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Streszczenie: Podjete rozwazania zainicjowane zostaty przy okazji jubileuszowych
okolicznosci ¢wieréwiecza istnienia Akademickiego Towarzystwa Andragogiczne-
go i podejmuja zagadnienia statusu i stanu badan nad historia edukacji dorostych
w konteks$cie polskim i niemieckim. W artykule dokonano przegladu i poréwnania
istotnych opracowan teorii historiografii edukacji dorostych w Polsce i w Niemczech
ostatnich dekad, co w efekcie pozwolilo dostrzec zaskakujaco daleko idace podo-
bienstwa w warstwie argumentacji czynionych diagnoz. Na tej podstawie w finale
niniejszych analiz sformutowana zostata sugestia, iz problematyczno$¢ namyshu
diachronicznego w badaniach nad edukacja dorostych, bardziej niz z dyscyplinar-
nych, srodowiskowych czy akademicko-strukutralnych niedomagan, moze wynikac
z wspoélczesnej problematycznosci uprawiania namystu historycznego jako takiego.

Wer sich ein Bild von der Geschichte der Erwachsenenbildung machen will, hat es schwer.
Hans Tietgnes (1993, s. 65)

Wstep

Praca nad niniejszym tekstem zostata zainicjowana jubileuszowymi okolicz-
nosciami roku 2018. Wowczas to Akademickie Towarzystwo Andragogiczne ob-
chodzito 25-lecie swego istnienia, podobnie zreszta jak jego czasopi$mienny organ
— periodyk naukowy ,,Edukacja Dorostych”. Fortunnie zbiegto si¢ to z odbywajaca
si¢ w dwuletnich odstgpach konferencja naukowa z cyklu Zakopianskich Konfe-
rencji Andragogicznych, ktorej ATA jest organizatorem. Wydarzenie to dostarczato
réwniez powodow do jubileuszowego celebrowania, skoro byta to juz X konferen-
cja tego cyklu. Wszystkie te konteksty rezonowaty niejako obchodami 100-lecia
odzyskania niepodlegtosci Polski.

' Anregungspotential — (niem.) ‘potencjat pobudzania’; zwrot Hansa Tietgensa piszacego o znacze-

niu przesztosci dla edukacji dorostych (Tietgens, 1993, s. 65).
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Oczywiscie, okolicznosci jubileuszu majg wielki potencjat, by sta¢ si¢ sytu-
acja formalnych uprzejmosci i okazyjnych podsumowan. Zreszta, etymologicznie
sens terminu nie uzasadnia uzycia, o ktorym tu mowa, i do jakiego notorycznie si¢
uciekamy dla pretekstu §wictowania. Hebrajski zrodtostow wskazuje nie na dekade
czy ¢wieréwiecze, ale na rok pigédziesiaty, nastepujacy po siedmiu siedmioletnich
cyklach kalendarza — oto byt rok jubileuszowy (w tym sensie za uprawnione moz-
na ewentualnie uzna¢ uzycie okreslenia w kontekscie setnej rocznicy odzyskania
przez Polske niepodlegtosci). A jednoczesnie owo (nad)uzycie wydaje mi si¢ czyms$
cennym. Zdaje si¢, ze kazdy jubileusz jest okazjg lub tez inicjalnym kontekstem
dla rozwazania statusu namystu nad przesztoscia — czy to w ramach jakiego$ nurtu,
dyscypliny, czy tez przesztosciag w ogole. Domaga si¢ wigc splatania synchronii
z diachronia — tego, co obecne, z tym, co wczesniejsze, co bylo u poczatkow —
skierowania uwagi badawczej na przeszlos¢, ale bez rezygnacji z §wiadomosci te-
razniejszej pozycji, z ktorej sie¢ owego spojrzenia dokonuje. Rozwazania tego typu
wydaja si¢ namystem nie tylko szczytnym, ale i ze wszech miar pozytecznym.

By zatem z takich owocow jubileuszu wyzyskac¢ wartosciowe soki, tekst ni-
niejszy wykonuje kolejno nastgpujace gesty analityczne. Pierwszy, przypominajac
metahistoryczny wywod réwniez sprzed 25 lat, wiec jednoczesny z powstaniem
ATA, podnosi pytanie o przemiany i aktualny stan badan historii edukacji doro-
stych. Drugi, rozwaza okolicznosci, ktore stan 6w wydajg si¢ ksztaltowac. Trzeci,
stara si¢ rozpoznac stan niemieckiej historiografii edukacji dorostych, a wyniki
tego rozpoznania rozwazy¢ w kontekscie ogolnego zajmowania si¢ historiografig
edukacji dorostych — takze na gruncie polskim.

