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Wstep

Biezacy numer ,Kwartalnika Pedagogicznego” poswiecony jest zagadnieniu
sztuki i edukacji. Inspiracja do podjecia tego tematu byt obchodzony w 2017 r.
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego jubileusz 50-lecia Za-
ktadu Teorii Wychowania Estetycznego. Z tej okazji 6 kwietnia 2017 r. zespot
Zaktadu Edukacji Estetycznej i Studiow nad Kulturg (nowa nazwa Zakfadu Teorii
Wychowania Estetycznego, ktéra obowigzuje od marca 2017 r.) zorganizowat
konferencje naukowa ,Polska koncepcja wychowania estetycznego. Zalozenia
— analiza do$wiadczen — prognoza”, podczas ktérej zaprezentowano bogaty do-
robek Zaktadu od momentu jego powotania w 1967 r. do dzis.

Jubileusz 50-lecia Zaktadu Teorii Wychowania Estetycznego byl niezwyklym
wydarzeniem w historii Wydziatu Pedagogicznego UW. W obecnym , Kwartalni-
ku Pedagogicznym” publikujemy wystapienia zaprezentowane w trakcie konfe-
rencji oraz artykuly pracownikow i wspotpracownikéw Zaktadu, ktore ukazuja
réznorakie doswiadczenia Srodowiska, tworzacego tzw. warszawska szkole wy-
chowania estetycznego. Polska koncepcja wychowania estetycznego ze swoja
bogatg tradycja warta jest przypomnienia. Jednoczes$nie na uwage zasfuguje ak-
tualna dzialalno$¢ badawcza i dydaktyczna cztonkow Zaktadu Edukacji Estetycznej
i Studiow nad Kulturg, bedaca kontynuacja drogi rozpoczetej na Uniwersytecie
Warszawskim p6t wieku temu.

Okoliczno$ciowy zeszyt otwiera artykut Adama Fijatkowskiego, bedacy omé-
wieniem zorganizowanego 6 kwietnia 2017 r. Jubileuszu Zaktadu Teorii Wycho-
wania Estetycznego. Po nim prezentujemy referat Ireny Wojnar, wygloszony
podczas jubileuszu, w ktérym twoérczyni Zaktadu Teorii Wychowania Estetycz-
nego przedstawia nadzieje, spetnienia i porazki srodowiska, zwiazanego z kiero-
wanym przez siebie w latach 1967-2007 Zaktadem.



10 KRYSTYNA PANKOWSKA, BARBARA KWIATKOWSKA-TYBULEWICZ, MARIUSZ SAMORA]

Artykut Krystyny Pankowskiej, nawigzujacy do powyzszego wystapienia,
wskazuje na mysl prekursoréw, zgodnie z ktérag juz od poczatku XX w. krysta-
lizowata sie w Polsce pozniejsza teoria wychowania estetycznego, sformutowa-
na ostatecznie przez Irene Wojnar. Natomiast rozlegle doswiadczenia zwigzane
z aktywnos$cia zakladu na arenie miedzynarodowej w ramach INSEA prezentuje
tekst Mariusza Samoraja.

Kolejne publikowane tu artykuly autorstwa obecnych i dawnych pracowni-
kéw i wspotpracownikéw Zaktadu dotycza réznych problemoéw i ré6znych aspek-
tow wychowania przez sztuke. O relacjach sztuki i wychowania méwig teksty
Henryka Depty i Matgorzaty Malickiej. Inspiracje filozofia Bergsona w mysleniu
o wychowaniu estetycznym relacjonuje w artykule Mirostawa Zalewska-Pawlak,
natomiast Janusz Gajda w swoim tekscie ukazuje osobiste koleje losu i droge od
wychowania estetycznego ku pedagogice kultury.

W zeszycie znajduje sie rowniez artykul Zofii Krawczyk, przedstawiajacej
oryginalng indyjska koncepcje Szkoly Poety, autorstwa Rabindranatha Tagore.

W dziale ,Sprawozdania z badan” na uwage zasluguje dwugtos dotyczacy
teatru w edukacji, w ktérym swoje refleksje z perspektywy dwudziestopieciole-
cia — przedstawia Malgorzata Kowalczyk, a wspoéiczesne spojrzenie na pedago-
gike teatru proponujg — Barbara Kwiatkowska-Tybulewicz i Katarzyna Aderek.

Zaktad Teorii Wychowania Estetycznego wychodzil w ostatnich latach
z nowymi inicjatywami dydaktycznymi i naukowo-badawczymi. W zwigzku z tym
w biezagcym numerze Kwartalnika wprowadzony zostat dziat ,Doswiadczenia dy-
daktyczne”. Zawiera on miedzy innymi tekst Barbary Kwiatkowskiej-Tybulewicz,
prezentacje nowatorskiego w skali kraju przedsiewziecia programowo-dydak-
tycznego, jakim jest powotanie i realizacja specjalnosci: Edukacja artystyczna
i medialna. W tym samym dziale przedstawione zostaly refleksje Adama Mali-
nowskiego na temat edukacji plastycznej w ksztalceniu studentéw pedagogiki
na Uniwersytecie Warszawskim.

W obecnym zeszycie znajduja sie réwniez teksty doktorantéw z Zaktadu
Edukacji Estetycznej i Studiéw nad Kultura, najmiodszej generacji badaczy za-
interesowanych wychowaniem estetycznym: Joanny Parol, kontynuatorki badan
nad wychowaniem filmowym, Aleksandry Minkiewicz pokazujacej mozliwosci
edukacji miedzykulturowej w przedszkolu oraz Agnieszki Rutkowskiej-Sagaty,
analizujacej akty prawne dotyczgce ksztalcenia nauczycieli przedmiotow arty-

stycznych.
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Jubileuszowy numer Kwartalnika Pedagogicznego uwypukla dbatos¢ o tra-
dycje i dorobek wychowania estetycznego, a jednoczesnie wskazuje na proby
sprostania wspoélczesnym przemianom i wyzwaniom, wyznaczajgcym nowe
Sciezki zadan i poszukiwan w obrebie edukacji przez sztuke.

Krystyna Pankowska, Barbara Kwiatkowska-Tybulewicz, Mariusz Samoraj
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Jubileusz 50-lecia Zaktadu Teorii Wychowania Estetycznego.
Polska koncepcja wychowania estetycznego.
Zalozenia — analiza doswiadczen — prognoza

6 kwietnia 2017 r. na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskie-
go odbyla sie konferencja i uroczyste spotkanie z okazji Jubileuszu 50-lecia
Zaktadu Teorii Wychowania Estetycznego, przygotowane przez zespol pracowni-
kéw Zaktadu. Fakt tak diugiego istnienia i nieprzerwanej aktywnos$ci tego typu
jednostki organizacyjnej jest zjawiskiem rzadkim, niemal bezprecedensowym
i cho¢by z tej przyczyny zastuguje na upamietnienie. W jednodniowym wyda-
rzeniu wziely udzial wladze Wydzialtu, zainteresowani pracownicy i doktoranci
oraz liczni zaproszeni go$cie z réznych polskich uczelni i instytucji, naukowo
i organizacyjnie zwiazani z Zakladem w ciagu dlugich lat przyjaznej wspoéipracy.
W spotkaniu uczestniczyto okoto 50 osé6b. Zr6znicowany program konferencji-
-spotkania obejmowat trzy merytorycznie odrebne czesci. CzeS¢ pierwsza poswie-
cona byta bezposrednio dziatalnos$ci Zaktadu w jubileuszowym okresie — aktualnie
oraz w mniej lub bardziej odleglej przesziosci — i obejmowata wypowiedzi os6b
zwiazanych ze $rodowiskiem uniwersyteckim. Cze$¢ druga obejmowata zgtoszone
indywidualne wypowiedzi refleksyjne os6b nawigzujacych do naukowych inspi-
racji Zaktadu w zakresie wybranej problematyki. Cze$§¢ trzecia stanowifa wielo-
watkowaq prezentacje aktywnos$ci naukowo-dydaktycznej Zakiadu i jego zamierzen
badawczych. Program uzupelnialy informacje o przygotowywanych w Zaktadzie
rozprawach doktorskich, w postaci sesji posterowe;j.

Spotkanie otworzyla Anna Witkomirska, dziekan Wydziatu Pedagogicznego
Uniwersytetu Warszawskiego i witajagc zgromadzonych powiedziata:
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To szczegolne grono zebrato sie dzisiaj, by uczci¢ Jubileusz 50-lecia Zaktadu Teorii Wy-
chowania Estetycznego. Pétwiecze to brzmi uroczys$cie, dumnie, czcigodnie, niewiele jest katedr
czy zakladéw na naszym Wydziale, ktére majg taka diuga historie. Sam uptyw czasu odbywa sie
bez woli cztowieka, od nas jednak zalezy, co zrobimy z darowanym nam czasem. [...] Szczeg6lng
warto$cig w naukach humanistyczno-spotecznych jest ponadczasowos¢ koncepgji i teorii, ktore
stworzyli najwybitniejsi ich przedstawiciele. To, co w teorii wychowania estetycznego wydaje
mi sie ponadczasowe, to wiara, ze ludzie majg nieograniczone mozliwosci przezywania i two-
rzenia $wiata, uruchamiania wyobrazni, ktéra prof. Irena Wojnar uznala za ,kreacyjng site czto-
wieka”. Wychowanie powinno nauczy¢ cztowieka ,patrze¢, aby widzial” pisata Irena Wojnar,
temu ma stuzy¢ kontakt ze sztuka. Sztuka ze swej natury jest ,niedyrektywna”. Te ceche sztuki
przejmuje wychowanie, jedli nie narusza wolno$ci wychowanka. Nietatwo bylo takie tezy for-
mutowac w epoce politycznie minionej, niefatwo o ich zrozumienie takze dzisiaj. Dlatego tez
zaktad i w swojej historii i teraz ma wielka misje do spelnienia, przywréci¢ swiatu umysty otwar-
te, przywrdcic¢ spostrzeganie i widzenie, wskazywac znaczenie sztuki jako swoistego tworzywa
i katalizatora wychowania.

Nastepnie zabrata glos Krystyna Pankowska kierownik Zakladu. Jej wysta-
pienie publikowane jest w biezacym zeszycie ,Kwartalnika Pedagogicznego”.

Piecdziesiecioletnig dziatalno$¢ Zaktadu w perspektywie jego nadziei, spet-
nien i porazek, na tle dziejow Uniwersytetu i Wydziatlu, przedstawila Irena
Wojnar. Kierowata ona Zakladem w latach 1967-2007. Tekst jest rowniez tu
publikowany.

Istotnym watkiem spotkania jubileuszowego byla seria wypowiedzi jego
uczestnikow zatytulowana ,powroty i wspomnienia”. Jako pierwsza zabrata
glos Wiestawa Pielasinska, jedyna osoba wsrod zebranych, ktéra przygotowata
w latach 60. rozprawe doktorska pod kierunkiem Bogdana Suchodolskiego.
Wieloletnia wspotpracowniczka Zaktadu, wierna uczestniczka wielu inicjatyw
badawczych i organizacyjnych, autentyczny ,$wiadek historii” Zaktadu, tak pod-
sumowala ten okres:

Ta historia pélwiecza istnienia Zakladu Teorii Wychowania Estetycznego — to diugi hory-
zont czasu, ktéry mozna taczy¢ z koncepcja «dlugiego trwania», a takze ruchu wartosci, tempa
zmian w $wiecie i w Polsce, takze zmian na Wydziale — kadrowych i programowych, co nie
zawsze ocenia¢ mozna pozytywnie. Jednak ten ruch wartosci, zmieniajace sie priorytety i auto-
rytety musza by¢ réwnowazone odniesieniami do przeszto$ci, dorobku pokolen, mysli inte-
lektualnej, tradycji. Dlatego tez pozwole sobie w mojej bardzo osobistej wypowiedzi siegna¢
wstecz. Studia moje na Wydziale przypadly na mroczny czas stalinizmu, pedagogiki w wydaniu
radzieckim. To lata 1952-1956. Ten ostatni rok wytworzyl nowe mozliwosci i umocnil pozycje
prof. Suchodolskiego — otworzyt nowe horyzonty, zmienit styl wyktadéw i seminariéw, na za-
jeciach pojawily sie wcze$niej nieznane zachodnie nazwiska filozoféw. Byly to tez dla mnie
nowe inspirujgce lektury i przewartoSciowania. Mialam ten zaszczyt, ze moim pierwszym
i najwazniejszym nauczycielem akademickim byl prof. Suchodolski. Pisalam u niego prace ma-
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gisterska, doktorska, po odbytych studiach doktoranckich w PAN — za jego namowag i sugestia.
Obrona przypadala na marzec 1968 r., kiedy Uniwersytet Warszawski byl okupowany przez
studentéw i zamkniety przez wiladze. Obrona publiczna odbyla sie bez publicznosci — otrzyma-
fam tylko dwie przepustki dla meza i siostry. Lecz nie to jest najistotniejsze, cho¢ wskazuje na
uzaleznienia indywidualnego losu od zewnetrznych zawirowan. Srodowiska naukowe przezy-
waly kolejny wstrzas. Perfidna reorganizacja i zasada jednoetatowosci sprawily, ze prof. Sucho-
dolski opuscit Uniwersytet, a ja juz nigdy nie wrocitam do pracy na Wydziale Pedagogicznym.
Musze tu wspomnie¢, ze nie bylam pracownikiem Zaktadu Teorii Wychowania Estetycznego,
lecz Katedry Pedagogiki Ogolnej, ktérej Zaktad byt czes$cia; merytoryczne i osobowe zwigzki
byly naturalne i wzbogacajace. Nie tracitam jednak kontaktu ze srodowiskiem dzieki dziatalnosci
prof. Suchodolskiego w Komitecie Badan i Prognoz Polska 2000. Interdyscyplinarne spotkania
w Jablonnie, Srédborowie, Madralinie byly kuznia niezaleznej, alternatywnej mysli, a takze two-
rzyty niezwykly klimat wspoéldziatania, poczucie udziatu w waznych wydarzeniach. Za namowg
i zyczliwym wsparciem prof. Suchodolskiego, a takze Ireny Wojnar, uzyskatam stopien doktora
habilitowanego w 1978 r. Jesli miatabym dokladniej okresli¢ moje diugie relacje z Profesorem
(1955-1992) to zdecydowanie trafne wydaje mi sie okreslenie Mistrza jako osoby Wielkiej i Bli-
skiej. Profesor byl ogromnym autorytetem, a jednoczes$nie widzial druga osobe i zachecat do
wysitku, do przekraczania wlasnych ograniczen. Po odejsciu Profesora (1992) z godna podziwu
wiernoscia i niezwyklym oddaniem pamie¢ o Nim kultywuje Irena Wojnar. Utrwala Jego dziela,
ktére nie sa dzi§ wznawiane i znane studentom. To jednak tylko przyczynki do wiernej pamieci
o Osobie, zdarzeniach, przywolywanie tradygji, intuicyjnie wyczuwanych niepokojow i teskno-
ty za trwalos$cig wartosci. Irena Wojnar kontynuuje spotkania, ktére wiele obecnych tu oséb
zna, buduje wspélnotowe wiezi, sympatie osobiste. W tym sensie, wracajac do poczatku mo-
jej wypowiedzi, duch intelektualny oraz dlugie trwanie staja sie rzeczywisto$cia. Za co goraco
dziekuje Irenie Wojnar.

Kolejny gtos, nawiazujacy do odleglych dziejow, nalezal do Ryszarda M. Lu-
kaszewicza. Jest on takze ,sojusznikiem” idei ,wychowania dla przysziosci”
Bogdana Suchodolskiego — jako animator znanego projektu Wroctawska Szkota
Przyszto$ci oraz inicjator edukacji z wyobraznia i maksymalizacji szans rozwojo-
wych dzieci. Wreczyl on Irenie Wojnar reprodukcje obrazu Krajobraz osobistych
przekonan Rafata Olbinskiego z dedykacja, ktéra przeczytal, a ktorej fragmenty
warto tu przytoczyc:

[...] By¢ moze jednym z pierwszych, autentycznych marzen kazdego — jest/staje sie marze-
nie wzlotu? Edukacja rozwija nasze skrzydia ,w wieloraki spos6b i na rézne okazje”, jak pisat
Profesor Suchodolski. Ale jak uwolni¢/wyzwoli¢ od iluzji wolnosci lotu, gdy ubywa urody i swo-
body $wiata, a przybywa ,putapek-klatek”? Nie poradzilem sobie z tymi bolesnymi rozterkami
do konca i pewnie nie inaczej bedzie w drodze dalej. Jednak zawsze mogiem i czerpatem sily
u zrodel gtebokich — przejrzystych — madrych, w spotkaniach z Panem Profesorem Bogdanem
Suchodolskim i Panig Profesor Irena Wojnar; zawsze czerpatem:

— z wielorakich warto$ci i senséw ,narodzin i rozwoju nowozytnej filozofii czlowieka”;
sestetyki i wychowania”, jak i szlachetnego oraz kreatywnego goscinca sztuki, gdzie prowo-
kacja i ironia wobec ,,$wiata na opak” ucza humanistycznej nieztomnosci;
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— z wielorakich wartos$ci i senséw kultury na co dzien, ale i sokratejskiej sztuki wydoby-
wania chocby czego$ nawet z przybysza... ,,z nikad”;

potrafily przemienia¢ wole w pejzaze wyobrazni i pejzaze dziatania, aby z uporem wdzierac sie
w przyszto$¢ dla zmieniania $wiata na lepsze i przekraczania siebie.

Pozostaje w glowie, w sercu i duszy wiele, bardzo wiele, a jednak nie przestaje ujmo-
wac to cudowne przemienianie kontekstow profesorskich w zwiazki po prostu ludzi, ludzi
wymagajacych, acz serdecznych, bliskich i nadal duchowo potrzebnych. Dziekuje Pani Ireno.
Wroctaw — Warszawa 6.04.2017 r. Ryszard M. Lukaszewicz.

Wypowiedzi Ryszarda M. Lukaszewicza towarzyszyly stowa innych oséb ze
srodowiska wroctawskiego — Jolanty Zwiernik i Jerzego Semkowa, inicjatorow
odkrywczych pomystow w dziedzinie edukacji kulturalnej.

Przyjazne stowa pamieci nadestali takze Stefan Koscielecki z Torunia, Sta-
nistaw Tokarczyk z Sosnowca, J6zef Goérniewicz z Olsztyna, Teresa Hejnicka-
-Bezwinska z Bydgoszczy i Andrzej Sztylka z Siedlec.

W spotkaniu jubileuszowym uczestniczyla liczna (12 oséb) grupa doktoréow
wypromowanych w Zaktadzie Teorii Wychowania Estetycznego. Byli to: Zofia
Krawczyk, Henryk Depta, Szczepan Kutrowski, Franciszek Midura, Janusz Gajda,
Matgorzata Kowalczyk, Katarzyna Janczewska-Sotomko, Elzbieta Kukuta, Krystyna
Pankowska, Mariusz Samoraj, Marek Jedrzejewski, Agnieszka Piejka.

Warto jednak przywota¢ niektére wypowiedzi uczestnikéw. Zofia Krawczyk,
pierwszy wypromowany doktor Zaktadu w 1971 r., nawigzywala w swej wypo-
wiedzi do lat studiéow i pracy na uczelni, a zwlaszcza do nowatorstwa realizo-
wanej wlasnej pracy badawczej, ktoéra wigzala sie z upowszechnianiem kultury
plastycznej, dzieki zajeciom realizowanym wspoélnie przez Zaktad Teorii Wycho-
wania Estetycznego i Biuro Edukacji warszawskiego Muzeum Narodowego.

Wsréd uczestnikéw spotkania, obok wyraznej grupy dawnych doktorantow
Zaktadu, znalazly sie osoby w rézny sposoéb i w réznych czasach wspoétdziatajace
z Zakladem, a wiec Bogustaw Zurakowski z Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Mira
Zalewska-Pawlak (habilitantka z UW, obecnie prof. Uniwersytetu Lodzkiego),
Andrzej Cigzela i Ewa Lewandowska-Tarasiuk z Akademii Pedagogiki Specjal-
nej, Barbara Smolenska-Zielinska (ChAT), dawna doktorantka i habilitantka UW.
W wypowiedziach, obok przyjaznych akcentéw, wspomnien i wdzieczno$ci, poja-
wialy sie sugestie na temat roli sztuki i wychowania estetycznego w pogtebianiu
sztuki zycia, wzmacnianiu postaw afirmacji i dazen do osobistej samorealizagji
inspirowanej przez przezycia i dzialania artystyczne. Ciekawe doswiadczenia na
ten wilasnie temat przedstawil Szczepan Kutrowski. Wypowiedzi miaty charak-
ter merytoryczno-nostalgiczny, mozna wiec usprawiedliwi¢ prezentacje nie tylko
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bezposredniej aktualnosci, ale i stow sprzed lat piecdziesieciu, tym bardziej ze
krazyta wsréd zebranych ksiega pamiagtkowa Zaktadu z data 22.02.1967 r. Ksie-
ge te, warto o tym pamietaé, otwieral (z taka wtasnie data) podpis obecnego
na uroczystosci inauguracji Zakladu 50 lat temu — Wtladystawa Tatarkiewicza,
a takze Mieczystawa Wallisa i Leszka Kotakowskiego. Obecni byli wowczas, nie-
mal w komplecie, dzi§ juz niezyjacy, profesorowie Wydzialu Pedagogicznego
UW: Maria Zebrowska, Lidia i Stefan Woloszynowie, Wincenty Okon, Stanistaw
Jedlewski, Kazimierz Wojciechowski. Byli obecni takze o6wczesni doktoranci:
Anna Trojanowska-Kaczmarska, Maria Przychodzinska, Janusz Plisiecki, Stefan
Koscielecki.

Druga i trzecia czes$¢ spotkania jubileuszowego obejmowata wypowiedzi,
ktére dotyczyly terazniejszoSci i przysziosci Zakladu. Jako pierwszy glos zabrat
Janusz Gajda, ktérego tekst tez tu publikujemy. Warto takze zwro6ci¢ uwage na
wypowiedz Marty Gogluskiej-Jerzyny, ktéra, jakby intencjonalnie, w czasie jubi-
leuszu Zaktadu, ukonczyta napisang pod kierunkiem Adama Fijatkowskiego pra-
ce doktorska Edukacyjne mozliwosci sztuki — propozycja warszawskiego srodowiska
uniwersyteckiego. Jest to prezentacja i analiza dzialalnosci Zaktadu w latach
1967-2007, w pewnym sensie ukonkretnienie i rozszerzenie materialéw jubileu-
szowych. W czasie, gdy materialy biezacego zeszytu ,Kwartalnika Pedagogicz-
nego” kierowane sg do druku, praca Marty Gogluskiej-Jerzyny uzyskata dwie
pozytywne recenzje.

Kolejny referat wyglosita Mirostawa Zalewska-Pawlak z Uniwersytetu Lodz-
kiego (tekst ten jest réwniez zawarty w naszej publikacji). W czeS$ci trzeciej
referaty wyglosili Mariusz Samoraj, Barbara Kwiatkowska-Tybulewicz, Maciej
Stomczynski i Adam Malinowski, pracownicy Zaktadu. Konferencji towarzyszyta
sesja posterowa doktorantéw Zakladu: Justyny Zak, Joanny Parol, Moniki Biadan,
Agnieszki Rutkowskiej i Aleksandry Piskorskiej, ktorzy prezentowali swe zamie-
rzenia zwigzane z przygotowywanymi pracami doktorskimi. Oprawe artystyczng
konferencji uzupeiniata takze prezentacja prac plastycznych studentow Wydzia-
tu Pedagogicznego UW przygotowana przez Mariusza Samoraja.

Warto tu takze zaznaczy¢, ze 28.02.2017 r., czyli niemal doktadnie 50 Iat
po wspominanej inauguracji Zaktadu, ulegta zmianie jego nazwa. Zaktad Teorii
Wychowania Estetycznego zwany jest teraz Zakladem Edukacji Estetycznej i Stu-
diow nad Kultura.
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Summary

THEORY OF AESTHETIC EDUCATION UNIT AT THE UNIVERSITY OF WARSAW 1967-2007.
HOPES — REALISATIONS — FAILURES

The article presents the 50-year history of the Theory of Aesthetic Education Unit established
in 1967 within the Chair of General Education at the Faculty of Education at the University of
Warsaw. In those days, the issues studied at the Theory of Aesthetic Education Unit were
innovative, connected with the quest for the restoration of education and the formation of the
integral man. They also expressed the expectations and hopes that were widespread in Poland
after 1956. Moreover, those issues correlated with the revelation of the idea of “education
for the future”, consolidating the meaning of the “inspirational duty of education”.

The Unit’s activities were reflected in research studies, doctoral dissertations and publi-
cations, as well as in the practical experiences, in terms of university and school education and
cooperation with teachers and institutions involved in the diffusion of culture. The article shows
how, in difficult and historically variable circumstances, an interdisciplinary theoretical structure
was shaped, simultaneously with an integrated pedagogical process. This concept, inspired by the
classical thought of Polish and foreign authors, reveals a wide range of educational opportunities
for art in an interdisciplinary perspective, as well as in the form of distinct artistic disciplines.
Art education is understood as education towards and through art; it is the foundation of the
humanistic orientation of educating the integral man, enriching general education.
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Tekst zostal przygotowany w zwigzku z jubileuszem 50-lecia Zakfadu i za-
prezentowany podczas uroczystego spotkania na Wydziale Pedagogicznym
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Uniwersytetu Warszawskiego 6 kwietnia 2017 r. Jest wiec tekstem zaréwno
wspomnieniowym, a wiec nieuchronnie osobistym, jak, w innym sensie, osobistg
proba spojrzenia uogolniajacego i refleksyjnego. Inspiracja metodologiczna tekstu
jest bliska mi propozycja Fernanda Braudela, ktory wielka i matg historie ujmu-
je w trzech komplementarnych perspektywach przez pryzmat trzech kategorii:
sg nimi wydarzenia, procesy i trwanie. Wydarzenia majg charakter jednostkowy
i niepowtarzalny i, jak stusznie zauwazono, nic po nich nie jest takie, jakie byto
wczesniej. Procesy rozgrywajg sie w czasie i podlegajg nieustannym zmianom.
Trwanie natomiast, zgodnie z filozofig Bergsona, wymyka sie przemijaniu, istnie-
nie bowiem rozgrywa sie w réznych wymiarach czasowych. Dowodzi Braudel,
ze istnieje ,nie czas jeden i jednolicie linearny, lecz wiele czaséw, r6zne wymia-
ry czasowe, warstwowo nakltadajace sie trwania”. Istnieje zatem zaré6wno ,czas
krotki”, jak ,dlugie trwanie”, historia ,,poza powloka wydarzen”. W Ewolucji twor-
czej Bergson napisal: ,Trwanie jest to ciagly postep przeszitosci, ktéra wgryza
sie w przyszlo$¢ i nabrzmiewa idac naprzéd”. Trwanie wszakze, a chciatabym
na fakt ten zwroécic¢ szczegblng uwage, tozsame jest z ruchem odczuwanym od
wewnatrz, a wiec przez ,glebokie ja” i stanowi swoiste streszczenie historii.
Koncepcje trwania czesto porownywano do polifonii i kontrapunktu dzieta mu-
zZycznego rozwijajacego sie w czasie i utrzymujacego cigglto$¢ swej tozsamosci.

Wydarzenia

Wydarzeniem, ktére skionito Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu Warszaw-
skiego do zorganizowania sesji jubileuszowej, byta uroczystos¢ w dniu 22 lutego
1967 r., ktérg celebrowano w 6wczesnej siedzibie Wydziatu, czyli w gmachu na
Krakowskim Przedmiesciu 26/28, w ramach 6wczesnej Katedry Pedagogiki Ogol-
nej kierowanej przez prof. Bogdana Suchodolskiego. Fakt ten uznano za oficjal-
ng inauguracje Zakladu Teorii Wychowania Estetycznego, ktérego kierownikiem
zostala doc. dr Irena Wojnar, mianowana pismem Rektora UW z dnia 8 grudnia
1966 r. (zalacznik nr 1). Zaklad zostal utworzony uchwatg Senatu UW z dnia
16 lutego 1966 r. Mimo licznych zmian organizacyjnych i formalnych, wynika-
jacych z dramatycznych loséw Uniwersytetu po 1968 r. (o czym wspominam
w drugiej czesSci tego opracowania, zatytulowanej , Procesy”), mimo zmian nazwy
(zespot, pracownia) w ostatecznym rozrachunku Zaktad zachowat podstawy swo-
jego istnienia.
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Wydarzeniem, wtasciwie katastrofa, stato sie natomiast formalnie w 1970 r.,
usuniecie z Uniwersytetu prof. Suchodolskiego, czyli pozbawienie Zaktadu pod-
stawy inspiracji. Zaktad bowiem, co podkreslam, faktycznie od swojego poczatku
az do 2007 r., stanowil integralng cze$¢ Katedry Pedagogiki Ogolnej, realizowat
istotne obszary jej projektow badawczych, konkretyzowatl zasadnicze idee inspi-
rujace. W ciggu ponad trzydziestu lat Zakiad funkcjonowal w spos6b dos¢ sur-
realistyczny, stanowiac sktadnik w zasadzie niemal nieistniejacej Katedry, ktérej
losy byty ztozone. Tak sie jednak stalo, ze liczne inicjatywy badawcze, spoteczne
i organizacyjne kontynuowane przez prof. Suchodolskiego zostaly nieformalnie
przejete i rozwijane pod patronatem utworzonego w 1969 r. w ramach Polskiej
Akademii Nauk Komitetu ,,Polska 2000” (p6zniej ,,Polska 2000 Plus”), gdzie powo-
tano Zespot Edukacji i Kultury. Statl sie on interdyscyplinarnym i ogélnopolskim
srodowiskiem naukowym $ci§le powigzanym z Zakladem Teorii Wychowania
Estetycznego UW. Inicjatywy Zakladu nie tylko nie stracily szans realizacji, ale
zachowaly trwato$¢ naukowa i nieformalny patronat prof. Suchodolskiego, ktory
zmart w 1992 r.

Formalny status Zakladu Teorii Wychowania Estetycznego w Uniwersyte-
cie Warszawskim ulegl zasadniczej zmianie w 2007 r. i fakt ten uznaé nalezy
za kolejne wydarzenie. Kierownictwo Zakladu objefa, wowczas dr hab., dzi$
prof. zw. Krystyna Pankowska, przy czym Zaktad zakonczyt wieloletni okres pod-
porzadkowania Katedrze Pedagogiki Ogolnej i uzyskatl status peinej niezalez-
nosci. Trzeba doda¢, ze decyzja Rady Wydziatu Pedagogicznego z 28 lutego
2017 r., czyli niemal dokladnie 50 lat po oficjalnej wspomnianej wyzej inaugu-
racji zmienit nazwe na Zaktad Edukacji Estetycznej i Studiéw nad Kultura. Mozna
wiec stwierdzi¢, ze spotkanie jubileuszowe stanowi nie tylko uczczenie 50-lecia
Zaktadu, ale i podsumowanie dlugiego, znaczacego okresu jego istnienia i dzia-
talnosci. Warto doda¢, ze wlasnie zostat ukonczony i obroniony doktorat Edu-
kacyjne mozliwosci sztuki — propozycje warszawskiego srodowiska uniwersyteckiego.
Autorka jest absolwentka studiéow doktoranckich na Wydziale Pedagogicznym
UW, mgr Marta Gogtuska-Jerzyna, promotorem — Adam Fijatkowski, historyk wy-
chowania. Namyst nad propozycjami i dokonaniami Zaktadu w latach 1967-2007
ma juz bowiem charakter historyczny. Autorka i promotor zastuguja w tym
miejscu na szczego6lne merytoryczne podziekowanie, dobrze sie stato, ze krytycz-
ny oglad srodowiska Zaktadu zostal dokonany przez kompetentnych badaczy
spoza jego kregu.
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Procesy

Omoéwienie rozwoju Zakladu i jego losow w dtugim przeciez okresie zmien-
nych dziejow nie tylko naszego srodowiska i naszego Uniwersytetu, ale i calego
kraju, wymaga bardziej skonkretyzowanej dramaturgii ujecia. Spogladajac na
rozgrywajace sie ,procesy”, przypomne, kiedy$ juz w spojrzeniu na dzieje Uni-
wersytetu przeze mnie przywolywane, poetyckie wizje ,czasu ciszy”, ,czasu bu-
rzy” i ,,czasu gromu”. Poczatki bowiem naszego Zakfadu i jego ,przedformalna”
dziatalno$¢ nasycone wielkimi nadziejami i oczekiwaniem na czas satysfakcjo-
nujacych spetnien to byly z pewnoscig historyczne ,czasy ciszy”, dos¢ szybko
zresztg zakonczone, po nich nastapily czasy réznych ,burz”, a przeciez i ,czasy
gromu”, bo takim symbolem mozna okresli¢ dramatyczne wydarzenia roku 1968
i ich dtugotrwate nastepstwa.

Na poczatku nalezy przypomnie¢, ze nowatorska aktywnos$¢ srodowiska
skupionego przy kierowanej przez prof. Suchodolskiego Katedrze Pedagogiki
Ogolnej narastala stopniowo w ciggu wielu lat przed formalnym powotaniem
Zaktadu. Stusznie wiec napisano (Maria Paschalska, ,,Zycie Warszawy” 2.03.1967):

Na zupetnie wyjatkowy charakter uroczystosci, ktéra przekroczyta wewnetrzne ramy Uni-
wersytetu, zlozylo sie zapewne to, ze Zaklad dziatal znacznie wczesniej, zanim zostal utwo-
rzony. [...] Omawiajac te ztozong sytuacje, prof. Suchodolski powiedzial, ze Zaktad powstawat
najwidoczniej z rezonansu spotecznego i autentycznego zapotrzebowania. Ideg, na ktoérej Za-
ktad wyrastal, bylo nowe rozumienie wychowania estetycznego uwzgledniajgce udzial sztuki
w zyciu czlowieka i przypisujace sztuce wazng role w ksztalceniu osobowosci.

Nie waham sie w tym momencie podkresli¢, ze byl to czas, krotki zresz-
ta, kiedy pojawila sie szansa na urzeczywistnienie uskrzydlajgcych powinnosci
edukacji. Przemiany w Polsce znane pod nazwa ,odwilzy” odstonily przed Uni-
wersytetem nowe mozliwosci dziafania. Przetom zwany polskim Pazdziernikiem
spowodowat ograniczenie cenzury, ostabienie naciskéw ideologicznych, a uchwa-
lona w 1958 r. ustawa o szkolnictwie wyzszym gwarantowata polskim uczelniom
autonomie. Dzieki temu odrodzita sie naukowa aktywno$¢ Srodowiska peda-
gogicznego. Obejmujac w 1959 r. stanowisko dyrektora Instytutu Nauk Pedago-
gicznych w UW, prof. Suchodolski podkreslat potrzebe tworzenia ,nowej
rzeczywistosci wychowawczej” i dzialania wedlug ,strategii klinowej”, by stop-
niowo wprowadzaé w zycie nowe idee, swoistym ,klinem alternatyw” poszerzac
obszary zmian. Byt on juz wéwczas autorem pierwszego wydania Wychowania
dla przysztosci (1947), ksigzki wciaz czytanej na Swiecie, faczacej bliskie Profeso-
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rowi strategie legendy i wizji. Suchodolski byt bowiem przekonany, ze stajemy
sie wierni i sobie, i historii, gdy wbrew sobie samym i wbrew rzeczywistosci
tworzymy Swiat nowy i siebie nowych. Dokonywal sie swoiscie kopernikanski
przewr6ét w mysleniu pedagogicznym, wazniejsza od tradycyjnej orientacji na
przesztos¢ijej edukacyjne priorytety stawala sie orientacja ku przysztosci odmien-
nej od tego, co byto, ale i r6znej od dnia dzisiejszego. Umacniala sie tendencja
do myslenia alternatywnego, uczenie, ze trzeba ,widzie¢ inaczej”’, podejmowac
wcigz nowe obszary odpowiedzialnosci.

W perspektywie wzbogacenia teorii pedagogicznej rodzita sie koncepcja
czlowieka integralnego, poglebienia edukacyjnej troski o zaniedbane dotad aspek-
ty jego rozwoju, ksztalcenie wrazliwosci, wyobrazni, kreatywnos$ci. Tego rodzaju
przemyslenia wspoétbrzmialy z ksztaltujaca sie w srodowisku miedzynarodowym
koncepcjg ,Uczy¢ sie, aby by¢”, patronowang przez UNESCO (wyd. 1972). Trzeba
zatem pamietac, ze nowe myslenie o edukacji orientowane na cztowieka pojmo-
wanego integralnie jako osoba o bogatym wnetrzu, zobowigzana do wielorakiej
aktywnos$ci zewnetrznej, narastalo w latach 60. ubiegtego wieku réwnoczesnie
w wielu srodowiskach zatroskanych o ksztalt swiata. Wsr6d mato wowczas zna-
nych, ale intrygujacych ,instrumentéw” edukacyjnego dziatania nie przypadkiem
musiala pojawic sie sztuka, jeden z podstawowych ,faktéw ludzkich”, wyraz
i narzedzie wrazliwosci.

Szczego6lny ukiad okoliczno$ci w pewnym sensie niezaleznych, cho¢ z pew-
noscig nieprzypadkowych, zadecydowat o udziale mojej ksiazki Estetyka i wycho-
wanie w narodzinach tej nowej koncepcji. Warto o tym wspomnie¢ nie tyle ze
wzgledow autobiograficznych, ile z uwagi na kontekst i okolicznosci. W zwigzku
z zaistnialymi w Polsce przemianami i perspektywami, jakie pojawily sie przed
Uniwersytetem i mtodymi jego pracownikami, uzyskatam amerykanskie stypen-
dium Fundacji Forda i z wiasnego juz wyboru znalaztam sie w Paryzu. Los chciat,
ze podjetam studia na Sorbonie i zainteresowalam sie oryginalnoscig uprawiane;j
tam wowczas estetyki. Moje wczes$niejsze studia, inspiracje humanistyczng myslg
prof. Suchodolskiego, znalazly nieoczekiwane mozliwosci twérczej kontynuacji,
w wyniku czego, na wniosek prof. Etienne Souriau przy aprobatywnym wspar-
ciu Suchodolskiego, przygotowatam rozprawe doktorskg wydrukowang w wersji
francuskiej jako Esthétique et Pédagogie (1963), a niedtugo po6zniej takze jej wersje
polska Estetyka i wychowanie (1964).

W perspektywie problemowych priorytetéw naszego po6zniejszego Zakladu
niemal symbolicznie brzmig pierwsze stowa mojego doktoranckiego autorefera-
tu: La theése que j’ai 'honneur de présenter a la Faculté des Lettres et Sciences Humaines
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de Paris concerne le vaste probleme de I'art et 'homme. Sztuka i czlowiek — dwa
podstawowe trwale ogniwa wyznaczaly przez wszystkie lata ciaglto$¢ i zasade
realizowanej aktywno$ci badawczej w powiekszajacym sie fascynujacym Srodo-
wisku warszawskim. Ksigzka Estetyka i wychowanie miala dwa wydania i przekia-
dy na jezyki obce. Teraz jednak jest trudno dostepna i rzadko czytana, pozwole
wiec sobie w spos6éb maksymalnie skrotowy przywolac jej przestanie. Promotor
doktoratu w swojej przedmowie do ksigzki uwydatnil humanistyczng tres¢ war-
toSci estetycznych i napisal: ,Ideg przewodnia, powiedzialbym niemal wyzna-
niem wiary, ktore glosi cata ta ksiazka, jest przekonanie o znaczeniu sztuki dla
ksztaltowania cztowieka, dla jego wszechstronnego rozwoju, dla wychowania
w nim «umystu otwartego»”. Zyczyl takze Souriau, aby ksiazka stala sie zacheta
i pomoca dla tych wszystkich, ktérzy podejmujg wysitki w tej samej dziedzinie.
Ujawnit sie w ten sposéb swoisty sojusz sit estetyczno-pedagogicznych dla rea-
lizacji czlowieka integralnego, w ktorego rozwoju osobowym winny by¢ trwa-
le obecne, dzi§ powiedzielibySmy kompetencje, takie jak: wyrazisty i wrazliwy
sposOb postrzegania Swiata, zdolno$¢ do rozszerzania zakresu osobowych do-
Swiadczen, nieustanne wzbogacanie jakosci zdobywanej wiedzy, twoércza wyob-
raznia i aktywnos$¢ kreatywna, artystyczna i ogélnospoteczna, wszystko to dzieki
odczytywaniu sztuki jako ,faktow ludzkich” i bogactwu ich ekspresyjnosci.

Pedagogiczny postulat ,otwierania umystow” (francuski esprit to zreszta wie-
cej niz ,umysl”) szczegoélnie istotny w ksztaltowaniu osobowoS$ci ludzi mtodych
ma swoje uzasadnienie zaré6wno w rozwazaniach z zakresu filozofii i estetyki,
jak i w studiach psychopedagogicznych. Nowocze$nie rozumiane wychowanie
estetyczne jako wychowanie czlowieka, cztowieka integralnego przez bogactwo
sztuki, dzieki inspiracjom historycznym i otwarciu na zmienng aktualnosé¢,
a zwlaszcza na nieznang przyszto$s¢ — ujawnia inspirujgce mozliwosci i bogate
horyzonty ,pedagogiki estetycznej”. Tak sie stalo, ze spotkaly sie ze soba dwie
odkrywcze intencje estetyczno-pedagogicznego myslenia: poglad Souriau na
sztuke jako ,fakt ludzki” i przekonanie Suchodolskiego, iz nie tyle jest wazne,
jak cztowiek okresla swdj stosunek do sztuki, ile to, jak sztuka ksztaltuje cafe-
go czlowieka. Niedlugo po Estetyce i wychowaniu ukazala sie pod moja redakcjg
antologia, ktérej tytut inspirowany jest oczywiscie klasycznym dzietem Herberta
Reada, czyli Wychowanie przez sztuke. Sa w niej fundamentalne teksty autorow
polskich (Maria Dgbrowska, Roman Ingarden, Suchodolski, Wiadystaw Tatarkie-
wicz i in.) i obcych (Maurice Debesse, Herbert Read, Etienne Souriau, Leonid
Stolowicz i in.). Publikacja dokumentuje wychowanie przez sztuke we wspot-
czesnym $wiecie i rézne jego mozliwe ujecia.
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Wspomniana problematyka i bardzo aktualne jej koncepcje przyczynily sie do
krystalizacji istniejacych juz w Polsce zainteresowan i do coraz silniejszej konso-
lidacji srodowiska mtodych badaczy w kregu warszawskiej Katedry Pedagogiki
Ogoélnej. Coraz bardziej systematycznego charakteru nabraly rozprawy doktor-
skie podjete pod kierunkiem Suchodolskiego, z czasem takze Ireny Wojnar i in-
nych oso6b (zatacznik numer 2). Powstajgce stopniowo, juz w ramach powotanego
Zaktadu Teorii Wychowania Estetycznego, doktoraty stawaly sie tematem pasjo-
nujacych i odkrywczych dyskusji naukowych i znajdowaty przedtuzenie w postaci
publikacji monograficznych o trwatej wartosci. Ten wiasnie obszar dziatalnosci
Zaktadu byl wyjatkowo znaczacy i zastuguje na bardziej szczegélowe omowienie,
zanim zapewne kiedy$ ukaze sie pelne opracowanie syntetyczne.

Spotkania naukowe zorientowane byly na wsp6lng zasade ideowo-metodo-
logiczna: inspiracja myslg i osoba prof. Suchodolskiego zakladata szerokie hory-
zonty ogolnopedagogiczne, odniesienia do przemian cywilizacyjnych i réznych
aspektow ,humanistycznego swiata” kreowanego przez ludzi, a dopiero na tym
tle studiowanie aktualnej i przyszioSciowej roli sztuki. Sztuka wszakze zawsze
byta ujmowana w swoim metaznaczeniu ponaddziedzinowym, dopiero reali-
zacja praktyki edukacyjnej konkretyzowala obecno$¢ odpowiednich dyscyplin,
zawsze jednak z uwagi zaro6wno na przezywanie czy doSwiadczanie obecnosci
konkretnych wytworéw/dziel, jak w konsekwencji indywidualnych nieprofesjo-
nalnych dziatan artystycznych. Istnial zatem wspélny faczacy cate Srodowisko
spos6b myslenia o sztuce i sztukach, wspdlnota refleksji ogélnej i zré6znicowa-
nie tematyczne stanowiace podstawe proponowanych sytuacji wychowawczych.
W taki sposéb zajmowano sie podstawowymi dla praktyki edukacyjnej, przede
wszystkim szkolnej, dyscyplinami, plastyka i muzyka, a takze sztuka spektaklu i,
w owym czasie wkraczajaca do edukacji, sztuka filmowg. Mniej bylo prac po-
Swieconych literaturze, pojawialy sie jednak prace syntetyczne, ukazujace role
dyscyplin artystycznych wspoétdziatajacych w procesach ksztatcenia i wielostron-
nej stymulacji osobowosci. Przypomne niektére, moim zdaniem, szczegélnie od-
krywcze rozprawy doktorskie i wywodzace sie z nich monografie.

W zakresie sztuk plastycznych sg to studia Anny Trojanowskiej-Kaczmarskiej
zogniskowane wokol zagadnienia zwanego potocznie sztuka dziecka, mianowi-
cie plastycznej tworczos$ci dzieci mfodszych. Jest to dziedzina o dlugiej tradycji
badawczej znaczonej nazwiskami Georges-Henri Luqueta, Szumana czy Arno
Sterna. Polska autorka wzbogacita te dokonania, akcentujac emocjonalne i eks-
presyjne aspekty plastycznych prac dzieci, nowatorskie sposoby ich stymulacji
np. przez utwory muzyczne, wyrazane i ilustrowane. Wzbogacajace znaczenie
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wychowania plastycznego jako ksztalcenia kultury plastycznej upowszechnianej
w roznych instytucjach ukazata Helena Hohensee-Ciszewska, pracujaca zwlasz-
cza z publicznos$cia dorosta, natomiast Zofia Krawczyk zaproponowata ciekawe
formy ksztalcenia wizualnej kultury mtodziezy na przykiadzie grup pracujacych
w warszawskim Muzeum Narodowym. Prace Tadeusza Marciniaka obejmowatly
propozycje wychowania plastycznego jako syntezy proceséw wrazliwej percepcji
dziel i wlasnej aktywnoS$ci twérczej uczniéw na réznych poziomach edukagji.
Odkrywcze dzi$ i nowatorskie wydac sie musza przemyslenia Stefana Koscielec-
kiego, ktory proponuje program edukacji wizualnej poza sferg estetyczna, czyli
w odniesieniu do wizualnych aspektéw Srodowiska cywilizacyjnego, w jakim
zyje wspotczesny czlowiek.

Propozycje w zakresie wychowania muzycznego pojmowanego jako wy-
chowanie przez sztuke znalazly wyraz w bogactwie prac i studiéw Marii Przy-
chodzinskiej-Kaciczak, doktorantki i habilitantki Wydziatu oraz nieco po6zniej
zostaly podjete przez jej uczennice Barbare Smolenska-Zielinska, zainteresowa-
na problematyka przezycia muzycznego, a takze swoisto$cig wartosci edukacyj-
nych proponowanych przez muzyke wspoétczesng. Szkota Przychodzinskiej objeta
zaréwno studia nad dziejami polskich tradycji powszechnego wychowania mu-
zycznego, jak prezentacje wspéiczesnych, zwlaszcza zagranicznych klasykéw tej
problematyki, jak wreszcie odkrywcze propozycje praktyczne na temat prze-
zywania i rozumienia muzyki, jej wzbogacajacego znaczenia.

Wychowanie teatralne stalo sie tematem wielu ciekawych rozpraw i pro-
pozycji. Przypominam zwlaszcza doktorat i monografie Henryki Witalewskiej
ukazujace role przezycia teatralnego w edukacji wspotczesnego czfowieka, uwraz-
liwianiu go na dramatyzm istnienia. Réwnolegle Urszula Wierzbicka dzieki wtas-
nym inicjatywom praktycznym ukazala amatorska aktywnos$¢ teatralng uczniow
jako sposdb ksztatcenia ich wrazliwos$ci i wyobrazni. W kregu tej samej prob-
lematyki pojawily sie odkrywcze prace Krystyny Pankowskiej na temat praktyki
dramy, czy — szerzej — pedagogiki dramy. Jest ona jednoczes$nie badaczka wspot-
czesnego teatru poszukujacego i jego stymulujacych mozliwos$ci edukacyjnych.

W $rodowisku Zaktadu pojawily sie, bardzo woéwczas nowatorskie, zainte-
resowania estetyka filmowa i wychowaniem filmowym. Tej problematyce po-
Swiecil swoj doktorat Janusz Plisiecki, kontynuujac przez wiele lat praktyke
wychowania filmowego w szkole. Zainteresowania filmem w $rodowisku mfo-
dziezy bialostockiej badal Stanistaw Morawski, szczegélnie jednak konsekwent-
ne zainteresowania badawcze wychowaniem filmowym znajduja sie w kolejnych
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rozprawach, doktoracie i habilitacji, a takze w publikacjach Henryka Depty, zaj-
mujacego sie rolg filmu we wspéiczesnej kulturze i w zyciu wspoétczesnych ludzi.

Obok przyktadowo przypomnianych kierunkowych badan w zakresie wycho-
wania przez sztuke trzeba podkresli¢ studia orientowane na role sztuki/sztuk
w stymulacji osobowosci, z mys$lg o pobudzaniu i inspiracji wrazliwosci, eks-
presji, wyobrazni, kreatywnosci. Wymienie kilka prac szczegélnie odkrywczych.
Pod kierunkiem prof. Suchodolskiego Wiestawa Pielasinska zainteresowala sie
pedagogiczng problematyka ekspresji, odslaniajac w tym zakresie mozliwosci
uprawiania pozaprofesjonalnych dziatan teatralnych. Pamietac trzeba, ze byly to
czasy oryginalnych doswiadczen teatréow studenckich, tak wiasnie autokreacyj-
nie pomyslanych. Malgorzata Malicka podjeta, takze w ujeciu og6lnoosobowym,
problematyke twoérczosci, okreslajac ja jako ,droge w nieznane”, realizowang
w zréznicowany sposéb, dzieki r6znym dzialaniom artystycznym. Nieco p6zniej,
ogoélnowychowawcze znaczenie wyobrazni pobudzanej dzieki nowatorsko po-
myslanym zajeciom w teatrze lalek realizowat J6zef Gorniewicz.

Obok tego rodzaju badan i studiéow odstaniajacych mato dotad znane moz-
liwosci sztuki podejmowano w rozprawach doktorskich przygotowywanych
w Zaktadzie indywidualizowane monograficzne tematy badawcze. Podaje niekto6-
re z nich: Szkolna Olimpiada Artystyczna (plastyczna — Ewa Majchert, muzycz-
na — Wiestawa Kindykiewicz); Osrodek Widza — Teatr Ochoty — Andrzej Pitrus;
gdanski Dom Kultury — Szczepan Kutrowski; ogniska muzyczne — Stanistaw
Malewski, Katarzyna Janczewska-Sofomko; pedagogiczne oddziatywanie sztuki lu-
dowej — Franciszek Midura; wychowanie estetyczne dziecka wiejskiego — Maria
Lopatkowa; sztuka ludéw Afryki i Oceanii — Krystyna Czerniewska. Tematyczne
spektrum zrealizowanych i w wiekszosci opublikowanych doktoratéw dokumen-
tuje bogactwo zainteresowan szczegélowych podejmowanych przez miodych
badaczy, zawsze inspirowanych wspélng ideag wychowania przez sztuke, bardzo
réznorodnie, dziedzinowo i instytucjonalnie, w rozlegtej skali spotecznej kon-
kretyzowana. Przywolywane wyzej rozprawy zostaly zaprezentowane na wysta-
wie towarzyszgcej spotkaniu jubileuszowemu. Wystawe przygotowala Biblioteka
Wydziatu Pedagogicznego UW, a konkretnie jej kierownik Urszula Pawlowicz
(zalacznik numer 3).

Rozprawy i studia stanowily przez wszystkie lata istnienia Zaktadu podsta-
we jego naukowej aktywnosci, ktéra jednocze$nie miata takze i inne komple-
mentarne zakresy dziatania. Krétko przedstawie sprawy najwazniejsze.

Zaktad przyczynit sie do tematycznego rozszerzenia programu studiow
pedagogicznych, przygotowujac zajecia znane jako teoria wychowania estetycz-
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nego oraz wstep do wiedzy o sztuce. Pierwszy zakres zostal uznany za obo-
wigzujacy wszystkich studentéow (wyktad i ¢wiczenia), drugi mial charakter
fakultatywny. W roku 1976 ukazato sie pierwsze wydanie podrecznika Teoria
wychowania estetycznego — zarys problematyki (wyd. 11 zm. 1980, wyd. Il 1984,
wyd. IV 1995) autorstwa Ireny Wojnar. Uzupelnieniem podrecznika stala sie
antologia tekstéw autoréw polskich opracowana zbiorowo (1994), liczne wy-
dania, a takze dwutomowy skrypt Wstep do wiedzy o sztuce (1980) i kolejne wyda-
nia, cieszgcy sie duzym zainteresowaniem takze poza $rodowiskiem Wydziatu.
Zaproponowany kierunek studiéw zostal wprowadzony na studiach pedago-
gicznych wszystkich polskich uczelni. W naszym Uniwersytecie znalazl szerokie
potwierdzenie w rosnacej liczbie prac magisterskich, tematycznie bardzo sze-
rokich, poniewaz obejmowaly zaréwno zagadnienia ogdlnopedagogiczne, jak
i opracowania monograficzne poswiecone réznym instytucjom i placéwkom
praktyki estetycznej w Polsce.

Podjeto jednoczes$nie wspotdziatanie z resortem edukacji, proponujac roz-
maite innowacje w zakresie wychowania estetycznego na réznych szczeblach
edukacji szkolnej w dziedzinie wychowania plastycznego, muzycznego, edukacji
kulturalnej (teatralnej i filmowej) podjetej w ramach przedmiotu jezyk polski.
OczywiScie trudno mowi¢ o sukcesach w tym wspoéldziataniu, resorty zawsze
mialy i majg swoje wlasne ,interesy”, prawdg jest jednak, zZe osoby zwigzane
z naszym Zakladem uczestniczyly w odpowiednich komisjach programowych,
zglaszaly wlasne propozycje, czego nastepstwem stalo sie powotanie w 1984 r.
Zespotu przygotowujacego ekspertyze Wychowanie estetyczne mtodego pokolenia
(koncepcja — stan — potrzeby) oraz Program wychowania estetycznego mtodego poko-
lenia. Materialy te staly sie podstawa szczeg6towej monografii przygotowanej
w $rodowisku naszego Zaktadu: Wychowanie estetyczne mfodego pokolenia. Polska
koncepcja i doswiadczenia, red. Irena Wojnar, Wiestawa Pielasiniska (1990). Jest to
publikacja koncepcyjno-programowa o charakterze interdyscyplinarnym, stanowi
uogolnienie wieloletnich studiéw i prac prowadzonych w Zakladzie. Dokumen-
tuje takze liczne zindywidualizowane kierunki wspétdziatania Zaktadu z r6znymi
polskimi instytucjami i placowkami, wéréd ktérych na szczego6lng uwage zastugu-
je funkcjonujgca do dnia dzisiejszego Galeria i Osrodek Plastycznej TworczoSci
Dziecka w Toruniu, powolana w 1964 r. zgodnie z koncepcja zaproponowana
w wymienionym tu juz doktoracie przez Stefana Koscieleckiego. Inna wieloletnia
wspolpraca taczyta Zaklad z powotanym w 1973 r. Biennale Sztuki dla Dziecka
(p6zniej Osrodek Sztuki Dziecka) w Poznaniu. Prezentacja intelektualnej obec-
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nos$ci Zakfadu i jego pracownikow w pokrewnych naukowo i artystycznie pla-
cowkach wymagataby obszernej monografii, trzeba jednak podkresli¢ wieloletnig
wspolprace naszego Zakladu z Zakladem Estetyki Instytutu Filozofii Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego (krakowskie spotkania estetyczne ) oraz Uniwersytetem
Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie (Zaktad Teorii Upowszechniania Kultury,
Zaktad Estetyki: Forum Sztuka—Edukacja).

Apogeum wszakze aktywnos$ci spoteczno-edukacyjnej Zaktadu i zaprzyjaz-
nionych ,sojusznikéw” to wieloletnia (1964-1978) wspoélpraca ze Zwiazkiem
Nauczycielstwa Polskiego i organizowanie ogoélnopolskich wakacyjnych kurséow
wychowania estetycznego w ramach powotlanej Komisji ZNP. Nawigzano w ten
spos6b do przedwojennych tradycji realizowanych z inicjatywy prof. Szumana
i odpowiedziano na aktualne oczekiwania spoteczne $rodowisk nauczycielskich
w calej Polsce. Kursy bowiem dzieki szeroko pomys$lanemu programowi i cie-
kawej lokalizacji (Tréjmiasto) byly oryginalng, bezprecedensowa propozycja
estetyczno-pedagogicznej stymulacji nauczycielskiego Srodowiska, grupowaly
bowiem nie tylko nauczycieli przedmiotéow artystycznych, czy nawet humani-
stycznych, ale i innych nauczycieli, a nawet przedstawicieli administracji szkol-
nej, wszystkich, ktérzy poszukiwali nowych sposobow wspoétdziatania szkoly ze
srodowiskiem kulturalnym, np. z muzeami, wzbogacania indywidualnych osobo-
wosci i nauczycieli, i uczniéw dzieki ich wspélnemu zaangazowaniu, artystycz-
nej aktywnosci i estetycznym doswiadczeniom. Kursy przekazywaly i wiedze,
i doswiadczenia, umozliwialy uczestnikom spotkania ze sztuka z racji bogatej
artystycznej oferty programowej Tréjmiasta. Kursy inaugurowat zawsze prof. Su-
chodolski, a wyktadowcami byli nie tylko pracownicy i doktoranci naszego Za-
ktadu, ale i znakomici uczeni z catej Polski. Trudno dzi§ uwierzy¢, ze przyjezdzali
do nas profesorowie: Wiadystaw Tatarkiewicz, Zofia Lissa, Wanda Telakowska,
Wtodzimierz Hodys, Bolestaw Lewicki. Spotkania z nauczycielami uznawali za
spofeczny obowiazek i ciekawe doswiadczenie. Aktywnos$¢ uczestnikéw okazy-
wala sie nierzadko zaskakujaca, udato sie na przykiad wydaé wspolng prace
obejmujaca ich indywidualne rozprawy (W kregu wychowania przez sztuke, 1974).
Dokumentacja kurséw i merytoryczne studia analityczne znalazly sie w pracy
zbiorowej O humanistyczng wrazliwos¢ nauczycieli. Przestanie i przypomnienia,
w opracowaniu Ireny Wojnar, Henryki Witalewskiej i Mikotaja Lipowskiego.

Krétka wzmianka nalezy sie naszym kontaktom zagranicznym. Szczegol-
ne znaczenie miata i ma wieloletnia wspéipraca z INSEA (International Society
for Education through Art), organizacja pozarzadowa afiliowang przy UNESCO,
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powolang z inicjatywy Herberta Reada w 1951 r. Pierwsze kontakty z tym S$ro-
dowiskiem nawiazatam jeszcze w latach paryskich studiow. Polscy koledzy z Za-
kiadu w duzej grupie uczestniczyli w Swiatowym Kongresie INSEA, ktory odbyt
sie w Pradze w 1966 r. Na uwage zastuguje powotanie w 1989 r. Polskiego Ko-
mitetu INSEA (przewodniczacym zostat Stefan KoScielecki) oraz zorganizowanie
przez warszawski Zaklad uniwersytecki w 2000 r. prekonferencji INSEA w War-
szawie dzieki inicjatywie Mariusza Samoraja. Przez wiele lat bytam cztonkiem
europejskich i swiatowych wtadz INSEA, a w latach 1988-1991 wiceprzewodni-
czacy (z wyboru).

Diugie lata bogatej aktywnosci Zakltadu znaczone przywotanymi skréto-
wo dokonaniami byly przeciez latami trudnymi i metafora czasu ciszy, czasu
burzy i czasu gromu znajduje oczywistg egzemplifikacje. Przelom 1968 r. pozo-
stawil trwaly $§lad w calym polskim Srodowisku naukowym, a dla polskiej peda-
gogiki stanowil wydarzenie dajace sie poréwna¢ do nieodwracalnej katastrofy.
Symbolicznej wymowy nabrata wyprowadzka Wydziatu Pedagogicznego z ogol-
nouniwersyteckiego terenu na Krakowskim Przedmiesciu, okreslona stowami Su-
chodolskiego ,uniwersytet wyprowadzony w pole”. W czasach réznych ,burz”,
zawirowan politycznych, naukowych i organizacyjnych Zaktad bronit swojej in-
telektualnej tozsamosci, kontynuowal prace studyjne i dydaktyczne, a takze
realizowat godne pamieci inicjatywy wydawnicze. Wspomne o ciekawej zainicjo-
wanej przez nas serii ,,Sztuka-Kultura-Wychowanie” (WSiP, 30 tomikéw w latach
1979-1990), ktoérej autorami byli w znacznej mierze wspotpracownicy i dok-
toranci Zaktadu, wspomne takze o krotkotrwatym rozkwicie pisma ,Plastyka”,
ktére pod redakcjg Jacka Bukowskiego stato sie waznym ogniskiem mysli arty-
styczno-pedagogicznej.

Niestety dokonujace sie w Polsce polityczne przemiany pociggnely za soba
tendencje do bolesnego sptaszczania edukacji, jej zagrozenie komercjalizacja,
marginalizacje sztuki w jej wysublimowanym edukacyjnym rozumieniu. Wyci-
szano w uczelniach problematyke wychowania estetycznego, a z czasem takze
i ogélnowychowawcza problematyke humanistyczng. Edukacja przeobrazala sie
w edukacyjne ustugi, studenci — w klientéw, ksztatcenie — w zdobywanie kompe-
tencji ufatwiajacych konkurencje na rynkach pracy. Sformutowana przez Noama
Chomsky’ego maksyma ,,zysk ponad ludzi” daje sie takze zastosowac do naszej
nowej rzeczywistosci. W takim uktadzie priorytetow idee zaproponowane i gto-
szone przez Srodowisko naszego Zakladu musialy ulec stopniowej marginali-
zacji, cho¢ zachowaly swoje trwale znaczenie. Jest to jednak, jak zauwazono,
znaczenie ,,absurdalne”, chociaz ,kluczowe”, nieuchronnie ambiwalentne.
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Trwanie

Istotg przedstawionej tu perspektywy procesualnej jest zmiennos$¢ zda-
rzen, ich przemijanie w ewolucji ptynacego czasu znaczonego, trudnymi nieraz
do akceptacji, rytmami napie¢ i konfliktow. Przed kilkunastu laty organizowa-
lismy w Warszawie konferencje INSEA pod tytulem Time passing-Time enduring.
Warto nawiagzac do tego inspirujacego tytutu. Kategoria przemijania dotyczy za-
rowno wspominanych wcigz wydarzen, jak nade wszystko os6b z tymi wyda-
rzeniami zwigzanych, osob, ktoérych nie ma juz ws$réd nas. Pozwalam sobie
przywota¢ nazwiska osob szczegélnie zwiazanych z Zakladem, postaci zastu-
gujacych na naszg pamieé. Sg to pracownicy Zaktadu: Anna Trojanowska-Kacz-
marska, Tadeusz Ratajczyk, Ewa Milewska; doktorzy wypromowani przez prof.
Suchodolskiego: Jerzy Kubin, Halina Semenowicz, Helena Hohensee-Ciszewska,
Janusz Plisiecki, Maria Lopatkowa, Krystyna Czerniewska; doktorzy wypromowa-
ni przez Irene Wojnar: tada Bobrowska, Tadeusz Marciniak, Stanistaw Malewski,
Andrzej Pitrus, Wiestawa Kindykiewicz, Ewa Majchert.

Pozostaje otwarte pytanie o trwato§¢ dokonan dziatajacego przez tak wiele
lat Srodowiska, nierzadko okreslanego jako ,polska szkota wychowania estetycz-
nego”. Zaistniale i dzialajace Srodowisko jest przeciez faktem niezaprzeczal-
nym, udokumentowanym bibliograficznie, dajacym sie zilustrowa¢ przebiegiem
licznych inicjatyw i spetniefn. Nie podejmowano nigdy proby ogélnointelektual-
nego bilansu, cho¢ istniejg liczne przyczynki opisowe, spojrzenia monograficzne.
Autoanaliza Srodowiska Zaktadu musi by¢ bardzo wywazona, samokrytyczna, da-
leka od powierzchownego samozadowolenia. Nie jest przeciez prawda, ze nasze
srodowisko opracowato w pelni nowg i oryginalng teorie wychowania estetycz-
nego, jest jednak prawda, ze takiej teorii nadalo oblicze swoiste. Podkresli¢
trzeba, ze w naszych prezentacjach zawsze nawiazywaliSmy do dwéch nurtéw,
Swiatowej i rodzimej, tradycji. PodkreslaliSmy, ze czujemy sie ideowo pokrewni
inspiracjom mistrzow wielkiej klasyki naszej teorii, od Fryderyka Schillera po
Herberta Reada, pamietamy o znaczacej roli koncepcji Johna Ruskina, Johna
Deweya, Henri Bergsona, pedagogéw Nowego Wychowania i klasykéw pedago-
giki kultury. Czujemy sie jednocze$nie skromnymi kontynuatorami naszych pol-
skich mysélicieli, méwigc symbolicznie, od Cypriana Kamila Norwida do Stefana
Szumana i Bogdana Suchodolskiego, pamietamy o inspiracji mysla Edwarda
Abramowskiego, Stanistawa Brzozowskiego, Stanistawa Witkiewicza i Wtadysta-

wa Tatarkiewicza.
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Dopiero w cieniu wielkich idei, ale w do$wiadczanym, nierzadko bolesnie,
»tu i teraz”, zaniepokojeniu intrygujaca i zobowiazujaca przyszioscig ksztatto-
wala sie nasza warszawska teoria wychowania estetycznego pojmowanego ja-
ko wychowanie do — i przez sztuke, jako rownoczesnie intelektualna struktura
interdyscyplinarna i wynikajacy z niej wielostronny proces pedagogiczny. W bez-
precedensowy sposdb splataly sie ze sobg interdyscyplinarna teoria i integracyj-
nie pojmowana praktyka. Podstawowe znaczenie w naszym mysSleniu i dziataniu
uzyskiwaly intencje i pojecia, okres$lane jako interdyscyplinarnos¢ i integracja.

Zasada interdyscyplinarnosci uzyskiwata sens badawczy w postaci powia-
zania teorii wychowania estetycznego z odpowiednimi obszarami badawczymi
nalezacymi do filozofii (humanizmu) i estetyki, socjologii zainteresowanej spotecz-
na geneza i spotecznymi funkcjami sztuki, psychologii, analizujgcej przezywanie
sztuki i jej tworzenie zwlaszcza w nieprofesjonalnych dziataniach kreacyjnych.
Zasada interdyscyplinarnosci zobowigzywala nas zawsze do skupienia na moz-
liwosci edukacyjnego oddzialywania wtasciwej kazdej dyscyplinie artystycznej,
ujmowanej zaré6wno w postaci proponowanych dokonan/dziet, jak i aktywnosci
artystyczne;j.

Tak szeroko akceptowana metoda interdyscyplinarnego myslenia badaw-
czego znalazfa komplementarne uzupelnienie w postaci niemniej nam bliskiej
metody integracji, ktoérg wigzaliSmy z propozycjami edukacyjnymi. Integralnie miat
by¢ pojmowany czlowiek, osoba i podmiot wielorakich oddziatywan i sytuacji,
cztowiek wrazliwy, myslacy, aktywny, obdarzony twoércza wyobraznia. Integral-
nie réwniez miata by¢ realizowana praktyka edukacyjna, pomyslana catozyciowo,
w perspektywie wzbogacajacych doswiadczen i aktywnosci wspomaganych przez
rézne instytucje i sytuacje mniej lub bardziej spontaniczne. W taki to sposéb
nasza koncepcja teorii wychowania estetycznego stawala sie, jakby nieoczeki-
wanie i niepostrzezenie, og6lng orientacja edukacyjng, orientacjg estetyczng
integralnego ksztaltowania czltowieka, wzbogaceniem, ,filarem” pedagogiki
ogoélnej, w tym jej zakresie, w jakim potrzebne, konieczne nawet, jest uskrzyd-
lanie cztowieka, uwznioslanie jego zycia. Wspomnialam o takiej szansie edu-
kacyjnej zarysowanej u progu polskich nadziei lat 60. By¢ moze dokonujace sie
dzi$ sptaszczanie edukacji odbiera dawny blask takim propozycjom i oczekiwa-
niom. Sadze wszakze, iz analiza losow Zakladu Teorii Wychowania Estetycz-
nego nie moze tych tendencji pomija¢, nawet wowczas kiedy przesuwajg sie
one z obszaru nadziei ku obszarowi porazek.

