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RECENZJA
osiggnigcia naukowego oraz dorobku naukowego, dydaktycznego i organizacyjnego
dra Piotra Zamojskiego
W post¢epowaniu o nadanie stopnia doktora habilitowanego
w dziedzinie nauk spolecznych, w dyscyplinie pedagogika

na Wydziale Nauk Spolecznych Uniwersytetu Gdanskiego

Ponizsza recenzja zostata przygotowana w oparciu o kryteria zgodne z warunkami
okreslonymi w Art. 221 i Art. 219 ustawy z dnia 20 lipca 2018 r. — Prawo o szkolnictwie
wyzszym i nauce (Dz. U. z 2020. Poz 85, z p6zn. zm.).

1. Najwazniejsze fakty z zyciorysu naukowego Kandydata

Dr Piotr Zamojski w 2002 r. uzyskat stopieri magistra pedagogiki na podstawie pracy
zatytutowanej Desakralizacja wiedzy naukowej. O statusie tresci w procesie ksztalcenia z

teoriq reprodukcji w tle, ktorej promotorem byt prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek, a

recenzentem — prof. dr hab. Joanna Rutkowiak.

W latach 2002-2007 pracowat na stanowisku asystenta, w Zakladzie Dydaktyki,
Instytut Pedagogiki, Wydziatu Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdarnskiego.

W 2007 r. uzyskat stopieri doktora nauk humanistycznych w dziedzinie Pedagogika,
na podstawie dysertacji, pt. Problem intencjonalnosci procesu ksztalcenia: miedzy pojeciem
celu a refleksjg nad sensem. Promotorem dysertacji byta prof. dr hab. Joanna Rutkowiak, a

recenzentami: prof. dr hab. Jan Hudzik oraz prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek.

Od 2007 r. dr P. Zamojski pracuje na stanowisku adiunkta w Zakfadzie Dydaktyki i
Andragogiki, w Instytucie Pedagogiki na Wydziale Nauk Spolecznych w Uniwersytecie
Gdanskim. Ponadto przez rok — w okresie od 2016 do 2017 r.— zatrudniony byt jako Lecturer
in Philosophy of Education, Faculty of Education, Liverpool Hope University, Liverpool,
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United Kingdom. W 2017 r. uzyskat dyplom Fellowship of Higher Education Academia
(PR113518 HEA:0034248) — organizacji, ktora zajmuje si¢ certyfikowaniem jakosci pracy

nauczycieli akademickich na terenie Wielkiej Brytanii.
2. Dorobek naukowy Habilitanta

Przywotane informacje na temat zyciorysu zawodowego dr. Piotra Zamojskiego
stanowig czytelna podstawe i klarowne uzasadnienie jego zainteresowan i poszukiwan
badawczych. Zgloszony do oceny dorobek naukowy jest spojny. Ukazuje proces ,.wykluwania
si¢”, formowania si¢ i uscislania zainteresowan naukowych dr. P. Zamojskiego, ktdre przybraty

ostateczny ksztatt w publikacjach zgtoszonych do oceny habilitacyjne;j.

Autor w swoim dorobku naukowym wyréznit siedem obszaréw, ktore oznaczyt literami
od A-G (por. Autoreferat, s. 15-16, 22-23, 26, 28-29, 30, 31-32, 32, 33). Na uwage zastuguje
klarownie przygotowana dokumentacja habilitacyjna. Dorobek Habilitanta jest na tyle spojny,
dopetniajacy si¢ i wzajemnie powigzany — ze bede go omawiaé cato$ciowo. Oczywiscie
podstawe bedzie stanowi¢ wspdtautorska monografia, pt. Towards an Ontology of Teaching.
Thing-centred Pedagogy, Affirmation, and Love for the World, napisana przez Jorisa Vlieghe i

Piotra Zamojskiego.
Ocena osiagniecia naukowego

Dr Piotr Zamojski jako osiagnigcie naukowe wskazal cykl publikacji (cho¢ sam nie
postuzyt si¢ takim okresleniem ani we Wniosku z dn. 2 kwietnia 2020 r. o przeprowadzenie
postepowania w sprawie nadania stopnia doktora habilitowanego, ani w Autoreferacie)
dotyczacy immanentnej ontologii nauczania. W sklad cyklu publikacji wchodza: a)
wspolautorska monografia: Joris Vlieghe i Piotr Zamojski, pt. Towards an Ontology of
Teaching. Thing-centred Pedagogy, Affirmation and Love for the World (Wydawnictwo
Springer Nature Switzerland AG, Cham 2019'. Praca zostala opublikowana w  serii:
Contemporary Philosophies and Theories in Education, volume 11. Liczy 173 strony. Brak
informacji o recenzencie wydawniczym) oraz b) sze$é artykuléow, z czego cztery réwniez
napisane we wspoélautorstwie z Jorisem Vlieghe (Towards an immanent ontology of teaching.
Leonard Bernstein as a case-study, “Ethics and Education” 2020; Taking Up the Threads:
The Aesthetic, Temporal, and Political Dimensions of Teaching, “*Studies in Philosophy of

1 Zaswiadczenia potwierdzajace petng wspétprace obu Autoréw, jak réwniez wspétprace P. Zamojskiego z N.
Hodgson zostaty dotgczone do dokumentacji habilitacyjne;j.



Education™, 2020; 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; The
event, the messianic and the affirmation of life. A post-critical perspective on education with
Agamben and Badiou, .Policy Futures in Education”, 2017) i dwie pozycje autorskie
(Teaching, Otherness, and the Equalising Thing, “Studies in Philosophy and Education”,
2019; Pedagogika skupiona na rzeczy — wprowadzenie do idei, ,Parezja”, 2019).

Kluczowym tekstem — sednem osiagnigcia naukowego jest niewatpliwe monografia
wspotautorska Towards an Ontology of Teaching. Thing-centred Pedagogy, Affirmation and
Love for the World (2019). Inne teksty stanowia — w przewazajacym zakresie — powtorzenie
zasadniczych mysli, rozwazan (odwotujacych si¢ do panteonu tych samych autoréw) i
wnioskow, z tego, co znajduje si¢ w monografii. Dlatego, analizujac tekst ksiazki bede
Jednoczesnie przywotywac analogiczne argumenty z wiaczonych do osiagniecia naukowego
artykutow. Jednym, szczeg6lnie wartosciowym, tj. wechodzacym na Sciezke poglebionego i
.-praktycznego” mierzenia si¢ z catosciowo spenetrowang i wysycong (wlasciwie przez caty
okres dziatalno$ci podoktorskiej) w opracowaniach teoretycznych problematyka pedagogiki
po-krytycznej jest artykut Towards an immanent ontology of teaching. Leonard Bernstein as a
case-study (2019). Odbieram go jako bardzo rzetelna i interesujaca — gdyz niejednoznaczna
w swoim przesfaniu — prébe podjecia wyzwania weryfikacji latami budowanej koncepciji
pedagogiki po-krytycznej w dziataniu — na przykfadzie analizy spotkan z mitodymi
Amerykanami — pracy na rzecz masowej edukacji muzycznej stynnego dyrygenta — Leonarda
Bersteina. Do tego tekstu rowniez odniosg si¢ w stosownym momencie podczas omawiania

zasadniczej pozycji cyklu — monografii wspétautorskiej?.

