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Czym mogtaby by¢ tozsamos¢ fenomenalna?
Rozwazania na podstawie retrospektywnego opisu
realizacji wtasnych badan i analiz koncepcji filozofii

Streszczenie

Tekst stanowi ponowne zmierzenie sie z refleksjami, ktére wyptywajag z wezesniejszych analiz
teoretycznych i wtasnych badan autorki. Dotyczyty one myslenia metaforycznego, dostrzegania
i konstruowania wizualnych analogii oraz krytycznego myslenia alegoryka postugujacego sie iro-
nig. Doswiadczenia wyniesione z badan nad edukacjg sktonity badaczke do namystu nad tozsa-
moscig fenomenalng uczestnikdw proponowanej przez nig alternatywy. Powstaje pytanie, czy
charakterystyka tozsamosci fenomenalnej moze zosta¢ wypetniona skojarzonymi kontekstami
czerpanymi z koncepcji filozofii. ,,Epifania twarzy” E. Lévinasa i ,,pole fenomenalne” M. Merleau-
Ponty’ego to pojecia, ktére mogg, jej zdaniem, postuzy¢ wyjasnianiu senséw aktéw dziatania
w ,0kazjach edukacyjnych” osoby zyskujacej tozsamos¢ fenomenalng (R.M. tukaszewicz,
M. Muszynska).

Stowa kluczowe: projekty edukacji alternatywnej, epifania twarzy, pole fenomenalne, tozsa-
mosc¢ fenomenalna, okazje edukacyjne.

Wprowadzenie

Konstrukcja tekstu stanowi nie tylko ponownie przemyslang analize moich
teoretycznych dociekan, ktére stanowity i nadal stanowig jeden z kontekstéw
estetyki pedagogii, dzieki ktérej projektuje i odbywam edukacyjne podréze, ale


http://dx.doi.org/10.16926/pe.2022.15.07
https://orcid.org/0000-0001-7375-8371
mailto:rerum2012@gmail.com
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.pl

88 Matgorzata MUSZYNSKA

przedstawia cigg dalszy rozwazan na temat: czym mogtaby by¢ tozsamosc fe-
nomenalna na podstawie opisu realizacji badan nad edukacjg w kontekstach
filozoficznych? Odczuwam nieodpartg potrzebe bardziej zniuansowanego
opisu wzajemnego bycia wobec drugiego cztowieka, ktére nie odbywatoby sie
wedtug kanondéw narzuconej retoryki, jak chciatby E. Lévinas (2002), nie bytoby
sterowane usztywniajacg zewnetrznoscig, schematami rozumienia, obcg wy-
ktadnig sensu, a dzieki wrazliwosci skupiatoby sie na twarzy, na ekspresiji ciata,
oryginalnosci jego dziatania, na tym, co dzieje sie we wspélnie tworzonym polu
spostrzezeniowym, czyli fenomenalnym. Przezywanie bodlu, jaki daje zna¢ o so-
bie w sytuacjach (nie)zauwazenia, (nie)reagowania na drugiego, sktania mnie
do skupienia uwagi juz nie na samych metodach edukacyjnych, do ktérych po-
znania nalezatoby teraz wiaczyc refleksje o budowaniu tozsamosci fenomenal-
nej, otwartej na spotkanie z drugg osobg. Wtedy w sukurs przychodzg oswo-
jone watki filozofii edukacji, na ktére sktadajg sie semiotyka, hermeneutyka,
fenomenologia oraz pedagogia alternatywna z jej prowokujgcymi ,,okazjami
edukacyjnymi” (tukaszewicz, 2020, s. 112—-297). Opis realizacji otwartosci
moégtby sie odbywac dzieki splatajgcym sie watkom, ktére kiedys$ przywotywa-
tam, przygladajac sie , okazjom edukacyjnym”, , otwartym zadaniom” projek-
towanym przez Ryszarda M. tukaszewicza. Stanowity one asumpt do taczenia
filozoficznej refleksji z tym, co stato sie dostepne percepcji jako znak dajacy do
myslenia, intensywnie przezywane i rozwazane jako odkrywanie wymiaréw
edukacji dotychczas nieznanej. Doswiadczanie owej réznorodnosci artystycz-
nej i podazanie za refleksjg filozoficzng sktonito mnie do samodzielnego opra-
cowywania metod, w ktérych dominowaty figury poetyckie: metafory, wizu-
alne analogie i alegorie. Konstelacje znakdw i znaczen wytwarzanych przez
uczestnikdw moich zaje¢ eksperymentalnych wyraziscie dowodzity, jakim bo-
gactwem mysli dysponuje cztowiek, jak wazne s3g jego ekspresje domagajace
sie odczytywania, takze przedpojeciowego — jakze waznego w procesach re-
fleksji hermeneutycznej, oraz interaktywnej konfrontacji z innymi wspdtu-
czestnikami (Muszynska, 1999). Wglad w przestrzenie sztuki wypetnionej ana-
logiami przyczynit sie do odkrywania kodéw sztuki, proceséw semiozy, ktd-
rych profile mogtam potem opisaé¢ (Muszynska, 2005). Intrygujacy perfor-
mance ironicznego alegoryka pozwolit zblizy¢ sie do opisu procesu sublimacji
(Muszynska, 2013). Zastanawiam sie, czy doswiadczenia wyniesione z opisy-
wanych wtasnych badan bedg sprzyjaty dostrzeganiu i charakterystyce tozsa-
mosci fenomenalnej podmiotéw edukacyjnych. Czy opisywane przestrzenie
zaproponowanej edukacji alternatywnej umozliwig ukazanie sie indywidual-
nosci cztowieka, tego innego, z ktdrym nieustannie szukamy sposobdéw sub-
telnego, dyskretnego komunikowania sie oraz poszerzania jego mozliwosci
edukacyjnych.
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Znak i fenomenologia egzystencji

Pierwszy eksperyment pedagogiczny, w ktdrym zastosowatam metode se-
miotyczng opracowang na podstawie koncepcji znaku C.S. Peirce’a, juz po jego
przeprowadzeniu stat sie dla mnie okazjg do rozmyslan nad niewykorzystanymi
w petni danymi z badan, swiadczgcymi o indywidualnym postrzeganiu rzeczywi-
stosci spotecznej przez dzieci 9-10-letnie (Muszyriska, 1999).

