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Wprowadzenie

Po raz drugi z radoscig oddajemy w rece szanownego czytelnika zbiér arty-
kutéw, ktéry wskazuje na potrzebe dyskursu dotyczacego filozofii w réznych
obszarach edukacji, tym razem w obszarze edukacji artystycznej cztowieka.

Ogdlnopolska Konferencja Naukowa ,Filozoficzne konteksty edukacji ar-
tystycznej”, ktéra odbyta sie w dniach 15 i 16 pazdziernika 2009 r., zostata
zorganizowana przez Zaktad Dydaktyki Filozofii i Nauk Spotecznych Instytutu
Filozofii oraz Wydziat Studidow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickie-
wicza w Poznaniu i Wydziat Edukacji Artystycznej Akademii Sztuk Pieknych
w Poznaniu (obecnie Uniwersytetu Artystycznego w Poznaniu). Zaproszenie
do udziatu w konferencji skierowano do filozoféw, etykéw, pedagogdw, psy-
chologdw, artystow, politologéw, socjologdw, kulturoznawcdéw, oséb zarza-
dzajgcych oswiatg i zainteresowanych edukacjg poprzez sztuke oraz jej filozo-
ficznymi uwarunkowaniami.

Podczas trwajgcej dwa dni konferencji uczestnicy prébowali odpowiedzieé
na nastepujace pytania: Jakie jest znaczenie filozofii w obszarze edukacji ar-
tystycznej cztowieka na kazdym etapie jego zycia z teoretycznego i praktycz-
nego punktu widzenia? Jaki jest wptyw réznych form edukacji artystycznej
na ksztattowanie sie postawy filozoficznej i motywacji do refleksyjnego po-
znawania, badania, a nastepnie zmieniania réznych elementéw waznych dla
spotecznego funkcjonowania cztowieka? Mdéwiono takze o wptywie wielkich
myslicieli i filozoféw na edukacje poprzez sztuke.

Ksigzke rozpoczyna tekst Romana Kubickiego, ktéry na podstawie loséw
mitologicznego Odyseusza demaskuje dwuznacznos¢ moralng doswiadcze-
nia sztuki. Dwuznacznos¢ ta jest najpewniej obecna takze w samej strukturze
szeroko pojetej edukacji, w tym edukacji artystycznej. Autor szkicuje aporie
pomiedzy ponowoczesng (nominalistyczng) perspektywa ludzkiej egzystencji
a (zaktadajacymi raczej realizm) zasadami wszelkiej mozliwej edukacji. Z jed-
nej strony, totalnos¢ emanowana przez tzw. wielkie pojecia i wartosci stanowi
niewatpliwe zagrozenie aksjologiczne dla kazdej jednostki, z drugiej — trudno
wyobrazic sobie bez nich proces powstawania jakiejkolwiek wspdlnoty. Dlate-
go autor wraca do biblijnej idei ontologicznie stabego dzieta sztuki, ktdre nie-
ustannie potrzebuje (od cztowieka) pomocy. Edukacja artystyczna przybliza
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do sensdw, ktérym nie grozi zastygniecie w pozach ontologicznej autonomii
i samowystarczalnosci.

Barbara Nowak w artykule pt. Musica mundana — musica humana w re-
fleksji filozoficznej Hildegardy z Bingen rozpoczyna rozwazania stowami: ,,Fi-
lozofia to najwieksza stuzba Muzom i ja jg uprawiatem, ktére w usta Sokratesa
wktfada Platon w dialogu o nie$miertelnosci duszy pt. »Fedon«”. Dzieje mu-
zyki i nauki majg bowiem wspdlny poczatek w tajemniczej postaci Pitagora-
sa. Autorka przedstawia sylwetke Hildegardy z Bingen, zwracajgc uwage na
jej wielostronnosé: ,tworzyta poezje, byta kompozytorka, teolozka, lekarka,
korespondowata z wybitnymi postaciami swojej epoki, z hierarchami kosciel-
nymi, z papiezem, gtosita kazania, odprawiata egzorcyzmy, odbywata podrdze
misyjne”. Wedtug Hildegardy sSwiat miat charakter w tym sensie muzyczny, ze
jako stworzony wedtug regut jest peten tadu i porzadku.

Lidia Suchanek w tekscie Inspirujgca rola filozofii doswiadczenia Johna
Deweya w procesie ksztattowania osobowosci twdrczej juz na poczatku roz-
wazan stwierdza, ze kazdy cztowiek zyje potrzebg urzeczywistnienia w sobie
procesu tworczego oraz poszerzenia obszaru doswiadczen w jezyku szeroko
rozumianej sztuki. Nawigzujac do filozofii Johna Deweya, podkresla zyciowa
doniostos$¢ postawy progresywnej oraz poczucia wewnetrznej potrzeby wol-
nosci, ktére umozliwiajg przyjecie i realizowanie w zyciu wtasnej hierarchii
wartosci. Autorka zwraca tez uwage na kryzys percepcji i wrazliwosci spowo-
dowany przez wspotczesny Swiat, ktdry coraz czesciej niszczy naturalne war-
tosci widzenia i odczuwania.

Bartosz Gatazka w artykule Edukacja filozoficzna jako edukacja artystycz-
na przypomina, ze filozofia byta najpierw pewnego rodzaju umiejetnoscia,
dopiero pdiniej stata sie przede wszystkim kontemplacjg i teorig. Autor po-
réwnuje filozofie do sztuki, ktorg pojmuje jako etyczno-estetyczng dziedzine
wiedzy i umiejetnosci. Podkresla, ze do takiego etyczno-estetycznego filozo-
fowania powinien przygotowywacd filozoficzny trening w szkole”, gdyz tyl-
ko ten, w odrdznieniu od innych przedmiotéw szkolnego nauczania, zawsze
uwzglednia moment twdrczosci. Autor nie ma watpliwosci, ze jedynie reali-
zowanie edukacji filozoficznej wedle zasad edukacji artystycznej moze zabez-
pieczy¢ myslenie filozoficzne przed epigonizmem.

Stawomir Krzyska przybliza oferte edukacyjng w zakresie edukacji arty-
stycznej szkot i placéwek oswiaty pozaszkolnej. Przytacza wiele adresdw stron
internetowych wyzszych uczelni w Polsce oferujgcych studia w zakresie edu-
kacji artystycznej oraz instytucji, ktére oferujg zajecia pozaszkolne edukacji
artystycznej. Na ich przyktadzie chce oprze¢ konkluzje dotyczaca ksztatcenia
na tym kierunku, ktére niewatpliwie powinno przygotowac m.in. do wiasnej
dziatalnosci artystycznej i pracy edukacyjnej na wszystkich poziomach ksztat-
cenia. Zastanawia sie przy tym, czy zdobycie wiedzy teoretycznej i nabycie
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odpowiednich umiejetnosci praktycznych wystarcza, aby prowadzi¢ wtasng
dziatalnos$¢ artystyczng i/lub ksztatci¢ w tym kierunku mtode pokolenie.

Danuta Michatowska w artykule Edukacja artystyczna — od wrazliwosci
estetycznej do wrazliwosci intelektualnej poszukuje odpowiedzi na nastepu-
jace pytania: Jaki jest sens edukacji artystycznej cztowieka XXI wieku? Czy
warto ksztatci¢ ludzi w zakresie sztuk muzycznych, plastycznych, literackich
czy teatralnych? Czy umitowanie piekna, podobnie jak madrosci, jest wartos-
cig pozadang i poszukiwang we wspotczesnych kulturach? Czy mtody czto-
wiek, doswiadczajgc kontaktu ze sztukg, jest Swiadomy wielu proceséw za-
chodzacych w sferze sensorycznej, emocjonalnej i poznawczej? Co cennego
i pozytecznego moze by¢ w podejmowaniu samodzielnych dziatan twdrczych
muzycznych badz plastycznych, teatralnych badz literackich?. Ponadto podej-
muje prébe zastanowienia sie nad ksztattem i znaczeniem edukacji artystycz-
nej w szkole oraz przyjrzenia sie procesowi podazania od wrazen zmystowych
do wrazliwosci nie tylko estetycznej, ale i intelektualnej, opisujgc propozycje
zaje¢ dramowych, ktdre integrujg rézne obszary edukacji artystycznej. Pod-
kresla, ze w dramie czesto wykorzystuje sie tekst literacki, scenariusz sztuki
teatralnej, wiersze, utwory muzyczne, obrazy stawnych malarzy i rzezby.

Matgorzata Dyrlica w opracowaniu Od dzieta muzycznego ku prazrédtom
bytu we wstepie zwraca uwage na pewien paradoks, ktory jest charaktery-
styczny dla wspotczesnego myslenia o sztuce. Z jednej strony bowiem, traktuje
sie sztuke jako jeden z istotnych rodzajéw poznania, z drugiej — kwestionujac
mozliwos¢ ustalenia wspdlnego jezyka dla uczestnikéw komunikacji poprzez
sztuke pozbawia sie jej mozliwosci sensownego komunikowania stanow rze-
czy. Autorka poswieca wiele miejsca niezwykle interesujgcym rozwazaniom
o sensie oraz idei tworzenia dzieta. Podkresla, ze sensu dzieta muzycznego
trzeba poszukiwac¢ w nim samym, poniewaz kazde dzieto stanowi wystarcza-
jace usprawiedliwienie swojego istnienia.

Mirostawa Moszkowicz w wypowiedzi Badania nad obrazami i kulturg wi-
zualng jako kontekst edukacji wskazuje na dynamiczny rozwoj sfery wizualnej.
Podkresla, ze rozwdj ten jest waznym aspektem zmian kulturowych, ktére
zwigzane s z rozwojem nowych technologii i globalizacjg. Oznacza to takze
coraz wiekszg doniostosé uczenia sie spotecznych interakcji poprzez uczestni-
ctwo w kulturze nasyconej obrazami. Autorka zwraca rowniez uwage na to,
ze problematyka wspodtczesnych zjawisk wizualnych jest niezwykle ztozona
i dlatego nie mozna jej rozpatrywac w tradycyjnych pojeciach historii sztuki,
teorii sztuki, psychologii percepcji, estetyki czy filmoznawstwa.

Anna Steliga w artykule ,, Filozofia zycia” wedtug studentek edukacji arty-
stycznej w zakresie sztuk plastycznych wydobywa z plastycznych wypowiedzi
studentek edukacji artystycznej, zamieszczonych w tekscie, ich wizje zycia.
Autorka dotyka mozliwie wielu jego wymiarow. Wykazuje, ze kiedy w swo-
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bodnej ekspresji wizualizujemy nasz $wiat, tak naprawde prébujemy zdefinio-
wac wtasne marzenia i kompleksy.

Justyna Ryczek w artykule Jak wyjasni¢ sztuke wspotczesng? Propozycja
estetyki relacyjnej zauwaza, ze pytania o sztuke wspodtczesng dotyczg wielu
réznorodnych problemow. Nie ma zarazem watpliwosci, ze ,,pytanie o istote
sztuki jest nieaktualne, poniewaz o wiele wazniejszy jest kontekst odbioru”.
Autorka wyodrebnia i doktadnie charakteryzuje pie¢ typow dziatan artystycz-
nych, ktdre spetniajg postulaty estetyki relacyjnej: ,znajomosci i spotkania”;
,towarzyskos¢ i kontakty”; ,wspotpraca i kontrakty”; ,relacje profesjonalne
— klienci”; ,,jak zaja¢ (okupowac) galerie”.

Piotr Koprowski w artykule Sztuka a przestrzen etyczna cztowieka. Kilka my-
sli Janusza Stanistawa Pasierba analizuje poglady Janusza St. Pasierba (1929-
-1993) — wybitnego historyka sztuki i poety, mysliciela, a zarazem rzymsko-
katolickiego duchownego. Ks. Pasierb zdecydowanie podkreslat, ze twdrczosc
artystyczna jest niezwykle wazna dla egzystencji cztowieka. Uwazat tak zarow-
no jako historyk, jak i kaptan: ,,U podstaw koncepcji sztuki Janusza Pasierba
lezy specyficzne spojrzenie na cztowieka. Istote cztowieczenstwa mysliciel do-
strzegat w sferze duchowej, zakotwiczonej w Bogu. Fakt 6w determinuje —w je-
go przekonaniu — sens tworzenia i status artysty”.

Elzbieta M. Kur w artykule Olimpiada Artystyczna — sekcja plastyczna i jej
rola w ksztattowaniu wrazliwosci humanistycznej (sztuka, filozofia, jezyk) przy-
bliza gtéwne idee oraz historie Olimpiady Artystycznej. Podkresla, ze olimpia-
da moze korygowac wady i niedostatki coraz bardziej powierzchownej, ukie-
runkowanej ku hedonistycznemu pajdocentryzmowi edukacji. Uczestniczenie
w olimpiadzie zacheca bowiem do bezinteresownego kontaktu ze sztukg oraz
sktania do lektury tekstéw jej dotyczacych i — czego nie wolno lekcewazy¢
— uczy starannego budowania wypowiedzi o sztuce.

Natalia Mrozkowiak-Nastrozna pisze o artystycznym i egzystencjalnym cha-
rakterze autokreacji w perspektywie filozofii Wolfganga Welscha oraz teorii
(praktyki?) sztuki Josepha Beuysa. Zastanawia sie nad problemami tozsamo-
Sci cztowieka pdznej nowoczesnosci. Podkresla, ze od pewnego czasu filozofia
krytycznie traktuje pojecie podmiotu jako narzedzie, ktére mogtoby ewentu-
alnie opisywac status i egzystencjalng kondycje wspotczesnego cztowieka.

Agata Fierek-Dziurla w artykule , Filozofia dla dzieci” — program edukacji
demokratycznej wedtug Matthew Lipmana przybliza kwestie edukacji filozofii
kierowanej do najmtodszych. Autorka zwraca szczegdlng uwage na program
,Filozofia dla dzieci” Matthew Lipmana, ktéry postuluje, aby juz najmfodsze
dzieci byty nauczane samodzielnego i krytycznego myslenia.

Te ksigzke warto i trzeba przeczytaé. Tworzg jg teksty, ktérych autorzy wie-
dzg, ze zaréwno edukacja artystyczna, jak i filozofia nie nalezg dzi$ raczej do
dominujgcych dziedzin kultury wspoétczesnej. Spoteczenstwo konsumpcyjne



WPROWADZENIE 11

rzadzi sie swoimi prawami i marzeniami. Cztowiek w ich nowym swietle nadal
jednak szuka sensu swego epizodycznego zycia. Nie ma watpliwosci, ze nie
znajdzie go poza rozumem filozofii, ktéry uczy o swiecie madrze myslec oraz
bez wsparcia oczu i uszu sztuki, ktére uczg sSwiat pieknie widzie¢ i styszec.
Zmyst dotyku chcielibysmy uczyni¢ bohaterem kolejnego spotkania.






ROMAN KUBICKI

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
Wydziat Nauk Spotecznych, Instytut Filozofii

Nieznosna skromnos¢ myslenia,
czyli o wyobrazni w swiecie filozofii
wolnym od edukacyjnej nadziei na wiecznos¢*

Wstep

WSspdlng matkg sztuki i filozofii jest nie wyobraznia, lecz jej pragnienie. Pragnie-
nie wyobrazni jest bowiem bardziej rzeczywiste od samej wyobrazni. O ojcow
filozofii i sztuki nie pytamy. Bywa, ze jest ich wielu; bywa przeciez i tak, ze trzeba
istnienie filozofii i sztuki wyjasnia¢ cudem kolejnej spotecznej partenogenezy.
Mogtoby sie wydawaé, ze jedynym problemem wyobrazni jest brak wy-
obrazni. Niestety, wyobraznia ma takze drugi problem, ktérym jest nadmiar
wyobrazni. Przypomne: pustynig jest zarowno Sahara, na ktérej nie mozna
spotkac cztowieka, jak i miasto, w ktdrym wszedzie sg ludzie i dlatego nigdzie
nie mozna spotkac cztowieka. Podobnie jest z wyobraznig. Wyobrazni nie ma
nie tylko wtedy, gdy jej nie ma; nie ma jej takze wdéwczas, gdy jest jej zbyt
wiele. Podejrzewam, ze nadmiar wyobrazni nie jest jej ostatnim problemem.
Trzecim problemem wyobrazni jest bowiem sama wyobraznia. Aby to wyjas-
ni¢, przypomne moje ulubione powiedzenie Bernarda Shawa: , Tylko cztowiek
chory wie, ze ma kosci”. Ludzie zdrowi, rzecz jasna, tez majg kosci, ale sg w tej
szczesliwej sytuacji, ze nie muszg o tym pamietacé. Czy z wyobraznig jest po-
dobnie? Czy tylko wtedy uswiadamiamy sobie, ze wyobraznie mamy, kiedy

1 W artykule tym rozwijam przemyslenia zawarte zaréwno w tekscie Nieznosna skrom-
nos¢ sztuki, ktéry ukazat sie w katalogu: J. Imielska (red.), Wydziat Edukacji Artystycznej ASP
w Poznaniu 2010, Akademia Sztuk Pieknych w Poznaniu, Poznan 2010, jak i w artykule Edu-
kacja a réwnosc. O pewnej antynomii ponowoczesnej demokracji, w: T. Szkotut (red.), Sztuka
i edukacja w epoce ponowoczesnej, UMCS, Lublin 1995.



14 ROMAN KuUBICKI

niedomaga, kiedy cos z nig nie gra, kiedy nie jest taka, jaka by¢ powinna?
Postawmy jednak wreszcie pytanie dla nas fundamentalne: O czym wtasciwie
mowimy, kiedy mowimy o wyobrazni?

Stownik Jezyka Polskiego informuje, ze wyobraznia jest to ,zdolnos¢ two-
rzenia w myslach rozmaitych obrazéw, historii itp.” Byé moze wyobrazZnia jest
tg zdolnoscig, ktdra dzis dzieli ludzi w sposéb najbardziej skuteczny, rozstrzy-
gajacy i przekonujacy. Na naszych oczach wyobraZnia staje sie dobrem coraz
bardziej elitarnym. Tylko niektérzy muszg jg miec i chcg jg mie¢. Zdecydowana
wiekszos¢ ogranicza sie do konsumowania efektéw pracy wyobrazni, ktérg wy-
konuje zdecydowana mniejszo$é. Wyobraznia atakuje nas dzisiaj ze wszystkich
stron. Trzeba mieé wielkie szczescie, by w ciggu dnia nie potkna¢ sie gdzies
o produkt czyjejs wyobrazni. A czyz nie jest tak, ze im czesSciej dajemy sie
uwies¢ przez liczne oferty cudzych wyobrazni, tym rzadziej szukamy wytchnie-
nia w mozliwosciach wtasnej wyobrazni? Kazdy z tysiecy kanatéow telewizyj-
nych jest studnig, z ktérej nieustannie wyptywa strumien obrazéw — mniej lub
bardziej efemerycznych, powaznych i niepowaznych, pieknych i niepieknych.

Jest wszystko, a gdzie jest wszystko, tam nie ma prawa by¢ nic. Podejrze-
wam, ze modne wspotczesnie, a stworzone jakie$ dwiescie lat temu przez cy-
wilizacje miasta pragnienie ciszy i spokoju, przed ktérym ostrzegat Pascal, jest
zakamuflowang prdébg ontologicznej nobilitacji nicosci. Nico$¢ nie przeraza,
ale jest traktowana jako antidotum na nadmiar, ktéry zapowiadany jest przez
kazde chyba wyobrazenie wiecznosci. Chrzescijanstwo nasycone jest lekiem,
ktérego zrédtem jest wyobrazenie nicosci, zwanej niekiedy pustka lub préznia.
Tymczasem to wiasnie wyobrazenie prézni pozwolito Newtonowi na skonstru-
owanie teorii fizycznej, ktora — przepraszam za banat — odmienita losy Swiata.
By¢ moze nicosc jest nieludzka. Céz z tego, jesli to ona umozliwia cztowiekowi
budowanie bardziej ludzkiego swiata.

Gdy poznajemy rzeczy pod postacig wiecznosci, takimi wtasnie rzeczami
zaludniamy swiat, w ktérym zyjemy. ,Takim sie stajesz, z kim przestajesz”
— poucza porzekadto niewatpliwie platoriskiej proweniencji. Jesli otaczasz sie
chwilowymi rzeczami i sprawami, to one i tylko one sg budulcem, z ktérego le-
pisz swoje chwilowe zycie; jesli pragniesz dla siebie wiecznosci, musisz umiec
odnalez¢ sie w towarzystwie jakosciowo innych rzeczy i spraw. Owocem pla-
tonskiej wyobrazni sg idee, ktére bytujg poza naszym swiatem i wyznaczajg
poprzeczke doskonatosci, ktérej zaréwno nasz swiat, jak i nasze zycie nigdy
nie potrafig sprostac. , Dla tego, kto wierzy w wieczne zycie na niebie, zycie
doczesne traci swg wartos$¢. A raczej juz swg wartos¢ stracito: wiara w zycie
na niebie jest wtasnie wiarg w znikomos¢ i bezwartosciowos¢ zycia doczes-
nego” — zapewniat nie bez ztosliwosci w pierwszej potowie XIX wieku Ludwig
Feuerbach?. Nauki Feuerbacha i dzi$ budzg emocje. Oponenci podkreslajg,

2 L. Feuerbach, O istocie chrzescijaristwa, ttum. A. Landman, PWN, Warszawa 1959, s. 272.
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Ze nie mozna zyciu wiecznemu przeciwstawiac zycia doczesnego, poniewaz
to od moralnej jakosci tego ostatniego w znacznej mierze zalezy kwalifikacja
wienczacej je wiecznosci. Wieczno$¢ nie odbiera doniostosci doczesnemu zy-
ciu, lecz pozwala je wtasnie jako donioste traktowac. Sympatycy Feuerbacha
ze zrozumieniem kiwajg gtowami. Wiedzg, ze w naszym Swiecie nie sposob tak
sie przed czyms uktoni¢, by zarazem na cos innego sie nie wypigé. Albo — jak
to czynili niegdys i nadal czynig wszelcy pustelnicy — uktony bijemy wiecznosci,
albo —jak to czynili niegdys i nadal czynig wszelcy sybaryci i hedonisci —smaku-
jemy uroki doczesnego zycia. Swiadomo$¢, ze owoc, ktéry mamy w ustach, jest
ostatnim spozywanym przez nas w zyciu, nie wzmacnia jego smaku, a raczej go
nam zabiera. Ale czy rzeczywiscie powaga innego $wiata, ktory uzycza gosciny
naszemu zyciu wiecznemu, jedynie cos nam odbiera, nic nie dajgc w zamian?
Raz jeszcze oddajmy gtos Ludwigowi Feuerbachowi:

Dla chrzescijanina niesmiertelnos¢ rozumu, ducha byta za bardzo ,abstrakcyjna”;
na sercu lezata mu tylko osobista, uczuciowa niesmiertelnosé¢, rekojmia zas tejze
byto tylko zmartwychwstanie cielesne. Zmartwychwstanie ciata jest najwiekszym
tryumfem chrzescijanstwa nad wzniostg, ale w kazdym razie abstrakcyjng ducho-
woscig i obiektywnoscia starozytnych. Dlatego tez poganom zmartwychwstanie
zupetnie nie mogto pomiescic sie w gtowie®.

Na starotestamentowe pytanie Hioba: , Cztowiek zrodzony z niewiasty ma
krétkie i bolesne zycie, wyrasta i wiednie jak kwiat, przemija jak cien chwilowy;
Ale czy zmarty ozyje?”* zdecydowanie odpowiada nowotestamentowy $w. Pa-
wet: ,,Czego ani oko nie widziato, ani ucho nie styszato, ani serce cztowieka nie
zdotato pojaé, jak wielkie rzeczy przygotowat Bég tym, ktorzy Go mitujg”®. Tak
wielkie Bég przygotowat rzeczy dla tych, ktérzy Go mitujg, ze nawet ci, ktorzy
Go mitujg, nie potrafig ich ogarngé ani sercem, ani rozumem, ani wyobraznig.
Wiara okazuje sie wieksza nie tylko od wiedzy, lecz takze od wyobrazni.

Cho¢ na tym swiecie ludzie nadal réznig sie jako$ciowo miedzy sobg, wszy-
scy spotykajg sie w idei zycia wiecznego. W egzystencjalnej perspektywie tej
idei kazdy ma takie samo czynne i bierne ,prawo wyborcze”: moze prébo-
wac wybierac dla siebie takie zycie lub moze by¢ do takiego zycia wybranym.
Swiat wieczny demokratyzuje sie o wiele wczeéniej i radykalniej anizeli $wiat
doczesny. ,,Cztowiek winien wierzy¢ w niesmiertelnos¢ — zapewnia Goethe.
Ma do tego prawo. Jest to zgodne z jego natura. [...] Przekonanie o naszym
wiecznym trwaniu wywodze z pojecia dziatania. Bo kiedy az do $mierci bez
wytchnienia dziatam, to natura jest wobec mnie zobowigzana, by przezna-
czy¢ mi inng forme trwania, gdy moja obecna forma nie moze juz dalej na-

3 |bidem, s. 234.
4 Ksiega Hioba 14, 1-2, 14.
5 Sw. Pawta 1 List do Koryntian 2, 9.
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dazy¢ za duchem”®. Genialny Goethe nie miat watpliwosci, ze cztowiek zastu-
guje na zycie wieczne. Dzi$ coraz czestsze jest chyba przekonanie, ze jest to
bardzo niebezpieczny dla kazdego z nas brak watpliwosci. Zwtaszcza — a by¢
moze nawet przede wszystkim — nadziei na wiecznos¢ trzeba mie¢ odwage
nieustannie patrze¢ na rece.

1. Nieznosna nieskromnos¢ sztuki

W mitycznym Swiecie Achiwdw wiesci o niepowtarzalnym pieknie syreniego
Spiewu byly od zawsze powszechnie znane i dlatego takze Odyseusz kiedy$
zapragnat go ustysze¢. Wiedziat, ze nie jest to dobre pragnienie, poniewaz
nie mozna go zaspokoi¢ w bezpieczny sposdb. Jak dotad nie narodzit sie bo-
wiem $miatek, ktéry uszedtby z zyciem ze spotkania z syrenim $piewem. Lu-
dzie dzielg sie na tych, ktdrzy Syren nie styszeli i stysze¢ nie chca, i dlatego zyj3
oraz na tych, ktérzy kiedys nieopatrznie rozpoznali w sobie mocne pragnienie
estetycznego przezycia ich spiewu i tylko dlatego nie zyjg. Tym razem bedzie
inaczej. Odyseusz informuje swych druhdw o niebezpieczeristwie:

Najpierw radzi bogini na $piewy zwodzgce/ Gtuchym by¢ owych Syren [..]/

Mnie jednemu li wolno stuch miec dla ich Spiewu,/ Lecz trzeba mie przywigzac

k’masztowemu drzewu/ | speta¢ powrozami za nogi i rece,/ Bym nie drgnat; lecz

jezeli owe wiezy skrece/ Lub zawotam: Puszczajcie! — odmowcie postuchu/ | moc-
niejszymi pety skrepujcie co duchu’.

| tak tez sie stato. Kiedy statek podptywa do wyspy, Odyseusz osaczony
przez piekno syreniego Spiewu miota sie i prébuje sie wyzwoli¢. Gestami roz-
paczy chce zmusi¢ swych towarzyszy, aby go rozwigzali. Ci jednak wigzg go
jeszcze mocniej:

Wtem Euryloch, Perimed do mnie sie przyblizg/ | przywigza do masztu silniej po-
wrozami®.

Sami majg uszy zatkane woskiem, ktory skutecznie strzeze ich przed Smier-
telnym jadem syreniego $piewu. Nikt nie zginagt w czasie tej przygody. Mogto-
by sie wiec wydawa¢, ze dla wszystkich zakonczyta sie ona sukcesem. Ody-
seusz staje sie dzieki niej bogatszy o doswiadczenie piekna, ktéremu potra-
fit sprostaé. Jego towarzyszy uszlachetnia zas po raz kolejny przekonanie, ze
prawdziwa, czyli chytra, madros¢ potrafi wyjsé z labiryntu wszelkich opresji
— nie wiedzg natomiast, niestety, ze w czasie przygody z Syrenami dopadt ich

& Cyt. za: M. Scheler, Cierpienie, smierc. Dalsze Zycie, ttum. A. Wegrzecki, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1994, s. 130.

7 Homer, Odyseja, ttum. L. Siemienski, wybor opracowat i objasnieniami opatrzyt J. tanow-
ski, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Biblioteka Narodowa, Wroctaw — Warszawa — Krakéw
— Gdansk 1975, s. 225.

8 |bidem, s. 226.
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bardzo niebezpieczny wirus wiary w samych siebie. Dotad ich zycie byto wy-
petnione bezgranicznym zaufaniem do Odyseusza. Odyseusz wydawat rozka-
zy, a oni je wykonywali. Poniewaz byty to proste rozkazy, ich prosty rozum czut
sie w ich $wiecie bezpiecznie i dobrze. Kiedy Odyseusz moéwit: wiostowaé, oni
wiostowali; gdy Odyseusz wiostowa¢ zakazywat, oni wiostowac przestawali.
Towarzysze Odyseusza wiedzieli, ze jesli chcg doptynac do Itaki, muszg mu
by¢ bezgranicznie postuszni. Tym razem rozkaz Odyseusza brzmi tajemniczo
i nie do konca zrozumiale: , Rozkazuje wam nie stucha¢ moich rozkazow”.
Cho¢ Odyseusz przeczuwa, ze spotkanie z pieknem syreniego $piewu moze
dokonad spustoszenia w jego rozumie, nie rezygnuje z niego, lecz jedynie po-
przedza je wydaniem wspomnianego, raczej bardzo dziwnego rozkazu. Czas,
ktéry Odyseusz wypetnia doswiadczaniem i przezywaniem piekna, dla jego
towarzyszy oznacza koniecznos¢ wziecia po raz pierwszy odpowiedzialnosci
na samych siebie nie tylko za wtasne zycie, lecz takze za zycie Odyseusza.
Kiedy ich przywddca znajduje sie pod wptywem piekna, oni po raz pierwszy
muszg umie¢ udawac ludzi madrzejszych od niego. Potrafili zagraé takich ludzi
—tylko dlatego cata ta historia koriczy sie pomyslinie. Granica pomiedzy byciem
cztowiekiem od kogo$ madrzejszym a przekonujgcym udawaniem (graniem)
cztowieka od kogo$ madrzejszego nie zawsze jest jasna i wyrazna. Niezbyt in-
telektualnie wyrafinowani towarzysze Odyseusza byli raczej nieSwiadomi jej
istnienia. Nie do konca rozumieli, ze w scenie starannie i przenikliwie wyre-
zyserowanej przez Odyseusza grali jedynie role ludzi madrzejszych od niego.
| dlatego nawet wtedy, gdy scena nalezata juz do przesztosci, zachowywali
sie tak, jak gdyby nadal wiedzieli lepiej od Odyseusza, co jest dla nich wszyst-
kich naprawde dobre. To dobre samopoczucie juz nigdy ich nie opusci. Kiedy
przeptywajg obok kolejnej wyspy, chcag na niej kilka dni odpoczgé. Odyseusz
sie nie zgadza. Tfumaczy, ze Itaka jest juz blisko i dlatego nie ma sensu prowo-
kowac losu®. Tym razem stowa Odyseusza po raz pierwszy nie znajdujg wsrdd
jego towarzyszy postuchu:
Lecz Euryloch gniewnymi napadt na mnie stowy: — Okrutny! Puszysz sitg: ciebie
z nog nie zwali/ Trud zaden, cztonki twoje ukute ze stali./ Przeto druzynie, zbitej
pracg i niewczasem,/ Nie dasz wysigs¢, pokrzepié sie snem i popasem/ Tam, na
ziemi oblanej woda, i w uporze/ Kazesz omingé¢ wyspe [...]*°.

| to Eurylocha, a nie Odyseusza poparta cata zatoga.

Akcja — nie bez interwencji bogéw — nabiera tempa. Z powodu ztej pogody
pobyt na wyspie przedtuza sie o kilka dni. Konczg sie zapasy i wszyscy zaczy-
najg coraz bardziej nerwowo poszukiwaé zywnosci. Euryloch, wykorzystujgc

° ,Przyjaciele!/ Uwazajcie, co powiem, wrdzby wam udziele,/ Ktéra duch Tejresjasza dat
mi, (...)/ Zeby z dala omija¢ dla nas niebezpieczny/ Ostréw, gdzie stada swoje trzyma bdg sto-
neczny”. Ibidem, s. 229.

1 Jbidem.
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nieobecnos¢ Odyseusza, ktérego zmorzyt gteboki sen, zaczyna mysle¢ samo-
dzielnie: dos¢ szybko przekonuje swych zgtodniatych towarzyszy do zabicia
kilku bykéw ze stada Heliosa. W granicach swego wolnego i samodzielnego
myslenia ma nadzieje, ze Swiatynia, ktérg Smiatkowie postawig w Itace na
cze$¢ boga, ztagodzi jego ewentualny gniew. Kiedy Odyseusz budzi sie i zasta-
je ucztujgcych towarzyszy, truchleje ze strachu i zanosi do nieba skarge:

Ojcze Zeusie! Wy, bogi! Zguby mej wam trzeba,/ Ze mnie snem zmorzyliscie, aby
ci niegodni,/ Nie widzgc mie, bezecnej dokonali zbrodni®'.

Strach Odyseusza jest zasadny. Heliosowi, podobnie jak innym bogom,
obca jest logika faktéw dokonanych z upodobaniem stosowana przez ludzi.
Nie ma litosci dla tych, ktérzy podniesli reke na Swietg wtasnosé bogdw. Kiedy
okret wyptywa na otwarte morze, piorun Zeusa dokonuje dzieta zniszczenia.
Euryloch oraz towarzysze, ktérzy ulegli jego argumentacji, ptacg Smiercig za
swe przedwczesne wyjscie z niepetnoletnosci, za decyzje i odwage postugiwa-
nia sie wtasnym rozumem bez obcego kierownictwa. Sapere aude! Zaiste, oni
mieli odwage postugiwacd sie swym wtasnym rozumem, wejs¢ na trudng dro-
ge wolnosci?. Dlatego musieli zgingé. Gdyby nie byto Odyseuszowego prag-
nienia piekna, nie bytoby i tego nieszczesnego rozkazu: ,Rozkazuje wam nie
stucha¢ moich rozkazéw”, ktérego ironii nie potrafili sprostac i rozpoznac.

2. Nieznosna skromnos¢ sztuki

W Ksiedze Mgdrosci czytamy:

Oto jakis ciesla wyciat odpowiednie drzewo, catg kore zdjat z niego umiejetnie
i obrobiwszy fadnie sporzadzit sprzet przydatny do codziennego uzytku. A odpad-
kow z tej obrébki uzyt do przygotowania pokarmu i nasycit sie. Wzigt sposrdd nich
odpadek na nic juz niezdatny, kloc krety, poprzerastany sekami, rzezbit, bawigc sie
pracg dla odpoczynku, i przeksztatcat, probujgc swoich umiejetnosci. Odtworzyt
w nim obraz cztowieka lub uczynit cos podobnego do jakiegos marnego zwierze-
cia. Pociggnat minig, czerwienia jego powierzchnie zabarwit i zamalowat na nim
wszelka skaze®.

Dzieto sztuki pojawia sie na koncu ludzkiej historii drzewa. Obraz, ktérego
WCigz jeszcze nie ma, musi by¢ bardzo cierpliwy. Wiecej w nim pokory, ktéra
wyptywa z wszelkiej niepewnosci, anizeli radosci, ktérej zrédtem potrafi by¢
istnienie. Obraz, ktéry — powtdrze nieco inaczej — wcigz nalezy do nicosci,

1 |bidem, s. 232.

12 Zob. I. Kant, Co to jest oswiecenie?, przet. A. Landman, w: Z. Kuderowicz, Kant, Wiedza
Powszechna, Warszawa 2000, s. 194.

3 Mdr 13, 11-14. Wszystkie cytaty z Biblii za: Pismo Swiete Starego i Nowego Testamentu.
Biblia Tysigclecia, wyd. lll popr., Wydawnictwo Pallottinum, Poznan — Warszawa 1980.
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musi bowiem umieé czekaé, dtugo czekac. Najpierw cztowiek zrobi z drzewa
sprzet wielokrotnego uzytku w codziennym zyciu — moze drewniany stét, na
ktérym mozna postawic¢ drewniang mise, moze drewniany stotek, na ktérym
mozna usig$é, by podziwiac kolejny zachdd storica, moze drewniang komo-
de lub skrzynie, w ktdrej mozna przechowywaé wszelkie skarby tego $wiata,
moze wreszcie drewniane foze, na ktérym mozna uczy¢ sie trudnego i piek-
nego zarazem jezyka mitosci? Poniewaz nie wiemy, jak wielkie drzewo wyciat
ciesla, nie wiemy takze, ile réznych przedmiotéw mogt z niego zrobié. Wciaz
nienarodzony i niepoczety obraz czeka. Cho¢ drewniana szafa juz stoi, czas
obrazu wcigz nie nadchodzi. Zgtodniaty ciesla musi przeciez sie najes¢, by od-
zyskac site pochtoniety przez zartoczny czas robienia stotu, skrzyni lub toza.
Niepokorny czas poczecia obrazu nadejdzie, gdy na placu boju pozostanie od-
padek najgorszy, ,,na nic juz niezdatny”. Czas sztuki pojawi sie, gdy z tym, co
zostato z drzewa po licznych jego eksploatacjach, nie mozna juz nic zrobié.
Narzuca sie analogia pomiedzy czasem i miejscem tworzenia dziefa sztu-
ki a czasem i miejscem cielesnego spetniania sie mitosci. Takze akt poczecia
nowego zycia dokonuje sie w nocy. Pozadanie musi czeka¢ — legalnie moze
sobg wypetnia¢ jedynie czas najbardziej bezuzyteczny, w ktérym nic juz nie
mozna (byto) robi¢ — ani ora¢, ani sia¢, ani zbiera¢, ani jes¢, ani pié, ani pisac,
ani czytaé, ani gotowad, ani szy¢, ani stuchac, ani méwic, ani rzadzié¢. Mdéwiac
za$ bardziej precyzyjnie, aczkolwiek w jezyku polskim, niestety, niegramatycz-
nie: w martwym czasie kazdej ciemnosci, a zatem i nocy, mozna wytgcznie
spa¢, to znaczy: ,robi¢ wtasnie tylko i jedynie nic”. Kto $pi, jest, ale zarazem
jakby go nie byto. Kto $pi, jest o tyle, o ile sie obudzi. Cho¢ sen przywraca sity,
ikonicznie bardziej podobny jest do Smierci anizeli do zycia. Sen jest obrazem
naszej matej ludzkiej nicosci. Cztowiek przeciwstawia jej mitos¢, ktdra kiedys
Kierkegaard nazwat matg wiecznoscia. Jedynie mitos¢ i sztuka majg odwage
obcowaé z nicoscig, piescic¢ jg i zmuszac do tworzenia kolejnego zycia.
Pojecie czegos, co jest na nic juz niezdatne, zastanawia. Budzi niepokdj
i mroczne skojarzenia z niebytem lub nicoscig. Cos$, co jest ,na nic niezdatne”,
co zatem nie jest zdatne (przydatne) do czegokolwiek, jest niezdatne total-
nie oraz, w jakim$ pokretnym sensie, absolutnie i doskonale. Chciatoby sie
powiedzie¢, ze nazwa losu czegos, co jest ,,na nic niezdatne”, jest samotnos¢
nicosci dryfujgcej po oceanie bytu, gdyby nie to, ze taka porzucona przez los
nicos¢ moze — na co zwraca uwage m.in. Nietzsche — niby przystowiowy (za-
wsze martwy) strach na (zawsze zywe) wréble — chroni¢ bogactwa skoriczone-
go zycia przed zartocznoscig metafizycznej powagi nieskonczonego bytu. Czyz
jest jednak ,,na nic niezdatne” co$, co czemus lub komus potrafi pogrozic¢?
Filozofie i filozofédw mozna szufladkowaé na wiele sposobdw. Jedni opowiada-
ja sie za bytem, inni prébujg godnos¢ zycia znalez¢ w samym zyciu. Kto chce
powierzy¢ sens zycia zyciu, musi umiec¢ nauczy¢ je obcowac z nicoscig, takze
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z konieczng nicoscig samego zycia. Przynajmniej od Nietzschego wiemy juz,
ze Smiertelnym zagrozeniem dla dominacji wszelkiego bytu jest zgoda kru-
chego zycia na wtasng nicosé. Warto o tym pamietaé, kiedy czyta sie historie
ciesli, ktéry znalazt drzewo i wykorzystawszy je na wiele sposobéw, doprowa-
dzit je do postaci, w ktdrej stato sie ono na nic juz niezdatne. Zapytajmy: Czy
mozliwa jest absolutna, totalna i doskonata niezdatnosc? Jesli prawdg jest, ze
niebytu nie ma, musimy takze uznac, ze niemozliwa jest absolutna i totalna
niezdatnosc. Jesli kawatek drewna istnieje, a zarazem nie jest Bogiem, ma
przeciez ontologiczny obowigzek posiadania oprdcz miliona cech negatyw-
nych chocby kilku cech pozytywnych, ktére dajg jego istnieniu satysfakcjo-
nujace swiadectwo. Przypomne, ze tak zwani teolodzy negatywni wykazali
przekonujaco, ze jedynie o Bogu nie mozna powiedzie¢ nic pozytywnego,
gdyz przypisywanie Mu jakichkolwiek cech pozytywnych wttacza go w gor-
set zawsze matych, bo ziemskich, pojec i dyspozycji. Kawatka drewna, chocéby
nawet najbardziej niewyobrazalnie bezuzytecznego, tego rodzaju zakaz nie
obowigzuje — jesli tylko mamy taky ochote, mozemy o nim powiedzie¢ co$
pozytywnego. Z wszelkim istnieniem — wiec takze z istnieniem odpadka nie-
zdatnego juz na nic — jest zatem zawsze poslubiona jakas zdatnosc¢ i wszelkie
plotki o rozktadzie tego zwigzku nalezy uznaé za przedwczesne. Ciesla mogt
przeciez — zgodnie z zasada: ciepta nigdy dosy¢ — ,,odpadek na nic juz niezdat-
ny” starannie spali¢ lub po prostu wyrzuci¢. Z jednej strony nicos¢ fizyczna,
ktérej zrédtem jest smieré, z drugiej — nicos¢ spoteczna, ktérej zrédtem jest
gest wykluczenia. Spalone drewno nie jest juz drewnem; gdy kawatek drewna
wyrzucamy na wysypisko $mieci, mamy nadzieje, ze przestaje on by¢ czes-
cig Swiata naszego zycia. Ale — pamietamy — jak dtugo swietujemy moc daru
istnienia, tak dtugo mozna cos$ zrobic¢. Nie inaczej jest i tym razem. Nawet
to, co jest martwe z meblarskiego oraz kucharskiego punktu widzenia, moze
nadal zy¢ w granicach sztuki. Odpadek, skazany na $mier¢ przez swiat spraw
i potrzeb codziennych, zmartwychpowstaje zawtaszczony artystycznie przez
dzieto sztuki; uzycza mu swej cielesnosci, ktéra do niedawna jeszcze prze-
razajgco nikczemna, dzieki artystycznym zabiegom ciesli zostata pozbawiona
jakiejkolwiek skazy. Duch sztuki, cokolwiek nim jest, jako jedyny ma odwage
obcowacd z tym, co wykluczone — niepotrzebne i martwe.

Proces zmartwychwstania ,,odpadku na nic juz niezdatnego” jest ztozony:
ciezki czas pracy spotyka sie w nim z beztroskim czasem zabawy i odpoczyn-
ku. Ciesla, prébujac swoich nowych umiejetnosci, bawi sie pracy dla odpo-
czynku. Okazuje sie, ze kto odtwarza obraz cztowieka lub czyni co$ podobne-
go do jakiegos marnego zwierzecia, pracuje i zarazem nie pracuje, trudzi sie,
a rownoczesnie bawi sie i odpoczywa. Kiedy efekt takiej dziwnej pracy byt juz
gotowy, ciedla:
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Przygotowat mu pomieszczenie stosowne: na $cianie umiescit, przytwierdzajgc
gwozdziem. Zatroszczyt sie wiec o niego, zeby czasem nie spadt, wiedzac, ze sobie
sam pomac nie zdota, bo jest tylko obrazem i potrzebuje pomocy*“.

W sSwiecie ciesli nieprzypadkowo to wtasnie obraz jest bezradny. Nie po-
trzebuje pomocy ,sprzet przydatny do codziennego uzytku” — nie wypatrujg
wiec zyczliwego wsparcia stoty, tawy, komody i toza. Pomocy wymaga tylko
i wytacznie namalowany przez ciedle obraz. Autor stusznie zwraca uwage na
zyciodajng dla obrazu czynnos$¢ jego zawieszenia. Obraz zyje bowiem jedy-
nie wtedy, kiedy ma szanse by¢ obrazem oglagdanym, przezywanym, podzi-
wianym, krytykowanym, kontemplowanym, wspominanym, poréwnywanym
i komentowanym, a takze sprzedawanym i kupowanym — gdy trzeba go czys-
ci¢, przemywac i wycieraé, a bywa nawet, ze i reanimowac, operowac, kon-
serwowac i wzmacniac.

Stabos¢ obrazu nie jest jednoznaczna. W $wiecie sztuki spokrewnionej
z religig lub z magig wierng towarzyszka kruchosci obrazu bywa czesto wiara
W jego moc:

Ale gdy sie modli w sprawie swych zaslubin i dzieci — nie wstydzi sie méwi¢ do

bezdusznego. | bezsilnego prosi o zdrowie, do martwego modli sie o zycie. Naj-

bardziej bezradnego btaga o pomoc, a o droge szczesliwg — niezdolnego postuzyé
sie nogg. O zarobek, o prace, o reke szczesliwg, o site prosi tego, czyje rece sg jak
najbardziej bezsilne®.

W Ksiedze Ezechiela spotykamy opis dziatania uwodzicielskiej mocy obra-
zow. Czytamy, ze jedna z jej ztych bohaterek, Oholiba

W swoich czynach nierzadnych poszta nawet jeszcze dalej: bo gdy ujrzata na
Scianie wymalowanych mezéw, malowane czerwong farbg obrazy Chaldejczy-
kéw, opasanych wokét bioder swych pasami, z obszernymi zawojami na gtowach,
a wszyscy oni z wyglagdu przypominali bohateréw, podobni do Babilonczykdw,
pochodzacych z ziemi chaldejskiej, zapatata ku nim zadzg tylko dzieki obrazowi,
jaki widziaty jej oczy. Wyprawita wiec postéw do nich, do ziemi chaldejskiej. A Ba-
bilonczycy przybyli do niej, by dzieli¢ z nig toze i zbezczescili jg swoimi czynami
nierzgdnymi. A gdy ja splamili, dusza jej odwrdcita sie od nich®®.

Oholibe zwiodto bezuzyteczne dzieto malarzy — wizerunek, poplamiony
réznymi barwami'’; pozgdata bezdusznych postaci z martwego obrazu®®. Prag-
nienie Oholiby, cho¢ grzeszne, nie byta jednak puste. Babiloriczycy obecni na
obrazach, obecni byli takze w Babilonii. Mogli wiec nawiedzi¢ Oholibe udziela-
jac w ten sposdb niewatpliwego istnienia temu, co zte i wszeteczne. Dzisiejsza

% Mdr 13, 15-16.
5 Mdr 13, 17-19.
16 Ez 23, 14-17.

7 Por. Mdr 15, 4.
8 Por. Mdr 15, 5.
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sytuacja nie miesci sie w gorsecie tak klarownych diagnoz i konkluzji. Obrazy
sg nie tylko Zrédtem pragnienia, lecz majg takze odwage zapowiadacd kres jego
zaspokojenia. Oholiba miata ambicje wyjs¢ poza obraz, zanurzy¢ sie w rzece
zycia, ktdre jest od wszelkich obrazéw bardziej rzeczywiste. Nie wiemy, czy gdy
jej dusza odwrdcita sie od Babilorczykdw, odwrdcita sie tez od ich obrazéw.

W kazdym razie w naszym Swiecie sg one poczgtkiem kazdego naszego
uwikfania w los. To z nich wyptywajg pytania, w ktérych swietle uczymy sie
wzajemnie rozpoznawac samych siebie. Sg zrédtem prawdy, ktdra — jak przy-
stato na wszelkg prawde — rzadko wyzwala, a jesli nawet staje sie zaczynem
nadziei, nie jest to nadzieja tkana na miare doczesnosci. Nieprzypadkowo
legowiskiem dzisiejszej sztuki jest margines wspdtczesnego zycia. Takze Do-
rian Gray przechowywat swéj stynny portret nie w salonie, lecz na strychu.
Wtasnie tam towarzyszyt mu przez cate jego zycie, sycac sie tym, co zawsze
i wszedzie byto w nim najbardziej prawdziwe. Poniewaz nie marniato zycie,
marniat jego obraz. Bo przeciez marne zawsze co$ musi by¢, bo gdy nie ma
tego, co marne, nie ma zarazem i tego, co marne nie jest. Obraz rozkwita,
kiedy Dorian Gray skazuje go na smier¢. Poniewaz sztuka potrafi by¢ od niej
wieksza, umiera jednak sam Dorian Gray. Chyba dlatego skromnos¢ sztuki jest
nieskromnie nieznosna.

3. Nieznos$na nieskromnos¢ myslenia

Tadeusz Borowski nie miat watpliwosci:

Pracujemy pod ziemig i na ziemi, pod dachem i na deszczu, [...]. Zaktadamy pod-
waliny jakiej$ nowej, potwornej cywilizacji. Teraz dopiero poznatem cene staro-
zytnosci. Jaka potworng zbrodnig sg piramidy egipskie, Swiatynie i greckie posagi!
[...] Lubitem Platona. Dzi$ wiem, ze ktamat. Bo w rzeczach ziemskich nie odbija
sie ideat, ale lezy ciezka, krwawa praca cztowieka. To mySmy budowali piramidy.
Rwali marmur na swigtynie i kamienie na drogi imperialne. [...] a oni pisali dialogi
i dramaty, usprawiedliwiali ojczyznami swoje intrygi, walczyli o granice i demo-
kracje. Mysmy byli brudni i umierali naprawde. Oni byli estetyczni i dyskutowali
na niby*°.

Watpliwosci nie ma takze Zygmunt Bauman:

Jak dtugo wtadze nowoczesne trwaty w zamiarze konstrukcji racjonalnego po-
rzadku idealnego (ktéry z definicji mégt by¢ tylko porzadkiem uniwersalnym),
intelektualistom nie byto trudno przypisa¢ sobie role kluczowg w kierowaniu bie-
giem dziejéw: to, co uniwersalne, byto przeciez ich dziedzing i przedmiotem eks-
pertyzy. [...] Mogli spogladac¢ na wtasng dziatalno$¢, polegajacg na propagowa-
niu wartosci powszechnych, jako na gtéwng site napedowgq postepu. [...] Krzepli
w przekonaniu, ze losy moralnosci, cywilizacji i fadu spotecznego zalezg od tego,

19 T. Borowski, U nas, w Auschwitzu... w: idem, Wspomnienia. Wiersze. Opowiadania, PIW,
Warszawa 1979, s. 118.
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jak rozwigzg problem wartosci uniwersalnej, [...] ze nie bedzie w swiecie dobra,
jesli nie dowiedzie sie jego koniecznosci®.

Niestety, réwniez Platon moze stuzy¢ za wzdr intelektualnej uczciwosci
i prawosci. Nie dos¢, ze nie podcinat gatezi, na ktdrej jako filozof siedziat, nad-
to zbawiennym dla pospdlstwa rzucanym przez nig cieniem jawnie uzasadniat
konieczno$¢ spotecznego podziatu pracy (bedacym w gruncie rzeczy sankcjo-
nowaniem podziatu ludzi na gorszych i lepszych). Chwalebny wydawat sie Pla-
tonowi projekt, by tylko mniejszo$¢ zajmowata miejsce na gatezi, poniewaz
demokratyzacja wiedzy mogtaby prowadzi¢ do coraz czestszego niebezpiecz-
nego chwiania sie drzewa poznania. Czyz trzeba dowodzi¢, ze gdy wszyscy
beda szukali na nim schronienia przed ,sitami ciemnosci”, spijali zen soki
prawdziwego zycia, drzewo zatamie sie i wnet wszyscy staniemy sie ich ofia-
rami? Jest zatem godnym szacunku powotaniem wiekszosci odpowiedzialne
krzatanie sie wokdt pnia — troska o zyznos¢ gleby, ktorej przypadt zaszczyt
kontemplowania uroku zartocznosci korzeni.
Przypomnijmy fragment wywiadu z Victorio Fariasem, wspominajacym
rozmowe z Heideggerem:
Powiedziatem mu: ,Jesli czytam Platona, ucze sie greckiego, jesli czytam Heideg-
gera, ucze sie niemieckiego”. Heidegger okazat niezwyktg radosc¢ i powiedziat mi:
,Doktorze Farias, mam nadzieje, ze dostrzega Pan gtebie odpowiedzi, ktérej mi
Pan udzielit. W mojej opinii, jezyki tacinskie pozbawione sg sity odpowiedniej do
whikniecia w istote rzeczy”. Styszgc te odpowiedz, poczutem w sobie niemal wy-
buch wulkanu. Jego stowa ukazywaty absolutne i przejrzyste przekonanie. Wszy-
scy wiedzg, ze dla Heideggera cztowiek jest sam w sobie zrozumieniem bytu. | to
zrozumienie bytu wyraza sie poprzez jezyk. Zatem jesli istniejg ludzie, ktérych
jezyk umozliwia dotarcie do istoty rzeczy, a jezyk innych nie tylko jest ograniczo-
ny, ale stanowi przeszkode, to istniejg ludzie pierwszej klasy — Herrenmenschen
—iludzie drugiej klasy, do ktérej ja musiatbym sie zaliczy¢?.

Platon nie bez powodu domagat sie spalenia wszystkich pism Demokryta??.
Nie bez powodu przeciez wyprowadzit prawde — a wraz z nig dobro i piekno
— z jaskini. Umieszczone poza $wiatem spraw codziennych i konceptualizu-
jacym je zdrowym rozsadkiem, a takze ponad zmystowoscig zycia, gwaran-
towaty artystom i filozofom — prawodawcom i ttumaczom — niepodwazalng
racje istnienia. Wyprowadzenie na ulice mogto je uczyni¢ tylko ulicznicami.
Nie dziwi wiec, ze ludzkos¢ nie mniej zdecydowanie niz dawniej podzielona

20 Z. Bauman, Ponowoczesnosc, czyli jak wspdtzyé z wieloznacznoscig, ttum. J. Bauman,
,0dra” 10/1994, ss. 238-239.

2 polemika wokot Heideggera (wywiad z filozofem chilijskim Victorio Fariasem), ,,Pismo
Literacko-Artystyczne” 10/1988, ss. 151-152. Zob. J-F. Lyotard, Heidegger i ,Zydy”, ,Odra”
2/1994.

22 Diogenes Laertios, Zywoty i poglgdy stynnych filozoféw, tlum. |. KroAska, K. Leéniak,
W. Olszewski, PWN, Warszawa 1984, s. 538.
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jest na dwie czesci. Jedna zyje w luksusie problemdéw wyniktych ze ztozono-
Sci bytu, druga boryka sie z zadaniem biologicznego przetrwania — nie je, by
smakowad, ale by zy¢. Kazda idea wymaga godnej oprawy, np. prawda odpo-
wiedniego jezyka skazanego na towarzystwo jedynie prawdziwego zycia (przy
czym duma filozofédw sprawita, ze ma sie ono do zycia samego jak elektryczne
krzesto do krzesta). Dlatego robie wszystko, by przypadkiem nikt nie wazyt
sie sprowadzic¢ jej z powrotem na ziemie. Ostrzezeniem byt los Prometeusza,
dzieki ktdremu mogli oni wspotmieszkac z Bogiem. W wizji elitarnych dziejéw
ludzkiego ducha pytanie o prawde bytu, a i zarys odpowiedzi na nie, odnajdy-
wano czy to wytgcznie na stronnicach filozoficznych traktatéw (ktérych auto-
rzy, zwtaszcza Platon, $w. Augustyn, Kartezjusz, Kant, Hegel, Marks, Husserl,
Heidegger — zgodnie z zasadg, ze chcac zrozumied $wiat, trzeba pierwej wzigc
g0 W nawias, a jeszcze lepiej w cudzystow — wszelkimi sposobami starali sie
repatriowac ,rozum zyjacy dla prawdy” na ojczyste dlan tereny rozmaicie poj-
mowanych transcendencji i redukcji transcendentalnych), czy to w rymach
poetdw, czy to posréd plam barwnych umiejetnie rzuconych na ptdtno, czy
tez wreszcie w melodii wieszczacej kres kazdej ciszy. | wreszcie ostatnia préba
ratowania idei reglamentowanej prawdy. Vilém Flusser przepowiada , nowe
Sredniowiecze”, tym razem jednak niechrzescijanskie, lecz ,matematyczne”.
Elity, zmuszone dzieli¢ sie umiejetnoscig myslenia historycznego z masami
znajgcymi juz od prawie dwdch wiekéw alfabet, coraz czesciej izolujg sie od
nich za pomoca kategorii matematyczno-formalnych, poniewaz jedynie ono
moze by¢ zndw jak niegdys niemal kaptanskim zajeciem®. | tylko w wizji juz
nie tak kamerdynerskiej, niemniej jeszcze bardziej podniostej, kryjg sie te py-
tania, przynajmniej wedle zapewnien Hugona von Hofmannsthala, réwniez
w ,,drobiazgach”, ktérymi pisana jest proza kazdego zycia posrdd innych i rze-
czy. Rdwniez w tzw. spoteczenstwie ponowoczesnym, kiedy za pienigdze, kto-
rych nie mamy, kupujemy rzeczy, ktdrych nie potrzebujemy, zachowujemy sie
zgodnie ze wskazdwka Lenina i codziennie sprzedajemy nawet te powrozy, na
ktérych w niedalekiej przysztosci na pewno zostaniemy powieszeni.
Postmodernisci starali sie unika¢ dumy Heideggera, ktéra ludzi izoluje
i selekcjonuje. Wazny jest dom, a nie jezyk, w ktdrym go sie buduje. Wedtug
Richarda Rorty’ego, tylko realizacja postulatu solidarnosci wydaje sie wolna
od sktonnosci do totalitaryzowania stosunkéw miedzyludzkich, zawtaszcza-
nia woli jednych ludzi przez wole innych. Postmodernisci odzegnujg sie od
nowoczesnej nobilitacji wychowawcow. W ich kalendarzu jest miejsce na
dwa Swieta — Swieto utraty pewnosci i Swieto doswiadczenia permanentnego
odzwyczajania sie. W Swiecie nowoczesnym zycie wychowawcy suflera wy-
petniane byto ufnym oczekiwaniem niedyspozycji i potknieé aktoréw. Sztuka

3 V. Flusser, Spoteczeristwo alfanumeryczne, ttum. A. Kopacki, ,Lettre Internationale”,
zima 1993/1994.
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trafnego podpowiadania zaktada umiejetnos¢ cierpliwego podglagdania. Dla-
tego w teatrze ponowoczesnego zycia rezygnuje sie z etatu suflera. Prawda
nie polega na ,wiernym” przedstawieniu rzeczywistosci — fizycznej, moralnej,
estetycznej — poniewaz ta rozproszyta sie na wszystkie strony poznania, wy-
obrazni i niepewnosci. Osiot Buridana?* rozgladajacy sie na rozstajach pono-
woczesnych drég, z ktoérych zadna ex definitione nie prowadzi do ostatecz-
nych rozstrzygniec, nie umiera z gtodu, ale tez i nie tyje. Nie wybiera sie juz
pomiedzy Cnotg (Arete) a Przyjemnoscia (Kakia). Ponowoczesna bigamia do-
puszcza trwanie w uczciwym i owocnym zwigzku z obiema — albo i z trzema
nawet — boginiami. Ponowoczesny prorok nie méwi: , IdZcie i nauczajcie”. Ra-
czej: ,IdzZcie i uczcie sie”. Porzuca idee potegi zwanej Prawda, ktéra moze nas
wyzwolié; w zamian méwi, ze jako pozostawieni sobie wszyscy jestesmy wolni
w wynajdywaniu siebie na nowo?. W réwnie niewielkim stopniu cztowiek
przeznaczony jest dobru, jak i ztu%. Wychowawca przestaje by¢ emisariuszem
ostatecznego tadu?’. Honor myslenia moze uratowac tylko jako Swiadek spo-
réw, konfliktéw, na ktére rozpisane jest nasze trwanie. Wysokos¢ jego kate-
dry nie wyznacza juz horyzontu ziemi obiecanej edukacji. On takze jest tylko
wedrowcem. To nowa sytuacja. Pomieszanie réznych dotad rél sprawia, ze
wszyscy aktorzy mogg grac role oséb wzajemnie sie edukujgcych. Uczniow
jest wiecej anizeli nauczycieli co najwyzej na wstepnym etapie edukacji, gdy
,wychowywani” przechodzg nie przez ,,piekto” naruszania zastanych regut in-
terpretacji s$wiata, lecz przez ,niebo” ich przyswajania.

Zakonczenie

Cho¢ wszyscy jestesmy przekonani o wtasnej indywidualnosci, kazdy z nas na-
rzeka na nadmiar schematéw i konwencji w naszym swiecie. Z tego, ze kazdy
robi ,swoje”, nie wynika, ze nikt nie robi ,,tego samego”. Logika potrafi byc
okrutna. Tylko filozofia i sztuka potrafig o tym dobrze pamietac.

24 Historycy filozofii zapewniaja, ze w filozoficznych tekstach Jeana Buridana nie znalezio-
no dotad wzmianki o osle, wybierajgcym pomiedzy réwno ponetnymi wigzkami siana. Por.
C. Baeumker przypuszcza, ze osta przypisali Buridanowi przeciwnicy, by w ten sposéb osmie-
szy¢ jego koncepcje. C. Baeumker, Die Christliche Philosophie des Mittelalters, w: P. Hinneberg
(red.), Allgemeine Geschichte der Philosophie, B.G. Teubner, Berlin 1913, s. 422.

% Zob. R. Rorty, Edukacja i wyzwanie postnowoczesnosci, ttum. L. Witkowski, w: Z. Kwie-
cinski, L. Witkowski (red.), Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspdtczesnych peda-
gogiach, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa — Torun 1993, s. 98.

% 7ob. C. Castoriadis, Vom Elend der Ethik. Die Flucht aus der Politik und Suche nach Auto-
nomie, ,Lettre Internationale”, 1993.

27 7adna wyrézniona grupa ludzka ani ksieza, ani naukowcy, ani filozofowie, nie maja
jakiegos$ wyzszego zrédta autorytetu niz... nagromadzone doswiadczenie”. R. Rorty, Edukacja
i wyzwanie postnowoczesnosci, s. 102.
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Musica mundana — musica humana
w refleksji filozoficznej Hildegardy z Bingen

,Filozofia to najwieksza stuzba Muzom i ja jg uprawiatem” — takie zdanie
wktada w usta Sokratesa Platon w dialogu o nieSmiertelnosci duszy pt. Fedon.
Poszukujgc zwigzkdw muzyki i wychowania nalezatoby jednak siegnac¢ do my-
$li Pitagorasa, uwazanego za ojca filozofii muzyki i nauki. Jak twierdzi Jamie
James: ,Dzieje muzyki i nauki rozpoczynajg sie w tym samym punkcie — ktory
stanowi rdwniez poczatek naszej cywilizacji — a ich Zrédet strzeze na poty mi-
tyczna postac Pitagorasa”!. Starozytne rozumienie greckiego stowa mousike
rézni sie od dzisiejszego — wywodzi sie ono od muz, ktére patronowaty réznym
sztukom, przy czym tylko jedna, Polihymnia, byta scislej zwigzana z muzyka.
Musimy jednak pamietad, ze sztuka grecka byta sztukg synkretyczng, w ktérej
poezja, muzyka i taniec stanowity jednos¢ — tréjchoree, czego najlepszym do-
wodem sg dramaty wybitnych twércéw: Ajschylosa, Sofoklesa i Eurypidesa.
Byli oni autorami zaréwno tekstéw, jak i muzyki. Poezja bez muzyki i muzyka
bez stowa byty uwazane za cos$ niedoskonatego, cos, co nie ma zwigzku z mu-
zami, jednak wspdlnie, uzupetnione taricem, stanowity jednosé.

Grecka refleksja nad muzyka rozwineta sie dzieki badaniom prawidtowosci
matematycznych w akustyce, ktérej podwaliny stworzyt Pitagoras, odkrywa-
jac, ze wspotbrzmienia muzyczne majg podstawe matematyczng (oktawa wy-
raza sie stosunkiem 1:2 dtugosci struny, kwinta 2:3, kwarta 3:4 itp.). Odkrycie
to stato sie poczatkiem teorii muzyki i poczatkiem nauki.

Pitagorejczycy uwazali, ze porzadek matematyczny odnosi sie do muzy-
ki, do harmonii dzwiekdw i jest wyrazem harmonii wszechswiata — kosmosu
(czyli ,tadu”), ktéry dzieki ruchowi planet dZzwieczy. Dlaczego wiec tej har-
monii Swiata nie styszymy? Na to pytanie odpowiada Arystoteles: , dzwiek

1 ). James, Muzyka sfer. O muzyce, nauce i naturalnym porzqdku wszechswiata, ttum.
M. Godyn, Znak, Krakow 1996, s. 28.



28 BARBARA NOWAK

jest od naszego urodzenia tuz przy nas, wskutek czego nie odrézniamy go od
jego przeciwienstwa — milczenia; bo dzwiek odrézniamy od milczenia przez
kontrast miedzy nimi”2.

Pitagorejczykom zawdzieczamy tez przekonanie o warto$ci moralnej mu-
zyki, o jej mozliwosciach wptywania na dusze i charakter cztowieka. Muzyka
dobra, czyli o wtasciwych proporcjach, skali i harmonii, utozona wedtug regut,
majgca pozytywny ethos, wspotuczestniczyta w ksztattowaniu ludzkiego cha-
rakteru, byta wiec uwazana za pozgdany srodek wychowawczy, podczas gdy
muzyka zta, ktéra miata negatywny wptyw na wychowanka, mogta go nawet
deprawowac. Muzyce przypisywano takze funkcje katharsis — przezywania
wielkich emocji, poruszenia, ktére oczyszczato dusze z win i przynosito ulge
oraz fagodzito napiecia psychiczne.

Pitagorejczycy podkreslali takze znaczenie postawy poznawczej, kontem-
placyjnej widza — stuchacza, co stato sie istotne dla sformutowania teorii prze-
zycia estetycznego. Z nazwiskiem Pitagorasa wigze sie filozoficzne wyréznie-
nie rodzajow muzyki, ktore w VI wieku Sredniowieczny mysliciel Boecjusz (ok.
480-524) okreslit jako:

— musica mundana — muzyka wszechswiata, muzyka sfer wyptywajaca
z ruchu ciat niebieskich, niestyszalna dla cztowieka,

— musica humana — muzyka ludzka, wynikajgca z harmonijnego wspot-
brzmienia ciata i duszy, réwniez niestyszalna,

— musica instrumentalis — jedyna styszalna muzyka, grana na instrumen-
tach lub wykonywana wokalnie.

Oprécz wyrdznienia rodzajéw muzyki Boecjuszowi zawdzieczamy nadanie
muzyce chrzescijanskiej rangi wiedzy o liczbach, ktéore porzadkujg wszech-
Swiat, oraz stwierdzenie, ze muzyka odnosi sie réwniez do moralnosci czto-
wieka, a takze dokonanie podziatu na teoretykdw muzyki (musici) oraz prak-
tykow $piewakow i instrumentalistow (cantores).

1. Hildegarda z Bingen

Cecha sredniowiecznego myslenia o muzyce byto podkreslanie jej intelektual-
nego charakteru i w kontekst takiego rozumienia muzyki wpisuje sie twdorczosc
jednej z wybitniejszych postaci sredniowiecza, benedyktynki Hildegardy z Bin-
gen. Urodzita sie ona w 1098 r. niedaleko Mogunc;ji (Bermersheim) i wczesnie
zostata oddana na wychowanie do klasztoru w Disibodenbergu (Géra Swietego
Dyzyboda), w ktérym po ponad 30 latach zostata przetozong catego zenskiego
zgromadzenia. Okoto 1147 r. przeniosta sie z grupg zakonnic do zatozonego
przez siebie klasztoru w Rupertsbergu k. Bingen nad Renem, a tuz przed Smier-
cig ufundowata klasztor w Eibingen, po przeciwnej stronie Renu.

2 Za: ibidem, s. 46.
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Dziatalnos¢ Hildegardy byta bardzo wielostronna — tworzyta poezje, byta
kompozytorky, teolozka, lekarka, korespondowata z wybitnymi postaciami
swojej epoki, z hierarchami koscielnymi, z papiezem, gtosita kazania, odpra-
wiata egzorcyzmy, odbywata podrdze misyjne. Szczegdlne miejsce w jej zyciu
zajmowaty nadprzyrodzone wizje, ktdre zaczeta spisywaé w 1141 r. Ztozyty sie
one na trzy wizjonerskie dzieta: Scivias (Poznaj drogi Pana), Liber vitae merito-
rum (Ksiega zastug zywota) i Liber divinorum operum (Ksiega dziet Bozych).

