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Zauwazalny w $wiecie sztuki od poczatku tego stulecia wzrost zaintereso-
wania edukacjg (zaréwno w dziataniach artystycznych, kuratorskich, jak i prak-
tykach muzealnych) nasilit sie w roku 2006. Jedna z przyczyn, ktére w znacz-
nym stopniu skierowaty uwage artystéw i kuratoréw w strone projektéw edu-
kacyjnych, byly okolicznosci towarzyszace szdstej edycji Europejskiego Bien-
nale Sztuki Wspodtczesnej Manifesta 6, ktére miato sie odby¢ na Cyprze, w Ni-
kozji. Kuratorzy biennale — Mai Abu ElDahab, Anton Vidokle oraz Florian
Waldvogel — zaproponowali, by Manifesta 6 przyjela forme eksperymental-
nej szkoty artystycznej. Projektowana szkota miata by¢ — zdaniem Mai Abu
ElDahab (2006, s. 1-5) — zaréwno pretekstem, wyttumaczeniem, jak i impul-
sem do wykroczenia poza obowigzujace w $wiecie sztuki sposoby produkcji,
do zniesienia autocenzury, do odrzucenia elitaryzmu sztuki. Postulowany pro-
jekt uczelni miat sta¢ sie préba zakwestionowania metod zinstytucjonalizowa-
nego $wiata sztuki; usprawiedliwieniem zaproszenia inspirujacych myslicieli;
sposobnoscia do krytycznego spojrzenia na instytucje sztuki jak na podmioty
ksztattujace polityki kulturalne, do zanegowania roli artysty narzuconej przez
ramy instytucjonalne, do spojrzenia na kulture z perspektywy jej skomplikowa-
nych zwiazkéw z globalizacja korporacyjna oraz do zmierzenia si¢ z pytaniem,
jakiej edukacji potrzebuje wspotczesny artysta, by méc odgrywac znaczacg role
w spoteczenstwie. Kuratorzy probowali takze wypracowaé nowg formute bien-
nale, jako ze w ich opinii wystawy tego typu staly si¢ wydarzeniami bez zna-
czenia. Byta to konsekwencja niezwykle dynamicznego rozwoju rynku imprez
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artystycznych, ktére oferowaly schematyczny przeglad zagadnien poruszanych
w sztuce wspodtczesnej, a jednocze$nie mialy negatywny wplyw na lokalne bu-
dzety organizatoréw/gospodarzy (Vidokle 2010, s. 149).

Po odwotaniu Manifesta 6 projekt eksperymentalnej szkoty artystycznej zo-
stal zrealizowany w Berlinie pod nazwg , Unitednationsplaza” (2006-2007),
nastepnie byt kontynuowany w Meksyku (2008), a takze w New Museum
w Nowym Jorku jako ,,Night School” (2008-2009). Tymczasowe (kilkunasto-
miesieczne) szkoly oferowaly zainteresowanym bezptatne seminaria, wyktady,
pokazy filmowe dotyczace sztuki wspdtczesnej (Vidokle 2010, s. 149, 155).

Manifesta 6 rozbudzita potrzebe pokazania, ze sztuka to nie tylko symbo-
liczne gesty, ale dzieta, ktéorym immamentnie przypisana jest mozliwo$¢ od-
dzialywania spotecznego. Manifesta 6 podata réwniez w watpliwo$¢ wystawe
jako efektywne narzedzie angazowania spotecznego (Vidokle 2010, s. 149).
Wspdlczesne dziatania artystyczne/kuratorskie podejmujq zatem probe zacie-
rania granicy miedzy struktura wewnetrzng dzieta sztuki (bedaca efektem pra-
cy artysty oraz wykorzystanej techniki) a jego strukturg zewnetrzng (na ktéra
sktadaja sie sposoby dystrybucji oraz reprodukcji). Sens wspoétczesnych praktyk
kuratorskich i dziatan artystycznych polega na organizowaniu otwartych spo-
tkan, ktére odrzucaja hegemoniczna pozycje kuratora/artysty i zmieniaja status
publicznosci. Celem nie jest wytworzenie wiedzy eksperckiej, wyartykutowanie
prawdy, ale raczej stawianie pytan. W coraz wiekszym stopniu sztuka przyswaja
metody i pojecia swoiste dla pedagogiki (takie jak dyskusje, rozmowy, sympo-
zja, debaty). Mozna nawet sformulowac teze, ze procesy tworzenia i ekspo-
nowania dziet sztuki przyjmuja postac rozszerzonej praktyki edukacyjnej. Taka
polityka dziatania produkuje nowe znaczenia, wartosci oraz relacje, daje szan-
se przezwyciezenia, renegocjowania dominujacego — co uwypukla krytyczny
i transformatywny wymiar sztuki (O’Neill, Wilson 2010, s. 12-14, 19; 2008).

Ten fenomen w sztuce okredlany jako zwrot edukacyjny stanowi manife-
stacje jednej z form wspodtczesnej sztuki partycypacyjnej (obok performansu
delegowanego). Powstat on jako krytyczna odpowiedz na ksztattowanie neoli-
beralnego modelu produkgcji wiedzy. Dzialania artystyczne realizowane w tym
nurcie przybieraja na ogét postaé projektu, a za jedna z wazniejszych metod
pracy uznaje si¢ dialog.

O ZWIAZKACH EDUKAC]I ZE SZTUKA

Zanim przejde do omoéwienia zwrotu edukacyjnego w sztuce, kilka stéw po-
$wiece na wyjasnienie tego, jak definiuje edukacje i jak ksztattowaly sie zwiazki
miedzy edukacja a sztuka. Edukacje pojmuje jako spoteczna praktyke , konstru-
owania znaczen nadajacych sens ludzkiej tozsamosci” (Melosik, Szkudlarek
2010, s. 115). Taka konceptualizacja niewatpliwie wikta edukacje — by odwotaé
sie do koncepcji Chantal Mouffe — w to, co polityczne i w samg polityke. Jak
precyzuje belgijska badaczka, to co polityczne odnosi si¢ do antagonistycznego



O POTRZEBIE DIALOGU. KONCEPCJA ZWROTU EDUKACYJNEGO W SZTUCE 137

wymiaru relacji miedzyludzkich, wiasciwego ré6znym stosunkom spotecznym,
polityka za§ — jako ,zespdt praktyk, dyskurséw i instytucji majacych na celu
ustanowienie pewnego porzadku i zorganizowanie wspoétzycia ludzi” — pozo-
staje pod jego nieuniknionym wplywem, jako ze warunki dziatania jednostek
sa immamentnie ,,obcigzone potencjalnym konfliktem” (Mouffe 2005, s. 118).
Jesli wiec istote edukacji ujmuje si¢ jako oddzialywanie na jednostkowe toz-
samosci, ktdry to proces jest Scile zwiazany ze spotecznym konstruowaniem
znaczen, to nie da si¢ unikna¢ Scistych relacji z obszarem polityki (Melosik,
Szkudlarek 2010, s. 39).

Z przyjetej perspektywy trudno réwniez odrézni¢ edukacje od kultury (Me-
losik, Szkudlarek 2010, s. 39), dlatego mozna przyja¢, ze edukacja — z dopi-
skiem: kulturowa — po prostu przygotowuje jednostki do uczestnictwa w kul-
turze. Nabyte w procesie edukacji kulturowej kompetencje do interpretowania
i rozumienia zachowania swojego i innych umozliwiaja jednostkom krytycz-
ne i pogtebione uczestnictwo w kulturze, majace potencjat budowania nowych
i transformowania juz istniejacych relacji spotecznych, wzbudzania zmiany
spotecznej. Edukacja jako forma praktyki kulturowej, ktéra pobudza do otwar-
to$ci, do rewidowania wtasnych pogladéw, do $wiadomego konstruowania sto-
sunku do $wiata, do ksztaltowania wrazliwo$ci spotecznej, stanowi nieodtaczny
element demokratyzacji spoteczenstw i procesu ,,poszerzania pola obywatel-
skiego zaangazowania”, jak pisze Marta Kosinska (2014, s. 173-175).

