Autoreferat

(1.) Imieg i nazwisko: Piotr Zamojski

(2.) Posiadane dyplomy, stopnie naukowe lub artystyczne — z podaniem podmiotu

nadajgcego stopien, roku ich uzyskania oraz tytulu rozprawy doktorskiej:

11 Pazdziernik 2007 — uzyskalem stopien doktora nauk humanistycznych w dziedzinie
Pedagogika, na podstawie dysertacji pt.: Problem intencjonalnosci procesu ksztatcenia: miedzy
pojeciem celu a refleksjq nad sensem. Promotor: prof. dr hab. Joanna Rutkowiak (Uniwersytet
Gdanski). Recenzenci: prof. dr hab. Jan Hudzik (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w
Lublinie) oraz Tomasz Szkudlarek (Uniwersytet Gdanski). Podmiot nadajacy stopien: Wydziat
Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego w Gdansku

10 Czerwiec 2002 — uzyskatlem stopien magistra pedagogiki na podstawie pracy:
Desakralizacja wiedzy naukowej. O statusie tresci w procesie ksztalcenia z teorig reprodukcji
w tle. Promotor: prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek. Recenzent: prof. dr hab. Joanna Rutkowiak.

Podmiot nadajacy stopien: Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego w Gdansku

Inne dyplomy:

02 pazdziernik 2017 — uzyskatem dyplom Fellowship of Higher Education Academia
(PR113518 HEA:0034248). Obecnie organizacja ta nosi nazwe Advance Higher Education.
Zajmuje si¢ ona certyfikowaniem jakosci pracy nauczycieli akademickich na terenie Wielkiej
Brytanii. Wiele uniwersytetow z Wysp Brytyjskich wymaga od swoich pracownikéw poddania

si¢ procesowi tej certyfikacji i uzyskania tego dyplomu.

(3.) Informacja o dotychczasowym zatrudnieniu pelnoetatowym w jednostkach

naukowych lub artystycznych:

2007 — dzisiaj: Adiunkt, Zaktad Dydaktyki i Andragogiki, Instytut Pedagogiki, Wydziat Nauk
Spotecznych, Uniwersytet Gdanski
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2016 — 2017: Lecturer in Philosophy of Education, Faculty of Education, Liverpool Hope

University, Liverpool, United Kingdom

2002 — 2007: Asystent, Zaktad Dydaktyki, Instytut Pedagogiki, Wydziat Nauk Spotecznych,
Uniwersytet Gdanski

(4.) Omowienie osiagnieé, o ktorych mowa w art. 219 ust. 1 pkt. 2 Ustawy Prawo o
szkolnictwie wyzszym i nauce z dn. 20 lipca 2018 (DU. Poz. 1668).

Przedstawiona ponizej droga naukowa zostanie oméwiona w kolejnosci od najnowszego i
glownego osiggnigcia naukowego, na podstawie ktorego ubiegam si¢ o przeprowadzenie
postepowania habilitacyjnego (A). Nastepnie postepuje wstecz, wskazujgc na dokonania, ktore
je poprzedzaty czasowo i logicznie (B, C, D), a takze na te obszary moich badan, ktore nalezy

uzna¢ za towarzyszace oraz poboczne dla gtownego osiagnigcia (E, F, G).

Niezaleznie od tego, jak rdézne moga wydawaé si¢ te obszary badawcze, taczy je moje
zasadnicze zainteresowanie badawcze — zlokalizowane na styku filozofii edukacji i dydaktyki
ogodlnej — mianowicie eksplorowanie konceptualnych mozliwosci wychodzenia poza logike
instrumentalizmu w odniesieniu do edukacji. W tle moich zréznicowanych tematycznie badan
(ktérych zarys prezentuje ponizej) jest zatem zawsze krytyka redukcji edukacji do roli srodka,
traktowania jej jako instrumentu gry politycznej lub ekonomicznej, oraz ukierunkowanie
wlasnych poszukiwan na eksploracje mozliwosci afirmacji edukacji jako swoistego,

marginalizowanego dzisiaj dobra.

Wszystkie moje badania taczy rowniez metoda filozoficzna (zorientowana wokot réznych
koncepcji filozofii wspotczesnej) oraz ruch mysli skierowany od krytycznego zaangazowania
w kierunku kreslenia mozliwosci przezwycig¢zajacych wskazane w krytyce niebezpieczenstwa
I bariery oraz afirmacji tego, co ostaje si¢ pomimo krytyki. Ten ruch mysli zostat w toku mojej
naukowej biografii skonceptualizowany jako perspektywa po-krytyczna. Jak juz wspomniatem,
na poziomie tresciowym, watek, ktory pojawia si¢ w wigkszosci omawianych tutaj prac,
dotyczy krytyki instrumentalizacji edukacji (czy tez, na poczatku mojej drogi:
instrumentalizacji ksztatcenia) 1 obrony perspektywy, w ktorej edukacja jest pojmowana
autotelicznie, jako dobro, niewymagajace uzasadnienia, ani odniesienia do zewnetrznych
wobec niej celow, narzucanych przez polityczna, ekonomiczng i Swiatopogladowa wladze. To

— z kolei — we wszystkich prezentowanych pracach, wiaze si¢ z budowaniem argumentacji na
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rzecz istnienia ontologicznego zwigzku demokratycznej sfery publicznej 1 edukacji.
Immanentne cele edukacji (pojmowane jako przestrzen aksjomatyczna za Jacques’em
Ranciére’m — a wczesniej w ramach formy procesualizmu) wytaniaja si¢ bowiem z deliberacji
podmiotéw zaangazowanych w edukacje (bezposrednio oraz posrednio). Na ten wlasnie
zwigzek Krytyki rozumu instrumentalnego w odniesieniu do edukacji, pojmowania edukacji
jako autotelicznego dobra, oraz funkcjonowania demokratycznej sfery publicznej (w oraz

wokot edukacji), zwracalem uwage poczawszy juz od dysertacji doktorskiej.

Glowne osiggniecie badawcze
A. Immanentna ontologia nauczania.

Gléwnym osiggnigciem badawczym, stanowigcym podstawe niniejszego wniosku
habilitacyjnego, jest opracowanie immanentnej ontologii nauczania. Projekt ten zostat
opublikowany przede wszystkim w ksigzce Towards an Ontology of Teaching. Thing-centred
Pedagogy, Affirmation and Love for the World (wydanej przed wydawnictwo Springer w 2019)
oraz w kilku artykutach, dopetniajacych analizy zawarte w tej ksigzce (petna lista publikacji
sktadajacych si¢ na glowne osiggnigcie badawcze znajduje si¢ ponizej, na koncu niniejszego
streszczenia). Wszystkie te publikacje zostaty opracowane w ramach dlugoletniej wspotpracy
z prof. Jorisem Vlieghe’m z Katolickiego Uniwersytetu w Leuven (Belgia). Zgodnie z
oSwiadczeniem tego wspoOlautora nasza wspoipraca miata charakter ciaglej deliberacji, z
wnetrza ktorej wylanialy sie kolejne tezy, analizy, interpretacje i argumentacje sktadajace si¢
na wskazang ksigzke i kolejne artykuly. Kazdy element tej teorii jest zatem dzietem wspolnym,

wynikajacym bezposrednio z dialogicznego intelektualnego zaangazowania obu autordw.

We wprowadzeniu do ksigzki zwracamy uwage¢ na przyje¢cie przez nas w badaniu nauczania
perspektywy pedagogiki po-krytycznej (lub po-krytycznej filozofii edukacji), ktora jest naszym
autorskim pomystem (opracowanym wspodlnie z prof. Naomi Hodgson z Liverpool Hope
University w Wielkiej Brytanii). O idei pedagogiki po-krytycznej szerzej pisz¢ w punkcie B.
niniejszego autoreferatu. Nastepnie zwracamy uwagg na to, ze W badaniu nauczania zajmujemy
si¢ poziomem ontologii a nie poziomem ontycznym, CO pozwala nam wyj$¢ poza opozycje
pomig¢dzy dyskursami opisowymi i normatywnymi. Zajmujemy si¢ bowiem tradycyjnie
rozumianymi badaniami fenomenologicznymi z naciskiem na postepowanie, ktore Edmund
Husserl nazywat redukcja eidetyczna: poszukujemy fenomenologicznie ugruntowanej istoty

nauczania, ktora bylaby niezalezna od roéznych partykularnych, empirycznych wecielen tej
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praktyki edukacyjnej. (W odniesieniu do konceptu réznicy ontologicznej Martina Heideggera,
to wlasnie rozumiemy przez poziom ontologiczny naszych badan: polega on wiasnic na
fenomenologicznej rekonstrukcji istoty nauczania, ktora nie denotuje kazdego empirycznego
przypadku nauczania, ale wskazuje na wspdlny im sposob wydarzania si¢.) Nastepnie
zwracamy uwage na motywy sklaniajace nas do badania nauczania. Gtownym z nich jest
dewaluacja, radykalna krytyka i marginalizacja nauczania w swiatowym dyskursie naukowym
1 publicznym dotyczacym edukacji. Sygnalizujemy rowniez, ze jednym z zadan ksigzki jest
opracowanie pozycji wychodzacej poza alternatywe teacher-centred pedagogy oraz student-
centred pedagogy. Ta kwestia nawigzuje do dyskusji wsrdd anglojezycznych badaczy edukacji
i nie przektada si¢ ona bezposrednio na odpowiadajace tym anglojezycznym pojeciom w jezyku
polskim terminy pedeutocentryzmu i pajdocentryzmu. Stad, w dalszej cz¢sci autoreferatu,

postuguje si¢ anglojezycznymi oryginatami.

Ksigzke otwiera rozdziat poswigcony filozofii edukacji Hannah Arendt (jest to rozdziat drugi,
poniewaz zgodnie z formatem narzuconym przez wydawnictwo wprowadzenie liczy si¢ za
rozdziat pierwszy). Jest to niezwykle wazna kwestia nie tylko ze wzgledu na sam wywod
przeprowadzony w ksigzce, ale takze ze wzgledu na kompozycj¢ niniejszego autoreferatu.
Dotyczy ona bowiem ktopotow zwigzanych z funkcjonowaniem réznych poje¢ podstawowych
w pedagogice w roznych tradycjach jezykowych. Tradycja polska, bedaca w orbicie
niemieckiej Pddagogik znaczaco rézni si¢ w tym wzgledzie od tradycji anglosaskiej. To jest
niezmiernie istotne z punktu widzenia mojej biografii naukowej, ktéra wyrasta z wnetrza
polskiej pedagogiki, aby nastepnie wej$¢ w dialog z tradycjg anglosaskg. Dlatego w swoich
wczesniejszych publikacjach centralnym pojeciem pozostaje ksztatcenie (termin nieobecny w
tradycji anglosaskiej), ale pozniej, wraz z wlaczaniem si¢ w dyskusje badaczy anglojezycznych,
zaczynam juz postugiwac sie gldwnie pojeciem edukacji. Bedac §wiadomy zasadniczej réznicy
pomig¢dzy tymi dwoma pojeciami, jedynie w niniejszym autoreferacie w niektoérych miejscach,
dla ukazania ciggto$ci moich badan, pozwalam sobie umieszczaé te pojecia koto siebie, dajac

do zrozumienia, ze omawiana teza odnosi si¢ do fenomendéw denotowanych przez oba te
pojecia.

Edukacja w postaci skonceptualizowanej przez Arendt jest dzisiaj jednym z kluczowych
sposobow rozumienia tego pojecia dla tradycji anglosaskiej mysli edukacyjnej. (Warto
podkresli¢, ze samo pojecie pedagogiki wywodzi si¢ z krggu niemieckojezycznego, 1 jest obce

tradycji anglosaskiej, ktora nigdy nie zaadoptowala go na oznaczenie osobnej dyscypliny
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naukowej). Z tych powodow pozwalam sobie na ponadstandardowo doktadna rekonstrukcje

tego pojecia w niniejszym autoreferacie.

Arendt poswiecita edukacji w zasadzie dwa eseje (Kryzys edukacji oraz Refleksje nad Little
Rock), jednak nie sposob probowac rozumie¢ ich w izolacji od innych dziet tej myslicielki, a w
szczegolnoscei od ksigzki Kondycja ludzka. Wraz z Vlieghe’m uwazamy, ze kluczowa teza
Arendt dotyczy pojmowania edukacji jako autonomicznej sfery zycia, ktora jest istotowo
odmienna od sfery politycznej (w terminologii Arendt: publicznej) oraz ekonomicznej (dla
Arendt: prywatnej). Edukacja jest od tych sfer odmienna, ale nie oznacza to, ze nic wchodzi z
nimi w relacje. Autonomia nie oznacza tu izolacji i kwestie relacji edukacji ze sferg polityki
omawiamy w ostatnim 10 rozdziale naszej ksiazki. Istotowa réznica od sfer polityki i ekonomii
oznacza, ze edukacja ma swoistg dla siebie, wewngtrzng logikg. Oznacza to, ze edukacje
nalezatoby bada¢ wiasnie z perspektywy tej swoistej dla niej logiki, a nie z perspektywy logiki
ekonomicznej czy politycznej (wracamy do tej sprawy w rozdziale pigtym). Wynika z tego
rowniez, ze — zgodnie z tym, jak sprawe stawia takze H.-G. Gadamer — edukacja jest dobrem
samym w sobie i nie wymaga zadnego zewngtrznego uzasadnienia. Nie powinna by¢ zatem
funkcjonalizowana, tj. traktowana jako instrument do jakiegos$ zewnetrznego (politycznego czy
ekonomicznego) celu — niezaleznie od tego, jak oceniamy ow zewnetrzny cel. Taka
funkcjonalizacja kazdorazowo powoduje bowiem zawlaszczenie edukacji i jej alienacjg,
sprowadzajaca si¢ do marginalizacji tych praktyk i dos§wiadczen, ktore sami nauczyciele i

uczniowie postrzegajg jako kluczowe w ich edukacyjnej relacji.

Istota edukacji — jak sprawe stawia Arendt w eseju Kryzys edukacji — polega na
mi¢dzygeneracyjnym spotkaniu, w ktorym istniejgce pokolenie wprowadza nowe pokolenie w
stary $wiat, i robi to w taki sposob, aby to nowe pokolenie miato Szanse obmysle¢ to, jak chce
ten stary §wiat odnowi¢. Przedstawiciele istniejacego pokolenia (nauczyciele), ktore miato juz
szanse wprowadzi¢ swoje nowe poczatki do starego Swiata, wskazuja na jakas cz¢s¢ wspolnego
$wiata (,,0to jest nasz $wiat”) i zapraszajg ‘nowoprzybytych’ (newcomers) do jej studiowania.
To wprowadzanie w stary §wiat ma si¢ jednak odbywac w taki sposéb, zeby nie utraci¢ nowosci
nowego pokolenia i nie odebra¢ nowym ludziom prawa do decydowania o wlasnej przysztosci
1 przysztosci tego wspolnego $wiata. Maja oni zatem studiowac ten stary $wiat i uksztattowac
swoja relacje do réznych jego czgsci, nie po to, zeby 6w §wiat zakonserwowac, ale wtasnie,
zeby go odnowi¢. W tym sensie — ostrzegamy za Arendt — edukacja jest ryzykowna, poniewaz

zgodnie z jej logika nie mozna przewidzie¢ (ani wymusic¢) co ze Swiatem zrobi nowe pokolenie.
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Jednocze$nie edukacja daje nadziej¢ na odnowienie §wiata — jedynie nowoprzybyli do $wiata

maja szans¢ wprowadzi¢ don poczatki, ktore sa prawdziwie nowe.

