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Dzierżymir Jankowski, Rozwijanie aktywności kulturalnej młodzieży i jej wiedzy o kulturze w praktyce edukacji szkolnej
(Tekst przygotowany do druku w: Pedagogika Kultury, tom 3, Lublin 2007, UMCS)

Wstęp
Problematyką krzewienia wiedzy o kulturze i postaw wobec kultury interesuje się wiele dyscyplin nauki. Dla niektórych z nich, spełniających głównie funkcje opisowo-wyjaśniające, a do nich należy m.in. antropologia kultury, socjologia kultury i kulturoznawstwo, zagadnienie krzewienia tej wiedzy stanowi jedynie jeden z zakresów czy aspektów w całym zakresie rozwijanych badań. 
Inaczej jest z pedagogiką. Ona ponadto musi tworzyć teoretyczne i metodyczne podstawy działań służących wspieraniu jednostki i grup społecznych w optymalizowaniu swojego podmiotowego, a więc kreatywnego uczestniczenia w kulturze, stanowiącego w wysokim stopniu o jakości życia współczesnych ludzi. I to jest główny przedmiot badań pedagogiki kultury.
       Współczesna pedagogika kultury może być rozumiana: 
[bookmark: _Ref161474379]■ jako jeden z ważniejszych nurtów czy prądów europejskiej pedagogiki, jak to było w przypadku historycznej („klasycznej”) pedagogiki kultury, zapoczątkowanej i rozwijanej bardzo dynamicznie w pierwszej połowie XX wieku, a w Polsce szczególnie w okresie międzywojennym;  współcześnie kontynuowanej raczej jako przedmiot zainteresowań filozofii edukacji[footnoteRef:2], albo  [2:   Najnowszy przegląd dorobku historycznego nurtu pedagogiki kultury, w dyskursie ze współczesnością - por. m.in.: I. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Warszawa 2000, Wydawnictwo Akademickie ŻAK; J. Gajda, Pedagogika kultury w zarysie. Kraków 2006, Oficyna Wydawnicza IMPULS; Pedagogika Kultury, tom I, 2005 (rocznik), pod red. D. Kubinowskiego, Lublin 2005, Wydawnictwo UMCS, zwłaszcza zamieszczone w tomie teksty: Dariusza Kubinowskiego, Jerzego Damrosza, Andrzeja Ciążeli i Wiesława Żardeckiego. ] 

■ jako jedna z ważniejszych dziedzin wiedzy o tej części edukacji ogólnej, która koncentruje swoją uwagę na problemach wspomagania rozwijającej się jednostki w nabywaniu wiedzy, kształtowaniu postaw i rozwijaniu umiejętności niezbędnych do aktywnego uczestniczenia w kulturze symbolicznej[footnoteRef:3].  [3:  D. Jankowski, Edukacja wobec zmiany, zwłaszcza cz. III: Edukacja kulturalna, Toruń 2001, Wydawnictwo Adam Marszałek, i dalsze wznowienia; Idem, Pedagogika kultury. Studia i koncepcja. Kraków 2006, Oficyna Wydawnicza IMPULS.] 

Przeczytaj ciąg dalszy tekstu
       To drugie podejście do problematyki edukacji kulturalnej staje się, moim zdaniem, równie ważne, a z pewnych względów nawet ważniejsze, od pierwszego. Z tego głównie względu, że aktywnego uczestnictwa w kulturze symbolicznej nie zapewni współczesnym członkom społeczeństwa zwykły, w swej przewadze spontaniczny proces socjalizacji i enkulturacji, jak to w powszechnej skali się dokonywało w dawnych kulturach, silnie determinujących szanse jednostkowej partycypacji, zależnie od przynależności osoby wychowywanej do określonej warstwy społecznej, a tym samym i kręgów kulturalnego uczestnictwa. 
       W kulturze współczesnej niezbędny jest natomiast powszechny wysiłek edukacyjny, w tym także w mniejszej czy większej skali wysiłek autoedukacyjny, pozwalający jednostce wydobyć się z miazmatów konsumpcjonizmu, który unicestwia twórczą aktywność kulturalną jednostek i grup społecznych.
      Pedagogika bezspornie ma swój własny udział w rozpoznawaniu zjawisk kultury; do której należy przecież także edukacja. Jednak pedagogika, będąc dyscypliną nauki współpracującą z wieloma innymi naukami, korzystająca z ich dorobku, ale też go fragmentarycznie wzbogacająca, koncentruje się głównie, z jednej strony  na dążeniu do takiej syntezy gromadzonego dorobku wiedzy o kulturze, wytwarzanego przez różne nauki humanistyczne i społeczne, aby mogła czynić z nich użytek w konstruowaniu teorii edukacyjnych, a z drugiej strony,  z racji swojego prakseologicznego charakteru, zorientowana jest na wytwarzaniu wiedzy o możliwościach i sposobach optymalizowania praktyki edukacyjnej w ich różnych wymiarach społecznych: praktyki szkolnej, pozaszkolnej (równoległej) i poszkolnej (rozwijanej wśród dorosłych). 
        I na tym polega jej wielka rola społeczna, że może ułatwiać zrozumienie i wspomagać tak bardzo potrzebną praktykę edukacyjną, w której obecna jest edukacja kulturalna, jako niezbywalny składnik edukacji ogólnej każdego człowieka, rozwijanej na wszystkich jej poziomach i przestrzeniach praktyki społeczno-kulturalnej.
       Współtworząc wiedzę o kulturze i syntetyzując interdyscyplinarny dorobek wiedzy o edukacji, eksperymentując oraz dokonując racjonalnej weryfikacji doświadczeń praktyki edukacyjnej, i na tych podstawach budując koncepcje działań edukacyjnych, pedagogika ma inspirować i wspomagać przeobrażanie całej praktyki edukacyjnej społeczeństwa (por. kategorię „wychowujące społeczeństwo” Floriana Znanieckiego[footnoteRef:4], jednak w jego obecnym rozszerzonym rozumieniu - edukacji permanentnej, całożyciowej), na miarę rozwijających się potrzeb, aktualizujących się wyzwań i powstających możliwości.  [4:  F. Znaniecki, Socjologia wychowania. Wychowujące społeczeństwo, tom I (1928), wznowienie: Warszawa 1974, PWN. F. Znaniecki kategorię pojęciową „wychowującego społeczeństwa” używał w socjologicznym opisie i analizie fenomenu wychowania. Jednak w dalszej ewolucji tego pojęcia w socjologii i pedagogice kategoria ta służyła także do formułowania projektów rozwoju wychowania w rozwijających się społeczeństwach.] 

       Podobne, co do swego charakteru, zadania stają też przed współczesną pedagogiką kultury, dynamicznie rozwijającą się nową subdyscypliną pedagogiki. 
Jej dynamikę wyznaczają trzy główne procesy rozwoju współczesnych społeczeństw: • globalizacja świata, • technicyzacja i informatyzacja wszelkich sfer życia gospodarczego, społecznego i kulturalnego oraz • demokratyzacja struktur społecznych i przejawów życia indywidualnego, natrafiające jednak na nowe przeszkody psychospołeczne i ekonomiczno-polityczne, a niekiedy też prawne w realizacji przyrodzonego człowiekowi prawa do wolności i podmiotowego uczestnictwa.
      Moje opracowanie nie stawia sobie za cel rozpoznanie licznych kwestii, które implikuje problematyka  kształcenia młodzieży w ramach odrębnego przedmiotu, nazywanego wiedzą o kulturze, czy kilku z nich (pozostających do fakultatywnego wyboru), takich, jak tradycyjnie rozwijane wychowanie muzyczne lub wychowanie plastyczne. Pragnę natomiast przybliżyć niektóre zagadnienia dotyczące postrzegania funkcji szkoły we współczesnych systemach edukacyjnych społeczeństw, i uczynić z ich użytek dla spojrzenia na treściowy i metodyczny kształt przedmiotu/przedmiotów poświęconych kulturze, do których w znacznej mierze należą przecież też przedmioty filologiczne, historyczne, a nawet religia, w takich jednak tylko zakresach, w jakich wykraczają poza treści czysto utylitarne (np. poza wdrażanie do praktyk religijnych określonego Kościoła, używanie treści historycznych dla doraźnych celów politycznych, czy tekstów piśmienniczych i innych dla celów reklamowych).      

