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Recenzja osiggnieé¢ naukowych dr. Marcina Kafara w post¢powaniu w sprawie nadania
stopnia doktora habilitowanego w dziedzinie nauk spolecznych w dyscyplinie
pedagogika na podstawie cyklu powiazanych tematyeznie artykuléw naukowych, pt.
sAntropo-logiczna wizja pedagogiki. Auto/biograficzne konteksty dialogowania ze
Sobg/Innym”

Recenzja przygotowana w oparciu 0 wyznaczenie na recenzenta przez Radg Doskonalosci
Naukowej oraz powolanie przez Komisj¢ Uniwersytetu Lodzkiego do spraw stopni
naukowych w dyscyplinach pedagogika 1 psychologia

Wprowadzenie: trajektoria biografii naukowej oraz dyscyplinarnych reprezentacji
tworczosei dr. M. Kafara

Dr M. Kafar w latach dziewigcdziesiatych odbywal studia z etnologii 1 antropologii
kulturowej, 1 jak wskazuje na to kontekst réoznych jego wypowiedzi, byly to studia na
Uniwersytecie Lodzkim. Mozna si¢ o tym dowiedzie¢ z jego roznych i zarazem rozproszonych
wspomnief/wyznan, zawartych w zalaczonych do oceny osiagnige¢ naukowych publikacjach
(W strone upodmiotowienia tworczosci naukowej — przypadek auto/biografii, s. 102; W kregu
transgresyinych biografii naukowych. Zaczynajgc od Heleny Radlinskiej i Kazimiery
Zawistowicz-Adamskiej, 2017, s. 184). Informacja ta, jak si¢ wydaje, zostala jednak pominigta
zarowno w dokumentacji, jak i w Autoreferacie Wnioskodawcy. Nastepnie uzyskal on tytul
doktora nauk humanistycznych w zakresie etnologii (Uniwersytet Lodzki, 2009). A od 2008
roku, zgodnie z danymi zawartymi w Awtoreferacie, zatrudniony jest w Katedrze Badan
Edukacyjnych Wydzialu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego.

Dr M. Kafar wielokrotnie w sposob autoidentyfikacyjny werbalizuje wiasna
dyscyplinarng tozsamo$§¢ badacza, wskazujagc na rol¢ 1 znaczenie zwigzanych z tym
dodwiadezen, czy tez kompetencji, np. gdy mowi: o swoim wystgpowaniu w roli ,,superwizora
autoetnograficznego”™ (Autoreferat, s. 28), o swoim rodowodzie przybysza”, o swoim
reprezentowaniu | Swiata antropologii i emografii”, o whasnym ,stawaniu si¢ etnografem”

poprzez ,podazanic drogg antropologiczng”, o lokowaniu swoich zainteresowan badawczych
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w polu problemowym ,metodologii wspélczesnej antropologii”, czy tez o wiasnej drodze
ksztaltowania nastawien badawczych, ktére wylanialy si¢ z intelektualnego oscylowania
migdzy frakcjg” antropologiczng a etnograficzna (W kregu transgresyinych biografii
naukowych...., 2017, s. 171, 174, 177, 182, 184, 185).

Autor przediozonego dorobku publikacyjnego programowo deklaruje zatem podejécie
antropologa zaangazowanego i autoetnografa, wigezajacego swa podmiotowosé oraz strukturg
do$wiadczen, przezywanych i koncypowanych przez siebie jako integralny sktadnik
konstytuujgcy sam przebieg procesu badawezego, jak i uzyskiwane w ten sposob wyniki analiz.
Autor stosunkowo czgsto podkresla wige whasng tozsamosé badaweza, moéwiac réwniez, np. o
swoim  ja antropologa” kulturowego (O ,, przeplywach intelektualnych ' spotkania dialogowe,
2021, s. 264), swojej ,przynaleznosci do wspolnoty”, w ramach ktorej dzieli z innymi
znaczacymi przedstawiciclami horyzont badan autoetnograficznych (Legacy of Masters:
Remarks on Life and Work with Professors Carolyn Ellis and Arthur P. Bochner, 2019, s. 259),
swoim ja etnografa” jako ,refleksywnego™ autoetnografa, wpisujacego sie w histori¢ oraz
wspdlnotg intelektualna , polskiej etnografii”, w ramach ktorej postrzega siebie jako tworcg, jak
i tworzywo ,.etnologiczno-antropologiczno-etnograficznego §wiata”, pomimo napotykanych w
nim przejawow ,,przemocy symbolicznej” (Zerwania i nieciggtosci auto/biograficzne, 2024, s.
437, 440).

W jednym ze swoich wspoétautorskich dialogéw dr M. Kafar stwierdza za$, ze
wprzynalezy” do ,srodowiska pedagogow™, czujac si¢ zarazem ,,<obeym> posrdd pedagogow™,
cho¢ owo poczucie wyobcowania w tej samej mierze odnosi tez do §rodowiska etnologow (W
kregu transgresyjnych biografii naukowych..., 2017, s. 179, 181). W sposob symptomatyczny
koreluje to z tym, ze gdy mowi o odkrywanych przez sicbie ,,podmiotowych wymiarach
praktyki naukowej”, dzigki ktorym dokonuje si¢ scalenie jego ,etnograficznego §wiata” z
wpedagogicznym $wiatem” partnera w prezentowanych dialogach, to scalenie to, jak sam
powiada, ma charakter ,,symboliczny” (W kregu transgresyinych biografii naukowveh...., s.
187).

OczywiScie, mozna przyjac, ze to tylko taka konwencja narracyjna stosowana przez
Autora. Niemniej, tak eksponowana autoidentyfikacja dyscyplinarna w jednoznaczny sposéb
okresla - przywolujgc stosowang przez samego Autora terminologig - charakter jego ,,autorskiej
sygnatury”, czy tez jego wilasnego dyscyplinamego ,$ladu” jako badacza (Od tekstu do
kontekstu. O praktyce upodmiotowienia w przestrzeniach twdrezosci naukowej — prolegomena,
2020, s, 375; W strong ,,upodmiotowiania” tworczosei naukowej — przypadek auto/biografii,

2024, s. 105; Autoreferat, s. 2). Tak wige stosowane przez Autora formy jezykowego wyrazu,
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argumentacji, czy egzemplifikacji, podejimowane problemy badawcze i obszary problemowe,
literatura przedmiotowa w obrebie kiorej jest merytorycznie osadzony, wykazujac si¢ okreslong
orientacja, czy tez formulowane i dowodzone racje, rozwazane motywy i tropy poznawcze w
podejmowanej przez niego dyskusji, sa wtorne. Wszystko to jest bowiem tylko i wylgcznie
naturalnym odzwierciedleniem kwestii pierwotnej, tej mianowicie, ktéra wyraza si¢ w
autoidentyfikacji Wnioskodawey z tak ujmowanym trybem myslenia i1 dzialania badawczego
jako antropologa kulturowego i etnografa.

Dr M. Kafar rozpatruje i eksploruje dobierane przez siebie problemy, osadzajac sig wige
w szeroko rozumianych kontekstach badawczych antropologii kulturowej, etnologii 1
etnografii. Nie dokonujac jednak uproszezen wzgledem deklarowanych przez Autora, jako
rozstrzygajgcych dla jego kondycji podmiotu-badacza nastawien poznawczych, nalezatoby
dodac¢: ,etnografa jako autoetnografa™, , podmiotu-badacza refleksywnego”, ,dialo-gicznego”
1 transformatywnego autoetnografa” (Czlowiek w teorti — teoria w cztowieku..., 2017, 8. 202,
204; Autoreferat, s. 16, 22, 24), ktéremu przySwieca osobowy ideal antropologa ,rewelatora”
(Zyskiwanie samowiedzy poznawczej jako proces edukacyyny, 2017, s. 274, Autoreferat, s. 10).

Autor nie tylko formutuje takie twierdzenia, ale, jak si¢ wydaje, autentycznie przejawia
glgbokie przeswiadczenie, wynikajace z jego dodwiadczenia rozSwietlen poznawczych
(,objawien™), ze w ten sposob rozumiana ,formacja autoetnograficzna™ jest najbardziej
pozadanym wzorcem humanizacji uprawiania nauki (nauki w ogole), bedac ,,najjasniejszym
tropem na szlaku” tak konstatowanego i urzeczywistnianego dezyderatu upodmiotowienia
praktyk badawczych (Wokaot humanizacji navki — znaki, tropy, konteksty, s. 29). A to, zgodnic
z deklaracjg sformulowana w Autoreferacie, okreshlo jego autorskg perspektywe
»rewelatorskiego” przecierania drogi ,antropo-logicznej wizji pedagogiki”.

Whnioskodawca reprezentuje model antropologa codzienno$ci, ktory w  swych
praktykach autoetnograficznych legitymizuje zatem zrodla wiedzy naukowej owym
wrewelatorskim charakterem”, wyrazajgeym si¢ zarazem w korespondujacym z prakiykg
badawczg nakierowaniu na narracyjng ekspozycje¢ wiasnego doswiadczenia i osobowego stylu
zycia jako Autora. Tak kreSlony programowo przez dr. M. Kafara profil wlasnych
autoentograficznych nastawien poznawczych positkuje sig¢ tez poetycka wrazliwoscia na glgbig
wewngtrznego doswiadczenia podmiotu poznania oraz rodzacych si¢ w nim niepokojow,
dysonansow 1 wstrzasow zyciowych na drodze poszukiwania siebie samego 1 wlasnej
tozsamos$ci. Ta za$ rodzi si¢ w aktach podmiotowego ,auto-transcendowania”, ktore

przybierajg postac przeksztalcen oraz transformacji poznawezych i moralnych, wlasciwych dla



wspdlnoty , konwertytow-autoetnografow” (Wokol humanizacji nauki — znaki, tropy, konteksty,
2014, s. 24, 27).

Gdyby w tym migjscu recenzja ta miala si¢ zakoficzy¢, to powiedziatbym, Ze to bardzo
interesujgca perspektywa na wytyczenie horyzontu studiéw lub badaf na rzecz rozwoju i
ugruntowania  wspblczesnej wiedzy pedagogiczne] oraz dyskursu pedagogicznego.
Antropologiczne podstawy pedagogiki, przybierajace posta¢ antropologii filozoficznej (a w jej
ramach  réznych jej konceptualizacji, np. fenomenologicznej, hermeneutycznej,
egzystencjalnej, personalistycznej, krytyeznej, ponowoczesnej itd.), antropologii biologicznej,
antropologii  kulturowej, antropologii spolecznej sa bowiem integralng perspektywa
wspblezesnej mysli  pedagogicznej, w szczegdlnosci antropologicznie zorientowanej
pedagogiki, ktora wprost bazuje lub nawigzuje do wyroznionych wezeéniej antropologii. A
same badania etnograficzne nie od dzi§ przywolywane sq w ramach swoistego przegladu
strategii 1 konceptualizacji przedmiotu badafh pedagogicznych, prowadzenia badan
pedagogicznych oraz rozwoju i budowania teorii pedagogicznej (zob... Antropologia i
edukacja. Etnograficzne badania edukacyjne w tradycji amerykanskiej, red. H, Cervinkova,
Wroctaw 2019; H. Cervinkova, Etmografia edukacyjna i badania w dzialaniuv — = warsztatu
ksztalcenia nauczycieli. ,Forum Oswiatowe™ 2013, 1; J. Nowotniak, Etografia wizualna w
badaniach i praktyce pedagogicznej, Krakéw 2012; B. Borowska-Beszta, Deskrypcje
etmograficzne i konstruowanie wiedzy kulturowej w pedagogice, w: Metodologiczne problemy
tworzenia wiedzy. Oblicza akademickicj praktyki, red. J. Pickarski, D. Urbaniak-Zajac, K.
Szmidt, Krakow 2010; J. Bonar, Obserwacja etnograficzna w ksztaleeniu nauczycieli wezesnej
edukacji, ,.Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas™ 2020; B. Borowska-Beszta, Analiza
antropologiczna jako transformacja: problemy i techniki generowania tematéw kulturowyeh,
wProblemy Edukacji, Rehabilitacji 1 Socjalizacji Osob Niepetnosprawnych™ 2016, 2; B.
Borowska-Beszta, Etnografia dla terapeutow (pedagogéw specjalnveh), Krakow 2005: M.
Cuprjak, Doswiadczanie codziennosci ucznia. Etnografia zaangazowana, ,Przeglad Badan
Edukacyjnych™ 2014, 1). Dowodem tego sg réwniez tak sprofilowane branzowo hybrydowe
czasopisma, od lat obecne na rynku wydawniczym, jak , Ethnography and Education”.