Dzieta te powstaty pod wptywem widzenia zawierajgcego nakaz spisywania
owych wizji. Zawierajg one przede wszystkim wskazowki, jak ludzie powinni
postepowac, aby osiggngé zbawienie. Autorka przedstawia i charakteryzuje
wiele wystepkdéw cztowieka, ktdre przeciwstawia grupie cnét i proponuje réz-
ne praktyki pokutne jako zados$c¢uczynienie za popetnione grzechy. Uwaza sie,
ze ,0pisujgc swoje wizje i ttumaczac ich sens, Hildegarda sporzgdza swoisty
podrecznik postepowania dla chrzescijanina”?. W zrozumieniu opisywanych
wizji, obok komentarzy, majg pomdc iluminacje, np. ksiega Scivias jest opa-
trzona 35 miniaturami*. Hildegarda rozumiata swiat jako stworzony wedtug
regut, peten tadu, czyli muzyczny. Mozna w tym dostrzec zbieznos$¢ z pitago-
rejskg ideg harmonii wszechswiata.

2. Harmonia swiata

Terminy musica mundana i musica humana pojawiajg sie w dzietach Hilde-
gardy, gdy rozwaza ona problem harmonii $wiata materialnego. Dotyczg one
nie tylko komponowanej przez nig muzyki, ale obejmujg teorie makro- i mi-
krokosmosu, ruchy ciat niebieskich, nastepstwo por roku, odpowiedni uktad
czterech zywiotéw: ziemi, wody, ognia i powietrza. Zywioty sg odpowiedzialne
za zdrowie i choroby cztowieka, dlatego Hildegarda poswieca im wiele uwagi
w Ksiedze Chorob i Lekow, gdzie podaje sposoby leczenia niektérych chordb,
z wykorzystaniem gtéwnie roslin. Uderzajgca jest tutaj silna wiara Hildegardy
w zaleznos$¢ miedzy kosmosem a cztowiekiem.

Harmonia mundi, ten idealny, oparty na liczbie porzadek swiata, ma swoje
odwzorowanie w cztowieku, jako musica humana, a nad zachowaniem po-
rzadku, moralnej miary czuwa dusza, ktérg Hildegarda okresla przymiotni-
kiem ,,symfoniczna”. Termin symfonia zostat tu uzyty jako konsonans, zgod-
ne wspotbrzmienie. Mozna wiec powiedzie¢, ze dusza stoi na strazy dobra
w cztowieku i jak méwi Hildegarda w liscie do pratatéw mogunckich: ,,dusza
ma zywy gtos i dlatego przystoi, aby ciato wraz z duszg Spiewato Bogu chwate
gtosem”>.

3 S. Flanagan, Hildegarda z Bingen, ttum. R. Sudot, PIW, Warszawa 2002, s. 93.
4 Rekopis Scivias znajduje sie w bibliotece w Wiesbaden.
> B. Matusiak, Hildegarda z Bingen, Homini, Krakéw 2003, s. 159.
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Odbicie harmonii $wiata w cztowieku, osiggniecie rownowagi psychofizycz-
nej, odwzorowanie w sobie porzadku swiata to musica humana. Jesli cztowiek
postepuje niegodnie, grzeszy, to narusza porzadek Swiata stworzonego przez
Boga, na ktdrego strazy stoi dusza.

Harmonia $wiata, musica mundana, opisywana w pismach, wyspiewywa-
na w piesniach Hildegardy, obecna w gtoszonych przez nig kazaniach, poma-
gata budowac wewnetrzng harmonie cztowieka jako musica humana.

Hildegarda nie miata wyksztatcenia muzycznego, ale byta obdarzona ta-
lentem i niezwykta wyobraznig. Skomponowata ponad 70 utworéw o cha-
rakterze religijnym, ujetych w zbidér 77 Symphoniae armonie celestium reve-
lationum (1150). Napisata je do wtasnej poezji i gtdbwnie na potrzeby zycia
klasztornego.

Pomijajgc strone muzyczng poszczegdlnych responsoriéw i antyfon zawar-
tych w cytowanym zbiorze, chce podkresli¢ wyjgtkowg ekspresje utwordéw
utrzymanych w tradycji choratu gregorianskiego, ktére nie mogg by¢ jednak
zaliczane do Scistego choratu. Decyduje o tym przede wszystkim rozpietosc
skali melodycznej, stosowanie duzych skokéw interwatowych i ozdabianie
melodii bogatymi melizmatami.

Tworczos¢ Hildegardy przenika gteboki mistycyzm i przekonanie o koniecz-
nosci zycia w harmonii z catym Swiatem i Bogiem. Zewnetrznym objawem
tacznosci cztowieka z Bogiem i symbolem wewnetrznego tadu jest dar gtosu
—$piew, ktory stuzy wychwalaniu Boga. Muzyka, zdaniem Hildegardy, z wielka
sitg oddziatuje na dusze, ,,zmiekcza twarde serca i wprowadza w nie wilgo¢
skruchy oraz przyzywa Ducha Swietego”®.

Hildegarda szczegdlnie mocno podkresla intelektualne znaczenie muzyki,
przejawiajgce sie w tresci wyspiewywanych stow, jak i w alegorycznym zna-
czeniu instrumentow, ktore zostaty wynalezione, aby gra¢ ku radosci duszy’.

Zdaniem Hildegardy, musica humana to zatem pewna zdolnos¢, gotowos¢
duszy do przyjecia muzyki i zmiany pod jej wptywem. Jest ona odbiciem tej
harmonii, ktorg okreslamy jako musica mundana. Natomiast musica instru-
mentalis ,jest nie tylko znakiem niebianskiej harmonii, ale w pewnym sensie
takze jej czescia, jej ziemskim odpowiednikiem”?,

Hildegarda przypisuje muzyce wielkg moc oddziatywania na dusze, dlatego
zacheca, aby Spiewad nie tylko ustami, ale i sercem, by catym sobg oddawac
chwate Bogu. Na koniec dziejéw Swiata bedzie bowiem tylko jeden rodzaj
muzyki — musica caelestis (muzyka aniotow), odzwierciedlajgca odzyskanie
utraconego raju.

5 |bidem, s. 125.
7 Ibidem, ss. 120-124.
8 |bidem, s. 134.
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Przedstawione w wielkim skrdcie teologiczne ujecie muzyki Hildegardy
z Bingen jest wazne poznawczo, gdyz uswiadamia zwigzek praw rzadzacych
muzyka z prawami rzgdzacymi wszechswiatem w ujeciu sredniowiecznym, ale
wywodzgcym sie ze Swiata starozytnego. Pozwala réwniez inaczej spojrzec na
stan wiedzy éwczesnych kobiet, ich poziom intelektualny i wktad w nauke.
WSszystko to w czasach, gdy obowigzywata zasada ,,mulier taceat in ecclesia”.

Ta wybitna mistyczka pozostawita w swoim dorobku opis wizji, pisma teo-
logiczne, dzieta z zakresu medycyny i przyrodoznawstwa, a catg te twdrczosé,
takze muzyczng, przypisywata proroczemu natchnieniu. Jak sama mowi: ,dzie-
ki owej wizji zrozumiatam pisma prorokéw, Ewangelie, a takze dzieta innych
Swietych i niektérych filozoféow, bez zadnego pouczenia. Czes$¢ z nich wytozy-
tam, chociaz z ledwoscig znam litery, poniewaz uczyta mnie nieuczona kobie-
ta. Utozytam réwniez i zaspiewatam piesni wraz z melodiami na chwate Boga
i Swietych, chociaz nigdy nie uczytam sie nut ani $piewu”®,

Muzyka Hildegardy z Bingen zainteresowano sie dopiero kilkanascie lat
temu, gdy ukazaty sie wspdtczesne nagrania jej utworéw i liczne gtosy uzna-
nia. Poniewaz obecnie powszechne jest przekonanie o wartosciach artystycz-
nych i estetycznych, jakie niesie muzyka, oraz o jej wptywie na nasze zycie
emocjonalne, stad postulat, by muzyka stata sie czescig wyksztatcenia mto-
dego cztowieka.

Edukacja artystyczna we wszystkich jej aspektach jest niezbednym elemen-
tem wyksztatcenia cztowieka twdrczego, otwartego, o harmonijnym wnetrzu.
W edukacji powinny by¢ obecne wszystkie rodzaje sztuki, gdyz — powtarzajac
za filozofem Lorenzem Okenem — oko wiedzie cztowieka w Swiat, ucho wpro-
wadza Swiat w cztowieka.

Literatura
Flanagan S., Hildegarda z Bingen, ttum. R. Sudot, PIW, Warszawa 2002.

James J., Muzyka sfer, ttum. M. Godyn, Znak, Krakdw 1996.
Matusiak B., Hildegarda z Bingen, Homini, Krakéw 2003.

° |bidem, s. 13.
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Inspirujaca rola filozofii doswiadczenia Johna Deweya
w procesie ksztattowania osobowosci tworczej

W kazdym cztowieku istnieje gotowos¢ do urzeczywistnienia w sobie proce-
su twdrczego, zrelacjonowania witasnych mysli, emocji i przezy¢, poszerze-
nia doswiadczen za pomocy jezyka sztuki i autorskiej wypowiedzi. Zeby méc
wznie$¢ sie ponad codziennos¢, przekroczyé granice wtasnego doswiadczenia
i stang¢ pomiedzy tym, co realne, a tym, co jest wynikiem twdrczej transfor-
macji, konieczna jest nie tylko postawa progresywna, ale poczucie wewnetrz-
nej potrzeby wolnosci, przyjecie wtasnej hierarchii wartosci, wpisanie reflek-
sji W przestrzen zycia, gdyz — jak twierdzit Jozef Tischner — ,,musi wspétistnie¢
wymiar myslenia i wymiar piekna”!. Wspotczesnie propagowane ksztattowa-
nie cztowieka zintegrowanego zaktada przede wszystkim uruchomienie w nim
myslenia dywergencyjnego, postawy otwartej i twdrczej wobec siebie i Swia-
ta. Stymulacja ku kreatywnosci, od najmtodszych lat dziecka konsekwentnie
realizowana w biegu jego zycia, ma niewatpliwie swoje aksjologiczne uzasad-
nienie, lecz w rzeczywistosci nie jest procesem fatwym. Bycie kreatywnym
nie odnosi sie dzisiaj jedynie do dziatan zwigzanych z uprawianiem twadrczosci
i sztuki. Kreatywnos$¢ ma pomac jednostce w odnalezieniu sie we wspétczes-
nym spoteczenstwie, w uczestniczeniu w rytmie zachodzacych przemian i w
stymulowaniu wtasnego zycia, rozwoju, w podejmowaniu coraz to nowych
wyzwan przy zachowaniu autonomii oraz poczuciu zadowolenia i spetnie-
nia. Dla osobowosci tworczej istniejg osobowosciowe wyznaczniki, ktére nie
podlegajg modyfikacji lub takie, ktére tworzg uktad dominujgcych wtasciwo-
Sci tworczych. Witasciwosci psychofizyczne warunkujgce i odpowiadajgce za
aktywnos¢ i efektywnos¢ twodrczg oraz uwarunkowania spoteczne staty sie
przedmiotem badan nad osobowoscig ludzi twérczych, prowadzonych m.in.

1 J. Tischner, Myslenie w Zzywiole piekna, Znak, Krakow 2004, s. 64.
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przez Joy Paula Guilforda, Liama Hudsona, Sidneya J. Parnesa, Morrisa I. Stei-
na, Wiliama Taylora i Ellisa Paula Torrance’a. Na podstawie badan empirycz-
nych wyodrebniono i uporzagdkowano cechy i wiasciwosci osobowosciowe
ludzi twdrczych, uwzgledniajac ich ponadprzecietne uzdolnienia poznawcze,
specyficzne whasciwosci emocjonalne, wolicjonalno-motywacyjne, charakte-
rologiczne i spoteczne. Ksztattowanie osobowosci twdrczej wymaga pomocy,
co jest zadaniem dla pedagogiki kreatywnej, artystow i specjalistow z innych
dziedzin, znajgcych istote i wage problemu. Szybki rozwdj nowoczesnych
technik i technologii w XXI wieku przyczynit sie do rozwoju sztucznej inteligen-
cji. Dzieki temu mozemy przebywaé w wirtualnej rzeczywistosci i wirtualnie
siebie zmieniaé, wielokrotnie przyjmowac rézne osobowosci. W najblizszej
przysztosci bedziemy swiadkami dynamicznego rozwoju inteligencji maszyn
nasladujacych sposdb, w jaki umyst ludzki przekazuje informacje. Czy wiec
w czasach braku autorytetdow, dominacji medidw, fascynacji technikg mozna
ocali¢ i wzbogaci¢ swojg autonomiczng przestrzen, zachowaé autentycznos¢,
jedynosc¢ i niepowtarzalnos¢?

Dla Martina Heideggera utrata autentycznosci byta upadkiem. Autentycz-
nos¢ stanowita wskaznik cztowieczenstwa, wrecz nakaz. Upadek opisywany
przez Heideggera, okreslany zwrotem ,, das Man”, oznaczat , obszar zachowan
i mysli, ktore sg obecne w zyciu zbiorowym i s anonimowe, nie przywigzane
do zadnych osdb. Nasza pokusa do wejscia w »Sie«, dgzenie do rozmycia wtas-
nej osoby w anonimowym obyczaju, w ttumie, a wiec do zatraty autentyczno-
Sci, zdradza naszg obawe przed byciem samym sobg”?. Zachowanie wiasnej
tozsamosci, szczegdlnie w przypadku mtodziezy, moze obecnie stanowié prob-
lem. Pragnienie bycia kims$ innym w mysl medialnych wzoréw i mad, spotecz-
nych oczekiwan i oddziatywan wspotczesnej techniki oraz podporzadkowa-
nie schematom staje sie coraz czestszym zjawiskiem. Podczas ogdlnopolskiej
konferencji, ktéra odbyta sie we wrzesniu 2009 roku w Collegium Europaeum
Gnesnense pt. ,Kultura popularna i spoteczne konstruowanie tozsamosci”,
zwrdécono uwage na silne oddziatywanie popkultury w powigzaniu z aspek-
tem spotecznym i jednostkowym, ukazujgc tozsamosc¢ globalnego nastolatka,
opisujgc wielkomiejskg mtodziez klasy sredniej, ktérg charakteryzuje: wybér
kultury masowej, upadek wielkich idei, sceptycyzm wobec wartosci, kultury
i spotecznosci, anonimowos¢ kontaktdw, gotowos¢ do natychmiastowych in-
terakgcji, fascynacja chwilg, brak koncentracji, akceptowanie szybkosci, zmian,
pragnienie ekstremalnych przezy¢, brak wytrwatosci i ciggte poszerzanie obsza-
ru zabawy. Ped zycia, konsumpcyjny charakter kultury popularnej, masowos¢,
ktdra stata sie czynnikiem porzadkujgcym ludzkie relacje, wszechobecna wizu-
alizacja ksztattujg okreslony typ odbiorcy kultury wieloznacznej, réznorodnej
— ,kultury nadmiaru”, gdzie — jak pisat Mircea Eliade — ,,»najpowszechniejsze

2 L. Kotakowski, O co pytajg wielcy filozofowie, Znak, Krakéw 2005, s. 236.
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istnienie« roi sie od symboli, cztowiek najbardziej »rzeczowy« zyje obraza-
mi”3. Takze przez symbol i metafore, poprzez dziatanie twdrcze komunikujemy
sie ze Swiatem, ujawniajgc subiektywne porozumienie z nim, przeksztatcajac
twdrczo swojg osobowosc. ,,Umiejetnosé wigczania doswiadczen zwigzanych
ze sztukg w catoksztatt zycia jednostki stanowia: internalizacja sztuki i rozwdj
osobowosci estetycznej, kierowanie przemianami ogdélnoosobowosciowymi
oraz samorealizacja przez petne osiggniecie mozliwosci rozwojowych”?. Praca
mysli wraz z bezposrednig czynnoscig widzenia, obserwacji, dziatania decydu-
je bowiem o bogactwie i réznorodnosci ludzkich spostrzezen.

William Blake pisat, ze przekledstwem kondycji cztowieka nowoczesnego
jest zamkniecie sie ,wrét postrzegania”, czego efektem jest kryzys percep-
cji. To stwierdzenie nabiera aktualnosci i dzis, poniewaz wspétczesna rzeczy-
wisto$¢ niejednokrotnie niszczy naturalne wartosci widzenia i odczuwania,
przyczyniajac sie do zaniku wrazliwosci. Jest to swoisty paradoks, gdyz zyjac
w cywilizacji obrazu i elektronicznych medidw, oczekujgc przekazéw wartos-
ciujgcych, spotykamy sie z ofertami obliczonymi na wywotanie szybkiej re-
akcji, maksymalnego wrazenia, a nastepnie natychmiastowego zapomnienia
ich tresci. Wieloznacznosc¢ i réznorodnosé gatunkow sztuk czyni koniecznos-
cig uczenie umiejetnego postugiwania sie jezykiem wizualnym i sprawnym
operowaniem dyspozycjami wizualnymi. W procesie wychowania wizualnego
sztuka ma wazng role do spetnienia, oddziatujgc wszechstronnie na cztowie-
ka, jego osobowos¢, dyspozycje psychiczne, aktywizujgc przy tym jego dziata-
nie, przezycia, ekspresje i doswiadczenie. Zaréwno sztuka, jak i filozofia majg
swoje zrédto w doswiadczeniu. W ramach powrotu do tresci zapomnianych,
w zwigzku ze wzrostem zainteresowania problematyka doswiadczenia i oso-
bistym przekonaniem o aktualnosci tego obszaru filozoficznych, artystycznych
i egzystencjalnych rozwazan, uwazam, ze trzeba i dzi$ doceni¢ znaczaca role
Johna Deweya w propagowaniu doswiadczenia integrujgcego i angazujgcego
rézne sfery mysli, przezy¢ i dziatan cztowieka. John Dewey, tworzgc w XX wie-
ku najbardziej rozpowszechniong pdzniej forme pragmatyzmu, zwrdcit uwage
na role procesu poznania, doswiadczenia w zyciu cztowieka w ramach jego
rozwoju biologicznego i psychicznego oraz interakcji z otoczeniem, kontak-
tu ze sztuka. Wiara w podstawowg wartos¢ doswiadczenia tagczyta Deweya
z zatozeniami ruchu Nowego Wychowania, ktére podkreslaty znaczenie swo-
bodnej ekspresji dzieciecej i wychowania estetycznego.

Ksigzka Deweya Moje pedagogiczne credo, wydana w 1897 r., stata sie
inspiracjg dla ruchu Nowego Wychowania. Autor podkreslat w niej szczegdlng

3 M. Eliade, Sacrum. Mit. Historia, ttum. A. Tatarkiewicz, PIW, Warszawa 1970, s. 37.

4 M. Gotaszewska, Dziecko i sztuka wspotczesna. Problematyka estetyczna w odniesieniu
do dzieci i mtodziezy, w: T. Szkotuta (red.), Sztuka i edukacja w epoce ponowoczesnej, Wydaw-
nictwo UMCS, Lublin 1995, s. 141.
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role aktywnosci, stymulujgcych sytuacji, doswiadczen indywidualnych i spo-
tecznych dziecka w kontekscie etapdw jego rozwoju, toku ksztatcenia, w tym
artystycznego i estetycznego, oraz obcowania ze sztuka. Viktor Lowenfeld
i Joy Paul Guilford w swoich badaniach udowodnili, ze pod wptywem dziatan
artystycznych dochodzi do uaktywnienia dyspozycji twdrczych, niezbednych
takze w innych dziedzinach. Przejetg przez Deweya znamienng dla ruchu No-
wego Wychowania koncepcje aktywnosci nalezato, jego zdaniem, swiadomie
organizowac, by mogta jak najszerzej spetniaé¢ swoje funkcje wychowawcze.
Propagowanie przez Deweya edukacji progresywnej miato pomac sprostac
wyzwaniom przysztosci i zapobiec przekazywaniu uczniom nadmiaru wiedzy
bez przedstawienia sposobdw jej wykorzystania. Pisat on:
[...] zycie dziecka w swoim czasie i w swoich rozmiarach ma wartos¢ nie mniejsza
niz dorostego cztowieka. Dziwne bytoby to doprawdy, gdyby rozumne i powazne
uwzglednianie obecnych potrzeb dziecka, jego uzdolnienia do bogatego, wartos-
ciowego i petnego zycia, miato w jakikolwiek sposdb by¢ niezgodne z potrzebami
i mozliwosciami pdZniejszego zycia dorostego cztowieka. Jesli uwzglednimy istot-
ne instynkty i potrzeby wieku dzieciecego i bedziemy dazy¢ do jak najpetniejsze-
go wyrazania ich rozwoju, dyscyplina umystu, wiedza i kultura wieku dojrzatego
same sie pojawig we witasciwym czasie®.

John Dewey w latach 1894-1904 prowadzit autorsky szkote w Chicago,
traktujgc ksztatcenie jako ciggty rekonstrukcje doswiadczenia, gdzie zada-
niem sztuki byto stuzenie integralnemu wychowaniu cztowieka przygotowa-
nego do rozwigzywania problemow i radzenia sobie w nieustannie zmieniajg-
cym sie $wiecie oraz zycia w spoteczenstwie demokratycznym. Wymagato to
takze ksztattowania swiadomego myslenia powigzanego z dziataniem, gdyz
Swiadome doswiadczenie posiada, zdaniem Deweya, w pewnym stopniu ja-
kosci wyobrazeniowe. Uwazat, ze myslenie to wymaga zdecydowanie innych
dyspozycji niz inteligencja naukowa czy techniczna. Staje sie Swiadome dzieki
uruchomieniu procesu postrzegania, swoistemu przenikaniu sie i potgczeniu
wczesniejszych doswiadczen, starych znaczen z nowymi sytuacjami. Przemia-
na ta ma szczegdlng wartos¢, poniewaz okresla wyobraznie. Dewey widziat
w sztuce mozliwos¢ poszerzania ludzkiego doswiadczenia, a w komunikacji
za pomocg sztuki — okazje do powstawania wspdlnot doswiadczenia i wspél-
not zintegrowanych. Uwazat, ze osobowosci twércze rozwijajg sie zaréwno
poprzez wiasng kreatywnosé, jak i dziatanie we wspdlnocie w kontekscie
wzajemnych interakcji. Aktywnos$¢ artystyczna w jego przekonaniu byta cen-
nym zrédtem doskonalenia i ksztattowania sie zycia wspdlnotowego. Sadzit,
ze sztuka i jej wartosci stwarzajg szczegdlng mozliwos¢ powstania wspdlnot
w doswiadczeniu. W codziennych zewnetrznych relacjach ze swiatem ,zna-

5> J. Dewey, Moje pedagogiczne credo, w: idem, Wybdr pism pedagogicznych, wybor, wstep,
oprac. i ttum. J. Pieter, Ossolineum, Wydawnictwo PAN, Wroctaw, 1967, ss. 6-7.
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czenia i wartosci nie docierajg do nas. Nie ma w tym ani tgcznosci, ani po-
rozumienia, ani wspodlnoty w doswiadczeniu, ani wspodlnoty, ktéra powstac
moze tylko wtedy, kiedy mowa przez swe petne znaczenia przetamuje fizycz-
ng izolacje i powierzchownosc¢ kontaktu. Sztuka przemawia w sposdb bardziej
uniwersalny od stéw [...]. Jezyk sztuki trzeba sobie przyswoié¢”®. Uruchomienie
wyobrazni, przyjecie postawy twdrczego zaangazowania i wigczenia w proces
tworzenia sfery subiektywnego odczuwania, emocjonalnosci, ekspresji, ak-
tywnosci zaangazowania w realizacje wtasnej osobowosci, stworzyto sytuacje
do powotania wspélnot zintegrowanych, zdecydowanie innych od tych, ktére
cechowata, wedtug Deweya, zbyt duza powierzchownos¢ i mechanicznos¢ ze
wzgledu na formalizm lub instytucjonalizm.

Jézef Tischner, rozwazajac idee twdrczej wzajemnosci, mobilizujgcej do
uczestnictwa, pisat:

[...] jakie doswiadczenie jest dla nas podstawowym zrédtem wszystkich przezyé
aksjologicznych, z przezyciem myslenia wtgcznie? Kiedy dobro i zto, wartosc i an-
tywartos¢, radosc i rozpacz wkraczajg w naszg wewnetrzng rzeczywistosc [...], wy-
daje sie, ze jest tak przede wszystkim w chwilach spotkania z drugim cztowiekiem
[...] doswiadczenie spotkania kryje w sobie niezwyktg site perswazji, spotkanie
jest czyms wiecej niz zwyczajnym ,,zetknieciem sie” z drugim widzeniem, czy ,,sty-
szeniem” drugiego. Spotkanie to Wydarzenie. [...] Przezywajac spotkanie, wiemy
w sposOb pewny: drugi jest, jest inny, jest transcendentny. Wiemy réwniez cos
wiecej: on i ja znajdujemy sie w przestrzeni dobra i zta, wartosci i antywartosci.
Moge dotkna¢ drugiego, skrzywdzi¢ go, moge mu przynies¢ rados¢. W ten sam
sposob spotkanie sktania mnie do preferencyjnego czucia, lecz réwniez do prefe-
rencyjnego myslenia. Aksjologia wyrasta z samego rdzenia tego, kim jestem’.

Niezwykle dynamiczny rozwdj cywilizacji zubozyt postrzeganie i odczuwa-
nie swiata. Gtosy wielkich filozoféw, w tym Johna Deweya, stanowig nadal
aktualne wskazanie do podjecia préoby ocalenia wtasnej autentycznosci i za-
chowania humanizmu.

Cata jednak jego koncepcja sztuki jako doswiadczenia stanowi swoistg orientacje
wychowawczg, propozycje dla wychowania w najszerszym tego stowa znaczeniu.
Zawiera bowiem szereg sugestii dla dziatalnosci szkolnej, sugestii jednakze bliskich
naszej wspodtfczesnej idei zaje¢ integracyjnych, taczacych rézne przedmioty i dy-
scypliny wokét problematyki przenikajacej bogactwo zjawisk sztuki. [...] Mozemy
tez méwic o potwierdzeniu tezy o zwigzkach sztuki z ksztatceniem ustawicznym.
Sztuka bowiem ksztattuje doswiadczenia ludzkie w toku catego zycia niezaleznie
od sytuacji zaplanowanych i zorganizowanych, a petne doswiadczenie estetyczne
okreslone przez Deweya jako synteza dziatania i doznania my okreslamy dzis jako
synteze samowiedzy i samorealizacji cztowieka w $wiecie®.

5 J. Dewey, Sztuka jako doswiadczenie, ttum. A. Potocki, Ossolineum, Wroctaw 1975, War-
szawa — Krakow — Gdansk, ss. 411-412.

7 ). Tischner, Myslenie wedfug wartosci, Znak, Krakéw 2000, ss. 482-483.

8 |. Wojnar, Wstep, w: J. Dewey, Sztuka jako doswiadczenie, ss. LII-LIII.
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Zyjemy w czasach, w ktérych obserwujemy zanik wiezéw miedzyludzkich
i upadek wspdlnot dbajgcych o te wiezy, np. rodziny. Obserwuje sie wzrost
liczby wspdlnot o charakterze instytucjonalnym. Moze inspirujgca mysl De-
weya wptynie na ksztatt wspdtczesnych wspdlnot doswiadczenia, wspdlnot
pokonujacych czas i przestrzen, np. internetowych. Zdecydowanie zmienit sie
kierunek wyznaczony przez estetyke pragmatyczng. Miejsce kontemplacji
zajeto aktywne uczestnictwo i zaangazowanie. Takze sztuka najnowsza prze-
kracza granice jej tradycyjnego rozumienia. Z jednej strony jest Scisle zwig-
zana z czasem, w ktérym powstata, dlatego artysci wykorzystujg w swoich
dziataniach zdobycze najnowszej techniki. Nowe technologie inspirujg do
zmian warsztatowych i korzystania z bogatego arsenatu nowych materiatéw
plastycznych. Z drugiej strony zauwaza sie coraz silniejszg funkcje sztuki pod
wptywem rozwoju i ekspansji popkultury. Zwigzki sztuki z kontekstem spo-
tecznym nie sg czyms nowym. Wspdtczesne kierunki poszukiwan twdrczych,
tendencje w sztuce i co sie z tym wigze, sposoby percepcji, wynikajg ze zmian
zachodzacych w spoteczenstwie, kulturze, podlegajgc nieustannej transfor-
macji. Kultura masowa zdecydowanie wptyneta na komunikacje miedzyludz-
ka, na ilos¢, rodzaj, dystrybucje oraz konsumpcje sztuki, doprowadzajgc do
nowego sposobu jej postrzegania, wartosciowania, poszerzania estetycznej
wrazliwosci, stymulowania zdolnosci wizualnego postrzegania i uczenia przy-
swajania jezyka sztuki — jak sugerowat Dewey. Tym bardziej ze skrétowos¢
przekazu wymaga obecnie od odbiorcy zaréwno umiejetnosci natychmiasto-
wej interpretacji, jak i umiejetnosci odczytywania kodéw wspétczesnych ko-
munikatéw oraz wysokiego poziomu percepcji, wyobrazeniowych skojarzen
i kognitywnej Swiadomosci.

Zaniedbywanie lub zaniechanie ksztattowania percepcyjnych kompetencji
dziecka i dorostego, brak osobistego doswiadczania, kontaktu ze sztukg unie-
mozliwia odczytywanie obrazéw w postaci tradycyjnych, jak rowniez niekon-
wencjonalnych form w sztuce i poza jej obszarem, ktére powinny by¢ przybli-
zone i zrozumiane w kontekscie nowych dziatan perceptualnych, takich jak:

— rozszerzona skala percepcji,

— wieksza gama przedmiotow,

— wigczenie nowych receptoréw zmystowych — zmystu dotyku, kinestezja,

— odrzucenie zakazéw estetycznych, np. erotycznosci,

— wyeliminowanie rozréznien pomiedzy przedmiotem, odbiorcg, widzem,
twoércg,

— integracja sztuki i zycia — przypadek, codzienne zdarzenia, zwyczajne
przedmioty,

— zdetronizowanie sztuki, wigczenie tego, co prymitywne, groteskowe,
brutalne, wychodzace z marzen sennych,



Inspirujqca rola filozofii doswiadczenia Johna Deweya... 39

— funkcjonalizm, sztuka jako umiejetnos¢, technologia,

— komentarz spoteczny?®.

Dziatania perceptualne oraz nowa estetycznosé, odrzucajgca tradycyjne
cechy, takie jak: znaczenie jednosci i harmonii, ideatu piekna jako celu sztuki,
dystansu i nastawienia kontemplacyjnego, bezinteresowno$¢, rozdzielnos¢
sztuki i zycia, wyjatkowos¢ sztuk i instytucji, ktére jg propagowaty®, wyma-
gaja, dla upowszechnienia tych przejawdw kultury i oddziatywan twérczych,
przygotowania merytorycznego programu utatwiajgcego odbiorcy zrozu-
mienie problematyki i aktywne wspdtuczestnictwo. Filozofia doswiadczenia
Johna Deweya okazata sie bardzo inspirujgca dla wspdtczesnych poszukiwan
artystycznych, edukacyjnych, filozoficznych oraz w zyciu spotecznym. Sztuka
byta dla Deweya szansg na spetnienie cztowieczenstwa, na ocalenie humani-
zmu, a te wartosci sg ponadczasowe i niezbedne, jesli dgzymy do aksjologicz-
nego konstruowania wewnetrznej i zewnetrznej przestrzeni wiasnego zycia,
ktére wymaga zajecia osobistego stanowiska, odwagi i wysitku, gdyz kazdy
znajduje sie w podobnej sytuacji, kazdy jest istotg niedokonczong, ograniczo-
ng w swoim doswiadczeniu i poszukiwaniu, jednakze bogata w mozliwosci
i wyposazong w oryginalnosé¢, wyjgtkowosé. Kazdy wiec staje wobec tej samej
koniecznosci uruchomienia wtasnych uzdolnien, wyobrazni i rozwoju ,,pod
grozbg” utraty kontaktu z zyciowymi zasadami istnienia®®.

Przedstawione ponizej przyktady poczgtkowych prac plastycznych stu-
dentéw studiéw pedagogicznych sg wyrazem schematycznego obrazowania
zarowno przestrzeni, jak i jej elementéw. Stanowig tez dowdd na to, ze w pro-
cesie szkolnej edukacji miaty miejsce zaniedbania w zakresie stymulacji twor-
czej osobowosci, aktywnosci, uruchomienia kreatywnych mozliwosci ucznia,
czego efektem sg obecne realizacje dorostych, ktérych wyobraznia i sposéb
przedstawiania rzeczywistoSci za pomocg wtasnego kodu i znaku sg zblizo-
ne do twdrczosci dziecka wczesnoszkolnego (7-9-letniego). Viktor Lowenfeld
i W. Lambert Brittain okreslajg ten etap rozwoju plastycznego opanowaniem
ksztattu — stadium schematycznym. W pracach studenckich dominujg przy-
ktady stereotypowych powtdrzen, uproszczen formy, kompozycyjnego nietfa-
du. Charakteryzuje je operowanie kolorem lokalnym. Brak doswiadczen war-
sztatowych i checi do eksperymentowania czyni te prace ubogimi pod wzgle-
dem kolorystycznym i kompozycyjnym. Zaniedbanie stymulacji postrzegania
doprowadzito do obrazowania rzeczywisto$ci w ramach przyjetego normaty-
wu. Stagd w pracach plastycznych studentdw czesto pojawia sie np. ,,droga do

° A. Berleant, Prze-myslec estetyke. Niepokorne eseje o estetyce i sztuce, ttum. M. Korusie-
wicz, T. Markiewka, Universitas, Krakow 2007, s. 93.

10 |bidem, s. 94.

1P, Lengrand (red.), Obszary permanentnej samoedukacji, ttum. 1. Wojnar, J. Kubin, WSSP,
Warszawa 1995.






Rys. 1-6. Prace malarskie studentéw charakteryzujgce sie schematyzmem
przedstawien i powtarzalnoscia form
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nieba” pozbawiona wszelkich zasad perspektywy. Mozna tez zaobserwowac
trudnosci w rdznicowaniu form w okreslonej skali, komponowanie pierw-
szego lub dalszych planéw budujacych przestrzen w obrazie. W przypadku
twdrczosci dziecka schemat jest utozsamiany z pojeciem, do ktérego dziecko
doszto na drodze swego rozwoju. Jest wiec cennym doswiadczeniem podle-
gajgcym zmianom i ciggtej modyfikacji. W dziataniu twérczym dorostych ste-
reotypowe powtarzanie zawsze pozostaje tym samym powtarzaniem. John
Dewey pisat:

Kiedy dochodzi jedynie do powtarzania tego, co juz byto, do catkowitej jednoli-
tosci, to woéwczas takie doswiadczenie jest rutyng i ma przebieg mechaniczny,
nie dociera do swiadomosci w percepcji. Bezwtad przyzwyczajenia przewaza nad
przystosowaniem sie znaczenia tego, co obecne teraz, do znaczenia doswiad-
czen przesztosci, a bez tego nie ma Swiadomosci, czyli fazy wyobrazeniowej
w doswiadczeniu®2.
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Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
Wydziat Nauk Spotecznych, Instytut Filozofii

Edukacja filozoficzna jako edukacja artystyczna

Poczatkowo filozofia byta pewnego rodzaju praktyky (umiejetnoscia, techne
— sztukg), a dopiero potem, wraz z brzemiennym w skutki dla sposobu jej ro-
zumienia zwyciestwem Arystotelesowskiego punktu widzenia, stata sie kon-
templacjg, teorig, a nawet — przynajmniej w sferze postulatéw czy poboznych
zyczen niektérych filozoféw — nauka. Wtasnie do takiego jej Zrodtowego, gre-
ckiego sposobu pojmowania chce sie odwotaé, by zapyta¢ o mozliwos¢, jak
i o ewentualny charakter filozoficznej praktyki w kontekscie edukacyjnym,
a wiec do jakiego filozofowania dyspozycje warto staraé sie w toku naucza-
nia szkolnego wzbudzi¢ i jakimi Srodkami w tym celu sie postuzy¢. Konteks-
tem, w ktédrym pytania te padaja, jest toczaca sie mniej wiecej od potowy lat
70. (przede wszystkim w kregu filozoféw amerykanskich) debata dotyczaca
potrzeby filozoficznej praktyki dla ksztattowania prawdziwie obywatelskiej
wspodlnoty refleksyjnych, krytycznych, intelektualnie otwartych i moralnie
zdyscyplinowanych oraz twdrczych jednostek. W zwigzku z powracajgcy, stop-
niowo i nie bez trudnosci, filozofig do szkdét kwestie te takze i w Polsce zyskujg
na znaczeniu, a pytanie o to, czy uczyc filozofii, czy raczej filozofowania (do
ktérego w zasadzie catg sprawe daje sie sprowadzic), nie moze pozostac bez
odpowiedzi. Jest ono bowiem istotne nie tylko dla zajmujgcych sie problema-
tyka filozoficzng $rodowisk uniwersyteckich, ale dla wszystkich ludzi, ktérzy
chca zy¢ madrze, dobrze i pieknie w rozsgdnie zorganizowanej, sprawiedliwej
i harmonijnej wspdlnocie intelektualnie i moralnie niezawistych obywateli.
Przyjeta pod koniec 2008 r. ,Nowa podstawa programowa ksztatcenia
ogdblnego”?, wprowadzajaca filozofie do licedw w charakterze petnoprawnego

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdinych
typach szkét (Dz. U. 22009 r. nr 4, poz. 17). Podstawa programowa nauczania filozofii dla IV eta-
pu edukacyjnego w zakresie rozszerzonym zostata ujeta w zataczniku nr 4 do Rozporzadzenia:
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fakultatywnego przedmiotu nauczania, co wiecej — przedmiotu, ktéry mozna
wybrac¢ na egzaminie maturalnym, pomimo pojawiajgcych sie gtoséw (zwy-
kle, niestety, uzasadnionej) krytyki, musi by¢ przez nas wszystkich, zaintere-
sowanych obecnoscig filozofii nie tylko w szkole, ale i w najszerzej rozumianej
kulturze (takze politycznej czy obywatelskiej), w codziennym zyciu ludzi nie-
zajmujacych sie nig profesjonalnie, a mimo to (a moze wtasnie dzieki temu)
odczuwajgcych jej potrzebe, traktowana jako dokument obowigzujacy i anga-
Zujacy nie tylko w spdr dotyczacy przyjetych w nim rozwigzan, ale takze, na co
nie kryje nadziei, w prace majgce na wzgledzie wypracowanie — na jego kan-
wie —sensownej metodyki szkolnego nauczania filozofii, ktéra bytaby w stanie
doprowadzic¢ jej adeptéw nie tylko do pomyslnego wyniku matury, ale przede
wszystkim przyczynitaby sie do wykreowania i wytrenowania statej dyspozycji
do filozoficznego myslenia — aktywizowanego na co dzien, rowniez wobec
niefilozoficznych, w tradycyjnym rozumieniu, przedmiotéw i problemow.
Autorzy ostatecznie zaakceptowanej podstawy programowej nie ukrywaja
swojego przywigzania do ugruntowanego, lecz jakze szkodliwego pogladu, ze
nie ma rdznicy pomiedzy uczeniem filozofii a uczeniem o niej, ze nie mozna
stworzy¢ takiej edukacji filozoficznej, ktéra przygotowywataby ucznidéw do
samodzielnego stosowania strategii i styléw filozoficznego myslenia. Przyjeta
podstawa programowa, zamiast czerpac inspiracje z nowoczesnej metodyki
i dydaktyki filozofii, zdecydowanie opowiadajacych sie za podejsciem interak-
tywnym, dialogicznym czy — najogolniej rzecz ujmujac — sokratejskim, wywo-
dzi sie wprost z Heglowskiej szkoty historii filozofii, watpliwie wzbogacone;j
nie mniej problematycznymi i rownie nieprzystajagcymi do wspdtczesnosci
zatozeniami hermeneutycznymi. Nawet jesli kolejne kwestie przedstawiane
beda na lekcjach filozofii w uktadzie problemowym, to i tak odbedzie sie to
ostatecznie w chronologicznym porzadku — tak waski okazuje sie margines
szumnie okreslanej jako , petna” swobody nauczyciela tego przedmiotu, ktéry
—zgodnie z ,Zalecanymi warunkami i sposobami realizacji” podstawy — moze
jg realizowa, ,,zaréwno prezentujac problematyke filozoficzng w porzadku hi-
storycznym: filozofia starozytna i Sredniowieczna, filozofia nowozytna i filozo-
fia wspodtczesna, jak tez problemowo, prezentujac kolejno problematyke po-
szczegolnych dyscyplin filozoficznych od starozytnosci po wspdtczesnosc” 12
Wtasciwie bez echa pozostaje — jesli chodzi o szczegétowe sformutowa-
nia podstawy — zapewnienie jej autordw, ze nie oznacza to, iz ,,zalecane jest
nauczanie historii filozofii”3. Do tego bowiem, w wiekszosci przypadkow i tak

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych, kto-
rych ukonczenie umozliwia uzyskanie swiadectwa dojrzatosci po zdaniu egzaminu maturalne-
go; zob. http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_4.pdf
(18.04.2009).

2 |bidem, s. 249 (Zalecane warunki i sposéb realizacji. Filozofia).

3 lbidem.
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w stopniu niedostatecznym, raczej przygotowani sg absolwenci studiow fi-
lozoficznych oraz towarzyszacej im specjalnosci nauczycielskiej anizeli do
ksztatcenia umiejetnosci samodzielnego, krytycznego i rzetelnego (popraw-
nego pod wzgledem logicznym i strukturalnym) myslenia. Wiele racji maja ci,
ktérzy podkreslajg, iz podstawa (zarowno przyjeta, jak i wczesniej rozpatry-
wany projekt autorstwa Adama Groblera) jest zbyt obszerna. Nieliczni jed-
nak dostrzegajg zwigzany z tym posrednio problem —jesli uczniowie w Polsce
majg nieco wiedzie¢ o wielu filozofach i filozofiach, to zamiast ¢wiczeniem
sie w samodzielnym, systematycznym, metodycznym i krytycznym mysle-
niu filozofia w szkole bedzie prowadzi¢ co najwyzej do stanu juz przez He-
raklita kwestionowanej polimathi, nieuczgcego madrosci ,wielowiedztwa”.
W duzej mierze ma to zwigzek ze stosunkiem autorow podstawy programo-
wej do dziet filozoficznych, z ktérymi uczniowie majg sie zapoznawac jedynie
fragmentarycznie, a co za tym idzie — poznawa¢ idee filozoficzne w sposdb
charakterystyczny raczej dla politycznych haset i ideologii. Zamiast szkoty my-
Slenia bedziemy miec szkote filozoficznego przyczynkarstwa, szkote doboru
filozoficznych haset na sztandary ignorancji. Zwolennicy takiego rozwigza-
nia podkreslajg, ze, po pierwsze, nie chodzi o to, by na poziomie IV etapu
edukacyjnego uzyska¢ witasciwe dla poziomu ksztatcenia uniwersyteckiego
pogtebienie tresci programowych, lecz o nadmiernie w moim przekonaniu
eksponowane umiejetnosci referowania i rekonstruowania podstawowych
pytan, problemoéw, tez, argumentéw, zatozen jawnych i ukrytych — zaréwno
w tekstach filozoficznych, jak i w ,tekstach kultury”. Zapomina sie wéweczas
zupetnie o tym, ze filozofowanie to nade wszystko konstruowanie swiata i ze
ow filozoficzny konstruktywizm w istotnym stopniu (cho¢ oczywiscie nie tylko
on) decyduje o odrebnosci filozofii (na co w podstawie zwraca sie uwage) od
nauki, sztuki, ideologii oraz religii. Autorzy podstawy zdajg sie nie pamietaé,
ze, cho¢ bezdyskusyjnie istotne, umiejetnosci te majg jedynie charakter po-
mocniczy i ze nade wszystko nauczyciel powinien pokaza¢ uczniom to, iz dajg
sie one stosowacd nie tylko do odseparowanych od Swiata zycia codzienne-
go, dodatkowo wysterylizowanych na uzytek sytuacji szkolnych tzw. proble-
mow filozoficznych, lecz do problemoéw w ogdlnosci, a zwtaszcza tych, ktorym
waznosci przydaje nieredukowalne do niczego innego, osobiste, a przez to
z trudem jedynie komunikowalne doswiadczenie bycia swoim ja, w odniesie-
niu do problemoéw — mdéwigc najprosciej — ktére po prostu kogos$ obchodzg,
ktére angazujg naprawde, a nie tylko w symulowany, ¢wiczebny sposéb (np.
problem uniwersaliow rozpatrywany na zajeciach z historii filozofii $rednio-
wiecznej prowadzonych w ramach filozoficznych studiéw uniwersyteckich).
Trudno nie odnies¢ wrazenia, ze oredownicy filozofii w szkole (gdyz za ta-
kowych wypada, pomimo wszystkich watpliwosci, uzna¢ autoréw podstawy
programowej) bardziej niz czegokolwiek innego obawiajg sie, ze po szkolnym
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kursie filozofii kto$ naprawde odwazy sie myslec¢, a wiec ze bedac szczegdlny-
mi filo-filozofami, mitosnikami filozofii, obawiajg sie oni samego filozofowa-
nia, w czym zresztg nie sg osamotnieni.

Nie mniej od historyzmu ktopotliwe jest przekonanie ministerialnych eks-
pertow, ze w filozofii mamy do czynienia z rozwojem, a problemy filozoficzne,
cho¢ zasadniczo nierozstrzygalne, w kazdej kolejnej epoce rozumiane s3 le-
piej i proponowane ich rozwigzania sg bardziej od minionych ,rozwiniete”. Nie
jest niczym nowym (ani szczegdlnie zaskakujgcym) podkreslanie specyfiki czy
wrecz odmiennosci filozofii wobec innych dyscyplin nauczanych w szkotfach.
Zdumiewa raczej to, ze chociaz stwierdzenie takiego stanu rzeczy prowadzi do
przyjecia rozwigzan destrukcyjnych dla tego, co stanowi o wyjgtkowosci filozo-
fii (jak rowniez o jej trwale problematycznym statusie: dziedziny wiedzy oraz
pewnego rodzaju umiejetnosci — sztuki pieknego i dobrego zycia), nie koncen-
truje sie wszystkich wysitkdw na tym, by zaproponowac obecnym i przysztym
jej nauczycielom taki sposéb myslenia o spoczywajgcym na ich barkach za-
daniu, ktéry — niezaleznie od ograniczen systemowych — pozwolitby im uczy¢
zaréwno filozofii, jak i filozofowania. Nie mozna poprzestawac na erudycyjnym
kursie dziejéw filozoficznego myslenia, ale tez zacheta do filozofowania nie po-
winna kierowa¢ nadmiernej uwagi na tzw. alternatywne metody filozoficznej
animacji, nierzadko prowadzgce nie do czego innego jak tylko do infantyliza-
cji uczestnikow lekcji filozofii lub, co gorsze, do tego, ze upewniajg sie oni, ze
filozofia do niczego nie stuzy. Gtdwnym tego powodem jest fatszywie pojeta
skromnos¢ samych filozofow. Przekonanie, ze nic skuteczniej nie chroni przez
wieki wypracowanej pozycji w ramach akademii niz fatszywie pojeta facho-
wos¢, z pseudofilozoficznego zargonu oraz historycznego , kontekstu” budu-
jaca bastion mysli wzniostej i niecodziennej, ktadzie sie cieniem nie tylko na
murach starych uniwersytetow, ale przede wszystkim odciska gtebokie pietno
na jej spotecznym obrazie i prowadzi do sytuacji, w ktorej niemal wszyscy bez-
gtosnie zgadzamy sie, ze o ile do fizyki, chemii czy historii nikogo zachecac nie
trzeba, o tyle filozofii potrzeba nawet czegos wiecej niz zwykta protreptyka
oraz wstep, ze potrzebuje ona w pierwszej kolejnosci uzasadnienia, a nawet
usprawiedliwienia, ze powinna sie wyttumaczy¢, dlaczego osmiela sieg, nie ofe-
rujac nic w zamian, pozbawiac nas spokoju, ktéry daje pewnos¢ co do tego, ze
mamy prawo myslec tak jak myslimy i ze nie musimy sie z przestanek naszego
myslenia przed nikim spowiadaé, nawet sami przed sobg! Kiedy dodac¢ do tego
i te szeroko rozpowszechniong, szczegdlnie wsréd potencjalnych nauczycieli
filozofii, sktonnos¢ do tego, by za wszelkg cene filozofig zaciekawiac¢, a nawet
by filozoficznymi bon motami rozbawiac i zeby tym chociaz, ze filozofia jest
lub moze by¢ przyjemna, usprawiedliwiac to, iz sie komus, kto przeciez zwy-
kle sam sie na jej kurs zdecydowat, zabiera czas, otrzymujemy w miare petny
obraz bardzo niefilozoficznej sytuacji, w ktérej znalazt sie przedmiot filozofia.
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Nie wystarczy dzi$ — odwotujac sie do Kanta — wykrzykna¢: sapere aude)!
Nie dlatego, ze stowa te stracity na aktualnosci, lecz dlatego, ze znajdujemy
sie w zupetnie innym potozeniu niz Kant i do zupetnie innych umystéw sie
zwracamy — do takich, dla ktdrych juz nie jest problemem brak gotowosci
do publicznego postugiwania sie prywatnym rozumem, lecz to, ze zwykle nie
ma sie on czym zajaé. Zeby odwazyé sie dzié mysle¢, trzeba po prostu mie¢
o czym! Oile (i wielu zapamietale sie w tym ¢wiczy) mozna mowic, nie majac
albo nie wiedzac o czym, o tyle mysle¢ o niczym, jesli w ogdle nie jest to nie-
mozliwe, jest bardzo trudno. Tak samo trudno jest zdobyc¢ sie na ten wysitek,
kiedy nie wie sie po co. Dlatego najwazniejszym (i najtrudniejszym zarazem)
wyzwaniem dla nauczycieli filozofii jest — zrywajac z wtasnymi, nabytymi naj-
czesciej podczas studiow filozoficznych uprzedzeniami — znalez¢ dobry po-
wad dla tego, ze zdecydowali sie oni w ogdle tym zajgé, a tym samym udzieli¢
twierdzacej odpowiedszi, ze filozofia faktycznie czemus stuzy, a co za tym idzie
— Ze uczenie sie jej ma sens!

Chodzi zatem o to, by zda¢ sobie sprawe z tego, jaka filozofia, jakie filo-
zofowanie jest w ogdle mozliwe. Petng tego swiadomos$¢ ma — wsrdd wielu
zabierajgcych we wspomnianej debacie gtos autoréw — Richard Shusterman,
oredownik somatoestetyki, a takze wnikliwy badacz przemian praktycznie
rozumianego pojecia filozofii. Powtarzajac zastrzezenia pod adresem filozofii
uniwersyteckiej wysuniete przez Arthura Schopenhauera (Parerga i paralipo-
mena. Uwagi o historii filozofii)*, ze jesli chodzi o to, co jest oferowane jej
adeptom, to s3 to w gtéwnej mierze dania nie pierwszej swiezosci, a méwiac
bardziej wprost (przed czym Schopenhauer sie nie powstrzymuje) — sg to po-
trawy raz juz przynajmniej , przezute” (bo nie zawsze, niestety, przetrawio-
ne). Po co praktykowac filozofie? — zastanawia sie Shusterman nad sytuacjg,
w ktorej ktos, kto zamierza przekonywac swoich stuchaczy czy uczniéw do
tego, ze warto temu zajeciu poswieci¢ swoj zapat i czas, sam nie jest pewien,
czy ma dostateczne kwalifikacje, by temu zadaniu podofa¢, czy wystarczy by¢
profesorem — nauczycielem filozofii, posiadaé stosowne dyplomy, uprawnie-
nia i certyfikaty, czy tez do tego trzeba jeszcze samemu by¢ filozofem (i co to
dzi$ znaczy).

Czy nie wystarczy prowadzi¢ badania, pisac i nauczac w jakiejs akademickiej insty-

tucji? Czy tez moze bycie filozofem wymaga czegos wiecej, na przyktad szczegdl-

nego sposobu zycia. Okreslajac filozofa jako praktykujgcego filozofie, powracamy
tylko do pytania o to, co praktyka ta ze sobg niesie i jaka jest jej wartos¢®.

4 A. Schopenhauer, W poszukiwaniu mgdrosci Zycia. Parerga i paralipomena, t. |, ttum.
J. Garewicz, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002, zob. zwtaszcza: Urywki o historii
filozofii, § 1. O niej samej, ss. 44-45, a takze: O filozofii uniwersyteckiej, ss. 179-252.

> R. Shusterman, Praktyka filozofii, filozofia praktyki. Pragmatyzm a Zycie filozoficzne,
ttum. A. Mitek, red. nauk. K. Wilkoszewska, Universitas, Krakow 2005, ss. 1-2.
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Nie mam przy tym na wzgledzie tego, by za wszelkag cene, nie liczac sie
z wymogami wspotczesnosci oraz formalno-prawnymi uwarunkowaniami za-
wodu nauczyciela, wymagac¢ od nauczycieli filozofii specjalnego sposobu by-
cia, ktory wyrdzniatby ich spomiedzy pozostatych, nie postuluje powotania
na potrzeby filozoficznej dydaktyki specjalnego, quasi-platonskiego zakonu
straznikéw-filozoféw, ale zabiegam o to, by oddac filozofii sprawiedliwos¢
i przywrécic jej wyjatkowa range nie tylko systemu myslowego, w ramach
ktérego, odwotujac sie do Traktatu logiczno-filozoficznego Ludwiga Wittgen-
steina (4.112), rodzg sie i umierajg rozmaite tezy, ale jako dziatalnosci, ktdra
prowadzi do tego, ze albo stajg sie one dla nas jasne, albo tez — stusznie lub
nie — odrzucamy je lub odktadamy na pdzniej. Taki sposdb myslenia o filozo-
fii, obok dobrego przygotowania merytorycznego, starannosci i cierpliwosci
potrzebnych, by kogokolwiek czegokolwiek nauczyé, wymaga takze i tego,
o co, w kontekscie sposobdéw uobecniania sie filozoficznego dyskursu w nur-
cie ogdlnej kultury humanistycznej i obywatelskiej, chyba najtrudniej — wiary
w to, ze filozofowanie ma twdrczy charakter, i to w niemetaforycznym sensie,
ze filozofowanie ma swoj cel poza samym mysleniem, a wobec tego, ze filo-
zofowad na kanwie tradycji, rezultatéw pracy badawczej w innych naukach
(zwtaszcza w naukach przyrodoznawczych), a przede wszystkim na kanwie
Zycia to nie zapamietywad, rekonstruowad, odtwarzaé, by pamietac, respek-
towac czy wyznawad, ale myslec, zeby madrze zy¢, majgc poczucie, o ktére na
gruncie filozofii zaczeli zabiegad juz Grecy, ze nie tylko znamy, ale i posiadamy
samych siebie, ze suwerennie i odpowiedzialnie jestesmy w stanie sobg dys-
ponowacé. Gdy odrzucimy szkodliwg skromnos¢ i zrezygnujemy z cigzacej ku
pustostowiu erudycji, nauczanie filozofii ma szanse stac sie z powrotem asce-
z3 — myslowym éwiczeniem sie w zyciu, ktdrym zy¢ sie na probe nie daje, czyli
tym, co widzieli w niej nie tylko Demokryt czy Sokrates, ale takze Augustyn,
Montaigne, Leibniz, Schopenhauer, Thoreau czy Wittgenstein. We Wstepie
do pracy Czym jest filozofia antyczna? Pierre Hadot zauwaza:
Historia filozofii to nie historia filozofii poszczegdlnych, czyli teoretycznych dyskur-
sOw czy systemow tworzonych przez filozoféw. Obok tej ostatniej historii jest jesz-
cze dos$¢ miejsca dla studidw nad zyciem filozoficznym i filozoficznymi postawami.
[...] Szkota filozoficzna taczy sie przede wszystkim z wyborem pewnego sposobu
Zycia, z pewng opcjg zyciowa, egzystencjalng, wymagajgcg od jednostki catkowi-
tej zmiany w zyciu, zupetnego przestawienia, a w koricu — z pewnym pragnieniem
istnienia i zycia w okreslony sposéb®.

Oczywiscie, aby cel ten osiggna¢, by owa przemiana, peri-agoge, zmiana
kierunku byta zmiang, ktérej mozemy chcieé, najpierw sami musimy odpo-
wiedzie¢ na pytanie o to, jaki sposdb zycia z uwagi na forme wspdlnego zy-

5 P. Hadot, Czym jest filozofia starozytna?, ttum. P. Domanski, Aletheia, Warszawa 2000,
ss. 23, 25.
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cia, dobro wspdlne i racje stanu uwazamy za witasciwy; bez tego kazda pro-
pozycja podstawy programowej bedzie otwieraé dyskusje, ktérej uczestnicy
nie zawsze biorg pod uwage status tego, co tak naprawde jest rozwazane,
a uzasadnienia zawartosci podstawy europejskim dziedzictwem intelektual-
nym, kulturalnym i spotecznym zawsze bedg angazowane ad hoc i traktowane
instrumentalnie, podczas gdy podkreslamy, ze bez Platona nie mozna zrozu-
miec zasad organizujgcych naszg zachodnig cywilizacje, to nie chodzi nam
o zagtuszenie adwersarzy trywialng tezg, lecz o to, by powiedzie¢, ze w Pla-
tonskim sposobie rozumienia filozofii znajdujemy cos, co wcigz nas obchodzi,
co takze dzi$ pozostaje aktualne.

We Wstepie do Aforyzmdéw o mqdrosci zycia, obok Swiata jako woli
i przedstawienia, najwazniejszej chyba pracy Artura Schopenhauera, szcze-
gblnie z perspektywy wspodtczesnej, filozof czyni zdumiewajgce wyznanie, ze
wszystko to, o czym zamierza — w zwigzku z tytutowg madroscig zycia — pisac,
w istocie jest nie do pomyslenia, jesli nie bez sprzecznosci, to przynajmniej
bez istotnego ustepstwa. Filozofia jako madros¢ zycia, zauwaza Schopenhauer,
jest z metafizyczno-etycznego punktu widzenia, ktéremu przyznaje pierwszen-
stwo, niemozliwa; réwnoczesnie jednak jest ona nieodzowna i jako taka jest
btedem, ktdrego nie sposéb nie popetnic, jesli szczescie przedktada sie nad
nieistnienie.

Madrosc zycia pojmuje tutaj catkowicieimmanentnie, mianowicie jako sztuke moz-

liwie przyjemnego i szczesliwego spedzenia zycia. Wprowadzenie do niej mozna

by nazwa¢ eudajmonologia: bytaby wiec ona pouczeniem, jak by¢ szczesliwym’.

Charakterystyczne jest to, ze w takim ujeciu (tj. jako dopuszczalny, a nawet
konieczny btagd w mysleniu) domeng madrosci zycia nie jest obszar pierwszo-
planowego zaangazowania filozoficznego rozumu ($Swiat jako wola), ale to,
co w danej postaci pojawia sie za sprawg jego specyficznej aktywnosci (Swiat
jako przedstawienie). Eudajmonologia w odniesieniu do woli z oczywistych
wzgleddw jest wiec bezuzyteczna, lecz w obszarze jej konkretnego urzeczy-
wistniania sie, w zwigzku z oporem, ktérego doswiadczamy ze strony zmierza-
jacych do spotegowania wtasnego istnienia bytéw, jest ona tym, czego bardzo
potrzebujemy. Filozofia w Scistym tego stowa znaczeniu (o ile w ogdle jest
mozliwa) zbliza sie — w rozumieniu Schopenhauera — w swej charakterysty-
ce do doswiadczenia mistycznego, filozofia jako utrzymujgca nas przy zyciu
fikcja jest natomiast jedyng filozofig, ktdrg warto sie zajmowac i ktérej warto
(i mozna) nauczac¢ (w przeciwienstwie do jej najbardziej rozpowszechnionej,
uniwersyteckiej i filo-filozoficznej postaci, o ktérej Schopenhauer wypowiada
sie z pogarda, porownujac szkolne studium dziejow filozoficznego myslenia

7 A. Schopenhauer, Aforyzmy o magdrosci zycia, w: idem, W poszukiwaniu mqdrosci zy-
cia..., s. 391.
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do pozywiania sie pokarmami uprzednio juz przezutymi i przetrawionymi,
przez co catkiem pozbawionymi wartosci oraz wszelkiego wdzieku).

Tradycyjnym sformutowaniem kwestii nauczalnosci (oraz jej warunkéw) fi-
lozofii jest pytanie o to, czy edukacja filozoficzna (niezaleznie od tego, czy mé-
wimy o filozofii w liceach, szkotach wyzszych czy o uniwersyteckich studiach
filozoficznych) ma mie¢ sokratejski, a wiec w istocie paideutyczny charakter,
czy tez powinna by¢ nauczana w sposéb apodyktyczny/paternalistyczny/au-
torytarny. Na drugi plan schodzi przy tym pytanie o wiele istotniejsze, bez
ktérego tego dydaktycznego dylematu nie tylko nie sposdb rozstrzygnac, lecz
wrecz trudno powaznie sie nad nim zastanawiac — pytanie o to, jaka filozofie
chcemy przekazaé, jakiego filozofowania jestesmy oredownikami.

Ukazujgc sprzecznosci, a przy tym obnazajgc Smiesznosc trzech gtdwnych
i zarazem najbardziej rozpowszechnionych strategii czy sposobow naucza-
nia filozofii: historycznej, romantycznej i ago- czy tez antagonistycznej, Jan
Hartman w artykule Czy nauczanie filozofii jest w ogdle mozliwe ?® przekonu-
jgco argumentuje na rzecz wykfadu apodyktycznego, jednoczesnie nie bez
zalu wyznajac, ze w istocie nie filozofia, lecz filo-filozofia staje sie wéwczas
naszym udziatem. Dobre i to, bo najpierw samemu przeczytaé , klasykow”,
a pézniej innych do tego zacheci¢ to w ,naszych czasach”, zauwaza Hartman,
i tak niemate wyzwanie. Po przeciwnej stronie w dyskusji nad charakterem
edukacji filozoficznej sytuuje sie wyrastajgca z republikanskiej, demokratycz-
nej, korzeniami siegajacej atenskiej agory i przylegtych don uliczek zaludnia-
nych przez Sokratesa i jego duchowych spadkobiercéw, tradycji propozycja
Marthy Nussbaum, oredowniczki liberal education — ,edukacji wyzszej zo-
rientowanej na catosciowe ksztattowanie istoty ludzkiej w celu jej przygoto-
wania do petnienia rél obywatelskich i do zycia w ogdle”®.

Martha Nussbaum, nie baczac na to, jak bardzo wobec radykalnie odmien-
nej sytuacji kulturowej, spotecznej i politycznej postuluje, bysmy w ramach
instytucji edukacyjnych na drodze wzajemnego ,sokratyzowania” stawali sie
mitujgcymi pokdj i siebie nawzajem , refleksyjnymi obywatelami swiata”. Tu
takze na drugi, by nie powiedzie¢ odleglejszy nawet plan zostaje zepchnieta
fundamentalna kwestia samej filozofii i — pomimo oczywistych juz na pierwszy
rzut oka réznic — réwniez Nussbaum opowiada sie ostatecznie raczej za mozli-
woscig pouczajgcego, a nawet praktycznie uzytecznego filo-filozofowania.

W podobnym tonie wypowiedziat sie Jan Hartman podczas wyktadu Me-
tafilozofia jako filozofioznawstwo, wygtoszonego na ,Kolokwium filozoficz-

8 J. Hartman, Czy nauczanie filozofii jest w ogdle mozliwe?, w: D. Probucka, A. Olech,
M. Wozniczka (red.), Pasja czy misja. O uczeniu filozofii, Wyd. Wyzszej Szkoty Pedagogicznej,
Czestochowa 2001.

9 M. C. Nussbaum, W trosce o cztowieczeristwo. Klasyczna obrona reformy ksztatfcenia
ogdlnego, ttum. A. Meczkowska, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroc-
taw 2008, s. 17.
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nym” zorganizowanym przez Akademie im. Jana Dtugosza z Czestochowy
w Ztotym Potoku zimg 2007 roku. Postuzyt sie przy tej okazji w pierwszym
odruchu budzacg sprzeciw (za sprawg przede wszystkim tradycyjnej powagi,
z jakg na ogdt — nawet jesli poza ta stuzy jedynie przykryciu naszego zaze-
nowania — wypowiada sie stowo ,filozofia”) kategorig filozoficznego fitnessu
(philosophical fitness), trafnie, jak sgdze, wyrazajgc te mysl, ktérg nalezato-
by usytuowac¢ w punkcie wyjscia projektu rozsgdnej, demokratycznej, teore-
tyczno-praktycznej i pragmatycznej dydaktyki filozofii. Chodzi tu w pierwszej
kolejnosci o pewnego rodzaju intelektualng tezyzne, o sprawnosé¢ w postu-
giwaniu sie filozoficznymi pojeciami oraz trybami argumentacyjnymi, ktére
chociaz wywodzg sie z filozofii w waskim sensie (tj. dyscypliny akademickiej),
moga (a nawet powinny) by¢ z powodzeniem stosowane w powszednim zyciu
refleksyjnych i krytycznych obywateli nowoczesnego panstwa.

Jest dla mnie rzeczg zupetnie zdumiewajgca, ze obok potrzeby historii filozofii,

rozumianej idealiter jako totalnej erudycji historyczno-filozoficznej — znajomosci

wszystkiego, co napisano w dziejach filozofii, nikomu nie przyszto do gtowy, ze
mozna po prostu znac sie na filozofii. Nikt nie pretenduje to tego, zeby zna¢ sie
na filozofii. Nie w tym znaczeniu, izby pamietac wiele filozoficznych dziet, ale po
prostu, by mieé¢ na podoredziu potwierdzong i autentyczng zdolnos¢ fikcyjnego,
fiktograficznego rekonstruowania i prezentacji wszystkich mozliwych okreslen,
niekoniecznie w dialektycznym porzadku, ale w réznych porzadkach i przy réz-
nych okazjach. [...] To, do czego pretenduje, to, czego staram sie nauczy¢ innych,
to — powiedzmy sobie — z angielska philosophical fitness, czyli filozofioznawstwo.

Pretenduje wiec do pewnego stanu osobliwego. [...] To osobliwy i oczywisty,

a nigdy nienazwany, niepostulowany explicite punkt, w ktérym posiadam zdol-

no$¢ formutowania wszystkich mozliwych okreslen i na dodatek mozliwos¢ po-

rzgdkowania ich wedle przyjetych, badZz w danym momencie potrzebnych, zasad

i kryteriow?.

Punktem odniesienia dla obojga autoréw jest (do pewnego stopnia, i jesli
chodzi o stanowisko Hartmana — z istotnymi ograniczeniami) grecka koncepcja
paidei filozoficznej, rozwijajaca sie komplementarnie do samej filozofii, cho¢
— co nie jest bez znaczenia — ze Swiadomoscig odmiennosci celéw samego fi-
lozofowania oraz nauczania filozofii. Narodziny filozoficznej paidei zbiegajg sie
w czasie ze zmianami dotyczgcymi nie tylko organizacji publicznej czy politycznej
sfery zycia w Gregcji, lecz takze z prawdziwg rewolucjg w sposobie pojmowania
sztuki. Wraz ze strukturami symbolicznymi spoteczenstwa bohaterskiego oraz
zogniskowang na potedze pamieci (przez co ograniczajacg sie w aspekcie
odbioru niemal catkowicie do sprawnego stosowania narzedzi mnemotech-
nicznych) poetycka archaia paideia, do przesztosci odchodzi koncepcja twor-
czosci artystycznej (poetyckiej) ufundowanej na toposie poetyckiej inwesty-

0 J. Hartman, Metdfilozofia jako filozofioznawstwo, http://www.iphils.uj.edu.pl/~j.hart-
man/pu.php?c=metafilozofia&p=metafilozofia_jako_filozofioznawstwo (8.12.2009).
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tury. Nowy paradygmat, a w konsekwencji zupetnie nowa postac kultury hel-
leniskiej konstytuuje sie dzieki nowo odkrytej potedze wyobrazni. Dzieto
poetyckie, dzieto sztuki, a takze (przy wszystkich zastrzezeniach zwigzanych
z jego dopuszczalng w obrebie kultury klasycznej charakterystyka) dzieto fi-
lozoficzne nabierajg sensu osobistego osiggniecia — stajg sie dokonaniami
o niewatpliwie autorskiej specyfice oraz niepodwazalnie osobistej (estetycz-
nej i moralnej) odpowiedzialnosci. Tym, co pozostaje aktualne dla obu na-
stepujgcych po sobie formacji, jest wspdlnotowe zorientowanie rzeczywistej
praktyki na kazdej z wyszczegdlnionych dziedzin — osobiste zdobycze zawsze sg
osiggane przez jednostke silnie osadzong w realiach spotecznego wspoétdzia-
tania, a ich doskonatos¢ rozpatrywana jest nie tylko w perspektywie planu in-
dywidualnej biografii, lecz takze w kontekscie dobrostanu ponadindywidual-
nego czy wrecz kosmicznego, odsytajgcego nas do najwazniejszej dla projektu
powszechnej edukacji filozoficznej rozwijanego przez Marthe Nussbaum idei
kosmou polites — Swiatowego obywatelstwa, a takze, siegajgc nieco bardziej
wstecz, do koncepcji szkoty-laboratorium, rozwijanej i realizowanej w drugiej
potowie XIX wieku przez Johna Deweya, ktéra moze dostarczy¢ nam inspira-
cji, podczas poszukiwan formuty, ktdra bytaby na miare wspétczesnej sytuacji
i aktualnych potrzeb w zakresie (filozoficznej) edukacji obywatelskiej.

