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STRESZCZENIE

Czy nauczanie architektury moze dawaé¢ skuteczne zrozumienie natury
architektonicznej wobec kryzysu podstawowych pojec¢ tej dziedziny? Wydaje sie,
ze problemy dydaktyczne musza iS¢ w parze z podjeciem préby redefinicji
podstawowych kwestii, z jakimi boryka sie dyscyplina architektury. Diagnoza stanu
obecnego pokazuje, jak gleboko naruszone zostaly wewnetrzne relacje
utrzymujace spoistosé architektury. Swiat zawodowy i akademicki, teoria
i praktyka, forma architektoniczna i wielowarstwowa tres¢ nie musza by¢
postrzegane jako spolaryzowane. Wnioski wiodg ku poszukiwaniu aktualizaciji
wartosci architektonicznych i celowosci dziatan organizujacych przestrzen,
integracji teorii i praktyki oraz implementacji interdyscyplinarnosci
skoncentrowanej na rozszerzaniu wiedzy o przestrzeni. Artykut formutuje wybrane
postulaty wyznaczajace pozadane kierunki zmian w programach nauczania.
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ABSTRACT

Can architectural education efficiently provide the understanding of the nature of
the discipline in the face of crisis of its principle concepts? It seems that didactic
issues should be matched with an attempt to redefine the principles of
architecture. The diagnosis of current condition unveils how deep the cohesion of
architecture determined by internal relations has been breached. The professional
world and the academic world, the theory and the practice, architectural form and
multilayered content must not be perceived as polarized. Conclusions encourage
the search for architectural values and purposefullness of all activities related to
spatial development, for integration of the theory and the practice, and
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implementation of interdisciplinarity with its focus on enhancing the knowledge on
the environment. The article accentuates selected postulates indicating required
transformations in education programs.

Keywords: architectural education, architectural values, curriculum
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Robert Baretkowski, wiceprzewodniczacy KAUIPP PAN w Poznaniu, profesor w Wyzszej
Szkole Gospodarki w Bydgoszczy, publikuje w kraju i zagranicg zabierajac glos w wielu
kwestiach szerokiego spektrum problemowego dotyczacego przestrzeni. Pole
szczegolnych zainteresowan wyznacza interdyscyplinarnie traktowany proces projektowy
i metody projektowania oraz planowania przestrzennego.

1. ARCHITEKTURA W STANIE EROZJI

Nauczanie architektury nie moze abstrahowa¢ od architektury w jej aktualnym,
wspoétczesnym ksztalcie, ale tez musi probowaé wigza¢ watki znanej przesztosci ubrane
w krytyczng diagnoze oraz nieznanej przysziosci, dla ktérej powinno umie¢ wytyczyé
cele.

Obserwacja aktualnej kondycji architektury jako dziedziny dostarcza argumentow, by¢
moze nie przesadzajgcych jednoznacznie, ale wystarczajgco przekonujgcych, by uznac
za realng hipoteze, ze czas ten to czas narastajacego co najmniej od dekady kryzysu
zwigzanego zaréwno z definiowaniem samej architektury, jak i z proba okreslenia, w jaki
sposob prezentowa¢ wiedze o tej dziedzinie i jak skutecznie transmitowa¢ 6w przekaz
poczatkujgcym adeptom ksztattowania srodowiska przestrzennego1. Nie tylko brak
wyobrazenia co do wspomnianej definicji dyscypliny, ale i brak zgodnosci co do tego,
jakie problemy cywilizacyjne winna rozstrzygac architektura.

W szczegolny sposéb swiat akademicki ponosi podwdjng porazke, bo nieobecnosc
dyskusji o zagadnieniach podstawowych, obecna w kazdej zywotnej dyscyplinie
naukowej, jest wzmacniana przez wyniktg z tego niezdolnoscig do ksztattowania postaw
architektonicznych, ktére pozostawiajgc kandydatom na architektéw wolnos¢ wyboru i nie
wiodgc do indoktrynacji rownoczesnie wyczulajg ich na aspekty architektury, ktérych nie
mozna pomija¢c niemal w Zzadnym rozpatrywanym problemie. Pod wzgledem
cywilizacyjnym zmagamy sie przeciez z jakoscig przestrzeni zurbanizowanej,
Zz niekontrolowanym rozlewaniem sie struktur miejskich i zawlaszczaniem terenéw
cennych przyrodniczo, ze zuzyciem zasobow tak przestrzennych w ujeciu generalnym,
jak i naturalnych w znaczeniu nieodnawialnych surowcéw, jakimi dysponujemy jeszcze
tylko przez pewien czas. Konfrontowa¢ musimy — jako architekci — potrzeby kulturowe
i estetyczne z potrzebami wynikajacymi z komfortu przestrzennego pojedynczego
cztowieka lub zbiorowosci, nie zawsze pozostajgce w zgodzie ze soba.

Kwestia nauczania architektury staje sie w takim ujeciu nierozerwalnie zwigzana
z wazkimi zagadnieniami, pryncypialnymi dla architektury jako dziedziny, by wiec
przyjrze¢ sie kwestiom dydaktyki trzeba omowié stan dziedziny i wynikajace z tej
diagnozy wnioski.

! Por. Bizio (2006: 33).
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2. ZAGUBIONE PRYNCYPIA

Tematem obecnym niemal stale w rozwazaniach dotyczacych formuty edukacyjnej jest
koegzystencja dwoch swiatdow, zawodowego i akademickiego, ktérych reprezentanci,
zwlaszcza przynalezacy tylko do jednego z nich, prébujg od czasu do czasu zawtaszczac
prawo do formutowania wykfadni catej dyscypliny. Jakkolwiek koegzystencja grona
zawodowcow z gronem nauczycieli akademickich wcale nie musi prowadzi¢ do sytuaciji
sporu intelektualnego, zwigzanego z podstawami funkcjonowania architektury, to bardzo
czesto przesadza o powstawaniu niezaleznych systemow waloryzacyjnych i kryterialnych,
ktérych autorzy niechetnie poddajag je integracji z innymi systemami, co przyczynia sie do
tak silnej indywidualizacji w budowaniu wizerunku tego, czym dziedzina jest i jakimi
zagadnieniami powinna sie zajmowac, ze miodzi adepci architektury albo czujg
dezorientacje i nie potrafig poprawnie odnajdywac¢ wartosci, ktére dziatanie w przestrzeni
musi umie¢ uszanowaé, albo tez idac na skroty kreujg witasny sposéb rozumienia
problematyki wybierajac — bez stosownego przygotowania — te kwestie i cele, ktére ich
zdaniem najlepiej stuzg wybranej drodze zawodowe;j.