Lektura monografii wskazuje, iz juz sam tytut Towards an Ontology of Teaching. Thing-
centred Pedagogy, Affirmation and Love for the World bardzo trafnie oddaje zamyst Autoréw
budowy tekstu niedokonczonego. Autorzy zmierzaja ,,w kierunku” gtéwnego zagadnienia —
pewnego rodzaju myslenia o istocie nauczania — proponujac rozwazania, ktére maja charakter
ptynny, niedomknigty. Odwolujg si¢ do pewnych kategorii wyrostych na gruncie ujeé
filozoficznych, przedstawiaja ich autorskie interpretacje, inicjuja i rozwijaja dyskurs z

czytelnikiem, aby otworzy¢ a nie domknaé/zatrzymaé pole indywidualnego namystu. Podjete

% Poniewaz w tekscie nie zostaty wyréznione rozdziaty, czesci czy inne klarowne czastki, ktére miatyby
jednoznacznie okreslonego autora (albo J. Vliegha, albo P. Zamojskiego) bede postugiwaé sie liczbg mnoga,
czyli uzywac terminu , Autorzy”. Poza tym w tresci monografii obaj Panowie konsekwentnie uzywaja zaimka
w 1 osobie I.m. ,my” w jego wszystkich konfiguracjach (my, nas, nasze itd.).



watki nie zamykaja si¢ konkretnymi wnioskami lub jednoznacznymi stanowiskami. Dyrygent
Leonard Bernstein — swoisty wzorzec?, ktérego dziatalnosé popularyzujaca muzyke klasyczna
ma by¢ mozliwie najbardziej adekwatnym przyktadem, tj. najlepiej obrazowaé intencje
Autorow, ostatecznie zostaje przez nich przedstawiony w niejednoznacznym $wietle.
Informacje o dwuznacznosciach wokot dziatalnosci pozamuzycznej L. Bersteina (podejrzenia
CIA o zdradg i wspotprace z komunistami) moglyby si¢ w monografii w ogéle nie pojawié (nie
sa bowiem jej przedmiotem), jednak z jakiego$ powodu Autorzy intencjonalnie ,.zrzucili”
muzyka ..z piedestatu” lub chociazby ,naruszyli” ten piedestat. Tym samym podali w
watpliwos¢ nie tylko jego autorytet muzyczny i pedagogiczny (poprzez przywolany koncowy
zabieg literacki, konstrukcje formalna ksiazki, w ktdrej lekturze czytelnikowi ,,bezposrednio”
— za sprawag zamieszczonych zdje¢ — towarzyszy L. Benstein, jak i dwdch rozdziatow
poswigconych oméwieniu pracy edukacyjnej L. Bersteina), ale i whasne ,zafascynowanie”
sposobem pracy pedagogicznej muzyka. Co kierowalo Autorami? Takich pytan otwartych

postawi¢ W mojej recenzji wigce;j.

Od strony formalnej monografia jest prawidlowo zbudowana. Posiada wstep, tresé
podzielona na dziesig¢ czesci (dziwi jednak zaproponowana numeracja: Wstep posiada numer
I, pierwszy rozdzial ma wigc numer 2, a czgs$¢ finalna — ktéra traktuje jako podsumowanie

rozwazan jest dziesigtka) oraz bibliografi¢. Jezykiem monografii jest j. angielski.

Monografia jest klarownie napisana, kolejne watki sa czytelnie prowadzone. Porzadek
tresciowy dopetniajg i wzbogacaja fotografie, stanowigce swoista ikonograficzng relacje z
realizacji spotkan muzycznych Young People’s Concerts prowadzonych przez muzyka-
dyrygenta Leonarda Bernstiena na antenie amerykanskiej stacji telewizyjnej CBS w latach
1958-1972.

We wstepnie Autorzy przedstawiaja gtdwne przestanie monografii (ogélne odniesienia
do koncepcji monografii odnajduje takze w artykule Taking up the Threads..., 2019; artykule
Philosophy for Education..., 2015). Jest niag nie tylko krytyczne podejscie do obecnie
dominujacej praktyki edukacyjnej, wraz z takimi jej kluczowymi elementami, jak
optymalizacja i mierzalnos¢ procesu ksztalcenia, uczczenie siec wedhug wilasnych potrzeb,
poczucie satysfakcji, traktowanie ucznia/studenta jako klienta w przestrzeni edukacyjnej,

uzaleznienie podstawy programowej/programu nauczania od wymagan rynku pracy,

3 Swiadomie — ,zaczepnie” uzywam tu terminologii nalezacej do edukacji ,konserwatywnej”,
(neo)behawioralnej, jak ,wzorzec” czy ,adekwatny przyktad”.



postrzeganie nauczycieli jako profesjonalistow, ktorzy wykazuja sie okreslonymi
kompetencjami dydaktycznymi i sprawno$ciami ,technicznymi”, ale i zaprezentowanie nowej
koncepcji — pedagogiki po-krytycznej - zawierajacej przestanie tego, czym
ma/powinna/moze by¢ wspdtczesna edukacja (jako projekt teoretyczny i byé moze jego

realizacja w praktyce).

Najogélniej rzecz ujmujgc intencja Autoréw jest odejscie od pedagogiki krytycznej, a
zatem wyj$cie z niej i zaproponowanie ,,bardziej pozytywnego podejscia do edukacji” (s.
[), czyli podejscia po-krytycznego. Zatozenia pedagogiki po-krytycznej zostaly czytelnie
przedstawione juz we wczedniejszej publikacji, pt. Manisfesto for a Post-Critical Pedagogy (s.
15-19) (por. tez artykut Teaching, Otherness, and the Equalising Thing, 2019; artykut Od
demaskacji ku budowaniu..., 2014). Manifest po-krytyczny opiera sie na pigciu zasadach, ktére
najkrocej mozna by scharakteryzowac w nastgpujacy sposob: Zasada nr 1: ,,Zasady, ktérych
nalezy broni¢” — obrona dotyczy zapewnienia mozliwosci przechodzenia od normatywnosci
proceduralnej (dominacji ,.sztywnych” procedur w edukacji) do normatywnosci opartej na
zasadach (kategoriach, ktore dopuszczajg istnienie réznorodnosci); Zasada nr 2: .Pedagogika
hermeneutyczna” — zakfada, iz nasze sady — wspdlne, migdzyludzkie wybory, przekonania,
decyzje nie sg skutkiem zatozen przyjetych a priori, a w wyniku wspélnej rozmowy, dziatania
i wypracowania pewnych rozwigzan, czyli maja charakter a posteriori. WspSlnotowosé,
pomimo wielu réznic — spotecznych, kulturowych — migdzy ludzmi, ma szanse sie wydarzyé
nie jako narzucony czy wynegocjowany wezesniej projekt dziatan, tylko jako konsekwencja
wypracowanego zrozumienia. Krytyczne napigcie spofeczne i ,,bycie w kontrze” do innych
powinno wigc ,,przechodzi¢” we wspétpracg, bazujaca na uswiadomieniu sobie a posteriori
elementdw, cech, przestrzeni wspélnych; Zasada nr 3: ,,Przejscie od pedagogiki krytycznej do
po-krytycznej” — wskazuje na potrzeb¢ pedagogicznego zainteresowania si¢ wymiarami
ludzkiej egzystencji, ktére nie sa w peini aktywne w ludzkich do$wiadczeniach — s3
.przyduszone” (ang. suppressed). Nie chodzi o to, by je .jedynie” demaskowaé, dazyé do
emancypacyjnej rownosci, czyli walczy¢ o przezwycigzanie nieréwnosci spotecznych, ale o to,
by chroni¢ i dba¢ o te przestrzenie, aby da¢ szanse nauczycielom na budowanie pozytywnych
relacji migdzyludzkich na nowo; Zasada nr 4: ,,Od nierozsadnego optymizmu (ang. cruel
optimism wg L. Berlant) do postawy wspodtczesnej nadziei” — cynizm i pesymizm nie sg w
stanie w sposob trafny i petny charakteryzowac faktow. Dopiero unikanie tych postaw daje
szans¢ na doglebne poznanie danych rzeczy. Dlatego pedagogika po-krytyczna proponuje