W dwoch ogoélnoedukacyjnych, teoretycznych zakresach analizy widziata-
bym trwato$¢ i oryginalno$¢ propozycji naszego Zakladu. Pierwszy z tych zakre-
sOw zwiazany jest z estetyczng konkretyzacjg spolecznych funkcji sztuki, co
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pozwala na pewne nowatorstwo w jej pojmowaniu. Czesto przypominamy Nor-
widowskie mysSlenie o sztuce stanowigcej jedno$¢ ,piesni” i ,praktycznosci”,
duchowosci i materialnos$ci, czlowieka i $wiata. Z tego powodu polska teoria wy-
chowania estetycznego na pierwszym miejscu wsrod spotecznych funkcji sztuki
stawiata mozliwo$§¢ uwznio$lania ludzkich motywacji i spetnien, jednostkowych
i zbiorowych, co oczywiscie wymagato odpowiednich egzemplifikacji artystycz-
nych, pobudzajacych osobowe doswiadczenia. Drugg spoteczng funkcje sztuki
wiazaliSmy zawsze z przeobrazaniem materialnego srodowiska (,,praktycznosc”),
a wiec z innymi zupetnie konkretyzacjami artystycznymi. W tym wypadku sztuka
staje sie sposobem przeobrazania rzeczywistosci, estetycznym narzedziem, po-
zwalajacym na kreowanie wybranego aspektu ,ludzkiego swiata”. Odpowiednia
egzemplifikacja odstania wiec inne niz w poprzednim ujeciu aspekty sztuki. Jej
kolejny obszar zwiagzany jest z funkcjg kompensacyjng i eskapistyczna, z poj-
mowaniem sztuki ze wzgledu na pobudzane przez estetyczne doswiadczenia
satysfakcje zastepcze. W ten sposob od faktéow artystycznych ,realnych” prze-
chodzimy w ulotne uniwersum wirtualne z jego napieciami i pokusami, a to
wlasnie uniwersum nabiera dzi$§ szczeg6lnego znaczenia, staje sie takze zrodtem
zagrozen, uzaleznien i zniewolenia. Pojawia sie dawniej nieznany $wiat faktow
artystycznych o ambiwalentnym statusie moralnym. Czwarty obszar zapropono-
wanych przez nas spolecznych funkcji sztuki wynika z przekonania, ze sztuka
moze by¢ sposobem zycia, a wiec nie tyle stanowi¢ kanon wartoSci trwatych, ile
zroznicowane indywidualnie jakos$ci przezy¢, ekspresji i aktywnosci tworczej, swo-
bodnego dialogu czlowieka z czlowiekiem. Sztuka zatem to podstawa poetyki
wlasnego zycia, czyli ksztalcenia dla istnienia, miedzyludzkiego porozumienia
i komunikowania, stymulowania osobowosci. Hasto ,Uczy¢ sie, aby by¢” zakla-
dato, ze dawna ,sztuka piekna” staje sie ,sztuka zycia”. Zaproponowane ujecia
sztuki przez pryzmat istotnych wypetnianych przez nig funkcji spotecznych
pozwalaja na rézne aktualizacje i mogg by¢ zZrédtem nowych przemyslen natury
pedagogicznej.

Drugi sygnalizowany zakres nowatorskich uje¢ pedagogicznych zwigzany
jest z gteboko w naszym $rodowisku zakorzenionym przeswiadczeniem, ze wy-
chowanie estetyczne jako wychowanie przez sztuke moze, powinno (?) by¢ poj-
mowane po prostu jako wychowanie cztowieka, stanowi bowiem teoretyczne
i praktyczne przezwyciezenie tradycyjnego wychowania estetycznego, jedno-
stronnie skierowanego na estetyczng wrazliwo$¢. Lapidarnie sformutowat te ten-
dencje Suchodolski, dowodzac, ze nie tylko wychowanie ma stuzy¢ sztuce, ale
to wiasnie sztuka ma stuzy¢ wychowaniu. Dzi§ powiedzielibySmy, ze ma stuzy¢
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inspirowaniu ukrytych mozliwosci, sit wewnetrznych cztowieka, bogactwa jego
wyobrazni, kreatywno$ci, otwarcia na Swiat zewnetrzny i na drugiego czlowieka.
ByliSmy zawsze przekonani, ze wzbogacajace szanse sztuki, dzieki oryginalnie
pomys$lanym sytuacjom wychowawczym, spotykaja sie ze swoistym pedagogicz-
nym zapotrzebowaniem na odnowe tradycyjnej edukacji i tradycyjnych kate-
gorii wychowawczych.

Dzieki naszym przemysleniom i doswiadczeniom dokonalo sie takie wiasnie
wzbogacenie w stosunku do tradycyjnego wychowania moralnego i tradycyjne-
go ksztalcenia umystowego. Nasza teoretyczna propozycja nie neguje oczywiscie
znaczenia sztuki, zwlaszcza utworéw literackich, teatralnych czy filmowych
w ukazywaniu wzoréw czy modeli zycia, uznajac zwtaszcza na wczesnym etapie
rozwoju cztowieka znaczenie afirmacji zycia. Tego rodzaju afirmatywna propo-
zycje wychowania moralnego przez sztuke rozszerzyliSmy jednak o propozycje
okreslong jako ,dramatyczna”, odslaniajaca konieczno$s¢ moralnego rosniecia
cztowieka w szerokim zakresie jego zyciowych dramatéw i uwiktan. Gteboko
zakorzenione w mysleniu pedagogéw platonskie, a wiec moralnie selektywne
ujecie wychowania moralnego przez sztuke, idealnie ukierunkowana, rozsze-
rzyliSmy o ujecie bliskie Arystotelesowskiemu katharsis i edukacyjnej akceptacji
dramatu jako kategorii pedagogicznej. W takiej wtasnie tonacji na temat mo-
ralnego znaczenia sztuki wypowiadali sie liczni autorzy zgodni z Conradowska
definicjg sztuki (,wysitek ducha, dazacy do wymierzenia najwyzszej sprawied-
liwosci widzialnemu $Swiatu przez wydobycie na jaw prawdy — wielorakiej i je-
dynej — ukrytej pod wszelkimi pozorami”). Przywotana problematyka moze by¢
odnaleziona zaréwno na kartach kolejnych wydan Teorii wychowania estetycznego,
jak i w licznych rozprawach monograficznych opublikowanych w $rodowisku
Zaktadu. Sztuka/sztuki pojmowana jako wielorakie ekspresje zycia odstania bo-
gactwo mozliwos$ci poszukiwania, przez konkretnego cztowieka, wtasnej prawdy
moralnej, poczucia odpowiedzialnosci i wskaznikow postepowania.

Nasza propozycja integralnego wychowania cztowieka przez sztuka wzbo-
gaca jednoczes$nie dziatania w zakresie wychowania zwanego potocznie umysto-
wym, a wiec skierowanego na procesy poznawcze. Obejmuja one zarowno zakres
i tres¢ zdobywanej wiedzy (,wiadomosci”), jak i mechanizmy poznawania; proce-
sy te rozpoczynaja sie od wrazliwej percepcji rzeczywisto$ci zewnetrznej i we-
wnetrznej. Sztuka, nie tylko przeciez wizualna, wzbogaca obraz tej rzeczywistosci,
artysta jest tym, kto ,uzycza” zwyklym ludziom swojego spojrzenia. Zmniejsza
sie ,nieprzejrzysto$¢” Swiata, wyostrza sie dziatanie ludzkich zmystéw i wrazli-
wosci, ujawniajg sie aspekty swiata, ktére moglyby pozostac niezauwazone przez
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zwyktego cztowieka nie bedgcego artysta, utrwala sie przyzwyczajenie do ,wi-
dzenia razem”, ujmowania faktéw i zjawisk w nowych, wcigz zmieniajacych sie
uktadach i kontekstach, nowych znaczeniach. W $wiadomosci widza/odbiorcy
sztuki dokonuje sie ukonkretnienie i indywidualizacja faktéw i zjawisk bedacych
przedmiotem poznania naukowego, a wiec maksymalnie uogo6lnionego i zobiek-
tywizowanego. Jest jednak sztuka szczegélnym i jedynym sposobem odkrywa-
nia swoistosci Swiata tworzonego przez ludzi, uniwersum senséw i znaczen,
przezy¢, dosSwiadczen i wzruszen, nie przypadkiem okreslana jako ,wycieczka
w sfere istnienia drugiego cztowieka”, sposéb przekraczania granic wlasnego do-
Swiadczenia. Sztuke takze, coraz czesciej i chetniej, kojarzymy z szansg pogle-
bienia wiezi miedzyludzkich, okreslajac ja jednoczes$nie jako zrédio pogtebiania
wrazliwosci empatycznej (feeling into) i porozumienia cziowieka z czlowiekiem
(feeling with). Trudno zatem w mysSleniu i dziataniu rozrézni¢ tradycyjne ogni-
wa procesow ksztattowania czlowieka. Wrazliwo$¢ moralna splata sie bowiem
z wrazliwym rozumieniem, poruszeniem wyobrazni, dyspozycji ekspresyjnych
i twoérczych.

Obszary naszych refleksji inspirowane podstawowymi lekturami i doswiadcze-
niami praktycznymi maja, nie zawsze nawet dobrze nam znanych, sojusznikow
na $wiecie. Warto przywota¢ — wspo6tbrzmiace z naszymi — niektére propozycje
formulowane w miedzynarodowych dokumentach sygnowanych przez UNESCO,
International Society for Education through Art czy International Society for
Music Education. Czesto nawigzujemy do raportu Our Creative Diversity (1996) czy
do Road Map for Arts Education (2006). Powszechnie przyjmowane jest bliskie
nam pluralistyczne rozumienie sztuki jako ré6znych dyscyplin/sztuk, a takze prze-
konanie o cennych, ale niedostatecznie wykorzystywanych mozliwosciach wy-
chowania przez sztuke. Jako kluczowy pojawia sie termin ulepszanie procesu
wychowania majacy konkretyzowaé program realizacji praw czlowieka i po-
wszechnego uczestnictwa w kulturze. Nadrzednym celem wszystkich dziafan
edukacyjnych, czytamy we wszystkich przypomnianych dokumentach, ma by¢
pelny rozwéj ludzkiej osoby. Jest to pozornie sprawa oczywista, ale zbyt stabo
w praktyce uwzgledniana. Edukacja estetyczna przez sztuke ma zadanie po-
dwdjne. Poglebianie swiadomosci kulturalnej zwigzane jest z naszym progra-
mem moralno-spolecznego i poznawczego dziatania sztuki, osobne zadanie to
stymulowanie ekspresji i dyspozycji kreatywnych, inteligencji emocjonalnej,
zdolno$ci do krytycznego namysiu nad $wiatem i nad zyciem. Taka edukacja
miataby umozliwia¢ odpowiedz na spoleczno-edukacyjne wyzwania XXI w. jako
»edukacja jakoSciowa” obejmujaca wrazliwo$¢ na wartosci uniwersalne, takie jak
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pokéj i rozwoj zrownowazony. Mialaby takze przyczyniac sie do spotecznej inte-
gracji, wycisza¢ spoteczne wykluczenie, umacniac realizacje praw jednostki/praw
cztowieka.

Zbiezno$¢ naszych przemyslen z intencjami przypominanych tu dokumen-
tow miedzynarodowych moze by¢ odczytana optymistycznie i krzepigco, prawda
jest jednak, ze te dokumenty wyrazajg uniwersalne zaufanie do wartosci podsta-
wowych, bardziej nadzieje niz konkretne zadania. Sytuacja w zakresie spotecz-
nych i edukacyjnych konkretéw nie sprzyja realnej obecnosci teorii i praktyki
wychowania przez sztuke. W Polsce zreszta, ze znanych powszechnie powodoéw,
wszelka intencjonalna ,,edukacyjnosc”, zwlaszcza pojeciowo zwigzana z ideg wy-
chowania, budzi nieufnos¢. Takze i sztuka poddawana jest dzi§ r6znego rodzaju
presji oslabiajacej jej sublimujaca wymowe humanistyczna, a wiec idea wycho-
wania, czy méwigc stowami Reada ocalenia przez sztuke, ulega pewnemu wy-
ciszeniu. Mozna uzy¢ stowa ,pewnemu”, poniewaz wcigz sa obecne w szerokim
obiegu spolecznego upowszechniania trwale wartos$ci sztuki dawnej. Chyba
pozornie tylko usuwajg sie w cien wobec agresywnej konkurencji skomercjali-
zowanych medioéw nagtasniajacych zjawiska humanistycznie negatywne, atrofie
wrazliwosci wysublimowanej, chaos czy nawet nihilizm aksjologiczny, takze
w sferze warto$ci artystycznych. Niebezpiecznej trywializacji ulega idea krea-
tywnosci, a nawet podmiotowosci, kojarzona z egotyzmem Zzycia sterowanego
bezwzglednos$cia sukcesu. Takze ekspresja czesto zostaje sptaszczona do zindy-
widualizowanego stanu samozadowolenia.

Bliskie nam inspiracje Reada wymagaja aktualnych przemyslen i wzboga-
cen, na tle aktualnego pluralizmu dostepnych dzi§ powszechnie tekstow kultu-
ry, w tym faktéw artystycznych uksztattowanych w réznych obszarach $wiata.
Read zreszta wskazywal, ze rozszerza sie zakres estetycznych akceptacji, a wiec
przesuniecie, w skali wartosci, z estetyki piekna ku estetyce sztuki. Poglebia
sie i utrwala inspiracja myslag Deweya. Na baczng uwage zastugujg wspotczesne
propozycje Arnolda Berleanta, estetyka zaangazowana we wspélitworzenie §ro-
dowiska, bedace swoistg ekologia zycia spolecznego.

Zespot Zaktadu Teorii Wychowania Estetycznego moze odczuwac intelek-
tualng satysfakcje, siegajac po przywolane poglady i lektury. Moga one jedynie
wzmacniaé gorzki sens alternatywy odstaniajacej kluczowy, a jednoczes$nie ab-
surdalny charakter zrealizowanych prac wilasnych. Ta wlasnie alternatywnos¢
przySwieca najnowszym dzialaniom naszego S$rodowiska inspirowanym przez
coraz silniej odczuwane ,humanistyczne przestanki niepokoju”. A jest to zanie-
pokojenie losem cztowieka we wspoélczesnym $wiecie, losem, ale i odpowiedzial-
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nosScia, czyli coraz trudniejszg interakcja miedzy czlowiekiem a wspéitworzo-
nym przez niego Swiatem. Coraz bardziej uprzedmiotowiony cztowiek buduje
odcztowieczony swiat, ktory z kolei wzmacnia depersonalizacje ludzkiej osoby.
Podstawowa i pozornie konstruktywna interakcja cztowiek—swiat uzyskuje nie-
bezpieczne oblicze i prowadzi do groznych konsekwencji, napie¢ i wewnetrz-
nego rozdarcia ludzkiej kondycji. Sprzeczne wartosci, ktére — jak napisano — kraza
beztadnie na rynkach $wiata, kryzys podstawowych zasad i kryteriow wyzna-
czajacych ludzkie motywacje i dziatania, zageszczenie konfliktéw i dylematow,
wobec ktorych pogtebia sie bezradnos$¢ cztowieka, wymagaja namystu, interpre-
tacji w duchu przyjaznego wsparcia i rozumienia, humanistycznej i otwartej
pedagogiki. Kondycja ludzka oscyluje dzi§ miedzy eskapizmem intensyfikowa-
nym przez ludycznos¢ wszechobecnych mediéw a fatalizmem wzmacnianym
przez ekonomicznie i socjologicznie zorientowang opinie publiczng. W szeroko
rozpowszechnianej literaturze naukowej spotykamy sie nawet z zakwestiono-
waniem ludzkiego podmiotu i tradycyjnego humanistycznego idealu cztowieka.
Nasze srodowisko zawsze, takze i teraz, opowiadalo sie za koniecznoscig obro-
ny homo humanus w warunkach jego wielostronnych zagrozen, za programem
edukacyjnego mobilizowania wszystkich cennych mozliwosci ludzkiej osoby.

W innych przeciez czasach i w innej spoleczno-cywilizacyjnej perspektywie
powraca pytanie o ,czlowieka integralnego” i takze powinno powroci¢ pytanie
o niekonwencjonalne sposoby i sytuacje pedagogicznego dziatania sprzyjajace
procesom rozwoju i samorozwoju takiego cztowieka. Namyst nad realizacjg te-
go zadania wymagaltby trudu i wyobrazni, moze zamiast ,teorii wychowania
estetycznego” czy nawet ,teorii wychowania przez sztuke” powinna by to by¢
spedagogika mikrohumanizmu”(?). Taki termin trafniej okresla ,uskrzydlajace
powinnosci edukacji”.

Refleksja nad historycznym losem Zakladu Teorii Wychowania Estetycz-
nego nie moze konczyc¢ sie zadnym formalnym podsumowaniem, skoro zamy-
kam ja w obszarze mysSlenia kategoriami trwania. Moze jednak prowadzi¢ do
pytan o charakterze otwartym, zaréwno ogoélnoproblemowych, jak oceniajgco-
-krytycznych. Prezentujac przed kilkunastu laty te samg problematyke, postawi-
tam pytanie: Edukacja estetyczna — zmierzch czy szansa?

Pytanie pozostaje aktualne.

Odpowiedzi udzieli¢ moze kazdy z nas.

Warszawa, 10 czerwca 2017 r.
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of the book On aesthetic education (1903), emphasised the issue of the social significance of
aesthetic culture and noted its linkage with moral culture. Stefan Szuman set out his main
theses in the book On art and aesthetic education (1962), where he pointed out various di-
mensions of creative activity, including children’s art and its important role in the process
of development of the young human being. Bogdan Suchodolski looked at art from the
perspective of culture and general education. Irena Wojnar provided the final shape to the
theory of aesthetic education (Theory of aesthetic education, 1976), by distinguishing two aspects
within it: education towards art and education through art.
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red. Paulina Marchlik

Nie tylko wychowanie ma stuzy¢ sztuce,
ale to wtasnie sztuka ma stuzy¢ wychowaniu.

Bogdan Suchodolski

Przytoczone motto, wskazujace na wzajemne relacje sztuki i wychowania,
okresla jednocze$nie w najwiekszym skrocie funkcje wychowania estetycznego.
Wychowanie to — wedlug Ireny Wojnar — to po prostu wychowanie cztowieka



42 KRYSTYNA PANKOWSKA

w przestrzeni sztuki, w przestrzeni bedacej siedliskiem waznych z pedagogicz-
nego punktu widzenia warto$ci. Sztuka jest tu wiec wykorzystywana z mysla
o ,ksztaltowaniu swoistych postaw moralnych i umystu cztowieka, jego stosun-
ku do swiata, do innych ludzi i do siebie samego, o pobudzaniu jego dyspozycji
tworczych i wyobrazni” (Wojnar 1990: 17).

Polska szkota wychowania estetycznego krystalizowala sie na przetomie
lat 60. i 70. XX w., jednak jej Zrédta siegaja poczatkéw tegoz wieku, kiedy wia-
ra w mozliwosci ksztaltowania przez sztuke lepszego czlowieka szla w parze
z wiarg w mozliwo$¢ kreowania pieknego swiata (jednym z prekursorow tego
typu pedagogicznego myslenia byla Janina Mortkowiczowa, ktéra juz w 1903 r.
napisala ksiazke O wychowaniu estetycznym, potem przyszta m.in. mysl Stefana
Szumana, Stanistawa Ossowskiego, Suchodolskiego, by znaleZ¢ swdj petny wyraz
i rozwiniecie w teorii wychowania przez sztuke Wojnar).

Wiara ta znalazta wlasciwe sobie podioze w importowanej w latach 30. do
Polski z Niemiec pedagogice kultury (gtéwnie za sprawg Suchodolskiego), ba-
zujacej na filozofii Wilhelma Diltheya. Kategoria przezywania i rozumienia byly
w tej filozofii pierwszoplanowe, mozna je odnieS¢ wprost m.in. do sztuki jako
jednej z kulturowych ekspresji, za ktorych pomoca cziowiek jest w stanie po-
znac¢ prawdziwg, wewnetrzng rzeczywisto$¢ duchowa. Niezaleznie od pedagogiki
kultury, ktora rozwijala sie w miedzywojniu w Niemczech, w roku 1943, w za-
lanej pozoga wojenna Europie pojawita sie w Anglii koncepcja wychowania przez
sztuke, autorstwa Herberta Reada. Read stworzyl utopijng koncepcje sztuki jako
paradygmatu istnienia Swiata idealnego — Swiata wrazliwego, twérczego, rozum-
nego czlowieka. Irena Wojnar do polskiego wydania ksiazki Reada napisata
wstep zawierajacy metafore o cztowieku, ktérego rozwiniete skrzydto intelektu
wzbija sie w gore, a skrzydto wyobrazni i wrazliwosci smetnie opada w dél.
Wedltug autorki wstepu zatytulowanego Wizja czfowieka uskrzydlonego, to oka-
leczone skrzydio przynalezy wtasnie do sztuki. Twércy koncepcji wychowania
przez sztuke wierzyli, ze cztowiek moze harmonijnie wzbijac¢ sie w goére. To prze-
konanie uwiarygodnit chociazby zryw roku 68, kiedy to sztuka stata sie jednym
z glownych narzedzi komunikacji i pobudzania krytycznej $wiadomosci spotecz-
nej, przede wszystkim miodych ludzi. Swiadczyly o tym rézne zaangazowane
formy sztuki: protest songi, teatry uliczne, performance itd. towarzyszace mto-
dziezowej rewolcie.

W tym wiasnie czasie, z wiarg w mozliwosci kreowania przez sztuke $wia-
ta petnego humanistycznych wartosci, krystalizowata sie w swoich podstawach
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polska teoria wychowania estetycznego. Teoria ta uksztaltowana przez Wojnar
w ramach nauk pedagogicznych, a oparta na interdyscyplinarnej teorii o cha-
rakterze humanistyczno-spotecznym, inspirowata sie zalozeniami pedagogiki
kultury oraz nawigzywata m.in. do mysli Edwarda Abramowskiego, Stanistawa
Brzozowskiego oraz Stanistawa Witkiewicza. Teoria wychowania estetycznego
miata réwniez swoich bezposrednich polskich prekursoréw, a byli nimi m.in.
Mortkowiczowa, Szuman i Suchodolski.

Niekwestionowang pionierka i propagatorka wychowania przez sztuke byta
Janina Mortkowiczowa (1875-1960). Jej wydane w 1903 r. dzielo O wychowaniu
estetycznem to pierwsza polska ksiazka poswiecona w sposéb programowy idei
wychowania przez sztuke. Mortkowiczowa, ktora od wczesnej mtodosci zwigza-
na byla z postepowym Srodowiskiem dzialaczy oswiatowo-spotecznych, to postac
niezwykle fascynujaca. Jej zainteresowanie sztukg oddziatywato jednoczesnie
na prace pedagogiczng. Jako pisarka i tlumaczka ksiazek dla dzieci i miodziezy
upowszechniala literature na szeroka skale. Ogromnej rzeszy czytelnikéw zna-
ny jest do dzi§ m.in. jej przektad z niemieckiego ksigzki wegierskiego pisarza
Ferenca Molnara Chfopcy z placu broni czy tez przeklady z angielskiego dzie-
wieciu tomow serii o Doktorze Dolittle autorstwa Hugh Johna Loftinga. Janina
z Horwitzéw, bedac zong znanego wydawcy Jakuba Mortkowicza pracowata
wraz z mezem w jego wydawnictwie. Jako kierowniczka dziatu literatury dla
dzieci i mlodziezy starala sie wydawac¢ dzieta autoréw polskich i obcych o wyso-
kiej wartoSci artystycznej i pedagogicznej zarazem. Rownoczes$nie pisata artyku-
ly literackie i pedagogiczne oraz utwory dla dzieci i o dzieciach, wspélpracujac
m.in. z ,Przegladem Pedagogicznym”. Prowadzitla tez w przedwojennej Polsce
wyktady na kursach przy Wydziale Pedagogicznym Wolnej Wszechnicy Polskiej
w Warszawie.

Zainteresowania pedagogiczne wyznaczyly calg Sciezke zyciowa Mortko-
wiczowej. Po ukonczeniu zenskiej pensji w 1890 r. uczeszczata ona na kurs
wychowania przedszkolnego, nastepnie za$ pogtebiala swoja wiedze studiujac
psychologie na tajnym Uniwersytecie Latajacym. W latach 1896-1902 brata czyn-
ny udziat w pracach Kota Kobiet i Kota Pedagogicznego. W tym wlasnie czasie
krystalizowala sie jej koncepcja wychowania estetycznego, ktorej zwienczeniem
stafa sie wydana w 1903 r. ksiazka O wychowaniu estetycznem. W tym pierwszym
polskim, nowatorskim opracowaniu poswieconym w sposéb programowy idei
wychowania przez sztuke autorka powolywala sie na poglady Johna Ruskina,
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wskazywala na znaczenie sztuki w ksztaltowaniu codziennego otoczenia czlo-
wieka oraz podkreslata spojnosé celéw moralnych i estetycznych'.

W swojej ,reformie pedagogiczno-estetycznej” Mortkowiczowa wyszta od
zarysowania kondycji polskiej kultury estetycznej. ,,Stoimy dzi§ wobec faktu zna-
miennego, a razacego. Szerokie masy spoteczne wykazuja zupeiny brak wszelkiej
kultury estetycznej. Pozbawione poczucia piekna przechodza obojetne, gluche
i Slepe obok cudow przyrody, obok arcydziet sztuki, nie doznajac zadnych zyw-
szych wrazef ani wzruszen. [...] Leza przed nimi skarby, do ktérych nie majg
dostepu. [...] Piekno nie moze ich wznie$¢, nie moze uszlachetnic [...]” (Mortko-
wiczowa 1903: 28).

Pesymistyczna diagnoza upowaznita ja do stwierdzenia, ze sytuacja ta mo-
ze doprowadzi¢ do zubozenia wymiaru duchowego i materialnego narodu.
W zwiazku z tym domagata sie odpowiedniego ksztalcenia nauczycieli w tym
zakresie, zadata, aby ,wyksztalcenie estetyczne zostalo wprowadzone jako
przedmiot obowigzkowy do kwalifikacji pedagogicznych” (tamze: 32).

Mortkowiczowa, majac wyksztalcenie psychologiczne, swoje postulaty po-
pierata dowodami wynikajacymi z prawidlowosci rozwoju dziecka. Wyrazajac
sprzeciw wobec panujgcym szkolnym regulom i schematyzmowi w nauczaniu
rysunku, proponowala realizacje swoich idei przez uwolnienie swobodnej eks-
presji dziecka, przez organizowanie zabawowych form plastycznych, ekspono-
wala rado$¢ tworzenia jako warto$¢ wychowawcza i rozwojowa. Zwrdcila tez
uwage na istotne znaczenie, wynikajace z obcowania z dzietami sztuki w pro-
cesie dydaktycznym. W ten spos6b wpisywala sie w rozwijajaca sie w Europie
psychologie rozwojowa. Nawolywanie Mortkowiczowej i innych pedagogoéow
o wychowanie estetyczne najmlodszych, zgodne z ideami Nowego Wychowania,
doprowadzito m.in. do zorganizowania wystawy ,Sztuka w zyciu dziecka”, kto-
ra miata miejsce w 1908 r. w Palacu Sztuki w Warszawie, z inicjatywy Zachety
Sztuk Pieknych.

Mortkowiczowa traktowata wychowanie estetyczne nie jako cel sam w so-
bie, ale jako srodek do wytworzenia harmonijnego cafoksztaftu czfowieka. Taki
wiasnie sposéb interpretowania wychowawczej roli sztuki okazatl sie najbardziej
ptodny i trwaly w polskiej koncepcji wychowania przez sztuke.

! Wigzanie celéw estetycznych z moralnymi przyswiecalo Mortkowiczowej przez cate zycie,
m.in. w 1958 r. powtérzyla to przekonanie, piszac: ,Dzieje przemian kulturalnych pokazujg nam,
ze po okresach, gdy naczelnym hastem literatury jest celowos$¢, dydaktyka — jak to byto w epokach
pozytywizmu czy socrealizmu — przychodza czasy, w ktérych wysokie wymagania artystyczne facza
sie z lekcewazeniem dla strony moralnej, wychowawczej” (Mortkowiczowa 1958: 5).
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Kolejnym pionierem i twdrcg polskiej koncepcji wychowania przez sztuke
byt Stefan Szuman (1889-1972), z wyksztalcenia lekarz i psycholog, z powotania
pedagog, z zamitlowania artysta, ktory juz w dwudziestoleciu miedzywojennym
w Polsce stworzyl podstawy wychowania estetycznego. ,Sztuka stuzy ludzkosci
w ogole, a zywiol piekna jest potrzebny cztowiekowi kazdemu, jest podstawo-
wym czynnikiem peinego i harmonijnego rozwoju kazdej jazni i kazdej warstwy
spotecznej” — pisal Szuman w 1937 r. w artykule Wstep zasadniczy do zagadnien
wychowania estetycznego (Szuman 1937: 305-330).

Szuman, cztowiek wszechstronnie i gteboko wyksztalcony, zaliczany jest
przede wszystkim do wybitnych klasykéw polskiej mysli psychologicznej, usta-
lajacych w swoim czasie podstawowe prawa dotyczace psychiki czlowieka.
W 1926 r. uzyskal stopien doktora psychologii na podstawie rozprawy Sztuka
dziecka. Psychologia tworczosci rysunkowej dziecka. Caly pézniejszy naukowy do-
robek Szumana obejmuje ponad 250 prac z zakresu psychologii rozwojowe;j
i wychowania estetycznego. Dotycza one takich problemoéow jak rozwdj twor-
czosci dzieciecej, rola sztuki w wychowaniu dzieci i mtodziezy, rozw6j umysto-
wy dziecka, rozwo6j uczu¢, znaczenie mowy i myslenia w rozwoju psychicznym
dziecka, ksztaltowanie charakteru, rola dziatania w rozwoju psychicznym jed-
nostki oraz psychologia §wiatopogladu, tj. znaczenie odkrywania sensu i celu zy-
cia dla rozwoju osobowosci i dziatalnosci cztowieka. W dziedzinie wychowania
estetycznego nie byl jednak Szuman typem suchego, beznamietnego naukowca,
nie tworzyl bowiem jedynie teorii, lecz sam jako artysta przez cate swoje zycie
zajmowat sie czynnie sztukg, w tym giéwnie malarstwem, muzyka i poezjg.

Tuz po Il wojnie swiatowej, Szuman jako pierwszy wrocit do koncepcji wy-
chowania przez sztuke, w artykule Mysli o ksztaftowaniu kultury estetycznej i wy-
chowawcow nowej szkoly polskiej. Pisal: ,wychowanie estetyczne [...] ma na celu
rozszerzenie i poglebienie Swiadomosci istnienia kazdego cztowieka, a takze na-
danie wiasciwego kierunku jego dziatalnosci” (Szuman 1945/46: 9). Poczatko-
wo Szuman postugiwal sie wylacznie pojeciem wychowanie estetyczne, p6zniej,
w ksigzce O sztuce i wychowaniu estetycznym (1962), wprowadzit pojecie wychowa-
nia przez sztuke, ktére interpretowat jako jeden z zakreséw wychowania estetycz-
nego. Wychowanie przez sztuke rozumiat jako ,celowo zorganizowang czynnos¢
pedagogiczna podjeta przez wychowawcéw, aby uwrazliwi¢ wychowankéw na
piekno sztuki i pokierowac ich czynnosciami zmierzajacymi do poznania i zro-
zumienia dziel sztuki oraz osobistego doznania i doSwiadczenia warto$ci tych
dziel” (Szuman 1962: 101). Za drugi zakres, a zarazem metode wychowania
estetycznego uznawal za$§ aktywnos$¢ twércza wychowankow.
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W swojej koncepcji przedstawil zatem stanowisko na temat miejsca, jakie
sztuka winna zajmowac¢ w zyciu czlowieka i w edukacji. Zalozenia teoretyczne
i dziatalno$¢ praktyczna twdrcy koncepcji wychowania przez sztuke zrodzily sie
na gruncie wlasnych doswiadczen i refleksji artystycznych Szumana, zwigzanych
z przekonaniem, ze dzieki sztuce, ktora stwarza nieograniczong mozliwos¢
doznawania wielorakosci §wiata, cztowiek rozszerza i pogtebia Swiadomos¢ swe-
go istnienia.

Szumana jako psychologa interesowal proces rozwoju i pogiebiania osobo-
wosci w kontakcie ze sztuka. Proces ten ma dwoisty charakter, polegajacy na
aktach przezywania dziel artystycznych, ale takze wyrazajacy sie w postaci eks-
presji tworczej. Tej drugiej Szuman przyznawal bardzo duze znaczenie w zyciu
cztowieka, zaré6wno dorostego (pochwata dyletantéw), jak i w rozwoju male-
go dziecka. Dziecko traktowal jako totalnego artyste, ktéry wyraza sie i rozwija
przez rézne artystyczne formy ekspresji, spontaniczny taniec, rysunek, odgrywa-
nie improwizowanych scenek, $piew, przy czym aktywnosci te nie sg rezysero-
wane przez dorostych, a wynikajg z wewnetrznej potrzeby wyrazania sie dziecka.

Wiasnie pierwsze badania Szumana koncentrowaly sie na sztuce dziecka,
przy czym najwiecej uwagi poswiecil on dzieciecym wytworom plastycznym.
Wedltug badacza dziecko przedstawia to, co wie o danym obiekcie, a nie to,
co widzi, zatem artystyczna wypowiedz dziecka, wyrastajaca z jego wyobrazni
i emocji, wyraza specyficzng prawde estetyczna, a nie wiedze teoretyczna.

Juz po Il wojnie $wiatowej, w sytuacji poczatkbw powszechnej oswiaty,
Szuman okreslit warunki wychowania estetycznego, tj. upowszechnianie, uprzy-
stepnianie i udostepnianie sztuki. Upowszechnianie wigzat z polityka kulturalng
panstwa, udostepnianie zas z bezposrednim obcowaniem z dzietami sztuki jako
koniecznym warunkiem ich poznawania. Najwiekszy nacisk potozyl na ostatni
warunek powszechnosci oswiaty estetycznej, czyli na uprzystepnianie, ktére uwazat
za podstawowe zadanie wychowania estetycznego.

Smiatfe i nowatorskie postulaty wychowania estetycznego, ktére glosit Szu-
man byly formulowane w czasach, gdy wychowanie to mialo jeszcze charakter
elitarny, stanowily zaczatek mysli o powszechnym uczestnictwie w Swiecie sztu-
ki. Wazne dla Szumana byto zatem dotarcie ze sztuka do jak najwiekszej rzeszy
odbiorcéw, a nastepnie pomoc udzielana im w zrozumieniu przekazu idace-
mu ze strony sztuki. Udzielanie komu$ pomocy, aby budzito sie w nim zainte-
resowanie dzietami sztuki i aby stal sie on wrazliwy na ich estetyczne walory
nazywa wiasnie Szuman uprzystepnianiem sztuki. Pisal o tym nastepujgco:
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Uprzystepnianie dziet sztuki, czyli czynienie ich przystepnymi dla doznan i przezy¢ od-
biorcy, sprowadza sie zatem do aktywnos$ci wychowawczej, w ktérej wychowawca posredni-
czy miedzy dzielem sztuki a jego odbiorcg. Uprzystepnianie jest swego rodzaju zabiegiem
wychowawczym majgcym swe zrodio i swoje racje w tym, ze bez tej pomocy wiekszo$¢ ludzi
(zwlaszcza dzieci i mlodziezy) nie bytaby zdolna do wrazliwego, wnikliwego wczuwania sie
i wmyslenia, czyli zrozumienia i przezycia dziet sztuki, tj. do ich istotnego i adekwatnego
odbioru (Szuman 1962: 108-109).

W procesie odkrywania waloréw sztuki i otwierania sie na jej oddziatywa-
nie konieczna jest pomoc osoby zdolnej do ksztalcenia zdolno$ci rozumienia
i przezywania sztuki. Szuman wprowadzit tu pojecie wychowawcy estetycznego,
osoby ksztattujacej wrazliwos¢ i kulture estetycznag jednostek i calego spofe-
czenstwa na podstawie udostepnionych dziet sztuki. Wychowawcg estetycznym,
czyli tym, kto ,,umiatby obudzi¢ w wychowankach zainteresowanie sztuka, roz-
milowanie sie w niej oraz umialby nauczy¢ ich rozeznawac sie w sztuce, rozu-
mie¢ ja, wnikliwie poznawaé, wrazliwie i adekwatnie przezywac kazde cenne
dzielo, cieszy¢ sie, radowac i syci¢ swoista urodg i doskonalym pieknem arcy-
dziet sztuki — moze by¢ tylko czlowiek sztuke znajacy i kochajacy, rozumiejacy
i przezywajacy w sposob bezposredni i zywy” (Szuman 1962: 117).

Konkretyzacja koncepcji wychowania estetycznego Szumana po wojnie,
dotyczaca réwniez spolecznego wymiaru uczestnictwa w sztuce, obejmowata
zatem — po pierwsze — ksztalcenia kultury estetycznej, po drugie za$ — ksztal-
towania osobowosci jednostki, polegajacej na jej specyficznym kontakcie ze
sztuka, percepcyjnym i ekspresyjnym.

Rownolegle do koncepcji wychowania estetycznego Szumana ksztattowata sie
mysl Bogdana Suchodolskiego o waznosci sztuki w edukacji cztowieka. Sucho-
dolski, pedagog kultury i filozof, sytuowal wychowanie przez sztuke w szerszym
kontekscie kulturowo-spotecznym, zwigzanym z waznymi zadaniami pedagogicz-
nymi XX w. Szczeg6lng warto$¢ sztuki i jej wychowawcza moc odnosit tez do
stawiania wielkich egzystencjalnych pytan o sens zycia. W roku 1959 w arty-
kule Wspofczesne problemy wychowania estetycznego przedstawil pierwszy zarys
modelu wychowania estetycznego: ,Mowiac o wychowaniu estetycznym, moze-
my mie¢ na mysli nie tylko to, jak jednostka ludzka uktada swoj stosunek do
dziet sztuki, a ktérymi ma do czynienia, ale takze i to, co dzieje sie z jednostka
ludzka pod wptywem dziet sztuki i jak sztuka ksztaltuje catego czlowieka”
(Suchodolski 1959: 98). Wida¢ tu zatem wyrazny zarys pOZniejszego rozgrani-
czenia wychowania estetycznego na dwa zakresy: wychowania do sztuki i wycho-
wania przez sztuke.
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Pisal, ze wychowanie estetyczne:

[...] to ksztalcenie kultury estetycznej, dobrego smaku estetycznego, umiejetnosci prze-
zywania i oceniania dziel sztuki, upodoban w zakresie wlasnej aktywnosci artystycznej, od-
tworczej lub nawet tworczej. [...] Wychowanie estetyczne w tym sensie — to kultura jednostki
w zakresie jej stosunku do dziel sztuki, jak rowniez kultura jej artystycznej dziatalnoSci ama-
torskiej (Suchodolski 1959: 99).

Pierwszy zakres zatem wiazal Suchodolski z ksztaltowaniem estetycznej
kultury i estetycznego smaku. O wiele wazniejszy jednak wydawatl sie Sucho-
dolskiemu drugi zakres. Stwierdzal, ze o ile wychowanie estetyczne dotyczace
ksztalcenia kultury i postawy estetycznej jest juz wystarczajaco potraktowane,
o tyle wychowanie przez sztuke czeka na swoje powazne opracowanie. Reali-
zacja tego celu miala sie sta¢ wiele lat pézniej polska teoria wychowania este-
tycznego autorstwa Ireny Wojnar.

Suchodolski zwracajac uwage na spoteczng role sztuki, ujmowat problemy
wychowania estetycznego w perspektywie historycznych przemian dziejowych.
Podobnie jak Szuman, wskazywal na znaczenie sztuki w nowej sytuacji dostepu
do kultury szerokich mas, ktére byly dotychczas pozbawione tego przywileju.
Zauwazyl, ze w upowszechnianiu sztuki wazng role zaczynajg odgrywac¢ nowe
technologie, zwigzane z reprodukowaniem dziet. Wskazywal tez na istotng role
szkoly i powszechnej oswiaty w wychowaniu przez sztuke.

Stwierdzal, ze wczes$niej pedagodzy nie interesowali sie sztuka, poniewaz
dostep do niej byl zarezerwowany dla nielicznej grupy uprzywilejowanych,
wplyw sztuki na postawe cztowieka nie byt wiec waznym zagadnieniem ogoélno-
spotecznym. Z faktu przyznania prawa i udostepnienia sztuki szerokim rzeszom
ludzi wyprowadzal wiec teraz nowe wazne zadania edukacji estetycznej. Jako
jeden z pierwszych zwrécit uwage na pedagogiczne zadanie zagospodarowania
czasu wolnego. Sytuacja, ktora doprowadzita do zlikwidowania dotychczasowych
przywilejow klas wyréznionych, dzieki zredukowaniu czasu pracy, przyniosta
rowniez czas wolny dla pozostatej czesci spoteczenstwa. Pisal: ,W im wiekszym
stopniu czas wolny od pracy bedzie sie stawal spotecznym problemem naszej
epoki, w tym wiekszym stopniu wzrasta¢ bedzie doniosto§¢ wychowania este-
tycznego” (Suchodolski 1959: 97).

Wedtug Suchodolskiego sztuka odgrywa szczegdlnag role w zakresie po-
znawczym, kompensacyjnym oraz hermeneutycznym, dotyczacym rozumienia
konfliktu miedzy czlowiekiem a stworzonym przez niego Swiatem. Szczegoél-
ne miejsce przypisywal sztuce w poznawaniu rzeczywistosci, sadzil nawet, ze
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w wielu zakresach przewyzsza ona mozliwosci nauki. Odnosil swoje twierdze-
nie do wielu dziedzin nauki, takich jak historia, nauki o spoteczenstwie (sztuka
ukazuje procesy zycia spotecznego i jego przemiany) czy takze nauki pedago-
giczne (jako przykiad podawal tu m.in. Emila Rousseau). Mowil rowniez, ze sztuka
dostarcza wiedzy o odleglych narodach i kulturach: ,sztuka zbliza nas w spo-
s6b znacznie bardziej intymny i znacznie bardziej konkretny do tamtych ludzi,
do ich warunkéw, do ich sytuacji i [...] stanowi istotny pomost, humanistyczny
pomost pomiedzy naszym Swiatem i tamtym Swiatem, z ktérym wiazg nas juz
wprawdzie dosc¢ silne wiezy polityczne, ale jeszcze nie dos$¢ silne wiezy ludzkie-
go, konkretnego porozumienia” (Suchodolski 1959: 100). To porozumienie jawi
sie Suchodolskiemu jako nakladajace sie i interferujace ze sobg dwa zlozone
procesy: rozumienia innych i samorozumienia, bowiem sztuka ,pokazuje po
prostu drugiego cztowieka w perspektywie nas samych, pokazuje go jako toz-
samego z nami, chociaz tak r6znego od nas [...]. Jest to proces zupelnie szcze-
go6lny. Obiektywny ksztatt, w ktérym artysta pokazuje nam innego cztowieka,
staje sie niby zwierciadtem, w ktérym widzimy sie sami w jakich$ fragmentach
naszej osoby” (Suchodolski 1959: 16). Chodzi tu o szczegé6lne przezywanie sztu-
ki, ktére ma charakter osobistego zaangazowania w losy drugiego czlowieka
i jest swego rodzaju spotkaniem czlowieka z cztowiekiem. Jest to spotkanie,
w ktorym osobiste i ogdlnoludzkie elementy splatajg sie w nierozerwalng ca-
tos¢, a ,,zrozumienie innych ludzi staje sie poglebieniem znajomosci nas samych
a zarazem wzmocnieniem wiezi tgczacych nas z innymi ludZmi” (Suchodolski
1959: 100).

Jesli chodzi o kompensacyjng funkcje sztuki, polegajaca na przenoszeniu
cztowieka w inng rzeczywistos$¢, Suchodolski twierdzil, ze chodzi tu o szeroko
rozumiang rzeczywistos¢, zwracal zatem roéwniez uwage na walory symboli-
zacji i metaforyzacji w sztuce; podobnie jak bas$h przeznaczona dla dziecka, tak
kazdy inny wytwor sztuki, mimo ze kieruje odbiorce w strone Swiatow wy-
obrazonych, moze poméc mu tak w rozwoju, jak i w rozszerzonym widzeniu
prawdziwego zycia ludzi.

Wreszcie Suchodolski zajmuje sie rolg sztuki w odpowiedzi na pytanie
o konflikt miedzy cztowiekiem a stworzonym przez niego $wiatem, uwaza, ze
wielka sztuka odpowiada na r6zne niepokoje czlowieka dotyczace ksztaltu
wspolczesnego Swiata i wyjasnia sens istnienia w tym Swiecie. Mowi takze
o wplywie sztuki na uksztaltowanie etyczne czlowieka, na rozumienie rzeczy-
wistosci spolecznej, na ksztaltowanie przezy¢ i uczué¢: ,W kregu wychowania
przez sztuke zawiera sie cate bogactwo problematyki $wiatopogladowej i mo-
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ralnej, ktéra wymaga szczegélnej opieki w organizacji ksztalcenia ogélnego”
(Suchodolski 1980: 26).

Suchodolski widzial zatem wychowanie estetyczne w kregu ksztalcenia
ogoblnego:

W tradycyjnej koncepgji ksztatcenia ogoélnego caly ciezar edukacji kulturalnej spoczywat
na nauczaniu jezyka ojczystego: na tych lekcjach prezentowano najcenniejsze dzieta sztuki,
niemal wyltacznie jednak literackiej. Dzi§ rozszerzamy ten krag |...] o dziedzine plastyki i mu-
zyki, teatru i filmu. Rozbudowujemy — i stusznie — koncepcje ksztatcenia przez sztuke, rozumia-
ng w calym jej rozlegtym zasiegu, od artystycznego ksztaltowania materialnego $rodowiska
zycia, az po najbardziej ,uduchowione” wizje tworcze poetéw, malarzy, muzykéw; i od do-
$wiadczen, ktorych zrédiem sa wielkie dzieta sztuki czaséw minionych, az po dzisiejsza awan-
garde artystyczng. Wiele czynnikéw wspolczesnego zycia sklada sie na to, ze dostep do sztuki
staje sie coraz bardziej powszechny i coraz bardziej wieloraki; z tej racji wiaczanie proble-
matyki tego uczestnictwa do programu powszechnego ksztalcenia ogélnego staje sie waz-
nym i pilnym zadaniem w dziedzinie wzbogacania zycia ludzkiego, tworzenia jego jakoS$ci
(Suchodolski 1980: 26).

W sferze praktyki wychowania estetycznego Suchodolski wskazywal prze-
de wszystkim na zasadnicza w tym zakresie role szkoty. Wychowanie estetyczne
wedlug niego stanowi element edukacji permanentnej, jednak bez wczesnych
podstaw trudno budowaé dalsze jej etapy adresowane do dorostych. Wazne
jest takze stopniowanie trudnos$ci w kontaktach ludzi ze sztuka. Droga do pel-
nego realizowania wychowania estetycznego jest wiec wedlug Suchodolskiego
wprowadzanie cztowieka w $wiat sztuki juz od najwczesniejszych lat zycia.

Pod wptywem mysli pedagogicznej Suchodolskiego uksztattowala sie i roz-
wijata cata pézniejsza charakterystyczna dla srodowiska warszawskiego koncep-
cja wychowania przez sztuke.

Ostateczny ksztalt teorii wychowania estetycznego nadata Irena Wojnar,
ktéra podobnie jak jej poprzednicy widzi pedagogiczng role sztuke w sposob
dwojaki; pierwszy dotyczy ksztaltowania estetycznej kultury, tj. wrazliwosci na
wartos$ci estetyczne w sztuce i w otaczajagcym czlowieka Swiecie, drugi nato-
miast méwi o wzbogacaniu i ksztaltowaniu osobowos$ci cztowieka, poniewaz
sztuka odwoluje sie do wrazliwosci, ale i uzbraja w wiedze, uczy osobistego
mys$lenia, pozwala na zdobywanie osadéw i postaw moralnych, ksztattuje wyob-
raznie, ekspresje i dyspozycje twércze. Teoria ta prezentuje roéwniez role sztuki
w procesie wychowania z dwu perspektyw, z perspektywy kontaktu z wielkimi,
wartosciowymi dzietami, oraz z perspektywy wlasnej aktywnoS$ci artystycznej
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jednostki, takze tej o charakterze amatorskim (na co wskazywat juz swego czasu
Szuman, chwalac ,dyletantéw”). Natomiast w sensie dziedzinowym interesuje ja
m.in wychowanie plastyczne, muzyczne, teatralne, filmowe i literackie. Wojnar
uksztaltowata polska szkote wychowania estetycznego w ramach nauk pedago-
gicznych, a oparta na interdyscyplinarnej teorii o charakterze humanistyczno-
-spotecznym, analizujac relacje miedzy cztowiekiem i sztuka z odwolaniem do
wiedzy z zakresu filozofii, psychologii i socjologii.

Mysl naukowa Wojnar tworzyla sie w wyniku zaréwno niezwyklych sytuacji
edukacyjnych, jakie staly sie jej udzialem, jak i spotkan z wybitnymi osobo-
wosciami $wiata nauki, ktore znalazly sie na jej intelektualnych $ciezkach naj-
pierw w Polsce, a nastepnie we Francji, gdzie kontynuowata studia. Wojnar
ukonczyla studia na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Warszawskiego,
gdzie uzyskala stopien magistra filozofii w zakresie pedagogiki i gdzie bedac
jeszcze studentka rozpoczela prace jako asystent prof. Bogdana Suchodolskie-
go. Nastepnie, juz jako adiunkt Uniwersytetu Warszawskiego, uzyskata sty-
pendium Fundacji Forda dla polskich naukowcéw, w wyniku ktérego w latach
1958-1961 przebywata w Paryzu, gdzie odbywata studia na Uniwersytecie Pa-
ryskim (Sorbona)?.

W Paryzu pozostawala pod opieka naukowa dwu wybitnych postaci, kto-
rymi byli prof. estetyki Etienne Souriau i prof. pedagogiki Maurice Debesse.
Kontakt z mys$la naukowa wymienionych profesoréw sprawil, ze Wojnar zain-
teresowala sie perspektywami nowoczesnej estetyki jako filozoficznej refleksji
o sztuce przede wszystkim w zakresie oddzialywania tejze na postawy i zycie
cztowieka. W roku 1960 uzyskata stopien doktora Uniwersytetu Paryskiego
w dziedzinie estetyki na podstawie rozprawy Situation actuelle de la jeunesse par

2 Po powrocie do Polski w dalszym ciggu nawigzywata i utrzymywata kontakty z réznymi
pedagogicznymi organizacjami zagranicznymi. Przede wszystkim byly to kontakty i uczestnictwo
w pracach INSEA (International Society for Education through Art), organizacji zalozonej w 1952 r.
przez Herberta Reada. Przez wiele lat byla czlonkiem wiadz INSEA, wiacznie z pelnieniem funkcji
wiceprzewodniczacego tej prestizowej organizacji, z tej racji uczestniczyla tez w wielu kongre-
sach INSEA (Swiatowych: w Pradze — 1966, Zagrzebiu — 1972, w Paryzu — 1975, w Rotterdamie
— 1981, w Hamburgu — 1987, Montrealu — 1993 i regionalnych (europejskich): w Coventry — 1970,
w Helsinkach — 1971, w Budapeszcie — 1973, w Lizbonie — 1994 oraz w Warszawie — 2000).
W roku 1989 Amerykanski Komitet INSEA przyznatl Jej nagrode Ziegfeld Award za miedzynarodo-
we dokonania w dziedzinie wychowania przez sztuke. Z Jej inicjatywy powstal w roku 1989 Polski
Komitet INSEA, ktory dziala do dnia dzisiejszego. Irena Wojnar przez wiele lat wspolpracowata
rowniez z Francuskim Komitetem INSEA, ktéry w Centre International d’Etudes Pédagogiques
w Sévres pod Paryzem organizowal w latach 1967-1998 coroczne spotkania seminaryjne,
w ktorych aktywnie uczestniczyta.
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rapport a I'art, napisanej pod kierunkiem Sourieau®. Doktorat mial charakter
interdyscyplinarny, taczyt bowiem estetyke z naukami pedagogicznymi, i — jako
taki — stal sie podstawa do dalszych wielodziedzinowych poszukiwan intelek-
tualnych autorki. Rozwinieta na tej bazie koncepcja wychowania estetycznego
odwoluje sie do zasady integracji, oznaczajacej zaréwno integracje poszczegol-
nych sztuk, jak i integracje dyscyplin naukowych zajmujacych sie sztuka i jej
wychowawczymi mozliwo$sciami. Wojnar sytuuje zatem swojg teorie interdys-
cyplinarnie, nawigzujac do kontekstéw badawczych z kregu filozofii, szczegoélnie
do europejskiego humanizmu, do estetyki analizujacej trwato$¢ i zmienno$¢
sztuki, do socjologii zajmujacej sie spoleczng genezg i spolecznymi funkcjami
sztuki, do psychologii zainteresowanej swoistoscig tzw. przezy¢ estetycznych.

Najwazniejszg role w zyciu naukowym Ireny Wojnar odegral Bogdan Sucho-
dolski, ktérego byta zawsze wierng uczennica, od czaséw podziemnych kom-
pletow w wojennej Warszawie. Szerokie perspektywy wiedzy humanistycznej
i szczegolna wrazliwo$¢ na zlozong problematyke wspdéiczesnego $wiata, jaka
reprezentowal Suchodolski, wywarly gteboki wptyw na jej sposéb myslenia i za-
interesowania. To wlasnie orientacja na Swiat kultury, zgodnie z naukowa po-
stawa Suchodolskiego stala sie fundamentem wychowania estetycznego, ktérg
to dziedzine uznawal on za integralng czes$¢ pedagogiki ogdlnej. Wychowanie
estetyczne bylo tu elementem calego procesu wychowawczego, ale tez istotnym
elementem kultury jako takiej. Czlowiek bowiem - jak twierdzil Suchodolski,
a za nim Wojnar — tworzy sztuke, sztuka jednak takze wyraza i wspottworzy
cztowieka.

Cate naukowe zycie Wojnar, przed wyjazdem i po powrocie z Frangji,
zwigzane bylo z Uniwersytetem Warszawskim, gdzie przeszia przez wszystkie
akademickie szczeble, od asystenta po profesora zwyczajnego i gdzie przez po-
nad trzydzie$ci lat na Wydziale Pedagogicznym kierowata Zespotem Teorii Wy-
chowania Estetycznego. Tu tez tworzyla sie ostateczna koncepcja wychowania
przez sztuke.

Koncepcja wychowania estetycznego Wojnar, nawigzujgca w sposéb bez-
posredni do mysli pedagogicznej Mortkowiczowej, Szumana i Suchodolskiego
zostala najpetniej wyrazona w ksigzce Teoria wychowania estetycznego. Zarys
problematyki (1976). Koncepcja ta oznacza wspomniany tu juz dwoisty proces
— z jednej strony — wychowanie do sztuki, rozumiane jako ksztalcenie kultury

* Rozprawa ta zostala wydrukowana we Francji pod tytulem Esthétique et Pédagogie (Paris
1963), a w nastepnych latach przetlumaczona na jezyk hiszpanski (Mexico 1967) oraz wloski
(Firenze 1970). W Polsce praca ta ukazata sie w roku 1964 pod tytutem Estetyka i wychowanie.
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estetycznej czlowieka, czy — inaczej rzecz ujmujac — ksztaltowanie wrazliwosci
czlowieka na zjawiska estetyczne (sztuke i piekno) oraz wyposazanie w kom-
petencje do odbioru tychze, z drugiej — wychowanie przez sztuke, dotyczace
przede wszystkim procesu ksztaltowania postaw moralnych i umystowych czto-
wieka. Warunkiem podstawowym jest tu zaistnienie osobistego przezycia
estetycznego, ktorego tre$¢ i charakter $wiadczy o intensywnosci kontaktu ze
sztuka w zintegrowanym dziataniu wyobrazni, emocji i intelektu. W koncepgji
pedagogicznej Wojnar wazng role ma petni¢ wychowawca estetyczny (Wojnar
1968), a wychowanie estetyczne jest tozsame z wychowaniem jako takim, na-
tomiast sztuka stanowi podstawowe narzedzie tego procesu (tamze).

Przemyslenia i refleksje nad relacjami sztuki i wychowania znajdujg miejsce
w kolejnych ksigzkach Wojnar, takich jak Sztuka jako ,podrecznik zycia” (1984)
czy Estetyczna samowiedza czfowieka (1982). W ostatniej z nich pisze: ,Sztuka
wcigz ujawnia sie jako fascynujace zrédlo ludzkiej samowiedzy, poglebienie
filozoficznych dociekan nad wzajemnymi uwarunkowaniami czlowieka i jego
wytworéw, liczne bowiem dziela ludzkiego geniuszu artystycznego okazaly sie
nieoczekiwanie bliskie filozoficznym prébom okreslania sensu i wartos$ci zycia,
staly sie dla filozofii zwierciadtem wzbogacajacym” (Wojnar 1982: 6). Wyjasnia
dalej, iz treScig ksiazki nie jest artystyczny obraz czlowieczenstwa przedstawio-
ny w sztuce.

Nie zajmujemy sie sztuka jako swoistym zrédlem wiedzy o tym, co ludzkie, o tym, jaki
czlowiek jest w Swietle artystycznej autorefleksji. Wskazujac na istotna role sztuki w poglebia-
niu samowiedzy cztowieka, siegamy do zZrédet innych niz artystyczne. Zrédtami takimi moga by¢,
obok wytworéw artystycznych, teoretyczne koncepcje czy tez wizje cztowieka proponowane
przez rozne teorie sztuki, rozne kierunki estetyki, koncepcje odnoszace sie na ogét do czlowie-
ka postulowanego, cztowieka przysziosci (Wojnar 1982: 7).

W stowach tych zawiera sie utopijna swiadomos¢ postulatéw wychowania
estetycznego. Sztuka bowiem, uwazana od najdawniejszych czaséw ,,za symbol
wielko$ci cztowieka i prawdziwych autentycznych wartosci zycia, kojarzona byla
z realizacjg marzefn o lepszym zyciu, ktére miato pojawi¢ sie badZz w efekcie
przywracania ludziom wartosci kiedys posiadanych a utraconych, badz zdoby-
cia warto$ci nowych, realnych jedynie w «krélestwie wolnos$ci». W r6znych kon-
cepcjach filozoficznych i estetycznych sztuka ujmowana byfa jako najbardziej
ludzkie, jako czynnik samowiedzy i autokreacji, narzedzie przetwarzania $wiata”
(Wojnar 1982: 11).

Jest to wychowanie ,absurdalne”, lecz ,kluczowe”. Zdaniem Wojnar: ,Ab-
surdalne w zestawieniu z narastajacymi sitami agresji i destrukcji, kluczowe
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W powigzaniu z wiarg w warto$ci najwyzszego czlowieczenstwa”. Problemy
te sa rowniez obecne w jednej z jej ostatnich ksigzek Humanistyczne intencje
edukacji (2000). W rozdzialach o znamiennych tytutach: ,Edukacja estetyczna
— zmierzch czy szansa?”, ,Estetyczne inspiracje ogoélnego ksztalcenia nauczy-
cieli”, ,Trzy wymiary estetycznej samowiedzy czlowieka”, podejmuje gteboki
namyst nad problemami wychowania estetycznego we wspoéiczesnym Swiecie.
Polska koncepcja wychowania estetycznego wigze sie tu zatem w bezposredni
spos6b z pedagogiczng troska o kondycje ludzka w sytuacji trwajacego kryzy-
su wartosci.

Irena Wojnar stworzyla zatem specyficzng szkote myslenia i dziatania pe-
dagogicznego, przy czym pedagogike rozumiata niedyrektywnie i niebehawio-
ralnie, patrzac na procesy edukacyjne przez pryzmat ,otwierania” i wzbogacania
cztowieka oraz rozwijania jego osobistej kultury pojmowanej jako sposéb zycia.
Szeroko rozumiane wychowanie przez sztuke wpisuje sie w te perspektywe
edukacyjng, takze i dzis.
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Sztuka jako najbardziej elementarne definiowanie swiata
oraz wlasnego doswiadczenia

Summary
ART AS THE MOST BASIC APPREHENSION OF THE WORLD AND PERSONAL EXPERIENCE

The most basic understanding of the world has always had an aesthetic character, which also
means non-discursive character. For that reason, over the centuries artistic creation con-
stituted a significant instrument in broadening the horizons of human consciousness, and as
a result contributed to shaping the entire human culture. Similarly, spontaneous expression
of personal experience has presentational forms which can be identifiable, memorised and
included in sequential experiences of one’s personal history.
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W S$rodowisku pedagogicznym zawsze mozna bylo spotka¢ osoby, ktére
nie bardzo rozumialy, co oznacza wychowanie przez sztuke. Osoby takie po-
dejrzewaly niejednokrotnie, ze celem tego wychowania moze by¢ troche sno-
bistyczne nadawanie tzw. oglady towarzyskiej. W przypadku sztuki dziecka
uznawaly ten rodzaj aktywnoS$ci jedynie za rodzaj zabawy, niekiedy za$ za
wczesny poczatek edukacji przyszlych artystéw. A przeciez te podejrzenia byly
z gruntu niestuszne. Nam bowiem zawsze zalezalo na tym, by sztuka, z ktérg
dziecko obcuje albo ktérg samo tworzy, w jaki$§ sposéb uwrazliwiala je i umac-
niata w jego czltowieczenstwie (pojecie dzi$§ bardzo niemodne).

Chodzito wiec przede wszystkim o to, ze sztuka moze poszerza¢ horyzon-
ty ludzkiej Swiadomosci, Zze moze pomaga¢ w rozumieniu ludzkiego $wiata,
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ludzkiego losu, innych ludzi, czy wreszcie w lepszym rozumieniu samego sie-
bie. Pisal o tym przed laty Herbert Read: ,Najbardziej elementarne rozumienie
Swiata mialo zawsze charakter estetyczny” (Read 1955: 11). Opisal nawet calg
specyfike tego najbardziej elementarnego rozumienia.

Poniewaz trudno zy¢ w $wiecie zupetnie nieopisanym — to, wedlug Reada,
od wiekéw wlasnie artysta stojacy wobec widzialnego $wiata, ktéry jawil mu
sie jako bezgranicznie zagadkowy, zmagal sie w swojej twdrczosSci o pierwsze
zdefiniowanie tego $wiata i w ten sposob utrwalal to, co znaczgce w swoim
doswiadczeniu, nadajac forme swoim uczuciom i znajdujac symbole dla ozna-
czenia nowych obszaréw ludzkiej wrazliwosci.

Od poczatku artysta byt wiec dla Reada osobg szczegdlng, byt osoba, kt6-
ra widzi w pewnym sensie wiecej niz czlowiek przecietny. Widzi wiecej nie
tylko w sensie fizjologicznej sprawnosci, cho¢ i takie przypadki sie zdarzaja.
Na przykiad, gdy J6zef Chetmonski w czasie pobytu na Ukrainie malowal swoje
stynne trojki i czworki koni pedzacych jakby na wprost widza, krytycy patrzyli
na te piétna z niedowierzaniem, odnoszac wrazenie jakiej$ zbyt ekspresyjnej
przesady. Bo Chelmonski uchwytywal unoszace sie konskie kopyta w skrajnej
fazie galopu, ktora to faza dla przecietnego oka jest zazwyczaj nieuchwytna,
poniewaz trwa zbyt krotko. Oko artysty okazalo sie zatem w sensie dostownym
precyzyjniejsze od innych (Masfowski 1965: 202-206). Ale zaswiadczy¢ o tym
mogla dopiero kamera filmowa, ktéra te skrajng faze ruchu zarejestrowata.
Artysta widzi jednak wiecej przede wszystkim dzieki temu, ze jego percepcja
zmyslowa otwiera sie w sposob szczegblny na otaczajacy Swiat. | nie narzuca
Swiatu wczes$niej uksztattowanych schematéw widzenia. Dlatego arty$ci moga
widzie¢ i zarazem ukazywac¢ innym to, czego zwykly zjadacz chleba w sposéb
naturalny dostrzec nie potrafi.

To wiasnie artysta uksztaltowal pierwsze w dziejach wyobrazenie — wizeru-
nek zwierzecia. Przyroda nie zna przeciez wizerunkéw, zachowuje co najwyzej
$lady. Stato sie to najprawdopodobniej w trakcie poprzedzajacego polowanie ry-
tuafu magicznego. Jaskinie, gdzie zgromadzito sie cale plemie, rozswietlaly migo-
cace pochodnie. Wtasnie w tej atmosferze najwyzszego napiecia mogta dokonac
sie projekcja. Artysta dostrzegl na nieréwnej scianie skalnej ksztatt zwierzecia.
I wtedy wystarczyto juz, by wzial do reki grudke kolorowej gliny i utrwalil do-
strzezony w wyobrazni ksztait (Gombrich 1981: 110). W ten prawdopodobnie
sposob zaistnial pierwszy fakt kulturowy, zaczatek ludzkiego $wiata w Swiecie
przyrody i zarazem podstawa ludzkiej inteligencji. Read dowodzi, ze utorowat
on nastepnie droge ku innym, bardziej ztozonym formom aktywnos$ci intelek-
tualnej jak: religia, filozofia czy nauka. I pokazuje to bardzo szczegélowo.
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Wspomne tu jednak tylko o tym, ze wedlug Reada, nowozytny artysta za-
czal przygladaé sie rowniez samemu sobie. Najlepszym tego przykladem moze
by¢ tworczos¢ Rembrandta, ktéry przez cate zycie portretowat nie tylko innych,
ale i samego siebie. Jego autoportrety okazujg sie niezrownanymi dokumenta-
mi samowiedzy jednostki, ktéra sSwiadomie odwraca sie od Swiata spolecznego,
by skoncentrowac sie na tresci wlasnego ja. Poczawszy od pierwszego szkicu,
na ktérym artysta jawi sie jako mtodzieniec zerkajacy po prostu z ciekawoscia
w lustro, poprzez obraz dojrzalego, cieszacego sie zyciem mezczyzny z kieli-
chem w dtoni i Saskija na kolanach, az po wizerunek starca, ktory wskutek
przezytych doswiadczen osiagnat gorzka madros¢ i sceptyczny dystans wobec
otaczajacego $wiata, Rembrandt dociera tym samym do glebszej, bardziej
uwewnetrznionej rzeczywistos$ci cztowieka. Wiasciwie w sposéb niezamierzony
rejestruje samo zjawisko rozwoju wewnetrznego (Read 1955). Psychologowie
zajeli sie ta kwestig dopiero znacznie pozniej. Kiedy sama przed laty zaintere-
sowatam sie zagadnieniem rozchwianej tozsamo$ci wspotczesnego cztowieka
i pochtonety mnie fachowe lektury z tej dziedziny, postawitam sobie w koncu
pytanie, kto ten problem dostrzegl po raz pierwszy. | poczutam sie troche za-
skoczona, gdy odkrylam, ze w gruncie rzeczy uczynil to Robert Musil w swojej
czterotomowej powieSci: Czfowiek bez wtasciwosci (1971).

Jednak artysta nie tylko odkrywa rzeczy szczegoélne, ale i wypowiada sie
w sposdb szczegdblny. Dzieki otwartosci swojej percepcji odkrywa forme zna-
cz3acg. Chcac wyrazic¢ swoje uczucia zaczyna przede wszystkim szuka¢ wokot sie-
bie jakiego$ przedmiotu, ktéry miatby dla niego znaczenie emocjonalne. | jesli
na taki przedmiot natrafi, gdy taki przedmiot przykuje jego uwage, stara sie
spojrze¢ na niego przenikliwym okiem i zachowac jego forme w swej pobu-
dzonej wyobrazni az do momentu, gdy jej symboliczne znaczenie stanie sie dla
niego oczywiste. Tej wiasnie formy znaczacej uzyje nastepnie w odpowiednim
momencie w sposdb zamierzony (Langer 1976: 268-269). Dzieki takiemu spe-
cyficznemu sposobowi wypowiedzi artysta moze méwi¢ o emocjonalnym wy-
miarze swoich doswiadczen. Moze w ogdle méwi¢ o doswiadczeniach, ktore
w kategoriach dyskursywnych sg wtasciwie nie do wypowiedzenia. A my z kolei
mozemy dzieki niemu te dosSwiadczenia w ogéle rozumiec¢ i w jaki§ sposob nimi
sie dzieli¢ takze z innymi.

Warto moze przy tym zaznaczy(, ze artysta wychwytujgcy znaczenia dla
innych niedostrzegalne, nie zawsze zdaje sobie do konca sprawe z tego,
co w istocie wychwytuje. Mogtaby o tym Swiadczy¢é cho¢by wypowiedz fran-
cuskiego malarza Henri Matisse’a: ,,Obraz, kiedy zostaje ukonczony, jest niby
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nowo narodzone dziecie. Sam artysta musi mie¢ troche czasu, aby go zrozu-
miec” (cyt. za Dewey 1975: 130). Podobnie i wypowiedz Jana Cybisa: ,Mnie nic
nie wyskakuje samo. Wszystko musze za wlosy ciggnac i nie wiem, co ciagne”
(Cybis 1980). Niewatpliwie pewien wysitek zrozumienia musi towarzyszy¢ sy-
metrycznie komus, kto zatrzymuje sie przy dziele sztuki, aby mogto ono do
niego w ogole przemowic.

Jednak wychowanie przez sztuke — to oczywiscie nie tylko obcowanie
z arcydziefami. To zarazem zacheta do samodzielnego wyrazania jezykiem arty-
stycznym wlasnych przezy¢ i doswiadczen. Tego rodzaju aktywnos$¢ wydaje sie
niezwykle wazna zaréwno z psychologicznego, jak i pedagogicznego punktu
widzenia. Mozna by ja nawet okresli¢ jako pierwszg probe nazywania wiasne-
go doswiadczenia. Juz John Dewey byl przekonany, ze kazda préba nazywania
tego, co sie przezyto, odgrywa bardzo istotng role zaré6wno w porzadkowaniu,
jak i w swoistym ,domykaniu” naszego doSwiadczenia. Przy czym nalezaloby
zaznaczy¢, ze Dewey rozumial doswiadczenie jako pewien proces, jako co$ co
sie zaczyna i co sie konczy, jako pewna catos¢, ktorg przenika i spaja ta sama
emocja. Dopiero taka cato$¢ mozna oddzieli¢ od innych doswiadczen i dopiero
taka calo$¢ moze niejako ,zastygnac¢” w postaci kategorii, przez pryzmat ktorej
bedziemy w przyszto$ci ujmowali nasze kolejne doswiadczenia.

Ale jednoczesnie — zdaniem Deweya — doswiadczenie osigga swoja pelnie
dopiero wéwczas, gdy zostaje w jaki$§ sposob wyrazone. A bez tego wyrazenia
pozostaje zawsze do pewnego stopnia niekompletne (Dewey 1975: 65). Bo nie
nazwane doswiadczenie nie moze tak naprawde zosta¢ uswiadomione w calej
swej pelni. Przeptywa jakby tylko przez nas nie pozostawiajagc zadnego wyraz-
nego i trwalego $§ladu. Poniewaz nie mozemy go zrozumied¢, nie mozemy go tez
ani zapamieta¢, ani wigczy¢ we wtasng historie.