Skrajne postawy w jednym przypadku eksponujg rynkowa role architekta, budujac
wizerunek ustugodawcy, cziowieka biznesu, osoby dbajgcej o interes prywatny lub
publiczny w zaleznosci od charakterystyki zleceniodawcy (najlepiej tacznie uwzgledniajac
zréznicowane czynniki w ramach wypetniania postulatow zwigzanych ze statusem
zawodu publicznego zaufania), w drugim przypadku budujg wizerunek architekta jako
znawcy i protagonisty wybranego kanonu (cokolwiek rozumie¢ pod tym pojeciem),
kreatora przestrzeni, demiurga z misjg urzadzenia przestrzeni w sposob zgodny z jednym
z licznych, izolowanych systemow przekonan. A jednak te postawy nie wyrazajg
zderzenia Swiata zamknietego w murach jakiejkolwiek uczelni w kontrascie z tym, co
dzieje sie poza nig. Obydwa aspekty wspdlnie funkcjonujg podczas curriculum, skfadajac
sie na przekazywany studentom obraz. Problemem nie jest wiec obcos¢ tych Swiatow
tylko nasza — architektéw, a w szczegdlnosci architektow bedacych nauczycielami
akademickimi — nieumiejetnos¢ w takim budowaniu gmachu wiedzy, by integrowac
i pokazywa¢ mtodym adeptom architektury réznorodnos¢ postaw, ale i wspdlny cel,
szeroki akceptowalny zakres wartosci, ktére w przestrzeni wyrazajg potrzeby kulturowe
i cywilizacyjne cziowieka. Zarzut Fishera? o wzmocnieniu podziatdbw miedzy
reprezentantami swiata zawodowego i akademickiego, ale réwnocze$nie jego opinia na
temat remedium na obecng sytuacje, poszukiwanego w przemyslanej integracji, wydaje
sie by¢ po catej dekadzie aktualna, podobnie jak aktualna jest jego krytyczna diagnoza
stanu architektury, jako dyscypliny akademickie;.

Stanton koncentruje sie na wybranym polu wiedzy architektonicznej, unikajac dyskusji na
temat rozdzialu "zawodu" od "uczelni", bazujgc na bezpiecznym podiozu wiedzy
architektonicznej, ktéra z pewnoscig w ramach wypetnianej misji musi by¢ respektowana,
porzadkowana i przekazywana w procesie nauczania. Zgodnie z jego opinig
indywidualne sposoby ksztaltowania wiedzy prezentowane przez nauczycieli
akademickich powinny pomimo odmiennosci ksztattowaé wspdolny gmach wiedzy,
otwarto$¢ na dostepne zrodta informacji na temat projektowania kazdego indywidualnego
zadania, a z chwilg ukazywania szerokiego kontekstu architektury i omawiania sposobu
formowania jezyka architektonicznego jako opisu dziedziny takze umiejetnosc
oddzielania poje¢ bedacych elementem gry o witadze, gry o spoteczenstwo lub gry
o zlecenie od gry o jakos$¢ przestrzeniS. W jego wywodzie pojawia sie diagnoza jeszcze
innej rysy, bedacej wynikiem swoistego eskapizmu zwigzanego z nadmiarem informac;ji
i zastgpieniem we wspoiczesnej architekturze (takze w praktyce) krytycznej syntezy
ideologia o marketingowym podtozu. Jakze trudno wywodzi¢ rozwigzanie projektowe

2 Fisher (2001: 6-8).
% Stanton (2001: 15-18).
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z wielu skftadnikow — spofecznego, kulturowego, kontekstu przestrzennego w jego
ztozonosci — a jak tatwo to czyni¢ wprowadzajac w to miejsce substytut idei projektowe;j
peten takich frazeséw jak "demokratyczna przestrzen", "dynamika organicznych form"
i innych, zblizajacych sie niebezpiecznie do granicy, poza ktérg pozostaje juz tylko
niezrozumiaty, pseudointelektualny betkot. Stanton puentuje swojg wypowiedz
podkreslajac wage wysitku analitycznego4, wage zmagania sie studenta z zagadnieniem,
ktére nawet jesli go przerasta, to daje mu wiasciwy poglad na stopien komplikacji
zadania, ktére czeka go w przysziosci, odpowiedzialnosci, ktéra towarzyszy kazdemu
tematowi projektowemu majgcemu szanse urzeczywistnienia, wreszcie okazji do
stopniowego wyksztatcania w sobie umiejetnosci radzenia sobie z tym przyttaczajgcym
zestawem probleméw.

Jesli umiejetnosci analityczne uznawane sg za "niemodne", to dzieje sie tak réwniez za
sprawg braku umiejetnosci wygenerowania wspolnej podstawy do dyskusji
o architekturze. Podstawy tej jednak nie da sie stworzy¢ dzieki wynegocjowaniu pewnego
zbioru wspdlnych idei, poje¢ i waloryzacji, zwtaszcza, ze tak wiele elementéw sktadowych
potrzebnych do jej stworzenia po prostu nie funkcjonuje. Zjawiska w skali globalnej sg
w Polsce jeszcze bardziej wzmocnione i, moim zdaniem, lokalnie pogtebiajg kryzys idei
nauczania architektonicznego. Mechanizm ewaluacyjny, zwigzany z wypowiedzig
studentéw na temat jakosci nauczania prezentowanej przez danego nauczyciela
akademickiego jest jednym =z kluczowych czynnikow dla skutecznosci procesu
dydaktycznego i wytworzenia wzajemnego zrozumienia, sprzezenia zwrotnego miedzy
tym, ktéry wiedze przekazuje i tymi, ktérzy majg jg posigsc. Ale, jak pokazuje Cowan,
ewaluacja nie jest tylko formutg oceny skutecznosci prowadzacego zajecia, tylko sama
w sobie jest zrédtem wspierania procesu dydaktycznegos. Dlatego rézne formuty
ewaluacyjne powinny by¢ stosowane réwnolegle i, co Cowan zauwaza jako niezwykle
rzadkg praktyke, w trakcie catego procesu dydaktycznego, a nie tylko w jego koncowej
fazie. Nie sg mi znane tego typu dziatania w realiach krajowych, niemniej w naszych
warunkach posunieto sie o krok dalej i w niejednej uczelni zaniechano mechanizmu
lezacego u podstaw skutecznej ewaluacji — oceny prac studenckich. Skad bowiem
student ma czerpa¢ wiedze i formowac¢ sobie punkt odniesienia dla tego, czego
poszukuje najczesciej w sposob intuicyjny, jesli nie jest mu dane skonfrontowaé
pogladéw swojego prowadzacego z innymi podczas wspoélnych przegladow, czesciowych
czy koncowych? | czy brak przegladéw realizowanych gremialnie przez catg kadre
komentujacg jakos¢ prac studenckich wynika tylko z btedéw organizacyjnych lub Zle
pojetej oszczednosci? W taki sposéb proces dydaktyczny staje sie hermetyczny,
sprowadzony do jednowymiarowej konfrontacji pogladéw doswiadczonego architekta
z kandydatem do tego miana, zdanym na taske lub nietaske zdolnosci tego drugiego do
obiektywizacji swoich preferencji, do dostrzegania istoty sprawy w sposéb odmienny, nie
obarczony witasnymi doswiadczeniami zawodowymi, wypetniony tworczym i krytycznym
komentarzem wigzacym wiedze praktyczng z teorig. Czy ten zindywidualizowany system
ufatwia takie dziatanie — szczerze watpie. W taki sposéb wielu studentom musi umykac
to, o czym pisze Vowles, czyli fakt, ze architektura jest w duzej mierze procesem
spo’recznyme, w ktérym odbiér dzieta nie jest wynikiem tylko i wytgcznie efektu
przestrzennego, ale podlega akceptacji, przyswojeniu i zagospodarowaniu — najpierw
w wyobrazeniu spotecznym, a pézniej w sensie fizycznym. Nawet programy takie, jak
ProgrEs©7, konfrontujace opracowania studenckie oceniane przez akademikéw z oceng
0s6b spoza uczelni w ramach konczacego, konkursowego kolokwium nie moga — bez
nalezytego umocowania instytucjonalnego i wsparcia uczelni — sposobem na
ksztattowanie gtebszego zrozumienia omawianych kwestii.