Zasadniczy sposéb podejmowania przez Wnioskodaweg kwestii antropologicznych,
uwidaczniajacy si¢ w jego ,antropo-logicznej wizji pedagogiki”, wyplywa z przyjmowania
perspektywy antropologii kulturowej, niemniej wykazuje on rowniez predyslekcje do
podejmowania zagadnien, ktére wprost odsylaja do probleméw z zakresu antropologii
filozoficznej, czy tez, w tym wypadku w szezegélnosei antropologii pedagogicznej lub/i

pedagogiki antropologicznej. Z tym wigkszym zaskoczeniem nalezy odnotowaé fakt, ze Autor
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w zupelnoSci nie wykracza poza katalog wilasnych jednorodnych antropologiczno-
etnograficznych lektur, z ktorych wydobywa inspirujgee i odkryweze dla siebie tropy
poznawcze (zob.: W. Lorenc, Hermeneutyczne koncepcje czlowieka: w kregu inspiracyi
heideggerowskich, Warszawa 2003: W. Lorenc, Hermeneutyczne koncepcje czlowicka. 2,
Diithey, Misch, Bollnow, Warszawa 2019; O. F. Bollnow, Crisis and New Beginning
Contributions to a Pedagogical Anthropology, Pittsburgh 1986; M, Montessori, Pedagogical
Anthropology, New York 1913; T. Ingold, Anthropology and/as Education, New York 2018;
Ch. Wulf, Anthropology of Education (History and Theory of Anthropology), Berlin 2002; Ch.
Wulf, Education as Human Knowledge in the Anthropocene: An Anthropological Perspective,
Routledge 2022: Ch. Wulf, Antropologia. Historia — kultura — filozofia, Warszawa 2016; W.
G. Kremien, Filozofia antropocentryzmu w edukacyjnej przestrzeni, Warszawa 2011: A,
Harbatski Antropologia pedagogiczna. Rozwoj antropologii pedagogicznej w czasie i
przestrzeni, Biatystok 2019; A, Harbatski, Anwropologia pedagogiczna. Podstawy antropologii
pedagogicznej, Biatystok 2022; E. Stein, Budowa osoby ludzkiej. Wyklad z antropologii
filozoficznej, Krakow 2015, rozdz.: ,Nauka o wychowaniu i praca wychowawecza: idea
czlowieka jako ich podstawa”, ,Antropologia jako fundament pedagogiki; U. Ostrowska,
Antropologia i pedagogika w kregu wiedzy navk o czlowieku. Problemy i wyzwania,
wPaedagogia Christiana™ 2021, 1; N. Pclcova, Czlowiek i wychowanie w refleksji
fenomenologicznej, Warszawa 2014; W. Cichon, Wartosci - cztowiek - wychowanie. Z
problematyki aksjologiczno-wychowawczej, Krakoéw1996, rozdz.: ,Problematyka antropologii
filozoficznej w teorii wychowania™; J. Gara, Od filozoficznych podstaw wychowania do
gjidetycznej filozofii wychowania, Warszawa 2009, rozdz.: ,Antropologiczne horyzonty
myslenia”, ,Antropologiczne intencje wychowania™; B. Jodlowska, Pedagogika sokratejska,
Krakéw 2012, rozdz.: , Rozwazania z perspektywy antropologii sokratejskiej”; W, Kaczynska,
Przedzalozeniowosc¢ mysSlenia i dzialania pedagogicznego, Warszawa 1992, rozdz.: ,Ku
pedagogice jako <antropologii praktycznej=...."; P. Sosnowska, Filozofia wychowania w
perspektvwie Heideggerowskiej réznicy ontologicznej, Warszawa 2009, rozdz.: ,Filozofia
wychowania jako <antropologia>. Czlowiek — byt dziejgey sie w rdznicy ontologicznej™; M,
Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, rozdz.: ., Antropologiczny charakter
poznawczego wysitku czlowieka w zakresie badan teorii wychowania” 1 in.; R. Koselleck,
Semantvka historyezna, Poznan 2012, rozdz.: ,,O antropologicznej i semantycznej strukturze
edukacji”; S. Grygiel, Studeo Humanitati, czyli ucze sig ciebie czlowieku, ,Znak” 1977, 279; J.
Gnitecki, Wstep do ogélne metodologii badan w naukach pedagogicznych, tom 1, Poznan 2006,

rozdz.: ,Antropologiczne, ontologiczne, aksjologiczne, epistemologiczne i metodologiczne
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podstawy wspotezesnej pedagogiki’; B. Sliwerski, Czeska edukacja i mysl spoleczna. Studia i
szkice pedagogiczne, Lodz 2023, rozdz.: .Antropologiczne teorie czlowicka i kultury”,
wAntropologia integralna™ M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartef, Lublin 2001, rozdz.:
»0d koncepcji cztowieka do koncepcji wychowania™ i in.; R. Schulz, Wyklady z pedagogiki
ogolnej, Torun 2003, rozdz.: ,.Czlowiek i jego rozwdj w perspektywie antropologicznej”; M.
Nowak, Antropologia pedagogiczna i antropologiczne podstawy pedagogiki, ,Studia
Edukacyjne” 2000, 5; H. Cervinkova, Badania w dzialaniu i zaangazowana antropologia
edukacyjna, ,,Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja™ 2012, 1, itd.).

W cyklu publikacji dr. M. Kafara nie znajdziemy najmniejszych nawet odniesien
zardwno do tych, przykladowo przywotywanych zrédet. jak i do wielu innych, ktore okreslaja
zasoby przedmiotowe i zarazem samg obecno$¢ dyskursu antropologicznego we wspolczesnej

pedagogice. Jest to zatem okolicznos¢ w tej samej mierze dysonansowa, co i zdumiewajaca.

Aspekty formalno-przedmiotowe gléwnego osiagniecia naukowego oraz jego zasiggu
srodowiskowego jakeo cyklu publikacji, stanowigcego podstawe oceny wkladu w rozwaj
dyscypliny pedagogika

Wsréd dwunastu artykulow, zgloszonych przez dr. M. Kafara do oceny jako cykl
publikacji z lat 2014-2024, wszystkie opublikowane sg w wydawnictwach krajowych. Z czego
az sze$¢ opublikowanych zostalo w czasopi§mie ,Nauki o Wychowaniu. Studia
Interdyscyplinarne™, w ktorym Autor pelni zarazem funkejg czlonka zespotu redakcyjnego. Co
wigeej, w zgloszonym cyklu artykuloéw jest to jedyne czasopismo pedagogiczne, w ktérym
Whnioskodawca aspirujgcy do tytulu doktora habilitowanego w dyscyplinic pedagogika,
opublikowal swoje prace (sic!). Szes¢ kolejnych artykutéw opublikowana jest w czasopismach,
ktére nie sg periodykami pedagogicznymi, z czego trzy w ogoble nie figurujg w wykazie
czasopism punktowanych z listy MNiSW,

Whylania to obraz dziafalnosci publikacyjnej Wnioskodawcy w zakresie pedagogiki jako
calkowicie lokalny, co wigcej, zwiazany dodatkowo z czasopismem, w ktérym sam zarazem
wystepuje w roli osoby wspoldecyzyjnej. Oczywiscie, w zadnej mierze nie jest to jeszcze
argument, ktory przesadza o wartoSci i znaczeniu publikacji dr. M. Kafara. Jest to jednak
przestanka, ktora skiania do wnioskowania, ze Autor w zupelosci nie jest osadzony w
szerszych kregach wspolpracy Srodowiskowej, poza swoim wiasnym $rodowiskiem
zawodowym, w dyscyplinie pedagogika.

Nadto, publikacje te nie tylko sa zroznicowane pod wzglgdem formy, tresei, ale i pod

wzgledem celow jakie pierwotnie miaty pehnié. gdy Autor planowat ich pisanie, o czym sam
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czgsto informuje, wskazujge, ze dana publikacja powstala z jakiego$ konkretnego powodu,
ktory jest wynikiem szczegolnych, przydarzajacych sig¢ mu okolicznoSci natury zewnetrznej,
stanowigcych impuls do podj¢cia danego problemu. Owe okolicznoéei zewngtrzne to, np.: 1.
redakcyjne zapoznanie si¢ z publikacjg innego autora/Mistrza i plynaca stad wewngtrzna
koniecznod¢ odniesienia sig do ptynacych z niej inspiracji (W dialogu z mistrzami albo jak rodzi
si¢ szkola myslenia. Uwagi na marginesie lektury artvkulu Ewy Marynowicz-Hetki Szkota
myslenia: relacyjne procesy trwania i transformacji, 2019), 2. wyzyskanie inspiracji plynacych
z wspolpracy z kolezanka/wspolpracowniczka w ramach przedsigbranych aktywnosci
redakcyjnych i zrodzonych stad impulsow refleksywnosci i transformacji poznawczych (W
kregu transgresyjnyeh biografii naukowyceh.... 2017), 3/4. otrzymanie zaproszenia do wzigcia
udzialu w projekcie, czy seminarium naukowym (Od rtekstu do kontekstu. O praktyce
upodmiotowienia w przestrzeniach tworczosci naukowej — prolegomena, 2020, W strong
. upodmiotowiania” tworczosel naukowej — przyvpadek auto/biografii, 2024), 5. koniecznosé
przywolania wspomnienia po odejsciu przyjacicla’Mistrza (Oswajanie nieobecnosci. Wokol
winnej " biografii Wojciecha J. Burszty, 2021), czy 6/7. zaproszenie do udzialu w publikacji
jubileuszowej lub uczestnictwo w jubileuszu dzialalnosci akademickiej i pracy naukowe)
swoich mentorow/Mistrzow etnografow (Legacy of Masters. Remarks on Life and Work with
Professors Carolyn Ellis and Arthur P. Bochner, 2019, Zerwania i niecigglosci
auto/biograficzne, 2024).

Dobrym przykladem jest tu réwnicz publikacija, ktéra wprowadzona zostala do druku
jako element ,polemiki” z pozostalymi wspélredaktorami ,Nauki o Wychowaniu. Studia
Interdyscyplinarne”, co do przyjecia perspektywy interpretacyjnej zgromadzonego materiatu
lub tez odmiennej wizji skonstruowania wprowadzenia od redakeji w numerze tematycznym,
pt. ,.Edukacyjne wymiary badan biograficznych”, w ktérym dr M. Kafar wystgpowal rowniez
jako wspoélredaktor numeru. Przy czym Autor dodatkowo kresli swoje stanowisko, pomimo
tytutu sugerujgcego nakierowanie na eksplikacjg procesu edukacyjnego, nie tylko - jak sam
powiada - z pozycji ,wspdlnoty antropologiczno-etnograficznej”, ale w ogéle poprzez
ograniczenie sig, tak jak ma to miejsce w innych publikacjach, do ekspozycji przyjmowanego
przez siebie stanowiska ,antropologiczno-etnograficznego” (Zyskiwanie samowiedzy
poznawcezej jako proces edukacyiny, 2017, s. 275). Cala konstrukcja artykulu opiera si¢ tez na
dwoch warstwach tresci tekstu. Po pierwsze, jest to mniej lub bardziej widoczne zarysowanie
swojego stanowiska w odréznieniu od pozostalych wspélredaktoréw tomu, oraz, po drugie,
ogolnego przegladu artykulow zawartych w tymze numerze tematycznym (s. 280). A z

wprowadzenia do tegoz tomu dowiadujemy sig, jak z tego wynika, ze tekst ten zostal
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opublikowany w dziale , Dyskusje, polemiki” jako pewnego rodzaju rozbudowana ,, wypowiedz
odrgbna™ wewngtrz zespolu redakcyjnego, ktora sformulowana zostala z intencja zabrania
glosu przez dr. M. Kafara jako wspoiredaktora wlasnie, w ramach wprowadzenia do tegoz
numeru tematycznego (D. Urbaniak-Zajge, E. Dubas, M. Kafar, Od redaktoréw, ,Nauki o
Wychowaniu. Studia interdyscyplinarne™ 2017, 1, s. 9).

