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4. Omdwienie celu naukowego pracy i osiggnietych wynikéw wraz z oméwieniem ich

ewentualnego wykorzystania.

Cel naukowy pracy:

Celem naukowym przedstawionej do oceny pracy byto opisanie fenomenu stuchania.
Moje zainteresowanie fenomenem i doswiadczeniem stuchania wynikato z wczesniejszych
badan nad hermeneutyky filozoficzng i pedagogika (w zakresie filozofii wychowania,
pedagogiki ogdlnej oraz wspotczesnych kierunkéw pedagogicznych). W ksigzce opisatam
swoje nowatorskie ujecie fenomenu stuchania oraz przedstawitam oryginalng idee edukacji
akuologicznej. Waznym watkiem w pracy s3 dociekania nad kwestig hermeneutyki edukacji
(wychowania i ksztatcenia) prowadzone w kontekscie dyskusji nad relacja miedzy pedagogika

a filozofia.

Wyniki

Ze wzgledu na istotny dla mojej koncepcji watek translatorski (i translacyjnego
stuchania), zdecydowatam sie napisac ksigzke w jezyku angielskim. W ten sposob czytelnik
swobodnie wtadajacy jezykiem angielskim ma mozliwos¢ uswiadomienia sobie wptywu —
powiedzmy - ,intra-jezykowego”, natomiast czytelnik, dla ktdérego jezyk angielski jest
jezykiem obcym, wptywu ,inter-jezykowego” w doswiadczeniu lektury jako przektadu (por.
moj tekst Przekifadanie, czytanie, wychowanie. Inspiracje hermeneutyczne oraz kategorie
inter- i intralingwistycznego przekfadu).

Ponadto, ksigzka napisana zostata w duchu anty-redukcjonistycznym, trans- i
interdyscyplinarnym. Wychodze z zatozenia — i przekonania — gtoszgcego, ze pedagogika jest
(i powinna pozostad) dyscypling otwartg i zréznicowang metodologicznie, zatem nie moze
zamyka¢ sie w jednej wyktadni jezykowej i w jednej, okreslonej z goéry, perspektywie
badawczej. Z tego tez wzgledu, pedagodzy muszg niemal nieustannie poszukiwac jezyka
badane] rzeczywistosci (,jezyka rzeczy”, jesli postuzy¢ sie okreéleniem Gadamerowskim) i w
ten sposéb ksztattowaé swdj wtasny, odrebny — a zrazem spetniajacy warunek minimalnej
komunikowalnoéci - jezyk wypowiedzi. Poza tym, kazdy jezyk to odmienny swiat
interpretacyjnych mozliwosci i przebywanie w innym rejestrze fonetyczno-semantycznym,
jesli moina tak to okredlic. W kontekicie prowadzonych przeze mnie badan
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hermeneutyczno-fenomenologicznych, doswiadczenie zmiany jezykowego brzmienia
umotzliwito dostrzezenie swoistych aspektéw fenomenu stuchania, pewnych niuanséw
pedagogiki wspotczesnej oraz edukacji akuologicznej. Inng kwestig jest to, ze pewien rodzaj
ujmowania interesujgcych mnie tak zwanych problemdéw badawczych (pytanie, dialektyka,
rozmowa, stuchanie, ksztattowanie, wolnosc, przekiad, sens edukacji,
pedagog/wychowawca/hermeneuta wychowania) moze zostaé rozpoznany zaréwno w
artykutach pisanych w moim ojczystym jezyku, jak i w anglojezycznej publikacji. Jednak w
ksigzce (z wytgczeniem pewnych fragmentdw, o czym mowa ponizej) wprowadzam zupetnie
nowe watki interpretacyjne interesujgcych mnie zagadnie. Moim zamiarem nie byto
zaprezentowanie dotychczasowych ustalerh w nowej szacie jezykowej, ale takie (pierwszy raz
opublikowane w ksigzce) przedstawienie hermeneutycznej fenomenologii stuchania i
edukacji akuologicznej, ktére zarazem — przynajmniej w pewnej mierze - odzwierciedlatoby
gtoszone w pracy idee.

Najwazniejszym rezultatem badawczym ksigzki Listening and Acouological Education
jest wifasnie zaprezentowanie fenomenologicznej hermeneutyki stuchania oraz
zaproponowanie nowego podejscia do wychowania, ktére okreslitam jako edukacja
akuologiczna (gr. akoud - ,stuchad”, ,stysze¢”). Praca sktada sie z obszernego wprowadzenia,
dwoch czesci (6 rozdziatow) oraz zakoriczenia, ktéry z pewnych wzgledéw (o czym na koricu
omdwienia jeszcze wspomne) zachowuje numeracje rozdziatu. We wprowadzeniu,
Introduction. Intertwining of threads: Resounding contexts, przedstawiam zatoienia
metodologiczne pracy (badania hermeneutyczno-fenomenologiczne), nakreslam kontekst
prowadzonych badan, pokazuje zarys wspotczesnych koncepcji i filozofii stuchania ze
szczegollnym uwzglednieniem koncepcji pedagogow i filozoféow wychowania podejmujgcych
w swoich pracach badania nad stuchaniem; wyjasniam réwniez kwestie terminologiczne
zwigzane z tytutowym terminem ,acouological education” z nawigzaniem do ,acoulogical
treatise” Michela Chiona oraz pojeciem acoulogy Pierre’a Schaeffera. Uwage czytelnika
kieruje rowniez w strone kwestii konstrukcyjnych ksigzki takich jak, na przyktad, podziat
ksigzki na dwie czesci mimo ciggtosci omawiania kolejnych form stuchania (az do educational
listening, tj. stuchania ksztattujacego, formujgcego), czy znaczenie rozdziatu czwartego jako
interludium. Poza tym twierdze, Ze kazdy nurt w pedagogice jest akuologiczny (poniewaz w
kazdej koncepcji pedagogicznej wystepuje logika jakiej$ formy stuchania), natomiast niektore
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podejscia pedagogiczne trzeba okreéli¢ jako antyakuologiczne (Introduction, s. 10-11). W
tych ostatnich stuchanie przybiera forme znieksztatcong, redukcjonistyczng lub
zdegenerowang, jak na przyktad w przypadku s$lepego postuszenstwa. W kierunkach
antyakuologicznych brakuje spetnienia wobec kazdego ,,podmiotu pedagogicznego” warunku
wolnosci w edukacji — wolnoéci, bez ktdérej nie moie pojawié¢ sie odpowiedzialnosé
zaktadajgca rowniez, miedzy innymi, umiejetnos¢ rozpoznawania (por. s. 11) wtasciwego
czasu (kairos) do podjecia lub zaniechania okreslonych dziatan pedagogicznych (s.24-25).

Zalezato mi na tym, aby w pracy zachowa¢ wtasciwg miare miedzy erudycja (ktéra do
pewnego stopnia zawsze jest, w najlepszym tego stowa znaczeniu, technika przywotywania
znaczgcych dla tematu autordw i ich koncepcji), a oryginalng pracg fenomenologiczng,
samodzielnym opisem fenomenu stuchania i wytaniajacej sie z tego opisu koncepcji edukacji
lub pedagogiki. Przywotywane ujecia innych autorow nie s zabiegiem wylgcznie
technicznym. Pewne sformutowania mysli wydajg mi sie tak celne i dajace do myslenia, ze
parafraza ich — jakkolwiek zawsze edukacyjna, ksztattujaca — pozbawitaby te mysli istotnego
~tonu, ktéry w kontekscie stuchania (i hermeneutyki akuologicznie rozumianej) posiada
nieposlednie znaczenie.

Punktem wyjscia moich badan byto zainteresowanie hermeneutykg filozoficzng (zob.
punkt 5 Autoreferatu). Interesujagca wydaje mi sie kwestia otwartosci hermeneutycznej (i
wynikajacej z niej — jak twierdze — odpowiedzialnosci, przede wszystkim pedagogicznej),
ryzyka (w) interpretacji oraz jej niekompletnosci, dzieki ktorej wcigz uczestniczymy w nigdy
niekoriczacej sie rozmowie. W kontekscie pedagogicznym z kolei, interesujgce jest — jak
sadze - pozytywne odczytanie pojecia information jako ,bycia w formacji”, w procesie
ksztattowania przez rzecz, ktora cos ,mowi”, co$ przekazuje. Edukacja zaktada istnienie
jakiejs ksztattujacej nas ,,wiadomosci”, jednak sam fakt posiadania informacji ksztattujgcym
by¢ nie moze. Dopiero, kiedy zaczynamy rozumiec, przekaz moie zostac sproblematyzowany,
a to zaktada uprzednie stuchanie ,rzeczy”, ktdra co$ przekazuje, co$ ,mowi”. Z tego, miedzy
innymi, wzgledu w hermeneutyce filozoficznej proklamuje sie (dialogiczno-dialektyczng)
logike ,podazania z rzeczg”. Nie tylko dostrzegam w takiej logice potencjat pedagogiczny, ale
twierdze roéwniez, ze akuologicznie odczytana hermeneutyka filozoficzna staje sie

akuologiczng edukacja.