Edukacja nie jest zatem, w tym ujeciu, funkcjonalnym elementem systemu spotecznego, czy
politycznego, ale stanowi autonomiczng i autoteliczng (wewngtrznie warto$ciowa) sfere
ludzkiego zycia. Wynika ona z ontologicznej koniecznosci przekazania starego §wiata nowym
generacjom, w taki sposob, aby nowo przybyli mogli odnowi¢ ten stary §wiat wedlug wlasnych
pomystow, azeby mogli oni wprowadza¢ swoje poczatki do tego $wiata. Tylko w ten sposdb
nowe pokolenie moze nawigzaé relacje ze Swiatem oparta na mitosci (amor mundi) i
zainteresowaniu, jako relacj¢ ze wspolnym $wiatem. Wraz z Vlieghe’m pokazujemy, Ze nie jest
to normatywny ideat, do ktorego mielibysmy dazy¢, ale ze jest to idea, ktora uobecnia si¢ w
historycznie zréznicowanych, materialnych i technologicznych warunkach, mianowicie w
warunkach szkolnych. Odwotujemy si¢ tutaj do kluczowej dla catego naszego wywodu
morfologii szkoty autorstwa Jana Masscheleina i Maartena Simonsa. Wskazujemy, ze forma
szkoty (jako czasu wolnego: skholé) jest paradygmatyczna dla Arendtianskiego pojmowania
edukacji. Pozwala nam to na przekroczenie opozycji pomig¢dzy teacher-centred pedagogy oraz
student-centred pedagogy. W tym celu —w odniesieniu do Arendt —rozwijamy ide¢ pedagogiki
skupionej na rzeczy (thing-centred pedagogy), wedle ktorej istota tego, co edukacyjne polega
na zwracaniu uwagi na, oraz inspirowaniu zainteresowania oraz mito$ci do studiowanej rzeczy
(1 wspdlnego $wiata, ktorego rzecz ta jest czgscig). Mlodzi staja sie studentami a doro$li
nauczycielami wlasnie w odniesieniu do rzeczy, ktora w warunkach szkolnych staje si¢

wspolnie podzielang sprawg ich troski.

Kolejny (trzeci) rozdziat tej rozprawy, wprowadza pojecie edukacyjnej mitosci. Idea
pedagogiki skupionej na rzeczy jest tutaj rozwijana dalej w odniesieniu do filozofii Giorgio
Agambena oraz Alaina Badiou, w szczeg6lnosci za$ do ich komentarzy do Listow §w. Pawta.
Obaj niezaleznie od siebie twierdza, ze Pawel znalazt odpowiedni sposob moéwienia o
zaczynaniu ze $wiatem na nowo. W tym sensie probujemy wykorzystac jego jezyk (a whasciwie
jezyki, ktore Agamben 1 Badiou tworza w odniesieniu do Listow §w. Pawta) do sformutowania
podstawowych poj¢¢ ontologii nauczania. Korzystamy dos¢ obszernie takze z ontologii
Wydarzenia czy Zdarzenia Badiou (kluczowe dla Badiou pojecie 1’événement jest przektadane
przez polskich ttumaczy na te dwa sposoby — w dalszej czeSci niniejszego autoreferatu
postuguj¢ si¢ tym pierwszym thumaczeniem, autorstwa Juliana Kutyly). Uznajemy, ze
fundamentalnym Wydarzeniem, ktore konstytuuje nauczyciela jest zapadanie si¢ w mitosé

(falling in love moze by¢ rowniez thumaczone jako zakochanie si¢) w rzeczy studiow, a samo
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nauczanie daje si¢ skonceptualizowac jako wiernos¢ temu Wydarzeniu (w rozumieniu jakie
temu pojeciu nadaje Badiou). Wierno$s¢ Wydarzeniu zakochania si¢ w rzeczy jest nastepnie
rozumiana jako darowanie daru czasu wolnego (skholé) nowemu pokoleniu. Dokonujemy tutaj
reinterpretacji koncepcji Masscheleina i Simonsa (konceptualizujacej szkote jako wydarzenie
czasu wolnego), w odniesieniu do Agambena analizy koncepcji czasu mesjanskiego (kairos)
czy tez czasu-teraz (radykalnie terazniejszego czasu). W tym sensie, stawiamy tezg, ze
mesjanska szczelina w istniejgcym porzadku rzeczy tworzy dla mtodych warunki do zaczynania
na nowo ze $wiatem na nieprzewidziane i nieprzewidywalne sposoby. Stawiamy teze, wedle
ktorej to wlasnie specyficzna, edukacyjna mito$¢ nauczyciela do $wiata, czy tez jakiej$ rzeczy
pochodzacej ze $wiata (matematyki, muzyki, stolarstwa, czy gotowania) umozliwia
powolywanie do zycia tej sfery wyjatku czasu mesjanskiego, tj. radykalnie terazniejszego czasu
skholé. Nauczyciel jawi si¢ zatem jako kochanek $wiata, ktéry nie moze nie nauczaé, tj. nie
moze nie dawac publicznego $§wiadectwa swojej milosci do studiowanej rzeczy, albo tez
inaczej: ktory pozostaje wierny tej mitosci. To prowadzi nas do wstgpnej koncepualizacji
pojecia edukacyjnej mitosci, ktorg analizujemy jako wymykajaca si¢ klasycznej opozycji

pomigdzy eros i agape.

W rozdziale czwartym konceptualizujemy pojecie edukacyjnej rownosci, ktora jest
konstytuowana przez nauczanie wowczas, gdy jest ono badane na poziomie ontologicznym. W
dominujacym dyskursie o edukacji domyslna pozycja rozpatrywania zwigzku edukacji 1
rownosci polega na stawianiu normatywnej tezy, wskazujgcej na powinno$¢ rownosci w
edukacji. Tej normatywnej tezie towarzyszy zatozenie, wedle ktorego na poziomie empirii
réwnosci w edukacji nie ma. W opozycji do takiego rozumowania twierdzimy, ze nie istnieje
mozliwo$¢ konceptualizacji edukacji, ani tez nauczania bez réwnosci. Zatem, w mocnym
ontologicznym sensie jest rowno$s¢ w edukacji. Jest to szczegblna rownos$é (tj. réwnosé
edukacyjna), ktora istnieje jedynie w domenie edukacji. Oznacza to, ze abstrahujemy od
socjologicznych analiz, dotyczacych relacji wladzy w sytuacjach edukacyjnych pomigdzy
uczniami, albo uczniami i nauczycielami. Wéwcezas kwestia réwnosci jest pojmowana W
odniesieniu do staran o rownowazenie relacji wiadzy, oddanie glosu studentom/uczniom,
zabezpieczanie rownych szans, réznic w statusie spoteczno-ekonomicznym, etc. Uwazamy, z¢
rowno$¢ ma w edukacji istotowy charakter 1 nie wymaga dodatkowych zabiegow ja

wymuszajacych. Raczej wymaga jedynie rezygnacji z thumienia jej.

Chcac to uzasadni¢ odwotujemy si¢ do Jacques’a Ranciere’a idei réwnosci jako aksjomatu,

ktéry moze zosta¢ uczyniony prawda (zweryfikowany). Twierdzimy zatem, Ze nauczanie
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polega na gromadzeniu si¢ wokot rzeczy wspolnego studiowania, wobec ktorej konstytuuje si¢
réwnos¢ edukacyjna. W konceptualizacji tego watku korzystamy z analiz Martina Heideggera
i Bruno Latour’a, ktorzy w rozny sposob zwracaja na szczegdlny ,,akt” rzeczy. Zgodnie z ich
wyktadnig rzecz ma moc jednoczesnego gromadzenia ludzi i dzielenia ich. Odwotujac si¢ do
wprowadzonej przez Heideggera roznicy pomigdzy przedmiotem i rzecza, zwracamy uwage,
ze podazanie za istotowo wymykajaca si¢ nam rzecza moze zosta¢ skonceptualizowane jako
studiowanie (w odniesieniu to teorii studiowania Tysona Lewisa i Giorgio Agambena). Na
koniec zwracamy si¢ z powrotem do Badiou, a w szczegdlnosci jego koncepcji uniwersalizmu,
dokonujac materialistycznego odczytania pojecia wiernosci Wydarzeniu oraz wprowadzajac
jego rozumienie pojecia taski u $w. Pawla. Uwazamy, ze taska jako uniwersalny eksces
Wydarzenia jest niezbedny do uchwycenia rownosci edukacyjnej. Kiedy nauczyciel zbiera
ludzi wokot rzeczy jako tego, co najbardziej powazne (Heidegger), oraz zaprasza do
studiowania tej rzeczy i do podazania za jej oddalaniem si¢ (laska), nauczyciel daje rzeczy
autorytet i dostarcza warunkow do praktykowania rownosci (dziatania zgodnego z aksjomatem
rownosci). Rownos¢ edukacyjna jest zatem réwnoscig ignorancji w odniesieniu do wspolnie
studiowanej rzeczy. Rzeczy, ktora moze ujawnic si¢ studiujagcym w nieznany im dotad sposéb.
W tym sensie stawiamy teze, ze nauczyciel istotowo jest studentem rzeczy, ktorej naucza. Jesli
zatem osoba zatrudniona na stanowisku nauczyciela i wykonujaca pracg nauczyciela nie
studiuje rzeczy, ktorej naucza — to nie jest nauczycielem w sensie ontologicznym. Nauczanie
jest zaproszeniem do wspolnego studiowania rzeczy ze wspdlnego $wiata, ktdrg nauczyciel
wskazuje jako wazng, wartg wspolnego wysitku, jako rzecz, w ktorej jest zakochany w
edukacyjnym sensie. Nauczyciel studiujac rzecz wspoélnie z uczniami praktykuje edukacyjna
réwnos$¢, poniewaz zawsze istnieje szansa, ze w tym wspdlnym studiowaniu odkryja cos, czego

dotad nie wiedzieli.

W rozdziale pigtym kontynuujemy artykutowanie istoty pedagogiki skupionej na rzeczy, ale
tym razem w odniesieniu do wyjsciowej tezy o edukacji jako autonomicznej sferze ludzkiego
zycia. Zwracamy sig¢ tutaj do tekstu Agambena pt. Absolute immanence, analizujacego ostatnie
z opublikowanych tekstow Foucaulta i Deleuze’a, ktore dotycza radykalnej rekonceptualizacji
pojecia zycia. Ten tekst Agambena dokonuje reinterpretacji historii filozofii (i jej przysztosci)
w odniesieniu do rozroznienia pomi¢dzy immanentnymi i1 transcendentnymi filozofiami zycia.
Uwazamy, ze analizy Agambena odnosza si¢ réwniez do filozofowania edukacji, ze istnieje
r6éznica pomi¢dzy immanentnymi i transcendentnymi ujeciami edukacji. Drugi z tych typow,

polegajacy na odnoszeniu zjawisk edukacyjnych do zewnetrznych (tj. transcendentnych) wobec
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nich poje¢, kryteriow i logik jest dominujacy w literaturze, rowniez w zakresie perspektyw
krytycznych. Probujemy zatem rozwing¢ immanentng perspektywe badania edukacji, ktora
polegataby na badaniu zjawisk edukacyjnych z wnetrza ich logiki, tj. z zachowaniem autonomii
sfery edukacji. W odniesieniu do zarysowanej w poprzednich rozdziatach ontologii nauczania
0znacza to czysto autoteliczne ujmowanie edukacji jako $wiadectwa mitosci do $wiata, ktora
ma moc transformowania ludzkiego zycia tu i teraz. Probujemy pokaza¢, ze schemat Agambena
jest bardzo pomocny w odniesieniu do badania roznych aspektow edukacji i nauczania. W
kolejnych rozdziatach skupiamy si¢ na dwu z nich: logice emancypacji (transcendencja) jako
odniesionej do logiki odpowiedzialno$ci (immanencja), oraz skupionym na eksperctwie i
profesjonalnych umiej¢tnosciach ksztatceniu nauczycieli (transcendencja) jako odniesionej do

ksztalcenia nauczycieli skupionego na trosce i etosie (immanencja).

W rozdziale sz6éstym proponujemy postrzega¢ emancypacj¢ i odpowiedzialno$¢ jako dwie
rozne logiki formujace nasza relacje ze swiatem. Co niezwykle istotne, dokonujemy tutaj
analizy dwoch rodzajow logik (z ktorych jedna okazuje si¢ zewnetrzna, a druga immanentna
dla edukacji), a nie warto$ciowania zjawisk spotecznych (takich jak zjawisko emancypacji, czy
odpowiedzialnego dziatania). Analiza ta jest przeprowadzona na poziomie ontologicznym
(relacja do $wiata) a nie ontycznym (konkretne zachowania i sytuacje). Jedynie w tych ramach

da si¢ postawic tezg, ktorej bronimy tym rozdziale.

Zgodnie z naszymi analizami emancypacja jest istotowo negatywnym terminem,
wyplywajacym z zalozenia, ze jesteSmy ofiarami, jesli nie niewolnikami $wiata, ktory jest dla
nas opresyjny. Nasza analiza rozpoczyna si¢ od tacinskiej genealogii terminu emancipatio i
jego uzycia w rzymskim prawie prywatnym jako procedury wykorzystujacej mechanizm
manumissio (uwalniania niewolnikow). To rozumienie emancypacji mozna odnalezé w
pedagogice krytycznej i radykalnej (analizujemy tu teksty Paolo Freire oraz Henry’ego Giroux).
Samo pojecie emancypacji wigze si¢ z okreslong logika i szczegdlng relacjg ze Swiatem, ktorg
owa logika zaktada. Uwazamy, ze relacja ta jest zrodtowo zakorzeniona w narzuceniu pewnej
utopii, lub innego idealu, ktorego nasz $wiat nie moze doscigng¢. Logika emancypacji
wprowadza zatem relacje transcendencji. W opozycji do takiego uktadu rekonstruujemy logike
odpowiedzialnosci, w odniesieniu do prac Georga Pichta i Hansa Jonasa, ktorzy niezaleznie od
siebie rozwingli spojng filozofi¢ odpowiedzialnosci, oddajaca immanentne, tj. istotowo

edukacyjne odniesienie do $wiata.