Opracowana przeze mnie metoda sprzyjata idei wytwarzania znaczenia me-
tafory jako znaku ztozonego. Kolejne sekwencje zaje¢ wyznaczaty kolejno poka-
zywane przez uczestnikow w dziataniu znaki ikoniczne, indeksowe (wskazni-
kowe) i symboliczne. Czytanie znakdéw skonstruowanych w procesie czynnego
(performatywnego) odbioru dziata sztuki z metaforyczng dominantg w wierszu
jest czynnoscig zwigzang z rozumieniem ich znaczenia. Objawiona w znakach
wielos$¢ sensdw zaswiadcza, ze ich nosniki sg zakorzenione w osobach (Witkow-
ski, 1991, s. 166). Dokonuje sie w ten sposdb autonomiczny akt doswiadczania
samego siebie i jest on rozumieniem wifasnego bycia, jest tez realizowaniem
struktury bytowej samego metaforycznego dzieta i cztowieka. Wedtug Gada-
mera zadaniem cztowieka jest uczestniczenie w tzw. momencie hermeneutycz-
nym, ktéry nie ogranicza sie tylko do doswiadczenia estetycznego, historycznego
czy filologicznego, lecz rozcigga sie na catos¢ tego, co rozumne, czyli na to
wszystko, co do czego mozna sie porozumie¢ (Gadamer, 1977, s. 309-319).
W fenomenologii percepcji M. Merleau-Ponty’ego konstruowanie i czytanie zna-
kow mozna wigzac z kategorig ruchu abstrakcyjnego oraz percepcja danych zmy-
stowych (Merleau-Ponty, 2001). Znaki nazwane przez semiotyke i okazane w po-
staci danych zmystowych angazujg percepcje cztowieka, ktéry nastawiony jest
na pochwycenie pojawow bytu w gescie, ruchu czy dZzwieku. Konstruowanie
znaku wigze sie, jak przypuszczam, z kategorig intencjonalnego, a wiec celo-
wego, inteligentnego zachowania. Parafrazujac! tytut pracy M. Maciejczaka,
znak powstajacy ,wedtug ciata” objawia sens, ktérego zrozumienie zalezy od
aktu skoncentrowanej percepcji (cyt. za Maciejczak, 1995, s. 15). Konstruujacy,
a wiec ten, ktéry jest autorem znaku, nosi w sobie jego wewnetrzny sens. Za
posrednictwem swego ciata uzewnetrznia go w postaci znaku. A zatem to, co
niewidzialne i wewnetrzne, zostaje skonstruowane dzieki wyobrazni i przekazy-
wane jako dostepne percepcji innych. Z tym oto nastawieniem na odbiér innych
projektowane, rozumne zachowanie wymaga réwnie zaangazowanej intelektu-
alnie percepcji. Czytelnie przekazywany znak aktywizuje styl czytania z danych
zmystowych. A zatem to, co zewnetrzne, objawiajace sie w postaci danych zmy-
stowych, angazuje sfere zmystowg odbiorcy i dociera do jego uczu¢ oraz inte-
lektu. W ten sposdb, w jakiejs mierze przyblizony zostaje sens zjawiska podwodj-

1 Uzytg przeze mnie parafraze zauwazyta M. Piasecka (2018, s. 202).
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nej percepcji. Dotyczy ona jakby wewnetrznego i zewnetrznego sensu. To, co
wewnatrz, jako potencjalnosé sensu, objawic¢ sie moze w postaci znaku. Nato-
miast znak daje sie odczytaé z danych zmystowych zewnetrznych. Szczegélnie
w sytuacji Swiadomego komunikowania sie ten rodzaj przekazu w postaci znaku
wymaga uruchomienia wyobrazni, a zatem ekspresja mojego ciata, jego elo-
kwencja, stanowi¢ bedg o tym, czy zdotam przekazac to, co czuje, i to, co chce,
by zostato odebrane. Prezentuje wiec wyobrazong forme mojej wiasnej ekspre-
sji, czyli to, co wewnatrz jakby byto widziane oczami mojej wyobrazni. To , trzecie
oko” jakby byto juz percepcja, ta jednak wewnetrzna. Ow sens tkwigcy wewnatrz
otrzymuje dzieki wyobrazni , widzialny ksztaft” — znak. Merleau-Ponty powie:
Ciato jest moim punktem widzenia na $wiat, nie jest rzeczg w przestrzeni, zamieszkuje rze-

czy i przestrzen, nie jest narzedziem ani srodkiem myslenia — jest przedmiotem — ciatem,
naszg ekspresjg w $wiecie, widzialnym ksztattem naszych intencji (Maciejczak, 1995, s. 15).

Ciato zjawiskowe nie da sie opisa¢ w kategoriach obiektywnosci. Widzialne
i widzace ciato staje sie fragmentem widzialnosci uniwersalnej. Jego ekspresja
to ,pojawy” bytu swiadczace o egzystencji. Ciato wtasne nie ma tylko statusu
przedmiotowego, ma natomiast znamiona obecnosci metafizycznej i jest zdolne
do ruchu abstrakcyjnego. Swiat przezywany jednostkowo i bezposrednio nie ma
zakrzeptego pojeciowego odzwierciedlenia. Konstytuuje sie dzieki zywemu od-
czuwaniu i mysleniu, dzieki zdolnosci do abstrahowania, obiektywizowania i wy-
odrebniania tych aspektdw z danych, ktérymi chce sie aktualnie zajg¢.

