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wielkg przyjemnoscia i nieukrywang duma oddajemy w rece czytelnikow

wyjatkowa publikacje wiericzaca kolejny rok realizacji przez Regionalny
Instytut Kultury w Katowicach programu Narodowego Centrum Kultury ,Bar-
dzo Mtoda Kultura 2016-2018". Z jednej strony jest ona efektem doswiad-
czen, badan i licznych, zréznicowanych przedsiewzieé¢ edukacyjnych, ktére
realizowali$my jako operator programu w wojewddztwie $lgskim. Z drugiej
strony publikacja stanowi rodzaj nowego otwarcia. Zgromadzone refleksje,
wypracowane rozwigzania czy praktyki opisane w ksigzce moga by¢ znakomitg
inspiracjg do podejmowania autorskich dziatar w zakresie edukacji kulturowe;j
przez nauczycieli, animatoréw, opiekunéw dzieci i wielu innych. Tym samym,
podsumowujac bogaty w zréznicowane przedsiewziecia rok, stuzymy wiedza
i dopingujemy do dziatan wszystkich pasjonatéw edukacji kulturowe;.

Publikacja ta ukazata sie dzieki znakomitej wspétpracy i zaangazowaniu
licznych partneréw instytucjonalnych i indywidualnych, ktérym chcielibysmy
serdecznie podziekowaé, liczgc jednoczesnie na dalsze wspdlne dziatania.
Dziekujemy szczegdlnie wszystkim animatorom, nauczycielom, badaczom,
inicjatorom dziatan edukacyjnych, ich uczestnikom i naszym wspoétpracow-
nikom, ktérych energia i zapat przetozyty sie na sukces programu ,Bardzo
Mtoda Kultura” w naszym regionie i poza nim.

Edukacja kulturowa to priorytetowy obszar dziatan Instytutu, ktéry chce-
my sukcesywnie rozwijac. Kilkuletnie doswiadczenie regionalnego operatora
programu ,Bardzo Mtoda Kultura 2016—2018" pokazato, jak cennym i waznym
zadaniem jest wspieranie lokalnych partnerstw na rzecz edukacji kulturo-
wej dzieci i mtodziezy. Wierzymy, ze wypracowane wspdlnie pomysty i idee,
pomogg wychowywac i animowac przyszte pokolenia. Niniejsza publikacja
niech wiec stanowi inspirujgcy wktad w dtugofalowym procesie ksztattowania
otwartych i Swiadomych obywateli. <

Adam Pastuch,
DYREKTOR REGIONALNEGO
INSTYTUTU KULTURY W KATOWICACH
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Polityka publiczna - przeplywy




P olityka publiczna niewatpliwie porzadkuje umowe spoteczng. To kompleks
zlozonych systeméw opartych na czynnikach kulturowych, ekonomicz-
nych i politycznych, a takze szeroko rozumiany potencjat instytucjonalny,
ksztattujgcy naszg rzeczywistos$¢. Polityka publiczna zatem, to swoista:

(...) arena dziatan zbiorowych, ktére sg podejmowane w odpowiedzi na
najwazniejsze problemy danego spoteczenstwa. Z zasady formatowa-
nie dziatan ma by¢ oparte na zobiektywizowanej i aktualnej w danym
czasie wiedzy, a ich wykonywanie — w ramach usystematyzowanego
procesu ich projektowania i wdrazania. Ich celem jest stworzenie
warunkéw do trwatego rozwoju spoteczenstwa i jego cztonkow?!.

Kazdy system to, pozostajgcy w relacji z blizszym i dalszym otoczeniem,
zbiér proceséw: strategiczny, operacjonalizacji, wdrozenia, adaptacji. Zalez-
ne od siebie procesy tworzg ludzie, pracujgc w ramach okreslonych struktur
z wykorzystaniem wcigz niewystarczajgcych zasobow?2.

Wspomniang wyzej ,arene dziatan zbiorowych” traktuje jako odpowiedzial-
ng spotecznie, jesliznaczaca w niej role petnig dwa, niebywale istotne w mojej
opinii, warunki. Pierwszy to wskazany wyzej proces adaptacji, a w zasadzie
ewaluacja polityki publicznej, ktéry pozwala na, opartg na wiedzy i obserwacji,
refleksje w zakresie efektéw i skutkéw publicznych interwencji. Proces ada-
ptacji uznaje dynamiczny charakter rzeczywistosci, weryfikacje celéw, korekte
czy potrzebe aktualizacji strategii, jak réwniez daje pole do eksperymentu
i wnioskowania, uczenia sie!

Drugim warunkiem sg pozytywne wartos$ci wynikajgce ze wspétistnienia
wielu systemoéw; ich zréznicowana charakterystyka pozwala zatozy¢ mnogos¢
wielowymiarowych — obecnych i potencjalnych — relacji, a docelowo ewolucje
poszczegdlnych systemoéw czy stworzenie formalnych miedzysystemowych
modeli wspdtpracy. Mowa tu o tak waznych ,przeptywach”: informacji, ma-
teriatéw, regulacji?.

Jezeli uznamy kulture jako wytwér jednoczesnie abstrakcyjny i materialny,
stanowiacy istotng dla ludzkiej zbiorowosci przestrzen wspélng, w sposéb
naturalny kultura ta stanie sie obiektem zainteresowania polityki publicznej,
a z czasem nawet i catym systemem. | tu dygresja — bywa, ze ze szkodg dla
samej kultury. Zadaniem moim nie jest jednak namyst politologiczny, a tym

1

1. A. Zybata, Polityki
publiczne, Krajowa
Szkota Administraciji
Publicznej, Warszawa

2012,s. 3.

2. K. Olejniczak, System
zarzgdzania polityka —
propozycja uniwersal-
nych ram koncepcyj-
nych. Zoon Politikon,
2013 (4). Centrum
Wspierania Aktywnosci
Lokalnej CAL, Warsza-
wa 2013, s. 45.

3. K. Olejniczak, System

zarzadzania politykg —
propozycja uniwersal-
nych ram koncepcyj-
nych. Zoon Politikon,
2013 (4). Centrum
Wspierania Aktywnosci
Lokalnej CAL, Warsza-
wa 2013, s. 45.
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4. Prezentowanych w wy-

stgpieniach poswie-
conych: finskiemu Ob-
serwatorium Edukacji
Artystycznej i Kultural-
nej, niemieckiemu fe-
deralnemu programowi
,Sita kultury. Sojusz na
rzecz edukacji”, holen-
derskiemu narodowe-
mu centrum wiedzy

o edukac;ji kulturalnej

i sztuce amatorskiej.

bardziej kulturoznawczy nad znaczeniem kultury dla rozwoju spotecznego.
Skoncentruje sie na praktycznym wykorzystaniu publicznych podmiotéw
kultury w polityce publicznej, cho¢ jako przedstawiciel tychze wole méwié
raczej o ich angazowaniu.

TEZA. Jednym z podstawowych wyzwan wspoétczesnych publicznych
podmiotéw kultury jest ich aktywnos$¢ na rzecz wspoéttworzenia polityki pu-
blicznej. Dobrg metaforg jest tu pas transmisyjny czy przewodnik. Powszech-
nie oczekiwane zadania publicznych podmiotéw kultury, takie jak: troska
o dziedzictwo kulturowe, edukacja, twoérczos¢ czy digitalizacja, tworzg z nich
[publicznych podmiotdéw kultury] przyjazng i funkcjonalng przestrzen debaty
publicznej, poszerzajacg pole kultury. W tym ujeciu publiczny podmiot kultury
teoretycznie staje sie whasciwy do kreowania polityki publicznej, a praktycz-
nie — gotowy do pracy w ramach wspomnianych wyzej istotnych warunkoéw:
adaptacji, uczenia sie i ,przeptywéw”.

W wyniku napie¢ pomiedzy tym, co lokalne i globalne, potrzebami i ich
animowaniem czy intuicjg i bezdusznymi procedurami publiczne podmioty
kultury zyskujg wyjatkowa, wrazliwg spotecznie perspektywe i zrozumienie
niezbedne dla tworzenia dtugofalowych proceséw spotecznych. Kompetencje
i narzedzia bedgce w ich dyspozycji pozwalajg odnalezé balans pomiedzy
antropologiczng i twérczg koncepcjg kultury w polityce publicznej. W ra-
mach programoéw badawczych srodowisko publicznych podmiotéw kultury
wskazuje na pozafinansowe wskazniki dziatalnosci kulturalnej, proponu-
jac narracyjne formy analizy zjawisk i trendéw, studia przypadkéw. Dzieki
codziennej praktyce identyfikacji i tgczenia potencjatéw, czesto pozornie
niezwigzanych, publiczne podmioty kultury stajg sie weztami, Swiadomie
organizujac ,przeptywy” i majgc znaczenie dla proceséw nie tylko w sa-
siednich systemach. Doskonatym tego przyktadem sg kwestie socjalne,
np. wyréwnywanie szans, ale i dbanie o jako$¢ przestrzeni publicznej w jej
symbolicznym oraz materialnym wymiarze, czy jakze podstawowa — edu-
kacja dzieci i mtodziezy, bedgca tematem przewodnim niniejszej publikacji,
na ktérym skoncentruje swojg uwage. Naturalnym wydaje sie, ze edukacja
systemowo tgczy srodowisko animatoréw kultury i nauczycieli. Partnerstwo
kultury i o$wiaty realizuje sie jednak oddolnie. Inicjowane przez publiczne
podmioty kultury programy wspétpracy miedzysektorowej, takie jak ogélno-
polska ,Bardzo Mtoda Kultura”, trafnie diagnozujg deficyty, tworzg otwarty
dla szkét plan dziatan, dajg pole do implementacji pojedynczych rozwigzan,

+hakujac” zastany system.

W 2018 roku podczas miedzynarodowej konferencji ,Cultural Education
Policies in Europe” zorganizowanej w Krakowie w ramach prac Europejskiej
Sieci Obserwatoriéow w dziedzinie Edukacji Kulturalnej i Artystycznej po-
ruszono problem ,przeptywéw” pomiedzy publicznymi systemami kultury
i o$wiaty w Europie. Mimo réznych podej$¢ czy metod pracy?, zauwazytem
wspalng tendencje do tworzenia interdyscyplinarnych zespotéw roboczych,
pomostowych struktur wprost angazujgcych publiczne podmioty kultury

i wspierajacych proces edukacyjny mtodych obywateli — strategiczny obszar
polityki publicznej panstw.

Niezaleznie od lokalnych rozwigzan, oddolnych czy systemowych, tak
w obszarze edukacji, jak i w innych sferach zycia spotecznego publiczne
podmioty kultury to niewatpliwie kapitat wiedzy i doswiadczenia, ludzkiej
energii i kreatywnosci, to takze otwarta przestrzert wymiany myslii debaty, do
ktorej zaprositem autoréw publikacji ,Edukacja kulturowa. Obserwatorium”. <

Maciej Zygmunt
REDAKTOR MERYTORYCZNY
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Artur Madalinski doktor nauk humanistycznych, litera-
turoznawca, menadzer kultury, wyktadowca akademicki.
Swoje teksty publikowat miedzy innymi w , Tygodniku Po-
wszechnym”, ,Polityce”, ,Kulturze Liberalnej”, ,dwutygo-
dniku”, ,Gazecie Wyborczej” i wielu branzowych pismach
literackich. Staty wspoétpracownik miesiecznika ,Znak”.
Przez wiele lat kierowat zespotami prasowymi instytu-
cji samorzadowych szczebla lokalnego i regionalnego.
W latach 2016—2018 dyrektor Mystowickiego Osrodka
Kultury. Od 2018 roku dyrektor Muzeum ,Gérnoslaski
Park Etnograficzny w Chorzowie”.

Z aczne od do$¢ pesymistycznej konstatacji, zaczerpnietej z niezwykle
interesujacej ksigzki Tomasza Szlendaka i Krzysztofa Olechnickiego:

wspofczesne, posttransformacyjne polskie spofeczeristwo w klasycznym tego sto-
wa rozumieniu jeszcze nie istnieje. Na dobrg sprawe w ogdle sie to nie zapowiada
i watpimy, Zeby miato takie spofeczeristwo powstac. Brakuje nam do tego woli
tworzenia takiej zbiorowosci i zasobdw, chocby tak podstawowych, jak zaufanie
i solidaryzm spoteczny*. C6z powyzsza hipoteza — przedstawiajgca nas nie
tyle nawet jako obywateli widmowej zbiorowosci, co po prostu jako catkowicie
pozbawione spotecznego spoiwa monady — ma wspdlnego z edukacje kultu-
rowg, jej praktycznymi realizacjami czy instytucjonalnymi uwiktaniami? Otéz
ma; i to catkiem sporo, co sprébuje ponizej, w najogdlniejszym planie, pokazac.

Zanim to jednak uczynie, chciatbym poczyni¢ pewne zastrzezenie formal-
ne — wszystko, o czym bede w tym tekscie pisat ewokowane jest z punktu
widzenia kogos$, kto nie jest kulturoznawcg czy socjologiem, lecz literaturo-
znawcag z jednej strony i praktykiem dziatan kulturotwérczych z drugiej. Taka
perspektywa otwiera szanse na zajecie wygodnej pozycji nadawczej — pozwa-
lajgcej na dystans do przedmiotu refleksji, ale jednoczes$nie umozliwiajacej
formowanie sgdow, zakorzenionych w pewnej wyraznie dajacej sie uchwycic¢
praxis. Innymi jeszcze stowy znaczy to, ze garsciami bede czerpat z dyskurséw,
w ktérych jestem po uszy zanurzony: akademickiego dyskursu edukacyjnego
oraz praktycznego dyskursu aktywisty kultury. W tym sensie, to przenikanie
sie dwdch rejestrow kazdej (nie tylko edukacyjnej czy kulturalnej) dziatalnosci
spotecznej jest doskonatg figurg przedmiotu niniejszych rozwazan. A jest nim
(owym przedmiotem) edukacja i kultura w wojewddztwie $lgskim, osobliwie
za$ styk tych dziatan, ktéry nazywamy najczesciej edukacjg kulturalng lub
kulturowa.

Punktem wyjscia moich rozwazan sg dwie znakomite publikacje, przy-
gotowane przez Regionalny Instytut Kultury w Katowicach i dofinansowa-
ne ze srodkéw Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodowego. Pierwsza,
o charakterze statystycznym (czy, szerzej, ilosciowym), to raport ,Kadry dla
kultury w edukacji i edukacji w kulturze”, autorstwa Katarzyny Olbrycht, Jo-
lanty Skutnik, Eweliny Koniecznej, Doroty Sieron-Galusek i Bogustawa Dziadzi,
ktéry powstat w ramach projektu badawczego pod tym samym tytutem?2.
Druga, o charakterze jakosciowym, to analiza Agaty Cabaty i Violetty Rodek

W poszukiwaniu modeli edukacji kulturowej. Aktywnos$¢ nauczycieli i jej
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1. T Szlendak, K. Olech-

nicki, Nowe praktyki kul-
turowe Polakéw. Mega-
ceremoniafy i subswiaty,

Warszawa 2018, s. 30.

. K. Olbrycht i inni, Kadry

dla kultury w edukacji

i edukacji w kulturze,
Regionalny Osrodek
Kultury — Regionalne
Obserwatorium Kultury,
Katowice 2012. W 2016
roku Regionalny Osro-
dek Kultury potaczyt
sie ze Slgskim Centrum
Dziedzictwa Kulturo-
wego i przeksztatcit

w Regionalny Instytut

Kultury w Katowicach.



18

. A. Cabata, V. Rodek,

W poszukiwaniu modeli

edukacji kulturowej. Ak-

tywnos¢ nauczycieli i jej
uwarunkowania w prze-

strzeni edukacji formal-

nej, Regionalny Instytut
Kultury w Katowicach,

Katowice 2017.

. K. Olbrycht i inni, Kadry
dla kultury..., s. 15. .

5. Tamze.

6. Tamze, s. 16.

uwarunkowania w przestrzeni edukacji formalnej” 2. Publikacja ta jest efek-
tem prac prowadzonych w ramach programu Narodowego Centrum Kultury
,Bardzo Mtoda Kultura 2016-2018" w wojewddztwie $lgskim. Powstata dzieki
wspotpracy Regionalnego Instytutu Kultury w Katowicach z Zaktadem Dydak-
tyki Ogélnej i Pedeutologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach w projekcie
operatorkultury.pl.

Jestem przekonany, ze obydwa raporty trzeba czytac tgcznie — sformuto-
wane w nich rozpoznania wzajemnie sie uzupetniaja, o$wietlajg i — w wielu
pasmach — przenikajg. Dlatego, w ogromnym skrécie, przytocze najwazniejsze
cele badawcze oraz wnioski, bedgce efektem dziatan autoréw wspomnianych
publikacji. Dalej, nie tracgc z oczu gtéwnego przestania obu analiz, sprébuje
opowiedzie¢ o wtasnym rozumieniu edukacji kulturowej i jej zasadniczych
celéw.