Jak sam Autor wiele razy to wzmiankuje w swoich autonarracjach, o profilu
tematycznym jego cyklu publikacji czgsto decydowaly wige okreslone okolicznosei, np.
zachgta, zaproszenie lub sugestia do napisania takiej, a nie innej publikacji. Opisujac zas geneze
wlasnego siggania po przystowiowe ,,piéro” i podejmowania pracy nad okreslonymi tekstami,
stwierdza: ,Kto$/cos objawia si¢ nam, otwierajgc drzwi wiodace ku sciezce dotychezas
zakrytej...". To te whasnie, w wigkszosci przygodne okolicznosci, inicjuja tu — jak sam Autor
to ujmuje —aurg ,,wzmozonej semiotycznosci”, stajac sig ,paliwem uskutecznianej” przez niego
pracy nad poszczegolnymi tekstami (Zerwania i niecigglosci auto/biograficzne, 2024, s, 438,
439, 441). W ten sposob przywolywane teksty uwidaczniaja tez swojg konstrukejg, zgodng z
autooetnograficzng narracja Autora, ktéry czesto odwotuje si¢ do réznych wydarzen oraz
plynacych z nich impulséw, pobudek, czy inspiracji dla swojej wlasnej aktywnodci naukowej.
Owe wydarzenia stajg si¢ tym samym zasadniczym zapalnikiem i podnieta intelektualna do
uniwersalizacji okreSlonych problemdéw, wynikajacych 2z trajektorii jego wlasnego
doswiadczenia.

Konstruowane w ten sposob teksty oraz wiladciwa im narracja zawieraja zarazem
wymiar pewnego rodzaju psychoanalizy ,etnografii zycia”, a dokladniej wlasnego ja, wnikania
w przeslonigta przed samym sobg glebie wypartych, skrywanych lub nie w pelni
uSwiadamianych motywacji, odezué, czy intencji ksztaltujacych przezycia w kontekscie
oswajania si¢ przez Autora z nowymi ,przestrzeniami” wlasnego do$wiadczenia naukowego
oraz jej subicktywnego definiowania na uzytek konkretnej aktywnosci publikacyjnej (zob.:
Zerwania i nieciqglosci auto/biograficzne, 2024, 5. 437-441: Od tekstu do kontekstu. O praktyce
upodmiotowienia w przestrzeniach tworczosci naukowej — prolegomena, s. 390). Czy wiec nie
zbliza si¢ to w jakichs punktach do nastawien poznawczych lacanowskiej psychoanalizy? (K.
Wee, Psychoanaliza w dyskursie edukacyjnym. Radykalnosé humanistyezna teorii i prakivki
pedagogicznej. Konteksty nie tylko Lacanowskie, Torun 2021). Shuzy temu réwniez - jak nalezy
zalozy¢ — wielokrotne cytowanie przez Autora swoich wlasnych wypowiedzi, czy tez obszerne
przywotywanie swoich wlasnych zapiskéw, notatek lub korespondencji, co do przebiegu i
rozwoju okreslonych sytuacji. Material ten, zgodnie z intencja Autora, ma unaocznié procesy

mys$lowe i emocjonalne, towarzyszace im dysonanse, napigcia i ambiwalencje, jakie zachodza
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w jego tworczej jazni. Tym sposobem dokonuje on prezentacji okreslonych probleméw, ktore
epifanicznie odstaniaja si¢ przed nim samym i w nim samym w autonarracyjnym horyzoncie
doswiadczanych |, przeplywow intelektualnych”™ wokol  wilasnego ,doSwiadczenia
doswiadczenia” (Autoreferat, s. 15-16, 25-26; Zerwania i niecigglosci auto/biograficzne, 2024,
s.438-439, 441-457, 438; W dialogu z mistrzami albo jako rodzi sie szkola myslenia...., 2019,
5. 284-286).

Dr M. Kafar czgsto przywoluje i cytuje wlasne obszerme wypowiedzi, przywiazujac do
tego duzg wagg eksplanacyjng oraz ukazujae w ten sposob wiasna droge do odkry¢ (,,objawien”
i ytransformacji” poznawczych) okreslonych topow poznawezych. Autor czgsto tez przywoluje
sicbie w okreslonych rolach popularyzatora nauki jako ,redaktora” (W kregu transgresyjnych
biografii naukowych...., 2017, 5. 175, 176), prowadzacego tym sposobem dialog z autorami i
biorac duzg odpowiedzialnosc za proces dopracowywania i dopuszczenia ich tekstéw do druku,
Tak przedstawiang wiasna postawe - jak rowniez sam Autor to puentuje - okredla ,,otwarciem
dialogicznym” (W kregu transgresyjnych biografii naukowych...., 2017, s. 176). Autor
przedstawia siebie zarazem jako ,zacieklego dyskutanta”, ktory zazwyczaj jest zapraszany jako
gos¢, partner w dyskusji, czy tez autor (O , przeplywach intelektualnych™: Spotkania
dialogowe, 2021, s. 252; i in.). Interesujaca w tym kontekécie jest rowniez narracyjna forma
autoprezentacji, w ramach ktorej Autor czgsto moéwi sam o sobie w trzeciej osobie, np. ,,doszlo
do spotkania... z <Marcinem Kafarem>" (W kregu transgresyjnych biografii naukowych. ...,
2017, s. 180; i in.). Dr M. Kafar cz¢sto podkre§la tez niezbywalng potrzebg dazenia do
wspolnoty w ,horyzoncie wartodei™ lub ,,wspolnoty myslowej™(Legacy of Masters: Remarks
on Life and Work with Professors Carolyn Ellis and Arthur P. Bochner, 2019, s. 259;
Zyskiwanie samowiedzy poznawczej jako proces edukacyjny, 2017, 5. 271).

W sposob szczegolny zaskoczylo mnie jednak umieszczenie przez Wnioskodawee w
cyklu publikacji, ktéry wszak shuzy¢ ma unaocznieniu, czy tez dowiedzeniu wiasnego wkiadu
w rozwaj pedagogiki, dwoch wspotautorskich artykulow: M. Kafar, S. Pasikowski, Od tekstu
do kontekstu. O praktyce upodmiotowienia w przestrzeniach tworczosei naukowej —
prolegomena, 2020 oraz M. Kafar, C. Osvath, E. Scheffels, L. P. Spinazola, L. M. Tillmann,
Legacy of Masters. Remarks on Life and Work with Professors Carolyn Ellis and Arthur P.
Bochner, 2019.

Pierwszy tekst jest zapisem dyskusji migdzy osobg moderujacg seminarium naukowe
(S. Pasikowski), a osoba majaca wystapienie (dr M. Kafar), wraz z dyskusja pozostalych
uczestnikéw seminarium metodologicznego. Wnioskodawca dokonuje w tej wypowiedzi

cksplikacji swoich intuicji i ropdw poznawczych jako pewnych kierunkow w poszukiwaniu
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drogi ujmowania problemu okreslanego przez niego .upodmiotowieniem twdrezosci
naukowej/praktyk badawczych" jako przejawu ,humanizacji nauki”. Przy czym rozumie przez
to wspolistnienie i wspotokreslanie si¢ tego, co wynika ze sfery zycia osobistego badacza oraz
jego profesjonalnych dziataf. Wynika to z zaloZenia, ze tworczo$¢ naukowa zawsze jest
nasycona obecnoscig autora, poniewaz autor ,wpisuje sicbhie” w swoje dziala. W ten sposéb
tekst staje si¢ ,autorska sygnaturg”, a praktyka pisania jest indywidualnym sposobem
wyrazania siebie (s. 375, 378, 379, 383, 386, 387). Tego typu twierdzenia $3 oczywiscie dobrze
znane w XX wiecznej mysli filozoficznej, jak rowniez w jej recepcjach pedagogicznych.
Trudno jest mi jednak zrozumie¢ jaka rol¢ we wskazanym cyklu publikacji, zgodnie z
intencjami Wnioskodawey, artykul ten mial pelnié.

Z kolei druga publikacja ma charakter okolicznoéciowych méw, wyglaszanych dla
uhonorowania zycia i dzialalnosci akademickiej dwdch tytutowych postaci, naukowcow
Carolyn Ellis i Arthur P. Bochner. Autorzy przemow koncentrujg sig na formutowaniu wyrazow
swojej wdzigeznosci, uznania dla inspiracji i przewodnictwa jakiego osobidcie doswiadezyli w
relacji z przywolywanymi postaciami. Autorzy okoliczno§ciowych méw podkreslajg zarazem,
ze nauczyli si¢ od jubilatéw nie tylko podejécia do autoetnografii, ale przede wszystkim
odpowiedniego myslenia o radosci, pasji, trosce, i 0 tym, jak ,zy¢ dobrym zyciem, odkrywajac
prawdg i doswiadczajgc zarazem ,.dziedzictwo ich milosci™, a co za tym idzie nabywajac w ten
sposob doswiadczenie transformacyjne 1 refleksywne (s. 259, 260, 262, 265, 266). S3 to
odrgbne wypowiedzi, ktore nie tworza pod wzgledem struktury zadnego spdjnego i
ustrukturyzowanego problemowo tekstu naukowego, a okoliczno§ciowa wypowiedz dr. M.
Kafara ma objgtosc jednej strony tekstu (s. 257-258).

Tekst ten nie posiada Zadnej wartosci poznawczej, z punktu widzenia unaocznienia
wkladu w rozwd) dyscypliny pedagogika, cho¢ zapewne posiada swojg warto$¢ sentymentalno-
okoliczno$ciowy. Autor moglt przeciez zrobi¢ co$ wigcej, np. przedstawi¢ i omdowié¢ dorobek
naukowy przywolywanych akademikéw lub recepcje 1 oddziatywanie ich tworczo$cei, by mialo
to jakas wartos¢ poznawcza. Tym bardziej, Ze tekst opublikowany zostal w czasopiémie, w
ktérym sam zasiada w zespole redakcyjnym. Nie zrobil tego. Trudno zatem dociec z jakiego
powodu Wnioskodawca w ogole zalaczyl ten tekst do oceny wilasnego dorobku naukowego.
Dos¢ niecodzienne sg tu rowniez dwie inne okolicznoéei. Po pierwsze, dlaczego i w jakim celu
Ow tekst w ogole ukazal sig w rodzimym czasopismie. A po drugie, samo o$wiadczenie dr, M,
Kafara, zgodne z ktérym nie mogl uzyskac kontaktu z zadnym sposrod czterech wspotautordw,

co do ztoZenia o$wiadczenia pod katem autorskiego udziatu we wskazanej publikacji.
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W Autoreferacie Wnioskodawea dokonuje réwniez roznego rodzaju ,,przesunigé”, co
do ukierunkowania problemowego oraz zasadniczych ram problemowo-interpretacyjnych,
kiére wynikaja z lektury samych tekstéw i ich tresci jako autonomicznych calosci,
przedlozonych w ramach cyklu publikacji. Kazda z tych publikacji pozostaje w luznym
zwigzku z pozostatymi publikacjami, a juz na pewno nie stanowig one jednorodnego ciagu
publikacji, ktore kontynuujg i rozwijaja 1o, co uprzednio zostalo juz wypracowane, stanowige
zarazem grunt z ktorego wyrastajg kolejne problemy badawcze, zgodnie z logika kontynuacji i
realizacji etapow catosciowo zaplanowanego i uskutecznionego cyklu, uwidaczniajacego
jednorodng problemowo calos¢é zamyshu badawczego Autora. Wspélnym mianownikiem
owych publikacji bez watpienia jest za$ to, ze kazda z nich odzwierciedla szeroko rozumiany
obszar zainteresowan Autora. W publikacjach tych jako zbiorze nie uwidacznia si¢ zatem zaden
przewodni zamyst, ktory w kazdej kolejnej publikacji ulegalby nadbudowaniu na
dotychczasowych wynikach, a nastgpnie poszerzeniu lub poglgbieniu ich poprzez omawianie
kolejnych problemdw, wylaniajgeych si¢ z jakiego$ zamierzonego kierunku badan.