Podsumowujac niniejszy watek fenomenologiczny, w odniesieniu do pojecia
znaku i cztowieka, ktérego pojawy bytu odczytujemy przez znaki w jego ekspre-
sji, mozemy rzec, iz czynnosci zwigzane z zaproponowang wizualizacjg metafory
majg zwigzek z intencjg poznawcza o charakterze abstrakcyjnym, w wyniku kté-
rej cztowiek odczuwa i mysli o Swiecie w sytuacji umozliwiajgcej mu aktualizacje
znaczen i organizowanie swojej egzystencji wedtug wtasnych projektéw. Znak
jako objawiona wewnetrzna uczuciowa i intelektualna aktywnos$é podmiotu
staje sie wtedy poczatkiem dialogdw w powstajgcym habitusie kulturowym. Wy-
maga od nauczyciela troski, uwaznosci, reaktywnosci oraz zdolnosci do obser-
wacji i analizy zachodzacych zjawisk. To istotne kwestie w edukacji, w ktorej po-
winien zaistnie¢ splot doswiadczen o takim wtasnie charakterze. Uczestnicy pro-
jektowanych spotkan majg szanse na budowanie oblicza swojej wytrawnej eks-
presji ze Swiadomoscig, ze ma ona widzialny ksztatt i w zwigzku z tym Swiadczy
o intencjach, podlega analizie, (czy) ocenie (?) otoczenia, zastanawia, budzi zdzi-
wienie, szokuje, zachwyca, zaciekawia czy intryguje. Ponadto stanowi wyzwanie
do odczytania indywidualnego kodu komunikatu. W kazdym razie zastuguje na
uwage, dyskusje i refleksje, ktéra prowadzi do konstruktywnego postepowania,
czesto wymagajacego decentracji dawnego mentalnego stanowiska. Ono moze
odejs¢ w wyniku okazji do kolezenskiej konfrontacji mysli, rozwazan w innych
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kontekstach, ktdore nie datyby znaé o sobie bez wspdtudziatu i wspodtpracy
wszystkich uczestnikdw. W tym kontekscie nastepuje rozszerzenie poje¢ peda-
gogicznych, jakimi sg ksztatcenie jako otwarte poznawanie, wychowanie jako sa-
mowychowanie i wspétwychowanie. Zyskuje ono wymiar fenomenologiczny do
wytrawnego tworzenia oblicza wiasnej ekspresji w interakcjach spotecznych,
w ruchach podmiotowosci od pojawu bytu do pojawu, w otoczeniu kultury,
wielu kultur, z ktérych sie czerpie i w ktére sie wrasta w indywidualnym stylu
poznawania, odczuwania, otwarcia umozliwionego brakiem sktonnosci do sche-
matyzowania, ujednolicania, etykietowania. Tak pojmowana ekspresja ciata to
aspekt indywidualnej tozsamosci fenomenalnej. | z niej, prawdopodobnie, wy-
nika otwartos¢. Dotyczy samego wychowanka, jak i nauczyciela, ktory stwarza ta-
kie warunki metodg, ktorg Swiadomie jest zainspirowany badz jest jej autorem.

Wizualna analogia w procesie odnowienia znaczenia
i miejsca podmiotu w ruchu

Dostrzeganie analogii w sztuce i préby tworzenia relacji analogicznych prébo-
watam wyjasni¢ miedzy innymi w kontekscie antropologicznych proceséw symbo-
lizacji (ekosubstancjalnych) jako podstawowych doswiadczen ksztattujgcych przy-
szte nawyki inferencyjne. Majac na uwadze koniecznos¢ przygotowania podmio-
téw do udziatu w ztozonych praktykach znaczeniotwdrczych, zaktadam, ze beda
one powigzane z horyzontami infrastruktury poznania i dyskursem kultury (Ka-
laga, 2001, s. 114). Z tych oto powodow dostrzeganie analogii, tworzenie relacji
analogicznych oraz aktywnosc¢ znaczeniotworczg uwazam za zdolnosci podstawowe
wiodgce do czerpania z korzysci, jakie daje kultura, rozumienie istoty jej ciggtosci.

Analiza jakosciowa danych, ktdrg zamiescitam w mojej pracy Wizualne ana-
logie... oparta zostata na modelu analogii rozumianej jako poréwnanie metafo-
ryczne (Muszynska, 2005). W mysl hipotezy sformutowanej przez U. Eco, analo-
gia petni funkcje jakby szerszego szkieletowego kodu, za pomoca ktdrego mozna
porownac dzieta o réoznych kodach, dzieta o réznych forma substantialis. Modele
(profile), ktére skonstruowatam na podstawie pedagogicznych badan jakoscio-
wych, zawierajg subiektywne sposoby identyfikacji podobieristw dostrzeganych
w sztuce przez badane osoby. Ich rozmaitos¢ wynika prawdopodobnie z do-
Swiadczenia semiotycznego opisywanego przez U. Eco:

Istnieja bowiem bez watpienia nieprzettumaczalne doswiadczenia semiotyczne, w kté-
rych forma skorelowana jest (zaréwno przez nadawce, jak i dzieki odbiorcy)z m gt a -
wicg znaczenia, inaczej mowiac, z serig wtasnosci odnoszacych sie do réznych
i trudnych do uschematyzowania pdl danej encyklopedii kulturalnej: tak wiec w obliczu
danej formy kazdy moze zareagowac, wypetniajgc jg wtasnosciami, ktére odpowiadaja
mu najbardziej, i zadna reguta semantyczna nie jest w stanie narzuci¢ sposobow prawi-
dtowej interpretacji (Eco, 1999, s. 170).
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Natomiast W. Kalaga, z ontologii czynigc tto do wyjasnienia semiozy, réwniez
zwraca uwage na czynniki majgce wptyw na aktualizacje znaczenia znaku. Bez
watpienia s3 to, jego zdaniem, okolicznosci indywidualnego uzycia znaku oraz
kontekst spoteczny i ideologiczny, a takze zakres potencjalnosci dopuszczajgcy
to uzycie. Opracowane przeze mnie modele (profile) skojarzonych analogii po-
zwalajg odstoni¢, tylko w pewnej mierze, zakresy potencjalnosci aktywizowa-
nych przez studentdw kontekstéw. Petniej owa aktywizacja ujawnia sie dopiero
w ich narracjach eseistycznych. Potwierdza to przekonanie, ze:

