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O kryzysie w szkolnictwie artystycznym powiedziano
i napisano juz na tyle duzo, ze przywyklo sie uwazac,
Ze taki stan istnieje. Najcze$ciej wymienianym przejawem
owego kryzysu jest nieprzystawalnos¢ tradycyjnej
formuty ksztatcenia do tzw. art worldu i realiéw dykto-
wanych przez rynek sztuki, w opinii piszacej te stowa —
niekoniecznie jednak catkowicie nieprzydatnej.
Przyczyna, zdaniem krytykow takiej dydaktyki, jest nie
tylko ub6stwo finansowe naszych uczelni i ich sztywne
ramy instytucjonalne, lecz takze konserwatyzm dydak-
tyczny pedagogéw. A zatem przyczyny te majq swe zrodio
zewnetrzne i wewnetrzne.

Punktem wyjscia tych rozwazan jest tekst Grzegorza
Dziamskiego Akademia przeciw akademizmowi. Uwagi
o szkolnictwie artystycznym, w ktérym formutuje on
interesujaca ocene akademii jako instytucji dydaktycznej
i wspoéttworzacej kulture artystyczna na przestrzeni
wiekéw az po wspotczesno$¢'. Autor dzieli dzieje akade-
mii, a co za tym idzie — ideologie towarzyszaca rozwojowi
jej dydaktyki, na trzy okresy, z ktérych kazdy opiera sie
na antynomicznych wzgledem siebie triadach. Pierwsza
faza zwigzana jest z funkcjonowaniem triady: talent —
métier — imitacja. Mozna ja sprowadzi¢ do stwierdzenia:
opanowana biegtos$¢ techniczna (métier) i talent w stuzbie
tradycji artystycznej (imitacja). Czasowo etap ten przypa-
datby na period od momentu powstania uczelni artystycz-
nych az do poczatkéw XX wieku. Oczywiscie w okresie
tym dokonywato sie wiele przemian modelu ideowego
i instytucjonalnego szkoét artystycznych, jednak najogol-
niej zjawisko ujmujac, mozna méwic¢ o pewnej heteroge-
niczno$ci myslenia we wspomnianym czasie. Kres
takiemu postepowaniu ostatecznie potozy} rozwoj
XX-wiecznej awangardy, gdy to, zdaniem Dziamskiego,
wypracowang formute zastapita nowa: kreatywnos¢ —
medium — innowacja. Kreatywnos¢ odpowiadataby wiec
wczesniej wynoszonemu talentowi, medium zastapito
métier, a innowacja — imitacje. Warto w tym konteks$cie
zwroci¢ uwage na to, jak autor rozumie pojecie ,,medium”
w edukacji artystycznej w okresie tworzenia sie
I Awangardy. Jest ono zaprzeczeniem biegtosci, przera-
dzajacej sie w pewne zrutynizowanie. Wéwczas to
w nowoczesnych szkotach sprawno$¢ warsztatowa

zastapito badanie tworzywa sztuki, poszukiwanie nowego
jej jezyka w obrebie skostniatych technik.

Trzeci etap zmian przypada na czasy ponowoczesne
i mozna rzec, ze jesteSmy jego $wiadkami. Oparty jest
on na triadzie: postawa — praktyka — dekonstrukcja.
Pierwszy czton — postawa — w rozumieniu Dziamskiego
bazuje na swoistym przymusie zajmowania przez sztuke
okreslonej postawy wobec rzeczywistosci. Jego natura
jest zatem spoteczna badz polityczna, co w konsekwencji
powoduje, Ze artysta chcacy uczestniczy¢ przez swa
sztuke w dziejacej sie rzeczywisto$ci artystycznej musi
znac otaczajacy go Swiat w réznych aspektach, a takze
teorie kultury wizualnej. Z kolei praktyka oznacza
bardziej partycypacje sztuki w przestrzeni spotecznej,
umiejetnos¢ jej dystrybuowania, a takze koniecznos$¢
wchodzenia w niezbedne alianse z dziedzinami pozwala-
jacymi na takie jej funkcjonowanie, kosztem tradycyj-
nego uprawiania wybranej dyscypliny. A zatem aby
obiekt wideo-artu mogt zaistnie¢ jako artefakt, jego
twérca musi oprocz samego konceptu i idei zorganizowac
cala techniczna strone przedsiewziecia, nie wspominajac
o promocji. Praktyka artystyczna to takze funkcjonowa-
nie obiektu wyrazajacego okreslong postawe w otaczaja-
cej rzeczywistosci, z calym splotem ograniczen i koneksji
kulturowych. Méwiac o praktyce artystycznej danego
artysty nie mamy juz bynajmniej na mysli jego umiejet-
nosci warsztatowych ale réwniez to, jak funkcjonuje we
wspotczesnej ikonosferze i na rynku sztuki.