Dopiero przyjecie podobnego punktu widzenia pozwala nam wiec zrozu-
mie¢, ze mate dziecko, ktére probuje nam opowiedzie¢, co mu sie wydarzylo,
probuje opowiedzie¢ na rézne sposoby zaréwno stowem, otéwkiem, tancem,
Spiewem, czy przez odgrywanie roli — nie tylko sie bawi. Bo podobna aktyw-
nos$¢ nie jest dla niego jedynie ptochg rozrywka, ale zawsze okazuje sie jak naj-
bardziej powazna proba pierwszego, niedyskursywnego nazywania wtasnych
przezy¢ i budowania tg drogg poglebionej Swiadomos$ci samego siebie.

Wspolczesni psychoterapeuci amerykanscy jak np. Babette Rothschild po-
twierdzaja intuicje wyrazona wcze$niej przez Deweya w innych kontekstach.
Rothschild zainteresowalo np. to, ze wielu pacjentéw po przezytej traumie, cho¢
Swiadomie o tej traumie nie pamieta, bo nigdy nikomu o niej nie opowiedzieli,
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a wiec nigdy tej traumy nie zdotali sobie w petni uswiadomi¢, cierpi nadal z jej
powodu. Cierpi dlatego, ze silne emocje, ktére traumie towarzyszyly zapamie-
tato jedynie ich cialo oraz dlatego, ze te emocje, a zwlaszcza — mozna by tak po-
wiedzie¢ — ich ,,odczyn cielesny” w sposo6b dla nich niezrozumialy ujawniaja sie
za kazdym razem w sytuacjach traume nieco przypominajacych. Co czesto po
prostu nie pozwala im normalnie zy¢é. | — jak udowadnia Rothschild — dopiero
pelne wyrazenie, a co za tym idzie uswiadomienie sobie oraz pelne zrozumienie
dawnych przezy¢ sytuacje te moze naprawic i znormalizowa¢ (Rothschild 2014).

Przyjmujac taka perspektywe nalezatoby zatem podkresli¢, ze wychowanie
przez sztuke dotyka najbardziej kluczowych kwestii w wychowaniu cztowieka.
Pod koniec zycia Herbert Read napisatl: ,[...] kazdy moment w dziejach, ktoéry
prowadzi do stepienia wrazliwosci, do ostabienia Swiadomosci formy, jest kro-
kiem wstecz, prowadzacym do upadku ludzkiej cywilizacji. Moim zdaniem to
wlasnie zagraza naszej cywilizacji dzisiaj” (Read 1973: 167). Szkoda wiec, ze
wlasnie dzi§ wychowanie przez sztuke zajmuje tak niewiele miejsca w po-
wszechnej edukacji.
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Summary
EDUCATION IN THE LIGHT OF ART

The article is an attempt to define the role that art plays — may/should play — in the education
of modern man. The scope of this “great role of art in the life of modern man” was presented
in the works of Irena Wojnar and Bogdan Suchodolski — the authors of the Polish theory of
aesthetic education. For the author of the article, the important role of art lies in the fact
that it breaks the inertia of our sensitivity, our perceptual patterns, the coldness of the heart.
In our times it is art — or maybe only art! — that allows modern man, at least partially, to satisfy
the hunger for meaning. Art is an attempt to overcome the insufficiency of our human existence.
To overcome and enrich! By showing man not just what he is but what he would like to be, what
he should be, art creates a truly human vision of the art of life. That art is great entertainment
is another happy circumstance for aesthetic education. We love and choose art because it is
simply amusing. Studies show that art is educationally attractive — especially for children and
adolescents — because it is also an attractive entertainment. The power and the beauty of
aesthetic education lie in the fact that it is an education which is also a noble entertainment.
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red. Paulina Marchlik

Polska teoria wychowania estetycznego wyr6znia dwa jego obszary: wy-
chowanie przez sztuke i wychowanie do sztuki. Podstawowe zalozenia tej teorii
przedstawione zostaly przez Bogdana Suchodolskiego w 1959 r. na famach
»,Kwartalnika Pedagogicznego” w jego juz dzisiaj klasycznym, znamiennie za-
tytulowanym artykule: Wspdfczesne problemy wychowania estetycznego. Zarysy tej
koncepcji mozemy jednak juz odnalez¢ w 1937 r. wydanej ksigzce Suchodol-
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skiego Uspofecznienie kultury. Juz wtedy Suchodolski przeciwstawit sie koncepgji
wychowania estetycznego ograniczonego do ksztalcenia kultury estetycznej,
stwierdzajac: ,Teoria ta jest szkodliwym mitem, kodyfikujacym naukowo od-
suniecie sztuki od zycia i zamknieciem jej w pewnej sferze doznan. Jest wyra-
zem sztucznych i szkodliwych warunkéw spotecznych, a mianowicie wyrazem
tego faktu, iz nie przezywa sie sztuki w sytuacjach spotecznych, a w wedréwce
po muzeach i wystawach” (Suchodolski 1947: 96). Chociaz wtedy, w latach 30.
XX w., Suchodolski nie uzywat wyrazenia ,wychowanie przez sztuke”, to prze-
ciez czyz nie o wychowaniu przez sztuke moéwil, gdy zauwazat: ,Wychowanie
estetyczne, lub moéwigc ogolniej, wszelka akcja majaca na celu zblizenie ludzi
do piekna jest nieroztacznie zwigzana z dazeniem do odrodzenia catej kultury
[...] do przywroécenia ludziom bezposredniosci i pelni” (tamze: 199).

Wyraznie dwie rézne, chociaz wzajemnie powigzane strefy dzialania wy-
chowawczego, ktore obejmuje — powinno obja¢ (!) — nowoczesne wychowanie
estetyczne wyodrebnione zostaly w wymienionym wyzej w 1959 r. po raz
pierwszy ogloszonym artykule. Obok tradycyjnych zadan wychowania estetycz-
nego czyli ksztatcenia kultury estetycznej, wychowanie estetyczne to takze to,
»co dzieje sie z jednostka ludzka pod wplywem dziet sztuki i jak sztuka ksztat-
tuje calego cztowieka” (Suchodolski 1965: 26). Te druga ,strefe dziatania wycho-
wawczego” Suchodolski wyraznie juz nazywa wychowaniem przez sztuke, zas
te pierwszg (ksztalcenie kultury estetycznej) zaczeto p6zniej nazywa¢ wychowa-
niem do (dla) sztuki. Suchodolski wyréznit ,trzy gtéwne zakresy, w ktoérych jest
szczegolnie wielka rola sztuki w zyciu nowoczesnego czlowieka” (tamze: 35).
Pierwszy z nich wyznacza poznawcze znaczenie (warto$¢) sztuki. Ujawniajac
calg réznorodnos¢ zycia, sztuka pokazuje réwnocze$nie to, co nazwano ,dola
cztowieczg”. Drugi zakres tej ,wielkiej roli sztuki w zyciu nowoczesnego czto-
wieka” wyznacza jej warto$¢ kompensacyjna. Sztuka, przenoszac ludzi w $wiat
wyobrazeniowy, nie ostabia, ale przeciwnie, wzmacnia ich sily zyciowe, oddaje
ich rzeczywistemu $wiatu bogatszych, bardziej zrownowazonych, madrzejszych,
bardziej szczesliwych. Ale sztuka, szczegélnie sztuka wspoélczesna, ukazuje
rowniez zasadniczy rozdzwiek miedzy czlowiekiem, a stworzonym przez nie-
go Swiatem, wyraza niepokdj o jego przyszlos¢. Ten ,trzeci zakres roli sztuki”
przez Suchodolskiego uznany zostal jako szczegdlnie wazny. Bowiem, wyra-
Zajac te niepokoje, sztuka pobudza do mys$lenia i szukania rozwiazan.

W pézniejszych publikacjach Suchodolskiego wskazane zostaly kolejne
zakresy wychowawczego oddziatywania sztuki: produkcja zgodna z prawami
piekna, inspiracja sif tworczych, umiejetno$¢ zycia nieinstrumentalnego. Sucho-
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dolski byt gleboko przekonany, ze produkcja zgodna z prawami piekna, tad
i piekno materialnego $rodowiska jest waznym czynnikiem wprowadzajgcym
harmonie w zycie wewnetrzne cztowieka i spoleczne wspotistnienie. Jest to
wazne stwierdzenie. Zazwyczaj bowiem, moéwigc o wychowawczej roli sztuki,
zwracamy uwage na te dziefa — literackie, teatralne, filmowe, plastyczne — ktére
zawierajg wyraznie okre$lone treSci moralne. Piekno zawarte (zaklete?) w rze-
czach nie ma takiego wyraznie moralnego znaku. Moze jednak — uwierzmy (!)
— dzieki takiemu pieknu piekniejg nasze dusze. Sztuka jest rowniez czynnikiem
intensyfikujacym nasze pragnienia i umiejetnosci twércze. To wielka ,nauczy-
cielka wyobrazni”, wielka ,szkofa kreatywnosci”. Sztuka wreszcie ,uczy zycia
jako zespotu wartoSci samoistnych, warto$ci nieinstrumentalnych” (Suchodolski
1983: 175). Konstatacja, ze sztuka wzywa do takich doswiadczen i przezy¢, kto-
re nie wskazuja na pozytek wynikajacy z dalszych konsekwencji, powinna na
trwale pozosta¢ w pamieci ludzi zajmujacych sie wychowaniem przez sztuke.
Czesto sztuka ujmowana jest bowiem jako swoistego rodzaju narzedzie wy-
chowania stuzace realizacji wymiernych i doraznych zadan. Tymczasem — i tego
uczy nas Suchodolski — wtasnie wtedy, gdy sztuka ,nie prowadzi ku czemus$
innemu”, gdy — dopowiedzmy — niczemu (praktycznemu!) nie stuzy — wtasnie
wtedy cztowiek najintensywniej zyje. Wiasnie wtedy sztuka najpetniej wyraza
jego czlowieczenstwo.

O wielkim znaczeniu sztuki w rozwoju i wzbogacaniu czlowieczenstwa
gleboko przekonany byt takze Stefan Szuman stusznie przez Irene Wojnar uzna-
ny ,niekwestionowanym wspo6ttwércg polskiej teorii wychowania estetyczne-
go” (Wojnar 2000: 233). Przejmujgco trafne sg jego refleksje, w ktérych stara
sie blizej okresli¢ nature sztuki (r6znych jej dziedzin) oraz specyficzng jakos$¢
jej wychowawczego oddziatywania. Ciagle aktualne i wazne sg takze te jego roz-
wazania, ktore posSwiecone zostaly udostepnianiu i uprzystepnianiu sztuki czyli
temu, co okres§lamy jako wychowanie do (dla) sztuki. Trudno nie przyzna¢ mu
racji, gdy zauwaza, ze udostepnianie i uprzystepnianie sztuki to ,dwa istotne
momenty we wszelkich oddzialywaniach w zakresie wychowania estetycznego”
(Szuman 1969: 108). Szumanowi zawdzieczamy takze stworzenie plodnej prak-
tycznie koncepcji ,wychowawcy estetycznego” czyli czlowieka, ktory ,posredni-
czy w obdarowywaniu ludzi skarbami sztuki” (tamze: 117). Zwracajac uwage
na jego wazna, ale ,pomocnicza” role, réwnoczes$nie jednak zauwazal i ostrze-
gal, aby swoja dziatalno$cig nie przestaniat i zagtuszal on zywego odczuwania
i oddzialywania sztuki.
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Dla polskiej teorii wychowania estetycznego zasadnicze znaczenie posiada-
ja te propozycje i konkluzje, ktére przedstawione zostaly przez Irene Wojnar,
zwlaszcza jej ujecie wychowania przez sztuke jako ksztaltowania postawy
,otwartego umystu”. Wojnar wyréznita cztery elementy tej postawy: wyostrzenie
sposobu (zdolnosci) spostrzegania, rozszerzanie zakresu doswiadczen, wzboga-
canie i poglebianie wiedzy, postawe tworcza. Dla Wojnar postawa ,otwartego
umystu” jako synteza tych czterech elementéw ,powinna by¢ celem wychowania
przez sztuke” (Wojnar 1964: 294). Koncepcja postawy ,otwartego umystu” przed-
stawiona w pierwszej wydanej w Polsce ksigzce Wojnar Estetyka i wychowanie
byta rozwijana i wzbogacana w kolejnych jej publikacjach, poswieconych uka-
zaniu tych wartosci i mozliwo$ci wychowawczych sztuki, ktére posiadajg szcze-
g6lnie wazne znaczenie w zyciu i wychowaniu catego czlowieka, a wiec nie tylko
estetycznego, ale takze umystowego i moralnego jego wychowania. Tutaj — jak
sadze — na szczego6lng uwage zasluguja wyréznione przez Wojnar wymiary este-
tycznej samowiedzy czlowieka zawierajgcej sie w triadzie: wiedzie¢, rozumied,
odstania¢ tajemnice. Charakterystyczng wlasciwoscia, stanowigca o oryginalnosci
uprawianej przez Wojnar pedagogicznej refleksji o sztuce, jest jej interdyscyp-
linarno$¢, to znaczy uwzglednienie nie tylko $ciSle pedagogicznego, ale takze
estetycznego, psychologicznego i socjologicznego spojrzenia na wychowawcze
znaczenie i kierunki wychowawczego oddzialywania sztuki. To interdyscypli-
narne spojrzenie, widoczne juz w pierwszych publikacjach Wojnar, wyraznie
wyznaczylo tre$¢ i strukture nie tylko w Polsce, ale i na Swiecie pierwszego
podrecznika teorii wychowania estetycznego. Niewatpliwie wtasnie w tej ksigz-
ce Wojnar polska teoria wychowania estetycznego znalazta swéj najpelniejszy
i najdojrzalszy wyraz (Wojnar 1976, 1980, 1984, 1995).

Zgodnie z tg teorig zar6wno wychowanie przez sztuke, jak i wychowanie do
sztuki, okreslone przez Wojnar jako dwa zakresy wychowania estetycznego, po-
winny realizowa¢ sie na dwoch drogach. Te dwie drogi czy — jak zostaly przez
Wojnar nazwane — te dwa ogniwa wychowania estetycznego wyznacza dwoja-
kie ujecie sztuki. W pierwszym ujeciu sztuka to dzieta sztuki. W wychowaniu
estetycznym staramy sie uwzgledni¢ caly bogaty, stale sie rozszerzajacy Swiat
sztuki; nie tylko tzw. sztuki piekne, ale takze sztuke uzytkowg oraz réznorodne
zjawiska paraestetyczne, zarowno powszechnie uznang sztuke dawna, jak i znaj-
dujace sie in statu nascendi manifestacje sztuki wspoélczesnej; zaréwno sztuke
naszego kregu kulturowego, jak i sztuke odleglych od nas kultur i cywilizacji.
Do sztuki zaliczamy jednak nie tylko gotowe, stworzone przez artystow dzie-
ta, ktérych tre$ci wymagaja odpowiedniego odczytania, za$ ich oddziatywanie
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okreslonej pedagogicznej orientacji. Sztuka sa takze rézne formy aktywnosci
tworczej, ktore podja¢ moze nie tylko artysta, ale takze kazdy cztowiek. W tym
drugim przypadku zwracamy uwage nie tyle na wynik tej aktywnoSci, to znaczy
na artystyczne walory osiagnietego w tej aktywnos$ci wyniku, ile na wartos¢ sa-
mej aktywnosci, a wiec na okres$lony proces stuzacy wyzwoleniu wyobrazni oraz
zaspokojeniu potrzeby ekspresji. W polskiej koncepcji wychowania estetyczne-
go wlasna aktywnos$¢ twdércza odgrywa bardzo wazng role. Nie zaglebiajac sie
w tym miejscu w bezplodny spér, czy chodzi tutaj o dziatalno$¢ artystyczng czy
paraartystyczna, przyjmujemy, ze ekspresyjna wartos¢ tej dzialalno$ci uprawnia
do stwierdzenia, iz moze ona zosta¢ ujeta zarowno jako forma wychowania
przez sztuke, jak i wychowania do sztuki.

Szczegodlnie wyrazistym przejawem i mocnym dowodem pedagogicznej
ptodnosci ,,0ogo6lnej” polskiej teorii wychowania estetycznego sa jej ,dziedzino-
we” konkretyzacje. W intelektualnym blasku tej teorii powstaly polskie wspoél-
czesne koncepcje wychowania plastycznego i wychowania muzycznego. Jako
autor ksiazki Film i wychowanie réwniez ja jestem jej intelektualnym dtuzni-
kiem. Jedna z recenzji tej ksiazki zatytulowana zostala Nowa koncepcja pedago-
giczna. Nowoscia, zyczliwie przez autora recenzji dostrzezona, bylo spojrzenie
na wychowanie filmowe jako na wychowanie przez film i wychowanie do fil-
mu. Takie spojrzenie na zakresy wychowania filmowego bylo konsekwencja czy
»dziedzinowa” (,filmowa”) egzemplifikacja polskiej ,,0go6lnej” teorii wychowa-
nia estetycznego.

By¢ moze jednak najdobitniej o pedagogicznej no$nosci polskiej teorii wy-
chowania estetycznego swiadczy to, ze znalazta ona swoje praktyczne przetoze-
nie w szkolnych programach wychowania plastycznego i wychowania muzyczne-
go. Nie tylko zalozenia, ale tresci tych programéw wyraZnie tg teorig zostaly
nie tylko natchnione, ale i wyznaczone. Programy te obejmuja zaréwno zagadnie-
nia wychowania przez sztuke, jak i wychowania do sztuki, zaré6wno percepcje
sztuki, jak i wtasng aktywnos$¢ twércza.

Nasze rozwazania znalazly sie w miejscu, w ktérym nie bez pewnego zdzi-
wienia, a nawet intelektualnej konsternacji musimy zauwazy¢, ze w tej polskiej
teorii przedstawione i uzasadnione tzw. rozszerzone wychowanie estetyczne
(obejmujace zaré6wno wychowanie przez sztuke jak i wychowanie do sztuki)
okazalo sie... niewystarczajagco szerokie. Juz w ostatnim dziesiecioleciu ubieg-
tego stulecia to wtfasnie Wojnar uznala, ze zwazywszy na ,nowy horyzont
obowigzkéw” wychowanie estetyczne powinno zosta¢ ,znacznie rozszerzone”
(Wojnar 2000: 184). Takie rozszerzenie uzasadniajag zarOwno przemiany w $wie-
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cie sztuki, jak i ,nowe myslenie edukacyjne wyznaczone przez dwie istotne
i zupelnie nowe kategorie: jedng z nich jest kompleksowos¢ kierujgca ku uwa-
runkowaniom i funkcjom edukacji w skali globalnej, druga — intencja mikropeda-
gogiki, nawiazujacej do ruchéw personalistycznych, orientacji humanistycznej,
propozycja edukacji jako permanentnego samoksztalcenia i samorozwoju kazdej
ludzkiej jednostki” (tamze: 161). Wychowanie estetyczne czy — zgodnie z propo-
zycja Wojnar — ,mowigc bardziej nowoczesnie edukacja estetyczna” [podkreslenie
moje — H.D.] musi sie wlaczy¢ w ten nurt ,nowego myslenia pedagogicznego”
(tamze: 162).

Okazalo sie jednak — parafrazujac — ze jeszcze bardziej nowoczesnie bedzie
powiedzie¢: edukacja kulturalna, ktérg Wojnar ujmuje jako propozycje trud-
nej syntezy edukacji i kultury odwolujgcej sie do ,zintegrowanej niepodzielnej
osobowosci cztowieka ksztaltowanej w wielorakich sytuacjach edukacyjnych, wy-
kraczajacych zaréwno poza struktury intencjonalne i poza kategorie wieku”
(Wojnar 1997: 325). W tym miejscu nasuwa sie pytanie: czy oznacza to, ze juz
nieaktualna, ,nienowoczesna” stata sie ta pedagogiczna refleksja o sztuce, kto-
ra przedstawiona zostala w polskiej teorii wychowania estetycznego? Czy ta,
w swoim czasie jako wspolczesna ogloszona, koncepcja nie jest juz wspoélczes-
na? Czy jako wyraz peilnej samozaparcia dzielnoS$ci intelektualnej nalezy uznac
to, ze te koncepcje — jezeli mozna tak powiedzie¢ — ,odwolali”, jej niewystar-
czalno$¢ ujawnili Suchodolski i Wojnar czyli autorzy tej koncepcji?

Mozna oczywiscie uzna¢, ze wychowanie estetyczne, edukacja estetyczna
na miare wyzwan naszych czasé6w to szeroko pojeta edukacja kulturalna. Do-
strzegajac jej znaczenie oraz uznajac potrzebe rozwiniecia odpowiedniej teorii
edukacji kulturalnej trudno sie jednak réwnoczesnie zgodzi¢, ze juz nieaktual-
na, nie ,na czasie” jest ta pedagogiczna refleksja o sztuce, ktéra wyrazona zo-
stala w polskiej teorii wychowania estetycznego. By¢ moze — na to zgoda (!)
— jest to teoria juz klasyczna. Zdecydowanie zbyt pospieszne byloby jednak
stwierdzenie, ze jej znaczenie jest juz tylko historyczne. Wcale nie zblaklo to
spojrzenie na wychowawcze znaczenie sztuki, ktére w polskiej teorii wychowa-
nia estetycznego zostalo przedstawione. Jest to spojrzenie/charakterystyka/ocena
zarbwno miejsca, jakie sztuka zajmuje — moze/powinna zaja¢ — w zyciu czto-
wieka, jak i roli, jakg odgrywa — moze/powinna odegra¢ — w jego wychowaniu.

Uzasadnione, jak sadze jest stwierdzenie, ze ta rola staje sie coraz bardziej
doniosta. W naszych czasach wtasnie sztuka — moze juz tylko sztuka (!) — pozwa-
la wspoiczesnemu cziowiekowi chociaz czeSciowo zaspokoic¢ dreczacy go glod
sensu. Tym bardziej, ze ztudna okazuje sie nadzieja, ze ten sens — sens zycia (!)
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— ujawni nauka. ,Co gorsza, obraz $wiata jaki buduje nauka, nie nastraja zbyt
optymistycznie. W naturze nie znajdujemy sensu zycia, obiektywnych podstaw
naszych zasad moralnych czy zwigzku miedzy prawami natury, a tym, co uwa-
zamy za prawo moralne — zwiazku postulowanego przez filozofow od Anaksy-
mandra i Platona po Emersona” (Weinberg 2009: 11). Rowniez w naszych czasach
dla wielu ludzi ta odpowiedZ na pytanie o sens zycia, ktérg udziela religia, jest
niewystarczajaca i nieprzekonywajgca. Stwarzana przez religie Wielka Nadzieja
to dla Stevena Weinberga Wielkie Ztudzenie. Co wiec mozna zrobi¢, gdy prézne
sq nasze oczekiwania, ze nauka pozwoli sens zycia odnalez¢ i gdy odpowiedz
dostarczana przez religie zostaje odrzucona? Jest sposob, odpowiada Weinberg,
aby — jak sugestywnie to ujmuje — zy¢ na ostrzu noza miedzy rozpaczg a ztudze-
niem. To sztuka, to satysfakcja, ktorg sztuka dostarcza, pozwala cziowiekowi
znies$¢ spokojniej swoj los, utrzymac sie na tym ostrzu noza.

Rozwijajac te metafore, mozna by jeszcze dopowiedzie¢, ze dzieki sztuce
nie tylko na tym ostrzu mozemy sie utrzymac, ale takze — chociaz od czasu do
czasu — zatanczy¢. Bowiem ta satysfakcja, ktorg dostarcza sztuka, jest satys-
fakcja szczegoblng. Nietatwo ja zdefiniowac. To jednak — jak sadze — stwierdzié
mozna, ze jest ona organiczng wilasciwoscig i naturalng konsekwencjg przezy-
cia sztuki, ktére to przezycie Szuman okredlit jako ,emocjonalnie estetyczne
zakosztowanie i doSwiadczenie wartosci dzieta sztuki” (Szuman 1969: 53). Jest
to rownoczesnie stodko-gorzkie zakosztowanie i doSwiadczanie wartosci zycia.
Sztuka ukazuje zaréwno to, jaki cztowiek jest, jak i to, jaki cziowiek chciatby
i jaki mogtby by¢. Wiasnie to, ze ukazuje nie tylko, jaki czlowiek jest, ale row-
niez to, na co czlowieka sta¢, rozstrzyga o tej szczegoélnej satysfakcji, ktorej
dostarcza sztuka.

Mozna jednak uznaé, ze ta przez sztuke dostarczana satysfakcja nie wy-
starcza, aby odnalez¢ (odczuc?) sens ludzkiego zycia. Tym bardziej, ze réwniez
sztuka — niestety czy na szczescie? — pelnej, ostatecznej, wszystkich zadowala-
jacych odpowiedzi na pytanie o sens ludzkiego zycia udzieli¢ nie potrafi. By¢ mo-
ze jedyna sensownag (!) odpowiedzig na to pytanie jest stwierdzenie, Ze sensem
zycia jest... poszukiwanie sensu zycia. Poszukujac tego sensu, te odpowiedzi,
ktore udziela sztuka, to raczej mniej lub bardziej Smiate odpowiedzi-propozycje,
anizeli odpowiedzi-rozwiazania. Jedng z tych odwaznych odpowiedzi-propozycji
jest ta, ktora przez Sofoklesa wlozona zostata w usta Antygony: ,,Wspétkochac
przysztam, nie wspotnienawidzic”.

Moéwiac o wychowawczej roli sztuki, zwracamy zazwyczaj uwage na jej war-
toSci poznawcze i moralne. Méwimy: sztuka rozszerza naszg wiedze — o $wie-
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cie, o zyciu, o cztowieku — wplywa pozytywnie na nasze postawy i przekonania
i dlatego na nasze pedagogiczne zaufanie oraz na nasza pedagogiczng wdziecz-
nos¢ zastuguje. To prawda. Prawdg jest jednak takze, ze przekazywac¢ wazng
dla wychowania wiedze, ksztattowac¢ pozytywne moralnie postawy mozemy na
réznych drogach, wykorzystujac rézne formy i metody. Mozna nawet uznac, ze
o wiele bardziej godna zaufania jest ta wiedza, ktérag dostarcza nauka, ze o na-
szych postawach moralnych o wiele silniej rozstrzygajg realne — formalne i nie-
formalne — relacje spoteczne. Dopowiedzmy wiec: sztuka na nasza pedagogiczna
wdziecznos$¢ zastuguje nie tylko — a moze nawet nie tyle — za to, ze dzieta sztuki
takiej wiedzy dostarczaja, takie postawy ksztaltuja, ale/ile za to, ze ta wiedza
i te postawy ukazane zostajg w tylko dla sztuki wtasciwy i tylko przez sztuke
osiagalny sposob. To blask sztuki sprawia, ze ta wiedza i te postawy ukazane
zostaja w calej okazatlosci i ozdobie, ze to co poznawczo trafne i moralnie stusz-
ne nie tylko zostaje przyjete i uznane, ale takze ol$niewa. Sztuka — jezeli mozna
tak powiedzie¢ — ,odkurza” nasze realne zycie, umozliwiajac odkrycie zaré6wno
jego niepowtarzalnej urody, jak i przejmujacej grozy. To spojrzenie/oddziatywa-
nie sztuki mozna poréwnaé¢ do ostrego Swiatla blyskawicy rozswietlajacej noca
krajobraz, ktéry wowczas — w tej jednej chwili — widzimy przenikajaco doktad-
nie, czesto bolesnie. W blasku sztuki zwykle objawy rzeczywistoSci nabieraja
charakteru objawien, prosta relacja staje sie rewelacja. To blask sztuki sprawia,
ze przelamuje ona bezwladno$¢ naszej wrazliwos$ci, nasze schematy spostrze-
zeniowe, bezwzglednos$¢ naszych ocen, oschtos¢ naszego serca.

O tym, ze to blask sztuki rozstrzyga o jej wielkiej sile wychowawczej,
przekonany byl Fryderyk Schiller, ktéry w Listach o estetycznym wychowaniu czto-
wieka okreslit sztuke jako das schione Schein. OkreS$lenie to przez Jerzego Proko-
piuka przelozone zostalo jako ,piekny pozér” (Schiller 1972). Stowo ,pozér”
w jezyku polskim posiada jednak stosunkowo waska, raczej negatywng kono-
tacje i nie oddaje niestety zdecydowanie glebszego i bogatszego znaczenia
zawartego w niemieckim das Schein, ktére znaczy nie tylko ,pozér”, ale takze
LSwiatto”, ,blask”. To wtasnie znaczenie wystepuje w takich zlozeniach jak
Mondschein (Swiatlo ksiezyca) czy Sonnenschein (Swiatlo stoneczne). Mysle, ze ka-
tegoria blasku byla bardzo wazna dla Schillera i ze mozemy jg odnalez¢ w je-
go okresleniu sztuki jako das schéne Schein. Sadze, ze blizsze temu okres$leniu
jest nie tyle ,piekny pozoér” ile ,piekne objawienie”, czy ,piekna wizja” — obja-
wienie/wizja pelnego — i gtebszego (!) — wymiaru ludzkiego zycia.

stwarza wizje metafizycznego wymiaru naszej egzystencji, ze zaklete w sztuce
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piekno zbliza nas do platonskiego piekna samego w sobie czyli piekna Boga.
Bo: ,,C6z wiesz o pieknem? [...] Ksztaltem jest mitoSci”. Powolujac sie na te sto-
wa Cypriana Kamila Norwida, Jan Pawet Il na spotkaniu ze srodowiskiem twor-
czym i Swiatem kultury, powiedzial: ,A zatem: czy nie pozostaje ono w jakims§
intymnym, bardzo rzeczywistym zwiazku z Tym, ktéry umitlowal do konca?
Ktory objawil definitywna miare mito$ci w dziejach cztowieka i §wiata? Miare
ostateczna: odkupiencza i zbawcza? A zatem: czy to piekno, ktore jest Waszym
powolaniem, Waszym trudem, twérczym boélem Waszego zycia — nie pozosta-
je w ukrytej, niemniej realnej wiezi z Sakramentem tej Chrystusowej mifosci?
Z Eucharystig?” (Jan Pawet Il 1987: 179). Dwukrotne uzycie przez Jana Pawta Il
mocnego zwrotu: ,A zatem” sugeruje, ze wypowiedziane zdania to wnioski.
Wszystkie one jednak ujete zostaly w postaci pytan. Pytan retorycznych?

Dla cztowieka wierzacego ten — jak go okreslit Jan Pawet Il — intymny, ukryty
zwiazek piekna sztuki z ,Tym, ktoéry umilowal do konca” jest realny, bardzo
rzeczywisty. Rzeczywisty — i wyrazisty (!) — jest takze dla wielu artystéw, dla
ktérych — na przykiad dla Juliana Tuwima - ,Poezja jest to, prosze panow,
skok, / Skok barbarzyncy, ktéry poczut Boga”.

Sztuka jest proba przezwyciezenia niewystarczalnosci naszej realnej ludz-
kiej egzystencji. Przezwyciezenia i wzbogacenia! ,Dzieki sztuce, zamiast widzie¢
jeden $wiat, nasz, widzimy jak $wiat sie pomnaza, ilu jest bowiem oryginalnych
artystow, tyloma dysponujemy Swiatami, ktére bardziej r6znia sie miedzy soba
od $wiatéw krazacych w nieskonczonos$ci, i cho¢ wygasnie ognisko, skad ema-
nuje $wiat artysty, przez wiele stuleci §wiat 6w, czy nazywat sie¢ Rembrandt, czy
Van Meer, wysyla nam wcigz jeszcze specjalny promien” (Proust 1992: 212).
Zauwazmy: Marcel Proust moéwi o specjalnym promieniu, a wiec o szczeg6lnym
blasku §wiata sztuki roz$wietlajgcym i wzbogacajacym naszg realng egzystencje.
Trywialna praktyka zyciowa, ré6znorodne role, ktére musimy spetniaé, sprawiaja,
Ze nie zawsze mozemy ujawnié¢ swojego prawdziwego oblicza. W blasku sztuki
zaczynamy dostrzegac siebie ,w jakich$ fragmentach naszej osoby, zmniejszeni
lub powiekszeni, poddani sgdom i wyrokom, rozjasnieni wewnetrznym S$wiat-
tem, ktérego nie umieliSmy dostrzec” (Suchodolski 1965: 29). O gtebiej pojetej
poznawczej wartosci sztuki stanowi zaréwno to, ze odbija rzeczywistos¢, jak
i to, ze odbija sie od rzeczywisto$ci. Sztuka jest propozycja zycia, zycia lepsze-
go, zycia bardziej ludzkiego. Ukazujac cziowieka nie tylko takiego, jaki jest,
ale i takiego, jaki chciatby, jaki mégtby, jaki powinien by¢, stwarza prawdziwie
ludzka wizje sztuki zycia.
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Mysle, ze taka wizje odnalez¢ mozemy takze w wywolujgcych kontrowersje
réznorodnych manifestacjach sztuki wspoéltczesnej. Nieprawdziwa i niesprawied-
liwa okazata sie diagnoza José Ortegi y Gasseta w latach 20. ubiegtego stulecia
oglaszajacego dehumanizacje sztuki wspolczesnej (Ortega y Gasset 1990). Podob-
nie zbyt pospiesznie Stanistaw Ignacy Witkiewicz obwieszczal upadek sztuki,
ktory dostrzegal w jej rezygnacji z ,uczu¢ metafizycznych” (Witkiewicz 1974).
Nie do konca prawdziwa jest konstatacja Zbigniewa Herberta, ze: ,Znakomita
czes¢ sztuki wspolczesnej opowiada sie po stronie chaosu, gestykuluje w pustce,
albo moéwi o historii wiasnej jatlowej duszy” (Herbert 1993: 45). Trudno bowiem
nie zauwazyc¢, ze — parafrazujac Herberta — znaczaca czeS¢ sztuki wspoélczes-
nej wymierza sprawiedliwo$¢ wspoltczesnemu $wiatu. To, ze ujawnia roéwniez
w tym $wiecie wystepujace ,elementy buntu i rozkladu, przemocy i dezintegra-
¢ji, destrukcji i dekonstrukgji [...] nie czyni sztuki wspotczesnej mniej ,ludzka”;
przeciwnie, daje sztuce jej odniesienie, jej znaczenie, jej wewnetrzng uczci-
wos$¢” (Read 1973: 165). Uwzgledni¢ musimy takze to, ze sztuka wspolczesna
— moéwiac obrazowo — to ogrod jeszcze nieplewiony. Z dawnych okreséw prze-
trwaly dzieta rzeczywiscie najwartosSciowsze. Czas, ten nieubtagany ale spra-
wiedliwy weryfikator, odrzucil plewy. Tymczasem w tym jeszcze nieplewionym
ogrodzie sztuki wspotczesnej obok roslin szlachetnych i dorodnych, petno tak-
ze chwastow; obok wypowiedzi gtebokich i przejmujacych wiele zwyczajnego
betkotu i szalbierstwa. Tak bylo zresztg zawsze, z ta jednak réznica, ze w na-
szych czasach niepomiernie wzrosta powierzchnia tego ogrodu. Orientacja w tym
ogrodzie jest na pewno trudniejsza, niz w ogrodach sztuki dawnej. Warto jed-
nak do niego wstapi¢, bo znajduja sie w nim kwiaty naprawde pachnace, owo-
ce naprawde bardzo pozywne. To — wymieniajgc tylko przyktadowo — obrazy
Pabla Picassa i Tadeusza Makowskiego, filmy Ingmara Bergmana i Krzysztofa
Kieslowskiego, muzyka Oliviera Messiaena i Witolda Lutostawskiego, poezja
Thomasa Eliota i... Zbigniewa Herberta.

To stwierdziwszy, koniecznie jeszcze powiedzie¢ nalezy, ze sztuka to tak-
ze wspaniala rozrywka. Kochamy i wybieramy sztuke, poniewaz jest ona — po
prostu — zabawna. Badania wykazuja, ze sztuka — zwlaszcza dla dzieci i mlo-
dziezy — jest atrakcyjna wychowawczo, poniewaz jest rownoczesnie atrakcyj-
na rozrywka. To wiasnie ten organiczny zwigzek rozrywkowej i wychowawczej
wartos$ci sztuki stanowi o sile i blasku jej skutecznego wychowawczo oddzia-
lywania. Zrobi¢ nalezy wszystko, aby tej sity nie uszczupli¢ i tego blasku nie
zgasi¢. Uznanie tej prawdy prowadzi do okreslonej konsekwencji, tej mianowi-
cie, ze w wychowaniu estetycznym powinni$my zmierzac nie tyle do odrzucenia
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sztuki jako rozrywki, ile do tego, aby taka rozrywke znalez¢ takze w utworach
wymagajacych wiekszego umysiowego wysitku; zeby ten wiasnie wysilek sta-
nowil zrodto satysfakcji i radosci. Stuchajac ztozonych, wymagajacych duzego
skupienia utworéw Jana Sebastiana Bacha mozemy w tym wlasnie skupionym
stuchaniu znalez¢ znakomitg rozrywke. Stoneczna sita i urzekajaca uroda wycho-
wania estetycznego zawiera sie takze w tym, ze jest to wychowanie, ktére jest
rownoczesnie propozycja szlachetnej rozrywki i w procesie ktérego zachecamy
do przyjecia i uznania rozrywki coraz bardziej wyszukane;j.
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second part: Pedagogy of culture as an inspiration for educational theories and practice, the author
shows the stages from 1995 to the revived pedagogy of culture, signalling its multiple effects,
also in the field of aesthetic education.

Key words: aesthetic education, art, pedagogy of culture
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Osobista droga

Piec¢dziesieciolecie bliskiego nam Zakladu sktania mnie do refleksji nad ca-
tozyciowa droga od szeroko rozumianego wychowania estetycznego, czyli wy-
chowania przez sztuke, do doktoratu, a nastepnie — w wyniku ewolucji moich
zainteresowan i pogladéw — do wejscia w humanistyczno-antropologiczny nurt
pedagogiki kultury. W nurt, ktéry odpowiada na wyzwania edukacyjne, uwa-
runkowane dynamicznie zmieniajaca sie rzeczywisto$cia i obejmujace zakresem
takze teorie wychowania estetycznego. Swietowanie tego Jubileuszu zacheca mnie
do cofniecia sie mys$la ku poczatkom, do ukazania inspirujacego wplywu os6b
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znaczacych w moim zyciu, a takze stymulujacej roli podjetych zadan spoteczno-
-zawodowych i towarzyszacych im okolicznosci. Jest to zatem moje swoiste (ty-
powe i jednoczes$nie nietypowe) studium indywidualnego przypadku, osobistej
drogi spoleczno-zawodowej i naukowej. Typowe — ze wzgledu na wyekspono-
wanie doktoratu jako cezury, powszechnie akceptowanej w rozwoju intelek-
tualnym, a nietypowe — przez ukazanie jej juz od wczesnego dziecinstwa, jako
szczegolnie znaczacej nie tylko w moim zyciu, a co — niestusznie — nalezy do spo-
radycznych praktyk w pedagogice, mimo dokonanego pod koniec XIX w. wiel-
kiego przelomu antypozytywistycznego w pojmowaniu nauk humanistycznych
i istoty ich poznania. Miat racje Wilhelm Dilthey, piszac: ,,Na gruncie przezywa-
nia i rozumienia samego siebie i stalym ich oddzialywaniu na siebie ksztattuje
sie rozumienie innych osoéb i ich ekspresji zyciowych...”.

Znaczace inspiracje: od wczesnego dziecinstwa
do sfinalizowania doktoratu

Do najblizszych i najbardziej dla mnie znaczacych oséb w dziecinstwie na-
lezala matka. Namietnie czytata ksigzki. Aby mnie uspi¢ nucita kotysanki lub opo-
wiadata bajki, nierzadko wymyslone przez siebie. W czasie okupacyjnych nocy,
przy lampie naftowej i zastonietych oknach — czytata powiesci. Kiedy nie mogtem
zasnaé, wtulony w matczyne piersi, wstuchiwalem sie w czytane szeptem teksty.
W naszym domu — dzieki mamie — bylo kilkanascie sczytanych ksiazek, oprawio-
nych w zgrzebne ptétno: Kraszewskiego, Sienkiewicza, Orzeszkowej a takze dwa
pojedyncze egzemplarze — Wesele Wyspianskiego i Uspotecznienie kultury Sucho-
dolskiego. To jej zawdzieczam rozbudzenie zainteresowan beletrystyka i to, ze
jestem humanista. Z ojcem, zajetym pracg fizyczng, mialem ograniczony kon-
takt, natomiast wiecej czasu przebywatem z dziadkiem Andrzejem, ktéry byt
Swietnym gawedziarzem. Wypytywany przeze mnie opowiadal o zyciu w daw-
nych czasach. Nie bylo wlasciwie pytania, na ktéore nie udzielilby mi odpowie-
dzi. Interesowal sie moimi wynikami w nauce i czesto pytal: ,A czego ci tam
teraz ucza?” Kiedy na drugim roku studiow powiedzialem mu, ze omawiamy
tworczos$¢ Mickiewicza, wyraznie sie ozywil i wyrecytowal Piesii Filaretow. Zde-
biatem z wrazenia i zapytatem: ,A skad dziadziu$ zna utwory Mickiewicza? Jak
to — oburzyt sie — przeciez to nasz wieszcz narodowy...”.

W latach 1947-1951 bytem uczniem Liceum Ogdlnoksztaicacego im. Ksiecia
Adama Czartoryskiego w Putawach, przeksztatconego nastepnie w jedenasto-
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latke. Nalezalem do harcerstwa. Biwaki i wakacyjne obozy dostarczaly wielu
wzruszen, uczyly umilowania przyrody, patriotyzmu, hartu ducha, prawosci.
To dzieki harcerstwu wolny jestem od natogéw a rozkochalem sie w turystyce
i krajoznawstwie. Do nowego tzw. czerwonego harcerstwa nie przystgpitem. Po
1948 r. atmosfera w szkole wyraznie sie popsuta. Mlodziez zaczeta sie dzieli¢,
nie bylo juz wzajemnego zaufania. Jad nienawisci do wrogéw klasowych, do kté-
rych zostalem zaliczony, siali nieliczni nadgorliwcy ZMP. Pozostatla mtodziez,
w wiekszosci zachowata sie biernie, aby nie przekres$li¢ szans dostania sie na
studia. Nalezalo sie juz wystrzega¢ prowokatoréw i donosicieli. Jeden z nich
doniést do Zarzadu Powiatowego ZMP o dyskusji, w ktorej przeciwstawitem
sie ,opluwaniu” J6zefa Pilsudskiego. Wéwczas moja fascynacja dokonaniami
tworcy Legionow byla wzmocniona znajomoscia wymienionej tu juz, pierwszej
znanej mi ksigzki Bogdana Suchodolskiego, a $cisle jej czesci ,,Nasza droga”.

Mature ukonczytem z dobrg lokata, ale wroga klasowego, a takze i politycz-
nego, komisja rekrutacyjna na studia wyzsze nie dopuscita do egzaminu wstep-
nego na zadng panstwowa wyzsza uczelnie. Dla takich ,wrogéw ludu” jedyna
deska ratunku byt Katolicki Uniwersytet Lubelski.

Bytem szczesliwy, ze moge studiowac. Uczelnia skupiala najwybitniejszych
uczonych usunietych z innych uniwersytetéow. Nie bylo tu indoktrynacji poli-
tycznej, a atmosfera tworczej pracy, wysoka jakos$¢ zaje¢ dydaktycznych i odpo-
wiednio wysokich wymagan. Na pierwszym roku filologii polskiej bylo ponad
300 os6b a ukonczyto studia w pierwszym terminie niewiele ponad piecdziesiat.
WS$réd nas mamy kilkunastu profesoréow, kilku uznanych dziataczy spotecznych
i kilku literatéw z Wiestawem Mysliwskim na czele. Ze wzgledu na uwiezienie
ojca i trudng sytuacje rodzinng nie bralem udzialu w zyciu organizacji i két nau-
kowych, aby jak najwiecej pomaga¢ w pracach naszego gospodarstwa. Smier¢
Stalina napawata mnie rados$cig, wbrew odgérnie sterowanemu nastrojowi po-
wszechnej glebokiej zaloby. Gotowy bylbym wtedy msci¢ sie za doznane upo-
korzenia i wyrzadzone krzywdy. Dojscie dopiero Wiestawa Gomutki do wiadzy
i jego apel, aby zapomnie¢ o krzywdach i budowaé przysztos¢, przyjatem ze
zrozumieniem i uwazam, takze obecnie, za stuszng strategie w ksztaltowaniu
osobowosci i stosunkow interpersonalnych.

Kolejnym istotnym etapem w moim rozwoju duchowym byly przede wszy-
stkim doswiadczenia zawodowe i spoleczne w pracy nauczycielskiej w szkol-
nictwie rolniczym, a nastepnie na stanowisku starszego wizytatora w Depar-
tamencie O$wiaty Rolniczej Ministerstwa Rolnictwa. Pomijam tu szczesliwe dla
mnie okolicznosci dostania pracy przez absolwenta KUL-u. W nauczaniu jezyka
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polskiego i historii, chociaz czutem sie kompetentnie, to jednak sumiennie
przygotowywalem sie do prowadzenia kazdej jednostki lekcyjnej, zwracajac
zwlaszcza uwage na strone metodyczng. Przygotowywatem dwa rézne konspek-
ty do tej samej lekcji, aby sie nie powtarza¢ w réwnolegtych klasach i wzboga-
ca¢ swoje doswiadczenia. Zaowocowalo to w niedlugim czasie opracowaniami
metodycznymi w formie artykuléw publikowanych w ,Biuletynie Szkolnictwa
Rolniczego” i czasopismach przedmiotowych, jak: ,Polonistyka”, ,Nowa Szko-
fa”. Natomiast z zajec¢ pozalekcyjnych prowadzilem: zespo6t recytatorski, zespot
biblioteczno-czytelniczy i kétko historyczne. W ramach tego ostatniego organi-
zowali$my niedzielne wycieczki do pobliskich zabytkowych miejscowosci. Orga-
nizowali$my takze kilkudniowe wycieczki w ciggu roku szkolnego, a w okresie
wakacji prowadzilem ob6z rowerowy szlakiem piastowskim. Po dwu latach,
ze wzgledu na zamkniecie szkoly z powodu optakanej bazy materialnej, ra-
zem z mlodziezg trafitem do Technikum Rachunkowosci Rolnej w Golgdkowie
w powiecie puttuskim.

W technikum tym wprowadzilem nowe zajecia i wzbogacatem zastane for-
my pracy. Przede wszystkim zwroécitem uwage na wykorzystanie telewizji. Zaku-
piony przez szkote w 1957 r. pierwszy aparat telewizyjny — ,radio z lufcikiem”
stanowil wielkg sensacje, rados¢, podziw, otwarcie okna na Swiat. Z mtodzieza,
w wypelnionej po brzegi Swietlicy, ogladaliSmy kazdy spektakl Teatru Telewizji.
Poprzedzatem go krétkim wprowadzeniem w problematyke sztuki, komplemen-
tarnym na ogo6t do stowa wstepnego Stefana Treugutta. Po spektaklu prowadzi-
tem pétgodzinng dyskusje dotyczaca oceny problematyki i wartosci artystycznej
sztuki. Byly to dla mnie wzbogacajagce nowe dos$wiadczenia. Rezultatem ich,
poza artykulami na ten temat i uczestnictwem w seminarium doktoranckim,
byto podjecie badan nad wplywem kierowanego odbioru telewizji w ksztalce-
niu kultury literackiej uczniéw. Byla to jednoczes$nie jedna z efektywnych form
rozbudzania w uczniach zainteresowan literaturg piekng i szerzej wychowania
przez sztuke. Temu stuzyly takze organizowane wedrowki $ciezkami pisarzy,
jak Kasprowicza na Podhalu, Zeromskiego po Kielecczyznie a takze spotkania
autorskie. Do najbardziej interesujacych nalezaly te ze Stanistawem Dygatem,
Ernestem Bryllem i wielokrotne z Jerzym Szaniawskim w Zegrzynku. Spotkania
z autorem glo$nych sztuk prezentowanych w ,Teatrze Telewizji”, poprzedzo-
ne poznaniem ich, dostarczyly gtebokich przezy¢. Ponadto prowadzone przeze
mnie koétko teatralne wystawito Powodz. Te jednoaktéwke prezentowali$my kilka-
krotnie w naszej szkole, ale i w pobliskich wioskach. Uzyskali§my takze za nig
znaczacg nagrode i prestizowe wyro6znienie na Przegladzie AktywnoSci Artystycz-
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nej Szko6t Rolniczych. Dzieki temu miodziez byta nie tylko gruntownie przy-
gotowana do spotkania, ale i mocno umotywowana do poznania pisarza. Stad
tez spotkania te i towarzyszace im w dyskusji wypowiedzi Dramatopisarza sta-
nowily wielka uczte duchowa. Miedzy Szaniawskim, rolnikiem z wyksztalcenia,
a nasza miodziezg i jej nauczycielem zawigzata sie serdeczna przyjazn. Do-
dajmy na marginesie, po $mierci pisarza delegacja miodziezy szkét rolniczych
— jako jedyna z mtodziezy szkolnej — wzieta udzial w ceremonii pogrzebowej.
Organizowalem takze wyjazdy dla uczniéw i kolegdéw nauczycieli na przed-
stawienia w teatrach warszawskich. UpodobaliSmy sobie szczegolnie Teatr
Powszechny ze wzgledu na repertuar, a takze dlatego, ze Adam Hanuszkiewicz
urzeczony zachowaniem i poziomem wypowiedzi uczniow na umoéwionym
wczesniej spotkaniu, po przedstawieniu Kolumbow rocznik 20, zapraszal nas na
bezptatne proby generalne przedstawien premierowych, po ktorych uczniowie
mogli w rozmowie z rezyserem i aktorami dzieli¢ sie swoimi spostrzezeniami.
Zasygnalizowane tu formy aktywno$ci zawodowej i wyniesione z niej do-
Swiadczenia, a takze stymulujace do twdérczego dzialania osiggniecia innych
kolegow z prowadzonego przeze mnie ogniska metodycznego nauczycieli huma-
nistow szkolnictwa rolniczego z wojewoédztwa warszawskiego i t6dzkiego oraz
madra polityka oSwiatowa administracji resortowej, to istotne czynniki, ktére
sprzyjaly rozwojowi duchowemu nie tylko mojej osoby. Dlatego wszystko to
zapisalo sie w mojej pamieci. Wspominam ten okres, jako dobrze wykorzysta-
ny czas osiagania petnej dojrzalosci nauczyciela i wychowawcy, ktéry poszerzyt
i poglebit swoje kompetencje w zakresie szeroko rozumianego wychowania
estetycznego. Moje osiaggniecia docenily tez wladze oswiatowe: wojewoddzkie
i centralne. Te pierwsze zaproponowaly mi na bardzo dobrych warunkach prze-
niesienie stuzbowe do Technikum Hodowlano-Drobiarskiego w Piasecznie, gdzie
po niespefna trzyletnim okresie pracy, skorzystalem z kolejnej propozycji, tym
razem z Ministerstwa Rolnictwa, do przejscia do pracy w Departamencie OSwia-
ty Rolniczej na stanowisku starszego wizytatora przedmiotéw humanistycz-
nych. Byla to inicjatywa odchodzgcej na emeryture cenionej wizytator, ktéra
przywigzywata duza wage do wychowawczej roli zaje¢ pozalekcyjnych, w tym
zwlaszcza artystycznych. Ona tez przez ostatnie trzy miesigce aktywnos$ci za-
wodowej wprowadzata mnie w arkana nowej pracy. Dokonywatlo sie to podczas
wyjazdéw do powierzonych mi po niej pod bezposrednia opieke oddzialow
oSwiaty rolniczej i wybranych szkét trzech wojewodztw (bydgoskiego, gdan-
skiego i krakowskiego). Dostalem takze w przydziale czynnos$ci nadzér nad
edukacja humanistyczng i problematyka wychowawcza w catym szkolnictwie
rolniczym w kraju, co mnie szczegoélnie ucieszyto. Oznaczalo to bowiem m.in.
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kontynuowanie w szerszym zakresie wspotpracy ze znanymi i cenionymi oso-
bami sekcji humanistycznej i sekcji wychowania w Centrum Doskonalenia Kadr
Pedagogicznych Szkolnictwa Rolniczego w Pszczelinie. Zadania te wchodzily
w zakres moich giéwnych obowiazkéw, w ktérych bardzo istotna role eduka-
cyjna pelnily wizytacje i inspekcje. Rozpoczynato sie je od oddziatéw rolniczych
a konczyto na podlegajgcych im szkotach w danym wojewddztwie. Wyjazdy te
mozna podzieli¢ na:
wizytacje kompleksowe dotyczace catoksztalttu pracy szkotly i jej bazy mate-
rialnej (gospodarstwa rolnego, warsztatéw itp.), prowadzone przez zespo6t
wizytatorow z wielu zakladéw departamentu;
wizytacje problemowe, dotyczace jednego zagadnienia, jak: godzin wycho-
wawczych w klasie, zaje¢ pozalekcyjnych, wdrazania najnowszych metod
nauczania;
inspekcje zwigzane z badaniem nadsytanych skarg i zazalen, takich jak np.
skarga dotyczaca dyskryminowania w przyjmowaniu do renomowanych szkot
wojewddztwa bialostockiego mlodziezy polskiej — skargi, ktorej zasadnos¢
zostala potwierdzona;
wyjazdy okoliczno$ciowe, zwigzane z konferencjami metodycznymi ognisk
i sekcji przedmiotowych, jubileuszami szkoly, kursami wakacyjnymi dla nau-
czycieli, czy tez kolejng poplenerowa wystawe malarstwa ,Estetyzacja wsi”
(plener sponsorowany przez Ministerstwo Rolnictwa), itp.

Musze podkresli¢, ze okres kilkuletniej pracy w tym departamencie uwa-
zam za bardzo piekny i wzbogacajacy, poszerzajacy spojrzenie na szkolnictwo
i prace nauczycieli. Korzystatem z mozliwosci wplywania na polityke oSwiatowg
resortu w zakresie edukacji humanistycznej i problematyki wychowawczej po-
przez m.in. propagowanie réznorodnych form szeroko rozumianego wychowa-
nia estetycznego — wychowania przez literature piekna, plastyke, muzyke i teatr
ale i przez film, radio i telewizje; r6znorodne pozalekcyjne zajecia artystycz-
ne: popularnonaukowe, rekreacyjno-sportowe, turystyczne; przez wspotprace
z instytucjami i placowkami kultury. Wspieralem innowacyjne rozwiazania, krea-
tywne postawy, oddanych mlodziezy nauczycieli. Spetniajac powierzone mi
obowigzki dawalem jakas czastke siebie, ale takze czerpalem duchowo - od
bardzo wielu wybitnych nauczycieli w zaawansowanym wieku i z duzym baga-
zem doswiadczen, jak i bardzo mtodych, pelnych entuzjazmu i zapatu do pracy.
W tym tez okresie nastgpita obrona mojego doktoratu, ktérego promotorem
byta doc. dr hab. Irena Wojnar. Doktorat zostal zatwierdzony w styczniu 1975 r.,
a wydany w 1979 r. przez WSIP pod tytutem: Telewizja w ksztafceniu kultury lite-
rackiej uczniow.
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Przebyta droga mojego rozwoju od dziecinstwa do, poprzedzonego wy-
daniem siedemdziesieciu réznego formatu i objetosci publikacji, sfinalizowania
doktoratu — to wynik — wielu czynnikéw, jak: predyspozycje, najblizsze Srodo-
wisko wychowawcze, uwarunkowania spofeczno-polityczne, inspirujacy wplyw
osob bliskich w sensie uczuciowym i poznawczym, przemyslenia i wyniesione
doswiadczenia z dzialalnosci zawodowej i spotecznej. W uzupetnieniu, jesz-
cze kilka zdan o inspiracji najbardziej znaczacych osob ze srodowiska Zaktadu-
-Jubilata. Zdecydowanie pierwsze miejsce przypada Bogdanowi Suchodolskiemu,
poczynajac od pierwszej poznanej przeze mnie jego publikacji Uspofecznienie
kultury z 1937 r. do wiekszosSci pozostatych (poza pracami dot. pedagogiki so-
cjalistycznej). Drugie miejsce zajmuje Irena Wojnar — prekursorka na gruncie
polskim idei wychowania przez sztuke i autorka oryginalnej wlasnej teorii,
ttumacz wielu cennych lektur z tego zakresu, wspoétorganizator wakacyjnych
kurséw w Sopocie, niezapomnianych m.in. dzieki spotkaniom z wybitnymi auto-
rytetami nauki polskiej.

Ze srodowiska uczestnikow seminariow doktoranckich ogranicze sie do wy-
mienienia dwoch oséb, bliskich mi ze wzgledu problematyke prac. W czasie
dyskusji i spotkan seminaryjnych organizowanych przez Bogdana Suchodolskie-
go inspirowaly mnie poglady Czestawa Kupisiewicza, dotyczace eksperymentu
naukowego w badaniach pedagogicznych, opublikowane w rozdziale metodo-
logicznym jego pracy doktorskiej (O efektywnosci nauczania problemowego). Na-
tomiast na seminarium u Ireny Wojnar bliskie mi byly poglady Henryka Depty
na temat wychowania filmowego. Z Henrykiem prowadziliémy czesto dyskusje,
a wkroétce doszlo do naszej wspoétpracy i trwajacej do dzi$ przyjazni.

Doktorat byl uwienczeniem istotnego dla mnie etapu rozwoju intelek-
tualnego. Poczawszy od pierwocin zainteresowania sie szerokim kregiem prob-
lematyki wychowania estetycznego do zdobywania aktualnego stanu wiedzy
z ogoblnej teorii wychowania przez sztuke, do bardziej jeszcze pogtebionego
studium z zakresu Teatru Telewizji jako swoistej sztuki. Problematyka dokto-
ratu pozniej stala sie jednak drugoplanowa, ustgpita miejsca edukacji medialne;j
i edukacji aksjologicznej. Nastepnie reaktywowatem zainteresowanie pedago-
gika kultury i jej wspoéiczesnym humanistyczno-antropologicznego nurtem, od-
powiadajacym na wielorakie wyzwania edukacyjne dynamicznie zmieniajacej sie
rzeczywistosci i obejmujacym swym polem oddzialywania wiele subdyscyplin
i teorii pedagogicznych, a w tym, teorii i praktyki wychowania estetycznego.
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Pedagogika kultury inspiracja teorii i praktyk edukacyjnych

Pokrétce przedstawie teraz rozwoj pedagogiki kultury i jej inspirujacych
funkcji w Polsce po 1995 r. To czas, w ktérym nastgpit powrot tego terminu ja-
ko oficjalnej nazwy dla tego nurtu i charakterystycznej dla niego teorii i prak-
tyki edukacyjnej. Stalo sie to w wyniku pierwszej ogoélnopolskiej konferencji
,O powr6t do pedagogiki kultury”, zorganizowanej przez Zaktad Teorii Upow-
szechniania Kultury UMCS w Lublinie, we wspétdziataniu z Zakladem Dydaktyki
Wyzszej Szkotly Sit Powietrznych w Deblinie oraz Oddziatu Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego w Lublinie, a pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN. Organizujac jg zakladaliSmy, ze skomplikowanie wspotczesnosci wydaje sie
sprzyjaé powrotowi do idei pedagogiki kultury i oczekiwaliSmy jednoczes$nie
krytycznej oceny jej dotychczasowego dorobku oraz wyznaczenia jej zadan.

Wymowa wygtoszonych licznych (31) referatow i dyskusji miata niemal
jednoznaczny wydzwiek, aprobujacy powr6t do tej idei i jej nazwy. Nestor
pedagogow — Stefan Woloszyn przekonujaco uzasadnit, ze pedagogika kultury
nie wymaga restytucji — jest zywa, bo trwate znaczenie ma dorobek naszych
klasykéw pedagogiki kultury. Jest zywa w swojej wspotczesnej konotacji w po-
staci edukacji kulturalnej, jak takze ciggle aktualne i naukowo uzyteczne sg pod-
stawowe kategorie i rozréznienia pojeciowe, na ktérych sie wspiera. W tym
samym duchu byly utrzymane inne wypowiedzi. Wojnar w referacie: Trwafa obec-
nos¢ pedagogiki kultury przypomniala gtéwne zalozenia i centralne pojecie ksztat-
cenia, podkreslita, ze pedagogika kultury z gleboka przenikliwo$cia ujmowata
kreatywne podstawy ludzkiej osobowoS$ci i autentycznego wychowania a w tym
zastugi Suchodolskiego — m.in. jego globalne ujecie kultury i idee kultury w lu-
dziach. Wskazala na obecno$¢ idei pedagogiki kultury w dziatalno$ci ONZ,
UNESCO i Klubu Rzymskiego, dostrzegta réwniez jej inspirujaca role we wspot-
czesnym ruchu animacji kulturalnej oraz w przemianach $wiadomosci edukacyj-
nej — zwracaniu uwagi na rozwoj i jakos$¢.

Druga konferencja tego Zakladu w czerwcu 1997 r. zatytulowana ,Pedago-
gika kultury — aktualno$¢ i perspektywy” — pomyslana byla jako kontynuacja
podjetej wcze$niej problematyki. Wygloszono na niej wiele referatéow, ktére
tacznie z wybranymi materiatami z poprzedniej konferencji ztozyly sie na tom
zatytutowany: Pedagogika kultury. Historyczne osiggniecia, wspolfczesne kontrowersje
wokot edukacji kulturalnej, perspektywy rozwoju (Lublin 1998). Debaty w ramach
tych dwéch konferencji zostaly opublikowane i uznaje sie je jako reprezenta-
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tywny przeglad stanowisk dotyczacych poruszanych kwestii. Uzyskano zgode

w trzech kregach zagadnien odnoszacych sie do:

1. Dorobku naukowego klasykéw pedagogiki kultury, akcentujacych mozli-
wosci rozwojowe czlowieka i ksztaltowanie rozwoju osobowosci w wyniku
aktywnego przyswajania wartosci débr kultury;

2. Znaczacych osiagnie¢ wypracowanej wéwczas metodologii nauk humani-
stycznych — opartej przede wszystkim na kategorii rozumienia, a owocu-
jacej wspolczesnie prymatem metod jakoSciowych i rozwojem pedagogiki
hermeneutycznej;

3. Kontynuacji giéwnych zatozen pedagogiki kultury w jej wspétczesnych nur-
tach jak pedagogika humanistyczna i pedagogika personalistyczna, czy tez
nowych subdyscyplinach typu: pedagogika twoérczosci, pedagogika zabawy,
a takze w gtos$nych raportach ONZ i UNESCO poswieconych edukacji, ze
wymienimy tylko: Uczy¢ sie, aby by¢, Deklaracje Meksykanska, Dekade Roz-
woju Kultury, a z literatury polskiej publikacje wiekszo$ci materiatow
z ogolnopolskich konferencji, organizowanych w ramach Komitetu Prognoz
przy Prezydium PAN przez Suchodolskiego a nastepnie Wojnar.

Pojawily sie takze watpliwosci i rozbieznosci m.in. w ujeciu istoty, charak-
teru i poziomu kultury w procesie edukacji; w traktowaniu pojawiajacych sie
nowych obszaréw ksztaltowania i istnienia warto$ci; a takze pytania o to, jak
przeciwdziata¢ zjawiskom patologii spotecznej; jak zapobiegac¢ ré6znego rodzaju
fanatyzmom (politycznym, religijnym, narodowym). Stad tez, w celu rozstrzyg-
niecia tych watpliwosci, ale i poglebienia stanowisk zorganizowano dwie kolejne
konferencje. Chodzito w nich o ponowne rozwazenie szans pedagogiki kultury
jako podstawy edukacji zorientowanej na XXI w. — czyli edukacji multikulturo-
wej i interkulturowej, w duchu gitebokiego humanizmu i tolerancji, zrozumienia
dla mniejszosci (aby nie rozbudza¢ nacjonalizmu i zapobiega¢ konfliktom etnicz-
nym). Istotnym zagadnieniem byfa, uznana za konieczna, modernizacja edukagji
i okreslenie jej aksjologicznych podstaw. O rozwazenie mozliwosci uwzglednie-
nia w teorii i praktyce edukacyjnej kultury tzw. wysokiej i niskiej — masowej,
skomercjalizowanej; obok wartosci absolutnych, transcendentnych i uniwersal-
nych, takze wartosci utylitarnych i konsumpcyjnych; ich wzajemnego wspotist-
nienia. Oznaczalo to ujmowanie cztowieka w kategoriach ,by¢” i ,mie¢”, prébe
pogodzenia roznych implikacji pedagogicznych wynikajacych z dwoch mega-
trendow w traktowaniu kultury: kultury jako paidei i kultury, traktowanej w ka-
tegoriach rynku oraz o umiejetne i efektywne ksztatcenie czlowieka wrazliwego
moralnie i jednoczes$nie konkurencyjnego na ,rynku osobowosci”. Konferencje te
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i nadestane referaty, wszechstronnie naswietlity zaproponowane do przemysle-
nia problemy. Ich plon stanowily m.in. dwie obszerne objeto$Sciowo publikacje:
Edukacja zorientowana na XXI wiek pod red. ]J. Gajdy (2000) i O nowy humanizm
w edukacji (2000). Owocem debat bylo upowszechnienie, ugruntowanych w histo-
rii mysli pedagogicznej zasad pedagogiki kultury, uaktualnionych o edukacyjne
wyzwania wspoéliczesnosci. Na decyzje o pozostaniu przy terminie ,pedagogika
kultury” znaczacy wptyw mialy nastepujace wydarzenia i fakty:
po pierwsze, bezprecedensowe nadanie stopnia naukowego dr habilitowa-
nego w zakresie pedagogiki kultury w 2003 r. Dariuszowi Kubinowskiemu
z ZTUK Instytutu Pedagogiki UMCS w Lublinie;
po drugie, wprowadzenie w wielu uczelniach pedagogicznych — w formie
wykladu - przedmiotu pedagogika kultury oraz powotanie Katedry Peda-
gogiki Kultury w UJ w Krakowie i Zakladu Pedagogiki Kultury w UMCS
w Lublinie;
po trzecie, podejmowanie przez niektére osrodki akademickie a takze szko-
ly srednie dzialalnosci edukacyjnej inspirowanej klasycznym i wspotczesnym
nurtem pedagogiki kultury, pochodna czego moze by¢ wznowienie dziet
wszystkich polskich klasykéow tego nurtu, jak i coraz liczniejszych opraco-
wan dotyczacych wspotczesnej problematyki;
po czwarte, ukoronowaniem tego wszystkiego bylo powotanie w 2004 r.
przez Tadeusza Lewowickiego — Przewodniczacego Komitetu Nauk Peda-
gogicznych przy Prezydium PAN, Zespolu Pedagogiki Kultury i Edukacji
Miedzykulturowej.

% %k 3k

Na zakonczenie, z okazji Jubileuszu 50-lecia szczegolnie bliskiego mi Zakta-
du, sktadam serdeczne gratulacje, podziekowania i zyczenia calej spofecznosci
Zaktadu, a przede wszystkim dwu Osobom:

—  Profesor Irenie Wojnar za 40 lat kierowania Zakladem i zwigzanej z tym,
aktywnej prekursorskiej dziatalnosci, a takze po przekazaniu kierownictwa,
rownie preznej dzialalnosci w Komitecie Prognoz, budzgcej powszechny
szacunek, podziw i uznanie. Niech to trwa dalej i beda Jej dane: zdrowie,
serdecznosc i zyczliwos¢ ludzi, satysfakcje ze spetniania dalszych zamierzen
i zadowolenie z zycia;

—  Profesor Krystynie Pankowskiej za ostatnie 10-lecie kierownictwa i zyczenia
dalszych lat w twérczym kontynuowaniu tradycji Zakiadu, a w tym jego
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wzbogacenia o nowe formy pracy jako realizacji pozytywnych wyzwan zmie-
niajacej sie rzeczywistosci oraz czerpania z tego tytufu satysfakcji i poczucia
szczescia, takze w zyciu osobistym.

Bibliografia'

Gajda J. 2004. Wspoiczesne trwanie i rozwoj pedagogiki kultury — rodowdd, zatozenia filozoficzne
i metodologiczne, etapy rozwoju, stan aktualny, [w:] Polska Akademia Nauk Komitet Nauk
Pedagogicznych ,Rocznik Pedagogiczny”, t. 27, red. M. Dudzikowa, T. Lewowicki, Radom,
s. 103-129.

Gajda J. 2010. Moje zycie. Fakty, wspomnienia, refleksje, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Gajda J. 2011. Osiggniecia pedagogiki kultury w minionym szescioleciu (po powotaniu Zespotu Peda-
gogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej przy KNP PAN), |w:] Polska Akademia Nauk Ko-
mitet Nauk Pedagogicznych ,Rocznik Pedagogiczny”, t. 34, red. M. Dudzikowa, Radom,
s. 115-125.

' W opracowaniu tym wykorzystalem fragmenty tekstéow, po ich uaktualnieniu, z trzech
publikacji wymienionych w nocie bibliograficzne;j.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2017 NUMER 4(246)

Mirostawa Zalewska-Pawlak
Uniwersytet todzki

Trwanie, zmiennos$¢ i przemilczanie.
Rozwazania nad teorig wychowania estetycznego
zainspirowane filozofig Bergsona

Summary

DURATION, VARIABILITY AND SILENCE. REFLECTIONS ON THE THEORY OF AESTHETIC EDUCATION
INSPIRED BY THE PHILOSOPHY OF BERGSON

The article contains reflections on up-to-date theoretical knowledge and the need for the
development of aesthetic education. The argument was derived from the philosophy of Henri
Bergson, accepting the description of the concept of duration, variability and their inter-
dependence as categories. The concept of creativity is approached with its distinction into
artistic and lifelong creativity, showing the evolution of their differentiation and unification.
The author indicates important and currently unresolved problems of aesthetic education.

