Maitgorzata Muszyriska

Wizualne analogie w edukaciji
Badania przekrojowe i eksperymentalne

Wprowadzenie

Praca Wizualne analogie w edukacji. U podstaw antropologicznej koncepcji
ksztatcenia studentéw (M. Muszyniska, 2005) ma charakter teoretyczno-
-empiryczny i lokuje si¢ w zakresie teorii wychowania estetycznego'. Glow-
nym przedmiotem badarn uczynilam w niej wizualne analogie. Zdolnos¢
dostrzegania ich w sztuce prawdopodobnie jest zalagzkiem rozwijajacych sie
kompetencji interpretacyjnych, potencjalem stuzacym przysztym praktykom
intertekstualnym, pozwalajacym na utrzymanie ciggtosdci kultury, na jej
odczytywanie i tworzenie w dalszym ciggu®.

Czes¢ teoretyczng rozpoczyna analiza teorii mimesis A. Melberga (2002).
Podazanie sladami analiz A. Melberga tworzy wprowadzajacy rys kon-
cepcyjny. Jest nim repetetywno-temporalny charakter zjawisk w kulturze,
tropionych na przestrzeni dziejéw od Platoriskiej mimesis do Derridowskich
»struktur iterowalnych” (struktur powtarzanych z innoscig), w ktérych
zwiazki analogii pomiedzy dzietami sg swoistq ,,economimesis”. Analogia jako
neconomimesis” odpiera zapomnienie, wywoluje refleksje i staje sie iteracja.
A zatem jest strukturg powtarzalng, wnoszaca ,nowos¢” w zycie duchowe
i intelektualne podmiotu. Charakteryzuja ja stowa: to samo, lecz inaczej,
stare jak nowe; ,inne” obecne w chwili jako forma ruchu. Analogia jako
struktura iterowalna odnosi si¢ zatem do pojecia (gieblikket) S. Kierkegaarda -
,myséliciela chwili”, w ktérej mysl jest zreflektowana, poniewaz:

! Niniejszy artykut jest synteza wspomnianej ksigzki M. Muszyriskiej (projekt i ksiazka
dofinansowane z grantu KBN nr 1HO 1F 034 18).

2 Podjete przez autorke badania wpisuja sie w teoretyczna perspektywe filozofii pragma-
tyzmu Deweya i semiotyki Peirce’a. I jesli przyja¢ za McDermottem, moga by¢ uznane za
nowos¢, idea kontynuacji bowiem moze sie sta¢ faktyczna nowoscia w swych implikacjach
(zob. K. Wilkoszewska, 1999, s. 38).
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[...] przesztoé¢ ma w pewnym sensie wieksze znaczenie niz terazniejszos¢
i przysztosc¢ [rozumiana - M. M.] jako to, co wieczne, a mimo to to, co wieczne,
jest jednoczesnie przyszloscia i przesztoscia (S. Kierkegaard, 2000, s. 96).

Ujecie przez A. Melberga zjawisk kultury w ruchu powtérzenia, jak
staralam sie dowie$¢ w dalszej czesci pracy, implikuje ruchy podmiotowosci
i pozwala je zrozumiec¢ jako istotne w duchowym wymiarze egzystencji czlo-
wieka, ktorego figurg, jak okresla J. Derrida, czytajacy G. Hegla, jest sztuka,
a w szczegolnosci pojawiajace sie w niej zjawisko analogii (J. Derrida, 2003,
s. 33). Analogia wtasnie, zdaniem ]. Derridy, powstaje przeciw imitacji:

[...] wypelnia hiatus za pomoca powtérzenia: odchlannie opiera sie otchtani
zapadania sie [la mise en abyme), przywraca ekonomie mimesis, ktéra jest tym
samym (economimesis), prawem tego samego i tego, co wlasne - prawem, ktére
sie zawsze reformuje (J. Derrida, 2003, s. 138).