postawe mitosci wobec $wiata, a nie nienawisci, dazy do wprowadzania mtodych pokolen w



swiat, ktory maja odczytywac¢ na nowo i szanowaé to, co robig dla niego dzi$ oraz co moga
ponies¢ dalej; Zasada nr 5: ,,0d edukacji obywatelskiej do edukacji mitosci wobec $wiata” —
wspolezesna edukacja ma charakter instrumentalny i dziata zgodnie z zasada ,.edukacji w celu”
lub ..edukacji na rzecz” okresinej kategorii, zadania, planu. W pedagogice po-krytycznej
natomiast celem ma by¢ edukacja sama w sobie, czyli ma byé podmiotem a nie przedmiotem
dziatan edukacyjnych. Dobro istniejagce w $wiecie, ktore dociera do uczestnikéw procesu
ksztatcenia powinno by¢ wartoscig godna pielggnowania i rozwoju. Nadszedt wiec czas, by to
zagrozone dobro umiesci¢ w centrum aktualnych zainteresowan i zabiegéw edukacyjnych, i w

ten sposdb wziaé za nie odpowiedzialnosé.

To po-krytyczne, pozytywne i bardziej afirmatywne (niz w ujeciu krytycznym)
podejscie do edukacji wigze si¢ z procesem formowania si¢ nauczyciela, okreslonym jako
przechodzenie ,,od nauczyciela do nauczyciela”. Pytanie ,.co sprawia, ze nauczyciel staje sie
nauczycielem?” (ang. what makes a teacher into a teacher, s. 1) brzmi jednak dos¢
enigmatycznie, niekompletnie, a nawet nielogicznie. Niestety na kartach gtéwnej monografii
habilitacyjnej, jak i w innych miejscach Autorzy czesto postuguja si¢ takim skrétowym
sformutowaniem. Oczywiscie — w kontekscie catosci tekstu — mozna probowaé dopetnié
pytanie wlasnym jego rozumieniem, jednak — jako ze jest to jedna z kluczowych kwestii dla

catego projektu habilitacyjnego, powinna byé precyzyjniej okreslona.

Moja krytyczng uwage wzmacnia fakt, iz sami Autorzy na kartach analizowanej
monografii uscislajg swoj przekaz, wprowadzajac rozroznienie na ,mistrza w przedmiocie
zainteresowan” i na ,.specjalist¢ w sztuce wytycznych” (ang. a master in a subject matter oraz
a specialist in the art of instruction, s. 101). Dokonuja wreszcie poréwnania miedzy ..dobrym
nauczycielem” a ..nauczycielem, ktéry si¢ troszczy/troskliwym nauczycielem” (ang. good
teacher vs. caring teacher, s. 103—104). Gléwne pytanie mogloby zatem brzmie¢: ,,.Co sprawia,
ze  dobry/sprawny nauczyciel ma szans¢ przeistoczyé si¢ W  nauczyciela

troskliwego/troszczacego sig?”

Wprowadzajgc czytelnika w tres¢ ksiazki Autorzy podkreslaja, ze zalezy im, aby
..wskrzesi¢” nauczyciela, ktéry bedzie ,.zakochany” w tym, co robi (s. 2). Mitosé do
przedmiotu, a nawet bardziej do problemu, kwestii, zagadnienia ma, zdaniem Autoréw,
charakter autoteliczny, nienalezny od jakichkolwiek czynnikéw zewnetrznych, obiektywnych,
narzuconych, transcendentnych. Jednoczesnie poszukiwanie mozliwie pelnego obrazu tego, na

czym polega ,bycie nauczycielem” skfania Autoréw do kreacji swoistego meta-nauczyciela,

6



ktory oderwany jest od jakichkolwiek uwarunkowan kulturowych, spofecznych, historycznych,
jak i politycznych — stad odejscie od koncepcji nauczyciela jako agenta zmiany w perspektywie
pedagogiki krytycznej. ,Zawieszenie™ (ang. suspense) tych uwarunkowan ma $wiadczyé o
»czystosci”, czyli niezaleznosci nowego nauczyciela. Autorzy intencjonalnie nie daza jednak
do ,zbudowania” wzorca takiego nauczyciela. Ich zamierzeniem jest raczej zachecenie
wspofczesnych nauczycieli do zastanowienia si¢ nad soba, nad tym, co dzis robig, jak nauczaja,
jak pracuja, czego doswiadczaja, jakim postuguja si¢ jezykiem, jak gleboko zanurzaja si¢ w
zagadnieniach bedacych przedmiotem ich wysitku, a takze, czy ten wysitek ma charakter
rzeczywistych, indywidualnych dociekan czy mechanicznego odtwarzania narzuconych
procedur. Taka praca nad soba powinna poméc pedagogom w poszukiwaniu whasnej drogi

stawania si¢ ,,prawdziwym’” nauczycielem (s. 4-5).

Powyzej nakreslone spektrum watkéw pedeutologicznych oraz otwarcie ich na wielo$¢

ontologicznych odpowiedzi zachgca do zgloszenia pytan:

I. Dlaczego stawanie si¢ oczekiwanym nauczycielem, czyli takim, ktéry z pelnym
indywidulanym i immanentnym zaangazowaniem troszczy si¢ o pedagogicznie zglebiany fakt
(ang. care is care for something, s. 101) ma przebiegaé w catkowitym oderwaniu od
rzeczywistosci, ktérej kazdy nauczyciel jest realng czgscia? Autorzy wskazujg na polityczne
epoché edukacji (por. artykul Ideologiczne wymiary procesu edukacji..., 2009) i samego
nauczyciela. Cheg zatem, jak rozumiem, odciaé¢ koncepeje pomyslanego na nowo nauczyciela
od jego miejsca w pedagogice krytycznej. Jednak, jak miatby tenze nauczyciel przeprowadzaé
nad sobg transformacje zawodowo-osobowa pozbawiajac si¢ zarazem wiasnej perspektywy
kulturowej, spotecznej, dotychczasowych doswiadczen i $wiatopogladu/$wiatopogladéw (a

zatem i, chocby czgsciowo, uwarunkowan politycznych)?