Key words: theory of aesthetic education, art and education in the 21* century, Bergson

red. Paulina Marchlik



TRWANIE, ZMIENNOSC | PRZEMILCZANIE. ROZWAZANIA NAD TEORIA... 85

0d wiek6éw pojawiajg sie ludzie,

ktorych zadanie polega na tym,

aby widzie¢ i ukazywaé nam to,

czego nie dostrzegamy w spos6b naturalny.
LudZmi tymi sg artysci.

Henri Bergson

Wprowadzenie

Wybrane na motto zdanie Henri Bergsona w esencjonalny i uniwersalny
spos6b wyraza motywy zainteresowania pedagogéw sztuka. Stowa filozofa na-
prowadzajg nas na zrozumienie relacyjnosSci sztuki, to znaczy na relacje osobo-
we miedzy twoérca sztuki, artysta a odbiorcg. Mysl Bergsona do dzi$ inspiruje
pedagogoéw. Krystyna Pankowska we wstepie do ksiazki Sztuka i tworczos¢, cytu-
je jego stowa, piszac: ,Kazdy moment naszego zycia jest rodzajem dzieta twor-
czego” (Pankowska 2013: 9). Filozof przyznaje w ten sposob, ze najwazniejsze
jest Swiadome kreowanie wtasnego zycia. Autor Ewolucji twdrczej dopetnit to
twierdzenie uwagg, ze tworzenie siebie przez siebie samego jest tym pelniej-
sze, im lepiej rozumie sie to, co sie czyni. Wspotmierno$¢ twoérczosci artysty
z rozumieniem zycia jako potoku twoérczych momentéw wynika takze z ujecia
przez Bergsona istoty procesu poznawczego w doswiadczaniu czego$. Dzieta
artysty ulatwiajg czlowiekowi doswiadczanie trwania rzeczywistosci, bowiem
przezycie estetyczne jest przykladem intuicyjnego poznania, czyli wnikania
w przedmiot. Jak ocenita Krystyna Najder-Stefaniak, prawdziwe intuicyjne po-
znanie jest $ci$le zwigzane z twdérczoscia. Przywolata takze opinie Wiadystawa
Tatarkiewicza, ktory uznal, ze teoria Bergsona w calym XX w. poszia najdalej
w przyznaniu sztuce mozliwo$ci poznania metafizycznego (Najder-Stefaniak
1989: 116).

Irena Wojnar rozszerzyla interpretacje i znaczenie filozofii Bergsona, tytu-
tujac wlasng analize jego tworczosci: Estetyczna metoda rozumienia swiata (Wojnar
1964: 79). Podkreslita w niej dwuptaszczyznowos$¢ w rozwazaniach Bergsona,
stanowiacg istotny wkiad w estetyke wspotczesng. Pierwszg plaszczyzne stanowi
obszar kontaktu cztowieka z rzeczywistos$cig. Filozof przyznaje sztuce role czyn-
nika wyostrzajacego wrazliwos¢ i pogltebiajagcego sposob spostrzegania Swiata.
Druga ptaszczyzna zawiera sugestywny przekaz Bergsona o istnieniu swoistej
analogii miedzy sztuka a zyciem. Sztuka bowiem i tylko ona: ,jest zdolna wyra-
zi¢ istote wewnetrznego trwania (durée) psychiki” (tamze: 79). Obecnos¢ filozofii
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Bergsona w twoérczo$ci Wojnar mozna odnalez¢ takze w poézniejszych jej pra-
cach (1984, 1985, 2000). Wojnar dokonata najwiekszej przemiany we wspotczesnej
polskiej pedagogice. Podkresli¢ nalezy takze jej znaczacy wktad w pedagogike
europejska. Juz ten fakt wskazuje na zasadnos$¢ wyboru filozofii Bergsona, jako
zrédia rozwazan o kondycji polskiej teorii wychowania estetycznego.

Trwanie jako kategoria poznania i Swiadomosci

Majac na uwadze rozwazania o sztuce i jej odbiorze takze w wymiarze
osobowym, trzeba juz na wstepie postawic¢ problem, bedacy osig zainteresowa-
nia badawczego i refleksji tworcow teorii wychowania estetycznego: Jak opisac
dorobek przesztosci i jego wplyw na terazniejszo$¢ w obszarze dziedzictwa
kultury? Wielu interpretatoréow filozofii Bergsona (nawet tych krytycznych, jak
Roman Ingarden) nie kwestionowalo wagi wprowadzonego przez niego do filo-
zofii pojecia ,trwanie”. Dla lepszego zrozumienia istoty tego terminu, Bergson
odwolat sie do jednej, wybranej dziedziny sztuki, to jest do muzyki. Janusz Jusiak
stwierdzil, ze Bergson byl pierwszym filozofem, ktéry z pojecia trwania uczynit
osrodkowa kategorie metafizyki (Jusiak 1985: 154).

Muzyka w prezentacji Bergsona jest, zdaniem Wojnar, tg dziedzing sztuki,
»ktora dzieki swojej emocjonalnosci i ptynnemu charakterowi melodii moze by¢
uznana za swoistg «ilustracje» rzeczywistego trwania ludzkiej swiadomosci |...].
Muzyka wyraza ciggtos$¢ i przenikanie sie wzajemne ro6znych stanéw Swiadomo-
Sci, pewien porzadek dramatyczny” (Wojnar 1985: 90).

Z trwaniem realnym mozemy mie¢ kontakt jedynie w bezpos$rednim prze-
zyciu intuicyjnym. Jak zauwazyl Jusiak, trwaniem wedlug Bergsona objety jest
caly wszech$wiat, ale bezposrednio przyblizy¢ sie do niego mozemy tylko wte-
dy, gdy uda nam sie przenikng¢ w dynamizm postrzeganych obrazéw. Czyste
trwanie jest nastepstwem przenikajacych sie wzajemnie zmian jakoS$ciowych.
»,Trwanie jest to ciagly postep przesziosci, ktéra wgryza sie w przysztos¢ i na-
brzmiewa idac naprz6d” (Jusiak 1985: 165).

Bergson akcentowal wielokrotnie, ze trwanie charakteryzuje sie ciggloscia
przemian, zachowywania sie przeszlo$ci w terazniejszos$ci (Bergson 1957: 33).
Trwanie zawiera pierwiastek wynalazczosci, tworzenia czegos bezwzglednie no-
wego. Ukfady wydzielone przez nauke trwaja tylko dlatego, ze sa nierozdziel-
nie zwigzane z resztg wszechswiata. Filozof tlumaczyt ,,zapewne czynnos¢, za
pomoca ktoérej nauka odosobnia i zamyka jaki§ uklad, nie jest czynno$cig catl-
kiem sztuczng, o ile ten uklad tgczy sie z powrotem do catosci” (tamze: 22).
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Jak konkluduje Jusiak, mysl Bergsona o trwaniu zaweza to pojecie do aspektu
dynamicznego — uswiadamiania sobie nieustannej przemiany wewnetrzne;j.

Jaka jest przydatnos$¢ teorii trwania Bergsona dla prezentacji przemian
w teorii wychowania estetycznego? Istotna jest tu uwaga, iz Bergson nie za-
ktadat, aby trwanie odkrywane przez intuicje miato wylgcznie charakter subiek-
tywny. Dopuszczal, ze istnieje rzeczywisto$¢ zewnetrzna, ktérej nie mozna
rekonstruowac wylacznie przez pojecia state, bowiem jej zmieniajacy sie kieru-
nek wymaga rekonstrukcji w sposéb intuicyjny. Wynika z tego, ze w opisywa-
niu relacji miedzy cztowiekiem i sztuka nalezy uwzgledni¢ zaréwno poznanie
pojeciowe, jak i intuicyjne. Ujawnia sie przy tym pewna trudnos$¢, stanowigca
zarazem specyfike teorii wychowania estetycznego, polegajgca na taczeniu
w prezentacji wynikow badan empirycznych dwoéch aspektow: poznania i do-
Swiadczania. W analizie badawczej nalezy dokonywac syntezy myslenia intuicyj-
nego, bezposredniego i logiczno-pojeciowego. Wydaje sie, iz stad wynikajg duze
rozbiezno$ci w odbiorze prac podejmujacych tematyke sztuki i wychowania
oraz czasem zbyt krytyczne oceny recenzentow.

ArtySci, podejmujacy problem wychowania estetycznego, spotykajg sie z za-
rzutami uzywania zbyt skromnego aparatu pojeciowego (naukowego). Pedago-
dzy z kolei, prezentujac problematyke wychowania estetycznego, koncentrujg sie
na poprawno$ci metodologicznej i jezykowej, pomijajac istotnos¢ intuicyjnego
doswiadczania sztuki. Ich opisy sg zbyt stabilizujgce i sztywne. Dobre przyktady
dziet naukowych, zachowujgcych obydwa aspekty poznania sztuki, odnajdujemy
u mistrzéw teorii wychowania estetycznego, ktérzy zachowali wysoka wrazli-
woS¢C estetyczng i jednoczesnie zaprezentowali swoje dzieta na wysokim pozio-
mie metodologicznym, z bogatym zasobem pojeciowym, przynaleznym naukom
humanistycznym i pedagogicznym. Poziom mistrzowski prezentowali: Stefan
Szuman, Bogdan Nawroczynski, Bogdan Suchodolski, Irena Wojnar. Poza Szu-
manem, pozostale osoby wspoéttworzyly ,,warszawskg szkole teorii wychowania
estetycznego”, nadal aktywnga dzieki ich uczniom i kontynuatorom.

Zmiennos$¢ jako warunek trwania na przykladzie kategorii tworczosci

Chociaz Bergson postuzyt sie metaforycznym powiazaniem koncepcji twér-
czego zycia z twdrczoScig artystyczna, to sama tworczos$¢ stanowi znacznie
wczesniejsze i trwale pojecie w teorii wychowania estetycznego. Poréwnanie
przez Bergsona dwoch rodzajéow aktywnosci twoérczej (zyciowej i artystycznej)
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jest o tyle atrakcyjne, iz geneza tego pojecia w teorii wychowania estetycznego
wywodzi sie z odkrycia artyzmu w wytworach dzieciecej aktywnosci rysunkowe;j.
Odkrycie sztuki dziecka u schytku XIX w. zapoczatkowato dyskusje nad upod-
miotowieniem dziecka w procesie wychowania i nauczania szkolnego. ,Twor-
ca nazwe dziecko rysujace” pisano w prasie pedagogicznej na poczatku XX w.
(Zalewska-Pawlak 2001: 51-52). Od opublikowania koncepcji Henryka Rowida
w ,,Szkole twérczej” w 1927 r. odnajdujemy w pedagogice og6lnowychowawcze
warto$ciowanie tworczosci artystycznej dzieci.

We wtoskiej i francuskiej literaturze pedagogicznej do lat 60. utrzymato sie
przekonanie o wrodzonym artyzmie dziecka, ujawniajacym sie w réznych for-
mach jego ekspresji. W pedagogice europejskiej bardzo wazne byto wprowadze-
nie rozréznienia tworczosci artysty i tworczosci dziecka. Znaczace w tej kwestii
byto stanowisko Maurice Debesse’a. W tym tez czasie Wojnar zaproponowata
odréznienie tworczosci dzieciecej, ktorej istota jest czysta ekspresja (1964: 318),
od ekspresji mtodziezy, bedacej wyrazem poszukiwania przez mtodych wiasne;j
odrebnosci i indywidualnosci. ,Zainteresowania dziatalnoscia twoércza, zdolno-
Scig tworzenia, osiggniete dzieki dziatalnoSci artystycznej staja sie stopniowo
stalym nawykiem postepowania, dzieki ktérym jednostka moze latwiej realizo-
wac te sama postawe [tworcza — przyp. aut.] w rozmaitych sytuacjach zyciowych”
(tamze: 317).

Nalezy przypomnieé, ze postawa tworcza jest jednym z wspoélzaleznych
elementéw otwartego umystu, stanowigcego podstawe teorii wychowania przez
sztuke, zaprezentowanej przez Wojnar w ksigzce Estetyka i wychowania. W dzie-
le tym autorka wyjasnila, ze pojecie ,otwierania umystu” zostalo sformutowane
pod wptywem bergsonowskiej idei ,,duszy otwartej”. Akt otwarcia duszy miat
u Bergsona charakter moralny i mistyczny. Dla Wojnar najwazniejsza okazata
sie jednak idea duszy, ktora sie otwiera, a wiec innymi stowy, autorka podkres-
lita wage samego procesu otwierania. W koncepcji Wojnar proces otwierania
dotyczyt umystu: ,mamy oczywiscie na mysli otwieranie umystu, a nie duszy”
(tamze: 288).

Warto w tym miejscu przywotac interpretacje pojecia ,otwarcie” w filozofii
Gabriela Marcela, przeprowadzonag przez Wojciecha Zatuskiego (2017: 164).
W teorii Marcela kontekst ,,otwarcia” pojawia sie w idei dialogicznego spotka-
nia. Zatuski zwrécit uwage na fakt, ze w wymiarze relacji podmiotowych ,otwar-
to$¢ nie oznacza jednak emocjonalnego ekshibicjonizmu, zwierzania sie; jesli
przekroczy pewng delikatng granice, staje sie egocentryzmem i nie sprzyja do-
tarciu do punktu tajemnicy” (tamze: 167).
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Zdaniem Zatuskiego nieswiadomos¢ faktu, ze w kazdym cztowieku istnie-
je wyraz tajemny, nieprzenikalny, prowadzi do nieuzasadnionego oczekiwania
wobec spotkania, ze inny, drugi cztowiek moze zdja¢ ze mnie egzystencjalny
ciezar. Trudno w tym miejscu nie podzieli¢ sie uwaga, ze w naszych czasach,
w ktérych obowiazuje zasada: ,nie ma cie w mediach — nie istniejesz”, wielu
bohater6w dnia poddaje sie dobrowolnie publicznej wiwisekcji, czesto podpro-
wadzanej arogancko przez przedstawicieli mediow. Jak wynika z przytoczonej
sugestii Zatuskiego, istnieje granica mozliwosci przenikania drugiego cztowie-
ka, co w wymiarze samowychowania odczyta¢ nalezy jako potrzebe chronienia
granic wlasnej intymnosci.

W koncepcji umystu otwartego takie giebokie przenikanie odbywa sie pod
wplywem sztuki, ktéra oddziatuje na ksztattowanie postawy pelnej napietej uwa-
gi, czujnosci, wrazliwosci i glebi przezycia (Wojnar 1964: 291). Opisujac jeden
z czynnikdw otwierania umysfu przez sztuke, jakim jest rozszerzanie zakresu
doswiadczen, Wojnar podkreslila, ze sztuka zawsze zmierza do: ,,zgtebiania jakiej$
okreslonej prawdy o czlowieku i do wyrazania jej w spos6b konkretny i obrazo-
wy” (tamze: 303). Poglebianie do$wiadczen wiaze sie z pogltebianiem wiedzy
o cztowieku, co w propozycji umystu otwartego stanowi synteze przezycia i re-
fleksji, budowanej na przezywaniu bezposSrednim — czyli poznawaniu intuicyj-
nym wg Bergsona.

Roéwniez w ujeciu personalizmu chrzes$cijanskiego, szczegdlnie w filozofii
wychowania Jana Pawta II, wazne znaczenie nadaje sie sztuce (nie tylko sakralnej).
»Sztuka, jes$li jest autentyczna, stanowi pomost do doswiadczenia religijnego
przez to, ze stanowi dzieki wyobrazni przekraczanie codziennosci i otwieranie
sie na Tajemnice” (Jan Pawel Il 1999: 9). Istota sztuki wyraza sie w prébach dotar-
cia do gtebi cztowieka — w dazeniu czlowieka do poznania sensu swojego zycia
i tajemnicy jednosci rzeczy.

Prezentacja réznych koncepcji teoretycznych, ktére faczy motyw persona-
listyczny, potwierdza, ze to wlasnie sztuka jest sposobem wyrazania sie czlowie-
ka, ujawniajacego to, co w nim najgiebsze. Wojnar przywotata idee Bergsona,
wygloszong przez niego w 1911 r. w odczycie pod tytutem O swiadomosci zycia
(Wojnar 2000: 215). Zainspirowana wypowiedzig filozofa stwierdzita: ,sztuka,
czy moze raczej sztuki, pojmowana w caltej zlozono$ci, zawsze byta zakorze-
niona w najbardziej wysublimowanej i najbardziej tworczej istocie czlowieka”
(tamze: 216). Przywolujac dodatkowo mys$l Hansa Georga Gadamera o burzeniu
rutyny codziennos$ci przez sztuke, uznafa, ze o istocie tajemnicy sztuki stanowi
ujawnienie prawdy poprzez fikcje. Sztuka stanowi takze zachete do wysitku
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ksztattowania nas samych, do indywidualnego tworzenia w spos6b analogiczny
do tworzenia dziefa przez artyste.

Wracajac do watku powigzan miedzy twoérczos$cia artysty a tworczoscia zy-
ciowa, nalezy przedstawi¢ definicje tworczoSci zaprezentowang przez Bergsona
w Ewolucji tworczej (por. Bergson 1957). Tworczos$¢ jest to ciagte stawanie sie
i jednoczesnie kontynuacja raz rozpoczetego istnienia. Bergson uznal, ze kaz-
dy moment zyciowy jest rodzajem twdrczos$ci. Jak ocenia Najder-Stefaniak,
podobienstwa miedzy tworzeniem zycia i tworzeniem artysty mozna znalez¢
u Bergsona tylko na etapie powstawania. Tym momentem wspo6lnym jest wizja
aktywizujaca wyobraznie: ,podobnie jak talent malarza ksztaltuje sie lub znie-
ksztalca, w kazdym razie zmienia sie pod wplywem samychze dziel wytwarza-
nych, tak tez kazdy z naszych stanoéw, wylaniajac sie z nas, jednocze$nie zmienia
nasza osobe, poniewaz jest nowga postacig, ktérgSmy sobie w tej chwili nadali”
(Najder-Stefaniak 1989: 107).

Sam tytul dzieta Bergsona Ewolucja twdrcza zacheca by naszkicowaé przy-
czyny zmiennoS$ci kategorii tworczoSci w obszarze zainteresowan teorii wy-
chowania estetycznego. Etap badan empirycznych nad twoérczoscig dziecka,
zapoczatkowany w Polsce przez Towarzystwo Badan nad Dzieckiem na pocza-
tku XX w., kontynuowany byl przez cale stulecie. Miedzynarodowym sukcesem
okazaly sie badania Stefana Szumana, a w skali krajowej do czesto cytowanych
nalezaly prace: Wiadystawa Lama, Anny Trojanowskiej-Kaczmarskiej, Marii Par-
nowskiej-Kwiatowskiej, a obecnie Urszuli Szus$cik i Bernadetty Ditkowskiej. Bar-
dzo wyraznym aspektem ich interpretacji byla ekspresja, wyraznie zaznaczona
przez Szumana, podejmowana w koncepcjach Trojanowskiej czy Wiestawy Pie-
lasinskiej. Trojanowska-Kaczmarska rozdzielita w sposéb jasny pojecia ekspresji
artystycznej od tworczoS$ci stwierdzajac: ,ekspresja to wyrazanie (siebie, swo-
ich mysli, charakteru, uczu¢) tworczos$¢ to wytwarzanie ,rzeczy” (nowych, war-
toSciowych)” (Trojanowska-Kaczmarska 1971: 37). Nie kazda zatem ekspresja
doprowadza do stworzenia rzeczy nowych w znaczeniu obiektywnym. Nieco
inaczej wartoSciowata te zjawiska Pielasifiska, ktéra uznata ekspresje za gatun-
kowa zdolno$¢ i potrzebe cztowieka do wyrazania przezy¢, ale podkreslita jej
trwaly i uchwytny przekaz dla innych. W ten sposéb ekspresja spefnia walor
komunikatu spotecznego (Pielasinska 1970: 6).

W latach 80. cenne badania prowadzili Stanistaw Popek i R6za Popek. Pod
wplywem ich wynikéw S. Popek sformutowat opinie, ze ekspresja zachodzi przez
dokonywanie procesu przekladania rzeczywistosSci zewnetrznej na wtasne ,ja”".
Poczatkowo ma ona charakter swobodny i naturalny, co cechuje dziecinstwo,
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potem za$, wraz z rozwojem cztowieka, staje sie podstawag Swiadomego dzia-
tania (Popek 1985: 33). Ponad 20 lat p6zniej Krzysztof Szmidt (2007: 177) prze-
prowadzit analize poréwnawcza tworczosci dorostych z twoérczoscia dzieci,
wykorzystujgc teorie Popka. To, co interesowalo autora analizy, dotyczyto cech
charakterystycznych proceséw tworczych, odnoszacych sie do réznych sposo-
bow poznawania §wiata i wyrazania tych doswiadczen poprzez tworczosc.

Ten rodzaj interpretacji okazal sie dominujacym w badaniach nad twor-
czo$cig dzieci i mlodziezy w XXI w. Mozna wykaza¢, ze od poczatku tego
wieku badania nad twoérczoscia dotyczyly réznych aspektow psychologicznych
i ogolnopedgogicznych, co wyraznie dominowato nad problematyka estetyczno-
-artystyczng tej aktywnosci. Trzeba jednak doceni¢ fakt, ze autorzy o kwalifi-
kacjach artystycznych kontynuowali badania nad twoérczoscia artystyczng dzieci
i mlodziezy. Tacy autorzy jak: Stanistaw Popek, Wiestawa Limont, Eugeniusz
Jozefowski, Wiestaw Karolak, Urszula Szuscik interpretowali wyniki swoich badan
w kategoriach wiedzy estetycznej, przezycia czy dos$wiadczenia estetycznego.
Istnieje w literaturze zestawienie dokonane przez Szuscik (2015: 13), prezen-
tujgce badania polskie i zagraniczne (dotyczace twoérczosci plastycznej dziecka)
z uwzglednieniem badan o charakterze artystyczno-estetycznym. Ta wyjatkowo
korzystna sytuacja badan nad twoérczoscig o charakterze estetycznym wynika
z faktu, iz dotyczy ona najlepiej poznanej i najbogatszej Zrodtowo plastycznej
aktywnoSci dzieci.

Od poczatku XXI w. intensywnie rozwija sie nowa subdyscyplina pedago-
giczna, zwigzana z tworczoS$cig artystyczna: arteterapia, ktorej jednym z lide-
row jest Wiestaw Karolak. Z perspektywy czasu mozna zauwazy¢, ze zaré6wno
pedagogika tworczosci, jak i arteterapia stanowig bardzo wyrazisty nurt badaw-
czy w pedagogice polskiej. Mozna w tym miejscu postawi¢ nieco tendencyjne
pytania: co sie stalo z edukacja estetyczng w XXI w., skoro wystepuje tak wy-
razna potrzeba wyréwnywania holistycznego rozwoju czlowieka terapig przez
sztuke? Czy proponowana edukacja instytucjonalna jest tak przesigknieta dydak-
tyzmem, ze istnieje pilna potrzeba wzmacniania dyspozycji kreatywnych dzieci
i mtodziezy w dodatkowych treningach i warsztatach twérczych? W obydwu
wymienionych powyzej obszarach badan i refleksji sztuka traktowana jest nie-
stety instrumentalnie. Problem wrazliwosci estetycznej, rzeczywistego doswiad-
czenia estetycznego, jesli w ogoéle brany jest pod uwage, staje sie Srodkiem do
innych celéow. By¢ moze w ostatnio publikowanych pracach na temat twoérczo-
$ci, zorientowanych na doskonalenie osobowe, powr6ci zainteresowanie osobo-
twoércza rolg sztuki.
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Wedlug Bergsona zmienno$¢ jest determinantg procesu trwania, zatem
sytuacja, w ktérej funkcje terapeutyczna i tworcza sztuki aktywizowane sg w ak-
tualnych pracach badawczych jest prawidlowoscia, potwierdzajaca zmiennos$¢
jako atrybut trwania. Pozostaje do rozwigzania problem: trwania czego? Jezeli
rozwazamy jako podstawe w teorii wychowania estetycznego relacje sztuka-—
—cztowiek (i nie jest to relacja drugiego planu), to niepokojgcym jest fakt, iz
jest ona traktowana marginalnie. Powinna zaja¢ wlasciwe miejsce w Swiado-
mosci pedagogow.

Naszkicowana ewolucja twérczosci w teorii wychowania estetycznego i pe-
dagogice wskazuje na tréjptaszczyznowos¢, ktora umownie w porzadku chrono-
logicznym mozna przedstawi¢ nastepujaco:

1. Obszar twoérczosci dzieci i mlodziezy — determinanta, ekspresja;
2.  Twérczos¢ dzieci i mlodziezy — determinanta, dziatanie, proces tworczy;
3. Twoérczos¢ dzieci i mlodziezy — determinanta, autokreacja.

Tworzenie siebie, jako zobowigzanie podmiotowe w dzialalnosci
artystycznej i edukacyjnej

Bardzo przejrzystg argumentacje na rzecz znaczenia tworczosci artystycz-
nej autokreacji przedstawita Maria Gotaszewska (1995: 7). Przyjeta ona zalo-
zenie, ze fundamentem istoty ludzkiego trwania jest zdolno$¢ ksztaltowania
samego siebie. Jest to proces uwarunkowany dwuaspektowo: z jednej strony
ma charakter immanentnej kreacji wlasnej osoby, z drugiej za$ jest realizowa-
ny w twérczych zachowaniach wobec $wiata, szczegolnie odnoszacych sie do
warto$ci dobra wspdlnego. Twoérczos¢ artystyczna otwiera, zdaniem Gotaszew-
skiej, pelnie wolnosci do autokreacji. Wedlug Natalii Mrozkowiak-Nastroznej
powigzania miedzy autokreacjg a tworczosScig najtrafniej okreslit Charles Taylor,
stwierdzajac: ,w pewnym sensie artysta okazuje sie paradygmatem cztowieka
jako tworcy oryginalnego, samookreslajagcego sie” (Mrozkowiak-Nastrozna 2005:
195). Zblizone wnioski mozna odnalez¢é w badaniach nad autokreacjg, prowa-
dzonych przez polskich twércéw poczatku XXI w.

Wracajac do problematyki teorii wychowania estetycznego warto przyto-
czy¢ opinie Wojnar o samostwarzaniu i poetyce wlasnego zycia, przedstawiong
w dwéch jej pracach z 2000 i 2016 r. W pierwszej z nich autorka wskazata na
zobowiazanie czlowieka do stworzenia dzieta wlasnego zycia, w czym pomoc-
na jest sztuka, pobudzajac wrazliwo$¢ cztowieka, wzmacniajgc jego tozsamos¢



TRWANIE, ZMIENNOSC | PRZEMILCZANIE. ROZWAZANIA NAD TEORIA... 93

i intensyfikujac przezywanie chwili terazniejszej (Wojnar 2000: 229). Kilkanascie
lat p6zniej Wojnar napisata: ,Moje zadanie jest skromne, polega na odczytaniu
jakosci cztowieka w perspektywie jego dzisiejszej kondycji dzieki $wiadomie
podejmowanemu osigganiu samowiedzy w spotkaniu z samym sobg, w dazeniu
do przezwyciezania egoizmu, egocentryzmu i obojetnosci” (Wojnar 2016: 181).
Wyrazita tym samym zaniepokojenie wykorzystywaniem naturalnej sklonnosci
ekspresyjnej w przestrzeni komercyjnej. Sg to problemy niezwykle trudne w na-
szej rzeczywistosci, poniewaz dotycza ochrony tak zwanego ,miekkiego czlo-
wieczenstwa”. Wielu pedagogéw unika podejmowania badan w tym zakresie,
bowiem wymagaja one szczegélnie delikatnego instrumentarium.

Zakonczenie

Czy autokreacja, przywracajgca zainteresowanie pedagogéw podmiotowo-
Scig, wplynie na zmiane miejsca teorii wychowania estetycznego we wspolczes-
nej pedagogice i humanistyce? Obserwowane obecnie pomniejszanie znaczenia
edukacji estetycznej i marginalizowanie teorii wychowania estetycznego jest
miedzy innymi wynikiem przemilczania jej wktadu do $wiatowego dorobku pe-
dagogiki w drugiej potowie XX w. Dzieki tworczo$ci naukowej i dziatalnosci
miedzynarodowej Ireny Wojnar, polska teoria wychowania estetycznego stata
sie istotnym elementem w rozwoju pedagogiki europejskiej, o czym przy okazji
Jubileuszu nalezy pamietac i fakt ten docenic.
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Summary

RABINDRANATH TAGORE — SEARCH FOR TRUTH AND BEAUTY IN THEORY AND IN THE POET’S
SCHOOL

The article is based on the author’s personal and long-year experience gathered while ob-
serving and living the life in India. The text addresses the problems and struggles of elites of
a society on the crossroads of various civilisations. In addition, it touches upon often contra-
dictory visions of the world and social order, which does not prevent any of them from finding
space to perfect specific aspects of spiritual life.

In India, we can see very clearly how two planes and two levels of Indian culture — the
philosophy of life and the art of life — cross and, at the same time, blend with each other. The
most general aspect of these considerations results from the common essence that permeates
Indian culture and skills of co-existence. Its contributions to global culture are: a unique view,
cognition and evaluation of the world. It also added a more profound interest in mankind than
in other cultures, supported by the intellectual effort to explore what conditions its being, and
what can decondition that being. As a result of that interest, deepened throughout dozens of
centuries, the Indian philosophy proposes a notion of the human being that is wider than in
the European tradition. Moreover, it also advances methods and techniques of upbringing
of the young generation so that it would manifest a conscious attitude to the tradition and
art of life in the broadest meaning of the word, and be able to build a balance between the self
— the microworld — and the macroworld in a peaceful and disciplined manner.
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W artykule prezentuje historie tworczego zycia Rabindranatha Tagore
— laureata Nagrody Nobla w 1913 r. w dziedzinie literatury i jednoczes$nie in-
spiratora tresci i form zycia nowoczesnego spoleczenstwa Indii. Jego wyjatko-
wa osobowos$¢ — przejawiala sie w wielu dziedzinach zycia. Rabindranath Tagore
nalezal do kasty braminéw i byl przedstawicielem renesansu indyjskiego. Swo-
ja tworczoscia wprowadzil wartosci klasycznej kultury Indii do kultury euro-
pejskiej, ale rownoczes$nie byl guru — ojcem duchowym, filozofem, wizjonerem,
tworca zreformowanego ruchu religijnego, malarzem, gospodarzem i krytycz-
nym uczestnikiem zycia spotecznego. Jako czlowiek renesansu indyjskiego byt
sam w sobie zjawiskiem niezwyklym; twoérczo wypelniajacym zobowiazania
przypisane kascie braminéw precyzyjnie zdefiniowanych w przekazie wielkiej
Tradycji — kultury duchowej Indii, taczacej $wiat rzeczywisty z jaznig wyzszej
swiadomosci.

Zalozona przez Rabindranatha Tagore Szkola Poety w bengalskim majatku
Santiniketen (Przybytku pokoju) dziatala w latach 1901-1918. Poeta wypetniajac
(swadharma) osobisty obowigzek jako spadkobierca braminskiego etosu, przez
40 lat sprawowal funkcje ojca duchowego mtodego pokolenia po ceremonii ini-
cjacji (beahmacara) — skupiony byl na rozwoju zycia duchowego. Wychowanie
w Szkole Poety zorientowane bylo na ksztaltowanie swiadomego stosunku ucz-
niow do warto$ci kultury duchowej Indii.

Kultura jedno- i wielowarstwowa

Kiedy przychodzimy na przedstawienie zycia, w glupocie swej siadamy zwykle plecami
do sceny. Widzimy wyzlocone filary i ozdoby, przygladamy sie wychodzeniu i wchodzeniu
tluméw, a gdy wreszcie Swiatta gasng, pytamy zmeczeni, co to wszystko mialo znaczy¢?
(Tagore 1922: 216)

Kiedy Rabindranath Tagore w roku 1918 zdecydowal, ze do jego zobowia-
zan duchowych — dharmy - jako bramina nalezy wspieranie mlodziezy w pro-
cesie stawania sie dojrzalymi czlonkami spofeczenstwa, byl juz swiadomy, jaka
koncepcja wychowania powinna sprzyja¢ duchowej dojrzatosci pokolenia wkra-
czajacego w aktywne zycie spoteczenstwa.

Szkota Poety byla poza oficjalnie przyjetym systemem oswiaty kierowanym
przez system angielski. Natomiast zgodnie z Tradycja Indii mistrz-guru nada-
je ksztatt duchowosci mtodego cziowieka do 24 roku zycia. Wychowankowie
Szkoty Poety niekoniecznie umieli przystosowac sie do oficjalnego szkolnictwa.
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Dlatego guru — otworzyt w 1918 r. miedzynarodowy uniwersytet — Visva-Bharati,
aby dopetni¢ zgodnie z Tradycja cykl zycia ucznia i umozliwi¢ studiowanie do
24 roku zycia.

Wprawdzie wielorako$¢ ideowych i rzeczowych aspektéow Indii utrudnia
wyrazenie bogactwa form zycia tego subkontynentu w jednym uogdélnionym
obrazie, to jednak ponad réznorodnoscia rzeczowych faktéw dominuje pew-
na idealnos$¢, sprowadzajac obfitos¢ wielu przejawow zycia do wszechjednosci
zgodnej ze smryti — Tradycja Indii.

Wielorakosci ideowych i rzeczowych aspektéow Indii towarzyszy réwno-
legle obowiazujaca i od wiekéw kultywowana tolerancja, brak wewnetrznej
i zewnetrznej agresji oraz autonomia filozoficznych umystéw o rozszerzonej
Swiadomosci sensu zycia w pefnym tego slowa znaczeniu. Prowadza one z czto-
wiekiem i reszta ozywionego Swiata wielogtosowy dyskurs, ale takze czasem po-
zostajg w milczacej zadumie. Ten fenomen przedstawiony zostal w mogolskiej
miniaturze Mowigce Drzewo. Miniatura przedstawia symboliczne wyobrazenia
wielu aspektéow zycia zakotwiczonych na galeziach, jako fundamentalne sym-
bole tresci i form zycia tej kultury. Przemawiajg one do nas lub milcza w za-
leznosci od tego, po ktorg z galezi obfitosci przejawéw zycia siegniemy i w jaki
sposob to uczynimy. | od tego, jak dalece jesteSmy przygotowani na odbycie
tej podrézy w nieznane i odmienne, a takze na ile jesteSmy gotowi uswiadomic
sobie odrebnos$¢ i uniwersalizm wielowymiarowej indyjskiej kultury.

Tradycja (smryti) to teksty religijno-filozoficzne przekazywane przez Hindu-
s6w w ustnej pamieci przez tysigclecia i precyzyjnie zachowane. Nalezg one
dotychczas do podstawowego kanonu wiedzy i wychowania, ksztattujg jakos¢
$wiadomosci Hinduséw i niewatpliwie wywarly takze duzy wplyw na okres$lenie
przez Rabindranatha Tagore jego stosunku do obowigzujacej go powinnosci
braminskiej (dharmy), czyli nauczania. Wtasnie ten ideal indyjskiej kultury du-
chowej skionil go do okreslenia indyjskiej praktyki wychowania w Szkole Poety,
rozumianej jako miejsce poszukiwania prawdy i piekna, a nie wychowania jak
jest w systemie ,fragmentarycznej”’ oswiaty, ktéra uczy ,jak siada¢ plecami do
sceny, kiedy przychodzimy na przedstawienie zycia”. Takie ujecie wychowania
przeciwstawialo sie obowigzujacym systemom oswiaty, preferujacym wyzszos¢
systemu os$wiaty odgradzajacego wychowankéw od zycia.

W swojej wychowawczej praktyce Tagore dazyt do stworzenia szkoly, ktéra
bytaby droga do przezycia przez ucznia poglebiania wiezi z sacrum i zyskiwania
coraz wyzszej jakosci zycia. Zdobyte przez Poete doswiadczenia mialy potwier-
dzi¢ zasadno$¢ i potrzebe praktykowania okreslonych warto$ci. Rabindranath
Tagore poprzez wdrozenie filozoficznej wizji cztowieka w zycie Szkoty Poety,
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podtrzymywal etos kasty braminskiej — tgczenia ludzkiego zycia z wyzszymi
aspiracjami, z warto$ciami wykraczajagcymi ponad nizsza ludzka nature i wyno-
szacymi ludzkie zycie ponad przecietno$¢. Przygotowywal miodego cztowieka
po ceremonii inicjacji — do drugich narodzin, co 1aczy sie z przystapieniem
do rytuatu oraz cyklu nauki i studiowania do 24 roku zycia. Ideal wychowania
Tagore wyrazil w modlitwie:

Niechaj sie nie modle, bym chroniony byl od niebezpieczenstw, ale bym nieustraszenie
stawial im czoto. Niechaj nie btagam o usmierzenie bolu, ale o serce zdolne go przezwyciezy¢.
Niechaj sie nie ogladam za sprzymierzeficami na polu bitewnym zycia, ale polegam raczej na
wlasnej sile. Niechaj nie zebrze w trwodze o ratunek, ale niech spodziewam sie wytrwatosci,
przez ktérag zdobede wolno$¢. Spraw bym nie czuf sie tchérzem, ktéry czuje twa taske jeno
w powodzeniu, ale niechaj poznam w niepowodzeniu uscisk twej dioni (Tagore 1980e).

Indyjski renesans w XIX w. wyzwolil ozywienie intelektualne i artystyczne.
Otworzyt takze nowa przestrzen dla probleméw politycznych i spotecznych.
Proces ten zdominowany zostal przez spoteczny dyskurs wokoét okreslonych
wartosci. Usitowano odpowiedzie¢ na pytanie, jakie warto$ci sg u podstaw kul-
tury indyjskiej i co r6zni te kulture od kultury europejskiej?

Pomimo znaczacej spojnosci tej kultury, to jednak jej r6znorodnos$¢ i w du-
zej mierze to prawo zwyczajowe stanowig dominujgcy nurt zycia w Indiach.
Indie w swej globalnej przestrzeni sa zbyt wielorakie i zbyt twércze, aby moz-
liwe bylo sprowadzenie ich do jakiej$ jednolitej koncepcji filozoficznej i sztuki
zycia. Nadal kulture indyjska charakteryzuje dwoisto$¢ — wielo§¢ w jednosci, na
ksztalt piramidy. Zdumiewajaco bogata r6znorodnos¢ u podstawy piramidy prze-
chodzi samoistnie w synteze u jej wierzchotka, ksztattujaca duchowos¢ Indii.

Tagore byt rzecznikiem pogladu, ze taki sam ukiad piramidalny powinien
by¢ zachowany w propozycjach celéw wychowania. Uwazal, ze tradycyjny system
norm etycznych chroni ludzkie zycie przed chaosem, a indyjska duchowos$¢
przed pustka ludzkiej egzystencji nadmiernie zaabsorbowanej materialnymi as-
pektami zycia. Wychowanie, zgodnie z pogladem Tagore, powinno rozpoczynaé
sie analogicznym fukiem wstepujacym i stuzy¢ wprowadzaniu dziecka w tajniki
sztuki zycia. Dziecko powinno wyrasta¢ z naturalnych kulturowych podstaw spo-
tecznosci i kierowac sie ku realizacji czterech celéw zycia — puruszartha (dharma
— zacnos¢, artha — dobrobyt, karma — mitowanie czynienia dobra, moksza — wol-
no$¢) — warto$ci rozumianych jako podstawa réwnowagi zycia, czyli jednosci
miedzy dusza, umystem i $wiadomos$cia w odniesieniu do zycia jako cafosci.
Ostatnia z powinno$ci to diug zaciggniety wobec przodkéw i zwigzana jest z po-
wolaniem nowego zycia — dzieci. Cel istnienia dzieci — w rozumieniu Hinduséw
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— wykracza poza ich fizyczng obecnos$¢ na Swiecie i proste rozumienie tego
biologicznego zjawiska. Jako$¢ zycia dzieci zmienia sie po ceremonii inicjacji
i po spotkaniu ze sferg sacrum. Dziecko wzrasta w tej nowej kondycji dopetnio-
nej mitoscig i radoscia, ktére naleza do sfery boskiej, wypelnionej wartosciami
wieszczen Wedy, ktore przejawiajg sie we wszystkich formach bytu.

Przemyslenia Poety o wychowaniu

Rabindranath Tagore w artykule Music and Feeling (1980d) zarzucit spotfe-
czenstwu budzacemu sie ze zmeczenia dluga historig wlasnej cywilizacji zbyt
duzg ostroznosc¢ i konserwatyzm, jednak ,niewiele stracimy, jezeli temu nasze-
mu spoteczenstwu bedzie pozwolone przewracac sie i Slizga¢ wielokrotnie”.
Bedac zwolennikiem dynamiki zycia uwazatl, ze ,w rzeczy samej powinno ono
wynies¢ z tego doswiadczenia raczej cos dobrego niz ziego”.

Wiadomos¢ o podjeciu przez Rabindranatha Tagore powinnos$ci nauczyciela-
-guru, a tym samym staniecia wobec najwazniejszego z problemoéow cywilizacji
Indii, spotkata sie z lekcewazeniem. Petnienie funkcji nauczyciela w najlepszym
wypadku bylo traktowane jako poetycki kaprys. Zycie dokonalo reszty i jak to
czesto bywa w historii ludzkoS$ci, to warto$ci delikatne i kruche majg wtasna
logike zycia i zdolnos¢ przetrwania.

Zaproponowany oglad rzeczywisto$ci procesu wychowania w Szkole Poety
niejako od wewnatrz jest sztuczny, bowiem kultura Indii nadal — wbrew na-
szym wyobrazeniom o systemie kastowym — nie daje sie pokroi¢ i ujag¢ w system
segmentow. Przedstawione idealy wychowania wynikaja z innych niz nasze do-
$wiadczen zyciowych i aspiracji. Stanowig one nie tylko wyraz odrebnej umy-
stowosci, ale takze atmosfery, w jakiej formutowana jest ludzka podmiotowos¢.
Poznanie tego zlozonego procesu w zadnym wypadku nie narusza naszej toz-
samosci kulturowej. Moze nas jedynie uczyni¢ odrobine uwazniejszymi obser-
watorami i bardziej Swiadomymi partnerami dialogu prowadzonego w galerii
portretéw.

79

Stowo ,réznorodno$¢” domaga sie $ciSlejszego sprecyzowania i dopetnie-

nia. Za takie mozna by przyjac stowo ,innos$¢”. O ile ogdlna idea — jednosci filo-
zofii zycia i sztuki zycia — wydaje sie prosta do przyjecia, a nawet w zrozumialy
sposob przekiladalna na jezyk teorii wychowania, o tyle blizsza konkretyzacja
tego ideatu, na nizszych szczeblach uogoélnien, moze wymagaé glebszej mo-

tywacji poznawczej i pokory. Wtasnie pokory wobec faktéw nagiego i boles-
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nego zycia. Oddalanie sie od idealu bez tracenia go z oczu oznacza schodzenie
w coraz bardziej zageszczone warstwy zycia. Z realiami w tej warstwie mamy
czesto nieco wiecej kltopotow, bo w naszej ocenie nie sg one jednoznaczne.
W Indiach ,innos¢” jest czesto mroczna i tajemnicza, ale prawie nigdy nie jest
pozbawiona sympatii dla wspaniatosci zycia.

Zapowiedz rozszerzenia pojecia wychowania w Szkole Poety

Tym razem na pytanie, czy Rabindranath Tagore jest odpowiednim czto-
wiekiem, ktéry moze zburzy¢ lub zignorowa¢ obowiazujacy system wychowania
i odpowiedzialnie zbudowa¢ nowy system, w ktérym uczen wspo6tbrzmiatby ze
Swiatem, poeta odpowiedzial z calg stanowczoS$cia pozytywnie. Jednoznacznos$¢
odpowiedzi danej przez cztowieka zamknietego w wiezy poezji musiata poru-
szy¢ i zadziwic¢ nie tylko Bengal.

Inauguracja szkoly w Santiniketen odbyla sie 22 grudnia 1901 r. (wedlug
kalendarza bengalskiego 7 Pans, 130 8 B, S,), w rocznice wstapienia ojca poety
do sekty Brahma-Samadz. Szkote z internatem nazwano brahmacarjasrama, przez
co w samej nazwie zostala dokonana unia miedzy istniejacg wczesniej lesng
pustelnig — asrama i nowo powstalg instytucja, przeznaczong dla adeptéw okresu
zycia — brahmacarja (po drugich narodzinach poprzez rytuatl inicjacji). W sytuacji
kiedy mecenas szkoly nie miat duzej praktyki pedagogicznej, a ponadto szkota
jego nie miata przypomina¢ zadnej ze szkét oficjalnego systemu osSwiatowego,
istniejaca asrama stafa sie bardzo waznym sprzymierzeniem i naturalnym punk-
tem odniesienia do idei wychowania realizowanych w Szkole Poety. Kilku chtop-
cow z zaprzyjaznionych rodzin, razem z synem poety zostalo wprowadzonych
w zycie nowej szkoly przy recytacji wersow Wed. Powital ich takze w nowej szko-
le Rabindranath Tagore, ktéry w przemdéwieniu zatytutowanym Pratisthadivaser
Upades przedstawil ,,program ideowy szkoly jako poszukiwanie prawdy i piekna
w sztuce zycia”. Proces ten okredlit jako harmonizowanie charakterow mtodych
ludzi do petni zycia i wszechswiata.

Zaprositem was wszystkich do tej asramy, usytuowanej na osamotnionym kawatku ziemi,
abyscie mogli wywiazac sie z powinnosci, jakim bramini, kszatrjowie, wajsjowie w dawnych cza-
sach zado$¢ czynili i stawali sie wielkimi. Zebrali$cie sie wokoél mnie, majac na uwadze $wiete
prawa madrosci i doskonalenie charakteréw.

Mojg powinnoscia jest probowac prowadzi¢ was sladami wielkich, ktorzy odeszli przed
wami. Oby Bog, sprawca naszego przeznaczenia, dal mi site i mozliwosc. Jezeli wysitki wasze
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uwienczone zostang powodzeniem, kazdy z was stanie sie bohaterem — dokonajcie préby wa-
szych charakteréw, nie bedziecie drze¢ ze strachu, nie bedziecie ugina¢ sie pod ciezarem
smutku, nie bedziecie przytioczeni stratg, nie bedziecie wynosi¢ swej dumy i bogactwa, nie
bedziecie bac¢ sie $mierci, bedziecie poszukiwac prawdy, bedziecie z dala od wszystkiego, co
falszywe — w stowie i czynach, majac przekonanie, ze Brahma-Tworca jest wszedzie, bedziecie
sie czuli szczesliwi i zachowujac powsciagliwos¢, nie bedziecie popetniali btedéw. Bedziecie
starali sie jak najlepiej wywiazywac¢ ze swych zobowigzan podazajac droga prawosci, bedzie-
cie wykonywali prace na rzecz domu gospodarza, nawet wowczas, kiedy wezwani obowigzka-
mi bedziecie musieli poswieci¢ swe dobro i przerwa¢ doczesne zwiazki, nie utracicie odwagi
az do konca.

Tylko wéwczas bedziecie zdolni rozstawia¢ swietno$¢ Indii — gdziekolwiek bedziecie,
jezeli bedziecie przysparzac¢ dobra, a inni beda nasladowa¢ wasz przyktad. W przysztosci sta-
niecie sie oredownikami prawosci — szlachetnych motywéw, poswiecenia, dobrodziejstwa
i poboznosci (cyt. za Sarkar 1961: 19).

Wskazywane uczniom przez Tagorego wzory postaw moralnych zaczerp-
niete zostaly przez niego z wielkich eposéw Ramajany i Mahabharaty. Przedsta-
wiona w obu eposach hierarchia wartosci zostala powszechnie przyjeta za wzoér
osobowos$ci wiasciwy kulturze indyjskiej, orientujacej cate spoteczenstwo na
realizacje celu zycia — dharmy, a w §lad za tym — poszukiwanie prawdy zwiazanej
z etyka, czyli budowanie moralnego charakteru przez zaangazowanie na rzecz
domostwa i wspotzarzadzania szkotg.

Tagore przedstawiajac cele wychowania méwit otwarcie o udziale sztuki
w wychowaniu. Sam fakt nawigzania przez niego do wzoru ponadludzkiego ka-
nonu przekazanego przez wieszczenie Wed — najwazniejszej dla Hindusow lite-
ratury epickiej, uwydatnia znaczenie idealu porzadku spotecznego okreslonego
w epice i realizowanego dawniej. Zgodnie z ta koncepcja, to tradycja filozofii
Hindusoéw — Wedy, Upaniszady, Mity i Eposy ksztaltowaly i wyznaczaly cele wy-
chowania do zacnosci, ale takze ukazywaly znaczenie osobistego wysitku adepta
w przejsciu tej trudnej drogi stawania sie w pelni cztowiekiem.

W Tradycji indyjskiej kultury rézne gatunki literackie, epika i poetyckie
wieszczenie, byly i sg traktowane nadal jako objawienie uniwersalnego i nie-
zmiennego wzorca. Sa one powszechnie znane i recytowane zaré6wno przez ludzi
wyksztatconych, jak i prostych. Dzieci w zasadzie od najmtodszych lat przyswa-
jaja sobie teksty klasyczne. W codziennym zyciu stuchaja jezyka komunikacji
dorostych, a to sg czesto recytacje klasycznych tekstow i w ten naturalny sposéb
rozwijana jest ich sklonno$¢ do przyswajania sobie jezyka poezji i filozofii.

W Szkole Poety przywigzywano duzo uwagi do atmosfery, w jakiej prowa-
dzony byt proces wychowania. Uczniowie uczestniczyli w zyciu rodziny artysty.
Podobng funkcje — duchowej rodziny — spefniali takze nauczyciele. Tagoremu
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bardzo zalezalo na tym, aby nauczyciele nie byli samotnymi ludzmi, lecz aby
zyli w Szkole Poety z rodzinami, podobnie, jak to bywa w asramach i nadal w ro-
dzinach wielopokoleniowych. W ten sposdéb wychowawcami stawali sie wszyscy
mieszkancy asramu. Zycie szkoly w Santiniketen, toczylo sie w otwartej prze-
strzeni asramu i niezwyktej urody kolorycie przyrody.

Zgodnie z teorig Rabindranatha Tagore cele wychowania powinny by¢ bez-
posrednio zwigzane z prawami rozwoju dziecka po 8 roku zycia, po obrzedzie
inicjacji — brahmacarja. Inicjacja to drugie narodziny, to czas uczestnictwa w ry-
tuatach, czas nauki i studiowania, skupiania sie kazdego adepta na jakoSciowej
zmianie — procesie stawania sie, zgodnie z wiasciwym sobie rytmem podazania
Sciezka doskonalenia wewnetrznego zycia. Szkota Poety byla odizolowana od
praw rzadzacych zewnetrznym $wiatem, od jego chaosu i historycznych uwarun-
kowan. Proces wychowania powinien sprzyja¢ poznawaniu przez ucznia prawdy
wewnetrznego zycia. Dziecko po rytuale inicjacji zaczynato zy¢ w dyscyplinie.
Powinno bylo takze pokonywaé rézne stopnie trudnosci i ksztattowaé $wiado-
me ,ja” pod wzgledem tresci i formy, tak aby wyj$¢ z jednostkowego ksztattu
i nawiazac czytelne zwigzki z sobg w nierozerwanej wiezi z Tradycjg, do ktoérej
nalezg teksty religijno-filozoficzne i teksty dotyczace wzoréw organizacji zy-
cia spoteczenstwa. W tym zdyscyplinowanym zyciu adept powinien ¢wiczy¢ nie
tylko charakter i umysi, ale takze ,wyzsza jazn” i sympatie do $wiata, ktére
pozwalaja na podejmowanie i realizowanie stusznych moralnie decyzji. Izolacja
adepta od Swiata zewnetrznego sprzyja, zdaniem Poety, jego skupieniu sie na
rozwoju wewnetrznych sit i wzbogacaniu tresci i form wewnetrznego zycia, tak
aby moégt stawac sie niczym mitologiczni bohaterowie, a nie tylko sie zmieniac.

W tym kontek$cie dostrzegamy istotny fenomen filozofii indyjskiej, kojarza-
cej oglad $wiata materialnego z utuda (maja) cztowieka uwikltanego w uwarun-
kowania. Dziecko do 8 roku zycia zintegrowane jest ze §wiatem materialnym
przyrody. Po inicjacji wstepuje w porzadek wyzszych, uniwersalnych i meta-
fizycznych wartosci. Jednakze maja na tym poziomie rozpatrywana jest jako je-
den z czynnikéw zycia duchowego, do ktérego miody adept wprowadzany jest
przez swego mistrza duchowego. Maja to w istocie niewyttumaczalny stosunek
kanonu praw lgczacego Brahme ze Swiatem rzeczywistym, ktory jest ztudze-
niem, poniewaz balansuje miedzy tymi tajemniczymi sitami i wysitkiem tego,
co nieskonczone, a tym, co skonczone.

Drugim waznym aspektem tej filozofii wychowania jest takie kierowanie
rozwojem wewnetrznym adepta, aby opanowal on pozadanie dobr (artha). Ta za-
sada prostego wstrzemiezliwego stosunku do $wiata widoczna jest szczegolnie
w kuchni indyjskiej, ktora jest takze istotnym elementem religii, bowiem jest
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rytuatem — sztuka zycia. W ocenie Rabindranatha Tagore, kiedy mtody cztowiek
buntuje sie przeciwko tym pows$ciagom, ,woéwczas zatraca sie jakakolwiek przy-
czyny, dla ktorych mialby zatrzymac sie na jakimkolwiek ograniczeniu i wtedy
dzieje sie coS$, co przypomina gaszenie ognia oliwg. Dolewanie oliwy zwieksza
pozadanie i czyni je tym dzikszym, nieposkromionym” (Tagore 1975a: 124).

Z tego powodu w Szkole Poety teorie wychowania przekiadano na kon-
kretne czynnosci procesu wychowawczego, w ktorych brali czynny udzial nauczy-
ciele i uczniowie w przekonaniu, ze zyciowym drogowskazem mlodego adepta
w ostatecznosci, bedzie jego charakter uksztattowany przez mistrza (ojca du-
chowego), ktérym moze by¢ wylgcznie bramin.

Tagore opowiadatl sie za ksztaltowaniem $wiadomego stosunku ucznia do
swego charakteru, majac na uwadze szerszy kontekst, w ktérym nie lekcewazy
sie ani praw rzadzacych rzeczywistoscig zjawiskowgq, ani praw ustanowionych
przez moce ponadludzkie. Zgodnie z hinduistycznym wyobrazeniem o transmi-
gracji duszy, ponownym narodzeniu po $mierci, dziecko przychodzi na $wiat
z okreslonym charakterem i w zwiazku z tym, jego nizsza ludzka natura, zwiaza-
na z prawem karmana, jest mu przekazana z przeszlego zycia, z innych wcielen.
Dusza moze sie wyzwoli¢ od kotowrotu nastepnych wcielen jedynie wéwczas,
kiedy cztowiek poprzez wychowanie i czyny uwolni sie od samolubnego ograni-
czenia i skieruje swa witalnos$¢ (site zycia), uczucia i umyst na ogoélniejsze cele,
stuzace doskonaleniu zycia duchowego.

Do zadan wychowania nalezy zatem pomoc adeptowi w przezwyciezeniu
samoograniczenia i nauka pokonywania trudéw poznawania prawdy przez sto-
sowanie wyrzeczen w sferach, podatnych na utrwalanie negatywnych cech i po-
szukiwania naturalnej inspiracji w cieszeniu sie zyciem, ktore jest mifowaniem
(czynienia dobra). Atmosfera radosci zycia towarzyszaca wychowaniu, odnajdy-
wala naturalne partnerstwo z duchem wewnetrznej wolnosci i poetyki zycia.
Cele wychowania sformutowane przez Rabindranatha Tagore powinny by¢ od-
czytywane w kontekscie jego filozofii zycia i sztuki zycia, a nade wszystko jego
poszukiwan prawdy i piekna.

Rabindranath Tagore w swej teorii wychowania uwzglednial dwa sposoby
widzenia cztowieka. Mial je na mysli, kiedy zobowigzal sie do takiego kierowa-
nia wychowaniem uczniéw, aby mogli przej§¢ — pod opieka duchowych mistrzow
— droge rozumienia czlowieczenstwa, od jego wezszego do jego szerszego zna-
czenia. Tagore nie lekcewazyl ani atmosfery, w jakiej uczniowie dochodzili do
uswiadomienia sobie najglebszych tresci wewnetrznego ,ja”, ani materiatu po-
znania, ktory stuzyt im do zestrajania wewnetrznego, indywidualnego brzmienia
ze sferg wartosci uniwersalnych. Dbal o to, aby odkrywanie réznych aspektow
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prawdy i piekna, podobnie jak mitosci, odbywato sie w atmosferze bezintere-
sownej sympatii.

Zgodnie z tym rozumieniem wychowanie powinno by¢ wolne od ciasnego
pragmatyzmu, od mylnego identyfikowania prawdy i piekna w ich uniwersal-
nym aspekcie z urzeczywistnianiem ich w zyciu spolecznym. Droga poznawania
tych obu kategorii jest wielocztonowa. Uczen, ktéry pod wplywem guru roz-
szerza tonacje swego wewnetrznego brzmienia, oznajmia §wiatu osiggnieta ja-
ko$¢ doswiadczania prawdy i piekna w wielorakich przejawach umystu, radosci,
mitowania i uSwiadomieniu sobie szerszego horyzontu wilasnej jazni.

Oczywiscie w jego propozycji wychowania nie zabraklo przemyslen na te-
mat srodowiska, w jakim powinno odbywac sie wychowanie. Otaczajaca cztowie-
ka rzeczywistos$¢, jako wyraz jednosci, stanowi takze przejaw prawdy i piekna
doswiadczanych zmystami. W koncepcji wychowania Tagore wszystko, z czym
uczen nawigzywal poprawne kontakty i co obdarzal sympatia, powinno sprzy-
ja¢ zaspokojeniu jego duchowych potrzeb i pomaga¢ mu w rozwijaniu mifosci,
ktora jest radoscig. Wychowanie powinno uswiadamiaé uczniom wiasciwos¢ sto-
sunkéw opartych na sympatii — podstawie wspotbrzmienia ze Swiatem, auten-
tycznego uczestniczenia w uczcie zycia.

Postawa Rabindranatha Tagore wobec dharmy

Rabindranath Tagore obarczony byt duza odpowiedzialnoscig za kierowanie
Szkola i zabezpieczenie jej materialnego bytu. Jednakze z powodu jej nie przy-
stawania do narzuconego przez kolonialne wiadze systemu oswiaty byt szykano-
wany. W listach i na publicznych wystapieniach krytykowat proces pogtebiajacej
sie alienacji Hinduséw narzucony przez system kolonialnej administracji. W jego
ocenie konflikt ten pogtebiat sie, co wyrazit w jednym z przemoéwien:

My, ktérzy jestesmy przedmiotem rzadéw — my nie jesteSmy abstrakcja. Przeciwnie:
jestesmy zrzeszeniem ludzi o wrazliwosci, pelnych zycia. To, co mamy przed oczami, zagraza
przyszioSci naszego ludu chronicznym, jak u katastrow brakiem radosci. Te akty zbiorowe, za
ktore Nacja ponosi wielkg odpowiedzialno$¢, bylyby niemozliwe tam, gdzie naréd skiada sie
z jednostek o prawdziwie cztowieczym obliczu (Tagore 1980a).

Tagore byl politycznym realista i rozumial, ze jezeli kolonialny rzad finan-
suje szkolnictwo, to musi ono zaspokajac¢ jego potrzeby, a nie potrzeby spofe-
czenstwa, obok ktorego ten rzad funkcjonuje jako obca reprezentacja wtadzy.
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Zawodowa fachowos$¢ miodych ludzi, jakiej oczekiwat rzad, wynikata z bar-
dzo prostego ekonomicznego rachunku. Wysylanie surowca do Anglii bylo
kosztowne. Wzrastaly takze koszty produkcji i utrzymania sity roboczej. W tej
sytuacji niepomiernie fatwiej bylo przygotowaé indyjska sile robocza, ktérej
liczebno$¢ znacznie powiekszyta sie po kolejnych ustawach agrarnych. Dlatego
Tagore opowiadal sie za wychowaniem obywatela, a nie tylko sprawnej zawo-
dowo sily robocze;j.

Szkota Poety i jej droga zdobywania wolnosci

Zdobywamy wolno$¢ przez dotarcie do najprawdziwszej przyrody naszej. Czlowiek, ktory
jest artysta, zdobywa wolno$¢ artystycznag, znajdujac swoj ideat sztuki (Tagore 1980b).

Po kilku latach dzialalnosci na szerokim forum zycia spotecznego i politycz-
nego Rabindranath Tagore powrécit do zacisza Santiniketen. Powrotowi temu
towarzyszyly nowe przemyslenia i Swiadomos¢ potrzeby $mielszej rekonstrukgji
dawnych mechanizméw zycia duchowego, sprzyjajacych urzeczywistnianiu ludz-
kiego Swiata.

Nowe zjawiska w zyciu intelektualnym, spotecznym, gospodarczym i poli-
tycznym rozchwialy jednos¢ swiatopogladowego stylu, jaki wtasciwy byt catemu
spofeczenstwu. Zaistniala sytuacja polityczna nie sprzyjala formowaniu sie no-
wych jakosciowo syntez, wyznaczajacych perspektywy dalszego rozwoju zgod-
nego z duchem cywilizacji indyjskiej. Przywodcy zycia intelektualnego w swoich
pogladach reprezentowali ograniczong samodzielnos¢. Brak wizji rozwoju poli-
tycznego i spotecznego Indii ttumaczy¢ mozna takze zalamaniem sie ciggtos$ci
wlasnej refleksji filozoficznej. Poza tym przywddcy renesansu indyjskiego, za-
fascynowani osiggnieciami burzuazyjnej ideologii nie do$¢ ostro uswiadamiali
sobie, jaka jest natura cywilizacyjnych odrebnosci i jakie mogg by¢ spoleczne
konsekwencje narzucania jednej cywilizacji obcych idealéw innej cywilizacji.
Zdaniem Tagorego pojecie ,cywilizacja” przyjete zostato przez Hinduséw w spo-
s6b bierny, bez zadawania sobie trudu jego analizy. Zachodnie rozumienie te-
go pojecia zwigzane bylo z zaktywizowaniem sil rozwijajacych spoteczenstwo.
Brak tego stowa w siatce pojeciowej kultury indyjskiej nie oznaczato braku zja-
wiska. W kulturze indyjskiej jego odpowiednikiem jest pojecie ,ideal ludzkie-
go doskonalenia”, ktére akcentuje znaczenie moralnej sily cztowieka i dazenie
do osiagniecia transhistorycznosci.
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Rozdarte wewnetrznie spoteczenstwo utracito zdolnos¢ powszechnego wsp6t-
odczuwania pewnych wartosci kultury indyjskiej. Poddane oddziatywaniom roz-
nych wzoréw kulturowych tracito takze zdolno$¢ odczuwania gtebszej i typowe;j
dla duchowosci indyjskiej wspolnoty swiatopogladowej. Tagore coraz bardziej
sceptycznie odnosil sie réwniez do ekskluzywizmu dzialan ruchu nacjonali-
stycznego. Horyzonty jego spojrzenia na pewne zjawiska stawaly sie szersze,
ogo6lnoludzkie.

Traktujac mitos¢ jako zasadnicza warto$¢ moralng, ktéra powinna po-
wstrzymywac narody od wewnetrznego i zewnetrznego egoizmu, nie mogt zaak-
ceptowac przemocy pod zadng postacig. Mito$¢, zgodnie z klasyczng koncepcja
indyjska, prowadzi do dzialan tacznych, chroni i twérczo pobudza wszelkie for-
my zycia. Ona tez powinna powstrzymywac narody przed kunktatorska polityka
i zobowigzywac je moralnie do poszanowania indywidualnej i ogélnospoteczne;j
wolnosci.

Wychodzac od analizy aktualnego stanu spoteczenstwa, krytyki negatyw-
nych proceséw, jakim ono podlegato, oraz wysokiego uznania dla rozbudzenia
zainteresowan wolnoscia i wzbogacenia intelektualnego zycia w okresie renesan-
su bengalskiego, stworzyl wizje wychowania, ktére powinno sprzyja¢ przezwy-
ciezeniu mechanizmow dezintegrujacych spofeczenstwo i przyblizytoby Indie do
nowoczesnosSci. Biorgc pod uwage te uwarunkowania, sformutowal adekwatne
do nich zadania wychowawcze swojej szkoly. Jako moralista wierzyt gteboko
w wartos$¢ zycia duchowego i wolnosci. Postawa ta pozwalata mu na przyjecie
ogoélnego zalozenia: ,przedmiotem wychowania jest wolno$¢ mysli, a moze by¢
ona osiggnieta tylko na drodze wolnosci, ktéra ma swoje ryzyko i odpowiedzial-
nos¢, jak ma je samo zycie” (Tagore 1980c: 30). [Wolno$¢, w wezszym rozumie-
niu, identyfikowal z zacnoscia], ,ktérg zawdzieczamy sami sobie”. [Natomiast
szersze rozumienie tego pojecia taczyt z metafizyka — jaznia ostateczna]. ,,Uczyn-
cie nam dostepne zycie, ktére wychodzi poza Smier¢ i wznosi sie ponad wszyst-
kimi okoliczno$ciami, pozwélcie nam znaleZ¢ naszego Boga, pozwélcie nam zy¢
dla ostatecznej prawdy wyzwalajgcej nas z ograniczen kurzu i dajcie nam bo-
gactwo nie rzeczy, a wewnetrznego Swiatfa” (tamze).

Po gtebszych przemysleniach Tagore doszedl do wniosku, ze w prowadzonym
przez siebie pedagogicznym eksperymencie powinien wiecej uwagi poswiecic¢
takim ideom i dziataniom, ktére przygotowalyby do podjecia wysitku pogodze-
nia indyjskiego ideatu doskonalenia duchowego jednostki z wizjg przyszlego
spoteczenstwa zdolnego do tworczego poszukiwania prawdy i piekna. Sadzit on,
ze wychowanie w jego szkole nie moze sie ograniczy¢ do ksztaltowania uczniéw
zgodnie z pierwotnym wzorem ustanowionym przez nadnaturalng moc boska.
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Nowoczesnemu spoteczenstwu w takim samym stopniu potrzebne sg umiejet-
nosci zapanowania nad stanem chaosu poprzez uczynienie zycia zacnym, jak
tworczy wysitek wzbogacania starej koncepcji zacnosci. Wizja przysztego spo-
teczenstwa obejmowala ksztalcenie spoleczenstwa zacnego, zyjacego w sposob
pefny, harmonijny i zgodny z istota cztowieczenstwa. Laczyla blizsza perspekty-
we zyciowej sytuacji adeptow z perspektywa transhistoryczna. Zwrécenie uwagi
na wazno$¢ obu tych perspektyw wynikalo w wiasciwej Indiom koncepcji rea-
lizowania zycia na dwoéch poziomach: nizszym, zwigzanym z prawem karmy,
i wyzszym — wolnosci (moksza). Majac na uwadze ideal wychowania — zacnos¢
zycia — Tagore polozyl w swej szkole wiekszy akcent na tresci i formy, ktoére
sprzyjalyby rozwijaniu §wiadomej tozsamosci kulturowej i umiejetnosci tworcze-
go i samodzielnego rozwigzywania probleméw spofecznych. W nowych uwa-
runkowaniach zycia spolecznego sprowadzonego do stanu zaleznos$ci dostrzegt
potrzebe bardziej harmonijnego zréwnowazenia w wychowaniu tresci zycia du-
chowego jednostki z treSciami i umiejetnoSciami przywracania zyciu spoteczne-
mu ludzkiego wymiaru.

Wzbogacony o nowe doswiadczenia postawil sobie jeszcze raz pytania: jaki
ideal powinien wyraza¢ cywilizacje indyjska w powszednim zyciu calego spotle-
czenstwa oraz jaki typ osobowos$ci powinno mie¢ na uwadze wychowanie, aby
zaistniata jedno$¢ miedzy filozofig zycia i sztukg zycia?

Odpowiedzi na te pytania zostaly przelozone przez niego na idealy wy-
chowania zorientowane na pogtebianie zycia duchowego w sposéb wiasciwy cy-
wilizacji indyjskiej. Przedmiotem wychowania jest danie cztowiekowi prawdy
wzbogaconej o piekno (Tagore 1980e: 26), czyli takiego poznania, ktére stanowi
wglad w prawdziwy stan rzeczy, niezaleznie od tego, jak dang rzecz odbieramy
w naszym dosSwiadczeniu za pomocg zmystow. Tagore wymienil kategorie uwa-
runkowan, ktére przeszkadzaja w urzeczywistnianiu takiego ideatu:

po pierwsze, kiedy nie dochodzi do urzeczywistnienia harmonii miedzy

indywidualno$cig a spoteczenstwem, a na wyzszym stopniu uogolnienia

— kiedy wystepuje brak harmonii miedzy jednostka a tym, co uniwersalne;

po drugie, kiedy brakuje harmonii miedzy jednostka a Natura;

po trzecie, kiedy traktuje sie ludzka osobe fragmentarycznie;

po czwarte, kiedy $wiat duchowy traktowany jest jako wydzielona nadbu-

dowa wlasciwa $wiadomosci elity i zalozenie to potwierdzone jest dziala-

niem rozlacznym, negatywnym, zaprzeczajacym definicji, iz filozofia jest
wychowaniem.

W Santiniketen Tagore postanowil chroni¢ uczniéw przed wieloma ne-
gatywnymi wplywami przeszkadzajacymi w urzeczywistnianiu jedno$ci prawdy
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i piekna. Uznat on wszystkie zaobserwowane niedostatki za szkodliwe i udarem-
niajace podnoszenie zycia duchowego, a tym samym hamujgce wysitki zdoby-
wania wolnosci. Izolowanie §wiadomosci i wrazliwosci mtodych ludzi od $wiata
dorostych uzasadnial obserwowanym przez siebie nadmiernym zaabsorbowa-
niem dorostych linearnym wymiarem zycia wlasciwym ludziom o niskim sto-
pniu rozwoju $wiadomosci.