Funkcje edukacji a problem wiedzy o kulturze 
Edukacja, jeśli ma dobrze służyć psychofizycznemu i społecznemu rozwojowi jednostki, a pośrednio rozwojowi społeczeństwa i jego kultury, musi uwzględnić cały kompleks funkcji, składających się na jej wkład w dzieło rozwoju człowieka, a nie tylko w rozwój jego wiedzy, umiejętności i sprawności, czyli w sferę tzw. dyspozycji instrumentalnych osobowości. Bowiem także w cały kompleks tzw. dyspozycji kierunkowych, mających zasadnicze znaczenie dla orientacji życia jednostki i postaw twórczych aktualizujących się w przestrzeni przyrodniczej, społecznej i kulturowej, w tym w świecie sztuki, przestrzeni społecznej, życia obywatelskiego oraz osobistej (obejmujących m.in. wartości, cele życiowe, asertywność, wrażliwość emocjonalną, estetyczną, moralną, empatyczną i - dojrzałość społeczną, mierzoną postawami wobec siebie i świata, w jej pełnym zakresie, czyli intelektualnym, emocjonalnym i behawioralnym).
      W pełni ujmowana praktyka zabiegów edukacyjnych (odpowiednio też: autoedukacyjnych, bo autoedukacja jest/może być również procesem służącym wielostronnemu rozwojowi!), odniesiona do obu tych dwóch głównych sfer dyspozycji osobowościowych człowieka, nieograniczona bynajmniej jedynie do środowiska szkoły i rodziny, ale realizowana także w różnych innych strukturach społecznych, na ogół obejmuje liczne funkcje, ściślej - całą ich wiązkę, wzajemnie się dopełniających procesów oddziaływania i osiąganych efektów. 
        Do głównych funkcji edukacji należą: > profilaktyka, zapobiegająca możliwym zakłóceniom rozwoju, czy wręcz jego zagrożeniom; > przyśpieszanie rozwoju w stopniu zgodnym z ontogenetycznymi możliwościami i już rozwiniętymi dyspozycjami osobowymi jednostki oraz układem warunków zewnętrznych; > kompensacja i wyrównywanie, tworzące jednostce szansę zastąpienia braków lub usunięcia niedostatków rozwojowych wcześniejszych faz życia; > ukierunkowanie rozwoju, zgodnie z systemem wartości właściwych danej kulturze, ideałem czy wzorem osobowym człowieka dobrze wykształconego/wychowanego, a także własnym ideałem siebie możliwego; > ułatwiająca i wspomagająca utrzymanie dużej dynamiki rozwojowej; > korekcyjna, rewalidacyjna i terapeutyczna, w tym także socjoterapeutyczna czy arteterapeutyczna;  a w sytuacji społecznej patologii jednostki ponadto > resocjalizacyjna, oraz, co często nie jest należycie doceniane, funkcja > twórcza, prowadząca głównie do rozwoju tożsamości i autonomii osobowej, rozwinięcia ujawnionych predyspozycji i zdolności kreatywnych, a także do nabycia umiejętności działań twórczych w wybranych zakresach aktywności. 
       Niektóre z wymienionych funkcji będą miały mniejszy lub większy bezpośredni związek z procesami edukacji kulturalnej. 
Na przykład funkcja rewalidacyjna, pojmowana jako rewalidacja biologiczna, pozostanie w luźniejszym związku z edukacją. Ona wymaga przede wszystkim zabiegów biologicznych czy fizyko-chemicznych. Ale w kontekście sytuacyjnym tamtych procesów rewalidacji mogą zaistnieć okoliczności uzasadniające stosowne działania edukacyjno-kulturalne, mające pomocnicze znaczenie, głównie psychologiczne, na przykład terapia przez sztukę[footnoteRef:5]. One mogą jednocześnie nieść też ewidentną korzyść dla edukacyjno-kulturalnego rozwoju jednostki, co najczęściej nie doceniamy. [5:  W. Szulc, Sztuka w służbie medycyny od antyku do postmodernizmu. Poznań 2001, Wydawnictwo Akademii Medycznej im. K. Marcinkowskiego; Idem, Muzykoterapia jako przedmiot badań i edukacji, Lublin 2005, Wydawnictwo UMCS.] 

      Wymienienione najważniejsze funkcje edukacji mogą się aktualizować także we wszystkich działaniach składających się na proces edukacji kulturalnej. 
       W pedagogice i w praktyce edukacyjnej bardzo często zapomina się o wielozakresowości zadań rozwojowych i konieczności równoległego realizowania wielu funkcji, które łącznie składają się na integralny, a w miarę możliwości też wielostronny rozwój człowieka, zwłaszcza niezbędny w jego niższych fazach, w których idzie również o ujawnienie potencjalnych możliwości każdej jednostki (tzw. możliwości dyspozycjonalnych – T. Kotarbiński). 
       Dla osiągnięcia wielostronnego dynamicznego rozwoju, a szczególnie pełnej indywidualizacji każdej jednostki (pełni indywidualnego jej  rozwoju[footnoteRef:6]) jest ponadto potrzebny własny wysiłek autoedukacyjny (samokształceniowy i samowychowawczy). W naszym społeczeństwie jest on jednak rzadko podejmowany, a oświata go wyraźnie nie docenia. Autoedukacja stanowi tymczasem niezbędny komplementarny proces każdej udanej edukacji, stereotypowo zawężanej głównie do zewnętrznych wpływów osobotwórczych - szkolnych i pozaszkolnych.  [6:  Florian Znaniecki już w 1930 roku wskazywał, że pełnia indywidualnego rozwoju człowieka jest możliwa tylko w drodze samokształcenia, traktowanego jednak bardzo szeroko, analogicznie do obecnego pojęcia autoedukacji/samoedukacji (F. Znaniecki, Education and Self-education in Modern Societies, w: American Journal of  Sociology, 1930, Vol. XXXVI, No 3, November).] 

       W przypadku edukacji kulturalnej trudno jest osiągnąć jakikolwiek zadowalający efekt bez pobudzenia, tworzenia ułatwień i bezpośredniego wspomagania własnej pracy jednostki nad sobą. Przecież to jednostka jest głównym „selekcjonerem”, „użytkownikiem” oraz współkreatorem zasobu przyswajanych wartości oraz pośrednikiem w wymianie informacji ze sfery kultury symbolicznej, niezależnie od tego, czy i jaka jest jej świadomość pełnienia społecznej roli uczestnika świata kultury i jakie w tym świecie miejsce wyznacza ona sobie, jako jednostce: konsumenta, czy podmiotu, a więc współkreatora, twórcy.