* Ibid. (32-34).

® Cowan (2000: 276-282).
® Vowles (2000: 260-261).
7 Baretkowski (2006: 99).
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Kolejnym zjawiskiem, ktoérego nie potrafimy uwzglednia¢, zdaje sie odzwierciedlanie
charakteru pracy architektonicznej w procesie dydaktycznym. Program edukacyjny
zaktada, wbrew wielu zagranicznym przyktadom, gtéwnie prace indywidualng, w ktorej
ocena musi by¢ wystawiana za dzieto autonomiczne, wykonane przez konkretnego
studenta. Tematy projektowe stawiane przed studentami sg wowczas albo
nieskomplikowane, albo upraszczane do zagadnien formalnych przy redukcji kwestii
funkcjonalnych sprowadzonych giéwnie do zgodnosci z przepisami techniczno-
budowlanymi, albo ich specyfika — nawet jesli dotyczy duzego obiektu — zostaje
zredukowana do tego, co potencjalnie efektowne, jak w przypadku tradycyjnie ulubionego
tematu semestralnego zatytulowanego "muzeum czegokolwiek" (taki obiekt zostaje
pozbawiony catej technologii — niezbednych magazynéw, warsztatéw, strefy obstugi
transportu, wymaganych w faktycznie nietatwym przedsiewzieciu projektowym). Nie tylko
kontestowane s3 z niezrozumiatych powodéw tematy dyplomowe®, ktére w czesci wiaza
sie tematycznie, dotyczy to nawet projektowych prac semestralnych, w ktérych
wspottworzenie rozwigzan stajace sie udziatem grupy studentéw postrzegane jest jako
efekt niesamodzielnej pracy. Czy tak wyglada praktyka zawodowa? Czy praca
architektoniczna ma by¢ przez studentdw rozumiana jako indywidualny, jedynie
indukowany na podstawie wiasnych przemyslen rezultat "kreacji", czy jednak proces
dydaktyczny powinien dopuszcza¢ kontrolowang mozliwo$s¢ pracy zespotowej,
stanowigcej przewazajacg wiekszos¢ przypadkéw aplikacyjnych? Tylko w ten sposéb
kadra nauczycielska zdolna bedzie przekaza¢ specyfike pracy architekta, nauczy¢
prawidtowo umiejetnosci formutowania wtasnych mysli, argumentowania, ale i stuchania
i rozumienia cudzych argumentow, ich konfrontowania z wtasnymi.

Dochodzimy w ten sposéb do problemu "etosu designera", tak bardzo dzis
uprzywilejowanego w praktyce dydaktycznej, a rbwnoczesnie tak odmiennego od tego,
co jest dzi$ praktykg zawodowg nie tylko w Polsce. Ten wyidealizowany obraz zawodu
pokazujacy architekta jako demiurga, twérce przestrzeni, kreatora form wypetniajacych
przestrzeh jest nie tylko daleki od praktyki i ideatéw nauczania, co pokazuje chocby
Milliner®, ale po prostu naiwny. Niski prestiz zawodu architekta, tracacego estyme
rowniez zagranicg, wynika zaréwno z unikania rozstrzygania i obiektywizacji
fundamentalnych probleméw architektury, o ktérych wspominatem wczes$niej, ale takze
z tworzenia fatszywego obrazu reprezentanta dyscypliny, ktéry przynosi w darze
spoteczenstwu swdj talent i umiejetnosci, pozostajace poza wszelkg dyskusjg. Niestety
obraz zawodu jest daleki od tej idylli i znacznie bardziej skomplikowany, a zgodnie
z diagnozg zmian w specyfice profesji architektonicznej nakreslong przez Worthingtona
ryzyko dalszej utraty znaczenia zawodowego rysuje sie catkiem powaznie, wobec
ugruntowanego juz wylaczenia architektow z uczestniczenia w wielu kluczowych dla
jakosci przestrzeni procesach takich, jak programowanie projektu, jego ewaluacja, POE
czy koordynacja zatozen ideowychm. Warto jednak postuzyé sie przestrogg Kurytowicz
o0 koniecznosci zachowania $wiezosci i umiejetnosci wydobycia witasnego talentu
u studentow, wazne tylko, by da¢ im do tego stosowne mechanizmy, ktére pozwalac
beda na krytyczng analize i nabywanie umiejetnosci rozwigzywania probleméw
przestrzennych”. Zdolnos¢ do synergicznego traktowania koegzystujacych s$Swiatow
wyobrazni i materii, cytowana za Antoniadesem, jest wskazaniem kierunku osiggniecia

8 Autor byt promotorem trzech prac dyplomowych w Instytucie Architektury i Urbanistyki, ktérych programy
opracowat wespot z dyplomantkami. Zadanie, przewidujgc omawiane problemy, rozdzielato zadanie na
autonomiczne tematy architektoniczne, realizowane przez kazdg z kandydatek odrebnie, ale cze$¢
urbanistyczng miaty one opracowac zespotowo. Pomimo wysokiej oceny merytorycznej tych prac przez PKA
w trakcie procesu akredytacji, cztonkowie Komisji wskazali na niezrozumiaty ich zdaniem sposo6b podziatu
tematu urbanistycznego i mankament w postaci niemoznosci wydzielenia odrebnych zadan, za ktére
odpowiedzialno$¢ mozna by przypisa¢ konkretnej osobie.

° Milliner (2000: 226-227).

' Worthington (2000: 29-31).

" Kurytowicz (2006: 52-53).
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tego celu dydaktycznego, ktérego mozna tez poszukiwaé zgtebiajac hermeneutyczne czy
fenomenologiczne zrédta teorii architektury.