[...] universum interpretacyjne nigdy nie moze osiggna¢ stanu skostnienia i stabilnosci,
nieskoriczona mnogos¢ relacji miedzy znakami oraz tworzgce sie hierarchie tych relacji
majg charakter dynamiczny. Potencjalno$¢ jest warunkiem aktualnosci, ale tez aktual-
nos$¢ nieprzerwanie rekonstytuuje, pobudza i przeksztatca potencjalnos¢. Po drugie,
ogromna liczba proceséw interpretacyjnych przebiega torem abdukcyjnym [twdrczym,
kierujgcym sie logicznymi regutami], ktérego semantyczna otwarto$¢ wymusza kreatyw-
nosc¢ uzytkownika (Muszynska, 2005, s. 77).

Wobec tego mozna rzec, ze w universum znakowym mamy do czynienia z inter-
pretacja jako wydarzeniem o charakterze ,,ontologicznym”, ktére wedtug J. Der-
ridy ma nature pisma, ,zas jednostkowy, aktualny akt interpretacji nosi nazwe
gtosu: wydarza sie i znika, ale zawsze pozostawia $|ad przeobrazajacy

cho¢by w najmniejszym stopniu to, co napisane” (Kalaga, 2001, s. 77-79).

| w tym sensie takze mozemy traktowad dziatanie interpretacyjne badanych

0so6b. Na podstawie przytoczonych kontekstéw dokonato sie rozszerzenie pojec:
interpretacja i analogia.

1. Mozliwosci konceptualizowania analogii zarysowujg sie wtedy, gdy jednost-
kowa percepcja pomyslana bedzie jako abdukcyjny proces inferencyjno-
-interpretacyjny, w ktédrym rozpoznane bedg znaki ikoniczno-indeksowe.

2. W drugiej perspektywie teoretycznej, dotyczacej teorii mimesis jako repre-
zentacji w ujeciu Arne Melberga (2002) oraz ruchu podmiotowosci, mozna
pokusié sie o probe sformutowania nastepujgcego uogdlnienia:

Analogia — jej tworzenie przez artyste oraz dostrzezenie relacji wskazni-
kowych pomiedzy dzietami przez odbiorce — jest strukturg repetytywno-
-temporalng, w ktérej ma szanse zaistnie¢ zardwno odnowienie znaczenia
(idei), jak i zmiana ,,pozycji” podmiotu, bedgcego w ruchu. Zjawisko analogi-
zowania mozna potraktowac jako figure zmieniajgca sie w czasie za sprawg
nie tylko przeksztatcen praktyki artystycznej, ale jako figure ,powtérzenia”,
ktdrg Swiadomie chce 6w podmiot dostrzec i w refleksji wytonic¢ réznice jako
odnowienie znaczenia.

Uogodlnienie to jest w tej mierze prawomocne w stosunku do dzieta
tworzonego przez artyste w relacji z innym dzietem, o ile potrafimy udo-
wodni¢ kontekst percepcyjny dzieta, jak to mozna wyjasni¢ podajgc przy-
ktad twodrczosci malarskiej i pisarskiej Henryka Warka korespondujacej
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z tworczoscig Caspara D. Fridricha (Waniek, 2004). Powyzsze uogélnienie
jest uzasadnione wobec subiektywnie kojarzonych dziet, do czego przeko-
nuje kontekst semiotyczny.

Poznanie psychoanalitycznego i antropologicznego wymiaru proceséw symbo-
lizacji jest kolejnym horyzontem, w ktérym mamy do czynienia z zywymi symbolami
brzemiennymi w znaczenia jako wytworami psychicznymi, co do ktérych jestesmy
w stanie zatozy¢, ze ich forma ma oznaczaé ,takze to, co byto przeczuwane, z czego
nie zdawano sobie dotychczas sprawy” (Jung, 1997, s. 526). Jung uwaza, ze

[slymbol zywy ujmuje istotng czes¢ nieswiadomosci, im bardziej ogdlny charakter ma ta

cze$é, tym bardziej powszechne jest tez oddziatywanie symboli, albowiem porusza on
wtedy w kazdym te samg nute (Jung, 1997, s. 527).

Obrazowos¢ znakéw archetypowych (czyli konkretyzowanych archetypow),
co jest istotne do wyjasnienia rdznorodnosci skojarzen dziet uznawanych przez
uczestnikdw eksperymentu za analogiczne pod wzgledem znaczenia:

[...] odnoszaca sie do réznych standardowych cech otoczenia, bedzie prowadzi¢ do ich
przechodzenia w znaki analogizujgce nabyte (np. kompleksu archetypowego wroga
w formie wezowatego pokroju gada, wielkiego zwierzecia kotowatego, czy wzorca po-
staciowego cztowieka w stanie agresji), ktore stanowig posrednia kategorie symboli mie-
dzy archetypami a symbolami arbitralnymi (Wiercinski, 1987, s. 178).

Znaki analogizujgce nabyte, ktdre sg wieloznaczne, ale uzyskujg wyraznosc
semantyczng przez powtarzalnos¢ w informacyjnym oddziatywaniu tego sa-
mego symbolu na réznych osobnikéw, zdaniem Andrzeja Wiercinskiego:

moga odgrywac podobng role w kulturze jak archetypy, ale moga by¢ wykorzystywane

w kodowaniu konkretnej, zracjonalizowanej wiedzy o otoczeniu lub samym cztowieku,

przechodzac w stan znaku arbitralnego, jesli ulegng petnej konwencjonalizacji (Wiercin-
ski, 1987, s. 179).