Jak zaznaczajg autorzy, najwazniejszym celem raportu ,Kadry dla kultury
w edukacji i edukacji w kulturze” byto poznanie kompetencji kadry realizujgcej
edukacje kulturalng w wojewddztwie slgskim oraz opinii o potrzebie i mozliwo-
Sciach doskonalenia tychze kompetencji*. Praktyczny cel badan zdefiniowano
natomiast jako diagnozowanie potrzeb i postulatéw kadry prowadzgcej edukacje
kulturalng w wojewddztwie slgskim® — po to, by ich wyniki mogty by¢ nastepnie
wykorzystywane przez samorzady lokalne oraz instytucje kultury i placéwki
o$wiatowe. Tak zakrojone priorytety pozwolity zblizy¢ badaczy do znalezie-
nia odpowiedzi na pytanie, jakie sg kompetencje kadry realizujgcej edukacje
kulturalng w publicznych instytucjach kultury oraz oswiatowych w wojewddztwie
Slgskim, jakie sa jej potrzeby i postulaty w tym zakresie?®. Badania prowadzono
metodg sondazu diagnostycznego, ktéry obejmowat: ankiete przeznaczong dla
pracownikéw wskazanych przez dyrekcje placéwek kultury i oswiaty, wywiad
kwestionariuszowy z dyrektorami i osobami odpowiedzialnymi za edukacje
kulturalng w wybranych publicznych instytucjach kultury oraz instytucjach
oswiatowych wojewddztwa $lgskiego, a takze analize dokumentac;ji progra-
mowej placowek wybranych do wywiadu.

Do badan ankietowych wybrano 200 instytucji kultury (biblioteki, muzea,
osrodki i domy kultury, galerie, instytucje upowszechniania kultury) oraz 200
placéwek oswiatowych (szkoty podstawowe, gimnazja, szkoty ponadgimna-
zjalne, ogniska pracy pozaszkolnej) w proporcjach uwzgledniajacych wyste-
powanie tych instytucji w populacji instytucji kultury i placéwek oswiatowych
wojewodztwa $lgskiego (odpowiednio: wérdéd 1382 i 2300 instytucji). Aby
przeprowadzi¢ badanie, wystano po 400 ankiet do pracownikéw instytucji
kultury i do pracownikéw instytucji oswiatowych. Z placéwek kultury uzyskano
324 poprawnie wypetnione ankiety. Z instytucji oswiatowych z kolei — 339
poprawnie wypetnionych ankiet.

Analiza odpowiedzi z ankiet stanowi trzon omawianego raportu. Jego
autorzy badajg caty szereg danych, dotyczacych kadry realizujacej oferte
kulturalng w instytucjach kultury i placéwkach oswiatowych. Dane te obej-
mujg miedzy innymi: formalne kwalifikacje kadry realizujacej oferte kulturalna,

specyfike oferty kulturalnej, sposoby rozumienia edukacji kulturalnej czy
form wspétpracy podejmowanych w jej ramach. Raport zawiera takze anali-
zy zapiséw prawnych, dotyczgcych edukacji kulturalnej w dokumentach 21
samorzgdowych instytucji kultury i 15 instytucji o$éwiatowych wojewddztwa
Slaskiego. Osobng czes¢ publikacji stanowig analizy 27 wywiadéw z 6 dyrek-
torami oraz 11 pracownikami upowaznionymi przez dyrektora do udzielenia
wywiadu jako eksperci i koordynatorzy edukac;ji kulturalnej w prowadzonych
przez nich instytucjach kultury; oraz 24 podobnych wywiadéw przeprowadzo-
nych w instytucjach o$wiatowych wojewddztwa $lgskiego. Raport koriczy sie
wnioskami oraz rekomendacjami. Jaki obraz oséb i instytucji, zajmujgcych
sie realizacjg edukacji kulturowej, z nich sie wytania?
Zacznijmy od rzeczywistego obrazu pracownika, ktéry zajmuje sie eduka-
cja kulturalng w instytucjach kultury i placéwkach o$wiatowych. A wiasciwie
— nalezatoby powiedzie¢ — pracownicy, bo w $wietle przeprowadzonych badan
jest to zazwyczaj kobieta (ogdtem 83%, w instytucjach kultury — 75%). Eduka-
torki i edukatorzy kulturalni to przede wszystkim nauczycielki i nauczyciele
jezyka polskiego (41,39%). Obydwie grupy pracownikéw (instytucji kultury
i placéwek o$wiatowych) edukacje kulturalng rozumiejg w pierwszej kolej-
nosci jako tworzenie warunkow do aktywnosci artystycznej dzieci i mfodziezy,
rozwijanie wrazliwosci, zainteresowar i zdolnosci twdrczych oraz umozliwianie
uczestnictwa w kulturze™.

83% 27%
kobieta mezyczyna
41,39% 58.61%

nauczyciel jezyka polskiego inne

Tylko jedna trzecia uwaza, ze edukacja kulturowa powinna sie wigza¢
z dostarczaniem wiedzy. Kluczowe zatem dla respondentéw jest ksztatcenie
umiejetnosci zwigzanych z aktywnoscig twoérczg w réznych dziedzinach
i zachecanie do udziatu w wydarzeniach kulturalnych. Badani niewielkg wage
przywigzywali do edukacji moralnej, historycznej, obywatelskiej czy jezykowej.
Takie rozumienie edukacji kulturalnej — konkludujg autorzy raportu — skupiajgce
sie gtdwnie na ksztaftowaniu umiejetnosci, doswiadczen oraz wrazliwosci, w nie-
wielkim stopniu ukierunkowane na dostarczanie wiedzy oraz w znikomym stopniu
na ksztaftowaniu systemu norm i wartosci, jest charakterystyczne dla wiekszosci
badanych oséb realizujgcych edukacje kulturalng w instytucjach kultury i placow-
kach oswiatowych w wojewddztwie Slaskim®.

Bardzo znaczacy jest takze fakt, ze — podkreslajg autorzy opracowania —
od edukatoréw rzadko wymagane sg kompetencje zwigzane z wtasnym, au-
torskim procesem twdérczym. Rzecz jasna, mozna tworzyé dobre warunki do
rozwoju aktywnosci twérczych bez takiego doswiadczenia. Moze to byé¢ jed-
nak odczytywane przez uczestnikéw zaje¢ — sugerujg autorzy raportu — jako
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swoisty syndrom nieautentycznosci, ktérego zrodtem jest fakt, ze prowadzacy
zna proces twérczy jedynie z teorii.

Kolejne wazne obserwacje dotyczg miejsca i statusu, jaki edukacja kul-
turalna zajmuje w dokumentach instytucji kultury i oswiaty. Badaniami obje-
tych zostato 21 instytucji kultury i 15 instytucji oswiatowych z wojewédztwa
$lgskiego. Sformutowane w raporcie wnioski nie sg optymistyczne: badane
instytucje kultury zaledwie incydentalnie wskazujg w statucie na odbiorce
swych dziatan, edukacja kulturalna nie jest waznym zadaniem dla instytucji,
nikta jest $Swiadomos¢ koniecznos$ci zarzgdzania opartego na strategii rozwoju,
a kierujacy instytucjami nie sg swiadomi roli edukacji kulturalnej we wspét-
czesnym $wiecie. Podobnie sprawy majg sie w instytucjach o$wiatowych:
zapis o edukac;ji kulturalnej umiescito w swoich programach wychowawczych
tylko szes¢ instytucji. Ponadto przeprowadzone badanie wykazafto, Ze instytucje
oSwiatowe uznajg przede wszystkim jako realizacje edukacji kulturalnej takie
wydarzenia jak: wyjscie do kina, teatru, muzeum, udziat w réznego rodzaju kon-
kursach, np. wiedzy o regionie, recytatorskich, przegladach piosenki angielskiej,
ale i pojawiaja sie lekcje historii z pracownikiem IPN czy teZ wigczanie sie szkoty
do ogdlnopolskiego projektu ,Cata Polska czyta dzieciom”®. Autorzy omawianej
publikacji konstatujg zatem, ze nie sposéb moéwié¢ o zaplanowanej polityce,
realizujacej jakiekolwiek zatozenia edukac;ji kulturalnej w placéwkach o$wia-
towych. Zaréwno w nich, jak i instytucjach kultury jest ona rozumiana raczej
hastowo i nie ma charakteru przemyslanego programu.

Omawiany raport przynosi takze opis — sformutowanych w wywiadach
z dyrektorami instytucji kultury — sposobéw rozumienia edukacji kulturalne;j.
Autorzy wskazali na sze$¢ podstawowych sposoboéw jej rozumienia. | tak,
edukacja kulturalna bywa rozumiana jako: wprowadzenie i przygotowanie
do odbioru kultury, jako przygotowanie do odbioru i tworzenia sztuki, jako
skoncentrowane na formach i metodach wprowadzanie w obszary dziatalnosci
danej placowki (warsztaty, lekcje, zajecia), jako koncentracja na dziedzictwie
regionu i kulturze regionalnej, jako utozsamienie edukacji kulturalnej z kazda
prowadzong przez placéwke dziatalnoscig kulturalng, wreszcie — jako wszel-
kie dziatania skierowane do dzieci i mtodziezy (czyli najszerzej pojmowana
praca z dzie¢mi). Jedynie w kilku przypadkach mozna byto powiedzie¢, ze
odpowiadajgcy na pytanie Swiadomie wyprowadzat swojg odpowiedz ze
sposobu rozumienia kultury.

Jesliidzie o kryteria oceny kompetencji realizatoréw edukacji kulturalnej,
to w wypowiedziach badanych dyrektoréw podkreslana byta przede wszystkim
pomystowos$¢, rozumiana jako umiejetnos$¢ wykreowania wydarzen, na ktére
mozna pozyskac¢ dofinansowanie i ktére zapewnig instytucji wysokg frekwen-
cje. Dlatego tez najczesciej wskazywang tre$cig doskonalenia kompetencji
byta tematyka sporzadzania wnioskéw o granty i zarzgdzanie projektami.

W placéwkach oswiatowych ankietowani dyrektorzy takze rozumiejg
edukacjg kulturowg jako dziatania przygotowujgce do udziatu w kulturze

— wycieczki do kin i teatréw, czy wyjscia do muzedéw. Szczegdlnie waznym

okazato sie w tym kontekscie kryterium pragmatyczne — respondenci podkre-
$lali znaczenie filmowych lub teatralnych ekranizacji lektur, literatury pieknej
i wydarzen historycznych?!®. Badani — podobnie jak kadra zarzgdzajaca insty-
tucjami kultury — rozumiejg edukacje kulturalng jako wprowadzenie w sztuke
(ksztatcenie umiejetnosci jej rozumienia), edukacje stuzacy ksztattowaniu
stosunku do dziedzictwa kulturowego i sposéb na ksztattowanie kultury
osobistej (umiejetno$¢ dobrego zachowania). Rzadko natomiast kojarzy sie
edukacje kulturalng z procesem indywidualnego rozwoju uczniéw.

Wypowiedzi ankietowanych dyrektoréw wskazujg takze na wielkie znacze-
nie frekwencji i, by tak rzec, zewnetrznych poswiadczen wartosci projektu. Za-
rzadzajacy doceniajg przede wszystkim tych pracownikéw, ktérych podopieczni
wygrywaja festiwale i konkursy, czy zdobywajg wyréznienia. Gtéwnym kryterium
jest zatem zewnetrzna uznawalnos$¢ podejmowanych przez instytucje dziatan.
Autorzy raportu wskazuja przy tym na ,marketing edukacyjny” jako najbardziej
istotng sfere dziatan, ktérych celem jest zwiekszenie atrakcyjnosci instytucji
w oczach odbiorcéw. W gruncie rzeczy wiec, najwazniejszym celem edukacji
kulturalnej jest — ostatecznie — przyciggniecie do placéwki najwiekszej liczby
uczniéw i, tym samym, zapewnienie ciggtosci procesu ksztatcenia. Najlep-
szym za$ gwarantem skutecznej realizacji takiego podejscia jest peten pas;ji
i zaangazowania edukator kulturalny, ktéry zaprojektuje i zrealizuje atrakcyjny
produkt. Ten zas$ — w wersji najbardziej przez zarzadzajgcych placéwka ocze-
kiwanej — przetozy sie nastepnie na dotacje dla instytuciji.

W ogdélnych wnioskach z przeprowadzonych badan autorzy raportu do-
strzegajg co prawda podejmowane przez instytucje kulturalne i oswiatowe
starania, by wzmacnia¢ przedmioty artystyczne i réznorakie zajecia zwigzane
z kulturg, réwnoczesnie jednak stwierdzajg, ze tak sens edukac;ji kulturowej,
jak i zakres potrzebnych do jej skutecznej realizacji kompetencji nie sg wy-
starczajgce!!. Nastepnie formutujg kolejne podsumowujgce diagnozy, ktorych
Zrédtem sg opisane badania. Twércy raportu stwierdzajg tedy, ze w instytu-
cjach kultury kompetencje kadry realizujacej edukacje kulturalng rozumiane sg
gtéwnie jako umiejetnosci i postawy (najczesciej w wymiarze osobistych pasji,
zapoczatkowanych czesto w dzieciristwie i mtodosci, poprzez wtasne, rodzinne
oraz instytucjonalne doswiadczenia aktywnosci kulturalnej i twérczej)*2. Z kolei
w instytucjach oswiatowych kompetencje te oznaczajg umiejetnosci w zakresie
pracy z grupg, wiedze pedagogiczng wynikajaca z kwalifikacji nauczycielskich
oraz znajomo$¢ dziedziny zwigzanej z prowadzonymi zajeciami (odpowiednio
do przedmiotéw nauczania — gtdwnie literatury, muzyki i plastyki), zas w sferze
postaw — rowniez osobistg pasje**. Ponadto, konstatujg autorzy, kadra instytucji
kultury i placéwek oswiatowych ocenia swoje kompetencje — co do zasady

— pozytywnie, cho¢ jest to zwigzane z brakiem jednoznacznego rozumienia
edukacji kulturalnej. Problematyczna w tym kontekscie staje sie relacja celéw
edukaciji kulturalnej do kompetencji pracownikéw obu rodzajéw badanych
instytucji: mozna stwierdzi¢ — czytamy w podsumowaniu raportu — Ze to nie
cele i zadania edukacji kulturalnej wyznaczajag kompetencje, ale kompetencje
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zwigzane z satysfakcjonujgcym prowadzeniem zajec okreslajg zakres edukacji kul-
turalnej, nie precyzujac jej celow**. W efekcie uznawane i poZadane kompetencje
do prowadzenia edukacji kulturalnej stajg sie w ten sposdéb gtéwnie umiejetnoscia
realizowania atrakcyjnych form, fgczacych aktywnosc twdrczg i kulturalng (...)*S.
Waznym wyjatkiem jest tutaj praca z osobami o specjalnych potrzebach psy-
chofizycznych i spotecznych — w tym wypadku zaréwno pracownicy instytucji
kulturalnych, jak i placéwek oswiatowych mieli poczucie braku kompetencji
i wskazywali na konieczno$é pogtebiania swojej wiedzy.

Kolejny wniosek z omawianych badan ogniskuje sie wokot problemu
braku wiedzy (ale takze braku swiadomosci, ze jest ona niezbedna) w takich
dziedzinach i zagadnieniach jak: kulturoznawstwo, kultura wspétczesna, dzie-
dzictwo kulturowe szersze niz lokalne, edukacja kulturalna (jej cele, zadania,
metody), wiedza i umiejetnosci psychospoteczne, postawy motywujace do
wtasnego uczestnictwa w kulturze i aktywnosci twérczej, umiejetnosci zwigza-
ne z integracjg dziatan srodowiskowych. Umiejetnosci dotyczgce ostatniego
wymienionego obszaru bardzo rzadko obejmujg umiejetno$¢ planowania,
podziatu zadan czy szeroko rozumianej wspétpracy.

Obydwie badane grupy pracownikéw dostrzegajg konieczno$é¢ podno-
szenia swoich kwalifikacji, ale oczekujg przede wszystkim krotkich szkolen,
z wykorzystaniem metod warsztatowych, a takze spotkan, dzieki ktérym
mozliwa stataby sie wymiana do$wiadczen pomiedzy réznymi srodowiskami.
Taka postawa moze prowadzi¢, zdaniem autoréw badan, do koncentracji na
realizacji zadan atrakcyjnych, o duzym potencjale frekwencyjnym, na ktére
mozna pozyskac pienigdze, a nie takich, ktére odpowiadajg rzeczywistym
potrzebom osoby (lub grupy oséb), ktéra podlega procesowi wprowadzania
w kulture.