Edukacja ingerencją w rozwój człowieka 
Edukacja stanowi mniej czy bardziej świadomą oraz mniej czy bardziej intencjonalną i racjonalną ingerencję w proces rozwoju jednostki[footnoteRef:7].  [7:   Najwyraźniej ten ingerencyjny charakter edukacji w polskiej literaturze określiła R. Miller w swojej pracy Socjalizacja, wychowanie, psychoterapia. Warszawa 1981, PWN.] 

Ale jej całkowity rozwój dokonuje się przecież także pod wpływem wielu pozaedukacyjnych czynników. Należą do nich posiadane przez podmiot rozwoju określone właściwości genetyczno-biologiczne, jego własna spontaniczna aktywność ukierunkowana odczuwanymi potrzebami biologicznymi czy społecznymi, i skanalizowanymi w procesie socjalizacji oraz enkulturacji sposobami ich zaspokajania, a także sploty różnorodnych bodźców generowanych z obszaru kultury symbolicznej, życia grup społecznych, przyrody, gospodarki, systemów prawnych, praktyki ich stosowania, itp. 
      Ingerencję edukacyjną podejmuje społeczeństwo - jego grupy, zwłaszcza rodzina, instytucje, np. szkoły, uczelnie wyższe i inne placówki edukacyjne, struktury wyznaniowe, aparat normatywno-prawny państwa. Ale rozwój jednostki urzeczywistnia się też w drodze zwyczajowych i spontanicznych mechanizmów współżycia społecznego. 
      Również sam podmiot rozwoju może realizować samodzielnie czy w kooperacji z innymi jednostkami proces ingerencji we własny rozwój, kierując się wyobrażeniem, jakim człowiekiem chce być, czego w życiu chce dokonać, jak się spełnić. Punktem wyjścia dla jego własnej ingerencji w proces swojego rozwoju są: rozwinięta samowiedza, asertywność, aspiracje i mniej czy bardziej jasno skrystalizowane cele osobotwórcze. Nabycie tych właściwości osobowych umożliwi wkroczenie przez jednostkę na drogę autoedukacji. Już wspomniałem o jej komplementarnym znaczeniu w całokształcie rozwoju jednostki. W jej wyniku rozwój ten może ulec znacznemu poszerzeniu i pogłębieniu, a zarazem uzyskać swoisty, oryginalny charakter rozwoju twórczego, indywidualnego, zapewniającego autonomię osobowościową jednostki i osiągnięcie przez nią wyraźnej tożsamości osobowej[footnoteRef:8]. [8:  D. Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem współczesności. Toruń 1999, Wydawnictwo Adam Marszałek; Idem, Edukacja wobec zmiany. Toruń 2001 (lub wznowienia), Wydawnictwo Adam Marszałek.] 

      Gromadzona przez jednostkę wiedza i poziom jej operacjonalizacji w procesach działań poznawczych oraz praktycznych (praktyki życiowej, uczenia się, aktywności zawodowej, społecznej, kulturalnej, itp.) jest niezwykle ważnym czynnikiem rozwoju człowieka, ale nie jest to nigdy czynnik jedyny[footnoteRef:9].  [9:  Znamienny jest tu głos Eliasa Canettiego, który w jednym z tomów wielkiej trzytomowej powieści autobiograficznej (Pochodnia w uchu, Czytelnik, Warszawa 1988, s. 143) pisał o: „(…) monstrualności tworu, składającego się wyłącznie z przyswojonej wiedzy i zamiarów dalszego jej przyswajania”.] 

      Oprócz wiedzy rzeczowej i osiąganego poziomu jej operacjonalizacji równie ważne jest ukształtowanie takich dyspozycji osobowych, jak wrażliwość emocjonalna, estetyczna i społeczno-moralna, sklaryfikowany i silnie odczuwany system wartości humanistycznych, siła woli, zainteresowania, zdolności (np. zdolność dywergencyjnego myślenia, krytycyzm i autokrytycyzm), umiejętności twórcze (np. działania twórczego, perfekcjonizmu w działaniu), itp. A te właściwości osobowościowe nie są możliwe do rozwinięcia bez edukacji kulturalnej.
      Pedagog nie może zapominać o wielu czynnikach rozwoju człowieka, o właściwych wśród nich funkcjach edukacji/autoedukacji oraz o wiedzy, jako doniosłym, jednak nie jedynym komponencie rozwoju. 
Zresztą wiedza w obecnym społeczeństwie informacyjnym, podlegającym silnym procesom globalizacji i demokratyzacji wszelkich struktur społecznych, w tym środowisk nauki, ale i szkoły, nie wyczerpuje się w jednolitej, jedynie uprawnionej reprezentacji, zawartej w tekstach pisanych i mówionych ex katedra. 
Wiedza racjonalna, oprócz swojej warstwy uogólnionej w procesach dyskursu i falsyfikacji dokonywanej przez specjalistów, traktowana jako reprezentacyjny jej stan (nauka), jest przede wszystkim procesem permanentnych poszukiwań i tworzeniem kolejnych odsłon, opisów, interpretacji rzeczywistości i wyprowadzania konkluzji (tworzenia hipotez, koncepcji, teorii). 
      Ponadto, istnieją przecież różne źródła wiedzy i rozmaicie się ona konfiguruje w świadomości człowieka, głównie na skali od racjonalnej - po irracjonalną. Nauka jest jednym z tych źródeł. Innymi są: sztuka, literatura, film, telewizja, radio, gazety, eseistyka, tradycja, religia, spontanicznie gromadzone i przekazywane doświadczenia, rozpowszechniane i utrwalane stereotypy, itp., które w ogromnym stopniu współkształtują faktyczną wiedzę jednostki. 
     Wymienione źródła przenikają się, a poszczególni uczestnicy systemów wiedzy rozmaicie ją w swojej świadomości konfigurują, najczęściej dokonując użytecznej mentalnie i praktycznie homogenizacji. Nic dziwnego, że filozof Jerzy Kmita woli mówić o wiedzy ”subiektywno-racjonalnej”[footnoteRef:10].  [10:  Jerzy Kmita, O kulturze symbolicznej. Warszawa 1982, COMUK; Idem, Kultura i poznanie. Warszawa 1985, PWN.] 

      Ponadto ważne jest też, szczególnie dla pedagoga, który spośród tych różnych składników skonfigurowanej w świadomości jednostki wiedzy spełnia dominującą funkcję w życiu intelektualnym określonego, a nie jakiegoś „modelowego” podmiotu. 
A wreszcie, czy i w jakim stopniu podmiot jest skłonny czynić z niej użytek w rozstrzyganiu ważnych problemów życia i współżycia społecznego, w kształtowaniu swojego światopoglądu, w rozwijaniu działalności społeczno-publicznej, w pracy zawodowej, itp., a więc, czy w ogóle stawia/podejmuje pytania otwarte, na które nie ma jednej gotowej odpowiedzi, co Hans-Georg Gadamer uważał za podstawowy warunek autentycznego dyskursu i eksploracji prawdy[footnoteRef:11]. [11:  H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, tłum. B. Baran, Kraków 1993  ] 

