umiejgtnosci wspétzycia ludzi zgod-
nie z wtasng kultura, przyznajac priorytet jezykowi naturalnemu (Mutter-
sprache) i kulturowej tozsamosci dzieci imigrantéw, o tyle pedagogika
miedzykulturowa miata na celu poszerzenie horyzontu probleméw o jesz-
cze inne, istniejgce w danym spoleczenistwie kultury i subkultury, rozpo-
znawanie ich i Swiadomos¢ istniejacych migdzy nimi réznic (Griese 1998).
Edukacja wedlug pedagogiki miedzykulturowej ma przygotowac do dia-
logu kulturowego migdzy réznymi kulturami z jednoczesnym pielegno-
waniem wilasnych tradycji i oswajaniem si¢ z odmiennoscia, bowiem obo-
wigzkiem wszystkich ludzi jest przyczynianie si¢ do zblizeri narodowych
i narodowosciowych, a nie tworzenie niepotrzebnych uprzedzen, ktére
niekiedy prowadzg nawet do dramatéw i tragedii. Nadrzgdnym jej celem,
zdaniem J. Nikitorowicza, winna by¢ pomoc w rozpatrywaniu spoteczen-
stwa jako kompleksu grup wspdétistniejacych i krzyzujacych si¢, wycho-
dzacych na granice swej odrgbnosci i innosci, znajdujgcych si¢ i wspot-
dziatajacych z grupg dominujgca, ktéra daje szanse rozwoju innosci, opie-
kuje si¢ nig i korzysta z niej (Nikitorowicz 1995). Istotnym takze celem
(przyjmujac za Z. Melosikiem) jest rozwijanie umiejetnosci rozpatrywa-
nia samego siebie oraz wilasnej grupy spolecznej jako uczestnika zycia
miedzynarodowego. Bowiem — dodajac tu za Z. Eomnym (1995) — kazdy
czlowiek powinien czu¢ si¢ dziedzicem cywilizacji jako zbiorowego, ogdl-
noludzkiego dorobku kulturowego.

Trudno w tym miejscu uniknaé uwagi, ze w dojrzewaniu do przyjecia
takiego modelu wychowania musi nastgpi¢ zderzenie kultur zanim pojawi
si¢ dyfuzja wzoréw, a nastepnie tolerancja dla odmiennosci wartosci, cza-
sem nawet ich akceptacja i poszukiwanie ptaszczyzn porozumienia. Przy
czym owo poznawanie przez wiedze, doswiadczenie, empati¢ nie prowa-
dzi do rezygnacji z wlasnej tozsamosci; chyba ze takie bedzie nastawienie
ktérejs ze stron. Przejscie z obszaru wiasnej kultury do kultury obcej moze
przybrac jedng z czterech form reakcji:
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1. ucieczka (ksenofobia), polegajaca na doznawaniu lgku, strachu przed obco-
$cig. Czesto jest ona nastepstwem zadnej badZ stabej znajomosci jezyka odwiedzanego
przez nas kraju badz tez nabytych we wiasnym kraju (czg¢sto za sprawg mass mediéw)
negatywnych stereotypOw czy uprzedzen;

2. dominacja, bgdgca probg podporzadkowania wiasnemu systemowi orientacyj-
nemu obcej kultury i obcego kulturowo partnera interakcji, zmuszanie go do przyjmo-
wania naszych norm, wartosci i zasad postrzegania §wiata. Mozna tu méwic o kulturo-
wym imperializmie;

3. adaptacja, polegajaca na przystosowywaniu si¢ do obcej i nowej dla nas kultu-
ry, co w ekstremalnej formie moze wyrazic si¢ bezgranicznym uwielbieniem wszyst-
kiego, co obce (ksenofilia) z odrzuceniem zarazem wlasnego kulturowo systemu orien-
tacji;

4. integracja jako szczegdlnie cenny efekt procesu migdzykulturowego uczenia
si¢, gdyz sprowadza si¢ do transnarodowej empatii, syntezy wiasnego kulturowo sys-
temu orientacji z tym systemem, jaki reprezentujg osoby innej kultury (Thomas 1988
[za:] Sliwerski 1998, s. 298-299).

Zdaniem J. Ruhlofa, zadaniem spotecznym realizowanym instytucjo-
nalnie i pozainstytucjonalnie w warunkach kulturowej réznorodnosci nie
jest stworzenie nowej jednosci ani obrona homogenicznosci ojczystej kul-
tury, gdyz obrona zaklada zagrozenie, a kultury jako takie nie zagrazaja
sobie. Czyni to dopiero szowinizm kulturowy. Z drugiej strony oczekiwa-
nie, ze droga oddziatywan edukacyjnych uda si¢ stworzy¢ ponad kulturo-
wa réznorodnoscig nowa konfirmacje, przesuwa zadania oswiaty w kie-
runku transkulturowych norm i wartosci. Przeocza si¢ przy tym, ze jedna-
kowa kultura nie moze istnie¢, gdyz nie ma jednolitego jezyka (Ruhlof
1983). Zwyczaje, obyczaje, symbolika tworzg swoiste bariery ochronne
dla kultury grupy. D. Markowska (1995, s. 6) pisze nawet, ze ,,kazde spo-
teczeristwo ludzkie ma swoje wlasne sposoby postrzegania Swiata [...] i ze
te sposoby r6znig si¢ niekiedy w sposéb diametralny, tak ze wydajg si¢
nawet nieprzekladalne”. Tak wigc istotne jest przyjecie faktu, ze wielokul-
turowos¢ to nie homogenizacja i ujednolicenie. Jej celem jest integracja,
a nie asymilacja stabszych przez silniejszych. Istot¢ stanowi wspoétpraca
wszystkich grup etnicznych i kulturowych w spoleczeristwie przy jedno-
czesnym zachowaniu i poszanowaniu dla kultur kazdej z tych grup (Bro-
nikowska 1991), wszedzie bowiem — jak pisze K. Zygulski (1998) — aspi-
racje matych narodéw dotyczg ich tozsamosci kulturowej: wtasnego jezy-
ka, literatury, tradycji, szkoty i symboli.
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W zaistnialej rzeczywistosci koncepcja wychowania dla ,,spoteczeni-
stwa migdzykulturowego” ma tak swoich zwolennikéw, jak i przeciwni-
kéw. Zwolennicy twierdza, ze jest ona szansg na wspieranie Swiatowe;j
i europejskiej idei pokojowego wspolistnienia narodéw oraz wieloraka,
wolng od uprzedzen, wzajemng wymiang¢ kulturowg. Tak wiasnie pisze
J. Bifczycka: ,,Wymiana kultur, przyjecie postawy tolerancji, ktére po-
zwala wzbogacaé si¢ poprzez wzajemne dopelnianie si¢ réznych stano-
wisk — prowadzi¢ moze do $wiata pokojowego. Swiat nieréwnosci spo-
tecznych, ostrych przepasci spotecznych i kulturowych migdzy rodzimag
ludnoscig i »obcymi przybyszami« — prowadzi¢ moze do stanu agresji, do
stanu wojny” (Bificzycka, Jacher 1980).

Przeciwnicy tej koncepcji wskazuja na fakt, iz tworzenie si¢ spote-
czenstwa ,,migdzykulturowego” niesie ze sobg wiele niebezpieczenstw,
m.in. takich, jak infiltracja obcego jezyka, kultury i folkloru. Wydaje si¢
jednak, ze tworzenie si¢ takiego spoleczeristwa staje si¢ faktem, a wycho-
wanie miedzykulturowe moze zdaniem J. Ruhlofa doprowadzi¢ do zrozu-
mienia relatywnego znaczenia réznych kultur, redukcji uprzedzeni, umie-
jetnosci argumentowania i tolerancji oraz niezasklepiania si¢ we wilasnej
tozsamosci kulturowej, by otworzy¢ si¢ dla obszaru rozsagdnego myslenia
(Ruhlof 1983). W procesie takiej edukacji (w ujeciu globalnym) na pierw-
szym miejscu nalezy wigc postawi¢ sprawe tozsamosci kulturowej (Gajda
1997). Tak tez uczynita to Deklaracja Meksykanska z 1982 roku. W De-
klaracji tej znajdujemy migdzy innymi nastgpujacy zapis:

1. Kazda kultura stanowi caloksztalt niepowtarzalnych i niedajacych si¢ zastapic
wartosci, poniewaz tradycje i formy ekspresji narodu sg najistotniejszym Zrédiem, przy
pomocy ktérego naréd moze zamanifestowac obecnos¢ na swiecie.

2. Afirmacja tozsamosci kulturowej sprzyja wyzwoleniu narodu i na odwrdét, kazda
forma dominacji jest zaprzeczeniem lub ostabieniem tej tozsamosci.

3. Tozsamos¢ kulturowa jest stymulujgcym bogactwem, ktére rozszerza mozli-
wosci rozwoju rodzaju ludzkiego, sktaniajac kazdy naréd, kazdg grupe, aby zywita si¢
swg przeszloscig i aby przyswajala elementy z zewnatrz, mozliwe do pogodzenia ze
swoim charakterem i w ten spos6b kontynuowala proces swej wlasnej kreacji.

4. Wszystkie kultury sg czg¢scig wspdlnego dziedzictwa ludzkosci. Tozsamosé
kulturowa narodéw odradza si¢ i wzbogaca w wyniku kontaktéw z tradycjami i warto-

$ciami innych narodéw. Kultura to dialog, wymiana idei, doswiadczen oraz uznanie
dla innych wartosci i tradycji. W izolacji kultura wigdnie i ginie (Gajda 1997).
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Usytuowanie zatem tozsamosci kulturowej na pierwszym miejscu
w celach procesu edukacji globalnej wydaje si¢ bardzo zasadne, gdyz jest
to najwazniejszy rodzaj tozsamosci zbiorowej. Polega on na historycznie
uwarunkowanym, kulturowym sposobie zachowania przez dang zbioro-
wos¢ ludzka istnienia i ciggtosci gatunku oraz réwnowagi biopsychiczne;j.
Zatem na tozsamos¢ kulturowg sktadajg si¢: ,,1) elementy dziedzictwa,
nawet catkowicie lub czesciowo zdezaktualizowane, 2) rodzaj, proporcje
i ustrukturowanie sktadowych elementéw danej kultury zaréwno ze wzgle-
du na odr¢gbnosci wyréznikow kulturowych, jak i na osiggni¢ty poziom
powszechnikéw spoteczno-ekonomicznych i cywilizacyjnych wewnatrz
danej kultury, 3) kontekst zewngtrzny réwnorzednych czy nieréwnorzed-
nych kontaktéw z innymi kulturami, wystepujacych w réznym natg¢zeniu
w przesztosci i teraZniejszosci” (tamze). Zdaniem P. Tapa — tozsamos¢ ska-
zana jest definitywnie na wpisanie w obszar posredni pomiedzy tym, co
pojedyncze, i tym, co zbiorowe, tym, co wewnetrzne, i tym, co zewnetrz-
ne, bytem i dziataniem, ego i alter, defensywe i ofensywe, zakorzenienie i
migracje, asymilacje i dyskryminacje, wrosnigcie i marginalnos¢ (tamze).

Pojecie tozsamosci kulturowej zostato takze sprecyzowane na Swia-
towej Konferencji Polityki Kulturalnej w Meksyku i jest rozumiane jako
obrona tradycji, historii, moralnosci, duchowych i etnicznych wartosci,
ktore przekazywane sg z pokolenia na pokolenie. Nie moze jednak ozna-
czaé nieograniczonej wladzy wobec tradycji i przesztosci, nie méwigc juz
o stagnacji. Wprawdzie wigcza si¢ w tozsamos¢ dziedzictwo starych cza-
sOw, ale obejmuje rowniez wspodtczesnosé, kreatywnosé dnia dzisiejszego
oraz najwazniejsze cele i wartosci jutra, poniewaz zycie kulturalne i spo-
teczne jest dynamiczne (Ruhlof 1983).

Biorac pod uwage rézne aspekty tozsamosci kulturowej, mozna stwier-
dzi¢; iz to pojecie wskazuje na niezwykle skomplikowany problem. Naj-
wazniejsze wydaje si¢ to, ze tozsamos¢ kulturowa zwigzana jest gtdwnie
z niepodlegajaca wartosciowaniu innoscig danej kultury w stosunku do
pozostatych, bedacg rezultatem kontekstu dwustronnych konfrontacji kul-
tur. Tak wigc rozwinigcie wilasnej tozsamosci w kontakcie ze sSrodowiskiem
wiekszosciowym oraz utrzymanie si¢ jako mniejszosci jezykowo-kulturo-
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wej w zyciu publicznym staje si¢ gléwnym zadaniem wychowania insty-
tucjonalnego i samowychowania.

By jednak dziata¢ w mysl hasel, wydaje si¢, Ze nie wystarczy grun-
towna nawet znajomos¢ kultury grupy etnicznej czy narodowej, do ktorej
nasz partner nalezy. Trzeba ponadto zglebi¢ jego indywidualny styl prze-
zywania tej kultury i manifestowania tozsamosci kulturowej — czyli jego
mechanizm internalizacji kultury (Markowska 1990).

K. Dziefidziura, analizujac wlasnie ten mechanizm, wskazuje na istotne
zjawisko, ktére moze by¢ pomocne, ale i niebezpieczne, w zaleznosci od
przybranej formy. Nazywa to miedzykulturowa komunikacjg (2000, s. 122),
w ktorej wyrdznia dwie zasadniczo odmienne w skutkach warstwy, po-
wierzchowniowg i glgboka. Powierzchniowa to ,,ta komunikacja, ktéra
zachodzi wraz z intencja wyrdzniania réznic i ich konstatacji bez glebsze-
go zrozumienia”. Charakteryzuje si¢ stosunkowo zamknigtym i jednoznacz-
nym rozumieniem tresci. Maja tu tez wptyw okreslone chwilowe czy ak-
tualne nastawienia. Jest to ten typ komunikacji, ktéry opiera si¢ na stereo-
typach i do nich prowadzi. Bez gotowosci do refleksji nad nimi, potrzeby
zrozumienia sensu, bedg wzmacnia¢ tendencje¢ do schematyzacji interak-
cji, jej przebiegu i przekazywanych znaczen, tworzac z nich swoiste ,,atra-
py 1 makiety sensu” (Korporowicz 1993, s. 149). Mozna w nich jednak
widzie¢ podstawe do pojawienia si¢ komunikacji glebokiej, ktdrej istotg
jest to, ze poprzez odbierane komunikaty partnerzy potrafig odczytac swoje
intencje, odnies¢ si¢ do osoby, jej cech indywidualnych badz roli. Pozwa-
la to na lepsze rozumienie znaczefi. Dopiero taka komunikacja moze la-
mac i reinterpretowac sens stereotypow. ,,To ten moment — pisze K. Dziefi-
dziura (2000, s. 126) — ktéry okresla procesy akulturacji, mozliwosci ucze-
nia si¢, poznawania innych i siebie przez rozumiejace odczytywanie py-
tal, bez unikania tych dylematéw, ktére majg uczestnicy spotkania lub
zderzenia kultur. Jest to sytuacja, w ktérej te kultury mogg si¢ przenikaé
1 integrowac”.

W zorganizowanych procesach wazne jest zatem, aby ukazac, ze kaz-
de spoteczenistwo, realizujgc — zda si¢ — te same cele, czyni to w specy-
ficznej dla siebie formie. Uwzglednia przy tym aktualng hierarchi¢ warto-
Sci uznawanych i realizowanych, ale tez i formy przyj¢te przez najwigksze
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grupy. Tylko takie poznawanie innej kultury moze spetni¢ wymagania,
jakie spoteczenistwo bedzie stawia¢ osobie wyksztalconej. Bez watpienia
stanie si¢ to niezbedng kompetencja, ,,cztowieka kulturalnego”.

Dickopp wskazuje na trzy poziomy wychowania mig¢dzykulturowe-
go:

1. Na I poziomie mamy do czynienia z jego ptaszczyzng polityczna, totez celem
wychowania jest tolerancja, wzajemne zrozumienie mi¢dzy wieloma kulturami.

2. Na II poziomie — centralnym dazeniem wychowania powinna by¢ wspélnota
réznych kultur, aby na ptaszczyZnie dziatan spotecznych tworzy¢ solidarnosé migdzy-
ludzka.

3. Na III poziomie wychowania mi¢dzykulturowego niezb¢dna jest moralnosé
jednostki i spoteczefistwa (Sliwerski 1998, s. 299).

Tak wigc w kontaktach z czlowiekiem innej kultury istotne jest, by
zrozumie¢ jego inny system orientacyjny — uznawane przez niego warto-
Sci, sposéb myslenia i dzialania — przy jednoczesnej znajomosci wiasnej
kultury. To zrozumienie ,,obcego”, innego cztowieka powinno odbywaé
si¢ w procesie miedzykulturowego uczenia si¢. Dla N. Ropersa najistot-
niejszg kategorig w tym procesie jest kategoria empatii, kategoria, w kt6-
rej duzego znaczenia nabiera szczegllny rodzaj zrozumienia ,,obcego”,
innego czlowieka poprzez subtelne przenikanie niejako do wewnatrz, do
jego swiata wewnetrznych i zewnetrznych uwarunkowar kulturowych (Ro-
pers 1987). Migdzykulturowe uczenie si¢ ma zatem na celu nabycie przez
jednostke takich umiejetnosci, ktére pozwolg na uchwycenie cech zewnetrz-
nych obcej kultury, poznanie wartosci, norm, nawykéw i zachowari cha-
rakterystycznych dla tej kultury. Przy czym — jak podkresla B. Sliwerski
(1998, s. 302) — edukacja taka nie powinna zamykac si¢ w ramach instytu-
cjonalnych, gdzie poddawana jest swoistej kontroli. Wazne jest, by mto-
dziez doswiadczata naturalnych sytuacji i zdarzefi. Ten rodzaj nabywania
kompetencji miedzykulturowych bedzie si¢ opierat nie tylko na intelektu-
alnych przestankach, lecz i na emocjach, dojrzewanie wigc bgdzie petniej-
sze.

Jednym z najistotniejszych celéw tej edukacji jest Swiadomos¢, iz
przyszle spoteczenistwa w zintegrowanej Europie to spoteczeristwa wielo-
kulturowe ze wszystkimi tego konsekwencjami (Nikitorowicz 1995).

89



Realizacja zwigzanych z tym zadari moze odbywac si¢ m.in. poprzez
rézne formy edukacji wielokulturowej. Takg mozliwos¢ stwarza reforma
systemu oSwiatowego, tworzgc tzw. Sciezki migdzyprzedmiotowe. Cele i
tresci tej edukacji, jak wskazywatam, potrzebuja form, w ktérych bedzie
miejsce na poznawanie, przezywanie i dzialania. W tych formach uwzgled-
ni¢ mozna wiek dzieci, ich zainteresowania, mozliwosci intelektualne, a
przy tym jest to osadzenie zadait w specyfice srodowiska, ktére znaja, a
ktére okaze si¢, ze dopiero poznaja. Mozna by tu przenies¢ swoiste okre-
Slenie takiego stanu jako przedrozumienie tego, w czym uczestniczg —
edukacja zas ma prowadzi¢ ich ku rozumieniu.

Tlustracjg tych refleks;ji jest faktyczna dzialalnos¢ nauczycielek pra-
cujacych w miescie, ktérego zr6znicowania etnicznego sg swiadome. Oto
przyktad potraktowania przez nie ,,Sciezki miedzyprzedmiotowej” jako
wielopoziomowej formy dydaktycznej przyjmujacej cele i tresci wycho-
wania wielokulturowego. Gtéwnym zatozeniem jest umozliwienie uczniom
blizszego, bo emocjonalnego kontaktu z historig i kulturowymi dorobkiem
mniejszosci narodowych zyjacych w Polsce oraz dostarczenie wiedzy o
nich. Celem tego nurtu dziatan edukacyjnych jest ksztalttowanie postawy
tolerancji i otwartosci wobec innych. Istotny element tej ,,Sciezki” stanowi
tzw. watek regionalny, rozumiany w programie jako poznawanie lokalne;j
historii, wielonarodowej i wielokulturowej zwigzanej z dziejami kilku
parnistw. Wyznaczono szczegétowe cele do osiagniecia w trakcie realizacji
dziatan ujetych w nastgpujacej formie:

1. Poznanie kultury, tradycji, zwyczajow, obrzgdowosci i historii mniejszosci
mieszkajacych w Polsce.

2. Rozumienie najblizszego srodowiska, specyfiki rejonu oraz kultury narodéw
mieszkajacych w Olesnie, w przesztosci i obecnie.

3. Rozwijanie wartos$ci rodzinnych zwigzanych z wartosciami kulturowymi wspol-
noty lokalnej.

4. Wdrazanie uczniéw do poszanowania odr¢gbnosci kulturowej réznych grup
narodowosciowych, do tolerancji i wspétzycia w europejskiej wspdlnocie narodow.

5. Rozwdj postaw patriotycznych zwigzanych z tozsamoscig kultury regionalne;j
i narodowe;j.

6. Ksztaltowanie wiezi z krajem ojczystym, szacunku dla wlasnego panistwa
i rozwijanie postaw prospotecznych (Tres¢ sciezki edukacji wielokulturowej opraco-

wanej przez nauczycielki Publicznej Szkoty Podstawowej Dwujgzycznej w Olesnie w
roku 1999 [za:] Matusiak, 2001, s. 179).
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4. Globalizacja i europejsko$sé w edukacji
jako poszukiwanie wartosci wspoinych

Przemiany kulturowe i postepujaca za nimi r6znorodnos¢ oczekiwan
wobec instytucji o§wiatowych daje wrazenie chaosu, w ktérym najwidocz-
niejsze staja si¢ sprzecznosci (Tempczyk 1995, s. 15-26). Jest to jednak
tylko wrazenie pozorne. Patrzac na nie w szerokiej perspektywie poznaw-
czej, dostrzega sie, iz wprawdzie ,,pltynne i nieokreslone sa granice od-
dzielajace porzadek i nieporzadek w ukladach dynamicznych réznego ro-
dzaju” (tamze, s. 26) — to sg tylko bogate i odmienne drogi w skompliko-
wanym procesie dochodzenia do zmian. Nie mozna bowiem rozpatrywac
poszczegblnych zmian czy warunkéw je wywolujacych bez rozwazenia
kontekstu, w ktérych wystgpuja. Tak wigc i w tym rozwazaniu dostrzec
trzeba najwazniejsze, bo znaczace, modyfikujace czynniki. Sg wiec nimi
scalajagce dazenia makrogrupy spolecznej i wielkie idee naszych czasow
rozluzniajgce dotychczasowe mechanizmy spoistosci tych grup. Z jedne;]
strony spoteczeistwo (w wymiarze organizacyjnym — panstwo), tworzac
system edukacyjny, stara si¢ zapewnic tad, w ktérym nienaruszone beda
podstawowe interesy zbiorowosci. Owg zbiorowoscig jest wtasnie spote-
czenstwo z jego aktualnym stanem rozwoju i wizja drogi ku wyznaczo-
nym wspoélnotowym celom. W takim planie okreslone miejsce miata szkota,
ktoérej zasadnicze ramy jej ksztattu wyznaczytly wzorce XIX-wieczne. Tem-
po przemian we wszystkich najwazniejszych dziedzinach zycia i otwar-
tos¢ kulturowa powaznie zatamaty system ksztalcenia. Nie mozna w ta-
kiej sytuacji widzie¢ szkoty jako elementu wytacznie okreslonego syste-
mu spotecznego w swoim kraju, staje si¢ on znaczacy w szerszym wymia-
rze. Wprawdzie realizowany bedzie w okreslonych warunkach geogra-
ficzno-spotecznych, lecz ma si¢ sta¢ ,,kompatybilny” wobec innych syste-
mow tego czasu. W ten sposéb moze by¢ uwzgledniony nie tylko interes
grupy, ale i jednostki. Do niej ma naleze¢ wybor miejsca i formy realizacji
swego zycia, przydatnosci dla innych. Pojawia si¢ wigc problem zmiany
filozofii edukacji. XIX-wieczny scjentystyczny kult wiedzy, dominujacy
jeszcze przez prawie caly nastepny wiek, nasycat wprawdzie procesy edu-
kacyjne tresciami humanistycznymi, jednak to cztowiek — tu: uczen — miat
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dorasta¢ do wyznaczonych programem zadan. Stopieni ich osiggania byt
podstawg do jego oceny jako jednostki przydatnej dla spoteczenstwa. Za-
dania te, ze zrozumiatych wzgledéw, w takich programach uwzgledniaty
przede wszystkim aktualnos¢ spotecznych potrzeb.

Zmiennos$¢ i otwartos¢ spoteczeristw stata si¢ naturalnym gruntem dla
przeciwstawnych nurtéw filozofii okreslanych jako postmodernistyczne.
Watpliwosci jednostki, jej egzystencjalna niepewnos¢ nie mogg by¢ zli-
kwidowane tylko przez dostarczong wiedzg¢. Wazne si¢ staje, by przy swo-
ich indywidualnych wyborach jednoczesnie potrafita niekonfliktowo funk-
cjonowaé w spoteczeistwie, przy czym nie wyznacza si¢ jej granicy
geograficzno-kulturowe;j. Klasyczne — scjentystyczne — podejscie do ksztat-
cenia zderza si¢ rOwniez z coraz szerzej przyjmowang filozofig personali-
styczng. W centrum uwagi staje uczen i jego nauczyciel jako osoby. Na-
uczyciel jako mistrz i przewodnik ma pomaga¢ uczniowi w jego pelnym
rozwoju. Edukacja, tradycyjnie zdominowana przez tendencj¢ dostarcza-
nia i opanowywania wiedzy, coraz szerzej uwzglednia nastawienie i ocze-
kiwanie na rozumienie. Obiekt wychowywania i nauczania pojmowany
jestjako istota integralna, ktéra ma ,,wiedzie¢”, ,,rozumiec” i,,by¢”. Przede
wszystkim jako osoba ma stac si¢ wrazliwa na wartosci podstawowe. Trud-
no, aby w takiej wizji rozwijajacego si¢ czlowieka nie widzie¢ miejsca dla
edukacji. Dlatego pierwszym warunkiem spetnienia tych oczekiwarn jest
zapewnienie dostepu miodym ludziom do wszystkich form oswiaty (Ci-
chy 2000, s. 249). Muszg oni by¢ Swiadomi swej odpowiedzialnosci za to,
kim beda i jaki bedg tworzy¢ Swiat. Bowiem, jak pisze A. Pecei (1987,
s. 31), ,,czlowiek stat si¢ panem swojej przysztosci na skale catego globu”.
Nalezy to traktowac jako podstawowg tezg, punkt wyjscia do rysowania
nieznanej wizji, ktérg jednak si¢ tworzy przez dziatania nastawione na
teraz i na jutro. Globalizacja czy europeizacja jako idee przestrzegaja przed
ograniczeniem kreatywnej roli edukacji na rzecz zadarn doraznych, wyni-
kajacych z biezacych potrzeb panistwa czy jakiejs dominujgcej czasowo
grupy, wynikajg one bowiem z ich aktualnych oczekiwan i sg przetoze-
niem na domniemane realia, w ktérych mogg si¢ spetniac idee i ideologie.
Wizje takie uwarunkowane sg punktem wyjscia, czyli czasem i kontek-
stem tworzenia. Z perspektywy doswiadczanej rzeczywistosci postrzega
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si¢ z reguly najblizszg przysztos¢, ktéra poprzez znane sposoby prébuje
si¢ ,,0swoicl”.

Przemiany formacyjne zakwestionowaly filozofi¢ edukacji adaptacyj-
nej podporzadkowanej jednej ideologii. Wskazaly na czas i miejsce dla
filozofii liberalno-emancypacyjnej, zréznicowanej w sferze aksjologicz-
nej i teologicznej. Ona jednak daje szanse na realizacje wychowania mig-
dzykulturowego, ktérego celem bedzie nastawienie ludzi na poszukiwa-
nie sposob6w, za pomocg ktérych mozna rozwigzywac badZ ostabiac pro-
blemy globalne, takie jak grozba zagtady nuklearnej, katastrofy ekolo-
giczne, polaryzacja bogactwa i ngdzy, wzrost fanatyzmu i nietolerancji,
walki bratobdjcze, terroryzm, emigracja zarobkowa, choroby i epidemie.
Wyobrazenie zjednoczonej Europy kojarzy si¢ ludziom z nadziejg na ich
rozwigzanie. Zmniejszenie wymiaru tych probleméw przyblizy realizacje
trwalego i sprawiedliwego pokoju. I cho¢ istniejg réwniez obawy przed
oderwaniem si¢ od ,,swojej” grupy, uprzywilejowanej pod jakims wzgle-
dem, np. spolecznym czy oswiatowym, to do§wiadczanie poczucia leku i
braku perspektyw przy zamknieciu si¢ kulturowym ostabia owe ksenofo-
biczne postawy (Dauber 2001, s. 122-126). Wychowanie mimo wszystko —
tytuluje swa prace B. Suchodolski (1990), w wychowaniu bowiem widzi
droge do likwidowania rzeczowych i mentalnosciowych Zrédet konflik-
tow 1 nienawisci migdzy narodami. Nazywa to ,.,edukacjg jutra”, bo jest
ukierunkowana na problemy przysztosci swiata (Sliwerski 1998, s. 289).

Stynny Akt Konstytucyjny UNESCO podpisany w Londynie 16 li-
stopada 1945 r. rozpoczyna si¢ od stéw: ,,Rzady Paistw podpisujacych
niniejszy Akt Konstytucyjny w imieniu swoich narodéw oswiadczaja, ze
poniewaz wojny rodzg si¢ w umysle czlowieka, réwniez w umysle czto-
wieka dojrze¢ powinna sprawa pokoju”. Zbyt wysoka to stawka, by po-
zostawi¢ dojrzewanie ludzi wlasnemu biegowi spraw, procesom rdznie
przebiegajacej socjalizacji. Watpliwosci co do przejecia si¢ tg ideg poja-
wiaja si¢ nawet wobec pedagogéw. H.A. Giroux i P. Mc Laren (1993,
s. 93) zastanawiajg sig, czy w zréznicowaniu kulturowym bedg oni chcieli
dostrzec mozliwosci postepu ku demokracji, czy tez uznaja wylanianie si¢
réznic kulturowych za sil¢ destabilizujaca, bedacg zapowiedzig fragmen-
taryzacji spolecznej i form separacji etnicznej, jako ze to zjawisko ujaw-
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nia juz swoja niszczacg site (Bauman, 2000, s. 7). Autorzy naklaniaja do
»porzucenia wizji waskiego nacjonalizmu, zakorzenionego w mitycznych
identyfikacjach z dang a priori wsp6lng czy niezréznicowang kulturg po-
czatku (original)”. Nie kwestionuje to dziedzictwa, lecz otwiera na ko-
niecznos¢ kompetencji wielokulturowosci, w ktérej tkwi rozumienie pod-
stawowych praw i zasad, takich jak réwnos¢, wolnos¢ jednostkowa i zbio-
rowa, godnos¢ ludzka. Wielka odpowiedzialnoscig obarczone sg dzis wspot-
czesne rzady, ktére — zdaniem Giroux i Larena — powinny skupia¢ si¢ na
tworzeniu nie tyle wspdlnej kultury, ile wspélnej podstawy do dialogu.
Nie moze by¢ celem nawet zgodna mieszanina grup kulturowych, lecz
rozwdj krytycznej i demokratycznej kultury publicznej, gwarantujacej z
jednej strony prawa i uprawnienia, a z drugiej nakladajacej obowigzki wy-
nikajace z postawy obywatelskiej. Wtedy jest to afirmacja demokratycz-
nej kultury publicznej (1993, s. 93-94).

Taki obraz wielokulturowego spoteczenistwa przysziosci spetnia za-
réwno interesy grup, jak i jednostek. Ludzie jutra — jesli juz nie czasow
obecnych — stang si¢ obywatelami Swiata przez swoje dazenia, horyzonty,
sposoby myslenia. Z. Bauman nazywa ich ,,JludZmi globalnymi” (2000).
Musza by¢ jednak edukowani wedlug ogélnoswiatowych trendéw, znac i
przyja¢ wartosci wyzsze niz ich lokalne interesy, choc i te, jesli nie sprzecz-
ne, bedg dla nich wazne. Odnajdywanie drég przez Swiadome wybory jest
zadaniem i celem edukacji.

Tu jednak warto zatrzymacé uwage, co przez to pojecie — zdawaloby
si¢, powszechne — jest rozumiane. Wspomniane na wstepie rézne cele edu-
kacji wyznaczaly tez odmienne ramy temu pojeciu. Przy takich zadaniach
edukacja nie jest li tylko nauczaniem, pouczaniem, dostarczaniem infor-
macji, wplywem propagandy czy spektakularnie stosowanych socjotech-
nik. ,Jest to — jak okresla Z. Kwieciriski (1996, s. 89) — ogét dziatan, pro-
cesOw 1 warunkow sprzyjajacych rozwojowi cztowieka, a rozwdj jest okre-
Slany migdzy innymi poprzez lepsze rozumienie siebie i relacji ze Swia-
tem, skuteczniejszg kontrolg wtasnych zachowan i wigksze sprawstwo
wobec proceséw zewnetrznych”. Tak rozumiana edukacja jest szansg i
nadziejg na tworzenie ptaszczyzn porozumienia w réznych sferach, od
wymiany gospodarczej po okreslanie senséw egzystencji. T. Hejnicka-
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Bezwiniska, piszac o Bialej Ksigdze Komisji Europejskiej (1995), podkre-
§la: ,,Edukacja i ksztalcenie w tej wspdlnocie stang si¢ gtéwnymi czynni-
kami wyznaczajacymi jednostkowe i spoteczne identyfikacje, status spo-
teczny, szanse rozwoju i zatrudnienia (bezrobocia), dostep do informac;ji i
wiedzy, atrakcyjnos¢ na rynku edukacyjnym, rynku pracy, rynku produk-
cji, rynku konsumpcji”’ (Hejnicka-Bezwiniska 2000, s. 51). Autorzy tego
raportu wskazuja, ze edukacja jest tym obszarem dziatan spotecznych, na
ktérym moga by¢ budowane satysfakcjonujgce powiazania cztowieka z
kulturg. W powrocie do kultury dajacej poczucie pewnej jednosci wynika-
jacej z przynaleznosci do tych samych Zrédet (antyk i chrzescijaiistwo)
dostrzegajg ,,instrument zrozumienia Swiata istniejgcego poza dziedzing
nauczania” (tamze, s. 52). Potrzebny jest dialog migdzy wspdiczesnymi
narodami, ale i migdzy minionymi wiekami a wspoétczesnoscia. Bez od-
wotlania si¢ do historii i tradycji trudne jest zrozumienie odmiennosci i
uprzedzeni, a nawet przy glebokiej komunikacji miedzykulturowej przej-
mowanie wartosci i tworzenie ich. Autorytet moralny naszych czaséw,
dazacy do pokoju i jednosci narodéw, Jan Pawel II, ujat to tak: ,,Nowa
jednos¢ Europy, jezeli chcemy, by byla ona trwata, winnismy budowac na
tych duchowych wartosciach, ktére jg kiedys uksztaltowaty i z uwzgled-
nieniem bogactwa i réznorodnosci kultur i tradycji poszczegdlnych naro-
déw. Ma to by¢ bowiem wielka Europejska Wsp6lnota Ducha” (Jan Pawet
11 1999, s. 125, w. 8).

Inaczej sformutowang t¢ mysl odnajdujemy w analizach etapéw roz-
woju cywilizacyjnego, nazywanego przez A. Tofflera kolejnymi falami
(1996). Przesunigcia gospodarki z drugiej do trzeciej fali, czyli z aktualnie
dominujacej — produkcyjnej — do nastgpnej, zdominowanej informacja,
nie mozna zawezi¢ tylko do upowszechnienia i wykorzystania nowych
technologii. O zmianach cywilizacyjnych decydowa¢ bedzie mentalnos¢é
duzych grup spotecznych. Elity i awangarda mogga co najwyzej stymulo-
wac, przyspieszac, rysowaé wizje, zmiany jednak beda nastepowaly
w wyniku myslenia i dziatan szerokich rzesz. Nieuchronnie pojawia si¢
pytanie, czy powinno to pozostaé naturalnym spontanicznym biegiem rze-
czy. Trudno nie mysle¢ tak jak S. Kwiatkowski (1990, s. 61-62), ze brak
edukacji otworzy tame bylejakosci. ,,Erozja” czy wrecz ,.erupcja wszel-
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kiej tandety” moze doprowadzi¢ do zaprzepaszczenia przesztosci kulturo-
wej. Wychyleni do przodu, nastawieni na konsumpcje tatwa i powierz-
chowng wszystkich débr, nie tylko z zakresu zycia codziennego, ale i kul-
turowych, moze juz w nastgpnym pokoleniu traktowaé bedziemy dorobek
dziedzictwa kulturowego przejawianego w wytworach materialnych czy
mysli jako ,.gadzety pochodzenia historycznego” — jak to ostro okreslit
J. Biatas (2000, s. 193). Poniewaz, na co zwraca uwag¢ T. Hejnicka-Bez-
winska, ,,zaciera si¢ coraz bardziej granica migdzy edukacja — propaganda
— indoktrynacjg — psychoterapig — socjoterapig i innymi technikami wpty-
wu na ludzi”, mozna pyta¢ czy edukacja moze by¢ w aktualnych warun-
kach dzialaniem wtaczajacym jednostki w kulture tzw. wysoka (2000, s.
55). I nawet jesli pozostajg watpliwosci co do mozliwosci rOwnowazenia
jej wptywu wobec innych oddziatywan, jest jak dotad uznang drogg wpro-
wadzania celowych zmian w korzystnym dla spoteczenstw i jednostki wy-
miarze; rolg jej jest tworzenie wspdlnoty wartosci.

Przenoszac owe rozwazania na warunki polskiej edukacji pierwszych
lat XXI wieku, trafiamy na opracowania reformy szkolnej, ktére idee eu-
ropeizacji i globalizacji czynig znaczacymi w calym procesie przygoto-
wywania mlodego pokolenia. Osadzenie nowych zadahh w zastanej rze-
czywistosci musi bra¢ pod uwagg nie tylko szlachetne tradycje tej eduka-
cji przechowywane w wartosciach humanistycznych, ale i caty dotychcza-
sowy gorset treSciowo-organizacyjny. Bez radykalnych, wrgcz burzacych
zmian moze on by¢ stopniowo rozluZniany, lecz nie od razu odrzucony.

W latach siedemdziesiatych i osiemdziesigtych XX w. wplyw prze-
cigtnego obywatela na oswiate byt minimalny. Oswiata byta podporzad-
kowana przede wszystkim ogdlnej polityce panstwa, stad wplyw na nig
mialy elity wladzy, ktére dziataty ,,w imieniu spoleczenstwa” i ,,dla spote-
czefistwa”. Sytuacja ta zaczela si¢ zmieniac na poczatku lat dziewigédzie-
sigtych w okresie intensywnych przemian spoteczno-politycznych. ,,Uno-
woczesnianie” paristwa powodowato koniecznos¢ nowego podejscia do
edukacji i nowego okreslenia jej funkcji. By tego dokonaé, nalezato przede
wszystkim okresli¢ wspotczesng filozofie edukacyjng, szczegdlnie w za-
kresie teleologii i aksjologii. Jednym z waznych zadan dla oswiaty stala
si¢ edukacja globalna z jej gléwnym zamierzeniem przebudowy swiado-
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mosci ludzi jako obywateli swiata. Edukacja ta nie ma prowadzié¢ do rezy-
gnacji z wlasnej tozsamosci czy patriotyzmu, lecz rozbudzaé potrzebeg i
rozwijaé zdolnos¢ do odpowiedzialnosci takze za spotecznos¢ wielonaro-
dowa. Na tle globalizmu europejskos¢ powinna oznacza¢ harmonijng syn-
tez¢ wszystkich kultur wyrazajgcych trwalg jednos¢ najwyzszych warto-
$ci humanistycznych (Lomny 1995), tatwos¢ kontaktu miedzy spoteczeni-
stwami, zrozumienie i akceptacje. Mlode pokolenia nie moga wigc by¢
wychowywane ani we wrogosci, ani w poczuciu wyzszosci czy nizszosci.
Kolejne kroki czynione sg tu przede wszystkim przez organizacje
miedzynarodowe. Pod auspicjami UNESCO (od lat siedemdziesigtych)
prowadzona jest praca nad podrgcznikami historii i geografii w komisji
polsko-niemieckiej. Za wspdlng zgoda eliminowane sg stronnicze oceny,
wrogie stereotypy i brak szacunku. To jednak jest zbyt mato dla dobre;j
atmosfery wsréd narodéw Europy. Takie komisje powinny przeanalizo-
wac réwniez tresci dydaktyczne dotyczace stosunkéw polsko-litewskich,
polsko-ukrairiskich, polsko-biatoruskich, polsko-rosyjskich itp. Przede
wszystkim europejskos¢ naszego myslenia powinna objaé kraje sgsiedz-
kie. Latwo by¢ wyrozumiatym i tolerancyjnym dla tych, z ktérymi nie
mamy do czynienia, trudniej, gdy trzeba rozstrzygac¢ konkretne problemy,
rozwigzywac nie caltkiem jasne lub konfliktowe sytuacje. Obecnie kazdy
z krajow Europy jest w innym miejscu swoich przemian, inaczej one prze-
biegaja, na inne sprawy ludzie w tych krajach sg uwrazliwieni, odmienny
maja stopiefi tolerancji wobec obcych wptywéw czy form kontaktu. Edu-
kacja europejska to — jak pisze T. Aleksander — nie tylko nowa wiedza o
Europie, lecz takze ,,zmiana dotychczasowych wartosci i stosunku do czto-
wieka” (1999, s. 37). Oznacza w bezposredniej codziennosci respektowa-
nie praw mniejszosci narodowych w mysl zasady: chociaz kazdy inny —
wszyscy rowni. Edukacja nastawiona na czlowieka — obywatela Europy
ma przygotowywac go do zycia w spoleczenistwie otwartym, obywatel-
skim, liberalnym, pluralistycznym swiatopogladowo i kulturowo (Alek-
sander 1999). Jest chyba gtéwnym kierunkiem dziatan, do ktérego nie
odnosi si¢ krytyczne okreslenie Z. Baumana, ze o globalizmie méwi si¢
przy skutkach, a nie przy zamiarach i przedsigwzigciach (1999, s. 72).
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W ksiazce wydanej przez MEN pod znamiennym tytutem Edukacja
europejska w zreformowanej szkole (2000) jej redaktor S. Bednarek pisze
we wprowadzeniu: ,,Edukacja europejska stanowi dla zreformowanej szkoty
wyzwanie szczegllne: pojawiajg si¢ oto w podstawie programowej cele
edukacyjne i tresci dydaktyczno-wychowawcze dotad w praktyce szkol-
nej nieobecne lub obecne w postaci bardzo zredukowanej, a jednoczesnie
sg to cele i tresci odnoszace si¢ do zywej ksztaltujacej si¢ na naszych oczach
rzeczywistosci” (Bednarek 2000, s. 7).

H. Gajda, jedna z autorek w tejze pracy zbiorowej, przedstawiajac
formy i metody, ktére owg edukacj¢ mogg realizowad, cele uzasadnia tym,
ze miodzi Polacy potrzebujg wyksztalcenia, ktére z jednej strony jest oparte
na dziedzictwie kulturowym, duchowym, a z drugiej wzbogacone o takie
wartosci, ktére w dzisiejszym swiecie stanowig o jego obliczu, jesli nawet
nie o istnieniu. Wymienia tu: mi¢dzyludzka i migdzynarodowgq solidar-
nos¢, poszanowanie réznic wyznaniowych, politycznych, narodowoscio-
wych, wspélprace na zasadzie pojednania i w duchu zgody, odpowiedzial-
nos¢ za pokdj, obrong praw cztowieka, ochrong srodowiska naturalnego i
dziedzictwa kulturowego (Gajda 2000, s. 48). Dla wszystkich wspétauto-
réw przywolanej tu pracy, ktéra ma przybliza¢ nauczycielom t¢ ideg, ce-
lem jest przygotowanie mtodego pokolenia do bycia petnoprawnym czton-
kiem jednoczacej si¢ Europy. Pozostawienie tylko w obszarze lokalnosci
w zglobalizowanym $wiecie staje si¢ oznakg spolecznego uposledzenia i
degradacji (Bauman 2000, s. 7). Uwazaja, ze program publicznej szkoty
podstawowej w Polsce daje podstawy do takiej edukacji.

Poniewaz, jak wielokrotnie wskazywalam, istote tej edukacji stanowi
przede wszystkim wspdlnota wartosci, odczytywanie ich i przyjmowanie,
warto zatrzymac¢ uwage na dwéch odmiennych w swym charakterze przy-
ktadach. Bedg one dotyczy¢ wartosci powszechnie niekwestionowanych.
Jedng bedzie praca. Znajdzie ona miejsce w prawie kazdym systemie filo-
zoficzno-etycznym i — patrzac wstecz — mozna uznac jg za niezaprzeczal-
ny element tradycji, jesli nawet nie dziedzictwa kulturowego. Druga ma
rodowdd kroétki, jest ,,mtoda”: to szacunek dla sSrodowiska cztowieka.

Na ich tle mozna przesledzi¢, jakie zadania stajg przed wspoétczesng
edukacja.
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Prace jako wartos¢ rozpatrywa¢ mozna tak w kategoriach zyciowej
koniecznosci, jak i w kategoriach zyciowej potrzeby. Trudno opisywaé
czy waloryzowac jakos¢ zycia czlowieka, nie okreslajac miejsca, jakie
przypisuje pracy. Migdzy stosunkiem do pracy, do oczekiwanego szcze-
Scia i poczucia swojej godnosci istniejg nierozerwalne zwigzki. Mozna
powiedzied, ze wtedy, gdy staje si¢ wewngtrzng potrzeba, praca zyskuje
motywacje pozaekonomiczng wyrazang badz tylko odczuwang poprzez
potrzeby duchowe (Cichy 2000, s. 257). Nie musi by¢ tylko potrzebg re-
alizacji jednostki dla siebie lub dla grupy. Moze to by¢ jednoczesne i nada-
wac jej sens ekonomiczny i pozaekonomiczny. Moralny sens i moralna
wartos¢ pracy ludzkiej polega — zdaniem M. Michalika — na Scistym po-
wigzaniu jej z podstawowymi wartosciami humanistycznymi. Jesli przy-
jac, ze cztowiek to dobro naczelne, w pracy tkwig mozliwosci realizacji
jego wolnosci, rozwijania indywidualnosci i twérczych potencji, a tym
samym potwierdzania jego godnosci (Michalik 1977, s. 30 i n.). Czas poja-
wienia si¢ tego stwierdzenia pokrywat si¢ w naszym kraju z czasem, gdy
przypisywano jednostce (mniej osobie) rol¢ podrzedng w stosunku do spo-
teczenistwa. Praca i jej wartos¢ podlegata ocenie z punktu widzenia aktual-
nych potrzeb gospodarki. Pojawialo si¢ wartosciowanie zawodow. Nie
kwalifikacje byly wazne, jakos¢ wykonywania, szanse twoércze jednostki,
lecz chwilowa przydatnos¢. Wkitad osobowy czlowieka, jego nastawienie,
zdobyte kwalifikacje byly co najwyzej czasem deklaratywnie uznawane.
Preferowanie okreslonych zawodéw — z dominacja robotniczych (o wysit-
ku fizycznym) — ujawniaty si¢ w ustalaniu §wigtecznych ,,.Dni”. Lata ta-
kiego traktowania pracy sg spuscizng cigzgca na mentalnosci naszego spo-
teczeristwa. W tekstach edukacyjnych szkét podstawowych praca poja-
wiata si¢ jako koniecznos$¢ wykazywania si¢ na rzecz spoleczerfistwa. Sam
jej przebieg, tres¢ czy formy nie przedstawialy si¢ dla dzieci atrakcyjnie
(Ferenz 1993). Pojawiala si¢ nawet antywartos¢ pracy w symbolu ,,robo-
la”, ktéremu wszystko jedno, co robi, byle mial odpowiednio wysokie wy-
nagrodzenie.