2. Jak konkretny nauczyciel miatby zastanawiaé si¢ nad zgloszonymi w monografii
wyzwaniami, propozycjami skoro sami Autorzy przyznaja, ze chodzi im o jaki$§ ogdlny
projekt/wizj¢ nowego nauczyciela (przywotuja rozréznienie na ontology i ontic level, s. 6)? Czy
Autorzy nie dostrzegaja zagrozenia cynizmem i dzialaniami pozornymi, Baudrillardowskimi
symulakrami (por. artykut Simulating education..., 2014) pomiedzy ontologiczng koncepcja
nauczyciela po-krytycznego (ktéry przeciez stale ma si¢ stwarzaé¢ w relacji do jego — a wige
osobistych i epistemologicznych — przezy¢ i doswiadczen) a Heideggerowska ontycznoscia

bytéw konkretnych — nauczycieli?



3. Dlaczego Autorzy przyjeli a priori (sic!), ze dziatanie zgodnie z zaplanowanymi
zewngtrznie (odgdrnie lub w jakis inny sposob poza nauczycielem) wymaganiami, celami,
planami jest dla samych nauczycieli zte, niewtasciwe, ze ich thamsi? Czyz nie jest to nastepna,
jedynie ,,odSwiezona™ forma obligatoryjnej i transcendentnej opresji? Kto ma prawo w tak

zarysowanej wielosci i réznorodnosci stwierdzac, co jest dobre, wlasciwe, a co nim nie jest?

W kolejnych rozdzialach monografii Autorzy szeroko omawiajg istotne dla catosci
koncepcji zagadnienia. Warto w tym miejscu podkreslié, iz monografia ma bardzo dobrze
przemyslang strukturg tresci. Nowe watki przeplataja si¢ z tymi wprowadzonymi wezesniej.
Autorzy dbaja o czytelnos¢ przekazu, niejednokrotnie odwotuja si¢ (w przypisach) do
informacji zawartych w dalszych rozdziatach lub do tych, wprowadzonych wczesniej. Dlatego
czytelnik moze prowadzi¢ swoisty ,dialog z tekstem”, zapoznawaé si¢ z nim w sposob

wielopoziomowy.

Zagadnienia, ktore uznaje za najwazniejsze po lekturze monografii i dopetniajacych ja

tekstow poruszajg nastgpujacg problematyke:

1. Idea pedagogiki skoncentrowanej na rzeczy — ang. Thing-centred pedagogy
(rozdziat 2 monografii; artykul Out of Love for Some-Thing: An Ontological Exploration ...,
2019; artykut Pedagogika skupiona na rzeczy — wprowadzenie do idei, 2019; artykut Szkola —
myslenie i troska. Wprowadzenie, 2016; artykut Co fo znaczy, ze szkola jest , publiczna’?,
2015; artykut Cynizm i donkiszoteria..., 2009; publikacja Pomysle¢ szkolg inaczej ..., 20102 —
brak roku wydania) — jedna z najwazniejszych kwestii budujacych koncepcje pedagogiki po-
krytycznej. Autorzy nawigzujg do eseju H. Arendt ,Kryzys edukacji”, eksponujac takie
zagadnienia, jak autonomi¢ dla szkoty, krytyke konstruktywizmu, krytyke zatozen i praktyk
edukacyjnych, w ktorych uprzywilejowana pozycje zajmuje nauczyciel (ang. teacher-centred
pedagogy), jak i uczen (ang. student-centred pedagogy). Wskazujg na wazne dla autorki
rozgraniczenie, iz edukacja ,wiasciwa” odbywa si¢ w szkole, w szczegblnej przestrzeni

»pozadomowej”.

Dom, rodzina, gospodarstwo domowe, ekonomia codzienno$ci naleza do zoé, czyli
sfery niezbednych dziatan, gwarantujacych przetrwanie czlowieka. Z drugiej strony cztowiek
uczestniczy w przestrzeni biosu, ktora jest miejscem zycia publicznego, wymiany mysli,
interakcji. Do ich faktycznego zajscia potrzebne jest nie tylko miejsce, ale i czas. Instytucjami

reprezentujagcymi bios byta starozytna agora i skholé. Nowozytna szkota powinna zatem by¢



miejscem, w ktorym czas dziata wolniej, a uczniowie nie muszg zachowywac sie jak zagonieni
zadaniami dorosli. Uczniowie moga poswigca¢ si¢ kwestiom, ktore nie maja charakteru
wynikajacego z potrzeb rynku, przygotowania do bycia zawodowo uzytecznym,
produktywnym lub kompetentnym w obliczu ekonomicznych zagrozen (ang. they are allowed
to lose time and to occupy themselves in useless things, s. 17). Szkota jako przestrzen
edukacyjna ma by¢ miejscem interakcji, wzajemnego uczenia si¢ (nauczycieli i uczniow),
przekazywania waznych tresci uczniom, ktorzy traktowani sg nie tylko jako nowi uczniowie,
ale takze osoby przybywajace z nowym oczekiwanym spojrzeniem (ang. newcomers) na
przekazywane im sprawy —rzeczy (rzeczy to nie to samo, co przedmioty, ang. things vs. objects,
s. 24), ktorzy beda mogli ,,na nowo” (ang. anew) je zinterpretowac. To, co powstaje ,,pomi¢dzy”
(ang. in-between) powinno wynika¢ z mitosci do Swiata. Zadaniem szkoly staje si¢ wigc
umozliwienie spojrzenia na $wiat — a doktadniej na rézne jego przejawy — ,,mtodym okiem”.
To pozadane ,,odmiodzenie” (ang. rejuvenation) ma si¢ odbywaé dzigki podjeciu podrozy
(immanentnej podrézy?) w s$wiat bez dotychczasowego obcigzenia (historycznego,
politycznego, kulturowego itp.) (ang. travelling with different eyes, s. 26). W kierunku szkoty
zagrozenia ptyna bowiem zaréwno ze strony rodziny (gdy np. wyznaje silny swiatopoglad
religijny, s. 26), jak i polityki (ktéra domaga si¢ od edukacji realizacji globalnej polityki

neoliberalnej, s. 26).

2. Odnowa wspélnego Swiata (rozdzial 3 monografii; artykut The event, the messianic
..., 2017; artykut Education and the Love for the World..., 2018; After postmodernism...,2018)
— opiera si¢ na ,,wydarzeniu” (ang. event), ktore przynosi cos$ nieprzewidywalnego, catkowicie
kluczowego i nowego. Owo wydarzenie, szczegélna zmiana, majgca wptyw na immanentne
odczytywanie $wiata wymaga czasu — odswigtnego, czyli nietypowego, szczego6lnego. Dlatego

Autorzy przywotuja podziat czasu na kairos i chronos (s. 33, s. 41).

Kairos dotyczy czasu obecnego, wydarza si¢ w terazniejszosci i jest wlasciwym
momentem na dzialanie. Zapewnia jednoczesnie komfort myslenia — daje na to czas (ang. time
to think) i jednoczesnie stwarza dogodne warunki do namystu — jest Zzrodlem radosnych i
pogodnych chwil (ang. blissful moments, s. 33), w ktérych rodza si¢ dobre, pozytywne
rozwigzania. Jest wigc czasem szczegdlnym. Z kolei Chronos to zwykly, codzienny bieg

wydarzen, czas rozpostarty na osi przeszto$é — terazniejszos$¢ — przysztosé.