Co6z dopiero wspomina¢ o promowanym od poczatku lat 90. kierunku interdyscyplinarnej
edukacji architektonicznej nie tylko z nazwy, ale realizowanej systemowo. Taki system
jest niezbedny nie ze wzgledu na studenta, jako adresata wiedzy, ale najpierw i przede
wszystkim ze wzgledu na umozliwienie kadrze wymiany informacji, wspélnej ptaszczyzny
operowania wiedzg wigzang problemowo z ttem, jakim musi by¢ w petni swiadomie
i koherentnie uksztattowana tozsamos¢ dyscyplinarna architektury. Taki obraz wytania sie
wtasnie z relacji Dunin-Woyseth, ekstrapolowanej z podtoza programu architektonicznej
edukacji wyzszej w krajach skandynawskich12. Architektowi w mysl zawartych tu,
przywotanych z wczesniejszych opracowan, postulatow potrzebna jest petna orientacja
zwigzana ze strukturg wiedzy, jaka d;/sponuje uprawiajac swoj zawdd, w tym zrédto,
charakter i walor wiedzy naukowej1. Wymagane jest tez umieszczenie architekta
w relacji do rozstrzyganych kwestii oraz powigzanych silniej lub stabiej zagadnien
przynaleznych do innych dyscyplin, wymagajgce uksztattowania znoéw systemu
poznawczego pozwalajacego zrozumie€ i przyswoi¢ te kompleksowg wiedze. W ramach
curriculum pojawiajg sie sktadniki rozszerzajgce wiedze architekta o wiedze innych
dyscyplin, ale nie jest to wiedza architektoniczna — to jest adresowana do architekta.
To zazwyczaj spauperyzowana intelektualnie i zubozona wersja pakietu wiedzy z owej
dyscypliny podawana architektom jako nieprzemyslany ekstrakt, w efekcie nie
pozostawiajacy nawet podwalin pod przyszie zrozumienie problematyki tej odmiennej
dziedziny. Nadto skostniata organizacja programéw nauczania z duzym opoznieniem,
jesli w ogdle, reaguje na koniecznos¢ aktualizowania lub rozbudowywania wiedzy
przekazywanej studentom w miare zmieniajacych sie uwarunkowan cywilizacyjnych,
co przeciez niekoniecznie wigze sie z wprowadzaniem nowych przedmiotéw.

"2 Dunin-Woyseth (2007: 82-83).

B Dunin-Woyseth i Michl (2001: 6-7). Zgodnie z tg strukturg wiedza naukowa okresla tylko jeden z czterech
filarow wiedzy (tu: architekta). Pozostatymi s wiedza zwyczajowa (ang. folk knowledge, ttum. aut.),umiejetnosci
praktyczne i wynikajacy z nich potencjat rozwigzywania problemoéw projektowych, wreszcie "wiedza
nieartykutowana" (ang. tacit knowledge, ttum. aut.), ktérej zrédet mozna poszukiwaé w talentach architekta.
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II. 1. Bartosz Materka, Tytus przeciety, 2006, olej na ptétnie. Zrédto: internet.

Prawde powiedziawszy profil edukacji wykazuje znaczne zréznicowanie takze ze
wzgledu na sposob formowania gremium odpowiedzialnego poézniej za edukacje, dla
partykularnie rozumianych potrzeb tego gremium budujgc okreslong "specjalizacje",
czynigcq granice obszaru edukacji architektonicznej niezbyt wyrazistymi, nawet jesli te
granice stuzyé miatyby jedynie do generowania wspdlnej ptaszczyzny odniesienia dla
wspalnych i rozbieznych elementéw programu dydaktycznego'.

Na koniec tego fragmentu rozwazan nalezy wspomnie¢ o problemie bodaj najwiekszego
kalibru — warto$ciach, jakie architektura ma generowag, i celowosci, jaka dziataniom na
polu architektury powinna przyswiecac. Dotyczy to zaréwno architektury jako dyscypliny,
jak i edukacji architektonicznej. Ten problem rysuje sie dwojako. Postrzegany na
percypowanej powierzchni zjawisk, zgodnie z konkluzjg Kucza-Kuczyhskiego15,
odczytujgcego zagubienie szeroko rozumianej teorii architektury, w tym tego
nieuchwytnego tta dla architektury, opatrywanego czesto etykietami jak postmodernizm
czy dekonstruktywizm, ale w gruncie rzeczy umownego i nienaukowego odniesienia
zakresu zjawisk, ktérych nie nazywatbym teorig lecz zestawem ideologii
architektonicznych, ktérych mnogos¢ doprowadzita pluralizm dyskursu
architektonicznego do peilnego zagubienia posréd dziesigtkébw  manifestow,

" Williams Robinson (2001: 62-64).
'S Kucza-Kuczynski (2006: 24-25).
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nieidentyfikowanych przez wiekszosé architektow'®. | tkwigcy gtebiej, w zagubieniu
podstawowej ramy referencyjnej, ktéra w ewolucyjny sposéb powinna wigzac
poszczegblne epoki pozostawiajac ciggtos¢ tego, co w architekturze i wiedzy
architektonicznej jest trwatym odwotaniem i tego, co w konieczny dla przetrwania
dyscypliny sposéb pozwala na adaptacje i zmiane dotychczasowego paradygmatu. Jesli
nalezaloby wskaza¢ gtdwna przyczyne nieobecnosci systemu wartosci i ucieczki od
problemu celowosci, to relatywizacja problemdéw architektury staje sie gtdwnym
kandydatem.

Relatywizacja widoczna jest na obydwu polach funkcjonowania architektury -
profesjonalnym i akademickim. Sfere zawodowa zawlaszczajg architekci-ideolodzy,
architekci-teoretycy, ktérych nierzadko w uzasadniony sposob podejrzewaé mozna
0 naduzywanie teorii w celach marketingowych”, dominujg czesto na niej krytycy
architektury, kuratorzy wystaw Ilub inne samozwancze wzglednie instytucjonalne
autorytety. Tymczasem analiza jezyka krytyki przedstawiona przez Saundersa pokazuje,
ze edukacja architektoniczna nie jest wykorzystywana w narzedziach oceny, ze status
krytyka jest wygodng legitymizacjg dla dysseminacji wtasnych upodoban formalnych,
wyrazanych w tyle ekspresyjnej, co pozbawionej waloru rzetelnego krytycyzmu formie'®.
Na krajowym forum okazjg do podnoszenia kwestii waznych dla architektury moégtby byé
Kongres Architektury Polskiej, ale postulaty, by podja¢ kwestie wartosci, by sformutowaé
na nowo elementy, ktére zdajg sie by¢ na niwie architektury trwate, pozostaty bez
szerszego odzewu, ustepujac miejsca niezbg/t budujacej wymianie uprzejmosci
i pochwatom wybranych praktyk projektowych1. Niektore wypowiedzi, ktére mozna
potraktowa¢ jako akademickie u swego zrédia, takze hotdujg relatywizacji — nawet
wypowiedz traktujgcego odpowiedzialnie misje architektury jako stuzby spotecznosci
Papanka o tym, ze "kazdy jest projektantem"20 interpretuje sie do dzis swobodnie,
przeinaczajac jej pierworny kontekst. Brak ramy referencyjnej utrudnia albo uniemozliwia
wigzanie sprzecznych wizji architektow majacych aspiracje do upowszechniania wsrod
kolegéw po fachu swoich koncepcji, c6z dopiero méwi¢ o zrozumieniu wzajemnego
powigzania tych wizji przez studentéw. Czy mozliwe jest — bez okreslenia wspdlnych
odwotan i kryteridw — ujmowanie w ramach dyskursu o architekturze pogladéw Kriera,
Hadid i Koolhaasa? Pierwszy z wymienionej tréjki dogmatyzuje tradycyjne myslenie
o] przestrzeni21. Hadid ubiera formalne poszukiwania projektowe w szaty pseudofilozofiizz.
Ostatni, Koolhaas, nie pierwszy raz w wyrachowany sposéb przetwarza diagnoze
zastanej przestrzeni w jezyk architektury dla mas®. Wiekszos¢ tych autorow po prostu
moéwi, bez intencji stuchania kogokolwiek, bez woli brania udziatu w konstruktywnej
dyskusiji i korygowania wtasnych idei tak, by odpowiada¢ na argumenty adwersarzy.