Z linearnym stylem zycia wiazg sie takze okreslone mechanizmy, ktére
przejawiajg duza zywotnos$¢. Polegaja one na dodawaniu do istniejgcej struktu-
ry ciagle czego$ nowego, na pomnazaniu rozmiaréw, a nie na tworzeniu orga-
nicznej calosci. Te aberracje, wniesiong przez ducha ,postepu” nowej cywilizacji,
uznal Tagore za grozna, poniewaz przemawiata glownie do wyobrazni ludzi nie
rozumiejacych sensu zycia i nie tgczacych swych aspiracji z urzeczywistnianiem
prawdy. Swiadomy powodéw, dla ktérych spofeczenstwo nie bylo tak jak daw-
niej sktonne do stuchania madros$ci, a nade wszystko do podjecia dziatan zgod-
nych z duchem indyjskim, tym wyrazniej zakreslit linie ideowego programu
wychowawczej aktywnosci swojej szkoly i metody urzeczywistniania tych idea-
téw. Jego krytyczna ocena réznorodnych aspektéw zycia duchowego spoteczen-
stwa musiala w sposob nieunikniony doprowadzi¢ do przeprowadzenia przez
niego ponownej weryfikacji programowych zalozen jego szkoly.

W ten sposéb po 1906 r. Rabindranath Tagore przystgpit do nowego ja-
kosSciowo etapu poszukiwania prawdy i piekna w teorii i praktyce wychowania.
Ze szczegoblng starannoscia usilowal przetozy¢ na jezyk codziennej praktyki wy-
chowania teze, iz czlowiek wyraza swa prawde w twoérczos$ci, a realizowanie
prawdy w zyciu spoteczenstwa czyni jednostke i spoteczenstwo pelniejszymi.
Sadzil, ze owo dwustopniowe samodoskonalenie sie jednostki i spoteczefistwa
znajduje sie w bezposrednim zwigzku z uniwersalnym wymiarem ludzkosci.

Tagore nawigzywal do wschodniego rozumienia gtebokiego sensu poko-
ry, ktora chroni ludzi przed agresywng interpretacjg mnieman o tym, co dobre
i przed jednostronnym identyfikowaniem twérczego dziatania z sukcesem. Owa
pokora nadawata ludzkiemu dzialaniu wtasciwy wymiar i stawiala je w slusznej
relacji do ideatu cywilizacji — ludzkiego doskonalenia.

Bliski wspoéipracownik Tagorego i nauczyciel w jego szkole William
W. Pearson, we wspomnieniach Santiniketen the Bolpur School of Rabiniedranath
Tagore (1916), zwrdécil uwage na ceniony przez artyste ideal samorzadnosci.
Jego zdaniem przyznanie chlopcom samorzadnos$ci sprzyjalo podnoszeniu ich
moralnego charakteru w najwyzszym stopniu. Zarowno powolana wtadza pra-
wodawcza, jak i wladze sadownicza i wychowawcza ksztattowaly u chlopcéw
jednoznaczne oceny, ktore z czynéow sa moralne, a ktére niemoralne. Uczyly



RABINDRANATH TAGORE — POSZUKIWANIE PRAWDY I PIEKNA... 109

ich warto$ciowania pozytywnych aspektéw zycia i wymierzania stosownej ka-
ry za male przekroczenia. Zgodnie z opinig Pearsona samorzadnos¢ chtopcow
byta w tym wypadku lepsza forma wychowania niz dobra wtadza administracyj-
na, wprowadzila bowiem czytelne reguly nagréd i kar. Podobnie zainteresowa-
nie chtopcéow wszystkimi formami zycia szkoly bardzo podniosto ich twoércza
aktywnos¢.

Zdyscyplinowane zycie okresu brahmacarja, poddane zorganizowanej kon-
troli samego Tagorego, ktéoremu kazdego dnia ,kapitanowie” odpowiedzialni za
grupy chtopcow sktadali osobiscie raporty, nie zmienifo troskliwie chronionej
przez niego atmosfery radosci. Zblizenia do siebie réznych kategorii — pozna-
wania, dyscypliny, radosci i mito$ci — nie traktowat w sposéb formalny, lecz jako
dynamike zycia i jedyng droge realnego budowania wolnosci. Wolnos¢ w zwyk-
lym sensie niezalezno$ci nie ma wartosci i dlatego nie ma znaczenia. Doskonatg
wolnos$¢ faczy sie z doskonata harmonia wzajemnych stosunkow, jakie urzeczy-
wistniamy na tym $wiecie — nie poprzez naszg reakcje na to, co o tej harmonii
stosunkoéw wiemy, ale w istocie swej ludzkiej natury (Tagore 1984: 53).

Szkola Poety po okresie administracyjnych represji zdobyta miedzynaro-
dowe uznanie. Pierwszy etap wychowania chiopcéw zgodnie z wielka Tradycja
kultury Indii, wymagal zorganizowania wyzszego poziomu studiéw, zgodnie
z przejetym w Indiach kanonem wychowania pod kierunkiem guru od 8 do
24 roku zycia. Poeta wypetniajac swoja dharme otworzyt w 1918 r. miedzynaro-
dowy uniwersytet — Vi§va-Bharati. Zalozenia programowe uniwersytetu przewi-
dywaty uczestnictwo w zyciu uczelni naukowcéw wielu kultur. W tej atmosferze
uniwersalnego wymiaru warto$ci kultury uniwersytet uksztaltowal czes¢ elity
— twércéw niepodleglych Indii. Takze wspolcze$nie uniwersytet odgrywa zna-
czacq role w ksztattowaniu $wiadomos$ci mtodego pokolenia i odwaznych wizji
$wiata w nawigzaniu do idei wielkiej Tradycji. Jednoznaczny stosunek Rabindra-
natha Tagore do wartos$ci wielkiej Tradycji przygotowal nastepcow i oni nadal
ksztattuja wyrazista tre§¢ i forme kultury indyjskiej. Po $§mierci Rabindranatha
Tagore w 1941 r. Uniwersytetowi Visva-Bharati nadano range uczelni panstwo-
wej, z zachowaniem autonomii wypracowanej przez Poete. Etos Poety — wizjo-
nera i spadkobiercy braminskiej kasty, ktorej podstawowym obowigzkiem jest
wypelnienie funkcji ojca duchowego miodego pokolenia, u§wiadomit Hindusom,
ze filozofia zycia i sztuka zycia stanowig fundamentalne jakoSci i specyfike kul-
tury indyjskiej. Ta odrebno$¢ kultury indyjskiej wniosta do Swiatowej kultury
oryginalne wartosci, wynikajace z wysitku pogtebionej refleksji filozoficznej nie
tylko nad uwarunkowaniami ludzkiego bytu a takze rozwazah o tym, co ten
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byt moze ,,odwarunkowa¢”. Kultura duchowa Indii stanowi bez watpienia specy-
ficzng jakos$¢ wniesiong do ludzkiego doswiadczenia i Swiatowej cywilizacji.
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life inspiration and creative joy. Filmmakers are brave, ambitious, ingenious and creative
mavericks, and they still have so much to “say” and to “show”, while viewers have a lot to read,
to interpret and to understand.

Key words: film, art, education, upbringing, analysis
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Dzietami filmowymi warto zajmowac sie z wielu réznych powodéw. Prze-
de wszystkim dlatego, ze charakteryzuje je — jak zauwaza Alicja Helman — ,nie-
Smiertelno$¢ artystyczna”oraz nieustanne wzbudzanie zywego zainteresowania
kolejnych pokolen. O ich wyjatkowym znaczeniu decyduje réwniez to, zZe stano-
wig one pewnego rodzaju ,norme i niedoscigly wzorzec”, a ich twdércy potrafig
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najpetniej wyrazi¢ ,,zycie duchowe i Swiadomos¢ ludzka swojej epoki”, tworzac
sztuke, ktora ,zyje wlasnym zyciem” i wyr6znia sie nie tylko dzieki zwigzkom
ze sprawami zewnetrznymi, lecz takze z powodu tkwigcych w niej wartosci
wewnetrznych (Helman 1980: 20-21). Filmy sa Zrédiem ciekawych informacji
i pogladéow, obrazami miejsc i réznych stylow zycia, ktérych w inny sposéb
prawdopodobnie nie moglibySmy poznac. Sztuka filmowa pozwala swoim od-
biorcom ,widzie¢” i ,przezywac”. Przynosi takze satysfakcje, zwigzang z mozli-
woscig obcowania z przejmujacymi opowiesciami i bliskimi widzom bohatera-
mi. Kino nie stoi w miejscu, ciagle zaskakujac widzow dzieki temu, ze stale sie
rozwija oraz tworczo eksploruje wizualne i dZzwiekowe mozliwosci medium.
,Filmy zabieraja nas w podréz, podczas ktorej mamy do czynienia z powta-
rzalnymi, obleczonymi w forme doswiadczeniami, angazujacymi nasze umysly
i emocje” (Bordwell, Thompson 2011: 2-3). Kino jako sztuka daje twércom
mozliwo$¢ artystycznego wyrazu i sposobnos¢ dostarczania widzom wartoscio-
wych przezy¢.

Janusz Plisiecki (2012: 19) zwraca uwage na to, ze film, oddzialujgc audio-
wizualnos$cia, jednoczesnie stowem, obrazem i muzyka, ,pozwala w nowym
Swietle zobaczy¢ potoczne, codzienne zachowania ludzi i traktowac je jako przed-
mioty kultury, a dzieki docenianiu w nich funkcji znaczeniowych, poddawacd je
analizie i interpretacji”. Kino to autonomiczna sztuka, ktéra posiada wtasny je-
zyk, Srodek przekazu dla innych dziedzin sztuki, rozrywka masowa i dokument,
posiadajacy naukowg warto$¢ (tamze: 27). Film jako $Swiat w obrazach zyskuje
miano gatunku wiedzy o rzeczywistos$ci (tamze: 12, 27). Dzieki montazowi, kto-
ry pozwala na zestawienie w obrazie filmowym niezaleznie od siebie sfotogra-
fowanych ludzi, przedmiotéw i krajobrazéw, kino staje sie bogactwem nowych
warto$ci m.in. plastycznych, poetyckich, a nawet filozoficznych. Rzeczywistos¢
ukazana w filmie okazuje sie wieloznaczna i otwarta (tamze: 28, 29, 33).

Sztuka filmowa niewatpliwie stanowi nie tylko dziedzictwo kultury, lecz tak-
ze wchodzi w relacje z szeroko rozumiang pedagogika. Henryk Depta omawia-
jac role pedagogiki filmowej przywotuje koncepcje ,trzech pedagogik” Bogdana
Suchodolskiego (1970). W ujeciu Depty pedagogika filmowa to zatem pedagogi-
ka przygotowania do zycia, pedagogika ksztalcenia osobowosci oraz pedago-
gika systemu powszechnego ksztalcenia (Depta 1975: 348, 349). W tym artykule
chciatabym zwroci¢ uwage na te trzecig pedagogike. Podczas gdy pierwsza i dru-
ga wskazuje na istotna role sktadajacego sie z wychowania do filmu i wycho-
wania przez film wychowania filmowego, ktére rozwija wrazliwos$¢ filmows,
doskonali umiejetnos$¢ analizy i interpretacji zjawisk filmowych, uczy krytycz-
nego stosunku do kultury popularnej, rozwija ciekawos$¢ poznawcza, wrazliwo$¢
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moralng, aktywne postawy spoteczne, zainteresowania zyciem uczuciowym czto-
wieka i jego sytuacjg we wspolczesnym swiecie (Depta 1990: 6-8; Walczak 2010:
6-7), ta trzecia uwypukla specyficzny status sztuki filmowej, powszechnie od-
dziatujacej, masowo odbieranej. Film staje sie podmiotem pedagogiki pogra-
nicza, podmiotem ksztalcenia, ktére przekracza mury szkolne, obejmuje nie
tylko dzieci i mlodziez, lecz takze doroslych, odbywa sie na réznych drogach
i w réznych miejscach. Kino jako jedyna dziedzina sztuki stanowi element co-
dziennosci czlowieka dzieki telewizji i multipleksom, wystepuje w dyskursie
zaréwno telewizyjnym, radiowym, jak i prasowym, odgrywa wazna role w pop-
kulturze, a zarazem w obszarze badan uniwersyteckich. ,Nigdy dotad nie bada-
no i nie komentowano kina z taka intensywnoscia, jak obecnie” (Aumont, Marie
2013: 11-12).

Zmiany w postrzeganiu filmu

Poczatkowe zainteresowanie technikg nowego wynalazku i statusem kina
ustepuje miejsca uznaniu filméw jako systeméw znakowych, natomiast rozsze-
rzanie sfery audiowizualnos$ci przyczynia sie do traktowania kina jako medium
audiowizualnego, posiadajacego aspekty: estetyczne, komunikacyjne, kulturo-
we, ideologiczne, socjologiczne, techniczne i ekonomiczne (Ostaszewski 2010:
6-9, 311). Nastapily zatem przemiany nie tylko w obrebie podejscia (esencjali-
styczne, systemowe, fragmentaryczne) i narzedzia (estetyka neokantowska, teoria
formalna, semiotyka strukturalna, marksizm strukturalny, teoria psychoanalityczna
i kognitywna), lecz takze w kwestii przedmiotu badan (aparat jako wynalazek,
jarmarczna forma rozrywki, narzedzie mechanicznej reprodukcji rzeczywistosci,
dzieto sztuki, system komunikacji znakowej czy jedno z mediow audiowizual-
nych) (tamze: 9). Ewolucja teorii filmu doprowadzita w koncu do powstania
»wielkiej badZ ogolnej teorii wszystkiego”. ,W dalekosieznych poszukiwaniach
zagubita swoéj przedmiot i zajmuje sie wszystkim, co tylko mozliwe, tylko nie
filmem” (Helman 2010: 341).

W tym czasie pojawia sie kognitywizm, traktowany nie jako teoria, tylko
postawa badawcza, skupiajgca sie na rozumieniu, interpretacji, wnioskowaniu,
sadzeniu, pamieci i wyobrazni. Zgodnie z nastawianiem teoretyzowania frag-
mentarycznego, po ,teorii” powinny pojawiac sie rézne ,teorie”, ,proby teore-
tyzowania”, zajmujgce sie nie stawianiem hipotez, a badaniami okreslonych
zjawisk w kinie czy recepcja konkretnych filméw (tamze: 344-346). Kognity-
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wizm, funkcjonujgc jako dziedzina badan interdyscyplinarnych, ktéra korzysta
z dorobku réznych nauk (takich, jak np. psychologia, pedagogika, filozofia, an-
tropologia), odrzucajac hegemonie jednej metody na rzecz pluralizmu metodo-
logicznego, nie rozpatruje ogolnie zjawiska kinematograficznego, zajmujac sie
réznymi aspektami filméw lub ich grup (Ostaszewski 2010: 311).

Chociaz film postrzegany jest jako sztuka najbardziej komunikatywna, row-
niez i on postuguje sie swoim odrebnym jezykiem, ktory nie stanowi odzwier-
ciedlenia jezyka rzeczywistosci. Juz w potowie lat 70. Depta wskazuje na
przemiany jezyka filmowego, ktory staje sie bardziej wysublimowany i wyrafino-
wany. ,Ten jezyk zaczyna juz w wielu przypadkach wymaga¢ wtajemniczenia.
Tego jezyka trzeba sie juz uczy¢” (Depta 1975: 25-26). Obecnie zmianom ulega
nie tylko ,jezyk filmu”, lecz takze ,jezyk moéwienia o filmie”. ,Sytuacja wspot-
czesnego studenta filmoznawstwa przypomina sytuacje cztowieka uczacego sie
jezykow obcych. Ledwo jako tako opanowal angielski, zmuszony jest uczyé
sie francuskiego. Jeszcze nie zna tego jezyka w stopniu wystarczajacym, a tu
okazuje sie, ze trzeba zabrac sie do niemieckiego. Przeswiadczony, ze z trzema
jezykami bedzie sobie radzi¢, staje wobec koniecznosci bezzwlocznego opano-
wania czwartego — hiszpanskiego. Zaraz potem czyha nan alternatywa: szwedzki
badzZ turecki. A przy tym daje mu sie do zrozumienia, ze byloby niezle, gdyby
zapoznal sie z japonskim lub chifnskim” (Helman 2010: 341). W trudniejszej
sytuacji znajduja sie jednak nie tylko studenci filmoznawstwa czy inne osoby
naukowo zajmujgce sie kinem lub recenzujacy filmy dziennikarze, lecz takze
ogolnie wszyscy odbiorcy tej sztuki, obecnie ,zalewani” zaré6wno duza iloscig
filmowych premier, jak i opiniami na ich temat, wyrazanymi przez znawcow
kina, ale czesto tez przez jego mito$nikow czy przypadkowych widzéw, ktérzy
pisanie lub moéwienie o filmie traktujg jako hobby. ,Miejscem” filméw obecnie
sa nie tylko kina, lecz takze multipleksy, ptyty DVD, Internet. W Internecie sztu-
ka filmowa wiedzie ,osobny” zywot, nieustannie oceniana i komentowana na
oficjalnych serwisach filmowych, ale tez na ré6znych kanatach filmowych czy
blogach lub forach internetowych. Internet, prasa i telewizja dostarczajg wiele
opinii o X muzie. Poprzez medialne naglasnianie czesci kwestii, kino staje sie
zrédiem debat i dyskusji na temat problemoéw, ktére porusza. Oczywiscie nie jest
to zjawisko negatywne, a czesto moze owocowac ciekawymi spostrzezeniami,
ale pod warunkiem, ze te dyskusje beda zwigzane z filmem, bedg ,0sadzone
w obrazie”, a nie w opiniach, nierzadko kontrowersyjnych. W zwiazku z tym
zmienia sie rowniez sytuacja samego filmu, jego odbiér czy ,moéwienie” o nim.
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Analiza antropologiczno-morfologiczna

Film staje sie dziedzing sztuki nie tylko trudniejsza do zinterpretowania
i zrozumienia, lecz takze taka, ktora zyskuje wiele powierzchownych analiz i re-
cepcji. Tymczasem potrzeba wypracowania i stosowania szczegélowych, a takze
dokiadnych zasad zajmowania sie filmem jest ogromna. Zdaniem Alicji Helman
(1984: 22) ,postepowanie analityczne, kolejno$¢ nieodzownych czynnosci, prze-
bieg samej analizy i spos6b utrwalenia jej rezultatow to wszystko sprawy, ktére
moga i powinny by¢ normatywizowane. Nie w tym rzecz, by krepowaé¢ swobod-
ne inicjatywy badacza i tworzy¢ sztywne receptury dla poczynan analitycznych,
ale [...] potrzebny jest pewien zaakceptowany metajezyk, podstawowy kanon,
wzory i modele analiz. Cho¢by tylko na uzytek dydaktyki, poniewaz analiza filmu
[...] jest przedmiotem, ktérego nauczamy na wyzszych uczelniach. Ten kompleks
spraw, jego przebadanie i uporzadkowanie, nalezy do tzw. palacych proble-
moéw, ktore trzeba rozwigza¢ w pierwszej kolejnosci, jesli filmoznawstwo ma
rozwijac sie dalej jako dyscyplina uniwersytecka, a jej naukowy charakter ma by¢
niekwestionowany”. Seweryn Kusmierczyk w artykulach: Analiza antropologiczno-
-morfologiczna dzieta filmowego i Analiza antropologiczno-morfologiczna dzieta fil-
mowego jako praktyka filmoznawcza, nie tylko cytuje przywolang wyzej uwage
Helman, lecz takze jako odpowiedZ na nig, przedstawia autorski model analizy
antropologiczno-morfologicznej. Model ten zaklada odwolywanie sie do kate-
gorii antropologicznych. Kusmierczyk omawiajac szczegétowe zasady analizy
antropologiczno-morfologicznej przywotuje koncepcje ,,opisu gestego” Geertza.
»,Metodologia ta zbliza sie do stosowanego w antropologii kulturowej opisu
gestego. Analiza antropologiczno-metodologiczna poszukuje senséw wyrazonych
przez uzyte w konkretny sposéb, w konkretnym momencie filmu, a zarazem
tworzgce sieci znaczen $rodki wyrazu filmowego, w odniesieniu do wybranych
ptaszczyzn analitycznych zwigzanych z dzietem filmowym. [...] Efekt tak prze-
prowadzonej pracy analitycznej, bedacy swego rodzaju opisem gestym, mozna
przeciwstawi¢, odwolujac sie do terminologii stosowanej przez Geertza, opiso-
wi rozrzedzonemu, do ktérego prowadzi traktowanie filmu w spos6b powierz-
chowny. Opis rozrzedzony nie zawiera analizy zastosowania filmowych $rodkow
wyrazu i nie odwoluje sie do niej w przedstawianej interpretacji. Nie bierze pod
uwage wzajemnych powigzan istniejgcych pomiedzy sposobami wypowiadania
sie w dziele filmowym i ich zwigzkéw z ptaszczyznami interpretacyjnymi. Mato
whnikliwe podejscie wrecz pomija wiele elementow wspottworzacych obraz fil-
mowy, nie zauwaza ich istnienia” (Ku$mierczyk 2015: 15, 16). Analiza, zdaniem
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Ku$mierczyka (2014: 18), ma ogromne znaczenie dla interpretacji filmu, okazu-
je sie zrodlem informacji, ktére pozwalajg na osadzenie interpretacji w obra-
zie filmowym, potwierdzaja ja. Jak zauwaza badacz, analiza bierze na warsztat
»Sposob istnienia” filmu, interpretacja natomiast wnika w jego ,istote”.

Analiza antropologiczno-morfologiczna dzieta filmowego to procedura me-
todologiczna, ktéra umozliwia szczegotowy przeglad i omoéwienie wszystkich
tworzacych dziefa filmowe elementéw. ,W konkretnych, kolejnych fragmentach
filmu, na tym etapie pracy sa to ujecia lub sceny, analizie zostaje poddane
okreslone uzycie poszczego6lnych filmowych srodkéw wyrazu oraz istniejgce po-
miedzy nimi zalezno$ci — obecna w dziele filmowym sie¢ znaczen — w odniesie-
niu do okreslonych ptaszczyzn analitycznych, ktérymi sg podstawowe kategorie
Swiata przedstawionego, a zarazem glowne aspekty struktury dzieta filmowego
odczytywane w tej koncepcji takze jako kategorie antropologiczne: przestrzen,
czas i czlowiek postrzegany w fazie analizy jako postac filmowa” (Kusmierczyk
2015: 13).

Obraz filmowy, ktory jest analizowany, odsyta do Swiata rzeczywistego. Fil-
mowe $rodki wyrazu posrednicza miedzy otaczajacym Swiatem a rzeczywisto-
$cig ekranowa, tworzaca iluzje Swiata rzeczywistego. Technicznie i artystycznie
przeobrazone przez tworcow filmowych gtéwne kategorie opisu relacji czlowie-
ka ze $Swiatem, czyli przestrzen i czas wraz z czlowiekiem — postaciag filmowa,
stajg sie istotnymi elementami dzieta filmowego i kreujg Swiat obrazu, ktory
w efekcie prowadzi do informacji o cztowieku i otaczajacym go Swiecie. Dzieki
temu film okazuje sie ,esencja i sublimacjg realnej czasoprzestrzeni ludzkiej”
(Dragovic 2012: 41; KuSmierczyk 2014: 19-20; 2015: 23). Jako antropologicz-
ne plaszczyzny analizy Ku$mierczyk uwaza zatem czas, przestrzen i cztowieka.
Pisze o tym w nastepujacy sposob:

Czas i przestrzen wraz z uporzadkowaniem wnoszonym przez obecnos$¢ cziowieka i jego
ciala majg podstawowe znaczenie dla odczytania kulturowej konstrukgji rzeczywistosci. Ta
antropologiczna triada, wystepujaca w rzeczywistosci ekranowej w swym wzajemnym, uwarun-
kowanym audiowizualng forma przenikaniu i zespoleniu, tworzy — w przedstawionym mode-
lu analitycznym — podstawowe plaszczyzny analizy dzieta filmowego. Plaszczyzny wyznaczone
przez odwolanie sie do kategorii antropologicznych — przestrzen, czas i czlowiek postrzegany
w fazie analizy jako posta¢ filmowa — beda analizowane przez wspéttworzace i okreslajace je
filmowe Srodki wyrazu, wigcznie z ustaleniem funkgji petnionej przez poszczegolne elementy
i okresleniem wystepujacego zintegrowania w obrebie kazdej z plaszczyzn oraz pomiedzy nimi
(Kusmierczyk 2014: 22).

Kusmierczyk omawia réwniez zagadnienie zasady syzygiow (tamze: 32).
Wedlug niego w analizie powinny by¢ uwzgledniane, a czesto sg pomijane, czte-
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ry pary obszaréw tematycznych. Pierwsza para, to tre$¢ i forma, druga, to prze-
strzen i czas, trzecig tworzg obraz i dzwiek, za$§ czwarta obejmuje zewnetrzny
i wewnetrzny Swiat czlowieka.

Dzieki analizie antropologiczno-morfologicznej filmoznawstwo wzbogaca
sie o nowe narzedzia badawcze. Omdwiona praca analityczna czyni interpre-
tacje Scisle zwigzang z utworem filmowym, sprawia, ze podaza ona za obrazem
filmowym, nie omija go, co grozitoby interpretacja dotyczaca jedynie tematu
filmu, a nie samego dziefa filmowego (Kusmierczyk 2015: 14). Tym samym film
staje sie bogatym zrédiem wiedzy o cztowieku i otaczajacym go Swiecie.

Analiza jako ,edukacja spojrzenia”

Niewatpliwie dla analizy istotna jest pedagogika filmowa jako pedagogika
przygotowania do zycia i pedagogika ksztalcenia osobowosci, wigzace sie z ko-
niecznos$cig znajomosci jezyka i historii kina oraz historii dyskurséw na temat
danego filmu (wychowanie do filmu i wychowanie przez film), jednak wspot-
cze$nie najwiecej uwagi powinno sie poswieci¢ sztuce filmowej jako pedagogice
systemu powszechnego ksztalcenia, a zatem ,edukacji spojrzenia”. Oméwiona
juz tu i doskonale wpisujaca sie w ,edukacje spojrzenia” analiza antropologiczno-
-morfologiczna, skoncentrowana na doktadnym i szczeg6étowym badaniu filmu,
wskazuje nie tylko na duzg warto$¢ i znaczenie dzieta filmowego, lecz takze
odbiorcy, ktory je bada. Jak zauwazajag Aumont i Marie (2013: 69-70) spostrze-
gawczo$¢ krytyczng mozna doskonali¢, a wzrok i stuch szkoli¢ i wyrabiaé. ,Jesli
ogladamy ten sam film wiele razy, mozemy dokfadniej zapamieta¢ niektoére
szczego6ly, a co za tym idzie — dosy¢ wiernie odtworzy¢ momenty kluczowe dla
rozwoju narracji i do$¢ precyzyjnie odnie$¢ sie do tego czy innego fragmentu
filmu, ktéry nas uderzyt wizualnie”.

Jedng z najwazniejszych drog ,edukacji spojrzenia” okazuje sie wtiasnie
analiza filméw:

Regularna praktyka analizy przeksztalca nie tylko nasze pojecie o konkret-
nym analizowanym filmie, lecz takze sam sposéb, w jaki widzimy filmy jako
takie, od momentu ich pierwszego obejrzenia. Przez sktanianie do demontowa-
nia mechanizmoéw wrazenia realnosci i efektu fikcji analiza zmusza nas do do-
strzegania ich sztuczno$ci. Umacnia tym samym odpornos¢ poznawcza widza,
chronigca go przed potega iluzji, ktéra drzemie w kazdym filmie. [...] Analiza,
niezaleznie od jej formy, z samej swojej natury cechuje sie zawsze tym, ze zmu-
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sza do pewnej poglebionej refleksji i wielokrotnego obejrzenia danego filmu.
Te dwie cechy sa przeciwienstwami podstawowych cech konsumpgji filmu ja-
ko rozrywki, ktéra ma charakter powierzchowny i jednostkowy. Jak zauwazyt
juz Barthes w S/Z ponowna lektura ksigzki stanowi zawsze pewng transgresje
w spoteczenstwie, w ktéorym normalnym gestem jest wyrzucenie ksigzki po jej
skonsumowaniu. Ponowne obejrzenie filmu takze mozna uzna¢ za gest zdecy-
dowany (Aumont, Marie 2013: 393, 388-390).

Aumont i Marie (tamze: 390-393) zwracajg uwage na to, ze dzieki ponow-
nemu ogladaniu filmu oraz jego aktywnej i pogtebionej recepcji, czyli analizie,
nastepuje przeniesienie przyjemnos$ci zwigzanej z filmem. Nie jest to juz jedynie
przyjemnos$¢ zwigzana z rozrywka, tylko przyjemnos$¢ ptynaca z wiedzy. Poza tym
dzieki analizie ksztaltuje sie odmienne podejscie do filmow, ktérego podstawag
nie jest natychmiastowe, konsumpcyjne zaspokojenie. Wazniejsza staje sie aktyw-
no$¢ poznawcza i zwigzana z nig pozyskana wiedza i satysfakcja z ,,odkrywania”
dzieta sztuki. Analiza pozwala takze na ,zabawe filmem”, na jego ,rozktad na
czynniki pierwsze”. Niweluje ona rowniez ewentualna nude w kinie, pojawiaja-
ca sie podczas ogladania filméw zbyt diugich, banalnych czy przewidywalnych.
W analizie nie ma miejsca na nude, gdyz dla analizujgcego nie istnieje brak akgcji,
powolnos¢, banalno$¢ czy przewidywalnos¢, poniewaz badajacy sam ,,panuje” nad
filmem, wybierajac konkretne sceny, a pomijajac to, co jest dla niego mniej wazne.

Edukacja i wychowanie ,dla filmu”

Edukacjg ,dla filmu” mozna nazwac¢ wzajemne oddzialywanie na linii film—
—widz i widz—film. Edukacja spojrzenia to wazny element edukacji ,dla filmu”.
Whpisujgca sie w nig omowiona analiza antropologiczno-morfologiczna dziela,
ktora koncentruje sie na formie i stylu filmu, przywodzi na mys$l wspomnia-
ny wyzej kognitywizm, inaczej neoformalizm, wypracowany przez Bordwella
i Thompson. Strategia ta, upatrujgca w filmie przede wszystkim forme arty-
styczna, ktora podlega prawom estetycznym, dzieki perspektywom badawczym,
przede wszystkim analitycznej i teoretycznej, pozwala na umieszczenie rozwa-
zan o sztuce filmowej zarowno w kontekscie tematoéw Scisle filmowych i doko-
nujacych sie w historii kina przemian, jak i w kontekscie praktyk spotecznych
i bliskich cztowiekowi dziedzin zycia. Neoformalizm doskonale odzwierciedla
relacje film-widz i widz—film.
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Zgodnie z neoformalizmem filmy to przede wszystkim wypowiedzi arty-
styczne, a nie jedynie akty komunikacji. Badanie dziel z perspektywy estetycz-
nej, a nie komunikacyjnej, pozwala na skupienie wiekszej uwagi na warsztacie
rezyserskim, ktorego istotnym elementem okazuje sie ,chwyt uniezwyklajacy”.
Odnalezienie owej dominanty artystycznej filmu oraz analiza poszczegélnych
elementéw kompozycyjnych, rozpatrywanych w odniesieniu do struktury filmo-
wego opowiadania, prowadzi do nadania filmowej formie znaczenia, wskazujac
tym samym na fascynujaca sile i wyjatkowos¢ tych tekstow kultury. Artystyczne
wypowiedzi tworcow filmowych stanowia przeciwienstwo zwykiych préb od-
tworzenia $wiata i operujac znaczacg forma, przedstawiaja jakoS¢ wyzszego
rzedu, warto$¢ naddana, nie bedaca jedynie suma poszczegélnych elementow
filmu (Ostaszewski 2011: XIlI; Jakubowska 2015: 73). Paradoksalnie dzieki tej
Lhiezwyktosci” film najdokiadniej mowi o rzeczywistosci i jest sposrod wszyst-
kich sztuk najblizszy cztowiekowi. Fundamentalne dla poetyki filmowej jest nie
tylko badanie warsztatu twércy filmowego, lecz takze rozwazanie narracji i dra-
maturgii, ktérych zadaniem okazuje sie kierowanie uwaga i emocjami widzow
(Jakubowska 2015: 72).

Z ta perspektywa teoretyczng zwiazana jest perspektywa analityczna. Zgod-
nie z istotng dla neoformalizmu teorig narracji, filmowy temat i styl oddziatuja
na odbiorce, ktéry wykazujac aktywnos¢ tworczg i zaangazowanie emocjonal-
ne, spetnia wazng funkcje w konstruowaniu senséw przedstawianych filmowych
historii (Ostaszewski 2010: 314, 318, 322; Ostaszewski 2011: XIII). Zgodnie
z podejsciem neoformalnym wazna okazuje sie wprowadzona w pierwotnym
znaczeniu przez Siergieja Eisensteina, obecnie podkreslajgca spojnos¢ formy,
znaczen i emocji, kategoria ,jednos$ci organicznej”. Jedno$¢ ta odnosi sie do dzieta
filmowego jako do zywej, dynamicznej struktury, ktorej poszczegdlne elementy,
takie jak: kadr, ujecie, muzyka, stowo czy dialog skitadajg sie na ,semantyczny
krwioobieg”. Neoformalizm poza wazng rolg tworcy zaklada zatem niezbedny
udziat widza w tym spektaklu kinematograficznym. Film jest forma, ktorej zna-
czenie nadaje widz w procesie odbioru — wéwczas ,,zywa” czy moze raczej ,,0Zy-
wajgca” na oczach widza struktura filmu ukazuje swo6j dynamiczny charakter,
gdyz odczytanie dramaturgicznych i narracyjnych funkcji zastosowanych formal-
nych zabiegow zalezy od odbiorcy (Jakubowska 2015: 71).

Wczesniejsze ,ubezwlasnowolnienie” widza i zastanawianie sie nad tym,
»co film robi z widzem”, szczegdlnie popularne w podejsciu psychoanalitycz-
nym, zostaje zastgpione zwroceniem uwagi na wazng role odbiorcy, Swiadomy
i racjonalny charakter jego dziatan oraz rozwazaniem tego, co aktywny poznaw-
czo ,widz robi z filmem”. Wbrew pozorom nie jest to rownoznaczne z mniej-
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szym oddziatywaniem filmu na odbiorce lub mniejszym znaczeniem filmu, wrecz
przeciwnie. Przemiany w dokonywaniu analizy i odwrécenie problemu relacji
film—widz nastepuja bowiem w podobnym czasie, co pojawianie sie filméw gra-
jacych z narracja — dziel nienarracyjnych, paranarracyjnych czy metanarracyj-
nych, opozycyjnych wobec istniejacych kanonéw, ideologii natychmiastowosci,
empatii czy hipnotycznego wplywu na widza (Aumont, Marie 2013: 393-394).
Filmy zaczynaja cytowaé powstate wczesniej dziefa, igrajg z czasem, przestrze-
nig, bohaterem, formg filmowa. Cho¢ takie procesy pojawialy sie juz w historii
kina, to obecnie dzieje sie to czesciej. Poza tym wspoéiczesnie powstaje znacznie
wiecej filmow, ktore bardzo szybko zyskuja ,etykietki”, oceny, krazace wsrod
widzéw i majace wplyw na poézniejszy odbior danego dzieta. Sztuka filmowa
obecnie cechuje sie masowoscia, natomiast dyskurs na jej temat powszechnos$cig.
Oferujac wychowanie przez film, wymaga ona przemiany w postrzeganiu kina,
nie tylko przygotowania do filmu, lecz takze edukacji ,,dla filmu”. Edukacje ,dla
filmu” mozna rozumie¢ nie jako przygotowanie widza ,do” jego odbioru czy ja-
ko warto$ci wyniesione ,po” obejrzeniu danego dzieta, tylko jako obustronng
prace i korzys$¢, ktére majg miejsce ,,podczas” ogladania, ale zyskuja swoje poz-
niejsze konsekwencje — owocuja zmianami w podejsciu do dziet filmowych i ich
analiz. Forma i styl filmu nadane mu przez twoérce ,0zywaja” w czasie seansu
dzieki sensom i znaczeniom odczytanym przez widza. W ten sposob ujawnia
sie zywy, dynamiczny charakter sztuki filmowej. Zgodnie z twierdzeniem, ze nie
istnieje uniwersalna metoda analizy filméw, a sama jego analiza jest nieskonczo-
na, gdyz niezaleznie od tego, jak bardzo rozbudowana i szczegélowa jest pra-
ca badawcza, wcigz pozostaje w danym dziele material do analizy (tamze: 57),
warto dokladniej zajmowac sie poszczegdlnymi filmami. O ile o arcydzietach kina
czy filmach kultowych powstaly lub powstajg opracowania, o tyle na temat fil-
moéw wspoélczesnych pisane sa najczesciej jedynie recenzje kinowe lub krétkie
artykuty w prasie, nierzadko niesprawiedliwe i traktujgce je zbyt powierzchow-
nie. Tymczasem, jak zauwaza Krzysztof Kornacki (2015), ,z trudem do $wiado-
mosci polskich badaczy dociera idea, ktorg przed ¢wiercwieczem sformufowata
Alina Madej — kazdy film zastuguje na wszechstronna analize, jest bowiem tekstem
kultury, w ktéorym odbija sie aktualne zycie kulturalne i spoteczno-polityczne”.
Wyjatkowymi publikacjami filmowymi na tym tle okazujg sie Kamienie i szaniec.
Analizy, rozmowy, kontrowersje wokot filmu Roberta Glinskiego, opracowanie poswie-
cone jednemu filmowi, stanowigce odpowiedz na bojkot tego dziela jeszcze przed
premierg kinowa i na dyskusje na jego temat oraz album Wolyn. Historia pewnego
filmu, sktadajacy sie z dwdch czeSci, Introdukcji, przyblizajacej historie naszej
Kresowej przesztosci i Historii pewnego filmu, opowiadajacej o dziele Smarzow-
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skiego, ktorym rezyser przerywa milczenie o rzezi wotynskiej. Publikacje te po-
zwalajg zatrzymac sie nad tymi filmami, zastanowi¢ sie nad nimi i spojrze¢ na
nie z wielu réznych perspektyw.

Filmy, stanowiac cze$¢ codziennosci, zwykle sa ,konsumowane”, a potem
zapominane. Widzowie, a czasem nawet recenzenci, nie zauwazajg zastosowa-
nych chwytéw, nie odczytujg naddanej wartosci, nie ze wzgledu na to, ze nie sg
wyedukowani i przygotowani do odbioru filmu, nie dlatego ze widzieli za ma-
to filméw, tylko z powodu nastawienia i podejscia do dziela podczas seansu.
Zbyt dostowne odczytywanie filméw, ktore stanowia przeciez formy artystyczne
i oczekiwanie wobec nich przeniesienia otaczajjcej rzeczywistosci na ekran,
pozbawia te dzieta wyjatkowych tresci i znaczen, jakie ze soba niosg. Wspot-
cze$nie przed trudnym zadaniem stojg rowniez sami tworcy filmowi. Szukajgc
inspiracji i tematéow w literaturze, historii, kulturze czy zyciu codziennym, sta-
raja sie zaciekawic¢ odbiorce nie tylko interesujacym ,opowiadaniem”, lecz tak-
ze, a moze przede wszystkim, forma filmowa. Ich dziela opowiedziane jezykiem
wspolczesnego kina czesto sg ambitne, efektowne, stylistycznie imponujace czy
wrecz zaskakujace (jak choc¢by Baby Bump Kuby Czekaja, nazywany filmowym ko-
miksem, ewenementem czy awangarda, cho¢ opowiadajacy ,zwyczajng” historie
dojrzewajacego chiopca — rezyser wyjatkowy efekt uzyskuje maksymalnie skra-
cajac dystans widz—bohater i dzieki filmowym srodkom dazy do tego, by odbior-
ca znalazt sie ,w skorze” nastolatka). Dlatego tak wazna okazuje sie ,edukacja
spojrzenia”, sprzeciwiajaca sie spojrzeniu konsumpcyjnemu, a wyrézniajaca spoj-
rzenie badawcze, wnikliwe. Edukacja ,,dla filmu” pozwoli dowarto$ciowywac dzieta
sztuki filmowej, a odbiorcom czerpac z nich wiedze, zyciowa inspiracje i twércza
rados$¢. Odwazni oraz nieszablonowo i brawurowo opowiadajacy swoje historie
tworcy filmowi majg bowiem jeszcze wiele do ,powiedzenia” i do ,pokazania”,
a widzowie wiele do odczytania i zrozumienia.
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Wprowadzenie

Zgodnie z podstawowymi zalozeniami teorii wychowania estetycznego
sztuka ma ogromne znaczenie dla wszechstronnego rozwoju cztowieka, zapew-
niajac harmonijny rozwoj osobowosci, tj. emocji, intelektu i sit twérczych przez
kontakt z dzielami sztuki oraz wtasng aktywnos¢ twoérczg w réznych dziedzi-
nach (Wojnar 1984: 212). Sztuka to takze wazny element ksztaltowania posta-
wy ,otwartego umystu”, charakteryzowanej przez Irene Wojnar jako postawa
napietej uwagi, czujnosci i wrazliwosci, zalezna od $wiadomos$ci i szerokiej
orientacji czlowieka w $wiecie i jego mozliwosciach (Wojnar 1970: 290-291).
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Dzisiaj coraz wyrazniej stycha¢ glosy wskazujgce na przenikanie sie sfer sztuki,
kultury, edukacji i sfery spotecznej. Podkresla sie zalety uczestnictwa w dziala-
niach artystycznych nie tylko z powodu zmiany psychologicznej w czlowieku,
rozwoju kreatywnosci i tworczosci, czy rozwijania indywidualnej tozsamosci, ale
takze jako czynnika ulatwiajacego zmiane spoteczng czy ksztaltujacego posta-
we obywatelska. Tradycyjne podzialy na to, co artystyczne i na to, co spoleczne
powoli tracg sens. Plynne przenikanie sie sfery estetycznej i spotecznej, tego
co indywidualne z tym, co pozwala na tworzenie wiezi spolecznych i wspélno-
towych, staje sie dzi§ istotnym czynnikiem, wplywajacym na prace pedagogow
w polu sztuki (por. Moszkowicz 2014: 116). W pracy badawczej i dydaktycznej
cztonkow Zaktadu Edukacji Estetycznej i Studiow nad Kulturg brane sg pod uwa-
ge wszystkie wymienione tu czynniki, zarbwno zwiazane z wplywem sztuki na
rozwoj cztowieka, jak i jej oddzialywaniem na sfere spofeczna.

W ramach dziatan dydaktycznych pracownicy Zaktadu Edukacji Estetycznej
i Studiéw nad Kulturg proponuja szereg zaje¢ akademickich, skierowanych za-
rowno do studentéw pedagogiki, jak i studentéw innych wydziatéw (zajecia
ogo6lnouniwersyteckie). Zajecia opierajg sie na teorii wychowania ,do” i ,przez”
sztuke, w konteks$cie zaréwno mysli klasykow, jak i wspotczesnych tendencji
w humanistyce (od zwrotu lingwistycznego, przez zwrot obrazowy/wizualny, do
zwrotu ku rzeczom i zwrotu performatywnego). Prowadzone zajecia obligato-
ryjne, jak i fakultatywne podkreslajg role sztuki (szeroko rozumianej) w edu-
kacji tak w tresci, jak i formie dzialan pedagogicznych. Zajecia dydaktyczne
z proponowanych do realizacji przedmiotéw w wiekszos$ci odbywaja sie stacjo-
narnie (na Wydziale Pedagogicznym UW oraz w instytucjach artystycznych i in-
stytucjach kultury), chociaz w ofercie pojawiajg sie takze kursy mieszane i zdalne
(e-learningowe). Zajecia prowadzone sg w jezyku polskim oraz angielskim nie
tylko dla studentow Uniwersytetu Warszawskiego, ale takze dla oséb przyjez-
dzajacych na studia z innych osrodkéw w Polsce w ramach programu MOST oraz
z zagranicy w ramach programu Erasmus.

Specjalnos¢: Edukacja artystyczna i medialna

W ramach dziatalnosci dydaktycznej Zaktadu Edukacji Estetycznej i Studiow
nad Kulturg prowadzone sg studia drugiego stopnia na specjalnosci edukacja
artystyczna i medialna. Stworzony autorski program studiéw jest odpowiedzia
na wspoélczesne zapotrzebowanie na dobrze przygotowanych merytorycznie, ale
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takze medialnie edukatoréow dzialéw edukacyjnych w instytucjach artystycznych
i instytucjach kultury oraz nauczycieli plastyki na etapie szkoly podstawowej
i ponadpodstawowej. Wzbogacenie edukacji artystycznej o elementy edukacji
medialnej rozszerzylo proponowany wachlarz zaje¢ o takie, podczas ktérych
studenci zdobywaja kompetencje w zakresie komunikacji medialnej, czy metod
dydaktycznych, wykorzystujacych nowe technologie. Takie umiejetno$ci moga
wplyna¢ na urozmaicenie ich przysztej pracy edukacyjnej zaré6wno w szkole, jak
i w instytucjach kultury.

Program studiéw skiada sie z trzech giéwnych blokéw: edukacji artystycz-
nej, edukacji medialnej oraz czesci praktycznej, koncentrujacej sie na dziataniach
tworczych studentoéw. Zajecia wchodzace w sktad kazdego z wyzej wymienionych
blokéw zaprojektowano zaréwno na pierwszym, jak i drugim roku studiow.

Blok 1: Edukacja artystyczna

Podstawa, na ktérej w glownej mierze opiera sie program specjalnosci,
stanowi pierwszy blok zaje¢, dotyczacy zagadnien sztuki, kultury i edukacji oraz
wystepujacych miedzy nimi zalezno$ci. Punktem wyjscia dla zaje¢ wchodzacych
w skiad pierwszego bloku jest teoria wychowania estetycznego, rozumiana ja-
ko interdyscyplinarna koncepcja nalezgca do nauk o wychowaniu (edukacji),
ale jednoczesnie powigzana z innymi dyscyplinami, zajmujacymi sie czlowie-
kiem, spoteczenstwem i kultura: z filozofig, estetyka, psychologia i socjologia
(Wojnar 2007: 873). Celem zaje¢, wchodzacych w skiad bloku pierwszego, jest
pedagogiczna refleksja nad mozliwo$ciami wykorzystania sztuki w edukagji,
z uwzglednieniem stanowisk klasykow teorii, jak réwniez pozapedagogicznych
kontekstéw dawnych i wspoélczesnych. Studenci podczas zaje¢ akademickich
maja mozliwo$¢ poznania bogatej tradycji teorii wychowania estetycznego, by
nastepnie poddac refleksji wychowanie estetyczne we wspolczesnej, nowej,
zmieniajacej sie rzeczywistosci w konteks$cie zaproponowanych przez Krystyne
Pankowska czterech obszaréw:

1.  uwzglednianie szerszego kontekstu interdyscyplinarnego (teorii kultury ma-
sowej, antropologii kulturowej, psychologii);

2. dostrzeganie zjawiska ,wyciekania” estetyki w obszary pozaestetyczne (ia-
czenie probleméw estetycznych z kontekstami spotecznymi i politycznymi,

a takze potozenie nacisku na problem estetycznej anestezji, wynikajacy

z nadmiaru lub niedostosowania sytuacji estetycznych oraz wykorzystywa-

nie estetyki jako towaru — np. przez rynek);
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3. uwzglednianie estetyki nowych mediéw (wypracowanie nowych estetycz-
nych kodéw deszyfracyjno-interpretacyjnych);

4. uwzglednianie miedzykulturowosci estetycznej (redefinicja tradycyjnych po-
je¢, np. przezycia/doswiadczenia estetycznego czy kanonu estetycznego)
(Pankowska 2013: 191).

W ramach pierwszego bloku studenci uczestniczg takze w zajeciach z hi-
storii sztuki, podczas ktérych poznajg dzieje sztuki, jej zmienno$¢ w perma-
nentnym ruchu miedzy tradycja a innowacja. Poszukujg zalezno$ci miedzy
zmiennoS$cig w sztuce, a zmiennoS$cia Swiata, mysli filozoficznych, spotecznych
i politycznych. Jednoczes$nie szukaja $ladow tradycji w nowszych kierunkach
artystycznych, zdajac sobie sprawe, iz sztuka, nawet ta najbardziej rewolucyjna,
pozostaje w nieustannym zwiazku z przeszloscia: ,dzieje sztuki sg ustawicznym
ciaggiem przemian i innowacji dokonywanych na tle dorobku dotychczasowego
— tradycji [...] sa wiec ciagta oscylacja, cigglym dialogiem pomiedzy nowos$cig
i dawnoscia, pomiedzy tworczoscia i tradycja” (Bialostocki 1991: 15).

Studenci zdobywajg wiedze na temat dziejow sztuki, poznaja jej historie oraz
dzieta kanoniczne. Jednoczesnie ucza sie pracy edukacyjnej w oparciu o sztuke
wspolczesna, zapoznajac sie z dziatalnoscig wspotczesnych artystéw, analizujac
najnowsze tendencje w sztuce i mozliwosci, jakie stwarzajag nowe technologie
w polu sztuki. Wiaczenie sztuki wspoéiczesnej do dzisiejszych dziatan edukacyj-
nych wydaje sie bardzo istotne. W sytuacji, kiedy ze sztuka mozna zetkna¢ sie
wszedzie, nie tylko w szkole, czy muzeum, ale takze na ulicy, w przestrzeni pub-
licznej, czy w Internecie, wiedza na temat wspoéiczesnych dziatan artystycznych
moze pomdc nauczycielowi/edukatorowi w jego pracy pedagogicznej. Takze
artysci wspotczesni siegaja po pedagogiczne formy dzialania, rozszerzajac pole
sztuki o eksperymenty o charakterze edukacyjnym (realizacje z kregu sztuki-
-jako-pedagogiki) (por. Bishop 2015). Zauwazalny w XXI w. zwrot edukacyjny
w sztuce i praktykach kuratorskich wymaga takze zmiany sposobu myslenia
pedagoga na temat sposobow uczenia o sztuce i wiaczania sztuki w praktyki
pedagogiczne. Sztuka staje sie juz nie jedynie dziatlaniem artystycznym, ale tak-
ze elementem dziatania naukowego, czy badawczego (np. rozwéj metod ba-
dan jakoSciowych art-based research, pedagogiki opartej na performansie itp.)
(por. Finley 2009). Sztuka wspoélczesna staje sie waznym partnerem dla pe-
dagogiki, gdyz opowiada o $wiecie, w ktérym zyja uczniowie/wychowankowie
sami ten Swiat wspoéltworzac, jak i bedac tego Swiata ,wytworem”. Ukazanie
bliskich wychowankom probleméw w innym, artystycznym $wietle, opowiada-
nych jezykiem sztuki, moze rozszerzyc¢ ich perspektywe, pokaza¢ ré6znorodnos¢
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punktéw widzenia i interpretacji znanych z zycia codziennego sytuacji. Jedno-
cze$nie wspolczesne projekty artystyczne moga postuzy¢ do dyskusji na temat
wspotczesnych nurtéow filozoficznych, czy dzisiejszej mysli spotecznej i poli-
tycznej. Moga zatem by¢é pomocne w tworzeniu wilasnych interpretacji i prob
osobistego rozumienia wspdéiczesnego Swiata. Potrzebujemy dzi§ nowych na-
rzedzi do opisu i interpretacji Swiata — sztuka wspoéiczesna moze by¢ jednym
z nich (por. Kwiatkowska-Tybulewicz 2016). Studenci analizujg relacje sztuka
wspolczesna—pedagogika nie tylko podczas zaje¢ wyktadowych, ale takze dziafa-
jac praktycznie w przestrzeniach Centrum Sztuki Wspotczesnej Zamek Ujazdow-
ski w Warszawie, laczac projekty artystyczne prezentowane w CSW z wiedze
na temat sztuki wspolczesnej (wspoéiczesne strategie interpretacyjne np. de-
konstrukcjonizm, intertekstualizm oraz konteksty np. psychoanaliza, feminizm,
postkolonializm) z teorig wychowania estetycznego i wspoéiczesng mysla filozo-
ficzno-spoteczna.

W programie studiow znajdujg sie takze zajecia z kultury i sztuki etnicznej,
przygotowujace studentéw do praktycznej realizacji zadan edukacji regionalne;j
i miedzykulturowej. Poznanie obyczajéw i tradycji regionalnych w zakresie $pie-
wu, tanca, plastyki regionéw w Polsce i na Swiecie staje sie istotnym elemen-
tem dialogu miedzykulturowego, prowadzacego do porozumienia i wspéipracy
w duchu tolerancji i pokoju ludzi ré6znych kregéw kulturowych. Ukazywanie plu-
ralizmu gloséw, réznorodnosci form artystycznych, wielo$ci narracji z ré6znych
stron Polski i Swiata jest waznym elementem edukacji miedzykulturowej, w kto-
rej zwraca sie coraz wieksza uwage na wiedze o sztuce innych kultur. Pokazywa-
nie, w jaki sposob formy sztuki funkcjonujg w réznych spoteczenstwach, jakie
potrzeby zaspokajaja, jakim celom stuza, w jaki sposéb poszerzaja ludzka zdol-
nos¢ postrzegania i rozumienia $wiata, bytoby wiec waznym krokiem na drodze
do poznania i do porozumienia (Pankowska 2013: 208). Podczas zaje¢ studen-
ci analizujg pojecie ,matej ojczyzny”, poszukujg jej wspotczesnych przejawow
oraz szukaja jej elementéw w wybranych dziataniach folklorystycznych (por.
Samoraj 2016).

Studia koncentrujg sie na sztukach wizualnych, teatrze i filmie. Studenci
biorg udziat w zajeciach z zakresu edukacji plastycznej, edukacji teatralnej oraz
edukacji filmowej. Poznajg metodyke zaje¢ plastycznych oraz metodyke tre-
ningu kreatywnoS$ci. Jako godne uwagi uzupetnienie traktowac nalezy zajecia:
muzyka i wychowanie, akcentujgce integralno$¢ sztuki i wlaczajace elementy mu-
zyki, dzwieku i $piewu do dzialan przysziych nauczycieli plastyki i edukatorow
artystycznych. Przygotowujac sie do pracy w charakterze edukatoréw w prze-
strzeniach muzealnych, w ramach programu studiéw studenci majag mozliwos¢
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poznania podstawowych zagadnien zwigzanych z funkcjonowaniem muzeum,
z uwzglednieniem zmian w muzealnictwie w XXI w. (nowa muzeologia, muzeum
interaktywne, muzeum wirtualne itp.).

Studenci zdobywaja wiedze na temat dziejow sztuki, kontekstow sztuki,
dziedzin i kierunkéw artystycznych nie tylko podczas zaje¢ wyktadowych, ale
takze uczestniczac we wspoélczesnym zyciu artystycznym, odwiedzajac aktualne
wystawy oraz biorgc udzial w wydarzeniach kulturalnych. Wiedza i dziatania
tworcze w polaczeniu z aktywnym uczestnictwem w kulturze pozwala na lepsze
przygotowanie sie do przyszlej pedagogicznej pracy w polu sztuki.

Blok 2: Edukacja medialna

Przygotowujac edukatoréw do pracy w instytucjach artystycznych, a takze
nauczycieli plastyki do prowadzenia zaje¢ w szkotach podstawowych i ponad-
podstawowych, nalezy wzig¢ pod uwage szybkoS¢ przeobrazen cywilizacyjno-
-kulturowych, z jaka mamy dzi§ do czynienia. Rozwéj mediow elektronicznych
i ekspansja technologii informacyjno-komunikacyjnej, zrewolucjonizowaly nie-
mal wszystkie dziedziny naszego zycia, wplywajac istotnie na uczenie sie, spe-
dzanie wolnego czasu, czy prace zawodowa. Interaktywne cyfrowe media coraz
czeSciej wystepuja dzi§ w roli narzedzia posredniczacego w relacjach miedzy
cztowiekiem a Swiatem, a takze w kontaktach miedzyludzkich. Mamy dzis do
czynienia z rozmaitymi zjawiskami, ktére razem skfadaja sie na wytaniajaca sie
nowa postac¢ porzadku kulturowego, jakim jest cyberkultura (Kluszczynski 2001:
33). Artystyczna ekspresja cyberkultury jest za$ sztuka multimediow (tamze).

Podczas studiow na specjalnosci edukacja artystyczna i medialna studenci
analizuja trzy wymiary wspétczesnoSci, zwigzane z gwaltownym rozwojem tech-
nologicznym i medialnym: cyberkulture, spofeczenstwo informacyjne oraz sztu-
ke nowych mediéw. W programie specjalnosci znajduja sie takze przedmioty,
ktére nie wigze sie Scisle z edukacjg artystyczng, ale stanowig metodyczne przy-
gotowanie do bycia nauczycielem i edukatorem wykorzystujgcym w pracy za-
wodowej nowe technologie. Studenci uczg sie sposobow wykorzystania mediow
w procesie socjalizacji, edukacji i komunikacji spotecznej. Poznajg podstawowe
zalozenia edukacji medialnej. W czasie studiow przygotowuja sie do umiejetne;j
analizy i krytycznej oceny medialnych przekazéw (jak réwniez do ich tworzenia)
oraz wykorzystywania nowych mediow w dziatalnosci edukacyjnej. Waznym ele-
mentem specjalnosci sa nowoczesne metody ksztalcenia wykorzystujace nowe
technologie np. e-learning, ktére moga by¢ wykorzystywane zaré6wno w ramach
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edukacji szkolnej (urozmaicenie tradycyjnej edukacji plastycznej), jak i podczas
pracy edukacyjnej w instytucjach artystycznych. Studenci majg mozliwos$¢ uczest-
nictwa w przygotowanych dla nich kursach e-learningowych oraz uczg sie samo-
dzielnego tworzenia ciekawych (zaré6wno w tresci, jak i formie) zaje¢ zdalnych.
Program studiéow na specjalnosci edukacja artystyczna i medialna wigze
ksztaltowanie Swiadomego korzystania z tresci medialnych ze zdolno$ciami do
kompetentnej komunikacji we wszystkich formach przekazu: drukowanych
i elektronicznych. Studia wyposazajg studentéw w niezbedng wiedze o mediach
w kontekscie wspotczesnej kultury i edukacji oraz w umiejetno$¢ tworzenia
przekazéw audiowizualnych w postaci filméw, reportazy multimedialnych, prezen-
tacji elektronicznych itd. Dzisiejsza kultura to przede wszystkim $wiat obrazu,
w ktérym zawiera sie zaréwno $wiat sztuk plastycznych, jak i swiat filmu, foto-
grafii, czy multimediéw. Edukacja medialna w programie naszych studiow taczy
sie wiec z treSciami artystycznymi, ktére w duzej mierze przemiescily sie dzi$
w szeroko rozumiane obszary medialne i stanowig nierozerwalng z nimi catos¢.

Blok 3: Dzialania tworcze

Studia w ramach specjalnosci edukacja artystyczna i medialna stanowig po-
taczenie wiedzy o kulturze, sztuce i mediach z wlasng tworczoScig artystyczng.
Studenci uczestniczg w warsztatach artystycznych, plastycznych, performatyw-
nych, ceramicznych, poznajac rézne techniki artystyczne i doskonalgc warsztat
tworczy. Projektujg i realizujg autorskie projekty interdyscyplinarne, skierowa-
ne do szerokiego odbiorcy. Ucza sie form zarzadzania projektem (planowanie,
promocja, realizacja, ewaluacja itp.). Wspoélpracujg ze studentami innych uczelni
— w tym uczelni artystycznych.

Waznym elementem tego bloku zajec¢ sg wizyty studyjne w réznych insty-
tugji artystycznych i kulturalnych, w czasie ktérych studenci zapoznajg sie z for-
mami pracy dzialéw edukacyjnych, funkcjonujacych w danych instytucjach, oraz
biora udzial w przygotowanych dla nich warsztatach zgodnych z profilem dane;j
placowki (np. pedagogika teatru, pedagogika tanca, edukacja muzealna itp.).
Tym sposobem poznajg w praktyce wspotczesne metody i koncepcje edukacji
artystycznej, stosowane w muzeum, galerii sztuki, teatrze, szkole tanca, domu
kultury i itp.

Istotnym elementem przygotowania do pracy w charakterze edukatora
w instytucjach artystycznych oraz nauczyciela plastyki w szkole sg praktyki stu-
denckie. Studenci realizujg obowiazkowa praktyke zarowno w dzialach eduka-
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cyjnych w instytucjach artystycznych lub medialnych, jak i w szkole, prowadzac
zajecia plastyczne. W ramach praktyki studenci na pierwszym roku studiéw tra-
fiaja do réznych instytucji (teatry, muzea, galerie, kina, szkoly tanca, szkoly
fotografii, szkoty muzyczne, domy kultury, wydawnictwa, radio, telewizja itp.),
gdzie ucza sie organizacji pracy edukacyjnej, prowadza zajecia, pomagaja w rea-
lizacji aktualnych zadan wynikajacych z harmonogramu dziatan w konkretnej
placowce. Na drugim roku zas odbywajg praktyke w szkole, obserwujac prace
nauczyciela plastyki oraz samodzielnie prowadzac zajecia, wykorzystujac wiedze
i dosSwiadczenie zdobyte podczas studiow, jak i wizyt studyjnych i praktyk w in-
stytucjach artystycznych.

Absolwent specjalnosci edukacja artystyczna i medialna jest kompetentnym
odbiorcg sztuki dawnej i wspolczesnej, posiada wiedze oraz umiejetnosSci pla-
styka-twércy oraz uczestnika i animatora kultury wspotczesnej. Charakteryzuje
sie kulturg estetyczng w zakresie sztuk plastycznych, jak tez innych dziedzin
sztuki np. film, teatr, sztuka nowych mediéw. W swojej pracy jako edukator
artystyczny lub nauczyciel plastyki w szkole, potrafi tworzy¢ i upowszechniaé
ré6znorodne postaci przekazéw wizualnych dla celow artystycznych, edukacyj-
nych i uzytkowych.

Pozostale dzialania dydaktyczne pracownikéw Zakladu Edukacji
Estetycznej i Studiéw nad Kulturg

Poza opracowaniem programu i prowadzeniem zaje¢ na specjalnosci eduka-
cja artystyczna i medialna, cztonkowie Zaktadu Edukacji Estetycznej i Studiow
nad Kulturg uczestniczg w dzialalnosci dydaktycznej Wydziatu Pedagogicznego,
prowadzac obowigzkowe i fakultatywne zajecia akademickie dla studentéw pe-
dagogiki, jak i studentéw innych wydziatow UW oraz studentéw zagranicznych.

Wszyscy studenci pedagogicznych studiow licencjackich w module huma-
nistycznych podstaw pedagogiki realizujg przedmiot edukacja kulturalna w for-
mie wyktadu, konwersatorium i lektorium. Niestety jest to jedyny obowigzkowy
dla wszystkich studentéw w programie studiéw | stopnia przedmiot zwigzany
z obszarem badawczym Zaktadu Edukacji Estetycznej i Studiéw nad Kultura.
To tutaj zatem studenci stykaja sie po raz pierwszy z tematyka sztuki i wycho-
wania, dokonujg aktualizacji pedagogicznej refleksji nad istota kultury w dzia-
taniach edukacyjnych, jak i poznajag podstawowe zagadnienia zwigzane z teorig
wychowania estetycznego. W ramach obowigzkowych zaje¢ na innych specjal-
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noSciach prowadzone sa poza tym zajecia z edukacji plastycznej oraz metodyki
zajec plastycznych dla nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolne;j.

Duza popularnos$cia cieszg sie proponowane przez Zaklad zajecia fakulta-
tywne dla studentéw pedagogiki oraz zajecia ogoélnouniwersyteckie dla stu-
dentéw innych wydzialéw UW, w ktérych podejmowana jest tematyka sztuki
i edukacji: ,,Sto pomystéow na dziatania tworcze”, ,Tabu w sztuce” oraz ,Wycho-
wawcze aspekty sztuki wspoéiczesnej”. Podczas wymienionych zaje¢ studenci
z innych wydzialéw poznajg teorie wychowania estetycznego, analizujg sztu-
ke dawng i wspoélczesng, poszukujac jej wychowawczego potencjalu (takze
sztuke kontrowersyjna, dotykajaca tabu, przekraczajgcg granice estetyczng lub
etyczng) oraz dzialajg twdrczo taczac teorie pedagogiczne z ré6znymi formami
artystycznej aktywnos$ci. Warto takze zaznaczy¢, iz ,,Wychowawcze aspekty
sztuki wspolczesnej” jest kursem e-learningowym, prowadzonym przez Barba-
re Kwiatkowska-Tybulewicz i Macieja Stomczynskiego od 2007 r. Jest to je-
den z pierwszych kurséow zdalnych, jakie pojawily sie w ofercie Uniwersytetu
Warszawskiego. W czternastu dotychczasowych edycjach wzieto w nim udziat
1055 studentéw roznych wydziatow UW.

Trzeba takze wspomnie¢ o zajeciach prowadzonych w jezyku obcym, w kt6-
rych uczestnicza studenci z uczelni zagranicznych, studiujgcy na Wydziale Pe-
dagogicznym UW w ramach programu Erasmus: ,Art & Education”, ,Child Art
& Education”, ,Intercultural Dialogue”. To kolejna okazja do zapoznania oséb
z innych os$rodkow akademickich z bogatg tradycja wychowania przez sztuke
oraz polska teorig wychowania estetycznego. Do tej pory w zajeciach tych wzie-
li udziat studenci miedzy innymi z: Irlandii, Niemiec, Hiszpanii, Wioch, Brazylii,
Rosji, Ukrainy, Malty, Turcji, Chorwacji, Serbii, Pakistanu i Kurdystanu. W ra-
mach wspélpracy miedzynarodowej studenci z zagranicznych osrodkéw akade-
mickich poznaja wspétczesne formy edukacji artystycznej w Polsce. Polska szkota
wychowania estetycznego jest takze prezentowana na zajeciach dydaktycznych
prowadzonych przez pracownikéw Zaktadu na uniwersytetach zagranicznych (np.
wspolpraca Mariusza Samoraja z Kunstuniversitdt Linz).

Studenci zainteresowani tematyka sztuki i edukacji maja mozliwo$¢ uczest-
niczenia w seminariach licencjackich i magisterskich znajdujacych sie w ofercie
dydaktycznej Zaktadu: ,Edukacyjne konteksty sztuki i kultury” oraz ,Twoércza
aktywnos$¢ dziecka”. Doktoranci przygotowujacy dysertacje na temat szeroko
ujmowanej relacji miedzy sztuka a edukacjg uczestnicza w prowadzonym przez
Krystyne Pankowska seminarium doktoranckim (rozprawy doktorskie dotycza
tematyki sztuk plastycznych, teatru, filmu, tanca, literatury, edukacji muzealnej,
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szkolnictwa artystycznego i szkét twérczych). Cztonkowie Zaktadu Edukacji Este-
tycznej i Studiow nad Kultura angazuja sie ponadto w zajecia dydaktyczne na
innych wydziatach UW, jak i prowadza zajecia na Uniwersytecie Otwartym Uni-
wersytetu Warszawskiego. Wzbogacaja oferte studiow podyplomowych Wydzia-
tu Pedagogicznego UW, realizujac program studiow podyplomowych ,Sztuka”,
kierowanych przez Elzbiete Kukute.

Zakonczenie

Sztuka jest waznym terenem badan dla srodowiska pedagogicznego. Glow-
nym zadaniem wychowania przez sztuke ma by¢ z jednej strony rozszerzenie
i wzbogacenie form ludzkiego mys$lenia, odczuwania i dzialania, dzieki wyko-
rzystaniu wartosci wyobrazni, z drugiej za$ otwarcie na drugiego czlowieka, za-
checenie do interakcji i tworczego kreowania wspoélnej przestrzeni spoteczne;j.
ArtySci stawiajg pytania o sens zycia, role cztowieka w $wiecie, mozliwos$¢ prze-
kroczenia konkretnych trudnych sytuacji zyciowych czy rozwiazania proble-
mow spolecznych. Zespét Edukacji Estetycznej i Studiow nad Kulturg stara sie
kontynuowa¢ bogatg tradycje polskiej szkoly wychowania estetycznego. W pro-
ponowanych zajeciach dydaktycznych niestrudzenie podkre$lana jest waga
przestrzeni na styku sztuki i edukacji, jako doniostego obszaru zainteresowania
pedagogicznego. Dzieki ukazywaniu z jednej strony dtugiej historii rozwazan
na temat relacji sztuka—wychowanie oraz polskiej teorii wychowania estetycz-
nego, z drugiej zas, najnowszych stanowisk teoretycznych i dziatan tgczacych
sztuke z pedagogika w Polsce i na swiecie, idea wychowania przez sztuke oraz
stala obecnos¢ sztuki w edukacji moze pozostac istotnym elementem wspot-
czesnych dzialan pedagogicznych.
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during workshops.
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Zajecia poswiecone edukacji plastycznej na Wydziale Pedagogicznym Uni-
wersytetu Warszawskiego prowadzone sg od wielu lat w Zakladzie Teorii
Wychowania Estetycznego. Znaczaca osobg dla powstania i rozwoju pracowni
plastycznej oraz realizowanych w jej ramach tresci byta dr Anna Trojanowska-
-Kaczmarska. Fundamentem jej aktywnosci pedagogicznej byto niewatpliwie za-
angazowanie w ksztaltowanie u studentéw wrazliwosci i otwartosci na osobe
dziecka. Dziatalno$¢ Anny Trojanowskiej-Kaczmarskiej wpisywala sie w gtowny
nurt mysli o sztuce i wychowaniu w Zakladzie Teorii Wychowania Estetycznego,
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kierowanego przez prof. Irene Wojnar i byla tej mysli swoistag egzemplifikacja.
Obecna dziatalno$¢ dydaktyczna jest efektem tej tradycji i tego sposobu mysle-
nia o obecnosci sztuki w edukacji.