Dla odnowy wspdlnego $wiata niezbgdna jest tez postawa afirmacji zycia, a przede

wszystkim gotowosci do afirmacji zycia i §wiata (ang. readiness to live our life in a fully

.



dffirmative mode, s. 34). Tak ksztattowany czlowiek powinien przynosi¢ zapowiedz ,.dobrej
nowiny™ — jako dobrej zmiany $wiata. Powinien wigc by¢ ciekawy $wiata (s. 40), otwarty na
niego i drugiego czlowieka, powinien nie tylko mitowac to, o czym jest przekonany, ale i swoja

pasja zaraza¢ — uwodzi¢ (ang. be a seducer, s. 35) innych.

3. Edukacyjna réwnosé (rozdzial 4 monografii) — aby rzeczywiste zmiany mogty sie
wydarzy¢ potrzebna jest edukacyjna rownos¢, ktorej obecnie jeszcze nie ma (chociazby w
relacjach migdzy nauczycielami a uczniami). Problematyka réwnosci wynika z obecnosci
roznorodnosci. Tej ostatniej nie trzeba ani broni¢, ani przezwyciezaé. Jej istnienie trzeba po
prostu zaakceptowa¢. Natomiast edukacyjna energi¢ nalezatoby przekierowaé na

wypracowywanie réwnosci (s. 49).

Koncepcje réwnosci Autorzy monografii wyprowadzaja z proponowanej przez siebie
pedagogiki skoncentrowanej na rzeczy. Odwoluja si¢ do Heideggerowskiego podziatu na
rzeczy (ang. things) i przedmioty (ang. objects). Rzecz jest zrodtem stawiania pytan, inspiracja,
prowokuje do myslenia (ang. thought-provoking, s. 55). Z kolei znaczenie przedmiotow
zredukowane jest do ich funkcjonalnosci, strony uzytkowej (ang. reduced to a particular

Sfunctionality, s. 55).

Wynika stad, iz edukacj¢ rownosciowa, demokratyczng mozna realizowaé odwotujac
si¢ do ,,rzeczy”, pracujac nad nimi. Aby takie dziatanie bylo mozliwe potrzebny jest jednakowy
dostep do rzeczy, ,,pozostawanie z rzecza” (ang. staying with a thing, s. 56) i mozliwosé
mierzenia si¢ z nig na réwnych prawach. W swoich odczytaniach uczestnicy procesu
edukacyjnego réznig sig, ale wiasnie ta r6znorodnos¢ zbliza ich do siebie na réwnych
warunkach (ang. 4 thing brings people together because it divides them, s. 57). Inaczej méwiac,
rzecz — symboliczna ksigzka staje si¢ Zrodtem demokratycznego uktadu (ang. the democracy of
the book, s. 53, 57). Wszyscy sa zaproszenia, aby si¢ w nig ,,zanurzy¢” i dzieli¢ si¢ swoimi
odczytaniami. Rzecz zostaje wylozona na stot tak, aby wszyscy mogli si¢ wokét niej zebrag i
na réwni wchodzi¢ z nig w relacje (a nawet zmieniaé rozumienie siebie w efekcie kontaktu z

wylozona do wspdlnego ogladu rzecza, s. 59)

4. Immanencja i transcendencja w edukacji (rozdzial 5 monografii) — Autorzy,
budujac wypowiedz skladajaca si¢ na tekst calej monografii przyjeli, ze zalezy im na
wprowadzeniu dyskursu dotyczacego immanentnej ontologii nauczyciela w perspektywie

edukacji po-krytycznej. Kazdy dyskurs zakfada istnienie przynajmniej dwéch spolaryzowanych
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stanowisk. W tym przypadku s3 nimi podejscie transcendentne do edukacji i podejscie
immanentne. Autorzy opowiadajg si¢ za ujeciem immnentnym, ktére zaktada zycie oparte na
Jego afirmacji, a nie osadzie. Wartos¢ zycia odwoluje si¢ do tego, co wewnetrzne, a nie do

regulacji zewnetrznych (s. 68).

Transcendencja w edukacji opiera si¢ na logice efektywnosci, wydajnosci i
optymalizacji. System edukacyjny ma wigc przynosi¢ czytelne, mierzalne i zakladane efekty
(s. 69). Edukacja dobrze spetnia swa funkcje, gdy realizuje pozaedukacyjne cele ksztalcenia (s.
71). Dlatego szybko staje si¢ narzedziem w rgkach politykéw. Realizuje stary burzuazyjny
porzadek spofeczny (choé¢ w odswiezonym wydaniu), tworzac kolejne pokolenia ludzi
bezwolnych, pasywnych, godzac si¢ na autorytaryzm nauczycielski i uczenie sig ,.pod testy” i
egzaminy (s. 72). Autorzy monografii, podwazajac taki porzadek transcendentnej edukacji
Jednoczednie sprzeciwiajg si¢ ,,zachodniej tradycji edukacyjnej”, ktdra stara sie¢ ograniczyé

zycie do formy poddajacej si¢ kontroli i przewidywalnej w swoich reakcjach (s. 77).

Przeciwienstwem ma by¢ edukacja immanentna, ktéra nie oczekuje zewnetrznej
weryfikacji. To sprawia, ze wymykajac si¢ spod ,,twardej reki” obiektywnej oceny, stanowi
zagrozenie dla podejscia transcendentnego (s. 71). Edukacja immanentna jest pewna
wewngetrznie doswiadczang i przezywana mozliwoscia (s. 70). Mozliwos¢ ta faczy sie z
pielggnowang i podzielana mitoscia do Swiata, ktdéra chee byé upowszechniana. Uczniowie —
miode pokolenia maja mozliwos¢ uwaznego przygladania si¢ $wiatu (odwotania si¢ do
wewngtrznej perspektywy jednostki) i wprowadzania w nim zmian. Zmiany te maja charakter
.odmtadzajacy” $wiat (s. 71). Pomyst edukacji immanentnej nie jest — co przyznaja sami
Autorzy — catkowicie nowatorskim pomystem (s. 76), jednak dzi§ wart jest ponownego

przywotania, gdyz wspdtczesnie widac, jak bardzo potrzebna jest edukacja z pasja (s. 71).

5. Przejscie od emancypacji do odpowiedzialnosci (rozdziat 6 i 7 monografii; artykut
Theory and the Way We Relate to the World..., 2017) — Autorzy monografii wyraznie wskazuja,
iz w pedagogice skoncentrowanej na rzeczy i istocie ksztaltowania troskliwego nauczyciela nie
chodzi o emancypacje, a o rozwijanie postawy odpowiedzialnosci w relacjach, w ktére wehodzi

cztowiek.

W emancypacji bowiem nie ma miejsca na nauczyciela (nauczyciel ,,znika” — ang.
teacher disappears, s. 87). Jego miejsce zajmuja: opresja, walka kulturowa i interesy

polityczne. Wazne staja si¢ kwestie rasizmu, seksizmu, problematyka klas spotecznych, pici
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itd., ktére postrzegane sa z perspektywy politycznej. Oczywiscie wszystkie te kwestie mozna
by edukacyjnie zgl¢bia¢ w charakterze . rzeczy”, jednak gdy podtozem do ich wprowadzania
Jest walka o powszechne wyzwolenie, spoteczng liberalizacje, to mamy do czynienia nie z
poznawaniem ,rzeczy”, a jedynie z edukacja stuzaca walce politycznej (s. 87). Emancypacja

zatem opiera si¢ na walce zniewolonych z tymi, ktorzy sg zrédtem opresiji (s. 93).

Z kolei odpowiedzialno$¢ bazuje na relacji wzajemnosci i jest odpowiedzia na sytuacje
docierajaca do jednostki. Tworzy wigzi migdzy jednostka a Swiatem zewnetrznym (s. 88).
Wykorzystuje site, tj. moc cztowieka do tworzenia, budowania lub pozytywnej interwencji.
Odpowiedzialno$¢ tak, jak sama sifa, ktéra sie wyczerpuje lub jest limitowana, réwniez ma
swoj ograniczony zakres (s. 91). Nie oznacza to jednak, ze jest staba. Przeciwnie, jej edukacyjna
sita wynika z laczenia si¢ z dobrem, troskliwoscig i rozwaga wobec innego (s. 92). W tej
sytuacji wyzwaniem dla nauczyciela jest przekona¢ ucznia, ze cos warte jest jego uwagi. Wtedy
dana rzecz uzyskuje glos i zaczyna przemawiaé do stuchaczy (nauczyciela i uczniow).

Nastepuje czas od$wigtny — kairos (s. 93).

Aby nauczyciel mogt w ten sposdb funkcjonowac, musi caty czas pracowaé nad swoim
rozwojem i ustawicznym stwarzaniem siebie. Z pomoca powinny przychodzié¢ mu dwa pytania
wyznaczajgce jego nauczycielskie kredo: 1. Czy dana ,rzecz” jest wazna/istotna dla nastepnego

pokolenia i z co o tym $wiadczy? 2. Jak i dlaczego powinienem to robi¢? (s. 108—109).

6. Pedagogika po-krytyczna w praktyce (rozdzial 8 i 9 monografii; artykut Cultural
codes and education in Poland ..., 2019; Towards an immanent ontology of teaching. Leonard
Bernstein..., 2019) — Autorzy mierza si¢ z praktyczng weryfikacja wypracowanej w
dotychczasowych publikacjach koncepcji troskliwego nauczyciela. Przedstawiaja bardzo
ciekawg relacje ze zmagan, ktére maja przyblizy¢é czytelnikowi czy tez uzmystowié¢ mu, ktore

elementy pracy nauczyciela koresponduja z przedmiotowa koncepcja pedagogiczna.

Jak si¢ okazuje, trudno odnalezé jednoznaczne przyklady takiego zaangazowania
edukacyjnego, ktére w swoiscie modelowy sposob korespondowatyby z teorig po-krytyczng.
Nawet przywolanie postaci $wiatowej stawy muzyka i dyrygenta — Leonarda Bernsteina nie
gwarantuje ,.sukcesu”. L. Bernstein przez trzy dekady — lata 50., 60. i 70. XX w. realizowat
telewizyjne spotkania z mlodzieza amerykanska popularyzujace muzyke klasyczng. Program
nosit tytut The Young People’s Concerts. Z 53 odcinkéw Autorzy monografii odwolali si¢

zaledwie do kilku z nich. Przede wszystkim dlatego, ze w innych L. Bernstein nie prezentuje
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postawy troskliwego nauczyciela. Pragnie albo zdominowaé publiczno$é, albo stara sie ja
zabawi¢/rozweseli¢ (s. 116). Jest apodyktycznym ekspertem (s. 125) albo — co réwniez
wyraznie wida¢ w przywotanych przez Autoréw odcinkach — publike traktuje autorytarnie
(narzuca swa interpretacie — You hear how awful that sounds!, s. 125) i jednoczesnie jg
kokietuje, swoiscie uwodzi po to, by zyska¢ jej przychylnos¢ (analiza wiasna nagran z

Youtube).

Z drugiej strony L. Bernstein jest pasjonatem muzyki, gleboko ja przezywa, doswiadcza
jej w sposob osobisty. Jego profesjonalny warsztat muzyczny dopetniony jest wielka
wrazliwoscia na dzwigki, wspotbrzmienia, barwy i sit¢ przekazu estetycznego. L. Bernstein jest
zafascynowany $wiatem muzyki, mozliwosciami, jakie daja poszczegdlne instrumenty czy inne
zrodta dzwigku. Widzimy, jak rozkwita w trakcie obcowania z muzyka (réwniez opowiadania
o niej), jednak jego mitos¢ do muzyki ma charakter zaborczy. Nie dopuszcza do glosu drugiej
strony — stuchaczy. W relacji tej nie ma wigc miejsca na pedagogike hermeneutyczng. L.
Bernstein narzuca swoj sposob odczytywania tekstu muzycznego, niczym nauczyciel w
klasycznej, tradycyjnej szkole. Stuchacze — uczestnicy spotkan, jak i sama orkiestra nie
podwazaja jego stanowiska, nie dyskutuja, nie starajg si¢ nawet zglosi¢ mozliwosci
odmiennych interpretacji. Ich reakcje sa odpowiedzig na bodziec/impuls ptynacy od L.
Bernsteina. Jednak, zdaniem Autoréw monografii, opresyjnosé tej sytuacji nie jest az tak
dotkliwa, gdyz spotkanie w nowojorskiej filharmonii konczy si¢ po godzinie, stuchacze
wychodza, a program telewizyjny si¢ konczy. Znacznie gorzej by bylo, gdyby wydarzenie
miato miejsce w klasie szkolnej — trauma dziecigca bytaby nieporownywalnie wigksza (s. 125).

Niestety, w tej kwestii, wyrozumiatos¢ Autoréw odbieram jako nieuzasadniona.

Mozna oczywiscie przyjac, ze takie wstrzagsowe wydarzenie, ktérego przyczyng jest sam
L. Bernstein, doprowadza do pojawienia si¢ kariotycznej szczeliny w czasie (s. 128). Godzinne
spotkanie z muzyka w filharmonii zatrzymuje czas, jest jego zawieszeniem. Muzyka ma
wreszcie szans¢ przemowic do stuchaczy, i to takim jezykiem, ktory — dzigki wyjasnieniom L.
Bernsteina — staje si¢ zrozumialy dla masowego odbiorcy. Tym bardziej — co nalezy przyjaé z
aprobatg i uznaniem — ze oczekiwania L. Bernsteina wobec mlodego audytorium sa rozlegle, a
poprzeczka wymagan zawieszona wysoko. Stluchacze muszg by¢ bardzo skoncentrowani na
prezentowanych przyktadach muzycznych (przebiegach i niuansach melodycznych,
harmonicznych, rytmicznych, brzmieniowych itp.), by podja¢ trudna gr¢ podazania za

despotycznym mistrzem, jednoczes$nie ulegajac tajemniczemu zauroczeniu sztuka dzwigkow.
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Autorzy monografii odwoluja si¢ w tym miejscu do pojecia gramatyzacji (ang.
grammatization, s. 138-140). Gramatyzacj¢ interpretuj¢ jednak jako po prostu rzetelna analize
dzieta muzycznego. Jesli bedzie prowadzona na wysokim poziomie profesjonalizmu
muzycznego (gdzie znajomos¢ regut teorii muzyki staje sie baza dla subiektywnych
interpretacji), bedzie w petni korespondowata w przywotana kategoria gramatyzacji

muzyczne;j.