Swiadomosé obecnosci struktur w ,,ruchu powtodrzenia z innoscia” otwiera
perspektywe edukacji estetycznej, zaréwno w jej teoretycznym, jak i praktycz-
nym wymiarze. Akcentuje wage rozwijania zdolnosci interpretacyjnych w za-
kresie sztuki, w aspekcie rozpoznawania jej figur powtarzalnych w domenach
historii sztuki, etnografii, psychoanalizy, antropologii kultury. Zarysowanie
tego horyzontu wigze sie z ukazaniem dalszych mozliwosci ksztalcenia w celu
zdobycia kompetencji do bardziej wyspecjalizowanych praktyk intertekstu-
alnych. Natomiast subiektywna zdolnos¢ dostrzegania relacji analogicznych
pomiedzy dzietami sztuki, prawdopodobnie, jak staram si¢ dowies¢ w ba-
daniach wlasnych, moze te aktywnos¢ pobudzi¢, sama jest bowiem juz jej
wyraznym zaczatkiem. Jednak préba projektowania edukacji estetycznej nie
sprowadza sie tylko do celéw instrumentalnych, by zwyczajne kopiowac swia-
dectwa przeszlosci w antykwarycznym konserwatyzmie. Dlatego w drugiej
kolejnosci zajmuje sie konstytuowaniem sie podmiotowosci cztowieka, ktére
charakteryzuje ruch powrotu do Zrédlowego prasensu, wypetniony predyka-
tami antropologicznymi®. Rame teoretyczna, w zakresie ktorej poruszatam sie,
piszac o podmiocie w §wiecie obrazowym, stanowily w niewielkim zakresie
koncepcja podmiotu J. Lacana w recepcji S. Zizka i P. Dybla i przede wszystkim
koncepcje G. Bachelarda, M. Merleau-Ponty’ego, M. Heideggera, S. Kierkega-
arda. Oto konkluzja tego etapu analiz. Potrzebna jest pedagogika wyobrazni
rozumianej jako podazanie za artystg - wielkim mistrzem kreujagcym obrazy
dziecifistwa w ten sposéb, ze umozliwiajg one powrét do Zrédet czystych by tow.
Tak rozumiana pedagogika moze przyczyni¢ sie do samowprowadzania sie

% Jednym z predykatéw antropologicznych jest prawdopodobnie synestezja - zdolnosé
do wspélodczuwania, Iaczenia i przeksztalcania ré6znych wrazen zmystowych; w poezji
przejawia sie¢ w zmetaforyzowanych wyrazeniach, w ktérych pewne doznania zmystowe
sa przedstawione w kategoriach wlasciwych innym zmystom, np. ,stodkie wonie”, , dotyk
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ciszy”, ,blekitna nuta”, ,gesta ciemnos¢” (zob. Wizualne analogie, s. 86-87; 114-116, 201).
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podmiotu w ruch odnawiania siebie i przedmiotu, na ktérym éw podmiot sie
koncentruje (J. G. Fichte, 1996). Rodzace sie ,,pozycje” podmiotu, jak to okresla J.
Lacan, maja wtedy szanse kierowac sie ku ekumenicznosci, jako najwazniejszej
zasady otwarcia na universum. Zadaniem pedagogiki wyobrazni jest wtedy
konstruowanie metod w takiej edukacji, jaka nie bedzie prébowata wrzucaé
podmiot w $wiat symboliczny uporzadkowany z zewnatrz, lecz uszanuje
wartos¢ Zrodlowej receptywnosci. Chodzi zatem o pedagogike, ktéra wedtug
Lyotardowskiego odczytania I. Kanta otrzyma status ,miejsca otwarcia pod-
miotu na to, co inne, miejsca jego rozpoznawania si¢ w innym” i przejdzie
ku ,regulujacej i okreélajacej syntezie” (I. Lorenc, 2001, s. 148). Utrzyma sie
wtedy wartos¢ wolnego Ja, podmiotu bedacego w ruchu, czyli cieszacego sie
bogactwem odkrywanego na nowo sensu ,,§wiata intelligibilnego”, powstaja-
cego dzieki samodzielnemu dzialaniu podmiotu, jak powiedziat J. G. Fichte;
podmiotu zdolnego do ruchu powtérzenia monady dziecifistwa jako Zrédta
energii, entuzjazmu i poczucia czystego bytu.

W swoim wywodzie zarysowalam antropologiczne tlo dla interesuja-
cego mnie problemu pomocy w rozwijaniu zdolnosci dostrzegania i two-
rzenia wizualnych analogii. Prawdopodobnie Zrédlowa receptywnosé¢ ma
zwiazek z tymi operacjami. Rozwazania o ruchach podmiotowosci, czyli
Lacanowskich ,pozycjach” podmiotu, ktore akcentowatam, kojarzac przede
wszystkim z analizami ,zniuansowanej ontologii” Bachelarda i fenomeno-
logii percepcji Merleau-Ponty’ego, sklaniajg, by nie ogranicza¢ edukacji czy
badan naukowych do celéw instrumentalnych. Najwazniejsze jest bowiem
przyjecie tezy Derridy, zgodnie z kt6ra bycie - wobec przedmiotu pozostaja-
cego do dyspozycji powtorzenia -, idealiter” w nieskoriczonos¢, jego czasowa
obecnosc¢ czyni idealna forme obecnosci dla siebie zycia transcendentnego.
Mozliwos¢ obecnosci idealnosci w istocie jest niemozliwa i takg obecnos¢
J. Derrida nazywa réznia w nieskoniczonosé. To wtasnie Idea w sensie
kantowskim, zauwaza J. Derrida, otwiera nienaiwna , mozliwos¢ tego, co
nieokreslone, nieskoriczono$¢ nakazanego postepu lub nieskoriczonoé¢ do-
zwolonych powtoérzent” (J. Derrida, 1997, s. 167).