Odpowiedzialnos¢ w tym ujeciu rowniez ma charakter ontologiczny a nie ontyczny. Nie idzie
zatem o to, czy w danej sytuacji zachowujemy si¢ (nie)odpowiedzialnie, ale ze — jak zauwaza
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Picht — jesteSmy odpowiedzialni za wszystko, co si¢ dzieje w zakresie naszej mocy. Punkt
wyjsciowy logiki odpowiedzialnosci nie polega zatem na diagnozowaniu zniewolenia
podmiotu, ale na tym, ze ma on zawsze jakg$ — istotowo ograniczong — moc, mozliwos¢
dzialania. Istnieje dlan sfera mozliwego. Jonas dodaje, Ze jesteSmy odpowiedzialni za to, co jest
do zrobienia w sprawach istotnych. Powotaniem cztowieka jest zatem podejmowanie
odpowiedzialnosci. Jest w $wiecie jakie§ dobro, ktorego istnienie jest zagrozone, i w sprawie
ktérego mozemy co$ zrobi¢. Odpowiedzialno$¢ zaklada zatem intymng relacj¢ ze Swiatem, z
ktorej wynikajg dziatania nie przeciwko opresyjnemu $wiatu (jak to jest w logice emancypacji)
ale dziatania ze wzgledu na dobro, ktore jest cze$ciag $wiata. To dobro potrzebuje naszej uwagi.
Musimy zrobi¢ w sobie miejsce na jego istnienie, po to, zeby przetrwato, zebysmy mogli je
zachowac 1 przekaza¢ nastgpnemu pokoleniu. Oznacza to, ze logika odpowiedzialnosci nie
odwoluje si¢ do zadnej zewnetrznej instancji, ani do wizji idealnej przysztosci. Zamiast tego
nawotuje do rozpoznawania dobra istniejacego w Swiecie tu i teraz. Oznacza to odej$cie od
,zhiewolonego Ja” na rzecz skupienia uwagi na rzeczach wspdlnego zainteresowania, co

wprost wpisuje si¢ w ide¢ pedagogiki skupionej na rzeczach.

W kolejnym (siodmym) rozdziale pokazujemy jak podziat transcendencja/immanencja pozwala
wyartykulowa¢ dwa fundamentalnie r6zne rozumienia tego, co to znaczy by¢ nauczycielem.
Rozumienie nauczania w odniesieniu do profesjonalnego ekspertcwa (teaching as a matter of
expertise) odwotuje si¢ do apriorycznej wiedzy o dobrym nauczaniu — empirycznie
ugruntowanych wgladow w najlepsze praktyki, ktore umozliwiajg konkretnym praktykom
uzasadnianie swoich dziatan. Wowczas nauczanie polega na stosowaniu og6élnych zasad do
ztozonych sytuacji edukacyjnych w celu uzyskania maksymalnej kontroli nad dang sytuacja.
Oznacza to réwniez, ze nauczanie jest sprofesjonalizowane i zredukowane do posiadania
odpowiednich technicznych umiejetnosci. Wychodzac od pojecia troski (teaching as a matter
of care) nauczanie jawi si¢ jako szczegolny sposob bycia cztowieka, specyficzny ethos. Polega
na wyborze konkretnej drogi zyciowej sposrod innych mozliwych drog, oraz na trzymaniu si¢
tej drogi i nadaniu jej wiasnego indywidualnego rysu. Tutaj znowu odwotujemy si¢ do Badiou
i jego tezy, wedle ktorej afirmacja polega na podjeciu subiektywnej drogi, a nie na wiedzy o
czyms. Afirmacja wymaga troski o to, co jest afirmowane. Nauczanie jako kwestia eksperctwa
stoi zatem w opozycji do nauczania jako sprawy troski. Zamiast wywodzenia ogdlnych zasad
dziatania z empirycznych egzemplifikacji skutecznych praktyk, troszczenie si¢ wymaga
rozwijania takiej relacji w stosunku do samego siebie, ktora przygotowuje nauczyciela do

odniesienia si¢ do konkretnej, zawsze niepowtarzalnej sytuacji edukacyjnej. Odwotujemy si¢
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tutaj do pdznych pism Michel’a Foucault’a dotyczacych troski o siebie, w ktorych analizuje
on ide¢/ideat paraskeue — przygotowania do zycia, obejmujacego sformutowanie pryncypiow,
ktére muszag zosta¢ uciele$nione. Probujemy rozwingé ten watek u Foucault wskazujac na
relacj¢ pomiedzy troska o siebie i troska o rzecz studiowania (w ktorej nauczyciel jest

zakochany).

W kolejnych dwodch rozdziatach dokonujemy fenomenologicznej analizy konkretnego
przypadku nauczania, mianowicie Young People’s Concerts (dalej jako YPC) Leonarda
Bernsteina. Gléwnym powodem wyboru tego przyktadu byta jego dostepnosé. YPC sg w
catosci dostepne w domenie publicznej i kazdy moze przeprowadzi¢ podobng analiz¢ na wtasng
reke, samodzielnie poddajac testowi wyniki naszych dociekan. Podkreslamy, ze w Zadnym
wypadku, odwotanie si¢ do Bernsteina nie jest wskazywaniem idealnego wzorca bycia
nauczycielem, ktoéry miatby by¢ potem nasladowany przez innych — jako, ze takie postawienie
sprawy zaprzeczaloby calemu dotychczas sformutowanemu wywodowi. Odwotanie to miato
natomiast na celu ucielesnienie czy materializacj¢ zarysu ontologii nauczania, ktory
rozwingliSmy w poprzednich rozdziatach oraz poglebienie tych analiz o nowe — dotad

nieobecne — watki.

W rozdziale 6smym dokonujemy analizy Bernsteina YPC, ktore definiujemy jako wydarzenia
nauczania rozumianego w kategoriach bezwarunkowej afirmacji 1 troski o muzyke oraz
wiernosci Wydarzeniu umitowania muzyki (fidelity to the event of falling in love with music).
Pokazujemy, jak w czasie YPC Bernstein zamienia muzyke w rzecz studiowania, ktora staje
si¢ darem dla kazdego (co interpretujemy zgodnie z koncepcja Badiou tzw. proletariackiego
arystokratyzmu). W naszej analizie skupiamy sie¢ na tym, co Bernstein (jako nauczyciel) robi i
mowi, CO pozwala nam zrekonstruowa¢ maksymy strukturyzujace nauczanie na poziomie
ontologicznym. Wynika z nich, Ze nauczanie polega na powodowaniu, ze przedmiot nauczania
przemawia (making subject matter speak), pokazywaniu dlaczego przedmiot 6w jest wazny,
skupianiu uwagi na materialno$ci przedmiotu nauczania (drawing attention to the matter of the
subject matter), czyli zwracaniu uwagi na to, co kazdy moze dostrzec sam, a takze na skracaniu
dystansu pomiedzy $wiatem a nowym pokoleniem oraz manifestowaniem bezwarunkowej
mitosci do $wiata. Muzyka nie naucza zatem sama z siebie, ale podczas YPC zostaje
przetworzona w rzecz studiowania — Bernstein dokonuje tego przez seri¢ precyzyjnie
zaplanowanych gestow i dziatan nauczyciela. Nast¢pnie poddajemy dyskusji mozliwg krytyke
Bernsteina jako nauczyciela w odniesieniu do afirmacyjnej perspektywy przyjmowanej przez

samego Bernsteina.
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W rozdziale dziewiatym dokonujemy analizy pism Bernsteina dotyczacych edukacji, do
ktorych zaliczamy rowniez skrypty kolejnych epizodow YPC. Dzigki tej analizie staje si¢
widoczne znaczenie nauczycielskiego gestu cigglego powracania do rzeczy: nieustannej
oscylacji pomiedzy teoretyzacja a materialnoscia muzyki, w ktorej ta ostatnia petni role
probierza. Na poziomie dydaktycznym oznacza to przyznanie przyktadowi kluczowej roli.
Podazamy tutaj za niemieckim dydaktykiem fizyki Martinem Wageschein’em i jego szeroko
dyskutowang koncepcja punktu wejéciowego (einstieg) do danej dziedziny wiedzy, jako
podstawy dla myslenia o kompozycji programu nauczania oraz poszczegolnych zaje¢. Okazato
si¢ rowniez, ze Bernstein projektuje kolejne epizody YPC zgodnie z zasada, ktorag Bernard
Stiegler nazywa gramatyzacjg i ktorg okresla jako istote dzialania szkoty. Polega ona na
wprowadzaniu w gramatyke studiowanej rzeczy, gdzie przez gramatyke rozumie si¢ badanie
okreslonej kombinacji dyskretnych (w matematycznym sensie tego stowa) elementow, ktore
same nie maja zadnego znaczenia, ale z ktorych powstaje sens studiowanej rzeczy (w tym
wypadku muzyki). Wskazujemy takze na inne operacje dokonywane przez Bernsteina (na
poziomie projektowania i realizacji jego nauczania), ktore teoretyzujemy jako operacje cezury

I zaproszenia do dalszego studiowania.

W koficowym (tj. dziesigtym) rozdziale ksigzki zwracamy si¢ ku fundamentalnemu pytaniu o
relacje pomiedzy nauczaniem i polityka jako pytanie o relacje pomiedzy sfera edukacji i sfera
polityki — w sensie przyjetym przez nas w rozdziale drugim. Rozpoczynamy od perspektywy,
wedle ktorej polityka i edukacja sg $cisle powigzane, czyli od perspektywy krytycznej. Idac
tropem dyskusji pomiedzy Elisabeth Ellsworth oraz Henry’m Giroux zwracamy uwagg na $lepa
uliczke do ktorej prowadzi takie stanowisko oraz na finalne odrzucenie edukacji na rzecz
dziatania politycznego jako jego nieunikniong konsekwencj¢. Dokonujemy nastepnie wstepnej
taksonomii znaczenia terminu ‘polityka’ w odniesieniu do edukacji (analizujemy rozumienie
paradygmatu krytycznego, Jacques’a Ranciére’a oraz Hannah Arendt). To prowadzi nas do
tezy, wedle ktorej chociaz polityka i edukacja jako dwie odrebne i autonomiczne sfery zycia sg
ontologiczne powigzane, to wowczas, gdy relacja ta jest wyrazona w funkcjonalistycznych (tj.
gdy edukacja staje si¢ srodkiem do politycznego celu) oznacza to koniec edukacji. Niemniej
jednak, edukacja ma znaczenie polityczne oraz ma znaczenie dla sfery polityki, tyle tylko, ze
jej polityczna rola objawia si¢ w pelni wlasnie wowczas, gdy jest traktowana jako autonomiczna
I odr¢bna sfera zycia, charakteryzujaca si¢ specyficzng tylko dla siebie, immanentng logika. W

koncu stawiamy teze, ze edukacja jest napedzana przez specyficzny rodzaj nadziei: nadzieje w
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terazniejszosci, albo tez przez czysta nadziejno$¢ (nadzieja pozbawiona utopijnego /

pozadanego stanu rzeczy: hopeness without the hoped for).

Warto podkresli¢, ze ksigzka Towards an Ontology of Teaching, ktorg w zarysie powyzej
przedstawilem jest juz przedmiotem migdzynarodowej debaty. Pomijajgc nasze wystgpienia na
kolejnych edycjach kluczowych migedzynarodowych konferencji z zakresu teorii i filozofii
edukacji, podczas ktorych przedstawialiSmy kolejne fragmenty skladajacego si¢ na nig
wywodu, jako calo$¢ po raz pierwszy zostala poddana publicznej dyskusji na dorocznej
konferencji amerykanskiego Philosophy of Education Society w Richmond, VA (USA) w
marcu 2019 roku. Wowczas to panel czterech recenzentow z trzech réznych krajow (USA,
Wilochy oraz Austria) przedstawit swoje krytyczne odczytania nieopublikowanego wowczas
jeszcze manuskryptu naszej ksigzki. Nast¢pnie, na zaproszenie redaktor naczelnej najwyzej
punktowanego czasopisma w dziedzinie teorii i filozofii edukacji Studies in Philosophy and
Education wszyscy uczestnicy tego panelu zostali zaproszeni do opublikowania swoich
artykutow recenzyjnych w ramach sympozjum poswieconym wytacznie naszej ksiazce (teksty
te ukazatly si¢ w pierwszym numerze tego czasopisma za rok 2020). Wymieniony ponizej, moj
wspolny artykut z prof. Vlieghe’m pt. Taking up the Threads: The Aesthetic, Temporal, and
Political Dimensions of Teaching jest naszg odpowiedzig na te krytyki.

Bardzo waznym dopetnieniem ksigzki Towards an Ontology of Teaching jest artykut, ktory
opublikowalem wspolnie z prof. Vlieghe’m w czasopismie Ethics and Education w roku 2020
(no. 1 vol. 15). Nosi on tytul Towards an immanent ontology of teaching. Leonard Bernstein as
a case-study. Dokonujemy w nim najbardziej dotychczas wnikliwej rekonstrukcji perspektywy
po-krytycznej (po raz pierwszy prowadzamy tam watek powtdrnej naturalizacji $wiata przez
krytyke), ktora wigzemy tam $cisle z projektem immanentnej ontologii nauczania. Nastgpnie
przeprowadzamy tam c¢wiczenie polegajace na demonstracji transcendentnego (.
pozostajacego w tradycji krytycznej) odczytania jednego z epizodow YPC Bernsteina, ktore

nastepnie konfrontujemy z odczytaniem immanentnym.

Tez¢ dotyczaca istnienia specyficznej, edukacyjnej milosci rozwijamy — razem z prof.
Vlieghe’m — w artykule opublikowanym w Journal of Philosophy of Education (2019 Vol. 53,
No. 3), pod tytutem Out of Love for Some-Thing: An Ontological Exploration of the Roots of
Teaching with Arendt, Badiou and Scheler. Idziemy tam najpierw tropem Arendt, dla ktorej
mito$¢ edukacyjna dotyczy $wiata, a zatem studiowanej rzeczy (a nie uczniow, czy dzieci).
Nastepnie, podazamy za wskazowka Badiou, wedle ktérego mito$¢ odnosi si¢ do ciezkiej i
nieskonczonej pracy wiernosci Wydarzeniu. Za sprawg tej inspiracji konceptualizujemy bycie
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nauczycielem w kategoriach wierno$ci wydarzeniu umilowania rzeczy, ktora si¢ studiuje.
Nauczanie jest zatem ciggla probg uobecnienia tego wydarzenia w klasie szkolnej. Wreszcie,
wskazujagc na wspolistnienie erotycznego i agapeicznego wymiaru edukacyjnej mitosci
zwracamy si¢ do analiz Max’a Schelera, ktory pojmuje milo$¢ i nienawis¢ jako dwa rozne

sposoby wchodzenia w relacje ze $wiatem (odpowiednio: otwierajacy i zamykajacy §wiat).