Glosy psychologéw, socjologéw czy pedagogéw pracy byly ,,glosa-
mi wolajgcymi na puszczy”. Oni sami — nie najwyzej oplacani — nie byli
przekonywajacy. Praca jako warto$¢ miata przede wszystkim wymiar
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ekonomiczny, a zdobywane dla jej wykonywania kwalifikacje oceniane
byly tylko w kategoriach optacalnosci naktadéw (wysitku) do korzysci
(materialnych). Okresem korzystnym dla obserwacji skrajnych postaw w
tym zakresie byly lata poczatku prezydentury Lecha Walesy, gdy mimo
nadchodzgcych zmian transformacyjnych mentalnos¢ spoteczenistwa nie
byta w stanie docenia¢ edukacji w przygotowaniu do zawodéw. Pojawita
si¢ sytuacja, ze Srednie szkoty techniczne nie miaty chetnych, natomiast
szkola wybierang najczesciej byta 2-3-letnia szkota zasadnicza. Nie do-
strzegano, ze wartos¢ edukacji i wartos¢ pracy jako drogi realizacji czto-
wieczeristwa w osobie sg tu nierozerwalne.

erddet tego, ze praca nie stala si¢ catkowicie przyjetym przymusem,
mozna upatrywaé w wychowaniu rodzinnym. Tam jej wartos¢ postrzega-
no w szerszych wymiarach. Moze to by¢ jednak zbyt optymistyczny osad,
gdyz uzasadnienie dla niego znajdywatam jedynie w badaniach rodzin o
co najmniej Srednim poziomie wyksztalcenia, w srodowiskach robotni-
czych natomiast praca domowa na rzecz cztonkéw rodzin nie byla ocenia-
na wysoko (Ferenz 1995). W tychze srodowiskach do tej pory dzieci i
mlodziez unikaja obowigzkéw domowych, traktujac je jako dokuczliwos¢
ze strony rodzicéw (Zawadzka, Ferenz 1998). Swiadomos¢ wypaczenia
pojmowania sensu pracy docierata okresowo do decydentéw; wprowadzane
byty okazjonalne badZ okresowo akcje typu ,,prac spotecznych” czy ,,prak-
tyk robotniczych”, nikt ich jednak nie traktowat chyba zbyt powaznie.

Reforma edukacji i t¢ kwesti¢ musiata rozwazy¢é w nowym kontek-
Scie spotecznym. To, co w latach siedemdziesiatych jako niezbgdny ele-
ment kwalifikacji wskazywali tacy badacze, jak T. Tomaszewski, T. No-
wacki, J. Kordaszewski — pozytywny stosunek do wykonywanych czyn-
nosci i nastawienie na ciagle doskonalenie si¢ — stato si¢ dopiero w latach
dziewigcdziesigtych wymogiem rzeczywistosci. Dlatego — jak tlumacza
tworcy opracowywanej Reformy — ,,ze elastyczny rynek pracy oczekiwaé
bedzie od pracownikéw nie tylko dobrego przygotowania do zawodu, ale
réwniez umiejetnosci i checi ustawicznego doskonalenia si¢ w zawodzie,
a nawet gotowosci do wielokrotnej zmiany” (MEN, Reforma systemu edu-
kacji. Szkolnictwo ponadgimnazjalne, Warszawa, kwiecieri 2000), bowiem
»za dobre kwalifikacje uznaje si¢ takie, ktore trafiajag w zapotrzebowanie
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(rynek) i sg obiektywnie zweryfikowane pod wzglgdem jakosciowym”
(tamze, s. 6-7). Mimo wigc, ze w przygotowaniu do pracy tkwi nastawie-
nie na odbidr spoteczny, to kazdy czlowiek sam ma zadbaé o to, by byt
potrzebny ,,na rynku”. W konfrontacji z tym nowym zjawiskiem dla ludzi
starszego pokolenia ,,wyuczona bezradnos¢” wobec pracy jest czgsto okrut-
nym doswiadczeniem.

Teraz zadania edukacyjne przybiera¢ muszg inne, konkretne wymia-
ry. Wzajemna integracja edukacji i zycia zawodowego przyj¢ta zostaje
jako nie tylko postulat, lecz takze koniecznos¢; znaczenia nabiera takze
ksztalcenie i wychowanie do pracy, ksztalcenie szacunku dla pracy i kul-
tury pracy. Inaczej wigc — na co zwraca uwage S. Szajek (2000, s. 255) —
musi si¢ ulozy¢ stosunek miedzy szkolnictwem a Swiatem pracy. Praca
bedzie stanowic¢ warto$¢ wychowawczg i ksztalcaca, bedzie czynnikiem
wplywajacym zasadniczo na model zycia. W tym modelu nie stanie si¢
celem samym w sobie, lecz srodkiem umozliwiajacym rozwdj wielostron-
nej aktywnosci i co bardzo wazne, cho¢ moze nie zaraz osiagalne — cele
jednostki i spoteczne nie bedg sprzeczne, dla cztowieka bowiem praca jest
,»wazng strong zycia duchowego i zasadniczg podstawg zycia spoteczne-
go0” (tamze, s. 256). Takie rozumienie tej wartosci pozostaje zgodne z tym,
co calemu swiatu glosit Jan Pawel Il w encyklice Laborens Exercens: ,,Praca
jest dobrem czlowieka [...] przez prace czlowiek nie tylko przeksztalca
przyrode, dostosowujac ja do nowych potrzeb, ale takze urzeczywistnia
siebie jako czlowieka, a takze poniekad bardziej staje si¢ cztowiekiem”
(1982, s. 28).

Inny charakter ma wartos¢ srodowiska cztowieka. Juz samo to poje-
cie obejmuje zréznicowane obszary tresciowe. W najwezszym jest oto-
czeniem czlowieka, cho¢ i tu mozna wyrézni¢ dwa jego wymiary; przy-
rodniczo-techniczny, czyli ogélnie materialny, i stosunkéw z innymi ludz-
mi, czyli spoteczny. Jednak to jest bardzo waskie pojmowanie Srodowiska
ludzkiego. Moze prowadzié, co juz jest widoczne, do wyeksploatowywa-
nia r6znych zasobéw naturalnych, gospodarki nieprzemyslanej, pazernej,
rabunkowej (Dauber 2001, s. 150-151). Niski poziom technologii produk-
cji w ubiegltych wiekach nie rysowat zagrozenia, jakie cztowiek niezamie-
rzenie moze przynies¢ swiatu. Jednak szybki rozwdj technologii, a takze
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mozliwosci ich upowszechniania stawia t¢ spraw¢ w nowym swietle. Sza-
cunek dla przyrody, swiata, w ktérym zyjemy, jest stosunkowo nowg war-
tosciag, mentalnie trudng do przyjecia. Nie mozna jeszcze oczekiwaé, ze
przejmowana bedzie drogg socjalizacji jako naturalny wymég wobec czto-
wieka.

Zrozumienie zaleznosci migdzy gospodarowaniem (nie tylko w du-
zych wymiarach, lecz i w indywidualnych) a stanem srodowiska, jego per-
spektywami rozwoju lub zagrozeniami moze nastgpic¢ dopiero wtedy, gdy
podniesie si¢ Swiadomos¢ wszystkich grup spotecznych. Dopdki bedzie
panowalo myslenie w kategorii zysku na dzis i tzw. matej szkody spotecz-
nej, zagrozenie bedzie si¢ tylko zwigkszaé. Edukacja srodowiskowa sta-
nowi wigc jedno z globalnych wyzwarn ludzkosci (Cichy 2000, s. 248-
249). Zajmuja si¢ nig organizacje mi¢dzynarodowe, ktére liczac si¢ z po-
wolng zmiang w Swiadomosci potocznej, opracowujg dokumenty prawne,
majace — nawet wbrew chwilowym interesom jednostki — chroni¢ srodo-
wisko i zdrowie ludzi. Jak znajdujemy w zapisie Swiatowej Strategii Ochro-
ny Przyrody (1985): ,,Dopdki ludzie nie zrozumieja, dlaczego powinni
ochrania¢ ekosystem i gatunki, nie bgdg tego czyni¢”. Pojawia si¢ wigc
nowy zakres edukacji kulturalnej — kultura ekologiczna. Kompetencja w
tym zakresie pozwala przyjacé orientacje, ze sSrodowisko jest wartoscig
warunkujacg zycie, wyzwala che¢ poznawania swiata, kierowania soba.
Wysoka kultura ekologiczna zaktada rozumienie znaczenia ochrony i po-
siadanie wlasciwych umiejetnosci. To nie edukacja w tej dziedzinie pro-
wadzi do antropocentryzmu, ekocentryzmu czy przyjmowania ekologii jako
filozofii zycia (Banach 1996). Prowadzi do tego brak edukacji, tam zas,
gdzie brakuje wiedzy, myslenie potoczne odwotuje si¢ do mitycznych
tlumaczen.
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Rozdziat|

Edukacja jako tworzenie ptaszczyzn
porozumienia kulturowego

1. Edukacyjne szanse cztowieka wedtug koncepcji
psychologicznych

Edukacj¢ rozumiang jako swiadome dzialania zmierzajace do zmian
w osobowosciach jednostek i ich funkcjonowaniu w spoleczeristwie trzeba
okresli¢ jako proces spoleczny ujawniajgcy si¢ w dwoch wymiarach:

— o0g6lnym — wprowadzajagcym miode pokolenie w sfer¢ waznych
dla spoteczenstwa wartosci,

— jednostkowym — stymulujgcym rozwdj poszczegdlnych ludzi w ich
indywidualnym osobowym ksztalcie (Ferenz 1995, s. 39).

Rozwazajac edukacje jako proces spoteczny, bierze si¢ pod uwage
interesy zbiorowe, jednostka zas jest traktowana przede wszystkim przed-
miotowo, jako naturalny element calosci. Poddajac si¢ zewnetrznym za-
biegom, nawet celowym ze spolecznego punktu widzenia i akceptowa-
nym subiektywnie, nie jest jeszcze aktywnym uczestnikiem proceséw spo-
tecznych i kulturowych. Dopéki cztowiek traktuje swdj udzial w formie
podporzadkowywania si¢ poznawalnym mechanizmom, uwzglgdniania w
réznym stopniu pojmowanej koniecznosci, nie ma w nim jeszcze §wiado-
mego udziatu. Taki pojawi si¢ wtedy, gdy uczestnictwo stanie si¢ aktem, a
nawet procesem natury swiadomosciowej. Poznawanie, wzruszenia, prze-
zycia bedg uzasadnione przyjetymi przez niego wartosciami. Jednakze 6w
proces, w ktérym edukacja instytucjonalna odgrywa znaczgcg role, prze-
biega w wielorakich uwarunkowaniach. Pr6cz omawianych wczesniej bez-
posrednim czynnikiem ksztaltujagcym nastawienie osoby i postawy wobec
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blizszej i dalszej rzeczywistosci sg koncepcje rozumienia cztowieka i jego
rozwoju bedace podstawg programéw edukacyjnych. Nie jest nawet waz-
ne, czy sg one swiadomym punktem wyjscia, czy tez niejawnym zatoze-
niem pracy wychowawczej. Istotne jest, w jakiej mierze nadajg charakter
dziataniom bezposrednim, tworzonym sytuacjom, wyznaczanym kierun-
kom.

Znaczacy wplyw na programy szkolne wywiera przyjeta koncepcja
psychologiczna, pozwala ona bowiem na rozumienie procesu nauczania,
uczenia si¢, zachowania jednostki, grupy. Koncepcje psychologiczne — mimo
swego rozwoju chronologicznego — nie powstaja w wyniku prostego ku-
mulowania wiedzy i nie mozna przyjac, iz kazda nastgpna jest lepsza od
poprzedniej. Nie maja tez cech teorii jako systemu ogdlnych i dobrze uza-
sadnionych twierdzen, ktére pozwalaja przewidywaé, wyjasnia¢ rzeczy-
wiste zdarzenia (Kozielecki 1998, s. 18). Kazda z nich skupia si¢ na in-
nych elementach funkcjonowania cztowieka i budowania jego osobowo-
$ci, kazda tez inaczej probuje mu pomoc, odnajdujgc Zrédia jego zacho-
war, i rozjasni¢ sens jego egzystencjalnych poszukiwar.

Obecny rozwdj nauk spotecznych sprawil, ze do osiagnie¢ rowniez
nalezy upowszechnianie odkry¢, stwierdzen, hipotez. Szczeg6lnie w za-
kresie wiedzy o spotecznym zachowaniu cztowieka przenoszenie mysli
naukowej z pozioméw wysokiej ogdlnosci na poziomy rozumienia zja-
wisk dostrzegalnych w otaczajacej rzeczywistosci stato si¢ oczekiwaniem
realizacji funkcji humanistycznej i instrumentalnej. Ten etap rozwoju cy-
wilizacyjnego bez watpienia jest korzystny zaréwno dla nauki, jak i dla
zmniejszania rozstgpu migdzy wiedzg naukowgq a potoczng, bedacg wszak
bezposrednim motorem dziatai. Pojawia si¢ tu jednak zjawisko wiedzy
pozornej, opartej na powierzchownym odbiorze przekazéw naukowych.
Rangi wiedzy nabierajg stereotypy i ztudzenia wynikajace z przejecia ele-
mentdw réznych koncepcji wyjasniajacych. Czesto wiec w rzeczywistosci
wychowawczej mamy do czynienia nie tyle z wiedza pedagogiczna, ile z
tzw. madroscig zyciowa, w ktorej elementy wiedzy naukowej znajduja
rézne miejsce w catoksztalcie pogladu na wychowanie.

W programach jednak, ktére wybierajg tresci i zalecajg sposoby po-
stgpowania z uczniem, daje si¢ odczytywac zalozenie przyjetej koncepcji.

106



A.C. Ornstein i F.P. Hunkins, analizujac podstawy programéw réznych
szkot, doszli do wniosku, ze dominuja giéwnie trzy. Sg to: behawioryzm,
psychologia poznawcza i psychologia humanistyczna. Juz w tym momen-
cie nasuwa si¢ mysl o zwigzku wybranej koncepcji rozumienia i rozwoju
czlowieka z aktualnie znaczacymi interesami grupy i przyjeta przez nig
ideologig.

Spoleczenstwo zainteresowane podporzadkowaniem dgzen jednostko-
wych grupie najprzychylniej przyjmie chronologicznie najstarszg koncep-
cj¢ behawioryzmu, wedle ktérego cztowiekiem sterujg czynniki zewngtrz-
ne. Zmieniajac je i modyfikujac, stawiamy czlowieka w innej sytuacji,
zatem tez inne bgdg jego zachowania. Sens spoleczny, a przy tym obser-
wowalny, majg zachowania, nie zas rozterki, ktérych sg wynikiem. Ucze-
nie zdaje si¢ tu polega¢ na warunkowaniu, modyfikowaniu lub ksztato-
waniu zachowania poprzez wzmocnienie i nagrody. Uczenie to — wedlug
E.L. Thorndike’a (1990) — ksztaltowanie nawykéw i taczenie ich w zto-
zone struktury. Bez watpienia jest to droga do transmisji kulturowej opar-
tej na przekazie wzoréw przy zastosowaniu wzmocnien typu: nakazy, za-
kazy, nagrody, kary. Wzmocnienie pozytywne polega na aprobacie ze stro-
ny oséb najblizszych, znaczacych, otrzymywaniu wyrdznien i spolecznej
akceptacji. Wzmocnienia negatywne pojawiajg si¢ w braku wymienionych
wyzej bodZcéw, wskutek odczucia zagubienia w grupie, stabej akceptacji,
a nawet ostracyzmu. Wida¢ wigc, ze poznawanie kultury w sposéb niein-
tencjonalny w procesie socjalizacji moze tez by¢ zasadnie rozpatrywane.
Mozna je jednak dostrzegac¢ w dziataniach planowych, w ktérych cele ope-
racjonalizuje si¢ z punktu widzenia osiggnig¢cia pozytywnych, przewidy-
walnych i okreslonych zachowan. Uczenie si¢ — wedtug tej teorii — powin-
no przebiega¢ matymi kolejnymi krokami sktadajacymi si¢ na proste ca-
tostki; postepowac takze w kierunku od prostego do ztozonego, od czesci
do catosci (Wigckowski 1991). Tak prowadzona edukacja kulturalna przyj-
mie rygory wyboru tresci wedilug aktualnych intereséw grupy. Istotnym
zadaniem bedzie ich poznanie z wpisanym od razu zaakceptowaniem uka-
zywanego sensu i nakierowaniem na pozadane formy aktywnosci. Intere-
sy te mogg oczywiscie przedstawia¢ pewien wachlarz wyboru, ramy jed-
nak beda wyraznie okreslone. W nich za to spoteczenistwo jako zbioro-
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wos¢ zinstytucjonalizowana zapewnia oferty uczestnictwa w zyciu kultu-
ralnym grupy. Wydaje sie, iz koncepcja ta lezy u podstaw realizowanej
edukacji rozumianej gtéwnie jako przygotowanie do uczestnictwa w kul-
turze.

Analizujgc badania prowadzone na przetomie lat siedemdziesigtych i
osiemdziesigtych, dostrzec mozna przede wszystkim nastawienie na uzy-
skanie przez jednostk¢ pewnego poziomu wiedzy i umiejetnosci pozwala-
jacej na uczestniczenie w wysoko wartosciowanych przez autorytety spo-
teczne formach zycia kulturalnego, natomiast proces dochodzenia do owego
poziomu byl mniej ceniony (Ferenz 2001). Przy takim wartoSciowaniu
dziatan edukacyjnych: jako efektu i jako dochodzenia do nich pojawito si¢
podwdjne kryterium oceny pracy czy dziatalnosci placéwek kulturalnych
i artystycznych. Znaczaca range mialy te, ktére dobra kulturalne udostep-
nialy, poslednig natomiast te, ktére prébowaly je uprzystepniac. W sposo-
bie badan tego zjawiska ujawnialo sig¢, co jest uznawane za wazne w obra-
zie kulturalnego zycia spoteczenistwa. Wyniki badan byty przede wszyst-
kim préba uchwycenia ilo§ciowego stanu uczestnictwa w réznych dziedzi-
nach kultury i okreslenia dominujacego dla wybranej grupy charakteru
,.kontaktoéw kulturalnych”. Dostarczaly faktograficznej wiedzy pozwala-
jacej orientowac si¢ w ilosciowym stanie partycypacji w kulturze poszcze-
g6lnych kategorii ludzi, nakresli¢ ,,geografie” tego uczestnictwa w rdz-
nych ukladach spotecznych, sSrodowiskowych. W badaniach i ich interpre-
tacjach eksponowano czynnosciowy aspekt uczestnictwa w kulturze. Sens
tak ujmowanej partycypacji oddaje si¢ czesto za pomocg takich zwrotéw
potocznych, jak: ,,zajecia kulturalne”, ,,kulturalne spgdzanie wolnego cza-
su”, ,.korzystanie z dobr kultury”. Jest to zatem widzenie owego uczest-
nictwa w kategorii zachowar przejawianych w ramach oferowanych przez
instytucje upowszechniania kultury formach i sposobach spedzania czasu
wolnego.

Uzyskany ta drogg material badawczy stanowily — jak to okresla
M. Czerwinski (1985a) — ,,proste dane frekwencyjne”, ktére wprawdzie
dostarczaly informacji o liczbowym stanie uczestnictwa w formach zor-
ganizowanego zycia kulturalnego, orientowaly politykéw i dzialaczy w
zréznicowaniach i niektérych jego uwarunkowaniach, ale miaty dos¢ istotne

108



ograniczenie poznawcze. Zamiar rozpoznania zjawiska w wymiarze ma-
krospotecznym wynikal z planowego kierowania tg sfera zycia grupy i
jednostki, jednak trudnosci badaczy i interpretatoréw z konstruowaniem
okreslonych wskaznikéw i kiopoty z doborem wtasciwych metod staty-
stycznych do opracowania danych empirycznych sprawiatly, ze rezultaty
réznych badan byly nieporéwnywalne. Tym samym nie do pokonania sta-
wala si¢ trudnos¢ formutowania prawomocnych uogdélnien i syntez, a tyl-
ko one mogty by¢ podstawg zmiany w dziataniach edukacyjnych, od po-
ziomu celéw zaczynajac, na metodach pracy koriczac. T. Tomaszewski,
przedstawiajac t¢ koncepcje, wskazuje, ze czlowiek jest tu istota reak-
tywng, kazdorazowo popychang przez przypadkowe bodZce i przez in-
nych ludzi, przystosowujaca si¢ do otoczenia pod naciskiem nagréd i kar
(1968). Mozna za J. Kozieleckim powiedziec, Ze uczeni behawiorysci stwo-
rzyli ,.,koncepcje cztowieka zewnatrzsterownego, reagujacego na konfigu-
racje bodZcow znajdujacych si¢ w srodowisku naturalnym i spotecznym”
(1998, s. 123).

Aprobata spoteczna dla tej koncepcji w wielu srodowiskach jest spo-
ra. Nie tylko szkota, lecz wspodtczesnie wiele instytucji zaangazowanych
jest w wychowanie mtodego pokolenia i modelowanie zachowan ludzi
dorostych. Stawiajac jasno okreslony wzor zachowania, podajac sposoby
jego realizacji, wartosciujac wybory i rozwigzania sytuacji, sprawia sie, iz
Ow wzor staje si¢ dla znacznej liczby ludzi atrakcyjng ostojg wsrdd ko-
niecznosci wyboréw, decyzji, odpowiedzialnosci. W wyborach kultural-
nych, odniesieniach kulturowych, szczegdélnie w wartosciowaniu nie moz-
na nie docenia¢ sity tej koncepcji, ktéra najszybciej buduje tozsamosci
kulturowe na prostych przestankach.

Inaczej si¢ to przejawi z punktu widzenia odmiennej koncepcji.

Akceptacja cztowieka jako swiadomego swych dziatar, aktywnego
umystu jest istotg psychologii poznawczej. Czlowiek nie zalezy tylko od
uktadu dziatajacych na niego bodZcéw, moze przyjmowaé wobec nich
postawe aktywng. W badaniach tego nurtu ,,coraz powszechniej docenia
si¢ fakt, ze czlowiek jest podmiotem wtiasnej aktywnosci, zdolnym do
regulacji swoich stosunkéw ze Swiatem otaczajacym, zaréwno konformi-
stycznym, jak i samosterownym, zdolnym do uwzgledniania tego, co wymy-
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ka si¢ rutynie i wymaga postawy samodzielnej i tworczej” (Tomaszewski
1993, s. 648). Jego zachowania, przezycia, postawy zaleze¢ bedg od zdo-
bytych i przetworzonych informacji. Kontakt z naptywajacymi informa-
cjami warunkuje funkcjonowanie poznawcze czlowieka. Wazny jest jed-
nak ich uktad, gdyz zadna pojedyncza informacja nie organizuje zachowa-
nia, nie zmienia nastawienia. Dopiero gromadzenie i nieustanna restruktu-
ryzacja doswiadczenia, a wigc uczenie si¢, buduje w czlowieku nowg ja-
kos¢ obrazu swiata, wlasnej osoby i wlasnego w nim miejsca (Lukaszew-
ski 2000, s. 79-81). Czlowiek w tym ujeciu jest badaczem, poszukuje
informacji, sprawdza je i wtedy podejmuje dziatania. Wedtlug takiego za-
tozenia traktuje si¢ tez w omawianym podejsciu teoretycznym proces edu-
kacyjny. Uczenie szkolne ma natur¢ gtéwnie poznawczg i prowadzi¢ win-
no do swiadomego okreslenia przez jednostke jej udzialu w Swiecie spo-
tecznym, w tym i w rzeczywistosci kulturowej, przy czym zaleznos$¢ mig-
dzy osobg i kulturg jest widziana dwukierunkowo. Czlowiek tworzy swdj
Swiat kultury, kultura tworzy cztowieka, a scislej jego osobowos¢ kultu-
ralng. W tej koncepcji mozna analizowaé stopniowe nabywanie kompe-
tencji kulturowej, poziom adaptacji i emancypacji osoby; pozwala ona
nawet na to, by widzie¢ mozliwos¢ jego udziatu nie tylko przez nabywane
w sposob zorganizowany kompetencje, ale i przez uwarunkowanie srodo-
wiskowe oraz — co wprawdzie nie jest istotg tej koncepcji — przez rdéznice
indywidualne okreslajace zakres i poziom udziatlu w uczestnictwie kultu-
ralnym.

Z tego punktu widzenia wazniejszy od zjawisk masowych staje si¢
indywidualny odbidr tresci i formy kultury. Istota edukacji staje si¢ inte-
lektualne zaangazowanie jednostek w recepcje dobr kultury. Przedmiot
dziatalnosci upowszechnieniowej stanowi zatem zawartos¢ tresciowa, a
celem jest potrzeba i umiejgtnosé jej interpretacji. Wiedza o kulturze, jej
réznych dziedzinach i umiejetnos¢ odnalezienia sensu i ksztaltéw odpo-
wiadajacym indywidualnie kazdemu czlowiekowi widziane sg jako zasad-
nos¢ procesu edukacyjnego. Ta koncepcja — mniej lub bardziej deklarowa-
na w programach oswiatowo-kulturalnych instytucji — takze jest rozpo-
znawalna w badaniach. Szczegdlnie w tym kierunku idg interpretacje w
latach osiemdziesiatych. O tych badaniach ch¢tniej méwi si¢ jako o jako-
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Sciowych, poniewaz nie frekwencja jest najwazniejsza, lecz wnikanie
w istote odbioru, indywidualnych interpretacji czynnosci i wytwordw kul-
turowych. Charakterystycznymi pojeciami dla tego nurtu dzialari (a tez i
badani) sa: zainteresowania, upodobania kulturalne, potrzeby kulturalne,
recepcja kultury, swiadomos¢ kulturalna, doswiadczenia kulturowe. Ta
koncepcja w edukacji kulturalnej przyniosta wiele korzysci poznawczych,
wychodzila bowiem od jednostki, jej przezy¢, doswiadczen, ogdlnego
poziomu kompetencji, a przy tym nie rozpatrywano czlowieka poza jego
grupg. Uporzadkowany materiat empiryczny w tym nurcie badan pozwa-
lat na konstruowanie typologii, umozliwiat odnalezienie szeregu uwarun-
kowar, szczeg6lnie w zakresie cech spolecznych, oraz dal podstawy do
okreslania styléw uczestnictwa w kulturze. Gromadzony bez narzuconej
»~matrycy interpretacyjnej”’, pozwalal na uogdlnienie dotyczace jakosci
akceptowanych tresci kultury. Probowano okresli¢ trzon badzZ jadro kultu-
ry grupy, przede wszystkim narodowej. Mozna tez byto méwi¢ o ré6znych
plaszczyznach porozumienia w obszarze kultury, dziedzictwie kulturowym,
tworczym, indywidualnym udziale w odbiorze i pomnazaniu kulturowych
wartosci. Te swoiste filary: dziedzictwo, wspdlnota porozumienia oraz
twoérczy rozwdj kultury byly przestankami do budowania proceséw edu-
kacyjnych w zorganizowanych formach. Cel edukacji kulturalnej byt wi-
doczny — mial wymiar nie tylko spoleczny, ale i jednostkowy. Dostarcze-
nie czlowiekowi mozliwosci korzystania z débr kultury to nie tylko urza-
dzenia i dostep, lecz przede wszystkim gotowos¢ do odbioru. Cel partycy-
pacji kulturalnej mozna odczyta¢ w sformutowaniu A. Tyszki, ktéry na-
stepujaco definiuje uczestnictwo kulturalne: ,,najogdlniej okresli¢ mozna
jako indywidualny udzial w zjawiskach kultury — przyswajanie jej tresci,
uzywanie jej débr, podleganie obowigzujgcym w niej normom i wzorom,
ale takze tworzenie nowych jej wartosci oraz odtwarzanie i przetwarzanie
istniejgcych (1987). Formutujgc te¢ mysl w kategoriach psychologicznych,
uczestnictwo nalezy pojmowac jako catosciowo traktowany splot percep-
cjiiekspresji. A. Tyszka pisze dalej, ze ,,uczestnictwo kulturalne realizuje
si¢ jako akces natury swiadomosciowej, jako akt poznawczy, przezycie i
wzruszenie emocjonalne mozliwe dzigki opanowanym nawykom, dyspo-
zycjom lub umiej¢tnosciom”. Zatem wiedza i przygotowanie poprzez
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zdobycie odpowiednich umiejetnosci widziane sg tu jako warunki podsta-
wowe. Tak rozumiane uczestnictwo w kulturze w korzystnym wymiarze
obejmuje orientacje w Swiecie, w jego wymiarze indywidualnym dla kaz-
dego i w spolecznej przestrzeni, w ktorej cztowiek zyje. Obejmuje rozu-
mienie wartosci, ktére spoteczeristwo akceptuje, okreslenie przez jednost-
ke swej pozycji wobec nich, znalezienie wigc nie tylko fizycznego, ale i
psychicznego miejsca w tej spotecznosci, ktérej cztowiek jest cztonkiem.

Edukacja ma zatem szanse (a moze i powinnos¢) urzeczywistniania
kultury w zyciu zbiorowym i indywidualnym. P. Rybicki (1979) rysuje
trzy podstawowe zakresy takich mozliwosci. W najwigekszym uproszcze-
niu mozna je ujgc nastepujgco:

— wyobrazenia o swiecie i o sitach nim rzadzacych, ktére to bez
wzgledu na poprawnos¢ naukowg i rzeczywistg ich wartos¢ wyjasniajaca
niosg ze sobg tadunek emocji i woli, stwarzajac postawe swoistej afirmacji
lub negacji Swiata i zycia;

— tresci moralne, znane, lecz przede wszystkim akceptowane, gdyz
w nich tkwig imperatywy dzialan; one stanowig kryterium oceny zjawisk
iludzi, dajg obraz kulturowej wspdlnoty przez pryzmat jednostkowej Swia-
domosci;

— ciaglos¢ kulturowa, w przypadku spoteczeristw objawiajaca si¢ w
cigglosci watkéw tresciowych i cigglosci form artystycznych, w przypad-
ku jednostki — w postawach wobec nich; stosunek emocjonalny do tresci
kulturowych tego zakresu okresla jednostke w spoteczeristwie na osi kon-
tinuum afiliacja — anomia, okresla stopien jej identyfikacji i tozsamosci
kulturowe;j.

Faktem jednak pozostaje, ze miejsce czlowieka w swiecie kulturo-
wym bedzie uzaleznione od jego edukacji, od etapéw fundamentalnych,
poprzez wzmocnienia srodowiska instytucjonalnego i naturalnego. Na
gotowos¢ odbioru wartosci kultury patrzy sie z tego punktu przede wszyst-
kim jako na poziom ogélnej kompetencji intelektualnej. Taki tez aspekt
gbruje nad emocjonalnym w zorganizowanej edukacji mtodego pokole-
nia.

W stosunku do obu przedstawionych wczesniej koncepcji znacznie
rzadziej (a juz na pewno w naszym kraju) znajduje w programach eduka-
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cyjnych miejsce koncepcja cztowieka zwana humanistyczng. Dla jednych
jest ona przeciwienstwem behawioryzmu — zakladaja, ze zewngtrzsterow-
nos¢ cztowieka nie moze by¢ dobrem ani dla niego samego, ani dla grupy,
a nawet, ze behawioryzmu nie mozna traktowac jako koncepcji w pelni
psychologicznej, gdyz nie wglebia si¢ w istote jednostki. Dla drugich kon-
cepcja humanistyczna jest to pochodna psychologii poznawczej, ktéra ma
odwage przenies¢ emocje ponad intelekt lub co najmniej potraktowac je
jako réwnowazne. W tej koncepcji wyjsciowym zalozeniem jest przeko-
nanie o wewng¢trznym mechanizmie sterowania zachowaniem. Nastgpo-
wac ono moze jednak wtedy, gdy nie ma zewnetrznych blokad wymusza-
jacych inne zachowania. Najwazniejszym interesem czlowieka jest jego
rozwdj. Czlowiek chce si¢ rozwijac, a wybdr kierunku, tempa i sposoboéw
dyktuje mu intuicja (Eukaszewski 2000, s. 77-78). Jako podmiot wtasnej
aktywnosci jest osoba uwiklang w trudnosciach zycia i dlatego dotykaja
go rézne sprzecznosci wynikajace z zewnetrznych i wewnetrznych kryte-
riéw oceny jego postaw i zachowan. Wewnetrznym kryterium jest samo-
aktualizacja zakladajaca, ze mechanizmem sterujagcym ludzkim zachowa-
niem sg potrzeby pojmowane jako brak czegos. Nie oznacza to jednak
prostego dazenia do ich zaspokojenia. A. Maslow, jeden z gtéwnych twor-
cow tego kierunku, samoaktualizacj¢ okresla jako specjalny proces stawa-
nia si¢ tym, kim si¢ jest; dgzenie do wewngtrznej spéjnosci, jednosci z
samym sobg, spelnianie swojego przeznaczenia lub powotania (Lukaszewski
2000, s. 78).

Przetozenie tej koncepcji na grunt pedagogiki czyni dazenie do wzro-
stu gtdéwnym podmiotem i przedmiotem wszelkiego, w tym i stymulowa-
nego w instytucjach rozwoju. Punktem wyjscia w tworzeniu programéw
edukacyjnych stajg si¢ trzy wyrdznione przez Maslowa zasady charaktery-
zujace t¢ koncepcje: 1) postawienie w centrum uwagi cztowieka doswiad-
czajacego i tym samym nadanie doSwiadczeniu znaczenia gléwnego zja-
wiska w uczeniu si¢; 2) zamiast mys$lenia o ludziach w kategoriach beha-
wiorystycznych, a o uczeniu — w poznawczych, wazniejsze jest skupienie
uwagi na takich wilasciwosciach, jak: dokonywanie wyboréw, tworczos¢,
wartosciowanie i samorealizacja; 3) wykazywanie troski o godnos¢ i war-
tos¢ czlowieka oraz zainteresowanie psychologicznym rozwojem i psy-
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chicznymi mozliwosciami ucznia jako jednostki (Maslow 1986). Najwaz-
niejsza jest wigc w uczeniu si¢ samorealizacja i wolno$¢ w uczeniu sig.

Dziecko ma ch¢é poznawania, to jest naturalna potrzeba tak jego inte-
lektu, jak i emocji. W procesie zorganizowanego ksztalcenia zabiegi oso-
by uczgcej idg w kierunku zamiany owej ciekawosci w intencj¢ poznania
tego, co proponuje mu nauczyciel. Do§wiadczenia poznawcze i programy
powinny by¢ wedtug tej koncepcji konstruowane wspdlnie przez uczniéw
inauczycieli. Przy czym oczywistoscig tu jest, ze programy te muszg miec
daleko idace zréznicowanie. Uczniom pozwala si¢ robic to, czego chca,
pod warunkiem, ze nie spowodujg krzywdy czy zagrozenia innych, teraz
lub w przysztosci (Ornstein, Hunkins, 1998, s. 118-124). Propagatorzy
tego sposobu pracy chcg, by uczen realizowal wtasne upodobania i doko-
nywat wyboréw. Cenig ,.kreatywnos¢, samorealizacje i swobode” (tamze,
s. 121). Wdrazanie do traktowania siebie jako podmiotu swoich dziatan
nie wyklucza wspomagania, pobudzania, wzmacniania nagradzaniem, gdyz
cheé poznania bywa wielokrotnie gaszona trudnosciami, cheé zas bycia
samodzielnym zderza si¢ z potrzebg opieki, oparcia i poczucia bezpie-
czenstwa. Nie bez znaczenia jest tez, ze poza szkolg wiekszos¢ codzien-
nych sytuacji zyciowych dziecka wymaga od niego podporzadkowywania
si¢ i to jest nagradzane.

Ta — wydawaloby sie, odwotujgca si¢ do wysokich wartosci stanowia-
cych o niepowtarzalnosci osoby ludzkiej — koncepcja cztowieka i pochod-
na od niej koncepcja wspomagania rozwoju, dla ktérej ryzykowne jest
chyba okreslenie edukacyjna, ma jednak wiele zagrozeni. Najistotniejszym
jest chyba nieliczenie si¢ z tym, ze dziecko, a potem cztowiek nie moze
istnie¢ spotecznie poza grupg. Intencja ,,porzgdkowania wartosci” przez
ucznidw ma pomoc im w ,,przezwyci¢zaniu sprzecznosci i chaosu w po-
siadanym systemie wartosci i sprawié, by czlowiek nabral pozytywne;j
postawy wobec zycia, widzial cele, dziatat produktywnie i aby jego kon-
takty z innymi ludZmi uktadaly sie¢ lepiej” (tamze, s. 121). Jest to — a moze
tylko tak si¢ wydaje — uogdlnienie wysokiego stopnia i ryzykowne etycz-
nie. Swiadome porzadkowanie i wyb6r uwarunkowane sg wezesniejszym
poznaniem, doswiadczeniem, umiej¢tnoscig analizy. Nie sg jasne ptasz-
czyzny odniesiefl. Krytyce podlega kultura zastana, poznawana w procesie
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socjalizacji. Jesli jednak nie jest poznawana istota kultury grupy, jej cia-
glos¢ i zmiennos¢, trudno méwié o wyborach kierunkow. Dlatego tak pro-
wadzona pomoc w rozwoju indywidualnym nie odwotuje si¢ ani do prze-
sztosci, ani przyszlosci, tkwi tylko w teraZniejszosci.

Krytyk tego kierunku pracy edukacyjnej T. Sowell ujmuje t¢ kwesti¢
radykalnie. Uwaza, ze jest to ,,préba ksztalttowania na nowo wartosci, po-
staw i wierzeri mtodych ludzi, innych od tych, jakie reprezentuja ich ro-
dzice czy srodowisko” (Sowell 1996, s. 63). Uzywa ostrych okreslen, ze
zamiast rozwijania intelektu jest to ,,granie na emocjach”, ,,pranie moé-
zgéw”, ,,psychologiczne eksperymenty”, program ,,psychologicznego uro-
bienia, podobny do ideologicznej indoktrynacji” (tamze, s. 64-102).

Bez wzgledu na oceny intelektualne i emocjonalne faktem pozostaje,
ze w koncepcji humanistycznej program nastawiony jest na proces, a nie
na produkt. Potrzeby emocjonalne gérujg nad potrzebami poznawczymi.
J. Kozielecki, prezentujac t¢ koncepcje, widzi mozliwos¢ jej zastosowania
w przedmiotach artystycznych i humanistycznych. Nasuwa si¢ tu jednak
przypuszczenie, ze jest to tylko warstwa form pracy. Nie mozna §wiado-
mie odrywac ich sensu od intencji systemu kulturowego, w ktérym zaist-
nialy jako ekspresja czy afirmacja przyjetych wartosci.

W badaniach prowadzonych w ostatnich latach dziewigeédziesigtych
w niepublicznych szkotach podstawowych zatozenia koncepcji humani-
stycznej jako gtéwnej dostrzezono w dwdch szkotach: Wroctawskiej Szkole
Przysztosci (WSP) oraz Podstawowej Autorskiej Szkole Samorozwoju
(PASSA). Ta pierwsza jako ide¢ integrujaca dziatania przyjeta mysl: ,,Mak-
symalizacja szans rozwojowych osobowosci kazdego dziecka, wspomaga-
nie kreowania si¢ jego indywidualnosci i samodzielnosci, a jednoczesnie
respektowanie ekologicznego porzadku zycia w zwigzkach czlowieka ze
Swiatem”. Dla drugiej ideg naczelng bylo: ,,Tworzenie sytuacji sprzyjajg-
cych samorealizacji oraz umiejetnosci wspotzycia w grupie”. Obie jednak
przyjmujac hasta z psychologii humanistycznej (samorealizacja, motywa-
cja, samorozwdj, przyjazna, bezstresowa atmosfera, zyczliwi nauczyciele,
wartosci, ktore tkwig w kazdym i kazdy moze je uzna¢ za stuszne), nie
zamknety sie¢ w nich. W obu szkotach w mysleniu o edukacji z psychologii
poznawczej zaakceptowano rozwdj intelektualny, dazenie twércze. Podo-
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biefistwo programowe tkwi w tym, ze dziedzictwo kulturalne nie znajduje
tam znaczacego miejsca, a tresci kulturowe z innych obszaréw maja réw-
noprawnos¢ (Baryluk 2000).

Dla porzadku — wydaje si¢ — wspomnie¢ nalezy, ze w analizach uczest-
nictwa kulturowego pojawia si¢ czasem odwotanie do koncepcji psycho-
analitycznej funkcjonowania czlowieka, z reguty jednak tylko do ktéregos
z jej zalozen. Ta najstarsza — wczesniejsza od omawianych wyzej koncep-
cji — nie znajduje odbicia w zatozeniach edukacyjnych instytucji oswiato-
wych, ale odnajdujemy ja w uzasadnianiu dziatai jednostkowych, wybo-
row indywidualnych, w ktérych formy aktywnosci kulturalnej znajdujg
rézne miejsca pomigedzy samorealizacjq a terapig. W takim selektywnym
wyborze uzasadniane sg niektére formy zajeé pozalekcyjnych i pozaszkol-
nych. Szczegdlnie chetnie odwotujg si¢ do zatozer tej koncepcji osoby
pracujace w placéwkach opiekuniczych i terapeutycznych. Ze zréznicowa-
nego i bogatego dorobku omawianego nurtu wspéiczesnie akceptuje si¢
fakt, ze w indywidualnych przypadkach techniki terapeutyczne, np. ,,wol-
nych skojarzen”, pozwalajg czlowiekowi na u§wiadomienie sobie tego, co
w sposOb zamierzony badZ nie stara si¢ zepchng¢ ponizej progu swiado-
mosci. Ujawnianie wiasnych niedookreslonych odczu¢ i konfliktéw moze
pomée w lepszym funkcjonowaniu cziowieka. Jednoczesnie kontakt ze
sztuka, szczeg6lnie w formie ekspresji tworczosci wilasnej, pozwala na
roztadowywanie napi¢é, daje mozliwos¢ komunikowania o sobie innym.
Jednak nawet przy zalozeniu, ze ta drogg moga powstawaé prace o ce-
chach artystycznych, nie daje si¢ przyjac tej koncepcji jako podbudowy
koncepcji edukacyjnej. Inne sg jej nastawienia, cho¢ zewnetrzne przejawy
zachowari poszczeg6lnych os6b moga nasuwaé mysl, ze i tg drogg poznaja
wigcej, odczuwajg glebie.

2. Swiatopoglad w kulturze a orientacje zyciowe

Do XVII w. kultury spotecznosci europejskich mogty funkcjonowaé
bez nauki. Nigdy natomiast zadne spoleczefistwo nie mogtlo istnie¢ bez
systemow Swiatopogladowych. ,,Nikt, kto mysli racjonalistycznie, tj. we-
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dhug zasad logiki, nie bedzie twierdzit — pisze W. Kot — ze filozofia jako
zespot przekonan Swiatopogladowych (idei, wyobrazeni) warunkuje ist-
nienie calej kultury, choc siebie samg z pewnoscig wspotwarunkuje. Po-
mysli raczej, ze jest odwrotnie: caly obszar kultury, a wigc materialny i
duchowy, okresla t¢ swojg czesc, jaka jest Swiatopoglad filozoficzny. Tak
rzeczywiscie jest, lecz bez filozofii, a szerzej — bez swiatopogladéw, zadna
kultura nigdy istnie¢ by nie mogta i dzis$ tez nie moze” (Kot 1989, s. 45).

Wiele swiatopogladéw nowozytnych atakowato tradycyjne Swiatopo-
glady i bylo to dla rozwoju zaréwno nauki, jak i spoteczeristw korzystne.
Nie stanowi dla nauki ani dla kultury zagrozenia pluralizm swiatopogla-
dowy, o ile nie przeklada si¢ na dzialania niszczace przeciwnikéw. Nikt
nie uczestniczy w petni w kulturze, jezeli obok wiedzy, ktérg posiada, nie
kieruje si¢ motywacja aksjologiczng, wartosciowaniem swiatopogladowym.
Ta bowiem czgs$¢ Swiadomosci wyznacza sens zycia, Sposobow jego urze-
czywistniania. Ona to w r6znym czasie i miejscu odmiennie motywuje do
dzialan indywidualnych i zbiorowych, do uczestniczenia w kulturze, jej
odtwarzaniu i rozwoju (tamze, s. 46-47). Filozofia ustala, czym jest rze-
czywistos¢ i kim jest cztowiek. Jest wigc rozpoznaniem rzeczywistosci lub
jej identyfikacjg tak podstawowa, ze od niej wlasnie zalezy trafnos¢ i sku-
teczno$¢ stuzenia ludziom catg kulturg (Gogacz 1985, s. 52). ,,Kultury, w
ktérych filozofia bytu nie ustala podstawowych rozumien rzeczywistosci,
sg skazane na postugiwanie si¢ wyltacznie umowg spoteczng lub przepisa-
mi prawa, co z kolei naraza zycie spoleczne na dowolne i tymczasowe
ustalenia. Mozna w nich czesto zagubi€ istotne potrzeby ludzi” (tamze).
Zatrzymujac uwage na kulturze polskiej, M. Gogacz wykazuje, ze uksztal-
towat jg polski katolicyzm, ta ,,wersja chrzescijaniska, ktéra uczyta pod-
trzymywania w cztowieku realnej obecnosci Boga, wyrazajacej sie w wie-
rze, nadziei i milosci, wspartych zawsze na prawdzie, dobru i istnieniu”
(tamze, s. 155). Z niej wyprowadzano wartosci pochodne, wedlug niej
okreslano cnoty istotne w wychowaniu. Autor widzi w niej pozycje Zrédta
wewnetrznego ksztattu osobowosci Polakéw (tamze). Przyjmujac, iz chrze-
Scijafistwo jest istotnym elementem nie tylko budujacym polska kulture,
ale i wywierajagcym wplyw na indywidualne $§wiatopoglady, nie mozna
widzieé tej kultury w formie zamknietej, zwlaszcza w czasach dzisiej-
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szych. Zmiany, jakie zachodzg w relacji migdzy starym a nowym, mi¢dzy
swoim a innym, wywierajg ogromny wplyw na obyczaje, wierzenia, poj-
mowanie samego siebie u milionéw ludzi. ,,Jeszcze nigdy na przestrzeni
historii relacja ta nie ulegala tak radykalnej zmianie w tak krétkim czasie”
(Toffler 1974, s. 34). Wojny, wedrowki ludéw, przemieszczenia geogra-
ficzne powodowaty, ze nastgpowaly zmiany wartosci i idei. Pozostawiaty
one $lad w strukturze genetycznej, mentalnosciowej, w systemie wartosci
(tamze, s. 26).

Wspoéltczesna otwartos¢ kulturowa to nie tylko dyfuzja wzoréw wzbo-
gacajacych kulture specyficzng dla spoteczenistwa, lecz takze zderzenie
wielu wartosci, a tym samym catych systemow. Na ksztaltowanie si¢ Swia-
topogladu wspétczesnego cztowieka, czy w wezszym rozwazaniu — Pola-
ka, nie ma wplywu jedna dominujaca ideologia lub religia. Nie ma nawet
wyraZznych opozycji, pojawily si¢ wybory. Wybory te to koniecznos¢ dzi§
dla mtodego czlowieka budowania swojej wizji swiata. Wedlug niej wie-
dza (potoczna) bedzie stymulowata orientacje zyciowe. Ofert rozumienia
Swiata, interpretacji doswiadczeri w procesach psychicznych, jak i stosun-
kéw spoteczno-politycznych, dostarczajg rézne zgromadzenia religijne,
organizacje polityczne, towarzystwa naukowe. Wedlug badarn A. Guryc-
kiej (1994), na tworzenie si¢ umystowej reprezentacji Swiata u mtodziezy
w okresie dorastania ma wplyw czas historyczny, czynniki osobowoscio-
we, takie jak: styl umystowosci, poczucie osobistej kompetencji zyciowej,
indywidualne doswiadczenia zyciowe oraz pte¢. Cechg jednak gtéwna jest
zmienno$¢ i rozwoj.

Osobowosci uksztalttowane w sposéb trwalszy moga w ramach funk-
cjonujacych systemOw wartosci wybierac orientacje zyciowe im wiasciwe,
a jednoczesnie korzystne dla calej grupy spotecznej, w ktérej zyja. Przy-
ktadem tego sg ujawniane orientacje zyciowe przy podejmowaniu i wybo-
rach form edukacji (Ferenz 1990).

