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Wprowadzenie od Redakcji

Oddajemy w rece Czytelnikéw tom 29 , Rocznika Andragogicznego”, ktéry
dedykujemy pamieci prof. Jézefa Pétturzyckiego — nestora polskiej andra-
gogiki, wybitnego specjalisty edukacji dorostych, wspéttwoércy i pierwsze-
go prezesa Zarzadu Gléwnego oraz Prezesa honorowego Akademickiego
Towarzystwa Andragogicznego. Zasmuceni odejsciem Profesora (25 sierp-
nia 2021 r.) w poprzednim tomie ,Rocznika Andragogicznego” zamiescili-
$my krétka note biograficzng oraz tekst mowy pozegnalnej wygloszonej
przez Zarzad ATA na cmentarzu Powgzkowskim w Warszawie 9 wrzeénia
2021 r. Niniejszy tom powstal jako hold zlozony pamieci Profesora Pét-
turzyckiego — tworcy i pierwszego redaktora naczelnego ,Rocznika An-
dragogicznego”, ale przede wszystkim Mentora, Wspétpracownika, Kole-
giiPrzyjaciela, wielkiego oredownika edukacji dorostych i Akademickiego
Towarzystwa Andragogicznego!

Tom otwiera Pamietnik IV Ogélnopolskiego Zjazdu Andragogicz-
nego ,Edukacja dorostych — w strone zréwnowazonego rozwoju”. Autor-
ka tekstu, prof. Elzbieta Dubas, przewodniczaca Komitetu Organizacyj-
nego Zjazdu, przedstawila w nim szczegélowo jego zalozenia i przebieg.
Zjazd zgromadzit w Lodzi licznych przedstawicieli andragogiki i dyscy-
plin wspoélpracujacych i zaowocowat wartosciowymi wystapieniami, ktére
prowadzily do ciekawych dyskusji. W trakcie Zjazdu minutg ciszy uczczo-
no pamieé czlonkéw zalozycieli ATA, ktérzy zmarli w latach 2017-2022,
tj. od czasu III Zjazdu Andragogicznego: Lucjana Turosa, Krystyny Pleskot-
-Makulskiej, Olgi Czerniawskiej oraz J6zefa Pétturzyckiego. Zjazd byl po-
taczony z Walnym Zgromadzeniem Czlonkéw Akademickiego Towarzy-
stwa Andragogicznego, w trakcie ktérego nadano honorowe czlonkostwo

Rocznik Andragogiczny t. 29 (2022)
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prof. Jerzemu Semkowowi i prof. Ewie Skibiniskiej, przyjeto sprawozdanie
merytoryczne i finansowe Zarzadu Gtéwnego ATA IX kadencji, a takze do-
konano wyboru Prezesa i Zarzagdu ATA na X kadencje (2022-2025). Uste-
pujacemu Zarzadowi dziekujemy za niestrudzong prace na rzecz wspélno-
ty Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego, a nowemu Zarzadowi
zyczymy wielu sukceséw!

Druga sekcja ,Rocznika Andragogicznego” zawiera biogram prof. J6-
zefa Pétturzyckiego napisany przez prof. Eleonore Sapie-Drewniak oraz
teksty bezposrednio odnoszace sie do dorobku prof. Pétturzyckiego. Sek-
cje zamyka sprawozdanie z webinarium ATA , O aktualnosci idei edukacji
ustawicznej w pracach naukowych Profesora Jézefa Pétturzyckiego”.

W trzeciej sekcji zgromadziliémy analizy teoretyczne oraz badania
empiryczne edukacji dorostych, ktére sa wyrazem naukowych zaintereso-
wan i badan poszczegélnych autoréw.

Tresci tomu 29 ,Rocznika Andragogicznego” dopelniajg jak zawsze
»2Aktualia i recenzje”. W tej sekcji znalazly sie sprawozdania z konferencji,
ktére odbyly sie pod patronatem Akademickiego Towarzystwa Andrago-
gicznego w Poznaniu i we Wroclawiu, polaczone z jubileuszami prof. Ewy
Solarczyk-Ambrozik i prof. Jerzego Semkowa , ktérym w tym miejscu skta-
damy ponownie gratulacje oraz zyczenia dalszych sukceséw! Na koniec pre-
zentujemy noty recenzyjne dotyczace czterech publikacji andragogicznych.

Z radoécig informujemy, ze ,Rocznik Andragogiczny” otrzymal dofi-
nansowanie na lata 2022-2024 z Programu Rozwoju Czasopism.

Przez dwadziescia lat (1999-2019) kolejne tomy , Rocznika Andrago-
gicznego” zamykatly felietony historyczne pisane przez prof. Jozefa Péttu-
rzyckiego. Profesor dzielit sie w nich swoja pasja do historii, przywotujac
rocznicowe wydarzenia oraz postaci zwigzane z danym rokiem kalenda-
rzowym. Felietony te juz sie nie pojawia, ale pozostanie pamiec¢ o prof. P61-
turzyckim, ktéra bedziemy pielegnowac w srodowisku andragogicznym.

Hanna Solarczyk-Szwec
Torun, 22 listopada 2022 r.

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



IV OGOLNOPOLSKI ZJAZD

ANDRAGOGICZNY , EDUKACJA
DOROSLEYCH - W STRONE
ZROWNOWAZONEGO
ROZWOJU?”,

UNIWERSYTET £ODZKI,
£EODZ, 27-28 CZERWCA 2022 R.






Rocznik Andragogiczny

ANDRAGOGY YEAREOZOg 202 2

DO http://dx.doi.org/10.12775/RA.2022.001

Elzbieta Dubas
https://orcid.org/0000-0002-7803-3369

Uniwersytet £6dzki

Pamietnik Zjazdu
Diary of the Congress

Streszczenie. W dniach 27-28 czerwca 2022 r. w Lodzi odby! sie IV Ogélnopol-
ski Zjazd Andragogiczny ,Edukacja dorostych — w strone zréwnowazonego roz-
woju”. W tekscie zostaly oméwione zatozenia Zjazdu i jego przebieg. Zawiera on
takze refleksje zbudowane wokét tego wydarzenia oraz wystapien uczestnikéw
Zjazdu, tj. bardzo dobre ,czytanie” wspélczesnosci przez polskich andragogéw,
praktykowanie edukacji przez cale zycie w codziennosci jako fakt i wazny temat
badan andragogicznych, aktualnos$¢ pytan egzystencjalnych w badaniach andra-
gogicznych.

Stowa kluczowe: IV Ogélnopolski Zjazd Andragogiczny, zréwnowazony rozwdj,
andragogika

Abstract. On June 27-28, 2022, the 4th National Andragogy Congress “Adult ed-
ucation - towards sustainable development” took place in £6dz. The text discuss-
es the assumptions of the Congress and its course. It also includes the reflections
built around this event and the speeches of the participants in the Congress, i.e.
avery good “reading” of the present day by Polish andragogues, practising lifelong
education in everyday life as a fact and an important topic of andragogic research,
and topicality of existential questions in andragogic research.

Keywords: 4th Polish National Andragogy Congress, sustainable development,
andragogy
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W dniach 27-28 czerwca 2022 r. w Lodzi odbyt sie IV Ogélnopolski Zjazd
Andragogiczny. To juz czwarty Zjazd srodowiska polskich andragogéw; po-
przednie odbyly sie w Krakowie, Toruniu i Warszawie. Tym razem Zjazd
zorganizowala Katedra Andragogiki i Gerontologii Spotecznej Uniwersyte-
tu L6dzkiego wraz z Akademickim Towarzystwem Andragogicznym. Ha-
sto przewodnie IV Zjazdu brzmialo: , Edukacja dorostych — w strone zréw-
nowazonego rozwoju’.

Zapraszajac do udzialu w obradach zjazdowych, mielismy na uwadze,
ze w czasach niezwykle intensywnych i, co szczegdlnie trudne, zaskaku-
jacych przemian, jakim podlega wspélczesna cywilizacja i zycie kazdego
cztowieka z osobna, nalezy mysle¢ o edukacji dorostych. Namyst nad edu-
kacja dorostych, jak i w ogéle edukacja, jest konieczny jako cze$¢ humani-
stycznego namystu nad czlowiekiem: jego jednostkowym zyciem, ziemska
egzystencja, a nawet kosmicznym umiejscowieniem. Pytania o edukacje
dorostych to kluczowe pytania w dobie intensywnych przemian i niepew-
nosci. Edukacja dorostych moze bowiem towarzyszy¢ cztowiekowi doroste-
mu w czasach zmiennosci znaczen i senséw, w cywilizacji ,nad przepascia”
czy na ,bezdrozu”.

Pytania, ktére organizatorzy postawili przed uczestnikami IV Ogél-
nopolskiego Zjazdu Andragogicznego, byly i sa nadal trudne, poniewaz
obok pytan o sama edukacje sa takze pytaniami o (zmieniajaca sie?) istote
cztowieka, czlowieczenstwa i ludzkiej egzystencji.

Pierwsze pytania, stosunkowo najprostsze, dotycza diagnozy wspét-
czesnej edukacji dorostych: Jaka jest wspélczesna edukacja dorostych? Na
ile realizuje ona jednostkowe potrzeby dorostych i spoteczne, a takze glo-
balne oczekiwania?

Kolejne pytania wymagaja kontynuacji w odniesieniu do przyszlo-
$ci i uwzglednienia ich prognostyczno-futurologicznego kontekstu: Czy
w ogéle edukacja dorostych bedzie dorostemu jeszcze (w przyszlym i trud-
nym do przewidzenia $wiecie) potrzebna? Jesli tak, jaka edukacja moze
ulatwi¢ mu zycie w trudnych i nieprzewidywalnych czasach?

Wreszcie, rodza sie pytania o charakterze aksjologiczno-wartosciu-
jacym: Jaka edukacja dorostych bylaby w stanie towarzyszy¢ dorostemu
w czasach niepewnosci? Jaka edukacja dorostych pozwolitaby czlowiekowi
dorostemu kreowac¢ $wiat jego zycia i wypelni¢ go sensem?

Hasto przewodnie IV Ogélnopolskiego Zjazdu Andragogicznego suge-
rowalo, ze chodzi o edukacje dorostych, ktéra wspiera dorostych w drodze
ku zréwnowazonemu rozwojowi. Nie chodzi tu jednak tylko o opracowane

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)
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przez UNESCO Cele Zréwnowazonego Rozwoju 2030 (ang. Sustainable De-
velopment Goals 2030), a dokladniej - cel 4, promujacy podnoszenie jakosci
edukacji i zapewnianie mozliwosci uczenia sie przez cale zycie. Pragneli-
$my znacznie szerzej i glebiej przyjrzec sie edukacji dorostych, ktéra mia-
taby sprosta¢ wyzwaniom czasu.

Niezwykle modna w ostatnich dekadach, takze w kregach polityki
europejskiej i $wiatowej, kategoria uczenia sie przez cale zycie (ang. life-
long learning) wymaga rewizji znaczeniowej i praktycznej. Starozytna idea,
szczegblnie uwypuklona w XVII w. przez wielkiego czeskiego pedagoga
Jana Amosa Komenskiego, ma stuzy¢ bowiem ludziom we wspélczesnych
czasach. Co to dzi$ znaczy uczy¢ sie przez cale zycie? — pytata Hanna So-
larczyk-Szwec (2011, s. 257-266). Jak uczy¢ sie i czego, gdy trzeba, na co
wskazywata Zofia Szarota, ,antycypowac i rozwigzywaé problemy z przy-
sztosci” (2019, s. 46-63)? Przyszlosci, ktérej nie da sie przewidzie¢. Jak
uczyc sie przez cale zycie, kiedy gléwnym ,nauczycielem” staje sie wlasnie
zycie — coraz bardziej nieprzewidywalne i zaskakujace kryzysowymi wyda-
rzeniami?

Przed uczestnikami Zjazdu stanely wiec liczne i trudne pytania
o uczenie sie jako aktywno$¢ uczacego sie dorostego podmiotu oraz py-
tania o charakter i zakres wspierania tego procesu przez innych (nauczy-
cieli dorostych, ktérzy nie musza by¢ dorostymi, by¢ moze nie musza by¢
nawet ludZmi, jesli myslimy o sztucznej inteligencji); pytania o rozwdj
czltowieka dorostego stymulowany uczeniem sie: o jego dynamike, prio-
rytety i zakresy scalajace w jedng calo$¢ zréznicowane ludzkie potrzeby,
wybory, doswiadczenia i tozsamosci, wreszcie — pytania o narracje, jakie
moga wyjas$niac $wiat zycia, narracje proponowane, wybierane, ale i two-
rzone przez $wiadoma jednostke. Wszystkie te pytania acza sie z troskli-
wym namyslem nad cechami, wartosciami i priorytetami czlowieka, ktéry
potrafilby ,zy¢ ze zmiang”, przelamywac dychotomie ,,albo - albo”, wycho-
dzi¢ z chaosu, a przy tym doswiadcza¢ poczucia radosci zycia. To pytania
o miejsce ludzkiej wyobrazni, wrazliwosci, odpowiedzialnosci i wspélno-
towosci w procesie uczenia sie, ktére coraz wyrazniej oznacza uczenie sie
zycia i uczenie sie z zycia. To pytania o edukacje dorostych umiejscowiong
w kontekscie poszukiwania ludzkiej otwartosci poznawczej i refleksyjno-
$ci, zdolnosci do opowiadania siebie i $wiata inaczej, co nie musi znaczy¢ -
zupelnie na nowo i od poczatku. To pytania o edukacje dorostych, ktéra
wykracza poza wymiar formalny i zinstytucjonalizowany i by¢ moze stanie
sie wartoscia i zyciowa postawg ludzi dorostych.
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W czasach dynamicznych i kryzysowych zmian mysélenie o edukacji
dorostych tez powinno by¢ otwarte. IV Ogélnopolski Zjazd Andragogiczny
stal sie wlagnie taka platforma twérczej refleksji nad czlowiekiem i eduka-
cja dorostych.

Zjazd odbywatl sie pod patronatem naukowym Komitetu Nauk Peda-
gogicznych Polskiej Akademii Nauk.

W sklad Komitetu Naukowego IV Ogélnopolskiego Zjazdu Andrago-
gicznego wchodzili:

prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska - przewodniczaca Komi-
tetu Nauk Pedagogicznych PAN
prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski - Rada Doskonatosci Naukowej
dr hab. Alina Wrébel, prof. UL - dziekan Wydziatu Nauk o Wycho-
waniu UL
prof. dr hab. Ewa Solarczyk-Ambrozik — Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu
dr hab. Jerzy Semkéw, emerytowany prof. Uniwersytetu Wroctaw-
skiego
dr hab. Ewa Skibiniska — prezes ATA w latach 2008-2017
oraz czlonkowie aktualnego Zarzadu Akademickiego Towarzystwa Andra-
gogicznego:
dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec - prezes
prof. dr hab. Elzbieta Dubas
dr hab. Agnieszka Stopiniska-Pajak
dr hab. Zofia Szarota
dr hab. Artur Fabis
dr hab. Wojciech Horyn

+ dr hab. Tomasz Maliszewski

Komitet Organizacyjny Zjazdu tworzyli:

+ prof. dr hab. Elzbieta Dubas - przewodniczaca

dr hab. Arkadiusz Wasinski, prof. UL — zastepca przewodniczacej
dr Wojciech Switalski — zastepca przewodniczacej

dr Anna Gutowska — sekretarz

dr Marcin Muszynski - sekretarz

dr Justyna Sztobryn-Bochomulska — sekretarz

Z]azd obradowal w The Loom Hotel, przy ul. Ogrodowej 21 w Lodzi.
Uroczysta kolacja odbyla sie w Hotelu PURO £6dz Centrum, przy ul. Ogro-
dowej 16 w Lodzi. Oba hotele s3 umiejscowione w centrum handlowo-
-kulturalnym todzi, w jej zachodnio-p6inocnej czesci, w poblizu centrum
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handlowo-rozrywkowego Manufaktura. Uczestnicy Zjazdu mieli mozli-
wos¢ krétkiego zapoznania sie z historig Lodzi fabrykanckiej w ramach
wycieczki — spaceru w okolicach Manufaktury. Poddawane systematycznie
renowacji 16dzkie patace i kamienice przywracaja secesyjne piekno temu
miastu oraz przywoluja jego bogata, wielokulturowy tradycje.

W pierwszej czesci Zjazdu — Powitanie gosci i otwarcie Zjazdu -
prof. dr hab. Elzbieta Dubas, przewodniczaca Komitetu Organizacyj-
nego, przywitala wszystkich przybylych uczestnikéw Zjazdu, zaréwno
cztonkéw ATA, jak i osoby spoza Towarzystwa, dziekujac za przyjecie za-
proszenia oraz aktywny udzial w Zjezdzie. W szczegdlnosci powitala Za-
rzad ATA na czele z prezesem dr hab. Hanng Solarczyk-Szwec, senioréw
andragogéw, ktérych reprezentowat prof. dr hab. Tadeusz Aleksander, za-
proszonych gosci Zjazdu, reprezentujacych $rodowisko andragogiczne —
prof. dr. hab. Mieczystawa Malewskiego oraz t6dzkie srodowisko pedago-
giczne — prof. dr hab. Danute Urbaniak-Zajac i prof. dr. hab. dr. h.c. multi
Bogustawa Sliwerskiego. Nastepnie powitala dziekana Wydziatu Nauk
o Wychowaniu, w ktérego strukturze znajduje sie Katedra Andragogiki
i Gerontologii Spolecznej, dr hab. Aline Wrébel, oraz odczytata list, ktéry
skierowata do uczestnikéw Zjazdu prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michal-
ska jako przewodniczaca KNP PAN i dziekan Wydziatu Studiéw Edukacyj-
nych UAM w Poznaniu.

Prof. dr hab. Elzbieta Dubas zwrécila uwage na szczegélne okolicz-
nosci laczace sie ze Zjazdem, ktére dotycza jego organizatoréw — stano-
wi je jubileusz (ponad) 40-lecia t6dzkiej andragogiki, istniejacej formalnie
w strukturach Uniwersytetu bédzkiego od 1980 r. (najpierw jako Za-
ktad Oswiaty Dorostych, od 2005 r. jako Zaklad Andragogiki i Geronto-
logii Spotecznej i od 2019 r. jako Katedra Andragogiki i Gerontologii Spo-
tecznej). Wspomniata $p. prof. dr hab. Olge Czerniawska jako twérczynie
t6dzkiej szkoly andragogicznej, osadzonej na andragogicznych ideach pe-
dagogiki spotecznej Heleny Radliniskiej i gerontologicznych podstawach
wywiedzionych od Aleksandra Kaminskiego. Kierujac Zakladem Andra-
gogiki i Gerontologii Spotecznej w latach 1980-2000, prof. dr hab. Olga
Czerniawska znacznie poszerzyla pole badawcze andragogiki o watki wy-
wiedzione z dorobku naukowego badaczy z Europy Zachodniej, Kanady,
Stanéw Zjednoczonych, z ktérymi utrzymywata wieloletnie naukowe kon-
takty. Byla czlonkiem zalozycielem oraz jest honorowym czlonkiem ATA,
uczestniczka wszystkich dotychczasowych Zjazdéw ATA, a takze licznych
konferencji naukowych $rodowiska andragogicznego i gerontologicznego.
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Jej istotna spuscizne naukowa stanowia badania w zakresie gerontologii
edukacyjnej (geragogiki) oraz andragogiczne badania biograficzne. Prze-
staniem dla uczestnikéw IV Zjazdu moze by¢ wcigz wazna dla andragogéw
mys$l Johna Lowe cytowana przez Olge Czerniawska, wskazujaca na to, ze:
,Czlowiek dorosty ma prawo do uczenia sie, jak i ma prawo nieuczenia si¢”
(1993, s.12) oraz ,edukacja w pdznej fazie zycia jest przede wszystkim me-
dytacja o samym zyciu” (2000, s. 178).

W dalszej czesci powitania glos zabrata prezes ATA dr hab. Han-
na Solarczyk-Szwec jako reprezentantka wspétorganizatora Zjazdu. Wi-
tajac uczestnikéw, wskazala na wazniejsze osiggniecia ATA IX kadencji
(2017-2022), $wietowane w tym czasie jubileusze czlonkéw ATA: prof. Ta-
deusza Aleksandra, prof. Jerzego Semkowa, prof. Ewy Solarczyk-Ambrozik,
wymienila laureatéw nagrody ATA dla autoréw wybitnych prac andrago-
gicznych (dr hab. Sylwia Sowiniska, prof. UZ, dr. hab. Arkadiusz Wasinski,
prof. UL, dr Joanna Golonka-Legut, dr hab. Martyna Pryszmont i dr Moni-
ka Chmielecka). Na koniec tego wystapienia minutg ciszy uczczono pamiec
zmartych w ostatnich latach czterech czlonkéw zatozycieli Akademickiego
Towarzystwa Andragogicznego: prof. Lucjana Turosa, dr Krystyny Pleskot-
-Makulskiej, prof. Olgi Czerniawskiej i prof. J6zefa Pétturzyckiego.

Nastepnie o otwarcie Zjazdu zostala poproszona dziekan WNoW
dr hab. Alina Wrébel, ktéra wyrazita uznanie dla przyznania organizacji
IV Zjazdu t6dzkiej jednostce naukowej — Katedrze Andragogiki i Geron-
tologii Spotecznej, doceniajac rozwdj naukowy i dziatalnosé¢ akademicka
jej pracownikéw, a takze zlozyla gratulacje prof. dr hab. Elzbiecie Dubas
z okazji jubileuszu 20-lecia kierowania tym zespolem.

W Zjezdzie uczestniczylo 65 oséb, reprezentujacych prawie wszyst-
kie osrodki akademickie w Polsce, w ktérych zatrudnieni s3 andragodzy
(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytet Jana Ko-
chanowskiego w Kielcach, Uniwersytet Jagielloniski, Uniwersytet Kazi-
mierza Wielkiego w Bydgoszczy, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w To-
runiu, Uniwersytet Lodzki, Uniwersytet Szczecinski, Uniwersytet Slaski,
Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet Warminisko-Mazurski w Olsztynie,
Uniwersytet Wroclawski, Uniwersytet Zielonogérski, Uniwersytet Huma-
nistyczno-Przyrodniczy im. Jana Dlugosza w Czestochowie, Uniwersytet
Pedagogiczny im. KEN w Krakowie, Uniwersytet Papieski Jana Pawta II
w Krakowie, Politechnika Wroctawska, Akademia Marynarki Wojennej im.
Bohateréw Westerplatte w Gdyni, Akademia Wojsk Ladowych we Wrocta-
wiu, Akademia Wyzszej Szkoty Bankowosci w Dabrowie Gérniczej, Wyz-
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sza Szkota Bankowa w Poznaniu, Wyzsza Szkota Spoleczno-Ekonomiczna
w Gdansku, Instytut Badan Edukacyjnych, Osrodek Doskonalenia Nauczy-
cieli we Wroctawiu, Stowarzyszenie Gerontologéw Spotecznych).

Sesje plenarne i sekcje tematyczne

Podczas dwéch dni obrad wygloszono 10 referatéw w dwéch sesjach ple-
narnych. Autorzy referatéw plenarnych szeroko odniesli sie do zapropo-
nowanej przez organizatoréw problematyki. W ich wystapieniach mozna
dostrzec refleksje nad ztozona, trudng i nieprzewidywalng rzeczywisto-
$cia, w jakiej funkcjonuje wspélczesny czlowiek (Agnieszka Stopiriska-Pa-
jak: Edukacja dorostych w drodze ku zréwnowazonemu rozwojowi w kontekscie
wyzwan antropocenu, Renata Tomaszewska: Istota ludzkiej egzystencji a edu-
kacja). Rzeczywistoscia, ktéra silnie oddzialuje na praktyke edukacyjna,
a takze na (uczacego sie) czlowieka dorostego (Mieczystaw Malewski: Spo-
teczeristwo wiedzy — nieobecna kategoria andragogiki, Ewa Solarczyk-Ambro-
zik: Cicha rewolucja edukacyjna — zmiany w szkolnictwie wyzszym — nowe moz-
liwosci uczenia sie dorostych, Arkadiusz Wasiriski: Cztowiek dorosty wobec fake
newséw — przyczynek do dyskusji nad kryzysem uczenia sie w czasach spotecznej
dezinformacji). Referaty opisywaly sytuacje i wyzwania dotyczace ksztalce-
nia pedagogéw w szkole wyzszej (Bogustaw Sliwerski: Koniecznos¢ zmiany
paradygmatu akademickiego ksztatcenia pedagogéw) oraz sytuacje spoteczno-
-zawodowg czlowieka w zmieniajacej sie rzeczywistosci (Ryszard Gerlach:
Perspektywy rozwoju edukacji dorostych ze zmiang socjozawodowq w tle). Ob-
raz tej zlozonosci dopelnia watek metodologiczny, bedacy odpowiedzia
na niepokoje wspétczesnych badaczy spotecznych (Danuta Urbaniak-Za-
jac: Od metodologii normatywnej do rekonstrukcyjnej — problemy wgtpliwosci),
oraz watek dotyczacy trudnej sytuacji w polskim czasopi$miennictwie an-
dragogicznym, ktéry przeciez bezposrednio dotyczy publikujacych andra-
gogéw (Artur Fabis: Znaczenie czasopism w zréwnowazonym rozwoju andra-
gogiki). To wszystko nie wygasza refleksji obecnej w polskiej andragogice
od lat 80. XX w. (Krzysztof Pierscieniak: Andragogika na rozdrozu. Refleksje
nad raison d’étre dyscypliny), ale ujawnia obecny od kilku dziesiecioleci na-
myst andragogéw nad tozsamosciag andragogiki, tym bardziej potrzebny
w czasach, ktore sie ciggle i nieprzewidywalnie zmieniaja.

W 11 sekcjach tematycznych wygloszono 43 komunikaty z badan.
Sekcje tematyczne Zjazdu dobrze oddaja charakter szerokiego pola badaw-
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czego wspoélczesnej polskiej andragogiki. W programie Zjazdu okreslono
je jako ,konteksty” edukacji dorostych. Warto je tu przywota¢, by blizej je
opisacilepiej zachowac w archiwach pamieci: Kontekst edukacji formalnej;
Kontekst szkolnictwa wyzszego; Kontekst studiowania; Kontekst nabywa-
nia kompetencji; Kontekst pracy zawodowej i kariery; Kontekst réznorod-
nej aktywnosci edukacyjnej; Kontekst badan biograficznych; Kontekst ge-
rontologiczny; Kontekst uczenia sie w relacjach miedzyludzkich; Kontekst
pomocy i wsparcia; Kontekst uczenia sie w sytuacji niepewnosci i zmiany.

Obrady moderowato tacznie 26 0séb, w tym 14 mlodszych pracow-
nikéw naukowych. Wystapienia uczestnikéw wzbudzaty liczne dyskusje,
ktére toczyly sie takze w kuluarach.

Zamkniecie Zjazdu

Prof. dr hab. Elzbieta Dubas, przewodniczaca Komitetu Naukowo-Orga-
nizacyjnego, w stowie zamykajacym Zjazd uwypuklita kilka gtéwnych re-
fleks;ji, jakie zrodzily sie po wystuchaniu obrad zjazdowych. Zaliczyta do
nich: bardzo dobre ,,czytanie” wspétczesnosci przez polskich andragogéw;
ujawnione w wystgpieniach referatowych i komunikatach z badan istotne
problemy, z jakimi juz mierzy sie wspélczesny czlowiek, a takze te, kto-
re moga go dotyczy¢ w bliskiej i dalszej przysztosci. Nalezg do nich m.in.:
wszechobecny udzial w ludzkim zyciu i codziennosci wysokich technologii
informatycznych, cyfryzacja zycia, nasilajaca sie obecno$¢ sztucznej inte-
ligencji, cyborgizacja czlowieka i in. Maja one juz swe nastepstwa w eduka-
cji 0s6b dorostych, w tym edukacji zawodowej, i funkcjonowaniu czlowie-
ka dorostego w pracy, ale takze w czasie wolnym i innych obszarach zycia.

Kolejna kwestia to bardzo szerokie pole badawcze wspélczesnej an-
dragogiki, ktére zdecydowanie wykroczyto poza edukacje formalng i po-
zaformalng. Edukacja przez zycie stala sie faktem, szeroko ,rozlewajac
sie” w codzienno$ci. Wreszcie, nieprzewidywalna i trudna sytuacja egzy-
stencjalna wspoélczesnego czlowieka, ktéra nasilily jeszcze bardziej pande-
mia koronawirusa (2020-2022) i wojna na Ukrainie (od 24 lutego 2022 r.).
Znaczaco wzrosto tym samym prawdopodobienistwo innych trudnych do-
$wiadczen, ktére moga zagrozi¢ istnieniu cztowieka i $wiata, jaki znamy.
W tym kontekscie nadal aktualne sa wiec pytania: Jaka edukacja doro-
stych? Dla jakiego czlowieka? Dla jakiego $wiata? Jaki $wiat my, andra-
godzy, chcemy kreowac? Czy i co chcemy zachowac ze $wiata, jaki znamy?
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Czy i co uznamy za wartosci, do ktérych warto edukowaé innych w sytuacji
permanentnych zmian i nieprzewidywalnej przyszlosci? To pytania, ktére
wciaz beda zajmowaé andragogdéw teoretykéw, badaczy i praktykéw.

Przewodniczaca Komitetu Naukowo-Organizacyjnego prof. dr hab. Elz-
bieta Dubas podziekowala wszystkim uczestnikom Zjazdu za przybycie,
aktywne zaangazowanie i stworzenie atmosfery kolezenskiej wymiany
mysli. Wskazala na niecodzienne wartosci, jakie prezentuje polskie $rodo-
wisko andragogiczne: przyjazne relacje i szacunek dla pogladéw innych niz
wlasne. Srodowisko to niewatpliwie wypelnia testament Aleksandra Ka-
minskiego, zawarty w stowach: ,Umie¢ sie pieknie rézni¢”". Warto piele-
gnowac¢ taka postawe w relacjach naukowych.

Elzbieta Dubas szczegélnie podziekowala takze organizatorom Zjaz-
du - cztonkom Komitetu Organizacyjnego, Kolezankom i Kolegom z Kate-
dry Andragogiki i Gerontologii Spolecznej UL dr. Wojciechowi Switalskie-
mu (za szczegblne zaangazowanie i kierowanie caloscig prac), dr Justynie
Sztobryn-Bochomuskiej, dr Annie Gutowskiej, dr. Marcinowi Muszyn-
skiemu oraz dr. hab. Arkadiuszowi Wasiniskiemu (réwniez za wlaczenie
sie w kierowanie obradami Zjazdu), ktérzy z wielkim zaangazowaniem,
poswiecajac swéj czas i wykorzystujac liczne kompetencje organizacyjne,
w tym dbalo$¢ o zaspokojenie potrzeb uczestnikéw, stworzyli organizacyj-
ne mozliwo$ci realizacji obrad zjazdowych. Jest to tym bardziej warte pod-
kreslenia, ze przygotowania do Zjazdu zostaly podjete juz rok wczesniej,
lecz nie doszed?! on do skutku z powodu pandemicznych obostrzen.

Na zakonczenie dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec w imieniu Akademic-
kiego Towarzystwa Andragogicznego podziekowala uczestnikom za ak-
tywny udzial w Zjezdzie oraz skierowala stowa wdziecznosci i podzieko-
wania do gléwnego organizatora Zjazdu - zespolu Katedry Andragogiki
i Gerontologii Spotecznej UL na czele z przewodniczacg Komitetu Organi-
zacyjnego Zjazdu, prof. Elzbietag Dubas - za to, ze IV Ogélnopolski Zjazd
Andragogiczny ,Edukacja dorostych — w strone zréwnowazonego rozwo-
ju” doszedt do skutku oraz przebiegal w warunkach i atmosferze sprzyjaja-
cych andragogicznej debacie. W ostatnich stowach prezes ATA zaprosita na
V Zjazd Andragogiczny, ktéry odbedzie sie w 2025 r.

IV Ogélnopolski Zjazd Andragogiczny stal sie wiec przeszloscia, do
ktérej jednak zapewne bedziemy jeszcze wiele razy powraca¢ w refleksjach

* Mysl Aleksandra Kaminskiego poszerzajaca w Lodzi europejskie motto roku ludzi
starszych i solidarno$ci miedzypokoleniowej w: Czerniawska 1993, s. 10.
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ibadaniach naukowych. Pamie¢ o nim beda takze przechowywaly publika-
cje w andragogicznych czasopismach: ,Edukacja Dorostych”, ,Rocznik An-
dragogiczny”, , Dyskursy Mtodych Andragogéw”.

Koniczac, warto jeszcze raz przywolac refleksje Olgi Czerniawskiej
(1993, s. 11), jakze niezwykle dzi$ wazna. Niech sktoni nas ona do zadumy
i dzialania:

Historii nie mozna wymaza¢ ani przewidzie¢. Dopiero, gdy sie stanie, wie-
my, co ona przyniosta. Zasada ,pieknego réznienia si¢” wymaga od kazde-
go zyczliwo$ci wobec innych, ale takze wobec siebie. Wymaga pozytywnego
spostrzegania siebie jako ,szarej sily”, ktéra moze zrobi¢ wiele dla $wiata
i dla siebie samego [...]. Pamietajmy, ze nic cztowiekowi nie jest dane, ale
wszystko jest zadane i w duzym stopniu zalezy od nas samych.
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General Assembly of Members
of the Academic Andragogical Society

Streszczenie. Szkic prezentuje gléwne ustalenia Walnego Zgromadzenia Czton-
kéw Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego, ktére odbyto sie w Lodzi
27 czerwca 2022 r. Nalezg do nich: nadanie honorowego cztonkostwa stowarzy-
szenia prof. Ewie Skibinskiej i prof. Jerzemu Semkowowi, ocena dziatalnosci Aka-
demickiego Towarzystwa Andragogicznego i jego Zarzadu Gléwnego w latach
2017-2022, wybér dr hab. Hanny Solarczyk-Szwec na prezesa ATA na lata 2022-
-2025 oraz ustalenie sktadéw statutowych ciat kolegialnych Towarzystwa (Za-
rzad Gléwny, Komisja Rewizyjna, Sad Kolezeniski) na X kadencje.

Stowa kluczowe: Akademickie Towarzystwo Andragogiczne, wladze statutowe
Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego, towarzystwo naukowe, edukacja
dorostych w Polsce

Abstract. The sketch presents the main findings of the General Assembly of
Members of the Academic Andragogic Society (Akademickie Towarzystwo Andra-
gogiczne), which took place in £6dz on June 27, 2022. These include: granting
honorarymembershipoftheSocietyto ProfessorsEwaSkibiriskaand Jerzy Semkow,
evaluation of the activities of the Academic Andragogic Society and its Main
Council in the years 2017-2022, election of dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec as
the President of AAS (ATA) for the years 2022-2025, and the appointment of the
collective statutory bodies of the Society (Main Council, Audit Committee, Peer
Court) for the 10th term of office.
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Zgodnie ze Statutem Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego najwyz-
sza jego wladzg jest Walne Zgromadzenie Cztonkéw zwolywane co 3 lata
jako zgromadzenie sprawozdawczo-wyborcze (Statut ATA). To w jego ge-
stii leza najwazniejsze kwestie dotyczace funkcjonowania stowarzysze-
nia, takie jak:

1. ustalenie programu i wytyczenie dzialalnosci Towarzystwa;

2. dokonywanie zmian w statucie;

3. ocena dzialalnosci Towarzystwa;

4. wybér wladz Towarzystwa: prezesa, 7 cztonkéw Zarzadu Gléwne-
g0, 3 cztonkéw Komisji Rewizyjnej i 3 cztonkéw Sadu Kolezenskie-
go oraz zatwierdzenie ich regulaminéw;

5. rozpatrywanie sprawozdan i wnioskéw Zarzadu Gtéwnego, Komi-
sji Rewizyjnej i Sadu Kolezenskiego oraz podejmowanie w zwigzku
z tym uchwal, w tym — na wniosek Komisji Rewizyjnej — o absolu-
torium dla ustepujacego Zarzadu;

6. nadawanie i pozbawianie godnosci cztonka honorowego na wnio-
sek Zarzadu Gléwnego;

7. rozpatrywanie odwolan od decyzji o skresleniu i wykluczeniu z To-
warzystwa;

8. ustalanie wysokosci skladek i innych $wiadczen na rzecz Towarzy-
stwa;

9. podejmowanie uchwal w sprawie rozwigzania Towarzystwa;

10. podejmowanie innych uchwal wymagajacych decyzji Walnego
Zgromadzenia, wnoszonych w czasie obrad (Statut ATA).

Jak wida¢, kompetencje Walnego Zgromadzenia Czlonkéw sa bardzo roz-
budowane i determinujg de facto caloksztalt funkcjonowania Akademic-
kiego Towarzystwa Andragogicznego.

W okresach miedzy Walnymi Zgromadzeniami pracami ATA kieruje
jego prezes, stojacy na czele oémioosobowego Zarzadu Gtéwnego. Na mocy
Statutu Zarzad Gléwny otrzymal uprawnienia, by w razie pojawienia sie
takiej nadzwyczajnej koniecznosci podejmowac uchwaty w tych sprawach
Towarzystwa, ktére przypisane sa do kompetencji Walnego Zgromadze-
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nia Czlonkéw ATA". To wtaénie stato sie podstawa do podjecia przez Za-
rzad Gléwny IX dwukrotnie decyzji o przesunieciu Walnego Zgromadze-
nia ,.ze wzgledu na sytuacje pandemiczng w kraju i na $wiecie oraz brak
w Statucie jakichkolwiek regulacji umozliwiajacych odbycie WZC w for-
mie zdalnej. Podjeto uchwale, ze zostanie ono przeprowadzone «w pierw-
szym dniu trwania IV Ogélnopolskiego Zjazdu Andragogicznego w Lodzi»
[planowanego poczgtkowo na czerwiec 2021 r., a ostatecznie przesunietego na
27-28 czerwca 2022 r]” (Maliszewski 2021).

Podstawa prawna podjecia decyzji o przesunieciu Walnego Zgromadzenia Cztonkéw Akademickiego
Towarzystwa Andragogicznego

Statut Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego z 28 wrze$nia 1993 r,, art. 19, 21, 23
- W powigzaniu z nastepujgcymi aktami prawnymi:

Ustawa z dn. 2 marca 2020 1. 0 szczegolnych rozwigzaniach zwigzanych z zapobieganiem,
przeciwdziataniem i zwalczaniem COVID-19, innych chordb zakaznych oraz wywotanych nimi sytuacii
kryzysowych (z pdzn. zm).

Rozporzadzenie Rady Ministrow z dn. 31 marca 2020 r. w sprawie ustanowienia okreslonych
ograniczen, nakazow i zakazow w zwigzku z wystapieniem stanu epidemii (z pozn. zm.).

Rozporzadzenie Rady Ministrow z dn. 7 sierpnia 2020 1. w sprawie ustanowienia okreslonych
ograniczen, nakazow i zakazow w zwigzku z wystapieniem stanu epidemii (z pdzn. zm.).

Rozporzadzenie Ministra Zdrowia z dn. 20 marca 2020 r. w sprawie ogtoszenia na obszarze
Rzeczypospolite] Polskie] stanu epidemii (z pozn. zm.).

Rozporzadzenie Rady Ministrow z dn. 26 listopada 2020 r. w sprawie ustanowienia okreslonych
ograniczen, nakazow i zakazow w zwigzku z wystapieniem stanu epidemii (z pozn. zm.).

Walne Zgromadzenie Czlonkéw zwolano zatem do todzi na dzien
27 czerwca 2022 r. Rozpoczeto je minutg ciszy za zmartych po 12 czerwca
2017 r. - czyli od czasu poprzedniego WZC ATA - czlonkéw Akademickie-
go Towarzystwa Andragogicznego: prof. dr hab. Olge Czerniawska (czlon-
ka honorowego ATA), dr Krystyne Pleskot-Machulska, prof. dr. hab. Jerze-
go Pétturzyckiego (honorowego prezesa ATA) i dr. hab. Lucjana Turosa.

* Takie uchwaly wymagaja zatwierdzenia przez najblizsze Walne Zgromadzenie
Czlonkéw ATA. Por. Statut ATA, art. 23.
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Nastepnie poddano pod glosowanie wazno$é¢ decyzji Zarzadu Gléw-
nego ATA z1at 20201 2021 o przesunieciu terminu Walnego Zgromadzenia
w zwigzku z pandemiag COVID-19. Zebrani podjeli jednoglosng uchwate
o zasadno$ci tych decyzji i tym samym o legalnosci Walnego Zgromadze-
nia w dniu 27 czerwca 2022 r.

Waznym punktem pierwszej czesci WZC ATA (przewodniczenie:
dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec, prof. UMK) byto przyznanie dwojgu za-
stuzonym dla Towarzystwa oséb godnosci cztonka honorowego. Kwestie
te reguluje Statut ATA, ktéry stanowi, ze ,,czlonkiem honorowym moze by¢
osoba szczegodlnie zastuzona w dziedzinie edukacji dorostych i andragogiki
[...]. Nadawanie [...] czlonkostwa honorowego dokonuje Walne Zgromadze-
nie, na wniosek Zarzadu Gléwnego, wiekszoscia % gloséw” (Statut ATA).

Whnioski Zarzadu ATA o nadanie przez WZC honorowego czlonkostwa
dr hab. Ewie Skibiniskiej i dr. hab. Jerzemu Semkowowi zreferowata dr hab.
Hanna Solarczyk-Szwec, prof. UMK - prezes Zarzadu IX kadencji, szeroko
je uzasadniajac.

Jerzy Semkow
- uzasadnienie wniosku o honorowe cztonkostwo
Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego

/nany nam wszystkim osobiscie i z publikacji Profesor, ktory swojg tworczo$¢ naukowa poswiecit zagad-
nieniom andragogicznym, m.in. samoksztatceniu, edukacji kulturalnej dorostych (czesto na przykladzie
chéréw, odwotujge sie do wiasnych bogatych doswiadczen) oraz staroci. Jest autorem licznych prac
naukowych z tego zakresu. Byt organizatorem wielu konferencii i seminariow, w tym od 2012 do 2019 r.
Jesiennych Spotkan Andragogicznych. Zawodowo zwigzany (do przejscia na emeryture) z Uniwersyte-
tem Wroctawskim, z ktorym w ubiegtym roku Swigtowat swoj jubileusz, a takze z Wydziatlem Zamiejsco-
wym w Katowicach Wyzszej Szkoty Pedagogicznej im. Janusza Korczaka. Wypromowat liczng grupe
licencjatow, magistrow | doktorow — dzis takze tu obecnych.
Byt jednym z inicjatorow powotania do zycia w 1993 r. Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego
oraz przewodniczacym Komisji Rewizyjnej przez 5 kadencji Zarzadu (1993-2008), a nastepnie przez
dwie kadencie jej sekretarzem (2008-2014), bardzo aktywnie angazujgc sie w prace naszego Towarzy-
stwa. Byt uczestnikiem wszystkich Zjazdow Andragogicznych oraz torunskich i zakopianskich konferencii
naszego Towarzystwa. Podejmowane przez siebie inicjatywy kazdorazowo wigzat z ATA, wnioskujac za-
wsze 0 patronat Towarzystwa; sprawozdania z Jesiennych Spotkan regularmnie byty publikowane w ,Rocz-
niku Andragogicznym” - organie wydawniczym ATA [
Prosze o akceptacie tej propozycji Zarzadu ATA.

Hanna Solarczyk-Szwec - prezes ATA

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



Walne Zgromadzenie Cztonkéw Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego | 27

Ewa Skibinska
- uzasadnienie wniosku o honorowe cztonkostwo
Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego

/nana nam wszystkim osobiscie i z publikacji Profesor, ktdra swojg prace naukowg zbudowata wokot
zagadnien andragogicznych, a w szczegolnosci badan biograficznych kobiet. Zawodowo zwigzana przez
cale zycie z Uniwersytetemn Warszawskim, gdzie wraz ze wspdtpracownikami prowadzita badania nauko-
we, m.n. nad karierami zawodowymi andragogow, organizowata konferencje i seminaria, a takze Ill Zjazd
Andragogiczny w 2017 1.
/ Akademickim Towarzystwem Andragogicznym zwigzana od poczatku jego istnienia; przez trzy kolejne
kadencje — w latach 2008-2017 - byta prezesem Zarzadu Gtownego naszego stowarzyszenia. Po okre-
sie spontanicznego rozwoju Towarzystwa w latach 1993-2008 to wiasnie Jej przypadia rola osadzenia
ATA w nowych warunkach prawnych oraz finansowych, ktorg konsekwentnie realizowata, skutecznie
budujgc w ten sposdb mocny fundament funkcjonowania ATA wspoiczednie. Bardzo, takze dzis, za to
Pani Prezes dziekujemy i prosimy o wyrazenie zgody na ziozenie przez Zarzad ATA wniosku w sprawie
przyznania Pani Profesor honorowego czionkostwa w ATA do Walnego Zgromadzenia Cztonkow ATA.
Panstwa zas prosze 0 akceptacie tej propozycii Zarzadu ATA.

Hanna Solarczyk-Szwec - prezes ATA

Oba wnioski zyskaly jednoglo$ng akceptacje w glosowaniu uczestnikéw
Walnego Zgromadzenia Czlonkéw ATA. Gratulujemy nowym Czlonkom
Honorowym!

Kolejng cze$¢ Walnego Zgromadzenia (przewodniczenie: dr hab.
Ewa Skibiniska) poswiecono na podsumowanie dziatalnosci Akademic-
kiego Towarzystwa Andragogicznego za okres czerwiec 2017-czerwiec
2022. Sprawozdanie merytoryczne z dziatalnosci Towarzystwa i jego Za-
rzadu w tym czasie przedstawila prezes Zarzadu IX kadencji Hanna So-
larczyk-Szwec, a sprawozdanie finansowe — skarbnik dr hab. Wojciech
Horyn, prof. AWL.

Na podstawie Statutu Akademickiego Towarzystwa Andragogiczne-
go caloksztalt jego dziatalnosci podlega regularnej kontroli Komisji Re-
wizyjnej. Do jej obowigzkéw nalezy réwniez sktadanie w czasie Walnego
Zgromadzenia Czlonkéw sprawozdania i wniosku w sprawie absoluto-
rium dla ustepujacego Zarzadu. W IX kadencji Komisja Rewizyjna praco-
wata w sktadzie: dr hab. Beata Cyboran — przewodniczaca, dr hab. Agata
Chabior, prof. UJK - zastepca przewodniczacej oraz dr Renata Koniecz-
na-Wozniak. W przedstawionym przez przewodniczaca sprawozdaniu KR
ATA wysoko ocenila dziatalno$¢ merytoryczng prezesa i Zarzadu Gléw-
nego w przedluzonej z powodu pandemii kadencji oraz racjonalnosé
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i oszczednoé¢ w wydatkowaniu stowarzyszeniowych funduszy i sfor-
mulowala nastepujaca konkluzje: ,bioragc pod uwage pozytywna oce-
ne caloksztattu dziatan Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego
w dziewiatej kadencji, Komisja Rewizyjna wnosi o przyjecie sprawozda-
nia ustepujacego Zarzadu ATA oraz o udzielenie ustepujacemu Zarzadowi
ATA absolutorium, podkreslajac zaangazowanie i wklad pracy czlonkéw
Zarzadu Gléwnego Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego w jak-
ze trudnym czasie” (Cyboran 2022).

Waznym organem Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego jest
Sad Kolezenski, do ktérego kompetencji, zgodnie ze Statutem ATA, nalezy
rozpatrywanie spraw dotyczacych nieprzestrzegania statutowych powin-
nosci przez czlonkéw, lekcewazenia uchwat Walnego Zgromadzenia czy
skarg o naruszenie zasad wspélzycia kolezenskiego. W IX kadencji funk-
cjonowal on w skladzie: dr Monika Sulik - przewodniczaca, dr Agnieszka
Majewska-Kafarowska — wiceprzewodniczaca, dr hab. Sylwia Stowinska,
prof. UZ — sekretarz.

Po przeprowadzeniu dyskusji nad sprawozdaniami Walne Zgro-
madzenie Czlonkéw ATA jednoglosnie udzielito absolutorium Zarzado-
wi Gléwnemu IX kadencji w skladzie: dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec,
prof. UMK (prezes Zarzadu), prof. dr hab. Elzbieta Kowalska-Dubas (wi-
ceprezes), dr hab. Agnieszka Stopinska-Pajak, prof. AWSB (wiceprezes),
dr hab. Tomasz Maliszewski, prof. AMW (sekretarz), dr hab. Wojciech Ho-
ryn, prof. AWL (skarbnik) oraz dr hab. Artur Fabis, prof. UP, dr Krzysztof
Pierscieniak i dr hab. Zofia Szarota, prof. AWSB (czlonkowie ZG ATA).

Walne Zgromadzenie Czlonkéw Akademickiego Towarzystwa An-
dragogicznego odbyte w dniu 27 czerwca 2022 r. - zgodnie z przynalezny-
mi mu kompetencjami statutowymi — dokonato wyboru prezesa Zarzadu
Gléwnego na X kadencje. Zostata nim ponownie Hanna Solarczyk-Szwec,
prof. UMK.

Wybrano réwniez pozostatych siedmioro czlonkéw Zarzadu oraz
trzyosobowe sklady Komisji Rewizyjnej i Sadu Kolezeniskiego na okres
czerwiec 2022—-czerwiec 2025. Gremia te ukonstytuowaly sie nastepujaco:

* Komisja Rewizyjna wskazala takze na pilna konieczno$¢ zdyscyplinowania czton-
kéw w sprawie uiszczania corocznych sktadek cztonkowskich.
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Tabela 1. Skiad Zarzadu Gtéwnego ATA X kadencii

Funkcja Imig i nazwisko
Prezes Zarzadu dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec, prof. UMK
Wiceprezes dr hab. Tomasz Maliszewski, prof. AMW
Wiceprezes dr hab. Agnieszka Stopinska-Pajak, prof. AWSB
Sekretarz dr hab. Martyna Pryszmont (UWr)
Skarbnik dr hab. Wojciech Horyn, prof. AWL
Cztonek dr hab. Agata Chabior, prof. UJK
Czfonek dr hab. Beata Cyboran (UP)
Czionek dr Ewa Debska (UW)

Tabela 2. Sktad Komisji Rewizyjnej ATA X kadencji

Funkcja Imie i nazwisko
Przewodniczaca dr Malgorzata Olejarz, prof. UZ
Wiceprzewodniczgca dr hab. Agnieszka Szpilit, prof. UJK
Sekretarz dr Aleksandra Litawa

Tabela 3. Sktad Sadu Kolezenskiego ATA X kadencii

Funkcja Imie i nazwisko
Przewodniczgca dr Monika Sullk
Wiceprzewodniczgca dr Agnieszka Majewska-Kafarowska
Sekretarz dr Kinga Majchrzak-Ptak

W chwili rozpoczynania Walnego Zgromadzenia Czlonkéw ATA w dniu
27 czerwca 2022 r. do stowarzyszenia nalezalo 78 oséb — w tym dwéch
czlonkéw honorowych: prof. dr hab. Tadeusz Aleksander, prof. dr hab. J6-
zef Kargul (Maliszewski 2022). W trakcie WZC godno$é cztonkéw honoro-
wych otrzymaly dwie kolejne zastuzone dla Towarzystwa i polskiej andra-
gogiki osoby: dr hab. Ewa Skibinska oraz dr hab. Jerzy Semkéw. Jeszcze
tego samego dnia w trakcie zebrania nr 2 nowo powotanego Zarzadu Gléw-
nego ATA X kadencji podjeto uchwale o przyjeciu do stowarzyszenia czte-
rech kolejnych cztonkin: dr Agaty Jopkiewicz (UJK), dr Renaty Miszczuk
(UJK), dr Anny Przygody (UJK) i dr Katarzyny Walentynowicz-Moryl (UZ)
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(Pryszmont 2022). Do Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego od
konica czerwca 2022 r. naleza wiec 82 osoby — w tym czworo czlonkéw ho-
norowych.

Kolejne Walne Zgromadzenie Czlonkéw Akademickiego Towarzy-
stwa Andragogicznego - o ile nie zajdg jakie$ nieprzewidziane okoliczno-
$ci — powinno sie odby¢ u progu lata 2025 r. Wéwczas zostang podsumo-
wane kolejne trzy lata dziatalnosci Towarzystwa oraz wybranego w Lodzi
Zarzadu Gléwnego ATA X kadencji.

Bibliografia

Cyboran B., Sprawozdanie Komisji Rewizyjnej Akademickiego Towarzystwa Andra-
gogicznego dziewigtej kadencji za lata 2017-2022, £6dz, 27.06.2022 (maszy-
nopis).

Majewska-Kafarowska A., Protokét Wolnego Zgromadzenia Cztonkéw Akademickiego
Towarzystwa Andragogicznego, £6dz, 27.06.2022 (maszynopis).

Maliszewski T. (2021), Sprawozdanie z IX kadencji dziatalnosci Zarzgdu Akademic-
kiego Towarzystwa Andragogicznego w latach 2017-2021, ,Rocznik Andrago-
giczny”, t. 28, s. 193-194.

Maliszewski T., Sprawozdanie z dziatalnosci Akademickiego Towarzystwa Andrago-
gicznego w okresie VI 2017-VI 2022, Gdansk, czerwiec 2022 (maszynopis).

Pryszmont M., Protokét z zebrania nr 2 Zarzqdu Akademickiego Towarzystwa Andra-
gogicznego X kadencji, £6dz, 27.06.2022 (maszynopis).

Sulik M., Sprawozdanie Sqdu Kolezeriskiego ATA IX kadencji, £.6dz, 27.06.2022 (ma-
szynopis).

Netografia

Akademickie Towarzystwo Andragogiczne, http://www.ata.edu.pl [dostep:
25.07.2022].

IV Ogélnopolski Zjazd Andragogiczny, https://www.uni.lodz.pl/iv-ogolnopolski-
-zjazd-andragogiczny [dostep: 25.07.2022].

Statut Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego z dn. 28 wrzesnia 1993 r.,
http://www.ata.edu.pl/statut-ata.html [dostep: 25.07.2022].

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



II. JOZEF POETURZYCKI
(1934-2021) -
BADACZ, INSPIRATOR,
SPOLECZNIK






Rocznik Andragogiczny

ANDRAGOGY YEAF;?OZOg 202 2

DOI: http://dx.doi.org/10.12775/RA.2022.003

Eleonora Sapia-Drewniak
https://orcid.org/0000-0003-3779-8004

Uniwersytet Opolski

Profesor Jozef Polturzycki (1934-2021) -
polski andragog, dydaktyk, nauczyciel’

Professor J6zef Pétturzycki (1934-2021) -
Polish andragogue, educator, teacher

Streszczenie. W opracowaniu przedstawiono droge rozwoju zawodowego wy-
bitnego polskiego andragoga Profesora Jézefa P6tturzyckiego. Celem analiz byto
przyblizenie jego sylwetki i osiaggnie¢ naukowych na podstawie materialéw ar-
chiwalnych, wspomnien i nielicznych opracowan. Podjeto prébe ukazania jego
aktywnosci zawodowej oraz obszaréw zainteresowan naukowych. Wskazano na
problematyke poruszang w wybranych publikacjach.
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Abstract. The study presents the road of professional development of the out-
standing Polish andragogue Professor J6zef Pétturzycki. The aim is to bring clo-
ser his profile and academic achievements on the basis of archival materials, me-
moirs, and the scanty studies that are available. The author attempts to show
Professor Pétturzycki’s professional activity as well as the areas of his academic
interests. The problem areas dealt with by this outstanding Polish adult education
specialist in his selected publications were also indicated.
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Dla wielu pokolent studentéw pedagogiki prace naukowe Profesora J6ze-
fa Pétturzyckiego byly waznymi lekturami wykorzystywanymi do reali-
zacji nastepujacych przedmiotéw: dydaktyka, andragogika, pedagogika
poréwnawcza. Przez ponad 60 lat publikacje ksigzkowe i opracowania za-
mieszczane na famach réznych czasopism pedagogicznych towarzyszyly
zaréwno studentom pedagogiki, jak i pracownikom naukowym poznaja-
cym wazne obszary funkcjonowania cztowieka. W sierpniu 2021 r. Profe-
sor Potturzycki zakonczylt swoja aktywnosc rodzinna, spoteczng i zawodo-
w3, poniewaz jego ,autobus dojechal do koricowego przystanku” (Géralska
2014, s. 48). Chciatabym zatem przyblizy¢ sylwetke tego wybitnego andra-
goga, jego droge zawodowa i osiggniecia naukowe.

Jozef Pétturzycki urodzit sie 22 listopada 1934 r. w Warszawie. Jego
ojciec Maciej byl mierniczym, a matka Halina nauczycielka, kierowala
Panstwowg Szkola Zawodowa w Warszawie. Caly okres dziecinstwa spe-
dzil jednak z rodzing w Nieswiezu (na terenie dzisiejszej Biatorusi), gdzie
pracowal jego ojciec. Tam tez rozpoczal swoja edukacje, najpierw w szkole
z biatoruskim jezykiem wykladowym, a nastepnie w szkole rosyjskiej (po
zajeciu tego terenu przez Armie Czerwong). W 1945 r. cata rodzina zosta-
ta wysiedlona i repatriowana do Polski — do Poznania, gdzie juz od okresu
przedwojennego mieszkala siostra matki. Tam ukonczyt szkote podstawo-
w3, a w 1947/1948 r. rozpoczal nauke w Gimnazjum im. K. Marcinkow-
skiego. Egzamin dojrzalosci zdal w 1951 r. Podjat studia w Panistwowej
Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Warszawie na kierunku filologia polska
(AUW, sygn. WSP/WFH 280). Ten okres zycia byl bardzo znaczacy dla jego
dalszego rozwoju. We wspomnieniach napisatl: ,Na studiach polonistycz-
nych w Warszawie trafitem na znakomitych nauczycieli. Wybierajac stu-
dia, wcale nie myslalem, Zze bede nauczycielem, ze bede uczyt, chcialem
tylko studiowa¢. Ale trafitem na profesoréw, takich jak: Wieczorkiewicz,
ktéry byl naszym dziekanem, jak profesor Sawrymowicz, jak profesor
Lausz czy inni profesorowie. Pézniej dopuszczono nas do spotkan z pro-
fesorem Doroszewskim czy profesorem Krzyzanowskim. I zaczeliémy tak
nasigkac polonistyky” (Géralska 2014, s. 48). W 1954 r. J6zef Pétturzycki
uzyskal dyplom I stopnia z filologii polskiej. Sytuacja finansowa rodzicéw
byta wéwczas dosy¢ skromna, co pozwolilo na otrzymywanie stypendium
przez caly okres studiéw. Byl bardzo dobrym studentem, na co wskazuja
oceny z zaliczen i egzamindw, z ktérych otrzymywal wylacznie oceny bar-
dzo dobre (AUW, sygn. WSP/WFH 280). Jednoczesénie sam troszczyt sie
o poprawe swojej sytuacji materialnej, udzielajac korepetycji w Warszawie.
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Dorywczo pracowal réwniez w redakcjach w dziale listéw i korespondencji,
odpowiadajac w imieniu redakcji osobom piszacym do czasopism.

Po zakonczeniu tego etapu studiéw rozpoczal prace zawodows jako
nauczyciel jezyka polskiego w Panstwowym Liceum Pedagogicznym
w Rembertowie. Jak p6zniej wspominal: ,Tam zaczatem ksztalci¢ przy-
sztych nauczycieli. [...] Pracujac w szkole, zaczatem sie interesowad czyms,
co mozna by nazwac propedeutyczng twdrczoscia, pedagogiczng twérczo-
$cig. Opisywalem swoje lekcje, ktére uznatem za udane, swoje pomysty,
ktére moglyby, moim zdaniem, wzbogaci¢ program nauczania” (Géralska
2014, s. 40).

W 1955 r. znalazt dodatkowe zatrudnienie w wieczorowym liceum dla
dorostych, gdzie uczyt historii: ,[...] gdy zaproponowano mi, abym uczy?t
w szkole wieczorowej historii — wspominat po latach - chetnie sie tego pod-
jalem. Chciatem tez uczy¢jezyka polskiego. W szkole dla dorostych naucza-
nie nie jest tatwe, stad tez musialem sie do tego dobrze przygotowywac”
(Géralska 2014, s. 43).

W tym czasie jako eksternista kontynuowal edukacje, uzyskujac
w roku 1957 tytul magistra polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego na
podstawie pracy przygotowanej pod kierunkiem prof. dr. hab. Stanista-
wa Skorupki Archaizacja w ,Wiatr od morza” Stefana Zeromskiego (AUW,
sygn. WPd 530/137). Rozpoczal wtedy prace w Oddziale Szkét i Akade-
mii Wojskowych Gléwnego Zarzadu Politycznego Wojska Polskiego jako
starszy inspektor, gdzie kierowal funkcjonowaniem liceéw dla wojsko-
wych oraz zajmowal sie nauczaniem jezykéw obcych w szkolach oficer-
skich (AUW, sygn. WPd 530/137). W tym czasie opracowal dla uczniéw
liceum dla dorostych przy Akademii Sztabu Generalnego w Rembertowie
skrypt z podstawowych zasad ortografii i interpunkcji polskiej oraz skrypt
z historii literatury polskiej od poczatku pismiennictwa do I wojny $wiato-
wej — w trzech czesciach (AUW, sygn. WPd 530/137). Prace w tych instytu-
cjach zakonczyt 30 kwietnia 1962 r., przechodzac do Instytutu Pedagogiki
w Warszawie'. Byta to instytucja podlegta ministrowi o§wiaty, ktéra miata
na celu ,rozwijanie prac naukowo-badawczych w zakresie teorii i prakty-
ki pedagogicznej oraz wszechstronne wykorzystanie zdobyczy naukowych
w tej dziedzinie” (Monitor Polski, Nr A-105, poz. 1626). 1 maja 1962 r. zo-

* Instytut Pedagogiki powstal w wyniku przeksztalcenia utworzonego w 1949 r.
Panstwowego Osrodka Oswiatowych Prac Programowych i Badan Pedagogicznych.
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stal zatrudniony w tym Instytucie na stanowisku asystenta w Zakladzie
Ksztalcenia Dorostych.

W tamtym okresie nie még! sie dalej rozwija¢ w obszarze polonistyki,
,poniewaz polonisci nie byli doceniani przez wladze uczelniane i nie moz-
na bylo sie rozwina¢, wejs¢ na jakie$ seminarium doktorskie. Pozostata mi
pedagogika. Polonistéw byto do$¢ duzo w pedagogice. [...] Zaczatem wcho-
dzi¢ w pedagogike. Zaczynajac od metodyki jezykowej i literackiej, przez
dydaktyke” (Géralska 2014, s. 40). Jego zainteresowania dydaktyka doro-
stych zwigzane z doswiadczeniami w pracy nauczycielskiej spowodowaty,
ze w 1959 r. zwrdcil sie do prof. Wincentego Okonia o przyjecie na semina-
rium naukowe zorganizowane przy Katedrze Dydaktyki Ogélnej Uniwer-
sytetu Warszawskiego. Po trzyletnim uczestnictwie opracowal koncepcje
pracy doktorskiej. W maju 1962 r. zwrécil sie do Rady Wydziatu Pedago-
gicznego Uniwersytetu Warszawskiego o przeprowadzenie przewodu dok-
torskiego z pedagogiki na podstawie pracy Badania nad technikq uczenia sie
w szkotach dla dorostych. 25 czerwca tego roku wszczeto przewdd doktorski
(AUW, sygn. WPd 530/137).

Doswiadczenia pedagogiczne zwigzane z praca nauczyciela jezyka pol-
skiego znalazly odzwierciedlenie w przygotowanych jeszcze przed obrong
pracy doktorskiej artykutach naukowych. Pierwszy tekst naukowy zatytu-
towany Z doswiadczen nauczania ortografii w klasie VIII liceum dla dorostych
zostal opublikowany w czasopismie ,,Polonistyka” w 1961 r. (nr 3). W ko-
lejnym numerze (,Polonistyka”, 1961, nr 4) wydrukowano artykut O je-
zyk polski w szkole Sredniej. Zainteresowania andragogiczne spowodowaty,
ze w tym samym roku na famach ,Oswiaty Dorostych” (nr 5) przedstawit
opracowanie Wojskowe osrodki ksztatcenia ogélnego. Réwniez wtedy przygo-
towal cztery artykuly opublikowane w czasopismach , Kultura i Oswiata
w Wojsku” i ,Zolnierz Wolnosci” (AUW, sygn. WPO-9).

Po zlozeniu pracy doktorskiej Rada Wydziatlu wyznaczyla recenzen-
toéw dysertacji w osobach profesoréw Kazimierza Wojciechowskiego (andra-
goga) i Tadeusza Nowackiego, ktdry ze wzgledu na problemy ze wzrokiem
nie mdgl przygotowac recenzji. Zastapil go prof. Wincenty Okon (dydak-
tyk). Recenzenci byli wybitnymi przedstawicielami polskiej pedagogiki.
Z uznaniem odniesli sie do badan przeprowadzonych przez Jézefa Péttu-
rzyckiego wséréd uczniéw szkét dla dorostych, podkreslajac ich ogromne
znaczenie dla praktyki ksztalcenia dorostych. Pisano m.in.: ,Praca J. P6t-
turzyckiego stanowi interesujace, rzetelne, a przy tym wielostronne stu-
dium, ktérego opublikowanie powinno przynie$¢ duze korzysci zaréwno
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nauczycielom szkét dla pracujacych, jak i uczniom tych szkét”; ,Praca ta po
opublikowaniu przyczyni sie do postepu w dydaktyce dorostych i wydatnie
pomoze w pracy nauczycielom” (AUW, sygn. WPd 530/137).

Stopient doktora nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki zostat
nadany Jézefowi Pélturzyckiemu w maju 1966 r. Tekst pracy doktorskiej
wykorzystal on w ksigzce O technice uczenia sie dorostych wydanej przez
Panstwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych w 1966 r. Po uzyskaniu stop-
nia doktora w 1967 r. zostal awansowany na stanowisko adiunkta.

Byl bardzo aktywnym badaczem zagadnien zwigzanych z ksztalce-
niem dorostych — w okresie po uzyskaniu stopnia doktora opublikowal
bowiem sze$¢ monografii, 30 artykuléw naukowych oraz 44 teksty po-
pularnonaukowe. Tak znaczacy dorobek pozwolil na wszczecie przewodu
habilitacyjnego w maju 1972 r. na Uniwersytecie Warszawskim na podsta-
wie monografii Rozwdj i problemy szkolnictwa dla dorostych w Polsce Ludo-
wej (Zaklad Narodowy im. Ossoliniskich - Wydawnictwo, Warszawa 1972).
Jako recenzentéw dorobku naukowego Rada Naukowa Instytutu Pedago-
giki UW powotalta: Michata Godlewskiego, Czestawa Kupisiewicza oraz Ka-
zimierza Wojciechowskiego (AUW, sygn. WPO-9). Byli to znakomici przed-
stawiciele subdyscyplin pedagogicznych (pedagogiki ogélnej, dydaktyki
i andragogiki). W pracy tej zostaly przedstawione — z punktu widzenia po-
lityki o$wiatowej i kulturalnej PRL - formy ksztalcenia dorostych. Recen-
zenci wskazali, ze byla to pierwsza pelna synteza réznych form szkolnych
dla dorostych. Jednoczesnie zostaly w niej ukazane zaréwno potrzeby, jak
i perspektywy rozwoju tego obszaru edukacji dorostych. Wszystko zostalo
ujete na szerokim tle historycznym rozwoju o$wiaty dorostych w Polsce.

Pozytywne opinie recenzentéw pozwolily na dopuszczenie Jéze-
fa Pétturzyckiego do kolokwium habilitacyjnego, ktére odbylo sie w maju
1973 r. W listopadzie tego roku Centralna Komisja do spraw Stopni i Tytu-
16w Naukowych zatwierdzila Uchwale Rady Naukowej Instytutu Pedago-
giki UW o nadaniu J6zefowi Pétturzyckiemu stopnia doktora habilitowa-
nego nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki (AUW, sygn. WPO-9).

Obszary jego zainteresowan naukowych obejmowatly zagadnienia po-
lonistyczne, dydaktyke ogélna, pedagogike poréwnawcza oraz problemy
szkolnictwa dla pracujacych. Juz wéwczas w jego badaniach dominowa-
ta problematyka andragogiczna, gdyz podejmowane kwestie polonistycz-
ne byly zwigzane z uczniem dorostym. Jego wczesniejsze zainteresowania
szkolnictwem dorostych objely z czasem problematyke catej oswiaty doro-
stych, a szczegélnie zagadnienia ksztalcenia ustawicznego.
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Wszczecie przewodu habilitacyjnego w 1972 r. skutkowalo zmia-
na dotychczas zajmowanego stanowiska - zostal wéwczas awansowany
na docenta. Jednoczesnie — w zwiazku z likwidacja Zakladu Ksztalcenia
Dorostych w Instytucie Pedagogiki i utworzeniem Zakladu Dydaktyki -
w tym samym roku powotano Jézefa Pétturzyckiego na jego kierownika.
Stanowisko to piastowal przez okres dwdch lat — do 1974 r., kiedy rozpo-
czal prace w Instytucie Polityki Naukowej, Postepu Technicznego i Szkol-
nictwa Wyzszego, gdzie mianowano go kierownikiem Zaktadu Pedagogiki
(AUW, sygn. WPd 541-44). Byla to nowa placéwka powotana w 1972 r. na
mocy Zarzadzenia nr 53 Prezesa Rady Ministréw z dnia 13 lipca 1973 r.
Jej zadaniem bylo ,,prowadzenie prac naukowo-badawczych i rozwojowych
w zakresie rozwoju i doskonalenia dziatalnosci naukowo-badawczej, roz-
wojowej i wdrozeniowej oraz szkolnictwa wyzszego w kraju, wynikajacych
z zadan Ministra Nauki, Szkolnictwa Wyzszego i Techniki oraz Polskiej
Akademii Nauk” (Monitor Polski, 1973.32.196). Pracowal tam przez dwa
lata. W 1976 r. J6zef Pétturzycki zwigzal sie z Uniwersytetem Warszaw-
skim, poczatkowo z Instytutem Pedagogicznego Ksztalcenia Nauczycieli,
gdzie funkcjonowata Pracownia Samoksztalcenia i Edukacji Ustawicznej,
ktérej zostat kierownikiem.

Zmiana miejsca pracy zbiegla sie réwniez z zaangazowaniem Jézefa
Pétturzyckiego w realizacje edukacji dorostych na odleglosé. W 1976 r. zo-
stala zorganizowana Radiowo-Telewizyjna Szkota Srednia majaca umozli-
wi¢ zdobywanie wyksztalcenia szerszym kregom odbiorcéw mieszkajacych
na wsiach i w matych miasteczkach, wspomagana srodkami audiowizual-
nymi. Wraz z powolaniem tej nowej formy ksztalcenia dorostych w Polsce
rozpoczeto prace nad przygotowaniem specjalnych programéw nauczania,
podrecznikéw i materialéw metodycznych dla szkét dla dorostych (Bar-
cikowska 1980, s. 89). J6zef Pétturzycki podjat sie przygotowania i pro-
wadzenia lekcji telewizyjnych z jezyka polskiego. Opracowal specjalne
przewodniki metodyczne z tego przedmiotu dla I i II semestru, ktére — ze
wzgledu na spore zainteresowanie uczniéw — byly kilkakrotnie wznawia-
ne (AUW, sygn. WPd 541-44). W ten sposéb potaczyt swoje doswiadczenia
dydaktyczne w pracy z uczniami dorostymi z andragogicznymi zaintereso-
waniami naukowymi.

Od listopada 1978 r. dodatkowo byt zatrudniony w Instytucie Progra-
moéw Szkolnych w Warszawie, gdzie poczatkowo pelnit funkcje kierownika
Zaktadu Ksztalcenia Dorostych, a od 1981 do 1985 r. byt zastepca dyrek-
tora tej placéwki. Byta to placéwka podlegta Ministerstwu Oswiaty i Wy-
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chowania prowadzgca prace naukowo-badawcze w zakresie tresci i me-
tod ksztalcenia ogélnego. Opracowywano w niej programy dla wszystkich
szczebli ksztalcenia. Podczas pracy w Instytucie Programéw Szkolnych J6-
zef Polturzycki przygotowal koncepcje i przeprowadzit interesujace eks-
perymentalne badania naukowe dotyczace efektywnosci wprowadzonych
nowych programéw szkolnych. W 19 szkotach podstawowych badano ich
efektywnos$¢ w poréwnaniu z realizowanymi wczeséniej programami (AUW,
sygn. WPd 541-44), a wyniki zostaly opublikowane w dwutomowej pra-
cy zbiorowej pod redakcja J6zefa Pétturzyckiego i wspdtredakcja Edwarda
Zegadly pt. Badania wdrozeniowe nowych programéw nauczania w szkole pod-
stawowej (t. 1-2,Warszawa 1986).

Kolejne obszerne badania naukowe rozpoczely sie w 1985 r. wsréd
uczniéw konczacych edukacje na poziomie szkoly podstawowej ze wszyst-
kich przedmiotéw nauczania, jak réwniez efektéw edukacyjnej aktywnosci
pozalekcyjnej. Objeto nimi 100 szkét (AUW, sygn. WPd 541-44). Analiza
uzyskanych wynikéw pozwolila na przygotowanie kolejnego dwutomo-
wego opracowania pod redakcja J6zefa Pétturzyckiego: Osiggniecia absol-
wentow szkét podstawowych w 1985 roku (Instytut Programéw Szkolnych
Ministerstwa Edukacji Narodowej, Warszawa 1989) oraz Osiggniecia absol-
wentéw szkét podstawowych w 1987 roku (t. 1-2, Instytut Programéw Szkol-
nych Ministerstwa Edukacji Narodowej, Warszawa 1989).

Po siedmiu latach pracy na Uniwersytecie Warszawskim doc.
dr hab. Jézef Pétturzycki - posiadajac bogaty dorobek publikacyjny — wy-
stapil w 1983 r. do Rady Wydziatu Uniwersytetu Warszawskiego o wszcze-
cie procedury zwigzanej z wystapieniem o nadanie tytutu profesora nad-
zwyczajnego. Ten szczebel awansu naukowego nie byl jednak tatwy do
osiggniecia. W lutym tego roku powolano recenzentéw w osobach: Ta-
deusza Golaszewskiego, Tadeusza Wilocha i Tadeusza Wujka. Sprawa sie
skomplikowala, poniewaz mimo pozytywnych recenzji Rada Wydziatu nie
wyrazita zgody na wystapienie o tytul profesora nadzwyczajnego. Mimo
dobrze uzasadnionego odwolania od tej decyzji, wskazania wielu niedocia-
gnie¢ formalnych i organizacyjnych, w 1984 r. Rada Wydzialu odméwita
dalszego procedowania (AUW, sygn. WPd 541-44).

Kolejny raz postepowanie rozpoczeto w grudniu 1987 r. Wéwczas
wszyscy uprawnieni czlonkowie Rady Wydzialu zaglosowali pozytywnie
w sprawie wystapienia z wnioskiem o nadanie tytulu naukowego profe-
sora nadzwyczajnego Jézefowi Pétturzyckiemu. Po otrzymaniu trzech
pozytywnych recenzji w czerwcu 1988 r. wniosek o nadanie przez Rade
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Panstwa tytulu profesora nadzwyczajnego zostal pozytywnie rozpatrzo-
ny (AUW, sygn. WPd 541-44). Dorobek Jézefa Pétturzyckiego po otrzy-
maniu stopnia doktora habilitowanego byl bardzo obszerny. Obejmowat
8 autorskich publikacji ksigzkowych, 15 artykuléw w czasopismiennictwie
zagranicznym i okolo 130 artykuléw naukowych zaréwno w pracach zbio-
rowych, jak i w czasopismach.

Gl6éwne kierunki badan obejmowaly — podobnie jak wczesniej — za-
gadnienia zwigzane z problematyka dydaktyczna, tj. nauczaniem jezyka
polskiego oraz ksztalceniem dorostych. Kolejnym obszarem byla oswiata
dorostych, tj. szkolnictwo dla dorostych, samoksztalcenie i edukacja usta-
wiczna. Trzeci nurt wigzal sie z komparatystyka dotyczaca ksztalcenia
i wychowania dorostych za granicg.

Jozef Potturzycki w latach 1983-1984 aktywnie wiaczyt sie w prace
Komitetu ds. Raportu o stanie o$wiaty dorostych w PRL, ktéremu prze-
wodniczyt Ziemowit Mikolajtis. Przygotowano analityczne opracowanie
dla kierowniczych wladz panstwa, ktérego celem bylo poznanie funkcjo-
nowania tego obszaru edukacji oraz wprowadzenie modyfikacji, zmian
odpowiednich do éwczesnych potrzeb polskiego spoleczenstwa (AUW,
sygn. WPd 541-44).

W czasie staran o profesure to praca dotyczaca wdrazania do samo-
ksztalcenia (J6zef Pétturzycki, Wdrazanie do samoksztatcenia, WSiP 1983)
byta szczegdlnie wazna w dorobku kandydata. Proces samoksztalcenia zo-
stal w niej ukazany z perspektywy historycznej, jak réwniez na szerokim
tle wspélczesnych przemian i tendencji rozwojowych oswiaty dorostych.
Zostala takze przedstawiona rola samoksztalcenia w rozwoju osobowosci
oraz jako podstawowy proces i warunek edukacji ustawiczne;j.

Przeksztalcenia struktury uniwersyteckiej doprowadzity do powsta-
nia w 1982 r. w miejsce Instytutu Pedagogiki UW o$miu katedr, wéréd nich
Katedry Pedagogiki Dorostych. W 1992 r. po potaczeniu Katedry Pedago-
giki Dorostych z Pracownia Samoksztalcenia i Edukacji Ustawicznej po-
wstala nowa Katedra Edukacji Ustawicznej i Andragogiki. Rada Wydziatu
Pedagogicznego powierzyla funkcje kierownika prof. Jézefowi Pétturzyc-
kiemu (Antosz 2004, s. 32). Z ta uczelnia byl on zwigzany do 2019 r,, tj. do
przejscia na emeryture. Przez krétki okres — po urlopowaniu z UW - pelnit
funkcje rektora Pedagogium Wyzszej Szkoly Nauk Spotecznych w Warsza-
wie w roku akad. 2018/2019.

Jako samodzielny pracownik naukowy w 1991 r. podjat Profesor P61-
turzycki dodatkowa prace na Uniwersytecie Mikolaja Kopernika w Toru-
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niu, gdzie powierzono mu funkcje kierownika Zaktadu Dydaktyki, ktéra
sprawowal do 2002 r. Kiedy w latach 90. minionego wieku zaczelo powsta-
waé wiele niepublicznych uczelni wyzszych, wlaczyl sie w tworzenie Wy-
dziatu Pedagogicznego w Ptocku w Szkole Wyzszej im. P. Wlodkowica. Od
1995 r. przez prawie dwadziescia lat pelnit funkcje dziekana tego Wydzia-
tu (Géralska 2004, s. 20).

Dorobek naukowy Profesora jest bardzo bogaty i obszerny ilo$ciowo.
Na catoksztalt twérczosci pedagogicznej J6zefa Pétturzyckiego szczegélny
wplyw wywarli profesorowie Kazimierz Sosnicki i Bogdan Nawroczynski.
Po latach napisal: ,Soénicki byt genialnym dydaktykiem, matematykiem,
wykladal matematyke na uniwersytecie torunskim, pisal podreczniki do
logiki. Nawroczynski byl teoretykiem kultury, pedagogiem kultury i polo-
nistg. Te dwa filary przesztosci stanowily o moim rozwoju” (Géralska 2014,
s. 42). Do ich twérczosci pedagogicznej bardzo czesto sie odwotywat i na-
wigzywal w swoich opracowaniach.

Najwczes$niejszym, lecz realizowanym przez cale jego zawodowe zycie
kierunkiem aktywnos$ci naukowej byl nurt badan dydaktycznych. Réwno-
legle z nim prowadzil badania dotyczace o$wiaty dorostych. Zajmowat sie
zaréwno dydaktyka ogélna, jak i dydaktyka dorostych’. Wzbogacit dorobek
z zakresu metodyki jezyka polskiego. Juz w latach 70. XX w. opublikowat
dwie monografie: Kontrola i ocena w procesie ksztatcenia dorostych (wsp6l-
nie z Eustachym Berezowskim w 1975 r.). Cechg charakterystyczna prac
o charakterze dydaktycznym jest ich $cisle powigzanie z praktyka peda-
gogiczna. Jego doswiadczenia nauczycielskie pozwalaty umiejetnie wigzaé
teorie dydaktyczna z aktualng rzeczywistoscia szkolna. Jeszcze w Instytu-
cie Programéw Szkolnych kierowat rozleglymi badaniami, ktérych celem
byty poréwnanie i ocena wynikéw nauczania wedtug nowych i starych pro-
graméw szkolnych. W 1991 r. zostata opublikowana Dydaktyka dorostych,
prezentujaca w sposéb syntetyczny problematyke nauczania i uczenia sie
dorostych. Ostatnig obszerna praca napisang przez J6zefa Pétturzyckiego
byta ksiazka Niepokdj o dydaktyke (Warszawa-Radom 2014). We Wprowa-
dzeniu do niej napisal: ,Odwotuje sie do swych bogatych doswiadczen na-

* W tekscie przywotatam tylko niektére publikacje J. Pétturzyckiego. Charaktery-
styke catoksztaltu twoérczosci naukowej przedstawionow zbiorowym opracowaniu pra-
cownikéw Katedry Edukacji Ustawicznej i Andragogiki UW pt. Profesor Jozef Potturzycki -
w kregu mysli i czynow, ,Studia Dydaktyczne” 2014, nr 26, s. 23-30 oraz w pracy: E.A. We-
sotowska, Czlowiek i edukacja. Studia ofiarowane Profesorowi Jozefowi Pétturzyckiemu z oka-
zji 70-lecia urodzin i 50-lecia pracy naukowej, Ptock 2004.
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uczycielskich i licznych prac naukowych, a takze organizacyjnych w dzie-
dzinie ksztalcenia i zglaszam nie tylko peten niepokoju protest, ale takze
propozycje naprawy i drogi wyjscia ze $lepych uliczek, w ktére wpychaja
polska dydaktyke niekompetentni samozwancy” (Pétturzycki 2014b, s. 9).
Zagadnienia dydaktyczne podejmowane przez Jézefa Pétturzyckiego do-
tyczyly zaré6wno edukacji formalnej realizowanej w szkolnictwie dla do-
rostych, jak i samoksztalcenia oraz edukacji ustawicznej. Jego publikacje
mialy znaczacy wplyw na rozwdj tej subdyscypliny pedagogicznej i byly in-
spiracja do prowadzenia badan przez mlodsze pokolenie andragogéw.

Problemy os$wiaty dorostych byty kolejnym obszarem badan Profe-
sora. Interesowaly go rézne aspekty procesu ksztalcenia dorostych, rola
podrecznikéw i mediéw w tym procesie. Wiele miejsca poswiecil réwniez
tradycjom o$wiatowym, rozwojowi ksztalcenia i wychowania dorostych,
placéwkom oswiaty dorostych, takim jak uniwersytety powszechne i lu-
dowe, uniwersytety otwarte, oraz ksztalceniu ustawicznemu. Jego stu-
dia i badania nad o$wiata dorostych s wielokierunkowe, oparte na dobrej
znajomosci zaréwno polskich osiggnie¢ praktycznych w tym zakresie, jak
i opracowan teoretycznych.

Profesor zajmowal sie réwniez komparatystyka pedagogiczna. Przy-
gotowal opracowania dotyczace o$wiaty dorostych w Szwecji, Kanadzie,
Zwiazku Radzieckim i krajach socjalistycznych. Przyblizyly one polskim
andragogom dokonania i wspélczesne trendy rozwojowe w panstwach
o réznych ustrojach politycznych. Sam wielokrotnie zwiedzal wiele insty-
tucji oswiatowych krajéw Europy Zachodniej i bloku wschodniego, zbie-
rajac materialy dotyczace organizacji owiaty dorostych oraz wymieniajac
sie doswiadczeniami naukowymi (Karney 1999, s. 231). Dokonania nauko-
we Profesora wzbogacaja prace przygotowane wspdlnie z zong Marig, doty-
czace muzedéw literackich i ich wykorzystania w pracy dydaktyczne;.

Profesor Jézef Pétturzycki aktywnie uczestniczyl w konferencjach
organizowanych przez UNESCO w Hamburgu, ECLE w Pradze i DVV
w Niemczech. Wieloletnig wspélprace naukows prowadzit z badacza-
mi z Uniwersytetu Humboldta w Berlinie i Instytutu Edukacji Dorostych
w Petersburgu. Popularyzowat dokonania Miedzynarodowych Konferencji
Oswiaty Dorostych w Tokio, Paryzu i Hamburgu. Aktywnos$¢ naukowa na
arenie miedzynarodowej zostala zwiericzona opracowaniami z andragogi-
ki poréwnawczej. Naleza do nich nastepujace prace: Rozwdj oswiaty w pan-
stwach socjalistycznych, Wspotczesne koncepcje oswiaty dorostych w wybranych
krajach kapitalistycznych i socjalistycznych. Publikacje te stanowia znaczacy
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wktad w badania nad wspélczesnymi trendami rozwojowymi o$wiaty do-
rostych.

Jako dydaktyk i andragog byt promotorem ponad tysigca prac magi-
sterskich i 35 prac doktorskich. Czesto byt powotywany do komisji habili-
tacyjnych oraz uczestniczyl w procedurach profesorskich. Mtodsi adepci
andragogiki mogli zawsze liczy¢ na zyczliwe uwagi, wskazéwki meryto-
ryczne, pomoc i inspiracje naukowe.

Przez cale swoje zycie naukowe Profesor Pétturzycki angazowat sie
w naukowa dzialalno$¢ pozauczelniang. W 1993 r. byt jednym z inicjato-
réw powolania Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego — byt jego
pierwszym, a nastepnie wieloletnim prezesem. Starat sie, aby $rodowisko
polskich andragogéw bylo zintegrowane, aby mialo mozliwo$¢ wymiany
wlasnych doswiadczen naukowych, wspierania mtodych andragogéw wich
rozwoju naukowym. Od 1990 r. byt cztonkiem Komitetu Nauk Pedagogicz-
nych PAN i przewodniczacym Zespolu Pedagogiki Dorostych. Jako prze-
wodniczacy Zespotu zainicjowal w 1992 r. coroczne spotkania andrago-
g6w poczatkowo odbywajace sie na Uniwersytecie Warszawskim, a pézniej
réwniez na innych uczelniach wyzszych, organizowane do 2001 r. Z inicja-
tywy Profesora powotano dwa czasopisma andragogiczne: ,Edukacje Do-
rostych”i,Rocznik Andragogiczny”. Byl takze twércg i redaktorem naczel-
nym , Torunskich Studiéw Dydaktycznych” oraz ,,Edukacji Otwarte;j”.

Byt zaangazowanym czlonkiem Polskiego Towarzystwa Pedagogicz-
nego, pracowal w sekcji o$wiaty dorostych Zwigzku Nauczycielstwa Pol-
skiego, w Towarzystwie Wiedzy Powszechnej i Towarzystwie Uniwersyte-
téow Ludowych. Zmart 25 sierpnia 2021 r. Zostal pochowany 9 wrzesnia
2021 r. na Powazkach Wojskowych w Warszawie.
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Creators of Polish adult education

Streszczenie. Intencja zaprezentowanego tekstu jest utrwalenie wktadu Jé6ze-
fa Pétturzyckiego w rozwéj polskiej dydaktyki dorostych. Z mysla o uchwyceniu
oryginalnosci tego dorobku ukazano go na tle podrecznikéw dydaktyki dorostych
innych autoréw: Ireny Drozdowicz-Jurgielewiczowej, Marii Borowieckiej, Fran-
ciszka Urbanczyka. Podstawe zrédtowa opracowania stanowia informacje biogra-
ficzne zebrane w toku kwerendy archiwalnej akt osobowych wymienionych oséb
oraz analizy tresci opracowanych przez nich podrecznikéw dydaktyki dorostych.

Wszyscy autorzy, w tym takze Jézef Pétturzycki, byli w mtodosci nauczy-
cielami dorostych, mieli wiec w obszarze, ktéremu poswiecili swoje podreczni-
ki, duze doswiadczenie praktyczne. Przygotowujac je, przestudiowali tez uwaz-
nie polska i zagraniczna literature na temat ksztalcenia dorostych. Dzieki temu
zabiegowi metodologicznemu napisane przez nich podreczniki wiernie odzwier-
ciedlaja wspoélczesne im osiggniecia refleksji krajowej i zagranicznej w obszarze
ksztalcenia dorostych.

Stowa kluczowe: dydaktyka dorostych, twércy dydaktyki dorostych, Maria Bo-
rowiecka, Irena Drozdowicz-Jurgielewiczowa, Jézef Pétturzycki, Franciszek
Urbanczyk

Abstract. It is the intention of the presented text to perpetuate J6zef Pétturzyc-
ki’s contribution to the development of Polish adult education. With a view to
capturing the originality of this work, it was presented against the background of
adult education textbooks by other authors, among others by Irena Drozdowicz-
-Jurgielewicz, Maria Borowiecka, and Franciszek Urbariczyk. The source basis for
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the study is the biographical information collected in the course of an archival qu-
ery of the personal files of the above-mentioned persons and the analysis of the
content of adult education textbooks prepared by them.

All authors, including Jézef Pétturzycki, were teachers of adults in their
youth, so they had extensive practical experience in the area to which they devo-
ted their textbooks. In preparing them, they also carefully studied Polish and fo-
reign literature on adult education. Thanks to this methodological procedure, the
textbooks they have written faithfully reflect the achievements of national and
foreign reflection in the field of adult education.

Keywords: adult education, creators of adult education, Maria Borowiecka, Irena
Drozdowicz-Jurgielewiczowa, Jézef Pétturzycki, Franciszek Urbanczyk

Wprowadzenie

Intencja niniejszego tekstu jest utrwalenie pamieci o Profesorze Jézefie
Pétturzyckim jako wspéttworcy gtéwnego nurtu refleksji nad ksztalce-
niem dorosltych, jakim jest dydaktyka dorostych. Piszacy te stowa zdaje
sobie sprawe z tego, ze ukazanie wielokierunkowego dorobku Jé6zefa Pét-
turzyckiego wymaga napisania rozleglego dzieta, co méglby zrealizowaé
zesp6l zlozony z odpowiednio dobranych specjalistéw. Z tego tez powodu
ogranicza sie tutaj do ukazania jego dorobku w jednym tylko wycinku tej
refleksji, jakim jest dydaktyka dorostych. Jest to —jak sie wydaje — najwaz-
niejszy obszar refleksji w catoksztalcie namystu nad edukacja dorostych.
Piszacy ten tekst podjat prébe ukazania sygnalizowanego dorobku Profe-
sora Pélturzyckiego w sposéb w zasadzie poréwnawczy na tle wczeéniej-
szych poczynan - integrowania calo$ci rozleglej wiedzy na temat ksztatce-
nia dorostych w naszym kraju - realizowanych przez jego poprzednikéw:
Irene Drozdowicz-Jurgielewiczowa, Marie Borowiecka i Franciszka Urban-
czyka, majac nadzieje na dostrzezenie specyfiki naukowej, a zatem orygi-
nalnosci twérczej Profesora Jézefa Pétturzyckiego w wybranym zakresie
pisarstwa naukowego na polu teorii edukacji dorostych.

Podstawe materiatowg opracowania stanowia dwa rodzaje materia-
t6w. Pierwszy rodzaj to informacje biograficzne o wspomnianych auto-
rach zebrane w toku analizy dokumentéw osobowych przechowywanych
w miejscach ich nauki i pracy: na Uniwersytecie Warszawskim (Maria Bo-
rowiecka, J6zef Pétturzycki), na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krako-
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wie (Franciszek Urbanczyk), w Akademii Sztabu Generalnego w Warsza-
wie — Rembertowie (Jézef Pétturzycki) i in. W przypadku poznawania
biografii Ireny Drozdowicz-Jurgielewiczowej podobna funkcje spelnita
analiza tresci Zrédtowej monografii Anny Antosz (2007). Drugi rodzaj ma-
terialéw, na podstawie ktérych powstato niniejsze opracowanie, to wyniki
analizy zawartos$ci podrecznikéw dydaktyki dorostych wymienionych au-
toréw, dotyczace ujecia przez nich procesu ksztalcenia dorostych ijego licz-
nych uwarunkowan.

Autorzy i ich podreczniki

Zasadna wydaje sie definicja, ktéra okresla dydaktyke dorostych jako jedna
z nauk andragogicznych zajmujaca sie zagadnieniami ksztalcenia czlowie-
ka dorostego. Jak wiekszos¢ innych subdyscyplin andragogicznych zrodzi-
ta sie ona z potrzeb rozwijajacego sie szkolnictwa i pozaszkolnej edukacji
dorostych. Intensywny rozwdj tej edukacji nastapil na ziemiach polskich
juz na przetomie XIX i XX w. Szczegdlnie dynamicznie rozwijala sie ona po
odzyskaniu przez nasz kraj niepodleglosci i przez caty okres miedzywojen-
ny, tj. w czasie umacniania odbudowanego panstwa polskiego.

Dydaktyka dorostych ma tez oryginalng przeszlos¢, ktéra moze by¢
atrakcyjnym przedmiotem zainteresowania naukoznawstwa. Poczatki re-
fleksji nad teorig ksztalcenia dorostych w naszym kraju miaty charakter
fragmentaryczny i dotyczyly zaledwie niektérych dziatan edukacyjnych.
Przyktadem sg rozwazania Wtadystawy Wejchert-Szymanowskiej (1874~
-1950) - polonistki, uczestniczki wielu prac o$wiatowych w Warszawie
przelomu XIX i XX w., czlonkini dziatajacego tam konspiracyjnego Kobie-
cego Kota Oswiaty Ludowej czaséw zaborczych, a takze zatozycielki i kie-
rowniczki Stowarzyszenia Kurséw dla Dorostych Analfabetéw. Wspél-
pracujac z krakowskim Uniwersytetem Ludowym im. A. Mickiewicza,
opublikowata w jego wydawnictwie w 1913 r. oryginalna prace pt. Naucza-
nie analfabetéw (Wejchert-Szymanowska 1913, s. 295-328). Opracowanie
to jest nie tyle monografia, ile w zasadzie metodyka (dydaktyka szczego-
towa) kursu dla dorostych analfabetéw. W pewnym stopniu podobny me-
todyczny charakter ma wczesna praca Mariana Stepowskiego (1867-1946)
na temat latarni projekcyjnej na ustugach pracy oswiatowej. Ten wyksztal-
cony w Niemczech botanik i chemik, od 1901 r. asystent Rolniczego Za-
ktadu Doswiadczalnego Uniwersytetu Jagielloriskiego, byt tez aktywnym
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organizatorem prac o$wiatowych w Towarzystwie Szkoty Ludowej. Opu-
blikowat sporo artykuléw na temat dziatalnosci oswiatowej Towarzystwa,
a takze wspomniang prace pt. Latarnia sSwietlna na ustugach pracy oswiato-
wej (Stepowski 1913, s. 345-367). Wymieniony tekst wprawdzie w wiek-
szo$ci zawiera opis budowy i swego rodzaju instrukcje obstugi lampy pro-
jekcyjnej wykorzystywanej w pracy oswiatowej, ale zawiera réwniez uwagi
oswiatowca praktyka na temat metodyki zastosowania tego urzadzenia
przez prelegenta do wizualizacji tre$ci wyglaszanego odczytu.

Osoba, ktéra jako pierwsza w naszym kraju odwazyla sie na udana
prébe napisania podrecznika dydaktyki dorostych, byla Irena Drozdo-
wicz-Jurgielewiczowa (1903-2003). Urodzila sie w Dzialoszynie kolo Wie-
lunia, ale wychowala w Warszawie w rodzinie inteligenckiej, w ktérej na
0g6! skromne warunki materialne byty kompensowane atmosfera akcep-
tacji oraz szacunku dla o$wiaty i sztuki. Ukonczyta nauke (matura 1921)
w prywatnej zenskiej szkole $redniej, a nastepnie studia polonistyczne
(1925) na Uniwersytecie Warszawskim, gdzie réwniez uzyskala doktorat
(1928). Rozpoczeta prace jako nauczycielka (pézniej instruktorka naucza-
nia) jezyka polskiego w szkolach dla dorostych. Réwnoczesnie kontynu-
owala nauke w Studium Pracy Spoteczno-Oswiatowej Wolnej Wszechnicy
Polskiej, gdzie po jej ukonczeniu zostala asystentem, a nastepnie adiunk-
tem. W Studium nauczata dydaktyki dorostych i techniki pracy umystowe;.
Wspolpracujac z Heleng Radliniska, realizowatla takze innowacyjne bada-
nia o$wiatowe i wydawala opracowane na ich podstawie prace na temat
czytelnictwa, popularyzacji wiedzy oraz ksztalcenia dorostych'.

Uogélnieniem i podsumowaniem refleksji naukowej Ireny Drozdo-
wicz-Jurgielewiczowej z tego okresu oraz efektem namystu nad zagadnie-
niami oméwionymi w przestudiowanych pracach naukowych (E. Thorn-
dike, B. Yeaxlee, F. Gruber, R. Lochner, M. Lipska-Librachowa, J. Joteyko,
M. Wachowski i in.) z zakresu teorii o$wiaty dorostych bylo napisanie
Podstawowych zagadnieti dydaktyki dorostych (1936). Jest to niewatpli-
wie pierwsza w polskiej literaturze andragogicznej, aczkolwiek niewiel-
kich rozmiaréw, koncepcja calosciowego ujecia podstawowych wiadomo-
$ci z zakresu dydaktyki dorostych. Poczatkowo zostata ona opublikowana
w drugim tomie znaczacego wydawnictwa w polskiej pedagogice lat mie-

* Srodowisko rodzinne, droge oswiatowa, prace naukowa i bogata twérczosc lite-
racka Ireny Drozdowicz-Jurgielewiczowej ukazuje warto$ciowa monografia Anny Antosz
z Uniwersytetu Warszawskiego (2007).
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dzywojennych - trzytomowej (ale opublikowanej w czterech obszernych
woluminach) Encyklopedii wychowania, ukazujacej w sposéb rzetelny stan
i dorobek nauk pedagogicznych w 6wczesnej Polsce (1934-1939). W trze-
cim tomie tej Encyklopedii wydrukowano takze dwa inne teksty Drozdo-
wicz-Jurgielewiczowej: Uczelnie dla dorostych i Pracownik oswiatowy (Droz-
dowicz-Jurgielewiczowa 1936), tresciowo $cisle zwigzane z zagadnieniami
oméwionymi w Podstawowych zagadnieniach dydaktyki dorostych.

Na poczatku Podstawowych zagadnieri dydaktyki dorostych autorka
przyjmuje, ze dydaktyka dorostych jest ,[...] teorig czynnosci dydaktycz-
nych, ktérych przedmiotem jest cztowiek dorosty [...]”. Wyraza tez opinie,
ze dydaktyka dorostych jest dzialem dydaktyki ogélnej, a jej rozwdj jest
niezbedny nie tylko ze wzgledu na potrzeby stymulowania dzialalnosci
praktycznej, ale i dlatego, ze bez poznania wielu ,[...] o$wietlanych przez
nig zagadnien [...]” nie jest mozliwy pelny rozwdj dydaktyki ogélnej i pe-
dagogiki. Dydaktyke dorostych ujmuje wasko, odsuwajac od jej przedmio-
tu ksztalcenie zawodowe i akademickie. Uwaza, ze jej przedmiotem sa trzy
wazne procesy (ich rozumienie przyjela za trescig Zasad nauczania Bogdana
Nawroczyniskiego): uczenie, nauczanie i ksztalcenie dorostych. Przy czym
uczenie polega na dostarczaniu uczniom wiadomosci, nauczanie - poza do-
starczaniem wiadomosci — na ksztaltowaniu umiejetnosci i ,wyrabianiu”
wladz umystowych, ksztalcenie — na urabianiu catego czlowieka (czyli wy-
chowaniu przez nauczanie).

Zdaniem autorki w tak pojetej oswiacie dorostych dydaktyka do-
rostych zajmuje sie jej celami, srodkami i warunkami realizacji tych ce-
16w, a w szczegdlnosci ,[...] doborem materiatu naukowego [...]”, tj. tresci
ksztalcenia, metodami uczenia, nauczania i ksztalcenia, formami orga-
nizacyjnymi tych proceséw, a takze rolg nauczyciela w ksztalceniu doro-
stych. W kolejnych rozdziatach omawianej publikacji autorka szczegéto-
wo charakteryzuje kryteria doboru, sposoby i warunki realizacji (w tym
réwniez brak wiedzy empirycznej niezbednej do trafnego rozwiazywania
wielu probleméw teoretycznych i praktycznych) tych elementéw dydak-
tyki dorostych. Koniczy podrecznik wskazaniem najpilniejszych potrzeb
dydaktyki ksztalcenia dorostych. Naleza do nich: ustalenie i systematy-
zacja zasadniczych pojeé, wypracowanie sposobu na zachecenie i wdroze-
nie (nieprzygotowanych do uczenia sie) ludzi dorostych do nauki, ochrona
przed zawezeniem ksztalcenia dorostych do popularnego pragmatyzmu,
zainicjowanie rozwoju dydaktyk szczegélowych w obszarze teorii oswiaty
dorostych, a takze rozstrzygniecie relacji dydaktyki dorostych do pedago-
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giki. Dzieki scharakteryzowaniu w Podstawowych zagadnieniach dydaktyki
dorostych sygnalizowanych i innych podobnych probleméw Irena Drozdo-
wicz-Jurgielewiczowa (mimo ze po Il wojnie $wiatowej odeszta od prakty-
kiiteorii ksztalcenia dorostych na rzecz intensywnej twérczosci literackiej
dla dzieci i mlodziezy) uchodzi za prekursorke polskiej dydaktyki ksztat-
cenia dorostych.

W nastepnych latach jej Podstawowe zagadnienia dydaktyki dorostych
wydano trzykrotnie. W 1947 r., po 10 latach od powstania, zostaly prze-
drukowane (z dodaniem rozdzialéw pt. ,Uczelnie dla dorostych” oraz , Pra-
cownik o$wiatowy” i pod nieco zmienionym tytulem) staraniem Ludowego
Instytutu O$wiaty i Kultury jako odrebna pozycja ksigzkowa (Drozdowicz-
-Jurgielewiczowa 1947). Po kolejnych 10 latach Kazimierz Wojciechowski
zdecydowal o jej wydaniu (pod pierwotnym tytutem, ale w nieco zmienio-
nej tresci) w sporym objetosciowo tomie rozpraw naukowych z dziedziny
teorii ksztalcenia dorostych (Wojciechowski 1958). Wreszcie Podstawowe
zagadnienia dydaktyki dorostych zostaly wydrukowane w 2009 r. w opraco-
wanym przez Anne Antosz zbiorowym wydaniu catego dorobku andrago-
gicznego i pedagogicznego Ireny Drozdowicz-Jurgielewiczowej (2009).

Druga godna przypomnienia twérczynia polskiej dydaktyki doro-
stych byta Maria Borowiecka (1875-1949). Urodzona w Warszawie, pocho-
dzila z rodziny mieszczanskiej o tradycjach kulturalnych i artystycznych.
Po kadzieli byta wnuczka Ignacego Gepnera (1802-1867) — polskiego ofi-
cera, malarza portretéw i scen rodzajowych (m.in. autora ilustracji wyda-
nego w 1834 r. Pielgrzyma w Dobromilu Izabeli Czartoryskiej) oraz litografa,
corka Alfreda (pracownika banku) i Zofii z Gepneréw. Ukonczyla 6-kla-
sowa pensje Henryki Czarnockiej, jedna z najlepszych w czasach jej mlo-
dosci prywatnga szkote polska dla dziewczat w Warszawie. Przy tej szkole
ukonczyta tez w 1899 r. dwuletni tajny kurs nauczycielski uprawniajacy
ja m.in. do pracy w prywatnych szkolach polskich. Stale sie dalej dosko-
nalifa, m.in. studiujac na Wydziale Matematyczno-Przyrodniczym To-
warzystwa Kurséw Naukowych (powstalego w 1909 r. jako kontynuacja
,Uniwersytetu Latajacego”), jedynej polskiej (prywatnej) uczelni wyzszej
w Krélestwie Polskim tamtych lat. Studia te ukoniczyta w 1917 r. z wyni-
kiem celujacym. Réwnoczesnie uczyta matematyki w pensji dla dziewczat
Haliny Gepneréwny i w Seminarium Nauczycielskim Katolickiego Zwiaz-
ku Kobiet Polskich, a w latach miedzywojennych takze w szkolach wie-
czorowych. W latach 1918-1925 kontynuowata studia zaoczne na Wydzia-
le Filozoficznym (Sekcja Matematyczna) na Uniwersytecie Warszawskim.
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Juz wtedy, wspolpracujac z Sekcjg Oswiaty Pozaszkolnej m.st. Warszawy,
opracowywala programy, podreczniki i materialy do nauczania matematy-
ki dla szkét wieczorowych i kurséw dla analfabetéw. Niektére z nich miaty
po kilka wydan. W wyniku tych osiggnie¢ awansowala na stanowisko kie-
rownika w Dziale Szkét wchodzacym w sktad Sekcji Oswiaty Pozaszkol-
nej m.st. Warszawy. Coraz $mielej publikowala tez prace naukowe na te-
mat teorii i praktyki, a takze metodyki nauczania — gléwnie matematyki
w szkotach dla mtodocianych i dorostych (Aleksander 2013).

Gléwng praca naukowg Marii Borowieckiej jest opublikowana
w 1946 r. pozycja Ksztatcenie dorostych. Proba dydaktyki (Borowiecka 1946).
Ta nieduza ksigzka powstata w znacznej czesci pod koniec lat miedzywo-
jennych i - chronologicznie rzecz ujmujac - jest drugim polskim podrecz-
nikiem dydaktyki dorostych. Do jej napisania namoéwil autorke Antoni
Konewka (1885-1944), wspétzalozyciel Centralnego Biura Kurséw dla Do-
rostych, pierwszy kierownik Sekcji Oswiaty Pozaszkolnej m.st. Warszawy,
a od 1929 r. Naczelnik Wydzialu Oswiaty Pozaszkolnej Ministerstwa Wy-
znan Religijnych i O$wiecenia Publicznego. Przygotowujac ja, Borowiecka
przestudiowala prawie caty éwczesny polski dorobek z zakresu teorii na-
uczania dorostych (J. Baranowska, B.M. Godecki, J. Drozdowicz-Jurgiele-
wiczowa, B. Nawroczynski, H. Radliniska, K. Soénicki, M. Wachowski i in.).
Przeanalizowala takze gléwne prace anglo- (O. Stanley, E. Thorndike,
B. Yeaxlee) i niemieckojezyczne (R. Erdberg, F. Gruber, R. Lochner) z teorii
nauczania dorostych. Oznacza to, ze ksigzka Borowieckiej powstata w wy-
niku analizy najlepszego pi$miennictwa na temat ksztalcenia dorostych
korica lat miedzywojennych i zawiera w pewnym stopniu podsumowanie
globalnego dorobku teoretycznego dydaktyki dorostych tamtego okresu.
Sporo w niej informacji, uogélnien i generalizacji wysnutych z bogatego
doswiadczenia autorki w zakresie ksztalcenia dorostych oraz przygoto-
wywania programéw, podrecznikéw i materiatéw dla szkét nauczajacych
dorostych, a takze wskazéwek metodycznych dla nauczycieli niezbednych
do efektywnego realizowania nauczania dorostych, zwlaszcza arytmetyki
i geometrii.

Ksigzka jest podzielona na dwie czesci (A i B). Czes$¢ pierwsza (A) -
opisowa - ukazuje strukture (6wczesnej) oswiaty dorostych. Zostaty w niej
omoéwione takie kwestie jak: specyfika (m.in. brak ,dyscypliny” szkolnej,
czyli ,odwykniecie” od nauki) i potrzeby (rozréznienie na miasto, wies)
edukacyjne uczacych sie dorostych, cele nauczania mtodocianych i doro-
stych, typy (ekstensywny i intensywny), metody ksztalcenia ludzi w wie-
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ku poszkolnym oraz system tego ksztalcenia w podziale na instytucje ,za-
stepcze” (kursy nauczania poczatkowego, szkoly wieczorowe) i placéwki
stuzace zaspokajaniu ,[...] dazen i zainteresowan stuchaczy w zwigzku
z ich osobistymi potrzebami [...]", a wiec uniwersytety powszechne, nie-
dzielne i ludowe.

Cze$¢ druga (B) omawianej ksigzki to systematyczny wyklad dydak-
tyki dorostych. Na poczatku tej czesci autorka ukazala specyfike (swo-
istos¢) ksztalcenia dorostych - ,[...] uczy sie ludzi juz tkwigcych w zyciu
[...]” — w poréwnaniu z edukacja dzieci i mlodziezy, organizacje instytu-
qji (,ogniska”) ksztalcenia dorostych oraz zlozone zagadnienia wychowa-
nia dorostych w toku ich nauczania (m.in. przez wdrazanie uczacych sie
do prac zwigzanych z ksztalceniem, wzbudzanie w stuchaczach zaufania
we wlasne sily). W koricowych rozdziale tej czesci podrecznika Maria Bo-
rowiecka scharakteryzowala program i kryteria doboru tresci dla insty-
tucji ksztalcenia dorostych, opisala systemy (indywidualny i zbiorowy)
tego ksztalcenia, stosowane metody oraz organizacje nauczania dorostych
ze wskazaniem na jego stalag modernizacje i wprowadzane do niego coraz
$mielej nowe pomoce dydaktyczne. Wartos¢ tej ksigzki podnosza wnio-
ski zamieszczone w zakoniczeniu poszczegélnych rozdzialéw, przydatne
w praktyce ksztalcenia dorostych odbudowywanego w naszym kraju po
IT wojnie $wiatowe;j.

Tak skonstruowana ksigzka dowodzi wysokiego poziomu refleksji
nad ksztalceniem dorostych w naszym kraju w czasie powojennego tworze-
nia nowego porzadku spoteczno-politycznego, a jej autorke stawia w rze-
dzie twércéw — obok Ireny Drozdowicz-Jurgielewiczowej — pierwszych
podrecznikéw dydaktyki dorostych w naszym kraju. W zwigzku z tym do-
ktadne poznanie jej tresci jest niezbedne dla ,,uchwycenia” trendéw i do-
strzezenia ewolucji naszej krajowej refleksji nad ksztatceniem dorostych.

Maria Borowiecka, tworzac swéj system dydaktyki dorostych, wyszta
z metodycznego zalozenia, ze najpierw trzeba pozna¢ osobowo$¢, mozli-
wosci i warunki (Srodowisko zycia, zajecie zarobkowe) uczenia sie stucha-
cza doroslego, a nastepie stosownie do tego wytyczac cele, system, metody,
$rodki i zasady oraz okresla¢ organizacje procesu ksztalcenia dorostych.
W swoich rozwazaniach stale kierowala sie w strone poszukiwania specyfi-
kiksztalcenia dorostych w stosunku do nauczania dzieciimltodziezy. Zwra-
cajac uwage na te specyfike i zwigzang z nig trudniejsza sytuacje zaklopo-
tanego sprawami zyciowymi i niejednokrotnie zmeczonego (ciezka praca
zarobkowa) ucznia dorostego, apelowala o staranniejsze ,[...] niz gdzie in-
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dziej [...]” opracowanie dla niego programéw, metod nauczania i materia-
16w dydaktycznych. Jej Ksztatcenie dorostych to takze rozlegle zZrédto wie-
dzy o oswiacie dorostych Polski miedzywojennej, gléwnie o kursach dla
analfabetéw (takze przedpoborowych), szkotach wieczorowych (,zastep-
czych”), uniwersytetach powszechnych i pracy kulturalno-oswiatowej (re-
alizowanej w ,$wietlicach”). Ksigzka jest réwniez wiarygodnym zrédiem
informacji na temat wdrazania nowoczesnych w tamtych latach rozwia-
zan dydaktycznych (system uczenia sie pod kierunkiem Hall Questa, wy-
korzystanie samorzadu stuchaczy) w szkotach dla dorostych w Warszawie,
mimo ze uznala je za szkoly ,zastepcze” w stosunku do szkolnictwa dla
dzieci i mlodziezy.

Oproécz przygotowania oméwionego podrecznika, stanowiacego pod-
sumowanie catego dorobku teoretycznego w obszarze ksztalcenia doro-
stych, Maria Borowiecka w zasadzie do korca zycia trudnita sie takze prak-
tyka ksztalcenia dorostych. Niedtugo bowiem po Powstaniu Warszawskim
(i pobycie w obozie w Pruszkowie) trafita za namowa bratanicy Anny Dyli-
kowej (1912-2000), pézniejszej profesor geografii na Uniwersytecie £6dz-
kim, do Lodzi, gdzie zostata wizytatorem szkét dla dorostych podlegtych
Wydziatowi Oswiaty Dorostych Zarzadu Miejskiego. Zmarla 24 stycznia
1949 r. w Lodzi po doznaniu wylewu krwi do mézgu.

Trzecim, chronologicznie rzecz ujmujac, tworca polskiej dydaktyki
dorostych byt autor krakowski Franciszek Urbarnczyk (1900-1973) (Alek-
sander 2007, s. 1157-1158). Urodzony w Kwaczale w powiecie chrzanow-
skim, ksztalcil sie w V Gimnazjum w Krakowie, a nastepnie w Gimnazjum
w Wadowicach (tam matura w 1918 r.). W latach 1918-1923 odbyt studia
na Wydziale Filozoficznym UJ w zakresie matematyki. Po studiach rozpo-
czal prace jako nauczyciel matematyki w gimnazjum w Krakowie, a p6z-
niej w Mikotowie na Gérnym Slasku. W lutym 1932 r. objal stanowisko
dyrektora biura Zarzadu Gléwnego Towarzystwa Szkoly Ludowej w Kra-
kowie, bedac w zasadzie organizatorem iinnowacyjnym realizatorem dzia-
talnosci oswiatowej Towarzystwa. W jej toku ,na dobre” skrystalizowaly
sie jego zainteresowania rozlegla problematyka ksztalcenia dorostych. Po
IT wojnie $wiatowej zostal jednym z pierwszych asystentéw w erygowa-
nej (1946 r.) na Uniwersytecie Jagielloniskim Katedrze Pedagogiki Doro-
stych. Prowadzil intensywne studia nad metodyka nauczania matematyki
i opublikowat kilka znaczacych prac z tego zakresu. Przelozyl takze na je-
zyk polski na zlecenie Naukowego Towarzystwa Pedagogicznego klasycz-
ne dzieto amerykanskiego psychologa Edwarda L. Thorndike’a Uczenie sie
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dorostych (1950). W 1960 r. rozpoczal prace w krakowskiej Wyzszej Szkole
Pedagogicznej (dzisiaj Uniwersytet Pedagogiczny), gdzie — uzyskujac ty-
tul profesora — w krétkim czasie napisat i opublikowal swoje gléwne pra-
ce z zakresu teorii i praktyki ksztalcenia dorostych. Jedna z nich jest ob-
szerna Dydaktyka dorostych (1973). Do stworzenia tego dzieta Franciszek
Urbanczyk dtugo sie przygotowywal, opracowujac teorie zagadnien szcze-
g6lowych z zakresu ksztalcenia szkolnego dorostych. Przykladem jest teo-
ria podrecznika matematyki szkoly korespondencyjnej (1958, s. 95-125),
a nastepnie rozprawa na temat pracy samoksztalceniowej ucznia szkoty
korespondencyjnej (1959). Tworzona przez niego ,calosciowa” dydaktyka
stopniowo sie powiekszala i merytorycznie dojrzewata. Juz wlatach 1958
i 1965 opublikowal jej pierwsze zarysy. Ksigzkowa, znacznie powiekszo-
na wersja dydaktyki ukazala sie w 1965 r., a wspomniane drugie — roz-
szerzone — wydanie w 8 lat (1973) po pierwszym. Motywem przygotowa-
nia tej pracy byta swiadomo$¢ autora, ze brakuje w Polsce wspélczesnego
podrecznika teorii ksztatcenia dorostych. Niedob6r bowiem takiej ksigzki
ujemnie — w jego pojeciu — odbijal sie na mnozacym sie ilosciowo ksztal-
ceniu dorostych.

Podstawe zrédtowa podrecznika stanowia przemyslenia i bogate do-
$wiadczenia autora wyniesione z wlasnej praktyki o$wiatowej, a takze
gruntowne studia nad literatura krajowa (I. Drozdowicz-Jurgielewiczo-
wa, M. Borowiecka, M. Wachowski, K. Soénicki, M. Siemienski, W. Okon
i in.) i zagraniczna (E. Thorndike, E. Brenner, F. Gruber, S. Knowles,
R. Erdbergiin.).

Tres¢ drugiego, bardziej dojrzalego teoretycznie i poszerzonego pod-
recznika Dydaktyki dorostych zostala podzielona na cztery czesci. W cze-
$ci pierwszej, objeto$ciowo najmniejszej, autor scharakteryzowat dydak-
tyke dorostych jako nauke o specyfice i odrebnosci ksztalcenia dorostych.
Wskazal na jej odmiennos¢ w stosunku do dydaktyki ogélnej i innych nauk
spolecznych, rozlegly przedmiot (wielo$¢ systeméw ksztalcenia dorostych)
oraz stosowane metody badan na tle poréwnawczym z metodologia dydak-
tyki szkoly mltodziezowej oraz pedagogiki. W czesci drugiej — odwotujac
sie do licznych publikacji psychologicznych krajowych i zagranicznych -
scharakteryzowal ucznia dorostego, podkreslajac réznice miedzy nim
a uczniem szkoty dla dzieci i mtodziezy. Wskazal na jego nieco odmienne
zdolnosci recepcyjne, w zasadzie niestabnace mozliwosci uczenia sie, ce-
chy jego (dojrzalego) umystu i stale rosnace potrzeby ustawicznego ksztat-
cenia. Dokonal takze charakterystyki motywoéw ksztalcenia sie dorostych
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oraz wylozyl spora juz wiedze na temat zainteresowan (geneza, kierunki)
ludzi dorostych i ich znaczenia jako motywu podejmowania ksztalcenia.

W czesci trzeciej, najobszerniejszej (230 stron), Dydaktyki dorostych
Franciszek Urbanczyk, siegajac do naukowego dorobku swoich poprzed-
nikéw krajowych i zagranicznych, szczegétowo opisal proces ksztalcenia
dorostych, eksponujac takie jego komponenty jak: cele nauczania i ksztat-
cenia dorostych, tres¢ i program tych proceséw, proces nauczaniaijego ko-
lejne ogniwa, metody, formy i zasady ksztalcenia dorostych oraz kontrola
i ocena wynikéw nauczania w ksztalceniu dorostych.

W czeéci ostatniej Dydaktyki dorostych Urbanczyk scharakteryzo-
wal szczegétowo wszystkie systemy ksztalcenia dorostych, traktujac kaz-
dy z nich jako wyodrebniong i odmienng strukture czynnosci dydaktycz-
no-wychowawczych nauczycieli (o$wiatowcéw) i uczacych sie, prowadzaca
do wyposazenia tych ostatnich w system wiadomosci, umiejetnosci i na-
wykéw oraz do rozwoju ich osobowosci spoteczno-moralnej. Opisat wiec
szczegdtowo: system klasowo-lekcyjny, ksztalcenie korespondencyijne,
swobodne ksztalcenie za pomoca zywego slowa, system kot oswiatowych,
system swobodnego ksztalcenia za pomoca pisanego slowa (realizowany
gléwnie z wykorzystaniem ksigzki i czasopisma) oraz system samoksztal-
cenia. Charakteryzujac te systemy, wskazal na ich geneze oraz specyfike
organizacyjna i metodyczna kazdego w nich.

Wysoka warto$é merytoryczna omawianej publikacji, zdefiniowanie
w niej wielu ,nieostrych” dawniej poje¢ czynia z niej niewatpliwie najlep-
szy podrecznik dydaktyki dorostych, i to nie tylko w polskiej literaturze
naukowej. Swiadczy o tym m.in. jej thtumaczenie na jezyk rumunski. Wa-
lory naukowe podrecznika podnosi starannie przygotowana bibliografia
poszczegdlnych zagadnien zamieszczona po kazdym rozdziale, indeks na-
zwisk oraz obszerny indeks rzeczowy. Te ostatnie elementy sprawiaja, ze
oméwiona publikacja powinna by¢ wzorcem dla wspélczesnych wydaw-
c6w drukujacych podreczniki i prace naukowe, i to nie tylko w obszarze
andragogiki.

Na liste znanych i uznanych autoréw dydaktyki dorostych w naszym
kraju wpisal sie takze J6zef Pétturzycki (1934-1921), urodzony w War-
szawie w rodzinie inteligenckiej (matka - nauczycielka, ojciec — mierniczy
geodeta). Dziecinstwo spedzil w Nieswiezu, gdzie ojciec otrzymatl prace.
W 1945 r. jego rodzice w drodze repatriacji powrdcili do kraju. Osiedlili sie
w Poznaniu, gdzie J6zef ukoniczyl szkole podstawowg oraz Liceum Ogélno-
ksztalcace im. K. Marcinkowskiego (matura 1951). Bezposrednio po ma-
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turze odbyt 3-letnie studia polonistyczne w Wyzszej Szkole Pedagogicznej
w Warszawie. Uzupetnit je nastepnie w systemie studiéw eksternistycz-
nych na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Warszawskiego, uzyskujac
w 1957 r. dyplom magistra.

Jako absolwent WSP z prawem nauczania jezyka polskiego w szkolach
licealnych podjat w 1954 r. prace na stanowisku nauczyciela jezyka polskie-
go w Liceum Pedagogicznym w Rembertowie. Po roku podjat dodatkowa
prace (godziny zlecone) w Akademii Sztabu Generalnego na stanowisku
nauczyciela na kursach dla zotnierzy i w wojskowej szkole dla dorostych
(Rembertéw) ™. Po trzech latach takiej aktywnosci, juz jako wzglednie do-
$wiadczony nauczyciel dorostych, trafit (1957 r.) tuz po uzyskaniu magi-
sterium do Oddziatu Szkét i Akademii Wojskowych Giéwnego Zarzadu Po-
litycznego Wojska Polskiego, gdzie koordynowat nauczanie przedmiotéw
ogélnoksztatcacych oraz jezyka obcego w szkotach oficerskich™. Reorgani-
zacja struktur zatrudniajacej go instytucji, jak i rozpoczete na UW stara-
nia o zrobienie doktoratu spowodowaly, ze J6zef Pétturzycki wybrat jako
miejsce nowej pracy ,resortowy” Instytut Pedagogiki, a nastepnie Instytut
Polityki Naukowej Szkolnictwa Wyzszego. Tam w stosownych agendach
(tych instytucji) pelnil funkcje kierownicze i instruktazowo-metodycz-
ne zwigzane z praktyka nauczania i intensywnymi badaniami ksztalce-
nia dorostych. Osiaggane wyniki naukowe i dydaktyczne szybko doprowa-
dzily go do Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, gdzie
zdobywal poszczegdlne stopnie naukowe az do uzyskania tytutu profesora
(1989) oraz stanowiska kierownika Katedry Edukacji Ustawicznej i Andra-
gogiki. Wkrétce tez po jego doswiadczenia naukowe i organizacyjne sie-
gnely inne uczelnie — Uniwersytet Mikotaja Kopernika (sprawowat tam
funkcje kierownika Zaktadu Dydaktyki) i Szkota Wyzsza im. Pawla Wlod-
kowica w Plocku (zostal w niej dziekanem Wydziatu Pedagogicznego). Wy-
mienione funkcje 1aczyt Pétturzycki z intensywnga dziatalnoscig organiza-

* Po kilku latach dziatalnosci ta (malo znana) uczelnia zostala ,wchlonieta” przez
Wydzial Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego. W czasie studiéw Jézefa Pétturzyckie-
go jej rektorem byt Stefan Katuski, a dziekanem Wydziatu Filozoficzno-Historycznego (na
ktérym prowadzono studia z zakresu filologii polskiej) dr Bronistaw Wieczorkiewicz, wla-
tach nastepnych profesor UW, znany varsavianista (badacz gwary warszawskiej).

** Archiwum Sztabu Generalnego. Teczka akt osobowych pracownika cywilnego
J. Pétturzyckiego nr 1008/94, akta 198.

*** Archiwum Gléwnego Zarzadu Politycznego Wojska Polskiego. Teczka akt osobo-
wych J. Pétturzyckiego, nr 218/91, akta 237.
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cyjng w stowarzyszeniach naukowych (m.in. jako cztonek Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN, zalozyciel i przez wiele lat prezes Akademickiego To-
warzystwa Andragogicznego) i praca redakcyjna w czasopismach andrago-
gicznych (m.in. zalozyciel i pierwszy redaktor ,Rocznika Andragogiczne-
go”, czlonek redakcji kwartalnika , Edukacja Dorostych”).

Sygnalizowane funkcje i zwigzane z nimi zajecia to tlo gléwnej ak-
tywnosci zyciowej J6zefa Pétturzyckiego, jaka byly badania i stanowigca
ich posiew bogata twérczo$¢ naukowa. Jej efektem jest duza liczba publi-
kacji, ktérych nie powstydzitby sie zespét pracowniczy duzego instytutu
naukowego. W wiarygodnej pracy (Wesotowska 2004) mozna wyczytac, ze
do momentu przejécia na uniwersytecka emeryture Pétturzycki opubliko-
wal 38 ksigzek swego autorstwa, 22 prace zbiorowe, ktérych byt wspétau-
torem i redaktorem, oraz ponad 300 artykuléw i rozpraw drukowanych
w pracach zbiorowych, a takze w czasopismach naukowych’. Wiadomo tez,
ze przez nastepne 15 lat nadal intensywnie pracowat naukowo, starannie
przygotowujac kolejne ksigzki i artykuly. Traktuja one o zagadnieniach dy-
daktyki ogélnej, metodyki nauczania jezyka polskiego i popularyzacji wie-
dzy o literaturze, andragogiki poréwnawczej, rozlegltych zagadnieniach
samoksztalcenia oraz dydaktyki dorostych. Wyré6zniajaca sie publikacja
z ostatniego zakresu jest podrecznik Dydaktyka dorostych (1991).

Publikacje te otwiera rozdzial, w ktérym Jézef Pétturzycki zarysowat
teoretyczne podstawy, tradycje rozwoju i wspélczesny zakres ksztaltowa-
nia sie dydaktyki dorostych. W dwéch nastepnych rozdziatach przedstawit
,2wspblczesng” dynamike wielokierunkowego rozwoju edukacji dorostych.
Wskazal na Zrédla tej dynamiki tkwigce w przemianach spolecznych
wspdlczesnego $wiata i reagujacych na nie zaleceniach miedzynarodo-
wych organizacji (np. UNESCO) do spraw ksztalcenia dorostych. Ukazat
(rozdzial IV) mozliwosci i okreslit wspolczesne potrzeby ksztalcenia doro-
stych. Przypomniat jego biezace cele (rozdzial V) oraz zarysowat spér teo-
retykéw i praktykéw wokét tresci (kryteria doboru, charakter) ksztalcenia
dorostych. Nastepne rozdzialy omawianej Dydaktyki dorostych zostaty po-
$wiecone opisowi procesu, zasad i metod ksztalcenia dorostych. Dalsze -
organizacji tego ksztalcenia, mozliwosci wykorzystania w nim podrecz-
nika i srodkéw dydaktycznych. Ostatnie — formom i metodom kontroli
wynikéw procesu ksztalcenia, gtéwnym instytucjom, w ktérych realizo-

* Jego pracowitosci dowodzi takze wypromowanie do 2004 r. 1220 magistréow
i 24 doktorow.
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wany jest proces ksztalcenia dorostych, a takze organizacji i metodyce sa-
moksztalcenia.

Piszac to bogate w tresci dzieto, autor wykorzystal wyniki swoich do-
$wiadczen praktycznych wyniesionych z ksztalcenia dorostych zaréwno
w szkole $redniej, jak i wyzszej, opieral sie tez na materiale swoich wielo-
krotnych badan wéréd uczacych sie dorostych oraz czerpatl informacje ze
wspdlczesnej literatury naukowej krajowej i zagranicznej na temat teorii
i praktyki ksztalcenia dorostych. Rozleglosci tego czerpania dowodza licz-
ne w podreczniku przypisy i odniesienia do literatury, a takze obszerna,
dotaczona do Dydaktyki dorostych bibliografia. Zalety te czyniag omawiany
podrecznik opracowaniem wspélczesnym i warto$ciowym, jak sie wydaje —
nieustepujacym pézniejszym monumentalnym pracom J6zefa Pétturzyc-
kiego o zblizonej tredci, takim jak Dydaktyka dla nauczycieli (2002) czy Nie-
pokdj o dydaktyke (2014). Nic tez dziwnego, ze jego lektura to sprawdzony
sposéb teoretycznego i metodycznego doskonalenia badaczy i praktykéw
ksztalcenia dorostych.

Proba poréwnania

Konczac dokonany przeglad autoréw i opracowanych przez nich podrecz-
nikéw dydaktyki dorostych, wypada zaznaczy¢, ze autorzy ci, a zwlaszcza
Franciszek Urbanczyk i J6zef Pétturzycki, w swojej twérczosci naukowe;j
niemalo czasu poswiecili takze przygotowaniu publikacji (teoria, poradnik
metodyczny) z zakresu kilku szczegétowych form ksztalcenia dorostych:
kursu o$wiatowego, popularyzacji wiedzy (np. w postaci odczytu), samo-
ksztalceniaiin.

Przypomniane sylwetki twércéw ,,0gélnej” dydaktyki dorostych chcia-
toby sie uzupelni¢ informacjami o tym, co jest dla nich wspélne obok oczy-
wiscie zajmowania sie naukowo tymi samymi zagadnieniami. Dwoje z nich:
Irena Drozdowicz-Jurgielewiczowa i Jézef Pétturzycki bylo z wyksztal-
cenia polonistami i zajmujac sie teorig o$wiaty dorostych, nie zapomnieli
swego polonistycznego wyboru. Pod jego wptywem Irena Drozdowicz-Jur-
gielewiczowa w drugiej potowie swojego zycia ,odeszta” od spraw ksztalce-
nia dorosltych i zajela sie twérczoscia literacka dla dzieci i mlodziezy. Z ko-
lei Jézef Pétturzycki realizowal swe polonistyczne pasje, piszac rozprawy
o ksztalceniu sie i dzialalnosci edukacyjnej wybitnych literatéw (J. Ko-
chanowski, A. Mickiewicz, A. Kaminski) oraz funkcjach edukacyjnych in-
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stytucji kultury (muzea biograficzne, uczelnie otwarte). Maria Borowiec-
ka i Franciszek Urbanczyk byli z wyksztalcenia matematykami. Pierwsza,
oprdcz zajmowania sie teorig nauczania dorostych, opracowywata — na zle-
cenie Sekcji Oswiaty Pozaszkolnej m.st. Warszawy i we wspélpracy z Insty-
tutem Os$wiaty Dorostych - programy nauczania matematyki w szkotach
powszechnych, wieczorowych dla mlodocianych i dorostych, a takze oséb
uczacych sie na kursach dla analfabetéw. Z kolei Franciszek Urbanczyk jesz-
cze przed ukoniczeniem studiéw matematycznych na UJ zostal asystentem
w Katedrze Fizyki krakowskiej Akademii Gérniczej.

Wszyscy scharakteryzowani autorzy - i jest to kolejna ich cecha
wspélna — w mltodosci ,zawodowej” pracowali jako nauczyciele swojego
przedmiotu w szkolach (czasem nawet w kilku) dla dorostych oraz insty-
tucjach pozaszkolnych (Urbarczyk). Doswiadczenia wyniesione z tych
szkél, a takze z innowacyjnych préb (Borowiecka prébowata aktywizo-
wad uczniéw na kursach poczatkowych zgodnie z zaleceniami systemu
Hall Questa) nauczania swego przedmiotu zachecity ich do pracy z do-
rostymi i niewatpliwie poglebily pasje poznawcze, ktérych odzwiercie-
dleniem bylo przygotowywanie omoéwionych podrecznikéw. Wlasne
doswiadczenie polgczone z pasjg poznawczg i postawa twdrczg spowo-
dowalo, ze ich podreczniki prezentowaly merytorycznie wysoki poziom
i zapoznawaly czytelnikéw z najnowszymi rodzimymi i §wiatowymi roz-
wigzaniami metodycznymi oraz organizacyjnymi - ich czaséw — w zakre-
sie ksztalcenia dorostych.

Poréwnanie tresci oméwionych podrecznikéw dowodzi tez rozszerza-
nia sie zakresu tresci dydaktyki dorostych jako dyscypliny naukowej. Au-
torki pierwszych, nieduzych objetosciowo podrecznikéw ukazaty w nich
gléwnie: cele, tresci (material), metody i formy ksztalcenia szkolnego doro-
stych, zalecajac uzaleznienie realizacji tych elementéw od specyfiki ucza-
cego sie dorostego i podkreslajac role nauczyciela w tym procesie (Antosz
2009). Natomiast autorzy podrecznikéw pdzniejszych, wielokrotnie ob-
szerniejszych, oprécz tych elementéw szczegétowo scharakteryzowali dy-
daktyke dorostych jako nauke, wskazali na wielos$¢ instytucji i szeroki za-
kres form ksztalcenia dorostych — informujac o odmiennosci i specyfice
ksztalcenia w kazdej z nich. Ponadto Jézef Pétturzycki, dobrze znajacy te-
razniejszo$¢, mocno wyeksponowal w swoim podreczniku potrzebe nada-
nia wspolczesnej edukacji dorostych cech permanencji w skali catego zycia,
a takze wskazal na konieczno$é wykorzystania do jej stymulowania wspét-
czesnego systemu multimedialnego oraz komputeréw. Zalecenia te to nie-
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watpliwie znak oryginalnosci naukowej i przydatnosci praktycznej omoé-
wionej publikacji Pétturzyckiego.

Przypomnienie wymienionych twércéw i opracowanych przez nich —
niewatpliwie wysokiej jakosci — podrecznikéw dydaktyki dorostych nasu-
wa dzisiaj refleksje oceniajaca. Okazuje sie, ze scharakteryzowane dzieta
to podreczniki ,dawne”. Ostatni z nich, tj. Dydaktyka dorostych Jézefa P6t-
turzyckiego, zostal opublikowany w 1991 r. — 31 lat temu. W tych warun-
kach, gdyby nie ponowienie w pewnej czesci tresci tego podrecznika w na-
stepnych ksigzkach autora, a konkretnie w monumentalnym Niepokoju
o dydaktyke (2014) i Samoksztatceniu jako procesie edukacyjnym (Frackowiak
iin. 2019), mozna by méwi¢ o wspétczesnym kryzysie refleksji nad teoriag
(i dydaktyka) ksztalcenia dorostych.

Odleglos¢ czasowa od ukazania sie ostatniej Dydaktyki dorostych nie-
watpliwie wskazuje na potrzebe opracowania dzi$§ nowego podrecznika
tej dyscypliny naukowej. Podrecznika z jednej strony dobrze osadzonego
w ,korzeniach” wiedzy dydaktycznej, z drugiej — uwzgledniajacego zmiany
w organizacji i realizacji ksztalcenia dorostych, spowodowane wspoélcze-
snymi przemianami zycia spolecznego i gospodarczego kraju oraz $wiata,
agresywnym wkroczeniem technik informatycznych w organizacje i meto-
dyke tego ksztalcenia, a takze ,szokiem”, jaki wywotala trwajaca pandemia
u wielu uczacych sie dorostych.
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O podreczniku Historia i terazniejszos¢
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About the textbook History and the Present
in the light of didactics by Jézef Pétturzycki

Streszczenie. W ponizszym artykule przedstawilem wydarzenia prawne i spo-
teczne towarzyszace wprowadzeniu przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢” do pol-
skich szkét ponadpodstawowych. Dokonalem oceny pierwszego podrecznika do
tego przedmiotu autorstwa prof. Wojciecha Roszkowskiego przez pryzmat tech-
niczno-redaktorski, metodyczny i merytoryczny, odwotujac sie do warsztatu pra-
cy nauczyciela, ktéremu tyle uwagi w swoich publikacjach naukowych poswiecit
Profesor Jézef Pétturzycki. Z przeprowadzonej analizy wyptywa wniosek: pod-
recznik ten nigdy nie powinien trafi¢ do uczniéw. Jest on napisany jezykiem piet-
nujacym, wykluczajacym, agresywnym i pogardliwym.

Stowa kluczowe: podrecznik, dydaktyka, ,historia i terazniejszos¢”, Jézef Po61-
turzycki

Abstract. The following article presents the legal and social events accompany-
ing the introduction of the subject “History and the Present” to Polish secondary
schools. I have evaluated the first textbook for this subject by prof. Wojciech Ro-
szkowski. This evaluation was carried out from the technical and editorial, meth-
odological, and content perspective, referring to the teacher’s workshop, which
Professor J6zef Pétturzycki devoted a lot of attention to in his academic pub-
lications. One conclusion emerges from the analysis carried out: this textbook
should never reach students. It is written in stigmatizing, excluding, aggressive,
and scornful language.
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Wprowadzenie

Przez wiele lat lekture ,Rocznika Andragogicznego” zaczynatem od felie-
tonu Profesora J6zefa Pétturzyckiego, ktéry z charakterystyczna dla siebie
erudycja i w nierzadko ,cietym” jezyku dokonywat swoistego podsumowa-
nia minionego roku, cofajac sie w czasie o dziesiatki i setki lat. Byly to holi-
styczne spojrzenia na biezace wydarzenia, fantastycznie odwolujace sie do
historii i przypominajace wybitne postaci. Jakze jestem ciekawy, co Profe-
sor napisalby o roku 2022, w ktérym wprowadzono do polskich szkét nowy
przedmiot ,historia i terazniejszos¢”, oraz jak zrecenzowalby podrecznik
do tego przedmiotu autorstwa prof. Wojciecha Roszkowskiego.

Przez wiekszos¢ czytelnikéw ,Rocznika Andragogicznego” prof. J6-
zef Pélturzycki zostanie zapamietany jako wybitny znawca edukacji do-
rostych oraz badacz réznych kontekstéw edukacji catozyciowej w Polsce,
Europie i na $wiecie. Nie mozna jednak zapomina¢, ze znaczny dorobek
prof. Pélturzyckiego dotyczy takze, albo przede wszystkim, dydaktyki
oraz problematyki szkoty.

Profesor Pétturzycki pisat prace doktorska pod kierunkiem prof. Win-
centego Okonia, dlatego istotna czes$¢ jego dorobku odnosi sie do teorii
ksztalcenia. Otwiera go pozycja O technice uczenia sie dorostych (1966), zna-
czacym osiaggnieciem byty monografie Wdrazanie do samoksztatcenia (1983)
oraz Lekcja w szkole wspdtczesnej (1985). Catosciowe ujecia dydaktyki za-
miescit w pracach: Dydaktyka dorostych (1991) i Dydaktyka dla nauczycie-
li (1997, 2002). Pozycja wytamujaca sie ze schematéw publikacyjnych jest
ksigzka Kleska Grunwaldu na lekcji, ktéra zawiera krytyczng analize jed-
nej lekcji przygotowanej i opisanej przez prof. Krzysztofa Kruszewskiego.
Zwieniczeniem refleksji zwigzanej z teorig ksztalcenia jest praca Niepokdj
o dydaktyke (2014) oraz ksigzka, ktérg Profesor napisat wspélnie ze swoimi
doktorantkami — Anna Frackowiak i Monikg Gromadzka - Samoksztatce-
nie w edukacji catozyciowej (2019). Zainteresowania dydaktyka przenosit na
swoje pasje, tj. historie, muzealnictwo i biografistyke.

Jak duza wage do zainteresowania uczniéw tematyka historyczna
i prawidlowym jej przekazem przywiazywal prof. Jézef Pétturzycki, do-
wodzi obszerny dorobek naukowy w tym zakresie. Profesor byt inicjatorem
wielu opracowan dotyczacych wykorzystania miejsc pamieci historycznej
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w nauczaniu historii oraz rozwijania wartoéci historycznych i patriotycz-
nych u uczniéw. Do tych opracowan nalezy zaliczy¢ m.in. biografie gen.
prof. dr hab. Elzbiety Zawackiej (2009) czy wydany w tym samym roku
zb6r pism pedagogicznych Elzbiety Zawackiej. Obydwie te publikacje moga
by¢ bardzo dobrymi pomocami dydaktycznymi dla nauczycieli historii. Na
uwage zastuguja takze dwie monografie piéra prof. Pétturzyckiego: wyda-
naw 1999 r. publikacja Adam Mickiewicz jako nauczyciel i pedagog oraz wyda-
na w 2006 r. obszerna biografia Aleksandra Kaminskiego. Publikacje te sa
z pewnoscig doskonatym narzedziem dydaktycznym dla nauczycieli histo-
rii i jezyka polskiego, zar6wno na poziomie szkolnym, jak i akademickim.
W obszarze dydaktyki Profesorowi szczegdlnie bliskie byty zagadnie-
nia zwigzane z wykorzystywaniem w nauczaniu jezyka polskiego (wszak
byt magistrem filologii polskiej) muzeéw jako zywego swiadectwa i spu-
$cizny historycznej. W tym miejscu nalezy przytoczy¢ tytuly kilku prac
naukowych Profesora, m.in. wydang w 1978 r. wraz z malzonka Maria
Pétturzycka monografie Muzea literackie w nauczaniu jezyka polskiego czy
wydang w 2008 r., rtéwniez wspdlnie z matzonka, monografie Slady i pa-
migtki Prymasa Tysigclecia. Cennymi pomocami dydaktycznymi dla na-
uczycieli historii sg takze: publikacja Muzea biograficzne w procesie eduka-
cji kulturalnej. Ekspozycje Fryderyka Chopina, opracowana przez prof. Jézefa
Pétturzyckiego wraz z zong Maria, synem Markiem oraz prof. Henrykiem
Depta, prof. Anng Frackowiak i dr Monika Gromadzka, wydana w 2013 r.,
oraz monografia Muzea kobiet polskich autorstwa prof. Jézefa Pétturzyckie-
go, jego zony Maria i syna Marka, wydana w 2017 r. Wszystkie wymienio-
ne powyzej dzieta sa i pozostang doskonatymi pomocami dydaktycznymi
wzbogacajacymi warsztat pracy nauczycieli jezyka polskiego czy historii.

Wokot przedmiotu ,historia i terazniejszosc”

Zmiana jest czym$ nieuchronnym i cigglym. Dotyczy ona réwniez syste-
mu edukacji, zaréwno catego, jak i poszczegdlnych jego czesci. Tym razem
wéréd wielu zmian w systemie edukacji w Polsce padlo na cze$¢ dotyczaca
nauczania w szkolach ponadpodstawowych przedmiotéw ,historia” oraz
,wiedza o spoleczenstwie”.

Jesienig 2021 r. minister edukacji i nauki dr hab. Przemystaw Czar-
nek, prof. KUL oglosil wprowadzenie od roku szkolnego 2022/2023 do
szkét ponadpodstawowych nowego przedmiotu - ,historia i teraZniej-
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szo$¢”. Przedmiot ten mial zastapi¢ w klasach na poziomie podstawowym
funkcjonujacy od reformy systemu edukacji w 1999 r. przedmiot ,wiedza
o spoleczenstwie” (na poziomie rozszerzonym nauczana bedzie zaréwno
,wiedza o spoleczenstwie”, jak i ,historia i terazniejszosc”).

Generalnie uwazam zaproponowang zmiane za wlasciwy kieru-
nek z kilku powodéw. Po pierwsze, od lat istnieje problem z nauczaniem
w szkolach (na réznych poziomach edukacji) historii najnowszej i wsp6l-
czesnej, gdyz wiekszosci nauczycielom zwyczajnie nie starcza na to czasu.
W szkolach jest zatem rzetelnie omawiana historia do 1945 r., a wiec do
zakonczenia drugiej wojny $wiatowej. Okres PRL jest juz traktowany po-
bieznie, a zagadnien historii po 1989 r. praktycznie w szkotach sie nie re-
alizuje. Po drugie, w mojej ocenie zbyt wiele uwagi zaréwno w podstawach
programowych, jak i w podrecznikach szkolnych, a takze na samych zaje-
ciach lekcyjnych poswieca sie zagadnieniom historii powszechnej, nie kon-
centrujac sie na historii Polski. Naturalnie zjawiska i procesy historycz-
ne w Polce nierzadko byly uwarunkowane wydarzeniami w Europie i na
$wiecie, ale niekoniecznie niezbedne jest tak wnikliwe omawianie dziejéw
kontynentu czy catego globu. Po trzecie, uwazam, ze nieadekwatnie rozto-
zone s3 akcenty nauczania historii, tzn. zbyt wiele godzin po$wieca sie na
oméwienie chociazby okresu starozytnosci czy pierwszej polowy $rednio-
wiecza, a wiec czaséw, kiedy panistwo polskie w ogéle nie istnialo, kosztem
liczby godzin dydaktycznych, ktére mozna by poswiecic na realizacje zajeé
zwigzanych z historig najnowsza Polski. Po czwarte, postulowatem wie-
lokrotnie modyfikacje tresci przedmiotu ,wiedza o spoleczenstwie”, kto-
ry w mojej opinii powinien by¢ przedmiotem nie tylko dajacym mlodziezy
gruntownga wiedze na temat struktury panstwa i organéw wladzy, spole-
czenistwa obywatelskiego, stosunkéw miedzynarodowych, praw czlowie-
ka czy zagadnien socjologicznych, ale przede wszystkim wyposazajacym
mtlodych ludzi w umiejetnosci i kompetencje spoteczne dotyczace funkcjo-
nowania w spoteczenstwie polskim w ré6znych rolach: mlodego cztowieka,
studenta, syna/cérki, ojca/matki, a zwlaszcza aktywnego i zaangazowane-
go obywatela, ktéry za jaki$ czas sam bedzie wptywal na ksztaltowanie
kolejnych pokolen. Po piate, czesta praktyka w szkotach, w ktérych jeden
nauczyciel uczyl zaréwno przedmiotu ,historia”, jak i ,wiedza o spoteczen-
stwie”, byla realizacja niezrealizowanych zaje¢ z historii na lekcjach wie-
dzy o spoleczenstwie kosztem tego drugiego przedmiotu. Z tych wlasnie
powodéw przyklasngtem pomystowi wprowadzenia przedmiotu ,historia
i terazniejszo$¢”, bedac jednoczesnie $wiadomy, ze nie rozwigze to w pelni
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wszystkich wskazanych powyzej probleméw. Niemniej jednak bylem i na-
dal jestem zwolennikiem tej zmiany, dostrzegam w niej bowiem szanse na
lepsze przygotowanie mtodych ludzi do odpowiedzialnego i dorostego zy-
cia w demokratycznym spoleczenstwie. Pytanie brzmi tylko, czy podobne
cele przyswiecaly pomystodawcom tej zmiany. Czy nie chodzilo im o inne
aspekty, takie jak indoktrynacja czy $wiadoma manipulacja? Warto w tym
miejscu przytoczy¢ kilka opinii wybitnych dydaktykéw historii: ,Cele na-
uczania historii s okreslane obecnie przez gremia polityczne sprawujace
wladze w panistwie i zarzadzajace o§wiatg. Majg one postac zapiséw w pod-
stawach programowych. Ich tresci znacznie odbiegaja od propozycji dy-
daktykéw historii. Cele nauczania historii formuluja réwniez nauczyciele
i doradcy metodyczni oraz autorzy podrecznikéw szkolnych i poradnikéw
metodycznych odnoszacych sie do konkretnego podrecznika historii. Ten
rodzaj propozycji ujmowania zmian w wiedzy, umiejetnosciach i emocjach
uczniéw poszczegdlnych szczebli ksztalcenia zawiera cele réznego stopnia
og6lnosci i szczegélowosci. Propozycje te nalezy traktowaé ostroznie, po-
niewaz niektére z nich sa watpliwej jakosci” (Zielecki 2007, s. 110). ,W sys-
temach totalitarnych szkolna edukacja historyczna w sposéb jawny i cal-
kowity podporzadkowana jest ideologii i polityce. Jej gtéwnym celem jest
upowszechnienie obowiazujacej w danym systemie (kraju) ideologii histo-
rycznej i przekonywanie ta droga mtodziezy (i dorostego spoteczenstwa)
o zaletach narzuconego spoleczenstwu systemu wladzy. Edukacja histo-
ryczna w systemach totalitarnych ma réwniez przekonywac spoleczen-
stwo o stusznosci aktualnie prowadzonej przez rzad polityki. [...] W sys-
temach demokratycznych pole do instrumentalnego traktowania szkolnej
edukacji historycznej jest stosunkowo niewielkie. Obieg tresci historycz-
nych jest w niej mocno zréznicowany, nie moze wiec by¢é mowy o narzuce-
niu szkole jakiej$ jednej, obowiazujacej wszystkich nauczycieli wyktadni
dziejéw. Opozycja dba o to, aby rzad nie czynil z nauczania historii na-
rzedzia indoktrynacji politycznej” (Maternicki, Majorek, Suchonski 1994,
s. 122). Jak zatem wida¢, edukacja historyczna jest niezwykle podatna na
manipulacje i podporzadkowanie polityczne, dlatego wtasnie tak wazne
jest rzetelne przygotowywanie materiatéw, z ktérych mtodzi ludzie beda
czerpali swoja wiedze historyczna. Na jej podstawie bowiem bedg wyrabia-
li swéj wlasny swiatopoglad. ,Duze znaczenie z punktu widzenia edukacji
politycznej mlodziezy ma rozwijanie u niej — w toku nauczania historii —
okreslonych predyspozycji intelektualnych, przydatnych w zyciu, takich
jak krytycyzm, samodzielno$¢ myslenia, a takze zdolnosci do dynamiczne-
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go, globalnego i nomotetycznego widzenia zycia spoteczno-politycznego.
Czlowiek posiadajacy nalezyte wyksztalcenie historyczne, przygotowany
do samodzielnej analizy zjawisk historycznych, nie czuje sie zagubiony we
wspdlczesnym swiecie. Latwiej niz inny orientuje sie w jego zawilych pro-
blemach, umie selekcjonowac i wartosciowaé informacje dostarczane przez
$rodki masowego przekazu, trzezwo ocenia sytuacje, gesty i stowa. Ma to
istotne znaczenie z punktu widzenia prawidlowego rozwoju osobowosci
jednostki, jak tez »wychowania dla demokracji«. Kluczowe jest zatem, aby
w toku zaje¢ szkolnych wyrabia¢ u uczniéw nawyk, a takze umiejetnosci
samodzielnej, poprawnej pod wzgledem metodycznym analizy zjawisk po-
litycznych. Przyklady historyczne swietnie sie do tego nadaja, trzeba je tyl-
ko odpowiednio dobra¢iumiejetnie analizowaé” (Maternicki, Majorek, Su-
choniski 1994, s. 127).

Dnia 8 marca 2022 r. minister nauki i szkolnictwa wyzszego podpi-
sal rozporzadzenie okreslajace liczbe godzin przeznaczonych na realizacje
przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢” (Dz.U. 16.03.2022, poz. 609). Jego
wymiar okreslono na dwie godziny tygodniowo dla klasy I liceum i jedna
godzine tygodniowo dla klasy II liceum, po jednej godzinie przez 3 lata na-
uki w technikum oraz jedna godzine w klasie I szkoty branzowej pierwsze-
go stopnia. Kilka dni péZniej, 16 marca 2022 r., opublikowano Rozporza-
dzenie z podstawg programowga dla przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢”,
z ktéra wnikliwie sie zapoznalem. W mojej ocenie jest ona zbyt rozbudowa-
na i narzuca realizacje nadmiernie wielu zagadnien jak na tak matg liczbe
godzin, jednakze tre$ci w niej zawarte nie budza wiekszych kontrowersji.

Dnia 14 czerwca 2022 r. Osrodek Rozwoju Edukacji zorganizowat na
dziedzinicu Muzeum Zotnierzy Wykletych i Wiezniéw Politycznych PRL
konferencje plenerowa dla nauczycieli historii i WOS-u pt. ,Historia i te-
razniejszo$¢”. Prelegentami konferencji bylo troje pracownikéw nauko-
wych Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, prof. Wojciech Roszkowski
z Polskiej Akademii Nauk oraz dr Karol Nawrocki - prezes Instytutu Pa-
mieci Narodowej. Ubolewam, ze organizatorzy nie zaprosili dla réwnowagi
przedstawicieli innych uczelni czy o$rodkéw naukowych z Polski, w kté-
rych pracuje wielu wybitnych dydaktykéw i metodykéw nauczania histo-
rii. Jak sie jednak okazalo, dobér prelegentéw byt celowy, gdyz gtéwnym
elementem konferencji byta prezentacja pierwszego podrecznika do przed-
miotu ,historia i terazniejszo$¢” autorstwa wspomnianego prelegenta kon-
ferencji prof. Wojciecha Roszkowskiego. Kazdy z uczestnikéw konferencji
otrzymat w prezencie egzemplarz publikacji. Byly to egzemplarze ,dzie-
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wicze”, gdyz podrecznik nie byl wéwczas jeszcze dopuszczony do uzytku
szkolnego przez ministra edukacji i nauki zgodnie z obowiazujaca proce-
dura. Dlatego wlasnie za wysoce niestosowny uwazam udzial urzedujacego
ministra edukacji i nauki w konferencji promujacej konkretny podrecznik
konkretnego wydawnictwa, prowadzacego komercyjna sprzedaz. Bardzo
jednak ucieszyta mnie informacja, ze to wlasnie prof. Wojciech Roszkow-
ski jest autorem podrecznika, gdyz doskonale pamietam cztery tomy pod-
recznika do historii za lata 1789-1997 jego autorstwa oraz dr Anny Radzi-
will, z ktérych uczylem sie w szkole sredniej.

Ocena podrecznika Historia i terazniejszosé

Na wstepie nalezy zwréci¢ uwage, ze nauczyciel ma pelne prawo wyboru
podrecznika sposréd tych dopuszczonych do uzytku szkolnego (UoSO,
art. 22a)". Trzeba przy tym podkresli¢, ze wybér podrecznika jest prawem,
a nie obowigzkiem nauczyciela, ktéry moze zdecydowac sie na korzystanie
w procesie nauczania z innych pomocy dydaktycznych, w tym przygotowa-
nych przez siebie.

Podrecznik do przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢” autorstwa
prof. Wojciecha Roszkowskiego (wyd. Bialy Kruk, Krakéw 2022, ss. 512,
wydanie 1, ISBN: 978-83-7553-347-7) zostal dopuszczony przez ministra
edukacji i nauki do uzytku szkolnego decyzja nr 1145/1/2022 z dnia 1 lip-
ca 2022 r. po przejsciu procedury recenzyjnej przeprowadzonej przez rze-
czoznawcow, ktérymi byli prof. Tadeusz Wolsza, dr Rafal Drabik oraz mgr
Klemens Strézynski, ktérym trudno odméwi¢ kompetencji i prawa do re-
cenzowania tego typu wydawnictwa. Na stronie redakcyjnej publikacji
wskazano réwniez konsultantéw naukowych w osobach dwéch wybitnych
profesoréw historii — prof. Andrzeja Nowaka oraz prof. Wojciecha Polaka.
Nalezy w tym miejscu zauwazy¢, ze nie jest zwyczajem czy standardem pu-
blikowanie w podrecznikach szkolnych nazwisk rzeczoznawcéw oraz kon-
sultantéw. W tym przypadku zabieg ten wydaje sie celowy — autor czy wy-
dawca, bedac swiadomy kontrowersji, jakie wywota wydany w pospiechu,
a przez to niedopracowany podrecznik, chcial podeprzec sie jak najwiek-

* Zob. art. 22a ust. 1 Ustawy o systemie o$wiaty (Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572
z pézn. zm.).
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sza liczba autorytetéw, ktdérzy przeciez pozytywnie ocenili recenzowana
ksigzke.

Kwestig kluczowa dla wszystkich powyzszych i ponizszych rozwa-
zan jest specyfika i odpowiedzialno$¢ ksztalcenia historycznego w pol-
skich szkolach. Owa odpowiedzialnosé¢ nie dotyczy tylko nauczycieli tego
przedmiotu, ale réwniez autoréw podstaw programowych, programéw na-
uczania czy podrecznikéw szkolnych. Jak pisze prof. Bogustaw Sliwerski:
,Wciaz nie chcemy dostrzec, ze szkolnictwo w III RP jest tylko czesciowo
publiczne i silnie upolitycznione w dokladnie takim samym znaczeniu, ja-
kie mialo miejsce w doktrynie i praktyce bolszewickiego systemu wyko-
rzystywania przez rzadzacych powszechnego obowigzku szkolnego do ma-
nipulowania - za posrednictwem dzieci, mlodziezy i ich rodzicéw - duza
cze$ciag spoleczenstwa w imie zmieniania czy utrwalania nowego ustro-
ju politycznego” (Sliwerski 2015, s. 19). Profesor Jozef Pétturzycki z ko-
lei w swoim opracowaniu Dydaktyka dla nauczycieli z 2002 r. przypomnial
zasady nowoczesnej i demokratycznej edukacji, okreslone przez UNESCO,
piszac: ,Edukacja powinna przynosi¢ pozytek spoleczenstwu [...]. Polityka
edukacyjna powinna kierowa¢ sie troska o sprawiedliwo$¢, racjonalnosé
i doskonatosc [...]. Podejscie do edukacji powinno uwzglednia¢ fundamen-
talne wartosci i troski, takie jak: prawa czlowieka, tolerancja, wzajemne
zrozumienie, demokracja, odpowiedzialno$¢, uniwersalizm, tozsamos¢
kulturowa, dazenie do pokoju [...]” (Pétturzycki 2002, s. 65).

Ocena edytorstwa i funkcji podrecznika

Przygotowujac recenzje podrecznika szkolnego, nalezy zauwazy¢, ze ma
ona zgola inny charakter niz recenzja naukowa (cho¢ zawiera i takie aspek-
ty) czy recenzja wydawnicza. Wynika to m.in. z kilku kluczowych kwestii,
do ktérych nalezy sie odnie$¢, m.in. funkgji, jakie pelni podrecznik szkol-
ny, dostosowania podrecznika do odbiorcéw, materialu fotograficznego
i graficznego oraz edytorstwa.

Analize zaczne od aspektéw edytorskich. Po pierwsze, podrecznik jest
wydany zgodnie ze wspdlczesnymi trendamii osiggnieciami poligraficzny-
mi, na papierze pétkredowym, co nadaje mu estetyczny wyglad, ale powo-
duje réwniez, ze jest ciezki, a biale, jarzeniowe $wiatto w salach szkolnych
odbija sie od takich kartek, meczac wzrok uczniéw. Nalezy zatem rozwazy¢
kwestie estetyki podrecznika w powiazaniu z praktyka jego uzytkowania,
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a nawet ze zdrowiem uczniéw. Wydawca zastosowal miekka i btyszczaca
okladke z tzw. skrzydetkami, na ktérych zamiescil biografie autora (cze-
go generalnie nie stosuje sie w przypadku podrecznikéw szkolnych) oraz
informacje o idei przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢”. Na froncie oktad-
ki zamieszczono ilustracje wydarzen i postaci (m.in. Zbigniewa Herberta,
Margaret Thatcher, Jana Pawtla II, kard. Stefana Wyszynskiego) z okresu
historycznego, ktérego podrecznik dotyczy, a wieclat 1945-1979. Podrecz-
nik utrzymano w przyjaznej kolorystyce. Dobrym rozwigzaniem zastoso-
wanym przez wydawce jest oznaczenie dwoma r6znymi kolorami (w stopce
redakcyjnej na kazdej ze stron) wydarzen z zakresu historii powszechnej
(kolor niebieski) oraz historii Polski (kolor brazowy), ktére przyjeto zaréw-
no w spisie tresci, jak i w catym bloku ksigzki. Zastosowano prawidlowy
wymiar czcionki oraz odstepy miedzy wierszami — typowe dla podrecz-
nikéw szkolnych. Wydanie jest klejone, a nie szyte — moze to skraca¢ jego
trwalos¢ przy intensywnym uzywaniu przez mlodziez szkolng. Cena pod-
recznika waha sie miedzy 40 a 50 zi, co przy dzisiejszych cenach ksigzek
i przy jakosci jego wydania wydaje sie umiarkowang ceng rynkows.

Nie jest to typowy podrecznik szkolny, a raczej zbiér esejow, ktory re-
komendowalbym do krytycznej analizy studentom historii, politologii czy
stosunkéw miedzynarodowych. Autor ponadto pisze we wstepie: ,[...] to
ksigzka, ktérag mozna z powodzeniem przeczytac jako powies¢ historycz-
na [...]. Uczen wigzacy swoja przyszlosé ze studiami na kierunkach huma-
nistycznych po pracy z tym podrecznikiem bedzie doskonale przygotowa-
ny [...]” (s. 9). Wspomniana przez autora podrecznika powies¢ historyczna
to gatunek literatury pieknej, w ktérym moga wystepowa¢ postaci fikcyj-
ne, zatem z pewnoscig nie jest nim éw recenzowany podrecznik. Zauwaz-
my jednak, ze przedmiot ,historia i terazniejszo$¢” jest przedmiotem dla
wszystkich typéw i profili klas, a nie tylko dla rozszerzonych o profilu hu-
manistycznym, i nie kazdy uczen korzystajacy z tego podrecznika wybiera
sie na kierunek humanistyczny. Jednak za sprawg tego podrecznika (o ile
nauczyciel uczacy przedmiotu zdecyduje sie na jego zastosowanie) bedzie
zmuszony do opanowania duzej ilodci tresci.

Drugi element oceny podrecznika szkolnego to kwestia jego ,wypo-
sazenia”. Oceniajac zatem przedmiotowy podrecznik, nalezy zauwazyd, ze
ilustracje zamieszczone w podreczniku sa dobrej jakosci, a ich liczba wy-
daje sie optymalna. Ilustracje zostaly prawidlowo podpisane. W mojej opi-
nii w podreczniku jest niewielka liczba tabel, wykreséw, diagraméw czy
schematéw. Jak pisal prof. Jézef Pétturzycki: ,gdy w tekscie wystepuja
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ilustracje, fotografie, portrety, plany, schematy, tabele, wykresy czy szki-
ce, to ich analiza utatwia zrozumienie tekstu” (Pétturzycki, Wesotowska,
1987, s. 62).

W samej publikacji zawarto réwniez stosunkowo niewielky liczbe
map (13), a jest to przeciez podrecznik historyczny. Nie ma w nim tak-
ze zbyt wielu tekstéw zrédlowych, ktére sg przeciez podstawa ksztalcenia
historycznego, a podrecznik jest idealnym miejscem, aby je w nim zamie-
$ci¢. Jak w swoim opracowaniu wskazuje prof. Teresa Maresz, kluczowym
elementem ksztalcenia historycznego uczniéw sa teksty Zrédtowe. Dlate-
go konieczne jest zamieszczanie ich fragmentéw w podrecznikach histo-
rycznych. Powolujac sie na przeprowadzone badania, pisze: ,Co drugi na-
uczyciel, gdy tylko dysponuje odpowiednim tekstem zrédlowym, pracuje
na lekgji ze zrédlem. Nauczyciele najczesciej siegaja po zrédta do podrecz-
nika” (Maresz 2004, s. 71).

W mojej ocenie wydawnictwo nalezaloby uzupelni¢ o stowniczek
skrétéw. Niektére tresci zostaly nadto rozbudowane, ale generalnie tak
mogloby pozostad, gdyby np. autor i wydawca podzielili niektdre tresci na
,podstawowe” i ,uzupelniajace”/,dodatkowe”. Istotnym niedociggnieciem
w mojej opinii jest brak wyraznego zaakcentowania w podreczniku nazw
wlasnych, definicji czy pojec. Powinny one zosta¢ wytluszczone, zaznaczo-
ne kolorem czy ,wziete w ramke”. Co prawda na boku stron zawarto niekté-
re tresci, jednak sa nimi wylacznie przemyslenia autora, a nie definicje czy
pojecia, a tego wlasnie oczekuje sie od podrecznika szkolnego, a jak zwra-
cal uwage w swojej pracy prof. Jézef Pétturzycki: ,Duza pomoca w pozna-
niu tresci podrecznika jest jego opracowanie edytorskie. Wiadomosci naj-
wazniejsze sa czesto drukowanie czcionka wytluszczona. Definicje i prawa
naukowe bywaja ujmowane w ramki. Wnioski wynikajace z tekstu sa cze-
sto numerowane albo podawane kolejno po myslnikach od nowego wier-
sza” (P6tturzycki, Wesotowska 1987, s. 62). Niestety tych rozwigzan tutaj
nie zastosowano.

Trzecig oceniang kwestig ogélna podrecznika jest jego funkcja. Jak
pisal prof. Jézef Pétturzycki: ,Podrecznik szkolny stanowi podstawowa
pomoc i jest najwazniejszym $rodkiem w procesie uczenia sie, zwlaszcza
w procesie samoksztalcenia” (P6tturzycki 1997, s. 240).

W teorii ksztalcenia wyréznia sie siedem funkcji, jakie powinien
spelnia¢ podrecznik szkolny (Ziétkowski 2015, s. 66). Nalezy zatem od-
powiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu recenzowana publikacja spelnia
te funkcje:

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



O podreczniku Historia i terazniejszos¢ w swietle dydaktyki Jozefa Poturzyckiego | 73

Funkcja informacyjna - podrecznik powinien podawac informacje
odpowiednio usystematyzowane pod wzgledem logicznym, mery-
torycznym i psychologicznym. Niestety recenzowany podrecznik
w wielu miejscach, przedstawiajac wydarzenia lat 60. czy 70., ilu-
struje je wspolczesnymi fotografiami, przez co mtodemu czlowie-
kowi zakldca sie logike przyswajania tresci (m.in. s. 247, 248, 249,
337). W kontekscie psychologicznym autor wielokrotnie uzywa
skrétéw myslowych, wyciagajac uogdlnione wnioski, ktére narzu-
ca czytelnikowi poprzez prezentowanie w podreczniku skrajnych
ocen i opinii.

Funkcja badawcza - podrecznik powinien ujmowaé problemowo
przekazywane tresci oraz prezentowac sposoby rozwigzania pro-
bleméw. Czytelnik recenzowanego podrecznika moze mieé wraze-
nie, ze rozwigzaniem wszelkich probleméw na $wiecie jest wiara
w Boga i zycie w duchu religii rzymskokatolickiej. Autor nie za-
prezentowatl préb rozwigzania probleméw, np. biedy czy glodu na
$wiecie, piszac jedynie, ze zjawiska te sa wing ludzi skrajnie boga-
tych (s. 286-287).

Funkcja operacyjna — podrecznik powinien dostarcza¢ impulséw
do dziatania praktycznego poprzez odpowiednio skonstruowane
zadania i ¢wiczenia. W podreczniku zmieszczono na koncu kazde-
go z rozdzialéw zestawy pytan dla uczniéw. Sa to jednak pytania
bardzo waskie i konkretne. W szkole ponadpodstawowej oczeki-
waloby sie od ucznia rozbudowanych odpowiedzi, ale do tego ko-
nieczne s3 pytania o charakterze problemowym.

Funkcja integrujaca — podrecznik szkolny powinien porzadkowac
i koordynowac przekazywana wiedze. W wielu miejscach podrecz-
nika autor przeplata rézne informacje, powodujac niepotrzebny
chaos tresciowy, np. na stronie 135 fotografiag wspéiczesnego ,,Or-
lenu” zilustrowano rozdzial pt. ,,0d gospodarki kapitalistycznej do
komunistycznej”, a w rozdziale dotyczacym , Demokracji, dialogu
i populizmu lat 1952-1962” wprowadzono fotografie bylego pre-
zydenta USA Donalda Trumpa, ktéry przeciez w omawianym okre-
sie byt dopiero uczniem i studentem.

Funkcja samoksztalceniowa - podrecznik szkolny powinien rozwi-
ja¢ zdolno$ci poznawcze i zainteresowania uczniéw oraz umozli-
wia¢ opanowanie podstawowych technik uczenia sie. W podreczni-
ku zastosowano innowacyjne rozwigzanie w postaci zamieszczenia
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przy poszczegdlnych rozdzialach kodéw QR, co jest z pewnoscig
uklonem w strone mtodego czlowieka, jakim jest uczen klasy I szko-
ty ponadpodstawowej, nalezacy do tzw. pokolenia Z. Uczent moze
w trakcie zapoznawania sie z tre$cig materiatu na danej stronie ze-
skanowa¢ za pomoca smartfona kod QR i przenies¢ sie do Interne-
tu, gdzie bedzie mégt odstucha¢ okreslony utwér muzyczny, zapo-
znac sie z archiwalnym przeméwieniem polityka XX w. czy obejrze¢
krétki film obrazujacy konkretne wydarzenia, o ktérych czytal na
danej stronie podrecznika. Jest to w mojej opinii jedna z nielicz-
nych, ale i najwiekszych zalet tej publikacji, poniewaz w ciekawie,
jezykiem mlodziezy zacheca sie do samoksztalcenia i poglebiania
poznawanych tresci w inny, bardziej cyfrowy i przyjazny mtodemu
cztowiekowi sposéb. Ponadto mozna zauwazy¢, ze w kontekscie sa-
moksztalcenia na zakonczenie kazdego rozdzialu autor zamiescit
wykaz proponowanej dla uczniéw literatury. Sa tam propozycje
réznych historykéw, w tym samego autora oraz recenzentéw i kon-
sultantéw recenzowanego podrecznika. Mylnie w mojej opinii na-
zwano to ,lekturami uzupelniajacymi”, gdyz de facto jest to biblio-
grafia do poszczegdlnych rozdzialéw podrecznika.

Funkcja kontrolno-oceniajaca - podrecznik szkolny ma umozliwi¢
uczniowi samokontrole i samoocene umiejetnosci i wiedzy. W tym
aspekcie publikacja zawiera na konicu kazdego rozdziatu po kilka-
nascie pytan, ktére niestety nie maja charakteru przekrojowego
i problemowego, a takie przeciez by¢ powinny. Wszak to podrecz-
nik do przedmiotu, ktéry ma zacheci¢ do refleksji i samodzielne-
go myslenia. Zamieszczone pytania mozna byto uzupelni¢ o krzy-
z6wki czy ¢wiczenia. Szkoda, ze wydawnictwo w tym miejscu nie
wykorzystalo sprawdzonego rozwigzania z kodami QR, pod ktéry-
mi mozna bylo zamiesci¢ opracowane quizy czy selftesty umiesz-
czone na platformie edukacyjne;.

Funkcja wychowawcza - zadaniem podrecznika jest ksztaltowanie
u uczniéw-czytelnikéw okreslonych postaw i przekonan. To moim
zdaniem najstabszy element recenzowanego podrecznika. Ow-
szem, ksztaltuje on licznymi jednoznacznymi zdaniami okreslone
opinie, postawy i przekonania, ale takie, ktére prowadza do nacjo-
nalizmu narodowego i religijnego. Z podrecznika pltynie przesta-
nie oparte nierzadko na pogladach autora, ktére nijak maja sie do
fundamentéw szkoty, jakimi s3 tolerancja i szacunek (np. na stro-
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nie 19 mozna przeczytac o ,ideologii gender” czy ,zboczeniach eu-
ropejskich”, a na stronie 226 o ,produkcji dzieci” czy ,wynaturze-
niach”). To tylko wybrane cytaty, ktére w mojej opinii kompletnie
dyskwalifikuja wychowawcza funkcje tego podrecznika, a nawet
wiecej: uwazam, ze dla dobra mtodziezy wlasnie ze wzgledéw wy-
chowawczych podrecznik ten nigdy nie powinien trafi¢ w jej rece.

Ocena tresci ksztalcenia

Na wstepie tej analizy nalezy zauwazy¢, ze podrecznik odnosi sie do
wszystkich zagadnien tematycznych ujetych w podstawach programo-
wych dla przedmiotu ,historia i terazniejszos¢”.

Jak juz wspomniatem, objeto$¢ podrecznika jest w mojej ocenie
zbyt duza. Nazbyt wiele uwagi autor poswiecil zagadnieniom historii po-
wszechnej. Naturalnie, aby uczen zrozumial kontekst wydarzen w Polsce,
konieczne jest nierzadko nakreslenie wypadkéw danego czasu w innych
krajach, jednakze zwracam uwage na slowo ,nakreslenie”, a nie szczegé-
towe oméwienie. Uwazam réwniez, ze w recenzowanej publikacji zawarto
zbyt mato ptynnych przej$¢ miedzy historiag powszechna a dziejami Polski.
Autor mégt bardziej wskazacé bezposredni wplyw i zwigzek wydarzen z Eu-
ropy i $wiata na dzieje naszego kraju.

Czytajac recenzowany podrecznik, czytelnik moze wielokrotnie sie
zastanawia¢, do jakiego przedmiotu jest to ksigzka. Sam miatem wraze-
nie, ze czytam podrecznik do religii. Swiadczy o tym wiele fragmentéw,
z ktérych jedynie czes$¢ przytocze ponizej. Podrecznik rozpoczyna sie cy-
tatem z Jana Pawtla II: ,Musicie wymaga¢ od siebie, nawet gdyby inni od
Was nie wymagali”. I cho¢ ten cytat moze by¢ swoista mysla motywacyj-
na dla miodych ludzi, to jakie ma on znaczenie dla tego przedmiotu i pod-
recznika? Dalej, na stronach 44-45, czytamy: ,,Co by sie dziato z ludzmi,
gdyby zasad i wartosci chrzescijanskich w ogéle nigdy nie byto? [...] Ilez
zla plynie z niestosowania sie do nakazéw Dekalogu! Dekalog jest wpisa-
ny w serce czlowieka [...]. Kazdy ma bowiem sumienie. Jesli je zatracit lub
ostabit btednymi decyzjami, to zawsze moze sobie Dekalog przypomnie¢”.
Fragment ten zostal zilustrowany rzezba szwedzkiego artysty Carla Mil-
lesa Reka Boga. Ponadto autor tekstu dzieli sie z czytelnikiem swoja opi-
nia: ,Ateisci sa wiec ludZzmi wierzacymi, tyle ze wierza oni w nieistnienie
Boga”. Na stronach 264-270 podrecznika znajdziemy rozdzial pt. ,Pan-
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stwo a Kosciél”, cho¢ tematyka Kosciota przewija sie przez caty podrecz-
nik i prawie wszystkie inne rozdziaty. W tym rozdziale czytamy o slubach
jasnogdrskich, zamieszczono w nim tekst piesni Boze co$ Polske, calo$¢ zas
zilustrowano m.in. obrazem aktu oddania Rzeczypospolitej pod opieke
Matki Bozej. Problem w tym, ze wydarzenie to mialo miejsce w 1656 r.,
a samego aktu dokonat krél Jan Kazimierz Waza. Zastanawiam sie, jaki
to ma zwigzek z przedmiotem ,historia i terazniejszos¢”, ktéry dotyczy lat
1945-1979. Na zakonczenie rozdzialu czytamy: ,Réwniez dzi$ pojawiajg
sie gtosy domagajace sie usuniecia Boga z przestrzeni publicznej, podobnie
jak to mialo miejsce w systemach totalitarnych”. Czy autor tym samym su-
geruje, ze Polska zmierza w kierunku totalitaryzmu? Fragment ten z kolei
zilustrowano fotografiag demonstracji przed Patacem Biskupim w Krako-
wie, ktéra odbyta sie w 2021 r. Ponownie nalezy zada¢ pytanie, dlaczego
wydarzenia z lat 1945-1979 s3 ilustrowane wspélczesnymi fotografiami.
Dla pelnego obrazu sytuacji trzeba réwniez wyjasni¢, ze przedstawiony na
fotografii protest zostal zorganizowany po skandalicznych stowach abpa
krakowskiego Marka Jedraszewskiego, ktéry w homilii nazwal homosek-
sualistéw ,teczowa zaraza”. Na stronie 342, w rozdziale ,Problemy raso-
we jako przyczyny buntu w USA”, autor zamiescil cytat z Listu $w. Paw-
ta do Rzymian. Cytat piekny, ale czy koniecznie powinien si¢ on znalez¢
w podreczniku do $wieckiego przedmiotu? Obchody tysigclecia panstwa
polskiego, a wiec rok 1966, to kolejna okazja do dlugich rozwazan autora
podrecznika nad rolg i znaczeniem Kosciota. Ten pieciostronicowy temat
(380-384) zilustrowano piecioma fotografiami (w tym jedna na calg kar-
te ksigzki). Sa to: fotografia obchod6éw na terenie Sanktuarium Matki Bo-
zej Jasnogorskiej w Czestochowie, fotografia przemawiajacego do ttumu
kardynala Stefana Wyszynskiego, fotografia ttumu ludzi z duzym napisem
»Szczes$é Boze Biskupom Polskim”, fotografia idgcego w procesji kardynata
Stefana Wyszynskiego oraz fotografia aktu blogostawienstwa udzielanego
przez hierarchéw koscielnych. Rozdziat dotyczacy przemian kulturowych
w latach 1970-1979 zilustrowano XIX-wiecznym obrazem przedstawia-
jacym zdobycie Jerozolimy przez krzyzowcéw w 1099 r. (s. 419). Kolejny
tekst dotyczacy Kosciola to strony 456-461, ktére poswiecono wyboro-
wi Karola Wojtyly na papieza. W tej czesci autor zamiescil m.in. biografie
Karola Wojtyty oraz dwa jego zdjecia z mtodosci. Ogélnie rzecz ujmujac,
w recenzowanej ksigzce nieproporcjonalnie duzo jest fotografii zwigza-
nych z religia, np. zamieszono w niej 13 zdje¢ Jana Pawtla II, a nalezy pa-
mietad, ze papiezem zostal on w 1978 r., a wiec rok przed konicem okresu,
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ktérego dotyczy tres¢ podrecznika. W ksigzce znajdziemy réwniez 8 foto-
grafii prymasa Polski kardynata Stefana Wyszynskiego. Ponadto w pod-
reczniku znajduje sie jeszcze 12 fotografii badz ilustracji przedstawiaja-
cych osoby zwigzane z Kosciotem, m.in. papiezy Piusa XII, Jana XXII czy
Pawtla VI, Matke Terese z Kalkuty, abpa Bolestawa Kominka, bpa Jana Ba-
raniaka, ks. Jerzego Popietuszke, prymasa Wegier, uczestnikéw II Soboru
Watykanskiego, a nawet Jezusa Chrystusa (s. 289) - tym przedstawieniem
autor zilustrowal tres¢ dotyczaca rynku, wysokich cen i lichwiarstwa, pi-
szac: ,,Na XIX-wiecznym obrazie Carla Blocha Jezus bardzo srodze traktu-
je handlarzy, ktérzy w $wiatyni sprzedaja zwierzeta ofiarne, zadajac za nie
nieprzyzwoitych kwot. Wyltudzanie i lichwa byly zawsze postrzegane jako
sprzeczne z chrzescijanskimi $wiatopogladami, co na przestrzeni wiekéw
znalazto wyraz zaré6wno w dokumentach Kosciota, jak i w dzietach sztu-
ki”. Tlustracja i zwigzany z nia opis nie pasuja do tresci. Lichwa ma swoje
odzwierciedlenie w polskim prawie karnoskarbowym i do tego autor po-
winien sie odnie$§¢. Ponadto na stronie 341, w temacie lekgji pt. ,Proble-
my rasowe jako przyczyna buntu w USA” umieszczonym w rozdziale obej-
mujacym lata 1962-1970, autor pisze: ,Zada sie, by traktowa¢ ksiezy bez
szczegblnych przywilejow, jak kazdego innego obywatela. Zgoda, ale to nie
moze przeciez oznacza¢ przyzwolenia, nawet mozna powiedzie¢ przywi-
leju, bezkarnego ponizania ksiezy i w ogéle tych wszystkich, ktérzy neo-
marksistowskich pogladéw nie akceptuja”. Jaki zwigzek ma ten fragment
z tytulem rozdziatu i jego pozostala trescig? Czy wlatach 60. XX w. w kon-
tekscie probleméw rasowych ktos ponizat ksiezy? Czy moze po raz kolejny
autor przemyca nieprawdziwe tresci ze wsp6lczesnosci i nieudolnie prébu-
je potaczyé je z wydarzeniami sprzed pét wieku?

Tresci opisujace niedemokratyczne wybory w panstwach komuni-
stycznych w latach 1945-1953 oraz stosowang w nich powszechna cenzu-
re autor zilustrowal karykaturag Wtadimira Putina, ktéry urodzit sie dopie-
ro pod koniec tego okresu —w 1952 1. (s. 77), a takze skomentowat tekstem
na temat mozliwosci blokowania dostepu do informacji 3,5 mln uzytkow-
nikéw Facebooka, czyli portalu internetowego, ktéry oczywiscie réwniez
woéwczas w ogdle nie istnial. Kontynuujac swéj wywdd na temat cenzu-
ry, autor pisze: ,Bez réznicy, czy jest to komitet centralny partii komuni-
stycznej, czy wlasciciel np. niemieckiego koncernu Springer, czy tez Mark
Zuckerberg (ur. 1984) - wlasciciel Facebooka - kazdy, kto posiada me-
dia, zada, by reprezentowaly one jego interesy oraz wyznawany przez nie-
go $wiatopoglad, ktéry czesto uproszczony jest do ideologii [...] Facebook,
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Instagram, WhatsApp — wszystkie te media znajduja sie w rekach jedne-
go czlowieka — Marka Zuckerberga. Czlowiek ten, skadinad wiadomo, ze
zadeklarowany ateista, ma mozliwo$¢ stosowania cenzury - i tym samym
wplywania na opinie miliardéw ludzi — w skali nieznanej w dziejach $wia-
ta. I korzysta z tego dowolnie, poza jakakolwiek kontrolg spoteczng”. Jaki
zwigzek ma powyzszy cytat z dziejami sprzed 80 lat? Przeciez Internet
jeszcze wéwczas nawet nie istnial. Kolejnym nietrafionym pomystem jest
podsumowanie powyzej przytoczonych tresci rysunkiem prezentujagcym
nadanie przywilejéw koronnych w 1570 r., tj. za panowania Zygmunta II
Augusta. Ilustracje te opatrzono komentarzem: ,Instytucje demokratycz-
ne istnialy w Rzeczypospolitej juz w XV wieku, czym niektére kraje Za-
chodu chcace uczy¢ Polske dzi$ demokracji nie moga sie pochwali¢” (s. 79).
Nietrudno dopatrzy¢ sie tutaj manipulacji. Poza tym ponownie pojawia
sie pytanie o zwiazek wydarzen sprzed blisko 500 lat z praworzadnoscia
w Polsce w 2022 r., ktéra zreszta nie powinna by¢ trescia podrecznika ma-
jacego dotyczy¢ lat 1945-1979.

Na stronach 199-202 zamieszczono rozdzial pt. ,Co z nacjonali-
zmem”, po$wiecony — w teorii — okresowi 1953-1962. Tres¢ tej czesci
w ogble nie dotyczy czasu, ktéremu mial by¢ poswiecony podrecznik. Znaj-
duja sie tu fotografie prezentujace: parade zjazdu NSDAP w Norymberdze
w 1933 r.; Marsz Niepodlegtosci w Polsce z 11 listopada 2019 r., na kté-
rym uczestnicy niosg baner ze zdjeciem Jana Pawta Il i ks. Jana Popielusz-
ki; marsz ,Dla Ciebie Polsko” z okazji 100-lecia odzyskania niepodleglosci
w 2018 r. Mlody czlowiek moze zatem dowiedzie( sie, jacy to nacjonali-
styczni sa Niemcy, a jak bardzo patriotyczni sa Polacy. Swiadczy o tym
zamieszczony z boku tekst: ,Kiedy niemiecka prasa zarzuca polskim pa-
triotom faszyzm - biora oni mylnie swoje do$wiadczenia historyczne za
nasze”. Na dodatek miedzy fotografiami mozemy przeczyta¢: ,W ostatnich
latach dylematy te wystepuja na przyklad w przypadku gazociaggu Nord
Stream II poprowadzonym na dnie morza z Rosji do Niemiec”. Jaki zwigzek
ma gazociag budowany w latach 2011-2021 z nacjonalizmem lat 50. i 60.
XX w.? Rozdzial ten odczytuje jako wyraz nawotywania do wrogosci wobec
Niemcéw, kierowany przez autora do mtodych Polakéw. W tym miejscu na-
lezy przytoczy¢ stowa prof. Jézefa Pétturzyckiego, ktéry w jednej ze swo-
ich ostatnich ksigzek pisal: ,,Prawda jako gtéwny sktadnik wartosci spelnia
podstawowga funkcje w procesie ksztalcenia i wychowania. Jest naczelng
wartoscig poznawczga, cechg poznawania, a takze przedmiotem poznania.
Poznanie jest prawdziwe wtedy i tylko wtedy, gdy tres¢ poznania jest zgod-
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na z przedmiotem lub stanem rzeczy, do ktérego sie odnosi. Prawda jest
podstawowga dyrektywa edukacyjna. Poszukiwanie i odkrywanie jej jest ce-
lem wszelkiego poznania. Jest pojeciem $cisle zwigzanym z ontologia i epi-
stemologia” (Pétturzycki 2014, s. 151).

Kuriozalny wrecz wydaje sie obejmujacy lata 1953-1962 rozdzial
pt. ,Demokracja, dialog i populizm”, zamieszczony na stronach 246-251.
Chodzi tu nie tyle o tekst, ile o material ilustracyjny - czytelnik moze tu
bowiem zobaczy¢ np. Peryklesa, ateriskiego polityka, w trakcie wyglasza-
nia mowy ku czci poleglych Atericzykéw w pierwszym roku wojny pelopo-
neskiej. Znajdziemy tu takze fotografie bytego prezydenta USA Donalda
Trumpa z kampanii wyborczej 2020 r. Sadze, ze znalezienie przykladéw
populistéw z lat 1953-1962 nie byloby trudne i zdjecie to mozna bylo za-
stapi¢ bardziej trafnym. Dalej (s. 248) czytelnik moze zobaczy¢ fotografie
z 12 lipca 2020 r., na ktérej Prezydent RP Andrzej Duda $wietuje z okazji
wygranych wyboréw prezydenckich, oraz zdjecie (str. 249) Jarostawa Ka-
czynskiego i Mateusza Morawieckiego z wieczoru wyborczego w 2019 r.,
kiedy $wietowali wygrang Prawa i Sprawiedliwosci na druga kadencje.
Zdjecie podpisano: ,Po II wojnie $wiatowej w 1991 roku odbyty sie w Pol-
sce po raz pierwszy w pelni wolne i demokratyczne wybory parlamentar-
ne”. Czyzby w zasobach wydawnictwa zabraklo zdje¢ z roku 19917

Na stronach 284-290 czytelnik znajdzie rozdzial pt. ,Rynek i wol-
nos¢” opisujacy wydarzenia zlat 1953-1962. Mozna w nim zobaczy¢ rycine
przedstawiajaca Fenicjan, ktérzy wynalezli pienigdze jako $rodek platni-
czy (autor cofnat sie tu az do ok. 1000 r. p.n.e.), oraz zapoznac sie z dzie-
jami ekonomii XVIII i XIX w. Nastepnie autor plynnie przechodzi do wy-
mienienia najbogatszych ludzi swiata z 2021 r. i wylicza m.in. Elona Muska
(dodano nawet jego zdjecie — s. 287), Jeffa Bezosa, Billa Gatesa czy Marka
Zuckerberga, piszac dalej: ,,Ci giganci finansowi maja w kieszeni r6zne me-
dia, w tym spolecznosciowe [...]. Posiadajac lub uzalezniajac potezne pu-
blikatory, giganci finansowi s3 w stanie wptywac na wielu politykéw i na
cale partie polityczne. W warunkach ustroju demokratycznego wyniki wy-
boréw zalezg od opinii publicznej, a ta nie bierze sie znikad — jest ksztal-
towana przede wszystkim wlasnie przez wielkie publikatory”. Mtody czy-
telnik moze zatem wywnioskowaé, ze np. wyniki wyboréw w Polsce zaleza
od preferencji politycznych Billa Gatesa czy wtascicieli Instagrama, Face-
booka badz WhatsAppa. W tej czedci zamieszczono réwniez zdjecie
z czerwca 1996 r. przedstawiajace m.in. Jana Pawtla II oraz bylego kanc-
lerza Niemiec Helmuta Kohla pod Bramg Brandenburskg, ktére nie pasuje
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ani do omawianych tresci, ani do okresu historycznego, ktérego rozdziat
ten dotyczy. Po raz kolejny mam watpliwosci co do zwigzku tresci z okre-
sem historycznym, jakiemu jest poswiecony recenzowany podrecznik.

Na stronach 329-332 znajdziemy temat pt. ,Rewolta mlodziezowa”
umieszczony w rozdziale opisujacym lata 1962-1970. Autor poswiecit
w nim wiele uwagi tzw. wolno$ci seksualnej, piszac: ,,Swobodna aktywnos¢
seksualna stawala sie wprost nakazem mody, lansowanej w popularnych
piosenkach”. Nalezy zauwazy¢, ze moda nigdy nie jest nakazem, a raczej
pewnym trendem, do ktérego przeciez nie kazdy musi sie stosowaé. W tym
rozdziale ,oberwalo si¢” m.in. Bobowi Dylanowi, Paulowi McCartneyowi
i pozostalym Beatlesom za propagowanie w piosenkach tzw. wolnej mito-
$ci. Calo$¢ materiatu zilustrowano m.in. wspélczesng fotografia z Polski,
prawdopodobnie z ktéregos z marszéw réwnosci, na ktérym wida¢ ludzi
niosacych transparent z napisem ,, Zrébmy sobie dobrze w Polsce” — zdjecie
podpisano stowami: ,Hastami podobnymi do tych z 1. 1960. i 1970. postu-
guja sie uczestnicy obecnej rewolty kulturowo-obyczajowej”. Sadze, ze ce-
lem wielu dzisiejszych marszéw czy manifestacji jest po prostu domaganie
sie tolerancji.

Na stronie 349, w dotyczacym lat 1962-1970 rozdziale ,Rewolucja
spoleczna w zachodniej Europie”, czytamy m.in.: ,,Posta¢ Daniela Cohn-
-Bendita jest wrecz symboliczna dla ideologicznych szalenstw lat szesc¢-
dziesigtych. Wielbil jednego z najwiekszych zbrodniarzy XX w. Mao Ze-
donga. Pochwalal wéwczas sex z malymi dzie¢mi. Pisal np., ze »uczucie
rozbierania przez 5-cio letnig dziewczynke jest fantastyczne, bo jest to gra
o absolutnie erotycznym charakterze«. Ten cztowiek zatatwil sobie prace
w... pewnym przedszkolu, bardzo postepowym, nazwanym alternatyw-
nym. Spedzil tam dwa lata i tak wspominatl publicznie ten czas: »Méj cia-
gly flirt z dzie¢mi szybko przyjal charakter erotyczny. Te mate pieciolet-
nie dziewczynki juz wiedzialy, jak mnie podrywac. [...] Cohn-Bendit nie
tylko, ze nie zostal ukarany za pedofilie, ale stal sie szanowanym polity-
kiem »liberalnym«”. Nie widze potrzeby zamieszczania powyzszego frag-
mentu w recenzowanym podreczniku, gdyz niewlasciwie obrazuje on poje-
cie liberalizmu (ktére autor podrecznika wielokrotnie deformuje). Ponadto
w 2001 r. Daniel Cohn-Bendit przyznal publicznie, ze jego opowiesci byty-
by nieakceptowalne. W 2009 r. wyjasnil, ze wypowiedzi te byly wynikiem
szerszego spolecznego trendu eksperymentéw spolecznych, w tym badan
nad ,dzieciecg seksualnoscig”, na fali rewolucji seksualnej. Oczywiscie to
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wszystko nie usprawiedliwia tego cztowieka, ale jaki jest cel pisania o tym
w recenzowanym podreczniku?

Na stronach 417-424 znajduje sie rozdzial pt. ,,Przemiany kulturo-
we”, opisujacy lata 1970-1979. W tym tekscie autor krytycznie wypowia-
da sie o wielu naukowcach swojego pokolenia, piszac: ,Gdzie mozna byto
péjéc z bagazem ideowym lat szesédziesiatych, jakga wybraé¢ droge zyciowa?
Wiele 0séb osiadlo na uniwersytetach, gdzie z czasem awansowaly i zacze-
ty decydowac o obliczu uczelni. Zaczely zatruwa¢é swym relatywizmem lub
anarchiczng wiarag w nowe pokolenie, przyznajac stypendia i dozywotnie
kontrakty profesorskie ludziom podobnym do siebie”. Uwazam, ze jest to
fragment zdecydowanie krzywdzacy dla wielu oséb, ktére dzisiaj - juz jako
sedziwi profesorowie — pracuja na polskich uczelniach. Wielu czytelnikéw
podrecznika moze je niesprawiedliwie ocenié. Dalej autor pisze: , Jeszcze
w 1968 roku Beatlesi umiescili na swojej plycie piosenke z prostym py-
taniem Why Don’t We Do It in Road? (Dlaczego nie robimy tego na ulicy?).
Podobne natchnienie naszto do tej refleksji Paula McCartneya w Indiach,
gdzie zobaczy! dwie malpy spétkujace na ulicy. Nie zauwazatl juz wiekszej
réznicy miedzy zachowaniem zwierzat i kulturg ludzi. Oderwany od pro-
kreacji, a nawet uczucia, sex stawal sie czynnoscia rozrywkows, odcztowie-
czajaca ludzi. W 1969 r. w wielu miejscach publicznych Europy rozbrzmie-
waly juz erotyczne pojekiwania w przeboju Je t aime, moi non plus (,Kocham
cig, ja juz nie”), docierajac do uszu nie tylko dorostych, ale i dzieci. W la-
tach siedemdziesigtych plaze francuskie i niemieckie zaludnialy juz coraz
cze$ciej mlode kobiety w stroju topless, a miejscem, gdzie mozna byto po-
tanczy¢ bez zahamowan i pozna¢ kogos na jedna noc, staly sie dyskoteki.
Symbolem kontynuacji rewolucji lat szes¢dziesiatych byta moda punk. Po-
jecie to samo w sobie oznacza co$ bezwarto$ciowego, $miecie oraz pogar-
de dla estetyki i wartosci. [...] W zalozeniu chodzilo o wywolanie efektu
prymitywizmu i lekcewazenia dla wszelkiej formy. [...] Mlodziezowa re-
wolta lat sze$¢dziesigtych przyniosta poczatek ruchu zréwnania praw ho-
moseksualistéw z prawami normalnej rodziny. [...] Zmienil sie wéwczas
takze ruch feministyczny, przybral nowa postac. [...] Feministki »drugiej
fali« akcentowaly wyzwolenie seksualne kobiet zwigzane z upowszechnie-
niem pigulki antykoncepcyjnej, ktéra stwarzata pozér réwnosci fizycznej
kobiet i mezczyzn w fizjologii seksu”. Zastosowane przez autora uproszcze-
nia i skréty myslowe w powyzszym cytacie sg nie do przyjecia w podreczni-
ku szkolnym adresowanym do 15-latkéw.
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Najbardziej skandaliczny w recenzowanym podreczniku jest moim
zdaniem fragment ze strony 226, gdzie autor pisze: ,,Coraz bardziej wy-
rafinowane metody odrywania seksu od mitosci i ptodnosci prowadza do
traktowania sfery seksu jako rozrywki, a sfery ptodnosci jako produkgji lu-
dzi, mozna powiedzie¢ hodowli. Sklania to do postawienia zasadniczego
pytania: kto bedzie kochat wyprodukowane w ten sposéb dzieci? Panistwo,
ktére bierze pod swoje skrzydla tego rodzaju »produkcje«?”. Nie do pojecia
jest dla mnie, jak profesor Polskiej Akademii Nauk moze pisa¢ takie rzeczy
(w domysle: o in vitro). Przeciez to rozwigzanie w dziedzinie medycyny jest
jak zbawienie dla wielu rodzin borykajacych sie z problemem nieptodnosci.
Jak mozna twierdzi¢, ze dzieci urodzone ta metoda (a niektére maja ponad
20 lat) nie byly, nie s3 czy nie bedg kochane?

Kolejny cytat to: ,Miloé¢ rodzicielska byta i pozostanie podstawa
tozsamosci kazdego czlowieka, a jej brak jest przyczyna wszystkich pra-
wie wynaturzen natury ludzkiej. Ilez to razy styszymy od ludzi wykole-
jonych: nie bylem kochany w dziecinstwie, nikt mi nic nie dal, wiec sam
musze sobie bra¢” (s. 226). Ten skandaliczny fragment obraza wszystkie
osoby, ktére przeciez nie z wlasnej winy spedzily dziecinistwo w domach
dziecka i innych tego typu placéwkach. Jak mozna z géry zakladad, ze te
dzieci beda wynaturzone czy wykolejone? Jak mozna tak skrajnie stygma-
tyzowac ludzi?

Co ciekawe, po informacji w srodkach masowego przekazu oraz pre-
sji licznych srodowisk 22 sierpnia 2022 r. wydawca podrecznika — wydaw-
nictwo ,Bialy Kruk” —oswiadczyl, ze dwa powyzsze fragmenty zostana
usuniete. I rzeczywiscie juz z poczatkiem wrzesnia na rynek trafily eg-
zemplarze, w ktdérych zastapiono je rozwazaniami autora na temat rodzi-
ny. Niestety wydawnictwo nie zdecydowalo si¢ na zamieszczenie w stopce
redakcyjnej informacji, ze jest to ,wydanie drugie” czy ,wydanie popra-
wione”. To nieuczciwe postepowanie, udawanie, ze nic sie nie stato. Eg-
zemplarze z powyzszymi skandalicznymi fragmentami nadal przeciez sa
dostepne w sprzedazy zaréwno tradycyjnej, jak i internetowe;j.

Konkluzja
W mojej opinii recenzowany podrecznik w wersji, w jakiej zostal wydany,

nigdy nie powinien trafi¢ ani na rynek wydawniczy, ani do zadnej szkoly
czy placéwki oswiatowo-wychowawczej, a tym bardziej do zadnego ucznia.
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Jest on bowiem napisany jezykiem niezwykle pietnujacym, wykluczaja-
cym, agresywnym i pogardliwym. Stoi tym samym w sprzecznosci z fun-
damentami szkoly opisanymi w preambule ustawy Prawo o$wiatowe, gdzie
czytamy: ,[...] Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu u mtodziezy po-
czucia odpowiedzialnosci, milosci Ojczyzny oraz poszanowania dla pol-
skiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu sie na war-
tosci kultur Europy i $wiata. Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi
warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowac go do wypelniania obo-
wigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, de-
mokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci” (Dz.U. z 2017 r. poz. 59).
Jak uczen ma otwiera¢ sie na kultury Europy i $wiata po lekturze recenzo-
wanego podrecznika, w ktérym moéwi sie o ztu i szkodliwosci tych kultur?
W jaki sposéb ma uczy¢ sie tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci, czyta-
jac w podreczniku zdania obrazliwe wobec okreslonych grup spolecznych
i szkodliwie oceniajgce opinie?

Rolg podrecznika szkolnego jest zachecenie ucznia do samoksztatce-
nia i refleksji, a nie obrzydzenie czego$ czy obrazenie kogos, gdyz to prosta
droga do nienawisci. Zadaniem podrecznika szkolnego powinno by¢ praw-
dziwe przedstawienie rzeczywisto$ci i pobudzenie ciekawosci poznawczej
uczniéw, a nie tendencyjne manipulowanie tresciami w mysl okreslonej
grupy intereséw. W konicu nie mozna myli¢ podrecznika do przedmiotu
,historia i terazniejszo$¢” z podrecznikiem do religii, a takie wlasnie od-
czucie moze mie¢ czlowiek, czytajac omawiang publikacje. Sam podrecz-
nik jest napisany jezykiem przystepnym dla mlodego czytelnika, moze on
jednak odnies¢ wrazenie, ze wydawnictwo to jest zebraniem w jedna calos¢
kilkunastu czy kilkudziesieciu esejéw, w ktérych zaprezentowano wytacz-
nie prywatne opinie i poglady autora, nierzadko skrajne i stronnicze - a to
kolejny argument dyskredytujacy te publikacje jako podrecznik szkolny.

Z ubolewaniem odnotowuje upadek pozycji naukowej prof. Wojciecha
Roszkowskiego, na ktéra pracowal swoje cate zawodowe zycie. Piszac pod
pseudonimem Andrzej Albert w czasach PRL, przedstawial Polakom praw-
dziwa historie Polski, a obecnie wpisal sie swoim podrecznikiem w tube
propagandowa okreslonej opcji politycznej, stawiajac na szali caty swéj au-
torytet. Niestety recenzowany podrecznik jest kolejnym przykladem, jak
polityka i indoktrynacja wkraczaja do szkél, ktére przeciez z zalozenia sa
apolityczne.
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Podsumowanie

Zamiast podsumowania chciatbym przytoczy¢ fragment z ksigzki prof. J6-
zefa Pétturzyckiego pt. Kleska Grunwaldu na lekcji, gdyz w mojej opinii do-
sadnie oddaje on to, czym chcialbym zakonczy¢ niniejszy tekst. Niech be-
dzie on przestaniem dla wszystkich przysztych autoré6w podrecznikéw do
historii dla dzieci i mlodziezy: ,[...] jezeli powaznie chcemy traktowa¢ na-
uczanie historii w naszych szkotach, trzeba przywréci¢ dzieciom i mto-
dziezy szkolnej prawde o dziejach narodowych i uwiklaniach z sgsiadami.
Nie wystarczy zajmowanie sie tylko wyraZnie zaniechanymi lub falszowa-
nymi tematami z historii najnowszej, ale siega¢ nalezy i do dawnej tradycji
[...], ktére zawieraja wiele znieksztalcenn spowodowanych potrzebami po-
lityki i propagandy minionego okresu. [...] Historia nalezy do przedmio-
téw, w ktérych metody problemowe s3 ograniczone istotg tematyki i tresci
przedmiotowych. Dowolnos¢ skojarzen i pomystowos¢ rozwigzan podpo-
rzadkowaé musza sie prawdzie i wiedzy historycznej. [...] Donioste wyda-
rzenia z historii narodowej zastuguja na szacunek i dokltadne poznanie”
(Pétturzucki 1997, s. 96-99).

PS: Dnia 2 wrze$nia 2022 r. minister edukacji i nauki dopuscil do uzytku szkolne-
go drugi podrecznik do przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢”, wydany naktadem
Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych, autorstwa Izabelli Modzelewskiej-Ry-
sak, Leszka Rysaka, Karola Wilczyniskiego i Adama Ciska.
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edukacji ustawicznej nauczycieli
w pracach Jozefa Potturzyckiego i w praktyce

Self-education as the basis of continuing education
of teachers in the works of J6zef Pétturzycki

Streszczenie. Samoksztalcenie i edukacja ustawiczna byly waznymi i wielokrot-
nie poruszanymi watkami w bogatym dorobku literackim Profesora Jézefa P6t-
turzyckiego. W niniejszym tekscie autor dokonuje krétkiego przegladu publika-
¢ji opisujacych wyzej wymienione zagadnienia. Opierajac sie na prezentowanym
w nich sposobie interpretacji terminu i rozumienia procesu samoksztalcenia,
przedstawia wtasne wnioski z badan przeprowadzonych w srodowisku nauczy-
cieli i dyrektoréw szkél, mianowicie: brak wiedzy na temat teorii samoksztalce-
nia, mylenie go z uczeniem sie niezamierzonym czy samouctwem, przekonanie
o mozliwosci swobodnego postugiwania sie terminem, brak procesu samoksztat-
cenia. Zebrany materiat potwierdza aktualno$é¢ mysli i postulatéw formulowa-
nych przez Profesora Jézefa Pétturzyckiego.

Stowa kluczowe: samoksztalcenie, edukacja ustawiczna, nauczyciel, zmiennos¢

Abstract. Self-education and lifelong education are important and repeated-
ly discussed topics in Professor J6zef Pélturzycki’s rich literary output. In this
text, the author briefly reviews the items describing the above-mentioned issues.
Based on the method of interpreting the terms and understanding the self-edu-
cation process presented in them, the author presents his own conclusions from
the surveys carried out among teachers and school principals. They make it possi-
ble for us to identify (1) the lack of knowledge about the theory of self-education,
(2) confusing it with unintentional learning or self-learning, (3) the conviction
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that the term can be used freely, and (4) the absence of self-education process.
The collected material confirms the topicality of the thoughts and postulates for-
mulated by Professor Jézef Pétturzycki.

Keywords: self-education, continuing education, teacher, variability

Wstep

Niniejszy tekst powstal w ramach publikacji poswieconej prof. dr. hab. J6-
zefowi Pétturzyckiemu. W zwigzku z tym jego podstawe bibliograficzna
stanowia liczne publikacje dydaktyczne i andragogiczne Profesora. Jed-
na z ich cech szczegélnych jest przedstawianie w réznych kontekstach za-
gadnien samoksztalcenia i edukacji ustawicznej. Do najistotniejszych prac
autor niniejszego tekstu zalicza: Niepokdj o dydaktyke (P6tturzycki 2014)
i Spor o ksztalcenie ustawiczne. Polemiki i analizy (Pétturzycki 2016), bedace
swego rodzaju podsumowaniem rozwoju dydaktyki polskiej i ksztalcenia
ustawicznego w XX i na poczatku XXI stulecia. Réwnie waznymi wydaw-
nictwami w dorobku Jézefa Pétturzyckiego sa: Dydaktyka dorostych (P6t-
turzycki 1991) i Dydaktyka dla nauczycieli (Pétturzycki 2002). Szczegélne
znaczenie ma pierwsza ksigzka wydana w 1991 r., czyli ponad trzydziesci
lat temu. Jest ona ostatnia préba calo$ciowego spojrzenia na nauczanie
i uczenie sie dorostych. Istotne jest réwniez to, ze w obydwu wymienio-
nych pozycjach mozemy znalez¢ odwotania - czesto krytyczne — do publi-
kacjiipogladéw dydaktykéw polskich i nie tylko, co stanowi ich niepodwa-
zalny walor poznawczy.

Przywolane powyzej publikacje, poza doglebnymi i calosciowymi
analizami, zawieraja zbiér ponadczasowych i ujetych perspektywicznie
pogladéw na temat dydaktyki, jej celéw, charakteru i kierunkéw rozwo-
ju. Co wazne, uwzgledniajg one przemiany zachodzace we wspélczesnej
praktyce dydaktycznej. Definiowanie dydaktyki jako nauki o ksztalceniu
i samoksztalceniu, ktdrej przedmiotem sa zaréwno teoria, jak i praktyka,
obejmowalo réwniez ksztalcenie na odleglosé identyfikowane wspédtcze-
$nie w praktyce edukacyjnej z ksztalceniem zdalnym.

Profesor Jozef Pétturzycki byl czlowiekiem, ktéry w swoim Zyciu re-
alizowat idee i postulaty zawarte we wlasnych pracach. Byt dydaktykiem,
teoretykiem i praktykiem, z wyksztalcenia nauczycielem jezyka polskie-
go, a z zamilowania pedagogiem i andragogiem. Ponadto wychowat licz-
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ne pokolenia nauczycieli i pracownikéw nauki. Profesora pamietam jako
osobe o wielkiej umystowosci i sercu, a takze charakterystycznym poczu-
ciu humoru i niezwyklej otwartosci. Jedng z najwazniejszych jego cech
jako czlowieka bylo jednak ciagle samoksztalcenie, ktére przejawialo sie
m.in. w uczeniu sie i doskonaleniu umiejetnosci postugiwania sie nowocze-
snymi technologiami, co czynit do korca swoich dni.

Samoksztalcenie jako istotny watek tworczosci
Profesora Jozefa Polturzyckiego

Jozef Pétturzycki byt autorem licznych publikacji. Wéréd 84 opublikowa-
nych ksigzek na szczegdlna uwage zastuguja pozycje dotyczace samoksztal-
cenia i edukacji ustawicznej. W dorobku Profesora znajdziemy pozycje po-
$wiecone wylacznie samoksztalceniu i edukacji ustawicznej. Jednakze
cecha innych publikacji, np. z zakresu dydaktyki ogélnej czy dorostych,
jest réwniez konsekwentne poruszanie i rozwijanie tych dwéch watkéw.
Za najbardziej istotne w tym wzgledzie autor uznal: Wdrazanie do samo-
ksztatcenia i Niepokdj o dydaktyke. Pierwsza— publikacja to pozycja w pelni
poswiecona istocie i wdrazaniu do samoksztalcenia, druga za$ jest swe-
go rodzaju podsumowaniem twoérczosci dydaktycznej J6zefa Pélturzyc-
kiego. Samoksztalcenie rozpatrywatl Profesor z perspektywy dydaktycz-
nej, traktowat je jako swoisty cel procesu ksztalcenia, ktérego mialo by¢
zwieniczeniem (Pétturzycki 2002, s. 15). Dlatego pelne wyjasnienie isto-
ty samoksztalcenia znajdujemy w publikacjach poruszajacych zagadnienia
dydaktyki ogélnej i edukacji ustawicznej. W ujeciu Jézefa Pétturzyckiego
samoksztalcenie jest rozumiane w szeroko jako proces majacy wazne ce-
chy o charakterze dydaktycznym, bedacy nie tylko zdobywaniem wiedzy
iumiejetnosci, lecz swoistym stylem zycia. Styl ten jest wyrazem aktywno-
$ci jednostki w poznawaniu $wiata i samego siebie, procesem oswiatowym
o wielu twarzach, nie tylko dzialaniem umystowym, ale réwniez dazeniem
do $wiadomego rozwoju wlasnej osobowosci w nastepujacych dziedzinach:
spoleczno-moralnej, estetycznej i fizyczno-zdrowotnej (Pétturzycki 2014,

* Jozef Potturzyckibyt autorem 84 ksigzek, ogélnie 542 réznych publikacji - na pod-
stawie: Bibliografia Uniwersytetu Warszawskiego, http://bibliografia.uw.edu.pl/g2/main.pl?-
mod=s&p=68&a=1&s=4765&imie=J%F3zef&mazwisko=P%F3%B3turzycki&lim=25&ord=
[dostep: 9.02.2022].
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s. 432). Do jego najwazniejszych cech Profesor zaliczal aktywnos¢ eduka-
cyjna jednostki opartg na stawianiu sobie celéw, planowaniu sposobéw ich
osiggania, realizacji i samokontroli. Uczenie sie moze przebiega¢ w formie
indywidualnej lub zbiorowej, np. w kolach zainteresowan czy grupach se-
minaryjnych. Jego cecha jest swoboda i mnogos¢ form oraz metod. Klu-
czowy element stanowi tu samodzielno$¢, ale nie stoi ona w sprzeczno-
$ci ze wspomaganiem osoby uczacej sie przez innych czy organizowaniem
grup. Jozef Pétturzycki dziatania grup czy instytucji, ktére stawiaja so-
bie za cel zachecenie i upowszechnienie ksztalcenia w tej formie, nazywat
samoksztalceniem kierowanym, cho¢ uwazat to okreslenie za oksymoron,
poniewaz kierowanie jest zaprzeczeniem samodzielno$ci i nie powinno by¢
nazywane samoksztalceniem. Mianem samowychowania okreslal specy-
ficzna forme samoksztalcenia, ktérej cele i tresci zostaly zdominowane
przez aspekty wychowawcze (Pétturzycki 1983, s. 14; 2014, s. 432-433).
Rozwoj koncepcji edukacji ustawicznej i powigzanej z nig idei uczenia sie
przez cale zycie, ktéry dokonat sie w drugiej potowie XX w., znacznie po-
szerzyl problematyke, ale dat tez nowy impuls do prowadzenia i rozwoju
samoksztalcenia. Ujecie tematu, jakie prezentowat Jézef Pétturzycki, byto
potwierdzone licznymi raportamiimiedzynarodowymikonferencjami. Do
kluczowych mozna zaliczy¢ dwa raporty komisji ds. edukacji dziatajacych
pod egida UNESCO. W 1972 r. ukazat sie raport Komisji pod przewodnic-
twem Edgara Faure: Uczy¢ sie, aby by¢, aw 1996 r. raport Komisji pod prze-
wodnictwem Jacques’a Delorsa: Edukacja - jest w niej ukryty skarb (Edukacja
1998; Uczy¢ sie 1975). Obydwa raporty opisuja uczenie sie cztowieka jako
klucz do szczesliwego zycia, osiggania wlasnych celéw zyciowych, ambicji
zawodowych, aktywnosci spoteczno-kulturalnej, charytatywnej i wszel-
kich innych. Samoksztalcenie z przypisywanych mu wczesniej funkeji uzu-
pelniajacych stalo sie nie tylko autonomicznym dzialaniem o$wiatowym,
ale takze istotnym celem edukacji szkolnej. Co wazne, takie stanowisko zo-
stalo oparte na szerokim rozumieniu znaczenia samoksztatcenia czlowie-
ka dorostego jako swoistego klucza do szczescia, przyszlosci osobistej oraz
przyszlosci spoleczenstw. W tej perspektywie umiejetnos¢ samodzielnego
kierowania swoim zyciem, w tym uczeniem sie, stala sie nadrzedng kom-
petencja kazdego czltowieka. Samoksztalcenie jest sSrodkiem pozwalajagcym
czlowiekowi na wolne i nieskrepowane realizowanie wtasnego pomystu na
zycie (Pétturzycki 2014, s. 432). Jest réwniez sposobem na funkcjonowa-
nie spoleczenstwa i odnajdywanie w nim swojego miejsca przez jednostKki.
Zbiezno$¢ stanowiska prezentowanego przez Profesora z miedzynarodo-
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wymi tendencjami, ktére sa okreslane mianem budowy spoleczenstwa wie-
dzy czy spoleczenstwa uczacego, jest oczywista. Powyzsze konkluzje daja
podstawe do krytyki autoréw, ktérzy w swoich pracach ograniczaja (P61-
turzycki 2014; 2016), zawezaja, upraszczaja i lekcewaza znaczenie samo-
ksztalcenia dla wspélczesnego czltowieka, czesto hotdujac minionej teorii
o uzupelniajacej funkgji, jaka mu przypisywano. W ten sposéb ograniczaja
swobode dzialania czlowieka. Waznym argumentem przemawiajacym za
szerokg interpretacja roli samoksztalcenia w zyciu czlowieka jest brak ja-
kiejkolwiek koncepcji, ktéra w podobny sposéb dawataby czlowiekowi na-
rzedzia do swobodnego ksztaltowania i realizacji celéw zyciowych.

Obok zwigzkéw z tendencjami miedzynarodowymi istotnym aspek-
tem przedstawionego powyzej rozumienia istoty samoksztalcenia wedlug
Joézefa Potturzyckiego jest réwniez wywodzenie go z ponadstuletniej prak-
tyki i teorii polskiej oraz miedzynarodowej. Wiele wspélczesnych publika-
cji poswieconych temu zagadnieniu catkowicie pomija tradycje polskiego
samoksztalcenia i samouctwa, co stawia ich warto$¢ merytoryczna pod du-
zym znakiem zapytania (Pétturzycki 2014; 2016).

Labilne i niedookreslone warunki pracy nauczyciela
jako przestanki samoksztalcenia nauczycieli

Jozef Potturzycki byl nauczycielem, czyli praktykiem, i teoretykiem, co
w znaczacy sposoéb odbijalo sie na charakterze jego prac naukowych. Ko-
lejnym waznym watkiem poruszanym systematycznie w pracach z zakre-
su dydaktyki ogélnej, dorostych czy edukacji ustawicznej byt status zawo-
dowy i osobowos¢ nauczyciela, réwniez dorostych. W pracy Wdrazanie do
samoksztatcenia Profesor poswiecit podrozdzial samoksztalceniu nauczy-
cieli, ktére nazwal ,[...] jednym z najwazniejszych proceséw oswiatowych”
(Pétturzycki 1983, s. 294). Wéréd wymienionych tam celéw dwa wydaja sie
ponadczasowe, bioragc pod uwage rok wydania tej publikacji: ,[...] wdraza-
nie do samodzielnosci i samoksztalcenia [...]” oraz ,[...] korzystanie z moz-
liwosci i rozwigzan edukacji ustawicznej” (Pétturzycki 1983, s. 295). Temu
stanowisku Profesor byt wierny we wszystkich swoich kolejnych publika-
cjach. W dalszej czesci opisywanego tekstu wskazal na spoteczng role sa-
moksztalcenia nauczycieli w innych srodowiskach i grupach zawodowych,
ktére przynajmniej w teorii nie stracilo na znaczeniu do dzis. W Niepoko-
ju o dydaktyke poswiecit nowym funkcjom i zadaniom nauczyciela jeden
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z podrozdziatéw (Pétturzycki 2014, s. 504-507). Stanowisko to wynika-
to ze znajomosci specyfiki pracy nauczyciela, dlatego dla powodzenia dal-
szych rozwazan nalezy przypomnie¢ te specyfike w $wietle publikacji pe-
deutologéw.

W ramach nauk pedagogicznych dyscypling, ktérej szczegblnym
przedmiotem zainteresowania sa warunki pracy nauczycieli, jest pedeu-
tologia. Badacze reprezentujacy te dyscypline zajmuja sie kwestiami oso-
bowosci, talentu, powotania i przygotowania kandydatéw do zawodu na-
uczycielskiego, kwestiami etycznymi i funkcjami spotecznymi pedagogéw.
Czesto poruszaja zagadnienie niemoznosci pelnego i skoriczonego przygo-
towania nauczyciela do pracy w szkole.

U podstaw teoretycznych powyzszego stanowiska lezy teza méwia-
ca o zawsze niedokorniczonym procesie ksztalcenia i doksztalcania nauczy-
cieli. Wynika ona z ,[...] ontycznej natury pracy nauczyciela” i nie ma nic
wspdlnego z brakiem nauczycielskich kompetencji (Kwiatkowska 2012,
s. 269). Zakresu kompetencji i kwalifikacji zawodowych nauczycieli nie da
sie zamkna¢ ani wewnetrznie, ani zewnetrznie. Programy ksztalcenia na-
uczycieli powinny cechowac¢ sie¢ niestandardowoscia, dynamizmem wpro-
wadzanych zmian, uwzglednia¢ labilno$¢ warunkéw pracy (Kwiatkowska
2008, s. 205). Szczegdlnie obrazowych okreslent uzywa Robert Kwasnica,
postrzegajac kompetencje nauczycielskie jako ,pozostajace w ruchu” czy
»,ze swej natury zawsze niegotowe” (Kwasnica 1994, s. 10).

ZYozono$¢ oraz nieprzewidywalno$¢ procesu ksztalcenia i wychowa-
nia stanowig kolejng waznga przestanke teoretyczna. Wynika ona réwniez
z realiéw spotecznych, w jakich funkcjonuje wspélczesny nauczyciel i sys-
tem o$wiaty w Polsce. Zlozono$¢ zostata opisana przez wielu pedagogéw.
Potwierdzaja to liczne opracowania, ktére powstaly w ramach dydaktyki
ogolnej i dydaktyk szczegétowych. Henryka Kwiatkowska, specjalizujaca
sie w pedeutologii, okresla prace nauczyciela jako dziatania ,niedookreslo-
ne”, wskazujac jednoczesnie na ich gteboka , problematycznos¢”. Polega to
na potrzebie podejmowania decyzji bez posiadania pelnych danych. Na-
uka nie jest w stanie da¢ przyktadéw wyjscia z kazdej sytuacji czy rozwia-
zania wszystkich probleméw powstajacych w trakcie procesu ksztalcenia.
Nie jest nawet w stanie w pelni okresli¢, czy konkretne propozycje teo-
retyczne znajda zastosowanie w wiekszo$ci, przynajmniej podobnych, sy-
tuacji. Odnosi sie to z calg pewnoscig do warunkéw ksztalcenia, uczniéw
inauczycieli, ktérym jako jednostkom ludzkim wlasciwe sa zywe i niestan-
dardowe reakcje wynikajace z indywidualnie i emocjonalnie przebiegajace-
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go procesu myslenia, poznawania czy konstruowania wiedzy (Kwiatkow-
ska 2008, s. 205). Bardzo zblizone stanowisko zajmuje Bogustaw Sliwerski,
ktéry opierajac sie na wynikach licznych badan, okresla sytuacje, w jakich
na co dzien znajduje sie nauczyciel, jako: ,otwarte”, ,niepowtarzalne”, ,nie-
poznawalne” (Sliwerski 2010, s. 57). Prosta obserwacja codziennego funk-
cjonowania szkoét i pracy nauczyciela wskazuje na znaczaca rozbieznosé
miedzy tre$ciami ksztalcenia nauczycieli a realiami ich pracy. Opinie os6b
rozpoczynajacych prace w szkole po studiach od lat potwierdzaja te prawi-
dtowos$¢’. Szczegblnie wazne, ale i bardzo trudne wyzwania stawiaja przed
nauczycielami wspélczesne przemiany cywilizacyjne, podwazajace role od-
grywane przez nauczycieli od setek lat, takie jak: bycie przewodnikiem po
zasobach ludzkiej wiedzy, bycie wzorcem moralnym, bycie osobg wskazuja-
ca trwale, niepodwazalne i pewne punkty odniesienia (Kwiatkowska 2008,
s. 27), bycie czlowiekiem posiadajacym ,recepte” na szczesliwe zycie. Obec-
nie nie tylko nauczyciele, ale takze rodzice maja z tym problem..

Szczegblng przestanka do teoretycznych rozwazan jest nieroztacznosé
teorii i praktyki pedagogicznej. Dyskusja nad zwigzkami teorii i praktyki
w ramach ré6znych dyscyplin naukowych przybiera czasami dos¢ radykal-
na postac. Jednak w literaturze pedeutologicznej postulat rozpatrywania
kwestii teoretycznych w powigzaniu z praktycznymi znajduje wielu zwo-
lennikéw i jest uznawany za jedna z podstawowych teorii w ramach tej na-
uki pedagogicznej (Kwiatkowska 2008, s. 101-104; Sliwerski 2010, s. 57).
Do zwolennikéw takiego ujecia nalezy zaliczy¢ J6zefa Pétturzyckiego, kté-
ry dawal temu wyraz w swoich licznych publikacjach. Dobrym przyktadem
sa pozycje wymienione na wstepie niniejszego tekstu.

Kolejnym istotnym argumentem teoretycznym jest powszechnie
przyjete twierdzenie, ze nauczyciel oddzialuje na ucznia cala swojg osobo-
woscia. Zasadnicza trudnosc sprawia oddzielenie tego, co w pracy nauczy-
ciela ,indywidualne, osobiste, od tego, co spoleczne, zawodowe” (Kwiat-
kowska 2008, s. 45-46; Sliwerski 2010, s. 57, 53). Jednoczesnie istnieja
praktyczne przeslanki do zaniechania postugiwania sie tym terminem.
Nauczyciele bardzo czesto uwazaja, ze ich kompetencje i kwalifikacje za-
wodowe ograniczaja sie do sprawnego stosowania metod i technik naucza-
nia. Nierzadko tzw. model nauczyciela ,dobrego rzemieslnika” jest typem
postrzeganym jako jedyny pozadany w szkole. Takie spojrzenie mozna po-

* Na podstawie rozméw z nauczycielami. Autor w latach 1998-2006 i 2008-2012
pelnit funkcje doradcy metodycznego.
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réwnac do technologicznej orientacji ksztalcenia nauczycieli, silnie powia-
zanej z koncepcja behawioralng czlowieka (Kwiatkowska 2008, s. 48). Ob-
serwacje praktyki szkolnej i probleméw, z jakimi borykaja sie wspélczesni
nauczyciele, pozwalaja na stwierdzenie, ze wiele z nich ma charakter spo-
teczny czy psychologiczno-pedagogiczny, czyli ich rozwigzanie miesci sie
w szeroko rozumianych kompetencjach nauczycielskich. Jest silnie powia-
zane nie tylko z wiedzg i umiejetnosciami, ale czesto takze z osobowoscia
nauczyciela. Zakres probleméw, z jakimi maja do czynienia wspélczesni
nauczyciele, mozemy odnalez¢ w licznych publikacjach pedeutologicznych
(Encyklopedia 2003, s. 773; Kwiatkowska 2008, s. 27). Powyzsze uwagi po-
zwalaja na postawienie pytania, czy zasadne jest w kontekscie pedagogicz-
nym méwienie o zawodzie nauczyciela.

Kazdy nauczyciel jest réwnoczesnie uczacym sie dorostym. Obok
oczywistych zapiséw ustawy Karta nauczyciela, zobowigzujacych nauczy-
ciela do nieustannego doskonalenia sie oraz samoksztalcenia, wazne sg in-
dywidualne preferencje uczenia sie. Osiggniecie celu stanowi bowiem pod-
stawowe kryterium doboru metod i form zdobywania wiedzy. Dydaktyka
w swej istocie jest nauka, ktéra poszukuje sposobéw skutecznego naucza-
nia i uczenia sie’.

Na podstawie prowadzonych badan, obserwacji, wywiadéw oraz wie-
loletniej praktyki zawodowej mozemy bezwzglednie sformulowaé teze
o niemoznosci stworzenia podstaw normatywnych dzialania nauczyciel-
skiego. Nauka nie jest w stanie odpowiedzie¢ na pytanie, jak dziata¢ w da-
nej sytuacji. Teoria nie jest w stanie rozstrzygac zlozonych i skompliko-
wanych elementéw procesu ksztalcenia. Nauczyciel sam musi podejmowac
decyzje i dziatania (Kwiatkowska 2008, s. 48; 2012, s. 269). Zasadniczymi
elementami, ktére oddzielaja nauczyciela od teorii, sa kierunek dzialan,
ich czas i charakter. Tresci ksztalcenia i doksztalcania wyplywaja gléwnie
z zalozen teoretycznych i przestanek praktycznych minionych lat. Sa one
jednak konstruowane nie przez nauczycieli, lecz przez naukowcéw. Nato-
miast zadaniem doskonalenia jest reagowanie na praktyczne doswiadcze-
nia nauczycieli i wspomaganie ich zaréwno w teorii, jak i praktyce szkolne;j.
Mamy tu do czynienia z przeciwnym kierunkiem dziatan. Kolejnym zagad-
nieniem jest swoiste, ale tez naturalne op6znienie programoéw ksztalce-
nia i doksztalcania wobec rzeczywistosci szkolnej. Analizowane zjawiska

* Szerzej nt. tego zagadnienia: Matlakiewicz, Solarczyk-Szwec 2009, s. 10-40; P61-
turzycki 1991, s. 70-93.
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musza wystapi¢ w realiach ksztalcenia, a nastepnie mozna podja¢ dziala-
nia majace na celu poszukiwanie sposobéw ich rozwigzania. Nastepnym
etapem pracy jest umieszczenie tych zagadnien w programach ksztalcenia
i doksztalcania nauczycieli. Jednak nauczyciel nie moze czeka¢ tak diugo.
Jezeli nawet ma czas na analize, refleksje i zaplanowanie dziatan, to nie
moze to trwac dtuzej niz rok szkolny. Przecietny czas przebywania ucznia
na okreslonym etapie edukacyjnym to 3-4 lata. Nauczyciel musi wiec po-
stugiwa¢ sie wlasng wiedza. Zazwyczaj nie ma czasu na szukanie dostepu
do wiedzy naukowej, poniewaz proces ksztalcenia nie zatrzyma sie na ten
czas. Element trzeci odwotluje sie do tworzenia rozwigzan o charakterze
praktycznym, nieoderwanych jednak od teorii. Pedagogika zawsze two-
rzy rozwigzania na pewnym stopniu uogélnienia. Nauczyciel potrzebuje
pomocy w konkretnych przypadkach wychowawczych i dydaktycznych,
wsparcia wobec zjawisk, problemoéw, zachowan i reakcji tu i teraz. Ta sama
przestanka - jako jedna z wielu - lezy u podstaw przywolywanej juz paro-
krotnie teorii o oddzialywaniu nauczyciela na ucznia cala swoja osobowo-
$cia, jak i zwigzkoéw teorii z praktyka, ktére to przyktady zostaty przywo-
tane w czesci pierwszej tego artykutu.

Jesli wyjdziemy poza granice dydaktyki, pedeutologii czy pedagogiki,
w publikacjach socjologicznych znajdziemy tezy wynikajace z zalozenia, ze
zmienno$¢ jest jedyna, paradoksalnie pewng i stalg cecha wspélczesnych
czaséw, a jej naturalny skutek stanowi ryzyko, jakim obarczone jest zy-
cie wspdlczesnego czltowieka (Bauman 2009; Beck 2002; Sztompka 2002).
Zmienno$¢ prowadzi do sytuacji, w ktérej nie tylko ludzie, ale takze ich
sposéb myslenia, dzialania, postrzegania zycia i $wiata ulegaja zamianie.
W zwiazku z tym sytuacje spoteczne, funkcjonowanie rodziny czy grup
kolezenskich lub réwiesniczych bezustannie zmienia swoje oblicze. Ponie-
waz uczenie sie czlowieka jest silnie zwigzane z postrzeganiem przez nie-
go otaczajacego go $wiata oraz zaspokajaniem potrzeb, prawdopodobnie
podlega podobnym procesom. Czlonkowie wspélczesnych spoleczenstw
to zupelnie inni uczniowie niz ich poprzednicy. Potrzebuja oni nauczycie-
li otwartych na wspomaganie w zaspokajaniu potrzeb - tych uswiadomio-
nych i tych nieuswiadomionych. W zwigzku z prawidlowosciami dotycza-
cymi procesu przenikania do nauki, a nastepnie do systeméw ksztalcenia
nauczycieli wypracowanych sposobéw reagowania na pojawiajace sie pro-
blemy nauczyciele potrzebuja ciaglego i systematycznego wspierania, kté-
re bedzie obnizalo poziom ryzyka oraz liczbe nieskutecznych strategii po-
dejmowanych w trakcie realizacji procesu ksztalcenia.
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Ograniczona przewidywalno$¢ procesu ksztalcenia wynika z niepo-
wtarzalno$ci ludzkiej jednostki oraz grup, w jakich ona funkcjonuje. Na-
lezy mie¢ réwniez na uwadze, obserwowany w dziecinstwie oraz latach
mlodosci, ciggly rozwéj uczniéw. Jego kierunek i tempo moga by¢ zréz-
nicowane. Mimo wielu elementéw wspélnych kazdy czlowiek rozwija sie
inaczej. Jest to gléwny czynnik wplywajacy na daleko idaca nieprzewidy-
walno$¢ pracy nauczyciela. Jej planowanie jest niezbedne, jednak nie gwa-
rantuje ono sukcesu edukacyjnego ani nie zabezpiecza jego uczestnikéw
przed zmianami. Labilno$¢, zmiennos¢ i nieprzewidywalnosé warunkéw
pracy powoduja, ze jednym z najwazniejszych sposobéw radzenia sobie
w tej sytuacji jest samoksztalcenie. Juz w 1983 r. J6zef Pétturzycki okre-
$lat je jako jeden z najistotniejszych proceséw oswiatowych. Z perspekty-
wy czterdziestu lat stanowisko to jest nadal aktualne, co wiecej — prze-
miany cywilizacyjne, tempo rozwoju i zachodzace w jego wyniku zmiany
pozwalajg postawi¢ teze, ze jest to nie tylko jeden z najwazniejszych pro-
ces6w o$wiatowych, ale takze proces niezbedny do zycia kazdego czlowie-
ka. Jesli naprawde cenimy sobie jako spoleczenstwo wartos¢ wolnosci, do-
strzezemy, ze w tym procesie tkwi wlasnie wolnos¢ jednostki.

Samoksztalcenie jako formalnoprawny obowiazek
nauczyciela

Samoksztalcenie jest ustawowym obowigzkiem nauczycieli. Zostal on za-
pisany w art. 42 ust. 2 pkt 3 ustawy Karta nauczyciela. W ramach czasu
pracy nauczyciel obowigzany jest realizowaé czynnosci zwigzane z przy-
gotowywaniem sie do zaje¢, samoksztalceniem i doskonaleniem zawodo-
wym. Dlatego nalezaloby przypuszczad, ze sam termin, jak i proces zdoby-
wania wiedzy oraz umiejetnosci w ten sposéb powinny by¢ dobrze znane
kazdemu nauczycielowi. Rzeczywistosc jest jednak inna i stawia pod zna-
kiem zapytania sens zapisu, ktéry — wedlug autora - jest martwy. Wyni-
ka to z braku dziatan ze strony dyrektoréw szkél, ekspertéw Ministerstwa
Edukacji i Nauki ds. awansu zawodowego nauczycieli oraz wizytatoréw ku-
ratoriéw o$wiaty. Szeroki i niezamkniety zakres znaczeniowy samoksztal-
cenia wplywa na traktowanie go w ramach nadzoru pedagogicznego co
najmniej marginalnie. Waznym czynnikiem jest réwniez brak sposobu po-
twierdzania wykonywania przez nauczycieli zadan w tym zakresie. Czas
pracy nauczyciela, zgodnie z zapisami ww. ustawy, wynosi 40 godzin w ty-
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godniu. Jednak czesto powracajaca, np. w mediach, dyskusja o czasie pracy
nauczycieli zamykanym w 18 godzinach tygodniowo jest poklosiem braku
regulacji prawnych dotyczacych sposobéw rozliczania czasu wykonywania
okreslonych zadan. Zasadniczo rozliczane s3 tzw. godziny dydaktyczne
w postaci zapiséw w dziennikach lekcyjnych. Pozostate 22 godziny zazwy-
czaj nie s3 jednoznacznie rozliczane. To powoduje, ze osoby niezwigzane
z o$wiatg postrzegaja czas pracy wylacznie przez pryzmat godzin dydak-
tycznych. Brak konieczno$ci rozliczania sie z form pracy, jaka powinien
wykonywac nauczyciel, a w szczegélnosci form samoksztalcenia i dosko-
nalenia, powoduje, ze obowiazki te s3 ,zaniedbywane”.

Autor, postugujac sie metoda badania w dziataniu, ktéra jest uwaza-
na za jedna z wlasciwych do wykonywania, ale i diagnozowania praktyki
szkolnej, podjat prébe sprawdzenia, na ile nauczyciele znaja i w jaki spos6b
rozumiejg pojecie samoksztalcenia oraz w jaki sposéb realizujg zobowia-
zanie do jego prowadzenia. W latach 2015-2022, prowadzac rézne formy
doskonalenia nauczycieli oraz biorac udzial w postepowaniach na stopiert
awansu zawodowego nauczyciela dyplomowanego, a takze bedac czlon-
kiem komisji na stopien nauczyciela mianowanego, komisji konkursowych
na stanowisko dyrektora szkoly czy pracujac jako cztonek i przewodnicza-
cy sktadu orzekajacego Komisji Dyscyplinarnej dla Nauczycieli przy Woje-
wodzie Wielkopolskim w réznych formach, autor poszukiwat odpowiedzi
na powyzej postawione pytania.

Ponizsze rozwazania beda poswiecone badaniu, jakie przeprowadzit
autor w $rodowisku nauczycieli Wielkopolski Wschodniej oraz Poznania,
Pily, Kalisza i Leszna. Zagadnienie samoksztalcenia bylo jednym z wat-
kéw czesci prowadzonych szkolen, tematycznie powigzanym z modyfika-
cja warsztatu pracy nauczyciela. Problematyke te realizowano w trakcie
prowadzenia zaje¢ o nastepujacej tematyce: ,Ksztaltowanie kompetencji
kluczowych w pracy nauczyciela”, ,Warsztat pracy wspélczesnego nauczy-
ciela”, ,Odpowiedzialno$¢ dyscyplinarna nauczycieli w $wietle obowigzu-
jacych aktéw prawa oswiatowego”, ,Modyfikacja wlasnego warsztatu pracy
jako nastepstwo autoewaluacji podejmowanych przez nauczyciela zadany”,
»2Autoewaluacja w pracy nauczyciela”. Zajecia prowadzono w ramach ofer-
ty szkoleniowej Miejskiego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli w Koninie
czy grantéw Wielkopolskiego Kuratora Oswiaty. W trakcie wymienionych
szkolen nauczyciele wykonywali ¢wiczenia, ktére mialy na celu pozyska-
nie informacji, jak rozumieja i prowadzg proces samoksztalcenia, a nastep-
nie wywolanie refleksji oraz dyskusji na temat samoksztalcenia. Liczba
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nauczycieli bioracych udzial w tych szkoleniach w wyzej wymienionym
okresie wyniosta 983 osoby.

Pelnigc funkcje przewodniczacego lub czlonka komisji w postepo-
waniach na stopien awansu zawodowego nauczyciela mianowanego lub
kontraktowego oraz konkursach na dyrektora szkoly, autor zadawatl na-
uczycielom i dyrektorom pytania o to, w jaki sposéb prowadza proces sa-
moksztalcenia. W wymienionym okresie autor bral udzial w pracach
38 r6znych komisji.

Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieliidyrektoréw nie rozumie terminu
samoksztalcenie i myli go z samouctwem czy uczeniem niezamierzonym.
Wyniki przeprowadzonych badan pozwalaja stwierdzi¢ brak przygotowa-
nia teoretycznego w tym zakresie u wiekszosci pytanych. Samoksztalcenie
jest kojarzone w sposéb swobodny z wszelkimi sposobami uczenia sie. Jako
przyklady typowych odpowiedzi mozna podac: ,w ramach samoksztalce-
nia [...] wyszukiwalam materialy i narzedzia do pracy [...]", ,[...] Jak uczy¢
i wspiera¢ wspétprace w klasie — szkolenie online w ramach samoksztalce-
nia”. Dopytanie nauczyciela o cel samoksztalcenia, w ramach ktérego brat
udzial w ww. formie, jest przyjmowane ze zdziwieniem. W rozmowach na
ten temat wielokrotnie padato stwierdzenie: ,[...] ja tak rozumiem samo-
ksztalcenie”. Utozsamianie z samoksztalceniem samego udzialu w szko-
leniu polegajacym np. na wystuchaniu wykladéw w ramach webinarium
jest powszechne wsrdd tej grupy zawodowej. Taka sama sytuacja wystapi-
ta w przypadku pytan o ksigzki, jakie ostatnio przeczytal nauczyciel czy
dyrektor szkoly. Samo czytanie literatury rozumiane jest juz jako samo-
ksztalcenie. Przeprowadzana przez Jézefa Pétturzyckiego w licznych pu-
blikacjach analiza terminu samoksztalcenie wskazuje na brak zrozumie-
nia zasadniczych jego cech: celu i procesowosci. Odwotania do pierwszych
ustalen terminologicznych socjologéw z okresu dwudziestolecia miedzy-
wojennego — F. Znanieckiego, Wi. Okiniskiego czy WI. Spasowskiego oraz
innych autoréw (Pétturzycki 1983, s. 11-13) — poczynione przez Profesora
w licznych publikacjach wskazuja na te cechy jako bedace istota tego spo-
sobu uczenia sie od pierwszych préb jego zdefiniowania. Oczywiscie nalezy
do nich réwniez zaliczy¢ samodzielno$¢ i samokontrole. Jednak dyskusja
o tych dwéch elementach ma racje bytu dopiero w sytuacji, gdy rozméwca
rozumie znaczenie pierwszych dwéch. Co wazniejsze, przekonanie o tym,
ze samoksztalcenie mozna rozumieé dowolnie i w r6znoraki sposéb, wska-
zuje na istotne braki w przygotowaniu teoretycznym. Niestety, ten sposéb
myslenia ma swoje zrédla w publikacjach wielu autoréw negujacych sens
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samoksztalcenia czy promujacych jego alternatywne rozumienie (Péitu-
rzycki 2016).

Sytuacja w takim samym zakresie dotyczy teorii i praktyki. Potowa
0s6b bioracych udziat w szkoleniach miata problemy z wymienieniem pie-
ciu zmian dokonywanych we wlasnym warsztacie pracy. W grupie np. trzy-
dziestoosobowej liczba przyklejonych kartek (wskazanych zmian) powin-
na wynosi¢ 150. W zadnym przypadku liczba kartek nie byta mnoznikiem
liczby uczestnikéw i modyfikacji. Zawsze bylo ich mniej. Ponizej autor
przedstawia dwa przyklady ¢wiczen.

Przyklad I

Prosze wykonac nastepujace polecenie:

Przypomnij sobie jednga z sytuacji o charakterze dydaktycznym lub wycho-
wawczym, z ktéra miate$/as do czynienia w ciggu ostatnich dwéch dni.
Przeprowadz jej krétka analize, wypisujac: 3 ,czynnosci”, ktére wykona-
tes/as w zwigzku z jej zaistnieniem. Trzy alternatywne dzialania, ,czynno-
$ci”, ktére mogtes/as wykonac.

Po zaprezentowaniu przykladéw przez 3-5 uczestnikéw prowadza-
cy rozpoczynal dyskusje, ktéra ukierunkowywal m.in. na tematyke samo-
ksztalcenia jako sposobu na rozwigzywanie subiektywnych probleméw
w codziennej pracy nauczyciela.

Przyktad II

Wymien czesci sktadowe swojego warsztatu pracy. Kilka wybranych oséb
odczytywalo wypisane elementy. Nastepnie prowadzacy wyswietlal slajd
prezentujacy nastepujace elementy warsztatu pracy nauczyciela: czynni-
ki materialne i osobowe. Do materialnych autor zaliczyl: metody pracy,
formy pracy, pomieszczenia i ich uklad, pomoce dydaktyczne (nauczyciela
iucznia), dokumentacje (w tym biblioteczke nauczyciela i ucznia), a do oso-
bowych: calo$¢ przekonan, postawy, nawyki myslowe, sposoby my$lenia
wlasciwe jednostce, twérczoséc i odmiennosc (Encyklopedia 2008, s. 29-33).
Nastepnie prowadzacy prosit o wypisanie 5 (3 - modyfikacja po pierw-
szych szkoleniach) zmian, jakich uczestnicy dokonali w zakresie wtasne-
go warsztatu pracy na poczatku roku szkolnego. Kazdy uczestnik wypisy-
wal jedng modyfikacje na jednej kartce samoprzylepnej, a nastepnie miat
przej$¢ do innego pomieszczenia i przyklei¢ ja do plakatu, ktérego tytut
odpowiadal wprowadzonej zmianie. Tytuly plakatéw byly zgodne z zapre-
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zentowanym wcze$niej podziatem warsztatu pracy nauczyciela i brzmia-
ty: zmiany dotyczace metod i form pracy, modyfikacje programéw naucza-
nia i podrecznikéw, modyfikacje pomocy dydaktycznych i dokumentacji,
zmiany dotyczace czynnikéw osobowych: rozwéj osobowy, twdrczosé,
zmiany nawykéw lub sposobéw myslenia, przekonania i postawy.

Grupy szkoleniowe obejmowaly od 20 do 50 oséb. W przypadku
pierwszego ¢wiczenia duza trudnos$¢ sprawialo nauczycielom wyszukanie
alternatywnych sposobéw dziatania. Prowadzacy najpierw prosit o wy-
mienienie podjetych dziatan, a dopiero w drugiej rundzie — ewentualnie —
propozycji innych reakcji. Regula byto milczenie po pytaniu: ,kto przeczy-
ta teraz calo$¢, czyli pierwsze kroki i mozliwe alternatywne dzialanie?”.
Po krétkim czasie zglaszala sie najwyzej jedna ,,odwazna” osoba i odczyty-
wala calo$¢ zadania. Prowadzacy podejmowal wtedy watek labilnych i nie-
przewidywanych warunkéw pracy nauczyciela, sprowadzajac przedmiot
dyskusji na zagadnienia prowadzenia procesu samoksztalcenia.

W przypadku drugim autor spotkat sie z sytuacja, ktéra ocenia jedno-
znacznie. Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli — w grupach ¢wiczeniowych
liczacych $rednio od 30 do 40 o0séb przecietnie 90% - nie rozumie, czym
jest samoksztalcenie, i w zwigzku z tym nie prowadzi go w szerokim jego
rozumieniu. Co réwnie istotne, jest to powigzane z uproszczonym, tech-
nologicznym postrzeganiem wlasnego warsztatu pracy. Odpowiedzi w sy-
tuacjach egzaminacyjnych czy konkursowych mozna tlumaczy¢ stresem
czy zaskoczeniem. Jednak mozna je widzie¢ takze jako wyraz nieobecno-
$ci samoksztalcenia w codziennej pracy. Obok przestanek teoretycznych
samoksztalcenie wymuszaja zapisy prawa regulujace zadania wykonywa-
ne w ramach tygodniowego czasu pracy. W zwigzku z tym takie pytania
nie powinny przysparza¢ probleméw, skoro nauczyciel z formalnopraw-
nego punktu widzenia powinien by¢ w cigglym procesie samoksztalcenia.
Przyktad ten wskazuje na stusznosé¢ teoretycznych ustalen Jézefa Péttu-
rzyckiego, ktadgcego nacisk na samodzielno$¢ jako podstawowa ceche sa-
moksztalcenia.

W minionej dekadzie Ministerstwo Edukacji Narodowej prébowalo
wymusi¢ na nauczycielach udzial w r6znych formach samoksztalcenia po-
przez zapis w rozporzadzeniu w sprawie placéwek doskonalenia nauczy-
cieli. Tak zwane sieci wspélpracy i samoksztalcenia sa obowigzkowa forma
pracy osrodkéw doskonalenia nauczycieli. Jednak w praktyce wiekszos¢
z nich ma charakter fasadowy i formalny, a nie samoksztalceniowy. Sta-
nowisko to autor opiera na wlasnych wieloletnich doswiadczeniach pracy

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



Samoksztalcenie jako podstawa edukacji ustawicznej nauczycieli | 101

w charakterze dyrektora o$rodka metodycznego i doradcy metodycznego'.
Autor sam tworzy! takie sieci. Dzialaly i przetrwaly te, ktére powstawaty
na skutek indywidualnych motywacji ich cztonkéw. Jedna z nich istnia-
ta od 1999 do 2018 r. i byla powigzana tematycznie z maturalnym sys-
temem egzaminacyjnym. Szczegélnie trudnym zadaniem jest tworzenie
sieci wspétpracy i samoksztalcenia dyrektoréw szkét w wymiarze regio-
nu, miasta czy gminy. Wynika to gtéwnie z przyjetego spolecznie sposo-
bu oceny pracy szkoly, opierajacego sie na wynikach egzaminéw zewnetrz-
nych i naborze. Zupelnie inaczej jest w przypadku inicjatyw prowadzonych
np. przez Ogélnopolskie Stowarzyszenie Kierowniczej Kadry Oswiatowej —
tu aspekt rywalizacji dla wiekszosci dyrektoréw nie istnieje”. Powyzsze
dos$wiadczenia praktyczne potwierdzaja stanowisko Jézefa Péturzyckiego
na temat ksztalcenia kierowanego.

Czarny obraz, jaki rysuje sie w przytoczonych powyzej przyktadach,
wydaje sie dos¢ jednostronny i mato wiarygodny. Wielu nauczycieli, mimo
braku wiedzy teoretycznej, prowadzi jednak proces samoksztalcenia. Po-
twierdzeniem tego sa sukcesy polskich uczniéw na arenie miedzynarodo-
wej czy liczne grupy funkcjonujace w mediach spotecznoéciowych™. Sa to
nauczyciele poszukujacy, rozumiejacy potrzebe ciagltego, samodzielnego
rozwoju. Wérdd laureatéw licznych konkurséw, np. organizowanego przez
redakcje ,,Glosu Nauczycielskiego”, znajduja sie nauczyciele z Wielkopol-
ski. Niepokojaca jest jednak sama tendencja. Nalezy pamietal, ze w naszej
kulturze patrzymy na ucznia jako jednostke, dlatego spéjrzmy na sytu-
acje z jej perspektywy. Jesli prawie 90% pytanych nie modyfikuje swoje-
go warsztatu pracy w innych obszarach niz technologiczne, to jako ludzie
przestaja sie rozwija¢. Nauczyciel to osobowo$¢, to, co w nim zawodowe
ipozazawodowe, nie daje sie rozdzieli¢ i jest wzajemnie ze sobg powigzane,
polaczone w jedna calosé. Uczniowie najczesciej jednak spotykaja sie na co
dzien z ,rzemieslnikami”. To niepokoi. Brak realizacji w praktyce przyto-
czonych wyzej postulatéw Profesora z 1983 r. nie tylko prowadzi do wnio-
sku co do ich aktualnosci, ale takze wskazuje na potrzebe szybkiego wdro-
zenia zmian w ksztalceniu, doksztalcaniu, doskonaleniu nauczycieli oraz

* Wiecej na ten temat: Wereszczynski 2016.

** Ogoélnopolskie Stowarzyszenie Kierowniczej Kadry Oswiatowej, https://oskko.
edu.pl/.

*** Przyklady: Superbelfrzy, https://www.superbelfrzy.edu.pl/category/superbel-
frzy-razem-i-osobno/; Pan belfer, https://panbelfer.pl/; Szkola w Chmurze, https://szko-
lawchmurze.org/.
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doradztwie metodycznym. Obserwacje praktyki szkolnej $wiadcza o po-
stepujacym procesie niesamodzielnosci intelektualnej uczniéw, ktérzy nie
sa wdrazani do samoksztalcenia. W zwigzku z tym np. nowoczesne tech-
nologie staja sie putapka, kolejnym uzalezniajacym nalogiem, a nie oknem
wolnosci dla wspétczesnego cztowieka'. To jaskrawy przyktad braku wdra-
zania do samoksztalcenia, jakie 40 lat temu proponowat Jézef Pétturzycki.
Rozwazania te nalezy przenie$¢ na grunt systemu oswiaty i szkol-
nictwa wyzszego, polaczonych wspélczesnie nie tylko jednym minister-
stwem, ale takze efektami pracy, ktére sa podporzadkowane celom poli-
tycznym, a nie dbaloscia o polska edukacje, o kolejne pokolenia Polakéw.

Zakonczenie

W nietypowy i krétki sposéb pozwole sobie zakoriczy¢ swoje rozwazania,
nawigzujac do jednej z anegdot, ktéra wielokrotnie w réznych sytuacjach
przytaczal Profesor Jézef Pétturzycki. Dydaktycy, ktérzy pisza o naucza-
niu, a nigdy nie pracowali z uczniami, s3 jak ornitolodzy — nauczaja o lata-
niu, a nigdy sami nie latali. Czy nauczyciel dla swoich uczniéw moze by¢
typem ornitologa? Czy ma wdraza¢ do dziatan, ktérych nie rozumie i kto-
rych nigdy sam nie praktykowal? Czy moze przygotowa¢ ucznia do bycia
samodzielnym w uczeniu sie, skoro tej samodzielnosci w jej czystej postaci
nie zaznal?
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Zasada ustawicznosci ksztalcenia
w ujeciu Profesora Jozefa Polturzyckiego
i jej implikacje w dziedzinie bezpieczenstwa

The principle of continuity of education
as defined by Professor J6zef Pétturzycki
and its reference for security education

Streszczenie. Ksztalcenie ustawiczne jest kluczowym warunkiem rozwoju spo-
teczenstwa, srodkiem do podnoszeniajakosci zycia, zaréwno w wymiarze indywi-
dualnym, jak i spotecznym. Idea ksztalcenia ustawicznego w przekonaniu J6zefa
Pétturzyckiego stanowi istote wspétczesnych przemian o$wiatowych, dlatego tez
w niniejszym tekscie podjeto prébe ukazania pogladéw Profesora na ksztalcenie
ustawiczne oraz wyeksponowania na tym tle zasady ustawicznosci ksztatcenia.
Ostatnia cze$¢ rozwazan jest po$wiecona problemom wykorzystania (odniesie-
nia) zasady ustawicznos$ci ksztalcenia w ramach edukacji dla bezpieczeristwa —
ukazaniu tej edukacji jako procesu trwajacego cale zycie i organizowanego przez
rézne instytucje, Srodowiska wychowawcze i grupy spoleczne.

Stowa Kkluczowe: Profesor Jézef Pétturzycki, ksztalcenie ustawiczne, zasady
ksztalcenia, edukacja dla bezpieczenstwa

Abstract. Lifelong learning is a key condition for the development of society. It
is a means to improve the quality of life, both in the individual and social dimen-
sion. In the opinion of Jézef Pétturzycki, the idea of lifelong learning is the es-
sence of contemporary educational changes, therefore, this article attempts to
present the Professor’s views on lifelong learning and to highlight the principle of
continuity of education against this background. The last part of the discussion
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is devoted to the issues of using (referring to) the principle of continuity in edu-
cation as part of education for safety, i.e. presenting this education as a lifelong
process organized by various institutions, educational environments, and social
groups.

Keywords: Professor Jézef Pétturzycki, lifelong learning, principles of educa-
tion, education for safety

Wprowadzenie

Ksztalcenie ustawiczne stalo sie ideg, ktéra w coraz wiekszym stopniu za-
czyna decydowac o ksztalcie i kierunkach wspélczesnej edukacji, jak na-
pisali we wprowadzeniu autorzy monografii Ksztalcenie ustawiczne — idee
i doswiadczenia” (Kruszewski, Pétturzycki, Wesotowska 2003, s. 7). Dalej
zauwazaja jednak, ze edukacja ustawiczna jest nie tylko idea teoretycznie
rozwijang i uzasadniang, ale takze zasadg ksztalcenia wprowadzang do
systemu edukacyjnego obejmujacego szkote, rodzine, edukacje przedszkol-
na i dorostych (s. 9). Renata Géralska w swoim tekscie, poswieconym jubi-
leuszowi 70-lecia urodzin i 50-lecia pracy Profesora Jézefa Pétturzyckiego,
podkresdlita, ze Jubilat traktuje ksztalcenie ustawiczne jako idee stanowia-
ca fundament teorii i praktyki nowoczesnej o$wiaty, jako oferte zaréwno
dla kazdej jednostki, jak i calego spoteczenistwa, a idee edukacji ustawicz-
nej — jako nadrzedna zasade wspédlczesnej edukacji, priorytetows dla po-
dejmowania reform szkolnych i modernizacji praktyki oswiatowej (Géral-
ska 2004, s. 22).

Jozef Polturzycki w wielu swoich publikacjach (opracowaniach na-
ukowych, artykutach) popularyzuje poglady czotowych teoretykéw ksztat-
cenia ustawicznego (m.in. R. Dave’a, P. Lengranda, R. Kidda, Ch. Hum-
mela) oraz tezy zawarte w miedzynarodowych raportach oswiatowych
(m.in. E. Faure’a czy J. Delorsa). Warto zaznaczy¢ przy tym, ze Profesor,
rozpatrujac istote i problemy edukacji ustawicznej, nie prowadzi dyskusji
ani polemik z autorami osobliwych uje¢ (jak to sam podkresla), ale podej-
muje spor o wlasciwe rozumienie tej edukacji.

Z uwagi na poglady Jézefa Pétturzyckiego dotyczace idei ksztalcenia
ustawicznego (i zasady ustawicznodci ksztalcenia), jak réwniez wspoélcze-
sne ujecie edukacji dla bezpieczenistwa zasadniczy cel prowadzonych roz-
wazan dotyczy ukazania edukacji dla bezpieczenstwa jako procesu trwaja-
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cego cale zycie. Procesu wpisujacego sie w idee ksztalcenia ustawicznego,
ktéra powinna by¢ uwzgledniana przez organizatoréw dzialan oswiatowo-
-wychowawczych w dziedzinie bezpieczenistwa i twércéw systemowej edu-
kacji ustawicznej dla bezpieczenstwa.

Poglady Jozefa Potturzyckiego na ksztalcenie ustawiczne

Jo6zef Pétturzycki w wielu swoich publikacjach zwraca uwage na to, ze kaz-
dy wspélczesny cztowiek musi by¢ gotowy do uczenia sie przez cate zycie
w celu poszerzania wiedzy, zdobywania nowych kwalifikacji i umiejetno-
$ci, nadazania za zmieniajacym sie $wiatem. Nadrzednym celem edukacji
jest odkrywanie, rozwijanie i eksponowanie kreatywnego potencjatu jed-
nostki. Wymaga to odejscia od przekazywania gotowej i utylitarnej wiedzy
oraz skoncentrowania sie na wszechstronnym rozwoju osobowosci i ucze-
niu sie dla zycia (Pétturzycki 1998, s. 35).

Analizujac poglady Paula Lengranda na temat ksztalcenia ustawicz-
nego, Jozef Poétturzycki nieustannie podkresla, ze podstawowa zasada
ksztalcenia ustawicznego jest zachowanie cigglosci i systematycznosci pro-
cesu uczenia sie, co zapewnia z jednej strony staly rozwdj, a z drugiej chro-
ni przed zdezaktualizowaniem zdobytej wiedzy. Edukacja i rozwéj kazde-
go czlowieka powinny przebiegac¢ wieloptaszczyznowo nie tylko w systemie
ksztalcenia szkolnego i uniwersyteckiego, ale takze w systemie pozaszkol-
nej o$wiaty dorostych i samoksztalcenia. Ksztalcenie ustawiczne obejmuje
caly system szkolny oraz oswiate réwnolegla, ksztalcenie dorostych i wy-
chowanie w $rodowisku. Istotnie wplywa na zmiane dotychczasowego sys-
temu o$wiatowego, wprowadzajac nowe cele, formy, metody i tresci eduka-
cji (Pétturzycki 2014, s. 161-170).

Jozef Potturzycki przyjmuje rozumienie ksztalcenia ustawicznego
okreslone przez UNESCO, ktére jest uznawane przez uczonych francu-
skich, polskich, skandynawskich i amerykanskich. Zgodnie z tym istote
ksztalcenia ustawicznego najpelniej wyraza obecnie poglad, ze obejmu-
je ono cale zycie czlowieka i stuzy jego rozwojowi. Stanowi to takze na-
czelng zasade okreslajaca kierunek wspélczesnych reform oswiatowych
dotyczacych szkolnictwa powszechnego, zawodowego i wyzszego, a tak-
ze doskonalenia zawodowego pracujacych i oswiaty dorostych, ksztalcenia
réwnoleglego oraz wychowania w rodzinie i srodowisku. Gléwnym zada-
niem edukacji ustawicznej jest w tym ujeciu wychowanie nowego czlowie-

Il Jozef Potturzycki (1934-2021) - badacz, inspirator; spotecznik



108 | Krzysztof Klimek

ka charakteryzujacego sie twérczym i dynamicznym stosunkiem do zycia
i kultury; czlowieka, ktéry potrafi doskonali¢ siebie, zmienia¢ warunki zy-
cia i ulepsza¢ je dla dobra spoteczenstwa (Pétturzycki 2016, s. 204). Jak
zauwaza Pélturzycki, istote ksztalcenia ustawicznego nalezy zatem wyja-
$niac i propagowac.

Rozpatrujac geneze sporu o ksztalcenie ustawiczne, J6zef Pétturzyc-
ki podkresdla, ze idea edukacji ustawicznej zmienia radykalnie tradycyjny
system oswiaty i zaklada staly rozwéj i ustawiczne ksztalcenie oraz wy-
chowanie trwajace przez cale zycie, a szkola podstawowa obowigzujaca
ustawowo w realizacji powinnosci edukacyjnych rozszerza i wzbogaca swo-
je zadania o przygotowanie do dalszego rozwoju i uczenia sie przez cate zy-
cie w formach zorganizowanych przez system edukacyjny oraz wlasng ak-
tywnos¢ czlonkéw spoteczenstwa. Aby te zadania mogly by¢ wypelniane,
nalezy zmieni¢ i wzbogaci¢ cele oraz tresci edukacji szkolnej, a absolwen-
téw wyposazy¢ nie tylko w podstawy wiedzy programowej, ale takze checi
i umiejetnosci dalszego uczenia sie i samodzielnego rozwijania w réznych
dziedzinach aktywnosci (Pétturzycki 2016, s. 13).

Jozef Pétturzycki, odnoszac sie do trzech wymiaréw edukacji usta-
wicznej, zwraca uwage na to, ze koncepcja Roberta Kidda poszerza rozu-
mienie edukacji ustawicznej dzieki akcentowaniu takich dzialan oswiato-
wych i wskazaniu potrzeb oraz mozliwosci o$wiaty pozaszkolnej i oswiaty
dorostych. Koncepcja Kidda ma, wedtug Pétturzyckiego, szczegdlng war-
tos¢ dla edukacji dorostych, poniewaz wyraznie taczy trzy formy aktywno-
$ci edukacyjnej: ksztalcenie wyzsze na uczelni, o$wiate réwnolegla i samo-
ksztalcenie. Nie ujmuje ich zastepczo ani przeciwstawnie, lecz akcentuje
potrzebe lacznego urzeczywistniania aktywnosci edukacyjnej w trzech
wymienionych wymiarach ksztalcenia: w pionie, w poziomie i w glab —
co oznacza edukacje programowa w szkole i na uczelni wspierana aktyw-
nosciag samoksztalceniowa i udzialem w formach edukacji réwnoleglej
i o$wiaty dorostych (Pétturzycki 2016, s. 206).

Jesli zas chodzi o dydaktyczne konsekwencje edukacji ustawicznej,
to jest to przede wszystkim odejécie od przekazu wiedzy encyklopedycz-
nej na rzecz poznawczego uczenia sie. Czlowiek powinien uczy¢ sie pla-
nowania wlasnej przyszlosci i urzeczywistniania planéw, powinien by¢
przygotowany do samoksztalcenia i samowychowania. Powinien uczy¢
sie pracy i studiowania, rozwigzywania probleméw, tworzenia nowych
wartosci, a nie ogranicza¢ sie do zapamietywania informacji (Pétturzycki
2003a, s. 45).
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Piszac o aktualnych tendencjach edukacji ustawicznej, Jozef Pél-
turzycki konstatuje, ze prowadza one do objecia ta ideg calego systemu
oswiaty. Poszukiwane s3 bowiem propozycje systemowe, a nie doraZzne
rozwigzania, organizuje sie osrodki badawcze i prowadzi badania nad edu-
kacja ustawiczna, weryfikuje sie propozycje. Nowym zadaniem jest usta-
wiczno$¢ ksztatcenia w warunkach upowszechniania szkolnictwa $red-
niego, skrécenia czasu pracy, zwiekszenia roli wychowawczej i oswiatowej
rodziny, wzbogacenia form i tresci ksztalcenia w systemie szkolnym, po-
zaszkolnym, w szkotach wyzszych i indywidualnym samoksztatceniu (Pét-
turzycki 2014, s. 183).

Przytoczone powyzej poglady Jézefa Pétturzyckiego na temat ksztal-
cenia ustawicznego, prezentowane przez niego w pracach wydawanych
w réznym okresie, odzwierciedlaja jego dazenia do wypracowania syste-
mowych rozwigzan w tym zakresie. Chodzi bowiem o to, by idea ta ,to-
warzyszyla” kazdemu czlowiekowi w ciggu calego zycia, a tworzeniem
warunkéw temu sprzyjajacych powinny sie zajmowaé wszelkie instytu-
cje i srodowiska (w systemie o§wiatowo-wychowawczym). Nalezy réwniez
podkresli¢, ze otwartos¢ edukacji ustawicznej i jej dostepnos¢ majg tutaj
istotne znaczenie.

Zasada ustawicznosci ksztalcenia
wedlug Jozefa Polturzyckiego

Zasady w pedagogice, zdaniem Profesora Pétturzyckiego, oznaczaja normy
postepowania uznane za wlasciwe w celu osiggniecia zatozonych celéw pe-
dagogicznego postepowania, jak tez formutuja podstawy, na ktérych opie-
ra sie postepowanie wlasciwe procesowi wychowania lub nauczania (P61-
turzycki 2002, s. 151). Natomiast termin ,zasada ksztalcenia” (tradycyjnie
,zasada nauczania”) jest uzywany w literaturze dydaktycznej w réznych
znaczeniach — pojawiaja sie nieraz stanowiska kraicowo odmienne, cze-
sto ze soba sprzeczne. Zasady ksztalcenia, wedtug wielu pedagogéw, maja
charakter najogélniejszych norm postepowania dydaktycznego nauczycie-
la, okreslajacych, jak nalezy realizowac¢ cele ksztalcenia.

Czestaw Kupisiewicz przez zasady nauczania rozumie te formy poste-
powania dydaktycznego, ktérych przestrzeganie pozwala nauczycielowi
zaznajomi¢ ucznidéw z podstawami usystematyzowanej wiedzy, rozwijaé
ich zainteresowania i zdolno$ci poznawcze, wpaja¢ im podstawy nauko-
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wego pogladu na $wiat oraz wdraza¢ do samoksztalcenia (Kupisiewicz
1994, s. 131). W ujeciu za$ Wladystawa P. Zaczynskiego zasady nauczania
sa normami metodycznie poprawnej pracy nauczyciela z uczniami w pro-
cesie dydaktycznym (Zaczynski 1975, s. 191-192). Jézef Pétturzycki zwra-
ca jednak uwage, ze jest to zbyt jednostronne rozumienie, odnoszace za-
sady jedynie do pracy nauczyciela, a przeciez nie tylko nauczyciel decyduje
o skutecznosci ksztalcenia, w duzym stopniu zalezy ono od organizato-
réw systemu edukacji i autoréw programéw, podrecznikéw i innych srod-
kéw nauczania, a takze poradnictwa metodycznego dla nauczycieli oraz
samych uczniéw (Pétturzycki 2002, s. 152). Zasady sa wiec zarazem pew-
nym ,kryterium”, na podstawie ktérego mozna oceniaé¢ poprawnos¢ pro-
cesu nauczania i uczenia sie, realizowanego z uczniami przez nauczyciela.
Przestrzeganie ich jest powinnoscig nauczyciela, wynikajaca z rozumienia
prawidlowosci, jakie rzadza kierowanga przez niego praca dydaktyczna.

Rézni autorzy przyjmuja nieco odmienne ujecia zasad dydaktycznych
(0 czym wspomniano powyzej), prezentuja rézne stanowiska w sprawie
okreslenia wzglednie stalej ich liczby, a takze kolejnosci przyjetych zasad.
Sa to jednak w przewazajacej czesci propozycje zblizone. Jézef Pétturzycki
w swojej pracy przedstawia nastepujacy ich uklad (s. 152-153):

1. zasada pogladowosci,
zasada przystepnosci ksztalcenia,
zasada systematycznosci,
zasada $wiadomego i aktywnego uczestnictwa uczniéw,
zasada ksztalcenia umiejetnosci uczenia sie,
zasada taczenia teorii z praktyka,
zasada indywidualizacji i zespotowosci,
zasada trwalosci wiedzy,

. zasada ustawicznosci ksztalcenia'.

Jozef Pétturzycki w swojej Dydaktyce dla nauczycieli wprowadzit zasa-
de ustawicznosci ksztalcenia do kanonu zasad. Zasada ta wskazuje na po-
trzebe zachowania cigglosci i systematycznosci. To postulat, azeby w pro-
cesie ksztalcenia — zaréwno szkolnego, jak i pozaszkolnego — wyrabia¢
u 0s6b uczacych sie te dyspozycje, ktére przygotuja ich do nieustannego,
systematycznego uzupelniania i aktualizowania zdobytej wiedzy zawo-
dowej, podnoszenia kwalifikacji, poglebiania i poszerzania wiedzy ogél-
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* Podobny uklad przedstawia autor w pracy: Pétturzycki 1991, s. 143, dodajac do
prezentowanego zestawu zasade wykorzystywania doswiadczen oséb dorostych.
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nej, nadazania za rozwojem nauki i techniki oraz wzbogacania i ksztatto-
wania osobowosci. Do dyspozycji tych nalezy rozumienie roli wiedzy oraz
umiejetnosci $ledzenia jej rozwoju, krytycznego i samodzielnego ocenia-
nia przemian spowodowanych rozwojem wiedzy, wlasciwego ustosunko-
wania sie do tych przemian. Wazne znaczenie ma ponadto rozbudzenie
wlasciwej i silnej motywacji do dalszego uczenia sie. Zgodnie z t3 zasada
praca o$wiatowa powinna mie¢ charakter demokratyczny i by¢ dostepna
dla wszystkich, z uwzglednieniem ich indywidualnych potrzeb, brakéw czy
niedostatkéw. Edukacja ustawiczna powinna charakteryzowac sie otwar-
toscia, czyli dostepnoscia réznych programoéw i zakreséw ksztalcenia, po-
mocy i opieki o§wiatowej bez ograniczen (Pétturzycki 2002, s. 159-160).

Czesciowym dopelnieniem zasady ustawicznosci jest zasada ksztal-
towania umiejetnosci uczenia sie, réwniez ujeta w klasyfikacji zasad przez
Profesora Pétturzyckiego. Zasada ksztaltowania umiejetnosci uczenia sie
jest zasadg wazna dla rozwijania pracy umystowej i przygotowania do sa-
moksztalcenia. Rozwijanie umiejetnosci uczenia sie, poznawania i dosko-
nalenia zasad organizowania pracy umystowej i stosowania skutecznych
metod nabywania wiedzy nazywane jest takze technika uczenia sie. Skla-
da sie na nig $wiadome i samodzielne planowanie i organizowanie pracy
umystowej oraz doskonalenie podstawowych metod nabywania informacji
i rozwijania umiejetnosci, takich jak: obserwacja, korzystanie z komunika-
tow, wypowiedzi nauczyciela, korzystanie z podrecznika oraz sposoby re-
jestrowania informacji w formie notatek, schematéw, rysunkéw itp. (Pét-
turzycki 2016, s. 196).

Réwnolegle z rozwijaniem umiejetnosci nabywania i rozumienia in-
formacji nalezy ksztaltowac sposoby wykorzystania nabytej wiedzy w for-
mach wlasciwych dla przyszlej pracy zawodowej, zycia spotecznego i kultu-
ralnego, a takze sytuacji dydaktycznych w procesie ksztalcenia, jak syntezy,
powtdrzenia czy formy kontroli. Zasada ta stanowi, zdaniem Jézefa P6ttu-
rzyckiego, podstawe wdrazania uczniéw do samoksztalcenia, i od niej za-
lezy skuteczna realizacja edukacji ustawicznej (P6tturzycki 2002, s. 156).

Skuteczna realizacja zasad dydaktyki wdraza uczniéw do autodydak-
tyki i samodzielnego kierowania swoim rozwojem oraz ustalenia indywi-
dualnych potrzeb i zainteresowan, a to z kolei stuzy wdrazaniu uczniéw
do samokontroli i samooceny oraz planowania dalszych etapéw wlasne-
go ksztalcenia i studiowania (Pétturzycki 2016, s. 197). Oczywiscie nalezy
mieé na uwadze to, ze problemy ksztalcenia ustawicznego musimy rozpa-
trywa¢ réwniez w odniesieniu do innych $rodowisk i grup, czyli rodziny,
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edukacji dorostych, mediéw itp. We wszystkich przypadkach trafny wyda-
je sie poglad Pétturzyckiego, ze rozszerzaniu i rozwijaniu ksztalcenia usta-
wicznego stuza specjalnie przygotowywane materialy do samodzielnego
studiowania (uczenia sie, nauki) i programy komputerowe do doskonale-
nia pracy z bogatymi propozycjami Internetu oraz nagrania na no$nikach
elektronicznych (Pétturzycki 2016, s. 197).

Zasada ustawicznosci ksztalcenia w ramach
edukacji dla bezpieczenstwa

Istote zasady ustawicznosci ksztalcenia stanowi cigglos¢ i systematycz-
nos$¢ dziatan podejmowanych przez instytucje edukacyjne, rézne $ro-
dowiska wychowawcze i grupy spoleczne. Cigglos$¢ i systematycznosé
odnosza sie réwniez, a moze przede wszystkim, do podmiotu uczacego
sie — jego mozliwosci, potrzeb, aspiracji itp. Sprébujmy zatem, majac na
uwadze przedstawione powyzej rozumienie zasady ustawicznosci ksztal-
cenia, zaprezentowal w tej czesci opracowania jej odniesienie do edukacji
dla bezpieczenstwa. Na poczatek warto wyjasni¢ pojecie edukacji dla bez-
pieczenstwa.

Jedna z pierwszych definicji edukacji dla bezpieczenstwa zapropono-
wal Ryszard Stepien, ktdry okredlit ja jako ,system dydaktyczno-wycho-
wawczej dzialalno$ci rodziny, szkoly, wojska, srodkéw masowego przeka-
zu, organizacji spolecznych i stowarzyszen stuzacej upowszechnianiu idei,
warto$ci, wiedzy i umiejetnosci bezposrednio istotnych dla zachowania
zewnetrznego i wewnetrznego bezpieczenistwa panstwa”. Uwzglednienie
w ramach edukacji dla bezpieczenstwa ujecia formalnego, pozaformalnego
i nieformalnego wnioslo istotny wktad w jej pojmowanie. Mimo to do dnia
dzisiejszego jest ona czesto definiowana wylacznie przez pryzmat przed-
miotu nauczania realizowanego w szkole na wybranych etapach ksztalce-
nia (Wlodarczyk 2018, s. 280).

Wedtug Zbigniewa Kwiasowskiego edukacja dla bezpieczenstwa to
,dzialalno$¢ rodziny, szkoty, kosciota, sSrodkéw masowego przekazu, stuzb
panstwowych i samorzadowych oraz innych podmiotéw spotecznych ma-
jacych na celu rozwijanie intelektualnych i manualnych zdolnosci dzieci,
mlodziezy i dorostych do kontrolowania zagrozen, a takze przywracania
stanu bezpieczenstwa, gdy nastapijego naruszenie, by méc bezpiecznie zy¢
w ustawicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci” (Kwiasowski 2015, s. 82).
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Edukacja dla bezpieczenstwa to proces trwajacy cale zycie, cho¢ najbar-
dziej rozbudowane i poddawane kontroli panistwa jest jej ujecie formalne.

Waznym elementem ksztalcenia ustawicznego, zdaniem Jézefa Pét-
turzyckiego, jest dostepnos¢ edukacji, a to wigze sie z likwidacja barier
edukacyjnych oraz zapewnieniem edukacji takich zalet jak: wielo$¢ i r6z-
norodnos¢ form, powszechna dostepnosé, droznos$¢ pozioma i pionowa,
elastyczno$é rozwigzan organizacyjnych, otwartos$¢. Edukacja ustawiczna
jest realizowana przez caly system zintegrowanych instytucji o§wiatowo-
-wychowawczych i wychowawczo-opiekuniczych, takich jak: przedszkole,
szkota podstawowa i $rednia, uczelnia wyzsza, instytucje zaje¢ pozaszkol-
nych, placéwki kulturalno-oswiatowe, srodki masowego przekazu, stowa-
rzyszenia spoleczne, zaklady pracy (Pétturzycki 2016, s. 385).

Wsp6élczesnie prawdziwym wyzwaniem staje sie propagowanie idei,
ze obowiazkiem kazdego obywatela jest zapewnienie bezpieczenstwa sa-
memu sobie i swoim bliskim. Bez zrozumienia i zaakceptowania tej zasady
nie mozna méwic o organizacji skutecznego systemu bezpieczenistwa, po-
niewaz oparcie go tylko na administracji rzagdowej i samorzadowej bedzie
nieskuteczne (Skrabacz 2014, s. 214). W dyskursie nad edukacja dla bezpie-
czenistwa szczegblne miejsce zajmuje edukacja nieustajaca, bedaca jednym
z podstawowych wyzwan wspoélczesnego spoteczenistwa. Zdobywanie wie-
dzy oraz poszukiwanie metod i srodkéw optymalizujacych warunki do ca-
tozyciowej edukacji czlowieka to zadania, ktére rozwijaja potencjal spole-
czenstw. Idea ksztalcenia ustawicznego w spoleczenstwie informacyjnym
ozywia bowiem wszystkie dziedziny zycia czlowieka, nadajac im szczeg6l-
ne znaczenie wychowawcze i ksztalcace (Pieczywok 2014, s. 20).

Rodzina jest pierwszym $rodowiskiem wychowawczym ksztaltuja-
cym przyszlego aktywnego uczestnika procesu uczenia sie¢ przez cate zy-
cie. Rodzina jest tez srodowiskiem, w ktérym mamy do czynienia z ksztal-
towaniem u dzieci podstawowych umiejetnosci rozpoznawania zagrozen
wystepujacych w ich najblizszym otoczeniu i radzenia sobie z nimi (P61-
turzycki 2016, s. 182). Zapewnienie zdrowia i bezpieczenistwa dzieciom
stanowi podstawowe zadanie rodzicéw. Wedlug Anny Blasiak: ,Rodzina
powinna by¢ miejscem, gdzie kazdy czlowiek, a przede wszystkim dziec-
ko, czuje sie bezpiecznie i ma szanse prawidlowo sie rozwija¢” (Blasiak
2012, s.167).

Bezpieczenistwo odgrywa istotna role w zyciu dziecka, zwtaszcza ma-
tego, w jego stopniowym dochodzeniu do coraz wiekszej samodzielnosci
i niezaleznosci od otoczenia i oséb dorostych. ,Jest sprawa oczywista,
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ze rodzicom zalezy, aby ich dzieci rosly zdrowo i bezpiecznie. Samo pra-
gnienie jednak nie wystarczy, dlatego trzeba przez wiele lat ustawicznie
nad ich bezpieczenstwem czuwac” (Kruszko 2010, s. 27). Nie chodzi jed-
nak o to, by towarzyszy¢ dziecku na kazdym kroku, poniewaz to w miare
jego dorastania jest raczej niewykonalne, ale przede wszystkim o u$wia-
domienie dziecku skali mozliwych zagrozen w codziennym zyciu oraz da-
zenie do unikania tych zagrozen. ,Wraz z rozwojem dziecka i jego samo-
dzielno$ci musimy coraz bardziej liczy¢ sie z koniecznoscia wyposazenia
go w umiejetnos¢ przewidywania zagrozen, unikania ich, a jesli juz zaist-
nieja — w zdolno$¢ radzenia sobie z trudna sytuacjg” (Klus-Stanska, Nowic-
ka 2002, s. 5).

W domu i jego najblizszym otoczeniu rodzice powinni by¢ gwaran-
tami bezpieczenstwa dla dynamicznie rozwijajacego sie dziecka. Niemal
wszyscy rodzice wykazuja wole dbania o bezpieczenistwo dziecka. ,Wyra-
zem tej woli jest nieustanne towarzyszenie dziecku, kiedy zaczyna samo-
dzielnie stawia¢ pierwsze kroki, gdy powodowane nieustanng ciekawoscia
zaglada wszedzie i dotyka wszystkiego, poznajac swoje otoczenie. Dotrzy-
mywanie dziecku towarzystwa daje mu nie tylko poczucie bliskosci, ale
w znacznej mierze chroni je przed wypadkami, urazami, zrobieniem so-
bie krzywdy” (Kruszko 2010, s. 7). Przygotowanie dziecka do bezpiecznego
funkcjonowania wymaga duzego trudu, licznych zabiegéw, rozméw, przy-
ktadu, wspélnych analiz réznych sytuacji, wreszcie rozbudzenia u dziecka
wiary w siebie i pokazania mozliwosci skutecznego dziatania w réznych sy-
tuacjach codziennego zycia.

Jesli chodzi o system szkolnictwa, to — zdaniem Jézefa Pétturzyckie-
go — w warunkach edukacji ustawicznej powinien on do minimum ogra-
niczaé wszelkie bariery i granice formalne. Miedzy poszczegdélnymi eta-
pami powinna by¢ wyrazna tacznos¢, jesli nie symbioza. Powinna sie ona
wyrazaé przede wszystkim w tacznosci tresci programowych, podreczni-
kéw, metod i srodkéw dydaktycznych - by jeden etap ksztalcenia przygo-
towywal nastepny, a ten nastepny, by korzystat z tego, co zostalo przy-
gotowane (Pétturzycki 2016, s. 180). Jesli chodzi o powszechng edukacje
dzieci i mlodziezy na rzecz bezpieczenstwa, to jest ona realizowana na
dwéch zasadniczych plaszczyznach: 1) w przedszkolu i na etapie eduka-
cji wezesnoszkolnej, w szkolnictwie zawodowym (ogdlny przedmiot bez-
pieczenstwo i higiena pracy) oraz jako szkolenia BHP i przedmiot naucza-
nia w szkole (podstawowej, liceum i technikum oraz szkotach branzowych
I i II stopnia) i na uczelniach wyzszych (podyplomowych); 2) jako szereg
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przedsiewzie¢ profilaktyczno-edukacyjnych z zakresu bezpieczenstwa,
podejmowanych przez instytucje panstwowe i samorzadowe, placéwki
opiekuniczo-wychowawcze, policje, wojsko, straz pozarng i graniczna, or-
ganizacje i stowarzyszenia spoleczne, zaklady pracy, media itp. (Pieczy-
wok 2018, s. 399).

Edukacja dlabezpieczenistwajest traktowanajako wazny element edu-
kacji szkolnej, stad tez jest realizowana jako oddzielny przedmiot ksztal-
cenia w ramach II i III poziomu edukacyjnego. Szczegdlny nacisk w tym
zakresie ktadzie sie na ksztalcenie umiejetnosci radzenia sobie z wielo-
ma zagrozeniami dla zdrowia i zycia czlowieka (w tym przypadku dzieci
i mlodziezy) w jego codziennej egzystencji. Nalezy stwierdzi¢, ze problem
edukacji ukierunkowanej na bezpieczenistwo dzieci i mlodziezy znajduje
odzwierciedlenie w zapisach programéw przewidzianych dla wychowania
przedszkolnego oraz edukacji w szkole podstawowej i ponadpodstawowej,
nie tylko w ramach przedmiotu , Edukacja dla bezpieczenstwa”.

Zgodnie z podstawa ksztalcenia ogélnego cele wychowania przed-
szkolnego i edukacji wczesnoszkolnej s3 osiggane poprzez wspomaganie
rozwoju, wychowywanie i ksztalcenie dzieci w obszarze wdrazania dzieci
do dbalosci o bezpieczenstwo wlasne oraz innych. W VIII klasie szkoty pod-
stawowej przedmiot ,Edukacja dla bezpieczeristwa” obejmuje r6znorodne
tredci ksztalcenia: z zakresu bezpieczenstwa panistwa, w tym powszechnej
samoobrony i obrony cywilnej, oraz tresci dotyczace organizacji dzialan
ratowniczych, edukacji zdrowotnej i pierwszej pomocy. W szkole branzo-
wej I stopnia ksztalcenie w tym zakresie jest ukierunkowane na przygoto-
wanie uczniéw do dziatania w sytuacjach zagrozen (czasu pokoju i podczas
wojny), udzielania pierwszej pomocy w naglych wypadkach oraz pozna-
nie struktury obronnosci panstwa. W ramach przedmiotu , Edukacja dla
bezpieczenstwa” w liceum ogdlnoksztalcacym i technikum uczniowie zdo-
bywaja wiedze oraz umiejetnoséci umozliwiajgce zrozumienie zréznicowa-
nej natury mechanizméw i zmiennych wplywajacych na szeroko pojmo-
wane bezpieczenistwo panstwa, ich dynamiki oraz wzajemnych zaleznosci
wynikajacych m.in. ze struktury i funkcjonowania panistwa. Celem jest
takze przygotowanie mlodziezy do dzialan ratowniczych w sytuacjach
nadzwyczajnych zagrozen (wypadkéw masowych i katastrof), udzielania
pierwszej pomocy oraz wdrozenie do zachowan prozdrowotnych (eduka-
cja zdrowotna). Trzeba mie¢ réwniez na uwadze to, ze problematyka edu-
kacji w zakresie bezpieczenistwa znajduje odzwierciedlenie w programach
innych przedmiotéw nauczania szkolnego. O problemach bezpieczenstwa
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moéwi sie na jezyku polskim, wiedzy o spoteczenstwie, biologii, wychowa-
niu fizycznym, wychowaniu do zycia w rodzinie.

Uniwersytety i szkoly wyzsze, zdaniem Jézefa Pétturzyckiego, maja
wazne zadanie do wypelnienia w ramach edukacji dalszej i przygotowa-
nia do badan i nauczania. Tworza one wyspecjalizowang oferte dydaktycz-
na, otwieraja sale wyktadowe zgodnie z zasada ustawicznej edukacji dla
wszystkich, wspieraja miedzynarodowa wspétprace. Szkoly wyzsze to, jak
zauwaza Polturzycki, przyszly cel edukacji powszechnej, srodowisko na-
ukiibadan, a takze centrum przygotowan zawodowych i miejsce realizacji
uczenia sie przez cale zycie (P6tturzycki 1999, s. 36). Edukacja studentéw
w obszarze bezpieczenstwa powinna odgrywac szczegélna role w systemie
o$wiatowym, jak zauwaza w swoim artykule Marek Chmielecki. Podkre-
$lenia wymaga fakt, ze dorobek nauk spotecznych (wczesniej nauk wojsko-
wych) w dyscyplinach nauk o obronnosci i nauk o bezpieczenstwie moze
ksztaltowaé wlasciwe podejscie studentéw do zagadnient bezpieczenstwa
(Chmielecki 2016, s. 48-49).

Trzeba przy tym zaznaczy¢, ze niemal kazda uczelnia prowadzi sa-
modzielne wydziaty lub kierunki ksztalcace specjalistéw w zakresie bez-
pieczenistwa wewnetrznego, ochrony S$rodowiska czy bezpieczenstwa
zdrowotnego. Chodzi bowiem o to, aby uczelnie stanowity ukoronowanie
przygotowania wysoko wykwalifikowanych kadr dla administracji, gospo-
darki i o$wiaty, zdolnych do wprowadzenia w praktyke zycia publicznego
zasad zréwnowazonego rozwoju i bezpiecznych dziatan (Jezierski 2017,
s. 17). Obecnie mozemy zaobserwowac rosnace zapotrzebowanie na spe-
cjalistéw zwigzanych z bezpieczeristwem. Na wielu uczelniach problematy-
ka bezpieczenistwa realizowana jest na takich kierunkach jak: bezpieczen-
stwo narodowe, bezpieczenistwo wewnetrzne, bezpieczenistwo publiczne,
inzynieria bezpieczenstwa, edukacja dla bezpieczenstwa, bezpieczenstwo
i zarzadzanie kryzysowe, bezpieczenistwo miedzynarodowe, zarzadzanie
bezpieczenistwem panstwa, cyberbezpieczenistwo, bezpieczenistwo jadro-
we i ochrona radiologiczna, bezpieczenistwo transgraniczne, bezpieczen-
stwo informacyjne, bezpieczenstwo zywnosciowe. Mamy wiec do czynienia
z duzg réznorodnoscig kierunkéw studiéw i ksztatceniem w wielu obsza-
rach, zwigzanych z ogélnie (szeroko) pojmowanym bezpieczenistwem.

Istota wspoéltczesnej edukacji dla bezpieczenistwa jest zatem nieustan-
ne, masowe i skuteczne ksztalcenie, tj. trafiajace do jak najszerszej grupy
odbiorcéw. W ramach tejze edukacji spoleczenstwa powinny nabywac¢ co-
raz wiecej wiedzy i umiejetnosci odpowiednich do coraz to nowszych wy-
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zwan (Bielawski 2016, s. 304). Ostatecznie nabyte kompetencje powinny
sie opiera¢ na czterech filarach komisji Delorsa. Gléwny cel edukacji dla
bezpieczenstwa nie powinien sie ogranicza¢ do wyposazenia odbiorcéw
oddzialywan edukacyjnych w wiadomosci dotyczace przeciwdzialania za-
grozeniom. Musi on zaktada¢ potrzebe budowania postaw (gltéwnie pro-
spolecznych) i stworzenia warunkéw do trwajacego cale zycie samoksztat-
cenia, bedacego jedynym skutecznym sposobem , przygotowania jednostek
i grup spotecznych do efektywnego radzenia sobie z nowymi, nieznanymi
zagrozeniami i wyzwaniami nadchodzacej przysztosci” (Wlodarczyk, Sa-
dowska-Wieciech, Rokitowska 2018, s. 103). Bezposrednia edukacja doro-
stych na rzecz bezpieczenistwa jest dzialaniem trudnym, gdyz nie zawsze
moze by¢ prowadzona w formie zorganizowanej. W edukacyjnej praktyce
mamy do czynienia jedynie z uczestnictwem dorostych w dobrowolnych
kursach i szkoleniach. Ponadto postuluje sie szerokie wykorzystanie me-
diéw do przekazywania tych tresci. Istotng role w takiej edukacji odgrywa
réwniez zaktad pracy. Nie mozemy w konicu zapomina¢ o znaczeniu samo-
ksztalcenia i dzialaniach podejmowanych z inicjatywy samych ludzi.

Edukacja pozaszkolna dorostych dotyczy szkolenia ludnosci w sku-
tecznym dzialaniu w obliczu wyzwan i zagrozen czasu pokoju/wojny
(np. szkolenie BHP w zaktadzie pracy, kursy i szkolenia prooboronne, kur-
sy i szkolenia pozwalajace uzyska¢ dodatkowe kwalifikacje i kompetencje,
np. kurs prawa jazdy) oraz szkolenia profesjonalnych stuzb ratowniczych,
kadry administracji samorzadowej, stuzb odpowiedzialnych za bezpie-
czenistwo oraz podmiotéw realizujacych komercyjna dziatalnos¢ w zakre-
sie bezpieczenstwa (np. instruktorzy nauki jazdy, doskonalenia techniki
jazdy, inne podmioty gospodarcze) (Wlodarczyk, Sadowska-Wieciech, Ro-
kitowska 2018, s. 125).

Edukacja ma znaczenie dla rozwoju zaktadéw pracy. Ulatwia osobom
zatrudnionym rozwdj takich kompetencji, ktére pozwalajg im na realiza-
cje wyzszych potrzeb, zapewniaja poczucie bezpieczenistwa, przynalezno-
$ci oraz rozbudzaja potrzebe samorealizacji (Tomaszewska-Lipiec 2011,
s. 101). Na srodowisko zaktadu pracy i jego role w edukacji dla bezpieczen-
stwa zwraca uwage Andrzej Pieczywok (2015, s. 145). Kazdy zaktad pra-
cy posiada system reagowania w sytuacjach zagrozenia zdrowia lub zycia
i jest zobowigzany do przekazywania wiedzy na temat zasad zachowania
sie (reakeji) w przypadku tego typu sytuacji. Dzi$ kazdy osrodek pracy za-
trudnia wykladowcéw wyspecjalizowanych w dziedzinach bezpieczenstwa
i higieny pracy (BHP) oraz ochrony przeciwpozarowej. Stad srodowisko za-
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wodowe staje si¢ waznym zrédlem wiedzy na temat przeciwdzialania za-
grozeniom nie tylko w miejscu pracy.

Jozef Pétturzycki, prezentujac w swoich opracowaniach naukowych
istote, jakosc¢ i tendencje rozwojowe edukacji ustawicznej, traktuje ja jako
proces oparty na samodzielnym doskonaleniu i samoksztalceniu (Péttu-
rzycki 2016, s. 403). Idea edukacji ustawicznej i przemiany wspoélczesnej
o$wiaty, w tym takze dydaktyki, stwarzaja nowe warunki do rozwoju sa-
moksztalcenia i pelniejszego jego ujecia jako aktywnego procesu edukacyj-
nego, w ktérym czlowiek moze sie wszechstronnie rozwija¢ i ksztaltowaé
siebie zgodnie z uznawanymi warto$ciami i stwarzanymi warunkami uta-
twiajacymi i przyspieszajacymi taki rozwdj (Pétturzycki 2016, s. 240).

Istotnym elementem uczenia sie przez cale zycie jako jednego z wa-
runkéw skutecznego funkcjonowania czlowieka w spoleczenstwie wiedzy
(i w spoleczenstwie bezpiecznym) jest samoksztalcenie. GIéwnym czyn-
nikiem i zarazem warunkiem samoksztalcenia jest aktywnos¢ edukacyj-
na wynikajaca z samodzielnos$ci planowania i podejmowania dziatan edu-
kacyjnych dla siebie i sSrodowiska spotecznego we wszystkich sferach zycia
osobistego i spotecznego, a zatem réwniez w sferze bezpieczenstwa perso-
nalnego i strukturalnego. Podkresla sie (Wlodarczyk, Sadowska-Wieciech,
Rokitowska 2018, s. 140), ze samoedukacja stanowi kluczowy element
edukacji dla bezpieczenstwa, ktérego podstawa sa zazwyczaj programy
i kampanie telewizyjne, lektura czasopism i publikacji zwartych, audycje
radiowe, korzystanie z serwiséw internetowych oraz uczestnictwo w spo-
tkaniach i debatach poswieconych bezpieczenstwu czlowieka. Podstawe
samoksztalcenia w tym zakresie bedzie stanowi¢ orientacja czlowieka do-
rostego na ksztaltowanie swojego bezpieczenstwa poprzez wykorzystanie
wszystkich zasobéw i mozliwosci.

Konkluzje

Profesor Jézef Pétturzycki to wyjatkowa osobowos¢, z bardzo osobistym
i jedynym w swoim rodzaju talentem rozumienia, zajmowania sie¢ oraz
interpretowania edukacyjnych sytuacji i procesu ksztalcenia - to krétka
i jakze wymowna charakterystyka jego osoby dokonana przez cytowana
juz we wprowadzeniu do niniejszego tekstu Renate Géralska (2004, s. 19).
Z kolei Romuald Dobrzeniecki i Wojciech W. Szczesny w swoim artykule
podkreslaja, ze Profesor nie tylko pisze o zaleceniach edukacji ustawicz-
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nej, ale sam je uosabia, co tez nie jest czeste wsréd naukowcéw - pedago-
g6w, méwiacych, ze sa tylko drogowskazami, a jak wiadomo, drogowskaz
wskazuje droge innym, sam stojac w miejscu na drodze zycia (Dobrzeniec-
ki, Szczesny 2004, s. 55).

Jozef Pétturzycki podkresla znaczenie wzmozenia aktywnosci edu-
kacji ustawicznej w ramach szkolnictwa powszechnego i $redniego, oswia-
ty dorostych, studiéw wyzszych, ksztalcenia zawodowego, wychowania
w rodzinie i sSrodowisku. Postuluje, by obja¢ ideg edukacji ustawicznej caty
system o$wiaty, by poszukiwaé propozycji (rozwigzan) systemowych, a nie
skupia¢ sie na doraznych rozwigzaniach. Zacheca takze do rozwijania sa-
moksztalcenia, poznawania réznych metod i srodkéw dydaktycznych, wy-
rabiania indywidualnych strategii uczenia sie. Akcentuje przy tym specjal-
na role nauczyciela w procesie edukacji ustawicznej — nauczyciela, ktéry
powinien by¢ organizatorem pracy, wspéluczacym sie, przykladem ak-
tywnosci intelektualnej, powinien znac i stosowaé rézne metody uczenia
sie i nauczania, twérczo wypracowywaé nowe rozwigzania (Pétturzycki
2003b, s. 47).

Mimo ze edukacja dla bezpieczenistwa jest czesto definiowana wytacz-
nie przez pryzmat przedmiotu nauczania realizowanego w szkole na wy-
branych etapach ksztalcenia, to jednak nie nalezy zapomina¢ o tym, ze
zagrozenia dotycza kazdego czlowieka niezaleznie od jego wieku i sfery
rzeczywistosci, w jakiej zyje. Edukacja dla bezpieczenistwa rozpoczyna sie
wiec z chwilg urodzenia i jest realizowana przez rodzine, grupe réwiesni-
cza, szkole, srodowisko pracy oraz na kursach i szkoleniach oferowanych
przez podmioty zaangazowane w ksztaltowanie $rodowiska bezpieczen-
stwa. W tym kontekscie edukacja dla bezpieczeristwa nie powinna by¢ utoz-
samiana wylacznie z jej ujeciem formalnym, gdyz w ramach edukacji szkol-
nej nie uda sie przygotowa¢ cztowieka do radzenia sobie w zmieniajacym
sie $wiecie, w ktérym ewoluuja takze zagrozenia. W przewazajacej wiekszo-
$ci przypadkéw z edukacja dla bezpieczenistwa mamy jednak do czynienia
w ujeciu pozaformalnym, a to wlasnie stanowi o jej ustawicznosci, warto
zatem skupi¢ wysitki i wypracowac sprawnie funkcjonujacy w praktyce sys-
tem ustawicznej edukacji dla bezpieczenistwa calego spoleczenstwa.

Poprzez edukacje dla bezpieczenistwa od najmlodszych lat — od wycho-
wania w rodzinie, poprzez wychowanie przedszkolne i wszystkie szczeble
edukacji szkolnej, po szkoly wyzsze i edukacje dorostych — powinno wpa-
jac sie ludziom wartosci spoteczne i uniwersalne. Nie mozemy zapomina¢
takze o waznej roli mediéw i pracy samoksztalceniowej w tym wzgledzie.
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Nauka moze sie sta¢ (i staje sie obecnie) sposobem walki ze wspélczesnymi
zagrozeniami. Niewatpliwe jest zatem to, co wynika z dotychczasowych
rozwazan, ze edukacja powinna wykracza¢ poza ramy szkoly i rodziny.
Poza rodzicami i nauczycielami istnieja réwniez inni spoleczni wycho-
wawcy — od instytucji i dziatalnosci spoteczno-zawodowej poczynajac, a na
$rodkach masowego przekazu konczac. Oczywiscie, podkreslmy to po raz
kolejny, nie mozemy zapomina¢ o samoksztalceniu, ktére jest istotnym
elementem edukacji ustawicznej w kazdym okresie zycia cztowieka i ktére
tak ,promowal” w swoich dzietach Jézef Pétturzycki.
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Ksztalcenie korespondencyjne
jako metoda ksztalcenia -
w okresie jej rozkwitu i upowszechniania

Correspondence training as a method of education -
in the period of its heyday and dissemination

Streszczenie. Zalozeniem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie ksztalce-
nia korespondencyjnego jako metody pracy samoksztalceniowej, ktérej cecha spe-
cyficzna jest posredni, korespondencyjny kontakt nauczyciela z uczniem. Istnie-
je kilka odmian metodycznych, ktére sa przedmiotem ponizszego artykutu: ich
wspélng ceche stanowi wspomniany wyzej specyficzny sposéb kontaktowania
sie. Artykutl dotyczy gltéwnie lat 50.-70. XX w. Byl to czas intensywnego rozwoju
tej formy edukacji dorostych nie tylko w Polsce, ale réwniez za granica. Jednocze-
$nie tekst jest préba ukazania znaczenia ksztalcenia korespondencyjnego w roz-
woju dzisiejszej edukacji na odleglo$¢. Z prezentacji rozwigzan metodycznych
idydaktycznych pierwszych szkét korespondencyjnych mozna wywnioskowag, ze
podstawy metodyki nauczania edukacji na odleglosé¢ zostaly uksztaltowane wia-
$nie w pierwszych szkotach korespondencyjnych i s aktualne po dzien dzisiejszy.

Stowa kluczowe: ksztalcenie korespondencyjne, edukacja na odleglos¢, eduka-
¢ja na dystans, metody ksztalcenia

Abstract. The assumption of this article is to present correspondence educa-
tion as a method of self-education work, a specific feature of which is the indi-
rect correspondence contact between the teacher and the student. There are sev-
eral methodological variations, which are the subject of the following article, i.e.
their common feature is the specific way of contact mentioned above. The article
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covers the period of the development of correspondence education in the 1950s—
-1970s, which was a time of intensive development of this form of adult educa-
tion not only in Poland, but also abroad. At the same time, the text is an attempt
to show the importance of distance learning in the development of today’s dis-
tance education. From the presentation of the methodological and teaching solu-
tions of the first correspondence schools, it can be concluded that the foundations
of the teaching methodology of distance education were formed in the first corre-
spondence schools and are valid to this day.

Keywords: correspondence education, distance learning, distance education,
teaching methods

Wstep

Ponizszy tekst chciatabym dedykowa¢ Profesorowi J6zefowi Pétturzyckie-
mu, ktéry w swojej pracy naukowej wielokrotnie odwotywat sie do ksztal-
cenia korespondencyjnego jako podstawy rozwoju wspoélczesnej edukacji
dorostych. W pracy pod redakcjg Eleonory Sapii-Drewniak i Agnieszki Sto-
pinskiej-Pajak J6zef Pétturzycki (2001b) bardzo szczegélowo opisat jedna
z wazniejszych dla rozwoju edukacji zdalnej w Polsce instytucji, jaka byt
Powszechny Uniwersytet Korespondencyjny. J6zef Pétturzycki zastuzyt
sie réwniez upamietnieniem dorobku Elzbiety Zawackiej, ktéra w swojej
dziatalnos$ci naukowej bardzo duzo miejsca poswiecita edukacji korespon-
dencyjnej, szkolom korespondencyjnym, a ktérej prace nie byly przez lata
upowszechniane ze wzgledu na przeszto$¢ wojenng i powojenng autorki.
Przyczynit sie do wydania ksigzek przedstawiajacych zycie i prace Elzbiety
Zawackiej (Frackowiak, Goralska, Potturzycki, Solarczyk-Szwec, Wojdylo
2009) i jej bogaty dorobek naukowy w zakresie edukacji na dystans (Frac-
kowiak, Pétturzycki, Solarczyk-Szwec 2009).

Jozef Pétturzycki w ksztalceniu korespondencyjnym upatrywatl po-
czatki wspolczesnej edukacji otwartej. Jak pisat: ,,Edukacja otwarta roz-
winela sie w formach ksztalcenia korespondencyjnego, ktére stopniowo
zatracilo elementy korespondencji na rzecz innych sposobéw przekazu
wiedzy i kontaktéw miedzy stuchaczami. Te nowe formy ksztalcenia stwo-
rzyly dwa systemy: multimedialny oraz edukacji na odlegtos¢. Wspieraja
one i wzbogacaja edukacje otwartg” (Pétturzycki 2001a, s. 53). Uwazal, ze
wspdlczesny rozwdj edukacji dorostych odbywa sie z udziatem edukacji na
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odleglos¢, ktéra rozwinela sie i uformowata z ksztalcenia korespondencyj-
nego (Pétturzycki 2001b, s. 137).

Poczatki ksztalcenia korespondencyjnego

Ksztalcenie korespondencyjne zrodzilo sie¢ w polowie XIX w., kiedy to
dzien pracy trwal od rana do nocy - takiego sformulowania uzyt Franci-
szek Urbanczyk (1973, s. 350). Ludzie zajeci przez caly dzien pracg nie mo-
gli korzystac ze stacjonarnych form ksztalcenia. Jedyng osiagalna dla nich
forma nauki bylo ksztalcenie korespondencyjne. Rozwéj ksztalcenia ko-
respondencyjnego mial wiec $cisty zwiazek z ogélnym rozwojem oswia-
ty dorostych. W dobie rewolucji techniczno-gospodarczej i spoteczno-po-
litycznej, ktéra oddzialywata na podnoszenie ogélnego poziomu edukacji,
wyksztalcenie i zdobyte umiejetnosci zyskiwaly na znaczeniu. Zaczeto sie
troszczy¢ o doksztalcanie kadr zawodowych juz pracujacych. Pierwsze kro-
ki ksztalcenia korespondencyjnego byly proste: uczen otrzymywal pakiet
listow, ktére wysylal mu nauczyciel. Kazdy list zawierat lekcje i zadanie
do wykonania. Uczen przyswajal zawartg w listach wiedze, a zadania roz-
wigzywal i odsytal do szkoly, gdzie je poprawiano, by nastepnie zwrécié
z oceng i ewentualnymi wskazéwkami. Tego rodzaju listy odbieral uczen
w ustalonych terminach, w odstepach jedno- lub dwutygodniowych.

Ten wlasnie uklad i wzajemne obowiazki stanowily podstawe kla-
sycznego ksztalcenia korespondencyjnego oraz jego dalszego rozwoju
i modyfikacji, np. uzupelniania nauki o spotkania, konsultacje (wspoélcze-
$nie ksztalcenie korespondencyjne jest taczone z wykorzystaniem $rod-
kéw audiowizualnych i komputeréw). Zasadnicza role w tym procesie od-
grywala i odgrywa samodzielna praca ucznia. Uczent musi sam studiowaé
materialy, sam przyswoic ich tres¢. Sam tez musi nauczy¢ si¢ kontrolowaé
swoje postepy, jakkolwiek nauczyciel pomaga mu w tym, sprawdzajac, po-
prawiajac i oceniajac jego prace pisemne. Koncepcja takiego uczenia sie wy-
magala juz w wieku XIX duzego przygotowania do samoksztalcenia i $wia-
domoéci potrzeby podjecia nauki.

Nauczanie korespondencyjne (obecnie nauczanie na odlegltos¢) ma
te ogromna zalete, ze uczen moze sie uczy¢ o dowolnej porze, wtedy, kie-
dy ma czas i ochote. Czas nauki okresla sam, moze mu wystarczy¢ kilka
godzin, ktére jest w stanie przeznaczy¢ na edukacje. Samozaparcie w na-
uczaniu musi by¢ poparte silng motywacja: aby metoda byla skuteczna,

Il Jozef Potturzycki (1934-2021) - badacz, inspirator; spotecznik



126 | Elzbieta Woznicka

uczen musi wykazywaé zainteresowanie zdobywana wiedza, kierunkiem
nauki. W trakcie ksztalcenia moga pojawi¢ sie trudnosci, watpliwosci, cza-
sami nawet nieprzewidziane przez organizatoréw. Dzieje sie tak zwlaszcza
u uczniéw, ktérzy sa mniej samodzielni. Uczenr powinien wiec mie¢ mozli-
wosci zasiegniecia w szkole rady, a szkola powinna udziela¢ mu wyjasnien.
Aby podotac tego typu problemom, wyksztalcono dwie formy pracy szko-
ty korespondencyjnej: pierwsza to prace pisemne kontrolne (zadania, ¢wi-
czenia), druga to konsultacje ustne lub pisemne (Urbaniczyk 1973, s. 353).

W pierwszych latach rozwoju ksztalcenia korespondencyjnego w Pol-
sce (w okresie miedzywojennym) stosowany byl gltéwnie jego klasyczny
model. Oprécz silnej motywacji do ksztalcenia zachecata przynaleznosé
organizacyjna lub praca zawodowa, np. uczestnicy spétdzielczych kurséw
korespondencyjnych byli zarazem pracownikami spétdzielni spozywcéw
,Spolem”, szczegdlnie zainteresowanymi ukonczeniem kurséw z uwagi na
perspektywe pézniejszych awanséw zawodowych. Tres¢ kurséw byta zwia-
zana z dzialalnosciag zawodowa. Starano sie laczy¢ forme korespondencyj-
na z kontaktem bezposrednim z nauczycielem. Pierwsze takie kontakty
nauczycieli z uczniami zostaty wprowadzone na korespondencyjnych kur-
sach dla nauczycieli Polskiej Macierzy Szkolnej w roku 1916 (Kabzinska
2001)". Miatl je réwniez umozliwi¢ Powszechny Uniwersytet Koresponden-
cyjny, jednak ze wzgledu na trudnosci z dopasowaniem terminéw urlo-
péw ksztalcacych sie do rozkladu zaje¢ nauczycieli zrezygnowano z wpro-
wadzenia kontaktéw nauczyciela z uczniem po jednej prébie. Urlopy bytly
krétkie i najczesciej w réznych terminach.

Rozkwit ksztalcenia korespondencyjnego przypada na lata 50.
XX w. - wéwczas czesciej zaczeto organizowac spotkania uczacych sie. Or-
ganizowano jedno- i dwutygodniowe zjazdy i konferencje, na ktérych oma-
wiano zasadnicze zagadnienia. Oprécz zjazdéw zaczeto takze przeprowa-
dza¢ czestsze zespotowe konsultacje dla uczniéw.

Ksztalcenie korespondencyjne bywalo réwniez nazywane ksztalce-
niem zaocznym, pocztowym, listownym, dalszym, studium domowym,
studium na odleglos¢. Okreslenia te opieraja sie na gtéwnym zalozeniu, ze
ksztalcenie korespondencyjne nie wymaga bezposredniego kontaktu mie-
dzy nauczycielem a uczniem.

* Kursy te byly dwuletnie, odbywaty sie do 1923 r.
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Metodyczne odmiany ksztalcenia korespondencyjnego

Ksztalcenie korespondencyjne jest okreslane przewaznie jako system dy-
daktyczny, bez wyraznego wyodrebnienia aspektu metodycznego; roz-
patruje sie je w ramach szkolnictwa i przeciwstawia szkolnemu systemo-
wi klasowo-lekcyjnemu. Franciszek Urbanczyk (1962) uwaza ksztalcenie
korespondencyjne za jeden z sze$ciu nastepujacych systeméw dydaktycz-
nych:

System klasowo-lekcyjny;

System ksztalcenia korespondencyjnego;

System swobodnego ksztalcenia za pomoca zywego stowa;

System swobodnego ksztalcenia za pomoca pisanego stowa;
System kot oswiatowych;

. System samoksztalcenia.

Urbanczyk (1962, s. 215) zaklada, ze poszczegdlne systemy nie wy-
kluczajg sie wzajemnie ani nie wyczerpuja catej dzialalnosci oswiaty do-
rostych. Autor uwaza ksztalcenie korespondencyjne za system nauczania
posredniego, kontrolujacego jego wyniki — przez pojecie kontroli rozumie
Urbanczyk egzaminy promocyjne.

Zaleznie od celéw i warunkéw dzialania placéwki korespondencyjne
r6znie organizowaly tok pracy ksztalceniowej uczniéw i nauczycieli, co po-
twierdza przeglad historyczny placéwek ksztalcenia korespondencyjnego.

Borje Holmberg (za: Zawacka 1967) méwi nie o jednej, lecz o kilku
metodach ksztalcenia korespondencyjnego. Sklasyfikowanie tych odmian
ksztalcenia jest trudne, gdyz jak wspomnialam wyzej, ksztalcenie kore-
spondencyjne bylo organizowane rozmaicie. Nalezy wyrézni¢ wspélna dla
jego réznych form ceche: korespondencyjny kontakt nauczyciela i ucznia.

Sprébuje okresli¢ i przedstawic poszczegdlne jego funkcje w oswiacie
dorostych, mozliwosci zastosowania dla okreslonych kategorii uczniéw,
a takze ujaé¢ poréwnawczo ksztalcenie korespondencyjne w Polsce i za
granica.

Ryszard Wroczynski (1959, s. 551) rozpatruje trzy typy ksztalce-
nia korespondencyjnego, biorac pod uwage kraj, w ktérym ono wystepu-
je, tres¢ programowg oraz charakter metodyczny procesu dydaktycznego:

1. Nauczanie korespondencyjne w Wielkiej Brytanii obejmuje po-

ziom $redni i wyzszy ogélnoksztalcacy oraz zawodowy, opiera sie
na pracy ucznia, kierowanej droga korespondencyjna za pomoca
specjalnych podrecznikéw i egzaminéw pisemnych.

S A
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2. Nauczanie korespondencyjne w krajach skandynawskich skupia
sie przede wszystkim na podnoszeniu kwalifikacji zawodowych na
podstawie systematycznego ksztalcenia zespoléw pracownikéw
danego zakladu, przy czym wyniki nauczania kontroluje centrala
ksztalcenia korespondencyjnego.

3. Nauczanie korespondencyjne w Zwiazku Radzieckim’, stuzace
przede wszystkim ksztalceniu ogélnemu na poziomie srednim, na-
wiazuje do systemu klasowo-lekcyjnego w terenowych punktach
konsultacyjnych.

Maksymilian Siemienski (za: Zawacka 1967, s. 21) podaje trzy inne
typy ksztalcenia korespondencyjnego. Jego podziat jest praktyczny, opar-
ty na réznicach w zakresie i tresci programowej ksztalcenia:

1. Kursy korespondencyjne o wasko zakreslonym programie z zakre-
su pojedynczej umiejetnosci czy sprawnosci, np. kurs ksiegowosci
czy kurs jezyka obcego.

2. Szkota korespondencyjna przerabiajaca pelny program szkolny
z jednego, kilku lub wszystkich przedmiotéw szkoly ogélnoksztal-
cacej lub zawodowej, przygotowujaca do egzaminu zawodowego.

3. Kursy korespondencyjne z réznych dziedzin wiedzy i kultury,
np. kurs wiedzy obywatelskiej Powszechnego Uniwersytetu Kore-
spondencyjnego czy kurs korespondencyjny jezyka polskiego Pol-
skiej Macierzy Szkolnej w Argentynie — kursy traktowane tak sze-
roko, ze daja wyksztalcenie ogélne.

Borje Holmberg (za: Zawacka 1967, s. 22-23) wymienia w swoim opi-
sie ksztalcenia korespondencyjnego nauczanie ustne (supplementary oral
tuition) oraz nadzorowane studia korespondencyjne (supervised correspon-
dence study).

Elzbieta Zawacka (1967, s. 22-23) wyodrebnita odmiany ksztalcenia
korespondencyjnego, biorac za kryterium dodatkowe rodzaje kontaktéw
miedzy pracownikami o$wiatowymi a uczniami. Uczelnie koresponden-
cyjne postugiwaly sie badz to wylacznie kontaktem korespondencyjnym,
badz tez uzupetnialy go albo kontaktem posrednim innego rodzaju (radio
lub telewizja), albo kontaktem bezposrednim lub obydwoma tacznie.

* Bardzo czesto w literaturze spotyka sie poréwnywanie ksztalcenia koresponden-
cyjnego w Polsce do tej formy nauczania w Zwigzku Radzieckim. Uczelnie koresponden-
cyjne w bylym Zwigzku Radzieckim byty czesto placéwkami wzorcowymi dla ksztalcenia
korespondencyjnego w Polsce, szczegélnie w okresie Polski Ludowe;j.
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Zawacka, badajac i analizujac proces ksztalcenia korespondencyjnego,
wyréznita cztery metodyczne odmiany ksztalcenia korespondencyjnego:

1. Zindywidualizowane ksztalcenie korespondencyjne - odmiana
klasyczna, postugiwanie sie wylacznie kontaktem koresponden-
cyjnym.

2. Nadzorowane ksztalcenie korespondencyjne - kontakty kore-
spondencyjne s3 uzupelnione kontaktami bezposrednimi w za-
kresie kontroli systematycznosci pracy uczniow.

3. Odmiany ksztalcenia korespondencyjnego polaczonego z naucza-
niem bezposrednim - indywidualne i zbiorowe kontakty kore-
spondencyjne s3 uzupelnione indywidualnymi i zbiorowymi kon-
taktami bezposrednimi.

4. Odmiana ksztalcenia korespondencyjnego potaczonego z naucza-
niem przez radio i telewizje — indywidualne i zbiorowe kontakty
korespondencyjne s3 uzupelniane zbiorowym nauczaniem przez
radio i (lub) telewizje, czasem réwniez nauczaniem bezposrednim.

Poza tymi odmianami mozna doszukac sie sporo odmian ,czastko-
wych”, tzn. takich, ktére wykazuja tylko pewne cechy charakterystyczne
dla ksztalcenia korespondencyjnego.

Zindywidualizowane ksztalcenie korespondencyjne to klasyczna od-
miana ksztalcenia korespondencyjnego, historycznie najwczesniejsza, kto-
ra opiera sie na regularnej korespondencji miedzy nauczycielem a uczniem.
Nie wystepuje tu bezposredni kontakt. Podstawa pracy jest studiowanie
przez uczniéw kursu-podrecznika nazywanego réwniez sylabusem, skryp-
tem, poradnikiem czy komentarzem do podrecznika. Jest to podrecznik
szczegblnego rodzaju, powinien by¢ jasny, czytelny, przejrzysty, zrozumia-
ty. Procedura studiéw zamyka sie w trzech powtarzajacych sie etapach. Po
zgloszeniu sie na kurs uczestnik otrzymuje doktadne wskazéwki uczenia
sie i pierwszy ,list” kursu. Po przestudiowaniu go i opracowaniu wszyst-
kich wskazanych ¢wiczen, ktére stuza utrwalaniu materiatu i jego doktad-
nemu opanowaniu, uczen moze przystapi¢ do opracowania pisemnego
zadan kontrolnych. Sprawdzaja one zrozumienie tematu, przyswojenie wie-
dzy, pozwalaja skontrolowac i ocenic postepy. Odrobiona praca domowa jest
punktem wyjscia do udzielania rad i indywidualnych wskazéwek przez in-
struktora-recenzenta. Trzecim etapem jest spozytkowanie recenzji zadania
kontrolnego, przesylanej korespondentowi wraz z nastepnym , listem”.

Zindywidualizowanie tej metody polega na umozliwieniu kazdemu
uczniowi stosowania takiego tempa pracy, ktére odpowiada jego warun-
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kom zyciowym. Kazdy ksztalcacy sie jest traktowany indywidualnie, na-
uczyciel dostosowuje porady do postepéw ucznia. Helena Radliniska (1947,
s. 187) zaznaczyla, ze kursy korespondencyjne w najlepszych, lecz najrzad-
szych wzorach 3cza nauczanie z poradnictwem.

O ujemnych stronach tej odmiany Elzbieta Zawacka pisze (1967,
s. 26), ze jest to ograniczenie osobistego wplywu nauczyciela. Dalsze jej
wady wymienia Ryszard Wroczynski (1950). W nauczaniu koresponden-
cyjnym brak wielostronnosci oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych
grozi niebezpieczenstwem dogmatyzmu i werbalnego przyswajania do-
starczonych tresci. Brak opanowania racjonalnej techniki pracy umystowej
i rzetelnej kontroli prowadzi do mylnych poje¢, bltedéw i nawykéw, trud-
nych nastepnie do zwalczania. Bérje Holmberg (tamze) podkresla niebez-
pieczenistwo zrutynizowania pracy instruktoréw-recenzentéw.

Ksztalcenie korespondencyjne nadzorowane jest modyfikacja po-
przednio omawianej metody. W ramach tej metody, poza instruktorem-
-recenzentem pracujacym w szkole korespondencyjnej, wystepuje réwniez
miejscowy nauczyciel, nadzorujacy bezposrednio uczniéw koresponden-
téw. Do dwdch zasadniczych ogniw procesu nauczania korespondencyj-
nego dochodzi ogniwo trzecie, mianowicie praca kontrolujaca nauczyciela
nadzorujacego. Jego zadaniem jest wzmocnienie dyscypliny i samokon-
troli uczniéw, co staje sie konieczne wobec ich mlodego wieku (odmiane
te mozna stosowac w pracy z mlodzieza szkét podstawowych i $rednich).
Rola nauczyciela korespondenta jest taka jak w poprzedniej odmianie. Ta
forma ksztalcenia, wykorzystywana w szkolnictwie publicznym, szeroko
rozpowszechnila sie w Stanach Zjednoczonych, Nowej Zelandii, Austra-
lii, Szwecji, a takze w Wielkiej Brytanii (Bartkowiak 1942). Jest skutecz-
na w panstwach lub regionach nisko zaludnionych. Na przyktad w Sta-
nach Zjednoczonych uczen przerabia prawie caly program szkoty w sposéb
tradycyjny, stacjonarny, a tylko niektdére przedmioty korespondencyjnie.
Uczen jako uczestnik wybranego kursu korespondencyjnego pracuje nad
nim samodzielnie w obecnosci nauczyciela nadzorujacego. Do tego nauczy-
ciela nalezy organizacja pracy uczniéw-korespondentéw (z ktérych kazdy
moze przerabiac inny kurs) i pilnowanie, aby przepracowali dostateczna
liczbe ,lekcji” czy ,listéw” w danym tygodniu, miesigcu lub innym okresie.
Nauczyciel nadzorujacy przesyla takze opracowane przez uczniéw zada-
nia kontrolne do recenzowania w szkole korespondencyjnej i pomaga pod-
opiecznym w przezwyciezaniu trudnosci merytorycznych, wystepujacych
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podczas przerabiania niektérych przedmiotéw; moze on jednak nie by¢
specjalista w okreslonym przedmiocie.

W Szwecji opracowywany korespondencyjnie program wyzszych klas
szkoly podstawowej byt przedmiotem nauczania w malych zespolach.
Uczniowie wywodzili sie z poszczegélnych wiosek. Nauczycielem nadzoru-
jacym byl nauczyciel miejscowej szkétki.

Nauczyciel nadzorujacy pozostaje w $cistym kontakcie z centralng
szkola korespondencyjna. Jego praca jest kontrolowana przez personel pe-
dagogiczny szkoly, organizuje sie réwniez doskonalenie zawodowe nauczy-
cieli nadzorujacych. W tej odmianie nauczania poza mtodzieza normalnie
uczeszczajaca do szkoly moga sie uczy¢ takze dzieci, ktére z réznych przy-
czyn (np. z powodu kalectwa, choroby, z racji przebywania z rodzicami
w innym kraju) musza by¢ ksztalcone indywidualnie, poza szkota. Wéw-
czas role nauczyciela nadzorujacego, utrzymujacego kontakt ze szkola,
przejmuja rodzice lub nauczyciel domowy.

Omoéwiona metoda moze by¢ stosowana takze w ksztatceniu ludzi do-
rostych, mialo to miejsce np. w duzych zakladach przemystowych, angazu-
jacych fachowca, ktéry pomagal w nauce personelowi administracyjnemu
lub technicznemu, ksztalcagcemu sie korespondencyjnie na zawodowych
kursach doksztalcajacych.

Zaletami tej metody, o ktérych pisze Elzbieta Zawacka (1967, s. 29),
sa wzgledy ekonomiczne. Niweluje sie tu bowiem niedomagania systemu
szkolnego, powstajace z braku dostatecznej liczby wykwalifikowanych na-
uczycieli specjalistéw, i ogranicza zarazem konieczno$¢ organizowania
gestej sieci szkolnej. Metoda ksztalcenia korespondencyjnego nadzoro-
wanego pozwala réwniez stosunkowo tanim kosztem, bez dodatkowego
angazowania wykwalifikowanych nauczycieli, rozszerzac¢ programy szkoét
$rednich w mniejszych miejscowosciach o wiele przedmiotéw do wyboru.

Staba stronga tej metody jest, podobnie jak w poprzedniej odmianie, po-
gorszenie wynikéw nauczania przy przerabianiu w ten sposéb wieloprzed-
miotowych kurséw szkolnych. Szczegélnie zauwazalne jest to w przypad-
ku przedmiotéw nielubianych przez uczniéw oraz mniej nadajacych sie do
opracowania korespondencyjnego, jak np. nauka jezykéw obcych, przed-
mioty wymagajace prowadzenia dyskusji oraz ¢wiczenia laboratoryjne.

Kolejna metoda jest ksztalcenie korespondencyjne polaczone z na-
uczaniem bezposrednim. W tej metodzie nauka moze przebiega¢ w dwo-
jaki sposéb. Po tygodniach, miesigcach, a nawet latach nauki korespon-
dencyjnej wedlug ktérejs z wymienionych wyzej metod nastepuje kurs
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stacjonarny uzupelniajacy, ktéry trwa, zaleznie od potrzeb, kilka dni, ty-
godni lub miesiecy. Taka metoda byta wykorzystywana w szwedzkiej szko-
le korespondencyjnej Hermonds.

W Polsce upowszechnit sie nieco inny model nauczania korespon-
dencyjnego potaczonego z nauka bezposrednia. Praca ucznia odbywala
sie w kilku przeplatajacych sie etapach. Wedtug Elzbiety Zawackiej (1967,
s. 30) s3 to:

1. Samodzielna indywidualna praca ucznia z podrecznikiem kore-

spondencyjnym.

2. Udzial w konsultacjach (w tzw. punktach konsultacyjnych), pro-
wadzonych jako nauczanie bezposrednie przez nauczycieli szkoty
korespondencyjne;j.

3. Opracowanie okresowych zadan kontrolnych, recenzowanych
przez nauczycieli szkoty korespondencyjne;j.

4. Obowigzkowy udzial w zjazdach-konferencjach okresowych, obej-
mujacych zajecia seminaryjne, laboratoryjne, demonstrowanie po-
mocy naukowych.

5. Zdawanie pisemnych i ustnych kolokwiéw i egzaminéw.

6. Niektore szkoly poprzedzaja lub koncza ksztalcenie ta metoda kil-
kudniowym lub dtuzszym kursem ,naocznym”.

W omawianej metodzie rozszerza sie znacznie rola nauczyciela — upo-
dabnia sie do roli nauczyciela stacjonarnego. Znaczenie podrecznikéw na-
tomiast stabnie. Czesto nie byly juz one wysylane, lecz mozna je bylo za-
kupic jako podreczniki szké! stacjonarnych.

Metoda ta przerabiany byl program stacjonarnej szkoly s$redniej
i wieczorowej. Uczestnikami ksztalcenia byli ludzie dorosli, uzupelniajg-
cy wymagane w wykonywanej pracy zawodowej kwalifikacje lub ubiegajg-
cy sie o awans zawodowy i spoleczny. Szerzej o tej metodzie pisze Zawacka
(1963) w artykule poswieconym liceom korespondencyjnym. Zaleta tej od-
miany jest elastycznos¢ stosowania badz to nauczania korespondencyjne-
go, badz tez stacjonarnego, zaleznie od potrzeb uczniéw i mozliwosci orga-
nizacyjnych. Zmniejsza sie kontakt indywidualny ucznia z nauczycielem,
zajecia przybieraja charakter bezposredni. Ujemna strona tej metody to
$cisle ograniczony czas przerobienia materiatu, co zwlaszcza w przypad-
ku uczniéw pracujacych niesystematycznie powoduje przecigzenia zwigza-
ne z nauka i wykonywana jednoczesnie praca zawodowa, a w konsekwencji
pogorszenie wynikéw nauczania.

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



Ksztatcenie korespondencyjne jako metoda ksztatcenia — w okresie jej rozkwitu i upowszechniania | 133

Ksztalcenie korespondencyjne polaczone z nauczaniem przez radio
i telewizje jest metoda, w ktérej wystepuje jednostronny kontakt droga
telewizyjng lub radiowa i dwustronny kontakt korespondencyjny. Nauka
z podrecznika korespondencyjnego zostaje wzbogacona o lekcje telewizyj-
ne lub radiowe badz nimi zastgpiona. Takim lekcjom towarzyszy stosun-
kowo bierna postawa ucznia, korzystajacego ewentualnie z podrecznika
telewizyjnego czy radiowego. Jednostronne kontakty radiowe czy telewi-
zyjne s3 przewaznie zbiorowe, rzadko bywaja uzupetnione indywidualnym
zwracaniem sie do ucznia w odpowiedzi na jego listy. Ucznia obowiazuje
dodatkowo kontakt korespondencyjny ze szkola: napisanie i wystanie do
szkoly rozwigzanych zadan kontrolnych, ktére po sprawdzeniu sa odsyta-
ne. W odmianie tej wystepuje kilku nauczycieli. Tele- czy radionauczyciel
przekazuje i utrwala wiedze. Nauczyciel recenzent, konsultant pelni taka
samg role jak we wszystkich odmianach ksztalcenia korespondencyjne-
go. Koordynator, wystepujacy tam, gdzie programy te sg odbierane zbioro-
wo, pelni role podobng do nauczyciela nadzorujacego w odmianie drugiej;
pilnuje dyscypliny odbioru, posredniczy miedzy uczestnikiem a telenau-
czycielem oraz cze$ciowo pomaga w nauczaniu jako korepetytor i dorad-
ca. Jezeli jest taka koniecznos¢, dochodzi jeszcze nauczyciel egzaminator.
Tele- lub radionauczyciel musi by¢ dobrze przygotowany merytorycznie,
moze obstuzy¢ jednoczesnie duza liczbe uczniéw. Mankamentem tej meto-
dy sa trudnosci w zharmonizowaniu zaje¢ szkolnych w calym kraju.

Wiele uczelni zastosowato takg metode: m.in. we Wloszech w 1958 r.
powstala Telescula. Na poczatek wprowadzita trzyletni program rozwojo-
wy sz6stego, siddmego i 6smego roku nauczania, tzn. program szkoty pod-
stawowej II stopnia, przeznaczony dla dzieci. Nauka odbywala sie w tele-
punktach, salach zaopatrzonych w telewizory, w grupach okoto 20 oséb.
Takich punktéw, mogacych obejmowac po kilka grup uczniéw, byto w roku
1960 okoto 2000, w roku 1961 - okoto 2700 (Zawacka 1967, s. 34). Kore-
spondencyjna nauka w tej szkole polega na wysytaniu co miesigc do Cen-
tralnego Biura Poprawy Zadan przy Telesculi zadan kontrolnych, opraco-
wanych przez kazdego ucznia. Zadania te wracaja poprawione, zaopatrzone
w komentarz i ocene.

Podobnie wyglada nauka w ,latajacej” Szkole Telewizyjnej w USA. We
Francji wielka panistwowa uczelnia Centre National par Corespondente,
istniejaca od 1946 r., przeksztalcila sie w roku 1956 w Centre National par
Corespondente, Radio et Television.
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W Polsce réwniez zostala wykorzystana ta metoda: zajecia poprzez
telewizje prowadzita Politechnika Telewizyjna uruchomiona w 1965 r.
(Barcikowska 1980). Telewizja zorganizowatla réwniez duza liczbe kurséw
jezykowych, ktére lepiej spelniatyby swoja funkcje, gdyby przynajmniej
cze$¢ pracy uczniéw byla kontrolowana droga korespondencyjna.

Oprécz przedstawionych metod ksztalcenia korespondencyjnego Elz-
bieta Zawacka wymienia metody czastkowe. Nie jest to czysta forma me-
tody, ale w procesie edukacji istnieja jej elementy. Przykladem moga by¢
porady udzielane korespondencyjnie przez poradnie samoksztalceniows.
Inng odmiang czgstkowgy jest praca Wszechnicy Radiowej. Lekcje dawane
przez radio byly uzupelniane regularnym kontaktem korespondencyjnym
poprzez przesylanie materialéw pomocniczych.

W czastkowych metodach ksztalcenia korespondencyjnego cechy
tego systemu wystepuja stale lub niestale. Jednak kwalifikuje to juz te me-
tody nauczania do laczenia ich z ksztalceniem korespondencyjnym.

Pomimo zréznicowan metodycznych Zawacka wskazuje na wspdl-
ne cechy, ktére charakteryzuja wszystkie cztery metody ksztalcenia kore-
spondencyjnego:

1. Okreslony program nauczania placéwki korespondencyjnej, opra-

cowany w formie podrecznika o specjalnych cechach.

2. Systematyczna kontrola indywidualna prowadzona droga kore-
spondencyjna przez nauczyciela placéwki, sprawdzajacego opano-
wanie materialu programowego.

Periodyczno$é¢ korespondencji ze strony placowki.
4. Periodyczno$¢ korespondencji ze strony uczestnika (Zawacka
1967, s. 38).

w

Przeobrazenia w rozumieniu ksztalcenia
korespondencyjnego

Autorzy praciartykuléw na temat ksztalcenia korespondencyjnego i prze-
biegu procesu nauki rzadko podaja definicje samej metody. Poszczegélni
autorzy zwracaja czesto uwage na zupelnie inne jej cechy, np. W.S. Bittner
w 1948 r. stwierdzil, ze ,Nauczanie korespondencyjne jest raczej metoda
uzupelniajaca anizeli zamknietym i pelnym systemem szkolnym. Stano-
wi ono zmienny (flexible) typ zindywidualizowanego nauczania [...] wyma-
ga istnienia ciagglego procesu wymiany pomiedzy studentem a instrukto-
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rem. Wymiana ta bazuje nie tylko na pewnym zestawie lekcji, lecz takze na
zmiennym zespole dodatkowych materialéw, takich jak powielane pisma,
drukowane referaty, ¢wiczenia, poprawy, rady i sugestie, wypozyczanie
ksigzek; materialy te sa dostarczane kazdemu studentowi przez nauczy-
ciela w dostosowaniu do jego potrzeb” (za: Zawacka 1967, s. 39).

Inng definicja postuzy? sie Bérje Holmberg w 1960 r.: ,nauczanie ko-
respondencyjne nalezy rozumie¢ jako nauczanie drogg pisemna, w trakcie
ktérego uczen i nauczyciel regularnie pisza jeden do drugiego. Ta korespon-
dencja ma za podstawe specjalnie przygotowany kurs, umozliwiajacy jed-
nemu instruktorowi uczenie pewnej liczby uczniéw” (tamze). Definicja ta
nie zadowolita Elzbiety Zawackiej, ktéra sformutowala obszerna, opisowa
i chyba najtrafniejsza definicje ksztalcenia korespondencyjnego: ksztalce-
nie sie metoda korespondencyjna polega na przerabianiu przez uczestni-
ka-korespondenta samodzielnie, ale pod kierunkiem instruktora, w tem-
pie dla siebie stosownym, z dala od uczelni, okreslonego przez te uczelnie
programu naukowego, przy jednoczesnym utrzymywaniu z uczelnig pe-
riodycznego korespondencyjnego kontaktu. W pracy uczestnik postuguje
sie specjalnym podrecznikiem, ujetym w forme kolejnych listéw. Kontakt
z uczelnig jest dwustronny i polega na tym, ze uczestnik w celu skontrolo-
wania zakresu opanowanej wiedzy, objetej jednym listem, przesyla kolej-
no opracowywane przez siebie zadania kontrolne, wskazane w tym liscie,
i otrzymuje je z powrotem po ich zrecenzowaniu przez instruktora. Ponad-
to uczen przesyla zwykle raporty i zapytania, uczelnia za$ dodatkowe ma-
terialy w zaleznosci od jego potrzeb. Kontakt korespondencyjny moze by¢
uzupelniony kontaktem bezposrednim i kontaktem posrednim przez ra-
dio i telewizje (Zawacka 1967, s. 40).

Definicja UNESCO z 1979 r. okre$la ksztalcenie korespondencyjne na-
stepujaco: ,Edukacja prowadzona przez posrednictwo i pomoc poczty bez
kontaktéw bezposredniej edukacji miedzy nauczycielem a uczniem. Ksztal-
cenie jest realizowane przez pisane lub drukowane i nagrane materialy prze-
sylane do ucznia, ktérego postepy sa ustalone przez pisemne lub drukowa-
ne ¢wiczenia przekazywane nauczycielom do kontroli i poprawy, a nastepnie
zwracane uczniom z uwagami i oceng” (P6tturzycki 1998, s. 302-303).

System ksztalcenia korespondencyjnego byl rozwijany i wzbogacany,
co spowodowalo powstanie wielu jego odmian, ale wszystkie opieraja sie
na samodzielnej pracy ucznia. W trakcie zmian i rozwoju ksztalcenia kore-
spondencyjnego proponowano uczniowi coraz to nowsze formy kontakto-
wania sie ze szkola. Praktyka ksztalcenia korespondencyjnego i jego wzbo-
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gacanie doprowadzily do przemian, w konsekwencji ktérych wytonit sie
nowy system edukacji, zwany ksztalceniem na odleglos¢, edukacja na od-
leglos¢, edukacja na dystans czy tez ksztalceniem zdalnym.

O rozwoju metody ksztalcenia korespondencyjnego swiadczy fakt, ze
w roku 1982 zmieniono nazwe Miedzynarodowej Rady do spraw Edukacji
Korespondencyjnej na Miedzynarodowa Rade do spraw Edukacji Niesta-
cjonarnej. Podkreslono tym samym technologiczna ewolucje wielu insty-
tucji uprzednio ograniczajacych swa dzialalno$¢ do korespondencji. Poczte
zastapily urzadzenia telekomunikacyjne. Niezaleznie od wykorzystywa-
nego medium ksztalcenie korespondencyjne ma do zrealizowania te same
cele co tradycyjna edukacja i przyswieca mu taka sama filozofia edukacyj-
na. Rézni sie gtéwnie srodkami i sama metoda (Trindade 1993).

Termin ,ksztalcenie korespondencyjne” nie obejmuje radia, telewi-
zji, sprzetu audio czy komputeréw; mozna je uwazac za podzbiér edukacji
niestacjonarnej, przy ktdrej nie zacheca sie stuchaczy (studentéw) do kon-
taktéw (Keegan 1996). Jest to wyrazenie odzwierciedlajace poczatki edu-
kacji niestacjonarnej jako produktu rozwoju tanich, niezawodnych ustug
pocztowych. Dzi$ faktyczne ksztalcenie korespondencyjne jest szczegdlna
formga edukacji niestacjonarnej, opierajaca sie na wyznaczonych zadaniach
w formie pisanej lub drukowanej i na listach, podczas gdy w edukacji nie-
stacjonarnej wykorzystywane sg rézne media.

W ksztalceniu korespondencyjnym z czasem coraz mniejszg role od-
grywal element korespondencyjnosci, zaczely pojawiac sie bezposrednie
formy oddzialywania edukacyjnego oraz przekazy radiowe i telewizyjne,
a takze pomoc telefoniczna i techniki komputerowe. System ten stracit
korespondencyjnos$¢, ale ,zachowal podstawowa zasade indywidualnego
uczenia sie poza terenem szkoly i bezposrednim stalym oddzialywaniem
nauczyciela. Przyjeto dla tego systemu nowa nazwe w jezyku polskim:
ksztalcenie zdalne” (Pétturzycki 1998, s. 305).

Od roku 1980 upowszechniato sie pojecie i forma ,,edukacji na od-
leglos¢”. Zaczely powstawal pierwsze pisma poswiecone tej tematyce:
,Distance Education” w 1980 r. w Australii, ,ICDE Bulletin” w 1983 r.,
,Teaching at a Distance” - pismo Open University, ,Journale of Corespon-
dence Education” juz w 1976 r., a nastepnie ,Open Learning” w 1986 r.
(tamze, s. 305).

Edukacja na dystans moze by¢ rozumiana jako forma nauczania
i uczenia sie, sa to dwa procesy realizowane niezaleznie od siebie, ale do-
piero ich polaczenie w aktywnosci dydaktycznej zapewnia skuteczny efekt
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(Keegan 1996, s. 34). Edukacja na dystans powinna zawiera¢ nastepujace
elementy:

1. Oddzielenie nauczyciela od ucznia;

2. Wplyw organizacji edukacyjnej;

3. Wykorzystanie technicznych srodkéw oraz druku, ktére 1acza na-

uczyciela i ucznia;

4. Przygotowanie komunikacji werbalnej i niewerbalnej;

5. Dopuszczanie okazjonalnych bezposrednich spotkan;

6. Wprowadzenie techniki i automatyzacji do przekazu edukacyjne-

go (tamze, s. 34).

Za kluczowe elementy edukacji na odleglos¢ wspoélczesnie mozemy
uzna¢: zmiane roli nauczyciela, réwnorzedno$¢ mediéw, mozliwos¢ ich 13-
czenia i wzbogacania odbioru, potrzebe aktywnego uczenia sie, zapew-
nienie sprzezenia zwrotnego i skutecznej, obiektywnej oraz ksztalcacej
kontroli. Ksztalcenie korespondencyjne, wzbogacone o $rodki technicz-
ne, nowoczesne media edukacyjne oraz wykorzystanie Internetu, przybra-
to dzisiaj forme nauczania na odleglos¢. Zostato upowszechnione zaréw-
no w edukacji dzieci, jak i dorostych. Wspélczesnie ta forma edukacji daje
nowe mozliwosci zapewniajace demokratyzacje edukacji powszechnej nie
tylko na poziomie podstawowym, lecz takze srednim i wyzszym.

Podsumowanie

Biorac pod uwage rozwigzania metodyczne - udzielanie wskazéwek przez
nauczyciela, indywidualne doradztwo, kierowanie procesem samoksztal-
cenia — mozna uznaé, ze ksztalcenie korespondencyjne dalo podwaliny
pod dzisiejsza edukacje na odlegtos¢. Obecnie nauczanie i uczenie sie od-
bywa sie w sieci komputerowej, komunikacja miedzy uczestnikami proce-
su ksztalcenia jest dwukierunkowa, moze sie odbywac zaréwno w sposéb
asynchroniczny, jak i synchroniczny. System edukacyjny wspierany jest
platforma zdalnego nauczania, wykorzystywane sa media elektronicz-
ne. Nadal wystepuja tu tradycyjne sposoby komunikowania sie (podrecz-
niki, materialy drukowane), ale przewazaja nowoczesne technologie tele-
komunikacyjne, przesylajace glos i obraz wideo. Wspélczesne technologie
umozliwiaja réwniez bezposredni kontakt w czasie rzeczywistym miedzy
nauczycielem a uczniem za pomocg audio- lub wideokonferencji niezalez-
nie od odlegtosci, jaka ich dzieli.
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Nie sposéb nie docenia¢ doswiadczen pierwszych szkét koresponden-
cyjnych: podobnie jak ponad 100 lat temu, tak i dzi$ edukacja na odleglos¢
jest forma przekazywania wiedzy i przyswajania jej przez uczacych sie do-
rostych niezaleznie od zmian $rodkéw technicznych. W procesie tym na-
dal nie wystepuje tradycyjna forma kontaktu ucznia i nauczyciela, jaka jest
spotkanie osobiste.

Wykorzystanie nowych technologii w edukacji dorostych jest oznaka
postepu technologicznego, ktéry niektérzy uwazaja za znak naszych cza-
s6w, i wychodzi naprzeciw rosngcym potrzebom uczenia sie przez cate zy-
cie (Lifelong Learning, LLL), mobilnosci w edukacji, wymiany doswiadczen
oraz procesowi ksztaltowania sie spoteczenistwa informacyjnego.
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Jozef Polturzycki in the face of folk high schools.
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Streszczenie. Autorzy dedykuja swéj tekst pamieci prof. J6zefa Pétturzyckiego,
przypominajac jego wkiad jako autora, redaktora naczelnego ,Rocznika Andra-
gogicznego” i inspiratora dzialari na rzecz przechowania w spotecznej (i nauko-
wej) pamieci wiedzy o uniwersytetach ludowych od lat 90. XX do drugiej dekady
XXIw., czyli w czasach, gdy placéwki te zostaly niemal zapomniane. W szkicu po-
ruszono wybrane watki dotyczace odnowy polskiego ruchu uniwersytetéw ludo-
wych, dokonujacej sie w zwigzku z uruchomieniem Programu Wspierania Rozwo-
ju Uniwersytetéw Ludowych nalata 2020-2030 oraz powstaniem przed kilku laty
Ogoélnopolskiej Sieci Uniwersytetéw Ludowych (OSUL). Inspiracja do podjecia tej
problematyki byt udzial obojga autoréw w ogélnopolskim I Festiwalu Uniwersyte-
téw Ludowych w Koszatkowie latem 2022 r.

Stowa kluczowe: uniwersytet ludowy, Jézef Pétturzycki (1934-2021), Program

Wspierania Rozwoju Uniwersytetéw Ludowych, Ogélnopolska Sie¢ Uniwersyte-
téw Ludowych, Festiwal Uniwersytetéw Ludowych
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Abstract. The authors dedicate their text to the memory of prof. Jézef Péttu-
rzycki, recalling his contribution as the author, editor-in-chief of the “Andrago-
gical Yearbook” and the inspirer of activities aimed at preserving the knowledge
of folk high schools in the social (and scientific) memory from the 1990s to the
second decade of the 21st century, i.e. at the time when these institutions were
almost forgotten. The sketch touches on selected threads regarding the renewal
of the Polish folk high schools movement on the basis of the Folk High Schools
Development Programme for 2020-2030 and the Polish Network of Folk High
Schools (OSUL) established several years ago, and was created on the basis of the
participation of both authors in the 1st National Festival of Folk High Schools in
Koszatkowo in the summer of 2022.

Keywords: folk high school, J6zef Pétturzycki (1934-2021), Folk High Schools
Development Programme for 2020-2030, Polish Network of Folk High Schools,
All-Polish Folk High Schools Festival

Szkic ten dedykujemy pamieci Profesora Jézefa Pétturzyckiego, ktéry wie-
lokrotnie wyrazal zainteresowanie uniwersytetami ludowymi (UL) i ich
twdrcami zaréwno w swoich publikacjach, jak i w rozmowach z autorka i au-
torem niniejszego tekstu. Widzial bowiem w ideach przyswiecajacych tym
placéwkom, ich koncepcjach programowo-organizacyjno-metodycznych
oraz mozliwoéciach spotecznego oddzialywania w $rodowiskach wiejskich
i malomiasteczkowych wielki potencjal edukacyjny i wychowawczy.

Uniwersytet ludowy stal sie placéwka, w ktérej gtéwna wartoscia i naczel-
nym zadaniem bylo wychowanie, wzajemne oddzialywanie, wyzwalanie
warto$ci, a nie realizowanie §cisle okreslonego programu ksztalcenia prze-
niesionego ze szkoty mtodziezowej (Pétturzycki 1999, s. 167).

Jeszcze w sierpniu 2021 r. sSrodowisko polskich uniwersytetéw ludowych,
majac we wdziecznej pamieci Jego wielokrotnie wyrazany — i w publika-
¢jach, i w innych dzialaniach - stosunek do ,,UL-owskiej sprawy”, podjeto
prébe zaproszenia Profesora do honorowego udziatu w Komitecie Nauko-
wym miedzynarodowej konferencji, ktéra miala uczci¢ jubileusz stulecia
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uniwersytetéw ludowych w niepodlegtej Polsce’. Nie zdazylismy... Telefonu
juz samodzielnie nie odebral... Dwa dni péZniej, 25 sierpnia 2021 r., zmarl.

XXX

Wprowadzenie

Uniwersytety ludowe w niepodlegtej Polsce maja juz ponadstuletnia trady-
cje. Pierwszy z nich powstal jesienig 1921 r. w Wielkopolsce, dajac pocza-
tek katolickiemu nurtowi tych placéwek w naszym kraju. Drugi, poprowa-
dzony w pierwszym okresie swej dziatalnosci przez inz. Ignacego Solarza,
w 1924 r. w malopolskich Szycach. Od niego wtasnie rozpoczeta sie histo-
ria $wieckiego nurtu w tonie polskich UL-6w (Pétturzycki 1999, s. 166).
Z kolei poczatkéw samej recepcji idei tej skandynawskiej innowacji andra-
gogicznej na ziemiach polskich mozna sie doszuka¢ duzo wczesniej - juz
w koricu lat 60. XIX stulecia, a pierwszych préb jej implementacji do prak-
tyki oswiatowej przez rézne srodowiska — na wiele lat przed wybuchem
I wojny $wiatowej (Maliszewski 2021b, passim; Pilch 2007, s. 1019-1032).

Sa to trudne do prowadzenia placéwki, wymagaja solidnej wiedzy i wtasci-
wej postawy od nauczyciela [...], totez bylo ich w naszej tradycji niezbyt wie-
le, podobnie zreszta jak w innych krajach z wyjatkiem Skandynawii, gdzie
systematycznie zwiekszala sie ich liczba (Pétturzycki 1999, s. 167).

Rézne byty losy UL-owskiej idei w kolejnych dziesiecioleciach dziatalnosci
uniwersytetéw ludowych w Polsce. Mimo ze nigdy tak naprawde nie sta-
ty sie one placéwkami edukacji dorostych na wsi o charakterze masowym,
bywaly okresy, kiedy dawalo sie dostrzec wzrost ich znaczenia, zwigzany
(w duzej mierze) ze wzrostem ich liczebnosci oraz (najczesciej) prébami
konsolidacji ruchu polskich UL-6w jako calosci. Z taka sytuacja mieli$my
niewatpliwie do czynienia w II Rzeczypospolitej w drugiej potowie lat 30.

* Konferencje zorganizowano w Mierzynie i Szczecinie w dniach 4-5 pazdziernika
2021 r., czyli doktadnie w setng rocznice uruchomienia przez ks. Antoniego Ludwiczaka
pierwszego kursu Uniwersytetu Ludowego w Dalkach k. Gniezna. Jej wspélorganizato-
rami byly nastepujace podmioty: Zachodniopomorski Uniwersytet Ludowy w Mierzynie,
Ogélnopolska Sie¢ Uniwersytetéw Ludowych oraz dwa srodowiska akademickie — Wydziat
Nauk Humanistycznych i Spotecznych Akademii Marynarki Wojennej w Gdyni i Wydziat
Nauk Spotecznych Uniwersytetu Szczecinskiego, w ktérego wnetrzach przeprowadzono
obrady (por. Bzymek 2021, s. 135-138).
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XX w., kiedy dzialalo ponad 20 internatowych uniwersytetéw ludowych
i trwaly prace nad uruchomieniem przynajmniej kilku kolejnych, ktére
przerwal wybuch wojny. Nadzieje na znaczacy rozwdj sieci UL-6w przynio-
sty tez lata 1945-1948, kiedy zaczeto wciela¢ w zycie idee ,,uniwersytetu
ludowego w kazdym powiecie” i udato sie uruchomi¢ kilkadziesiat placé-
wek tego typu, zanim uznano je za nieprzydatny w nowej rzeczywistosci
spolecznej relikt przeszlosci, czy koniec lat 80. XX w., u schytku PRL-u, gdy
liczba UL-6w wzrosta do kilkunastu (Byczkowski, Maliszewski, Przybylska
2003, passim).

Bywaly tez okresy regresu w ich dzialaniach. Z najwiekszym z nich
mieliémy do czynienia wlatach 1948-1956, cho¢ i w kolejnych trzech dzie-
siecioleciach sytuacja uniwersytetéw ludowych w Polsce poprawita sie je-
dynie nieznacznie. Stopniowy upadek polskich uniwersytetéw ludowych
nastepowal takze w pierwszym ¢wierc¢wieczu III RP, kiedy to jedna po
drugiej zamknieto dziesie¢ takich placéwek, a nowe inicjatywy — zaréw-
no $wieckie, jak i ko$cielne — z wyjatkiem jednej (Ekologicznego Uniwer-
sytetu Ludowego w Grzybowie) okazywaly sie nietrwate. W 2016 roku, nie
liczac dzialan podejmowanych przez Towarzystwo Uniwersytetéw Ludo-
wych, funkcjonowaly wiec w Polsce jedynie cztery placéwki (Maliszewski
2021a, s. 183-196). Niespodziewanie zaczela sie wéwczas odnowa ruchu
UL-owskiego w Polsce.

Profesor Jozef Polturzycki a uniwersytety ludowe
w III Rzeczypospolitej

Naturalny wydaje sie przyklad Niemiec, Wielkiej Brytanii, Stanéw Zjed-
noczonych i Holandii, by organizowa¢ uniwersytety ludowe nowoczesne
i sprofilowane zgodnie z potrzebami towarzystw spoteczno-o$wiatowych,
zwigzkéw twoérczych, organizacji kulturalnych, ruchu ludowego oraz boga-
tego w naszym kraju folkloru. Niekiedy mogtyby to by¢ takze formy specja-
listycznej edukacji profesjonalnej (Pétturzycki 1999, s. 172-173).

W czasach regresu ruchu uniwersytetéw ludowych w Polsce Profesor pod-
trzymywal zainteresowanie wlasne tego typu instytucjami, zachecal in-
nych do eksploracji tej problematyki, a takze szeroko udostepniatl tamy
»,Rocznika Andragogicznego”, by na niwie naukowej tworzy¢ warunki do
odnowy tego ruchu w naszym kraju.
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Zainteresowanie Profesora uniwersytetami ludowymi wyrazone
w publikacjach bylo poklosiem wizyty studyjnej w Szwecji w poczatkach
lat 80. XX w., a jej bezposrednim skutkiem byt cykl publikacji na temat
o$wiaty dorostych w tym kraju (1983, 1984) oraz niestabnace zaintereso-
wanie tego typu placéwkami przez kolejne lata.

W publikacji Edukacja dorostych za granicg (1998) Profesor poszerzyt
swoje zainteresowania uniwersytetami ludowymi w innych krajach: Nor-
wegii, Finlandii, USA, Afryce, lokujac je w kontekscie edukacji ustawicznej
i eksponujacich funkcje w rozwoju nowych form edukacji dorostych, czemu
dal wyraz m.in. podczas znaczacej dla odrodzenia ruchu uniwersytetéw lu-
dowych w Polsce konferencji ,Polskie uniwersytety ludowe — zmierzch idei
czy nowe wyzwanie?”, gdzie przedstawit referat ,,Formalna edukacja doro-
stych a uniwersytety ludowe” (1999). W analizach form organizacyjnych,
programoéw, uczestnikéw uniwersytetéw ludowych za granica szukal Pro-
fesor inspiracji dla odbudowy i rozwoju polskich uniwersytetéw ludowych.

W 20009 r. wrécit do problematyki uniwersytetéw ludowych w mono-
grafii Edukacja w Szwecji, a w kolejnym roku w szkicu nt. przemian uniwer-
sytetu ludowego w edukacji ustawicznej (Pétturzycki 2010). W tym samym
czasie zwieniczyt swéj dorobek z zakresu andragogiki poréwnawczej dwu-
tomowg publikacja pod wspélng redakcja z Anng Frackowiak Edukacja do-
rostych w wybranych krajach (2010), w ktérej sam kilkukrotnie odnosit sie
do uniwersytetéw ludowych, a takze zachecal innych autoréw do zglebie-
nia tej problematyki, tak by naukowe poczynania i dowody inspirowaly
wladze oswiatowe oraz dzialaczy do rozwijania ruchu uniwersytetéw lu-
dowych w III Rzeczypospolite;.

Profesor Jézef Pétturzycki krzewit zainteresowanie uniwersytetami
ludowymi wsréd swoich wspélpracownikéw, a takze wséréd studentéw. To
w duzej mierze z jego inspiracji od polowy lat 90. XX w. na uniwersytety
ludowe wyruszali doktoranci z Uniwersytetu Mikolaja Kopernika w Toru-
niu, czesto zabierajac ze sobg grupy studentek i studentéw tamtejszej pe-
dagogiki’. Sama UL-owskga ideg Profesor starat sie rozpropagowa¢ réwniez
wéréd miodego pokolenia polskich andragogéw, przywotujac ja wielokrot-
nie w czasie wlasnych zaje¢ w Szkole Mtodych Andragogéw, odbywajacych

* Por. np. Solarczyk 1997/1998, s. 244-247; Klawsiu¢, Pogorzelska 2005, s. 165—
—174. Szczegdlna popularnoscia cieszyly sie wizyty studyjne w istniejacej wowczas filii
Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego w Starbieninie (por np. Kwiatkowska 1997/1998,
s. 286-288; Kujawska 2001, s. 236-238; Szymkiewicz, Szymkiewicz 2005, s. 185-189).
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sie regularnie miedzy 1999 a 2015 r., inspirujac zorganizowanie dla nich
warsztatéw w jednym z nielicznych juz wéwczas w kraju uniwersytetéw lu-
dowych w poczatkach XXI w." Miat tez udzial w przygotowaniu koncepcji
uniwersytetu ludowego w Teremiskach ™.

Jako wieloletni redaktor naczelny ,Rocznika Andragogicznego” Pro-
fesor regularnie, od samego poczatku istnienia tego periodyku Akademic-
kiego Towarzystwa Andragogicznego, zapraszal na jego famy autorki i au-
toréw piszacych o uniwersytetach ludowych™. To dzieki jego zyczliwosci
na tamach ,Rocznika” opublikowane zostaly réwniez przed laty materia-
ty z jednej z najwazniejszych konferencji poswieconych UL-om odbytych
w Polsce w latach 90. ubiegltego stulecia (nikt inny nie byl wéwczas zainte-
resowany ich wydaniem drukiem) ™.

Nie sposéb tu wymienic¢ wszystkich drobniejszych tekstéw, dotycza-
cych uniwersytetéw ludowych, ktére na przestrzeni bez mata dwéch dekad
kierowania przez Profesora ,Rocznikiem Andragogicznym” (1994-2012)
pojawily sie w dzialach czasopisma poswieconych aktualiom, sprawozda-
niom lub zaproszeniom czy w dziale recenzji. Odnotujmy jedynie, ze byly
ich dziesigtki.

Mozna wiec przyja¢, ze takze kierowany przez prof. Jézefa Pétturzyc-
kiego periodyk odegral wazna role w zachowaniu w spolecznej pamieci wie-
dzy o mozliwosciach, jakie daja poszczegdlnym spotecznosciom lokalnym
zaréwno same UL-e, jak i inne placéwki edukacyjno-wychowawcze wzoru-
jace sie w swojej dziatalnosci na wypracowanych tam zalozeniach meto-
dycznych. Z perspektywy czasu mozna uznaé, ze réwniez wysitek Profeso-
ra wlozony w promowanie idei uniwersytetéw ludowych, szukanie dla nich
rozwojowych inspiracji za granica przyniést rezultaty.

* Por. Maliszewski 2000, s. 318-320; Skalska, Kamper 2001, s. 233-235.

** Dzialal on pod nazwa Uniwersytet Powszechny im. Jana J6zefa Lipskiego; oka-
zal si¢ jednak inicjatywa nietrwala.

*** Por. np. Turos 1994, s. 17-180; Krzystek 1997/1998, s. 208-211; Rosalska 2010,
s. 296-298; Maliszewski 2011, s. 217-225.

**** Rozdzial pt. ,Materiaty z konferencji »Polskie uniwersytety ludowe — zmierzch
idei czy nowe wyzwanie«” pod red. T. Maliszewskiego — z referatami i glosami w dysku-
sji m.in. prof. prof. Wiestawa Ciczkowskiego, Bronistawa Golebiowskiego, Piotra Kowali-
ka, samego Jé6zefa Pétturzyckiego, Jana Szczepanskiego i Marii Wieruszewskiej, kilkorga
przedstawicieli uniwersytetéw ludowych oraz obojga autoréw niniejszego szkicu — zostat
opublikowany jako cze$¢ trzecia ,Rocznika Andragogicznego” z 1999 r. (s. 142-207).
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Ogolnopolska Sie¢ Uniwersytetow Ludowych

Nie bez znaczenia jest [...] tworzenie towarzystw uniwersytetu ludowego.
[...] Takie szerokie [ws]parcie wzmacnia dzialalno$¢ konkretnych placéwek
oraz rozwija zgodnie z celami i ideami wspélczesnej edukacji dorostych (P61-
turzycki 1998, s. 294).

Wielokrotnie podejmowane w III Rzeczypospolitej préby wylonienia
wspdlnej reprezentacji uniwersytetéw ludowych przez diugi czas nie
przynosily rezultatéw (por. np. Solarczyk 1999, s. 205). Dopiero 15 mar-
ca 2016 r. w siedzibie Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego w Wiezycy,
gdzie przy okazji odbytej dzieni wczesniej w Europejskim Centrum Solidar-
nosci w Gdansku konferencji dotyczacej przysztosci uniwersytetéw ludo-
wych w Polsce spotkali sie przedstawiciele kilku istniejacych wéwczas pla-
céwek, utworzono Ogélnopolsky Sie¢ Uniwersytetéw Ludowych (OSUL).
Poczatkowo miala ona charakter nieformalny. Kolejne spotkania na Uni-
wersytecie Ludowym w Radawnicy i Ekologicznym Uniwersytecie Ludo-
wym w Grzybowie pozwolily na sformalizowanie dziatalnosci OSUL i s3-
dowa rejestracje, ktérg uzyskano 7 marca 2018 r.

Formalnie Ogélnopolska Sie¢ Uniwersytetéw Ludowych jest federa-
cja — zwigzkiem stowarzyszen i fundacji zwigzanych z dzialalnoscia uni-
wersytetéw ludowych. Jej siedziba miesci sie obecnie w Radawnicy, gdzie
dziala najstarszy z istniejacych wspoélczesnie w Polsce internatowych uni-
wersytetéw ludowych. Prezesem Zarzadu OSUL jest mgr Jakub Mincewicz
(Radawnica), a jego cztonkami mgr Angelika Felska (Zachodniopomorski
UL w Mierzynie) i mgr Mariusz Méwka (Wiezyca) (Maliszewski 2021a,
s.208-209). Czlonkiem federacji moze zostac stowarzyszenie, fundacja lub
inny podmiot pracujacy w formule Uniwersytetu Ludowego, ktéry przed-
stawi: uchwale o checi przystapienia do OSUL, statut, rekomendacje od
dwéch czlonkéw. W okresie od 1 stycznia 2021 do korica czerwca 2022 r.
liczba instytucjonalnych czlonkéw Sieci podwoila sie i w dniach I Festiwa-
lu Uniwersytetéw Ludowych nalezalo do niej 14 podmiotéw (OSUL 2022).

Mottem federacji stalo sie hasto ,Uniwersytet Ludowy — szkola dla
zycia”, co w czytelny sposéb nawigzuje do XIX-wiecznej filozofii edukacji
Mikotaja Grundtviga, ktéra data poczatek skandynawskim wyzszym szko-
tom ludowym, stanowigcym pierwowzér polskich UL-6w (Byczkowski,
Maliszewski, Przybylska 2003).
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Jak wskazuja sami czlonkowie: ,Ogdlnopolska Sie¢ Uniwersytetéw
Ludowych zostata powolana w celu rozwijania ruchu uniwersytetéw lu-
dowych w Polsce oraz wspierania rozwoju spoteczenstwa obywatelskie-
go. Ponadto reprezentuje ona swoich czlonkéw na forum ogélnopanstwo-
wym [...] dbajac o ich wspélne dobro” (OSUL 2022). Wydaje sie, ze zadania
wskazane w przywolanym cytacie OSUL wypelnia od kilku lat konse-
kwentnie i w duzej mierze skutecznie. Dzieki wspélnej reprezentacji $ro-
dowisko polskich uniwersytetéw ludowych zaczelo by¢ lepiej ,styszane”
przez kregi rzadowe i parlamentarne oraz samorzady. Zaowocowalo to
podjeciem wielu inicjatyw na rzecz wsparcia poszczegélnych UL-owskich
inicjatyw, a po kilku latach zabiegéw — przygotowaniem narodowego Pro-
gramu Wspierania Rozwoju Uniwersytetéw Ludowych, ktéry zostal uru-
chomiony jesienig 2020 r.

Program Wspierania Rozwoju Uniwersytetow Ludowych
nalata 2020-2030

Nie bez znaczenia jest takze ujmowanie zasad i podstaw pracy tych placé-
wek w ustawie o o$wiacie dorostych, wspieranie ich przez panstwo oraz licz-
ne organizacje [...], w ktérych powszechnie uczestnicza o$wiatowcy, ludzie
nauki, kultury, polityki oraz uczestnicy i absolwenci (Pétturzycki 1998,
s.294).

Wskazane w rozpoczynajacym ten watek cytacie sprzed ¢wieréwiecza po-
stulaty zgloszone przez prof. Pélturzyckiego zaczety by¢ czesciowo reali-
zowane dopiero w ostatnich dwéch latach, kiedy dzialalno$¢ uniwersyte-
téw ludowych uzyskata wsparcie ze srodkéw publicznych przeznaczonych
na realizacje Programu Wspierania Rozwoju Uniwersytetéw Ludowych
(PWRUL). To za$ spowodowalo duzo wigksze zainteresowanie innych pod-
miotéw organizacyjnych koncepcjami programowo-organizacyjno-meto-
dycznymi polskich UL-6w. Czy postulat zgloszony przez Profesora jesz-
cze w koncu lat 90. ubieglego stulecia, by ,ujac¢ zasady i podstawy pracy”
uniwersytetéw ludowych w ramach odrebnej ustawy regulujacej kwestie
edukacji dorostych, zostanie zrealizowany? Trudno dzi$ wyrokowa¢. War-
to jednak pamieta¢, ze przed kilku laty trudno byloby réwniez uwierzy¢
we wsparcie UL-6w $rodkami wyodrebnionymi w dedykowanym wtasnie
im Programie.
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Jak odnotowano na stronie Narodowego Instytutu Wolnosci jako in-
stytucji zarzadzajacej Programem:

Jest to pierwszy w Polsce program, ktérego gléwnym celem jest rozwoj
edukacji dorostych w formie grundtvigianiskich uniwersytetéw ludowych.
Wsparcie finansowe w ramach programu obejmuje 4 priorytety:
Priorytet 1 — Wsparcie infrastrukturalne i programowe dzialajacych
uniwersytetéw ludowych, prowadzacych kursy stacjonarne z wykorzy-
staniem bazy internatowej lub kursy niestacjonarne.
Srodki pochodzace z programu postuza rozwojowi organizacji
pozarzadowych oraz efektywniejszej realizacji ich dziatalnosci
statutowej, m.in. poprzez podnoszenie umiejetnosci i kwalifika-
cji 0séb prowadzacych zajecia, zakup sprzetu i wyposazenia oraz
podnoszenie standardéw zarzadzania.
Priorytet 2 — Wsparcie tworzenia nowych oraz reaktywacji wcze$niej
istniejacych uniwersytetéw ludowych.
Dotacje otrzymuja organizacje obywatelskie, planujace urucho-
mic nowa placéwke, prowadzace dziatalnosé oswiatowsa i wycho-
wawcza w my$l zasad metodologii grundtvigianskiej, oraz or-
ganizacje, ktére zamierzaja reaktywowac¢ dziatalno$¢ wezesniej
istniejacego uniwersytetu ludowego.
Priorytet 3 — Wsparcie sieci i porozumient uniwersytetéw ludowych
oraz upowszechnianie edukacji grundtvigianskiej.
Wsparcie dedykowane jest sieciom i federacjom organizacji oby-
watelskich dziatajacym w formule uniwersytetéw ludowych.
Priorytet 4 — Wsparcie rozwoju edukacji obywatelskiej i zachowania
dziedzictwa w §rodowiskach lokalnych.
Dotacje sa udzielane lokalnym partnerstwom z udzialem uni-
wersytetéw ludowych, zainteresowanym tworzeniem i rozwojem
oferty w zakresie edukacji obywatelskiej (NIW 2022).

Jak wskazuje Narodowy Instytut Wolnosci, Program zostal zaplanowany
w perspektywie dtugofalowej na lata 2020-2030. Na jego realizacje prze-
znaczono tacznie 100 mln z! - po ok. 9 mln zt rocznie. PWRUL cieszy sie
duzym zainteresowaniem. W jego ramach w 2020 r. wnioski o dotacje zlo-
zyto az 213 réznych podmiotéw, w 2021 r. — 123. Po ich ocenie formalnej
i merytorycznej wsparcie otrzymato odpowiednio 28 organizacji wniosku-
jacych w roku 2020 i kolejnych 16 w roku 2021 (NIW 2022).

Zgodnie z Priorytetem 3 w 2020 r. dotacje na swoje dzialania otrzy-
mata réwniez Ogélnopolska Sie¢ Uniwersytetéw Ludowych. W jej ramach
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podjeto zaréwno szereg dziatan wzmacniajacych od strony instytucjonal-
nej i programowo-metodycznej sama Sie¢ i skupione w niej podmioty, jak
i przedsiewziecia majace na celu szersze rozpropagowanie w spoleczen-
stwie idei i koncepcji pracy edukacyjno-wychowawczej uniwersytetéw lu-
dowych. Jednym z nich byt ogélnopolski festiwal tych placéwek. Zadanie
koordynacji tych dziatan w ramach OSUL powierzono Kaszubskiemu Uni-
wersytetowi Ludowemu w Wiezycy k. Ko$cierzyny (OSUL 2022).

I Festiwal Uniwersytetow Ludowych

[Uniwersytety ludowe] sa to placéwki silnie zwigzane ze wspélczesnym zy-
ciem, jego potrzebami i osiagnieciami. Wprowadzaja i wykorzystuja nowo-
czesna technike, zwlaszcza film, telewizje, komputery w procesie organizacji
iksztalcenia. Lacza sie z terenem owej dziatalnosci w formie kurséw wieczo-
rowych, zaje¢ sobotnio-niedzielnych, form doraznych, wyktadéw okoliczno-
$ciowych, wystaw, spotkan, dyskusji, a nawet organizuja turystyczne wy-
prawy polaczone z programem zajec [...] (Pétturzycki 1998, s. 293).

W dniach 28-29 lipca 2022 r. w Koszalkowie na Kaszubach odbyt sie I Fe-
stiwal Uniwersytetéw Ludowych zorganizowany przez Ogélnopolska Sie¢
Uniwersytetéw Ludowych oraz Kaszubski Uniwersytet Ludowy. Byto to
pierwsze tego typu wydarzenie w Polsce, podczas ktérego uniwersytety lu-
dowe z catego kraju miaty mozliwo$¢ zaprezentowania swojej dziatalnosci
w jednym miejscu. W otwarciu Festiwalu uczestniczyt Wojciech Kaczmar-
czyk, dyrektor Narodowego Instytutu Wolnosci — instytucji zarzadzajacej
Programem Wspierania Rozwoju Uniwersytetéw Ludowych i finansujacej
opisywane wydarzenie. Ideg przewodnia Festiwalu bylo taczenie edukacji
z dzialaniami artystycznymi i rekodzielniczymi, co jest cecha charaktery-
styczna dla dziatan prowadzonych na uniwersytetach ludowych.

W strefie muzycznej na duzej scenie odbywaly sie kazdego dnia od
godz. 16 do pdznego wieczora koncerty zespotéw, ktére prezentowaly re-
pertuar od pieéni tradycyjnych i ludowych (Duet piesni tradycyjnych z Lu-
buskiego Uniwersytetu Ludowego, Begebenheit — potance korowodowe,
Choér Blekitny Krajny zwigzany z Uniwersytetem Ludowym w Radaw-
nicy, Michalove, Drészé), przez muzyke klezmerska (Orkiestra Klezmer-
ska Teatru Sejnenskiego, ktérej koncepcja powstala przed laty w filii Ka-
szubskiego Uniwersytetu Ludowego w Starbieninie), muzyke rozrywkowa
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ijazz-band (Orkiestra Rambo Band), po mocne brzmienia rockowej muzy-
kiispiewu (The Miond Seekres), aby dostownie wybrzmiata mysl przewod-
nia festiwalu, ktérego wlasciwym celem byta popularyzacja idei i dzialal-
nosci wspélczesnych uniwersytetéw ludowych.

W namiocie ,,Ulowisko” Uniwersytet Ludowy z Radawnicy, Kaszub-
ski Uniwersytet Ludowy, Ekologiczny Uniwersytet Ludowy z Grzybowa,
Uniwersytet Ludowy Rzemiosta Artystycznego z Woli Sekowej, Lesny Uni-
wersytet Ludowy ze Zlotowa, Lubuski Uniwersytet Ludowy, Uniwersytet
Ludowy z Adamowa i Zachodniopomorski Uniwersytet Ludowy przez caly
czas trwania Festiwalu proponowaly dorostym i dzieciom udzial w licz-
nych warsztatach rekodzielniczych i edukacyjnych (m.in. haftu kaszub-
skiego, zakladania ogrodéw w stoiku, malowania na tkaninach, tworzenia
figur gipsowych, wyrobu bizuterii koralikowej, wyplatania ze stomy i wi-
kliny, makramy, wiedzy o ekologii).

W strefie chillout odbywaly sie réwnolegle pokazy filméw i debaty
z udzialem zaproszonych gosci, m.in. z twércami filmu Historie tej ziemi,
prezesem Zrzeszenia Kaszubsko-Pomorskiego Eukaszem Grzedzickim, ba-
daczem kaszubskich ludowych piesni weselnych Stawomirem Bronkiem.

W czasie Festiwalu dziatato réwniez stoisko promocyjne Ogélnopol-
skiej Sieci Uniwersytetéw Ludowych, na ktérym udostepniono materiaty
promocyjne i wydawnictwa ksigzkowe przygotowane zaréwno przez Sie¢,
jak i poszczegélne uniwersytety ludowe. Organizatorzy zadbali nie tylko
o strawe dla ducha, ale takze dla ciala, udostepniajac strefe gastronomicz-
na z lokalnymi przysmakami.

Przy okazji Festiwalu odbyto sie w siedzibie Kaszubskiego Uniwersy-
tetu Ludowego w Wiezycy spotkanie przedstawicieli UL-6w tworzacych
Ogodlnopolska Sie¢ Uniwersytetéw Ludowych, podczas ktérego oméwiono
i podsumowano ostatnie dzialania, m.in. konferencje ,Uniwersytety ludo-
we wobec wyzwan wspoélczesnosci” w Sejmie RP, ktéra odbyla sie 10 czerw-
ca 2022 r. w saliim. Jacka Kuronia pod honorowym patronatem Marszatka
Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej Elzbiety Witek. Oméwiono takze dotych-
czasowe publikacje przygotowane w ramach serii ,Metoda Uniwersytetéw
Ludowych” (recenzja w niniejszym tomie ,Rocznika Andragogicznego”)

* Na marginesie gtéwnego watku rozwazan dodajmy, ze podczas Festiwalu zainau-
gurowano obchody 40-lecia Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego, kierujac w strone jego
zalozyciela i wieloletniego dyrektora Marka Byczkowskiego oraz aktualnego prezesa Za-
rzadu Fundacji Kaszubski Uniwersytet Ludowy Mariusza Méwki stowa uznania i Zyczenia
dalszych sukceséw.
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oraz dyskutowano wydanie kolejnego tomu, dzielono sie doswiadczenia-
mi z realizacji Programu Wspierania Rozwoju Uniwersytetéw Ludowych.

I Festiwal Uniwersytetéw Ludowych odbil sie echem w regionalnych
mediach, pozostawil slady na stronach internetowych organizatoréw, ale
przede wszystkim byl wzbogacajacym doswiadczeniem dla jego uczest-
nikéw, sposréd ktérych wielu mialo pierwszy raz kontakt z tego typu in-
stytucjami. Wierzymy, ze ta inicjatywa bedzie kontynuowana w kolejnych
latach, aby dalej szerzy¢ idee uniwersytetéw ludowych i wstuchiwac sie
w potrzeby nowych pokolen.

Podsumowanie

Jakze donosnie i aktualnie brzmia wspélczesnie w kontekscie odnowy
polskiego ruchu uniwersytetéw ludowych, ktérg zauwazamy w ostatnich
latach, uwagi sformutowane przez prof. J6zefa Pétturzyckiego w podsu-
mowaniu jego referatu przygotowanego na konferencje ,Uniwersytety lu-
dowe - zmierzch idei czy nowe wyzwanie” (Starbienino, 9-12 pazdziernika
1997 r.). Pisat on wéwczas:

1. Przemiany te rozpowszechnily i rozwinely prace uniwersytetéw ludowych.

2. Rozszerzyt sie takze krag uczestnikéw i [obecnie] uczestnicza w pracy
uniwersytetu ludowego takze inne grupy spoteczne i zawodowe.

3. Zmienil sie takze profil programowy i istnieja mozliwosci dalszego roz-
woju w programowaniu tresci ksztalcenia.

4. Jedno wszakze pozostaje trwale w pracy uniwersytetu ludowego — to
stuzenie uczestnikowi w jego dalszym rozwoju, pomoc w doskonaleniu
siebie i wspélpracy z innymi, akcentowanie wartosci wychowawczych,
moralnych, narodowych czy regionalnych.

5. Odbywa sie to w dobie telekomunikacji i komputeryzacji, w epoce
[...] eksplozji kultury masowej i rozrywki.

6. Organizatorzy dziatan o$wiatowych uwzgledniaja te przemiany i znaj-
duja coraz szersze mozliwosci pracy uniwersytetéw ludowych (Péttu-
rzycki 1999, s. 169-170).

Dzisiaj, po latach i my, podsumowujac niniejszy szkic poswiecony odnowie
polskich uniwersytetéw ludowych, dokonujacej sie w wyniku uruchomie-
nia Programu Wspierania Rozwoju Uniwersytetéw Ludowych (2020) i po-
wolania do zycia Ogélnopolskiej Sieci Uniwersytetéw Ludowych (2016),
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moglibysmy sformulowa¢ podobne wnioski. Utwierdzity nas w nich takze
rozmowy i obserwacje poczynione latem 2022 r. podczas ogélnopolskiego
I Festiwalu Uniwersytetéw Ludowych na Kaszubach, w ktérym uczestni-
czyli$my.

Na zakonczenie warto przytoczyc jeszcze jedna dalekowzroczng uwa-
ge Profesora, odnoszaca sie do metodyki pracy wspélczesnych uniwersyte-
téw ludowych:

Instytucje te musialyby sta¢ sie [..] placéwkami nowoczesnej edukaciji,
o mozliwosciach multimedialnych, z wykorzystaniem technik komputero-
wych, a zwlaszcza z dostepem do internetu. Jako cenne przyklady tradycji
moga w nich wystepowa¢ doraznie dawne formy o$wiatowe i techniki facy-
litacyjne, ale nie mozna sie do nich catkowicie ograniczy¢, gdyz to sprowa-
dza wspoélczesna placéwke do roli skansenu edukacyjnego, ktéry godny jest
zwiedzania, ale zupelnie nieprzydatny do samodzielnego o$wiatowego dzia-
tania (P6tturzycki 1999, s. 173).

Bibliografia

Byczkowski M., Maliszewski T., Przybylska E. (red.) (2003), Uniwersytet Ludowy —
szkota dla zycia, Wiezyca.

Bzymek A. (2021), Sprawozdanie z Miedzynarodowej Konferencji pt. 100 lat uniwer-
sytetéw ludowych w wolnej Polsce (1921-2021), 4-5 pazdziernika 2021 r., Mie-
rzyn-Szczecin, ,Edukacja Dorostych”, nr 2(85), s. 135-138.

Frackowiak A., Pétturzycki J. (red.) (2010), Edukacja dorostych w wybranych kra-
jach Europy, t. 1, Edukacja dorostych w wybranych krajach pozaeuropejskich, t. 2,
Warszawa.

Kltawsiu¢ A., Pogorzelska D. (2005), Edukacja dorostych sposobem przeciwdziata-
nia marginalizacji i wykluczeniu spotecznemu, Kaszubski Uniwersytet Ludowy
(30.11-1.12.2005), ,Rocznik Andragogiczny”, t. 12, s. 165-174.

Krzystek E. (1997/1998), Zofia Solarzowa (1902-1988), ,Rocznik Andragogiczny”,
s.208-211.

Kujawska A. (2001), Edukacja ekologiczna w Kaszubskim Uniwersytecie Ludowym
w Starbieninie — sprawozdanie z wyjazdu studyjnego studentéw UMK (31.05-
-2.06.2001), ,Rocznik Andragogiczny”, t. 8, s. 236-238.

Kwiatkowska A. (1997/1998), Podriéz studyjna studentow specjalizacji edukacji usta-
wicznej UMK, ,Rocznik Andragogiczny”, t. 4-5, s. 288-290.

Maliszewski T. (2000), Zaproszenie do KUL: Zimowe warsztaty andragogiczne — Star-
bienino 2001, ,Rocznik Andragogiczny”, t. 7, s. 318-320.

Il Jozef Potturzycki (1934-2021) - badacz, inspirator; spotecznik



154 | Tomasz Maliszewski, Hanna Solarczyk-Szwec

Maliszewski T. (2011), Karta z dziejéw miedzynarodowej idei oswiatowej: uniwersytet
Iudowy jako miejsce edukacji kulturalnej w regionie, ,Rocznik Andragogiczny”,
t. 18, s. 217-225.

Maliszewski T. (2021a), Kierunki przemian ruchu polskich uniwersytetéw ludowych
po 1989 roku, [w:] T. Maliszewski (red.), Wspdiczesne polskie uniwersytety lu-
dowe w perspektywie organizacyjno-metodycznej, Adaméw-Grzybéw—-Mie-
rzyn—-Radawnica-Wiezyca-Wola Sekowa, s. 183-196.

Maliszewski T. (2021b), Uniwersytety ludowe w polskiej mysli i praktyce pedagogicz-
nej do korica I wojny swiatowej. Wybrane problemy, Gdynia.

Narodowy Instytut Wolnosci (2022), Program Wspierania Rozwoju Uniwersytetéw
Ludowych, https://niw.gov.pl/nasze-programy/uniwersytety-ludowe/.

OSUL (2022), Ogélnopolska Sie¢ Uniwersytetéw Ludowych (strona domowa),
https://osul.pl.

Pilch T. (2007), Uniwersytet ludowy, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XX wieku, t. 6,
Warszawa, s. 1019-1032.

Pétturzycki J. (1983), Oswiata dorostych w Szwecji, [w:] E.A. Wesotowska (red.), Or-
ganizacja i tresci ksztalcenia dorostych w wybranych krajach, Warszawa.

Pétturzycki J. (1984), Oswiata dorostych w Szwecji, cz. 1, ,O$wiata Dorostych”,
nr 1, Oswiata dorostych w Szwecji, cz. 2, ,,O$wiata Dorostych”, nr 2.

Pétturzycki J. (1998), Uniwersytety ludowe i powszechne, [w:] J. Pétturzycki, Eduka-
cja dorostych za granicg, Torun, s. 277-300.

Pétturzycki J. (1999), Formalna edukacja dorostych a uniwersytety ludowe, ,Rocznik
Andragogiczny”, t. 6, s. 166-173.

Pétturzycki J. (2009), Edukacja w Szwecji, Radom 2009.

Pétturzycki J. (2010), Przemiany uniwersytetu ludowego w dobie edukacji ustawicz-
nej, [w:] E. Sapia-Drewniak, J. Janik-Komar (red.), Uniwersytety ludowe i inne
formy oswiaty dorostych, Opole, s. 23-42.

Rosalska M. (2010), Ksigdz kanonik Alojzy Antoni Swigciochowski (1933-2010),
»Rocznik Andragogiczny”, t. 17, s. 296-298.

Skalska W., Kamper M. (2001), ,Kto ochroni twérczos¢ ludowq” — czyli Zimowe
Warsztaty Andragogiczne, Starbienino, 11-17.02.2001, ,Rocznik Andragogicz-
ny’, t. 8, s. 233-235.

Solarczyk H. (1997/1998), XX Sesja TUL. Cztowiek dorosty na tle jego obszaréw ak-
tywnosci zyciowej, ,Rocznik Andragogiczny”, t. 4-5, s. 244-247.

Solarczyk H. (1999), Kilka postulatéw na kanwie starbieniriskich obrad, ,Rocznik An-
dragogiczny”, t. 6, s. 205.

Szymkiewicz B., Szymkiewicz M. (2005), Sprawozdanie z kursu moderacji w Kaszub-
skim Uniwersytecie Ludowym w Starbieninie, ,Rocznik Andragogiczny”, t. 12,
s. 185-189.

Turos L. (1994), Dziatalnos¢ Niedzielnego Uniwersytetu Ludowego w Stredyni, ,Rocz-
nik Andragogiczny”, t. 1, s. 178-180.

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



Rocznik Andragogiczny

ANDRAGOGY YEAF;?OZOg 202 2

DOI: http://dx.doi.org/10.12775/RA.2022.010

Tomasz Maliszewski
https://orcid.org/0000-0002-8366-7614

Polish Naval Academy in Gdynia

Hanna Solarczyk-Szwec
https://orcid.org/0000-0003-4741-4465

Nicolaus Copernicus University in Toruni

Jozef Polturzycki in the face of folk high schools.
Notes on the basis of the renewal of Polish folk
high schools in the years 2016-2022

Abstract. The authors dedicate their text to the memory of Professor Jézef
Pétturzycki, recalling his contribution as the author and editor-in-chief of the
“Andragogy Yearbook” and the inspirer of activities aimed at preserving the
knowledge of folk high schools in the social (and academic) memory from the
1990s to the second decade of the 21st century, i.e. at the time when these insti-
tutions were almost forgotten. The sketch touches on selected threads regard-
ing the revival of the Polish folk high school movement on the basis of the Folk
High Schools Development Programme for the years 2020-2030 and the Polish
Network of Folk High Schools (PNFHS). The participation of both authors in the
1st All-Polish Folk High School Festival in Koszatkowo in the summer of 2022
was the inspiration to take up these issues.
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We dedicate this sketch to the memory of Professor Jézef Pétturzycki, who
repeatedly expressed his interest in folk high schools (FHSs) and their cre-
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ators both in his publications and in interviews with the authoress and au-
thor of this text, for he saw great pedagogical and educational potential in
the ideas behind these institutions, in their programme, organizational,
and methodological concepts as well as in the possibilities of social impact
in rural and small-town environments.

The folk high school has become an establishment where the main value and
main task was to educate, interact, trigger off values, and not to implement
a strictly defined educational programme transferred from a youth school
(Pétturzycki 1999, p. 167).

As early as in August 2021, the milieu of Polish Folk High Schools, grateful-
ly remembering his attitude to “the cause of FHSs”, repeatedly expressed in
publications and in other activities, made an attempt to invite the Profes-
sor to the honorary participation in the Scientific Committee of an inter-
national conference to celebrate the centenary folk high schools in inde-
pendent Poland.” Alas, we were too late... He was unable answer the phone
himself... Two days later, on August 25, 2021, he died.

Introduction

Folk high schools in independent Poland already have, let us recall, a tradi-
tion of over a century. The first of them was established, as already men-
tioned, in the fall of 1921 in Wielkopolska (Greater Poland), giving rise to
the Catholic trend of these institutions in our country, while the second,
was run in the first period of its activity by Ignacy Solarz in 1924, in Szyce,
Matopolska (Lesser Poland). It was with him that the history of the secu-
lar trend in the Polish FHSs began (Pétturzycki 1999, p. 166). On the other

* The conference was organized in Mierzyn and Szczecin on October 4-5, 2021, i.e.
exactly on the hundredth anniversary of the launch by rev. Antoni Ludwiczak of the first
course of the Folk High School in Dalki near Gniezno. Its co-organizers were the follow-
ing entities: The West Pomeranian Folk High School in Mierzyn, the Polish Network of
Folk High Schools, and two academic circles — the Faculty of the Humanities and Social
Sciences of the Polish Naval Academy in Gdynia and the Faculty of Social Sciences of the
University of Szczecin, inside the facilities of which the sessions were held (cf. Bzymek
2021, pp. 135-138).
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hand, the beginnings of the very reception of the idea of this Scandinavian
andragogic innovation in Poland can be found much earlier, already at the
end of the 1860s, while the first attempts to implement it into educational
practice by various circles were many years before the outbreak of World
War [ (Maliszewski 2021b, passim; Pilch 2007, pp. 1019-1032).

These are difficult institutions to run, they require solid knowledge and the
right attitude from the teacher [...], so there were not many of them in our
tradition, just like in other countries, except in Scandinavia, where their
number was systematically increasing (Pétturzycki 1999, p. 167).

The fate of the FHS idea in the subsequent decades of operation of folk
high schools in Poland was different. Although they never really became
mass-scale adult education institutions in rural areas, there were times
when an increase in their importance was noticeable, related (to a large ex-
tent) to the increase in their number and (most often) attempts to consoli-
date the Polish FHS movement as a whole. Undoubtedly, this was the situ-
ation in the Second Polish Republic in the second half of the 1930s, when
there were over 20 boarding folk high schools and work was underway to
launch at least a few more, but was interrupted by the outbreak of World
War II. Hopes for a significant development of the FHS network were also
brought by the years 1945-1948, when the idea of a “folk high school in
every poviat” began to be implemented and several dozen institutions of
this type were launched, before they were considered a relic of the past use-
less in the new social reality, or at the end the 1980s, towards the end of
the Polish People’s Republic, when the number of FHSs increased to a doz-
en or so (Byczkowski, Maliszewski, Przybylska 2003, passim).

There were also periods of regression in their activities. We faced the
largest of them in the years 1948-1956, although the situation of folk high
schools in Poland improved only slightly in the following three decades.
The gradual decline of Polish Folk High Schools also took place in the first
quarter of a century of the Third Polish Republic, when 10 such institu-
tions were closed one after another and new initiatives, both secular and
church, except for one (Ecological Folk High School in Grzybéw), turned
out to be nondurable. Thus, in 2016, apart from the activities undertaken
by the Folk High Schools Association, there were only four such institu-
tions in Poland (Maliszewski 2021a, pp. 183-196). Suddenly, a revival of
the FHS movement in Poland began.
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Professor Jozef Pélturzycki and folk high schools
in the Third Polish Republic

The examples of Germany, Great Britain, the United States, and the Nether-
lands seem natural to follow in order to organize modern folk high schools
and those profiled according to the needs of socio-educational societies, cre-
ators’ unions, cultural organizations, the folk movement, and the folklore so
rich in our country. Sometimes they could also be forms of specialist profes-
sional education (P6tturzycki 1999, pp. 172-173).

In times of regression of the folk high schools movement in Poland, the
Professor maintained his own interest in this type of institutions, encour-
aged others to explore this issue, and also made the columns of the “Andra-
gogy Yearbook” widely available in order to create, in the academic field,
conditions for the revival of this movement in our country.

The Professor’s interest in folk high schools, expressed in his publica-
tions, was the result of a study visit to Sweden in the early 1980s, a direct
effect of which was a series of publications on adult education in this coun-
try (1983, 1984) and a continued interest in this type of institutions for
the following years.

In the publication Adult education abroad (1998), he broadened his in-
terest in folk high schools in other countries, e.g. in Norway, Finland, the
USA, and in Africa, placing them in the context of lifelong learning and
highlighting their functions in the development of new forms of adult
education, which was expressed, among other things, in his speech at the
conference “Polish folk High schools — the End of Idea or a New Chal-
lenge?”, in which he presented a paper under the title “Formal Adult Edu-
cation and Folk High Schools” (1999). In the analyses of organizational
forms, curricula, and participants in folk high schools abroad, the Profes-
sor looked for inspiration for the reconstruction and development of Pol-
ish Folk High Schools.

In 2009, he returned to the issues of folk high schools in the mono-
graph Education in Sweden and then, in the following year, in an essay on
the changes of folk high schools as part of lifelong education (Pétturzycki
2010). At the same time, he crowned his accomplishments in the field of
comparative andragogy with a two-volume publication co-edited with
Anna Frackowiak Adult Education in Selected Countries (2010), in which he
himself referred to folk high schools, and encouraged other authors to ex-
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plore this issue, so that academic activities and evidence would inspire ed-
ucational authorities and activists to develop the movement of folk high
schools in the Third Polish Republic.

Professor Jézef Pétturzycki promoted the interest in folk high schools
among hisassociates and among his students. It was largely due to his inspi-
ration that, beginning from the mid-1990s, doctoral students from Nico-
laus Copernicus University in Toruni would set off for folk high schools,
often taking with them groups of students of the local department of edu-
cational studies.” He tried to propagate the FHS idea itself also among the
young generation of Polish andragogues, recalling it many times during his
own classes at the School of Young Andragogues, held regularly between
1999 and 2015, inspiring the organization of workshops for them in one
of the few folk high schools in the country at that time, at the beginning of
the 21st century.” Professor Pétturzycki also had his share in the prepara-
tion of the concept of the Folk High Schools in Teremiski.™

As along-term editor-in-chief of the “Andragogy Yearbook”), the Pro-
fessor regularly, from the very beginning of this periodical of the Academ-
ic Andragogy Society, invited to its columns authoresses and authors writ-
ing about folk high schools.”” Thanks to his kindness, proceedings of one
of the most important conferences devoted to FHS held in Poland in the
1990s (when no one else was interested in publishing them at that time)
were also published in the journal.”™

It is impossible to list here all the smaller texts concerning folk high
schools, which, over the course of nearly two decades of the Professor’s be-

* Cf. e.g. Solarczyk 1997/1998, pp. 244-247; Ktawsiu¢, Pogorzelska 2005, pp. 165—
—174. Study visits to the then existing branch of the Kashubian Folk High School in Star-
bienino were particularly popular (cf. Kwiatkowska 1997/1998, pp. 286-288; Kujawska
2001, pp. 236-238; Szymkiewicz, Szymkiewicz 2005, pp. 185-189).

** Cf. Maliszewski 2000, pp. 318-320; Skalska, Kamper 2001, pp. 233-235.

*** It operated under the name of Jan J6zef Lipski Popular University, however, it
turned out to be a short-lived initiative.

% Cf. e.g. Turos 1994, pp. 178-180; Krzystek 1997/1998, pp. 208-211; Rosalska
2010, pp. 296-298; Maliszewski 2011, pp. 217-225.

*#% The chapter under the title “Proceedings of the conference »Polish Folk
High Schools - the End of Idea or a New Challenge« edited by T. Maliszewski, contain-
ing papers and voices in the discussion of, among others, Professors Wiestaw Ciczkowski,
Bronistaw Golebiowski, Piotr Kowalik, J6zef Pétturzycki himself, Jan Szczepanski, and
Maria Wieruszewska, several representatives of folk high schools and both authors of this
sketch, was published as part three of the “Andragogy Yearbook” from 1999 (pp. 142-207).
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ing in charge of the “Andragogy Yearbook” (1994-2012), appeared in the
journal’s sections on the latest news, reports, or invitations, or in the sec-
tion devoted to reviews. Let us note only that there were dozens of them.

It can, therefore, be assumed that it was also the periodical run by
Professor J6zef Pétturzycki that played an important role in preserving in
the social memory the knowledge about the opportunities offered to indi-
vidual local communities by both the FHSs themselves and by other edu-
cational institutions that model their activities on the methodological as-
sumptions developed there.

In retrospect, it can be concluded that the Professor’s effort to pro-
mote the idea of folk high schools s and seek developmental inspirations
for them abroad has brought results.

All-Polish Network of Folk High Schools

The establishment [...] of folk high schools societies is not without signifi-
cance. Such wide support enhances the activity of specific institutions and
develops them in accordance with the goals and ideas of contemporary adult
education (Pétturzycki 1998, p. 294).

Repeated attempts made in the Third Republic of Poland to appoint a joint
representation of folk high schools s did not yield any results for a long
time (cf. e.g. Solarczyk 1999, p. 205). It was only on March 15, 2016, at the
headquarters of the Kashubian Folk High School in Wiezyca, where, on the
occasion of the conference on the future of FHSs in Poland held a day ear-
lier at the European Solidarity Centre in Gdansk representatives of sever-
al existing institutions met, that the Polish Network of Folk High Schools
(APNFHS) was established. Initially, it was informal in its nature. Subse-
quent meetings at the Folk High School in Radawnica and at the Ecologi-
cal Folk High School in Grzybéw made it possible to formalize the PNFHS’s
(Polish: OSUL) activity and to register the organization in court, which
registration was obtained on March 7, 2018.

Formally, the Polish Network of Folk High Schools is a federation —
a union of associations and foundations related to the activity of folk high
schools. Its headquarters are currently located in Radawnica, where the
oldest boarding folk high schools operating in Poland today is located.
The President of the Management Board of the PNFHS is Jakub Mince-
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wicz (Radawnica), and its members are Angelika Felska (West Pomerani-
an FU in Mierzyn) and Mariusz Méwka (Wiezyca) (Maliszewski 2021a,
pp- 208-209). A member of the Federation may be an association, founda-
tion, or another entity working within the folk high school formula, which
will submit (1) a resolution on the wish to join the PNHS, the Statute, and
recommendations from two members. In the period from January 1, 2021
to the end of June 2022, the number of institutional members of the Net-
work doubled and during the days of the 1st All-Polish Folk High School
Festival it had 14 entities (PNFHS 2022).

The slogan “Folk High School - School for Life”, which clearly refers
to the 19th-century philosophy of education of Nikolaj Grundtvig, which
gave rise to the Scandinavian Folk High Schools, constituting the proto-
type for Polish FHSs, became the motto of the federation (Byczkowski,
Maliszewski, Przybylska 2003).

As the members themselves point out: “The Polish Network of Folk
High Schools was established in order to develop the movement of folk
high schools in Poland and to support the development of civil society.
Moreover, it represents its members on the national forum [...] caring for
their common good” (PNFHS 2022). It seems that the tasks indicated in
the cited quotation have been fulfilled by the PNFHS for several years in
a consistent and largely effective manner. Thanks to the joint representa-
tion, the milieu of Polish Folk High Schools began to be better “heard” by
governmental and parliamentary circles as well as by local governments.
This resulted in the taking of many initiatives to support individual FHS
initiatives and, after several years of efforts, in the preparation of a na-
tional Folk High Schools Development Programme, which was launched in
the autumn of 2020.

Folk High Schools Development Programme
for the years 2020-2030

It is also important to include the principles and foundations of the work
of these institutions in the Act on Adult Education, to support them by the
state and numerous organizations [...] which educators, people of science, of
culture, and of politics, as well as stakeholders and graduates take part in
(Pétturzycki 1998, p. 294).
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The desiderata put forward by Professor Pétturzycki began to be partially
implemented only in the last two years, when folk high schools obtained
support for their activity from public funds allocated to the implementa-
tion of the FHSs Development Programme (FHSDP) specially dedicated to
them. This, in turn, caused a much greater interest in the programme, or-
ganizational, and methodological concepts of Polish FHSs by other organi-
zational entities. Will the desideratum put forward by the Professor at the
end of the 1990s, to “include the principles and foundations of work” of
folk high schools in a separate act regulating the issues of adult education,
be implemented? It is hard to judge today. It is worth remembering, how-
ever, that the support of FHSs using the funds allocated specially to them
in the programme would also have been difficult to believe a few years ago.

As noted on the website of the National Institute of Freedom as the
programme managing authority:

Itis the first programme in Poland the main goal of which is to develop adult
education in the form of Grundtvigian Folk High Schools. Financial support
under the programme covers 4 priorities:
Priority 1 - Infrastructural and programme support for the operation
of folk high schools that provide full-time courses using the boarding-
school base or part-time courses.
Funds from the programme will be used for the development
of non-governmental organizations and a more effective imple-
mentation of their statutory activity through, inter alia, improv-
ing the skills and qualifications of teachers, purchasing equip-
ment and supplies, and improving management standards.
Priority 2 — Support for the establishment of new and the reactivation
of previously existing folk high schools.
Grants are received by civic organizations planning to launch
a new institution, conducting educational activity in accordance
with the principles of Grundtvigian methodology, and organiza-
tions that intend to reactivate the activity of a previously exist-
ing folk high school.
Priority 3 — Support for the networks and agreements of folk high
schools and dissemination of Grundtvigian education.
The support is dedicated to networks and federations of civic or-
ganizations operating within the formula of folk high schools.
Priority 4 — Support for the development of civic education and preser-
vation of heritage in local communities.
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Grants are given to local partnerships with the participation of
folk high schools interested in the creation and development of
an offer as part of civic education (NFI 2022).

As indicated by the National Freedom Institute, the Programme has been
planned in the long term for the years 2020-2030. A total of PLN 100 mil-
lion has been planned for its implementation, i.e. approximately PLN 9 mil-
lion per year for the activities carried out within its framework. The FHSSP
enjoys great popularity. As part of it, in 2020, applications for grants were
submitted by 213 different entities, while in 2021, by 123. After their for-
mal and content-related evaluation, support was granted to 28 applicant
organizations in 2020 and another 16 in 2021, respectively (NFI 2022).
Under Priority 3, in 2020, a grant for its activities was also awarded to
the Polish Network of Folk High Schools. As part of it, a number of institu-
tional and methodological activities were undertaken to enhance the Net-
work itself and its entities, as well as undertakings aimed at a wider dissem-
ination in society of the idea and concept of educational work of folk high
schools. One of them was the all-Polish festival of these institutions. The
mission of coordinating this task as part of the PNFHS was entrusted to the
Kashubian Folk High School in Wiezyca near Koscierzyna (PNFHS 2022).

1st All-Polish Folk High School Festival

[Folk high schools] are establishments strongly associated with contempo-
rary life, its needs and achievements. They introduce and use modern tech-
nology, especially film, television, and computers in the process of organi-
zation and education. They are connected with the area of this activity in
the form of evening courses, Saturday and Sunday classes, ad hoc forms
of courses, occasional lectures, exhibitions, meetings, discussions, and
they even organize tourist trips combined with the programme of class-
es [...] (Pétturzycki 1998, p. 293).

On July 28-29, 2022, the 1st All-Polish Folk High School Festival took
place in Koszatkowo, Kashubia. organized by the Polish Network of Folk
High Schools and the Kashubian Folk High School. It was the first event of
this type in Poland, where folk high schools from all over the country had
an opportunity to present their activity in one place. Wojciech Kaczmar-
czyk, the director of the National Freedom Institute, the institution man-
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aging the Folk High Schools Development Programme and financing the
described event, took part in the opening of the Festival. The main idea of
the Festival was to combine education with artistic and handicraft activi-
ties, which is a characteristic feature of activities carried out in folk high
schools.

In the music zone on the big stage, every day, from 4:00 p.m. till late
evening, concerts of bands were held presenting the repertoire of tradi-
tional and folk songs (Duet of Traditional Songs from the Lubuski Folk
High School, Begebenheit — parade dances, the Blue Country Choir associ-
ated with the Folk High School in Radawnica, Michalove, Drészé) through
klezmer music (The Sejny Theatre Klezmer Orchestra, the concept of which
was created years ago at the branch of the Kashubian Folk High School
in Starbienino), popular music, and jazz (Rambo Band Orchestra), to the
strong sounds of rock music and singing (The Miond Seekres), to literally
resonate the idea of the festival, the actual purpose of which was to popu-
larize the ideas and activities of contemporary folk high schools.

In the “Ulowisko” tent, all the time during the festival, the Folk High
School in Radawnica, the Kashubian Folk High School, the Ecological Folk
High School in Grzybéw, the Folk High School of Artistic Crafts in Wola
Sekowa, the Folk High School in Zotéw, the Lubuski Folk High School,
the Folk High School in Adaméw, and the West Pomeranian Folk High
School were offering to adults and children, participation in numerous
handicraft and educational workshops (including Kashubian embroidery,
setting up gardens in a jar, painting on fabrics, creating plaster figures,
making bead jewelry, weaving straw and wicker, Macramé, and knowledge
about ecology).

In the chillout zone, simultaneous film screenings and debates were
held with the participation of invited guests, including with: the creators
of the film Stories of This Land, the president of the Kashubian-Pomeranian
Association Lukasz Grzedzicki, and the researcher of Kashubian folk wed-
ding songs Stawomir Bronk.

During the Festival, a promotional stand of the Polish Network of
Folk High Schools was also operating, where promotional materials and
book publications prepared by the Network and individual folk high
schools were made available. The organizers took care, not only of food for
the spirit, but also for the body - providing a gastronomic area with local
delicacies.
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On the occasion of the festival, a meeting of representatives of FHSs
forming the Polish Network of Folk High Schools was held at the head-
quarters of the Kashubian Folk High School in Wiezyca, during which the
latest activities were discussed and summarized, including the confer-
ence “Folk High Schools in the Face of Contemporary Challenges” in the
Sejm of the Republic of Poland, which took place on June 10, 2022 in Ja-
cek Kuron Hall under the honorary patronage of the Marshal of the Sejm
of the Republic of Poland, Ms. Elzbieta Witek. Previous publications pre-
pared as part of the “Folk High School Method” series were also discussed
(reviewed in this volume of the “Andragogy Yearbook”), the publication of
the next volume was discussed, and experiences from the implementation
of the Folk High Schools Development Programme were shared.

The 1st All-Polish Folk High School Festival echoed in the regional
media, left traces on the organizers’ websites, but most of all it was an en-
riching experience for its participants, many of whom had contact with in-
stitutions of this type for the first time. We believe that this initiative will
be continued in the coming years to further spread the idea of folk high
schools and to listen to the needs of new generations.

Conclusions

How loud and up-to-date sound today the comments made by Professor
Joézef Pétturzyckiin the summary of his paper prepared for the conference
“Folk High Schools — the End of Idea or a New Challenge” (Starbienino, Oc-
tober 9-12, 1997), in the context of the reneval of the Polish movement of
folk high schools, which we have observed in recent years. He wrote then:

1. These transformations have disseminated and developed the work of
the folk high schools.

2. The circle of participants has also widened, and [now] other social and
professional groups are taking part in the work of the folk high school.

* Aside from the main thread of considerations, let us add that the 40th anniversa-
ry of the Kashubian Folk High School was inaugurated during the Festival, addressing to
its founder and long-time director Mr. Marek Byczkowski and to the current President of
the Management Board of the Kashubian Folk High School Foundation Mr Mariusz Méw-
ka, words of appreciation and wishes for further success.
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3. The curriculum profile has also changed [and there are opportunities for
further development in programming the content of education.

4. One thing, however, remains permanent in the work of the folk high
school, i.e. serving the participant in his or her further development,
helping to improve oneself and cooperate with others, emphasizing edu-
cational, moral, national, or regional values.

5. Itistaking place in the age of telecommunications and computerization,
in the age of [...] the explosion of mass culture and entertainment.

6. Organizers of educational activities take into account these changes
and find more and more opportunities for the work of folk high schools
(Pétturzycki 1999, pp. 169-170).

Today, years later, summing up this sketch devoted to the revival of Polish
Folk High Schools as a result of the launch of the Folk High Schools Devel-
opment Programme (2020) and the establishment of the Polish Network
of Folk High Schools (2016), we could draw similar conclusions. We were
also confirmed in our opinion by the talks and observations made in the
summer of 2022 during the 1st All-Polish Festival of Folk High Schools in
Kashubia, which we took part in.

In conclusion, it is worth quoting one more far-sighted remark of the
Professor, referring to the methodology of work of contemporary folk high
schools:

These establishments would have to become [...] institutions of modern edu-
cation, with multimedia possibilities, with the use of computer techniques,
and especially with access to the Internet. As valuable examples of tradition,
they may include, on an ad hoc basis, earlier forms of education and facilita-
tion techniques, but one cannot limit oneself completely to them, because
this reduces the modern institution to the role of an educational museum
worth visiting, but completely unsuitable for independent educational ac-
tivities (Pétturzycki 1999, p. 173).
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IV Webinarium Akademickiego Towarzystwa
Andragogicznego ,,0 aktualnosci idei edukacji
ustawicznej w pracach naukowych
Profesora Jozefa Pélturzyckiego”,

6 kwietnia 2022 r.

Dnia 25 sierpnia 2021 r. zmarl prof. Jézef Pétturzycki. W srodowisku an-
dragogicznym zapamietamy go jako animatora zycia naukowego — zaltozy-
cielaihonorowego prezesa Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego,
inicjatora wielu konferencji, pomystodawce serii wydawniczej , Biblioteka
Edukacji Dorostych” oraz czasopism , Edukacja Dorostych” i ,,Rocznik An-
dragogiczny”, autora licznych prac naukowych.

Profesor Jézef Pétturzycki byl niezwykle aktywnym naukowcem
w réznych dziedzinach nauki: metodyki nauczania jezyka polskiego i li-
teratury polskiej, teorii ksztalcenia, pedeutologii, andragogiki i edukacji
ustawicznej. Zagadnienia edukacji ustawicznej byly jednak przedmiotem
szczegblnego zainteresowania i troski Profesora, ktéry wracat do nich wie-
lokrotnie w swojej pracy naukowej. Dlatego Zarzad ATA, organizujac [V we-
binarium w dniu 6 kwietnia 2022 r., postanowil poswieci¢ temu zagadnie-
niu szczeg6lna uwage, co znalazlo odzwierciedlenie w tytule webinarium.

Webinarium otworzyla prof. Eleonora Sapia-Drewniak, ktéra przed-
stawila aktywnos$¢ zawodowa i obszary zainteresowan naukowych prof. J6-
zefa Pétturzyckiego. Dokonata rekonstrukeji jego biografii w $wietle do-
kumentéw archiwalnych i osobistych wspomnien Profesora. Wystgpienie
to publikujemy w II sekcji niniejszego tomu ,Rocznika Andragogicznego”
i zapraszamy do jego lektury. Przedstawieniu sylwetki Profesora towarzy-
szyla prezentacja jego zdje¢ z r6znych okreséw zycia i pracy przygotowana
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przez dr Anne Marianowska. Nastepnie glos zabral dr Krzysztof Pierscie-
niak, ktéry w wystapieniu ,,Zycie zamkniete w stowach. Na tropach idei
edukacji ustawicznej w biografiach napisanych przez profesora Jézefa P6t-
turzyckiego” odniést sie do biografii Adama Mickiewicza, Jana Kochanow-
skiego, Kardynala Stefana Wyszynskiego i Aleksandra Kaminskiego. Bio-
grafie te byly przedmiotem zainteresowania i analiz prof. Pétturzyckiego,
ktéry dzielil je z Zong i synem oraz bliskimi wspétpracownikami. Inten-
cja prelegenta bylo odkrycie przed stuchaczami réznych aspektéw eduka-
¢ji ustawicznej w zyciu tych postaci. W ten sposéb ukazat sie jeden z feno-
mendéw pracy naukowej prof. Pétturzyckiego - taczenie r6znych dyscyplin
naukowych i pasji, ktérymi zarazal innych. Nastepnie wystapit dr Krzysz-
tof Wereszczynski z referatem zatytulowanym ,Samoksztalcenie jako
podstawa edukacji ustawicznej — czyli co z ornitologami maja wspélnego
wspdlczesni nauczyciele?”. W swojej wypowiedzi skonfrontowal on teo-
rie samoksztalcenia z praktyka w pracy nauczycieli. Rezultat tej analizy
nie napawal optymizmem, poniewaz samoksztalcenie jest przez nauczy-
cieli wasko rozumiane, niesystematycznie uprawiane, czy wrecz zarzu-
cane. Wiadomo natomiast, ze w obliczu dynamicznych zmian otoczenia
szkoly i zréznicowanych potrzeb uczniéw i rodzicéw jest ono konieczne.
Stad apel, ktéry wybrzmial w drugiej czesci tytulu wystapienia — nauczy-
ciele nie moga by¢ jak ornitolodzy, musza sami w praktyce robic to, czego
maja uczy¢ innych — umiejetnosci samoksztalcenia. Tu takze ujawnita sie
inna cecha pracy naukowej prof. Péturzyckiego — taczenie teorii z prakty-
ka. Jako nauczyciel szkét dla dorostych i nauczyciel akademicki propago-
wal swojg postawg wérdd uczniéw i studentéw edukacje ustawiczng jako
styl zycia. Tekst omawianego wystapienia publikujemy w II sekcji niniej-
szego tomu ,Rocznika Andragogicznego”.

Po wystapieniach odbyla sie druga, dyskusyjna czes¢ webinarium,
w ktérej uczestnicy podzielili sie refleksjami odnoszacymi sie do tematy-
ki webinarium oraz wspomnieniami zwigzanymi z osobg prof. Pélturzyc-
kiego. W szczegélnosci wybrzmiala troska Profesora o wspétpracownikoéw,
ktéry wprowadzat ich do $rodowiska naukowego, angazowal we wspélne
przedsiewziecia naukowe, powierzal im wazne role w organizowaniu wy-
darzen naukowych, redagowaniu publikacji i czasopism, towarzyszyl im
w waznych wydarzeniach zyciowych.

W IV webinarium Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego
,O aktualnosci idei edukacji ustawicznej w pracach naukowych Profeso-
ra Jozefa Pétturzyckiego” uczestniczyli przedstawiciele srodowisk, z kto-
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rymi prof. Pétturzycki byl zwigzany zawodowo, tj. Uniwersytetu War-
szawskiego, Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, Szkoty Wyzszej
im. Pawla Wlodkowica w Plocku oraz Uniwersytetu Jana Kochanowskiego
w Kielcach. Obecni byli doktorzy, ktérych wypromowal (facznie 35 oséb).
W webinarium wziely tez udzial osoby, ktére wspominaja Profesora jako
recenzenta w ich przewodach doktorskich, habilitacyjnych i profesorskich
(napisal w nich ponad 90 recenzji), a takze osoby, ktére poznaty Profesora
na swojej drodze naukowej i postanowity uczci¢ w ten sposéb jego pamiec.

Zamykajac webinarium, prezes ATA dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec
podziekowala wszystkim za udzial, przekazala jego organizatorom
i uczestnikom pozdrowienia i podziekowania od syna Profesora — Marka.
Na rece dr. hab. Tomasza Maliszewskiego, prof. AMW zlozyla podzieko-
wania dla Akademii Marynarki Wojennej, ktéra zapewnita obstuge i opra-
we wydarzenia na platformie internetowej. Zaprosita tez uczestnikéw do
sktadania tekstéw do niniejszego, 29 tomu ,Rocznika Andragogicznego”,
ktoéry jest dedykowany pamieci Profesora J6zefa Pétturzyckiego.
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An adult in the spaces of life.
Between a person’s commitments and social role challenges

Streszczenie. W tekscie zwrécono uwage na przenikajace sie ujecia interpreta-
cyjne uczenia sie w dorostosci, przyjmujac, ze ptaszczyzna prowadzonych rozwa-
zan bedzie szeroko rozumiana aktywno$¢ rozwojowa dorostego. Podejmujacy ja
podmiot, z jednej strony realizujac siebie, stara sie wypelnia¢ okreslone zobowig-
zania jednostkowe, przynalezne najczesciej sferze osobowej, a z drugiej strony,
staje on przed wyzwaniem podjecia r6znych rél spolecznych, ktérych pelnienie
i aktualizacja s3 mozliwe jedynie w przestrzeni publicznej i wymagaja wykazania
sie czesto nowa, a przynamniej odmienng niz dotychczas praktykowana, aktyw-
noscia edukacyjna.

Stowa kluczowe: aktywnosé edukacyjna w dorostosci, rozwé6j w dorostosci, ucze-
nie sie rél spolecznych, sfera osobowa, przestrzen publiczna

Abstract. The text highlights the interpenetrating interpretations of learning in
adulthood, assuming that the platform for the considerations will be the broad-
ly understood developmental activity of adults. A subject undertaking it, who on
the one hand finds self-fulfillment, tries to satisfy specific individual obligations,
most often belonging to the personal sphere, while on the other hand, faces the
challenge of taking on various social roles, the fulfillment and updating of which
is possible only in public space and often requires demonstrating a new, and at
least different than previously practised, educational activity.
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Keywords: educational activity in adulthood, development in adulthood, learn-
ing social roles, personal sphere, public space

Akceptacja zalozenia, ze historia czlowieka jest tozsama z historig natu-
ralng, stalaby w sprzecznosci z refleksja filozoficzno-historyczna, ktéra
wprawdzie docenia prymat ustalen biologii ewolucyjnej jako rozstrzygniec
fundamentalnych dla rozwazan o rozwoju czlowieka jako gatunku (zob.
Futuyma 2008), ale zarazem wskazuje, ze potencjal spoteczny istoty ludz-
kiej ksztaltowat sie w trakcie jej rozwoju w innym niz rozwdj natury ryt-
mie (Levinson, Darrow, Klein 1978). Spuscizna naukowa XIX w. spowo-
dowata, ze przez dlugi czas w mysleniu naukowym o rozwoju czltowieka
dominowat klasyczny ewolucjonizm, w ustaleniach ktérego Europejczycy
upatrywali uzasadnienia wielu tez o prawidlowosciach rozwoju jednostek,
spoleczenstw, kultur. W efekcie nurt ten doprowadzit do powstania sze-
regu przekonan usprawiedliwiajacych ideologiczne, przestrzenne, ekono-
miczne czy kulturowe podboje, ktére prowadzono do potowy XX w. (Kraw-
czak 2006). Wspélczesnie wiekszosc badaczy spolecznych zajmujacych sie
zagadnieniami warunkujacymi byt czlowieka jest zgodna, ze proces roz-
woju jednostki w $wiecie zmieniajacych sie regul spotecznych i wartosci
kultury kreowaly zlozone i powigzane ze sobg procesy koewoludji fizjolo-
gii, psychiki i zachowan wspélnotowych (Baumeister 2011).

Zmiana paradygmatu uprawiania nauk spotecznych, ktéra dokona-
ta sie w potowie XX w., sprawila, ze szereg zalozen o naturze i funkcjono-
waniu czlowieka w $wiecie spoleczno-kulturowym zaczeto poddawac re-
wizji. W psychologii zmiana ta stala sie punktem zwrotnym w mysleniu
o rozwoju czlowieka w ogdle, w konsekwencji ktérego pojawit sie nurt life-
-span (Stras-Romanowska 2001). W andragogice nastepstwem zmiany pa-
radygmatycznej byla reorientacja badaczy, ktérzy punkt ciezkosci swojej
aktywnosci przeniedli z analizy proceséw nauczania dorostych na pozna-
nie wladciwosci natury i uwarunkowan uczenia sie cztowieka w dorostosci
(Malewski 2010).

Pojecie calozyciowego uczenia sie, ktére pojawilo sie wtedy w dyskur-
sie publicznym, spowodowatlo, ze aktywnos¢ edukacyjna dorostych zaczeto
interpretowac na rézne sposoby. Obok utrwalonego przez tradycje mysle-
nia o uczeniu sie jako procesie kognitywnym, podlegajacym doskonaleniu
réwniez w dorostosci, pojawily sie inne koncepcje, interpretujace te natu-
ralng wlasciwos¢ czltowieka atrybutywnie, jako ceche praktyki spoteczne;.
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Zmieniajaca sie w trakcie zycia przynaleznos¢ cztowieka do réznych grup
spotecznych powoduje bowiem, ze zaczyna on funkcjonowaé w réznych ro-
lach. Ich zakres i tres¢ aktualizuje sie¢ m.in. w wyniku szeregu podejmo-
wanych przez podmiot aktéw interpersonalnych. Takie ujecie pozwalalo
na podjecie badan nad uczeniem sie dorostych z perspektywy relacyjne;j.
Jednostka, jako czlonek réznych spolecznosci, grup intereséw (lokalnych
i zawodowych) czy obywatel w ogéle, swoim postepowaniem (praktykowa-
niem) do$wiadcza réznych stanéw. Cze$¢, zidentyfikowana jako uczenie
sie, bedzie umozliwiata swoiste , przekraczanie” granic jednostkowo zin-
ternalizowanych korzysci. W efekcie takiego procesu $wiadomy wlasnych
wyboréw podmiot prawdopodobnie zmieni swoja postawe, a tym samym
akt(y) uczenia sie, poprzez mozliwo$¢ obserwacji okreslonych zachowan,
zostang zauwazone przez innych, a wiec stang sie publicznie ,widzialne”
(Merleau-Ponty 1996).

Longituidalno$¢ jako atrybut idei uczenia sie sprawit z kolei, ze w nie-
spotykanym dotad zakresie zwiekszyla sie perspektywa, w jakiej mozemy
analizowa¢ podejmowanga przez dorostych aktywnos¢, 1aczac ujecie psy-
chologiczne z socjologicznym. Psychologiczna reorientacja (life-span) wy-
eksponowata role pozanormatywnych czynnikéw rozwojowych i umozli-
wila oglad catego zycia czlowieka (lifelong) przez pryzmat dokonywanych
przez niego wyboréw. Tym samym pod znakiem zapytania staneto trady-
cyjne przekonanie, ze edukacja obowigzkowa, realizowana w okresie dzie-
cinstwa i dorastania, wystarczy, aby przygotowac czlowieka do efektywne-
go spelniania wymogéw przypisanych kolejnym etapom zycia.

W ramach ujecia socjologicznego (lifetime) zaktadano z kolei, ze bar-
dziej wlasciwe do opisu ludzi dorostych jako czlonkéw spotecznosci be-
dzie przypuszczenie, ze podejmowane przez czlowieka w trakcie zycia
role nie musza stanowi¢ sekwencyjnie realizowanego zestawu. Akcepta-
cja zmiennosci, wspélwystepowania, czy wrecz nieprzewidywalnosci ka-
talogu rél spolecznych, jakie czlowiek moze obja¢ w dorostosci, pozwolita
tym samym na sformutowanie przekonania, ze w ,,dorostych rolach” moz-
na sprawdzac¢ sie w réznym czasie zycia metrykalnego i na r6zne sposoby.

W konsekwencji mozna oczekiwa¢, ze kazda osoba $wiadoma poten-
cjalnosci wyboru rél w dorostosci moze z tego prawa korzysta¢ lub nie,
a tym samym zjawisko subiektywnego postrzegania przez jednostke okre-
$lonych rdl, przy jednoczesnym zaltozeniu, ze w biegu Zycia mozna obejmo-
waé wiele, czasami przeciwstawnych rél, moze powodowac cheé swoistego
ich ,testowania”. W takim przypadku kazda swiadoma aktywnos¢ osoby
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dorostej, podejmowang w okreslonym kontekscie (sferze), bedzie mozna
postrzegad jako wyzwanie do uczenia sie, odbywajacego sie w obrebie okre-
$lonych ram kulturowych!

Tym samym jednostka, dazac do maksymalizowania korzysci wla-
snych, zmieniataby w takich przypadkach nie tylko wolumen (wymiar
ilosciowy) pelnionych rdl, ale takze $swiadomie modyfikowalaby zakres
tozsamos$ciowej akceptacji pelnionych aktualnie lub potencjalnie plano-
wanych do objecia w przyszlosci rdl spolecznych (wymiar jakosciowy).
W konsekwencji czlowiek bedzie sie uczyl ,przekraczania” granic subiek-
tywnych korzysci wynikajacych czesto z koniunkturalnie pelnionej roli.
Postepujac w ten sposéb, nie tylko przyczyni sie do intensyfikacji wspét-
pracy i dbalosci o jakosc relacji spolecznych, ale jednoczesnie, kreujac wila-
sny rozwdj, bedzie dbat o dobrostan otoczenia (Boski 2009).

W tekscie chciatbym zwréci¢ uwage na te przenikajace sie ujecia in-
terpretacyjne uczenia sie w doroslosci, przyjmujac, ze plaszczyzna prowa-
dzonych rozwazan bedzie szeroko rozumiana aktywno$¢ dorostego. Podej-
mujacy ja podmiot, z jednej strony realizujac siebie, stara sie wypelnia¢
okreslone zobowigzania jednostkowe, przynalezne najczesciej sferze pry-
watnej, a z drugiej strony, staje on przed wyzwaniem podjecia réznych rél
spolecznych, ktérych pelnienie i aktualizacja s3 mozliwe jedynie w prze-
strzeni publicznej i wymagaja wykazania sie czesto nowa, a przynamniej
odmienna niz dotychczas praktykowana, aktywnoscig edukacyjng.

Stawanie sie sob3! Rozwoj czlowieka w doroslosci

Natura zaprogramowala cztowieka tak, aby nie tylko sprawnie dostosowy-
watl sie do zjawisk przyrodniczych, ktérych ujarzmienie przekraczalo moz-
liwosci ludzkie, ale réwniez — aby uczy! sie coraz lepiej radzi¢ sobie z przy-
roda na poszczegdlnych etapach zycia. Akceptacja tego fundamentalnego
dla teorii ewolucji zalozenia o wzajemnej adaptacji — $wiata zewnetrznego
(natury) i $wiata wewnetrznego (czlowieka) — umozliwila z czasem prze-
niesienie ciezaru toczonych debat z proceséw przystosowawczych na pro-
cesy rozwojowe, ktérych istota byla analiza emergentnych relacji jednostki
ze $wiatem spotecznym i kulturowym. Dyskusje na ten temat byty prowa-
dzone od momentu, w ktérym w refleksji filozoficznej zwrécono uwage
na dwoisto$¢ natury czlowieka. Istniejacy od wiekéw konflikt dwéch to-
posoéw: czlowieczenistwa i zwierzecosci, wzmacniany przez nurt redukcjo-
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nistyczny, sprawil, Ze na znaczeniu zyskatla kategoria ,ja”. Obecnos¢ w de-
batach filozoficznych kategorii osobowej spowodowata w konsekwencji
zmiany w jezyku uzywanym do opisu nie tylko tego, ale réwniez pozosta-
tych metapojec.

We wspélczesnie toczonych debatach problematyzacja kategorii ,ja”
z perspektywy rozwojowej, chociaz nadal silnie zwigzana z wiekiem me-
trykalnym czlowieka, zaczyna by¢ coraz czesciej objasniana przez inne
kryteria. Tym samym rozwdj, jako kategoria pojeciowa, nabral heteroge-
nicznego charakteru. Zrédlem tej zmiany jest wspomniana reorientacja
paradygmatyczna, w wyniku ktérej sam termin — rozwéj czlowieka - zy-
skatl bardziej holistyczny wymiar, koncentrujac uwage badaczy reprezen-
tujacych rézne nauki humanistyczne i spoteczne bardziej na przedmiocie
samego procesu i jego naturze (podmiocie) niz warunkach jego przebiegu.
Nalezy jednak zauwazy¢, ze mimo szerokiej akceptacji nowej formuty in-
terpretacyjnej rozwoju czlowieka w dorostosci wciaz istnieje deficyt pro-
pozycji metodologicznych stuzacych poznaniu tak rozumianej natury tego
zjawiska. Wskutek tego cze$¢ badaczy ma problem z konceptualizacja sa-
mego pojecia, a rozw6j w doroslosci rozumie intuicyjnie i bada to, co jest
przedmiotem ich wlasnych zalozen, a nie zjawisko per se (Olejnik 2017).

Akceptujac zalozenie o zmiennosci czlowieka w biegu zycia pod
wzgledem fizycznym, psychicznym, spotecznym czy kulturowym, trzeba
zastrzec, ze charakter zmian w poszczegélnych obszarach moze by¢ zalez-
ny w réznym stopniu od czynnikéw majacych wplyw na sam proces (Prze-
tacznik-Gierowska 1996). W zwigzku z tym, aby mdc orzekad o naturze
zmian w doroslosci, nie wystarczy tylko dysponowa¢ wiedza o mechani-
zmach rozwoju w okresie dziecifistwa i adolescencji. Konieczne jest pozna-
nie natury zmian charakterystycznych dla kazdego etapu zycia czlowie-
ka, od narodzin az do $mierci. Kumulacja tego rodzaju wiedzy, w $wietle
przyjetych tu zalozen, nie bedzie zasadna, jezeli jednoczesnie nie zostanie
zmieniona perspektywa postrzegania wspoélczesnego czlowieka z przed-
miotowej na podmiotows, ktéra ujmuje jednostke jako autonomiczny,
uczacy sie byt. Nie wydaje sie bowiem trafne dalsze poznawanie, analizo-
wanie czy gromadzenie wiedzy o uniwersalnych mechanizmach warunku-
jacych rozwdj jednostki w cyklu zycia przez pryzmat zalozen o etapowym
rozwoju czlowieka, horyzontalnym lub wertykalnym charakterze zmian
czy hierarchicznym ukladzie pozioméw $wiadomosci. Takie stanowisko
bytoby w przypadku przyjetych w tym artykule zalozen swoistego rodza-
ju putapka w mysleniu o dorostych i ich zyciu, poniewaz usprawiedliwiato-
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by przekonanie, ze zmiana postaw na kolejnych etapach zycia w dorosto-
$ci w duzej mierze dokonuje sie na skutek ewolucji zabiegéw formacyjnych,
animacyjnych czy edukacyjnych, bez ktérych rozwéj czlowieka jest wlasci-
wie niemozliwy, a co najmniej bardzo utrudniony .

Tymczasem intraindywidualna plastycznosc czlowieka oraz wielokie-
runkowy charakter rozwoju stanowia centralne pojecia myslenia funda-
cyjnego o rozwoju jednostki w dorostosci, zwlaszcza w kontekscie innych
grup-czynnikéw, wsréd ktérych oprécz wieku chronologicznego przesa-
dzajacego o biologicznej kondycji i zdolnosci do petnienia rél, np. w rodzin-
nym cyklu zycia, znaczenie maja takze inne czynniki: czas historyczny,
w jakim zyje jednostka, obszar geograficzno-kulturowy, na ktérym zyje,
oraz doswiadczane przez nig wydarzenia, ktére z jednej strony moga mie¢
charakter spontaniczny lub losowy, a z drugiej by¢ konsekwencja inten-
cjonalnych, autonomicznych (podkr. - K.P.) wyboréw. Te dwie grupy
czynnikéw wplywaja gtéwnie na rozwéj oséb w okresie dorostosci weze-
snej i wlasciwej (Strag-Romanowska 2001).

Przyjecie perspektywy jednostki jako podmiotu rozwijajacego sie
i w ten sposéb kreujacego siebie i swoje zycie mozna odnalezé w réznych
nurtach uprawiania psychologii. Klasyczne ustalenia teoretyczne w tym
zakresie autorstwa Carla Gustava Junga, Abrahama Maslowa, Carla Ro-
gersa czy Rollo Maya takze obecnie moga stanowi¢ punkt wyjscia do ba-
danianaliz nad istotg rozwoju czlowieka w dorostosci. Magdalena Janéina
i Dorota Kubicka zauwazaja, ze w zaleznosci od autora, teoretyczne ujecie
bylo bardziej lub mniej podmiotowe (Jan¢ina, Kubicka 2014).

Autorki wskazuja, ze jednym z pierwszych badaczy, ktéry zwrdcit
uwage na bezposredni zwigzek kategorii osobowej ,ja” ze $wiadomoscia,
byt Carl Gustav Jung. Autor ten na poczatku XX w. zainicjowat debate nad
pomijanym w tamtym czasie zjawiskiem indywidualizacji rozwoju cztowie-
ka, w wyniku ktérego jednostka stawala sie w trakcie swojego zycia niepo-
wtarzalna i rézna od innych. Druga polowa zycia czlowieka i zachodzaca
w czasie jej trwania zmiana, ktérg Jung okresla jako samourzeczywistnia-
nie, z pewnoscia bedzie interesujaca dla andragogéw. W tej czesci zycia
cztowieka nastepuje bowiem wtasciwa integracja zamierzen z uwarunko-
waniami codziennosci (biezacymi do$wiadczeniami), przy czym istotne
jest to, ze proces ten zachodzi na warunkach jednostki, zgodnie z akcep-

* Obszerny przeglad stanowisk teoretycznych uwzgledniajacych takie zalozenia
opisuje w swoich publikacjach Marzanna Bogumita Kielar (2015, 2017).
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towanymi przez nig normami i przyjetymi zasadami, a nie wedtug dyspo-
zycji plynacych z otoczenia spolecznego czy wzorca kulturowego. W opinii
autora koncepcji dziatania te s3 intencjonalne i stuzg osobistemu rozwojo-
wi, a dominujgca orientacja na ,ja” stwarza jednostce szanse przekraczania
pojawiajacych sie na drodze wlasnego rozwoju barier (Gérniewicz, Ruba-
cha 1993, za: Janc¢ina, Kubicka 2014).

W ten sposéb przekroczono granice debat toczacych sie do potowy
XX w., zakreslone deterministycznymi zalozeniami o rozwoju czlowieka,
a zapoczatkowano nurt myslenia transgresyjnego. Kluczowym zagadnie-
niem w poznaniu czlowieka stalo sie zalozenie o mozliwosci przekraczania
w rozwoju réznych granic osobowych. Stawanie sie kimg innym, poprzez
$wiadome podejmowanie przez jednostke pewnych zadan, miato sprzyja¢
przede wszystkim autokreacji siebie, a nie sprawic, ze biezace zycie czlo-
wieka stanie sie tatwiejsze.

W podobnym tonie zaczeli sie wypowiada¢ inni mysliciele epoki —
zwolennicy teorii self-actualization. Przywolani wczeéniej Maslow, Rogers
czy May podkreslali unikatowa warto$¢ podmiotowego rozwoju, ktéra
moze mie¢ r6zng postac — specyficzng dla kazdego czltowieka. Abraham
Maslow okreslal ten proces jako samoaktualizacje, w wyniku ktérej jednost-
ka w kazdym czasie zycia moze skorzysta¢ z nadarzajacej sie sposobnosci
i w ten sposéb zaspokoi¢ wlasne potrzeby (Maslow 1986). Rogers nature
rozwoju osoby upatrywal w procesie samorealizacji. Cztowiek jego zdaniem,
pragnac sta¢ sie kims innym, czasami postepuje tak, aby przekroczy¢ stan
aktualny. W ten sposéb nieustannie testuje granice wlasnych mozliwosci
i prébuje wyjs¢ ,poza siebie”. Te tendencje autor okreslal motywem wzro-
stu, uznajac ja jednoczesnie za najwazniejszy czynnik swiadomie lub nie-
$wiadomie motywujacy czltowieka do dziatania (Rogers 2002, za: Janéina,
Kubicka 2014).

Rollo May zwrécil uwage na znaczenie rozwoju czlowieka w okreslo-
nym kontekscie - ksztaltowanie wlasnego zycia nie moze sie bowiem odby-
waé poza jego naturalnym $rodowiskiem. Imperatywem rozwojowym dla
jednostki staje sie wiec, w jego rozumieniu, twércze ksztaltowanie relacji
miedzy $wiadomoscia siebie (,ja” podmiotowym) a $wiadomoscia swojego
$wiata (,ja” przedmiotowym). Zycie czlowieka jako odrebnej istoty moze
mieé bowiem sens rozwojowy, jezeli zawiera w sobie jednoczesnie zdolno$¢
do rozumienia siebie samego z punktu widzenia spotecznosci, ktérej jest
czescig (May 1995, za: Jan¢ina, Kubicka 2014).
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Przypomniane powyzej za Magdaleng Jancing i Dorota Kubicka kla-
syczne koncepcje rozwoju idei postrzegania czlowieka (siebie) jako pod-
miotu i twérczego kreatora nie tylko wlasnego zycia, ale przede wszystkim
wlasnego ,ja” byly nastepnie rozwijane przez kolejnych przedstawicie-
li nurtu poznawczego w psychologii. Jak dowodza wspomniane autorki,
wraz z uplywem czasu pojawialy sie nowe koncepcje — nie tylko diagno-
zujace, jakie postaci (wzorce) moze przybierac zycie czlowieka, rozumiane
z perspektywy zalozen danej koncepcji, oraz jakie zachowania (atrybuty)
moga $wiadczy¢ o realizacji przez jednostke wybranego wzorca, ale takze
wskazujace, czy w ogéle, a jezeli tak, to w jaki sposéb, formulowac propozy-
cje stluzace wspomaganiu czlowieka dorostego w procesie rozwoju.

Samo przekonanie o sensie poddawania pod dyskusje zwlaszcza
ostatniej kwestii byto zapewne oparte na idealistycznych zatozeniach, po-
niewaz uznanie celowego oddzialywania wychowawczego, animacyjnego
czy edukacyjnego za wlasciwa metode tak rozumianego wspierania czlo-
wieka dorostego w rozwoju podmiotowym mozna postrzega¢ z andrago-
gicznej perspektywy jako ztudne i zaliczy¢ do edukacyjnych mitéw, ktére
niekiedy wciaz pozostaja aktualne (Kargul 2005).

Propozycja teoretyczna, ktéra redukuje nature dylematu, czy przed-
miotem refleksji jest rozwdj dorostego rozumiany jako ,stawanie sie ja”
w trakcie zycia na skutek podejmowanych aktywnosci i obejmowanych
r6l, czy wyobrazenie, kim dorosty cztowiek mégltby sie potencjalnie stac,
sa dwie inne koncepcje teoretyczne. Pierwsza jest propozycja Zbigniewa
Pietrasinskiego (Pietrasiniski 1990, 2009). Autor, doceniajac znaczenie
wplywu dziedzicznosci i srodowiska na rozwdj cztowieka, wskazuje jed-
noczesnie na kluczowa role aktywnosci wlasnej podmiotu jako czynnika
sprawczego autokreacji (podkr. - K.P.). Zwraca jednak uwage, ze zdol-
nos¢ do autokreacji cztowiek osigga wtedy, kiedy w duzej mierze jest juz
uformowany przez dwa pierwsze czynniki. Dopiero wéwczas mozna moé-
wic o refleksji nad wlasnym zyciem. Refleksyjnosé¢ w dorostosci tym rézni
sie od nierefleksyjnego dorastania, ze jest formutowana swiadomie, a za-
chowania podejmowane w jej efekcie czesto naruszaja obowigzujgce nor-
my spoleczne, podczas gdy w okresie dorastania aktywnos$¢ jednostek ma
przede wszystkim spontaniczny, a wiec nierefleksyjny charakter i bardzo
czesto jest limitowana normami socjalizacyjnymi.

Pietrasinski wskazuje jednoczesénie, ze podmiot, podejmujac okreslo-
na aktywno$¢, moze dziala¢ intencjonalnie lub nie. Obie strategie moga
wspiera¢ wzrost dobrostanu jednostki, ale jedynie ta pierwsza ma rozwo-
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jowy charakter. Celem tej drugiej jest zazwyczaj doskonalenie posiadane-
go potencjatu poprzez zaspokajanie potrzeb bytowych, zawodowych, ro-
dzinnych, spolecznych, osobistych, ale nie osobowych, te ostatnie bowiem
sa rozwijane w celowym procesie samopoznania, czyli budowania wiedzy
autokreacyjne;j.

Druga koncepcja, ktéra proponuje wyjasnienie, jak ludzie staja sie
takimi, jakimi chcg by¢ w trakcie swojego zycia, jest koncepcja oparta na
przekonaniu, ze poznawcza interpretacja ,ja” jest wynikiem autorefleksji
nad doswiadczeniami ksztaltujacymi tozsamos$¢ podmiotu w biegu jego
zycia. Jej autor, Dan P. McAdams, zaklada, ze osobowo$¢ mozna ujmowaé
warstwowo i kumulatywnie zarazem (McAdams 2015). Pierwsza z warstw,
ktéra narasta najwczesniej, jest konsekwencja cech osobowosci (przyna-
leznych do modelu Wielkiej Piagtki) i pozwala na obserwacje zachowan,
ktére sg wskaznikami réznic osobowych miedzy ludzmi. Czlowiek, uczac
sie m.in. swoich emocji, odkrywa réznice w reagowaniu innych na emo-
cje, ktére sam przezywa, a tym samym, dorastajac, uczy sie regulacji swo-
ich zachowan. Wedlug autora koncepcji uzyskuje tym samym status akto-
ra, ktéry na scenie zycia, obserwujac siebie i innych, stara sie by¢ bardziej
$wiadomy tych srodkéw wyrazu, ktérych uzywa. Druga warstwa przyra-
sta w okresie wczesnej dorostosci. Stanowi uzupelnienie pierwszej, a za-
razem jest kontynuacja procesu rozwojowego. Czlowiek wstepuje na scene
zycia i w wiekszosci przypadkéw uklada jaka$ agende, plan do zrealizo-
wania na kolejne lata jego trwania. Kwestiag fundamentalna staja sie cele
iwartosci, ktdére sa wyrazem oczekiwan i obaw jednostki. Budowane plany
maja warto$¢ motywacyjna nie tylko w wymiarze indywidualnym, ale tak-
ze spolecznym, przyczyniajac sie zarazem do poznawczej konstrukeji ob-
razu siebie w okreslonych rolach spolecznych, np. Ja jako $wiadomy oby-
watel/obywatelka, Ja jako gorliwy wyznawca/wyznawczyni wiary, Ja jako
dobry pracownik/pracownica, maz/zona itp.

Najczesciej podejmowanie okreslonych rél jest potaczone z dyspozy-
cjami uksztaltowanymi w warstwie pierwszej, ale brak takiego zwigzku
nie przesadza o tym, ze katalog mozliwych do pelnienia rél podlega jakie-
mus$ limitowaniu. Trzecia warstwa, ,autorska”, zdaniem McAdamsa przy-
rasta, poniewaz dorosli poszukuja formuly do interpretacji historii swoje-
go ,ja”. Opowiadanie o wlasnym zyciu nie jest bowiem przypominaniem
sobie tego, co sie kiedy$ wydarzylo, ale nadaje sens przeszlosci. Pozwala

* Zob. Strelau (2004).

IIl. Analizy teoretyczne i badania edukacii dorostych



186 | Krzysztof Pierscieniak

zrozumie(, jak to sie stalo, ze jestesmy tymi, ktérymi sie stalismy, oraz czy
chcemy nadal podaza¢ w obranym kierunku, czy raczej podejmiemy kolej-
ne wysitki eksploracyjne. Czasem metrykalnie wlasciwa do intensywnego
tworzenia sie tej ostatniej warstwy wydaje sie $rednia dorostosé. W tym
okresie jednostka, porzadkujagc wlasne wspomnienia, interpretuje je nie
tylko w kontekscie aktualnego miejsca i czasu, w jakim sie znajduje (zyje),
ale takze konfrontuje z planami na przyszlosé. Poszukujac siebie, opowia-
damy wlasng historie. W ten sposéb konstruuje sie tozsamos¢ narracyj-
na czlowieka (podkr. - K.P.).

W dalszych rozwazaniach rozwdj czlowieka dorostego bede interpre-
towal zgodnie z orientacja podmiotowa zaproponowana w koncepcjach
Zbigniewa Pietrasinskiego i Dana McAdamsa, ktérzy przekonuja, ze jed-
nostka jest podmiotem wlasnej biografii, poniewaz w niej najpelniej wy-
raza sie regulacyjny charakter jej aktywnosci, w efekcie ktérego tworzy
ona autonomicznie, §wiadomie i intencjonalnie niepowtarzalng strukture
swojego zycia i moze o tym wiarygodnie méwi¢ (Jané¢ina 2016).

Prywatne i publiczne swiaty zycia

Swiat codziennego zycia cztowieka jedynie z pozoru wydaje sie naturalna,
powtarzalng, przewidywalna, linearng praktyka. Zaproponowane przez
Hannah Arendt (2000) oznaczenie aktywnosci, w jakich ludzkos¢ przezy-
wa (realizuje) zycie, wprawdzie uporzadkowatlo recepcje mozliwych do zi-
dentyfikowania i opisania sfer, ale natozylo zarazem na wyréznione przez
autorke kategorie teoretyczne rygor epistemologicznej dychotomii, ktéry
zwlaszcza w obecnie prowadzonych debatach traci - jak sie wydaje — dys-
kursywna dominacje, stajac sie coraz czesciej kategorig popularng. Oka-
zuje sie, ze we wspoélczesnym dyskursie status wprowadzonych do jezyka
nauki r6znych kategorii analitycznych stal sie tak nieostry, ze bez podjecia
préby ponownego ich odpoznania i zdefiniowania trudno jest ich uzywac.

Terminy: ,sfera publiczna”, ,aktywnos¢ edukacyjna”, ,postawa obywa-
telska”, ,,rozwéj osobisty” czy ,dorostos¢” zyskaly wspoétczesnie status pojecé
intuicyjnych i czesto zamiast porzadkowac dyskurs, poddaja sie proceso-
wi zréznicowania interpretacyjnego, przez co zyskuja podwdéjng tozsamoscé
i zaczynaja egzystowaé w dwdch $wiatach jednoczesnie, z tym ze Swiat rze-
czywisty w wiekszym stopniu niz status teoretyczny determinuje ich rozpo-
znawalnos$¢ (Nowak, Plucinski 2011). Ta zupelnie nowa sytuacja sprawia, ze
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uzasadnione wydaje sie ponowne rozpoznanie zakreséw pojec, ktére beda
w dalszej czesdci artykutu uzywane do uprawomocnienia przestanek o moz-
nosci rozwoju dorostego w réznych rolach i przestrzeniach spotecznych.

Dyskurs o sferach, przestrzeniach, obszarach czy wymiarach aktyw-
nosci czlowieka, prowadzony intensywnie od czaséw o$wiecenia, wsp6l-
czednie nie tylko stal sie bardziej dynamiczny i zréznicowany, ale, co
istotniejsze, na nowo postawil w centrum debat kwestie istoty tego, co pry-
watne/osobiste, i tego, co publiczne/spoteczne. Paradoksalnie tym samym
z kategorii porzadkujacej nature aktywnosci cztowieka w réznych obsza-
rach uczynil je kategoriami kontekstualnymi. Czynnikami, ktére dopro-
wadzity do tego zwrotu, byly prowadzone od potowy XX w. w krajach Eu-
ropy Zachodniej i Stanach Zjednoczonych projekty rewizji istniejacych
koncepdji filozoficznych, spotecznych i politycznych. W ich wyniku poja-
wilo sie szereg nurtéw, ktérych przedstawiciele odmiennie interpretowa-
li te tradycyjnie obecne w dyskursie kategorie. Poszukujac nowych formut
opisu, badz rozszerzali zakres interpretacji istniejacych poje¢, podkresla-
jac ich dialektyczny charakter, badZ poprzez ekskluzje okreslonych wat-
kéw zawezali pole debat (Cichocki 2013).

Wprawdzie kazda powstata w ramach tego nurtu koncepcja na swoéj
sposéb przekonywalta do potrzeby modernizacji obu kategorii, przyzna-
jac sie do okreslonej tradycji spoteczno-politycznej, jednak bez wzgledu
na fakt, czy zrédlem zmian byla tradycja socjalliberalna (Rawls 1994),
czy konserwatywna (Oakeshott 2019), konsekwencja przyjetych rozstrzy-
gnie¢ byla zmiana obrazu $wiata spolecznego, a w jej wyniku inna niz do
tej pory interpretacja natury relacji osobowych i spotecznych. Badacze,
w mniejszym lub wiekszym stopniu, zrywali z kanonem ustanowionym
przez Arendt (Sikora 2014). Znaczenie tego, co prywatne, ulegalo stopnio-
wej erozji, az osiggnelo poziom kategorii ,intymnej”, a wiec na tyle nie-
przejrzystej, wrecz zagadkowej czy osobistej, ze mogacej wyrazac sie tyl-
ko w jednostkowym, podmiotowym do$wiadczeniu, ktérego swiadectwem
jest zycie czlowieka (Sennett 2009). Mozna przyjaé, ze prywatnos¢ w so-
czewce takich pogladéw oznacza zaréwno uznanie woli bycia na okreslo-
nym, oddzielonym od innych terytorium, jak i prawo autonomicznego
decydowania o samym sobie, swoim losie, wygladzie czy wzorach codzien-
nego praktykowania zycia osobistego i rodzinnego. Akceptujac tak zde-
finiowana koncepcje prywatnosci, opowiadamy sie tym samym za przy-
znaniem kazdemu dorostemu niezbywalnego prawa do autorstwa wlasnej
biografii (Dubas 2017).
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Tworzenie historii wlasnego zycia w dorostosci ma swéj poczatek
w okresie wczesnego dziecinstwa. Wtedy bowiem ksztaltuje sie nie tylko
wiez emocjonalna z rodzicami i rodzeristwem, ale takze, m.in. poprzez in-
terakcje z osobami z otoczenia dziecka, zaczyna sie formowac¢ $ciezka jego
rozwoju. Wieloé¢ i r6znorodnos¢ doswiadczen, jakie w tym okresie groma-
dzi czlowiek, nie tylko modyfikuje zaséb jego wiedzy i umiejetnosci, ale
réwniez ksztaltuje réznorodne kompetencje — zaréwno jego, jak i oséb
tworzacych jego spoleczne otoczenie. Dla rozwoju czlowieka w tym okre-
sie wazne jest, aby te relacje byly zlozone, wielopostaciowe, niejednorodne,
poniewaz nawet wtedy, gdy powoduja napiecia i konflikty, sa korzystniej-
sze dla jakosci rozwoju i pdzniejszego zycia osoby niz te formowane w kon-
tekscie ,ubogim”. Od warunkéw, jakie stworza rodzice i srodowisko wokét
dziecka, zalezy nie tylko jako$¢ jego biezacej aktywnosci, ale takze jego
rozwdj jako osoby autonomicznej. W miare dorastania cztowiek podejmuje
bowiem starania, aby uwolni¢ sie od wplywu najblizszego otoczenia. W ten
sposéb zaczyna sie proces dorastania (Brzezinska 2005).

Trudno wskazad, co jest granica przejscia z okresu dziecinstwa w okres
adolescengji, ale majac na uwadze plynnosc i nastepstwo tych faz, trze-
ba podkresli¢, ze zgromadzone do tego momentu doswiadczenia przestaja
pelni¢ swoje funkcje. Nastolatki, poszukujac nowych wzorcéw, schematéw
interpretacyjnych czy uktadu odniesienia, zaczynaja od nowa intensywnie
poszukiwac siebie, ale ptaszczyzna osobowa, na ktérej do tej pory nastepo-
wala weryfikacja zgromadzonego kapitatu definiujacego ,ja”, przestaje wy-
starcza¢. Wlasng tozsamos¢ mtody cztowiek zaczyna formowac réwniez
na plaszczyznie spolecznej (Bardziejewska 2005).

Pojawienie si¢ spolecznego i kulturowego uktadu odniesienia wigze
sie nie tylko z koniecznoscia ponownego rozpoznania wartosci, ksztatto-
wanych do tej pory w okreslonej izolacji — sferze prywatnej, tozsamej ze
$wiatem wlasnym jednostki. Stanowi takze wyzwanie skonfrontowania sie
z okreslonym zestawem zadan, wzorcéw i oczekiwan spolecznych, ktére
podporzadkowane s3 sferze publicznej — stanowia cze$¢ $wiata wspélnego.
Dorastajacy mlodzi ludzie swéj rozwdj ksztattuja wiec w ciagglym napieciu
miedzy powinnoscia realizacji wzorca uformowanego przez ich najblizsze
otoczenie, w ktérym bedac dzie¢mi, naturalnie wzrastali, a buntem rodza-
cym sie z pragnienia uwolnienia sie od naciskéw i mechanizméw kontroli
bliskich oraz stawania sie coraz bardziej autentycznym, swiadomym swoje-
go ,ja” mlodym dorostym, zyjacym od tej pory w zgodzie z wltasnym przeko-
naniem (jaznig), ktéra zarazem wzmacnia proces samourzeczywistniania.
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Dylematy naszkicowane powyzej s3 o tyle istotne w perspektywie
podjetych rozwazan, ze po pierwsze — wydaja sie wcigz aktualne co do sa-
mej istoty, chociaz zmienia sie formuta ich kulturowego opisu i reprezen-
tacji, a po drugie — wciaz wymagaja wysitku interpretacyjnego, poniewaz
jego brak utrwala przekonanie, ze w okresie dorastania poprzez zabiegi so-
cjalizacyjne ksztaltujemy czlowieka (osobe), ktéry swiadomy swojej pod-
miotowosci bedzie nastepnie potrafil, dzieki zgromadzonemu kapitalowi,
dba¢ intencjonalnie i autonomicznie o swéj rozwdj przez kolejne lata, a na-
wet przez cale zycie.

Uzasadnieniem pierwszej konkluzji wydaja sie ustalenia, jakie poczy-
nit Matthew Shipton (Shipton 2018), prowadzac studia nad starozytnym
dramatem, m.in. Antygong Sofoklesa czy Bachantkami Eurypidesa, w odnie-
sieniu do istoty napiec¢ spotecznych, jakie mialy miejsce w V w. w Atenach.
Autor stawia teze, ze dla zrozumienia sytuacji mtodzienczych postaci grec-
kich tragedii niezbedna jest analiza rzeczywisto$ci, w tym dynamiki napie¢
miedzy polityka a wchodzacymi w zycie spoleczne mlodymi Atenczykami.
Poddaje analizie zaréwno samga nature konfliktu, jak i sposéb konceptuali-
zacji negatywnego wzorca éwczesnej mlodziezy i dowodzi, ze teraZniejsze
poglady spoleczenstw na temat mlodziezy wkraczajacej w dorosty s$wiat,
tak jak i te przed wiekami, sa nieodmiennie zwigzane z faktem rodzacych
sie napie¢, poniewaz wyobrazenia mtodych dorostych co do okreslonych rél
spotecznych i wzoréw ich spelniania w przestrzeni publicznej najczesciej
doprowadzaja do konfliktéw z tymi, ktérzy wczesniej ten okreslony wzo-
rzec budowali. Tym samym Shipton zwraca uwage na niezmiennos¢ poli-
tycznej natury konfliktéw miedzypokoleniowych i wskazuje zarazem, ze
sposobem redukcji 6wczesnego napiecia byta kultura z sobie wlasciwa per-
formatywnoscig dyskursu. Starozytni dramaturdzy, jego zdaniem, czesto
tak kreslili postaci swoich sztuk, aby wiernie obrazowaly nature istnieja-
cych éwczesnie napiec i byty probierzem stuzacym publicznemu badaniu,
czy i w jaki sposéb publiczno$é podejmie podany w tej formule dyskurs.

Wydaje sie, ze wspoélczesnie w Polsce taki sposéb prezentacji rzeczy-
wistosci zostalby uznany za polityczna prowokacje (teatralizacje dyskur-
su) lub stanowilby egzemplifikacje wykreowanego na potrzeby biezacej po-
lityki terminu ,pedagogika wstydu” (Bilewicz 2016; Ponczek 2017).

Uzasadnienie drugiej konkluzji o potrzebie podejmowania stale-
go wysiltku interpretacji istniejacych zatozen wynika z wcigz aktualnego
przekonania, ze zachowania w przestrzeni publicznej sg zachowaniami
wyuczonymi i ze proces nauczania zaczyna sie w dziecinistwie, a komple-
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tuje w okresie dorastania. Przekonanie to zostalo spopularyzowane pod
koniec lat 60. przez upowszechnienie sie pojecia socjalizacji politycznej
(Hyman 1969). Herbert Hyman dowodzil, Zze nauczanie politycznie wta-
$ciwych wzoréw zachowan, odpowiednich do spotecznych rdl, jakie moz-
na zidentyfikowa¢ w réznych instytucjach publicznych, stuzy stabilnosci
systemu politycznego. Postulowal tez, aby nauczyciele w szkotach ponad-
podstawowych weryfikowali, czy dokonat sie proces socjalizacji politycz-
nej, i w razie potrzeby uzupetniali go. Przekonania autora o skutecznos$ci
takich dzialan wynikaly z przyjetego przez niego zalozenia o stabilnosci
rozwoju dziecka w zmieniajacym sie otoczeniu.

W latach 60. i 70. to przekonanie ewoluowato. Wielu badaczy, przyj-
mujac perspektywe rozwojowa, prébowato udowodnic zwigzek miedzy de-
monstrowanymi publicznie postawami dorostych a warunkami, w jakich
byli wychowywani i dorastali. W ten sposéb prébowano uzasadnié teze
o socjopolitycznym dziedzictwie pogladéw i postaw prezentowanych w do-
rostosci (Jennings, Niemi 1974).

Z kolei David Easton dowodzil wprawdzie, ze stabilno$¢ systemoéw
politycznych zalezy bardziej od stopnia dojrzalosci refleksji obywatelskiej
dorostych niz uwarunkowan rodzinnych, chociaz ta ksztaltuje sie przede
wszystkim w procesie edukacyjnego rozwoju, ale jednoczesnie przyzna-
wal, ze w pewnej czesci refleksja obywatelska opiera sie na sentymentach
z przeszlosci, a te sg gtéwnie pochodna silnych wiezi z domem rodzinnym.
Taki poglad mial uzasadnia¢ trwatos¢ oraz niewielka modyfikowalnosé
postaw, jakie dorosli prezentujg w przestrzeni publicznej w zwigzku z po-
dejmowanymi wyborami politycznymi (Easton 1965).

Obecnie nikt nie stawia tezy, ze w okresie dziecinistwa czy adolescen-
cji jest budowany niewzruszony fundament $wiatopogladowy czlowieka.
Zaklada sie raczej, ze przekonania wypracowane poprzez oddzialywa-
nia wychowawcze w okresie dziecinstwa, dorastania i wczesnej dorostosci
moga w wiekszym stopniu niz inne czynniki ksztattowa¢ okreslone posta-
wy, np. obywatelskie, ktére nastepnie ujawniaja sie w sferze publicznej cze-
$ciej niz te, ktére okreslamy jako obyczajowe, religijne czy etniczne. Jedno-
czednie teza o rozwoju i uczeniu sie czlowieka przez cale zycie pozwala na
przyjecie zalozenia o permanentnie otwartej perspektywie dokonywania
wolnych i $wiadomych wyboréw, co oznacza, ze tym samym dopuszcza sie
zmiane posiadanej orientacji na pézniejszych etapach zycia, chociaz wiek
fizyczny i okreslone rodzaje uprawnient publicznych (politycznych) sa ze
sobg zwiazane.
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Takie aktywnosci jak udzial w gtosowaniu, rozpoczecie pracy zarob-
kowej, zmiana stanu cywilnego, mozliwo$¢ bycia wybranym na okreslo-
ne urzedy sa wprawdzie uzaleznione od wieku metrykalnego, ale przeciez
zdolnos$¢ do logicznego rozpoznania probleméw o charakterze abstrakcyj-
nym (np. pojecia dobra wspdlnego czy interesu publicznego lub wolnosci
obywatelskich) tez jest zalezna od wieku. To powoduje, ze nie mozna od
mlodych dorostych oczekiwaé takiej jakosci zachowan zwigzanych z zaan-
gazowaniem sie w sprawy spoleczne czy publiczne, jaka mogliby prezen-
towad, gdyby byli dojrzaltymi dorostymi. Z drugiej strony, osiaggniecie wie-
ku charakterystycznego dla etapu dorostosci wlasciwej tez nie determinuje
tej jakosci. Przyjmuje sie, ze jako$ciowa zmiana w postrzeganiu pryncy-
piéw wilasciwych sferze publicznej mniej zalezy od poznawczej dojrzatosci,
a bardziej od posiadanego doswiadczenia zyciowego, jakosci wyksztalce-
nia, rodzaju wykonywanej pracy, grupy odniesienia, ale przede wszystkim
podejmowanego wysitku rozwojowego!

0d rozwoju osobowego w codziennosci
ku doswiadczaniu rozwoju w wymiarze spotecznym

Proces stawania sie dorostym to zaréwno proces dojrzewania biologiczne-
go, jak i eksploracja oraz podejmowanie lub nie zobowigzan, w wyniku kt6-
rych formuje sie tozsamosc¢ czlowieka (Brzeziniska 2017). Nie jest to jednak
proces, ktéry wobec przyjetych w tekscie zalozernn mozna uznaé za zakon-
czony w chwili osiagniecia przez jednostke okreslonego wieku i/lub sta-
tusu (Marcia 1980). Zycie cztowieka i kapitalizacja w trakcie jego trwania
r6znych doswiadczen - tych osobistych budowanych poprzez autoreflek-
sje oraz spolecznych gromadzonych w wyniku réznych interakcji ze $ro-
dowiskiem spolecznym i materialnym — sprawiajg, ze poczucie tozsamosci
jednostki wcigz moze sie zmienia¢. Ta swoista potencjalno$¢ stanowi prze-
stanke do postawienia pytania o rodzaj i warto$¢ mechanizméw nauczania
iuczenia sie, ktére spowoduja, ze postawy czlowieka dorostego wobec same-
go siebie i wobec otaczajacego $wiata wcigz beda mialy wymiar rozwojowy.

Analiza problematyki prowadzona z perspektywy funkcjonalnej
wskazuje, ze zakorzenienie sie czlowieka w Zyciu osobistym oznacza naj-
wyzsza forme rozwoju jednostki. Wskaznikiem tego stanu jest $wiado-
mos¢ odrebnosci siebie, unikalne przekonanie o do$wiadczaniu jazni, czy
wrecz niepowtarzalne poczucie wyjatkowosci (Erikson 2002). Przekona-
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nie to sprawia, ze czlowiek ma wyjatkowe poczucie sensu istnienia jako
»,ja". Dazac do osiagniecia tego stanu, moze podejmowac wysitek samourze-
czywistniania, jak nazywal to Jung, samoaktualizacji, jak okreslat to Ma-
slow, samorealizacji, na co wskazywal Rogers, czy doswiadcza¢ unikalno-
$ci dylematu relacji miedzy ,ja” przedmiotowym a ja podmiotowym wedlug
Maya. Jednoczesnie nie mozna zapomina¢, ze tendencje redukcjonistycz-
ne w nauce spowodowaly, ze angazowanie sie doroslego w sfere rozwoju
osobistego zyskalo status kategorii intymnej, o ktérej wprawdzie jednost-
ka moze kompetentnie opowiada¢, ale zarazem status tego pojecia staje sie
coraz bardziej nieprzejrzysty dla innych.

Na ten ostatni aspekt zwracato uwage wielu krytykéw czaséw po6z-
nej ponowoczesnosci, ostrzegajac, ze narastajaca kultura indywidualizmu
doprowadzi do erozji wspélnoty, a w efekcie ostabi status praktyk spotecz-
nych, ktérych istnienie jest gwarancja porzadku demokratycznego. Tym
samym doprowadzi do sytuacji, w ktérej czescig osobowej strategii roz-
wojowej bedzie ,interes spoleczny”, a objecie i spelnianie przez jednost-
ke roli w przestrzeni publicznej stanie sie swoistym znakiem jej procesu
rozwojowego!

Tymczasem rozwéj podmiotowy nie polega na tym, ze wartosci wspdl-
ne sa warto$ciami osobistymi ,kogo$”, ale na tym, Ze majac ten status, sta-
nowia zarazem wyzwanie rozwojowe o szczegdlnej specyfice. Jednost-
ka, aby te wartosci zinternalizowa¢, musi mie¢ $wiadomo$¢ ich istnienia
i przekonanie, ze sa one wyjatkowe, dlatego ze zainteresowanie nimi ma
przede wszystkim wymiar spoleczny (Marquand 2004). W tym aspekcie
intencjonalno$¢ zamiaru, na ktérg zwracat uwage Zbigniew Pietrasinski,
jest wcigz aktualna. Zaspokajanie potrzeb bytowych, zawodowych, rodzin-
nych czy spolecznych w wymiarze osobistym, a nie osobowym (podkr. —
K.P.) nie moze by¢ uznane za rozwojowe, poniewaz te ostatnie sa rozwijane
w celowym procesie samopoznania, obejmujacego réwniez sytuacje préby,
swoistego przekraczania siebie, gdy interes publiczny stoi w sprzecznos$ci
z interesem indywidualnym jednostki.

Zakladajac jednak, ze intencjonalne budowanie wiedzy autokreacyj-
nej sprzyja formowaniu sie tozsamosci rozumianej jako proces autokreacji
osoby, przede wszystkim w wymiarze psychospotecznym, mozna uznad, ze
budowanie jako$ci relacji z samym soba staje sie réwnie istotne, jak budo-
wanie jakosci relacji z innymi, czyli z czescig otoczenia spotecznego czto-
wieka. Kwestig do rozstrzygniecia jest to, czy do$wiadczenie, jakie czlo-
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wiek zdobywa bezposrednio w procesie rozwoju osobowego, przekltada sie
réwniez na zachowanie wartosciowe spolecznie.

Cze$¢ andragogéw zwraca uwage na niewykorzystany w tym obsza-
rze potencjal mechanizméw edukacji obywatelskiej, przypominajac, ze
czesciej podejmuje sie dyskusje nad ich skutecznoscia, jezeli odnosza sie
one do inicjatyw kierowanych do dzieci i mlodziezy, a rzadziej, jesli doty-
cza one dorostych (Gieryszewski 2017). Brakuje jednak wskazan, czy pod-
stawa tych mechanizméw edukacyjnych jest np. spoleczne uczenie sie, czy
jaki$ inny rodzaj uczenia. Inni podkreslaja w tym kontekscie walor dziatan
niezorganizowanych i niezaplanowanych, przynaleznych do obszaru nie-
formalnego uczenia sie, ktére realizowane poza rozwigzaniami systemo-
wymi s3 jednoczesnie naturalng czescia codziennej aktywnosci dorostych
(Markowski 2011). Sukceséw w tym przypadku nalezatoby sie doszukiwac
w postawach zyciowych ludzi dorostych. Podejmowane w tym zakresie wy-
sitki rozwojowe powinny $wiadomie wyklucza¢ pokusy ,,prywatyzacji” in-
teresu spolecznego czy publicznego przez jednostke (Marquand 2004).

Wydaje sie jednak, ze zaréwno przekonanie o edukacyjnym potencja-
le wykreowanych rozwigzan instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych,
jak tez wiara w swoistg naturalno$¢ procesu nabywania przez czlowieka
w trakcie jego zycia kompetencji ponadosobowych, ktérych posiadanie za-
gwarantuje sprawno$¢ pelnienia w dorostosci swiadomie wybranych rdl,
wymagaja jeszcze zwrdcenia uwagi na co najmniej dwie etykiety katego-
rialne - definiujace wspoélczesnie praktykowane odmiany (warianty) ucze-
nia sie rél spotecznych przez dorostych.

Pierwsza etykieta jest pochodna $wiadomego oznaczania siebie
w przestrzeni spolecznej jako potencjalnego czlonka danej grupy i wyraza
sie m.in. w checi objecia okreslonej roli w przysztosci, a po jej opanowaniu
przynalezenia do okreslonej spolecznosci. Tym samym proces uczenia sie
roli bedzie polegal na uznaniu, ze do opanowania wczesniej zdefiniowa-
nego wzorca konieczne jest wykazanie sie jego cigglym praktykowaniem.
Ujecie to mozna nazwac socjalizacyjnym, poniewaz uczenie sie np. obywa-
telstwa polegaloby na koniecznym zinternalizowaniu okreslonego wzorca
praktyki. Dorosly, aby stac sie cze$cia istniejacego porzadku spoleczno-po-
litycznego, musi stale podejmowaé okreslong aktywnosé (uczestniczy?),
poniewaz biernos$¢ lub powstrzymywanie sie od uczestniczenia prowadzi-
tyby do zaklécen w istniejacym tadzie, a w konsekwencji narazatoby jed-
nostke na ostracyzm.
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Stany okreslajace krarce tak opisanego kontinuum wskazywalyby, ze
mamy do czynienia z wymiarem ilo§ciowym uczenia sie - zob. rys. 1.

Rys. 1. Kontinuum opisujgce aktywnos¢ jednostki

Brak —~ State
uczestnictwa, AKTYWNOSC JEDNOSTKI uczestnictwo,
biernos¢ aktywnosc¢

Zrdio: opracowanie wiasne.

Druga etykieta jest pochodng przekonania, ze wolnoé¢ przynalezna jedno-
stce, wyrazajaca sie w dobrowolnym, $wiadomym angazowaniu siebie we
wlasny rozwdj osobowy, obejmuje takze inicjowanie doswiadczen z kata-
logu wydarzen ,granicznych”, ,kryzysowych”, w wyniku ktérych dorosty
$wiadomie modyfikuje zakres tozsamosciowej akceptacji pelnionych ak-
tualnie lub potencjalnie planowanych do objecia rél. Jednostka zarazem
oznacza swojg aktywnos¢ znakiem emocjonalnym (,,+” lub ,-"). Ujecie to
mozna nazwac rozwojowym, poniewaz dorosly, podejmujac ryzyko ucze-
nia sie, obejmujace m.in. intensyfikacje zaangazowania (w tym emocjo-
nalnej identyfikacji) w te niezwyczajne doswiadczenia, bedzie §wiadomie
testowal ,przekraczanie” granic subiektywnych korzysci bedacych konse-
kwencja dotychczas osiggnietego statusu.

Stany okreslajace krance tak opisanego kontinuum wskazywalyby, ze
mamy do czynienia z wymiarem jako$ciowym uczenia sie - zob. rys. 2.

Rys. 2. Kontinuum opisujgce identyfikacje tozsamosciowa jednostki

Brak Petne
zaangazowania, IDENTYFIKACJA JEDNOSTKI zaangazowanie,
wycofanie sie inicjowanie

Zrécto: opracowanie wiasne.
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Zestawienie wektoréw opisanych powyzej kategorii — wolumenu aktywno-
$ci i identyfikacji tozsamosciowej — pozwala na wskazanie i opisanie po-
tencjalnych pol, w ktérych mozliwe sa lub nie rézne postaci uczenia sie rél,
przede wszystkim spolecznych, w dorostosci.

Rys. 8. Pola postaci uczenia sie rél spotecznych w dorostosci

Petne
zaangazowanie, ] .
inicjowanie Kierunek transformacji
A
Brak : State
uczestnictwa, < > uczestnictwo,
biernosé aktywnos¢
v
Brak

zaangazowania,
wycofanie sie

Zrédio: opracowanie wiasne.

W polu A uczenie sie roli spolecznej np. $wiadomego obywatela bedzie na-
stepowalo w wyniku krytycznej obserwacji. Przyjecie przez jednostke
takiej postawy spowoduje, ze dorosly bedzie zwiekszal poziom wlasnej
$wiadomosci wobec istoty planowanej do objecia roli, zwlaszcza poprzez
krytyczne rozpoznanie zakreséw praw i obowigzkéw wynikajacych z réz-
nic w rozumieniu statusu bycia ,,obywatelem”. Jednoczesny brak aktyw-
nodci, fizycznego praktykowania zachowan obywatelskich w przestrzeni
pozaosobistej, np. uczestniczenia w protestach, w gtosowaniu itp., sprawi
jednak, ze wskazniki tej postaci spotecznego uczenia sie beda niemozliwe
do rozpoznania dla szerokiego otoczenia, chociaz okreslone kregi spotecz-
ne, w ktérych taka osoba podejmuje interakcje z innymi (rodzina, grupa
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zawodowa, grono przyjaciél), odnotujg zmiane postawy, a tym samym za-
chodzjce uczenie sie.

W polu B uczenie sie roli spotecznej bedzie nastepowato poprzez ak-
tywna partycypacje. Przyjecie przez dorostego takiej postawy bedzie sie
wyrazalo stalym, chociaz czesto nieprzewidywalnym co do formy zaanga-
zowaniem (oznaczonym emocjonalnie zachowaniem), ktére bedzie obser-
wowalne dla innych. Konsekwencja pomyslnego testowania roli, np. akty-
wisty klimatycznego, bedzie ustanowienie nowych postaci praktykowania,
ktére poprzez modelowanie moga stanowi¢ wzorzec zachecajacy innych do
jego podjecia. Zarazem jedynie w tym polu podejmowane przez jednostke
inicjatywy beda egzemplifikacja $wiadomie inicjowanej strategii ,testowa-
nia” istniejacych rozwigzan i moga przyczynia¢ sie do zmiany czy chocby
modyfikacji - wydawaloby sie ,niewzruszonych” - wzorcéw, co doprowa-
dzi do nowej jakosci ich praktykowania.

W polu C trudno bedzie zauwazy¢ zmiane postawy wobec okreslonej
roli i zidentyfikowa¢ jakas posta¢ uczenia sie, chociaz bez watpienia sto-
sowny rodzaj uczenia sie bedzie mial miejsce. Wskaznikiem, ze tak bylo,
bedzie mozno$¢ obserwowania przez innych zachowan, ktére podejmuje
jednostka. Jednakze brak mozliwosci identyfikacji znaku emocjonalne-
go takiego zachowania (jego swoistej autentycznosci) utrudni weryfika-
cje, czy obserwowana postawa jest wynikiem podjecia uczenia sie poprzez
np. ustanowienie lub zmodyfikowanie nowych relacji z innymi — w tym
przypadku mieliby$émy do czynienia ze zmiana w wyniku glebokiego ucze-
nia sie (Ciechanowska 2012), czy raczej jest efektem spotecznego promo-
wania indywidualnych zachowan osobowych. W tym drugim przypadku
mielibyémy raczej do czynienia z kolonizacja roli spoteczne;j.

W polu D trudno bedzie zidentyfikowac jakakolwiek posta¢ uczenia
sie. Jezeli uczenie sie nastapi, to jego efekt oraz proces jego realizacji beda
niewidoczne dla innych i by¢ moze sam podmiot takze nie bedzie $wiado-
my, ze takie uczenie si¢ miato miejsce.

Bez weryfikacji empirycznej trudno wskazaé, ktére postaci uczenia
sie i jak czesto wystepuja i czy dla okreslonych grup wiekowych oséb do-
rostych mozna wskaza¢ dominante. Natomiast z pewnym przekonaniem
mozna rekomendowac kierunek, w jakim wraz z wiekiem beda ulega-
ty transformacji postaci uczenia sie rél spotecznych. Rekomendacje opie-
ram na podmiotowym ujeciu rozwoju czlowieka dorostego, zgodnie z kté-
rym im jeste$my mlodsi, tym cze$ciej naszymi zachowaniami spotecznymi
beda kierowaly wzorce socjalizacyjne nabyte w okresie adolescencji - ty-
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powe dla zachowan opisanych dla pola D, ktére wraz z wiekiem i zdoby-
wanymi do$wiadczeniami oraz podejmowang przez czlowieka autoreflek-
sja moga by¢ zastepowane przez postaci uczenia sie charakterystyczne dla
pola B.

Uwagi konicowe

Zaproponowana w artykule konceptualizacja uczenia sie rél spotecznych
w doroslosci wpisuje sie w nurt transgresyjnego rozumienia rozwoju czto-
wieka, w ramach ktérego zaklada sie, ze dorosli autonomicznie ucza sie
konstruowania swojej tozsamosci przez caly cykl zycia. Jednak pojecie
uczenia sie nie jest rozpatrywane jedynie z perspektywy przejscia od ucze-
nia sie jako aktu jednostkowego (osobistego) do uczenia sie rozpatrywane-
go jako akt uprawomocniajacy sie w kontekscie spolecznym. Naszkicowane
dylematy raczej zachecaja do dyskusji nad rekonstrukcja zaréwno samego
pojecia uczenia sie, ktére powinno by¢ holistycznie ujmowanym fenome-
nem, i zarazem stawiaja badaczy wobec koniecznosci innego niz formuty
utrwalone w obecnej kulturze odczytania jego reprezentacji.

Utrwalone przekonanie, ze rozwdj osoby dokonuje sie w znaczacym
stopniu w efekcie podejmowanych wysitkéw autokreacyjnych, powin-
no zosta¢ uzupelnione o kontekst walidacji spotecznej. Nic bowiem nie
wskazuje na to, aby osobiste doswiadczenia jednostki automatycznie wraz
z wiekiem i podejmowaniem coraz wiekszej liczby i coraz bardziej zlozo-
nych rél przekladaly sie na wartosciowe zachowania i postawy spoteczne.
Natomiast coraz wiecej jest przyktadéw wskazujacych na to, ze jedynie po-
dejmowane przez dorostych préby przekraczania — swoistego testowania —
granic zaréwno intuicyjnego (osobistego) rozumienia roli spolecznej, jak
ijej normatywnego wzorca sa osobotwoércze i dlatego autentyczne uczenie
sie przez dorostych rél spotecznych uprawomocnia sie jedynie w przestrze-
ni pozajednostkowej.

Nie oznacza to, ze proces ten w kazdym przypadku zostanie swiado-
mie zainicjowany i ze bedzie realizowany zgodnie z przyjetym schematem.
Czesciej, jak dowodza w swoich teoretycznych propozycjach Zbigniew Pie-
trasinski czy Dan McAdams, dorosty przekonuje sie o wlasnym potencjale
osobotwérczym wskutek doswiadczenia zdarzenia krytycznego. Samo jed-
nak doswiadczenie nie zyska statusu rozwojowego, jezeli nie bedzie mu to-
warzyszyla biograficznie zinterpretowana refleksja.

IIl. Analizy teoretyczne i badania edukacii dorostych
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(Adult) education in the perspective of emotional geography.
Towards a transdisciplinary approach in andragogy research

Streszczenie. Celem artykulu jest opis geografii emocjonalnej — nurtu badaw-
czego, lokujacego sie na pograniczu human geography i wspélczesnych studiéw nad
afektem, ktéry koncentruje sie na zaleznosciach miedzy emocjami i szeroko rozu-
mianym kontekstem $rodowiskowym, spoteczno-kulturowym, przestrzennym,
gospodarczym i politycznym. W tym celu autorka odwoluje sie do analiz teore-
tycznych i badan w obszarze tzw. zwrotu afektywnego oraz do krytycznych i po-
litycznych teorii emocji. Przedstawia zwiazki miedzy edukacja i geografia emo-
cjonalna oraz przyklady pedagogicznych projektéw badawczych, dotyczacych
spoteczno-kulturowo-przestrzennych analiz emocji i edukacji. Wskazuje tak-
ze na implikacje metodologiczne dla pedagogicznych i andragogicznych projek-
téw badawczych, dotyczacych badan emocji w edukacji, tj. na ich wymiar trans-
dyscyplinarny. Przedstawiony sposéb konceptualizacji geografii emocjonalnej
(w) edukacji to nowe spojrzenie na funkcjonowanie instytucji edukacyjnych oraz
na praktyke calozyciowego uczenia sie. Moze ono stanowi¢ zrédto empirycznych
projektéw badawczych dla teoretykéw ksztalcenia i andragogéw.

Stowa kluczowe: geografia emocjonalna, zwrot afektywny, krytyczne i politycz-
ne teorie emocji

Abstract. The aim of the article is to describe emotional geography, which is a re-
search trend located at the intersection of human geography and contemporary
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studies on affect, which focuses on the relationship between emotions and the
broadly understood environmental, socio-cultural, spatial, economic, and politi-
cal context. For this purpose, I refer to theoretical analyses and research in the
area of the so-called affective turn and to critical and political theories of emo-
tions. [ also present the relationship between education and emotional geography
as well as examples of pedagogical research projects on the socio-cultural-spatial
analyses of emotions and education. I also point out the methodological implica-
tions for pedagogical and andragogic research projects on the study of emotions
in education, i.e. their transdisciplinary dimension. The presented way of con-
ceptualizing the emotional geography of (in) education is a new look at the func-
tioning of educational institutions and the practice of lifelong learning. It can be
a source of empirical research projects for learning theorists and andragogues.

Keywords: emotional geography, affective turn, critical and political theories of

emotions
Afekt ma zasadnicze znaczenie dla zrozumienia
naszej kultury péznego kapitalizmu opartej na
informacjiiobrazach, kultury, wktérej tak zwane
wielkie narracje uwaza sie za sprawe przeszlosci.
(Massumi 2013, s. 116)
Wprowadzenie

Od konica lat 90. XX w. badania i studia w obszarze humanistyki i nauk
spolecznych s3 niezwykle interesujace z uwagi na zmiany w tradycyjnym
rozumieniu tej dyscypliny (Nycz 2015; Domanska 2010, 2014, 2021).
»W humanistyce dokonuje sie spowodowana zmianami we wspétczesnym
$wiecie volta, ktéra skutecznie i dos¢ radykalnie zmienia jej oblicze” (Do-
maniska 2010, s. 47). Zmiany dotycza zaréwno modelu jej uprawiania, jak
ijej definiowania, specyfiki oraz pelnionych przez nig funkcji. Zmiany do-
konuja sie pod hastami ,studiéw” czy tez ,,zwrotéw”, ktérych znaczenie dla
statusu humanistyki i nauk spotecznych, pola problemowego, zadan i me-
tod badawczych tej dyscypliny jest decydujace (Nycz 2015). Jednym z in-
tensywniej rozwijajacych sie zwrotéw badawczych jest zwrot afektywny,
ktéry wyznaczyt nowa perspektywe zainteresowania badaczy emocjami
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i afektem’. Dowarto$ciowanie emocji i przywracanie afektéw humanistyce
i naukom spotecznym przyniosto ogromna liczbe prac teoretycznych z za-
kresu badan nad afektami. Studia nad afektem ukazuja emocje i afekty
jako centralne kategorie badawcze i wyraznie wskazuja na fundamentalna
ich role w ludzkim doswiadczeniu. Jak méwi Ryszard Nycz: ,zyjemy obec-
nie w spoleczenstwach afektywnych, zawigzujemy emocjonalne wspélno-
ty, w ktérych wiezi spoleczne i wspélnotowe doswiadczenia zbudowane sa
raczej na podlozu wspdlnego amalgamatu afektywnego anizeli racjonal-
nego wyboru. Emocje i afekty jawia sie tu nie tyle jako centralne kategorie
badawcze, ale raczej na nowo »profiluja« ich widzenie, percypowanie ich
przedmiotu, cech, funkcji i znaczent” (2015, s. 10).

Wspoélczesne teorie afektu wyraznie podwazaja zalozenie, ze emo-
cje sprowadzaja sie do indywidualnych, jednostkowych stanéw i do pry-
watnej sfery naszego zycia. Emocje s3 tu widziane jako spoleczno-kulturo-
we praktyki. Affective turn jest takze sfokusowany na ciato, liczne badania
bezsprzecznie dowodza, ze nieodtgcznymi sktadnikami doswiadczen emo-
cjonalnych s3 doznania cielesne, postawy, gesty i zachowania (Fuchs, Koch
2014). Emocje sa wiec ,uciele$nione i performatywne, to znaczy, ze sposéb,
w jaki rozumiemy, doswiadczamy, wyrazamy i rozmawiamy o emocjach,
jest $cisle zwigzany z naszym poczuciem ciala” (Zembylas 2007, s. 64).
Afekt jest takze polaczony z poznaniem, nie da sie rozdzieli¢, mysli sie bo-
wiem zawsze w jakims$ ciele, ,afekt jest nieodzownie zwigzany z zyciem
ciata i wsrdd cial” (Bojarska 2013, s. 10). Ciekawe stanowisko w sposobie
definiowania emocji zajmuje Sara Ahmed, ktéra twierdzi, ze winni$my ra-
czej starac sie zrozumie(, jak dziatajg emocje, niz traktowac je a priori jako
stany psychiczne. Wedlug Ahmed ,,emocje petnig kluczowa role w ksztatto-
waniu indywidualnych i kolektywnych cial, poniewaz nieustannie cyrku-
luja pomiedzy ciatami i znakami” (Ahmed 2013, s. 17), sa ,posrednikami”
miedzy , psychicznym a socjalnym, indywidualnym a kolektywnym” (tam-
ze, s. 18). Emocje maja wiec moc spajania i/lub ,separowania” i sg zawsze
zaangazowane w nasze codzienne praktyki (takze edukacyjne). Ahmed
proponuje teorie ,ekonomii afektywnych”, ktéra méwi o ksztaltowaniu
jednostek, spotecznosci i kultury dzigki cyrkulacji miedzy prowadzony-

* Kategorie ,afektu” i ,emocji” zasadniczo sie r6znig, wiazg sie z odmiennymi tra-
dycjami dyscyplinarnymi i naleza do réznych szkét naukowych (krytyczng analize ujeé
definicyjnych i réznic miedzy emocjami i afektami znajdujemy m.in. w: Tabaszewska
2018. W zwigzku z tym, ze rozréznianie tych kategorii pojeciowych wykracza poza niniej-
szy tekst, terminy ,afekt” i ,emocja” sa w artykule uzywane zamiennie.
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mi ukladami psychocielesnymi i znakami. W tym ujeciu afekty sg rozu-
miane nie jako stany psychiczne, lecz jako pola afektywnych napie¢ two-
rzonych, emitowanych, transportowanych i odczuwanych przez rozmaite
wspdlnoty (rodzinne, instytucjonalne, polityczne, ideologiczne itp.). Emo-
cje maja zatem moc ksztaltowania zaréwno podmiotéw, jak i zbiorowosci
oraz maja ,potencjal spajania i dzielenia podmiotéw wchodzacych w r6z-
norakie uktady” (Glosowitz 2013, s. 27). Afekt ma wiec nature ,niereduko-
walnie cielesng”, a ponadto, jak dodaje Brian Massumi, ,,pojecie afektu jest
od samego poczatku zorientowane politycznie” (2015, s. ix).

Australijska filozofka Teresa Brennan (2004) twierdzi, ze afekt jest
transindywidualny i energetyczny, krazy miedzy cialamii umozliwia i/lub
wylacza ich zdolnosci. Pisze ona: ,[w] spotkaniu miedzy pracownikami do-
mowymi a ich pracodawcami nastepuje co$ wiecej niz wymiana zadan re-
produkcyjnych lub praca emocjonalna. W rzeczywistosci tym, co ksztal-
tuje te spotkania, jest transmisja afektéw” (2004, s. 6). Najistotniejsza
rzecza dotyczaca afektéw jest wedlug Brennan to, ze moga by¢ one prze-
noszone, transmitowane. Afekt jest zawsze doswiadczany w sytuacji spo-
tecznej i wyrazany jest ,jezykiem ciala”. Transmisja jest wiec centralnym
elementem teorii afektéw. Dla Brennan afekty sa nie tylko konstytuowa-
ne (lub wspétkonstytuowane) w relacjach interpersonalnych, ale réwniez
wytwarzane w gospodarkach afektywnych, ktére nie tylko konstytuuja
sens wspolnoty, ale takze rozdzielaja wladze afektywnga. Afekt ma wedlug
Brennan przede wszystkim sile negatywna, ktéra przenika nas i wptywa
na nasze ciato. Chociaz afekty moga nas wzmacnia¢, gdy rzutujemy je na
innych, to najczesciej nas wyczerpuja, gdy stajemy sie ,pojemnikami dla
projekcji niechcianych afektéw”. Afekty moga tez przyczynia¢ sie do opre-
sji, wyzysku, marginalizacji i innych niszczacych form tzw. niesprawiedli-
wosci afektywne;j.

Bezprecedensowy wzrost zainteresowania emocjami i afektami wi-
doczny jest nie tylko w badaniach psychologéw i filozoféw, ale takze w pro-
jektach neurobiologéw, historykéw, socjologéw, literaturoznawcéw czy,
co jeszcze mniej oczywiste, geograféw. Jednakze wydaje sie to caly czas
w niewielkiej mierze wptywac na wspélczesna teorie ksztalcenia i refleksje
o edukacji. Jak méwi Megan Boler, autorka pionierskiej pracy na temat roli
emocji w edukacji pt. Feeling Power: Emotions and Education: ,Z niecierpli-
woscia oczekuje szerszej interdyscyplinarnej rozmowy miedzy dyscyplina-
mi, takimi jak teoria edukacji, a tymi dyscyplinami, ktére obecnie zajmuja
sie popularyzacja badan nad afektem” (2016, s. 29).
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Niniejszy artykul wpisuje sie¢ w ten obszar badan. Celem tekstu jest
przedstawienie geografii emocjonalnej — nurtu badawczego lokujacego
sie w obszarze studiéw nad afektem, skoncentrowanego na zaleznosciach
miedzy emocjami i sSrodowiskiem (kontekstem kulturowym, przestrzenia,
miejscem). W tekscie prébuje uchwyci¢ problematycznos¢ zwigzkéw emo-
cjiiedukacji poprzez spojrzenie na te zwigzki z perspektywy wspélczesnej
teorii afektéw i tym samym przeciwstawi¢ sie postrzeganiu emocji jako
indywidualnego i subiektywnego doswiadczenia. O ile bowiem kategoria
emocji byla i jest przedmiotem pedagogicznych i andragogicznych docie-
kan teoretyczno-badawczych, o tyle perspektywa spoleczno-przestrzen-
na, polityczna czy etyczna jest nowym i w niewielkiej mierze zagospoda-
rowanym obszarem badawczym w naukach o wychowaniu. Obok geografii
emocjonalnej odwoluje sie tu takze do krytycznych i politycznych teorii
afektu, m.in. Briana Massumiego, Sary Ahmed i Teresy Brennan. Wreszcie,
z uwagi na to, ze geografia emocjonalna to nowatorskie podejsicie do badan
nad emocjami nie tylko pod katem epistemologicznym, ale i metodologicz-
nym, postaram sie wskaza¢ takze na implikacje metodologiczne dla peda-
gogicznych i andragogicznych projektéw badawczych dotyczacych badan
emocji w edukacji. Podjeta przeze mnie refleksja jest zwigzana z pytaniem
o mozliwosci, jakie wnosi do pedagogiki sieganie po afektywny wymiar do-
$wiadczen i oddziatywan edukacyjnych, majacych znaczenie nie tylko jed-
nostkowe, ale takze spoleczno-przestrzenne, polityczne i etyczne.

Geografia emocjonalna

Geografia emocjonalna to dzial geografii, ktéry odnosi sie do relacji miedzy
emocjami a szeroko rozumianym srodowiskiem. Jest to dzial wyodrebnio-
ny z geografii spolecznej (spoleczno-ekonomicznej, antropogeografii, geo-
grafii cztowieka/human geography), w odniesieniu do ktdrej — jak twierdza
jej przedstawiciele — nie ma zgody co do tego, czy jest odrebna dyscypling
nauk geograficznych, czy tez ujeciem spolecznym geografii w ogéle. Geo-
grafia spoteczna to pole badan, w ktérym caloksztatt ujec i zakres przed-
miotowy jest skupiony na czlowieku i jego dziatalnosci oraz na procesie
wzajemnego przenikania sie i wplywu czltowieka na przyrode i odwrotnie.
Geografia emocjonalna ,ujawnia, w jaki spos6b rézne emocje wylaniaja sie
i przebudowuja z okreslonych porzadkéw spoleczno-przestrzennych, i zaj-
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muje sie tym, w jaki sposéb emocje staja sie czescig réznych relacji, ktére
sktadaja sie na zywa geografie miejsca” (Gregory iin. 2009, s. 188).

W geografii spolecznej w ciggu ostatnich kilkudziesieciu lat mozna
zauwazy¢ proces humanizacji i uspotecznienia calego systemu nauk geo-
graficznych. W tym miejscu warto przytoczy¢ stanowisko Bogumity Li-
sockiej-Jaegermann (2016), ktéra proponuje, aby zastapic pojecie geogra-
fii spoleczno-ekonomicznej szerszym (i zdecydowanie w mniejszej mierze
obcigzonym dziedzictwem ostatnich szesc¢dziesieciu lat polskiej geografii
instytucjonalnej) okresleniem ,geografia czlowieka” (human geography).
W nawigzaniu do wspéltczesnych amerykanskich ujec¢ autorka definiuje ja
jako dyscypline zajmujaca sie ,przestrzenng organizacja dziatalnosci czlo-
wieka oraz relacjami zachodzacymi miedzy ludZzmi i srodowiskiem przy-
rodniczym” (Lisocka-Jaegermann 2016, s. 117). Tak rozumiana geografia
cztowieka obejmuje wszystkie zjawiska i procesy (w tym nie tylko spotecz-
ne i gospodarcze, ale takze polityczne i kulturowe), ktére odbywaja sie
w czasie i przestrzeni, ,dotycza miejsc i ludzi w miejscach, ksztalttujg miej-
sca i warunki egzystencji” (tamze, s. 118), a ich lokalizacja rzadko bywa
przypadkowa. Wspoélczesna wiedza geograficzna jest bardzo dynamiczna,
ksztaltowana przez wydarzenia, walki oraz polityke toczace sie poza zy-
ciem akademickim, co powoduje koniecznos¢ opisywania i interpretowa-
nia zjawisk zachodzacych wokét nas w kategoriach odwotujacych sie do
wymiaru przestrzennego (w réznych skalach, od lokalnej do globalnej),
w tym przestrzennych uwarunkowan i przestrzennych nastepstw. Jak po-
daje Lisocka-Jaegermann, zrozumienie silnych powigzan miedzy miej-
scami a ludZzmi oraz wyjasnianie ich tla i konsekwencji to jedno z najwaz-
niejszych zagadnien podejmowanych obecnie przez przedstawicieli human
geography w krajach anglo- i hiszpanskojezycznych (tamze, s. 118).

Geografia emocjonalna jest mocno zwigzana z nurtem badan kry-
tycznych w obszarze nauk geograficznych, a takze z geografia kultury, teo-
riami feministycznymi, psychoanalitycznymi i fenomenologia. W ostat-
nim czasie ro$nie zainteresowanie przestrzennymi aspektami proceséw
spotecznych i kulturowych przedstawicieli innych nauk spotecznych i hu-
manistycznych, w tym nie tylko socjologéw, politologéw czy antropologéw,
ale nawet literaturoznawcéw'. Co za tym idzie — wiele przedsiewzieé ba-

* Ciekawym przyktadem miedzydyscyplinarnego dialogu geografii i literatury jest
projekt badawczy zrealizowany przez Elzbiete Konorniczuk. Por. Kononczuk 2011.
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dawczych w obszarze geografii czlowieka utrzymuje dialog z dyscyplinami
pokrewnymi, ma zatem charakter interdyscyplinarny (podkredl. - R.G.).

Badania w obszarze geografii emocjonalnej nie majg dtugiej tradycji.
Pierwsze projekty badawcze, w ktérych emocjonalne aspekty zycia osobi-
stego i spolecznego stanowily gtéwny przedmiot badan, pojawily sie w ob-
szarze humanistycznej geografii, poczawszy od lat 70. i 80. XX w., a w ob-
szarze geografii psychoanalitycznej w latach 90. XX w. Jedna z pierwszych
subdyscyplin nauk geograficznych, traktujaca emocje jako wazna katego-
rie badawcza, ulatwiajaca zrozumienie zycia codziennego, byla geogra-
fia feministyczna i psychoanalityczna. Jest to zrozumiale, zwazywszy na
fakt, ze to wlasnie badacze z tego obszaru byli jednymi z pierwszych, kté-
rzy zakwestionowali opozycje emocji i racjonalnosci - teze uznanga i cenio-
na przez przedstawicieli nauki od czaséw Kartezjusza.

Zdaniem Steve’a Pile'a (2010), ktéry dokonal przegladu literatury
przedmiotu na temat geografii emocjonalnej, eksploracje obejmuja w tym
obszarze wiele watkéw, a pole analiz nieustannie sie poszerza. Projekty ba-
dawcze obejmuja m.in. nastepujace zagadnienia: fenomenologia, feminizm,
psychoanaliza, psychoterapia, marksizm, teorie ewolucji oraz interpreta-
cje dziel prekursoréw studiéw nad afektami, tj. takich filozoféw jak Baruch
Spinoza, Gilles Deleuze czy Brian Massumi. Wskazuje to nie tylko na bar-
dzo rozlegle i wieloaspektowe pole penetracji geografii emocjonalnej, ale
takze na to, ze badania te wyraznie wykraczaja poza obszar geografii spo-
tecznej. Pile charakteryzuje trzy kluczowe (jego zdaniem) kwestie dotycza-
ce badan w polu geografii emocjonalnej: relacje (ich istota), bliskos¢ i in-
tymno$¢ oraz metodologia etnograficzna (metody etnograficzne sa wedlug
Pile’a dominujacym sposobem uprawiania badan w tym obszarze). Ponadto
twierdzi, ze u podtoza projektéw badawczych lezy rozumienie samego poje-
cia emocji. Dla uporzadkowania zakresu definicyjnego Pile proponuje okre-
$la¢ emocje na podstawie teorii psychoanalitycznych i tym samym ,ograni-
czy¢” teren badan geografii emocjonalnej do badan i analiz na terenie nauk
geograficznych iich ewentualnych konotacji z psychoanaliza.

Odmienne stanowisko zajmuje Leila Dawney (2011), wedlug ktérej
wyznaczanie ram definicyjnych geografii emocjonalnej na podstawie ba-
dan realizowanych w obszarze nauk geograficznych i przegladu artykutéw
opublikowanych w czasopismach geograficznych nie jest wlasciwe z uwagi
na to, ze traci sie z pola widzenia bardzo istotna ceche geografii kulturo-
wej, jaka jest transdyscyplinarnos$¢. Badania geograficzne nie zawsze maja
charakter interdyscyplinarny, a bywa i tak, ze ignoruja wktad filozofii, an-
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tropologii, polityki czy socjologii do refleksji naukowej na temat geografii
emocjonalnej. Marginalizacja takich dyscyplin jak filozofia, polityka czy
antropologia nie tylko izoluje badaczy i sprawia, ze tracg oni z pola widze-
nia inne wspélczesne teorie emocji, ale — co najistotniejsze — prowadzi do
tworzenia ,zaklamanego” obrazu geografii emocjonalnej. Dawney, cytu-
jac Williama Connolly’ego, stoi na stanowisku, ze emocje s3 sila napedowsa
ludzkiego dziatania (,affect is the motor of being”), a geografie emocjonal-
ne nie tylko odkrywaja sposoby (czasami podstepne i zdradliwe) oddziaty-
wania emocji na nasze cialo i zachowanie, ale takze zajmuja sie tym, w jaki
sposéb relacje spoteczne czy - jak méwi Dawney — ,spotkania emocjonal-
ne” wplywaja na czlowieka, na jego tozsamosc i sposéb zachowania. Poza
tym emocje maja moc wieziotwdrcza i strukturotwoércza (Binder, Palska,
Pawlik 2009), co oznacza, ze bywaja specyficzne dla danej grupy spotecz-
nej i wiaza sie z warto$ciami podzielanymi przez te grupe. Emocje moga
tez stanowi¢ narzedzie wilaczania badz wykluczania z danej grupy czy
zbiorowosci. Wreszcie — odmienno$¢ doswiadczen emocjonalnych wyzna-
cza miejsce w strukturze spolecznej. Emocje, podobnie jak wyksztalcenie,
dochéd czy posiadanie wladzy, jest wyznacznikiem miejsca zaréwno w sfe-
rze spolecznej, jak i zawodowej. W zwigzku z tym geografia emocjonalna
stawia sobie pytania nie tylko o to, w jaki spos6b emocje s3 doswiadczane,
ale takze o to, w jaki sposéb s3 one eksternalizowane i reprezentowane.
Jedna z wazniejszych pozycji literaturowych, ukazujacych zréz-
nicowanie i bogactwo badan doswiadczent emocjonalnych oraz ich prze-
strzennych i spolecznych aspektéw, jest ksigzka zredagowana przez
Joyce Davidson, Lize Bondi i Micka Smitha (Davidson, Bondi, Smith
2005). Ksigzka ma charakter miedzydyscyplinarny i prezentuje szeroka
(siedemnascie artykuléw) game innowacyjnych badan i studiéw opubliko-
wanych przez naukowcéw uprawiajacych nauki spoteczne. Publikacja skla-
da sie z trzech czesci, ktére kolejno dotycza: potozenia (lokalizacji) emocji,
emocji w aspekcie relacyjnym oraz reprezentacji emocji. W pierwszej cze-
$ci znajduja sie wyniki badan ukazujace, w jaki sposéb emocje s3 odczuwa-
ne (przez cialo) i wyrazane, a takze gdzie (w jakich grupach, srodowiskach
oraz miejscach) sa one lokalizowane. Ta cze$¢ ma wyrazny zwigzek z na-
ukami o zdrowiu. Druga cze$¢ zawiera analizy na temat sposobéw gene-
rowania emocji w relacjach miedzyludzkich oraz w odniesieniu do rozma-

* We wspomnianym wyzej artykule Steve Pile twierdzi, ze sprawg kluczowa w ob-
szarze geografii emocjonalnej jest takze to, jak definiujemy samo pojecie emocji.
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itych kontekstéw: przestrzeni i sSrodowisk. Tu znajduja sie ciekawe analizy
na temat ustalania granic wyrazania emocji oraz ich famania. W trzeciej
czesci autorzy tekstéw koncentruja sie na tym, w jaki sposéb emocje sa
reprezentowane zaréwno w réznych sytuacjach, jak i w naszych wyobra-
zeniach. Mowa tu takze o tym, w jaki sposéb w réznych kulturach ludzie
wyrazaja swoje emocje, jakie stosujg praktyki i rytualy. Jest to widoczne
w ekspresji zewnetrznej, gestach oraz stownictwie i przekonaniach ludzi.
Ksigzka ta ma szczegdlne znaczenie, gdyz uwzglednianie w badaniach spo-
tecznych emocjonalnego charakteru zycia codziennego jest nie tylko ko-
nieczne, ale i niezwykle wartosciowe poznawczo. Geografie emocjonalne
pokazuja bowiem, jak niebagatelne znaczenie ma podejmowanie w bada-
niach naukowych kwestii intymnosci, prywatnosci czy cielesnosci. Tym-
czasem, jak pisza redaktorzy publikacji we wprowadzeniu pod znamien-
nym tytutem Geography’s “emotional turn”, geografia jako dyscyplina byla
dlugo terenem ,emocjonalnie bezuzytecznym”, co oznacza, ze jawila sie
ona jako taka, ktérej reguly wyznaczaly przede wszystkim racjonalne i lo-
giczne zasady o charakterze politycznym, ekonomicznym czy technicz-
nym. Co wiecej, ta wieloletnia nieobecno$¢ emocji w naukach geogra-
ficznych nie jest dla autoré6w zaskoczeniem. Emocje sa bardzo trudnym
przedmiotem eksploracji dla badaczy, chociaz bowiem dotykaja kazdego
aspektu naszego zycia, to nie s3 to ,zjawiska powierzchniowe”, w zwigz-
ku z czym nieslychanie trudno poddawac je obserwacji i ,mapowac” (tam-
ze). W ostatnich latach sytuacja znacznie ulegta zmianie: emocje zajmuja
o wiele wazniejsze miejsce w projektach badawczych geograféw. Trudno
zreszta wyobrazi¢ sobie jakakolwiek dziedzine spoleczng czy tez humani-
styczng, ktéra nie dotykalaby problematyki emocjonalnosci, ,wplatane;j”
we wszystkie sfery naszego zycia. ,Emocjonalny zwrot” w badaniach geo-
graficznych polega na tym, ze badacze prébuja monitorowaé cos, co jest
niemozliwe do obserwowania i wyrazenia w obiektywnym jezyku. Jest to
raczej préba zrozumienia i opisu zaangazowania emocjonalnego ludzi oraz
zwiazku z miejscami, przestrzenia i czasem (tamze).

Zdaniem Davidson, Bondi i Smitha geografia emocjonalna nie jest
nowga subdyscypling nauk geograficznych (tamze, s. 5), czy — jak mocniej
podkreslaja inni — geografia emocjonalna to nie nowa nauka, ktérej zada-
niem jest ,mapowanie krajobrazéw emocjonalnych i tworzenie demografii
rozpaczy czy kartografii zaklopotania” (Smith, Davidson, Cameron, Bondi
2009, s. 12). Jest to zdecydowanie obszar eksploracji dla badaczy réznych
dyscyplin, ktérzy pokazuja, w jaki sposéb emocje ,tacza si¢” z przestrze-
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nia, miejscem i czasem. Innymi stowy, geografia emocjonalna prébuje —jak
to nazywaja Davidson, Bondi i Smith - ,rozumieé¢ emocje” w kategoriach
spoleczno-przestrzennych. W innym miejscu z kolei Smith, Davidson,
Cameron i Bondi stoja na stanowisku, ze geografia emocjonalna to kie-
runek badan i studiéw o charakterze krytycznym, w ktérym ,emocjonal-
ny zwrot” oznacza ¢wiczenie ,geograficznej wyobrazni”, nawigzujac w ten
sposéb do kultowej pracy amerykanskiego socjologa Wrighta Millsa (Mills
2007). Odwotujac sie do tej analogii, mozna by rzec, ze termin , geograficz-
na wyobraznia” to rodzaj dyskursu, w ktérym geografie postrzega sie nie
jako dyscypline, ktéra wyklucza emocje (z racji przynaleznosci tej kategorii
do innych dziedzin - zwlaszcza psychologii), ale jako te, ktéra taczy emo-
cjonalne, spoleczne, historyczne i przestrzenne wymiary ludzkiego zycia.
Jest to podejscie bardzo szerokie i zdecydowanie famie granice dyscypli-
narne. Takie podejscie nie czyni réwniez geografii bardziej kompletna czy
tez integralng dyscypling. Poszerzanie badan geograficznych o aspekty
emocjonalne stuzy raczej jej redefinicji, reorganizacji przedmiotu badan
iwzywa w ten spos6b do autorefleksji nad tozsamoscia geografii.

Jak argumentuja Smith, Davidson, Cameron i Bondi (2009), emo-
cje nie s3 nowym obiektem badan geograficznych. Stanowily one przed-
miot badan geografii krytycznej, zwlaszcza geografii feministycznej, psy-
choanalitycznej, psychoterapeutycznej i fenomenologicznej (tamze, s. 19).
Jest to zrozumiate, zwazywszy na fakt, ze to wlasnie w wyzej wymienio-
nych dziedzinach najwczesniej (i najczesciej) podejmowano krytyke ra-
cjonalnosci promujacej podmiot ludzki jako stricte rozumny, pozbawiony
emocji (czy tez kontrolujacy emocje). To wlasnie badacze tych nauk pod-
wazali dychotomiczng kartezjaniskg wizje $wiata i sprzeciwiali sie duali-
zmom: rozum — emocje, natura — kultura czy kobieta — mezczyzna. W pro-
jektach badawczych w obrebie tych dziedzin przyjmuje sie zalozenie, ze
emocje stanowia konstytutywny element naszego zycia zawodowego i spo-
tecznego oraz centralng kategorie z perspektywy nie tylko zycia jednostki,
ale takze ze wzgledu na interakcje cztowieka z otoczeniem. Nasze emocje
bardzo wyraznie wplywaja na odczuwanie nie tylko tego, co sie dzieje tu
i teraz, ale tez maja znaczenie dla przeszlosci i przysztosci. Emocje maja
zatem niesamowita ,moc”, zwazywszy na to, ze moga zmieniac¢ ksztatt na-
szego zycia i wpltywa¢ na miejsca, otoczenie, w ktérym zyjemy. Ponadto
miejsca i organizacja przestrzeni rzutujq na nasze emocje.

Wedlug autoréw The Dictionary of Human Geography (Gregory i in.
2009) aktualne prace badawcze w obszarze geografii emocjonalnej s3 re-
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alizowane w dwéch nurtach. Oba s3 prowadzone w duchu geografii huma-
nistycznej i w obu przypadkach emocje s3 uymowane w kontekscie zycia
spotecznego. Pierwszy z nich lokuje sie w obszarze geografii feministycz-
nej i dotyczy réznic (i czesto z nimi zwigzanych represji) w doswiadcze-
niach emocjonalnych ludzi. W tym nurcie prowadzi sie badania, w ktérych
podkresla sie ogromna wage i znaczenie naszych doswiadczen emocjonal-
nych. Drugi nurt badan to miedzydyscyplinarne projekty, charakteryzuja-
ce sie czesto zaréwno pluralizmem teoretycznym, jak i metodologicznym,
w ktérych docieka sie i prébuje wyjasniac, jaka role pelnig emocje nie tyl-
ko w naszym jednostkowym zyciu, ale takze, a raczej przede wszystkim,
w szeroko rozumianym funkcjonowaniu spotecznym (w rodzinie, pracy za-
wodowej itd.). Projekty lokujace sie w tym nurcie sg czesto zwigzane z teo-
riami psychoanalitycznymi i praktyka psychoterapeutyczna.

Oba nurty badan rozwijaja sie w ostatnich latach bardzo preznie, cze-
go przejawem jest m.in. to, ze w 2008 r. miedzynarodowy zespét sktada-
jacy sie z uznanych i wymienianych juz wyzej badaczy (Liz Bondi, Joyce
Davidson i Mick Smith) powotal wielodyscyplinarne czasopismo ,Emo-
tion, Space and Society”, ktére jest doskonatym miejscem do publikowa-
nia zaréwno analiz teoretycznych, jak i wynikéw badan empirycznych. Jak
pisza redaktorzy, ,Emotion, Space and Society” to teren debaty, na kté-
rym prowadzi sie dyskusje na temat zwigzkéw emocji, przestrzenii miejsc,
oraz pole prezentacji wynikéw badan, ktére powstaly jako efekt ,spotkan
z emocja traktowanga jako zjawisko spoleczne, kulturowe i przestrzen-
ne”. Ksztalt pisma wyznacza teza, méwiaca o tym, ze emocje s central-
na kwestiag decydujaca o ksztalcie ludzkich interakeji i bardzo znaczaca dla
ksztaltu $wiata, w ktérym zyjemy. Redaktorzy zachecaja przedstawicieli
r6znych (wszystkich) nauk humanistycznych i spotecznych do kwestiono-
wania normatywnych modeli badan empirycznych i naktaniaja do studiéow
krytycznych na temat natury emocji oraz ich kulturowych, historycznych
i przestrzennych kontekstéw i uwarunkowan. W 2011 r. jeden z numeréw
,Emotion, Space and Society” (nr 4) zostal poswiecony tematyce edukacyj-
nej i zatytulowany The emotional geographies of education.

Przejawem rozkwitu badan nad emocjami jest takze organizacja
miedzynarodowych konferencji z cyklu Emotional Geographies Conference
(ostatnia konferencja z tego cyklu odbyla sie w czerwcu 2017 r. w Califor-
nia State University w Long Beach). Konferencje maja charakter miedzy-
narodowy, kolejne edycje odbywaja sie w réznych krajach, a nawet na réz-
nych kontynentach. S miejscem spotkan, dyskusji i prezentacji projektéw
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badawczych reprezentantéw réznych dyscyplin (zaréwno naukowcéw, jak
i praktykow), w ktérych podejmowana jest problematyka emocji w kontek-
stach przestrzennych, spolecznych i srodowiskowych.

W Polsce realizowano dotad niewiele projektéw badawczych z obsza-
ru geografii emocjonalnej, czego przyczyna by¢ moze jest fakt, ze human
geography jest stabo rozpoznawalna. Bogumita Lisocka-Jaegermann twier-
dzi, ze w naszym kraju mechanizmy sprawowania wladzy w instytucjach
geograficznych nie sprzyjaly teoretyczno-metodologicznemu rozwojowi
geografii cztowieka. Stad dystans geografii spotecznej do nurtéw obecnych
w tej dyscyplinie na $wiecie, a jednoczesnie odseparowanie jej od innych
dyscyplin nauk spotecznych w Polsce (2016, s. 120). Ponadto w Polsce sta-
bo rozwiniete jest podej$cie humanistyczne, krytyczne czy tez ujecia cha-
rakterystyczne dla geografii kultury, np. preznie rozwijajaca sie na $wiecie
geografia feministyczna w Polsce wlasciwie nie istnieje. Jak méwi Lisoc-
ka-Jaegermann, geografowie w naszym kraju stronig od uje¢ krytycznych
iunikaja dyskus;ji o charakterze ideologicznym i warto$ciujagcym, co w kon-
sekwencji przyczynia sie do tego, ze prowadza niewiele badan pozwalaja-
cych na formulowanie wnioskéw na temat otaczajacej nas rzeczywistosci.
Zwazywszy na fakt, ze badania nad emocjami podejmowane byty wlasnie
w nurcie tzw. geografii krytycznej, w Polsce ten rodzaj badan jest bardzo
stabo zaznaczony, a liczba publikacji sladowa’.

Przestrzenie emocjonalnej geografii (w) edukacji

Australijskie badaczki Jane Kenway i Deborah Youdell we wprowadzeniu
do specjalnego wydania ,Emotion, Space and Society” (2011, nr 4) pisaly:
,podczas gdy geografia emocji jest preznie rozwijajaca sie dziedzing badan,
wedlug naszej wiedzy nie istnieja zadne emocjonalne geografie edukacji.
Badania edukacyjne nad przestrzenia i miejscem w duzej mierze ignoru-
ja emocjonalno$¢” (Kenway, Youdell 2011, s. 131). Badania nad zwiazka-
mi emocji, edukacji i przestrzeni spotecznych, gospodarczych czy poli-
tycznych nie s3 czesto podejmowane, aczkolwiek nie sg nieobecne. Ponizej
przedstawiam dwa przyklady pedagogicznych projektéw badawczych, kté-
re wyraznie lokuja sie w obszarze geografii emocjonalne;.

* W ramach przegladu literatury dokonanej w 2017 r. znaleziono nastepujacy arty-
kul w obszarze geografii emocjonalnej: Gnieciak 2011.
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Pierwszy projekt emocjonalnej geografii ksztalcenia to koncepcja edu-
kacyjna brytyjskiego badacza Andy’ego Hargreavesa (1998, 2001, 2005),
ktérej przedmiotem sa emocje nauczycieli, osadzone — zgodnie z ideg prze-
wodnig koncepcji — w kontekscie spotecznym (w miejscu pracy). Emocjo-
nalna geografia ksztalcenia pokazuje, w jaki sposéb nauczycielskie emocje
osadzone s3 (wWbudowane) w warunkach ich pracy zawodowej. Zaklada sie
bowiem, ze s3 one (emocje) bardzo istotnie uwarunkowane miejscem (oto-
czeniem) pracy oraz interakcjami w niej przebiegajacymi. Innymi slowy,
geografia emocjonalna opisuje formy (przestrzenie) bliskosci i dystansu,
ktérych doswiadczaja nauczyciele w relacjach z soba, innymi oraz otacza-
jacym ich $wiatem, formy te za$ ksztaltuja ich (nauczycieli) doswiadczenia
emocjonalne (Hargreaves 2001, s. 1056). Emocjonalna geografia ksztalce-
nia, opisana przez Andyego Hargreavesa, odnosi sie do obszaréw (prze-
strzeni), w ktérych osadzone sa emocje nauczyciela w przestrzeni szkoty,
tj. w relacji nauczyciela z uczniami, kolegami, rodzicami i administracja.
Wyréznione pola opisuja relacje bliskosci i dystansu, jakie poszczegélne
osoby maja z sobg, innymi i $wiatem wokét nich.

Emocjonalna geografia ksztalcenia opisuje réwniez, jaka prace emo-
cjonalng wykonuja nauczyciele podczas utrzymywania relacji z uczniami,
rodzicami czy innymi pracownikami szkoly. Pozwala w ten sposéb opisaé
i zrozumie¢ warunki, ktére wspieraja albo utrudniajg rozwéj pozytywnych
dos$wiadczen emocjonalnych u nauczycieli i uczniéw, doswiadczen niezwy-
kle znaczacych dla przebiegu procesu ksztalcenia. Emocjonalna geografia
nauczania przyczynia sie takze do zrozumienia zwigzku miedzy doswiad-
czeniami emocjonalnymi nauczyciela i jego tozsamos$cia oraz wyjasnia
charakter emocjonalnych reakcji nauczyciela na zmiane edukacyjna.

Andy Hargreaves sformulowatl trzy wazne zalozenia, odnoszace sie
do skonstruowanej przez niego koncepcji emocjonalnej geografii ksztat-
cenia. Pierwsza uwaga méwi o tym, ze nie ma ,naturalnych”, czy tez ,uni-
wersalnych” zasad dotyczacych emocjonalnej geografii ksztalcenia (lub
w ogéle geografii emocjonalnej). Oznacza to, ze nie mozna réwniez moé-
wi¢ o idealnych, czy tez optymalnych poziomach bliskosci badz dystansu
miedzy nauczycielami i uczniami (rodzicami, innymi pracownikami). One
zawsze zalezne s3 od kontekstu spolecznego, polityki edukacyjnej i norm
obowiazujacych w instytucjach edukacyjnych. Hargreaves przyjmuje w ten
sposéb stanowisko wyrazane przez wiekszo$¢ przedstawicieli socjolo-
gii emocji, méwigce o tym, ze emocje sa konstruowane w tym sensie, ze
to, co ludzie czuja, jest zawsze uwarunkowane ich socjalizacjg w kulturze
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iuczestnictwem w strukturach spotecznych (Turner, Stets 2009, s. 16-18).
Kulturowe normy i ideologie definiujg to, w jaki sposéb ludzie doswiad-
czaja emodji i jak je wyrazaja. Teza o spolecznym konstruowaniu emocji
obowigzuje nie tylko w wymiarze jednostkowym, ale dotyczy takze emo-
cjonalnej geografii ksztalcenia, ktéra zawsze jest $cisle zwigzana z kultu-
ra i nigdy nie jest wolna od szeroko rozumianego kontekstu (spolecznego,
kulturowego, politycznego). Drugie zalozenie dotyczy tego, ze emocjonal-
na geografia ludzkich interakecji stanowi nie tylko fenomen o charakterze
fizycznym. O geografii emocjonalnej mozna wiec méwi¢ w aspekcie fizycz-
nym, ale tez psychologicznym. Innymi stowy, geografie emocjonalne moga
mie¢ charakter subiektywny badz obiektywny. Trzecia uwaga méwi o tym,
ze geografie emocjonalne s3 nie tylko mocno uwarunkowane kulturg czy
polozeniem w strukturach spotecznych. Niezmiernie wazne jest to, ze na-
uczyciele i edukatorzy wykonuja ciezka prace emocjonalna/prace nad emo-
cjami (Hochschild 2009), po to, aby podtrzymac autoprezentacje zgodna
z kulturg emocjonalng, regulami odczuwania i wyrazania. Jej konsekwen-
cje s3 niestychanie znaczace dla osoby nauczyciela, jak i dla innych oséb -
uczestnikéw proceséw edukacyjnych. Praca emocjonalna moze stanowi¢
narzedzie auto(trans)formacji i (auto)refleksji, ale moze by¢ jednoczesnie
miejscem afektywnej marginalizacji podmiotowosci i zubazania sprawczo-
$ci 0s6b uczacych sie i nauczajacych’.

Badania Hargreavesa zostaly zrealizowane metoda wywiadu. Har-
greaves przeprowadzit rozmowy z 53 nauczycielami szkét podstawowych
i $rednich. Narracje byly skoncentrowane na tzw. zdarzeniach krytycz-
nych, tworzacych pozytywne i negatywne emocje w relacjach z uczniami,
rodzicami, kolegami i pracownikami administracji.

Przeprowadzone przez Hargreavesa badania pozwolily na wyodreb-
nienie pieciu nastepujacych przestrzeni (obszaréw) geografii emocjonalnej
ksztalcenia: (1) przestrzeni spoteczno-kulturowej, (2) przestrzeni moral-
nej, (3) przestrzeni profesjonalnej, (4) przestrzeni fizycznej oraz (5) prze-
strzeni politycznej. Wyréznione przestrzenie s definiowane jako obszary,
czy tez miejsca relacji miedzy nauczycielami i innymi uczestnikami proce-
su edukacyjnego, ktére pozwalaja na zidentyfikowanie oraz opisanie me-
chanizméw lezacych u podtoza budowania emocjonalnego (po)rozumienia

* Szersza charakterystyka pracy emocjonalnej nauczyciela i jej konsekwencji dla
rozwoju podmiotowosci (zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych) zostata przedstawio-
na w artykule: Géralska 2022.
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miedzy uczestnikami proceséw ksztalcenia. Co szczegdlnie wazne, obsza-
ry te utatwiaja wyodrebnienie i scharakteryzowanie zagrozen i barier, kt6-
re uniemozliwiaja emocjonalne (po)rozumienie miedzy nauczycielami,
uczniami, rodzicami i innymi uczestnikami proceséw edukacyjnych.

Drugim przykladem obecnosci w pedagogice badan lokujacych sie
w obszarze geografii emocjonalnej sa liczne i niezwykle interesujace pro-
jekty greckiego pedagoga Michalinosa Zembylasa (2003, 2004, 2011, 2014,
2020, 2021). Zembylas nie tylko konsekwentnie podkresla spoteczno-poli-
tyczno-kulturowy wymiar doswiadczen emocjonalnych edukatoréw i oséb
uczacych sie, ale tez udowadnia, ze w instytucjach edukacyjnych emocje
sa ,kontrolowane” na wszystkich poziomach. Zembylas pokazuje, w jaki
sposéb czynniki polityczne zobowiazuja nauczycieli do okreslonych zacho-
wan i dzialan, nie tylko w kontaktach z uczniami, ale takze z kolegami,
wladzg i administracja szkolna. Jego zdaniem doswiadczenia emocjonalne
uczniéw i nauczycieli s wyraznie uwiklane w relacje wladzy oraz ideologie
i bez watpienia maja charakter polityczny.

Jeden z pierwszych projektéw badawczych Michalinosa Zembyla-
sa (2003, 2004) to kilkuletnie badania, realizowane w orientacji jako$cio-
wej, pokazujace, w jaki sposéb doswiadczenia emocjonalne nauczycieli
wkomponowane s3g w kulture instytucji edukacyjnej, a ponadto - jak bar-
dzo uwiklane sg w relacje wladzy i ideologie, ktére obowigzuja na terenie
szkoty. Byl to trzyletni projekt etnograficzny, w ktérym uczestniczyta jed-
na nauczycielka szkoly podstawowej. Dane byly gromadzone za pomoca
r6znych technik: obserwacji terenowych, nagran lekeji, wywiadéw pogle-
bionych, analizy dokumentéw (takich jak dziennik szkolny czy program
ksztalcenia), skorzystano takze z ciekawej techniki, jaka bylo prowadze-
nie ,dziennika emocji” przez nauczycielke. Warto zaznaczy¢, ze projekt
ten byt réwniez ciekawy z uwagi na metode badan i zaangazowanie bada-
cza, ktdrego rola ewoluowata od participant-observer na poczatku projektu
do participant-collaborator pod koniec projektu (2004, s. 189). Na podstawie
licznych gromadzonych przez trzy lata danych Zembylas dowiédt, ze zna-
czenie (rola) emocji w edukacji sprowadza sie do trzech nastepujacych ob-
szaréw (aspektow):

1. ewaluacyjnego (oceniajacego, wartosciujacego), ktéry sprowadza
sie do tego, ze nauczycielskie emocje s3 odbiciem tego, jak nauczy-
ciel postrzega uczniéw, klase szkolna, proces nauczania, proces
uczenia sie itp., innymi stowy, emocje nauczyciela sa waznym ele-
mentem oceny (postrzegania) szkolnej rzeczywistosci;
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2. relacyjnego, ktéry polega na tym, ze emocje nauczyciela sa odbi-
ciem nieustajaco zmieniajacych sie relacji (interakcji) w $rodowi-
sku szkolnym (chodzi tu o relacje miedzy nauczycielami i ucznia-
mi, ale takze z innymi cztonkami szkolnej spotecznosci: innymi
nauczycielami, dyrektorem szkoly, administracjg, rodzicami);

3. politycznego, co oznacza, ze nauczycielskie emocje ,s3 odbiciem”
obowigzujacych w szkole regut emocjonalnych (ktére zaleza od ak-
tualnej sytuacji w systemie edukacyjnym, wtadz oswiatowych itp.)
ijako takie s waznym elementem samooceny nauczyciela.

Badania Zembylasa ujawniaja, jak znaczaco i gleboko emocje sa po-
wigzane z edukacja, m.in. dlatego, ze w nowatorski sposéb pokazuja, jak
gleboko emocje s ,,obecne” w zasadach i regutach obowiazujacych w insty-
tucjach edukacyjnych, programach ksztalcenia, ustalanych przez wladze
oswiatowe. Pokazuja wiec, jak $cisle edukacja jest potaczona z czynnikami
ideologicznymi, politycznymi i instytucjonalnymi regulacjami.

Jeszcze bardziej interesujgce i niezwykle obiecujace sa pdézniejsze ba-
dania Zembylasa (2011b, 2014, 2020, 2021), w ktérych pokazuje on, jak
wazne s emocje iich uwzglednianie w procesach edukacyjnych z perspek-
tywy wlasnego (auto)rozwoju, rozwijania empatii, szacunku, sprawiedli-
wosci czy budowania spoteczenistwa obywatelskiego.

Zakonczenie: w strone transdyscyplinarnych
badan emocjonalnych geografii (w) edukacji

Zar6éwno studia nad afektem, jak i badania w obszarze geografii emocjo-
nalnej roztaczaja przed badaczami ogromne mozliwosci i przestrzenie eks-
ploracji. Jak méwi Ewa Domanska: ,emocje staja sie nie tylko ciekawym
tematem badawczym, lecz przede wszystkim interdyscyplinarna kategoria
analizy, ktéra taczy dziedziny przyrodnicze i humanistyczne” (Domarnska
2006, s. 61).

Badania te maja wyraznie charakter inter-, a raczej transdyscyplinar-
ny, lokuja sie bowiem na pograniczu dotychczasowych dyscyplin lub poza
nimi, a znalezienie dyscypliny ,macierzystej” wydaje sie bardzo trudne, je-
$li w ogéle mozliwe (Nycz 2015). Badania nad afektami sa podejmowane
przez neurobiologéw, psychologéw ewolucyjnych, filozoféw, historykéw,
socjologéw czy kulturoznawcéw, ale takze przez badaczy ideologii, lingwi-
stéw, literaturoznawcéw, specjalistéw od teorii prawa i sztucznej inteligen-
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cji. Interesujace s3 zwlaszcza doniesienia takich dyscyplin jak neuropoli-
tyka, neurogeografia czy neuroestetyka (Leys 2011). Ponadto wpisuja sie
w szeroko zakrojone przemiany kulturowe; psychoanalityczne teorie pod-
miotowosci; teorie ciala i uciele$nienia; teorie krytyczne i polityczne czy
studia na temat traumy. Podkreslanie spoteczno-kulturowego wymiaru
emocji i afektéw dodatkowo wzbogaca projekty badawcze w analizy histo-
ryczne i lokalne konfiguracje wtadzy, kapitalistyczna ekonomie politycz-
na, narodowe dyskursy, narracje religijne i ujecia biopolityczne (Glosowitz
2013, s. 25).

Badania te okredla si¢ mianem ,nowej humanistyki” (Nycz 2017,
Kubinowski 2013), posthumanistyki czy, jak proponuje Ewa Domanska
(2021), biohumanistyki — na jej gruncie nauki biologiczne, medyczne, hu-
manistyczne i prawne 1acza sie z soba i widoczne jest glebokie zaangazo-
wanie w kwestie ekologiczne i srodowiskowe (Domanska 2021, s. 154).
Mamy tu do czynienia z nowymi orientacjami rodzacymi sie na pograni-
czu lub poza istniejagcymi dyscyplinami, ktére nie tworza jednego sp6jnego
paradygmatu, niekiedy nawet wykluczaja sie nawzajem. Zakresy i granice
posthumanistycznych badan nie s3 ustalone, poniewaz nieustajaco ,trwa-
ja merytoryczne i kompetencyjne spory i negocjowania inter- i transdyscy-
plinarnych wspétdzialan” (Nycz 2017, s. 23).

Badania te majg charakter krytycznych ,badan zaangazowanych”
(Cervinkova, Golebniak 2010), w ktérych na pierwszym miejscu stawia sie
potrzeby emancypacyjne ludzi i grup spotecznych, a celem projektéw ba-
dawczych jest zmiana spoleczna oraz rozwdj krytycznej (auto)refleksyjno-
$ci. Eksploracje czesto przybieraja postac tzw. nowych badan jakosciowych
(Konecki 2005; Konecki, Slqzak 2012), (auto)etnograficznych opiséw (Kac-
perczyk 2014, 2017) czy studiéw przypadku (Domanska 2010). Nierzadko
sa eklektyczne (Klus-Staniska 2016), a kryteria ich rzetelnosci i trafnosci
naukowego opisu s3 zastepowane kryterium autentycznosci i wiarygod-
nosci badacza (Malewski 2017). Badana rzeczywistosc jest czesto (wspoél)
tworzona przez aktoréw spotecznych, projekty maja charakter spersona-
lizowany, naznaczony indywidualizmem, maja tez swoja niepowtarzalna
trajektorie. Badacz nie jest tu zdystansowany i obiektywny, jest waznym
i ,aktywnym” podmiotem procesu poznawczego, jest autentycznie i emo-
cjonalnie zaangazowany w proces badawczy (Malewski 2017).

Bez watpienia emocjonalne geografie (w) edukacji s3 wartosciowym
polem dociekan dla pedagogéw, metodologiczne zaplecze nowej humanist-
ki czy biohumanistyki wydaje sie nie mie¢ ograniczen. Cho¢ nie do konca,
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jak bowiem méwi Ewa Domanska: ,humanistyka, by spelni¢ wyzwania,
ktére jej stawia wspodlczesny swiat, powinna sta¢ sie rodzajem wiedzy per-
formacyjnej, tzn. takiej, ktéra dostarcza czlowiekowi wiedzy ulatwiajacej
elastyczne przystosowanie sie do zmieniajacych sie warunkéw i radzenia
sobie ze zmieniajacym sie srodowiskiem” (Domanska 2010, s. 46) oraz —
co bardzo wazne - ,posthumanistycze badania winny wspomaga¢ proces
generowania mikroutopii wspierajacych na przyklad respekt wobec réz-
nych form zycia, idee wiezi miedzyludzkich i zycia wspélnotowego, zaufa-
nia i szacunku do drugiego cztowieka czy poczucie bezpieczenistwa w $wie-
cie” (tamze, s. 47).

W moim odczuciu pedagogiczne badania emocjonalnych geografii
maja jeszcze jeden walor — przyczyniaja sie do przesuniecia uwagi i wraz-
liwosci na nieco inne, nieeksplorowane dotad pole, do odstoniecia innych
mozliwosci poznania w naukach o edukacji, do uprzywilejowania, czy ra-
czej dowartosciowania pojec i kategorii dotad wykluczonych, do ktérych
emocje i afekty niewatpliwie nalezaly, gdyz w filozofii zachodniej (takze
w pedagogice) dlugo odgrywaly role ,etatowego wygnanca” (Burzynska
2015, s. 115).
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Affect is essential to understanding our late
capitalist culture based on information and im-
ages, a culture in which the so-called great nar-
ratives are considered to be a thing of the past.

(Massumi 2013, p. 116)
Introduction

Since the end of the 1990s, research and studies in the field of the hu-
manities and social sciences have been extremely interesting owing to
the changes in the traditional understanding of these disciplines (Nycz
2015; Domanska 2010, 2014, 2021). “As a result of changes in the con-
temporary world, a volte-face is currently taking place in the humanities,
which is changing their face effectively and quite radically” (Domanska
2010, p. 47). The changes concern both the model of practising the hu-
manities and their definition, specificity, and functions. The changes take
place under the slogans of “studies” or “turns”, the importance of which for
the status of the humanities and social sciences, the problem area, tasks
and research methods of these disciplines, is decisive (Nycz 2015). One of
the more intensively developing research turns is the affective turn, which
has set a new perspective for researchers’ interest in emotions and affect.”
Showing appreciation of emotions and restoring affects to the humanities
and social sciences has resulted in a huge number of theoretical works in
the field of research on affects. Affect studies show emotions and affects
as central research categories and clearly point to their fundamental role
in human experience. As Ryszard Nycz says: “we now live in affective socie-
ties, we form emotional communities in which social bonds and communi-
ty experiences are built on the basis of a common affective amalgam rather
than rational choice. Emotions and affects appear here not so much as cen-
tral research categories, but they rather »re-profile« seeing them, their per-
ception of their subject, features, functions, and meanings” (2015, p. 10).

* The categories of “affect” and “emotions” are fundamentally different: they are re-
lated to different disciplinary traditions and belong to different academic schools (a criti-
cal analysis of the definitions and differences between emotions and affects can be found,
among others, in: Tabaszewska 2018. As the distinction between these conceptual catego-
ries goes beyond this text, the terms “affect” and “emotion” are used interchangeably in
the article.
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Contemporary affect theories clearly challenge the assumption that
emotions are reduced to individual states and to the private sphere of our
lives. Emotions are seen here as socio-cultural practices. The affective turn
is also focused on the body; numerous studies unquestionably prove that
bodily sensations, attitudes, gestures, and behaviours are inherent com-
ponents of emotional experiences (Fuchs, Koch 2014). Thus, emotions are
“embodied and performative, that is, the way we understand, experience,
express, and talk about emotions is closely related to our sense of the body”
(Zembylas 2007, p. 64). Affect is also connected with cognition; it cannot
be separated from it, because one always thinks in a body, “affect is indis-
pensably connected with the life of the body and among bodies” (Bojarska
2013, p. 10). Sara Ahmed takes an interesting position in the way of de-
fining emotions saying that we should rather try to understand how emo-
tions work than treat them a priori as mental states. According to Ahmed,
“emotions play a key role in the forming of individual and collective bod-
ies because they constantly circulate between bodies and signs” (Ahmed
2013, p. 17), they are “intermediaries” between “the mental and the so-
cial, the individual and the collective” (ibid., p. 18). Emotions, therefore,
have the power to bind and/or “separate” and are always involved in our
everyday practices (including educational). Ahmed proposes an “affective
economies” theory, emphasizing that emotions are a form of capital, which
means that they “circulate and are distributed across a social as well as psy-
chic field”. In this approach, affects are understood, not as mental states,
but as fields of affective tensions created, emitted, transported, and felt
by various communities (family, institutional, political, ideological, etc.).
Thus, emotions have the power to form both entities and communities and
have “the potential to bind and separate entities entering into various sys-
tems” (Glosowitz 2013, p. 27). Affect is thus “irreducibly corporeal” and,
moreover, as Brian Massumi adds, “the concept of affect is politically-ori-
ented from the outset” (2015, p. ix).

The Australian philosopher Teresa Brennan (2004) argues that affect
is transindividual and energetic, that it circulates between bodies and ena-
bles and/or disables their abilities. She writes: “[in] the meeting between
domestic workers and their employers more than an exchange of reproduc-
tive tasks or emotional labour occurs. In fact, what shapes these encoun-
ters is the transmission of affects” (2004, p. 6). The most important thing
about affects, according to Brennan, is that they can be transferred, trans-
mitted. Affect is always experienced in a social situation and is expressed
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in “body language”. Transmission is thus at the heart of the affect theo-
ry. For Brennan, affects are not only constituted (or co-constituted) in in-
terpersonal relations, but are also produced in affective economies, which
not only constitute the meaning of community, but also separate affective
power. According to Brennan, affect is primarily a negative force that per-
meates us and affects our body. While affects can make us stronger when
we project them onto others, they most often exhaust us when we become
“containers for the projection of unwanted affects”. Affects can also con-
tribute to oppression, exploitation, marginalization, and other destructive
forms of the so-called affective injustice.

The unprecedented increase in interest in emotions and affects is vis-
ible, not only in the research of psychologists and philosophers, but also in
the projects of neurobiologists, historians, sociologists, literary scholars
and, which is even less obvious, of geographers. However, it still seems to
have little influence on the contemporary theory of education and reflec-
tion on education. As Megan Boler, the author of a pioneering work on the
role of emotions in education, Feeling Power: Emotions and Education, says:
“I look forward to a broader interdisciplinary conversation between dis-
ciplines such as education theory and those disciplines currently dealing
with the popularisation of affect research” (2016, p. 29).

This article is part of this research area. The aim of the text is to pre-
sent emotional geography, i.e. a research trend located in the area of affect
studies, focused on the relationships between emotions and the environ-
ment (cultural context, space, place). In the text, I attempt to capture the
problematic nature of the relationship between emotions and education
by looking at these relationships from the perspective of the contempo-
rary theory of affects, and thus to oppose the perception of emotions as
individual and subjective experience. For while the category of emotions
has been and is the subject of educational and andragogy theoretical and
research investigations, the socio-spatial, political, or ethical perspective
is a new and little developed research area in the educational sciences. In
addition to emotional geography, I also refer to critical and political theo-
rists of affect, among others to Brian Massumi, Sarah Ahmed, and Teresa
Brennan. Finally, owing to the fact that emotional geography is an innova-
tive approach to research on emotions, not only in terms of epistemology,
but also methodology, I will also try to point out the methodological im-
plications for educational and andragogy research projects on the study of
emotions in education. The reflection I have undertaken is related to the
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question of the opportunities brought to educational studies by reaching
for the affective dimension of educational experiences and interactions,
having not only individual, but also socio-spatial, political, and ethical sig-
nificance.

Emotional geography

Emotional geography is a branch of geography that relates to the relation-
ship between emotions and the broadly understood environment. It is
a branch separated from social geography (socio-economic, anthropoge-
ography, human geography), with regard to which, as its representatives
claim, there is no agreement as to whether it is a separate discipline of geo-
graphical sciences or just a social approach to geography in general. Social
geography is a field of research in which the entirety of approaches and the
subject scope are focused on man and his activity, as well as on the process
of mutual interpenetration and human influence on nature, and vice ver-
sa. Emotional geography “reveals how different emotions emerge and re-
build from specific socio-spatial orders, and deals with how emotions be-
come part of the various relationships that make up the living geography
of a place” (Gregory et al. 2009, p. 188).

In the last few decades, the process of humanisation and socialisation
of the entire system of geographical sciences has been observable in so-
cial geography. At this point, it is worth quoting the position of Bogumita
Lisocka-Jaegermann (2016), who proposed replacing the concept of socio-
economic geography with a broader term “human geography” (which is
much less burdened by the heritage of the last sixty years of Polish insti-
tutional geography). Referring to contemporary American approaches, the
author defines it as a discipline dealing with the “spatial organization of
human activity and the relations between people and the natural environ-
ment” (Lisocka-Jaegermann 2016, p. 117). Thus understood, human ge-
ography includes all phenomena and processes (including, not only social
and economic, but also political and cultural) that take place in time and
space, “concern places and people in places, form places and conditions of
existence” (ibid., p. 118), and their location is rarely accidental. Contempo-
rary geographic knowledge is very dynamic, formed by events, fights, and
politics taking place outside of academic life, which makes it necessary to
describe and interpret phenomena around us in terms referring to the spa-
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tial dimension (on various scales, from local to global), including spatial
conditions and spatial consequences. According to Lisocka-Jaegermann,
understanding the strong connections between places and people and ex-
plaining their background and consequences is one of the most important
issues currently being addressed by representatives of human geography in
English- and Spanish-speaking countries (ibid., p. 118).

Emotional geography is closely related to the mainstream of criti-
cal research in the field of geographical sciences, as well as to cultural ge-
ography, feminist and psychoanalytical theories, and phenomenology.
Recently, the interest of representatives of other social sciences and the
humanities, including not only sociologists, political scientists and anthro-
pologists, but even literary scholars, in the spatial aspects of social and
cultural processes has been growing. Consequently, many research ven-
tures in the field of human geography maintain a dialogue with related
disciplines and, therefore, are interdisciplinary in their nature (bolded
by R.G.).

Research in the field of emotional geography does not have a long tra-
dition. The first research projects in which the emotional aspects of per-
sonal and social life were the main focus of research appeared in the field
of humanistic geography, starting in the 1970s and 1980s, and in the field
of psychoanalytic geography in the 1990s. One of the first sub-disciplines
of geographical sciences, treating emotions as an important research cate-
gory, facilitating the understanding of everyday life, was feminist and psy-
choanalytic geography. This is understandable, considering the fact that
researchers in this area were among the first to question the opposition
between emotions and rationality — a thesis recognised and appreciated by
representatives of science since the times of Descartes.

According to Steve Pile (2010), who reviewed the literature on the sub-
ject of emotional geography, exploration in this area covers many threads,
and the field of analysis is constantly expanding. Research projects include
the following topics: phenomenology, feminism, psychoanalysis, psycho-
therapy, Marxism, theories of evolution, and the interpretation of the
works of the forerunners of affect studies, i.e. philosophers such as Baruch
Spinoza, Gilles Deleuze, and Brian Massumi. This indicates not only the
very vast and multifaceted field of penetration of emotional geography,

* An interesting example of an interdisciplinary dialogue between geography and
literature is the research project carried out by Elzbieta Kononczuk. Cf. Kononczuk 2011.
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but also that this research clearly goes beyond the area of social geography.
Pile characterizes three key (in his opinion) issues concerning research
in the field of emotional geography: relationships (their essence), close-
ness, and intimacy, and ethnographic methodology (according to Pile, eth-
nographic methods are the dominant way of conducting research in this
area). Moreover, he claims that understanding the very concept of emo-
tions is at the root of research projects. In order to organize the definition
range, Pile proposes to define emotions on the basis of psychoanalytic the-
ories and thus “limit” the field of emotional geography research to the re-
search and analyses in the field of geographical sciences and their possible
connotations with psychoanalysis.

A different position is taken by Leila Dawney (2011), according to
whom it is not appropriate to set the definition limits of emotional geogra-
phy on the basis of research conducted in the field of geographical sciences
and the review of articles published in geographical journals, owing to the
fact that a very important feature of cultural geography, i.e. its transdisci-
plinarity, is being lost from the field of view. Geographical research is not
always interdisciplinary, and it happens that it ignores the contributions
of philosophy, anthropology, politics, or sociology to scientific reflection
on emotional geography. The marginalization of such disciplines as philos-
ophy, politics, and anthropology, not only isolates researchers and makes
them lose sight of other contemporary theories of emotions, but, most im-
portantly, leads to the creation of a “distorted” image of emotional geog-
raphy. Quoting William Connolly, Dawney is of the opinion that emotions
are the driving force of human action (“affect is the motor of being”), and
emotional geographies not only discover the ways (sometimes insidious
and treacherous) of our emotions affecting our body and behaviour, but
also deal with how social relationships or, as Dawney puts it, “emotional
encounters” affect a person, his or her identity, and behaviour. In addi-
tion, emotions have a bonding and structure-forming power (Binder, Pal-
ska, Pawlik 2009), which means that they are sometimes specific to a given
social group and are related to the values shared by this group. Emotions
can also be a tool of including or excluding from a given group or commu-
nity. Finally, the dissimilarity of emotional experiences determines a place
in the social structure. Emotions, like education, income, or having power,
determine a place in both the social and professional spheres. Hence, emo-
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tional geography asks questions not only about how emotions are experi-
enced’ but also how they are externalised and represented.

One of the most important literature items showing the diversity and
richness of research on emotional experiences and their spatial and social
aspects is the book edited by Joyce Davidson, Liza Bondi, and Mick Smith
(Davidson, Bondi, & Smith 2005). The book is interdisciplinary in its na-
ture and presents a wide (seventeen articles) range of innovative research
and studies published by social scientists. The publication consists of three
parts, which concern (1) the location of emotions, (2) emotions in the re-
lational aspect, and (3) the representation of emotions. The first part con-
tains the results of research showing how emotions are felt (by the body)
and expressed, as well as where (in which groups, environments and plac-
es) they are located. This part is clearly related to health sciences. The sec-
ond part contains analyses on the ways of generating emotions in inter-
personal relationships and in relation to various contexts, i.e. space(s) and
environments. Here you will find interesting analyses on setting the lim-
its of expressing emotions and breaking them. In the third part, the au-
thors of the texts focus on how emotions are represented both in differ-
ent situations and in our imaginations. It is also about how people express
their emotions in different cultures, through practices and rituals. This is
evident in external expression, gestures, and people’s vocabulary and be-
liefs. This book is of particular importance, because taking into account
the emotional nature of everyday life in social research is not only neces-
sary, but also extremely valuable cognitively. Emotional geographies show
how important it is to raise the issues of intimacy, privacy, and corpore-
ality in academic research. Meanwhile, as the editors of the publication
write in the introduction under the meaningful title Geography’s “emotional
turn”, geography as a discipline was for a long time an “emotionally useless”
area, which means that it appeared as one the rules of which were primar-
ily determined by rational and logical principles of a political, economic, or
technical nature. Moreover, this long absence of emotions in geographical
sciences does not come as a surprise to the authors. Emotions are a very
difficult subject to explore for researchers, because, although they affect
every aspect of our lives, they are not “surface phenomena” and, therefore,
it is extremely difficult to observe and “map” them (ibid.). The situation

* In the above-mentioned article, Steve Pile argues that a key issue in the field of
emotional geography is also how we define the very concept of emotion.
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has changed significantly in recent years: emotions occupy a much more
important place in geographers’ research projects. It is difficult to imagine
any social or humanistic field that would not deal with the issue of emo-
tionality, “entangled” in all spheres of our life. The “emotional turn” in ge-
ographical research consists in researchers’ trying to monitor something
that is impossible to observe and express in objective language. It is rather
an attempt to understand and describe the emotional involvement of peo-
ple and the relationship with places, space, and time (ibid.).

According to Davidson, Bondi, and Smith, emotional geography is not
a new subdiscipline of geographical sciences (ibid., p. 5) or, as others em-
phasize, emotional geography is not a new science the task of which is to
“map emotional landscapes, to provide a demographics of despair or a car-
tography of embarrassment” (Smith, Davidson, Cameron, Bondi 2009,
p. 12). This is definitely an area of exploration for researchers of various
disciplines who show how emotions “connect” to space, place, and time. In
other words, as Davidson, Bondi, and Smith refer to it, emotional geogra-
phy tries to “understand emotions” in socio-spatial terms. Elsewhere in
turn. Smith, Davidson, Cameron, and Bondi believe that emotional geog-
raphy is a field of research and study of a critical nature, in which “emo-
tional turn” means exercising “geographical imagination”, thus referring
to the cult book of the American sociologist C. Wright Mills (Mills 2007).
Referring to this analogy, one could say that the term “geographical im-
agination” is a type of discourse in which geography is perceived not as
a discipline that excludes emotions (owing to the fact that this category
belongs to other fields, especially psychology), but as one that combines
the emotional, social, historical, and spatial dimensions of human life.
This is a very broad approach, which definitely breaks disciplinary bound-
aries. Nor does this approach make geography a more complete or integral
discipline. Expanding geographical research to include emotional aspects
serves rather to redefine it, to reorganize the subject of research, and thus
calls for self-reflection on the identity of geography.

As argued by Smith, Davidson, Cameron, and Bondi (2009), emotions
are not a new subject of geographical research. They were the subject of
studies of critical geography, especially feminist, psychoanalytical, psy-
chotherapeutic, and phenomenological geography (ibid., p. 19). It is under-
standable considering the fact that it was in the above-mentioned fields
that the criticism of rationality promoting the human subject as strictly ra-
tional, devoid of emotions (or controlling emotions), was made. It was the
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researchers of these sciences who questioned the dichotomous Cartesian
vision of the world and opposed dualisms such as reason-emotions, na-
ture-culture, or woman-man. In research projects within these fields, it is
assumed that emotions are a constitutive element of our professional and
social life and a central category, not only from the perspective of an indi-
vidual’s life, but also owing to human interactions with the environment.
Our emotions very clearly affect the feeling of not only what is happening
here and now, but are also important for the past and future. Emotions,
therefore, have an amazing “power”, considering that they can change the
form of our lives and affect the places and the environment in which we
live. Moreover, places and the organization of space affect our emotions.

According to the authors of The Dictionary of Human Geography (Greg-
ory et al. 2009), current research in the field of emotional geography is car-
ried out in two directions. Both are conducted in the spirit of humanistic
geography and in both cases emotions are presented in the context of so-
cial life. The first one is located in the area of feminist geography and con-
cerns the differences (and repressions often associated with them) in the
emotional experiences of people. In this trend research is carried out in
which the great importance and significance of our emotional experiences
are emphasized. The second trend in research is interdisciplinary projects,
often characterized by both theoretical and methodological pluralism, in
which one investigates and attempts to explain the role of emotions not
only in our individual life, but also, or rather above all, in broadly under-
stood social functioning (in family, work, etc.). Projects falling within this
trend are often related to psychoanalytical theories and psychotherapeu-
tic practice.

Both research trends have been developing very dynamically in re-
cent years, which is manifested in, inter alia, the fact that in 2008 an inter-
national team consisting of recognized and already mentioned researchers
(Liz Bondi, Joyce Davidson, and Mick Smith) established the multidisci-
plinary journal “Emotion, Space and Society”, which is an excellent place
to publish both theoretical analyses and results of empirical research. As
the editors wrote, “Emotion, Space and Society” is a debate area where dis-
cussions are held on the relationship between emotions, space, and places,
and a field for presenting the results of research that was created as a re-
sult of “meetings with emotions treated as a social, cultural, and spatial
phenomenon”. The form of the journal is determined by the thesis that
emotions are a central issue that determines the shape of human interac-
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tions and is very significant for the shape of the world in which we live.
The editors encourage representatives of different (all) humanities and so-
cial sciences to question the normative models of empirical research and
to encourage critical studies of the nature of emotions and their cultural,
historical, and spatial contexts and conditions. In 2011, one of the issues
of “Emotion, Space and Society” (No. 4) was devoted to educational issues
and entitled The Emotional Geographies of Education.

The organization of international conferences as part of the series
Emotional Geographies Conference (the last conference in this series was held
in June 2017 at California State University in Long Beach) is also a mani-
festation of the flourishing of research on emotions. The conferences are
international, their subsequent editions are held in different countries and
even on different continents. They are a place for meetings, discussions,
and presentations of research projects of representatives of various disci-
plines (both researchers and practitioners), in which the issue of emotions
in spatial, social, and environmental contexts is addressed.

So far, few research projects in the field of emotional geography have
been carried out in Poland, possibly owing to the fact that human geography
enjoys little recognition. Bogumita Lisocka-Jaegermann claims that in our
country the mechanisms of exercising power in geographical institutions
were not conducive to the theoretical and methodological development of
human geography. Hence, the distance of social geography from the cur-
rents in this discipline in the world and, at the same time, its separation
from other disciplines of social sciences in Poland (2016, p. 120). More-
over, in Poland, the humanistic, critical approach or approaches charac-
teristic of the geography of culture are poorly developed, e.g. the dynami-
cally developing feminist geography in Poland does not actually exist. As
Lisocka-Jaegermann says, geographers in our country avoid critical ap-
proaches and avoid discussions of an ideological and evaluative nature,
which in turn contributes to the fact that they conduct little research mak-
ing it possible to draw conclusions about the reality around us. Considering
the fact that research on emotions was undertaken in the so-called criti-
cal geography, in Poland this type of research is not very evident, and the
number of publications is only scant.’

* Ina 2017 literature review, the following article was found in the area of emotion-
al geography: Gnieciak 2011.
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Spaces of emotional geography of (in) education

In the introduction to the special issue of “Emotion, Space and Society”
(2011, No. 4), the Australian researchers Jane Kenway and Deborah Youdell
wrote: “While emotional geography is a burgeoning field of inquiry, to our
knowledge no emotional geographies of education exist. Educational re-
search on space and place largely ignores emotionality” (Kenway, Youdell
2011, p. 131). Research on relationships between emotions, education, and
social, economic, or political spaces are not often undertaken, although
they are not absent. Below, I present two examples of educational research
projects that are clearly located in the area of emotional geography.

The first project of the emotional geography of education is an edu-
cational concept of the British researcher Andy Hargreaves (1998, 2001,
2005), the subject of which is teachers’ emotions embedded, in accordance
with the guiding principle of the concept, in the social context (in the work-
place). The emotional geography of education shows how teachers’ emo-
tions are embedded in their working conditions. It is assumed that they
(emotions) are very significantly conditioned by the place (environment)
of work and the interactions taking place in it. In other words, emotion-
al geography describes the forms (spaces) of closeness and distance that
teachers experience in their relationships with themselves, with others,
and with the world around them, and these forms shape their (teachers’)
emotional experiences (Hargreaves 2001, p. 1056). The emotional geogra-
phy of education, described by Andy Hargreaves, refers to the areas (spac-
es) in which a teacher’s emotions are embedded in the school space, i.e. in
a teacher’s relationship with students, colleagues, parents, and school ad-
ministration. The highlighted fields describe the relationships of closeness
and distance that individuals have with themselves, with others, and with
the world around them.

The emotional geography of learning also describes the emotional
work teachers do when maintaining relationships with students, parents,
or other school staff. In this way, it makes it possible to describe and un-
derstand the conditions that support or hinder the development of posi-
tive emotional experiences in teachers and students, experiences extreme-
ly significant for the course of the educational process. The emotional
geography of teaching also contributes to the understanding of the rela-
tionship between a teacher’s emotional experiences and identity, and ex-
plains the nature of a teacher’s emotional responses to educational change.
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Andy Hargreaves formulated three important assumptions related to
the concept of the emotional geography of education which he constructed.
The first remark is that there are no “natural” or “universal” rules concern-
ing the emotional geography of education (or emotional geography in gen-
eral). This means that there are also no ideal or optimal levels of closeness
or distance between teachers and students (parents, other employees). They
always depend on the social context, educational policy, and standards in
force at educational institutions. Hargreaves thus adopts the position ex-
pressed by most representatives of the sociology of emotions, saying that
emotions are constructed in the sense that what people feel is always con-
ditioned by their socialization in culture and participation in social struc-
tures (Turner, Stets 2009, pp. 16-18). Cultural norms and ideologies define
how people experience emotions and how they express them. The thesis
about the social construction of emotions is valid not only in the individual
dimension, but also applies to the emotional geography of education, which
is always closely related to culture and is never free from the broadly under-
stood context (social, cultural, political). The second assumption is that the
emotional geography of human interactions is not only a physical phenom-
enon. Thus, emotional geography can be talked about in its physical aspect,
but also in the psychological. In other words, emotional geographies can be
subjective or objective. The third remark is that emotional geographies are
not only strongly conditioned by culture or location in social structures. It is
extremely important that teachers and educators do hard emotional work/
work on emotions (Hochschild 2009) in order to maintain self-presenta-
tion in accordance with emotional culture, rules of feeling and of expres-
sion. Its consequences are extremely significant for the teacher as well as
for other people, i.e. participants in educational processes. Emotional work
may be a tool of self-(trans)formation and (self-)reflection, but it can also be
a place of affective marginalization of subjectivity and impoverishment of
the agency of learners and teachers.’

Hargreaves’s research was carried out using the interview method.
Hargreaves interviewed 53 primary and secondary school teachers. The
narratives were focused on the so-called critical events, creating positive

* Wider characteristics of a teacher’s emotional work and its consequences for the
development of subjectivity (both positive and negative) is presented in the article: Géral-
ska 2022.
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and negative emotions in relations with students, parents, colleagues, and
administration employees.

The research carried out by Hargreaves made possible the identifi-
cation of the following five spaces (areas) of emotional geography of ed-
ucation: (1) socio-cultural space, (2) moral space, (3) professional space,
(4) physical space, and (5) political space. The highlighted spaces are de-
fined as areas or places of relations between teachers and other partici-
pants in the educational process, which make it possible to identify and
describe the mechanisms underlying the building of emotional under-
standing between participants in educational processes. Importantly,
these areas facilitate the isolation and characterization of threats and bar-
riers that prevent emotional understanding between teachers, students,
parents, and other participants in educational processes.

Another example of the presence in education of research in the field
of emotional geography is the numerous and extremely interesting pro-
jects of the Greek educator Michalinos Zembylas (2003, 2004, 2011, 2014,
2020, 2021). Not only does Zembylas consistently emphasize the socio-
political and cultural dimension of the emotional experiences of educators
and learners, but he also proves that in educational institutions emotions
are “controlled” at all levels. Zembylas shows how political factors oblige
teachers to display certain behaviours and take certain actions, not only
in contacts with students, but also with colleagues, school authorities and
administration. In his opinion, the emotional experiences of students and
teachers are clearly involved in power relations and ideologies, and are un-
doubtedly political.

One of the first research projects of Michalinos Zembylas (2003,
2004) consisted of several years of qualitative research, showing how the
emotional experiences of teachers are integrated into the culture of an
educational institution, and how much they are involved in power rela-
tions and ideologies that are in force at school. It was a three-year ethno-
graphic project which one primary school teacher participated in. The data
were collected using various techniques, e.g. field observations, lesson re-
cordings, in-depth interviews, analysis of documents (such as the school
journal or curriculum), while another interesting technique used was the
keeping of an “emotional diary” by the teacher. It is worth noting that this
project was also interesting owing to the research method and commit-
ment of the researcher, whose role evolved from participant-observer at the
beginning of the project to participant-collaborator at the end of the pro-

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



(Adult) education in the perspective of emotional geography | 239

ject (2004, p. 189). On the basis of the numerous data collected over three
years, Zembylas proved that the importance (role) of emotions in educa-
tion is reduced to the following three areas (aspects):

1. evaluative (evaluating, valuating), which boils down to the fact
that teachers’ emotions are a reflection of how the teacher per-
ceives students, the school class, the teaching process, the learn-
ing process, etc., in other words, the teacher’s emotions are an im-
portant element of assessment (perception) of school reality;

2. relational, which consists in the fact that the teacher’s emotions
are a reflection of the constantly changing relations (interactions)
in the school environment (it is about relations between teachers
and students, but also with other members of the school commu-
nity: other teachers, school headteacher, administration, parents);

3. political, which means that teachers’ emotions “reflect” the emo-
tional rules in force at school (which depend on the current situa-
tion in the educational system, educational authorities, etc.) and,
as such, are an important element of the teacher’s self-assessment.

Zembylas’s research reveals how significantly and deeply emotions
are related to education because, among other things, they show, in an in-
novative way, how deeply emotions are “present” in the rules and regula-
tions in force in educational institutions and curricula established by edu-
cational authorities. Thus, they show how closely education is connected
with ideological factors, political and institutional regulations.

Even more interesting and extremely promising are the later studies
by Zembylas (2011b, 2014, 2020, 2021), in which he shows the importance
of emotions and their inclusion in educational processes from the perspec-
tive of one’s own (self-)development, developing empathy, respect, justice,
or building a civil society.

Conclusion: towards transdisciplinary research
into emotional geography of (in) education

Both studies on affect and research in the field of emotional geography
offer researchers great opportunities and spaces of exploration. As Ewa
Domanska says: “emotions become not only an interesting research topic,
but above all an interdisciplinary category of analysis that combines natu-
ral sciences and the humanities” (Domanska 2006, p. 61).
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This research is clearly interdisciplinary, or rather transdisciplinary,
as it is located on the border of the existing disciplines or beyond them,
and finding the “parent” discipline seems very difficult, even if at all possi-
ble (Nycz 2015). Research on affects is undertaken by neuroscientists, evo-
lutionary psychologists, philosophers, historians, sociologists, and cultur-
al scientists, but also by researchers of ideology, linguists, literary scholars,
specialists in legal theory, and artificial intelligence. Reports from such
disciplines as neuropolitics, neurogeography, and neuroaesthetics are par-
ticularly interesting (Leys 2011). Moreover, they are part of wide-ranging
cultural transformations, psychoanalytical theories of subjectivity, body
and embodiment theories; critical and political theories or trauma studies.
Highlighting the socio-cultural dimension of emotions and affects addi-
tionally enriches research projects with historical analyses and local con-
figurations of power, capitalist political economy, national discourses, reli-
gious narratives, and biopolitical approaches (Glosowitz 2013, p. 25).

This research is referred to as “the new humanities” (Nycz 2017,
Kubinowski 2013), the post-humanities or, as proposed by Ewa Domarska
(2021), the bio-humanities; within its framework, biological and medical
sciences, and the humanities and legal sciences combine with each oth-
er, and a deep commitment to ecological and environmental issues is vis-
ible Domanska 2021, p. 154). We are dealing here with new orientations
emerging on the borderline or beyond the existing disciplines, which do
not form one coherent paradigm and sometimes even exclude one anoth-
er. The scopes and boundaries of post-humanistic research are not estab-
lished because “content-related and competence-related disputes and ne-
gotiations of inter- and transdisciplinary cooperation are constantly going
on” (Nycz 2017, p. 23).

This research is critical “engaged research” (Cervinkova, Gotebniak
2010), in which the emancipatory needs of people and social groups are
put first, while the goal of research projects is social change and the de-
velopment of critical (self-)reflexivity. Explorations often take the form
of the so-called new qualitative research (Konecki 2005; Konecki, Slezak
2012), (auto)ethnographic descriptions (Kacperczyk 2014, 2017), or case
studies (Domanska 2010). They are often eclectic (Klus-Stariska 2016),
and the criteria of their reliability and accuracy of scientific description
are replaced with the criterion of the authenticity and credibility of the re-
searcher (Malewski 2017). The studied reality is often (co-)created by so-
cial actors, and projects are personalised, marked with individualism; and
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also have their own unique trajectory. The researcher is not distant and
objective here; he or she is an important and “active” subject of the cogni-
tive process, authentically and emotionally involved in the research pro-
cess (Malewski 2017).

Undoubtedly, the emotional geographies of (in) education are a valu-
able field of inquiry for educators; the methodological background of the
new humanities or bio-humanities seems to have no limits. Although not
entirely, as Ewa Domanska says: “in order to meet the challenges posed by
the contemporary world, the humanities should become a kind of perform-
ative knowledge, i.e. one that provides a person with knowledge that facili-
tates flexible adaptation to changing conditions and coping with a chang-
ing environment” (Domanska 2010, p. 46), and, what is very important,
“post-humanist research should support the process of generating micro-
utopias supporting, for example, respect for various forms of life, ideas of
interpersonal bonds and community life, trust and respect for other peo-
ple, or a sense of security in the world” (ibid., p. 47).

In my opinion, the educational research of emotional geographies has
one more value, i.e. it contributes to the shift of attention and sensitivity
to a slightly different, so far unexplored field, to the revealing of other op-
portunities of cognition in the educational sciences, to the privileging or
rather showing appreciation of the concepts and categories so far excluded,
which emotions and affects undoubtedly belonged to, because in Western
philosophy (also in education) they have long played the role of a “full-time
outcast” (Burzynska 2015, p. 115).
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The spiritual development of adults in the narrations
of certified trainers of the Theta Healing method in Poland

Streszczenie. W artykule przyblizono drogi poszukiwan duchowosci za posred-
nictwem kursu metoda Theta Healing. Tekst stuzy refleksji nad obszarami prze-
miany $wiadomosci oraz namystowi nad takimi kategoriami jak: duchowog$¢, mi-
fog¢, sens zycia, zdolnosci parapsychiczne, refleksyjnosé. Z przeprowadzonych
badan wynika, ze rozwdj duchowy kieruje cztowieka dorostego w strone namy-
stunad sensem egzystencji, do wysublimowania punktu zwrotnego, refleksji nad
skutecznosécia zmiany $wiadomosci. Odwaga spojrzenia gteboko w siebie przy-
czynia sie do pozytywnego spojrzenia na zycie. Rozwazania nad wymieniony-
mi zagadnieniami, przedstawione przez instruktorki, staja sie zaproszeniem do
dalszych, pogtebionych badani nad rozwojem duchowosci poprzez inne techniki,
metody, praktyki czy tez literature.

Stowa kluczowe: duchowos$¢, metoda Theta Healing (TH), refleksyjnos¢, sens
zycia, mito$¢, zdolnosci parapsychiczne

Abstract. The article presents the ways of searching for spirituality using the
Theta Healing method. The text serves as a contemplation of the areas of trans-
formation of consciousness and reflection on such categories as spirituality, love,
meaning of life, psychic abilities, and inwardness. The conducted research shows
that spiritual development directs an adult towards reflection on the meaning of
existence, to a sublime turning point, to reflect on the effectiveness of changing
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consciousness. The courage to look deeply into oneself contributes to a positive
outlook on life. Considerations on the above-mentioned issues, presented by in-
structors, have become an invitation to further, in-depth research on the devel-
opment of spirituality using other techniques, methods, practices, or literature.

Keywords: spirituality, Theta Healing (TH) method, inwardness, meaning of
life, love, psychic abilities

Wprowadzenie

Rozwéj duchowy stanowi rozlegla sfere zycia i jednoczeénie daje moz-
liwos¢ szerokiego zdefiniowania. Wspélczednie najczesciej spotyka sie
pedagogiczne refleksje o duchowosci jako moralnoéci, religii i kulturze
(Znaniecka 2016). Istniejg tez inne dyskutowane konteksty, takie jak:
milos¢, poczucie sensu i celu w zyciu, wspétodczuwanie, poczucie wiezi
z innymi, spokéj wewnetrzny czy autentyczna komunikacja miedzy ludz-
mi (Turner 2010). Andragodzy stawiajg pytanie o skuteczne strategie
optymalizacji dorostoéci, w tym starosci, i koncentruja sie na zasobach
osobowych, a wérdd nich na jeszcze nierozpoznanym aspekcie, jakim jest
duchowos¢ (Fabis, Blachnio 2015). Najnowsza literatura ujmuje ducho-
wosc¢ w sposéb doswiadczalny i opisuje jg za pomoca takich nauk jak: epi-
genetyka, biologia molekularna, neurokardiologia czy fizyka kwantowa
(Dispenza 2017).

Celem artykutujest opis drég rozwoju duchowego i potrzeby holistycz-
nego podejscia do rozwoju 0séb dorostych z perspektywy treneréw stosuja-
cych metode Theta Healing. Do analizy wybralam praktykowanie metody
Theta Healing (TH) (Stibal 2011), obecnej w Polsce od 2011 r., a stworzonej
przez Vianne Stibal w 1995 r. Metoda ta wykorzystuje fale mézgowe Theta
o czestotliwosci 4-8 Hz, jest procesem medytacyjnym o mocy uzdrawia-
nia duchowego, emocjonalnego, psychicznego i fizycznego (Stibal 2012).
Autorka opisuje ja jako filozofie i holistyczny system uzdrawiania prowa-
dzacy do lepszego poznania siebie, rozwoju duchowego i zwiekszenia do-
brobytu (Stibal 2020). Praca z przekonaniami ma doprowadzi¢ do ujrzenia
w czlowieku tego, w co wierzy, czym jest spowodowana ta wiara, a nastep-
nie uczy, jak zmieni¢ owe niestuzace przekonania oraz stworzy¢ rzeczy-
wisto$¢, jakiej czlowiek pragnie. Vianna uczy, ze ,Jestesmy iskrami Boga
tworzacymi wlasng rzeczywistosé, a wszystko w naszym zyciu stuzy jakie-
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mus celowi. Jej szkolenia i ksigzki zmieniaja zycie ludzi na calym $wiecie
iim pomagaja” (Stibal s. 209).

Istnieje réwniez krytyczne spojrzenie na kwestie samej metody.
Z wypowiedzi jednej z 0s6b uczestniczacych w wyktadzie na temat Theta
Healing wynika, ze w badanej grupie ludzi dorostych s3 osoby sceptycznie
nastawione do rozwazan wychodzacych poza rozum, racjonalizm, badania
pozytywistyczne i medycyne. Pada tez pytanie, a nawet watpliwos$¢: ,,Cze-
mu zatem na $wiecie wciaz jest tyle biedy i nieszczescia, a szpitale nierzad-
ko pekajg w szwach?” (Kaczkowska 2014).

Przedmiotem prezentowanych analiz s3 spostrzezenia i refleksje
praktykujacych, certyfikowanych instruktorek metody Theta Healing
w Polsce. Jest to fragment wiekszych badann w ramach rozprawy doktor-
skiej. Zadaje w nich instruktorkom nastepujace pytania: Jakie znaczenie
w rozwijaniu duchowos$ci instruktorki przypisuja metodzie Theta Healing?
Jakie obszary przemiany swiadomosci wskazuja instruktorki w wywia-
dach ijakich sfer zycia one dotycza?

Zrédlo potrzeby szukania przez ludzi nowych rozwigzan, nowej wie-
dzy, nowego $wiatopogladu w czasach nam wspélczesnych w literaturze
opisywane jest terminem ponowoczesnos¢ i okreslane przez Zygmunta Bau-
mana (2000) jako zrédlo cierpien. Za cierpieniem ukrywa sie pospiech, nie-
cierpliwo$¢, pogon za materializmem, dazenie do szybkiej i latwej przyjem-
nosci, szybkie zalatwienie spraw, czesto bez osobistego kontaktu z drugim
cztowiekiem, za pomoca Internetu. Po 2020 r. za sprawa pandemii proble-
my te nasilily sie w zwigzku z ograniczeniem kontaktéw miedzyludzkich,
zmian kwestii spotecznych na skale globalng (Stopiniska-Pajak 2020).

Refleksyjnos¢, charakteryzujaca osoby poszukujace nowych rozwia-
zan, rozwoju $wiadomosci, stanowi waznga kategorie rozwoju duchowe-
go. ,Ksztalcenie refleksyjne jest obecne w wielu krajach od dziesieciole-
ci. Metodyka refleksyjnej praktyki wyznacza formy i metody nauczania
w Stanach Zjednoczonych, Anglii i Australii” (Perkowska-Klejman 2013,
s. 75-76). Anna Perkowska-Klejman objasnia pojecie refleksyjnosci dwo-
jako: jako forme myslenia oraz jako aktywno$¢ rozwiazujaca zlozone pro-
blemy. Wedlug Jennifer Moon (2004) stosuje sie ja dla rozpatrzenia nie-
strukturalnych i skomplikowanych zagadnien i opiera sie na kontynuacji
analizowania posiadanej wiedzy i emocji. Istnieje kilka modeli refleksyj-
nosci: model Schéna, Bortona, Greenawaya, Kolba, Johnsa i Gibbsa. Mode-
le refleksyjnosci najblizsze uczeniu sie metoda TH to model Johnsa - opis
doswiadczenia, refleksja, czynniki wewnetrzne i zewnetrzne, ewaluacja,
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nauka, oraz model Gibbsa - opis: co sie stalo? uczucia: co myslates i czu-
tes? ewaluacja: co byto dobre, a co zle w tym doswiadczeniu? analiza: jakie
znaczenie miala ta sytuacja? konkluzja: co wiecej mozna bylo zrobi¢ w tej
sytuacji? plany na przyszlosé: gdybys ponownie znalazt sie w podobnej sy-
tuacji, co bys zrobil? (Perkowska-Klejman 2013).

Rama pojeciowa i metodologia badania

Duchowos$é, a dokladniej nowa duchowos$¢, inaczej przemiana $wiado-
mosci, dokonuje sie poza religijnoscig zinstytucjonalizowang. Dogmaty
i sztywne schematy pochodzace z umystu, a nie z wymiaru ducha, dezak-
tualizuja sie w tym nowym nurcie (Tolle 2008). ,To, co teraz powstaje, nie
jest nowym systemem przekonan, nowa religia, ideologia duchowa czy mi-
tologia” (Tolle 2008, s. 22). Wspoélczesny czltowiek nie potrzebuje nowej re-
ligii ani filozofii. Idzie w kierunku odnowy wewnetrznej przez napelnienie
sie duchem, tchnieniem Boga w rozumieniu nieskoriczonej energii wszech-
$wiata (Goldsmith 2011). W podobnej konwencji wypowiada sie Artur Fa-
bis, opisujac andragogiczne spojrzenie na duchowo$¢ oséb starszych ,z Bo-
giem i bez Boga” (Fabis, Btachnio 2015, s. 14).

Ciekawa koncepcje przejscia od fizycznosci cztowieka do duchowosci
$wiata przedstawia Rudolf Steiner (2003). Rozréznia on bowiem w orga-
nizmie warstwy wzajemnie sie przenikajace. Méwi o organizmie stalym —
jako o ciele fizycznym, nastepnie wyréznia organizm plynny - jako cia-
to eteryczne, organizm powietrzny - cialo astralne oraz najwazniejszy dla
duchowosci organizm cieplny, czyli jazn. ,Wiedza duchowa zawsze musi
dazy¢ do ogarniecia calosci, aby stwarza¢ mosty miedzy cielesnoscia z jed-
nej strony a sfera duszy z drugiej i rzeczywiscie poszukiwac takich stanéw,
gdzie sfera duszy staje sie cielesnoscig, a cielesno$¢ przechodzi w sfere du-
szy” (Steiner 2003, s. 27).

Tiziano Terzani (2011), sam bedac w doswiadczeniu zdarzenia kry-
tycznego, bedacego bardzo czesto, cho¢ nie zawsze, trampoling do poszu-
kiwania duchowosci, napisal: ,Dzisiaj bardziej niz kiedykolwiek wierze, ze
niczego nie nalezy wyklucza¢ z géry i ze zawsze mozna znalez¢ kogos albo
co$ cennego w najbardziej nieprzewidzianych miejscach i okolicznos$ciach.
Cuda? Oczywiscie, ze istnieja, ale uwazam, iz kazdy powinien by¢ sprawca
swojego wlasnego cudu” (Terzani 2011, s. 10). Indywidualizm jest obecny
w literaturze dotyczacej duchowosci, ta cecha podkresla potrzebe wlasne-
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go, osobistego dazenia do zmiany wewnetrznej, by pdzniej mogta przejawi¢
sie w $wiecie zewnetrznym. ,Przede wszystkim jestem przeswiadczony, ze
nasza znajomo$¢ $wiata i nas samych pozostaje wcigz mocno ograniczona
i ze za pozorami, za faktami, ukrywa sie prawda, ktéra nam umyka, ponie-
waz jest nieuchwytna dla sieci naszych zmystéw, dla kryteriéw naszej wie-
dzy i naszego tak zwanego rozumu” (Terzani 2011, s. 10).

Pierwotne znaczenie stowa duch oznaczalo oddech, co$, czego nie
mozna dostrzec, dotkna¢. Etymologia stowa dusza jest zwigzana ze sto-
wem duch. Oba stowa bardzo dobrze oddajg atmosfere zjawisk niematerial-
nych. Istnieje powigzanie stowa dusza ze stowem psychika, dlatego czesto
sg one traktowane zamiennie. Jest to spowodowane faktem, ze w ramach
duszy mieszcza sie emocje, osobowo$¢ czy moralnos¢. ,Dusza to miejsce
zamieszkiwania psychicznego zycia czlowieka” (Znaniecka 2016, s. 20).

Jak sytuuje sie duchowos$¢ w rozumieniu religijnosci i samoreligijno-
$ci? W procesie transformacji religijnosci wspélczesny czlowiek poszuku-
je transcendencji, odrzucajac tradycje, odrzucajac Kosciét jako miejsce du-
chowych uniesien i zamieniajac go na instytucje oferujaca ustugi. Stawia
swoje ,ja’ na piedestale oraz zyje w ,tu i teraz”, zamiast kierowa¢ swe mysli
na ,tamta strone” (Pasek 2008). Samoreligijno$¢ natomiast jest skierowa-
na do wewnetrznych do$wiadczen, uczué, mysli i decyzji. Jej gléwnym ce-
lem jest proces widzenia rzeczy inaczej, oparty na decyzji akceptacji, a nie
ucieczki od $wiata (Mikusinska 2008).

Wiekszos¢ w Polsce deklaruje katolicyzm. Jadwiga Puzynina tak cha-
rakteryzuje podstawy katolickiego pojecia duchowosci: ,Ortodoksyjni ka-
tolicy postrzegaja psychike ludzka jako funkcje ciala, a dusze jako wytwér
Ducha Bozego [...]. Zwigzek z nauka Chrystusa wysuwa na pierwszy plan
przykazanie mitosci Boga i bliznich - niezaleznie od ich pogladéw, pozio-
mu moralnego, narodowosci, wiary” (Puzynina 2016, s. 20). Religia jest
szczegblnie uprzywilejowana w doswiadczaniu duchowosci, ale nie jest je-
dynym sposobem na jej doswiadczanie (Ktoczkowski 2006). Nalezy zda-
wac sobie sprawe z tego, ze system religijny, w ktérym czlowiek sie wy-
chowuje i wzrasta, ma wpltyw na rozwdj duchowy, nawet jesli dokona on
zmiany $wiatopogladowej na pewnym etapie swego zycia.

Danuta Adamska-Rutkowska (2016), badajaca rozwazania fizykéw
kwantowych, pisze, ze ,w $wietle aktualnej wiedzy duch oznaczalby bo-
wiem fundamentalne wlasciwosci materii, czyli zaré6wno energie, jak
i informacje, ktoére, zmieniajgc stan materii, nadaja jej okreslong posta¢
i ksztalt” (Adamska-Rutkowska 2016, s. 57). Taka koncepcja burzy fun-
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damentalne poglady, zakladajace prawdziwos¢ wytacznie mierzalnej i sub-
stancjalnej rzeczywistosci. Fizyka kwantowa pomaga zmieni¢ ogélne po-
glady na swiat i przywraca moc boskiego statusu i twércza moc umystu
(Adamska-Rutkowska 2016). Wychodzac wiec od etymologii stowa duch
z czas6w Platona, dotarlismy w XXI w. do pojecia ciata duchowego i zjawiska
eksterioryzacji oraz do zmiany postrzegania zaréwno ciata materialnego,
jak i ciata duchowego, ktére w $wietle fizyki kwantowej s3 uktadami ma-
terialnymi, lecz o innej czestotliwosci, innym stanie materii i sposobie ob-
serwacji (Adamska-Rutkowska 2018).

Metoda Theta Healing to usystematyzowana i opisana metoda
uzdrawiania (healing) podzielona na kursy dotyczace réznych sfer zycia
i pozioméw zaawansowania (Stibal 2021). Autorka metody jest Vianna Sti-
bal, amerykanska artystka, pisarka i nauczycielka, zajmujaca sie odczyta-
mi intuicyjnymi i szerzeniem swojej metody na calym $wiecie wéréd lu-
dzi wszystkich ras, przekonan i religii. Mieszka w Montanie (USA), gdzie
stworzyla osrodek szkoleniowy o nazwie Theta Healing Institute of Know-
ledge USA i wyszkolita instruktoréw pracujacych w 180 krajach (Stibal
2017a). Opracowatla proces medytacji lub inaczej gltebokiego relaksu, kté-
ry pozwala na dostep do pod$wiadomosci. Ta technika natychmiastowo
przenosi fale mézgowe na czestotliwos¢ fal theta, czyli 4-8 Hz (Kancerz
2020). ,To potezny system do stosowania w samodzielnym rozwoju, do-
starczajacy wiedzy i narzedzi do zastosowania we wszystkich dziedzinach
zycia. Dla oséb, ktdre sg gotowe i zdecydowane, aby sie rozwija¢ i tworzy¢
pozytywne zmiany w swoim zyciu i Zyciu innych os6b” (Putkiewicz 2011).
Pojawiaja sie jednak zarzuty dotyczace braku skutecznosci metody Theta
Healing (O’Veritas 2015).

Przedstawiana metoda nie jest dobrze znana w Polsce, jednak co roku
poznaje ja coraz wiecej 0sdb, co czyni temat ciekawym i intrygujacym. Po-
zwala ona na otwarcie czlowieka na psychiczne zdolnosci uzdrawiania
(Stibal 2013). ,Metoda Theta Healing ma za zadanie wspomagac¢ jednostke
w dazeniu do Stworcy, dzieki czemu mozna uwolni¢ przekonania, wprowa-
dzi¢ uczucia i by¢ $wiadkiem uzdrowienia” (Stibal 2013, s. XV). Stan The-
ta to stan glebokiego relaksu, wyciszenia i poczucia polaczenia z Bosko-
$cig. W stanie tym nastepuje synchronizacja pracy pétkul mézgowych, co
wplywa na zwiekszenie wtasnych zdolnosci kognitywnych. W stanie tym
rozwijaja sie zdolnosci parapsychiczne i mozliwe jest polaczenie ze $wia-
tem duchowym: Stwérca, Wyzszym JA czy przewodnikami duchowymi.
Przebywanie w stanie Theta umozliwia odkrycie, ze ludzie sg istotami du-
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chowymi majacymi ludzkie doswiadczenia (Bartke 2021). W stanie Theta
nastepuje przywrdcenie wlasciwego funkcjonowania mézgu na wzor tego
organu z okresu od przebywania w tonie matki az do széstego roku zycia.
Dochodzi do niwelacji stresu, przychodzi gleboki relaks, odprezenie i re-
generacja.

Istnieje szereg narzedzi pozwalajacych w praktyczny sposéb praco-
waé z samym sobg lub z druga osoba w celu zmiany dotychczasowej sy-
tuacji. Vianna Stibal nazwala je: ,praca z przekonaniami” (Stibal 2014,
s. XII), ,piesn serca” (Stibal 2012, s. 215; 2014, s. XIII), , dociekanie naj-
glebszego strachu” (Stibal 2017b, s. 15), ,praca z uczuciami” (Stibal 2017,
s.17), ,uzdrawianie peknietej duszy” (Stibal 2012, s. 209), , przesytanie mi-
tosci dziecku w tonie matki” (Stibal 2012, s. 206).

Podczas badan jedna z instruktorek, ktéra ceni wiedze z czasopism
naukowych, nadmienita:

Hanna: Istnieja badania harvardzkiej kliniki ciata i umystu, ktére opubli-
kowano w 2009 r. na tamach czasopisma ,Emotion Journal American So-
ciological Accusation”, w ktérych naukowcy wykazali, ze w stanie Theta na-
stepuje normalizacja ci$nienia krwi, rytmu serca, tetna, niwelacja zespotu
napiecia przedmiesigczkowego, niwelacja przyczyn bezsennosci, depres;ji,
niepokoju, zanik migrenowych béléw gtowy, zmniejszenie zakwaszenia or-
ganizmu. Jedna z podstawowych rzeczy, jaka robi sie w stanie Theta, jest
proces przebaczania, czyli pozbywania sie wszystkich tzw. kwaséw, toksyn
emocjonalnych, ktére zatruwaja organizm. Poniewaz jeste$my cialem, umy-
slem i dusza, jezeli co$ robimy z tego wyzszego poziomu duchowego, to na-
sze cialo to tez odczuwa.

Kazdy uczestnik po zakonczeniu danego kursu otrzymuje numerowany
certyfikat z Theta Healing Institute of Knowledge USA (Stibal 2021). In-
struktorzy uzyskuja prawo do prowadzenia kurséw po ukonczeniu kursu
jako uczestnik, a nastepnie po uzyskaniu dyplomu instruktorskiego i od-
byciu kursu u Vianny Stibal.

Metode Theta Healing opisuje sie jako medycyne energetyczna, ktéra
zajmuje sie cialami subtelnymi i tym, jak mysli i uczucia wptywaja na cia-
to oraz zmiane czestotliwosci wibracji przede wszystkim wlasnych mysli,
a za tym podaza zmiana czestotliwo$ci wibracji komérek fizycznego ciata.
W metodzie najwazniejsza jest praca ze sobg, przygladanie sie sobie, ob-
serwowanie mysli, zdefiniowanie, jakie strachy wychodza z zakamarkéw
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umystu na powierzchnie, komu najtrudniej jest wybaczy¢ i czego to dana
osobe uczy.

Przedmiotem prezentowanych analiz s3 spostrzezenia i przemysle-
nia praktykujacych, certyfikowanych instruktorek metody Theta Healing
w Polsce.

Ze wzgledu na specyficzny, delikatny i niematerialny przedmiot ba-
dan konieczne bylo postuzenie sie metoda jakosciowa. Badaniami zosta-
ty objete trzy certyfikowane instruktorki Theta Healing z wieloletnim do-
$wiadczeniem. Na tej podstawie dokonatam analizy zebranego materiatu.

Maria - z wyksztalcenia jest pedagogiem i terapeuta. Po doswiadcze-
niu $mierci klinicznej w 1995 r. zaczeta swoje duchowe poszukiwania. Po-
siada tytul ThetaHealing® Master & Certificate of Science, ma uprawnienia
do prowadzenia 14 kurséw Theta Healing. Wcze$niej przebywala w asra-
mie u Sai Baby, studiowata Kurs Cudéw w Endeavour Academy w Wiscon-
sin Dells (USA). Poznala metody Radykalnego Wybaczania wedtug Collina
Tippinga, Samokontroli Umystu Jose Silvy, jest mistrzem NLP i nauczycie-
lem Kursu Cudéw. Studiowata w Ramtharskiej Szkole Oswiecenia w Jo-
hannesburgu i Wtoszech. Jest certyfikowanga absolwentka psychobiologii.

Hanna - jest doktorem nauk medycznych, zajmuje sie medycyna psy-
choenergetyczng. Jest certyfikowanym instruktorem Theta Healing, po-
siada uprawnienia do prowadzenia 4 kurséw TH. Ukonczyla roczny kurs
Psychologii i Medycyny Energetycznej, uczestniczyla jako wykladowca
w Festiwalu Zdrowia w New Jersey w USA w 2018 r. oraz w Miedzynarodo-
wych Targach Zdrowia w Dubaju w 2019 r. Jest osobg medialng, systema-
tycznie wystepuje w Niezaleznej Telewizji, VTV, NTV oraz na Festiwalach
Zdrowotnych Andrzeja Nikodemowicza. Obecnie studiuje psychobiologie.

Iza - cate zycie pracowatla z dzie¢mi, jest nauczycielka, po trudnych
przezyciach osobistych zaczela poszukiwacé pomocy dla siebie. Gdy odnala-
zta Theta Healing, okazalo sie, ze tego wlasnie chce uczy¢ innych.

Obszary rozwoju duchowego w swietle badan wlasnych

W wywiadach szczegélnie wybrzmialy nastepujace obszary rozwoju $wia-
domodci: (1) refleksje dotyczace zwigzkéw i mitosci, (2) namyst nad sen-
sem egzystencji, (3) rozwdj zdolnosci parapsychicznych. Powyzsze obszary
zostaly wyodrebnione z fragmentéw narracji udzielonych mi wywiadéw,
zinterpretowane w $wietle teorii i opisane w niniejszym artykule. Nalezy
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jednak pamieta¢, ze zostaly skategoryzowane subiektywnie w toku inter-
pretacji, natomiast w catosci wypowiedzi jest zawartych wiecej pél rozwo-
jowych, przenikaja sie one i uzupelniaja wzajemnie.

1. Refleksje dotyczqce zwiqgzkow i mitosci

Erich Fromm (2018) tak pisze o milosci: ,,Czy milos¢ jest sztuka? Jezeli
tak, to wymaga wiedzy i wysitku” (Fromm 2018, s. 15). Najwiekszy pro-
blem Fromm upatruje w potrzebie bycia kochanym, a nie w tym, by kocha¢.

Maria: Oczywiscie, ze kazdy z nas jest na tej drodze do o$wiecenia i kazdy
jest w innym punkcie. Sg osoby, ktére mialy traumatyczne dziecinstwo, al-
koholizm rodzicéw, przemoc i dla tych os6b czasami ta droga do $wiadomo-
$cijest dtuzsza. Jednak wybaczajac, rozumiejac, czemu dusza wybrata sobie
takie trudne lekcje, transformuja sie w osoby, ktére wchodza w zwigzki juz
nieodzwierciedlajace dziecinstwa. Czyli wlasnie przyciggaja bratnia dusze
na zasadzie najpierw ustabilizowania w sobie energii mitosci, zeby to mitos¢
przyciggneta mitog¢, a nie brak mitosci przyciagnat brak mitosci.

Stowa Marii potwierdza teoria Fromma, wedlug ktérej mitosé¢ to sztuka,
wiec jak w kazdej sztuce nalezy poznaé najpierw teorie, a nastepnie przejsc
dluga praktyke. Mozna osiagnac sukces w danej sztuce (mitosci, muzyki,
malarstwa, medycyny) wéwczas, gdy rezultaty wiedzy teoretycznej i prak-
tycznej zespolg sie w jedno oraz zostanie utrzymany trzeci warunek —
maksymalne zainteresowanie, czyli nie moze by¢ nic wazniejszego od szli-
fowania sztuki mitosci (Fromm 2018). Oto kilka wlasciwosci, ktére nalezy
¢wiczy¢ w praktyce sztuki mitosci: (1) Przezwyciezenie narcyzmu, cha-
rakteryzujacego sie odbieraniem rzeczywistosci wylacznie z subiektywne-
go, wewnetrznego aspektu, na rzecz obiektywizmu, neutralnosci. ,,Zdol-
nos¢ do obiektywnego myslenia to rozum: emocjonalna postawa kryjaca
sie za rozumem to postawa pokory” (Fromm 2018, s. 120). (2) Wiara ra-
cjonalna (w odréznieniu od irracjonalnej — w czltowieka lub idee) skupia
sie na cechach pewnoscii trwalosci wtasnych przekonan, przepelniajacych
osobowo$¢. Ma ona swe zrédlo w dziataniach intelektualnych i emocjonal-
nych, w zaufaniu we wlasna potege mysli, obserwacji i przekonan czasem
wbrew opinii innych. