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Recenzja rozprawy doktorskiej Pani mgr Marty Krupskiej pt. Mozliwosé wykorzystania
koncepcji relacji pedagogicznej Maxa van Manena w teorii i praktyce wychowania,
napisanej pod kierunkiem naukowym dr hab. Andrzeja Ryka, prof. UP oraz promotora
pomocniczego dr Lukasza Albanskiego w Uniwersytecie Pedagogicznym im. Komisji

Edukacji Narodowej w Krakowie, ss. 314.

Ogolne (zrodlowe, merytoryczne i jezykowe) walory pracy

Rozprawa doktorska Pani mgr Marty Krupskiej w swej zasadniczej warstwie jest
ambitng proba podjgcia problematyki, ktéra w rodzimej literaturze przedmiotu prawie w ogole
nie jest reprezentowana. Wskazanym przedmiotem zainteresowania jest tworczo$¢ Maxa van
Manena, rozpoznawalnego na arenie mi¢dzynarodowej kanadyjskiego (University of Alberta)
przedstawiciela pedagogiki o orientacji hermeneutyczno-fenomenologicznej. W tym znaczeniu
rozprawa - w swej zasadniczej warstwie problemowej - jest pionierskim przedsigwzigciem,
ktore odznacza si¢ wysoka warto$cig poznawczg i popularyzatorskg. Nie oznacza to jednak, ze
pozbawiona jest ona okreslonych stabosci lub tez mniej czy bardziej narzucajacych sig
watpliwosci (gtdéwnie co do doboru poszczegodlnych tresci jako korelujacych lub wynikajacych
z siebie sktadowych catosciowego uktadu pracy; calosciowego zamystu i intencji badawczej),

ktore ostabiajg jej monograficzng koherentnosc.

Owa ambitno$¢ rozprawy mozna ujmowaé w trzech zasadniczych wymiarach: 1.
eksplorowanej literatury przedmiotu - Autorka zasadniczo poshuguje si¢ anglojezyczna
literatura, zwigzang z dyskursywnie wyspecjalizowanym, a dla wielu wrecz hermetycznym
dyskursem; 2. cigzaru gatunkowego podejmowanej problematyki - Autorka porusza si¢ w
obszarze zagadnien w duzym stopniu powigzanych ze zloZzonymi teoretycznie kontekstami o
charakterze interdyscyplinarnym, w szczegdlnosci z odniesieniami do kwestii natury
filozoficznej oraz zwigzanej z tym terminologii; 3. ogdlnego warsztatu jezykowego i
wprawnosci pisarskiej - Autorka postuguje si¢ dojrzalymi formami jezykowego wyrazu, a styl
naukowej narracji pracy jest logiczny, precyzyjny i semantycznie bogaty. Kazdy z

wymienionych wymiaréw ambitnoSci rozprawy wskazuje na aspiracje gruntownego
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wprawiania si¢ do warsztatu naukowego Autorki, a tym samym zastuguje na odnotowanie i

docenienie.

Autorka odznacza si¢ wzglednie duzg §wiadomoscig ztozonosci, niejednoznacznosci i
wielowymiarowo$§ci samego obszaru zwigzanego z pedagogicznymi recepcjami,
konceptualizacjami lub zastosowaniami zagadnien, zwigzanych z szeroko rozumiang tradycja
nastawien oraz zorientowan fenomenologicznych w naukach humanistycznych i spotecznych.
Dyskurs mys$li pedagogicznej inspirowany fenomenologicznie zawsze ma bowiem swoje
specyficzne - w mniejszym lub wigkszym stopniu wyeksponowane - konteksty, ktore zwigzane
sg z filozoficznymi problematyzacjami, wiasciwym sobie instrumentarium pojeciowym oraz
samg historig sporow/kontrowersji, reinterpretacji i nowych odston postrzegania istoty samej
fenomenologii, jej mozliwosci i granic studialnej lub aplikacyjnej stosowalnosci oraz metody
ujmowania lub odstaniania fenomenalnosci okre§lonych zjawisk. Autorka omawiajac wybrane
aspekty tworczosci kanadyjskiego pedagoga oraz recepcje promowanych przez niego
edukacyjnych idei, ma - jak si¢ wydaje - swiadomos$¢ wielu, istotnych z teoriopoznawczego
punktu widzenia, niuanséw 1 dystynkcji oraz samej zlozono$ci, rozlegtosci i

niejednoznacznosci wszystkich tych kwestii.

Przedmiot zainteresowania dysertacji i jej problemowe ustrukturyzowanie

Rozpoznawalno$¢ Maxa van Manena, pochodzacego z Holandii, co nie jest bez
znaczenia dla specyfiki jego koncepcji oraz profilu badan hermeneutyczno-
fenomenologicznych, nawigzujacych do zorientowanej psychologicznie powojennej tradycji
tzw. Utrecht School, zwigzana jest nie tylko z jego autorskim dorobkiem publikacyjnym, ale
rowniez z jego przedsigwzigciami redakcyjno-popularyzatorskimi na rzecz upowszechniania
hermeneutyczno-fenomenologicznego, w szerokim tego stowa znaczeniu, podejscia
badawczego w odniesieniu do probleméw natury pedagogicznej (w ogdlnosci: edukacji -
wychowania i ksztatcenia). Dziatania te przede wszystkim zwigzane byly/sg z tworzeniem lub
wspottworzeniem przedsiewzie¢ wydawniczych periodykow (Phenomenology and Pedagogy,
a pozniej Phenomenology of Practice), ktore petnity/petnig swoistego rodzaju miedzynarodowe
forum dla upowszechniania oraz rozwoju wypracowanych, promowanych lub podzielanych
przez niego nastawien tak teoretycznych (w postaci konkretyzacji okreslonych tropow,
zwigzanych z inspiracjami filozoficznymi), jak i praktycznych (w postaci metodologicznej

operacjonalizacji na rzecz badania konkretnej praktyki, sprofilowanej specyfika doswiadczenia



edukacyjnego, wraz z eksponowanymi w jej obrebie fenomenami, tj. dziecinstwo, troska,

relacja, wrazliwos$é, unikalnos¢, odpowiedzialnosé, itp.)