Stwierdzenie charakterystyczne dla koncepcji naturalistycznych, ze
rozwdj czlowieka jest zdeterminowany kontekstem sytuacji spotecznych,
materialnych, srodowiskowych, ogdlnospotecznych, tacznie z doznawa-
nymi przezyciami i poznawanymi ideami, jest jeszcze uproszczeniem.
Dopiero proces psychiczny porzadkujacy, interioryzujacy te doSwiadcze-
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nia tworzy nowg indywidualng wartos¢ — catosciowy obraz miejsca czto-
wieka w $wiecie. Ow swiadomosciowy proces stanowi najistotniejszy czyn-
nik prowadzacy ku dzialaniom, okreslajacy cele i kierunek aktywnosci.
Wprawdzie nadrzgdne cele zycia czlowiek bardzo rzadko sobie w pelni
uswiadamia w trakcie codziennej rzeczywistosci, a jeszcze rzadziej sg
wyrazane dostatecznie jasno, by stanowity podstawe do planowego dziata-
nia, niemniej tworzg one t¢ plaszczyzng swiadomosci — podswiadomosci,
na ktérej rozstrzygaja si¢ miejsca uznanych wartosci, akceptowanych dzia-
tan, a wigc 1 podejmowanych form aktywnosci. Takg formg aktywnosci
poznawczej staje si¢ podejmowana indywidualnie edukacja. Jest ona akcjg
lub reakcjg na bodZce zewngetrzne i subiektywng ich oceng.
Podejmowanie indywidualnych swiadomych dziatarh majacych w ja-
kims zakresie zmieni¢ dzialajacg jednostke lub jej miejsce w spotecznosci
Swiadczy, iz naturalny proces uspoteczniania cztonka grupy przez zbioro-
wos¢, do ktérej nalezy, jest niewystarczajagcym lub nieodpowiadajgcym
zabiegiem okreslajacym czlowiekowi jego orientacj¢ zyciowa. W dzisiej-
szym S§wiecie nawet najbardziej pomyslnie przebiegajgca socjalizacja uka-
zuje swiaty z sobg niezgodne, zmuszajac jednostk¢ do wyboru okreslo-
nych tozsamosci, postrzeganych jako autentyczne zyciowe mozliwosci.
,Prawdopodobnie wszyscy ludzie — twierdza P.L. Berger i T. Luckmann
(1983, s. 257-258) — po przejsciu socjalizacji sg potencjalnymi »zdrajcami
samych siebie«”. Szeroko rozumiane uwarunkowania spoteczne (ekono-
miczne, polityczne, kulturowe) i osobowosciowe daja ptaszczyzne do two-
rzenia réznych orientacji zyciowych przyjmowanych przez makro- i mi-
krogrupy czy nawet indywidualnych cztonkéw zbiorowosci. Orientacje
zyciowe ludzi w najbardziej tu interesujacym wymiarze indywidualnym
sg wypadkowg wszystkich uwarunkowar zycia jednostki, lecz najwazniejszg
rolg odgrywa jej wlasna aktywnos¢ nastawiona na cel, ktéry jest pochodng
Swiatopogladu. Wspomniana réznorodnos¢ zyciowych celéw poszczegdl-
nych ludzi jest rzeczg ze spolecznego punktu widzenia korzystng. We wspot-
czesnych spoteczenistwach podziat wiedzy, kompetencji i zadarh warunkuje
zréznicowanie dgzen i sposobow ich osiggania. Dopdki ambicje, aspiracje
pojedynczych ludzi nie czynig krzywdy innym, mieszcza si¢ w obszarze
wspdlnie uznawanych wartosci, sg one sprawg indywidualnego rozwoju
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i spetniania si¢ cztowieka, a spoteczeristwo jako calos¢ akceptuje te daze-
nia. Podejmuje nawet zabiegi typu oswiatowego, wychowawczego, kultu-
ralnego majace pomoc jednostkom w ich indywidualnym rozwoju, inspi-
ruje, stymuluje, wzmacnia.

W swietle wspoélczesnej literatury, a szczeg6lnie koncepciji filozoficz-
nych i psychologicznych, mozna wyrdzni¢ wiele orientacji Swiatopogla-
dowych; lista ich trudna bytaby do zamknigcia, tym bardziej iz kreslone
przez ich twércOw zakresy nie maja ostrych granic, a czasem réznice ter-
minologiczne zdaja si¢ oddawa¢ gléwnie emocjonalny do nich stosunek.
Niemniej ktos, kto chcialby dojrze¢ w owych koncepcjach wyjasnienia
motywow ludzkich dzialan, szuka elementéw wsp6lnych, wskazujacych
pewne kierunki dazen. Analizujac je, stara si¢ dostrzec implikacje prak-
tyczne. W takiej sytuacji znajduje si¢ pedagog chcacy okresli¢ cele i spo-
soby ludzkiej aktywnosci. Z tego wigc punktu widzenia proponuje rozwa-
zy¢ pewne orientacje zyciowe, ktére przyjmujg ludzie dorosli, i okresli¢ w
nich miejsce edukacji jako drogi lub narzedzia do osiggniecia celu. Tak
wigc mozna edukacje traktowac jako:

1) sposob socjalizacji wtérnej,

2) droge do rozumienia i wolnosci,

3) dazenie do tozsamosci i indywidualnosci,

4) dazenie do godnosci i wybitnosci,

5) sposéb bycia czyms wiece;.

Widaé, ze zakresy owych orientacji moga mie¢ ptaszczyzny wspélne,
szczegOlnie na poziomie egzemplifikacji dzialan praktycznych, jednak
podstawowa orientacja wyznaczona nadrz¢dng wartoscig pozwala wyrdz-
ni¢ odrgbne obszary dzialari i ich specyfike.

1. Wybdr i akceptacja w socjalizacji wtérnej. Nie ma juz wspdlcze-
$nie takiego spoleczernistwa, ktére mogloby w sposéb naturalny przygoto-
wac swoich cztonkéw do prawidlowego funkcjonowania przez cale zycie.
Dzis okreslenie spoteczeristwo tradycyjne nie oznacza tego, co krylo si¢
pod tym pojeciem, gdy je tworzono (Balandier 1984, s. 179-180). Dzieki
socjalizacji poznaje cztowiek w okresie dziecifistwa i mtodosci pewien
wycinek rzeczywistosci, w ktorej zyje. Poznaje go z emocjonalnym nasta-
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wieniem, gdyz ten pierwszy etap przyjmowania kultury nie moze si¢ obejs¢
bez natadowanej emocjonalnie identyfikacji dziecka z jego znaczacymi
innymi. Przejmuje od nich nie tylko wyposazenie genetyczne, lecz takze
wiele cech charakterystycznych nabytych przez nauke i doswiadczenie.
Obserwuje czlonkéw danego pokolenia w obrebie swojej grupy spotecz-
nej i w wymiarze kraju. Dostrzega podobieristwo zachowar — tym wiek-
sze, im bardziej konserwatywne jest spoteczenstwo, im bardziej wspotcze-
$ni wykazujg podobienistwo do przodkéw w zachowywaniu tradycji, sty-
16w zycia (Dubos 1973, s. 46). Kiedy zas zmiany nastgpuja w sposob
widoczny, pojawia si¢ potrzeba nowej orientacji w rzeczywistosci. Totez
niektére z kryzyséw przezywanych przez jednostke po socjalizacji pier-
wotnej majg Zrédta w dostrzezeniu faktu, ,,ze Swiat rodzicéw nie jest jedy-
nym swiatem, jaki istnieje, ale Swiatem majacym dokladnie okreSlone
potozenie spoleczne, z ktérym moze by¢ nawet zwigzana negatywna ko-
notacja” — stwierdzaja P.L. Berger i T. Luckman (1983, s. 219). Wtedy
nastepuje juz Swiadomy wybor miejsca, roli. Ten proces, ktéry najwiasci-
wiej mozna okresli¢ jako wtérng socjalizacje, jest juz zracjonalizowany,
jest juz wolny od takiej identyfikacji emocjonalnej, jaka wystgpowata w
socjalizacji pierwotnej. Mozna tu méwic o dojrzalym pogladzie na Swiat.

Czlowiek wybiera dla siebie role, ktére posrednio lub bezposrednio
wywodzg si¢ z podziatu pracy, okresla swéj dystans wobec nich lub przyj-
muje okreslony stopieri identyfikacji, podejmuje dziatania z tym zwigza-
ne, a wiec np. opanowuje zwigzane z rolg stownictwo, system porzadkuja-
cy informacje i zachowania, uczy si¢ rozumienia ukrytych znaczefi. W tej
ponownej adaptacji wybranej juz swiadomie, internalizowane subswiaty
sg zwykle rzeczywistosciami czgSciowymi, lecz w pewien sposéb tworzg
dla cztowieka catosci spdjne ztozone ze sktadnikéw normatywnych, afek-
tywnych i poznawczych (tamze, s. 215).

Edukacja bgdzie tu drogg zdobywania informacji potrzebnych do lep-
$zego rozumienia sytuacji typu ,,tu i teraz”. Najcenniejsze s3 wiadomosci i
umiejetnosci do wykorzystania natychmiast lub w najblizszym czasie.
Wartos¢ podejmowanego ksztalcenia mierzona jest w kategoriach utylitar-
nych, rzec by mozna, w perspektywie zadan bliskich. Czasem bywa, iz
mniej wazna staje si¢ wiarygodnos¢ tresci niz mozliwos¢ ich wykorzysta-
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nia do poprawnego funkcjonowania. Przyktadem moze by¢ dziatanie prze-
sadu, ktéry niejednokrotnie spetnia pozytywng funkcje, dajac czlowieko-
wi przynajmniej poczucie jakiego takiego panowania nad sytuacjg, to po-
czucie zas, jakkolwiek iluzoryczne, moze jednak utatwi¢ mu zachowanie
zintegrowanej osobowosci (Jahoda 1971, s. 212). Dlatego wbrew czestym
opiniom nie jest to zjawisko dziwaczne i nienormalne, lecz w rzeczywi-
stosci silnie zwigzane z naszym mysleniem magicznym — immanentng cze-
Scig myslenia potocznego. By¢ moze miat racj¢ D. Hume, gdy twierdzil,
ze ,,sktonnos¢ ta nigdy nie zostanie wykorzeniona, gdyz — paradoksalnie —
jest ona integralng cz¢s$cig mechanizméw adaptacyjnych, bez ktérych ludz-
kos¢ nie bytaby zdolna do przetrwania” (tamze, s. 214).

Sprébujmy na tym tle nakresli¢ sylwetke czlowieka, ktéry wybiera
orientacj¢ Zyciowg nastawiong na stabilizacje i wykorzystuje edukacje jako
droge do jej realizacji. Jak widaé, wartoscia jest dla niego dobre tj. bez-
konfliktowe i efektywne funkcjonowanie na réznych obszarach zycia spo-
tecznego. Zawodowo cztowiek ten okresla wyraZnie swoje miejsce i na
ogo6t je akceptuje. W razie potrzeby podejmuje zabiegi doskonalace jego
kwalifikacje, majac na uwadze, iz jest to konieczne dla zachowania wta-
Sciwego miejsca w strukturze spotecznej i zawodowej. Z nastawienia sta-
tycznie ujmujacy swoje wyksztalcenie, doskonaleniu zawodowemu raczej
si¢ poddaje niz je inicjuje. Nie buntuje si¢ jednak, jesli proces przebiega
,tagodnie” i nie wymaga od niego wigkszego wysitku. Ceni sobie ze-
wnetrzng akceptacje tych dzialaf, nawet przynosi mu to pewng psychiczng
satysfakcje, gdyz postrzega siebie jako czlowieka rozumiejgcego potrzeby
wspélczesnosci. W swoim odczuciu ma si¢ za czlowieka nowoczesnego
i chce, aby go takim widziano. Tu przyjmowane przez niego pojg¢cie no-
woczesnosci niewiele ma wspélnego z istotnymi cechami tego pojecia de-
finiowanego przez teoretykdéw: plastycznoscig myslenia, otwartoscig na
nowos¢, dgznoscig do innowacji, twérczosci, samorealizacji itp. (Inkeles
1984).

Zachowania tak ukierunkowanej jednostki raczej przypominaja gre
typu mimikry, w ktérej nasladowanie wigekszosci odgrywa sporg role. Po-
glady na sprawy wazne i mniej wazne przy tej orientacji zyciowej bywajg
z reguly takie, jakie sg ogblnie akceptowane. Jesli cztowiek wyznaje po-
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glady wiekszosci, czuje si¢ zwolniony od ich uzasadniania i obrony. Stu-
cha zatem dos¢ uwaznie i obserwuje, gdyz jego zachowanie powinno od-
powiada¢ zawsze (lub prawie) oczekiwaniom otoczenia. Jest wtedy do-
brze odbierany, nie zakldéca to jego funkcjonowania w srodowisku, ma
zapewniony niezbedny poziom komfortu psychicznego. W sytuacjach nie-
pewnych radzi si¢ 0s6b znaczacych w otoczeniu lub swojej ulubionej ga-
zety. Nieche¢tnie znajduje si¢ w nowych, obcych mu grupach i unika nie-
znanych sytuacji. Takie upodobnienie, wbrew pozorom, wcale nie polega
na biernosci. Nawet hotdowanie modzie konfekcyjnej wymaga pewnych
specyficznych starafi potgczonych z gromadzeniem informacji, czasem
zdobyciem niezbg¢dnych umiejgtnosci, nawigzania kontaktéw osobowych
itp. Ta orientacja zyciowa u ludzi mtodych objawia si¢ konformizmem, u
ludzi starszych z wiekiem pojawia si¢ tendencja do konserwatyzmu.

Jak rysuje si¢ ta grupa ludzi w dobrowolnie podejmowanych formach
kulturalnej aktywnosci? Mozna wnioskowad, iz silna potrzeba przynalez-
nosci do grupy bedzie z nich tworzyla uczestnikéw modnych w danym
okresie form, tak w zakresie rozrywki, jak i podejmowania wysitkéw in-
telektualnych. Klasycznym przyktadem beda tzw. kursy wiedzy praktycz-
nej, odpowiednich jezykéw, okresowych grup zajeé (np. aerobik).

2. Rozumienie i wolnos¢ jako wartosci gtéwne w przyjetym swiato-
pogladzie. Czlowiek jako istota spoteczna nie zyje poza zbiorowoscia, nie
spelnia si¢ bez innych ludzi, pragnie wigc niekiedy nawet wigekszych zbio-
rowisk, lecz — jak pisze R. Dubos — nie potrzebuje ich jako stalej diety.
Ograniczany zewnetrznymi wymogami, podporzadkowany mechanizmom,
ktére reguluja zycie bez jego udziatu, czuje si¢ okaleczony w swej istocie.
Reaguje frustracja, depresjg, agresywnoscia, z ktérych mogg si¢ rozwijac
nerwice (Dubos 1973, s. 140). Czuje si¢ podporzadkowany spoleczeri-
stwu, zniewolony. Czy kazdemu cztowiekowi moze odpowiadac taki stan,
by o nim i za niego decydowano?

Wsréd badaczy zajmujacych si¢ ukladem system — jednostka wielu
zwraca uwage na proces zmian psychospotecznych zachodzacy w wyniku
kontaktu cztowieka z nowoczesnymi instytucjami i formami uczestnictwa
w spolecznym, ekonomicznym i politycznym zyciu. Nie wszystkie zmia-
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ny w jednakowym stopniu wptywaja na funkcjonowanie cztowieka. Nie
wszyscy tez ludzie jednakowo si¢ im poddajg (Inkeles 1984, s. 466-468).
Dla niektérych oséb mozliwos¢ samostanowienia, wyboru jest sprawg
pierwszoplanowej rangi. Wolnos¢ czlowieka jest dla nich wysoka warto-
$cig. Zazwyczaj uchodzi za co$ pozadanego i dobrego, lecz tres¢ owej
wolnosci pojmowana bywa rozmaicie. Nawet okreslajac ja, uzywa si¢ réz-
nych stéw: swoboda, autonomia (Murawski 1985).

Wolnos¢é w sensie psychologiczno-moralnym mozna rozpatrywaé w
trzech giéwnych znaczeniach:

— metafizycznym (jako wlasciwos¢ osoby ludzkiej),

— psychologicznym (poczucie wolnosci wyboru),

— moralnym (wolnos¢ moralna lub wewng¢trzna) (tamze).

Zatem wolny — moralnie, psychicznie — jest ten, kto podejmuje decy-
zje korzystajac z aktywnie kierujacej swiadomosci, a nie pod wptywem
innych zewngtrznych bodZcéw i naciskéw. Wolny wybor jest wiec uwa-
runkowany rozpoznaniem sytuacji i namystem, stwierdzeniem tego, co
dobre, a co zle, moralnym wyborem celu i Srodkéw pozwalajacych ten cel
osiagngé. Dotyczy zawsze zaakceptowania czegos i odrzucenia czegos in-
nego. Jest probg poszukiwania czlowieka w sposéb indywidualny. Jest
to jak gdyby pierwszy warunek wolnosci. Rozwazajac ten problem,
J. B. Korolec wskazuje jeszcze trzy inne. Po pierwsze jest to akt tkwigcy
w czlowieku, niezalezny od zewng¢trznego otoczenia. Po drugie — poja-
wienie si¢ tych aktéw wyboru rozwija w czlowieku jego dyspozycje, po
trzecie wigc — jest coraz bardziej niezalezny, doskonali swéj charakter,
zatem — zdaniem tego autora — osigga w tym szczg¢scie (Korolec 1985, s.
106-107).

Powréémy jednak do pytania, kiedy wybdr moze by¢ wolny? Co ma
oznacza¢ kierowanie si¢ Swiadomoscia? Ot6z bez watpienia nie ma wolne-
go wyboru bez rozumienia konkretnej sytuacji, swego miejsca, szeroko
ujmujgc — swiata. Im pelniejsze czlowiek osigga rozumienie, tym bardziej
jego wybory sg wolne. Celowe ludzkie dziatanie przebiega na wielu ptasz-
czyznach — poznawczej, gdy pozwala ujawnié si¢ emocjom lub je wyga-
sza; w dzialaniach, dajac wyraz swoim umiejetnosciom badz formutujgc
wskazanie dla innych. Wszystko to poprzedzone jest wyborem, a 6w wy-
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bér rozumieniem. Poniewaz spoleczenistwo istnieje zaréwno jako rzeczy-
wistos$¢ obiektywna, jak i subiektywnie w §wiadomosci jednostki, rozu-
mienie musi obejmowac oba te wymiary. Cztowiek internalizuje postrze-
gany obiektywnie swiat, ale rOwniez internalizuje wlasny byt w swiat spo-
teczny. Te dwa elementy sa nierozlaczne w procesie poznawania Swiata,
mozliwosci rozumienia i interpretacji obiektywnych zdarzern w zdarzenia
znaczace subiektywnie (Berger, Luckman 1983, s. 202-203). Bez zrozu-
mienia wolnos¢ jest alienacjg. Jest ,,wolnoscig od”, nie moze stawac si¢
,»wolnoscig do”. Ta droga prowadzi do spotecznej anomii.

Rozumienie nie zniewala do okreslonych wyboréw. Namyst i we-
wnetrzna wolnos¢ to nie sg atrybuty zniewolenia, lecz autonomii. Jednak-
ze moze wystgpowaé wybodr uzaleznienia, niech¢é¢ do decydowania. Nie
kazdy czlowiek chce by¢ naprawde wolny. Wolnos¢ kosztuje duzo wysit-
ku, wymaga odpowiedzialnosci: za siebie, za swoje dzialania, za konse-
kwencje tego, lecz wtedy dopiero czlowiek jest podmiotem swoich dzia-
tai, moze wtedy dopiero wolno twierdzi¢, ze jest twdrcg swego Swiata.
Ludzie o takim nastawieniu do §wiata i swojej osoby do ksztalcenia pod-
chodzg w spos6b indywidualny, specyficzny dla siebie. Bierne poddawa-
nie si¢ proponowanym formom poznawania nie lezy w ich naturze. Nieza-
leznie od wybranej dziedziny bardziej interesuja ich rzeczy niepewne, nie-
jasne niz pewniki. Uwalniajg si¢ dos¢ szybko od autorytetow, cho¢ wybie-
rajg sobie okresowo osoby znaczace. Ich postawe okresla si¢ czgsto mia-
nem tworczej, poszukujacej. Psycholodzy postrzegajg ich jako osoby we-
wnatrzsterowne, nieulegajace wptywom. Ludzie o tej orientacji zyciowe]
rzadko poddajg si¢ zajeciom ,,ktére musza” i dlatego praca i odpoczynek
nie majg w ich zyciu ostrych granic. Poczucie podmiotowosci pozwala im
dokonywaé wyboréw samodzielnych i niechetnie podporzadkowuja sie
grupie; raczej traktujg ja instrumentalnie. Ksztatt osobowosciom tych lu-
dzi nadaje ich wola.

3. Okreslenie tozsamosci i indywidualnosci. Potrzeba poczucia wia-
snej odrgbnosci ma wiele wspdlnego z potrzebg wolnosci. Jednakze pod-
stawg do wyrdznienia jej jako odrebnej orientacji zyciowej jest inna hie-
rarchia wartosci w przyjetym swiatopogladzie. Najwazniejsze staje si¢
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nastawienie na rozwdéj wlasnej osoby. Jest to wartos¢ dla oséb w ten spo-
sob ukierunkowanych tak cenna, ze nabiera autotelicznego znaczenia. Po-
trzeba odczuwania wlasnego ja, odregbnego i niepowtarzalnego, jest odbi-
ciem czysto ludzkiej postawy samostanowienia. W czasach, gdy mechani-
zmy makrospoteczne reguluja cztowiekowi zycie, bardzo tatwo poddawac
si¢ ogdlnej fali, podporzadkowa¢ si¢ pradom i trendom, staé si¢ tzw. sza-
rym czlowiekiem, dla ktérego rozpoznania potrzebne sg dane personalne,
zeby nie powiedzie¢ groZniej — identyfikacyjne.

Obserwowane homogenizacyjne tendencje kultur r6znych narodéw,
przenikanie granic etnicznych ma — jak kazde zjawisko — niejedno oblicze.
Bez watpienia takze kulturowe otwarcie wygasza sporo konfliktow mig-
dzy r6znymi nacjami, pozwala lepszemu wyprze¢ dobre, wzbogaca cale
narody, spoteczefistwa, daje wieksze szanse rozwoju poszczegdlnym jed-
nostkom, czyni je nawet obywatelami Swiata. Ma jednak i drugg strong.
Upodabnianie si¢ wszystkich narodéw niesie réwniez skutek niszczyciel-
ski. Zmniejszanie i zanikanie réznic zmniejsza szans¢ na tworczy rozwoj
kazdej z kultur (Lorenz 1997, s. 317). ,,R6Znorodnos¢ jest sposobem chro-
nienia tego, co mozliwe — pisze F. Jacob. — Kazdego dnia maleje ta nad-
zwyczajna rozmaitos¢, ktérg dotychczas tworzyli ludzie za pomoca wia-
snych przekonar, zwyczajéw i instytucji” (Jacob 1987, s. 97). Swiatowy
zachwyt nad tym, co w danym momencie zdaje si¢ pigckne i wspaniale,
prowadzi do zjawisk daleko idacej schematyzacji i uniformizacji. Zachwyt
nad rozmachem i monumentalnoscig sprawil, ze w bardzo odmiennych od
siebie kulturach pojawity si¢ te same tendencje dazenia do wielkosci i
czltowiek z istoty tworzgcej znalazt si¢ w sytuacji dodatku do stworzonej
rzeczywistosci. Paradoks ten jest tak wielki, ze zwraca uwage nie tylko
psychologéw, lecz réwniez humanistow patrzgcych na Swiat nawet przez
pryzmat nauk Scistych. Trafnie oddaje to podtytut stynnej ksigzki
E. F. Schumachera — Spojrzenie na gospodarke swiata z zatozeniem, ze
cztowiek cos znaczy (1981).

Czy czlowiek ma prawo w swej ludzkiej naturze zbuntowac si¢ prze-
ciwko takiemu wpisaniu w otoczenie? Czyz nie ma prawa odczuwacé swo-
jej indywidualnosci, odmiennosci? Twierdzi¢, iz jest niepowtarzalny? Teil-
hard de Chardin zauwaza, ze ,,cztowiek stusznie broni si¢ przed widmem
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depersonalizujgcej termitiery”’, mimo ze nie ma dlafi innej perspektywy
rozwoju niz ,,réznicujace jednoczenie si¢ z innymi ludZzmi”. Nie przekre-
$la ono, lecz przeciwnie — ,,uwypukla niepowtarzalng wartos¢ indywidual-
nego czlowieka” (Waloszczyk 1985, s. 110). To poczucie odmiennosci,
réznorodnosci i wielosci jest potrzebne cztowiekowi do odczucia wilasnej
odrgbnosci, tozsamosci. Jest mu potrzebne na co dziefi w konkretnych
doznaniach i sytuacjach. Potrzebne jest r6wniez w poczuciu przynalezno-
$ci do odmiennych grup spotecznych, identyfikacji kulturowe;j. ,,Jesli swiat
ma by¢ »jeden« — pisze Saburo Ichii — musi si¢ nauczy¢ by¢ wieloscia,
wieloscig tradycji regionalnych. Tak jak prawdziwa solidarnos¢ najpetniej
rozwija si¢ mi¢dzy ludZmi o silnie zaznaczonym indywidualizmie, tak
solidarnos$¢ swiata najpetniej rozwinie si¢ migdzy narodami wiernymi
swemu wilasnemu dziedzictwu i szanujagcym dziedzictwo innych” (Ichii
1984, s. 215). Tak wigc indywidualnos¢ i tozsamos¢ to cechy niezbgdne
ludziom jako spotecznosciom i jako jednostkom. Zatrzymajmy uwage na
tym drugim wymiarze. Kiedy i jakie jednostki odczuwajg te potrzebe tak
silnie, by tworzyta ona ich orientacje zyciowa?

Wspomniani tu P.L.. Berger i T. Luckman, analizujac spoteczne me-
chanizmy tworzenia rzeczywistosci, widzg ,,indywidualiste” jako okreslo-
ny typ spoleczny, ktéry ma zadatki na migranta miedzy réznymi dostep-
nymi Swiatami. Jest zdolny swiadomie, w zamierzony sposéb budowac
swoja osobowos¢ z elementdw pochodzacych z owych réznych swiatow
(1983, s. 260). W tej sytuacji mozna zgodzi¢ si¢ z autorami, ze czlowiek
tego typu na pewno nie zostal pomyslnie zsocjalizowany w procesie socja-
lizacji ani pierwotnej, ani wtérnej, ktéra dala mu raczej obraz takiego
zréznicowania mozliwosci, ze konieczny statl si¢ wybodr i tworzenie nowe;j
wartosci dla siebie. Pierwszym jakby etapem tego procesu powstawania
tozsamosci jest realizacja jej jako tworu Swiadomosciowego, ktéry przy
niekorzystnych warunkach zewnetrznych, np. okreslonej strukturze spo-
tecznej, moze tylko tym pozostaé, tworzac wyimaginowang tozsamosc,
niemogacg znaleZé miejsca w obiektywnym swiecie (tamze, s. 260).
Z reguly jednak tozsamos¢ uswiadomiona jest motorem jej realizacji. Da-
zenie do poznania siebie samego daje przyjemnos¢ i satysfakcje. Dlatego
wiedza odgrywa spore znaczenie w procesie rozumienia siebie, ,,0znacza
aktualizacj¢ ludzkiej potencjalnosci, spelnienie tego przeznaczenia, jakie

127



zapowiadajg ludzkie mozliwosci [...]. Osoba — pisze A.H. Maslow (1986,
s. 69) — staje si¢ lepsza, madrzejsza, bogatsza, silniejsza, bardziej rozwi-
ni¢ta i dojrzalsza”. Ludzie tak postrzegajacy swa role w Swiecie stawiajg
sobie okreslone zadania. Nie sg to zadania z kategorii wymiernych utyli-
tarnie, dotyczg one wlasnego rozwoju. Osoby te naleza do grupy, dla kt6-
rej wazne jest ,,by¢”, nie ,,mie¢”, przy czym ich ,,by¢” jest raczej stawa-
niem si¢. Silna potrzeba poznawania swoich mozliwosci (swego rodzaju
mocnych stron) laczy sie z jednej strony z lekiem i niepewnoscia, z dru-
giej wilasnie z potrzebg pewnosci i bezpieczenistwa. Osiaggajac poczucie
tozsamosci, indywidualizmu, zyskuja te osoby poczucie niezaleznosci.
Budujac wtasne hierarchie wartosci, szukajg swego miejsca w obiektyw-
nym swiecie i na og6t potrafia je znalez¢. Ich swiat rOwniez nie ma ostrych
granic podzialu na rzeczy z wyboru i koniecznosci. Od pracy oczekujg
satysfakcji i wspomagania rozwoju, od wypoczynku — aktualizacji swoich
przezy¢. Podejmowane zajgcia wartosciujg i niechgtnie poddajg si¢ jakim-
kolwiek rygorom zewnetrznym. W instytucjach kulturalnych sg swiado-
mymi wyborcami ofert, oceniajgc je z wlasnego indywidualnego punktu
widzenia. Maja przy tym duza tolerancj¢ dla indywidualnosci innych oséb,
niechetnie poddajg si¢ racjom spotecznym.

4. Poczucie godnosci i wybitnosci jako wyznacznik dziatan cziowie-
ka. W rozpatrywanych tu kontekstach orientacji zyciowych istotne jest
okreslenie, w jakim znaczeniu méwi si¢ o godnosci. Nie chodzi wszak o
potoczne rozumienie w odniesieniu do wyznaczania prestizu spotecznego
czy tez subiektywnego poczucia honoru, oceny wtasnej wartosci. Przyj-
muj¢ tu raczej filozoficzne rozumienie dignitas hominis jako wartosci
obiektywnej, majacej ugruntowane i szczeg6lne miejsce w strukturze bytu
(Domariski 1985, s. 70). Laciiski odpowiednik godnosci cztowieka jako
termin antropologii filozoficznej czy filozoficzno-teologicznej pojawit si¢
znacznie pdZniej niz samo pojecie i zaraz otrzymal rézne dookreslenia,
np. méwilo si¢ o godnosci i wybitnosci, przedniosci, przodownictwie, god-
nosci i szlachetnosci (tamze, s. 13). Na gruncie jezyka polskiego stowo to
miato te same lub bliskie konotacje, znaczylo odpowiednie, stosowne, za-
razem takze zacne i znaczne (Briickner 1970, s. 148).
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Problem godnosci pojawia si¢ w rozwazaniach o naturze czlowieka
dopiero pod koniec XII w. i jest jak gdyby innym spojrzeniem na czlowie-
ka — odrzuceniem jego n¢dzy. Pozycja czlowieka nabiera szczegdlnego
znaczenia wsréd innych bytéw. Jest on wyjatkowy prawie pod wszelkimi
wzgledami. Obdarzony jest silg fizyczna, ktérg moze dowolnie kierowac,
jedyny wsréd zywych istot ma rozum, a jego stosunek do §wiata nie jest
bierny. Podkresla si¢ dwoistos¢ jego natury: ciato i duch. Szczegdlnie ten
drugi element stawia go ponad biologicznym swiatem. Motyw duchowy
aktywnosci, rozwijajacy tylko jeden z pierwiastkéw dwoistej jego natury,
powtarza si¢ w wielu odmianach pochwatly cztowieka. To wyposazenie
akcentuje si¢ jako co$ wyjatkowego, wlasciwego tylko czlowiekowi i na
tym wlasnie polega godnos¢. Istotng trescig tego wyposazenia jest wol-
nosé, a jako korelat wolnosci wystepuje rozumnos¢ bedaca synonimem
duchowosci.

Cztowiek winien by¢ Swiadomy swej mocy, rozwijaé ja i wykorzy-
stywad, bo to jest wlasnie najbardziej ludzkie. Rzec by mozna, iz by¢
czlowiekiem — to zobowigzuje. Zobowigzuje do rozwoju wlasnych mozli-
wosci, ktérych zdolnos¢ jest nieznana i zdumiewajaca. ,,Czlowiek jest istotg
potencjalng w swej strukturze cielesno-duchowej, czyli jest z natury otwarty
na rozwdj. Nie wolno mu wigc — pisze H. Wistuba — zatrzymywac si¢ w
rozwoju, bo wtedy zaprzeczylby swemu ludzkiemu powotaniu i wszediby
na droge niebezpiecznego cofania si¢, czyli odcztowieczenia” (Wistuba
1984, s. 31).

Potencjalnos¢ cztowieka mozna postrzega¢ w dwéch wymiarach: je-
den — kreatywny, lub scislej: wytworczy i przetwoérczy, dla ktérego obsza-
rem dzialafi jest Swiat poza nim istniejacy, drugi — autokreatywny, w kto-
rym dziatanie kierowane jest na siebie. Wymiary te nie sg rozigczne
i wzajemnie na siebie oddzialtywaja, cho¢ indywidualnie akceptowany moze
by¢ silniej jeden z nich. Bardziej godnos¢ cziowieka dostrzegana jest w
jego dziataniach w pierwszym wymiarze, gdy obszarem jest rzeczywistos¢
poza nim. Tu godnos¢ okresla wybitnos¢ gatunku i jawi si¢ w zmianach
makrospotecznych. Postep pokazuje wielkos¢ czlowieka. Najbardziej jed-
nak wysublimowane pochwaty kieruja filozofowie pod adresem dziatari w
drugim wymiarze, gdy cztowiek zmienia i ksztaltuje siebie. W niniejszych
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rozwazaniach rowniez ten wymiar staje si¢ bardziej interesujacy, gdyz za-
kiada, ze jednostka w swym dgzeniu stawia cele najpierw sobie, potem
Swiatu. Nawet przeksztatcanie Swiata to kolejne cele wiasnych dziatan.
Prawda jest, ze godnos¢ cztowieka jako czlonka ludzkiej zbiorowosci ujaw-
nia si¢ w zespolonej sile, lecz interesujace i fascynujgce sg indywidualne
dazenia ludzi w tej zbiorowosci.

Kim jest cztowiek swiadomy sity swego czlowieczeristwa? Moze po-
wiedzie¢ jak M. Gorki: Czlowiek to brzmi dumnie. Owa duma jednak
zobowigzuje do okreslonej postawy zyciowej. Moze ona prowadzi¢ do
rozwoju ,,drogag wzwyz” lub tez do pychy, checi panowania nad swiatem.
Dlatego w tej koncepcji wyboru zyciowej drogi strona duchowa odgrywa
najwigksza rolg, wigze si¢ z przyjeciem postawy ,,wyzszy nad to” — nad to,
co jest miatkie, drobne, matostkowe, co nie buduje osoby. Jest to intelek-
tualizacja standw i sytuacji. W pozytywnym odbiorze tego wyboru jest to
czltowiek szerzej ujmujacy problemy, umiejacy z wyzszego poziomu ogol-
nosci spojrzeé na sytuacje, problemy, trudnosci, ktopoty. Widzi siebie na
tle i wsréd innych ludzi, swoje czyny postrzega w szerszym planie ludz-
kich dziatan. Dlatego jest odporny na drobne dokuczliwosci i ztosliwosci.
Zna swoja wartos¢. Psycholodzy powiedzieliby, ze sta¢ go na wlasciwag
samooceng.

Tak rysuje si¢ idealna wersja cztowieka dgzacego do realizacji swojej
godnosci. Rzeczywistos¢ sprawia, ze takie dgzenie moze nie dawac satys-
fakcji. Pojawia si¢ potrzeba ciaglego potwierdzania swej wartosci z ze-
wnetrznym akcentowaniem wyjgtkowosci osoby. Takie nastawienie do
otoczenia nie tylko nie uodparnia na zewngtrzne bodZce, nawet stabe, lecz
wywoluje wrecz chorobliwe doszukiwanie si¢ objawéw lekcewazenia,
odbieranych jako negowanie wyjatkowosci i godnosci osoby. Tu nastgpu-
je pewne zblizenie tych poje¢ do odczuwanych potocznie. Takie osoby
maja w rzeczywistosci samooceng zanizong w stosunku do aspiracji i zyja
w dyskomforcie psychicznym, spodziewajac si¢ w kazdej chwili ujawnie-
nia tego. Zewnetrznymi objawami takich wewnetrznych napigé bywaja
zbyt gwaltowne reakcje na wszelkie kontakty nieakceptujace sadéw, po-
gladéw czy zachowar, domaganie si¢ zewnetrznych objawdw szacunku i
celebry w rodzaju uzywania tytutéw stuzbowych w kontaktach prywat-
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nych czy domagania si¢ nadmiernej admiracji, np. w przypadku prymi-
tywnego ojca.

Dla obu tych grup ludzi edukacja jest ,,godng” drogg rozwijania sie-
bie, podnoszenia swego rozwoju, wzbogacania swoich mozliwosci. Dla
pierwszych jest ona wprost obowigzkiem cziowieka. Nie mozna zmarno-
wac daréw, ktére otrzymalo si¢ od Stworcy, od Natury, od Losu. Eduka-
cja dostarcza wiedzy, ta podnosi wartos¢ cztowieka jako osoby i jako cztonka
grupy, dla ktdrej jest bardziej przydatny (niekoniecznie az w wielkiej ska-
li). Czlowiek godny nie chce zaszy¢ si¢ ze swojg wiedzg w pustelni. Chce
rowniez znaleZ¢ si¢ w pierwszym wymiarze ludzkiej potencji, chce miec
udzial w zmianach, w postepie, a nie by¢ tylko porywany nurtem dziatari
innych. Ocena wartosci podejmowanych dziatai edukacyjnych nalezy do
niego, wybor tresci i formy rowniez. Nie zawsze nawet przywigzuje wage
do formalnych zewnetrznych potwierdzert swoich kwalifikacji, kompe-
tencji.

Sa to typy 0s6b podejmujacych samoksztatcenie, ich udziat w kultu-
rze artystycznej jest samorealizacjg. W zaleznosci od ogélnej struktury
psychofizycznej ich funkcjonowanie w rzeczywistosci spotecznej wygla-
da¢ moze réznie. I tak ekstrawertyk predzej bedzie osiggac kolejne stopnie
kariery, zajmowac zaszczytne stanowiska (cho¢ nie jest to jego pierwszo-
planowym celem) i zyskiwaé przy tym opini¢ zarozumialca. Introwertyk
zas$ moze nie 0siggna¢ nawet tego, co powinien zgodnie ze swymi kompe-
tencjami, gdyz jego zachowania bedg sugerowaly, ze na niczym mu nie
zalezy, a w otoczeniu powstaje opinia, ze to pycha go zgubita.

W trudniejszej psychicznie sytuacji znajduje si¢ druga grupa oséb,
ktére dazac do godnosci, potrzebujg zewnetrznych wzmocnieni. Edukacje
traktujg instrumentalnie. Forma edukacji jest dla nich czgsto decorum sto-
sownym do miejsca zajmowanego w spolecznej strukturze, co wcale nie
znaczy, ze nie podnosi im wewngtrznego poczucia wlasnej wartosci (wy-
bitnosci). Jesli podejmuja samoksztalcenie, wolg, aby byty to formy kie-
rowane o sprawdzonej renomie.

5. Dazenie do transgresji. ,,Jedng z najwazniejszych i najbardziej pod-
stawowych funkcji istot ozywionych jest patrzenie przed siebie, »tworze-
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nie przysztosci« [...]. Nie ma zadnego ruchu, zadnej postawy, ktéra nie
zawieralaby w sobie tego, co bedzie pdZniej, przejsScie do chwili nastep-
nej” — pisze F. Jacob (1987, s. 97). Czlowiek nie zrobi ani kroku naprzéd,
jesli bedzie miat Swiadomosé, ze droga cho¢by w bezmiernie dalekiej przy-
sztosci jest zamknigta — twierdzi francuski filozof Teilhard de Chardin.
Najmniejszy wysitek wymaga pewnosci, ze co$ z jego rezultatow przetrwa
na zawsze (Waloszczyk 1985). W swietle tych pogladéw istotny program
zycia ludzkiego da si¢ wyrazi¢ jednym hastem: by¢ czyms wigcej. Co to
znaczy dla czlowieka? Kiedy i dlaczego pojawia si¢ taka potrzeba? Czy
naprawdg jest ona immanentng czg¢scig ludzkich pragniei? By¢ moze mo-
torem wszystkich dgzeri do zmian jest — jak juz wskazywano — niewlasci-
wa tj. niepelna socjalizacja. Nawet wspotczesnie czlowiek ,,dobrze zsocja-
lizowany” ma mniejszg potrzebe wychodzenia ,,poza” — poza grupe, poza
siebie, przenoszenia si¢ poza granice materialne i wyobrazni. Bycie czyms
wigcej to wychodzenie poza swoje mozliwosci znane i przewidywane.
J. Kozielecki nazywa takie dgzenie transgresjg i widzi w tym istotny me-
chanizm ludzkiego rozwoju — czlowieka jako gatunku i cztowieka jako
jednostki (1987). Taka wizja jawi si¢ w obrazach funkcjonowania czlo-
wieka kreslonych przez antropologéw. E. Hall przekonywajaco ukazuje,
jak jednostka rozszerza swoje mozliwosci w spos6éb zdawaloby si¢ nie-
ograniczony, tworzgc przedluzenie tego, co chce i powinna czyni¢. Autor
nazywa to ekstensjami. Dbatos¢ o zdrowie wytworzyla lecznictwo, o swdj
wyglad — przemyst odziezowy itp. Ekstensje te w pewnym momencie alie-
nuja si¢ od cztowieka, sg jednak dowodem wykraczania poza wyobrazalne
mozliwosci (Hall 1984). Tak wykracza cztowiek w wymiarze makroskali.
W ten sposéb rozwija swéj gatunek, tworzy postep. Czasem w tym zapg-
dzie lekcewazy prawa natury, stara si¢ jednak wybiera¢ rozumnie, tak jak
mu pozwala stan wiedzy i wyobrazni w danej epoce, by unikngé krokéw
nieodwracalnych (Dorst 1987). ,,Transgresje — pisze w innej pracy J. Ko-
zielecki (1984) — majg r6zng wartos¢ indywidualng i spoteczng. Jedne z
nich rozwijaja ludzkie doswiadczenia i poszerzajg granice poznania, inne
za$ prowadza do autodestrukcji i niszczenia Srodowiska cztowieka”. Co
jest parametrem postepu? W zaleznosci od ogélnej orientacji filozoficzne;j
padaja tu rézne odpowiedzi. Moze nim by¢ przekraczanie aktualnego pozio-
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mu czlowieczenistwa jako dorobku ludzkosci, przekraczanie siebie w do-
tychczasowej osobowosci.

Wspomniany francuski jezuita Teilhard de Chardin twierdzi, Ze nie
wystarczy przyjaé, iz lepiej jest by¢ niz nie by¢, ,.lepiej jest by¢é wigcej
Swiadomym niz mniej, bardziej wolnym i uosobionym niz mniej”. (Wa-
loszczyk 1985, s. 112). Oznacza to przede wszystkim wiedzie¢ wigcej, by
méc wigcej. Jest to nastawienie na postep i tak tez okresla Teilhard de
Chardin takiego cztowieka. Czlowiek postepu wykazuje wigksze zaintere-
sowanie przyszloscig niz terazniejszoscia. Z zalozenia odrzuca postawe
konsumpcyjng. Jednakze moze by¢ przesadnie wychylony w przysziosé,
od ktérej spodziewa si¢ wszystkiego, nie doceniajac czasu terazniejszego i
tych wartosci, jakie mu daje samo dazenie. Dlatego osiggany stan — jesli
nie jest wcigz przesuwany jako dazenie — moze by¢ rozczarowaniem.

Jaki zatem mozna nakresli¢ obraz cztowieka o takiej orientacji zycio-
wej, jakie miejsce w tym dazeniu zajmuje edukacja? Ta optyka wskazuje,
iz rozpatrujemy cztowieka jednostkowo. Wychodzenie poza swoje mozli-
wosci moze by¢ daleko idgcg zmiang tozsamosci, a wiec cech osobowosci,
rél spotecznych, przynaleznosci grupowej. Moze tu nastepowac doskona-
lenie siebie w réznych zakresach lub w jednym. Stawiane indywidualne
zadania rozwojowe sg na ogdét wysokiego stopnia trudnosci i cztowiek
poszukuje obiektywnego potwierdzenia ich realizacji, a wigc swoich zwigk-
szonych czy nowych mozliwosci. Podejmowane ksztalcenie lub samoksztal-
cenie czgsciej bedzie kierowane wzorem osobowym niz konkretnym zada-
niem. Jesli owo dgzenie mozna bedzie okresli¢ zadaniem, to bedzie ono
nalezato do kategorii tzw. dalekich (Obuchowski 1983), ktérych realiza-
cja przyblizy wzér. Ow wzér zas w modelowym ujeciu bedzie nie tyle
wzorem osobowym, ile swoistym indywidualnym abstraktem cech os6b
znaczacych pojawiajacych sig¢ w zyciu dazagcego cztowieka. Jest to tak sil-
ny imperatyw, ze pozwala na utrzymanie si¢ na wybranej drodze mimo
réznych napotykanych przeszkdd i trudnosci. Bywa jednak, ze nadmierna
sita motywacji i niedookreslonos¢ wzoru sg powodem tzw. zyciowego
miotania si¢, niekoherencji dziataii. Sprawdzanie si¢ i poszukiwanie kie-
runku rozwoju mogg by¢ pierwszym etapem, a nie sposobem zycia (cho¢
czasem tym si¢ stajg). Droga rozwoju albo jest pomyslana z zyskiem jed-
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nostkowym i spotecznym, albo staje si¢ Zrédlem rozterek, streséw i niepo-
wodzen.

Niezaleznie jednak od tego, owa wizja cztowieka, ktéry pragnie by¢
czyms wigcej, jest dla wielu ludzi Zrédlem sensu zycia i dziatania.

3. Sposdb udziatu w kulturze a znaczenie przypisywane
edukacji

Czlowiek znajduje si¢ w ustalonym obszarze kulturowym, podlegajac
zachodzacym w nim zmianom lub je wywotujac. Juz przez ten fakt zdeter-
minowany jest kontekstem spoteczno-kulturowych zdarzei i ich interpre-
tacji. Jest ,,zanurzony” w kulturze — jak to obrazowo okreslit F. Znaniecki.
Pojawia si¢ zawsze w jakims$ miejscu jej struktury. I z tego miejsca zaczy-
najg oddziatywac na niego rézne czynniki, ksztaltujac pierwsze zreby jego
osobowosci, naznaczonej wiasnie nig; przede wszystkim jej aspektem spo-
tecznym, lecz obejmujacym wymiar symboliczny i estetyczno-artystycz-
ny. Dlatego tak wielu badaczy kultur i spoleczenstw widzi owa wzajemng
zaleznos¢ typu kultury i dominujacych typéw osobowosci, dominujgcych
wzoréw zachowan. W analizach takich dostrzegane sg warunkowania cha-
rakteru kultury religia, polityka, interesami ekonomicznymi, historig i
usytuowaniem geograficznym. W takim tle tworzy si¢ osobowos¢ kultu-
ralna. Jednak na ile jest ona wynikiem socjalizacji, a na ile Swiadomym
uksztaltowaniem, nie zalezy tylko od miejsca, w ktérym cztowiek si¢ zna-
lazt.

Spoteczeristwo jako grup¢ cechujg pewne wlasciwosci rézniace jg od
innych na swiecie. Czlonkowie grupy maja poczucie przynaleznosci do
niej, co wigze si¢ z okreslonym poziomem $wiadomosci. Wynika to —
oprocz zewngtrznych oznaczen — z uznawania tych samych najwazniej-
szych dla nich, najwyzszych wartosci pozwalajacych ludziom na wzajem-
ne rozumienie si¢ i tworzenie plaszczyzn integracji. Stopiei spdjnosci
wewngtrznie funkcjonujacych systeméw (czy podsysteméw) wartosci de-
cyduje o ogélnym charakterze grupy, o dominujacych w niej typach subkul-
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tur mniejszych grup, o mozliwosciach zréznicowanych zachowan przy
nieodrzucaniu i nieizolowaniu si¢ od kultury catosci spoteczeristwa.

W stosunku do mtodego pokolenia spoteczeristwo jako podmiot uru-
chamia dziatania pozwalajace na przekaz tego, co uwaza za najcenniejsze,
a wiec swego dziedzictwa kulturowego. W tym przekazie najwazniejsza
jest nie wierno$¢ w zachowywaniu poszczegdlnych elementow trescio-
wych, lecz nastawienie si¢ do ich istoty (Shills 1984, s. 38). Procz natural-
nej socjalizacji znaczenia nabiera wigc edukacja. Stanowi jedng z drég
przygotowywania si¢ do pelnego dojrzalego spotecznego zycia. W przy-
padku ludzi dorostych jednak edukacja jako przygotowanie do pdzniej-
szych rél nie moze by¢ widziana jako zadanie gtéwne. Cztowiek dorosty
to jednostka w pelni praw spolecznych, ktéra w momencie swiadomego
okreslenia siebie znajduje si¢ w jakims miejscu struktury spotecznej. To
miejsce jest zarazem okresleniem poziomu odbioru kultury, zaréwno od
strony charakteru nadawanych komunikatéw, tworzonych sytuacji, jak i
gotowosci do ich odbioru: odczytywania, przyjecia, udzialu. Moze to miej-
sce akceptowac lub nie. Zwykle ma do niego okreslony stosunek. Widzi
siebie w tym spoleczeristwie, swoje miejsce i znéw mniej lub bardziej
Swiadome decyzje kazag mu zastany stan akceptowac lub dazy¢ do jego
zmiany. W przypadku wiec cztowieka dorostego edukacja nabiera innego
znaczenia, relatywnie waznego, w zaleznosci od podjetej indywidualnie
decyzji.

Obecne lata, bogate w wydarzenia i sytuacje, zmuszaja dorostych do
refleksji nad obranymi drogami zyciowymi, aktualng wilasng orientacjg
zyciows, a takze do perspektywicznego patrzenia na mlode pokolenie,
ktére w jakims sensie jest od dorostych zalezne. Pojawiajg si¢ pytania o
wlasciwy wybdr miejsca w zyciu, jego sens, cel i tres¢, a wigc te, ktére
okreslamy jako fundamentalne. Od charakteru udzielanej odpowiedzi za-
lezy kierunek rozwoju nie tylko poszczegdlnych oséb, ale i catych grup.
Nie chodzi tu o ostry podzial migdzy adaptacja a kreacja, ale wiasnie o ich
proporcje w celowej dzialalnosci cztowieka. Ta sSwiadomos¢ jednoczesnie
mozliwosci, jak i koniecznosci wyboru, oczekiwan grupy wobec jednostki
i odwagi formulowania wiasnych oczekiwan wobec niej jest rysem na-
szych czaséw. Jest prawem autonomii i zarazem wymogiem wobec czto-
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wieka, ktéry nie moze tylko si¢ podda¢ biernie. Tak ,,zanurzony” (z wy-
boru bezwolny), bedzie ptywatl bardzo nisko lub — inaczej pojmujac gie-
bokos¢ — tylko powierzchownie, wrecz naskérkowo dotykajac rzeczywi-
stosci w jej wymiarach innych niz proste zaspokajanie potrzeb biologicz-
nych. Plaszczyzny jego komunikacji z innymi osobami ulokujg si¢ na naj-
nizszych, najprostszych poziomach, a kompetencja do korzystania z do-
robku stanie si¢ ograniczona.

