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Ku pedagogicznosci architektury: rozwiniecie konceptu

Toward pedagogicality of architecture:
developing the concept

ABSTRACT: Architecture, due to its ubiquity, takes part in educational situations and is a significant
participant and active actor in pedagogical processes. Experiencing architecture, and therefore architecture itself,
becomes a de facto educational process. There are interactions whose level of awareness among users varies,
which means that they may be intentional or non-intentional. Consequently, the effect of these interactions
may be intended or unplanned. There is also a dialogue that requires taking into account the attitudes of its
participants and the language they use. The aim of the ,pedagogy of architecture” we propose is to stimulate
reflection in relation to life experiences embedded in a given space, and often resulting from the character and
atmosphere of this space. Making recipients aware and sensitive to the process taking place between them
and architecture gives the opportunity to model and actively build this relationship. Thus, conceptualizing the
pedagogy of architecture could contribute to healing human relations with the natural and built environment.
This text is an invitation to a holistic, systematic and interdisciplinary discussion, exploration and understanding
of the issues of architectural pedagogy.

KEY WORDS: pedagogics of architecture, pedagogy of architecture, space, education, architectural education.

STRESZCZENIE: Architektura, przez swojg wszechobecnos¢, bierze udziat w sytuacjach wychowawczych
i jest znaczacym uczestnikiem oraz aktywnym aktorem proceséw pedagogicznych. Doswiadczanie architektury,
a zatem i sama architektura, stajg sie wtedy de facto procesem edukacyjnym. Majg miejsce interakcje,
ktorych stopien Swiadomosci uzytkownikdw rézni sie, przez co mogg mie¢ one charakter intencjonalny,
jak i pozaintencjonalny. W konsekwencji efekt tych interakcji moze by¢ zamierzony lub nieplanowany.
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Ma miejsce réwniez dialog, ktéry wymaga uwzglednienia postaw jego uczestnikéw, jezyka jakim sie postuguja.
Celem zaproponowanej przez nas ,pedagogiki architektury” jest pobudzenie do refleksyjnosci nad zyciowymi
doswiadczeniami osadzonymi w danej przestrzeni, a czesto z charakteru i atmosfery tej przestrzeni wynikajacych.
Uswiadomienie i uwrazliwienie odbiorcéw na zachodzacy miedzy nimi a architekturg proces daje mozliwos¢
modelowania i aktywnego budowania tej relacji. Tym samym konceptualizacja pedagogicznosci architektury
mogtaby przyczyni¢ sie do uzdrawiania relacji cztowieka ze $rodowiskiem naturalnym i zbudowanym. Niniejszy
tekst jest zaproszeniem do holistycznej, systematycznej i interdyscyplinarnej dyskusii, eksploracji i rozumienia
zagadnien pedagogicznosci architektury.

SLOWA KLUCZOWE: pedagogika architektury, pedagogia architektury, przestrzen, edukacja, edukacja
architektoniczna.

Wstep

Architektura jest w naszym zyciu wszechobecna. Egzystujemy w niej nie-
malze przez cale zycie. Obcujemy z nig, poddajac si¢ jej wplywom jednocze-
$nie nan wplywajac. W sposdb $wiadomy lub nieuswiadomiony wchodzimy
w dialog z otaczajaca nas przestrzenig. Ten dialog wplywa na nasze zachowa-
nie w danej przestrzeni, na nasz umyst i uczucia. Dialog ten ksztaltuje nas,
a zatem nosi cechy sytuacji wychowawczych oraz interakcji dydaktycznych. Jest
to zagadnienie trudno uchwytne, wymagajace zwinnosci transdyscyplinarnej
i wrazliwosci na naplywajace z tego dialogu sygnaly, domagajace sie okreslenia
i wyodrebnienia pedagogicznych warstw relacji miedzy czlowiekiem a archi-
tekturg. Pedagozka migdzykulturowa z zamilowaniem do urbanistyki i archi-
tektka z zacigciem socjologicznym tworzymy duet uzupelniajacych si¢ kom-
petencji transdyscyplinarnych i widzimy w tym dialogu pedagogiczne walory
architektury, ktére wciaz czekajg na odkrycie swojego pelnego potencjatu. Po-
dejmujemy te rozwazania na podstawie naszych dotychczasowych badan em-
pirycznych oraz obserwacji otaczajacego nas $wiata przez wrazliwg na te re-
fleksy soczewke nauk spotecznych.

Niniejszy tekst jest kontynuacjg rozwazan na temat waloréw pedago-
gicznych architektury, ktére konceptualizujemy w pojecie pedagogicznosci ar-
chitektury. Mocno podkreslamy zakres naszego rozumienia pedagogicznosci
architektury, ktory znacznie wykracza poza - do tej pory znang - edukacje
architektoniczng i wystepuje w kazdej relacji cztowieka z architekturg. Do tej
pory omoéwitySmy ramowo zakreslong tozsamo$¢ pedagogicznosci architek-
tury, etapy zycia architektury z potencjalnymi obszarami jej pedagogicznosci,
rozwazyly$my réowniez obszary i celowos¢ wplywu architektury na czlowieka,
uwzgledniajac wpltyw celowy i niecelowy oraz pozytywny i negatywny, a tak-
ze role architektury w wychowaniu, czyli jej funkcjonowanie zaréwno w etosie
jak i agosie. W niniejszym tekscie kontynuujemy rozwazania dotyczace peda-
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gogicznodci architektury, poruszajac kwestie relacji czlowieka i architektury ja-
ko procesu, omawiajac wymiary pedagogicznosci architektury oraz jej wptywu
na ksztaltowanie tozsamosci cztowieka. Tym samym poszukujemy wspoélnego
jezyka dialogu miedzy czlowiekiem a architektura oraz dialogu miedzy czfo-
wiekiem a czlowiekiem o architekturze, aby zniwelowa¢ réznice w wokabula-
rzu wynikajacym z réznego posiadanego kapitatu, w tym wyksztalcenia i do-
$wiadczen.

Pedagogicznos¢ architektury — proces i jego uczestnicy

Zgodnie z naszymi przemysleniami architektura przez swoja wszechobec-
nos¢ bierze udzial w sytuacjach wychowawczych i jest znaczagcym uczestnikiem
(w socjologicznym horyzoncie znaczen — aktywnym aktorem) proceséw pe-
dagogicznych, w szczegdlnosci, kiedy pretenduje do roli agosu. Doswiadcza-
nie architektury, a zatem i sama architektura, staja si¢ wtedy de facto proce-
sem edukacyjnym. Ksztalcenie postrzegane jako intencjonalne systematyczne,
planowe i diugotrwale interakcje dydaktyczne miedzy uczniem a nauczycie-
lami, a takze odbiorcg architektury a architekturg buduja swoista, podmioto-
wa, interaktywng i dynamiczng relacje. Nawigzanie relacji z architektura po-
zwala spelni¢ warunki procesu edukacyjnego, albowiem tworzy przestrzen do
odpowiadania na pytania, rozwigzywania zadan, wykonywania ¢wiczen, eks-
perymentowania, a przede wszystkim do formulowania i rozwigzywania pro-
bleméw zwigzanych z dzialalnoscig cztowieka w swoim $rodowisku fizycznym,
kulturowym i spotecznym.

