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Problemy dydaktyki w zakresie sztuk plastycznych

Czy sztuki mozna nauczy¢?
Kto ma tego dokonywa¢, gdzie i w jaki sposdb?
Jaka ma by¢ szkola artystyczna? itd., itd., itp.

Kazda epoka na nowo, w odniesieniu do aktualnych uwarunkowan i kon-
tekstow kulturowych, usiluje sformutowa¢ odpowiedz na zasadnicze pytania
dotyczace ksztalcenia w zakresie sztuki. Szuka odpowiedzi na pytania o me-
todyczne modele, o tresci i cele ksztalcenia. Prawdziwy sens tych pytan naj-
dobitniej ujawnia si¢ w odniesieniu do aktualnej sztuki, jej form i przejawdw,
jej spofecznego rezonansu. Zalozenie, ze stanem optymalnym jest sytuacja,
w ktorej szkota bezposrednio konsumuje w procesie dydaktycznym biezace
koncepcje i sformulowania artystyczne, okazuje si¢ z praktycznego punktu
widzenia zalozeniem utopijnym. Zmiennos¢ i - jesli mozna tak powiedzie¢
- niestabilno$¢ sztuki aktualnej w jej filozoficznych fundamentach utrudnia,
by nie powiedzie¢ uniemozliwia, rzetelna klasyfikacje i ewaluacje biezacych
jej przejawow, ze wzgledow oczywistych niezbedna w procesie dydaktycznym.
Istniejacy dotad tradycyjny model dydaktyczny, oparty na dziewigtnasto-
wiecznej koncepcji szkoly artystycznej staje sie¢ coraz bardziej anachroniczny
i nieadekwatny do wyzwan, jakie szkole stawia biezaca rzeczywisto$¢ kulturo-
wa i cywilizacyjna. Pytania o mozliwe, realne alternatywy dla dzisiejszej szkoly
staja si¢ w tym kontekscie kwestiami fundamentalnymi. W odpowiedzi na nie
zawiera si¢ przyszly los szkoly, charakter i powodzenie jej misji.

Szeroko rozumiany kontekst, w jakim funkcjonuje dzisiejsza szkota i w jakim
przyjdzie jej funkcjonowac w najblizszej przewidywalnej przysziosci, uformowat
sie w procesie rozpadu wielkich mitéw nowoczesnosci. Proces ten, powodujac
miedzy innymi zatamanie systemu myslenia i warto$ciowania towarzyszacego
modernizmowi, dotknal w znaczacy sposdb sztuki i jej gtéwnych instytucji.
Glebokiej rewizji poddane zostaly zasadnicze dla niej pojecia, takie jak pojecie
procesu tworczego, formy artystycznej oraz funkeji i percepcji dziela sztuki.

Widoczng konsekwencjg takiego stanu rzeczy stalo si¢ radykalne oderwanie
sztuki od dotychczasowych mechanizméw jej funkcjonowania. Sztuka w tzw.
wiodacym nurcie stracita zainteresowanie narzedziami i instytucjami trady-
cyjnie wprowadzajacymi jg w spoteczny i kulturowy obieg, szybko i skutecznie
odnajdujac dla siebie nowe, bardziej efektywne, bezposrednie formy obecno-
$ci 1 uczestnictwa w zyciu spotecznym. Oderwanie to znalazio réwniez swoj
realny wymiar w odniesieniu do instytucji szkoly artystycznej, ktéra postrze-
gana przez pryzmat postmodernistycznej filozofii sztuki utracita przywilej
bycia ,inkubatorem artystow” i swego rodzaju ,kuznig kadr” Otaczajaca ja
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przestrzen intelektualna i kulturowa pelna jest sprzecznosci aksjologicznych
i sporéw filozoficzno-ideowych. Na réwnych prawach egzystuja obok siebie
wykluczajace si¢ wzajemnie idee, teorie i systemy warto$ci. Glebokie zako-
rzenienie w tradycji i historii sgsiaduje z jej gwaltowna krytyka lub wrecz
agresywna negacja. W obszarze podstawowych inspiracji sztuki $wiat realnych
doznan i doswiadczen zderza si¢ z zaposredniczonym medialnie preparatem
rzeczywistosci. Percepcja konceptualno-kontemplacyjna, zwigzana z wcigz
powstajacymi konwencjonalnymi obiektami sztuki przeplata si¢ z tzw. percep-
Cja operacyjna, wlasciwag aktom artystycznym opartym na mediach elektro-
nicznych, operujacych na wielu poziomach interaktywnosci.

Najczesciej obserwowang postawa obierang przez uczelnie artystyczne jest
decyzja o wyborze strategicznej opcji programowej, polegajacej na catkowi-
tym odrzuceniu jednej ze wspomnianych wyzej koncepcji sztuki. Oznacza
to $wiadoma rezygnacje z szansy, jaka jest dla szkoty udzial w tworzeniu po-
zytywnego konsensusu idei i wartosci, koniecznego do zbudowania nowego,
przysztosciowego mitu kulturowo-cywilizacyjnego, opartego na syntezie do-
minujacych w dzisiejszych realiach przeciwienstw. Zamykanie si¢ w obszarze
wasko pojmowanej konwencji, niezaleznie od tego, czy jest to tradycja, czy
transgresja i eksperyment, przynosi zawsze taki sam skutek. Jest nim oderwa-
nie sie od aktualnej rzeczywistosci, a w konsekwencji izolacja ograniczajaca
zdolno$¢ wspoétkreowania i partycypacji w istotnych procesach kulturotwor-
czych. W rezultacie szkota przestaje by¢ miejscem, w ktorym - jak moéwi prof.

T. Szkudlarek - ,,dokonuje si¢ proces nadawania sensu zbiorowemu i indywi-
dualnemu zyciu”. Odniesienie tego sformulowania do szkoly artystycznej ma
- jak sadze - szczegolny wydzwigk. Sfera sztuki bowiem ze swoja specyficzna
wrazliwoscig i intuicjg jest niezastagpionym bodzcem stymulujacym niezbedna
dla $wiadomego uczestnictwa w kulturze autorefleksje jednostki, budzaca nie-
pokdj i prowokujaca pytania fundamentalne z punktu widzenia humanistycz-
nej kondycji wspotczesnego cztowieka.

Uczestniczaca i wspolkreujaca szkota to nie - jak pojmuja to krytycy moderni-
zacji - instytucja ,,goniaca za nowinkami’, bezkrytycznie przyjmujaca wszystko
i zewszad, czyniac z tego natychmiastowy uzytek dydaktyczny. Nowoczesna,
otwarta na aktualng rzeczywistos¢ szkota to miejsce, w ktorym powinien
koncentrowa¢ sie intelektualny potencjal zdolny do rozpoznawania i warto-
$ciowania zjawisk oraz idei. Szkota taka to osobliwe laboratorium, w ktérym
moglby trwa¢ permanentny proces analizy i syntezy, nakierowany na odkry-
wanie 1 definiowanie szeroko pojmowanego sensu kultury, jej stanu, perspek-
tyw i wariantéw rozwoju. W wymiarze dydaktycznym i pedagogicznym jedna
z waznych jej funkcji powinno by¢ demaskowanie i eliminacja destrukcyjnych
koncepcji, hamujacych wartosciowy rozwoj osobowosci, dazacych do zerwa-
nia naturalnych wiezi kulturowych. Istotnym z punktu widzenia wychowaw-
czej misji szkoly celem jej dziatania powinno stac si¢ lansowanie wertykalnego
kierunku rozwoju zaréwno w skali jednostkowej, jak i spotecznej oraz akcen-
towanie dystansu wobec skrajnych przejawdw burzacego harmonijny rozwoj
jednostek i spotecznosci relatywizmu. Aleksander Nalaskowski w ksigzce
Edukacyjny show pisze o sensie wertykalnego kierunku rozwoju:
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[...] to ni mniej ni wiecej tylko budowanie wig¢zi pomiedzy pokoleniami
przesztymi i przysztymi. To kontynuacja i poszanowanie historii. Szkola
winna w znaczniejszym stopniu niz dotad i z wigkszym pietyzmem bro-
ni¢ wiedzy o przesztosci. Brak adekwatnego odbioru przesztosci to naj-
ogolniejsza definicja barbarzynstwa. Dlatego tez nie obawiam si¢ nazwad
niektorych wersji edukacyjnego postmodernizmu neobarbarzynstwem.
Mozna bowiem budowac prosciutka Polinezje na gruzach nobliwej
Atlantydy, ale czy warto?