Metahistoria edukacji dorostych (konteksty polskie)

W sktadajacej si¢ na — wskazane kilka zdan wczes$niej — jubileuszowe nasy-
cenie grupie okazji, jedna winna jeszcze zosta¢ dopowiedziana. Idzie o roczni-
c¢ ukazania si¢ pewnego tekstu, ktory w swojej pierwszej wersji zostat wydany
w 1993 roku. Tekst 6w — Metodologiczne aspekty badan nad rozwojem polskiej
mysli andragogicznej piora Agnieszki Stopinskiej-Pajak — wskazywal wowczas
na problematyczno$¢ prowadzenia badan historycznych w ramach andragogiki,
objawiajacg si¢ m.in. w niedostatku publikacji traktujacych o dziejach edukacji
dorostych. Owszem, diagnoza przypada na czasy bliskie politycznemu przetomowi
roku 1989, co, rzecz jasna, przetozylo si¢ na przemiang takze metodologicznej wy-
obrazni naukowej, ktéra mogta jeszcze nie zaowocowac tekstami wydrukowany-
mi, tym niemniej, precyzyjnie wskazane powody owej problematycznosci wydaja
si¢ znaczaco wykracza¢ poza owg wydawnicza okoliczno$¢. Pokrotce przywotaj-
my je zatem, rownolegle rozwazajac pod katem zasadno$ci podobny komentarz
adresowany czasom o ¢wier¢ wieku pozniejszym.

Po pierwsze, na niedostateczng liczb¢ opracowan rozwazajacych rozwoj my-
$li andragogicznej wptywa sam status naukowy dyscypliny. Jego nieoczywistos¢
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objawia si¢ chocby w rozrzucie terminologicznym samej jej nazwy (glownie w ra-
mach terminéw pedagogika dorostych, andragogika, edukacja dorostych). Ow dy-
scyplinarny status andragogiki jest takze czesciowo wypadkowa zaawansowania
metodologicznego, w ktorym autorka rozwazan odnotowuje niedostatki. Po dru-
gie, przez tradycyjny podzial pracy akademickiej badania nad edukacjg dorostych
w optyce diachronicznej grawituja ku dyscyplinarnemu polu zainteresowan ba-
dawczych historii wychowania. Ta za$ jest zwigzana nade wszystko z pedagogika.
Tym samym, pedagogika (jezeli nie sama historia ogélna, co sugerowa¢ moze
powiazanie jednostek zajmujacych si¢ historia wychowania z wydziatami historii)
jest ,,dawcg” podstaw teoretycznych i metodologicznych takze dla badania historii
edukacji dorostych. Rzecz jest jeszcze z perspektywy interesu badawczego andra-
gogiki o tyle niefortunna, ze trzonowym polem zainteresowania historii wycho-
wania sg dzieci 1 mtodziez — badanie dorostych w ramach dziejoéw wychowania
posiada bardzo krotka tradycje. W konsekwencji dochodzi¢ moze dodatkowo do
zhudzenia, ktére na podstawie niktego materiatu historiograficznego kaze wnio-
skowac o braku przesztosci polskiej edukacji dorostych. Po trzecie, dla polskiej
mysli andragogicznej kluczowym czasem jest dwudziestolecie migdzywojenne,
ktore programowo byto dlugo deprecjonowane w teoretycznych opracowaniach
czy bagatelizowane lub pomijane w historycznych syntezach pedagogiki PRL-u.
W tym kontek$cie mozna zauwazy¢, ze poniekad korzystng okoliczno$cia dla ja-
kiej$ mysli staje si¢ wyrazista, regularna krytyka wyrazana przez tworcéw peda-
gogiki socjalistycznej, skoro jednocze$nie ,,przemyca” ona owg mys$l do czasow,
ktére moga by¢ sktonne dokonac jej rehabilitacji. Brak tej krytyki moze skutecznie
przesungé¢ 6w koncept w przestrzen naukowego zapomnienia?, ktorego skale po-
kazal np. w tomie Przetom dwoistosci (Witkowski, 2013). Po czwarte, korzystny
impuls dla rozwoju mysli o edukacji dorostych w postaci namystu interdyscypli-
narnego jednoczesnie utrudnia podejmowanie badan historycznych, skoro pytanie
o to, czego przeszlo§¢ warto badac, staje si¢ na forum migdzydyscyplinarnym
jeszcze mniej oczywiste.

W innym, nieco p6zniejszym teks$cie Agnieszka Stopinska-Pajak przedsta-
wia dodatkowe okolicznosci utrudniajace badania przesztosci: ,,dorobek historii
edukacji dorostych w Polsce miesci si¢ catkowicie w XX w. [...] Badania nad
przesztoscia polskiej oswiaty dorostych zostaly bowiem podjete w pierwszych
latach XX w. W wymiarze osobowym jest to dos¢ dtuga perspektywa. [...] Dla
rozwoju dyscypliny naukowej — w tym przypadku subdyscypliny, jaka jest historia
edukacji dorostych, czy historia andragogiki w ramach historii wychowania — jest
to stosunkowo krotki czas. Jesli jednak odnie$¢ go do konkretnych kontekstow
spoteczno-kulturalnych, to okaze sig, iz obejmuje on co najmniej pie¢ réznych
epok w zyciu narodu polskiego: niewoli, wolnosci, okupacji (niewoli), pozornej

2 Oczywiscie, wskazana tu korzy$¢ wynika z dostgpnosci dla kolejnych pokolen analiz 6wczesnych
badaczy i nie nalezy w niej szukac sugestii, ze 6w zysk wynagradzat osobiste niedogodnosci czy
wreez niedole, skoro losy tekstu i autora socjalizm miat w zwyczaju mocno splatac.
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niepodlegtosci, wreszcie — ponownie wolnosci” (Stopinska-Pajak, 1998, s. 267).
Natomiast, wspomniany tekst z 1993 roku zostaje wznowiony w zmienionej po-
staci po 11 latach. Tak oto Agnieszka Stopinska-Pajak okresla przemiany, ktore
dokonaty si¢ w czasie, ktory uptynat od opublikowania jego pierwszej wersji:
,»Mozna $mialo i z przekonaniem stwierdzi¢, ze edukacja dorostych w Polsce uzy-
skata uznanie spoteczne i zainteresowanie wsrod dorostych, jakiego wczesniej nie
obserwowalismy. Wyraza si¢ to z jednej strony bogata oferta edukacyjng dorostych
i znaczacym wzrostem dorostych uczestniczacych w instytucjonalnych formach
edukacji, z drugiej strony — upowszechnianiem si¢ przekonania o cywilizacyjnej
koniecznosci edukacji przez cate zycie oraz wysokim usytuowaniem w systemie
warto$ci uznawanych przez dorostych” (2004, s. 123). Nie zmienia to jednak fak-
tu, ze nadal ,,wydaje si¢ zasadne odwotanie si¢ do przesztosci, by w niej szukaé
genezy wielu pojec i ich rozumienia, sposobow widzenia i uyymowania proble-
matyki andragogicznej” (2004, s. 124). Dalej autorka konstatuje: ,,Z przykroscia
jednak nalezy stwierdzi¢, ze andragodzy na ogoét nie doceniajg znaczenia badan
historycznych, a dorobek andragogiki, zwtaszcza teoretyczny, minionych okresow
historycznych jest im mato znany. Stwierdzenie to dotyczy zreszta nie tylko pol-
skich andragogow” (2004, s. 124-125).

Po 25 latach od ukazania si¢ wspomnianego tekstu z 1993 roku, w roku jubi-
leuszu ATA, Agnieszka Stopinska-Pajak formuluje kolejng wypowiedz, w ktorej
rozwaza kondycje andragogicznych badan nad przesztoscia edukacji. W tekscie
tym pokazany zostaje rozwo0j polskiej andragogiki ze wskazaniem jego okresow.
Przede wszystkim jednak tekst zawiera projekt wypetnienia ,,tozsamo$ciowego
plecaka” andragogiki (zatem traktuje o kwestii autodefinicji dyscypliny) droga
nawigzan i przepracowania przesztosci polskich badan nad edukacja dorostych.
Tekst ten dla historiografii polskiej edukacji dorostych ma potencjal programowy,
a jednoczesnie ,,spina” wysitki z interesem andragogiki jako takiej. Wskazana tu
propozycja mapy poruszania si¢ po przesztosci — wizja andragogiki ,,z korzeni”
— eksplorujaca nade wszystko niedocenione czy zapomniane postaci rozwijajgce
namyst nad edukacja dorostych w czasie Il Rzeczypospolitej jest spojnym projek-
tem o szerokim horyzoncie teoretycznym. Jednoczesnie, jak sadze, glowna — cho¢
niewypowiedziana — teza tego tekstu wskazuje na to, ze polska andragogika na-
dal nie jest budowana w §wiadomosci swoich korzeni. Tym samym w 2018 roku
autorka zdaje si¢ podtrzymywa¢ diagnozy kondycji historii edukacji dorostych
sformutowane 25 lat wczesniej®. Nie oznacza to, ze badania nad przesztoscig nie
byly w tym czasie prowadzone. Chodzi o to, Ze nie przekladaja si¢ na ogolng
aktywno$¢ teoriotworcza andragogiki, inspiracje dla praktyki edukacyjnej i auto-
defincje¢ samej andragogiki. Kilka lat wczesniej Agnieszka Stopinska-Pajak pisata:
»Dokonujac kwerendy polskiego pismiennictwa andragogicznego jedynie w kilku

3 Takze ite: ,,Rozwoj mysli andragogicznej jest w znacznym stopniu uwarunkowany stanem reflek-

sji nad andragogika jako nauka” (Stopinska-Pajak, 1993a, s. 47).
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pracach odnalaztam odwotywania do polskiej tradycji andragogicznej, i to za-
réwno, jesli chodzi o odniesienia teoretyczne, jak i do praktyki. W publikacjach
podstawowych dla pedagogiki, jakimi niewatpliwie sa podreczniki, nie znajdujemy
nie tylko odwotan do tradycji andragogicznych, ale w ogdle pomija si¢ refleksje
andragogiczng. Podobnie jest w podrecznikach do andragogiki, gdzie przesztosci
edukacji dorostych rowniez poswigcono niewiele miejsca. [...] Dorobek polskiej
mysli andragogicznej w zasadzie nie funkcjonuje w $wiadomos$ci wspotczesnych
andragogow i pedagogdw, nie stanowi podstawy ksztatcenia pedagogdw, oraz na-
uczycieli edukacji dorostych” (2013, s. 34)*.

Metahistoria edukacji dorostych (konteksty niemieckie)

Na gruncie niemieckich badan nad historig edukacji dorostych — a maja one
z r6znych wzgledow znacznie dtuzsza niz polska histori¢ — jednymi z wazniej-
szych teoretykow historiografii i autorow diagnoz dotyczacych naukowej kondy-
c¢ji namystu diachronicznego andragogiki sa m.in. Hans Tietgens, Horst Dréger,
Wolfgang Seitter czy Josef Olbrich. Ostatni z wymienionych badaczy w 1976 roku
na tamach czasopisma Bildung und Erziehung stwierdzil m.in., Ze o ile kwestia
wagi badan historycznych pojawiata si¢ juz u poczatkéw instytucjonalizacji badan
nad edukacjg dorostych w Niemczech w latach 60, o tyle historiografia edukacji
dorostych (die Historiographie der Erwachsenenbildung — znaczace jest juz samo
wystepowanie tego terminu w niemieckich rozprawach naukowych) opracowywa-
na byla ,,pragmatycznie” w funkcji uzytkowej dla prowadzenia badan przy okaz;ji
realizowania innych zamierzen naukowych (przed instrumentalnym wykorzysta-
niem przesztosci przestrzegat bedzie takze Horst Drager w waznym tekscie z 1984
roku’) i, co za tym idzie, nie doszto do wyraznego okreslenia wymagan metodo-
logicznych (Olbrich, 1976, s. 450). Istotnym jest, ze Olbrich domaga si¢ w swoim
wywodzie dostrzezenia wyraznej odrgbnosci badan nad historig edukacji dorostych
oraz historii wychowania (Geschichte der Erziehung), m.in. dlatego, ze w historii
edukacji dorostych znacznie wyrazniejsze i1 kluczowe dla andragogicznych wy-
jasnien jest odniesienie do ruchu robotniczego i emancypacji klasy robotniczej.
Ponadto, wg Olbricha, badania nad przesztoscia edukacji dorostych powinny by¢
prowadzone z uwzglednieniem nauki praktycznej (Handlungswissenschaft), za$
w kontekscie teorii historiografii winny by¢ rozwijane nie jako historia intelek-
tualna (Geistesgeschichte) czy indywidualna, lecz jako historia spoteczna (So-
zialgeschichte). Taka strategia badawcza byta juz zreszta wcze$niej prowadzona,

4

Autorka w przypisie podkresla do$¢ pozytywny na tym tle obraz podr¢cznika Tadeusza Aleksan-
dra (T. Aleksander: Andragogika: podrecznik dla studentow szkot wyzszych. Stowarzyszenie na
Rzecz Rozwoju Wyzszej Szkoty Biznesu i Przedsigbiorczosci. Ostrowiec Sw. 2002).
> Drager wtekscie tym, krytykujac stan badan i teorii historiografii edukacji dorostych, m.in. opisuje
jako niebezpieczne odstgpowanie od zadania ukazywania przemian spolecznych i sprowadzanie
namystu nad przesztoscia do zainteresowania tematami waznymi, wartosciowymi paradygmatami
z przesztosci, gdyz historia edukacji staje si¢ tym samym zastepnikiem filozofii edukacji (1984).
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jesli jednak Olbrich wskazuje na autorow, ktorzy 6w aspekt w swoich badaniach
podnosza, to zwykle nie sg oni zwigzani z edukacjg dorostych jako dyscypling
naukowa czy tez nie dysponuja petnym zapleczem teorii historiografii albo nie
rozwijajg humanistycznie rozumianej pedagogiki (Olbrich, 1976, s. 451).

W swoich rozwazaniach z 1976 roku Olbrich opiera analizy historiograficzne
na nawigzaniach do tez przetomu antypozytywistycznego Wilhelma Diltheya, na
tradycji francuskiej szkoty historykéw ,,Annales”, czy przekonaniu o niezbednos$ci
historycznych badan porownawczych, ze narracje o przeszto$ci nalezy czyta¢ tak-
ze w oderwaniu czy nawet wbrew intencjom tych, ktorzy je stworzyli. Wskazuje
na (po)wage rozwazan metahistorycznych w ramach edukacji dorostych juz na
poziomie samego wyboru ram jej przedmiotu i pokazuje doktadnie uktad wzajem-
nej zaleznosci teorii i historii edukacji dorostych. Wynika stad przeswiadczenie, ze
badacz dziejow winien inicjowac¢ analizy zaopatrzony w nowoczesng teori¢ edu-
kacji dorostych, jako ze historia oderwana od terazniejszos$ci nie jest w stanie zy-
skownie dla rozwoju nauki rozpozna¢ wazno$ci materiatu badawczego, za$ teoria
bez wyobrazni diachronicznej — jak wskazuje Olbrich — czesto jest budowana bez
swiadomosci zmiany spotecznej. W efekcie juz na poziomie zrodet dochodzi do
nieswiadomych pominig¢ — ocalaty, fizycznie dostepny materiat historyczny staje
si¢ niedostepny z powodow teoretycznych. Ramy badawcze historykow sa wige
stale wyznaczane przez teori¢ edukacji dorostych (por. Olbrich, 1976). Glowny
wysitek tak zakrojonego projektu badan nad przesztoscig mierzy w odpowiedz na
pytanie o wplyw edukacji dorostych na swiadomos$¢ spoteczna, o jej rolg w pro-
cesie spotecznohistorycznym.

Lektura tekstu Olbricha wywotuje pewnego rodzaju zazdros$¢ w kontekscie
rozwazan o polskich badaniach nad przeszlosciag edukacji dorostych. Mozna ubo-
lewa¢, ze podobny tekst, artykut wtasciwie programowy (a w dorobku pisarzy
niemieckojezycznych lat *70 1 *80 jest ich wigcej), zaopatrzony w gleboka Swia-
domos¢ zachodniej teorii historiografii — z powodow, o ktorych nie sposéb tu teraz
rozstrzygac¢ — nie moglt wyj$¢ spod piora postaci zajmujacej si¢ edukacja dorostych
na gruncie polskim, zmieniajac, by¢ moze, bieg rozwoju namystu diachronicznego
w ramach andragogiki.

Zazdro$¢ owa moze nieco ostudzi¢ lektura pozniejszych tekstow Olbricha.
Owszem, po 25 latach od opublikowania wspomnianego artykulu, w wydanej
w 2001 roku Geschichte der Erwachsenenbildung in Deutschland, podrgczniko-
wej syntezie historii niemieckiej edukacji dorostych®, Olbrich podtrzymuje pro-
gramowe postulaty dotyczace koncepcji historii edukacji dorostych jako historii
spotecznej, ktora bada wktad edukacji dorostych w modernizacje¢ spoteczenstwa
(por. 2001, s. 12). Jednoczesnie okazuje si¢ jednak, ze autor ponawia uwagi z 1976
roku o dotyczacych omawianego pola badawczego niedostatkach. Po pierwsze,

¢ Podjecie wysitku syntezujacego moze juz samo w sobie $wiadczy¢ o wyzszym poziomie zaawan-
sowania dyscypliny.
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wykorzystanie historii edukacji dorostych, pomimo wysokiego znaczenia spotecz-
nego, nadal nie odgrywa akceptowanej roli naukowej, a badania w tym obszarze
sa rzadko wykorzystywane przez badaczy edukacji dorostych jako takiej (por.
s. 14; mniej wiecej w tym samym czasie tez¢ t¢ wygtosi takze inna badaczka badan
historycznych Christine Zeuner — por. 2005, s. 465). Po drugie, na mapie podziatu
pracy akademickiej nadal nieokreslone jest miejsce rozwijania historii edukacji
dorostych. Postulaty w tej mierze si¢gaja od lokalizowania badan na polu nauk
politycznych po antropologi¢ kulturowa, ale takze wskazujg na koniecznos$¢ wa-
skiego — i szkodliwego, jak stwierdza Olbrich — jej ujecia np. jako czesci historii
pracy (por. s. 17). Zauwazmy, ze podniesione tu kwestie sg rangi zupetnie podsta-
wowej — niedostateczna kondycja historii edukacji dorostych wigze si¢ z nauko-
wym bagatelizowaniem prowadzonych badan nad przesztoscia edukacji dorostych
i problematyczno$cig samego ulokowania tychze badan na mapie akademickiego
czy spolecznego podziatlu pracy badawczej.

Z jednej strony zatem wyobraznia historyczna edukacji dorostych w potowie
lat >70 jest juz zaopatrzona w narzg¢dzia metahistoryczne i po ¢wier¢wieczu dys-
ponuje syntetycznymi opracowaniami i dobrg teorig zwigzania z namystem syn-
chronicznym w ramach edukacji dorostych, z drugiej za§ kwestie dyscyplinarnie
podstawowe: niedocenienie wagi badan oraz lokalizacja na siatce podzialow aka-
demickich — nadal pozostajg problematyczne. To, ze tezy te podtrzymane sg takze
po 25 latach — podobnie jak miato to miejsce w analizowanych juz tutaj tekstach
Agnieszki Stopinskiej-Pajak — ma mniejsze znaczenie niz fakt, ze ich sens czgsto
jest bardzo podobny do tych, ktoére formutowata wspomniana autorka (choéby
kwestia niedocenienia samego namystu diachronicznego i juz przeprowadzonych
badan nad przesztoscig edukacji dorostych przez badaczy edukacji dorostych). Jak
si¢ okaze, analogii jest wiece;j.

Wyraznie opisywana przez Olbricha, Tietgensa czy Dragera problematyczno$é
zajmowania si¢ przesztoscia edukacji dorostych odnalazta swoja dos¢ niezwykla
odpowiedz w postaci syntezy, podrecznikowego wprowadzenia do historii eduka-
cji dorostych Wolfganga Seittera (wydanie pierwsze z 2000; aktualnie dostgpne
jest rozszerzone i poprawione wydanie trzecie z roku 2007). Autor przyjmuje oto
juz na wstepie, ze nie ma jednej stabilnej pod wzgledem pola tematycznego historii
edukacji dorostych; stad na prowadzone w ksigzce wywody sklada si¢ wiele alter-
natywnych perspektyw historiograficznych. Analizy ujmuja wigc histori¢ edukacji
dorostych rozumiang jako dzieje instytucji, zawodu, praktyki organizacyjnego bu-
dowania mozliwosci edukacyjnych, jako dzieje tworzenia odbiorcy dziatan edu-
kacyjnych lub przestrzen jego biografii, a takze jako dzieje procesow narodowych
i ponadnarodowych czy wreszcie jako historia poje¢ i miejsc edukacji dorostych.

Synteza ta — obszerna i sitg rzeczy domagajaca si¢ uruchomienia analiz na
poziomie cech definicyjnych samej edukacji dorostych — wymagataby osobnego
omoOwienia, ktorego nie sposob tutaj podjac. Osobno badawczo ciekawa okazac
by si¢ mogta analiza tekstu Seittera takze pod katem teorii historiografii. Wyrazne
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jest jednak to, ze omawiane syntetyczne wprowadzenie do historii edukacji doro-
stych jest proba nie tylko poszerzania kultury historycznej, ale takze ukazaniem
narracji o przeszto$ci na siatce problemowej wspotczesnej edukacji dorostych,
co czyni¢ moze namyst diachroniczny niejako naturalnie obecnym w nowoczes-
nych debatach. I jeszcze jedno: wydaje si¢, ze pomimo réznorodnosci przedsta-
wionych podejs¢ do przesztosci edukacji dorostych jest jakas nadrzedna klamra,
ktora obejmuje caty 6w zestaw historycznych strategii narracyjnych. W krotkim
tekscie zawartym w raporcie ze spotkania sekcji edukacji dorostych Niemieckiego
Towarzystwa Nauk o Edukacji Seitter wskazuje, ze centralnym tematem (7opos)
historiografii edukacji dorostych jest zwigzek jej przemian z procesem demokraty-
zacji (2003). Autor wyktada skondensowany zestaw akcentow historycznych, ktore
owa tradycj¢ postrzegania rozwoju edukacji dorostych uzasadniaja, jednoczesnie
wskazujac, ze aktualnie urzadzenia spoteczenstwa demokratycznego juz ze swej
istoty same legitymizuja istnienie edukacji dorostych, tworzac takze swoista presje
dotyczaca sposobu postrzegania jej tradycji. Wydawac by sie wigc mogto, ze oto
sukces i1 zwienczenie walki z trudng relacja historii i edukacji dorostych.

Tymczasem w toku wspomnianego krotkiego wywodu owa klamra interpreta-
cyjna nie daje si¢ utrzymac. Seitter wprowadza w swoj wywadd teoretyczne napigcie
stwierdzeniem, ze OW motyw demokratyzacji spoteczenstwa w wieloczesciowym
dziele edukacji dorostych (,,im vielstimmigen Konzert der erwachsenenbildneris-
chen Praxis”) nie moégt by¢ i nie byt motywem w petni centralnym (por. Seitter,
s. 188). Natomiast w innym miejscu, we wprowadzeniu do trzeciego wydania
Geschichte der Erwachsenenbildung. Eine Einfiihrung, pisat m.in., ze zasadni-
czo od czasow wydania pierwszego zadania i problemy historiografii edukacyjnej
dorostych w Niemczech si¢ nie zmienity: dotyczy to nadal jedynie okazyjnego
prowadzenia badan, bez wzajemnego odnoszenia do siebie ich efektow (tak empi-
rycznych, jak i teoretycznych). Ponadto negatywnie na stan badan historycznych
nad edukacja dorostych wptywa rozproszenie tematyczne i niski stopien ich insty-
tucjonalizacji. W efekcie historia edukacji dorostych jest jednym z bardziej margi-
nalnych obszaréw badan nad edukacja dorostych (Seitter, s. 16). W trybie komen-
tarza powtorzmy to, co nazwal inny wazny, niemiecki teoretyk i badacz przesztosci
edukacji dorostych, Hans Tietgens, w tekscie z 1993 roku: to, co przejete zostato
z przesztosci edukacji dorostych po 1945 to jej ahistoryczno$€... (Tietgens, s. 67).
Diagnozowanie tych samych niedomagan dyscyplinarnych wydaje si¢ odporne na
mijajace lata, a moze poniekad panstwowe granice, jesli przyktad Polski i Niemiec
zwiastowalby tu jakas$ zasade. Nalezaloby zatem rozwazy¢ jeszcze jeden aspekt —
sama relacje¢ refleks;ji historycznej i edukacji dorostych.

Nawiazujac m.in. do analiz Josefa Olbricha czy Hansa Tietgensa, problema-
tyczno$¢ zwigzku historii 1 edukacji dorostych omawiat kilka lat temu austriacki
badacz Christian H. Stifter w tekScie o znamiennym tytule Edukacja dorostych
i historiografia — uwagi na temat niejasnej relacji (2010). Autor wskazuje tu, iz
tytutowy zwigzek byl rzadko rozwazany przez badaczy (analiza dotyczy obszaru
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niemieckojezycznego), przytaczajac si¢ do grona krytyki. Stifter przyznaje, ze
narasta potrzeba zadawania pytan w ramach metodologii badan diachronicznych
edukacji dorostych, co wiaze si¢ z rosnacg liczba opracowan w tej dziedzinie (por.
Stifter, 2010, s. 39); zauwazmy, ze dzieje si¢ to niejako odwrotnie, niz sugeruje to
Olbrich, ktory wysitku teoretycznego w historiografii edukacji dorostych domagat
si¢ w oparciu o namyst w znacznej mierze interdyscyplinarny, a przede wszystkim
»przed” tworzeniem syntez, a nie ,,po” i w ich efekcie). Jednoczesnie jednak ak-
tualna aura naukowos$ci bywa przejeta brakiem zainteresowania historyczno$cia
jako taka (w konsekwencji zaniedbana jest takze kwestia zrodet), za$ ksztalcenie
dorostych ma stabe lobby spoteczne (Stifter, s. 46; tu zdania sa podzielone). Co
gorsza, nawet w czasopismach zajmujacych si¢ historig edukacji dorostych poja-
wia si¢ jako temat rozwazan bardzo sporadycznie (Stifter, s. 40). W innych zajmu-
jacych si¢ przesztoscia periodykach tematyka edukacji dorostych nie wystepuje
niemal w ogole, za$ standardowe prace naukowe w ramach badan nad historia
kultury, idei czy historig intelektualng w najlepszym wypadku wnosza w histori¢
edukacji dorostych rozproszone odniesienia do postaci, pomystow czy instytucji
edukacji dorostych (Stifter, s. 46—47). Takze historia wychowania jako taka nie
moze stac si¢ ,,zapalnikiem” dla historii edukacji dorostych, skoro praca history-
kow wychowania od lat sprowadzana jest do materiatu ,,pedagogiki historyczne;j”
(historischen Pddagogik), ktora stanowi uzyteczny w ramach nauczania akademi-
ckiego zestaw pedagogicznych nurtow z przesztosci. Zreszta Stifter w kontekscie
stanu historii wychowania na gruncie badan austriackich (kontekst polski — por.
Michalski, 2016) wymienia do$¢ standardowy w krytycznych analizach namystu
diachronicznego pedagogiki zestaw niedomagan, jak pomijanie badan historycz-
nych przez instytucje naukowe, sprowadzanie edukacji dorostych do ,tatwego”
przedmiotu w ksztalceniu akademickim czy tez kamieniotlomu uzasadnien dla
teorii (Steinbruch theoretischer Rechtfertigungen — to do$¢ czgsto przytaczana
i rozwijana przez historykow edukacji dorostych metafora sformutowana przez
Karla Mollenhauera, 1968).

Zakonczenie

Odruchem mys$lowym moze okaza¢ si¢ uruchomienie do$¢ standardowego ze-
stawu diagnoz, ktére zwykle towarzysza wypowiedziom wskazujgcym jakie$ nie-
dostatki w eksplorowanym polu badawczym. Najpewniej stan kazdej dyscypliny
naukowej moze by¢ przedmiotem krytyki. Kwestie niedofinansowania instytucji
badawczych, braku wsparcia organizacyjnego, luki kadrowe o réznej proweniencji,
bagatelizowanie dawnych analiz naukowych i w ogole sktonno$¢ do ahistorycznych
analiz, niska kultura czytania itd. Te kilka przyktadowych powodéw wydaje sie
laczy¢ to, ze lokalizuja one wing w okolicznos$ciach — niedomaganiach srodowi-
skowych, organizacyjnych czy ogdlniej: w gorszych czasach, ktore oto nastaty.
Wszelako mozna si¢ takze zastanawia¢ nad tym, czy owe niedomagania eksploracji
na jakims$ polu nie wynikaja przede wszystkim z wtasciwosci owego pola.
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Przywotany w niniejszych rozwazaniach opis stanu polskich badan nad prze-
sztoscig edukacji dorostych zostat ukazany na tle przemian i analiz stanu histo-
riografii niemieckiej, co pozwolito na wskazanie podobnych problemow. Przy-
pomnijmy w pobieznym podsumowaniu 6w zestaw kwestii problematycznych:
trudna relacja z historig wychowania, ahistoryczno$¢ powojennych badan andra-
gogicznych, niedookreslenie lokalizacji dyscyplinarnej badan nad przesztoscia,
brak $wiadomos$ci dokonan pionierskich, watle nawigzania diachroniczne w an-
dragogicznych badaniach nad terazniejszoscia (zwlaszcza w fazie projektowania
badan), niedocenianie genezy poje¢. Uwagi te nie zmienialy si¢ na przestrzeni
przynajmniej trzech dekad. Czy mozna wiec sadzié, ze problematycznos¢ prowa-
dzenia badan nad historig edukacji jest w jakiej$ mierze cecha tych badan?

W tekscie z 1993 roku przywotywany juz tutaj Hans Tietgens wskazuje na
okoliczno$ci pracy historiograficznej, ktore de facto hamuja badania historyczne.
Cho¢ autor sugeruje, ze ich uswiadomienie sobie jest warunkiem przekroczenia
problematycznosci uprawiania historii edukacji dorostych, wszelako okoliczno$ci
te raczej wydaja si¢ wlasnie cechg namystu historycznego niz jakas$ przeszkoda
do usunigcia. Tietgnes wskazuje tu na sktonnos$¢ do semantycznych skrotéw (np.
uzywanie terminow bez pelnej $wiadomosci puli ich historycznych znaczen), szok
entypizacji (Enttypisierungsschock — termin Lutza Niethammera oznaczajacy nie-
zgodnos$¢ uzyskanych z przekazow ustnych/wywiadow danych o przesztosci z tym,
czego spodziewat si¢ badacz, co moze w ogole podwazy¢ zalozenia badawcze lub
przetraci¢ podjety kierunek badan) czy podkresla, ze roszczenie utrwalenia prze-
sztosci zderza si¢ z faktem, ze im bardziej jest ona poznawana (zwlaszcza w sytu-
acji badania ludzkich wyobrazen), tym bardziej staje si¢ ona roznorodna, indywi-
dualna, a w efekcie rozmyta. Autor stusznie sugeruje, ze powyzsze zagadnienia sg
szczegoOlnie istotne w wypadku historii edukacji dorostych, skoro jest ona bardziej
skupiona na historiach umyshu niz zainteresowana historycznymi wydarzeniami
(1993, s. 68). S¢k jednak w tym, ze wskazane aspekty zdaja si¢ trudng — jezeli
w ogole mozliwg — do niwelowania cechg historiografii jako takiej. To nie tyle
potknigcia badawcze historykow, ale de facto cecha poznania historycznego. Tym
samym ich uswiadamianie — skadinad bardzo cenne — nie staje si¢ przelomowa
szansg na ,,uporanie si¢”’ z problematyczno$cia relacji edukacji dorostych i historii.

Uchwyci¢ ostatecznie wlasciwosci namystu historycznego niepodobna. Roz-
palone tym zagadnieniem umysty humanistyki od zarania dziejow generowaty
teorie wzajem wykluczajace si¢ 1 po dzi$ dzien niepomijalne. Pomimo okresowych
dominacji poszczegolnych koncepcji historiografii naukowego porozumienia, jak
sadzg, osiggnac nie sposob. Niestety, okolicznos¢ ta czgsto doprowadza do ztu-
dzenia, jakoby o przesztosci myslato sie ,,po prostu”, w jaki$§ naturalny sposob,
a dylematem jest tu jedynie wybor tematu czy okresu. To zreszta, jak sadzg, jest
pewnego rodzaju kalka z pozanaukowej potocznosci, gdzie opowies¢ o przesztosci
jest zwykle prowadzona bez §wiadomos$ci swych przedzatozen i bezrefleksyjnie
wobec uzywanych narze¢dzi narracyjnych. Tak tez zaawansowanie teoretyczne
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historykow edukacji dorostych nie przektada si¢ na §wiadomos¢ jej (potencjal-
nych) uzytkownikow, wigc tworcow wspotczesnej teorii i praktyki andragogicz-
nej, bowiem pozorny automatyzm myslenia o przesztosci nie wydaje si¢ jakiego$
problematyzowania domagaé. W efekcie dochodzi do zdominowania nawigzan
historycznych przez linearng wyobrazni¢ temporalng i fetyszyzowania dokumen-
tow jako zrodet o najwigkszym stopniu pewnosci. To natomiast w dalszej konse-
kwencji sprawia, ze zainteresowanie przesztoscia grawituje ku antykwarycznej
historii instytucji jako gtdwnego dostarczyciela tego typu materiatu zrodtowego.

Powyzsze wnioski nie sg zacheta do zaniechania badan nad przesztoscig edu-
kacji dorostych — intencja niniejszego tekstu jest zupetnie odwrotna. Zwtlaszcza
przeswiadczenie o tozsamosciotworczej dla dyscypliny roli $wiadomosci przeszio-
$ci wskazywane przez Agnieszke Stopinska-Pajak jest mi bliskie. Nie zmienia to
jednak faktu, ze historiografia edukacji dorostych od dekad nie petni takiej funkc;ji.
Statos¢ tego stanu rzeczy sugeruje, ze badania diachroniczne andragogiki zaleza
od teoretycznej aktualizacji obydwu biegunow ktopotliwej relacji naukowej — za-
réwno rozumienia andragogiki, jak 1 teorii historiografii. Wowczas dopiero bedzie
mozna — uzywajgc okreslenia Tietgensa — wyzwoli¢ w historii edukacji dorostych
Ow Anregungspotential (potencjal pobudzania; Tietgens, 1993, s. 65).
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ANREGUNGSPOTENTIAL. WAYS OF (NON)EXISTENCE
OF THE HISTORIOGRAPHY OF ADULT EDUCATION

Keywords: historiography of adult education, andragogy, history of adult education

Abstract: The considerations were initiated on the occasion of the 25th anniversary
of the Academic Andragogical Society and address issues of the status and
advancement of research on the history of adult education. The article reviews
and compares significant studies of the theory of historiography of adult education
in Poland and Germany in recent decades, which in turn showed surprisingly
farreaching similarities in argumentation and diagnoses. On this basis, a thesis was
made: the problematic nature of diachronic reflection in research on adult education,
is not only a question of structural-academic deficiencies but may also be the result
of problematic nature of contemporary historical reflection as such.
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