Zatem Rozdziat 1 The hermeneutic conversation and the piercing dialectics resounding
in listening (overture figures: Hans-Georg Gadamer and Jean-Luc Nancy)) rozpoczynam od
przedstawienia ogdlnego zarysu zagadnienia hermeneutycznej rozmowy, z ktorej analizy
wytaniajg sie kwestie pytania oraz stuchania podejmowane przez — odpowiednio — Hansa-
Georga Gadamera oraz Jeana-Luca Nancy'ego (prof. Barbara Weber podkreslita w swojej
recenzji ksigzki oryginalnosé takiego zestawienia; podobny wgtek — choé w innym celu -
podjetam wczesniej w artykule Cztowiek jako pytanie, zob. Wykaz dorobku i ad. 5
Autoreferatu). Kwestia rozmowy (pytania i stuchania) prowadzi do kolejnych zagadnien,
takich jak na przyktad (w podrozdziale 1.1 i 1.2): rozumienie, interpretacja tekstu, innosc
innego, wzmacnianie gtosu innego, styszalnos¢ rzeczy, mousiké-logos a filozofia, jezyk rzeczy,
dialogicznoéé myslenia, muzycznosé¢ myslenia i doswiadczania Swiata, interpretacja psyché,
gtos wewnetrzny (verbum interius). Rozwazania nad tymi zagadnieniami (poruszanymi w
nawigzaniu do mojej interpretacji filozofii Sokratejski-Platoriskiej, ogélnie: antycznej, ktdrg
wykorzystuje metaforycznie w moich analizach), prowadzg do pytania o réinice miedzy
dialektycznym i sofistycznym mdwieniem oraz stuchaniem (podrozdziat 1.3). W kontekscie
tej roznicy formutuje teze gtoszacy, ze dialektyk mysli i dziata w wolnosci, ktéra obca jest
mysleniu i sposobowi bycia sofisty (por. podrozdziat 1.4). A zatem, w takim ujgciu,
myslenie/doswiadczenie dialektyczne zyskuje pewng wartos¢/waznos¢ dla  kwestii
ksztattowania akuologicznego.

Inng konsekwencja tych dociekar, byto postawienie problemu otwartosci i pytajnosci
rzeczy (warto dodac, ze w catej ksigzce stowa ,rzecz” uzywam w szerokim jego znaczeniu
jako sprawa, kwestia, cos co jest i domaga sie rozumienia; nie chodzi tutaj o przedmioty, czy
materialne obiekty). W rezultacie przeanalizowatam zagadnienie , pytania” w hermeneutyce
filozoficznej - pytania, ktére posiadajac strukture otwartosci jest zawsze doznaniem
ksztattujacym lub otwierajgcym mozliwosci ksztattowania osoby stawiajgcej pytanie (por.
podrozdziat 1.5 i 1.6). Watek hermeneutycznej ,rozmowy, ktérg jestesmy” (jak to okreslat
Gadamer) jest przyczynkiem do twierdzenia, ze — skoro pytanie i odpowiadanie zaktada
stuchanie - jesteémy ,stuchajagcym sposobem bycia”; ponadto nasze samo-rozumienie i
ksztatcenie domaga sie ,,czego$ do rozumienia” (w tym sensie musi by¢ ,rzeczowe”), dlatego
jesteSmy zawsze skierowani na co$ innego niz my sami, o ile dokonuje sig w nas
dodwiadczenie ksztattowania. Odwotuje sie przy tym do hermeneutycznie rozumianej
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spekulatywnosdci polegajacej na jednosci mysli, stowa i rzeczy oraz do pojecia styszalnosci
bytédw wyinterpretowanej z analizy paraboli jaskini Platona. W tym miejscu, nawigzujgc do
eseju Listening Nancy'ego, wywadd kieruje sie w strone ontologicznej tonalnosci i kwestii
podmiotu jako ucielesnionego stuchania.

W podrozdziale 1.7 drobiazgowo analizuje ujecie Nancy’ego (z krétkim nawigzaniem
do Petera Szendy’ego). Jednym z najwainiejszych rezultatow tej analizy jest przejecie
sformutowania ,ontologiczna tonalno$¢” jako lepiej oddajgcego ,sposéb bycia bytéw”, a
takze pojecia sonorystycznego czasu, ktéry staje sie przestrzenig (i odwrotnie) oraz
»konstrukcji” podmiotowe] stuchajacego: stuchanie ksztattuje, przeksztatca tego, kto
uczestniczy w tym doswiadczeniu oraz ksztattuje jego swiat. Ze wzgledu na nierozerwalny,
hermeneutycznie uwidoczniony, zwigzek stowa (word) i $wiata (world), uwzgledniajac
ksztattujacy jego aspekt, wprowadzam réwniez — korzystajac z mozliwosci, ktére daje jezyk
angielski - pojecie ,wor(l)d” (stowo w $wiecie, stowo bedace swiatem, swiat w stowie, $wiat
bedacy stowem-jezykiem).

Gtéwna tezg pedagogiczng tego fragmentu analizy jest stwierdzenie, ze ksztattowanie
pedagogow powinno polegad na rozpoznaniu siebie dzieki rozumieniu $wiata, poniewaz bez
znaczacych tresci domagajacych sie interpretacji, ksztatcenie pedagogiczne wzmacnia
alienacyjny redukcjonizm. | wtasnie w kontekscie tej konkluzji, pojawia sie kwestia sensu
(por. podrozdziat 1.8; w rozdziale 6, szczegdlnie w podrozdziale 6.3, poswiecam wiecej uwagi
zagadnieniu sensu (akuologicznej) edukacji). Analizujagc Nancy’ego i Gadamera ujecia
zagadnienia sensu (a wiec w kontekscie pytania i stuchania) podejmuje réowniez istotny dla
obydwu autordw, jak réwniez dla mojej koncepcji, watek rytmu i — co z tym zwigzane - czasu
jako tempa myslenia i dziatania wraz z uwzglednieniem doswiadczenia ich ,rezonansu” i
uczestniczenia w komunikacji, ktéra jest dzieleniem sie, wspétprzebywaniem, nie zas
wytgcznie ,czystg”, pusty transmisjg. Rozwazania Nancy’ego i Gadamera prowadzg mnie do
zagadnienia ruchu (Helmholz pisat o ,ruchliwosci ducha”), w ktérym styszymy i mozemy
rozpozna¢ siebie, Swiat i innych. Zatozenie to postuiy w dalszej czesci pracy do
uprawomocnienia przekonania, ze nie mozna méwi¢ — w mocnym sensie - o biernosci
stuchania, podczas gdy podziat na bierne i aktywne stuchanie dominuje w dzisiejszym
dyskursie pedagogicznym, psychologicznym, spotecznym i filozoficznym. Dynamizm

stuchania prowadzi mnie do przyjrzenia sie doswiadczeniu, ktére okreslitam jako
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»dialektyczna mousiké”; wtasnie to doswiadczenie ksztattuje ,podmiot” - mutatis mutandis
»dzieto” sztuki (art-self) domagajace sie ,,zamiany w stuch” w relacji-do-czego$/kogos, o ile
uczestniczy w ksztattujgcym doswiadczeniu pytania.

Zakoriczenie rozdziatu ukazuje — wprawdzie implicite — znaczenie odpowiedzialnosci
w byciu z innymi i w relacji ze Swiatem, a w ten sposéb w ksztattowaniu siebie niejako , poza
sobg”, w ukierunkowaniu na ,Ty” doswiadczenia. W rezultacie koniec rozdziatu pierwszego
wprowadza — rowniez w sposéb niejawny - watek patologii, deformacji pedagogicznych
przejawiajgcych sie m. in. w narcystycznym (ukierunkowanym na siebie, ale wysuwajgcym
nadmierne roszczenia wobec innego), a zatem toksycznym (bo niszczacym inne ,Ja”"),
klimacie wspotczesnosci. W sposéb jawny natomiast zakoriczenie rozdziatu 1 nawigzuje do
tematu apologii pedagogicznych, ktorych opisowi poswiecitam rozdziat 6.1 rozprawy
inaugurujgc kwestie sensu edukacji akuologicznej. Trzeba jeszcze dopowiedzie¢, ze caty
Rozdziat 1 pracy, podobnie jak wiekszos¢ Rozdziatu 2 s3 gruntownie poprawionymi,
przeredagowanymi, uzupetnionymi o nowe fragmenty wersjami dwdch artykutow
opublikowanych pod podobnymi tytutami (tacznie 58 stron ksigzki wliczajgc uzupetnienia i
poprawki oryginalnych publikacji, co stanowi ok. 20% ksigzki; odpowiednie adnotacje
znajduja sie w przypisach ksigzki; opublikowane za zgodg wydawnictw).

Z moich rozwazan wynikato, Ze hermeneutyczny prymat pytania jest w istocie
kultywowaniem stuchania (uzywam przy tym metafory hermeneutycznego ucha); w takim
ujeciu kwestia edukacji nie jest odrebnym zagadnieniem hermeneutycznym, ale sednem
hermeneutycznego doswiadczenia. Triada pojec: pytanie-stuchanie-ksztattowanie wytyczyta
kolejny etap moich badan, ktdérych dokumentacje stanowi rozdziat 2 ksigzki. Eksponuje w
nim zagadnienie ksztattujacego ,jak”, ksztattujacej ,jakosci” (howness) edukacji widzianej w
perspektywie hermeneutycznej; przede wszystkim podkreslam, ze hermeneutyka posiada
znaczacy aspekt pedagogiczny/ksztattujgcy, dlatego hermeneutyka stuchania jest juz
doswiadczeniem  ksztattujgcym zawierajgcym  w  sobie  doswiadczenie  ,gteboko
zakorzeniajacego wyzwalania” (a deep-rooted liberation). Podejmuje tym samym krotka
dyskusje z koncepcja edukacji zredukowanej do idei niczym niezaposredniczonego,
spontanicznego rozwoju dziecka. Sprzeciwiam sie réwniez bezdusznemu przekazywaniu
tradycji, ktéry przeksztatca jej do$wiadczenie w tradycjonalistyczng ideologie (w
pejoratywnym znaczeniu tego stowa). Edukacja dokonuje sie w formatywnym (nie za$

7



i’

technologicznym) jak (i co) — nie moze tutaj zosta¢ pominiety aspekt ,,0sobowo-twérczy’
ksztatcenia.