Artykut Teaching, Otherness, and the Equalising Thing opublikowalem samodzielnie na
tamach czasopisma Studies in Philosophy and Education (2019 vo. 38 no. 5), zostat napisany
na zaproszenie prof. Gert’a Biesty. Wychodzi on od drobiazgowej analizy marginalizacji,
tlhumienia 1 stopniowego wypierania poj¢cia nauczania w $wiatowym dyskursie
pedagogicznym. Analiza ta pozwala nastgpniec na krytyczng analiz¢ poréwnawcza
konceptualizacji nauczania dokonanej przez Gert’a Bieste z immanentng ontologia nauczania
wypracowang przeze mnie i1 prof. Vlieghe. Zasadnicza r6éznice stanowi skupienie si¢ Biesty na
relacji pedagogicznej pomiedzy uczniem i nauczycielem, powigzane z silnym cigzeniem calej
koncepcji w strong filozofii dialogu Emmanuela Lévinas, podczas gdy koncepcja, ktorg
wypracowalem z Vlieghe’m koncentruje si¢ na relacji ze studiowang rzecza oraz ze Swiatem 1
jest fundamentalnie powigzana z filozofig edukacji Arendt. Rezultat — jak probuje tam
dowodzi¢ — daje si¢ uja¢ w odniesieniu do niemieckojezycznych termindéw: o ile Biesta piszac
0 nauczaniu (teaching) ma na mysli niemieckie Erziehung, o tyle nam chodzi o Unterricht, czy
tez Lehren. W konkluzji zastanawiam si¢ na ile te dwa wglady si¢ wykluczaja, a na ile

dopeiaja.

Na polski grunt ide¢ pedagogiki skupionej na rzeczy wprowadza artykul napisany samodzielnie
przeze mnie dla czasopisma Parezja (2019, nr 1/11). W artykule tym najpierw rozpatruje sama
praktyke pozycjonowanie dyskursu pedagogicznego w ramach opozycji ‘centrum-peryferia’,
staram si¢ dokona¢ rozroznienie pomigdzy wykluczajagcymi inno$¢ oraz skupiajgcymi i
otwierajacymi S$wiat rodzajami takich dyskurséw. Nastepnie rekonstruuj¢ pedagogike
skoncentrowang na programie nauczania, na nauczycielu, oraz na uczniu, aby w koncu przejs¢
do wstepnego zarysu pedagogiki skoncentrowanej na rzeczy. Omawiam jg w odniesieniu do
podstawowych zatozen immanentnej ontologii nauczania, wedle ktdrej: istnieje jeden $wiat,
sktadajace si¢ nan rzeczy mozna studiowac dla samego ich studiowania, wspdlne studiowanie
rzeczy potozonej na stole przez nauczyciela czyni na rownymi w edukacyjnym sensie tego

stowa.

Ostatni z wymienionych ponizej artykutéw, napisany wspoélnie z prof. Vlieghe’m dla Policy
Futures in Education (2017 vol. 15, no. 7-8) pod tytulem The event, the messianic and the
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affirmation of life. A post-critical perspective on education with Agamben and Badiou jest naszg
pierwszg probg opracowania ontologii nauczania. Artykut ten, W znaczgco zmienionej wersji,

wszedl w sktad omawianej wyzej ksigzki jako jej rozdziat trzeci.
Publikacje sktadajace si¢ na obszar badawczy A.
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(online first) https://doi.org/10.1007/s11217-019-09694-9 [140 pkt. MNiSW]

Vlieghe, J., Zamojski, P., Out of Love for Some-Thing: An Ontological Exploration of the Roots
of Teaching with Arendt, Badiou and Scheler, “Journal of Philosophy of Education” 2019 Vol.
53, No. 3, s. 518-530. [100 pkt. MNiSW]

Zamojski, P., Teaching, Otherness, and the Equalising Thing, “Studies in Philosophy and
Education” 2019 vo. 38 no. 5, s. 563-568 (online first) https://doi.org/10.1007/s11217-019-
09670-3 [140 pkt. MNiSW]

Zamojski, P., Pedagogika skupiona na rzeczy — wprowadzenie do idei, ,,Parezja” 2019, nr 1
(11), s. 12-29 [5 pkt MNiSW]

Vlieghe, J., Zamojski, P., The event, the messianic and the affirmation of life. A post-critical
perspective on education with Agamben and Badiou, ,,Policy Futures in Education” 2017 vol.
15, no. 7-8, s. 849-860, DOI: 10.1177/1478210317706621 [5 pkt. MNiSW]

* Punktacje parametryczng MNiSW dla wszystkich wymienionych w tym autoreferacie tekstéw podaje za Baza
Wiedzy Biblioteki Uniwersytetu Gdanskiego (stan na 20.02.2020).
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Dodam takze, iz kwestia immanentnej ontologii nauczania jest rozwijania rowniez w jeszcze
nieopublikowanych, ale juz przyjetych do druku dwoch rozdziatach w monografiach, ktore

powinny ukaza¢ si¢ w 2020 roku:

Vlieghe, J., Zamojski, P. (w druku) Approaching education on its own terms. A
phenomenological analysis. In: Phenomenology and Educational Theory in Conversation. P.
Howard, T. Saevi, A. Foran, G. Biesta (red.), London — New York: Routledge

Vlieghe, J., Zamojski, P. (w druku) The Self in Teaching: An ecological approach In: O. Ergas,
J. Ritter (eds.) Explorations of Self: Expanding teaching, teacher education and practitioner

research from and toward within. London: Emerald

Pozostate osiggnigcia badawcze
B. Po-krytyczna pedagogika

Glowne osiggniecie stanowigce podstawe niniejszego wniosku habilitacyjnego (tj. immanentna
ontologia nauczania) nalezy rozumie¢ jako Kkolejny etap rozwoju projektu pedagogiki po-
krytycznej. Projekt ten, chociaz rozwijany we wspotpracy z prof. Naomi Hodgson z Liverpool
Hope University (Wielka Brytania) oraz prof. Jorisem Vlieghe KULeuven (Belgia) zostat
zainicjowany przeze mnie podczas mojego samodzielnego konferencyjnego wystapienia pt.
Educational Theory as Rationality of Action. Towards Post-critical Relation between
Philosophy and Educational Practice na University of Stirling (Szkocja) w 2012. Wystgpienie
to — w znaczaco zmodyfikowanej wersji — zostalo opublikowane w Kwartalniku
Pedagogicznym (2015 nr 1/235) pod tytutem Philosophy for Education — an attempt at exercise
in thought. W miegdzyczasie — w ramach pracy nad projektem dotyczgcym Budowania sfery
publicznej wokoét edukacji (omawiany w punkcie C.) — opublikowatem artykut Od demaskacji
ku budowaniu. Po-krytyczna perspektywa badan pedagogicznych W kwartalniku
Terazniejszos¢-Cztowiek-Edukacja (2014 nr 3/67), ktory nalezy traktowaé jako pierwsze
zarysowanie fundamentalnych zatozen perspektywy po-krytycznej (traktowanej w tym artykule
jako perspektywa metodologiczna). Nastepnie w trakcie swojego jednorocznego (2016-2017)
stazu w zagranicznej instytucji naukowej, mianowicie w Liverpool Hope University (w ktorym
bytem zatrudniony przez okres 12 miesigcy na pelnym etacie, na stanowisku Lecturer in

Philosophy of Education w Department of Education Studies, Faculty of Education) zaprositem
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pracujacych tam wowczas (na tym samym stanowisku co ja) dr Naomi Hodgson oraz dr Jorisa
Vlieghe do rozwijania idei myslenia po-krytycznego. Szybko okazato si¢, ze prowadzone przez
nich badania nadaty embrionalnie wykrystalizowanej przeze mnie propozycji niezwyklego
impetu rozwojowego. W petni rozwinigta propozycja pedagogiki po-krytycznej jest zatem
naszym wspolnym dzietem. Zgodnie z oswiadczeniami obu wspotautorow jest ona wynikiem
dlugotrwatej, intensywnej i dialogicznej wspoélpracy intelektualnej, w ktorej praca nad
wszystkimi elementami procesu badawczego byta w réwnej mierze wykonywana przez nas
wszystkich. Dodam, ze niniejsza wspolpraca w znaczacym stopniu zintensyfikowata nasz
rozw0j naukowy, czego skutkiem byty promocje na stanowiska profesorskie zarowno Naomi

Hodgson, jak i Jorisa Vlieghe.

Jak juz wspomniatem pomyst na ide¢ po-krytyczno$ci zwigzany byt z prowadzonymi przeze
mnie od 2009 roku badaniami nad mozliwo$cig budowania sfery publicznej wokét edukacji w
Polsce (ktore omawiam w punkcie C. niniejszego autoreferatu). Okazalo si¢ wowczas, ze
poniewaz mojg intencja nie byto dokonanie radykalnej demaskatorskiej krytyki istniejacej sfery
publicznej w odniesieniu do kwestii edukacji, tylko jej budowanie, konieczne stalo si¢
metodologiczne, a wraz z tym takze epistemologiczne i ontologiczne dookreSlenie wlasnej
perspektywy badawczej. To doprowadzito mnie do intensywnych studiow literatury fachowej,
ktére wyraznie wskazywaly na rosngcg na §wiecie sSwiadomos$¢ wyczerpywania si¢ krytycznego
paradygmatu badan spolecznych. Wtasnie stad wziat si¢ tekst opublikowany w czasopi$mie
Terazniejszos¢-Cztowiek-Edukacja pod tytutem Od demaskacji ku budowaniu. Po-krytyczna
perspektywa badan pedagogicznych. Dokonuje w nim najpierw krotkiej rekonstrukcji
fundamentalnych zatozen teorii krytycznej i krytycznego paradygmatu badan spotecznych, aby
nastepnie dokona¢ przegladu argumentéw znalezionych w literaturze fachowej, ktore dotycza
wyczerpania si¢ perspektyw tworzonych przez te nurty (podazam tutaj za analizami Petera
Sloterdijka, Alain’a Badiou, Jacques’a Ranciere’a oraz Bruno Latour’a). Nastepnie probuje
wylozy¢ fundamentalne zalozenia stojgce u podstaw perspektywy po-krytycznej wskazujac na
przejscie od filozofii emancypacji do filozofii odpowiedzialno$ci, na ide¢ dziatania
aksjomatycznego Ranciére’a oraz wprowadzajac pojecie interwencji w po-krytycznym
rozumieniu. Odwotuje si¢ tez do Gert’a Biesty interpretacji koncepcji edukacji u Arendt, co
pozwala mi powigza¢ myslenie po-krytyczne z ideg zaangazowanych badan w dziataniu
(participatory action research — dalej jako PAR). W ostatniej czeSci tego artykulu w
odniesieniu do radykalnego konstruktywizmu spotecznego Herberta Blumera, Petera Bergera i

Thomasa Luckmanna, koncepcji wprowadzania nowych poczatkéw do $wiata Arendt oraz idei
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dziatania aksjomatycznego Ranciére’a konceptualizuj¢ pojecie budowania. Pojecie to ma
zarazem sens metodologiczny, jak i praktyczny — w sensie praktyki pedagogicznej. Oznacza
bowiem prowadzenie badania w procesie wprowadzania nowych poczatkow do Swiata
spotecznego, poczatkow, ktore facylitujg praktyki i/lub procesy spoteczne nieistniejace i/lub

niemozliwe z punktu widzenia krytycznej wiedzy o §wiecie spotecznym.

Wywdd opublikowany w artykule Philosophy for Education — an attempt at exercise in thought
z Kwartalnika Pedagogicznego wyrastal z pytania o to, co filozofia moze da¢ praktyce
edukacyjnej. Dokonujac powigzania metodologicznych idei Maxa Webera oraz Hannah Arendt
szkicuje w nim trzy typy idealne relacji pomigdzy filozofig i edukacyjng praktyka: relacje
instrumentalng, krytyczng i po-krytyczng. W pierwszym typie (wywodzacym si¢ z idei
nowozytnej nauki) filozofia (pojmowana jako filozofoznawstwo) daje wskazowki praktyce
edukacyjnej, ktore ta ma zrealizowac. Istotg tej relacji jest zastosowanie. W drugim typie,
wywodzgcym si¢ z teorii krytycznej, filozofia (jako akt myslenia, odwotlujacy sie do jakiego$
korpusu idei, koncepcji i tekstow — takze tych nieuznanych za filozoficzne) dostarcza
intelektualnych narzedzi do krytycznej refleksji nad praktyka edukacyjng. Typ trzeci — po-
krytyczny — wyrasta z doswiadczenia wyczerpania si¢ paradygmatu Kkrytycznego (tu
rekonstruuj¢ owo doswiadczenie za Sloterdijkiem i Ranciére’m), i dlatego wymaga
przekroczenia pewnego progu, ktory konceptualizuj¢ w odniesieniu do Heideggerowskiej
krytyki pojmowania myslenia w kategoriach contemplari oraz edukacyjnej interpretacji
Habermasowskiego pojecia racjonalnosci dziatania dokonanej przez Henry’ego Giroux. Po-
krytyczna relacji filozofii i edukacyjnej praktyki polega zatem na tworzeniu sensotworczego
horyzontu, w ramach ktoérego mozna projektowac dziatanie pedagogiczne i praktykowac je.
Filozofia w tym wypadku tworzy to, co Johann Friedrich Herbart nazywal kregami widzenia

(Gesichtkreis) i funkcjonuje jako racjonalno$¢ dziatania pedagogicznego.

W artykule Theory and the Way we Relate with the World. On Educational Dimension of Insight
opublikowanym w czasopismie Ars Educandi (2017 nr. 14) analizuje trzy typy teorii
(osrodkujace si¢ wokot kategorii technologii, krytyki i odpowiedzialno$ci) w odniesieniu do
rodzaju wigzi ze $wiatem, jaka te rodzaje wgladu facylituja. W tym sensie, idac tropem Biesty,
Masscheleina i Vlieghe’go, ktorzy twierdza, ze istota edukacji jest wylanianie si¢ wigzi
cztowieka ze $wiatem, stawiam tez¢ o edukacyjnym wymiarze kazdej teorii. O ile w pierwszym
omawianym typie ta relacja jest pojmowana jako zuzycie, w drugim jako wyzwolenie, to trzeci
typ teorii (osrodkujacy si¢ wokot pojecia odpowiedzialnosci) konstytuuje t¢ wiez jako relacje

troski — co wprost odsyta do po-krytycznej perspektywy pojmowania edukacji.
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Artykut Szkofa — myslenie i troska. Wprowadzenie opublikowany w czasopismie Studia i
Badania Naukowe. Pedagogika (2016 tom X, nr. 1) wprowadza na grunt polskiej pedagogiki
koncepcj¢ szkoty Jana Masscheleina i Maartena Simonsa, ktoérg nalezy rozumie¢ jako

paradygmatyczny przyktad koncepcji po-Krytycznej.