Warto rozwazy¢ jak rozklada si¢ znaczenie architektury w roli nauczy-
ciela, uwzgledniajac uplyw czasu, a pdzniej réwniez postawe odbiorcy. Roz-
wazmy przyktadowy, mozliwy scenariusz. Student pobiera nauke na wydziale
architektonicznym, jest uczniem, nauczycielem za$ jest wykltadowca, zachodzi
edukacja architektoniczna. Student staje sie architektem. Architekt projektuje
budynek, chce przez swoje tworzywo przeméwi¢ do odbiorcow, celowo i $wia-
domie korzysta ze swojego warsztatu, dobierajac takie srodki architektonicz-
nie, by skutecznie przekaza¢ swoja mysl, wartosci czy idee. Architekt staje si¢
nauczycielem, uczniem za$§ budynek, zachodzi proces inwestycyjny. Budynek
powstaje i staje si¢ architekturg. Architektura swym funkcjonowaniem przeni-
ka do zycia swych uzytkownikéw. Zaczyna ich ksztaltowa¢, przekazujac war-
tosci architekta pokoleniu, dla ktorego te wartosci sg aktualne. Architektura
staje sie nauczycielem, uczniem za$ uzytkownicy, zachodzi proces edukacyjny.
Uzytkownicy pierwszego pokolenia ustepuja nastepnemu, dostosowujac archi-
tekture do swych potrzeb, jednoczesnie jednak nadal pozostajac pod jej wply-
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odbiorca -
uzytkownik
architektury

architektura

Ryc. 1. Relacja uzytkownik architektury—architektura w konteksécie uczen—nauczyciel
Zrédio: opracowanie wiasne.

wem. Architektura jest Swiadkiem historii i cho¢ by¢ moze pierwotne warto$ci
przeminety, to wciaz ksztalci uzytkownikow przekazujac im historie — swoja,
ludzi i krajobrazu. Architektura pozostaje nauczycielem, uczniem za$ staja si¢
uzytkownicy z kolejnych pokolen, zachodzi dziedziczenie spoteczno-kulturowe.

W przypadku edukacji architektonicznej nauczycielem jest osoba z wy-
ksztalceniem architektonicznym, uczniem - student, przyszly profesjonalista
lub statystyczny odbiorca architektury. W przypadku architektury celowo edu-
kujacej przez swoje funkcjonowanie wprost, nauczycielem jest tworca wespot
z tworzywem. W przypadku dziedziczenia spoleczno-kulturowego, czlowiek
wlasciwie nie uczestniczy jako nauczyciel, jedynie jako uczen.

Zauwazmy ze im bardziej czlowiek wychodzi z roli nauczyciela, tym bar-
dziej architektura zajmuje jego miejsce. Kazdy etap charakteryzuje si¢ innym
walorem pedagogicznym: od edukacji architektonicznej, przez architekture ja-
ko proces edukacyjny i edukacje przez architekture, az po architekture jako
proces edukacyjno-wychowawczy, w ktérym zachodzi dziedziczenie spoleczno-
-kulturowe (por. Anheier, Isar, 2011; Kula, 2002).

Niemniej jednak, relacja miedzy architekturg a jej odbiorca nie zawsze
jest uswiadomiona. Odbiorca moze by¢ jej swiadomy i aktywnie uczestniczy¢
w tej relacji (np. wykazujac postawe obywatelska w projektach partycypacyj-
nych) lub w swej nieSwiadomosci biernie sie jej poddawac (np. stajac sie ofia-
r3 przemocy symbolicznej).

Bywaja réwniez przypadki, kiedy odbiorca architektury dobrowolnie
wybiera dang przestrzen do Zycia i potem mimowolnie poddaje si¢ jej zasa-
dom, dostosowujac swoje zachowanie do niepisanych panujacych tam regul,
jak np. w przypadku gettoizacji (zob.: Dymnicka, 2007; Gadecki, 2010). In-
nym jeszcze zagadnieniem jest gentryfikacja, w zakresie ktorej trudno jest jed-
noznacznie okresli¢ postawe odbiorcy architektury, gdyz moze ona polaryzo-
wac sie na dwoch biegunach - odgdérnych, planowanych dziatan instytucji czy
firm albo spontanicznych oddolnych form aktywno$ci nowych mieszkancow
(por. Gadecki, 2013).
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A Projektowanie Wezesna cksploatacja Pézna eksploatacja

podmiot nauczyciela
cztowiek|architektura

czas
Edukacja Architektura ' Dziedziczenie
architektoniczna jako proces spoteczno-kulturowe
Edukacja
przez
architekture

Ryc. 2. Znaczenie architektury w roli nauczyciela w procesie edukacyjnym
Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 1. Postawa odbiorcy w relacji z architekturg

Postawa odbiorcy Reakcja odbiorcy

, Partycypacja
Swiadoma
Aktywizm (np. reakcja na bezrefleksyjng architekture)

Pétswiadoma Wspéttworzenie $rodowiska przez nawarstwianie
Ofiara przemocy symbolicznej (negatywne $wiadome dziatanie architekta/inwestora/instytucji
i bierne podporzadkowanie sie uzytkownika przestrzeni)

Nieswiadoma Ksztattowanie tozsamosci jako wptyw dziedzictwa kulturowego

Do$wiadczanie architektury i czerpanie z niej bez wysitku, podprogowo w formie swobodnej,
nieformalnej edukacji podobnie jak nauka przez zabawe

Zrédto: opracowanie wiasne.

Postawa odbiorcy architektury zalezy od jego wrazliwosci, swiadomosci
przestrzennej oraz kapitatu kulturowego. Potencjalng implikacja pedagogicz-
nosci architektury moze by¢ uwrazliwienie odbiorcéw na zachodzacy miedzy
nimi a architekturg proces oraz stworzenie mozliwosci korygowania tej relacji,
w szczegdlnosci w przypadku, kiedy etos architektoniczny jest negatywny, de-
moralizujacy, ubogi lub nieuzytkowy czy nieestetyczny. Przyktadem moze by¢
wykorzystanie zalozen projektowania uniwersalnego jak i metod challange-ba-
sed learning do budowania aktywnej postawy wobec kwestii urbanistycznych
bezposrednio wptywajacych na codziennie Zycie uzytkownikéw tych domen'.