Waznym zatozeniem tak rozumianej edukacji kulturowej jest odrzuce-
nie metanarracji o kulturze jako uniwersalnym systemie aksjonormatywnym
i uSwiadomienie, ze samo ,pojecie kultury moze stuzy¢ takze do poglebiania
wykluczenia spotecznego, marginalizacji, moze utrwala¢ nieréwnosci, niespra-
wiedliwo$¢, nietolerancje” (Kosinska 2014, s. 176). Dlatego mowa tutaj o edu-
kacji kulturowej, a nie kulturalnej, ktéra jest forma ,,ukulturalnienia” (Kosin-
ska 2014, s. 175). W porzadku modernistycznym edukacja postrzegana byta ja-
ko forma o$wiecenia i antidotum na problemy spoteczne dzigki ksztattowaniu
»racjonalnych” obywateli. Wytwarzano i przekazywano wiedze deklaratywnie
obiektywng, pewna, politycznie neutralng oraz ahistoryczna, ktéra faktycznie
byta narzedziem legitymizowania zachodniego modelu cywilizacji jako kultu-
ry dominujacej. Sednem tego projektu edukacyjnego byly symboliczne inkluzje
i ekskluzje z cywilizacji zaréwno jednostek, jak i kultur niepodzielajacych stan-
dardéw wiedzy zachodnie;j.

Rozczarowanie tradycja modernistyczna, ktéra reprodukowata réznice spo-
teczne, przyczynito sie do przemyslenia na nowo miejsca i roli edukacji w spote-
czenstwie. Dotychczasowe koncentrowanie si¢ na przyswajaniu faktéw i pojec
nie pozwato dostrzec, ze zdobywanie wiedzy to takze zmiany w postawach,
przekonaniach, emocjach podmiotu poznajacego (Dierking 2002, s. 5). Reflek-
sja nad prawdg jako fenomenem kreowanym spotecznie, a nie odkrywanym,
podkreslita jej plastyczny charakter i uzaleznienie od lokalnego kontekstu. Jed-
nocze$nie obserwujemy kryzys autorytetu. Postmodernistyczny paradygmat
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edukacyjny odrzuca modernistyczng iluzje uniwersalizmu — epistemologicz-
nego, moralnego i politycznego (Melosik 2007, s. 185). Przyznanie podmioto-
woéci innym (a wiec pochodzacym spoza zachodniego modelu cywilizacji, ale
takze odmiennym na przyktad ze wzgledu na przynaleznos¢ klasowa czy orien-
tacje seksualna) jednostkom i kulturom stworzyto kontekst spoteczny sprzyja-
jacy formowaniu sie¢ wspotczesnych koncepcji edukacji wielokulturowej, kté-
rych wspélnym mianownikiem jest odejécie od edukacji etnocentrycznej (Me-
losik 2007, s. 160).

Warto zwréci¢ uwage, ze sztuka réwniez ksztattuje wrazliwo$¢ spoteczna
i empatie wzgledem Innego, a zatem ,wspiera proces przechodzenia do wie-
lokulturowosci” (Niziotek 2011, s. 156). W tym kontek$cie mozna przywotaé
dociekania Johna Deweya i Herberta Reada na temat sztuki jako narzedzia edu-
kacji, sztuki, ktéra ,polega na ksztattowaniu w cztowieku postawy twérczej,
przejawiajacej sie w jego/jej aktywnej i krytycznej relacji do otoczenia — za-
réwno fizycznego, jak i spotecznego, nie wylaczajac wtasnych rél spotecznych”
(Niziotek 2011, s. 149). Tak pojmowane praktykowanie sztuki przygotowuje
do demokratycznego, spotecznego uczestnictwa oraz je umozliwia (Niziotek
2011, s. 152).

Sztuka komunikuje nowe znaczenia, ktére wychodzg poza ograniczenia je-
zyka dyskursywnego i oddaja zakres myslenia jako$ciowego, gdyz — jak pisze
Dewey (1975, s. 128) — ,,w Swiecie pelnym przepasci i murdw, ograniczajacych
wspolnote doswiadczen, dzieta sztuki sg jedynym $rodkiem petnego i nieza-
kiéconego porozumienia cztowieka z cztowiekiem”. Doswiadczenie estetyczne
— ktére ma charakter autoteliczny — stanowi rozwiniecie do§wiadczenia pier-
wotnego, a ,artystyczna rekonstrukcja nie dazy jednoznacznie do kontroli prze-
biegu do$wiadczenia, lecz do jego wzbogacenia i rozszerzenia. Jej efekty raczej
poszerzaja horyzonty czucia, wrazliwo$ci i wyobrazni, niz precyzujg znaczenia”
(Rachon 2010, s. 241). Dewey zatem rozpatruje sztuke w obszarze cato$ciowe-
go doswiadczenia, nie ogranicza swojej filozofii sztuki do sfery artystycznej,
a estetyczno$¢ wiaze z wartos$ciami zycia. Kazdy rodzaj doswiadczenia ludzkie-
go pojmuje jako forme twoérczosci, ktéra strukturyzuje amorficzny proces zycia,
dlatego kazda jednostka moze by¢ artysta, to znaczy ma potencjat, by organi-
zowac i wspottworzy¢ wlasne doswiadczenie poprzez dziatanie (Wilkoszewska
2003, s. 45-46).

Koncepcje zniesienia granicy miedzy sztuka a codziennym do$wiadczeniem
oraz idee: ,Kazdy czlowiek jest na swoj sposéb artysta”, propaguje réwniez
Herbert Read, ktéry kategorycznie twierdzi: ,,sztuka powinna by¢ podstawa wy-
chowania” (Read 1976, s. 350 i 6). Miatoby to na celu jednoczesne rozwijanie
niepowtarzalnej odrebnosci jednostki oraz ksztattowanie jej Swiadomosci spo-
tecznej. Jak precyzuje Irena Wojnar (1976), proces ten jest ,,mozliwy do zreali-
zowania wylacznie w warunkach pelnej demokracji, maksymalnego zespolenia
wartosci spotecznych i kulturowych z treécig zycia”. Artysta ma wrodzona dys-
pozycje do wprowadzania zmian spolecznych, istotag wychowania za$§ powinno
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by¢ jej wzmacnianie. Artysta to jednostka zdolna do twérczego dziatania oraz
$wiadomego ksztattowania siebie i otoczenia, nie poddajaca si¢ bezrefleksyjnie
narzuconym regutom (Niziotek 2011, s. 153).

W polskim dyskursie pedagogicznym koncepcja Reada utozsamiana bywa
z jednym z elementéw edukacji kulturowej, ktéry ogranicza sie do ujecia sztu-
ki jako dziatalno$ci artystycznej — z edukacja artystyczng. W tym kontekscie
mozemy wyrdzni¢ ,edukacje do sztuki” oraz ,,edukacje przez sztuke”. Zdaniem
Wojnar, wychowanie do sztuki obejmuje ,wychowanie estetyczne jako ksztatce-
nie wrazliwosci i estetycznej kultury, konieczne dla przezywania i poznawania
wartosci sztuki”, a wychowanie przez sztuke odnosi sie do ksztaltowania ,,pet-
nej osobowosci cztowieka, takze w sferze intelektualnej (wzbogacanie wiedzy
i uczenie myslenia osobistego), moralno-spotecznej (zdobywanie podstaw oce-
ny moralnej i umiejetnoéci rozumienia sytuacji ludzkich, a przez to petniejsze-
go porozumienia z drugim cztowiekiem) oraz w dziedzinie ksztaltowania wy-
obrazni i postawy tworczej” (Wojnar 1980, s. 13). Cel edukacji artystycznej jest
zatem dwojaki: wyksztalcenie kompetencji zwiazanych z okreslona dziedzing
sztuki (zrozumienie sztuki) oraz wykorzystanie sztuki jako narzedzia eduka-
cyjnego. Jak podkresla Karolina Sikorska (2014, s. 182), w codziennej praktyce
edukacyjnej, zwlaszcza tej realizowanej pozainstytucjonalnie, oba cele si¢ prze-
nikaja, a wiec dystynkcje miedzy nimi ulegaja zatarciu. Wspdtczesny swiat sta-
wia przed teoria wychowania estetycznego nowe wyzwania — przede wszyst-
kim na nowo trzeba przemysle¢ status kultury artystycznej w spoteczenstwach
o charakterze wielokulturowym, zrewidowa¢ definicje sztuki oraz uwzglednié
w dziataniach edukacyjnych kulture popularna.

POWODY ARTYSTYCZNEGO ZWROTU KU EDUKAC]I

Poszerzanie pola sztuki — a takze wpltyw ekonomii czy polityki na jego
strukture — nie jest oczywiscie zjawiskiem nowym. Od wielu dziesigcioleci ob-
serwujemy praktyki artystyczne, ktére wkraczaja na przyktad w pole socjologii,
polityki, filozofii czy biologii. Ta otwartos$¢ Swiadczy o tym, ze pole sztuki jest
polem nieograniczonych mozliwo$ci oraz analiz poréwnawczych, co zdaniem
Simona Sheihka (2004) dowodzi uprzywilejowanej pozycji sztuki we wspdtcze-
snym $wiecie.