Z moich badan wynika, ze uzytkownik znakéw dowolnie korzysta ze swoich
zasoboéw wyobrazeniowych i wybiera takg ich forme, ktéra wydobywa tresci
analogizowane stosownie do cechy wskaznikowej — pilotujgcej. Wazne s3 bo-
wiem te obiekty, o ktdrych sgdzimy, ze majg szczegdlne witasciwosci w naszej
wyobrazni. Wyjasnianie znaczen odbywa sie w wielu réznych modalnosciach,
ktére mozemy zidentyfikowaé pod postaciami kodéw: synestezyjnych, symbo-
licznych i abstrakcyjnych. Wedtug Pierre’a Bourdieu w duzej mierze odbiorce
ksztattuje , pole” artystyczne i spoteczne wypetnione pewng swiadomoscia. Jed-
nak nie o obrone martwej kultury nalezy sie tu upominaé, ale

[...] o kulture jako instrument wymagajgcy wolnosci jako modus operandi, pozwalajgcy

na nieustanne przekraczanie opus operatum, kultury urzeczowionej i zamknietej (Bour-
dieu, 2001, s. 508).

Kolejny przywotany kontekst rozszerza pojecie relacji analogicznych pomie-
dzy dziatami. Mozna go okresli¢ nastepujaco: relacje podobienstwa dwéch dziet
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sztuki, ktére sg identyfikowane na podstawie pordwnania cech wskaznikowych,
tworzg zwigzek, ktéry mozna odnie$¢ do poréwnania metaforycznego. Z semio-
tycznego punktu widzenia dzieto np. drugie staje sie interpretantem pierw-
szego. Nalezy doda¢, ze w procesie semiozy powstang nastepne interpretanty,
ktdre majg moc aktualizowania znaku, jego poszerzania, a tym samym wzrostu
wiedzy —w mysl idei ciggtosci znaku (Komendziniski, 1996). Od zauwazonej cechy
wskaznikowej (pilotujgcej) zaleze¢ bedg tresci analogizowane, a tym samym
konkluzja ideowa. Tak oto nastepne konteksty pozwolity na ujrzenie nowych
aspektéw relacji pomiedzy dzietami. Do nich nalezg znaki zywe symbole, znaki
analogizowane nabyte, kody sztuki. Jest to istotne w edukacji jako animacji,
ktéra stwarza nowe okazje nie tylko do twdrczego myslenia i dziatania oraz pro-
jektowania badan, nie wystarczy bowiem tylko do twdrczosci ograniczy¢ docie-
kania badawcze. Warto podkresli¢, ze dowolne, niezaktiécane obcg wyktadnig,
odbywajgce sie w wolnosci kojarzenie dziet o réznych kodach oraz tworzenie
wtasnych analogii stwarza okazje nie tylko do warto$ciowej poznawczo otwartej
interpretacji dziet, lecz zbliza do cztowieka, jego tajemnic, jego zjawiskowych fe-
nomendéw egzystencji w jego srodowisku, ktdre domagajg sie otwartej recepcji
dzieki wspétuczestniczeniu i wspotbyciu z nim, wobec niego — odkrywaniu tejze
jakosci. To niezaprzeczalnie istotna dla rozwoju tozsamosci fenomenalnej prak-
tyka skupiona na podmiotach w ruchu, w ich zmiennych pozycjach uczuciowych,
mentalnych, srodowiskowych i kulturowych.

»Widzenie binokularne” ironicznego alegoryka

Opracowany przeze mnie koncept ,widzenia binokularnego” dotyczy jedno-
czesnego spostrzegania dwu $wiatow: Swiata zewnetrznego krytykowanego
i Swiata idei (ich iluzji), z ktédrymi ma do czynienia uczestnik badan, postugujacy
sie ironicznie skonstruowang przez siebie alegorig jako narzedziem dekonstruk-
cji2. Koncept ten opracowatam jako paraart/alegoro/grafie (potaczenie ekspresji
paraartystycznej, czyli nie-sztuki, z ekspresjg tekstowa-grafig) na podstawie mo-
delu, ktory skonstruowatam na bazie eklektycznie potgczonych podobnych kon-
cepcji H.W. Loewalda (Loewald, 1988) i J.D. Millera (Miller, 2008) oraz A. Mar-
guliesa (Margulies, 1984) i J. Keatsa (Keats, 1958). Uczynitam to z intencjg wyka-
zania jego przydatnosci jako narzedzia stuzgcego do analizy myslenia krytycz-
nego wyzwolonego przez wykreowang estetyzacje uczestnikow badan studen-
téw drugiego roku pedagogiki. Polega ona na ekspozycji wizualno-tekstualno-
-ewokatywnej ironicznego alegoryka, w ktérej akcentuje on wazny dla niego
ideat oraz anomijne sytuacje z rzeczywistosci, znieksztatcajgce dazenie do niego.

2 Koncepcja autorki niniejszego tekstu jest przedstawiona w jej ksigzce — zob.: Muszynska, 2013.
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Oto gtéwne pojecia, ktére opracowatam, wypetniajac rys ,widzenia bino-
kularnego”.

Ironia, w moim ujeciu, stuzgca zdejmowaniu masek fatszywym alegoriom,
ktore powstajg w protescie przeciw ukrytej wymianie symbolicznej, wytwarza
pozadane napiecie pomiedzy ideatem a krytykowang rzeczywistoscia w momen-
cie, gdy ironicznie méwimy — oto alegoria sprawiedliwosci. Wtedy sprzyja ona
niedogmatycznemu podejsciu, demistyfikuje, obnaza i atakuje w celu napraw-
czym. Ironia wraz z alegorig stanowig narzedzia empatii epistemologicznej dzieki
temu, ze wykonujg prace polegajgca na dekonstrukcji — podwazaniu znaczen.
W ten sposdb obie figury sprzyjaja rozwojowi podmiotéw zdolnych do samo-
dzielnego myslenia i podejmowania wyzwan w zyciu spotecznym, w ktérym taczy
sie ich wewnetrzny $wiat z zewnetrznym.