! Ciekawa egzemplifikacjg takiego dziatania i ogélne konceptualizacji, edukacyjno-archi-
tektonicznej jest projekt ,,Betonoza’, ktory zrealizowaly uczestniczki warsztatow challange-based
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Edukacja architektoniczna, edukacja przez architekture
i architektura jako proces edukacyjno-wychowawczy

W tym miejscu pragniemy sie¢ skupi¢ na architektonicznym procesie
pedagogicznym, ktéry z zalozenia jest intencjonalny, systematyczny, planowy
i dlugotrwaty. Rozwazymy relacje czlowieka z architekturg, w ktérym przynaj-
mniej jeden z uczestnikdw dziala celowo - naucza lub si¢ uczy. Na poczatek,
w odniesieniu do poprzednich refleksji, chcialybysmy wyodrebni¢ trzy rézne
pojecia i zwrdci¢ uwage na ich rézny zakres znaczeniowy i oddziatywania. Pe-
dagogicznos¢ architektury moze przejawiac sie w réznych formach, ktére moz-
na przyporzadkowa¢ do trzech kategorii:

— pedagogiczno$¢ architektury, w ktorej nauczycielem jest czlowiek, a tres¢
edukacji dotyczy architektury, czyli edukacja architektoniczna;

— pedagogiczno$¢ architektury, w ktorej nauczycielem jest nadal czlowiek,
ale jego narzedziem komunikacji z uczniem jest architektura, przez kto-
ra przekazuje wiedze, czyli edukacja przez architekture;

— pedagogiczno$¢ architektury, w ktorej nauczycielem jest architektura,
czyli architektura sama w sobie jako proces edukacyjno-wychowawczy.
O ile pojecie edukacji architektonicznej, zwanej tez przestrzenng czy

srodowiskows, zar6wno na poziomie profesjonalnym jak i powszechnym jest
juz dos¢ szeroko omawiane (zob.: Baranowski, 2009a, 2009b; Bernatek, 2011;
Gadecki, 2004; Marczak, 2015; Wantuch-Matla, 2019), to edukacja przez ar-
chitekture oraz architektura jako proces edukacyjno-wychowawczy zdaje sie
by¢ nasza konceptualizacja dotychczasowych doswiadczen wynikajacych z wia-
snych badan i interdyscyplinarnego wyksztatcenia®. Pojecia te sg bliskie eduka-
cji architektonicznej, jednak dostrzegamy potrzebe zauwazenia, podkreslenia
i rozwinigcia tych nieoczywistych, ale znaczacych, aktualnych i waznych wa-
loréw pedagogicznych architektury, nobilitujgc ja i uzasadniajac wszelkie sta-
rania o jako$¢ srodowiska zbudowanego.

learning w ramach prac w miedzynarodowym projekcie, ktéry koordynowata jedna z nas
(XXX). Podczas spotkania projektowego na uniwersytecie w Lille trzy studentki Instytut Peda-
gogiki (Hanna Achremowicz, Julia Bialek i Martyna Gérska) przygotowaly, aplikujac metodolo-
gie challange-based learning, projekt majacy na celu podniesienie kwestii betonozy (concretosis)
W przestrzeni miejskiej Wroclawia i wyprowadzajacy kompleksowq strategie przeciwdziatania te-
mu niekorzystnemu zjawisku z udziatem lokalnych interesariuszy, z silnie wybrzmiewajaca par-
tycypacja spolecznoéci lokalnej.

2 XXX: pedagozka migdzykulturowa, absolwentka podyplomowych studiéw miejskich i ar-
chi:kultury (edukator architektoniczny) xxx. YYY: inzynier architekt, doktorant socjologii, yyy.
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Koncepcje edukacji przez architekture oraz architektury jako procesu
edukacyjno-wychowawczego opieraja si¢ o edukacje w rozumieniu edukacji
nieformalnej, nauki swobodnej, bliskiej idei nauki przez zabawe, nauki i roz-
woju przez doswiadczenie i obserwacje. Jako takie s3 podobne do alternatyw-
nych metod nauczania, a niekiedy nawet, naszym zdaniem, koncepcje edukacji
przez architekture sg integralng czedcig tych metod, cho¢ dotychczas nie byly
jako takie wyodrebnione ani nazwane. Wsrdd nich mozna wymieni¢ pedagogi-
ke Marii Montessori, pedagogike Friedricha Froebla, a takze Rudolfa Steinera.

Wprowadzona przez Rudolfa Steinera pedagogika waldorfska czerpie
z zasad filozofii antropozoficznej (Kiersch, 2008). Jedna z podstawowych cech
teorii jest jej holistyczne podejécie do istoty ludzkiej. Uczucia, wyobraznia,
duch i intelekt s3 uwazane za unikalne dla kazdej osoby, a mysli, uczucia
i dzialania przenikajg si¢ wzajemnie. W nawigzaniu do pedagogiki architektu-
ry mozna znalez¢ tu pewne wspolne watki — oba podejscia wspieraja w roz-
woju jednostki posiadajace zdolnos¢ odnoszenia si¢ zaréwno do siebie, jak
i do spoleczenstwa (inteligencja inter- i intrapersonalna). Moga tez wpisywac
sie w ksztaltowanie doswiadczenia percepcyjnego przez dialog z architekturg.

Jak pisze Waldemar Wawrzyniak: ,wielokrotnie [...] doswiadczatem sy-
tuacji, gdy uczylem sie¢ architektury uczac innych. StawialiSmy pytania, na kto-
re wspolnie poszukiwali$my odpowiedzi” (2021, s. 11). Frapujace w tym miej-
scu szczegolnie wydajg si¢ pytania w jaki sposdb architektura komunikuje sie
z czfowiekiem, i co to oznacza, ze materia komunikuje si¢ z nami? Co twdrca
danej budowli chce nam przez nig powiedzie¢? Jakie kryje to w sobie symbo-
le? Za pomocy jakich narzedzi mozna je odczytac?

Sposéb komunikacji jest wazny i odrebny dla edukacji przez architek-
ture i dla architektury jako procesu pedagogiczno-wychowawczego. W edu-
kacji przez architekture $rodki wyrazu architektonicznego sa dobrane $wia-
domie i celowo, aby wprost przekazywaly wiedze. Wtedy architektura méwi
wprost, w imieniu jej twércéw, méwi glosno i chce, by jej stuchano. Innym
razem, jak podaje Peter Zumthor (2010), probuje by¢ ttem dla Zycia cztowie-
ka i tylko cicho szepcze, a odbiorca sam wybiera co z tej architektury przy-
swoi i uczyni swojg przestrzenig egzystencjalng (por. Norberg-Schulz, 2000),
lub odbiorca nawet nieSwiadomie przyjmuje to, co architektura mu daje’. Ten
sposob komunikacji naszym zdaniem charakterystyczny jest dla architektury
jako procesu edukacyjno-wychowawczego, i wbrew temu szeptowi, jakim sie

*  Walory pedagogiczne architektury w relacji z cztowiekiem nieSwiadomym tej relacji omo-
wily$my w tekscie ZZZ, w ktdrym architekture traktujemy jako znaczacy elementem etosu.
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postuguje, najsilniej oddziatuje na czlowieka. Architektura staje si¢ wtedy prze-
kaznikiem dziedziczenia spoleczno-kulturowego; innymi stowy ksztattuje toz-
samos$¢ uzytkujacych ja osob.