Plastycznie zarysowana przez A. Nalaskowskiego alternatywa, przed
jaka stoi dzisiaj szkola, nabiera szczegdlnej ostro$ci w odniesieniu do
szkoly artystycznej, osadzonej glteboko w kontekstach kulturowych
i historycznych. Tu bowiem jak nigdzie indziej baza artystyczno-inte-
lektualna wyksztalca sie¢ i krystalizuje w procesie §cierania sie elementow
przeszlosci i terazniejszosci, przy nieustannym rozszerzeniu si¢ zakresu obu
tych poje¢. Coraz bardziej skomplikowana terazniejszo$¢ oraz wcigz lepiej
poznawana przeszlo$¢, ta bezposrednia jak i ta najbardziej odlegla, to po-
tezny bagaz, ktéry mamy obowiazek wnies¢ w jutro cywilizacji i kultury. Nie
moga wiec dziwi¢ rozmaite proby zrzucenia tego bagazu, osobliwe remanenty
i selekcje czynione z pozycji réznych filozofii oraz réznorakich ideologii,
a takze nierzadko doraznych, partykularnych celéw. Wspomniane wyzej
postmodernistyczne neobarbarzynstwo wynika, jak si¢ wydaje, z niemoznosci
poradzenia sobie z ogromem historycznego i kulturowego dziedzictwa, z nie-
umiejetnosci syntetycznego jego ujecia i zrozumienia jego roli w przysztosci.
Postawa taka wynika z osobliwie pojmowanej gry z historig majacej réznorod-
ne inspiracje, najczesciej jednak jest przejawem intelektualnego i duchowego
lenistwa. ,Ucieczka z Atlantydy na Polinezje jest metafora porzucenia trudu
trwania w kulturze. Zrzucenia odpowiedzialnosci za nig i opowiedzenia si¢
za prostym, bezrefleksyjnym $wiatem zbudowanym na wzoér hipermar-
ketu” (A. Nalaskowski).

Szkola

W ramach permanentnej dyskusji, toczacej si¢ od dluzszego czasu, na temat
ksztaltu i funkcji uczelni artystycznych natretnie powracaja pytania o jej
strukture, programy i cele ksztalcenia. Problemem zasadniczym, ujawniaja-
cym sie w tej dyskusji, jest rozdzwiek pomiedzy koncepcjg szkoly oferujaca
studentowi wyksztalcenie zawodowe a koncepcja szkoly artystycznej
preferujacej programy ksztalcenia, ktorych celem byloby wykreowanie
artysty swiadomego i otwartego na zmienng rzeczywisto$¢ aktualnej
sztuki. Umiejacego wyraznie okresli¢ w niej swoje miejsce.

Celem ksztalcenia wedlug pierwszej koncepcji jest wyksztalcenie profesjo-
nalisty, specjalisty w okreslonej dziedzinie. Wskazanie drogi ku doskonalosci
i perfekeji, ktora stwarza szanse bycia artysta, ale statusu tego nie gwarantuje.
Mowiac inaczej, wyksztalcenie polegajace na wyposazeniu studenta w mak-
symalnie szeroki zasob wiedzy i umiejetnosci umozliwiajagcy mu swobodne
operowanie na szerokim rynku ustug artystycznych.
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Fachowca zdolnego zrealizowa¢ na najwyzszym wymaganym poziomie kazde
zamoOwienie na produkt artystyczny. Uslugodawcy zdolnego do negocjacji
z inwestorem na poziomie formy i wlasciwych jej srodkéw wyrazu, ale nie
podejmujacego dyskursu filozoficznego na poziomie idei ani tre$ci zawartych
w realizowanym dziele.

Druga koncepcja opiera si¢ na zalozeniu, ze najwazniejsza jest idea bezinte-
resownej kreacji, nieuwarunkowanej rynkowo. Wzorzec ten oparty jest
na systemie hierarchizujagcym kompetencje artystyczne, na ich wyraz-
nym podziale na fachowe (czyt. rzemie$lnicze, odtworcze) i artystyczne
(czyt. kreacyjne, transgresywne, zawierajace pierwiastki filozoficznego
i aksjologicznego namystu). Opcja taka, redukujac kompetencje facho-
we do rangi niezbednego, warsztatowo-technologicznego minimum,
kladzie maksymalny nacisk na ksztaltowanie wyrazistej i oryginalnej
osobowosci tworczej, zdolnej do §wiadomego i aktywnego uczestnictwa
w procesach spoteczno-kulturowych.

Analiza préb dydaktycznych na tym polu wykazuje, ze praktyczne i kon-
sekwentne wdrozenie powyzszych modeli przynosi w obu przypadkach
odmienne rezultaty, ujawniajac przy tym specyficzne, rézniace si¢ za-
sadniczo pryncypia lezace u podstaw obu koncepcji. Istotne rdéznice
ujawniajg sie juz u progu procesu dydaktycznego. Dotycza one metody
rozpoznawania i klasyfikacji predyspozycji i uzdolnien artystycznych
kandydatéw, a takze okreslania wymaganego charakteru kompetencji
intelektualnych i pozadanych cech osobowosci. Najwazniejsze jednak,
stanowigce o przebiegu i skutkach procesu ksztalcenia réznice ujawniaja
sie w zakresie tresci i metod ksztalcenia. Roznice te polegaja gtownie na
odmiennosci priorytetéw w zakresie cech i umiejetnosci nabywanych
irozwijanych w toku studidéw, tworzacych tak zwana sylwetke absolwenta.

Nie wdajac si¢ w glebsza analize réznic zachodzacych pomiedzy po-
wyzszymi koncepcjami, stwierdzi¢ nalezy, ze sa one na tyle powazne, iz
praktyczne zastosowanie obu z nich wymagaloby rozwazenia sytuacji,
w ktorej organizacja szkolnictwa artystycznego opieralaby si¢ na istnie-
niu dwoch odrebnych typéw studiéw artystycznych. Perspektywa wdro-
zenia takiego dwufilarowego systemu wydaje si¢ jednak malo realna. Po
pierwsze z przyczyn obiektywnych, wsrod ktérych wskazaé nalezy niski
poziom zainteresowania tzw. czynnikow decyzyjnych niniejsza proble-
matyka i realne mozliwosci w tym zakresie, po drugie — co wydaje sie
decydujace - brak przekonujacego uzasadnienia takiej reformy ze strony
$rodowisk akademickich, w ktérych problem ten nie wychodzi jak do-
tad poza ramy ogdlnych dyskusji. W ich rezultacie uwidacznia si¢ daleko
idaca polaryzacja postaw i pogladéw dotyczacych zaréwno oceny obecnego
stanu szkoty, jak i prognoz oraz plandw jej ewentualnej modyfikacji czy prze-
ksztalcen. Jednym z pozytywnych skutkow tej dyskusji jest zwrocenie wigkszej
uwagi na problematyke relacji, jakie zachodzg miedzy aspektem zawodowym
i artystycznym, czego wymiernym rezultatem sta¢ si¢ powinny programowe
i metodyczne zmiany, majace na celu odnalezienie optymalnych proporcji po-
miedzy obydwoma elementami ksztalcenia.
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Czego uczyc?

W odpowiedzi na pytanie: czego uczy¢? postawione w kontekscie ob-
serwowanych tendencji do zacierania si¢ granic pomiedzy dyscyplinami
w sztukach wizualnych, powstawania nowych gatunkéw i nieistniejacych
dotad obszaréw penetracji artystycznej, uwzgledni¢ nalezy konieczno$¢ za-
stosowania szerszego pojecia warsztatu twdrcy. Pociaga to za soba oczywistg
koniecznos$¢ wypelnienia adekwatnymi tresciami zawodowych i artystycz-
nych aspektow ksztalcenia w tej dziedzinie oraz precyzyjnego okreslenia
nowych celéw procesu dydaktycznego. Zasadniczym, realnym z punktu
widzenia metodyki, celem ksztalcenia w aspekcie zawodowym jest przeka-
zanie mozliwie szerokiego zakresu wiedzy i umiejetnosci dotyczacych teorii
i praktyki dziatan artystycznych. Uswiadomienie ogdlnych i szczegdétowych
zasad rzadzacych procesem powstawania dziela sztuki, wiedzy na temat
jego konstrukcji i struktury oraz mechanizméw jego percepcji, a takze
funkcji spolecznej i kulturowe;j.

Aspekt artystyczny pytania: czego uczy<¢? jest niejednorodny i skompliko-
wany. Zawiera w sobie wiele trudnych do rozwiklania problemoéw. Wynikaja
one przede wszystkim z rozbicia, wyraznej dezintegracji samego pojecia
sztuki, a takze z tendencji do gtebokiej rewizji funkgeji tradycji w nauczaniu
sztuki. Wtasciwie to pytanie powinno brzmie¢: czego uczyc¢ teraz?. Teraz
to znaczy w epoce ponowoczesnej, w ktorej kategorie artystyczne i kry-
teria oceny stracily swoj dawny sens i do obecnego stanu sztuki nie maja
juz zastosowania. Sztuka postmodernistyczna, przechodzac przez ,filozo-
ficzng $mier¢”, uwolnila sie¢ od wszelkich estetycznych kodow, zwigzkow
z naturg i historycznych odniesien, stajac si¢ polem swobodnej gry, parodii
i pastiszu. Przybrala posta¢ produktu, towaru, zabiegajacego o akceptacje
rynku. ,,Dopuszczalne jest wszystko co znajdzie akceptacj¢ rynku, a rynek
zaakceptuje wszystko, co znajdzie odpowiednig promocje i zostanie skutecz-
nie zoperacjonalizowane: jak uczyni¢ co$ wartosciowym?, sprawi¢, by ludzie
chcieli to oglada¢ i kupowac?”.