W 1896 r. John Dewey i jego wspdtpracownicy z Uniwersytetu Chicagow-
skiego w protescie wobec niedemokratycznej pedagogiki amerykanskiego
szkolnictwa zatozyli Laboratory School — eksperymentalng szkote, w ktérej
miaty zostac¢ ,przetestowane” Deweyowskie postulaty dotyczace nowej libe-
ralnej i prawdziwie demokratycznej edukacji. Rok pdzniej ukazata sie ksigzka
Deweya Moje pedagogiczne credo', w ktorej w syntetycznej formie filozof
zawart wszystkie postulaty nowego, partnerskiego modelu nauczania, ktére-
go gtdwnym celem byto to, co uznat za kluczowe dla budowy nowoczesnego
spoteczenistwa obywatelskiego — wzbudzenie w uczniach ducha autentyczne-
go zaangazowania w konstrukcyjny proces ksztattowania wtasnej osobowo-
$ci, a przede wszystkim wiary we wtasne mozliwosci. Podstawowe zatozenie
szkoty Deweya wigzato sie z przekonaniem, ze intelektualnie i moralnie au-
tonomicznego obywatela o refleksyjnym i krytycznym usposobieniu nie jest
w stanie uformowac szkota, ktéra sama nie ma takiego charakteru, a wiec
taka, w ktorej wspdlnotowosc jest jedynie bytem wyobrazonym, ale nie urze-
czywistnianym. Szkofa jako wspdlnota ma by¢ miejscem demokratycznego
treningu, ktéry akcentujgc réznice charakterologiczne i dysproporcje intelek-
tualne miedzy uczniami, jednoczesnie sprawia, iz stwarzajac siebie, mogg oni
z powodzeniem pracowac na rzecz wspdlnego dobra w spoteczenstwie. W ten
sposéb Dewey nawigzuje do Sokratejskiej charakterystyki procesu formacyj-
nego, odbywajacego sie nie na drodze realizowanego wedle paternalistycz-

1), Dewey, Moje pedagogiczne credo, ttum. J. Pieter, ,Zak”, Warszawa 2005.
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nego wzorca nauczania, lecz za sprawg aktualizacji psychagogicznych mocy
we wspdlnocie (synousia). Celem pedagogiki bowiem nie ma by¢ jedynie
zdobycie pewnego (Scisle okreslonego) zasobu wiadomosci, pozwalajgcych
funkcjonowac w aktualnej wspdlnocie politycznej, lecz cel scisle filozoficzny
— osobista przemiana, prowadzaca do intelektualnej i moralnej autonomii.

Jesli mowa o modelu sokratejskim, to nie sposéb nie wspomniec o sprawie
najwyzszej (dla obu modeli) wagi — o stosunku do prawdy oraz sposobie jej
rozumienia. W opartym o esencjalng, powigzang ze sktonng do absolutyzacji
filozofig idealistyczng modelu , kierowania” dominuje poglad o dostepnosci
prawdy, ktéra limitowana jest wytgcznie zarliwoscig naszego religijnego badz
quasi-religijnego zaangazowania. W modelu wspétdziatania chodzi nie tyle
o zakres dostepu do prawdy, a co sie z tym wigze — bedacy jego jedyng mozliwg
miarg stopien zaangazowania akolitéw, ale o sposdb jej doswiadczania. Praw-
da demokratyzuje sie dopiero wtedy, gdy przestaje by¢ ,,darem”, a staje sie
wynikiem indywidualnej ascezy (treningu w zakresie ,,zuchwatej prawdomow-
nosci”) badz (w ujeciu radykalnie pluralistycznym) wielostronnych uzgodnien.
W obu przypadkach jednak prawda ujawnia swéj twdrczy charakter, zwraca-
jac naszg uwage na to, ze nie tyle — w sensie prawdy egzystencjalnej — moze
by¢ ona odnaleziona, ile raczej powinna kazdorazowo by¢ wynajdywana, wy-
myslana przez kazdego jako swiadectwo autentycznosci jego zaangazowania
w proces konstruowania wtasnej niepowtarzalnej tozsamosci.

Z tak rozumianym ,,sokratyzowaniem”, ktérego mamy sie dopuszczac prze-
de wszystkim wzgledem samych siebie, trudno sie pogodzi¢ nawet tym, kto-
rzy sami siebie postrzegajg jako oredownikdéw sokratejskiego nauczania. O ile
jego aporetyczny, dialektyczny i dialogiczny charakter jest do zaakceptowania,
o tyle z tym, ze owo ,sokratyzowanie” ma ponadto sens konstruktywistyczny,
a takze — w specyficznym, greckim sensie — erotyczny, pogodzi¢ sie jest o wie-
le trudniej, jak i z myslag o dopuszczalnosSci przewagi tego, co niewatpliwie
wy-myslone, nad tym, co bez watpienia realne. Przy czym to drugie jest wtasci-
wym przedmiotem zainteresowania nauki, a pierwsze pozostaje do dyspozycji
filozoféw. Sensowne kryterium separacji dyskurséw — naukowego i filozoficz-
nego — oferuje w VI ksiedze Etyki Nikomachejskiej Arystoteles w kontekscie
pojecia phronesis (roztropnosci). Jesli chodzi o madros¢ praktyczng, podsta-
wowg sprawg jest ,, dobry namyst”, nie mniej wazne jest jednak to, by wtasci-
wie oddzieli¢ to, nad czym namyslanie sie ma w ogéle sens, od tego, nad czym
namyslaé sie nie warto. Odnajdujemy tu charakterystyczny dla Grekéw poglad
o rozdzielnosci Swiatdw — bogow olimpijskich i ludzi oraz odpowiednio: spraw
boskich i ludzkich, ktory miat wptyw réwniez na Platona, co wida¢ w przyto-
czonej przez Platoniskiego Sokratesa w Uczcie mowie Diotymy: z bogdéw zaden
nie filozofuje, podobnie zaden gtupiec; pierwsi s3 madrzy, drudzy natomiast
z wagi madrosci nie zdajg sobie sprawy. Filozofowanie okazuje sie koniecz-
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noscig wszystkich, ktérzy sg ,w pot drogi”, ktérych zycie jest historig, majgca
dopiero by¢ opowiedziang. Filozofia okazuje sie zatem domeng twdrczosci,
opowies¢ zycia zas — czym$ do wymyslenia; stawka w grze jest po-mysinos¢
—zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i wspdlnotowym.

Sokratejskie inspiracje dydaktyki filozofii okazujg sie zatem nie mniej prob-
lematyczne niz opacznie pojete nauczanie filozofii, prowadzone w sposdb
autorytarny. Tak rozumiana filozofia stawia bowiem swoim adeptom o wie-
le wyzsze wymagania. W czesci metafizycznej filozofowanie, oddzielone od
nauki, okazuje sie by¢ stwarzaniem $wiata (ludzkiego zycia); w czesci etycz-
nej — rowniez projektem estetycznym — stwarzaniem zycia samego. Edukacja
filozoficzna powinna zatem, jezeli ma byé we wskazanych sensach istotnie
filozoficzng, sta¢ sie edukacjg artystyczng, ksztattowaniem twérczego zmy-
stu, twérczej dyspozycji, ktorg filozofujgcy mogliby sie postuzy¢ dla uczynienia
lepszymi samych siebie i piekniejszymi swoich biografii.

W swoim wyktadzie konferencyjnym prof. Marcin Berdyszak odwotat sie
do Gombrowicza, do Gombrowiczowskiego apelu, by nie tylko madrze moéwi¢,
ale przede wszystkim madrze stuchac, albo przynajmniej nie stuchac ,,gtupio”.
Jesli poszukiwalibysmy wskazowek praktycznych dotyczgcych sposobu na-
uczania etyczno-estetycznej techne tou biou — filozofii jako dziedziny wiedzy
i umiejetnosci, nalezatoby do tego dodad jeszcze wezwanie, by madrze czytad.
Zeby czytad nie tylko krytycznie, ale i — co jest juz o wiele trudniejsze — twor-
czo. Jezeli cel ten mamy osiggnaé, przede wszystkim — kiedy zastanawiamy sie
nad tym, jakiego nauczania filozofii naprawde dzi$ potrzebujemy, podobnie
jak ponad sto lat temu, w kwestii naszego stosunku do tradycji filozoficznej
oraz sktadajacych sie na nig dziet — wielu rzeczy musimy sie oduczyé. Nawet
gdybysSmy mieli zostac z niczym, musimy zdoby¢ sie na to, by nie naduzywac
cudzych mysli, zeby sie do nich nadmiernie nie przywigzywac, a co jest z tym
Scisle zwigzane — zeby roztropnie podchodzi¢ do lektur i nie przecenia¢ wyto-
zonych w nich koncepcji.

Ksigzka to najlepsza ze wszystkich rzeczy, gdy witasciwie z niej korzysta¢; naduzy-

wana nalezy do najgorszych. Na czym polega éw witasciwy uzytek? Czym jest ten

jedyny cel, do ktérego prowadzg wszystkie srodki. Otdz nie stuzg one niczemu poza
inspiracja. [...] Z ksigzek uczony korzysta tylko wéwczas, gdy préznuje. Stuchamy,
aby mdc przemowic. Obok twdrczego pisania istnieje rowniez twdrcze czytanie.

Gdy pokrzepionemu pracg umystowi dopisze natchnienie, wéwczas kazda studio-

wana przez nas ksigzka zaczyna roic sie od aluzji. Kazde zdanie ma podwdjne zna-
czenie, a sensy ksiegi naszego autora sg tak bezkresne jak caty swiat*?.

Do takiej wtasnie twodrczej lektury i nie-gtupiego stuchania przygotowy-
wac powinny szkolne lekcje filozofii, ktére — w warsztatowej formie, o jakiej
wspominat prof. Berdyszak, powinny przede wszystkim aktywizowaé ,,moce

12 R. W. Emerson, Natura. Amerykanski uczony, ttum. M. Filipczuk, Zielona Sowa, Krakéw
2005, ss. 55-56.
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wyobrazni” — filozoficzng, a wiec dotyczacy zycia twdrczosé. Tak zresztg jako
zamyst konstrukcyjny to praktyczne zorientowanie filozofii (w odrdznieniu od
episteme — nauki) rozumieli Grecy — nie tylko Sokrates czy Platon, lecz tak-
ze Epikur, stoicy, Plutarch czy Porfiriusz. Wszyscy oni zabiegali o to, zeby edu-
kacyjne oddziatywanie w dziedzinie filozofii obliczone byto na ksztattowanie
konstrukcyjnych, twdrczych zdolnosci — dotyczacych ,wystawialnego”, a wiec
potencjalnie dajgcego dzieli¢ sie w pojeciu swiata ludzkiego zycia. Natomiast
filozofia ograniczana do poznawcze] eksploracji rzeczywistosci od zawsze byta
skupiona jedynie na tym, by da¢ wyraz ,,nieodgadnionemu”.

Cos nieznosnie pretensjonalnego kryje sie w ponawianych wyznaniach, ze
w filozofii chodzi o prawde; nie to, ze narazamy sie w ten sposdb na smiesz-
nos$é, stanowi zagrozenie, ale to, ze dopuszczamy sie w ten sposdb niescistosci
lub nawet swego rodzaju naduzycia. W filozofii chodzi o prawde, ale nie pojetg
jakkolwiek, to znaczy zgodnie z jedna z jej filozoficznych koncepciji, ale ujmo-
wang kazdorazowo w zwigzku z praktycznym celem filozofowania. Jego swoi-
sto$¢ wywodzi sie z rodzinnego podobienstwa sztuk — filozoficznej i lekarskiej
(mamy tu na uwadze zrédtowgq filiacje Hipokratejskiej iatrike techne — rozwi-
janej w kregu hipokratykéw profilaktycznej i nade wszystko dietetycznej, czy
tez dieto-terapeutycznej medycyny, oraz dialektycznej, w sensie technicznym,
filozofii Sokratesa i Platona, pojmowanej integralnie i interwencyjnie). Otéz
dla obu technai tym celem nie jest pewien stan, ktédry mozna osiggnac¢ raz
na zawsze, ale raczej pewna sktonnos¢ badz dyspozycja do wzglednie statego
postepowania w okreslony sposéb odpowiednio wobec naszych ciat, umystéw
oraz dusz (a takze, co nie bez znaczenia, wtasciwego odnoszenia sie do naszych
bliznich czy do wszystkich istot zywych, a niekiedy nawet do przedmiotéw
wiasciwosci tej nieposiadajgcych!). Jezeli chodzi o somatyczny wymiar czto-
wieka, sprawa jest prosta, gdyz celem sztuki lekarskiej jest zdrowie, w szcze-
gblnosci zas jego zachowanie, do czego przyczyni¢ sie ma Sciste przestrzega-
nie rozsadnie zaplanowanego, z uwzglednieniem wszelkich indywidualnych
uwarunkowan, rezimu cielesnego. W przypadku logistikon (rozumnej czastki
duszy) potrzeba o wiele bardziej skomplikowanej technologii dobrego zycia,
ktdéra przy poszanowaniu uniwersalnych nomoi (praw natury) bytaby w stanie
doprowadzi¢ do uzgodnienia tego, co indywidualne (ethos — charakter) z tym,
co wspodlne (ethos jako przyjety w danej wspdlnocie sposdb zycia). Potrzeba
zatem takiej techne, ktéra bytaby w stanie doprowadzi¢ cztowieka do jedynej
prawdy, jaka bezdyskusyjnie ujawnia wzgledem niego swg normatywng moc
— do prawdy o sobie, prawdy egzystencji, do prawdy autentycznej, jak okresla
ja Marcel Conche, w przeciwienstwie do poszukiwanej przez badaczy przyrody
i filozoféw ,,czasu wiecznego” prawdy rzeczywistej®.

13 M. Conche, Filozofowac w nieskoriczonosé, ttum. P. Bobowska-Nastarzewska, Wyd. Ma-
rek Derewiecki, Kety 2007, ss. 20-23.
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Przy wszystkich jej niedostatkach podotac jest temu w stanie wytgcznie
filozofia jako sztuka — etyczno-estetyczna dziedzina wiedzy i umiejetnosc. Do
takiego wtasnie etyczno-estetycznego filozofowania powinien przygotowy-
wac filozoficzny trening w szkole, ktéry — w odrdéznieniu od innych przedmio-
tow szkolnego nauczania — nie moze nie uwzglednia¢ momentu twadrczosci,
gdyz wtedy w miejsce pojedynczego zycia, w miejsce bios, bio-grafii — opo-
wiesci zycia, podstawialibysmy zycie ujete schematycznie, niewymagajacy re-
fleksyjnego ustosunkowania sie model zycia, co jest gtéwng zasadg dydaktyki
paternalistycznej — nie duszo-wddczej, lecz przywddczej; rzeczg nie dyskus;ji,
ale apodyktycznego wyktadu.

Tylko rozumienie edukacji filozoficznej jako edukacji artystycznej moze
nas zabezpieczy¢ przed petryfikacjg myslenia filozoficznego i epigonizmem.
Aby to osiggnaé, potrzebujemy jednakze tak jak dla edukacji artystycznej ar-
tystéw, dla nauczania filozofowania — filozoféw, biegtych w trudnej sztuce my-
Slenia, a do tego zdolnych innych w niej doskonali¢, nie zapominajac, iz jest
ona jedynie kanwa dla zycia poddanego intelektualnej kontroli, do ktérego
wzywat Platonski Sokrates.
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SEAWOMIR KRZYSKA

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
Wydziat Nauk Spotecznych, Instytut Filozofii

Edukacja artystyczna w systemie
oswiaty szkolnej i pozaszkolnej w Polsce

Leksykalnie ,artystyczny” oznacza zwigzany ze sztukg, posiadajacy walory ar-
tystyczne. Artyzm natomiast to umiejetnosc tworzenia rzeczy pieknych, takze
piekno dzieta sztuki. Istotg edukacji artystycznej jest zatem uczenie tworze-
nia rzeczy pieknych. Przegladajac strony internetowe polskich uczelni, mozna
zapoznac sie z roznymi formami przekazywania studentom wiedzy z zakresu
edukacji artystycznej. Np. na stronie internetowej Zaktadu Edukacji Artystycz-
nej Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu (http://zakladeduart.word-
press.com) mozemy poznac¢ Metody Edukacji Twdrczej:

Celem ¢wiczen realizowanych w ramach przedmiotu jest dostarczenie studentom
wiedzy z zakresu psychologii twérczosci artystycznej, zapoznanie z mechanizma-
mi odpowiedzialnymi za powstawanie nowych i twérczych rozwigzan, strategiami
rozwijajgcymi dyspozycje twdrcze oséb o réznym potencjale i w réznym wieku.
Studenci poznajg takze zagadnienia twdrczosci zwigzane z rozwojem cztowieka,
z samorealizacjg, z twdrczoscig analizowang w kontekscie sztuki oraz edukacji
artystycznej'.

Sg tam szczegdtowo rozpisane tresci tematyczne, na ktoére sktadajg sie:

1. Pojecie i definicje twdrczosci (psychologiczne, socjologiczne, edukacyjne);

2. Makroteorie zdolnosci (od klasycznych po wspdtczesne);

3. Miniteorie tworczosci (koncepcja 4p: produkt, proces, osoba, otoczenie;
koncepcja twodrczosci ptynnej, skrystalizowanej, dojrzatej i wybitnej; koncepcja
twadrczosci: mini-t przez mate ,t”, pro-twdrczos¢ i tworczosc przez duze ,T”);

4. Rozwdj twodrczosci w cyklu zycia;

5. Stymulatory i inhibitory twdrczosci;

! http://zakladeduart.wordpress.com/galerie/metody-edukacji-tworczej-prof-w-limont-
d-jastrzebska (29.03.2011).
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%

i Y

Rys. 1. Przyktadowe prace z Zaktadu Edukacji Artystycznej UMK w Toruniu

Zrédto: http://zakladeduart.wordpress.com/galerie/metody-edukacji-tworczej-
prof-w-limont-d-jastrzebska/
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6. Myslenie metaforyczne w twdrczosci, synestezja jako podstawowy
mechanizm myslenia metaforycznego;
7. Poznawcze, twodrcze i artystyczne funkcje metafory;
8. Wyobraznia — rodzaje wyobrazni, charakterystyka wyobrazni twérczej,
wyobraznia w sztukach wizualnych;
9. Jezyk wizualny, znak, metafora i symbol;
10. Synektyka i jej mechanizmy. Wykorzystanie myslenia metaforycznego
w twadrczosci artystycznej. Zwigzek z podSwiadomoscig (surrealizm);
11. Wizualne myslenie metaforyczne w sztuce, projektowaniu i w edukacji
ku twdrczosci;
12. Transformacja wizualnych wyobrazen jako podstawowy mechanizm
w procesie twérczym;
13. Metafora wizualna w sztuce, reklamie, w projektowaniu graficznym?.
Ze strony internetowej Uniwersytetu Artystycznego w Poznaniu dowiadu-
jemy sie, ze na Wydziale Edukacji Artystycznej (http://uap.edu.pl/uczelnia/
wydzialy/) prowadzone sg studia w systemie: jednolitych studiéw magister-
skich (tryb stacjonarny i zaoczny), studia | stopnia (tryb stacjonarny i zaocz-
ny), studia Il stopnia (tryb zaoczny, od 2011 r. réwniez tryb stacjonarny) oraz
studia podyplomowe. Na kierunku Edukacja artystyczna w zakresie sztuk pla-
stycznych sg realizowane dwie specjalnosci na studiach stacjonarnych: peda-
gogika sztuki oraz krytyka i promocja sztuki, a na studiach niestacjonarnych
(zaocznych) — pedagogika sztuki.
Przewidywane efekty ksztatcenia to:
Specjalnos¢ pedagogika sztuki daje mozliwosé uzyskania kwalifikacji i uprawnien
do prowadzenia samodzielnej pracy edukacyjnej na wszystkich poziomach ksztat-
cenia. Specjalnos¢ krytyka i promocja sztuki przygotowuje do roli krytyka sztu-
ki, prowadzenia galerii sztuki wspdtczesnej, pracy w instytucjach oraz srodkach
masowego przekazu zajmujgcych sie propagowaniem i popularyzowaniem sztuki
wspotczesnej. Studenci Wydziatu Edukacji Artystycznej moga ksztatcic sie réwniez
w wybranych przez siebie pracowniach artystycznych, zdobywajgc odpowiednie

umiejetnosci i przygotowanie do wtasnej dziatalnosci artystycznej, do Swiadome-
go i aktywnego uczestnictwa we wspotczesnej kulturze.

Student po skonczeniu kierunku edukacja artystyczna na poziomie licencjatu
moze kontynuowaé nauke na studiach magisterskich wszelkich kierunkéw arty-
stycznych i humanistycznych, o ile nie ma wewnetrznych ograniczen. Po skoncze-
niu studiow magisterskich moze ubiegad sie o przyjecie na studia doktoranckie
w pokrewnych dziedzinach humanistycznych.

W Internecie mozna rowniez znalez¢ strone Instytutu Pedagogicznego Pani-
stwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Nowym Sgczu (www.pwsz-ns.edu.pl/ip/
67,84,Edukacja_artystyczna_w_zakresie_sztuk_plastycznych.htm), gdzie ofer-
ta edukacyjna obejmuje edukacje artystyczng w zakresie sztuk plastycznych:

2 |bidem.
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[...] studia na tym kierunku umozliwiajg zdobycie wiedzy i umiejetnosci wykwa-
lifikowanego plastyka — twdrcy w zakresie sztuk plastycznych oraz uczestnika
i animatora kultury wspotczesnej. Program studiow przewiduje ksztatcenie w za-
kresie m.in.: historii sztuki, percepcji wizualnej i twdrczosci artystycznej, rysunku,
malarstwa, grafiki, rzezby, struktur wizualnych, intermedidow, projektowania gra-
ficznego czy fotografii®.

Uczelnia przybliza sylwetke absolwenta, ktéra okresla, do czego po ukon-
czeniu studidw bedzie on przygotowany.

Absolwent jest przygotowany do realizacji i upowszechniania réznorodnych po-

staci przekazéw wizualnych i medialnych dla celéw artystycznych, poznawczych,

edukacyjnych i uzytkowych; do podjecia twoérczej pracy zawodowej w: osrodkach

i instytucjach kultury, sztuki i edukacji pozaszkolnej; mass-mediach; strukturach
promocyjnych i reklamowych oraz szkolnictwie®.

Na stronie sg réwniez prezentowane wybrane prace studentow (rys. 2).

Przyktady te pozwalajg wysnuc wniosek, ze ksztatcenie na tym kierunku
powinno przygotowac m.in. do witasnej dziatalnosci artystycznej i pracy edu-
kacyjnej na wszystkich poziomach ksztatcenia. Jednak czy zdobycie wiedzy
teoretycznej i nabycie odpowiednich umiejetnosci praktycznych wystarczy,
by prowadzi¢ wtasng dziatalno$é artystyczng i/lub ksztatci¢ w tym kierunku
mtode pokolenie? Nie jestem w tych watpliwos$ciach osamotniony. Rafat Boet-
tner-tubowski z dawniejszej Akademii Sztuk Pieknych, dzi$ Uniwersytetu Arty-
stycznego w Poznaniu w artykule pt. Sztuka i edukacja — pytanie o akademizm
zauwazyt:

[...] zwigzki pomiedzy sztuka a edukacjg, rozumiang jako nauczanie artystycznych

form aktywnosci, budzity wielokrotnie zaniepokojenie i kontrowersje, chociazby

przez formutowanie ogdélnego pytania: czy sztuka jest dziedzing, ktéra poddaje sie

rygorom nauczania? Jesli tak: to czy ksztatcenie w dziedzinie dziatan artystycznych

powinno ogranicza¢ sie tylko do sfery techniczno-warsztatowej, czy tez nalezy
edukowac takze w zakresie prymatu pewnych konwencji i koncepcji twérczych?®

Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego okreslito standardy ksztatce-
nia dla kierunku Edukacja artystyczna w zakresie sztuk plastycznych i sztu-
ki muzycznej®. Zawierajg one wymagania ogdlne, kwalifikacje absolwenta
i ramowe tresci nauczania, na ktére sktada sie grupa tresci podstawowych

3 www.pwsz-ns.edu.pl/ip/67,84,Edukacja_artystyczna_w_zakresie_sztuk_plastycznych.
htm (29.03.2011).

4 lbidem.

5 R. Boettner-tubowski, Sztuka i edukacja — pytanie o akademizm, www.21.edu.pl/ks/
2/80.doc, s. 1(29.03.2011).

% Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 12 lipca 2007 r. w sprawie
standarddw ksztatcenia dla poszczegdlinych kierunkdéw oraz poziomdw ksztatcenia, a takze try-
bu tworzenia i warunkow, jakie musi spetniac uczelnia, by prowadzi¢ studia miedzykierunkowe
oraz makrokierunki, Dz. U. nr 164, poz. 1166.



Rys. 2. Przyktadowe prace z Instytutu Pedagogicznego PWSZ w Nowym Sgczu

Zrédto: www.pwsz-ns.edu.pl/ip/67,84,Edukacja_artystyczna_w_zakresie_sztuk_
plastycznych.htm
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i grupa tresci kierunkowych, a takze szczegdétowa kwestie odbywania praktyk.
Ponadto ,zaleca sie, by studenci uczestniczyli w réznych formach zycia arty-
stycznego i kulturalnego™’.

Jesli chodzi o ksztatcenie na poziomie szkoty podstawowej, gimnazjum
i liccum® w zakresie edukacji artystycznej i kulturalnej, podstawa programo-
wa okresla, jakie przedmioty wchodzg w sktad edukacji artystycznej. Sg to:
muzyka, plastyka, wiedza o kulturze, historia muzyki, historia sztuki, jezyk
tacinski i kultura antyczna oraz zajecia artystyczne. Ponadto w tomie 7 do-
tyczacym edukacji artystycznej w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum,
oprécz podstawy programowej dla kazdego przedmiotu, opisane sg zalecane
warunki i sposoby realizacji oraz komentarz do podstawy programowej.

Sie¢ informacji o edukacji w Europie Eurydice® przygotowata raport pt.
,Edukacja artystyczna i kulturalna w szkotach w Europie”. Raport przedstawia
,0bszernie najnowsze dane porédwnawcze dotyczace edukacji artystycznej
w 30 krajach Europy. Opisuje cele edukacji artystycznej i kulturalnej, jej or-
ganizacje, zakres oferowanych przez szkoty zaje¢ pozalekcyjnych oraz innych
inicjatyw w zakresie tej edukacji”®. Wedtug twdrcéw raportu, ,edukacja
artystyczna i kulturalna niesie ze sobg potencjat rozwijania w uczniach nie
tylko kreatywnosci, ale rowniez wielu innych umiejetnosci osobistych i spo-
tecznych, a takze ksztattowania postaw, na co jasno wskazujg cele nauczania
przedmiotéw artystycznych. Jednak edukacja artystyczna musi sprostaé pew-
nym wyzwaniom, jakimi sg przede wszystkim niewielka liczba godzin prze-
znaczona na nauczanie przedmiotéw artystycznych, szczegdlnie na poziomie
gimnazjum, oraz trudnosci zwigzane z ocenianiem osiggnie¢ uczniéw. Wspot-
praca pomiedzy swiatem sztuki a szkotami zdaje sie by¢ dobrym sposobem
wychodzenia naprzeciw tym trudnosciom oraz promowania edukacji arty-
stycznej w szkotach”.

W raporcie podkresla sie, ze ,zawodowi artysci sporadycznie petnig funk-
cje nauczycieli w szkotach. W wiekszosci krajéw, by méc uczy¢ w szkole, zawo-
dowy artysta musi posiadac przygotowanie pedagogiczne. Sg jednak wyjatki

7 Ibidem, s. 4.

& www.reformaprogramowa.men.gov.pl/ksztalcenie-ogolne/podstawa-programowa/edu-
kacja-artystyczna-i-kulturalna (29.03.2011).

9 Euridice — istnieje od 1980 r.,, a w latach 1995-2000 byta czescig programu Socrates.
Obecnie znajduje sie w strukturze programu ,,Uczenie sie przez cate zycie”. Sie¢ sktada sie z biur
krajowych utworzonych przez Ministerstwa Edukacji poszczegdlnych krajéw i z biura europej-
skiego (EACEA P9) utworzonego przez Komisje Europejskg (Dyrekcja Generalna ds. Edukacji
i Kultury). Euridice, pracujac dla twdrcdw polityki edukacyjnej i Swiata edukacji, przygotowuje
i publikuje opisowe analizy systemoéw edukacji, studia poréwnawcze na tematy bedace przed-
miotem zainteresowania Unii Europejskiej i wskazniki dotyczgce réznych poziomdéw edukacji.
Za: Krajowe Biuro Eurydice, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.

10 Informacje prasowe sieci Eurydice, ,,Edukacja artystyczna i kulturalna w szkotach w Eu-
ropie”, s. 1.
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od tej reguty — niektére kraje zezwalajg na czasowe zatrudnienie w szkole
zawodowych artystéw, ktorzy nie posiadajg kwalifikacji nauczycielskich”!.

Na poziomie ksztatcenia podstawowego i gimnazjalnego ,gtéwne cele
edukacji artystycznej i kulturalnej sg podobne we wszystkich krajach Europy.
Wszystkie badz prawie wszystkie kraje uznajg za podstawowy cel ksztattowa-
nie nastepujgcych umiejetnosci i postaw: »umiejetnosci artystyczne, wiedza
i rozumienie sztuki«, »krytyczny odbidr sztuki«, »dziedzictwo kulturowe,
»osobista ekspresja/wyrazanie siebie/wtasnej tozsamosci«, »réznorodnosé
kulturowa« i »kreatywnos$cé«. Co ciekawe, jedynie w 15 krajach »zaintereso-
wanie sztukg przez cate zycie« jest wymienione jako jeden z celéw edukacji
artystycznej. W znacznej wiekszosci krajéw edukacja artystyczna i kulturalna
ma na celu réwniez rozwdj osobisty, poniewaz sprzyja budowaniu umiejetno-
Sci spotecznych oraz doswiadczaniu osobistego spetnienia poprzez przyjem-
nos¢ i satysfakcje ptyngce z kontaktu ze sztukg lub uprawiania sztuki”*2.

Dokument przyjety na Il Swiatowej Konferencji UNESCO na temat Edukaciji
Artystycznej, nazwany Planem z Seulu, okres$la ,cele rozwoju edukacji arty-
stycznej [...] Konferencja zwotana z inicjatywy UNESCO w $cistej wspotpracy
z Ministerstwem Kultury, Sportu i Turystyki Rzadu Republiki Korei zgroma-
dzita ponad 650 oficjalnych przedstawicieli panstw i ekspertéw z 95 krajéw
w zakresie edukacji artystycznej. Program obejmowat okragty stot ministrow,
przemowienia programowe, dyskusje panelowe, réwnolegle odbywajace sie
warsztaty, zebrania przedstawicieli poszczegdlnych regiondw, spotkanie z or-
ganizacjami pozarzgdowymi oraz sesje specjalng na temat edukacji artystycz-
nej i zblizenia kultur”®,

W dokumencie okreslono nastepujgce cele rozwoju edukacji artystyczne;j:

Cel 1: Zagwarantowanie dostepnosci edukacji artystycznej jako podstawo-
wego i trwatego komponentu jakosciowej odnowy edukacji.

Cel 2: Zapewnienie wysokiej jakosci programdw i dziatan dotyczacych
edukacji artystycznej na etapie zaréwno koncepcji, jak i realizacji.

Cel 3: Stosowanie zatozen i praktyk w zakresie edukacji artystycznej w od-
powiedzi na spoteczne i kulturowe wyzwania wspdtczesnego swiata.

W kazdym z trzech celéw okreslono strategie i plan dziatania. Do strategii
stuzacych osiggnieciu pierwszego celu naleza:

— uznanie edukacji artystycznej jako podstawy wszechstronnego rozwoju
dzieci, mtodziezy i 0sdb uczacych sie w réznym wieku na ptaszczyznie twor-
czej, poznawczej, emocjonalnej, etycznej i spotecznej,

1 |bidem, s. 3.

12 |bidem, s. 2.

13 Dokumenty UNESCO, Plan z Seulu: Cele rozwoju edukacji artystycznej, dokument przy-
jety na Il Swiatowej Konferencji UNESCO na temat Edukacji Artystycznej, ktéra odbyta sie
w Seulu w dniach 25-28.05.2010 r., s. 34; www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/Plan_
z_Seulu.pdf (29.03.2011).
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— doskonalenie systemdw i struktur edukacyjnych dzieki edukacji arty-
stycznej,

— wprowadzanie systemdw nauki przez cate zycie i nauki miedzypokole-
niowej w dziedzinie edukacji artystycznej na temat edukacji artystycznej i po-
przez edukacje artystyczna,

— umacnianie potencjatu w zakresie kierowania, promowania i rozwoju
polityki w dziedzinie edukacji artystyczne;j.

Do strategii stuzgcych osiggnieciu drugiego celu zalicza sie:

— ustanowienie wysokich standardéw dla edukacji artystycznej, odpowia-
dajacych lokalnym potrzebom, infrastrukturze i kontekstom kulturowym,

— zapewnienie nauczycielom, artystom i spotecznosciom dostepu do usta-
wicznego ksztatcenia w zakresie edukacji artystycznej,

— rozwijanie wymiany miedzy badaczami i praktykami w dziedzinie edu-
kacji artystycznej,

— utatwianie wspotdziatania miedzy nauczycielami i artystami w progra-
mach szkolnych i pozaszkolnych,

— inicjowanie wspodtpracy partnerskiej w dziedzinie edukacji artystycznej
miedzy réznymi podmiotami i sektorami.

Strategie stuzgce osiggnieciu trzeciego celu to:

— wykorzystywanie edukacji artystycznej do wzmacniania kreatywnego
i innowacyjnego potencjatu spoteczenstwa,

— uznanie i rozwijanie korzystnych aspektow edukacji artystycznej na rzecz
dobrostanu spotecznego i kulturowego,

— popieranie i wzmacnianie roli edukacji artystycznej w promowaniu od-
powiedzialnosci spotecznej, spdjnosci spotecznej, réznorodnosci kulturowej
i dialogu kulturowego,

— budowanie dzieki edukacji artystycznej potencjatu potrzebnego do po-
dejmowania wyzwan globalnych, od pokoju do zréwnowazonego rozwoju.

Na uwage zastugujg takze pozaformalne i nieformalne formy edukacji ar-
tystycznej®>. Znaczna liczba os$rodkéw kultury oferuje dzieciom, mtodziezy
i dorostym zajecia artystyczne. Na stronie internetowej Wroctawskiej Galerii
Mtodych czytamy:

4 lbidem.

15 Uczenie sie formalne (formal learning) — uczenie sie poprzez udziat w procesie ksztat-
cenia prowadzonym przez instytucje edukacyjng lub szkoleniowg. Uczenie sie pozaformalne
(non-formallearning) — uczenie sie poza instytucjami edukacyjnymi i szkoleniowymi, poprzez
realizacje zatozonych celéw edukacyjnych. Uczenie sie nieformalne (informal learning) — ucze-
nie sie poza instytucjami edukacyjnymi i szkoleniowymi, bez okreslania celéw edukacyjnych,
wykorzystujgce — takze w sposéb niezamierzony — doswiadczenie zdobywane w miejscu pracy
i zyciu codziennym. www.nauka.gov.pl/finansowanie/fundusze-europejskie/program-opera-
cyjny-kapital-ludzki/krajowe-ramy-kwalifikacji/zestawienie-definicji-krk/ (29.03.2011).
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WROCLAWSKA GALERIA MLODYCH zaprasza dzieci i mtodziez w wieku od 7 do 17
lat na Edukacje artystyczng — Alternatywne formy spedzania czasu wolnego dla
dzieci i mtodziezy ,Wroctaw — miastem mtodych artystéw”. W programie: malar-
stwo, grafika, ceramika, szkto artystyczne, poezja oraz zwiedzanie galerii artystycz-
nych, muzedw, spotkania z twdércami, plenery plastyczne. Zajecia odbywajg sie we
wtorki, srody, czwartki, pigtki 16:00-20:00. W soboty od 12:00 do 18:00. Zaprasza-
my tez opiekundw w ramach programu integracyjnego ,Mama, Tata i Ja”. Program
organizowany we wspétpracy i z dofinansowaniem wydziatu edukacji UM?®,
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Rys. 3. Strona internetowa Wroctawskiej Galerii Mtodych
Zrédto: http://wroclaw.miastodzieci.pl/wydarzenia/1:/31938:edukacja-artystyczna

Edukacja Artystyczna Dzieci w Krakowie'” specjalizuje sie w nauczaniu
baletu dzieci w wieku szkolnym (5-12 lat). Zaprasza uczniow szkét podsta-
wowych na zajecia organizowane na terenie krakowskich i podkrakowskich
szkét podstawowych. Zajecia odbywajg sie 2 razy w tygodniu po 1,5 h, zaraz
po zakoniczeniu zajec¢ lekcyjnych. W ramach kursu oferuje sie dzieciom wiele
atrakcji, m.in.:

— wystep na koniec roku na duzej scenie,
lekcje pokazowe dla rodzicéw,
materiaty teoretyczne,
dyplomy na zakonczenie roku?.

Duzy wktad w edukacje artystyczng dzieci wnoszg przedszkola. Strona in-
ternetowa Przedszkola Ciuchcia Puch Puch Bielany w Warszawie w zaktadce
Edukacja artystyczna informuje rodzicow dzieci:

[...] w przedszkolu Ciuchcia Puch Puch zwracamy szczegdlng uwage na rozwija-
nie predyspozycji artystycznych dziecka oraz rozbudzanie w nim zainteresowania

% www.wroclaw.miastodzieci.pl/wydarzenia/1:/31938:edukacja-artystyczna (29.03.2011).
7 www.edukacjaartystyczna.pl/ (29.03.2011).

8 www.edukacjaartystyczna.pl/Oferta-6.html (29.03.2011).
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sztukg. Nauczyciele rozwijajg indywidualne uzdolnienia kazdego wychowanka
poprzez systematyczne organizowanie sytuacji umozliwiajacych dziecku bezpo-
sredni kontakt z réoznymi dziedzinami sztuki: malarstwem, rzezbg, muzyka, ru-
chem, taricem i teatrem. Zapewnienie dzieciom statego dostepu do réznorod-
nych materiatéw i narzedzi stymuluje rozwdj kreatywnosci i wyobrazni. W kazdej
sali organizowane sg miejsca kreatywnej zabawy, gdzie dzieci w ciggu catego dnia
moggq realizowac swoje artystyczne pomysty. Edukacja artystyczna dzieci wspie-
rana jest programami Katarzyny Mitros ,,Jak wychowaé¢ pomystowca?” i ,Jak wy-
chowac geniusza?”%’,

7 Eduiac anystycana

€ 5 C O wwwpuchpuchpl/prograr/edukac 2n % ® A
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Wspomagamy i stymulujemy rozw] kreatywnosci dzieci.
W przedszkolu i zwracamy

|

Rys. 4. Strona internetowa przedszkola Ciuchcia Puch Puch Bielany w Warszawie

Zrédto: www.puchpuch.pl

Ponadto Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodowego w nowym pro-
gramie ,Rozwdj szkolnictwa artystycznego” wyznaczyto dwa priorytety. Je-
den z nich — , Edukacja artystyczna” — ma na celu podniesienie kompetencji
artystycznych (wiedzy i umiejetnosci) ucznidw oraz studentow szkét i uczelni
artystycznych oraz promocje, wspieranie i prezentacje osiggniec artystycz-
nych w zakresie szkolnictwa artystycznego. Mozliwe jest zatem dofinanso-
wanie konkursow, warsztatow, festiwali, pleneréw, spektakli i innego rodzaju
imprez artystycznych?°.

Strona internetowa http://www.eduart.info informuje o dziataniach edu-
kacji cyrkowej i teatralnej, ktore prowadzi pedagog, instruktor teatralny, ani-
mator kultury, zongler, szczudlarz i aktor:

Warsztaty, jakie proponuje, sg oryginalng forma twodrczej aktywnosci oraz nowa-
torskg metoda ¢wiczen i zaje¢ ruchowych. Podczas warsztatow uczestnicy odszu-

¥ www.puchpuch.pl/program/edukacja-artystyczna (29.03.2011).
20 www.mkidn.gov.pl/pages/strona-glowna/finanse/programy-ministra/programy-
mkidn-2011/rozwoj-szkolnictwa/edukacja-artystyczna.php (29.03.2011).
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kuja i rozwijajg swoje indywidualne talenty, nabywajg umiejetnosci pracy w gru-
pie, podejmowania wspdlnych decyzji, brania odpowiedzialnosci za siebie iinnych.
Uczg sie roznych sposobdw wyrazania swoich uczué i emocji, nabywajg nowych
zdolnosci manualnych. Zajecia odbywajg sie w atmosferze wspdlnej kreatywnej
zabawy. Celem dziatalnosci jest propagowanie kultury i sztuki, rozwijanie zdol-
nosci manualnych i ruchowych, pogtebianie wyobrazni twoérczej, wykorzystanie
nietypowych form relaksu i koncentracji, organizacja czasu wolnego?*.

Katalog szkot artystycznych w Polsce mozna znalez¢ na stronie interneto-

wej www.arkadia.edu.pl. Strona zawiera informacje, ze ,,edukacja artystyczna

swoje korzenie ma az w starozytnosci, gdzie wielcy myslicieli i filozofowie na-
uczyli i ksztatcili swoich nastepcow”?%. Przeczyta¢ mozna takze tezy na temat
edukacji w szkotfach artystycznych.

Obecnie szkoty artystyczne przezywaja oblezenie. Wielu rodzicow decyduje sie
wysfac juz zaledwie kilkuletnie dzieci do szkdl profilowanych, np. muzycznie lub
plastycznie. Dzieki tego typu edukacji dziecko od najmtodszych lat poznaje piekno
sztuki, uczy sie tworzy¢ wtasne kompozycje, rozwija swoje talenty?.

Mozna dowiedzied sie tez, ktére szkoty cieszg sie popularnoscia.

Najpopularniejsze sg szkoty muzyczne, ale nie brakuje placowek o kierunku pla-
stycznym czy teatralnym. Pojawiajg sie coraz czesciej bardziej wyspecjalizowane
szkoty, m.in. projektowania ubioru czy fotografii®.

Portal pracy Biura Karier Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie

oprécz informacji o uzyskanych w trakcie studiow w zakresie edukacji arty-
stycznej wiedzy i umiejetnosciach podaje takze, gdzie absolwent tego typu
studidw moze podjac prace.

Absolwent posiada wiedze i umiejetnosci w zakresie sztuk pieknych oraz kwali-
fikacje uczestnika i animatora kultury wspotczesnej. Powinien byé przygotowany
do dziatan twdrczych z uzyciem réznorodnych medidw wizualnych dla realizacji
celéw artystycznych, poznawczych, edukacyjnych i uzytkowych. Uzyskane kwalifi-
kacje pozwolg mu podja¢ prace zawodowa:

— w osrodkach i instytucjach kultury, sztuki i edukacji pozaszkolnej (domy kultury,
Swietlice srodowiskowe, socjoterapeutyczne kota zainteresowan, kota plastyczne,
galerie sztuki, fundacje i stowarzyszenia),

— w mass-mediach,

— w strukturach promocyjnych i reklamowych. [...]

Absolwent specjalnosci nauczycielskiej moze ponadto podjaé prace w szkolnictwie®.

21 www.eduart.info (29.03.2011).

22 www.arkadia.edu.pl (29.03.2011).

2 |bidem.

24 |bidem.

% http://praca.aps.edu.pl/APS_PRACA/qualications.aspx?id=7 (29.03.2011).
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Edukacja artystyczna — od wrazliwosci estetycznej
do wrazliwosci intelektualnej

Powiedz mi, a na pewno zapomne, pokaz, a jest szansa, ze

zapamietam. Pozwdl przezy¢, a bede pamietat cate zycie.

Konfucjusz

Kazdy musi by¢ przede wszystkim cztowiekiem. Cata praw-
dziwa sztuka wyrasta z tego, co typowo ludzkie.

Edward Grieg

Jaki jest sens edukacji artystycznej cztowieka XXI wieku? Czy warto ksztatcic¢
ludzi w zakresie sztuk muzycznych, plastycznych, literackich czy teatralnych?
Czy umitowanie piekna, podobnie jak i madrosci jest wartoscig pozadang i po-
szukiwang we wspodtczesnych kulturach? Czy mtody cztowiek, doswiadczajac
kontaktu ze sztuka, jest Swiadomy wielu proceséw zachodzacych w sferze sen-
sorycznej, emocjonalnej czy poznawczej? Co cennego i pozytecznego moze
by¢ w podejmowaniu samodzielnych dziatar twdrczych muzycznych, plastycz-
nych, teatralnych badz literackich? Odpowiedzi na te i podobne pytania moga
by¢ réznorodne, biorgc pod uwage wptyw czynnikéw zewnetrznych (kulturo-
wych, spotecznych) i wewnetrznych (osobowosciowych, genetycznych).

Aby zastanowi¢ sie nad ksztattem i znaczeniem edukacji artystycznej
w szkole oraz przyjrzeé sie procesowi podgzania od wrazen zmystowych do
wrazliwosci nie tylko estetycznej, ale takze intelektualnej, postuze sie opisem
zaje¢ dramowych, ktére integrujg rdzne obszary edukacji artystycznej.

Edukacja artystyczna wptywa na jakos¢ zycia mtodego cztowieka. Wsze-
dzie tam, gdzie dbano o nig, rozwdj danej kultury byt na wysokim poziomie.
Woystarczy przesledzi¢ historie kultury starozytnej Grecji, kultury rzymskiej,
kultur Dalekiego Wschodu, az do wspédtczesnej kultury narodéw Unii Euro-
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pejskiej czy kultury japonskiej. Edukacja artystyczna obejmuje edukacje:
muzyczng, plastyczng, literacka i teatralno-filmowa. Nadrzednym celem jest
poznanie przez mtodego cztowieka otaczajgcej go rzeczywistosci i zmienianie
jej dla dobra jednostki i ogétu. Mowa tu o harmonijnym rozwoju proceséw
poznawczych dajgcym podstawy zintegrowanej, bogatej osobowosci cztowie-
ka. W edukacji artystycznej czesto akcentuje sie nastepujace cele:

— wszechstronne rozwijanie jednostki i jej réznych form inteligencji (jezy-
kowej, plastycznej, muzycznej, ruchowej, emocjonalnej),

— rozwijanie postawy twdrczej: tworzenie nowych idei, pomystéw, podej-
mowanie nowych, twdrczych dziatan,

— rozwijanie wrazliwosci uczuciowej i estetycznej na dzieto sztuki,

— odkrywanie wartosci,

— rozumienie witasnej kultury oraz zmian w niej zachodzacych,

— rozwijanie umiejetnosci manualnych i poznawczo-percepcyjnych.

Gtéwng wartoscig edukacji estetycznej jest piekno, ktére mtody cztowiek
uczy sie rozpoznawac, a poprzez ksztatcenie wszystkich zmystow i twércze
dziatania zdobywa doswiadczenie i wiedze o dziele, jego autorze, o sobie sa-
mym jako odbiorcy badz twdrcy. Wedtug Herberta Reada, wychowanie este-
tyczne powinno polegaé¢ na swobodnych dziataniach twdrczych majacych
charakter zabawy — szczegdélnie w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym,
ale rowniez w edukacji mtodziezy i dorostych, gdzie element ludyczny jest
czesto potrzebny. Sg to nastepujace kierunki ksztatcenia:

— edukacja jezykowa — dzieta literackie — teatr edukacyjny: komedia
— dramat,

— wychowanie fizyczne z muzyka — taniec,

— rysunek — zajecia plastyczne,

— zajecia plastyczno-techniczne.

Maria Tyszkowa w pracy pt. Sztuka dla dzieci szkolnych opowiada sie za
szeroka koncepcjg sztuki, tj. literaturg, muzyka, plastyka i filmem. Wedtug
niej ksztatcenie artystyczne to nie tylko kontakt ze sztukga, ale takze sponta-
niczna aktywnos¢, czyli:

— ekspresja — wewnetrzna potrzeba komunikowania swoich mysli, uczué,
wzruszen,

— obserwacja — dazenie do utrwalania swoich wrazen zmystowych, rozwi-
janie pamieci,

— ocena - reakcja na rodzaje ekspresji kierowane przez innych ludzi'.

Te trzy rodzaje aktywnosci obejmujg proces ksztatcenia artystycznego.
Edukacja artystyczna ma zapewni¢ uczniowi kontakt ze sztukg oraz dostarczy¢

! http://www.edukacja.edux.pl/p-455-wychowanie-mlodego-pokolenia-przez-sztuke.php
(20.04.2011); M. Tyszkowa (red.), Sztuka dla najmtodszych. Teoria, recepcja, oddziatywanie,
PWN, Poznan 1977.
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wiedzy o dzietach artystycznych, ich historii oraz twdrcach, a takze nauczy¢
umiejetnosci odbioru i interpretacji dziet sztuki. Zadaniem edukac;ji artystycz-
nej jest zatem:

— przekazywanie wiedzy o sztuce,

— ksztattowanie gustu estetycznego,

— ksztattowanie umiejetnosci dostrzegania spotecznej i moralnej wymo-
wy dzieta sztuki — promowanie wartosci uniwersalnych, a takze formutowa-
nie , krytycznego stosunku do wartosci destrukcyjnych moralnie, ktére przez
sztuke mogg by¢ wzmocnione”?,

— stymulowanie wrazliwosci estetycznej,

— ksztattowanie szacunku wobec piekna i sztuki,

— uswiadamianie roli sztuki w zyciu cztowieka (funkcje: poznawcze, wy-
chowawcze, ludyczne, walory ekspresyjne i impresyjne).

Edukacja artystyczna powinna by¢ realizowana za pomocg réznych $rod-
kéw dydaktycznych, ktére bedg rozwijac kreatywnos¢, wrodzone predyspozy-
cje i umiejetnosci artystyczne ucznidw oraz stymulowaé samodzielno$é¢ w my-
$leniu i dziataniu. ,Przez sztuke i w sztuce ludzie tworzg swdj wiasny Swiat
ksztattéw i barw, dZzwiekow i stow, zdarzen i problemow, przezy¢ i wzruszen,
doznan osobistych i wspdlnych”3. Subiektywny odbidr sztuki i tworzenie dziet
wedtug whasnych kryteriow ilustruje schemat edukacji artystycznej Maurice’a
Martenota, ktdry stawia podstawowe pytanie: uczacy sztuki czy wychowujg-
cy przez sztuke? Odpowiadajgc na nie, twierdzi, ze , nauczyciel-artysta dazy
do doskonalenia techniki instrumentalnej oraz wiedzy intelektualnej na row-
ni z wrazliwoscig estetyczng. Uczacy sztuki poszukuje przede wszystkim rezul-
tatéw artystycznych swej pracy. Sg to rezultaty stosunkowo szybko widoczne
i wymierne. Wychowujgcy przez sztuke poszukuje przede wszystkim rezul-
tatow gteboko wychowawczych”4. Sg to dwa jednakowo wazne zadania dla
nauczyciela: przekazywac wiedze i umiejetnosci, ale tez podkresla¢ znaczenie
wartosci piekna w procesie wychowania. Rozwijanie wrazliwosci estetycznej
jest podstawowym celem wspdlnym ksztatcenia i wychowania.

Wrazliwos¢ estetyczna to zdolnos¢ dostrzegania w Swiecie wartosci este-
tycznych i ich przezywanie. Maria Gotaszewska twierdzi, ze wrazliwos¢ este-
tyczna jest dana kazdemu bez wzgledu na poziom uczestnictwa w kulturze,
wyksztatcenie, Srodowisko. Cho¢ pojawia sie samorzutnie, nie moze istniec
bez dodatkowych podniet. Dlatego szczegdlnie wazne jest przygotowanie
dziecka do doswiadczen estetycznych, rozumianych jako ksztattowanie wraz-

2 http://www.edukacja.edux.pl/p-455-wychowanie-mlodego-pokolenia-przez-sztuke.php
(20.04.2011).

3 B. Suchodolski, Wychowanie przez sztuke, w: |. Wojnar (red.), Teoria wychowania este-
tycznego, ,Zak”, Warszawa 1997, s. 160.

4 http://www.wsp.krakow.pl/konspekt/28/index.php?i=004 (20.04.2011).
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liwosci estetycznej. Na wrazliwos$¢ estetyczng, wedtug Gotaszewskiej, sktada-
ja sie dwa elementy: wrazliwos¢ sensoryczna oraz wrazliwos$¢ na struktury
artystyczne. Wrazliwos¢ sensoryczna to zdolnos¢ do odbierania wrazen do-
znawanych przez rozmaite zmysty — wzrokowych, stuchowych, smakowych,
wechowych, dotykowych, temperatury, potozenia i ruchu, somatycznych, wi-
bracyjnych itp. Mozna jg rozwijaé, lecz w ograniczonym zakresie, poniewaz
w duzej mierze zalezy ona od fizjologicznej konstytucji receptoréw zmysto-
wych. Wrazliwos$¢ synestezyjna z kolei polega na subiektywnym odczuwa-
niu wrazen pochodzacych od innego zmystu niz ten, ktéry otrzymat bodziec
zewnetrzny, np. doznawanie pod wptywem dzwiekow nie tylko wrazen stu-
chowych, lecz takze wrazen barwy czy odczuwania ciepta®. Proces rozwijania
wrazliwosci zmystowej, sensorycznej i synestezyjnej powinien owocowac
m.in. umiejetnoscig odnajdywania zwigzkdéw pomiedzy jakosSciami estetycz-
nymi, a takze prowadzi¢ do wrazliwosci intelektualnej. Rozwdéj umiejetnosci
obserwacji i konstruktywnego krytycznego myslenia o wtasnych doznaniach
artystycznych w odbiorze sztuki wykonanej przez innych, ale takze przez sa-
mego siebie jest podstawg ksztattowania waznego aspektu osobowosci czto-
wieka istotnego dla odbioru i tworzenia sztuki, jakim jest samoswiadomos¢,
Swiadomos¢ znaczenia innych ludzi oraz Swiadomos$¢é otaczajgcej rzeczywi-
stosci i istniejgcej w niej wartosci piekna.

Proces tworczy przebiegajgcy od odbioru bodzcow zmystowych, poprzez
reagowanie na nie w specyficzny dla danej jednostki sposéb, do wytwordw in-
telektualnych swiadczacych o twodrczej aktywnosci jednostki moze by¢ zrézni-
cowany: od etapu twdrczosci ptynnej, skrystalizowanej, dojrzatej do wybitnej®.
Pierwszy z tych etapow moze by¢ rozumiany jako kreatywne funkcjonowanie
jednostki, wprowadzajgcy w tworczosc¢ wtasciwg. Twoérczosé oznacza przejscie
od wrodzonych i rozwijanych w procesie edukacyjnym zdolnosci twérczych do
wytworow twadrczych, nowych dziet sztuki. Jednakze w edukacji artystyczne;j,
dostepnej przeciez dla kazdego, wazna jest rowniez kreatywno$¢ rozumiana
jako ,,samorealizacja”, gdzie samoswiadomos¢ jednostki oraz jej wewnetrzna
aktywnosc¢ jest cechgistotng’. Wybitnym twadrcg nie zostanie kazdy, jedynie wy-
brane osoby posiadajgce szczegdlne zdolnosci, natomiast kazdy moze rozwijac¢
swojg kreatywnos¢ bez wzgledu na uzdolnienia. Za realizacje etapu twodrczosci
ptynnej, prowadzacego do nastepnych etapow twodrczosci (skrystalizowanej,
dojrzatej, wybitnej), jest odpowiedzialna szkolna edukacja artystyczna.

> M. Gotaszewska, Kultura estetyczna, WSiP, Warszawa 1979, ss. 21-27; eadem, Zarys este-
tyki, PWN, Warszawa 1984, ss. 36-45; http://www.edukacja.edux.pl/p-455-wychowanie-mlo-
dego-pokolenia-przez-sztuke.php (20.04.2011).

5 E. Necka, Psychologia twdrczosci, GWP, Gdarisk 2001.

7 W. Limont, Twdrczos¢ w aspekcie cyklu zycia, w: E. Dgbrowska, A. Niedzwiecka (red.),
Tworczos¢ — wyzwanie XXI wieku, Impuls, Krakdéw 2003, ss. 17-18.
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Mtody cztowiek uczy sie odbioru, rozumienia i interpretacji dziet artystycz-
nych (literackich, plastycznych, muzycznych), a jednoczesnie podejmuje wias-
ng aktywnos¢ twdrczg. Zadaniem pedagoga jest jakosciowe i ilosSciowe réwno-
wazenie tych dwdch sposobow poznawania rzeczywistosci artystycznej. Wa-
runkiem harmonijnego i petnego rozwoju artystycznego mtodego cztowieka
jest zapewnienie mu odpowiedniej ilosci czasu na poznanie dokonan réznych
artystéw z witasnej i innych kultur oraz umozliwienie mu wejscia w role arty-
sty. Nauczyciel powinien stosowaé zaréwno metody podajgce, waloryzujace
i impresyjne, jak i metody aktywizujgce, takie jak drama.

W dramie czesto wykorzystuje sie tekst literacki, scenariusz sztuki teatral-
nej, wiersze, utwory muzyczne, obrazy stawnych malarzy czy rzezby. Te rézne
formy edukacji artystycznej sg stale obecne w sposobie pracy metodg dramy.
Podczas zaje¢ mtody cztowiek ma mozliwos¢ poznania dzieta artystycznego
i dokonania jego interpretacji. Jakie jest miejsce dramy jako sztuki artystycz-
nej w edukacji szkolnej?

Drama jako forma sztuki teatralnej w edukacji integruje i wykorzystuje ele-
menty muzyki, plastyki, literatury. Bazuje na dzietach artystycznych, czesto
odnosi sie do nich. Z jednej strony ksztattuje artystyczne umiejetnosci ekspre-
sji i gry w rolach, z drugiej — stymuluje rozwéj intelektualny, a takze moralny,
spoteczny i emocjonalny. Drama jest artystyczng forma pracy grupowej. Nie
ma grupy, nie ma tez dramy. Jako$¢ gry dramowej, rozpatrywana czy to na
poziomie artystycznym, intelektualnym, czy moralnym, oraz jakosc¢ artystycz-
nych wytwordéw pracy dramowej (obrazy, rysunki, wiersze, tekst literacki,
utwor muzyczny, taniec) zalezy od osobowosci uczestnikoéw dramy, ich zdol-
nosci, wieku i dojrzatosci intelektualno-emocjonalnej bgdz moralnej. Okazuje
sie, ze takze samoswiadomos¢ swiata i siebie samego wptywajg na jakosé gry
dramowej. Znaczenie ma réwniez rola osoby prowadzacej, jej umiejetnos¢
prowadzenia grupy: wprowadzania uczestnikéw zaje¢ w odpowiedni nastrgj
oraz zapewniania adekwatnego poziomu zaangazowania, umiejetnie pod-
trzymywanego przez caty czas akcji dramowej. Drama jest sama w sobie sztu-
kg — sztuka ,gry w roli”, sztukg , bycia w roli”, sztukg myslenia i odczuwania
w roli, sztukg ekspresji wiasnych wrazen, odczué, mysli i pogladdw. Z jednej
strony drama jest uzywana jako narzedzie pracy nad danym tematem, z dru-
giej — stanowi artystyczng aktywnos¢ teatralng uczestnikow zajeé, podobnie
jak sztuka gry aktorskiej na scenie teatru. W dramie czesto podkresla sie, ze
umiejetnosc gry aktorskiej nie jest wymagana od uczestnikow zajeé, ale w na-
turalny sposéb ksztattuje jg zaréwno obserwacja gry innych oséb, jak i wtasna
praca w roli.

Prowadzacy drame jest w pewnym sensie artystg, podobnie jak uczest-
nicy. Inspiracjg sg czesto dzieta artystyczne stawnych ludzi, ale powstajg tez
nowe dzieta, ktdrych twdrcami sg poszczegdlne osoby, cho¢ czesciej cata
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grupa. Efektem pracy grupowej jest nowe dzieto, ktore podobnie jak dzie-
to znanego artysty podoba sie, bo koresponduje z myslami i emocjami tych,
co tworzyli, a przy tym pozwala doswiadczy¢ satysfakcji bycia twdrcg. Drama
daje radosc¢ ze wspdlnie tworzonego dzieta, integruje grupe, uczy wspotpracy.
Pozwala docenié site grupy i wptyw kazdej osoby na efekt koricowy dzieta.
Wspdtpraca i zaangazowanie cztonkow grupy pokazuje, ze dajac cos od siebie
(pomyst, czas, dziatanie), na chwile tracimy, by potem zyskaé jeszcze wiecej,
ale juz winnym znaczeniu, w innym wymiarze — nie ja, ale my. Nie zawsze
dany temat czy problem da sie wyrazi¢ za pomoca tekstu literackiego. Mozna
postuzy¢ sie samodzielnie skomponowanym utworem muzycznym badz nary-
sowanym obrazem. Mozna tez stworzy¢ rzezbe, pomnik symbolizujgcy jakas
wazng mysl, a jako materiatu uzy¢ réznych rzeczy. W zaleznosci od pomystu
mozna postuzyc sie kartka, kredkami, farbami (rzezba plastyczna), samodziel-
nie skomponowanym utworem muzycznym (rzezba muzyczna) badz stworzyc
rzezbe z uczestnikdw dramy (tzw. zywa rzezba), gdzie dla wytworzenia sym-
bolicznego dzieta wazna jest liczba osdb i ich usytuowanie w przestrzeni, ich
postawa ciata, gesty, mimika. W ten sposéb uczestnicy uczg sie abstrakcyjne-
go i symbolicznego myslenia w procesie konstruowania dzieta, a nastepnie
jego percepcji i kontemplacji.

W dramie mozna przesledzi¢ proces przechodzenia od wrazen zmysto-
wych, poprzez dziatanie i samodzielne tworzenie, do myslenia o tym procesie
i efekcie swojej pracy, a takze o sobie samym, o innych osobach jako odbior-
cach dzieta artystycznego badz jego twdrcach. Proces ten prowadzi rowniez
do przemyslen na temat znaczenia pracy dramowe;j i jej efektéw dla funk-
cjonowania jednostki w codziennym zyciu. Wnioski i refleksje mogg odnosic¢
sie do sfery intelektualnej (np. nowe wiadomosci — zmiana rozumienia da-
nej kwestii), emocjonalnej (doswiadczenie emocji, wzrost empatii), moralnej
(opowiadania sie za dang wartoscia i jej emocjonalne zrozumienie), a tak-
ze intrapersonalnej (sposéb postrzegania samego siebie, poglady na wiasny
temat i towarzyszgce im emocje) oraz spotecznej (relacje z innymi, sposoby
komunikowania sie). Proces ten prowadzi do kreowania siebie jako jednostki
autonomicznej, refleksyjnej i twérczej.

Drama, podobnie jak sztuka teatralna, daje mozliwos¢ artystycznego wy-
razu wtasnych emocji i mysli osobie odgrywajgcej role, natomiast odbiorca
moze utozsamic sie z grajgcym. U oséb uczestniczgcych w dramie, zaréwno
obserwatoréw, jak i obserwowanych, czesto pojawiajg sie skojarzenia z osobi-
stymi doswiadczeniami. Sg to chwile, ktére mogg znaczgco wptynac na rozu-
mienie samego siebie i innych, ale takze na rozumienie dzieta artystycznego.
Obserwowanie gry dramowej, podobnie jak ogladanie sztuki teatralnej, wy-
maga koncentracji i zaangazowania, uwaznego spostrzegania, analizy i syntezy
réznych sygnatéw, wykrywania zwigzkdw miedzy przedmiotami i sytuacjami.
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Prowadzgcy ma za zadanie stymulowac uwaznos¢ spostrzegania i aktywnosc
poznawczg za pomocg haprowadzajgcych pytan, a osoby uczestniczgce maja
podejmowac proby podazania za stawianymi pytaniami i rozbudzania wtas-
nej wyobrazni oraz inwencji tworczej.

W dramie wazne jest spotkanie w dwdch wymiarach: wewnetrznym (ja
sam ze sobg) i zewnetrznym (ja i inni). W pierwszym z nich dotychczasowe
mysli, uczucia, spostrzezenia i doswiadczenia jednostki sg konfrontowane
z nowa sytuacja, ktéra czesto wymaga innego niz dotagd myslenia i dziatania.
Efektem jest nowa jakos¢ — jednostka okresla siebie jako tworce wyobrazen
i przemyslen budujgcych na nowo obraz wtasnej osoby. W drugim, zewnetrz-
nym wymiarze spotkania z innymi i wspdlne dziatania dostarczajg informacji
o efektywnosci badz jej braku w komunikacji, o roli i znaczeniu wtasnej osoby
w grupie. Wspotpraca wszystkich jej uczestnikdw owocuje powstaniem no-
wego pomystu i dzieta muzycznego, plastycznego, literackiego, pantomimicz-
nego badz teatralnego. Towarzyszgce temu emocje wptywajg na postrzeganie
jednostki w perspektywie nie ja sam/sama, lecz my. Doswiadczenie tworczej
sity grupy i inspirujgcej roli wspotpracy zaspokaja potrzebe przynaleznosci,
a takze kreatywnosci, kontroli i wptywu. Rosnie poczucie sprawstwa i pod-
miotowosci. Zaspokojona jest réwniez potrzeba bycia waznym dla innych
oraz wzrasta motywacja do rozwijania ujawnionych predyspozycji i zdolnosci.
Dziatania grupowe poprzez drame zmierzajg ku kreowaniu nowej rzeczywi-
stosci artystycznej, a zarazem spotecznej. Efektem pracy jest zawsze dzieto
artystyczne w takiej czy innej konwencji (muzycznej, plastycznej, teatralnej)
oraz doswiadczenie uczu¢, ktére prowadzg do wnioskow i przemyslen na te-
maty zwigzane nie tylko z wykonang pracg artystyczng, ale takze ze sferg toz-
samosci i wartosci. Celem jest stymulowanie refleksyjnosci nad sobg, drugg
osobg, otaczajaca rzeczywistoscig. Element nowosci pojawia sie za kazdym
razem dzieki temu, ze zespot (a nie zbidr) wspotpracujgcych ze sobg osdéb
— indywidudw wnosi swéj wyjatkowy sposdb odbioru swiata i jego interpre-
tacje, tworzac niepowtarzalng jakos¢ wrazen zmystowych i intelektualnych.
Wytwor pracy dramowej moze by¢ chwilowy —w zaden trwaty sposéb nieza-
rejestrowany (w postaci zdjecia, obrazu, utworu literackiego czy muzycznego,
nagrania video gry dramowej), ale owa chwilowos¢ pobrzmiewa i zarysowuje
sie w historii doswiadczen jednostki; tam trwa i odmalowuje sie réznymi bar-
wami, czesto nawet dtuzej niz ustyszany utwor muzyczny, obejrzane przedsta-
wienie teatralne, film czy podziwiany obraz stawnego malarza. Dlaczego tak
sie dzieje? Mozliwos¢ bycia w danej chwili z petnym zaangazowaniem wszyst-
kich zmystéw wzroku, stuchu, zapachu, ruchu, z zaangazowaniem uczuc i mysli
przed, w trakcie i po podjetym dziataniu daje jednostce gteboka swiadomosc
i mozliwos¢ odczucia w petni tego, ze istnieje. Dla takich momentéw warto
zy¢€. Stanowig one sedno edukacji zmierzajgcej ku ciekawosci swiata i siebie
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samego, zachwycajgcej nowoscig, inspirujgcej, ale tez pokazujacej, co nalezy
zmienic i jakie bariery pokona¢. Bardzo potrzebne jest tu madre wsparcie ze
strony nauczyciela, pedagoga artysty, a takze rodzica, tak aby mtody cztowiek
nauczyt sie wytrwatosci w pracy, konsekwencji w realizowaniu wytyczonych
celéw, umiejetnosci poszukiwania inspiracji i umiejetnosci korzystania z po-
mocy innych osdb.