Wraz z Jorisem Vlieghe zostaliSmy zaproszeni przez Michael’a Peters’a, wieloletniego
redaktora naczelnego czasopisma Educational Philosophy and Theory, do napisania artykutu z
okazji 50-ciolecia tego periodyku, ktore miato zosta¢ uczczone numerem specjalnym (2018 vol.
50 no. 14) poswigconym odpowiedziom na pytanie CO po postmodernizmie? Kazdy zaproszony
autor otrzymat przestrzen jedynie 500 stéw na sensowng odpowiedz na to pytanie. W swojej
probie pt. After postmodernism: Asking the right question skupili$my si¢ na zwroceniu uwagi,
ze bardziej odpowiednie pytanie — z punktu widzenia badan nad edukacja — brzmiatoby co po

wyczerpaniu si¢ krytyki?

Zasadnicze rozwinigcie idei po-krytycznos$ci nastgpito jednak — jak juz wspomniatem — w
ramach mojej wspolpracy z Naomi Hodgson i Jorisem Vlieghe. Jej efektem jest ksigzka
Manifesto for a Post-Critical Pedagogy wydana naktadem prestizowego amerykanskiego
wydawnictwa Punctum Books (ktore wydaje ksigzki w formule open-access). Sktada si¢ na nig
tytutowy manifest pedagogiki po-krytycznej (dalej jako Manifest), sze$¢ odpowiedzi na ten
manifest udzielonych przez badaczy z czterech réznych krajow (Tyson Lewis oraz Norm
Friesen z USA, Stefan Ramaekers z Belgii oraz Geert Thyssen i Olga Ververi z Wielkiej
Brytanii) oraz odpowiedz na owe sze$¢ odpowiedzi (responses) udzielona w formie dialogu
pomiedzy trojgiem autoréw Manifestu. Zaznacze, ze niecodzienna formuta tej ksigzki
powoduje, ze jej klasyfikacja nie jest oczywista, jednak decyzja wydawcy, ksigzka jest
traktowana jako monografia autorstwa Hodgson, Vlieghe i Zamojskiego z odpowiedziami
innych autorow. Bezposrednim rozwinigciem samego Manifestu jest artykut Education and the
Love for the World: articulating a post-critical educational philosophy, ktéry opublikowalismy
W czasopi$mie Foro de Educacion (2018, nr. 16/24) na specjalne zaproszenie redaktora
naczelnego. W artykule tym rozwijamy ide¢ po-krytycznej filozofii edukacji i traktujemy po-
krytycznos$¢ jako wiasnie okreslong perspektywe rozumienia i badania edukacji. Dokonujac
teraz krotkiej rekonstrukcji gldownych idei Manifestu, bede si¢ zatem odwotywat réwniez i do

tej publikaciji.

Najogolniej rzecz ujmujgc po-krytyczna pedagogika jest proba afirmacji tych praktyk
edukacyjnych oraz wymiaréw doswiadczen edukacyjnych, ktére pozostajg albo thumione, czy
marginalizowane, albo wrecz zapomniane za sprawg dominujgcego sposobu pojmowania i
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uprawiania edukacji. W tym sensie pedagogika po-krytyczna jest ruchem afirmacji, ktory
nastgpuje wtasnie po krytyce. Bardzo mocno podkreslamy, ze budowana przez nas perspektywa
nie jest wezwaniem do bez-krytycznosci, czy tez a-krytycznosci. Nie ma tez charaktery anty-
krytycznego (co samo byloby btedem kategorialnym). Krytyka warunkuje zatem perspektywe
po-krytyczng, chociaz ta ostatnia jest konceptualizowana jako radykalnie odmienna i
wymagajgca swoistego zerwania z demaskacyjng postawg radykalnej krytyki. Zamiast zatem
skupia¢ si¢ na demistyfikacji wspotczesnych praktyk edukacyjnych (jako prowadzacych do
odtwarzania nieréwnosci, opresji, zniewolenia, etc.), to afirmatywne podejscie poszukuje
nowych konceptualnych i metodologicznych narzgdzi pozwalajacych na nowo skupi¢ uwage
na istocie roznych (zapomnianych i marginalizowanych) praktyk edukacyjnych oraz da¢ zado$¢

ich immanentnej wartos$ci.

Wiasnie w tym sensie projekt immanentnej ontologii nauczania (A.) jest bezposrednig
kontynuacjg badan nad po-krytyczng perspektywa pojmowania edukacji, w ktorej, wychodzac
od zjawiska krytyki i marginalizacji edukacyjnej praktyki nauczania, probujemy znalez¢é
konceptualne mozliwosci ponownej (wlasnie po-krytycznej) afirmacji tej praktyki. Ruch po-
krytyczny, jak zauwazat to Paul Ricoeur w odniesieniu do zjawiska post-sekularyzmu, wigze
si¢ Z drugg, czy wtorng naiwnoscia (naiveté secondaire), ktdra nie jest po prostu bezposrednig

naiwnoscig bezkrytycznego 1 arefleksyjnego ogladu, ale naiwnoscia zaprosredniczong

radykalna krytyka.

(Podobna kontynuacja tych badan jest powstata w tym samym czasie ksigzka Naomi Hodgson
i Stefana Ramaekersa Philosophical Presentations of Raising Children. The Grammar of
Upbringing (Palgrave, Cham 2019), ktoéra wychodzac od krytyki zjawiska wypierania pojecia
wychowania przez parenting, probuje dokona¢ afirmatywnej rekonstrukcji immanentnej logiki

(gramatyki) wychowania.)

Bardzo silny nacisk ktadziemy rowniez na fakt, ze to, co nazywamy po-krytyczng pedagogika
nie zostato wynalezione przez autoréw Manifestu, ale od pewnego juz czasu wylanialo si¢ w
polu badan edukacyjnych jako pojawiajace si¢ tu i Owdzie propozycje teoretyczne, ktore nie
mialy ani technicznego, ani krytycznego charakteru. (Mieli$my tu na mysli przede wszystkim
prace takich autorow jak: Gert Biesta, Tyson Lewis, Jan Masschelein, Maarten Simons, Max
van Manen, czy Norm Friesen). Wtasnie dlatego zdecydowalismy si¢ napisa¢ Manifest, czyli
ujawni¢, zamanifestowaé (to make manifest) istnienie tych propozycji, jako koncepcji, ktore juz
sg, 1 ktore co$ wigze. Nasza praca polegata zatem na ustaleniu metateoretycznych podstaw tych
nowo-wytaniajgcych sie teorii.
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Poniewaz Manifest jest z istoty krotka forma intelektualnej prowokacji, wydaje mi si¢ istotne
bardzo zwigzte objasnienie jego struktury. Sktada si¢ on z pigciu zasad, pojmowanych jednak
w sensie principles a nie rules. Oznacza to, ze nie majg one charakteru ogolnych wskazan, ktore
nalezy stosowa¢ w konkretnych przypadkach, ale raczej nawiazuja do idei dzialania
aksjomatycznego Ranciére’a i maja znaczenie drogowskazéw w mysleniu. Pierwsza zasada
wskazuje, ze istniejg takie drogowskazy, ktore sg istotne dla afirmatywnego badania edukaciji.
Istniejg aksjomaty, ktorych badacz edukacji powinien broni¢. Druga zasada wskazuje na role
teorii, ktora nie powinna wychodzi¢ od niemozliwosci porozumienia (hermeneutyczna
pedagogika), ale powinna skupi¢ si¢ na tworzeniu pedagogicznych sposobow moéwienia 0
wspolnym $wiecie (pedagogiczna hermeneutyka). (Na marginesie zwrdoce uwage, ze
postugujemy si¢ tutaj pojeciami hermeneutycznej pedagogiki i pedagogicznej hermeneutyki w
sensie wprowadzonym do teorii edukacji przez Klausa Mollenhauera). Trzecia zasada dotyczy
przejscia od demaskacyjnej krytyki i nacisku na emancypacj¢ do afirmacji thumionych i
marginalizowanych praktyk edukacyjnych w duchu troski i odpowiedzialnosci za wspdlny
swiat. Czwarta zwraca uwage na istnienie specyficznej dla edukacji formy nadziei, ktora nie
odsyta do obietnicy lepszej przysztosci, ale wydarza si¢ w terazniejszos$ci dzialania
pedagogicznego. Piata jest sprzeciwem wobec wszelkiej instrumentalizacji edukacji, nawet
wowczas, gdy edukacja ma by¢ $rodkiem do tak szlachetnego celu jakim jest demokratyczna
obywatelsko$¢. Edukacja ma bowiem swoja wiasng, immanentng postawe mitosci do swiata,

ktorej nie nalezy podporzadkowywaé zewngtrznym wobec niej celom.

Opublikowanie Manifestu wigzato si¢ ze znacznym odzewem spotecznosci badaczy edukacji
na $wiecie. Najpierw zorganizowano poswigcony tej ksigzce panel dyskusyjny podczas
dorocznej konferencji amerykanskiego Philosophy of Education Society, ktéra w 2018
odbywata si¢ w Chicago, Il (USA). W panelu tym, oprocz trojki autoréw Manifestu wzigli
udziat Tyson Lewis (USA), Norm Friesen (USA), Stefan Rameakers (Belgia) oraz David Lewin
(Wielka Brytania).

Nastepnie W czerwcu 2019 wraz Jorisem Vlieghe zostalismy zaproszeni do wprowadzenia do
idei po-krytycznosci oraz immanentnej ontologii nauczania przez Uniwersytet w Malmo
(Szwecja). W migdzyczasie Naomi Hodgson prezentowala ideg po-krytycznosci w Londynie
na zaproszenie Philosophy of Education Society of Great Britain, Joris Vlieghe prezentowat ja
na zaproszenie Uniwersytetu w Padwie (Wtochy), a ja w Warszawie na zaproszenie

Uniwersytetu Warszawskiego.
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We wrzes$niu 2019 w ramach najwigkszej europejskiej konferencji badaczy edukacji European
Conference on Educational Research (ECER) w Hamburgu catkowicie bez wiedzy i inicjatywy
autoro6w Manifestu zostato zorganizowane sympozjum dotyczace relacji mysli po-krytycznej z
pragmatyzmem Richarda Rorty’ego. Swoje referaty wyglosili Stefano Oliverio (Wtochy), Kai
Wortmann (Niemcy), Bianca Thoilliez (Hiszpania) oraz Marina Schwimmer (Kanada).
Sympozjum to zostalo w calosci zaproszone do opublikowania swoich wystagpien w

czasopismie Ethics and Education (2019 vol. 19 no. 4).

W tym czasie zostaliémy takze poinformowani o pracy nad ttumaczeniem tekstu Manifestu na
jezyk hiszpanski. Przektad ten jest juz gotowy i zostanie opublikowany w 2020 w czasopismie
Teoria de la Educacion. Revista Interuniversitaria W numerze catkowicie po$wigconym
pedagogice po-krytycznej, do ktorego swoje artykuty napisali min. Andrés Mejia (Kolumbia),
Renato Huarte (Meksyk), Luis Armando Gandin (Brazylia), Anna Pagés (Hiszpania), Ana
Ayuste (Hiszpania), czy Marc Pallarés (Hiszpania).

Rownolegle dr Martin Bittner (Niemcy) wraz ze wspoipracownikami dokonal thumaczenia

Manifestu na jezyk niemiecki. Data i miejsce publikacji tego ttumaczenia nie sg jeszcze znane.

Wreszcie na zaproszenie Uniwersytetu w Tybindze (Niemcy) w lutym 2020 wspdlnie z Jorisem
Vlieghe’m oraz zaproszonymi przez nas badaczami poprowadziliSmy Tiibingen Winter
Symposium in Philosophy of Education pod tytutem Educational Research and the Limits of
Critique, podczas ktorego wspélnie z doktorantami z krajow europejskich oraz badaczami
edukacji z siedmiu krajow $wiata (Niemcy, Wlochy, Austria, Izrael, Polska, Belgia, Hiszpania)

badalismy mozliwosci konceptualne i metodologiczne pedagogiki po-krytycznej.
Publikacje sktadajace si¢ na obszar badawczy B.
Monografia:

Hodgson, N., Vlieghe, J., Zamojski, P., Manifesto for a Post-Critical Pedagogy, Punctum
Books, Earth — Milky Way 2017, ss. 110 [20 pkt. MNiSW]

Artykuly w czasopismach recenzowanych:

Hodgson, N., Vlieghe, J., & Zamojski, P., Education and the Love for the World: articulating
a post-critical educational philosophy, “Foro de Educacion” 2018, nr. 16(24), s. 7-20, DOI:
http://dx.doi.org/10.14516/fde.576 [5 pkt. MNiSW]
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Vlieghe, J., Zamojski, P., After postmodernism: Asking the right question, “Educational
Philosophy and Theory” 2018 (online first), 50:14, s. 1515-1516, DOI:
10.1080/00131857.2018.1501941 [20 pkt. MNiSW]

Zamojski, P., Theory and the Way We Relate to the World. On Educational Dimension of
Insight, “Ars Educandi” 2017 nr. 14, s. 39-48 [5 pkt. MNiSW]

Zamojski, P., Szkota — myslenie i troska. Wprowadzenie, ,Studia i Badania Naukowe.
Pedagogika” 2016 tom X, nr. 1, s. 7-14 [5 pkt. MNiSW]

Zamojski, P., Philosophy for Education — an attempt at exercise in thought, “Kwartalnik
Pedagogiczny” 2015 nr 1 (235), s. 127-151 [10 pkt. MNiSW]

Zamojski, P., Od demaskacji ku budowaniu. Po-krytyczna perspektywa badan pedagogicznych,
,» Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2014 nr. 67 (3), . 7-22 [10 pkt. MNiSW]

Nalezy roéwniez dodaé, ze idea pedagogiki po-krytycznej owocuje kolejnymi projektami
badawczymi, ktore zostang zapowiedziane nastepujacymi publikacjami zaakceptowanymi do
druku.