Niezwykle istotna wydaje sie takze kwestia wspotpracy — a whasciwie jej
braku — miedzy instytucjami kultury i placéwkami o$wiatowymi. Jak czytamy
W raporcie: instytucje obu typdw starajg sie by¢ kadrowo samowystarczalne i nie
podejmujg systematycznej, formalnej wspéfpracy z osobami reprezentujgcymi
inng, niz wiasna, instytucje. Instytucje kultury negatywnie oceniajg przecietne
kompetencje kadry nauczycielskiej, z kolei szkoty zainteresowane sg gwaranto-
waniem zatrudnienia wtasnym pracownikom. W bardziej konkretnej wspdtpracy
napotykajg tez przeszkody i trudnosci natury formalnej*®.

Swego rodzaju dopetnieniem raportu ,Kadry dla kultury w edukacji i edu-
kacji w kulturze” moze by¢, jak sadze, opracowanie Agaty Cabaty i Violetty
Rodek W poszukiwaniu modeli edukacji kulturowej. Aktywnos¢ nauczycieli i jej
uwarunkowania w przestrzeni edukacji formalnej z 2017 roku. O ile wspomniany
wczesniej raport koncentrowat sie gtdwnie na badaniach ilogciowych (i naich
podstawie formutowat wnioski), o tyle ksigzka Cabaty i Rodek jest wynikiem
analizy pogtebionych wywiadéw autobiograficznych, prowadzonych wsréd
nauczycieli realizujgcych edukacje kulturowg w obrebie ksztatcenia formal-
nego. Prezentowane przez autorki badania obejmowaty analize wypowiedzi
autobiograficznych 27, wskazanych gtéwnie przez Wojewddzkie Osrodki

Metodyczne, nauczycieli, zajmujgcych sie edukacjg kulturowg w systemie
szkolnym wojewédztwa $laskiego. W badaniach postuzono sie metodg bio-
graficzng, uznawang — jak podkreslajg autorki — za jedng z podstawowych
metod badan jako$ciowych w pedagogice, a jednoczes$nie majgcg ugruntowa-
ng historycznie pozycje i wspétczesny dorobek!”. Badania prowadzone byty
od potowy maja do potowy lipca 2017 roku, a ich przedmiotem jest edukacja
kulturowa. Jak bowiem piszg autorki jest ona — czy tez, zgodnie z obowigzujaca
podstawg programowg powinna by¢ — realizowana przez nauczycieli na réznych
etapach ksztafcenia. Uznano zatem, Ze nauczyciele, z racji posiadanej wiedzy oraz
dotychczasowych doswiadczeri, moga dostarczyc danych bogatych w informacje 8.
Gtéwnym celem badan byto zrekonstruowanie modeli edukacji kulturowej,
funkcjonujacych w przestrzeni ksztatcenia formalnego.

Zanim jednak autorki omawiajg kolejne modele edukacji, w rozdziale teo-
retycznym ustalajg definicje (edukaciji, kultury, ksztatcenia) oraz — analizujac
literature przedmiotu — zwracajg uwage na réznice pomiedzy zamiennie uzy-
wanymi pojeciami edukacji kulturalnej i edukac;ji kulturowej. Swoje rozwazania
podsumowaujg stwierdzeniem, ze edukacja kulturalna i kulturowa spetniajg po
prostu rézne funkcje w zyciu jednostek i zyciu spotecznym, za$ — ze wzgledu
na zatozenia projektu ,Bardzo Mtoda Kultura” — same opowiadajg sie bardziej
po stronie edukacji kulturowej (cho¢ podkreslajg, ze w ich pracy pojawia¢ sie
bedg obydwa pojecia)'®. Wspominaja takze o swoim rozumieniu preferowane;j
kategorii: dla nas edukacja kulturowa stanowi proces przygotowania uczniow do
bardziej aktywnego, Swiadomego i krytycznego uczestnictwa w kulturze. Efektem
finalnym tego procesu powinno by¢ uksztaftowanie cztowieka, ktory jest otwarty
na zjawiska kultury, posiada przynajmniej elementarng wiedze o kulturze, rozumie
dziefa sztuki i potrafi je wartosciowac, ma rozwiniete indywidualne zainteresowa-
nia jakas dziedzing twdrczosci, a takze uksztattowane postawy wobec wartosci,
daZenia autoedukacyjne oraz potrzeby intelektualne i estetyczne 2°. Wspominam
o tym, poniewaz to rozréznienie ma nie tylko znaczenie metodologiczne i po-
rzadkujace, ale jest istotne (jak sie w swoim czasie okaze) takze dla mojego
wywodu.

Wyniki badan Agaty Cabaty i Violetty Rodek koncentrujg sie wokét od-
tworzenia, na podstawie badanego materiatu, modeli aktywnosci kulturowej
nauczycieli. Autorki wskazujg na cztery zasadnicze ,metody” realizowania edu-
kacji kulturowej w przestrzeni edukacji. Sg to: nauczyciel ,misyjny”, nauczyciel

,dobrze” realizujgcy edukacje kulturowg dla urzeczywistnienia gtéwnych celéw
ksztatcenia, nauczyciel skoncentrowany na wtasnych zainteresowaniach,
pasjach oraz nauczyciel jako krytyczny obserwator zycia spoteczno-kulturo-
wego. Czym charakteryzujg sie poszczegdlne modele realizowania edukacji
kulturowej w edukacji? Oto ich — najogdlniejsza, obejmujgca najistotniejsze
bodaj atrybuty — charakterystyka.

W opowiesciach nauczycieli ,misyjnych” edukacja kulturowa sprowa-
dza sie do wszelkich dziatan, ktérych celem jest umozliwienie odbiorcom
petnego i efektywnego korzystania z débr kultury. Oznacza to, jak dodajg
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autorki, wyposazenie odbiorcéw w narzedzia stuzgce do odbioru i tworzenia
kultury, jak i wigczania w procesy o charakterze kulturowym, stymulujgce
rozwoj jednostki i budowanie dobrych relacji spotecznych. Dla wszystkich
nauczycieli zakwalifikowanych do tego modelu edukacja kulturowa ma wiel-
kie znaczenie osobiste — wartoscig jest uczestnictwo w kulturze i rozwijanie
wiasnej tworczosci, nierzadko stanowigce o sensie zycia. Nauczyciel ,misyjny”
ma pasje i potrafi jg rozwija¢ dzieki jasno i hierarchicznie uporzgdkowanym
celom, z ktérych najwazniejsze to: wyréwnywania szans rozwojowych oséb
wywodzacych sie ze srodowisk zaniedbanych, rozwoj catego spoteczenstwa,
rozwijanie aksjosfery oraz upowszechnianie kultury, przygotowanie uczniéw do
jej rozumienia. Nauczyciele tej grupy w swoich dziataniach nie ograniczaja sie
do jednej klasy szkolnej czy grupy uczniéw i czesto wspdtpracujg — zaréwno
z kierownictwem szkoty, jak i instytucjami samorzgdowymi, o§wiatowymi czy
kulturalnymi. Ponadto sg kreatywni, otwarci i odwazni w dziataniu. W kulturze
uczestniczg na réwni z uczniami i sporg wage przywigzujg do autoedukaciji,
ktora jest dla nich swoistym zapleczem, z ktérego czerpig, realizujgc zadania
edukatora kulturowego. Zwykle nie majg zadnych probleméw z uczniami.

Nauczyciele ,dobrze” realizujgcy edukacje kulturowg dla urzeczywistnienia
gtéwnych celéw ksztatcenia nalezg do modelu drugiego — w badanej grupie
najliczniejszego (15 nauczycieli). Nauczyciele tej grupy definiujg explicite
edukacje kulturowg jako przygotowywanie do aktywnego i $wiadomego uczest-
nictwa w kulturze, ale takze do brania odpowiedzialnosci za jej tworzenie.
Z kolei w definicjach budowanych implicite — czytamy w zwieztej charakte-
rystyce nauczycieli zakwalifikowanych do omawianego modelu — specyfika
edukacji kulturowej okreslana jest poprzez charakter podejmowanych dziatan,
cele, jakim te dziatania stuzg, i rezultaty, jakie dzieki nim uzyskujemy. Celem
zasadniczym jest tutaj kompleksowy rozwéj osobowosci ucznia. Wazne jest
takze to, ze cele edukac;ji kulturowej wplecione sg w inne cele ksztatcenia,
ktére utozone sg w sposéb hierarchiczny (od naczelnych do szczegétowych).
Najbardziej skondensowany opis nauczycieli tej grupy podkresla takie ich
cechy jak aktywnos¢, kreatywnos¢, otwartosé, wysoki stopien refleksyjno-
$ci, dazenie do samorozwoju, silny zwigzek z regionem i miastem, w ktérym
mieszkajg czy pracujg oraz dazenie do profesjonalizacji pracy w zakresie
edukacji kulturowej w szkole.

,Dobrzy” realizatorzy edukac;ji kulturowej w systemie edukacji wyraznie
podkreslajg fakt, ze zaréwno system organizacyjny placoéwek, jak i podstawa
programowa nie uniemozliwiajg efektywnej i efektownie realizowanej edu-
kacji kulturowej. Jak konkludujg autorki ,W poszukiwaniu modeli edukaciji..”,
ograniczenia wigzane sg czesto z praktyczng realizacjg edukacji kulturowej poza
terenem szkoty i obawami nauczycieli, odpowiedzialnymi za jej realizacje, Ze wy-
chodzenie poza teren szkoty przeszkodzi innym nauczycielom (np. fizykom czy
biologom) w realizacji zapisow podstaw programowych z przedmiotéw ksztat-
cenia, niezwigzanych bezposrednio z celami edukacji kulturowej?*. Nauczyciele
tej grupy podkreslali tez wage wspétpracy, zwtaszcza cyklicznej, opartej na

wspotdziataniu nauczyciela z przedstawicielem $wiata kultury. Tego typu
wspotpraca — zwigzana takze z wspélnym ustalaniem celéw i metod pracy
— przynosita, zdaniem badanych, najlepsze efekty. Dla ,dobrych” edukatoréw
kulturowych istotne byto takze zaplecze architektoniczno-materialne szkoty,
dzieki ktéremu mozna (lub nie) z powodzeniem realizowac zadania edukacyjne.
Funkcjonujgcy w tym modelu uczniowie wykazywali takie cechy pozytywne
jak otwartos¢, zaangazowanie i che¢ tworzenia, ale tez negatywne symptomy:
apatia, postawa bierna czy nawet negujgca sugestie nauczyciela.

Trzecig grupe (model 1) Agata Cabata i Violetta Rodek okreslity jako
nauczycieli skoncentrowanych na wtasnych zainteresowaniach, pasjach
i zakwalifikowaty do nich trzy osoby. Podobnie jak w poprzednim modelu,
edukacja kulturowa okreslana jest tu jako proces przygotowania uczniéow do
poznawania i tworzenia kultury oraz dziatania nauczyciela przygotowujace
uczniéw do $wiadomego, aktywnego i krytycznego uczestnictwa w kulturze.
Nauczyciele tej grupy nie dywersyfikowali edukac;ji kulturalnej i kulturowej
oraz relatywnie stabo zarysowywali cele, o ktérych wnioskowa¢ mozna wy-
tacznie posrednio. Ich uktad nie jest hierarchiczny, lecz linearny i zawiera
sie w co najwyzej dwéch rownorzednych celach ogélnych. Profil nauczycieli
wchodzgcych w sktad tej grupy ogniskuje sie wokoét umiejetnosci tgczenia
wiasnej pasji z pracg zawodowa, umiejetnosci inspirowania uczniéw swoimi
zainteresowaniami, ciekawosci poznawczej, kreatywnosi, krytycyzmie, wraz-
liwosci, otwartosci w relacjach miedzyludzkich i odwadze w podejmowaniu
nowych wyzwan. Nauczyciele skoncentrowani na wtasnych zainteresowaniach,
pasjach traktujg edukacje kulturowg jako wazny czynnik stymulujacy rozwoj
osobisty, a zarazem jako punkt wyjscia do dziatan edukacyjnych. Z kolei
opisywani przez nauczycieli uczniowie jawig sie jako aktywni, akceptujacy
propozycje nauczyciela, zaangazowani, chcacy wspétpracowac i ksztatcié
sie. Trzeba jednak doda¢, ze uczniowie opisywani byli z perspektywy realizacji
konkretnych projektéw, a nauczyciele nie formutowali wnioskéw dotyczacych
efektéw osobotworczych podejmowanej przez uczniéw aktywnosci.

Czwarty opisywany przez autorki omawianego opracowania model to
nauczyciel jako krytyczny obserwator zycia spoteczno-kulturalnego. Jak pisza
Cabata i Rodek nauczyciele reprezentujgcy model edukacji kulturowej krytycznej
nie formutujg definicji edukacji kulturowej w sposéb bezposredni. Przytaczany
zakres tresciowy odnosi sie zwykle do pewnego, waznego dla wypowiadajgcego
sie nauczyciela, okreslenia funkcjonalnego, celowosciowego edukacji kulturowej
w ksztatceniu szkolnym. | tak w jednej z analizowanych wypowiedzi, najpetniej
oddajgcej krytyczny charakter postawy nauczyciela, edukacja kulturowa wigzana
Jest z dgzeniem do celu, jakim jest uwrazliwienie mfodziezy na $wiadome obco-
wanie z kulturg, na stosowanie krytycyzmu wobec 0s6b i zdarzen, twércow i dzief,
na ksztattowanie wtasnego wyczucia smaku, dzieki ktéremu mozna nazwac kicz
i arcydzieto??. Nauczycieli tego modelu cechuje zatem krytyczny i analityczny
stosunek do rzeczywistosci edukacyjnej i kulturowej. Cel naczelny formuto-
wany jest tutaj jako préba wpisania kultury w proces dydaktyczny i sylwetke
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absolwenta. Cel ogdlny natomiast odnosi sie do ksztattowania postawy kry-
tycznej, badawczej, analitycznej, oceniajacej, a nie przyjmujacej bezkrytycznie
otaczajgca rzeczywistos$¢ spoteczno-kulturowa. Zakwalifikowani do modelu
IV nauczyciele sg niezalezni, krytyczni w ocenach rzeczywistosci, $wiadomi
swoich dziatan i warunkéw, w ktérych przyszto im pracowaé. Cechuje ich
wysoki stopien autorefleksji zawodowej i duza $wiadomos$¢ rozwoju oso-
bistego. Potrafig tez wspoétpracowac, ale i krytycznie ocenia¢ wspotprace
z instytucjami kultury.

Uczniowie natomiast oceniani sg rzadziej pozytywnie (wtedy podkresla-
na jest ich aktywnos$¢, pozytywne nastawienie do propozycji nauczyciela
i umiejetno$¢ formutowania sgdéw popartych argumentami merytorycznymi),
czesdciej zas negatywnie (wtedy podkreslane sg ich ,kulturalne lenistwo”,
interesowno$¢ i nadmierna koncentracja na wyswietlaczach smartfonéw).
Podsumowujac, rzec mozna za autorkami publikacji, ze nauczyciele modelu IV
sg nauczycielami niezaleznymi, krytycznymi w ocenach otaczajgcej rzeczywistosci,
bardzo swiadomymi swoich dziatar i warunkow, w ktdrych pracujg. Nauczycielami,
ktorych cechuje wysoki stopien autorefleksji zawodowej?.

Scharakteryzowane pokrétce modele realizacji edukacji kulturowej w prze-
strzeni edukacji stanowig nie tylko wazny (nomen omen: jakosciowy) kontekst
raportu ,Kadry dla kultury w edukacji i edukacji w kulturze”, ale potwierdzajg

— lub tez uwypuklajg — zawarte w nim rozpoznania statystyczne. Czym jest
zatem edukacja kulturowa w wojewddztwie $lgskim — tak, jak prébuje rozumieé
ja w kontekscie dwdch (omawianych powyzej) publikacji badawczych? Albo
tez — czym powinna by¢ edukacja kulturowa, ktéra jest niestychanie istotnym
budulcem kazdej wspdlnoty? Albo jeszcze inaczej — czym edukacja kulturowa
powinna by¢ bardziej? Sprébuje odpowiedzie¢ na te pytania z perspektywy
nie tylko kogos, kto ma elementarne do$wiadczenie edukacyjne (zwigzane
z praca akademicka) czy doswiadczenie zawodowe (dotyczace zarzadzania
instytucjami kultury), ale — przede wszystkim — kogos, kto ma wtasng wizje
roli i znaczenia, jakg edukacja kulturowa, ale tez kultura w ogéle odgrywaja
w przestrzeni spotecznej. Lektura obydwu omawianych wyzej publikacji
sktania do blizszego przyjrzenia sie wtasnie tej relacji — zaleznosci pomie-
dzy edukacjg kulturowg a wptywem, jaki rézne sposoby jej rozumienia i jej
praktycznych realizacji wywierajg na spoteczenstwo, w ktére sg operacyjnie,
jesli wolno tak powiedzie¢, uwikiane.