Rozwazajac kulture jako zjawisko zbyt ztozone, by mozna go bylo
zamkna¢ w jednej teorii, B. Olszewska-Dyoniziak (1994, s. 121-122) wsrod
wielu cech charakteryzujacych wskazuje przede wszystkim, ze jako zjawi-
ska spotecznego nie mozna go traktowa¢ w oderwaniu od spoteczenistwa.
Ono moze istnie¢ bez kultury, ale kultura bez niego nie ma racji bytu. Ona
zatem nadaje forme¢ zaspokajaniu ludzkich potrzeb, jest wyuczong dzie-
dzing ludzkiego zachowania (s. 141-142). W ramach tego wyuczenia jest
wiele w r6znym stopniu akceptowanych sposobdw realizacji potrzeb, za-
rowno tych podstawowych w swej obudowie, jak i tych powstalych w
wyniku potrzeb swiadomosci. O ile kultura spoteczeristwa stanowi sposéb
bycia wsrdd innych grup, to kultura jednostki jest sposobem bycia w gru-
pie, do ktdrej nalezy. W tym sensie mozna za A. Tyszkg uznad, ze jest to
»podleganie obowigzujacym w niej normom i wzorom, ale takze tworze-
nie nowych jej wartosci oraz odtwarzanie i przetwarzanie istniejgcych”
(Tyszka 1971, s. 74). To bez watpienia spojrzenie humanisty na wzajemne
zwiazki cztowieka z kulturg w réznych warunkach historyczno-spotecz-
nych przybiera odmienne formy.

Uczestnictwo cztowieka jako jednostki w zbiorowosci moze by¢ wi-
dziane jako element calosciowych dziatan kierowanych ku grupie. Sposéb
uczestnictwa jest przez grup¢ wskazywany, a warunki jego sg tworzone
tak, by preferowane byly okreslone, czy scislej — pozadane wybory.

W wymiarze grupy, na przykladzie polskiego spoteczenistwa, taki
obraz dajg badania i analizy zjawiska okreslanego jako uczestnictwo w
kulturze. Polityka oswiatowa i kulturalna pierwszych dziesigcioleci po-
wojennych zaktadata ekstensywnos¢ ksztalcenia jako koniecznos¢ podnie-
sienia poziomu wyksztalcenia w wymiarze najpierw niezbednej szkoty
podstawowej, a potem w latach szes¢dziesigtych zapewnienia mozliwosci
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zdobywania przynajmniej zasadniczego wyksztalcenia zawodowego. Na-
wet na takim poziomie uzyskiwanego wyksztalcenia pojawialy si¢ potrze-
by kontaktu z kulturg o charakterze symbolicznym. Interesem grupy byto
rozbudzanie w szerokich rzeszach ksztalconych ludzi poczucia zwigzku z
historig, checi poznania istoty zachodzacych zmian, a takze mozliwosci
uczestniczenia w tych wymiarach kultury, ktére wychodzg poza zwykla
codziennos¢.

Idea powszechnej réwnosci i jednakowego dostepu do débr kultury
konsekwentnie przektadata si¢ na przypisywanie wyzszosci ,,ideologicz-
nej” formom dostepnym i przystepnym wigkszej liczbie odbiorcéw. Zato-
zony egalitaryzm ksztalcenia kierowal dziatania instytucji oswiatowych
i kulturalnych ku udostepnianiu, mozna bylo zatem patrze¢ na uczestnic-
two przez pryzmat ilosciowych kontaktéw z dobrami kultury czy tez ich
prezentacja. Bowiem — jak pisat K. Zygulski — uczestnictwo w kulturze
mialo by¢ korzystaniem z dobrodziejstw wspdiczesnej techniki kultural-
nego przekazu (1966, s. 62).

Typologie, w ktérych przyjmuje si¢ kryterium uczestnictwa (czgsto-
tliwosci) 1 wiaze si¢ to np. z poziomem odbioru (Krzemied-Ojak (1968,
s. 29-30) czy stopniem aktywnosci postaw wobec dobr 1 wartosci kultury
(Szczepariski 1969, s. 87), o przygotowaniu edukacyjnym nie méwia, tak
jakby wszyscy mieli takg samg podstawe do jej rozumienia i interpretacji.
Rzeczywistos¢ jednak réznicowata i sposoby nadawania komunikatow
kulturowych, i ich odbiér. Wnikliwy badacz nie widzial w uczestnictwie
tylko coraz liczniejszych grup (czesto zorganizowanych) korzystajacych z
ofert placowek kulturalnych, lecz — jak A. Tyszka (1971, s. 38) — dostrze-
gal i wskazywat w uczestnictwie akt poznawczy, przezycie emocjonalne, a
wiec indywidualny specyficzny dla jednostki odbiér. Wyraznie pisal, ze
jego ksztalt jest zalezny od opanowanych nawykéw, dyspozycji lub umie-
jetnosci. Nie odchodzac jednak od intereséw spotecznych, staral si¢ uka-
zacé, ze dominacja racji grupy czy jednostki nie jest rzeczg korzystng. Inte-
res kulturalny spetnia si¢ przez wykorzystanie okazji trafnie i adekwatnie
powigzanych z uksztaltowanym spotecznie i indywidualnie zapotrzebo-
waniem, z wyznaczonym ideatem kultury, poziomem mozliwosci percep-
cyjnych i stylem zycia.
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Mimo egalitarystycznych tendencji nie tylko dziatan, lecz i porzad-
kowania teoretycznego sposobow uczestniczenia w kulturze, w latach sie-
demdziesigtych XX w. dostrzegamy u niektérych badaczy (Gonet-Jasin-
ska 1971, s. 112-113; Bokszariski 1976; Gtadysz 1975; Aleksander 1974;
Sekowski 1976) wskazanie, ze to poziom i rodzaj otrzymanej edukacji
istotnie ksztaltuje potrzeby kulturalne i to one sg waznym wyznacznikiem
sposobu aktywnosci kulturalnej. K. Gonet-Jasiiska stwierdzila, ze potrze-
by kulturalne studentéw zalezg nie tylko od wczesniejszych (przed studia-
mi) warunkow, lecz i od typu uczelni, rodzaju przyswojonej wiedzy, orga-
nizacji studiéw oraz szerszego wplywu srodowiska studenckiego. Z. Bok-
szanski w badaniach nad uczestnictwem kulturalnym mtodych robotni-
kéw za gtdwny determinant uznat sprawnos¢ komunikacyjng jezyka, a
takze spos6b myslenia o kulturze i postrzegania w niej miejsca dla siebie.
A. Gladysz (1975, s. 28) akcentuje wsréd wymienionych uwarunkowan
dominujacy typ aspiracji edukacyjnych. W badaniach czynnikéw wpltywa-
jacych na uczestnictwo w kulturze ludnosci wiejskiej T. Aleksander (1974,
s. 28) uwage zatrzymuje na polityce kulturalnej panstwa, przez ktérg w
tym momencie rozumie aktywnos$¢ w zakresie rozwoju szkolnictwa, roz-
budowy sieci instytucji kulturalnych, podnoszenia wyksztalcenia ogélne-
go 1 kwalifikacji zawodowych. W efekcie wskazuje na okreslone tymi
uwarunkowaniami wyksztalcenie i poziom rozwoju intelektualnego miesz-
karicéw wsi jako wyznaczniki form ich aktywnosci.

Uczestnictwo w kulturze bylo czesto obiektem analiz socjologéw i
pedagogéw. Przyjmowano rézne plaszczyzny analiz i punkty odniesienia.

Przyktadowo E. Wnuk-Lipinski (1979, s. 40 i n.) uczestnictwo dzieli
na dwie podstawowe formy: tworczos¢ i recepcje. Podobnie czyni A. Kto-
skowska (1972, s. 128). Twoérczosci przypisuje ,,formutowanie przekazéw
symbolicznych”, czyli tresci posiadajacych pewne znaczenie lub wartos¢,
jaka przypisujg jej twércy. W recepcji widzi proces spotecznego odbioru
owych przekazéw. Szczegdétowa analiza tych dwdéch form uczestniczenia
w kulturze w sposéb widoczny ukazuje, ze obie warunkowane sg kompe-
tencjg intelektualng i estetyczng. Wyrdzniane przez autora fazy recepcji:
postrzeganie, ocenianie, przyswajanie, wykorzystanie, kazdorazowo na-
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bierajg innego ksztaltu w zaleznosci od indywidualnych mozliwosci od-
biorcy.

Pojawia sie przy tym tendencja do budowania typologii uczestnictwa
lub uczestnikéw. Wskazuje to na dostrzeganie wieloaspektowosci zjawi-
ska. Najbardziej znane to:

— typologia postaw studentéw wobec kultury (Gonet-Jasifiska 1971,
s. 106-112),

— typologia postaw kulturowych, uczestnictwa w kulturze, ulubio-
nych zaje¢ (Tyszka 1971, s. 252-262, 264-267, 292-301),

— typologia modeli kulturowych,

— typologia odbiorcOw dziet literatury i sztuki (Gotaszewski 1968,
s. 36-39).

Typologie te albo przyjmuja gradacj¢ od wielokierunkowosci i umie-
jetnosci wyboru i doboru tresci i form, badZ juz zaktadaja pewien poziom
wyksztalcenia, na ktérym dopiero rozpatrujg réznice. Wprost o pozio-
mach odbioru pisze T. Gotaszewski, przyjmujac wyksztatcenie jako gtow-
ny wyznacznik mozliwosci funkcjonowania na wybranym poziomie;
wszystkie inne wydaja si¢ pochodne.

Jednak dopiero lata osiemdziesigte wyraznie zmieniajg optyke tego
zjawiska. Fundamentalne znaczenie bez watpienia ma tu z wolna lecz stale
podnoszacy sie poziom wyksztalcenia spoleczeristwa. Szkoty ponadpod-
stawowe jako poziom ksztalcenia staly si¢ normg, a tendencje do upo-
wszechnienia wyksztalcenia sSredniego bardzo silne, cho¢ wciaz trudne do
realizacji. Kulturowe otwarcie na swiat przez rozwéj masowych srodkéw
komunikacji (cho¢ politycznie ograniczona) to drugie w tym czasie zasad-
nicze uwarunkowanie rozszerzenia mozliwosci udzialu w kulturze. Po-
Srednim czynnikiem, cho¢ powszechnie mata jest tego swiadomosé, sg
zmiany w filozofii czlowieka i spoleczenistwa. Cztowiek coraz czesciej
postrzegany jest jako osoba, a nie tylko jednostka spoteczna. Ksztattowa-
nie si¢ potrzeb kulturalnych jest niezmiernie skomplikowanym procesem.
Zostajg one wyuczone jako rezultat zycia w najblizszej grupie, ale znacze-
nia nabierajg i dzialania edukacyjne. Czlowiek przygotowywany jest do
selekcji, akcentuje si¢ jego swiadomos¢é wyboru i potrzeb¢ rozumienia
wspélnych wartosci. Jest wigc w Swiecie kultury, ktérg stara si¢ zrozumiec
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i w ktorej stara si¢ okresli¢ miejsce badZ ptaszczyzng swego funkcjonowa-
nia (Czerwiriski 1985, s. 9). Analiza tego zjawiska stawia w centrum juz z
reguly osobe. Znamienne dla tego okresu jest postrzeganie uczestnictwa w
kulturze jako utrwalonego i Swiadomie podtrzymywanego sposobu kon-
taktu z kulturg symboliczng, sposobu rzutujgcego na rodzaj i zakres odbie-
ranych i przetwarzanych wartosci oraz tresci kultury (Gotdyka 1985, s. 30
i n.). W tych latach tworzone typologie czy kategorie uczestnikdw nie
odwotujg si¢ do ilosciowych kontaktéw czy tez korzystania z wielosci
ofert. Punktem wyjscia najczgsciej staje si¢ indywidualny stosunek czto-
wieka do wybieranych przez niego ddbr, akceptowane zakresy, ptaszczy-
zny komunikacji symboliczne;j. [lustracjg tego podejscia mogg by¢ analizy
L. Goldyki (1985) i J. Kargula (Pedagogiczne problemy... 1988).

W propozycji L. Gotdyki (1985, s. 30 i n.), przedstawionej w postaci
dychotomii i alternatyw, profile oparte sg na kryterium celu oraz na indy-
widualnym stosunku jednostki do jej uczestnictwa w kulturze i wyraznie
wskazuja, iz zréznicowanie wigze si¢ z kompetencjg poznawczg osoby.

W typologii proponowanej przez J. Kargula wyraznie w kazdym
z typow daje si¢ okresli¢ miejsce edukacji, a posrednio zwigzany z tym
poziom kompetencji kulturowej. W wyrdznionych czterech typach: edu-
kacyjnym, ludyczno-spontanicznym, konformistycznym, kontemplacyj-
no-eskapistycznym (Pedagogiczne problemy... 1988, s. 56) istnieje mozli-
wos¢ nie tylko wyboru zakresu tresci kultury, ale tez i stopniowego prze-
chodzenia na wyzszy poziom kontaktu symbolicznego bez zasadniczej
zmiany stosunku do kultury. Wazne jest, ze uczestnictwo przestaje by¢
traktowane tylko jako ,,wartosciowy” wypoczynek i nieprymitywna roz-
rywka i zaczyna by¢ postrzegane jako proces stwarzajacy osobowosc.
B. Suchodolski (1990, s. 319) tak to okreslal: ,,Cziowiek staje si¢ czlowie-
kiem przez uczestnictwo w dobrach kultury, przez postuszenistwo warto-
§ciom poznawczym, artystycznym, moralnym, patriotycznym. To czyni
go czltowiekiem i w tym sensie kultura jest postacig prawdziwego zycia”.
Uczestnictwu autor ten przypisuje ogromng role w budowaniu osobowo-
$ci —nastawionej zaréwno na przekraczanie swego dotychczasowego ,.ja”,
jak 1 na twoércze zmienianie wspdlnoty, do ktérej jednostka nalezy (1990,
s. 59).
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Uczestnictwo w kulturze to nie tylko udzial w kulturze artystycznej i
kontakt ze sztuka; to sposéb zycia codziennoscia, przezycia zwigzane z
praca, domem, zyciem towarzyskim, aktywnoscig spoleczng. Jest to wy-
bér wartosci, ich hierarchia i sposéb realizacji czy afirmacji. Tak rozu-
miane uczestnictwo wyznacza jakos$¢ zycia, mozna tez mowi¢ o wyborze
stylu, przy czym ten ostatni bardziej wskazuje na hierarchi¢ wyboréw i
dazenie do ich realizacji, jakos¢ zas blizsza jest rozumieniu stopnia akcep-
tacji dokonanych wyboréw. Przyjmujac tak ,,zaksjologizowany sposéb
pojmowania uczestnictwa w kulturze, czlowiek wystepuje nie tylko jako
podmiot (§Swiadomie wybierajacy i realizujacy), lecz i jako kreator swojej
rzeczywistosci” (Czajka 1985, s. 74).

Najczesciej stosowane w tych latach przez naukowcow zajmujacych
si¢ analizg uczestnictwa w kulturze kryteria, cechy, ktére pozwalajg na
okreslenie typu odbiorcéw kultury, to:

— wyrobienie estetyczne,

— stosunek do dziet literatury i sztuki,

— samodzielnos¢ sadéw na temat d6br i wartosci kulturalnych, utwo-
réw literackich, dziel sztuki,

— wrazliwos¢ estetyczna,

— udzial w zyciu literackim i artystycznym,

— intensywnos¢ kontaktéw z tresciami tzw. wyzszego rzedu,

— wszechstronnos¢ zainteresowan,

— znawstwo okreslonych dziedzin sztuki (Czajka 1985, s. 74).

Wszystkie wyraznie moga przyjmowac ksztalt zmieniajacy si¢ pod
wplywem edukacji.

W latach dziewigcdziesigtych nie ma juz watpliwosci, ze sposdb uczest-
niczenia w kulturze warunkowany jest w pierwszym rzgdzie intelektual-
no-emocjonalng gotowoscig odbioru, nazywang kompetencja kulturalna.
Charakter i rodzaj otrzymywanej edukacji wyznaczajg przestrzenie sym-
boliczne, na ktérych czlowiek porusza si¢ ze zrozumieniem. Najbardziej
wyraZznymi czynnikami uruchamiajacymi dzialania jest postawa ludzi wobec
wlasnych mozliwosci i zwigzana z tym aktywnos¢.

Cele, zamierzenia i plany tworzone przez ludzi w toku codziennej
aktywnosci zyciowej przedstawiajg ogromng réznorodnos¢, ktora spote-

141



czefistwo jako calos¢ akceptuje, jesli tylko nie godzg one w interesy in-
nych. Wigcej nawet, tworzy mozliwosci ich realizacji, gdyz jest to rzecz z
punktu interesu grupy korzystna. Podziatl wiedzy, kompetencji i zadaf we
wspoélczesnych spoteczeristwach warunkuje zréznicowanie dazen i sposo-
béw ich osiggania. Zdawaloby sig, ze wprost nieograniczona jest liczba
form dzialari i zachowan, ktére mozna przejawia¢ w ramach wielkiej gru-
py. W istocie jednak determinuja je przyj¢te wartosci, Swiadomos¢ owych
,residuéw” konstytuujacych prywatne i publiczne systemy wartosci — re-
gulatory aktywnosci spotecznej cztowieka. W efekcie ludzie w wigkszosci
respektujg granice okreslone przez grupe spoleczng. Nawet dewiacje w
mentalnosci, pojmowaniu $wiata, przyjmowanych iluzjach, estetycznych
kanonach dajg si¢ odnies¢ do najszerszego ujecia dominujacych spotecz-
no-kulturowych konstrukcji. Jesli wigc w ktéryms momencie dojrzewania
spolecznego cztowiek ingeruje w proces swego rozwoju, musi Swiadomie
lub nieswiadomie uwzgledniac takie czynniki kulturowe, jak:

— znane mu §wiatopoglady, w tym uznawane w jego spoleczenstwie,

— wartos$ci niepowtarzalne o charakterze aksjomatéw uznawane przez
wszystkie znaczace grupy,

— funkcjonujace systemy wartosci wewnatrz catosci kulturowej,

— wzory kulturowe: publiczne, lansowane przez grupy kierujace lub
dominujace i wzory najblizszego otoczenia funkcjonujace w naturalnym
wychowaniu.

W kontekscie tych rozwazan jawi si¢ pytanie o to, czy edukacja
W naszym spoleczefistwie jest wartoscig. Przyjmujac fakt jej wystepowa-
nia w réznych dziataniach jednostkowych i zbiorowych, mozna przyjaé
odpowiedZ twierdzacg, co jednak nie wyjasnia jeszcze charakteru owej
edukacji.

Obrazy myslenia potocznego o wlasnym uczestnictwie kulturalnym
wskazujg na zmiany zachodzace zaréwno w wymiarze catosci spoteczeri-
stwa, jak i w jego poszczegdlnych grupach. Te ostanie wyraznie pokazuja,
jak dalece zmienito si¢ myslenie o egalitarystycznym ujmowaniu spote-
czenstwa 1 jego kulturalnych potrzeb i aspiracji. Pojgcie cztowieka kultu-
ralnego nie ma ram, w ktére mozna by wpisa¢ okreslone elementy odpo-
wiadajace wszystkim grupom. Jest ono zréznicowane tak bardzo, jak od-
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miennie potrafig ludzie postrzegac rzeczywistosé, ktéra ich otacza. Idac za
mysla B. Suchodolskiego (1985), ze kultura jest dla czlowieka swiatem
tak rzeczywistym, jak Swiat przyrodniczy, materialny, daje si¢ powiedzied,
ze mozna sobie stworzy¢ swiat bogaty, piekny i urozmaicony, ale tez i
ubogi, wypetiony schematem, rutyng, prymitywizmem.

Badajac charakter spoteczno-kulturalny wspéiczesnych srodowisk
wychowawczych, jednym z aspektéw analizy uczyniono swiadomg ak-
tywnos¢ kulturalng réznych grup, tak pod wzgledem wiekowym, jak spo-
teczno-zawodowym, widzianych przede wszystkim w perspektywie od-
miennych spotecznosci lokalnych (Ferenz 2000). Analizujac ich formy
aktywnosci wolnoczasowej, podejmowane dzialania edukacyjne, zabiegi
wychowawcze wobec dzieci, aspiracje edukacyjne mlodziezy licealnej i
studentéw, starano si¢ uchwycic¢ ich wyobrazony obraz idealny cziowieka,
ktérego nazwaé by mozna kulturalnym.

Tworzenie obrazu tresciowego pojecia cztowiek kulturalny jest zabie-
giem eksplikacji podejmowanym z calym ryzykiem zadania w przypadku
definiowania go z jezyka potocznego. Jak kazde pojecie z tego zakresu
komunikacji, jest ono wieloznaczne, o granicach nieostrych nawet przy
zblizonym sensie. Dlatego zastosowano tu metod¢ zageszczen znaczen,
rozumiang jako natezenie liczbowe przypisywanych elementéw sktado-
wych (pelnigcych funkcje wskaznikéw) przez okreslone grupy badanych.
W ten sposéb dalo si¢ stworzy¢ kilka typdw definicji, z ktérych kazdy jest
najblizszy pogladom wybranej tylko grupy badanych.

Pierwsza kategoria porzadkowania dostrzeganych znaczefi (elemen-
tow konstytuujacych pojecie) dotyczyta istoty zakreséw rozumienia i przyj-
mowania przez cztowieka kultury jako:

— caloksztattu wytwordw i operacji — czyli odpowiadata potrzebie
rozumienia i udzialu w otaczajacej rzeczywistosci,

— kultury narzedzi — czyli byla wyrazem potrzeby funkcjonowania
w Swiecie przede wszystkim w plaszczyZnie technologii, a kolejnej — w
Swiecie narzgdzi symbolicznych (jezyk, wartosci);

— regut i form spolecznych — czyli znajomosci norm spotecznych,
regut technologicznych, klasyfikacji zjawisk, systeméw wartosci.
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Tak agregowane, nie ukazaty grup, ktére by wskazywaly tylko jeden
zakres. Zdecydowanie tresci kultury narzedzi oraz kultury regut i form
znajdowaty si¢ jako komplementarne. Znaczace bylto jednak, ze zestawie-
nie ich zgadzalo si¢ z poziomem dostrzegania ich waloréw w obu zakre-
sach: jesli w kulturze narzedzi podkreslano umiejetnos¢ postugiwania si¢
np. nowoczesnym sprzetem, zaznaczano tez respekt dla regut technolo-
gicznych, wigzano to takze z koniecznoscig zdobycia atrakcyjnego kon-
kretnego, potrzebnego zawodu, jesli zas podkreslano funkcjonowanie czlo-
wieka w swiecie symboli jako formy kontaktu z innymi, popierano to
odwotywaniem si¢ do nauki, prawa (czyli klasyfikacji zjawisk) badZ do
systemOw wartosci.

Osoby, ktére widzialy czlowieka jako element zbiorowosci ludzkiej,
w ktérej ma swiadomie znaleZ¢ swoje miejsce, nie byty sktonne do wska-
zywania spraw czy wydarzen najwazniejszych, lecz raczej zadania lub celu.
Okreslitabym to jako podnoszenie znaczenia orientacji zyciowe;j.

Ten sposéb analizy nie wskazat jeszcze na tendencje srodowiskowa
czy spoleczng (poziom stratyfikacji) dla okreslonego funkcjonowania po-
jecia. Pokazal jednak, iz w zasadzie kazda z badanych oséb ma poglad,
ktéry nosi cechy spéjnosci i wskazuje na poziom swiadomosci wlasciwy
rozméwcey. To z kolei pozwolito, z pewnym ryzykiem btedu, traktowac
wskazywane elementy (mniej lub bardziej liczne) w sposéb syndroma-
tyczny. Przyjecie juz takich dwoch zalozeri dawalo mozliwosé przypo-
rzadkowywania tworzonych definicji typom uczestnictwa kulturalnego
okreslanym w literaturze. Badanie jednak pod katem znaczenia edukacji
dla swiadomego w niej uczestnictwa wyeliminowato wiele z tych defini-
cji, ktére zaktadaty swiadomy wybdr i aktywnos¢.

Najczgstsze sposoby rozumienia pojecia cztowieka kulturalnego spro-
wadzaly si¢ do wersji najbardziej potocznej (Tyszka 1987, s. 220-223).
Odnoszono je do wymiaru kultury osobistej cztowieka, osadzano w kon-
kretnej otaczajacej codziennosci, a poziom oceniano, wartosciujac stop-
niem bezkonfliktowego funkcjonowania wsréd najblizszych. Szczegdlnie
jaskrawo ten minimalistyczny typ wystgpit w srodowiskach wiejskich.
Miano cztowieka kulturalnego mdgt tu uzyskac nawet catkowity abnegat,
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jesli tylko nie popadt w konflikt z otoczeniem. W badanych grupach doro-
stych mieszkancé6w wsi takie mniej niz skromne wymagania wyrazalo okoto
potowy rozméwcé6w. Dominujace cechy w opisie to uprzejmos¢, komuni-
katywnos¢, szacunek dla innych, tolerancja dla cudzych pogladéw. Jest to
poglad najbardziej charakterystyczny dla niepracujacych kobiet ze sred-
nim wyksztalceniem i pracujacych me¢zczyzn z wyksztalceniem zasadni-
czym zawodowym. Dla 0s6b o jeszcze nizszym wyksztalceniu liczyla si¢
przede wszystkim uprzejmos¢ oraz nienaruszanie zwyczajéw i tradycji, a
wigc udzial w kulturze sprowadzony zostat do realizacji uméw obowigzu-
jacych w codziennych relacjach mig¢dzyludzkich. Ludzie starsi (60 lat
1 wigcej) znaczng uwage przywigzywali do zachowywania tradycji i tym
réwniez mierzyli kulture wspéimieszkaricéw. W podawanych wzorach os6b
kulturalnych rzadko, bo w 1/3 wskazan, pojawialy si¢ elementy zwigzane
z wiedza, takie jak wyksztalcenie, ,,oczytanie”’, wiedza. Nie znajdywaly
si¢ jednak na miejscach pierwszoplanowych, gdyz przede wszystkim ak-
centowana byta kultura osobista. Totez konsekwentnie wsréd wielu pro-
ponowanych definicji cztowieka kulturalnego jako najblizszg swym po-
gladom, wybierano tg, ktérg A. Kloskowska (1972, s. 47, 52) okreslita
wlasnie jako rozumienie potoczne: ,,czlowiek kulturalny to ten, kto nie
pcha si¢ w tlumie, nie niszczy urzadzen publicznych, jest uprzejmy, nie
zakléca spokoju publicznego”. Wydaje sig, iz takie poglady pozwalajg na
dobrg samooceng, na postrzeganie siebie jako cztowieka kulturalnego.

Jak bardzo mocno ten poglad tkwi w Srodowisku, moze swiadczy¢
fakt, Ze mlodziez ostatnich klas szkoty podstawowej rowniez tylko w ta-
kim wymiarze widziala zakres tego pojgcia, przy czym — co mozna chyba
przypisaé przekorze tego wieku — czgsto odrzucata tradycje i zwyczaje.
W jej rozumieniu nowoczesnego czlowieka kulturalnego miesci si¢ do-
brze udziat w dyskotekach i bywanie w kawiarni, ale niezwykle rzadko
znajduje miejsce wiedza lub wyksztatcenie. Tylko u 1/8 z tej grupy poko-
leniowej w r6znych momentach wypowiedzi ujawniata si¢ akceptacja dla
pewnych form edukacji.

Analizujgc zycie kulturalne srodowisk robotniczych na wsi, nie moz-
na si¢ oprze¢ spostrzezeniu, Ze mimo — pozornej, jak si¢ okazuje — otwar-
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tosci na wplywy spoza sSrodowiska lokalnego odtwarzanie kultury wtasne;j
grupy ma tu wszystkie niekorzystne konsekwencje.

To samo zagadnienie juz inaczej widziane jest przez mtodziez szkot
§rednich. Zaréwno uczniowie liceum, jak i technikum nie negujg koniecz-
nosci nabycia kultury osobistej, uwazajac jg za oczywista ceche, ale jako
fundamentalny skladnik osobowosci kulturalnej widza wiedze, identyfi-
kujac ja czesto z wyksztalceniem formalnym. Pewne réznice wystepuja
pomiegdzy mtodziezg z obu typéw szkot. Licealisci czesciej wskazuja na
zdobywanie wiedzy jako na wartos¢ samoistng, technicy na jej walory
utylitarne. Nie stoi to jednak w opozycji. Tak dla jednych, jak i drugich
jest to warunek rozumienia rzeczywistosci i funkcjonowania w niej. Ci
mlodzi ludzie nastawieni sg w wigkszosci na dalsze ksztalcenie, widzac

w nim droge podnoszenia wlasnej uzytecznosci i mozliwosci osobistego
rozwoju. W tym miejscu narzuca si¢ mysl, ze wsréd mtodych ludzi doce-
nianie wiedzy moze nastgpowac tylko w procesie jej zdobywania.

Pewnym spotecznym optymizmem moze napawac fakt, ze dorosie
pokolenie, cho¢ raczej mtodsze jego przedzialy wiekowe, czyli rodzice
dzieci w szkotach podstawowych, dostrzegajg coraz powszechniej wartos¢
zaje¢ w ramach edukacji pozaszkolnej i to nie tylko w kierunku uzyskania
umiejetnosci o wyraznej przydatnosci, lecz i dla ogdlnego rozwoju dziec-
ka. W badanych srodowiskach miejskich (Wroctaw, Zamos¢, Zgorzelec,
Trzebnica) organizowane formy edukacji kulturalnej cieszg si¢ petng fre-
kwencjg, a nawet dla pewnych grup wiekowych (7-9 lat) wydaje si¢ ich za
mato. W srodowiskach wiejskich uznanie zdobyty te zajecia, ktérych uzy-
tecznos$¢ jest dla rodzicéw zrozumiata, np. nauka jezykow obcych, przed-
miotowe kota zainteresowan. Natomiast te, ktérych obraz kojarzy im si¢
z zabawg dzieci, nie znajdujg jeszcze pelnej akceptacji (niemniej w przy-
padku odnoszenia wizji cztowieka kulturalnego do swego dziecka coraz
czgsciej rodzice uzasadniajg to korzyscig dla jego ogélnego rozwoju). Obraz
ten, mieszczacy w sobie edukacje, okazal si¢ w ostatnich latach mniej
zalezny od srodowiska zamieszkania, a bardziej od kompetencji kultural-
nej dorostych — opiekunéw, rodzicow. Istotnym wyréznikiem korzystnych
pod tym wzgledem pogladéw i postaw byt co najmniej poziom sredniego
wyksztalcenia.
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W swietle teorii uczestnictwa w kulturze i spotecznych koncepcji funk-
cjonowania cztowieka mozna w tych rozwazaniach przyjac, iz cztowiek
kulturalny to cztowiek swiadomy swego miejsca nie tylko we wlasnej gru-
pie, ale i w procesie transmisji mi¢gdzypokoleniowej. Docenia i dziedziczy
dorobek tych, co byli przed nim, i przygotowuje przysztos¢ przez udzial
w nowoczesnosci (Dubos 1973). Jesli natomiast zacznie zatrzymywac si¢
W rozwoju, stanie wobec niebezpiecznego cofania si¢ (Wistuba 1984,
s. 31).

Sposobem poznawania tradycji i przygotowywania si¢ do nowocze-
snosci jest edukacja. Mozna jg rozpatrywac w kilku wymiarach w zalezno-
Sci od intereséw grupowych — doraznych lub dalekich — oraz swiatopoglg-
déw i orientacji zyciowych jednostki. Na ile jednak ta swiadomos¢ znaj-
duje miejsce w mentalnosci r6znych grup, jest jeszcze problemem otwar-
tym. Jakie relacje przypisywane sg takim pojeciom, jak edukacja, cztowiek
kulturalny, cztowiek wspdtczesny?

W kontekscie tych rozwazan jawi si¢ pytanie (niekoniecznie o cha-
rakterze retorycznym) o to, czy edukacja jest istotnym elementem buduja-
cym osobowos¢ cztowieka kulturalnego. Dla jakich grup i w jakich srodo-
wiskach podejmowane sg dziatania zbiorowe i indywidualne, ktére po-
zwalatyby na odpowiedZ twierdzacg? Czy nalezy widzie€ ja przede wszyst-
kim w indywidualnych koncepcjach siebie jako osoby realnej, mniej lub
bardziej kreujacej swoje ,,ja” idealne?

To przejscie wartosci obiektywnej w subiektywng pokazuje mozliwo-
Sci r6znorodnego pojmowania edukacji, sytuowania i realizowania. Jako
wartos¢ publiczna wymaga co najmniej tworzenia mozliwosci jej afirma-
cji i realizacji, postuluje przy tym pewne wzory, cho¢ z reguly ich nie
zaweza do okreslonej liczby. Jako wartos$¢ prywatna poprzez indywidual-
ne dzialania ujawnia przyjeta orientacje zyciowg czlowieka.

Ow catoksztalt poznawczych nastawien wobec $wiata i swego w nim
miejsca zwykliSmy nazywac¢ Swiatopogladem i widzie¢ go jako najszersza
plaszczyzne, na ktérej dokonuje si¢ psychologiczna analiza stanéw i zda-
rzefi. Przyjeto si¢ uwazaé, ze jest on sprawg tak indywidualng, ze zrézni-
cowanie jest ogromne. Réznice te jednak, postrzegane z poziomu ogélnej
kultury spoleczenistwa, sg na tyle istotne, ze jg dynamizuja, ale i na tyle
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nieistotne, ze nie zagrazaja jej integracji (Sorokin 1964, s. 554-558). Wsréd
tej réznorodnosci dominujg w naszym spoteczenstwie typy swiatopogla-
déw opartych na przestankach religii chrzescijariskiej w najczgstszej — zgod-
nie z nazwg — odmianie katolicyzmu i takze szeroko pojetej filozofii prag-
matyzmu. To ich wspdtwystepowanie w naszej rzeczywistosci daje wraze-
nie zderzenia odswig¢tnosci z codziennoscig. Znaczenie dominujgcych
w danym czasie Swiatopoglagdéw w wymiarze subiektywnym wydaje si¢
polegaé na tym, ze jesli nawet nie sg przez konkretng osobe przyjmowa-
ne, to s3 jej znane, a jako powszechnie wchodzace w stan §wiadomosci — w
silnym stopniu wptywaja na ksztalt naszej kultury (zatem i na wyobraze-
nia czlowieka w niej zyjacego).

Zatrzymajmy uwag¢ na miejscu, jakie przecietny cztowiek przypisu-
je edukacji w tych systemach. Inaczej méwigc, jak osoby identyfikujace
si¢ z tymi pogladami widzg potrzebg edukacji i jak okreslajg jej cel badZ
wynikajace z niego zadania dla siebie.

W filozofii chrzescijariskiej odrgbnos¢ gatunku ludzkiego podkresla-
na jest wlasnie cechg rozumnosci, ktéra nadaje osobie godnosé. Cztowiek
godny w tej koncepcji to czlowiek wolny, dazacy do istnienia w sposéb
wzniosty, zdolny do rozwijania siebie przez inteligencj¢ i wolnos¢ (Ma-
scall 1986, s. 38-39). Droga zycia jest poznawanie Prawdy, ktérej najwaz-
niejsze fundamenty zawarte sg w Objawieniu. W ten sposéb wartos¢ szu-
kania Prawdy (a wigc poznawanie Boga, czlowieka i Swiata) jest przedsta-
wiona jako autoteliczna. Wigzanie z tym konkretnych osiggni¢é w otacza-
jacej rzeczywistosci nie wchodzi raczej w rachube. Stad mozna by powie-
dzie¢, ze jest to postrzegane odswietnie, a mato kontemplacyjny charakter
naszej kultury potwierdzit przypuszczenie, ze niewiele 0oséb znajduje tu
motywacje. Byli to — poza wyjatkami z innych grup — studenci, dla kt6-
rych zycie religijne byto wartoscig wysoko umieszczong w hierarchii.
Z punktu widzenia wyboru definicji cztowieka kulturalnego widzieli go
jako osobe kierujacg si¢ wartosciami, ktére pozwalajg na rozumienie swiata
i cztowieka przy czym edukacja jest jedng z koniecznych drég poznawa-
nia. Tak wyraZne zbieznosci migdzy systemem wartosci religijnych a tre-
Scig pojecia cztowieka kulturalnego nie wystgpity w zadnej innej grupie.
Wsréd licealistow byty to przypadki jednostkowe. Mozna w tym miejscu
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dostrzec wspdlng ceche wyborcéw tej definicji. Prezentujg nie tylko dos¢
wysoki poziom wyksztalcenia, ale i przejawiaja refleksyjnos¢. Nie przy-
nalezg do tej grupy osoby, ktére wprawdzie stwierdzily jednoznacznie, ze
»cztowiek kulturalny to czlowiek wierzacy” i ,,kierujacy si¢ w zyciu zato-
zeniami wiary” (starsze kobiety — mieszkanki wsi), ale nie znajdowano tu
zwigzku z podejmowaniem edukacji w tym kierunku, a wrgcz wypowie-
dzi wywotywaly wrazenie, ze odczuwajg to w kategorii ,.,technologii za-
chowant” zgodnie z wiarg. Te osoby podkreslaty koniecznos¢ przestrzega-
nia zwyczajéw. Calos¢ obrazu ich pogladéw zdecydowanie miata charak-
ter akceptacji pragmatycznych rozwigzan typu tu i teraz.

Zdecydowanie czg¢stszym motywem podejmowania edukacji bywata
uzytecznos¢ wiedzy, takze tej, ktéra czyni czlowieka kulturalnym. Eduka-
cja widziana jest w tym przypadku jako szansa zdobywania umiejgtnosci
przeksztatcania otoczenia, Srodowiska, podporzadkowywania sobie ele-
mentéw Swiata, ale i rozumne podporzadkowanie si¢ im. Taka rolg przy-
pisuja jej w wiekszosci licealisci stajacy w obliczu zadan, jakie przyniesie
im doroste zycie. Czgsciej w ich definiowaniu czlowieka kulturalnego
wystepuje widzenie normatywne: musi, powinien, konieczne aby, niz opi-
sowe: dgzy, chce. Ich widzenie czlowieka uczestniczacego w kulturze do-
tyczy nie tyle jeszcze ,,0soby”, ile ,,jednostki w spoteczeristwie”, stad tylko
wyjatki widzg jg jako ,,poszukujacg rozumienia”, a najczgsciej jako zna-
jaca reguly technologiczne (w wybranym zakresie) i reguly spoteczne.
Oni doceniajg znajomos¢ nauki, prawa. Dziedzictwo kulturowe akceptuja
jako dorobek grupy, lecz nie dostrzegajg bezposredniego jego wpltywu na
wlasne zycie. Jest to moment w ich biogramie, kiedy patrza w przysztosc
i cale ich dzialanie nastawione jest na zadania dalekie. Niemniej cztowiek
kulturalny — dla nich — to taki, ktéry znajdzie swoje miejsce z korzyscia
dla siebie, nie szkodzac innym. Tak wigc mimo bardziej abstrakcyjnych
tresci wypowiedzi licealistow mozna widzie¢ jako osoby dazace do naj-
lepszej adaptacji w wybranym (antycypowanym) dla siebie miejscu. Prze-
widujg wigc socjalizacje wtérng (lub kolejng), a w niej rOwniez zmiang
pogladéw na wiele istotnych wtedy rzeczy i zjawisk. Edukacja bedzie wigc
W tym procesie znaczaca.
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Odmienne jednak jest jej miejsce w innych grupach oséb. Na naj-
prostszym poziomie odbioru spotecznej jazni edukacja to wytacznie zdo-
bywanie utylitarnych umiejgtnosci i bezposrednio przydatnych w codzien-
nosci wiadomosci. Przy takim ujgciu, charakterystycznym dla badanych
dorostych — robotnikéw o zasadniczym lub podstawowym wyksztatceniu
(wies) — edukacja (a w ich terminach uczenie si¢ i wyksztalcenie) nie ma
nic wspdlnego z okresleniem czlowieka kulturalnego. Juz nieco inaczej
odpowiadali robotnicy z matych i srednich miast. Modelowym wrecz ro-
zumieniem bylo tu opisywanie czlowieka, ktéry ,,w dzisiejszych czasach
musi mie¢ potrzebny zawdd i wykonywaé go dobrze”. Do tej oceny w
pierwszym planie opisowej dodajg oceng etyczng. Czlowiek kulturalny to
,cztowiek porzadny”. Mimo ze taki ograniczony spos6b uczestnictwa w
kulturze przesuwa cigzar gatunkowy tego pojecia na oceng stosunkéw in-
terpersonalnych, to pojawia si¢ w odniesieniu do potomstwa ,,rozwdj dziec-
ka” jako wartos¢ godna realizacji. W tych srodowiskach znaczgce liczeb-
nie sg grupy rodzicéw, ktérzy kieruja dzieci na zajecia zgodne z ich zain-
teresowaniem bgdZ majace takie rozwingé. I choé brakuje umiejetnosci
werbalizacji celu tych dzialar, to znaczenie edukacji kulturalnej mozna
odczyta¢ w takich charakterystycznych wypowiedziach: ,,niech si¢ tego
uczy [gry, tafica, plastyki — K.F.], nawet jak mu si¢ nie przyda, to dobrze
co$ umiec”; ,,dzieci powinny si¢ rozwija¢ — nie wiadomo, do czego maja
talent”; ,,dziecku potrzebne sg rézne rzeczy, zeby mialo z czego wybrac”.
Sa takze wypowiedzi bardziej charakterystyczne dla rodzicow z wyksztal-
ceniem Srednim, wskazujgce, ze sam fakt edukacji kulturalnej jest warto-
$cia, np. ,,niech przyjemnie z pozytkiem spedzi czas”; ,,ja tego nie mia-
tem”.

Patrzac na réznice wyboréw i uzasadnienia pogladéw dostrzega si¢
wigcej niz tendencj¢, nawet prawidlowos¢. Edukacja nabiera znaczenia
tam, gdzie jest podjeta. Jesli jej brakuje w systemach prywatnych wartosci
rodzicéw i opiekunéw, nie pojawia si¢ w systemie pokolenia mtodszego.
Nastawienie do niej nie wynika z dostrzegania mozliwosci petnego ludz-
kiego zycia tylko z widzenia jej koniecznosci. Trzeba wigc jg podjac, bo
takie s3g wymagania zewnetrzne. Tego rodzaju kanalizacja nastawien, szcze-
gblnie ostro ujawniajgca si¢ w przekazie pokoleniowym na wsi, sprawita,
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ze ludzie — zdobywajac nawet wyksztalcenie wyzsze (najczesciej o profilu
zawodowym) — czujg swojg nieporadnos¢ w obszarach poza wyuczong
profesja. W zyciu spotecznym (rodzinnym, towarzyskim) oraz wlasnym
wypoczynku, ktéry chcg uczynié kulturalnym, przede wszystkim odtwa-
rzajg formy z pierwszych kregéw swego otoczenia.

Refleksje nad zgromadzonym materialem empirycznym opisujgcym
ten zakres spolecznej Swiadomosci sklaniajg do uporzadkowania dostrze-
zonych czynnikéw, zdajacych sie aktualnie modyfikowac zakres pojecia.
Dostrzegam dwa zespoty takich uwarunkowar.

Pierwszy zespdt czynnikéw ksztattujgcych obraz cztowieka kultural-
nego i w tym kontekscie wiasnej osoby wynika z systemu spotecznego,
w ktérym cztowiek si¢ znajduje. Jest on wobec niego zewngtrzny. Skta-
dajg si¢ na niego przede wszystkim: umiejscowienie w strukturze spotecz-
nej, mozliwos¢ ruchliwosci i zmian w tej strukturze, zdarzenia i kierunki
polityki panstwa, poziom ekonomiczny grupy, ogélny rozwdj cywiliza-
cyjny spoleczeristwa. Wewngtrzne jest natomiast nastawienie do nich, ak-
ceptacja i dgzenie do jak najlepszej adaptacji lub decyzja nieakceptowania
uktadu, w jakim czlowiek si¢ znalazl, i podejmowanie dziatan, ktére do-
tychczasowe uklady zmienig w korzystniejszg konfiguracje.

Drugi zesp6t czynnikéw mozna ujaé jako komponenty systemu kul-
turowego. Te czynniki sa zarazem zewngtrzne i wewnetrzne, gdyz jazi
spoleczna grupy zostaje tu odbita w swiadomosci jednostkowej. Tworzaca
si¢ jaZzn spoleczna osoby w procesie socjalizacji pierwotnej wywiera do-
strzegalny wptyw na dorostg osobowos¢ cztowieka. Przestrzer spoteczng
jej tworzenia na wczesniejszym etapie rozwoju wyznacza rodzina z jej
statusem spoleczno-kulturalnym, kompetencja kulturowa, poziomem eko-
nomicznym. Znaczace sg rOwniez wartosci komunikowane we wzorach
zachowan przez grupy réwiesnicze, sgsiedzko-lokalne, osoby znaczace
w otoczeniu i instytucjach na niego oddziatujacych.

Spoteczeristwo tworzy wigc wzory cztowieka kulturalnego kazdych
czaséw historycznych i warunkéw spotecznych, ale wybdr sposréd nich
zalezy od jednostki.
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4. Jezyk jako Srodek i obszar kulturowej komunikacji

Skupiajgc uwage na szczegoétach modyfikujacych edukacje, czgsto si¢
pomija analize tych proceséw w szerokich kategoriach ich srodowisko-
wych uwarunkowan. Nie sg one tatwo uchwytne i obserwowalne, raczej
wyczuwalne. Funkcjonuja w formie mniej lub bardziej intuicyjnych prze-
Swiadczen i zdroworozsagdkowych sagdéw. Opierajg si¢ na wyrdznikach
przynaleznosci uznanych przez grupe i taczonych z tadunkiem emocjonal-
nym. Jest wigc to sfera kultury bardziej irracjonalna niz poddajaca si¢
rozumowej kontroli.

Juz choéby prowadzona wyzej analiza dziatari edukacyjnych, porzad-
kujaca je wedtug ptaszczyzn porozumienia, musi nasuwaé mysl, ze pro-
mocja, lansowanie czy wprowadzanie nowej idei nie moze by¢ prostym
zabiegiem socjotechnicznym. Spoleczenistwo (i cztowiek) tatwiej przyj-
mie nowy produkt niz zmiany dotykajace systemu wartosci. Zatem wazny
jest sposéb ich ukazania i przekonywania do ich sensu. Wachlarz owych
zabiegéw bywa spory. W wymiarze propagandowym stosuje si¢ np. odpo-
wiednie nazwy dla reform czy zmian, tak by kojarzyly si¢ pozytywnie w
potocznym odbiorze; wigze si¢ je z nazwiskami wybitnych politykéw czy
dziataczy, np. oSwiatowych. W niniejszych rozwazaniach, nie negujac
wartosci instrumentalnej tych dziatar, nie zalicza si¢ ich do edukacji, chocby
dlatego, ze dotykajg tylko warstwy powierzchniowej, nie przekonujac do
istoty, nie stawiajac sobie zamiaru trwalszego wplywu na swiadomos¢
odbiorcy, lecz tylko jego okazjonalnej akceptacji wprowadzenia zmiany.
Mozna w tym widzie¢ przymus intelektualny lub etyczny.

Do dziatan praktyki edukacyjnej naleze¢ bedzie poszukiwanie mode-
Iu czy modeli odpowiadajacych wymaganiom zmienionej rzeczywistosci.
I tu — nawet przy otwartosci kulturowej spoleczeristwa — pojawiaja si¢
trudnosci na poziomie tak konstruowania zmienionego systemu edukacyj-
nego, jak i aplikacji wyprowadzonych z niego zalecen. Rozwazajac te pro-
blemy na tle wspéiczesnych dylematéw edukacyjnych w Polsce, T. Frac-
kowiak przestrzega, ze ,,wszelkie proby wykorzystania pewnych abstrak-
tow pojeciowych (konstrukcji modelowych) badz teorii, ktére okreslaja
1 wyznaczajg pewne instytucjonalne rozstrzygniecia, sg z reguly [...] bar-
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dzo ryzykowne” (1998, s. 215). Réwnie ryzykowne — zdaniem J. Laskow-
skiej — jest konstruowanie idealnej i majacej satysfakcjonowaé wszystkich
uniwersalnej formuty edukacyjnej. Przesledzenie mysli w sferze spotecz-
nej na przestrzeni wiekOw pozwala twierdzi¢, iz jest to niemozliwe (Laskow-
ska 1992, s. 425). Analizy zdarzen i proceséw prowadzone w kontekscie
spotecznym, historycznym czy szerzej kulturowym mogg byc¢ tylko po-
mocne badaczowi w dostrzezeniu, kiedy i w jakim stopniu ,,tradycyjne
i obowigzujgce reguly przestajag by¢ adekwatne do realiow nowego po-
rzadku spotecznego i odwrotnie” (Wnuk-Lipidski 1994, s. 7-9).