Podstawowy cel zaje¢ poswieconych edukacji plastycznej odpowiada specy-
fice Wydziatlu Pedagogicznego, czyli przygotowaniu studentéw do sprawnego
i poglebionego budowania sytuacji edukacyjnych w pracy pedagogicznej. Temu
celowi podporzadkowane sg tresci realizowane w ramach zaje¢ plastycznych.
Dotycza one zaréwno problematyki pedagogicznej, jak i problematyki plastycz-
nej oraz ich wzajemnej zaleznosci. TreSci te obejmujg réwniez specyfike twor-
czosci plastycznej dziecka w kontekscie mozliwosci i ograniczen, jakie specyfika
ta stwarza dla realizacji celow edukacyjnych. W szerokim wachlarzu porusza-
nych zagadnien, niektére z nich zastugujg na szczegélna uwage. Do nich nale-
zy niewatpliwie kwestia wlasciwego uzasadnienia obecnosci sztuk plastycznych
w edukacji dzieci i miodziezy. Jest ona do$¢ istotna, gdyz odpowiedZ na pyta-
nie o sens tej obecnoSci przesadza o ksztalcie wielu bardziej szczegdtowych
zagadnien. Takze dotyczacych praktyki pedagogicznej. Nie ulega watpliwosci,
ze uzasadnienie takie musi by¢ budowane na gruncie specyficznym tylko i wy-
tacznie dla sztuki. Pojawia sie ono w momencie analizy dzieta jako wyniku aktu
ekspresji. W akcie tym dochodzi do emanacji tresci jednostkowych i niepo-
wtarzalnych, bedacych odzwierciedleniem wewnetrznego, a wiec osobowego
istnienia cztowieka. Interesujace jest to, ze nawet pobiezna analiza struktur
jezykowych réznych sztuk, w tym takze plastyki, ujawnia nie tylko ich otwarty
charakter i nieograniczong podatno$¢ na interpretacje, ale takze jednostkowos¢
i niepowtarzalnos¢ powstajacych form wyrazowych. Ta uderzajaca zgodnos¢
wskazuje wyraznie, ze to osoba, a wiec wewnetrzny wymiar istnienia czlowieka
jest trescig uzewnetrzniajaca sie w akcie ekspresji. Osoba jest wiec ta katego-
ria, ktéra niezaleznie od innych, przesadza o specyfice sztuki i jawi sie jako
podstawowe uzasadnienie obecnosci sztuk w procesie edukacji. Jest wiec takze
kluczowym celem tej obecnosci.

Stwierdzenie to ma swojg dalszg konsekwencje. Dotyczy ona istoty rownie
waznego, z punktu widzenia edukacji, problemu. Jest nim charakter procesu
realizacji tak pojetego celu. Jednostkowos¢ i niepowtarzalnosc¢ tresci osobowych,
brak algorytmoéw dotyczacych ich ksztattowania i wyrazania, uwypukla specyfike
tego procesu. Sposrod wielu funkcjonujacych w pedagogice pojeé najbardziej
adekwatne wydaje sie pojecie szeroko rozumianej wrazliwosci. Konstytuowa-
nie sie osoby jest dynamicznym ukladem obejmujacym to, co zewnetrzne i to,
co wewnetrzne oraz obecno$¢ drugiej osoby. Zalezno$¢ ta okresla elementy
skfadowe tego procesu i jest szczego6lng wartoscig dla praktyki pedagogicznej
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w zakresie dziatan plastycznych, konkretyzuje bowiem tresci, ktére musza byc¢
realizowane, jesli proces edukacyjny ma zakonczy¢ sie sukcesem. Mozna wiec
stwierdzi¢, ze efektem budowania wrazliwosci osobowej poprzez dzialania pe-
dagogiczne bedzie postepujace otwieranie sie wychowankéw na réznorodnos¢
Swiata zewnetrznego, wiasne istnienie i obecnos¢ drugiej osoby.

W zwiazku z tym odpowiedniego naswietlenia wymaga swoisty fundament,
na gruncie ktérego i dzieki ktéremu, treSci osobowe moga by¢ realizowane.
Fundamentem tym sg jezyki przynalezne poszczegdlnym sztukom, w tym takze
plastyce. Dziefo jest efektem aktu ekspresji, uzewnetrznieniem sie osoby. Jest
takze, co istotne, zZrédlem doznania czyjejS obecnos$ci. Patrzac na nie pod ka-
tem tre$ci osobowych, stwierdzi¢ nalezy, iz proces wprowadzania wychowan-
kéw w struktury jezykowe musi opiera¢ sie na budowaniu wrazliwosci na ich
dziatanie. Wiedza o regufach funkcjonowania danego jezyka i znajomos¢ kano-
nu, jako egzemplifikacji tej wiedzy, nie sg tutaj wystarczajace. DoSwiadczenie
osobowe wykracza zawsze poza stosowane dotychczas struktury wyrazowe, gdyz
jest niepowtarzalne. Totez przetworzenie i dostosowanie danego jezyka do kon-
kretnej, jednostkowej tresci nie moze by¢ oparte o jakikolwiek algorytm, gdyz
takich algorytmoéw nie ma. Pozostaje wiec tylko osobliwa i trudna do okresle-
nia zdolno$¢, pozwalajaca w sposéb jednostkowy i niepowtarzalny zbudowaé,
czy tez wnikng¢ w dzieto. Tak wiec proces edukacji jawi sie tu jako cierpliwe
budowanie w wychowankach wielokierunkowej wrazliwos$ci. Przygotowanie za$
studentow do przyszlej pracy pedagogicznej wymaga przede wszystkim uksztat-
towania w nich §wiadomosci, czym ten proces jest i czego dotyczy.

Obok zagadnien pedagogicznych realizowane sg zajecia praktyczne w for-
mie warsztatow plastycznych. Wprowadzaja one w problematyke spotecznych
funkcji sztuk plastycznych: ekspresji i wizualnego ksztaltowania otoczenia.
Wprowadzajg takze w zagadnienia specyfiki jezyka wypowiedzi plastycznej i jego
czesci skladowych. Pozwalajg przesledzi¢ zaleznosci miedzy ksztaltem formy
plastycznej, a implikowang przez nig trescig. Cato$¢ daje studentom mozliwos¢
wnikniecia w proces budowania réznych form wypowiedzi plastycznej i uswia-
domienia, w oparciu o konkretne sytuacje, na czym polega istota tego proce-
su. Najwazniejsze jednak jest to, ze zajecia warsztatowe stwarzajg znakomitg
sytuacje do praktycznej egzemplifikacji poruszanej problematyki pedagogiczne;j.
W zwiazku z tym, pojawia sie pewna kwestia, ktora w pracy ze studentami za-
sfuguje na poglebiona refleksje.

Plastyka jest aktywnoscig oparta przede wszystkim na ksztaltowaniu form
materialnych. Ta substancjonalno$¢ jest Zrédtem wielu nieporozumien, czesto
pojawiajacych sie w praktyce pedagogicznej. Polegajg one na redukcji wypowie-
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dzi plastycznej do poziomu technicznego. Tymczasem, jak w przypadku kazdej
ze sztuk, ekspresja plastyczna jest procesem wyrazania. Materia i technika jej
ksztaltowania sg tylko no$nikiem tego procesu. Innymi stowy — aktywnos$¢ pla-
styczna nie polega na czynnosci budowania jakiejkolwiek struktury, gdyz celem
nie jest sama czynnos$¢, ani tez dowolne przeksztaicanie tworzywa. Proces wy-
razania, o ktérym mowa, zaktada takie ksztaltowanie formy, aby byla adekwatna
do prezentowanej tresci. Zalezno$¢ ta zwraca uwage na zagadnienie celowosci
dzialan plastycznych, szczegélnie gdy mowa jest o edukacji. Bowiem trudno
wyobrazi¢ sobie, aby procesy ksztaltowania wrazliwos$ci na dziatanie jezyka wy-
powiedzi plastycznej, jak i procesy konkretyzowania tresci osobowych, mogly
realizowa¢ sie w inny sposob. Kwestia ta jest takze istotna z bardziej pro-
zaicznego powodu. Trzeba tu pamietaé, ze dopiero konieczno$¢ zbudowania
wtasciwej do tresci formy, w pelni uaktywnia wszelkie sprawnos$ci umystowe
i emocjonalne dziecka. Wymaga bowiem nie tylko dokladnej analizy lub syntezy
elementoéw tre$ciowych, ale takze intensywnej pracy nad znalezieniem wifasci-
wych dla nich nosnikéw. Tak budowane sytuacje edukacyjne sg wartos$cig nie
tylko w wymiarze aktywnosSci plastycznej. Sg takze istotne dla realizacji procesu
edukacyjnego w szerszym, caloSciowym zakresie. Niewgtpliwie jest to wazny
powod, dla ktérego problem celowosci dziatan plastycznych w edukacji dzie-
ci i mlodziezy powinien znalez¢ swoje odzwierciedlenie w realizowanych ze
studentami tre$ciach.

Podsumowujac rozwazania nad przygotowaniem studentéw do prowadze-
nia zajec¢ plastycznych stwierdzic¢ nalezy, iz niektére kwestie wymagaja szczegol-
nej uwagi. Kluczowym elementem tak poglebionej refleksji jest uzasadnienie
obecnosci sztuk plastycznych w procesie edukacyjnym i nie tylko z potrzeby
jasnego okreslenia celu tej obecnosci. Kategoria osoby, czyli wewnetrznego
wymiaru istnienia cztowieka ukazuje swoista przestrzen edukacyjng, zupetnie
przeciez odmienng od obszaréow przynaleznych naukom. Znaczenia tego za-
gadnienia dla catloSciowego pojmowania edukacji, podkresla¢ nie trzeba. Tym
bardziej, ze owa odmiennos¢ znajduje swoje potwierdzenie w charakterze reali-
zacji tak pojetego celu. Procesu opartego nie na algorytmach i wiedzy, ale na
odwolywaniu sie do szeroko rozumianej wrazliwosci wychowankéw. Nastepny
problem wymagajacy uwagi wiaze sie z zagadnieniem ksztaltu konkretnych sy-
tuacji edukacyjnych. Powtorzy¢ w tym miejscu nalezy, ze celowos¢ dziatan pla-
stycznych dziecka jest niezbedna dla konkretyzacji tresci osobowych, jak i dla
formowania sie szeroko rozumianej wrazliwosci. Zaréwno tej o charakterze oso-
bowym, jak i odnoszacej sie do jezyka wypowiedzi plastycznej. Nalezy takze po-
wtorzy¢, ze swoista gra prowadzona w Swiadomosci dziecka, miedzy wyrazang
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trescig a strukturg wypowiedzi, uaktywnia wszelkie, przede wszystkim umysto-
we sprawnosci. Pytanie o edukacyjng warto$¢ tak rozumianych sytuacji jest py-
taniem retorycznym, gdyz ogoélnorozwojowy i ogoélnoedukacyjny aspekt, w ten
sposob realizowanej aktywnosci plastycznej dziecka, jest oczywisty.
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INSEA International Society for Education through Art jest miedzynaro-
dowa organizacjag pozarzadowgq afiliowang przez UNESCO. Zostala powolania
w celu szerzenia wzajemnego zrozumienia i szacunku miedzy mieszkancami
catlego $wiata. Dzieki INSEA, jak glosi dokument informacyjny organizacji, pe-
dagogowie zajmujacy sie sztuka maja sposobno$¢ wymiany mysli i dziatania na
rzecz sztuki/sztuk w kulturalnym rozwoju wspoélnot ludzkich w $wiecie.

UNESCO stanowiace, jak wiadomo, agende utworzonej w roku 1945 Orga-
nizacji Narodoéw Zjednoczonych, zostalo powotane podczas konstytutywnego
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posiedzenia w Londynie w roku 1945 (warto wspomnie¢, iz bral w nim udziat
prof. Bogdan Suchodolski) i oficjalnie zatwierdzone w roku 1947. Podstawowa
zasada programowa UNESCO wywodzita sie z przekonania, istotnego dla wszy-
stkich obszaréw dziatalnosci tej organizacji, ze ,szerokie rozpowszechnienie
kultury i o$wiaty ludzkosci w duchu sprawiedliwos$ci, wolnosci i pokoju jest nie-
zbedne dla wolnosci cztowieka i stanowi Swiety obowiazek, ktéry wszystkie
narody wypelnia¢ musza w duchu wzajemnej pomocy i zainteresowania”.

INSEA i ruch na rzecz wychowania przez sztuke

Formalnie za rok powstania INSEA uwaza sie rok 1951, kiedy to podczas
seminarium UNESCO w Bristolu (Wielka Brytania) grupa znakomitych uczo-
nych i pedagogéw artystycznych zgromadzona pod przewodnictwem Herberta
Reada powotala nowe miedzynarodowe stowarzyszenie. Bylo ono kontynuacjg
wczesniejszych spotkan ekspertow, wsrod nich amerykanskiego estetyka prof.
Thomasa Munro, wieloletniego dyrektora muzeum w Cleveland, wegierskiego
kompozytora i pedagoga Zoltana Kodaly, trzech profesoréw estetyki na pa-
ryskiej Sorbonie, Raymonda Bayera, Charlesa Lalo i Etienne Souriau. Pierwszym
przewodniczacym INSEA zostal Amerykanin Edwin Ziegfeld. Teoretyczne zaloze-
nia INSEA zostaly przedstawione podczas pierwszego formalnego Zgromadzenia
Ogolnego w Paryzu w roku 1954. Ideal INSEA i perspektywiczny program The
Future of Art Education przedstawil Read. Deklaracja ideowo-programowa INSEA
glosi, iz twércza aktywno$¢ w dziedzinie sztuki stanowi podstawowg potrzebe
wspolng wszystkim ludziom, a sztuka jest jedng z najistotniejszych form eks-
presji i porozumienia. Winna wiec zosta¢ uznana za naturalny srodek ksztafce-
nia w réznych okresach rozwoju jednostki, inspirowania wartosci i umiejetnosci
niezbednych dla pelnego intelektualnego, emocjonalnego i spotecznego roz-
woju istoty ludzkiej w ramach wspoélnoty. Stowarzyszenie INSEA o $wiatowym
zasiegu laczy wszystkich, ktérzy zajmujg sie tym wychowaniem, a jego rola wy-
raza sie w wymianie doswiadczen, doskonaleniu praktyki i umacnianiu udziatu
sztuki w caloksztalcie proceséw edukacyjnych. Istotng sprawg jest wspélidziala-
nie specjalistow w dziedzinie wychowania przez sztuke z réznymi specjalistami
takze spoza Srodowisk edukacyjnych, poniewaz umozliwi ono uzyskanie wza-
jemnych korzysci w zapewnieniu lepszej koordynacji dziatan na rzecz wspdlne-
go rozwiazywania problemoéw spotecznych. Wspéipraca miedzynarodowa, glosi
deklaracja, i lepsze wzajemne zrozumienie miedzy narodami winny by¢ intensy-
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fikowane z mys$la o upowszechnianiu teorii i praktyki wychowania przez sztuke
w taki sposob, by prawo ludzi do swobodnego uczestnictwa w zyciu kultu-
ralnym wspoélnoty, do radowania sie zjawiskami artystycznymi i do tworzenia
piekna dla samych siebie, a rownoczesnie dla najblizszego otoczenia — stalo sie
rzeczywistoscia.

Miedzynarodowe Srodowisko INSEA reprezentowalo wiec, od samego po-
czatku, wrazliwos¢ i troske o sprawy S$wiata wielorako dzi§ zagrozonego.
Wrazliwo$¢ ta wyraza sie w szczegélnym zaufaniu do sztuki, ktorej aktualne
zagrozenia nie moga przeciez przestania¢ ponadczasowych wartosci i ktoére
— w postaci dziel udostepnionych obejmujgcych dziedzictwo réznych kul-
tur i w postaci wtasciwej kazdej ludzkiej istocie potrzeby tworzenia — stanowi
swoistg szanse ,ocalenia” cztowieczenstwa.

Nazwa nowo powolanego stowarzyszenia INSEA nie przypadkiem identycz-
na jest z tytulem znaczacej ksigzki Reada, ogloszonej w roku 1943 i stanowigcej
wielki manifest edukacyjny, wysublimowang utopie estetyczna, wizje czlowieka
suskrzydlonego” przez sztuke. W zakonczeniu tej ksigzki Read napisal, iz jej
gtownym celem jest pokazanie roli wrazenia (sensation) w epoce, ktéra w prak-
tyce stosuje okrucienstwo, a w teorii glosi idealy.

Kontynuujac idee wielkich filozoféw: Platona, Schillera, Ruskina, Read dowo-
dzil, iz cztowiek wspoéliczesny musi odnalez¢é duchowe tresci swojego istnienia.
W tej chwili jest czlowiekiem wewnetrznie rozdartym, okaleczonym jak ptak,
ktéremu podcieto jedno skrzydlo. Swiat wspélczesny kaze mu postugiwac sie
skrzydtem intelektu, takze zreszta zachwianym, podczas gdy skrzydio uczuc
i wyobrazni pozostaje kalekie. Harmonie lotu zapewni¢ moze tylko sztuka — na-
rzedzie integralnego rozwoju wszystkich dyspozycji psychicznych, sztuka przy-
wrocona spofeczenstwu.

W kilkanascie lat po ogloszeniu Education through Art Read napisat:

Czuje sie przekonany, iz jedynym sposobem ocalenia naszej cywilizagji jest taka reforma
sktadajacych sie na nig spoteczenstw, ktora sprawi, ze konkretne zjawiska wrazeniowe bedace
wlasciwym materialem sztuki znowu odnajdg sie spontanicznie w naszym zyciu codziennym.
Okreslitem te reforme mianem wychowania przez sztuke i wielu juz jest na calym Swiecie ludzi,
ktorzy podzielaja takie przekonanie. Ale chyba niezbyt jasno uwydatnifem fakt, ktérego wielu
z moich zwolennikéw nie docenia w pelni, ze to hasto ma charakter rewolucyjny. Wychowanie
przez sztuke nie jest w sposob konieczny antynaukowe, poniewaz sama sztuka opiera sie na
precyzyjnej percepcji zjawisk zmystowych i czuje sie jakby skrepowana ,wiezami jezykowy-
mi”. Wychowanie przez sztuke nie bedzie sie zajmowato przygotowywaniem ludzi do zadan
mechanicznych i nieinteligentnych, jakie proponuje im nowoczesny przemysi, nie zacheci ich
do uznania za wystarczajgce czynnosci rozrywkowych pozbawionych jakiegokolwiek celu kon-
struktywnego i catkowicie biernych. Celem wychowania przez sztuke jest spowodowanie, by
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wszystko nabrato ruchu i poczelo sie rozwija¢, a postawa konformizmu i bezmyslnej ulegtosci
zostata u kazdego czlowieka zastapiona twoérczg aktywnoscia wyobrazni, tej wyobrazni, ktéra
stanie sie swobodnym wyrazem jego wiasnej osobowosci (Read, cyt. za Wojnar 1976: 46).

W pewnym sensie jest jednak prawda, ze tradycje myslenia o wychowaniu
przez sztuke sg starsze niz fascynujaca inspiracja ideg Reada. Siegaja one po-
czatkow naszego stulecia, kiedy to w calej Europie zarysowalo sie wzmozone
zainteresowanie edukacyjng rola sztuki, zwlaszcza sztuk pieknych i to w nowo-
czesnym dwojakim ich rozumieniu, a wiec sztuki jako wytworéw i sztuki jako
aktywnos$ci czlowieka. Geneza tego zainteresowania moze by¢ ujeta wielorako.
Byly to bowiem czasy nasilenia ruchéw spofecznych, czasy upowszechniania
kultury i spofecznego przebudzenia ludzi, ktoérzy uzyskiwali nieznane wczes$niej
»prawo do préznowania”, siegali po ksigzki, wkraczali do sal muzealnych i kon-
certowych, stawali sie ,publiczno$cia” z mozliwo$cia uczestniczenia w war-
tosciach zastrzezonych dawniej dla oséb uprzywilejowanych. Z jednej strony
probowano wiec wypracowac sposoby zblizania ludzi do wielkiej sztuki, do ar-
cydziel mistrzéow, z drugiej wszakze uwydatniano potrzebe estetyzacji codzien-
nego otoczenia czlowieka, wskazywano na zarysowujgce sie niebezpieczenstwo
zamykania sztuki w przestrzeni muzealnej. Antynomie wysublimowanej sztuki
»czystej” i ,sztuki na co dzien” wskazywaly na dwie odrebne cho¢ réwnolegte
drogi jej wychowawczego oddzialywania. Za kazdym jednak razem czynnikiem
edukacyjnym byly tak czy inaczej pojmowane wytwory.

Rownoczesnie jednak u progu dwudziestego stulecia uznanego przeciez
za ,stulecie dziecka” pojawily sie nowe propozycje edukacyjne gloszace prymat
aktywnosci i swobody przed ksztalceniem modelujacym i usztywniajacym oso-
be wychowanka. Zaproponowane przez Johna Deweya hasto Learning by doing,
uczenie sie przez dziatanie, znajdowalo idealne spetnienie w swobodnym dzia-
taniu artystycznym, co stanowilo godng uwagi kontynuacje nowej wéwczas for-
muly ,sztuka dziecka”. L’arte dei bambini to tytul znaczacego dzietka wloskiego
krytyka sztuki Corrado Ricci (1887). Zapoczatkowal on wielki ruch na rzecz
swobodnej aktywnosci artystycznej dziecka, aktywnosci potwierdzajacej krea-
tywne mozliwosci kazdej ludzkiej jednostki. Aktywnos¢ ta w sposob szczegdlny
wyraza sie w postaci plastycznej, stad swoista ,kariera” tak zwanych rysunkow
dzieci, wcigz stanowigcych ciekawy materiat badawczy zaréwno dla estetykow,
jak dla psychologéw i pedagogow. Miedzynarodowy ruch nauczycieli rysunkow,
dzi$§ powiedzielibySmy nauczycieli wychowania plastycznego czy po prostu pla-
styki stanowi istotne ogniwo tradycji przygotowujacej dzialalno$¢ INSEA. Pomyst
zorganizowania Kongresu tych nauczycieli zrodzil sie w roku 1900 w Paryzu
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z okazji Wystawy Powszechnej, a juz w roku 1904 w Bernie powotano stowa-
rzyszenie o nazwie Fédération Internationale de 'Enseignement du Dessin (FEA), ktoére
istnialo do poczatku lat 60. XX wieku, kiedy dokonato sie jego polaczenie czy
raczej wiaczenie do INSEA.

W polskiej literaturze na temat wychowania estetycznego nie istnieje dotad
wyczerpujace opracowanie na temat dziejow ruchu wychowania przez sztuke.
Istotne przyczynki do takich dziejow znalez¢ mozna w drugiej czesSci ksiazki
Estetyka i wychowanie Ireny Wojnar (1964, 1l wyd. 1970) oraz w artykule Wojnar
Sztuka zbliza i wychowuje. Miedzynarodowe Stowarzyszenie Wychowania przez Sztuke
INSEA tradycje i wspdtczesnosc, ,Plastyka w Szkole” 1988, nr 2. Trzeba wszakze
przypomnie¢, ze INSEA liczy obecnie okoto 2 tys. cztonkéw pochodzacych ze
wszystkich regionéw $wiata. Struktura organizacyjna stowarzyszenia opiera sie
na dziatalnosci World Council, rady wybieranej na trzy lata w wyborach taj-
nych i powszechnych. Sciste prezydium to przewodniczacy Rady i trzech jego
zastepcow, sekretarz i skarbnik. Czlonkowie Rady zgrupowani sa wedlug po-
dzialu na szes$¢ regionoéw S$wiata: Europa i Bliski Wschéd, Afryka, Azja, Azja Po-
tudniowa i Pacyfik, Ameryka tacinska, Ameryka P6tnocna. Co trzy lata odbywaja
sie Swiatowe kongresy INSEA poprzedzone zazwyczaj konferencja o charakte-
rze teoretycznym: miedzy kongresami $wiatowymi zbierajg sie kongresy regio-
nalne. INSEA publikuje kwartalnik problemowo-teoretyczny ,INSEA News”. Za
pierwszy kongres $wiatowy uznany jest wspomniany wyzej kongres w Paryzu
w roku 1954. W poszczegdlnych krajach dziatajg dobrowolnie narodowe komi-
tety INSEA.

Udzial pracownikéw Zaktadu w inicjatywach INSEA

Nasza wspolpraca z INSEA miata, i ma, charakter zré6znicowany. Wyrazata
sie w postaci zaangazowania w prace programowe i organizacyjne stowarzy-
szenia, udzialu w spotkaniach i kongresach miedzynarodowych, prezentacji
referatow. Odrebne ogniwo tej wspotpracy stanowig prace wydawnicze, upow-
szechnianie w Polsce idei INSEA, a takze prezentacja, na tamach wydawnictw
stowarzyszenia, polskich propozycji i doswiadczen. Omoéwie podstawowe dzia-
tania w tym zakresie.

Irena Wojnar juz w czasie studiow paryskich nawigzata kontakty z fran-
cuskim i miedzynarodowym s$rodowiskiem pedagogoéw artystycznych, zaréwno
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z kregu FEA jak, zwfaszcza, z kregu pedagogéw francuskich. Warto wspomnie¢,

iz Francuzi, $cislej Francuzki dwukrotnie petnity funkcje przewodniczacych

INSEA (lata 70. i 80. ub. wieku). Od lat 60. Wojnar byta cztonkiem INSEA, przez

poczatkowe kadencje cztonkiem Conseil Régional, nastepnie Conseil Mondial,

a w kadencji 1988-1991 pelnita, z wyboru, prestizowa funkcje vice-przewod-

niczacego. Z tego powodu uczestniczyla w odbywajgcych sie w tym okresie

kongresach, a takze w organizowanych przez francuski komitet INSEA Journées

Artistiques w Seévres pod Paryzem (Centre Internarional d’Etudes Pédagogiques).

W latach 90. dotaczyt do tych spotkan Jacek Bukowski.

Wspomniane kontakty umozliwily powotanie w roku 1988 polskiego komi-
tetu INSEA, przewodniczacym zostal Stefan Koscielecki, sekretarzem Mariusz
Samoraj, od tego czasu do dzi$§ zywo zaangazowany w dziatalno$¢ stowarzyszenia.

W roku 1989 Irena Wojnar otrzymata nagrode Ziegfeld Award przyznang
przez The United States Society for Education through Art ,for distinguished
international leadership in Art Education”.

Szersza zespotowa wspotpraca Zaktadu z INSEA zostata zainicjowana w ro-
ku 1966 podczas swiatowego kongresu w Pradze. Wziely w nim udzial liczne
osoby z Polski: Krystyna Czerniewska, Zofia Czerwosz, Malgorzata Malicka, Anna
Trojanowska, Henryka Witalewska, Irena Wojnar z Zaktadu, Stefan KoS$cielecki
z Torunia, Maria i Tadeusz Golaszewscy.

Takze wowczas rozpoczela sie wieloletnia wspotpraca z czechostowackim
komitetem INSEA, ktérym kierowal bedac jednoczes$nie wiceprzewodniczacym
INSEA prof. Jaromir Uzdil z Praghi, w latach 70. wyktadowca na organizowa-
nych przez nasz Zaktad kursach dla nauczycieli.

Warto moze uporzadkowac informacje na temat uczestnictwa pracowni-
kéw Zaktadu w kolejnych kongresach. Trzeba wspomnie¢, iz podczas kongresu
w Pradze L’art et I'éducation, jeden z referatow plenarnych przedstawita Irena
Wojnar: L'art et sa contribution a la formation de 'homme moderne.

1970 Coventry Regional Congress nt. Art in rapidly changing world, ref. Ireny
Wojnar pt. Man educated through Art.

1971 Tapiola/Helsinki, Regional Congress nt. Envirenment and Art education, ref.
Ireny Wojnar: La protection du milieu culturel dans I'éducation artistique.

1972  Zagrzeb, World Congress, w ktérym uczestniczyta Irena Wojnar.

1973  Budapeszt, Regional Congress nt. The role and possibilities of visual aestethic
education in forming a many sided, harmonious educated and progessive perso-
nality, ref. Ireny Wojnar: Musée de I'art a I'époque de révolution scientifique
et technique: prison des ceuvres ou centre culturel?
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1975

1980
1981

1987

1993

1994

Paris, Sévres Congrés Mondial nt. L’éducation créatrice et le temps de loisir,
Implications pédagogiques et culturelles de jeu, des loisirs et de la féte, ref. Ireny
Wojnar: Loisir et travail. Antinomie dépassée.

Baden Regional Congress nt. Art Education in different systems of Education.
Rotterdam, World Congress The Product of the Process, ref. Ireny Wojnar:
Education through Art.

Hamburg, World Congress nt. An Image of the World in a World of Images,
wsrod uczestnikéw kilkunastoosobowa grupa z Polski (Krakéw, Lublin,
Torun), z Zaktadu: Krystyna Pankowska, Mariusz Samoraj (ref. Rozwija-
nie aktywnosci plastycznej dzieci przedszkolnych), Irena Wojnar (Dwa obrazy
wspofczesnego swiata: grzyb atomowy i gofgbek pokoju — dwa symbole).
Montreal, World Congress nt. D’oil venons-nous? Que sommes-nous? Of
allons-nous? — skqd przychodzimy, kim jestesmy, dokgd zmierzamy?, ref. inau-
guracyjny Wojnar Trois dimensions de I'autoconscience esthétique de I"homme,
Trzy wymiary estetycznej samowiedzy cztowieka (Wojnar 2008: 215-230).
Lizbona, Regional Congress nt. Aesthetic Education through the Arts in Europe
Dimensions and Functions, ref. Wojnar: Three identities — one understanding
(2008: 102-109).

Od lat 90. XX wieku w kolejnych kongresach i spotkaniach uczestniczy

Samoraj:

1992

1997

2000

2003

Helsinki, Regional Congress nt. Power of Images, ref. Samoraja Creative Art
Activity with Children-Art and Music.

Glasgow, Regional Congress nt. Our futures by Design — referat Traditional
Culture, Architecture and Design in the Kurpie Region of Poland: Past and
Present Education and Cultural Identity.

Warszawa—-Poznan, The Research Pre-Conference session of the 5th
European INSEA Congress Time passing and Time enduring, wystapienia
polskich uczestnikéw, zwtaszcza organizatoréw konferencji Mariusza Sa-
moraja i Ireny Wojnar. Publikacja zbiorowa: Essays on Education through
Art. Time passing and Time enduring, red. Samoraj, Warszawa 2002 (wysta-
pienia: m.in. Wojnar, Diederik Schonau, John Steers). Referat Samoraja
Traditional Culture, Art and Cultural Identification of the Younger Generation
in the little Homelands.

Stockholm, Regional Congress (i w Helsinkach, Talllinie, na temat:
INSEA on SEA navigating new waters), referat Participation of the Younger
Generation in the Development of Regional Cultural Heritage. Values of Culture
as Base for Dialogue z prezentacja wideo.
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2006

2007

2010

2011

2011

2015
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Viseu (Portugalia), World Congress nt. Interdisciplinary Dialogues in Arts
Education, wystapienie na temat The Green School Visits Aesthetic Education,
Living Culture, and Ecological Study in Poland z prezentacjag multimedialna.
Heidelberg, Regional Congress nt. Horizons, wystapienie z prezentacjg
multimedialng, Values of Regional and Intercultural Education through Art
Activity.

Rovaniemi, Lapland (Finlandia), nt. Traces: Sustainable Art Education, wysta-
pienie z prezentacja multimedialng Education Through Art — from Regional
Perspective to Education for European Community.

Linz (Austria), wyktady: Education Through Art — from Regional Perspective
to Education for Europe oraz warsztaty artystyczne z cyklu: ,Wychowanie”
dla kultury pokoju — dla studentéw Kunstuniversitdt Linz — wspotpraca
z Angelika Plank INSEA European Council w ramach wymiany miedzy-
uczelnianej — wymiana wyktadowcéw program Europejski Erasmus.
Budapeszt, World Congress nt. Art-Space—Education — wystgpienie Art
Education from a Cultural, Anthropological and Sociological Perspective, pre-
zentacja recenzji wydawniczej ksigzki Motivation in Art Education — MICY
International Book (2011). Polska delegacja miata swoj udzial w wystapie-
niach. Profesor Pankowska wraz z autorem tego artykutu, przedstawili
wybrane obszary refleksji o wychowaniu przez sztuke w Polsce' w czesci
tematycznej Kongresu Cultural Spaces. Podczas kongresu Samoraj miat za-
szczyt zaprezentowac takze recenzje ksiazki Motivation in Art Education
— MICY International Book. Odbylo sie to w trakcie spotkania autorow
i podsumowania miedzynarodowego projektu dotyczacego badan nad
motywacja w procesie edukacji przez sztuke.

Linz, wykfady i warsztaty artystyczne ,,Education for Peace through Art”.
Kontynuacja wspélipracy z Kunstuniversitdt Linz w Austrii, z Angelikg
Plank i rezyser Elzbieta Zmuda w zakresie wymiany pogladéw i doswiad-
czen na temat ksztalcenia kadr nauczycieli sztuki-plastyki i wychowania
estetycznego oraz roli INSEA w tym zakresie. Wyjazdy realizowane na
zasadzie wymiany wykladowcéw — program Erasmus. Prowadzenie wy-
ktadéw, dyskusji akademickich warsztatéw artystycznych z udzialem stu-
dentéw i wyktadowcow, na nastepujace tematy:

! Krystyna Pankowska, Art Education — The Concept and Functions of Art in Education. From the

Humanist and Anthropological Perspective (Karpati, Gaul 2013); Mariusz Samoraj, Art Education from

a Cultural, Anthropological and Sociological Perspective (Karpati, Gaul 2013).
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Intercultural education — education for peace in our time;
Education for peace — workshop;

Traditional culture and folk art in Poland with cut out workshop;
Education through art in Poland - traditions and present;

U b W =

Creative activity schools — idea, tradition and practice.

Wspélpraca z zaprezentowanymi srodowiskami INSEA trwa nadal. Aktual-
nie kontynuujemy realizacje projektu z Kunstuniversitdt Linz — z Angelikg Plank
i Elzbieta Zmuda. Dokumentujemy aktywnosci w Stowarzyszeniu i dorobek,
w zakresie wychowania przez sztuke, wybitnych przedstawicieli INSEA pelnia-
cych funkcje w $wiatowym Zarzadzie. Pragniemy takze odnowi¢ kontakty mie-
dzynarodowe oraz przedstawi¢ wyniki naszych dzialan akademickich i wyniki
badan, w trakcie kolejnego Regionalnego Kongresu INSEA w Helsinkach
8-21 czerwca 2018 roku.

Przyklady wlasnych dzialan pedagogicznych wynikajacych
z wieloletniej wspotpracy z INSEA

Sg to miedzy innymi zajecia realizowane na Wydziale Pedagogicznym UW
w ramach autorskich zaje¢ Intercultural Dialogue, w ktorych uczestniczg stu-
denci programu Erasmus, jak tez seria wykladow i warsztatow artystycznych
organizowanych na zasadzie wymiany wykladowcow w Akademii Sztuk Piek-
nych w Linzu w Austrii w 2011 i 2015 r.

Celem wykladow i warsztatow byla prezentacja aktualnej wiedzy na temat
edukacji miedzykulturowej przez sztuke w Polsce i na Swiecie, a takze ksztal-
towanie wrazliwosci miedzykulturowej — podstaw kultury pokoju i kompetencji
przyszlych nauczycieli niezbednych do organizowania dialogu kulturowego. Za-
jecia majg tez na celu doswiadczanie innosci poprzez dziatania wspoélnotowe
jak taniec, wspélne Spiewanie koled, np. Cichej nocy w jezyku polskim, niemiec-
kim, hiszpanskim, irlandzkim. Warto wspomnie¢ wspdlne dziatania plastyczne
,,Mural painting for Peace”, warsztaty z zakresu plastyki obrzedowej oraz pre-
zentacje dotyczgace kultur — obyczajow, sztuki, jezyka, etnicznego zréznicowania
uczestnikow warsztatow, a takze dyskusje na temat praktycznych rozwigzan
zwigzanych z edukacjg dla wielokulturowosci i dialogu kultur w poszczegélnych
krajach, co bylo podstawa zblizania sie do metodyki edukacji wielokulturowe;j
i miedzykulturowej.
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Kontynuacjg akademickich dziatan w zakresie przedmiotu Intercultural
Dialogue byly wyjazdy zagraniczne w ramach programu Erasmus. Program spot-
kan ze studentami Kunstuniversitdt Linz 2015, obejmowal nastepujgce obszary
tematyczne:

1. Edukacja miedzykulturowa i wychowanie dla pokoju we wspoéiczesnosci
oraz warsztat plastyczny ,,Mural painting for Peace”;

2. Kultura tradycyjna i twérczos$¢ ludowa w Polsce, wyktad wraz z warsztatem
wycinankarskim dotyczacym polskiej wycinanki ludowej réznych regionéow

i prezentacji tradycji i znaczenia wycinanki zydowskiej;

3. Wychowanie przez sztuke w Polsce — tradycja i terazniejszos¢;

Szkoty aktywnosci tworczej — tradycja a terazniejszo$¢ wraz z odniesienia-

mi do praktyki.

Inspiracja dla warsztatow artystycznych ,Mural painting for Peace” byta
prezentacja multimedialna dotyczaca japonskiej inicjatywy artystycznej prof.
Toshifumi Abe z Osaka Women’s College ,The Guernica Children’s Peace Mural
Project”.

Projekt ,Kids’ Guernica” zainicjowano jako ruch na rzecz pokoju w 1995 r.,
w Japonii, piec¢dziesiat lat po Il wojnie Swiatowej, w 50. rocznice zrzucenia bomb
na Nagasaki i Hiroszime jako nowa Guernice. Jest on przeznaczony przede
wszystkim dla dzieci i mtodziezy, aby definiowaly swoje wlasne pojecie pokoju
przez udzial we wspdlnym edukacyjnym projekcie i w kolektywnym malowaniu
tego przeslania, aktualnego po dzien dzisiejszy.

Projekt zostal zainspirowany dzietem wybitnego hiszpanskiego artysty Pabla
Picassa, ktory namalowal swoj stynny obraz jako protest przeciwko brutalnemu
nalotowi bombowemu na miasto Guernica podczas hiszpanskiej wojny domo-
wej. Gléwnym celem projektu ,Kids’ Guernica” jest promowanie pokoju miedzy
ludZmi na $wiecie, swoistej kultury pokoju poprzez obrazy—przestania, tworzone
na wielkich ptétnach (takiej samej wielkoSci jak Guernica Picassa, czyli 3,5 x 7,8 m).

Kolejng inspiracja podczas zaje¢, ktore prowadzil Samoraj, byla odspie-
wana wspolnie przy akompaniamencie gitary piosenka Johna Lennona Imagine
i analiza ,warunkéw dla pokoju” zawartych w poetyckich strofach o przestaniu
pacyfistycznym. Ta idealistyczna pie$n znana na calym $wiecie, S§piewana byta
na ulicach Nowego Jorku w latach 70., podczas marszéw protestacyjnych prze-
ciwko wojnie w Wietnamie, w roku 1980, gdy jej autor zostal brutalnie za-
mordowany oraz po terrorystycznym ataku w Nowym Jorku 11 wrzes$nia 2001 r.

Wszyscy uczestnicy zaje¢, studenci i wykladowcy austriackiej Kunstuni-
versitdit w Linzu oraz studenci z Ukrainy i Turcji, poruszeni byli taka wtasnie
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forma inspiracji, wspdélnie $piewali dobrze im znane Imagine, a wykonany przez
nich ,Mural painting for Peace” wielkosci Guerniki Picassa zawieral wiele sym-
boli pacyfistycznych: wizje ludzkiej wspolnoty, mitoSci, empatii, altruizmu, bra-
terstwa i cytaty z piosenki Johna Lennona.

W 2015 r. zorganizowaliSmy warsztaty filmowe oraz wyktady o filmie doku-
mentalnym dla studentéw Wydzialu Pedagogicznego UW prowadzonych przez
rezyser Elzbiete Zmude z Kunstuniversitit Linz w Austrii w ramach wymiany
wyktadowcoéw — Program Erasmus.

Jest to, w przekonaniu autora, przyklad zaje¢ bardzo potrzebnych zwtasz-
cza w obliczu zmieniajacego sie Swiata, a przede wszystkim w obliczu nowych
wyzwan, jakie stawia przed nami wielokulturowo$¢. Stanowig one bowiem moz-
liwos¢ postrzegania ludzkosci przez pryzmat dobra wspdlnego, jakim jest po-
kojowe wspotistnienie wszystkich ludzi na Ziemi.
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Summary

THE IDEA OF INTEGRATING ART WITH DAILY LIFE IN EDUCATIONAL PRACTICE
(BASED ON RESEARCH INTO THE PRACTICES OF YOUTH ART GROUPS)

At the time of postmodern deconstruction in thinking about aesthetic education, the concept
of prof. Irena Wojnar on the integration of art with daily life is still valid. In the 1980s and
1990s, the legitimacy of prof. Wojnar's theory were our studies of amateur artistic teams from
youth vocational schools in Gorzéw Wielkopolski, Lublin, Krakéw, Andrychéw, Koronowo,
Kotobrzeg.

Despite various profiles of the schools such as: mining, metallurgy, medicine, gastronomy,
railway, amateur creativity was developed within the three following stages: (1) social meetings
functioning instrumentally; (2) workshops enhancing the autonomy of art; (3) formation of
a lifestyle that shapes the hierarchy of values. The integration of art with daily life is not
limited to the past: Mfodzi i teatr (‘Youth and the Theatre’) report prepared by the Malta Festival
Foundation in Poznan (2013) shows its usefulness in the educational practice. Together with
defining the typology of audience and the conditions for dissemination of the theatre, it
emphasises the need for a broader cultural participation in the debate on art creation within
the new social environment.

Key words: art and daily life, amateur work, fieldwork, educational practice

red. Paulina Marchlik

Wraz ze zmieniajgcymi sie warunkami spoteczno-ekonomicznymi wspoi-
czesnej edukacji zastanawiamy sie nad zlozonym i niejednoznacznym proble-
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mem: na czym ma polega¢ wychowanie estetyczne miodego pokolenia. Nowe
nurty myslenia o sztuce méwiace o tym, iz dzielo artystyczne, czy szerzej kaz-
dy ,obieg” estetyczny, jest w swojej istocie niepewny, bez jasnych konturow
ontologicznych i w znaczacym stopniu uzalezniony tak od pojedynczego od-
biorcy, jak od spotecznych wzorcow kultury, stanowi dla nas wyzwanie, w ra-
mach ktérego nie rezygnujemy z ksztaltowania wrazliwosci mlodych ludzi.
Trzeba sie wiecej zajmowa¢ udziatem artystow i odbiorcéw w tworzeniu wza-
jemnych wiezi. Wbrew pozorom chodzi tu o zagadnienia rozpatrywane przy-
najmniej juz od lat 60. przez Irene Wojnar, ktéra wskazywala na egzystencje
wartosci estetycznych jako skiadnika dialogu spolecznego, akcentujac jedno-
cze$nie idee integracji sztuki z zyciem (Wojnar 1980). Wtasnie z Jej inicjatywy
réwniez nauczyciele polonisci poszerzali zakres swych zaje¢ o integracje roz-
maitych dziedzin sztuki i zwracali uwage na rozwazanie ich w perspektywie
komunikacyjnej z odbiorcami, na tle szeroko pojmowanego zycia kulturalnego,
zwlaszcza za$ aktywnego udzialu mtodziezy w zyciu spotecznym.

Mysli prof. Wojnar byly dla mnie na tyle inspirujace, iz postanowitam za-
stosowac je w badaniach empirycznych. Juz w latach 70. uczac w warszawskich
liceach jezyka polskiego probowatam taczy¢ literature z plastyka, muzyka, teatrem
oraz organizowatam réwnolegle z czytaniem literatury spotkania w operze, ga-
leriach sztuki, najczesciej w Zachecie. Robifam to intuicyjnie, nie majac jeszcze
wiekszych doswiadczen. Jednak juz woéwczas dostrzegalam znaczace rodznice
w zainteresowaniach mtodziezy sztukg i zyciem kulturalnym stolicy w zalez-
nosci od statusu spolecznego rodzin, z ktérych pochodzita, a takze od $rodo-
wiska subkultury miodziezowej. Dopiero praca na Uniwersytecie Warszawskim
z jednoczesna praktyka szkolng pozwolity mi na gltebsze poznanie teoretycznych
podstaw wychowania estetycznego. Zwlaszcza przydatna okazala sie teoria swia-
domego procesu autorozwoju cztowieka — teoria daleka w swych zatozeniach
od pouczania i jednostronnego przekazywania wiedzy. Artyzm bowiem stanowi
pewien rodzaj aktywnosci zarowno twércy, jak i odbiorcy. Dopiero dzieki temu
sztuka ma zdolnos¢ ksztattowania zycia uczuciowego nie tylko w zracjonalizo-
wanych formach zycia zawodowego, lecz takze w kontaktach miedzyludzkich.
Dopiero we wzajemnej interakcji artysty i odbiorcy sztuka przyczynia sie do
zrozumienia innych ludzi i nas samych, stwarza przyjazna atmosfere wspotzycia
réznych pokolen.
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Tradycje i innowacje

Zalozenia teoretyczne wychowania estetycznego sprawdzily sie podczas
dyskusji nad projektami lekcji literackich, ktére zostaly opracowane przez
przysztych nauczycieli polonistow. Dyskusje te wskazywaly nie tylko na to, jak
r6zne moga byc¢ interpretacje odmiennych dziedzin sztuki, ale takze jak wiele
zalezy od uwarunkowan pracy w szkole i poza nig (Kowalczyk 1987). Na prze-
fomie lat 80. i 90. rozpoczelam badania amatorskich zespotéw artystycznych
mtodziezy szko6t zawodowych, chcac zweryfikowa¢ aktualnos$¢ teoretycznych za-
tozen ars in crudo, sztuki w stanie surowym, jak pojmowali to Lidia Rybotycka
(1976), Czestaw Dziekanowski (1981), Aleksander Jackowski (1981). Przydatne
okazato sie stanowisko antropologiczne, taczace kontekst estetyczny rozumiany
jako obiektywne prawidiowosci rodzajowe, gatunkowe dziel, typy odbiorcow,
prawidlowosci zycia literackiego i teatralnego — z kontekstem dydaktycznym — re-
lacjami nauczyciel-uczen, treSciami i metodami nauczania lub umiejetnoscia-
mi w poszczegoélnych dziedzinach sztuki i wreszcie kontekstem kulturowym,
dziedzing znakéw i wartosci, przejawow symbolicznych i spotecznych.

Istotny krok stanowity pilotazowe penetracje w réznych srodowiskach, cze-
go podstawe projektowaly analizy dokumentéw, plany dydaktyczno-wychowaw-
cze szkoly, plany zaje¢ zespotow, dzienniki zaje¢ pozalekcyjnych, kroniki szkoty,
materialy propagandowe. Kolejng metoda byly obserwacje uczestniczace, wy-
korzystywane podczas prob i wystepéw, rozmowy oraz ankiety i to zaré6wno
z czlonkami zespotu, jak i instruktorami. Za posrednictwem wymienionych me-
tod wylonily sie trzy poziomy dzialan amatorskich: poziom spotkan towarzy-
skich, wykorzystywany przez placowki szkolne w sposob instrumentalny do
celéw okazjonalnych; poziom warsztatowy dazacy do celéow autonomicznych
w funkgji ars in crudo; wreszcie poziom reprezentujacy styl zycia i majacy kon-
sekwencje diugofalowe (Kowalczyk 1995).

Przytocze kilka przyktadéw na potwierdzenie powyzszych tez. W Szkole
Rolniczej w Praczach Odrzanskich koto Wroctawia powstat zesp6t instrumen-
talno-taneczny. Instruktorzy — wysokiej klasy profesjonalis§ci — przyjezdzali tu
z roznych teatréw muzycznych, by wspoélnie z miodziezg zaprezentowac spek-
takl muzyczno-taneczny ukazujacy historie Polski w kilku obrazach scenicznych
(od Bogurodzicy poprzez piesni legionowe do wspolczesnosci). Na uwage zastu-
giwaly préby choéru i baletu podporzadkowane kryteriom profesjonalizmu. Na-
tomiast w Liceum Gastronomicznym w Lublinie uczennice w zespole zywego
sfowa czytaly poezje autoréow wspotczesnych (Szymborska, Biatoszewski, Mitosz),
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rozmawialy o niej, interpretujac trudne pasaze, staraly sie nada¢ im wtasne zna-
czenia. Warto w tym miejscu wspomnied, iz wiersze przywozitam prosto z zajec
polonistycznych na Uniwersytecie Warszawskim. Byly one przedmiotem analiz
akademickich studentéw IV roku.

W kolejnej miejscowosci — Andrychowie, w Zespole Szkot Silnikow Wyso-
kopreznych , Andoria” powstal niezwykly teatr prowadzony przez nauczycielke
jezyka polskiego. Pod wplywem refleksji nad wystawa ,Polakéow portret wtasny”
zorganizowang przez Muzeum Narodowe w Krakowie, zrodzily sie przemysle-
nia uczniowskie na temat — jacy jesteSmy pod koniec XX w.? Co zostalo w nas
z dawnej szlacheckosci, wielkosci, dumy narodowej? Scenariusz napisany zostat
wspolnie przez nauczycielke i uczniéow, a nastepnie zagrany. Biate kartki papie-
ru zakrywajgce twarze, minimalistyczne dekoracje mialy symbolizowa¢ nijakosé¢,
anonimowos$¢, bezbarwnosc.

Wreszcie Kolobrzeg, a w nim Zespét Szkoét Medycznych — giéwnie dziew-
czeta, ktore wraz z instruktorka stworzyly kabaret szkolny wykorzystujac teksty
oparte na zawodowych twoércach, wzbogacone o wiasne proby literackie, bar-
dzo przeSmiewcze, krytyczne wobec np. sposobu dzialania stuzby zdrowia.
Przyszte pielegniarki miaty Swiadomos$¢ swej roli w spoteczenstwie, dostrzegaty
jednak razgce uchybienia w organizacji stuzby zdrowia, w swoich tekstach ujety
to w sposéb satyryczny.

Podsumowujac przytoczone przyktady nalezy stwierdzi¢, iz twércza aktyw-
nos¢ miodziezy byta na poczatku lat 90., zgodnie z myslag Wojnar — wstepem do
sztuki, budowg solidnego warsztatu, odkrywaniem rozmaitych znaczen w sto-
sunkach miedzyludzkich, takich jak relacje ja-ty, nasze—obce, znane-nieznane.
Na zadnych bodaj innych zajeciach nie wystepuje tyle napie¢ i rozluznien, tyle
wspaniatych pomystéow i ujawnionych btedéw realizacyjnych, marzen o dosko-
natos$ci i niespetnionych ambicji, co w zespole amatorskim. Takze tu, jak sie
wydaje, z najwiekszg ostroscig uwidaczniajg sie wszelkie falsze w stosunkach
grupowych, okreslanych przez pedagogike mianem partnerstwa miedzy nauczy-
cielem — mistrzem, a uczniem — wykonawca, a niekiedy takze tworca.

Préba kompleksowego ujecia

Wszelkie zalety i niedostatki amatorskiego ruchu artystycznego przybiera-
ja nowa posta¢ w ostatnich czasach, kiedy uczestnicy napotykaja problem trud-
nego dostepu do sztuki, rosnacy wplyw mediéw masowych upowszechniajacy
schematy kultury popularnej i mniejsze zaangazowanie nauczycieli w szkotach.
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Nowe oblicza warunkéw wstepnych i przebiegu amatorskiej tworczosci
przedstawiajg liczne publikacje naukowe, jak np. zbiér studiéw Dylematy ani-
macji kulturalnej pod red. Janusza Gajdy i Wiestawa Zardeckiego (Gajda, Zardec-
ki 2001). Zmienia sie bowiem miedzy innymi funkcja twoérczoSci amatorskiej
w rozmaitych $rodowiskach, na co wskazuja liczne konferencje, jak np. ta zor-
ganizowana w Gminnym Osrodku Kultury w Mykanowie ,Rola amatorskich
zespotow teatralnych w Srodowisku wiejskim” (Seminarium 2014). Zasadnicze
réznice w tworczosci amatorskiej jeszcze dobitniej ujawniajg sie w momencie,
gdy konfrontujemy ars in crudo w tréjkacie sztuka wysoka — popkultura - tra-
dycje ludowe w duzych centrach kulturowych, jak o tym pisze Marek Banach
w publikacji Edukacyjne aspekty amatorskich zespotow folklorystycznych (2002). Jed-
nak z wielosci materialéw, ktére majg do dyspozycji organizatorzy i uczestnicy,
zastuguje na szczegoélne wyréznienie, pod wzgledem merytorycznym i metodo-
logicznym, raport na bazie projektu zrealizowanego w 2013 r. w obrebie mi-
nisterialnego programu ,Obserwatorium kultury” przy wspoétudziale Fundagji
Miedzynarodowego Festiwalu Teatralnego Malta w Poznaniu — ,Mtodzi i teatr”
(szanse i bariery na przykladzie Wielkopolski) (Mateja-Jaworska i in. 2013).

Poznanskie badania opierajg sie na szeroko zakrojonym dialogu nt. teatru
z perspektywy zaréwno mtodziezy w wieku 16-19 lat, jak i nauczycieli, instruk-
torow kot teatralnych oraz pracownikéw instytucji kultury. Nie ograniczajg sie
one tylko do uczestnikow festiwalu teatralnego Malta, lecz takze wiaczaja opi-
nie wymienionych respondentéw z kolejnych miejscowosci Wielkopolski takich,
jak Pita, Gniezno, Konin, Kalisz i inne i to, z wykorzystaniem rozmaitych tech-
nik badawczych — wywiadéw prowadzonych z mlodzieza, nauczycielami i pra-
cownikami kultury. Obserwacje uczestniczace organizowane byly w trakcie Malta
Festiwal oraz przed i po spektaklach w miastach wielkopolskich w ramach pro-
gramu ,Teatr Polska”, dzienniki wizualne dokumentowaly udzial responden-
tow w wydarzeniach teatralnych i okototeatralnych, za$§ warsztaty z udzialem
socjologa i teatrologa odnosity sie do réznych spektakli. Dzieki wieloaspekto-
wemu podejsciu do problematyki badawczej na podstawie dyskusji teatrolodzy
wylonili trzy giéwne typy mlodziezy uczestniczacej w zyciu teatralnym, sg to:
1. ,Mtodzi bywalcy”, nalezacy najczesciej do amatorskich zespoléw szkolnych
lub istniejacych przy Domach Kultury, pochodzacy czesto z rodzin o ambicjach
kulturalnych, umozliwiajacych mlodziezy swobodne podchodzenie do sztuki i do
wielo$ci interpretacji, odbiegajacych od tradycyjnych form wiedzy przekazywa-
nej w szkole; 2. ,Aspirujacy”, ,Poszukujacy”, to grupa, ktéra ma rzadki kontakt
z teatrem, lecz z checig oglada rozmaite spektakle, nastawiona na rozumienie
sztuki dramatycznej w oparciu o rekomendacje os6b doswiadczonych lub twor-
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cow teatru; 3. ,Znudzeni rutyna codziennos$ci” — niemajacy nawyku zasiegania
informacji, ograniczaja sie do rzadkiego kontaktu ze sztukg dramatyczna, lecz
wykorzystuja okazje przeniesienia sie za posrednictwem fikgji artystycznej do
innych swiatow.

Juz z tych charakterystyk jedynie pobieznie przez nas zasygnalizowanych,
wida¢ dazenie badaczy do uchwycenia cech sprzecznych u odbiorcéw a pod-
kreslajacych rozmaite mozliwosci kontaktu z teatrem, ktérym towarzysza od-
mienne motywacje zainteresowan. Autorzy raportu nie ograniczajg sie tylko
do konstatacji spostrzezen, lecz zastanawiaja sie glebiej nad problematyka ro-
zumienia znaczen w sztuce. Socjologowie kultury, twércy tej czeSci raportu:
Bogumita Mateja-Jaworska, Piotr Luczys, Waldemar Rapior, Filip Szmidt, Marta
Skowronska zdaja sobie sprawe z faktu, iz miodzi odczuwaja potrzebe okresle-
nia tematu przedstawienia i wreszcie dotarcia do calosciowego znaczenia réz-
nych skiadnikéw inscenizacji. Badacze nie wahajg sie ujawni¢ takze licznych
przeszkod ograniczajacych zrozumienie sensu sztuki. Miedzy innymi stwierdza-
ja: ,Znaczenie plaszczyzny interpretacyjnej wydaje sie wynika¢ z silnego przy-
zwyczajenia do analizowania tresci kulturowych pod katem szkolnego zadania
polegajacego na dekodowaniu [...] dobry spektakl to dla wiekszo$ci mlodziezy
taki, ktéry mlodzi ludzie sa w stanie powigza¢ ze znanymi sobie kategoriami lub
doswiadczeniami, a jednoczesnie zostawi¢ widzow z okreslonym przestaniem,
nad ktérym moga sie oni zastanawia¢” (Mateja-Jaworska i in. 2013: 17). | na od-
wroét zniechecajgce sa, zdaniem badaczy, takie spektakle, dla ktérych miodziez
z duzymi trudno$ciami znajduje pewna rame interpretacyjna. Owe ,inne trud-
nosci” polegaja na sprzecznos$ci miedzy emocjami, jakie budzi sztuka a reflek-
sjami trudnymi do samodzielnego oswojenia. W innym miejscu twoércy raportu
zastanawiajg sie nad kwestig interakcji miedzy artysta a widzem, zwlaszcza
burzeniem podzialu na scene i widownie. O ile wiekszo$ci mtodych widzow
podoba sie przekraczanie granicy dzielgce scene i widownie, o tyle problema-
tycznym okazuje sie dla pojedynczych odbiorcow moment bycia zauwazonym.
Istotne znaczenie ma konstatacja badaczy, iz potrzebne jest budowanie szerszej
przestrzeni dla dialogu nad sztuka [...] ,tworzenie dookota spektaklu kontekstow
pozwalajacych na stworzenie ramy poznawczej dla tego, czego sie doswiadczylo
oraz bezpiecznej przestrzeni umozliwiajacej podzielenie swoich doswiadczen
z innymi, bez leku przed oceng”. Dzisiejsza szkola bowiem czego$ takiego, przy
akcentowaniu testéw i kwantyfikacji osiagnie¢, nie umozliwia. Rozbudzanie kul-
turalnych potrzeb jest na ogét odsuwane na dalszy plan.

W raporcie poznanskim za szczegdlnie inspirujgcg uwazam cze$¢ opatrzo-
ng nazwg ,Relacje widza z teatrem wspoélczesnym” (Mateja-Jaworska i in. 2013:
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117-132), opracowang przez Waldemara Rapiora i Matgorzate Wdowik. Auto-
rzy zwracaja uwage na dwa modele teatru, czesto wystepujace w rozmaitych
spektaklach: pierwszy charakteryzuje sie hermetycznoscia, brakiem liczenia sie
z widzem, drugi za$, polega na schlebianiu widzowi, jest uzywajac metafory
»elementem obiadu, deserem” (Mateja-Jaworska i in. 2013: 120). Badacze pro-
buja w swych rozwazaniach znalez¢ droge przezwyciezania takiej tendencji.
Srodkéw ku temu szukaja, w pierwszym rzedzie, w napieciu znaczeniowym mie-
dzy otwartos$cig (dostepnoscia) a dyskusjg. By temu sprostaé musi by¢ jednak
spetniony warunek — teatr dla szerszej publicznosci liczy sie zarowno z kregami
lokalnymi (widzowie) i kregami fachowymi (krytyka, badacze teatru, srodowisko
opiniotworcze). Jak twierdza oboje autorzy ,,[...] wartos¢ marki nie okreslamy za
pomoca wlasciwosci przynaleznych do jakiegos obiektu, lecz relacji, jakie z tym
obiektem zawigzuje publiczno$¢” (Mateja-Jaworska i in. 2013: 121). Istota teatru,
ich zdaniem, jest dyskusja, zwlaszcza dialog wywolany czyms$ specjalnym, np.
tematyka polityczng badz moralna. Kolejng kwestig wptywu teatru na widza jest
napiecie znaczeniowe miedzy uniwersalnoscig a partykularyzmem. W pierwszym
przypadku spektaklem adresowanym do kazdego, na podstawie tresci i form
uniwersalnych, zas w przypadku drugim przedstawienia kierowanego do okres-
lonej grupy widzow, np. gatunku fikcji, ktéry oddzialuje na miodziez i ktory
jest sktadnikiem jej codziennego kontaktu z otoczeniem spotecznym, wspie-
rajacym proces socjalizacji. Pod koniec tego opracowania Rapiora i Wdowik
przypominajg arcyciekawe rozwazanie nad kwestig napiecia znaczeniowego
miedzy spektaklem autentycznym i sztucznym. Autorzy w porozumieniu z twor-
cami spektaklu twierdza, iz prawdziwej sztuki nie robi sie ,pod konkretng
publiczno$¢” w celu bycia popularnym. Natomiast ,dobre rzeczy”, ktore otwie-
raja przed widzem przestrzen nowych doswiadczen, bronig sie same.

Zaczerpniete z ré6znych okresow przyklady Swiadcza dobitnie o tym, iz idea
integracji sztuki z zyciem w szerokim wymiarze spotecznym nie przestaje by¢
aktualna. Kwestia ta w dzisiejszych warunkach przybiera wciaz na znaczeniu
i wskazuje na charakter dialogowy sztuki, ktéremu odpowiada postawa wi-
downi. Dopiero w takim bowiem kontek$cie odbiorca staje sie rzeczywistym
wspoltworcg dzieta i dzieki niemu rozwija swa osobowos¢.
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Wprowadzenie

Pedagogika teatru jest dziedzing na pograniczu teatru i wychowania, tgcza-
ca w sobie elementy nauki o teatrze i nauki o wychowaniu. Podstawg staje sie
W niej pytanie: w jakim zakresie teatr jest zjawiskiem pedagogicznym? W jakim
sensie dziatania teatralne moga stuzy¢ inspiracji, animacji, pobudzaniu aktyw-
nosci, tworczosci i wyobrazni? W jakim stopniu wzbogacajg sposoby wyrazania
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sie, myslenia, komunikacji i wspotpracy z innymi ludZzmi, zachecajac do wycho-
dzenia poza stan zastany ku nieznanemu, nieoswojonemu? Mimo ze idea edu-
kacji przez teatr nie narodzila sie w XXI w., ale znacznie wczes$niej (por. Zardecki
2012a), to wlasnie obecnie coraz czesSciej méwi sie o pedagogice teatru, jako
samodzielnej dyscyplinie. Wiestaw Zardecki, opisujac relacje miedzy teatrem
a edukacja, zwraca uwage na dwie powigzane koncepcje: edukacje do/dla teatru
oraz edukacje przez teatr dla zycia (tamze: 229), podkreslajac wptyw pedago-
giki kultury i teorii wychowania estetycznego na koncepcje wychowania przez
teatr (tamze: 353). Ciekawie zestawia jednak oddzialywanie edukacji i teatru,
wskazujac na istniejgce miedzy nimi réznice: ,edukacja dostarcza pewnej uniwer-
salnej wiedzy, poglebionej refleksji poznawczej, ogélnych dyrektyw postepowa-
nia, z kolei teatr — polifonii informacyjnej, wieloznacznosci znakéw, otwartych
znaczen; edukacja walczy o nadanie prawdzie uchwytnego sensualnie i rozu-
mowo ksztaltu, teatr — o autentycznos¢ subiektywnej wizji prawdy zyciowej;
edukacja interpretuje rzeczywisto$¢ za posrednictwem mysli i za pomocg poje¢,
teatr — w drodze bezposredniego doznania i za posrednictwem form zmysto-
wych; edukacja przekazuje ogdélne zasady wartosciowania, mechanizmy funkcjo-
nowania Swiata, przewidywane skutki postepowania, teatr — ,otwiera” raczej
»,0czy” na nowe idee, podwaza zastane struktury, zaprzecza tradycji” (tamze: 212).
Obserwujac wspolczesne dziatania w obszarze pedagogiki teatru, inspirowane
gtownie tym, co dzieje sie na tym polu w Niemczech (por. Paradowska 2012: 32)
widag, iz blisko jej do animacji kultury, community theatre, devised theatre czy kon-
cepgqji sztuki publicznej (por. Uniejewska 2016). Pedagodzy teatru podkreslaja
potencjat dzialan teatralnych w zakresie poznawania siebie, swoich mozliwosci,
ale takze ograniczen, uprzedzen i stereotypdw. Zwracaja uwage na mozliwosci
teatru jako czynnika integrujagcego zbiorowos$¢, budujacego poczucie bezpie-
czenstwa w grupie i przetamywania rutyny w zachowaniu i komunikacji. Wspot-
czesne dzialania w obszarze pedagogiki teatru oscyluja nie wokoét ,produkcji”
sztuk, gotowych ,dziel”, lecz wokét samego procesu tworczego (work in progress).
Wytwor i proces sg tutaj traktowane w sposob syntetyczny. Poza waznym ele-
mentem zabawy, otwarciem sie na widza, przekroczeniem jego dotychczasowe;j
formy i wejSciem w przestrzen teatru, wazne jest tutaj budzenie refleksji nad
wspolczesnoscig i krytyczny wymiar dzialan pedagogicznych. Oznacza to od-
krywanie nowych spotecznych pél, w ktérych pojawia sie zapotrzebowanie na
dziatania teatralne. Projekt ,, TU. Stuzew” stanowil probe praktycznego wykorzy-
stania zatozen pedagogiki teatru.
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Opis projektu

Projekt ,TU. Stuzew” byl realizowany przez Katarzyne Aderek pod kie-
runkiem Barbary Kwiatkowskiej-Tybulewicz i urzeczywistnial sie w Stuzewskim
Domu Kultury w Warszawie od 9 stycznia do 29 maja 2017 r. Przybral forme
cotygodniowych 90-minutowych warsztatéw teatralno-plastycznych z dzieémi
w wieku 8-12 lat. Zamierzona juz we wstepnej fazie projektu — lokalnos¢
— znalazfa swoje odzwierciedlenie w nazwie projektu ,TU. Stuzew”. Projekt
zaktadat dziatania ze spolecznoscig lokalna osiedla Stuzew nad Dolinka, we
wspoltpracy ze Stuzewskim Domem Kultury oraz Swietlicg srodowiskowa, pro-
wadzong przez Stowarzyszenie Mieszkancow Stuzewa i spoéldzielnie mieszka-
niowa ,Stuzew nad Dolinka”. Realizacja projektu miata zapewni¢ uczestnikom
korzystne warunki do swobodnego wypowiadania sie poprzez dzialania arty-
styczne (teatralne, plastyczne, performatywne). Dzieci mialy otrzymac przestrzen
do opowiadania o sobie, swoim zyciu codziennym, marzeniach, lekach. Z cza-
sem, w procesie projektowych dziatan mogla powstaé narracja/opowie$¢ o nas
— Twoérczych Lokatorach (mieszkancach), naszych upodobaniach, naszych spot-
kaniach. Pierwszymi uczestnikami, zaproszonymi do udzialu w projekcie ,TU.
Stuzew”, byly dzieci korzystajace z osiedlowej $wietlicy Srodowiskowej. W war-
sztatach mogly takze brac¢ udzial dzieci z dwoéch szkot podstawowych (SP),
mieszczacych sie na osiedlu: SP nr 46 oraz SP nr 107. Na poczatku do projektu
zglosito sie kilkanascioro dzieci, z czego po dwdch miesigcach dziatan uksztat-
towala sie stata grupa dziewieciu uczestnikow.

Projekt ,, TU. Stuzew” mial realizowa¢ cele spoleczne i artystyczne. Uczest-
nicy projektu mieli kreowa¢ wtasng artystyczna wizje osiedla ,,Stuzew nad Do-
linkg” i badac¢ zaleznos$ci miedzy lokalng specyfika kulturowag tego miejsca,
a ksztaltowaniem sie tozsamos$ci mieszkancow ,Stuzewa nad Dolinka” (Katarzy-
na Aderek to takze mieszkanka ww. osiedla). W procesie realizacji projektu
zastosowana zostala metoda animacji teatru, rozumiana przez Wiestawa Zar-
deckiego jako niedyrektywny styl pobudzania aktywnos$ci spotecznej, kultural-
nej i wychowawczej poszczego6lnych jednostek i grup lokalnej spofeczno$ci,
ukierunkowany na rozwiazywanie wilasnych problemoéw i osigganie stawianych
sobie celéow. To takze swoisty rodzaj ,sztuki” budowania osobowych relacji
miedzyludzkich, jak réwniez rodzaj posredniczenia miedzy jednostka (grupa)
a wytworami artystycznymi, ulatwiajacy dos$wiadczanie zawartych w nich war-
tosci (artystycznych, kulturowych i wychowawczych) (Zardecki 2012b: 5-6).
Przy tworzeniu koncepcji projektu wykorzystane zostaly opisane przez Marie
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Mendel podstawowe procesy animacji: odkrywanie (probleméw, celéw, mozli-
wosci itp.), tworzenie zwigzkoéw (miedzy jednostkami, grupami), kreacja (sprze-
zenia jednostek i grup wskutek dziatania tworczego), ksztaltowanie wspélnoty,
partycypacja i emancypacja — prowadzgce do rozwojowej petni i poczucia wol-
nosci, wspotpracy jednostek i grup — ich uczestnictwa w zyciu lokalnego srodo-
wiska niezaleznie od statusu spoteczno-ekonomicznego (Mendel 2013: 335-336).