Architektura: ksztattowanie tozsamosci uzytkownika

Spotkanie z obiektem architektonicznym to wejscie w strefe dialogu. Dia-
log ten rozgrywa si¢ na wielu plaszczyznach - z samym obiektem (dzietem),
jego twodrcami, jego symbolika; ale jest to tez spotkanie cztowieka ze sobg sa-
mym. W symbolice materii, jakiej doswiadczamy, kry¢ sie moga idea archi-
tektoniczna badz mysl samego architekta, z ktérymi podejmujemy wewnetrz-
ny dialog. W ten sposéb architektura do nas przemawia, oddzialuje na zmyly,
sfere logos, emocje i nasza postawe wobec niej samej we wszystkich kom-
ponentach - emocjonalnym, poznawczym i behawioralnym. Poprzez swoistg
atmosfere, jaka generuje (genius loci) wywoluje konkretne doznania, relacje
i dziatania. Jest tez trescig przezy¢ duchowych, egzystencjalnych i kulturowych.
Wplywa na nasze oceny estetyczne i etyczne, gdyz jest medium okreslonych
wartosci, ktére komunikuje poprzez swoja strukture, forme i uzytecznos¢. Fe-
nomenologiczne przezywanie architektury ksztaltuje nas doglebnie, uwrazliwia,
wzbogaca kulturowo, stymuluje do refleksji, motywuje do dzialania. Archi-
tektura to nie tylko ,namacalny”, fizyczny obszar, ale rébwniez pewna filozofia
dzialania i istnienia. To swoisty fizyczno-spofeczno-mentalny uktad, jak i kon-
strukt myslowy, ktérego pedagogiczna moc ujawnia si¢ w wielu aspektach.
Spoleczne, jak i fizyczne otoczenie ma znaczacy wplyw na nasza tozsamosc.
Architektura tworzona przez czlowieka oddzialuje na niego poprzez zmysty
(Por. Pallasmaa, 2012), procesy poznawcze (pamie¢ zbiorowa i indywidual-
na), czy kanaly emocjonalne. Ksztaltuje nasze zachowania przestrzenne, spo-
soby wchodzenia w interakcje z innymi, staje si¢ wiec czescig nas samych. Jako
materialne dziedzictwo przeszlych pokolen jest no$nikiem, a zarazem depozy-
tariuszem okreslonych wartosci, jak i pamigci. Relacja ta otwiera nas na na-
sze dziedzictwo materialne, $lady pamieci i krajobrazy pamigci (por. memory-
scapes, Butler, 2007) zapisane w architekturze, pozwala nam nawigza¢ kontakt
z naszg tozsamoscig spoleczna, kulturows i lokalng poprzez wejscie w dialog
z elementami materialnymi najblizszego otoczenia. Zatem taka interakcja da-
je poczucie zakorzenienia, swojskosci, przynaleznosci. Zakorzenia nas w prze-
sztodci, ksztaltujac nasza przyszlos¢. Wspolksztattuje naszg tozsamosc.

Architektura jest tez potencjalnie semiotyczna jako obfite zrédlo sym-
boli - zadan edukacyjnych do odczytywania §ladéw przeszlosci i dialogu z te-
razniejszoscig i przysztoscig. Mikroswiaty i mikroperspektywy architektonicz-
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nego wplywu na interakcje, stosunki spoleczne, a takze percepcja $rodowiska,
kryja w sobie pedagogiczny kapital, jako ze sa elementem kreowania naszego
kulturowego, spotecznego i duchowego Ja w relacji ze soba samym, otocze-
niem spolecznym i materialnym (dziedzictwem). Bowiem ,filozofia architek-
tury jest materialnym przekazem rozwoju ludzkiej kultury i cywilizacji oraz
zapisem rozwoju zaspokajania potrzeb materialnych i duchowych czlowieka”
(Wawrzyniak, 2021 s. 8). W tym tez konteksécie, w przeprowadzonych przez
jedna z nas badan (XXX) dotyczacych przestrzeni miejskiej Sarajewa i relacji
czlowiek-miasto w horyzoncie idiosynkrazji tego locus, pojawily si¢ niezwy-
kle frapujace kategorie, ktére mozna zinterpretowa¢ jako inspiracje do uchwy-
cenia pedagogicznosci architektury. Oto bowiem okazuje sig, ze w idiograficz-
nym przypadku Sarajewa, mieszkancy tego miasta maja gleboka swiadomos¢
roli i znaczenia miasta, jak i okreslonych obiektéw (tez architektonicznych)
w procesie kreowania tozsamosci kulturowej i osobowej. Jako ze obiekty prze-
strzenne stanowig depozytariusz okreslonego zespolu wartosci (w tym wypad-
ku miedzykulturowych), okreslone miejsca (pamieci) emanujg nimi, stanowiac
dla repertuaru aksjologicznego kanal komunikacyjny z uzytkownikiem danej
przestrzeni. Architektura w swojej pedagogiczno$ci przemawia wartosciami, ja-
kie kryja si¢ w znaczeniach, ktore reprezentuje, i ktore sa jej nadawane w to-
ku interakeji cztowiek-przestrzen.

Swoista atmosfera kulturowa ukladu architektonicznego moze kierowac
ku pytaniom o to, co zabytki i architektura méwig nam o dziedzictwie, ktore
jest najbardziej cenione w tej spolecznosci, jaka historie opowiada architek-
tura miasta o nim samym, czyje historie emanuja z materialnego dziedzictwa
miasta, a takze co mozna zrobi¢, aby zapewni¢ bardziej inkluzyjny zapis dzie-
dzictwa spolecznego w miejskiej spotecznosci lokalnej, tak, by osiagna¢ wia-
czajacy charakter uzytkowania przestrzeni publicznych. Dylematy te kierujg
nas ku pedagogicznym aspektom architektury, gdyz otwieraja horyzont po-
szukiwania wlasciwosci miejsc (obiektow architektonicznych), ich odtworze-
nia, opisu i analizy. Mogg tez stanowi¢ impuls do namystu nad praktyczny-
mi sposobami pracy z okreslonymi walorami pedagogicznosci miejsc (XXX,
2021, s. 444-445).

Mowiagc o pedagogice architektury, mozemy operowa¢ w polu refleksji
edukacji ukierunkowanej terytorialnie (place-based education) czy pedagogi-
ki na miejsce wrazliwej (place-conscious pedagogy). Obie te orientacje traktuja
miasto jako jeden z kregéw $rodowiskowych, w ktorych poprzez architekture
zachodzi przekaz warto$ci w tle miedzypokoleniowego i miedzykulturowego
uczenia sie. W tym tez ujeciu architektura staje si¢ przestrzennym no$nikiem
tozsamosci miasta, relacyjna w stosunku do tozsamosci samych mieszkancow.
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I tak, w przypadku Sarajewa, ,wyraznie eklektyczna, wernakularna architektu-
ra, bedaca mieszankg tego, co tradycyjne, orientalne, oraz tego, co nowoczesne
i postmodernistyczne, odzwierciedla niejednoznaczno$¢ sarajewskiej tozsamo-
$ci, ktéra wydaja sie cechowac réznica i otwarcie na nig jako jeden z konsty-
tutywnych elementéw” (XXX, 2021, s. 166). Mozna wiec zaryzykowac stwier-
dzenie, ze sarajewska architektura ,,zabiera glos” w dyskursie wielokulturowosci
poprzez swoja materialng ekspozycje pochwaty réznorodnosci. Specyficzna ar-
chitektura miejsc kreuje przestrzen do odczuwania okreslonych emocji, wzbo-
gaca tozsamos¢ o elementy formacyjne w swej dialogicznosci i dyskursywnosci.