Nie ulega kwestii, ze wiekszo$¢ badanych realizatoréw edukacji kulturo-
wej — zaréwno w instytucjach kultury, jak placéwkach o$wiatowych — sytuuje
kulture w kluczu przede wszystkim antropologiczno-indywidualistycznym.
Uwaza bowiem (mam na mysli ankietowang zbiorowo$¢ edukatoréw), ze
podstawowym zadaniem edukac;ji kulturowej jest tworzenie warunkéw do
aktywnosci tworczej dzieci i mtodziezy, rozwijanie ich wrazliwosci i zdolno-
$ci twodrczych, rozbudzanie zainteresowan oraz umozliwianie uczestnictwa
w kulturze. Dostarczanie wiedzy nie jest juz tak istotnym zadaniem; w kazdym
razie nie dos¢ pilnym w poréwnaniu z ksztatceniem umiejetnosci dotyczacych

aktywnosci twoérczej w réznych dziedzinach sztuki czy ksztatceniem umie-
jetnosci jej odbioru. Uderza fakt, ze edukatorzy kulturowi niewielkg wage
przywigzujg do edukac;ji historycznej, jezykowej, moralnej czy — last but not
least — obywatelskiej. Edukacje kulturalng jako (takze) edukacje obywatelska
rozumie zaledwie 12,5% badanych pracownikéw instytucji kultury i jeszcze
mniej (8,61%) pracownikow instytucji oswiatowych.

Wydaje sie zatem, ze edukacja kulturowa wtasciwie nie wykracza poza
bezpieczng przestrzen ksztattowania podmiotowosci twérczej i artystyczne;.
To nader istotna kwestia, a zarazem jedno z kluczowych zadan oséb, ktére
podejmujg sie realizacji tej trudnej misji. Moze to oznaczaé, ze wprowadzenie
w kulture moze byé réwnoczesnie inicjacjg poteznej narracji eskapistycznej,
ktéra zasadza sie na przekonaniu, ze kultura i sztuka niewiele majg wspol-
nego z jakoscig spoteczenistwa obywatelskiego. Mozna zaryzykowac teze,
ze edukacja kulturowa skoncentrowana przede wszystkim na rozwijaniu
indywidualnej relacji odbiorcy z rozmaitymi artefaktami i wspieraniu jego ak-
tywnosci twérczej (na poziomie podstawowym) nie wskazuje wystarczajgco
wyraznie na zalezno$¢ pomiedzy przygotowanym odbiorca kultury a krytycz-
nym i $wiadomym obywatelem. Oczywiscie, zdaje sobie sprawe, ze moze to
czynié posrednio w tym sensie, ze bazuje na niewypowiedzianym zatozeniu,
iz kazda edukacja kulturowa (bez wzgledu na sposoby jej rozumienia i ope-
racyjne priorytety) stuzy rozwojowi wspdlnoty. Niemniej tego typu strategia
jest zatrzymywaniem sie w potowie drogi i — poniekad — dowodem na co$, co
najchetniej nazwatbym (korzystajac ze znanej frazy Harolda Blooma) ,lekiem
przed wptywem”24. Najkrdcej rzecz ujmujgc, bytby to lek przed nadmiernym
wptywem edukac;ji kulturalnej na odbiorcéw, ktérzy o tyle sg bezpieczni w swo-
ich zainteresowaniach, o ile edukacja kulturowa koriczy sie na wprowadzeniu
w kulture i sztuke, bez jakichkolwiek prob wyznaczania pasa transmisyjnego,
taczacego te obszary z jakoscig spoteczenstwa obywatelskiego wtasnie.
Temu ostatniemu nie sprzyja zapewne zasadnicza forma realizacji edukacji
kulturowej, rozumianej przede wszystkim jako inicjacja relacji ze $wiatem
kultury i sztuki. Ta forma to, jak przyznajg edukatorzy kulturowi z placéwek
os$wiatowych, przede wszystkim: wyjscia do kina i teatru, udziat w réznego
rodzaju konkursach czy wyjscia do muzeum. Co wiecej, dobér oglagdanych
filméw i przedstawien bardzo czesto ma podtoze pragmatyczne i zwigzany
jest z ekranizacjg czy teatralng adaptacja szkolnych lektur.

Nie chce powiedzie¢, ze sg to dziatania w przestrzeni edukac;ji kultu-
rowej niepozgdane. Przeciwnie, sg niezwykle istotne dla ksztattowania pewnej
wrazliwosci na szeroko rozumiang kulture i sztuke, wyksztatcenia potrzeby
tworzenia czy przekazywania podstawowej wiedzy zwigzanej z przyblizaniem
mechanizmow funkcjonowania i dystrybucji kultury. Jednak edukacja kultu-
rowa pojmowana w ten sposob wyrzeka sie (Swiadomie lub nie, systemowo
lub nie) dalekosieznego wptywu na jakos$¢ wspoélnot zaréwno lokalnych, jak
i globalnych. Droga od edukacji regionalnej o profilu obywatelskim do dobre-
go spoteczenstwa obywatelskiego jest z pewnoscig dtuga i wyboista. Ale
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nie da sie jej przeby¢ bez bardziej zdecydowanego wskazania na zwigzek,
jaki zachodzi pomiedzy tymi dwoma przestrzeniami. Nie da sie tego zrobi¢
bez nieustannego podkreslania $cistej zaleznosci miedzy krytyczng funkcjg
kultury, rozumiang jako jej immanentna wtasciwos$¢, a Swiadomymi swoich
praw obywatelami. Méwigc najkrécej, wydaje sie, ze edukacja kulturowa nie
powinna (w swoich zatozeniach Zrédtowych) koncentrowac sie wytgcznie na
ksztattowaniu krytycznego odbiorcy kultury, lecz winna uchwycié takze nieco
dalszg perspektywe, ktéra stanowia dziatania zmierzajgce do wychowywania
krytycznego obywatela. Problem w tym, ze — jak wynika z obydwu omawia-
nych tu publikacji — podobne rozumienie edukacji kulturowej jest wsréd
pracownikéw instytucji kultury i placéwek o$wiatowych zdecydowanie mniej
popularne, niz (bardzo przeciez wazne i warto$ciowe) dziatania pozostajgce
w polu Scisle rozumianej kultury.

W $wietle dokumentéw ministerialnych oraz podstawy programowej edu-
kacja kulturalna jest edukacjg ksztatcgcg swiadomych i krytycznych odbiorcow
kultury, ludzi aktywnych twdrczo, o rozwinietej wyobrazni, ludzi wrazliwych na
sztuke?s. Domyslna (bo nieopisana wprost) funkcja krytyczna zwigzana bytaby
zatem z kompetencjami dotyczgcymi §wiadomego uczestnictwa w kulturze,
umiejetnosciami odbioru kultury i sztuki oraz ich warto$ciowania. Edukacja
kulturowa bywa tez definiowana jako przekaz wartosci kulturowych, zmierza-
Jacy do wspierania rozwoju jednostkowego i spofecznego, z wyraznym jednak
zastrzezeniem, ze szczegdtowa tres¢ tej interpretacji zalezy od przyjmowanej
koncepcji cztowieka i jego spotecznego funkcjonowania®®. Wida¢ jednak wyraznie,
ze — biorgc pod uwage opisane wyzej wyniki badan — przewazajg odmienne
(mniej spotecznie zorientowane) modele rozumienia edukacji kulturowej.

Dlaczego tak sie dzieje? Najpierw dlatego, ze wsrdd czterech modeli ak-
tywnosci kulturowej nauczycieli w przestrzeni ksztatcenia formalnego cele
zwigzane z wptywem nie tylko na jednostke, ale takze wspdlnote pojawiajg
sie raczej rzadko. W modelu pierwszym (nauczyciel ,misyjny”) tylko jeden
z celéw finalnych zdefiniowany jest jako rozwdj catego spoteczerstwa (wycho-
wywanie mfodych ludzi poprzez edukacje kulturows, a nie tylko kulturalng pozwoli
na uksztattowanie spoteczeristwa sprawiedliwego, tolerancyjnego i Swiadomego
wfasnej wartosci)?”. W modelu drugim, obejmujgcym najwiekszg liczbg bada-
nych nauczycieli, nadrzednym celem jest wszechstronny rozwéj osobowosci
ucznia i cele wyprowadzajgce edukacje kulturowg poza tg sfere majg mniej-
sze znaczenie (lub nie pojawiajg sie w ogdle). W modelu trzecim (nauczyciel
skoncentrowany na witasnych zainteresowaniach, pasjach) cele sg dos¢ stabo
zdefiniowane. Dopiero w modelu czwartym — jego emblematem jest, wedtug
autorek analizy, ,nauczyciel jako krytyczny obserwator zycia spoteczno-kultu-
rowego” — pojawiajg sie sygnaty, ze edukacja kulturowa moze by¢é rozumiana
nieco szerzej. W przywotanym juz wyzej fragmencie analizowanej przez Cabate
i Rodek wypowiedzi nauczyciela pojawia sie zwigzek edukacji kulturowej ze
stosowaniem krytycyzmu wobec 0séb i zdarzern, rozszerzajacy jej [edukaciji]
pojmowanie o komponent inny niz zwigzany $cisle z wprowadzeniem odbiorcy

w $wiat kultury i sztuki. To préba wskazania na konieczno$é wyksztatcenia
w odbiorcach procesu edukacyjnego postawy krytycznej, odnoszacej sie nie
tylko do zjawisk kulturalnych, ale do holistycznie pojmowanej postawy spo-
tecznej. To takze (podobnie jak edukacja kulturowa rozumiana jako rozwoj
kompetencji twérczych i osobowych) proces obliczony na wzmacnianie pod-
miotowosci odbiorcéw, ale prébujgcy umiejscowié ich wsrdd tego, co Wilhelm
Dilthey nazywa niepoznawalnym w swej petni zyciem?®. Innymi zatem stowy,
tak postrzegana edukacja kulturowa stanowitaby wazny czynnik wznosze-
nia spoteczenstwa obywatelskiego, dla ktérego fundamentem jest postawa
krytyczna, wyrastajgca z kartezjanskiej zasady de omnibus dubitandum est.
Nauczyciele modelu czwartego, dostrzegajacy w edukacji kulturalnej
szanse na przygotowanie jej odbiorcéw do swiadomego udziatu w zyciu
spotecznym, sami dajg przyktad krytycznego postrzegania rzeczywistosci
zawodowej, w ktérej funkcjonuja. Krytykujg nie tylko edukacje kulturowg ro-
zumiang jako sportowy nieledwie wyczyn (wygrywanie konkurséw, olimpiad),
ale takze szerszy kontekst, w ktérym edukacja ta sie realizuje. Podkreslajg
destrukcyjny wptyw konsumpcjonizmu (twierdza, ze konsumpcjonizm jest
podstepnym zabdjcg kultury i wszystkiego, co ze sobg niesie), ale tez kondycje
psycho-spoteczng wspétczesnej mtodziezy (,lenistwo kulturalne” oraz ,inte-
resowno$¢ uczniow”). Przede wszystkim jednak wskazujg na wiele stabosci
systemowych, utrudniajacych realizacje (takze tej ,poszerzone;j” o komponent
obywatelski) edukacji kulturowej: pozycje nauczyciela przedmiotéw arty-
stycznych w hierarchii szkoty, matg (utrudniajgca petnoetatowe zatrudnienie
nauczyciela) ilo$¢ godzin przeznaczonych na realizacje celéw edukacji kul-
turowej oraz dziatania dyrekcji placéwek. To znamienne, poniewaz w kazdej
analizowanej wypowiedzi pojawiat sie negatywny obraz dyrektora szkoty, ktéry
tylez nie docenia pracy nauczycieli, co roli pozaszkolnej edukacji kulturowe;j.
Trzeba w tym momencie wkroczy¢ w przestrzen rozwigzan instytucjonal-
nych i systemowych, ktére — poza preferowanym przez nauczycieli rozumie-
niem edukacji kulturowej — sg waznymi przeszkodami na drodze ku (takze)
jej ,poszerzonemu” o rejestr obywatelski modelowi. Autorzy raportu ,Kadry
dla kultury w edukacji i edukacji w kulturze” stwierdzajg, ze na podstawie ana-
lizy dokumentdw (statutow, schematéw organizacyjnych, strategii rozwoju)
nie sposob orzec, iz edukacja jest dla instytucji zadaniem waznym?°. Z kolei
placéwki oswiatowe nie traktujg edukacji kulturowej jako zaplanowanego
zadania, lecz swego rodzaju dodatkowg i poniekad z zewnatrz narzucong
koniecznos$é. W takich warunkach z pewnoscia trudno sensownie realizowaé¢
cele edukacji kulturowej — bez wzgledu na sposéb jej rozumienia. Szczegdlnie
zas trudno wskazywac na spoteczne (czy tez ,spotecznotwoércze”) jej aspekty.
Edukacji kulturowej nie sprzyjajg takze uwarunkowania instytucjonalne,
w jakich funkcjonuje. Mam na mysli przede wszystkim takie rozumienie sku-
tecznych dziatan oswiatowych, w centrum ktérego znajduje sie fetyszyzowane
kryterium frekwencyjne. Najlepsze wydarzenia kulturalne to te, w ktérych udziat
wzieta najwieksza liczba odbiorcéw, zas najlepsza dziatalno$é edukacyjna

29 —

28. W. Dilthey, Rozumienie
i Zycie, w: Wokét rozu-
mienia. Studia i szkice
z hermeneutyki, wyb.

i przet. G. Sowinski,

Krakéw 1993, s. 87.

29. K. Olbrycht i inni, Kadry
dla kultury..., s. 106.



30

w placéwkach oswiatowych to ta, ktéra konczy sie nagrodg lub wyréznieniem
dla ucznia. Z tym scisle zwigzany jest najbardziej przez zarzadzajgcych poza-
dany profil zatrudnianego w instytucjach kultury edukatora. Doceniana jest
w pierwszej kolejnosci jego pomystowos¢ i kreatywno$é w takiej jednakowoz
odmianie, ktéra skutkuje najpierw uznaniem przetozonych, a pézniej przektada
sie na liczbe uczestnikéw wydarzenia i (w wersji idealnej) mozliwo$¢ zdoby-
cia finansowania zewnetrznego. Nic wiec dziwnego, ze edukatorzy kulturowi
najczesciej chcieliby uzyskaé nowe kompetencje w zakresie sporzadzania
wnioskow i zarzgdzania grantami. Sg to sktadowe czesci zjawiska, ktére
nazywamy czesto marketingiem edukacyjnym. Jego najwazniejszym celem
jest realizacja takich dziatan, ktére przyciagng do placéwki jak najwieksza
liczbe ucznidéw. W tej optyce nie ma znaczenia nic innego, niz zapetnianie
instytucji uczniami, zapewniajace jej bezpieczne trwanie.

W konteks$cie powyzszych rozwazan warto jeszcze wspomnie¢ o jednym
intrygujgcym wskazniku. Otéz, zastanawiajgca jest niska (26,25% wskazan)
potrzeba orientacji w kulturze wspétczesnej pracownikéw jednostek oswiato-
wych . Moze to by¢ symptom niecheci do wkraczania w $wiat kultury tworzonej
hic et nunc, a zatem nieobudowanej jeszcze kanonicznymi interpretacjami,
wskazaniami specjalistéw czy rankingami medialnymi. Swiadomy udziat
w kulturze wspoétczesnej wigze sie ze wzmozong koniecznoscig autorskich
rozstrzygniec¢ krytycznych, zderzaniem najnowszych artefaktow z wczesniej-
szymi dokonaniami artystow, wreszcie z przyjeciem na siebie roli przewodnika
po rozmaitych odmianach ponowoczesnych swiatéw kulturowych. By¢ moze
jest wiec tak, ze ignorowanie potrzeby dobrej orientacji w tych $wiatach jest
oznakg niecheci wobec nie tylko merytorycznej wiedzy, ale tez koniecznosci
budowania idiomatycznej, aksjologicznie zakorzenionej wizji wspétczesne;j
kultury. W tym sensie postawa tego typu jest niepokojgcym znakiem obaw
przed edukacjg kulturowg, rozumiang jako umiejetno$¢ krytycznego rozstrzy-
gania o warto$ciach najnowszych tendencji w kulturze i sztuce.

Wszystko, o czym tutaj opowiadam, prowadzi do niezbyt pocieszajgcych
konkluzji. Edukacja kulturowa realizowana w instytucjach kultury i placéwkach
oswiatowych pojmowana jest relatywnie wasko, ogranicza sie do wprowa-
dzania w kulture i rozwijania umiejetnosci tworczych (wzglednie wrazliwo$ci)
odbiorcy, napotyka na wiele systemowych przeszkdd i nie ma szczescia do
przemyslanej strategii rozwoju, ktéra powinna by¢ podstawg dziatania kadry
zarzadzajacej. Edukatorzy kulturowi rzadko wskazujg na inne niz wspomniane
sposoby rozumienia edukacji kulturowej. Szczegdlnie dojmujgce jest — z mo-
jego punktu widzenia — zdecydowanie zbyt rzadkie podejmowanie préb wy-
prowadzenia jej poza szkolarskie, de facto, rozumienie, utozsamiane czesto
z naukg rysowania, wystuchania najbardziej znanych utworéw muzycznych
czy obejrzeniem filmowej lub teatralnej adaptacji lektury. Moje zastrzezenia
zwigzane sg, co zrozumiate, z bliskg mi wizjg kultury i (co za tym idzie) edukacji
kulturowej. Te pierwsza chce rozumieé raczej szeroko, zgodnie z obowigzujgca
dzis wyktadnig, jako wszelkie dziatania, ktére prowadzg do uspotecznienia.

Te drugg natomiast jako dziatalnos$¢, ktéra — poprzez wprowadzenie w $wiat
kultury i sztuki — wyksztatca przede wszystkim postawe krytyczng, bedaca
fundamentem $wiadomego spoteczeristwa obywatelskiego. W tak zakrojonej
perspektywie kluczowa staje sie Swiadomosé, ze edukacja kulturowa nie stuzy
wytacznie wspomnianym celom, ale przekracza¢ powinna — tak wszakze istot-
ne — pole kultury po to, by odwaznie wkroczy¢ w pole spotecznych zaleznosci.
Nie chodzi jednak — to wazkie zastrzezenie — o wychowywanie kolejnych
pokolen definitywnych kontestatoréw, ktérzy z samego faktu niezgody czy-
niliby usprawiedliwienie swojej krytycznej postawy. Mam na mysli raczej co
innego — cierpliwe, ciggle od nowa podejmowane préby wyksztatcenia wsréd
mtodych ludzi postaw braku zaufania do wszelkich opinii ogélnych (takze tych
legitymizowanych i narzucanych symboliczng wtadzg rozmaitych instytucji),
nauki warto$ciowania opartego na solidnej wiedzy i autorskiej wizji $wiata,
dociekliwosci w dochodzeniu do prawdy, wreszcie — odpowiedzialnosci za
siebie i drugiego cztowieka. Podstawg tych wszystkich wartosci jest postawa
krytyczna - taka, ktdra rozwija kultura i ktérej tak bardzo brakuje (jak wyni-
ka z dwdch przywotywanych tu czesto opracowan) w edukacji kulturowe;j.
Najkrécej zatem edukacje kulturowg mozna by nazwacé — i bytaby to nazwa
bardzo mnie przekonujgca — zaawansowanym treningiem watpliwosci. Mie¢
watpliwosci nie znaczy bowiem wystawiaé na prébe kazdy poglad przeciwny
mojemu, lecz krytycznie patrze¢ na rzeczywistos¢, w ktorej zyje, przygladaé
sie jej uwaznie i (w stosownej chwili) podejmowac rozsgdne dziatania. Mie¢
watpliwosci to — po prostu — mysle¢. Na tak rozumianych watpliwos$ciach
wspiera sie nie tylko wielki i pociggajgcy swojg réznorodnoscig $wiat kul-
tury, ale tez dobrze funkcjonujgce spoteczenstwo obywatelskie. Podczas
gdy tyrania opiera sie na prawdziwej ideologicznej wierze — piszg Peter Berger
i Anton Zijderveld — demokracja jest oparta na watpliwosciach, ktérych broni®°.
Parafrazujac to zdanie, powiedzie¢ mozna, iz podczas gdy przypadkowa zbio-
rowos$¢ opiera sie na braku jakiegokolwiek spoiwa kulturowego, wspdlnota
obywatelska oparta jest na dobrze pojmowanej i systemowo realizowanej
edukacji kulturowej.

Zarysowywany tu model zaangazowanej edukacji kulturowej nie jest
oczywiscie jedynym z mozliwych. Gotéw jestem jednak broni¢ tezy, ze jest
jednym z najwazniejszych i — zwtaszcza dzisiaj, zwtaszcza w Polsce — jednym
z najbardziej pozadanych. Fakt, ze wsréd edukatoréw kulturowych w woje-
wodztwie slagskim podobnie zdefiniowane cele edukac;ji kulturowej pojawia-
ja sie raczej incydentalnie nie oznacza (w kazdym razie nie musi) niczego
szczegdlnie dramatycznego. Znaczy to najprawdopodobniej wytgcznie tyle,
ze 6w zwigzek pomiedzy edukacjg kulturowg i obywatelska, owa przestrzen —
powiedzmy — socjokulturowa jest ciggle ziemig niczyjg. Chce wierzyé, ze nie
jest to ziemia jatowa i moze (przy odpowiedniej pracy u podstaw) przyniesé
wiele dobrych owocéw. Tym wieksze znaczenie ma dziatalno$¢ badawcza
i analityczna, ktérg od wielu lat prowadzi Regionalny Instytut Kultury w Ka-
towicach i ktérej doskonatym przyktadem sg omawiane tu publikacje. Bez
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nich niemozliwy bytby jakikolwiek dyskurs metakulturowy, ale tez niemozliwe
bytoby sformutowanie najprostszych nawet — jak prébuje to w niniejszym
tekscie czyni¢ — watpliwosci.

Na koniec wracam do przytoczonego w pierwszym zdaniu przekonania
dwéch wybitnych socjologéw kultury, wieszczacych niemozliwy projekt za-
wigzania sie wspotczesnego spoteczenstwa polskiego. Zgadzam sie z tg tezg
nie tylko dlatego, ze réwniez dostrzegam (a nierzadko tez na wtasnej skérze
odczuwam) w rodzimej wspdlnocie dojmujacy deficyt zaufania i solidarnosci,
ale takze dlatego, ze edukacja kulturowa — poéki co — stabo przewodzi zwigzek
miedzy najszerzej rozumiang postawg krytyczng a jakoscig spoteczenstwa
obywatelskiego. Jesli nie spojrzymy wiec na edukacje kulturowg w duchu
rozumiejgcego krytycyzmu, fundamenty naszego spoteczenstwa ciggle beda
chwiejne. Na takich zas budowa czegokolwiek trwatego jest niezwykle trudna.
Budowa wspoétczesnego spoteczeristwa zwtaszcza. <

DR HAB. BOGUSLAW DZIADZIA

Ksztalcenie kadr kultury
a edukacja kulturowa

Edukator kulturowy to ktos, kto wymaga sukcesywnego
rozwoju i chce tego rozwoju, a jesli jest bierny —
uwarunkowania zewnetrzne winny go do rozwoju
prowokowac.
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rébujgc zasygnalizowaé tematyke mojego artykutu, uczciwym bedzie stwier-

dzi¢, iz jest on poswiecony znaczeniu obecnosci kultury w zyciu cztowieka,
ze szczegdlnym uwzglednieniem oséb odpowiedzialnych za jej stan oraz jej
charakter w codziennosci. Rzec mozna, ze chodzi tu o kulture zywa, a wiec te,
ktéra wyzwala intelektualne interakcje, zaréwno w sensie poznawczym, jak tez
konkretnych praktyk kulturowych, bez ktérych wszelkie procesy edukacyjne
i socjalizacyjne sg niepetne. Edukacja kulturowa stanowi fundament samostano-
wienia, jest srodkiem do samoidentyfikacji jednostki i wspélnoty. Pisze te stowa
z dwoch perspektyw: akademika, kulturoznawcy, socjologa, a ponadto praktyka,
osoby w rézny sposob przyczyniajgcej sie do dziatan i wydarzen w domenie
kultury. Warto tez zaznaczyé, ze nie wchodze tu w dywagacje natury termino-
logicznej, dotyczgcej rozumienia, rozlegtosci i gtebokosci znaczeniowej pojec
wigzgcych sie z edukacja kulturowg, edukacja kulturalng czy animacja kulturowa.
Bez wzgledu na to, czy przyjmiemy o$ aksjologiczng wysitkéw?, czy zrezygnuje-
my z warto$ciowania na rzecz wydobywania i wzmacniania potencjatéw os6b
i grup?, zawsze w edukacji kulturowej mamy do czynienia z dwiema stronami
spotecznego procesu, ktére rézni przede wszystkim poziom odpowiedzialnosci
za konsekwencje jego zainicjowania lub wzmacniania. Dlatego daleki jestem
tu od rozdzielania roli edukatoréw od animatoréw kultury. Jestem przekonany,
ze nie moze by¢é mowy o dobrym poziomie animowania dziatan w kulturze bez
odpowiedniego i kompetentnego namystu edukacyjnego — takiego, ktéry wywo-
dzi sie z uswiadomionych celéw, racjonalnie dobieranych metod, pojmowania
skutkéw ich dziatan. Podobnie trudno wyobrazi¢ sobie skuteczne edukowanie
kulturowe bez dobrze przygotowanych dziatarn animacyjnych, jak i edukacje
kulturowg positkujaca sie wytgcznie formami podajgcymi ex cathedra. Wszystkie
te elementy s3 ze sobg powigzane?®. Pozostawione w oderwaniu od siebie stajag
sie scholastyczng dywagacjg. Szerokie pojecie edukacji kulturowej nabiera
szczegoblnego znaczenia, gdy méwimy o dziataniach prowadzonych z dzieémi
i mtodzieza. Dziatania te — juz nawet za sprawa podejmowania takich, a nie
innych probleméw — moga skutkowac¢ u odbiorcéw uwewnetrznionym spo-
sobem odczytywania rzeczywistosci spotecznej, swego miejsca w jej obrebie,
jaki przyjeciem jako wtasnych, proponowanych w ramach edukacji kulturowe;j,
okreslonych praktyk kulturowych. To ostatnie jest wszak dla obrazu i trwania
kultury kluczowe. Stad wytania sie podstawowe pytanie o kadry kultury, kom-
petencje edukatoréw i animatoréw.
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Na catoksztatt efektow edukac;ji kulturowej sktadajg sie wyniki dziatan na
polu o$wiaty i w obrebie wysitkéw podejmowanych przez edukatoréw kulturo-
wych, pracujgcych w instytucjach kultury czy organizacjach pozarzadowych,
nie pomijajgc szeregu dziatan o charakterze indywidualnym (tak czestych
np. na niwie edukacji artystycznej w zakresie rzemiosta i sztuki traktowane;j
hobbystycznie). Edukacja kulturowa ma przygotowywac i wdraza¢ do $wia-
domego, aktywnego i krytycznego uczestnictwa w kulturze*. Ow wskazany
wymiar krytyczny znéw pocigga za sobg konsekwencje odpowiedzialnosci.
Nawet jesli w sferze dziatan edukator kulturowy nie bedzie tworzyt hierarchii
waznosci, jawnie artykutowanych priorytetéw, to jednak wszelkie jego poczy-
nania moga by¢ analizowane z perspektywy oceny i wartosci. Trafnie méwigc
o znaczeniu kultury, wyrazit to Roger Scruton, podkreslajgc, ze kultura jest
oceng i ze ocena jest wazna®. Ocena w interesujgcym nas wymiarze wigze sie
$cisle z wyborem i warunkami dokonywanego wyboru. Edukator nie jest tylko
medium dziatan, za sprawg podejmowanych przez siebie decyzji stanowi on
0 sprawczosci i zmianie. Pamietaé musimy o zobowigzaniu wynikajgcym
z pojecia edukacji, niezmiennie tgczgcego ksztatcenie z wychowaniem.

Wobec wymienionych kwestii pojawia sie pytanie o Zrédta swiadomosci
siebie i racjonalnosci stawianych przez edukatora kulturowego celéw. Trudno
nie zgodzi¢ sie z twierdzeniem, ze edukator kulturowy to ktos wiecej niz nauczy-
ciel, to takze publiczny intelektualista, wazny uczestnik sfery publicznej, ktory
powinien sprawnie rozpoznawac spoteczne i kulturowe warunki swego dziatania,
umiejetnie diagnozowac grupy, z ktérymi pracuje 8. Jak budowane sg postawy
i kompetencje edukatoréw? Niezaleznie od przywotanych kontekstow, edukator,
jak kazdy jest czescig jakiej$ zbiorowosci i w jakims$ stopniu uwiktany jest
w siec¢ relacji i zasady dziatania systemu. Jednoczes$nie, jak zauwazat Emil
Orzechowski: (...) Polska nie ma zadnej opracowanej i podanej do publicznej wia-
domosci polityki kulturalnej; pozwala to na absolutnie niekontrolowane urzednicze
manipulacje”. Poglady, przekonania, kompetencje edukatoréw w polu rzeczy-
wistych dziatan $cierajg sie (lub uzupetniajg) z r6znego rodzaju interesami
i politykami — czy to wtadz samorzgdowych, stanowigcych organ prowadzacy,
czy regut i programoéw zawartych w systemie o$wiatowym. Szereg napie¢
pomiedzy tym, co w dziatalnosci kulturowej jest lokalne, narodowe czy glo-
balne stanowi¢ moze dla edukatora kulturowego inspiracje, ale tez ,kaganiec”.

Zinternalizowane lub tylko znane i rozpoznawane wzory zachowan, rygory
formalno-prawne, ktérym sfera edukacji kulturowej podlega (jak kazda inna
przestrzen zycia spotecznego), sa zmienne w czasie. By to wykazaé, wystar-
czy dla przyktadu poréwnaé cele i formy dziatan w kulturze i poprzez kulture
epoki wczesnego socjalizmu lat 50. w Polsce z problemami podejmowanymi
w latach dwutysiecznych. By jaskrawiej wyrazi¢ owg zmienno$¢, wystarczy
udac¢ sie ku czasom Rzeczpospolitej szlacheckiej, gdzie to, co nazwalibysmy

»edukacja kulturalng” byto realizowane niejako pod przymusem, jako nieodtgcz-
ny sktadnik wyksztatcenia klas uprzywilejowanych (m.in. stanowigc o obyciu
i orientacji w kulturze oraz sztuce), a dzi$ w procesie ksztatcenia formalnego

na wszystkich poziomach te kwestie sg jedynie przekazywane sygnalnie. Ma-
jgc na uwadze wskazane uwarunkowania, dokonam ponizej skrétowej, nieco
przerysowanej charakterystyki sposobdéw podejs$cia do kultury jako swoistego
zasobu i pola dziatan; z réznych bowiem paradygmatycznych fundamentow
wywodzg sie kadry kultury, zajmujace sie edukacja kulturowg i kulturalna.
Dominujacym ulokowaniem form edukacji kulturowej sg instytucje (mam
tu na mysli zaréwno sektor oswiaty, jak i kultury). Uprawnione zatem w tej
perspektywie jest myslenie o edukacji kulturowej jako elemencie polityk in-
stytucji, a te wigzg sie w znacznej mierze z przyjetym modelem zarzadzania
w kulturze. Akcent na zarzadzanie powoduje jednak, ze myslenie o kulturze
w tym paradygmacie staje sie i jest stechnicyzowane, technokratyczne. Prak-
tyki kulturowe (a w ramach nich edukacja kulturowa) maja, dla formujacych
sie w tym paradygmacie kadr, charakter poznawczego gromadzenia danych,
stuzacych sprawnemu planowaniu, realizowaniu i relacjonowaniu (ewaluacji)
dziatan w kulturze. W duzym uproszczeniu jest to myslenie ukierunkowane
na efektywne zagospodarowywanie kultury i zycia kulturalnego. Na przeciw-
legtym biegunie mozna wskaza¢ na animacje kultury i edukacje kulturalng
dokonywang przez pryzmat wartosci. Edukacja kulturowa jest w tym para-
dygmacie do pewnego stopnia dziatalno$cig misyjng, wyrastajaca z jawnie
artykutowanych przestanek, co do fundamentéw kultury i hierarchizacji pozyciji
w obszarze kultury. Kultura jest tu czyms, ku czemu raczej nalezy sie wznosic,
anizeli tylko w niej by¢. Fundamenty, o ktérych tu mowa, mogg miec¢ tak ré6zne
umocowania jak polityka panstwa czy chrzescijanski personalizm. Trzeci nurt
stanowig edukatorzy wyrastajgcy w srodowisku traktujgcym materie kultury
jako zmienng co do zasady; w zmiennosci tej upatrujgcy swéj modus operandi.
Zasoby kultury traktujg egalitarnie, marginalizujgc aksjologiczng ich ocene,
cho¢ jednoczesnie stawiajac na rézne sensy dziatalnosci w kulturze i poprzez
kulture. Stawia sie tu m.in. na réwnorzednos$¢ tego, co kulturowe w codzien-
nosci z kulturg artystyczng. Czesto stan zastany kultury i dziatalno$é na niwie
kultury traktuje sie w tym paradygmacie jako pole diagnozy i rodzaj praktyki
badawczej. Zanurzenie sie przez edukatora w $rodowisko dziatan, za sprawg
dziata metodg projektéw, wymusza, by edukator stat jednak ciggle w pewnym
stopniu obok tego, co za jego sprawg sie dzieje. Mozna by powiedzie¢, iz jest
to nurt zwigzany ideowo z liberalizmem, cho¢ jego przedstawiciele odcinajg
sie programowo od werbalizowania przynaleznosci do jakichkolwiek ideologii.
Wskazane tu trzy optyki myslenia o edukacji kulturowej i kulturalnej w rze-
czywistosci mieszajg sie ze sobg. Ostatecznie podziat ten sta¢ sie moze
drugorzedny, a przynajmniej rozmijajacy sie z praktyka. Jak wskazuja rézne
badania — kadry podejmujace sie edukacji kulturowej zatrudnione w instytu-
cjach kultury i w sektorze o$wiaty majg za sobg rézne $ciezki edukacyjne i za-
wodowe. Bazujgc na réznych fundamentach myslenia o kulturze, jej miejscu
w zyciu cztowieka oraz funkcji, jakg moze spetnia¢ edukacja, mozna stwierdzic,
ze kadry ulokowane sg w ramach funkcjonowania instytucji, rodzaju podle-
gtosci, a bywa nawet upolitycznienia. Przektada sie to na wytonienie innych
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typologii edukatoréw kulturowych i kulturalnych. Z jednej strony odnajdziemy
w $rodowisku kadry (zaréwno sektora kultury, jak i o$wiaty) pozytywistycz-
nie nastawione do swej misji, ludzi widzacych sens i potrafigcych okresli¢
cele swej dziatalnosci. Dziatajg oni niezaleznie od ograniczen systemowych.
Z drugiej strony odnajdujemy w tym polu kadry, ktére niezaleznie od swych
kompetenc;ji przyjma kazde odgdrnie narzucone zlecenie, czasem z koniunk-
turalizmu, a czasem z gtebokiego przeswiadczenia o byciu kim$ w rodzaju
Lfunkcjonariusza systemu”, rezygnujgcego ze swego gtosu lub go po prostu
nieposiadajgcego. Ostatni przyktad edukatora analizowany z réznych per-
spektyw jest réwnie uzyteczny, co niebezpieczny.