Analizujac przemiany w spolecznych systemach ksztalcenia, a wigc
patrzac na zmian¢ w tresciach i dobdr form, zwraca si¢ uwage przede
wszystkim na specyfik¢ narodowa. Wydaje si¢, ze to ona w najwiekszym
stopniu warunkuje charakter i tempo przeksztalcen. Owg specyfike two-
rzy z jednej strony zesp6t czynnikéw o charakterze spotecznym oddaja-
cym aktualne interesy grupy, z drugiej — zespdt czynnikéw okreslajacych
ramy kontekstowe, w ktdrych mozliwy jest przekaz idei czy wartosci.

Do pierwszej grupy czynnikéw, ksztattujacej tres¢ edukacyjna, zali-
czyc¢ trzeba jako znaczace:

— system spoteczno-polityczny, ktéry w pierwszym planie selekcjo-
nuje wartosci mogace by¢ uznane i przyjete w publicznym systemie edu-
kacji;

— warunki ekonomiczne spoleczenistwa, ktére tworza lub blokuja
miejsce dla wartosci w zaleznosci od tego, czy pochodzg one z podobnego
systemu wartosci (tj. zgodnos¢ absolutéw), czy tez ze sprzecznego (jako
ze kazda wartos¢ jest elementem jakiegos wigkszego systemu);

— stopien rozwoju cywilizacyjnego, szczegllnie wazny dla wcho-
dzenia wartosci o charakterze instrumentalnym, a wigc w zmianach war-
stwy technologiczno-uzytkowej kultury;

— funkcjonujgce w spotecznej Swiadomosci systemy wartosci i ich
wzajemne relacje, a wigc 1 mozliwos¢ przyznawania w okreslonym mo-
mencie preferencji nowym wartosciom lub przywracania dawnych.

Druga grupa czynnikdéw zdaje si¢ znaczaco wptywac na mozliwosci
wprowadzania nowych idei w zastang rzeczywisto$s¢ myslowa. Tu znacza-
cy wplyw ma typ kultury rozumiany (w ramach socjoregulacyjnej teorii
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kultury) jako wzajemne relacje poszczegdlnych, dajacych si¢ wydzieli¢
sfer kultury i praktyki spotecznej. Najwazniejsze z nich to praktyka tech-
niczno-uzytkowa, symboliczno-komunikacyjna, symboliczno-§wiatopogla-
dowa (Kmita 1982). Im zwiazki te sg silniejsze, tym trudniejsze sg zabiegi
rozluZniajace je, gdyz wszystkie sfery kultury poddawane sg waloryzacji
Swiatopogladowe;j. Totez zwracajgc uwage na czynniki wplywajace na spo-
s6b edukacji, nie mozna nie doceni¢ nastepujacych:

— relacji miedzy przekazywaniem dziedzictwa a otwarciem na zmia-
ny,

— utrwalonych tradycjg sposobéw upowszechniania nowych idei,

— kompetencji nauczycieli do postugiwania si¢ réznego rodzaju ko-
munikatami.

Jesli edukacja — w jej humanistycznym wymiarze — ma prowadzi¢ do
spolecznego zastosowania idei, a wigc przenies¢ sens na poziom dzialania,
musi zaczgé od ukazania ich w kontekstach zrozumiatych dla odbiorcy.
Pojecia, hasta nabierajg nosnosci ideologicznej wtedy, kiedy przez nie roz-
poznawalne sg sytuacje badZ stany, kiedy odczytany moze by¢ kontekst
ich powstawania lub zaistnienia. Pojawia si¢ wiec przede wszystkim po-
trzeba nazwania. Jednakze — przestrzegaja M. Buchowski i W. Burszta
(1992, s. 34) — ,stowo »znaczy co$«, kiedy mozna je zastosowaé, a nie
znaczy nic, gdy nie wigze si¢ z zadnym rzeczywistym doswiadczeniem”.

Doswiadczenie cztowieka, jego poznawanie rzeczywistosci zakodo-
wane jest w jezyku, w nim sg zawarte schematy pojeciowe. Wprowadza-
nie nowych poje¢¢ musi albo uwzgledniaé je w istniejacej postaci, albo
nawigzywac do nich, bowiem to owe schematy wyznaczaja ramy spolecz-
nie wytworzonej rzeczywistosci grupy. Antropolodzy pokazuja, ze kazda
kultura operuje wlasnymi ,,schematami poznania”. W jej ramach dostar-
czajg prawomocnego sposobu interpretowania doSwiadczenia, ktéry jed-
nak jest nie do przeniesienia w inng. Ludzie wigc zyja ,,w tym samym”
Swiecie fizycznym, ale ich ,,§wiat poznawczy” jest zawsze odmienny (tamze,
s. 81). Te refleksje nad wigkszymi czy mniejszymi grupami o specyficz-
nych cechach z niewielkim ryzykiem bt¢gdu mozna przenies¢ na obszar
rozwazarn o srodowiskach spoteczno-wychowawczych, bedacych terenem
poznawania kultury wiasnie poprzez schematy pojeciowe. Mimo dazen do
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homogenizacji tresci i form kultury w ramach cho¢by jednego spolteczen-
stwa nie mozna przyjaé, iz dla kazdego dziecka czy miodego czlowieka
rézne obszary i poziomy kultury sg lub stang si¢ podobnie dostgpne. Nie-
mniej celem edukacji bedzie rozszerzenie pola informacyjnego, wywota-
nie i1 uksztaltowanie nastawienn do tego, co moze by¢ wspdlnie przyjete
i cenione. Celem tym bedzie tez tworzenie mozliwosci wspélnego do-
Swiadczania débr kultury przez przejmowanie idei, akceptacj¢ wartosci
1 poznawanie sposobéw ich realizacji i afirmacji.

L. Dyczewski, analizujac polskg kulture w okresie przemian, pisze,
ze ,.kulture spoleczeristwa tworzg tylko te elementy i takie ich powigzania,
ktore stuzg migdzyosobowej komunikacji w ramach tego spoleczenstwa”
(1993, s. 93). Tak wigc ,,sensy symboliczne mogg by¢ zrealizowane [...]
tylko wowczas, gdy nadawca i odbiorca podzielajg wspdlne przekonanie
lub rozpoznajg reguty konwencji kulturowych” (Buchowski, Burszta 1992,
s. 17). B. Malinowski stwierdza, Ze ,.kazde prymitywne czy barbarzynskie
plemieg, tak samo jak typ cywilizacji, ma wiasny swiat znaczen i caly apa-
rat jezykowy (np. typ gramatyki) moze zosta¢ wyjasniony jedynie w pota-
czeniu z ich potrzebami mentalnymi” (za: Buchowski, Burszta 1992,
s. 34). W koncepcjach postmodernistycznych sceptykéw ,,nic nie istnieje
poza jezykiem [...] rzeczywistosC jest niczym wigcej, jak jeszcze jednym
poziomem znaczenia” (Melosik 1993, s. 175). Jesli nawet nie przyjmiemy
tak skrajnego stanowiska, to z punktu widzenia osadzenia cztowieka w
kontekstach kulturowych trudno nie przyznaé stusznosci pogladowi, ze
,»wszystkie analizy spoleczne musza odbywac si¢ »we wnetrzu« jezyka,
ktéry dostarcza jedynego dostgpu, jaki jednostka ma do rzeczywistosci”
(Murphy 1992, cyt. za: Melosik 1993, s. 175).

Mowa — w najszerszym jej rozumieniu — jako przekaz komunikatéw
zawsze spelniata charakterystyczng dla niej funkcj¢ integrujgco-réznicu-
jaca spotecznie. Efektem w skali spotecznej byto oznaczanie przynalezno-
$ci 0séb do odpowiednich grup. Za pomocg przekazéw werbalnych do-
chodzito do integracji subiektywnej cztonkéw danej grupy, co wzmacnia-
to poczucie ich przynaleznosci i moglo stawac si¢ powodem oporu czy
przeciwstawiania si¢ grupom o odmiennej mowie. Poczucie ,,swdj” i ,,obcy”
czesto zaczynato si¢ od niezrozumialego jezyka. Tylko z pozoru moze si¢
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wydawac, ze wieloletnia publiczna i w zalozeniu egalitarna edukacja
w Polsce czyni te rozwazania bezprzedmiotowymi. Kompetencja jezyko-
wa mlodych ludzi nie tylko pochodzacych z odmiennych warstw spotecz-
nych, ale i réznych srodowisk decyduje w najsilniejszym stopniu o ogdl-
nym poziomie kompetencji kulturowej, o umiejetnosci odczytywania form
komunikowania bedacych poza uzywanym przez nich kodem. Sztuka, oby-
czaj itp. zamykaja si¢ dla mtodych niekiedy réwniez do ograniczonego
kodu ich srodowiska. Stanowi to powazng barier¢ dla wprowadzania no-
wych idei, ktére wymagajg okresleri zaréwno istotnie oddajacych tres¢,
jak 1 na tyle bliskich, a nawet swojskich, by mogly prowadzi¢ do nasta-
wien emocjonalnych. Nie chodzi bowiem o samo odtwarzanie wskazywa-
nych zachowar badZ przyjmowanie wzoréw, lecz o nastawienie do ich
istoty, o filiacje postaw. To zas moze pojawi¢ si¢ tylko wtedy, gdy nastapi
poznanie sensu i zaakceptowanie go.

Komunikaty jezykowe sg wigc nie tylko nosnikami informacji, ale
i przekazami, ktérych interpretacja odbiorcy powinna by¢ bliska intencji
nadawcy. Jesli intencjg jest wprowadzanie stowa, gestu czy innego znaku
komunikacyjnego majacego nies¢ odpowiednig tresé, to sg ku temu dwie
drogi. Jedna to wyjasnianie i wskazywanie ,,obiektéw”, do ktérych si¢
odnosi, tak by poprzez szereg aktow spostrzezeniowych wytwarzato si¢
poznanie, pojawial si¢ nowy schemat pojeciowy mozliwy do wlaczenia w
dotychczasowy system wiedzy czlowieka. Efektem stanie si¢ poczucie
»wiem to”. Desygnaty nazwy bedg rozpoznawalne. Druga droga polegac
bedzie na postugiwaniu si¢ owym znakiem (formg komunikatu) w takim
zastosowaniu, aby jego odczytywanie byto mozliwe dla jednostki przy jej
aktualnej kompetencji kulturowej i by nie wywotywalo poczucia niejed-
noznacznosci. Zastosowanie wigze si¢ z rzeczywistym dziataniem, a wigc
pozwala okresli¢ poznajacemu swoj stosunek do niego. Prowadzi¢ bedzie
predzej do odczucia ,,rozumiem to” lub ,,czuje to” niz tylko ,,wiem to”.

Wprowadzajac nowy element w tres¢ kulturowg tak nalezatoby for-
mutowaé stanowisko, by merytorycznie bylo jak najblizsze jego istocie,
natomiast jezykowo — by konstytuowato si¢ na tej ptaszczyZnie kultury
spolecznej, na ktérej w danym momencie znajduje si¢ cztowiek majacy go
odbierad. Inaczej méwiac, musi by¢ uwzgledniona aktualna kompetencja
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kulturowa. Trudnos¢ z odbiorem hamuje komunikacje, tym bardziej ze
niejasny i niejednoznaczny przekaz nie wywota pozytywnych emocji.

Jezyk daje mozliwos¢ wielopoziomowego przekazu z szansg przecho-
dzenia na wyzsze poziomy, precyzyjniejszego stosowania pojec. ,,Bardziej
skomplikowane formy gry jezykowej (np. ironia) moga by¢ wyprowa-
dzone z form bardziej prymitywnych poprzez stopniowe dodawanie form
nowych” (Buchowski, Burszta 1992, s. 35). Jednoczesnie owe szanse wie-
lopoziomowego przekazu zalezg od wlasciwego rozpoznania aktualnych
kompetencji jednostek, do niej dobrana zostaje forma komunikatu, tak by
nie zaprzepasci¢ komponentu emocjonalnego tresci. Gtéwny nurt przeka-
zu przyjmie form¢ informacyjng prowadzaca odbiorcg do sytuacji ,,wiem
to”, ale w formach (trudniejszych) wyzszego skomplikowania mozna jed-
noczesnie nadawac informacji sens pozytywny lub negatywny emocjonal-
nie, tak by odczytywany byl posrednio. Jest wigc tekst, ktory odbierajg
wszyscy i podtekst, ktéry rozumiejg niektorzy, ,,wtajemniczeni”. Jako przy-
ktad moze tu postuzy¢ odbiér filmu, ktéry jako dzieto kulturowe ma kilka
warstw. W warstwie ikonicznej odbierana jest akcja i tto, np. geograficz-
no-spoteczne, w warstwie ideologicznej — przestanie twércéw, ktére juz
moze by¢ réznie odczytywane w zaleznosci od doswiadczenia zyciowego
odbiorcy i jego ogdlnej kompetencji intelektualnej. Istnieje jeszcze war-
stwa warsztatu artystycznego, dostrzegana tylko przez zainteresowanych
nig ,,wtajemniczonych”, przez ktérg jednak lepiej widac przestanie dziela.
W celowo zorganizowanym przekazie informacji i emocji hasto wielopo-
ziomowosci nauczania odnosi¢ si¢ musi zardwno do tresci kultury, jak i do
form ich przekazu.

Oprécz pozadanych spolecznie zmian, stanowigcych cel zabiegéw
edukacyjnych oraz r6znych drég odpowiadajgcych poziomowi kompeten-
cji odbiorcéw, istnieje jeszcze jeden wazny czynnik warunkujacy tempo
i zakres skutecznosci. Jest to poziom potrzeby osiggnie¢, zmian, nastawie-
nia na nowos¢. Im jest on nizszy, tym trudniejsza staje si¢ dyfuzja wszel-
kich innowacji. Poszukujac nowych, atrakcyjnych drég przekazu, czasem
zapomina si¢ o tym, ze to gotowos¢ do ich przyjecia lub jej brak w naj-
wiekszym stopniu warunkuje przyjmowanie nowych idei. Tam, gdzie opor
jest silny, formy lansujace nowe mysli musza wychodzi¢ od zastanych
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tradycyjnych ksztaltéw, a proces ten bedzie powolny i nie przyspieszg go
zmienione formy, dopdki nie pojawig si¢ potrzeby.

Ukazane tu w zarysie zréznicowane zespoly uwarunkowan, wobec
ktérych staje edukacja jako celowe i planowe dzialanie, w okreslonym
interesie muszg by¢ uwzgledniane we wszystkich istotnych obszarach dzia-
tan. Z rozwazanego punktu przyblizania, poznawania i przyjmowania no-
wych (lub od nowa nowych — jak to okreslit A. van Gennep) idei i warto-
$ci, nadawanie im ksztattu zgodnego z pedagogicznymi zasadami przy-
stepnosci i pogladowosci, a takze uzytecznosci badZ przekonania o wy-
zszej racji, mozna widzie¢ w trzech wzajemnie powigzanych warstwach:

1. Warstwa edukacji kulturalnej, ktérej obiektem oddziatywan sg dzieci
i mtodziez. Dzialania majg tu charakter bezposredni, a relacje migdzy edu-
kujacymi a edukowanymi daje si¢ okresli¢ jako dwupodmiotowe. Cechy
charakterystyczne tej grupy dzialan:

— uwzgledniajg zaséb jezykowy, doswiadczenie Srodowiskowe, spo-
s6b myslenia, etap rozwoju emocjonalnego obiektu oddziatywan;

— idee i1 wartoSci przedstawiane sg w kontekstach sytuacyjnych
z uwzglednieniem stopnia ogdlnosci, przystegpnosci. Moga tylko informo-
wac o istocie, sensie, mogg tez by¢ nasycone emocjonalnie.

2. Warstwa oddziatywan wychowawczych kierowanych na znaczace
podmioty w procesie uspoltecznienia mtodego pokolenia. Edukacja kultu-
ralna rozumiana w sensie pedagogicznym ma tu charakter posredni. Przyj-
muje m.in. nast¢pujace kierunki:

— ukazywanie rodzicom i opiekunom celowosci podejmowanych dzia-
tan, przekonywanie do sensu i znaczenia przekazywanych tresci;

— ukazywanie relacji miedzy dziataniami bezposrednimi podmiotéw
wychowawczych a posrednimi (np. mediéw, zarzadzen administracyjnych).

3. Warstwa dziatari o§wiatowych zmierzajacych do tworzenia korzyst-
nego Srodowiska wychowawczego. W tej warstwie dla uzyskania zamie-
rzonego celu istotna bedzie wspdtpraca grup i organizacji Swiadomych
potrzeby zmian. Wykorzystywane moga by¢ tradycyjne formy edukacji
dorostych, ale takze techniki propagandy i reklamy. Cele dziatait mozna tu
okresli¢ nastepujaco:

158



— wskazywanie nowej mysli (ideologii lub wartosci) jako odpowia-
dajacej potrzebom ludzi w sSrodowisku. W ten sposdb moze nastgpowac
przenoszenie jej z obszaru edukacji w obszar socjalizacji;

— ukazywanie réznych sposobéw afirmacji wartosci, prawa do od-
miennosci, szacunku dla indywidualnosci;

— uwalnianie od przesadéw i stereotypdw myslenia przez analizg
ich sensu.

Tak wiec dazac do tworzenia plaszczyzn porozumienia miedzykultu-
rowego, mozemy pozostawaé we wspolnocie wysokich wartosci, lecz nie
musimy ulega¢ homogenizacji wzoréw. Réznorodnos¢ kultur jest przeciez
dla wspétczesnego cztowieka bogactwem jego swiata, a nie zagrozeniem.

5. Szczegolny indywidualny i spoteczny sens edukaciji
artystycznej

Pojecie edukacji kulturalnej nie tylko wystgpuje w rozwazaniach teo-
retycznych nauk spotecznych, ale réwniez stuzy do okreslenia pewnych
typow dziatan prowadzonych w réznych placéwkach oswiatowych, kultu-
ralnych i wychowawczych. Jest to pojecie zywe i jako takie ma wcigz
ruchomy zakres tresciowy, ktéry czestokro¢ zmienia si¢ w zaleznosci od
kontekstu, w jakim wystepuje. Podstawowe tresci tej edukacji tkwig
w sztuce. Dlatego tez proponuj¢ w tym miejscu spojrze¢ na sztuke i jej
miejsce w kulturze spoteczeristwa. Ona bowiem, podobnie jak nauka, moze
by¢ odbierana jako wartos¢ autoteliczna w zyciu cztowieka, czyli mozli-
wos¢ tworzenia i odbierania pigkna, ale tez moze stuzy¢ okreslonym ce-
lom. Dziatajac na zmysty, umyst i emocje, zawiera w swych wytworach
elementy o sile psychospotecznych katalizatoréw, a te mogg by¢ juz wy-
korzystane dla okreslonych racji kulturowych, spotecznych czy politycz-
nych. Juz cho¢by dominujace w przekonaniu powszechnym czy werbali-
zowane w dokumentach instytucji rozumienie sztuki wskazuje na przypi-
sywang jej role. Wida¢, czy w postrzeganiu jej przewaza sens socjologicz-
ny czy psychologiczny. W sensie socjologicznym traktowana jest jako spe-
cyficzna dzialalno$¢ na uzytek ludzi, odpowiadajgca na jakies$ potrzeby
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grup, zyskujaca ich aprobate, a przy tym spelniajaca okreslone funkcje
spoleczne. Mozna wigc w tym aspekcie wartosciowac jej uzytecznosc¢ jako
mniej lub bardziej jawny mechanizm kierowania grupg. W sensie psycho-
logicznym widziana jest przede wszystkim przez bodZce wywotujace emo-
cjonalne poruszenie. Mimo ze zakres oddziatywan takze moze by¢ szero-
ki, to jednak postrzegana jest w wymiarze indywidualnego doznania. Oba
wyrdznione sensy nie musza w rzeczywistosci okresla¢ opozycyjne wobec
siebie rodzaje dziatalnosci. Jesli nie ma (lub nie dostrzega si¢) konfliktu
migdzy interesem jednostki i grupy, nie muszg tez wystapi¢ w wyréznio-
nych sensach. Szczegdlnie jasne staje si¢ to wtedy, gdy chce si¢ w niej
widzie¢ mozliwos¢ przenikania wszystkich waznych sfer zycia cztowieka.

W niniejszych rozwazaniach staram si¢ zwréci¢ uwage na dwa od-
mienne wymiary tego zjawiska. Edukacje artystyczng widze jako skia-
dowg szerszego procesu wchodzenia cztowieka w kulture. Ma on wymiar
spoleczny i jednostkowy. W wymiarze spotecznym rozumie¢ go mozna
jako zorganizowany proces przygotowywania jednostek do swiadomego
udziatu w zyciu kulturalnym i wtedy jawi si¢ on jako wazne uwarunkowa-
nie sposobéw uczestnictwa i korzystania z dorobku kultury. W wymiarze
jednostkowego procesu rozwoju osobowosci daje si¢ dostrzec dojrzewanie
do wyboru sposobéw uczestnictwa w globalnej kulturze spoteczeristwa.
Z tego punktu widzenia mozna zalozy¢, ze edukacja jest niezbednym wa-
runkiem swiadomego uczestnictwa w kulturze i ona wyznacza w rozwoju
jednostkowym kolejne poziomy kompetencji kulturowej. Ta zas okresla
gotowos¢ odbioru, ktdry jest podmiotowym stosunkiem do otoczenia; jest
przyjeciem postawy otwartosci lub zamknigcia na nowosé, a wigc najsil-
niejszym czynnikiem wywotujacym zmiany w funkcjonowaniu w spote-
czenstwie.

Inspiracja do aktywnych wyboréw i tym samym dziatan pojawia si¢
w nastepstwie poznawania nowych, odmiennych wzoréw czy wartosci.
Zaleznos¢ miedzy przygotowaniem, tj. wyposazeniem w okreslone wia-
domosci i umiej¢tnosci, a mozliwoscig rozszerzania sposobdw uczestnic-
twa w kulturalnym zyciu spoleczernistwa jest bardzo wyrazna. Ponadto roz-
wazanie tego procesu w wymiarze ponadjednostkowym ukazuje mozli-
wos¢ pelniejszej integracji wigkszym grupom spotecznym, choéby takim,
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jak naréd. Nie bedzie ona jednak wiasciwa, tj. oparta na swiadomosci i
dobrowolnosci cztonkéw, gdy oparta zostanie na biernym poddawaniu si¢
zewnetrznym zabiegom. Swiadomy swego postepowania cztowiek nie trak-
tuje udziatu w kulturze jako sprawy koniecznosci podporzadkowania si¢
wszystkim wzorom i wzorcom. Uczestnictwo kulturalne w tym znaczeniu
jest—jak juz wczesniej wskazywano — procesem natury Swiadomosciowej,
przejawianym w aktach poznawczych, przezyciach, wzruszeniach kazdo-
razowo akceptujacych wartosci, ktére cztowiek wybiera.

Na tle tak rozumianego procesu edukacji kulturalnej pojawiajg si¢
pytania o miejsce i role edukacji artystycznej. Pytania takie mozna sfor-
mutowacd nastepujaco:

— Czy edukacja artystyczna jako zorganizowane dziatanie spoleczne
jest niezbednym warunkiem ksztattowania kultury grupy?

— Jakie znaczenie dla twérczego ksztaltowania osobowosci mozna
dostrzega¢ w indywidualnym rozwoju kompetencji artystycznych?

»~Kultura jest zawsze czyjas kulturg — pisze L. Dyczewski (2000,
s. 11-12). — W sensie socjologicznym i dystrybutywnym jest kulturg kon-
kretnej grupy spoltecznej, konkretnego spoteczeristwa. Kultura jakiegokol-
wiek spoleczenistwa, bedac jego stalg wlasciwoscia, jest zjawiskiem dyna-
micznym, podlegajagcym nieustannym przemianom”. Jednak mimo tego,
ze raz jedne, innym razem odmienne elementy dochodzg do glosu w zyciu
spoleczeristwa, istnieje cos takiego, jak centrum kultury, state elementy w
tej calosci okreslane przez socjologdéw i kulturoznawcéw jako trzon lub
jadro kultury. Dlatego tez w obrebie tej samej kultury — przy calej jej
r6znorodnosci i zmiennosci — ksztattuje si¢ zragb osobowosci wspdlny wszyst-
kim ludziom objetym jej wplywem. Uwzgledniajac jednakowa lub istot-
nie podobng recepcj¢ dziel, mozna zaktada¢, ze dotyczy ona tresci przyna-
leznych do owego zrgbu. Na jego podstawie tworzg si¢ osobowosci kultu-
ralne charakterystyczne dla danej grupy.

Warunkiem jednak jest przygotowanie jednostek i grup do rozumie-
nia regut komunikacyjnych, a to wymaga nie tylko odczytywania tresci w
tworzywie znakowym, ale takze odbierania i rozumienia sens6w, umiejet-
nosci nadawania znaczen. Potrzebne wigc sg umiejetnosci postugiwania
si¢ wlasciwymi dla danego tekstu regutami interpretacyjnymi i odpowia-
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dajacymi im procedurami rozumienia (Kmita 1975, s. 35). Posiadanie
takich umiejetnosci przez cztonkéw grupy — ich zasieg i poziom — pozwa-
la na okreslanie plaszczyzn porozumienia, na ktérych moze nastgpowac
przekaz kulturowy migdzypokoleniowy i wewnatrzpokoleniowy. Charak-
ter uczestnictwa w dorobku kulturowym na poszczegdlnych poziomach
odnoszonych do owych ptaszczyzn stwarza mozliwos¢ otwierania kultury
grupy na nowe wplywy, ale tez i blokowania ich. Przy takim zr6znicowa-
niu potrzeby kulturalne na réznych poziomach przyjma formy odmienne,
ale beda oznaczaé powszechne w danej spotecznosci wyobrazenie tego,
czego powinien pragna¢ cztowiek okreslony mianem kulturalnego (Grad
2000, s. 167-169).

Analizujac wspodlczesne wyobrazenia dotyczace czlowieka kultural-
nego, dostrzega si¢, ze sa one silnie uwarunkowane ogélng kompetencja
intelektualng zwiazang z charakterem i poziomem wyksztalcenia. W naj-
prostszych potocznych ujeciach nie znajduje miejsca udziat w kulturze
symbolicznej poza podstawowymi regutami kultury spotecznej. Kultura
artystyczna jako znaczacy element kultury grupy i jednostki zaznacza si¢
dopiero w swiadomosci ludzi o wyksztalceniu co najmniej srednim huma-
nistycznym, a wigc 0s6b, ktére byly poddane jakims formom edukacji w
tym zakresie (Ferenz 2000). Przez kulturg artystyczng bed¢ tu rozumiata
za T. Kostyrko (1985, s. 21-24) czgs¢ kultury symbolicznej pojmowane;j
w takim zakresie, ze obejmuje w sobie sztuke oraz wytwory i zachowania
nie spelniajace kryterium dzieta. Kultura artystyczna obejmuje ,,normy
sterujace realizacjg zjawisk artystycznych i estetycznych, normy, ktére
znajduja wyraz w praktyce artystow, twoércOw nieprofesjonalnych, kryty-
kéw 1 odbiorcéw” (tamze, s. 21). W tak szerokim zakresie odpowiada
niniejszym rozwazaniom, gdyz z punktu widzenia pedagoga jest ona tak
trescig, jak i sSrodkiem stymulujgcym rozwdj grup i jednostek.

Edukacje artystyczng w wymiarze podejmowanych dzialad rozpatru-
je si¢ na przyktadzie oddzialywan sztuki. Uwazana jest ona za jeden z
lepszych sposob6éw przekazywania wartosci, jakie ludzie chcg przekazac,
o jakich chcg sobie wzajemnie komunikowac. B. Suchodolski, wprowa-
dzajac do polskiej pedagogiki za H. Redem termin ,,wychowanie przez
sztuke”, dostrzega wartosci wychowawcze zar6wno w przezywaniu sztu-
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ki, jak tez w aktywnosci ekspresyjno-kreacyjnej. Wychowanie obejmuje
wtedy dwa zakresy mozliwych wptywéw na cztowieka: ksztalcenie umy-
stu i przezycie wewngtrzne. Celem ksztalcenia bgdzie rozwijanie kultury
estetycznej, dobrego smaku estetycznego; umiejetnego przezywania i oce-
niania dziet sztuki; ksztaltowania upodoban w zakresie wlasnej aktywno-
$ci artystycznej (odtworczej i tworczej). Przezycie estetyczne doznawane
bedzie pod wplywem wartosciowych dziel, jako ze one — odwotujac si¢ do
emocji — ksztaltujg osobowos¢ (Suchodolski, 1990, s.18). Sztuka moze
afirmowac to, co pozytywne w $§wiecie idei, ktére powinny by¢ spotecznie
internalizowane, i moze tez ukazywac negatywne skutki dezaksjologizacji
zycia czy tez przejecia systemu negatywnowalentnego (Gotaszewska, 1990,
s. 44). Filozofowie, estetycy i pedagodzy sg zgodni co do tego, ze nie da
si¢ przeceni¢ mozliwosci spotecznego oddzialywania przez sztuke. Mimo
iz zagadnienie to ma ogromny obszar dla analiz i refleksji, J. Wojnar —
przyjmujac za punkt wyjscia rézne aspekty przypisanej jej spotecznej roli
— precyzuje funkcje, jakie spetnia. W ten sposéb w kazdej z nich moze by¢
inaczej definiowana, przy czym zakresy te nie staja w sprzecznosci wobec
siebie, ale wrecz przeciwnie, dopelniajg si¢, ukazujac otwarty wachlarz
mozliwosci. Wskazuje na cztery gléwne aspekty:

— sztuka jako sublimacja zycia za posrednictwem wartosci konkretyzowanych
przez wielkie dzieta, wartosci duchowych o charakterze humanistycznym, zapewniaja-
cym ciggtos¢ i tozsamos¢ kulturowg, wyrazajacych ,,cztowieka cztowieczego” bedacego
»~miarg wszechrzeczy”, wrazliwego, szlachetnego, zdolnego do czynéw heroicznych;

— sztuka jako czynnik upigkszania i polepszania zyciowego srodowiska cztowie-
ka, zgodnie z jego potrzebami materialnymi i duchowymi;

— sztuka jako kompensacja brakéw rzeczywistosci, jako narzedzie ucieczki w sfe-
r¢ bardziej szczesliwej nierealnosci, zapewniajgca zaspokojenie potrzeb duchowych i
uczuciowych w sferze wyobrazni;

— sztuka jako sposéb zycia, unicestwiana jako kanon wartosci trwatych, odradza-
jaca si¢ natomiast w indywidualnej jakosci przezyé, aktywnosci tworczej, ekspres;ji,
swobodnym dialogu cztowieka z cztowiekiem (Wojnar, 1999, s. 334) .

Wedlug S. Ossowskiego, wychowawcza rola sztuki przejawia si¢ w
réznych postaciach, a zwlaszcza:

— jako oddzialywanie estetyczne na odbiorcg;

— jako czynnik oczyszczajacy i uwrazliwiajacy;
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— jako dokument integrujacy ludzi przez wspdlne reakcje zachodza-
ce pod wpltywem percepcji i recepcji sztuki.

W tych postaciach dostrzec mozna owe dwa wymiary: spoleczny i
indywidualny. Spoteczne znaczenie sztuki wykazuje si¢ przez rolg dzieta,
ktére ,,staje si¢ ogniskiem nowych stosunkéw spotecznych”. Sg one swo-
bodne i bezposrednie, wzbogacaja i zwielokrotniajg potoczng rzeczywi-
stos¢ spoteczng. Wyzwalajac zbiorowe uczestniczenie w sztuce, dzieto badz
wytwor artystyczny uspotecznia i przeciwdziata uczuciu samotnosci. Nie-
ograniczona barierami jezykowymi sztuka stwarza szeroki krag wspolno-
ty miedzyludzkie;j.

Funkcja integracyjna sztuki ma ogromne znaczenie, zwlaszcza w pew-
nym okresie zycia czlowieka. Wsp6lne doswiadczenia artystyczne stwa-
rzaja kanon, ktory 1aczy i staje si¢ atrybutem grupy tworzonej czy tworzg-
cej si¢, a nawet przy publicznos$ci rozproszonej wzmacnia poczucie przy-
naleznosci do tych, ktérzy podobnie czujg i rozumieja.

W edukacji zorganizowanej w systemie publicznym odpowiednio
dobrane tresci i tworzenie mozliwosci gromadzenia podobnych doswiad-
czen sprawia, ze kanon ten nabiera charakteru podstawowego i staje si¢
plaszczyzng porozumienia w najszerszym kregu spotecznym. Tedy pro-
wadzi droga do wzmacniania trzonu kulturowego grupy.

W okresie dziecinstwa ksztaltujg si¢ podstawowe ,,nawyki kulturo-
we” 1 doswiadczenia z tego zakresu zycia czlowieka. Uwarunkowane sg
grupg przynaleznosci i kanalizujg p6Zniejsze wybory. Jesli w grupach pier-
wotnych, szczeg6lnie w rodzinie i jej otoczeniu, ta czes¢ Swiadomego udzia-
tu w zyciu zbiorowosci jest niedoceniana, a kultura artystyczna pozostaje
poza sferg zainteresowari dorostych, pozostaje tylko dziatalnos¢ szkoty.

Dziecko z wlasnej inicjatywy nie poszukuje kontaktu ze sztukg. Swoja
potrzebg doznan zaspokaja wedtug najblizszych mu wzoréw, niepobudza-
ne do dostrzegania i przezywania, nie rozbudza w sobie — z reguty — takiej
potrzeby. Potrzeba wszak jest odczuciem jakiegos braku, a takiego braku
dziecko nie odczuwa. Dopiero przezycia estetyczne, ktére powstaja w ze-
tknigciu sie z réznymi rodzajami sztuki i wrazenia wywolane ogladaniem,
stuchaniem znajduja ujscie w formach ekspresji. Tych form jednak czto-
wiek si¢ uczy. Wazne jest zatem dla rodzaju i sily przezycia, na jakiej
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plaszczyZnie nastgpujg pierwsze kontakty ze sztuka, one to bowiem tworzg
warunki odbioru réznych wrazen, przy ktérych kontekst emocjonalny zna-
czy wigcej niz intelektualny. W przypadku dzieci §lady przezy¢ z kontak-
tow z wytworami artystycznymi wywotujg co najmniej dtugotrwate nasta-
wienie. Dla mlodziezy, a takze niewyrobionego dorostego odbiorcy ko-
rzystng ptaszczyzna nowych doznan artystycznych jest znany mu juz wcze-
$niej i zaakceptowany inny kontekst.

Sztuka jest potrzebna ludziom, gdyz otwiera im swiat marzen, wzru-
szen, wzbogaca wrazliwos¢ 1 wyobraznie, daje tez mozliwos¢ ekspresji
uczug. S. Ossowski, odwotujac si¢ do koncepcji sztuki jako ,,zycia chwilg”,
uzasadnia jej znaczenie oczyszczajace i sens wychowawczy. Widzi w sztu-
ce ,,wewnetrzng ochrong” czlowieka, ktéra ,,w krytycznych momentach
chroni¢ moze przed zwatpieniem w warto$¢ zycia, w wartos¢ istnienia”
(1967).

Sama jednak obecno$¢ sztuki nie jest jeszcze faktem edukacyjnym,
wymaga réznego rodzaju sytuacji i czynnikéw posredniczgcych (Wojnar
1983). ,,Wplyw sztuki na czlowieka nie dokonuje si¢ automatycznie, ex
opere-operato — pisze M. Golaszewska — aby dokonat si¢ on, cztowiek
musi przejawi¢ ze swej strony okreslong aktywnos¢; sztuka stwarza moz-
liwos¢ korzystania z niej, lecz nie zachodzi tu zadna koniecznos¢” (1983,
s. 248). Dla pedagoga, wychowawcy powstaje pytanie: kiedy pojawi si¢
taka aktywnos¢? T. Kostyrko (1985, s. 10) uwaza, ze do rozumienia po-
znawanych przez nas zjawisk niezbedna jest wiedza teoretyczna. Reagujac
na sztuke, ludzie ujawniajg okreslong o niej wiedzeg, r6zng w zaleznosci od
tego, jaki typ kultury reprezentuja. Wiedza ta wyznacza ich zaséb pytan
wobec utworu, a tym samym ich oczekiwania. Kulturalny rozwéj czto-
wieka dokonuje si¢ przez proces uczestnictwa wtedy przede wszystkim,
kiedy jest dwustronny: odbieranie i wspéitworzenie. Za A. Przectawska
(1986, s. 204) warto przy tym zwrdci¢ uwage na to, ze najczesciej do-
strzegamy tylko stron¢ koniecznosci przyswojenia pewnego systemu war-
tosci kultury, tymczasem umiejetnos¢ wspottworzenia jest rtoOwnie wazna.
I to nie tylko z punktu widzenia indywidualnego odbioru i uczestnictwa,
jako ze sam fakt udzialu w zjawiskach kultury to przyswajanie, ale i uzy-
wanie jej débr, podleganie obowigzujgcym w niej normom, ale i tworze-
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nie nowych wartosci, wzordw, przetwarzanie istniejgcych (Tyszka 1971,
S. 54-55).

Oddzialywania wychowawcze winny obejmowacé zatem wyrabianie
umiejetnosci i potrzeby dokonywania interpretacji odbieranych tresci,
ksztaltowania osobistego do nich stosunku, konfrontowania wlasnej po-
stawy z postawami innych. Przezycia kulturalne stawac si¢ mogg warto-
Sciami autotelicznymi. Pod wptywem kultury otoczenia, ale i celowych
dziatan edukacyjnych dzieci zaczynaja w pewien sposéb odczuwac i rozu-
mieé, ze pickno jest obiektywng wartoscia, o ktérg si¢ zabiega, ktérg si¢
chroni i pielegnuje (Parnowska-Kwiatkowska 1978). Przezycia dzieci sg
szczegblnie bogate wtedy, gdy dziela, z ktérymi si¢ stykaja, przemawiajg
do nich ciekawg trescig, akcjg, wyraznym dla nich obrazem. Zwracajq
uwagge na strukture catosci, forme, lecz najwazniejsza jest tresc. Ich prze-
zycie wzmacnia jednoczesne oddzialywanie réznorodnych srodkéw arty-
stycznych. Tedy wychowawcy otwiera si¢ droga ksztalttowania wrazliwo-
$ci estetyczne;j.

Najpierw jest to potrzeba przezywania pigkna, che¢ emocjonalnego
doswiadczania z wytworem artystycznym. Nie tatwo jednak pojawi si¢
wrazliwos¢ artystyczna w tak dojrzalej formie, jak to definiuje R. Ingar-
den: zdolnos¢ oceny obiektywnych cech dzieta sztuki, cech, ktére nieza-
leznie od indywidualnych i réznych przezy¢ estetycznych wyniktych w
nastepstwie obcowania z tym dzielem decyduja niezmiennie o jego arty-
stycznej wartosci (1998). Niemniej uczenie przezy¢ estetycznych, ukazy-
wanie wartosci, przyjemnosci i korzysci z tego ptynacych jest elementem
wychowania humanistycznego. Ukazuje takie mozliwosci realizowania
potrzeb i wzbogacania cztowieka, ktére nie koliduja z dgzeniami i prawa-
mi innych ludzi. Sg tym rodzajem przezy¢, jak pisze W. Tatarkiewicz
(1951), ktore wigza sie z postawa estetyczng wywotang obcowaniem z
rzeczami pigknymi i ich kontemplacjg. Jest to spojrzenie na jednostke, na
jej pelny i harmonijny rozwdj. W takim aspekcie oddzialywanie sztuki
deklaratywnie moze by¢ przyjmowane przez rézne systemy edukacyjne,
w rzeczywistosci jednak niesie ze sobg ryzyko akceptowania daleko ida-
cych odmian w formowaniu ludzi jako czlonkéw spoteczeristwa. Owa
odmienno$¢ ma przeciez granice akceptacji, ktérymi sg wartosci uznane
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w danym spoleczenstwie w okreslonym czasie. Pojawia si¢ przed tworca-
mi wsp6iczesnych programéw szkot publicznych weale nie retoryczne py-
tanie, jak pogodzi¢ indywidualny rozwdj kazdego cztowieka z ksztattowa-
niem go jako istoty spotecznej? Czy nadmierna afirmacja indywidualnej
jakosci przezy¢, w tym i wyboréw wartosci estetycznych nie podaje w
watpliwos¢ mozliwosci tworzenia plaszczyzn porozumienia kulturowego?

Akceptujac tylko indywidualng lini¢ rozwoju estetycznego, godzimy
si¢ spotecznie na daleko idacy relatywizm wobec wartosci, ktére przyjmo-
wane byty dotad przez grupe jako kanon czy fundament myslenia o este-
tyce. Nawet jesli uznamy to za znak naszych czaséw, to podwazamy sens
tradycyjnie pojmowanej edukacji kulturalnej, a nawet szerzej okreslanego
wychowania estetycznego. Poszukiwanie ztotego srodka jest tylko niejaw-
nym traktowaniem sztuki jako narzedzia kierowania jednostka i zbioro-
woscig. Dobor tresci 1 sposobéw jej udostepniania, uprzystepniania i upo-
wszechniania — jak wyrdznit to S. Szuman (1961, s. 20) — wskazuje, ktéry
sens (socjologiczny czy psychologiczny) jest w danym momencie waz-
niejszy dla grupy i z jaka sila dominuje w programie edukacyjnym.
W kazdej jawnie przyjetej ideologii edukacyjnej okreslone sg spoteczne
funkcje sztuki.

Tak wiec to afirmacyjne podejscie do znaczenia edukacji artystycznej
dla rozwoju mtodego czlowieka nie zwalnia od wskazania niebezpieczefistw,
jakie moze kry¢ nieumiej¢tne wprowadzanie dziecka w ten Swiat. Z ze-
wnatrz edukacja jest procesem usystematyzowanym, z najwazniejszymi
elementami wyraZnie okreslonymi przez interesy grupy. B. Berstein poka-
zuje, ze sg to interesy klasy dominujgcej w oprawie jej kultury, przy czym
,klasa jest tu pojmowana jako fundamentalna dominujaca kategoria kultu-
rowa” (1990, s. 127). W niniejszych rozwazaniach z tego punktu mozna
patrze¢ na wymiar spoteczny. Indywidualne systemy wartosci etycznych,
a takze i estetycznych, nie powinny sta¢ w jawnej sprzecznosci. System
edukacji w interesie obu tych podmiotéw dazy do zgodnosci celéw — inte-
resow.

Niemniej kazdy czlowiek swa pierwsza socjalizacje odbywa w od-
miennej grupie, ktdra ksztaltuje zregby jego spotecznej osobowosci, zanim
poddany zostanie zorganizowanym procesom o$§wiatowym i wychowaw-
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czym. Dziecko znajduje sie ,,wewnatrz” tego procesu jako obiekt, przed-
miot i podmiot. Doswiadcza edukacji jako przezycia intelektualno-emo-
cjonalnego wywolywanego ciggiem sytuacji. W zaleznosci od tego, jakie
zwiazki zachodzg miedzy jego Swiatem codziennosci a Swiatem oferowa-
nym mu w szkole poprzez sytuacje socjalizacyjno-wychowawcze i eduka-
cyjne, inna jest jego sytuacja. Te same teksty edukacyjne, oferty przezyc
artystycznych stanowi¢ mogg dla dziecka zupelnie odmienne w stopniu
trudnosci i atrakcyjnosci sytuacje. Uwage zatrzymujg trzy najbardziej ty-
powe:

1. W szkole styka si¢ z ofertami artystycznymi podobnymi do tych,
jakie ma w sSrodowisku najblizszym. Nawet jesli samo ich jeszcze nie ak-
ceptuje, mogg one by¢ przyjmowane przez inne, znane mu osoby. Jest
plaszczyzna naturalnej tolerancji. W sytuacji takiej dominuje aspekt inte-
lektualny, dziecko nie odrzuca oferty, mozna je nig zaciekawic. Jest szansa
na wskazywanie niedostrzeganych przez nie dotagd waloréw, mozna roz-
budzaé wrazliwos¢ artystyczna, kierowaé upodobanie ku przyjetym kano-
nom. Obrazy takiej zgodnosci najtatwiej znaleZ¢ wsréd uczniéw, ktérych
rodziny cechuje dos¢ wysoki poziom kultury ogélne;.

2. Dziecko styka si¢ na lekcjach oraz w zespotach zainteresowarn czy
zajeciach pozalekcyjnych z innymi ofertami do zaakceptowania niz te,
ktére dotad znato. Jednak stopieri trudnosci w ich przyjeciu jest do poko-
nania, gdy forma spelnia zasady przystepnosci. Przy tym zachodzi¢ tu
musi akceptacja dla calej dziedziny sztuki i udzialu w niej dziecka. Akcep-
tacja ta pochodzi ze wzmocnienl rodzinnych lub innych bliskich znacza-
cych os6b. Takie sytuacje sg charakterystyczne dla dzieci biorgcych udziat
w dodatkowych zajeciach artystycznych, czesto z inspiracji rodzicéw, dla
ktérych 6w udzial jest juz wartoscig uznawang, cho¢ osobiscie nieodczu-
wana.

3. Sztuka i jej odbidr nie byly zaznaczane w naturalnym srodowisku
dziecka. Traktowano je jako dodatek, rodzaj fanaberii lub element Swig-
teczny, przy czym $wigtecznos$¢ miata ustalong estetyke, nie podlegata re-
fleksji i odwotywata si¢ do tradycji typu ,,zawsze tak bylo”. Jest to najsil-
niejszy mechanizm blokujacy otwarcie na inne formy afirmacji wartosci
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przez sztuke. Artystyczne wydarzenia, majgce wzbogacaé spoteczng rze-
czywistos¢ dziecka czy tez jego edukacje w tym zakresie, traktuje si¢ od
strony rodziny i jej najblizszego otoczenia jako niepotrzebne ,,wydziwia-
nie”. Tu — w zaleznosci od typu wyksztalcenia i aktualnie zajmowane;]
pozycji spotecznej — sztuke traktuje si¢ jako sprawe ,,prestizu majatkowe-
g0”, czasem lokalnego snobizmu, lecz najczg¢sciej mody. Stad dla dzieci z
tych kregéw za giéwne kryterium piekna uchodzi moda. Mtlodzi ludzie
przy ambiwalencji zachowari rodzicéw nie przywigzuja znaczenia do tej
sfery edukacji. Niemniej tam, gdzie ze wzgledéw prestizowych rodzice
zachecaja do ,,poddawania si¢ wptywom”, istnieje szansa edukacyjna. Naj-
trudniejszym sSrodowiskiem bywaja spotecznosci o bardzo niskim wyksztat-
ceniu i utylitarnym nastawieniu do wszelkich form edukacyjnych.

Tak widzac sytuacje indywidualne, nie mozna zaktadac, ze sztuka w
edukacji artystycznej stanie si¢ inspiratorkg nowosci w zyciu, nada mu
barwe i bezposrednio uaktywni dziecko czy miodego cztowieka. Zasady
przystepnosci, upogladowienia i atrakcyjnosci przekazu sa w edukacji ar-
tystycznej tak samo wazne, jak tam, gdzie tresci dotyczg wytworéw Swiata
materialnego czy przekazu idei. Edukacja, ktéra nie liczy si¢ z aktualnym
poziomem mozliwosci intelektualno-emocjonalnej, np. jesli operuje sym-
bolem, gdy dziecko jest dopiero na poziomie znaku, stwarza mu jedynie
mozliwos¢ pseudodoswiadczen. Ukazywane mu teksty (przekazy) arty-
styczne nie maja polaczen z tymi, ktére buduja jego aktualng kompeten-
cj¢. Nie wigzg sie ani z przezywang przez niego codziennoscia, ani z od-
Swigtnoscig. Sg po prostu z innego swiata. Z punktu widzenia psychologii
tego okresu (przede wszystkim wczesnoszkolnego) nie daje to szans na
rozbudzenie zainteresowan, a nawet moze na zaciekawienie. To jest inny
Swiat — nie jego bliski ani nie bajkowy, zatem obcy i nieinteresujacy. Jesz-
cze gorszy skutek moze wystgpi¢ wtedy, gdy ukazywane w szkole warto-
Sci, nawet artystyczne, trzeba bedzie bez przekonania afirmowac.
Z wychowawczego punktu widzenia tu kryjg si¢ lekcewazone przez szkole
Zrédta péZniejszych zachowarn fasadowych.