Przebieg procesu formowania si¢ sztuki zaangazowanej spotecznie rekon-
struuje Claire Bishop (2015, s. 20). Wyjasnia ona wspotczesne odrodzenie
zwrotu spotecznego w sztuce odwotujac sie do trzech fenomenéw w $wiecie
sztuki, $ciSle zwiazanych z waznymi wydarzeniami w historii cywilizacji za-
chodniej — dziatalnoéci historycznej awangardy europejskiej, neoawangardy
sprzed roku 1968 oraz sztuki lat dziewie¢dziesiagtych XX wieku, kiedy to przy-
pada kulminacja zaangazowania artystéw w kwestie spoteczne.

Przypadajacy na lata 1905-1925 ,czas awangard” charakteryzuje prolifera-
cja — bardzo réznorodnych, a czasem sprzecznych — nurtéw i koncepcji ar-
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tystycznych, ktére rywalizowaly miedzy sobg w polu sztuki. Chociaz powstate
wowczas kierunki artystyczne siegaty po odmienne sposoby konstruowania wy-
powiedzi artystycznych, ktére miaty wyraza¢ ducha nowych czaséw i przeobra-
zac zastang rzeczywisto$¢, mialty pewne cechy wspoélne. Sa to — zdaniem Mie-
czystawa Porebskiego (1984, s. 10-17) — wojowniczo$¢ (specyficzny styl dzia-
tania — energiczny, czasem prowokacyjny, czasem nawet agresywny), bezkom-
promisowo$¢ (poswiecenie sie dla realizowanej misji), elitaryzm (zamkniecie
we wlasnym gronie), dystans wobec wspotczesnosci (zwrot ku przysztosci),
przewarto$ciowanie tradycji (dystans wobec przesztosci), policentryzm (ak-
tywno$¢ roéznych odrodkéw artystycznych), interdyscyplinarno$é, programo-
wosc¢ (teoretyczne uzasadnianie dziatan artystycznych), duch rewolty (artysci
chcg zmieniaé $§wiat) oraz utopijnoé¢ (trudnosci z zakorzenieniem sie z kon-
kretnym kontekscie spoteczno-politycznym). Okoto roku 1930 ozywczy nurt
sztuki awangardowej wyczerpuje sie, by z nows sitag wybuchnaé w latach piec-
dziesigtych XX wieku.

Neoawangarde powszechnie definiuje si¢ jako kontynuacj¢ awangardy hi-
storycznej. Sam proces kontynuacji warto$ciowany jest przez badaczy zaréwno
pozytywnie, jak i negatywnie. Pozytywnie — jesli spojrzymy na neoawangarde
jako radykalizacje idei awangardy, negatywnie za§ — jeéli uznamy, ze zinsty-
tucjonalizowata artystyczne prowokacje. Grzegorz Dziamski (1996, s. 49-52)
stawia teze, ze réznorodne perspektywy przyjmowane przez przedstawicieli
obu okreséw taczy specyficzna postawa awangardowa (awangardyzm), ktéra
cechuje przede wszystkim nowe spojrzenie na czas — zwrot od przesztosci ku
przysztosci, a wiec akcentowanie nowosci, dynamiki, zmiany, innowacyjnosci.
Myslenie awangardowe to réwniez krytyka otaczajacej rzeczywisto$ci — spote-
czenstwa, ale i regut obowiazujacych w §wiecie sztuki — oraz prze$wiadczenie,
ze zastany porzadek spoteczny mozna catkowicie przebudowac.

Analizujac historie sztuki wieku XX z punktu widzenia ksztaltowania sie
jej nurtu partycypacyjnego Bishop zwraca uwage na znaczenie serate wioskich
futurystéw, produkcje teatralne w Rosji realizowane po rewolucji bolszewic-
kiej oraz paryski Sezon Dadaistyczny z 1921 roku. Tym samym stawia teze, ze
zrédet wspoétczesnych praktyk sztuki zaangazowanej powinniémy szukaé nie
w sferze malarstwa czy ready made, ale w dziedzinie teatru i performansu. Kaz-
dy z tych fenomendw artystycznych oprécz tego, ze angazuje — chociaz w inny
sposdb — publicznoé¢ w swoje dziatania, jest silnie zakorzeniony w kontekscie
politycznym (odpowiednio — wtoski faszyzm, rosyjski bolszewizm, odrzuce-
nie nacjonalistycznego sentymentu) (Bishop 2015, s. 83-132). Neoawangarde
Bishop ujmuje z perspektywy artystycznej krytyki wtadzy i alienacji (kapita-
lizm konsumpcyjny w Europie, dyktatury wojskowe w Ameryce Potudniowe;j,
specyfika partycypacji w krajach socjalistycznych) (Bishop 2015, s. 22).

Trzeci etap rozwoju sztuki partycypacyjnej przypada na okres po 1989 roku,
wyznaczony data upadku komunizmu. Ksztattuja si¢ nowe modele partycypa-
¢ji — performans delegowany oraz projekty pedagogiczne, a motywem prze-
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wodnim dziatan staje sie ,zbiorowo$¢” i ,,wspotpraca”. Zmianie ulega status
wystawy — z miejsca prezentacji przeksztalca sie w miejsce produkcji (Bishop
2015, s. 35, 381, 417). W wyniku tych proceséw ukonstytuowata sie koncep-
¢ja sztuki, w ktérej ,artysta jest w mniejszym stopniu indywidualnym twodrcg
oderwanych obiektéw, a bardziej wspoétpracownikiem i wytwoércg sytuacji;
dzieto sztuki jako skoniczony, przenosny i podlegajacy utowarowieniu produkt
jest wyobrazone na nowo jako rozciagniety w czasie lub dtugoterminowy pro -
jekt z niesprecyzowanym poczatkiem i zakonczeniem; publiczno$é, postrze-
gana wczesniej jako «widz» czy «obserwator», zostaje obecnie sprowadzona do
roli wspottworcy lub uczestnika” (Bishop 2015, s. 19).

Kazdemu z przywotanych stadiéw sztuki nierozerwalnie przypisana jest
idea zwiazania sztuki z rzeczywisto$cia spoteczna oraz politycznego potencja-
tu dziatan artystycznych (Bishop 2015, s. 20). Udziat $wiata sztuki w zmianie
spotecznej polega na mierzeniu sie z trudnymi kwestiami, na budowaniu agory,
na ktdrej tocza sie dyskusje, na $wiadomym odstanianiu konfliktéw i sprzecz-
nosci (Sienkiewicz 2015, s. 9). Polityka — a zatem i sztuka, dodaje Artur Zmi-
jewski (2007, s. 13) — to miejsce konfrontowania si¢ zadan, potrzeb i pra-
gnien. W tym samym tonie wypowiada si¢ Zbigniew Libera (2011, s. 116), dla
ktorego polityczno$¢ sztuki polega nie na analizowaniu biezacych spraw, ale
na wprowadzaniu do $wiata tego, co dotychczas nie bylo w nim reprezento-
wane.

Wspomniani autorzy odnoszg si¢ do dorobku Jacquesa Ranciera. Sadzi on,
ze polityka ustanawia to, co wspdlne, upodmiotawia pewne jednostki i grupy
spoteczne, a jednoczesnie jest przestrzenig konfliktu, $cierania sie réznych sta-
nowisk na temat tego, ktére przedmioty sg istotne dla wspdlnoty oraz ktore
podmioty maja zdolno$¢ postugiwania si¢ mowg (do decydowania o tym, co
wspolne). Polityka uwidacznia wiec to, co dotychczas nie byto widoczne, oraz
przyznaje podmiotowos¢ tym, ktérzy dotychczas nie mogli decydowac o tym,
co wspdlne. Skoro — zdaniem francuskiego filozofa — wnikliwa analiza rzeczy-
wistosci spotecznej podejmowana przez artyste polega na ujawnianiu spotecz-
nych praktyk inkluzji i ekskluzji, to sztuka staje si¢ naturalnym sojusznikiem
polityki. Sztuka i polityka sg dwiema formami podziatu zmystowosci na to, co
widzialne i styszalne, oraz to, co niewidzialne i niestyszalne (Ranciere 2007,
s. 25-26). Przywotajmy in extenso jak Ranciere uzasadnia mariaz §wiata polityki
i sztuki: ,[...] nie uwazamy juz sztuki i polityki za dwie niezalezne od siebie
sfery, ktére wymagaja szczegoélnej mediacji miedzy soba [...]. Artystyczne dzia-
tanie moze natomiast sta¢ sie polityczne poprzez przemiane sfery widzialno-
$ci, sposoboéw postrzegania i wyrazania tej sfery, doSwiadczania jej jako znosnej
lub nie. [...] Oto co znaczy «estetyka»: dzielo sztuki jest okreslane jako takie,
gdy nalezy do pewnego systemu identyfikacji, pewnego rodzaju podziatu tego,
co widzialne, wypowiadalne, mozliwe. Polityka ma z kolei wymiar estetyczny:
jest ona wspdlnym horyzontem tego, co dane i mozliwe, zmiennym krajobra-
zem, a nie seria dziatan, ktére wynikajg ze «stanu §wiadomosci», osiggnietego
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gdzie indziej. [...] W centrum tego, co nazywamy estetycznym systemem sztu-
ki, znajduje si¢ utrata wszelkich koniecznosci w relacjach miedzy dzietem i jego
odbiorcami, miedzy jego zmystowa obecno$cia a naturalnym skutkiem. Teraz
musimy bada¢ sam obszar zmystowosci, w ktérym artystyczne gesty wstrzasajg
naszymi sposobami postrzegania i w ktérym polityczne gesty redefiniujg nasza
zdolno$¢ do dziatania” (Ranciére 2007, s. 150-151).

Dziataniom artystycznym w zakresu sztuki zaangazowanej spotecznie to-
warzyszy rozwdj dyskursu akademickiego — oproécz rekonstruowania okolicz-
nosci, ktore sprzyjaty konstytuowaniu si¢ tej formy sztuki, krytycznej refleksji
poddawane sg jej wymiary etyczne oraz estetyczne, status artysty i publiczno-
Sci, problem autorytetu artysty czy kwestia jego warsztatu (de-skilling, re-skilling,
performans delegowany) . Ponadto na rynku pojawiaja sie publikacje, ktére uj-
muja zwrot spoteczny w sztuce od strony praktycznej, uzytecznej, a wiec oferujg
zbidr wskazéwek (metod, pojec, definicji, przyktadéw dziatan), jak realizowaé
projekty sztuki zaangazowanej (Helguera 2011). Obserwujemy zatem proces
instytucjonalizacji tego nurtu sztuki.

Czynnikiem, ktéry przyciagnat uwage artystéw zaangazowanych spotecznie
i przyczynit sie do powstania zwrotu edukacyjnego w sztuce, byta krytyka sys-
temu szkolnictwa wyzszego, a konkretnie jego uwiktanie w ideaty rynku neo-
liberalnego. Marina Vishmidt przyznaje, ze neoliberalna polityka ekonomiczna
oraz przemysty kreatywne sg istotniejsze dla przetomu edukacyjnego w sztuce
niz dziedzictwo pedagogiki krytycznej, ktére czesto jest przywotywane w opi-
sach i analizach wspétczesnych zjawisk artystycznych (Krauss, Pethick, Vish-
midt 2010, s. 255).

Pole edukacji od zawsze byto obszarem walki réznych aktoréw (z pola poli-
tyki czy gospodarki) o wtadze i kapitat symboliczny. O ile jednak wcze$niejsze
konflikty dotyczyly tresci programéw nauczania oraz ich celéw, o tyle obecnie
kwestig sporng stato sie traktowanie edukacji jako sektora gospodarki ustu-
gowej (czego symbolem jest rozpoczecie tzw. Procesu Boloniskiego), ktérego
ramy instytucjonalne wyznaczaja trzy — majace sprzyja¢ dobrobytowi ludzkie-
mu — cechy: prawo wlasnosci prywatnej, wolne rynki oraz wolny handel (Ha-
rvey 2007, s. 2). Produkcja wiedzy odbywa si¢ zgodnie z logika rynkowa, ktéra
premiuje uzyteczno$¢ wiedzy, konkurencje, biurokratyczna kontrole¢ i iloSciowe
metody ewaluacji, zniecheca za$ do wspdtpracy i podejmowania ryzykownych
eksperymentéw (Podesva 2007).

Neoliberalny model produkcji wiedzy budzi obawy uczestnikéw i obser-
watoréw $wiata sztuki, ktoérzy negatywnie oceniaja politycznie zdominowana
retoryke pojmowania kultury jako ustugi, kreatywnej ekonomii, pracy niema-
terialnej oraz edukacji nastawionej na rezultaty, podnosza za$ potrzebe kul-

1 Obok przywolywanej juz pracy Claire Bishop (2015) warto w tym miejscu zwréci¢ uwage na
dziatalno$¢ badawczg miedzy innymi Nicolasa Bourriauda (2012), Miwon Kwon (2002), Granta
Kestera (2004) czy Toma Finkelpearla (2013).
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tywowania krytycznych praktyk kulturalnych niezaleznych od warunkéw eko-
nomicznych i wymagan wolnego rynku (O’Neill, Wilson 2010, s. 14). Jednak
jak podkresla Irit Rogoff, ktora jest jednym z bardziej wptywowych teoretykéw
zwrotu pedagogicznego w sztuce, wlaczenie edukacji w dziatania artystyczne
pociaga za soba konieczno$¢ przyjecia terminologii bliskiej zasadzie gospodar-
ki opartej na wiedzy. Takie pojecia, jak produkcja wiedzy, badania, edukacja czy
samoorganizujace sie pedagogiki, moga sprzyjaé traktowaniu wspétczesnych
projektéw artystycznych jako kolejnego instrumentu w zasobach polityki neo-
liberalnej (Rogoff 2010, s. 34).

SPECYFIKA ZWROTU EDUKACYJNEGO W SZTUCE

Wspdtczesnie wielu artystdw zainteresowanych jest realizacja projektéw
edukacyjnych, projektowaniem wydarzen, w ktérych edukacja nie sprowadza
sie do roli pomocniczej (jaka tradycyjnie petnita podczas wystaw). Jednocze-
$nie jednak artysci dystansujg sie od systemu szkolnictwa i podejmujg préby
eksperymentowania z edukacja, traktujac ja jako autonomiczng, alternatywng
praktyke kulturowa. Wykonujac projekt pedagogiczny artysta $wiadomie mie-
rzy si¢ z problemem ztozonych relacji miedzy edukacja a wiadza, autorytetem,
wrodzonym talentem, ramami instytucjonalnymi oraz wymogami wolnego ryn-
ku (Kalin 2012, s. 43).

Z perspektywy zwrotu pedagogicznego za jednego z wazniejszych prekurso-
réw sztuki zaangazowanej spotecznie, w ktérej edukacja przyjmuje postac sztu-
ki, uwaza sie Josepha Beuysa (Bishop 2015, s. 420-422). W swojej tworczosci
wyktady i seminaria traktowat jak performanse, ktérych celem byto sktonienie
publicznos$ci do podjecia dyskusji na rézne tematy (na przyktad projekt ,Or-
ganization for Direct Democracy by Referendum” poruszal kwestie ordynacji
wyborczej; Podesva 2007). Komunikacja powinna mie¢ charakter partnerski,
nie jednostronny — od nauczyciela/mistrza do ucznia (Beuys 2006, s. 125-
-126). Przedsiewzieciem, ktére w praktyce stanowito realizacje filozofii Beuysa,
byt miedzy innymi Wolny Miedzynarodowy Uniwersytet Kreatywnosci i Badan
Interdyscyplinarnych, ktérego dziatalno$¢ zainaugurowano w 1973 roku. ,Ta
wolna — by przywota¢ stowa Bishop (2015, s. 420) — przeciwstawiajaca sie
zasadzie wspdtzawodnictwa i otwarta akademia, ktérej najistotniejszym celem
bylto realizowanie tkwigcego w kazdym cztowieku potencjalu tworczego, pro-
ponowata swoim stuchaczom interdyscyplinarny i wszechstronny program stu-
diéw, ktérego integralng podstawe stanowity badania kultury, socjologia i eko-
nomia”. Beuys bowiem zywit przekonanie — podobnie jak przywotywani juz
Dewey i Read — ze kazda jednostka jest artysta i moze sta¢ si¢ ,kreatorem,
rzezbiarzem lub architektem spoteczenstwa” jesli bierze czynny udzial w zyciu
kulturalnym, politycznym i ekonomicznym. Jako Ze sztuka obecna jest w kaz-
dym dziataniu, zatem spoteczenstwo nalezy ujmowac jako dzieto sztuki (Beuys
2006, s. 125-126).
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Rogoft proponuje, by w stowniku zwrotu edukacyjnego w sztuce znala-
zly sie¢ nastepujace pojecia. Potentiality, ktére oznacza mozliwo$¢ dziatania nie
ograniczonego przez brak umiej¢tnoéci, ale za to uwarunkowanego nasza wo-
la i entuzjazmem, a ponadto zawierajacego element zawodnosci, prawdopo-
dobienistwa, ze sie ono nie powiedzie. Actualization to pojecie oparte na za-
tozeniu, ze jesteSmy zakorzenieni w skomplikowanym systemie, w ktérym
nie mozna oddzieli¢ od siebie proceséw spotecznych, Zrédet wiedzy, indy-
widualnych podmiotowosci. Aktualizacja polega zatem na wyzwoleniu zna-
czen i mozliwosci tkwiacych w obiektach, sytuacjach, przestrzeniach, innych
jednostkach. Urgency pojmuje autorka jako umiejetno$¢ uzmystowienia sobie,
ktore kwestie sg kluczowe, by wilasnie one staly sie silg napedowsa dziata-
nia, a kulture, w ktorej istotna jest umiejetno$¢ formutowania wtasnych py-
tan, okresla mianem accessible (jako przeciwienstwo sytuacji, w ktérej pyta-
nia sa stawianie/narzucane). Ostatnim precyzowanym przez Rogoff terminem
ze stownika zwrotu edukacyjnego jest challenge. Edukacja bowiem to pole na-
szej codziennej aktywno$ci, w ktére z natury wpisane jest wyzwanie — na
przyktad kiedy wyobrazamy sobie mozliwo$¢ innego sposobu myslenia. Edu-
kacja w tej perspektywie staje si¢ platforma, miejscem spotkania podziela-
nych ciekawos$ci, podmiotowosci, cierpien i pasji (Rogoff 2010, s. 36-37, 39,
40-41).