Dekonstrukcja, trzeci czton triady, oznacza pomost
miedzy imitacjq a innowacja. Imitacja, ceniona przez
akademie, ktorej jednak nie mozna rozumie¢ tylko jako
czystego nasladownictwa, z punktu widzenia awangardy
zostala zastapiona innowacja — ciaglym poszukiwaniem,
odkrywczos$cia, wymys$laniem. Dekonstrukcja w mysl
catej filozofii postmodernizmu czerpie zar6wno
z dosSwiadczen awangardy, jak i z tradycji, nie tylko
w sensie efektow wizualnych, lecz takze samego poste-
powania. Jest czerpaniem ,,z” i pastiszem jednego
i drugiego, a ten jako taki godzi antynomie.
Innowacyjnos¢ dekonstrukcji polega na imitujacych
cytatach i samo to jest zakwestionowaniem idei innowa-
cyjnosci. Przytoczone tu etapy nie sa bynajmniej sztucz-
nym tworem wygenerowanym przez uczelnie arty-
styczne, lecz odzwierciedlajg rozwdj sztuki w czasie,
gdy powstaly. Na takie dydaktyczne priorytety wplyw
miat réwniez splot najrézniejszych, czasami pozaarty-
stycznych, czynnikéw.

I tak w pierwszym okresie swego zorganizowanego
rozwoju dydaktyka akademicka opierata sie na wyideali-
zowanej estetyce, ktérej zrédtem byt antyk. W XVII-
wiecznej akademii dbano o to, aby uczen nie nabywat
maniery i stylu mistrza, co byto traktowane jako nega-
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tywny skutek praktyki cechowej, ktérej przeciez akade-
mia miata by¢ zaprzeczeniem. Aby temu zapobiec,
studenci przechodzili rotacyjnie przez wszystkie pracow-
nie, a zorganizowany system, w ktérego skuteczno$¢
wierzono, oparty na obowiazkowym kopiowaniu szty-
chow, po6zniej zas gipsow, zapewniat unifikacje stylu.
Sprzyja¢ temu miata takze czystos¢ kreski, okreslony
rodzaj rysowania itp. Kreacyjno$¢ tworzenia polegata
przede wszystkim na oryginalnosci konceptu, ktory

i tak ograniczany byt ustalonymi kategoriami ekspresji
czy decorum. Rola nauczyciela, wbrew temu co sie
potocznie wydaje, bynajmniej nie polegata na byciu
mistrzem, ktérego sie nasladuje, lecz na egzekwowaniu
przyjetych zasad, a w sferze kreacyjnej — bardziej na
byciu przewodnikiem, zgodnie z platonisko-intelektual-
nym modelem sztuki i tworzenia, jaki wypracowata
akademia francuska. Zerwaniem z tg praktyka byta
reforma Nazarenczykdw, programowo zwracajaca sie
na fali romantyzmu w strone tradycji warsztatowych

i kultywujaca cechowe relacje mistrz — uczen. Mistrz-
-profesor byt wiec nie tylko przewodnikiem po sztuce,
lecz takze nauczycielem rzemiosta oraz wzorcem etycz-
nym. Pracownie mistrzowskie z kultem autorytetu
prowadzacego je profesora, ktoérych duch wciaz jeszcze
snuje sie po akademiach, sg spuscizng po reformie
Nazarenczykéw. Jest to chyba wspotczesnie najbardziej
trwaty relikt dawnej akademii, podobnie jak idea wspo-
mnianej relacji miedzy profesorem a jego studentami.
Dobrym przykladem takich zaleznosci byty polskie
pracownie Wojciecha Gersona, Jana Stanistawskiego
czy miedzywojenna meisterschula Tadeusza Prész-
kowskiego. Takich przykladéw oczywiscie znalaztoby
sie znacznie wiecej.

Drugi etap rozwoju szkolnictwa artystycznego wyod-
rebniony przez Grzegorza Dziamskiego, powstaty na fali
rozwoju ruchéw awangardowych, wiaze sie z dos¢
intensywnym poszukiwaniem nowej formuly dydaktycz-
nej. Najlepszym, wrecz modelowym, przykladem takiego
nowatorskiego rozwigzania jest filozofia Bauhausu.
Wyrastata ona z wciaz zywego kultu rzemiosta i idei
Gesammtkunstwerk przetomu wiek6w, z checi zblizenia
rzemieslnikow i artystow praktykowanego juz w roku
1861 w manufakturze Williama Morrisa w Anglii.