Dla wychowawcy nie ma racji twierdzenie, ze sztuka ze swej natury
wychowuje. Moze on analizowac t¢ funkcje, jesli edukacja rozbudzi
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w czlowieku wrazliwos¢ estetyczng, wywola potrzebe kontaktu z piek-
nem, przezywania, dzialania. Wtedy tez wyzwala¢ si¢ bedzie cheé, by
wilasnym myslom, uczuciom i marzeniom nadawac artystyczny ksztatt.
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Rozdziat Il

Ksztattowanie sie kompetencji kulturowej
i kulturalnej

1. Istota kompetencji kulturowej i kulturalnej

Czlowiek jest istotg spoteczng — pisat Elliot Aronson (1987). Tylko
wsrdd innych ludzi moze doznawac swojego czlowieczeristwa i je rozwi-
jac. Kontakty, wzajemne zaspokajanie potrzeb, najszerzej rozumiana ko-
munikacja tworzg bogaty system znakéw i symboli, kod rozumiany przez
okreslong ludzka grupe, spotecznos¢ czy spoleczenistwo, sprawiajg, ze
czltowiek doznaje poczucia przynaleznosci do grupy, a grupa buduje swo-
ja Swiadomos¢ zbiorowg. Odczucie takie nie pojawia si¢ tylko jako imma-
nentna cecha cztowieka jako gatunku biologicznego, lecz jest efektem prze-
tworzonego doswiadczenia pokolen zyjacych przed nim i jemu wspéicze-
snych. Ten dorobek duchowy i materialny w uogdélnionej refleksji pokole-
niowych doswiadczen, przekazywany zaréwno swiadomie, jak i w nie-
Swiadomych aktach i procesach spotecznych, tworzy charakterystyczne
dla grup poczucie dziedzictwa i dgzen. Pozwala ono grupom, a za nim
jednostkom, patrze¢ w przyszios¢ i wyznaczaé kierunki dazen, czyli sze-
rzej ujmujac — rozwoju.

Czlowiek wchodzacy przez urodzenie czy tez inny przypadek losowy
do okreslonej grupy, a tym samym do jej kultury, musi poznaé¢ chocby
najwazniejsze funkcjonujgce w niej prawa. Z tego punktu lub miejsca, w
ktérym ,,zanurzony” jest w kulturze — jak to okresla F. Znaniecki (1992) —
poznaje nakazy, zakazy, ktérych znaczenia najpierw nie rozumie, a potem
stopniowo pojmuje ich tres¢. Czes¢ z nich akceptuje poprzez zrozumienie
ich zasadnosci jako regulatoréw zycia zbiorowego, czes¢ zas przyjmuje
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w sposOb nieswiadomy w formie myslenia ,,tak trzeba”. Jeszcze inna czgs¢
zaspokaja jakies jego potrzeby, od podstawowych zaczynajac, do tych,
ktére maja znaczenie dla rozwoju, jak np. mozliwos¢ ekspresji i przezy¢
przez swigtowanie czy zachowywanie zwyczajow i obyczajow. Stopnio-
wo wszystkie te nakazy, zakazy, zwyczaje, interioryzuja si¢ w umysle, tak
7e tworzg mu obraz $wiata, w ktérym zyje, znajduje swoje miejsce i w
ktérym si¢ czuje pewnie. Mozna powiedzie¢, ze z calego uniwersum kul-
turowego, jakie istnieje dla danego spoleczenstwa, czlowiek wybiera so-
bie to miejsce i ten jego zakres, w ktérym nie ma trudnosci komunikacyj-
nych. Relacje interpersonalne znaczace emocjonalnie dotyczg w jego przy-
padku tych oséb, ktére znajdujg si¢ w tym samym kregu komunikowania,
postuguja si¢ tym samym kodem informacyjnym, akceptuja te same lub
podobne wzory realizacji norm, rowniez rozumianych tak samo lub po-
dobnie. Tak wigc stopieri poznania i zaakceptowania elementéw struktu-
ralnych i funkcjonalnych kultury wyznacza kazdorazowo jednostce ob-
szar i poziom rzeczywistosci symbolicznej, na ktérej funkcjonuje. Okre-
§lam to mianem kompetencji kulturowej. Przy tym istotne jest, Ze imma-
nentng cechg kompetencji jest nie tylko — jak to podkresla L. Korporowicz
(1983) — ,,znajomos¢ poszczegdlnych odrebnie ujetych wzorédw, zaréwno
w ogblnym, jak i w szczegblowym charakterze, ale réwniez znajomos¢
relacji istniejacych miedzy wzorami”.

W takim ujgciu kompetencja kulturowa w odniesieniu do jednostki
moze by¢ rozpatrywana zaréwno jako stan, jak i proces. Pierwsze rozu-
mienie pozwala na diagnozowanie przyczyn zachowarn jednostek i grup,
mozliwosci okreslania ptaszczyzn porozumiewania mi¢dzy grupami, do-
strzeganie mozliwosci dyfuzji wzoréw kulturowych czy tez luk kulturo-
wych tworzgcych nadmierne dystanse pomigdzy elitami, awangardg a en-
klawami zapdZnienia kulturowego. Drugie widzenie kompetencji — jako
procesu o swoistej dynamice dla podmiotu — pozwala juz na dostrzeganie
pedagogicznych (w sensie teoretycznym) i animacyjnych (w sensie prak-
tycznym) mozliwosci ingerencji. Moze ona przybiera¢ forme ofert swia-
domego uczestnictwa w dorobku kulturowym czlonka zbiorowosci, po-
mocy w rozwoju budujacego swojg tozsamos¢ kulturowa, a czasem wrecz
wychowawcza, gdy poziom rozumienia otaczajgcej rzeczywistosci sym-
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bolicznej sprawia, iz czlowiek ma utrudnione funkcjonowanie przez brak
adekwatnego obrazu warunkéw, w ktérych sie znajduje. Tak wigc z istoty
swej jest to proces niejednolity dla wszystkich jednostek spoteczenstwa;
wskazujacy, iz punkty wyjscia oraz poziom rozumienia i mozliwosci ko-
rzystania z débr kultury bywa kazdorazowo inny. M. Czerwiriski (1985,
s. 229) twierdzi, iz warunkuje to wieloS¢ wejS¢ w teksty nieredukowalne
do siebie, niepowtarzajace tych samych struktur.

Rozwazy¢ wigc mozna pojecie kompetencji kulturowej w jej elemen-
tach sktadowych. Za takie z pedagogicznego punktu widzenia mozna uznac:
poznawanie elementow i ich wzajemnych relacji, ksztaltowanie nastawien
emocjonalnych, pielegnowanie i przekazywanie tych, ktére uznano za cenne
oraz wzbogacanie o nowe. Najistotniejszym elementem kultury sg warto-
Sci. Najwigksze znaczenie dla spoistosci grupy maja te, ktére uznane sg za
nadrzedne i akceptowane przez wszystkie grupy majace Swiadomosc przy-
naleznosci. O specyfice kulturowej zbiorowosci spotecznej swiadczy spo-
sob ich realizacji.

Jednak nawet najsilniejsze dazenie spoteczenistwa, w tym grup kieru-
jacych, do zapewnienia jednostce optymalnych mozliwosci rozwoju i two-
rzenie najszerszych warunkéw uczestnictwa w zyciu spolecznym nie jest
w stanie zlikwidowac¢ zréznicowarn. Dlatego dla analizy procesu nabywa-
nia kompetencji kulturowej inspirujgce wydaje si¢ poczynione przez Bog-
dana Nawroczyriskiego (1947, s. 45-46) rozréznienie faktu kulturowego
od faktu kulturalnego. Ten pierwszy ,,to taki fakt spoteczny, ktéry jest
wspdlny wielu grupom, a wiec krazy pomiedzy ich cztonkami i przecho-
dzi w tradycj¢. Z takich faktéw sklada si¢ kultura pojeta w sensie biolo-
gicznym czy socjologicznym”. Bardziej odpowiadaja indywidualnemu,
subiektywnemu udziatlowi w kulturze wedlug tego pedagoga fakty kultu-
ralne. ,,Kazdy taki fakt — pisze — jest skierowany na cele w danej kulturze
obowigzujace. Kazdy odpowiada normom, ktére z takich celéw wynikajg
[...]. Fakt kulturalny musi cho¢ w pewnym stopniu czyni¢ zado$¢ uznawa-
nym wymaganiom”.

W konsekwencji mozna przyjaé, ze wczesniejsza i nabywana w spo-
sOb przede wszystkim droga socjalizacji jest kompetencja kulturalna jed-
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nostki. Rozumiem przez nig funkcjonowanie czlowieka we wspdiczesno-
§ci z r6znym poziomem jej rozumienia i konsekwencja tego.

Wydaje sig, ze takie uscislenie daje pewne korzysci badawcze. Do-
strzegam je jako:

— mozliwos¢ rozpatrywania stanu funkcjonowania jednostki w jej
najblizszym kontekscie kulturowym:;

— indywidualne okreslanie stanéw dgzen, kierunku podwyzszania
kompetencji kulturalnych, pogtebiania kompetencji kulturowe;j;

— dynamiczne ujmowanie jednostkowej kompetencji kulturalnej;

— wyraZniejsze dostrzeganie czynnikéw stymulujacych i barier roz-
woju kulturalnego tkwigcych w bezposrednich bodZcach spotecznych.

W takim tez ujeciu probuje przesledzi¢ droge poznawania wartosci i
sposéb ich realizacji, a wigc dgzenie do nich i do ich afirmacji.

Spoteczeistwo ma dwie zasadnicze drogi przekazywania wartosci
1 wzoréw kultury: tradycje i edukacj¢ (Mauss 1964). Ta pierwsza dominu-
je w procesach socjalizacyjnych prowadzacych do adaptacji kulturowej, a
ze wzgledu na swdj naturalny charakter lokuje si¢ na okreslonym pozio-
mie i obszarze. Swiadomo$¢ wiec jednostki tworzaca sie ta droga nalezy
raczej do kompetencji kulturalnej. Ta druga (edukacja), oparta na swiado-
mym wyborze tresci i form, prowadzi¢ ma z zasady do myslenia dyskur-
sywnego i podmiotowego udzialu w wybranym obszarze i na mozliwym
dla danej jednostki poziomie kultury. Jest to bezposrednio nabywanie kom-
petencji kulturalnej z otwieraniem perspektyw rozwoju kompetencji kul-
turowej.

Pierwszym naturalnym obszarem, na ktérym procesy te wystepuja
intensywnie, a ich granice sg nieostre, jest rodzina. Nalezaca do okreslo-
nego spoleczenistwa, narodu, rodzina partycypuje intensywnie w jego kul-
turze. Sposoby i réznice owej partycypacji zalezg od obiektywnych wa-
runkéw, w jakich zyja jej cztonkowie, od réznic spotecznych i kulturo-
wych. W tym obszarze pierwszych bodZzcéw kulturalnych (lub faktéw —
jak to okreslal B. Nawroczynski) jako najwazniejsze przedstawiajg si¢
w codziennym zyciu:

— jezyk, kod, komunikacja niewerbalna,

— tradycje domowe,
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— obudowa symboliczna czynnosci codziennych,

— charakter kontaktéw interpersonalnych,

— dostrzegane role cztonkéw rodziny,

— sposoby wypoczynku réznych cztonkéw rodziny.

Dziecko poznaje okreslone specyficzne formy zycia spotecznego,
przyjete w spolecznosci tradycje, obyczaje 1 wartosci nie tylko w drodze
dyskursywnej, ale i w mysl tradycji, ,.ktéra glosi”, i tradycji, ,.ktéra naka-
zuje”. Poznaje takie sposoby zachowania, ktére pozwalajg mu na prawi-
dlowe wspotzycie z innymi cztonkami spolecznosci i porozumiewanie si¢
z nimi. W okreslony sposéb ksztaltowana jest tez sfera uczu¢ dziecka.
W rodzinie wigc wyzwala si¢ i stymuluje gotowos¢ emocjonalng do przyj-
mowania wartosci kultury, wptywa si¢ na sposéb ich poznawania i przy-
swajania.

Jest to bez watpienia kompetencja adaptacyjna. Srodowisko rodzinne
ksztattuje zreby osobowosci kulturalnej. Niebezpieczefistwem moze by¢
zbyt silna adaptacja do form, walorem jest fakt, ze tu przejmowane sg
fundamentalne wartosci dotyczace relacji miedzy ludZmi. Jesli poznawa-
nie i doswiadczanie wartosci wazniejsze jest niz wiernos¢ formom, czto-
wiek ksztaltuje tu swoje ,,jadro kultury”.

Rodzice przekazujg jednak przewaznie te czgs$¢ kultury, ktéra jest
dostgpna ich warstwie spolecznej. W ten obszar wprowadzaja mtode po-
kolenie. Spotecznos¢ lokalna staje si¢ pierwszym terenem weryfikacji i
falsyfikacji poznanych w rodzinie norm, wzoréw zachowan, rozwigzan
sytuacji spotecznych. Do czynnikéw charakteryzujacych srodowisko spo-
tecznosci lokalnych mozna zaliczyc¢:

— jezyk, zréznicowania i odmiany,

— tradycje lokalne i regionalne,

— wzory kontaktoéw rodzin i oséb w spolecznosci,

— podobieristwa i odmiennosci wzoréw wypoczywania (granice to-
lerancji),

— stopien i formy aktywnosci spotecznej pozarodzinnej poszczegdl-
nych oséb.

Ksztaltuja one postawy wobec kultury. Niektore z nich mogg sprzy-
jac uczestnictwu w réznych formach kontaktu z kulturg, inne moga go
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ograniczaé. Nawet instytucje oswiatowo-wychowawcze swoje wpltywy
modyfikuja oddzialywaniem Srodowiska. Moga przedstawiaé rézny sto-
piefi spdjnosci oddziatywan — od skrajnie odmiennych (gdy szkota po-
strzegana jest jako element obcy kulturowo) do calkowicie zgodnych z
preferowanymi wartosciami i wzorami dominujacymi w srodowisku grup
(w przypadku szkolty np. samorzadowej). Efekty poznawania wartosci,
norm i wzoréw w srodowisku lokalnym mozna postrzega¢ w dwoch wy-
miarach. W wymiarze pozytywnym bedzie potwierdzanie kultury rodzin-
nej, afiliacja do grupy, doswiadczanie wsp6todpowiedzialnosci. Moze si¢
to wyrazaé poczuciem tzw. matej ojczyzny, ale moze tez przybraé¢ obrot
niekorzystny przez zdominowanie wartosci lokalnych i naznaczen czton-
kéw grupy jako swoich. Tak pojety patriotyzm lokalny prowadzi z reguly
do ciasnoty pogladéw i swoistego zamknigcia si¢ na problemy szersze.
Mozna to wyrazi¢ parafraza stéw Stanistawa Wyspiariskiego: ,,niech na
calym Swiecie wojna, byle nasza wies spokojna”.

Szerszym kregiem kulturowym niz spotecznos¢ lokalna jest dla wspot-
czesnego czlowieka spoleczeristwo. W interesie tej makrogrupy dzialaja
juz instytucje. Zatem mozna twierdzi¢, ze tu poznawanie kultury wystepu-
je w wigkszej mierze poprzez edukacje. Te ptaszczyzne wspdlnoty kultu-
rowej budujg twdrczo wartosci scalajace spoteczenstwo jako nardd, pan-
stwo. Szczegdlng rolg odgrywajg tu wartosci kultury narodowej. Pozna-
wane sg jednak poprzez sytuacje i dzialania umieszczane w okreslonych
kontekstach spolecznych. Za konteksty najbardziej znaczace uwazam:

— miejsce rodziny w zastanej kulturze spoteczefistwa, do ktérego na-
lezy,

— akceptacje i rozumienie wydarzeni kulturalnych (najpierw inter-
pretacja rodzinna, péZniej subiektywny odbidr),

— uczestniczenie w tych wydarzeniach (najpierw stymulowane, p6z-
niej z wiasnej woli lub potrzeby),

— poznawanie r6znych form uczestnictwa w zyciu spolecznym.

W efekcie, w zaleznosci od tego, czy w sposobie poznawania domi-
nuje rozumienie i doswiadczanie wartosci wspdlnych, czy tez przestrze-
ganie wzoréw, ksztattuja si¢ odmienne postawy. W przypadku pierwszym
konsekwencja bedzie czesciej osobisty stosunek do wartosci, dostrzega-
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nie ich istoty, natomiast sposoby ekspresji, afirmacji beda przedstawiaty
wigksze zréznicowanie. W takim tez ich poznawaniu jest miejsce na poja-
wianie si¢ wartosci pochodnych, a nawet nowych, cho¢ zasadniczo nie-
sprzecznych z ogdlnie przyjetym przez czlowieka systemem. Odmienne
postawy mogg si¢ ksztalttowac przy niedostatecznym poznaniu istoty war-
tosci, a egzekwowaniu wzordéw ich realizacji. Pomijajac tu szkodliwg oczy-
wiscie fasadowos¢ zachowar, moze tez dojs¢ do odbioru okreslonych za-
chowar jako sposobu wyrézniania ,,swoich”.

Tak wiec i tu sposéb poznawania wartosci 1 sposobow ich realizacji
mozna widzie¢ w kategoriach korzysci lub strat. Korzystnym efektem beg-
dzie afiliacja do grupy, poczucie tozsamosci kulturowej, poznanie wielo-
Sci wzoréw i rozwigzan niesprzecznych, rozumienie norm, tolerancja dla
wzoréw. Niekorzystne zjawiska w przyjmowaniu elementéw kultury na-
rodowej, stanowig narodowa megalomania, nacjonalizm, a nawet SZowi-
nizm. Wspdblczesnie obserwujemy zjawiska graniczace z patologia, jakimi
sg pseudoposzukiwania ,,prawdziwych Polakow”.

W takim poznawaniu §wiata wartosci naszego kregu cywilizacyjnego
dochodzimy réwniez do plaszczyzny porozumienia mig¢dzy ludZmi, jaka
tworzg wartosci kultury europejskiej. Z powyzszego wywodu wynika, iz
kompetencja kulturalna na tym poziomie jest mozliwa do osiggnigcia tyl-
ko dla tych, ktérzy wczesniejsze poziomy osiggali drogg poznawania isto-
ty wartosci, z racjonalng tolerancja dla wzoréw, z akceptacjg odmiennosci
sposobdw niekonfliktowego funkcjonowania w spoteczenistwie. Tylko
otwarto$¢ i mozliwos¢ postrzegania wartosci przez siebie uznawanych na
szerszym tle systeméw kulturowych pozwala ksztaltowaé kompetencje
kulturalng wspotczesnego Europejczyka.

Ten poziom kompetencji réwniez mozna rozpatrywaé jako szansg
korzystania z débr okreslonego obszaru, zakresu. Nie wydaje si¢, oczywi-
Scie, mozliwe traktowanie tu kompetencji kulturalnej jako wykazu nie-
zbednych wiadomosci i umiejetnosci rozumienia, interpretacji i doswiad-
czania niezmierzonych débr europejskiej kultury. W rozwazanym aspek-
cie wazna jest filiacja ku wartoSciom wspolnym. To wydaje si¢ warun-
kiem otwartosci umystu jednostki i otwartosci kulturowej grupy. Przy ta-

177



kim nastawieniu do innych kultur mozliwe jest korzystanie z obcej mysli
filozoficznej, naukowej, artystycznej.

A jednak i ten z istoty swej pozagdany poziom poznawania wartosci
moze nies¢ niebezpieczeristwa. Beda one wyrazne wtedy, gdy pominigte
zostang wczesniejsze etapy kulturalnego rozwoju i stopniowe poziomy
wzrastania kompetencji kulturalnej. Rozpoczynanie edukacji kulturalne;j
z poziomu wspdlnej kultury europejskiej (a dazenia takie obserwowalne
sq w niektérych alternatywnych formach ksztalcenia) moze prowadzié
niedojrzatego miodego cztowieka do relatywizmu wobec wartosci, braku
szacunku dla kultury matych spotecznosci, braku poczucia afiliacji i toz-
samos$ci. Mimo wigc, ze poziom ten dotyczy wartosci wysokiego stopnia,
waznych dla wielu mniejszych grup, dalej jest to tylko rodzaj kompetencji
kulturalnej, a nie kulturowe;j.

W idealnym obrazie ksztaltowania si¢ kompetencji kulturowej jed-
nostki winny by¢ dostrzegalne naturalne etapy akulturacji czlowieka.
Mozliwos¢ przechodzenia na kolejne poziomy i odmienne obszary wyda-
je si¢ warunkowana wychowaniem ku wartosciom, a nie ku wiernosci
wzorom w kulturze zastane;j.

2. Wychowanie do wartosci jako przygotowanie
do wyborow

»Cztowiek nie tylko funkcjonuje, ale i egzystuje — pisze M. Stras-
Romanowska (1993, s. 68). [...] — Egzystowaé znaczy przezywaé Swiat
i swoje w nim istnienie, ustosunkowywac si¢ do rzeczywistosci, interpre-
towac ja na rézne sposoby, pytac o glebszy sens dzialari oraz sens zycia w
ogdle, a takze dokonywaé wyboréw zyciowych”.

Wychowanie definiowane bywa rozmaicie. Zalezy to od koncepcji
czlowieka i jego miejsca w Swiecie, zalezy od warunkéw jego egzystencii,
od oczekiwan spolecznosci wobec jej cztonkéw, od tego, czego spoteczei-
stwo oczekuje od jednostki. Cztowiek nie zyje poza grupg. Tylko wsréd
innych ludzi moze rozwingé swoje czlowieczenstwo, odczu¢ autonomi¢
wlasnej osoby i doceni¢ ja. Odczucie takie nie jest tylko wynikiem imma-
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nentnej cechy czlowieka jako biologicznego gatunku, lecz takze wyni-
kiem przetworzonego doswiadczenia pokolenl zyjacych przed nim i jemu
wspolczesnych. Mozna za R. Baskarem powiedzied, ze ,,Judzie nie tworzg
spoleczeristwa, ono bowiem zawsze istnieje przed nimi i jest koniecznym
warunkiem ich aktywnosci. Spoteczeristwo trzeba raczej widzie¢ jako cato-
ksztalt struktur, praktyk i konwencji, ktére reprodukujg lub transformuja,
ktore nie istniatyby, gdyby jednostki tego nie robity” (Baskar 1979, s. 15).
W tych perspektywach rozwoju pewne stany do osiggnig¢cia sg cenione
bardziej od innych, a sposoby ich zdobywania mniej lub bardziej akcepto-
wane, wybierane, uznawane. Rozwdj spoteczny duzych i matych grup nie
jest zupetnie przypadkowy i beztadny, jest uwarunkowany przyjetymi kry-
teriami stusznosci, grupowego interesu, umowami spotecznymi porzad-
kujacymi kontakty i uklady migdzy jednostkami i grupami, uwarunkowa-
ny jest kultura. To pojecie pod wzgledem réznorodnosci definicji dominu-
je nawet nad pojeciem wychowania, ale sa one nierozerwalnie ze sobg
sprzezone. W tak szeroko widzianym rozwoju spolecznym jednostki i
grupy, kultura jawi si¢ jako system wartosci wraz ze sposobami ich reali-
zacji i afirmacji. Uznanie i przyjgcie wartosci prowadzi do wylozenia ich
w postaci norm, a te czesto sklaniajg do wskazywania jednolitych badz
réznych lecz nie sprzecznych wzoréw ich respektowania.

Cztowiek moze poznawaé tak normy, jak i wzory stopniowo przez
obserwacje i doswiadczanie sytuacji, przez samodzielne odkrywanie nie-
jawnych paradygmatéw dziatan w réznych sytuacjach zyciowych.

Proces ten, zwany socjalizacja, w dzisiejszych warunkach staje si¢
zbyt powolny i zbyt kosztowny zaréwno dla jednostki, jak i dla grupy, do
ktérej nalezy, jesli mialby by¢ jedynym lub chocby giéwnym sposobem
poznawania rzeczywistosci. ZmiennoS$¢ wspdlczesnego Swiata nie daje
szansy czlowiekowi do zaadaptowania si¢ w srodowisku, w grupie. Za-
miast z czasem coraz lepszego rozumienia otoczenia wywoluje poczucie
coraz wigkszej niedookreslonosci, zagubienia si¢ migdzy waznym a nie-
istotnym, pozadanym a zb¢dnym, dobrym a szkodliwym. Zatem pozadane
jest swiadome wprowadzanie jednostki w Swiat kultury czyli w symbo-
liczny wymiar jej spotecznej rzeczywistosci, a wigc — wychowywanie.
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W tym widzeniu wychowanie jest przede wszystkim swiadomym pro-
cesem o Zrédlach z dwéch stron: spoteczenistwa i jednostki. Spoteczen-
stwo, poprzez swoje grupy kierujace wybiera i selekcjonuje wartosci po-
zadane obecnie i w wyobrazalnej przysztosci, uwzgledniajac istniejace
i zmieniajgce si¢ warunki. Ukazuje w tym procesie w sposob jawny, co
ceni, do czego dgzy. Deklaracje przyjetych tj. uznanych wartosci sg pod-
stawg tworzenia programéw dziatain majacych na celu uswiadomienie ich
znaczenia jednostkom mtodym. Poza uswiadomieniem pozadana jest z tego
punktu widzenia internalizacja, czyli przyswojenie tych wartosci jako wta-
snych do tego stopnia, iz stang si¢ elementem wewnetrznego ,,ja” — super-
ego czy sumienia. Bedzie to wtedy 6w wewngtrzny imperatyw rozstrzyga-
jacy w cztowieku poprawnosé jego wybordw, to zas jest wynikiem coraz
lepszego rozumienia sensu zycia, wrastania czlowieka w jego czlowie-
czenistwo (Gnitecki 1996, s. 81). Ukazywanie wzoréw jest w tym procesie
tylko pomocg, a nie koniecznoscig, i wydaje si¢, ze winno pozostawaé
bardziej charakterystyczne dla socjalizacji niz dla wychowania preferujg-
cego dyskursywng forme ksztalttowania swiadomosci.

Zalozenie, iz najwazniejsze jest ksztaltowanie pozytywnych nasta-
wieni ku wartosciom, pozwala na mniej rygorystyczne przestrzeganie wzo-
réw, a nawet dopatrywanie si¢ w nich w pewnej mierze niepotrzebnego
ograniczania swobody ekspresji jednostki. Przy refleksyjnym poznawa-
niu wartosci, a mimowolnym lub okazjonalnym wzoréw zachowania, zo-
stanie migdzy tymi zjawiskami §wiadomosciowymi wlasciwa hierarchia.

Réwniez w tym obrazie wychowania jako swiadomego poznawania
kultury normy wywodzace si¢ z wartosci (oczywiscie zaakceptowanych)
nie powinny by¢ przez jednostke przyjmowane drogg nakazéw i zakazow.
Z taka formg poznawania i tak zetknie si¢ czlowiek w naturalnych sytu-
acjach socjalizacji. Wprawdzie wydaje si¢ to drogg skuteczniejsza w sen-
sie czasu i bliskich efektéw, ale w wymiarze skutkéw dalekich istnieje
niebezpieczenstwo alienacji ich od wartosci. Tak wiec poznawanie norm
powinna jednostka odczuwac tylko jako nizszy stopieft uogélnienia war-
tosci, z ktdrej sa wyprowadzane, jako podpowiedZ i wskaznik przetozen
na poziom konkretnych spotecznych oczekiwan. Moze w tym nawet wi-
dzie¢ zobrazowanie ich na poziomie Swiadomosci potocznej.
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Pojete i przyjete w ten sposéb wartosci mogg stanowi¢ dla wspoétcze-
snego czlowieka wewnetrzny szkielet moralny, dawa¢ mu poczucie wol-
nosci i odpowiedzialnosci, a wigc wyzwala¢ w nim to, co okreslamy pod-
miotowoscig. Wychowanie nie stanowi w takim ukladzie sposobu zdaza-
nia do celéw okreslonych czy wyznaczanych odgdrnie pod jakimkolwiek
przymusem, lecz jest wspomaganiem dojrzewania cztowieka intencjonal-
nego, ktdéry jednakze rozumie, iz jego bycie w swiecie innych ludzi wigze
si¢ ze znajomoscig i przestrzeganiem niezbednych praw. Proces spotecz-
nego kierowania jednostkg, zwany tu wychowaniem, bedzie przekazywa-
niem wartosci nadrz¢dnych, stanowigcych wspdlne dobro ludzkosci prze-
jete przez grupy jako scalajace je mechanizmy spotecznego porzadku.
Wyposazony w takg wiedz¢ wychowanek moze si¢ nig kierowaé w samo-
dzielnym postgpowaniu. ,,W przeciwnym razie — jak pisze T. Frackowiak
(1995, s. 20) — wolnos¢ [a takze pochodna od niej podmiotowosé — K. F.]
stanie si¢ cigzarem, ktérego nie udZwignie ani wychowanek, ani pedago-
gika, ani spoteczenistwo. Tak czy inaczej, spoleczernistwo, ktore chce trwaé
— a tym bardziej rozwijac si¢ — nie moze z tak rozumianych celéw rezy-
gnowad, gdyz prowadza one do koniecznej zyciu codziennemu samodziel-
nosci, samowystarczalnosci, samopomocy i symbiotycznej wspdipracy.
Zycie, ktéremu wychowanie ma pomagac, stroni od wszelkiej ideologicz-
nej sztucznosci, szablonowosci, uktadania zasad prowadzenia wychowan-
ka ku dorostosci”.

Wybory czlowieka, zaczynajac od prostych codziennych sytuacji, a
koriczac na dalekich zadaniach i orientacjach zyciowych, mniej beda (Iub
mniej mozna thumaczy¢) odgérnymi przymusami, autorytetami, a bardziej
sprawg odpowiedzialnosci. W ostatecznym rachunku bedzie to, jak wska-
zuje Z. Bauman (1994), ,kwestig sumienia i moralnej odpowiedzialno-
Sci”. Pedagogike kierujaca si¢ takim mysleniem o wychowaniu trafnie zdaje
si¢ taczy¢ cytowany wyzej T. Frackowiak (tamze, s. 20) z teorig sumienia
spotecznego. Podobnej mysli wydaje si¢ J. Gnitecki, piszac, iz przed czto-
wiekiem, ktéry otworzyl si¢ na Swiat wartosci, nie moze stang¢ dawny
spos6b wychowywania: ,,W tym przelomowym okresie potrzebna jest inna
pedagogika. Przede wszystkim potrzebna jest pedagogika, ktéra nie na-
rzuca cztowiekowi gotowych wzorcéw i modeli wychowawczych, ktéra
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nie urabia czlowieka wedtug spolecznie »uznawanych« wzoréw osobo-
wych i wzorcéw zachowan, z géry przypisanych rél” (Gnitecki 1996,
s. 150). Wizja wlasnego ,,ja” inaczej bedzie budowana, gdy ptaszczyzng
odniesienia bedg wartosci uznawane spolecznie i prywatnie, a inaczej, gdy
najwazniejszym kryterium spotecznym begdzie zgodnos¢ zachowywanych
wzoréw. Mozna si¢ nawet bez wigkszego ryzyka spodziewac, ze to w pierw-
szym przypadku rozwdj cztowieka bedzie petniejszy, a calozyciowe zmia-
ny w doswiadczaniu wewnetrznym wyrazg si¢ coraz glgbszym rozumie-
niem sensu zycia.

Poznawanie i przyjmowanie wartosci tworzy potencjalne i realne (bo
naturalnie konieczne) warunki podmiotowego uczestnictwa jednostki w
grupie. Wbrew pozorom, to nie wiernos¢ wzorom i zewngtrznie narzuco-
nym normom pomoze jednostce przezwyciezy¢ poczucie osamotnienia,
anonimowosci, ale odczucie przynaleznosci do oséb cenigcych te same
dobra. O ile owe pierwsze mechanizmy (podporzadkowania wzorom) za-
pewniajg tylko zewngtrzne oznaki przynaleznosci, to drugie (wspdlnota
doswiadczeri wewnetrznych) tworzg jednostce szanse porozumiewania si¢
bez obawy o zagrozenie jej indywidualnosci i tozsamosci. Osobistg decy-
zja dojrzewajacego, czy tez cze¢sciej dojrzatego cztowieka, sag wybory mig-
dzy odtwarzaniem zaakceptowanych przez grup¢ wzoréw spetniania norm,
sposobdéw afirmacji wartosci a tworzeniem nowych elementéw kultury
spotecznej, symbolicznej czyli wzbogacanie, rozwijanie i — stopniowo po-
przez male zmiany — przeksztalcanie zastanej rzeczywistosci.

Ta droga — nie prowadzgca od razu do twérczosci, ale raczej do inno-
wacji — otwiera mniejszym i wigkszym grupom mozliwosci promowania
nowych wartosci. Pojawiajg si¢ one w procesie makrozmian spotecznych,
towarzyszac niejako dotagd uznawanym wartosciom. W ich towarzystwie,
jako niesprzeczne z ogélnym systemem, wskazujg odmienne mozliwosci
hierarchizowania cennych do tej pory rzeczy i waznych stanéw. Na takie
wybory sta¢ jednak tylko osobe, ktéra swojg orientacje zyciowg widzi ca-
tosciowo — w mniej lub bardziej okreslonym osobistym systemie wartosci.
Wigze sig¢ to z jej zdolnosScig rozpoznawania wartosci. Jest to juz wysoki
stopiefi w rozwoju duchowym pozwalajacy na wewnetrzne zrozumienie
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istoty wartosci i sensu, jaki z niej wyplywa, charakteryzuje dojrzatos¢ oso-
bowg (Stras-Romanowska 1993, s. 72). Widzi tez ich odniesienie do sys-
temu publicznego. Dotykamy tu problemu wzglednej statosci wielu po-
wszechnie przyjetych wartosci. W indywidualnym odczuciu jednostki pre-
dzej dostrzegalne jest obnizenie sity motywacyjnej uznawanej dotad war-
tosci, niz ma to miejsce w wyrazaniu jej w zyciu zbiorowym. Totez okresami
moze zachodzi¢ zjawisko obowigzywania w systemie publicznym pew-
nych wartosci, ktére juz w swej istocie nie znajdujg miejsca w osobistych
systemach cztonkéw zbiorowosci (Hartmann 1987, s. 304 i n.). Jedli jed-
nak w zbiorowosci dominujg mechanizmy porzadku spotecznego prowa-
dzace do adaptacji, to wzory zachowan i uktadéw sytuacji mogg pozosta-
waé w oderwaniu od Zrédia powstania, prowadzac badZ do fasadowosci
zachowar (przy publicznym uznawaniu wartosci), badZ do zjawiska prze-
zytku spotecznego (zwigzanego z mysleniem mitycznym).

Tak wigc i tu okazuje si¢, ze dominujacy sposéb wprowadzania jed-
nostki w system kulturowy ma konsekwencje w dwéch najwazniejszych
wymiarach. Z jednej strony ksztaltuje jej osobowos¢ kulturalng, z drugiej
— determinuje charakter zbiorowosci, czynigc jg albo stagnacyjna i za-
mkni¢tg na zmiany oraz na dostrzeganie odmiennosci, albo otwartg i tole-
rancyjng.

W tym miejscu nasuwa si¢ pytanie o rol¢ edukacji jako Swiadomej
pomocy cztowiekowi w rozpoznawaniu wartosci i ksztaltowaniu wobec
niej okreslonych nastawienl. O tym, ze poznawanie wartosci jest czynno-
Scig racjonalng, a zrozumienie jest niezbedne w kazdym procesie eduka-
cyjnym, bez trudu mozna si¢ da¢ przekona¢. Przyjmujac jednak takie sta-
nowisko za W. Pasterniakiem (1996), trzeba w konsekwencji postawi¢ row-
niez za nim pytania: Jak odnajdywac znaczenie wartosci? Jakie procesy
stosowac dla ich zrozumienia?

Nie podejmujac wprawdzie wprost odpowiedzi na te pytania, zatrzy-
muje uwage na tym aspekcie edukacji, ktéry daje si¢ rozpatrywac proce-
sualnie, a nawet mozna wyodrebniaé jego pewne etapy. Punktem odnie-
sienia jest znaczenie edukacji dla rozwoju osobotworczego jednostki. Do-
strzegalnymi etapami obejmujacymi pewien dominujacy rodzaj dziatan
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beda: nauczanie o wartosciach, poznawanie ich przez doswiadczanie, we-
ryfikacja.

Nauczanie to moze odbywac si¢ dwiema drogami:

— poprzez ukazywanie tresci, nakaz i zakaz (w odniesieniu do norm)
z uzasadnieniem mitycznym,

— przez poznawanie sensu w uzasadnianiu dyskursywnym.

Wynikiem tego etapu, niezaleznie od przyjetej poczatkowo drogi, jest
uprzedmiotowienie jednostki wobec grupy. Jest to etap adaptacji. Wybor
drogi nauczania wptywa na rodzaj przyjmowanych nastawiein majacych
znaczenie dla rozbudzanej lub rozbudzajacej si¢ autoedukacji.

Poznawanie wartosci przez doswiadczanie nastgpuje w sytuacjach
emocjonalnie znaczacych. W zaleznosci od kontekstéw sytuacyjnych moga
one zosta¢ przyjete lub odrzucone nawet niezaleznie od intelektualnego
uzasadnienia. Racjonalne podejscie przy tym sposobie poznawania warto-
sci moze nie mie¢ wigkszego znaczenia (Ferenz, Lewandowska 1996). Na
tym etapie réznicuje si¢ podejscie do wartosci 0s6b nastawionych wobec
otoczenia bardziej przedmiotowo od tych o znaczacym odczuciu wiasnej
podmiotowosci. Osoby charakterystyczne dla pierwszego przypadku przyj-
ma sposoby wyrazania afirmacji wartosci, nawet jesli jej nie zinternalizu-
ja. Osoby charakterystyczne dla drugiego — przyjma je lub nie, uzaleznia
to od odczu€ i refleksji, jakie towarzyszyly sytuacji. Jesli zas przyjma,
beda z wyboru akceptowac poznane wzory lub znajdowac wlasne sposoby
ekspresji.

Weryfikowanie jest dojrzalszym, tj. Swiadomym sposobem analizy
wartosci, czyli jej sensu i tresci. Ten etap — wydaje si¢ — nie dla wszystkich
jest osiggalny ze wzgledow mentalnych. Osoby zbyt silnie podatne na ada-
ptacje nawet jesli doznajg odczucia falsyfikacji wartosci, pozostajg przy
wynikajacych z nich wzorach, jednoczesnie relatywizujac ich znaczenie.
Dostrzec w tym mozna jedng z drég prowadzacych do anomii spoteczne;j
jednostki. Natomiast czlowiek o poczuciu wiasnej podmiotowosci w eta-
pie weryfikacji tworzy swoja hierarchie, wybiera sposoby afirmacji i re-
alizacji, odwaza si¢ mie¢ nowe wartosci.
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Przedstawione tu widzenie edukacji do wartosci wydaje si¢ niesprzecz-
ne z modelowym ujgciem jej przez J. Gniteckiego (1996, s. 82) jako sym-
bolicznej komunikacji. Moze by¢ ona wyrazona w jezyku empirycznym
(jako opis i wyjasnianie), prakseologicznym (jako skuteczne dokonywa-
nie zmian w uczniu), hermeneutycznym (jako interpretacja i rozumienie
sensu dokonywania zmian w uczniu). W powyzszym przypadku jest to
wyjsciowy opis znaczacych momentéw procesu poznawania i przyjmo-
wania wartosci przy rozwijaniu osobowosci w sposéb kreatywny.

W wymiarze spotecznym tak przedstawione wychowanie znajdowac
bedzie swe podstawy w takich filozofiach cztowieka, ktére widzg w nim
przede wszystkim osobe¢ zyjacg wsrdd innych oséb, a nie tylko jednostke
jako element grupy. Spoteczeristwo (czy tez w mniejszym wymiarze — Spo-
tecznos¢) bedzie miato poczucie tozsamosci, odrebnosci, godnosci i sza-
cunku dla innych odmiennosci, przy czym jedyna koniecznoscig obrony
swej indywidualnosci kulturowej bedzie zagrozenie naruszenia przez inng
spotecznos¢ wartosci nadrzgdnych, scalajacych grupe. Ideatem spoteczei-
stwa — z tego punktu widzenia — bedzie wigc takie, ktére w najwyzszej
plaszczyZnie uznawanych wartosci stawia wartosci uniwersalne dla swe-
go kregu cywilizacyjnego. Dla wspotczesnego cztowieka naszego kregu
ma to by¢ cywilizacja zbudowana ,,na uniwersalnych wartosciach pokoju,
solidarnosci i sprawiedliwosci i wolnosci” (Jan Pawet 11 1995, s. 18).

W indywidualnym wymiarze, tj. w procesie tak kierowanego wycho-
wania, celem bedzie i przekonanie jednostki do powszechnie przyjetych
w grupie wartosci, réwniez ukazanie ich w hierarchii od uniwersalnych
poprzez pochodne przyjete i realizowane w grupie, wyjasnianie mechani-
zmu norm. Na kazdym etapie rozwojowym czlowieka takie zabiegi wy-
chowawcze sg i mozliwe, i z tego punktu pozgdane. Ksztaltujgca si¢ stop-
niowo kompetencja kulturowa poszczegdlnych cztonkéw zbiorowosci
polega¢ moze na coraz lepszym rozumieniu otaczajacego Swiata spotecz-
nego i coraz gigbszym uwewnetrznianiu wartosci. Przechodzenie wtedy z
jednych obszaréw subkulturowych do innych swiadomie i celowo lub
z koniecznosci — ktéry to proces P. L. Berger i T. Luckmann (1983) nazy-
waja socjalizacjq wtérng — mniej bedzie miat cech zdradzania pierwotne-
go ,,subswiata”.
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3. Otoczenie cziowieka a wptywy edukacyjne

Zaden czlowiek nie jest w stanie ogarng¢ dorobku kultury nawet swo-
jego spoleczeristwa, nie méwigc juz o tym, ze jego uczestnictwo bedzie
mialo z koniecznosci ramy. Wyznacza je wiele czynnikow, od biologicz-
nych dyspozycji zaczynajac, a na Swiadomych indywidualnych wyborach
koriczac. Na tej osi ekstremalnych uwarunkowan i potencji znaczace miej-
sce zajmuje blizsze i dalsze otoczenie cztowieka. Stwarza ono ten rodzaj
bodZcow, ktére posrednio i bezposrednio oddziatujg na ciato i psychike,
czyli w najwiekszym stopniu tworzg z cztowieka osobe.

Wsréd tych czynnikéw mozna za pedagogami spolecznymi wyréznié
pewne ich grupy, za kryterium bioragc badz ich Zrédta, badz stopien inten-
cjonalnosci. Wedlug kryterium pierwszego mamy syndrom czynnikéw
przyrodniczych, a wigc miejsce geograficzne, klimat, warunki zycia, kt6-
re jako giéwne ksztaltujg bios czlowieka. Przyjmuje je za naturalne,
przyzwyczaja si¢ do nich i ma specyficzny — podobny do innych ludzi
w tych warunkach zyjacych — sposéb ich postrzegania i wartoSciowania.
Drugi syndrom bodZcéw rozwijajacych cztowieka ma charakter — w naj-
szerszym okresleniu — kulturowy. Znaczacy jest aktualny poziom cywili-
zacyjny, ktéremu podlega czas historyczny z waznymi wydarzeniami
wplywajacymi na ludzkie losy, ustréj spoteczny z koncepcjami funkcjo-
nowania cztowieka w grupie, przyjmowane w danym czasie Swiatopogla-
dy, idee wiodace, wizje rozwoju spoteczenistwa i ludzkosci. Ten zespét
wplywow ksztaltuje etos cztowieka. Tu takze jego aktywnos¢ ma ograni-
czenia i jest w tej rzeczywistosci ,,zanurzony”. Przyjmuje ja jako natu-
ralng, w danym czasie dla niego oczywista, bowiem to ona okresla jego
zycie w historycznym swiecie (Fellmann 1993, s. 58). Porzadku tego, kt6-
ry jest w kulturze przez niego zastanej, nie zmienia przynajmniej do okre-
su dorostosci. Tak wigc ten klasyczny, dychotomiczny podzial — natura i
kultura — jeszcze nie wyjasnia indywidualnych szans, mozliwosci i1 drég
rOZWOoju.

Na poziomie tego podzialu mozna jednak analizowac celowe dziala-
nia mniejszych i wigkszych grup, ktérych wizje rozwoju mieszczg w sobie
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obszary dojrzalego udziatlu cztonkéw spoteczenistwa. Do takich dziatan
nalezy spoteczny system edukacji. W jego zalozeniach znajdujemy zade-
klarowane wartosci, do ktérych przekazu i promocji zostaje zobowigzany.
One to stajg si¢ punktem orientacyjnym wszystkich zabiegéw, od okresla-
nia celéw kierunkowych i etapowych w przekazach tresci, ksztalttowania
postaw i umiej¢tnosci potrzebnych w réznych obszarach aktywnosci, do
wyznaczania koncepcji pracy z dzieckiem i mtodym cziowiekiem. Dla
spoteczeristwa bowiem wazne jest nie tylko to, co mtode pokolenie bedzie
wiedziato, ale tez jacy to bedg ludzie i jaki pozytek bedzie z nich dla calej
grupy. Zrozumiale wigc jest, ze na tym poziomie oczekiwan spolecznych
beda one formutowane w kategoriach typowosci, modeli oraz r6znego ro-
dzaju konstruktéw osobowosci (spotecznej, zawodowej, kulturalnej). In-
dywidualizm moze by¢ zaakceptowany — w odniesieniu do przyjetej kon-
cepcji pedagogicznej — co najwyzej na poziomie rozwigzan metodycznych.
System edukacji (publiczny) z istoty swej — jako czynnik spoistosci grupy
— nie pozostawia miejsca na relatywizm na poziomie aksjologicznym.
Bardziej elastyczny staje si¢ przy preferowaniu okreslonych zakreséw tre-
$ci, lecz i to w interesie grupy powinno tworzy¢ mozliwe plaszczyzny
porozumienia spolecznego. Owe plaszczyzny jednak mogg si¢ juz réznic
poziomem i obszarem akceptowanym przez okreslone pomniejsze grupy.
Dalej jednak przy rozpatrywaniu edukacji jako zjawiska kulturowego cha-
rakterystycznego dla wybranej zbiorowosci i procesu spolecznego jako
wyrazu dazen grupy nie dostrzegamy miejsca na preferowanie indywidu-
alnosci.

Przyjmujac zatem takie warunki, jakie daje czas historyczny i etap
cywilizacyjnego rozwoju jako oczywistosci w indywidualnym odbiorze
codziennosci, zatrzymajmy uwage na kryterium intencjonalnosci wpty-
wow. Wedlug tego kryterium nadal w zasiegu uwagi pozostaje omawiana
wyzej grupa czynnikéw oddzialtywania na czlowieka jako na jednostke
zbiorowosci, ktéra ma spetnia¢ pozadane przez grupe standardy. Nazwa-
tabym to wymaganiami z poziomu ogdlnospotecznego. Pojawia si¢ jed-
nak druga grupa bodZcéw ze srodowiska spotecznego, ktérego ramy mio-
da osoba jest w stanie zakresli¢. Tutaj jej bycie w Swiecie dotyczy przeby-
wania wsréd konkretnych ludzi, z ktérych wiele jest dla niej osobami

187



znaczacymi. Ten matly czy waski, z reguly pierwszy swiat kulturowy
czltowieka czy ,,subswiat” — jak okreslajg to P. L. Berger i T. Luckmann
(1983) — jest nie tylko poznawany, ale i przezywany. Wartosci i normy
stanowigce trzon kulturowy makrozbiorowosci zostaja pokazane w reali-
zacji na plaszczyznie dziatan zycia obserwowanego przez dziecko czy
miodego cztowieka. Ow pokaz jest z reguly obarczony tadunkiem emo-
cjonalnym, chocby dlatego, ze pochodzi od 0séb dla dziecka nieobojet-
nych. Informacje dotyczace relacji miedzyosobowych, sytuacji spotecz-
nych, wydarzeni sg wartosciowane etycznie i estetycznie. Bezposrednie
poznawanie §wiata jest zarazem jego przezywaniem.

Taki sposéb wchodzenia w spoteczeristwo i jego kulture, jako natu-
ralny, ma najsilniejszy wplyw na ksztaltowanie si¢ tego, co okresli¢ moz-
na osobowoscig kulturalng. Przewaga emocji nad intelektualnymi proce-
sami w dziecifistwie i co najmniej emocjonalny odbiér przekazéw kultu-
rowych w okresie mtodzieiczosci kanalizuje wiele zachowar i sposobéw
interpretacji. Istote tej sity zwieZle scharakteryzowat J. Patocka (1993,
s. 30). Pisze: ,,Swiat przezywany [...] to Swiat subiektywny, ale nieSwiado-
my swojej subiektywnosci, Swiat szczeg6lnej tradycji, ale nieswiadomy
owej szczegdlnosci, korelatywny wzgledem pewnej przypadkowej ludz-
kosci, nieSwiadomy tej przypadkowosci [...]. Prawda swiata przezywane-
go jest praktyczna, nieprecyzyjna, zwigzana z konkretng sytuacja, ale by-
najmniej nie urojona ani »wzgledna« w sensie indywidualnego widzimi-
si¢. Wystarcza do zaspokojenia potrzeb, do ktérych si¢ odnosi. Jest za-
wsze bliska intuicji, byty tego swiata s bytami konkretnymi danymi w
swej naiwnej Zrédtowosci”.