Pojecie analogii jako interpretanta prébowatam uksztattowac na podsta-
wie semiotycznej koncepcji U. Eco i C. S. Perice’a w recepcji H. Buczyrnskiej-
-Garewicz, W. Kalagi i T. Komendzifiskiego. W proponowanym przez K. Law-
niczaka sposobie interpretacji dziela sztuki jako idealizacji doszukatam sie
przyzwolenia na subiektywny i warto$ciowy styl odbioru dzieta. Wazny dla
potwierdzenia antropologicznego rysu podjetych przeze mnie badar staf sie
opracowany przez C. G. Junga proces symbolizacji.

Analizy teoretyczne oraz dane jakoSciowe uzyskane z badan ekspery-
mentalnych w postaci profili analogii pozwolity na sformulowanie nastepu-
jacego uogoélnienia:

Analogia - jej tworzenie przez artyste oraz dostrzeganie relacji wskazni-
kowych pomiedzy dzielami przez odbiorce jest zjawiskiem powtarzajacym
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sie w czasie (repetetywno-temporalnym), w ktérym ma szanse zaistnie¢
zaré6wno odnowienie znaczenia (idei), jak i zmiana , pozycji” podmiotu,
bedacego w ruchu. Analogia jako porownanie metaforyczne jest wtedy
figura zmieniajaca sie w czasie za sprawa nie tylko przeksztalcen praktyki
artystycznej, ale figura , powtoérzenia”, ktéra 6w podmiot chce swiadomie
dostrzec i w refleksji wyloni¢ r6znice jako odnowienie znaczenia. Natomiast
mozliwosci konceptualizowania analogii zarysowuja si¢ wtedy, kiedy jed-
nostkowa percepcja bedzie pomyslana jako abdukcyjny* proces inferencyjno-
-interpretacyjny, w ktérym beda rozpoznane znaki ikoniczno-indeksowe.
To sformulowanie uzasadnia warto$¢ edukacji estetycznej ,zatroska-
nej” o rozwoj cztowieka, u podstaw ktérej powinny sie wyraznie uobecnic
antropologiczna wiedza i projekty edukacyjne obejmujace swym zakresem
zrédlowe procesy symbolizacji. Ich Zrédlowosé prawdopodobnie wiaze sie
z synestezyjng wrazliwoscia, co mozna wywnioskowac na podstawie moich
badan empirycznych (por. A. Dailey, C. Martindale, J. Borkum, 1997).

Badania przekrojowe i eksperymentalne
(narzedzia badawcze)

W czesci empirycznej przedstawiam dwa etapy badan: pedagogiczne
badania przekrojowe, obejmujace: 12-letnich uczniéw, 17-letnich liceali-
stow z torunskich szkot, 20- i 21-letnich studentéw II i III roku. pedagogiki
z Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, oraz badania eksperymentalne wedlug
schematu: badanie poczatkowe, eksperyment wlasciwy, badanie koricowe.
Eksperyment pedagogiczny przeprowadzitam w grupie studentéw.

Narzedziami badawczymi (w pakiecie pre-testow i post-testéw) byty
nastepujace testy sporzadzone przeze mnie: Test Podobieristw Znaczenio-
wych (TPZ) i Test Ekwiwalencji Semiotycznych (TES) oraz Rysunkowy Test
Tworczego Myslenia K. K. Urbana i H. G. Jellena (TCT - DP) w wersji A (jako
pre-test) i B (jako post-test), w polskim opracowaniu A. Matczak, A. Jawo-
rowskiej i J. Stariczak.

W pre-tescie TPZ wykorzystano reprodukcje obrazéow:
1. V. van Gogh, Sorrow, 1882.
2. V. van Gogh, Studium drzewa, 1882.
3. C. D. Friedrich, Kreidefelsen auf Riigen, 1818.

* Tor abdukcyjny - twérczy, ktérym przebiega ogromna liczba proceséw interpreta-
cyjnych, kierujacych sie swoimi logicznymi regutami, charakteryzuje sie otwartoscia
semantyczng i wymusza kreatywnosé (W. Kalaga, 2001, s. 77).
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4. H. Waniek, Siedem krajobrazow wedtug Friedricha, 1987.

5. W. Borowski, Mtodos¢, 1932.

6. G. Balla, Ekspansja wiosny, 1918.

Natomiast w TES postuzono sie reprodukcja obrazu Rembrandta van Rijna,
Zydowska narzeczona, 1665.

W eksperymencie wlasciwym przedstawiono studentom reprodukcje
obrazow:
. E. Manet, Balkon, 1868.
. R. Magritte, Perspektywa , Balkonu” Maneta, 1950.
. P. Bruegel, élepcy, 1568.
. A. Wroéblewski, Kolejka trwa, 1956.
. D. Hanson, Supermarket Lady, 1970.
. D. Hanson, Turysci, 1970.
J. Heartfild, Es Kommt derauf an wohin die Reiss geht, 1927.
. B. Chmielewski, Kofa IV (realizacja oikoniczna w Lucimiu), 2000.