W hermeneutyce edukacji chodzi o ksztatcenie skoncentrowane na przekraczaniu
okreslonego partykularyzmu w postrzeganiu $wiata i Zyjacych w nim, wspdttworzacych go,
ludzi. Dlatego w podrozdziale 2.2 to co ksztattujgce (the educational) dostrzegam w tym co
dzieje sie w pytaniu i stuchaniu, a takze w hermeneutycznie rozumianym ,,pomiedzy”. Z tego
wzgledu w hermeneutyce edukacji akcentuje znaczenie wspot-wypowiadania stowa oraz
translacji i ekspresji (sity wyrazu); z kolei wydarzeniowy charakter pytania wigie sie z
dostrzezeniem ksztattujgcego znaczenia bycia-w-réznicy: réznica wzmaga stuchanie tego co
pojawia sie w pytaniu i dzieki niemu prezentuje sie w potencjalnosci swoich mozliwosci.

Taki zarys relacji miedzy pytaniem, stuchaniem a ksztattowaniem przygotowat pewng
przestrzei na przeprowadzenie krdtkiej analizy sposobdéw pytania i przedstawienie
autorskiej interpretacji ,zapomnianej hermeneutyki pytania”, o ktérej wspominat Gadamer.
Watek ten rozwijam znacznie szerzej w artykule Zapomniana hermeneutyka pytania a
ontologia hermeneutyczna (zob. Wykaz dorobku), m.in. kwestionujagc Gadamerowski termin
»Pytanie pedagogiczne” (proponuje zastapic¢ je sformutowaniem ,pytanie egzaminacyjne”,
lub egzaminujace, czyli weryfikujgce, sprawdzajgce cos$ z gory danego lub znanego). Rzetelne
pytanie jest doswiadczeniem ksztattujgcym i w tym sensie pedagogicznym (,,paideicznym”) w
najlepszym tego stowa znaczeniu. W ksiaice (podrozdziat 2.3) podejmuje kwestie sposobéw
pytania i sposobOw jawienia sie fenomenu pytania. Warto nadmienié, ze o ile w rozdziale 1
analizowatam ,pytanie” przede wszystkim w ujeciu Gadamera i Thomasa Schwarz Wenzera
(podobnie zreszty jak w artykule Czlowiek jako pytanie), o tyle w podrozdziale 2.3,
nawigzujac do dialektyki hermeneutycznej Gadamera i jego przeswiadczenia o tonie pytania,
zapoznaje czytelnika z mojg nowatorskg interpretacjg hermeneutyki pytania. Wymieniam w
jej ramach pytajne odpowiadanie, twierdzace co$ pytanie, pytanie-proshe (lub proszgce
pytanie) i nad-pytanie (swoiste meta-pytanie); uwzgledniam przy tym kontekst sensu pytania
i ,gtosu” rzeczy, a takie definiuje myslenie jako nasfuchujgce zapytywanie.

Po analizie hermeneutyki pytania, przechodze do wprowadzajgcego opisu
hermeneutyki stuchania (podrozdziat 2.4). W jego ramach opisuje pokrétce styszenie
(unwitting listening), stuchanie intencjonalne (witting listening), stuchanie rozumiejgce
(interpretative/understanding listening), oddychajace (powigzane z mowieniem,
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wypowiadaniem stowa) stuchanie (breathing listening) oraz stuchanie w dziataniu (listening
in action rozumiane nie jako aktywne stuchanie tylko jako bycie zagadnietym przez co$ —
doswiadczenie ,gtosu” w codziennym zyciu, rutynowych nawet dziataniach). Stwierdzam, ze
istnieje akuo-logiczne rozumienie sytuacji, ktére prowadzi do zagadnienia etyki smaku
spokrewnionej z fronetyczng etykg rozpoznawania. Ta krétka prezentacja ,rodzajéow”
stuchania ukazuje wstepnie ztozonos¢ fenomenu stuchania. W tym opisie fenomenu
stuchania chodzito przede wszystkim o pokazanie pewnej hermeneutycznie ,, produktywne;j”
niejednoznacznosci: sam fenomen stuchania dostepny w <$wiadomoéci badacza w
réznorodnosci jego prezentacji, domaga sie ogladu dynamicznego i niezamykajacego
odbiorcy w ruchu typologizujacym.

Innymi stowy, réznorodnos¢ fenomenu nie moze przestonié jego spdjnosci, z drugiej
za$ strony, odstoniecie wewnetrznego zréznicowania fenomenu stuchania wzbogaca nasze
otwarcie sie na rozmaite aspekty jego doswiadczenia. Zatem ksztattowanie pewnej
hermeneutyczno-fenomenologicznej  wrazliwosci ma  decydujagce  znaczenie  dla
wspomnianego wczesniej jak (pewnej nieustannie wydarzajgcej sie i ksztattowanej jakosci)
naszego zycia. Stad tez wynika refleksja nad edukacjg petng zmystu smaku i taktu, ktére
»pracujg” na kanwie stuchania. Fronimos (jako jedna z metafor przyblizajaca postac
akuologicznego wychowawcy) jest postuszny swemu rozpoznaniu, a jego dziatanie zalezy od
tego rodzaju postuszeristwa, ktére zaktada wewnetrzng aktywno$é styszenia, wstuchiwania
sie i rozwazania. Zaprzeczeniem takiego bycia po-stusznym jest postuszeristwo niewolnicze,
wynikajgce z leku lub z przygniatajacego przymusu powinnosci, ktéry usztywnia (reifikuje)
»Ja” hamujac ksztattowanie, tj. bycie w intuicji (in-tuition).

Hermeneutyke rozumiem w takim kontekscie jako kultywowanie nastuchujgcego,
wstuchujacego sie sposobu 2ycia. Jednak rozpoznanie dotyczace tego, czy mamy do czynienia
z takim wiasnie sposobem bycia, nie pochodzi z zewnatrz - jest dostepne konkretnej osobie
dzieki zmystowi samo-krytyki/analizy oraz szczerosci (i przyjaini) wobec siebie. Z tego
wzgledu, rozpoznanie to nie niweluje otwartosci na gtos innego — wrecz przeciwnie: gtos z
zewnatrz ,aktywuje” wewnetrzne pytanie i poszukiwanie (gr. psachno). Zatem
psachnologiczny sposéb zycia zaktada akuologiczng edukacje, bo ,jestesmy stuchaniem”. W
takim doswiadczeniu wzmaga sie znaczenie translacji, ktérej warunkiem ksztattujgcego

oddziatywania i tworczego przekazywania — podobnie jak rozumienia — jest stuchanie:



wyostrzenie zmystu stuchania jest zadaniem hermeneutycznym oraz zadaniem edukacji.
Waznos¢ tego twierdzenia podkreslam w ksigice przez przywotywanie Gadamerowskiego
wskazania: jesli nie rozumiesz, musisz ,wyostrzy¢” swoje uszy. Tak wiec ksztattowanie i
kultywowanie hermeneutycznego ucha pozostaje zadaniem hermeneutycznym (aby
podkresli¢ znaczenie takiego zadania, postuguje sie w ksigice réwniez okresleniem
»akuohermeneutyka”, acouo-hermeneutics).

Rozdziat 3 A mini-phenomenology of listening (or the small hermeneutic
phenomenology of listening) rozpoczynam od pewnych zastrzezeri epistemologicznych i
metodologicznych, ukazujgc w ten sposob swaéj pomyst na fenomenologiczng hermeneutyke
stuchania. Rozdziat jest bardzo obszerny; wymieniam w nim | opisuje dwanascie
podstawowych form stuchania: pie¢ pierwszych (nieintencjonalne i intencjonalne stuchanie,
rozumiejgce/interpretatywne stuchanie, stuchanie oddychajace, stuchanie w dziataniu)
omawiam bardziej szczegotowo niz w pierwszym przyblizeniu z rozdziatu poprzedniego;
nastepnie wymieniam stuchanie krytyczne (analizujace) (critical listening), wyzwalajgco-
emancypacyjne (emancipatory-liberating listening), rozpoznajgce/diagnostyczne
(recognizing/diagnostic listening), stuchanie instrumentalne (instrumental listening, z
pokazaniem pozytywnego aspektu instrumentalnosci) oraz stuchanie psychologicznie
terapeutyczne (psychologically therapeutic listening), w ktérym  wyrdzniam uwaino-
odczuwajgce stuchanie (z uwzglednieniem mindfulness - attentive-feeling listening),
empatyczne stuchanie (emphatic listening), aktywnie-przytomne stuchanie (actively
conscious listening), pasywnie-impresyjne (passive-impression listening) oraz relaksacyjno-
medytatywne stuchanie (relaxing-meditative listening). W filozoficznie terapeutycznym
(terapeicznym) stuchaniu (philosophically therapeutic (therapeic) listening) — wyréiniam z
kolei stuchanie dialogiczne (dialogical listening), muzyczne (musical listening, w zestawieniu
ze stuchaniem muzyki) oraz stuchanie przybierajace postac doswiadczenia, ktore okreslam
mianem mousiké-logos. W ten sposob, wychodzac od najbardziej oczywistych form stuchania
przechodze do zagadnien natury ontologicznej, ukazujac z tego poziomu ksztattujacy aspekt
rzeczywistosci; wprowadzam watek muzycznosci $wiata-stowa (wor(l)d) pokazujac w jakim
sensie wspotczesne odczytania filozofii jako doswiadczenia ,muzycznego” wspierajg

prezentowang przeze mnie nowatorskg koncepcje ksztattowania akuologicznego. Nie



znalaztam w literaturze najnowszej z zakresu edukacji i filozofii stuchania podobnego
pomystu i opisu interesujgcego mnie zagadnienia.