Wobec powyzej wyrazonych mysli wytania sie wazno$¢ tworzenia auten-
tycznych partnerstw animatoréw i nauczycieli, wspétdziatania w realizacji
projektéw edukaciji kulturalnej i kulturowej kierowanych do dzieci i mtodziezy.
Pochodzenie kadr kultury nigdy nie moze by¢ jedynie zastane i state. Edukator
kulturowy to ktos, kto wymaga sukcesywnego rozwoju i chce tego rozwoju,
a jesli jest bierny — uwarunkowania zewnetrzne winny go do rozwoju prowo-
kowa¢. Wymiany doswiadczen, Scieranie sie pogladéw i wizji na edukacje
kulturowa, a przede wszystkim uczestniczenie i partycypowanie w praktykach
kulturowych moga formowaé kompetentne kadry edukac;ji kulturowej — nie-
zaleznie od nurtu, z ktérego sie wywodzg i z jakiego rodzaju ograniczeniami
majg do czynienia.

Wyrazony tu postulat ma uzasadnienie nie tylko ideowe, ale tez prozaiczne.
Wielu edukatoréw w ramach osobistych praktyk kulturowych nie wykracza
w doswiadczeniu poza najblizszy sobie obszar — geograficzny, ale tez for-
malny, dotyczacy domeny swej dziatalnosci. Bywa, ze pracownikéw sektora
kultury ze wzgledéw ekonomicznych nie sta¢, by, adekwatnie do swoich
potrzeb, mogli uczestniczy¢ w zyciu kulturalnym. Tym samym nie moga sie
doskonali¢, aktualizowaé swej wiedzy, kultywowaé tych praktyk kulturowych,
do ktérych w ramach swoich dziatarn sami zachecajg lub przynajmniej traktujg
jako wazne. O waznosci tych praktyk w zyciu edukatoréw chyba nie trzeba
przekonywaé¢. Wsparcie miedzyresortowe tychze aktywnosci uwazam za
kluczowe w ksztatceniu edukatoréw kulturowych. W potaczeniu z wymiang
doswiadczen i prébami wspétdziatania moze to byé ptaszczyzng zaréwno
nabywania kompetencji, jak i tak waznej refleksji nad dotychczasowymi
dokonaniami. <
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KATARZYNA WILK

Edukacja kulturowa w podnoszeniu
kompetencji 1 rozwoju nauczyciel

Nauczyciele (..) coraz mniej skupiajg sie — troche

wbrew uwarunkowaniom polskiego systemu edukacji —-
jedynie na realizacji podstawy programowej (...) oraz na
wysokich wynikach uczniéw (...). Czes$ciej i wyrazniej
dostrzegajg potrzebe cigglego doskonalenia umiejetnosci.



Katarzyna Wilk trener i metodyk zdalnego nauczania.
Projektuje i prowadzi e-szkolenia (kursy e-learningowe,
webinaria, szkolenia blended learningowe) dla réznych
odbiorcow. Interesuje sie aspektem spotecznosciowym
uczenia sie, zajmuje sie takze propagowaniem idei wol-
nych licencji i otwartych zasobéw edukacyjnych w szko-
le. Wspiera inicjatywy zwigzane z wdrazaniem design
thinking w edukacji oraz promowaniem zwinnego zarza-
dzania projektami. Jako nauczyciel-konsultant i dyrektor
Regionalnego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli ,WOM"
w Czestochowie wspétpracuje z nauczycielami, prowa-
dzac konsultacje i warsztaty z wykorzystania nowych
technologii w dydaktyce.

ymagania stawiane wspoétczesnej szkole wyptywajg wprost z potrzeby
ksztatcenia u uczniéow kompetencji kluczowych, okreslonych w doku-
mencie Parlamentu Europejskiego i Rady Europejskiej z dnia 18 grudnia 2006
r. (2006/962/WE)!. Kompetencje te rozumiane sg jako potgczenie wiedzy,
umiejetnosci i przyjmowanej postawy. Ich rozwijanie powinno trwac¢ przez cate
zycie i stuzyé wigczeniu w zycie spoteczne i aktywne obywatelstwo oraz pro-
wadzi¢ do odniesienia sukcesu w zyciu zawodowym i prywatnym. Niezbednym
czynnikiem przysztych zyciowych sukceséw dzisiejszych uczniéw sa wysokie
kompetencje zawodowe nauczycieli, dlatego potrzeba ksztatcenia kompetencji
kluczowych znajduje odzwierciedlenie w podstawowych kierunkach realizacji
polityki oswiatowej panstwa, ustalanych przez Ministra Edukacji Narodowej
na kazdy rok szkolny?2. Kierunki te wyznaczajg najwazniejsze obszary dziatan
podejmowanych w przedszkolach, szkotach i placéwkach oswiatowych na
rzecz rozwoju mtodych ludzi. Przygladajac sie jednak kierunkom ustalanym
w ciggu ostatnich pieciu lat mozna zauwazyé¢, ze najwiekszg wage przy-
wigzuje sie do kompetencji matematycznych i podstawowych kompetenc;ji
naukowo-technicznych (lata szkolne 2014/2015, 2015/2016, 2017/2018)
oraz kompetenc;ji informatycznych (2016/2017,2017/2018,2018/2019). Na
tej podstawie mozna odnie$é negatywne wrazenie, Ze od polskiej szkoty nie
oczekuje sie podejmowania dziatan wspierajacych uczniéw w rozwijaniu ich
samodzielnosci i przedsiebiorczosci oraz aktywnych postaw obywatelskich.
Ponadto wcigz najbardziej niedoceniana w polskiej o$wiacie wydaje sie
Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna. Kompetencja ta rozumiana jest nie tylko
jako posiadanie wiedzy na temat kultury oraz dysponowanie umiejetnoscia-
mi niezbednymi do krytycznego jej odbioru, ale réwniez jako aktywne w nigj
uczestnictwo za pomocga réznych srodkéw wyrazu, w tym muzyki, sztuk
teatralnych, literatury i sztuk wizualnych. Jednoczes$nie zaktada, ze $wiado-
mos$¢ dziedzictwa kulturowego wtasnego kraju i Europy moze by¢ podstawg
otwartej postawy wobec réznych form ekspres;ji kulturowej i szacunku dla od-
miennych kultur3. W kontekscie edukac;ji szkolnej to nauczyciele odgrywajg
naczelng role w nabywaniu kompetencji kluczowych przez uczniéw, ktére sg
komplementarne i jednakowo wazne. Réwniez w przypadku ksztattowania
$wiadomosci i ekspresji kulturowej zadanie to nie moze dotyczy¢ jedynie
nauczycieli przedmiotéw tzw. ,artystycznych”. Wazne jest, aby wszyscy
cztonkowie zespotéw nauczycielskich czuli sie odpowiedzialni przekazac¢
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17.08.2018].

te kompetencje swoim uczniom. Wielokrotnie miatam okazje praktycznie
przekona¢ sie, jak bardzo owa kompetencja przyczynita sie do sukceséw
edukacyjnych moich uczniéw (gdy pracowatam jako nauczyciel jezyka obcego
w gimnazjum) oraz wspétpracujacych ze mng nauczycieli i uczestnikéw moich
szkolen (odkad wspieram innych nauczycieli jako nauczyciel-konsultant ds.
dydaktyki medialnej). Dlatego jestem przekonana, ze edukacja kulturowa jest
po prostu niezbedna w rozwoju zawodowym nauczycieli.

W nauczycielach jako grupie zawodowej drzemie ogromny potencjat
w trzech kluczowych kontekstach kompetencji ,$wiadomos¢ i ekspresja kul-
turalna”, tj. wiedzy o kulturze, aktywnego udziatu w zyciu kulturalnym, wtasnej
twdrczosci. Nie ulega watpliwosci, ze dzieki obowigzkowemu wyksztatceniu
akademickiemu i pedagogicznemu kazdy nauczyciel posiadt w toku ksztatce-
nia podstawowag wiedze o kulturze i jest w stanie przekazac jg swoim uczniom.
System os$wiaty wymaga od nauczyciela ciggtego doskonalenia umiejetnosci
dydaktycznych i metodycznych oraz rozwoju zawodowego i osobistego, ktéry
ma stuzy¢ wzniesieniu edukacji uczniéw na jak najwyzszy poziom. Dlatego
nauczyciel naturalnie i $wiadomie realizuje potrzebe uczestnictwa w zyciu
kulturalnym. Nauczyciel moze by¢ réwniez ,artystg” w swojej szkole — jako
projektant procesu edukacyjnego, aktor na klasowej scenie podczas lekcji,
grafik lub malarz, przygotowujacy autorskie pomoce dydaktyczne, czy impre-
sario i mentor tworczos$ci swoich uczniéw.

Cieszy fakt, ze coraz wiecej instytucji z sektora kultury dostrzega ten
ogromny potencjat w sektorze o$wiaty i podejmuje dziatania wspierajgce
szkoty. Przyktadem formy edukac;ji kulturowej, ktéra bardzo wiele wniosta
do mojego rozwoju zawodowego i osobistego jako nauczyciela w gimna-
zjum byt program ,Filmoteka Szkolna"4, zainicjowany w 2009 roku przez
Polski Instytut Sztuki Filmowej. Inspiracjg do udziatu w programie byt dla
mnie pakiet edukacyjny udostepniony w bibliotece szkolnej, zawierajg-
cy filmy fabularne, dokumentalne i animowane z kanonu polskiej sztuki
filmowej wraz z gotowymi materiatami dydaktycznymi i scenariuszami
zajec. Kolejnym krokiem milowym byt udziat w szkoleniach dla nauczycieli,
prowadzonych w ramach programu przez ekspertéw filmoznawstwa, dzieki
ktorym zwiekszytam zaséb wiedzy o historii filmu i filmowych $rodkach
wyrazu oraz nauczytam sie krytycznego podejscia do sztuki filmowej. To
dodato mi odwagi, aby skorzysta¢ z tych zasobéw w pracy z uczniami.
Najwieksze przetozenie znalazto to w pracy jako wychowawcy klasy, sta-
jac sie punktem wyjsécia do dyskusji o problemach i marzeniach mtodych
ludzi. Dzieto filmowe nierzadko pomagato mi w sytuacjach tzw. trudnych
wychowawczo, gdyz w nieinwazyjny sposéb otwierato uczniéw na dialog
o sprawach trudnych w ich zyciu i motywowato do samodzielnego myslenia.
Dzieki pozyskanym w ramach edukac;ji filmowej umiejetnosciom formalnym
i technicznym mogtam wples¢ elementy sztuki filmowej w zajecia lekcyjne,
np. poprzez realizacje wraz z uczniami krétkich filméw w jezyku obcym.
Z perspektywy czasu program oceniam jako bardzo dobrze dostosowany do

potrzeb nauczycieli, oferujgcy zaréwno wiedze (szkolenia, materiaty filmo-
znawcze) oraz narzedzia dydaktyczne i metodyczne (gotowe scenariusze
zaje¢, materiaty edukacyjne), jak i mozliwo$¢ statego rozwijania wtasnych
kompetencji oraz pomoc w efektywnym wspieraniu samodzielnej tworczosci
filmowej uczniéw (warsztaty filmowe i filmoznawcze, konferencje, konkursy
filmowe). Nie ulega watpliwosci, ze bardzo waznym elementem i czynnikiem
sukcesu tego programu od samego poczatku byli niezwykli nauczyciele
praktycy — pasjonaci edukacji i sztuki filmowej.

Kolejng inicjatywg z obszaru edukacji kulturowej, ktérg oceniam bardzo
wysoko jest program Narodowego Centrum Kultury ,Bardzo Mtoda Kultura”,
szczegolnie w projekcie operatorkultury.pl, realizowanym w wojewdédztwie
$lgskim przez Regionalny Instytut Kultury w Katowicach. Réwniez w tym
projekcie ogromna role odegrali wszechstronnie zaangazowani pasjonaci —
nauczyciele, animatorzy i edukatorzy kultury. Elementami projektu, ktére
w mojej i pozostatych uczestnikéw opinii wniosty najwiekszg wartos¢ do
praktyki zawodowej nauczycieli byty: bezposredni kontakt ze specjalistami
edukacji kulturowej, wsparcie szkoleniowe i finansowe dla partnerstw nauczy-
cieli i animatoréw kultury oraz platforma wymiany doswiadczen i promocji
dobrych praktyk. Wiedza i umiejetnosci pozyskane przez beneficjentéw
projektu przyczynity sie bowiem do otwarcia ich szkét na mozliwos¢ bardziej
zaangazowanej wspotpracy z sektorem kultury. Natomiast wartoscig doda-
ng aktywnosci kulturalnej nauczycieli i ich uczniéw byta zmiana w jakosci
nauczania i uczenia sie w szkole — bardziej kreatywnego, stawiajgcego na
wiekszg samodzielno$¢ ucznia i partnerskie relacje w srodowisku szkolnym.

Jako nauczyciela-konsultanta szczegdlnie cieszy mnie zaangazowanie
do wspétpracy w tym projekcie placéwek doskonalenia nauczycieli — insty-
tucji, ktérych gtéwnym zadaniem jest wspieranie nauczycieli w rozwijaniu
kompetencji zawodowych oraz wspomaganie szkét i placéwek oswiatowych
w celu poprawy jakosci ich pracy$. Jestem przekonana, ze aktywny udziat
w projekcie dodat odwagi wielu pracownikom placéwek doskonalenia do
tego, aby rézne formy edukacji kulturowej traktowac jako istotne narzedzie
wsparcia szkot. Przekonat réwniez wielu dyrektoréw placéwek oswiatowych
o tym, ze uczestnictwo w kulturze moze by¢ rownie wazne jak realizacja
podstawy programowe;j.

Regionalny Os$rodek Doskonalenia Nauczycieli ,WOM" w Czestochowie,
w ktérym pracuje, od lat wspiera twoércze dziatania podejmowane w szkotach,
np. poprzez organizacje Forum Edukacji Twérczej i warsztatéw kreatywnosci
artystycznej, wystaw prac uczniéw i nauczycieli czy upowszechnianie przy-
ktadow dobrej praktyki edukacyjnej. Waznym aspektem dziatalnosci Osrodka
w tym obszarze jest wspieranie idei otwartych zasobéw edukacyjnych. Przede
wszystkim w zakresie doskonalenia umiejetnosci metodycznych nauczycieli
w wykorzystaniu takich zasobéw w procesie edukacyjnym, tj. efektywnego
wyszukiwania zasoboéw i zastosowania ich podczas zajeé¢ z uczniami. Sta-
ramy sie réwniez wspiera¢ nauczycieli w tworzeniu autorskich materiatéw
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dydaktycznych i w dzieleniu sie wtasng twérczoscig z wykorzystaniem no-
woczesnych srodkéw przekazu.