O N O U WN R

W post-tescie TPZ wykorzystano reprodukcje obrazéw:
. C. D. Friedrich, Ansicht eins Hafens, 1815-1818.
. H. Waniek, tuk Triumfalny, lata 70. XX wieku.
. M. Ernst, Forest and Sun, ok. 1927.
. V. van Gogh, Still Life with Three Birds” Nestes, 1885.
. S. Wyspianski, Chiopiec z wyciggnietymi ramionami (szkic do witraza Polonia),
1884.
6. P. Klee, Kwitnienie, 1934.
Natomiast w TES postuzono sie fotografia rzezby G. Segala, Za szybq restau-
racji, 1967.

Gl W IN -

Cele badan przekrojowych i eksperymentalnych —
pytania badawcze i hipotezy

Celem badan eksperymentalnych (eksperyment wiasciwy) w grupie stu-
dentéw bylto opracowanie metody semiotycznejisprawdzenie jej wplywu na
rozwo6j kompetencji interpretacyjnych, na ktére, jak przypuszczam, sktadaja
sie zdolnosci dostrzegania analogii w sztuce oraz tworzenia semiotycznych
ekwiwalencji. Obserwacje pochodzace z dydaktyki akademickiej sklonity
mnie do poszukiwan metod, ktére utatwityby studentom interpretacje dziet.
Szukatam wizualnych sposobéw sprzyjajacych wartosciowym, refleksyjnym
narracjom (idealizacjom). Dlatego przeprowadzitam badania eksperymen-
talne z zastosowaniem metody semiotycznej. Jest ona wyrazem poszukiwan
podstaw antropologicznej koncepcji rozwijania kompetencji interpretacyj-
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nych. Gléwnym zadaniem metody jest odkrywanie relacji podobieristwa

znaczeniowego dziel sztuki. Rozumiem je nastepujaco:

Relacje podobieristwa dwoch dziet sztuki, ktére sa identyfikowane na
podstawie poréwnania cech (wskazZnikowych) tworza zwiazek, ktéry mozna
odnie$¢ do poréwnania metaforycznego, z semiotycznego punktu widze-
nia dzielo, np. drugie, staje si¢ interpretantem pierwszego. Nalezy dodag,
Ze W procesie semiozy powstang nastepne interpretanty, ktére maja moc
aktualizowania znaku, jego poszerzania, a tym samym wzrostu wiedzy -
w mysl idei ciggtosci znaku, sugerowanej przez T. Komendziniskiego (1996).
Od zauwazonej cechy wskaznikowej (pilotujacej) beda zaleze¢ mozliwe tresci
analogizowane, a tym samym konkluzja ideowa.

Staratam sie znalez¢ odpowiedZ na pytanie, na jakim poziomie rozwijaja
sie w poszczegolnych grupach wiekowych (dzieci, licealidci i studenci)

- kompetencje interpretacyjne w zakresie sztuki,

- tworcze myslenie.

Na podstawowe kompetencje interpretacyjne, jak przypuszczam, skla-
daja sie zdolnosci polegajace na dostrzeganiu analogii w sztuce i tworzeniu
semiotycznych (rysunkowych) ekwiwalentéw znaczeniowych. Interesowato
mnie réwniez znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy kompetencje interpre-
tacyjne maja zwigzek z mysleniem twérczym.

Celem badan przekrojowych bylo stwierdzenie, na jakich poziomach
ksztaltuja sie owe zdolnosci interpretacyjne w poszczegélnych grupach
(ucznidw, licealistow i studentow)?

W zwigzku z wytyczonymi celami zostaty sformulowane nastepujace
pytania:

1. Czy i w jakim stopniu zdolnoéci do rozpoznawania podobieristw znacze-
niowych w sztuce wigza si¢ ze zdolnoscig do tworzenia semiotycznych
ekwiwalencji (TPZ i TES)?

2. Czy i w jakim stopniu zdolnosci do rozpoznania podobieristw znaczenio-
wych w sztuce i tworzenia semiotycznych ekwiwalencji wigza si¢ z my-
Sleniem twoérczym badanym Rysunkowym Testem Twoérczego Myslenia
K. K. Urbana i H. G. Jellena (TCT - DP)?

3. Czy zaistnieje statystycznie istotna réznica pomiedzy wynikami badan
poczatkowych i koricowych w grupie studentéw (grupie bioracej udziat
w eksperymencie) w nastepujacych zakresach:

a) rozpoznawania podobienistw znaczeniowych w sztuce;
b) tworzenia semiotycznych ekwiwalencji;
¢) rozwoju my$lenia twoérczego?

Odpowiedziami na postawione pytania badawcze byly nastepujace hi-
potezy robocze (odpowiadaja poszczegdélnym pytaniom badawczym):

Hipotezal

Zdolnosé¢ dostrzegania podobienistw w sztuce wiaze sie ze zdolnoscia
tworzenia semiotycznych ekwiwalencji.
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Hipoteza 2

Zdolnosci dostrzegania podobienistw znaczeniowych w sztuce i two-
rzenia semiotycznych ekwiwalencji wigza si¢ ze zdolnodciami twoérczego
myslenia badanymi Rysunkowym Testem Twoérczego Myslenia K. K. Urbana
i H. G. Jellena (TCT - DP).