Taka edukacja powinna jak najczesciej mie¢ miejsce w czasie zaje¢ szkol-
nych, zwtaszcza tych artystycznych, podczas ktérych powinny by¢ stymu-
lowane wszystkie zmysty jednostki. Nie moze tu by¢ mowy wytacznie albo
przede wszystkim o odtwdrczosci i powielaniu dziet literackich, plastycznych,
muzycznych. Mtody cztowiek ma doswiadczaé siebie jako twércy i jako niepo-
wtarzalnej jednostki, ktéra komunikuje sie poprzez swoje dzieto lub poprzez
wspolne tworzenie go z innymi indywidualnosciami. Ten aktywny i czynny
sposdb uczestnictwa w procesie edukacji artystycznej, w odrdznieniu od bier-
no-odtworczego, moze zapewni¢ efektywng stymulacje zaréwno wrazliwosci
estetycznej, jak i intelektualnej, ktére stanowia jeden z podstawowych kom-
ponentéw edukacji artystycznej.

Jak przebiega proces przechodzenia od wrazliwosci zmystowej, estetycz-
nej do wrazliwosci intelektualnej za pomoca dramy? Aby wiasciwie odpowie-
dzie¢ na to pytanie i ukazac istote pracy dramowej, warto omowic przebieg
przyktadowych zajeé. Sprébujmy przesledzi¢ etapy pracy z 16-osobowa grupa
mtodziezy ponadgimnazjalnej nad tematem: od wrazliwosci estetycznej do
wrazliwosci intelektualnej®. Celem jest Swiadome podgzanie od doznan zmy-
stowych do intelektualnych inspiracji. Czas trwania: 1 godzina. W fazie roz-
grzewki dramowej mozna zaproponowac ¢wiczenie na koncentracje — stymu-
lacja wszystkich zmystéw (koncentracja na bodzcach ptynacych z zewnatrz,
takich jak dzwieki, barwy, ksztatty i zapachy, oraz na bodZcach ptyngcych z we-
wnatrz: odczucia fizyczne, uczucia i nastrdj, mysli). W fazie gtdwnej uczestnicy
sg proszeni o podgzanie za propozycjami prowadzgcego. Wszystkie dziatania
sg prowadzone w konwencji , dziatania w roli” i ,,myslenia w roli”. W zalezno-
Sci od grupy wiekowej i celu zaje¢ prowadzacy proponuje osobom uczestni-
czacym role mistrza, eksperta, artysty czy poszukiwacza (np. odwotanie sie
doroli ,dziecka” —twdrczego, nieskrepowanego wiedzg i stereotypami czesto
przynosi zaskakujgco kreatywne pomysty). ,Bycie w roli” daje uczestnikom
jeszcze jedng korzys¢ oprocz poszukiwania innych sposobdw postrzegania
niz wiasny. Jest to tworzenie nowych wytworéw w emocjonalnie bezpiecznej
konwencji ,bycia w roli”, ,,dziatania w roli”. Jest sposobem na chociazby chwi-
lowe pozbycie sie barier, ograniczen i niewiary we wtasne mozliwosci i umie-
jetnosci. Przedstawiony ponizej przebieg warsztatu dramowego jest przezna-

& Podobne zajecia byty prowadzone z grupa studentéw oraz z dorostymi — uczestnikami
konferencji , Filozoficzne konteksty edukacji artystycznej” Poznan 15-16 X 2009 r.
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czony dla osdb, ktére znajg forme pracy dramowej, ale moze by¢ on przepro-
wadzony réwniez z osobami, ktére nie majg takich doswiadczen. Wéwczas
jest to bardzo subtelne wprowadzenie w sposdb pracy w roli.

Grupa podzielona jest na 3-, 4- lub 5-osobowe zespoty, w ktdrych przy-
gotowuje sie materiaty plastyczne, potrzebne w gtéwnej czesci zajec. Jest to
czas na integracje grupy, dbanie o forme komunikacji miedzy poszczegdlnymi
osobami oraz motywowanie do wspoétpracy. Uczestnicy od tej chwili ,pracujg
w roli” jako artysci, mistrzowie sztuki, eksperci lub tez jako dzieci, ktére po-
znajg Swiat i zachwycajg sie wszystkim, bo wszystko jest dla nich nowoscia.

Instrukcja: Dzielimy kartke na tyle czesci, ile jest oséb w grupie; rysujemy otéw-

kiem podziat kartki niesymetrycznymi i zakrzywionymi liniami. Na kazdym podzie-

lonym fragmencie wpisujemy numer grupy. Wycinamy podzielone czesci (po nary-
sowanych liniach) i kazdy powinien otrzymac¢ jedna czes¢. Pracujemy od tej chwili

w roli (tu podajemy propozycje — kazdy okresla, jaka bedzie odgrywat role).

Waznym etapem zajec jest obcowanie z dzietem artystycznym. Uczestnicy
sg proszeni o wystuchanie utworu muzycznego stawnego kompozytora. Jest
to moment pracy indywidualnej, gdzie kazdy moze na swdj sposdb odbieraé
muzyke i probowac jg zrozumieé. Pomocne sg tu instrukcje prowadzgcego
dotyczace koncentracji i relaksacji, podobnie jak w technice wizualizacji. Do-
bér muzyki zalezy od etapu zaawansowania pracy grupowej (inaczej pracu-
jemy z grupg nowa, a inaczej z zaawansowang), od wieku grupy i celu zajec.
W przypadku celu zaje¢ muzyka moze by¢ inspiracjg dla dzieta literackiego
czy plastycznego, ale tez moze stymulowaé myslenie ku ideom i wartosciom.
Dobieramy utwér muzyczny odpowiednio do celu zajec i zwigzanej z nim idei
czy wartosci. Warto wykorzystaé dzieta takich kompozytoréw, jak Claude De-
bussy, Marcel Ravel, Piotr Czajkowski, Edward Greig, Hector Berlioz, Robert
Schumann, czy bardziej wspdtczesnych, jak Leonard Bernstein, Angelo Bada-
lamenti, Jerry Goldsmith, Zbigniew Preisner. Dobrym przyktadem jest | suita
orkiestrowa Edwarda Griega, ktdra zostata napisana do stynnego poematu
Henryka Ibsena Peer Gynt. Pracujemy wéwczas zaréwno z muzyka, jak i utwo-
rem literackim, elastycznie przechodzac od $wiata wrazern muzycznych i lite-
rackich do $wiata wartosci. Pierwsze wystuchanie utworu powinno odbywac¢
sie bez dodatkowych informacji o tytule, kompozytorze, miejscu, czasie i celu
jego powstania, aby stuchacz nie zasugerowat sie tymi danymi, lecz indywidu-
alnie odbierat dzieto muzyczne.

Instrukcja: Za chwile ustyszymy utwor muzyczny. Prosze o zapisanie skojarzen
stownych (pojedyncze stowa, frazy stowne, hasta; najlepsze sg pierwsze skojarze-
nial) — minimum trzech. Po wystuchaniu utworu muzycznego prosze dokonczyé
zapisywanie skojarzen (pojedyncze stowa, hasta) na stronie znumerem grupy. Na-
stepnie mieszamy kartki ze wszystkich grup, po czym kazdy wybiera sobie kartke
z innym numerem niz jego grupa i wraca do swojej grupy. ,,Pracujemy w roli”.
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Odbiodr wrazen muzycznych zostaje wyrazony stowami. Zanim to jednak na-
stapi, uczestnik aktywnie poszukuje sposobu zrozumienia muzyki, czyli préby
odtworzenia jej w swoim wewnetrznym $wiecie za pomocg dostepnych wra-
zen, barw, koloréw, obrazéw, uczué, nastrojéw i mysli. Wskazoéwka moze by¢
np. reakcja ciata na styszang muzyke (uczucie zimna lub goraca, przyspieszo-
nego lub zwolnionego bicia serca, rytmu oddechu, a nawet takich doznan, jak
,gesia skorka”).

Konfrontacja wtasnych skojarzen ze skojarzeniami innej osoby moze sta-
nowi¢ element zaskoczenia, prowadzacy do zastanowienia sie nad wtasnym
sposobem postrzegania i réznicami indywidualnymi.

Proces multisensorycznego odbioru swiata od wrazen muzycznych, po-
przez uruchomienie abstrakcyjnego myslenia w trakcie tworzenia skojarzen
stownych, kontynuowany jest w formie tgczenia abstrakcyjnych poje¢, stow,
fraz zdaniowych z wrazeniami wizualnymi.

Instrukcja: Czytamy stowa, zdania czy hasta zapisane na kartce i uruchamiamy
swojg twdrczg wyobraznie: Jakie kolory, ksztatty, obrazy pojawiajg sie, kiedy my-
$le o przeczytanych skojarzeniach? Prosze to sobie przez chwile wyobrazic... jakie
to barwy, ksztatty, obrazy... Odwracamy kartke na drugg strone (bez cyfry i zapi-
sanych stéw) i rysujemy to, co sobie wyobrazilismy na podstawie przeczytanych
stéw. Prosze wybrac najtatwiejszy sposdb zamalowania catej kartki za pomoca
kredek; wazne sg tu barwy i ksztatty. Caty czas , pracujemy w roli” — tworzymy
wyobrazenia z perspektywy przyjetej roli.

Skojarzenia stowne przywotuja okreslone barwy, ksztatty, figury, obrazy.
Wyobrazenia zostajg przedstawione za pomocga rysunku. Umiejetnosci pla-
styczne uczestnikdw nie sg tu istotne, wazniejsza wydaje sie by¢ oryginal-
nos$¢, pomystowosé i niestereotypowosé. Cwiczymy tu gietkosé i elastycznosé
myslenia.

Instrukcja: Konczymy ,dziatanie w roli”. Odwracamy kartki. Kazda grupa szuka

kartek z numerem swojej grupy. Wracamy do swoich grup z kartkami o numerze

grupy. Odwracamy kartki na te strone, na ktérej jest zapisany numer i stowa. Ukta-
damy poszczegdlne kartki w catosé tak jak puzzle, a nastepnie sklejamy je za po-
mocg tasmy (przywracamy kartce forme sprzed wyciecia ksztattéw). Odwracamy
kartke na drugg strone z rysunkami i... Jaki jest efekt wspdlnej pracy? Czy cos$ nas
zaskoczyto, zdziwito? Wymyslamy tytut dla tego wspdlnie stworzonego obrazu.

Wypowiadamy sie, przyjmujac konwencje ,bycia w roli”, a nastepnie przyjmujac

wtasng perspektywe.

Koncepcja twodrczego poznania zaktada, ze ludzie mogg nabywac¢ nowe
jednostki wiedzy, samodzielnie je produkujac. Sktadajg sie na to dwa etapy:
pierwszy to stwarzanie materiatu, na ktorym bedziemy pracowaé, drugi to
badanie tego materiatu, interpretacja i wytwarzanie nowych sensownych dla
danej jednostki struktur. Badajgc mozliwosci tkwigce w materiale do obrébki
—strukturze przetwdrczej, mozna zinterpretowac jg w sposodb oryginalny, znaj-
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dujac nowe cechy, nowe znaczenie, nowy sposdb uzycia czy nowy sens danego
wytworu®. W omawianym przypadku wrazenia sensoryczne, zmystowe, tutaj
muzyczne, stuzg do tworzenia nowych skojarzen, a na ich podstawie — no-
wych wytwordw artystycznych, ktére zostajg poddane analizie i interpretacji.
Efektem koricowym jest intrapsychiczny proces myslowy nadawania znaczen
i okreslania sensu podjetych dziatan i efektow tych dziatan. Otrzymane w ten
sposdb dzieto plastyczne jest dzietem grupowym, do ktérego kazdy uczestnik
whnidst swéj niepowtarzalny sposdb odbierania $wiata za pomocg mniej lub
bardziej rozbudzonych zmystéw oraz swdj sposéb interpretacji i eksploracji
powstatych wyobrazen i wytwordw, a takze nadawania znaczen przezytym
doswiadczeniom. Model genploracji Ronalda Finkego, Thomasa Warda i Ste-
vena Smitha®, testowany za pomocg materiatu rysunkowego, wskazuje na
to, ze ,,formy powstate z zadanych figur sg jedynie potencjalnie twércze, o ich
oryginalnosci czy adekwatnosci Swiadczyty dopiero nadane im tytuty. W fazie
generowania zestawiano bryty geometryczne w dowolne catosci, a w fazie
eksploracyjno-interpretacyjnej nadawano wytworzonym strukturom znacze-
nia (do czego stuzy lub co oznacza)”*'. Podobnie w przypadku omawianych
warsztatéw faza generowania polegata na doswiadczeniu podczas odtwarza-
nego utworu muzycznego wrazen sensoryczno-emocjonalnych i wytworzeniu
stownych skojarzen, a takze tgczeniu stéw zapisanych na kartce z wrazeniami
wizualnymi — kolorem, ksztattem, obrazem. Faza eksploracyjno-interpretacyj-
na odnosita sie zas do ostatniego etapu pracy grupowej, polegajgcego na zin-
terpretowaniu otrzymanego obrazu i nadaniu mu tytutu i znaczenia. Ronald
Finke, konstruujgc model genploracji, zatozyt, ze twdrcze produkty mogg byc
wynikiem swobodnego badania mozliwosci tkwigcych w wygenerowanych
obrazach umystowych, a nie zawsze stuzg twdrczym zamiarom?'2,

Zakonczenie pracy grupowej polega na przedstawieniu efektu artystycznej
pracy poszczegélnych grup oraz podzieleniu sie wnioskami, przemysleniami
i odczuciami (rundka myslowa).

Instrukcja: Za chwile postuchamy jeszcze raz tego samego utworu muzycznego,
a w trakcie jego stuchania kazda grupa zaprezentuje wszystkim obraz i poda tytut
(podnosimy obraz tak, aby wszyscy go widzieli i po chwili podajemy tytut). Przed-
stawiamy obrazy w konwencji ,,bycia w roli”.

9 Szczegdtowy opis modelu: E. Necka, Psychologia tworczosci.

10 R. A. Finke, T. B. Ward, S. M. Smith, Creative Cognition. Theory, Research, and Appli-
cations, MIT Press, Cambridge Mass. 1992; por. E. Necka, Psychologia twdrczosci, ss. 45-50,
53-75, 97-120; K. J. Szmidt, Wspdfczesne koncepcje wychowania do kreatywnosci i nauczania
twdrczosci. Przeglgd stanowisk polskich, w: K. J. Szmidt (red.), Dydaktyka twdrczosci, Impuls,
Krakéw 2003; A. Strzatecki, Psychologia twdrczosci. Miedzy tradycjq a ponowoczesnoscig,
Wyd. Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego, Warszawa 2003.

1 K. T. Piotrkowski, Techniki odlingwistyczne, w: K. J. Szmidt, K. T. Piotrkowski (red.), Nowe
teorie tworczosci, Impuls, Krakéw 2005, ss. 179-180.

2 |bidem, s. 181.
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W procesie podgzania od wrazen zmystowych w odbiorze sztuki do two-
rzenia wtasnych interpretacji i nadawania znaczen wtasnym dziataniom wy-
korzystujemy drame w kilku aspektach. Po pierwsze, jako metoda edukacyj-
na daje ona mozliwos$¢ podjecia kreatywnego dialogu zaréwno z innymi, jak
i z samym sobg na temat celu, do ktérego dazymy i sSrodkéw jego realizacji.
Dialog ten ma prowadzi¢ do coraz lepszej jakosci rozumienia siebie samych
i otaczajgcej nas rzeczywistosci, a takze do coraz bogatszej jako$ciowo reakcji
na réznorodne bodzce zmystowe i doswiadczenia. Jest to proces przechodze-
nia od stereotypowego reagowania: biate — czarne, piekne — brzydkie, do-
bre — zte, do reagowania, w ktéorym bierzemy pod uwage caty palete barw
i odcieni, styszymy dynamike, tempo i harmonie lub dysharmonie brzmienia,
odczuwamy za pomocg réznych modalnosci zmystowych: kinestetycznych
i oligofaktorycznych subtelne rdéznice w sposobie postrzegania i oceniania
zdarzen. Po drugie, drama stymuluje rozwdj zdolnosci interpretacyjnych oraz
umiejetnosci nadawania znaczen. Sg to umiejetnosci niezbedne w obszarze
rozwijania twdrczego stosunku do zycia. Po trzecie, umiejetnos¢ swiadome-
go wykorzystywania metafor oraz postugiwania sie technikg wizualizacji daje
mtodemu cztowiekowi narzedzie do tworzenia nowych jako$ciowo rozwig-
zan, a to owocuje poczuciem sprawstwa i kontroli jako istotnych elementéw
podmiotowosci jednostki. Po czwarte, jednostka ma mozliwosé postrzegania
przysztosci jako wyzwania i odpowiedzialnego kreowania jej.

Dziatania symboliczne i elementy zabawy symbolicznej wykorzystywane
w dramie stymulujg twoérczos¢ poprzez:

— zaangazowanie w dziatanie, wysoki poziom koncentracji na zadaniu,

— pozytywne napiecie emocjonalne, wzbudzanie ciekawosci poznawczej,
wprowadzanie elementdw zaskoczenia, niespodzianki i tajemnicy,

— uruchamianie myslenia dywergencyjnego i asocjacyjnego oraz metafo-
rycznego,

— umozliwienie samodzielnego decydowania,

— stworzenie warunkéw, w ktérych ,standardy wykonania sg wewnetrz-
nymi standardami podmiotu”*3,

Omoéwiony warsztat dramowy jest przyktadem wprowadzenia tych ele-
mentow.

Metoda dramy daje mozliwos$¢ pracy z réznymi konwencjami artystycz-
nymi, a takze z wykorzystaniem réznych rodzajéw inteligencji. Jest jednym
z tych sposoboéw ksztatcenia i wychowania, dzieki ktéremu mozliwe jest wie-
lowymiarowe oddziatywanie w edukacji artystycznej i kazdy moze w nim zna-
lez¢ co$ inspirujgcego i motywujgcego. Istniejg réwniez inne propozycje. Dla
naszego systemu oswiatowego inspirujgce sg realizacje edukacyjne podejmu-

13 D. Kubicka, Kontrowersje wokét pomiaru twérczosci u dzieci, ,,Psychologia Wychowaw-
cza” 2-3/2000, s. 215.
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jace problem ksztatcenia artystycznego, prowadzone w ramach Projektu Zero
przez zespot zwigzany z Harvard Graduale School of Education w Cambridge,
we wspotpracy z réznymi instytucjami, szkotami i muzeami. Wspotprace pod-
jeli m.in. filozof Nelson Goodman i psycholog Howard Gardner, tworca teorii
inteligencji wielorakich. W Polsce podobne dziatania stosowali m.in. Ryszard
tukasiewicz, Wiestawa Limonit, Wojciech Karolak i Eugeniusz Jozefowski*.
Podstawowym zatozeniem zagranicznych i polskich projektéw edukacyjnych
jest kontakt z cenionymi dzietami sztuki i wspdtczesnymi artystami, zdobycie
wiedzy, ale przede wszystkim rozwdéj poznawczych i kreacyjnych kompetencji
uczniéw. Zajecia przebiegajg w oparciu o nieskrepowang aktywnos¢ ucznidow
i stymulujg twércze, refleksyjne myslenie. Takie cele sg realizowane row-
niez dzieki ksztatceniu poprzez drame, ktéra tak jak inne zajecia artystyczne
w szkole rozwija wrazliwosé zmystowg i estetyczng.

Edukacja artystyczna realizowana w trakcie zaje¢ szkolnych powinna obej-
mowac wszystkie dziedziny sztuki: muzyke, plastyke, teatr i literature. Ich miej-
sce w procesie edukacji jest jednakowo wazne, gdyz kazda z nich oddziatuje
na inne zmysty, ksztattujgc wrazliwos¢ wizualng, akustyczng czy kinestetyczna.
Kontakt z dzietem sztuki, bez wzgledu na to, czy jest to utwdr muzyczny, obraz,
fotografia, rzezba, film, teatr czy wiersz, oddziatuje na ucznia emocjonalnie,
rozbudza jego odczucia, wprowadza w rézne emocjonalne nastroje. Umie-
jetnie prowadzony przez kompetentnego nauczyciela proces odbioru dziet
sztuki, zaréwno muzycznych, wizualnych, jak i teatralnych, rozwija wrazliwos¢
emocjonalng jednostki i prowadzi do wrazliwosci intelektualnej. Stymulacja
wrazen zmystowych i emocjonalnych moze, a nawet powinna rozszerzac sie
réwniez na sfere intelektualng. Zachecanie mtodego cztowieka do myslenia
o wiasnych procesach zmystowych i emocjonalnych zachodzgcych podczas
kontaktu z dzietem sztuki moze odbywac sie np. metodg pytan sokratejskich.
Stymulowanie metamyslenia moze owocowac nietypowymi interpretacjami
i przemysleniami w odbiorze dzieta sztuki. W ten sposdb kazdy staje sie twor-
cg niepowtarzalnej interpretacji danego dzieta. Wielo$¢ i rdznorodnos¢ tych
interpretacji prowadzi czesto do zaskakujgcych wnioskéw, ktére mogg skfa-
nia¢ do podjecia kreatywnych dziatan odbiorcédw dziet sztuki jako przysztych
artystow. Aby taki proces przechodzenia od wrazen zmystowych, emocjonal-
nych miat jednak miejsce, kazda z tych dziedzin wymaga odrebnego czasu oraz
specyficznych metod uczenia sie i nauczania. Pofgczenie tych dziedzin sztuki
w ksztatceniu za pomocg dramy czesto przynosi pozytywnie zaskakujgce re-
zultaty, rozwijajgc m.in. kreatywnos$¢ i refleksyjnosé. W edukacji artystycznej,
réwniez w dramie, wykorzystuje sie dwie grupy metod ksztatcenia. Pierwsze
z nich to metody zachowawcze, nastawione na przesztos¢. W procesie ksztat-

14 M. Trela, Czy sztuka jest twdrcza?, w: K. J. Szmidt, K. T. Piotrkowski (red.), Nowe teorie
twdrczosci, ss. 185-191.
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cenia mtody cztowiek zapoznaje sie z dzietami sztuki, zdobywa historyczng
wiedze o nich i ich twdrcach oraz ksztattuje umiejetnosci interpretacji dziet
sztuki. Druga grupa metod to metody twodrcze, za pomocg ktérych mtody
cztowiek podejmuje wyzwanie spotkania sie z nowg jakoscig w obszarze do-
Swiadczania, samodzielnego dziatania i myslenia wykraczajgcego poza ste-
reotypy i schematy, spotkania z sobg samym jako twérca.

Wedtug Marii Szyszkowskiej, ,,prawdziwy twdrca to ten, ktéry tworzy w imie
wewnetrznej potrzeby”*>. Nauczyciel ma nietatwe zadanie, by te wewnetrzna
chec rozbudzi¢ lub pozwoli¢, by zostata wyrazona w konkretnym dziataniu.
Twoércze dziatania mogg by¢ celem same w sobie, gdyz dzieki nim mozliwe
jest doswiadczenie siebie nie tylko jako jednostki tworzacej autonomicznie,
ale takiej, ktéra doswiadcza bycia wolnym w procesie decydowania o celu
wtasnych dziatan, sposobie ich realizacji oraz efekcie koncowym. Twérczosé
artystyczna, wedtug M. Szyszkowskiej, moze by¢ zrédtem poczucia sensu zycia.
Jednostka, ktéra ma poczucie sprawstwa, bo decyduje, ma kontrole nad wtas-
nym procesem tworzenia i ponosi odpowiedzialnosc¢ za efekty swoich dziatan,
ksztattuje jednoczesnie wizerunek wtasnej osoby jako jednostki autonomicz-
nej, podazajacej ku samodzielnie wytyczonym celom. Ksztattuje to jej poczucie
podmiotowosci, a takze pozytywng postawe zyciowg!®. Edukacja artystyczna
daje szczegdlng mozliwos¢ kreowania tozsamosci jednostki, gdyz w trakcie jej
realizacji mtody cztowiek poznaje siebie i innych, wykonujac wspdlne zada-
nia edukacyjne, poznaje otaczajacg rzeczywistos¢ w wielu réznych wymiarach
i postrzega j za pomocg wszystkich zmystéw. Uczy sie samodzielnego dokony-
wania wybordw, interpretacji znaczen oraz ponoszenia odpowiedzialnosci za
swoje czyny i ich rezultaty. Jest to edukacja tworcza, prospektywna i odpowie-
dzialna, o ktérej pisali zaréwno pedagodzy (Z. Kwiecifski, K. Dgbrowski), jak
i filozofowie (Z. Bauman, R. Kubicki, M. Szyszkowska).

Raport ,Sztuki artystyczne w szkole” (Arts in School), dotyczacy edukacji
artystycznej w szkole, potwierdza, ze edukacja artystyczna zywo i znaczaco
oddziatuje w szesciu gtéwnych obszarach, umozliwiajac:

— petny rozwéj réznych form inteligencji cztowieka,

— rozwdj zdolnosci do twdérczego myslenia i dziatania,

— edukacje emocjonalng i rozwéj wrazliwosci,

— eksplorowanie wartosci,

— rozumienie zmian kulturowych i spotecznych,

— rozwdj praktycznych umiejetnosci i zdolnosci spostrzegania®’.

5 M. Szyszkowska, Filozoficzno-polityczny sens sztuki dziatan, w: M. Szyszkowska (red.),
Filozofia polityki wobec literackich i artystycznych inspiracji, ISP PAN, Warszawa 1996.

6 Na temat orientacji zyciowej zob. A. Cudowska, Twdrczos¢ w edukacji — ekofilozoficzne
inspiracje i pedagogiczne konsekwencje, w: B. Sliwerski (red.), Nowe konteksty (dla) edukacji
alternatywnej XXI wieku, Impuls, Krakéw 2001, ss. 290-303.

7). O'Toole, The process of drama: negotiating art and meaning, Routledge, London
1992, s. 218.
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John O’Toole wskazuje na dwa podstawowe, zawsze pojawiajgce sie pro-
cesy poznawcze w edukacji artystycznej: odpowiadanie — reagowanie — wraz-
liwos¢ na sztuke (responding) oraz szacowanie, ocenianie, warto$ciowanie
— uznanie wartos$ci danego dziatania czy wytworu (appreciation)*®. W pierw-
szym z tych procesdw, polegajagcym na odbiorze wrazen, pojawia sie czesto
poczatkowa odpowiedz w odbiorze sztuki lub w trakcie doswiadczania pracy
twérczej. Odpowied? ta jest spontaniczna, intuicyjna i emocjonalna, wyraza-
jgca sie przez jeden ze zmystdw. Prowadzi ona, poprzez proces konceptualiza-
cji i symbolizacji, do nadawania znaczen. W dziataniu artystycznym wazny jest
czas. Kiedy cztowiek oglada gre dramowag lub w niej uczestniczy, stucha utwo-
ru lub go tworzy, oglada obraz lub go rysuje, czyta ksigzke lub pisze wiersz,
kreuje wewnetrzng odpowiedz. Ten proces odbioru wrazen zmystowych,
tworzenia intuicyjnych, czesto opartych na skojarzeniach odpowiedzi jest tak
samo istotny dla rozwoju kreatywnosci jednostki jak efekt korncowy w postaci
wykrystalizowanej odpowiedzi czy oceny dzieta lub ukoriczonego dzieta arty-
stycznego: tekstu, obrazu, muzyki. W dramie ten, ktéry tworzy odpowiedz,
czesto jest jednoczes$nie tym, ktéry dziata, zarazem aktorem i widzem, tym,
ktéry maluje obraz, i tym, ktéry obserwuje obraz podczas jego tworzenia. Jest
to mozliwe dzieki temu, ze drama stanowi forme grupowej aktywnosci arty-
stycznej, gdzie czesto ma miejsce spontaniczne i swobodne przechodzenie
od roli odbiorcy dzieta do roli jego tworcy i odwrotnie. Przyjecie dwdch rol
— czasami twdrcy, a czasami odbiorcy — owocuje bardziej ztozong i petniejsza
odpowiedzig. Wykorzystujgc spostrzezenia z obserwacji, mozna podejmowac
bardziej swiadomie i elastycznie role twdrcy. Liczy sie nie tylko efekt pracy
artystycznej, ale takze sam proces, w trakcie ktérego pojawiajg sie emocje
o réznej barwie i nasileniu i to one czesto stymulujg kreatywne myslenie.

Drama stosowana w edukacji jest metoda kompleksowg, gdyz odwotuje
sie do réznego rodzaju umiejetnosci artystycznych. Nie jest tatwg do prowa-
dzenia przez niedoswiadczonego nauczyciela, gdyz wymaga ztozonych, skom-
plikowanych, zawitych i wyrafinowanych, wyszukanych umiejetnosci nie tyl-
ko artystycznych, ale takze komunikacyjnych wzoréw i modeli. Drama daje
szanse nauczania zintegrowanego w obszarze edukacji artystycznej poprzez
potgczenie muzyki, malarstwa, rzezby, prozy, poezji, tanca i teatru. Amery-
kanskie préby stosowania réznorodnych metod wskazujg na pozytywne efek-
ty tak zintegrowanej edukacji*®. W ksztatceniu artystycznym niezbedna jest
umiejetnosc krytycznego, a zarazem twérczego myslenia, ktéra powinna byc
nieustannie rozwijana. Tak tez dzieje sie na zajeciach z dramy.

Edukacja artystyczna mtodego cztowieka powinna by¢ edukacjg, z jednej
strony, odtwdrczg, a z drugiej — edukacjg twdérczosci. Poznanie twdrcéw i ich

8 |bidem, s. 219.
1 G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, ttum. B. Jozwiak, Moderski i S-ka, Poznar 2000,
ss. 437-463, 449.
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sztuki, zdobycie wiedzy historycznej to jeden z dwdch gtéwnych kierunkow.
Drugi natomiast, jednakowo wazny, to rozwdj wtasnej tworczosci artystycznej.
Moze by¢ osiggniety tylko dzieki konsekwentnie podejmowanym prébom do-
Swiadczania siebie i otaczajgcej rzeczywistosci poprzez rozbudzenie zmystéw,
wrazliwosci estetycznej oraz wrazliwosci intelektualnej. Nowa informacja po-
taczona z doswiadczeniem, a nastepnie refleksja moze prowadzi¢ do rozwoju
tego, co w cztowieku najbardziej cenne, wartosciowe i niepowtarzalne.

Mtody cztowiek konczacy edukacje szkolng powinien posiadaé¢ umiejet-
nos$¢ odbioru dziet sztuki, postugujgc sie Swiadomie wybrang przez siebie ka-
tegorig interpretacyjng. Powinien rozumie¢ specyficzny sposdb komunikowa-
nia uczu¢, nastrojow, mysli, wartosci czy potrzeb twdrcy dzieta plastycznego
lub muzycznego. Dziecieca i mtodziencza twdrczosé literacka, plastyczna, mu-
zyczna, teatralna czy taneczna powinna rowniez dostarczy¢ niepowtarzalnych
i cennych doswiadczen samodzielnych préb i dziatan twérczych. Efektem dzia-
tan powinna by¢ rozwinieta wrazliwosc estetyczna oraz znajomos¢ wtasnych
artystycznych uzdolnien i predyspozycji, a takze umiejetnos¢ kreatywnego my-
Slenia prowadzgcego do racjonalnych i zyciowo istotnych wnioskéw. Refleksja
na temat czyjegos lub wtasnego dzieta sztuki powinna réwniez stymulowac
myslenie nie tylko w kategoriach artystycznych, ale takze humanistycznych,
odnoszacych sie do wartosci. Obcowanie z dzietem sztuki badZz samodzielne
stworzenie go moze znaczgco wptywac na sposdb widzenia siebie, innych
i otaczajacej rzeczywistosci oraz na zachowania, uczucia, postawy, styl zycia,
nawet na przekonania czy Swiatopoglad jednostki. Taka umiejetnosc¢ przejscia
od emocjonalnego i refleksyjnego odbioru dzieta artystycznego do kreowania
siebie, swojego sposobu myslenia, swojej osobowosci powinna by¢ umiejet-
noscig kazdego mtodego dorostego, ktory doswiadczyt profesjonalnie prowa-
dzonych zaje¢ artystycznych w edukacji szkolnej.

Literatura

Bauman Z., Kubicki R., Zeidler-Janiszewska A., Zycie w kontekstach. Rozmowy o tym,
co za nami i o tym, co przed nami, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2009.

Bauman Z., Prawodawcy i ttumacze, ttum. A. Ceynowa, J. Giebuttowski, Wydawni-
ctwo IFiS PAN, Warszawa 1998.

Bielak M., Dziecko i sztuka, ,\Wychowanie w Przedszkolu”, XIl 2003.

Cudowska A., Twdrczos¢ w edukacji — ekofilozoficzne inspiracje i pedagogiczne kon-
sekwencje, w: B. Sliwerski (red.), Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI
wieku, Impuls, Krakéw 2001.

Dabrowski K. (red.), Zdrowie psychiczne, PWN, Warszawa 1979.



Edukacja artystyczna — od wrazliwosci estetycznej do wrazliwosci intelektualnej 89

Dryden G., Vos J., Rewolucja w uczeniu, ttum. B. Jézwiak, Moderski i S-ka, Poznan
2000.

Dymara B. (red.), Dziecko w swiecie muzyki, Impuls, Krakéw 2000.

Finke A. R., Ward T. B., Smith S. M., Creative Cognition. Theory, Research, and Appli-
cation, MIT Press, Cambridge Mass. 1992.

Gardner H., Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, ttum. A. Jan-
kowski, Laurum, MT Biznes, Warszawa 2009.

Gotaszewska M., Kultura estetyczna, WSiP, Warszawa 1979.

Gotaszewska M., Zarys estetyki, PWN, Warszawa 1984.

Knapik M. (red.), Dziecko i sztuka — recepcja, edukacja, wsparcie, terapia, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2003.

Kubicka D., Kontrowersje wokdt pomiaru twdrczosci u dzieci, ,Psychologia Wycho-
wawcza” 2-3/2000.

Kubicki R., Zeidler-Janiszewska A., Poszerzanie granic. Sztuka wspdtczesna w perspek-
tywie estetyczno-filozoficznej, Instytut Kultury, Warszawa 1999.

Kwiecinski Z., Tropy — slady — proby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Edytor,
Poznan — Olsztyn 2000.

Limont W., Twdrczos¢ w aspekcie cyklu Zycia, w: E. Dgbrowska, A. Niedzwiecka (red.),
Twdrczos¢ — wyzwanie XXI wieku, Impuls, Krakéw 2003.

Natorff A., Wasiluk K., Wychowanie plastyczne w przedszkolu, WSiP, Warszawa 1990.

Necka E., Psychologia twdrczosci, GWP, Gdansk 2001.

O’Toole J., The process of drama: negotiating art and meaning, Routledge, London
1992.

Piotrkowski K. T., Techniki odlingwistyczne, w: K. J. Szmidt, K. T. Piotrkowski (red.),
Nowe teorie twdrczosci, Impuls, Krakéw 2005.

Read H. E., Wychowanie przez sztuke, ttum. A. Trojanowska-Kaczmarska, Ossolineum,
Wroctaw 1976.

Strzatecki A., Psychologia twodrczosci. Miedzy tradycjg a ponowoczesnoscig, \Wyd.
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego, Warszawa 2003.

Suchodolski B., Wychowanie przez sztuke, w: |. Wojnar (red.), Teoria wychowania
estetycznego, ,Zak”, Warszawa 1997.

Szmidt K. J., Wspdfczesne koncepcje wychowania do kreatywnosci i nauczania twor-
czosci. Przeglqd stanowisk polskich, w: K. J. Szmidt (red.), Dydaktyka twdrczosci,
Impuls, Krakéw 2003.

Szyszkowska M., Filozoficzno-polityczny sens sztuki dziatan, w: M. Szyszkowska (red.),
Filozofia polityki wobec literackich i artystycznych inspiracji, ISP PAN, Warszawa
1996.

Trela M., Czy sztuka jest twdrcza?, w: K. J. Szmidt, K. T. Piotrkowski (red.), Nowe teorie
twdrczosci, Impuls, Krakéw 2005.

Tyszkowa M. (red.), Sztuka dla dzieci szkolnych. Teoria, recepcja, oddziatywanie,
PWN, Warszawa — Poznan 1979.

Tyszkowa M. (red.), Sztuka dla najmtodszych. Teoria, recepcja, oddziatywanie, PWN,
Poznan 1977.



90 DANUTA MICHALOWSKA

Zrédta internetowe

http://www.edukacja.edux.pl/p-455-wychowanie-mlodego-pokolenia-przez-sztuke.
php (20.04.2011).
http://www.wsp.krakow.pl/konspekt/28/index.php?i=004 (20.04.2011).



MALGORZATA DYRLICA

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
Wydziat Pedagogiczno-Artystyczny
Zaktad Edukacji Muzycznej

Od dzieta muzycznego ku prazrédtom bytu

Wspodtczesne, zorientowane antyfundamentalistycznie i antyesencjalistycz-
ne nurty myslowe, zwtasza z kregu tzw. radykalnego postmodernizmu, pod-
kreslajgc pararacjonalnosc filozofii, a nawet wszelkiej nauki, z jednej strony
wprawdzie uprawomacniajg sztuke jako jeden z rodzajéw poznania, z drugiej
jednak odbierajg jej wiare w mozliwos¢ sensownego komunikowania poprzez
zakwestionowanie moznosci ustalenia wspolnego jezyka dla podmiotow tej-
ze komunikacji. W postaci skrajnej nominalistycznie pojmowany jezyk staje
sie czym$ pozbawionym jakichkolwiek trwatych czy wzglednie trwatych od-
niesien przedmiotowych. Mysliciele, tacy jak Richard Rorty czy Donald Da-
vidson, odmawiajac jezykowi zdolnosci do tworzenia wyrazen — typow czy
dopuszczajac poszczegdlne uzycia zdan, kwestionujg zarazem mozliwos¢ ja-
kiejkolwiek ciggtosci komunikacji, a w samym jezyku upatrujg zaledwie inter-
pretacyjnego narzedzia jednorazowego uzytku. Skoro wszelkie porozumienie
w intersubiektywnym jezyku okazuje sie niemozliwe, bo takiego jezyka nie
ma, to nie tylko sztuka nie dysponuje zadnym jezykiem wspdlnym, uniwersal-
nym, ale w gruncie rzeczy niemozliwa okazuje sie jakakolwiek ciggtos¢ kultu-
rowa i przekaz wartosci w tradycyjnym sensie.

Nie podejmujac na razie polemiki z powyzszym pogladem, sprébuje skon-
centrowac sie na samym poznaniu, jakie ma by¢ nam dostepne dzieki sztuce.
To witasnie poznanie jest bowiem miejscem, gdzie sztuka uzyskata prawomoc-
nos$¢ porownywalng z nauka. Co wiecej, coraz czesciej powracaja poglady, iz
wtasciwe sztuce cognitio sensitiva ma umozliwia¢ poznanie praw ogélnych,
a wiec sztuka moze by¢ nawet bardziej filozoficzna niz historia. Zwtaszcza lite-
ratura zyskuje status, jakiego dotad nie miata, bowiem paradygmat humani-
styki przybliza sie do sztuki stowa i twdrczosci literackiej.
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Przedmiotem swych rozwazan uczynitam jednak nie literature, a muzyke,
a wiec sztuke uwazang za najbardziej abstrakcyjng, niekomunikujaca. Przyj-
rzyjmy sie dzietu tzw. muzyki czystej, pozbawionej tekstu literackiego, muzyce
skomponowanej, ktérej proces tworzenia od strony tworcy jest juz niejako
zamkniety. Jaki rodzaj poznania jest nam dany dzieki owemu muzycznemu
dzietu?

Sama kategoria ,,skomponowane” oznacza tyle, co zorganizowane. Stowo
,komponowac”, zgodnie z jego tacinska etymologig (compono) znaczy tyle,
co zestawiac, tworzyé, sktadac. Organizowanie czegos to proces zaktadajgcy
aktywng Swiadomosé. Zaangazowanie Swiadomosci tworcy kaze nam upatry-
wac sensu w idei kompozycyjnej. Czy stusznie?

Sens w znaczeniu logicznym oznacza co$, co jest mozliwe w ujeciu myslo-
wym. Jest to jednak termin szerszy od rozumowania, ktére zawsze domaga
sie ujecia w pojecia. Jesli méwimy o sensie dzieta sztuki, to z pewnoscia nie
mamy na mysli sensu mozliwego do ujecia w pojecia. Tre$¢ pojecia jest bo-
wiem zawsze czyms skoficzonym, tymczasem cechg sztuki jest przekraczanie
wszelkiego pojedynczego rozumienia. W pieknie, w sztuce znajdujemy sfere
znaczen przekraczajgcych wszelkie dyskursywne pojmowanie. Stusznie zwraca
jednak uwage Roman Ingarden, ze niemoznos¢ skonstruowania definicji nie
wyklucza moznosci rozumienia: ,faktem bowiem jest, ze rozumiemy nie tylko
stowa definiowane, ale réwnie dobrze te, ktdre definiowac sie nie dadzg”?.

By lepiej zrozumieé, czym jest sens w odniesieniu do dzieta muzycznego,
chciatabym najpierw odwotac sie do rozréznien pomiedzy sensem a ratio po-
czynionych przez Barbare Skarge?. Sens jako pojecie szersze od ratio:

— odstfania sie w wyniku uporzadkowania,

— faczy sie z rozumieniem, ktdre jest zakorzenione w Swiecie i umozliwia
otwieranie sie horyzontéw sensu,

— jest spdjny z tymi horyzontami lub prébuje je scalic,

— zwykle wypetnia sie powoli w intelektualnym wysitku,

— jest zawsze otwarty i nie musi by¢ do korica wyartykutowany,

— jest zawsze sensem dla kogos.

Ratio z kolei:

— domaga sie artykulacji pojeciowej,
taczy sie z rozumem i poznaniem,
szuka uzasadnien, wyjasnien,
dazy do scistosci, niesprzecznosci, jednoznacznosci,
poszukuje tego, co ogdlne, ponadindywidualne.

Podobnie, lecz z naciskiem na konieczno$¢ catosciowego ogladu, na za-
gadnienie sensu zapatruje sie Stefan Swiezawski:

1 R. Ingarden, Z badan nad filozofig wspdtczesng, PWN, Warszawa 1963, s. 302.
2 Por. B. Skarga, Granice historycznosci, IFIS PAN, Warszawa 2005.
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Dopiero catos¢ elementow i catosciowe spojrzenie — wzglednie spojrzenie na cze-
$ci, ale z uwagi na catos¢ — pozwala uchwycic sens czegokolwiek. Sens to catoscio-
we, gtebokie i zrozumiate znaczenie tego, przed czym stoje. [...] W rozumowaniu
nie zawsze uwzglednia sie wszystkie elementy, rozumowanie jest zwykle bardzo
wycinkowe. [...] sens uzyskuje sie przez refleksje, ktéra jest mozliwie najszersza,
catosciowa i zwigzana z rzeczywistoscig®.

Czy mozna zatem mowic o sensie danym w dziele muzycznym, a jesli tak, to
gdzie nalezy go poszukiwac? Przydatne moze okazac sie w tym doswiadczenie
czytania a vista tekstu muzycznego. Cho¢ takie czytanie ma charakter proce-
sualny, kazdy, kto tego dokonuje (z instrumentem lub bez), nie koncentruje sie
na podazaniu ,od nuty do nuty”. Przeciwnie, najpierw stara sie uchwyci¢ to,
co kompozytor zawart w zapisie, a co dotyczy utworu in genere (forma, me-
trum, tempo, tonacja). Nastepnie poszukuje zwigzkéw miedzy dzwiekami, mo-
tywami, frazami, zdaniami, jesli takie w utworze wystepuja, lub przynajmniej
pewnych catosci wyzszego rzedu. Szuka zatem porzadku i organizacji, probujac
scali¢ ze sobg (w sobie) catostki muzyczne w catosci coraz to wieksze. Wraz
z postepem czytania odkrywa, ze catosci te mozna scala¢ na rézne sposoby,
ze interpretacja danej catostki warunkuje mozliwosci interpretacji innej itd.
W ten sposodb otwierajg sie przed nim (i dla niego) nowe, nieskoriczone hory-
zonty muzycznych senséw. Zawsze jednak dazy do tego, by utwér nie rozpadt
sie na poszczegdlne catosci, lecz by ostatecznie sam stanowit jaka$ sensowng
i spdjng catosé. Celem nadrzednym pracy nad tekstem muzycznym jest wydo-
bycie z niego tego sensu, ktory stopniowo, w drodze myslowego (ale pozapo-
jeciowego) wysitku otwiera sie przed czytajgcym. Czy ten cel ostatecznie udato
sie 0siggnac, nie sposéb dowies¢, ale sam czytajgcy doswiadcza w procesie
czytania, czy 0w sens sie przed nim odstania, czy tez nie. Wszystko to dzieje sie
jednak w oparciu o tekst, ktéry wyznacza granice poszukiwan. Interpretacja
tekstu muzycznego polega, jak sadze, na poszukiwaniu i odkrywaniu w nim
sensow, ktére jednak nie sg ratio — sg bezpojeciowe, w swym ksztatcie niemoz-
liwe do uzasadnienia, zawsze otwarte i zawsze indywidualne — dla kogos.

Stusznie zauwaza Wtadystaw Strézewski: ,,Dzwiek wydobywany przez arty-
ste jest przezen z gory zinterpretowany, i wedle zamierzonej interpretacji wy-
konywany”4. Podobnie na zagadnienie odtwarzania dzieta muzycznego w wy-
konaniu zapatruje sie Hans-Georg Gadamer: ,Nie przekonuje mnie zarzut, iz
odtworzenie muzycznego dzieta sztuki jest interpretacjg w innym sensie niz
np. proces rozumienia podczas czytania poezji lub oglagdania obrazu. Przeciez
wszelkie odtworzenie jest najpierw interpretacja [...]”*. Interpretacja jest wiec

3 M. Iwanicki, T. Rakowski, J. Wojtysiak, Sukces niewazny, czyli z profesorem Stefanem
Swiezawskim rozmowy o kontemplacji, Biblos, Lublin 2001, ss. 67-68.

4 W. Strézewski, Wokdt piekna. Szkice z estetyki, Universitas, Krakdw 2002, s. 16.

> H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. B. Baran, Inter
Esse, Krakow 1993, s. 26.
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uprzednia wobec fizycznego ksztattu dzwieku. Dotyczy to oczywiscie nie tylko
pojedynczych dzwiekow, ale motywow, fraz, zdan muzycznych, a wreszcie ca-
tej formy dzieta, ale rozumianej nie abstrakcyjnie, lecz konkretnie. Mysle, ze
interpretowanie mozna redefiniowac jako poszukiwanie muzycznego sensu.

Chce przy tym podkresli¢, ze sensu muzycznego dzieta nalezy poszukiwac
w nim samym. Dzieto to zawiera bowiem 6w sens w sobie, to znaczy jest tym,
co samo zaswiadcza o sobie, samo usprawiedliwia swoje istnienie. Powyzsza
intuicja napotyka we wspdétczesnej humanistyce dos$¢ silny opér. Badacze cze-
sto sg sktonni poszukiwac sensu dzieta sztuki poza tym dzietem. Przejawia sie
to w rdznych prébach definiowania tego, czym jest dzieto sztuki. Definicje te
nie sg oczywiscie na ogét definicjami w klasycznym sensie tego stowa, w kté-
rych autor trudzitby sie, by wyraznie odrdznia¢ wyrazenie definiowane i defi-
niujgce, i zakresy tych wyrazen bytyby identyczne. Na ogét definicje te biorg
za punkt wyjscia nie samo dzieto, ale kulturowe uwarunkowania jego powsta-
nia, percepcji czy nawet rozpowszechniania. Do tych ostatnich odwotuje sie
np. definicja sztuki George’a Dickiego: ,artefakt, ktéremu dana osoba lub ze-
spot oséb, dziatajgce w imieniu okreslonej instytucji, nadaty status kandydata
do oceny (aprobaty)”®. Najczesciej jednak pytanie o istote sztuki uznaje sie
za niewtasciwe, niecelowe, nieistotne. Podkresla sie, ze wobec wcigz zmie-
niajacej sie praktyki artystycznej wszelka teoria musi okazac¢ sie niestabilna.
Filozofia sztuki nie ma juz zatem dostarcza¢ poje¢ — typow, odkrywaé sensdw,
dochodzi¢ do istot rzeczy (bo zapewne wcale nie ma istot rzeczy), ale powin-
na skoncentrowac sie na poszukiwaniu wspdélnych punktéw odniesienia czy
przynajmniej tego wszystkiego, o czym warto méwic¢ w dyskursie o tej prak-
tyce. W tym kontekscie moje stwierdzenie, iz sens — istota dzieta sztuki jest
zawarta w nim samym, wydaje sie dos¢ arbitralne. Wbrew pozorom nie jest
ono jednak bardziej arbitralne niz twierdzenia przytaczane powyzej — wszak,
jak dowodzi historia filozofii, do zadnych przekonujgcych ustaler w kwestiach
fundamentalnych, tak na gruncie epistemologii (co do kryteriéw prawdy),
jak i ontologii (co do natury bytu), filozofia nie jest zdolna. Sceptycy doby
postmodernizmu zdajg sie zapominac, ze przeciez sam sceptycyzm to rezul-
tat postanowienia, a nie uargumentowanych rozstrzygnieé. Zwolennikom tez
o konstytuowaniu sie dzieta dopiero w procesie interpretacji konstruujgcym
jego sens pozostaje tylko zadac pytanie: co odrdznia dzieto sztuki od innych
przedmiotéw, skoro wszystko, kazda rzecz, proces i zdarzenie moze stac sie
dla nas inspiracjg do poszukiwania sensu?

Stwierdzenie o koniecznosci poszukiwania sensu dzieta najpierw w nim
samym ma istotne konsekwencje dla dyscyplin szczegdétowych, takich jak hi-
storia sztuki czy muzykologia. Badanie zyciorysu twércy czy trendéw epoki

& Cyt. za: A. Lipski, Elementy socjologii sztuki. Problem awangardy artystycznej XX wieku,
Atla2, Wroctaw 2001, s. 34.
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moze by¢ pomocne w zrozumieniu autora i okolicznos$ci powstania dzieta, ale
samemu dzietu nic nie doda ani nie ujmie. Dzieto jest juz ukoriczong, zamknie-
tg catoscig i nic, co pochodzi z zewnatrz, sensu mu juz nie przyda, poniewaz
sens, z chwilg ukonczenia dzieta, zostat w tym dziele ostatecznie zawarty
(cho¢ niekoniecznie rozpoznany!) i mozna go odtad jedynie odkrywac.

Nie oznacza to oczywiscie, ze sens dzieta w akcie tworzenia jest dostepny
w catosci samemu tworcy. To, ze istnienie idei kompozycyjnej implikuje ak-
tywnos¢ swiadomosci tworcy, a ,muzyka skomponowana”, jak zauwaza H.-G.
Gadamer, posiada ceche zrozumiatosci, a wiec jest nosnikiem sensu, nie zna-
czy, ze sens dzieta w petni i ostatecznie jest dany autorowi. Co wiecej, wielos¢
i jako$¢ sensow niejako ukrytych, ktérych istnienia nie jest Swiadomy nawet
sam tworca, moze stanowi¢ o wartosci dzieta, a takze o potencjalnej mozliwo-
Sci jego dtuzszego zycia, gdyz w kazdej epoce mogg zostaé odkryte sensy tej
epoce najblizsze. Nalezy jednak pamietac, ze dzieto sztuki jest, jak powiedziat
Mikel Dufrenne, jakby podmiotem, a wiec podobnie jak cztowiek z istoty swej
jest zawsze niemozliwe do ostatecznego poznania i zawsze w jakiejs mierze
pozostaje tajemnica.

Trzeba podkresli¢, ze sens dzieta jest czym$ innym niz sensownos¢ idei
kompozycyjnej. Powstanie dzieta muzycznego warunkowane jest wykonaniem
przez podmiot okreslonych swiadomych czynnosci majgcych na celu organi-
zowanie, a wiec wprowadzanie jakiego$ zamierzonego porzadku. Czynnosci
te, w intencji autora, muszg wiec by¢ sensowne, racjonalne. Tak pisat o tym
Igor Strawinski: ,sama prezentacja materiatu nawet najbardziej odnowione-
go czy przetworzonego nie wystarcza dla zaistnienia kompozycji, potrzebna
jest tu ingerencja mysli kompozycyjnej”’. O ile powyzsze tezy nie budzity wat-
pliwosci w odniesieniu do catej muzyki dawnej, to muzyka nowoczesna zdaje
sie im przeczy¢. Mam na mysli przede wszystkim zjawisko aleatoryzmu, czyli
zastosowania przypadku w procesie tworzenia, wykonywania, a nawet wy-
stuchania dzieta (tac. alea — kostka, gra w kosci, przypadek, Slepy traf). Czyz
jednak zastosowanie przypadku nie jest wtasnie aktem swiadomym, Swiado-
mym wyborem? By¢ moze wtasnie stopien zaprowadzonego przez kompozy-
tora tadu to wynik Swiadomej decyzji, ktdra wprowadza w utwér dodatkowy
walor. Trafnie zauwazyt to Stefan Kisielewski: ,Nawet aleatoryzm nie musi
by¢ dezorganizacjg, lecz moze by¢ igraszkg na pograniczu organizacji i cha-
osu, igraszkg uwydatniajgcg & rebours, przez kontrast, walory organizacji”.
Czyz ostatecznie nawet niemoznos¢ przewidzenia przez kompozytora ksztattu
wtasnego dzieta w wykonaniu nie jest potwierdzeniem najbardziej dostow-
nym tego, iz sens dzieta nie wyczerpuje sie w intencjach twdrcy?

7 |. Strawinski, Poetyka muzyczna, PWN, Krakéw 1980, s. 19.
8 S. Kisielewski, Z muzycznej miedzyepoki, PWM, Krakéw 1966, ss. 50-51.
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Kazda idea kompozycyjna jako wytwér sSwiadomosci, by stac sie ideg dzieta,
musi zostaé przekazana w formie zapisu lub wykonania. Musi wiec zosta¢ jakos
utrwalona, w przeciwnym razie pozostanie tylko w swiadomosci tworcy, bez
mozliwosci poznania jej przez inne podmioty. Dotyczy to kazdego rodzaju mu-
zyki, w tym muzyki konkretnej. Mysle, ze nie ma racji Pierre Schaeffer, jeden
z prekursorow muzyki konkretnej, gdy pisze, podkreslajgc przewage muzyki
konkretnej nad tradycyjng, iz ,,muzyka konkretna nie tylko operuje materiatem
naturalnym, ale nie potrzebuje by¢ notowana ani wykonywana”®. Tego typu
muzyka uzyskuje swoje utrwalenie po prostu w postaci nagrania, w przeciw-
nym razie w ogdle nie byftaby dostepna. W przypadku muzyki konkretnej czy
tape music (muzyki przeznaczonej do realizacji za pomocg tasmy) wykonanie
jest zastgpione przez nagranie, nie zmienia to jednak faktu, ze samo dzieto jest
czyms innym niz owo nagranie i ono w nagraniu jedynie sie przejawia.

To utrwalenie idei kompozycyjnej dzieta nastepuje wiec w formie do-
stepnej poznaniu zmystowemu — w czyms widzialnym, jak partytura, czy sty-
szalnym, jak wykonanie lub nagranie. Idea ta, jako nosnik sensu, jest jednak
w tym utrwaleniu obecna, a raczej mozliwa do rozpoznania. Samo utrwalenie
nie jest jednak z nig tozsame. Jest ono bowiem ,,czyms$ mniej”, jak w przypad-
ku zapisu nutowego, lub ,,czyms$ wiecej”, jak w wykonaniu czy nagraniu.

XX wiek przynosi jednak istotng zmiane w traktowaniu idei kompozycyj-
nej. Mam tu na mysli przede wszystkim muzyke serialng i dodekafoniczna.
Odkrywanie idei kompozycyjnej, z powodu stopnia jej komplikacji, staje sie
bowiem niemozliwe do wystyszenia bez wglagdu w zapis. Ale by¢ moze wtas-
nie ten typ muzyki najdobitniej uwydatnia réznice miedzy ideg kompozycyjna
a sensem dzieta. Stuchacz moze by¢ nieSwiadomy uzytych w dziele srodkéw
kompozycyjnych, co nie przeszkadza mu doszukiwac sie muzycznych senséw
i odbierac dzieto jako sensowne. Podobnie dzieje sie w wypadku , podwdj-
nego kodowania” (double coding) dzieta muzycznego. Tego typu dzieto moze
by¢ odbierane na poziomie laika i znawcy i obaj, cho¢ z réznych powoddw,
mogg odbierac dzieto jako sensowne.

Zapis nutowy, czy to pomyslany jako zapis dzieta (taka jego funkcja domi-
nowata w muzyce dawnej), czy jako przepis na wykonanie dzieta (jak w muzy-
ce nowszej, stgd na ogdt jego duzo wieksze uszczegdtowienie), pozostaje za-
wsze zaledwie schematem. Sam stanowi zbidr znakdw, ktorych znaczenie jest
na ogot tylko relatywne. Z kolei wykonanie to ,wypetnienie” tego schematu,
ale wypetnienie jedno z mozliwych. To odkrycie sensu catosci z punktu widze-
nia jednostki, w rozumieniu: wykonawcy. Ale odkrycie sensu nieostateczne,
tzn. ostateczne tylko w tym konkretnym wykonaniu. Samo dzieto pozostaje
otwarte na nieskonczong liczbe mozliwych dalszych ,wypetnien”, ponadto
niepowtarzalne, jedyne. George Steiner zauwaza:

9 Cyt. za: B. Schaffer, Dzieje muzyki, WSiP, Warszawa 1983, s. 475.
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Kazde muzyczne wykonanie jest nowa poiesis. Rozni sie od wszystkich innych wy-
konan tego samego utworu. Jego ontologiczny zwigzek z partyturg i wszystkimi
poprzedzajgcymi wykonaniami jest dwojakiego rodzaju: ma jednoczes$nie charak-
ter odtwdrczy i nowatorski'.

Nie istnieje idealne, w znaczeniu: jedyne doskonate, najwitasciwsze wy-
konanie. Wykonanie dzieta to nie tylko prawidtowa realizacja znakow zapisu
nutowego, ale wtasnie odstanianie muzycznych senséw ukrytych za znakami
tego zapisu. Jest to stwierdzenie fundamentalne dla catego wykonawstwa
muzycznego. Nawet najlepsze wykonanie nie zamyka mozliwosci interpreta-
cji dzieta — przeciwnie, jest nowatorskie takze w tym rozumieniu, ze rozszerza
horyzont dostepnych senséw.

Czy jednak wykonanie jest juz ostatecznym hic et nunc ,wypetnieniem”
schematu nutowego wraz z odkryciem jednego z muzycznych senséw dzieta?
Ot6z nie. Jest ono takim tylko dla wykonawcy. Stuchacz, wystuchujgc dane
wykonanie, ma juz wprawdzie éw schemat nutowy ,wypetniony”, dookreslo-
ny, jak powiedziatby Roman Ingarden, ale konieczna jest jeszcze jego witasna
aktywnos¢ swiadomosci, by owo dzieto mu sie ujawnito. Sposéb, w jaki dzieto
mu sie jawi, jest przy tym uwarunkowany sposobem dookreslenia dzieta, ale
stuchacz jest jednak w pewnej mierze od tego dookreslenia niezalezny. Sam
dla siebie konkretyzuje dane mu w wykonaniu dzieto, takze w sposéb jedy-
ny i niepowtarzalny. Jednak, jak pisze H.-G. Gadamer, ,, doswiadczenie dzieta
sztuki z zasady przekracza zawsze wszelki subiektywny horyzont interpretacji
— zaréwno artysty, jak odbiorcy”.

W ten sposdb odbidr dzieta przez stuchacza jest zaposredniczony przez wy-
konanie. Stuchacz ma dostep do wykonania dzieta, w ktérym dzieto sie uobec-
nia. Czy moze on w procesie wystuchania oddzieli¢ to, co jest strukturg dzieta,
od tego, co jest wykonaniem? Jest to mozliwe, o ile dysponuje on partyturg
lub przynajmniej do pewnego stopnia mozliwe, o ile ma dostep do szeregu wy-
konan tego samego dzieta. Podobnie moze on tez oddzieli¢ to, co jest interpre-
tacjg wykonawcy, od tego wszystkiego, co pochodzi z jego wtasnego nadania,
a wiec np. jego wtasnych odczu¢ towarzyszgcych procesowi wystuchania.

A zatem dzieto ulega niejako podwadjnej interpretacji — najpierw przez wy-
konawce, a potem przez stuchacza. Ten ostatni w procesie wystuchania jest
w pewien sposdb uwarunkowany samym wykonaniem. Tylko wykonawca lub
ten, kto czyta partyture, ma do dzieta dostep bezposredni, niejako zZrédto-
wy. Stuchacz jednak réwniez, jakiejkolwiek strategii stuchania by nie obrat,
zawsze jest nastawiony na poszukiwanie zwigzkdéw — senséw pomiedzy po-
szczegdlnymi dzwiekami, frazami, zdaniami muzycznymi. Umozliwia mu to,

10 G. Steiner, Po wiezy Babel. Problemy jezyka i przektadu, ttum. O. i W. Kubinscy, Universi-
tas, Krakow 2000, s. 60.
1 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 26.
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opisane przez fenomenologdw, zjawisko protencji (zapowiadania w $wiado-
mosci tego, co ma nastgpié, kolejnej fazy wykonania) i retencji (utrzymywania
w Swiadomosci wtasnie minionej przesztosci, fazy wtasnie minionej). O istnie-
niu takiego zjawiska swiadczy np. humor muzyczny polegajacy na zaskakiwa-
niu stuchacza poprzez zamieszczenie w dziele elementéw (np. rytmu, melodii,
harmonii) innych, niz mogtyby by¢ oczekiwane przez niego dzieki protencji.

Wydaje sie, ze z zatozenia owej koniecznosci odkrywania zwigzkéw — sen-
séw muzycznych w procesie wystuchania przeczy punktualizm, ktéry postu-
luje stuchanie niejako bezrozwojowe, statyczne, od punktu do punktu wraze-
niowego. Jednak punktualizm nie bytby mozliwy, gdyby nie oczekiwania od-
biorcy. Jak bowiem uchwycié¢ brak zwigzkéw miedzy punktami wrazeniowymi
inaczej niz za pomocg protencji i retencji? Podobnie i XX-wieczny atonalizm,
zrywajacy z niemal trzystuletnig tradycjg systemu dur-moll, nie bytby mozli-
wy, gdyby witasnie nie tonalizm.

Poszukiwanie sensdow muzycznych w dziele dokonuje sie wiec najpierw
w wykonaniu, a potem, za posrednictwem tegoz wykonania, takze w procesie
wystuchania dzieta muzycznego. Na te dwustopniowos¢, spowodowang od-
biorem dzieta przez stuchacza zaposredniczonym przez wykonanie, wskazuje
tez W. Strozewski: ,interpretacja warunkuje tu podstawowg konkretyzacje,
od ktorej w dalszym ciggu zaleze¢ beda zaréwno konkretyzacje, jak i inter-
pretacje wyzszego rzedu, te zwtaszcza, ktdre stang sie udziatem stuchacza czy
krytyka”*2.

Na czym zatem polega i czym jest sens w przypadku dzieta muzycznego?
Jak juz wspomniatam, ujawnia sie on dzieki odczytaniu zapisu nutowego, wy-
konaniu lub wystuchaniu dzieta muzycznego. Jest on niemozliwy do ujecia
w formie dyskursu, ale mozliwy do bezposredniego doswiadczenia. Jest za-
warty w samym dziele, ale stanowi co$ wiecej niz idee kompozycyjna, prze-
kracza bowiem wszelkie pojedyncze pojmowanie, nawet pojmowanie tworcy.
Sens odkryty przez wykonawce jest uwarunkowany ideg kompozycyjng, ale
nie jest z nig tozsamy, podobnie jak sens odkryty przez stuchacza nie jest toz-
samy z sensem odkrytym przez wykonawce, cho¢ moze nim by¢ (i zwykle jest)
uwarunkowany.

Jesli sens dziefa jest zawarty w nim samym, to jak wyglada relacja pomie-
dzy dzietem a tym, co poza nim; czy dzieto moze odsytac poza siebie i czy
jest od tego, co poza nim (poza faktem swego zaistnienia), zalezne? Grzegorz
Banaszak, dokonujac odniesienia teorii kultury opracowanej przez Jerzego
Kmite i poznanskie srodowisko kulturoznawcze do teorii kultury muzycznej,
stusznie wskazuje na konieczng dla zaistnienia zjawisk artystycznych, w tym
muzycznych, spoteczng umowe:

12 . Strézewski, Wokdt piekna, s. 16.
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[...] zjawiska muzyczne konstytuowad sie mogg dzieki temu, ze spotecznos¢ mu-
zyczna odwotuje sie do wspdlnego uktadu wyobrazen, na gruncie ktérych okre-
slone uktady dzwiekowe stajg sie obiektami muzycznymi. Gdyby wyobrazen tych
nie respektowano, niemozliwa bytaby percepcja specyficznych senséw, jakosci
czy relacji, ktére okreslonym przebiegom dzwiekéw nadajg status utworéw mu-
zycznych®.

Powstaje pytanie: czy mozna zatem traktowad dzieto muzyczne jako znak,
ktéry za pomoca tego, co dostepne zmystom, wskazuje na co$ od siebie réz-
nego? | nie mam tu na mysli zapisu nutowego — ten bez watpienia jest wias-
nie takim zbiorem znakdéw — ale samo dzieto. Tak zdaje sie je pojmowac G. Ba-
naszak, dla ktérego dzieto muzyczne skfada sie z dwdch warstw:

Rzeczywisto$¢é muzyczna stanowi pierwsza warstwe semantyczng utworu muzycz-
nego. Warstwa druga, tzn. komunikowana przez ten utwdr wizja swiata, pojawia
sie jako rezultat procesu interpretacyjnego, ktéry w przypadku wszystkich dziet
sztuki zachowuje pewne ramowo okreslone rysy wspdlnet®.

Oczywiscie, potraktowanie procesu interpretacyjnego jako warstwy (tj.
sktadowej) dzieta muzycznego stoi w sprzecznosci z wnoszonym przeze mnie,
a posiadajgcym juz pewng tradycje filozoficzng, pogladem o poszukiwaniu
sensu dzieta muzycznego w nim samym. Czy jednak dzieto muzyczne ma cha-
rakter semantyczny?

Petnienie przez dzieto muzyczne funkcji znakowej oznaczatoby, ze stano-
wi ono zaledwie srodek do poznania czego$ innego, transcendentnego wo-
bec niego samego. Przeciwko takiemu jego ujeciu stanowczo protestowat
R. Ingarden:

Jesli semantyczny ma pochodzi¢ od greckiego ,,sema”, czyli ,,znak” — to ,,seman-
tyczny” po polsku znaczytoby tyle, co ,znakowy”. Funkcja semantyczna byfaby to
wiec funkcja, ktdra spetnia znak w stosunku do przedmiotu znakiem oznaczone-
go. [...] Funkcja, ktorg wobec przedmiotu oznaczonego dla pewnego podmiotu
spetnia znak, jest tylko specjalnym wypadkiem znacznie ogdlniejszej funkcji, wtas-
nie funkcji intencyjnego wyznaczania®.

Objasnia dalej, ze o ile maszynista widzi semafor z podniesiong fapg, to
ow semafor jest znakiem, iz tor jest zajety, ale jednoczes$nie nie powoduje,
Ze sam niezajety tor staje sie dla niego samoobecny. Z tego powodu Ingar-
den sprzeciwia sie pojmowaniu dzieta muzycznego jako znaku. O ile dobrze
rozumiem mysl Ingardena, wykonanie czy wystuchanie dzieta muzycznego
umozliwia nam dostep do samego dzieta, ale takze je uobecnia. Samo dzieto
za$, cho¢ moze zachowywacd takze momenty niedzwiekowej natury (np. zja-

13 G. Banaszak, Formy wspdtczesnej kultury muzycznej, Instytut Kultury, Warszawa 1991,
ss. 17-18.

14 |bidem, s. 37.

% R. Ingarden, Utwdér muzyczny i sprawa jego tozsamosci, w: idem, Studia z estetyki, t. I,
PWN, Warszawa 1966, ss. 213-214.
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wisko ruchu), petni¢ funkcje wyrazania uczué, a nawet przywodzi¢ na mysl
jakis przedmiot (jak w muzyce programowej), takiej funkcji znaku nie petni.
Jesli nawet przywodzi ono na mysl cokolwiek, co nie jest nim samym, to musi
mie¢ ugruntowanie w dzwiekowej, jedynej zresztg, wedtug Ingardena, war-
stwie dzieta muzycznego.

H.-G. Gadamer zdaje sie prezentowac stanowisko odmienne od Ingar-
dena. Podkreslajgc réznice pomiedzy symbolem a alegorig, uwaza, ze samo
dzieto mozna w catosci potraktowac jako symbol — w takim rozumieniu, iz
przez ksztatt materialny odsyta nas ku temu, co niewidzialne. Nie jest jednak
alegorig, gdyz nie odsyta nas poza siebie, a to, co ma do powiedzenia, tj. éw
sens, zawarty jest w nim samym. Alegoria polega natomiast na tym, ze mowi
sie co innego, co innego majac na mysli, to samo jednak, co wyraza alegoria,
mozna powiedzie¢ explicite. Tymczasem ,,symboliczno$¢ sztuki polega na nie-
konczacej sie grze odkrywania i skrywania”*®, odstaniania i chronienia sensu.
Ona nie tylko odsyta do znaczenia, ale pozwala mu sie uobecnic tu oto. Sztu-
ka wymaga zawsze, takze od odbiorcy, naktadu pracy, jest przeciwieristwem
»Swojskosci” kiczu. ,,Sztuka jest tylko co$, co wymaga konstruowania utworu
W procesie uczenia sie stownictwa, form i tresci, by w ten sposéb rzeczywiscie
spetnita sie komunikacja”'’. Komunikowanie dzieta, podobnie jak komunikat
symbolu, tworzy wspdlnote.