W rzeczywisto$ci sprowadzata sie do dwutorowego
nauczania mtodych adeptéw sztuki — praktycznego

i teoretycznego (w rekrutacji do szkoty nie przeprowa-
dzano selekcji pod wzgledem wieku, dlatego we wczesnej
weimarskiej fazie istnienia Bauhausu rozpieto$¢ wieku
uczniéw wahata sie od 18 do 40 lat, podobnie byto

z wyksztalceniem). Nauczanie praktyczne obejmowato
wszystkie etapy pracy z danym materiatem w okreSlonej
dziedzinie, ale przede wszystkim dotyczyto technologii
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i procesow produkcji. Wiedze teoretyczna student
zdobywat w trzech etapach: obserwacji (obejmujacym
studium z natury, analize materiatéw itp.), przedstawie-
nia (geometria, teoria konstrukcji, rysunek projektowy,
modelowanie), kompozycji (teoria przestrzeni, koloru,
kompozycji)®. Przyjety do szkoty uczen musiat przede
wszystkim zosta¢ uwolniony z dotychczasowych nawy-
kéw i wiedzy przez wprowadzenie w tajniki praktycz-
nego warsztatu. Po trwajacym sze$¢ miesiecy kursie
wstepnym, na trzy lata przechodzit do wybranego
warsztatu, zdobywajac tam tytut czeladnika, po czym
mogt odby¢ koncowy kurs architektoniczny, gdyz

u swych poczatkéw Bauhaus byt szkolg architektury.

De facto bylto to polaczenie tradycyjnej nauki cechowej,
zdeprecjonowanej nieco po powstaniu francuskiego
modelu akademii, z jej filozofia ktadaca nacisk na rozwdj
intelektualny. Jednak naczelna dewiza Bauhausu stato sie
polaczenie sztuki z zyciem i technika, ktéremu przyswie-
cata idea postepu. Racjonalno$¢ i badanie podstaw
tworczosci artystycznej wyparly intuicje i wiare w pier-
wiastki metafizyczne w procesie kreacyjnym, ktore
probowat przeforsowa¢ w Bauhausie Johannes Ittem.
Jednoczesnie stawiano na wolnos¢ i swobode ekspery-
mentowania, rozwijanie wtasnej osobowosci tworczej,
zrywajac z modelem mistrz — uczen. Z czasem technika,
utylitaryzm i potrzeba sprostania produkcji masowej
zdominowata czynnik artystyczny i badanie jezyka sztuki
w mysleniu o niej. Przenosito sie to takze na funkcjono-
wanie pracowni. Z podobnym problemem, lecz majacym
ideologiczne i ekonomiczne korzenie, spotykamy sie

w przypadku eksperymentalnych uczelni w porewolucyj-
nej Rosji. Idea produktywizmu narzucita utylitarny model
ksztatcenia.

Takie mys$lenie o sztuce zaowocowalo powstaniem
pracowni projektowych czy wrecz wyodrebnieniem
wyzszych szkét rzemiosta artystycznego, zwlaszcza
w krajach anglosaskich. W Polsce placéwki takie w for-
mie katedr czy wydzialéw projektowych az po dzi$ dzien
sa cze$cig akademii, nie za$ osobng instytucja ksztatcaca
i jest to pewien ewenement naszego szkolnictwa.
Nowoczesne instytucje ksztatcace, wlacznie z pionierskim
Bauhausem czy eksperymentalnymi Inchukami
i Wchutemasami, powotanymi tuz po rewolucji w Rosji
Sowieckiej, ktadty nacisk na funkcjonalno$é¢, paradygmat
nowoczesnos$ci, ktory miat przeksztatci¢ spoteczenstwo.
Konflikt sztuki czystej i uzytkowej stat sie zresztq jedna
z przyczyn kryzysu w obu tych instytucjach. Uzytkowos¢
sztuki zdominowala jej nieutylitarny charakter. ,,Takiego
charakteru zaczetly tez nabiera¢ oparte na nowoczesnej
ideologii szkoly artystyczne, dostosowujac swdj program
do potrzeb sztuki uzytkowej — sztuki, na ktorg istnieje
zapotrzebowanie spoteczne — pisze Dziamski. Takie



postepowanie mozna nazwac¢ akademizmem naszych
czasow. Przeciwko takiemu akademizmowi kieruje sie
dzi$ sprzeciw artystow, ktérzy nie chca dostosowywac
sztuki do spotecznych oczekiwan, zdajac sobie doskonale
sprawe z tego, Ze nie istnieje spoteczne zapotrzebowanie
na artystéw niezaleznych™.