     Więc, gdy pedagog kultury stawia pytanie o wiedzę o kulturze, którą warto/trzeba udostępnić i uprzystępnić[footnoteRef:12] młodemu człowiekowi (podobnie też człowiekowi dorosłemu, gdyż proces rozwijania wiedzy jest/powinien być zjawiskiem powszechnie permanentnym), to nie może się ograniczyć do uwzględnienia pochodzących z przeszłości wytworów twórczych, procesów kulturalnych, w nadawanych im „gotowych interpretacjach”, uwzględniając ich funkcje w rozwoju kultury oraz znane już sposoby/metody dydaktycznego przekazu określonej, bo w drodze dyskursu naukowców na swój sposób „skodyfikowanej wiedzy”, ujmowanej w podręcznikach i encyklopediach.  [12:  Pojęcia „udostępnianie” i „uprzystępnianie” sztuki, por. S. Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa 1962, PZWS. Pojęcia te odniesione przez Szumana do sztuki znalazły później swoje szersze odniesienie – do całej kultury symbolicznej. Zbliżonymi terminami, np. u Marcina Czerwińskiego: są „rozpowszechnianie” i „upowszechnianie” (M. Czerwiński, Upowszechnianie kultury a struktura społeczna”. Warszawa 1969, Wiedza Powszechna; Idem, Kultura i jej badanie. Wyd. II, rozszerzone, Wrocław 1985, Ossolineum). Por. też: D. Jankowski, Pedagogika kultury ..., op. cit., rozdział IV: Rozumienie i funkcje upowszechniania kultury, s. 93-118.] 

Bowiem musi ponadto uwzględnić inne ważne funkcje i konteksty osobowościowe, które są komplementarnymi składnikami całego aktualnie realizującego się procesu edukacyjnego, a mają także swoje jeszcze dalsze, pozaedukacyjne i pozanaukowe uwarunkowania, np. związane z tokiem i treścią nietypowych procesów życiowych poszukiwacza i biorcy wiedzy, oddziaływaniami zachodzącymi w „grupach odniesienia”, wpływem masowych mediów, niekiedy polityki państwa, określonego Kościoła czy autorytetów, czy inne znaczące struktury społeczne, oraz z zapotrzebowaniem społecznym na określone rozstrzygnięcia i zachowania, z którymi się liczy i uwzględnia potencjalny podmiot przedmiotowej wiedzy.
     W gruncie rzeczy w edukacji kulturalnej, której zapleczem naukowym są nauki humanistyczne i społeczne, w odróżnieniu od „szkolnej” dydaktyki, wzorowanej głównie na naukach przyrodniczych i ścisłych, obciążonej „kanonowym” arbitralizmem, nie idzie o przekaz jakiegoś „gotowego” zasobu wiedzy o kulturze. 
Idzie bowiem głównie o zaproszenie do jej poszukiwania, pomnażania, do nieustannego odkrywania i przeżywania świata, twórczej aktywności kulturalnej, do nabywania i poszerzania nowych doświadczeń, bogacenia przeżyć, a poprzez to o kształtowanie i urzeczywistnianie formacji osobowej wychowanka oraz twórczą jego samorealizację. I te wartości edukacyjne mogą wnosić bezcenny wkład w społeczne oraz duchowe życie człowieka oraz budowanie humanistycznych relacji międzyludzkich, a także relacji między światem ludzi i przyrodą, której składnikami jesteśmy wszyscy.      

Wiedza o kulturze - dwa podstawowe pytania 
Pierwsze pytanie, to pytanie o to, czy pojmować ją jako wiedzę o globalnie pojętej kulturze, czyli o kulturze definiowanej jako całokształt wytworzonych przedmiotów, wykształconych struktur społecznych, zjawisk i procesów powstałych i rozwijanych za sprawą działań ludzkich, obiektywizujących się w życiu społeczeństw i zdolnych do przenikania/przekazywania kolejnym pokoleniom oraz w przestrzeniach międzykulturowych (w drodze procesów dyfuzyjnych), czy też tylko o kulturze symbolicznej? 
      Wielu teoretykom opozycja pedagoga kultury wobec niezwykle szerokiego, antropologicznego rozumienia kultury, wywodzącego się z badań nad kulturami pierwotnymi, właściwego także w ujęciach socjologii ogólnej, wydaje się nieuprawniona. Zwłaszcza filozofom i pedagogom urzeczonym klasyczną, historyczną pedagogiką kultury. 
     Słusznie wskazuje się na silne związki zachodzące między poszczególnymi segmentami antropologicznie ujmowanej kultury, np. techniką i komunikacją społeczną, gospodarką, bytem materialnym a formami współżycia ludzi, przemianami cywilizacyjnymi oraz mentalnymi, sztuką, literaturą, całym dziedzictwem cywilizacyjnym i kultury symbolicznej, tradycją, systemami i ewolucją wartości, ich interpretacjami, postawami, itp. 
      Jednak dyskurs o wzajemnych zależnościach zachodzących między różnymi segmentami globalnie pojmowanej kultury, a przecież również szerzej - kultury i natury, uświadomić nam może jedynie znaczenie całokształtu zadań edukacyjnych społeczeństwa, a w tym edukacji ogólnej. Zatem, dyskurs taki będzie służył poszukiwaniu adekwatnej do potrzeb ogólnego rozwoju człowieka i społeczeństwa filozofii edukacyjnej, przenikającej świadomość wszystkich partnerów procesów edukacyjnych, przybierającej w danym społeczeństwie (czy szerzej – w jakimś konglomeracie historycznych społeczeństw) - postać dominującej „ideologii edukacyjnej” i ogólnej metodyki działań edukacyjnych. Można te „ideologie” nazywać adekwatnie do ich historycznej tradycji i aktualnego rozwoju chrześcijańską, muzułmańską, konfucjańską, humanistyczną, emancypacyjną czy, jak kiedyś w bliższej naszej przeszłości i tragicznych doświadczeniach – komunistyczną, narodowo-socjalistyczną (faszystowską), itp. I można każdą z nich rozumieć szeroko, odnosząc do wszystkich zakresów działań osobotwórczych, czy węziej, np. czysto politycznie, światopoglądowo, ideologicznie, jako postać i nurt realizacji typu władzy, panowania, czy emancypacji polityczno-społecznej, itp. 
       Ale jest też druga możliwość. Docenienia znaczenia procesów edukacyjnych, które zakorzeniają i rozwijają człowieka w obcowaniu/uczestnictwie w takim nurcie życia społeczeństwa, jakim jest jego kultura symboliczna[footnoteRef:13], czy, jak niektórzy wolą ją nazywać, kultura aksjosemiotyczna[footnoteRef:14], dbając o rozkwit i sublimację podmiotowo-twórczej aktywności kulturalnej człowieka w całym toku jego życia.  [13:  A. Kłoskowska, Socjologia kultury. Warszawa 1981, PWN; A. Tyszka, Uczestnictwo w kulturze. O różnorodności stylu życia. Warszawa 1971, PWN; J. Kmita, Kultura i poznanie, op.cit.]  [14:  S. Pietraszko, Studia o kulturze. Wrocław 1992, AVA Publishers; S. Bednarek, Pojmowanie kultury i jej historii we współczesnych syntezach dziejów kultury polskiej. Wrocław 1997, Wydawnictwo UWr. ] 