Rdznica zdan pomiedzy Ingardenem a Gadamerem wynika raczej z rézne-
go rozumienia, czym jest symbol. W ujeciu Gadamera symbol nie musi od-
syfac ,,poza siebie”. Obaj filozofowie zgadzaja sie jednak co do tego, ze sens
dzieta jest zawarty w nim samym.

Wymiar wspdlnotowy percepcji dzieta muzycznego jest podkreslany za-
réwno w koncepcji Gadamera, jak i Ingardena. Ingarden pisze o ,,rodzeniu sie
wspdélnoty” miedzy trzema podmiotami: autorem, wirtuozem i stuchaczem,
uwaza przy tym nawet, ze to ,szczesliwe chwile wspdélnego tworzenia”, ,nie-
watpliwie [...] punkty szczytowe naszego zycia”*8. Jesli mozna méwic o komu-
nikacyjnej funkcji dzieta muzycznego, to wtasnie w tym pierwotnym sensie,
tworzenia sie communio — wspdlnoty, a nie przekazu za pomocg muzyki ja-
kichkolwiek pozamuzycznych, zwtaszcza werbalnych, tresci. Ingarden i Gada-
mer sg w tym wzgledzie zgodni — muzyka nie odsyta nas za pomoca dzwiekdéw
poza siebie. Ich poglady pokrywajg sie takze z moimi intuicjami — wszak, gdy
stucham Il czesci Sonaty b-moll op. 35 (Marche Funébre) Fryderyka Chopina,
to nie mam wrazenia, ze utwor ten ,wyraza” smutek, powage, godnosé, lecz

16 H.-G. Gadamer, Aktualnosc piekna. Sztuka jako gra, symbol, Swieto, ttum. K. Krzemienio-
wa, Oficyna Naukowa, Warszawa 1993, s. 44.

17 |bidem, s. 70.

8 R. Ingarden, Twdrcze zachowanie autora i wspoftworzenie przez wirtuoza i stuchacza,
w: idem, Studia z estetyki, t. Ill, PWN, Warszawa 1970, s. 152.
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ze on taki wiasnie jest: smutny, powazny, godny. Nie musi tez ,wyraza¢” na-
stroju tworcy, a to, jaki nastréj miat Chopin w trakcie jego tworzenia, nie ma
dla samego dzieta zadnego znaczenia.

Ingarden i Gadamer, cho¢ réznig sie w kwestii metod badawczych, zdajg
sie zgadzad co do zasadniczych intuicji. Sens dzieta muzycznego, jak i kazdego
tekstu, co z mocg podkresla Gadamer, nie da sie sprowadzi¢ do odtworzenia
intencji autora, a nawet jest od tej intencji czeSciowo niezalezny. To wtasnie
w odkrywaniu ,senséw” upatruje Gadamer zasady tozsamosci dzieta muzycz-
nego, ktorg dla Ingardena stanowi sam intencjonalny schemat dzieta. Jednak
Ingardenowskie ,wypetnianie schematéw” ma by¢ przeciez czyms wiecej niz
prostym wypetnieniem ,,miejsc niedookreslonych”. Wymaga ono bowiem
takiego dookreslenia, ktére ujawni jakosSci estetycznie wartosciowe. Te za$
tworzg wartos¢ dzieta muzycznego, ktdrg zinterpretowac mozna wtasnie jako
Gadamerowski ,,sens”.

Jakkolwiek obce jest Gadamerowi oddzielanie statusu ontycznego dzieta
muzycznego od epistemologicznego, danego w jego konkretnej prezentacji,
co w swych badaniach czyni Ingarden, to nalezy podkresli¢, ze dla Ingardena
oddzielenie to jest podyktowane koniecznoscig przyjecia wobec dzieta posta-
wy badacza. Wtasciwym zas sposobem percepcji dzieta, takze dla Ingardena,
pozostaje postawa estetyczna. Analiza zagadnienia przezycia estetycznego
oraz wnikliwe analizy wartosci artystycznych i estetycznych sg jednym z naj-
wazniejszych osiggnie¢ w dorobku polskiego filozofa. Tylko w estetycznym
przezyciu w petni ujawniajg sie walory estetyczne dzieta, a wartos¢ estetycz-
na stanowi o specjalnym posfannictwie muzyki i jej kulturowym znaczeniu.
Takze Gadamerowski ,,sens” manifestuje sie wtasnie w estetycznym przezy-
ciu, ktdre reprezentuje istotowy wymiar przezycia w ogéle. Definicjg dzieta
sztuki jest to, ze ma sie ono stac przezyciem estetycznym, w nim — zdaniem
Gadamera — jest petnia znaczenia, ktdra reprezentuje sens zycia.

Ponadto zaréwno dla Ingardena, jak i dla Gadamera dzieto muzyczne nie
jest ksztattem materialnym, choc¢ jedynie przez éw ksztatt moze sie przeja-
wiaé. W szczegdlny sposdb akcentowana przez Gadamera zdolnos¢ dzieta do
odsytania poza siebie, az do odstaniania sensu zycia, znajduje — jak sadze — pe-
wien szerszy (bo odniesiony nie tylko do dziet sztuki) odpowiednik w postaci
Ingardenowskich , jakosci metafizycznych”. Czym one sg, Ingarden wyjasniat
w odniesieniu do dzieta literackiego. Otéz ,jakosci metafizyczne” ujawniajg
sie w rdznych sytuacjach zyciowych, a ich wyrdznikiem jest ,specyficzna at-
mosfera”, ktéra ,wszystko przenika, a Swiattem swym wszystko rozswietla”*°.
To owa atmosfera sprawia, ze ,,dane wydarzenie odcina sie od powszechnej

1 R. Ingarden, O dziele literackim. Badania z pogranicza ontologii, teorii jezyka, filozofii
i literatury, ttum. M. Turowicz, PWN, Warszawa 1960, s. 368.
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szarzyzny dni Swietnym przepychem barw i staje sie punktem szczytowym
naszego zycia”?°. Jako$ci metafizyczne nie tylko odstaniajg sens bytu, ale takze
go konstytuujg, jest to jednak sens niemozliwy do rozumowego ujecia. One
odstaniajg ,gtebie i prazrodta bytu (podkr. — M. D.), na ktdre zwykle jeste-
Smy Slepi i ktérych istnienie w codziennym zyciu zaledwie przeczuwamy”?.

Jak stusznie zauwaza Karol Tarnawski, Ingardenowskie jakosci metafizycz-
ne ,nie utozsamiajg sie z niczym co przedstawione, lecz przez wszystko prze-
Switujg; nie sg tez niczym, co datoby sie jednoznacznie zdefiniowac i uchwycic
— sg raczej wiescig z innego Swiata, »szyfrem transcendencji« wtasnie. Zara-
zem jakosci te sg rownoczes$nie symbolem i tym, co symbolizowane. [...] Po
drugie jednak —i to jest kluczowe — sg one nieoddzielne od »jak« dziefa sztuki,
a wiec od jego uformowanej przez kunszt i wartosci artystyczne konkretnosci:
sg wzgledem dzietfa tylez transcendentne co immanentne”??,

Podobnie ujmuje to zagadnienie Andrzej Pottawski, wedtug ktdrego roz-
wazania Ingardena na temat jakos$ci metafizycznych wskazuja, iz polski filozof
upatrywat w sztuce nie tylko jej roli estetyczne;.

Jesli natura cztowieka polega na tworzeniu wartosci; jesli chce on, i powinien, od-

nosi¢ sie do $wiata ,wyzszych mocy”, ktéry pozostaje do Swiata w relacji wpraw-

dzie nie dajacej sie uchwyci¢ czysto racjonalnie, ale jednak jakos sie nam prezen-
tujacej. Jezeli wreszcie, wtasnie przede wszystkim sztuka dostarcza mu doswiad-
czenia zarébwno owego wyzszego $Swiata, jak i wartosci — w takim razie wydaje
sie, ze sztuka ma nie tylko wielkie znaczenie w zyciu ludzkim, ale rowniez wielkie

zadanie praktyczne ukazywania nam celéw naszej walki o urzeczywistnienie wyz-
szych wartosci — dobra, piekna i prawdy?.

Tak oto problematyka sensu dzieta sztuki nieuchronnie prowadzi ku zagad-
nieniu wartosci. To za$ pozostaje zagadnieniem w najlepszym razie nierozwia-
zywalnym, a wiec niewartym podjecia dla tych wszystkich, dla ktérych prze-
kaz wartosci jest niemozliwy. A jest on niemozliwy, o ile odrzucimy mozliwos¢
komunikacji w intersubiektywnym jezyku czy mozliwo$¢ komunikacji w opar-
ciu o cos$ wiecej niz reguty przyrodoznawstwa. Propagatorom postmoderni-
stycznych wizji komunikacji ,jednorazowego uzytku”, uznajgcym, ze wszystko,
co nie moze byé w tym jezyku wyrazone, jest relatywne, warto jednak zadac
pytanie o miarodajnos$é opisu Swiata dokonanego wytgcznie jezykiem przyro-
doznawstwa. Jak stusznie zauwaza Kmita, Rorty, odrzucajac tego typu pytania
jako ,filozoficzne”, nieweryfikowalne, de facto sam wikta sie w filozofie.

Na koniec jeszcze jedna uwaga. Zadne badanie naukowe nie zastgpi do-
Swiadczenia sztuki. Szczegdlnie silnie podkresla to Gadamer: ,w wykonaniu,

2 |bidem.

2 |bidem, s. 370.

22 K, Tarnawski, O pocieszeniu, jakie daje sztuka, ,Znak” 571/2002.

3 A, Pottawski, Realizm fenomenologii. Husserl — Ingarden — Stein — Wojtyta, Wydawni-
ctwo Rolewski, Inowroctaw 2000, ss. 214-215.
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i tylko w nim, najoczywistsze jest to w przypadku muzyki, spotykamy samo
dzieto, tak jak w kulcie spotykamy to, co boskie”?*. Doswiadczenie muzyki
jest niemozliwe do zwerbalizowania, zwtaszcza jezykiem naukowym. Dlatego
wszelka dyskusja z kims, kto nie doswiadczyt, czym jest przezycie estetyczne
w odbiorze dzieta muzycznego, okazuje sie niezwykle trudna. Nie moge nie
przywotac tu pewnej refleksji Ingardena zamieszczonej w relacjach z posie-
dzen naukowych Sesji Estetyki Polskiego Towarzystwa Filozoficznego, prowa-
dzonych przez niego w latach 1961-1965:
[...] istnieje powszechnie panujaca sktonnos¢ do relatywizmu, ewentualnie do
zanegowania wartosci estetycznych, zanegowania w tym sensie, ze moéwi sie, ze
to jest wiasciwie urojenie, urojenie poszczegdlnych ludzi. Jak im sie co$ podoba,
to im sie tylko to lub owo roi, ale wszystko jest pozbawione jakiego$ fundamen-
tum in re. [...] ja jestem przekonany, ze te rdéznice w poglgdach, w odnoszeniu
sie, w ocenach, jesli chodzi o wartos$¢ dziet sztuki i wartosci estetyczne — u zrédta
swego ostatecznie majg brak kultury [...] Gdyby kultura byta wyzsza, gdyby byto
lepsze zrozumienie, lepsze przygotowanie, lepsza znajomosé budowy dzieta sztu-
ki i roznych typéw dziet sztuki, to pokazatoby sie, ze watpliwg jest rzeczg, czy istot-
nie do takiego relatywizmu i takiego fikcjonalizmu dojs$¢ musimy?.

Ingarden stusznie wskazuje na pewien paradoks. Najgtebszy sens sztuki od-
stania sie w bezposrednim doswiadczeniu, a wiec w wypadku dzieta muzycz-
nego w jego wykonaniu lub wystuchaniu, a nie w badaniu naukowym — filozo-
ficznym czy muzykologicznym. Przeciwnie, to badanie moze dopiero prébowac
uja¢ uprzednio odkryty sens. Jest to zresztg o tyle trudne, ze mys$l muzyczna
(a wieci to, co okreslam jako sens muzyczny) jest przeddyskursywna, to znaczy
nieprzektadalna na tekst, ktéorym musi postugiwac sie wszelka nauka. Z kolei
jakos¢ tego osobistego doswiadczenia, a w konsekwencji i jako$¢ naukowego
badania jest uwarunkowana tym, co Ingarden nazywa kulturg czy osobistym
przygotowaniem do odbioru dziet sztuki. | tu odstania sie wielka rola edukacji
artystycznej i filozoficznej.
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Badania nad obrazami i kulturg wizualna
jako kontekst edukacji

Dynamiczny rozwdj sfery wizualnej jest jednym z waznych aspektéw zmian
kulturowych, zwigzanych z rozwojem nowych technologii i globalizacjg, co
oznacza takze coraz wieksze znaczenie uczenia sie spotecznych interakcji po-
przez uczestnictwo w kulturze nasyconej obrazami. Zastanawiajgce jest to,
ze dopiero pod koniec XX wieku w naukach humanistycznych wzrosto zain-
teresowanie sferg wizualng, czego wyrazem jest rozwdj szerokiej ptaszczyzny
czy raczej przestrzeni rozwazan, ktéra przyjeta nazwe ,studia nad wizualno-
$cig” (visual studies) czy ,,studia nad kulturg wizualng” (visual culture studies).
Wsrdd badaczy amerykaniskich zajmujacych sie obecnie kulturg wizualng
dominuje zainteresowanie problemami szeroko pojetej kultury popularnej
(film, telewizja, reklama, Internet, zabawki, parki tematyczne, moda itd.), po-
strzeganej w perspektywie np. feminizmu, postkolonializmu i innych teorii
postmodernistycznych.

W Europie pojawity sie koncepcje badawcze wyrastajgce gtdwnie z tra-
dycji francuskiej czy niemieckiej humanistyki, zwigzanej z badaniami nad fo-
tografig, filmem, a w sensie metodologicznym bazujgce na psychoanalizie,
semiotyce, antropologii, ktdre sg skoncentrowane na obrazie (szeroko rozu-
mianym, niekoniecznie zwigzanym ze sztukg), np. niemieckie studia Bildwis-
senschaft czy antropologia obrazu. Wzrasta takze zainteresowanie nauk spo-
tecznych obrazem i wizualnoscig jako metodg badawczg i zarazem przedmio-
tem badan (np. socjologia wizualna, etnografia wizualna). Z obszaru studiéw
filmoznawczych, medioznawczych oraz kulturoznawstwa wytonit sie osobny
obszar zainteresowania kulturg audiowizualng, kulturg mediéw. O dynamicz-
nie rozwijajacych sie studiach nad kulturg wizualng swiadczy zapewne wzrost
liczby stron internetowych, czasopism naukowych czy kursdw na uniwersy-
tetach poswieconych tej problematyce. Przyktadem moze by¢ internetowa
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platforma The Center for Visual Studies, ktéra zajmuje sie relacjg pomiedzy
komunikacjg medialng a sztukami wizualnymi?.

W latach 90. pojawiaty sie nowe perspektywy badawcze, wskazujgce inne
niz w przesztosci spojrzenie na obrazy, takie jak: antropologia obrazu (Han-
sa Beltinga), gramatyka wizualnego projektowania (Guntera Kressa), teoria
obrazu (Williama J. W. Mitchella, Normana Brysona), psychoanaliza reprezen-
tacji (Georges’a Didi-Hubermana). Okazato sie, ze wspétczesna problematyka
zjawisk wizualnych jest zbyt ztozona i nie mozna jej zamkng¢ w tradycyjnych
granicach historii sztuki, teorii sztuki, psychologii percepc;ji, estetyki czy filmo-
znawstwa. Ale cofnijmy sie na chwile do przesztosci badan nad obrazami.

Dawniej punktem wyjscia do rozwazan nad kulturg wizualng bytfa sztuka.
Dla takich badaczy, jak Jan Biatostocki, Norman Goodman czy Erwin Panofsky;,
sztuka stanowita rodzaj swoistego jezyka plastycznego, umozliwiajgcego wyra-
zenie porzadku symbolicznego, charakterystycznego dla danej kultury. Zmia-
ny w procesie obrazowania, jakie pojawiaty sie w sztuce, wyznaczaty jakos¢,
kierunek i model rozwoju kultury wizualnej. Zdaniem Jana Biatostockiego,
pojecie obrazu ,,nie oznacza malowidta na desce czy ptétnie, lecz przedmiot
idealny, ksztattowany w jakim$ momencie przez wyobraznie indywidualnego
cztowieka, jako wyraz pewnych tresci wspdlnych jakiejs grupie, przekazywa-
nie nastepnie srodkami wtasciwymi dla rozmaitych dziedzin kultury i stajg-
cy sie elementem $wiata spotecznej wyobrazni. W tym Swiecie — mozna go
nazwac »ikonosferg«— zréznicowanym w zaleznosci od kregéw spotecznych
i narodowych, zyjg bohaterowie mityczni i religijni, postacie stynnych poema-
tow i tragedii, malowidet i ptaskorzezb: Osjan i Roland, Ariadne i Joanna d’Arc,
Hamlet i Mazepa, Falstaff i Zagtoba, lecz takze alegorie i symbole”?.

Spéjnikiem spotecznej wyobrazni w tej perspektywie byta gtdwnie kultura
literacka. Jesli przyjrzec sie blizej figurom, ktére wskazuje J. Biatostocki, to
mozna zauwazy¢, ze wytaniajg sie one z obszaru kultury, obejmujacej zgodnie
z koncepcja Ernsta Cassirera pewng sfere zjawisk: jezyk, mit, sztuke, nauke
i religie.

Ale sytuacja w koricu XIX i w XX wieku ulegta zmianie. Rozwinety sie inne
niz sztuka formy wizualnego przekazu, jak fotografia, film, potem telewizja
i Internet, ktére poczatkowo zostaty zignorowane przez historykéw sztukis.
Obrazy produkowane masowo zaistniaty w przestrzeni publicznej (kino, pla-
kat, reklama), ale takze w przestrzeni prywatnej naszych doméw (fotografia,
telewizja, kino domowe, Internet). To media, a nie sztuka (mimo formalnej

! http://www.visual-studies.com/projects/vcnm.html (12.12.2010).

2 ). Biatostocki, Symbole i obrazy w swiecie sztuki, PWN, Warszawa 1982, s. 13.

3 Trzeba dodag, iz Jan Biatostocki jako jeden z niewielu historykdw sztuki w Polsce dostrze-
gat potrzebe szerokich badan nad obrazami, np. nad filmem, i uwazat za niezbedne badanie
zwigzkow pomiedzy réznymi zjawiskami kulturowymi (np. literaturg) a obrazami.
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edukacji), staty sie nosnikiem spotecznie waznych informacji i majg istotny
wptyw na konstruowanie tozsamosci mtodych ludzi. Okazato sie, ze obrazy
stanowig istotny element komunikacji, informacji, perswazji, retoryki, polity-
ki, konsumpcji, konstruowania tozsamosci. Postaci z animacji filmowych (np.
Myszka Miki), obok ikon kina (Marilyn Monroe czy w Polsce Zbigniew Cybul-
ski) i rockowych idoli, zdobyty sobie miejsce w nowej, medialnie wspomagane;j
przestrzeni spotecznej wyobrazni. Wraz z pojawianiem sie nowych zjawisk wi-
zualnej kultury (np. wideo czy Internetu) coraz bardziej odczuwano potrzebe
poszukiwania nowych narzedzi do ich badania. Holenderska badaczka kultury
Mieke Bal, rozwazajgc m.in. problemy metodologiczne zwigzane z badaniami
kultury wizualnej, twierdzi:
[...] historia sztuki okazata sie w duzym stopniu niezdolna do zmierzenia sie za-
réowno z wizualnoscig swoich przedmiotéw (z powodu dogmatycznej pozycji ,hi-
storii”), jak i z otwartym charakterem zbioru tych przedmiotéw (z powodu usta-
lonego znaczenia ,,sztuki”). [...] Nie ignorujac historii sztuki catkowicie, kultura
wizualna [...] musi korzystaé z wielu innych dyscyplin: zaréwno tych dobrze ugrun-
towanych, jak antropologia, psychologia czy socjologia, jak i takich, ktére same sa
stosunkowo nowe, jak studia filmo- i medioznawcze*.

Hamburski historyk sztuki Aby Warburg juz na poczatku ubiegtego wieku
chciat stworzy¢ raczej ,,historie obrazu” niz historie sztuki i w czasach pierw-
szej wojny swiatowej miat zamiar analizowa¢ komunikaty wizualne walczgcych
stron. Pdézniej jednak zaproponowat szerokie pojecie historii kultury, ale po
jego smierci (1929) wrdcono do paradygmatu uniwersalnych wartosci sztuki,
lokujgc takze w jej obszarze pojecie obrazu. To spowodowato wykluczenie
pewnych wytworéw wizualnych z zakresu badan (np. figury woskowe, ma-
ski zmartych czy figury wotywne), ktérych nie chciano uznac za obiekty arty-
styczne. Problem ten Georges Didi-Huberman podejmuje m.in. w katalogu do
wystawy L’Empreinte (Slad), zorganizowanej w Centrum Pompidou w Paryzu
w 1997 r. Pisze o tym réwniez Hans Belting w ksigzce pt. Antropologia obrazu.
Szkice do nauki o obrazie®. Te przyktady kolizji historii sztuki i historii obrazu
ujawniajg potrzebe rozszerzenia zakresu badan i uwzglednienia w nich réz-
nych zjawisk wizualnych, nie tylko zwigzanych ze sztukg. W jaki zatem sposdb
okresli¢ dzi$ definicje i zakres pojecia ,kultura wizualna”?

Nazwa nowego obszaru badawczego , kultura wizualna” rodzi pewne wat-
pliwosci, chocby dlatego, ze jej zakres pokrywa sie z przedmiotem badan.
Zdaniem Williama J. T. Mitchella, nalezy wprowadzi¢ rozréznienie miedzy ter-
minami visual culture i visual studies, pierwsze traktujgc jako obszar prowa-

4 M. Bal, Wizualny esencjonalizm i przedmiot kultury wizualnej, ttum. M. Bryl, , Artium
Quaestiones” XVII, 2006, s. 295.

> H. Belting, Antropologia obrazu. Szkice do nauki o obrazie, ttum. M. Bryl, Universitas,
Krakow, 2007, ss. 21-22.
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dzenia badan, drugie zas jako jego przedmiot. Sadzi on, ze trzeba odejs¢ od
koncepcji utozsamiania ,kultury wizualnej” z obszarem badan historii sztuki,
estetyki czy studiow nad mediami.
Kultura wizualna jest w obszarze znajdujgcym sie ponizej uwagi tych dyscyplin,
obszarze nieartystycznych, nieestetycznych, niemediatyzowanych lub , bezposred-
nich” obrazéow i doswiadczen wizualnych. Obejmuje ona szersze pole tego, co okre-
$litbym jako ,wizualnos¢ zwyczajng” lub ,widzenie powszednie”, a co jest wyrzuco-
ne poza nawias przez dyscypliny zajmujace sie sztukami czy mediami wizualnymi®.

Wedtug Maryli Hopfinger, pojecie kultury wizualnej obejmuje ,,m.in. po-
strzegane w kontakcie bezposrednim srodowisko naturalne, przestrzen miej-
skg, zachowania niewerbalne, wnetrza czy ubiory oraz przedstawienia obra-
zowe (rysunki, malarstwo, grafika, fotografia i in.), zapisy alfabetyczne (re-
kopiSmienne, druki, pismo elektroniczne), wizualny wymiar filmu, telewizji,
Internetu. To wyliczenie nie jest kompletne. Pozwala [...] jednak na stwierdze-
nie, ze wystepuje we wszystkich epokach, niezaleznie od kryterium ich wyod-
rebnienia. | moze by¢, dla przyktadu, rekonstruowana zaréwno w odniesieniu
do epoki oralnej czy opartej na pismie i druku, jak do czaséow wspotczes-
nych”’. Niektdérzy badacze sktonni sg raczej taczy¢ kulture wizualng wytacznie
ze wspotczesnym obszarem medialnych obrazéw (np. Nicholas Mirzoeff). Ale
badanie kultury wizualnej w ujeciu M. Hopfinger dotyczy szeroko rozumia-
nego doswiadczenia wizualnego cztowieka, zaréwno dzisiaj, jak i w dawnych
epokach. Jednak w tej propozycji studia nad kulturg wizualng wchtaniajg
obszar, ktérym interesowata sie historia sztuki. Przedmiotem badan kultury
wizualnej jest bowiem, z jednej strony, nasza kulturowo okreslona zdolnos¢
widzenia, a z drugiej — rdznorodne manifestacje wizualne (w tym sztuka). Kul-
tura wizualna stata sie takze waznym kontekstem dla wspdtczesnej sztuki.

1. Wielos¢ obrazow

W jezyku angielskim istniejg dwa wyrazy: picture i image, podczas gdy w pol-
skim jest jedno stowo: obraz, ktére ma wiele znaczen. Obraz w ramach na
$cianie i obraz w myslach to rézne formy oraz odmienne sposoby istnienia
zjawisk wizualnych, ktére wymagajg, by zajmowaty sie nimi osobne dyscypli-
ny naukowe, m.in. filozofia, historia sztuki, psychologia, estetyka. Dotad jed-
nak nie powstata zadowalajgca definicja czy spdjna teoria obrazéow. Za kaz-
dym razem, kiedy méwimy o obrazie, odwotujemy sie do jednego lub kilku
réznych sposobdw jego rozumienia. Tymczasem pojawia sie wiele pytan do-

5 W. J. T. Mitchell, Pokazujgc widzenie: Krytyka kultury wizualnej, ttum. M. Bryl, ,Artium
Quaestiones” XVII, 2006, ss. 293-294.

7 M. Hopfinger, Kwestionariusz kultury wizualnej, http://www.kulturawizualna.pl/archi-
ves/135 (1.10.2010).
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tyczacych obrazéw. W jaki sposdb powstajg, dlaczego nas uwodzg i czasem
znikaja? Co z nami robig i co my robimy z obrazami? W jaki sposdb nalezy je
bada¢, zwtaszcza gdy oprocz papieru, blejtramu, blachy, kliszy czy ciata jako
nos$nikéw lub matrycy obrazu pojawit sie jeszcze ekran telewizyjny, ekran kina
czy ekran komputera? Czy obraz nalezy taczy¢ z okreslonym medium, w kto-
rym sie przejawia (stad poszczegdlne dyscypliny artystyczne)? Czy tez obraz
potrzebuje tylko medium, aby sie w nie wecieli¢, ale — jak sadzi Hans Belting
— btedem bytoby, gdybysmy mylili obrazy z tym medium. Same media s3 ar-
chiwami martwych obrazéw, ktére animujemy dopiero my, w naszym spojrze-
niu. Czy nalezy zatem uznad, iz obrazy sg ,nomadami mediéw” i ,w kazdym
nowym medium, jakie wystepuje w historii obrazéw, rozbijajg swoje namio-
ty, zanim pociggng je do nastepnego medium”®? Na czym polega ,animacja
obrazéw w spojrzeniu”? Te pytania wcigz pozostajg otwarte, zwtaszcza ze
samo pojecie obrazu jest nieostre. Obejmuje ono nie tylko sfere mentalng
(obrazy umystowe), ale takze sfere materialng (malowidta na ptdtnie, foto-
grafie na kliszy i na papierze), medialng (obraz telewizyjny, obraz filmowy,
wideo), przestrzenng (obrazy miejskie, wystawy sklepowe). Natomiast wedle
Bataille’owskiej koncepcji istnieje jeszcze obraz-rozdarcie — jako okno otwarte
na realne, przeciwstawione obrazowi-reprezentac;ji°.

Dzieki licznym badaniom wiele wiemy, m.in. w jaki sposéb obrazy uczest-
niczyty w procesie tworzenia mitu'®, w utrzymaniu wtadzy (panopticum)*
czy tworzeniu symulacji*?. Jean Baudrillard, wskazujgc stopniowg degradacje
procesu obrazowania, wyrdznit cztery typy obrazéw: obraz przedstawiajacy
rzeczywistos¢, obraz deformujacy rzeczywistosé, obraz, ktory ukrywa nie-
obecnos¢ rzeczywistosci oraz obraz, ktéry tworzy tylko wtasng rzeczywistos¢
i nie odsyta do niczego poza sob3a®. O ile Baudrillard zajmowat sie relacjg
obrazéw wobec rzeczywistosci, to Paul Virilio zainteresowat sie zwigzkiem
obrazéw i czasu. Jego zdaniem, mozna wyrdzni¢ kilka generacji obrazéw
W nowozytnosci:

— epoke formalnych obrazéw, ktéra dotyczy malarstwa i rysunku (do XVIII
wieku) — obraz w tym przypadku przedstawia, reprezentuje okreslong rzeczy-
wistos¢,

8 H. Belting, Antropologia obrazu..., s. 256.

° Nowe pojecie obrazu jako rozdarcia (déchirement) otwierajgcego na realne (Georges
Bataille) wchodzi w sfere doswiadczenia nieuchwytng przez symboliczny jezyk.

10 R. Barthes, Mitologie, ttum. A. Dziadek, Aletheia, Warszawa 2008; idem, Retoryka obra-
zu, ,Pamietnik Literacki” 3/1985.

1 M. Foucault, Nadzorowac i karac. Narodziny wiezienia, ttum. S. Krdlak, Sic!, Warszawa
1998.

12 ), Baudrillard, Wojny w zatoce nie byto, ttum. S. Krdlak, Sic!, Warszawa 2006.

13 ), Baudrillard, Precesja symulakréw, ttum. T. Komendant, w: Postmodernizm. Antologia
przektadow, wybor i oprac. R. Nycz, Wyd. Baran i Suszczynski, Krakéw 1999, s. 181.
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— epoke logiki dialektycznej obrazu — to czas fotografii, kinematografii;
w epoce obrazéw dialektycznych mozna mowié o utrwalaniu przesztosci na
kliszach, fotografiach, filmach, dzieki czemu rzeczywistos¢ miniona zostaje
przeniesiona do terazniejszosci,

— epoke logiki paradoksalnej obrazu — to czas pojawienia sie obrazéw ho-
lograficznych i cyfrowych, ktére wskazujg na wirtualng rzeczywistos¢. Wirtu-
alnos¢ zdominowata aktualno$¢ — zauwaza P. Virilio — niszczgc samo pojecie
rzeczywistosci®*.

Dzisiaj jednak badacze pytajg nie tyle o relacje obraz — rzeczywistosé, ile
raczej o to, ,,co ludzie robig z obrazami, ale tez [...] co obrazy robig z ludzmi,
nie tylko o to, po co je tworzymy, ale tez o to, w jaki sposéb one nas stwarzaja.
Takie zdefiniowanie problemu analiz wizualnosci oznacza, iz ich przedmiot to
przede wszystkim pytanie, jak obrazy dane sg jednostkom w ich codziennym
doswiadczeniu, nie zas$ tylko i wytgcznie w wybranych enklawach (takich jak
odbidr telewizji, ogladanie dziet sztuki w muzeum lub galerii, wykonywanie
zdjeé podczas wakacji itd.). Oznacza ono réwniez, iz badanie wizualnosci po-
winno by¢ poswiecone rekonstrukcji tego, co my wszyscy, a nie tylko imago-
lodzy (krytycy i historycy sztuki, artysci i pracownicy medidw, estetycy czy
socjologowie i antropolodzy wizualni itd.) robimy z obrazami”?®,

Badania nad zjawiskami wizualnymi pozwolity dostrzec, iz obrazy sg istot-
nym elementem spotecznego procesu konstruowania rzeczywistosci, a nie jej
odzwierciedlania. Ciekawe sg badania Hansa Beltinga, dokonane z perspekty-
wy antropologicznej. Zastanawia sie on, w jaki sposéb obrazy stajg sie czes-
cig naszego zycia i doswiadczenia. Jego zdaniem, nie tyle wazna jest dzisiaj
definicja obrazow czy ,techniczna cielesnosé¢ obrazéw”, ale ich lokalizacja
w naszym, ludzkim ciele. To cztowiek jest miejscem obrazéw — zauwaza autor.
,Miejsce obrazéw” to figura retoryczna, ktéra ukazuje, ze ,,Mimo wszystkich
aparatéw, za pomocg ktérych wysytamy i magazynujemy dzisiaj obrazy, wy-
tacznie cztowiek jest miejscem, w ktédrym obrazy sg odbierane i interpreto-
wane w sposodb zywy (a wiec efemeryczny, trudno kontrolowany etc.), nawet
jesli aparaty wyznaczajg pewne normy”1¢. Obrazy zamieszkujgce nasze ciata,
czyli wypetniajace strefy pamieci, wyobrazni, mysli, czasem znikajgce bezpo-
wrotnie, innym razem nagle wracajgce, wskazujg na jawng, ale i trudng do
wyjasnienia ich obecnos¢ w naszym zyciu.

Jak pisze Hans Belting, od pewnego czasu ,niczym narkotyk” pojawia sie
stowo ,,0braz”, ale ,wcale nie méwi sie o tych samych obrazach, gdy zarzu-
ca sie to samo pojecie jak kotwice w mieliznach porozumienia. Nieustannie

14 P, Virilio, Maszyna widzenia, przet. B. Kita, w: A. Gwézdz (red.), Widzie¢, myslec, byc.
Technologie medidw, Universitas, Krakéw 2001.

5 M. Krajewski, Kwestionariusz kultury wizualnej, http://www.kulturawizualna.pl/archi-
ves/115 (1.10.2010).

6 H. Belting, Antropologia obrazu..., s. 70.
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spotykamy sie z brakiem ostrosci w moéwieniu o obrazach”?. Pytanie, czym
jest obraz i jaka jest jego relacja wobec stowa, otwiera swoiste pole ,walki”,
w ktorym spotykajg sie rézne ,,monopole definicyjne” (okreslenie H. Beltin-
ga), rozne dyskursy.

2. Stowo i obraz

Stosunek do sfery wizualnej zmienia sie w zaleznosSci od epoki, ideologii czy
kultury, a ta ostatnia, co najmniej od czasu wynalezienia druku, jest gtéwnie
kulturg pisma. W filozofii pojawiaty sie poglady swiadczace o nieufnosci wo-
bec obrazéw (ikonofobia, ikonoklazm), wedle ktérych to, co zmystowe i wizu-
alne, przycigga uwage, ale oddala nas od prawdy (Platon) lub/i od Boga (iko-
noklazm). Wiezniowie w jaskini Platona, uwiedzeni obrazami migoczgcymi na
$cianach, musieli poprzez edukacje zbliza¢ sie do prawdy, odsuwajgc obrazy
i zgodnie z sugestig wielkiego filozofa starozytnosci ¢wiczy¢ umyst abstrakcyj-
ny, a nie zmysty. Platon rozdzielit poznanie zmystowe i poznanie intelektual-
ne, co do dzisiaj jest odczuwane, poniewaz obrazy i doswiadczenie zmystowe
sg gtéwnie kojarzone ze sferg emocji i uczué, z tym, co materialne, cielesne,
konkretne, natomiast intelekt jest zazwyczaj faczony ze sfere abstrakcyjng,
z nauka. Hegel uznat, iz obrazowos¢ blizsza jest ,poetyckim wyobrazeniom”
i przywotuje konkretng rzeczywistos¢, a nie jej abstrakcyjng istote, a w tym
pogladzie brzmi echo Platonskiej wizji. To, co intelektualne, abstrakcyjne
w dziejach ludzkiej mysli, czesto oddzielato sie od tego, co zmystowe, oddala-
jac od siebie widzenie i myslenie, sztuke i nauke, obraz i stowo.

Kultura literacka dzieki wynalazkowi druku zepchneta obraz do funkcji re-
prezentowania, ilustrowania, dostarczania przyktadu wizualnego wobec tego,
co stworzyta mysl zawarta w stowach, w pismie (M. Hopfinger). Jezyk literacki
w epoce obrazéw formalnych (okreslenie P. Virilio), zyskat dominacje i stat sie
metajezykiem dla obrazéw.

Przez wiele wiekdw obrazy byty traktowane jako wizualny wyraz czegos,
co istniato poza nimi, ale dzisiaj, w dobie kryzysu reprezentacji, coraz czesciej
pojawia sie poglad, ze obrazy nie tyle reprezentuja, zastaniajg, ale wspéttwo-
rzg rzeczywisto$¢ i nas samych. Natomiast zdaniem niemieckiego historyka
sztuki Horsta Bredekampa, obraz nie jest tylko ilustracjg, przedstawieniem,
ale takze depozytariuszem myslenia filozoficznego i naukowego®®. Jesli nawet
uznamy, ze obrazy to nie tylko parawan czy scenografia dla mysli, ale réwniez
ich depozyt, to i tak problemem pozostaje sposéb badania, poznania, ,czy-

7 |bidem, s. 11.

8 H. Bredekamp, The Power of Imagery. From art history to Bildwissenschaft, Max Planck
Multimedia; http://www.mpg.de/english/aboutTheSociety/aboutUs/scientificAwards/awards
OfMPS/MPResearchAward/mpfp2006/bredekamp_horst/index.html (19.09.2010).
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tania”, opisywania obrazéw'. Nie ma dzisiaj tak rozwinietego obszaru pojeé
dotyczacych obrazu jak w przypadku jezyka. O ile wyrézniamy akt mowy zwia-
zany z mOwieniem i cielesnym zaangazowaniem, akt czytania i odbioru zwia-
zany z pismem, jak réwniez rézne funkcje tekstéw, o tyle w przypadku obra-
z6w brak takiego klarownego rozrdznienia, a wiedza o obrazach jest bardzo
rozproszona w réznych obszarach nauki: filozofii, psychologii, historii sztuki,
estetyki, antropologii, semiotyki, psychoanalizy, teorii nowych mediow, kul-
tury wizualnej.

W 1992 r. William J. T. Mitchell opublikowat artykut Zwrot obrazowy?, kté-
rego tytut nawigzuje do retorycznego toposu: zwrot lingwistyczny (language
turn), jakiego uzyt w 1967 r. Richard Rorty w tytule redagowanej przez siebie
ksigzki, aby zaznaczy¢ role jezyka w kulturze, w teoriach nauk humanistycz-
nych, w filozofii i zyciu codziennym. Wtasnie owo zderzenie: kultura stowa —
kultura obrazu jest charakterystyczne dla epoki ponowoczesnej, ale by¢ moze
mamy do czynienia z gtebszymi przeobrazeniami kulturowymi, niz jestesmy
w stanie to dzisiaj oceni¢. W kazdym razie ,,zwrot obrazowy” to okreslenie,
ktére wskazuje, iz znaczenie obrazéw i komunikacji wizualnej jest w rownym
stopniu wazne w kulturze, co znaczenie stéw.

W ostatnich latach ujawnito sie takze zainteresowanie performance’em
i performatywnoscig??, co wigze sie z kolejnym, tym razem ,,performatywnym
zwrotem”?2, Warto zatem podkreslié, iz mnozenie ,,zwrotow” (lingwistyczny,
obrazowy, performatywny) w badaniach nad kulturg?, po pierwsze, nieco
ostabia site pogladu o ,cywilizacji obrazkowej”, po drugie — potwierdza prze-
konanie o niewystarczalnosci dotychczasowych teorii dotyczacych zjawisk
wspotczesnej kultury. Gdybysmy chcieli ,,zobaczy¢” obraz w perspektywie po-
szczegdlnych ,,zwrotéw”, to zwrot lingwistyczny traktowat obraz jako tekst,
zwrot obrazowy ujawnit wizualne aspekty spotecznej komunikacji i w ogdle
zycia spotecznego, natomiast zwrot performatywny odstonit fenomen zdarze-
nia, spektaklu, ktéry towarzyszy zjawiskom wizualnym.

¥ W. J. T. Mitchell, What Do Pictures Want? The Lives and Loves of Images, University of
Chicago Press, Chicago 2005.

20 W. J. T. Mitchell, The Pictorial Turn — tekst w formie manifestu ukazat sie najpierw
w ,Artforum” w 1992, potem w wersji ksigzkowej w 1994 r. W tym samym czasie historyk sztu-
ki Gottfried Boehm uzyt okreslenia ikonische Wendung (ikoniczny zwrot) w jezyku niemieckim.
Por. G. Boehm, Die Wiederkehr der Bilder, w: G. Boehm (red.), Was ist ein Bild?, Wilhelm Fink
Verlag, Miinchen 1994, ss. 11-38.

21 performatyka to nowa dyscyplina, ktéra zajmuje sie réznymi zdarzeniami spotecznymi
i kulturowymi — od performance’dw artystycznych, poprzez ceremonie religijne, akty terrory-
styczne, widowiska sportowe, az do operacji medycznych. Zob. na ten temat: E. Domariska,
LZwrot performatywny” we wspotczesnej humanistyce, ,Teksty Drugie” 5/2007.

22 E. Fischer-Lichte, Estetyka performatywnosci, ttum. M. Borowski, M. Sugiera, Ksiegarnia
Akademicka, Krakéw 2008.

23 A, Zeidler-Janiszewska, Visual Culture studies czy antropologicznie zorientowana Bild-
wissenchaft? O kierunkach zwrotu ikonicznego w naukach o kulturze, ,Teksty Drugie” 4/2006.
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Wspodtczesnos¢, wedle diagnozy wielu badaczy kultury, powoli i skutecz-
nie, zwtaszcza od potowy ubiegtego wieku, usuwa na drugi plan kulture lite-
racka, ktéra swdj paradygmatyczny charakter zawdzieczata waznosci stowa,
pisma (druku), potedze tekstu jako narzedzia myslenia (logosu), sity wyob-
razni (poetyckiej), podstawy edukacji. Kulminacja tego procesu byty lata 60.
XX wieku, kiedy to triumf jezykoznawstwa, badan literackich czy semiotyki,
a takze psychologii poznawczej wskazywat na jezyk jako podstawowy system
modelujgcy wobec innych pozajezykowych systeméw. O ile w latach 60. i 70.
wszystko postrzegano jako tekst (mode, film, malarstwo, miasto itd.), 20 lat
pozniej albo wszystko widziano jako obraz, albo jako spektakl, performance.

W opublikowanej w 1994 r. ksigzce Picture Theory** William J. T. Mitchell
uznat, iz zmiany zachodzace we wspodtczesnej kulturze, zwigzane z ekspansjg
obrazu, wskazujg na koniecznos¢ redefinicji dotychczasowego funkcjonowania
problemdéw obrazu w kulturze Zachodu. Istota ,, zwrotu obrazowego” nie pole-
ga, wedtug niego, na powrocie do naiwnej koncepcji mimesis, ale na postlin-
gwistycznym, postsemiotycznym, ponownym odkryciu obrazu jako ztozonych
wzajemnych oddziatywan pomiedzy wizualnoscig, narzedziami, instytucjami,
dyskursami, ciatami i figuratywnoscig?®®. Reprezentacje wizualne i werbalne
(obraz czy tekst) powinny by¢ rozpatrywane w odniesieniu do problemu toz-
samosci (gender), rasy czy klas spotecznych, a wéwczas mogg ujawniac sie
strony konfliktu, np. antagonizmy spoteczne, problemy polityczne czy instytu-
cjonalne. Widaé zatem w tym ujeciu przyznanie obrazom znaczacej roli w ob-
szarze réznych dyskurséw (np. politycznym). Mitchell nawotuje do odejscia od
tradycyjnych teorii, ktore podkreslajg opozycje pomiedzy stowem i obrazem
albo dominacje jednej formy komunikacji nad drugg i proponuje zastgpienie
jej dialektycznym modelem relacji wizualno-werbalnych. Okazuje sie, ze ba-
dania nad obrazami prowadzg w strone innych tekstow kultury, trzeba wiec
bada¢ obrazy wspétczesne raczej jako elementy intermedialnych i interteks-
tualnych zjawisk.

3. Modele kultury — od kultury literackiej do cyberkultury

Ryszard Nycz wskazuje na trzy podstawowe modele kultury, ktére okreslaja
naszg wspotczesnosé: kultura literacka, kultura audiowizualna i cyberkultu-
ra?. Jako teoretyk literatury zauwaza on we wspodtczesnosci proces wypiera-
nia kultury stowa przez kulture zwigzang ze sferg audiowizualng, ale tez wska-

24 W. J. T Mitchell, Picture theory. Essays on Verbal and Visual Representation, The Uni-
versity of Chicago Press, Chicago — London 1995.

% |bidem, s. 16.

% R. Nycz, O dzisiejszej sytuacji studiow literackich i niejakich z nich pozytkach, ,Nauka”
3/2008, ss. 13-20.
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zuje na wspotwystepowanie réznych odmian tych modeli, co tworzy zawity
palimpsest kulturowych wzordw, oczekiwan, potrzeb i uwarunkowan?’.

O ile do czasu pojawienia sie wynalazku fotografii i filmu w ramach kultury
literackiej rozwijata sie kultura obrazu formalnego (malarstwo, rzezba, grafi-
ka), o tyle w drugiej potowie XX wieku dominacje zyskata kultura audiowizu-
alna, przeksztatcajgc werbalny typ kultury. ,Przemiana ta — jak pisze Maryla
Hopfinger — byta nastepstwem asymilacji nowych technik rejestracyjnych:
wizualnych (fotografia, film niemy), audialnych (ptyta, radio, magnetofon)
wreszcie audiowizualnych (film dzwiekowy, telewizja, wideo)”?8. Zdaniem au-
torki: ,,Audiowizualnos¢ stata sie dla ludzi XX wieku dominujgcym sposobem
orientacji w kulturze”?.

Niektére zdarzenia wizualne, przekazywane dzi$ poprzez media (np. te-
lewizje), w formie obrazéw zagniezdzajg sie w zbiorowej wyobrazni, jak: 13-
dowanie cztowieka na Ksiezycu, upadek muru berlinskiego, pogrzeb papieza
Jana Pawta Il czy atak terrorystyczny na wieze WTC w Nowym Jorku. Zawsze
towarzyszy im dZzwiek lub komentarz, ale zapamietujemy gtéwnie obrazy. We-
dtug Nicholasa Mirzoeffa, w zdarzeniach wizualnych (visual events) odbior-
ca poszukuje informacji, znaczenia albo przyjemnosci, uzyskiwanych dzieki
narzedziom i Srodkom stuzgcym do ich prezentacji, czy dotyczy to telewizji,
filmu, (multi)mediéw cyfrowych, czy Internetu®.

Paul Virilio zwraca tymczasem uwage na brak refleksji naukowej, az do lat
60. XX wieku, nad obrazami mentalnymi w zwigzku z pojawieniem sie ,,ma-
szyn widzenia”. Zdaniem francuskiego badacza, obrazy mentalne byty wrecz
spychane do sfery idealizmu i subiektywizmu, nie dostrzezono bowiem wy-
zwania, jakie dla ,codziennej wyobrazni” stanowig fotografia czy film3. Na
podobny problem zmian w doswiadczeniu wizualnym zwracat uwage juz
w latach 30. Walter Benjamin, autor stynnego eseju Dziefo sztuki w dobie
mechanicznej reprodukcji. Codzienng wyobraZznie i wizualng podswiadomos¢
zapetniaja dzisiaj nie tyle dziefa sztuki, rytuaty religijne itd., ale przede wszyst-
kim produkty kultury audiowizualnej. Badania nad kulturg wizualng zrodzity
sie whasnie z refleks;ji, ze zycie spoteczne jest zakorzenione w réznych zmysto-
wych doswiadczeniach rzeczywistosci, trzeba zatem badac to, co wizualne.

Zdaniem Guntera Kressa, cho¢ wazny jest proces przechodzenia od kultu-
ry stowa do kultury obrazu, to mozna méwié o zmianie medium, przez ktére

27 |bidem, s. 16.

28 M. Hopfinger, W laboratorium sztuki XX wieku. O roli stowa i obrazu, PWN, Warszawa
1993, s.9.

2 M. Hopfinger, Nowe media w komunikacji spotecznej w XX wieku, Oficyna Naukowa,
Warszawa 2002, s. 9.

30 Por. N. Mirzoeff, An Introduction to Visual Culture, Routledge, Taylor & Francis Group,
London — New York 2003, ss. 1-33.

31 P, Virilio, Maszyna widzenia, s. 40.
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naptywajg informacje3?. Stowa, obrazy, dZzwieki w epoce nowych technolo-
gii, w czasach cyberkultury docierajg do nas najczesciej w postaci cyfrowej,
a tradycyjne kanaty przekazu informacji, wiedzy i emocji, jakimi byty ksigzki,
czasopisma, gazety czy listy, s obecnie wchtaniane przez Internet. Zadruko-
wane kartki papieru zastepuje elektroniczny ekran. Oczywiscie nie oznacza
to ,$mierci” ksigzki, bo wcigz jest ona atrakcyjnym i waznym sposobem prze-
kazywania mysli. Audiowizualna kultura i cyberkultura nie oznacza rezygnacji
z jezyka naturalnego. Umiejetnos¢ czytania i pisania stata sie wszak koniecz-
nym warunkiem uczestnictwa w kulturze, rzecz jednak w tym, ze jest ona
dzi$ niewystarczajgca wobec wzrastajgcej roli przekazéw audiowizualnych.
Pojawia sie zatem powazny problem zmian w edukacji. W jaki sposdb (i czy
w ogdle) wprowadzac wizualng alfabetyzacje? G. Kress jest krytyczny wobec
mnozenia roznych jej rodzajow, np. rosnacej roli edukacji medialnej, eduka-
cji wizualnej, proponuje natomiast zwrdci¢ uwage na przekazy wielomodalne
(zawierajace jednoczesnie tekst i obraz), intersemiotyczne (operujace rézny-
mi systemami znakdow). Coraz czesciej obcujemy bowiem z tego rodzaju zto-
zonymi komunikatami.

Mozna by¢ sceptycznym wobec tzw. rewolucji cyfrowej, ale trudno nie
zauwazy¢, ze odrebne do niedawna obszary twdrczosci, takie jak literatura,
sztuki wizualne, muzyka czy film, coraz czesciej spotykajg sie we wspdlnej
strefie cyfrowej transformacji, gdzie obrazy tgczg sie z dzwiekiem i tekstem.
Oczywiscie, pewne procesy interdyscyplinarne czy przekfad jednej formy prze-
kazu na inng pojawity sie przed epokg cyfrowych technologii. Wszak skrawek
gazety w kubistycznym kolazu przeksztatcat sie w element obrazu, urucho-
miona fotografia stawata sie filmem, tekst literacki w wersji dZzwiekowej po-
jawiat sie w radiu, futurysci marzyli o dZzwiekowej poezji i przestrzennym ma-
larstwie. W epoce ,,ptynnej rzeczywistosci” (okreslenie Zygmunta Baumana),
kiedy w sztuce rozmywaty sie granice tradycyjnych dyscyplin, nastepowato
przemieszczanie miedzy nimi, fotografia mogta zaistnie¢ w rzezbie (np. Alina
Szapocznikow), obraz malarski przekraczat ramy i wychodzit w przestrzen (np.
Robert Rauschenberg, Leon Tarasewicz), a film mégt zanurzy¢ sie w material-
nym obiekcie (np. w instalacjach Billa Violi czy Izabeli Gustowskiej).

Kolejna faza przemieszczen pomiedzy dziedzinami nastgpita, gdy dZzwiek
zaistniat w realizacjach artystycznych (filmy artystyczne, happening, insta-
lacje dzwiekowe), zas fizyczna obecnosc artysty we wspdlnej przestrzeni
z odbiorcg, co byto charakterystyczne dla teatru, pojawita sie réwniez w hap-
peningu i performance. Wszystkie te zjawiska potwierdzajg, jak kruszy sie
tradycyjna koncepcja ,czystych” dyscyplin artystycznych, czy stawianie wyra-
zistych granic pomiedzy dziedzinami sztuki (muzyka, sztuka, literatura), cho-
ciaz edukacja szkolna wcigz bazuje gtéwnie na tych podziatach. Tymczasem

32 G. Kress, Literacy in the New Media Age, Routledge, London 2003.
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wspotczesna kultura jest czesto inter- czy raczej transdyscyplinarna, przekazy
taczg bowiem najczesciej stowo, obraz, dzwiek, ale tym razem dzieki cyfrowej
technologii istnieje mozliwos¢ dowolnego ich zestawiania i przesytania na od-
legtosc (Internet).

,Witajcie w hybrydalnych czasach!” — to zawotanie z ksigzki Lwa Manovi-
cha pt. Jezyk nowych mediéw?. Okreslenie hybrydalnych czaséw, hybrydal-
nej sztuki wydaje sie uzasadnione wobec takich poje¢, jak intermedia, hiper-
tekst, multimedia. Coraz wiecej propozycji artystycznych i kulturowych doty-
czy strefy ,,pomiedzy” — pomiedzy tekstami (intertekstualizm), pomiedzy me-
diami (intermedialnosc¢) czy pomiedzy dyskursami (np. artystycznym i nauko-
wym), co w gruncie rzeczy prowadzi do stworzenia nowej ptaszczyzny dziatan
twoérczych, bowiem relacje pomiedzy réznymi tekstami i mediami sg bardziej
skomplikowane, niz wyraza to pojecie interdyscyplinarnosci.

Na przyktad rozpowszechnianie sie mediéw i jednoczesnie ich remediacja
spowodowaty, ze coraz bardziej interesujgca staje sie przestrzen spotkania no-
wych i starych mediéw, pewien dialog miedzy nimi. Zdaniem Henry’ego Jen-
kinsa, mamy do czynienia z kulturg konwergencji, w ktérej nastepuje , prze-
ptyw tresci miedzy réznymi platformami medialnymi”34. O ile bowiem zgod-
nie z paradygmatem cyfrowej rewolucji, zauwaza Jenkins, sgdzono, ze nowe
media zastgpig stare, o tyle w ujeciu kultury konwergencji raczej zaktada sie,
iz stare i nowe media bedg wchodzi¢ w rézne ztozone relacje i interakcje. Ten
aspektinterakcji pomiedzy tekstami i mediami jako kanatami informacji (prasa,
telewizja, Internet) jest szczegdlnie istotny z edukacyjnego punktu widzenia.
Nie wystarczy juz bowiem osobna edukacja plastyczna, muzyczna, medialna,
ale potrzebna jest edukacja, ktdra tagczy uzycie réznych systemoéw znakowych,
co oznacza rowniez umiejetnos¢ rozumienia i projektowania komunikatéw
wielomodalnych (tgczacych stowo, obraz, dzwiek i funkcjonujacych w réznych
kanatach komunikacji).

Wspodtczesne artystyczne realizacje intermedialne wymykajg sie trady-
cyjnym zatozeniom historii sztuki czy estetyki. O ile historia sztuki wttoczyta
obraz w ramy historii, o tyle tradycyjna estetyka najbardziej cenita abstrak-
cyjne pojecia obrazu. Natomiast obecnie to, co wizualne, zaréwno w sztuce,
jak i poza nig, jest zawsze ,,zanieczyszczone” przez nie-wizualne: ideologie,
teksty, dyskursy, wierzenia, wczesniejsze doswiadczenie itd.

III

Jakakolwiek préba wyartykutowania celéw i metod studidw nad kulturg wizual-
ng powaznie musi zatrudni¢ terminy w ich znaczeniu negatywnym: ,wizualny”
jako ,,nieczysty” — synestetyczny, dyskursywny i pragmatyczny; zas ,kultura” jako

3 L. Manovich, Jezyk nowych mediéw, ttum. P. Cypryanski, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa 2006.

34 H. Jenkins, Kultura konwergencji. Zderzenie starych i nowych mediéw, ttum. M. Bernato-
wicz, M. Filiciak, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 256.
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zmienna, zréznicowana, umieszczona pomiedzy ,strefami kultury” oraz realizo-
wana poprzez praktyki wtadzy i oporu®>.

Potrzebne sg zatem teorie i narzedzia badawcze do analizy i krytyki wspot-
czesnych ,nieczystych” zjawisk wizualnych i obrazéw ,bezczelnych” — jak je
nazywa Mieczystaw Porebski — ktére nieproszone wciskajg sie do naszego
otoczenia®®.

4. Krytyka kultury wizualnej

Niektérzy badacze wspodtczesnosci (Jean Baudrillard, Guy Debord, Paul Virilio,
Neil Postman) dostrzegajg pewne niebezpieczenstwo w produkcji wspoétczes-
nych obrazow, ktére ich zdaniem przystaniajg, zastepuja, symuluja, estetyzu-
ja, wyprzedzajg i niszczg nasze poczucie rzeczywistosci. Dominacja obrazow
medialnych we wspodfczesnej kulturze sprawia, ze pojawiajg sie takze poglady,
wskazujgce na sptycenie i zubozenie praktyk kulturowych, a nawet gtosza-
ce upadek kultury pisma. Zdaniem Tomasza Szkudlarka, poglady wyrazajace
tego rodzaju obawy wigzg sie z mitem upadku, charakterystycznym dla okre-
su przewartosciowan w kulturze oraz z rozsypaniem sie okreslonej (w tym
wypadku nowoczesnej) wizji podmiotu.

Jesli podmiot przezywa swe najwznio$lejsze chwile w kulturze pisma, to poja-
wienie sie i ekspansja masowej kultury wizualnej muszg by¢ traktowane z lekiem
przez tych intelektualistow, ktorzy z , literacka” wizjg podmiotu zwigzali swe na-
dzieje i programy emancypacyjne. Kultura masowa nie ma zatem dobrej opinii
w tradycji intelektualnej Europy®’.

Warto zauwazyc, ze o ile w ujeciu Baudrilarda wspdfczesne obrazy powo-
dujg utrate rzeczywistosci, to Szkudlarek zwraca uwage na poglady niechetne
kulturze wizualnej z powodu obawy o upadek kultury pisma i rozpad pojecia
podmiotu. Problemy wizualnosci i wspétczesnej kultury dotykajg wiec pod-
stawowych kwestii filozoficznych zwigzanych z pojeciami podmiotu, poznania
i rzeczywistosci.

W sytuacji dominujgcej roli obrazu w przekazach kulturowych, ktére nasy-
cajg obecnie niemal kazdg tkanke rzeczywistosci, pojawiajg sie obawy o upa-
dek kultury stowa/pisma, ale jednoczesnie ekspansja kultury wizualnej jest
utozsamiana ze wzrostem znaczenia sztuk wizualnych®. W dyskursie pedago-
gicznym nie dostrzega sie czasem rdznicy pomiedzy sztuka a kulturg wizualng,

35 M. Bal, Wizualny esencjonalizm ..., s. 19.

36 M. Porebski, Sztuka a informacja, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 1986, s. 81.

37 7. Szkudlarek, Media. Szkic z filozofii i pedagogiki dystansu, Impuls, Krakdw 1999, s. 39.

38 Zob. projekt ,Standardy edukacji kulturalnej. Materiaty do konsultacji sSrodowiskowych”,
Fundacja Polskiej Rady Muzycznej, Warszawa 2008. Do sztuk wizualnych zaliczono w tej publi-
kacji m.in. film, telewizje i historie sztuki.
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utozsamiajac je ze sobg. Jednak tak jak wzrost liczby ksigzek w ksiegarniach
nie Swiadczy o wiekszym znaczeniu stowa, pisarzy i literatury we wspotczes-
nej kulturze, a liczba sprzedanych albuméw ptytowych nie wskazuje na umu-
zykalnienie ich nabywcéw, tak ogrom obrazéw, jakie nas otaczajg, nie jest
wyrazem wzrostu rangi sztuki w spoteczenstwie. Wydaje sie, ze w dyskursie
pedagogicznym, w ktérym najczesciej pojawiajg sie takie poglady, albo pré-
buje sie deprecjonowac potoczng komunikacje wizualng jako prymitywng,
niewartg uwagi, albo niemal kazdy obraz, kazdg forme wizualnej komunikacji
traktuje sie jako przejaw wizualnego myslenia.

Tymczasem wspotczesne media wizualne stworzyty wtasny kontekst kul-
turowy, ktéry ksztattuje nie tylko produkcje i interpretacje wszelkiego typu
przedstawien, ale takze ma wptyw na dzisiejszg wizje Swiata, konstruowana
w nowym jezyku, tgczagcym formy werbalne, wizualne oraz dzwiek. Wspot-
czesne obrazy pojawiajgce sie w mediach majg ogromny wptyw nie tylko na
proces konstruowania znaczen, ale takze na dziatania, ktére zmieniajg swiat.
W czasie wojny w Wietnamie w latach 60. fotografie, jakie ukazaty sie w pra-
sie, i obrazy w telewizji wywotaty protesty antywojenne. Obrazy stanowig ele-
ment réznych dyskurséw (religii, polityki, edukacji itd.), wokét ktérych czasem
toczg sie spory i dyskusje. Dzis$ kazdy z nas moze wtgczy¢ swdj obraz do glo-
balnej ikonosfery. Obrazy realizowane przez amatordw, jak np. film nagrany
telefonem komérkowym po katastrofie pod Smolenskiem (10 kwietnia 2010)
czy zdjecia robione z ukrycia podczas rewolucji w Egipcie i w Libii (luty 2011)
pokazuja, ze sfera wizualna i spoteczny obieg obrazéw moga mieé obecnie
ogromne znaczenie zaréwno w sferze dokumentacji zdarzen, jak i wptywania
na to, co bedzie. Gunther Kress i Theo van Leeuwen, autorzy ksigzki Reading
images®, badajac rézne formy komunikacji (od ksigzeczek dla dzieci, poprzez
reklamy, po dokumenty naukowe i czasopisma), zauwazyli, ze nie tylko mamy
do czynienia z wiekszym nasyceniem obrazdw, ale wrecz z nowym pejzazem
semiotycznym, ktdéry kreuje nowe znaczenia i tym samym tworzy nowaq rze-
czywistosc. Zapewne obszar ten niesie ze sobg wiele zagrozen (np. wideoter-
roryzm), trzeba wiec stuchac takze gtoséw krytyki wobec nowych zjawisk.

5. Kultura wizualna i sztuka

Mieczystaw Porebski*® zaproponowat kiedys pojecie ,ikonosfera”, ktére obej-
muje rézne przekazy wizualne, wypetniajace nasze otoczenie. W jego koncep-
cji obraz nie jest czym$ materialnym, sytuuje sie w sferze nie tyle idei, co infor-
macji osadzonej w réznych nosnikach i wyrazonej réznymi srodkami. W tym

3 G. Kress, T. van Leeuwen, Reading images. The Grammar of Visual Design, Routledge,
London 1996.
40 M. Porebski, lkonosfera, PIW, Warszawa 1972.
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ujeciu obrazy sktadajgce sie na ikonosfere przenikajg wszystkie epoki, budujg
naszg zbiorowg wyobraznie, tworzac gestg sie¢ wizualnej informacji, poczgw-
szy od malowidet w prehistorycznych jaskiniach po wspétczesne ,obrazy”
wypetniajgce ulice miast. Pojawia sie zatem pytanie o stosunek sztuki wo-
bec ikonosfery, wzbogaconej dzisiaj o audiosfere i mediosfere. Obecnie sztu-
ka, podobnie jak kultura wizualna, sama wyznacza sobie obszar, cele i formy
dziatania.

W sztuce XX wieku pojawity sie nowe strategie artystyczne, takie jak ko-
laz, montaz, asamblaz, environment, instalacja. Okreslenie , strategie sztuki”
nie oznacza jedynie wprowadzania nowych technik plastycznych czy nowych
rodzajow praktyk artystycznych, ale wigze sie z pewng postawg, sposobem
myslenia. Wypowiedzi artystyczne konstruowane czesto z odpryskéw co-
dziennej rzeczywistosci: z przedmiotéw (np. Marcel Duchmap, Tadeusz Kan-
tor, Joseph Beuys), fotografii (np. Zofia Kulik), wizerunkdw znanych postaci
(np. Andy Warhol), ikon wspotczesnosci (np. Barbara Kruger, Cindy Sherman),
telewizoréw i obrazéw telewizyjnych (np. Nam June Paik, Bill Viola) wskazuja,
jak sie wydaje, ze sztuka niejako przepisuje, czy nadpisuje znaczenia, ktére juz
zawiera ikonosfera.

W znanej instalacji wideo koreanskiego artysty Nam June Paika z 1974 r.
posgzek Buddy ,,siedzi” przed monitorem. Na ekranie Budda ,widzi” swéj wize-
runek, poniewaz obok znajduje sie kamera skierowana na niego i w ten sposdéb
powstaje ,,petla” procesu obrazowania: kamera/obiekt/monitor. Budda, sym-
bol kultury i religii Wschodu, jest zarazem ,widzem” i ,modelem”, oglagdanym
i ogladajacym, jest zarébwno w przestrzeni fizycznej, jak i w medialnej, odwo-
tuje sie do kultury Wschodu i Zachodu. Mozna w tej realizacji dostrzec probe
tylez ukazania dychotomii: obrazy tradycyjne — obrazy wspotczesne, material-
ne — medialne, podmiot — przedmiot itd., ile potrzebe jej zaburzenia i poszu-
kiwania mediacji miedzy réznymi wymiarami kultury (np. kultury materialnej
i medialnej, dawnej i wspodfczesnej, wschodniej i zachodniej, wysokiej i niskiej).
Nam June Paik w wielu swych instalacjach budowat pomosty pomiedzy trady-
cyjnym swiatem zbiorowej wyobrazni, o jakim pisat Jan Biatostocki, a obszarem
zbiorowej fascynacji zwigzanej ze wspoétczesnymi mediami.

Zarowno badacze, jak i artysci wskazujg dzisiaj na potrzebe zwrdcenia sie
w strone potocznych doswiadczen wizualnych. Czymze jednak sg potoczne
doswiadczenia wizualne czy ,wizualnosé zwyczajna” — jak jg okreslit W. J. T.
Mitchell?** To pytanie wyznacza jeden z waznych kierunkdéw wspoétczesnych
studidw zwigzanych z wizualnoscig. Wszyscy przeciez oglagdamy filmy, rekla-
my, kolorowe czasopisma czy wystawy sklepowe, a takze tworzymy wizualne
otoczenie, np. we wtasnych domach, na balkonach mieszkan, w samocho-
dach, w miejscach pracy czy na stronach internetowych. Nawet nasze cia-

41 W. J. T. Mitchell, Pokazujgc widzenie..., s. 293.
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ta — poprzez ubidr, makijaz, tatuaz czy sposdb poruszania sie — sg rodzajem
wizualnego samookreslenia. Jednak trudno sie zgodzi¢ z poglgdami, wedle
ktérych nalezy wyraznie oddzieli¢ badania nad sztukg i badania nad kulturg
wizualng, tymczasem relacje miedzy nimi warte sg blizszej uwagi.

Artystycznym przejawem ,badania” sfery wizualnej, zaréwno tej arty-
stycznej, jak i potocznej, ,zwyczajnej”, moze by¢ praca Edwarda Krasinskiego
(1925-2004), okreslana jako Niebieska linia, ktorg artysta zrealizowat w kilku
réznych miejscach. Krasinski przyklejat zwyktg niebieskg tasme na $cianie, na
wysokosci oczu i w ten sposdb tgczyt wszystkie napotkane przedmioty, obrazy,
rysunki czy reprodukcje, a nawet ludzi (np. podczas wernisazu tworzyt perfor-
matywne sytuacje, oplatajgc tasma takze widzéw). Linia przebiegajgca wzdtuz
Sciany nagle stawata sie czescig rysunku, by nastepnie zagarng¢ tréjwymiaro-
wy obiekt, a tym samym zaktdcata réznice pomiedzy tym, co przedstawione
na ptaszczyznie (rysunek), a tym, co znajduje sie w przestrzeni fizycznej, po-
miedzy tym, co nalezy do sztuki, a zwyktym przedmiotem, pomiedzy przed-
miotem idealnym (linia) i materialnym (tasma). Artysta prowadzit linie nie tyl-
ko w przestrzeni galerii, ale w domu, na ulicy czy w wiejskich zabudowaniach.
Linia Krasinskiego nie oznacza jednak gestu zagarniania i wtgczania do sztuki
sfery pozaartystycznej. Dziatania artysty mozna potraktowac raczej jako ro-
dzaj aktu performatywnego, czyli tworzenia, zestawiania réznych ,przedmio-
tow” i zadawania pytan temu, co powstaje. Krasinski wskazuje w ten sposdb
na problematyczny charakter naszego sposobu porzadkowania Swiata czy
ustalania ram instytucji, ktére kontrolujg to, co uznajemy za sztuke (galeria,
muzeum), proponuje jednak pewne mozliwosci faczenia sfery materialnej,
wizualnej, konceptualnej, artystycznej i pozaartystycznej.