Ponowoczesny spér z awangarda, jak mozna bylo sie
spodziewad, przeniost sie takze na modele ksztatcenia.
Na fali postmodernistycznych przemian, w opozycji
do racjonalno-produktywistycznego nurtu, ktérego tak
instruktywnym przyktadem byt Bauhaus, wyrosto wiele
koncepcji i instytucji kwestionujacych preferowany
wowczas model dydaktyczny. Nalezy tutaj jednak
podkredli¢, ze wychowankowie i kontynuatorzy
Bauhausu w znaczacy sposob przyczynili sie do roz-
woju szkolnictwa artystycznego, zwlaszcza w USA.
Jako przyktad mozna poda¢ interesujace eksperymenty
dydaktyczne, jakim byly zajecia w Cranbrook Academy
of Art w Bloomsfield Hills (stan Michigan USA)*. Cho¢
wyrosta z nurtu awangardowych przemian, zreformo-
wana Cranbrook Academy stworzyla jednak co$ zupeinie
nowego. Pokolenie 233 projektantéw wyksztatconych
w latach 1971-1995 w tej malenkiej szkole zastynelo
swym nowatorstwem, przeksztalcajac wiele dotychczaso-
wych kanonéw sztuki projektowej. Nazwane zostato
,»pokoleniem McCoy” od dwojki niekonwencjonalnych
nauczycieli Katherine i Michela McCoy, prowadzacych
w tych latach pracownie projektowa. Estetyka pokolenia
McCoy polegata na dekonstrukcji, wprowadzeniu do
projektéw chaosu i brzydoty, pozornym zaprzeczeniu
wartos$ci estetycznych na rzecz tresci i emocji, ktére
miaty wplyw na forme. Tak wiec modernistyczny dyktat
formy i funkcjonalizmu zostat tu zastapiony prymatem
tre$ci. Estetyka ta i cata filozofia projektowa, uwzgled-
niajaca intuicje i przypadek sa wiec w sprzecznosci
z przywotanym wcze$niej modelem bauhausowskim,
opartym na imperatywie racjonalnym. Podobnie naucza-
nie. Katherine McCoy zerwata z tradycyjnym planem

zajec, zaliczeniami, a przede wszystkim z nabyta wiedza.

Kandydaci do Cranbrook, ktéra de facto jest szkota
podyplomowa, dysponujg nierzadko spora wiedza
projektowa. Studenci dobierani sq po przedstawieniu
portfolio na zasadzie réznorodnosci. Chodzi o stworzenie
mieszanki stylow, sytuacji wzajemnej inspiracji, ale

i niekontrolowanego konfliktu. Szkota nie narzuca
odgornej estetyki, programowo dazac do przemieszania
roznych preferencji estetycznych studentéw. Co roku
150 studentéw studiuje na 10 kierunkach (gtéwnie
projektowych), zawsze jednak moga zmieni¢ pracownie
i swobodnie przemieszczac sie miedzy kierunkami.
Akademia bowiem nie stosuje $cistych planéw zaje¢

i studiéw. Wszystko jest ptynne, ale niezwykle inten-

sywne. Na uczelni wiele sie dzieje, a 0 wyborze zajec¢

i kierunku wiasnego rozwoju decyduje sam student.
Kazdy realizuje wtasne projekty i omawia je z dowolnie
wybranymi artystami, czesto wybitnymi, ktérzy rezyduja
na terenie kampusu i sq do dyspozycji studentéw, cho¢
ich rotacja jest czesta. Sprzyja to powstawaniu wspolnoty
artystow i studentow, a atmosfera otwartosci pracowni

i niezwyklta aktywno$¢ w sferze wydarzen artystycznych
i intelektualnych, mobilizuje mtodych ludzi do pracy

i samoedukacji. Warta podkreslenia jest duza liczba
zajec teoretycznych, najczesciej o profilu humanistycz-
nym, z ktérych moze skorzysta¢ student. System korekt
w Cranbrook Academy takze odbiega od standardéw
akademickich. Ma on charakter publicznej oceny projek-
tow przez calg spoteczno$¢ uczelniang i zaproszone
osoby spoza szkoty. Kazdy, oprocz autora prac, ktéry
musi milcze¢, moze wyrazi¢ swoje zdanie. Ma to przybli-
zy€ przyszia sytuacje, gdy to prace wykonane przez
projektantéw i artystow zaczng funkcjonowac w realnym
zyciu, bez komentarza autora i tym samym u$wiadomi¢
mu, jak sg odbierane przez profesjonalistow i zwyktych
obywateli.

