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Recenzja

rozprawy doktorskiej mgr Dominiki Depty-Marel zatytulowanej Sens edukacji. Ksztatcgcy
charakter pytania napisanej pod kierunkiem dr hab. prof. UW Rafala Godonia

W dobie pluralizmu metodologicznego analiza przedstawionej dysertacji wedhig
Jakiegos jednego, zewnetrznego paradygmatu nie jest mozliwa, stad calg uwage
skoncentrowalem na zamysle badawczym Autorki postrzeganym krytycznie od wewngtrz.
W tym kontekscie wazne jest dostrzezenie, ze Doktorantka podejmuje problematyke
filozofii wychowania z perspektywy praktyka, ktory poza abstrakcyjnymi koncepcjami
poszukuje praktycznych sprawdzianéw tych teorii. Jest to inny kat nachylenia, inna
perspektywa widzenia probleméw badawczych niz w przypadku teoretycznie
zorientowanego akademika. Ta perspektywa ma takze znaczenie dla uzyskanych wynikow.
Za walor tej pracy uznaj¢ rozbudowana cze$¢ rozprawy zawarta w ancksie, gdzie
komentowane sa dociekania filozoficzne realizowane z dzieé¢mi.

Przedlozona do recenzji praca sklada si¢ ze 164 stron autorskiej narracji, bibliografii
oraz 58 stronicowego aneksu. Zostala podzielona na dwie czgsci, z ktoérych pierwsza
dotyczy przestanek filozoficznych sensu edukacji, natomiast druga odnosi sie do analizy
pedagogicznej koncepcji uczenia sig, dialogu i badania w dziataniu. Autorka rozprawy
stawia niezwykle istoty problem wspolczesnej filozofii wychowania i rozwiazuje go
glownie w oparciu o zachodnie koncepcje fenomenologiczne i hermeneutyczne, a takze -
Juz w znacznie mniejszym stopniu w oparciu o koncepcje rodzime. W czeéci pierwszej
Autorka rozwaza zwiazki filozofii z pedagogika przy zalozeniu swoiste;j, jednokierunkowe;j
transmisji mi¢dzy tymi dyscyplinami, co w literaturze przedmiotu zostato podwazone.
Wydobyte z filozofii kategorie - mozliwos¢, okreslonosé. niedosyt oraz podmiotowosé i
przedmiotowos¢ doswiadczenia edukacyjnego - stanowia rdzen koncepcyjny rozprawy. W

dalszej czgsci pracy Autorka odwoluje sie do wybranych filozofii uczenia si¢, gdzie z



wyjatkiem odwolania do A. Zywczok wszyscy pozostali autorzy reprezentuja zachodnia
humanistyke. Sa tu: Joseph Dunne, Paul Standisch, Morwenna Griffiths, Roger Marples,
Chris Higgins, James Magrini. To jednoczesnie wartos¢ i stabosé tej pracy. Docenié nalezy
szerokic odwolanie do zachodniej humanistyki, szczegélnie tam, gdzie Autorka
samodzielnie thumaczy i cytuje wybranych autorow, stabosé zas polega na tym, ze
konsekwencja tak budowanej narracji moze by¢ przekonanie, ze nie istnieje polska mysl
pedagogiczna, ze jeste$my wylacznie wtérni wobec autorytetu dziet obcych. Zapewne jest
to skutek niezamierzony, ale nie wydaje sie stuszne tak mocne przeniesienic akcentu. W
Jakims sensie ten aspekt konstrukcji podwaza samo przestanie pracy poszukujacej sensu
edukacji w pytaniach wykraczajacych poza granice wyznaczone danymi narracjami. Trzeci
rozdzial zostal poswigcony strukturze do$wiadczenia edukacyjnego, ktore zostalo
sprowadzone do analizy podmiotowosci i przedmiotowosci.

Godne odnotowania jest to, ze Doktorantka podjela temat nieprzypadkowo, jest nim
zainteresowana od wiclu lat i prowadzila wczesniej w tym zakresie prace badawcza
uwienczong publikacjami. Struktura narracji jest klarowna w tym sensie, ze Autorka
przyjeta trzy koncepcje filozoficzne - Merleau-Ponty’ego, Gadamera i Heideggera jako
wiodace w calej rozprawie, nastepnie wydobyla kategorie pojeciowe, ktére poddala analizie
fenomenologicznej i hermencutycznej, by w koficowej czgsci rozprawy zaprezentowaé
praktyczna strong swoich badan w dziataniy odniesionych wiasnie do tych kategorii. W
doswiadczeniu  edukacyjnym chce rowniez analizowaé trzy kategorie: mozliwosci,
okreslonosci i niedosytu oraz adekwatnie cielesnosci, Jezykowosci i otwartosci. Te
triadyczno$¢ zachowuje konsekwentnie w calej pracy, one bowiem stanowig formalng 0§
dalszych rozwazan. W rozmowach z uczniami w koncowej czgsci rozprawy odwotuje sie do
tych wymiarow do$wiadczenia edukacyjnego, ktére spontanicznie ujawnialy sie¢ w
dyskusjach, a dzieci - jej zdaniem - same decydowaly o czym chca dyskutowag. Nalezy
podkredli¢, ze Pani D. Depta-Marel uwaza przedstawiong wyzej triade mozliwosci,
okreslonosci i niedosytu za koncepcje autorskg uzupetniajgca przywolywane koncepcje
filozoficzne.