W wielu sposrod tych publikacji Autor niczego zasadniczo nie rozwija, nie
nadbudowuje, nie systematyzuje, lecz niejako ,krazy” i ,powraca” do tych samych lub
podobnych motywow, kategorii, tropéw poznawczych, z zadnego z nich nie czynige jakiej$
podstawy teoretycznej swoich poszukiwan oraz poglebionych i usystematyzowanych
poznawczo studiow. W pewnej mierze nicktére z tekstow, pogrupowanych przez Autora, ze
wzgledu na ,przenikajace si¢ warstwy™ problemowe (dutoreferat, s. 4-5) sa ponawianym
rozpatrywaniem tego samego, cz¢sto w oparciu 0 przywolywanie tych samych tropow
poznawezych, czy Zzrodel lub z jakimi§ poszerzeniami terminologii, egzemplifikacji i
motywow. Zmieniajg si¢ nieco tylko konteksty (np. inny rozméwea, inne wypowiedzi
przywolywane jako egzemplifikacje materialu zrodlowego, czy inna okolicznosé na ktorg
publikacja zostala przygotowana, np. w formie komentarza do innej publikacji, uczestnictwa w
Jubileuszu pracy naukowej, uczestnictwa w seminarium naukowym, czy w zwiazku 2
posmiertnym upamigtnieniem innego naukowca, itp.

Wigkszo$¢ z prac ujetych w cyklu publikacji jako glownym osiggni¢ciu naukowym w
dyscyplinie pedagogika, z punktu widzenia jakiego$ nadrzgdnego zmyshi, jednorodnego
kierunku badan, czy towarzyszacych im eksplikacji ma zatem charakter przygodny i
sytuacyjny. Dowodzi to tego, ze autor nie planowal tych publikacji w sposob metodyczny jako
ciggu kolejnych odston uprzednio antycypowanych a nastgpnie realizowanych studiéw lub
analiz. A tak przeciez nalezy rozumie¢ cykl publikacji, ktéry aspiruje do procedur awansowych.

Pomijam juz fakt rozstrzelenia tematycznego, obudowanego rozlicznymi watkami pobocznymi
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oraz zroznicowany formg ujmowania prezentowanych tresci. Teksty te nie stanowia zatem
cyklu publikacji, w ktorym Autor w sposob monotematyczny, koherentny, co do tresci i formy
oraz w sposob jakkolwiek usystematyzowany realizuje jednoznacznie okre$lony kierunek
badan.

Dyscyplinarna wartos¢ cyklu publikacji, ich umocowanie w dyskursie pedagogicznym
oraz studiach z zakresu podejmowanej problematyki

Obycie z perspektywg oraz warsztatem naukowym antropologa kulturowego, etnologa
i etnografa potencjalnie stwarza wiele mozliwosci osadzenia si¢ we wspdlczesnym dyskursie
pedagogicznym, w tym prowadzenia badan etnograficznych, ktore majq juz w tej dyseyplinie
swoja tradycje oraz ugruntowane metodologicznie uprawomocnienia (K. Rubacha,
Metodologia badan nad edukacjg, Warszawa 2008; T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan
pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe: D. Kubinowski, Jakosciowe badania
pedagogiczne. Filozofia — metodyka — ewaluacja, Lublin 2010).

Autor nie osadza jednak swojej tworczoSei w kontekstach przedmiotu badan
pedagogicznych i jej podstawach metodologicznych, jak réwniez nie podejmuje zadnych badan
(auto)etnograficznych, ktére tak, czy inaczej, jakos odnosityby si¢ do przedmiotu
zainteresowania studiéw i badan pedagogicznych, poszerzajac, czy teZ ugruntowujac w ten
sposob dyscyplinarng wiedz¢ pedagogiczng. Pomijam nieliczne przejawy wzmiankowania
okreslonych kwestii, na zasadzie haslowego odnoszenia sig do czego§ lub przywolywania ad
personam nielicznych, cho¢ znaczacych przedstawicieli wspolezesnej rodzimej pedagogiki.
Nawiazania te, jak wynika z roéZnych autorskich adnotacji i wyjasnien zawartych w
publikacjach, w wigkszosci przypadkow zwiazane sg z napotkanymi bezposrednio na drodze
swoich codziennych aktywnodci ,znaczacymi-innymi” (np. na zasadzie udziahu w
seminarium/konferencji, w ramach partycypacji w zespole redakcyjnym, czy zespole
pracownikow). Nawet jednak i w tym wzgledzie Autor nie osadza si¢ w merytorycznej recepcji
szerszego dorobku postaci do ktorych si¢ odwoluje w tym wzgledzie, a jedynie przywoluje
pewne motywy, kategorie, czy tropy bez osadzenia ich w jakich$ studialnych 1 systematycznie
ukazanych kontekstach teoretycznych. Tak, by w ten sposob mogtly one stanowié swoista baze
studialng, czy tez kontekst, co do poruszania si¢ w obrgbie dyskursu pedagogicznego, jego
wspolczesnych perspektyw teoretycznych i badawezych.

Whioskodawea, zgodnie z przedlozony dokumentacjg, wykazuje si¢ aktywnoscia
redakcyjng i popularyzatorskg, wystgpujac w roli cztonka zespotu redakcyjnego czasopisma

wNauki 0 Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne”, redaktora naczelnego serii wydawniczej
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wPerspektywy biograficzne™ oraz biorge udzial w komitetach organizacyjnych konferencji. W
okresie po uzyskaniu stopnia doktora, oprocz zglaszanego cyklu publikacji jako gléwnego
osiggniecia naukowego, jest on réwniez autorem [ub wspolautorem 2 monografii, autorem lub
wspotautorem 31 publikacji (24 w pracach zbilorowych, w tym 12 pod jego redakcja lub
wspotredakejg oraz 7 w periodykach naukowych). Niektore sposréd tych publikacji to
wprowadzenia do redagowanych przez dr. M. Katara monografii lub redagowanych numeréw
tematycznych w czasopismie, w ramach ktérego jest czlonkiem zespolu redakcyjnego.
Realizowal rowniez zewnetrzny projekt w NCN, zagraniczne staze, naukowy i naukowo-
badawczy, oraz pelnit rolg promotora pomocniczego w dwoch przewodach doktorskich.
Zgodnie z przedtozona dokumentacjg aktywnie uczestniczyt w 28 konferencjach naukowych,
w tym 5 zagranicznych.

Wszystkie autorskie aktywnosci dr. M. Kafara wprost wyrastajg z podejmowania
okreslonych kwestii, zgodnie z dyscyplinarnym zapleczem oraz przedmiotem zainteresowania
antropologii kulturowej, etnologii i etnografii. W tym tez kontekscie Autor podejmuje rdoznego
rodzaju  problemy, zwigzane 2z etnografia dosSwiadczenia®, autoetnografig |
kryptoautobiografig, metody narracyjng, socjalnymi lub w ogole spolecznymi formami
wykluczenia, moralnymi aspektami praktyk humanistycznych, czy otwartoscia dialogiczng w
doswiadezeniu przyjazni i zaloby. Niektore z przewodnich motywow i zrddel obecnych w tych
publikacjach obecne sg rowniez w publikacjach, ktérym Autor nadal formulg cyklu
powigzanych za soba tematycznie artykutow. Oczywiscie, wiele sposrod tych publikacji oraz
podejmowanych w ich ramach probleméw ma swojg wartoSc i jest interesujgea, potencjalnic
stwarzajgc mozliwos$¢ do okre§lonych przejsé, odniesien i rozwinigé w kontekscie studidw i
badan z zakresu dyskursu pedagogicznego. Autor w zupelnosci nie wykracza jednak poza
obszar swoich zainteresowan z zakresu antropologii kulturowej, etnologii i etnografii. Kazdy z
tekstow dr. M. Kafara, realizowany jest — jak sam czgsto powiada - w oparciu o background
antropologiczny i etnograficzny (W krggu transgresyinveh biografii naukowych...., 2017, s.
180) moglby znalez¢ swoje poszerzenie lub odniesienie do przedmiotu badan edukacyjnych,
jak i pedagogicznej literatury przedmiotu. W zadnym z swoich tekstow Autor nie dokonuje
Jjednak takiego zakorzenienia dyscyplinarnego.

Wywoluje to zatem niemale zdziwienie, biorac pod uwage, ze Wnioskodawca nie
aspiruje do awansu naukowego z tych dyscyplin, w obrgbie ktorych w sposob jednoznaczny
rozwija swoje kompetencje poznawcze i zainteresowania naukowe, tylko z pedagogiki, nie
podejmujge zarazem studiow literaturoznawczych z zakresu dyskursu pedagogicznego. I to

zarbwno teoretycznych, jak 1 metateoretycznych oraz nie prowadzgc badan, ktére wprost
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odnosza si¢ do przedmiotu zainteresowania pedagogiki. Jesli wige studia i rozprawy z zakresu
antropologii kulturowej, etnologii i etnografii sq tym samym, co studia i rozprawy z zakresu
pedagogiki, to w sposéb zasadny nalezaloby zalozy¢ oraz oczekiwaé, ze, analogicznie, na
podstawie dorobku pedagogicznego, mozna aspirowaé o nadanie okre§lonych uprawnien
naukowych w innych dyscyplinach, bez jednoczesnego wykazywania si¢ merytoryczna
tacznoscig z wiedzg ukonstytuowang w obrgbie tych obszarow dyskursu dyscyplinamego, a co
za tym idzie, bez wypisywania si¢ w tradycje teoretyczne oraz okrelone zasoby ich wiedzy.

Dorobek podoktorski dr. M. Kafara osadzony jest wige w kontekstach wiedzy z zakresu
antropologii kulturowej, etnologii i etnografii. Watki lub odniesienia pedagogiczne zasadniczo
pojawiaja si¢ w tych pracach, w ktérych dr M. Kafar wystepuje jako wspotautor lub tez osoba
prowadzaca dialog z pedagogiem. Przy czym nawet i w tych przypadkach w sposob
jednoznaczny widoczne jest to, ze watki i problemy pedagogiczne wprowadzane lub
reprezentowane sg tam przez wspotautorow lub wspolrozméwedw dr. M. Kafara, On sam w
sposob dla siebie wlasciwy, tzn. zazwyczaj artykutowany i realizowany, porusza si¢ w obrgbie
roznych problemowych kontekstow antropologii kulturowej, etnologii i etnografii. I to z tej
pozycji prowadzi rozmowy ze swoimi rozmaweami pedagogami oraz nawiazuje z nimi jako
antropolog i etnograf deklarowang przez sicbie ,relacje dialogiczna”, w poszukiwaniu tego, co
wspolne 1 okreslajace ,pokrewienstwo doswiadezen™ (O . przephrwach intelektualnych"':
Spotkania dialogowe, s. 260),

Interdyscyplinarne, czy tez transdyscyplinarne predysickeje wspolezesnego dyskursu
pedagogicznego w naturalny sposob tworza otwartg i rozlegla przestrzen do absorbowania
dyscyplinarnych doswiadezen filozofow, socjologéw, psychologow, w tym antropologéw i
etnografow. W ten sposob wspolczesny dyskurs pedagogiczny rozwija i poszerza badawcze
sposoby ujmowania wlasnego przedmiotu zainteresowania. Realizowanie interdyscyplinamych
badan pedagogicznych musi jednak opierac si¢ na podejmowaniu w sposéb prymarny studiéw
lub badan pedagogicznych. Podobnie, aby realizowa¢ podejscie transdyscyplinamego
wykraczania poza tradycyjnie utrwalone podzialy i granice, najpierw trzeba dysponowac
znajomoscia  przedmiotowego  dyskursu i dotychczasowych tradycji  uprawiania
dyscypliny/dyscyplin wzgledem ktorych przyjmuje si¢ takie wiasnie nastawienie. Trudno
bowiem przekraczaé co$, czego si¢ nie zna i w obrgbie czego nie jest si¢ usytuowanym, nie
wykazujgc si¢ tym samym zadnymi formami postgpowania naukowego. ktére przybiera postaé
dyskursu rewizjonistycznego, reinterpretacyjnego lub rozwijajacego to, co do tej pory nie
posiadato okreslonej nadbudowy lub przedluzenia w postaci nowych odston wytwarzania

wiedzy. Niestety, Autor przediozonego dorobku mnie osadza swoich rozwazan w
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przedmiotowych zasobach dyskursu pedagogiki, nie odnosi i nie konkretyzuje swoich ustalen
w odniesieniu do przedmiotowych zasobow wiedzy pedagogicznej w ramach swojej
aktywnosci publikacyjnej.