Wedtug Alberta Marguliesa, zainspirowanego poezjg Johna Keatsa, empatia
epistemologiczna jest aktem woli i kreatywnosci wychodzgcym poza bycie w re-
zonansie z innymi (Margulies, 1984, s. 1029-1033). Oznacza to, ze cztowiek jest
wtedy otwarty na najgtebsze poruszenia serca, gdy dochodzi do napiecia pomie-
dzy poznaniem a niewiedzg. Wtedy prébuje zobaczy¢ swiat na nowo, by unikng¢
stagnacji, tyranii idei, redukcji stereotypdéw i sztuczek. Freud podkresla przeciez,
ze ,empatia odgrywa najwiekszg role w rozumieniu tego, co jest z natury obce dla
naszego ego” i jest Srodkiem, na mocy ktérego ,,jestesmy zdolni do innego zycia
umystowego” (cyt. za Margulies, 1984, s. 1025) Zatem kluczowe dla empatii sg
metody samoodnawiania obserwacji i analizy, prowadzace do negacji tego, co
znane, ktére Margulies nazywa, za Keatsem, aktami woli i agresji. Na tym polega
cena ciggtego rozwoju wyobrazni twdrczej, ktéra jest aktem autoagresji przez ne-
gacje. Jednym z przyktadéw takiego postepowania, wpisujgcego sie w koncepcje
»hegatywnych mozliwosci” (negative capability) Keatsa, jest proces tworczy Pi-
cassa, ktory konsekwentnie tworzy dzieta, bedace — jak on sam okreslit — ,,sumg
zniszczen”, poniewaz ,kazdy akt kreacji jest aktem destrukcji” (Margulies, 1884,
s. 1029-1033). Margulies wraz z Keatsem odkrywajg w ten sposob ,krélewska
droge” do empatii. Margulies widzi oswietlong droge do empatii, ktéra wiedzie
przez wyobraznie. Empatia epistemologiczna i wyobrazniowa, nazwijmy jg tak
wtasnie, jest terminem, ktéry powstaje na polu dociekan interdyscyplinarnych,
w ktdrych biorg udziat estetyka, psychoanaliza i filozofia. Przestrzenia dla rozwoju
empatii epistemologicznej moze by¢ edukacja, jej przestrzenie estetyczne. Sztuka
i literatura jest doskonatym miejscem kondensacji owych ,negatywnych mozliwo-
sci”. Empatia epistemologiczna, kojarzona przeze mnie z krytycznym mysleniem
alegorycznym i ironicznym powotywanym przez literature i sztuke, moze by¢ ro-
zumiana jako zespét zdolnosci do wykonywania operacji dekonstrukcyjnych, po-
trzebnych do tworzenia twdrczych konfiguracji poddawanych estetycznej pracy.
Dajg one efekt koniecznego odroczenia w nieskoriczonos$¢ ostatecznego znaczenia
przez krytyke, transformacje, mobilnos¢ indywidualng zaangazowanych uczestni-
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koéw, ktdrzy otrzymujg takie wartosci w swoim zyciu, jakie sobie tg aktywnoscig
beda w stanie nieprzerwanie generowac. Jednostkowa, niepowtarzalna , krélew-
ska droga do empatii epistemologicznej” przez prace alegorii sugeruje tez uczest-
nictwo w ,,rozdzielonej wspélnocie” (Nancy, 2010). To okreslenie J.-L. Nancy’ego,
na ktére sktadajg sie odmienne, rdznigce sie od siebie tozsamosci, dlatego sam
projekt edukacji estetycznej zaangazowanej w dekonstrukcyjng prace alegorii
i ironii mozemy uznac za poprawny pod wzgledem etycznym, spotecznym i poli-
tycznym. Zaktada on krytyke, bo jest ona mozliwa z powodu rdznic, a te wtasnie
ukazuje estetyka.

Sublimacja to proces nastepujgcy po empatii epistemologicznej, do ktérej droga
wiedzie przez dekonstrukcyjng prace alegorii i ironii. Proces empatii epistemologicz-
nej jako ciggty ruch mysli dekonstrukcyjnej zostaje przerwany i w ten sposéb chwi-
lowo opanowany, jak chce H. Bloom (2002), w momencie, kiedy dochodzi do przej-
$cia podmiotu owtadnietego niezadowoleniem, a nawet obrzydzeniem i wstretem,
w inny, lepszy stan — jest w nim podmiot znajdujgcy sie w ruchu powrotu do ideatu,
jego iluzji. Akt zdjecia maski fatszywe] alegorii — ideatu i préba odzyskania iluzji od-
grywa w tym procesie role atraktora, czyli wyzwalacza ukrytej i nietatwej krytyki oraz
refleksji skfaniajacej do naprawy. Wynikiem pracy alegorii i ironii w obu procesach
(skojarzonych z ptynnym mysleniem) jest spostrzegana dwoistos$¢ pojeé —idei, ktéra
sktania do oscylacji pomiedzy dwubiegunowg ich strukturg i obrania nowej strategii
dziatania. Innymi stowy dwoistos¢ poje¢ samodzielnie odkrywana przez ironicznych
alegorykdw podczas dwu procesdéw uruchamianych w ,widzeniu binokularnym”
(empatii epistemologicznej i sublimacji) umozliwia utworzenie nowej zasady aksjo-
logicznej, ktéra moze uchroni¢ od fanatyzmu badz destrukcji, a przede wszystkim
moze przyswiecac konstruktywnemu zaangazowaniu w dziatalnos¢ podmiotu nieu-
chronnie uwiktang w Swiat zewnetrzny. Uczestniczacy w obu procesach ironiczny
alegoryk przenosi stopniowo swoje myslenie krytyczne w kierunku réznicy, lokuje je
bowiem w coraz to innych perspektywach poznawczych, ktére stawiajg wymagania
co do realnego postepowania, radzenia sobie nawet z opresywnym s$wiatem ze-
wnetrznym. Takze i on przestaje by¢ obcy i zagrazajgcy, stanowi wyzwanie do kon-
struktywnego dziatania. Ironiczny alegoryk, przeszedtszy proces krytycznej analizy,
jest zdolny do wykrycia anomii objawiajgcej sie w znakach, daje dowdd swoich zdol-
nosci fenomenologicznych, gdy krytycznej obserwacji poddaje otaczajgcy go swiat
i samego siebie wen uwiktanego, wytycza drogi do naprawy.