Poszukiwanie wspdlnego jezyka miedzy architekturg a pedagogika

Dotychczas omowilysmy relacje migdzy cztowiekiem a architekturg, ma-
jace walory pedagogiczne. Wspomnialy$my ze miedzy uczestnikami architekto-
nicznego procesu pedagogicznego nastepuje komunikacja. Ta komunikacja ma
swdj jezyk, ktory jednak nie zawsze jest zrozumiaty dla obu stron. Podobnie ar-
chitektura i pedagogika, jako odrebne dyscypliny naukowe, postuguja si¢ innym
wokabularzem, co stanowi istotne utrudnienie dla rozwoju pedagogiki architek-
tury, dla wzbudzenia pelnego potencjalu waloréw edukacyjnych architektury.
W naszej opinii istnieje konieczno$¢ poszukiwania wspdlnego jezyka miedzy
architekturg a naukami spolecznymi, zwlaszcza pedagogika. Wspdlnego jezyka
zaréwno w zakresie komunikacji czlowiek-architektura, jak i komunikacji mie-
dzyludzkiej wsérdd przedstawicieli odrebnych i réznych dyscyplin naukowych.

Antroposfera architektury obejmuje kulturoznawczy, a zarazem pedago-
giczny, jej wokabularz — przestrzenne metafory marginalnosci, granicy, cen-
trum, obszaréw swojskich. Pedagogicznie rozumianym miejscem dla refleksji
nad architekturg moze by¢ sam jezyk, jakim postugujemy sie, by opisa¢ na-
sze zwigzki z przestrzenia, w ktorej zyjemy, i ktora na nas oddzialuje, majac
na uwadze, ze ,przestrzen otaczajaca staje sie architekturg” (Wejchert, 1984,
s. 6). Jak metaforycznie ujmuje to Wawrzyniak: ,dla mnie architektura to raj-
ski ogrod Europy, opartej na kulturze chrzescijanskiej przez ponad dwa tysiace
lat ksztaltujacej cywilizacje Zachodu. Z tego rajskiego ogrodu wybieram owo-
ce z drzewa dobrego i zlego, przygladam si¢ im i probuje smakowac” (2021,
s. 10). Ta poznawcza, ale zarazem estetyczna i etyczna aktywno$¢, ma silnie
pedagogiczng konotacje, gdyz wiaze sie z aktywnym dzialaniem nas-podmio-
tow, w przestrzeni, percepcja tej przestrzeni, jej interpretacja i wgladem w jej
zasadniczo materialne elementy, ale siegajace kulturowej symboliki. Jak kon-
statuje dalej Wawrzyniak, ,,zaréwno architektura jak i muzyka ‘rzezbig prze-
strzen, wprowadzaja odbiorce w $wiat wyobrazni, marzen i uniesien, niosg
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jakie$ przestanie, s3 wytworem kultury” (2021, s. 10). Refleksja Wawrzynia-
ka zdaje si¢ potwierdza¢ kulturowy wplyw na jezyk przestrzenny czlowieka.
Jak twierdzi E. T. Hall w swej ksigzce Ukryty wymiar, kazda kultura postrze-
ga odmiennie przestrzen i odmiennie ja ksztaltuje, uzytkuje, odczytuje (2001).
Zatem ma nieco inny jezyk, ktérym czlowiek postuguje sie w interakcji z ar-
chitektura. Podobnie, architektura i nauki spoteczne jako dyscypliny naukowe
majg nieco inng ,wewnetrzng kulture’, ktora postuguje si¢ odmiennym jezy-
kiem. Uswiadomienie sobie tych réznic jest pierwszym krokiem do wzajem-
nego zrozumienia.

Translacja doswiadczen architektonicznych na jezyk praktyki edukacyj-
nej wigze sie nie tylko z faktem, iz architektura to materia, ale réwniez, a mo-
ze przede wszystkim, iz s3 to wydarzenia, ludzie, znaczenia, losy zapisane
w $rodowisku geograficznym. W tym tez kontekscie przezywanie architektury
buduje znaczenie, jakie przypisujemy podstawowym elementom i strukturom
tworzacym materialny krajobraz kulturowy. Ponadto, fenomenologicznie rozu-
miany $wiat przezywany (Husserl, 1990), Schiitzowski $wiat zycia codzienne-
go (Schiitz, Luckmann, 1973) osadzony jest w konkretnym toposie, w nim za$
za sprawa architektury artykutowane sg idee i wartosci, a wigc aksjologiczne
wymiary naszego Heideggerowskiego bycia-w-swiecie (Heidegger, 1994), a to
z kolei przybliza pedagogiczng matryce budowania kategorii Ja spolecznego,
Ja w relacji z innymi, Ja w relacji ze $wiatem i sobg samym.

Aksjologiczny potencjat pedagogiki architektury mozna z kolei dostrzec
w kategoriach takich wartosci jak prawda, pigkno czy szczedcie. Jak pisat Wal-
ter Gropius ,tworzenie i umilowanie pigkna umozliwiaja odczuwanie szcze-
$cia” (2014, s. 107). Szczecie, z kolei, ,,dokonuje” sie w (pedagogicznym) wy-
miarze komunikacyjnym w relacji z $§wiatem, z innymi. I cho¢ architektura
wypowiada sie (méwi do nas) wlasciwym dla siebie jezykiem ,tworzy kultu-
re, jest jej wyrazem, jest ‘uniwersalng forma poznania’ 7 (Wawrzyniak, 2021,
s. 10). Mozna stwierdzi¢, ze zyjemy i doswiadczamy $wiata w architekturze
i obok niej, ,przebywamy z nig” na co dzien. Jest to wiec relacja proaktywna,
interaktywna, dialogiczna, a wigc co do zasady pedagogiczna w swym otwar-
ciu na to, co nas otacza i na nas oddzialuje. Zastosowane rozwigzania funk-
cjonalne, a takze materialne architektury, okreslaja jakos¢ naszego bytu, nadaja
mu specyficzny charakter, s3 depozytariuszem okreslonych wartosci i prze-
mawiaja do nas ze swych podstaw, a wigc okreslonej ideologii przyswiecaja-
cej ich powstawaniu: ,,architektura mowi i wzbudza stan duszy [...] swiadczy
o sympatii dla przysztosci badz tesknocie za przesztoscia, wreszcie zaprasza al-
bo grozi” (Wawrzyniak, 2021, s. 10). Sednem jej edukacyjnego charakteru jest
wigc uwydatnienie i praca z tymi jej wymiarami, ktdre zapraszaja do dialogu
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z przeszloscia, terazniejszoscig i przyszloscig i pozwalajg zarazem przetamac
jej roznicujacy (dzielacy spolecznie) charakter. Architektura projektowana dla
przyszlych pokolen ma za zadanie sprostac jeszcze niepowstalym potrzebom.
Musi niejako wyprzedzac¢ swoj czas, przewidywaé zmiany cywilizacyjne, odpo-
wiada¢ na coraz bardziej ztozone problemy i potrzeby, jak na przyklad kwestie
demograficzne, dostep do zasobdw naturalnych, rozwigzania w tkance miasta,
ktore zagwarantuja inkluzyjnos¢, uwzgledniajac, na przyklad neurordznorod-
nos$¢ swoich uzytkownikow.