'® Jencks (2006: 7-8). Sam Jencks dokonujac (re)kompilacji manifestow na potrzeby swojej publikacji mowi
réwnoczesnie o roli, jakg przynajmniej w duzej czesci petnig — jako ekspresyjna i uwodzaca forma
propagowania wtasnego systemu przekonan dyscyplinarnych, czesto uzywana instrumentalnie.

" Wystarczy jako przyktad, moim zdaniem, przeanalizowaé¢ wptyw dokonan teoretycznych i projektowych
Libeskinda, konkretnie sity i intelektualnego potencjatu jego dokonan po realizacji Muzeum Zydowskiego

w Berlinie. W jakims$ sensie egzemplifikacjg miatkiej nowatorskosci tych dokonan, w ktérych wyjatkiem byta
Swieza propozycja rozbudowy Victoria & Albert Museum w Londynie, jest zaréwno Fishing from the Pavement
(1997, NAi Rotterdam) jak i Przetom: Przygody w Zzyciu i architekturze (2008, Wydawnictwo Naukowo-
Techniczne, Warszawa). Wiele z ostatnich dokonan Libeskinda jest po prostu stylistyczng rekompilacjg
uzywanych wczesniej form, z rownym skutkiem jak Fishing... jest rekompilacjg prowokacyjnych pod wzgledem
doboru stéw, ale i nic nie znaczacych skojarzen.

'8 Saunders (2007: 135-137).

"% Kongres Architektury Polskiej, Przekaz architektury — architektura przekazu, 23-25 maja 2008,
Stowarzyszenie Architektéow Polskich, Poznan.

% papanek (1985: 23).

' Krier (2001: 70). Choé wypada zgodzié sie z wieloma myslami formutowanymi przez Kriera, jego punkt
widzenia neguje przeciez wszelkie koncepcje introdukowane przez modernizm, proponujac postawe
"kontrrewolucyjng".

2 Eontana-Giusti | Schumacher (2006: 364-365).

% Koolhaas (2006: 370-372).
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II. 2. Powierzchnia Europy, ksiezyca Jowisza. Zrédto: Galileo Project, JPL, NASA, 2002.

Nie jest moim zamiarem krytyka formalnego podejscia do architektury, bo zgadzam sie
z punktem widzenia Kwintera, dla ktérego czynienie z formy osi intelektualnych
peregrynacji w architekturze nie jest niczym zdroznym, o ile nie jest rozdmuchiwane
sztucznie do kompleksowego systemu majacego da¢ odpowiedz na wszystko.
U Kwintera jest formalizm "prawdziwy", ktoéry stuzy praktyce, odwotuje sie do typologii
obiektow funkcjonujacych w rzeczywistosci, do pojecia nosnika tresci, jest i formalizm
ubogi lub zdegenerowany, w ktérym tres¢ budowana jest jedynie po to, by uzasadnic
arbitralng foer . Sadze, ze ow "prawdziwy" formalizm jest immanentng czescig
funkcjonowania architektury, nie mogacej sie oby¢ bez formy, bez choéby wyobrazenia
materialnej postaci. Ale jestem réwniez przekonany o tym, Ze odpowiedzialne
ksztattowanie form przestrzeni nie polega na kreacjonizmie architektonicznym, na
pozostawianiu pola dla arbitralnych dziatan, nie podlegajacych krytycznej ale
i merytorycznej ocenie. Dzieta pokroju Heidelberg Project Guytona nie mogg by¢
uznawane za wypowiedz architektoniczng, tylko co najwyzej instalacje artystyczna,
obliczong na dzielenie sie refleksjami autora. Tak zresztg mowi Beardsley, pozytywnie

2 Kwinter (2008: 146-147).
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puentujac opis dokonania Guytona, zastrzegajac sie, ze jesli ten buntowniczy,
artystyczny manifest stanie sie wyznacznikiem mainstreamu, to natychmiast zdezawuuje
caty koncept®.

Architektura jako sztuka? To niezbyt szczesliwy mariaz, o ile traktowany jest jako cos
wiecej, niz pojedynczy eksperyment. Sztuka jest zapisem przesztosci lub chwili obecne;j,
nastroju autora. Architektura odmiennie, jest zapisem przysziosci, i to nie tyle
wyobrazenia o przysztosci, co przysztosci wyobrazonej i — w intencji projektanta —
przeznaczonej do materializacji. Aspekt artystyczny w architekturze wystepuje, lecz
bardziej przypomina efekt dziatania fotografa, kadrujacego dostepng mu scene, czasem
wyrezyserowana, ale zawsze stanowigcg przetworzenie rzeczywistosci, niz efekt bedacy
produktem malarza, ktory dysponuje swobodg dowolnej translacji obserwowanych
obiektow, zmiany ich istoty, sensu, cech, gdy wypetnia ptétno nie bedac zmuszony do
powtarzania tego, co jest dostepne jego zmystom.

3. DYSKURS O ODTWARZANIU STRUKTURY

Powyzsze akapity, cho¢ rozwlekte, sg niekompletne w oddaniu petnego obrazu kryzysu
idei architektonicznych i idei nauczania architektonicznego. Potrzebe tego dtugiego
wywodu ttumaczylbym koniecznoscig dobrego argumentowania i uzasadnienia tezy
o tym, ze w istocie mamy do czynienia z czasem przesilenia, ze to czas dla architektury
wazny, jesli nie newralgiczny.