»Epifania” twarzy a tozsamos¢ fenomenalna
Okresdlenie , epifania” twarzy u E. Lévinasa, jak zauwaza Barbara Skarga, jest

jedng z metafor, ktdra nie odsyta do fundamentu wiedzy, ani do potocznego
ogladu swiata (Skarga, 2002, s. XV). Czym zatem jest?
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Wedtug filozofa spotkanie z Innym, z jego twarza, jest wyjSciem z separacji
(jako miejsca majacego jednak szczeline na swiat) ku jego obcosci. Jest préba
zetkniecia sie z jego wolnoscig i nagoscig. W innym miejscu Lévinas powie:

To [dloswiadczenie absolutne nie jest odstonieciem, ale objawieniem: zbieznoscig wyra-

zanego i tego, kto wyraza, szczegdlnym ukazywaniem sie innego cztowieka, uobecnie-

niem sie twarzy ponad forma. Forma, ktdra nieustannie zdradza to, co ukazuje, ktéra
zastyga w ksztatt plastyczny adekwatny do Toz-samego, znosi zewnetrzno$é Innego.

Twarz jest 2zywa obecnoscia, ekspresja. Zycie ekspresji polega na rozbijaniu formy, w ja-

kiej byt, pokazujac sie jako temat, jest witasnie dlatego ukryty. Twarz moéwi. Ukazanie

twarzy jest juz mowa. Ten, kto sie ukazuje, idzie, jak méwit Platon, w sukurs sobie sa-

memu. W kazdej chwili rozbija forme, ktérg pokazuje (Lévinas, 2002, s. 62).

W tym oto akcie spotkania ukazywanie sie wigze sie z mowg, obecnoscig ze-
wnetrznosci jako Zzrédtowg relacjg z zewnetrznym bytem. Tak powstaje sens,
ktory nie jest oczywisty, zalezy od obecnosci Innego, panujgcg nad tym, kto jg
przyjmuje. Twarz w relacji otwartej jest zawsze odstonieta i przez nig przebija sie
szczerosé, nawet wtedy, gdy korzysta z alternatyw prawdy i ktamstwa, szczerosci
i udawania. Oczy te prawde zawsze wyrazajg (Lévinas, 2002, s. 62—63). | nawet
nie chodzi tu tylko o to, ze w rozmowie z Innym dokonuje sie wnikliwa analiza
przekazywanych komunikatéw, ktdrych nie sposéb zafatszowaé z powodu
otwartosci relacji, ale o Swiadomosé, ze nie moge ktamag, a jesli nie, to co moge
sobie samemu i Innemu zaproponowad? Moze wtasnie w tym momencie rozwi-
nie sie gtebsza refleksja na temat tego, co czynie, a potem nastgpi zwrot w kie-
runku poprawy badZ zmiany jakosci relacji. To zapewne wymaga radykalnej
przemiany. W edukacji nalezatoby te kwestie podda¢ dyskusji, co wigze sie zana-
lizg ograniczonego repertuaru sposoboéw komunikowania sie, wynikajacego
z metod nauczania w szkotach systemowych.

Rozwazania Lévinasa dotykajg rowniez cztowieczego bytu, ktory stanowi do-
bro. Cztowiek spotyka sie z Innym bytem, ale tez sam stanowi byt, stuzy mu, jest
dobrem. Jest to mozliwe w sytuacjach uwolnienia podmiotu od wtadzy mistrza,
ktdry ocenia, daje przyzwolenie i posiada ograniczenia spowodowane reprezen-
tatywnoscig przedstawien. Ta zewnatrzsterownosc¢ krepuje ruch podmiotu, jego
rozwdj, przyczynia sie do ulegtosci i podporzagdkowania, hamuje samodzielnos¢
i kreatywnos$¢, niweczy podrdz, jakg moze by¢ edukacja (Stawek, 2021). Nato-
miast byt, ktéry jest dobrem, ujawnia sie w aktach wrazliwosci, troski i gestach
(Korzeniewski, 2000). Wtedy , epifania” twarzy nabiera znaczen w niekoriczagcym
sie procesie poszukiwan tego, co dobre. Twarz nawet w swojej fizycznosci budzi
wtedy ufnosé, bo wyraza to, ku czemu sie zwraca i co jest upragnione, pozgdane,
oczekiwane, jest autoteliczng wartoscig. Dlatego tak wazne jest w edukacji wy-
tworzenie pola fenomenologicznego dla spotykajgcych sie odrebnych bytow.
Coombs i Snygg — jak podaje Amadeo Giorgi — twierdzg, ze:
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[tlermin pole fenomenologiczne wywodzi sie ze szkoty filozoficznej znanej jako fenome-
nologia, ktdra utrzymuje, ze rzeczywistos¢ nie lokuje sie w wydarzeniu, ale w fenomenie,
to znaczy w indywidualnym przezyciu zdarzenia. Przyznajemy, ze istotnie takie przyjeli-
Smy stanowisko — ze zachowanie nie jest funkcjg zewnetrznego wydarzenia, ale indywi-
dualnej jego percepcji. Jako ze jest bliskie pogladowi wczesnych fenomenologéw, psy-
chologia percepcyjna jest czasami nazwana psychologia fenomenologiczng, a pole spo-
strzezeniowe jest czasami nazwane polem fenomenalnym (Giorgi, 2003, s. 215-216).