Pozwali mu to dopełnić egzystencję biologiczno-materialną rozumieniem świata i siebie, bogactwem myśli i przeżyć, silnym odczuwaniem, wyrażaniem i realizowaniem wartości, samorealizacją społeczną, estetyczną i duchową, tworząc szansę pełni życia. Oddali/ograniczy tym samym rosnące zagrożenie uprzedmiotowieniem nie tylko w sferze przyrodniczo-cywilizacyjno-gospodarczo-publicznej, ale też właśnie - w świecie kultury symbolicznej, czyniącej z niego jedynie producenta czy konsumenta wytworów i usług rynku kultury, skazującego go z góry na „ofiarę” ekonomiczno-marketingowych wyspecjalizowanych zabiegów przedsiębiorców, menedżerów czy polityków oraz armii ich pomocników, używających symboli wyłącznie instrumentalnie dla spełnienia interesu ekonomicznego czy politycznego. 
      Groźne są zjawiska anomii społecznej, alienacji i zagubienia, frustracji, aksjologicznego indyferentyzmu, eskapizmu, czy „zasklepiania” się w nurtach rozrywki. Ta ostatnia dla wielu ludzi staje się jedyną praktykowaną postacią aktywności kulturalnej (tę tendencję rozwoju współczesnej kultury Umberto Eco nazywa zmierzaniem ku jednej „wielkiej dyskotece”). 
Ale wszystkie one oddalają szansę ludzi na podmiotowe istnienie w świecie kultury. Degradują życie ludzkie, sprawiają, że mimo wzrostu poziomu materialnego bytu oraz osiąganego coraz wyższego wykształcenia, jakość życia wielu ludzi pozostaje marna, a dystans między kulturą ”wysoką” i „niską” się pogłębia, oddalając poszczególne jednostki i grupy, niekiedy nawet całe warstwy społeczne, coraz bardziej od urzeczywistniania ideałów humanistycznych, także ideału kultury całym jej bogactwie możliwie najszerzej dostępnej i zgłębionej. 
      Dlatego właśnie współczesna pedagogika kultury, moim zdaniem, musi skoncentrować swoją uwagę na rozwoju edukacji kulturalnej rozumianej jako edukacja symboliczna[footnoteRef:15]. To umożliwi, oprócz eksponowania humanistycznych wartości, również rozwinięcie bogatej praktyki edukacyjnej w całym społeczeństwie, niezamkniętej w szkolnej ramie społecznej czy zacieśnionej do wieku dziecięco-młodzieńczego, tworzenie silnej podstawy dla edukacji ogólnej wszystkich członków społeczeństwa poprzez twórczą ich obecność w kulturze symbolicznej, i jednocześnie sprzyjać będzie w świecie technopolu[footnoteRef:16] tak potrzebnemu jej rozkwitowi, zabezpieczającemu ludzkość przed rodzącymi się nowymi masowymi zagrożeniami świata zglobalizowanego, stechnicyzowanego i totalnie urynkowionego.  [15:  Por. m.in. D. Jankowski, Pedagogika kultury …, op.cit.]  [16:  N. Postman, Technopol. Triumf techniki nad kulturą. Warszawa 1995, PIW.] 

      Kultura symboliczna jest niezbywalnym składnikiem świata ludzi, a zarazem „depozytariuszem” tego wszystkiego, co ludzkość doświadczyła, zapamiętała i opowiada, w całej różnorodności myśli, wartości, doświadczeń, dzieł, inspiracji, odniesień do przeszłości, pomostem dla myśli o przyszłości, także płaszczyzną toczonych dyskursów, tworzonych wizji, idei, krytycznych ocen, doznawanych przeżyć intelektualnych, estetycznych, wzruszeń społecznych i moralnych. To wszystko staje się niezwykle ważne, gdy o rozwoju świata ludzi myślimy nie w kategoriach materialno-technicznej czy politycznej ekspansji, ale szeroko pojętego dobrostanu ludzi.
      A drugie pytanie dotyczy tego, czy nauczanie wystarczy w procesie tak rozumianej edukacji kulturalnej? Oczywiście, że nie wystarczy. 
      Jakkolwiek pomyślany, najbardziej metodycznie urozmaicony, werbalny i niewerbalny, ale jednak najczęściej podający, czyli prezentacyjny przekaz wiedzy o kulturze oraz najskuteczniejsze sposoby egzekwowania jej przyswajania, zawodzą jako regulatory aktywności kulturalnej, gdy wiedzy nie towarzyszy bogata praktyka czynienia z niej doniosłej postaci intelektualnego życia człowieka i nie staje się ona ważnym współczynnikiem społecznego współżycia. 
      W tym działaniu nie idzie o decorum, tak, jak w kształceniu szkolnym nie idzie o dyplom, ale o wiedzę! Istota wiedzy polega na tym, że zawiera się w niej zdolność podmiotu/podmiotów do regulowania za jej pomocą treścią i formą swego życia oraz działania. Tak jest też z wiedzą o kulturze; ona ma służyć bogaceniu aktywności kulturalnej współczesnego człowieka, a zarazem stanowić jej komplementarny składnik. I na taką wiedzę jest teraz ogromne zapotrzebowanie. Kultura symboliczna w całym swoim bogactwie i dynamice rozwojowej, a nie jedynie jakiś jej „kanonowy” składnik wiedzy, staje się coraz bardziej pożądanym czynnikiem jakości życia ludzi. Ale wiedza jest jedynie komponentem w osobowym istnieniu człowieka. Doniosłe są też jego inne komponenty!
      W społeczeństwach cywilizacyjnie i gospodarczo rozwiniętych coraz większa część energii ludzkiej, którą w dawnych czasach niemal w całości pochłaniała walka o byt materialny i bezpieczeństwo fizyczne, ulega postępującemu uwalnianiu na rzecz innych postaci aktywności. Jakiej? Właśnie aktywności kulturalnej: poznawczej, światopoglądotwórczej (chociażby przez przydawane nowe interpretacje i kształtowane/zmieniane postawy wobec wartości uniwersalnych), artystycznej i literackiej, zabawowej, rekreacyjnej, estetycznej, społeczno-towarzyskiej, kultywującej i bogacącej formy zachowań symbolicznych, itp. 
      Z uwalnianej energii ludzi można czynić różny użytek. Podobnie, jak z rozwoju wiedzy oraz rozwijanego nieustannie instrumentarium materialno-technicznego i społecznego. Także użytek wielce destrukcyjny. Propagowany, nie tylko zresztą za pomocą przekazów symbolicznych, konsumeryzm i brutalna walka o byt materialny oraz władzę (jej społeczny zasięg jest tu kwestią drugoplanową) destruują życie ludzi i funkcjonowanie instytucji społecznych.
      Pedagogika kultury nie kieruje się jednak głównie intencją negatywną  przeciwdziałania destrukcji i degradacji życia psychicznego, społeczno-moralnego, estetycznego, dezintegracji grup społecznych (podstawowych, narodowych, wyznaniowych i in.), gdyż to by niepomiernie zawężało jej pole zainteresowań i koncypowanych prakseologicznych rozwiązań. Kieruje się głównie intencją pozytywną  wspierania procesów sublimacji aktywności kulturalnej, która jest we wszystkich kategoriach wiekowych i stratyfikacyjnych istotnym warunkiem wyższych poziomów życia i awansu społeczno-kulturalnego jednostek i grup społecznych, też jednocześnie fundamentem dla rozwijania profilaktyki zaburzeń i destrukcji. 
      Podstawowym paradygmatem pedagogiki kultury staje się paradygmat aktywności kulturalnej jednostki oraz grup, do których jednostka należy - rozwijanej „tu i teraz”, a nie odraczanej na przyszłe fazy życia (na okres wczesnej, średniej, późnej dorosłości, i -starości), czy na oczekiwane późniejsze bardziej sprzyjające okoliczności życia. 
Bogactwo kultury i jej form uczestnictwa jest przeogromne, niewyczerpalne, możliwe do uobecniania w życiu człowieka niemal w  każdych warunkach. I właśnie treść rozwijanej aktywności, jej charakter i formy, intensywność, związek z całokształtem życia i jego problemami, rokują szansę nie tylko osobistego rozwoju i awansu kulturalnego, ale - jednocześnie - też kulturalnego awansu środowiska, w którym żyjemy i realizujemy swój dalszy rozwój. Aktywność ta jest jednocześnie doniosłym czynnikiem zachowania i rozwoju, jak już wspominałem wcześniej, humanistycznej tkanki życia społeczeństwa.
      Edukacja kulturalna koncentrująca swoją uwagę na ideacyjnie pojętym sposobieniu jednostki do życia w przyszłych jego fazach (a ten nurt praktyki edukacyjnej nadal dominuje w Polsce), a lekceważąca aktualne uczestnictwo kulturalne, z dwóch względów musi być mało efektywna. 
Po pierwsze, wizje przyszłości, będąc głównie wytworem intelektualistów (najczęściej o treściach niezbieżnych i niespójnych) rzadko stają się powszechne, a to przekreśla szansę wzbudzenia prospektywnego zaangażowania podmiotów kultury, do których się odnoszą. 
Ponadto, dzieci i młodzież, którzy silnie odczuwają aktualne problemy swojego życia, najczęściej je  jednak nie rozumieją, ich wiedza o podłożu, trudnościach oraz o następstwach odraczania ich rozwiązywania jest niska, a jednocześnie brak im niezbędnych doświadczeń, aby skutecznie je rozwiązywać już teraz, zniechęca do działań. Nie ogarniają też swoją świadomością odległej przyszłości i możliwych kumulujących się zagrożeń przyszłej sytuacji, spotęgowanej nowymi wymaganiami społeczeństwa. Łatwo się poddają natrętnym i modnym wpływom grup odniesienia, stereotypom i marketingowym zabiegom rynku kultury (np. „macdonaldyzacji”, „juwenalizacji”). 
        Zresztą, każde nowe pokolenie odnosi się z dystansem do projektów i wizji formułowanych przez dorosłych, szuka własnych opisów i wyjaśnień rzeczywistości istniejącej i oddaje iluzjom swojej przyszłej sytuacji. Wszelkie te opisy i wyobrażenia są wielce fragmentaryczne i niespójne, oparte często na „życzeniowej ekstrapolacji” tego, co już jest w jego aktualnym życiu obecne w epizodycznym doświadczeniu, czy w iluzji, pozbawionej krytycznego osądu. 
Dynamika zmian w kulturze jest obecnie tak wielka, że trudno się poddaje racjonalnym prospektywnym wizjom nawet dla umysłów bardzo chłonnych i dojrzałych. 
      Ale to nie znaczy, by prospektywne myślenie i prognostyka były pozbawiona sensu. Ich zaniechanie skazywałoby bowiem na zaniechanie jakichkolwiek konstruktywnych działań. Kulturoznawca Sław Krzemień-Ojak wśród rozpoznanych ujęć wartościujących i podejść do prognozowania - uporządkowanych przez niego w zbiór „metafor przyszłości”: jako przeznaczenia, odpowiedzi, sędziego, Apokalipsy, czy wyzwania, w polemice z poprzednimi i ich krytyce, właśnie tą ostatnią uznał za uprawnioną i niezbędną. Pisze, że „(…) zaglądanie w przyszłość, wyobrażanie sobie, co się może wydarzyć i jaki los chcielibyśmy sobie ułożyć – jest nam absolutnie konieczne. Wszelkie nasze działanie kieruje się ku przyszłości. (…) naszej woli poddaje się tylko to, co przed nami. (…) przyszłość (…) się liczy we wszystkim, co wypełnia nasze Ja: w wyobraźni i woli, w myśleniu i działaniu. Nie ma tego Ja bez naszej przeszłości – ale nie istnieje ono też bez niedokonanej jeszcze, ale już branej przez nas pod uwagę przyszłości”[footnoteRef:17].         [17:  S. Krzemień-Ojak, O potrzebie kształcenia u młodzieży prospektywnego myślenia o kulturze, w: Kultura Współczesna, nr 2 (48), pod red. S. Krzemienia-Ojaka i Moniki Kostaszuk-Romanowskiej, Warszawa 2006, Narodowe Centrum Kultury, s. 54.] 