Kolejny rozdziat (i kolejny krok moich badari) stanowi kontynuacje watku
»muzycznosci” Swiata (oczywiscie z zatozeniem szerszego czytania stowa ,muzyka” anizeli
wykonywanie utworéw muzycznych) oraz filozofii (czytanej w ,,paradygmacie” terapeicznym)
jako formy zachowania dawnego doswiadczenia antycznej mousiké. Najwazniejszym
watkiem w rozdziale 4 jest sprawa ,muzycznosci” poznawania rzeczywistosci przez
uczestniczenie w doswiadczeniu jednosci stowa, ruchu i pieéni, czyli choreicznosci
ksztattujgcej uczestniczacego w mousiké. W tym kontekécie zmienia sie nie tylko rozumienie
»edukacji”, ale réwniez znaczenie terminu ,teoria” — nie moze byé juz rozumiana jako
koncept domagajacy sie weryfikacji w okreslonych z géry warunkach, ale jako theoria
oznacza wspotuczestniczenie w wydarzaniu sie czegos w okreslonej prezentacji, w
uczestniczgcym przedstawianiu (we wczesniejszych pracach odwotywatam sie gtéwnie do
Gadamera interpretacji terminu theoria; w ksigzce ukazuje szerszy kontekst interpretacyjny
tego pojecia, miedzy innymi dzieki wyktadni znaczenia greckiego pojecia theéros, s. 179).

W drugiej czesci rozdziatu 4 (Interludium. Interweaving of meanings: (Trans-
Jformative (dialectic) mousiké) pokazuje wspdtczesne, wybrane ujecia niektorych kwestii z
zakresu filozofii muzyki oraz edukacji muzycznej, przede wszystkim po to, aby pokazac jak
pojecie mousiké, przez ruch Nowej Muzyki (nota bene okreslanej jako muzyka teatralna) w
czasach Platona zostaje konsekwentnie oddzielane od doswiadczenia ksztafcenia w
poznawaniu rzeczywistosci. Mamy tu do czynienia z przejsciem od filozofii rozumianej jako
praktyka zycia do filozofii jako teorii oderwanej od ,prawdziwego” zycia. Z przywotywanych
analizy wynika, ze Platon prébowat w swoim projekcie filozofii jako dialektyki zachowaé
doswiadczenie dawnej mousiké. Zachowanie czego$ w innej formie prowadzi z kolei do
kwestii przektadalnosci doswiadczenia i zachowania w ,translatorskim ksztatcie” jego sensu.

Czes¢ druga ksigzki, Toward Acouological Education, sktada sie z dwdch rozdziatéw
poswieconych — odpowiednio - kolejnym formom stuchania, mianowicie stuchania
translacyjnego oraz ksztattujgcego (eduactional or formative listening). W rozdziale 5,
Listening in acouo-translation(al) education, analizuje zagadnienie transformatywnej akuo-
translacji wychodzac z zatozenia, ize edukacja (ksztatcenie i wychowanie) moze byc
interpretowana w znaczeniu egzystencjalnego przektadania réinorodnych sposobow
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doswiadczania $wiata (uczestniczenie w egzystencjalnej akuo-translacji, por. s. 201). Przektad
taki rozumiem jako twdrczy, urzeczywistniajacy sie w stuchaniu sposob poszukiwania stowa-
$wiata docierajgcego do ,duchowego” wnetrza drugiej osoby — domaga sie zatem,
metaforycznie rzecz ujmujac, poetyckiego ucha hermeneuty (zob. 202). Doéwiadczenie
translacji lingwistycznej jest tutaj metaforg dla doswiadczenia edukacji — doswiadczenia
uczestniczenia w ksztattujgcej dynamice (formujgcym ruchu) rzeczywistosci. W kontekscie
rozwazan nad mousiké, przedstawiam interpretacje translacji jako jezykowego,
zaangazowanego i ksztattujgcego uczestnictwa w wydarzaniu sie stowa-swiata.

W pierwszym podrozdziale (5.1) podejmuje poruszane wczesniej watki w odmienny
sposob i z perspektywy przektadu rozumianego jako, miedzy innymi, dialektycznego zwrotu,
periagdgé (s. 211-212). W podrozdziale 5.2 dokonuje — od strony kompozycji tekstu —
pewnego rodzaju zwrotu narracyjnego i pokazuje dominujace przeswiadczenia dotyczace
edukacji odwotujac sie do mitéw translacyjnych; z kolei w podrozdziale 5.3 przedstawiam
idee hermeneuty wychowania (hermeneutycznego pedagoga) w postaci figury ,Znaczacego
Ttumacza-Interpretatora”. Rozpoczynam od krotkiego opisu idei edukacji translatologicznej
(translational education) i jej znaczenia w ksztatceniu studentéw pedagogiki. W postaci
Znaczacego Ttumacza-Interpretatora podkreslam, miedzy innymi, znaczenie taktu i wyczucia
oraz zmystu rozpoznania sytuacji; uwzgledniam przy tym znaczenie nabytej wiedzy i
umiejetnosci pedagogicznych.

Ogdlnie rzecz ujmujac, pedagog w takim ujeciu to osoba, ktérej zdobywana wiedza
oraz trening warsztatowy (techniczny) nie przestaniajg widzenia aktualnej sytuacji, a przede
wszystkim konkretnej osoby w tej sytuacji uczestniczgcej i doswiadczajacej jej na swoj
spos6b. Takt pedagogiczny nie polega na zastosowaniu wtasciwych zasad i regut, ale na
rozpoznaniu sytuacji przynajmniej nie bez znajomosci okreslonych norm, teorii czy filozofii
wychowania. Takie ujecie lokuje wychowawce/pedagoga w pozycji weiqz uczgcego sie, bycia
wstuchanym w sytuacje i $wiat — takie bycie polega na odnajdywaniu wtasnego tempa, a
takie na dialogicznym ksztatceniu zmystu rozpoznania. Omawiajgc stuchanie translacyjne,
proponuje réwniez wyrézni¢ termin ,ttumaczenie ksztattujgce”, ,przektad ksztattujacy”
(educational translation). Stwierdzam jednoczesnie, ie hermeneutyka stuchania jest

ukierunkowana na kwestie sensu edukacji, dlatego jednym z jej zadan jest przywrdcenie
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zagadnienia smaku jako pojecia epistemologicznego, niezredukowanego do estetycznej
wartosci.

Analiza kwestii sensu — i smaku - (akuologicznej) edukacji (rozdziat 6) rozpoczyna sie
refleksjq dotyczacg wspdtczesnych apologii pedagogicznych: apologii Ja, apologii My oraz
apologii Dynamicznej Réwnowagi (miedzy Ja-my oraz My-ja), ktéra stanowi, z jednej strony,
przekroczenie dualistycznego myslenia w pedagogice (dlatego domaga sie zmiany sposobu
stuchania), z drugiej zas strony, otwiera dyskusje nad znaczeniem wptywu mechanizméw
spotecznych w zderzeniu z ideg (indywidualnej i spotecznej) wolnoéci i opartej na niej
edukacji. Edukacja w trzeciej apologii — uwzgledniajac dynamizm dwéch pierwszych, a
jednoczednie krytykujac tryby alienacyjne i reprodukcyjne — umozliwia apologie Wolnosci
Tworczego Ksztattowania prowadzacego do (i przebiegajacego w) ,petnej”, poniewaz
egzystencjalnej odpowiedzialnosci.

W takim kontekscie podejmuje rowniez krétka, ale waing, jak sadze, refleksje
dotyczacq wspétczesnej psychologii i technologicznego postepu oraz ich wptywu na
edukacje. Omawiam tutaj, z innej niz wczesniejsza perspektywy, znaczenie zjawiska ,zwrotu
humanistycznego w psychologii” i jego wptywu na edukacje sprzezong niejako z rozwojem
technologicznym naszych czaséw. Jednym z giéwnych motywdw psychologii humanistycznej
byt zwrot ,ku osobie”, ktéry w potgczeniu z utatwieniami oferowanymi przez technologiczny
rozwaj, mogt przyczynic sie do zwiekszenia tendencji narcystycznych oraz — jeéli moina to tak
wyrazi¢ — do swoistego, migkkiego terroru narracji ,pop-psychologizujacej” (a tym samym
nasilenia si¢ stuchania instrumentalizujacego). Tak zarysowana — moie nawet nieco
przerysowana — sytuacja wspdtczesnosci oraz ukazanie gtéwnych tendencji apologizujacych
we wspotczesnej pedagogice przygotowato przestrzen do rozwaiah dotyczacych kwestii
hermeneutyki edukacji.

Rozpoczynam od analizy rozmaitych konstelacji ,pomiedzy” akademicky filozofig a
pedagogika (podrozdziat 6.2). Zwazywszy jednak na to, ze hermeneutyka jest przede
wszystkim praktyka ,w” teorii lub przynajmniej ,nie bez” teorii (theoria), hermeneutyka
edukacji kieruje sie logika swobodnego, wolnego — co nie znaczy, ze pozbawionego pewnego
rodzaju rzetelnosci myslenia — sposobu rozumienia/stuchania/bycia. W podrozdziale 6.3
podejmuje watek sensu edukacji oraz zmystu pedagogicznego rozpoczynajgc od krotkiego
opisu czterech redukcjonistycznych ujeé tego zagadnienia: redukcji teleologicznej sensu
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edukacji, redukcji moralizujgcej lub ideologicznej, redukcji estetycznej fasady oraz
biurokratycznie statystycznej redukcji sensu edukacji (dominacja zjawiska, ktére okreslitam
jako ,kompleks tabeli”). Bardziej zaawansowana analiza tych zagadnienn zostata
opublikowana w formie artykutu Pytanie o sens (w) edukacji... (zob. punkt 5 Autoreferatu i
Wykaz dorobku naukowego). W omawianym podrozdziale natomiast poswiecam wiecej
uwagi kwestii smaku w edukacji.