Eksperymentem edukacyjnym w podobnym duchu, to
znaczy negujacym instytucjonalny charakter dydaktyki
artystycznej, byto Infamous Post Studio Class utworzone
przez Johna Baldessariego w 1970 roku w ramach UCLA
(University of California Los Angeles)>. Baldessari,
artysta konceptualny, uformowat program dydaktyczny
tej placéwki zgodnie ze swoim $wiatopogladem arty-
stycznym i modnym wowczas nurtem sztuki konceptual-
nej, cho¢ kalifornijska uczelnia stynela juz z niestandar-
dowych metod edukacji, zanim pojawit sie w niej
wspomniany artysta. Do eksperymentalnych metod
nalezy zaliczy¢ odrzucenie systemu pracownianego na
rzecz otwartych zaje¢, trwajacych 24 godziny na dobe.
Filozofia dydaktyki opierata sie na metodzie krytycznej.
Niekonczace sie otwarte dyskusje o sztuce studentéw
i profesorow odbywaty sie na ptaszczyznie partnerskiej:
artysta — artysta. Intelektualna sfera sztuki byta prefero-
wana bardziej niz nauka warsztatu. Baldessari, ktéry sam
rozwazal definicje sztuki i relacje wizualnosci i koncep-
tualnosci malarstwa, pozostajac w zgodzie z wtasnymi
dylematami, nie proponowat studentom gotowych
rozwiazan, lecz droge samodoswiadczenia. Badal, jak
wowczas robita to wiekszos$¢ konceptualistéw, relacje
miedzy obrazem a jezykiem. W swych pisanych obrazach
dawal wilasne recepty — kierunkowskazy, ktére mogty
przydac sie studentowi w pracy artystycznej. To student
decydowal, czy powstajace dziela beda tradycyjnym
malarstwem, czy realizacja konceptualna. Baldessari nie
uczyt wiec tradycyjnego warsztatu, wstuchiwat sie w to,
co student miatl mu do powiedzenia, pozwalal, aby za
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proces twoérczy od poczatku do konca odpowiedzialny
by}t on sam. Eksperymenty artysty nie miaty charakteru
efemerycznego, ale uksztattowaty spore grono przysztych
amerykanskich tworcow, ktérzy (paradoksalnie!) wspo-
minaja bardziej prace z artysta niz swoj wlasny proces
samoedukacji.

Przywotane tu przyktady dos¢ rewolucyjnej w swoim
czasie dydaktyki artystycznej sa niewatpliwie kontrower-
syjne, dobrze jednak przystaja do opisywanych przez
Grzegorza Dziamskiego modeli edukacyjnych — Bauhaus
do triady kreatywnos¢ — medium — innowacja, a Cran-
brook Academy czy tez Infamous Post Studio Class do
triady postawa — praktyka — dekonstrukcja. A zatem
wymienmy najwazniejsze wnioski, jakie mozna wysnué
dla wspotczesnej dydaktyki artystycznej zaréwno
z opisanego modelu, jak i konkretnej praktyki. Narzuca
sie przede wszystkim przeSwiadczenie, ze efektywne
nauczanie sztuki w obecnych czasach, cho¢ stowo
,hauczanie” jest w tym kontekscie nieadekwatne i naleza-
toby je zastapi¢ zwrotem np. ,,edukowanie dla sztuki”,
powinno zarzuci¢ sztywny schemat relacji mistrz — uczen
na rzecz partnerstwa i dialogu. Taki postulat formutuja
przywotani juz tu Grzegorz Dziamski (Uniwersytet
Artystyczny w Poznaniu) i Antoni Porczak (Akademia
Sztuk Pieknych w Krakowie). Zdaniem prof. Antoniego
Porczaka, ktory od wielu lat wnikliwie analizuje sytuacje
dydaktyki artystycznej w nowej rzeczywistosci kulturo-
wej, rola uczelni nie powinno by¢ jednolite oddziatywa-
nie na studenta, swoista dystrybucja wiedzy dokonywana
przez mistrza, lecz organizowanie i pobudzanie do$wiad-
czen indywidualnych®. Konieczno$¢ ta jest wynikiem
zmiany charakteru wspétczesnej sztuki. Jesli zmienia sie
sztuka, powinna zmieniac sie i dydaktyka — dowodzi
Porczak. W tej nowej rzeczywistosci pedagog nie powi-
nien odciskac pietna swej osobowos$ci na studencie.