Powstajgcy transdyscyplinarny obszar badan nad kulturg wizualng mozna
potraktowac jako naukowe podgzanie w kierunku, jaki zaproponowat autor
Niebieskiej linii — poszukiwanie zwigzkéw pomiedzy tym, co wizualne, i tym,
co znaczace dla danej osoby czy grupy spotecznej, pomiedzy tym, co okresla-
my jako zwyczajna wizualno$¢, a wcigz zywa tradycja.
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»Filozofia zycia”
wedtug studentek edukacji artystycznej
w zakresie sztuk plastycznych

Warunki zycia wspoétczesnego cztowieka tak bardzo zmienity sie w perspekty-
wie kulturowej, etycznej, filozoficznej i spotecznej, ze mozna méwi¢ o nowym
okresie ludzkiej historii. Dzieki nowym formom kultury (kultura masowa),
nowym sposobom myslenia, dziatania i spedzania wolnego czasu, wptywo-
wi mediéw, procesom globalizacji i wzrostowi kontaktéw miedzy narodami
mamy wiekszy dostep do bogactwa rdznych kultur, przez co tworzy sie bar-
dziej uniwersalny typ cywilizacjit. Twércg i odbiorca kulturalnej przemiany jest
cztowiek. On wytwarza kulture, ale rownoczesnie jest przez nig przetwarzany.
Wszystko to, co nie jest tworem natury, jest dzietem cztowieka jako zbiorowo-
$ci gatunkowej, a takze poszczegdlnych ponadprzecietnych jednostek. Jednak
rozwoj odbywa sie takze poprzez btagdzenie?. Pragnienie wyjasnienia fenome-
nu tworczosci od dawna zajmowato umysty myslicieli — filozoféw i uczonych
(m.in. Wtadystawa Tatarkiewicza i Marii Gotaszewskiej)®. Teoria natchnienia
pojawiata sie w refleksji filozoficznej w réznych okresach ery nowozytnej, a w
epoce romantyzmu rozwinetfa sie w teorie geniuszu tworczego, co wzbudzito
zainteresowanie specyfikg osobowosci tzw. uzdolnionych geniuszy®. Dlatego
ciekawe bytoby zbadanie, jakg szeroko pojeta , filozofie zycia” prezentujg oso-
by z kregu artystycznego.

1 M. Klobusicka, Globalizacja w aspekcie kulturowym i religijnym, w: B. Muchacka (red.),
Edukacja wobec wyzwan globalnego spoteczeristwa, Nova Sandec, Nowy Sacz 2007, ss. 59-65.

2 S. Popek, Cztowiek jako jednostka twdrcza, UMCS, Lublin 2001.

3 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, PWN, Warszawa 1970; M. Gotaszewska, Zarys estetyki,
WL, Krakéw 1973.

4 C. Lombroso, Geniusz i obtgkanie, ttum. J. L. Poptawski, PWN, Warszawa 1987.
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Artykut prezentuje postawy zyciowe preferowane przez studentki kierun-
ku edukacja artystyczna w zakresie sztuk plastycznych, uczace sie na Wydziale
Sztuki na Uniwersytecie Rzeszowskim (w badaniu wzieto udziat 17 studentek
Il roku, ktore konczyty studia licencjackie w 2009 r.). Ze wzgledu na specyfike
kierunku studiéw, a co za tym idzie — trudnosci, typowe dla artystéw, z werba-
lizacja wypowiedzi, studentki zostaty poproszone o wypowiedzi rysunkowe.
W badaniach zastosowano:

— test, Narysuj osobe”,

— test ,Narysuj osobe w deszczu”,

— technike ,,Dom — drzewo — osoba”,

— mapping w twodrczej samorealizacji ,,JA — méj portret. Jak siebie widzisz?”.

Test ,Narysuj osobe” zostat opracowany przez Karen Machover®. Jest to nie-
Swiadoma projekcja sposobu, w jaki badana osoba postrzega siebie. Tworcéw
techniki ,,Narysuj osobe w deszczu”, Arnolda Abramsa i Abrahama Amchina®,
interesowata sita ego pacjenta, tj. jak potrafi reagowaé na dziatanie symbo-
licznego srodowiskowego czynnika stresogennego. Natomiast technika ,,Dom
— drzewo — osoba”” powstata w celu zbierania danych dotyczacych stopnia
integracji osobowosci, dojrzatosci i skutecznosci dziatania jednostki. Dopiero
posiadajgc pewng wiedze na temat badanych osdb, mozna byto zastosowaé
zmodyfikowane zadanie Wiestawa Karolaka® z zakresu mappingu. Technika
Mind Mapping® to prosta metoda osiggania ,wyzyn wydajnosci umystu”, czy-
li odwzorowania na papierze naturalnego procesu myslowego. Postuzyta ona
ukazaniu przez badane studentki wtasnej , filozofii zycia” poprzez: postacie (ro-
dzina, przyjaciele), emocje (agresja, bdl), cele zycia (nauka, wiara, matzenstwo
itp.), ktére zostaty umieszczone na rysunkowej mapie ciata.

W pracy ,,JA — méj portret. Jak siebie widzisz?” badane otrzymaty kartke
papieru formatu A4 z narysowanym konturem cztowieka i miaty za zadanie
wypetni¢ go stowami, umiejscawiajac je zgodnie z wiasnymi odczuciami. Ob-
szary ciata mozna podzieli¢ na: gtowe, tutow, rece, nogi.

Tabela 1 obrazuje rozktad ,popularnosci” poszczegélnych obszaréw. Ba-
dane studentki zagospodarowaty gtéwnie dwa obszary ciata: tutéw i gtowe,
umieszczajgc w nich najwazniejsze dla siebie zyciowe priorytety. Uczuciom
i rodzinie poswiecity tutdw, w szczegdlnosci serce, zas innym emocjom i war-
tosciom — gtowe (rys. 1).

5> K. Machover, Personality projection in the drawing of the human figure, Charles C. Tho-
mas, Springfield lllinois 1952.

¢ E. F. Hammer, Clinical applications of projective drawings, Charles C. Thomas, Springfield
Illinois 1967.

7 J.N. Buck, The H-T-P test, w: G. D. Oster, P. Gould, Rysunek w psychoterapii, ttum. A. i M.
Kacmajor, GWP, Gdarisk 2002.

8 W. Karolak, Mapping w twdrczym samorozwoju i arteterapii, WSHE, £6dz 2006.

9 T. Buzan, Mapy twoich mysli, ttum. M. Stefaniak, Ravi, £6dz 1999; idem, Rusz gtowg,
ttum. J. Morka, Ravi, £édz 1997.
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Tab. 1. Wyniki pracy ,,JA — mdj portret. Jak siebie widzisz?”

dobiz dotestae

Rys. 1. Praca studentki

. Okreslenia/stowa przypisane danemu obszarowi
Obszar ciata / przyp )
przez badane studentki
Tutéw | serce rodzina (10), mitos¢ (7), uczucia (4), dzieci (2), dusza (2), dobro¢ (2), ner-
wowosé, stres, spokdj ducha, maz, dom, religia, doswiadczenie, wrazli-
wos¢, poezja, wiara, ciepto, pasja, upor, ambicja
brzuch zdrowie (2), spetnienie jako rodzic, praca, nadzieja, lek, przyjaciel, przy-
jemno$é, sport, animacja, sztuka, stres, strach
podbrzusze |strach przed tym, co ma by¢, poczucie humoru
Gtowa |gtowa wiedza (6), rozum (3), madros¢ (3), nauka (2), mysli (2), Bég, praca, in-
telekt, zasady wychowania, zdobycie kwalifikacji zawodowych, szkota,
szczerosé, rozsadek, uczciwosé, obawy
usta rados¢ (2), szczeros¢ (2), dowcip (2), humor (2), dobroé
oczy wrazliwos¢, patrzenie na $wiat, wyglad
czoto pesymizm, inteligencja
Rece |dtonie praca (5), czyny/twdrczosc (3), pasja (3), doswiadczenie (2), niemoc, pa-
lenie, wiernos$¢ dokonywanym czynom, czynienie dobra, dobroé, grozby
ramie przyjaciel (2), krytyczno$¢ wobec siebie
szyja wytrwatosé w nauce, szkota, punktualno$é, rodzina
Nogi |stopy zdrowie, sita przetrwania, twarde stanie na ziemi, prace domowe, pie-
nigdze, uczenie sie, spontanicznosé, taniec
tydki podrdze, poczucie pewnosci, stabilnos¢, przyjemnosé, pienigdze, nadzieja
kolana pokora, cierpienie, wypoczynek
uda dynamika, sport, dobra doczesne, tradycja
Zrédto: opracowanie wtasne.
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Rys. 2. Praca studentki
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Podziat jest stereotypowy i przewidywalny, a jego wiarygodnosc potwier-
dzajg pozostate zastosowane w badaniu techniki.

Technika ,,Narysuj osobe” pozwala na rozrdznienie poszczegdlnych typow
osobowosci. Rysowanie osoby pobudza Swiadome uczucia dotyczace obrazu
wtasnego ciata oraz obrazu ,,ja” pod wzgledem fizycznym i psychicznym. Moz-
na przypuszczaé, ze na rysunek czesto projektowane sg emocje, np. wrogos¢.
Badany dodaje wéwczas rysowanej postaci wytrzeszczone oczy, wyszczerzone
zeby czy zacisniete usta. Niewtasciwy odbidr rzeczywistosci moze sie tez prze-
jawia¢ w rysowaniu dziwacznych ryséw twarzy. Tendencje agresywne mozna
odgadngé na podstawie rozczapierzonych, zakrzywionych jak szpony palcéw.
Inne aspekty osobowosci, ktére czesto przejawiajg sie w rysunku ludzkiej po-
staci, to m.in. identyfikacja seksualna, dominacja lub podporzadkowanie oraz
tendencje do buntu i uwodzenia.

W rysunkach badanych studentek tutow i gtowa przewaznie nie zawieraty
nic niepokojgcego — byty najbardziej dopracowane i stanowity centrum ry-
sunku, podobnie jak w pracy ,, JA — mdj portret. Jak siebie widzisz?”. Pojawita
sie praca (rys. 4), w ktérej narysowana posta¢ ma stabo zintegrowane czesci
ciata, co moze oznaczaé, iz badana jest impulsywna i ma niskg tolerancje fru-
stracji. Osoba ta w poprzednim tescie w dtoniach umiescita grozby, w gtowie
— obawy, a w brzuchu — lek. Narysowana postac¢ spoglada w bok, co w liscie
wskaznikdw emocjonalnych interpretujacego oznacza podejrzliwosé. Osoba
ta nie narysowata takze dfoni, a ich brak na rysunku oznacza zaktopotanie
badz nieprzystosowanie.

Czesto w pracach studentek pojawia sie problem z pokazaniem dtoni, kto-
re wedtug klinicystéw stuzg do zmiany lub kontrolowania otaczajgcego sro-

Rys. 3. Praca studentki Rys. 4. Praca studentki
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dowiska. Na wielu rysunkach rece sg trzymane za plecami (rys. 3), co moze
oznaczac pragnienie kontrolowania ztosci lub nieche¢ do kontaktéw interper-
sonalnych, czasem nawet brak jest dtoni (rys. 4), co wyraza nieprzystosowa-
nie i bezradnos¢.

Interesujgcg odmiang omawianego testu jest polecenie ,Narysuj osobe
w deszczu”. Ta prosta modyfikacja podstawowej instrukcji zaowocowata nie-
zwyktym bogactwem materiatu klinicznego. To procedura odstaniajgca spo-
sOb postrzegania ciata wystawionego na dziatanie symbolicznego srodowi-
skowego czynnika steresogennego, w tym wypadku deszczu. Metoda ta daje
odpowiedz, jak osoba reaguje na stres, jakie rodzaje obrony (zaprzeczenie,
wycofanie) stosuje w przykrych dla siebie sytuacjach. Czesto badany daje wy-
raz poczuciu wtasnej bezradnosci i ,,opuszczenia”, rysujgc zmoknietg osobe
pozbawiong jakiegokolwiek okrycia ochronnego. Taki rysunek odzwiercied-
la réwniez brak szacunku do samego siebie i prawdopodobnie nierozwigza-
ny problem niezaleznosci. Jego autor nie ma motywacji do unikania nieko-
rzystnych okolicznosci, nie jest tez przygotowany na podjecie wyzwania, jesli
bedzie zdany na wtasne sity. Osoba, ktdra nie czuje sie przyttoczona ani nie
wpada w panike w sytuacji stresu, z reguty rysuje ochronne ubranie lub inng
ostone (np. parasol) i pogodne oblicze. Ludzie, ktérzy nie radzg sobie z naj-
mniejszym niepokojem, najprawdopodobniej namalujg siebie miotajgcych
sie w panice, bez mozliwosci ucieczki. Badane studentki prezentowaty rézne
postawy: od skutecznego planowania w sytuacjach wywotujgcych niepokdj
(rys. 5), poprzez postawy prezentujgce rézne rodzaje obrony (rys. 6-9), po ich
catkowity brak (rys. 10-11).

Rys. 5. Praca studentki Rys. 6. Praca studentki
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Rys. 9. Praca studentki Rys. 10. Praca studentki

Technika ,Dom — drzewo — osoba” powstata rownolegle do testéw na inte-
ligencje, ktére miata uzupetniaé. Jest ona stosowana, by pomac klinicyscie ze-
bra¢ dane dotyczace stopnia integracji osobowosci, dojrzatosci i skutecznosci
dziatania jednostki. Odkrycie, ze dowolne rysowanie tych trzech obiektéw daje
ludziom zahamowanym emocjonalnie wiekszg swobode ekspresji, dostarczy-
to badajgcym niematych korzysci klinicznych. Wszystkie trzy elementy (dom,
drzewo i osoba) zostaty wybrane ze wzgledu na to, ze sg znane, akceptowane
przez ludzi w kazdym wieku i wywotujg wiecej skojarzen niz inne obiekty.
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Rys. 11. Praca studentki

W technice tej rysunek domu symbolizuje rodzine badanego i doswiad-
czanie przez niego w tym $rodowisku interpersonalnej dynamiki. Uwaza sie,
ze dom jest reprezentacjg miejsca, w ktérym jednostka poszukuje mitosci
i bezpieczenstwa. Symbolem cieptych intymnych zwigzkéw z rodzing jest ko-
min (rys. 12). Kazdy dodatkowy element (np. kwiaty, krzaki) oznacza potrzebe
doktadniejszego uporzadkowania srodowiska, ktéra moze sie wigzaé z bra-
kiem poczucia bezpieczenstwa (rys. 13).

Rys. 12. Praca studentki Rys. 13. Praca studentki

Otwarte drzwi oznaczajg silng potrzebe doswiadczania ciepta od $wiata
zewnetrznego, co potwierdza interpretacja rysunku domu przedstawionego
w perspektywie z géry, a mianowicie odrzucanie sytuacji domowej (rys. 14).
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Rys. 14. Praca studentki

Stabe lub zaburzone wiezi z rodzing obrazujg rys. 15-16.

g ‘\‘i: ; \ g [ :
7

Rys. 15. Praca studentki Rys. 16. Praca studentki

Obraz drzewa jest zwigzany z zyciowa rolg rysujgcego oraz z jego zdolnos-
ciami do przyjmowania nagrdod od otoczenia. Uwaza sie, ze rysunek drzewa
dostarcza szczegdlnie bogatego materiatu na temat ,tresci zyciowych”, tj. od-
stania konkretne sytuacje z przesztosci lub sugeruje cechy osobowosci bada-
nego. Drzewo wydaje sie odzwierciedla¢ dtugotrwate, nieSwiadome uczucia
w stosunku do witasnego ,ja”, ktdre przewaznie istniejg na bardziej podsta-
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wowym poziomie. Na drzewo tatwiej jest takze projektowad negatywne uczu-
cia do samego siebie, a budzi ono mniej bezposrednich skojarzen niz postac
ludzka. Na przyktad wyjatkowo duze drzewo to sktonnos¢ do agresji, prze-
sadnie podkreslony pien — niedojrzatos¢ emocjonalna, zas dziupla ma zwia-
zek z urazem (wypadkiem, chorobg, gwattem, a czas wydarzenia odpowiada
potozeniu znaku) (rys. 15-16). W technice ,,Dom — drzewo — osoba” istotng
role odgrywa ustawienie przez rysujgcego na kartce tych trzech elementéw
wzgledem siebie. Poréwnanie rys. 12 i 15 obrazuje dwie skrajne postawy wo-
bec rodziny (dom), siebie (postac) i swojego zycia (drzewo) — prawidtowa (rys.
12) i zaburzong (rys. 15).

Rys. 12. Praca studentki Rys. 15. Praca studentki

Z sekwencji dom — drzewo — osoba ostatni element jest najtrudniejszy do
narysowania i stwarza najwieksze niebezpieczeristwo odrzucenia przez pacjen-
ta, ktéry obawia sie porazki. Rysunek osoby stymuluje takze emocje zwigzane
z relacjami interpersonalnymi oraz uczucia skierowane do idealnego ,ja”.

»Ze wszystkich sgddw, jakie cztowiek wydaje, zaden nie jest tak wazny, jak
ten, ktéry wydajesz o sobie”!°. Odnoszac powyzsze motto do , filozofii zycia”
badanej grupy studentek edukacji artystycznej w zakresie sztuk plastycznych,
nalezy wyciggngaé nastepujgce wnioski:

— osoby uzdolnione artystycznie majg silng potrzebe niezaleznosci i wol-
nosci. Potrzeby te jednak mogg rodzi¢ skrajne zachowania: reakcje obron-
ne, np. wycofywanie sie (ucieczke w swoje wewnetrzne ,ja”), ktdre wyrazajg

10 N. Branden, za: W. Karolak, Mapping w twdérczym samorozwoju i arteterapii, WSHE, £6dz
2006, s. 126.
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wypowiedzi: pesymizm, niemoc, obawy, leki, strach, nerwowosc, stres, lub
zachowania agresywne, ktére wyraza wypowiedz: grozby.

— badane studentki w wiekszosci nie sg osobami dgzgcymi do spoteczne-
go konformizmu, zwtaszcza w aspekcie ekonomiczno-finansowym. Pienigdze
jako cel zycia pojawity sie tylko raz i to w kontekscie stabilnosci, poczucia pew-
nosci i podrozy.

— wsrdéd prezentowanych okreslen charakteryzujgcych postawy zyciowe
studentek znalazty sie wypowiedzi ,mato popularne” w dzisiejszym zgloba-
lizowanym i ztechnicyzowanym Swiecie, takie jak: Bdg, religia, szczerosc, za-
sady wychowania, czynienie dobra, uczciwos¢ czy wiernos¢ dokonywanym
czynom.

— badane rzadko odnosity sie do swojej seksualnosci, wsrdd postaw zycio-
wych nie pojawity sie takie stowa, jak seks czy erotyzm; by¢ moze zawieraty
sie one w ogdlniejszych pojeciach: mqgz, rodzina, mitosc.

— badane osoby charakteryzuje osobowos¢ tworcza, ktéra jest dominuja-
cym elementem prezentowanej przez nie ,filozofii zycia”. Najwazniejsze miej-
sce obok rodziny i mitosci zajmuja: pasja, updr, ambicja i sztuka.

Wyniki przeprowadzonych badan dajg nadzieje, ze prezentowana ,filozo-
fia zycia” mtodych artystek nie ulegnie drastycznej zmianie w pdzniejszych
latach. Nadzieje daje tez sama dziedzina zawodowa, ktdrg wybraty. Dialog
z dzietami sztuki moze bowiem ujawnié¢ jedng z najwazniejszych mozliwosci
cztowieka — mozliwo$¢ odczuwania i rozumienia $wiata i samego siebie®'.
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JUSTYNA RYCZEK

Uniwersytet Artystyczny w Poznaniu
Wydziat Edukacji Artystycznej

Jak wyjasnic sztuke wspotczesna?
Propozycja estetyki relacyjnej

W pytaniach o sztuke wspétczesng krzyzuje sie wiele réznych probleméw. Sg
one stawiane w kontekscie filozofii, estetyki, a takze edukacji artystycznej.
Pytajac, co to jest sztuka lub czym jest sztuka, przywotujemy ztozone zagad-
nienie definicji. Przez caty XX wiek starano sie poszukiwa¢ odpowiedzi, kto-
ra obejmowataby nieustannie zmieniajacg sie sytuacje w sztuce. Préby te sg
znane i do$¢ dobrze opisane, takze w literaturze polskiej!. Wsréd odpowiedzi
pojawia sie czesto stanowisko, ze definicje sztuki sg niepotrzebne i zbedne.
Jak méwi Marcin Gizycki:

Definicje w sztuce potrzebne s3 ksiegowym i biurokratom, odpowiedzialnym za

jej finansowanie. Dlatego tez ze wszystkich zastyszanych definicji performance art
uwazam te, ktéra mowi, ze jest to cos, co denerwuje senatora Jesse Helmsa?.

Dzi$ popularnos¢ zyskuje podobne stanowisko. Twierdzi sie, ze pytanie
o istote sztuki jest nieaktualne, o wiele wazniejszy jest kontekst odbioru — jak
my odbieramy sztuke, czym jest ona dla nas. Grzegorz Dziamski zauwaza:

Sztuka stata sie absolutna, a to oznacza, ze sama wyznacza sobie obszary i for-
my dziatania. Nie potrzebuje zadnych samozwanczych obroncéw, prébujgcych
jg definiowad, a to dlatego, ze kazda definicja ograniczataby mozliwosci sztuki
i pozbawiata jg absolutnego charakteru. W tej sytuacji stare pytanie: ,,Czym jest
sztuka?” traci sens, podobnie jak przeformutowane przez Nelsona Goodmana
pytanie: ,Kiedy sztuka?” (Kiedy co$ staje sie sztukg?). Miejsce obu tych pytan
zajmuje nowe pytanie: ,Czym dla ciebie jest sztuka?”, ,Czego oczekujesz od sztu-

1 Np. B. Dziemidok, Gféwne kontrowersje estetyki wspdtczesnej, PWN, Warszawa 2009;
G. Dziamski, Postmodernizm wobec kryzysu estetyki wspdtczesnej, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan 1996.

2 M. Gizycki, Koniec i co dalej, stowo/obraz terytoria, Gdansk 2001, s. 106.
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ki?”. Pytanie to nalezy kierowac nie tylko do artystow, ale takze, czy moze przede
wszystkim, do odbiorcow?.

W zwigzku z tym skupie sie nie na budowaniu nowej definicji sztuki, ale
na przedstawieniu jednego ze wspdtczesnych stanowisk, ktére odpowiada
powyzszym postulatom — stawia w centrum odbiorce, ktéremu staramy sie
wyjasnic¢ sztuke wspotczesna.

Zadanie to jest trudne, bowiem sztuka wspodtczesna nieustannie sie prze-
obraza, pojawiajg sie wcigz nowe dziatania, a co za tym idzie — nowe wy-
zwania dla teorii. Jak opisywaé i oceniaé¢ pewne dziatania, do ktdrych stare,
nie mowigac juz o tradycyjnych, wartosci i definicje w ogdle nie przystajg? Jak
wyjasnic sztuke wspoétczesng? Mozna na to odpowiedzie¢, parafrazujac tytut
akcji Josepha Beuysa.

Niemiecki artysta w 1965 r. przez 3 godziny, z gtowga pokrytg miodem i zto-
tymi ptytkami, z prawym butem zaopatrzonym w zelazng podeszwe, chodzit
z martwym zajgcem w ramionach i niemo ,,omawiat” swoje dziatanie. Publicz-
nos$¢ mogta ogladaé performance przez okna. Catosé byta rejestrowana. Akcja
nosita tytut: ,W jaki sposdb wyjasni¢ obrazy martwemu zajgcowi”. Beuys ze-
stawit pierwiastek racjonalny z intuicyjnym, ludzkg che¢ wyttumaczenia z nie-
mozliwoscig ujecia wszystkiego w stowa. Z jednej strony, poprzez specyficzne
wyrdznienie gtowy artysta podkreslat czynnik racjonalny, z drugiej — mowit
w komentarzu: ,Myslenie cztowieka takze moze by¢ zywotne, lecz zarazem
moze by¢ przeintelektualizowane az do smiertelnego stanu i moze pozosta-
wacé martwe i wyrazaé swg martwote na polu polityki na przyktad badz peda-
gogiki”4. W innym miejscu, formutujgc swdj manifest, koriczy stowami:

Formy myslenia — jak ksztattujemy nasze mysli lub formy méwienia — jak nada-

jemy ksztatt naszym myslom w stowie lub RZEZBA SPOLECZNA — w jaki sposéb

ksztattujemy i modelujemy Swiat, w ktdrym zyjemy. Rzezba jako proces ewolucyj-
ny: kazdy artystg®.

Postulaty te wskazywaty droge dziataniu artystycznemu. Sztuka byta nosni-
kiem energii, ktéra pozostawiata pewne tajemnice i oddziatywata na odbior-
ce. Artysta, bedac nauczycielem, terapeutg, we wspdlnym dziataniu umoz-
liwiat cztowiekowi odkrycie w sobie pierwiastka twoérczego, dlatego Beuys
mogt powiedzied: ,kazdy artystg”.

Niestety, takie ttumaczenie nie wystarczy w przypadku dziatan wspodtczes-
nych. Poszukujemy innych drég. Jedng z nich jest propozycja francuskiego te-
oretyka i krytyka sztuki, Nicolasa Bourriaud. Estetyka relacyjna pozwala zro-

3 G. Dziamski, Sztuka po koricu sztuki, Galeria Miejska Arsenat, Poznan 2009, s. 11.

4 Podaje za: Joseph Beuys. Teksty, komentarze, wywiady, oprac. J. Jedlinski, Akademia Ru-
chu Centrum Sztuki Wspétczesnej, Warszawa 1990, s. 49.

5 |bidem, s. 18.
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zumiec pewne fakty artystyczne, a przez to mowic o nich i je wyjasnia¢, ale
réwnoczesnie sama wymaga krytycznego namystu.

Bourriaud jest aktywnym krytykiem i kuratorem, ktéry m.in. prowadzit ga-
lerie w Paryzu i byt kuratorem Tate Britain w Londynie. Jako cztonek $wiata
sztuki, jeden z jego graczy, czesto spotyka sie z artystami, prezentuje ich i o
nich pisze. Z tego wzgledu nie konstruuje ogdlnej teorii, tylko trzyma sie okre-
Slonych realizacji i ma swoich ulubionych artystow, do ktérych naleza: Rirkrit
Tiravanija, Philippe Parreno, Liam Gillick, Vanessa Beecroft.

1. Relacyjnos¢ jako wyjasnienie sztuki

,Aktywnosc¢ artystyczna jest gra, ktérej formy, wzory i funkcje rozwijajg sie
i ewoluujg wedtug okreséw i w spotecznym kontekscie; sztuka nie ma nie-
zmienionej esencji”® — takimi stowami wprowadza nas w swoje widzenie
sztuki Nicolas Bourriaud. W zmieniajacym sie $wiecie przemianie ulega réow-
niez sztuka, pojawiajg sie nowe jej formy, nowe obszary zainteresowan, co
powoduje zmiane kryteriow, ktére jg opisujg i oceniajg. Obecnie obszarem
zainteresowan sztuki sg relacje spoteczne. Sztuka interesuje sie dziatania-
mi spotecznymi, staje sie inicjatorkg takich dziatan, ale i sama zamienia sie
w takie dziatania. Sztuka pojawia sie w konkretnym spoteczenstwie. W coraz
bardziej zglobalizowanym Swiecie zanikajg bezposrednie kontakty, a relacje
miedzyludzkie odbywajg sie czesto poprzez media. Tworzymy spoteczenstwo
informacyjne. Sztuka staje sie interakcjg miedzy ludZmi, a interakcje spotecz-
ne — nowa forma sztuki, nowym medium.

Pojecie formy jest bardzo wazne w estetyce relacyjnej. Bourriaud uwaza,
ze estetyka relacyjna jest teorig formy’, jednoczesnie podkreslajgc nieustan-
ng ewolucje formiich znaczenia. Obserwujgc wspotczesng sztuke, nalezatoby
raczej méwié o formacji czy tworzeniu sie formy: ,sztuka dzisiejszych czaséw
pokazuje, ze forma egzystuje tylko w spotkaniu, w dynamicznym zwigzku,
wychodzi od artystycznej propozycji, wchodzac w relacje z innymi formacja-
mi, artystycznymi badz nie”®. Bourriaud odwotuje sie takze do rozumienia
formy u Gombrowicza, gdzie kazdy produkuje wtasng forme poprzez swoje
zachowanie, bycie wobec innych (rzecz u Gombrowicza nieautentyczna, ale
konieczna do kontaktu z innymi). Mam wrazenie, ze francuski mysliciel przej-
muje z Gombrowicza jedynie znaczenie, bez ocen czy warto$ciowan. Gom-
browicz negatywnie bowiem spogladat na przybierane formy, natomiast Bour-
riaud pomija takie niuanse.

¢ N. Bourriaud, Relational Aesthetics, Les presses du reel, New York 2002, s. 11 (ttum.
wtasne).

7 |bidem, s. 21.

& |bidem.
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Istotny jest tez kontekst spoteczny, a nie niezalezna, prywatna czy symbo-
liczna przestrzen. Sztuka nie zamyka sie w enklawie, ale jest czescig otaczajg-
cego nas Swiata.

Praktyka artystyczna sytuuje sie jako pomystowos¢ relacji pomiedzy swiadomos-

ciami. Kazda pojedyncza praca jest propozycja zycia we wspdlnym Swiecie i praca

dla kazdego artysty jest pakietem relacji ze Swiatem, umozliwia pojawienie sie
nowych relacji, tak dalej nieskoriczenie®.

Sztuka od zawsze wchodzita w pewne relacje, czy to wobec bdstwa, czy
Swiata zewnetrznego, ale ,dzi$ to sie zmienia, wazny jest cztowiek wobec
cztowieka, »inter-human relations«”2°,

Estetyka relacyjna uksztattowata sie w latach 90., gdy pojawity sie nowe
formy dziatan artystéw wymagajace innego sposobu rozumienia. Sztuka po-
wstajgca w spotecznym kontekscie uwzglednia powigzania spoteczne. Jest
stanem, rodzajem kontaktu, spotkaniem. ,Sztuka to uczenie sie jak zy¢ lepiej”
— czesto podkresla Nicolas Bourriaud.

Aby doktadniej opisa¢ dziatania artystyczne, francuski teoretyk stworzyt
typologie, ktéra ma wyjasni¢ gtdwne zatozenia estetyki relacyjnej. Jednak
jego przyktady nie zawsze sg zrozumiate, zas umieszczenie ich w okreslonej
grupie, a wykluczenie z innej — nieprzekonujace. Ponadto zastanawiajgce sg,
nie do konca okreslone znaczeniowo, przywotane realizacje wczesniejsze.
Mozna odnie$¢ wrazenie, ze wybory zostaty dokonane dowolnie, cho¢ moze
to tez Swiadczy¢ o powigzaniach istniejgcych w sztuce.

2. Rozjasniajaca typologia

Istnieje pieé typow dziatan artystycznych spetniajgcych postulaty estetyki rela-
cyjnej: ,znajomosci i spotkania”, ,towarzyskosc i kontakty”, ,wspotpraca i kon-
trakty”, ,relacje profesjonalne: klienci” oraz ,jak zajg¢ (okupowac) galerie”.
W wybranych typach postaram sie podaé wtasne przyktady, gdyz nie zawsze
przekonujg mnie wyjasnienia i nie moge jasno odnies¢ sie do propozycji.

a) Znajomosci i spotkania

Powszechnie uwaza sie, ze klasyczne zdolnosci artystyczne przedstawiajg rysu-
nek czy rzezba, ktére cechuje materialnosé i to, ze mogg by¢ eksponowane przez
caty czas. Sztuka wspodtczesna realizuje sie inaczej — zaktada czasowosé, wza-
jemny bezposredni, tudziez zaposredniczony poszczegdlnymi srodkami wyrazu
kontakt, a przede wszystkim obecnos$¢ odbiorcy w okreslonym czasie. Dobrze

° Ibidem, s. 22.
10 |bidem, s. 28.
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te zmiany oddaje performance. Powstajg realizacje dostepne jedynie w okreslo-
nym czasie, konkretnym miejscu, przed publicznoscig, ktéra odpowiedziata na
zaproszenie artysty, by byc tu i teraz — publicznoscig, ktdra zostata ,wezwana”.

Do tej strategii mozna zaliczy¢ niektore dziatania z mail artu, np. kartki-infor-
macje wysytane przez On Kaware z hastem ,,still alive”, listy z apelem o pomoc
wystane znajomym przez Christiana Boltanskiego. Dzis artysci wykorzystujg te
doswiadczenia — zawierajg znajomosci z widzami, zapraszajg ich na poszcze-
gblne imprezy, co przybiera rézne formy: wizytowki uzywane przez Dominique
Gonzales-Foerster, Liama Gillicka, Jeremy’ego Dellera; ksigzki adresowe Karen
Kilimnik czy wzrost znaczenia otwarcia danej wystawy jako elementu samej
wystawy ze specjalnie przygotowanymi zaproszeniami (Philippe Parreno, Rir-
krit Tiravanija, Pierre Huyghe)!. Swoiste ,randki z artystami” zaktadajg spo-
teczne relacje, a one stanowig ich tres¢. Odbiorcy z anonimowego ttumu stajg
sie jednymi z wtajemniczonych, ktérych zaprasza sie na spotkania.

b) Towarzyskosc i kontakty

Kolejny typ dziatania artystycznego polega na aranzowaniu kontaktéw po-
miedzy osobami lub grupami osdb. Takie dziatania juz od lat 60. XX wieku po-
dejmowali artysci, nawigzujgc kontakty z obcymi, lecz nie opuszczajgc Swiata
artystycznego.
Woczoraj podkreslano relacje wewnatrz swiata sztuki, z modernistyczng kulturg
dazenia do coraz wazniejszego ,,nowego” i powotanie lingwistycznych subwersji;
dzisiaj zaznacza sie zewnetrzne relacje jako cze$¢ catej eklektycznej kultury?®?.

Dziatanie artystéw zacheca do réznych aktywnosci towarzyskich, ktére
stuzg budowaniu sieci kontaktéw, czasowych i nomadycznych. Nicolas Bour-
riaud podaje kilka przyktadoéw realizacji wpisujgcych sie w ten typ (Rirkrit Ti-
ravanija, Philippe Parreno, Angela Bulloch i Georgina Starr), ktore wielorako
przywotujg tytutowg towarzyskosc z pozytywnej, ale i negatywnej strony.

Odmiennym przyktadem dziatan artystycznych tego typu jest zatozona
w 2002 r. strona internetowa. Miranda July (performerka, znana szerszej wi-
downi dzieki filmowi fabularnemu, ktory wyrezyserowata w 2005 r., pt. Ty
ija, i wszyscy, ktorych znam) oraz Harrell Flecher (performer, fotograf) za-
tozyli strone internetowg Learning to Love You More (www.learningtolove-
youmore.com/ LTLYM). Jest ona skierowana do wszystkich, nie ma zadnych
ograniczen dostepu (cho¢ od maja 2010 r. funkcjonuje juz tylko jako archi-
wum). Artysci co jaki$ czas proponowali przyjgé pewne ,obowigzki” — okre-
$lali zadania, ktére osoby odwiedzajgce wypetniaty: zrobienie zdjecia, filmu,

11 |bidem, ss. 29-30.
12 |bidem, s. 31.
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rysunkow, napisanie tekstéw, nagranie piosenki na konkretny temat. Mimo
réznych aktywnosci polecenia najczesciej dotyczyty wykonania zdjecia i cie-
szyty sie one najwiekszym zainteresowaniem i najwiekszg liczbg uczestnikéw
(czyzby byto je najtatwiej wykonac?). Rezultaty byly prezentowane na stro-
nie. Przeprowadzono 70 zadan, z ktorych kazde zostato doktadnie objasnione
(dotaczona byta instrukcja wykonania). Ostatnie pt. Say goodbay (Powiedz
do widzenia) dotykato problemu pozegnan. Wszyscy bowiem mamy problem
z pozegnaniami, jestesmy przywigzani do ludzi, rzeczy czy ztych nawykdw.
Dlatego artysci zachecali, by w wybranym przez siebie momencie napisac list
z ,,naszymi pozegnaniami” i przesta¢ go w okreslonym formacie, by inni mogli
go zobaczy¢ na stronie. Interesujgce w kontekscie spotecznym byto zadanie
68, ktére polegato na przestaniu fotografii na hasto Feel the news (Poczuj wia-
domosci). Instrukcja nakazywata, by po obejrzeniu konkretnych, wskazanych
wiadomosci wybrac osobe, w ktérg chcemy sie wcielié i przedstawic jg w co-
dziennej sytuacji — zagra¢ kogos$ rozpoznawalnego, jednak w zupetnie innej
roli. Pokaza¢ zwyczajne zachowanie, ktére z pewnoscig nie stanie sie wiado-
moscig dnia'?, ale moze jg poprzedzac. Jeden z uczestnikow, Dimitri Demo-
polous z Houston, przestat zdjecie, na ktérym ,staje sie” prezydentem Gruzji
Micheilem Saakaszwilim. Po dtugim dniu zapoznawania sie z raportami walk
z Rosjg i jej sprzymierzeficami zmeczony prezydent wraca do domu, zapala
papierosa i oglagda wideo z pigtych urodzin swojej cérki.

Inne przyktady to: pokazac catujgcych sie rodzicéw (zadanie 39), pokazaé
tysiejgce miejsce (zadanie 41), widok pod tézkiem (zadanie 50) czy nagraé
dzwiek wzmacniajgcy naszg uwage (zadanie 58)'. We wszystkich projektach
wzieto udziat ponad 5000 uczestnikéw, wsrdd ktérych jest grupa oséb realizu-
jgca prawie wszystkie zadania. Niektorzy pozostajg anonimowi, inni podpisuja
sie rozpoznawalnym nickiem czy nawet imieniem i nazwiskiem, czesto poda-
wane sg miejsca pochodzenia. Tworzy sie krag znajomych, grupa oséb, ktéra
zaczyna ze sobg korespondowac, przesytac informacje, wymieniaé sie danymi.
Czesto rezultat pracy pozostaje jedynie na stronie, ale niekiedy July i Flecher
przenoszg dziatalnos¢ LTLYM w przestrzen realng, organizujg wystawy, audy-
cje radiowe, programy, czasami tgczg rézne rodzaje aktywnosci, umozliwiajac
spotkanie w rzeczywistosci realnej*®. Zadanie 55 pt. Photograph a significant

13 Warto obejrze¢ nadestane propozycje, szczegdlnie po jakims czasie, by przekona¢ sie,
jak dawne (sprzed kilku dni) informacje z pierwszych stron i ich bohaterowie dzi$ sg nieco
zapomniani, np. Condoleeza Rice. Rezultaty, zreszta nie tylko w tym zadaniu, ujawniajg nie-
ograniczong wyobraznie internautéw.

14 Wszystkie zadania wraz z instrukcjami i rezultatami znajduja sie na stronie: www.lear-
ningtoloveyoumore.com.

15 Takie dziatania miaty miejsce m.in. w Whitney Museum w Nowym Jorku, Rhodes College
w Memphis, Seattle Art Museum w Seattle, Wattis Institute w San Francisco.
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outfit (Sfotografuj znaczgcy stroj) byto prezentowane na tamach ,The Journa
z okazji kolejnej rocznicy dziatania strony. 29 znajomych Mirandy July zostato
poproszonych o zrobienie zdjecia ubraniai krétkg informacje, dlaczego ten stréj
jest istotny. Powstat ciekawy zbidr prywatnych fotografii, ktére zawierajg wiele
informacji nie tylko o autorach, ale takze o kulturze i relacjach z ludzmi?e.

Strona LTLYM wykorzystuje wszelkie mozliwosci Internetu jako medium
komunikacji, bazuje na aktywnosci jego uzytkownikdéw, czyni wiele naddat-
kéw nad zwyktg domowg fotografig, w projekcie czyni z niej czes¢ dzieta sztu-
ki. W terminologii Francois Soulages przenosi od bez-sztuki do sztuki. Wyko-
rzystuje potrzebe bycia fotografem i fotografowania codziennosci, potrzebe
zatrzymania chwili i potwierdzenia wtasnego istnienia, nawet poprzez najbar-
dziej dziwaczne i niekoniecznie dobre technicznie zdjecie.

Dziatalnos¢ ta buduje relacje na zasadzie tworzenia kontaktéw i wzmac-
niania towarzyskosci, a réwnoczesnie podkresla motyw wspétpracy — kazdy
z uczestnikow zawiera bowiem z artystami specyficzny kontrakt. Tym samym
prowadzi to do nastepnego typu i pokazuje ptynnosé pomiedzy wyodrebnio-
nymi przez Bourriaud typami. Czy zatem taki podziat jest uzasadniony?

c) Wspétpraca i kontrakty

Trzeci rodzaj dziatania nawigzuje do towarzyskiej relacji — jest ona w pewien
sposdb pretekstem do zrobienia czegos. Bardzo czesto odnajdujemy tutaj re-
lacje miedzy artystg a galerzystg czy kuratorem. Artysta sprawdza istnieja-
ce miedzy nimi powigzania, testuje otwartos$¢, a takze widzenie swiata oséb
wspottworzacych galerie. Sprawdzanie tej relacji przybiera rézne formy — pry-
watne rozmowy na rézne tematy, od niepowaznych po intymne, a nastep-
nie przedstawianie zapiséw tych rozméw badz specjalne zadania, ktére ar-
tysci powierzajg wtascicielom galerii, np. Mauricio Cattelan przebrat jednego
z nich, Emmanuela Perrotin, w stréj rozowego fallicznego kroélika'’, innego,
Massimo de Carlo, przylepit taSma klejacg do sciany, co skoriczyto sie wizytg
w szpitalu. Uzyte w ten sposdb osoby nie protestowaty, narazaty nawet wtas-
ne zycie, byle nie przerywac gry. Pokazuje to, jak wielka role artysci odgrywajg
w Swiecie sztuki, ze przyjmowane sg nawet ich najbardziej absurdalne pomy-
sty. Jest to specyficzny test relacji miedzyludzkich w stosunku pracy i wspdlne-
go dziatania. Ciekawym przyktadem jest réwniez projekt Alix Lambert, ktéra
W Ciggu szesciu miesiecy wstgpita w zwigzki matzenskie z czterema osobami

16 M. Salon, July, ,The Journal XXI” nr 21, ss. 58-89.

17 Przebrany z usmiechem wspomina ten czas, jak sam mdéwi — zwiekszyto to jego atrak-
cyjnos¢ wsrod kobiet. Wypowiedz z filmu wyprodukowanego przez BBC, Artystyczne safari
— Mauricio Cattelan.
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i przeprowadzita btyskawiczne rozwody. Pozwolito jej to ,wejs¢ w role doro-
stej osoby” oraz zgromadzi¢ zbidr fotografii i pamigtek Slubnych?®,

Do tej grupy dziatan artystycznych mozna zaliczyé réwniez projekt polskie-
go artysty Pawta Althamera. W 2000 r. zwrdcit sie do mieszkancow jednego
z blokéw na Brddnie z propozycjg/prosbg wspotpracy. W wyniku przeprowa-
dzonych rozméw udato mu sie zmobilizowaé ludzi, by w jednej chwili zapalili
Swiatta w swoich oknach wedtug wskazéwek artysty, dzieki czemu pojawit
sie wielki napis 2000. Jarostaw Lubiak zauwaza: ,rezyseria nie musi ograni-
czac sie do powtarzania odnalezionych w rzeczywistosci sytuacji, przeciwnie
— moze tez podejmowac proby przemiany tej rzeczywistosci”*°.

c) Relacje profesjonalne - klienci

Podobny do poprzedniego typ dziatan artystycznych, lecz o wiele bardziej
sprofesjonalizowany, to model spoteczno-profesjonalny. Artysci pracujg na
prawdziwym polu produkcji, wytwarzajac rézne przedmioty, a czasami $wiad-
czgc ustugi. W tradycyjnym ujeciu sztuka byta przedmiotem kontemplacji,
obecnie wytwarza przedmioty codziennego uzytku. Nicolas Bourriaud wpro-
wadzit termin ,,operacyjny realizm”, ktéry oddaje strategie artystyczne, ta-
kie jak podszywanie sie pod znane marki, np. lotnicze, zaktadanie wtasnych
agencji. W ten typ wpisuje sie dziatanie Christine Hill, ktéra wykonuje bardzo
rézne zawody: wciela sie w kasjerke supermarketu, osobe czyszczacg buty
lub wykonuje inne potrzebne spotfecznie prace. Jest to swoiste ,,opanowanie
strachu przed byciem niepotrzebng/bezuzyteczng”?. Na wystawach artystka
pokazuje swoje poszczegdlne wcielenia poprzez odpowiednie stroje, zgroma-
dzone w walizkach. Ustawione na ruchomych podestach otwarte kufry miesz-
cza roézne osobowosci: recepcjonistki, sprzedawcy czy gwiazdy telewizyjnych
talk-shows. Skrupulatnie gromadzone przedmioty i doswiadczenia poruszajg
wiele problemoéw — od tozsamosci po granice pomiedzy zyciem a sztuka.

Polskim przyktadem, nawet bardziej sprofesjonalizowanym i lepiej wpisu-
jacym sie w tego typu dziatania, jest projekt Joanny Rajkowskiej. Realizujgc
prace do jednej z galerii berlinskich w 2003 r., artystka zaproponowata pro-
jekt publiczny, ktéry juz w tytut miat wpisang profesjonalizacje. Dwadziescia
dwa zlecenia polegaty na tym, ze artystke mozna byto wynajgé¢ do réznych
prac: od mycia okien po dostarczenie listu do ukochanej osoby. Bytfa to profe-
sjonalna pomoc udzielona przez profesjonalng artystke.

18 N. Bourriaud, Relational Aesthetics, s. 34.

19 J. Lubiak, Pawet Althamer, w: G. Borkowski, A. Mazur, M. Branicka (red.), Nowe zjawiska
w sztuce polskiej po 2000, Centrum Sztuki Wspétczesnej Zamek Ujazdowski, Warszawa 2007,
s. 142.

20 N. Bourriaud, Relational Aesthetics, s. 36.
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e) Jak zaja¢ (okupowac) galerie?

Ostatni wyrdzniony przez francuskiego mysliciela typ powraca na grunt trady-
cyjnie zwigzany ze sztuka, czyli do galerii i sal muzealnych. Powrdt ten zaktada
jednak spoteczny kontekst. Punktem jego wyjscia jest relacja z widzem — to
odbiorcy sztuki czesto stanowig materiat, ktdry artysta ksztattuje. Wazna jest
tez galeria jako miejsce kontaktu z ludzmi, a nie tylko przestrzen do prezen-
tacji prac. Artysci zamieszkujg galerie, zamieniajg je w specyficzne salony gry,
zachecaja odbiorcéw do wielorakich interakcji, sterujgc nimi na wiele sposo-
béw?. Nie zawsze sg to jednoznacznie pozytywne proby budowania wiezi,
czasem bywa odwrotnie. Vanessa Beecroft, ktérej prace mogg by¢ analizo-
wane w wielu kontekstach (np. interakcji z widzem), stawia wyrazng granice
pomiedzy swoimi modelkami a odbiorca. Rysuje niewidoczne linie, ktdrych
nie powinniSmy przekraczac i ktére z reguty nie sg przekraczane. Tak jak swoje
modelki, swoiste ,ready-mades piekna”, poddaje surowej dyscyplinie, naka-
zujac im odpowiednie sposoby zachowania, podobnie czyni z osobami w ga-
lerii. Swiadomie buduje dystans, tworzy bariere, ktéra rozdziela oba $wiaty,
powodujac pewien dyskomfort u oglagdajgcych — czasem poprzez dziwne
miejsca, w ktérych ustawiono monitory prezentujgce zapisany performance,
wymuszajgce osobliwe pozy, a zawsze poprzez postawienie odbiorcéw przed
niewrazliwg na naszg obecnos¢ armig kobiet?2.

3. ,Hands-on-utopias”

Sztuka relacyjna odgrywa w Swiecie wspdtczesnym wazng role — aktywizuje
spoteczenstwo, zacheca do uczestnictwa i podejmowania trudu zmiany swia-
ta. Projekty artystyczne stanowig propozycje, poprzez ktére ,ludzie uczg sie
zy¢ lepiej”. Pozwalajg realizowac ,dolce utopia” (wedtug Cattelana). Zaktada
sie, ze produkty kultury zmieniajg zycie spoteczne, szczegélnie gdy wzmacnia-
jg aktywnos¢ ludzi, obywateli, co wptywa na rozwéj demokracji. W sztuce re-
lacyjnej istotne stajg sie relacje spoteczne, ktére sie wzmacnia czy po prostu
kreuje/wywotuje, co zawiera w sobie potencjat demokratyczny.

Sztuka relacyjna zmienia tez swiat sztuki, chociaz Nicolas Bourriaud pod-
kredla rowniez zewnetrzne oddziatywanie zachodzgcej zmiany. Przeobrazeniu
ulega dzieto sztuki — nie jest ono juz przedmiotem, ale raczej spotkaniem,
organizowaniem, dziataniem. Rezygnacja z przedmiotu nie jest najwazniej-
sza — jak w minimalizmie czy konceptualizmie. Wazna jest przede wszystkim
interakcyjnosé pomiedzy artystg a odbiorcg. Postulaty te nie sg nowatorskie,
lecz ich realizacja przebiega w nowy, odmienny sposéb.

2 |bidem, ss. 37-40.
22 Por. J. Ryczek, Piekno w kulturze ponowoczesnej, Rebis, Krakéw 2006. Stad pochodzi
termin ,ready-mades piekna”.
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W filmie poswieconym estetyce relacyjnej, zrealizowanym przez telewizje
BBC, Nicolas Bourriaud mowi:

[...] estetyka relacyjna to podstawa nowej wrazliwosci, dzi$ artystow interesu-

je przede wszystkim sfera stosunkéw miedzyludzkich, zyjemy w spoteczenstwie

informacyjnym. Sztuka relacyjna rozprzestrzenia sie wsrdd artystéw od Nowego
Yorku po Tokio?.

Sztuka relacyjna zmienita role artysty, nie jest on juz twdrcg, tworzagcym
oderwane, zamkniete obiekty, jest bardziej organizatorem, dyrektorem, przed-
siebiorcy, a nawet politykiem.

Najbardziej spektakularnym przejawem sztuki relacyjnej byta wystawa za-
prezentowana w 2003 r. na 50. Biennale Weneckim, w czesci pt. Utopia sta-
tion. Wsrdéd kuratorow tego projektu znalazt sie Rirkrit Tiravanija. Byto to
wielkie spotkanie, wspdlna aktywnos¢ artystow (ponad 100) oraz odbiorcow,
ktdrzy czuli sie zagubieni, przenoszac przyzwyczajenia z tradycyjnego kontaktu
ze sztuka. Musiata sie tu pojawic interakcja, dziatanie. Byt to specyficzny test
spoteczenstwa artystycznego — sztuka jako miejsce, spotkanie, ktére przebiega
jednoczes$nie na wielu poziomach.

4. Potrzeba komentarza

Julian Stallabrass tak opisuje widzenie sztuki przez Nicolasa Bourriaud:

[...] lata 90. charakteryzujg prace, ktére wytwarzajg spoteczne interakcje na polu
estetycznym, w ktdrych artysci oferujg serwis/obstuge lub kontrakt dla odbior-
céw, lub prosta mozliwos$é porozmawiania pomiedzy nimi.

To, co proponuje artysta, powoduje jakas reakcje widza, a spoteczne rela-
cje to dopiero praca, ktéra wychodzi poza estetyke. Jest to wiec sztuka demo-
kratyczna. Jednak prace artystow promowanych przez Bourriaud — bowiem
Stallabrass zarzuca mu, ze teoria estetyki relacyjnej nie stanowi tylko gtosu
w dyskusji, ale promuje wybranych twércow — sg jedynie, wedtug angielskie-
go krytyka, ,,czasowymi utopijnymi bgblami”, nie pojawia sie w nich substan-
cjalna polityka.

3 Artystyczne safari. Estetyka relacyjna czy nowy -izm. Prowadzacy program Ben Lewis za-
stanawia sie, czy propozycje Bourriaud mozna potraktowac jako nowy -izm i podaje kilka cech,
ktére miatyby to potwierdzac: nowy -izm to nowe spojrzenie na sztuke; artysci -izmu trzymaja
sie razem; nowy -izm jest wynaleziony przez krytyka sztuki; kazdy nowy -izm ma swg brytyjska
odmiane; poczatkowo wszyscy uwazajg, ze nowy -izm nie jest sztuka. Odnajduje jeszcze inne
cechy: w nowej epoce powstaje nowy -izm; wystawa nowego -izmu musi by¢ wydarzeniem.

Autor filmu zastanawia sie, nie bez ironii, czy kiedys o sztuce relacyjnej bedzie sie mowié
jak o renesansie i czy nasze czasy zostang uznane za czasy sztuki relacyjnej.

24 ), Stallabrass, Art incorporated. The history of contemporary art, Oxford University
Press, Oxford 2004, s. 176 (ttum. wtasne).
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Bardziej krytyczne spojrzenie na te teorie prezentuje Claire Bishop. Swoje
zarzuty formutuje z perspektywy teorii demokracji, przede wszystkim teorii
demokracji jako antagonizmu Ernesta Laclaua i Chantal Mouffe, jak i samej
historii sztuki. Opisywane dziatania widzi wobec aktywnosci z lat 60.:

[...] relacje tworzone przez estetyke relacyjng nie sg same w sobie demokratycz-
ne, jak twierdzi Bourriaud, gdyz zbyt tatwo opierajg sie na ideale podmiotowosci
jako catosci oraz spotecznosci jako immanentnej wiezi®.

Pyta jednoczesnie o rzeczywiste efekty, jakie praktyki artystyczne niosg
odbiorcy. ,,Czesto nie jest jasne, co odbiorca ma zyskac na takim kreatywnym
»doswiadczeniu«, bedgcym w istocie zinstytucjonalizowang dziatalnoscig stu-
dyjng”?e.

To krétkie krytyczne odczytanie estetyki relacyjnej winno zyskac swoje roz-
szerzenie w Swietle innych estetycznych, czy nawet filozoficznych, propozycji.
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Sztuka a przestrzen etyczna cztowieka
Kilka mysli Janusza Stanistawa Pasierba

Pytanie o funkcje i znaczenie sztuki, o miejsce i role artysty w zyciu spote-
czenstwa byto dla wspdtczesnego polskiego historyka sztuki, poety, mysliciela
i rzymskokatolickiego duchownego Janusza Stanistawa Pasierba (1929-1993)
pytaniem kardynalnym. Pasierb, zyjacy i tworzacy w okresie wspétistnienia
wielu nurtéw artystycznych i orientacji estetycznych, miat swiadomos¢, ze
jego wypowiedzi w tej materii wpisujg sie w toczgcg sie od wiekow tak na Za-
chodzie, jak i na Wschodzie wielogtosowg dyskusje ,sztukoznawczg”. Dysku-
sja ta, prowadzona przez wybitnych uczonych, ludzi sztuki, teologéw, filozo-
fow, nie zaowocowata — w jego przekonaniu — jednoznacznymi, powszechnie
podzielanymi rozstrzygnieciami w obrebie estetyki. Wypracowano jednak,
zdaniem Pasierba, system, w centrum ktérego usytuowano sytuacje estetycz-
ng wraz z konstytuujgcymi jg czynnikami: artystg, dzietem sztuki, odbiorcg,
wartoscig estetyczng, przezyciem estetycznym, zatozeniem artystycznym?.
Jesli przyjgé, ze zadaniem estetyki jako odrebnej dyscypliny filozoficznej
jest analiza owej sytuacji estetycznej, wzajemnych relacji i ,przeptywow”
miedzy jej elementami, a takze réznorodnych nastepstw tych oddziatywan
w sferze teorii i rozwigzan twoérczych?, to mozna zaryzykowaé stwierdzenie,
ze Pasierb — za sprawg swoich rozwazan na temat sztuki (literatury, muzyki,
filmu, teatru, rzezby i malarstwa) — jawi sie jako dos¢ oryginalny wspoétczesny
esteta. Wiele wskazuje na to, ze o oryginalnosci refleksji estetycznej autora
Czasu otwartego $wiadczy przede wszystkim jej wyrazne ukierunkowanie na
kontekst etyczny. Byt on punktem odniesienia dla stawianych przez Pasierba

1 Por. M. Gotaszewska, Estetyka i antyestetyka, Wiedza Powszechna, Warszawa 1984, ss.
23-24.

2 Por. M. Salwa, Znak naturalny i obraz malarski, w: Z. Drozdowicz (red.), Filozofia XVII
wieku i jej kontynuacje, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznan 2009, ss. 253-254.
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pytan o istote i wartos¢ sztuki oraz o specyfike bycia artystg. Problematyka ta,
frapujgca zaréwno samego Pasierba, jak i badacza jego spuscizny, jest przed-
miotem mojego zainteresowania.

Pasierb nie patrzyt na dzieta sztuki poprzez pryzmat ich , przynaleznosci”
do danej epoki w dziejach kultury europejskiej czy okreslonego pradu arty-
stycznego. Klasyfikowat je wedtug tego, jakie idee przyswiecaty ich twércom,
jakie cele zamierzali oni osiggnac i jaki wptyw wywrze¢ na odbiorcéw. Dzieki
temu historyk sztuki moégt np. szybko i precyzyjnie wyodrebnié dzieta sztuki
traktujgce o jakims istotnym problemie nurtujgcym ludzkos$¢ na przestrzeni
wiekdéw, odnoszace sie do jakiegos ponadczasowego dylematu natury etycz-
nej, przemyslenia, refleksji. Gdy éw problem czy tez dylemat frapowat repre-
zentantow wielu gatezi sztuki réznych czaséw i epok, zaptadniat ich umysty,
pobudzat wyobraznie, oznaczato to potwierdzenie istotnej wagi okreslonego
sztafazu egzystencjalnego w zyciu cztowieka. Pasierb nie miat watpliwosci, ze
najwartosciowsze dzieta sztuki, a wiec te, ktdre wpisujg sie w kontekst etycz-
ny, nie s wtasnoscig jednego narodu, ale tworzg uniwersalny zrab kulturowy
catej ludzkosci. Uwazat, ze powstajg one dzieki wielkim artystom, potrafigcym
dostrzec to, co tgczy ludzkos¢, obdarzonym wyjagtkowymi talentami, m.in.
umiejetnoscig wspétodczuwania, przenikniecia w ducha innej kultury i od-
czytania jej symboli®. Wielki artysta, potrafigcy przenikng¢ w inng kulture, nie
rezygnujac przy tym z witasnej tozsamosci kulturowej — tozsamosci, z ktorej
wyrost, jest w stanie dostrzec siebie w innym twércy. Jego dziatalnos$¢ na ni-
wie artystycznej owocuje nie tylko interesujgcymi dzietami, ale i umozliwia
odkrycie nowych sposobdw i drég kontaktu miedzyludzkiego, co jest szcze-
gblnie cenne, choéby w kontekscie dokonujgcej sie od czasu zakonczenia dru-
giej wojny Swiatowej integracji Europejczykow®.

Zdaniem Pasierba, w drugiej potowie XX wieku naszemu poznawaniu swia-
ta towarzyszyt dramatyzm. Ow dramatyzm, wpisany w naszg egzystencje, jest
m.in. nastepstwem charakterystycznego dla czaséw wspodfczesnych przyspie-
szenia cywilizacyjnego. Europejczycy majg w zwigzku z tym niemate trudnosci
z rozpoznawaniem, odczytywaniem witasnych potrzeb emocjonalnych, este-

3 Zdaniem Janusza St. Pasierba, ani na chwile nie mozemy zapomina¢ o tym, ze ,z rze-
czywistoscig [réwniez kulturowg — P. K.] kontaktujemy sie nie bezposrednio, jak sie nam cze-
sto wydaje, lecz przez symbole, w jakie zostaliSmy wyposazeni lub ktére sobie stworzylismy”.
Skondensowany, symboliczny przekaz ma — w przeciwienstwie chociazby do rozpraw nauko-
wych — duzg site oddziatywania i moc taczenia ludzi. ,Prawie nikt dzi$ nie czyta traktatow
teologicznych, mato kogo pocigga teologia pojeciowa, ale wszyscy ogladajg filmy Bergmana,
Pasoliniego, Buiiuela — wspdtczesnych nam teologéw obrazu”. J. S. Pasierb, Czas otwarty, Wy-
dawnictwo Diecezjalne, Pelplin 1992, s. 15.

4 P. Koprowski, Europa jako wspdlnota duchowa. Spostrzezenia i refleksje Janusza Stanista-
wa Pasierba, w: H. Stys (red.), Koncepcje integracji w Europie w XX i XXI wieku. Mys| polityczna,
Interdyscyplinarne Koto Naukowe Doktorantéw UMK, Instytut Rozwoju Spoteczerstwa Oby-
watelskiego, Torun 2008, s. 53.
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tycznych oraz wypracowaniem klimatu porozumienia i bliskosci z drugim czto-
wiekiem. Nie nadazajg za dokonujgcymi sie znacznie szybciej niz kiedys prze-
mianami cywilizacyjno-kulturowymi. Nie moggc — chociazby ze wzgledu na
brak czasu — poznac i ustosunkowac sie do sfery rzeczywistosci, ktéra wytania
sie w wyniku powstawania oraz przenikania sie informacji i wiedzy, wykazu-
ja lek, nieufnos¢, obawe przed jutrzejszym dniem. Uczucia te potegujg sie
w nastepstwie kontaktéw, nierzadko — z uwagi na specyfike funkcjonowania
wspotczesnych spoteczenstw — wieloletnich, intensywnych, z ,,obcoscig” — ja-
koscig zgota odmienng od dobrze nam znanej, oswojonej, w zatozeniu nie-
zmiennej ,,swojskosci”, zazwyczaj utozsamianej z ,matg ojczyzng”>.

Czego szukamy po swiecie? Obcosci czy swojskosci w gruncie rzeczy? To, co da-
lekie wydaje sie odkryciem, jest bardzo silnym sygnatem, bodZcem, w porow-
naniu z tym, co sie ma na co dzien. Czesto obcos¢ znika. Sztuka [...] ma wtadze
przyswajania, oswajania. [...] Wspotczesnie [...] stosunek swojskosci do obcosci
przybrat wymiar szczegdlnie dramatyczny. Ogladamy swiat w zupetnie nie tury-
stycznym napieciu, stezeniu. Mamy wrazenie, ze jest nam to dane na chwile, na
mgnienie®.

,0bcosé”, rozumiana jako nieoswojona przestrzen, zdominowana przez
hatas, ustawiczny, cho¢ nie zawsze celowy ruch, naznaczona chaosem, utrud-
nia, a niekiedy wrecz uniemozliwia skupienie, wyciszenie sie, ustyszenie na-
szego wnetrza, pouktadanie nowych doswiadczen w logiczny cigg. Ostabia
naszg wiare w ludzkg dobro¢, zyczliwosé, wiernosé, wartosci skadingd coraz
rzadziej obecne w codziennym zyciu, rodzgc poczucie utraty harmonii i kryzys
nadziei’.

Aktualne jest zatem pytanie o to, jak mozemy ocali¢ wtasne cztowieczen-
stwo, co zrobi¢, by dane nam byto ,jak Mojzeszowi przed Smiercig, zobaczy¢
z wysokiej géry rysujacy sie w dali niewyrazny zarys Swiata bardziej ludzkie-
go i bardziej braterskiego”®. Odpowied?z Pasierba jest zwiezta i jednoznaczna

5> Szerzej o Pasierbowym rozumieniu i postrzeganiu idei ,,matej ojczyzny” zob. J. Borzysz-
kowski, Wierny ,matej ojczyznie”, w: M. Wilczek (red.), Wstepujgcy na wzgdrze. Wspomnienia
o0 ks. Januszu St. Pasierbie, Bernardinum, Pelplin 1996, ss. 54-57; idem, Ks. Janusz Pasierb wo-
bec Pomorza — matej ojczyzny Kaszubdw, w: B. Wisniewski (red.), Pomorskie drogi ks. Janusza
Pasierba, Bernardinum, Pelplin 1994, ss. 25-39; P. Koprowski, Europa jako wspdlnota ducho-
wa..., ss. 55-56.

5 J. S. Pasierb, Poméwmy o poezji, w: S. Misieniec (red.), Dialog Kosciota z kulturg, t. 2,
Wydawnictwo Sw. Stanistawa BM Archidiecezji Krakowskiej, Krakéw 1988, s. 221.

7). S. Pasierb, Sytuacja cztowieka we wspétczesnej kulturze, ,Niedziela” 1/1981, ss. 4-5;
Poetyckie spotkania z ksiedzem Januszem St. Pasierbem. Pomorski Konkurs Poetycki im. ks.
Janusza St. Pasierba, wyboér i oprac. B. Wisniewski, Bernardinum, Pelplin 2005, ss. 153-154.
Por. takze rozwazania o wspoétczesnym kryzysie ludzkiej nadziei: J. Filipkowski, Miedzy rozpa-
czq a nadziejg, w: Z. Kunicki (red.), Oblicza nihilizmu, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-
-Mazurskiego, Olsztyn 2001, ss. 149-161.

8 ). S. Pasierb, Czas otwarty, s. 182.
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w swej wymowie — nalezy dgzy¢ do odbudowy nadszarpnietych wiezi miedzy-
ludzkich i restauracji lepszego Swiata, ,na rzecz ktérego powinnismy rzucic
wszystkie sity, cate zaangazowanie”®.

Mysliciel doskonale zdawat sobie sprawe z tego, ze nie jest to zadanie
tatwe. Dawniej pomocg stuzyta mu sztuka, inspirowana pieknem i dobrem.
Jednak nawet ona nie uchronita cztowieka przed deprawacjg moralng. Czto-
wiek zapomniat o tym, do czego zostata powotany. Zamiast dazy¢ do Boga,
realizowac¢ w zyciu doczesnym swoje podobieristwo do Absolutu, stawac sie
coraz bardziej godnym okreslenia , dziecko Boze”, zadawat bliznim na niespo-
tykang dotad skale bdl i cierpienie. Sztuka w chwili préby nie ocalita jego czto-
wieczenstwa. Co wiecej, stawata sie niejednokrotnie narzedziem w rekach
XX-wiecznych totalitarnych decydentow, przedmiotem, ktérym mozna byto
manipulowac w zaleznosci od potrzeb natury ideologiczno-politycznej, emo-
cjonalnej, estetycznej'®. W drugiej potowie XX wieku przestaty by¢ atrakcyjne
— w opinii Pasierba — dziefa sztuki zaangazowane politycznie, wpisujace sie
w okreslony kontekst spoteczny. Z kolei coraz wiekszg popularnos¢ zdobywaty
te formy sztuki, ktére przekazujg ogdlnoludzkie doznania, dylematy i rozterki
etyczne, wzruszajg, przejmuja, epatujg szczeroscig, w pewnym sensie ucza.
Nie bez znaczenia jest réwniez sposdb przekazu okreslonych tresci, styl wy-
powiedzi, jezyk.

Sztuka wspodfczesna [...] skupia uwage na sobie, nie na tym, co ma do przekazania.

Forma, styl, jezyk — oto co dzis jest wazne. Nigdy [...] sztuka nie byta bardziej sobg,

nigdy nie byta bardziej szczera. Oto koniec wszelkich serwitutow, wystugiwania

sie ideom i ,istotom rzeczy”. Trzeba jednak zrozumie( i te lekcje: nauczy¢ sie sza-
nowac autonomie. Docenia¢ forme, pracowac nad nig. Niedbatos¢ o forme jest

zniewagg dla tresci, a czasem czyms o wiele gorszym: jej zdradg. Obowigzkiem
wobec prawdy jest szukanie stéw celnych, jedynych, koniecznych'!.

W czasach wspodtczesnych coraz czesciej, zdaniem mysliciela, do dziet sztu-
ki w miejsce piekna zaczyna wkracza¢ prawda, a estetyke zastepowac etyka.

Dopdki bylismy pewni, ze sztuka jest zwigzana z pieknem, filozofia z prawdg,
a moralnos¢ z dobrem, sprawa byta jasna. Dzisiaj mamy jednak wrazenie, ze sztu-
ka opuscita piekno, albo ze je zdradzita. Opuscita je dla prawdy*?.

Sztuka wspodtczesna stara sie — ze szkodg dla niej samej — nie ekspono-
wac pieknych przedstawien, tresci, stow, obficie czerpigc z tego, co brzydkie

° lbidem.

10 T. Tomasik, Humanizm Pasierba, w: Ksigdz Janusz Stanistaw Pasierb. Kaptan — poeta
—humanista, praca zbiorowa, Bernardinum, Pelplin 2004, ss. 70-71; J. Turowicz, Do czego stuzy
sztuka?, w: M. J. Wilczek, T. Tomasik (red.), Trwac oznacza ocali¢ dobro i piekno. Pamieci ksie-
dza Janusza St. Pasierba w 15. rocznice smierci, Bernardinum, Pelplin 2008, s. 154.

1 ). S. Pasierb, Gatezie i liscie, Wydawnictwo Diecezjalne, Pelplin 2002, s. 251.

