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Sztuka pytania — pytania sztuki

Summary
THE ART OF QUESTION — THE QUESTIONS OF ART

To live actively and courageously is to unceasingly ask questions. Each authentic question is an
open question. Openness of what we are asking about comes from the answer not being pre-
supposed. Such openness cannot be attributed to the pedagogical question, that is, a question
which is given to a student, in expectation of a pre-determined answer. An upbringing under-
stood as education through dialogue and education for dialogue treats open questions as being
of a far greater value. Such open questions have always been posed by art. The openness comes
from ambiguity which characterises all true works of art. It leads to different interpretations and
evaluations. While the pedagogical questions serve only to reproduce knowledge, open questions
posed by art lead to the discovery and co-creation of knowledge.
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Jestem, wiec pytam. Zy¢ aktywnie i odwaznie — to nieustannie pytac. Pytanie
to zaréwno zrodlo i zywiot myslenia, jak i Zrédto i zywiot wyobrazni. Pytamy nie
tylko o to, jak sie rzeczy maja, ale takze o to, jakie mogtyby i jakie powinny by¢.
O zyciowej drodze czlowieka, ktora z tak bezwzgledna surowos$cia wyznacza
Jhieludzka” zasada rzeczywistos$ci, rozstrzygaja takze, a moze nawet bijg sie
o lepsze, zasada mozliwosci i zasada powinnosci. O ile jednak na pytanie, jak sie
rzeczy maja, a takze, chociaz czesciowo, jakie moglyby by¢, nauka podejmuje
prébe udzielenia mniej lub bardziej miarodajnych odpowiedzi, o tyle na pytanie,
jaki swiat/zycie/cztowiek powinien by¢ — podobnie jak na pytanie o sens ludzkiego
zycia — od udzielenia odpowiedzi, a nawet od postawienia tego pytania, nauka
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zdecydowanie sie uchyla. Z poszukiwania odpowiedzi na to pytanie, nie moze
jednak zrezygnowaé pedagogika. Chociaz znane sa jej starania, zeby takze za
solidng nauke zostata uznana, odwaze sie stwierdzi¢ — bluznie? — ze pytanie,
jaki cztowiek powinien by¢, niekonieczne dla pedagogiki jako nauki, ale koniecz-
ne dla pedagogiki jako humanistycznej refleksji o wychowaniu cztowieka, to py-
tanie zZrédiowe.

To stwierdziwszy, koniecznie réwnocze$nie powiedzie¢ nalezy, ze kazde
rzeczywiste pytanie to pytanie otwarte. Zeby rzetelnie i odpowiedzialnie py-
ta¢, trzeba chcie¢ wiedzie¢. To za$ oznacza — zwraca na to uwage Hans-Georg
Gadamer — wiedzied, ze sie nie wie. ,Pyta¢ to wystawia¢ na otwarta przestrzen.
Otwartos¢ tego, o co pytamy, polega na tym, ze odpowiedzZ nie jest ustalona.
To, o co pytamy, musi by¢ dla ustalajacej i rozstrzygajacej wypowiedzi jeszcze
nieokreslone. Sens zapytywania stanowi wiasnie to otwieranie tego, o co pyta-
my, jako watpliwego. Trzeba doprowadzi¢ do stanu rozchwiania, aby za i przeciw
utrzymywaly sie w réwnowadze. Kazde pytanie realizuje swoj sens w przejsciu
przez taka nieokreslonos¢, w ktorej staje sie pytaniem otwartym. Kazde rzetelne
pytanie wymaga tej otwartosci” (Gadamer 2007: 494).

Takiej otwartos$ci nie posiadajg tak zwane pytania pedagogiczne czyli takie,
ktore nauczyciel stawia uczniowi, oczekujac od niego okreslonej, nauczycielowi
juz znanej odpowiedzi. Takie pytania to wtasciwie rozkazy, ktére nalezy wyko-
na¢. Stuzg one wytacznie reprodukcji wiedzy. Takie wtasnie pytania miat na mysli
Hugo Gaudig, stwierdzajac, ze sa one ,najwatpliwszym ze wszystkich srodkéw
ksztalcenia i Smiertelnym wrogiem samodzielnosci ucznia” (Gaudig 1923: 13-14).
Stanowig takie zagrozenie poniewaz:

o gdy pyta nauczyciel, wtedy tym, kto stawia problem, jest nauczyciel a nie
uczen;

e gdy pytanie zadaje nauczyciel, wtedy zacheta do pracy umystowej wychodzi
od nauczyciela, a nie od ucznia;

e  pytanie nauczyciela wyznacza uczniowi wyraznie okreslony kierunek mysle-
nia, zamykajac mu droge do intelektualnej niezaleznosci;

e  pytanie nauczyciela, stanowigc dla ucznia silng podniete myslowg (niem. Den-
kreiz), stepia jego wrazliwo$¢ na te intelektualne impulsy, ktore zawarte sg

w samym materiale nauczania;

e  pytanie nauczyciela zaglusza naturalng skfonno$¢ (niem. Trieb) ucznia do
zadawania pytan — te najwarto$ciowszg sklonnos¢ miodzienczego umystu

— ostabiajac w ten sposo6b jego zywotne sity umystowe;

e  pytanie zadawane przez nauczyciela jest sztuczng forma wzbudzania ener-
gii umystowej, forma szkolna, w zyciu prawie nie wystepujaca, w zyciu
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bowiem nikt nas nie pyta o to, co juz wie, przeciwnie, pyta dlatego, ponie-
waz chce sie dowiedzie¢ tego, czego nie wie.

Prawie pét wieku po tej surowej ocenie takiej sztucznej szkolnej formy wzbu-
dzania energii umystowe] takze H.-G. Gadamer uznal, ze pytanie pedagogiczne
sjest w istocie pytaniem pozornym, pozbawionym rzetelnego sensu pytania (...)
ktorego swoista trudnos¢ polega na tym, ze jest ono pytaniem bez rzeczywiscie
pytajacego” (Gadamer 2007: 495). Nie bez racji zauwazyt jeszcze: ,Takie pyta-
nie pedagogiczne nalezaloby raczej — z przyczyn hermeneutycznych — nazwac
niepedagogicznym” (Gadamer 2000b: 107). By¢ moze, ze takie niepedagogiczne (!)
pytania pedagogiczne rowniez sg potrzebne. Jest raczej mato prawdopodobne, ze
w toku wychowania (edukagji?) z takich pytan catkowicie sie zrezygnuje. Koniecz-
ne jest jednak takze podjecie odpowiednich dziatan, stworzenie sprzyjajacych wa-
runkéw umozliwiajacych stawianie rzeczywistych pytan. Pytan otwartych!

Takie pytania stawia sztuka. Arty$ci pytaja, poniewaz nie wiedza, nie sg
pewni, poniewaz poszukuja. Wistawa Szymborska w swoim pieknym i madrym
wyktadzie wygtoszonym w Akademii Szwedzkiej z okazji przyznania jej nagrody
Nobla uznata, ze poeta ,jesli jest prawdziwym poeta musi ciagle sobie powta-
rza¢ «nie wiem»”. Kazdym utworem probuje na to odpowiedziec, ale kiedy tyl-
ko postawi kropke, ogarnia go wahanie, juz zaczyna zdawaé sobie sprawe, ze
jest to ciagle odpowiedz tymczasowa i absolutnie niewystarczajgca” (Szymborska
1996: 16). Takie tworcze ,,nie wiem” wyznacza poszukiwania nie tylko prawdzi-
wego poety, ale kazdego prawdziwego artysty. Wydaje sie, ze w naszych czasach
sztuka (moze juz tylko sztuka!) pozwala cho¢ czeSciowo zaspokoi¢ dreczacy
wspolczesnego czltowieka gltod sensu. Plonna okazala sie nadzieja, ze ten sens
— sens ludzkiego zycia — odstoni nauka. Zdecydowanie ostabla takze nadzieja,
ze nauka pozwoli na dotarcie do pelnej prawdy, ktéra stanowitaby dla ludzi nie-
zawodny punkt oparcia. Prawde pojeta jako punkt oparcia zastapifa prawda jako
punkt widzenia. Wiele réznych, wzajemnie sie uzupetniajacych, ale i wzajemnie
$cierajacych sie punktéw widzenial Okazato sie, ze — jak obrazowo ujat to John
Wheller — réwnolegle z powiekszajaca sie wyspa naszej wiedzy, powieksza sie
nie tyle poszukiwanie prawdy, ile rozwiazywanie famigtéwek. A prawda, ktérg
rzekomo nauka zdobywa, to jedynie strumien stéw, mniej lub bardziej do rze-
czywisto$ci przystajaca ,ruchliwa armia metafor” (Friedrich Nietzsche). By¢
moze, sg to konkluzje zbyt daleko idace, niemniej to wtasnie ludzie nauki przy-
znali, Ze nieosiagalne jest dotarcie do — jak ja okreSlono — ,wiecznej prawdy”
— wszechobejmujacej i powszechnie obowiazujacej. Podobnie tzw. zwykiemu
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czlowiekowi coraz mniej zalezy na tym, aby mie¢ prawde. Wystarczy mu, ze
ma racje.