Rosngca liczba uczestnikéw szkolen — dotyczacych metodyki pracy
z zasobami dostepnymi w internecie oraz kreatywnych metod uczenia sie
i nauczania — daje nam pewnos$¢, ze grupa nauczycieli-tworcow jest coraz
wieksza i silniejsza. Nauczyciele czesciej manifestujg potrzebe twdérczej eks-
presji, zeby zerwac z rutyng podczas zaje¢ szkolnych. Coraz mniej skupiajg
sie — troche wbrew uwarunkowaniom polskiego systemu edukacji — jedynie
na realizacji podstawy programowej swojego przedmiotu oraz wysokich wyni-
kach uczniéw z testéw i egzaminéw. Czesciej i wyrazniej dostrzegajg potrzebe
ciggtego doskonalenia swoich umiejetnosci, nie tylko w zakresie dydaktyki
i metodyki przedmiotu czy umiejetnosci wychowawczych. Tym bardziej, ze
aktualne trendy w edukacji mocno podkreslajg kreatywnos$¢, samodzielno$é
i nieszablonowo$¢ myslenia, otwarto$¢ na zmiany, ciggte poszukiwanie no-
wych rozwigzan i eksperymentowanie jako kluczowe sktadniki sukcesu edu-
kacyjnego. Dlatego niewatpliwie warto wplata¢ tresci artystyczne i kulturalne
w proces edukacyjny. Nic tak nie sprzyja improwizacji i aktywnosci twérczej
zaréwno ucznidw, jak ich nauczycieli. <

IWONA WILK

Rodzic jako partner w procesie
edukacji kulturalnej

Tylko partnerska — pelna szacunku — postawa wobec
rodzica bedzie wiasciwa w budowaniu dobrych
relacji, zas te niezbedne s3 do prawidlowego toku
wychowawczego dziecka.




Iwona Wilk artysta plastyk, absolwentka Akademii Sztuk
Pieknych w Krakowie Wydziatu Grafiki w Katowicach.
Wieloletni pedagog Liceum Plastycznego w Dgbrowie
Gorniczej. Swoja prace edukacyjng z dzie¢mi i mtodziezg
potaczyta z wtasng praca tworczg, a takze z pracg me-
nedzerska jako dyrektora Mtodziezowego Osrodka Pracy
Tworczej w Dgbrowie Gérniczej..

Autorka licznych wystaw w kraju i zagranica (Szwaj-
caria, Norwegia, Czechy, Niemcy, Indie), a takze inicjator-
ka i koordynatorka projektéw edukacyjno-kulturalnych na
poziomie lokalnym, krajowym i miedzynarodowym, np.
COMENIUS REGIO ,Miedzynarodowa Artystyczna Akade-
mia Multimedialna” czy ,Mistrzowskie drogi, uczniowskie
Sciezki” (projekt polsko-ukrainski). Autorka licznych publi-
kacji w czasopismach naukowych CEMEA Paryz-Francja,
Gornoslaska Wyzsza Szkota Pedagogiczna, ,Wychowanie
przez sztuke”. Za swoja prace artystyczna i dydaktyczng zo-
stata uhonorowana Nagrodg Ministra Edukacji Narodowej,
Dyrektora Centrum Edukacji Artystycznej, Kuratora Oswiaty
oraz otrzymata liczne nagrody za osiggniecia w dziedzinie
tworczosci artystycznej, upowszechniania i ochrony kultury
miasta Dgbrowa Gérnicza.

dukacja cztowieka rozpoczyna sie od narodzenia i trwa nieprzerwanie

przez cate zycie. O jej ksztatcie i efektach decydujg w pierwszej kolejno-
$cirodzice. Potem jest ona uzupetniana w przedszkolu, szkole, ksztattowana
przez zdarzenia losowe i uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Praktyka pokazuje, ze aktywny i Swiadomy udziat rodzicéw w procesie
edukac;ji jest niezbedny do prawidtowego funkcjonowania szkoty. Nie ulega
watpliwosci, ze szkota przygotowuje uczniéw do dorostego zycia na wiele
sposobdw, dlatego tak istotna jest rola, jakg odgrywaja rodzice w budowaniu
sprzyjajacej wszechstronnemu rozwojowi dziecka atmosfery. Nie dziwi tez
fakt, ze przed wspotczesng szkotg stawia sie zadanie wzmocnienia rzeczy-
wistej obecnosci rodzicow w systemie edukacji. Najlepsza drogg ku temu
zdaje sie by¢ budowanie partnerstwa poprzez wigczanie rodzicéw w dziatania
wychowawcze i edukacyjne. Bez ich realnej pomocy placéwki oswiatowe
pozbawione sg cennego wsparcia na $ciezce nauki i ksztattowania kompe-
tencji kulturowych.

Rodzice posiadajg ustawowg odrebnos¢ i niezalezno$¢ od dyrekcji pla-
céwek oswiatowych oraz grona pedagogicznego. Ich mozliwosci zostaty
okreslone w taki sposéb, aby wzmocni¢ pozycje rodzica w polskiej szkole i po-
traktowac te grupe jako partnera w rozwigzywaniu ewentualnych problemaéw.

Rodzice majg prawo: wystepowacé do dyrektora i innych organéw szkoty,
organu prowadzgcego szkote oraz organu sprawujgcego nadzér pedagogiczny
z wnioskami i opiniami we wszystkich sprawach szkoty; mogg — w porozu-
mieniu z radg pedagogiczng — uchwalaé program wychowawczy szkoty, re-
alizowany przez nauczycieli; majg bezposredni wptyw na uchwalanie — znéw,
w porozumieniu z radg pedagogiczng — programu profilaktyki, dostosowanego
do potrzeb rozwojowych uczniéw oraz potrzeb danego srodowiska; maja
prawo opiniowaé program i harmonogram poprawy efektywnosci ksztatcenia
lub wychowania w szkole oraz opiniowac projekt planu finansowego szkoty,
sktadanego przez dyrektora placéwki. Sami sg wyposazeni w narzedzia, by
gromadzi¢ fundusze z dobrowolnych sktadek rodzicéw oraz innych zZrédet.
Przedstawiciele grona rodzicow moga bra¢ udziat w komisji konkursowej
powotanej w celu wyboru dyrektora, opiniowaé¢ dziatalno$¢ prowadzonag
w szkole przez stowarzyszenia i inne organizacje.

Wszystko, co opisane powyzej gwarantuje rodzicom art. 54 Ustawy o sys-
temie o$wiaty (Dz.U. 1991 nr 95, poz. 425). Karta Nauczyciela z kolei daje im
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przywilej wnioskowania o ocene pracy nauczyciela i przedstawienie opinii na
temat oceny jego dorobku zawodowego. Majg ponadto mozliwo$¢ opiniowania
projektu dodatkowych dni wolnych od zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych.

Realny wptyw rodzica na dziatania podjete w szkole przyczyni¢ sie moze
do poprawy atmosfery w placéwce oswiatowej — to raz, po drugie za$ moze
stac sie przyczynkiem do podniesienia $wiadomosci rodzicow. Z tej per-
spektywy partnerstwo z gronem pedagogicznym w procesie edukacji staje
sie nieocenione.

Nader cennym partnerem w procesie edukacji kulturowej (i nie tylko) jest
ten rodzic, ktdry ceni edukacje i wiedze, ktéra jego zdaniem jest w stanie pomnozy¢
dobrobyt (wartosci typu miec) i dobrostan (wartosci typu by¢) cztowieka*. To wia-
$nie on duzo czasu poswieca dziecku, poszerza wtasng wiedze psychologiczng
i pedagogiczng, dba o jako$¢ kontaktéw z dzieckiem, aktywnie organizuje jego
czas, $wiadomie dokonujgc wyboru przedszkola, szkoty, zaje¢ pozaszkolnych,
rozwija tworczg wyobraznie dziecka i inwestuje w jego edukacje. Dziecko jest
aktywnie wspierane przez rodzine w kazdym momencie swojego rozwoju.

Wyrdznia sie tez typ rodzica, ktéry docenia jedynie wartos¢ edukaciji. Jest
to rodzic zapracowany, ktéremu brakuje czasu, umiejetnosci lub checi, aby
osobiscie dba¢ o edukacje wtasnego dziecka, stad ciezar wychowania prze-
rzuca na innych: opiekunki, dziadkéw, przedszkole, szkote. Jego odpowiedzial-
no$¢ ogranicza sie do wyboru przedszkola i (czasem) finansowego wsparcia
placéwki. Ten typ rodzica nie jest dobrym partnerem w edukacji kulturowej.

Rodzic, ktéry nie widzi dla swojego dziecka perspektyw rozwoju boryka sie
zazwyczaj z trudami zycia codziennego: brakiem pracy lub groZzbg jej utraty,
niestabilnymi dochodami czy niedostatecznym wyksztatceniem. Mimo mitosci
rodzic taki nie potrafi nalezycie wspiera¢ swoich pociech, przez co takze nie
sprawdza sie w swojej roli w procesie edukaciji.

Praktyka przedszkolna pokazuje, ze wiekszo$¢ rodzicéw w stopniu niedo-
statecznym wspiera dziecko w procesie rozwoju i wychowania. Trudno przyja¢
tez teze, ze swe starania koncentrujg oni na edukacji kulturowej. Efektem tego
jest, miedzy innymi, wzrost patologii. Zbyt duzo dzieci w grupach przedszkol-
nych charakteryzuje sie niedostosowaniem emocjonalnym do bycia w grupie
réwiesniczej, nadpobudliwoscig czy zachowaniami agresywnymi.

Waznym elementem w charakterystyce rodzica jako partnera w procesie
edukacji kulturowej sg jego kompetencje kulturowe, ktére okreslajg predyspo-
zycje cztowieka do uczestnictwa w kulturze, a takze sposéb postugiwania sie
wiedzg i umiejetnosciami; umozliwiajg takze rozumienie tresci danej kultury,
postugiwanie sie nimi oraz ich modyfikowanie. Nabywanie kompetenc;ji kul-
turowych nie odbywa sie wytgcznie na drodze $wiadomej nauki, ale réwniez
poprzez obcowanie z réznymi wzorami zachowan i ich nasladownictwem?2.

Te kompetencje wymagaja znajomosci lokalnych i ponadlokalnych (na-
rodowych, europejskich i ogélno$wiatowych) kultur i sposoboéw ich ekspres;ji,
w tym: jezykdw, dziedzictwa i tradycji oraz produktéw kulturowych, a takze
rozumienia, w jaki sposéb ekspresje te mogg wptywac na siebie wzajemnieina

kreatywnos$¢ ludzi. Obejmuje to rozumienie réznych sposobow przekazywania
idei miedzy twércg, uczestnikiem i publiczno$cig w pi$miennictwie, teatrze,
grach i rytuatach, tancu, filmie, sztuce i wzornictwie, muzyce i architekturze,
atakze w formach hybrydowych. Wymaga to rozumienia wtasnej tozsamosci
tworczej w Swiecie réznorodnosci kulturowej oraz tego, jak sztuka i inne formy
kulturalne mogg byé sposobem zaréwno postrzegania, jak i ksztattowania
Swiata.

Uczestniczenie w kulturze to proces bardzo szeroki. Istotna z tego punktu

widzenia wydaje sie kultura instytucjonalna w jej specyficznym wymiarze

— uczestnictwa dziecka w dodatkowych, pozalekcyjnych zajeciach edukacyj-
nych, przede wszystkim artystycznych, jakie adresowane sg do dgbrowskich
dzieci i mtodziezy przez Mtodziezowy Osrodek Pracy Tworczej (MOPT). Inte-
resujgca jest takze zaleznos$¢ miedzy uczestnictwem w edukacji kulturowej
dzieci a kompetencjami kulturowymi ich rodzicéw. W rozwazaniach nad tym
problemem warto szuka¢ odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu rodzic jest
lub moze staé sie partnerem w procesie takiej edukaciji.

Doskonatym polem, na ktérym mozna przeprowadzi¢ badania, a ktérych
celem bytoby wyjasnienie powyzszej kwestii, jest MOPT. Jako placéwka wy-
chowania pozaszkolnego petni bardzo wazng role w lokalnym $rodowisku.
Jego kulturotwérczy charakter stwarza dzieciom i mtodziezy mozliwosé
odkrywania oraz rozwijania zainteresowan i pasji.

Misjg MOPT jest wspotdziatanie wszystkich oséb w zakresie doprowa-
dzenia wychowanka do rozwoju okreslonego przez standardy edukacyjne
placowki, wskazane w jej wizji. Rozwdj jakos$ciowy dziatarn wychowawczych
osigga sie tutaj za pomocg, miedzy innymi, $cistej wspédtpracy ze srodowiskiem
rodzinnym dziecka (motywowanie rodzicéw do wspétpracy i korzystania z po-
mocy w rozwigzywaniu problemoéw wychowawczych poprzez odwotywanie do
waznych dla nich wartosci, takich jak: potrzeba wsparcia, mito$¢ do dziecka,
odpowiedzialnos$¢ za dziecko, satysfakcja z rodzicielstwa, potrzeba rozwoju
w roli rodzica, Swiadomos$¢ problemdw i zagrozen). Tylko partnerska — petna
szacunku — postawa wobec rodzica bedzie wtasciwa w budowaniu dobrych
relacji, za$ te niezbedne sg do prawidtowego toku wychowawczego dziecka.

Rodzice wychowankéw MOPT, z punktu widzenia ich zaangazowania,
to ten typ opiekuna, ktéry ceni edukacje i wiedze, gdyz te, ich zdaniem, sg
w stanie pomnozy¢ dobrobyt i dobrostan cztowieka. To oni dokonujg wyboru
zajec¢ pozalekcyjnych, poswiecaja czas i pienigdze (dowdz dziecka do placéwki,
oczekiwanie na zakoriczenie zajec), inwestujac tym samym we wszechstronny
rozwdj mtodego cztowieka. <
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aproponowany tekst ma charakter pragmatyczny. Zalezy nam jednak na
dwéch ustaleniach teoretycznych, ktére stanowig podstawe dla zapro-
ponowanych rozwigzan praktycznych.

Zalozenie pierwsze.

Przyjmujemy za Knudem lllerisem, Ze uczenie sie jest procesem holistycznym,
ktéry obejmuje trzy réwnolegte i powigzane ze sobg wymiary: poznawczy,
emocjonalny i spoteczny!. Uczenie sie, myslenie i wiedza konstytuujg sie
w interakcjach, jakie nieustannie zachodzg pomiedzy dziatajgcymi ludzmi,
i w sposéb niezbywalny naznaczone sg emocjami. Wydaje sie to stwierdzenie
oczywiste, nie byto jednak takim w analizach pedagogiczno-psychologicznych
teorii uczenia sie, ukierunkowanych bardzo jednokierunkowo na analizy pro-
cesow poznawczych. Uwagi te sg o tyle istotne, ze dwa pomijane w analizach
aspekty uczenia sie — spoteczny i emocjonalny — widoczne sg bardzo wyraznie
w obszarze aktywnosci szkolnej uczniéw, powigzanej z instytucjami kultury,
a te nas interesuja.

Zalozenie drugie.

Przyjmujemy za Wojciechem Kojsem, ze uczymy sie bazujac na czterech

rodzajach tresci ksztatcenia:

1. Tresci otaczajacej cztowieka i postrzeganej przez niego rzeczywistosci
przyrodniczej i spotecznej (tres¢ odbierana zmystami);

2. Tresci w postaci wiedzy, zawarte w systemach znakowych, w tekstach
mowionych i pisanych;

3. Tresci przyswojone przez cztowieka, a pochodzgce z bezposrednich kon-
taktow z otaczajgcg cztowieka rzeczywistoscig oraz z poznania znako-
wego (obrazy, teksty);

4. Tresci wytworzone przez cztowieka, a powstate w toku poznawania sa-
mego siebie?.

Rozréznienie to jest o tyle istotne, ze wskazuje na wazne dla naszych analiz

ustalenie badawcze: uczymy sie nie tylko z podrecznikéw. Wiedza zawarta

w tekstach podrecznika to tylko jeden z rodzajéw tresci ksztatcenia. Rownie

wazne sg te informacje, ktére uczen poznaje w bezposrednim kontakcie z rze-

czywistoscig przyrodnicza, spoteczng, kulturowa. Bedgc poza przestrzenig
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klasy, szkoty, przebywajgc w instytuc;ji kultury, uczen zapoznaje sie z tresciami
ksztatcenia, ktére przyczyniaja sie do realizacji zatozen edukac;ji szkolnej.

Prezentowany tekst jest w duzej mierze efektem spotkania badawczego,
ktére miato miejsce w Regionalnym Instytucie Kultury w Katowicach w sierpniu
2018 roku w ramach realizacji programu operatorkultury.pl w wojewddztwie
$lgskim. W spotkaniu brali udziat: Agnieszka Forys, Anna Grzelak, Patrycja
Htadon, Maciej Zygmunt oraz autorki tego opracowania.