Autor uzywa roznych wyszukanych sformulowan, metaforycznych okresien,
neologizmow i fraz slownych, ktérym przypisuje szczegdlnie odkrywcze, heurystyczne i
teoriotwéreze znaczenie. Oczywiscie, nie ma w tym nic zaskakujgcego 1 niezwyklego. W
warstwie jezykowych form wyrazu — jak Autor sam pisze — tkwia bowiem juz pewne intuicje,
ujmujge to w kategoriach fenomenologicznych, ,rzeczy samych™ oraz ich nadwyzek sensu i
znaczenia. Dr M. Kafar stwierdza wige, ze podgza za intuicjami, ktore tkwig w jezyku oraz
slucha tego. co jezyk chee mu powiedzieé. Autor niekiedy zbliza si¢ tez w swoich formach
jezykowego wyrazu do konwencji wypowiedzi ars poetica, powiadajac, Ze ,jezyk jest zarobwno
jego przeklenstwem, jak i zbawieniem”, a jego twdrcze i transgresyjne zmaganie Si¢ ma
charakter zmagania si¢ z jezykiem. W ten sposéb w warstwie jezykowej uwidacznia sie,
zgodnie z podejsciem Autora, to ku czemu wiedzie go intuicja badawcza, by w ten sposob
poszukiwac niuansow, ktore czynig roznice i inicjuja odkrycia tego, co przetlomowe (Looking
Jor Self at the Intersection of “Master"/"“master" Discourses, 2019, s. 141; O ,, przeptywach
intelektualnych”: Spotkania dialogowe, 2021, s. 254, 264). Budowaniu tak rozumianej drogi
odkry¢ naukowych, owych ,,objawien™ — odwolujge si¢ znéw do konwencji terminologiczne;j
Autora - shizy¢ ma lub wreez odgrywaé kluczowg role w tym procesie postugiwanie sig, np.
kursywa, pogrubiong czcionka, wiclkimi literami, metaforami, analogiami, oksymoronami, czy
tez prezentowaniem tresci w formie prowadzonego dialogu/rozmowy , ktére staja sig dla niego
zrodlem transformacji poznawczych 1 ,,przeplywow intelektualnych” (Looking for Self at the
Intersection of “Master"/“master” Discourses, 2019, s. 140, 141),

W takich poszukiwaniach. przeoczonych sensow i znaczen jezyka Autor ostatecznie
poszukuje transformacyjnej drogi do samego siebie, poniewaz ostatecznie jego celem jest
odkrywanie ,siebie samego” w ,splatanej konstelacji” wszech§wiata, w centrum ktérego
odnajduje on wlasne ,ja” (sobos¢). Droga rozjasniania intuicji whasnego ,,ja” oraz dochodzenia
do zrozumienia samego siebie jest zas relacyjny (,dialogiczny™) stosunek, wyrazajgcy sie w
wprzeplywach intelektualnych”, ktore wydarzajg si¢ miedzy nim a innymi (Looking for Self at
the Intersection of "Master"/ " master” Discourses, 2019, s. 142-145). W takim stawianiu
sprawy rowniez nie ma nic zaskakujacego, ani nadzwyczajnego. Dziwi jednak to. ze Autor nie
rozwija tych intuicji, motywow, czy tropow ani poprzez rekonstrukcj¢ okreslonych stanowisk,

ani studialng eksplikacjg deklarowanego przez siebie przedmiotu zainteresowania badawczego.
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Autor nie przechodzi zatem do ich systematycznego rozwinigcia w postaci uporzadkowanych i
poglebionych przedmiotowo studiéw, osadzonych w literaturze przedmiotowej.

W cyklu publikacji spotykamy si¢ zatem z pewnymi, mniej lub bardziej jasno
ujmowanymi, przyczynkami i wprowadzeniami do okreslonego kierunku zainteresowania
badawczego, ktére nie znajduja swojego rozwiniecia tak studialnego, jak i badawczego.
Sposoby argumentacji jakie stosuje Autor pozbawione s3 monotematycznosci kierunku
dowodzenia tego, co mialoby by¢ dowiedzione, jak i rzeczowego osadzenia si¢ w jakichs
szerszych ramach, czy podstawach, ktore stanowilyby jednoznaczne punkty odniesienia jego
wiasnego kierunku analiz 1 rozwazan. Ekwiwalentem owych systematycznie zarysowanych
podstaw teoretyczno-studialnych w tekstach Autora sg. najogélniej rzecz ujmujge, mniej lub
bardziej rozbudowane narracje w postaci roéznych konwencji jgzykowych oraz wprowadzanych
w tym kontekscie jezykowych , przesunigc leksykalnych i syntaktycznych” (zob.: J.-F. Lyotard,
Kondvcja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy, Warszawa 1997), W ten sposob Autor
koncentruje si¢ na wyszukanych formach jezykowego wyrazu, w postaci réznego rodzaju
poj¢ciowych rozroznien, sugestywnych i barwnych sformulowaniach, metaforach, czy
neologizmach. Majq one jednak niewielka wartosé eksplanacyjng. poniewaz nie 3 wpisane w
zadne szersze konteksty dyskursu przedmiotowego, w szezegdlnoscei tego, kiory odnosi sie do

dyscyplinarnej wiedzy pedagogicznej, choc nie tylko.

wKorespondencja istotnie kKorygujgca” I, IL, 111: stopien koherencji zakre§lonego w
Autoreferacie projektu ,antropo-logicznej wizji pedagogiki” z przedmiotowa trecig
publikacji jako monotematycznego cyklu

Whioskodawca wlozyl duzo wysitku, tak argumentacyjnego, jak i heurystycznego w
skonstruowang przez siebie narracjg Autoreferatu, aby podjaé probe odnotowania, uzupelnienia
lub spigcia w zakladang calos¢ tego, co w przediozonym cyklu publikacji naukowych nie jawi
si¢ juz jako koherentna caloS¢, wyrazajgca metodycznie zaplanowany i realizowany
jednotematyczny merytorycznie cykl publikacji. Sam Awutoreferat, co trzeba przyznaé, jest dosé
pieczolowicie skonstruowany, i gdyby byta to forma publikacji autorskiej, to bylaby to
najlepsza publikacja pod wzgledem zakreslenia pewnych kontekstow teoretycznych, ezy samej
systematyki i konsekwencji wylozenia tego, na rzecz czego Autor argumentuje, sposrod tych,
ktore przedlozone zostaly w cyklu publikacji.

Autor stara sig, jak si¢ wydaje, nicjako uprzedza¢ w Autoreferacie potencjalng krytyke,
co wskazuje albo na wlasng intuicje brakow i stabosci przedkladanego cyklu publikacji, albo

dysponowanie okreslonymi informacjami zwrotnymi, ktore uwrazliwily go na pewne kwestic
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Juz na etapie przygotowywania samego Autoreferatu. Egzemplifikacja tego jest migdzy innymi,
np. sformulowane przez Autora zastrzeZenie, ze ,subtelne komplikowanie” swoich
wypowiedzi, glownie w warstwie jezykowych form wyrazu nie wynika .z silenia si¢ na
oryginalno§¢” (dutoreferat, s. 2-3). Otz po caloSciowej lekturze tekstéw, z ktérych wylania
si¢ owa ,autorska sygnatura”, nie tylko co do formy, ale i systematyki merytorycznych treéei,
niestety takie nieodparte wrazanie wlasnie mozna odnie$é. Autor, jak sam podkresla,
przywigzuje duza wagg do ninansow jezykowych, w nich jakby lokujac caly ciezar swych
intuicji odkrywania ,nowego obszaru badai™ poprzez stuzace temu analizy i deskrypcje. To,
co bez watpienia mozna jednak przyznaé Autorowi, to umigj¢tne postugiwanie sie
wysublimowanymi, budzgcymi wyobrazni¢ neologizmami i metaforycznymi okresleniami.

Innym przykladem uprzedzania potencjalnej krytyki, jak si¢ wydaje, jest autodeklaracja,
ktora odnotowana zostata w rozbudowanym przypisie, zgodnie z ktérg Autor podkresla, ze
znane s3 mu ,pola dyskursywne, ktore okreslane sa jako ,pedagogika antropologiczna™ lub
wantropologia pedagogiczna™. Niestety, tresci jego publikacji w zupeosci przeczg temu, e tak
wiasnie majg sig rzeczy, i ze w jakimkolwick stopniu na etapie pisania publikacji byly mu one
znane. W publikacjach tych nie znajduje si¢ ani jedno odniesienie do wzmiankowanych w ten
sposob w Autoreferacie zrodel, nie méwige juz o wielu innych zZrodlach z tego obszaru
problemowego w obrgbie wspolezesnego dyskursu pedagogicznego.

W zupelnosci zaskakujgea i zarazem swoista w tym kontekscie jest rowniez adnotacja,
w ktdrej Autor powiada, Zze odniesienie si¢ (a dodajmy, ze chodzi tu o jakickolwick odniesienie
si¢) lub podjgcie dyskusji (a dodajmy, Ze chodzi tu o podjgcic jakiejkolwick dyskusji) z
obecnymi w tradycji pedagogicznej koncepcjami, studiami lub problematyzacjami kwestii
antropologicznych, nie znajduje swojego miejsca w przedlozonym cyklu publikacji z zakresu
wantropo-logicznej wizji pedagogiki”, poniewaz wymagaloby to osobnych i wnikliwych
studiow (Autoreferat, s. 10). A zatem w jakim innym cyklu publikacji tego typu studia powinny
by¢ podjgte, okreslajac wlasciwy kontekst teoretyczny, je$li nie w takim wlaénie?
Whioskodawcy towarzyszy zarazem glebokie — jak sam programowo to ujmuje -
wrewelatorskie™ przeswiadczenie, Ze jego intuicje i rozwazania na temat ujmowania pedagogiki
w  perspektywie  antropologicznej.  wyartykulowane tylko w  Autoreferacie
(,antropologicznosei™ jako horyzontu ujmowania ,,pedagogicznosei™) otwierajg nows droge do
humanizacji pedagogiki oraz upodmiotowienia pedagogicznych praktyk badawczych,
koncentrujgcych sig na cztowieku, ktory wystepuje zarazem w roli badacza, jak i badanego.