Wyraznie osfabta takze wiara w wyzwalajacg site prawdy objawionej. Veritatis
splendor — w coraz mniejszym stopniu wyznacza ,droge i zycie” wspélczesnego
czlowieka. Coraz mniej jest ludzi, ktérych blask tej prawdy o$wieca i prowadzi,
ktorzy wierzg, ze ta objawiona prawda ich wyzwoli, ze uznajac te prawde, osiagna
zycie wieczne, dotrg szczesliwie na Tamten $wiat. Uznano, ze przy calej nie-
doskonatosci tego Swiata i kruchosci naszej ludzkiej kondycji tylko zycie na tym
Swiecie jest pewne. To na tym $wiecie musimy mozliwie najlepiej sie urzadzic.
Tu i teraz! Natychmiast! Stosunkowo wielu obserwatoréw zycia spotecznego
zauwaza znamienny dla naszych czaséw prymat natychmiastowos$ci wyrazajacy
sie w zawolaniu: ,Nie odkiadaj zycia na p6zniej!”. Zyjemy tylko raz i dlatego na-
lezy zrobi¢ wszystko, aby podejmowane przez nas dziatania stuzyly zaspokoje-
niu naszych osobistych, prywatnych, doraznych potrzeb, pragnien i oczekiwan.
By¢ moze zycie wyznaczone przez zasade przyjemnosci i prymat natychmiasto-
wosci staje sie tatwiejsze do przezycia. Ale czy jest wtedy warte przezycia? Czy
po to przyszliémy na $wiat?

Pytanie o sens ludzkiego zycia to wielkie pytanie sztuki. Na to pytanie
(zwlaszcza na to pytanie!) takze sztuka nie udziela pewnej, uniwersalnej od-
powiedzi. Mozna, oczywiscie, uzna¢, ze w poréwnaniu do religii, ta niepewnos¢
sztuki w tej sprawie jest wyrazem jej stabosci i bezradnosci. Ale mozna takze
stwierdzi¢, ze dowodzi to jej uczciwo$ci. Bo prawdopodobnie jedyna sensow-
ng (') odpowiedzig na pytanie o sens ludzkiego zycia, jest stwierdzenie, ze sen-
sem zycia jest... poszukiwanie sensu zycia.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o sens ludzkiego zycia, sztuka w swoich
najwyzszych osiagnieciach podejmuje dramatyczna prébe okreslenie miejsca i po-
wolania cztowieka. To miejsce i to powolanie — jak obrazowo ujat to Kazimierz
Brandys — wyznaczaja dialog z Opatrznoscig oraz przygoda ze $wiatem; te za$
strony/wymiary/drogi ludzkiego zycia najpelniej ujawniaja: dialog z Opatrznos$cia
— Biblia, przygode ze §wiatem — Odyseja. To, co Kazimierz Brandys nazwat przy-
goda ze $wiatem, takze mozna okreéli¢ jako forme dialogu — dialogu z rzeczy-
wistos$cia. W arcydzielnych dzietach sztuki dialog z rzeczywistoScia wystepuje
czesto w $cistym, chciatoby sie powiedzie¢ dialektycznym, zwiazku z dialogiem
z Opatrznos$cig. Przejmujace odbicie tego podwdjnego dialogu znajdujemy juz
w tragedii greckiej, w ktérej zderzone zostajg dwie wzajemnie sprzeczne, ale
réwnoczesnie nierozstrzygalne prawdy. W ten sposoéb uprawomocnione zostaja
rézne spojrzenia na ludzkie zycie, odmienne odpowiedzi na te same pytania. Ten
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podwojny dialog ukazuje nie tylko tragiczna, ale i komiczna w dzietach sztuki
przedstawiana wizja ludzkiego zycia. Zdarza sie, ze elementy jednej i drugiej
wystepuja w tym samym utworze. Nieprzypadkowo Alighieri Dante swoje wiel-
kie dzieto zatytutowatl Komedia (dopiero potomni nazwali jg boska), zas Honore
Balzac swoje gorzkie powiesci objal wspo6lna nazwg ,.komedia ludzka”. Elementy
komizmu mozna odnalez¢ w tragediach Szekspira, zas elementy tragizmu w ko-
mediach Moliera. Te dwie wizje ludzkiego zycia swoja niezwykle przejmujaca
manifestacje znalazly w genialnych dramatach Antoniego Czechowa. Zanurzajac
sie w stworzonych przez sztuke Swiatach, mozemy zobaczy¢ siebie zar6wno
takimi, jakimi naprawde jeste$my, jak i takimi, jakimi chcielibySmy i jakimi
moglibySmy by¢. Jest tak rowniez wtedy, gdy sztuka obnaza calg nedze naszej
ludzkiej egzystencji. Bowiem zazwyczaj wtedy ukazuje i to, na co czlowieka stac.
Méwigc patetycznie: sztuka, podobnie jak religia, wzywa cztowieka do $wietosci.

Dla stawiajacej otwarte pytania sztuki znamienne i wychowawczo war-
tosciowe jest to, ze do udzielania odpowiedzi na te pytania zaproszony zosta-
je odbiorca. Wystepujace w dziele sztuki tak zwane ,miejsca niedookreslenia”
(Roman Ingarden) czy ,miejsca niejasne” (Umberto Eco) sprawiaja, ze jest ono
wieloznaczne. Kazde dzieto sztuki umozliwia réznorakie jego odczytanie. Im
bogatsze i glebsze jest to dzielo, tym wieksze otwiera sie pole dla takich wtasnie
odczytan, tym wieksze sa szanse, aby takze odbiorca stat sie jego wspoltworca.
Mozna tutaj méwi¢ o swoistym paradoksie estetycznym. Dziefo sztuki wymaga
bowiem — z jednej strony — pokory i uleglo$ci oraz — z drugiej strony — niezalez-
nosci i odwagi. Pokory i ulegtosci dlatego, aby dzieto sztuki gteboko i wnikliwie
zrozumie¢, ,odda¢ mu sprawiedliwos$¢”. Jest to warunek kazdego rzeczywistego
odbioru, ktory uderza, trafia w dzieto, a nie jest tylko odleglg od niego projekcja
odbiorcy. Stad konieczno$¢ dobrej woli, pewnej cierpliwosci wyrazajacej sie
w gotowosci wnikniecia w ztozona materie dzieta sztuki. Niezalezno$ci odwa-
gi dlatego, aby nie pozwoli¢ ,opetac sie” przedstawionej w utworze wizji, nie
zlekna¢ sie jego wilasnej interpretacji i oceny. Wilasnie ta dialektyka pokory
i odwagi sprawia, ze odbiorca rownoczesnie — w $cistym tego stowa znaczeniu
— odbiera jak i wspoltworzy dzieto sztuki. To wspoltworzenie polega na wydo-
byciu réznorodnych jego wartosci i znaczen i zbudowaniu z nich wlasnej wizji
wspotbrzmigcej z wizjg autora, ale ozywionej — jezeli mozna tak powiedzieé
— grupa krwi wilasnej wyobrazni odbiorcy. To wtasnie on, odbiorca — kazdy na
swoj sposéb — coronat opus (wienczy dzielo).

Forma wiasnej odpowiedzi na postawione w dziefach sztuki pytania moze
stac sie takze twdrcza aktywnos¢ dzieci i miodziezy. W szkotach polskich popu-
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larne staly sie zajecia, podczas ktérych dzieci dokonujg malarskiej interpretacji
dzieta muzycznego. Podejmuje sie takze — chociaz nie tak czesto — proby ma-
larskiej interpretacji (nie: ilustracji) poezji. Moze takze zamiast ciagle jeszcze
na lekcjach literatury zadawanego niepedagogicznego pytania pedagogicznego:
,»,Co poeta chcial powiedzie¢ w swoim wierszu?” zacheci¢ ucznia: ,Zatancz ten
wiersz”. Moze nauczyciel — dlaczego nie? — wspoélnie z uczniami zatanczy ten
wiersz. | wlasnie wtedy, a moze dopiero wtedy (!) rowniez on, uchwyci zawar-
te w wierszu przestanie. | takze jego ogarnie — ,owo cudowne wzruszenie, na
ktore rozsadek nie znajduje pojecia ani jezyk wyrazu” (Schiller 1972: 105).

W tym miejscu trudno jednak takze nie zauwazy¢, ze zar6wno w rozwa-
zaniach poswieconych wychowawczemu oddzialywaniu sztuki, jak i w praktyce
wychowawczej dzieto sztuki ujmowane jest zazwyczaj jako srodek stuzacy reali-
zacji okreslonych, czesto doraznych zadan. Jako podstawowa warto$¢ wycho-
wawcza sztuki uznawana jest jej warto$¢ poznawcza, te za$ poznawcza warto$¢
sztuki dostrzega sie w tym, ze dostarcza zastugujacej na zaufanie wiedzy o rze-
czywistos$ci. Uwaza sie, ze sztuka dostarcza takiej wiedzy, poniewaz stanowi
wierne odbicie rzeczywisto$ci. Ten grzech obcigza szczegélnie edukacje lite-
racka. ,,O czym pisarz chcial powiedzie¢ — pyta pani od polskiego. Chciat pokazac
nieréwnosci kapitalizmu wczesnego”. Taka sytuacja, jak ta, ktéra przedstawio-
na zostata w piosence Kazika (Kazimierza Staszewskiego), jest juz na szczescie
nieaktualna. Takiego pedagogicznego pytania pani od polskiego juz nie zada-
je. Jeszcze jednak stosunkowo niedawno program nauczania jezyka polskiego
zalecal, aby na Lalke Bolestawa Prusa spojrze¢ jako na ,obraz spofeczenstwa
polskiego drugiej potowy XIX wieku”. Chociaz podobnych zalecen aktualnie obo-
wiazujacy program juz nie zawiera, spojrzenie na dzieto literackie jako na proste
odbicie rzeczywisto$ci wcale nie zostalo zarzucone. Mala stosunkowo strata,
gdy okazja do takiego spojrzenia stajg sie utwory, ktore zaliczy¢ raczej mozna
do zbeletryzowanej publicystyki, anizeli do sztuki (wtedy tylko mozna zapytac,
dlaczego znalazly sie one w programie edukacji literackiej?). O wiele gorzej, gdy
ofiarg takiej obrébki staja sie wielkie dzieta literatury polskiej. Wtedy zreszta
wypaczeniu ulega nie tylko dzieto literackie, ale takze wiedza o rzeczywistosci,
ktora dzieki temu dziefu usituje sie przekazac.