Poza metodami pedagogiki i animacji teatru, ktére pozwalajg analizowac
potrzeby, zainteresowania i aspiracje czlonkéw grupy w potaczeniu z procesem
ksztaltowania ich tozsamosci poprzez rozpoznanie mozliwos$ci wiasnej ekspresji
tworczej, w pracy projektowej z Twoérczymi Lokatorami zastosowano takze me-
tode art-based research: wykorzystujaca do badan sztuke. To metoda badan ja-
kosciowych, lokujaca sie w obrebie tradycji uczestniczacych krytycznych badan
interwencyjnych, w ktérych badacze daza do coraz bardziej zaangazowanych
w problemy spoteczne, zorientowanych na dzialanie badan aktywnych i ku zaan-
gazowanej, wspierajgcej rozwdéj konkretnej spotecznosci sztuce (Finley 2009: 58).
,0 ile w tradycyjnych podejsciach do nauk spotecznych wazna byla rzetelnos¢
badan, dowody, definitywnos$¢, o tyle w modelu zaangazowanych w problemy
spoteczne, zorientowanych na dzialanie badan aktywnych wazne jest to, aby
badanie umozliwiato ekspresje, by mozliwe byto pokazanie réznorodnosci, pet-
ni ludzkiego doswiadczenia” (tamze: 61). Nowe praktyki stosowane przez ba-
daczy w ramach ww. metody przedefiniowaly role badacza i uczestnika badan
— uczestnicy przestaja by¢ tylko obiektem badan, stajac sie wspotpracownikami
badacza: granica miedzy badaczem i badanym zaciera sie. W przypadku badan
dotyczacych kwestii istotnych dla lokalnych spofecznosci zaré6wno badacze, jak
i uczestnicy aktywnie rozwijajg etyke troski, realizujgcg sie poprzez interperso-
nalne, emocjonalne, polityczne i etyczne kompetencje, stuzace budowaniu re-
lacji podzielanych i rozwijanych zaré6wno przez badaczy, jak i uczestnikow badan
(tamze: 59). Nawiazujgc do Eisnera mozna stwierdzi¢, iz w badaniach postugu-
jacych sie sztuka wazne jest znaczenie formy jako no$nika informacji oraz umie-
jetno$¢ badacza w konstruowaniu pola, przestrzeni do gry (por. Eisner 1998).
»~Wyobraznia, spotecznos¢, wspolnotowe doswiadczenie, jak rowniez percepcyj-
na, emocjonalna, zmystowa swiadomos¢, wszystko to razem wziete wnosi istot-
ny wkiad w estetyczny aspekt tego rodzaju badan. W badaniach postugujacych
sie sztuka estetyke stwarza pomyslowos$¢ zawarta w praktykach zycia codzien-
nego” (Finley 2009: 66). Performance jako metoda badawcza czerpie z trady-
cji teatru zorientowanego na dzialanie, zaangazowanego, aktywnego. Wedlug
Charlesa Garoiana gra, przedstawienie daje mozliwo$¢ podmiotom zmarginali-
zowanym, pozbawionym glosu mozliwo$¢ wystepowania przeciwko tradycji
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i dominujagcym punktom widzenia (tamze: 67). W dziataniach Twoérczych Loka-
tor6w mozna bylo zaobserwowac ten aktywizujacy moment, kiedy na pewnym
etapie zaczely pojawiac sie indywidualne pomysty, opowiesci, refleksje, niezgody
czy nawet oskarzenia.

Cotygodniowe spotkania otwieraly przed uczestnikami mozliwos¢ ksztatto-
wania procesu tworczego, w wyniku ktérego grupa skonsolidowata sie i wspol-
nie przygotowata koncowy pokaz teatralny. Podczas kolejnych spotkan okazato
sie, ze dzieci nie sa zainteresowane problemem spolecznosci lokalnej, a znacz-
nie czesciej w ich rozwazaniach, zabawach i dziataniach twérczych pojawia
sie temat szkoly. Majac na uwadze zalozenie pedagogiki teatru, podkreslajace
wnikliwg obserwacje grupy i reagowanie na potrzeby, ktore sie podczas pracy
z grupa ujawniaja, w dziataniach Tworczych Lokatoréw pojawil sie nowy temat
przewodni: szkotfa, a koncowym etapem projektu byl pokaz performatywny na
motywach wybranej przez dzieci sztuki Zamknieta klasa Krystyny Choloniew-
skiej. Dzieci, ktére wytrwaly do konca projektu, wykazywaly duze zaangazo-
wanie w prace artystyczng. Potwierdzaly swoim entuzjazmem, ze forma pracy
teatralnej stanowita dla nich odpowiednie narzedzie dla emocjonalnej ekspresji
i twérczej samorealizacji. Bywalo, ze w pracy sprawdzaly sie zatozenia ,zabawy
dzieci w teatr” Jana Dormana (por. Dorman 1981), jednak czasami Twérczy Lo-
katorzy domagali sie bardziej ,dorostego” traktowania.

Inspiracje

Herbert Read pisal, ze kazdy czlowiek potrzebuje doswiadczac¢ ze strony
spolfeczenstwa poczucia przynalezno$ci do wspoélnoty, by dzieki temu mégt roz-
wing¢ wszystkie swoje zdolnosci i najwyzsze mozliwosci. Prowadzenie dziafan
w roli pedagoga (tym bardziej, jak uwazaja autorki, pedagoga teatru) nakfada,
w ujeciu Reada, koniecznos¢ aktywnego podejscia do ksztaltowania — oddziatu-
jacego wychowawczo — srodowiska. Podstawowym celem dziatah pedagoga jest
tworzenie stanu spolecznej pomyslnosci, przejawiajacego sie nie tylko — jak pi-
sze Read — ogdlnym podniesieniem zdrowia i szcze$cia, lecz przede wszystkim
— podniesieniem sie ducha ,wynalazczosci i madrosci” (Read 1976: 335-336).
Projekt warsztatow grupy Tworczych Lokatoréw wpisuje sie w idee fundamen-
talnej roli, jaka powinna pelni¢ sztuka w wychowaniu. Irena Wojnar cytuje we
wstepie do Wychowania przez sztuke poglad Reada: ,,Celem wychowania przez
sztuke jest spowodowanie, by wszystko nabrato ruchu i poczeto sie rozwijac,
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a postawa konformizmu i bezmys$lnej ulegtosci zostata u kazdego cztowieka za-
stapiona twdérczg aktywnos$cig wyobrazni, tej wyobrazni, ktéra stanie sie «swo-
bodnym wyrazem jego wilasnej osobowosci» (Coleridge)” (Wojnar 1976: 46).

W pierwszym rozdziale Wychowania przez sztuke, Read przywotuje dwoch
glosicieli utopijnej tezy o podstawowej roli sztuki w wychowaniu — Platona
i Friedricha Schillera. W konteks$cie teatru i edukacji, Schiller przywolywany
jest takze przez Pawla Moscickiego, ktory analizuje Listy o estetycznym wychowa-
niu cztowieka z perspektywy dzisiejszych dyskurséw na temat funkcjonowania
sztuki w przestrzeni spotecznej i politycznej: sztuki jako obszaru, w ktérym od-
bywa sie proces ksztalcenia (por. Moscicki 2008). Moscicki wskazuje ,edukacje
estetyczng” jako pojecie przekraczajace potoczny ,dydaktyzm”- pojecie, przed
ktorym otwiera sie mozliwo$¢ rozwiazywania problemoéw cztowieka, jako istoty
wewnetrznie rozdartej, wypetnionej sprzecznymi dazeniami, zwiazanymi z po-
pedem zmystowym i tzw. popedem formy. Schiller w swoim dziele podkresla,
ze nie da sie znalez¢ stanu posredniego miedzy dwoma przywolanymi wyzej
popedami. Nie ma miedzy nimi zlotego Srodka, ktéry ustanawiatby rodzaj bez-
piecznego i trwalego kompromisu. Ich potgczenie musiatloby polega¢ na czyms$
innym niz synteza lub wspélny mianownik. Schiller wprowadza zatem kolejny
poped — poped gry — ktory ma potaczyc to, co nigdy sie ze sobg nie styka. Poped
gry odwotuje sie zatem, zdaniem MosScickiego, do logiki paradoksu, wigzania
ze sobg tego, co sprzeczne — wytwarzajac jednoczesnie co$, co Schiller nazywa
»zywym ksztaltem” — czyli piekno (Moscicki 2008: 105).

Autor Polityki teatru zwraca uwage na jeszcze jedno ciekawe rozréznienie
wprowadzone przez Schillera: rozréznienie miedzy napieciem a rozprezeniem.
Piekno dokonuje jednoczesnego napinania i rozprzegania poje¢ oraz zmystow,
znajdujac sie w stanie zawieszenia, gdzie nie obowigzuja prawa ani jednej, ani
drugiej strony. Tym stanem zawieszenia jest ,stan estetyczny”’, czyli chwila
czystej gry pozoru, wolnosci od wszelkich powinnosci, zaré6wno naturalnych,
jak i rozumowych. Stan ten posredniczy miedzy uczuciami, a rozumem i daje
mozliwo$¢ zawigzywania sie zupelnie nowych relacji miedzy jednostkami.
(tamze: 106). Pawetl Moscicki dostrzega edukacyjny potencjal koncepcji ,,stanu
estetycznego” i ,popedu gry” — to przyuczenie ludzi do wolnosci, pokazanie,
sjak przekracza¢ ograniczenia, jak wykorzysta¢ rozum do dzialania i jak dzia-
ta¢, wykorzystujac pojecia rozumu” (tamze: 108). Jak pisat Schiller: ,W panstwie
estetycznym kazdy — nawet stuzebne narzedzie — jest wolnym obywatelem, kto-
ry ma réowne prawa z najszlachetniejszym, a intelekt, ktory cierpliwe masy sitg
zmusza do stuzenia swym celom, tu musi pytac je o zgode. Tu wiec, w panstwie
estetycznego pozoru, spelnia sie ideal rownosci” (Schiller 1972: 170). Cecha



166 BARBARA KWIATKOWSKA-TYBULEWICZ, KATARZYNA ADEREK

stanu estetycznego jest zatem zréwnanie ze soba tego, co uklada sie w nie-
przekraczalne hierarchie. To pierwszy krok do us$wiadomienia sobie pozor-
nosci systemoéow i porzadkéw, uznawanych za oczywiste i niepodwazalne. Pole
rozwazan — z estetycznych — poszerza sie zatem o wymiar polityczny. Jak pisze
Schiller w liscie dwudziestym si6dmym:

Czy jednak istnieje takie panstwo pieknego pozoru i gdzie by go szukac nalezato? [...]
znalez¢ je mozna jedynie w kilku nielicznych wybranych kregach ludzi, gdzie postepowaniem
nie kieruje bezduszne nasladownictwo cudzych obyczajéw, lecz wiasna piekna natura, gdzie
czlowiek w najbardziej zawilych stosunkach zyje pelen $mialej prostoty i spokojnej niewin-
nosci, gdzie dla utrzymania swej wolnosci nie potrzebuje narusza¢ wolnosci innych, a okaza-
nie gracji nie wymaga wyrzeczenia sie wlasnej godnosci (Schiller 1972: 170).

Listy o estetycznym wychowaniu czfowieka przywolywane sg takze przez
wspoltczesnych filozoféw, podkreslajacych polityczna i spoteczng wage dziatan
artystycznych. Odwotuje sie do nich Jacques Ranciere, ktéry dzieto Schillera
traktuje jako przetlomowe dla nowoczesnej refleksji filozoficznej i punkt wyjscia
dla myslenia o $cistych powiazaniach obszaréow estetyki i polityki. Poped gry
— zdolny, by podzwignac¢ ,caly gmach sztuki estetycznej i trudniejszej jeszcze
sztuki zycia” (Schiller 1972: 104) jest dla francuskiego filozofa potwierdzeniem
tego, iz wspolczesnie nie da sie utrzymacé opozycji miedzy estetyka a polityka,
poniewaz ,kazdy gest estetyczny pociaga za sobg réwniez zmiane w sztuce zy-
cia” (Moscicki 2008: 108). ,Istnieje specyficzne doSwiadczenie zmystowe — to,
co estetyczne — ktére obiecuje zaréwno nowy $wiat Sztuki, jak i nowe zycie dla
jednostek i wspélnoty” (Ranciére 2007b: 116). Zatem praktyki estetyczne, wy-
twarzajace formy widzialnosci sztuki, wplywajg nieustannie na ,sztuke zycia”.
Czynig to poprzez rekonfiguracje podziatow zmystowos$ci — w kategoriach prze-
strzeni i czasu, podmiotéw i przedmiotéw, prywatnego i publicznego (Ranciére
2007a: 25). W koncepcji Ranciéra sztuka nie jest polityka ze wzgledu na glo-
szone przez siebie komunikaty lub uczucia, opisujgce porzadek $wiata, ani za
sprawg sposobu przedstawiania spotecznej struktury, tozsamos$ci grup lub kon-
fliktéw. ,Polityka polega na rekonfiguracji podzialu zmystowosci definiujacego,
co jest wspolne dla danej wspdélnoty, na wprowadzaniu tam nowych podmio-
tow i przedmiotoéw, uwidacznianiu tego, co nie bylo widoczne, oraz na ujmowa-
niu jako istoty mowigce tych, ktorzy byli postrzegani jak hatasliwe zwierzeta”
(tamze). Francuski filozof traktuje sztuke i polityke, jak dwie formy podziatu
zmyslowosci — kazda zwiazana z sobie okre$lonym porzadkiem identyfikacji
(np. jakas forma wiadzy, jakim$ gatunkiem literackim, jaka$ dziedzina, badzZ ro-
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dzajem sztuki). Jednoczes$nie sztuka i polityka sg powigzanymi formami obec-
nosci ,,pojedynczych cial” w specyficznej przestrzeni i czasie. W swojej analizie
Ranciére zwraca uwage, ze Platon w politycznej wizji Panstwa — organicznym
zyciu wspolnoty — tworzy ,wspdlnote etyczng”, z ktérej wykluczono za jednym
zamachem poetéw, teatr i demokracje. W tej wspolnocie ,,pozbawionej polity-
ki”, na sztuke zostal natozony polityczny zakaz (tamze: 26). Czlowiek jest isto-
ta polityczna, poniewaz posiada mowe. Przekracza kondycje zwierzecia, gdy
stanowi prawo, ,zabierajac glos” w sprawach rozstrzygajacych, co jest lub nie
jest sprawiedliwe. Ranciére zwraca uwage, ze: ,Cata kwestia polega na tym, by
dowiedzie¢ sie, kto posiada mowe, a kto jedynie [zwierzecy] glos” co na prze-
strzeni dziejow sprowadzato sie do ,,odmowy traktowania niektorych kategorii
ludzi jako istot politycznych, [poniewaz spotykali sie z] odmowa traktowania
odgtoso6w wydobywajacych sie z ich ust jako dyskursu” (tamze: 25). Podzial
zmystowosci domaga sie nowej dystrybucji — ,,miejsc i tozsamoS$ci”, ,przestrze-
ni i czasu”, ,widzialno$ci i niewidzialnosci”, hatasu i mowy” — wiaczenia tych
wszystkich, ktoérzy dotychczas ,nie zabierali gtosu”, ,nie mieli czasu” lub pozo-
stawali ,,niewidoczni”.

Filozof definiuje polityke jako rekonfiguracje podzialu zmystowosci. W tym
konteks$cie jedna ze scen drugiej czesci koncowego pokazu performatywnego
Twérczych Lokatoréw, w ktorej Katarzyna Aderek gra ,nauczycielke-treserke
zwierzatek” — jest polityczna. Grupa dzieci skanduje: , To jest akcja protestacja!”,
a Katarzyna Aderek usituje ,sttumic¢” ten protest: wkracza na scene z widowni
z zamiarem uciszenia dzieciecej protestacji. Uzywa swojej biatej koszuli jako
snarzedzia gasniczego”: wykonuje gesty, na ktore dzieci reagujg Sciszeniem
gloséw — az do catkowitego zamilkniecia. Nastepnie, przy pomocy biatej koszu-
li, Aderek zaczyna ,dyrygowac” calg grupa. Animuje ruch dzieci poprzez ruch,
w jaki wprawia koszule. Wobec ,dziatan treserskich”, Twoérczy Lokatorzy dosc
zgodnie improwizuja — na ksztalt tanca lub ruchéw gimnastycznych — swoje
»gesty posluszenstwa”. Po ok. 30 sekundach Aderek odwraca sie do widzow,
rzuca koszule na ziemie i krzyczy fragment roli ,Zosi”, nauczycielki fizyki:
~Mam gdzie$ takie zasady! Nie przyszlam do szkotly, by czu¢ sie jak treserka
zwierzatek”, na co dzieci odpowiadaja: ,A my jak zwierzatkal!” — jednoczesnie
zdejmujac i rzucajac na podioge swoje biate galowe koszule. Podczas trwa-
nia warsztatow Tworczych Lokatoréw dzieci czesto opowiadaly, ze czuja sie
w szkole, jak tresowane zwierzeta. Ten element pojawil sie zatem w perfor-
matywnym pokazie koncowym. O niebezpieczenstwie wigczania metod treser-
skich do praktyki pedagoga teatru wspominal w 1922 r. Wactaw Budzynski.
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Zwalczal ,tresure teatralng” w szkotach, gdzie ,wszechwiedzacy nauczyciel dy-
rygowal uczniami, nie dbajac o mysli swoich aktoréw, ani o ich wyobraznie”
(por. Budzynski 1922).

Przed traktowaniem estetyki jako narzedzia treningu w edukacji przestrze-
ga Christian Ruby, badacz sztuki wspolczesnej, przestrzeni publicznej i prob-
leméw instrumentalizacji praktyk artystycznych przez instytucje polityczne.
W napisanej przez siebie krytycznej parafrazie dzieta niemieckiego filozofa
Nowych listach o estetycznym wychowaniu czfowieka (Nouvelles lettres sur I'éducation
esthétique de 'homme, Bruksela 2005), belgijski badacz zarzuca ,naiwnie entu-
zjastycznej” koncepcji ,popedu gry” Schillera, niedostrzezenie zagrozenia jego
instytucjonalizacji. Edukacja estetyczna, ,jako narzedzie stuzace do budowy wy-
Snionego panstwa wolnosci” moze doprowadzi¢ do ,,standaryzacji percepcji oraz
dyscyplinowania gustow obywateli”. Przestrzega, ze edukacja estetyczna ma
dzis sens tylko wtedy, gdy jest praktyka dystansowania sie od narzucanej nam
z gory — dzieki mariazowi polityki i ekonomii — wrazliwosci (Moscicki 2008: 109).
Namawia do zmiany sposobu patrzenia na edukacyjng funkcje sztuki. Zauwaza-
jac problem istnienia regut i stosunku do nich w edukacji (fetyszyzacja ich nie-
zmiennosci, albo stygmatyzacja, jako najwieksze niebezpieczenstwo dla dziatan
tworczych), nie przeciwstawia regulom ,niczym nieskrepowanej, anarchicznej
«radosnej tworczosci». Ruby przekonuje, ze nigdy nie zyjemy w $wiecie pozba-
wionym reguf, nawet je$li nie zawsze reguly sa jawne lub wyjasnione. Wedtlug
niego wszelka edukacja i dzialania w panstwie zakladajg istnienie cziowieka
zdolnego do wymyslania, budowania i uzasadniania reguf” (tamze: 109-110).

Rozwijajac swoja refleksje nad wspotczesng edukacjg estetyczng, Ruby kia-
dzie nacisk na jej cel w uczeniu nas tworzenia nowych jakosci estetycznych
(afektéw, wrazen, idei). Jednoczesnie przeciwstawia sie taczeniu z nig celu po-
rzadkujacego zastany material zmystowy wedlug praw ,dojrzatlego gustu”.
Powolywanie nowych/zmiennych regut gustu moze sta¢ sie czeScig tworczej
aktywnoSci estetycznej, poniewaz — w $wietle definicji — wszelkie tworzenie
(w tym polityczne i estetyczne) ,jest nie tylko przekraczaniem (istniejgcych juz
reguf), ale ré6wniez formutowaniem kolejnych, ktére beda w stanie unie$¢ cie-
zar nowych doswiadczen” (tamze: 110).

Dla praktyki prowadzenia grupy Tworczych Lokatoréw znaczacy byt jeden
z najwazniejszych wnioskoéw, zawartych w Nowych listach o estetycznym wycho-
waniu cztowieka, gtoszacy prymat procesu nad rezultatem. Ruby podkresla, iz
nalezy skonczy¢ z teorig edukacji estetycznej skoncentrowanej na rezultatach
i zajac sie warto$cig samej drogi, ktéra do nich prowadzi. Wiecej uwagi trze-
ba poswieci¢ srodkom, gdyz ,to one przeciez odpowiadajg za ksztaltowanie
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w obywatelach zdolnosci do inwencji i twdérczosci, a wiec za czynienie ich
odpowiedzialnymi i zaangazowanymi cztonkami wspoélnoty. Bez tego estetyka
staje sie wytgcznie narzedziem treningu, jaki wiladza funduje swoim podopiecz-
nym” (cyt. za MosScicki 2008: 111). Prymat procesu nad rezultatem wida¢ takze
w wprowadzonych przez Ruby’ego terminach ¢wiczenie (exercise) i proba (essai),
ktére majag odpowiada¢ nowoczesnemu rozumieniu edukacji estetycznej. Oba
odnoszg sie do praktyki, ktéra posiada pozytywna wartos¢, ale nie absolutyzuje
swoich efektow. Jak interpretuje mysl Rubego Pawel MoScicki:

Zaréwno ¢wiczenie, jak i proba sg czyms, co nieustannie sie powtarza, ich zywiotem jest
powtorzenie. Kazda kolejna préba, kazde kolejne ¢wiczenie sg jednak czyms$ innym, wprowadzajg
nowe elementy, pozbywajac sie czes$ci srodkéw wypracowanych wczesniej. Na tym wiasnie
polega kultura — na nieustannym odradzaniu sie doswiadczenia, ktére wynika z krytycznego
spojrzenia na zastany system reguf [...]| Edukacja polega zatem na utrzymywaniu zmystowoS$ci
w ciaggltym ruchu, umozliwiajac tym samym modyfikacje zycia zbiorowego (MoScicki 2008: 111).

Trzeba zaznaczy¢, ze warto$¢ procesualnosci w dzialaniach teatralno-edu-
kacyjnych dostrzegano juz wéwczas, gdy w sztuce i w teatrze pojawila sie ten-
dencja przywigzywania wiekszej wagi do procesu niz skonczonego dziefa (por.
Pankowska 1986: 24-26).

Z przedstawionych tu koncepcji wynika kilka waznych refleksji dla prak-
tyki pedagogiki teatru. Przede wszystkim zostaje obroniona obecno$¢ teatru
(i sztuki) w funkcjonujacym spoteczenstwie, poniewaz teatr jest sferg pozwala-
jaca na dokonywanie sie estetycznego zawieszenia, sprawdzajgcego i testujace-
go nowe mozliwos$ci doSwiadczenia indywidualnego i zbiorowego. Podstawowa
edukacyjna funkcja teatru oznacza ,rozwijanie w ludziach zdolnosci do odwaz-
nego, pozbawionego kompleksé6w postrzegania, kojarzenia, eksperymentowania
z formg, a tym samym kreowania nowych tresci zycia spotecznego” (Moscicki
2008: 112). Nalezy odej$¢ w teatrze od dydaktyzmu, pojmowanego jako ,ucze-
nie czegokolwiek w sensie transmisji skonczonej wiedzy w formie jasnego
komunikatu” (tamze: 112). Teatr pozwala, bez realnych konsekwencji, na pre-
zentacje i demontaz réznych modeli rzeczywistosci — ujawnia i odsfania nowe
horyzonty. Teatr ma tez ogromne znaczenie w ksztalceniu postawy tworczego
uczestnictwa w zyciu spotecznym, uczy postrzegania w sposob Swiezy i swo-
bodny (tamze: 111).

Ostatnia inspiracja w projekcie Twoérczych Lokatoréow, o ktoérej nalezy
wspomnie¢, sg idee Nowego Wychowania. Odnoszg sie wprawdzie do instytucji
szkoly, lecz okazuja sie réwnie adekwatne w mikroskali grupy warsztatowe;j.
Przedstawione ponizej idee wychowania przez sztuke oraz najwazniejsze za-
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lozenia Ligii Nowego Wychowania stanowily wazne odniesienie w dziafaniach
animacyjnych z grupg Twérczych Lokatoréw: wychowanie do wolnosci, pokoju
i demokracji, wybor odpowiedniego Srodowiska, konieczno$¢ poznania indy-
widualnych cech dzieci i ich predyspozycji spotecznych, warsztaty ,na miare
dziecka”, wspoétpraca z rodzinami dzieci, koedukacja, samorzutno$¢ organizo-
wania sie zycia spolecznego dzieci, pierwszenstwo zagadnien wychowawczych
nad dydaktycznymi, nauka oparta na aktywno$ci dzieci, ich samodzielnosci
i twdérczosci.

Opis procesu

Od stycznia do maja 2017 r. odbylo sie 21 péitoragodzinnych warsztatow
teatralno-plastycznych, prowadzonych przez Katarzyne Aderek. Zajecia mialy
miejsce w sali tanecznej Stuzewskiego Domu Kultury. Niektére z nich zreali-
zowano na scenie sali widowiskowej SDK lub (jesli pogoda byta sprzyjajaca)
w amfiteatrze SDK. Projekt posiada bogatg dokumentacje nie tylko w formie
fotografii, filméw i plikow audio, ale takze doktadnego opisu-pamietnika prowa-
dzacej spotkania: poczawszy od tworzenia sie grupy, przez kolejne spotkania,
trudnosci z zapanowaniem nad spontanicznoscig i ekspresja ruchowa uczestni-
kéw, korespondencje z osobami zaangazowanymi w dziatania (takze rodzicami),
prosbami o rady i o pomoc, na pokazie koncowym i ewaluacji dzialan konczac.
Inspiracjg do takiej formy dokumentacji dziatan z Twérczymi Lokatorami byt ka-
talog-pamietnik kuratorki Valerie Smith, przygotowany na wystawe Sonsbeek 93
w holenderskim mies§cie Arnhem. Na potrzeby wystawy amerykanska kurator-
ka zrezygnowala z opracowania typowego katalogu, a przygotowata katalog
w formie pamietnika, w ktorym bardzo doktadnie opisafa caly proces przygoto-
wywania wystawy: przytoczyla rozmowy z artystami, korespondencje z nimi,
zaprezentowala wlasne oczekiwania i przedstawita droge od idei wystawy, od-
rzucania i akceptacji dziel, przez emocje wynikajace z czasem trudnej wspot-
pracy z twércami, niemozliwe kompromisy, rezygnacje niektorych artystow,
do finatu przedsiewziecia — wszystko w bardzo osobistej odsionie. Podobnie wy-
glada pamietnik-dokumentacja wszystkich 21 spotkan i wydarzen zwigzanych
z dziataniami Twoérczych Lokatoréw prowadzony przez caly czas trwania pro-
jektu przez Katarzyne Aderek (pamietnik jest niepublikowana integralng cze-
Scig projektu).

W trakcie kolejnych spotkan tematy pojawialy sie spontanicznie. Tak, jak
zaznaczono wczes$niej, temat lokalno$ci szybko okazatl sie dla uczestnikow nie-
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interesujacy (zwlaszcza, ze nie wszystkie dzieci biorgce udzial w warsztatach
mieszkaly na osiedlu — niektére uczeszczaty do szkét podstawowych mieszcza-
cych sie na tym terenie, ale mieszkaly w innych dzielnicach stolicy). Pod wpty-
wem obserwacji zainteresowan dzieci, w trakcie warsztatow Kkrystalizowaly
sie zagadnienia i praktyki artystyczne. Dzieci nie tylko spontanicznie tworzyly
i performowaly, ale takze zdobywaly informacje o artystach i konkretnych dzia-
taniach artystycznych i formach teatralnych. Zatozenie jednak bylo takie, iz to,
jakie tresci pojawia sie w trakcie warsztatoéw, bedzie zalezne od grupy, jej sko-
jarzen, tematow, ktére zostang poruszone, aktualnych informacji z podwérka
i ze $wiata itp. Dzieci poznaly wiec: performance, action painting, dzialania
Pawta Althamera (,,zagroda dla k6z” w Stuzewskim Domu Kultury stata sie bodz-
cem do dzialan z dzieémi w oparciu o Koziotka Matotka Kornela Makuszyn-
skiego, a ten naprowadzit na performance Althamera, w ktérym przebrany za
Koziotka Matotka artysta podrézuje po Swiecie), dziatania Tadeusza Kantora
(zamienianie obrazu w ruch stalo sie pretekstem do pokazania dzieciom filmu
Uwaga! ...malarstwo). Podobnych dziatan, wylaniajacych sie spontanicznie, jako
wynik nieprzewidywalnych wczesniej sytuacji, pojawiato sie w trakcie pracy
z Twoérczymi Lokatorami bardzo duzo. Dobrym przyktadem pokazujacym, w ja-
ki sposob pedagog teatru wykorzystuje naturalng aktywno$¢ uczestnikéw dzia-
tan, jest ,teatralny berek”. Zawsze w momencie, gdy Twoérczy Lokatorzy byli
pozostawieni samym sobie, samorzutnie inicjowali zabawy. Od poczatku spot-
kan, zabawg ,pierwszego wyboru” byl berek. Poniewaz wielokrotnie podczas
warsztatow stawat sie on czynnikiem wprowadzajacym chaos, podjeliSmy z gru-
pa probe teatralizacji tej zabawy. Lekka modyfikacja regut gry nakltadafa na
uczestnikow zabawy w ,teatralnego berka” konieczno$¢ kontroli spontanicz-
nych reakcji — wymagata od dzieci uwagi i skupienia. Ztapana przez berka oso-
ba zastygata na moment w bezruchu (razem ze wszystkimi grajacymi dzieémi,
ktére na wykrzyczane przez osobe gonigca sfowo ,berek” zamieraly w stop-
klatce) i méwita zdanie ,Chce zagrac role osoby dorostej, bo...”, ,Chce zagrac
role nauczyciela, bo...”. Teatralny berek tak przypadtl Twoérczym Lokatorom do
gustu, ze jego struktura zostala wykorzystana we wstepie pokazu koncowego
Zamknieta klasa. ,Teatralny berek” facznie z nastepna sceng koncowego poka-
zu - ,wktadania biatych koszul”, mialy widzom ttumaczyé, a dzieciom ufat-
wi¢ wejscie w odgrywane role oséb dorostych — nauczycieli. Okazalto sie, ze
steatralny berek” przestat by¢ tylko zabawa. Stal sie zadaniem aktorskim. Na
marginesie warto przytoczy¢ formulowane przez dzieci podczas berka teatral-
nego frazy: Chce zagrac role nauczyciela, bo: nauczyciel moze krzycze¢ (bardzo
czesto pojawiajgca sie odpowiedz), nauczyciel moze oceniaé, nauczyciel moze
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rozkazywa¢, wydawac polecenia, nauczyciela trzeba stucha¢, nauczyciel moze
przekazywac wiedze.

Jednym z celéw powotania grupy Twoérczych Lokatorow bylo stworzenie
»Sytuacji”, o ktorej Jan Dorman pisal, ze ,[daje dzieciom] okazje wyzwoli¢ tkwia-
ce w nich sity twércze”. Wazne bylo, by panujaca podczas warsztatow atmosfera
pobudzata dzieci do spontanicznej i radosnej pracy w grupie (Dorman 1981: 41).
Tymczasem bardzo czesto pracujac z Twoérczymi Lokatorami, prowadzaca sta-
wala wobec narastajgcego chaosu — zachowan przeciwstawiajacych sie ,jakiejs
logice, jakiemu$ rygorowi i porzadkowi” (Barba 2003: 155) proponowanych
dziatan twoérczych. Jak mozna przeczyta¢ w jej opisie-pamietniku: ,Dawat o so-
bie zna¢ ,ped ku zniszczeniu” — czy dlatego, ze dzieciecy ,ped ku zyciu” jest
dzi$ zbyt silnie blokowany narzucang dyscypling i konwenansami, jak pisal juz
Dorman?” W scenie 10. kohcowego pokazu Zamknietej klasy padaja stowa: ,Uwa-
zam, ze nasza miodziez ma stanowczo za malo dyscypliny, dlatego mozemy
sie wszystkiego spodziewac”. Praca z Twoérczymi Lokatorami byla nieustannym
balansowaniem miedzy pozostawianiem dzieciom swobody spontanicznego ini-
cjowania zabaw, a kierowaniem ich aktywno$ci ku — jednak — pracy, ktoéra
posuwataby proces dzialan ku obranemu celowi. Poczawszy od dziesigtego
spotkania dzieci zgodnie twierdzily, ze chcg na zakoficzenie warsztatow za-
prezentowac pokaz, chca ,miec role”, chcg wystapi¢ przed swoja publicznoscia.
Prowadzaca regularnie przypominata potem grupie, ze wspélne dziatania pro-
wadza do koncowego pokazu teatralnego. Ponawiala regularnie pytanie, czy
dzieci chca sie zaprezentowac pod koniec projektu, czy na pewno chcg éwiczy¢
stworzone przez siebie ,role”? Ze strony wszystkich Twoérczych Lokatoréw by-
ta deklarowana che¢ zaprezentowania koncowego pokazu, dlatego, moderujac
proces tworczy grupy, Katarzyna Aderek stawiata sie niekiedy w roli dyscypli-
nujacej Lokatorki, by czuwaé nad przygotowaniami do koncowego pokazu, na
ktérym dzieciom bardzo zalezalo. Jednoczes$nie che¢ spontanicznej zabawy czesto
brata gére i mali uczestnicy wykorzystywali zajecia do wyladowania nadmiaru
energii biegajac, krzyczac, grajagc w berka i skaczac na materacach. W peda-
gogice teatru ruch odgrywa niebagatelne znaczenie. Zniewolone i unierucho-
mione w fawce szkolnej cialo, tutaj, w przestrzeni dzialan teatralnych, wybija
sie na wolno$¢. Ruch wprowadza zupetnie nowa jakos$¢ i daje mozliwo$¢ inne-
go przepracowania mysli — to ruch nie wylgczajacy myslenia, mocno zwigzany
z emocjami. Podczas dziatan warsztatowych dzieci malowaly, tanczyly, two-
rzyly osobiste narracje, bawily sie formga teatru cieni, maskami, zamieniaty ob-
raz w ruch, poznawaly wspéiczesne formy dzialan teatralnych. Odblokowywaty
unieruchamiane w szkole ciato.
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Pomyst koncowego pokazu pojawil sie w trakcie pracy z grupa. Widac
byto, ze dzieci nie znajg wspolczesnych form teatralnych i performatywnych,
a zajecia teatralne kojarza sie im z uczeniem sie roli na pamie¢ i odegraniem
przedstawienia. W zalozeniu projektu pokaz koncowy nie byt zakifadany, cho-
ciaz pojawial sie opcjonalnie: raczej w formie performatywnego spaceru niz
skonczonego spektaklu. Podczas réznorodnych zabaw twoérczych i ¢wiczen
teatralnych Tworczy Lokatorzy czesto pytali: po co to robimy? Zréobmy przed-
stawienie na scenie. Chcac z jednej strony odpowiedzie¢ na potrzebe dzieci,
z drugiej za$ pokaza¢ im réznorodnos$¢ form teatralnych i wyjs¢ ze schematu
skotka teatralnego” i odgrywania ,rél”, pojawil sie pomyst przygotowania po-
kazu performatywnego na temat szkoly. Dzieci wybraly scenariusz Zamknietej
klasy Krystyny Chotoniewskiej (przedstawione im zostaly trzy sztuki — opowiesci
o szkole do wyboru), ktoéry za zgoda autorki zostal najpierw mocno skrécony
przez Katarzyne Aderek, a nastepnie wspélnie z dzie¢mi zmodyfikowany tak,
aby jak najbardziej odpowiadal ich opowieSciom na temat szkoly i relacji nau-
czyciele—uczniowie. Pokaz zawieral elementy zabaw teatralnych, ktére dzieci
znaly z zaje¢ warsztatowych, wykorzystane zostaly prace plastyczne, stworzone
jeszcze zanim narodzila sie idea koncowego pokazu oraz dziatania obraz-ruch
inspirowane performensami Kantora (dzieci performatywnie odczytaly definicje
informelu). A wszystko to wpisane zostalo w Zamknietqg klase w wersji Twor-
czych Lokatorow.

Niestety koncowy pokaz okazal sie najstabszym punktem pieciomiesiecz-
nego projektu. Ztozyto sie na to kilka czynnikéw. Po pierwsze dzieci bardzo
chcialy gra¢ na scenie sali widowiskowej SDK, ale okazalo sie, ze sala wido-
wiskowa bedzie w tym czasie zajeta i pokaz Twérczych Lokatoréw musi odby¢
sie w sali tanecznej. Biorac pod uwage miejsce akcji w Zamknietej klasie (w sztu-
ce jedna z klas zamyka sie w sali lekcyjnej i rozpoczyna akcje — protestacje nie
wpuszczajac nauczycieli do §rodka) pojawit sie pomyst, aby pokaz teatralny roz-
pocza¢ razem z widzami przed zamknietymi drzwiami sali tanecznej, w holu
SDK, a dopiero na drugga czes¢ pokazu wejs¢ do srodka. Proby z dzie¢mi oka-
zaly sie owocne i pomyst zostal zaakceptowany przez wszystkich uczestnikow,
chociaz niezadowolenie z ,braku sceny” pozostato. Katarzyna Aderek w holu
oznaczyla ,pole gry”, aby zaréwno dzieciom, jak i publicznosci utatwi¢ odnale-
zienie sie w sytuacji. Okazatlo sie jednak, ze mimo dzwonka teatralnego, ktoéry
zabrzmial na rozpoczecie pokazu (element znany dzieciom z wizyt w teatrze),
trudno bylo rozpocza¢ pokaz z racji ogélnego zamieszania, ktére panowalo
w holu. Z mieszczacej sie po drugiej stronie korytarza kawiarni nieustannie
dobiegaly rozmowy, halas urzadzen AGD (blender, ekspres do kawy), muzyka
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(ktéra dopiero na ponowiong przez nas prosbe zostata wylaczona) przez hol
przechodzily rézne osoby co powodowalo, ze dzieci byly stabo styszalne. Nie-
stety dekoncentrujgca okazata sie takze zaproszona publicznos¢. Widzowie za-
skoczeni miejscem gry — przed zamknietymi drzwiami, bardzo szybko przestali
sie interesowac tym, co dzieje sie w polu gry. Twérczy Lokatorzy méwili bardzo
cicho i byli stabo styszalni poza $cistym gronem grajacej w polu grupy aktor-
skiej. Widownia nie byla liczna i od poczatku przejawiata mate zaangazowanie
w obserwowanie pokazu. Poczatkowo kilkoro rodzicéw préobowato nagrywac te-
lefonami przebieg akcji, zrobiono kilka zdje¢. Poniewaz nie bylto krzeset, czes¢
widzéw szybko zrezygnowala i zajeta miejsca na kanapach, znajdujacych sie
w holu, z ktérych nie mozna byto niczego uslysze¢, ani zobaczy¢ tego, co dzialo
sie ,pod drzwiami klasy 2A”. Niektorzy rodzice i rodzenstwo w trakcie pokazu
przegladali swoje telefony zupetnie ignorujac zaangazowanie matych aktorow.
W pewnym momencie jeden z chlopcéw na widowni wiaczyt w telefonie film,
ktérego dzwiek zagtuszatl glosy dzieci. Niestety rodzice nie zareagowali na ten
element i dopiero interwencja Katarzyny Aderek spowodowata wytaczenie filmu.
Twoérczy Lokatorzy byli tez regularnie zagluszani przez gaworzace i krzyczace
mlodsze rodzenstwo oraz odglosy deskorolki, na ktorej bawit sie jeden z wi-
dzoéw. Aktorzy zbyt cicho mowili swoje kwestie, by przyku¢ uwage widowni,
jednoczesnie widownia wykazywata zbyt malto zainteresowania i skupienia na
tym, co dziato sie w polu gry. Twérczy Lokatorzy — grajac ,,w kacie pod drzwia-
mi”, byli we witasnym S$wiecie, w minimalnym kontakcie z widzami. Pierwsza
cze$¢ pokazu dobrze obronita sie w nagraniu video, natomiast byla przysto-
wiowa ,porazka” jako gra ,w zywym planie”. Z uwagi na to, ze zdecydowa-
na wiekszos$¢ aktoréw nie opanowata pamieciowo tekstu swoich rél, pierwsza
cze$¢ pokazu Zamknietej klasy stanowita performatywna probe czytang z udzia-
tem publicznosci. Druga cze$¢ pokazu wypadta znacznie lepiej. Po wejsciu do
sali tanecznej widzowie usiedli na przygotowanych dla nich miejscach i ogla-
dali pokaz, chociaz po komentarzach, jakie mozna byto ustysze¢, tatwo byto sie
zorientowaé, ze oczekiwali raczej dopracowanego spektaklu, a nie performa-
tywnego pokazu.

Podczas ostatniego spotkania z Twoérczymi Lokatorami grupa podsumo-
wala projekt i pokaz koncowy. Okazato sie, ze takze w odczuciu dzieci pokaz
nie spetnit ich oczekiwan. W pamietniku-dokumentacji Katarzyna Aderek zano-
towata ich opinie: ,Beznadziejny!”, ,Pokaz w holu byt niepowazny”, ,Grali$my
w kacie”, ,Moja mama pukata sie w czolo”, ,Widzowie mieli wigczone telefo-
ny”, ,Moge tanczy¢, ale musze miec jaki§ ustalony uktad”. Rozmowa dotyczyta
takze pomytek tekstowych i teatralnej techniki gloSnego moéwienia, ktore nie
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jest krzykiem. Tworczy Lokatorzy zgodnie uznali, ze zaprezentowany pokaz
nie byt ,skofnczonym dzietem”, ze w wielu aspektach, wymagat jeszcze dopra-
cowania. Tym samym dzieci na wlasnej skorze doswiadczyly dzieta w proce-
sie (work in progress). Na pozegnanie pytaly, czy po wakacjach warsztaty beda
kontynuowane.

Podsumowanie

W ocenie autorek projekt doprowadzit do osiagniecia kilku celow. Podczas
wszystkich spotkan uczestnicy rozwijali wlasng aktywno$¢ tworcza, a pokaz
teatralny Zamknieta klasa dat wiekszoSci Twoérczych Lokatoréw mozliwos$¢ de-
biutu aktorskiego. Projekt szkicowo zapoznal uczestnikéw z dzietami sztuki/kul-
tury i dziataniami artystow tego formatu, co Tadeusz Kantor, Pawel Althamer
i Robert Wilson. Dzieci zdobyly wlasne doswiadczenia w zakresie nowych dla
nich form pracy teatralnej, takich jak: teatr cieni, teatr dokumentalny, perfor-
mance, proba czytana z udzialem publicznosci, czytanie performatywne
oraz praca w procesie (work in progress). Poniewaz uczestnikom zalezato by ,gra¢
role” i ,robi¢ spektakl” podjeta zostala proba polaczenia procesu z pokazem
koncowym. Dzieci cze$ciowo zrozumialy idee pokazu work in progress, nato-
miast publicznos¢, dla ktorej taka ,niedokonczona forma” byla nowg jakoscia,
nie potrafita sie odnalezé w zaproponowanej konwencji pokazu. Widzowie
oczekiwali ,skonczonego produktu”, a nie widzac takowego — nie wykazywali
zainteresowania prezentacja: rozmawiali, uzywali telefonéw, odchodzili, rodzen-
stwo biegalo, krzyczalo itp. Brak ,skonczonego produktu” widzowie odczytali
jako zle wykonang przez grupe prace. Padl wéréd widzéw komentarz ,to nie
ma sensu”. Warto w tym kontekscie przytoczy¢ projekt Thomasa Hirschhorna
The Bijlmer — Spinoza Festival realizowany w Bijlmer na przedmie$ciach Amster-
damu w 2009 r., ktéry réwniez przybrat forme niedokonczonych, przypadko-
wych dziatan. Uczestniczaca w pokazie Claire Bishop, w swojej refleksji po
obejrzeniu tego spektaklu napisala, ze ,,sensem przedsiewziecia byla owa przy-
padkowa, zbiorowa obecnos¢ [...] Funkcja [projektu] nie jest transfer informacji,
lecz wspolne doswiadczenie” (Bishop 2015: 448).

Warsztaty Tworczych Lokatorow pozwolily zwréci¢ uwage grupy i prze-
pracowa¢ w dzialaniach artystycznych problematyke spoleczng. Dzieci same
zdecydowaly, ze chcg przygotowac spektakl ,o szkole”. W tradycyjnej szkole
doswiadczenia indywidualne uczniow s3a czesto marginalizowane, tymczasem
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projekt dawal uczestnikom mozliwo$s¢ wplatania do dziatan artystycznych
(np. w formie opowiesci) elementéw doswiadczen wlasnej codziennosci, co
w praktyce realizowato zatozenia pedagogiki antyautorytarnej. Dzieki obec-
nosci w grupie Roézy, dzieci mialy okazje zetknac sie z alternatywa edukagji
domowej (R6za opowiadala o tym, jak to jest: nie chodzi¢ do szkoty i uczy¢ sie
w domu). Projekt budowal w dzieciach doswiadczenie uczestnictwa w innej
formie edukacji: nieujmowanej za pomocg wskaznikoéw iloSciowych, realizowa-
nej w warunkach demokracji, stronigcej od oceniania na rzecz sugerujacych po-
rad i wspoélnych analiz oraz bazujacej na motywacji wewnetrznej (zajecia byly
nieobowigzkowe).

Uczestnicy poznawali bliskie odniesienia miedzy sztuka, a wiasna codzien-
noscig. Praca nad koncowym pokazem dotykala problemu zmiany i wptywu na
rzeczywistoS¢ poprzez dzialania artystyczne. Uczestnicy przekonali sie, ze je-
zykiem sztuki mozna rozmawia¢ o potrzebach emocjonalnych i spotecznych.
Dziatania prowadzone w ramach projektu, dawaly dzieciom mozliwos¢ posze-
rzania swojej samoswiadomosci, poczucia wlasnej wartos$ci, wiary w swoje
umiejetnosci, lepsze poznanie siebie dzieki wspoétpracy w grupie i stawianie
sobie wymagan. Poprzez projekt Tworczy Lokatorzy mieli mozliwos$¢ uczy¢ sie
dostrzegania i akceptowania réznic indywidualnych i spotecznych. Nabierali do-
Swiadczenia w umiejetno$ci negocjowania wspoélnych dziatan oraz dopuszcza-
nia do glosu r6znorodnych wypowiedzi i opinii.

Doswiadczenie w pedagogice teatru — zwlaszcza praktykowanej z grupami
dzieciecymi — $cisle wiaze sie z zabawa. W perspektywie praktykow Stowarzy-
szenia Pedagogiki Teatru, pedagogika teatru jest podejSciem i zbiorem metod
dziatan grupowych. Stanowily one Zrédio inspiracji przy projektowaniu war-
sztatow dla Tworczych Lokatoréw, bazujacych na idei doswiadczenia i demo-
kratyzacji procesu pracy. Podczas kolejnych spotkan pojawialy sie pytania: Jak
zbudowac¢ ramy doswiadczenia bez uciekania sie do manipulacji uczestnikami,
nie wpuszczac ich w sytuacje, w ktorych nie chcieliby sie znalez¢? Jak stworzy¢
przestrzen w warsztacie do wypowiedzi uczestnikéw bez forsowania wtasnych
przemyslen i koncepcji? Jak odpowiada¢ na oczekiwania uczestnikéw procesu
edukacyjnego, ktorzy sg przyzwyczajeni do bardzo tradycyjnego teatru i tea-
tralnej animacji? Celem warsztatow Twérczych Lokatoréow bylo miedzy innymi
proponowanie dziatan, otwierajacych przed uczestnikami grupy mozliwos$¢ bu-
dowania wlasnych wypowiedzi. W pracy z grupa zalezalo nam na tym, aby
dzieci istotnie staly sie podmiotami sprawczymi procesu, by mialy nie tylko
spoczucie wplywu”, ale — istotnie — w maksymalnym stopniu wspottworzyty
ten proces.
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W Miedzynarodowym Dniu Teatru Katarzyna Aderek zadata Twoérczym Lo-
katorom pytanie: Po co jest teatr? Dzieci odpowiedzialy, ze po to, aby sie cze-
go$ nauczy¢, zeby poznac co$ nowego. Sztuka, a zatem i teatr, moze otwierac
pole mozliwosci, wyzwalajace nas z ograniczonych form doswiadczenia, jakie
zastajemy. Ma potencjal kreowania potrzeb zmiany. Moze budzi¢ w odbior-
cach swiadomos¢ brakéw i zainicjowaé dziatania, dazace do urzeczywistniania
tych zmian. Podsumowujac pieciomiesieczne dzialania z Twoérczymi Lokatorami
mozna $mialo stwierdzi¢, ze sporo udato sie osiggnac. Nie wszystko sie jednak
udato, ale pozostaje wierzy¢, jak pisal w notatniku Tadeusz Kantor, ,Tarapaty
i klopoty sg bardziej interesujace niz osiagniecia” (Borowski 1982: 162).
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Summary

MULTICULTURAL EDUCATION IN KINDERGARTEN. INTERNATIONAL KINDERGARTEN
— AN AIESEC PROJECT

The article discusses the role of multicultural education. The main objective was to outline the
potential for multicultural education in kindergarten. The author focuses on the multicultural
process in the contemporary world and the growing need for its implementation from an
early age.

In the study, the author analyses multicultural workshop events in one of Warsaw’s
kindergartens — the International Kindergarten project organised by AIESEC. The author presents
a workshop observation report and provides information on the organisational aspects of
multicultural workshops. Important for the study were the interviews with the teachers parti-
cipating in the International Kindergarten workshops, who expressed their attitudes towards
multicultural education in pre-school education.
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red. Paulina Marchlik

Wielokulturowos¢ jest procesem, ktoéry zachodzi, zdaje sie, w kazdym spo-
teczenstwie, dlatego, wedlug Jerzego Nikitorowicza, mozna moéwi¢ o wielokul-
turowosci jako o zjawisku powszechnym (2009: 57-59). Za Marianem Golkg
przyjmuje, ze wielokulturowos$¢ to: ,wspolwystepowanie na tej samej prze-
strzeni (albo w bezposrednim sasiedztwie bez wyraznego rozgraniczenia, albo
w sytuacji aspiracji do zajecia tej samej przestrzeni) dwéch lub wiecej grup
spotecznych o odmiennych cechach dystynktywnych: wygladzie zewnetrznym,
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jezyku, wyznaniu religijnym, ukladzie wartos$ci itd., ktore przyczyniaja sie do
wzajemnego postrzegania odmiennosci z réznymi tego skutkami” (Kempny i in.
1997: 55).

Koniec minionego stulecia oraz poczatek biezacego przyniost znaczacy
przelom w wielu obszarach zycia w Polsce oraz Europie Srodkowo-Wschodniej.
Nastapily bardzo wazne zmiany polityczne, spoteczne, gospodarcze oraz kul-
turowe. Nie bez znaczenia pozostajg zachodzace réwnoczes$nie, a nawet pote-
gujace to zjawisko procesy, takie jak: globalizacja, modernizacja, urbanizacja.
Wielokulturowo$¢ mozna rozpatrywaé jako wynik przemieszczen ludnosci,
otwarcia granic, migracji, uchodzctwa, mieszanych maizenstw, czy ciekawosci
poznania innych kultury. Wszystko to sprawia, ze wspdliczesne spoteczefnstwo
znalazto sie w centrum bardzo dynamicznych zmian i wyzwan. Nikitorowicz za-
stanawia sie nad problemem przed ktérym staje dzisiejsza edukacja: ,,Coraz
wiekszej liczbie ludzi nie udaje sie bowiem sprosta¢ tym wyzwaniom, wielu
okazuje zobojetnienie, rezygnujac z aktywnosci i twdérczych dzialan. Z tego
powodu przed edukacja stoi zadanie, niezwykle istotne dla procesu wspierania
rozwoju cztowieka, umozliwienia przetrwania i rozwoju w pokojowym wspot-
istnieniu” (Nikitorowicz 2009: 13).

Edukacja wielokulturowa jest odpowiedzig na zapotrzebowanie wspéiczes-
nego sSwiata. Spoteczenstwo, ktore staje sie coraz bardziej zr6znicowane oraz
przemiany, ktére rozpoczely sie wraz z koficem minionego stulecia (spoteczne,
ekonomiczne oraz kulturowe), sprawiaja, ze pojawila sie konieczno$¢ zapewnie-
nia odpowiednich dzialan edukacyjnych — miejsce dla edukacji wielokulturo-
wej. Artykul podejmuje problematyke edukacji wielokulturowej w przedszkolu
— dotyczy najmtodszych odbiorcéw — dzieci w wieku przedszkolnym (3-6 lat).

,Odpowiednia edukacja juz na poziomie przedszkola to swoisty rodzaj in-
tegracji taczacej to, co $wiadczy o odrebnosci danego dziecka z tym, co zysku-
je ono poprzez kontakty z réwiesnikami badz z dorostymi przedstawicielami
innych kultur. Juz w edukacji przedszkolnej odpowiednio dobrane tresci (ktére
moga i powinny zosta¢ wprowadzone) pozwolg na ksztaltowanie nowej, innej
Swiadomosci spotecznej, blizszej pojeciu obywatela” (Kaminska 2005: 18). W ob-
liczu wyzwan wspolczesnosci, rosngce pokolenie powinno zosta¢ wyposazone
nie tylko w $wiadomos$¢ wilasnych korzeni, rowniez w otwarto$¢ na inne kregi
kulturowe. Otwartos$¢ ta powinna by¢ ksztaltowana przez zabawe i w tejze za-
bawie powinno sie odbywac ,rozbudzanie ciekawoS$ci poznawczej skierowanej
w strone szeroko rozumianego $wiata” (tamze: 19). Przygotowanie dziecka do
otwarto$ci w nawiazywaniu kontaktéw z drugim czlowiekiem zdaje sie by¢
kluczowym aspektem wychowania Swiadomego Europejczyka. Edukacja poka-
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zujaca wielos¢ kultur, wprowadzona juz w pierwszych latach zycia wprowadzi
dziecko w rzeczywisty $wiat, w ktérym kultury sie przenikaja. Smialo mozna
przyznac racje Krystynie Kaminskiej, zdaniem ktérej ,wychowanie przedszkolne,
promujace szacunek dla ludzi i ich odmiennych kregéw kulturowych, to przy-
blizanie Polakéw do pluralizmu kulturowego” (tamze). Do pluralizmu, ktéry nie
zawsze widoczny jest juz dla malego dziecka wychowujgcego sie w rodzinie
jednolitej narodowo, ktoére jeszcze nie mialo okazji podrézowac. Edukacja wie-
lokulturowa staje sie dla niego pierwsza podr6za, doswiadczeniem i odkryciem.

Wprowadzenie do edukacji przedszkolnej tresci zwigzanych z edukacja
wielokulturowa jest nie tylko propozycja, ale wydaje sie konieczne. Juz wsréd
dzieci w wieku przedszkolnym wazne jest przeciwdziatanie utrwalaniu i prze-
noszeniu stereotypoéw dotyczacych innych kultur. Uprzedzenia przenikajg do
dzieciecego $wiata z rozméw prowadzonych w domu rodzinnym oraz informacgji
podawanych w mediach masowych. Stereotypy te ukazujg dziecku dang kultu-
re w negatywnym $wietle lub nawet budza w dziecku niczym nieuzasadnione
obawy i leki.

Dziecko odkrywa $wiat poprzez podejmowanie wszelkiej aktywnosci, ktora
wyznacza kierunek jego zainteresowan. W naturalny dla siebie sposéb, interesu-
je sie otoczeniem, tym, co jest dla niego dostepne, co moze dotkna¢, zobaczy¢,
spréobowac.

International Kindergarten to jedna z inicjatyw podejmowanych przez AIESEC
(Association Internationale des Etudiants en Sciences Economiques et Commerciales)
— studencka organizacje pozarzadowa. Organizacja zostala zalozona niedtugo po
zakonczeniu Il wojny swiatowej, w roku 1948, przez grupe studentéw, ktoéra
chciata ,,chroni¢ pokéj poprzez lepsze zrozumienie miedzykulturowe”.

Program International Kindergarten skierowany jest do przedszkolakow
— dzieci w wieku od trzech do sze$ciu lat i pozwala im juz od najmtodszych lat
obcowac z nieznang kulturg, przetamywacé bariere jezykowgq i ksztalci¢ cieka-
wos$¢ drugiego czlowieka. Warsztaty w przedszkolach prowadza wolontariusze,
ktérzy chcg przyblizy¢ dzieciom rodzimg kulture.

Przystepujac do udzialu w projekcie, placéwka przyjmujaca zagranicznych
praktykantéw podpisuje z AIESEC Polska dwa dokumenty: porozumienie wspot-
pracy oraz umowe darowizny. AIESEC zobowiazuje sie przeprowadzi¢ staran-
na rekrutacje praktykantow, z ktorych wybierze dwu- lub trzyosobowy zespoét
chetnych do pracy wolontariuszy. Wolontariusze, pochodzacy z réznych kra-
jow, przeprowadzga tygodniowe warsztaty jezykowo-kulturowe. AIESEC zapewnia
praktykantom szereg szkolen przygotowujgcych do prowadzenia zaje¢, zobowia-
zuje sie rowniez dopetni¢ wszelkich spraw formalnych zwigzanych z przyjazdem
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i pobytem praktykantéw na terenie Polski (sprawy wizowe, pomaga dotrze¢ do
nowej placowki pierwszego dnia pracy), moze tez posredniczy¢ w znalezieniu
zakwaterowania. Placowka przyjmujaca praktykantéw zobowiazuje sie do: za-
pewnienia zakwaterowania (rodzina przyjmujaca lub hotel), udostepnienia sali
do przeprowadzenia warsztatéw, udostepnienia praktykantom komputera i pro-
jektora do prowadzenia warsztatow, zapewnienia minimum jednego positku
dziennie podczas trwania warsztatow oraz zapewnienia opieki anglojezycznego
nauczyciela nad przebiegiem warsztatéw. Oprécz tego placéwka przyjmujaca
zobowiazuje sie do przekazania darowizny na cele oSwiatowe, w szczegdlnosci
edukacyjne dziatania AIESEC. Darowizna, ktéra zobowiazuje sie wnies$¢ placoéwka
przyjmujaca zagranicznych praktykantéw w ramach International Kindergarten
wynosi okolo trzysta ztotych za tygodniowy pobyt wolontariuszy.

Przedszkole nie ma wplywu na to, z jakiego kraju beda pochodzili prak-
tykanci. Wedtug AIESEC Polska (oddziat w Warszawie — Szkota Gléwna Handlo-
wa) wolontariusze realizujagcego praktyki w Polsce najczesciej pochodza z Azji,
Ameryki Poludniowej i Europy Srodkowo-Wschodniej. Cztery lata wspélpracy
AIESEC Polska z Niepublicznymi Przedszkolami Ciuchci Puch Puch w Warszawie
(oddziat Targéwek, Bielany i Wawer) potwierdza te dane. Niepubliczne Przed-
szkola Ciuchcia Puch Puch kilkakrotnie gos$cily praktykantéw z Ameryki Potud-
niowej (Brazylia), Azji (Chiny, Hongkong, Malezja, Kuwejt), ale rowniez z Afryki
(Egipt) oraz Australii.

Kilka tygodni przed przyjazdem praktykantéow, dyrekcja przedszkola otrzy-
muje CV wolontariuszy i krotki plan, wedtug ktérego realizowane beda tygod-
niowe warsztaty jezykowo-kulturowe. Praktykanci pracuja parami, maksymalnie
6 godzin dziennie. O wymiarze czasu pracy w poszczeg6lnych grupach decy-
duje dyrektor placowki.

Kazde warsztaty planowane sg na bazie tego samego schematu. W ponie-
dzialek wolontariusze zapoznajg sie z dziecmi, czesto tym spotkaniom towa-
rzysza stodkie przekaski przywiezione przez studentéw, odbywa sie prezentacja
symboli narodowych krajow. Drugiego dnia warsztatow prezentowane sg naj-
bardziej charakterystyczne miejsca, postaci, flora i fauna — praktykanci odwotu-
ja sie do wiedzy dzieci o danym kraju oraz wprowadzajg nowe tresci. Trzeciego,
czwartego i pigtego dnia najcze$ciej pojawiaja sie zajecia o jezyku, jedzeniu,
najpopularniejszych zabawach dzieci w krajach gosci oraz tancach (muzyce).
Kolejno$¢ zajec para praktykantéw ustala z nauczycielem anglojezycznym, ktory
codziennie wspiera wolontariuszy w pracy.

Celem badan byto zdobycie wiedzy na temat realizacji edukacji wielokul-
turowej w przedszkolu: form, w jakich edukacja wielokulturowa jest prowadzo-
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na oraz zainteresowania dzieci w wieku od 3 do 6 lat jej tematyka. W trakcie
prowadzonych badan, autorka zwrdécita rowniez uwage na zaangazowanie i sto-
sunek do edukacji wielokulturowej nauczycieli wychowania przedszkolnego, co
rowniez znalazlo wazne miejsce we formufowanych wnioskach.

Przystepujac do prowadzenia badan autorka sformutowata gtéwny proble-
mem badawczy:

Jakie sa mozliwosci edukacji wielokulturowej w przedszkolu?

Na jego podstawie, autorka postawita szczegétowe pytania badawcze:
1. Na czym polegajg warsztaty wielokulturowe w projekcie International
Kindergarten?
Jak wyglada organizacja warsztatow (przygotowanie oraz przebieg)?
Na czym polega aktywno$¢ dzieci podczas warsztatow?
Jakie jest przygotowanie merytoryczne wolontariuszy w tym programie?

g~ W

Jakie jest przygotowanie metodyczne wolontariuszy? Czy prowadzone przez

wolontariuszy zajecia sg dostosowane do wieku dzieci?

6. Jaka jest opinia polskich nauczycieli na temat warsztatow realizowanych
w ramach projektu International Kindergarten? Jaka jest efektywnos$¢ zajec
w opinii nauczycieli?

7. Czy nauczyciele wychowania przedszkolnego zauwazajg potrzebe edukacji

wielokulturowej w przedszkolu?

Autorka zdecydowata sie w badaniach na wyboér metod jakosciowych:
obserwacji oraz wywiadu. W kwietniu 2015 r. obserwowata trwajace pie¢ dni
warsztaty wielokulturowe International Kindergarten w Niepublicznym Przed-
szkolu Ciuchcia Puch-Puch Bielany'. Przeprowadzita réwniez w sierpniu 2015 r.
wywiady z nauczycielami dotyczgce edukacji wielokulturowej. Wszyscy nau-
czyciele, z ktérymi rozmawiata uczestniczyli w warsztatach wielokulturowych
International Kindergarten w Niepublicznym Przedszkolu Ciuchcia Puch Puch
Bielany.

' Niepubliczne Przedszkola Ciuchcia Puch Puch to warszawska sie¢ przedszkoli dziatajaca od
1996 r. jako Zielona Ciuchcia, a po roku 2011 pod nazwa Ciuchcia Puch Puch w trzech dzielni-
cach: na Bielanach, Targéwku i Wawrze. W Ciuchci Puch Puch, w ramach autorskiego programu
wychowania przedszkolnego, w zakresie edukacji spotecznej realizowana jest edukacja wielo-
kulturowa. Jej celem, wediug programu, jest: ,Budzenie zainteresowania zyciem ludzi w innych
krajach i obszarach klimatycznych. Rozumienie réznic wystepujacych miedzy ludZzmi na $wiecie
(kolor skéry, zwyczaje kulturowe, folklor, obrzedy, jezyk). Dostrzeganie podobienistw ludzi na
Swiecie (budowa ciata, potrzeby, ktére odczuwaja, podobne zajecia i zabawy dzieci. Budzenie po-
szanowania prawa innych ludzi do odmiennosci”.
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Projekt International Kindergarten w Niepublicznym Przedszkolu
Ciuchcia Puch Puch Bielany — opis warsztatéw

Tygodniowe warsztaty wielokulturowe International Kindergarten w Nie-
publicznym Przedszkolu Ciuchcia Puch Puch Bielany odbyly sie w dniach
13-17 kwietnia 2015 r.

Na poczatku marca 2015 r. dyrekcja przedszkola otrzymata Curriculum
Vitae oraz plany warsztatow od dwoch praktykantek wybranych przez AIESEC
Polska: Kholoud Taher Torkia z Egiptu oraz Qinghuai HE z Chin. Praktykantki
przed przybyciem do przedszkola prowadzity juz wspélnie pie¢ warsztatéw i byt
to dla nich przedostatni tydzien przed zakonczeniem praktyk w Polsce. Obie pa-
nie wybraly Polske, poniewaz, jak twierdzily, nigdy wczes$niej nie byly w Europie
Srodkowo-Wschodniej, a ich znajomi z duza sympatia wypowiadali sie o naszym
kraju, szczegdlnie podkreslajac dobrg znajomosc¢ jezyka angielskiego wsrod
Polakow i goscinno$¢ w stosunku do obcokrajowcéw. Praktykantki nie praco-
waly wczesniej z dzie¢mi, jednak program praktyk AIESEC wydatl im sie atrak-
cyjny. Kholoud ukonczyta studia licencjackie w zakresie zarzadzania w biznesie,
a Qinghuai obronita licencjat z ekonomii.

Przed rozpoczeciem warsztatow wielokulturowych przygotowany zostat
grafik zaje¢ z wyszczeg6lnionym czasem pracy praktykantek w kazdej grupie
przedszkolnej. W odwiedzonym przedszkolu sa dwie grupy trzylatkéw: ,Misie”
i ,Sloneczka” oraz jedna grupa czterolatkéow ,Kangurki”, z ktérymi kazdego
dnia wolontariuszki spedzity po6t godziny; dwie grupy pieciolatkow: ,Motylki”
i ,,Gwiazdki” oraz jedna grupa szesciolatkow ,Kotki” — w tych grupach zaje-
cia z zagranicznymi go$¢mi byly dwa razy diluzsze i trwaly godzine zegarowa.
Kazda grupa liczy od 12 do 18 dzieci.

Poniedziatek — pierwszy dzien warsztatow wielokulturowych w Przedszko-
lu Ciuchcia Puch Puch uplynal na wzajemnym poznaniu praktykantek oraz
dzieci. Trzylatki w wiekszosci po raz pierwszy goscily zagranicznych studentow
i poczatkowo z nieufnoscig podchodzity do przybylych. Starsze dzieci, w szcze-
golnosci szesciolatki, same szukaly kontaktu i zadawaly prowadzacym pytania
poglebiajace poruszong tematyke. Na poczatku wolontariuszki przedstawity sie
dzieciom w swoim ojczystym jezyku oraz poprosily o to samo. Po czym nasta-
pita krotka prezentacja krajow — Egiptu i Chin. Po prezentacji multimedialnej
dzieci zostaly zaproszone do stolikow, aby wykona¢ flage Chin lub Egiptu — do
wyboru. Na sam koniec pierwszego dnia zaje¢ wolontariuszki jeszcze raz popro-
sily o powtoérzenia imion dzieci i napisaly je po arabsku oraz chinsku na jednej



EDUKACJA WIELOKULTUROWA W PRZEDSZKOLU — PROJEKT AIESEC... 185

kolorowej naklejce, ktora dzieci z duma nosity na piersi do konca dnia. Zajecia
w kazdej grupie przebiegaly wedlug przedstawionego schematu. W grupach
starszych — pieciolatkach i szesciolatkach nauczyciel wspierajacy gosci starat sie
jak najmniej ttumaczy¢ z jezyka angielskiego na jezyk polski, aby zmobilizowa¢
dzieci do sprawdzenia swoich kompetencji jezykowych. Poczatkowo pojawi-
la sie ciekawa sytuacja: dzieci byly przekonane, ze panie, ktore je odwiedzily
moéwigce po angielsku jednocze$nie rozumieja jezyk polski. Dzieci utozsamity
praktykantki ze swoim nauczycielem — lektorem jezyka angielskiego, ktory rze-
czywiscie mowi tylko po angielsku, ale poniewaz jest Polakiem, doskonale ro-
zumie potrzeby zakomunikowane po polsku. Bylo to dla dzieci zaskoczeniem,
gdy ani Kholoud ani Qinghuai nie zrozumialy pytan zadanych po polsku.
W kazdej grupie przedszkolnej znalazta sie cho¢ jedna osoba, ktéra byla na
wakacjach w Egipcie oraz w grupie szeSciolatkow dziewczynka — Zoja byta réw-
niez w Chinach. Dzieci z przyjemnoscig opowiadaly swoje wrazenia z odwie-
dzin w krajach gosci. Podczas prezentacji krajow, mlodsze dzieci najbardziej
zainteresowaly chinskie pandy i egipskie wielblady, a starsze — smok chinski
i Wielki Mur Chinski. Starszaki zadawaly bardzo duzo interesujgcych pytan, jak
na przykiad: ,Jak dlugi jest Mur Chinski?”, ,Czy te smoki sa dobre czy zte?”,
»,Czy w Egipcie ciagle jezdzi sie na wielbtadach?”. W zwigzku z tym, ze star-
szaki bardzo czesto pracujg w przedszkolu metoda projektéow badawczych,
zadawanie pytan nie sprawialo im najmniejszych problemoéw.

W trakcie pierwszego dnia zaje¢ pojawil sie jeszcze jeden problem — dzie-
ci, ani nawet nauczyciele nie byli w stanie zapamieta¢ imion praktykantek.
W zwiazku z tym, aby ufatwi¢ kontakty praktykantki uznaly, ze przedstawig sie
jeszcze raz, uzywajac swoich tatwiejszych, jak okreslily, bardziej europejskich
imion. Chinka Qinghuai przedstawita sie imieniem Vivian, a Egipcjanka Kholoud
poprosita, aby nazywano ja zdrobniale — Lou. Dzieki temu prostemu zabiegowi
zmniejszyl sie dystans przede wszystkim miedzy nauczycielami, ktérzy zaczeli
zwracac sie do gos$ci po imieniu.

We wtorek Lou i Vivian postanowily zaprosi¢ dzieci w podréz do starozyt-
nego Egiptu oraz starozytnych Chin opowiadajac o tradycyjnych strojach, tan-
cach, muzyce i zwyczajach. Zajecia rozpoczely od prezentacji multimedialne;j
uwzgledniajacej zdjecia starozytnych budowli i waznych postaci, takich jak
Chinski Cesarz, Kleopatra i Faraon. Dzieciom bardzo spodobal sie makijaz oczu
Faraona, ktéry zauwazyly, ze wyglada tak samo, jak makijaz Lou. Dzieci obej-
rzaly takze krotkie filmiki pokazujace tradycyjne chinskie tance.