Wszystko to zamyka dziecku przezywanie i poznawanie w ramy Swiata
doswiadczanego. W tych ramach zostaje mu przekazana ta czes¢ dzie-
dzictwa i spuscizny kulturowej, ktéra dla tej grupy jest wazna, nadaje jej
specyfike, tworzy mozliwos¢ budowania pierwszych zrebow tozsamosci
spotecznej. Z reguty owe przekazy kierowane sg intencjg pomocy w ada-
ptacji jednostki do grupy. Nie zawsze sg to nastawienia konserwatywne,
ale w trzonie kultury —rodzinie — pokaz ma charakter konserwujacy (Kwiat-
kowski 1990). Wartosci i normy tu przekazane daja najwigkszg site filiacji
postaw, nastawien, wartosciowan (Shils 1984, s. 38). Mozna w tym wi-
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dzie¢ wymagania zewn¢trzne wobec jednostki z poziomu mniejszych grup
spotecznych, do ktérych nalezy. Stopien zgodnosci wymagar z poziomu
ogdlnospotecznego z wymaganiami grupy jest znaczacym czynnikiem w
jej spotecznym dojrzewaniu. Odnalezienie swego miejsca w matych i du-
zych grupach, okreslenie siebie jako cztowieka réznych zbiorowosci jest z
tego punktu widzenia dochodzeniem do tozsamosci. W tym dostrzec moz-
na pierwszy poziom kompetencji kulturowej. Codzienno$¢ wypeltnia ja tre-
$cig 1 nadaje forme.

Zycie czlowieka w spoleczeristwie, w szczegdlnosci dziecka, to Zycie
codziennoscia. Tu realizujg si¢ wszystkie wartosci, normy, cele i zadania.
To, co widzi, przezywa i czego doswiadcza, buduje jego pierwszy poglad
na swiat. Elementy §wiadomego nauczania do tego nawiazuja, na tym opie-
rajg konstrukcje myslowe, rozszerzajg widzenie ponad to, co znane, badz
w sytuacjach ekstremalnych starajg si¢ najpierw zaburzy¢ doswiadczenie
z socjalizacji.

Pojecie codziennosci, niebudzace rozterek w jezyku potocznym, nie
jest jednak proste w zdefiniowaniu operacyjnym. Socjologiczne podejscie
do zjawiska wykazujace elementy sktadowe spotecznej rzeczywistosci,
akcentujgce typowos¢ postaw 1 zachowar, nie pomoze jeszcze w zrozu-
mieniu trudnosci przektadéw komunikacyjnych migdzy doswiadczeniem
socjalizacji a inspiracjami edukacyjnymi. Odwotam si¢ tu do analiz rozu-
mienia codziennosci prowadzonych przez B. Wandenfelsa (1993, s. 105-
127). Proponuje on rozwazy¢ ja w trzech ptaszczyznach:

— w pierwszej oznaczaé bedzie zwyklos¢ i utarty porzadek,

— w drugiej odréznia sfere tego, co konkretnie naoczne i uchwytne,
od sfery idealnych konstrukcji,

— W trzeciej przeciwstawia si¢ niecodziennosci jako to, co zamknig-
te w sobie i skrgpowane, temu, co otwarte i wszechobejmujgce (tamze,
s.105-107).

Stosunek codziennosci do niecodziennosci nie jest staty. Wielos¢ hi-
storycznych i kulturowych uktadéw wskazuje, ze przenikajg si¢ one na-
wzajem we wszystkich waznych spotecznie wymiarach. Jednak w danym
momencie nie tylko intuicyjnie, ale tez obserwowalnie nie sg odrézniane.
Wymienione wyzej za B. Waldenfelsem pola kontrastu majag swe odpo-
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wiedniki — jak wskazuje autor (tamze, s. 107-108) — w mysli greckiej. Sa
to: struktura dosSwiadczen, poziom doswiadczen, sfera doswiadczen. Na
kazdej z wyznaczonych plaszczyzn mozna je odnaleZ¢. Ich uktad kazdo-
razowo dla czlowieka nie tylko tworzy obraz Swiata, ale i nadaje mu gle-
bie lub powierzchownos¢. Postrzeganie w mysleniu potocznym réznych
elementéw symbolicznych jako jednorodnych pozwala zachowac czlowie-
kowi poczucie koherencji swego myslenia (Niznik 1991, s. 164). Struktu-
ra wezesnych doswiadczen sprawia, ze dla dziecka swiat jest bezpieczny,
w miar¢ przewidywalny, logiczny w zakresie przyczyn i skutkéw, badZ
niebezpieczny, groZzny, niezrozumiaty. Sfery zycia, ktére sg mu przyblizo-
ne z pierwszymi emocjonalnymi tadunkami, nabierajg cech wartosciuja-
cych. Dostrzega, ze nie wszystko i wszedzie jest tak samo wazne i cenne.
Uczy si¢ przy tym przezywania, ekspresji swoich uczué, ale i ich opano-
wywania, nabywa umiej¢tnosci zachowan kulturowych akceptowanych w
jego najblizszych kregach. Dostrzega znaczenie konfliktowego i niekon-
fliktowego przebywania w grupie.

Owe trzy wymienione wyzej ptaszczyzny pozwola z punktu widzenia
pedagoga charakteryzowac spoleczny swiat dziecka i mlodego czlowieka
poznawany przede wszystkim w procesie socjalizacji. Zwyklos¢ i utarty
porzadek, czyli odczuwanie tadu, bezpieczenstwa i odnajdywanie swego
miejsca, mozna widzie¢ w kulturze codziennosci. Obejmuje ona takie sze-
rokie zagadnienia, jak:

— codzienne zachowanie czlonkéw rodziny, zachodzgce migdzy nimi
relacje;

— r6zne formy kodu komunikacyjnego, szczegdlnie jezyk;

— charakter i spos6b uzytkowania sprzgtu domowego;

— sposoby korzystania ze srodkéw kultury masowej;

— formy Swigtowania i wypoczywania (L&wisch 1989, s. 26-33).

Te elementy kazdorazowo tworzg odrgbny, samoistny ksztalt i rozpa-
trywanie jednego z nich nie moze mie¢ miejsca bez odniesieri do innych
elementéw. Nie mozna réwniez pomina¢ tu znaczenia najblizszego oto-
czenia, ktére wprawdzie jest szerszym krggiem niz rodzina, nadaje jednak
codziennemu zyciu charakter, ktory wzmacnia dzialania rodzinne. Z punktu
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widzenia poznawania i doSwiadczania §wiata dla ksztaltu osobowosci kul-
turowej wazne sg takie elementy, jak:

— jezyk, ktérym postuguje si¢ otoczenie, jego odmiany, zréznico-
wanie oraz sposoby jego wartosciowania;

— tradycje lokalne i regionalne oraz przypisywane im znaczenie
etyczne i estetyczne;

— postawy wobec pracy zawodowej, domowej, spolecznej (na rzecz
innych);

— podobieristwa i odmiennosci wzoréw Swigtowania i wypoczywa-
nia, poznawanie i przyjmowanie granic tolerancji.

Tak wigc codziennos¢ dziecka i mtodego cztowieka miesci si¢ przede
wszystkim w jego zyciu rodzinnym i najblizszym otoczeniu. W rodzinie,
jak kazdy z jej cztonkéw, a moze nawet w sposéb szczegdlny, przyjmuje
postawe otwartg na rozmaite zachowania wystepujace w jego domu. Za-
chowania spoteczne, ktére pdZniej przejawia, wywotane sg przez uczenie
si¢ 1 zmiany zachodzace w procesie jego rozwoju. Stopniowo, w sposéb
Swiadomy i nieSwiadomy, nabiera r6znych cech i przyzwyczajen, przy-
swaja sobie pojecia, normy i wzory, ktére obowigzujg w rodzinie i uwaza
je za swoje. Stajg sie dla niego oczywistoscig. Nastgpuje naturalne z jego
strony wchodzenie w kulture, w Swiat wartosci kulturowych waznych dla
spoteczeristwa, do ktérego nalezy jego rodzina. Jest to socjalizacja przez
tresci kultury, a przede wszystkim nabywanie umiejgtnosci postugiwania
si¢ elementami kultury specyficznej dla danej spotecznosci. Sg nimi za-
rowno zabawki, narzedzia pracy i sposoby ich uzytkowania, jak tez sposo-
by komunikowania si¢ i rozwigzywania réznych sytuacji codziennego
zycia. Ksztaltowanie w ten sposéb fundamentéw norm spotecznych opie-
ra si¢ nie na ich uzasadnianiu i mysleniu dyskursywnym, lecz przede
wszystkim na pozytywnych emocjach i odczuwaniu - jak to okreslit
R. K. Merton (1982, s. 221-222) — niejawnych paradygmatéw dziatar,
ktére miewajq silniejsze walory sprawcze niz informacje uzyskiwane w
formie werbalnej. A. Tyszka wskazuje, ze te konkretne wymiary kulturo-
we sg dyskretnym odbiciem przynaleznosci do warstwy spotecznej. ,,Mozna
by zaryzykowaé twierdzenie — pisze — ze wigkszos¢ zachowan kultural-
nych czlowieka jest wyuczong odpowiedzig symboliczng” (Tyszka 1987,
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s. 85). Jak dlugo zyje si¢ wsrdd sobie podobnych, jest si¢ przekonanym o
stusznosci swoich przekonar.

Réwniez w drugim rozumieniu codzienno$é, zwtaszcza dziecka, od-
nosi si¢ do podstawowych kregéw socjalizacyjnych. Swiat przez nie do-
Swiadczany jest konkretny, jawny, uchwytny, a nawet owe niejawne para-
dygmaty dzialan nabierajg realnych rozstrzygnie¢; intuicja jest tu wyra-
zem rozumianej oczywistosci. Im bardziej Swiat ten jest jasny, jednoznacz-
ny, tym bardziej jest on zamkniety. Jesli brak w nim symboli, pojec
i przygotowania do zderzeri codziennosci z niecodziennoscia, Swiat do-
Swiadczany w socjalizacji staje si¢ nie dobrym fundamentem poznania,
ale murem, ktéry musi mlody cztowiek pokonaé, by przekracza¢ ograni-
czenia swego Srodowiska i najblizszych celéw. Jest to transgresja poza
codziennos¢. Umiejetnos¢ ta nie jest dana, jak cechy fizyczne, lecz wa-
runkowana wyzwalaniem potrzeby. ,,W ciemnym krggu zaciesniajg si¢
zmysty — pisat Schiller — gdy wykraczam poza nie, dostrzegam prawdzi-
wy Swiat idei, bezkresne krélestwo wolnosci” (za: Waldenfels 1993, 5.107).

Zjawisko wplywu socjalizacji pierwotnej na péZniejsze postawy wo-
bec ludzi, sytuacji i zmian znajduje miejsce w analizach spotecznych
P. Berger i T. Luckmann (1983) pisza m.in., ze cztowiek niejednokrotnie,
wychodzac ze swego pierwotnego swiata spotecznego, przekonuje si¢, ze
nie jest to jedyny z mozliwych ,,subswiatéw”, a nawet bywa, Ze ma on
negatywne konotacje. Dla dziecka pierwszym przekroczeniem bliskiego
mu swiata jest szkota. Wydaje sig¢, ze prog trudnosci nie jest tu duzy, gdyz
majac na mysli szkote podstawowa, widzimy jg jako tzw. element lokalne-
go srodowiska wychowawczego. Zatem krag spotecznych kontaktow roz-
szerza si¢ bardziej ilosciowo (liczba réwiesnikow) niz jakosciowo (po-
chodzg ze zblizonych spolecznie srodowisk). Rodzice i nauczyciele pozo-
stajg z sobg w kontakcie, formutujagc wobec dziecka — z jego poziomu
postrzegania — zgodne oczekiwania.

Nie sg to wigc Swiaty przeciwstawne, a jednak to, co bylo dla dziecka
oczywistoscig codziennosci, zostaje podwazone. Oczekiwania nowych
znaczacych dla niego 0s6b idg w kierunku zmiany sposobu myslenia. Nie
najwazniejsze jest juz to co konkretne, namacalne, mile czy przykre, lecz
nazywanie spraw, zachowan, ludzi. W jezyku porozumiewania si¢ mi¢dzy
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uczacymi a uczniami wigcej miejsca zaczynajg zajmowac znaki, symbole,
okreslenia o wyzszym niz dotad stopniu ogdélnosci. Dziecko czuje, zZe jest
odrywane od codziennosci, ktérg zna, natomiast ta, ktérag poznaje, nie jest
jeszcze dla niego zwyczajna, cho¢ odwotuje si¢ do trybu rytmicznego,
zwyktego. Godzi si¢ lub przyzwyczaja, ze przychodzenie do szkoty i uczest-
niczenie w zajeciach nalezy do zaj¢é codziennych. Lecz w tych zajgciach
wystepuja elementy przeciwstawiajace si¢ codziennosci, od odtwarzanych
obrazéw znanych dziecku wazniejsze sg idealne konstrukcje, od znanych,
zamknigtych i rozpoznawalnych sytuacji wazniejsze stajg si¢ nieznane.
Poznaje niecodziennos$¢ i musi nauczy¢ si¢ poruszaé przede wszystkim
myslowo, péZniej emocjonalnie w dwéch réznych swiatach. Stopient od-
dalenia tych swiatow stwarza mniej lub wiecej trudnosci w przechodzeniu
z jednego do drugiego i umiejetnos¢ powrotu z doswiadczeniem zdoby-
tym w drugim z nich. ,,Subswiat” dziecka i otwarty swiat, do ktérego nale-
7y, maja stawac si¢ dla niego jedna rzeczywistoscig kulturowg, na tyle
szerokg i otwarta, by mogto z wyzszego punktu obserwacji widziec¢ rozle-
gle kregi spoteczne. To zas ma nastapi¢ przez wplywy intencjonalne na-
kierowane juz bezposrednio na dziecko. Jest wiec to edukacja jako dziata-
nie procesualne nastawione na pomoc jednostce w rozwoju.
Rozpatrywane w uktadzie stymulacji wzrostu cziowieka jako osoby
nie bedzie takie dziatanie sprzeczne z rozumieniem edukacji jako systemu
spotecznego. Mozna by okresli¢ ten wzajemny uktad jako wewnetrzne i
zewnetrzne jego widzenie. Dziecko znajduje si¢ ,,wewnatrz” tego procesu
jako obiekt, przedmiot i podmiot, dos§wiadcza edukacji jako przezycia in-
telektualno-emocjonalnego wywotywanego ciggiem sytuacji. Z zewnatrz
edukacja jest procesem usystematyzowanym z najwazniejszymi elemen-
tami wyraZnie okreslonymi przez interesy grupy. Z tego stanowiska
B. Berstein pokazuje, ze sg to interesy klasy dominujacej w oprawie jej
kultury, przy czym ,klasa jest tu pojmowana jako fundamentalna dominu-
jaca kategoria kulturowa, stworzona i utrzymywana przez sposéb produk-
cji” (1990, s. 127). Lecz to nie spos6b produkcji i status majatkowy jest
najwazniejszy, tym bardziej iz wspotczesne spolteczeristwa zaktadaja mo-
bilnos¢ cztonkéw. Wazniejsze sg zdominowane lub dominujace kategorie
kulturowe, one bowiem wigzg si¢ z ideologiami ksztalcenia. Ideologie
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ksztalcenia sg — chyba nie tylko w przekonaniu Bersteina — ideologiami
nowych lub tworzacych si¢ klas srednich, z charakterystyczng dla nich
ekspansja wyksztalcenia i rozszerzania obszaru kontroli symbolicznej. Przy
tak proponowanej analizie ostatnie pojecie nabiera takiego znaczenia, ja-
kie nadaje mu Berstein, jest srodkiem reprodukcji kulturowej (tamze,
s. 316), te zas okresla on jako ,,reguty, praktyki instytucje rzadzace prawo-
mocnym tworzeniem, dystrybucja, odtwarzaniem i zmiang Swiadomosci
za pomocg Srodkéw symbolicznych (zasad komunikowania), poprzez kt6-
re uprawomocnione sg i podtrzymywane dominujace kategorie kulturowe
oraz dana posta¢ podziatu wladzy” (tamze, s. 207).

Polskie spoteczeristwo i polskie zabiegi edukacyjne poddajg si¢ tej
analizie. W publicznej, tj. paristwowej szkole modyfikuje i modernizuje
si¢ programy, tak by podnoszac ogélny poziom wyksztalcenia, tworzyty
ptaszczyzny kulturowego porozumienia odpowiadajgce ideologii grup
zorientowanych na szybki postgp cywilizacyjny. Zaréwno program jaw-
ny, sformutowany, deklarowany, jak i ukryty — co definiuje R. Meighan
(1993, s. 71) — zostaje przyswojony podczas nauki w szkole, co uczniowie
podchwytujg jako pewne podejscie do zycia i mozliwg do przyjecia posta-
we w uczeniu si¢. Tworzy obraz wychowanka majacego zostaé w spote-
czenstwie podlegajacym intensywnym zmianom. Obrazy takie najwyraz-
niej zarysowane sg w niepublicznych formach edukacji, poniewaz tam
rozbieznosci pomigdzy jawnym i ukrytym programem wydajg si¢ najmniej-
sze. llustracja ostatnich lat dziewigédziesigtych sg badania prowadzone
przez M. Baryluk w niepublicznych szkotach podstawowych (2000). Juz
w samych zalozeniach edukacyjnych pojawiaja si¢ rézne, lecz jednakowo
prawomocne spotecznie obrazy wychowankdéw. Autorka ujeta je w cztery
og6lne kategorie: cztowiek dziatajacy skutecznie, odpowiedzialny czio-
wiek wspdlnoty, innowator i twdrca Swiata przysztosci, czlowiek poszu-
kujacy swego miejsca w zbiorowosci spotecznej. Ten pierwszy to dobrze
wyksztalcony przyszly przedsigbiorca o okreslonej tozsamosci personal-
nej, dla ktérego problemy oznaczaja sprawy do biezacego rozwigzania.
Jednoczesnie zdaje si¢ on gwarantem reprodukcji tej kultury, ktérej trzo-
nem jest dziedzictwo. Odpowiedzialny cziowiek wspdlnoty to ten, ktory
w przyszlosci bedzie gotdw do przejecia wspétodpowiedzialnosci za losy

194



grupy, do ktérej nalezy, np. narodowej, wyznaniowej. Nie odcina si¢ od
praktycznosci, lecz jego osoba istnieje w rownej mierze jako czlonek gru-
py. W wychowaniu program jawny i ukryty ma t¢ samg ideologie. Warto-
Sci grupy sg jego wartosciami. Przeszios¢ i przyszlos¢ jest ciggtoscig kul-
turowa.

Inaczej rysuja obraz swego wychowanka autorzy i realizatorzy tzw.
szk6t alternatywnych. W centrum ich uwagi znalazla si¢ jednostka jako
podmiotowy tworca zycia spotecznego. Ma by¢ to inicjator zmian, zmie-
niajacy zastany odwieczny porzadek, dostrzegajacy lepszg przysztosc. Jego
tozsamos$¢ moze mie¢ cechy wieloznacznosci, a podejmowane role bedzie
odgrywal w sposob elastyczny. Dla niego zdaje si¢ wazna przede wszyst-
kim przysziosé. Pojecia takie, jak przywigzanie do grupy, srodowiska,
wplywy socjalizacyjne, nie sg tu brane pod uwage jako znaczace elementy
ksztattujace osobowosé. Mozna liczy¢ si¢ z faktem, ze bywajg obcigze-
niem, przeszkoda.

Jest jednak i obraz wychowanka, ktérego szkotla z zalozenia nie chce
formowaé. Dominujgca kategoria podmiotowosci nadana uczniowi ze-
wnetrznie sprawia, ze ma on okresla¢ swoje oczekiwania, mozliwosci i
sam wyznaczac sobie miejsce w przyszlym spoleczernistwie. Nie jest tylko
jasne, czy szkota mu w tym pomaga.

Owe przyktady konkretyzujg pojecie ,,;Jéwnoprawnej wielosci” (Rut-
kowiak 1995, s. 38-40) odnoszone do celéw czy zadari wychowawczych.
Wszystkie one mieszczg si¢ w publicznym systemie wartosci, nie narusza-
ja porzadku spolecznego ani nie stawiajg jednostki w jawnej do niego opo-
zycji czy zagubieniu. Nie stanowig wobec siebie zadnej hierarchii.

Dziecko wkraczajac do wybranej mu przez rodzicéw szkoly, moze
znaleZ¢ si¢ w sytuacji odmiennej w r6zny sposéb. Na 6w sposéb sktadajg
si¢ przede wszystkim takie elementy:

— zbieznos¢ hierarchii wartosci przyjmowanej w rodzinie, pozna-
wanej przez dziecko emocjonalnie, z hierarchig wartosci przekazywang
mu drogg dyskursu intelektualnego;

— znaczenie przypisywane edukacji jako sposobowi poznawania
Swiata i szkole jako realizujgcej jg instytucji;
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— kody komunikacyjne, ktére dziecko poznato w Srodowisku natu-
ralnym i ktére musi poznaé, by niekonfliktowo zafunkcjonowato w roli
ucznia, ze szczeg6lnym znaczeniem j¢zyka;

— podobiernistwo i odmiennos¢ wzoréw zachowan akceptowanych w
jego codziennosci a ukazywanych jako pozadane w tresciach edukacyj-
nych;

— stopien rozwoju indywidualnego dziecka w stosunku do poziomu
szkolnej komunikacji werbalnej i pozawerbalnej, formutowanych wobec
niego oczekiwan.

Pierwsza sytuacja jest najkorzystniejsza z punktu widzenia zgodno-
$ci Swiata codziennosci, dziecigcej socjalizacji pierwotnej. Wtedy oczeki-
wania, z ktérymi uczen zetknie si¢ w szkole, sg dla niego zrozumiate, dos¢
bliskie tym, ktére stawiano mu wczesniej i ktére widzi u bliskich mu doro-
stych. Za tym zgodnym uktadem z reguly kryje si¢ (w programie niejaw-
nym) hierarchia wartosci odczuwanych, a nawet realizowanych. Na po-
ziomie komunikacji jezykowej, w razie trudnosci, dziecko i jego rodzina
akceptuje rozszerzanie kodu, widzac w tym jeden z warunkdéw realizacji
zamierzen. Konkretne obrazy takiej zgodnosci znajdujemy zaréwno w ro-
dzinach wyksztatconych, kierujacych dziecko do wybranej szkoty spo-
tecznej czy prywatnej, jak i w rodzinach robotniczych, kierujacych swe
dziecko do najblizszej szkoty lokalnej (samorzadowej), w ktérej ma sie
czué dobrze (co jest oczywiste) i bezstresowo (co juz nie jest oczywisto-
$cig). Innymi stowy, zgodnos¢ wystgpuje na poziomie ofert edukacyjnych
1 wymagan wobec podmiotéw takie oferty skiadajacych.

Druga sytuacja powstaje dla dziecka wtedy, gdy migdzy jego Swia-
tem codziennym a §wiatem poznawanym w szkole zachodzg rozbieznosci
w sferze nie wartosci, lecz umiejetnosci ich poznawania, przekazu, reali-
zacji, afirmacji. Sytuacje te charakteryzuja si¢ akceptowaniem przez Sro-
dowisko rodzinne edukacji jako drogi uzyskania lepszego statusu zawo-
dowego i spolecznego przy jednoczesnym zachowywaniu wlasnych hie-
rarchii wartosci, w ktérych edukacja nie jawi si¢ jako autoteliczna, ale
instrumentalna. W tej sytuacji z reguly znajdujg si¢ dzieci rodzicow (przy-
najmniej jednego z nich) nisko wyksztatconych. Ich opiekunowie widza
koniecznos¢ edukacji swoich dzieci jako wymég wspdtczesnosci. Na eta-
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pie wczesnoszkolnym oczekuja, by w instytucji (przedszkolu, szkole) roz-
wijano je wielostronnie, po to, by juz w okresie ostatnich klas tego etapu
ksztalcenia wybiera¢ im kierunki o wyraznych profilach zawodowych.
Dzieci z tych rodzin jako uczniowie zyja w wyraznie oddzielonych swia-
tach spotecznych z niezrozumialym dla nich podzialem oczekiwan, rél.
W domu i otoczeniu zyjag w swym odczuciu prawdziwie, w szkole w spo-
séb sztuczny przygotowuja si¢ do innego, przysziego, w ich okresleniu
dorostego zycia. Bariery migdzy tymi Swiatami tworzy jezyk i przyjmo-
wana estetyka codziennosci i Swigtowania. Kultura klasy, warstwy i kultu-
ra przyjeta jako ogélnonarodowa cywilizacyjna w sposéb trudny, nieprze-
nikajacy si¢ w wielu zakresach tworzy indywidualng kompozycje¢ kultu-
rowg na kazdym etapie jej rozwoju. Mimo tych ogromnych trudnosci z
przektadem kulturowych tekstéw dzieci z tych srodowisk z regutly nie od-
rzucaja szkoty ani jako instytucji, ani jako drogi edukacyjnej, gdyz otrzy-
mujg wiele pozytywnych wzmocnieni od rodzicOw za swoje osiagniecia
szkolne (Ferenz 2000a, 2000b).

Najtrudniejsza jest jednak dla dzieci sytuacja trzecia. Dziecko w swo-
im otoczeniu nie widzi potrzeby nauki, nawet jako potencjalnej mozliwo-
Sci. Przedstawiona mu jest jako etap w rozwoju, ktéry musi przezyc
w znaczeniu: przetrzymadé, przetrwaé. Swiat wartosci jego rodzicéw nie
obejmuje edukacji ani jako mozliwosci rozwoju osoby, ani jako dobrego
narzedzia w tworzeniu lepszej osobistej przysztosci. Szkota jest tu nadal
(mimo przetomu wiekéw) elementem obcym w socjalizacji dziecka i mio-
dego cztowieka. Ze strony rodziny nie ma wiec pomocy w przekraczaniu
codziennosci; szkota, realizujgc program z odniesieniem wymagan — jak
wskazywatam — najczesciej do klasy Sredniej, ani emocjonalnie, ani — co
si¢ z tym laczy — intelektualnie nie aktywizuje go w poznawaniu tresci
szerszych niz jego dotychczasowy $wiat. Dziecko nie wie, po co ani dla-
czego si¢ uczy. Jesli niektére z nich mimo tego osiagaja pozytywne rezul-
taty w szkolnej edukacji, to i tak wybierajg krdtkie cykle ksztalcenia, nie
wigzac ich z zainteresowaniami ani wizjg przyszlego zawodu. Ta grupa
wychodzac z obowigzkowego ksztalcenia popada we wtérny analfabetyzm,
a w zyciu spotecznym nie wyzwala swego myslenia poza konkretne sytu-
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acje, wraca wiec do Swiata codziennego na poziomie niewiele wyzszym
od tego, z ktérego wyszla.

Dlatego we wczesnych etapach edukacji problem przektadu tekstow
edukacyjnych bedacych tekstami kulturowymi o innym stopniu ogélnosci
niz odbierane przez dzieci w codziennosci nie moze by¢ pomijany. Stwa-
rza za duzy stopieni trudnosci, by pozostawi¢ go do przekroczenia same-
mu dziecku. ,Jesli stopiefi porozumienia wyznacza rodzaj i stopiefi zro-
zumialosci tego, co jest dla nas problemem” — jak pisze B. Waldenfels
(1993, s. 125) — to konsekwencje muszg dotyczy¢ sposobu przekazu, by
Swiat poznawany, przezywany i doSwiadczany rozszerzat swoje kregi spo-
teczne. W edukacji zdaje si¢ to odwotywaé do podstawowych regul na-
uczania opartych na przechodzeniu od tego, co bliskie, do tego, co dalsze,
od tego, co latwe, do tego, co trudne, od tego, co konkretne, do tego, co
ogdlne. Porozumienie wigc z dzieckiem zacznie si¢ od poznania jego co-
dziennej mowy, wyrazania odczué, stopnia §wiadomosci siebie, bowiem
takie porozumienie moze by¢ podstawg porozumienia w jezyku o wyzszej
komplikacji. W konkretnym porozumieniu bierze udziat swoiste dla dziecka
przedrozumienie i wysilek ku zrozumieniu. Wytwory przedstawiane mu
w kontakcie z wychowawca, nauczycielem, w okreslonych warunkach, a
wiec np. w poczuciu akceptacji jego osoby, majg wigksza szans¢ przyjecia
w budujacy sie obraz swiata. Rozszerza si¢ pole rozumienia tresci i pole
semantyczne. To, co znane, ma juz konsekwencje w mowie. Mozliwos¢
przektadu, transformacji i transpozycji staje si¢ realna. ,,Dostrzec tu moz-
na podobienistwo, jakie wystepuje pomiedzy jezykami réznych kultur” (tam-
ze, s. 126).

Nie sg dostrzegalne w pracach metodykéw sugestie, by bra¢ pod uwage
jezyk dziecka, z ktérym wchodzi do szkoty. Znaczace sg nie tylko gwary,
regionalizmy, ktére pr¢dzej uczulg nauczyciela na problem komunikacji,
ale trudniejsze do uchwycenia btgdne rozumienie, ograniczony kod, nie-
rozbudzona potrzeba ekspresji stowa. Brak zachowania etapu przejscio-
wego sprawia, ze jezyk preferowany instytucjonalnie jest tworem sztucz-
nym. Bez wie¢zi jezykowego porozumienia wytwory dydaktyczne (teksty
edukacyjne) nie bedg odbierane, moga by¢ co najwyzej styszane (Nellen
1993, s. 145). Nasuwa si¢ tu mysl Hegla, ze rzeczy znane to jeszcze nie to
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samo, co poznane. To tylko pozorna oczywistos¢, nawet dla nauczycieli,
ktérzy wielokrotnie w srodowiskach lokalnych o przewadze oséb nisko
wyksztatlconych stosujg wobec dzieci metod¢ ,,rzucania na gleboka wodg”.

4. Przedmiotowosé i podmiotowosé jako wyznaczniki
indywidualnego udziatu w kulturze

Mozna obecnie obserwowac, jak na calym Swiecie zachodzg wielkie
przemiany w przekierunkowywaniu wartosci i celdw. Gospodarcze, poli-
tyczne i spoteczne przemiany stawiajg w polu pytan twierdzenia dotych-
czas przyjmowane za pewniki. Od nowa pojawiaja si¢ fundamentalne py-
tania: jaki powinien by¢ wspdlczesny czlowiek, by umial znajdowac swe
miejsce w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i by nie tylko si¢ do niej dosto-
sowywal, lecz by czut si¢ jako jej wspottworca.

Na obraz czlowieka, na myslenie o nim ma wptyw przyjety — przez
jednostke czy przez grupe — system wartosci i wyobrazen o mozliwosciach
ich realizacji. W dominujagcym nurcie wspéiczesnego myslenia cztowiek
powinien by¢ osobowoscig autonomiczng, o umystowosci elastycznej, roz-
rézniajgcej granice potrzebnej adaptacji i koniecznej innowacji, rozumiejg-
cy potrzebe i warunki podporzadkowywania si¢ z wyboru lub konieczno-
$ci, ale i kierowania sobg czy innymi ludZmi. Dlatego coraz cze¢sciej wy-
prébowuje si¢ nowe formy wspétpracy, w ktérych inny cztowiek lub inni
ludzie przestajg by¢ konkurencja, a stajg si¢ podpora. Zwigkszanie sity
i predkosci dziatan stopniowo ustepuje wzrostowi wrazliwosci i poglebia-
niu zdolnosci wczuwania si¢. ,,Pragnienia, ktére wczesniej (a moze jesz-
cze 1 dzisiaj) traktowano ironicznie jako nieco Smieszne marzenia »drob-
nomieszczanskich estetéw«, jak tesknota za spokojem i pigknem, stajg si¢
potrzebg masowa” — pisze R. Jungk (1981). Mozna za nim owe najwigk-
sze lub najbardziej dostrzegalne zmiany w relacjach spotecznych widzie¢
jako przechodzenie:

— od zamykania si¢ w sobie ku otwartosci ,

— od zdobywania do poszerzania,
— od wytwarzania do przezywania,
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— od przymusu wydajnosci do swobodnego rozwijania si¢,

— od twardosci do migekkosci,

— od sztywnosci do ruchliwosci,

— od surowej celowosci do swobodnej gry,

— od zagrozenia $Smiercig do sprzyjania zyciu (tamze, s. 269).

Tak wigc juz na wstepie niniejszych rozwazarn mozna przyjaé, ze wi-
dzenie przedmiotowosci i podmiotowosci cztowieka odnosi si¢ do okre-
Slonych warunkéw jego istnienia. Kontekst spoteczny, w jakim si¢ cechy
osobowosci ksztaltuja, to ogét czynnikéw materialnych, technicznych,
spotecznych i kulturowych. Wplywaja one bardzo silnie na rozwéj zaro6w-
no grup, jak i poszczeg6lnych jednostek. Rozwdj spoteczny w indywidu-
alnym wymiarze to poznawanie, do§wiadczanie i przejmowanie elemen-
téw, a z czasem i struktur istniejacego czy istniejacych systeméw wartosci
wraz ze sposobami realizacji norm symbolicznej komunikacji. W ten spo-
s6b widziany, w konsekwencji zaklada, ze nie mozna rozpatrywac czlo-
wieka poza grupa. Podporzadkowanie si¢ obowigzujacym umowom spo-
tecznym nie tylko staje si¢ warunkiem w miar¢ bezkonfliktowego funk-
cjonowania w grupie, ale tez niezbedne jest do zrozumienia innych os6b
z blizszego i dalszego otoczenia.

Rozpatrujagc 6w proces uspoleczniania, J. Modrzewski wskazuje, iz
moze on prowadzi¢ w réznych kierunkach do odmiennych skutkéw. Po-
zytywnym skutkiem jest przygotowanie jednostki do przyjecia rél wyzna-
czanych przez grupe. Autor okresla ten typ jako socjalizacj¢ antycypacyj-
ng, wyczekujaca, i dostrzega jego zbieznos¢ z oczekiwaniem adaptacyjne-
go uczestnictwa w zyciu grupy (1995, s. 46). Zwraca uwage na inny typ,
takze akceptowany spotecznie, ktéry odréznia si¢ od poprzedniego tym,
ze istotniejsza jest tu funkcja kreatywna wobec juz ujawnionej gotowosci
ksztattowania owej kompetencji spotecznej. Okresla to mianem socjaliza-
cji specjalizujagcej wzglednie edukacyjnej (tamze, s. 47). Istota tego dru-
giego — waznego dla niniejszych rozwazan — jest to, ze w jego obszarze
podejmowane sg dzialania charakterystyczne dla drugiego nurtu wypro-
wadzania czlonka spotecznosci w kulture. Sg to mniej lub bardziej syste-
matyczne, z réznym udzialem podmiotowym, takie czynnosci jak, poucza-
nie, instruowanie, demonstrowanie itp.
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Od tego, w jaki sposéb z poznawanego publicznego systemu wartosci
przechodzi on w system prywatny osoby, zaleze¢ bedzie, czy cziowiek
stanie si¢ mniej czy bardziej krytyczny, tworczy, otwarty i tolerancyjny.
Inaczej bedzie wigc zalezny od drogi, jakg wprowadzany byt w kulture, od
sposobdéw 1 poznawania jej, tworzonych mozliwosci adaptacji i wyboréw.
Kultura bowiem ,,ma moc tylko wtedy, gdy jest uwewngtrzniona, gdy sta-
nowi w nas czynnik uksztaltowania samodzielnego, prawidlowego i od-
powiedzialnego myslenia, ktére jest Zrédlem i napgdem dziatania, podej-
mowanego dla dobra oséb” (Gogacz 1985, s. 60). Takie rozumienie przyj-
mowania kultury zaklada swiadoma i refleksyjna akceptacje tresci i form
kulturowych poznawanych w coraz pelniejszym zakresie.

Dwie zasadnicze drogi, ktérymi czlowiek wprowadzany jest w kultu-
r¢ i ktérymi jg poznaje, to socjalizacja i edukacja. Kazda z nich kieruje si¢
innymi prawami i do innych celéw zmierza. Jeden z tych nurtéw spotecz-
nych oddziatywan (socjalizacja) przejawia si¢ przede wszystkim w po-
znawaniu i przyjmowaniu przez jednostke wartosci, jakie uznane sa w za-
stanej przez nig kulturze. Zinternalizowana czes¢ tej kultury staje si¢ ele-
mentem samoswiadomosci cztowieka. Jest to kierunek adaptacyjny. Z punk-
tu widzenia intereséw spoleczenistwa jako grupy jej czlonkowie sg tu
,uprzedmiotowieni” w znaczeniu poddania si¢ wymogom Szerszej spo-
tecznosci. Drugi nurt stanowig tworzace si¢ w toku swiadomych wyboréw
wlasne osobiste hierarchie poznawanych i doswiadczanych wartosci. Zna-
czacy wplyw na te indywidualne wytwory §wiadomosciowe — procz oczy-
wiscie zmieniajacych si¢ warunkéw zewngtrznych — ma kierowana edu-
kacja i samowychowanie. Owe czynniki ksztaltowania osoby ludzkie;j
wystepuja z nierdwng silg i odmiennym nat¢zeniem w réznych okresach
zycia. Mozna w okreslonych fazach cyklu zyciowego cztowieka dostrzec,
jak zmienia si¢ typ socjalizacji, ktéremu si¢ poddaje, i rodzaj gotowosci
do zmian w zakresie jego kompetencji (Modrzewski 1995, s. 49). Nie ma
jednak takiego momentu, w ktérym by jeden z tych nurtéw byt wytaczo-
ny. Tym samym w swym spolecznym rozwoju jednostka jest zmuszona do
nieustannych starafi o zachowanie réwnowagi miedzy dgzeniem do utrzy-
mania wiasnej odrebnosci a funkcjonowaniem w zgodzie z przyjetymi
normami.
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Przenoszac rozwazania tego problemu na wczesny okres ksztaltowa-
nia si¢ osobowosci cztowieka, dostrzegamy dziecko poddawane dwom
grupom silnych wptywoéw. Jedne pochodzg ze srodowiska rodzinno-lokal-
nego, drugie z dzialalnosci wielu instytucji, szczeg6lnie szkoty.

Krag kontaktéw spotecznych dziecka w réznych srodowiskach spo-
tecznosci lokalnych kreuje w znacznym stopniu jego potoczng swiado-
mos¢ w zakresie interpretacji rzeczywistosci i wlasnego w niej udziatu. Ta
forma ksztaltowania si¢ swiadomosci indywidualnej wykazuje zaleznos¢
od rodzaju dominujacych relacji spotecznych. Nie tylko wyraZzne sg r6zni-
ce w postrzeganiu siebie i swoich mozliwosci przez dzieci z réznych sro-
dowisk, ale czg¢sto ujawnia si¢ nadmiernie silne odtwarzanie postaw i wzo-
réw zachowan prowadzacych poprzez proces kanalizacji nawet do swo-
istej schizokinezy odczuwanej w dalszych latach zycia. Tu wystepuje naj-
silniejszy moment najbardziej znaczacego w rozwoju czlowieka przed-
miotowego traktowania osoby. Pozytywny aspekt tego mozna wskazac za
I. Lazari-Pawlowska: jest to ochrona dziecka przed odrzuceniem, aliena-
cjg, amoralnoscig (1992). O ile korzystne moze sta¢ si¢ uwewnetrznienie
wartosci i norm (pod warunkiem ich miejsca w systemie przyjetych pu-
blicznie), to co najmniej ryzykowna jest interioryzacja wzordw ich reali-
zacji zamykajaca droge odmiennego myslenia i dziatania.

Rozwazajac te uwarunkowania w swietle badar, dostrzega si¢ na tym
etapie rozwojowym jedyng mozliwos¢ modyfikacji zachowar i1 postaw
przez wptywy edukacji (Ferenz 1996). Znaczace sg tym bardziej, ze edu-
kacja, nawet w polskiej masowej szkole, ujawnia nurty, ktére cytowany
wyzej R. Jungk uwazat za konieczne w ksztalceniu cztowieka jutra: ak-
ceptuje sie i stara realizowac postulaty edukacyjne wskazujace jednostce
potrzebe odkrywania siebie, sgdéw krytycznych, projektowania tego, co
nowe, nie izolacji, ale otwarcia (Jungk 1981, s. 182). Nawet jesli nie cal-
kowicie i nie w kazdej sytuacji udaje si¢ tak realizowac proces edukacyj-
ny, to bez watpienia takie podejscie jest widziane przez nauczycieli i wy-
chowawcéw jako dydaktyczna i wychowawcza wartosc.

Gdy przyjmiemy, ze podmiotowos¢ oznacza swiadomg dziatalnos¢
rozwijang przez jednostke wedlug przyjmowanych przez nig wartosci
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i standardow (Korzeniowski i in. 1983, s. 39), trzeba przyjac takze, ze jest
to proces stopniowego wzrostu. Pojawia si¢ zatem pytanie, jak mozna in-
gerowaé w niego bez szkody dla jednostki, tj. dajac szanse jej indywidu-
alizmowi 1 nie prowadzac ku spolecznej anomii.

Tu otwiera si¢ pole dla rozwazar etycznych. Przede wszystkim staje
pytanie o zwigzek istotnosciowy migdzy jednostkg a wspdlnotg w ogdle i
to zaré6wno w sensie ontycznym, jak i w sensie wiedzy istotnosciowej (Sche-
ler 1986, s. 323); inaczej — jak dalece jest to (lub ma by¢) zwigzek Swiado-
mosciowy, a jak dalece tylko przypadkowy. Od tego zalezy, jak bedzie
ksztattowalo sie¢ ,,ja” spoleczne. Wiedza o innych ludziach, do ktdrej si¢
dochodzi, zyjac w grupie, moze zrodzi¢ si¢ jedynie dlatego, iz ,,w fazach
bardzo wczesnego dziecinstwa — dzigki prawdziwemu odczuciu jednosci i
prawdziwej tradycji — nieSwiadomie przyswajamy sobie cudze tresci i funk-
cje psychiczne” (tamze, s. 342). Jest to postrzeganie i uznanie podmioto-
wosci innych. Dla tego jednak stanu swiadomosci potrzebna jest adapta-
cja do kultury zastanej. Wspomniany wyzej proces przyswajania wartosci
wspdlnych i dostrzegania mozliwosci ich spetniania staje si¢ warunkiem
widzenia obok siebie innych. Musi zatem istnie¢ wspdlna ptaszczyzna
odniesieri (wartosci), na ktorej tak dzialania wiasne, jak i innych os6b mogg
stac si¢ zrozumiale i akceptowane. Wracamy wigc tu do zakreséw kultury
i pozioméw Swiadomosci, na ktérych jednostka moze i chce funkcjono-
wac. Pojawiajg si¢ swoiste wyznaczniki jej przedmiotowosci i podmioto-
wosci. Dla pierwszej z nich mozna przyja¢ stopieni i zakres przyswojenia
kultury zastanej grupy przynaleznosci, a wig¢c poczucie tozsamosci (np.
narodowej, etnicznej). Za wyznaczniki podmiotowosci przyjmuje si¢ sSwia-
domos¢, aktywnos¢ i poczucie sprawstwa (Kofta 1988, s. 37). Dziecko
wiec zachowuje si¢ czy dziala podmiotowo wtedy, gdy wie, czego i dla-
czego chce, i dziata zgodnie z celem (bez wzgledu na to, czy dobiera wia-
Sciwe Srodki); a przedmiotowo — gdy brakuje ktéregos z tych elementow.
W pedagogicznym ujgciu zatem podmiotowos¢ to nie aktywnos¢ wediug
chwilowej checi, lecz wyraz woli 1 Swiadomosci dziecka. Zgodnie z tym
rozumieniem ksztaltowanie podmiotowosci to ksztatcenie intelektu i woli.

Zakres zyciowych doswiadczen i wlasciwosci percepcyjnych kazdej
jednostki nadajg ksztatt tresci i rozleglosci wizji na temat wtasnego ,,ja” —
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subiektywnych mozliwosci. Wlasnie w okresie dziecifistwa i mlodosci
nagromadzone informacje o wiasnej osobie tworzg pierwszy obraz siebie.
BodZce srodowiskowe — wzmocnienia pozytywne i negatywne — wyzna-
czajg obszary, gdzie wolno czlowiekowi by¢ innym, gdzie zas mozna by¢
za to ukaranym. O ile w naturalnym procesie uspoteczniania czg¢sto pozo-
staje tylko odkrywanie niejawnych paradygmatéw rozwigzywania sytu-
acji spotecznych, to w celowym procesie ksztalcenia obszary te powinny
by¢ odstaniane i nazywane. Aby rozpatrywac mozliwosci poznawania przez
dziecko kolejnych obszaréw kultury, trzeba widzie¢ jego sytuacje zycia
codziennego, ktére tworzg mu jego swiat spoteczny. Wraz z nim mozna je
analizowa¢ w dwéch plaszczyznach mozliwych odniesien: a) wartosci i
norm, ktére zostaty spetnione (lub nie) w konkretnych zachowaniach czy
sytuacjach, a ich stopiefi ogélnosci sprawia, ze nalezg do poziomu uzna-
wanych powszechnie w spoleczeristwie (wartosci kulturowe); b) do tej
czesci przyswojonej (uwewnetrznionej) kultury, ktéra — poznana przez
socjalizacj¢ — pozwala na zachowywanie przyjetych standardéw zacho-
wan w dzialaniach i okazywaniu emocji (wartosci kulturalne).

Kontakty spoteczne dziecka w réznych srodowiskach lokalnych okre-
Slajg potoczng swiadomos¢ w zakresie dgzen zyciowych pokolenia doro-
stego i mlodziezy. Wskazujg nie tylko przewidywang réznice wystepujaca
w odmiennych srodowiskach, ale nadmiernie silne odtwarzanie postaw
1 wzoréw zachowan. W wielu matych spotecznosciach lokalnych wptywy
spoza kregéw rodzinnych i sgsiedzko-rowiesniczych nie mialy znaczenia
w wyborze drég ksztalcenia i zyciowych celéw. Stwarzato to wrazenie,
jakby szkota i srodki masowego komunikowania nie zaznaczyly tu swojej
roli. Réwniez specjalnego znaczenia nie mialo w tym aspekcie zamieszki-
wanie w wielkim miescie w przypadku mtodziezy ze Srodowisk robotni-
czych. Zaréwno w odniesieniu do dorostych, jak i do mlodziezy niedo-
strzegalny byt wptyw réznorodnosci styléw zycia na osobiste preferencje
i wybory. Zbigniew Kwiecifiski nazwat takie zjawisko ,,uwi¢Znigciem
sSwiadomosci” w kulturze; w tym przypadku dodatabym, ze dotyczy to
kultury lokalnej. WyraZnie zaznaczat si¢ czynnik niskiego wyksztalcenia i
on rysowal wyrazng tendencj¢ zaleznosciowa. Mozna to ujgé nastepujgco:
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im nizsze wyksztalcenie, tym wigksza niech¢é¢ do podejmowania samo-
dzielnych zadar, tym silniejsza ucieczka od odpowiedzialnosci.

Za przyktad niech postuza wyniki sondazu prowadzonego wsréd mto-
dych robotnikéw Wroctawia (Ferenz 1995). Wykazaty one, ze w Swiado-
mosci badanych brakuje poczucia zwigzku migdzy wolnoscig osobista,
sprawstwem a skutkiem. Do osiggnig¢cia sukcesu nastawieni sg roszcze-
niowo, wolg nawet méwi¢ o zyciowym powodzeniu. Ograniczenia swego
stanu posiadania (bo ten aspekt dominowal w oczekiwaniach) upatrywali
w mniej lub bardziej ukrytym wrogu. Wedlug tego sposobu myslenia (o
wyraznych cechach mitycznych) muszg by¢ jacys ,,oni”, ktérzy im nie
chcg stworzy¢ warunkéw. Mozna réwniez zauwazy¢ u dzieci i mlodziezy
w tych srodowiskach wigkszg akceptacje postaw podporzadkowujacych
si¢ (abstrahujgc od wartosci spolecznej autorytetu) niz samodzielnych,
z konsekwencja odpowiedzialnosci.

W kregach spotecznych, w ktérych ludzie bardziej si¢ podporzadko-
wuja przyjetym badZ przypisanym im rolom niz swiadomie i celowo kie-
ruja swoim losem (czyli, jak to okresla K. Obuchowski, gdy standardy
przedmiotowe gérujg nad podmiotowymi), dorosli nie dostrzegajg, ze swo-
imi nierealnymi oczekiwaniami ograniczajg szanse rozwojowe wlasnych
dzieci. W swych najlepszych intencjach w rézny sposéb nagradzajg tylko
zachowania wedlug akceptowanych przez siebie i otoczenie wzoréw. Na-
grody tego rodzaju uzyskiwane sg w krétkim czasie w najblizszym kregu
rodzinnym lub pozarodzinnym, np. sgsiedzko-lokalnym, a wigc na tym
obszarze, gdzie podlegajg pierwszym weryfikacjom. Wptywa to na utrwa-
lenie wzoréw postepowania i sposobéw myslenia w kategoriach zadafi
bliskich. Sktania ku praktycyzmowi sytuacyjnemu, a nie ku postgpowaniu
widzianemu perspektywicznie.