       Zawsze jest konflikt między tym, co już obecne i doraźne, a tym, co odległe, ale możliwe. Dzieci i młodzież wybiera raczej to, co doraźne, i te rozstrzygnięcia są najdonioślejsze dla procesów ich stawania się. Dokonywane wybory wśród starszych dzieci, już wtedy możliwe,  nie wykluczają refleksji nad perspektywiczną drogą życia, ale to, co bezpośrednio dominuje wpływa najczęściej jedynie na korektę wyjaśnień aktualnych zachowań, „wtapiając” odleglejszą wizję i oczekiwaną odroczoną korzyść jedynie w dalekie i mgliste „tło” przyszłości. To cechuje zresztą także tych wszystkich dorosłych, którzy nie będąc intelektualistami czy twórcami, własne werbalnie manifestowane ekstrapolacje używają często jako dobrze sprzedający się wytwór swojej ekspresji, tanio osiągany, bo niewymagający oryginalnej twórczości, a jedynie stosownej umiejętności werbalizacyjnej (np. dla manifestowania „bycia nowoczesnym”, czy wiernym uznanej w danej grupie czy warstwie społecznej „partykularnej tradycji”). Wielu młodych ludzi poddając się biernie natrętnie krzewionym wzorom kultury, posługuje się przy tym żargonem, językiem gazet, radia, telewizji, ambony, a więc - nie własnym. 
      W skutek tego wartości odczuwane, często mimo ewidentnej rozbieżności z „wartościami obiektywnymi” (społecznie uznawanymi), wypełniając cały świat wartości jednostki, stają się dominującą treścią aktualnie toczonego przez nią życia. 
      „Zanurzanie się” w życie kulturalne, poszukiwanie wiedzy o kulturze i jej przyswajanie, jest wyższą koniecznością każdej dojrzewającej oraz biologicznie i społecznie dojrzałej, prawidłowo się rozwijającej jednostki ludzkiej. Ważne jest przecież, by jednostka nie pozbawiła się zdolności wyboru z kultury symbolicznej tego, co cenne dla niej i zarazem dla innych członków społeczeństwa. W tym możliwości współkreowania kultury, wyrażania i realizowania siebie w danym czasie historycznym,  oraz udziału w pospólnym działaniu, dla którego kultura zawsze jest niezbędnym spoiwem. 
       Ponadto, poddawanie się temu, co jest, nigdy nie prowadzi do świata „naszego”.  Nasz świat o tyle jest „nasz”, o ile my go współkształtujemy; to jest zawsze dla nas, jednostek, także już dla dojrzewającego dziecka, świat możliwy. Jednostka jest w niego „wprowadzana” z własnym udziałem w tym procesie. Także z własnym udziałem w procesach edukacyjnych.
       Z tej perspektywy myślenia trzeba spojrzeć też na zadania współczesnej szkoły. Zastanawiać się stale, co w jej treści i funkcjonowaniu stosować i modyfikować, aby zespoleniu i wzmożeniu uległy wysiłki wszystkich stron procesu edukacyjnego, prowadzące do pobudzenia i wspomagania młodzieży w jej dążeniu do zaistnienia w kulturze zastanej, ale i rozwijanej, coraz bogatszej, a  przez to społecznie, intelektualnie i duchowo bliskiej; nie przeciwstawnej kulturze przeszłej, bo z niej każda kultura się wyłania, ale kulturze przeobrażanej w imię ideałów.
      Tymczasem, schizofrenia sytuacji[footnoteRef:18], w której szkoła i czynności w niej podejmowane, lub z nią związane, stanowi miejsce robienia czegoś, co aktualnie nie ma istotnego znaczenia dla bogactwa kulturalnego życia młodego człowieka (jednostkowego czy zbiorowego), jest współcześnie aż nadto widoczna. Bowiem to, co ma znaczenie i rozstrzyga o dokonywanych wyborach przez młodzież ma najczęściej swoje zupełnie niezbieżne ze szkołą tory i treść.  [18:  Z. Melosik, Edukacja i przemiany kultury współczesnej, w: D. Jankowski (red.), Edukacja kulturalna w życiu człowieka, Kalisz 1999, Instytut Pedagogiczno-Artystyczny UAM.] 