Odniesienia praktyczne

1. Animatorze, Swiat zawodowy animatora i nauczyciela to dwa rézne
Swiaty. R6znicujg sie one na wielu ptaszczyznach. Najwazniejszg jednak
jest stopien sformalizowania dziatan edukacyjnych, podejmowanych
w szkole i instytucji kultury. Kazdy rodzaj podjetego w szkole dziata-
nia musi znalez¢ swoje odniesienie do obowigzujgcych zatozen dydak-
tycznych i wychowawczych. Czes$¢ z nich, jak podstawa programowa
ksztatcenia ogdlnego, to ustalenia ogdélnopolskie, obowigzujace w nie-
podlegajgcej zmianie formule zapisu; czes$¢ z nich natomiast, jak szkolny
program wychowawczy czy szkolny program profilaktyczny, cho¢ oparte
na preambule podstawy programowej, formutowane sg jako dokumenty
wewnatrzszkolne, co oznacza, ze tworzone sg przez zespét nauczycieli
w odniesieniu do potrzeb i zatozen danej szkoty. W praktyce oznacza to,
ze nauczyciel, podejmujac decyzje o zaproszeniu uczniéw np. do kina na
okreslony film, musi ww. dokumentach odnalez¢ sformutowania, bedgce
uzasadnieniem wyboru tego rodzaju aktywnosci, a takze tematyki wy-
branego filmu. Aktywnos$é pozaszkolna realizowana przez nauczyciela
powinna uzupetnia¢ czy tez doskonali¢ obowigzujgce w szkole obszary
dziatan dydaktycznych lub wychowawczych.

2. Animatorze, szkola jest instytucja wysoce sformalizowana. Kazda
pracuje wedtug kalendarza okreslonego przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej (wakacje, ferie i in.). Uktad zaje¢, plany lekcji, dziatania dyrekcji
i/lub nauczycieli podlegajg kontroli Kuratorium O$wiaty. Chcac wspoét-
pracowac ze szkotg musisz mie¢ swiadomos¢, ze nalezy wpisac sie w te
formalne, niejednokrotnie narzucone przez zewnetrze ograny kontroli,
wymogi. Kalendarz roku szkolnego jest ruchomy i co roku mozna go
znaleZ¢ pod koniec sierpnia na stronie Ministerstwa Edukacji Narodowej:
www.men.gov.pl Planujac dziatania adresowane do danej grupy wiekowej
trzeba wzig¢ pod uwage terminy wszelkich form egzaminéw. Wiele szkot
proponuje nizszym klasom wyjscie np. do kina (dlaczego nie skorzysta¢
z oferty innych instytucji czy organizacji kultury?) podczas egzaminéw
probnych, aby zapewni¢ komfort pracy zdajgcym — warto rozpoznac sie
w sytuacji w swojej okolicy. Dla nauczycieli trudnymi terminami sg dni
poprzedzajgce zakoriczenia semestréw (odbywajg sie wtedy konferencje

3.

4.
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klasyfikacyjne i plenarne), kiedy dokonuje sie podsumowar etapéw pracy,
co zwigzane jest z rozbudowang sprawozdawczoscig; to czas intensywne;j,
cho¢ niewidocznej dla ucznia czy rodzica, pracy nauczyciela.

Animatorze, podstawa programowa w sposéb zasadniczy wyznacza
prace nauczyciela. Chcgc wspotpracowac z nauczycielem, dobrze jest
uwzgledni¢ jg w swoich propozycjach zaje¢ kierowanych do placéowek
oswiatowych. Nie nalezy jednak kierowa¢ sie najprostszym kluczem: wy-
stawa w muzeum=plastyka. Praktyka pokazuje, ze z ofert instytuc;ji kultury
najczesciej korzystajg nauczyciele jezyka polskiego, rzadziej natomiast
przedmiotéw artystycznych. Dla animatora najwazniejsze, bo dotyczace
wszystkich nauczycieli bez wzgledu na specjalizacje, sg zapisy znajduja-
ce sie w preambule podstawy programowej ksztatcenia ogélnego. Zapis
obowigzujacej podstawy programowej zawsze mozna znaleZ¢ na stronie
internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej: www.men.gov.pl, ale moz-
na réwniez szukac¢ jej z komentarzami (co znacznie utatwia zrozumienie
tego dokumentu) na stronie O$rodka Rozwoju Edukacji: www.ore.edu.pl
lub na stronach wydawnictw podrecznikéw, gdzie tatwiej odnalez¢ zapisy
dotyczace wybranego przedmiotu. Warto pamietaé, ze bardzo czesto
w instytucjach kultury organizowane sg wydarzenia, pozwalajace na
uzupetnienie realizacji programowej przedmiotéw scistych — przyrody,
fizyki, geografii, ale tez wiedzy o spoteczenstwie. Niezwykle istotny jest,
znajdujacy sie w preambule, zapis dotyczacy metody projektowej oraz
rozwijania kreatywnosci — oferuje on bardzo duzo mozliwos$ci do podjecia
wspotpracy.

Animatorze, nauczyciele, chcac zrealizowa¢ zajecia poza terenem
szkoly zobowigzani sa przygotowac pismo do dyrekcji, w ktérym
uzasadniajq celowos$é takiej formy realizacji zajeé. W uzasadnieniu
powotujg sie w duzej mierze na zapisy podstawy programowe; i jej reali-
zacje w czasie tej konkretnej wizyty edukacyjnej. Dokument nazywany
Kartg wycieczki obowiagzuje nauczyciela przy kazdorazowym opuszczeniu
budynku szkoty bez wzgledu na to, na jakg odlegto$é opuszcza sie szkote,
np. w zwigzku z wizytg w instytucji kultury. W Karcie wycieczki nauczyciel
ma obowigzek wpisania tematéw lekcji zrealizowanych poza terenem
szkoty, a zatem odniesie sie do wyzej wspomnianych dokumentéw. Nie
nalezy zapomina¢, ze podczas wyjscia czy wycieczki s3 realizowane
cele wychowawcze, a wsréd nich powinien znalezé sie zapis dotyczacy
uczestnictwa w kulturze.

Animatorze, kieruj swoje propozycje zaje¢ do nauczycieli bedacych
w trakcie realizacji awansu zawodowego. Chcac realizowac¢ kolejne
szczeble kariery zawodowej, nauczyciel (stazysta, kontraktowy, mianowa-
ny) ma obowigzek podja¢ okreslone zapisem dziatania. Jezeli motywacja

www.ore.edu.pl




56

www.men.gov.pl

wewnetrzna nie jest argumentem do przyjscia do instytucji kultury, z catg
pewnoscig bedzie nig taka propozycja aktywnosci, ktéra wpisuje sie
W wWymogi zewnetrznej oceny pracy nauczycielskiej. Informacje dotyczace
kolejnych stopni awansu zawodowego mozna znaleZ¢ na stronie Osrodka
Rozwoju Edukacji: www.ore.edu.pl w dokumencie zazwyczaj nhazwanym

+Awans zawodowy — krok po kroku”, zawierajgcym przydatne komentarze
i konkretne przyktady.

6. Animatorze, warto pamieta¢ réwniez o doradcach metodycznych,

ktorzy pracuja w kazdej gminie, a ich lista powinna znajdowa¢ sie
na oficjalnej stronie miasta/gminy w zakladce Wydzialu Edukac;ji.
Obowigzkiem doradcy metodycznego jest wspieranie nauczycieli w ich
rozwoju zawodowym, organizowanie spotkan i szkolen. Doradca ma takze
obowigzek pozosta¢ w kontakcie z dyrektorami i nauczycielami wszystkich
placéwek, dysponuje réwniez wiedzg dotyczacg stopni awansu zawo-
dowego pracujgcych na jego obszarze nauczycieli. Mozna postara¢ sie
0 nawigzanie wspotpracy z nim i za jego posrednictwem umdwic spotkanie
z nauczycielami danego przedmiotu. Ubiegajgcy sie o kolejny szczebel
awansu zawodowego nauczyciel ma obowigzek planowaé swéj rozwoj
w odniesieniu do potrzeb placéwki, w ktdrej jest zatrudniony, a swoje za-
miary zawrze¢ w planie rozwoju, przedktadanym dyrektorowi. Sktadanie
planéw rozwoju odbywa sie w ustalonych zewnetrznie terminach — warto
je poznac i nawigzac¢ wspotprace (zwtaszcza dtugoterminowg) przed ich
ztozeniem, aby nauczyciel mégt planowane dziatania wpisa¢ w swoj plan
rozwoju. Takie dziatanie bedzie gwarantem realizacji wspotpracy, na Ciebie
naktada takze obowigzek wywigzania sie z zobowiagzan.

Animatorze, nauczyciel w trakcie realizacji awansu zawodowego jest

dla Ciebie podwéjnie wazny:

podejmuje dziatania samoksztatceniowe, ktére musi dokumentowac — kie-
ruj wiec propozycje zaje¢, warsztatow bezposrednio do tych nauczycieli;

jako nauczyciel przedmiotowy, wychowawca klasy, ktéry dokumentuje

swojg dobrg, oryginalng, ciekawg prace z uczniami. Na wyzszych stop-
niach awansu zawodowego (dyplomowany, profesor o$wiaty) jednym

z wymogow jest tworzenie publikacji — mozecie podja¢ wspdlne dziatania

zmierzajgce do opublikowania efektow waszej wspotpracy czy scenariuszy

dziatan dla nauczycieli i animatoréw. Wojewddzkie czy regionalne osrodki

doskonalenia nauczycieli posiadajg mozliwos¢ publikowania materiatéw

w czasopismach (zwykle kwartalnych), ktére sg wydawnictwami bezptat-
nymi, docierajgcymi do wszystkich szkét. Jako przyktad niech postuzy

katowickie ,,,Forum Nauczycieli”, ktére mozna znalez¢ takze na stronie:

www.womkat.edu.pl. Tg drogg przyktad dobrej wspétpracy i wspdlnego

dziatania dotrze do wiekszej grupy odbiorcéw i moze stac sie drogowska-
zem dla innych nauczycieli.

8.

10.

Animatorze, ksztalcenie formalne moze odbywac¢ sie takze poza tere-
nem szkoly. Dlatego tez w ofercie kierowanej do szkét pamietaj o propo-
zycjach dla nauczycieli przychodzacych z uczniami do instytucji kultury
w ramach zaje¢ szkolnych. Nalezy jednak pamietac, ze w takich zajeciach
musi mie¢ szanse uczestniczenia cata klasa — zadbaj wiec o organizacje
przestrzeni, ktéra umozliwi prace w ponad dwudziestoosobowej grupie.
Nauczyciel otrzymuje zgode na opuszczenie szkoty z nieliczng grupg
uczniéw (niestanowigcg petnego sktadu klasy) w bardzo wyjatkowych
sytuacjach (np. udziat w konkursach). Nalezy réwniez pamietac, ze w przy-
padku ofert komercyjnych nauczyciel moze jedynie zaproponowac udziat
uczniom, nie ma natomiast prawa obligowa¢ ich do uczestnictwa.

Animatorze, jezeli widzisz potrzebe powolania zespolu zajmujacego
sie edukacja formalna (wspolpraca ze szkolami) — podejmij starania
w tym kierunku! Jezeli nie uda Ci sie to w aspekcie formalno-organiza-
cyjnym, popros o kolezeriskg pomoc znanego Ci nauczyciela lub szukaj
wsparcia konsultacyjnego u wspomnianego wyzej doradcy metodycznego.
Tego rodzaju wspétpraca znacznie usprawni opracowanie propozycji
zaje¢ kierowanych do szkét, a skorelowanych z podstawg programowa.

Realizacja programu ,Bardzo Mloda Kultura” przyniosla wiele wyni-
kow badan, ktére okreslajq bardzo praktyczne mozliwosci i korzysci

laczenia edukacji szkolnej z pozaszkolna. Dobrze jest zakomunikowag,
nawet bardzo hastowo, np. z odestaniem do konkretnej strony internetowej,
o takich ustaleniach badawczych, ktére korespondujg z Twojg propozycja

wspotpracy ze szkotg. Warto odwiedzi¢ strony: www.nck.pl [zaktadka: do-
tacje i stypendia — dotacje — Bardzo Mtoda Kultura], www.rik.katowice.pl

i www.operatorkultury.pl czy tez www.cpe.poznan.pl.

Jak komunikowaé swojq oferte edukacyjng do szkol?

1.

Formutujac propozycje zaje¢ pamietaj, ze kierujesz jg nie do szkoty jako
instytucji, ale do nauczyciela dokonujgcego wyboru ofert.

Komunikaty muszg by¢ krotkie, czytelne, tresciwe. Moga by¢ ujete
w punktach.

Wszelkie dane szczegétowe typu: eksperci, prowadzacy zajecia, progra-
my edukacyjne, umieszczaj w linkach. Uwiarygodnisz tym samym oferte,
dasz dociekliwemu nauczycielowi mozliwos$¢ szczegétowej analizy, oceny
oferty zaje¢. Uwaga! Tytuty naukowe ekspertéw gwarantujg wiedze, ale
nie muszg i$¢ w parze z umiejetnosciami pedagogicznymi. Dobierajgc
prowadzgcych zajecia czy wyktady zadbaj, aby byty to osoby potrafigce
sie komunikowaé z okreslong grupa wiekowg odbiorcéw; sprawdz ich
doswiadczenie i kompetencje w tym obszarze.

Najwazniejszy jest pomyst na zajecia, ktéry ma zainteresowac nauczy-
ciela. W propozycji zaje¢ pamietaj o tym, ze instytucja kultury to nie
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druga szkota, wiec postaraj sie zaproponowac takie formy aktywnosci,
ktére w szkole s3 rzadkie, a wartosciowe edukacyjnie (np. praktyczne
dziatania edukacyjne w galerii, praca z artefaktem: obrazem, filmem; spo-
tkanie z ekspertem). Unikaj lub wrecz nie dopuszczaj do sytuaciji, w ktérej
uczen nadal uczestniczy w lekcji zmieniajac jedynie pomieszczenie. Nie
staraj sie wej$¢ w role nauczyciela! Pozostan animatorem i wykorzystaj
potencjat wtasny oraz miejsca — wykorzystaj NIE-bycie szkotg. Pamietaj,
Ze najlepiej uczymy sie poprzez dziatanie, na ktére w szkole zwykle jest
zbyt mato czasu i przestrzeni.

5. Twoje dziatania nie muszg wpisywac sie bezposrednio w podstawe pro-
gramowa i nie musisz odwotywac sie w swojej ofercie do jej zapiséw.
Mozesz skupi¢ sie na wspomaganiu, uzupetnianiu, rozszerzaniu realizacji
podstawy programowej. Jezeli jednak chcesz to robi¢ profesjonalnie,
musisz znac¢ te zapisy, aby $wiadomie komunikowaé o rozszerzaniu czy
wspomaganiu realizacji konkretnych zapiséw podstawy programowej. Ze
wzgledu na specyficzny jezyk tego dokumentu warto poswieci¢ troche
czasu na nabycie umiejetnosci jego odczytania.

6. W propozycjach zaje¢ kierowanych do nauczycieli uwzgledniaj specyfike
szkoty, klasy. Kieruj oferty do okreslonych szkoét (licea, technika, szkoty
zawodowe itd.), do okreslonych klas (humanistycznych, $cistych itd.),
klas integracyjnych, wskazujgc na zapisy podstawy programowe;j, ktére
uwzgledniaja te specyfike.

7. Indywidualizuj propozycje zaje¢ do okreslonej klasy, jej tozsamosci. W roz-
poznaniu tej tozsamosci skorzystaj z wiedzy nauczyciela. Rozwéj osobo-
wosci uczniéw to wasz wspdlny cel dziatan. Aby tego dokonaé — kontaktuj
sie z nauczycielami, z ktérymi zamierzasz wspétpracowac, zapytaj o pre-
ferencje danej grupy, jej temperament, styl pracy. Zdobyta w ten sposéb
wiedza pozwoli Ci lepiej przygotowac sie do zajec¢ i unikng¢ niepowodzen
wynikajgcych z uzycia niewtasciwej metody. Z drugiej strony proponuj
nauczycielom nieszablonowe, nowatorskie rozwigzania. Wykorzystajcie
efekt nowosci i sprobujcie odkry¢ potencjat grupy, mogacy ujawnic sie
w nowej sytuacji i w obliczu nietypowych wyzwan.

8. Propozycje zajec¢ kierowane przez instytucje i organizacje kultury do szkét
muszg mie¢ wysoka jakos¢ i by¢ wartosciowe. Nauczyciele nie tolerujg

+miatkosci”, dlatego tez powotywanie sie na zapisy podstawy programowe;j
wazne jest w ofertach kierowanych do szkét, ale za zapisem musi i$¢ wy-
soka jakos¢ proponowanych zajeé¢. Poczuj odpowiedzialno$é za proces
ksztatcenia przysztego odbiorcy kultury — Twoje zajecia zacheca go lub
zniecheca do zainteresowania instytucja/organizacja, ktéra reprezentujesz.

9. Pamietaj o jeszcze jednej, waznej zasadzie: opis propozycji przebiegu
zaje¢ musi by¢ zgodny z realnym przebiegiem zajeé. Nie proponuj warsz-
tatu, jesli zamierzasz przeprowadzi¢ wyktad. Nauczyciel ,oszukany” nie
wrdci do instytucji/organizacji kultury i prawdopodobnie zrobi ,ztg prase”,
odstraszajgc potencjalnych klientéw. <«
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