"Trojnog", bedacy podstawg formowania dyscypliny, pekt, pozostawiajac kazda z trzech
podpor — praktyke zawodowa, wymogi cywilizacyjne oraz kanon naukowo-dydaktyczny
na polu architektury — odseparowang, niezdolng do samodzielnego narzucenia zadnego
zintegrowanego konstruktu, ktéry mozna by uzna¢ za postulowang rame referencyjna,
platforme negocjowania tozsamosci dyscypliny, umozliwiajgcej skuteczne konstruowanie
programéw nauczania. Jego scalenie wydaje sie jednak pozostawaé w zasiegu
mozliwosci obecnego pokolenia — pod warunkiem, ze powrécimy do proby
zaktualizowania catosciowego obrazu architektury. Zaczynajgc od tego pytania, na ktére
z pewnoscig nie dane bedzie udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi, ale wysitek zwigzany
Zz probg bedzie catkowicie uzasadniony i korzystny, trzeba bedzie kontynuowac
budowanie wizerunku profesji, jej celow i spotecznej lub cywilizacyjnej misji, bowiem
spoteczny odbidr roli architektury i — nauczana — umiejetno$¢ wyjasniania tych relacji to
klucz do naprawy kondycji samej dyscypliny.

Pallasmaa przeciwstawia obecnemu wizerunkowi architektury zmienianej w commodity -
towar masowego uzytku, dobro konsumpcyjne o ulotnej, krétkotrwatej wartosci, slepo
poszukujgcej nowosci dla niej samej i poddajacej sie hegemonii wizerunku
marketingowego idee architektury wyczulonej na uwarunkowania $rodowiskowe,
spoteczne, architekture opartg na "stabej ontologii"ze. Méj wiasny wysitek badawczy jest
ukierunkowany zaréwno na préby obiektywizacji dyskursu na polu architektury przez
budowanie krytyki odwotujacej sie do jasno zdefiniowanych pul kryterialnych®, jak i do
zgodnej z postulatami Pallasmaa koncepcji odkrywania lokalizacji, przeznaczonej do
architektonicznej interwencjizs. Odkrywanie potencjatu danej lokalizacji jako wyznacznik
dziatania projektowego jest jednak tylko jednym z wielu elementéw, ktére sg konieczne
do uwzglednienia, by zado$¢ uczyni¢ wskazanym postulatom. Takze Scruton,
generalizujac w probie sformutowania czterech pryncypiéw ksztattowania architekturyzg,

% Beardsley (2007: 94).

% pallasmaa (2007: 97; 102).
27 Baretkowski (2004: 30-31).
%8 Baretkowski (2009: 158).
% Scruton (2007: 126-127).
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nie obejmuje catosci zagadnienia. Mowi wprawdzie o potrzebie kreowania rozwigzan
zdolnych trwaé skutecznie pomimo dezaktualizacji przyczyn, dla ktérych zostaty
powotane, o koniecznosci zachowania prymatu estetycznej wartosci, cho¢ Scrutonowi
chodzi tu o estetyke o ponadczasowym oddziatywaniu. Przywotuje koniecznosc
pielegnowania $wiadomosci, ze odbiorcami projektowanego obiektu sa w wiekszosci
osoby nie bedace jego uzytkownikami — tu warto dodaé, ze wielu z nich to ludzie,
pojawiajacy sie w przysztosci. Ostatecznie napomina o lokalnym charakterze architektury,
ktéra musi odwotywaé sie do cech miejsca, w jakim powstaje. Ten obraz bylby mimo to
niepetny, gdyby nie kolejna wypowiedZz podsumowujgca potencjat architektow — tu
pomimo godnego podziwu pozytywnego i jakze kurtuazyjnego nastawienia Kurytowicz do
adeptéw architektury, zwlaszcza studentdw, musze przychylic sie do catkowicie
odmiennego widzenia zjawiska przecietnosci i braku talentow®. Tacy wiasnie jestesmy
jako architekci — niespecjalnie uzdolnieni, niedoskonali, dalecy od geniuszu gtebokiego
rozumienia przestrzeni. Ci nieliczni stanowiacy wyjatki nie majg mozliwosci drastycznej
zmiany stanu rzeczy — i dlatego rama referencyjna jest dla nas wszystkich niezbednym
substytutem unikalnej zdolnosci synergicznego rezonowania i projektowania naszego
srodowiska. Wiasnie to czyni z nauczania architektury tak odpowiedzialne zadanie i to
sankcjonuje nauczanie architektoniczne jako proces formacji studentéw w zawodowcéw
przedkfadajacych profesjonalizm potgczony ze skromnoscig i $wiadomoscig koniecznosci
nieustajace;j reedukac1ji w tym zawodzie nad rynkowag przebojowosé, arogancje
i kulturowg ignorancje3 .

To powoduje réwniez, ze je$li nawet szersze gremia architektow nie biorg udziatu
w redefinicji dyscypliny na potrzeby wspétczesnego funkcjonowania — architektow,
projektowanych przez nich przestrzeni, ich spotecznej i kulturowej roli — to obowigzek ten
zostaje z tym wiekszg mocg natozony na gremia akademickie, z samej definicji powotane
do zajmowania stanowiska w tej sprawie i do proby budowania obiektywizowanego
obrazu dyscypliny.

4. POWROT DO KORZENI

Istnieje zatem gteboka potrzeba budowania dziatarn naukowo-dydaktycznych opartych na
co najmniej trzech filarach. Pierwszym z nich jest dziatanie integracji problemowej,
w ktorej po pierwsze przywraca sie przekonanie, ze architektura nie rozwigzuje problemu
formy przestrzeni, tylko jej zawartosci, a wiec proceséw cywilizacyjnych, jakie legly
u podstaw interwencji architektonicznej i temu wtasnie stuzy redefinicja formy. Drugim jest
dziatanie integracji teorii i praktyki, demonstrujgcej wspdlne cele, aczkolwiek
pozostawiajgcej obu sferom niezbedng autonomie. Stusznie Anderson widzi odrebnos¢
niektérych szczegdlnych aktywnosci, charakterystycznych dla swiata uczelni z jednej
strony, a swiata zawodowego z drugiej. Jednoczesnie dostrzega koniecznos¢ istnienia
Scistej wiezi miedzy nimi, dzielonej Swiadomosci zakresu wspdélnych kompetencji
i odrebnosci®?, ktore przeciez w czasie moga fluktuowaé. Bledem bytoby jednak uznanie
dyscypliny architektury — nauki jako domeny refleksyjnej, analizujacej tylko to, co zostato
juz zdefiniowane, zatem niepokrywajacej sie z architekturg — zawodem. Trzecim filarem
jest interdyscyplinarno$¢. Niekoniecznie winna ona by¢ widziana jako przekraczanie
granic profesji, ktére wida¢ w dokonaniach Gehry'ego dla Tiffany & Co. lub Alessiego“,
Hadid dla Lacoste®, albo Fostera dla YachtPlus®. W tych dziataniach architekt imituje
profesjonalizm, zamiast wnosi¢ profesjonalizm do wspdlnej puli generujacej okreslony

% |bid. (128).