Po-krytyczne studia nad uniwersytetem otwiera publikacja:

Hodgson, N., Vlieghe, J., & Zamojski, P. (red.) (w druku — powinno ukaza¢ si¢ w 2020) Post-
critical perspectives on higher education: Reclaiming the educational in the university. Cham:
Springer

Badania nad edukacyjng istotg praktyki notowania rozpoczyna natomiast publikacja:

Vlieghe, J., Zamojski, P. (w druku — ukaze si¢ w 2020) Entering the World with Notes:

reclaiming the practices of lecturing and note making. Educational Philosophy and Theory

C. Budowanie sfery publicznej wokol edukacji

Projekt badawczy dotyczacy budowania sfery publicznej wokot edukacji w Polsce wyrasta
bezposrednio z ustalen poczynionych przeze mnie w rozprawie doktorskiej, ktorych
kontynuacje szerzej omawiam w punkcie D. niniejszego autoreferatu. Doszedlem wowczas do
wniosku, ze przekroczenie logiki rozumu instrumentalnego w ustalaniu celow ksztatcenia

wymaga prowadzenia nad nimi publicznej debaty. Dlatego w 2009 roku rozpoczatem badania

Strona 23z 38



prowadzone metoda zaangazowanych badan w dziataniu (PAR). Projekt powotywania do Zycia
debaty nad edukacja w kulturowo-spotecznych warunkach Polski byt od poczatku pomyslany
jako zamierzenie realizowane w dziataniu na poziomie lokalnym. Samo badanie jednak trwato
dekadg, zakonczylo si¢ dopiero w czerwcu 2019 roku 1 wigzalo si¢ rowniez z uczestnictwem w
projektach na poziomie regionalnym (takich, jak uczestnictwo w powotaniu i obradach
Pomorskiej Rady Oswiatowej, moderowanie Forum Pomorskiej Edukacji, a takze praca w
Zespole ds. Sieci Dialogu o Edukacji w woj. Pomorskim). Stad projekt ten przechodzit kolejne
metamorfozy, zwigzane z cykliczno$ciag samej metodologii (PAR), a raport z calosci tego
przedsigwzigcia dopiero powstaje. Niemniej jednak, to wlasnie metodologiczne wyzwanie
konceptualizacji tego badania (ktore nie zmierzato do krytyki istniejgcego status quo W zakresie
publicznej debaty nad edukacja, ani tez do wypracowania wiedzy o ogolnych prawidiowosciach
rzadzacych tym procesem, ktore pozniej mozna by bylo zastosowac, tylko do budowania sfery
publicznej wokot edukacji) doprowadzitlo mnie wypracowania fundamentalnych zatozen
perspektywy po-krytycznej (w omawianym juz w punkcie B. artykule Od demaskacji ku
budowaniu. Po-krytyczna perspektywa badan pedagogicznych, ,,Terazniejszo$¢-Cztowiek-
Edukacja” 2014, nr. 3/67). Od samego poczatku chodzito w tym badaniu o powotanie do zycia
publicznej debaty wokot edukacji. Co wiecej, chodzito o powotanie do zycia publicznej debaty
o okreslonych wtasnosciach, ktorej istote wytozytem w monografii omawianej w punkcie D.
niniejszego autoreferatu oraz w ksigzce Pomysle¢ szkole inaczej, ktdorg omawiam zaczynajgc
od nastgpnego akapitu. Chociaz korzystalem z wielu zrodet inspiracji, to na kosSciec tej
koncepcji sktadajg si¢ przede wszystkim badania Jiirgena Habermasa (w tym, przede wszystkim
Strukturalne przeobrazenia sfery publicznej oraz Faktycznos¢ i obowigzywanie), ich
rozwiniecie dokonane przez Seyle Banhabib, Nancy Fraser i Iris Marion Young oraz dokonania
nurtu tak zwanej demokracji deliberatywnej (przede wszystkim James Fishkin, Amy Gutmann,
Dennis Thompson).

Monografia Pomysle¢ szkote inaczej... Edukacja matematyczno-przyrodnicza w toku debat
publicznych dotyczy pierwszej fazy realizacji tego projektu i w zatozeniu miata by¢ pozycja
popularyzatorska, przeznaczong dla uczestnikow cyklu debat, ktoérego dotyczyta. Pomimo
swojej, w zamierzeniu przystepnej, formy zawiera ona zarys koncepcji debaty nad edukacija
oraz wyniki analizy tresciowej i analizy dyskursu Publicznych Debat Edukacyjnych
Uniwersytetu Gdanskiego, ktore zorganizowatem w roku akademickim 2009/2010. Analizy te
doprowadzily do wyodrebnienia dominujacego wsrod deliberujacych uczestnikow tych debat

dyskursu (mieszczacego si¢ w transmisyjnym modelu myslenia o edukacji), dominujacych
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alternatyw myslowych, ktore pojawiaty si¢ w wypowiedziach interlokutorow oraz blokad
zmiany w edukacji, ktore udato si¢ na tym poziomie zidentyfikowac. Poniewaz caty proces
debatowania w tym cyklu byt zaprojektowany jako dziatanie spoteczne i jednocze$nie dziatanie
badawcze, we wszystkich debatach uczestniczyta wielodyscyplinarna Rada Programowa, ktora
po zakonczeniu cyklu sporzadzita spoteczny (tj. pochodzacy z obywatelskiego, oddolnego,
wolnego debatowania) raport o edukacji matematyczno-przyrodniczej uprawianej w polskich
warunkach. Raport ten stanowi ostatni rozdziat tej monografii (byt on takze publikowany w

innych miejscach).

W nawigzaniu do tego samego doswiadczenia powstal artykut Uniwersytet jako sfera publiczna
— wprowadzenie do projektu interwencji, ktory zostat opublikowany w czasopismie Rocznik
Pedagogiczny (2011, t. 34). Wychodze w nim od krytycznej analizy inStrumentalizacji
uniwersytetu przez dyskurs ekonomii, ktorg badam przygladajac si¢ serii przemieszczen zasad
konstytuujacych universitas dokonywanych przez imaginarium neoliberalizmu. Nastepnie
przedstawiam projekt Publicznych Debat Edukacyjnych Uniwersytetu Gdanskiego jako probe
dziatania odporowego wobec tych znieksztalcen idei universitas. Calos¢ wienczy analiza
publicznego charakteru uniwersytetu, ktorg to ide¢ rekonstruuje gléwnie za Janem

Masscheleinem.

Idei tej przygladam si¢ znacznie bardziej szczegdétowo w artykule Co to znaczy, ze szkota jest
,,publiczna ”? opublikowanym w czasopi$mie Studia Pedagogiczne (2015 / LXVI1II). Dokonuje
w nim analizy sensu w ktorym szkota jest ‘publiczna’. Wychodzac od rozroéznienia Hannah
Arendt pomiedzy sfera oikos i polis oraz analiz Habermasa poswigconych transformacji
mieszczanskiej sfery publicznej wyrozniam trzy aspekty publicznego charaktery szkoty:
formalno-prawny, instytucjonalny, oraz performatywny, ktory konceptualizuj¢ odwolujac sie
gownie do badan Jana Masscheleina nad istota form pedagogicznych (form szkolnych oraz
typowych dla uniwersytetu). Dzigki temu udaje si¢ ustali¢ trzy znaczenia publicznego

charakteru szkoly: réwnos$¢, obywatelsko$¢ 1 jawnos¢.

Watek relacji sfery publicznej i edukacji eksploruje rowniez w artykule napisanym wspdlnie z
Jarostawem Jendzg pt. Privatizing Montessori. The Capitalisation of Knowledge and the
Inability to Renew Meanings, ktory opublikowaliSmy w czasopiSmie Studia Pedagogiczne
(2015 / LXVII). Zajmujemy si¢ tam zjawiskiem prywatyzacji i kapitalizacji wiedzy
pedagogicznej, ktora — stajac si¢ elementem przewagi na konkurencyjnym rynku — zostaje
wyrwana z publicznego obiegu wiedzy (ktory rekonstruujemy za Habermasem i analizami
Pawta Dybla) i pozbawiona szansy na nowe impulsy odnawiajace jej znaczenia. Prowadzi to
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do wyczerpania i trywializacji, ktore odpowiadaja dwom strategiom transmisji takiej wiedzy:
luksusowej (czyli skrupulatnej i scisle ortodoksyjnej) oraz powierzchownej (fatwo dostepnej,
ale nie dajacej kompetencji do dziatania). Empiryczng ilustracjg tego zjawiska jest analiza
wywiadow przeprowadzonych z adeptami ksztatcenia nauczycieli pedagogiki Montessori. W
konkluzji zastanawiamy si¢ nad mozliwoscig ponownego uczynienia pedagogiki Montessori

wiedzg publiczna.
Publikacje sktadajace si¢ na obszar badawczy C.
Monografia:

Zamojski, P., Pomysle¢ szkole inaczej... Edukacja matematyczno-przyrodnicza w toku debat
publicznych, Fundacja Rozwoju Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2011, ss. 133 [0 pkt.
MNiSW]

Artykuty w recenzowanych czasopismach:

Zamojski, P., Co to znaczy, ze szkota jest ,,publiczna”?, ,,Studia Pedagogiczne” LXVIII /2015,
S. 73-92 [10 pkt. MNiSW]

Jendza, J., Zamojski, P., Privatizing Montessori. The Capitalisation of Knowledge and the
Inability to Renew Meanings, “Studia Pedagogiczne” LXVIII / 2015, s. 141-155 [10 pkt.
MNiSW]

Zamojski, P., Uniwersytet jako sfera publiczna — wprowadzenie do projektu interwencji,
,Rocznik Pedagogiczny” 2011 t. 34, s. 51 — 67 [6 pkt. MNiSW]

Zgodnie z tym, co pisatem powyzej, glowny raport z badania dotyczacego budowania sfery

publicznej wokot edukacji jest obecnie przeze mnie opracowywany.

D. Rekonstrukcja pojecia intencjonalnosci ksztalcenia

Zagadnienie intencjonalnosci ksztalcenia bylo przedmiotem mojej rozprawy doktorskiej.
Monografia Pytanie o cel ksztalcenia — zaproszenie do debaty jest zasadniczo zmieniong i
mocno rozbudowana wersja te] rozprawy. W czesci pierwszej dokonuje tam ekspozycji

problemu intencjonalno$ci ksztatcenia, ktéry pojmuje jako pytanie o mozliwo$¢ stanowienia
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celow ksztalcenia powszechnego nie poddajacego si¢ logice rozumu instrumentalnego.
Drobiazgowa rekonstrukcja dziatania rozumu instrumentalnego w dyskursie stanowienia celow
ksztalcenia prowadzi do sformutowania warunkow brzegowych instrumentalizacji celu
ksztalcenia. Chcac unikng¢ uwiktania ksztatcenia w logike rozumu instrumentalnego, nalezy
zatem pamigtaé o dwoch zastrzezeniach. Z jednej strony cel ksztalcenia nie moze byc
ustanawiany jako ostateczny przez jakas transcendentng instancje (poniewaz w takim wypadku
realnie dziatajgcy nauczyciele, uczniowie, rodzice i spotecznos¢ lokalna mogg jedynie skupic
si¢ na doborze $rodkéw do tak uswigconego celu). Z drugiej natomiast strony, cel ksztatcenia
nie moze by¢ konceptualizowany jako zatozony rezultat dziatania pedagogicznego. Czgsé¢
druga ksigzki zostala poswigcona eksploracji pierwszemu z tych warunkow brzegowych.
Odpowiedzig na koniecznos¢ wyjscia poza absolutystyczne i autorytarne praktyki ustanawiania
celow ksztalcenia byta propozycja debaty nad celem ksztalcenia, ktorej zarys konceptualny
opracowatem w tej czgsci pracy podazajac glownie za analizami Jiirgena Habermasa. Znajduje
si¢ tam réwniez krytyczna analiza é6wczesnych zrebow publicznej debaty nad ksztalceniem w
Polsce. Ta cze$¢ owego badania zaowocowata projektem opisywanym w punkcie C.
niniejszego autoreferatu (budowanie sfery publicznej wokot edukacji w Polsce). W czesci
trzeciej ksigzki Pytanie o cel ksztatcenia zajmowatem si¢ drugim z wymienionych warunkoéw
brzegowych instrumentalizacji celu ksztatcenia, dokonujac eksploracji formy celu ksztatcenia.
Korzystajac z narz¢dzia konceptualnego réznicy ontologicznej w rozumieniu Martina
Heideggera udato mi si¢ wyr6zni¢ dwie gtdéwne formy intencjonalno$ci ksztatcenia: finalizm i
procesualizm. Jak twierdzitem wowczas jedynie specyficzna odmiana finalizmu (finalizm
eschatologiczny) pojmuje cel ksztalcenia w sposob, ktory wigze go z logika rozumu
instrumentalnego (tj. jako zatozony rezultat dziatania pedagogicznego). Kluczowym jednak
osiggnieciem tego etapu badan byta konceptualizacja procesualizmu jako zasady pojmowania
celu ksztalcenia. Procesualizm pojmuje bowiem cel ksztatcenia jako jego sens, ktory wydarza
si¢ w trakcie samego dziatania nauczycieli i uczniow, a nie na jego skutek. W tym sensie, idea
procesualizmu jest zbiezna z koncepcja dziatania aksjomatycznego Jacques’a Ranciére’a, 0
ktorej istnieniu nie bylem wowczas §wiadomy (warto zaznaczy¢, ze pierwsze odniesienia do tej
koncepcji pojawity si¢ w polu badan edukacyjnych dopiero w 2010 roku), ale ktora stata si¢
p6zniej fundamentalna dla rozwoju idei pedagogiki po-krytycznej oraz immanentnej ontologii

nauczania.

W bardzo podstawowy sposob ide¢ procesualizmu eksplorowatem w trzech rozdziatach

ksigzkowych: Miejsce normatywnosci w dyskursie pedagogiki..., Teoretycznos¢ praktyki...,
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oraz ldeologiczne wymiary procesu ksztatcenia... W pierwszym z nich, analizowatem roznice
pomig¢dzy lokowaniem normatywnosci poza dziataniem pedagogicznym oraz pojmowaniem
tego dziatania jako kwestii etycznej per se, co wigzatoby si¢ z uznaniem normatywnego
charakteru samego wydarzania si¢ ksztalcenia. W drugim z tych tekstow, dokonatem krytyczne;j
analizy klasycznego w pedagogice problematu relacji teorii i praktyki, probujac wyjs¢ poza
dominujgace ujecia tej opozycji i —w odniesieniu do analiz Henry’ego Giroux — wskazujgc na
nasycenie teorig samego wydarzania si¢ praktyk edukacyjnych. W trzecim z tych tekstow,
analizuje trzy wymiary, w ktorych ksztalcenie mozna rozpatrywa¢ w odniesieniu do pojecia
ideologii, mianowicie: ideologiczno$¢ tresci ksztatcenia, ideologicznos¢ kontekstu ksztatcenia
oraz ideologiczno$¢ dziatania pedagogicznego. Skupiam si¢ na tej ostatniej mozliwosci, ktorg
rekonstruuj¢ w odniesieniu do Habermasowskiego pojecia racjonalnosci dziatania (w
interpretacji Giroux) oraz do pojecia myslenia w ktorym dziatamy, ktore opracowatem jeszcze

przed doktoratem.

Rozdziat pod tytutem Widmo absolutu... jest z kolei analizg niebezpieczenstwa jakie wigze si¢
Z przyjeciem ostatecznych rozwigzan w mysleniu o ksztatceniu. Wywod ten obficie korzysta z

ustalen poczynionych w monografii Pytanie o cel ksztalcenia...