Sytuacja szkoly artystycznej jest w tym stanie rzeczy niezwykle trudna.
Silnie odczuwana i mocno artykulowana juz w tak zwanej erze artystycznej
(modernistycznej) rozbieznos¢ miedzy sztuka aktualng a ksztalceniem ar-
tystycznym wystepuje dzisiaj ze szczegdlng ostroscig. Kryterium nowosci,
odkrywczosci i eksperymentu dominujace w sztuce modernistycznej oraz
nieustanne wymykanie sie klasyfikacji i uogolniajacej refleksji powodowato
niemoznos$¢ okreslenia cech statych, typowych dla sztuki aktualnej, mo-
gacych funkcjonowac jako obszar odniesien w dlugofalowym dziataniu
dydaktycznym. Zostal zatem unieruchomiony naturalny mechanizm ku-
mulowania 1 tworczego konsumowania doswiadczenia plyngcego z zywej
aktualnos$ci sztuki. Elementy artystyczne programéw ksztalcenia wynikaty
- i dzieje si¢ tak w znacznej mierze nadal - ze swoistej adaptacji wzorcow
wywiedzionych z kanondéw sztuki przelomu XIX i XX wieku.

W miare wzrostu dynamiki przemian w sztuce zwigkszal sie niekorzystny
dystans pomiedzy aktualnoscig sztuki a propozycjami programowymi szkét
artystycznych. Przemozne przekonanie o istnieniu nieprzemijajacych,
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ponadczasowych ,,genéw” sztuki, uniwersalnych i niepodatnych na chwilo-
we zmiany, rewolucje i awangardy stalo si¢ przyczyng wyhamowania préb
weryfikacji i dostosowania tresci ksztalcenia do nowej rzeczywistosci, a co
za tym idzie, do oczekiwan studentéw wobec oferty programowej uczelni
artystycznych. Epoka postmodernizmu dodatkowo ograniczyla szkole ar-
tystycznej szanse systematycznego ,odrabiania zaleglosci”. Analizowania,
obiektywizacji i asymilacji wartosci prezentowanych przez kolejne trendy
i przejawy sztuki.

Postmodernizm, kwestionujac sens misji obrony dziedzictwa i autonomii
sztuki, jej niezaleznosci i krytycznego dystansu do otaczajacej rzeczywisto-
$ci, poddaje radykalnej krytyce takze sens istnienia szkoly z jej dotychczaso-
wa strukturg, typem dydaktyki, programami i celami ksztalcenia.

Ten stan ,oblezenia” nie oznacza jednak dla dzisiejszej szkoty alternatywy
ostatecznej. Nie zwiastuje, moim zdaniem, wyroku skazujacego. Uzmystawia
jedynie konieczno$¢ zdecydowanej zmiany w podejsciu zaréwno do prze-
sztosci, jak i do terazniejszosci sztuki. Nalezy uswiadomic sobie, ze prawdzi-
wym zagrozeniem jest zbyt formalny i powierzchowny stosunek do tradycji
oraz niedostateczna wrazliwo$¢ na przejawy sztuki aktualnej. Juz w 1935 roku
Wasilij Kandinsky pisal: ,Posréd réznych gloséw muzyki sfer odbieramy glosy
minionych epok. Mlodziez powinna zbada¢ do glebi ducha tych epok, a for-
my ich poming¢. Byly one kiedys wlasciwe i nieodzowne jako $rodki wyrazu
ducha dawnej epoki. W rekach dzisiejszej mlodziezy sa pozbawione tresci”
A Wtadystaw Strzeminski w 1932 roku moéwit: ,Wytworzy¢ sztuke nowo-
czesng moze jedynie ten, kto poznal wszystko co bylo poprzednio i to, co
jest dzis i wobec tego wszystkiego zachowal wolnos¢ stanowiska krytycznego”

Madre rady z przeszlosci, niezwykle dla nas aktualne, powiazane z postu-
latami odnajdywanymi w bogatej postmodernistycznej literaturze zajmu-
jacej sie tymi zagadnieniami, pozwalajg sformulowaé moze nie definitywna,
ale jak mysle satysfakcjonujaca odpowiedz na pytanie: czego uczy¢ teraz?.
Po pierwsze i najwazniejsze: uczy¢ mlodych, wrazliwych, uzdolnionych ludzi
bycia artysta dzi$, w naszej zmiennej i skomplikowanej, ponowoczesnej rze-
czywistosci. Odnajdywania przez kazdego z nich wlasnego modelu twérczego
i warto$ciowego uczestnictwa w zyciu spolecznym. Odkrywania w jezyku
sztuki skutecznego instrumentu badania i opisywania przestrzeni cywili-
zacyjno-kulturowej, wytyczania punktow orientacyjnych, drogowskazdow,
punktow odniesienia w §wiecie pozbawionym jasnych, obiektywnych kryte-
riow porzadkujacych doznawang rzeczywistos$¢. Uczy¢ odwagi artykulo-
wania wlasnej kreatywno$ci. Manifestowania osobowosciowego potencjatu
i odnajdywania optymalnych form jego ekspresji za pomoca jezyka sztuki.
Definiowania osobistych relacji ze $swiatem przez tworzenie jednost-
kowych, subiektywnych narracji, ilustrujacych wtasny stosunek do mitow
i stereotypéw zakorzenionych w lokalnej i globalnej tradycji kulturowe;j.
Uswiadamiac role sztuki jako czynnika pobudzajacego wrazliwos¢ na drugiego
czlowieka, otwieranie na odmienno$¢ i uzasadniong aksjologicznie toleran-
cje. Istotnym wyzwaniem nowoczesnej dydaktyki artystycznej jest inicjowa-
nie poprzez sztuke procesu porozumienia z przesztoscig. Wypracowywanie
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odpowiedniej formuly dialogu z tradycja. Wlasciwy typ relacji jest bowiem
warunkiem koniecznym jej kreatywnego odbioru. W kontekscie wielosci, by
nie powiedzie¢ nadmiaru, mozliwosci oferowanych mlodemu cztowiekowi
przez otaczajacy go $wiat, uprzytamniac trzeba mu konieczno$¢ nieustannego
dokonywania wyboréw. Nalezy zaprezentowaé mu calg palete mozliwosci
i pozostawi¢ mu wolnos¢ wyboru optymalnego z punktu widzenia jego indy-
widualnych, emocjonalnych i intelektualnych predyspozycji. Nalezy uczy¢ go
samodzielnosci, ale i odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje. Znaczna
cze$¢ postulatéw zawartych w powyzszej odpowiedzi dotyczy nie tyle naucza-
nia sztuki rozumianego przedmiotowo, ile raczej nauczania bycia artysta.
Komunikowania si¢ ze $wiatem za pomocg jezyka sztuki. Rozpoznania jego
mozliwosci i skutecznosci w dialogu z innym czlowiekiem. Sa to zarazem
okreslenia najwazniejszych - obok tradycyjnie opisanych - funkcji i powinnosci
dzisiejszej sztuki, ktorych swiadomosc¢ jest, jak mysle, istotnym i niezbywal-
nym elementem wyksztalcenia mlodego artysty.

Jak uczyc¢?

Pytanie: jak uczy¢? wynika ze $wiadomosci ztozonosci subtelnosci materii
poddawanej obrébce w procesie ksztalcenia. Sprawa dotyczy bowiem oso-
bowosci mlodego czlowieka, jego wrazliwosci i wyobrazni, ktére stanowia
warto$¢ nadrzedna i jako takie powinny by¢ w procesie ksztalcenia szczegdl-
nie chronione. Ich rozwoj zas - jedynie pozytywnie stymulowany.