12 |dem, Odpowiedzialnosc¢ artysty wczoraj — dzis — jutro, ,,Zeszyty Naukowe Akademii Mu-
zycznej im. F. Chopina w Warszawie” 4/1990, s. 18.
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i odrazajgce zaréwno w sensie fizycznym, jak i etycznym. Naturalne dla istoty
ludzkiej pragnienie piekna zaspokaja w znacznym stopniu kicz. Kicz, niekon-
testujacy tradycji i prawd wyznawanych przez osoby niemajace ,wyrobienia”
artystycznego, postugujacy sie prostym, powszechnie uzywanym jezykiem,
jest —w opinii historyka sztuki — ,,nieopanowanym, niekontrolowanym prag-
nieniem piekna”*3. Zachwycajacy sie nim odbiorca, nie rozumiejgc oryginal-
nej, ,wysokiej” sztuki, szydzi z niej. Nie jest, i w zadnym sensie by¢ nie moze —
w przeciwienstwie do tych, ktorzy posiadajg wiedze umozliwiajgcg im w mia-
re petne, dojrzate zrozumienie, odczytanie okreslonego dziefa artystycznego
— wspottwdrcy tej ostatniej.

Co oznacza, w rozumieniu Pasierba, stwierdzenie, ze odpowiednio ,wy-
robiony” adresat sztuki wspodtczesnej jest zarazem, w pewnym sensie, jej
wspottwodrcg? Wydaje sie, ze nie bez znaczenia jest to, ze odbiorca odnajduje
w danym dziele sztuki wtasne dylematy, pragnienia, leki, obawy. Ogladajac
przedstawienie teatralne, stuchajgc muzyki lub czytajgc utwor literacki, zaczy-
na stysze¢ wiasne wnetrze. Jest w stanie podja¢ prébe oceny wtasnej kondycji
duchowej. tatwiej wydobywa z zapomnienia i poddaje analizie to, z czym do-
tychczas nie mogt sie uporac. Sztuka staje sie jego ,wewnetrznym barome-
trem”, uczy skupienia, koncentracji, przekazuje wiedze o ludzkiej egzysten-
cji**. Coraz czesciej i dobitniej wskazuje — w przekonaniu Pasierba — na to, ze
egzystencja jest Scisle zwigzana z samotnoscig. Samotnos¢ dotyka w coraz
wiekszym stopniu zarowno ludzi mtodych, bywajacych ,w modnych lokalach,
w drogich barach, w ogtuszajacych dyskotekach”, jak i rzekomo dojrzatych,
w rzeczywistosci zdziecinniatych, oddajgcych sie ,rozrywkom i chichotom,
[bedgcym — P. K.] przyktadami scurillitas senilis, starczej wesotkowatosci”.
Wraz z uptywem czasu zmniejsza sie liczba ,staroswieckich kregéw ciepta
i bliskosci”, w ktérych mozna jeszcze ustyszec , piosenki, spiewane chérem,
inscenizowane gestami, na pewno sprzed epoki »silnego uderzenia«, dowci-
py [...] poczciwe, jakby z [dziewietnastego — P. K.] stulecia”®>.

W sztuce gtdwnym symbolem samotnosci, naznaczajgcej coraz wyrazniej
zycie wspotczesnych, stata sie pustynia.

Pustynia jest [...] stowem-kluczem naszej epoki. lle razy wystepuje ono w tytutach

ksigzek, dramatdw, filméw — od Pustyni mitosci Mauriaca po Czerwong pustynie

Antonioniego — ilez razy okresla ono sytuacje duchowg ich bohaterow? lle razy

byto wizjg i przepowiednig? Camus w Renegacie z tomu Wygnanie i krélestwo

zapowiadat zwyciestwo ,,czarnych tyrandw, ujarzmiajacych i wtadajacych bez lito-
$ci w jednym miescie z soli i zelaza”, ktérzy ,,zwyciezg stowo mitos¢, przejda przez
pustynie [...] zastonig $wiatta Europy swymi czarnymi woalami [...], wszelka mto-

13 |dem, Glossa o kiczu, ,,Znak”4/1984, s. 488.

14 |dem, Obrdt rzeczy. Rok 1991, Bernardinum, Pelplin 2002, s. 10; T. Tomasik, Na skrzyzo-
waniu drég. O poezji Janusza St. Pasierba, Bernardinum, Pelplin 2004, s. 80.

1% ). S. Pasierb, Obrot rzeczy..., ss. 17, 39.
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dos¢ zgasnie, pod okrutnym storicem prawdziwe] wiary nieme ttumy o spetanych
nogach i$¢ beda po pustyni sSwiata...”. A motyw pustyni w malarstwie wspotczes-
nym, ktory zauwazyt Rene Huyghe, wskazujac na jego geneze u surrealistow, na
przyktad u Tanguya i Salvadora Dali, a ktéry rozwiniety zostat przez neohumani-
stow (Gruber) i realistéw amerykanskich, jak na przyktad Wyeth? A rzezba? [...]
Ten sam amor vacui rzagdzi wspotczesng urbanistykg — dosé pomysle¢ o miescie,
ktére wpisane w step, zawiera w sobie pustynie, o Brasilii®.

O dramatyzmie zycia wspodfczesnego cztowieka, oprdcz dreczacej go samot-
nosci, Swiadczy bezideowosé, jatowos¢ codziennych zajec, postrzeganie innych
jako obcych?’. Sukcesywnie zwieksza sie zakres przerazajgcej go prozni.

O najwiekszym ze wspodtczesnych rzezbiarzy Giacomettim pisat wybitny krytyk
szwajcarski Jacques Monnier: ,,Préznia wydaje sie surowcem dla Giacomettiego,
ktory dociska rzezbe do ostatecznej granicy, doprowadza jg do zaprzeczenia sa-
mej siebie, do samounicestwienia. Cdz pozostaje z cztowieka? Istota na pogra-
niczu nicosci. Ta rzezba utworzona z pustki graniczy z absurdem. Czy nie rozpacz
byta tworzywem, z ktérego jg zrobiono?”28,

Zdaniem Pasierba, wspdétczesna sztuka, z jednej strony, méwi cztowiekowi
naszych czaséw —w imie prawdy — kim jest, demaskuje jego stabosci, uwypu-
kla ograniczenia, z drugiej zas — jawi sie jako swoiste ocalenie dla niego.

Sztuka ma moc réwng Eucharystii i Stowu Bozemu.

Jest pokarmem na pustyni, ktory z woli Boga pomaga nam zy¢, nie wpadac w roz-
paczi,nie pragngc¢ Smierci”. Trzeba jg stawiac u wezgtowia tym, ktérzy $pig snem
podobnym do $mierci, i trzeba ich budzi¢ jak aniot Eliasza — posrodku nocy, bo
przeciez , pozostata przed nimi dtuga droga”®.

Sztuka pomaga jednostce ludzkiej przezwyciezy¢ ,,bdl istnienia” lub na tyle
go ostfabi¢, by nie paralizowat on jej umystu i nie destabilizowat przynajmniej
egzystencji fizycznej. Zacheca jg do namystu nad sensem zycia, do etycznego

16 |dem, Czas otwarty, ss. 56-57.

17 Zdaniem Pasierba, ,pustynia to pustka, odlegtosé, obcos¢, samotnos¢, brak zycia”. Ale
podkresla tez, ze pobyt na pustyni moze zaowocowac rozwojem duchowym. Samotnos¢ sprzy-
ja wewnetrznemu wyciszeniu, kontemplacji, umozliwia petniejsze odczytanie Bozych zamiaréw
i znakdéw. ,,Stowo Pariskie rozbrzmiewa na pustyni. Pustynia jest miejscem interwencji Bozych.
Bog prowadzi swoich wybranych na pustynie i przez pustynie. Przez doswiadczenie pustyni
przechodzi sam Chrystus”. Ibidem, s. 57.

8 |bidem.

1 lbidem, s. 58. Pasierb, chcgc udowodni¢, ze pobyt na pustyni moze byc¢ nie tylko prze-
klenstwem, ale réwniez powotaniem do tworczego dziatania, do wypetnienia powierzonej
misji, przywotuje historie proroka Eliasza. ,Jeden z [...] pobytéw [Eliasza — P. K.] na pustyni
zwigzany byt z pogrézkami bezboznej Izebel, matzonki kréla Achaba, ktéra pragneta go zabic.
Wyczerpany usiadt pod krzakiem jatowca i zaczat sie modli¢ o $mierc. Kiedy zasnat udreczony,
obudzit go dwukrotnie aniot, wskazujac na podptomyk i naczynie z wodg. Za drugim razem
powiedziat: »Wstan, jedz, bo przed tobg dtuga droga! Wiec powstawszy, zjadt i wypit. Nastep-
nie moca tego pozywienia szedt czterdziesci dni i czterdziesci nocy az do Bozej gory Horeb«”.
Ibidem, ss. 57-58.
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samodoskonalenia sie, do walki ze ztem, przybierajgcym postac¢ ktamstwa,
niewiernosci, zdrady.

Niewiernosc, zdrada jest grzechem, ktdry Dante karze umieszczeniem w najniz-
szym kregu piektfa. Ale chyba nigdy zagadnienie wiernosci nie posiadato tak dra-
matycznego sensu jak dzis. Wiernos¢, cnota Conrada, Saint-Exupéry’ego, Camu-
sa, cnota dla jednych religijna, dla drugich zupetnie laicka, uzyskata range, ktérej
wielko$¢ mozna wyttumaczy¢ tylko stopniem osamotnienia i osaczenia cztowieka
XX wieku. Zawies¢ zaufanie, zdradzi¢ cztowieka nabrato cech zbrodniczych dla-
tego, ze pozostawia sie go zupetnie bezbronnym wobec rozwydrzenia swiata, ze
niszczy sie w nim wiare w Boga®.

Sztuka jest swoistg enklawg spokoju w hatasliwym, ,rozwydrzonym” real-
nym ,tuiteraz”. Naznaczona nierzadko spontanicznoscig, zywiotowoscig?, jest
w stanie skutecznie przeobrazié ludzkie serca, przygotowac je do ponownego
powrotu — po okresie zwatpienia, rezygnacji czy rozpaczy — na scene zycia i za-
razem zblizy¢ do Boga. Sztuka pomaga cztowiekowi zgtebia¢ prawdy religijne.
Mdéwi mu o tym, ze jego zmaganie sie ze Stwdrcg ma walor wiecznosci.

Tajemnice tej walki ukazuje biblijny archetyp patriarchy Jakuba mocujgcego sie
z aniotem, jeden z najbardziej przejmujgcych mitéw modwigcych o wiecznej me-
tafizycznej przygodzie cztowieka. [...] Jest to jedna z kart Biblii, ktéra wywotata
lawine komentarzy patrystycznych, zaptodnita sztuke — mam na mysli fresk Dela-
croix w kaplicy Swietych Aniotdw w Saint-Sulpice, trwa w literaturze wspétczes-
nej: dos¢ wymienic Atfasowy trzewiczek Claudela i Fafszerzy Gide’a®.

Sztuka powinna, wedtug Pasierba, nies¢ ciezar spraw ostatecznych, wyni-
kac¢ z charakterystycznego dla jednostki ludzkiej dgzenia do Boga®. Do jej za-

2 |bidem, s. 122.

2L W uprawianiu sztuki trzeba, zdaniem Pasierba, by¢ raczej refleksyjnym i zarazem nie-
unikajgcym spontanicznosci poetg niz chtodnym intelektualistg. Ten ostatni bedzie ,elimino-
wat ze sztuki elementy poetyckie, niekonieczne, popularne, naiwne” i tworzyt w ten sposéb
— w mniejszym lub wiekszym stopniu — wrazenie wtasnej wyzszosci w stosunku do odbiorcy.
Nie przyczyni sie, w przeciwienstwie do twdrcy wyznajacego poetycki poglad na swiat, do du-
chowej przemiany osoby analizujgcej jego dzieta, nie stanie sie jej bliski, nie bedzie ,bratem
wsrdd braci, cztowiekiem wsrdd ludzi”. J. S. Pasierb, Miasto na gdrze, Bernardinum, Pelplin
2000, s. 239; idem, Obrot rzeczy..., s. 12. Szerzej na temat istoty poetyckiego pogladu na swiat,
wyznawanego réwniez przez Pasierba zob. S. Stanowski, Poezja wedtug Janusza Pasierba,
,Ateneum Kaptanskie” t. 148, 1/2007, ss. 120-132.

22 ), S. Pasierb, Czas otwarty, s. 39.

2 Ppasierb uwazat, ze kazdy cztowiek jest nie tylko istotg cielesng, lecz réwniez duchows,
ze homo sapiens to zarazem homo religiosus. W zwigzku z tym nawet ateista, przechowujacy
przeciez w swojej psychice chocby przeksztatcone slady celowo zdegradowanych doswiadczen
religijnych, moze wejs¢ w obszar oddziatywania Absolutu i w konsekwencji dozna¢ przeisto-
czenia dramatyzmu swego istnienia, zwigzanego z nim bolu, cierpienia, zachwiania réwnowagi
w pozytywne doswiadczenie, umozliwiajgce petne duchowe odrodzenie. Wydaje sie, ze mysli-
ciel podzielat przekonanie Fiodora Dostojewskiego, iz ,ateista znajduje sie na przedostatnim
stopniu do osiggniecia wiary doskonatej”. F. Dostojewski, Dzieta wybrane, t. 3, ttum. T. Zagérski
i Z. Podgérzec, Warszawa 1984, s. 678.
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dan nalezy nie tylko wyprowadzanie cztowieka z etycznej degeneracji, obojet-
nosci na prawde i dobro, lecz réwniez jego uswiecanie. Sztuka posiada, oprécz
wymiaru etycznego, wymiar sakralny. Jawi sie jako swoiste stowo samego
Boga, sfowo bedace przejawem procesu realizacji boskich idei w ziemskiej
rzeczywistosci. Sztuka, bedgc przestrzenig sacrum, zbawia cztowieka, ukazuje
mu istote jego przeznaczenia, wprowadza w tajemnice zycia po $mierci. Jest
,Czynnikiem soterycznym i eschatycznym”, ujawnia wyrazisty rys profetycki.
Jestem gteboko przeswiadczony o profetyckim charakterze sztuki. W wielu epo-

kach, tak byto takze do niedawna w naszych czasach, wtasnie artysci, a nie teolo-
gowie mieli dar widzenia $wiata i czasu®.

Dar przepowiadania powinien —w przypadku twércow —taczyc sie z umie-
jetnoscig dawania $wiadectwa o prawdzie ludzkiej egzystencji i o wkraczaja-
cym w nig nierzadko Bogu.

Od $w. Pawta poczgwszy, pisarze i poeci powotywani sg na Swiadkéw Objawie-

nia, cytaty z nich wystepujg juz w Nowym Testamencie nie w charakterze orna-

mentow, ale jako Swiadectwo o Prawdzie, ktéra jest jedna i ktéra wypowiada sie

nie tylko w ksiegach uwazanych ex professo za swiete. O. Chenu pisat niedawno
o literaturze jako o locus theologicus®.

Niesione przez artystow Boze postanie ma dokona¢ duchowej przemiany,
totalnego przeobrazenia cztowieka. Autentyczne poznanie prawdy nie moze
pozostac¢ na poziomie dyskursu?.

Podstawowym wymiarem, w ktérym Pasierb buduje swojg koncepcje sztu-
ki, jest przestrzen etyczna, $cisle zwigzana z relacjg: cztowiek — Bdg. ,Wypra-
cowaniu” intymnej wiezi faczacej etyke i sztuke, usytuowaniu sztuki w hory-
zoncie dobra i prawdy majg sprzyja¢ wartosci stricte estetyczne, z pieknem
na czele. Autor Czasu otwartego wskazywat na to, ze twdrca otrzymuje od
Boga dar tworzenia pieknych dziet sztuki, a kazdy z nas, niezaleznie od tego,
czy dziata na niwie artystycznej, czy tez nie — zdolnos¢ dostrzegania piekna
w realnej rzeczywistosci. W swiecie piekna Stwdrca spotyka sie z cztowiekiem.
Spotkanie to jest zawsze Boskim darem. Jednostka ludzka, nie chcac traci¢
nadprzyrodzonej umiejetnosci dostrzegania piekna, powinna dazy¢ do tego,
by by¢ pieknu podobna. Pragngc piekna, powinna je juz w swoim wnetrzu
w jakim$ stopniu posiadaé. Potrzebna jest jej wewnetrzna czystosé, bedaca
nastepstwem respektowania w zyciu codziennym zasad etyki chrzescijanskiej
oraz zachowania Scistej wiezi z Bogiem — dawcg daru piekna. W koncepcji Pa-

24 ), S. Pasierb, Czas otwarty, s. 15.

% |bidem.

% |dem, Obrot rzeczy..., ss. 74-75. Zob. takze refleksje Pasierba na temat zwigzku prawdy
z wolnoscig w kontekscie zmian w Polsce po 1989 r.: P. Koprowski, Wolnos¢, ale jaka? Janusz
Stanistaw Pasierb o polskiej rzeczywistosci po 1989 roku, ,Forum Teologiczne” 2008, R. 9, ss.
145-157.
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sierba ,,doswiadczenie piekna, zwtaszcza piekna w sztuce, jest przyzywaniem
[...] sakralnego porzadku”?’. Relacje miedzy prawdg, dobrem z jednej strony,
a pieknem z drugiej mogg, zdaniem historyka sztuki, zosta¢ scementowane,
Scisle zespolone ze sobg jedynie na gruncie religijnym.

Sztuka, taczgca w sobie etyke i estetyke, uwzgledniajgca obecnosé trans-
cendencji w swoich strukturach, zbliza sie do doskonatosci, promieniuje bla-
skiem. Zaczyna umiera¢, traci¢ powage i wyrazistos¢, kiedy rezygnuje cho-
ciazby z jednej ze swych trzech zasadniczych funkcji: etycznej, estetycznej,
religijnej. Destrukcyjny wptyw wywiera nan i na jej odbiorcow tzw. estetyczna
idolatria, sprowadzajgca sie do ,takiego rozumienia artystycznej dziatalno-
$ci, ktdra nie wykracza poza samg siebie i wskazuje na jakosSci estetyczne,
ktére jako najwazniejsze prowadzg (w zastepstwie religii) ku wyzwoleniu.
Ow oczekiwany raj ma charakter romantycznego uniesienia estetycznego,
jakiej$ utopii tworczej, gdzie Bog chrzescijan juz nie pojawia sie, zrownany
z doswiadczeniem natury albo ze sferg osobistej religijnosci, stabo reagujace;j
na dogmatyczny wymiar wiary”?8. Wyeksponowane zostaty — w zbyt duzym
stopniu — indywidualne upodobania twdércy, odmawiajgcego wziecia na sie-
bie odpowiedzialnosci za funkcje religijng swego dzieta. Prowadzi to w efekcie
do ,,zagubienia pojmowania piekna jako wtasnosci transcendentalnej i toruje
drogi nurtom propagujacym anty-sztuke, przynoszacg btahos¢ i co najwyzej
dowcip”?°. Zdaniem Pasierba, sztuka musi mie¢ wieksze ambicje niz dostar-
czanie wrazen estetycznych. Wychodzac z poziomu artystycznego, powinna
aspirowac do ksztattowania przestrzeni etycznej cztowieka, otwiera¢ go na
metafizycznie pojete dobro, zaszczepia¢ w nim prawdomdwnos¢, wiernosé,
zyczliwosc. Istotne jest rdwniez to, by dzieto sztuki nie oddziatywato na czto-
wieka w horyzoncie zta — nie ranito, nie podwazato wiary, nadziei, nie desta-
bilizowato zycia codziennego, nie paralizowato umystu.

Bycie twdrcg to — w przekonaniu historyka sztuki — ogromna odpowie-
dzialnos¢ za odbiorcéw swoich dziet oraz ogromny ciezar bycia dobrym, pra-
wym i szlachetnym cztowiekiem. Nie mozna w petni sprostac¢ temu zadaniu,
wtasciwie wypetni¢ tej trudnej misji, jesli nie zaakceptuje sie faktu Boskiej
ingerencji w zycie artysty, istnienia — w odniesieniu do dziatalnosci artystycz-
nej — Bozego natchnienia i przeznaczenia. Kazdy cztowiek, réwniez artysta,
zostat przez Stwérce do czegos powotany i musi owo powotanie, niezaleznie
od przeszkdd, ktore trzeba bedzie pokonaé, w swoim zyciu realizowad.

% H.-G. Gadamer, Aktualnos¢ piekna. Sztuka jako gra, symbol i Swieto, ttum. K. Krzemie-
niowa, Oficyna Naukowa, Warszawa 1993, s. 43.

2 ). Sochon, Kaptan-poeta. Czy interpretacja poezji ks. Janusza St. Pasierba domaga sie
wiedzy o jego kaptanstwie?, w: Ksigdz Janusz Stanistaw Pasierb. Kapfan..., s. 44.

2 |bidem.
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Charyzmat jest szczegdlnym darem Boga, ale w pewnej mierze kazde zycie chrzes-
cijanskie i ludzkie musi by¢ zaangazowane w redimere tempus operando —w wy-
korzystanie czasu dla czynienia dobrze dla pracy, dla twdrczosci. [...] Powotaniem
cztowieka jest troszczy¢ sie, by przez jego prace, twdrczos¢, ofiare lub chocby
przez godne wytrzymywanie swojego losu Swiat coraz bardziej przesycany byt
pierwiastkami Ducha. [...] Zbawiam $wiat i siebie, gdy jestem inzynierem, poetg,
robotnikiem, pielegniarka, lekarzem, szoferem, profesorem, proboszczem, stu-
dentem, gospodynig, tancerka, aktorem, urzednikiem?°.

Sytuacja wyjsciowa reprezentantdw wszystkich dziedzin dziatalnosci za-
wodowej jest taka sama. Poeta nie znajduje sie w sytuacji bardziej uprzywi-
lejowanej od kaptana czy urzednika. Kazdy z nich otrzymat od Boga okreslony
talent, moc i energie, zostat przezen ,zraniony”3'. Odtad Stwdrca bedzie ich
dyskretnie obserwowac i ocenia¢, uwzgledniajgc rezultaty pracy, stopien i za-
kres realizacji danych im i zarazem zadanych powotan.

Tworczos¢ artystyczna to — w opinii Pasierba — jedno z wielu powotan,
ktérych realizacja stuzy zbawieniu cztowieka i $wiata. Nie mozna zajmowac
sie nig okazjonalnie, kiedy np. jest popularna w okreslonym kregu odbiorcow.
Nalezy oddacd jej swéj umyst i serce nawet w sytuacjach trudnych, bolesnych.
Mimo ze artysta chciatby wéwczas przez dtuzszy czas pozostaé sam, nie po-
winien na to sobie pozwoli¢. Musi byé obecny, widoczny, a nie anonimowy,
ukryty. Musi daé swiadectwo. Wzorem godnym nasladowania jest w tym kon-
tekscie ,biedna i tylekro¢ oszukana Edith Piaff, ktérej ochrypty gtos, ktérej
krzyk wotajgcy o mitos¢, wiecej mowit dzisiejszemu $Swiatu o potrzebie Boga,
niz akademickie rozwazania wielu kaznodziejow”*2.

Cztowiek wspodtczesny, , przekonany, ze moze sam, bez posrednikow zata-
twic swoje sprawy z Bogiem [...] ze niepotrzebni [sg — P. K.] specjalici od Pana
Boga”*, chetniej stucha gtosu artystéw niz duchownych. W zwigzku z tym
w wiekszym stopniu niz dawniej artysci sg odpowiedzialni za formacje du-
chowg ludzkosci. Biegtos¢ w postugiwaniu sie srodkami wyrazu artystycznego
jest niewystarczajaca, by wystawic¢ twoércy pozytywng ocene, by uznac jego
dzieta za wartosciowe. Bardziej istotna wydaje sie umiejetnos¢ uaktualniania
przez artyste wartosci etycznych, pokazania odbiorcy, ze oparty na nich po-
rzadek egzystencji jest atrakcyjny, gdyz daje zadowolenie, rados¢ i szczescie.

Artysta to wspdtczesny prorok. W czasach, gdy utrata wiary w Boga, ktory
nadawat swiatu okreslony porzadek i sens, na ktérym opierato sie zycie ludz-
kie, znalazta swdj dobitny wyraz w tezie o Smierci transcendentnego Stwor-
cy i Sedziego, twdrca ,staje sie glosem zbiorowego sumienia, barometrem

30 ). S. Pasierb, Czas otwarty, s. 28.

31 Zob. interesujace rozwazania o motywie rany w tworczosci poetyckiej Pasierba: W. Ku-
dyba, Rana, ktdéra przyzywa Boga. O twdrczosci poetyckiej Janusza St. Pasierba, Towarzystwo
Naukowe KUL, Lublin 2006.

32 ). S. Pasierb, Czas otwarty, s. 217.

3 |bidem, s. 143.
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wskazujgcym na moralng kondycje cztowieczenstwa [...] ukazuje cztowiekowi
sens jego istnienia, darzy doczesng lub czesciej eschatyczng nadziejg — bo
to jest rowniez niezbedny rys prorockiej misji”**. Osoba dziatajgca na niwie
artystycznej potrafi wtasciwie odczyta¢ Boze znaki wpisane w ludzkie przezy-
cia, doswiadczenia, sny. ,Jest — stwierdza Pasierb w wierszu Poeta — jak J6zef
w egipskiej niewoli, co obudzony przed zdretwiatym switem ttumaczy wspét-
wiezniom sny, zte sny, ktére moga oznaczac nadzieje”*. Artysta, ,ttumaczac
sny”, zawsze musi méwic¢ prawde, nawet wtedy, gdy jest ona niezwykle bo-
lesna, a jej wyartykutowanie w formie okreslonych saddw, opinii nie bedzie
dobrze widziane, nie przysporzy mu stawy ani popularnosci. Chcgc uwiary-
godnié siebie jako proroka wspdtczesnosci i swoj orez — sztuke, powinien by¢
gotowy poniesé kazdg, nawet najwiekszg, ofiare, poswiecic¢ najlepszg czastke
wtasnego zycia®®.

Tworzenie wymaga mestwa, silnej woli i determinacji. Artysta, posiadajgc
— niezaleznie od wtasnych przekonan religijnych — dar odczytywania Bozych
znakdéw, bedac swoistym posrednikiem miedzy wyzszym Swiatem — Swiatem
ducha a ludZzmi, ,nowym zbawicielem [...], przynoszacym nowe postannictwo
pojednania”®” miedzy Stwdrcg a stworzeniem, jest niekiedy postrzegany jako
osoba pozbawiona umiejetnosci racjonalnego myslenia, zamknieta w rzeko-
mo wykreowanym przez siebie Swiecie, niezyciowa, niepraktyczna. Nie powi-
nien on, zdaniem Pasierba, nad tym ubolewac, z tego powodu sie smucic. Ci,
ktorzy odrzucajg naznaczone Boskim tchnieniem proroctwa i nie akceptujg
postawy oraz dziatan twdrcy zmierzajgcego do ich rozpowszechnienia, nie
majg jeszcze Swiadomosci, ze ,,ze wszystkich dziet ludzkich pozostaje nie to,
co uzyteczne, ale co wzrusza”3®, Swiadomosci utatwiajgcej im ,oswojenie sie”
z istnieniem, nadajacej sens ,ranom”, ktére noszg w sobie. Pasierb podzielat
poglad francuskiego architekta Le Corbusiera, iz , piekno, etyka, harmonia,
poezja — to wszystko, o co wtasciwie idzie”*.

Z drugiej jednak strony, autor Miasta na gdrze nie zwalniat artysty z obo-
wigzku dbania o rzetelnos$¢ merytoryczng i precyzje swojej wypowiedzi. Uwa-
zat, ze odbiorca, nie zawsze rozumiejgcy wymowe, sens danego dzieta sztu-
ki, niezdajacy sobie czesto sprawy z tego, ze powstato ono z inspiracji same-

34 T. Tomasik, Na skrzyzowaniu drdg..., s. 238.

3 ). S. Pasierb, Zdejmowanie pieczeci, Bernardinum, Pelplin 2006, s. 69; por. B. Kuczera-
-Chachulska, Poetyckie odstanianie swiata w wierszu Stare kobiety w kosciele, w: B. Kuczera-
-Chachulska, M. tukaszuk, M. Prussak (red.), Janusz St. Pasierb — poeta, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Kardynata Stefana Wyszyniskiego, Warszawa 2003, ss. 171-172.

36 B. Chrzagstowska, ,Wierze wierszem”. O poezji kaptariskiej, w: M. Jasinska-Wojtkowska,
1. Swiech (red.), Religijne aspekty literatury polskiej XX wieku, Towarzystwo Naukowe KUL, Lub-
lin 1997, s. 260.

3 H.-G. Gadamer, Aktualnosc piekna..., s. 8.

38 ). S. Pasierb, Miasto na gorze, s. 84.

3 |bidem.
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go Boga, powinien otrzymywac informacje prawdziwe z naukowego punktu
widzenia, podane w przystepnej formie. ,Sztuka nowoczesna, jej najwieksze
dzieta chcg co$ powiedzieé¢, z tym ze nie majgc czasu i sity do podjecia sze-
rokiego opowiadania, sg najczesciej skrotem, krzykiem, alarmem, sygnatem,
jekiem czy bolesnym betkotem”°. Pasierb twierdzit, ze szokujgcy artysta,
postugujacy sie oryginalnym sztafazem artystycznym, zaskakujgcymi forma-
mi wypowiedzi, moze co prawda szybko i skutecznie dotrze¢ do wielu ludzi,
lecz nie moze by¢ to argument przemawiajacy za akceptacjg sztuki, bedacej
,betkotem”. Betkot i towarzyszacy mu skrét, krzyk, alarm czy sygnat to za-
zwyczaj subiektywna reakcja twodrcy na otaczajgcy go swiat materialny, cie-
lesnos¢, zmystowosc. Otrzymujemy w tym przypadku bez watpienia cenng
wiedze o indywidualnym ,ja”, o jego dylematach i watpliwosciach, lecz traci-
my z oczu ponadczasowe ludzkie problemy, wyrastajgce z naszej egzystencji
duchowej, nieobce zadnemu z nas. Problemy te powinny — w przekonaniu
mysliciela — by¢ gtdwnym przedmiotem zainteresowania kazdego artysty, bez
wzgledu na pochodzenie spoteczne, miejsce zamieszkania, wyksztatcenie,
przekonania religijne i Swiatopogladowe.

Potrzebe istnienia sztuki analizujgcej ludzkie wnetrze, umozliwiajgcej czto-
wiekowi kontakt z Absolutem, Pasierb widziat w drugiej potowie XX wieku
bardziej niz kiedykolwiek. Sztuka taka jest wprost niezbedna. Moze bowiem
w sensie etycznym ,,zbudowac” jednostke ludzka, ukierunkowac jg na realiza-
cje szlachetnych celdw, wlac¢ w jej serce nadzieje i optymizm, da¢ w pewnym
sensie nowe zycie. Nowe zycie krystalizuje sie dzieki tworzgcemu artyscie
(,Gdy gram, maluje, rzezbie, pisze, spod moich dretwiejgcych palcéw wytry-
ska zycie”*!), a nastepnie ,rozlewa” na odbiorcéw jego dziet. Nie ma ono nic
wspolnego z egzystencjg wylansowang i promowang przez kulture masowa™*.
Wspdtczesna sztuka nie powinna gloryfikowac tej ostatniej. Musi by¢ od niej
o wiele bardziej dociekliwa i krytyczna. Nie moze — czytamy w utworze Pasier-
ba Poezja dzisiaj — ,,dowierzaé, musi stowa sgdzi¢, zadawac im rany, zdzierac
odzienie, przybijac¢ do krzyza, stuchaé co krzycza, kiedy umierajg, sprawdzac
pieczecie po trzech dniach na grobie”*. Za posrednictwem dziet sztuki mo-
zemy ciagle na nowo odkrywac gtebokie sensy religii chrzescijanskiej, uczest-

4 |bidem, s. 281.

41 |dem, Liturgia serca, wybdr, wstep i oprac. J. Sochon, Wyd. Uniwersytetu Kardynata Ste-
fana Wyszynskiego, Warszawa 2002, s. 68.

42 Zdaniem Pasierba, ,kultura wspoétczesna wylansowata obraz cztowieka, ktory panuje
w reklamie, wystepuje na oktadkach kolorowych czasopism. Jest to cztowiek, ktéry ma 20 lat,
jest zdrowy, opalony, ma pienigdze i wakacje. Nic nie wiadomo, czy on pracuje, czy sie uczy,
co zdobyt wtasnym wysitkiem. Komu bywa dane takie zycie?”. Idem, Pionowy wymiar kultury,
Znak, Krakéw 1983, s. 14.

* |dem, Things Ultimate and other poems. Rzeczy ostatnie i inne wiersze, ttum. Ch. Lam-
bert, Bernardinum, Pelplin 2001, s. 31.
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niczy¢ w dramatycznych wydarzeniach przedstawionych w Biblii oraz w zyciu
postaci biblijnych?.

Pasierb podkreslat, ze urzeczywistnia¢ prawdy religijne, przybliza¢ je
wspotczesnemu cztowiekowi mogg — oprdcz artystéw gteboko wierzacych —
réwniez tworcy watpigcy lub bedacy ateistami. Piekne, promieniujgce Boska
energig dzieto artystyczne moze powstac z reki kazdego twércy, bez wzgledu
na jego stosunek do sacrum, wyznawane wartosci i przekonania. Mysliciel
uwazat, ze dzieje sie tak za sprawg samego Stworcy, obdarzajgcego artyste
swoimi taskami. Dla Boga najwazniejsze jest — w przekonaniu Pasierba — to,
by osoba dziatajgca na niwie artystycznej cechowata sie wewnetrzng czystos-
cig. Kryterium to spetniajg, oprdcz artystow znajdujgcych sie blisko Absolutu
i Kosciofa katolickiego, ,takze ci, co urzeczeni Kosciotem krgzg wokét niego,
nie mogac sie zdecydowac na krok decydujgcy: Simone Weil, Bergson, Konin-
ski, Werfel... Pewnie o takich ludziach miedzy innymi myslat Pascal, gdy pisat:
»Nie szukatby$ mnie, gdybys mnie juz nie posiadat«. Wielu z nich przewyzsza
swoim poziomem duchowym nas [tj. duchownych — P. K.], ktorzy jestesSmy
wewnatrz. To tez powinno uczy¢ pokory”*.

Pasierb, nienarzucajacy nikomu witasnej wizji Swiata i cztowieka, nie starat
sie ,,ukoscielni¢” pogladdow twdércow nieobojetnych religijnie, ale pozostaja-
cych poza Kosciotem, nada¢ im waloru dogmatycznej poprawnosci czy ,orto-
doksyjnosci”. Twierdzit, ze ich spuscizna artystyczna, bedaca wyrazem ,,sprze-
ciwu wobec wszelkiego wydziedziczenia i pomniejszenia cztowieka”*®, powin-
na by¢ przedmiotem wnikliwych analiz i dociekan nawet wowczas, kiedy jawi
sie jako pozornie sprzeczna z wielowiekowg tradycjg Kosciota katolickiego.

,Czym mogta urzec stuchaczy Wielkanoc Cendrarsa? — zapytuje doskonaty jego

ttumacz, Adam Wazyk. — Audytorium ztozone z ludzi usposobionych laicko przyj-

muje uczucia religijne w poezji, jesli rownoczesnie spetniajg one jakas bliskg mu
funkcje swiecka. U Cendrarsa dominuje motyw solidarnosci ze Swiatem malucz-
kich, ubogich, sponiewieranych”. W kosciele spokojni, odswietni, syci ludzie stu-
chali muzyki. Jesli nawet byli tam ,,zgromadzeni w imie Jezusa”, poeta nie odczut

Jego obecnosci. Cierpigcy i Zmartwychwstajgcy Chrystus, z ktédrego meka utozsa-

miato sie w jego poetyckiej wizji wtasne zycie, byt dla niego Kims$ Spotkanym na

Ulicy. [...] Chrystus nie byt dla Cendrarsa Kims z KosSciota czy z Muzeum, ale Kim$

z Zycia”’.

4 W mysli Pasierba postacie biblijne niejednokrotnie sg symbolami okreslonych spotecz-
nosci, np. sporo cech biblijnego Dawida ma wspotczesna mtodziez: ,jest noc i tysigce Dawidow,
zmeczonych pierwszym wakacyjnym dniem, wedrowkg, storicem i wodg, taricem i mitoscia,
$pig w gorach i nad brzegami mérz”. Idem, Czas otwarty, s. 179.

% |bidem, s. 166.

4 |bidem, s. 107.

47 |bidem. Por. interesujgce uwagi Pasierba o Bogu obecnym wsrdd ludzi: Idem, Gatezie
i liscie, ss. 219-220.
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Pasierb staje po stronie artysty, ktory w imie troski o ,,maluczkich, ubogich,
sponiewieranych” kontestuje formalizm religijny. Podkresla, ze postawa ta ma
podtoze ewangeliczne, a patronuje jej sam Chrystus, bedgcy kontestatorem
ztych norm, praw i zasad realnego swiata, krytykujgcy styl zycia i mentalnos¢
,Spokojnych, sytych, odswietnych” wspétbraci.

Jej Swiecko$¢ jest [...] na pewno z Ewangelii. [...] W Ewangelii i Dziejach Apostol-

skich Chrystus zmartwychwstaty jest wtasnie kim$ na drodze, bezdomnym we-

drowcem, przechodniem. [...] Motyw religijny staje sie [dla artysty — P. K.] tylko
pretekstem do wyrazenia spotecznego sprzeciwu i buntu!®,

Warto dodac, ze Pasierb, peten najwyzszego uznania i podziwu dla twér-
cow, niewahajacy sie stawac w ich obronie, nie byt w stosunku do nich bez-
krytyczny. Historyk sztuki zwracat uwage na niescistosci, btedne sformutowa-
nia pojawiajace sie w ich dzietach, wypominat im to, ze przywiazujg zbyt duza
wage do niektorych mitotwoérczych legend®.

U podstaw koncepcji sztuki Janusza Stanistawa Pasierba lezy specyficzne
spojrzenie na cztowieka. Istote cztowieczernstwa mysliciel dostrzegat w sferze
duchowej, zakotwiczonej w Bogu. Fakt 6w determinuje —w jego przekonaniu
— sens tworzenia i status artysty. Miarg wielkosci sztuki nie jest zaangazowa-
nie spoteczno-polityczne ani czysty artyzm. Dzieki artystycznemu wyrafino-
waniu czy tez Swiadomosci spotecznej nie sposdéb bowiem w petni otworzy¢
sie na metafizycznie pojete dobro, zblizy¢ w dostatecznej mierze do prawdy
o cztowieku i Bogu. Nie mozna dostgpic zbawienia. Tylko sztuka przekraczaja-
ca sama siebie, wychodzaca z poziomu artystycznego (lecz zen nierezygnuja-
ca) na droge etyki chrzescijanskiej, jest w stanie realizowa¢ wspomniane cele.
Tylko ona wywiera znaczacy wptyw na ksztatt naszego wnetrza, przeobraza je
i oczyszcza. Obcowanie z dzietami sztuki utatwia zrozumienie Stwdrcy, przy-
gotowuje do spotkania z Nim. Artysci, prorocy naszych czaséw, odgrywajg
duza role w dziele etycznej przemiany ludzkosci. Nieustannie powotujgc do
istnienia co$ niepowtarzalnego, oryginalnego, odczytujac i interpretujgc Bo-
ze znaki, uaktualniajgc motywy biblijne, uwrazliwiajg na sprawy duchowe.
W swoich dzietach ukazujg czesto istote chrzescijaiistwa w terazniejszym wy-
miarze, a wtasciwe spetnienie ludzkiego zycia widzg w nieztomnym dazeniu
do czystosci serca i do Boga. Majg $wiadomosé, ze przymiot etycznej harmo-
nii i fadu moze przynies$¢ cztowiekowi ocalenie przed ciosami zwatpienia, roz-
paczy. Obdarzeni przez Boga darem rozumienia, powinni ciggle podejmowac
nowe wyzwania, coraz gtebiej uczestniczy¢ w losach innych oséb, ,,budowacd”

“ |dem, Czas otwarty, s. 107.

4 Np. Janowi Lechoniowi Pasierb wypominat nieprawdziwg informacje o tym, ze jasnogér-
ska podobizna Matki Boskiej ,,bytfa [...] mieczami poganskimi ranna”, a ks. Janowi Twardowskie-
mu btedne stwierdzenie, iz obraz Matki Boskiej Jasnogoérskiej ,malowany jest na cyprysowym
drewnie”. Ibidem, ss. 117-118.
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ich wiare i nadzieje, nie zapominajac zarazem o obowigzku samodoskonale-
nia sie, o indywidualnym rozwoju. Nie mogg ,zakopac otrzymanego od Pana
talentu, stang¢ w miejscu, nie rozwijac sie, zatrzymad przez lenistwo, tchorzo-
stwo, oportunizm, konformizm, [przesta¢ — P. K.] mysle¢ o dobrym utozeniu
przysztosci”>® drugiego cztowieka i wiasnej.
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Olimpiada Artystyczna — sekcja plastyczna
i jej rola w ksztattowaniu wrazliwosci humanistycznej
(sztuka, filozofia, jezyk)

W gronie laureatow pierwszej edycji Olimpiady Artystycznej w sekcji plastyki
znalazt sie Antoni Zieba. PdZniejszy uczen i wspdtpracownik Jana Biatostockie-
go oraz Marii Poprzeckiej, autor znaczacych publikacji z zakresu sztuki pét-
nocnoeuropejskiej, podobnie jak jego naukowi mistrzowie profesor Uniwer-
sytetu Warszawskiego, obecnie jest jednym z cztonkéw Komitetu Gtéwnego
Olimpiady Artystycznej. Historia nie tyle zatoczyta koto, co w perspektywie
jednostkowych loséw syntetycznie ukazata walor indywidualnej pracy ucz-
nia lub z uczniem, znacznie wykraczajgcej ponad przecietne standardy wie-
dzy na danym etapie edukacji, co jest zresztg istotg i ideg kazdej olimpiady
przedmiotowe;j.

Olimpiada Artystyczna z inspiracji Ministerstwa Oswiaty i Wychowania we-
szta w pejzaz dydaktyczny w 1976 r. Obecnie jest organizowana przez Stowa-
rzyszenie Przyjaciét Olimpiady Artystycznej oraz Komitet Gtéwny Olimpiady
Artystycznej z siedzibg w Muzeum Narodowym w Warszawie. Kierownikiem
Biura Organizacyjnego od jej pierwszej edycji jest mgr Cecylia Z6ttowska, se-
kretarzem naukowym do spraw plastyki — dr Grazyna Bastek, prezydium prze-
wodniczy mgr Andrzej Maciejewski. Mimo naturalnego kazdej i specyficznego
elitaryzmu® tej olimpiady na przestrzeni 30 lat wziety w niej udziat 33 422 oso-
by, laureatami zostato 424 uczniéw?, a w ostatnich latach w sekcji plastycznej

1 Historia sztuki jako przedmiot jest wyktadana wytgcznie w liceach plastycznych oraz nie-
ktérych szkotach prywatnych, wiec dla wielu oséb przygotowanie sie do niej ma charakter
wytgcznie rozwijania wtasnych pasji. Co ciekawe, liczebng przewage uczestnikow i laureatéw
stanowig uczniowie licedw ogdlnoksztatcgcych. Ich opiekunami sg zazwyczaj polonisci oraz na-
uczyciele wiedzy o kulturze.

2 Dane za lata 1976-2006 (trzydziesci edycji) przekazane przez Komitet Gtowny Olimpiady
Artystycznej z siedzibg w Muzeum Narodowym w Warszawie. Bardzo dziekuje dr Grazynie Ba-
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daje sie zauwazy¢ dos¢ wyrazng tendencje wzrostowa. Tym bardziej warto
przyjrzec sie tym dziataniom pod katem waloréw dydaktycznych w zakresie
danej dyscypliny — z racji szerokiej kontekstowosci oraz interdyscyplinarnosci
historii sztuki, a takze wymagan organizatoréw — prowadzgcych do ksztatto-
wania nie tylko waskich kompetencji, lecz ogdlnej kultury humanistycznej.

Przebiegajgca w trzech etapach Olimpiada pod wieloma wzgledami moze
stanowié cenny przyktad dydaktycznej starannosci. Réznorodnie skonstruo-
wane zadania pozwalajg na przedstawienie zainteresowan i wiedzy w réznych
formach (wypracowanie, test, prezentacja, odpowiedz na pytanie przebiega-
jaca w formie rozmowy), dajgc okazje nie tylko do reprodukcji wiedzy, ale
i ksztattowania umiejetnosci komunikacyjnych w cennej i zanikajacej formu-
le wypowiedzi na tematy naukowe, abstrakcyjne, artystyczne, wykraczajgce
poza potoczne doswiadczenie codziennosci oraz kolokwialng polszczyzne.
Organizatorzy w kryteriach oceny prac pisemnych i odpowiedzi ustnych, sta-
wiajgc wymogi: , logicznej konstrukcji wypowiedzi”, ,poprawnego stylu lite-
rackiego”, ,umiejetnosci udowodnienia przyjetej tezy”, ,, umiejetnosci od-
dzielenia informacji istotnych od szczegétowych”, ,logiki wywodu”, stajg sie
sojusznikami polonisty oraz myslenia filozoficznego bazujgcego na klasycz-
nych regutach logiki. ,,Analiza dzieta sztuki musi by¢ bardzo dobrze napisana
literacko. Forma wypowiedzi nie moze by¢ chaotyczna” — stwierdza Grazy-
na Bastek i podkreslajagc nowatorstwo pewnych wymagan (np. prezentacji,
wprowadzonej znacznie wczes$niej niz w ustnej czesci ,,nowej matury”), doda-
je:, Oceniamy wedtug bardzo starego standardu petnej wypowiedzi”3. Petnej,
czyli respektujacej zardwno merytoryczny zakres wymagan opisu dzieta sztu-
ki, ujecia problemu, odpowiedzi na pytanie, jak i formy przekazu: kompozycji,
waloréw stylistycznych, funkcjonalnego i poprawnego postugiwania sie ter-
minologig, selekcji oraz uporzadkowania materiatu. Grazyna Bastek zwraca
uwage na istotny mankament kluczy odpowiedzi maturalnych, zaktadajgcych
przyznanie punktdw za uzycie okreslonego stowa, pojecia lub sformutowania
bez weryfikacji, na ile jest to kontekstualnie poprawne*. Olimpijskie wymaga-
nia odcinajg sie od tego typu bezmysinego i szkodliwego schematyzmu, jako
wartosc traktujgc nie wypowiedz jako takg, lecz jej semantyczng sensownosc,
co jest podstawowym warunkiem prawidtowej komunikacji.

Tréjetapowe postepowanie (eliminacje szkolne, okregowe, centralne) za-
ktada znajomos¢ dziejow sztuki (malarstwo, architektura, rzezba i w mniej-

stek oraz mgr Cecylii Zéttowskiej z Muzeum Narodowego w Warszawie za zyczliwie udzielone
informacje i udostepnione materiaty.
3 Rozmowa przeprowadzona 27 czerwca 2009 r. Nagranie w posiadaniu autorki artykutu.
4 W tym miejscu warto przywotaé stowa Ernesta Gombricha: ,,chciatbym pomdc w otwar-
ciu oczu, a nie w rozpuszczeniu jezyka”, cyt. za: K. Pigtkowski, Ramy obrazu. Refleksje o kultu-
rze, w: M. M. Kosko (red.), Werbalizacja obrazu. Wyznania i perswazje, Wydawnictwo Muzeum
Narodowego w Poznaniu, Poznan 1998, s. 16.
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szym zakresie rzemiosto artystyczne) od starozytnosci po czasy wspotczesne,
umiejetnos¢ poréwnywania, syntetyzowania, opisu dzieta sztuki, rozpozna-
wania obiektéw, wiedzy pozwalajacej odpowiedzie¢ na pytania zamkniete.
Testy zakfadajg sprawdzenie wiedzy faktograficznej i bazujg na pytaniach wy-
magajacych jednoznacznych, krétkich odpowiedzi dotyczacych np. autorstwa,
datowania, tresci najbardziej znanych dziet sztuki, definicji poje¢, technik, sty-
6w artystycznych, mecenatu, natomiast pisemne i ustne wypowiedzi opiso-
we wymagajg znajomosci kontekstéw, istotnych chocby podczas analizy dzie-
ta, oraz rozwazan o charakterze syntetycznym, dotyczacych epok i stylow.
Historia sztuki jest dyscypling odwotujgca sie do szerokich humanistycznych
kontekstéw, z natury interdyscyplinarna, co podkreslali jej klasycy: Aby War-
burg, Erwin Panofsky i Jan Biatostocki. Mdéwigc o opisie dzieta sztuki, Grazyna
Bastek formutuje oczekiwania: ,Zyczymy sobie powigzania z historig, z kulturg
epoki, analizy, kojarzenia”>. Zaréwno sama formuta logicznej wypowiedzi (ar-
gumentacji, precyzji terminologicznej i sktadniowej), jak i kontekstualnych,
w tym estetycznych, usytuowan dzieta nie moze zignorowac filozofii. Zajmuja-
cy sie tematykag artystyczng uczen niejednokrotnie uprawia filozofie lub styka
sie z jej pytaniami, problemami i terminologia, czasem swiadomie, czasem na
podobienstwo Molierowskiego pana Jourdan, ktéry nie wiedziat, ze méwi pro-
z3. Warto pod tym katem przyjrzec sie przyktadowym zadaniom Olimpiady.
,Opis i analiza dzieta sztuki” pojawia sie podczas eliminacji szkolnych (je-
den obiekt, reprodukcja) i centralnych (kilka obiektéw do wyboru, oryginaty).
Na obu etapach obligatoryjne sugestie koncentrujg sie na cechach formal-
nych, technice, tematyce, funkcji obiektu, zaktadajg tez wyeksplikowanie re-
lacji pomiedzy nimi oraz ekspresjg dzieta, a takze wskazanie zwigzkéw z epoka
i stylem. W wypracowaniu, szczegdlnie piszgc o zjawiskach historyczno-este-
tycznych (styl, epoka artystyczna), uczestnik olimpiady powinien odnies¢ sie
do probleméw z dziedziny filozofii, jej dziejéw lub szczegdtowych zagadnien.
Ich znajomos$¢ moze czasem stanowi¢ warunek sine qua non odczytania te-
matyki, tresci i sensu obrazu, innym razem bedzie erudycyjnym kontekstem
pozwalajgcym na sledzenie zawartej w sztuce refleksji w jej humanistycznych
powinowactwach. Na przykfad analizujagc Madonne z kanclerzem Rollin Jana
van Eycka, uczen moze nawigzaé¢ do Augustynskiej teologiczno-filozoficznej
koncepcji dwdch panstw — Bozego i ziemskiego. tuk Tytusa na Forum Roma-
num Huberta Roberta pozwala na refleksje na temat relacji pomiedzy kulturg
starozytnej Jerozolimy a kulturg Imperium Rzymskiego oraz ich widzeniem
w XVllI-wiecznej sztuce. Dzieta typu Wesota kompania Nicolasa Régniera
(Niccolo Renieri) dajg asumpt do rozwazan etycznych, a Ziemia Ferdynanda
Ruszczyca — do rozwazan z zakresu filozofii przyrody®. Posrednio odniesien

> Rozmowa przeprowadzona 27 czerwca 2009 r. Nagranie w posiadaniu autorki artykutu.
& Przyktady pochodza z eliminacji szkolnych oraz centralnych XXXII i XXXIII Olimpiady Ar-
tystycznej.
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filozoficznych wymagajg takie tematy, jak ,sztuka grecka”, ,sztuka wczesno-
chrzescijanska”, ,narodziny renesansu we Florencji”, , postulaty artystyczne
baroku”, ,architektura postmodernistyczna”, ,tematyka malarstwa roman-
tycznego”’, bezposrednio — analiza Szkoty ateriskiej Rafaela Santiego, Pejza-
zu z Diogenesem Nicolasa Poussina®. W przypadku prezentacji, ktérej temat
okresla sam uczestnik, mozliwosci spotkan sztuki i filozofii sg wielorakie — od
przekrojowych tematow odnoszacych sie do epok i styléw artystycznych, po-
przez problemy teorii sztuki, estetyki, po ikonografie takich zagadnien, jak
,Smiejgcy sie Demokryt i ptaczacy Heraklit”, ,alegorie sztuk i nauk”, ,,uczony
w pracowni”, ,,homo bulla”, ,portret uczonego”.

Zarowno w wytycznych okreslajgcych reguty przeprowadzania Olimpiady,
jak i literaturze przedmiotu® zagadnienia filozoficzne nie sg eksponowane (np.
w bibliografii tekstéw wskazanych dla uczestnikdw nie ma Historii estetyki
Wtadystawa Tatarkiewicza ani fundamentalnych publikacji z wydawanej przez
PWN serii ,Historii Doktryn Artystycznych”1 czy opracowan ikonograficznych
ks. Stanistawa Kobielusa), co jest sugestig na przysztosé, a nie zarzutem, jako
ze ideg Olimpiady jest przede wszystkim zachecenie do wnikliwego spojrze-
nia na dzieto sztuki, mniej nastawienie teoretyczne. Natomiast dociekliwy
i zainteresowany uczestnik ma szanse do nich dotrze¢ (i warto go do tego za-
checic). Tym niemniej sama sztuka i zagadnienia artystyczne generujg zwigzki
z filozofig, jej jezykiem, subdyscyplinami oraz postawg humanistycznej i nie-
rzadko duchowej refleks;ji.

Wspodtczesny badacz Andrzej Zwolinski zwraca uwage na ,pokolenie me-
dialne”, charakteryzujac je nastepujaco:

[...] jako pierwsze zaangazowane w symbiotyczny zwigzek z mediami, wyrdznia

ufnos¢ w potege Swiata obrazowego i odpowiednia nieufnos¢ do stowa pisanego

i drukowanego w ksigzkach. Swiat jest do pokazania, do zabawy, do zmieniania,

a nie do ,,bezproduktywnej kontemplacji”. ,Homo medium” to nowy typ cztowie-
ka, myslagcego wyobrazeniami zmystowymi, rozproszonego i przewrazliwionego,

7 Problemy ujete w tematach eliminacji pisemnych Il etapu XXXII i XXXIII Olimpiady Arty-
stycznej.

8 Przyktady pochodzg z eliminacji okregowych XXXIII Olimpiady (cze$¢ ustna).

° Wytyczne do przeprowadzania eliminacji Olimpiady Artystycznej, Warszawa 2008 oraz
Aneks nr 1 do Wytycznych do przeprowadzania eliminacji Olimpiady Artystycznej. Literatu-
ra przedmiotu, Warszawa 2007; oba dokumenty sygnowane przez Stowarzyszenie Przyjaciot
Olimpiady Artystycznej, Komitet Gtéwny Olimpiady Artystycznej z siedzibg w gmachu Muzeum
Narodowego w Warszawie oraz Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.

10 Mysliciele, kronikarze i artysci o sztuce od starozytnosci do 1500 roku, wybor i oprac.
J. Biatostocki, PWN, Warszawa 1988; Teoretycy, pisarze i artysci o sztuce 1500-1600, wybor
i oprac. J. Biatostocki, PWN, Warszawa 1985; Teoretycy, historiografowie i artysci o sztuce 1600-
-1700, wybor i oprac. J. Biatostocki, red. nauk. i uzup. M. Poprzecka, A. Ziemba, PWN, Warsza-
wa 1994; Teoretycy, artysci i krytycy o sztuce 1700-1870, wybér, przedm. i kom. E. Grabska,
M. Poprzecka, PWN, Warszawa 1989.
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ktérego namietnosci tgczg sie zemocjonalnymi obrazami. Nie potrafi sie skupic¢ na
lekturze ani na modlitwie. Pod$wiadomie dazy do zmiany wrazen, tracgc czesto
kontrole nad sferg sensoryczna®™.

Kontakt ze sztukg wysokg, wymagajgcy postawy refleksji, namystu, takze
wiedzy, nie musi, ale moze te nastawienia przeksztatca¢ — zwtaszcza kontakt
nakierowany na werbalizacje swojego odbioru i wiedzy o zjawiskach arty-
stycznych i ich dziejach. W przypadku Olimpiady werbalne zaposredniczenie
jest podwajne: lektura tekstow zalecanych i ewentualnie wybranych przez
siebie lub opiekuna oraz reprodukcja wiedzy w réznych formach. Ideatem
uczestnika jest nie homo videns, lecz homo sapiens, ,ktéry potrafi dekodowac
znaki, tworzy¢ abstrakcyjne pojecia, siega¢ ontologicznego i etycznego sedna
sprawy”*?. W tym sensie Olimpiada, o ile nie jest traktowana pragmatycz-
nie jako dostarczycielka zaswiadczen dla awansu zawodowego nauczyciela
i punktowanego uczestnictwa ,w czyms$” dla ucznia, moze korygowa¢ wady
i niedostatki coraz bardziej powierzchownej, ukierunkowanej na hedonistycz-
ny pajdocentryzm edukacji. Zacheca bowiem do bezinteresownego kontaktu
ze sztukga, sktania do lektury tekstéw naukowych, starannego budowania wy-
powiedzi, szerokiego ogladu historii sztuki. Punktem wyjscia czynigc zmysto-
we doswiadczenie, ukazuje mozliwosci (i koniecznosci!) wykroczenia poza nie
w budowaniu wiedzy jednego z narzedzi dociekania prawdy obiektywnej. Aby
stata sie istotnym intelektualnym doswiadczeniem, warto sprobowac sfor-
mutowac kilkanascie dydaktycznych wskazan dla nauczycieli opiekundw i byc
moze dla uczestnikdw.

1. Konieczne jest staranne zapoznanie sie z zasadami organizacji Olim-
piady oraz pozostatymi dokumentami. Bardzo pomocne jest nawigzanie kon-
taktu z Komitetem Gtéwnym, ewentualnie komitetami okregowymi (link na
stronie internetowej Muzeum Narodowego w Warszawie).

2. Uczestniczenie oraz zachecenie zainteresowanych uczniéw do uczest-
nictwa w spotkaniach, wyktadach organizowanych przez Komitet Gtowny
i komitety okregowe.

3. Stosunkowo wczesne wytonienie przysztego uczestnika lub grupy zain-
teresowanych uczniow (pierwsza klasa szkoty ponadgimnazjalnej).

4. Przygotowanie dla ucznidw przejrzystego skrétu zatozen Olimpiady,
obejmujacego zakres wymagan na poszczegdlnych etapach i kalendarium.

5. Zapoznanie ucznidw z bibliografig oraz pomoc w opracowaniu literatu-
ry (sposoby notowania, selekcji materiatu, planowanie pracy, wdrozenie do
umiejetnosci korzystania z publikacji naukowych, uswiadomienie réznic po-
miedzy literaturg naukowa a popularnonaukows i popularng).

1 A. Zwolinski, Przed telewizorem, Wydawnictwo Siostr Loretanek, Warszawa 2008, s. 61.
12 |bidem, s. 62.
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6. Pomoc w opracowaniu wtasnej listy lektur.

7. Ustalenie planu pracy, podzielenie jej na etapy.

8. Ukierunkowanie zainteresowan uczniowskich, pomoc w sformutowa-
niu tematu prezentacji.

9. Stwarzanie mozliwosci przedyskutowania probleméw.

10. Wdrazanie do spdjnej konstrukcji wypowiedzi, odrdzniania faktow
i ustalen naukowych od hipotez i poglagdéw, konstruowania tez i ich argu-
mentowania.

11. Pokazanie wzorcowych opiséw i analiz obrazow wedtug schematu
opracowanego przez komitet Olimpiady.

12. Zapoznanie z podstawami metodologii historii sztuki, w tym metoda
analizy ikonograficznej Erwina Panofsky’ego.

13. Poszerzenie lektur o wybrane zagadnienia z zakresu historii doktryn
artystycznych, filozofii sztuki, estetyki w kontekscie zasadniczych problemdw
oraz zagadnien szczegdlnie interesujgcych ucznia.

14. Pomoc w uswiadomieniu sobie logicznych uwarunkowan kazdej sen-
sownej wypowiedzi.

15. Poszerzanie idiolektu ucznia o filozoficzng terminologie, przydatng do
rozwazania abstrakcyjnych, a takze utylitarnych i pozautylitarnych problemow.
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Uniwersytet im. Mikotfaja Kopernika w Toruniu
Wydziat Sztuk Pieknych, Instytut Artystyczny

Artystyczny i egzystencjalny charakter autokreacji
w perspektywie filozofii Wolfganga Welscha
i teorii Josepha Beuysa

Ktopoty z tozsamoscig, utrata punktu odniesienia i poczucie bezdomnosci
w Swiecie, ktéry, okietznany dzieki zaawansowane] technologii, paradoksal-
nie zdaje sie by¢ coraz bardziej nieprzyjaznym miejscem — tak pokrdtce moz-
na okresli¢ warunki ksztattujgce kondycje cztowieka pdznej nowoczesnosci.
Zaledwie uksztattowata sie pewnos$¢ podmiotu pozwalajgca na jasne precy-
zowanie celéw i relacji wobec rzeczywistosci — pewnos¢, u ktérej zrodet lezy
samoswiadomosc i poczucie tozsamosci, Swiat ulegt ,,odczarowaniu”, a pew-
nos¢ — zachwianiu.

Doswiadczenie nowoczesnosci niesie ze sobg obietnice przygody, przyno-
si jednak rowniez przykre konsekwencje, ktére w wymiarze jednostkowym
objawiajg sie w postaci ktopotéw z tozsamoscia. Sytuacje te Swietnie opisuje
Marshall Berman we wprowadzeniu do swej ksigzki , Wszystko, co state roz-
ptywa sie w powietrzu”. Rzecz o doswiadczeniu nowoczesnosci:

By¢ nowoczesnym to znalezé sie w otoczeniu, ktére obiecuje przygode, site, rados¢,

rozwoj, przemiane nas samych i $Swiata — ale réwnoczesnie grozi zniszczeniem
wszystkiego, co mamy; wszystkiego, co wiemy; wszystkiego, czym jestesmy?.

Obietnica przemiany i grozba zniszczenia wszystkiego, czym jesteSmy
— oto dwa bieguny, miedzy ktérymi realizuje sie autokreacyjny projekt. Ka-
tegoria autokreacji, opisujgca sytuacje, w ktérej kazdy cztowiek nieustannie
podejmuje twdrczy wysitek w celu stawania sie sobg, choé niekoniecznie za-
chowania tozsamosci, jest gtéwnym zagadnieniem, ktére chciatabym zapre-
zentowad. Jest to, z oczywistych wzgleddw, prezentacja szkicowa, oparta na

1 M. Berman, ,,Wszystko, co state rozptywa sie w powietrzu”. Rzecz o doswiadczeniu nowo-
czesnosci, ttum. M. Szuster, Universitas, Krakow 2006, s. 15.
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zestawieniu pogladéow dwdéch wybitnych postaci wspotczesnej kultury: filozo-
fa i artysty — Wolfganga Welscha i Josepha Beuysa.

Wspodtczesna filozofia krytycznie lub co najmniej nieufnie odnosi sie do
kategorii podmiotu jako narzedzia opisujacego status cztowieka. W rozwa-
zaniach teoretycznych i poszukiwaniach artystycznych widoczne jest prze-
suniecie zainteresowan w kierunku procesualnosci i niejednorodnosci jako
cech wspotczesnego modelu podmiotowosci. Zainteresowania te skupiajg
sie na zjawiskach ruchu, ptynnosci, innosci, obcosci, nietozsamosci w struk-
turze ,ja”, traktowanego jako egzystencjalny projekt, a nie jak dotagd — Zzrédto
samoswiadomosci. taczg one filozofow i artystdw m.in. przez dostrzezenie
mozliwosci odnowienia autokreacyjnych sit w praktyce artystycznej i pozaar-
tystycznej jako przenikajgcych sie obszarow realizacji egzystencjalnego pro-
jektu. Zagadnienia te wyznaczajg drogi wspdtczesnej filozofii, okreslajg cha-
rakter dzisiejszej sztuki, a takze zadania edukacji artystycznej.

Istotne miejsce w tym obszarze zainteresowan zajmuje pojecie autokre-
acji — interdyscplinarna kategoria, wazna w wielu dziedzinach humanistyki:
filozofii, sztuce i edukacji. W perspektywie przenikania sie zagadnien filozo-
ficznych, artystycznych i edukacyjnych kategoria autokreacji okresla charak-
ter i potrzeby wspotczesnego cztowieka, a takze wskazuje na rézne obszary,
w ktdrych ujawniajg sie mozliwosci ,,stawania sie sobg”.

Jednym z najciekawszych filozoféw, ktorzy podkreslajg przetomowy, lecz
niesktaniajgcy do radykalnych ujec¢ i ocen charakter wspdtczesnosci, jest
Wolfgang Welsch. Jest on autorem koncepcji, ktéra akcentuje autokreacyj-
ny ruch i procesualnosc¢ jako to, co pozwala okreslac siebie wcigz na nowo.
Zaproponowana przez niego kategoria transwersalnosci okresla nie tyle ptyn-
nos¢ i zmiennos¢, ile raczej gotowos¢ na zmiany i umiejetnosé szukania naj-
lepszych, cho¢ tymczasowych rozwigzan w zmiennych warunkach. Zjawiskom
tym towarzyszy twdrcza swiadomos¢, stad figura artysty petni w koncepcji
Welscha role wspdtczesnego transwersalnego podmiotu.

Procesy te mozna przyporzadkowac jednej kategorii, ktdra w odniesieniu
do podmiotu przestaje funkcjonowac wytgcznie w sferze estetycznej i nabiera
charakteru egzystencjalnego. Utozsamianie procesow twdrczych i autokrea-
cyjnych ujawnia podobieristwa w sferze artystycznej i egzystencjalnej. W kon-
tekscie Welschowskiej koncepcji, akcentujgcej autokreacje jako ,stwarzanie
siebie”, ciekawie zarysowuje sie propozycja teoretyczna jednego z najwiek-
szych artystow neoawangardy, Josepha Beuysa, ktory w twérczej aktywnosci
kazdej jednostki dostrzegat mozliwos¢ nie tylko zmian w obszarze sztuki, ale
przede wszystkim gtebokich przemian spotecznych. Szczegdlnie interesujgce
dla zdefiniowania kategorii autokreacji wydaje sie zestawienie Welschowskiej
formuty ,,stajac sie sobg” i stynnego postulatu Beuysa , kazdy artystg”. Mam
nadzieje, ze interpretacja gtownych pogladow filozofa i artysty, ktdrzy na réz-
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ne sposoby moéwig o potrzebie autokreacji, wpisze sie w aktualng i wazna
dyskusje na temat wspodtczesnych strategii i filozoficznych podstaw edukacji
artystycznej.

Zestawienie propozycji teoretycznych autorstwa Wolfganga Welscha i Jo-
sepha Beuysa ma na celu zaznaczenie szczegdlnej roli autokreacji — katego-
rii, ktéra czesto pojawia sie w koncepcjach filozoficznych skupionych wokét
idei obrony podmiotu. Okreslenie to nie dotyczy préb odnowienia zdekon-
struowanej idei podmiotowosci, lecz wskazuje na mozliwos¢ pomocy w sa-
mookresleniu cztowieka. Nowe formuty podmiotowosci, odmienne od kla-
sycznych zatozen, pojawiajgce sie we wspotczesnej filozofii swiadczg o jej
zmaganiach z konsekwencjami twierdzen o Smierci cztowieka, perypetiach
podmiotu i ktopotach z tozsamoscig, przede wszystkim jednak opierajg sie
na takich pojeciach, jak: sztuka, egzystencjalny wymiar tworzenia, egzysten-
cja jako nieustannie ponawiany i korygowany akt autokreacji, autonarracji
i autointerpretacji’.

Wspotczesna rzeczywistosc jest zrédtem specyficznej ,,bezdomnosci” —
wraz z utratg dotychczasowej pozycji, gwarantujgcej dostep do zrédet sensu,
cztowiek traci tozsamos¢, jest zmuszony okreslac jg wcigz na nowo i uzalezniac
jej ksztatt od przygodnych warunkdw. Nowoczesnos$¢ jawi sie jako horyzont
przemian i destrukcji dotychczasowego myslenia o cztowieku oraz zagubienia
samego cztowieka pozbawionego uwewnetrznionej pewnosci, wskazujacej
na tozsamosc ,,ja” z samym sobg. Rdwnoczesnie jednak sytuacja ta pozwala
na krytyke dotychczasowej wizji cztowieka i jej rekonstrukcje na podstawie
idei jednostkowe]j aktywnosci.

Aktywnosc¢ autokreacyjna jako proces zastepujgcy akty samoswiadomosci
wprowadza w obszar filozofii cztowieka znang ze sztuki kategorie fragmen-
tu. Fragmentaryzacja doswiadczenia utrudnia przypisanie tozsamosci ,ja”
cho¢ jednoczesnie fragmentarycznosé jest sposobem na uchylenie grozby
zamkniecia ,ja” jako nienaruszalnej catosci. Fragment jako synonim tego, co
niepetne, otwarte na interpretacje i reinterpretacje, stanowi w tym ujeciu
opozycje wobec figury samoswiadomego podmiotu.