Nasuwaja sie jednak pytania o to, skad sie wziela supozycja, ze artysta
wypelni zadania pedagogiczne sprawniej niz edukator oraz dlaczego — mimo
krytyki systemu szkolnictwa wyzszego — artysci uznali, Zze model szkoty arty-
stycznej moze stanowic efektywne narzedzie przywrocenia sztuce jej potencja-
tu tranformatywnego. Pytanie o status artysty w projektach edukacyjnych wyja-
$nia specyfika procesu edukacji w szkole artystycznej, polegajacego na wspiera-
niu innowacyjnosci, na eksperymentowaniu i na zyczliwej krytyce, a w efekcie
— przygotowaniu jednostki do projektowania alternatywnych modeli wspét-
pracy z publicznodcia. Warto jednak podkresli¢, ze zrédet takiego wyjasnienia
poszukiwaé mozemy w stereotypowej dystynkcji miedzy autonomicznym twor-
cg, artystg a edukatorem (nauczycielem) — pracownikiem instytucji publicznej,
ktéry musi pracowaé wedtug przepiséw i regulaminéw (Graham 2010, s. 126).
Moze wiec pojawic sie watpliwos$é, czy tego typu dziatania nalezg jeszcze do
obszaru sztuki? Czy artysci nie wchodza juz w role socjologdw, pracownikow
socjalnych, aktywistow, politykow?

Anton Vidokle, jeden z kuratoréw Manifesta 6, przyznaje, ze szkoty arty-
styczne nalezg do nielicznych instytucji, w ktérych kladzie sie nacisk na pro-
ces uczenia sie, eksperymentowanie, a nie na produkt finalny. Ponadto sa to
instytucje z zatozenia multidyscyplinarne, co oznacza, ze réznorodnym dys-
kursom i praktykom przypisany jest rownorzedny status. Na szkote artystycz-
na mozna spojrze¢ rowniez jak na miejsce produkcji kulturowej — poktosiem
aktywnosci studentéw i wyktadowcdédw sa miedzy innymi publikacje, wysta-
wy, dzieta sztuki, seminaria, pokazy filmowe, koncerty, performanse, projek-
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ty architektoniczne. Jednakze pewne aspekty funkcjonowania szkoty artystycz-
nej uniemozliwiaja jej wierne odwzorowanie w projektach artystycznych. Do
takich cech Vidokle zalicza przestrzenne zamkniecie szkoty dla szerokiej pu-
blicznosci (wstep na teren uczelni majg tylko osoby uprawnione — studen-
ci i pracownicy) oraz sama filozofie systemu oéwiaty, ktéra (opierajac sie na
powtarzalnych programach nauczania) ,,produkuje” kolejne pokolenia podob-
nych sobie artystéow. Vidokle proponuje zatem potaczenie idei wystawy (prze-
strzen otwarta dla wszystkich zainteresowanych) oraz modelu szkoty arty-
stycznej, ktéra dziata tymczasowo (a wiec opiera sie na efemerycznych pro-
gramach nauczania i nie ksztalci jednostek podobnych do siebie). Taki zamyst
stal za propozycja przeksztatcenia w 2006 roku biennale w Nikozji w dwulet-
nia szkote tymczasowa. Intencja kuratoréw byto réwniez wyswobodzenie si¢
z ram instytucjonalnych, ktére ograniczaja innowacyjno$¢ dziatania, za wzér
stawiano takie szkoly artystyczne, ktére — jak Black Mountain College czy
Bauhaus — byly kolektywnymi przedsiewzieciami artystéw (Vidokle 2010,
s. 152-154).

Powstanie w 1919 roku w Weimarze uczelni artystyczno-rzemie$lniczej
Bauhaus Malgorzata Leyko wpisuje w nurt Lebensreform, a wiec dziatan refor-
matorskich z przetomu XIX i XX wieku, na terenach gtéwnie Niemiec, Au-
strii i Szwajcarii, gdzie sprzeciwiano si¢ postepujacym procesom industrializa-
¢ji i urbanizacji, propagujac jednoczes$nie idee ,wszechstronnej odnowy zycia”,
ktéra miata ,,uwolni¢ cztowieka kulturalnego od przewidywanego szkodliwego
dziatania cywilizacji” (jak na przyktad trudne warunki mieszkaniowe w mie-
Scie czy zanieczyszczone powietrze) (Leyko 2012, s. 9). Dla studentéw i wspot-
pracownikéw Bauhausu przestrzenia sprzyjajaca kreowaniu lepszego zycia byta
sztuka, rozumiana jako narzedzie wprowadzania zmian w $wiecie. Koncentro-
wano sie gléwnie na odpowiedniej organizacji przestrzeni, ktéra w znaczacy
sposéb wplywa na jakos¢ codziennego funkcjonowania jednostki: ,[...] w Bau-
hausie myslano o tworzeniu funkcjonalnych systemoéw, w ktorych poszczegdlne
obiekty stanowityby tylko jeden z elementéw. Projektowanie komplementar-
nych wobec siebie systemdéw przedmiotéw codziennego uzytku (na przyktad
mebli, oswietlenia, tkanin, naczyn), podporzadkowanych sposobowi porusza-
nia sie cztowieka w przestrzeni, miato uwolni¢ uzytkownika od fetyszyzowania
przedmiotéw, a w konsekwencji bezposrednio oddzialywaé na sposéb zycia”
(Leyko 2012, s. 234).

Bauhaus jest réwniez niezwykle interesujaca instytucja z punktu widzenia
rozwiazan edukacyjnych, za ktérymi optowat Walter Gropius, pierwszy dyrek-
tor szkoty. Pomyst na eksperymentowanie z procesem dydaktycznym zrodzit sie
z niezadowolenia z dotychczasowego systemu ksztalcenia artystyczno-eduka-
cyjnego, ogniskujacego sie gtéwnie na autorytarnym narzucaniu wiedzy, a tak-
ze oddzielajgcego sfery materialng i estetyczna produkgji, artyste od rzemiesl-
nika (Leyko 2012, s. 235). W 1923 roku Gropius pisat: , Przewodnig zasada
Bauhausu byta koncepcja stworzenia nowej jednostki, zespolenie razem wie-
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lu «sztuk» i kierunkéw: zjednoczenie majace za podstawe samego cztowieka
i istotne tylko jako zywy organizm” (cyt. za: Giedion 1968, s. 544). Metoda
Bauhausu opierata si¢ na nauce przez dziatanie, ktérej zrédet mozna poszu-
kiwa¢ w pracach dziewietnastowiecznego pedagoga Friedricha Frobela, twércy
koncepcji kindergarten. Frobel ktadt nacisk przede wszystkim na rozwdj zdol-
nosci sensomotorycznych najmtodszych dzieci, zachecat, by uczyly sie przez
zabawe ze specjalnie przygotowanymi artefaktami, tzw. darami (kule, drewnia-
ne kostki itd.), ktére rozwijaja wyobraznie i pozwalaja dziecku zrozumie¢, ze
stanowi cze$¢ wiekszej catosci. Frobel zwiezle tak przedstawia charakterystyke
swojego stanowiska: ,,[...] konieczne jest, aby rozwijajacy sie cztowiek juz od
matego byt przyzwyczajany do twérczych dziatan; tego wymaga takze sama na-
tura cztowieka. [...] zabawa, budowanie, modelowanie towarzysza pierwszym
delikatnym owocom mtodosci. To jest wtasnie ten moment, w ktérym cztowiek
musi zosta¢ uchwycony, aby byt w swoim przysztym zyciu pracowity, pilny i su-
mienny. Kazde dziecko, a pdzniej chtopiec czy mtodzieniec, z jakiegokolwiek
stanu i $rodowiska pochodzace, powinno co dzien poswieca¢ co najmniej jedng
do dwoch godzin na powazna czynnos¢ przy tworzeniu jakichs rzeczy” (cyt. za:
Kiepela 2015, s. 133). Dziatania Bauhausu to w znacznym stopniu rozwiniecie
zatozen Frobela w takim kierunku, aby mozna je byto wykorzysta¢ w edukacji
dorostych.

Istotny wktad w rozwdj metod edukacyjnych Bauhausu miat Johannes Itten,
ktéry przez pierwsze cztery lata funkcjonowania szkoty prowadzit tzw. Vorkurs,
czyli obowigzkowy dla wszystkich studentéw kurs podstawowy. ,,Kurs wstepny
— jak glosit Itten — dotyczy caltej osobowosci ucznia, poniewaz dazy do jego
wyzwolenia, do usamodzielnienia” (cyt. za: Banham 1979, s. 345). Uczestni-
cy zaje¢ musieli wréci¢ do ,,szlachetnego stanu dziko$ci z okresu dziecinstwa”
(Banham 1979, s. 345), to znaczy wyzby¢ sie zdobytych wczeéniej umiejetno-
$ci i wiedzy, odrzucié przyjete osady, uwolni¢ si¢ od obowiagzujacych konwen-
¢ji. Dopiero stan ,szlachetnej dziko$ci” umozliwiat samopoznanie, odwotanie
si¢ do intuicji, wrazliwo$ci i wrodzonych zdolno$ci oraz otwarcie si¢ na nowe
idee.

Nowatorska koncepcja Bauhausu byt réwniez partnerski sposéb prowadze-
nia warsztatéw, kwestionujacy tradycyjny podziat rdél na ucznia i nauczycie-
la. Gropius zaproponowal, by pojecia konotujace hierarchiczne relacje wtadzy
W procesie uczenia si¢ zastapi¢ terminami ,,mistrz” oraz , praktykant” lub ,cze-
ladnik”. Poniewaz nie bylo jeszcze nauczycieli wykwalifikowanych do pracy
w takim systemie, warsztaty prowadzily dwie osoby: , mistrz warsztatow”, rze-
mie$lnik posiadajacy umiejetnoséci manualne i do$wiadczenie zawodowe; oraz
»mistrz form” — artysta, ktéry pobudzat do kreatywnego myslenia (Lerner
2005, s. 215). Idei odrodzenia relacji miedzy sztuka a rzemiostem oraz integra-
¢ji architektury, rzezby i malarstwa nie udato sie zrealizowa¢, jednak uksztat-
towany w Bauhausie demokratyczny sposéb ksztalcenia stat si¢ inspiracja do
wprowadzania zmian na innych uczelniach.
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SILA DIALOGU W PROJEKTACH EDUKACYJNYCH

Realizujac projekty edukacyjne mozna wpasé w putapke tzw. estetyki peda-
gogicznej, ktora zwalnia uczestnikéw z koniecznos$ci codziennego kontestowa-
nia i wypierania dominujacych praktyk. Rogoff zwraca uwage, ze wykorzysta-
nie metod edukacyjnych w przedsiewzieciach artystycznych moze prowadzi¢ do
nasladowania w strategiach reprezentacyjnych na przyktad bibliotek czy archi-
woOw, wowczas scenariusz wywiadu, obietnica rozmowy czy nawet puste regaly
na ksiazki staja sie¢ narzedziami do uproszczonego i ulotnego zaangazowania.
Te mankamenty nie moga jednak przestoni¢ faktu, ze wigczenie konwersacji
w dzialania artystyczne bylo najwazniejszg zmiang, jaka zaszta w $wiecie sztu-
ki przez ostatnich kilkanascie lat. Zadomowienie si¢ trybu konwersacyjnego
w sztuce wynika co najmniej z dwdch okolicznodci — istniejacej infrastruk-
tury (dostepne przestrzenie czy znane formaty: wystawy, spotkania, wywiady,
wyktady) oraz ciaglego zainteresowania publicznosci (ztozonej ze studentéw,
aktywistéow). Efektem sa rozmowy nawiazywane migdzy bardzo réznymi gru-
pami — artystami, naukowcami, filozofami, krytykami, ekonomistami, archi-
tektami, planistami — ktére wyzwolity sie spod wtadzy instytucji rzadowych
i akademickich. Rozmowa stata si¢ sposobem gromadzenia, zdobywania wie-
dzy, zadawania pytan (Rogoff 2010, s. 42-43).

Uznanie rozmowy za site napedowa projektéw edukacyjnych wyjasnia, dla-
czego Rogoff uznata, ze najlepszym sposobem wyja$nienia zwrotu pedagogicz-
nego w sztuce jest odniesienie si¢ do koncepcji parezji Michela Foucaulta —
publicznej wypowiedzi, ktérych autorzy sa postrzegani jako jednostki mowig-
ce prawde. Dla Foucaulta parezja stanowi ,element subiektywacji, samo-
ksztaltowania”, przeciwienstwo ,subiektyfikacji (ujarzmienia), czyli two-
rzenia podmiotu przez anonimowe relacje wtadzy i zewnetrzne wobec jednostki
dyskursy” (Franczak 2012, s. 246). Prawda w parezji — wypowiedzi otwartej,
jawnej i publicznej — nie musi stuzy¢ zadnemu konkretnemu celowi, musi
zostaé publicznie wygltoszona i musi mie¢ widownie (Rogoff 2010, s. 46). Pa-
rezjasta uzywa swojej wolnosci, by gltosi¢ prawde, poniewaz traktuje to jako
obowiazek, ,,méwi co$, co jest dla niego niebezpieczne, co$, co naraza go na
ryzyko, jest dla niego niewygodne i moze wiaza¢ si¢ z ptaceniem najwyzszej
ceny” (Franczak 2012, s. 246). Rogoft stoi na stanowisku, ze zwrot edukacyjny
w sztuce polega na produkgji i artykulacji prawdy. Jednak nie prawdy rozumia-
nej jako co$ mozliwego do udowodnienia, jako fakt. Prawda jest to, co ognisku-
je wokot siebie podmiotowosci, ktérych nie mozna wyrazi¢ za pomocg innych
wypowiedzi (Rogoff 2010, s. 46).

Konwersacja, dialog jako kluczowe elementy procesu edukacyjnego byly
niezwykle istotne w ramach pedagogiki krytycznej. Jeden z wazniejszych tek-
stow tego nurtu — ,,Pedagogika ucisnionych” Paulo Freire z 1968 roku — sta-

.....

tystéw. Freire przeciwny byt tzw. bankowemu modelowi edukacji, w ktérym
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uczen to puste naczynie napelniane przez nauczyciela wiedza, wytwarzajace-
go tym samym jednostke spolegliwa wobec systemu spotecznego. Tymczasem
edukacja, zdaniem Freire, powinna polega¢ na rozmowie, ktéra wymaga zasta-
nowienia sie, refleksji, wyobrazni, wypierania, obserwacji, ttumaczenia. Dialog
ten nie zawsze przebiega zgodnie z zatozeniami nauczyciela (Pierce 2008), ale
nadal opiera si¢ na hierarchii rozumianej jako obecno$¢ autorytetu, a nie wta-
dza autorytarna: , Dialog nie istnieje w prézni politycznej. Nie jest «przestrze-
nig wolna», w ktérej kazdy méwi to, czego chce. Dialog odbywa sie w ramach
pewnego programu i pewnej treéci. [...] Dialog oznacza permanentne napie-
cie pomiedzy autorytetem i wolno$cia. W napieciu tym autorytet jest w stanie
przetrwa¢, poniewaz decyduje on o nadawaniu uczniom praw i wolnoéci, kté-
re rodza sie, wzrastajg i dojrzewaja doktadnie dlatego, ze autorytet i wolno$é
moga uczy¢ si¢ samodyscypliny” (cyt. za: Bishop 2015, s. 455). Proces uczenia
sie oparty na modelu wymiany ma, po pierwsze, wydoby¢ z ,,trybu milczenia”
jednostki marginalizowane, grupy wykluczone, by po drugie — zaangazowac je
w aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym, a tym samym produkcje wlasnej
kultury (Kosiniska 2012, s. 48).