Oprécz wymienionych tekstow, zagadnieniem intencjonalnosci ksztalcenia zajmowatem si¢

takze w innych publikacjach, ktore jednakze zostaty napisane i wydane przed obrong doktoratu.
Publikacje sktadajace si¢ na obszar badawczy D.
Monografia:

Zamojski, P., Pytanie o cel ksztalcenia — zaproszenie do debaty, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2010, ss. 354. [12 pkt. MNiSW]

Rozdziaty w ksigzkach:

Zamojski, P., Miejsce normatywnosci w dyskursie pedagogiki: ku pojmowaniu dziatania
edukacyjnego jako kwestii etycznej, [w:] Etyka i profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, J. M.
Michalak (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £odz 2010, s. 327 — 339 [0 pkt.
MNiSW]

Zamojski, P., Teoretycznos¢ praktyki. Przeciw pytaniu o granice autonomii teorii i praktyki
edukacyjnej, [w:] Terazniejszos¢ jako impuls dla pytan o ogélnosé pedagogiki, E. Rodziewicz,
A. Kozyczkowska, M. Lewartowska-Zychowicz (red.), Fundacja Rozwoju Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2010, s. 315 — 323 [3 pkt. MNiSW]
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Zamojski, P., Ideologiczne wymiary procesu ksztatcenia a zakres problemowy dydaktyki, [w:]
Paradygmaty wspoétczesnej dydaktyki, L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko (red.), Impuls,
Krakow 2009, 5.124 — 134 [3 pkt. MNiSW]

Zamojski, P., Widmo absolutu — gfos w dyskusji wokot etycznych konsekwencji funkcjonowania
pedagogicznego mitu ostatecznych rozwigzan, [w:] Dokad zmierza polska szkota?, red. D.
Klus-Stanska, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2008, s. 169 — 173 [3 pkt.
MNiSW]

E. Biurokratyzacja edukacji

Zagadnieniem biurokratyzacji edukacji zaczatem si¢ badawczo zajmowa¢ na skutek
prowadzonych debat edukacyjnych (prowadzonych w ramach projektu budowania sfery
publicznej wokot edukacii, opisanego w punkcie C. niniejszego autoreferatu). Owo zagadnienie
byto bowiem jednym z najzywiej podejmowanych przez nauczycieli, ktorzy dokonywali tego
w intrygujacy poznawczo sposob. Wiasnie od takiego nauczycielskiego wgladu rozpoczyna si¢
artykul Simulating Education opublikowany w czasopismie Problemy Wczesnej Edukacji.
Nauczyciele méwigc o nieustannym przyroscie swoich biurokratycznych obowigzkow uzywali
leksyki, ktora zwrocita mojg uwage. Otdz, mowili oni, ze wypetniajg lub tworzg dokumentacje
zamiast wykonywaé swoje prawdziwe obowigzki nauczycieli. W artykule tym probuje i$¢ za
tropem tego leksykalnego wyboru debatujacych nauczycieli, dokonujac interpretacji takiego
sposobu moéwienia o narastajacych obowigzkach biurokratycznych. Zaczynam od przegladu
badan nad biurokratyzacja edukacji, zwracajagc uwage na pojecie kultury audytu Michel’a
Powera oraz powigzanej z nig strategii fabrykacji szkotly, ktoéra analizuje Stephen Ball.
Nastegpnie bardziej szczegélowo omawiam klasyczny model rozumienia biurokracji Maxa
Webera i przechodze¢ do niezwykle inspirujacej koncepcji biurokracji Claude’a Lefort’a, z
ktorej wynika, ze biurokracje mozna pojmowac jako specyficzng sile socjalizujacg do
wlasciwego sobie obrazu §wiata i zespotu spotecznych relacji, interakeji 1 wzoréw zachowan.
Wreszcie stawiam tezg, wedle ktorej zasadniczym zwornikiem behawioralnym pomigdzy
formalng strukturg biurokracji, jej wewngtrznymi tendencjami i sitg socjalizacyjna jest praktyka
dokumentowania. Nastepnie dokonuje interpretacji dokumentowania w kategoriach produkcji
symulakrow (za Jean’em Baudrillard’em): dokumenty zaswiadczajg o danym stanie rzeczy, ale
W obrebie biurokratycznego uniwersum sg traktowane w taki sposob, ze de facto zastepujq 6w

stan rzeczy (o ktérym miaty zaswiadczac). Biurokrata postrzega dany stan rzeczy odnoszac si¢

Strona 29z 38



jedynie do dokumentacji, dziata zgodnie z nig i wytwarza na tej podstawie dokumenty
kolejnego stopnia. Nastepuje zatem — dostrzezone przez debatujgcych nauczycieli — dublowanie
I wypieranie realnosci, o ktorej dokumentacja miata zaswiadcza¢ przez dokumenty
(symulakra). W wielkim uproszczeniu (ale zgodnie z wypowiedziami debatujacych)
nauczyciele zamiast pracowac z dzie¢mi produkuja dokumentacj¢ zaswiadczajaca o tym, jak

pracuja ze swoimi uczniami.

Rozdziat Dialektyka funkcjonalizacji szkoly (napisany jako odpowiedZ na zaproszenie do
udzialu w monografii dotyczacej pierwszego polskiego ttumaczenia pierwotnej wersji tekstu
Karola Marksa 0 subsumcji), podejmuje watek biurokratyzacji juz z innej perspektywy.
Wychodzg tam od zjawiska hegemonii funkcjonalizmu w mysleniu o edukacji szkolnej i na tym
tle probuje szczegdtowo zrekonstruowaé dziatanie kultury audytu w obszarze edukaciji.
Skupiam si¢ tutaj na politykach oswiatowych probujacych zarzadza¢ o$wiatg w odniesieniu do
mierzalnych, zobiektywizowanych wskaznikow oraz wskaznikow drugiego stopnia
(wskaznikéw wskaznikow), a takze na powigzanych z tym praktykach tworzenia nowych walut
spotecznych (w tym walut edukacyjnych). Catos¢ wywodu zmierza tu jednak do pytania o
strategie przeciwstawienia si¢ takim procesom. Wobec tego pytania, Stawiam tez¢ o
koniecznoS$ci wyjscia poza paradygmat krytyczny i dokonuje rekonstrukcji po-krytycznej teorii

szkoty Jana Masscheleina i Maarten’a Simonsa.
Publikacje sktadajace si¢ na obszar badawczy E.
Artykul w recenzowanym czasopismie:

Zamojski, P., Simulating Education. The Bureaucratisation of Schooling as a Production of the
Simulacra, “Problemy Wczesnej Edukacji” nr 2 (26) / 2014, s. 25-38 [14 pkt. MNiSW]

Rozdzial w monogratfii:

Zamojski, P., Dialektyka funkcjonalizacji szkoty, [w:] Subsumcje edukacji, red. M.
Chutoranski, J. Moroz, O. Szwabowski, Wydawnictwo Naukowe Katedra, Gdansk 2017, s.
123-147. [5 pkt. MNiSW]

F. Kody kulturowe w edukacji

Chociaz w tym obszarze badawczym przedstawiam tylko jeden artykul, to chciatbym

podkresli¢, ze uwazam ten tekst (i to zagadnienie) za jedno ze swoich najwazniejszych
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osiggnie¢ naukowych. W tekscie tym stawiam tezg, wedle ktorej mozna mowic¢ o istnieniu
kodow kulturowych regulujacych procesy edukacyjne w Polsce. Przez kody kulturowe
rozumiem intersubiektywnie podzielane, zdroworozsadkowe struktury poznawcze, ksztaltujace
i determinujgce zakres i palet¢ mozliwych znaczen nadawanych zachowaniom (innych ludzi i
swoim), rolom/pozycjom grupowym, rytuatom, definicjom sytuacji, dzialaniom i
odpowiedziom na te dziatania, etc. Kody te odnosza si¢ do jezyka, ktorym sie postugujemy (i
w tym sensie maja wiele wspolnego z dyskursem), ale takze do naszych zwyczajowych
sposobow dziatania (tj. do codziennych skryptow myslowych i interpretacyjnych, sposobow
wchodzenia w relacje i interakcje z innymi, wyobrazania sobie i projektowania rzeczy oraz
dziatan). W tym sensie kody kulturowe sg ramg interpretacyjng (za E. Goffmanem), ktora jest
dla ich uzytkownikéw niedostrzegalna (przezroczysta), szczegodlnie dlatego, ze powstajg one
na skutek relatywnie dlugotrwalej sedymentacji symbolicznych interakcji, rytuatéw i
performatywéw na danym terytorium. Tez¢ t¢ postawitem w odniesieniu do badan Janusza
Hryniewicza (nad kulturowa strukturg polskich przedsigbiorstw), Jana Sowy (nad znaczeniem
kulturowego wzorca folwarku dla ksztattowania si¢ polskiej polityczno$ci) oraz Andrzeja
Ledera (nad tzw. prze$niong rewolucjg z lat 1939-1956). Na podstawie tych przestanek,
dokonatem nastepnie wtornej analizy danych empirycznych opublikowanych po 1989 roku
badan dotyczacych polskiej edukacji (szczegotowe kryteria doboru tej proby sa opisane w
rzeczonym artykule), co pozwolilo mi na rekonstrukcje trzech kodéw kulturowych, ktore
pracuja w analizowanych danych: kodu folwarcznego, totalitarnego i modernizacyjnego.
Uwazam, ze wiedza o tych (i by¢ moze innych, jeszcze nie rozpoznanych) kodach kulturowych
musi stanowic¢ staty punkt odniesienia dla myslenia o reformowaniu systemu o$§wiaty w Polsce.
Dotychczas istniejacy i ,,pracujacy” kontekst kulturowy byt systematycznie pomijany w takich
reformatorskich zamiarach, ktore skupiaty si¢ na kwestiach makrosystemowych, nie biorgc pod
uwage tego, jak wprowadzane rozwigzania i zalecenia bedg interpretowane i ,,wypetniane”
przez samych uczestnikow systemu. Sama kategoria kodow kulturowych w edukacji zwraca
uwage na pozornos¢ i powierzchniowo$¢ zmian strukturalnych w o§wiacie, w tym takze zmian
programowych, jesli nie idg za nimi dtugotrwate dziatania zmierzajace do inicjowania zmiany

kulturowej.
Publikacje sktadajace si¢ na obszar badawczy F.

Artykul w recenzowanym czasopismie:
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Zamojski, P., Cultural Codes and Education in Poland — a plea for a new educational
imaginary, “Policy Futures in Education” 2018, Vol. 16(4), s. 416-433, DOI:
10.1177/1478210317739488 [5 pkt. MNiSW]

G. Umasowienie edukacji wyzszej

Ostatnim obszarem badawczym, ktory chciatbym wyodrebni¢ w niniejszym autoreferacie sg
moje zainteresowania kwestia umasowienia edukacji wyzszej. W obu tych artykutach
problematyzuje zjawiska, z ktorymi spotykatem si¢ jako nauczyciel akademicki. W pierwszym
z nich, probuje dowodzi¢, ze nauczyciele akademiccy zostali w Polsce postawieni przed
wyborem dwoch postaw: cynizmu (w ktorej swiadomie porzuca si¢ standardy akademickiego
ksztalcenia na rzecz ptynnego funkcjonowania umasowionych uczelni wyzszych) oraz
donkiszota (w ktorej przeciwko potrzebom i zagdaniom wladz uczelni, studentow i rozwigzan
systemowych, ogromnym wysitkiem probuje si¢ utrzymac standardy edukacji uniwersyteckiej
w warunkach umasowienia). Tekst Ambiwalencja selekcji w szkole wyzszej jest efektem
kilkuletniego projektu realizowanego przez Koto Naukowe ‘Didasco’, ktérego opiekunem
naukowym jestem od roku 2005. Napisanym z moimi 6wczesnymi studentami raport z badan,
stawia problem uksztaltowania si¢ kultury unikania Stawiania ocen niedostatecznych przez
nauczycieli akademickich na kierunku pedagogika. Analizujemy i problematyzujemy to

zjawisko w odniesieniu do kwestii spotecznej odpowiedzialnosci uczelni wyzszych.
Publikacje sktadajace si¢ na obszar badawczy G.
Artykuty w recenzowanych czasopismach:

Zamojski, P., Cynizm i donkiszoteria. Etyczne konteksty masowego ksztatcenia w szkole

wyzszej, ,, Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja” 2009, nr 4 (48), s. 124 — 139 [0 pkt. MNiSW]

Bornowska, K., Jendza, J., Zamojski, P., Ambiwalencja selekcji w szkole wyzszej — raport z
badan. (Na przyktadzie kwestii jakosci ksztalcenia pedagogow), ,Problemy Wczesnej
Edukacji” 2009, nr 1 (9), s. 119 — 137 [4 pkt. MNiSW]

Pozostale publikacje po doktoracie (niezwigzane z konkretnym obszarem badan)

Artykuly w recenzowanych czasopismach:
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Jendza, J., Zalewska, E., Zamojski, P., Techniczny, epistemologiczny i kulturowy wymiar metod

ksztatcenia. Casus metody Montessori, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” nr. 1(28) /2015, ss. 46-
55 [14 pkt. MNiSW]

Zamojski, P., Kondycja uniwersytetu — stowo wstepne, ,,Ars Educandi” 2011, tom VIII, s. 7 —
12 [0 pkt. MNiSW]

Zamojski, P., Pytanie o , kwestie pierwsze” w pedagogice — stowo wstepne, ,,Ars Educandi”
2010, Tom VII, s. 7 —12 [0 pkt. MNiSW]

Rozdziat w monografii:

Rutkowiak, J., Zamojski, P., Transgresyjnos¢ pedagogiki 20-lecia wolnosci w ,,kwestiach
pierwszych”. Dialog migdzygeneracyjny, [W:] Pedagogika. Zakorzenienie i transgresja, red. M.
Nowak — Dziemianowicz, P. Rudnicki, Wydawnictwo DSW, Wroctaw 2011, ss. 105 — 116 [4
pkt. MNiSW]

Wartosci parametryczne dorobku po doktoracie:

W sumie, po doktoracie, opublikowatem zatem 4 monografie (w tym dwie wspotautorskie), 21
artykutdéw w recenzowanych czasopismach oraz 6 rozdzialéw w monografiach. W odniesieniu
do parametrycznej punktacji MNiSW, bedacy podstawa wniosku habilitacyjnego obszar A.
przyniost w sumie 560 punktow. Kolejne obszary przedstawiaja si¢ nastepujaco: obszar B. —
75 pkt, C. — 26 pkt, D. — 21 pkt, E. — 19 pkt, F. — 5 pkt oraz G. — 4 pkt. Laczna punktacja
MNIiSW za mo6j dorobek podoktorski to 710 punktéw parametrycznych.

Wedtug bazy Google Scholar moje publikacje byty cytowane 168 razy, a h-index podobnie jak
i110-index wynosi 6. Wedtug Web of Science (zbierajacej wyniki z 8 moich publikacji) liczba
cytowan wynosi 10 a h-index wynosi 2. Wedlug Bazy Wiedzy Biblioteki Uniwersytetu
Gdanskiego moj sumaryczny IF wynosi 5,08, a SNIP wynosi 9,33.