Podobnie zredukowana — i zwulgaryzowana — zostaje warto$¢ moralna sztu-
ki. Zostaje ona ograniczona do przedstawionych w dzietach sztuki wzoréw po-
stepowania. Takiemu ujeciu towarzyszy mniej lub bardziej ujawniana nieufnos$¢
do utworéw, nie dostarczajacych wyraznych wskazéwek moralnie pozytywnego
postepowania, albo — co gorsza! — zawierajacych sceny mogace ,,zdemoralizo-
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wac¢” miodego odbiorce. W swoim czasie, zgodnie z zasadq ad usum Delphini
sceny takie po prostu usuwano. W ten sposob, z myslg o zachowaniu zdrowia mo-
ralnego miodego odbiorcy, okrojone, powiedzmy dosadniej, ale adekwatniej: wy-
kastrowane zostaly nie tylko takie dzieta jak: Przypadki Robinsona Cruzoe Daniela
Defoe’a, czy Podroze Guliwera Jonathana Swifta, ale rowniez Basnie Braci Grimm.
Dzisiaj takich operacji raczej sie juz nie dokonuje. Dziatanie zgodnie z zasada
ad sum Delphini nie zostato jednak wcale zarzucone. Jest ono tylko bardziej za-
kamuflowane i dlatego bardziej perfidne. Juz nie utwér zostaje okrojony i znie-
ksztalcony. Znieksztatcone, pedagogicznie wyjalowione zostaje jego moralne
oddziatywanie. Pelne, bogate, w petnym tego stlowa humanistyczne przestanie
utworu zostaje zubozone. Catkowicie unicestwiona zostaje zawarta w jego ptod-
nej wieloznacznosci, w jego otwartych pytaniach problemowo$é. Warto$¢ mo-
ralna sztuki zostaje zdegradowana do pustej moralistyki.

W pewnym stopniu usituje sie przeciwdziala¢ temu ograniczeniu, zwracajac
uwage na artystyczne wartosci dzieta sztuki. Tutaj jednak w praktyce dochodzi
czesto do kolejnego uproszczenia. Dzieje sie tak wtedy, gdy wiedze o artystycz-
nej wartosci utworu ogranicza sie do wiadomosci o tak zwanych $rodkach wyra-
zu. Jest to przewaznie wiedza dla wiedzy. Uzywajac poréwnania: przekazuje sie
te wiedze tak, jak gdyby zdejmowalo sie rekawiczke, ale nie po to, aby odczué
ciepto zywej reki, ale po to, aby skupi¢ sie na samej rekawiczce. Tak wiec obok
redukcji wartosci moralnej sztuki do pustej moralistyki oraz redukgji jej warto-
$ci poznawczej do prymitywnej dydaktyki dochodzi do kolejnej redukgcji: wartosci
artystycznej do wypatroszonej ze znaczenia formy. Uczniowi podaje sie zamiast
(zywej) reki — pustg i przewaznie jeszcze zmietoszong rekawiczke. Tak ,zanali-
zowane” dzieto literackie zostaje nie tyle przezyte, ile przezute. W dostownym
tego stlowa znaczeniu — jak nazywajg to uczniowie — przerobione. Przerobione
na szaro!

Czy tego rodzaju — nazwijmy sprawe po imieniu — szkolna pacyfikacja sztuki,
zwlaszcza literatury, jest nieuchronna? Zwtaszcza literatury, poniewaz edukacja
plastyczna i edukacja muzyczna zdofaly sie cze$ciowo uwolni¢ od wskazanych
powyzej uproszczen i ograniczen. O zdecydowanie lepszej sytuacji szkolnej edu-
kacji plastycznej oraz szkolnej edukacji muzycznej rozstrzyga w powaznym
stopniu to, ze ich programy obejmuja takze wifasng — plastyczna i muzyczng
— aktywno$¢ tworczg dzieci i mtodziezy, co pozwala na dostrzezenie specyficz-
nych wtasciwosci tych dziedzin sztuki oraz ich — z tych wlasciwosci organicznie
wyplywajacych — autentycznych wartosci i mozliwosci wychowawczych. Szkolna
edukacja literacka nie przewiduje wlasnej aktywnosci tworczej dzieci i mito-
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dziezy. Wyznacza ja mniej lub bardziej szczesliwa obowigzkowa lektura wybra-
nych utworéw. W klasach starszych sg to utwory wybitne, kanoniczne, arcydzieta
czyli takie, ktére — jak trafnie zauwazyt to Janusz Stawinski — ,wyrastaja z doj-
rzatosci i do dojrzatosci apelujg” (Stawinski 1980: 337). Ich lektura wymaga
odpowiedniego doswiadczenia, nie tylko estetycznego, takze zyciowego doswiad-
czenia, ktorego niedojrzaly miody czlowiek jeszcze nie posiada. Nieuchronna
»szkolna dewastacja arcydziel” polega na ich infantylizacji i trywializacji. Moze
wiec bytoby lepiej, gdyby ,,poczekaly”. Bowiem: ,,Odbiorca powinien chyba zapra-
cowac na nie dopiero witasng dojrzatoscia” (tamze: 338). Dopowiedzmy: Moze
nie tylko literatury, ale catej sztuki szkoda na stos szkoly? Moze nalezatoby wy-
prowadzi¢ sztuke ze szkoly? Moze swobodne i zarliwe wychowanie przez sztuke
w pelni rozwinie sie dopiero poza szkotg?