Pojecie smaku (interpretowanego jako kategoria poznawcza) opisuje odnoszac sie do
interpretacji Gadamera oraz uwzgledniajgc moje rozumienie doswiadczenia edukacji i idei
muzycznosci Swiata (mousiké-logos). Przedstawiona interpretacja sensu edukacji bazuje na
reinterpretacji umiejetnosci (dialogicznego) rozrdzniania, to znaczy zmystu smakowania
(niezredukowanego do mechanicznej lub estetyzujacej konsumpcji) rzeczywistosci.
Zasadniczym wnioskiem tej czesci pracy jest przeswiadczenie gtoszace, ze gtéwng formag
odzyskiwania zmystu smaku w edukacji (akuo-hermeneutce edukacji a takie w edukacji

"

akuologicznej) jest poszukiwanie i wspoéttworzenie ,jak” wobec ,co” ksztatcenia i
wychowania, w kazdym akcie podejmowania decyzji i okre$lonego dziatania (lub jego
zaniechania), a w ten sposéb przeciwdziatanie tendencjom redukcjonistycznym i
reifikujgcym. Z drugiej strony, chodzi o odzyskanie pozytywnego aspektu ,konkretnosci”,
okreslonosci, ksztattu, aktualnej formy czegos; jednak nie po to, aby te forme (uksztattowane
w okreslony sposéb ,,cos”) za wszelkg cene zachowad, ale raczej, aby jg ozywié¢ i w ten sposéb
~otwierajgco przechowywac”. Potrzeba tutaj wysublimowanego, wewnetrznego ,ucha
interpretatora”.

Ostatni podrozdziat (6.4) poswiecony jest opisowi najbardziej ztozonej formy
stuchania, to znaczy ksztattujacego (,egzystencjalnego”) stuchania. Takie stuchanie
pedagogicznie-transformujgce jest periagogiczne i wielowymiarowe, dlatego moze
»~animowac” forme: otwiera¢ to, co utrwalone, dostrzega¢ redukcjonizmy (jako formy
zubozate i skostniate) oraz twdrczo je przekraczaé, uczestniczgc w ,muzycznosci” Swiata i
(wydarzajacej sie) rzeczy. W zakoriczeniu ksigzki, Coda: Acouo-Educator, podstawowe
przestanie pedagogiki akuologicznej zostaje wyraione w innej, otwartej niejako formie
wyrazu, dlatego — mimo domkniecia catosci — zostaje zachowana ciggtosé numeracji
rozdziatow. Chciatam w ten sposdb podkresli¢é znaczenie otwartosci hermeneutycznej

rozmowy. W przypadku ksigzki, rozmowa przybiera forme zapisu logiki podazania za mys$lang
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- i w tym sensie badang, niejako ,ostuchiwang” (tac. auscultare) — i w jezyku wypowiadana

Jrzeczg”.

Ewentualne wykorzystanie wynikéw oraz dalsze plany badawcze

Przedstawiona do oceny rozprawa jest oryginalng praca naukowa, ktérej rezultaty
badawcze mogg sta¢ sie — jak sadze - inspiracjg dla pedagogéw (réwniez w aspekcie
projektowania programoéw studiéw pedagogicznych), psychologéw, oséb zajmujacych sie
komunikacjg, zainteresowanych budowaniem relacji interpersonalnych, a takze filozoféw
muzyki. Chciatabym w przysztosci kontynuowaé prace nad zaproponowana w ksigice
tematykq. Wydaje mi sie interesujgce prowadzenie badari nad relacjami akuologicznymi, nad
wykorzystaniem mojej koncepcji w kontekécie pedagogicznym, psychoterapeutycznym a
takze filozoficznie ,terapeicznym”. Nie mniej istotne wydaja mi sie dalsze prace nad
hermeneutyka edukacji prowadzone w perspektywie wspétczesnej pedagogiki ogélnej,

wspétczesnych kierunkéw pedagogicznych i filozofii edukacii.

5. Omoéwienie pozostatych osiggnieé naukowo - badawczych

Przedstawiony do oceny dorobek publikacyjny stanowit dla mnie wazny etap pracy
przygotowujgcej do napisania ksigzki. W publikowanych artykutach zajmowatam sie
kwestiami, ktére wynikaty z wczesniej prowadzonych badan. W swojej pracy naukowej
kieruje sie logikq prowadzenia przez ,rzecz”, ktérg prébuje rozumieé i w ten sposdb
uczestniczy¢ w jej rzeczywistosci, angazujac siebie w jej interpretacje. Taki naukowy sposéb
bycia — jedli moge tak to okresli¢ — pozwala na pewnego rodzaju konsekwencje w pracy
badawczej, a jednoczesnie jest doswiadczeniem ksztattujagcym samego badacza. Trudno mi
zatem podzieli¢ swdj dorobek na jakies grupy problemowe; przedstawie zatem wytaniajgce

sie kolejno zagadnienia, nad ktérymi pracowatam.

Podczas studidw pedagogicznych (Indywidualny Tok Studidw umozliwit mi
studiowanie w zakresie filozofii wspdtczesnej i teorii muzyki) interesowaty mnie przede
wszystkim kwestie filozoficzne zwigzane ze sposobem bycia cztowieka w Swiecie oraz
wptywajacych na niego sit spotecznych, kulturowych i cywilizacyjnych. Zainteresowato mnie

zagadnienie dialogiczno$ci rozumienia. Doktorat poswiecitam kwestii dialogu w perspektywie
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hermeneutycznej oraz ksztattowaniu toisamosci cztowieka (podejmowatam kolejne
rozwazania w nawigzaniu do prac Gadamera, Ricoeura, Lévinasa i Hegla). Konkluzje mojej
rozprawy ukierunkowaty mnie na kwestie styszalnosci rzeczy i ksztattujgcej roli pytania w
hermeneutyce. Po doktoracie prace naukowg rozpoczetam od przyjrzenia sie kwestii

dialektyki i jej znaczenia w hermeneutyce.

W artykule Jezyk a podmiot. Dwie hermeneutyki, dwie dialektyki® zestawitam ze soba
dwdch klasykéw wspotczesnej hermeneutyki, Paula Ricoeura i Hansa-Georga Gadamera.
Celem tego tekstu bylo pokazanie, ze hermeneutyka Ricoeura to hermeneutycznie
skorygowana apologia podmiotu, podczas gdy w hermeneutyce Gadamerowskiej
podejmowane sg przede wszystkim watki zwigzane z rozumieniem jezyka i jezykowego
doswiadczenia Swiata. Z tego wzgledu Gadamer nie zajmowat sie hermeneutyka cztowieka
jako podmiotu, ale przyjmuje, ze cztowiek jest rozmowg — z samym sobg i z innymi. W
rezultacie w sposob oryginalny, jak sadze, pokazatam, ie te dwa typy hermeneutyki
wspétczesnej zaktadajq dwa rodzaje uprawianej w nich dialektyki. W przypadku Ricoeura
dialektyke charakterystyczng dla jego filozofii okreslam jako ,dialektyke na trzy pas” (trzecim
krokiem jest zabieg mediacyjny wobec kontrastujgcych dialektycznie elementéw), natomiast
dialektyke Gadamera okreslitam jako ,dialektyke na dwa w jednym” (w poszczegdlnym
doswiadczeniu jezyka jako rozmowy przeplatajg sie dialogicznie dwa elementy dialektyczne).
W tekscie tym pokazatam rdwniez, ze dialektyka hermeneutyczna Gadamera domaga sie
doswiadczenia wzmozonego nastuchiwania. W ten sposob zaznaczytam kierunek swoich
dalszych badani naukowych. Tekst z 2012 roku ma charakter stricte filozoficzny z potencjatem

refleksji nad pedagogika.

Potencjat ten wykorzystuje w artykule Czftowiek jako pytanie. O dialektycznym
transcendowaniu w doswiadczeniu ksztaftujgcego stuchania (2013). Podejmuje w nim
watek prymatu pytania w hermeneutyce Gadamera oraz stuchania i ontologicznej tonalnosci
Nancy’ego, jednak inaczej niz w ksigice. W artykule chodzito przede wszystkim o
interpretacje transcendowania w doswiadczeniu pytania, ktéorym — jak twierdzitam — jako

ludzie jestesmy. W kontekscie autorskiej analizy doswiadczenia pytania oraz stuchania

! Wszystkie dane bibliograficzne s3 dostepne w wykazie dorobku naukowego; w tym miejscu wymieniam tylko
tytuty opublikowanych prac.
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(réwniez jako sposobu bycia) wyrdinitam — jako znaczace w doswiadczeniu pytania —
dodwiadczenie repetycji, transcendowanie rezonujace, transcendowanie relacyjne; podjetam
takze watek sonorystycznej przestrzennosci pytania. W kazdym z wyréznionych zagadnien
decydujace okazywato sie doswiadczenie stuchania. Nie mniej istotna byta réwniez idea
stuchajacego sposobu bycia cztowieka, ktérego ksztattowanie (wychowanie) przebiega w
dynamice transcendowania: w ruchu wychodzenia ku czemus$, co ,zagadujac”, stawia
pytajgcego pod znakiem zapytania. Na koniec artykutu wymieniam trzy kierunki (zadania)
moich dalszych badan: po pierwsze, przeanalizowaé¢ wewnetrzng dynamike ksztattowania
przez doswiadczenie pytania; po drugie, rozwingé¢ kwestie cztowieka rozumianego jako
ucielesnione pytanie/stuchanie; po trzecie, opisa¢ fenomen stuchania. Dwa pierwsze kierunki
udato mi sie w roznorodny sposob rozwija¢ w publikowanych do 2018r artykutach
naukowych; z kolei opisowi fenomenu stuchania poswiecitam ksigzke przedstawiong do
oceny jako osiggniecie habilitacyjne: Listening and Acouological Education, WUW, Warszawa

2019.

Kwestia ksztattowania, a doktadniej ksztattujacego pytania, zostata rozwinieta w
kontekscie problemu dialektyki hermeneutycznej, ktérg Gadamer okreslit jako dialektyka
poszukiwania stowa z wnetrza jezyka. W artykule Dialektyka hermeneutyczna jako przestrzeri
twdrczej wolnosci, czyli o wyzwalajgcym doswiadczeniu wychowania (2014) ukazatam jej
zwigzek z dialektyka zawartg w styszeniu oraz z przestrzenig wolnosci, bez ktdrej nie moze
by¢ mowy o twdrczym wychowaniu, czy edukacji. Poza nawigzaniem do wyktadni greckiej
theoria (jako integralnie powigzanej z doswiadczeniem rzeczywistosci), dokonatam
nowatorskiego rozréznienia miedzy psychologicznym a psachnologicznym (gr. psachno —
poszukiwa¢) i akuologicznym aspektem ksztattujgcego doswiadczenia  dialektyki

hermeneutycznej.