Hipoteza 3

Zdolnosci dostrzegania podobieristw znaczeniowych w sztuce i two-
rzenia semiotycznych ekwiwalencji oraz twoérczego myslenia moga by¢
skutecznie rozwijane przez metode semiotyczng (w jej antropologicznym
wymiarze), polegajaca na aktualizacji dziet w realizacjach paraartystycznych.

Wyniki badan, ich interpretacja i wnioski

Analiza statystyczna wynikéw badan, zamieszczona w ksiazce bedacej
przedmiotem niniejszego oméwienia®, pozwolita na weryfikacje wymienio-
nych hipotez.

Hipoteze 1 potwierdzaja wyniki badan uczniéw i licealistéw oraz ba-
danie poczatkowe studentéw. Natomiast nie daje sie utrzymaé w grupie
studentéw, na co wskazuja wyniki badan koricowych. Zdolnosci obu typoéw
(badanych testami TPZ i TES) réznicuja si¢, badani na ogét na wyzszym po-
ziomie (w stosunku do wynikoéw, ktére uzyskali w badaniach poczatkowych)
tworza semiotyczne ekwiwalencje i dostrzegaja wiecej podobieristw znacze-
niowych, choé¢ bywai tak, ze uzyskujacy wysokie noty w TES dostrzegaja np.
jeden lub dwa typy podobienistw. Wspomniane zjawisko prawdopodobnie ma
zwiazek z preferowaniem okreslonego typu kodu w sztuce, badani wyznaja
np.: ,nie lubie abstrakcji, ona nic nie znaczy”. Najwiecej jest natomiast os6b,
ktére - w stosunku do wynikéw uzyskanych w badaniach poczatkowych -
poczynily tylko niewielkie postepy w zakresie badanym przez TES. Sa one
jednak na tyle wazne dla ich myslenia znakotwodrczego, ze mozna wigzac
6w fakt z wyraznymi postepami tych oséb w dostrzeganiu podobieristw
znaczeniowych. Wyodrebniony typ odbiorcéw stanowi grupe, ktéra chcemy
edukowac i ktérg mozna scharakteryzowac tymi stowy:

[...] mam pomyst na semiotyczny ekwiwalent obrazu, lecz jego realizacja, z uwa-
gi na staby warsztat, nie jest doskonata, méj rysunek swiadczy jednak, ze ro-
zumiem sens dziela, potrafie natomiast dostrzegac podobienistwa znaczeniowe
pomiedzy dzietami sztuki; zajecia eksperymentalne pozwolity mi uswiadomi¢
sobie, ze to, co namalowane, musi co$ znaczy¢ (wypowiedz studenta).

5 W rozdziale IV omawianej ksiazki zamieszczam wyniki badan ilosciowych, s. 181-197.
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Dlatego warto, przetamujac stereotypy, zajmowac sie powaznie edukacja
estetyczng wszystkich oséb, niezaleznie od ich artystycznych zdolnosci
objawianych w pracach plastycznych.

Hipoteza 2. Wyniki badania koricowegpo, jak wykazuje wspéiczynnik ko-
relacji na poziomie istotnosci, pozwalajg sadzi¢, ze istnieje prawdopodobien-
stwo przyjecia hipotezy 2. Jesli zatem zdolnosci dostrzegania podobieristw
znaczeniowych w sztuce i tworzenia semiotycznych ekwiwalencji wiaza
sie ze zdolnoSciami twoérczego myslenia, badanymi Rysunkowym Testem
Tworczego Myslenia K. K. Urbana i H. G. Jellena (TCT - DP), to mozemy
zacza¢ myslec¢ o nich, jako o twérczych i zwigzanych z mysleniem dywer-
gencyjnym. Potwierdzenie hipotezy moze otworzyé¢, jak sadze, kolejne pole
badan, stuzacych praktyce edukacyjnej.

Hipoteza 3. Obliczenia statystyczne, dokonane za pomoca dwoch testow
t-Studenta i rownowaznego testu y?, zastosowanych w badaniach poczatko-
wych i koricowych w grupie studentéw, jednoznacznie wskazuja na bardzo
istotng statystycznie réznice pomiedzy wynikami uzyskanymina podstawie
testow TPZ, TES i Rysunkowego Testu Tworczego Myslenia K. K. Urbana
i H. G. Jellena w badaniach poczatkowych a wynikami uzyskanymi w ba-
daniach koricowych, co pozwala z duzym prawdopodobiefistwem przyjaé
hipoteze 3.

Analiza wynikéw badan koricowych pozwolita ponadto na wyodrebnie-
nie nastepujacych ryséw kompetencji interpretacyjnych dotyczacych sztuki:
1. Pelen rys kompetencji interpretacyjnych (rzadko wystepuje) charaktery-

zuje sie:

- zdolnoscia dostrzegania wszystkich typéw podobieristw w sztuce (sy-
nestezyjnego, symbolicznego i abstrakcyjnego);

- wysokim poziomem rysunkowego tworzenia semiotycznej ekwiwalencji
ogladanego obrazu w wybranym stylu (ocena 2 pkt i 3 pkt);

- wykorzystaniem tych zdolnosci w narracjach eseistycznych (w pracach
pojawiaja si¢ réznorodne powinowactwa: symboliczne, abstrakcyjne

i synestezyjne - badani wybieraja kilka dziet wedlug nich podobnych

Znaczeniowo).

2. Wyrazny rys (zlozony) kompetencji interpretacyjnych charakteryzuje sie:
- zdolnoscia dostrzegania w sztuce dwoch typéw podobienistw sposréd
trzech istniejacych typow;
- zdolnoscia tworzenia rysunkowej semiotycznej ekwiwalencji ogladanego
obrazu w skali ocenianej od 1 do 3 pkt;
- zdolnoscia do wykorzystania wybranych podobiefistw w narracjach
eseistycznych.
3. Wyrazny rys (prosty) kompetencji interpretacyjnych charakteryzuje sie:
- zdolnoscia dostrzegania okreslonego typu podobieristwa (synestezyj-
nego albo symbolicznego, albo abstrakcyjnego);
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- zdolnoscia tworzenia ekwiwalencji semiotycznej okreslonego typu na
poziomie ocenianym w calej skali od 1 do 3 pkt;

- zdolnosciag wykorzystania wybranego podobieristwa okreslonego typu
W narracji eseistycznej.

4. Rys niewyksztalconych kompetencji interpretacyjnych (tylko pojedyncze
przypadki) charakteryzuje sie tym, ze:

- badany jeszcze nie dostrzega podobienstw znaczeniowych w sztuce,
dzielo sztuki interpretuje literalnie, odnoszac zawarte w nim znaki
ikoniczne do zwyklego zycia codziennego; pojawiaja sie klasyfikacje
dziet oparte na innej niz artystyczna logice, przytaczam wypowiedzi
charakterystyczne dla tej grupy osob: ,tu sa drzewa, wiec to jest tema-
tyka przyrodnicza, tu sg ludzie, wiec tym sie r6znig te obrazy”;

- badany nie potrafi wykona¢ rysunku bedacego ekwiwalentem semio-
tycznym ogladanego dzieta - prébuje rysowac cos w rodzaju kopii (re-
produkuje kompozycje obrazu) albo postuguje sie znakami banalnymi,
np. dwa serca;

- badany, piszac esej, wybiera powszechnie znane podobiefistwa w sztuce
np. Sniadanie na trawie P. Picasso, bedace parafraza znanego obrazu Ma-
neta pod tym samym tytulem, nie rozwija wlasnej narracji, a przytacza
na granicy plagiatu obce analizy i w tym przypadku dotycza one jakosci
plastycznych obrazu: barwy, waloru, $wiattocienia;

- badany uzyskuje bardzo stabe wyniki w Rysunkowym Tescie Tworczego
Mysélenia K. K. Urbana i H. G. Jellena.

Wyjasnienia wymaga pojawienie si¢ w badaniu koricowym, wprawdzie
tylko nielicznie wystepujacych, ryséw niewyksztalconych kompetencji in-
terpretacyjnych. Sa one uwarunkowane prawdopodobnie typem inteligencji
»zimnej” - aleksytymicznej, skrajnie odmiennej od , goracej” - symbolek-
tycznej, ktérg wykorzystuja ludzie tworczy w réznych dziedzinach nauki
i sztuki (C. G. Jung, 2002; C. Nosal, 2002).

Przeprowadzone badania eksperymentalne oraz konteksty teoretyczne
upowazniaja mnie do tego, aby uzna¢, ze kompetencje interpretacyjne w za-
kresie sztuki ksztaltujg sie na podstawie zdolnosci dostrzegania podobieristw
znaczeniowych dziel (analogii) oraz zdolnosci tworzenia semiotycznych
ekwiwalencji. Maja zwiazek z mysleniem twoérczym. Ich rys staje sie widocz-
ny dopiero w narracjach eseistycznych, ktére obok ujawniania preferenciji
typow podobieristw wykazuja silne zaangazowanie intelektualne studentow
w rozwijaniu refleksji wokot bytéw wylonionych dzieki sztuce.