* Pallasmaa, op. cit. (2007: 97).

%2 Anderson (2001: 295).

%% Gehry, 7 Fish, dla Tiffany & Co. i Pito, dla Alessi
% Hadid, Footware, dla Lacoste.

% Foster, The Ocean Emerald, dla YachtPlus.
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produkt — piekno i ergonomie czajnika Gehry'ego nietrudno kwestionowac, but Hadid nie
powstat jako skutek rozumienia materiatu tylko promocji produktu dzieki skojarzeniu
z modnym nazwiskiem, a opinie fachowcéw zajmujgcych sie jachtami o The Ocean
Emerald Fostera sg dalekie od zachwytéw. Interdyscyplinarnosé rozumiatbym zatem
raczej jako prébe rozwigzywania probleméw wewnatrzarchitektonicznych, dla ktérych
lepszego rozwigzania poszukujg architekci postugujac sie wiedza z dziedzin
powigzanych, cho¢ niekoniecznie pokrewnych. Jedng z propozycji modelu odnoszacego
sie do projektowania rozumianego interdyscyplinarnie sktadajg Crisp i Dale™®. Role
edukacji widzg w centrum splatajgcych sie watkéw, z ktérych wiedza naukowa jest tylko
jednym z wielu komponentéw, obok sztuki, techniki, zagadnien estetycznych,
kulturalnych. W schemacie ich autorstwa sg dwa bieguny — jeden z nich to potrzeby
spoteczne, jego dobrostan, a drugi to cel, uswiadomione zamierzenie podejmowane;j
akcji. Ostatecznie postulaty formutowane jako fundamentalne dla etyki zawodu przez
Wassermana, Sullivana i Palermo o zlozonosci ludzkiego habitatu i odjpowiedzialnoéci
architektéw i dyscypliny architektury za jego jakos¢ sg nadal aktualne®. Co wiecej, to
wiasnie w rozstrzyganiu rdzennych zagadnien architektonicznych jawi sie prawdziwa
potrzeba interdyscyplinarnosci — w przewidywaniu nieznanych czynnikdw i wiedzy
o koniecznosci tego przewidywania, w nieustajgcym procesie oceny towarzyszacym
procesowi projektowemu, w odpowiedzialnosci za uwzglednianie szerokiej puli opinii
uzytkownikow przestrzeni — niekoniecznie uzytkownikdw bezposrednich projektowanej
przestrzeniss.

Nauczanie architektury powinno reaktywowac¢ system wartosci architektonicznych.
Wartosci te powinny — oprocz nieustannego poddawania ich konstruktywnej krytyce —
budowac referencyjng strukture dla oceny zaréwno postepéw studentéw, ale i jakosci
ksztatcenia i tym samym skutecznosci przekazywania wiedzy o srodowisku zbudowanym
i wiedzy o tym, jak je ocenia¢. Czy to oznacza koniecznos¢ skonstruowania niezmiennej
listy wartosci i celow projektowych? Naturalng odpowiedzig jest negacja — materia
architektoniczna nie potrzebuje sztucznych tworéw i teoretycznych dogmatéw, ktére nie
wynikajg ze zrozumienia problematyki przestrzeni, a ta jest przeciez bardzo
zréznicowana i moze w odmiennych kulturowo czy funkcjonalnie miejscach Iub
przypadkach generowac¢ zupetnie sprzeczne potrzeby co do systemu referencyjnego —
tak wartosci, jak celéw. Pomimo to, jestem o tym przekonany, funkcjonowaé bedzie pula
kryteribw statych, a takze pula kryteriow, ktore wystepowaé bedg stale w $Scisle
okreslonych przypadkach.

5. PODSUMOWANIE

Powyzsza postulatywna wypowiedz jest, oczywiscie, mocno ogodinikowa i trudno bytoby jg
traktowac¢ jako konkretne wskazéwki dla biezacej poprawy sytuacji. Ogrom gtebokich rys
w opisie architektury jest zresztg zbyt przyttaczajacy, bym czut sie na sitach formutowaé
konstruowa¢ cokolwiek noszacego znamiona catosciowego rozwigzania, albo nawet
rozwigzania poruszajgcego wiekszos¢ zasadniczych zagadnien architektonicznych.
Trzeba tez uczciwie przyznaé, ze niektérzy komentatorzy stanu architektury uznaja to za
naturalng postac¢ i nie widzg potrzeby jakiejkolwiek ingerencji39.

Pomimo wspomnianej zlozonosci problemu i przy petnej swiadomosci tego, jak
nieadekwatna dla jego skali jest prosta propozycja struktury programowej, wydaje mi sie,

% Crisp i Dale (2009: 496-497).

¥ Wasserman, Sullivan i Palermo (2000: 16-17).

% |bid. (180-181).

% By¢ moze poza zredefiniowaniem samej dyscypliny, zgodnie z propozycjg Boudona, by przemianowa¢
architekture na architekturologie i potraktowac jg jako z natury rozmyty obraz sktadajacy sie z
wielodyscyplinarnych zagadnien. Williams Roberts, op. cit. (2001: 63).
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ze warto jg przediozy¢ jako kontrybucje dla sukcesywnej, realizowanej przy pomocy
matych krokéw, sanacji — bardziej nauczania architektonicznego, niz samej architektury.
Rysuje sie szansa, ze nauczanie architektury moze oddziatywa¢ na samg badang
i rozpatrywang dziedzine, bo specyfikg bodaj wszystkich aktywnosci naukowych jest —
poczawszy od fizyki a skonczywszy na psychologii — oddziatywanie aparatu badawczego
na badany podmiot, ktére musi by¢ planowane i brane pod uwage. Takie oddziatywanie
mogtoby zatem nawet w niewielkiej skali pozytywnie pobudzaé watki zwigzane
z odtwarzaniem podstawowych poje¢ i wartosci dotyczacych architektury i srodowiska
przestrzennego.