Co wigeej, autor wypowiadajac swoje intuicje i tropy poznawcze, dotyczace ,antropo-

logicznej wizji pedagogiki” jakby w ogéle nie mial $wiadomos$ci, Ze problem
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antropologicznego dyskursu w mysh pedagogiczne], uyymujge rzecz juz tylko w kategoriach
rozwoju 1 ewoluowania tradycji humanistycznej, poprzez ujmowanie 1 dookre§lanie
specyficznego statusu ludzkiego bycia w Swiecie, wobec siebie samego, czy wobec swej
wilasnej przysziosci, podejmowany jest na rdézne sposoby i w réznych odstonach
koncepcyjnych, poczawszy od starogreckich idei paidei, periagoge, czy arete, poprzez ideg
wyrazona w niemieckojgzycznym pojeciu Bildung, az po wspolezesne koncepeje cztowieka,
ktore implicite lub explicite, obecne i artykulowane sg prawie w kazdym z nurtow pedagogiki
wspolfczesnej (zob.: W. Jaeger, Paideia. Formowanie czlowieka greckiego, Warszawa 2001 ; K.
Maliszewski, D. Stepkowski, B. Sliwerski, Istota, sens i wwarunkowania (wy)ksztalcenia,
Krakoéw 2019; H. A Jedrzejczak, ,, Doskonalenie si¢ czyni czlowieka wolnym"” — niemiecka
koncepcja Bildung jako etyczny nakaz i metoda spelniania sig jednostki, czyli o utopii i
ideologii, w: Utopia a edukacja, t. V, red. R. Wiodarczyk, Wroctaw 2020; B. Suchodoloski,
Narodziny nowozytnej filozofii ezlowieka, Warszawa 1968; K. Sosnicki, Rozwdj pedagogiki
zachodniej na przelomie XIX i XX wieku, Warszawa 1967 Humanizm i edukacja
humanistyczna. Wybor tekstéw, wyb. B. Suchodolski, I. Wojnar, Warszawa 1988, Mysliciele -
o wychowaniu, red. Cz. Kupisiewicz, I. Wojnar, tom /1, Warszawa 1996/2000; G. L. Gutek,
Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, Gdansk 2003).

Autor wskazuje w swoim Auforeferacie na trzy zasadnicze, w swoim przekonaniu
oryginalnie koncypowane, wyrézniki tropéw poznawezych w zarysowane] przez siebie
koncepcji ,.antropo-logicznej wizji pedagogiki™ 1. przyjecia strategii badawczej. ktora
przybiera postaé narracji (auto)biograficznej, na rzecz analizowania pokladow swojego
wlasnego doswiadczenia, w ktérym podmiot poznania moze odkrywaé siebie samego jako
nnego, 2. przyjgcia ,rewelatorskich™ nastawien w tak zakladanej strategii badawczej, mozliwej
dzigki refleksywnemu ujmowaniu narracji (auto)biograficznych, w ramach ktorych za
uprawnione epistemologicznie i zarazem roOwnowazne, co do swej warto$ci poznawczej uznaje
si¢ naukowe i nienaukowe sposoby postrzegania Swiata, 3. w koncu, odwolywanie si¢ do
dialogicznej struktury doéwiadezenia, ktéra — jak powiada Autor - ,przesadza o specyfice
pedagogicznoSci objawiajgce) si¢ w procesach antropologizacji pedagogiki” (Autoreferat, s. 10,
12, 17). W zadnym z tych obszaréw Autor nie podejmuje we wskazanym cyklu publikacji
jakichkolwiek prob, chocby tylko zarysowania, aktualnego stanu wiedzy w zwigzku z tak
wyodrebnionym zakresem problemowym ,antropo-logicznej wizji pedagogiki™.

W cyklu publikacji nie znajdziemy zakreslonych podstaw w kontekscie przegladu
literatury przedmiotu z zakresu teorii podejScia (auto)biograficznego oraz osadzenia si¢ w

dyskusji z zakresu wspolezesnej teorii autobiografii. Tak, aby mozna bylo uzna¢ to za punktu
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wyjscia/odniesienia dla autorsko deklarowane) ,,antropo-logicznej wizji pedagogiki’ jako drogi
do humanizacji i upodmiotowienia procesu badawczego. W cyklu publikacji nie spotykamy si¢
zatem 1 w tym wzgledzie z Zadnymi problematyzacjami kontekstow teoretycznych,
odnoszgcych si¢ do teorii autobiografii, np.: gatunkowej odmiennoSci od pamigtnikéw,
wspomnien, dziennikdw, czy notatek i zapiskow, do ktorych Autor czgsto sigga jako
egzemplifikacji swoich twierdzen; autobiografii jako Zrodta badan antropologicznych;
obecnosei narracji fikcyjnych w autobiografii (elementu fikcjonalnego), czy tez réznych innych
kontekstow problemowych, ktore skladaja si¢ na studia i1 badania odnoszace si¢ do
wspolczesnego stanu wiedzy z zakresu teorii autobiografii (zob.. M. Bandura, Formy
autobiograficzne a katalogowanie z wykorzystaniem Deskryptorow Biblioteki Narodowej,
»Rocznik Biblioteki Narodowe)” 2019, tom L; M, Saunders, Autobiografikcja. Eksperymenty z
zyciopisaniem od przelomu wiekow po modernizm, , Autobiografia Literatura Kultura Media”
2020, 2; K. Kazmierska, K. Waniek, Autobiograficzny wywiad narracyjny. Metoda — technika
—analiza, 1.6dz 2020; P. Klaus, Pomi¢dzy autobiografig a biografig: biografia literacka jako
Zrédio badan socjologicznych, ,Przeglad Socjologii Jakosciowej” 2013, 9/4; A. Citkowska-
Kimla, Autobiografia jako narzedzie badan historvka idei. Casus ,, Wspomnien niezaleznego "'
Richarda Pipesa, ,Acta Universitatis Vratislaviensis” 2021, 4069; M. Czerminska,
Autobiografia i powiesc, czvli pisarz i jego postacie, Gdansk 1987; G. Misch, O postaciach
osobowosel. Pojgcie 1 Zrodlo autobiografii, oprac. E. Paczkowska-Lagowska, Krakow 2020;
Autobiography as Philosophy: The Philosophical Uses of Self-Presentation, red. T. Matien,
New York 2006: J. Sturrock, Nowy wzorzec autobiografii, ,,Pamigtnik Literacki” 1988, 4. L.
Szyroka, Autobiografia i filozofia. Proba filozoficzna rozwazenia wzajemnych odniesien na
podstawie kilku klasveznveh przyvkliadow, Krakow 2016; The Philosophy of Autobiograph, red.
Ch. Cowley, Chicago 2015; A. S. Rathore Philosophy of Autobiography. Body and Text, New
York 2019; T. Burek, Autobiografia jako rozpamigetvwanie losu. Nie tvlko o , Rodzinnej
Europie”, w: Poznawanie Milosza, red. A. Fiut , cz. 2, Krakow 2001; M. Czerminska, Postawa
autobiograficzna, w: Studia o narracji, ved, J. Blonski i in., Warszawa 1982: M. Czermifiska
Autobiograficzny tréjkar. Swiadectwo, wyznanie, wyzwanie, Krakéw 2000; M. Czerminiska, O
awtobiografii i autobiograficznosci w: Autobiografia, red. M. Czerminska, Gdansk 2009),
Autor nie osadza rowniez w szerszym kontekScie naukoznawczym, filozofii nauki czy
metodologii nauki swoich rozwazan, co do drogi upodmiotowienia wymiardow praktyki
badawczej, odnoszonej w ogéle do humanizacji nauki, bazujac na wybranych Zrédlach
dyskursu etnograficzno-antropologicznego. Nie odnosi tez swoich stwierdzen do dyskursu

pedagogicznego, w ktorym na rdzne sposoby podejmowane i obecne sg tego typu nastawienia,
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zarowno autobiograficzne, jak i te, kt6re cksponuja rolg doswiadczen osobistych w
ksztattowaniu sig trajektorii rozwoju drogi naukowej konkretnych sylwetek naukowedw (zob.:
M. Piasecka, O uniwersalizmie (nie)dokosnczenia. Edukacyjne (nie)miejsca i (nie)slady,
Czestochowa 2018; Uczeni z odleglej i nieodleglej przeszlosci, red. A. Zywezok, M. Kitlifiska-
Krél, Katowice 2019).

Dr M. Kafar formuluje réwniez twierdzenia kwestionujace roszczenia
pozytywistycznego wzorca uprawiania nauki, nie odnoszge si¢ zarazem w jakikolwiek sposob
do tego, ze we wspélczesne) pedagogice. podobnie jak w antropologii kulturowej, etnologii i
etnografii nie od dzi§ mamy do czynienia z utrwalonymi juz uprawomocnieniami nastawien
poznawezych, ktére wynikaja z tzw. ,przelomu antypozytywistycznego”. Zgodnie z tym
podejsciem fenomeny kulturowe i jednostkowe ujmowane sg w kategoriach humanistycznych,
a co za tym idzie rozpatrywane sa wlasniec w perspektywie antropologicznej, z
wyeksponowaniem takich skladowych ,$wiata ludzkich spraw”, jak ,.przezycie”, ,uczucie”,
czy ,wola”. A tak dookreslany status pedagoga-badacza, wskazuje na konieczno$é - jak ujmuje
to S. Palka - ,stosowania w toku poznania badawczego empatii, introspekeji, subiektywnego
podejscia”, a co za tym idzie cksponowania podmiotowego, dialogicznego, antropologicznego,
czy symbolicznego charakteru czynnos$ci badawczych (zob.: S. Palka, Pedagogika w stanie
tworzenia, Krakow 2003, rodz. ,Nauczyciel jako badacz humanistyczny™; B. Truchlifiska,
Filozofia  kultury  Bogdana  Suchodolskiego, Lublin 2006, rozdz. ,Przelom
antypozytywistyczny”;  T.  Hejnicka-Bezwinska,  Pedagogika  ogdlna,  rozdz.:
»Postpozytywistyczny model badan nad edukacjg”; R. Kwasnica, Dyskurs edukacyjny po
inwazji rozumu instrumentalnego. O potrzebie refleksyjnosci, Wroclaw 2014).

Tak ujmowane czynnoSci badawcze przybieraja rézne postacie 1 reprezentacje,
wylaniajgc okreSlone tropy. impulsy i horyzonty szeroko rozumianej humanistycznej
(rejorientacji badawczej. (zob.: Humanizm i edukacja humanistvezna, wyb. B. Suchodolski,
Warszawa 1988; 1. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Warszawa 2000; A. Bogaj,
Ksztalcenie ogolne. Miedzy tradveiq a ponowoczesnoscig, Warszawa 2000, rozdz.
. Wspoiczesna cywilizacja na rozdrozu™; Humanistyezno-antropologiczna ewolucja pedugogiki
kultury: konsekwencje dla teorii i prakiyki, red. J. Gajda, Krakow 2009; Pedagogika jako
formacja intelektualna refleksji we wspotezesnym dyskursie humanistyeznym, red. I, Gnitecki,
Poznan 2005; A. Mgczkowska, Podmiot i pedagogika. Od pedagogiczney utapii ku pokrytveznej
utopii, Wroctaw 2006, L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw o ponowoczesnosé, Warszawa
1997, rozdz. ,Radykalne wizje podmiotu w dramacie wspélezesnoéei”, ,.Podmiot jako

humanistyczne wyzwanie dla pedagogiki”; D. Kubinowski, Jakesciowe badania pedagogiczne.
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Filozofia — metodvka — ewaluacja, Lublin 2000, rozdz. ,,\W strong human science”, Pedagogika
zorientowana humanistycznie”; P. Zamojski, Edukacja jako rzecz publiczna, Warszawa 2022,
rozdz. ,,Dialektyka roznicy™).

Autor w ogdle nie sigga do tych zasobow literatury przedmiotowej. Co wigcej, nic tez
nie wskazuje, biorge pod uwagg lekturg przedtoZzonego cyklu publikacji, aby znal stanowiska
oraz rozwijane perspektywy poznaweze, ktére znajdujg tam swoje reprezentacje i rozwinigcia
w postaci okreSlonych rozréznien, tropéw i motywdéw poznawcezych, studiow, czy
konceptualizacji.