Nalezy przypuszczad, ze metoda semiotyczna, wprowadzona jako czyn-
nik eksperymentalny, jesli przyja¢ statystyczne wyniki badan, na wysokim
poziomie istotnosci wptynela na rozwdj:

- zdolnosci dostrzegania podobienstw znaczeniowych (analogii),
- zdolnosci tworzenia semiotycznych ekwiwalencji,
- tworczego myslenia badanych studentow.
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Interpretacja dziet sztuki, rozumiana jako proces polegajacy na wniesie-
niu intertekstualnosci, jest uwarunkowana wizualng wyobraznig, taczaca sie
z mysleniem refleksyjnym (idealizacja). W bardziej szczeg6élowym sensie na
tym etapie badart mozna powiedzie¢, ze proces interpretacji dziet sztuki jest
uwarunkowany zdolnoéciami dostrzegania wizualnych analogii pomiedzy
dzietami o r6znych kodach. Zdolnosci te maja zwigzek z wyobraznig wizual-
na - indywidualng, ztozona pod wzgledem budujacych ja sprawnosci. Mozna
probowac je rozwijaé¢, tworzac semiotyczne ekwiwalenty - transformacje
obrazowe, ktére prowadzg do rozumienia r6znych kodéw sztuki.

Dos$wiadczenia rozpoczete droga badan eksperymentalnych mialy (co
jest oczywiste w badaniach eksperymentalnych) nieco sztuczny charakter,
nie wiemy bowiem, czy i w jakiej mierze wywarly one wplyw na zycie
uczestnikéw, choé, co nalezy podkresli¢, pozostaly wyrazne $wiadectwa za-
angazowania w postaci dobrze napisanych esejow. Jednak w zyciu cztowieka
wiele jest takich rozpoczetych watkow, ktére nie znalazly sie w p6éZniejszym
rytmie zycia (takze zawodowego), nie nabraly takiej dynamiki w rozwoju,
by mogtly stanowic o jego satysfakcjonujacej jakosci.

Intencja uswiadomienia potrzeby rozwijania koncepcji wychowania
estetycznego jest w tej pracy wyrazna, u jej podstaw bowiem znajduja sie te
watki teoretyczne, ktdre silnie akcentuja quasi-poczatek doswiadczen este-
tycznych, prébuja wyjasni¢ zlozone procesy odbioru sztuki od bricoleura
do $wiadomego odbiorcy sztuki i podniesc je do rangi istotnych w rozwoju
czlowieka, w jego podmiotowym ,ruchu powtérzenia z innoscig”.

Wyniki badan przekrojowych (do ktérych uzyto tych samych narzedzi
badawczych co w badaniu poczatkowym studentéw) w zakresie badanym
przez TPZ wykazuja, ze zdolnosci dostrzegania podobieristw znaczeniowych
(rozumianych jako wizualne analogie) przez dzieci, licealistow i studentow
nie ksztaltuja sie na wyraznie zréznicowanych poziomach, co nalezy wigzac
z brakiem uswiadamiania potrzeby tworzenia nawyku czytania znaczen dziet
sztuki w polskiej edukacji. W zakresie mierzonym przez TES nalezaloby sie
spodziewag, ze réznice pomiedzy wynikami studentéow a wynikami 12-let-
nich uczniéw beda na wyzszym poziomie istotnosci, i wynik ten niepokoi.
Lepiej w tym zakresie wypadaja wyniki licealistoéw jako bardziej sprawnych
w niebanalnych dzialaniach znakotwoérczych. Wyniki trzech testow (TPZ,
TES i Rysunkowego Testu Myslenia Tworczego K. K. Urbana i H. G. Jellena),
ktore uzyskali studenci pedagogiki, w stosunku do dzieci nalezy oceni¢
raczej jako stabe i pozwalajace przypuszczad, ze tego rodzaju zdolnoéci nie
sa rozwijane w ramach polskiej edukacji.

Nalezaloby zatem podjaé¢ prébe rozwijania obrazowego myslenia twor-
czego oraz kompetencji interpretacyjnych, ktérych podstawa bytyby zdolnosci
dostrzegania relacji analogicznych w dzielach sztuki oraz zdolnosci tworzenia
semiotycznych ekwiwalencji. Ich brak w duzej mierze moze sie przyczynic¢
do zubozenia kondycji kulturowej przyszlych pedagogéw i ich uczniow.
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Badania przekrojowe daja zatem asumpt do tego, by zaja¢ sie omawianym
problemem, np. rozpoczynajac od ukiadania taksonomii celéw wychowania
estetycznego. Przypomnijmy, opracowat ja R. Goodman (H. Gardner, 2002,
s. 197-201). Punktem wyjscia do opracowania rodzimej taksonomii byloby
zatem zjawisko synestezji, wyraznie dominujgce w grupie dzieci obserwowa-
nych podczas badan. Wiemy bowiem, ze ta dominujaca pierwotna, naturalna
sktonnos¢ dostrzegania podobieristw pomiedzy zjawiskami naturalnymi
(G. Domino, 1989; A. Dailey, C. Martindale, H. Borkum, 1997), co nalezy
dobitnie podkresli¢, stanowi - w Swietle antropologicznych koncepcji sym-
bolizacji - podstawowa dyspozycje do zdobywania kompetencji wyzszego
rodzaju, do ktérych trzeba zaliczy¢ czytanie kodu abstrakcyjnego i symbo-
licznego. Istnieje zatem potencjal, ktéry nalezy uruchomié¢ ku rozwojowi.

Wyniki badan dotyczacych myslenia twérczego, do ktérych zastosowa-
tam Rysunkowy Test Twoérczego Myslenia K. K. Urbana i H. G. Jellena, i tym
razem niepokoja. Mozna by sie spodziewac, ze ré6znice wynikéw pomiedzy
studentami a uczniami wypadng na wyzszym poziomie istotnosci.

Wyniki trzech testéw, ktére uzyskali studenci, w poréwnaniu z uczniami,
mozna uzna¢ za stabe. Optymizmem i nadzieja napawaja natomiast postepy
studentéow udowodnione w pedagogicznych badaniach z zastosowaniem
metody eksperymentu.

Najogoélniej méwiac, wyniki badan przekrojowych sa symptomem
istniejacego kryzysu kultury ponowoczesnej spoleczeristwa konsumpcyj-
nego, przejawem nieskutecznie wprowadzanej reformy polskiej edukacji.
Ow problem dotyczy nie tylko Polski, jest zywy takze w Ameryce, czego
wyraznie dowodza M. Csikszentmihaly i E. Rochberg-Halton (2002). Kleska
spowodowana wygnaniem mimesis, jako najbardziej negatywny i niepozada-
ny ruch ,powtérzenia” tej praktyki w kulturze, dotyka takze wspélczesnego
czlowieka.
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Streszczenie

Praca zatytulowana Wizualne analogie w edukacji. U podstaw antropologicznej
koncepcji ksztatcenia studentow (M. Muszyniska, 2005) ma charakter teoretyczno-
-empiryczny i lokuje si¢ w zakresie teorii wychowania estetycznego. Gléwnym
przedmiotem badan sa w niej wizualne analogie. Zdolnoé¢ dostrzegania ich
w sztuce prawdopodobnie jest zalgzkiem rozwijajacych sie kompetencji inter-
pretacyjnych, potencjatem stuzacym przysztym praktykom intertekstualnym.

Analizy kontekstéw teoretycznych (G. Bachelard, J. Derrida, M. Heidegger,
M. Eliade, C. G. Jung, I. Kant, ]. Lacan, A. Melberg, S. Kierkegaard, S. Ziiek) oraz
dane jakosciowe uzyskane z badan eksperymentalnych w postaci profili analogii
pozwolily na sformutowanie nastepujacego uogdlnienia:

Analogia - jej tworzenie przez artyste oraz dostrzeganie relacji wskaz-
nikowych pomiedzy dzietami przez odbiorce jest zjawiskiem powtarzajacym
sie w czasie (repetetywno-temporalnym), w ktérym ma szanse zaistnie¢
zaréwno odnowienie znaczenia (idei), jak i zmiana , pozycji” podmiotu,
bedacego w ruchu. Analogia jako poréwnanie metaforyczne jest wtedy fi-
gura zmieniajacg si¢ w czasie za sprawa nie tylko przeksztalcer praktyki
artystycznej, ale figura ,powtoérzenia”, ktéra 6w podmiot chce swiadomie
dostrzec i w refleksji wyloni¢ réznice jako odnowienie znaczenia. Natomiast
mozliwosci konceptualizowania analogii zarysowuja sie wtedy, kiedy jed-
nostkowa percepcja bedzie pomyslana jako abdukcyjny proces inferencyjno-
-interpretacyjny, w ktérym beda rozpoznane znaki ikoniczno-indeksowe.

Summary

The work introduced under the title: Visual Analogies in Education. At the Basis
of Anthropological Idea of Students’ Training (M. Muszynska, 2005) has theoretical-
empirical character and belongs to the domain of aesthetical education. The visual
analogies are the main subject of study. Capability of their apprehension in art
is, probably, the origin of developing interpretation qualifications, the potential
serving for future intertextual practices.

Theoretical analyses (G. Bachelard, J. Derrida, M. Heidegger, M. Eliade,
C. G. Jung, I. Kant, J. Lacan, A. Melberg, S. Kierkegaard, S. Ziiek) and quality
data obtained from experimental studies in the form of analogy profiles, al-
lowed to express the following general statement: Analogy - its creating by an
artist and observing the indicative relations between creations by the recipient,
is the phenomenon repeatable in time (repetitive - temporal), in which renewal
of meaning (idea) as well as changing , position” of the subject being in motion
has a chance to occur. Analogy as metaphorical comparison is then a figure
changing in time by cause not only of transformation of artistic practice, but
the figure of , repetition”, which the subject wants to notice consciously and in
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reflection enlighten the difference as renewing the meaning. Whereas opportuni-
ties for conceptualization of analogy outline when individual perception will be
projected as abductive inferential-interpretative process, in which iconic-index
symbols will be recognized.