Zaczynajgc od najnizszego szczebla, przedmiotu stanowigcego sktadnik wiedzgl
architektonicznej, wydzieli¢ mozna przedmioty dyscyplinarne i oko+odyscyp|inarne4 .
Przedmioty dyscyplinarne wymagajg wewnetrznych, nieustajgcych i kontrolowanych dwu
procesow: procesu integracji i konsolidacji, polegajacej na skonstruowaniu spojnego
aparatu poznawczego i ogolnych zasad poruszania sie w ramach przedmiotu, a takze
procesu aktualizacji i mechanizmu, ktéry nazwatbym roboczo "zaprogramowang
niejednoznacznoscig". W przypadku integraciji i konsolidacji dziatanie polega¢ powinno na
dostarczaniu mechanizméw, narzedzi analitycznych specyficznych dla danej grupy
badanych zagadnien, a nie samej wiedzy. Przesledzenie zarébwno ewolucji przedmiotu,
jak i kierunkéw jego aktualnego rozwoju musi wprowadzaé¢ pewne uporzadkowanie —
w kwestii wigzania ze sobg elementéw tej wiedzy, pokazywania jednych w kontekscie
drugich, ale juz nie indoktrynowania studentéw formutami, definicjami i ujeciem
zagadnien, ktore tylokrotnie dezawuowaty sie w dotychczasowych dziejach dyscypliny.
Dlatego wtasnie "zaprogramowana niejednoznacznos¢" i aktualizacja odpowiedzialne za
wypetnienie trescig przedmiotu powinny pokazywac nie tylko te sktadniki wiedzy, co do
ktérych zdaje nam sie, ze mamy pewnos¢, ale takze te, co do ktorych architekci spierajg
sie, majg wiele odmiennych opinii, nierzadko sprzecznych. Przedmioty interdyscyplinarne
muszg by¢ potraktowane odrebnie, bo stanowi¢ beda uzupetnienie wiedzy podstawowe;.
Ich zakres pojeciowy i zreby teoretyczne wymagajq nie transferu a translacji na jezyk
architektury, bez ktérej przekaz ten ulega bardzo szybkiej erozji.

Drugim elementem programu dziatan modyfikujgcych curriculum bytoby rozszerzenie
tradycyjnej triady wyznaczajapej podstawe dydaktyczna, projektowania, teorii i historii, na
technologie i nauki spoteczne Tw przypadku projektowania dodatkowo rozszerzenia
0 zagadnienia reprezentacji i wiedzy z nig zwigzanej, a w przypadku nauk spotecznych
dodania tych sktadnikéw, ktére dziatanie architekta sytuuja w spoftecznym dialogu.
W ramach tej operacji pozadane bytoby wygenerowanie grup przedmiotowych i kolejna
integracja, tym razem na szczeblu relacji miedzy przedmiotami pokrewnymi. Dyskusja na
ten temat z pewnoscig doprowadzitaby do przywotania fundamentalnego pytania, ktére
z przedmiotdw przynalezg do ktérej grupy, a takze moze wazniejszego, ktére w ogdle
znalez¢é sie w grupach przedmiotéw dyscyplinarnych powinny. O ile bowiem czesto
przedmioty odzwierciedlajg wiedze juz przetworzonag, jak historia architektury (pomijajaca
tak wiele watkéw, bo wypracowata w ciggu dekad swoj "kanon") czy teoria urbanistyki
(znéw dokonujaca arbitralnego wyboru), to zaniedbywane sg zagadnienia co najmniej
rownowazne, a pozbawione tej subiektywnej otoczki — kwestie teorii projektowania
architektonicznego czy krytyka architektury, jako potencjalne zrodta wiedzy analitycznej
i krytycznej, wpajajagce zdolnosci do skutecznego konstruowania pytan problemowych,
kryteriow oceny i wytyczania sciezki rozstrzygania problemu, potrzebne w kazdym
praktycznym zadaniu architektonicznym. Moim zdaniem przedmioty okotodyscyplinarne
powinny albo wchodzi¢c w skiad grup przedmiotowych wraz z przedmiotami
dyscyplinarnymi, o ile wigzg sie z nig $cislej, niz z innymi, albo pojawia¢ na zasadzie

40 Postugujac sie nomenklatura oficjalng — kierunkowe i podstawowe, cho¢ w szczegolnosci w przypadku tych
drugich nalezatoby pojecie rozszerzy¢ o wybrane przedmioty fakultatywne.
“! Por. Williams Roberts, op. cit. (2001: 68-69).
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fakultetu, z roéwnolegltym dostosowaniem do kazdego profilu specjalistycznego
(architektonicznego, urbanistycznego, planistycznego) wystepujacego w curriculum.

Trzecim elementem jest ukonstytuowanie wiedzy o interdyscyplinarnosci i sposobach
poruszania sie pomiedzy dyscyplinami, jakie nie tylko ujawniajg sie w curriculum, ale
i jakie moga pojawic¢ sie w przewidywalnych problemach stojacych przed architektami.
Zatem nie interdyscyplinarno$é rozumiana tylko jako rozszerzanie wiedzy o zagadnienia
z innych dziedzin, ale taka, ktéra dostarcza platformy poznawczej, analitycznej a takze,
jesli to sie powiedzie, ewaluacyjne;.

Pisatem wyzej o koniecznosci przywrécenia wartosci uniwersalnych obecnych
w architekturze przez tyle wiekdw i — o czym jestem przekonany — réwniez dzis, cho¢
wartosci te sg rowniez obecnie tak silnie kwestionowane. Musze rozwia¢ dostrzeganie
potencjalnej niekonsekwencji, jakg mozna by odczytywaé w zestawianiu
ponadczasowych warto$ci z postulatem wprowadzania nieostrej, petnej wielu opinii
podbudowy teoretycznej, ktéra pokazuje studentowi intelektualny spér o najbardziej
zasadnicze zatozenia architektury. Jednak jesli zadamy sobie pytanie, czy pozytywne jest
uksztattowanie studenta w sposéb eliminujacy jego watpliwosci, jego zmyst
kwestionowania tez, to — podejrzewam — zgodzimy sie co do faktu, ze zubozymy
wrazliwos¢ studenta, ograniczymy jego zdolnosci rozwigzywania probleméw. Zatem
integracja mechanizméw analitycznych, sposobdéw rozpoznawania zagadnien i ich oceny
jest pozadana, ale wybor przekazu ideowego trzeba umozliwi¢ (pokazujac jego szeroki
wachlarz nawet, jesli nie zgadza sie z przekonaniami nauczyciela) i pozostawi¢
studentowi. Tylko zmyst krytyczny, analityczny, zdolny do oparcia sie charyzmie nowych
ideologii gwarantuje zachowanie tych wartosci, ktére nie z naszej woli, lecz z natury
rzeczy trwajg i sg nadal aktualne.

Kalle Lasn méwi o kondycji projektowania, moze zbytnio nasycajac swojg wypowiedz
patosem, ze "projektowanie potrzebuje dziesieciu lat niepokoju... anarchii... pézniej moze
znéw zacznie co$ znaczy¢, symbolizowaé co$"*, Gdy wspomina dalej o zatraceniu
duszy, ma by¢é moze na mysli utrate perspektywicznego spojrzenia, poza potrzeby chwili,
pewnego ujecia potrzebnej przeciez cziowiekowi transcendenciji, ktérej architektura jest
skazang na niedoskonato$¢ ekspresjg. Pragniemy sprzecznosci, ponadczasowosci
i tymczasowosci zarazem, zmiany i trwatego oparcia, ale nie jesteSmy w stanie tolerowaé
permanentnej anarchii. Wyrazi¢ wypada nadzieje, by dziesie¢ lat niepokoju i anarchii
w architekturze i w nauczaniu architektury dobiegato juz koica.
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