Wspoblczesna rozpoznawalno$¢ i popularnos¢ tworczosci Maxa van Manena hie 0znacza
jednak, co nalezy réwniez odnotowaé, ze jest to koncepcja i model badan najbardziej
reprezentatywny dla orientacji hermeneutyczno-fenomenologicznej. Rozpoznawalno$¢ ta — jak
si¢ wydaje - jest bowiem pochodng dwoch zasadniczych okolicznosci: 1. duzego
zaangazowania Autora w popularyzacj¢ wiasnej tworczosci na arenie migdzynarodowej oraz 2.
programowego ukierunkowania, by koncepcyjne zalozenia i emfazy, odwotujace si¢ do
wybranych inspiracji kontynentalnej fenomenologii, hermeneutyki, czy egzystencjalizmu
znalazty swoje aplikacyjne zastosowanie w obszarze szeroko rozumianej praktyki spotecznej;
innymi stowy, by jego konceptualizacja teorii i praktyki pedagogicznej miala charakter
stosowany. To charakterystyczny rys orientacji  pedagogiki  hermeneutyczno-
fenomenologicznej Maxa van Manena, ktory zarazem w wielu kwestiach programowo oddala

go od pierwotnych filozoficznych zamierzen i metod badania fenomenologicznego.

Dwie zasadnicze czg$ci pracy, ktorym — kazdej na swdj sposob - nalezy przyznaé
wysoka warto$¢ poznawczg i popularyzatorska pos§wigcone sa, z jednej strony, ogdlnemu
zarysowi 1 przyblizeniu najbardziej rozpoznawalnych idei tworczo$ci Maxa van Manena, oraz,
z drugiej strony, probie systematycznego wyliczenia teoretycznych recepcji i aplikacyjnych
wdrozen jego tworczosci w postaci realizacji projektow na rzecz okreslonych obszarow
spotecznej praxis (edukacji, czy nauk o zdrowiu). Autorka kilkakrotnie deklaruje i podkresla,
ze realizacja obu tych zamierzen odbywala sie: 1. w konsultacji z autorem lub
rekomendowanymi przez niego autorami, ktorzy nawigzuja do jego tworczosci oraz 2. na
podstawie zasugerowanych lub udostepnianych Zzrédet i1 ukierunkowujacych materiatéw
bedacych zapisem, np. zatozen lub przebiegu realizacji okreslonych projektow, wyrazajacych

programowe zalozenia Phenomenology of Practice (s. 215, 256, 277 i in.).

Taki stan rzeczy w kontekscie metodologii naukowej pracy badawczej, ma swoje dwa
oblicza. Z jednej strony bez watpienia znaczgco podnosi to walor pracy ze wzgledu na
korzystanie z badawczej sieci migdzynarodowych kontaktow, zwigzanych z
upowszechnianiem i rozwijaniem idei Phenomenology of Practice. Z drugiej strony - jak mozna
zalozy¢ — Autorka opiera swoja recepcje rekonstruowanych problemoéw na zasugerowanej
wskazaniem zrodtach lub inicjatywach oraz nadaje im rangi i znaczenia, zgodnie z deklaracjami
intencji ich autoréw, a zatem przedstawia je od strony, od ktérej sami autorzy chcieliby je
przedstawi¢. Zapewne tym nalezy rowniez tlumaczy¢ nieobecno$¢ warstwy Krytyczno-
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polemicznej przywotywanych i omawianych kwestii (w postaci formutowanych polemik,
watpliwosci lub krytyki), zwigzanych z mozliwosciami wykorzystania koncepcji relacji

pedagogicznej Maxa van Manena w teorii i praktyce.

Problem sformutowany w tytule pracy w peini odpowiada wyeksponowanym intencjom
badawczym i sposobowi ich realizacji przez Autork¢. Formalna struktura pracy,
odzwierciedlona w spisie tresci, sktada si¢ z siedmiu rozdziatow, wprowadzenia i zakonczenia.
Ujmujac rzecz w kategoriach jednoznacznie wyodrebniajacych si¢ i wzglednie autonomicznych
merytorycznych obszarow tresci pracy mozna jednak wskazaé¢, pomijajagc wprowadzenie i
zakonczenie, na cztery zasadnicze cze$ci: 1. omowienie obecnosci perspektywy
fenomenologicznej wraz z wybranym instrumentarium poj¢ciowym w naukach spotecznych (s.
17-62), 2. omowienie wybranych aspektow twoérczosci Maxa van Manena, z
wyeksponowaniem jej najwazniejszych koncepcyjnych rysow oraz promowanych idei (s. 63-
175), 3. omodwienie recepcji i1 kontynuacji (koncepcyjnych nawigzan lub wdrozen
projektowych) autorsko skonceptualizowanych idei przez Maxa van Manena w ramach
tworczos$ci/dziatalno$ci innych wspotpracownikoéw/autorow lub instytucji (s. 176-268), 4.
proba odniesienia przewodnich idei Maxa van Manena do rodzimych tradycji w obrebie
szeroko rozumianej racjonalno$ci pedagogicznej praxis (s. 268-278). W takim tez porzadku do

kwestii tych si¢ odniose.

Ad 1. Omowienie obecnosci perspektywy fenomenologicznej, wraz z wybranym

instrumentarium pojeciowym w naukach spolecznych (s. 17-62).