W praktyce sprowadzatoby sie to do rezygnacji z takich
samych ¢wiczen dla grupy studentéw, a w zamian za to
wprowadzenie indywidualnych programoéw dla kazdego
z nich. Jak relacjonuje Porczak, eksperymenty takie
realizowane byly w jego w pracowni multimedialnej
krakowskiej ASP. Generalizujac, nacisk potozony by¢
powinien na operacyjny model edukacji w miejsce
mistrzowskiego. Oznacza to, Ze nauczyciel staje sie
organizatorem procesow edukacyjnych, zwlaszcza

w sytuacji, gdy tworzenie jest w wielu przypadkach
przetwarzaniem istniejacej kultury artystycznej. W przy-
wotanych przyktadach obu uczelni kluczowa role odgry-
wal samorozwdj swiadomosci artystycznej. Wigze sie to
z przeniesieniem akcentéw z warsztatowego na dyskur-
sywny obszar sztuki, a wiec wprowadzaniem nie tyle
duzej liczby przedmiotéw tzw. teoretycznych na uczelni
artystycznej, ile stwarzaniem mozliwo$ci korzystania
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z réznych form ksztaltowania doswiadczen intelektual-
nych w murach uczelni (w przytoczonych tu przyktadach
niemal przez 24 godziny na dobe na uczelni kwitlo zycie
intelektualne i artystyczne). Wiekszos$¢ kadry profesor-
skiej podlegata ciaglej rotacji. Stanowili ja wybitni
artysci, majacy podpisany krotki kontrakt z uczelnia,
nie zas$ state posady. Rotacja kadry, SwiezoS¢ pomystow,
zapat dydaktyczny zapewnialy atrakcyjnos$¢ ksztatcenia,
a wybitne nazwiska przyciagaty studentéw. Kolejnym
atutem jest mozliwo$¢ dowolnego korzystania z zajec,
o czym decyduje student.

Wymienione czynniki by¢ moze zadecydowaty
o sukcesie obu eksperymentéw, lecz niewatpliwie
wplynely nan zamoznos¢ szkoty, globalna sytuacja
ekonomiczna, kulturowe nawyki srodowiska, w ktérym
funkcjonowaty te placéwki i przede wszystkim brak
skostnienia administracyjnego, ktére coraz bardziej
doskwiera polskim uczelniom. To pobiezne zestawienie
poboznych zyczen sklada sie w wiekszosci z postulatéw
nierealnych do spelnienia w naszej rzeczywistosci, cho¢
nad niektérymi z nich warto sie zastanowi¢, bo nie sq tak
bardzo niemozliwe, jak mogtoby sie wydawac. Jednak
nie to jest celem niniejszego wywodu. Bardzo czesto
w atmosferze powszechnego dyskomfortu edukatorow
i krytykéw sztuki z powodu nieefektywnej edukacji
i frustracji spowodowanej niewydolnym systemem
organizacyjnym szkolnictwa artystycznego zapomina sie
o glosie studentéw. Czego tak naprawde oczekuja oni od
uczelni artystycznych i po co przychodza na studia
artystyczne? Miarodajnym zZrédtem wiedzy na ten temat
moga by¢ ankiety ewaluacyjne przeprowadzone wsrod
studentow na temat ich wyobrazen i oczekiwan w sto-
sunku do uczelni artystycznej. Taki projekt badawczy,
powtarzany w cyklu corocznym, zainicjowany zostat
w roku 2008 przez dr. Mieczystawa Jude, kierownika
Zaktadu Teorii i Historii Sztuki katowickiej Akademii
Sztuk Pieknych’. Z przeprowadzonych dotychczas badan
wynika, ze najwazniejszym aspektem ksztalcenia
w pierwszych dwdch latach nauki bylty dla studentow:
kreatywnos¢ (78% i 76%)8, umiejetnosci warsztatowe
(70% i82%), samodzielno$¢ myslenia (67-71%) i, w duzo
mniejszym stopniu, che¢ pogtebiania wiedzy teoretycznej
(12-28%). Wér6d motywow podjecia studiow na
Akademii studenci wymieniali: che¢ nabycia umiejetno-
Sci warsztatowych od ,,Mistrzéw — Profesorow —
Artystow” (77%), zdobycie zawodu pozwalajacego na
samodzielno$¢ ekonomiczng (55% i 41%) czy tez mozli-
wos¢ obcowania z czysta sztuka (34% i 61%). Studenci
za najbardziej pozadang wiedze, ktéra powinien uwzgled-
ni¢ program akademii, uznali praktyke technik warszta-
towych w sztuce (77% i 89%), wiedze o tworzeniu sztuki
nowoczesnej (72% i 65%) i nowych mediéw (66% i 47%).