Podobnie rzecz si¢ ma z odwolaniami do dialogiki (dialogu, dialogowania) jako
integralnego elementu struktury mySlenia i dzialania pedagogicznego. Autor w najmniejszym
stopniu nie wykazuje si¢ w swoim cyklu publikacji jakimikolwiek nawiazaniami do licznych
prac w tym zakresie, | to zardwno filozoficznych, w szczegdlnosci dialogicznych, czy
hermeneutycznych kategorii dialoguw/dialogicznodci, jak 1 pedagogicznych recepcji tej
problematyki, w réznych jej odstonach oraz koncepeyjnym sprofilowaniu na rzecz teorii i
praktyki edukacyjnej. Dr M. Kafar nic ustala zatem zadnych postaci korespondencji z
podstawowymi koncepcjami dialogu, ktére moglyby stanowi¢ punkt odniesienia dla
podejmowanych studiow i problematyzacji zarowno w kontekscie dyskursu filozoficznego, jak
I pedagogicznego. A warto odnotowa¢ i to, Ze juz sama formula cyklu publikacji ., Antropo-
logiczna wizja pedagogiki. Auto/biograficzne konteksty dialogowania ze Sobg/Innym” wprost
wpisuje si¢ w rozliczne studia z zakresu filozofii dialogu 1 filozofii hermeneutycznej jako
dyskursow poniekad fundujacych tego typu problematyke w mysli XX wicku, poprzez
problematyzacje takich kwestii, jak dialog, samozrozumienie, sobosé¢, Inny, tozsamosé
osobowa i tozsamos¢ narracyjna, czy ,.$lad uobeenienia” (zob.: P. Ricoeur, O sobie samym jako
innym, Warszawa 2003; H.-G. Gadamer, Prawda i metoda, Warszawa 2013; E. Lévinas, Calos¢
i nieskonczonosé Esej o zewngtrznosci, Warszawa 2014; The Self and the Other, ,Analecta
Husserliana®, red. A.-T. Tymieniecka, Dordrecht 1977, 6; B. Piecychna, Rozumienie. Dzieje.
Dialog. O kompetencjach thumacza w hermeneutyee filozoficznej Hansa-Georga Gadamera,
Bialystok 2019; J. Jakubowski, Skorczonosé¢ egzvstencjalna. Studium nad filozofiq Paula
Ricoeura, Bydgoszez 2017; B. Casper, Co to znaczy: mysle¢ dialogicznie?, w: Pytajac o
czlowicka. Myél filozoficzna Jozefa Tischnera, red. W. Zuziak, Krakéw 2002; P. Sznajder,
Dialog i dialekiyka w konfrontacji hermeneutvki Hansa Georga Gadamera z filozofig dialogu.,
Warszawa 2016; A. Wegrzecki, Wokd! filozofii spotkania, Krakéw 2015; T. Gadacz, Pigé
koncepcji dialogu, Kwartalnik Pedagogiczny” 2015, 2; T, Gadacz, Filozofia wspolczesna, 1.
2, Krakow 2009, rozdz.: , Filozofia dialogu™; Filozofia dialogu, oprac. B. Baran, Krakow 1991
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J. Tamowski, Uczye sie od wychowankow (pizyjaciof), Warszawa 1993; J. Tarnowski, Jak
wychowywacé?, Warszawa 1993; J. Tarmnowski, Janusz Korczak dzisiaj, Warszawa 1990; U.
Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Krakéw 2000; B, Milerski,
Pedagogika dialogu: filozoficzne inspiracje i perspektyw, ,Pacdagogia Christiana™ 2008, 1; J.
Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Krakow 2008; 7 1. Gara, Pedagogiczny model
dialogicznych aktow wychowania, ,Kwartalnik Pedagogiczny™ 2007, 1; J. Gara, Filozoficzne
przestanki intersubiektywnosci dialogiki aktéw wychowania, ,,Horyzonty Wychowania™ 2007,
7. R. Wlodarczyk, Levinas. W strone pedagogiki azyiu, Warszawa 2009; P. Walczak,
Wychowanie jako spotkanie. Jozefa Tischnera filozofia cziowieka jako Zrodlo inspiracji
pedagogicznyeh, Krakow 2007, 1 in.).

Zaskakujaca jest wige latwos¢ z jaka Autor proklamowat siebie dialogikiem, nadajac
takie wilasnie znaczenie swoim tekstom, ktore uymowane sa w konwencji dialogbw, tzn.
prowadzonych rozmow z osobami z krggu whasnych kontaktéw srodowiskowych, poddanych
nastepnic transkrypcji, wraz z opatrzeniem ich przypisami, na rzecz publikacji w postaci
tekstow autorskich lub wspolautorskich. Dziwne jest rowniez i to, Zze Autor w ogdle wlgczyt
tego typu teksty do cyklu publikacji, ktére poddawane sa ocenie z punktu widzenia wkladu
naukowego w rozwdj dyscypliny. Oczywiscie, wspomniane teksty publikowane jako
autonomiczny zapis rozmoOw maja swoja wartos¢, zwigzang z dokumentowaniem dyskusji na
wybrane tematy, nic ma tam jednak nic, co mozna by rozpatrywa¢ w kategoriach wniesienia
wkladu w rozwoj dyscypliny. w ktérej obecne sg zardbwno okreslone recepeje samej filozofii
dialogu, jak i kategorii dialogu w nawigzaniu do réznych tradycji teoretycznych.

Co cickawe, Autor odwolujge sig w sposob ogolny 1 na zasadzie dopowiedzenia w
Autoreferacie do kategorii dialogu edukacyjnego J. Rutkowiak, wyraza zarazem jakby aprobate
dla jej intuicj1 oraz ,wystarczajaco poglebionej wiedzy™, ktdra jego zdaniem jest przejawem
kongenialnoéci z intuicja W, Biblera (Autoreferat, s. 17). To stwierdzenie jest istotnie
intrygujace, biorge pod uwagge stopien poglebienia wiedzy, jakg sam Autor w tym wzgledzie
przejawia. Przede wszystkim, nie za bardzo wiadomo jednak z jakiego powodu tworczod¢ W.
Biblera mialby by¢ zasadniczym lub w ogdle miarodajnym punktem odniesienia w kwestii
podejmowania problemu zrodel, czy tez reprezentatywnych stanowisk w kwestii dialogu i
dialogicznosci. Warto tez dodac, ze heurystycznie odkryweza dla Autora forma dialogéw jako
sposobu klarowania i popularyzowania zajmowanego przez siebie stanowiska rowniez ma
swoje jednoznaczne reprezentacje w rodzimej mysli pedagogicznej. | to od ekspozycji idei
personalistycznych, az po ekspozycj¢ przestanek teorii ponowoczesnej (Dialogi pedagogiczne

t. 2. Wychowanie jako pomoc, red. J. Placha, Warszawa 1992; M. Glinski, By¢ z dziecmi i
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miodziezq. Rozmowy z ksigdzem dialogujgcym profesorem Januszem Tarnowskim, Krakow
2020; Z. Bauman, O edukacji. Rozmowy = Riccardo Mazzeo, Wroclaw 2012; P. Haffner,
Bauman. Czyni¢ swojskie obeym. Rozmowa Petera Hauffnera z Zygmuntem Baumanem,
Warszawa 2019),

Autor powoluje si¢ w swoich publikacjach na rézne, skadinad interesujace tropy
poznawcze w postaci okreslonych formul, motywow, czy kategorii. Zupehie jednak nie bierze
pod uwage, ze maja one swoje najrozniejsze reprezentacje w wspolczesnej literaturze
pedagogicznej. Dr M. Kadar nie podejmuje w tym wzgledzie zadnej dyskusji, nie ustala
zadnych form kontynuacji lub krytycznej rewizji 1 krytyki, poprzez utozsamienie lub
odréznienie si¢ w kontekscie wspdlezesnych dyskursow pedagogicznych i odpowiadajacej im
literatury przedmiotowej. Nalezy zatem domniemywaé, ze albo nie zdaje sobie sprawy z
istnienia takich recepeji, dyskurséw i konceptualizacji, albo nie czuje w ogole takiej potrzeby,
by do nich si¢ odnosi¢. Niezaleznie od tego, ktéra z wskazanych okolicznosei ma tu miejsce,
kazda z nich w konsekwencji konfrontuje Autora z prymarnym zarzutem nie odnoszenia si¢ do
zasobow dyskursu pedagogicznego.

W przywolywanym cyklu publikacji prawic w ogole nie spotykamy si¢ z probami
odnoszenia si¢ do studidw pedagogicznych, dotyczacych takich obecnych w dyskursie
pedagogicznym tropow, czy Kkategorii, jak: ,jezyk™, ,sobo$¢”, ,inny”/"innos¢”, ,stuch
pedagogiczny™, ,czgs¢/catosé™, ruch”,  narracja”, ,(auto)biografia”, ,pedagogiczno$é”, czy
wpisanie” sobg (pisanie jako wypowiadanie siebie; ,sobg pisanie™) (zob: A. Wiercinski,
Hermeneutyka goscinnosci: dobro¢ i hojnosé, O nowq jakos¢ edukacji nauczyciel, red. J.
Madalinska-Michalak, Warszawa 2017; A. Wiercinski, Hermeneutics of Education Exploring
and Experiencing the Unpredictability of Education, Zurich 2019; M. Przanowska, Verbum
interius joko fundujgce doswiadaenie hermeneutyki filozoficznej, Zarvs dyskusji, . Archiwum
historii filozofii i mysli spolecznej" 2016, 61; M. Przanowska, Czlowiek jako pvianie. O
dialogicznym transcendowaniu w doswiadczeniv  ksztaltujqgeego stuchania, ,,Kwartalnik
Pedagogiczny" 2013, 2; M. Przanowska, Zamys!i humanistvezny - zmyst pedagogiczny.
Potencjal tworczy nasladowania wzoréw a zmyslowosé¢ pedagogiki humanistycznej, w:
Niebezpieczna humanistyka - wywrotny wymiar pedagogiki i edukacji, ,,Chowanna" 2017, 1;
M. Przanowska, Listening and Acouological Educotion, Warszawa 2019; H. Ostrowska,
Problematyzacje. Studia nad dyskursem w badaniach edukacyjnych, Krakow 2022; J. Gara,
Refleksyjna problematyzacja tego, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne oraz o tego, co
pedagogiczne w tym, co filozoficzne, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2017, 1; J. Gara,

Fenomenologiczne inspiracje hermeneutveznego rozjasniania fenomenu edukacyi, ,Kwartalnik
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Pedagogiczny” 2015, 2-3; J. Bruner, Zycie jako narracja, JKwartalnik Pedagogiczny” 1990; D.
Lalak, Zycie jako biografia: podejscie biograficzne w perspektywie pedagogicznej, Warszawa
2010; E. Paczkowska-Lagowska, Poslowie. Autobiografia jako hermeneutyka Zyvcia. O
filozoficznym i naukowo-humanistycznym znaczenin pism autobiograficznych w nawigzaniu do
Wilhelma Diltheya i Georga Mischa, w: G. Misch, O postaciach osobowosci. Pojecie i Zrodio
autobiografii, oprac. E. Paczkowska-Lagowska, Krakow 2020; E. Paczkowska-Lagowska,
Logos zycia. Filozofia hermeneutyvezna w kregu Wilhelma Diltheya, Gdansk 2000) .

Prawie kazdy z najrozniejszych motywow, czy tropéw badawczych, ktore we
wskazanych tekstach dr M. Kafar wprowadza jako antropologiczne, znajduja swoje
odzwierciedlenie w roznych postaciach wspolczesnego dyskursu pedagogicznego. Dlaczego
Autor nie sigga do tych prac, dlaczego nie czyni ich punktem odniesienia i poglgbienia swoich
poszukiwac i kielkujacych intuicji badawezych, trudno zrozumiec.