Autorka w ogodlno$ci wykazuje si¢ dobrym zrozumieniem tychze kontekstow,
dokonujac przegladu wybranych poje¢, czy stanowisk. Trudno jednak jednoznacznie
powiedzie¢, jakie kryterium organizowato 6w przeglad, biorac pod uwage zlozono$¢ i
rozleglos¢ tak historyczna, jak i problemowa zasoboéw tego przedmiotu badan, jest on bowiem
selektywny. Niewatpliwie, selektywnos¢ jest integralng czeScig kazdej strategii badawczej,
niemniej kryteria jej stosowania moga by¢ jasne lub niejasne, czytelne lub nieczytelne. W tym

wypadku zorientowanemu czytelnikowi nasuwaja si¢ co najmniej dwie watpliwosci.

Pierwsza watpliwo$¢ dotyczy przyjetej optyki poznawczej, zgodnie z ktdrg 6w przeglad
kluczowych pojec¢, podziatow, klasyfikacji i stanowisk zostat zaprezentowany. Z jednej strony
widoczne jest bowiem przyjgcie przez Autorke autorskiej perspektywy Maxa van Manena w
porzadkowaniu wszystkich tych kwestii, a z drugiej zas widoczne jest poszerzanie tych kwestii

o inne ujecia i perspektywy poznawcze, ktore niekoniecznie lub nie do konca korelujg ze



sposobami rozpatrywania tych kwestii przez tego autora. Jesli zatem w zamysle Autorki miat
to by¢ ogdlny 1 teoriokrytyczny przeglad funkcjonujacy w kregu przedmiotowej literatury
anglojezycznej, to jest on bardzo uproszczony, wybiorczy i pozbawiony czytelnej zasady
organizujacej (tej opartej na przekonujgcych racjach literaturoznawczych lub selekcyjnych)
dobor tresci zardwno jesli chodzi o pedagogiczne recepcje fenomenologii (por.: K. Meyer-
Drawe, Education, w: Encyclopedia of Phenomenology, red. L. Embree, 1997, s. 157-162), jak
I autorskie stanowiska oraz instrumentarium pojeciowe filozofii fenomenologicznej
(najbardziej gruntownymi i pogladowym w tym wzgledzie sg prace Herberta Spiegelberga, tj.
The Phenomenological Movement. A Historical Introduction, 1965; Herbert Spiegelberg,
Phenomenology in Psychology and Psychiatry. A Historical Introduction 1972; The Context of
the Phenomenological Movement, 1981; Doing Phenomenology. Essays on and in
Phenomenology, 1975), poniewaz nie uwzglednia réznych reprezentatywnych lub kluczowych
w tym wzgledzie podziatow i klasyfikacji, prac lub stanowisk (np. obok E. Stein, czy J. Potocki
— jesli juz jako filozofowie sg tu przywolywani (S. 23) - jednym tchem powinien by¢
wyrdzniany E. Fink (autor uyymowanej calo$ciowo i systematycznie, filozoficznie zrodtowe;j i
wplywowej transpozycji fenomenologii transcendentalnej na rzecz implikacji pedagogicznych)
— sg to bowiem trzy najpowazniejsze w historii transpozycji filozoficznych kategorii
fenomenologii na rzecz implikacji pedagogicznych reprezentacje filozofow, ktorzy zarazem
byli bezposrednimi uczniami lub wspotpracownikami tworcy fenomenologii, Edmunda
Husserla. Jesli zas chodzito tu 0 zrelacjonowanie tych kwestii tak, jak widzi je Max van Manen,
co bytoby logicznym monotematycznym wprowadzeniem do jego tworczosci oraz kontynuacji,
wdrozen 1 nawigzan z tworczoscig ta korelujacych, to w zupetnosci nie bylo potrzeby
wprowadza¢ zrodet lub stanowisk, ktore nie sg $cistym warsztatowym wprowadzeniem do
hermeneutyczno-fenomenologicznej konceptualizacji teorii i praktyki pedagogicznej Maxa van

Manena.

Druga watpliwo$¢ dotyczy wprowadzenia przegladu polskiej mysli pedagogicznej o
orientacji fenomenologicznej. Biorac pod uwage problem badawczy, wyrazony w tytule pracy,
nie bylo takiej potrzeby. Tym bardziej, ze rodzime propozycje recepcji fenomenologii na
gruncie pedagogiki niejako wyrastajg z innej logiki nawigzan; na marginesie, dodatkowo - jak
si¢ wydaje - nie wpisujg one si¢ zarowno w tradycje i nastawienia tzw. Szkoty Utrechckiej, jak
I nastawienia samego Maxa van Manena - do fenomenologii w jej filozoficznym
ustrukturyzowaniu i problematyzacji. Podobnie wigc, jak stusznie Autorka relacjonuje,

przyjmujac w tym wzgledzie optyke poznawcza Maxa van Manena, model konceptualizacji



fenomenologii reprezentowany przez Lestera Embree jest zupelnie inng propozycja, i z tego
wzgledu kanadyjski pedagog od niej abstrahuje (S. 43), tak i w konteks$cie innych
wprowadzanych tu stanowisk nalezaloby powiedzie¢ to samo. Pewien wyjatek stanowig tu
parce Krystyny Ablewicz, ktora w swoich recepcjach perspektywy hermeneutyczno-
fenomenologicznej bazowata na wielu zrodtach i inspiracjach, do ktérych nawigzuje rowniez
Max van Manen, cho¢ nie nawigzywata do niego (tj. idee zwigzane z tzw. ,przelomem
antropologicznym” w pedagogice, czy prace poszczegdlnych przedstawicieli tzw. Szkoty

Utrechckiej lub innych Zrodet).

Nadto warto réwniez odnotowaé — jesli juz z takim porzadkujagcym przegladem
reprezentacji rodzimej mysli pedagogicznej o orientacji fenomenologicznej mamy tu do
czynienia — ze Autorka poswigca niewspotmierng uwage poszczegdlnym stanowiskom, ktore
okreslaja takowe zasoby w rodzimej literaturze, np. modelowi recepcji fenomenologii przez
pryzmat ejdetycznych pryncypiow tzw. fenomenologii rdzennej”, gdzie metoda
fenomenologiczna w sposob klasyczny i Scisly jest rozumiana jako swoistego rodzaju logiczna
praca myslowa, oparta na inteligibilnym przypomnieniu, wyobrazeniu lub antycypowaniu (na
marginesie, pozostajacej w rozbieznosci z zasadniczymi przestankami rozwijanej pozniej przez
Edmunda Husserla fenomenologii transcendentalnej), stanowigcej faktyczne podstawy
realistycznie odczytywanej fenomenologii §wiata zycia codziennego, rozwijanej w ostatnim
okresie tworczosci przez protoplaste ruchu fenomenologicznego (z centralng ideg Lebensweltu
- Swiata przezywanego), poswigcone zostaje jedno zdanie (s. 53). A przeciez to t¢
fenomenologiczng ide¢ Max van Manen jako centralne zatozenie rowniez eksponuje i
eksploruje (pod postacig formuty ,Lived Expirience”/”zywe doswiadczenie”) W Swojej
tworczosci oraz autorsko reinterpretuje i operacjonalizuje na rzecz idei/perspektywy badawczej
Phenomenology of Practice (np. s. 6, 42, 63), co znajduje tez odzwierciedlenie w pracy Autorki
(np. s. 21, 83, 149).

Sama idea ,,Phenomenology of Practice” — co warto odnotowac - nomen omen znana
jest tez w filozoficznych studiach fenomenologéw, cho¢ zasadniczo inaczej jest
konceptualizowana niz czyni to Max van Manen (np. Lester Embree, Natalie Depraz). W tym
kontekscie nie zostaly odnotowane rowniez takie opracowania powyzszego autora (w
wiekszosci dostepne/,,widoczne” on-line), ktére wprost eksploruja i odnosza kwestie
filozoficznych rudymentow fenomenologicznej idei Lebensweltu do obszaru zainteresowania
mysli pedagogicznej, np. Jana Patocki doswiadczenie ,,jednosci pierwotnego swiata” jako

przestanka myslenia i dziatania pedagogicznego - rekonstrukcje (czes¢ pierwsza);



implementacje (czes¢ druga) (2019); Fenomenologiczna kategoria swiata Zycia codziennego
Jjako przestanka eksplikacji sensow edukacji (2017); Fenomenologia jako metoda myslenia - U
podstaw warsztatu badan ejdetycznych (2017); Epistemologiczno-metodologiczne horyzonty
fenomenologicznych nastawien badawczych (2016); Husserlowski swiat zZycia codziennego i
jego znaczenie pedagogiczne (2016); Heurystyczne znaczenie filozoficznej kategorii Lebenswelt
w egzystencjalnym rozjasnianiu pedagogicznych pryncypiow (2015); Fenomenologiczne
inspiracje hermeneutycznego rozjasniania fenomenu edukacji (2015); Fenomen epizodow
codziennosci jako #rédlo antycypacji przysziosci (2015); ., Swiat Zycia codziennego” jako
Zrédto wiedzy pedagogicznej (2009). Ten brak — jesli juz wprowadzany jest przeglad rodzimych
reprezentacji mysli pedagogicznej, zorientowanej fenomenologicznie - widoczny jest rowniez
w wykazie zrodet na temat pedagogiki fenomenologicznej w Polsce. I cho¢ wskazane sg tam
inne prace autora powyzszych opracowan, to jednak w wigkszoSci nie wykazujg one

bezposredniego zwigzku tak z problemami, jak 1 warsztatem badan fenomenologicznych (s.

295-296).

Ad. 2. Oméwienie wybranych aspektéw twoérczosci Maxa van Manena, z
wyeksponowaniem jej najwazniejszych koncepcyjnych rysow oraz promowanych idei (s.
63-175).

Tworczos¢ kanadyjskiego pedagoga oparta jest na recepcji i transpozycji
fenomenologicznych i hermeneutycznych tradycji, zarowno w ich uniwersalistycznych, jak i
egzystencjalnych intencjach. Wiele kluczowych idei oraz perspektyw poznawczych
okreslajacych specyfik¢ pedagogicznej mysli Maxa van Manena jest postacig autorskiej
adaptacji lub transpozycji idei wypracowanych lub obecnych w tychze tradycjach
filozoficznych. W tym znaczeniu zakorzenienie w owych tradycjach stanowi widoczng warstwe
uprawomocnien poznawczych, do ktéorych odwotuje si¢ rzeczona twoérczos¢. 1 tak, np. w
odwotaniu do kategorii ,,zywego doswiadczenia” widoczne sg nawigzania do Edmunda
Husserla, ,,zywej troski”, ,,zywego stowa” czy fenomenalnosci do§wiadczenia ,,poetyckosci” -
Martina Heideggera i Hansa Georga Gadamera, ,,narracyjnej tozsamosci” — Paula Ricoeura,
»cielesnej konstytucji doswiadczenia” — Maurice Merleau-Pontego, ,.Innego/Obcego” i
,,calkowitej/absolutnej odpowiedzialnosci” - Emmanuela Levinasa, ,relacji wychowawczego
obejmowania” - Martina Bubera, czy ,,atmosfery pedagogicznej” — Otto Friedricha Bollnowa
itd.