Tradycyjnym i jak dotad niezastapionym elementem metodyki ksztalcenia
w zakresie sztuki jest tzw. korekta. Jest to zar6wno synteza procesu ksztal-
cenia, jak i jego zindywidualizowana forma. Skupia w sobie cele ksztalcenia,
program i stosowane kryteria. Egzemplifikuje intelekt, osobowos$¢ i posta-
we artystyczna nauczyciela, a takze zakres wymagan i oczekiwan wobec
uczniéw. Korekta postrzegana jako swego rodzaju zjawisko ontologiczne stano-
wi przejscie z jezyka plastycznego - jezyka linii, plamy, bryly itp. do jezyka
dyskursywnego. Marian Golka w ksiazce pt. Nauczanie sztuki pisze: ,Korekta
jest jednoczesnie probag recenzji i podpowiedzi, diagnozy i prognozy,
aprobaty i dezaprobaty. Zawsze przy tym laczac pierwiastki artystyczne inte-
lektualne” W innym za$ miejscu przedstawia cechy korekty postrzegane przez
uczniéw jako prawidtowe i satysfakcjonujace. Korekta powinna by¢: inte-
ligentnie prowadzona, zawierajagca powazny stosunek zaréwno do samego
jej aktu, jak i do uczacych si¢, z momentami intuicji w odniesieniu do
przejawiajacych sie indywidualnosci i osobowosci uczniéw, konkretna, jasna
iklarowna w okreslaniu brakéw i niedociagnie¢, a przynajmniej inspirujaca lub
umozliwiajaca samemu uczniowi ich wychwycenie, konsekwentna, z prze-
jawiajacym si¢ zamilowaniem profesora do samej czynnosci nauczania czy
cho¢by z widocznym zainteresowaniem, z odrzuceniem wtlasnej wyzszo-
$ci, checi imponowania czy narzucania wlasnego stanowiska, dyskretna.
Wartos¢ dydaktyczna korekty polega w znaczacej mierze na wynikajacym
z jej bezposredniosci specyficznym pobudzeniu emocjonalno-intelektual-
nym. Towarzyszy mu wzmozona koncentracja sprzyjajaca porzadkowaniu
i utrwalaniu wiedzy i doswiadczen oraz sposobdw ich wykorzystania w prowa-
dzonym ¢wiczeniu. Szczegolnie cenna z punktu widzenia studiujacego korekta
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to taka, ktérej zakres jest przez nauczyciela poszerzony i nie wigze si¢ tylko
i wylacznie z przedmiotem ¢wiczenia. Umiejetne wprowadzenie do korek-
ty przedmiotowej szerszego kontekstu zagadnien artystycznych, elementéw
teorii czy historii sztuki daje uczniowi okazje odniesienia swojej postawy
i zakreslonych celow artystycznych do wskazywanych i komentowanych
profesjonalnie przez nauczyciela przykladow wartosciowych koncepcji i wy-
bitnych osiagnig¢ uznanych twdrcow i teoretykdéw sztuki.

Elementy wzbogacajace korekte przedmiotowa nie powinny jej jednak
zdominowac, nie powinny oderwac si¢ od przedmiotu korekty. Stanowi on
bowiem gléwna plaszczyzne, swego rodzaju reaktywny ekran, na ktory
rzutowana jest sprzezona projekcja sugestii i rad nauczyciela oraz reakcji
ucznia. Jest syntetyczng rejestracja procesu intelektualno-artystycznego za-
chodzacego w trakcie korekty. Korekta, nawet najlepsza, nie moze by¢ jed-
nak jedyng metoda nauczania. Obarczona silnym czynnikiem subiektywnym
niesie ryzyko zbyt jednostronnego ksztaltowania swiadomosci ucznia za-
rowno pod wzgledem ideowo-artystycznym, jak i warsztatowym. Stad tez
konieczno$¢ uwzgledniania w koncepcji dydaktycznej elementéw dodat-
kowych, stymulujacych proces samoksztalcenia ucznia, oparty na wolnym
wyborze bodzcéw emocjonalno-intelektualnych i wzorcéw artystycznych.

Samoksztalcenie uwarunkowane jest uswiadomiong potrzebg, otwartoscia
i motywacja do podejmowania wysitku niezbednego do rozszerzania lub
przekroczenia proponowanego przez szkole programu.

Stanistaw Witkiewicz pisal:

Tworczo$é, ktdrej podstawy jest indywidualna dusza artysty, nie zas z gory na-
rzucony cel lub zasada, twérczo$¢ taka wymaga szczegolnych, dla kazdej in-
dywidualnosci innych $rodkéw artystycznych, ktére moga by¢ zdobyte tylko
przez ksztalcenie si¢ samodzielne, niezalezne od jakiej$ ogdlnej stadowej meto-
dy. Ksztalcenie si¢ od samego poczatku przez bezposrednia styczno$¢ z naturs,
czyli przez samouctwo, ktore w tej chwili staje sie podstawa organizacji szkot
artystycznych, dajac zdumiewajace wyniki.

Zasada samoksztalcenia realizowana w ramach szkoly jest, jak $miem
twierdzi¢, najefektywniejszym sposobem ksztalcenia w zakresie sztuki.
Towarzyszaca jej wspdlpraca nauczyciela dyskretnie obserwujacego i de-
likatnie korygujacego bledy gwarantuje sukcesywny, ptynny rozwoj indy-
widualnosci artystycznej ucznia.

Waznym, jak sadze, sposobem oddzialywania majacym na celu odblokowa-
nie wewnetrzne ucznia, wprowadzenie go w stan gotowosci do ciagtej we-
ryfikacji wlasnej wiedzy i umiejetnosci, a takze sprawdzeniem jego zdolnosci
dzialania w sytuacji permanentnego konkursu, jest wytworzenie atmosfery
pozytywnie rozumianej rywalizacji. Zastosowanie takiego zabiegu wymaga
jednak od nauczyciela duzego wyczucia pedagogicznego i swiadomosci psy-
chologicznych uwarunkowan rzadzacych zaré6wno procesem uczenia sig,
jak i procesem tworczym. Wprowadzeniu atmosfery rywalizacji towarzy-
szy¢ musi jasne okreslenie pola i zakresu wspdlzawodnictwa, a takze regut
i kryteriow bedacych podstawa oceny osigganych wynikéw. Nalezy mie¢
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na uwadze fakt, ze atmosfera rywalizacji oprécz dodatnio stymulujacych
czynnikow generuje réwniez czynniki i stymulatory negatywne. Swiadcza
o tym wyniki szerokiego programu badan nad procesem twérczym i roz-
wijaniem postaw kreatywnych przeprowadzonych wlatach 80. XX wieku
w USA. Z badan tych wynika, ze aura niewlasciwie stymulowanej rywalizacji
moze wplywaé¢ ujemnie, oslabia¢ motywacje do podejmowania ryzyka
i eksperymentowania, eliminowa¢ spontanicznos$¢. W rezultacie ob-
jawia sie sklonno$¢ do stosowania rozwigzan typowych i sprawdzonych.
Mimo wymienionych negatywéw zabieg ten jest jednak przydatny w ksztat-
ceniu artystycznym. Stwarza szanse¢ swoistego treningu osobowosci,
przygotowania ucznia do samodzielnej pracy tworczej, ktéra z reguty
przebiega wlasnie w atmosferze permanentnej konkurencji i rywalizacji.

Nauczyciel

O tym, jak szeroki i skomplikowany jest problem ksztalcenia w zakresie sztu-
ki, wie kazdy, kto zetknal si¢ z nim bezposrednio. Doswiadczenie jego istoty,
mimo obiektywnie uzasadnionych réznic w jego pojmowaniu, jest udzialem
i nauczyciela przedmiotéw artystycznych, i ucznia — adepta sztuki. Z pelna
$wiadomoscig wynikajaca z mojej praktyki dydaktycznej stawiam nauczy-
ciela i ucznia na jednej ptaszczyznie, przyjmujac, ze s3 oni réwnowaznymi
elementami procesu ksztalcenia. To ich wzajemna relacja, jej jakos$¢, jest
wyznacznikiem i probierzem atmosfery, w jakiej przebiega ksztalcenie.

Bezposrednie zetknigcie si¢ tych dwu podmiotéw w specjalnie do tego
celu przystosowanej przestrzeni uruchamia proces, ktérego rezultatem
jest zarowno wzbogacenie i ugruntowanie doswiadczenia warsztatowo-
-artystycznego ucznia, jak i poglebienie oraz swoista weryfikacja kom-
petencji artysty pelnigcego funkcje nauczyciela. Relacja nauczyciel-uczen,
pojmowana jako specyficzne oddziatywanie wzajemne obu podmiotdw, jest
mozliwa przy zalozeniu odpowiedniego stopnia motywacji i potrzeby
samodoskonalenia ze strony ucznia oraz otwartosci i gotowosci nauczyciela
do pomocy w przetamywaniu barier i ograniczen, jakie musi pokona¢ uczen
w trakcie swoich studiéow. Kluczem do rozwazan o roli nauczyciela w zakresie
sztuki jest teza, ze powinien on by¢ czynnym artysta.