Wiedza o tworzeniu sztuki tradycyjnej sytuuje sie na
poziomie 40%. Okoto 45% i 40% pytanych stwierdzila,
ze studia na akademii sa zgodne z ich oczekiwaniami.
Trzeci rok badan nieznacznie zmienit te proporcje.

Z badan tych wynika, ze studenci nadal oczekuja od
uczelni artystycznej wiedzy warsztatowej i stymulacji
wlasnej kreatywnosci. Wysoko cenia takze model
mistrz — uczen, cho¢ nie precyzuja, na jakich zasadach
relacje te uktadatyby sie w praktyce.

A zatem wystepuje tu swoisty paradoks — profesorowie
uczelni artystycznych dostrzegaja wyczerpanie sie
istniejacego modelu dydaktycznego, jego nieprzystawal-
nos¢ do obecnej sytuacji sztuki, postuluja koniecznos¢
zmian, studenci za$ oczekuja od swoich profesoréow
wiedzy o warsztacie, a od szkoly — stymulowania wiasnej
kreatywnosci. Z jednej strony nie chcg nadmiaru zajec¢
teoretycznych, bez ktérych swiadoma partycypacja
w zyciu artystycznym, komentowanie Swiata, co jest
domena sztuki krytycznej, nie moze sie obejs¢, z drugiej
strony oczekuja wiedzy o sztuce wspotczesnej. Czy jest to
zatem konflikt intereséw? Czy moze postulaty takie
wynikaja z pewnej nieSwiadomosci studentéw, jak
funkcjonuje wspdtczesny swiat sztuki, jaka w ogole ta
sztuka jest? Jesli tak, nie majg oni zatem wyobrazni, jak
przetozy¢ wspoétczesne zjawiska ze Swiata sztuki na
konkretna edukacje. W tej sytuacji mozna zada¢ pytanie,
czy glos studenta jest w og6le wazny? Jesli dazymy do
partnerstwa w edukacji i oczekujemy jej efektywnosci,
bezdyskusyjna wydaje sie tu odpowiedz twierdzaca, tym
bardziej Ze specyfika pracowni i materii sztuki wyzwala
szczeg6lny rodzaj relacji.

Nie bez znaczenia dla pewnego rozminiecia sie wizji
uczelni kreowanej przez profesordw i studentéw jest fakt,
ze w uczelni artystycznej, oferujacej duza rozpietos¢
mozliwosci edukacji w zakresie sztuki — od tzw. sztuki
czystej po sztuke uzytkowa i multimedialnag, oczekiwania
studentéw i powinnos$ci edukatoréw moga by¢ bardzo
zroéznicowane. W ocenie piszacej te stowa mamy wrecz do
czynienia z polaryzacja oczekiwan. Bardzo wielu mto-
dych ludzi chcacych studiowa¢ dzi$ na akademii i zajmo-
wac sie w przysztosci dziatalnoscig projektowa i sztuka
uzytkowa oczekuje od uczelni artystycznej solidnego,
studyjnego rysunku i tradycyjnej bieglo$ci warsztatowej
(projektowanie gier), nauki obstugi programéw graficz-
nych, choc¢ tu nieraz biegltos$¢ studentéw jest godna
podziwu. Wbrew pozorom to oni pozadaja solidnych,
warsztatowych podstaw. Zgota inne sq oczekiwania os6b
pragnacych zajmowac sie tylko tzw. czysta sztuka. Tu
poszerzenie horyzontéw artystycznych o wiedze z zakresu
humanistyki i kultury wspétczesnej, nacisk na dyskur-
sywne pole sztuki sa powszechnym postulatem mtodych
ludzi. Obserwacje te poparte sq rozmowami ze studentami

w ramach prowadzonego przeze mnie seminarium.
Potwierdzaja je wyniki ankiet.