Sens edukacji Doktorantka chce widzie¢ w ~najlepiej demonstrowanej” w tradycji
mysli filozoficznej (s. 8) ale ogranicza ta tradycje do trzech wzglednie wspotczesnych
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jakiego kryterium dokonata takiego wyboru nalezy zastanowi¢ sie czy z punktu widzenia
tytutowego problemu badawczego nie byloby réwnie dobrze odwota¢ sie do innych postaci
historyczne;j i wspolczesnej sceny filozoficzno-pedagogicznej np. J. J. Rousseau, J. Deweya,
S. Hessena, T. Adomno, J. Habermasa? Kazdy z tych trzech wyeksponowanych w pracy
filozofow wnosil odmienna koncepcje¢ edukacii. Raz byla to percepcja sensu, innym razem
posta¢ rozmowy. komunikacji, by w odwolaniu do Heideggera analizowaé¢ edukacje jako
sposob bycia w $wiecie. W takiej sytuacji niezbedna bylaby wlasna, robocza definicja/
wykladnia pojecia edukacji, z pozycji ktorej Autorka moglaby podjaé krytyczna dyskusje z
przywolanymi przez sicbie filozofami. W dalszej czeéci pracy odniostem wrazenie, ze
Autorka redukuje pojecie edukacji do uczenia sic i nauczania, a w perspektywie
horyzontalnej do srodowiska szkolnego. W poréwnaniu z propozycja definicji tego pojecia
autorstwa Z. Kwiecinskiego jest to niewgtpliwie zawezenie.

W pracy jest sporo cennych pytan, ktore majg filozoficzno-pedagogiczny sens,
jednak czgsto pozostawianych bez odpowiedzi (m.in. czy mozna opisaé niewidzialng strone
edukacji s. 14: za Gadamerem: czy nie usilujemy nauczaé czegos, co jest nienauczalne i
nicuchwytne? s. 21; czy filozofowie i nauczycicle sa po jednej stronie? s. 89: edukacja jako
pytanic o to, co najlepiej piclggnuje czlowieka? s. 94; kim jest fenomenologiczny podmiot
dzialan edukacyjnych? s. 98). Szczegdlnie pytanie o sens edukacji powinno znalezé w
kontekscie tych pyta¢ szersza interpretacje pamigtajac o tym, ze badania prowadzone przez
Autorke odwolujg si¢ do réznych tradycji filozoficznych. Z tych tradycji wydobywa
Autorka cenne spostrzezenia dla postawionego przez siebie problemu - dostrzega np. za
Gadamerem, Zze w edukacji istnieje mozliwoéé porozumienia ale i nicporozumienia. Blad w
edukacji jest bodaj wigkszym problemem niz jej skutecznosé. Trafnie rozwija kategorie
Heideggerowskiego pojecia ,.nic” jako luki w ksztalceniu i pytajnego podwazenia
dotychczasowego porzadku ksztalcenia. Z Merleau-Ponty’ego przyjmuje koncepcje
ksztalcenia jako intersubiektywnego i cielesnego sposobu bycia. Wartos¢ tych Inspiracji i
nawigzafn bylaby jednak wigksza, gdyby Autorka podeszla do wybranych filozofow z
wigkszym krytycyzmem i skonstruowata narracje mniej idiograficzna, a wiec niekoniecznie
sugerujacq niepodwazalng stusznos¢ ich tez. W przypadku Merleau-Ponty’ego, np. (s. 17-18
) jesli mowa miataby by¢ autoekspresja i budowa nowych znaczen - ¢zy mozliwa jest w
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Gadamera teza o niemozliwosci edukacji z zewnatrz zapoznaje jej ciaglo$¢ i faze
heteronomii. Jesli doswiadczenie Heideggerowskiego ,.nic” ma by¢ doswiadczeniem
konstytuujgcym sens edukacji, to rodzi si¢ pytanie, jak podmiot bedacy w procesie
ksztalcenia ma tego doswiadczy¢, jak nauczycicl ma w tym si¢ odnalezé, przeciez owo
»0ic” nie jest dla nmiego dostepne (s.30). Psychologicznie myslenie zaczyna sie od
polisensorycznego ,,co8”, a to oznacza, ze aby wydoby¢ nic trzeba mieé jakie$ elementarne
doswiadczenie bytu i zdolnos¢ do konstruktywnego myslenia, ktore nie powstaje z totalnej
pustki. By¢ moze sproblematyzowanie filozofii wybranych filozoféw zamiast
potraktowania ich jako niepodwazalnych autorytetéw daloby w efekcie szerszy wachlarz
nspiracji do analizy sensu edukacji.