Niemniej jednak, paradoksalnie, architektura, ktéra odwotuje sie do ar-
chetypdw, jest czasowo, a takze kulturowo najbardziej uniwersalna. Zauwazyt
to Christopher Alexander ze wspotpracownikami i podjal w pracy Jezyk wzor-
cow niezwykla probe stworzenia stownika takich rozwigzan architektonicz-
nych, ktére nie tylko stuza czlowiekowi, ale tez sg dla niego czytelne (2008).
Jest to proba utworzenia uniwersalnego jezyka laczacego architekture z inny-
mi dyscyplinami, w tym réwniez pedagogika i socjologia (trafnym tego przy-
ktadem moze by¢ projektowanie uniwersalne, por. Burgstahler, 2007). Jak do-
tad wydaje si¢ jedyna tak holistyczng, interdyscyplinarna i kompletng proba
stworzenia wspolnego jezyka dla tworzenia, funkcjonowania i odczytywania
architektury przez wszystkich jej tworcow i uzytkownikéw. Podkreslajac pe-
dagogiczno$¢ architektury, podkreslamy réwniez, ze prace nad wspdlnym je-
zykiem architektury i pedagogiki sg szczegdlnie wazne i aktualne.

Zakres znaczeniowy propozycji teoretycznej

Pedagogika architektury wyrasta z kulturowego zwrotu w humanisty-
ce i naukach spotecznych, w znaczacy sposéb wplywajac na forme i sposob
podejmowania refleksji nad przestrzenig: w ostatnich dekadach wielu bada-
czy zwrocilo uwage na przestrzenie srodowiska zabudowanego jako sposob
na zrozumienie proceséw historycznych i spotecznych. W takim rozumieniu
dialog z architektura jest w istocie dialogiem z osobg lub osobami: samym
sobg, autorem architektury, ludZzmi zwigzanymi z jej historig, szerszym oto-
czeniem materialnym, spolecznym, osadzonym w konkretnym kontekscie cza-
sowo-przestrzennym. Edward Soja zdefiniowal zwrot przestrzenny w naukach
humanistycznych i spolecznych jako ,,odpowiedz na dlugotrwale ontologiczne
i epistemologiczne uprzedzenie, ktére uprzywilejowywato czas w stosunku do
przestrzeni we wszystkich naukach o cztowieku, w tym w dyscyplinach prze-
strzennych, takich jak geografia i architektura” (1996, s. 32). Pedagogika ar-
chitektury moglaby przystuzy¢ sie do eksploracji przestrzeni i architektury, jej
zwigzku z czlowiekiem i wzajemnych wplywow.
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Zarysowujac horyzont paradygmatyczny pedagogiki architektury, jej toz-
samo$¢ wpisuje sie w ramy konstruktywistycznej i interpretatywnej epistemo-
logii. W celu eksploracji i badan zwigzku architektura—cztowiek w ramach
pedagogiki architektury szczegélnie przydatne by¢ moga metody i techniki
zwigzane z jako$ciowymi badaniami terenowymi, jak spacer miejski, metoda
fotograficzna, wywiady, lub warsztaty z elementami partycypacji angazujacej
przyszlego uzytkownika w rozpoznanie, ocene i rozwiazanie jego probleméw
i potrzeb, jak human-centred design czy design thinking, a takze tworzenie map
poznawczych (mentalnych, Por. Lynch, 2011), map emocjonalnych i map pa-
mieci zwigzanych z obiektami architektonicznymi w przezywanej lub znanej
(zapozyczonej) przestrzeni. Poszerzany jest tym samym zakres dyscyplinar-
nych narzedzi o te wlasciwe geografii humanistycznej, studiom miejskim czy
socjologii przestrzeni, a nawet badaniom potrzeb i doswiadczen konsumentéw
(w tym przypadku uzytkownikéw architektury).

W obszarze pedagogiki architektury jako potencjalne tresci ksztalcenia
moga znalez¢ si¢ na przyklad elementy projektowania partycypacyjnego, in-
kluzyjnego. Jest to bowiem akt krytyczny, wymagajacy zaangazowania poznaw-
czego, emocjonalnego, a takze przestrzennego, oraz wejscia w dialog tworcy
architektury z jej uzytkownikami, poznania i zrozumienia czasem przeciwstaw-
nych perspektyw. Tak ukierunkowana dydaktyka moze obejmowac istotne dla
pedagogiki i edukacji wiaczajacej i partycypacyjnej projektowanie uniwersal-
ne, inkluzyjne majace charakter inter-, o ile nie transdyscyplinarny. Niemniej
jednak, projektowanie uniwersalne, partycypacyjne i inkluzyjne to co$ znacz-
nie wiecej niz edukacja wlaczajaca. To tez co$§ wykraczajacego poza zasady
dostepnosci produktéw i ustug, jak i ich uzytkowos¢ (przyjaznos¢ uzycia). To
bardzo wazna i potrzebna refleksja, jak i towarzyszaca jej praktyka tworzenia
$wiata wokol nas bardziej otwartego, sprzyjajacego i troskliwego wobec tych
osob, ktdre moga mie¢ ograniczony dostep do towardw, ustug (medycznych,
edukacyjnych, dobr kultury) i dzialan za sprawg barier, z jakimi te ostatnie zo-
staly zaprojektowane. Projektowanie uniwersalne, inkluzyjne, jako pewna for-
ma uwrazliwiania na te aspekty juz na etapie koncepcyjnym produktéw (kul-
turowych, spotecznych, animacyjnych) i $rodowiska (lokalnego, spolecznego
czy kulturowego) sprawia, ze otoczenie materialne, spoleczne, jak i kulturowe
staja sie przyjazne, inkluzyjne, aktywizujace i zréwnowazone.