Idgc tym tropem podjetam pytanie o wolno$¢ w ksztatceniu i wychowaniu.
Stwierdzitam, 2e moina mowi¢ o wolnosci hermeneutycznej, ktéra wiaze sie z
doswiadczeniem stuchania rzeczy wszelkimi zmystami, a ponadto prowadzi do kwestii
temporalnosci i dynamiki wolicjonalnej (pracy woli cztowieka wolnego). Dosztam do wniosku,
ze wolnos¢ jest nie tylko powigzana z wolg (wolnosé jako ,bycie wolg” — w sensie aktu

chcenia, pragnienia), ale réwniez z czasem (oznacza ,bycie wolnym” — w sensie
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temporalnym, czyli (nie)spiesznym, bycie w swoim witasnym rytmie i tempie, bycie w czasie
wiasciwym, odpowiednim — przywotam potem ten watek w koncepcjach stuchania
akcentujacych znaczenie kairos w edukacji i filozofii, np. koncepcja L. Waksa, K. Schmidt, G.
C. Fiumary, czy L. Lipari). Ponadto wolnos¢ hermeneutyczna jest zwigzana, jak stwierdzitam,
z doswiadczeniem sensu (w znaczeniu zmystowym oraz w logice czasu i kierunku); sens, w

postaci pytania, uzmystawia ,,co$” i w ten sposdb ewokuje ,rzecz”.

Wolnos¢ hermeneutyczna — jako Zycie wolne — zwigzane jest z doswiadczeniem
przyjaini, w ktérej rozpoznajemy kogos jako goscia-innego, a nie wroga lub kogos przed kim
wktada sie maske. W artykule Dialektyka hermeneutyczna..., w ktérej analizowatam kwestie
pytania i wolnosci hermeneutycznej, zadaje réwniez pytanie o to, dlaczego cztowiek wolny
ogranicza swojg wolnos¢ (aby nie popas¢ w tyranie samo-woli) i w jaki sposob to robi.
Odpowiadajac na to pytanie, wyrdinitam i opisatam zaniechanie egocentryczne,
agatocentryczne (lub kalocentryczne) oraz zaniechanie alocentryczne (dokonane ze wzgledu
na innego). Nastepnie poruszatam kwestie wychowania w dialektycznie hermeneutycznej
wolnosci. Wychowanie takie zaktada doswiadczenie hermeneutycznej kreacji, ,wolnej
tworczosci” polegajacej na otwarciu sie na logike ,rzeczy”; logika rzeczy, z kolei, domaga sie
stuchania oraz przektadania sposobu rozumienia $wiata - przekitadania, ktére staje sie
pewnego rodzaju ,przyktadem”, ,okreslonym wyrazem” do interpretacji. W ten sposéb
wigczytam do swoich zainteresowan badawczych watek translatologiczny i poswiecitam mu
oddzielny tekst zatytutowany Przektadanie, czytanie, wychowanie. Perspektywa
hermeneutyczna (2015). W tekscie tym nie tylko przywotuje hermeneutyczne ujecia i
koncepcje przektadu, ale rowniez — w konkluzji — pierwszy raz uzywam sformutowania
»,hermeneuta wychowania” w nawigzaniu do zagadnienia kultury ,pierwszego ttumacza”,
czyli znaczgcego wychowawcy. Powracam do watku hermeneuty wychowania — podkresélajac
jego wyzwalajaca role w edukacji — w tekscie Niezdolnos¢ do rozmowy a fenomen stuchania.

O emancypujqcej roli hermeneuty wychowania (2017).

Problem sensu przektadanego przekazu (,tekstu”) oraz sensu hermeneutycznie
odczytanego pociggnat za sobg pytanie o sens edukacji. Ze wzgledu na wieloaspektowe
potraktowanie samego pojecia sensu (na podstawie eseju filozoficznego J. Grondina Du sens

de la vie) udato mi sie przedstawi¢ gtéwne — moim zdaniem - tendencje redukcjonistyczne
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we wspétczesnej edukacji (a takze pedagogice), do ktérych krétko odwotuje sie réwniez w
ksigzce (podrozdz. 6.3); doktadne omdwienie tych kwestii znajduje sie w obszernym artykule
Pytanie o sens (w) edukacji. Od Grondinowskiej semantyki sensu i jej pedagogicznych
egzemplifikacji do antyredukcjonizmu hermeneutyki ksztafcenia. Rozwijam w nim rowniez
watek hermeneutyki jako ksztattujgcej inspiracji, a takze - pod wptywem krétkich studiow na
temat teorii nasladowania w epoce renesansu w opracowaniu Agnieszki Fuliiskiej - zajmuje
sie problemem nasladowania/powtérzenia w edukacji. Kwestie odpowiedzialnosci,
pojawiajgce] sie w kontekscie proklamowanej w hermeneutyce otwartosci na to co inne,
rozwazam z uwzglednieniem tematu wychowawcy hermeneutycznego oraz tworczej

- wolnosci. W zasadzie refleksje na ten temat sg powtérzeniem idei z wczedniejszych prac.

Wainym natomiast momentem byto podkreslenie przestrzeni smakowania i pytania,
pracy wewnetrznego stuchu w doswiadczeniu ksztattowania. Ponadto coraz bardziej
interesowatam sie kwestia hermeneutyki wychowania. W kontekscie przeprowadzonych
badan, wyznaczytam zadania stojace przed hermeneutyka wychowania: poszukiwanie sensu
edukacji, przekraczanie redukcjonistycznego ujmowania edukacji i doswiadczenia cztowieka
oraz ksztattowanie petnej smaku wrazliwosci hermeneutycznej. Ze wzgledu na tak
zarysowane wielowgtkowe zadanie hermeneutyki edukacji (wychowania i ksztatcenia)
zajetam sie rowniez przeanalizowaniem rozmowy hermeneutycznej w aspekcie ksztatcenia
uniwersyteckiego (Konwersatorium a hermeneutyczna dialektyka przektadu, 2016). Udato
mi sie, jak sadze, pokaza¢ zwigzek miedzy ideg uniwersytetu a wybranymi formami
ksztatcenia uniwersyteckiego, tj. konwersatorium (z uwypukleniem ksztattujacego znaczenia
stuchania i ,wypowiadania sie” rozumianego jako ksztattujgce méwigcego ukazywanie (sie)
»rzeczy”) oraz translatorium (interpretowanym jako przestrzen - ksztattujgcego uczestnikow
- przektadania wytaniajacych sie sensow tekstu/tekstdw, sposobow rozumienia

rzeczywistosci).

Przyczynkiem do rozwiniecia zagadnienia hermeneutyki wychowania byto réwniez
zainteresowanie pedagogikq ogdlng i wspdtczesnymi kierunkami pedagogicznymi.
Szczegdlnie interesowata mnie pedagogika kultury w wydaniu Sergiusza Hessena i Bogdana
Nawroczynskiego. Temu ostatniemu filozofowi wychowania poswiecitam dwa teksty. W

artykule Sens Zycia duchowego. Pedagogika kultury a hermeneutyka filozoficzna zestawitam
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hermeneutyke Gadamera z pedagogikay Bogdana Nawroczyniskiego (rozpatrywatam ich
sposob podejscia do nauki, dialektyki, zmystéw i rozumienia oraz kultury), podkreélajac
znaczenie sensu oraz tzw. 2ycia duchowego, tj. Zycia zwigzanego 2z twdrczym

doswiadczeniem kultury. Nie znam podobnego zestawienia w literaturze pedagogicznej.

Nawroczyiiskiemu poswiecitam rdwniez oddzielny tekst Publikacje Bogdana
Nawroczyriskiego (1882-1974) w ,Kwartalniku Pedagogicznym” (2014). Z analizy dorobku
publikacyjnego na tamach ,Kwartalnika Pedagogicznego” wyniknety refleksje na temat
interesujgcych mnie kwestii takich jak kultura stuchania, zagadnienie ksztatcenia,
wychowania i kontemplacji estetycznej, wczuwania sie i doswiadczenia humanistycznego,
zwigzku kultury i sztuki oraz doswiadczenia spotkania jako podstawowego faktu
pedagogicznego. Watek dialogicznosci spotkania podjetam z kolei w artykule poswieconemu
filozofii wychowania Martina Bubera (Buberowska filozofia wychowania jako wezwanie do
radykalnosci dialogicznego spotkania, 2015). W tekscie stwierdzitam, ze spotkanie
dialogiczne musi by¢ radykalne, to znaczy zakorzenione (tac. radix znaczy korzen, rdzen), aby
mogto ksztattowa¢ w sposéb wolny i twdrczy. Pokazatam réwniez, ze radykalizm ten
potraktowany powainie uniemozliwia aplikacje instytucjonalng Buberowskiej filozofii
wychowania, ale domaga sie niejawnej, cichej lecz nie-uciszajqcej transpozycji duchowej
samego wychowawcy. W tekscie dowodzitam réwniez, ze zbyt dostowne czytanie filozofii
wychowania Bubera moie prowadzi¢ do btednych identyfikacji pedagogicznych: nie tylko do
bycia — jak pokazywat Buber — Kratosem lub Erosem w wychowaniu, ale réwniez do bycia
»Obrazem Boga do powielenia”. Oczywiscie, w historii wychowania (szczegdlnie w tradycji
pedagogiki humanistycznej) odnajdziemy konstrukcje oparte na idei wewnetrznego imago —
duchowego obrazu do nasladowania (choéby w koncepcjach renesansowych i
humanistycznych dociekaniach na temat twdrczosci z tego okresu, por. tekst Zamyst
humanistyczny — zmysf pedagogiczny..., rowniez w idei Bildung). Niemniej jednak, nauczyciel,
czy wychowawca, ktdry utoisamia siebie z ,ldealng Kopig do Powielenia”, w gérnolotnej —
nie zawsze uswiadomionej - narracji na temat siebie maskuje pustke i prézno$é¢ nadetego
»Ja”. Tyle tylko, ze takie ,nadecie” pozostaje fundamentalnym zamknieciem. Tymczasem z
moich analiz wynika, ze pedagog/wychowawca to osoba otwarta na rzeczywistos¢, ktéra
dziecko juz jest (jak twierdzit Buber) i ktéra domaga sie wystuchania, rozumienia.