Mam $wiadomosc, Ze jest to teza kontrowersyjna. Istniejg bowiem opinie
i teorie ujmujace te kwestie¢ odmiennie. W ich $wietle artysta skoncentrowa-
ny na wlasnych problemach twdrczych, zwrocony ku wlasnemu wnetrzu,
pozostajacy w pewnym sensie niewolnikiem wiasnej wizji artystycznej, nie
jest w stanie wznie$¢ si¢ na odpowiedni poziom obiektywizmu i dystansu
wymagany w pracy dydaktycznej. Odpowiedniejszy do tej roli bytby dobrze
wyksztalcony teoretyk, doskonale rozumiejgcy zaréwno problematyke sztu-
ki, jak i zagadnienia dydaktyki, metodyki, psychologii tworczosci. Znawca
mechanizméw kreacji i percepcji obiektow sztuki. Zapewne jest w tej teo-
rii troche racji. Sprébujmy jednak wyobrazi¢ sobie cztowieka, ktory usituje
uczy¢ malarstwa, rzezby czy muzyki wylacznie z pozycji teoretyka. By¢
moze bylby w stanie przekazac niezbedny w okreslonej dyscyplinie artystycz-
nej zasob wiedzy, by¢ moze mialby szanse utrzymacé margines potrzebnego
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dystansu, komfort nieuwiklania sie w istniejace nurty czy preferencje estetycz-
ne, ideowe itp. Bytby wolny od koniecznos$ci nieustannej konfrontacji wasnej
postawy z zywa aktualnoscig sztuki. Bylby on jednak pozbawiony doswiad-
czenia, moim zdaniem, fundamentalnego, a mianowicie doswiadczenia owego
nieodpartego wewnetrznego imperatywu budzacego potrzebe wszelkich
poczynan tworczych, smaku zwigzanych z nim emocji, jedynej w swym ro-
dzaju $wiadomosci umozliwiajacej nawigzanie nici porozumienia z uczniem.
Swiadomosci uwiarygodnionej i zweryfikowanej wlasng tworczoscia.
Specyfika ksztalcenia w zakresie sztuki wymaga od nauczyciela odstonigcia
sie i rezygnacji ze swoistego ,tabu” jego artystycznego wnetrza. Oznacza
zgode na podzielenie sig, przeszczepienie w swiadomo$¢ ucznia czesci tej
niezmiernie delikatnej tkanki, jaka stanowia zwigzane z wlasng twor-
czosdcig emocje, ol$nienia, doswiadczenia i odkrycia. Skuteczno$¢ dydaktyki
w zakresie sztuki jest wiec tym wigksza, im bardziej wiarygodny jest nauczyciel.
Umiejetnos¢ ptynnego transferu wlasnego doswiadczenia w powigzaniu
ze zdolnoscia do przekazywania w atrakcyjnej formie ugruntowanej, sze-
rokiej wiedzy z nauczanej dziedziny warunkuje wytworzenie si¢ owej spe-
cyficznej, intelektualno-artystycznej wiezi miedzy uczniem a nauczycielem,
ktérg mozna by w uproszczeniu nazwac¢ autorytetem nauczyciela. Uczen,
obserwujac w praktyce twdrczej nauczyciela, jego pelna identyfikacje z glo-
szonymi zasadami i sposobami rozwigzywania problemoéw artystycznych,
ma poczucie kontaktu z osobowoscig autentyczna, prawdziwg, co na
etapie poszukiwania wlasnej drogi ma dla niego fundamentalne znaczenie.
Szczegodlnie wazne jest to we wczesnym okresie ksztalcenia artystycznego,
jakim jest czas nauki w liceum. Tutaj rola nauczyciela — mistrza jest o wiele
bardziej znaczaca niz na etapach wyzszych w czasie studiéw akademickich,
kiedy postawy artystyczne studentéw ksztaltuja sie nierzadko w opozycji do
wzorow i modeli reprezentowanych przez prowadzacych profesoréw.

Konkluzja wynikajaca z tego krétkiego akapitu jest to, ze w przypadku
szkolnictwa artystycznego szkola to w istocie rzeczy nauczyciel. W zadnym
innym przypadku nie mamy do czynienia z tak bezposrednig zaleznoscia
pomiedzy osobowoscig nauczyciela, jego osobistym do$wiadczeniem w re-
prezentowanej dyscyplinie i umiejetnoscia jego przekazania uczniom
a efektywnoscia procesu ksztalcenia.

W nauczaniu przedmiotéw artystycznych rola nauczyciela nie ogranicza
sie wylacznie do instrumentu przekazujacego wiedze.

Zasada nieustannej interakcji zachodzacej miedzy uczniem a nauczycie-
lem, wynikajaca z metodyki ksztalcenia opartej na indywidualnej pracy
z uczniem, wymaga od nauczyciela ustawicznej koncentracji na osobie
ucznia, jego reakcjach i czynnosciach wynikajacych z udzielonych wska-
zéwek i korekt. Zmusza nauczyciela do nieustannego odkrywania i uswiada-
miania uczniowi specyficznych, niepowtarzalnych cech jego wrazliwosci,
rodzaju i sily ekspresji oraz poetyki jezyka wypowiedzi. Wnikliwa ana-
liza ujawnianych przez ucznia predyspozycji daje mozliwos¢ wskazywania
potencjalnych obszaréw i kierunkéw poszukiwan, adekwatnych do przeja-
wianych i uswiadomionych cech. Tadeusz Brzozowski w 1970 roku pisal:
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Pedagog powinien wytuska¢ to, co najistotniejsze, najcenniejsze i najbardziej
wiasne. Chytro$¢ - ze tak powiem - nauczyciela polega na tym, ze musi wczuc
sie, wej$¢ jakby w drugiego czlowieka i wyobrazi¢ go sobie. Wtedy dopiero
moze mu pomdc w u§wiadomieniu tego, co ten czlowiek ma do powiedzenia.

I jeszcze jeden cytat:
Nauczyciel powinien posiada¢ ,wyobraznie pedagogiczng’, aby ujmowa¢ ucznia
nie takim, jakim jest w danym momencie, ale w aspekcie réznych mozliwoséci
jego rozwoju. Najwazniejszym elementem talentu pedagogicznego jest umie-
jetnos¢ rozbudzania zainteresowan i stawiania takich zadan, w ktorych ucznio-
wie moga ,odnalez¢ si¢” i w pelni rozwinaé wlasne zdolnosci (A. Nowicki,
Spotkania w rzeczach, 1991).

Rezultatem tak pojetej dydaktyki jest przyspieszenie procesu dojrzewania
osobowosci artystycznej studenta, wyeliminowanie zbednych i fatszywych
$ciezek penetracji, obiektywizacja mozliwosci twoérczych oraz spojnosé
i klarownos¢ jezyka wypowiedzi przyszlego artysty.

Swiadomos¢ osobistej odpowiedzialnosci nauczyciela za skutki jego zabiegdw
dydaktycznych stanowi¢ powinna wazny impuls etyczny rzutujacy zasadni-
czo na kreowany przez niego wzorzec artystyczno-osobowy. Aspekt etyczny
zawodu nauczyciela, w tym szczegdlnie dotyczacy nauczyciela przysztych
artystow, nie miat i nadal nie zajmuje naleznego mu miejsca w refleksji teore-
tycznej dotyczacej problematyki ksztalcenia. Juz pobiezna analiza postaw repre-
zentowanych w praktyce nauczania w zakresie sztuki ujawnia, jak dalece roz-
biezne i niejednolite jest zardOwno samo rozumienie tego aspektu, jak tez — co jest
tym bardziej niepokojace — poczucie koniecznosci respektowania jakiegokolwiek
odniesienia etycznego do procesu ksztalcenia. Zasadniczy wptyw na taki stan
rzeczy ma, moim zdaniem, bezrefleksyjne hotdowanie idei relatywizacji, a czesto
i negacji tego, co zastane, ze szczegdlnym naciskiem na zweryfikowane i utrwa-
lone historycznie pierwiastki kulturotwdrcze, a wsrod nich etyki, waznego,
mozna powiedzie¢ ,,kamienia wegielnego” w dorobku filozoficznym i kultu-
rowym czlowieka. Poklosiem takiego stosunku do zajmujacej nas problematyki
s3 rozne, czesto skrajne postawy i sady, znajdujace swa ilustracje w obiego-
wych sloganach, powiedzonkach i anegdotach w rodzaju ,,ucz tak, by niczego
nie nauczy¢” czy wywiedzione z terminologii prawniczej powiedzenie ,,niska
szkodliwos¢ spoteczna czynu”, uzywane w odniesieniu do nieodpowiedzialnosci
nauczyciela za jako$¢ i skutki jego pracy. Niestety w rzeczywistosci rzeczona
»szkodliwos¢ spoteczna” jest ogromna. Ujawnia sie¢ w wielu wymiarach: psy-
chologicznym, intelektualnym, artystycznym i moralnym dla studenta,
prestizowym i finansowym dla szkoly (nie jest bowiem obojetne, komu i za
co si¢ placi), wartosciowym i jako$ciowym artystycznie dla obszaru, w kto-
rym szkota funkcjonuje. Byle jak wyksztalceni absolwenci tworza adekwatnej
wartosci dzieta, ksztaltujac odpowiednio gusty i opinie odbiorcy.

Aktualna rzeczywisto$¢ sztuki, bedaca naturalnym tlem, w ktérym toczy
si¢ zycie szkoly artystycznej, poprzez wcigz rosnacg dynamike zmian we
wszystkich jej aspektach zmusza szkole do poszukiwania w drodze réznora-
kich prob i eksperymentéw mozliwie najlepszych form i metod postepowa-
nia w procesie ksztalcenia przyszlych artystow.
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Wzorzec intelektualno-artystyczny i osobowy kreowany przez nauczyciela,
stanowi wcigz - niezaleznie od tego, jak zmieniajg si¢ koncepcje dydak-
tyczne - jeden z najistotniejszych elementéw w doswiadczeniu ucznia wy-
niesionym ze szkoly. Nie jest wiec bez znaczenia jakie, obok stawianych na
pierwszym miejscu kwalifikacji artystycznych i fachowych, szkota bra¢ bedzie
pod uwage w doborze kadry naukowo-dydaktycznej. Pozostawiajac specja-
listom od norm etycznych pole do popisu w formutowaniu , katechizmu”
etycznego nauczyciela, chcialbym zwrdci¢ uwage na kilka istotnych, moim
zdaniem, cech i postaw, jakie nie powinny by¢ obce nauczycielowi przy-
szlych artystow. Po pierwsze, nauczyciel przekazuje studentowi wszystko,
co wie, a nawet wiecej. Tym nieco przekornym sformulowaniem chcial-
bym zwroci¢ uwage na obserwowane w praktyce dydaktycznej przejawy
swoistej reglamentacji wiedzy, stosowanej przez niektérych pedagogow
wobec ucznidw. Jest to, jak mysle, objaw zle pojetej konkurencji pomiedzy
uznanymi artystami, pilnie strzegacymi tajemnic sukcesu a wstepujacymi
na droge tworcza mtodymi ludzmi. Méwiac, ze nauczyciel powinien prze-
kazywac studentowi wszystko, co wie, a nawet wigcej, chce réwniez wyra-
zi¢ przekonanie, iz bazowanie nauczyciela tylko na wiasnym doswiadczeniu
i wiedzy, cho¢ byloby ono niezmiernie bogate, jest niewystarczajace. Stad
oczywista konieczno$¢ nieustannego rozszerzania wiedzy poprzez czerpanie
z doswiadczenia innych. Obserwacji i obiektywizacji wszelkich przejawéw
sztuki, a takze przyswajaniu i analizowaniu refleksji teoretycznej dotyczacej
sztuki w celu maksymalnego poszerzenia zakresu wiedzy podawanej studen-
tom. Jest to wigc postulat ustawicznego poglebiania kompetencji i podnosze-
nia kwalifikacji artysty pelnigcego funkcje nauczyciela. Nauczyciel jest takze
organizatorem i koordynatorem procesu ksztalcenia, moze zatem przez jego
dobrg organizacje, znaczaco poszerzy¢ pole rozwoju i wyksztalcenia ucznia.

Po drugie, decyzji o wejsciu w role nauczyciela towarzyszy¢ musi $wia-
domos¢, ze jest to jednoczesnie rola wychowawcy. Co prawda okreslenie
»~wychowawca” w odniesieniu do dorostych i w znacznej mierze uformo-
wanych intelektualnie i spotecznie mtodych ludzi wydaje si¢ nieodpowied-
nie, jednak nie nalezy zapomina¢, ze z punktu widzenia celu, jakim jest
przygotowanie ich do samodzielnego funkcjonowania w §wiecie sztuki,
niebagatelne znaczenie ma wpojenie odpowiednich cech, sposobéw zacho-
wan oraz adekwatnego i spojnego systemu wartosci. ,Daje to gwarancje
wychowania $§wiadomego swojego miejsca w spoleczenstwie, kultural-
nego, otwartego na dialog z widzem mtodego artysty” (A. Mazurkiewicz,
Refleksje teoretyczne i praca pedagogiczna).

Po trzecie wreszcie, postawa otwarta i tolerancja.

[...] Tolerancja pedagoga — artysty poddana rygorom obiektywizacji wy-
klucza w ksztalceniu skrajny relatywizm a wyksztalca state [...] cechy: kon-
sekwentng postawe artystyczno-ideowy, samodyscypline oraz potrzebe
krytycznej analizy wlasnej twoérczosci (A. Mazurkiewicz).

Przywotujac cytat z wypowiedzi prof. A. Mazurkiewicza, chcialbym
wzmocni¢ akcent etyczny, jaki nalezy, moim zdaniem, potozy¢ na pojeciach
otwartosci i tolerancji w odniesieniu do pracy dydaktycznej. Interesuje
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mnie przede wszystkim zagadnienie granicy tolerancji. Owego swo-
istego ekstremum, poza ktérym rozciaga si¢ obszar destrukcyjnego rela-
tywizmu. Umiejetno$¢ wyczucia tej granicy jest w moim przekonaniu
podstawowym wyznacznikiem $wiadomej i odpowiedzialnej postawy
artysty nauczyciela.

Indywidualnos¢

Charakterystyczng cecha dzisiejszej sztuki jest intersubiektywizm.
Indywidualizm autorskiego przekazu i subiektywizm w odbiorze upublicznio-
nego dzieta okresla ramy i mechanizm funkcjonowania sztuki w szeroko rozu-
mianej przestrzeni publicznej. Indywidualizm idei, koncepcji artystycznej,
wynikajacy z niczym nieograniczonej autonomii artysty staje sie¢ posrednio
przyczyna wyraznego oslabienia tendencji do grupowania sie, konsolidowa-
nia wokot jakiej$ wiodacej idei, ,wspolnej prawdy” artystycznej, dla ktérej
warto poswieci¢ swojg artystyczna odrebno$¢ i niepowtarzalnosé. Jedyne,
co dzi$ laczy artystow, to wspolnota uprawianej dyscypliny, czasem podo-
bienstwa w traktowaniu tworzywa, rzadziej idea czy poréwnywalna poetyka
jezyka artystycznej wypowiedzi. Indywidualno$¢ artystyczna jako jedna
z najwazniejszych wartosciujacych cech artysty zaczyna nabierac znaczenia
juz na etapie ksztalcenia. Staje si¢ jednym z wazniejszych celéow dydaktyki
w dziedzinie sztuki. Realizacja tego celu nie jest jednak fatwa. Zadanie polega
przede wszystkim na odkrywaniu i rozbudzaniu pierwotnych, osobniczych
cech, sklonnosci i predyspozycji ucznia. Nalezy je w procesie ksztalcenia
uwydatnic¢ i doprowadzi¢ do tego, aby uczen je sam sobie uswiadomil, zrozu-
mial ich charakter i stworzyt z nich fundament swojej przysztej twoérczosci.
Warto tu przytoczy¢ wypowiedz Johna Ruskina z 1857 roku adresowang
do nauczycieli sztuki: ,,[...] musicie zawsze znalez¢ artyste, nie zas stworzy¢
go, nie mozecie go wyprodukowa¢, podobnie jak nie mozna wyprodu-
kowac ztota. Zardwno artyste, jak i ztoto mozecie znalez¢ i uszlachetni¢”

Ten krotki cytat zawiera w sobie dwie wcigz aktualne prawdy dotyczace
ksztalcenia w dziedzinie sztuki. Pierwsza z nich to ta, ze intuicja, wrazli-
wos¢, kreatywnosé, oryginalno$¢ oraz kilka innych cech, skfonnosci i pre-
dyspozycji nazywanych potocznie talentem, to cechy przyrodzone, ktérych
nie mozna wpoic¢ i wyuczy¢. O bezskutecznosci usifowan w tym zakresie
przekonuje si¢ wczes$niej czy pozniej kazdy praktykujacy nauczyciel sztuki.
Potwierdzajg to rowniez liczne, prowadzone na réznych poziomach bada-
nia naukowe dotyczace twdrczosci i jej psychologicznych uwarunkowan.
Prawda druga dotyczy interesujacego nas zagadnienia indywidualnosci, a $ci-
$lej problemu jej pozytywnej stymulacji i ochrony. Wynika z niej, by¢ moze
trudna do zaakceptowania dla uczacego ,,mistrza”, zasada swoistej pokory
wobec osobowosci ucznia, obowigzek jej rozwijania, a nie przelamywania
czy przeksztalcania tak, by upodobni¢ ja do ,wiasciwej” (czytaj — wilasnej).
Zresztg autentyczna indywidualno$¢ nietatwo poddaje si¢ naciskom i tzw.
obrébce dydaktycznej. Cechuje ja bowiem specyficzny ,,mechanizm obron-
ny” uniemozliwiajacy zbyt daleko idaca jej modyfikacje. Indywidualnos¢
artystyczna jest zjawiskiem ztozonym i wielowymiarowym. Skupia zaré6wno
cechy psychologiczne rzutujace na szeroko rozumiane predyspozycje
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tworcze, jak i zdolnosci, wlasciwosci intelektualne, wplywajace na ory-
ginalno$¢ w podejsciu do problemoéw artystycznych. W pojeciu tym miesci
sie - jak mowi M. Golka - ,,0sobliwo$¢ stylistyczna i wlasny jezyk wypo-
wiedzi i swoisty stosunek do $wiata, ludzi, sztuki; wreszcie indywidualnos¢
artystyczna to rowniez pewna sklonnos¢ i energia do podejmowania ryzyka,
tworzenia na wlasng odpowiedzialnos¢ i w imi¢ wlasnych przekonan, a tak-
ze umiejetnos$¢ obrony tych postaw i przekonan”.