Po statycznej czesci zaje¢, Vivian zaprosita dzieci do tanca. Nie byl to co
prawda tradycyjny chinski taniec, ale wedlug zapewnien Vivian, taniec ten jest
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bardzo popularny wsréd chinskich dzieci. Podstawowy dla tego tafnca ruch po-
legal na tym, Ze jedna osoba ustawiala sie za druga, najpierw wystawialo sie pra-
wa noge w bok, uderzajac wpierw pietg, a dopiero p6zniej stawiajgc calg stope
na ziemi. Nastepnie lewg, w taki sam sposob. Kolejna tura polega na dwukrot-
nym wystawieniu prawej i powtorzenia tego samego z lewa. W taki sposéb
»,waz” posuwa sie do przodu. Zabawa bardzo sie dzieciom spodobata. Byta do-
stosowana nawet do trzylatkéw i z powodzeniem nauczycielki bawily sie w nig
z dzie¢mi w kolejnych dniach. Zakonczenie drugiego dnia warsztatow zdo-
minowata chinska wycinanka. Vivian przygotowata kilka wzoréw - tatwiejsze,
o prostszych krawedziach do wyciecia dla trzy- i czterolatkéw oraz bardziej za-
awansowane dla piecio- i szeSciolatkow. Wycinanka polegata na jednoczesnym
przecinaniu dwoéch zlozonych kartek tak, aby powstaly symetryczne wzory po
obu stronach wycinanki.

W grupie piecio- i szeSciolatkéw, podczas godzinnych warsztatow prakty-
kantki znalazty réwniez chwile, aby nauczy¢ dzieci podstawowych zwrotow
w rodzimych jezykach. Z wieksza latwoscig przychodzita dzieciom nauka arab-
skich cyfr. Jednak ulubiencem szes$ciolatkéw okazal sie zwrot w jezyku chin-
skim ,ni hao” (,dzien dobry, cze$¢”), ktéry w brzmieniu skojarzyl sie dzieciom
z imieniem Michal. Przez kilka kolejnych dni dzieci witaly sie tylko po chinsku,
szczegoblnie ze swoim kolega z grupy — Michatem.

Wychowawczyni grupy trzylatkéw ,Misiow” — pani Marzena zapytata swo-
ich podopiecznych, jak mysla, dlaczego pani Lou z Egiptu nosi na glowie w po-
mieszczeniu chuste. Odpowiedzi na to pytanie padaly bardzo r6zne: ,poniewaz
pani jest zimno”, ,bo $wieci stonce, a pani juz za bardzo sie opalita”, ,to sta-
ruszka”, ,fadnie wyglada”. Dzieci odpowiadaly z przekonaniem, jednak bez
ekscytacji. Uwazaly to za normalne, ze pani ma chuste i nie dostrzegaly w tym
nic nadzwyczajnego. Lou wytlumaczyla dzieciom, ze taki jest zwyczaj u niej
w kraju, ze kobieta w otoczeniu mezczyzn zawsze nosi chuste. Jedynie wsrod
najblizszych moze ja zdja¢. W grupie starszakéw wychowawczynie réwniez za-
stanowil brak pytan o nakrycie glowy goscia z Egiptu. Postanowita, podobnie
jak pani Marzena, zainteresowal dzieci tym zagadnieniem. Odpowiedzi byly
zblizone do odpowiedzi trzylatkéw, jednak pojawily sie tez inne. Wedtug dzie-
ci, pani Lou z Egiptu nosi chuste na glowie, poniewaz: ,pani jest zimno”,
»w Egipcie jest cieplo, a u nas pada deszcz, wiec nie chce zmokna¢”, ,pani sie
dzi$ nie czesata”, ,pani ma brudng gtowe”, ,bo w Egipcie wszystkie panie tak
noszg, tata tak mowil, jak bylam tam w wakacje”. Starszaki dopiero po zada-
niu pytania przez nauczycielke, zdawaly sie dostrzec chuste na glowie go$cia.
Zainteresowanie tajemniczym nakryciem glowy Egipcjanki pojawifo sie dopiero
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z zainicjowaniem tematu przez wychowawczynie. Lou powiedziata dzieciom,
ze chusta ta nazywa sie hidzab i zgodnie z religia, ktéra wyznaje moze ja zdjac
tylko w towarzystwie kobiet. Dziewczynki zaczely chichotac i zartowa¢, ze chtop-
cy majg wyjs$¢ z sali, zeby one mogly zobaczy¢ Lou bez nakrycia glowy. Lou od
razu przystala na pomyst dziewczynek. Chtopcy razem z wychowawczynig wy-
szli na chwile na korytarz. Przez dziurke od klucza prébowali podejrze¢ goscia,
jednak nauczycielka wyttumaczyta chtopcom, ze nalezy szanowac kulture i reli-
gie drugiej osoby. Dziewczynki w tym czasie obserwowaly caly proces zdejmo-
wania hidzabu i czuly sie wyr6znione, ze moga zobaczy¢ Lou bez nakrycia glowy.
Po prezentacji chiopcy wrécili do sali.

W $rode praktykantki postanowily przyblizy¢ dzieciom kuchnie swoich kra-
jow. Vivian pokazata dzieciom film, w ktérym chinski cukiernik przygotowywat
paczki i pierogi z maki ryzowej z nadzieniem z czarnego sezamu, a nastepnie
przystapita do nauki jedzenia paleczkami. Kazde dziecko moglo sprébowac
unies¢ lekkie przedmioty za pomoca pateczek. Dzieci dowiedzialy sie réwniez,
ze w kulturze chinskiej bardzo wazne jest, aby nie bawic sie jedzeniem oraz nie
nalezy wbija¢ pateczki w potrawy. W nagrode za wytrwalo$¢ przy nauce jedze-
nia pateczkami Chinka poczestowata dzieci stodkim przysmakiem — batonikiem
ryzowym z miodem i orzeszkami. Dla odwaznych praktykantka przygotowata
tez tofu. Niewielu chetnych zdecydowato sie sprébowac chinski przysmak. Jed-
nak ci najodwazniejsi zgodnie wskazali stodki batonik, jako danie smaczniej-
sze. W grupach, w ktérych praktykantki mialy do zagospodarowania 60 minut
— zdecydowaly sie réwniez na przyrzadzenie wspdélnie z dzie¢mi Kuszari — egip-
skiego dania przyrzadzanego z mieszanki egipskiej fasoli i soczewicy (Lou przy-
wiozla puszke fasoli z Egiptu) oraz duszonych na oliwie pomidoréw.

Dzieci z duzym zainteresowaniem przyrzadzaly danie, jednak, gdy przyszto
do probowania, nie byly takie chetne. Okazato sie, ze stodkie przysmaki Chinki
znalazly wiekszg rzesze amatoréw, niz egipskie danie na stono. Lou opowie-
dziata dzieciom o odzywczych wlasciwo$ciach tego najpopularniejszego egip-
skiego dania.

Czwartek to dzien wspolnych zabaw. Tego dnia praktykantki pokazaty,
w jakie zabawy bawia sie przedszkolaki w ich krajach. Vivian zaprosita dzieci do
zabawy ,przyczep nos”. Dzieci najpierw rysujg duza twarz na brystolu. Rysujg
oczy, uszy, usta, wlosy, brwi, ale nie umieszczaja na niej nosa. Nastepnie nau-
czyciel wiesza brystol na $cianie sali. Zadaniem ochotnika jest przyczepienie do
twarzy nosa. Musi to zrobi¢ z zawigzanymi oczami stuchajac tylko podpowie-
dzi kolegédw. Zabawa bardzo sie spodobala dzieciom. Starszaki jednak bardzo
szybko zmienily zasady gry i mylily kolegow, aby ci przyczepiali nos w najdziw-



188 ALEKSANDRA MINKOWSKA

niejszych miejscach, na pewno nie na miejscu nosa. Dla mtodszych przedszko-
lakéw Lou przygotowala kolorowanke przedstawiajacg piramidy i wielbtada,
a dla starszych ,magiczny dywan” — papierowa przeplatanke. Pieciolatki z du-
zym zainteresowaniem przeplataly kolorowe paski papieru przez ponacinane
kwadraty.

Ostatni dzien byl zarazem wydarzeniem kulminacyjnym warsztatéw. Kazda
grupa wykonata tego dnia dwa plakaty — o Chinach i Egipcie, a starszaki stwo-
rzyly oryginalne naszyjniki inspirujac sie naszyjnikami starozytnych Egipcjan.
Podczas pracy nad plakatem Chin przedszkolaki wspierata Vivian, a Egiptu Lou.
Obie praktykantki bardzo sie zaangazowaly w pomoc przy rysowaniu, przykleja-
niu oraz pisaniu imion dzieci na plakatach w jezyku arabskim i chinskim. Przed-
szkolaki z uwaga Sledzily ruchy rak praktykantek podczas podpisywania plaka-
tu. W kazdej grupie pieciolatkéw oraz szesSciolatkow dzieci zauwazyly, ze po
arabsku pisze sie w odwrotng strone niz po polsku — od prawej do lewej oraz,
ze po chinsku jeden znak moze oznaczac cate imie.

Analiza wynikéw badan i wnioski koficowe

Podczas prowadzonych badan autorka starala sie znalez¢ odpowiedZ na
pytanie: jakie sg mozliwosci edukacji wielokulturowej w przedszkolu?

Po obserwacji warsztatow wielokulturowych International Kindergarten
oraz analizie wywiadéw z nauczycielami autorka zauwazyla, ze wolontariusze
uczestniczacy we wspomnianym projekcie nie mieli wystarczajacego przygoto-
wania metodycznego i merytorycznego do prowadzenia warsztatéw. Wolonta-
riusze nie pracowali wcze$niej z dzie¢mi, co réwniez zostato ujete w curriculum
vitae obu praktykantek. Przed warsztatami praktykantki nie zostaly réwniez
przygotowane do pracy w przedszkolu. Wiadomos$ci o dzieciach w wieku przed-
szkolnym oraz kulturze Polski praktykantki czerpaty jedynie z wiedzy powszech-
nej. Na brak znajomosci prawidlowosci rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym
podczas wywiadu wskazala rowniez nauczycielka grupy 3-latkéw — pani Sylwia:
»MySle, ze zajecia przeprowadzane byly spontanicznie. Panie praktykantki nie
bardzo orientowaly sie w tym, co trzylatki potrafiag. Gdy powiedziatam im, ze
dzieci nie rozrézniajg prawej i lewej strony, byly bardzo zdziwione. Dla nich
wydawalo sie oczywiste, ze dzieci takie rzeczy potrafig”.

Zajecia, w opinii nauczycieli wychowania przedszkolnego, raczej byty dosto-
sowane do wieku dzieci. W organizacji warsztatéw czynny udzial bral asystent
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dyrektora, ktory opracowat grafik warsztatow, tak wiec odgoérnie narzucit prakty-
kantom czas trwania zaje¢ w kazdej grupie wiekowej wydluzajac zajecia w naj-
starszej grupie wiekowej do godziny zegarowej oraz ograniczajac czas trwania
zaje¢ w najmlodszych grupach do 30 minut, co zostalo pozytywnie ocenione przez
nauczycieli polskojezycznych.

Nauczyciele wychowania przedszkolnego faczyli brak przygotowania meto-
dycznego z brakiem przygotowania merytorycznego. Wedlug pani Ewy — wy-
chowawcy grupy 5-latkéw ,praktykantki przyjechaly tak, jakby prowadzily
zajecia bedac rzucone, powiem kolokwialnie, na gteboka wode. Mysle, ze nie
mialy doswiadczenia w pracy z taka grupg wiekowa dzieci i przez to nie byly
przygotowane. Wygladato to tak, jakby na miejscu wymyslaly to, co za chwile
przeprowadza”. Pozostali nauczyciele réwniez wskazywali na niedostateczne
przygotowanie praktykantow do prowadzenia zajec.

Warsztaty wielokulturowe International Kindergarten prowadzone sg we-
dtug stalego schematu. Pierwszego dnia wolontariusze zapoznaja sie z dzie¢mi,
odbywa sie prezentacja symboli narodowych krajow. Drugiego dnia prezentowa-
ne s3g najbardziej charakterystyczne miejsca, postaci, flora i fauna — praktykanci
odwotuja sie do wiedzy dzieci o danym kraju oraz wprowadzajg nowe tresci.
Trzeciego, czwartego i pigtego dnia najcze$ciej pojawiaja sie zajecia o jezyku,
jedzeniu, najpopularniejszych zabawach dzieci w krajach gosci oraz o tancach
(muzyce). Jednak jest to jedynie bardzo ogdlny schemat, wszystkie aktywnosci
w ramach tego planu warsztatow dobierane sa przez samego praktykanta. Po-
zwala to na duza dowolno$¢ w podej$ciu merytorycznym oraz metodycznym.
Taka dowolnos¢ jest dla prowadzgcego warsztaty mozliwos$cia do zaprezento-
wania tego, co wedlug niego bedzie najlepsze dla dzieci, a jednocze$nie wigze
sie to z odpowiedzialnoscig za powodzenie calych warsztatow. Podczas warszta-
tow International Kindergarten w Niepublicznym Przedszkolu Ciuchcia Puch Puch
praktykanci prowadzili zajecia przy wykorzystaniu metod opartych na slowie:
pogadanki, wykfadu, metod aktywizujacych: burzy mézgéw, zabawie tanecznej,
zabawie ,przyczep nos” oraz metod opartych na praktycznej dziatalnosci ucz-
niow: warsztatéw plastycznych i artystycznych, wspolnym gotowaniu Kuszari
oraz wykonywaniu plakatéw, ktére mialy podsumowac warsztaty. Praktykantki
przewaznie dbaly o ré6znorodnos$¢ dobieranych aktywnos$ci, jednak z trudnoscia
przychodzito im indywidualizowanie zaje¢ do danej grupy. Warto zauwazy¢ réow-
niez, ze przed rozpoczeciem warsztatéow wolontariuszki nie otrzymaty zadnych
informacji dotyczacych zainteresowan, aktualnie prowadzonych tresci nauczania
w grupach, oczekiwan przedszkola wzgledem zaje¢, czy wskazéwek dotyczacych
zasad panujacych w przedszkolu.
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Zabawy ruchowe, taneczne oraz wspdlne gotowanie potraw, zostaly wska-
zane przez nauczycieli wychowania przedszkolnego uczestniczacych w zaje-
ciach jako najbardziej atrakcyjne dla dzieci. Podczas zaje¢ wykorzystujacych
ruch, dzieci byly najaktywniejsze. Réwniez zajecia plastyczne zostaly wysoko
ocenione przez nauczycieli.

Warsztaty International Kindergarten w przedszkolu trwaly pie¢ dni.
W trakcie warsztatow dzieci wykazywaly duze zainteresowanie kulturg Chin
oraz Egiptu. Przedszkolaki kazdego dnia opowiadaly rodzicom o zajeciach pro-
wadzonych przez gosci, a po ich wyjezdzie przez nastepny tydzien, gdy wspol-
nie wykonane plakaty jeszcze wisialy na korytarzu, odwotywaly sie do spotkan
z praktykantami. Jednak czy dzieci przyswoily wiedze przekazang przez prak-
tykantki? Opinia nauczycieli dotyczgca efektywnoS$ci zaje¢ jest podzielona.
Wedtug wszystkich nauczycieli uczestniczgcych w warsztatach — International
Kindergarten to dobre zZrédio poznania innej kultury, wielokrotnie nauczycielki
wychowania przedszkolnego podkreslaly, ze dzieki warsztatom dzieci wiedza,
ze oprocz Polakéw, sa jeszcze inne narody, a w przypadku spotkania z osobg
z innego kregu kulturowego, dziecko tatwiej zaakceptuje druga osobe. Na pyta-
nie: ,Czy wedlug Pani dzieci przyswoily wiedze przekazang przez praktykant-
ki? W jakim stopniu?” nauczycielki odpowiadaly przede wszystkim, ze gdyby
zapytaly dzieci tuz po warsztatach, to dzieci pewnie by opowiedzialy im o prze-
biegu zaje¢, o tym, czego sie dowiedzialy, jednak po pewnym czasie dzieci ra-
czej nie pamietajg warsztatow, najwyzej pojedyncze stoéwka: powitanie, czy
nazwa koloru.

Wywiady z nauczycielami wykazaly réowniez, ze warsztaty wielokulturowe
International Kindergarten zostaly potraktowane przez nauczycieli wychowania
przedszkolnego jako jednorazowa, tygodniowa atrakcja, po skonczeniu ktérej
juz sie do niej nie nawiazuje: ,MySle, ze ciezko to sprawdzi¢. My nie sprawdza-
lySmy tego, wiec nie moge odpowiedzie¢ na to pytanie”, ,Nie pytalam. Gdybym
zapytala, to moze kto§ by co$ opowiedzial”. ,To jest bardzo trudne pytanie.
Mysle, ze gdybym zapytala dzieci na dzien po zakonczeniu warsztatow, co$ by
pamietaly. Jednak po pewnym czasie od warsztatéw juz nie. S3 to na tyle mto-
de umysly, ze czasami jest temat, ktory ich zainteresuje i dlugo go pamietaja
i wiedze moge powiedzie¢, ze posiadly. Ale gdy temat ich nie zainteresuje, jest
dla nich ciezki, czy nie wyszed! od dzieci, jest niezapamietany”.

Badania wykazaly, ze wszyscy nauczyciele podkreslaja potrzebe realizacji
edukacji wielokulturowej w przedszkolu: ,Edukacja wielokulturowa jest po-
trzebna. Poszerza horyzonty, uczy tolerancji, uczy dzieci wspoéldziatania z in-
nymi bez barier kulturowych i to jest bardzo istotne”; ,[...] jest potrzebna.
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Najwazniejsze? To, aby zauwazy¢, ze jesteSmy roézni, ale kazdy z nas jest czto-
wiekiem, jest inny, ale kazda kultura wnosi co§ w rozw¢j. Dzieki temu mozemy
sie czego$ nowego dowiedzie¢ i przez to wnie$§¢ co$§ w kulture drugiego czto-
wieka”; ,Wazne, aby dzieci od najmiodszych lat byly swiadome, ze wsrod nas
sq ludzie z réznych kultur, z inng karnacja. To wazne, zeby dzieci wiedzialy, ze
oprocz Polakéw istniejg inne narodowosci”’; Dzieki edukacji wielokulturowej
dzieci uczg sie tolerancji. Dowiadujg sie, ze kazdy jest inny, mozna inaczej wy-
glada¢, méwi¢ w innym jezyku, co innego lubi¢, inaczej sie bawié. | nie znaczy
to, ze ta inna osoba jest zla, niegrzeczna, niemita. To jest bardzo wazne, zeby
w przyszto$ci dziecko mialo takg wiedze, ze jak dorosnie moze spotka¢ podob-
ng osobe i nie bedzie dla niego juz taka obca”; ,Jak najbardziej jest potrzeb-
na. Poszerza nasze horyzonty i uczy otwartosci na inne kultury i innych ludzi.
Taka otwarto$¢ moze pomo6c im w przysziosci. Bedg odwazniejsze i bardziej
tolerancyjne”.

Celem niniejszych badan bylo wykazanie, jakie sa mozliwosci edukacji
wielokulturowej w przedszkolu. Z przedstawionych badan wynika, ze edukacja
wielokulturowa moze i powinna by¢ realizowana na wiele r6znych sposobéw
— w zaleznosci od wieku dzieci oraz ich mozliwosci.

Mozliwosci dla edukacji wielokulturowej w przedszkolu wspierane sa przez
nauczycieli zauwazajacych potrzebe jej realizacji. Jednak samo zauwazenie po-
trzeby edukacji wielokulturowej, czy zaproszenie raz na jaki§ czas przedsta-
wicieli innej kultury, czy nawet zorganizowanie warsztatow wielokulturowych
International Kindergarten bez zaangazowania nauczycieli wychowania przed-
szkolnego mija sie z celem. W omawianych badaniach wszyscy nauczyciele
podkreslili potrzebe edukacji wielokulturowej, wiekszo$¢, mimo pewnych niedo-
ciagnie¢ programu International Kindergarten przyznalo, ze program powinien
by¢ kontynuowany w kolejnych latach, jednak zaden nauczyciel, po wyjezdzie
gosci, nie wrécil do tematu minionych warsztatéw, nie rozmawial z dzieémi
o ich wrazeniach, spostrzezeniach, tak, aby lekcja wielokulturowos$ci pozostata
na dluzej w ich pamieci. Nauczyciele nie wspierali tworzacych sie u dzieci re-
fleksji po spotkaniu. Réwniez w trakcie trwania warsztatow nauczyciele nie czu-
li sie wspotodpowiedzialni za proces dydaktyczny, ograniczali sie jedynie do
asystowania praktykantom.

Analiza zebranego materialu badawczego sklonita autorke do sformutowa-
nia nastepujacych ustalen:

1. Edukacje wielokulturowa przedszkole mozne prowadzi¢ wielotorowo: ko-
rzystajac z programéw zewnetrznych (m.in. AISEC International Kinder-
garten), cyklicznych lekgcji kulturoznawczych (m.in. Muzeum Etnograficzne,



192 ALEKSANDRA MINKOWSKA

Fundacja Edukacji Miedzykulturowej), organizujac spotkania z podrézni-
kami, czy przedstawicielami danej kultury w ramach wlasnej dzialalnosci
przedszkolnej, prowadzac zajecia z edukacji wielokulturowej (ujete w pro-
gramie wychowania przedszkolnego).

2.  Nauczyciele wychowania przedszkolnego dostrzegajg potrzebe edukacji
wielokulturowej w przedszkolu, jednak nie wychodzg z inicjatywa prowa-
dzenia zajec.

3. Nauczyciele wychowania przedszkolnego nie angazuja sie w prace w trak-
cie trwania warsztatéow wielokulturowych International Kindergarten oraz
po ich zakonczeniu. Dla nauczycieli warsztaty wielokulturowe International
Kindergarten byly jednotygodniowym wydarzeniem, do ktérego po6zniej nie
nawigzywali.

4. Wolontariusze prowadzacy warsztaty International Kindergarten nie posiada-
ja wystarczajacej wiedzy metodycznej oraz merytorycznej do prowadzenia
warsztatow wielokulturowych. Pomimo to nauczyciele wychowania przed-
szkolnego uwazaja, ze projekt International Kindergarten powinien by¢
kontynuowany w nastepnych latach.

5. Wolontariusze International Kindergarten maja duzg swobode prowadzenia
zaje¢ w ramach ogoélnego schematu narzuconego przez AIESEC. Wolonta-
riusze nie zawsze potrafia dokonac¢ prawidlowego wyboru metod pracy do
danej grupy dzieci.

Na podstawie poczynionych obserwacji i ustalen autorka sformutowata na-
stepujgce wnioski:

1. Przedszkole powinno korzysta¢ z wszystkich mozliwosci edukacji wielo-
kulturowej, zaré6wno w ramach zewnetrznych programoéw, jak réwniez
dziatan wewnetrznych placéwki.

2. Realizujgc edukacje wielokulturowg w przedszkolu potrzebna jest catkowi-
ta aktywizacja ze strony nauczyciela. Edukacja wielokulturowa nie moze
by¢ zamknieta w granicach jednych zaje¢, powinna wykracza¢ poza sztywne
ramy, oddzialywajac na wszystkie sfery edukacji przedszkolnej. Edukacja
wielokulturowa moze by¢ realizowana zaréwno podczas zaje¢ wynikaja-
cych z programu wychowania przedszkolnego, jak i swobodnej zabawy, czy
czynno$ci codziennych. Edukacja wielokulturowa moze by¢ codziennym
dodatkiem do zajec.

3. Istnieje potrzeba przygotowania nauczycieli do prowadzenia edukacji wielo-
kulturowej w przedszkolu: znajomosci zagadnien z zakresu edukacji wie-
lokulturowej, rozbudzenia w nauczycielach checi podejmowania inicjatywy
w poznawaniu innych kultur i wyjasnianiu ich dzieciom.
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4. Warto zwro6ci¢ uwage na sposob rekrutowania oraz szkolenia wolontariuszy
bioracych udzial w programie AIESEC International Kindergarten oraz za-
pewnienie wolontariuszom cyklu szkolef przed rozpoczeciem prowadzenia
warsztatow wielokulturowych.

5. Wskazany jest kontakt z wolontariuszami AIESEC International Kinder-
garten przed rozpoczeciem warsztatow, przedstawienie oczekiwan przed-
szkola i udzielenie informacji dotyczacych grup, z ktérymi bedg pracowac
wolontariusze. Warto rowniez zadba¢, aby oprécz nauczyciela jezyka an-
gielskiego, rowniez nauczyciel wychowania przedszkolnego w trakcie trwa-
nia warsztatéw stale wspieral wolontariuszy wspotprowadzac zajecia.

Edukacja wielokulturowa w przedszkolu nie tylko mozliwa jest do reali-
zacji, ale odgrywa rowniez niezwykle wazng role w procesie przygotowania
dziecka do nawigzywania kontaktéw z drugim cztowiekiem. Przedszkole jawi
sie jako pierwsze miejsce, w ktérym z powodzeniem mozna uczy¢ postawy po-
szanowania wartosci, jaka jest wielokulturowos$¢. Wartos¢ ta jest rowniez celem
wspolczesnej edukacji — akceptacji i szacunku wobec odmiennosci kulturowej
rzeczywistego Swiata. Dla osiagniecia sukcesu tj. przygotowania dziecka do
otwartos$ci na inno$¢ w dalszym zyciu wazne jest, aby edukacji wielokulturo-
wej towarzyszylo zachowanie réznorodnosci metod pracy oraz stworzenie
wiasnej wewnetrznej kultury placowki, w ktérej edukacja ta, nie bedzie jedynie
zamknieta w tresci programu wychowania przedszkolnego, a opierac sie bedzie
na pewnej misji. Do zrealizowania misji niezbedna bedzie odpowiednia po-
stawa nauczycieli — otwartos¢, pelne zaangazowanie i che¢ poznawania oraz
przyblizania dzieciom wielokulturowo$¢ swiata. Wazne, aby nauczyciele w petni
zrozumieli, ze to wiasnie od nich samych, od ich zachowania zalezy powodze-
nie edukacji wielokulturowej w przedszkolu.

Odpowiednie przygotowanie nauczycieli jako ludzi otwartych na drugiego
cztowieka jest wiec warunkiem sukcesu wprowadzenia edukacji wielokulturo-
wej. Nauczyciele w duzej mierze czerpig wiedze z otaczajgcego Swiata, z mass-
-mediéw. Posiadajg tzw. wiedze potoczng i kierujg sie stereotypami. Nauczyciele
biorgcy udzial w badaniu prowadzonym przez autorke tego artykulu jedno-
glosnie potwierdzili potrzebe edukacji wielokulturowej w przedszkolu, jednak
nie na tyle, aby przejawia¢ inicjatywe do dziatania w tym obszarze. Cytujac za
Barbarg Dobrowolska ,pojawia sie zatem potrzeba nowego profesjonalizmu,
wymagajacego przyjecia innej koncepcji ksztalcenia akademickiego i samej
praktyki pedagogicznej” (Dobrowolska 2015: 48). Nowy profesjonalizm swoim
zasiegiem obja¢ powinien nie tylko samych nauczycieli, ale rowniez podejscie
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organizatoréow, chyba najbardziej rozpowszechnionych w Polsce warsztatow
wielokulturowych International Kindergarten oraz rodzicéow dzieci, dla ktérych,
chociazby w trosce o wychowanie wiasnych dzieci, wielokulturowo$¢é powinna by¢
wartoscig nalezycie pielegnowana.
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Sytuacja prawna pedagoga przedmiotéw artystycznych w szkolnictwie za-
wodowym nie jest klarowna. Przepisy regulujace prace nauczycieli przedmio-
tow artystycznych sa miejscami niejasne, niekompletne, a przede wszystkim
rozproszone w licznych aktach prawnych. Analiza odpowiednich ustaw i roz-
porzadzen, a w szczegdlnosci zapisow dotyczacych kwalifikacji wymaganych od
nauczycieli oraz kryteriow oceny ich pracy, wskazuje miejsca nietransparentne,
niejasne. Analiza ta moze i powinna stac sie podstawg rozwigzan prowadzacych
do uscislenia i uproszczenia prawa, a co za tym idzie do lepszego funkcjono-
wania zawodowego tej grupy nauczycieli.

Podstawowym aktem prawnym regulujgcym system ksztalcenia w Polsce
jest Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie o$wiaty (Dz.U. 1991, nr 95
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poz. 425 z p6zn. zm.)'. Zgodnie z jej zapisami szkoly artystyczne oraz placowki
doskonalenia nauczycieli tych szkoét podlegaja ministrowi wiasciwemu do spraw
kultury i ochrony dziedzictwa narodowego. Prawa i obowiazki, a takze wymaga-
ne od nauczycieli kwalifikacje okresla Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta
Nauczyciela (Dz.U. 1982, nr 3 poz. 19 z p6zn. zm.). Szczegbétowe kwalifikacje wy-
magane od nauczycieli reguluja (na podstawie art. 9 ust. 2 Karty Nauczyciela?)
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w spra-
wie szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkot
i wypadkow, w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wy-
ksztalcenia lub ukonczonego zaktadu ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. 2009, nr 50
poz. 400 z p6zn. zm.) oraz Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Na-
rodowego z dnia 20 maja 2014 r. w sprawie szczego6towych kwalifikacji wyma-
ganych od nauczycieli szkot artystycznych, placéwek ksztalcenia artystycznego
i placowek doskonalenia nauczycieli (Dz.U. 2014, poz. 784).

Kwalifikacje te, mimo delegacji ustawowej, umozliwiajacej ich bardzo szcze-
gotowe okreslenie i bezproblemowe aktualizowanie wraz ze zmieniajgcymi sie
oczekiwaniami wobec nauczycieli, sg nakreslone bardzo oszczednie. Wedtug art. 9
ust. 1 Karty Nauczyciela stanowisko nauczyciela moze zajmowac osoba, ktéra
posiada wyzsze wyksztalcenie z odpowiednim przygotowaniem pedagogicznym
lub ukonczyta zaklad ksztalcenia nauczycieli i podejmuje prace na stanowisku,
do ktérego sa to wystarczajace kwalifikacje. Jednocze$nie przestrzega podstawo-
wych zasad moralnych i spetnia warunki zdrowotne niezbedne do wykonywania
zawodu. Rozporzadzenia odpowiednich ministrow w zasadzie precyzujg jedy-
nie jakie studia (tj. na jakim kierunku i na jakim poziomie) powinna ukonczy¢
osoba kandydujaca na stanowisko nauczyciela w danym typie szkoly i jakie obo-
wigzujg od tej zasady wyjatki. Rozporzadzenia nie okreslajg natomiast w zaden
sposob kryteriow zatrudniania, ktéorymi powinien kierowac sie dyrektor przy re-
krutacji nauczycieli.

Kwalifikacjami wymaganymi do nauczania przedmiotu lub do prowadzenia
edukacyjnych zaje¢ artystycznych w réznego typu szkotlach i placowkach arty-
stycznych sa najcze$ciej przygotowanie pedagogiczne i dyplom ukonczenia stu-
diow magisterskich w uczelni artystycznej na kierunku (specjalnosci) zblizonym
badZ zgodnym z nauczanym przedmiotem lub rodzajem prowadzonych zajeé.

' Po reformie Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. o prawie o$wiatowym (Dz.U. 2017, poz. 59).

2 Minister wlasciwy do spraw o$wiaty i wychowania, a w stosunku do nauczycieli szkét arty-
stycznych — minister wiasciwy do spraw kultury i ochrony dziedzictwa narodowego, w porozu-
mieniu z zainteresowanymi ministrami, w drodze rozporzadzenia, okres$la szczeg6towe kwalifi-

kacje wymagane od nauczycieli (...).
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Zachodzi tu jednak interesujgca niesymetryczno$¢ wymaganych kwalifikacji. Do
nauczania przedmiotu lub do prowadzenia edukacyjnych zaje¢ artystycznych
w szkotach muzycznych i plastycznych nie jest bowiem wymagany dyplom
ukonczenia szkoly plastycznej badZ muzycznej, podczas gdy w szkotach bale-
towych jest on niezbedny. W szkotach muzycznych i plastycznych kazdorazo-
wo wymagany jest natomiast dyplom ukonczenia szkoty wyzszej (licencjat badz
magisterium)®, podczas gdy w szkotach baletowych dopuszcza sie prowadzenie
zaje¢ z zakresu tanca klasycznego, ludowego, charakterystycznego, historycz-
nego i wspoéiczesnego bez takiego dyplomu. Moze stanowi¢ to pewna niedo-
godnos$¢ w funkcjonowaniu szkét baletowych, wprowadzajacych do programoéw
nauczania coraz wiecej zaje¢ z zakresu tanca wspoétczesnego (np. hip-hop), kto-
rego z powodzeniem moga nauczac¢ osoby bez dyplomu szkoly baletowej. Nie
jest rowniez do konca zrozumiate dopuszczenie do nauczania oséb bez dyplo-
mu szkoly wyzszej — jest to niepotrzebny anachronizm (zmienifa sie przeciez
dostepnos¢ i powszechno$¢ studiow wyzszych). Kwalifikacje szczegélowe wy-
magane od nauczycieli szkét baletowych warto zatem dostosowaé do obecnych
realiow i ujednolici¢ z kwalifikacjami wymaganymi od nauczycieli pozostalych
typow szkét artystycznych.

Artykut 7 ustep la Ustawy o systemie o$wiaty* dopuszcza réwniez w uza-
sadnionych przypadkach mozliwo$¢ zatrudnienia w szkole publicznej osoby nie-
bedgcej nauczycielem, lecz posiadajacej przygotowanie uznane przez dyrektora
szkoly za odpowiednie do prowadzenia danych zaje¢. W przypadku szkét arty-
stycznych dotyczy to przede wszystkim przedmiotéw zawodowych. Taniec
klasyczny, podstawy ksztalcenia stuchu czy rzezba moga by¢ nauczane przez
osobe, ktora nie posiada przygotowania pedagogicznego — najczes$ciej artyste
z bogatym doswiadczeniem®. Taka osobe zatrudnia sie wowczas na zasadach
okreslonych w Kodeksie pracy, a nie Karcie Nauczyciela. Warto w tym kontek-
Scie postawi¢ nastepujace pytania: czy umiejetnosci techniczne i artystyczne to
jedyne kompetencje potrzebne do nauczania w szkole? Jakimi kryteriami powi-
nien sie kierowa¢ dyrektor przy zatrudnianiu takich os6b? Jakie ma mozliwosci
sprawdzenia ich umiejetnosci metodycznych i pedagogicznych? Czy taki nauczy-
ciel jest zobowigzany do uzupetnienia wyksztatcenia (odbycia kursu pedago-

* Nie dotyczy to prowadzenia zaje¢ praktycznej nauki zawodu w szkotach plastycznych,
w tym przypadku wystarczy jedynie Swiadectwo dojrzalosci i dyplom ukonczenia szkoly po-
licealnej oraz odpowiedni staz pracy w zawodzie.

* Po reformie art. 15 ust. 2 Ustawy o prawie o$wiatowym.

> Dzieki temu samemu przepisowi tanca wspoéiczesnego moga w drodze wyjatku uczy¢ réw-
niez osoby bez dyplomu szkoly baletowe;j.
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gicznego) w okreslonym czasie od zatrudnienia? Jakie sg mozliwosci ewaluacji
jego pracy? Czy praca takiego nauczyciela jest w sposob szczegdlny nadzorowa-
na przez dyrektora lub inne organy zarzadzajace (dodatkowe wizytacje, ankiety
wsréd uczniow)?

Dyrektorzy szkoét w takim przypadku zwracaja przede wszystkim uwage na
ich doswiadczenie zawodowe i osiggniecia artystyczne. Jest to z pewnosciag waz-
ny aspekt przygotowania do zawodu nauczyciela przedmiotéw artystycznych,
ale — na co nalezy zwrdéci¢ szczegdlng uwage — w przypadku pedagogoéw przed-
miotéw ogoblnoksztalcacych taka zaleznos$¢ nie zachodzi. Nauczyciele przedmio-
tow ogolnoksztatcacych nie muszag by¢ mistrzami w swojej dziedzinie. Dyrekto-
rzy nie oceniajg kompetencji matematykéw przez pryzmat ich osiagnie¢ na polu
matematyki, a nauczycieli wychowania fizycznego pod katem medali zdobytych
na zawodach sportowych i rekordow zyciowych w poszczegdélnych dyscypli-
nach. Czy nie wydaje sie w takim razie zasadne przeniesienie ciezaru oceny przy-
sztych nauczycieli przedmiotéw artystycznych na kompetencje pedagogiczne?
Czy uprawnione jest ocenianie osiagnie¢ artystycznych nauczycieli i zakladanie,
ze umiejetnosci te automatycznie przekladajg sie na wiedze i umiejetnosci z za-
kresu pedagogiki? Czy nie nalezatoby wnikliwiej weryfikowac ich umiejetnosci
przekazywania wiedzy i sposobu opisywania techniki wykonania poszczegélnych
elementow artystycznych i ich ewaluacji?

W przypadku pedagogdéw tanca faworyzowanie kandydatéw na nauczycieli
z duzym dos$wiadczeniem scenicznym moze ponadto przyczynia¢ sie do dyskry-
minacji oséb, ktére spetniaja kryteria formalne, posiadaja wiedze techniczng
i przygotowanie pedagogiczne, ale z r6znych wzgledéw (np. problemy zdrowot-
ne) nie mogly podjac pracy jako zawodowi tancerze.

Jezeli kryteria zatrudniania nauczycieli nie sg jasno okreslone, by¢ moze
odpowiedZ na te pytania znajduje sie cho¢ czesSciowo w kryteriach oceny ich
pracy? Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego
z dnia 23 marca 2017 r. w sprawie kryteriéw i trybu dokonywania oceny pracy
nauczycieli szkét artystycznych, trybu postepowania odwolawczego oraz skla-
du i sposobu powolywania zespolu oceniajacego (Dz.U. 2017, poz. 709), oceny
pracy nauczyciela dokonuje dyrektor szkoly artystycznej, chyba ze nie posiada
kwalifikacji pedagogicznych®. Wtedy oceny tej dokonuje dyrektor szkoly w po-

¢ Pojecie ,kwalifikacje pedagogiczne” jest nieostre i w tym kontekscie wystepuje jedynie
w Rozporzadzeniu Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 23 marca 2017 r., nie-
mniej nie jest ono w zaden sposob zdefiniowane. W pozostalych aktach prawnych wykorzysty-

wane jest pojecie ,przygotowanie pedagogiczne”, rozumiane jako ,nabycie wiedzy i umiejetnos$ci
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rozumieniu z nauczycielem zajmujgcym inne stanowisko kierownicze i spra-
wujgcym w tej szkole nadzér pedagogiczny badz w porozumieniu z organem
sprawujacym nadzo6r pedagogiczny nad szkofa. Ocena pracy nauczyciela nie po-
winna by¢ uzalezniona od jego przekonan religijnych i pogladéw politycznych.

Kryteria oceny pracy nauczyciela znajduja sie w art. 6 Karty Nauczyciela’.
Wedlug tego dokumentu do obowigzkéw nauczyciela nalezy staranna realizacja
powierzonych mu zadan, udzielanie wsparcia kazdemu uczniowi w jego rozwo-
ju, dazenie do petni wlasnego rozwoju osobowego, ksztalcenie i wychowywanie
mtodziezy w umilowaniu Ojczyzny, w poszanowaniu Konstytucji Rzeczypospo-
litej Polskiej, w atmosferze wolnosci sumienia i szacunku dla kazdego cztowie-
ka oraz dbanie o ksztaltowanie u uczniow postaw moralnych i obywatelskich
zgodnie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludZmi réznych narodoéw,
ras i $wiatopogladéw. Powinnosci nauczyciela okresla rowniez art. 4 Ustawy
o systemie os$wiaty®. W swoich dziataniach dydaktycznych, wychowawczych
i opiekunczych ma on kierowac sie dobrem uczniéw, troska o ich zdrowie, po-
stawe moralng i obywatelska z poszanowaniem godnos$ci osobistej ucznia.

Przy ocenie pracy nauczyciela brane sg rowniez pod uwage: poprawnos¢
merytoryczna i metodyczna prowadzonych zajeé dydaktycznych, wychowawczych
i opiekunczych, prawidtowos$¢ realizacji innych zadan zawodowych wynikaja-
cych ze statutu szkoly, zaangazowanie zawodowe (uzyskiwane wyniki w pracy,
uczestnictwo w pozalekcyjnej dziatalnos$ci szkoty, udzial w pracach sekcji, wy-
dzialéow lub zespotéw przedmiotowych, podejmowanie innowacyjnych dziatan

z zakresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki szczegoétowej, nauczanych w wymiarze nie mniej-
szym niz 270 godzin w powiazaniu z kierunkiem (specjalnos$cia) ksztalcenia oraz z pozytywnie
oceniong praktyka pedagogiczna, w wymiarze nie mniejszym niz 150 godzin; w przypadku
nauczycieli praktycznej nauki zawodu niezbedny wymiar zaje¢ z zakresu przygotowania peda-
gogicznego wynosi nie mniej niz 150 godzin (definicja za Rozporzadzeniem Ministra Kultury
i Dziedzictwa Narodowego z dnia 20 maja 2014 r. w sprawie szczegotowych kwalifikacji wy-
maganych od nauczycieli szkét artystycznych, placowek ksztalcenia artystycznego i placowek
doskonalenia nauczycieli). Ponadto Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 paz-
dziernika 2009 r. w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiadaé¢ osoba zajmujaca stanowisko
dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w poszczegélnych typach publicznych szkét i ro-
dzajach publicznych placéwek (Dz.U. 2009, nr 184 poz. 1436) nie dopuszcza mozliwosci niepo-
siadania przez dyrektora (kandydata na dyrektora) przygotowania pedagogicznego (kwalifikacji
pedagogicznych?). W swietle tego dokumentu zapis ten jest wiec nieuzasadniony i niejasny.

7 Warto odnotowad, ze kryteria oceny pracy oséb, ktére nie posiadaja przygotowania peda-
gogicznego i zatrudnionych na podstawie Kodeksu pracy nie sa okreslone w zadnym akcie praw-
nym, natomiast jedynym kryterium zatrudnienia jest posiadanie ,przygotowania uznanego przez
dyrektora szkoly za odpowiednie do prowadzenia danych zajec”.

8 Po reformie art. 5 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe.
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w zakresie nauczania, wychowania i opieki, zainteresowanie uczniem i jego $ro-
dowiskiem, wspoélpraca z rodzicami), aktywnos¢ w doskonaleniu zawodowym
lub dziatalnosci artystycznej, dzialania w zakresie wspomagania wszechstronne-
go rozwoju ucznia, z uwzglednieniem jego mozliwosci i potrzeb, kultura oso-
bista oraz przestrzeganie porzadku pracy (punktualnos¢, petne wykorzystanie
czasu lekcji, wlasciwe prowadzenie dokumentacji).

O planowanej ocenie pracy nauczyciel powinien zosta¢ powiadomiony pi-
semnie co najmniej na trzydziesci dni przed jej dokonaniem. Moze on réwniez
wnioskowac o wystawienie pisemnej opinii na temat swojej pracy przez nauczy-
ciela konsultanta wlasciwego w sprawach doskonalenia zawodowego nauczycie-
li, wspoétpracujgcego z Centrum Edukacji Artystycznej, a w przypadku braku
takich mozliwosci — opinii innego nauczyciela dyplomowanego lub mianowane-
go. Nastepnie obowigzkiem dyrektora szkoly jest przekazanie kontrolowanemu
nauczycielowi pisemnej oceny jego pracy oraz wysiuchanie jego uwag i za-
strzezen. Nauczyciel ma rowniez mozliwos¢ zgloszenia swoich uwag i zastrze-
zen na piSmie do siedmiu dni od chwili zapoznania sie z oceng. Odwotanie
od oceny rozpatruje specjalnie w tym celu powolany zesp6t’ w terminie trzy-
dziestu dni od dnia jego wniesienia. Do zadan owego zespolu nalezy decyzja
o ustaleniu nowej oceny badzZ podtrzymaniu pierwszej.

Nauczyciel powinien mie¢ rowniez zapewniony dostep do materialow meto-
dycznych oraz mozliwo§¢ doskonalenia zawodowego. Wediug Rozporzadzenia
Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 12 marca 2001 r. w sprawie
okreslenia podstawowych warunkéw niezbednych do realizacji przez szkoty arty-
styczne zadan statutowych i programéw oraz realizacji przez nauczycieli tych
szkol zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych (Dz.U. 2001, nr 26
poz. 290), szkoly powinny posiada¢ adekwatne warunki lokalowe i sprzetowe
do nauczania wyznaczonych specjalnosci. Regulacji podlega rowniez nieodptat-
ne wyposazenie nauczycieli w programy nauczania, podreczniki i czasopisma
metodyczne zwigzane z przedmiotem nauczania'® oraz wszelkich przyboréw
i materialéw, stosownie do specyfiki danej szkoty''.

® W sklad zespotu wchodza: przedstawiciel organu sprawujacego nadzér pedagogiczny nad
szkota (jako przewodniczacy zespotlu), przedstawiciel rady pedagogicznej, przedstawiciel rodzi-
co6w wchodzacych w skiad rady szkoly, a w szkole, w ktérej rada szkoly nie zostala powotana
— przedstawiciel rady rodzicéw, nauczyciel-konsultant wiasciwy w sprawach doskonalenia zawo-
dowego nauczycieli, wspoélpracujacy z Centrum oraz na wniosek nauczyciela — przedstawiciel
wskazanej przez niego zakltadowej organizacji zwiazkowe;j.

' Programy nauczania, podreczniki i czasopisma metodyczne zwiazane z przedmiotem nau-
czania stanowia wlasno$¢ szkoly i s3 zewidencjonowane w bibliotece szkolnej.

" Szczegotowy wykaz przyboréw i materialéw znajduje sie w gestii dyrektora szkoty.
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 wrze$nia 2016 r.
w sprawie placéwek doskonalenia nauczycieli (Dz.U. 2016, poz. 1591) okresla
miedzy innymi warunki i tryb tworzenia, przeksztalcania i likwidowania oraz
organizacji i sposob dzialania tych placowek. Publiczne placowki doskonalenia
o zasiegu ogolnokrajowym sa prowadzone przez ministra wiasciwego do spraw
oswiaty i wychowania, a publiczne placowki doskonalenia nauczycieli szkot arty-
stycznych — przez ministra wlasciwego do spraw kultury i ochrony dziedzictwa
narodowego.

Wsrod obowiazkowych zadan publicznych placowek doskonalenia nauczy-
cieli szkét artystycznych nalezy: przygotowywanie programéw doskonalenia za-
wodowego oraz opracowywanie materialow edukacyjnych dla nauczycieli szkot
artystycznych w zakresie przedmiotow artystycznych; organizowanie szkolen dla
kandydatéw na ekspertéw komisji kwalifikacyjnych i egzaminacyjnych awansu
zawodowego nauczycieli; organizowanie réznorodnych form wspétpracy i wymia-
ny doswiadczen, w tym warsztatéow, konferencji i seminariow, dla nauczycieli
poszczegolnych typow szkot artystycznych; wspieranie inicjatyw nauczycieli oraz
wspomaganie samoksztatcenia i doskonalenia nauczycieli szkét artystycznych;
opracowywanie, we wspotpracy z organami sprawujacymi nadzér pedagogiczny,
priorytetow doskonalenia zawodowego nauczycieli szkél artystycznych; wspot-
praca w zakresie doskonalenia zawodowego nauczycieli szkot artystycznych
z partnerami krajowymi i zagranicznymi.

Przepisy regulujace prace nauczycieli przedmiotoéw artystycznych sg miejsca-
mi niejasne, niekompletne, a przede wszystkim rozproszone w licznych aktach
prawnych. Podstawowym problemem formalnym, dotykajagcym zreszta w tej sa-
mej mierze nauczycieli przedmiotow artystycznych, co nauczycieli przedmiotow
ogolnoksztatcacych, jest brak precyzyjnych kryteriéw zatrudnienia. W przypad-
ku nauczycieli przedmiotéw artystycznych problem ten nabiera dodatkowego
znaczenia, poniewaz jednym z najwazniejszych kryteriow zatrudnienia wymie-
nianym przez dyrektoréw szkét artystycznych jest kryterium pozapedagogiczne
(tj. doSwiadczenie i osiggniecia artystyczne). Kolejnym problemem jest mozli-
wo$¢ zatrudniania nauczycieli przedmiotéw artystycznych zaré6wno na podsta-
wie Kodeksu pracy, jak i Karty Nauczyciela. Wiekszo$¢ przepisow regulujacych
zatrudnianie i ocene pracy nauczycieli znajduje sie w Karcie Nauczyciela i doty-
czy jedynie os6b zatrudnionych na podstawie tego aktu prawnego. W przypad-
ku zatrudnienia nauczyciela na podstawie Kodeksu pracy kryteria zatrudnienia
i ocena pracy takiego nauczyciela w zasadzie nie sg prawnie uregulowane.



202 AGNIESZKA DOMINIKA RUTKOWSKA-SAGATA

Watpliwos$ci wzbudzaja réwniez szczegbétowe kwalifikacje wymagane od na-
uczycieli przedmiotéw artystycznych. Tak duze zréznicowanie wymogow w za-
leznosci od typu szkoly wprowadza tylko dodatkowe komplikacje prawne i nie
jest niczym uzasadnione. Kwalifikacje te nie sg dostosowane do obecnej sytuacji
na rynku pracy i tendencji w szkolnictwie artystycznym.

Nie do konca jasna jest tez przyczyna tak wyraznego oddzielenia systemu
szkolnictwa artystycznego od szkolnictwa ogoélnoksztatcacego. Majac na uwa-
dze, ze szkoly artystyczne nauczajg rowniez przedmiotéw ogoélnoksztalcacych,
nie wydaje sie zasadne przekazywanie nadzoru nad nimi ministrowi wlasciwe-
mu ds. kultury i dziedzictwa narodowego. Prowadzi to do jeszcze wiekszego
rozproszenia przepiso6w, a wiekszo$¢ rozporzadzen dotyczacych szkolnictwa
artystycznego jest wlasciwie nieznacznie zmodyfikowana wersja rozporzadzen
dotyczacych szkolnictwa ogdlnoksztatcacego (np. Rozporzadzenie Ministra Kul-
tury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 25 marca 2010 r. w sprawie warunkow
i trybu udzielania zezwolen na indywidualny program lub tok nauki oraz orga-
nizacji indywidualnego programu lub toku nauki w szkotach artystycznych nie-
realizujgcych ksztatcenia ogélnego (Dz.U. 2010, nr 61 poz. 381) i Rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 19 grudnia 2001 r. w sprawie
warunkéw i trybu udzielania zezwolen na indywidualny program lub tok nauki
oraz organizacji indywidualnego programu lub toku nauki (Dz.U. 2002, nr 3
poz. 28)).

Wskazane wydaje sie wobec tego scalenie przepiséw dotyczacych nauczy-
cieli przedmiotéw artystycznych z przepisami dotyczacymi nauczycieli przed-
miotéw ogdlnoksztalcacych. Organem nadzorujacym calo$¢ edukacji bytoby
Ministerstwo Edukacji Narodowej. Przepisy nalezatoby réwniez upros$ci¢ i zno-
welizowa¢, majac na uwadze zwlaszcza niekonsekwencje zwigzane ze szczegé-
towymi kwalifikacjami wymaganymi od nauczycieli.

Zasadne wydaje sie takze szczegdélowe okreslenie kryteriéw zatrudniania
nauczycieli wszystkich przedmiotéw, takze oséb niebedacych nauczycielami
w rozumieniu Karty Nauczyciela. Podczas rekrutacji powinny by¢ preferowa-
ne osoby z przygotowaniem pedagogicznym. Zasady rekrutacji powinny zostac
jasniej okreslone, a punktacja konkursowa i przebieg rozmowy z kandydatami
publicznie dostepne. Warto takze wprowadzi¢ specjalny tryb oceniania pracy
nauczycieli bez przygotowania pedagogicznego (dodatkowe wizytacje, szcze-
go6lny nadzér pedagogiczny dyrektora badZz wyznaczenie nauczyciela opiekuna,
ankieta w klasie po pierwszym semestrze zajec).
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poz. 59, 949.
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poz. 1189.
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Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z 23.03.2017 w sprawie
kryteriow i trybu dokonywania oceny pracy nauczycieli szkot artystycznych, trybu po-
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,Dziennik Ustaw” 2017, poz. 709.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 27.10.2009 w sprawie wymagan, jakim
powinna odpowiada¢ osoba zajmujgca stanowisko dyrektora oraz inne stanowisko kie-
rownicze w poszczegoélnych typach publicznych szkét i rodzajach publicznych placéwek,
,Dziennik Ustaw” 2009, nr 184 poz. 1436.
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Irena Wojnar, Humanistyczne przestanki niepokoju,
Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 2016, 320 s.

O ksiazce z jej Autorka rozmawia — Adam Fijatkowski

Adam Fijaltkowski: Ksigzka Humanistyczne przestanki niepokoju ukazala sie rok
temu. W biezacym zeszycie ,Kwartalnika Pedagogicznego”, w zwigzku z jubi-
leuszem Zakladu, sporo miejsca zajmuje problematyka wychowania estetycz-
nego, jego teorii i ewolucji. Mozna wiec zapytaé, czy i co laczy dwa watki
tematyczne: tytulowa tre$¢ humanistycznych przestanek niepokoju, o ktorej
mamy rozmawiaé, i wychowanie estetyczne, stanowigce niejako ,,tlo” rozmowy?

Irena Wojnar: Te dwa watki fgcza sie ze soba; wynikaja oba z bliskiego mi zaw-
sze mys$lenia o wychowaniu estetycznym w perspektywie jego humanistycznej
misji, a wiec niejako charyzmatycznie, z uwagi na zalozony udziat tak rozumia-
nego wychowania w naprawie $wiata, przede wszystkim w naprawie cztowieka,
ujawnieniu jego ukrytych mozliwosci; kryja w sobie takze odniesienie do filo-
zofii humanizmu w ujeciu $wiatopogladowym, jako swoistego sumienia czlo-
wieka, osoby. Spogladajac na wiasng droge studiow i naukowego rozwoju, lubie
powtarza¢, ze studiowatam bardziej humanistyke niz pedagogike, cho¢, mi-
mo doktoratu z estetyki, jestem formalnie i organizacyjnie zwigzana ze Srodo-
wiskiem pedagogicznym.

A.F. Jak zatem humanizm wyraza si¢ w stosunku do niepokoju i do samych
nieco wznios$lejszych dzialan edukacyjnych?
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LW. Humanizm to jednoczes$nie ,$wiat humanistyczny”, trwate uniwersum ludz-
kich dokonan w obszarze wiedzy i wartosci; zespo6l refleksji (nauki humanistycz-
ne), czy, szerzej, spos6b uprawiana jej w perspektywie czlowieka; postawa
zaangazowania i wrazliwo$ci, wyznacznik praktycznego dzialania, swoiste sumie-
nie w stosunku do rzeczywistosci. Te problematyke podjetam nie bez wahania,
zawsze w obawie, Zze moéwie i pisze wcigz o tym samym, Ze narzucam ,mo-
je” tematy i ,moje” widzenie §wiata osobom i czasom, do ktérych nie pasuja.
Z gobry przepraszam za, Swiadome przeciez, rozmijanie sie z tym, co umacnia
kontury istniejgcego Swiata. Wierze jednak, ze ruch i zmiany winny by¢ rowno-
wazone troska o kruche elementy trwalosci, ze doraznos¢ i niecierpliwos¢ mo-
ga tylko aktualizowa¢ wysitek pamieci, wrazliwosci i wyobrazni. Ksiazke mojg
dedykuje tym wszystkim, ktérzy nie bojg sie milczenia i zadumy. Czesto pow-
tarzam, ze wszystko, co mowimy i piszemy, nawet nasze lektury pozornie
obiektywne i bezosobowe, uwarunkowane jest naszym wilasnym osobistym spo-
sobem myslenia i odczuwania $wiata. A skoro tak jest, to kazda nasza wypo-
wiedZ stanowi uchylenie zastony prywatnosci, moze nawet intymnosci, stanowi
przyczynek do naszej wlasnej tozsamos$ci, mam oczywiscie na mysli tozsamos¢
intelektualna.

A.F. Czy i co nowego wnosi pani ksigzka do wspomnianych watkéw? Dostrze-
gam poglebienie ujecia alternatywnosci i mozliwosci w stosunku do sytuacji
ludzkich wyboréw i dzialan w swiecie?

I.LW. Ksigzka obejmuje rézne artykuly i rozprawy, sporo z tych tekstow wigze
sie z moja dzialalno$cia w Komitecie Polska 2000 Plus Polskiej Akademii Nauk.
Lektury i przemyslenia z zakresu podejmowanych w tym Srodowisku inicjatyw
eksponujg konieczno$¢ myslenia o przysztosci. Jednak i w tym Srodowisku wciaz
zdaje sie dominowaé bardziej myslenie o przysztosci w kategoriach adaptacyj-
nych, a wiec niejako fatalistycznie, mniej zas, o wazniejszym przeciez mysle-
niu kreatywnym, alternatywnie, jako dzielo w znacznym sensie uzaleznione od
woli i dziatalnosci czlowieka. W tym kregu dostrzegam Zrodlo mojego myslenia
kategoriami niepokoju. Humanistyczne spojrzenie na $wiat prowadzi wiec do
wyeksponowania tytutowej problematyki niepokoju, czyli — w pewnym sensie
— przechodzenia od nadziei, dominujgcej w dawnym mysleniu o wychowaniu
estetycznym, do niepokoju lub zaniepokojenia, nadziei i niepokoju. Rozwaza-
nia pod wspoélnym tytutem Humanistyczne przestanki niepokoju maja w swej
podstawowej intencji, zacheci¢ do wspéimyslenia o $wiecie kreowanym i prze-
zywanym przez ludzi, nie tyle podnosi¢ samopoczucie, ile wzmacnia¢ dazenia
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do naprawy tego, co mozliwe, cho¢ trudne, rozpoczynajgc od samych siebie.
Préobujemy dzi§ zarysowac koncepcje ,podmiotowego wymiaru edukacji”, edu-
kacji humanistycznej zajmujacej sie zarowno czlowiekiem w Swiecie, jak i czto-
wiekiem stanowigcym zindywidualizowany mikroswiat. Postuzylam sie nawet
neologizmem ,mikrohumanizm” w odniesieniu do wnetrza cztowieka, pewnie
jednak nalezatoby doda¢, ze bedzie to ,mikrohumanizm tragiczny”...

A.F. W ksigzce s3 trzy czesci, trzy zakresy analizy humanistycznej: czlowiek
jako osoba i zobowigzanie, czlowiek w swiecie, ale i problemy bardziej sper-
sonalizowane, a nawet wspomnieniowe. Dlaczego taki podzial?

LW. Teksty w ksiazce Humanistyczne przestanki niepokoju powstaly z reguly
w XXI w. Poprzednia ,porcja” tekstow z XX w., byla przedstawiona w mojej
wczesSniejszej ksigzce Humanistyczne intencje edukacji (2000). Ksigzka liczy okolo
trzystu stron, sklada sie ze wstepu, zakonczenia i — jak pan zauwazyt — trzech
czes$ci tematycznych. Calo$¢ rozpoczynaja i konczg rozwazania przedstawione
w dwoch, bardzo dla mnie istotnych merytorycznie tekstach. ,Pedagogika nie-
pokoju” z roku 2012 nadaje problemowg tonacje niemal caloSci rozwazan,
stanowi bowiem prezentacje, mozna by z wahaniem powiedzie¢, ,metodolo-
giczng”, myslenia na temat obszaréw i zrédet, zabarwionego troska i niepokojem
zaréwno o los $wiata, jak i o los wlasny ludzi w sensie osobowym i spotecznym.
Kategorie niepokoju przywotuje za filozofig Gabriela Marcela i podkreslam, ze
jest on stanem emocjonalnym pobudzonym wrazliwa refleksjg i przezytym do-
Swiadczeniem, a wymaga wyobrazni prospektywnej. Zwracam wiec uwage na
znaczenie edukacji humanistycznej, ksztaltowanie czlowieczenstwa, a nie tylko
pragmatycznych kompetencji. Ta problematyka , pedagogiki niepokoju” pojawia
sie we wszystkich dalszych rozwazaniach zawartych w ksigzce. Ksiazke kon-
czy tekst na temat wychowania dla pokoju, ktéry chciatabym potraktowa¢ jako
zasadnicze przestanie. Zyjemy bowiem w czasach, kiedy eskalacja napie¢ i kon-
fliktow nieustannie przybiera na sile; zaltamuje sie nie tylko ,lad w $wiecie”, ale
nade wszystko ,tad w ludziach”, na szeroka skale umacnia sie przyzwolenie dla
nienawisci i agresji.

A.F. Wobec tak rozumianego przestania ogdlnego, jak zarysowuja sie odrebne
czesci ksiazki?

LW. Trzy tematyczne czeS$ci ksigzki opatrzylam tytutami. Cze$¢ pierwsza, ,Wo-
bec swiata”, obejmuje ona rozprawy drukowane w réznych publikacjach Ko-
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mitetu Polska 2000 Plus. W drugiej czesci ,,Obecnos¢ czynnika ludzkiego”,
zamie$citam teksty na temat humanistycznych aspektéw edukacji zwigzanej
przede wszystkim z obecnoscig kultury, potwierdzajacej twdrcza aktywno$¢
czlowieka w Swiecie. Przypominam role sztuki, szczegdlnie wychowania przez
sztuke, by wyeksponowaé, wciaz korzystajac z inspiracji Bogdana Suchodolskie-
go, znaczenie osobowej samoedukacji kazdego pojedynczego czlowieka, wspot-
odpowiedzialnego wprawdzie za sprawy $Swiata, ale odpowiedzialnego przede
wszystkim za wlasne decyzje. Jestem gleboko przekonana, ze istotne znaczenie
czynnika ludzkiego odnosi sie zarowno do aktywnos$ci w $wiecie zewnetrznym,
jak i do obecnosci w zindywidualizowanym wewnetrznym $wiecie kazdego czlo-
wieka, jego wlasnych wyboréw i decyzji. To wtasnie nazywam poetykg wtasne-
go zycia. Trzecia cze$¢ ksiazki zatytutowana jest ,Wierna pamie¢” i obejmuje
bardziej zdarzenia niz problemy, ale zdarzenia przeswietlone obecnoscig kon-
kretnych os6b, wsréd ktérych szczegdélne miejsce i szczegoélna rola przypada
réznym sytuacjom zwiazanym z Bogdanem Suchodolskim, ale tez z innymi oso-
bami, z ktérymi spotkatam sie zaréwno w rzeczywisto$ci — Maurice Debesse,
Giuseppe Flores d’Arcais, jak i jedynie w wymiarze idei (Maria Montessori).
Przywolalam takze, jakze istotna dla mnie, posta¢ Herberta Reada — inspiratora
programu ,wychowania przez sztuke”, ale takze wychowania do ,pokoju w lu-
dziach”. Tropy wiernej pamieci bytyby oczywiscie znacznie bogatsze, ale nie
jest to ksigzka wspomnieniowa.

A.F. Czy rozwazania, zawarte w pani ksigzce, maja lub beda mialy nastepstwa?

LLW. Od dwoch lat, w klimacie takiego wiasnie myslenia, odbywajg sie spotkania
nt. ,Humanistyczne alternatywy” w Polskiej Akademii Nauk, w ramach dziatan
Komitetu Polska 2000 Plus. Jest to nasz skromny przyczynek do koniecznej
obrony idei i wartosci humanistycznego myslenia i dzialania. Pojawia sie wiecej
pytan niz odpowiedzi. Probujemy dyskutowa¢ nad dwoma aspektami pojmowa-
nia ,tego co humanistyczne”. Jest to oczywiscie przede wszystkim ujecie teo-
retyczne, analizowane przez rézne systemy filozoficzne, zwlaszcza w zwiazku
z interpretacjg rozumienia, ale takze zwigzane z programami edukacyjnymi. Jest
przeciez takze Swiatopogladowe podejscie do humanizmu, ktéry inspiruje rézne
sposoby zycia, empatyczng wrazliwos¢ jednostek i altruistyczne dziatania w kre-
gu wspolnot. Wciaz zasadne pozostaje pytanie, czy i po co jest dzi§ ludziom
potrzebna humanistyczna wrazliwos¢, skoro wyraza tak zwane miekkie cztowie-
czenstwo, a wiec po prostu osfabia w sytuacjach rywalizacji i zdobywania suk-
cesow. Ale istnieje grupa chetnych uczestnikoéw tych spotkan. Oczywiscie bytaby
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do napisania ksigzka. Mam juz jej tytul: ,Pedagogika mikrohumanizmu”. Ale
pewnie juz nie zdaze, zreszta dzi$ niewiele os6b czyta ksigzki.

A.F. Zaciekawila mnie reprodukcja na okladce ksigzki: ,Drapiezniki” — linoryt
Izabeli Tobolczyk z IV Biennale Grafiki Dziecigecej (1984) ze zbioréw Galerii
i Osrodka Plastycznej Tworczosci Dziecka w Toruniu. Dlaczego taka wlasnie
ilustracja na okladce rozwazan o humanistycznych przestankach niepokoju?
Drapiezniki — lew, tygrys, lampart, gepard, kot i inne a humanistyczne niepo-
koje? Jak zrozumie¢ taki wlasnie wybor ilustracji na okladce?

IL.LW. Oktadka ma z pewnoscig charakter niekonwencjonalny. Wybratam taki jej
wariant, zeby z jednej strony przywotac i utrwali¢ moja wieloletnig wspotprace
z Galerig Twérczosci Plastycznej Dziecka w Toruniu, z drugiej wszakze zapropo-
nowa¢ metafore niepokoju wyrazong w ekspresyjnosci sympatycznych przeciez
s,bohateréw”, groznych jedynie z pozoru. Moze jest w tym ukryty klucz prze-
zwyciezania dreczgcego nas niepokoju, uwydatniania jego humanistycznego zna-
czenia i sensu. Nie przypadkiem przeciez Dewey sugerowal edukacyjny wymiar
niepokoju potaczonego z zaciekawieniem.

A.F. Bardzo dzi¢kuje za rozmowe!

Warszawa, 2 sierpnia 2017 r.
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Informacja o czasopi$mie

»Kwartalnik Pedagogiczny” to ogo6lnopolskie czasopismo naukowe ukazujace sie od 1956 roku,
publikujace artykuly teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojetej pedagogiki i jej sub-
dyscyplin oraz innych nauk spotecznych. ,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punkto-
wanym, umieszczonym w bazie ERIH (European Reference Index for the Humanities), CEEOL
(Central and Eastern European Online Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of
Social Sciences and Humanities). Zgodnie z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW
za publikacje w ,Kwartalniku Pedagogicznym” przystuguje Autorowi 10 punktéw.

Rzetelno$¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowac wszelkie przejawy nierzetelnos$ci naukowej
w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wowczas, gdy ktos wniost istotny wktad w powstanie pub-
likacji, bez ujawnienia swojego udziatu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi wiec o podawanie informacji
na temat Wspétautoréw badan, ktérych wyniki referowane sg w artykule, jak réowniez okreslenie
wlasnego wkiadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia woéwczas, gdy udzial Autora jest znikomy lub w ogdle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badz Wspoétautor publikacji. W zwiazku
z tym Redakcja wdraza procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnos$ci naukowej i wy-
maga od Autoréw: ujawnienia wkiadu poszczegélnych autoré6w w powstanie publikacji oraz
podawania zrodel finansowania publikacji, a takze informacji o wkladzie instytucji naukowo-
-badawczych, stowarzyszen i innych podmiotéw. Wszelkie przejawy nierzetelnosci naukowej
beda dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja pod-
czas calego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materiatéw pod
katem zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogdéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego.

Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sa dwom recenzentom zewnetrz-
nym do szczegélowej recenzji zgodnie z procedura double-blind reviews (podwdéjna Slepa
recenzja), co oznacza, ze zaréwno Autor, jak i Recenzent pozostajg dla siebie anonimowi.
Recenzenci nie s3 zatrudnieni w jednostce naukowej, z ktérej pochodzi Autor. Recenzja ma
forme pisemna i jej tres¢ moze by¢ udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzuci¢ tekst,
zakwalifikowac bez zastrzezen, zakwalifikowa¢ warunkowo (co wigze sie z dokonaniem przez
Autora poprawek zasugerowanych w recenzji).

Lista Recenzentéw jest publikowana na stronie internetowej ,Kwartalnika Pedagogicznego”.
Ostateczna kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objetos¢ catego tekstu (z bibliografia i streszczeniem) powinna wynosic
ok. 27 000 znakow ze spacjami.

Prosimy nie zamieszczac¢ w tekscie kolorowych diagramoéw, wykresow i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wystac pocztg elektroniczng jako zatacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

W tekscie nalezy podac pelne imiona oséb wymienionych po raz pierwszy.

Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miejsca w tekscie
sie odnosza, powinny by¢ dofaczone na koncu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

Diagramy, wykresy i ilustracje musza by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.

Obowigzuje nastepujacy standard przypisow:

Przypisy bibliograficzne umieszczone sa bezposrednio w tekscie i zawierajg tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jesli przytaczana praca ma dwéch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i ,,i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).
Taka forma przypiséw wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykufu, np.:
Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie czfowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,

Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tozsamosc, etycznosc, [w:| Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw, s. 66-79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
»Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: ,Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat Swiadomosci historycznej mtodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.
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Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb do-
stepu, protokot dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, Terazniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przesztosciq (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).
W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
Numerowane i umieszczone na dole strony sg tylko przypisy odautorskie.

Do tekstu nalezy dotaczy¢ krétkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
acznie z tytulem artykulu) oraz stowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotka note o autorze. JeSli wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy
nadestac noty biograficzne wszystkich autoréw oraz petny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikagji.

Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentéw.

Przed nadeslaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, ktéra znajduje sie
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autoréw, i zalgczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakgji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwoér
oryginalny, do ktérego Autor dysponuje petnig praw. Jesli Autor utworu publikowal go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwor (swoéj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przystanego do Redakgji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako ttumaczenie (utwoér), do dokonania ktérego Autor dysponowat petnia praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéw. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktére nie ukazaly sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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