(5.) Informacja 0 miedzynarodowej dzialalnosci naukowej

Moja wspotpraca miedzynarodowa rozpoczeta sie w 2010 roku, kiedy to udato mi si¢ — jako
redaktorowi naczelnemu czasopisma Ars Educandi (2010 tom VII) — zaprosi¢ prof. Henry’ego

Giroux oraz prof. Gerta Biest¢ do napisania artykutéw specjalnie dla tego czasopisma.
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Konsekwencjg tych doswiadczen byt moj udziat w kilku miedzynarodowych konferencjach
oraz zaproszenie przez prof. Bieste do zlozenia aplikacji o grant na udziat w Advanced Study
Colloquium pt. "The Roles of Theory in Research on Learning and Instruction”
organizowanego i finansowanego przez EARLI (European Association for Research on
Learning and Instruction). Udato mi si¢ wowczas uzyskaé to finansowanie i wzigé w tym
kolokwium, co uwazam za istotny moment w rozwoju mojej miedzynarodowej wspotpracy

naukowej.

Naturalnie, przelomowym momentem w tym rozwoju byto wygranie konkursu na stanowisko
Lecturer in Philosophy of Education w Liverpool Hope University (Liverpool, Wielka
Brytania) w 2016 roku, gdzie rozpoczatem intensywna wspolprace z Jorisem Vlieghe i Naomi
Hodgson. Ta wspotpraca ciagle trwa i jest bardzo dynamiczna — chociaz jej warunki ulegly
zmianie, poniewaz ja wrocitem do pracy na Uniwersytecie Gdanskim a Joris Vlieghe zostat
profesorem w Katolickim Uniwersytecie w Leuven. W zwigzku z tym, oprdocz statych
kontaktow z Liverpool Hope University, wiaze mnie $cista wspotpraca z Laboratory for

Education and Society Katolickiego Uniwersytetu w Leuven.

Jednym z zasadniczych owocow tej wspolpracy jest ksigzka Towards an Ontology of Teaching,
ktéra stanowi podstawe niniejszego wniosku habilitacyjnego. Nalezy jednak doda¢, ze jej
opublikowanie doprowadzito do kolejnego projektu, tym razem realizowanego przez czterech
badaczy: prof. Stefano Oliverio z Uniwersytetu Fryderyka 1l w Neapolu, dr Hansa
Schildermansa z Uniwersytetu Wiedenskiego, prof. Jorisa Vlieghe z KULeuven oraz mojej
osoby. W tym skladzie udato si¢ nam podpisa¢ wstepng umowe z miedzynarodowym
wydawnictwem Bloomsbury na monografi¢ dotyczaca problematyzacji zwigzku edukacji z ideg

postepu w konteks$cie antropocenu.

Od 2016 roku nalez¢ réwniez do sieci badawczej Solidarity in Diversity ufundowanej przez
Research Foundation Flanders, ktorg kieruje prof. Stijn Oosterlynck z Uniwersytetu w
Antwerpii (Belgia). Oprocz biezacych obowigzkéw badawczych wynikajacych z bycia
czynnym cztonkiem tej sieci, udato mi si¢ we wrzesniu 2018 zorganizowac jedyne sympozjum
tej sieci, ktore odbylo si¢ poza Belgig, mianowicie spotkanie w Gdansku, ktoére

wspotorganizowato Europejskie Centrum Solidarnosci oraz Uniwersytet Gdanski.

We mojej wspotpracy migdzynarodowej bardzo istotne sa moje kontakty z amerykanskim
Philosophy of Education Society, nie tylko dlatego, ze doroczne konferencje tego towarzystwa

naukowego byly przelomowym momentem w recepcji anglojezycznych ksiazek, ktorych
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jestem wspotautorem, ale takze dlatego, ze w roku 2018 zostatem przez cztonkow tego
towarzystwa wybrany na stanowisko przewodniczacego sekcji  fenomenologii i
egzystencjalizmu: Chair of the Phenomenology and Existentialism Special Interest Group
(kadencja 2018-2019).

Bardzo silne zwigzki tacza mnie takze z najwieksza w Europie konferencja badaczy edukacji
European Conference on Educational Research (ECER). W roku 2018 cztonkowie Sieci 13
(Network 13 Philosophy of Education) wybrali mnie na stanowisko Convener dla tej sieci.
Zadaniami osoby piastujgcej funkcje Convener w ramach pracy sieci jest recenzowanie
zgloszen naplywajacych na t¢ doroczng konferencj¢ oraz przewodniczenie sesjom tej sieci,

odbywajacym si¢ podczas konferencji.

Ponadto we wrzesniu 2019 roku otrzymatem zaproszenie od Instytutu Filozofii Czeskiej
Akademii Nauk w Pradze, do cztonkostwa w Migedzynarodowej Radzie Studiow Doktoranckich
z Filozofii Edukacji, ktore Instytut ten bedzie od wrzesnia 2020 prowadzit we wspotpracy z
Uniwersytetem Karola w Pradze. Moje zadania jako cztonka tej Rady majg obejmowac
ewaluacje wstepnych projektow doktorskich, prowadzenie seminariow tematycznych, udziat w
letnich szkotach doktorskich oraz promowanie doktoratow. Oficjalne zaproszenie Dyrektora

tego Instytutu zalagczam do niniejszego wniosku.

Do waznych obowigzkéw mojej migdzynarodowej wspotpracy nalezy takze petnienie funkcji
recenzenta dla: Research Foundation Flanders (ktéra jest belgijskim odpowiednikiem polskiego
NCN), migdzynarodowych wydawnictw Springer Nature Pub. oraz Palgrave McMillan
(recenzje koncepcji ksigzek i manuskryptow ksiazek), oraz miedzynarodowych czasopism:
“Policy Futures in Education” (SAGE Pub.), “European Educational Research Journal” (SAGE
Pub.).

(6.) Informacja o osiagnie¢ciach dydaktycznych, organizacyjnych oraz popularyzujacych

nauke

Bardzo waznym elementem mojej pracy naukowej i organizacyjnej byto sprawowanie funkcji
redaktora naczelnego czasopisma Ars Educandi afiliowanego przy Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Gdanskiego w latach 2009-2012. Bezposrednio redagowatem trzy tomy tego
periodyku (VI, VII, VIII), ktore spotkaly si¢ z zyczliwym przyjeciem w srodowisku.
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Waznym elementem mojego Zycia akademickiego jest zaangazowanie si¢ w prac¢ nad
zarzadzaniem uczelniami, w ktorych pracowatem. Poza codziennym wysitkiem w tej materii,
podjatem si¢ petnienia funkcji cztonka Senatu Uniwersytetu Gdanskiego (kadencja 2012-2016)
oraz cztonka Rady Bibliotecznej (Library Steering Committee) Liverpool Hope University (w
roku akademickim 2016/2017). W roku 2019 zostalem wybrany na cztonka Rady Dyscypliny

Pedagogika na Uniwersytecie Gdanskim sposrod tzw. niesamodzielnych pracownikow.

Niewatpliwie, jednym z kluczowych obowiazkow kazdego pracownika uczelni wyzszej jest
rowniez organizacja wydarzeh naukowych. Pelng list¢ wydarzen naukowych, ktore
(wspob)organizowatem mozna znalezé w Wykazie osiggnie¢ naukowych, dydaktycznych i
organizacyjnych dotagczonym do niniejszego wniosku habilitacyjnego. Zwroce jedynie uwage
na wspolorganizacj¢ eksperymentalnej migdzynarodowej konferencji Pomyslec¢ szkote inaczej
/ (Re)thinking school (wrzesien 2015), zasiadanie w komitecie programowym dwoch kolejnych
konferencji z cyklu International Symposium on New Issues in Teacher Education ISNITE
(2017 w Gdansku i 2019 na Malcie) oraz cztonkostwo w komitecie programowym 16 Biennial
International Network of Philosophers of Education Conference (INPE) na Uniwersytecie w
Haifie (Israel) 13-17 sierpien 2018.

Niezwykle istotnym elementem mojej pracy naukowej jest takze intensywna wspotpraca ze
srodowiskiem lokalnym, ktorej szersze omowienie znajduje si¢ w zatgczonym do wniosku
habilitacyjnego Wykazie osiggnie¢ naukowych, dydaktycznych i organizacyjnych. Najbardziej
dlugotrwata i intensywna byta wspoipraca z Departamentem Edukacji i Sportu Urzedu
Marszatka wojewodztwa Pomorskiego oraz Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdanski w latach
2012-2015, w ramach ktorej uczestniczytem (jako doradca) w powotaniu i obradach
Pomorskiej Rady Os$wiatowe] (powotanej w 2014 jako pierwszej wojewodzkiej rady
o$wiatowej w Polsce) oraz bytem cztonkiem Zespolu ds. Dialogu o Edukacji, z ktérym
przygotowaliSmy koncepcje dialogowania o edukacji w regionie pomorskim. W ramach tej
wspolpracy wspotorganizowatem i wspotprowadzitem kolejne Fora Pomorskiej Edukaciji:

zardwno na poziomie wojewodzkim, jak i powiatowym (w ramach tzw. subregionoéw).

Waznym elementem byla rowniez wspodipraca ze Stowarzyszeniem ‘Forum Aktywnych
Rodzicow’, z ktérym udato mi si¢ wypracowa¢ dokument Rodzice i szkota — standardy dobrej

wspolpracy.

W latach 2012-2015, wraz z Kotem Naukowym ‘Didasco’, powotalismy Akademicki Klub

Nauczycieli przy Uniwersytecie Gdanskim, w ramach ktoérego nauczyciele z wojewoddztwa
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pomorskiego stuchali wyktadéw, uczestniczyli w warsztatach, ale przede wszystkim:

wymieniali si¢ doswiadczeniami 1 dobrymi praktykami.

Waznym watkiem w mojej wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym sg dziatania prowadzone z
Europejskim Centrum Solidarnosci w Gdansku. Jeden z kluczowych projektow realizowanych
w porozumieniu z ECS juz opisywatem — dotyczyt on organizacji wyjazdowego sympozjum
sieci ‘Solidarity in Diversity’. Innym waznym elementem tej statej wspotpracy bylo
opracowanie i przeprowadzenie zaje¢ dla studentow Kierunku pedagogika (studia magisterskie)

z przedmiotu Edukacja a idea solidarnosci.

Niezbywalnym elementem wspodipracy ze sSrodowiskiem lokalnym jest publikowanie artykutow
popularyzatorskich. Petna lista tych dziewigciu publikacji znajduje si¢ w Wykazie osiggnieé
naukowych, dydaktycznych i organizacyjnych zalaczonym do niniejszego wniosku
habilitacyjnego. Nadmieni¢ jedynie, Zze znakomita wigkszo$¢ z nich wigzata si¢ z
wykonywaniem dziatan badawczych w ramach projektu budowania sfery publicznej wokot

edukacji (opisanego w punkcie C. niniejszego autoreferatu).

W ramach swojej pracy dydaktycznej wypromowatem 8 dyplomantdéw na poziomie
licencjackim (w tym sze$cioro w Liverpool Hope University), oraz 13 magistrantow. Jestem

takze promotorem pomocniczym w trzech przewodach doktorskich:

0Od 2018 — Przemystaw Szczygiel, temat: ,,Uczacy potencjat buntu jako kwestia andragogiczna.
Od analizy biografii do opisu zjawiska”, promotor: Alicja Jurgiel-Aleksander, Uniwersytet
Gdanski

Od 2019 — Anna Blumsztajn, temat: ,,Equality of Educational Opportunity Policies: The

Absence of the Educational?”, promotor: prof. Tomasz Szkudlarek, Uniwersytet Gdanski

Od 2019 — Aleksandra Glabinska-Kelly, temat: ,,Subjectivity, Freedom, Uniqueness:
Contemporary Debate in the Post-Critical Philosophy of Education”, promotor: prof. Tomasz
Szkudlarek, Uniwersytet Gdanski

Pelna lista przedmiotow, ktore prowadzitem pracujgc na Uniwersytecie Gdanskim 1 Liverpool
Hope University znajduje si¢ w Wykazie osiggnie¢ naukowych, dydaktycznych i
organizacyjnych zatagczonym do niniejszego wniosku habilitacyjnego. Zwroce tu jedynie
uwage, ze kazdy z tych przedmiotow byl realizowany wedlug autorskiej koncepcji
programowej i metodycznej. Wyjatkiem sg przedmioty realizowane w Liverpool Hope

University, gdzie projektowanie i realizacja zajge¢ dydaktycznych byto wysitkiem catego
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departamentu. Niemniej jednak, nawet wowczas, na przyktad koncepcja seminariow z filozofii

edukacji dla tzw. Level H (III rok licencjatu) byta catkowicie mojego autorstwa.

(7.) Zakonczenie

Na zakoniczenie niniejszego autoreferatu pragne podkresli¢ wspolng linie wszystkich moich
osiggnig¢ badawczych oraz zaangazowania spofecznego i organizacyjnego w kwestie edukacji.
Linia ta wigze si¢ z uznaniem, ze edukacja, a w szczegdlnosci ksztatcenie szkolne jest dobrem
wspolnym, w sprawie ktérego nalezy prowadzi¢ obywatelski dialog. Zaréwno 6w dialog, jak i
sama edukacja wigzg si¢ z przyjeciem zatozenia o réwnosci kazdego wgladu w istote badanej
rzeczy (ktéra w przypadku edukacji jest przedmiot studiéw, a w wypadku debaty publicznej
dane dobro wspdlne, w tym takze sama edukacja). Rownos¢ ta nie polega na tym, ze kazdy
wglad w istotg badanej rzeczy ma po prostu takg sama wartosé poznawcza, ale na tym, ze kazdy
z nich nalezy rozwazy¢ tak, jak gdyby mial on decydujgca dla wszystkich wartos¢ poznawcza.
Nigdy bowiem nie wiadomo, ktéry z nich, w danym momencie dziejowym, okaze sie
decydujacy. Tylko taka postawa pozwala obywatelom uczy¢ si¢ od siebie nawzajem (vide
Habermas o wzajemnie o$wiecajgcej si¢ publicznosei), a uczniom i nauczycielom wspolnie
studiowa¢ dang rzecz ze $wiata. Na tym — w ogromnym skrdcie — polega ontologiczny zwiazek
demokratycznej sfery publicznej i edukacji (ktoremu po$wiecona jest przygotowywana teraz
ksigzka, zdajaca relacj¢ z badania opisywanego w obszarze C.). Caly wysitek badan po-
krytycznych polega zatem na wprowadzaniu do publicznego dyskursu o edukacji takiego jej
rozumienia, ktore byloby afirmatywne i dawatoby szanse na nieinstrumentalne jej traktowanie,

tj. traktowanie jej jako dobra wspolnego, o ktore nalezy sie troszczyé respektujac jego

7

SWO1StoSC.
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