Nie ma wiec i nie moze by¢ uniwersalnego modelu,

a wrecz istnienie takiego mogtoby tylko zaszkodzi¢
dydaktyce artystycznej, tak jak zaszkodzity jej, w opinii
niektérych, ministerialne regulacje w ramach krajowych
ram ksztalcenia. Powszechna partycypacja w wirtualnym
Swiecie, swoiste partnerstwo i demokracja panujaca

w cyberprzestrzeni zdewaluowaty model tradycyjnego
autorytetu, rowniez w dziedzinie dydaktyki artystycznej.
Czesto mozna odnie$¢ wrazenie, ze nauczyciele akade-
miccy nie wyobrazaja sobie, jak bardzo ten model
mys$lenia mtodych ludzi rézni sie od tego, ktéry majq do
zaproponowania studentom. Czy oznacza to konieczno$¢
dostosowania sie do dyktatu mtodosci, czy wrecz prze-
ciwnie — obrony oblezonego bastionu tradycyjnego
ksztalcenia? Stowo ,.kompromis” Zle sie kojarzy, propo-
nuje wiec zastapi¢ go terminem ,,edukacja ptynna”.
Naturalna potrzeba autorytetu z jednej strony, z drugiej
za$ — artystyczna i pedagogiczna charyzma, ktérej, jak
wynika z ankiet, jednak domagaja sie studenci, wcale nie
musza przesadzac o anachronicznos$ci akademickiego
wzoru mistrz — uczen, pod warunkiem Ze sa to procesy
naturalne, nie za$ narzucone przez dydaktyczna rutyne.
Warto tez uswiadomic sobie, ze w dobie powszechnej
komputeryzacji, ktora tez wkroczyta w sfere sztuki,
kompetencje studenta w tym zakresie przewyzszaja
mozliwosci jego nauczyciela i ich dziatalno$¢ w pra-
cowni ma charakter wzajemnego dzielenia sie wiedza
czy wrecz obopdlnego edukowania. Warto tez powtorzy¢
za J. Marciniakiem z poznanskiej ASP, ze w dobie
swoistego dyktatu kuratorskiego, jaki odczuwa wielu
artystow, ,,w tej chwili, paradoksalnie, instytucja akade-
mii daje schronienie i szanse na przetrwanie bardziej
wielowymiarowemu, bezinteresownemu i zaangazowa-
nemu spotecznie ideatowi sztuki®.

W ramach niewydolnego, administracyjnego schematu
szkolnictwa artystycznego, ubdstwa srodkéw material-
nych, jakimi szkolty dysponuja, istnienia dyskusyjnego
modelu taczacego wydzialy rzemiosta artystycznego
z wydziatami artystycznymi w ramach jednej instytucji,
co zawsze rodzi¢ musi ré6zne kompromisy, wiasciwie tylko
pracownie sg bastionami efektywnych metod ksztatcenia
zapewniajacych partycypacje we wspotczesnym Swiecie
sztuki. Inne formy stymulowania aktywno$ci w naszej
rzeczywisto$ci wymagatyby nie tylko zwiekszonych
nakladéw finansowych, lecz takze przemian w catej
strukturze polskiego wspétczesnego Zycia artystycznego.
W rozwigzania systemowe trudno w czasach plynnej
rzeczywisto$ci — naszej rzeczywistosci — uwierzyc.
Mozna natomiast uwierzy¢ w ptynna dydaktyke.
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Innovative Ideas in Artistic Education
Vs. Tradition

Summary

The author provides an analysis of traditional approaches to
academic education in art, as well as introduces her own
operational approach to liquid education, which is based on the

research she has conducted. According to the presented approach
the academic teacher is seen as an organizer of educational
processes who transplants ideas from workshops onto the
discursive area of study. The implementation of the proposed
idea can be done by way of organizing of various forms of
education as well as shaping student’s intellectual experience.
The new approach is the result of changes within modern
approaches to teaching. The author believes that changes in art
should take place simultaneously with changes in didactics.
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liquid education
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Novatorské koncepce uméleckeno vzdglavani
vzhledem k tradici

Shrnuti

Autorka podrobuje analyze dva tradi¢ni modely akademického
vzdélavani v oblasti uméni a navrhuje vlastni model, tzv.
operacni, plynulého vzdélavani. Navrhovanou modelovou
koncepci doklada vysledky vyzkumu, ktery provedla. Podle
predpokladi prezentovaného modelu je akademicky ucitel
organizatorem vzdélavacich procest, pfiCemz prenasi akcenty
z praktickych hodin na diskursivni oblast uméni. Realizace
koncepce je mozna organizovanim riznych forem vzdélavani
a vytvareni intelektudlnich zkuSenosti studenta. Navrhovany
novy model vzdélavani vyplyva ze zmény charakteru soucas-
ného uméni. Autorka zdivodnila, Ze pokud se méni uméni, méla
by se také zménit akademicka didaktika.

Klicova slova: uméni, akademicka didaktika, modely vyuky,
model plynulého vzdélavani