Wiasciwie prowadzona edukacja artystyczna polega na rozpoznawaniu
i wzmacnianiu tych przejawéw indywidualnosci, ktére w korelacji z nabywang
wiedzg i umiejetnosciami ukladaja sie¢ w jednolity, niewykazujacy wewnetrz-
nych sprzecznosci typ osobowosci tworczej. Zdarza si¢ jednak i tak, ze nie-
ktdre z przejawéw indywidualnosci nalezy w procesie ksztalcenia zakwestiono-
wac i prowadzi¢ do ich maksymalnego zredukowania. Stanowig one bowiem,
z racji swojej powierzchownosci czy nieautentycznosci, blokade opdzniajaca
dojrzewanie osobowosci artystycznej ucznia. Sukces dydaktyczny zalezy wigc
w znacznej mierze od umiejetnosci odrdzniania przez nauczyciela pozytywnych
i negatywnych elementéw tworzacych indywidualnos¢ przysztego artysty.

Ocena - kryteria

Réwnie skutecznym co i kontrowersyjnym elementem dydaktyki artystycz-
nej jest ocena. Pomijam tu kontekst jej roli jako noty, pojmowanej w sensie
skali ,ilo$ciowej” stosowanej do okreslania postepow ucznia. Chcialbym
natomiast skoncentrowac si¢ na psychologicznej funkcji oceny w pro-
cesie ksztalcenia w dziedzinie sztuki. Oceny jako czynnosci dydaktycznej lub
inaczej mechanizmu warto$ciowania przejawdéw aktywnosci artystycznej
ucznia. Bezposredni zwigzek tego typu ksztalcenia z problematyka tworczo-
$ci powoduje, ze tak pojmowana ocena okazuje si¢ kategoria zlozona,
zawierajacg w sobie obok zwyklych cech skalarnych, czynigcych z niej
narzedzie pomiaru stopnia opanowania wiedzy i umiejetnosci ucznia, row-
niez cechy instrumentu swego rodzaju psychologicznej presji zewnetrzne;j.

Ta jej cecha wiasnie, w powigzaniu z subiektywizmem podmiotu oceniajace-
go, budzi najwigcej kontrowersji. Mimo to zostaje ona nadal warto$ciowym
instrumentem dydaktycznym stymulujacym pozadany kierunek rozwoju
$wiadomosci artystycznej ucznia, odstaniajgcym niedostatki w zakresie jego
kompetencji i umiejetnosci, jak rowniez akcentujgcym jego osiagniecia i suk-
cesy. Odgrywa wiec w procesie ksztalcenia pozytywna role i jak mysle, nie
nalezy z niej pochopnie rezygnowac. Fundamentalnym warunkiem stosowa-
nia jakkolwiek pojmowanej oceny jest wyznaczenie kryteriéw. Swiadomos¢,
ze jest si¢ ocenianym, bez rozpoznania, zrozumienia i co wazne, akceptacji
kryteriéw, jest czynnikiem radykalnie obniZajgcym poziom wewnetrznego
zainteresowania i zaangazowania. Tak dzieje si¢ w sytuacji braku informacji
o kryteriach, jej niedostatecznej jasnos$ci lub nieadekwatnosci kryteriow.
Przejrzysta i wyczerpujaca informacja o kryteriach oceny, bedaca de facto
instrukcja, jak nalezy postepowac, jakie wartosci i cechy reprezentowac ma
wytwor wykonywany w ramach ¢wiczen, aby maégt by¢ oceniony wysoko,
stwarza dla ucznia sytuacje psychicznego komfortu i pewnosci dziatania.
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Stan ,,zagrozenia” oceng stymuluje dazenie nie tylko do optymalnego realizo-
wania dyrektyw zawartych w kryteriach, lecz czesto pobudza réwniez do
rozwigzan niekonwencjonalnych, co jak wiadomo, jest warto$cig pozadana
w dziedzinie sztuki. Nadrzedna regula obowiazujaca przy wyznaczaniu kry-
teriéw jest zasada maksymalnej ich czytelnosci.

Czytelnos¢ i przejrzystos¢ kryteriéw jest warunkiem ich jednoznacznego ro-

zumienia, co ulatwia nauczycielowi formulowanie oceny oraz daje mozliwos¢
prostego jej uzasadnienia. Odstepstwo od tej zasady powoduje obnizenie
warto$ci dydaktycznej oceny rozumianej jako czynnik wartos$ciujacy, ale
takze klasyfikujacy i porzadkujacy. Waznym warunkiem wlasciwego okre-
slania kryteriow jest wymog ich adekwatnosci w stosunku do ocenianego
zjawiska czy wytworu. Adekwatno$¢ ta polega na spojnosci oczekiwanych
cech lub wartosci z realng mozliwoscig ich zaistnienia w badanym zjawisku
lub wytworze. Wraz ze zmianami w sztuce i filozofii ksztalcenia w tym za-
kresie zmieniajg si¢ tez kryteria rzutujace na sposob formulowania ocen.
Dotyczy to szczegdlnie kryteriéw artystycznych.

Wspomniane wcze$niej powigzanie, wystepujace pomiedzy ,zagroze-
niem” oceng i jej subiektywnoscia, jest rezultatem zmiany, jaka nastgpila
W samym pojmowaniu wytworu artystycznego, dziela sztuki, a zarazem
osiggniecia przez nauczyciela wyzszego poziomu samodzielnosci i niezalez-
nosci. Znaczne osfabienie przymusu konfrontowania wynikéw artystycznych
osigganych przez jego ucznidéw ze stalym, zewnetrznym punktem odniesie-
nia, jak to mialo miejsce w czasie obowigzywania kanonéw, trendéw czy
»szkol”, daje nauczycielowi wigkszg mozliwo$¢ wyboru wariantéw progra-
mowych, ale przede wszystkim swobode w budowaniu wlasnego systemu
kryteriéw, na ktérych opiera sposob wartosciowania osiggnig¢ uczniow.
W praktyce prowadzi to do wyraznej polaryzacji kryteridw w ramach tej
samej dyscypliny artystycznej czy nauczanego przedmiotu, co skutkuje
czesto razacg rozbieznoscia w ocenie identycznych efektéw ¢wiczen i prac
uczniéw. To do$¢ popularne ostatnio zjawisko wynikajace z tendencji do
indywidualizacji koncepcji dydaktycznej w poszczegdlnych dyscyplinach
utrudnia utrzymanie spojnosci wyznaczanych celéw ksztalcenia. Jednak po-
stulat zasadniczego ujednolicenia kryteriéw moglby by¢ odebrany jako
wolanie o unifikacje ksztalcenia w dziedzinie sztuki i tym samym odebranie
szkole mozliwosci elastycznego i indywidualnego podejscia do nauczania.
Jakos¢ kryteriow oraz konsekwencja w ich stosowaniu stanowi bezposred-
nio o odrebnosci szkoly, co w polaczeniu z poziomem osigganych re-
zultatéw decyduje o jej pozycji w calym obszarze edukacji artystyczne;j.

Tradycja

Oblicze dzisiejszej szkoly artystycznej ksztaltuje w znacznym stopniu,
wyrazany miedzy innymi w programach i metodach ksztalcenia, tak zwany
stosunek do tradycji. Obserwuje si¢ wielkie zréznicowanie w tej materii. Od
bardzo zywego, mozna powiedzie¢ formalistycznego, przywigzania do okre-
$lonych wzorcéw i zasad wywiedzionych z konkretnego, historycznego sys-
temu artystycznego poprzez selektywny doboér elementéw historycznych

355



XXII Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Krakow 2016

i budowanie na ich bazie uzytecznego w dydaktyce konglomeratu wartosci,
wzorcow i kryteriow az po zasadniczg krytyke tradycji i budowanie opo-
zycyjnego wobec niej, autonomicznego systemu. Wlasciwie nie sposéb
okresli¢ w pelni obiektywnie wartosci dydaktyczne wynikajace z po-
szczegolnych opcji, jako ze w zakresie celéw ksztalcenia w kazdej z nich
wystepuja prawie identyczne sformulowania i postulaty. Podobnie dzieje
sie w zakresie metod ksztalcenia, cho¢ tu mozna byloby wykaza¢ pewne,
niezbyt jednak wielkie zréznicowanie. Czym zatem jest tradycja dla szkoty
artystycznej i jak wyraza sie 6w stosunek do niej bedacy w ostatnich latach
tematem zywych dyskusji, rodzgcym tak wiele kontrowersji? Ujmujac pro-
blem ogolnie, tradycja to przeszlo$¢ we wszystkich jej aspektach, to nasza
wczorajsza terazniejszo$¢. Zywa tradycja jest pamiecia 1 $wiadomoscig prze-
szlosci obecnej w materialnych i duchowych jej uciele$nieniach. Wiele nie-
porozumien ujawniajacych sie w dyskusjach o funkgji tradycji w dydaktyce
artystycznej polega na braku wyraznego usystematyzowania sensu pojecia
tradycja w interesujacym nas kontekscie. Czym innym jest bowiem trady-
cja okreslonego kregu kulturowego, czym innym jest szeroko rozumiana
tradycja sztuki, czym innym zas$ tradycja szkoly. Nieporozumieniem wpro-
wadzajacym najwiecej zamieszania jest ekwiwalentne stosowanie dwdch
ostatnich sformulowan, ktére cho¢ w pewnym zakresie mogg si¢ wyraznie
zazebiad, to nie sg jednak tozsame, opisuja bowiem dwa rézne przejawy tra-
dycji. Tradycja szkoly rozumiana dostownie to przede wszystkim przeniesione
z przesztosci i podtrzymywane jej typ, struktura, zreby organizacyjne, a tak-
ze jej odrebnos¢, specyfika wyrdzniajaca ja sposréd podobnych instytucji.

Do tak pojmowanej tradycji szkoly artystycznej nalezy wreszcie stosunek
do minionej sztuki, do jej form i idei lub - jak moéwil W. Kandinsky - do jej
ducha. Powinno si¢ wiec moéwi¢ nie tyle o stosunku szkoty do tradycji, ale
o tradycji jako ciaglosci okreslonej postawy manifestowanej przez szkote
wobec przemijajacych przejawdw sztuki. Postawa ta moze by¢ afirmujaca
lub kontestujgca. Moze tez, jak wspomniatem wcze$niej, polegac na selek-
cji wartoéci odkrywanych w réznych poktadach wielowarstwowej, boga-
tej tradycji sztuki oraz komponowaniu na ich podstawie spdjnego systemu
elementéw tworzacych artystyczng i ideowa podstawe ksztalcenia.

Opcja taka przyjeta rowniez wobec sztuki aktualnej, wyrazajaca si¢ wzmo-
zong wrazliwoscig, ale i krytycznym stosunkiem do jej przejawdw, daje
szkole szanse autentycznego i tworczego uczestnictwa w zyciu sztuki.
Poprzez dydaktyke oparta na takich zasadach szkota wyposaza swoich
uczniéow w niezbedny zasob wiedzy i umiejetnosci zawodowych i artystycz-
nych oraz - co uwazam za szczeg6lnie cenne - uczy ich postrzegania sztuki
nie tylko przez pryzmat dziela, lecz takze w szerszym, filozoficznym, histo-
rycznym i aksjologicznym kontekscie.

Nie ma w tym podejsciu miejsca, tak jak to si¢ dzieje przy postawie afirmuja-
cej, na nasladowanie form i koncepcji artystycznych, na ich bezrefleksyjne
kopiowanie. Jest natomiast praca nad odkrywaniem ich sensu i warto-
$ci uniwersalnych, ktoérych swiadomos¢ jest niezbedna do zaistnienia
prawdziwej, glebokiej autorefleksji przyszlego artysty. Autorefleksja ta
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jest podstawowym czynnikiem pozwalajacym mlodemu artyscie odnalez¢é
swoje miejsce w sztuce, wolny obszar, ktéry moze zaja¢ i w tym kontekscie
formulowac swoje cele, zadania i strategie artystyczne.

Tadeusz Brzozowski w 1970 roku pisal: ,Jestem za tym, by ktos, kto
opuszcza uczelni¢, mocno trzymal w lewej rece calg tradycje. Ale pra-
wa reke zeby mial otwartg na to, co w sztuce nowego i oczy zeby miat
otwarte na przyszto$¢”. Wypowiedz ta, odnoszaca si¢ do absolwenta
szkotly artystycznej, okresla jednak przede wszystkim role i powinnos¢
szkoty. Proces formacji mlodego artysty odbywajacy si¢ w znacznej
mierze w szkole, bezposrednio uzalezniony jest od tego, jak szkota okre-
$la swoja postawe wobec tradycji sztuki.

Kazde ksztalcenie skierowane jest ku przysztosci. Opiera si¢ jednak
na doswiadczeniu przesztosci weryfikowanym terazniejszoscig. Kazda te-
razniejszo$¢, w tym terazniejszos$¢ sztuki, jest konsumowaniem dorobku
przeszlosci, ale takze badaniem i wycigganiem wnioskow niezbednych
do wytyczania nowych kierunkdéw, stwarzania mozliwo$ci przekraczania
utrwalonych standardéw.

Whpisana w terazniejszo$¢ dydaktyka artystyczna jest planowanym, syste-
matycznym kreowaniem przysztosci sztuki. Poprzez oddzialywanie na
$wiadomos¢ i osobowos¢ ucznidw tworzy zywy, wrazliwy i ekspansyw-
ny czynnik kulturotworczy.

Refleksja konicowa

W odrdznieniu od innych typéw ksztalcenia, majacych na celu wpojenie
okreslonej, niezbednej w danej dyscyplinie wiedzy i umiejetnosci, czyniacej
z poddanego procesowi ksztalcenia mlodego cztowieka sprawne, uzytecz-
ne narzedzie lub ograniczony w swoich mozliwosciach element wieloczyn-
no$ciowej machiny spotecznej, ksztalcenie artystyczne odwoluje sie przede
wszystkim do osobistych, wewnetrznych pokladéw intelektualno-ducho-
wych. Dotykanie i pozytywne stymulowanie tej sfery w innych, $cisle spe-
cjalistycznych typach ksztalcenia zepchnigte zostato na dalszy plan i stanowi
waski, nieistotny margines. Ksztalcenie artystyczne, obok wielu cech ksztal-
cenia zawodowego, zawiera rozlegly obszar intersubiektywnych relacji za-
chodzacych na réznych poziomach komunikacji bezposredniej i posredniej,
wplywajacych wydatnie na ksztaltowanie sie tworczej i otwartej osobo-
wosci ucznia. Komunikacja bezposrednia miedzy gtéwnymi uczestnikami
procesu ksztalcenia, tj. nauczycielem i uczniem, komunikacja miedzy czton-
kami grupy uczestniczacymi w ksztalceniu, zwigzanymi wspolnota celow,
a rownoczes$nie zréznicowanymi osobniczo, mentalnie i §wiatopogladowo,
jest intelektualna, artystyczna i etyczng baza sprzyjajaca samookresleniu
si¢ przyszlego artysty. Wielkie znaczenie ma tu takze komunikacja, jaka
za posrednictwem roznorakich mediéw, a w szczegdlny sposéb za posred-
nictwem samego dzieta sztuki, nawigzuje si¢ pomiedzy ksztalcagcym si¢ mlo-
dym czlowiekiem a autorami wybitnych kreacji artystycznych, tworzacymi
kanony sztuki. Jest to swoisty, niewerbalny dialog, mozliwy bez wzgledu
na odleglos¢ w czasie, przestrzeni, odrebnos¢ cywilizacyjna czy kulturows.
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Rozumienie i sprawne postugiwanie si¢ uniwersalnym jezykiem sztuki uta-
twia budowanie intergeneracyjnych i interkulturowych wiezi. Umozliwia
naturalng faczno$¢ intelektualno-duchowa w skali globalnej sfer sztuki,
ktdrej istotg jest reifikacja przezy¢, przemyslen, wyobrazen i stanéw emo-
cjonalnych ,ludzi obdarzonych szczegélnymi zdolnosciami do stwarzania
przedmiotdw, ktore dla §wiata stajg sie mowa Boskiego Logosu” (A.P. Bator).
Szkola, umozliwiajac nieskrepowane niczym dociekania nad definicjami
sformutowanymi przez wielkich mistrzow i myslicieli przeszlosci i teraz-
niejszos$ci, poszerza przestrzen indywidualnych wyboréw, bowiem ukazuje
rozwigzania alternatywne. Warunkiem ,wolnoéci myslenia”, a co za tym
idzie, sSwiadomej samorealizacji jest miedzy innymi dostep do konkurencyj-
nych mysli i koncepcji oraz swiadomo$¢ wielosci mozliwych rozwiagzan
i réznorodnosci konsekwencji z nich wynikajacych. Istotng funkcja in-
stytucji szkoly artystycznej jest wigc obiektywne ujawnianie sensu sztuki
w jej jednostkowych, spotecznych, kulturowych i historycznych wymiarach.
Nasza terazniejszo$¢ do wartosci klasycznych, egzemplifikowanych w dzie-
tach sztuki minionej, takich jak prawda, piekno, dobro, dodaje nowe, uni-
wersalne wartosci jak mitos¢, wolnosé, tolerancja, solidarnosé¢, demokracja,
ekologia itp. Wprowadza tez pojecia radykalnie modyfikujace mechanizmy
funkcjonowania sztuki, miedzy innymi komercjalizacje, konsumpcje i uryn-
kowienie kultury. Rodzi to nowe, nieznane dotad implikacje dydaktyczne
i pedagogiczne, z ktérymi szkota na rézne sposoby prébuje si¢ uporac.
Wypracowanie wlasciwego podejscia do ujawniajgcych sie wyzwan, opar-
tego na zasadzie komplementarnego traktowania klasycznych i aktualnych
wartosci, znalezienie sposobu na wspolistnienie w edukacji artystycznej
gleboko humanistycznego nurtu ze wspolczesnymi tendencjami pragmaty-
zmu, wydaje sie pierwszorzednym celem dzisiejszej i przyszlej szkoty. Staje
sie warunkiem koniecznym jej istnienia.
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