Ta sprzeczność wywołuje napięcia i przyczynia się do trwonienia energii, której młodzieży nie brakuje. I wtedy to młodzież sama, i inne atrakcyjne dla niej instytucje oraz grupy, np. rówieśnicze, sąsiedzkie (w tym popularne teraz grupy „sąsiedztwa z wyboru”, zapośredniczone  np. komórką telefoniczną, Internetem),  media masowe, a także grupy półformalne (np. kluby, luźne związki, „bandy”), zrzeszenia społeczne, czy grupy subkulturowe, niekiedy niezbieżne w swoim funkcjonowaniu z formułowanymi deklaracjami o swoich rzeczywistych celach, treściach i formach, a nie szkoła - realnie kształtują ich życie kulturalne, nasycając je treściami i formami właściwymi dla kultury popularnej, mało ambitnej, niekiedy destrukcyjnej, ale uznanej przez modę za trendy. A to rodzi rzeczywiste skutki osobowościowe i kulturalne, w małym stopniu służące bogaceniu kultury, niekiedy podważa i zaburza zastaną kulturę, trywializuje i wulgaryzuje całą kulturę popularną, a więc – za sprawą mediów i „rynku kultury” - najbardziej obecną w życiu młodych ludzi. 
       Negowanie sensu przekazywania nowym pokoleniom młodzieży, w dający się sposób uporządkować propedeutyczną wiedzę o kulturze, w odwołaniu do istniejącego dorobku, zawsze jest pozbawione podstaw. Ale warto zdać sobie sprawę z tego, że przekaz ten ma znaczenie o tyle, o ile posłuży do wyzwolenia jej własnych dążeń do całożyciowego rozszerzania i pogłębiania tej wiedzy oraz wzbudzania dążeń twórczych[footnoteRef:19], zaczynając ten proces już w czasie uczęszczania do szkoły, a lepiej – jeszcze wcześniej!  [19:  W szerokim, pankreacyjnym rozumieniu twórczości. ] 

       To inspiracyjne i pomocnicze zadanie szkoła (przedszkole) może realizować tylko w pewnej mierze, i tylko wtedy, gdy otworzy umysły młodych ludzi na dyskurs o tym złożonym zjawisku, czy jego poszczególnych składnikach i immanentnych procesach. Natomiast ważne jest przy tym, by ta propedeutyczna wiedza, i każdy jej dalszy poszerzony i pogłębiony przyrost, wplatał się i stawał się też funkcją nurtu jej rzeczywistej aktywności kulturalnej, refleksyjnej, a w miarę możliwości też twórczej (już sama refleksyjność i krytycyzm niesie ze sobą szansę twórczości, przynajmniej w wymiarze subiektywnym). 
       Bez tego równoległego przenikania się wiedzy i autentycznej aktywności kulturalnej nikła jest szansa na kształtowanie się twórczej osobowości kulturalnej młodego człowieka. Każdego człowieka. 
       Kultura symboliczna to sfera nieustającego dialogu, odkrywania i przeżywania. Albo się w nim uczestniczy, albo staje się ona tylko konsumpcją jakiejś części jej „wytworów”, przydawanych im ujednoliconych sensów oraz „gotowych” znaczeń i wzorów, serwowanych/propagowanych głównie przez „rynek”, media, grupy rówieśnicze. Alternatywą jej staje się wtedy coraz częściej obojętność, absencja, wrogość, unicestwiające jakiekolwiek wizje, idee i dążenia „wyższe”. Albo ucieczka we własną „niszę” kulturową. Współczesna szkoła, także w innych krajach, bo nie tylko w Polsce, w nikłym stopniu uczestniczy w rozwijaniu zdolności i woli twórczego uczestniczenia młodzieży w kulturze.   

Kilka wniosków końcowych
       Z powyższej diagnozy wynikać może uzasadnione przekonanie, że wyzwaniem, przed jakim staje współczesna szkoła, jest uczynienie z niej miejsca kreatywnej aktywności kulturalnej, absorbującej też zasoby wiedzy o kulturze, ale nie jedynie je. Także wolę, pasję i dużą energię uczestnictwa kulturalnego. 
Sublimowanie uczestnictwa (treści i form), w zmierzaniu do rozwijania coraz to wyższych potrzeb kulturalnych oraz bogatszych sposobów ich zaspokajania,  może być dla każdego młodego człowieka równie atrakcyjne, jak wszystko to, co dotąd wiązał on jedynie z realizowaniem „lokalnych” standardów i wzorów skanalizowanych w procesie socjalizacji i spontanicznej enkulturacji. 
      Ale każda sublimacja, podobnie jak perfekcjonizm, wymaga wysiłku ze strony uczestników kultury, większej czy mniejszej dozy „ascetyzmu” – zarówno ze strony wychowujących, jak też wychowywanych. I właśnie ten wysiłek zasługuje na wspieranie. I to jest właśnie główne zadanie szkoły i zadanie grup i organów ją wspomagających.
       Aktywność kulturalna człowieka ma walor edukacyjny tylko wtedy, kiedy jest silnie zespolona z jego „orientacją biograficzną” i postawą autoedukacyjną jej podmiotu[footnoteRef:20]. A więc edukacja, bynajmniej nie tylko szkolna, musi wzbudzać i ułatwiać młodemu człowiekowi kształtowanie się jego orientacji biograficznej oraz, co za tym idzie, postawy asertywnej i autoedukacyjnej. Bowiem edukacyjne spełnienie się człowieka bezwzględnie wymaga aktywnego i współtwórczego całożyciowego uczestniczenia w kulturze symbolicznej.  [20:  Z. Pietrasiński, Rozwój z perspektywy jego podmiotu, w: M. Tyszkowa (red.), Rozwój psychiczny człowieka w ciągu życia. Zagadnienia teoretyczne i metodologiczne. Warszawa 1988, PWN.; D. Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem …, op. cit., zwłaszcza rozdz. 6: Postawa autoedukacyjna i jej przedmiot.] 