Autorzy stosujg zatem termin ,pole fenomenalne” jako synonim terminu
,pole spostrzezeniowe”. Pole fenomenalne jest wobec tego miejscem indywidu-
alnej percepcji, zdziwienia, przezywania, ale i samodzielnego dziatania, poszuki-
wania, stawiania pytan, dociekania, prowadzi do wtasnej narracji, podjecia préb
rozumienia $wiata i swojego witasnego, sensownego w nim istnienia. Niezwykfa
koncepcja edukacji alternatywnej R.M. tukaszewicza petna jest misternie zapro-
jektowanych zadan otwartych, ktére takie pole fenomenalne nieustannie two-
rzg. Dzieki nim mozliwe jest zaistnienie prawdy odkrywanej indywidualnie, a nie
kontemplacja danych uznanych za obligujgca obiektywnosé. Mozna rzec, ze wta-
$nie o takg wolnos¢ upominat sie Lévinas (2002, s. 70). Aktywnosc¢ uczestnikow
odbywa sie w relacjach spotecznych, budujacych wspdlnote, sktadajaca sie
z szanowanych przez nauczycieli indywidualnosci. Wtasnie w zywym kontek-
Scie realizowanych projektdw przyblizony zostaje gtebszy sens pola fenome-
nalnego, bowiem:

[p]rzez pole fenomenalne rozumiemy cato$¢ uniwersum tacznie z osobg, tak jak jest prze-
zywane przez osobe w chwili dziatania. Jest to niepowtarzalne osobiste pole $wiadomo-
Sci kazdej osoby, pole spostrzezeniowe odpowiedzialne za jego kazde zachowanie
(Snygg, cyt. za Giorgi, 2003, s. 218).

Poznawanie innego, jego ekspresji, znaczonych i znaczgcych, wymaga de-
likatnosci, subtelnosci zachowan oraz jezyka stuzgcego opisowi owego uni-
wersum. O konteksty kultury i filozofii sprzyjajace konstruowaniu pojec
w pedagogice upomina sie M. Piasecka, dajgc temu wyraz w swoim dziele
(Piasecka, 2018).

Znaczone i znaczace moga byc zaskakujgce, bo wynikajg z idiosynkraziji,
wiodg do uktadania indywidualnej drogi poznawania $wiata, objawiania jego ro-
zumienia i czytania ze Srodkdéw wyrazu osdb biorgcych udziat w wydarzeniu, ale
i tez ukazujag odmienne drogi Innego, ktéry ma swojg podmiotowa racje bytu,
jest bytem odmiennym, réznigcym sie, niezaleznym, bo uwolnionym od nacisku
zewnetrznosci.

Nauczyciel budujgcy swojg tozsamosc fenomenalng daje znaki uczniowi, nie
narzuca rozumienia senséw, pozostawia czas do wytwarzania znaczen i nowych
celéw, sposobdw ich realizacji wedtug jawigcych sie potrzeb. Nie kieruje sie
ograniczajacymi reprezentacjami zachowan spotecznych i in. Buduje wiezi przez
ekspresje i jezyk, co ma znaczenie etyczne.
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Podmioty dziatajg niczym Paul Cézanne malujacy kolejny wizerunek Goéry
Swietej Wiktorii. Niestrudzenie dociekajgc, zostawiajg w pamieci nadal surowy
i nieodgadniony i zmienny obraz przezywanej codziennie rzeczywistosci.
Wszystko pozostaje otwarte w procesie wartosciowego dziatania podmiotu
w biegu zycia.

Zakonczenie

Podjete starania moge nazwad tylko wyobrazeniowym konstruktem filozo-
ficznym, w ktérym pojawity sie wazne pytania. Jedno z nich brzmi nastepujaco:
czy wobec poczynionych rozwazan pole spostrzezeniowe, rozumiane jako pole
fenomenalne, moze stac sie podstawg do uchwycenia rysu indywidualnego by-
cia, ujawniajgcego sie w rdznych jego przejawach? Poszukiwanie odpowiedzi na
to pytanie: w jakich kontekstach i za pomoca jakich narzedzi mozna bedzie przy-
blizy¢ pojecie tozsamosci fenomenalnej w postaci charakterystyki niepowtarzal-
nych osobowosci? Jakiego typu procedury badawcze nalezatoby przygotowac,
kierujac sie tg ideg w nauce?

W moim przekonaniu projekty M. Piaseckiej, R.M. tukaszewicza oraz te mo-
jego autorstwa (wytwarzanie znaczen metaforycznych, dostrzeganie analogii oraz
projekty ironicznego alegoryka) stanowig odpowiedni zaséb doswiadczen, na pod-
stawie ktérych warto podja¢ badania stuzgce opisowi pola fenomenalnego w réz-
nych jego aspektach, dotad marginalizowanych badz jeszcze niezauwazonych.
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What could the phenomenal identity be? Considerations
on the basis of retrospective description of my own research
and analyses of the concepts of philosophy

Abstract

The text is a re-examination of the reflections that result from theoretical analyses of my earlier
research. They concerned metaphorical thinking, seeing and constructing visual analogies and the
critical thinking of an allegorist using irony. My experience in education research prompted me to
reflect on the phenomenal identity of the participants of the alternative proposed in my studies.
The question is whether the characterization of the phenomenal identity can be fulfilled in asso-
ciated contexts drawn from the concepts of philosophy. “The epiphany of the face” by E. Lévinas
and M. Merleau-Ponty’s “the phenomenal field” are concepts that, in my opinion, can be used to
explain the meaning of acts of action in the “educational opportunities” of the person gaining
phenomenal identity (R.M. tukaszewicz; M. Muszynska).

Keywords: alternative education projects, epiphany of face, phenomenal field, phenomenal
identity, educational opportunities.