Poniewaz w naturalnych kontaktach spotecznych emocjonalnos¢ jest
istotniejsza w swej roli niz intelektualna analiza poznawania wartosci, to
ona wplywa znaczaco na odtwarzanie zachowarn, stereotypéw myslenia,
0sadéw. Samoswiadomos¢ dziecka — czy dorastajacego czlowieka — nie-
przefiltrowana przez odwage samodzielnego myslenia, pozostaje tylko
odbiciem sagdéw zewnetrznych.
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Nie wszystkie jednak srodowiska tak hamujgco wpltywaja na proces
ksztaltowania si¢ podmiotowosci. Sg takie, w ktérych indywidualnos¢ czto-
wieka jest wartoscig ceniong. Tu dziecko, dojrzewajaca dziewczyna lub
chlopiec, ma szans¢ sprawdzania swoich mozliwosci, uczenia si¢ wybo-
réw, przewidywania ich konsekwencji. Naturalne sytuacje w takim Sro-
dowisku dajg miodej osobie szanse doswiadczania takich wartosci, jak
szacunek, godnos¢, zachowanie prywatnosci. Przy kontaktach w kregach
pozarodzinnych, stykajgc si¢ z réznymi wzorami zachowar, dzieci ucza
si¢ nie tylko ocen wartosciujacych, ale i rozpoznawania granic tolerancji.
Stopniowo nauka samooceny oraz umiejetnosci podejmowania odpowie-
dzialnosci uodparnia mtodego cztowieka na sankcje stosowane niekiedy
przez otoczenie. Wewnetrzne przekonanie o stusznosci postgpowania pod-
nosi poczucie wilasnej wartosci bez wzgledu na dorazne opinie innych.

Korzystnych czynnikéw wyzwalania si¢ i ksztaltowania podmioto-
wosci mozna z zalozenia poszukiwaé w dziataniach szkoty. Nie spos6b
jednak poming¢ w tym miejscu powaznego faktu, ze szkole jeszcze dlugo
przypisywane beda zadania przekazywania mtodym ludziom réznego ro-
dzaju spotecznych uméw, od prezentacji wartosci uznawanych zaczyna-
jac — na wzorach rozwigzywania okreslonych sytuacji koniczac. Udziat
dziecka w tym zakresie dziatari szkoty jest bez watpienia poddawaniem
sie uprzedmiotowieniu na rzecz spoleczeristwa. Zyjac w nim, nawet naj-
bardziej stanowiacy o sobie cztowiek musi podstawowe reguty zycia zbio-
rowego znac i przyjaé. Nie wydaje si¢ mozliwe poczucie podmiotowosci
czlowieka zyjacego w grupie bez wczesniejszej chocby czgsciowej przed-
miotowosci (byle nie goérujacej). Brak wlasciwych umiejetnosci podpo-
rzadkowania si¢ wymogom spotecznosci, w ktdrej zyje, nie pozwala mu
na uksztaltowanie si¢ osobowosci spotecznej. Standardy przedmiotowe sg
na pewnym etapie dojrzewania czlowieka podstawg jego rozwoju moral-
nego. Przy takim widzeniu relacji jednostka-grupa nie mozna rozwing¢
indywidualizmu (niezaleznie od dotgczanych przymiotnikéw); nie mozna
okresli¢ swej tozsamosci bez wczesniejszej identyfikacji grupowej, ina-
czej mOwigc bez ,,ukorzenienia si¢”. Indywidualnos¢ cztowieka jako war-
tos¢ — w konsekwencji niniejszego rozwazania — widzg jako mozliwos¢
osobistego rozwoju cech, umiejetnosci, wrazliwosci. Efektem sta¢ si¢ ma
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autonomia i uspotecznienie jednostki. Te dwa wymiary zdajg si¢ nieroz-
taczne w dojrzewajacej i dojrzatej osobowosci, gdyz nie wydaje si¢, aby
jakakolwiek spotecznos¢ chcaca zachowacd spoistos¢ apoteozowata wy-
tacznie indywidualnos¢. Proporcje migdzy dgzeniem do spdjnosci grupy a
wyzwalaniem i realizacja osobistych dazen jej cztonkéw charakteryzuja
Srodowiska jako mniej lub bardziej otwarte na wptywy innych wigkszych
grup. Od owych proporcji zalezy, czy samostanowienie, autorealizacja,
odpowiedzialnos¢, twérczos¢ itp. stawac sie bedg dla ksztattujacych sig
osobowosci wartosSciami na tyle odczuwanymi, ze dla ich osiagnigcia war-
to podejmowac trud.

Przygladanie si¢ szkole jako srodowisku, ktdre albo trenuje w kultu-
rze standardéw przedmiotowych, albo giéwnie konstruuje nowe nastawie-
nie podmiotowe, uwazam za prowadzace na blgdne tereny rozwazan.
W chwili obecnej szkota staje si¢ coraz bardziej elementem kultury spo-
tecznosci lokalnej i to owa spotecznos¢ formutuje wobec niej zadania. Te
za$ nie sg uwolnione od stanu §wiadomosci spotecznej srodowiska, w kto-
rym placéwka funkcjonuje. Wyrazistym tego przyktadem sa — wielce zr6z-
nicowane, a typowe dla réznych srodowisk — wypowiedzi rodzicéw arty-
kutujacych swoje oczekiwania wobec np. przedszkola. W miejskich pla-
coéwkach, szczeg6lnie tych o dodatkowym profilu (np. plastycznym, mu-
zycznym), oczekiwali, ze praca nauczycielek sprawi, iz dziecko bedzie si¢
stawato odwazne, samodzielne w mysleniu, z rozwinietg fantazjg, aktyw-
ne w dziataniu, pomystowe. Natomiast w sSrodowiskach wiejskich prze-
wazaly oczekiwania, aby dziecko stawalo si¢ grzeczne, postuszne, ulegle
wobec dorostych, a nawet karne.

W uktadzie podmiotowym sama kategoria ,,postuszenstwo” traci sens
— pisze cytowany juz K. Obuchowski (1993). Jest to logiczne, ale nie tak
jednoznacznie zasadne w przypadku dziecka, ktére bardziej emocjonalnie
niz intelektualnie poznaje swiat. Czy mozna z tej kategorii w wychowaniu
zrezygnowac? Nie przyjmujac skrajnego stanowiska antypedagogiki, trud-
no pozby¢ sie takich watpliwosci. Jedynym rozsagdnym wyjsciem wymu-
szanym przez rzeczywisto$S¢ wydaje si¢ podjecie trudu przekonywania
miodej jednostki do przyjecia wartosci, a nie tylko uczenie sposobéw ich
afirmacji.
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Tu dotykamy sprawy nastawienia nauczycieli do tak pojmowanego
wychowywania. Z pewnoscig nie mozna zarzuci¢ wspétczesnie pracuja-
cym wychowawcom, ze nie dostrzegaja potrzeby ksztaltowania tego ro-
dzaju aktywnosci, ktdra jest wynikiem §wiadomych i przemyslanych za-
mierzefi zgodnych z interesem indywidualnym. Z reguly zastrzegaja przy
tym, ze winny by¢ w procesie dojrzewania czlowieka uwzglednione pod-
stawowe normy obowigzujace w grupach odniesienia. Mozna przyznaé¢ w
tym miejscu racj¢ nauczycielom, ze jesli odrzucone sg zasady spoleczne-
go zycia, nie mozna mowi¢ o zjawisku podmiotowosci jednostki, tylko
raczej o defektach jej socjalizacji.

Migdzy jednak tym swoistym wyznaniem wiary pedagogicznej, ze
podmiotowos¢ jako cecha wspodlczesnego cztowieka jest niezbgdna, gdyz
nawet najbardziej ,,grzeczni” i ,,postuszni” mogg znaleZ¢ si¢ w sytuacji
nowej, w ktdrej nie ma kogo stuchac i nieznane sg wzory rozwigzania — a
realizacjg tegoz postulatu w aktualnej rzeczywistosci istnieje jeszcze spo-
ra luka. Nawet najwiekszym optymistom trudno przyjaé, ze wszyscy wy-
chowawcy potrafia realizowa¢ wynikajace z tego zadania. Juz sama wie-
los¢ modeli ksztalcenia zawodowego nauczycieli réznicuje ich kompeten-
cje. Nie wszystkie formy przygotowujgce do pracy z dzie¢mi i miodzieza
réwne znaczenie przywigzujg do ksztattowania cech osobowosci.

Przyjmujac nawet, ze nauczyciel przejety bedzie bez reszty ideg
upodmiotowienia swoich uczniéw, to czeka go, w wielu wypadkach poko-
nywanie ugruntowanych nastawien przedmiotowych. Nie jego idee i wska-
zania, lecz sSrodowiskowe wymogi bedg czesciej egzekwowane, a ich sku-
tecznos¢ sprawdzana. Szczegdlnie w tradycyjnych srodowiskach lokal-
nych on i jego poglady beda odrzucane jako dziwaczne lub szkodliwe,
prowadzace jedynie do dyskomfortu psychicznego mtodego czlowieka i
relatywizacji norm. W nie tak skrajnych przypadkach pojawia¢ si¢ moze
zjawisko czesciowej podmiotowosci w aktywnosci jednostki. W srodowi-
sku domowym, gdzie przewaza¢ mogg standardy przedmiotowe, dziecko
bedzie si¢ z tym godzi¢, w szkole zas, w innych pod tym wzgledem wa-
runkach, sktania¢ si¢ moze do myslenia i dziatania autonomicznego. Te
dwa jakosciowo odmienne nurty aktywnego funkcjonowania mogg two-
rzy¢ kanalizacj¢ zachowan na r6znych ptaszczyznach. Dziecko — w domu
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postuszne i ,,grzeczne” — w szkole moze by¢ odwazniejsze w dzialaniu, w
rozwigzywaniu zadan, ale i swawolne, gdyz nie jest to etap dojrzatosci
spotecznej i intelektualnej, w ktérym oddzielenie wolnosci od samowoli
jest proste.

Z biegiem lat zycia cztowieka, z kolejnymi stopniami ksztalcenia i
zmianami Srodowisk wplywy uprzedmiotowienia moga si¢ zsynchronizo-
wac, ale nie muszg. [lustrujg to w jakims stopniu wyniki badani nad wzora-
mi zachowan kulturalnych kobiet w matych miastach (Ferenz 1993). Ko-
biety aktywne zawodowo, odwazne w mysleniu i dzialaniu w podejmowa-
nych zadaniach na stanowisku pracy, w domu przyjmowaly biernie na-
rzucone im obowigzki. Odtwarzaly role w sposéb postfiguratywny. Oba
obszary ich zyciowej aktywnosci nie mialy nawzajem na siebie wptywu.
Jakie wigc bedg one ksztaltowaly postawy wobec zycia u swoich dzieci?
Czy samostanowienie o sobie, realizacja wlasnej wizji zycia i poczucie
sprawstwa sg dla nich wartoscia? Tylko ich subiektywne odczucie begdzie
dostarcza¢ odpowiedzi. Obserwator z zewnatrz moze widzie¢ tylko czyn-
niki utrwalajgce wzory funkcjonujgce w grupie.

Przyjmujac konsekwentnie, ze zdefiniowano podmiotowos¢ jako
uswiadomiong dzialalnos¢ rozwijang przez jednostke wedlug przyjmowa-
nych przez nig wartosci i standardéw, trzeba tez przyjac jej ujecie dyna-
miczne. Wtedy pojawia si¢ mozliwos¢ przesledzenia tego rozwoju, szcze-
g6lnie na etapach wczesnego ksztaltowania. Punktem wyjsScia mogg stac
si¢ poglady J. Kozieleckiego na rozwdj i ksztaltowanie si¢ tozsamosci be-
dacej w niniejszych zalozeniach istotnym elementem podmiotowosci.
Kozielecki wyrdznia cztery formy — etapy tego procesu.

Pierwszym etapem jest dyfuzja tozsamosci, gdy indywidualne ,,ja”
jest rozmyte; drugi nazywa przejeta od rodzicéw i oséb znaczacych tozsa-
moscig lustrzang, w ktdrej brak elementu samodzielnosci. Trzeci etap to
tozsamos$¢ odroczona. Osoba dostrzega juz mozliwosci wyboru, ale przy
niestalych jeszcze preferencjach nie potrafi tego wyboru dokonywaé. Au-
tor widzi w tym permanentny stan przeddecyzyjny. Ostatni etap, czwarty,
okresla juz jako tozsamosé dojrzala. Cziowiek ma poczucie wlasnej od-
rebnosci, stalosci, cigglosci. Umie zachowaé niepowtarzalng indywidual-
nos¢. Ten ostatni etap nie przez wszystkich jest osiggany. Czesto — docho-
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dzac do niego — trudno jest cztowiekowi utrzymac autonomicznos¢ w zmie-
niajacych si¢ uktadach stanéw rzeczy i stosunkéw spotecznych, a jednak
dazenia takie wystepujg coraz czesciej i silniej.

Ksztattowanie si¢ podmiotowosci w duzej mierze bedzie odbijato te
etapy. Z pedagogicznego punktu widzenia interesujace sg zachodzgce
zmiany $wiadomosciowe, jak i ich konsekwencje w zachowaniu wobec
siebie i innych. Tu wyrdézni¢ podobnie cztery fazy:

— pierwszg jest ksztaltowanie si¢ poczucia odrgbnosci wtasnej oso-
by, oddzielenie si¢ od otoczenia. Istotg jest doSwiadczanie wartosci bycia
sobg. Ten stan umozliwia akceptacj¢ otoczenia, daje poczucie bezpieczen-
stwa, szans¢ dokonywania pierwszych wyboréw i decyzji, dostrzeganie
sprawstwa wilasnych dziatan;

— druga faze widzg¢ jako konsekwencje¢ ,,jazni odzwierciedlone;j”. Ist-
nieje juz swiadomos¢ swojej osoby, ale postrzeganie jej jest konsekwen-
cjg obrazu dostarczanego przez rodzicéw i osoby znaczace z otoczenia.
Mozna to uja¢ stowami: jestem tym i takim, jakim widzg mnie inni (rodzi-
ce, opiekunowie itp.). Swoim zachowaniem niedojrzata jednostka, szcze-
g6lnie dziecko, wpisuje si¢ w ten obraz. Patrzac na siebie oczami innych,
ma tez taki do siebie stosunek przedmiotowo-podmiotowy. W zaleznosci
od tego, ktdre standardy socjalizacji dominuja, etap ten trwa diuzej lub
krécej i wywiera rézny, ale znaczacy wptyw na nastgpne;

— trzecia faza pojawia si¢ w momencie wzrostu samoswiadomosci.
Wigze si¢ z potrzebg samostanowienia o sobie, samooceny. W tej fazie
znaczenia nabiera doswiadczenie takich wartosci, jak godnos¢, prywat-
nos$¢, mozliwos¢ wyboru jako wyraz wolnosci a nie przymusu. Nie znaczy
to jeszcze, ze wybory sg dokonywane. Wazna jest tu Swiadomos¢ poten-
cjalnych mozliwosci. Rozwéj w tej fazie zalezy przede wszystkim od wa-
runkéw, w ktérych przebiega, np. od typu stosunkéw osobowych w rodzi-
nie, otoczenia sgsiedzko-lokalnego. Czynniki osobowosciowe zwigzane z
rozwijajaca si¢ sferg intelektualng i wolicjonalng sa dos¢ mocno na tym
etapie warunkowane okolicznosciami. Wynik rozwoju moze prowadzic¢
ku dwom odmiennym czwartym fazom: dojrzatej podmiotowosci czescio-
wej oraz dojrzalej podmiotowosci pelne;j;
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— dojrzata podmiotowos¢ czesciowa. Autonomiczno$¢ jednostki
przejawia si¢ tylko na pewnych obszarach jej zyciowej aktywnosci. Doty-
czy to nie tylko dojrzewajacych spotecznie mtodych ludzi, ale i 0s6b o tak
utrwalonym nastawieniu do zycia. Konstruujac mniej lub bardziej Swia-
domie swojg koncepcj¢ rzeczywistosci, czlowiek nastawia si¢ do niej ak-
tywnie. Zmienia j3, formuje w uznanych przez siebie za mozliwe obsza-
rach, ale i podporzadkowuje si¢ regutom i wzorom na tych obszarach, w
ktorych nie czuje si¢ pewny lub uznaje za obiektywnie wlasciwe;

— dojrzata podmiotowos¢ petna. Czlowiek osiggajacy takie stadium
Swiadomosci ma poczucie pelnej odrgbnosci, statosci i cigglosci. Otacza-
jace zmiany nie napawajg go trwogg. Umie si¢ im poddac lub oprze¢ we-
dlug swego rozeznania i wyboru. Zachowanie regut i norm srodowisko-
wych badz7 ich odrzucenie wynika z glgbszej Swiadomosci; systemu war-
tosci, ktdry jest dla niego punktem odniesienia w ocenach i pogladach.
Umie zachowa¢ niepowtarzalng osobowosc.

W konsekwenc;ji tych refleksji mozna podjaé prébe okreslenia ogétu
warunkow korzystnych dla ksztaltowania podmiotowosci oraz niepomysl-
nego uktadu czynnikéw.

Szanse na prawidlowe ksztaltowanie si¢ poczucia podmiotowosci
dostanie przede wszystkim dziecko wychowujace si¢ w rodzinie o demo-
kratycznych, partnerskich relacjach osobowych, w ktérych wczesniej od-
czuwalo traktowanie swojej osoby z mitoscig i szacunkiem. Przygotowy-
wane tez bedzie do wyboréw i samodzielnosci. Autorytety i osoby zna-
czace bedg dla niego atrakcyjne a nie groZne.

Weryfikacja poznawanych norm i ocen moralnych mozliwa stanie si¢
w srodowiskach o duzej liczbie wzoréw, we wlasciwych spotecznie grani-
cach tolerancji, asertywnosci i wolnosci wyboru. Przy duzym uproszcze-
niu mozna stwierdzié, ze najczesciej w sondazach empirycznych takie sro-
dowiska wychowawcze dziecka ujawniaja si¢ w rodzinach wielkomiej-
skich, w ktérych dorosli majg co najmniej wyksztalcenie srednie, a zycie
kulturalne akceptowane jest w réznych formach.

Wyjatkowo niekorzystne warunki dla ksztaltowania u dziecka pod-
miotowej postawy wobec zycia wyniki badafi nad srodowiskami wycho-
wawczymi wskazujag w autokratycznej rodzinie chiopskiej lub robotni-
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czej o niewysokim poziomie wyksztalcenia rodzicéw, za to o silnych tra-
dycjach rodzinno-lokalnych. Dodatkowym utrudnieniem staje si¢ z reguty
miejsce zamieszkania rodziny dziecka. Jesli jest to mata miejscowos¢, w
ktérej istniejg powigzania rodzinno-sgsiedzkie, a opinia lokalna ma dla
dorostych znaczenie, to wystgpuje niska tolerancja na odmiennos¢ wzo-
réw zycia, wyboréw ksztatceniowych czy kulturalnych. Weryfikowanie
wiec poznawanych w rodzinie norm i wartosci ma ograniczone mozliwo-
sci, a tym samym tworzy ztudng ich ocen¢. Czgsto powstaje zamkniety
krag odtwarzania postaw i wzoréw bez uzasadnienia ich zmieniajacg si¢
rzeczywistoscig. Trzeba wtedy wyjatkowej odwagi i sity charakteru, by
nie ulegac presji otoczenia i wybra¢ inng wizje swego Swiata spotecznego.
Stanie si¢ ,,zdrajcami” socjalizacji pierwotnej nie pozwala na wolne wy-
bory. W tych srodowiskach wzmocnien takich dgzefi mozna upatrywac
gtéwnie w edukacji. Jej wartos¢ mierzy si¢ odwagg zmieniania przez jed-
nostke swego Swiata spotecznego — odbieranej i rozumianej rzeczywisto-
sci materialnej i symbolicznej. I nawet jesli efekty tego procesu nie bywa-
ja dostrzegane w krétkich etapach czasowych, to wzmocnienia tych dgzen
$g pomocne przy stawianiu sobie przez mlodego cziowieka zadan dale-
kich.
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Zakonczenie

Zmiany zachodzace we wszystkich istotnych obszarach zycia spote-
cznego sg dzi§ w Polsce tak gigbokie, ze nie pozostajg bez wplywu na zycie
indywidualnego czlowieka, ingerujag w formy kontaktéw w najbardziej
podstawowych grupach — rodzinnych, sgsiedzkich itp. Zasztosci spoteczne
powoduja, ze wiele oséb czuje lek przed manipulacja, a jednoczesnie tez
z obawg przyjmuje postawe czltowieka wolnego, mozliwos¢ decydowania
nawet o sobie i najblizszych.

Mtodzi dorosli, ktérzy teraz wprowadzajg w Swiat kultury, w zycie
spoteczne swoje dzieci, byli wychowywani w innych warunkach. Czes¢
ich podlegata silnym mechanizmom adaptacyjnym, szczeg6lnie w matych
spotecznosciach lokalnych, czes¢ juz ksztalttowana byta w okresie pod-
wazania deklarowanych wczesniej wartosci i zwrotu ku innym. Obie wigc
grupy znalazly si¢ w sytuacji nattoku zmian, ktérych znaczenie nie zawsze
rozumieja, lecz zmuszeni sg przyja¢ wobec nich postawe i jeszcze t¢ postawe
ujawni¢ wobec pokolenia, za ktére sg odpowiedzialni.

Ilos¢ informacji jest tak duza, ze bez umiej¢tnosci selekcji przekracza
prég przyswajania przez jednostke i wtedy pojawia si¢ obojetnos¢ wobec
nich wszystkich. Przektada si¢ to na biernos¢ wobec otoczenia. W takiej
sytuacji, przy takiej postawie, ludzie stajg si¢ tatwym obiektem demagogii,
czy szerzej — manipulacji. Na to zjawisko zwracajg uwagg autorzy raportéw
o edukacji, a zwlaszcza Bialej Ksiggi Komisji Europejskiej (1995). Radza
w zwigzku z tym powrd6t do kultury ,,jako instrumentu zrozumienia swiata,
istniejacego poza dziedzina nauczania”. Ow powrdt nie znaczy jednak, ze
edukacja nie moze by¢ tu takze ,,instrumentem pomocnym w Zrozumieniu
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Swiata”, bowiem — jak pisze T. Hejnicka-Bezwiriska (2000, s. 52) —
»edukacja jest tym obszarem dzialari spotecznych, w ktérym mogg byc¢
budowane satysfakcjonujace powiazania cztowieka z kulturg”.

Kazda kultura, czy nawet system spoleczny wewnatrz niej (podobnie
jak ludzki jezyk), stanowi swoistg catos¢. Jezeli nastgpuja w niej zmiany,
to w miejsce dawnych elementéw: grup czy stosunkéw spotecznych,
wchodzg nowe, bardziej odpowiednie. W ten sposéb dla cztonka grupy w
jego swiadomym odbiorze nienaruszana jest calos¢. Rozumie jg i odnajduje
w niej swoje miejsce. Tak z reguly widzi si¢ cztowieka w jego blizszym
i dalszym kontekscie kulturowym. Okresla si¢ miejsce, gdzie jest. Z tego
punktu czy plaszczyzny mozna dopiero rozpatrywac drogg, ktéra do niego
doprowadzita, a warunki zewne¢trzne wskazuja mozliwosci wyboru
kierunkéw drog do dalszego spotecznego i kulturalnego rozwoju.

Zmiany w naszym kraju sg jednak zbyt gwaltowne, by je przewidywac.
Nie majg tez charakteru calosciowego, tak by mozna bylo przyjaé, iz
oznaczajg odrzucenie dawnego porzadku i rzeczywisto$¢ stanowi nowg
jakos¢. Sg pewne elementy nalezace do porzadku dawnego i nowe, ktére
dopiero toruja sobie miejsce. Nie wspolgrajg jeszcze ze soba, a cz¢sto nawet
odwrotnie, sa w uderzajacy sposéb niespdjne i nie wykazuja tendencji do
tworzenia zgodnego obrazu kierunku zmian. W tej sytuacji funkcjonujace
w spolecznosciach, a nawet w spoleczeristwie mechanizmy adaptacyjne
regulujace codziennos¢ zyciowg okazujg si¢ nieprzydatne, zwigkszajac tylko
chaos informacyjno-emocjonalny.

Kultura zastana, w ktdérej opanowywaniu regul stuzyta socjalizacja i
edukacja, przede wszystkim szkolna, stala si¢ juz czyms, co nie tylko
przestaje wystarczac, lecz niejednokrotnie zaczyna przeszkadzac. Pojawiajg
si¢ nowe oczekiwania, ktérych spelnienie wymaga innych wiadomosci,
umiejetnosci, a co trudniejsze — innych nastawieri, nowych postaw.

Lata zewngtrznego porzadkowania ludzkich dazeri, kanalizowania ich
w okreslonym kierunku wytworzyly w wielu grupach swoistg biernos¢
myslowa. Orientacje zyciowe determinowane byty czynnikami od cztowieka
niewiele zaleznymi i nierzadko bywatlo, iz nie uswiadamiano sobie wyraZnie
nadrzednych wartosci jednostkowego zycia, jakie kierujg codziennymi
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wydarzeniami i realizujg si¢ w powszednich zajeciach, towarzyszg
zwyklemu trudowi.

Czlowiek, ktéry musi przystosowac si¢ do nowej sytuacji — pisze
A. Toffler — traci w pewnym stopniu szacunek wobec samego siebie. Budzg
si¢ w nim watpliwosci, czy potrafi i jest w stanie odnaleZ¢ si¢ w zmienionej
rzeczywistosci (Toffler 1970, s. 375). W otaczajacym Swiecie spotecznym
szuka znanych sobie elementéw i czyni z nich oparcie. Tym bolesniejsze
staje si¢ wiec odkrycie, Ze nalezg one do przesztosci, do systemu, wydarzen,
zamierzen i plandw, ktére juz nie majq racji bytu. W takich sytuacjach ludzie
wypatrujg os6b borykajacych sie z podobnymi problemami, co pozwala im
odbudowywac szacunek dla siebie, rozwazaé swe indywidualne problemy
w sposéb odczuwany jako bardziej obiektywny. Mogg by¢ dla siebie
wzajemnie nie tylko oparciem psychicznym jako rozumiejacy, ale
i wzajemnymi doradcami, pozostaja jednak w tworzonym przez siebie
Swiecie, ktory staje si¢ ich interpretacjg aktualnosci.

Pozostawienie samym sobie, przez zle rozumiang podmiotowos¢,
skazuje ich na ubocze gtéwnych nurtéw zycia spotecznego i kulturalnego.
Od instytucji powotanych dla zabezpieczenia intereséw spotecznych
oczekiwaé wiec nalezy, ze uruchomig dziatania (wlasnie o charakterze
edukacyjnym) w zréznicowanych formach i na réznych poziomach, by
doptywajace informacje mogli zainteresowani przetwarza¢ przez swoje
doswiadczanie i kompetencjg¢ intelektualng. Dopiero wtedy istnieje szansa,
7e wytworzg sobie obrazy oczekiwanego stanu i przyporzadkujg mu, w
sposdb bardziej odpowiedni, dziatania.

Nowy obraz Swiata spotecznego, w ktérym ludzie prébujg odnalezé
swoje miejsce, jest dopiero budowany — tak przez jednostke, na miarg jej
intelektualno-kulturowej kompetencji, jak i przez instytucje i organizacje,
zaczynajac od lokalnych, a na globalnych koniczac. Jaki ma by¢ ten swiat
cztowieka? Wizje sg tylko pomocne, one jednak go nie stanowig. Jak
przygotowywac do zycia w Swiecie, ktérego czlowiek nie zna, lecz ktéry
chce stworzy¢? Widzac czlowieka jako osobe, mozna przewidywac swiat
ludzi. Ukazujgc wartosci, ktére pokolenie zyjace chce przekazac i ukazac,
przedstawia si¢ tym samym wyobrazenie o przysziosci.
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Taki przekaz i promocja wartosci to wysoka swiadomos¢ tego, co moze
nastgpi¢ w rozwoju. Wigze si¢ z wyznaczaniem dziatari spolecznych o
dalekich celach, pokazujacych walory wolnych poczynari cztowieka i ich
niebezpieczeristwo. Sytuacje bowiem sg zmienne, stabo przewidywalne i
zalezne od indywidualnosci ludzi. O edukacji prowadzonej w tym kierunku
T. Szkudlarek (1992) pisze, ze zmierzataby do ,,otwarcia podmiotowosci
na takie rodzaje doswiadczenia, ktére moga zaowocowaé zwigkszeniem
jej mozliwosci rozwojowych pojmowanych w kontekscie spotecznym:
mozliwosci wyzwolenia si¢ z narzuconych ograniczein i mozliwo-
Sci wchodzenia w tego rodzaju interakcje, ktére — nie przenoszac
»ucielesnionych« struktur dominacji i represji — mogg przyczynic si¢ do
poszerzenia zakresu indywidualnej i spotecznej wolnosci”. Tu jednak
nasuwa si¢ pytanie, ktére stawia T. Hejnicka-Bezwiriska: kiedy jednostka
zachowa ,,otwartos¢ na idee i wartosci, nie popadajgc w stan anomii i
alienacji?” (2000, s. 94). W swietle wywodow prowadzonych w kolejnych
rozdziatach tekstu wydaje si¢, Ze mozliwe to jest wylacznie przy poczuciu
tozsamosci, rozumianej jako podmiotowos¢, przynajmniej czgsciowa, jesli
nie petna. Istotnym za$ elementem calosciowej edukacji kulturalnej jest
edukacja aksjologiczna.

Nie wszystko jednak zalezy od ogélnej sytuacji spotecznej, tempa i
rodzaju przemian, w nurcie ktérych ludzie si¢ znalezli. Jedng z przyczyn
zdaje si¢ takze staba znajomos¢ wlasnej psychiki, praw jej funkcjonowania,
doswiadczania godnosci w sprawstwie i odpowiedzialnosci. Ponadto
pojawiajg si¢ trudnosci z operowaniem wartosciami i formutowanymi
najczesciej podSwiadomie ocenami (Mlicki 1985, s. 221). Nie bez znaczenia
jest tez powielanie wzor6w postgpowania przeniesionych z okresu wczesnej
socjalizacji. Sg to czynniki zachowan zaréwno konserwatywnych wobec
nowosci, jak 1 konserwujacych to, co dla srodowisk cenne.

Przenoszac powyzsze rozwazania na poziom konkretnych spotecznych
oczekiwan wobec edukacji, dostrzegamy pluralizm roszczen. Wobec tych
roszczen instytucje przyjmujg okreslone postawy i znajdujg uzasadnienia,
ktére moga upubliczni¢ w takiej formie, aby byly one zrozumiale
przynajmniej dla okreslonych grup. Nie ma takich uzasadnien i argumentow,
by przemawialy czy przekonaly wszystkie zainteresowane grupy. Nawet
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jesli w tym miejscu pominiemy odmiennos¢ intereséw mniejszych grup, to
indywidualna kompetencja sprawia, ze wybdr argumentacji pozostaje w
gestii jednostki. ,,W ten sposéb tworzy si¢ ptaszczyzna spotecznych
wyboréw 1 odpowiedzialnosci” — pisze T. Hejnicka-Bezwiniska (2000,
s. 94). Przeklada si¢ to w naturalny sposéb na wtasne ,.interesy”, ma
znamiona $wiadomego wyboru z tego, co spoteczeristwo oferuje jako
korzystne dla catosci.

W ogdlnym obrazie aktualnych spotecznych roszczen, gdzie osobno
mozna analizowa¢ oczekiwania wobec szkét (Ferenz 2000 b), aspiracje
edukacyjne, rozumienie wartosci edukacji w wychowaniu, widac
ambiwalencj¢ pogladéw. Z jednej strony doroste pokolenie i mtodziez szkét
Srednich przypisujg edukacji ogromne znaczenie jako jedynej drodze w
osigganiu wysokich pozycji zawodowych, spotecznych i materialnych, a z
drugiej nie widzg w niej pomocy w rozwijaniu czlowieka, ktéry bedzie
aktywny w tworzonej dopiero rzeczywistosci. Mimo ze patrza na bliskg
przysztos¢ kategoriami wymiernej utylitarnosci, sens i warto$¢ edukacji
jednak dostrzegaja coraz czesciej w szerszych wymiarach, wprawdzie
jeszcze w niezbyt wyraznych ksztaltach, lecz juz jako dobro pozadane.
Przy optymalnych mozliwosciach cztowieka i warunkach, w ktérych zyje,
za wlasciwe ksztalcenie uznajg takie, ktére rozwija zdolnosci, przygotowuje
do dalszego ksztalcenia, zapewnia mozliwie pelny rozwdj osobowosci; ma
wigc walor emancypacyjny.

Szkole pozostawione jest dostarczanie wiedzy, przede wszystkim
fundamentalnej — nawet we wszystkich wskazywanych tu zakresach, oraz
ksztaltowanie umieje¢tnosci, ktére sg rozpoznane jako potrzebne teraz.
W najlepszym razie jeszcze wiaze si¢ z nig rozwijanie zdolnosci i talentow
jako tego wymiaru osobowosci, ktéry pozwoli na indywidualizm. To nie
szkota jednak bedzie ponosita gtéwng odpowiedzialnos¢ za start zyciowy
dziecka. Ostateczne decyzje zapadajg w gronie os6b mu najblizszych. To
ich widzenie $§wiata kieruje mtodego czlowieka ku okreslonym wyborom,
a wachlarz dostrzeganych mozliwosci zalezy od rozumienia rzeczywistosci
przez pokolenie dorostych. Swiadomosé rodzicielska, opiekuricza,
wychowawcza zaktada nie tylko rozpoznawanie doraznych potrzeb dziecka
wynikajacych z sytuacji i etapu rozwojowego, lecz w takiej samej mierze
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koncentrowanie uwagi na jego przysziosci, na wyborze rdl, ktére bedzie
moglo akceptowaé. Wyobrazenie tych rdl dziecko tworzy z elementéw
znanych. Im mniej jest w jego otoczeniu owych elementéw bedacych
bodZcami do tworzenia subiektywnych wizji, tym mniej inspiracji do
wynajdywania dla siebie przysztych miejsc w spoteczenstwie. Jesli zas nie
widzi tych atrakcyjnych miejsc jako mozliwych do osiggnigcia przez niego,
wszystkie zabiegi wychowawcze i ksztalcagce w domu i w szkole odbiera
jako przymus, bo nie rozumie ich celu.

Juz na wczesnym etapie socjalizacji i wychowania pojawiajg si¢
powazne zréznicowania warunkéw startu do karier zawodowych i planéw
zyciowych. Owe warunki wyznaczane sg w dostrzeganych faktach
materialnych, ale istota ich tkwi w §wiadomosci dorostych z najblizszego
otoczenia dziecka, w ich aktualnej kompetencji kulturowej i kulturalne;.
Obwarowane mechanizmami myslenia otoczenia, ktére nastawione jest na
»tuiteraz”, dziecko swoje ,,ja idealne” miesci niedaleko ,,ja realnego” i nie
bardzo rézni si¢ ono od znanych mu wzoréw srodowiskowych. C6z wiec z
tego, ze nagle, w ktéryms momencie etapu edukacyjnego przyznane mu
bedg jakies preferencje, np. w gimnazjum do okreslonego typu szkoty, z
tego wzgledu, ze pochodzi ze wsi lub robotniczej rodziny albo jeszcze innego
powodu? Ta zaskakujgca nagroda, czy raczej niespodziewany prezent, moze
wecale nie przynies¢ oczekiwanych przez darczyricow efektow. Jesli dziecko
czy mlody czlowiek nie widziat jej po drodze w swoim planie zyciowym,
to nasuwa si¢ watpliwos¢, czy rzeczywiscie jest to dobry bodziec do
pobudzania aspiracji.

Trudno doszukac si¢ potwierdzenia takich sytuacji w wynikach badari
nad losami absolwentéw réznych szkét. Raczej jest to dobry watek literacki
o cechach myslenia zyczeniowego. Dziecko czgsciej zapyta wtedy: po co
mi to? co z tego bedzie? co to dla mnie znaczy? Jesli bedzie to jeszcze w
momencie jego fascynacji nieznanym swiatem i ukazg mu si¢ lub beda mu
ukazane inne ,,sub§wiaty”, odmienne od tego, w ktérym zyli jego rodzice
(Berger, Luckman 1983), ten bodziec moze wywota¢ znaczacy zwrot w
jego biogramie. Jesli jednak nie znajdzie si¢ w tym momencie bliska osoba,
0w znaczacy inny, ktéry rozbudzi odmienne myslenie, nakierowane ku
celom dalszym, mtody cztowiek bedzie je odnosit do rzeczywistosci, ktorg
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zna, a fakt ograniczenia wzoréw przysztych rél nie rozbudza jego spotecznej
wyobrazni. Jesli nie widzi siebie w odmiennych rolach, to nie antycypuje
stanéw dalszych swego rozwoju, nie sg bowiem dla niego atrakcyjne.
Dazenie wigc do nich poprzez nauke nie ma dla niego ani racjonalnego, ani
emocjonalnego sensu. Osigga pozytywne wyniki zwykle ponizej swoich
mozliwosci. Motywacja ma bowiem charakter z reguty zewnetrzny i wynika
z potrzeby akceptacji ze strony dorostych, a ta odnosi si¢ do elementow
jego dzialania. Styszy pochwaly typu: dobrze zrobiles, tadnie piszesz, jestes
dobrym uczniem. Nie spotyka si¢ (lub bardzo rzadko) rozméw z dzieckiem
(ktére nie musi jeszcze wybieraé szkoly) o jego wyobrazeniu siebie w
przysztosci, akceptacji marzen, pomysiéw na pokonywanie trudnosci na
drodze realizacji dalekich zamierzen. Nastawienie jednokierunkowe w
ksztalceniu, w dgzeniu do tego, co jest mu ukazywane jako najbardziej
wlasciwe, jesli nawet nie jedynie mozliwe, tworzy w mlodym czlowieku
takie mentalnosciowe bariery, ktérych p6Zniej dziatania instytucjonalne nie
sa w stanie przetamac. Opdr jest w nim, nie widzi potrzeby przetamywania
utrwalonych postaw, zachowar, ocen. Zbyt szybka i zbyt waska specjalizacja
w ksztalceniu jest zagrozeniem dla kultury czlowieka, moze prowadzi¢ do
sprymityzowanych form.

Rodzice sg zbyt silnie zaadaptowani do aktualnych warunkéw, ktérych
kompetencja kulturalna, ksztaltowana na okreslonej ptaszczyznie,
w obszarze kultury lokalnej, a tylko w niektérych wymiarach narodowe;j i
spotecznej, zaweza ich postrzeganie wspodlczesnego swiata. Nic wiec
dziwnego, ze widzg dziecko przez pryzmat swoich doswiadczeri zyciowych.
Sq wytworem ,,za dobrej” socjalizacji i nie chcg szukac innych spotecznych
»Subswiatow”. Znéw nasuwa si¢ pytanie: dlaczego si¢ boja, sg przeciez
mlodzi i nawet dla siebie winni miec jeszcze zyciowe plany. Wydaje sig, ze
naktadajg sie na to przynajmniej dwa istotne uwarunkowania. Pierwsze
wynika z duzej sily transmisji pokoleniowej wartosci i wzoréw (Ferenz
1993; Zawadzka, Ferenz 1998), drugie — ze wzglednie niskiego poziomu
wyksztalcenia og6lnego. Zmiany, jakie zachodzg, sg w ich odczuciu zbyt
duze, nie umiejg przewidzie¢ kierunku, wytlumaczy¢ ich sobie i innym, a
wigc odnaleZ¢ si¢ w nich. Wychowani byli do terazniejszosci. Ich
srodowisko, przede wszystkim rodzinne, a czgsto lokalne, t¢ terazniejszos¢
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utrzymuje dluzej niz gdzie indziej. Zmiany zachodzg wolniej albo tak im
si¢ wydaje, gdyz si¢ nie opieraja, a ponadto w ich otoczeniu lgki, obawy,
trudnosci znajduja zrozumienie, sg nawet podzielane. Znajdujg si¢ wigc
wsréd podobnych sobie 0s6b i konformizm jest tu mechanizmem obronnym
(Aronson 1987).

Mozna si¢ zastanawiaé, czy taka adaptacja srodowiskowa to tylko
uwarunkowanie spoleczne, czy tez i kulturowe. Dzieje naszego narodu
sprawily, ze spotecznosci lokalne raczej wolg si¢ zamykac niz otwierac¢ na
szerokie kontakty. Historia, ta naukowa i ta zmitologizowana utrwala pewne
postawy wskazujac wzory o cechach stereotypdw. W tresciach ksztalcenia
szkolnego i potocznej Swiadomosci wigcej miejsca w spolecznym uznaniu
zajmuje martyrologia niz praca, poSwiecenie, nie — dzialanie. Wiele jest o
przesziosci, niewiele o przysztosci. Obiektem spotecznej uwagi bywa z
reguly zespodt, grupa, naréd. Jednostka znikata w tresciach wychowawczych,
a jesli si¢ pojawiata, to w obrazie bojownika, meczennika lub szlachetnego
idealisty nieprzystosowanego do zycia. Nie mogg wig¢c by¢ wzorami
osobowosciowymi porywajacymi wspéiczesnie miodego cztowieka.
Potrzebuje on realnych, zrozumiatych odniesien, ktére moga mu pomdc w
okresleniu aktualnej rzeczywistosci.

Wz6r ma niekwestionowane znaczenie w edukacji. O jego roli pisali
nie tylko etycy, ale i pedagodzy réznych czaséw. Wtasnie od odmiennosci
owych czas6w pozostawal w zaleznosci lansowany wzor. Spoleczno-
historyczne uwarunkowania zmienialy hierarchi¢ wartosci, ktére spote-
czefistwo w okreslonym czasie cenilo najbardziej. Poprzez postulowane,
lansowane wzory obywatelskich zachowan ukazywano cztonkom
spoteczenistwa sposdb afirmacji i realizacji tych wartosci. Specyfika naszych
dziejéw jako narodu i jako panistwa odbita si¢ na zachowywanych
tradycjach, w ktérych, jak wspomniatam juz wyzej, wychowanie narodowe
nad panstwowym mialo niewatpliwg przewage moralng. [ cho¢ nauczyciele
w swym mysleniu o wychowaniu patriotyczno-obywatelskim zdaja si¢ juz
uwalnia¢ od zdominowania martyrologiczng przeszioscia, to wcigz brakuje
im atrakcyjnych dla mlodego pokolenia wzoréw, ktére bylyby adekwatne
do dzisiejszej rzeczywistosci i wybiegaly naprzdd, a przy tym byly na tyle
zrozumiale i mozliwe do nasladowania, by nie postrzegac¢ ich w kategorii
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fantastycznych. W chwili obecnej nie mozna wigc ograniczy¢ si¢ do rycerzy
i bojownikéw o najbardziej nawet stuszne sprawy. Trzeba ukazywaé wzory
pozadanych realnych zachowarn wspoéiczesnych ludzi z réznych klas i
warstw spotecznych, tak by staly si¢ zrozumiate oczekiwania spoteczeristwa
wobec jednostki bedacej w réznych miejscach struktury spotecznej. Wielkie
postacie naszych czaséw sg zbyt monumentalne dla mtodziezy i mimo swej
realnosci majg dla niej wymiar mityczny, a wigc znéw nieprzekladalny na
jej zycie.

Dostrzeganie trudnosci nie oznacza jeszcze rezygnacji. Koniecznosé
przygotowania mtodego pokolenia do przewidywalnych zmian staje przed
wszystkimi podmiotami spotecznymi, ktére czuja odpowiedzialnosé za
miejsce Polakéw w Europie, w sSwiecie. Ich dziatania potrzebujg jednak
fundamentéw, a te wcigz daje rodzina i szkota.

W chwili obecnej, gdy szkota staje si¢ coraz bardziej integralnym
elementem spotecznego Srodowiska, wspoétdecydowanie o wychowaniu,
czy szerzej — o edukacji mtodego pokolenia ze strony rodzicOw nie jest
tylko deklaratywng ozdobg. Oba zainteresowane gtéwne podmioty wycho-
wawcze, szkota i rodzina, musza znaé swoje oczekiwania i mozliwosci.
Musza miec tez Swiadomos¢ odmiennosci przydzielonych spotecznie zadan
i charakteru swoich dziatan. Szkota jest wyrazicielem intereséw
spoleczenistwa, dla ktérego wazne jest, by indywidualny cztowiek mdgt
zrozumied i zaakceptowac grupe w jej spotecznym i kulturowym ksztalcie.
Rodzina chce, by jej mtodsi czlonkowie okreslili nie tylko wiasne miejsce
w spoleczeristwie, w ktérym si¢ znaleZli, lecz by mogli realizowaé swoje
potencje i w dorostym zyciu znajdywali satysfakcje ze swej dziatalnosci,
czuli si¢ pelnowartosciowi jako ludzie. Mimo tej zgodnosci okreslonej na
dos¢ wysokim poziomie ogdlnosci inne tresci szczegétowe wypetniaja ten
obraz. Zalezy on od kompetencji intelektualno-kulturowej twércy obrazu.
Ci, ktérzy tworzg programy edukacyjne, starajg si¢ uwzglednié dziedzictwo
tradycji i potrzeby nowoczesnosci, przechowac cenne dla grupy wartosci i
promowa¢ nowe, w zmienionych warunkach zdajace si¢ koniecznoscig.
Wspoéiczesna szkota musi by¢é promotorem zmian w wymiarze
makrospotecznym, lecz w taki sposéb, ktéry pozwolitby je rozumieé i
akceptowa¢ w wymiarze osobistym. Rodziny przedstawiajag ogromne
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zréznicowanie w pogladach na prawidtowe kierowanie wlasnymi dzie¢mi.
Kompetencja intelektualna rodzicéw w najwiekszym stopniu wptywa na
ich rozumienie Swiata spotecznego i obieranie dla dziecka drogi rozwoju,
w tym drogi edukacyjnej. Dlatego ich poglady, cho¢ nie zawsze zbiezne z
tymi, ktére chcieliby widzie¢ nauczyciele, sg obecnie znaczace dla ksztattu
pracy szkot. Zjawisko to, dostrzegane przez badaczy i pracujacych w
zréznicowanych kulturalnie Srodowiskach wychowawcdéw, nabiera znamion
problemu spotecznego. Niezaleznie jednak od tego, czy szkota wyprzedza
spoleczne zmiany srodowiskowe, czy tez nie w pelni za nimi nadaza, nie
moze pozostawaé w jawnej sprzecznosci z wymogami zycia spoltecznego,
w ktérym pracuje, inaczej bedzie w Srodowisku elementem obcym.

Dla badaczy, a nawet tylko obserwatoréw zycia oswiatowego oczy-
wistym faktem jest, ze tak jak i dawniej, poziom szkét podstawowych bedzie
decydowat niejednokrotnie o dalszej karierze edukacyjnej dziecka. Nie jest
tajemnica, ze poziom wigkszosci wiejskich szkét w czasach, gdy uczniami
ich byli dzisiejsi rodzice, daleko odbiegal od pozgdanego. Taki poglad na
szkoty pozostal w potocznej opinii i wecale nie ma pewnosci, ze traci on
swojg zasadnos¢. By tworzy¢ mlodemu pokoleniu stymulujgce warunki,
niejednokrotnie trzeba intensywnych dziatain przetamujacych stereotypy
myslenia w tych sSrodowiskach szkolnych. Swoiste, na poty tylko Swiadome
poczucie krzywdy spotecznej, ktdra jest brak wyksztalcenia, najczesciej
rozumiany jako brak dobrze ptatnego zawodu, nie prowadzi do analizy
subiektywnych przyczyn czy oczekiwan. Kompetencja kulturalna wyznacza
poziom i krag rozumienia spraw spotecznych, scisle je ogranicza. Bez
watpienia za spoleczny postgp mozna uznac pragnienie, by dzieci uzyskaty
wyzszy status wyksztatcenia niz rodzice. Bardziej odczuwajq oni niz wiedza,
ze ich wyksztalcenie nie bedzie odpowiadalo czasom dorostego zycia
potomstwa. Jakie ma ono jednak by¢, nie wiedzg. Niedocenianie rozwoju
dziecka w wielu sferach zwiazane jest zapewne z tym, ze stanowi dla
wiekszosci pojecie enigmatyczne. Oczekujg czy wrecz zadajg od instytucji
tego, co rozumiejg. Chcg dla dziecka dobrej przysztosci, wigc przygladaja
si¢ warunkom pracy szkoty w takim aspekcie, by w ich mniemaniu, mogty
ja zapewnié. Majg nadzieje, ze wspolczesna szkola i przemiany w niej
zachodzace pozwolg sprosta¢ wymaganiom spolecznej rzeczywistosci.
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Szkota — bez wzgledu na jej krytyke — ma niekwestionowang pozycje
wsrdd instytucji oswiatowych. Ta powszechna akceptacja zdaje si¢ jednak
wyplywac nie z glebokiego przekonania o najwyzszej wartosci, lecz racze;j
z braku znajomosci innych rozwigzan i zachowawczego sposobu myslenia.
Pozostaje otwarte pytanie: czy w tradycyjny sposdb mozna przygotowac
do nowoczesnosci?
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