Przywotane nizej projekty dowodza pojawienia si¢ we wspodtczesnej sztu-
ce nowych praktyk artystycznych, ktére wykorzystujac dialog i konwersacje
koncentruja sie¢ na wspodtpracy. Na ogoét bywa tak, ze to dzieto sztuki wy-
woluje rozmowe miedzy widzami, a konwersacja w tych przypadkach sta-
je sie nierozerwalna cze$cia pracy. Autorzy kreuja warunki, ktére ulatwia-
ja rozmowe i wyjécie poza oficjalny dyskurs. Rozmowa jako integralna czg$¢
dzieta nie jest statyczna, podtrzymuje toczace sie procesy wspoétpracy i zmia-
ny (mogg zaréwno wplywaé na swiadomos¢ uczestnikdw, jak i mieé szerszy
wplyw kulturowy czy polityczny), nastawiona jest na wymiane (Kester 2004,
s. 8).

Wsréd wielu projektéw artystycznych, ktére nie ktadly nacisku na prezen-
towanie, ale na dialog, warto wymie¢ ,,Copenhagen Free University” (2001-
-2007). Nieformalny uniwersytet prowadzony przez artystow (Henriette Heise
i Jakob Jakobsen) mieécit si¢ w prywatnym mieszkaniu, co stanowito prébe
przelamania bariery miedzy tym, co prywatne, a tym, co publiczne. Jego dzia-
talnos¢ byta wyrazem sprzeciwu wobec gospodarki opartej na wiedzy (z jej biu-
rokratyzacja i standaryzacjg). Zaproszeni do wspotpracy artysci, pisarze, bada-
cze pracowali z formami wiedzy, ktére sg ulotne, ptynne, schizofreniczne, bez-
kompromisowe, subiektywne, nierentowne i wytwarzane zbiorowo. Na stronie
internetowej publikowano teksty krytyczne, cyfrowe dzieta sztuki (na przyktad
,»17 tez dotyczacych produkcji wiedzy”), linki do podobnych instytucji na calym
$wiecie. Wszystkie te dziatania miaty na celu produkcje krytycznej swiadomo-
Sci oraz jezyka poetyckiego?2.

2 Zob. http://www.copenhagenfreeuniversity.dk/index.html [25.03.2017].
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Kolejng realizacjg, ktéra odzwierciedla idee zwrotu edukacyjnego, jest pro-
jekt z 2006 roku ,,A.C.A.D.E.M.Y. Learning from Art / Learning from Museum”.
Skladaly sie nan miedzynarodowe wyklady, sympozja, warsztaty, konferencje
oraz wystawy. Celem tych dziatan byta préba odpowiedzi na pytanie, czy aka-
demia (i zachodzacy w niej proces uczenia si¢) moze by¢ metafora spekulacji,
refleksji, eksperymentéw wolnych od wymogu dostarczania sprawdzonych wy-
nikow? Jesli akademia faktycznie jest przestrzenig nieograniczonej eksploracji
i rozwoju, to w jaki sposéb zasady jej dziatania mozna zastosowaé w pozosta-
tych dziedzinach naszego zycia, w innych instytucjach (muzeach, uniwersyte-
tach, szkotach artystycznych)?

Zaproszeni do udzialu w projekcie artysci, teoretycy, aktywisci, studenci
skoncentrowali uwage na muzeach i poszukiwali odpowiedzi na pytanie, czego
mozemy si¢ nauczy¢ w tych instytucjach. Pytanie nie dotyczyto jednak ekspli-
cytnych praktyk edukacyjnych muzeéw i tego, co i jak konserwuja, eksponuja,
badaja, lecz raczej tego, jakie mozliwosci otwierajg sie przed nami, gdy my-
$limy o rzeczach, sprawach w sposéb inny niz zwykle. Muzeum traktowano
jako miejsce potencjalnosci i aktualizacji, podobnie jak akademie. Wedtug au-
toréw projektu muzeum jako miejsce edukacji nieformalnej powinno wspiera¢
radykalna pedagogike, a wiec taka, ktéra odrzuca prosty dostep do informa-
¢ji i doswiadczen. Uwaga uczestnikéw koncentrowata sie wiec na dostrzezeniu
niewidocznych i nieoznaczonych mozliwosci, ktére istnieja w muzeum,; jak na
przyktad pracownicy instytucji z ich indywidualnymi do§wiadczeniami; jak od-
wiedzajacy, ktérych interakcje z tym miejscem nie sa oceniane; jak kolekcja,
ktéra moze by¢ odczytana na wiele sposobow.

Napiecie wywotywane przez projekt byto efektem podkreslenia réznicy mie-
dzy tym ,,co musisz wiedzie¢?” a tym ,,do czego dazysz?”. Praktyki akademickie
na og6t koncentruja sie na tym, co jednostki powinny wiedzie¢, by méc mysleé
i podejmowac efektywne dziatanie. Tymczasem uczestnicy projektu zapropono-
wali, by akademia stata si¢ przestrzenia wytwarzania takich zasad i aktywnosci,
ktére moga zosta¢ wykorzystane poza jej murami jako narzedzia uczenia sie
przez cate zycie. Projekt miat réwniez stanowi¢ przeciwwage dla zachodzacych
w akademii proceséw profesjonalizacji, technicyzacji oraz prywatyzacji (Rogoft
2010, s. 35-38, 2007).

Kolejny przyktad to projekt Annette Krauss , Hidden Curriculum” (2007),
ktéry eksplorowat nierozpoznane i nieintencjonalne formy wiedzy pojawiajace
sie w szkole, ale nie bedace czescia oficjalnego programu nauczania. W trak-
cie warsztatow uczniowie z dwdch szkét (tradycyjnej oraz bardziej postepowej)
w wieku 14-17 lat analizowali swoje dziatania i zachowania w szkole, szczeg6l-
nej rozwadze poddali wszelkie praktyki, ktére pozwalaly im ,,0szukaé” system
opresyjny. Oprécz posiadania wiedzy, ktérej oczekuje szkota, uczniowie musza
bowiem posigé¢ inne jej formy — niepisane i nieoficjalne — stanowiace czes¢é
systemu szkolnego. Uczniowie uczg si¢ na przyktad porownywac z innymi; ro-
zumie¢, jakie formy nieréwnosci spotecznej sa legitymizowane; przewidywac,
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jakiej odpowiedzi spodziewa sie nauczyciel, jak dalece moga negocjowac regu-
ty, by zabezpieczy¢ swoje indywidualne interesy. Podczas ostatniego etapu pro-
jektu uczniowie przektadali swoje opowiesci na dziatania i interwencje, ktére
odbywatly sie zarowno w szkole, jak i na terenie miasta. Jako kolejna forma
»ukrytego programu nauczania” miato to doprowadzi¢ do ujawnienia niewi-
docznych kodekséw postepowania i regut okreslajacych zachowanie w sferze
publicznej.

Zaobserwowane w omawianym projekcie sposoby radzenia sobie z narzu-
conymi regutami dziatania, stopien ich internalizacji oraz oporu wobec nich,
mechanizmy — czesto podswiadomego — negocjowania struktur instytucjo-
nalnych mozna przetozy¢ na inne dziedziny naszego zycia. W projekcie uwy-
puklono réwniez dystynkcje migdzy uczeniem si¢ jako procesem, ktéry trwa
cate zycie i dotyczy wszystkich jego sfer, a zinstytucjonalizowanymi procedura-
mi edukacji oraz miedzy takimi formami wiedzy nieoficjalnej, ktére podwazajq
status quo, a tymi, ktére czynia system bardziej przyjaznym (Krauss, Pethick,
Vishmidt 2010, s. 251-254).