Trudnosci z oceng dziatan edukacyjnych L. Bernsteina, ktére przeciez mialy by¢
najlepszym upostaciowaniem koncepcji pedagogiki po-krytycznej jeszeze wyrazniej ukazane
sa W tekscie, pt. Towards an immanent ontology of teaching. Leonard Bernstein as a case-
study, “Ethics and Education™ (2019). Autorzy wykazuja sie duza swiadomoscig mozliwosci
spolaryzowanej interpretacji tych samych dziatan muzyka z perspektywy transcendencji i
zarazem immanencji. Ile jest zatem miejsca w przestrzeni edukacyjnej na pedagogike po-
krytyczna? Jaka jest jej kondycja? Jak w pejzazu po-krytycznym traktowaé problematyke celéw
ksztatcenia? Gdzie je umieszczaé? Czy stosowa¢ wobec nich zasade finalizmu utopijnego czy
procesualizmu (Pytanie o cel ksztalcenia — zaproszenie do debaty, 2010)? Rozwiazania ani nie
sq proste, ani satysfakcjonujgce, gdyz argumenty dotyczace ksztattowania (si¢) cztowieka
przywotywane z jednej perspektywy od razu moga zosta¢ podwazone przez wykorzystanie

kontrargumentéw nalezacych do drugiego ujecia.
Konkluzja dotyczaca dorobku naukowego Habilitanta

Koncepcje¢ immanentnej ontologii nauczania, wyrastajaca z przekonania o potrzebie
wprowadzania do praktyki edukacyjnej pedagogiki po-krytycznej przyjmuje jako propozycie

godng uwagi. Pedagogika po-krytyczna podkresla wage afirmacji i mitosci wobec $wiata.

Dr. P. Zamojski wyraza przekonanie, iz nastat czas na odejécie od paradygmatéw
edukacyjnych skoncentrowanych na dominacji nauczyciela, jak i na rozwiazaniach
pedagogicznych, w ktorych ,,przewodnim aktorem” jest uczen. Nie chodzi wigc o edukacyjne
koncentrowanie si¢ na reagowaniu na potrzeby nauczyciela lub ucznia. To ,rzeczy”, czyli
pewne istotne dla rozwoju wszystkich uczestnikéw procesu ksztalcenia kwestie, kategorie,
fakty pedagogiczne powinny stawal si¢ centralnym zrédiem i impulsem formowania sie
czlowieka. Umozliwienie poznawanym ,,rzeczom” wypowiedzenia si¢, ukazania swej istoty
poprzez réwny i demokratyczny do nich edukacyjny dostep jest jak najbardziej stuszna

propozycja. Zgadzam si¢ tez z argumentacja, iz polityczno-krytyczny projekt edukacyjny,
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domagajacy si¢ ciaglej walki o rownos¢ i emancypacje na wielu plaszczyznach spotecznego
porzadku (a wyrastajacy z postkolonialnego resentymentu) przechodzi przeobrazenia i stabnie
— przestaje by¢ jednoznacznie interesujacy. W jego miejsce — jesli chcemy byé
odpowiedzialnymi ludzmi i identyfikowaé si¢ ze $wiatem jako ,umitlowanym” dobrem
wspo6lnym — wkracza nowa propozycja. Nadchodzi czas na glebokie i jednoczesnie afirmujace,
a nie wynikajace z zadzy walki i destrukcji, rozumienie siebie poprzez relacje z poznawanymi
faktami. Potrzebe szczerego, rozumiejacego i odpowiedzialnego wzrastania interpretuje z

perspektywy bliskiej mi idei zrownowazonego rozwoju.

Moja watpliwos¢ i che¢ polemiki z Habilitantem wybudza natomiast Jego niejasne
stanowisko wobec kategorii celu ksztatcenia. Kierunek zyciu czlowieka nadajg ideaty, cele,
marzenia. W przedstawionej koncepcji po-krytycznej dostrzegam natomiast swoistg tendencje
do unikania tej problematyki lub jej ,,rozmywania”. Oczywiscie czytelne i zrozumiate jest
stanowisko P. Zamojskiego niezgody na opresyjnos¢ transcendencji, jednak zasadnicze
wychylenie si¢ ku indywidualnej i migdzyludzkiej/intersubiektywnej immanencji nie wyjasnia
problematyki zakresu obecnosci i charakteru celu. Autor wprawdzie proponuje mozliwosé
istnienia intencjonalnosci celu, ale jest on uwarunkowany odejsciem od instrumentalizacji
celow edukacyjnych, czyli odrzuceniem finalizmu eschatologicznego (por. Pytanie o cel
ksztalcenia — zaproszenie do debaty, s. 326). Po przeciwnej stronie Autor umieszcza propozycje
finalizmu utopijnego lub procesualizmu. Jednak zadna z tych propozycji nie przedstawia
mozliwego do realnego zastosowania ujecia. Oba pomysty z perspektywy cztowieka i jego
ontycznosci sg nieosiggalne. Odrzucenia wersji jednoznacznie/konkretnie dominujacej nad
czlowiekiem nie powinno przeistacza¢ si¢ w nieosiggalng utopie lub niekonczgce stwarzanie
si¢ (por. Pytanie o cel ksztalcenia, s. 336-337). W edukacji potrzebna jest rownowaga. Jesli
kwestia dotyczy problematyki celéw ksztalcenia, to optowatabym za okreslaniem
dalekosigznych, a zatem i mozliwych do wypelnienia celow ksztatcenia. Wybér celow, ktorych
realizacja jest uwarunkowana dystansem czasowym wpisuje si¢ nie tylko w bliskg mi koncepcje
celéw zrownowazonego rozwoju, ale i w samg narracje ukazang przez Habilitanta — cigglej
potrzeby pracy nad soba czlowieka, ustawicznosci ksztalcenia w duchu mitosci do $wiata. Tak
postawione i postrzegane cele mozna, i zapewne nalezy, poddawaé adekwatnej do warunkéw
zmianie, ewolucji, korekcie. Jednak sama ich obecno$¢ jest niezbgdna. Nieustannos¢ i
niedokonczonos¢ wydarzenia, jego ciggle trwanie — w tym przypadku realizacja bardzo
enigmatycznie zarysowanej celowosci ksztatcenia — moze spowodowac wiele schorzen, jak

monotoni¢, znuzenie, stabnigcie mocy dziatania, zwatpienie w potrzebg ich realizacji i w
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konsekwencji w sens jednostkowego zaangazowania. Wydarzenie traci swa kariotyczng sile,

po prostu przestaje nim byc¢.