Obszarem, ktdry budzi zainteresowanie filozoféw jako zrédto rozwigzan
ktopotdw z tozsamoscig, jest sztuka. Nabiera ona kompetencji w zakresie ob-

2 Problematyke te omawia m.in. Agata Bielik-Robson, podejmujgc obrone pojecia pod-
miotowosci. ,Cho¢ uwazam wiele z krytyk klasycznej subiektywnosci za uzasadnione, sadze, ze
nie oznaczajg one jeszcze kleski catego humanizmu. [...] Zarazem bede twierdzi¢, ze warto jest
utrzymac pojecie podmiotowosci, ale w postaci, ktdra jest parafrazg kategorii tradycyjnej. Pa-
rafrazg, a wiec »przesunieciem« — ktére podkresla jako najistotniejsze te wtasnie egzystencjal-
ne atrybuty ludzkiego Ja (wolng wole, indywidualno$é, autokreatywnosc), zarazem usuwajgc
w cien atrybut, ktéry tradycja nowoczesna mylnie uznata za najwazniejszy: Cogito, refleksje,
Swiadomosc”. A. Bielik-Robson, Na drugim brzegu nihilizmu. Filozofia wspdfczesna w poszuki-
waniu nowego podmiotu, Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa 1997, s. 8.
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serwacji rzeczywistosci, podejmuje préby rozwiktania jej problemow, komen-
tuje, poddaje krytyce i interpretuje — przede wszystkim kondycje cztowieka.
Dzisiejsza sztuka prezentuje rdzne wizerunki cztowieka, ktére sktadajg sie na
niejednorodng diagnoze jego kondycji. Jednym z przejawéw owej niejedno-
rodnosci, wynikajgcym z wzajemnosci wptywow przedmiotu sztuki i samej
sztuki, jest zjawisko awangardy.

Tu takze dominuje kategoria fragmentu. Podobnie jak dzieto sztuki, zde-
komponowane, czesciowo poddane oddziatywaniu przypadku, czesciowo od-
tworzone jako collage, sama awangarda jawi sie jako obszar rozproszony. Nie
poddaje sie tatwym klasyfikacjom ze wzgledu na wewnetrzng niespdjnosc
i trudnos¢ opisania wielu nurtéw artystycznych za pomocy jednoznacznych
kryteriéw sprzeciwu lub przynaleznosci do szeroko pojmowanej modernité.
Dowodzg tego chociazby poglady Welscha, ujmujgcego sztuke XX wieku jako
sfere kierujaca sie reguty, ktérg mozna nazwac estetyka podejrzen:

[...] sztuka tego stulecia, dla ktdrej wszystko, co estetyczne, stato sie jako takie po-

dejrzane i ktéra nie ufata estetycznym przyzwyczajeniom — potocznym nawykom
zmystéw i nawykom wpojonym przez tradycje sztuki — dokonata radykalnych cieé3.

Welsch zwraca uwage takze na zjawisko o przeciwnym biegunie — na bez-
graniczne zaufanie temu, co estetyczne poza sferg sztuki. Jego czescig jest m.in.
,styling” podmiotu, polegajacy na estetyzacji sfery indywidualnej egzystenciji:

W sferze indywiduum wspdtczesna estetyzacja zdaje sie osiggac wrecz swoje spet-

nienie. Wszedzie dokonuje sie styling ciata, psychiki i ducha — w ogdle wszyst-

kiego, cokolwiek mogg miec (bgdz zafundowac sobie) nowi, piekni ludzie, ktorzy

w salonach pieknosci i w klubach fitnessu uprawiajg estetyczng perfekcjonizacje

ciafa, na kursach medytacji zas i na seminariach New Age estetyczng spirytuali-

zacje psychiki®.

Owa estetyzacja, zdaniem Welscha, wykracza jednak poza sfere powierz-
chownego ksztattowania stylu zycia, obejmuje takze gtebsze podstawy funk-
cjonowania jednostki w spoteczenstwie oraz okresla jej Swiadomos¢, normy
etyczne i jakosé bycia w rzeczywistosci, opierajgcy sie gtéwnie na ironicznym
dystansie.

Niemiecki filozof poswieca wiele uwagi estetyce i wigze z nig liczne zjawiska
wspotczesnosci. Sfera autokreacji jako jednostkowej dziatalnosci, nieograni-
czonej regutami niczym sztuka, stanowi jeden z najwazniejszych watkdéw w je-
go badaniach, jednak nie nalezy jej myli¢ z estetyzacjg w rodzaju ,,stylingu”.
Welsch szczegétowo omawia te zagadnienia w artykule Estetyka i anestetyka,
w ktérym zwraca uwage m.in. na ambiwalentng role estetyki we wspdtczesnej
kulturze:

3 W. Welsch, Estetyka i anestetyka, ttum. M. tukasiewicz, w: Postmodernizm. Antologia
przektadow, wybor i oprac. R. Nycz, Wyd. Baran i Suszczynski, Krakéw 1998, s. 542.
4 W. Welsch, Estetyka poza estetykgq, ttum. K. Guczalska, Universitas, Krakdw 2005, s. 38.
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Chce podkresli¢ trzy sprawy: ze w réznych ptaszczyznach obserwujemy dzis$ przej-
Scia od estetyzacji do anestetyzacji; ze ogdlnie biorgc wcale nie jest pewne, czy
aspekty pozytywne lezg tylko po stronie estetyzacji, a negatywne po stronie an-
estetyzacji; ze estetyka naszych czaséw powinna zmierzy¢ sie z takimi zagadnie-
niami, powinna uczyni¢ anestetyke centralnym przedmiotem swoich rozwazan®.

Welsch wyraznie wskazuje na nie-estetyczny lub pozaestetyczny charakter
autokreacji, ktdra w jego ujeciu nie ma nic wspdlnego z omawiang wielokrot-
nie przez myslicieli postmodernistycznych estetyzacja, zjawiskiem tylez po-
wierzchownym, co niewymagajacym refleksyjnego udziatu jego obserwato-
réw. Autokreacja czy stawanie sie sobg — pisze Welsch — zaktada swiadomos¢
i zgode na gtebokie zmiany w strukturze ,ja” oraz nieustanny wysitek twdrczy
podejmowany w tym kierunku.

O ksztattowaniu sie wspotczesnego modelu homo aestheticus pisze takze
francuski filozof Luc Ferry. Proponuje on ujecie problemu podmiotu z per-
spektywy estetycznej rozumianej jako obszar subiektywnosci; wyrdznia w hi-
storii estetyki ,,pie¢ wielkich momentéw, z ktérych kazdy oznacza pewien de-
cydujacy etap w rozwigzywaniu problemu podmiotu”®. Podobnie jak Welsch,
Ferry zwraca uwage na zjawisko estetyzacji, ktére nie tylko wykracza poza
sfere sztuki, ale wrecz opuszcza jg, by zadomowi¢ sie w sferach nieobjetych
dotad kategorig piekna czy doswiadczenia zmystowego. ,Wielkie momenty”
w historii estetyki to:

— miedzy sercem a rozumem — prehistoria estetyki, czyli spory réznych
,cogito”,

— moment kantowski — refleksja i intersubiektywnos¢,
moment heglowski — podmiot absolutny, czyli Smier¢ sztuki,
moment nietzcheanski — podmiot rozbity i estetyzacja kultury,

— Smier¢ awangardy i nadejscie postmodernizmu’.

Luc Ferry, podobnie jak Wolfgang Welsch oraz Gianni Vattimo, nalezg do
filozoféw, ktérzy wiele zawdzieczajg Fryderykowi Nietzschemu jako temu, kto-
ry zapowiedziat formute wspodtczesnej podmiotowosci, przeniknietej estety-
ka. W ich mysli wyraznie zaznacza sie watek zdegradowanego, rozproszonego
podmiotu, ktéry stanowi punkt wyjscia dla prawdziwej twdrczosci i jest przy-
czyng uwolnienia ludzkiej kreacji — takze w sferze tozsamosci i autorefleks;ji.

Gianni Vattimo, filozof, ktory zwraca szczegdlng uwage na konsekwencje
przemian nowoczesnosci, powotujgc sie na Nietzschego, twierdzi:

Cztowiek moze uwolni¢ sie od swej podmiotowosci, rozumiane] jako nieSmier-
telnos¢ duszy, i uznag, ze ,ja” jest raczej wigzka ,wielu $Smiertelnych dusz”, a to

> W. Welsch, Estetyka i anestetyka, s. 533.
5 L. Ferry, Homo aestheticus, ttum. H. Puszko, ,Sztuka i Filozofia” 9/1994, s. 30.
7 Ibidem, ss. 29-35.
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dlatego, ze egzystencji w technologicznie zaawansowanym spoteczenstwie juz nie
towarzyszy ciggte poczucie niebezpieczenstwa i wynikajgca zen przemoc?.

Zdaniem Vattimo, era ponowoczesna stanowi nie tyle zaprzeczenie no-
woczesnosci, co raczej jej przezwyciezenie, ktére w sferze problematyki pod-
miotowe] jawi sie pod postacig ,stabej ontologii”, niemetafizycznego ujecia
podmiotu, ktory staje nie tylko wobec mozliwosci, ale i koniecznosci autokre-
acji, budowania ,ja” na kruchych podstawach doswiadczen i zdarzen zycia, na
tworzeniu autonarracji oraz interpretacji jej elementéw.

To witasnie w takim $wiecie ontologia staje sie ,faktycznie” hermeneutyka, a me-
tafizyczne pojecia podmiotu i przedmiotu, albo wrecz rzeczywistosci i prawdy-fun-
damentu, tracg wage. W tej sytuacji nalezy, jak sgdze, méwi¢ o ,stabej ontologii”
jako jedynej mozliwosci wyjscia z metafizyki — na drodze przyjecia-powrotu do
zdrowia-wykrzywienia, ktére nie ma w sobie juz nic z wtasciwego nowoczesnosci
krytycznego przezwyciezenia. By¢é moze tu wtasnie dla ponowoczesnego myslenia
lezy szansa nowego — nowego w stabym tego stowa znaczeniu — poczgtku®.

W filozofii Wolfganga Welscha éw nowy poczatek pojawia sie m.in. jako
,staby podmiot” czy ,, podmiot transwersalny”. Welsch proponuje ujecie opo-
zycji miedzy klasycznym, trwatym podmiotem a modelem podmiotu pdznej
nowoczesnosci, rozbitym, rozproszonym, niejako ,skazanym” na autokreacje
,w formute opozycji miedzy silnym (dawnym) i stabym (nowym) ideatem
podmiotu”?°,

Koncepcja W. Welscha wychodzi naprzeciw problemom, ktére podejmuja
wymienieni autorzy i inni mysliciele pdZznej nowoczesnosci — ci, ktorzy opo-
nujac lub nie, sg zaliczani do nurtu filozofii postmodernistycznej. Niemiecki
filozof proponuje wykorzystanie pozytywnych aspektow sytuacji wspdtczesne-
go cztowieka; w obliczu utraty tozsamosci pojawia sie mozliwos¢ kreowania
,ja” —a nawet zwielokrotnionego ,ja” — w nieprzerwanym procesie. Zdekon-
struowana podmiotowosc¢ takze nie domaga sie rehabilitacji. Przeciwnie, re-
kompensatg dla podmiotu rozproszonego i wyzutego z dotychczasowych praw
okazuje sie mozliwos$¢ tworzenia licznych autonarracji, ktére — mimo fragmen-
tarycznego charakteru — wskazujg na procesualnosc stawania sie sobg.

Stawanie sie sobg — twierdzi Welsch — nie oznacza odnajdywania swego ,,ja”. Za-

mierzam tutaj mowi¢ o pewnym procesie i rozwoju, a nie o odkryciu czy realizacji

czego$ z géry danego™.

8 @. Vattimo, Koniec nowoczesnosci, ttum. M. Surma-Gawtowska, Universitas, Krakow 2006,
s. 37.

° Ibidem, s. 169.

0 W. Welsch, Ku jakiemu podmiotowi — dla jakiego innego?, ttum. K. Krzemien, , Idea.
Studia nad strukturg i rozwojem pojec¢ filozoficznych” t. IV, Biatystok 1991, s. 95.

1 W. Welsch, Stajgc sie sobg, ttum. J. Wietecki, w: A. Zeidler-Janiszewska (red.), Problemy
ponowoczesnej pluralizacji kultury. Wokét koncepcji Wolfganga Welscha. Czesc¢ |, Wydawni-
ctwo Fundacji Humaniora, Poznan 1998, s. 11.
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Welsch zwraca takze uwage na bardzo istotny element owego ,stawania

sie sobg”, mianowicie na pluralnosc¢ tego procesu:
Czy to nie dziwne, ze w mysl gramatycznej konwencji méwimy o stawaniu sie
sobg (becoming one-self?), jakby ta numeryczna osobliwos¢ byta czyms zgota na-
turalnym? Dlaczego ,,sobg” w liczbie pojedynczej? Czemu nie stajemy sie wieloma
,Sobami”? [...] Czyz ,tozsamos¢” nie moze rownie dobrze oznaczaé zdolnosci do
taczenia réznych cech, do wigzania réznych rodzajéw tozsamosci, o rysach zaréw-
no wspodlnych, jak i odmiennych, ale tak, aby zadna z tych tozsamosci nie obejmo-
wata pozostatych?*?

Ta argumentacja, bliska wielu dziataniom w sferze wspodtczesnej sztuki,
wydaje sie potwierdzac konieczno$¢ obserwacji zjawiska autokreacji w kon-
tekscie przenikajacych sie obszaréw sztuki, filozofii i Zyciowej praxis. Projekt
egzystencjalny to nieprzerwane ponawianie aktéw twodrczych i nieustanne
korygowanie ich efektow, sktadajgce sie na praktyke zycia, bycie w Swiecie,
jak i refleksje o charakterze egzystencjalnym. Tym bardziej — wyraznie akcen-
tuje Welsch — ze ,stawanie sie sobg nie musi oznacza¢ ustanowienia trwatej
struktury”®3.

Autokreacyjna dziatalnosé nie musi zatem, a wrecz nie powinna, przebie-
gac wedtug scisle wytyczonego planu. Podobnie jak artysta, kazdy z nas ma
prawo ustalac reguty gry z rzeczywistoscig, otwierac i zamykac¢ dowolne sfery
,ja” na dziatanie przypadku lub rekonstruowac nieaktualne struktury. Welsch
wprowadza tu pojecie transwersalnosci: ,,zwigzek miedzy poszczegdlnymi
tozsamosciami przebiega, by tak rzec, horyzontalnie — poprzez natozenia,
odniesienia i przejscia zachodzace miedzy réznorodnymi tozsamosciami. Ich
wzajemna relacja ma fundamentalnie transwersalng strukture”**. Niepetnos¢,
réwnolegtos¢, rdznorodnosé, wielokierunkowosé, a przede wszystkim otwar-
tos¢ egzystencjalnego projektu to cechy, ktére charakteryzujg transwersalny
model podmiotowosci.

C6z ponadto mozna powiedzie¢ na temat struktury tego rodzaju przejs¢, czyli na

temat podmiotowosci opartej nie tyle na autorefleksji, co na umiejetnosci prze-

chodzenia? Trzeba bedzie przede wszystkim poradzi¢ sobie z zasadniczg diagnoza:
ze w toku przechodzenia od jednej konstelacji sensu do drugiej ulegaja przesu-
nieciom nie tylko poszczegdlne poglady i doswiadczenia, ale zmieniajg sie cate
podstawy. [...] Chodzi wtasnie o to: zbudowac¢ co$ odpowiedniego na chwiejnych
fundamentach. Zwigzanej z tym przemijalnosci — temu, co w nas najczesciej in-
dywidualnie i spotecznie, filozoficznie i praktycznie wypierane — nalezy sprostac.

Podmiotowos¢ nowego typu bedzie umiejetnoscig transwersji (Transversalitdit),
a nie identyfikowania sie?®.

12 |bidem, s. 23.
3 |bidem, s. 26.
1 |bidem, s. 32.
5 W. Welsch, Ku jakiemu podmiotowi..., s. 96.
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Welsch zwraca uwage, ze postmodernizm nalezy kojarzyc¢ raczej z transfor-
macjg podmiotowosci, a nie z jej negacja. Jesli chodzi o emancypacje, to nie
w znaczeniu walki o indywidualne ,ja”, lecz odrzucenia jednolitej struktury
podmiotowe;j.

Doniostosci roli, jakg niemiecki artysta, teoretyk i spotecznik Joseph Beuys
odegrat we wspodtczesnej kulturze, nie trzeba dowodzi¢. Wystarczy powotac
sie na wyniki ankiety przeprowadzonej w 1987 r. wsréd amerykanskich kryty-
kéw. Na pytanie: ,Kto zostanie najwybitniejszym artystg XX wieku?”, jedno-
gtosnie odpowiedzieli — Joseph Beuys?®.

Koncepcja plastyki spotecznej czy rzezby spotecznej, ktorg Beuys wywiddt
ze swego pojmowania sztuki jako sposobu aktywizacji kreacyjnych sit kazdej
jednostki, bywa interpretowana jako utopijny projekt. W perspektywie omo-
wione] koncepcji Welscha ,obraz cztowieka” zaprezentowany przez Beuysa
stanowi jednak propozycje trafng i odpowiednig wobec warunkoéw, w ktérych
zyjemy:

Ten nowy obraz cztowieka [...] nalezy wywies¢ z ludzkiej kreatywnodci. [...] Nalezy

go wywies¢ z uzdolnienia, ktore pozwala cztowiekowi by¢ kreatorem, to znaczy:
istotg twdrcza®.

Wizja sztuki Josepha Beuysa obejmuje tozsamos¢ praktyki artystycznej i po-
zaartystycznej, m.in. praktyk, relacji i zwigzkdw spotecznych, sytuacje, w ktérej
zacierajg sie granice miedzy codzienng aktywnoscig i dziataniem artystycznym.
Przekraczanie granic sztuki — ku jej wiasciwosciom niespecyficznym — wigze sie,
wedtug niego, z przekraczaniem przez cztowieka wtasnych ograniczen, z daze-
niem ku wolnosci. Jeden z komentatoréw jego twdrczosci pisze:

Korzenie swiatopoglagdu Beuysa okreslity pojmowanie przezen roli artysty jako
wypetniania misji, wykraczanie sztuki poza artyzm. Role przyjmowane przez Jo-
sepha Beuysa okresli¢ mozna jako: Szaman, Terapeuta, Nauczyciel. [...] Pojmowat
sztuke jako mowe woli indywidualnej odpowiadajacej na zyciowe impulsy wy-
bierane dowolnie przez artyste, zas arbitralnos¢ tego wyboru uzasadniat w pro-
wadzonej w sposéb werbalny eksplikacji swych intencji oraz decyzji, poruszajac
sie przy tym po obszarach wiedzy naukowej, wierzen indywidualnych, a wreszcie
programéw spotecznych?®,

Poglady Beuysa opierajg sie w znacznej mierze na krytyce systemu spotecz-
nego, a jego zainteresowania kierujg sie ku problemom edukacji artystycznej
odpowiadajgcej potrzebom wspdfczesnego cztowieka. Teorie rzezby spotecz-

16 Wspdtczesna mysl estetyczna. Wybdr tekstow, oprac. R. Rozanowski, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1993, s. 27.

7). Beuys, Kazdy artystq, ttum. K. Krzemien, w: S. Morawski (red.), Zmierzch sztuki — rze-
komy czy autentyczny?, t. Il, Czytelnik, Warszawa 1987, s. 268.

18 ), Jedlinski, Joseph Beuys — autokomentarz kategoryczny, w: J. Beuys, Teksty, komenta-
rze, wywiady, Akademia Ruchu — Centrum Sztuki Wspotczesnej, Warszawa 1990, ss. 7-8.
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nej czy plastyki spotecznej mozna interpretowac jako projekt idealnego spote-
czenstwa, w ktérym twodrczosc stanowitaby jedng z podstawowych wartosci.
Opieratoby sie ono na ,wolnych, kreatywnych i autonomicznych jednostkach,
gdzie cztowiek uwalnia sie od dyktatu technicznej i ekonomicznej racjonal-
nosci i poprzez regres, wzglednie nastawienie na archaiczne i mityczne tresci
myslenia i sposdb postepowania, urzeczywistnia swojg prawdziwg nature.
Jedynym medium, ktére pozwala osiggnac ten cel, jest dla Beuysa sztuka”?®.
Chodzi tu o sztuke rozumiang w szczegdlny sposéb, bowiem artysta ,,formu-
towat postulaty wobec twdrczosci artystycznej, pojmowanej jako katalizator
przemian zachodzgcych w cztowieku i prowadzgcych do przeksztatcenia Swia-
ta, w ktérym on egzystuje”?°.

Nieufnos¢ wobec podmiotu jako autonomicznej struktury stanowi jeden
z przejawow kryzysu wynikajgcego z rozczarowania nowoczesnoscig, jednak
przede wszystkim otwiera nowe obszary realizacji egzystencjalnych projek-
tow. W pogladach artysty, teoretyka i spotecznika Josepha Beuysa pojawia sie
jeden z najwazniejszych, najbardziej egalitarnych postulatéw sztuki neoawan-
gardowe] — kazdy artystg. Przekonanie o pochodzeniu umiejetnosci cztowieka
ze sztuki, takze w sferze autokreacji, jak réwniez nawigzywanie do dziet i stra-
tegii artystycznych przesztosci petnig w pogladach Beuysa role podobng do
koncepcji podmiotu transwersalnego w filozofii Welscha, ktéry opisujac pro-
ces stawania sie sobg, wielokrotnie odwotuje sie do poréwnania z artysta.

Jak zauwaza Jaromir Jedlinski, samoswiadomo$¢ Beuysa opiera sie na kon-
tynuowaniu tradycji tworzonej przez wielkich artystow przesztosci, co ujaw-
nia sie w jego licznych wypowiedziach, refleksjach i komentarzach:

Kilku twércdéw pojawia sie wielokrotnie, zaréwno w artystycznych (rysunki, perfor-

mance, koncert, program telewizyjny), jak i teoretycznych wystgpieniach Beuysa

— Leonardo, Durer, Duchamp. [...] Podstawowym jest zatozenie, iz ludzie winni uzy-
wac swych mocy jako wolne, twércze istnienia indywidualne?:.

Welsch natomiast zadaje pytanie: ,W jaki sposdb jednostka staje sie sobg,
jeslijest artystg? To znaczy: jezeli probuje stac sie sobg bedac artystg poprzez
swojg dziatalnos¢ artystyczng”?2. Jedng z odpowiedzi na to pytanie jest przy-
godnosé, czyli strategie — jesli mozna je w ten sposdb okresli¢ — , nieinten-
cjonalne i przygodne”. Figura artysty jako tego, ktdry staje sie sobg, wzoru
do nasladowania w stosowaniu wspomnianych strategii to, wedtug Welscha,
,Leonardo — niewatpliwy mistrz w stawaniu sie sobg wbrew rozlicznym prze-
szkodom — nie tylko uznawat, ale i regularnie zalecat procedury kontyngen-

19 Cyt. za: J. Kaczmarek, Joseph Beuys. Od sztuki do spotecznej utopii, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznan 2001, ss. 6-7.

20 ), Jedlinski, Joseph Beuys — autokomentarz kategoryczny, s. 9.

2 |bidem, s. 14.

22 \W. Welsch, Stajgc sie sobg, s. 16.
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tne”%. Przygodnosc idzie w parze z wolnoscig, natomiast wolnos$é, jak stusz-
nie zauwaza Jaromir Jedlinski, z samotnoscig jednostki. Ten aspekt wolnosci
kreatywnej jednostki budzit zastrzezenia Beuysa: ,Dylemat Josepha Beuysa
jako autora programoéw spotecznych polegat na tym, jak uchroni¢ wolnos¢
jednostki, a zarazem ustrzec jg samg przed samotnoscig i wyobcowaniem”?,

Centralnym watkiem teorii Josepha Beuysa jest postulat , kazdy artystg”,
spopularyzowany w wyktadzie pod takim tytutem. ,,Nowy obraz cztowieka”,
wywiedziony z ludzkiej kreatywnosci, zapowiada niejako Welschowska for-
mute nowoczesnego podmiotu , przezywajgcego stawanie sie sobg” i koncep-
cje podmiotu transwersalnego, w ramach ktérego z fatwoscig dokonuja sie
zmiany powodowane jednym pragnieniem — by¢ jak artysta. Sadze, ze to ze-
stawienie wskazuje punkty wspdlne w pogladach obu autoréw, jak chodby
przypisywanie istotnej roli kreatywnosci, a takze ujawnia ciekawe zwigzki
miedzy formutowanymi przez nich przestankami, zatozeniami i sposobami
definiowania autokreacji. Fakt, iz obaj korzystajg z odniesien do sztuki, nie
zaciera podstawowej réznicy — jeden z nich jest artystg, drugi filozofem, jed-
nak wtasnie w tym zetknieciu ujawnia sie aktualnosc i atrakcyjnosé propozycji
wykorzystania twoérczego potencjatu cztowieka — zaréwno w obszarze auto-
kreacji, jak i aktywnosci w przestrzeni spotecznej.

Krytyczny charakter wypowiedzi Beuysa dotyczy przede wszystkim zja-
wisk spotecznych, zwtaszcza alienacji, ktdrg nalezy przezwyciezy¢, aby czto-
wiek jako indywiduum madgt doswiadczac siebie i Swiata. Z innych przestanek
wynika krytyczna postawa Welscha wobec zjawisk wspodtczesnego Swiata,
przede wszystkim wobec estetyzacji, ktdra ogranicza cztowieka w przewrotny
sposdb, dajagc mu zbyt wiele i nie pozostawiajgc wyboru. Obaj jednak wska-
zujg na potrzebe autentycznosci, ktéra — mimo niesprzyjajacych warunkdéw
— nie wygasta. Podobnie jak Welsch, ktéry proponuje figure artysty jako mo-
del wspodtczesnego autokreacyjnego podmiotu, Beuys twierdzi, ze cztowiek
doswiadcza siebie dzieki kreatywnosci. To doswiadczenie, jego zdaniem, jest
fundamentem samookreslenia: , cztowiek [...] czuje te site i moze zajgé posta-
we antyautorytarng dzieki wewnetrznemu przezyciu wolnosci, dlatego moz-
na wymagac od kazdego samookreslenia”?®.

Kreatywnosc¢ i twdrcza stymulacja stanowig takze gtéwne punkty Manife-
stu Free International University, opracowanego przez Josepha Beuysa i Hein-
richa Bolla:

Kreatywnos¢ nie jest zarezerwowana jedynie dla ludzi praktykujgcych ktoras z tra-

dycyjnych form sztuki, a nawet w przypadku artystow tworczos¢ nie jest ograni-
czona do doswiadczenia ich wtasnej sztuki. Kazdy z nas posiada zdolnosci twor-

3 |bidem, s. 19.
24 ), Jedlinski, Joseph Beuys — autokomentarz kategoryczny, s. 15.
% ). Beuys, Kazdy artystg, s. 272.
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cze, ktore skrywajg sie w wyniku konkurencji oraz agresji wywotanej dgzeniem
do sukcesu. [...] Nie-artysci winni by¢ poczatkowo zachecani do poszukiwania
i eksplorowania swych twdrczych zdolnosci przez artystow prébujacych przekazaé
i wyjasni¢ — w niedydaktyczny sposdb — sktadniki oraz zasady koordynujgce w ich
wtasnej twdrczosci?®.

Beuys proponuje rowniez model ksztattowania rzeczywistosSci wsparty
na jednostkowych mozliwosciach, szczegdlnie na kreatywnosci cztowieka:
,wszystko dokonuje sie poprzez indywiduum, [...] kazda zdolnos$¢ cztowieka
wywodzi sie ze zdolnosci cztowieka do sztuki, tzn. zdolnosci twérczego dzia-
tania”?, co nazywa wprawdzie utopig, jednak okresla jg jako ,,sposéb powie-
dzenia, jaka powinna by¢ przysztosé, dtugofalowy plan, ktéry masz do zreali-
zowania w twoim codziennym zyciu”?. To ujecie utopii bliskie jest rozumieniu
autokreacji jako nieustannie ponawianego egzystencjalnego projektu, reali-
zowanego bez wzgledu na pojawiajace sie po drodze — nieuchronne — prze-
szkody. Artysta-teoretyk postuguje sie ,, poszerzonym pojeciem sztuki”, ,total-
nym pojeciem sztuki”, ,spotecznym” lub ,,antropologicznym pojeciem sztuki”,
traktujgc sztuke nie tylko jako czes¢ scisle okreslonego obszaru Swiata arty-
stycznego, ale jako istotny element objawiajacy sie w kazdym ludzkim dziata-
niu. W jego ujeciu granice sztuki rozszerzajg sie nie tylko o szeroko rozumiang
edukacje artystyczng — przenikajg sie bowiem obszary praktyki artystycznej
i praktyki zycia, przede wszystkim w zakresie autokreacyjnej i emancypacyj-
nej aktywnosci cztowieka. Na jednostkowe] kreatywnosci i egzemplarycznej
odpowiedzialnosci artysty oraz wizji ,kazdego jako artysty” Beuys opierat
utopijny projekt doskonatego spoteczenstwa.

Joseph Beuys utozsamiat praktyke artystyczng i spoteczng, konstruujac
teorie plastyki spotecznej, opartg na schemacie procesu od chaosu poprzez
ruch do formy. Rzezbe spoteczng definiowat natomiast jako to, ,,w jaki sposéb
ksztattujemy i modelujemy Swiat, w ktérym zyjemy. Rzezba jako proces ewo-
lucyjny: kazdy artysty. Dlatego wtasnie naturg mych rzezb jest ich niesprecy-
zowanie i niewykonczenie. [...] Wszystko znajduje sie w stanie przemiany”?°,

Koncepcja plastyki spotecznej, czyli propozycja zastosowania w przestrzeni
spotecznej metod i strategii artystycznych, stanowi prébe rozszerzenia trady-
cyjnie pojmowanego obszaru aisthesis, prébe podjecia dziatan o charakterze
jednoczesnie artystycznym i pozaartystycznym. Proces okreslany przez Beuy-
sa jako ruch od chaosu do fadu czy od nieokreslonego do okreslonego sta-
nowi czes$¢ wizji Swiata jako swego rodzaju zréwnowazonej mobilnosci; jest

% ). Beuys, H. Boll, Manifest FIU (Free International University), ttum. J. Jedlinski, w: J. Beuys,
Teksty, komentarze, wywiady, s. 21.

27 ), Beuys, Kazdy artystg, s. 268.

28 \Wypowiedz Josepha Beuysa cyt. za: J. Kaczmarek, Joseph Beuys..., s. 7.

2 ). Beuys, Wprowadzenie (katalog wystawy), ttum. J. Jedlinski, w: J. Beuys, Teksty, komen-
tarze, wywiady, s. 18.
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to proces odwracalny, zamykajgcy sie w nieskoriczonym cyklu od chaosu do
tadu. Ksztattowanie i tworzenie znaczenia wtasnego bycia w swiecie, dgzenie
ku doskonaleniu zastanej rzeczywistosci zarowno w wymiarze jednostkowym,
jak i spoteczno-kulturowym jawi sie zatem jako otwarty projekt. Ow projekt
mozna interpretowac¢ w perspektywie koncepcji Welscha jako nieustannie
ponawiany twdrczy wysitek, dzieki ktéoremu jednostka unika unieruchomie-
nia, ostatecznego ustalenia ksztattu ,ja”, ale mozna w nim takze dostrzec dg-
zenie o charakterze utopijnym.

Utozsamienie utopii i awangardy, a dokfadniej nurtu krytycznego awan-
gardy, implikuje niemozliwos¢ realizacji projektow proponowanych przez wie-
lu wspodtfczesnych artystéw, w tym m.in. realizacji Beuysowskiego postulatu
,kazdy artystg”. Wigze sie to z ujmowaniem wspotczesnosci w perspektywie
odwrotu od idei modernizmu, braku zaufania w twdrczg moc rozumu i moz-
liwos¢ ksztattowania rzeczywistosci. Wraz z pojawieniem sie niepokojgcych
oznak zagubienia cztowieka w Swiecie, a przede wszystkim ktopotéw z toz-
samoscig pojawity sie tendencje odwrotu od utopijnych wizji nowego swiata
i cztowieka. Filozofowie postmodernistyczni podkreslajg kompromitacje uto-
pijnych zatozen nowoczesnosci, np. ideatu trwale uksztattowanej tozsamosci.
Szczegdlne akcentowanie ktopotéw z tozsamoscig dotyczy takze rozmaitych
aspektow sztuki. ,Smieré podmiotu” ogtoszona przez przedstawicieli postmo-
dernizmu stanowi ostatni etap kryzysu narastajgcego od momentu wycofania
figury Autora z przestrzeni dzieta®.

To, ze dzisiejsza sztuka czesto neguje samg siebie, rezygnujac takze z afir-
macji rzeczywistosci na rzecz krytyki, pozwala formutowaé nowe jej definicje,
w ktérych watek utopijny mégtby odgrywacd znaczacg role. Mdgtby on realizo-
wac sie jako opozycja wobec zniewalajgcych struktur kultury masowej i spo-
teczenstwa konsumpcyjnego, w obszarze indywidualnej aktywnosci twérczej
odnoszacej sie do postulatu , kazdy artystg”. W tym miejscu wyraznie zaryso-
wuje sie réznica miedzy awangardowa utopia, opartg na wierze w mozliwos¢
tworzenia ,nowego wspaniatego swiata”, a wspotczesnym rozczarowaniem
tego rodzaju projektami oraz przekonaniem o dezintegracji podmiotu i kryzy-
sie tozsamosci. Przenikanie obszaréw wspotczesnej sztuki i filozofii przejawia
sie zatem w dazeniach przywracajgcych cztowiekowi twércza moc, nadaja-
cych sens tworczosci, szczegdlnie tworczosci zakorzenionej w pozaartystycz-
nej, codziennej praktyce, w nieprzerwanym procesie realizacji projektu egzy-
stencjalnego, , stawania sie sobg”.

Dlaczego watpimy dzis w sensotwdrczg moc sztuki, w jej potencjat wycho-
waweczy, dlaczego przypisujemy jej cechy utopii? Wspdtczesnos¢ ma wpraw-
dzie charakter skomplikowanej, kalejdoskopowej konstrukcji, ktérej ulotne

% R, Barthes, Smier¢ autora, ttum. M. P. Markowski, ,Teksty Drugie” 1-2/1999.
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znaczenia jestesmy zmuszeni interpretowac na podstawie sfragmentaryzo-
wanych i z trudem kolekcjonowanych doswiadczen, jednak sztuka pozosta-
je mimo wszystko chyba jedyng sferg, w ktorej owe fragmenty mogg petnié
role autonomicznych, cho¢ tymczasowych catosci. Tu utopia ustepuje miejsca
procesowi, nieustannej, ptynnej zmianie, metamorfozie i zgodzie na wielo-
znacznos¢, ktora stanowi kruchg i chwiejng — co podkresla Welsch —ale odpo-
wiednig w naszej sytuacji podstawe autokreacji, tworzenia siebie ,jak dzieta
sztuki”, bycia ,jak artysta”.
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AGATA FIEREK-DZIURLA

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
Wydziat Nauk Spotecznych, Instytut Filozofii

,Filozofia dla dzieci”
— program edukacji demokratyczne;j
wedtug Matthew Lipmana

Filozofia dedykowana najmtodszym, polegajgca na prowadzeniu zajeé¢ w for-
mie dialogu, doczekata sie modelu, ktéry Aldona Pobojewska nazywa ,no-
wym paradygmatem” w dydaktyce tego przedmiotu®. Program ,Filozofia dla
dzieci” zastuzyt sobie na to miano réwniez dzieki ujeciu filozofii jako szkoty
rozwijania kompetencji oraz postaw poznawczych i spotecznych, a nie zajec
ograniczajgcych sie do przekazywania wiedzy. Warto zwrdéci¢ uwage na ten
projekt przez wzglad na jego wydzwiek miedzynarodowy i szlachetne cele
edukacyjne, ktore pragnie realizowac.

Program Matthew Lipmana postuluje nauczanie juz najmfodszych dzieci
samodzielnosci w mysleniu, krytycyzmu, odkrywania alternatyw myslowych
oraz opowiada sie za réwnouprawnieniem wszystkich ucznidw, jasno sprzeci-
wiajac sie indoktrynacji. Gtdwng wartoscig programu jest traktowanie dwéch
powigzanych ze sobg dyscyplin — filozofii i etyki — jako nieroztgcznych?.

Program Lipmana zostanie przedstawiony w perspektywie demokratycz-
nych implikacji oraz zinterpretowany pod katem ksztattowania postaw oby-
watelskich i partycypacyjnych oraz promocji takich wartosci, jak wolnosc i to-
lerancja czy poszanowanie pluralizmu $wiatopogladowego. Uwaga czytelnika
zostanie tez skierowana na konotacje programu z anarchistyczng myslg edu-
kacyjng oraz jego postmodernistyczny charakter.

1 A. Pobojewska, Warsztaty z dociekan filozoficznych, ,Edukacja Filozoficzna” 25/1998,
s. 118.

2 Wbrew wspotczesnym tendencjom edukacyjnym w Polsce traktujgcym etyke i filozofie
jako odrebne przedmioty szkolne.
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1. Demokratyczne kompetencje

Matthew Lipman uwaza, ze demokratycznym spoteczerstwom potrzebni sg
ludzie niezaleznie myslacy, a zarazem dazacy do nawigzania wspodtpracy we
wspdlnocie3. Jedynym sposobem urzeczywistnienia postawy demokratycznej
obywateli jest zwrécenie sie w strone edukacji, gdzie dochodzi do spotkania
z nieuksztattowanym mtodym cztowiekiem.

Demokracja jest ustrojem, ktéry nieustannie wymaga spotecznej legitymi-
zacji*. Jednak udzielac jej poparcia to za mato, nalezy w niej uczestniczyc¢ i wcigz
jg tworzy¢. Demokracja proponuje wiele metod i narzedzi rozwijajacych ludzkie
zaangazowanie w jej sprawy, cho¢ droga do ich opanowania nie jest tatwa.

Zwykle sposdb zycia we wspotczesnym swiecie odkrywamy dzieki rodzinie
i szkole, ktdre jednak przyjmujg, ze przysztos¢ bedzie podobna do przesztosci.
Tymczasem $wiat zmienia sie w zawrotnym tempie. Wiedza o nim pokolenia
rodzicéw, zaktadajac, ze majg czas, by sie nig dzieli¢, nie wystarczy. Podobnie
systemy edukacji przekazujg wiedze, ktéra szybko traci swa aktualnos¢. Han-
nah Arendt zauwaza:

[...] problem edukacji we wspoétczesnym Swiecie polega na tym, ze z samej swej
natury nie moze sie wyrzec ani autorytetu, ani tradycji, niemniej musi przebiegaé
w $wiecie, ktorego struktury nie wyznacza juz autorytet i nie spaja tradycja®.

Nowe wyzwania wspodfczesnego swiata wymagajg nowatorskich przedsie-
wzie¢, umystéw wolnych i nieskrepowanych. Ogélnoswiatowe problemy zwra-
cajg uwage na potrzebe wspdlnej globalnej polityki, ktéra wymaga nowego pa-
radygmatu uczestnictwa, nowych idei i postaw. Tymczasem edukacja opowiada
sie za homogenizacja, zabija innos¢, twdrczosé i ksztattuje jednostki podatne na
kontrole. Amerykanski filozof pragmatyzmu John Dewey s3dzi, ze szkota powin-
na odzwierciedlaé spoteczne, polityczne i ekonomiczne warunki wspdtczesnego
jej spoteczenstwa demokratycznego. Uczniowie to kluczowi gracze najblizszej
przysztosci niosgcy potencjat zmian i postaw emancypacyjnych, a szkota, ktéra
projektuje przysztosé, moze by¢ miejscem spotecznej transformacji.

2. Partycypujacy obywatel

Program sprzyja rozwojowi demokracji, gdyz ksztattuje postawe obywatelska.
Co jest jednak potrzebne, by nastepowat rozwdj demokratyczny i jakiego oby-

3 M. Lipman, Philosophical Practice and Education Reform, w: idem, Philosophy goes to
school, Temple University Press, Philadelphia 1988, s. 20.

4 K. M. Cern, E. Nowak, Ethos w Zyciu publicznym, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2008, ss. 372-379.

> H. Arendt, Kryzys edukacji, w: eadem, Miedzy czasem minionym a przysztym: osiem ¢wi-
czeni z mysli politycznej, ttum. M. Godyn, W. Madej, Aletheia, Warszawa 1994, s. 231.
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watela potrzebuje demokracja do rozwoju? Czy demokracji jest potrzebne
zorientowanie na sprawiedliwos¢ spoteczng, czy na partycypacje, gdzie za-
angazowani obywatele wspdlnie podejmujg decyzje, lecz na podstawie indy-
widualnych zapatrywan, a moze na deliberacje, tj. uczestnictwo obywateli,
ktérzy dgzg do wypracowania wizji dobra wspdlnego w perspektywie catej
spotecznosci?®

Demokracji jest niewatpliwie potrzebny obywatel aktywny, ktory jest na
biezgco w aktualnosciach politycznych, spotecznych, ekonomicznych, kul-
turalnych oraz potrafi przyczynic sie do jej rozwoju. Formutujgc i poddajac
ocenie swe poglady, bierze pod uwage ich praktyczne implikacje. Maughn
Gregory uwaza, ze inteligencja nie jest bezinteresowna, jej interesem jest
daznos¢ do rozwigzania problemu’.

Na czym miataby wiec polegac aktywnos¢ obywatela? Joseph Kahne i Joel
Wesheimer odpowiadajg na to pytanie, przedstawiajgc propozycje kilku po-
staw. Odpowiedzialny obywatel to ten ptacgcy podatki i przestrzegajacy pra-
wa, a na kryzysy reagujgcy podejmowaniem dziatan charytatywnych. Obywatel
uczestniczacy wykazuje sie aktywnoscig w strukturach wspélnoty i dgznoscia
do wypracowania dobra wspdlnego. Promuje idee sprawiedliwosci spotecz-
nej, lecz skupia sie na leczeniu objawéw patologii w tym zakresie, a nie ich
przyczyn. Wreszcie obywatel zorientowany na sprawiedliwos¢ spoteczng szuka
przeszkdd w catym systemie i stara sie zaradzi¢ ustrojowym btedom, dostrzega
perspektywy reform i do nich dazy®. Ten ostatni jako obywatel godny przy-
ktadu, sprzyjajgcy rozwojowi demokracji, swojg aktywnosc¢ ku sprawiedliwosci
spotecznej bedzie realizowac poprzez uczestnictwo w zyciu publicznym i w
praktykach deliberacyjnych.

Jen Glaser, autor artykutu Ksztafcenie postawy obywatelskiej i idei spra-
wiedliwosci spotecznej, wymienia dwa kierunki, wedtug ktérych ,Filozofia dla
dzieci” doskonali umiejetnoéci demokratyczne. Zeby aktywnie zy¢ w demo-
kratycznym, deliberacyjnym spoteczenstwie, trzeba sie wykazaé umiejetnos-
cig myslenia krytycznego, tworczego i wspdétodczuwajgcego (co jest rozwijane
u dzieci metodg Lipmana) oraz umiejetnoscia przektadania swoich sgdéw na
praktyke, czyli urzeczywistniaé¢ swoje sady za pomocg praktyk partycypacyj-
nych. Uczestnik zaje¢ ,Filozofia dla dzieci” dgzy do opanowania podstawowe-
go narzedzia deliberacji, jakim jest dialog, w zwigzku z czym zdaje sie by¢ przy-
gotowywany do udziatu w zyciu publicznym; potrafi tez angazowac swojg wy-

¢ P. Juchacz, Deliberacja, demokracja, partycypacja: szkice z teorii demokracji ateriskiej
i wspdtczesnej, Wydawnictwo Naukowe Instytutu Filozofii UAM, Poznan 2006, ss. 24-25.

7 ). Glaser, Educating for Citizenship and Social Justice, w: E. Marsal, T. Dobashi, B. Weber
(red.), Children Philosophize Worldwide. Theoretical and practical concepts, Peter Lang Inter-
nationaler Verlag der Wisenschaften, Frankfurt am Main 2009, s. 107.

8 |bidem, s. 109.
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obraznie, w twdrczy sposdb budujgc w Swiadomosci stany nieistniejgce. Zna-
jac praktyczne zastosowanie swoich pogladéw, potrafi je urzeczywistniac.

Rozwdj zdolnosci przekfadania idei na praktyke przetamuje pesymizm
i sceptycyzm, o czym wiedziat juz Janusz Korczak. Wielki polski pedagog
stworzyt demokratyczne struktury w sierocifcu, ktérym zarzadzat. Powstat
sad i senat, kodeks praw, a wszystko w oparciu o dzieciece inwencje. Celem
byto stworzenie lepszej wspdlnoty. Do tego, czym jest sprawiedliwos¢, prawo,
prawe i moralne postepowanie, dzieci dochodzity podczas wspélnych obrad
na drodze dialogu. Wyrokowanie nie byto oparte na pryncypiach moralnych
narzucanych z goéry, lecz poprzedzone analizg i doskonalone poprzez treno-
wanie umiejetnego dokonywania oceny i argumentacji. Praktyka demokra-
tyczna w sierocincu dawata orientacje w ustroju politycznym, uczulajac dzieci
na jego niedoskonatosci, obnazata btedy i ukazywata istotne reguty poprzez
ukazywanie ich antyprzyktadéw. Wszystko sprowadzato sie do zaangazowania
w dociekania, prowadzgce do pobudzenia procesu myslenia u najmtodszych
(o kwestiach nie tylko filozoficznych).

Jen Glaser wnosi, by probowac urzeczywistniac idee sprawiedliwosci w zyciu
spotecznym klasowej wspdlnoty. Poprzez dgznos¢ do udzielania odpowiedzi
dociekanie stanie sie zintegrowang z dziataniem, produktywng aktywnoscia,
wyrazong w formie zaangazowania w sprawy socjalne. Dociekanie jest rytu-
atem, sekwencjg zachowan, pokazuje, ze systematyczna partycypacja wiele
wnosi, ze daje wymierne efekty. Warto pokaza¢ dzieciom praktyczne zasto-
sowanie teorii, ktdre wypracuja, i zacheca¢ je do wprowadzania ich w zycie
— dla eksperymentu w mniejszych spotecznosciach. Aktywnos$¢ ucznia musi
by¢ jednak dobrowolna, podjeta bez przymusu®.

Niewatpliwie ,Filozofia dla dzieci” poprzez stworzong wspdlnote dociekan
po raz pierwszy zaprasza dzieci na pole deliberacji publicznej, gdzie dochodzi
do starcia réznych stanowisk, argumentacji i uzasadniania. Wspdlnota do-
ciekajgca moze by¢ ponadto rozpatrywana w kontekscie edukacji obywatel-
skiej, jasno promujgcej postawe partycypacyjna. Niedaleka przeto droga od
uczestnictwa w przestrzeni klasowej wspdélnoty do wypracowania u uczniéw
zZwWyczaju angazowania sie w zycie demokratyczne swojego spoteczenstwa.
Spoteczenstwo i szkota stanowigca jego odzwierciedlenie powinny rozwijac¢
zdolnosci myslenia i zaangazowania obywatelskiego w zycie publiczne po-
przez praktyke rytuatdow i dziatan demokratycznych. Dzieci majg naturalng
potrzebe dociekania, co nauczyciele powinni wykorzysta¢ i zadba¢ o boga-
ctwo spotecznych odniesien podczas zajec?.

° lbidem, ss. 103-110.
10 D. G. Camhy, Janusz Korczak: Childhood and Children’s Rigts, w: E. Marsal, T. Dobashi,
B. Weber (red.), Children Philosophize Worldwide..., ss. 247-254.
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3. Pluralizm $wiatopogladowy, wolno$¢, tolerancja

Trudno bytoby unikng¢ podczas ksztatcenia filozoficzno-etycznego promowa-
nia pewnych wartosci. W rzeczywistosci program ,,Filozofia dla dzieci” jasno
opowiada sie za przyjeciem konkretnych stanowisk: rGwnosci uczestnictwa,
pluralizmu $wiatopoglagdowego, integracji, tolerancji i wolnosci. Wspdlnota
dociekajaca, zaproponowana przez Matthew Lipmana, poprzez dialog i kult
mnogosci, wielosci i innosci pogladdéw realizuje tak naprawde postulaty
,kwitngcej demokracji spoteczenstwa multikulturowego”*?.

Ann Margaret Sharp zauwaza, ze wspodlnota ta daje dzieciom najlepsza
z mozliwych praktyke — witalng forme zycia pluralistycznego, multikulturo-
wego, o naturze demokratycznej. Pomaga dokonywaé rozsadniejszych ocen,
kiedy nalezy odniesc¢ sie do ludzi nalezgcych do innych kultur, religii, narodo-
wosci. Powotujgc sie na H. Arendt, Sharp proponuje, by formutowanie sgdéw
byto poprzedzone wyjsciem poza wtasng perspektywe, wyjsciem ku innym
ludziom (going visiting), réznym od nas samych, reprezentujgcym inne punk-
ty widzenia. Wazne jest pogtebione stuchanie ich opowiesci i podjecie préby
zrozumienia spojrzenia na swiat, ktére wynika z przebywania w innym jego
zakatku®?. Nie mozna jednak na tym poprzestac. Cztowiek musi stworzy¢ opo-
wies¢ o tym, czego sie dowiedziat, przetworzy¢ catg wiedze o innym cztowie-
ku. Im wiecej réznych sadoéw bedziemy w stanie sobie wyobrazi¢, tym wieksza
wartosc naszych opinii.

Hannah Arendt opowiada sie za tworzeniem miejsc w przestrzeni publicz-
nej, gdzie ludzie bedg mogli wyjs¢ ku sobie i prowadzi¢ aktywna deliberacje.
Wypracowanie obiektywnych saddéw jest mozliwie tylko we wspdlnocie, na
drodze dialogu z innymi ludZmi. Rzecz w tym, by je poznac i o ten szeroki hory-
zont wzbogaci¢ wtasng opinie, a nie przyjmowac cudze poglady bezkrytycznie
(distancing and bridgening)®. Wyrokowanie jest najwazniejszg aktywnoscig
w spoteczenstwie demokratycznym, to nasz obywatelski, publiczny obowia-
zek, a jednoczesnie sita napedowa zmiany. Zastosowanie metody dociekan
w edukacji to zblizenie do idei ,odnawiania zastanego $swiata”.

Dialog i wspdlnota dociekajgca proponujg uczenie sie od siebie nawzajem.
Partycypowac we wspdlnocie dociekajacej to przynalezec do spotecznej gru-
py ludzi, ktérzy wyrazajg wole, by wspdlnie dociekac spraw bedgcych w kregu
ich zainteresowan. Dokonujg tego kolaboratywnie, bez wspétzawodnictwa,
w duchu sprzyjajgcym rozwojowi ich umiejetnosci krytycznego, twérczego

11 D. Kennedy, Another World Is Possibile: Schooling, Multitude, and Philosophy for Chil-
dren, w: E. Marsal, T. Dobashi, B. Weber (red.), Children Philosophize Worldwide..., ss. 47-61.

12 A, M. Sharp, Let’s go visiting: Learning Judgment — Making In a Classroom Community
of Inquiry, w: E. Marsal, T. Dobashi, B. Weber (red.), Children Philosophize Worldwide..., ss.
323-335.

13 |bidem, s. 334.
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i moralnego myslenia oraz wtasciwego dokonywania ocen. Przeswiadczenie,
ze wspodlnota potrzebuje do rozwoju uczestnictwa kazdego cztonka i ze kazdy
wnosi co$ wartosciowego, rodzi lojalnos$¢ i solidarnosé¢ pomiedzy nimi. Prze-
bywaniu we wspdlnocie towarzyszy nastawienie , bycia dla siebie nawzajem”,
wolne od wszelkiej hierarchii, gdzie wtadza jest sprawiedliwie rozdzielona®.

Wtadza, ktérg kazdy dzieli, jest nieskrepowana przez niczyjg inng wiadze
i cho¢ cztonkowie grupy dzielg jg pomiedzy siebie, nikomu jej nie ubywa. Do-
tyczy to zaréwno procesu myslenia, uczestnictwa w dociekaniach i zachowa-
nia zgodnie z poglgdami. Australijski badacz metody Lipmana, Philip Cam,
twierdzi, ze jesli mielibysmy okresli¢ ideat, ktory przyswieca catemu progra-
mowi, to bytaby nim wtasnie wolno$¢?®. Dociekania mogg dotyczyé réznych
zjawisk, jednak zawsze towarzyszy im wolnosé, bedaca nie bezposrednim ce-
lem, ale nasuwajgcym sie w trakcie refleksji wnioskiem. Wartos¢ ta przejawia
sie zarowno w postawie bohateréw powiesci, uczniéw i nauczyciela prowa-
dzacych dialog, jak i w nastawieniu naukowym tworcéw tego programu. Za-
tozenia programu sg dos¢ elastyczne i otwarte na polemike, o czym swiadczy
réznorodnosé jego ujeé na catym Swiecie.

Beata Zielewska przywotuje spdr na polu wspdtczesnej teorii edukacji filo-
zoficzno-etycznej®®, w ktorym liberatowie i konserwatysci probujg rozsgdzié,
czemu powinno stuzy¢ wychowanie — wolnosci czy prawdzie? Wedtug libera-
téw prawda jest wytworem wolnosci, a wedtug konserwatystow — odwrot-
nie, wolnos¢ ma swoje korzenie w prawdzie. Liberatowie opowiadajg sie za
tolerancja, réznorodnoscig, otwartoscig, krytycznym mysleniem, sprawiedli-
woscig, solidarnoscig i samorealizacjg jednostki. Nietrudno wiec zauwazyg, ze
zatozenia programu powstaty w oparciu o szkote liberatéw, gdzie nadrzednym
celem jest ksztatcenie jednostek samodzielnie myslacych i niezaleznie podej-
mujacych decyzje.

Trudno bytoby spetni¢ ten postulat bez przyjecia przez cztonkéw wspdl-
noty postawy tolerancyjnej wzgledem siebie nawzajem. We wspodtczesnym
Swiecie, w ktérym przenikajg sie rézne kultury, tolerancja jest potrzebna jak
nigdy wczesniej. Rdznice kulturowe muszg by¢ pielegnowane, a innos¢ po-
winna byé rozumiana®’. Patricia Hannam twierdzi, ze réznice pomiedzy ludz-
mi nie powinny by¢ definiowane tylko przez pryzmat kultury ich pochodze-

14 A. M. Sharp, The Community of Inquiry as Ritual Participation, w: E. Marsal, T. Dobashi,
B. Weber (red.), Children Philosophize Worldwide..., ss. 301-306.

15 P, Cam, Philosophy and Freedom, w: E. Marsal, T. Dobashi, B. Weber (red.), Children
Philosophize Worldwide..., ss. 127-132.

16 B. Zielewska, Dialog we wspdtczesnej edukacji filozoficznej, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2002, s. 147.

7 P. Hannam, From Inter-cultural to Inter-relational Understanding: Philosophy for Chil-
dren and the Acceptance of Difference, w: E. Marsal, T. Dobashi, B. Weber (red.), Children
Philosophize Worldwide..., ss. 141-151.
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nia, poniewaz w jednym kregu cywilizacyjnym mamy do czynienia rowniez
z réznicami Swiatopoglgdowymi. Hannah Arendt nakreslita istote odwieczne-
go paradoksu. To, ze chcemy zachowad swojg indywidualnos¢, a jednoczesnie
czujemy silng potrzebe identyfikacji z jaka$s wspdlnotg, jest tym samym, co
zgoda z twierdzeniem, ze wszyscy jesteSmy do siebie podobni i dopiero w ze-
tknieciu z innymi (tak podobnymi) mozemy ujawnié swojg odmienno$é®.

Tolerancja to niewatpliwie zjawisko moralnie pozgdane. Poszanowanie wol-
nosci i godnosci innych osdéb ma miejsce we wspdlnocie dociekajgcej poprzez
dialog, ktdry sktania do otwartosci i postawy poszukujacej. Poprzez edukacje
filozoficzng czy etyczng staramy sie poznawac rdznice w mysleniu i prébowac
zrozumie¢ odmienne stanowiska, a przede wszystkim dgzymy do podtrzymy-
wania réznorodnosci.

Wydaje sie, ze spotkanie w sposéb zrédtowy odwotuje sie do tolerancji, a nawet
»wywotuje« tolerancje, zarowno jako warunek spotkania oraz element tego spot-
kania, jak réwniez efekt spotkania?®.

W tym ujeciu tolerancja objawia sie jako warunek, metoda i cel dyskusji,
wzbogacajace staje sie tu nie tylko porozumienie, ale doswiadczenie innosci
,Drugiego”.

Z perspektywy strategii afirmujgcej walory podtrzymywania réznicy w interakcji

kulturowej dialog konczy sie, gdy dochodzi do likwidacji odmiennosci, gdyz to

kontakt z inno$cig ma by¢ zyciodajny, kulturowo wzbogacajgcy®.

Patricia Hannam postuluje wzbicie sie ponad tolerancje, by doceni¢ in-
nos¢ i zrozumie¢ podobienstwa i réznice miedzy ludzmi. W podobny sposdb
do prowadzenia otwartej rozmowy, w ktorej uczniom pozwala sie na dowol-
nos¢, spontanicznoscé i kreatywnos$é, zacheca Ekkehart Martens?t. Nauczyciel
i uczen powinni manifestowa¢ demokratyczne wartosci — otwarte myslenie
i tolerancje wobec cudzych postaw, a takze wykazywac intelektualng poko-
re?2. Rozlegtos¢ horyzontdw przejawia sie w tym, ze w dyskursie uwzglednia
sie rézne postawy i poglady, nawet te, z ktérymi sie nie zgadzamy. Réznorod-
nos$¢ wzbogaca bowiem polemike. Tolerancja wobec odmiennych pogladéw
innych oséb oznacza rezygnacje z przemocy wzgledem negatywnie przez nas
ocenianych ich przekonan, z wyjatkiem przypadkdw, ktére wigzg sie z czynie-
niem krzywdy drugiemu cztowiekowi.

18 A. M. Sharp, Let’s go visiting..., ss. 323-336.

19 E. Podrez, Moralne uzasadnienie tolerancji: studium z etyki personalistycznej, Wydawni-
ctwo Akademii Teologii Katolickiej, Warszawa 1999, s. 109.

20 |, Witkowski, Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé, Instytut Badan Edukacyj-
nych, Warszawa 1997, s. 62.

2L J. Brujin, Jak sie w Europie naucza dzieci filozofii, ,Edukacja Filozoficzna” 15/1993, ss.
134-135.

22 M. W. Martin, Bronigc wartosci: profesjonalizm w nauczaniu etyki, ,,Edukacja Filozoficz-
na” 25/1988, ss. 141-147.
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4. Program , Filozofia dla dzieci”
szkotag kompetencji demokratycznych
czy spetnieniem postulatéw mysli anarchistycznej?
(Ograniczony) relatywizm w edukacji filozoficzno-etycznej

Félix Garcia Moriyén zauwaza analogie zatozen programowych ,Filozofii dla
dzieci” z propozycjg nauczania zawartg w programie szkoty zainicjowanej przez
Lwa Totstoja ,Yasnaia Poliana”, ktéra wpisuje sie w anarchistyczng tradycje te-
orii edukacyjnych. Przyznaje, ze jego spojrzenie na anarchizm jest wolne od
stereotypu, skutecznie wypromowanego przez Josepha Conrada w dziele The
Secret Agent. Anarchisci sg traktowani przez Garcie Moriyéna jako aktywni
dziatacze na rzecz demokracji i idei rewolucji francuskiej — wolnosci, rowno-
Sci i braterstwa. Demokratyczne zaangazowanie wykorzystujg jako najlepsze
narzedzie do walki z despotyzmem politycznym i spotecznym, a wolnos¢ jed-
nostki uznajg za wrodzong i uprawniajgcg do zycia we wspdlnocie z innymi
ludZmi. Powotujgc sie na Michata Bakunina, Garcia Moriydn twierdzi, ze we-
dle anarchistéw wtadza powinna by¢ rozdzielona w najwiekszym mozliwym
stopniu, a wolnos¢ i rownosé —is¢ w parze z indywidualizacja. Garcia Moriyén
powotuje sie na inspiratora programu ,Filozofia dla dzieci” Johna Deweya,
ktéry powiada, ze demokracja to ciggly proces otwartej komunikacji pub-
licznej, a produktem tak rozumianego ustroju jest mozliwo$é rozwoju jego
uczestnikdw. Wiekszo$¢ dobrze wyedukowanych i poinformowanych zarzg-
dza, by zapobiec przejeciu kontroli nad zyciem spotecznym uprzywilejowane;j
mniejszosci®. Podobnie Lipman zauwaza, ze nie nalezy z géry negowacd sensu
istnienia instytucji, lecz wyraznie przeciwstawiac sie sytuacjom, gdy krepujg
lub zniewalajg one cztowieka. Wazne, by instytucje zarzgdzane byty demokra-
tycznie i kazdy obywatel mogt mie¢ wptyw na ich funkcjonowanie?*.

Uczen powinien mie¢ wptyw (empowerment) na bieg wydarzen, lecz uczyé
sie stopniowo swojej wolnosci — najpierw doswiadczac jej w przestrzeni szkol-
nej deliberacji, by z czasem wykazac sie jej sprawnym wykorzystaniem w praw-
dziwym zyciu. Aktywny, dobrze wyedukowany obywatel mysli samodzielnie,
natomiast Zle wyedukowany bedzie ignorowat btedy systemu, czesto ich nie
zauwazat, a przede wszystkim bedzie sie podporzagdkowywat systemowi. Ig-
norancja to kajdany zaktadane przez despotyczne rzady. Indoktrynacja w szko-
tach natomiast uczy bezmysinego, odruchowego postuszeristwa wtadzy, przez
co mija sie z demokratycznymi zatozeniami?>.

3 F, Garcia Moriyon, Filosofia para nifios y anarquismo, www.filosofiaparaninios.org
(15.09.2010).

2 M. Lipman, A. M. Sharp, F. S. Oscanyan, Filozofia w szkole, ttum. D. Kuczyniska-Szymala,
CODN, Warszawa 1996, s. 206.

% F. Garcia Moriyon, Filosofia para nifios...
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Patrick Costello uwaza, ze niegdy$ w indoktrynacji widziano jedynie nie-
winne nauczanie doktryn, tymczasem wigzg sie z nig nie tylko tresci naucza-
nia, ale takze metoda nauczania, nastawienie nauczyciela lub wynik procesu
ksztatcenia®. Prawdziwa istota indoktrynacji ujawniac sie bedzie, wedle Co-
stello, w tym ostatnim aspekcie. Parafrazujgc formute Costello, uczen indok-
trynowany to taki, ktéry pod wptywem nauczania pewnych prawd katego-
rycznie odrzuca ich wszelkie kontrprzyktady.

Zygmunt Bauman pisze, ze ,,absolutna pewnos¢ réwna sie absolutnej nie-
odpowiedzialnosci”?. W dzisiejszym $wiecie nalezy przyjg¢ postawe zdystan-
sowang wobec absolutnosci prawd, rdwniez na gruncie wiedzy, ktéra potrze-
buje pozwolenia na weryfikacje i dalszy postep.

W przypadku okreslania wartosci ,absolutnymi”, zauwaza Barbara Koto-
wa, pojawia sie nawet pewna zacheta do ich odrzucenia. Zrédet tej tendenc;ji
mozna poszukiwaé w licznych historycznych przyktadach niegodnego i brze-
miennego w negatywne skutki postugiwania sie tym epitetem.

Na jakich wartosciach majg sie wiec opiera¢ tworcy programdw nauczania
filozoficzno-etycznego? Gdzie poszukiwac legitymizacji dla wartosci, na prze-
kazywanie ktérych w toku edukacji jesteSmy (w sensie pozytywnym) skazani?
Barbara Kotowa odnajduje odpowiedzi na te pytania w twodrczosci Richarda
Rorty’ego oraz w teorii ,,(ograniczonego) relatywizmu kulturowego”?. Zgodnie
z tym stanowiskiem, powinnismy przekazywac ,wartosci uniwersalne”, ktore
W powszechnym mniemaniu uchodzg za autentyczne”?. Uzasadnieniem tak
rozumianych wartosci jest ,tradycja kulturowa”, ktéra z pokorg stawia je na
pozycji ,wartosci ostatecznych”. Formutuje tym samym zatozenie, ze dzisiejsze
spoteczenstwo nie ma absolutnej pewnosci co do swej nieomylnosci, lecz trak-
tuje wartosci jako uniwersalne, wspierajac sie tradycja, ktdra je takimi okresli-
ta. Podejscie to uwzglednia wszelkie cywilizacyjne doswiadczenia, ma jednak
na wzgledzie takze poznanie, ktére lezy poza jego zasiegiem. Wykazuje wiec
pokore wobec tego, co dotad uchodzito za catoksztatt wiedzy o rzeczywistosci
i ma Swiadomosc tego, co dopiero w przysztosci czeka na odkrycie.

Zaden program zaje¢ filozoficzno-etycznych podczas ksztatcenia nie jest
w stanie catkowicie wyrzec sie poparcia pewnych wartosci. Inaczej w szkole
zapanowataby anarchia. Jednak gdy — za Félixem Garcig Moriyénem — spoj-
rzymy na anarchie bardziej przychylnie, to powyzsze stwierdzenie straci sens.
WSszakze Garcia Moriyon, znajdujac analogie miedzy , Filozofig dla dzieci” i te-
oriami edukacyjnymi szkét anarchistycznych, ujawnia, ze cho¢ wyrzekajg sie

% p, Costello, Indoktrynacja a filozofia dla dzieci, ,,Edukacja Filozoficzna” 5/1988, s. 287.

27 Z.Bauman, cyt. za: B. Kotowa, Edukacja a wartosci ,,uniwersalne”, ,Zeszyty Filozoficzne”
14-15/20009, ss. 14-19.

28 |bidem.

2 |bidem.
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wszelkiej indoktrynacji, to opowiadajg sie za okreslonymi systemami warto-
$ci, tozsamymi z tymi, ktore sprzyjajg rozwojowi wspotczesnych demokracji.
Niezaleznie od tego, w jakim stopniu ,Filozofia dla dzieci” zbliza sie do anar-
chistycznych zatozenn edukacyjnych, promuje okreslone wartosci i postawy
zdecydowanie zwrdcone w strone postulatéw lewicowych.

Wolnos¢, réwnosé, braterstwo, wspélnotowosé, tolerancja, sprawiedli-
wosc¢ spoteczna to nie tylko wartosci sprzyjajgce rozwojowi demokracji, ro-
zumianej jako okreslony system polityczny, to takze promocja pokojowego
nastawienia i wyzbycia sie przemocy wzgledem drugiego — rGwnouprawnio-
nego, rownie wolnego cztowieka, co Ja.

Podsumowanie

By¢ na biezgco to znaczy znac specyfike dzisiejszego Swiata i wykazywac za-
interesowanie jutrem. Rzecz w tym, by uczestniczy¢ w zyciu publicznym i na
drodze praktyk deliberacyjnych budowac bardziej sprawiedliwg rzeczywi-
stos¢. Program , Filozofia dla dzieci” ksztattuje zachowania, ktére pomagajg
tworzy¢ postawy aktywnych obywateli jako uczestnikéw otwartego spote-
czenstwa. Promuje nawyk wstuchiwania sie w inne racje, takze te, z ktérymi
sie nie zgadzamy, i podejmowania proby ich zrozumienia. Podczas zajec za-
prasza do uczestnictwa w demokratycznych strukturach, do czynnego udziatu
we wspdlnocie dociekajgcej. Uczy korzystania z cennych spostrzezen wnie-
sionych przez innych i kooperacji przy realizowaniu wspdlnych celdw. Wyrze-
kajgc sie indoktrynacji, gwarantuje pluralizm w zakresie swiatopoglgdowym
i rozpatrywanie alternatyw myslowych. Jednakze w ramach dociekan jasno
promuje okreslone wartosci: wolnos$¢, réwnosc i tolerancje. Dokonuje tego
w duchu ,,(ograniczonego) relatywizmu kulturowego”, deklarujac, ze sg one
tylko uznane za najlepsze przez tradycje kulturowg aktualnego spoteczenstwa
i w zwigzku z tym warte przekazywania, lecz to nie czyni ich absolutnymi.

Miatoby sie to przyczyni¢ do rozwiniecia kompetencji demokratycznych
u mtodego cztowieka, zrodzi¢ zainteresowanie tematami spoteczno-politycz-
nymi, nawyk partycypacji i zaangazowania obywatelskiego czy postawe to-
lerancyjng wobec pluralistycznych pogladéw cztonkédw wspdtczesnych spo-
teczenstw. Uposazytoby mtodego cztowieka w priorytetowe poszanowanie
wolnosci drugiego, jednoczesnie pouczajgc o wadze odpowiedzialnosci nad
wtasna.

W ten sposéb program opowiada sie za wypracowaniem pewnych nawy-
kéw, a zarazem to witasnie z nawykdéw prébuje ucznia wybudzac¢. Daje mu za-
tem narzedzie do przezwyciezenia odruchéw — $wiadomos¢. Dzieki niej kazdy
rytuat staje sie wtasnym udziatem ucznia, sprowokowanym przy zaangazowa-
niu jego wtasnej woli.
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