Z. kart pracy ujawnia si¢ pewien autorski model edukacji - w czesci bedacy
rekonstrukcja przyjetych filozofii, a w czesci samodzielnymi poszukiwaniami
wywiedzionymi z praktyki filozofowania z dzieémi. W oparciu o Gadamerowskie
Wirkungszusammenhang (wspoldziatanie oddziatywan) czy Heideggerowski skok na
podioze™ nawigzuje do potrzeby otwarcia si¢ na tradycje, jako pytanic ksztaltujace, ruch
lezgcy u podstawy doswiadczenia hermeneutycznego. Uwzglednienie tradycji w procesie
powstawania pytan ksztattujacych uwazam za bardzo istotne z punktu widzenia problemu
badawczego. Pozwala dostrzec kierunek zmian w sposobie postrzegania rzeczy wistosci oraz
podmiotu edukujacego si¢ wowezas, gdy ksztaltujgea sie racjonalnoéé podmiotu otwiera
perspektywe uchwycenia tej rzeczywistosci i jej zrozumienia. Doktorantka traktuje edukacje
filozoficzng jako praktykowanic wolnosci - wolnosci, ktora jest warunkiem tworczej
ekspresji, wyrazem mozliwosci uczestnikow filozoficznego dialogu. Wydobywa réwniez
niedoceniang pedagogicznie role milczenia, ciszy filozoficznej, jako poglebienia namystu i
budowania si¢ myslenia, ktore wedhug Autorki przeksztatca si¢ w dziatanie i ma tym samym
walor samodoskonalenia. Za Ch. Higginsem optuje na rzecz transformatywnego modelu
edukacji. Tu edukacja ma by¢ wspolnota dociekajacych, a do$wiadczenie edukacyijne
wynikiem uczenia si¢ w dzialaniu.

W innej czgsci pracy Doktorantka podejmuje zagadnienie otwarto$ci edukacji w
odniesieniu do roli obecnego w niej dialogu. Ta czgSC rozprawy, w ktorej Autorka szeroko
charakteryzuje dialogicznoéé wydaje mi sie najlepic rozwinieta i uzasadniona. W analizie
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uczmami. Tu wreszcie odwoluje si¢ szerzej do badan polskich, m.in. J. Rutkowiak, R.
Kwasnicy czy A. Folkierskiej. Korzystajac z przyjetych w literaturze charakterystyk dialogu
nadala mu dodatkowe atrybuty - myslenia synergetycznego, wyjscia poza partykularne
interesy, zaufania, szacunku, bezpieczenstwa. Dialog odnosi sie w Jej koncepcji do wielosci
stanowisk, warto$ci, oznacza otwartos¢ na innosé, zaktada wolnosé wypowiedzi (s. 107).
Myslenie dialogiczne moze by¢ wedlug niej skutkiem nauczania, ktore akcentuje
samozapytywanie si¢ uczestniczacego w dialogu o tres¢ i forme wlasnych mysli. Dialog z
pewnoscia moze wywolaé efekt facylitacji, natomiast nie mozna pominaé jego
psychologicznych i spolecznych komponentéw. Dla Autorki wazniejsza w dialogu jest
»zgoda na sam proces myslenia” zamiast konkluzywnosci. Dojscie do jakiego$ wspoélnego
stanowiska ocenia bardzo krytycznie jako ,,naiwnos$é i karygodna antydialogicznos¢”. Co
wobec tego pozostaje z owego dialogu dla algorytmicznej edukaciji szkolnej, ktora uczynila
przedmiotem swojego zainteresowania?

W drugiej czesci swojej pracy Doktorantka odwolata sie do badania w dziataniu.
Punktem wyjscia jest w jej badaniach wspélnota dociekajaca, a catoéé dzialania miescita sig
w ramach lekcji. Filozofowanie z dzieémi odbywato si¢ metoda Lipmana. Tryb lekcyjny,
metoda Lipmana, pokicrowanie dyskusja uczniow przez nauczyciela sa jednak formalnymi,
zewnetrznymi ograniczeniami nicktérych aspektéw dialogu m.in. spontanicznosci i
potencjalnosci, braku uprzywilejowania okreslonych pogladéw ¢czy rownowaznosci
wszystkich uczestnikow. W analizach lekcji znajdujg si¢ madre i cickawe interpretacje
zmagamia si¢ uczniéw z filozofowaniem i samym soba. Sens rozmowy, dialogu jako
doswiadczenia edukacyjnego ma sie miesciéc w porozumieniu jezykowym. Autorka
wychwycifa apori¢ w odniesieniu do edukacji szkolnej, w ktorej mowienie roznymi
Jezykami nie zazebia sie (s. 63), ale nie dostrzegla tego w swojej narracji.