Drugg watpliwos¢ koncepcji immanentnej ontologii nauczania wzbudza intencjonalne
oderwanie nauczyciela (i ucznia) od jego kontekstu kulturowego, spotecznego, przyrodniczo-
geograficznego itd. Cztowiek jest uwarunkowany przez $rodowiska swojego zycia i whasne
doswiadczenia. Dlaczego wigc w przedstawionych opracowaniach dotyczacych weryfikacji
swej koncepcji pedagogicznej w praktyce, czyli tam, gdzie Autorzy odwotuja si¢ do przykfadu
Leonarda Bernsteina swa analiz¢ rozpoczynaja od zbudowania ,,nauczyciela oczyszczonego™,
pedagoga w odhumanizowanej ,.czystej formie” (ang. a teacher in a pure form, por. Towards
and Ontology of Teaching, s. 115)? L. Bernstein na uzytek po-krytycznej praktyki edukacyjnej
zostaje pozbawiony swych ,;stynnych” despotycznych zachowan i przywar. Intencjonalnie — o
czym Autorzy sami informuja czytelnika (por. ibidem, s. 115) — L. Bernstein przestaje by¢ na
chwilg tyranem, egocentrykiem, megalomanem stwarzajacym autorytarne relacje
migdzyludzkie podczas pracy z orkiestra, i jednoczesnie zaczyna kokietowac shuchaczy,
uwodzi¢ ich i zniewala¢. Oczywiscie przyjeta deklaracja badaczy nie przechodzi weryfikacji
praktycznej — co jaskrawo wida¢ chociazby w narzucaniu przez L. Bernsteina wiasnej
interpretacji rozumienia muzyki podczas spotkan z mtoda publicznoscig. Po raz kolejny wigc
zglosze uwage o potrzebie poszukiwania — w bardzo ciekawej koncepcji po-krytycznej —
rozwigzan zrownowazonych, aby w pedagogice rzeczy nie zapomnie¢ o Cztowieku. Wtedy
zglaszane przez P. Zamojskiego przeprojektowanie wyobrazni edukacyjnej (ang. redesigning
the educational imaginary; por. Cultural Codes in Poland, s. 429) bedzie moglo si¢ pozytywnie

ziszczac.

Przedstawiajac zbiorczo aktywnos$é¢ dr. Piotra Zamojskiego na polu naukowym

nalezy wskaza¢, iz w okresie podoktorskim (od 2007-2019 r.):

e opublikowat 4 ksigzki (z czego dwie we wspdtautorstwie), 2 w j. angielskim, 2 po
polsku (w tym jedna z nich w opierajaca si¢ na pracy doktorskiej Habilitanta);

e opublikowat 22 artykuly w recenzowanych czasopismach ( z czego 9 we
wspotautorstwie), 12 w j. angielskim, 10 po polsku;

e opublikowal 6 rozdzialbw w monografiach (z czego jeden we wspdtautorstwie),
wszystkie po polsku;

e opublikowal 2 teksty w czasopismach spoteczno-kulturalnych (z czego jeden we

wspdlautorstwie), oba po polsku;
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dokonat tlumaczen z j. angielskiego na j. polski 3 tekstow naukowych (autorstwa
Henryego Giroux, Jorisa Vlieghe i wywiadu Manueli Guilherme z Henrym Giroux);
opublikowat 4 recenzje ksigzek;

opublikowat 3 sprawozdania ze spotkan naukowych;

wyglosit 8 wyktadéw na zaproszenie w Tybindze - Niemcy, w Warszawie, w Malmo —
Szwecja, w Leuven — Belgia, w Glasgow — Wielka Brytania, w Liverpoolu — Wielka
Brytania (z czego 5 wyglaszal wraz z Jorisem Vlieghe);

brat aktywny udzial w 36 konferencjach (z czego az 18 bylo konferencjami
zagranicznymi w Leuven — Belgia, Hamburgu — Niemcy, Richmond — USA, Bolzano —
Wiochy, Haifie — Izrael, Chicago — USA, Aarhus — Dania, Kopenhadze — Dania, w
Oksfordzie — Wielka Bratania, Liverpoolu — Wielka Bratania, w Londynie — Wielka
Brytania, Stirling — Szkocja, Wielka Bratania);

uczestniczyt w realizacji jednego grantu naukowego i jednego wdrozeniowego.

Jak podaje Habilitant, taczna punktacja MNiSW jego dorobku wynosi 710 pkt., wg Google

Scholar: liczba cytowani to 168, a h-index i 10-index wynosi 6, natomiast wedlug Web of

Science liczba cytowani wynosi 10, a h-index to 2.

Dorobek organizacyjny dr. Piotra Zamojskiego w okresie podoktorskim (od 2007-

2019 r.) obejmuje:

czfonkostwo w komitetach organizacyjnych, wspétorganizacje 6 konferencji i spotkan
naukowych;

organizacj¢ seminariow i wyktadéw jednorazowych zaproszonych pedagogéw (np.
prof. M. Dudzikowej);

petnienie funkcji redaktora naczelnego czasopisma ,,Ars Educandi” w latach 2009 —
2011 i redakcja 3 tomow (V1/2009, VII/2010, VIIT/2011)

sprawowanie funkcji opiekuna naukowego Studenckiego Kota Naukowego ,,.Didasco™;
czlonkowsko w 6 towarzystwach naukowcyh (czlonek International Network of
Philosophy of Education, cztonek Polskiego Towarzystwa Naukowego, cztonek
Philosophy of Education Society of Great Britain, Fellow of the Higher Education
Academy, czlonek The Philosophy of Education Society — od marca 2018 do marca

2019 pefnit funkcje Przewodniczgcego Sekcji Fenomentologii i Egzystencjalizmu oraz
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Converter of the Philosophy of Education Network of European Educational Research
Association na kadencj¢ 2018-2022).)
e czlonkostwo w 2 radach wydawniczych

e pelnienie funkcji recenzenta w 6 zagranicznych wydawnictwach naukowych.

Dorobek dydaktyczny i popularyzatorski (wspolpraca ze $srodowiskiem lokalnym)

dr. Piotra Zamojskiego w okresie podoktorskim (od 2007-2019 r.):

Dr P. Zamojski w ramach dziatalnosci dydaktycznej ze studentami prowadzit wyktady
i ¢wiczenia na studiach I, IT i I stopnia. Przez rok byt zatrudniony na stanowisku wyktadowcy
w Liverpool Hope University, gdzie prowadzit wyklady i seminaria dla studentow II i III
stopnia. Byl promotorem 8 prac licencjackich (z czego 6 prac prowadzit w Liverpool Hope
University, a 2 na Uniwersytecie Gdanskim). Byt tez promotorem 13 prac magisterskich na
Uniwersytecie Gdanskim oraz sprawowat funkcje promotora pomocniczego w 3 przewodach

doktorskich (na Uniwersytecie Gdanskim).

W  ramach dzialalnoSci popularyzatorskiej dr P. Zamojski podejmowal

réznorodne inicjatywy, m.in.:

e uczestnictwo w Pomorskim Kongresie Obywatelskim;

e uczestnictwo w Pomorskich Forach Edukacji;

e wspolpracg z Urzgdem Marszatkowskim Wojewddztwa Pomorskiego;

e czlonkostwo w Radzie Naukowej V Liceum Ogdlnoksztatcacego w Gdansku;

e organizacja i udzial w Pomorskiej Akademii Lideréow Edukacji

e prowadzenie debat publicznych i wygtaszanie wyktadéw popularyzatorskich;

e publikacja na famach dziennikéw lokalnych i periodykéw o$wiatowych artykutéw na

temat edukacji.
Konkluzja koncowa

Biorgc pod uwage cato$¢ dorobku naukowego, dydaktycznego i organizacyjnego dr.
Piotra Zamojskiego stwierdzam, iz spelnia on wymogi ubiegania si¢ o stopien doktora

habilitowanego.

18



Stwierdzam, ze dorobek Kandydata naukowy, dydaktyczny, organmizacyjny i
popularyzatorski spelnia wymogi okreslone w Art. 221 i Art. 219 ustawy z dnia 20 lipca

2018 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz. U. z 2020. Poz 85, z p6zn. zm.).

W zwigzku z tym wnioskuje o nadanie doktorowi Piotrowi Zamojskiemu stopnia

doktora habilitowanego.

Aneta Rogalska-Marasinska
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