Na gruncie polskim réwniez mozemy wskazaé inicjatywy wykorzystuja-
ce edukacyjny potencjat sztuki. Wprost do koncepcji edukacji dialogicznej
Freire odwotujg si¢ pomystodawcy (zaangazowani w funkcjonowanie Miejskie-
go Osrodka Sztuki) projektu realizowanego w Gorzowie Wielkopolskim, a gru-
pa, do ktérej byt on skierowany — grupa, ktéra nalezato ,,wydoby¢ z cienia” —
byly dzieci mieszkajace w tzw. gettcie (dawnym hotelu robotniczym, do kté-
rego ze wzgledu na niewywigzywanie si¢ ze zobowiazan finansowych trafia-
ty rodziny zajmujace wcze$niej mieszkania socjalne). Idea projektu polegata
na zaangazowaniu w dziatalno$¢ na rzecz wspdlnoty (pomalowanie zniszczo-
nych wulgarnymi graffiti klatek schodowych) catej spotecznosci, lokalnych li-
derdw, a takze przedstawicieli miejskiej sceny kultury alternatywnej. Nadrzed-
nym celem przys$wiecajacym tym praktykom bylo zaktywizowanie grupy do-
tychczas marginalizowanej, postrzeganej jak ,nienadajaca si¢ do zresocjalizo-
wania”, przywrdcenie jej podmiotowosci i sity sprawczej, a przez to takze prze-
pracowanie na nowo relacji miedzy instytucja pomocowg a odbiorca (przyjmu-
jacym postawe czasem roszczeniowa, czasem pokrzywdzonego). Podczas kon-
sultacji spotecznych ustalono wspoélnie zasady realizacji projektu, ktére wpro-
wadzono w zycie. Nalezy doda¢, ze koordynatorzy w trakcie warsztatow $wia-
domie natozyli pewne ograniczenia (dostarczajac narzedzi do ekspresji este-
tycznej), co — jak relacjonuje Marcela Koscianczuk (2012, s. 259) — ,,pomo-
glo dzieciom i mtodziezy dostrzec warto$¢ wspotdziatania opartego o zasady
zaufania, wspdtpracy, ale takze spotecznego podporzadkowania, ktore stano-
wi element zycia w kazdej spoteczno$ci”. Za wskaznik sukcesu omawianego
projektu mozna uzna¢ niewycofywanie sie uczestnikow w czasie jego trwa-
nia. Wydaje sig, ze pomogto odwotanie sie¢ do Tonniesowskiego Gemeinschaft
i poczucia wspolnoty grupy pierwotnej. Omawiany przyktad jest ciekawy réw-
niez z tego powodu, ze inicjatywa wyszta od Gorzowskiego Centrum Pomocy
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Rodzinie, ktére postanowito szuka¢ nowych, odrzucajacych dominujacy status
instytucji, sposobéw wspdtpracy ze spotecznoscig lokalng (Koscianczuk 2012,
s. 249-261).

ZAKONCZENIE

Prace powstajace w ramach zwrotu edukacyjnego w sztuce majg postac pro-
jektu, co wiaze sie z odrzuceniem koncepcji dzieta sztuki jako skornczonego
obiektu na rzecz procesu spotecznego, ktéry — zdaniem Bishop (2015, s. 340)
— jest ,otwarty, badawczy, rozciggniety w czasie i zdolny do formalnych prze-
ksztatcen’”. Uwaga artystow i kuratoréw nie koncentruje si¢ juz na produk-
gji, dystrybucji i ekspozycji dziel materialnych, ale na pobudzaniu i populary-
zowaniu idei bliskich twércom, inicjowaniu dialogu i relacji migdzyludzkich,
otwieraniu umystéw publicznosci na nowe sposoby interpretowania otaczaja-
cego $wiata, budowaniu forum wymiany mysli. Wspomniane projekty pedago-
giczne koncentrowaly si¢ na poszukiwaniu sposobdéw wiaczania do wspoélnoty
grup zmarginalizowanych, ale takze na znalezieniu nowego modelu akademii
oraz sprzeciwialy sie zasadom gospodarki opartej na wiedzy, ktére w duzym
stopniu wplywaja na procesy biurokratyzacji i standaryzacji edukacji. Projek-
ty edukacyjne oparte na modelu uniwersytetu negocjowaty istniejace struktury
instytucjonalne (w muzeum, szkole) — byly otwarte na niewiedze, ryzyko po-
petnienia btedéw, niestandardowe sposoby uczenia si¢, odrzucaly komercyjna
warto$¢ wiedzy. Kwestionowaly tym samym zalozenie, Ze istniejace stosun-
ki, relacje i wiedza sa czym§ statym i stabilnym (Pethick 2008). Trzeba jednak
podkresli¢, ze nawet jedli projekty byly realizowane w przestrzeniach instytu-
¢jonalnych (jak muzea, galerie, biennale), rzadko powodowaly fundamentalne
i dlugoterminowe zmiany czy przektadaly sie na podejmowanie konkretnych
decyzji. Moze to by¢ spowodowane tym, ze instytucje charakteryzuje niewielki
potencjat w zakresie uczenia sie i nieche¢ do zmian (Krauss, Pethick, Vishmidt
2010, s. 257).

Na wspélny mianownik dziatan artystycznych, ktére za medium przyjmuja
procesy edukacyjne sktadajg sie, zdaniem Kristiny Podesvy (2007): struktura
szkolna jako spoteczny $rodek przekazu, zaufanie do wytwarzania wspélnoto-
wego, zwrot w strone produkcji opartej na procesie, przypadkowa lub otwarta
natura, tymczasowo$¢, swobodna przestrzen do nauki, odejécie od struktury
hierarchicznej na rzecz egalitarnego wspoéttworzenia, eksperymentalna i inter-
dyscyplinarna produkcja wiedzy, Swiadomo$¢ instrumentalizacji akademii, wir-
tualna przestrzen komunikacji i rozpowszechniania idei. Wydaje si¢ jednak, ze
nadal otwarte pozostajg pytania Claire Bishop (2015, s. 423) o to, co oznacza
~praktykowanie edukacji (czy programowania) jako sztuki? Jak mamy ocenia¢
te doswiadczenia? Jaki rodzaj skutecznosci jest tutaj brany pod uwage?”, po-
niewaz nie dysponujemy wystarczajaco precyzyjnymi narze¢dziami opisu i oce-
ny tych jakze czgsto efemerycznych projektdw, ktére réznia si¢ od siebie ska-
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la i metodami dziatania, celami, warto$ciami, czasem trwania. Czy dominuja-
ce powinny by¢ kryteria etyczne, czy moze estetyczne? Latwiej dokonad jest
oceny projektu, w ktérym twoérca oddziela sfere artystyczng od celéw pedago-
gicznych. Jednak gdy artysta zaciera granice miedzy tymi dwoma wymiarami
swojej pracy, mozliwo$ci dokonania rzetelnej oceny si¢ komplikuja. Piotr Pio-
trowski dostrzega, ze praktyki artystyczne, nawet jedli przypominajq dziatania
aktywistéw politycznych i spotecznych, sg rozpatrywane w polu sztuki, czesto
wbrew woli artystéw: ,,Sztuka wytwarza wlasne pola referencyjne i to przede
wszystkim na nich jest postrzegana” (Piotrowski 2010, s. 10). Jednak réwniez
przyjecie wylacznie kryteriéw etycznych jest nieuprawnione, poniewaz — jak
twierdzi Bishop (2015, s. 36) — zorientowane spotecznie projekty artystycz-
ne sg tworzone i wspierane w polu sztuki i jako takie powinny zosta¢ podda-
ne ocenie estetycznej. Jednocze$nie przyznanie prymatu warto$ciom etycznym
wskazuje na postawy, ktére projekt edukacyjny powinien wzmacnia¢, takie jak
»szacunek dla innych, uznanie réznicy, ochrona podstawowych wolnosci oraz
sztywny tryb politycznej poprawnosci” (Bishop 2008, s. 55) — w tym kontek-
Scie wszelkie proby artystycznej strategii zaktdcenia czy interwencji sprzeczne
z deklarowanymi normami mogg zosta¢ zaklasyfikowane jako ,,nieetyczne” (Bi-
shop 2008, s. 55-56). Odrzucenie estetyki — by na koniec raz jeszcze odwota¢
sie do Ranciera — jest sprzeczne z zachodnim pojmowaniem systemu sztuki.
Raison d’étre estetycznego rezimu sztuki jest napigcie miedzy autonomia sztu-
ki a jej heteronomig (czyli uwiktaniem w zycie). Jesli sztuke definiujemy jako
sfere ,jednoczes$nie oddzielona od polityki i zawsze polityczng w swojej
naturze, poniewaz zawiera ona obietnice lepszego Swiata”, to nie ma potrzeby
poswiecania estetyki na ,,oftarzu zmiany spotecznej” (Bishop 2008, s. 57-58).
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ON THE NEED FOR DIALOGUE: THE IDEA OF AN EDUCATIONAL TURN IN ART
Summary

This article is about the educational turn in contemporary art. At present, many
artists are interested in educational projects—the planning of events in which educa-
tion is not reduced to an auxiliary role (as is traditional with an exhibition). Simultane-
ously, however, the artists distance themselves from the school system and are attempt-
ing to experiment with education, treating it as an autonomous, alternative cultural
practice. The author describes the traits and circumstances of this artistic phenomenon
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(above all, transformations in the field of socially engaged art, and criticism of the idea
of a knowledge-based economy). She analyses the role of pedagogical methods and ideas
in artistic and curating practices, while focusing primarily on methods of using dialogue
in artistic projects.

Key words / stowa kluczowe

contemporary art / sztuka wspoélczesna, participatory art / sztuka partycypacyjna, edu-
cational turn / zwrot edukacyjny, neoliberalism / neoliberalizm, education / edukacja
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