W kontekscie takich inspiracji pojawiajg si¢ autorsko wypracowane zastosowania
problematyki pedagogicznej. Przy czym pedagogika — na przekor owym sensu stricte
filozoficznym podstawom i asumptom intelektualnym - jest tu rozumiana jako ,sprawa
praktyczna” (s. 114), ktora stoi na strazy etycznosci i odpowiedzialno$ci konstytuowania i
afirmowania ,,dobra pedagogicznego” (s. 128, 129, 131). W tym znaczeniu pedagogiczne
nastawienie/postawa jest wezwaniem/powotaniem (S. 158). Fenomenologiczna perspektywa
poznawcza jest zas rozumiana jako ,,filozofia w dziataniu” (s. 140), ktéra przedmiotem swojego
zainteresowania czyni to, co wyjatkowe/unikalne/niepowtarzalne/partykularne (s. 108),
wyrazajac si¢ we wrazliwosci na zywe doswiadczenie $wiata dziecka i dziecinstwa (S. 108).
Immanentnym wezwaniem pedagogiki jest bowiem realizacja powotania, ,by wzmocnié
pozycje dziecka” (s. 139). W takiej perspektywie poznawczej problematyzowane sg fenomeny
doswiadczenia $§wiata dziecigcego oraz doswiadczanych przez nie wplywdw otaczajacego
$wiata jak: uwaznosc/takt (s. 130), rodzicielstwo (s. 137), troska (s. 160), niepokoj (s. 174),
cisza, atmosfera, ryzyko, spotkanie (s. 181) itd. Tak artykulowane fenomeny uwidaczniajg
swoiste ,,slady dziecigcego doswiadczenia” i samego dziecinstwa, ktore wyraza si¢ w

egzystencjalnym statusie kruchosci i unikalnosci (S. 284).

Takie specyficzne dla tworczosci Maxa van Manena kategorie, jak ,,takt pedagogiczny”,
»praktyki jezykowe”, ,pedagogika wrazliwosci”, czy ,fenomenologia praktyki” i
,fenomenologiczne pisanie” Autorka adekwatnie sytuuje w kontekscie centralnej kategorii
pedagogiki Maxa van Manena, a mianowicie w same;j ,,relacji pedagogicznej” (S. 189). W tym
tez kontekscie pojawiaja si¢ odwotania do takich sugestywnych teoriopoznawczo kategorii, jak
,momenty pedagogiczne” (S. 134), ,intencjonalna/fenomenologiczna luka” (s. 264), czy

,epistemologiczna cisza” (S. 265).

Ad. 3. Oméwienie recepcji i kontynuacji (koncepcyjnych nawiagzan lub wdrozen
projektowych) autorsko skonceptualizowanych idei przez Maxa van Manena w ramach

tworczoSci/dzialalnos$ci innych wspélpracownikéw/autoréw lub instytucji (S. 176-268).

W tej czgéci Autorka przedstawia recepcje - ukierunkowane konsultacjami, o ktorych
kilkukrotnie nadmienia - teoretycznych i praktycznych zastosowan oraz kontynuacji
wybranych idei tworczosci Maxa van Manena. Zasadniczo tez kontynuacje 1 nawigzania te
mozna sprowadzi¢ do roznych aspektow lub wymiardw teoretycznej konkretyzacji lub

praktycznej operacjonalizacji tego, co wiaze si¢ z dwoma zasadniczymi obszarami



koncepcyjnych wdrozen, ktore Autor okre§la mianem ,.fenomenologii praktyki”
(,,Phenomenology of Practice”) oraz ,,fenomenologicznego pisania” (,,Phenomenological

writing”).

Z poznawczego punktu widzenia jest to warto$ciowy przeglad, ktory ukazuje swoistg
migdzynarodowg sie¢ kooperacji i wptywéw kanadyjskiego pedagoga. W ten sposdb Autorka
relacjonuje pewnego rodzaju konteksty towarzyszace odwotaniom do wybranych aspektow
tworczosci Maxa van Manena - zalozen, sposobu realizacji lub podsumowanych inicjatyw i
projektow, ktore opierajg si¢ na teoretycznych zasobach tejze tworczosci. Dwie zasadnicze
grupy owych recepcji tworczosci Maxa van Manena zwigzane sg tak z odniesieniami
teoretycznymi, jak i praktycznymi. W ramach relacjonowania odniesien teoretycznych przede
wszystkim - jak si¢ wydaje — zastosowanie znajduje w swych roéznych aspektach ogdlna
koncepcyjna idea pedagogiki  wrazliwosci  (,,Sensitive  Pedagogy”) na rzecz
interdyscyplinarnych recepcji w ramach nauk (zgodnie z przyjeta klasyfikacja — nauk o
zdrowiu/medycznych/pielegniarstwa), w ktorych istotng rolg¢ odkrywa proces opieki (,,caring
research”). Z Kkolei, w ramach relacjonowania przez Autorke zastosowan praktycznych,
wyeksponowana zostaje ogdlna koncepcyjna idea fenomenologii praktyki (,,Phenomenology of
Practice”) na rzecz edukacyjnych i o$wiatowych wdrozen rozwojowych funkcji pisania w
ksztattowaniu bogactwa i glgbi narracyjnej tozsamosci wychowankow (,,Phenomenological

writting”).

Na marginesie, i w kontekscie owych miedzynarodowo eksponowanych przez Autorke
recepcji lub wdrozen tworczosci Maxa van Manena, zastanawiajace jest jednak to, ze w
opracowaniu poswigconemu przegladowi idei edukacyjnych z perspektywy fenomenologicznej
tradycji w Encyclopedia of Phenomenology (jednego z najbardziej reprezentatywnych i
pogladowych w mig¢dzynarodowym obiegu zrodet dla wspotczesnych specjalistycznych
studiow, lokujacych sie¢ w tradycji filozofii fenomenologicznej 1 jej roznych dziedzinowych 1
przedmiotowych trajektorii rozwoju) nie zostat odnotowany Max van Manen (Encyclopedia of
Phenomenology, red. L. Embree, 1997, ss. 764), cho¢ ujete sg tam zar6wno rézne zagadnienia
edukacyjne, jak 1 wspotczesni wplywowi w obiegu migedzynarodowym reprezentanci
pedagogicznych recepcji fenomenologii, np. Kate Meyer-Drawe, czy Lippitz Wilfried.
Oczywiscie, jednym z powodéw moze by¢ to, ze wigkszo§¢ owych recepcji i zastosowan o

ktérych tu mowa pojawia si¢ juz po 2000 roku.