Wychowanie odpowiedzialne polega na dawaniu odpowiedzi w spotkaniu z innym-$wiatem.
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To nie re-aktywnos¢, ale odpowiedzialnos¢ (zaktadajgca rézne formy stuchania) wspéttworzy

dialogicznos¢ ksztattujacego spotkania.

Problem dialogicznosci spotkania sktonit mnie do refleksji nad wspétczesng edukacjg i
postacia nauczyciela/wychowawcy, nad wytwarzanymi przez niego idealizacjami
pedagogicznymi. Wydawato mi sie istotne pokazanie nieuswiadomionych tendencji, ktére
istotnie wptywajg na edukacje przez wytwarzanie pewnego rodzaju relacji miedzy
wychowankiem a wychowawcg/nauczycielem, a takie konstytuujacych pewnego typu
mentalno$¢ pedagogiczng. Obszerne fragmenty artykutu Edukacja - przestrzeri (braku)
podejmowania ryzyka. Glosa ad marginem (2016) poswiecone s3 tej problematyce. Krytykuje
w nim idee edukacji opartej na ,mechanice” wytwarzania ,kopii wychowawcy-emisariusza
spoteczenstwa”. W takiej edukacji, wychowawca-emisariusz to “wzér do nasladowania”.
Problemem nie jest jednak sama idea nasladowania wzoru (ktéra jest ideg na wskro$
humanistyczng, co pokazuje w tekscie Zamyst humanistyczny — zmyst pedagogiczny...);
problematyczne natomiast jest utoisamienie nasladowania z niewolniczym powielaniem
czegos$/kogos — w konsekwencji, nauczyciel lub wychowawca postrzegaja siebie jako idealny
egzemplarz do powielenia. W odréznieniu od takiego przekonania, wskazuje na pozytywny
pedagogicznie aspekt nasladowania, pod warunkiem jednak, ze chodzi o nasladowanie
ksztattujgce w wolnosci i do wolnosci prowadzgce (zblizone do nasladowania typu

emulacyjnego, ale z silniejszym niz w renesansie potencjatem wyzwalajgcym).

Poza tym krytycznie odnosze sie do wspotczesnego pedagogicznego przekonania
gltoszacego, Ze w wychowaniu chodzi o rozwdj wychowanka, a takie pokazuje, ze
“paradygmat aktywizacji uczniéw” najczesciej prowadzi do zagubienia sensu
podejmowanych aktywnosci. Tym samym, zamiast wyzwolenia z putapki kopiowania,
»aktywizacja uczniow/wychowankéw” prowadzi — whrew obietnicom progresywistycznym z
poczatku XX w. — z powrotem do ,trybu” bezmysinego kopiowania modelu (tym razem
modelu aktywizmu). W rezultacie zachodzi we wspoétczesnej edukacji zjawisko
“aktywistycznego marazmu”, szkoty (szerzej: edukacji) ,bez sensu”, szkoty bezdusznie re-
produkcyjnej opartej na powielaniu schematu pozbawionego rozumienia. Gtéwna konkluzja
tekstu Edukacja - przestrzen (braku) podejmowania ryzyka jest nastepujaca: to nie ryzyko

jest warunkiem rozwoju i wychowania, ale odwrotnie - to raczej edukacja jest lub moze by¢
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przestrzenia budzenia odwagi do podjecia ksztattujgcego osobowo$é ryzyka; tak

rozumianego ryzyka nie mozna pomyli¢ z ryzykanctwem.

Innym, oryginalnym rezultatem moich rozwaizan jest wniosek gtoszacy, ze
wychowanek powinien by¢ dla wychowawcy pytaniem, tak jak wychowawca powinien dla
dziecka byc ,zagadky”, pewnego rodzaju ,oczywistg nieoczywistoécia”. Wiaczam do swoich
rozwazan refleksje dotyczacy teorii przywigzania Johna Bowlby’ego i wprowadzam
okreélenie wychowawcy rozumianego jako “bezpieczna oczywistoé¢” oraz “niema
oczywisto$¢”. W tym drugim przypadku, dorosty do takiego stopnia “sprzyja” dziecku (stapia
sig z dzieckiem i jego potrzebami), ze nie wprowadza zadnego konstruktywnie znaczacego
pordznienia. Wychowanie sprzyjajace, w ktérym wychowawca to ,oczywistoéé niema”
(rzeczywistos¢ pozbawiona wiasnego gtosu) za bardzo, choé niejawnie, wzmacnia tendencje
manipulacyjne i kontrolujace, uniemotzliwia rzeczywisty rozwdj wychowanka i wychowawcy
(w moim ujeciu edukacja obejmuje zawsze obie strony relacji pedagogicznej). Z kolei typ
edukacji opartej na wychowaniu w klimacie “wiecznych problematyzacji” (tendencje do
krytykanctwa i ,dyskutanctwa” wynikajace, jak mozna sadzi¢ — z sui generis patologii idei
pytania) najczesdciej generujg w edukacji syndrom wygnania, syndrom bezsensownej tutaczki
lub choroby sierocej (czyli ,bujania sie w miejscu”). Rozpoznane przeze mnie tendencje
deformacyjne prowadza do konkluzji a zarazem postulatu: edukacja — jesli ma hy¢
przestrzenia podejmowania ksztattujgcego (sensownego) ryzyka (tj. odpowiedzialnego
poddania si¢ niepewnosci) musi by¢ wolna od leku (irracjonalnego strachu) i wolna do
tworczego ksztattowania. Wolno$¢ ta jest osiggana dzieki rozumiejacemu rozpoznaniu
obszaréw otwartosci i leku u wychowankéw i wychowawcy. Rozpoznanie takie nie jest

mozliwe bez — zreinterpretowanego — pojecia smaku i taktu pedagogicznego.

Zagadnienie taktu pedagogicznego zostato kilka lat temu opracowane — od strony
historii mysli pedagogicznej - przez Jarostawa Michalskiego (Rzecz o takcie pedagogicznym,
2013) oraz — w ujeciu fenomenologicznym — przez Maxa van Manena (The Tact of Teaching,
Pedagogical Tact). W moim pojeciu zmystu pedagogicznego najwazniejsza jest jego funkcja
rozrézniajaca. Na mocy dokonanego rozrdinienia, osoba (jej zmyst) wie co zrobi¢ i w jaki
spos6b postapi¢ w konkretnej sytuacji edukacyjnej. Decydujacy jest tutaj sposéb bycia

wychowawcy, ktory ,daje sobie co$ powiedzie¢”, pozwala (sobie) na to, aby ta sytuacja
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»przeméwita wtasnym gtosem” (watek ten rozwijam bardziej szczegétowo w ksigzce, chociaz
do$¢ czesto pojawia sie jako stwierdzenie w moich pomniejszych publikacjach). W moje;
interpretacji, praca zmystu pedagogicznego zaktada wieloaspektowe i dynamiczne
stuchanie. Z tego wzgledu zadanie opisu fenomenu (akumenu) stuchania wydawato sie —

poza hermeneutycznym uzasadnieniem - pedagogicznie znaczace.

Zanim jednak przystapitam do tego zadania, podjetam jeszcze prace nad pogtebiong
interpretacja owego zmystu pedagogicznego. Nie tylko zainteresowanie hermeneutyka
filozoficzng, ale réwniez pedagogika — w najszerszym tego stowa znaczeniu — humanistyczna
(czyli niezredukowang psychologistycznie) wyznaczyty horyzont moich dociekar. Ogélnie
rzecz ujmujac, w nawigzaniu do Gadamera, postawitam teze, ze humanistyka zaktada
funkcjonowanie zmystu pedagogicznego (poniewaz jej modelem jest ksztatcenie, jak
stwierdzit Gadamer). W ten sposéb mozliwe jest innego rodzaju spojrzenie na pedagogike: to
nie pedagogika jest (czy ma byc¢) narzedziem upowszechniania i aplikacji do rzeczywistosci
edukacyjnej humanistycznych osiggnie¢, ale bez doswiadczenia ksztattujacego (i pracy
pedagogicznego zmystu), humanistyka nie moze byé¢ tym czym jest (zob. Zamyst
humanistyczny — zmyst pedagogiczny. Potencjat twdrczy nasladowania wzoréw a zmystowos¢
pedagogiki humanistycznej, 2017). | nie chodzi tutaj o hierarchiczne zaleznoéci i odniesienia.
W moim ujeciu, i hermeneutycznym sprofilowaniu, pedagogika humanistyczna jest
ukierunkowana na ,zmystowg stownos¢” poety-wychowawcy, ktéry uczestniczy w tym co
rozpoznaje i dlatego dokonuje twodrczych ,rozréinien”, twérczego ,smakowania rzeczy”.
Oczywiscie w takim ujeciu ,poeta” to nie ktos kto ,buja w obtokach” lub ,rymy kleci”, ale
osoba, ktéra wstuchuje sie w ,stowo-swiat”. W ksigice rozwiniecie znaczenia metafory
poety-wychowawcy dla interpretacji doswiadczenia ksztatcenia opracowatam w innym
konteksécie i przez pryzmat analizy (i reinterpretacji) doswiadczenia mousiké (Rozdziat 4.