Mimo wszystko wierze, ze mozliwe jest spojrzenie na utwory literackie
w szkole jako na dzieta, ktére zostaty stworzone po to, aby zostaly przezyte, a nie
po to, aby zostaly przerobione. Nalezy jednak zobaczy¢ w tych dziefach nie tyl-
ko i nie tyle dzieje narodu (zgodnej z prawda wiedzy o tych dziejach niech do-
starczajg lekcje historii), ale dzieje czlowieka. Nie tylko i nie tyle to, jak narod
walczyt o niepodlegio$¢, ale to, jak cztowiek walczyt o niezawisto$¢ swojej egzy-
stencji. Ta zywotna, takze dla miodego cztowieka, problematyka obecna jest
i w Dziadach Adama Mickiewicza, i w Lalce Bolestawa Prusa, i w Weselu Stanisfa-
wa Wyspianskiego. Musimy przeciwstawic sie ich niedobrej szkolarskiej recepgji,
w ktérej te zasadnicze, postawione w tych arcydzielnych utworach, pytania, zo-
stajg jezeli nie catkowicie pominiete, to powaznie zagluszone.

Unikniemy takiego zagrozenia wtedy, gdy ta wlasnie znamienna dla sztuki
pytajnos¢ uznana zostanie jako jej warto$¢ gteboko wychowawcza. Gdy dostrze-
zemy, ze pedagogiczne najczystsze, prymitywna dydaktyka i pusta moralistyka
nierozcienczone znaczenie wychowawcze sztuki zawarte jest w stawianych przez
nig pytaniach. Gdy zauwazymy, ze to wlasnie otwarte pytania sztuki wyznacza-
ja jej pedagogiczne autentyczne oddziatywanie czyli takie jej przezycie, ktore
Jerome Bruner okreslit jako skuteczne zdziwienie. ,, Triumf skutecznego zdziwie-
nia polega na tym, ze otwiera przed nami perspektywy oryginalnego przezy-
wania $wiata” (Bruner 1971: 40). Jest w tym skutecznym zdziwieniu fascynacja
i rados¢, ale jest takze czesto dotkliwe uczucie niepokoju. Jest miejsce na za-
chwyt i mito$¢ do $wiata, ale i na groze i przerazenie, ktére ten $wiat wzbudza.
Pytajnoscia wyznaczona sita sztuki takze na tym polega, ze przefamuje ona bez-
wladno$¢ naszej wrazliwos$ci, nasze schematy spostrzezeniowe, stereotypowos$¢
naszego myslenia, bezwzgledno$¢ naszych ocen, oschto$¢ naszego serca. Sztuka
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nieustannie odwoluje sie rowniez do naszej wyobrazni. Droga autora dzieta do
odbiorcy jest bowiem droga od wyobrazni — przez to dzieto — do wyobrazni.

W poszukiwaniu odpowiedzi na postawione w dzielach sztuki pytania,
wazng role odgrywa (moze odegrac!) odpowiednio przygotowany ,hauczyciel
sztuki”. Wiele dobrego zalezy tutaj jednak nie tylko od jego przygotowania
merytorycznego, ale takze od jego postawy. Powinna to by¢ postawa otwarta,
postawa czlowieka, ktory nie posiada prawa wyltacznosci do udzielania jedynie
stusznych odpowiedzi na postawione w dzietach sztuki pytania. Bogatsze doswiad-
czenie (nie tylko doswiadczenie estetyczne, ale rowniez ogdlne doswiadczenie
zyciowe) oraz wieksza wiedza takiego nauczyciela sztuki uzasadniajg jego po-
zycje jako przewodnika w poszukiwaniu tych odpowiedzi. Doswiadczenie, nazy-
wane matkg madrosci, potrafi by¢ jednak takze matka rutyny oraz schematycznych
spojrzen i ocen. W tej sytuacji mtode oczy oraz — chociaz jest to pozornie para-
doksalne — wtasnie brak do$wiadczenia moze sprawié, ze w tym poszukiwaniu
nowy i ciekawy kierunek wskaze wychowanek. W ten sposob doswiadczenie
i wiedza wychowawcy (nauczyciela) wzbogacone zostajg o $wiezosS¢ spojrzenia
wychowanka (ucznia). Plodna wieloznacznos¢ dzieta sztuki pozwala na rézne
jego odczytania i oceny. Obowigzkiem wychowawcy jest uznanie i uszanowanie
oceny odmiennej od jego wlasnej. Tym bardziej, ze — jezeli na to pozwoli — ory-
ginalnych odczytan zawartego w dziele sztuki przestania, wtasnych odpowiedzi
na postawione w tym dziele pytania potrafig udzieli¢ takze ci, ktérych wycho-
wuje przez sztuke. Wtedy takze i jemu, wychowawcy/nauczycielowi stworzona
zostaje szansa nowego spojrzenia na to dzielo. Wtedy takze i on — dzieki swo-
jemu wychowankowi wtasnie! — jest przez sztuke wychowywany. Wychowujac
przez sztuke i wychowujgc sie przez sztuke przezwycieza stereotypy wycho-
wania autorytatywnego. Wtedy wychowaniu, pojetemu jako ksztaltowanie, nie
zagraza pedagogiczna dyktatura. Radosna powaga sztuki nie pozwoli takze wy-
chowaniu pojetemu jako wspieranie rozwoju zboczy¢ na manowce pedagogicz-
nej kokieterii.

Stanie sie tak wtedy — na zakohczenie tych rozwazan powiedzmy to raz
jeszcze — gdy warto$¢ wychowawcza sztuki dostrzezemy nie tylko i nie tyle,
w mniej lub bardziej godnej/niegodnej zaufania wiedzy, ktérg dostarcza, ale/ile
w pedagogicznie ptodnej refleksji, ktéra wzbudzaja postawione w dziefach sztu-
ki pytania. Refleksji zaréwno o tym, jak sie rzeczy maja, jak i o tym, jakie mogly-
by i jakie powinny by¢. Zwtaszcza jaki cztowiek mogiby i powinien by¢. Bowiem:
»W radosnej i strasznej grozie dzielo sztuki oznajmia: To jeste$ ty — ale mowi
takze: Musisz zmieni¢ swoje zycie” (Gadamer 2000a: 141). Twarde to stowa:
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musisz zmienic¢ swoje zycie. Sztuka jednak nie tyle zmusza, ile — jak szczeSliwie
okreslita to Maria Dabrowska — zobowiazuje. Zobowigzuje chociaz w taki sposéb,
ze ,odczuwamy bodaj wstyd za niegodne nasze postepki” (Dgbrowska 1964: 127).
Bodaj wstyd! Tylko tyle? Az tyle! Bo to wiasnie wstyd stwarza szanse na dostrze-
zenie naszej glupoty i naszej pychy. W naszych czasach mamy na pewno wiele
powodéw, aby znowu zacza¢ sie wstydzi¢. Nie ublizy to wcale naszej godnosci.
Nie wstydzmy sie wiec, ze sie wstydzimy. To bardzo dobry poczatek.
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