Pomimo wielu interesujacych idei znajdujacych sie w pracy dostrzegam takze jej
stabsze strony. Autorka nie wyjasnila jednoznacznie czy praca ogranicza si¢ do wieku
dziecigcego czy ma bardziej uniwersalny charakter? Pytania ksztaltujace nie sg przeciez
wylaczng wlasnoscia edukacii szkolnej i milodosci. Jesli - zgodnie ze wspolczesnym
rozumieniem edukacji - dotyczy ona caloksztaltu ludzkiej egzystencji, to ograniczenie
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uczniowska za wlasciwg dla tych badan, to z kolei sens edukacji utraci swoj powszechny
walor.

Niewatpliwie brakuje ustalen definicyjnych podstawowych poje¢, ktore sa
analizowane w rozprawie. Tu dostrzegam potrzebe wyartykulowania, co Autorka rozumie
przez edukacje, ksztalcenie, pytanie ksztattujace, doswiadczenie edukacyjne. Poza tym w
dalszych refleksjach Autorka koncentruje si¢ na nauczaniu i uczeniu sie oraz na ksztatceniu
szkolnym, co wyraznie zawgza wspéiczesne rozumienie edukacji. Trudno si¢ takze zgodzi¢
na tezg, ze doswiadczenie edukacyjne musi wywola¢ wstrzas u ucznia. Pojecic wstrzasu ma
raczej negatywne konotacje i jest wyrazem przesadnej mody na wprowadzanie w $wiat
edukacji niepotrzebnej jej dramaturgii. Madroéci wynikajacej z ksztalcgcych walorow
pytania w ten sposob si¢ nie zdobedzie. W tym miejscu nalezaloby postawié pytanie czy
mowige o procesic ksztalcenia miata Autorka na mysli wylacznie sfere inteligibilng czy
takze emocje, wolg, sprawnos¢ dzialania? Nie mozna tez uznaé, e podmiotowo$¢ w ramach
przywolanych filozofii jest rozumiana identycznie, co zreszta dostrzegla sama Autorka.
Fluktuacja rozumienia podmiotowosci, ktéra raz jest tkanka cielesnosci, innym razem jest
calkowitym zanurzeniem w jezyku musi przynie$é niejednoznacznos¢ w odeczytaniu i
interpretacji przyjetych kategorii: mozliwosci, okreslonosci i niedosytu. Powstaje jednak
pytanie, jak maja si¢ do siebie te okre$lenia i co one wnosza w poszukiwany sens edukacji?

Sens edukacji widzi Autorka w przemianie, a nie w zmianie. Zmiana bowiem wedhig
niej ewolucyjnie zachowuje elementy stare i dodaje nowe, przemiana natomiast ruguje
stare. W tej perspektywie pytania ksztaltujace maja sens rewolucyjny skoro zdaniem
Autorki poddajg w watpliwo$é caloksztalt dotychczasowej rzeczywisto$ci. Powraca wiec w
rozprawie stary problem ewolucyjnej lub rewolucyjnej zmiany w edukacji. Ponadto
przemiana w takiej postaci jest psychologicznie niemozliwa w obrebie osobowosci oraz
historycznie podwazona.

Biorgc pod uwage rozleglosé podjetej tematyki, wysilek koncepcyjny i
samodzielnos¢ podjetego przez Doktorantke badania w dzialaniu niezaleznie od tych
aspektow rozprawy, ktére analizowalem krytycznie stwierdzam, ze przedstawiona do
recenzji rozprawa Sens edukacji. Ksztalcgey charakter pytania spetnia wymagania stawiane
pracom doktorskim 1 odpowiada warunkom okreélonym w art. 13 ustawy z dnia 14 marca

2003 1. o stopniach i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki (Dz. U, nr.
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05, poz. 595 ze zm.), ktora na mocy art. 33 ustawy z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie
ustawy - Prawo o szkolnictwic wyzszym, ustawy o stopniach i tytule naukowym oraz o
stopmach 1 tytule w zakresie sztuki oraz o zmianie nicktérych innych ustaw (Dz. U. nr. 84,

poz. 455) ma zastosowanie do ninicjszego przewodu.
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