Interludium...).

W swoim dorobku znajdujg sie rowniez publikacje z dziedziny filozofii, jednak
chciatabym podkresdli¢, ze ze wzgledu na to, iz pojecie ksztatcenia jest dla mnie kategorig
zarowno filozoficzng jak i pedagogiczng, sity rzeczy w poruszanych przez mnie w tekstach
filozoficznych zagadnieniach nawigzuje do spraw zwigzanych z ksztatceniem. Na przyktad,

watek doswiadczenia wewnetrznego stowa, ktdre nas ksztaftuje i ktére ksztattujac
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rozumiemy, omawiam w tekscie Verbum interius jako fundujgce doswiadczenie
hermeneutyki filozoficznej. Zarys dyskusji (,Archiwum historii filozofii i myéli spotecznej”
2016); kwestia wyrazu estetycznego jako doswiadczenia ,gtosu rzeczy” w sztuce, ktéra uczy
nas stuchania, pojawia sie w artykule Prawda wyrazu akuologicznego. Inspiracje
hermeneutyczne (,Sztuka i Filozofia”2017); oraz réwnie istotna w kontekscie moich badan,
kwestia ksztattujacego nas (poniewaz posiadajgcego strukture otwartosci) pytania zostaje
przeanalizowana w artykule Zapomniana hermeneutyka pytania a ontologia
hermeneutyczna, 2018). W ten sposéb mdj ostatni opublikowany artykut stanowi klamre
spinajgcg przedstawiony do oceny dorobek naukowy, a zarazem byt ostatnim krokiem

badawczym w przygotowywaniu ksigzki poswieconej stuchaniu i edukacji akuologiczne;.

Szczegétowy wykaz moich osiggnie¢ naukowo-badawczych, organizacyjnych i
dydaktycznych zataczam w oddzielnym dokumencie. W tym miejscu przedstawie swdj
dorobek w bardziej uogdlnionej, podsumowujacej formie uwzgledniajac osiggniecia, ktére
nie zostaty wymienione w Wykazie dorobku naukowego.

Jestem autorky 10 artykutéw opublikowanych w czasopismach znajdujacych sie na
liscie European Reference Index for the Humanities (ERIH), 9 artykutéw naukowych (w tym 2
anglojezyczne) spoza tej listy (wszystkie recenzowane) a takie 1 recenzowanego
ttumaczenia artykutu naukowego z jezyka angielskiego. W ramach wspdtpracy naukowe;j
wspotredagowatam 2 zeszyty naukowe ,Kwartalnika Pedagogicznego”: 1z prof. dr hab.
Andrzejem Wiercinskim Miedzy hermeneutykq a edukacjq: inspiracje, intuicje, interakcje.
Between Hermeneutics and Education: Inspirations, Insights, and Impacts, (,Kwartalnik
Pedagogiczny” 2 (236) 2015) oraz z prof. dr hab. Sewerynem Blandzim, PAN, Filozofia a
pedagogika. Polisemicznos¢ zrodet, kontekstéw i granic, (,Kwartalnik Pedagogiczny” 1 (243)
2017). Ponadto od 2017 roku petnie funkcje redaktorki tematycznej w ,Kwartalniku
Pedagogicznym” i odpowiadam za dziat ,Filozofia edukacji, pedagogika ogélna”. Trzy lata
wczesniej zostatam zaproszona do petnienia funkcji zastepczyni redaktora naczelnego
miedzynarodowego czasopisma ,Kultura Pedagogiczna/Pedagogical Culture. An
International Journal of Education”. Funkcje te sprawuje do tej pory. Ponadto bytam

recenzentka wydawnicza 3 artykutow naukowych (procedura double-blind review),
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trzykrotnie uczestniczytam w komitetach organizacyjnych konferencji krajowych lub
zagranicznych. Przygotowatam sprawozdanie z 54 dorocznej konferencji ,Society for
Phenomenology and Existential Philosophy” (SPEP), Atlanta, Georgia, USA (opublikowane w
»Fenomenologia” nr 15, 2017, s. 183-192), a takze opublikowatam 2 recenzje: Uniwersytet
czy przedsiebiorstwo? Na marginesie ,Rocznika Pedagogicznego” 32/2009 (,Kwartalnik
Pedagogiczny” 3/2010, s.180-190) oraz Do We Need to Be the Upholders of Lack? Pedagogy
in Search of the Unknown and the Problem of Criticism, recenzja ksiazki Klaudii Wec, Granice
i transgresje wspofczesnego wychowania. Kontestacyjny wymiar pedagogiki krytycznej i jej
praktyczne implikacje, wyd. Adam Marszatek, Toruri 2013, 393 pages (“Studia Paedagogica
Ignatiana” zeszyt 18, 2015, s. 275-282).

Wygtositam 26 referatéw na konferencjach krajowych i zagranicznych (13 w jezyku
angielskim), 8 referatéw lub wyktadéw na zaproszenie podczas krajowych lub zagranicznych
seminaridw naukowych (4 w jezyku angielskim). Bratam rowniez udziat w panelu
dyskusyjnym Nowe metodologie, podejscia i strategie w filozoficznych badaniach nad

muzykq w ramach seminarium naukowego Jak filozofowac dzis o muzyce? (2017).

Jestem cztonkinia kilku towarzystw naukowych. W Polskim Towarzystwie
Pedagogicznym petnie obecnie funkcje cztonkini Sadu Kolezeriskiego, w oddziale
warszawskim za$ - funkcje wiceprzewodniczacej Komisji Rewizyjnej. W The International
Institute for Hermeneutics wykonuje zadania Junior Associate Fellow. W roku akademickim
2014/2015 oraz 2015/2016 (urlop badawczy) odbytam 2 staze naukowe. Kierowatam 7
statutowymi projektami badawczymi w ramach dotacji ministerialnych (BST: 2011 oraz w

latach 2013-2018).

Integralng czeécig mojej pracy naukowo-badawczej jest zaangazowanie w dydaktyke
akademicka. Obecnie jestem odpowiedzialna za przedmiot Wspdtczesne Kierunki
Pedagogiczne (wyktad i konwersatoria, studia Il stopnia, magisterskie) oraz Wprowadzenie
do Pedagogiki (konwersatoria, lektoria; od r. ak. 2019/20 bede prowadzita wyktad z tego
przedmiotu). Prowadzitam réwniez zajecia z Propedeutyki Pedagogiki (éwiczenia),
Filozoficznych Podstaw Pedagogiki (¢wiczenia), Pedagogiki Ogodlnej (Cwiczenia oraz
konwersatoria) oraz z translatoridw (prowadzonych autorskg metoda Translational

Education) w jezyku angielskim i francuskim. Czasem angaiujge sig¢ W projekty
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samoksztatceniowe studentéw (Il stopier)) prowadzac je autorska metody tutoringu
hermeneutycznego sprofilowanego na rozwdj umiejetnosci merytorycznych (3 osoby) lub
ksztattowania osobowosci (2 osoby). Dwukrotnie bytam cztonkinia komisji w konkursie na
najlepszg prace licencjacka i magisterskg Wydziatu Pedagogicznego UW. Wspieram réwniez
rozwoj potencjatu studentéw w ramach prowadzonych przeze mnie (wraz ze studentami i
zainteresowanymi badaczami) Spotkan Akademickich Quaero. Od 2018r. jestem powotana
na promotora pomocniczego w dwoch otwartych przewodach doktorskich. Jestem réwniez
pomocniczym promotorem pracy magisterskiej (w toku).

W ramach programu i dotacji Erasmus+ bratam udziat w Staff Training Week
Philosophy-Education-School w Uniwersytecie w Tybindze w Niemczech rozpoczynajac
wspétprace z tym uniwersytetem. Jej rezultatem jest organizowane w Warszawie
migdzynarodowe seminarium 2z modutem edukacyjnym Philosophy-Education-School-
Individuality, ktére odbedzie sie 11-13.09.2019r. w Uniwersytecie Warszawskim. W ramach
tej miedzynarodowej wspoétpracy zorganizowatam réwniez tygodniowy pobyt doktorantki z
Uniwersytetu w Tybindze (program Erasmus+, STA, listopad 2018r.) petnigc role jej opiekuna
merytorycznego.

Dwukrotnie zostatam wybrana na cztonkinie Rady Woydziatu reprezentujaca
niesamodzielnych  pracownikéw naukowych, zostatam wybrana do Komitetu
Organizacyjnego 60-lecia Wydziatu Pedagogicznego UW, Komitetu Organizacyjnego 200-lecia
Uniwersytetu Warszawskiego, Komisji Restrukturyzacyjnej Wydziatu Pedagogicznego.
Obecnie petnie funkcje cztonkini Rady Wydziatu Pedagogicznego (druga kadencja, 2016-
2020), Komisji Oceniajgcej Wydziatu Pedagogicznego; jestem elektorem Wydziatu
Pedagogicznego UW (kadencja 2016-2020), a takie cztonkinia Komisji ds. Etyki Badan
Naukowych Wydziatu Pedagogicznego UW.

Za catoksztaft pracy naukowej, dydaktycznej i organizacyjnej otrzymatam w 2016r.
Nagrode Rektora Uniwersytetu Warszawskiego oraz (w tym samym roku) Srebrny Medal
200-lecia Uniwersytetu Warszawskiego, ktéry jest wyréznieniem nadanym ,w dowdd
uznania dla zastug na rzecz Wydziatu Pedagogicznego oraz catego Uniwersytetu”.
Otrzymatam réwniez List gratulacyjny Uniwersytetu Muzycznego Fryderyka Chopina w

Warszawie za przeprowadzenie w 2017r. autorskich konwersatoriow z wyktadami
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wprowadzajgcymi: Muzycznosc ksztafcenia, cz. |: Terra (in)cognita — pedagogika a muzyka;

cz. ll: Stucha¢ zmystowo — agogika wychowujaca, 2017r.
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