      Ponadto, zbiorowe formy aktywności kulturalnej, które obecnie preferuje młodzież, są tylko wtedy znaczące dla rozwoju, jeśli stają się polem dla podmiotowych zachowań, a nie polem działań urabiających jednostkę (np. przez wychowawców, czy liderów), albo jedynie postacią manifestacji społecznej, często o celach utylitarnych (np. szkoła i uczniowie chcą się „przedstawić” społeczeństwu jako „zdrowi” moralnie, idąc w pochodzie przeciw przemocy, czy rytualnym już obecnie pochodzie żałobnym swojej koleżanki czy kolegi, chociaż na co dzień generują ten typ dramatów!) czy zwyczajnie, polem dla „bycia z sobą”, spełniającym jedynie funkcję fatyczną. 
       Zresztą, całościowo ujmowane zbiorowości, jak szkolna czy lokalna, nie zawsze są dobrym adresatem dla zbiorowej, a w tym zwłaszcza zespołowej aktywności kulturalnej, bo zróżnicowane są zainteresowania, pasje, doświadczenia, zdolności i wola poszczególnych uczestników. To jest najczęściej tylko „tło” czy układ warunków społecznych dla jakichś zdarzeń. Dla aktywności i edukacji kulturalnej przydatniejsze są bardziej „organiczne” struktury społeczne, tworzone z ludzi o różnych kompetencjach, ale wspólnych zainteresowaniach (potencjalnych czy już rzeczywistych), konfigurowane dla realizacji „zainteresowań” czy  określonych „zadań”, zróżnicowane także wiekowo, gdzie ujawnić się mogą rozmaite talenty, orientacje, doświadczenia i podejścia. Więc trzeba ułatwiać tworzenie się różnorodnych struktur społecznych, w których podejmowane będą różne zadania i działania poszerzające pole, formy i bogacące treść „życia kulturalnego” danych grup. Klasa szkolna i cała szkoła może być „za ciasna”, lub „zbyt tłumna”. 
      Konstatacja ta nadaje sens postrzeganiu szkoły jako jednej z tych licznych struktur społecznych i instytucji, która wraz z innymi instytucjami, grupami i osobami, także z poza kręgu jej zawodowych nauczycieli, dynamizuje życie kulturalne członków heterogenicznej społeczności lokalnej, czy szerszych całości społecznych, a nie tylko uczniów. Tu są potrzebne wieloszczeblowe, wieloproblemowe i wielopoziomowe powiązania nie tylko określonych struktur szkoły (dyrekcji, rady pedagogicznej, rady rodziców, rady społecznej, związków zawodowych itp.), ale też poszczególnych nauczycieli i wychowawców, a także osób z kręgu jej sojuszników, z rozmaitymi instytucjami, zrzeszeniami i stowarzyszeniami, przedsiębiorstwami, grupami (rodzinami, wspólnotami religijnymi, grupami półformalnymi, itp.) oraz osobami, np. specjalistami, miłośnikami. Powiązania o dwukierunkowych funkcjach: związanych z zaspokajaniem potrzeb rozwojowych młodzieży szkolnej, ale też potrzeb partnerów szkoły, np. ludzi dorosłych. Szkoła musi się stać przestrzennie i społecznie bardo otwarta, ale też zmierzać do tego, by stała się swoistym centrum edukacyjnym środowiska lokalnego.
      Animacja życia kulturalnego środowiska lokalnego staje się też potrzebą samej szkoły jako instytucji, jeśli myśli ona o realizacji misji w dziedzinie edukacji kulturalnej „swoich” uczniów. Bo w całej tej przestrzeni, wraz z absorpcją przez nią i przez jednostki wpływów i środków kultury pochodzących z innych grup, kultur, mediów, mają miejsce wydarzenia i wybory rozstrzygające o rozwoju kulturalnym i osobowościowym dzieci i młodzieży, ale też o wartości edukacyjnej i kulturalnej ich środowisk pozaszkolnych - rodzinnych, sąsiedzkich, lokalnych, zrzeszeniowych, pracowniczych, itp.[footnoteRef:21] [21:  M. Mendel, Partnerstwo rodziny, szkoły i gminy. Toruń 2000, Wydawnictwo Adam Marszałek; M. Mendel (red.), Animacja współpracy środowiskowej. Toruń 2002, Wydawnictwo Adam Marszałek; M. Winiarski, Rodzina, szkoła, środowisko lokalne. Problemy edukacji środowiskowej. Warszawa 2000, IBE; D. Jankowski, Szkoła, środowisko, współdziałanie. Toruń 2001, Wydawnictwo Adam Marszałek; Idem, Edukacja wobec zmiany, op.cit;  Idem (red.), Szkoła w społeczności lokalnej. Kalisz 2003, Instytut Pedagogiczno-Artystyczny UAM.
] 

      Tytułowe zagadnienia tego opracowania, aktywności kulturalnej i edukacji kulturalnej, odniesionej do praktyki szkolnej, jak je próbowałem powyżej naszkicować, wykraczają znacznie poza ciasno, wewnątrzszkolnie i przemiotowo-lekcyjne ich traktowanie przez same szkoły i władze. 
Można postawić zarzut mojemu myśleniu, że nie odpowiada ono realiom systemu oświaty szkolnej w Polsce, skoncentrowanej na przekazie wiedzy wyselekcjonowanej z już zgromadzonych jej zasobów, według eksperckich i politycznych kryteriów edukacyjnej niezbędności. Na przeszkodzie zmiany tego niekorzystnego stanu rzeczy stoją czynniki mentalnościowe, polityczne, kompetencyjne i materialne polskiej oświaty, uwikłanej w polskie dylematy polityczno-cywilizacyjne. Ten szerszy problem wymaga odrębnych rozważań. 
        Krótka odpowiedź na ten zarzut zawiera się w pytaniach:  czy polska szkoła może sobie pozwolić na oddalenie starań zmierzających do realizowania, wraz z innymi instytucjami, misji wielostronnej aktywizacji kulturalnej uczniów? Albo też:  czy społeczność lokalna i jej instytucje, w tym szkoła, mogą się godzić na brak animatorskich i edukacyjnych wysiłków zmierzających do bogacenia aktywności kulturalnej nie tylko uczniów, ale też szerszych kręgów młodzieży, a także ludzi dorosłych, a więc ich całkowitych środowisk edukacyjnych, i realizowania doniosłej funkcji edukacji kulturalnej ich wszystkich, w tak przełomowych momentach globalizacji, informatyzacji i demokratyzacji świata, w sytuacji nowych wyzwań cywilizacyjnych, biologiczno-przyrodniczych i kulturowych, przed jakimi stoją wszystkie współczesne społeczeństwa i państwa, a w tym Polska? Szukanie odpowiedzi i tworzenie kolejnych programów nie zadowolą dążenia zawężone do ulepszania istniejącej szkoły, i szerzej – systemu oświatowego w państwie. Szkołę i cały system edukacyjny trzeba gruntownie przebudować, przyjmując w tych wysiłkach za punkt wyjścia nową rzeczywistość współczesnej cywilizacji. Nie nawołuję do zarzucania czy lekceważenia historycznych doświadczeń edukacyjnych, gdyż poddane krytycznej analizie i selekcji część z nich może być przydatna, ale odniesieniem dla nich musi być rzeczywistość, której trzeba sprostać tworząc wysiłkiem całego społeczeństwa zgoła nową oświatę, z wbudowaniem w nią silnego nurtu edukacji kulturalnej.

Terminy podstawowe: 
procesy rozwoju współczesnych społeczeństw 
pedagogika kultury 
główny paradygmat pedagogiki kultury 
funkcje edukacji 
edukacja ingerencją 
edukacja kulturalna 
edukacja kulturalna dzieci i młodzieży 
kultura symboliczna 
różne źródła wiedzy 
krzewienie wiedzy ogólnej 
wiedza o kulturze – zakresy 
świat możliwy 
uczestnictwo kulturalne 
kreatywna aktywność kulturalna 
potrzeba animacji kulturalnej 
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