Przyktadem takiego stanu rzeczy jest rowniez to, ze nie do konca wiadomo, co Autor
ma na mysh gdy okresla swoje rozwazania mianem ,.fenomenologii uniwersum mistrza™. Do
jakicj fenomenologii nawigzuje, jak ja rozumic, czy tez jakie przestanki i pryncypia metody
fenomenologicznej lub jej recepeji w naukach spotecznych i humanistycznych we wskazanych
rozwazaniach realizuje (Looking for Self at the Intersection of “"Master "/ “master” Discourses,
2019, s. 130-133). Czy Autor ma tu na mysli to samo, co W. Strozewski w swojej ,,male)
fenomenologii autorytetu™, czy co$ innego? (zob.: W. Strozewski, W kregu wartosci, Krakow
1992: zob. takze:: D. Benner, Zarys ogolnej dvdaktyki nauki. Podstawy i orientacje dla
ksztalcenia nauczycieli, nauczania i badan edukacyjnych, Warszawa 2021, rozdz.: ,Lekeje
mistrzéw — z europejskiego 1 amerykanskiego dyskursu edukacyjnego’; Wprowadzenie do
Jfenomenologii. Interpretacje, zastosowania, problemy, tom I, 11, red. W. Plotka, Warszawa
2014). Formulujac w ten sposob problem dobrze byloby zatem wyjs¢ od okreslenia lacznosci
lub rozlacznosci z okreélonymi stanowiskami w tym wzgledzie. Autor jednak tego nie czyni.
Symptomatyczne jest rowniez i to, ze Autor i w tym wzglgdzie nie wykracza poza krgg
powtarzajgeych sie w jego publikacjach Zrédel 1 zwigzanych z tym tropéw, nie biorae pod
uwage przedmiotowej literatury pedagogicznej lub w ogole szersze) literatury przedmiotu, w
$wietle ktorej eksponowane sg tez rézne aspekty problematycznosei zagadnienia mistrza i
zrodel jego osobowego autorytetu (zob.: J. M. Bochenski, Logika i filozafia, Warszawa 1993,
rozdz. ,.Co to jest autorytet?’; M. Dudzikowa, Pomys| siebie... Mini eseje dla wychowawcy
klasy, Gdansk 2007; K. Olbrycht O roli przykiadu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu
osobowym, Torutn 2007; E. Ogloza, Woké! mistrza i autoryietu, ,Annales Universitatis

Paedagogicac Cracoviensis” 2010, 79; . Wagner, Stalos¢ czv zmiennosé autorytetow.
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Pedagogiczno-spoleczne studium funkcjonowania i degradacji autorytetu w zmieniajgcym sie
spoleczenstwie, Krakow 2005: O autorvtecie. W poszukiwanin punktu odniesienia, red. J.
Jagietlo, Krakow 2008; B. Tuziak, Autorytet jako zjawisko spoleczne. Wymiar lokalny, , Studia
Socjologiczne™ 2010, 2; L. Witkowski, Historie autorytetu wobec kultury i edukacyi, Krakow
2011).

Podobnie, gdy Autor nawigzuje do kategorii ,doswiadczenia egzystencjalnego” (W
strong , upodmiotowiania” tworczosci naukowej — przypadek auto/biografii, 2024, s. 108)
rowniez nie wiadomo jakie znaczenie przypisuje tej formule, a co za tym idzie, jaka jest
struktura tego doswiadczenia i na czym ona polega. Nie wiadomo wige, czy autor wprowadza
to pojgcie w znaczeniu potocznym, czy Scistym w nawigzaniu do filozofii egzystencji oraz
réznych autorskich ujg¢ i konceptualizacji owego do$wiadezenia. Z kolei, gdy dr M. Kafar
podejmuje, np. kwestig ., przemocy symboliczne]” (Zerwania i niecigglosci auto/biograficzne,
2024, s. 440) nie wpada zarazem na trop, ze w pedagogice owa problematyka analogicznie jest
obecna oraz podejmowana w odniesieniu do roznych kontekstow jej przedmiotu
zainteresowania (zob.: Z. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Bialystok 1995; A. Janowski,
Uczen w teatrze Zycia szkolnego, Warszawa 1995)

W podobny sposob Autor powoluje si¢ na inne tropy o proweniencji dialogicznej,
fenomenologicznej, hermencutyeznej, czy cgzystencjalne) lub tez hastowo do owych
dyskursow filozofii wspolczesnej si¢ odwotuje. Autor nie nawigzujg jednak do zadnych
transpozycji 1 recepeji wspolezesne] pedagogiki dialogu/dialogiczne; filozofii wychowania,
pedagogiki  fenomenologicznej/fenomenologicznej  filozofii  wychowania, pedagogiki
hermeneutycznej/hermeneutyczne) filozofii wychowania, czy pedagogiki
egzystencjalnej/egzystencjalnej filozofii wychowania.

Dr M. Kafar przywotuje réwniez gdzieniegdzie takich my$licieli, jak: M. Heidegger, G.
Marcel, S. Kierkegaard, P. Ricoeur, czy J. Tischner. My§li Zadnej z tych postaci jednak nie
rozwija, poza ogolnymi odniesieniami, czy hastowo formulowanymi twierdzeniami. Nie
inaczej rzecz wyglada zreszta z przywolywanymi przez Autora w Autoreferacie znaczacymi i
znanymi ze swojego dorobku naukowego oraz srodowiskowej dzialalnoéci postaciami rodzime;j
pedagogiki, tj. J. Rutkowiak, E. Marynowicz-Hetka, M. Mendel, L. Witkowski, D. Kubinowski,
Z. Melosik, T. Szkudlarek, D. Urbaniak-Zajac, czy J. Piekarski (dutoreferat, 6,7, 12, 13). [ w
tym wzgledzie nie spotykamy si¢ w cyklu publikacji z zadnymi widocznymi oznakami, by dr
M. Kafar eksplorowal dorobek tych autordéw, czynige go jakim$ istotnym punktem wiasnego
studialnego odniesienia, poza literalnym i haslowym odwolywaniem sig. Co wigcej, w cyklu

publikacji jako glownym osiagnieciu naukowym, do ktorego - jak nalezy zalozy¢ - Autoreferat
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w swej zasadnicze) warstwie powinien wprowadzaé, w ogdle nie spotkamy si¢ z jakimikolwiek
odwotaniami do niektorych spoérod przywolywanych w ten spos6b autoréw jako
przedstawicieli rodzimych dyskurséw 1 badan pedagogicznych.

W koncu, takie tropy poznawceze, jak: ,brak”, ..myslenie posrednie”, , powtdrzenie™ (w
przywolywanym translatorskim odczytaniu , ,ponowienie™), . zywe do$wiadczenie™, ,,zerwania™
(inaczej: ,nieciaglosc” ,formy nieciggle™) réwniez nie znajduja zadnych swoich rozwiniec.
Zadnemu z tych tropéw Autor nie powieea choéby jednego podrozdziatu, czy nawet diuzszego
fragmentu tekstu, by pokaza¢ w ten sposob jak owe formuly, czy kategorie ,pracujg” i jakie
niosa ze sobg konteksty teoretyczne w znanych juz stanowiskach w dyskursie filozoficznym
czy pedagogicznym. A warto nadmieni¢, ze w filozofii egzystencji, a co za tym idzie
egzystencjalnej filozofii wychowania wszystkie one sa wprost powiazane wiasnie z pojeciem
~doSwiadczenia egzystencjalnego™. (zob.: H. Klausen, Soren Kierkegaard. Educating for
Authenticity, Switzerland 2018; K. Krawerenda-Wajda, Problem komunikacji posredniej u
Soren Kierkegaarda. Poznanie a samopoznanie, , Tekstualia™ 2014, 3; N. Pelcova, Czlowiek i
wychowanie w refleksji fenomenologicznej, Warszawa 2014; O. F. Bollnow, Crisis and New
Beginning. Contributions to a Pedagogical Anthropology, Pittsburgh 1986; J. Koskela,
Discontinuity as theoretical foundation to pedagogy. Existential phenomenology in Otto
Friedrich Bollnow's philosophy of education, Oulu 2012; M. van Manen, Researching Lived
Experience. Human Science for an Action Sensitive Pedagogy, New York 1997; M, van Manen,
The Tone of Teaching. The Language of Pedagogy, New York 2002; I. Gara, ,, Semantyczne
pola” egzystencjalnego doswiadczenia jezykowego — epifania i alienacja jako mimetyczne
struktury formacji wychowawczej, ,Podstawy Edukacji™ 2019 12; J, Gara, Istmienie |
wychowanie, Egzystencjalne inspiracje myslenia i dzialania pedagogicznego, Warszawa 2021),

Czy zatem tak wprowadzane kategorie, bez zadnych rozwinig¢ studialnych oraz
zakreSlenia szerszego tha teoretycznego, mogg by¢ dostateczng podstawg eksplikacji ,.Antropo-
logicznej wizji pedagogiki”. I czy koncentrowanie si¢ na sensotworczych i teoriotworczych
potencjatach takich formui, badZz co badz obiecujacych heurystycznie, jak .wzmozona
semiotycznosc” (Zerwania i niecigglosei auto/biograficzne, 2024, 439), | semantyczne cienie
poboczne™ (Looking for Self at the Intersection of “Master '/ "master™ Discourses, 2019, s.
131), ,korespondencja istotnie korygujaca™ (O ,, przeplywach intelektualnych": Spotkania
dialogowe, 2021, s. 262; Autoreferat, s. 9-24), .przeplywy intelektualne™, ,dialogowanie
nakiadane na dialogowanie”, ,wedrujacy <paradygmat transformacji=>", czy ,transformacja
transformacji” (O ,, przeplywach intelektualnyeh *: Spotkania dialogowe, 2021, s. 253, 259) jest

w stanie wypelni¢ trescia 6w autorsko zadeklarowany antropologiczny |, przewrot
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kopernikanski” w pedagogice? (Looking for Self at the Intersection of “Master"/ master”

Discourses, 2019, s, 144; Awtoreferat, s. 15).

Konkluzje koncowe

Reasumujac:

I. Wnioskodawea prowadzi dziatalno$¢ na rzecz upowszechniania nauki i jej
popularyzowania w postaci roZnych przedsigwzigé, zwigzanych z redakcjami naukowymi.
Wiele sposrod jego prac z zakresu antropologii kulturowej i etnografii bez watpienia ma swoja
wartos¢ i jest interesujgea. Oczywiscie, nie wdaje si¢ w oceng ich nowatorstwa i oryginalnosci,
z punktu widzenia podstaw teoretycznych oraz warsztatu badawczego, wlasciwych dla tych
obszarbw wiedzy. Autor nie prowadzi jednak ani studiéw w obrgbie dyskursu pedagogicznego,
ani tez jako antropolog i etnograf nie realizuje badan na rzecz wzbogacenia wiedzy i
wspolczesnych zasobow teoretyeznych tejze dyseypliny.

2. Przedlozony cykl publikacji jako glowne osiggniccie naukowe w dyscyplinie
pedagogika pt. ,Antropo-logiczna wizja pedagogiki. Auto/biograficzne  konteksty
dialogowania ze Sobg/Innym™ nie odnosi si¢ do zadnych tradycji poznawezych w
przedmiotowym obszarze wiedzy z zakresu studiow pedagogicznych, ani w przekroju
historyeznym, ani tez wspélczesnym. W tej samej mierze dotyczy (o antropologii
pedagogicznej/pedagogiki  antropologicznej, obecnosei  auto/biograficznej  perspektywy
badawczej w pedagogice oraz problemu dialogu w dyskursie pedagogicznym, wraz z réznymi
jego transpozycjami i recepcjami.

3. Przedlozony cykl publikacji nie stanowi spdjnego 1 jednorodnego ciggu,
odzwierciedlajacego okreslone zamierzenie studialne, czy tez badawcze, ktéremu przy$wieca
Swiadomos$¢ zakladanych celéw poznawczych, znajdujacych swoje rozwinigcie i
urzeczywistnienie w kolejnych publikacjach. Cykl nie otwiera tez zadna publikacja, ktora
zakresla horyzont zakladanych studiéw/badan, wskazujae tym samym na calo$ciowy zamyst,
odzwierciedlajgey epistemologiczng i metodologiczng $wiadomo$é Autora. co do realizowania
okreslonego przedsigwzigeia naukowego.

Biorge pod uwagg powyzsze, na podstawie art. 219 Ustawy z dnia 20 lipca 2018 .
~Prawo o szkolnictwic wyzszym i nauce™ (Dz. U. 2018, poz. 1668) nie widzg podstaw, w
oparciu 0 ktére w sposob uprawniony mozna orzekaé o wkladzie w rozwoj dyscyplinarny

pedagogiki, a co za tym idzie, w oparciu o ktore mozna poprze¢ wniosek o nadanie Panu dr. M.
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Kafarowi stopnia doktora habilitowanego nauk spolecznych w dyscyplinie pedagogika. Tym

samym moja konkluzja koncowa ma charakter negatywny.
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