W kontekscie srodowiskowym pedagogiki architektury warto uwzgled-
ni¢ walory edukacji nieformalnej w srodowisku lokalnym, zwigzane z peda-
gogicznym uwrazliwianiem na architekture i prace z nig. Przydatne by¢ tu
moze podejscie challange-based learning, a wiec skoncentrowane na autentycz-
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nych dos$wiadczeniach edukacyjnych?. To innowacyjne podejscie dydaktyczne
umozliwia studentom wspdlprace z zainteresowanymi stronami z przemystu,
polityki i spofeczenstwa w celu opracowania i rozwijania rozwigzan dla wy-
zwan technologicznych i spolecznych, wlaczajac w to, na przyklad, projekto-
wanie uniwersalne, usuwanie barier architektonicznych, zréwnowazony rozwoj,
smart cities itd. Metodyka ta moglaby by¢ zastosowana szczegdlnie w eduka-
cji architektonicznej powszechnej ukierunkowanej na realizacje celéw Zrow-
nowazonego Rozwoju, a takze w edukacji przez architekture, gdzie konkretny
dobér srodkéw architektonicznych pokazywalby, jak mozna osiggac cele Zrow-
nowazonego Rozwoju (YYY, 2021).

Konstruktywistyczny i intepretatywny charakter metodologiczny
pedagogiki architektury

Interpretatywistyczne/konstruktywistyczne podejscie do badan ma na
celu zrozumienie ,,$wiata ludzkich do$wiadczert” (Cohen, Manion, Morrison,
1994, s. 36) implikujac, iz rzeczywisto$¢ jest spolecznie skonstruowana. Ota-
czajaca nas rzeczywisto$¢ materialna ma réwniez rodowdd spoteczny oraz kul-
turowy i jej znaczenia nadawane s3 w toku interakcji uzytkownika z nig sama.
W ten sposob indukcyjnie generowana jest pewna teoria (wiedza) — podobnie
jak wzér znaczen, odtwarzany przez badacza w trakcie procesu badawczego.
Tak osadzona paradygmatycznie pedagogika architektury wpisuje sie w pew-
ne immanentne cechy interpetatywno-konstruktywisyczne, jak na przyktad:

— relatywistyczna ontologia: rzeczywisto$¢, jaka znamy (réwniez material-
na) jest konstruowana intersubiektywnie poprzez znaczenia i rozumie-
nia rozwijane spolecznie i doswiadczalnie (a wigc ma charakter intra-
i intersubiektywny);

— epistemologia subiektywistyczna: ,nie mozemy oddzieli¢ si¢ od tego, co
wiemy” oznacza to, ze badacz czy osoba bezposrednio doswiadczajaca (w
tym momencie architektury) jest powigzana z przedmiotem doswiadczania
(architekturg) w taki sposob, ze to, kim jeste$my i jak rozumiemy $wiat, jest
centralng czedcig tego, jak rozumiemy siebie, innych i $wiat (materialny).
W interpretatywistycznym rozumieniu istnienie rzeczywistosci (na przy-

ktad architektury) nie mozna oddzieli¢ od naszej wiedzy o niej, stad tez peda-

*  Tlustracjg tego zakresu znaczeniowego jest, wspomniany wcze$niej, projekt studentek pe-
dagogiki z Uniwersytetu Wroctawskiego, ktdre przyjely wroclawska betonoze za wyzwanie prze-
pracowane w ramach tej metody (obszar realizacji projektu skupial si¢ wokodt trzech powigza-
nych ze sobg etapéw: Zaangazuj/ Zbadaj/ Dzialaj (ang. Engage, Investigate, Act).
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gogiczny badacz architektury nie podlega rozdzialowi podmiotu i przedmiotu,
za$ jego tozsamo$¢ aksjologiczna jest immanentng cechg procesu badawczego:
wgladu, rozumienia, analizy i interpretacji. Jako ze w takim osadzeniu para-
dygmatycznym prawda jest negocjowana poprzez dialog, w podobny sposéb
negocjowane s3 znaczenia architektury dla budowania kulturowych i spotecz-
nych senséw jej przypisywanych.

Interpretatywizm i konstruktywizm pedagogicznosci architektury od-
zwierciedla réwniez swoista cecha takiego metodologicznego podejscia, a mia-
nowicie, iz wszystkie interpretacje odnosza si¢ do konkretnego kontekstu tem-
poralnego. Ponadto, s3 one otwarte na reinterpretacje i negocjacje poprzez
dialog (negocjowanie znaczen). Mozna wiec uzna¢ taka pedagogike w polu
badawczym za naturalistyczng, zapewniajacg dialog miedzy badaczami a oso-
bami, z ktérymi wchodza oni w interakcje w celu wspdlnego konstruowania
wiedzy w obszarze pedagogicznych kontekstéw architektury.

Zgodnie ze wstepnie zarysowanymi granicami tozsamosci pedagogiczno-
$ci architektury, uwzgledniajacymi cykl zycia architektury, jej udzial w proce-
sie pedagogiczno-wychowawczym i obszar oddzialywania oraz role i postawe
czlowieka w pedagogicznej relacji z architekturg, badania nad pedagogiczny-
mi i edukacyjnymi walorami architektury moga obejmowa¢ nastepujace aspek-
ty empiryczne:

a) Badania nad edukacjg architektoniczng (nauczyciel architekt, uczen -
student, uzytkownik, potencjalny uzytkownik, celowe dzialanie eduka-
cyjne oraz $wiadome przyjmowanie tej edukacji):

— Dbadania nad edukacjg architektoniczng dedykowang przyszlym profe-
sjonalistom (zaréwno diachroniczng, czyli studia historyczne, a tak-
ze synchroniczng - studia nad sytuacja obecng); dodatkowo warto
przeanalizowa¢ dotychczasowe programy architektonicznych stu-
diéw wyzszych i zastanowic sig, czy w obliczu narastajacych proble-
mow cywilizacyjnych (w tym réwniez skutkéw pandemii COVID19)
wprowadzi¢ w ich programy tresci traktujace o miekkich kompeten-
cjach architektury. Architektura bowiem ma wplyw na nasze zdro-
wie, samopoczucie i zachowania, warto wiec uwrazliwi¢ przyszlych
architektéw, dajac im podstawowa wiedze¢ na temat m.in. pedago-
gicznosci architektury, socjologii przestrzeni, pedagogiki miejsca,
neuroarchitektury (Por. Kowalska, 2021; Metzger, 2018) itd.

— badania nad edukacjg architektoniczna dedykowang przysztym peda-
gogom, socjologom, psychologom i przedstawicielom dyscyplin po-
krewnych, aby uwrazliwi¢ ich na obecnos¢ i znaczenie architektury
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w zyciu czlowieka, a takze wskaza¢ sposoby na uzdrawianie i polep-
szanie relacji czlowieka z wlasnym otoczeniem materialnym;

— badania nad edukacjg architektoniczng powszechng uwzgledniajace
réwniez wplyw tej edukacji na postawe obywatelska spoleczenstwa
oraz realizacje celéw zréwnowazonego rozwoju, tworzac warunki
dla zréwnowazonej przysztosci w duchu partycypacyjnego podej-
$cia do uczenia si¢ i zdobywania wiedzy (badania podjete juz przez
nas wczesniej: YYY, 2021);

— badania nad pedagogika w edukacji architektonicznej (zakres, moc
i ograniczenia narzedzi dydaktycznych; nauczanie problemowe, me-
tody projektowe, aktywizujace, uczenie si¢ oparte na wyzwaniach:
challange-based learning);

— badania nad wspdlnym jezykiem dla architektow oraz tych, ktérzy
uczestnicza w ksztaltowaniu $rodowiska poprzez projekty partycypa-
cyjne, adaptowanie budynkéw i pomieszczen dla zmieniajacych sie
potrzeb uzytkownikéw (zagadnienie to jest bezposrednio zwigzane
z zagadnieniem edukacji architektonicznej powszechnej).

b) Badania nad pedagogicznoscig architektury uwzgledniajaca wszelkie po-
zostale warianty relacji uczen—nauczyciel:

— badania nad architekturg jako agosem (nauczyciel - architektura lub
architekt przez architekture, uczen - uzytkownik, zamierzony wplyw
edukacyjny architektury oraz $wiadome lub nieswiadome przyjmo-
wanie tej edukacji); w tym przypadku mozna by zada¢ nastepujg-
ce pytania: jak czesto architekci siggaja po wyniki badan nauk spo-
tecznych i humanistycznych, by uwzglednia¢ je na réwni z innymi
aspektami projektowymi, oraz do ktérych konkretnie obszaréw do-
ciera architektura w roli agosu, aby odnalez¢ i odpowiednio urucho-
mi¢ potencjal pedagogiczny architektury; wyniki bylyby przydatne
zaréwno przedstawicielom architektury, jak i pedagogiki, ale réwniez
wszystkim zwigzanym z edukacjg, ktorzy tworza srodowisko uczenia
sie, tak, aby architektura — w szczegdlnosci szkot i innych obiektow
stuzacych edukacji — wspieraly rozwdj i ksztalcenie czlowieka, oraz
by byla swiadomie dobranym narzedziem wychowania formalnego.

— badania nad architekturg jako etosem (nauczyciel - architektura,
uczen — uzytkownik, niezamierzony wptyw edukacyjny architek-
tury oraz §wiadome lub nieswiadome przyjmowanie tej edukaciji).
W tym przypadku rozwazamy swego rodzaju pedagogie architektu-
ry - jej niezamierzony, ale nieustanny i silny wplyw na zycie czlo-
wieka; szczegolnie wazne sg tu watki architektury jako dziedzictwa
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kulturowego oraz watki ksztaltowania tozsamos$ci poprzez dialog
z otaczajagcym $wiatem materialnym i niematerialnym, symbolicz-
nym, ukrytym w komunikacie architektury powstalym w wyniku
uplywu czasu i tworzenia si¢ historii.

— badania nad przestrzenig egzystencjalng czlowieka (nauczyciel —
czlowiek, uczen - architektura, relacja, w ktorej cztowiek ksztaltu-
je architekture od nowa lub adaptuje do swoich potrzeb). W tym
obszarze wazne s3 pytania o $wiadomo$¢ przestrzenng czlowieka,
wrazliwo$¢ na jej wartosci, podatnos¢ na jej wplyw, a takze poczu-
cie sprawczosci w relacji do zastanego $rodowiska materialnego i de-
terminacjg, aby to otoczenie dostosowa¢ do swoich potrzeb, wytwo-
rzy¢ z zastanej przestrzeni miejsce (Tuan, 1987).

Jak wskazaly$my, kazdy etap procesu zachodzacego w ramach ujetej
przez nas pedagogicznosci architektury jest potencjalng przestrzenig badawcza.
Pewne ogodlne sformulowania dotyczace pedagogiki architektury powstawac
moga, jak wczesniej wspomniatySmy, w miare postepu badania, co oznacza,
iz ustalenia wylaniaja sie¢ w wyniku dialogu, w ktérym cztonkowie spotecz-
nosci negocjuja (sprzeczne) interpretacje i komunikujg je badaczowi/badacz-
ce. Wylania sie w tym kontekscie z jednej strony pewien pragmatyzm takie-
go podjecia, z drugiej zas swoista postawa etyczna, jako ze wspieranie dialogu
pomiedzy badaczami i rozméwcami (wspdtwytworcami wiedzy) jest kluczo-
we. To wlasnie poprzez ten dialektyczny proces mozna stworzy¢ bardziej §wia-
dome i wyrafinowane zrozumienie $wiata spolecznego, a w tym kontekscie —
spoteczno-kulturowych cech architektury.

Podsumowanie

Zakres znaczeniowy rozwazan o walorach edukacyjnych architektury,
o0 jej pedagogicznodci jest szerszy niz zakres dotychczas znanej i stosowanej
edukacji architektonicznej. W naszym rozumieniu pedagogicznosci architek-
tury sama edukacja architektoniczna, zaréwno profesjonalna, jak i powszech-
na, jest czescig skladowa pedagogicznosci architektury. A jednoczesnie aspek-
ty pedagogicznosci architektury mozna by zamkna¢ w przedmiocie lub nauce
~pedagogika architektury” i wples¢ ja w program ksztalcenia przysztych archi-
tektow, planistow, a takze pedagogdéw czy innych przedstawicieli nauk spolecz-
nych i humanistycznych. W ten sposéb studenci mogliby istotnie poszerzy¢
zakres rozumienia oddziatywania architektury na czlowieka o jej pedagogicz-
nos¢ i zwigzane z nig elementy spoleczne, kulturowe i tozsamosciowe. Celem
»pedagogiki architektury” byloby pobudzenie do refleksyjnosci w stosunku do
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zyciowych doswiadczen osadzonych w danej przestrzeni i czesto z charakteru
i atmosfery tej przestrzeni wynikajacych (genius loci). Moze tak zorientowana
pedagogika wpisywa¢ si¢ zarazem w cele edukacyjne i narzedzia dydaktycz-
ne, ktdre pozwalajg rozwija¢ swiadomos¢ zréwnowazonego rozwoju, a ktorej
implikacje miatyby wplyw na uzdrawianie relacji czlowieka ze $rodowiskiem
naturalnym i zbudowanym.

Konceptualizacja pedagogicznosci architektury zaklada dalsza eksploracje
i operacjonalizacje zachodzacej interakcji miedzy czlowiekiem a architektura,
wzajemnych wplywow, rol, funkcji pedagogicznych i wzajemnego ksztaltowa-
nia. Wyzej wymienione aspekty w mniejszym lub wigkszym zakresie podej-
mowaly$my we wczesniej wspomnianych i przywotanych badaniach wtasnych
nad pedagogicznymi i edukacyjnymi walorami architektury, niemniej jest to
wstep, zaproszenie do holistycznej, systematycznej i interdyscyplinarnej dysku-
sji, eksploracji i rozumienia zagadnien pedagogicznosci architektury.
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