Autorka kompetentnie 1 syntetycznie zrelacjonowala w sposéb sprawozdawczo-
popularyzatorski kwestie nawigzan do tworczosci Maxa van Manena lub jej wdrozen.
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Podchodzac do tego materiatu w sposob krytyczno-polemiczny mozna si¢ jednak zastanawiaé
w jakim stopniu owe koncepcyjne idee sg czyms$ jakosciowo nowym w konteks$cie rodzimych
zasobow teorii 1 praktyki pedagogicznej, a na ile mamy tu do czynienia z innymi odstonami/na
inny sposob realizowanymi oraz wywodzonymi koncepcyjnie z okreslonych zrédet inspiracji
probami wyeksponowania i afirmacji pedagogicznych wymiaréw zagadnien, o ktorych mowa.
W rodzimych zasobach przenikanie si¢ kwestii pedagogicznych i tych zwigzanych z naukami
0 zdrowiu wprost znajduje przeciez swoje odzwierciedlenie np. w teorii i praktyce pedagogiki
specjalnej, a wspolczesna pediatria, poza tym, ze programowo opiera si¢ na ,,pedagogicznym
podejsciu do dzieci” jako podmiotow, a nie petentow, wprost nawigzuje rOwniez w swoich

zasobach studialnych do r6znych aspektow psychologii wychowawcze;.

Podobnie w kwestii wyeksponowania roli i znaczenia praktyki pisania w rodzimych
zasobach teorii i praktyki mozemy spotkac si¢ z roznymi programami lub kursami warsztatow
jezykowych, literackich/pisarskich, czy terapeutycznych, gdzie podstawowym i sprawczym
rozwojowo medium jest wlasnie narracyjny wymiar jezykowej ekspresji, wraz z jej forma
pisemnego wyrazania siebie. Na pewno wigc nie mozna twierdzi¢ — jesli juz podejmowana jest
przez Autorke kwestia mozliwych adaptacji na rzecz dyscyplinarnego obszaru rodzimej teorii
I praktyki pedagogicznej - ze idee te w ogole sg catkowita nowoscig, lecz raczej, ze jakas$
swoista odstong wspolczesnej swiadomosci badawczej oraz wspotczesnych dyscyplinarnych
tendencji, w ramach ktorych, z jednej strony, afirmowany jest podmiotowy status dziecka, a z
drugiej strony, ktadziony jest nacisk na sfer¢ wdrozeniowosci w obrgbie pedagogicznej lub,
ujmujgc rzecz szerzej, spotecznej praxis. Powyzsze wdrozenia i ich przewodnie koncepcyjne
idee bez watpienia s3 wigc znamienng i1 swoistg (odwotujacg si¢ do hermeneutyczno-
fenomenologicznych Zrddetl inspiracji), ale nie jedyna tego typu wspodtczesna reprezentacja.
Poznawczo interesujace bytoby zatem — jesli juz taki trop jest podejmowany w pracy -
zestawienie tego, co jest juz znane z tym, co pojawia si¢ na horyzoncie rodzimych recepcji jako

nowe.

Do stabosci materialu scharakteryzowanego w Ad. 3. oraz Ad. 4, ktore jednakowoz w
wigkszosci stosunkowo tatwo mozna podda¢ korekcie lub dopracowaniu przygotowujac

materiat do druku, nalezy zaliczy¢:

1. Omowienie tworczosci i recepcji Maxa van Manena ma charakter sprawozdawczo-
popularyzatorski. W omoéwieniu tym w zupetlosci brak jest warstwy krytyczno-
polemicznej. Mozna to ttumaczy¢ zaro6wno catkowita identyfikacja z omawianymi
perspektywami poznawczymi, jak i samym respektem wobec autora/autorow, z ktorymi
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3.

Autorka — swojg drogg ambitniec — nawigzata kontakt oraz konsultowata zrodta, tropy i
akcenty swoich studialnych odczytan i rekonstrukcji.

Autorka przywoluje w przypisach za kanadyjskim pedagogiem zrodta, na ktore ten si¢
powotuje (np. M. Heidegger, R. Sokolowski, M. Merleau-Ponty, E.Husserl i inn.) ,a z
ktorych sama studialnie nie korzysta (s. 142, 228, 266 i inn.). OczywiScie, mozna takie
poszerzenia literaturoznawcze wprowadzaé W przypisach, ale przeciez wszystkie te
przywotywane zrodla, w wigkszos$ci thumaczenia na jezyk angielski, posiadaja rowniez
swoje polskie translacje. Trudno zatem rozeznac si¢ jakie intencje przyswiecaty Autorce
w tym wzgledzie.

Niektore tabele lub porzadkujace wyliczenia nie posiadaja jednoznacznie wskazanego
autorskiego zrodta (np. s. 200-203). Jesli wige Autorka przywoluje to za innymi
autorami, to w jakim celu umieszczone sg w tabeli przypisy, a jesli sg to rzeczy
wystudiowane przez Autorke, to dlaczego powotuje si¢ na to, ze inni autorzy na takie
reasumujgce wyliczenie wskazujg? Praca zawiera kilka, zdarzajacych sig, roznego
rodzaju pomyltek lub niezrecznosci jezykowych, np. nazwisk (,M. Nowak-
Dziemianewicz”), literowek (,jezykeweljezykowych transformacji”), czy terminow
(,,generacjatgenerowanie danych”) (s. 52, 84, 309), itp.

Tok rekonstrukeji problemowej i wywodu niektorych fragmentow pracy uwidacznia
dluzsze podazanie tropem jednego zrodla, co moze rodzi¢ odczycie nie tyle
problematyzacji zagadnienia, co jego streszczania wedlug autorsko uporzadkowanego
toku Maxa van Manena (np. s. 66-92; 156-172).

Literalno$¢ przywotywanych w duchu poradnikowym/instruktarzowym wyliczen (s.
264-265 i inn.), cho¢ nie mowimy tu przeciez o zwracaniu si¢ do adresatow jakiego$
projektu, ale o opisaniu/zrelacjonowaniu charakteru tego projektu. Zamiast zatem
formuty: ,,Modeluj/Przeprowadz/Dziel/Wprowadzaj...” Autorka powinna raczej
powiedzie¢, np. Zgodnie z tym podejsciem podkresla/eksponuje si¢ to, by

,modelowa¢/przeprowadzac/dzieli¢/wprowadzac....”, itp.

Ad. 4. Proba odniesienia przewodnich idei Maxa van Manena do rodzimych tradycji w

obrebie szeroko rozumianej racjonalnosci pedagogicznej praxis (s. 268-278).

Logika zaréwno tej czesci pracy, jak i samego ,,Zakonczenia” oparta jest na probie

uniwersalizacji pozytkéw idei pedagogicznych Maxa van Manena oraz zasygnalizowania w

jakich obszarach rodzimych zasobdw teorii 1 praktyki pedagogicznej moga by¢ one pomocne
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lub wnosi¢ zaktadane nowe spojrzenie w kwestiach, ktore sg przedmiotem zainteresowania

dyskursu pedagogicznego.

I cho¢ w ogdlnosci wyeksponowane tu kierunki potencjalnych aplikacyjnych pozytkow
nie budza zastrzezen, to jednak mozna bylo réwniez odnotowaé fakt, ze wigkszo$¢
sygnalizowanych tu idei teoretycznych i praktycznych, zwigzanych z pozytkami tworczos$ci
Maxa van Manena w ogolnosci juz jakos — tak lub inaczej - jest obecna w rodzimej teorii lub
praktyce, cho¢ nie tak catosciowo konceptualizowana, i nie za sprawg recepcji prac tegoz
autora. Podejmujac zatem taka uniwersalizujgca probe rekapitulacji implikacji na rzecz
rodzimej teorii i praktyki pedagogicznej mozna byto pokusi¢ si¢ nie tyle o same wyliczenie
potencjalnych obszaré6w mozliwych pozytkéw/zastosowan, ale 0 to na ile sg one odmienne lub
nowe w stosunku obszarow lub praktyk juz obecnych w rodzimych zasobach teorii i praktyki

pedagogicznej. | tak pozytki oraz nadzieje zastosowan takich kwestii, jak:

1. postulatu dowarto$ciowania problemu ,relacji pedagogicznej” w kontekscie kategorii
,»Sytuacji wychowawczej” (S. 279, 118) mozna bylo zestawié¢ z systematyzacjg rodzimych
konceptualizacji modeli sytuacji wychowawczej, ktore implikuja rowniez problem relacji
pedagogicznej jako kwesti¢ prymarng lub zasadniczg (zob.: P. Piotrowski, W poszukiwaniu
rozumu pedagogicznego. Wybrane zagadnienia metapedagogiki, 2012; P. Piotrowski, Sytuacja
wychowawcza w ujeciu metapedagogicznym. Zarys ontologii wychowania, 2019). Prace te —
niezaleznie od uwag jakie mozna w ich kontekscie sformutowac - w swojej intencji badawczej
rowniez odwoluja si¢ do inspiracji fenomenologicznych w probie systematyzacji
ontologicznych wymiaréw sytuacji wychowawczej wraz z jej swoistym rdzeniem — relacja

pedagogiczna.

2. postulowanego ,etycznego wymiaru” relacji pedagogicznej (s. 279, 280), czy
»asymetryczno$ci relacji pedagogicznej 1 catkowitej odpowiedzialno$ci”, a zatem idei
jednoznacznie odsytajacej do mysli Emmanuela Levinasa (s. 286), mozna byto zestawi¢ z
rodzimymi etykami pedagogicznymi (J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, 1996), czy
transpozycjami mysli francuskiego filozofa na rzecz implikacji pedagogicznych (J. Gara,
Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, 2008; R. Wtodarczyk, Levinas. W strong pedagogiki
azylu, 2009).

3. dialogu miedzy ,,pedagogika a innymi praktykami zawodowymi”, skupionymi wokot opieki,
czy troski (,,caring research”) (s. 281) mozna byto zestawi¢ z rodzima tradycja i praktyka, gdzie

tak rozumiany dialog nie tylko jest obecny, ale stanowi tez podstawe projektowanych dziatan
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naprawczych, np. teoria i praktyka pracy socjalnej, pedagogiki resocjalizacyjnej, czy

pedagogiki specjalne;j.

4. wskazujac na nowatorski/inspirujgcy wymiar ,,Phenomenological writing” (s. 275, 282) oraz
,pedagogicznej pracy stowem” w ujeciu Maxa van Manena (S. 276) dla rodzimej teorii i
praktyki pedagogicznej mozna bylo odwota¢ si¢ do studialnych zasobow psychologii
rozwojowej, w ramach ktorej problematyka taka (rozwojowej funkcji pisania) roéwniez jest
podejmowana, czy programow warsztatow literackich i kot zainteresowan literackich oraz
wybranych propozycji terapii, gdzie tak rozmowa, jak i narracyjne opisywanie wiasnych
przezy¢/doswiadczen odgrywa programowa role w inicjowaniu/korygowaniu rozwoju

wychowanka.

5. wskazujac na obszar artykulowania roli 1 wyjatkowosci doswiadczenia
dziecigcego/unikalno$ci do$wiadczenia dziecigcego” (S. 284) mozna bylo odwotaé si¢ do
licznych paidocentrycznych studiow, dla ktorych wspotczesnie tego typu twierdzenia
wykraczajg poza obszar swoisto$ci hermeneutyczno-fenomenologicznych badan, poniewaz
czesto sg juz niejako standardem i wyznacznikiem wspoélczesnej swiadomosci pedagogicznej

(B. Sliwerski, Pedagogika dziecka — studium paidocentryzmu, 2007).

Nadto nie do konca czytelna jest dla mnie wypowiedz, zgodnie z ktérg Autorka twierdzi,
ze ,,w arteterapii jest wielu zwolennikow fenomenologii” (S. 271). Nalezatoby zapytac: jakich,
gdzie i na czym polega ich epistemologiczny i metodologiczny status bycia owym
,Zwolennikiem”. Twierdzenie to uznaj¢ za niefortunne performatywne ustanawianie bytow, co
do istnienia ktorych nalezy wyrazi¢ watpliwo$¢. Oczywiscie, nie wykluczam, ze moja aktualna
orientacja w tym wzgledzie moze by¢ niepelna. Nawet jesli Autorka przywotuje takg opini¢ za
innym zrodtem, to krytyczno-naukowe podejscie polega jednak na tym, ze nie powtarza si¢
twierdzen niepewnych lub watpliwych z punktu widzenia naukowych racji dostatecznych lub

przekonujacych.

Oczywiscie, niebylo by potrzeby 0 wszystkich tych kwestiach wzmiankowaé, gdyby
reasumujgce konkluzje i1 zakonczenie w sposob Scisty konkludowaty lub w jakim$ innym
jeszcze wymiarze poznawczym odnosity si¢ do tych stwierdzanych juz w pracy recepcji lub
zastosowan, ktore zastaly przeciez przez Autorke zrelacjonowane jako nawigzania, kontynuacje
lub rozwdj idei zwigzanych z twoérczoscig kanadyjskiego pedagoga (w oparciu o literaturg
anglojezyczng), a nie hipotetycznych (a zatem pozostajacych w sferze ogolnikowych

domnieman i presupozycji) rodzimych obszarow zastosowan, na marginesie zwigzanych
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przeciez z innymi tradycjami klasyfikowania nauk, czy sposobu funkcjonowania samego

systemu edukacji i o§wiaty.
Ocena koncowa i konkluzja recenzji rozprawy

Na szczegélng uwage zastuguja dwa sposrod wyrdznionych powyzej wzglednie
autonomicznych obszaréw problemowych pracy i one majg zasadnicze znaczenie z punktu
widzenia problemu badawczego, ktory zostal wyartykulowany w tytule rozprawy (ad. 2.
omoéwienie wybranych aspektow tworczosci Maxa van Manena, z wyeksponowaniem jej
najwazniejszych koncepcyjnych ryséw oraz promowanych idei oraz ad. 3. omowienie recepcji
i kontynuacji - koncepcyjnych nawigzan lub wdrozen projektowych - autorsko
skonceptualizowanych idei przez Maxa van Manena w ramach tworczos$ci/dziatalno$ci innych
wspolpracownikow/autorow lub okreslonych instytucji; czesciowo réwniez ad. 1. omowienie
obecnosci perspektywy fenomenologicznej, wraz z wybranym instrumentarium pojeciowym,
w naukach spotecznych). Posiadajg one duzg warto$¢ teoriopoznawcza oraz popularyzatorska,
stanowigc pierwsze tego typu obszerne omoéwienie w rodzimym dyskursie przedmiotowym
tworczosci Maxa van Manena. Ukazuja one rOwniez nieznane W Szerszej percepcji w rodzimym
dyskursie pedagogicznym tendencje epistemologiczne i metodologiczne, ktore w literaturze
anglojezycznej maja juz swoje tradycje. W tej samej mierze zrelacjonowanie i omdwienie
miedzynarodowych recepcji centralnych idei oraz badawczych asumptow z tworczoscig ta
zwigzanych, bez watpienia jest pogladowym usystematyzowaniem tych kwestii, nie majacym
swojego odpowiednika w zasobach polskiej literatury przedmiotowe;j.

Na uznanie — w kontekscie tak zrealizowanej dysertacji - zastuguje rowniez skorzystanie
z sieci kontaktow migdzynarodowych, zwigzanych z partnerami, wspolpracownikami lub
kontynuatorami  autorsko  koncypowanych idei hermeneutyczno-fenomenologicznych
kanadyjskiego pedagoga oraz zwigzanych z tym strategii badawczych. Badawczo-studialny
materiat zawarty w tych dwoch partiach pracy, niezaleznie od pewnych mankamentéw lub
watpliwosci, ktore mozna w tym wzgledzie sformutowaé, catkowicie juz wypetnia warunki
ustawowe, zwigzane z wymaganiami stawianymi dysertacjom doktorskim. Nadto, na
docenienie i uznanie zastuguje swiadomos$¢ Autorki wielowarstwowosci i ztozonos$ci dyskursu
hermeneutyczno-fenomenologicznego  oraz  dojrzaly, precyzyjny 1  pojgciowo
ustrukturyzowany w narracji jezyka naukowego styl pracy. Ze wzgledu na te — w mojej opinii
niepowatpiewalne, ale i w jakiej$ mierze wyrozniajace walory pracy — mozna zatem rozwazy¢
jaka$ forme wyrdznienia rozprawy doktorskiej Pani mgr Marty Krupskiej. Bez watpienia tez
ten merytoryczny rdzen pracy doktorskiej, po redakcyjnych dostosowaniach (oraz, by¢ moze
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juz tylko z przegladem poje¢ i klasyfikacji poznawczych, ktore odzwierciedlajg ujecia tych
kwestii przez Maxa van Manena), ze wzgledu na swoja warto$¢ poznawcza i popularyzatorska,
warty jest publikacji w formie monografii naukowej.

Niniejsza dysertacja spetnia wymagania stawiane rozprawom doktorskim okreslone w
art. 13 ustawy z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o
stopniach i tytule w zakresie sztuki (Dz. U. z 2017 r., poz. 1789) w zw. z art. 179 ust. 21i 3
Ustawy z dnia 3 lipca 2018 r. Przepisy wprowadzajace Ustawe - Prawo o szkolnictwie wyzszym
i nauce (Dz.U. z 2018 r. poz. 1669). Tym samym rozprawa doktorska Pani mgr Marty Krupskiej
jest podstawa ubiegania si¢ o naukowy stopien doktora w dziedzinie nauk spotecznych w

dyscyplinie pedagogika.
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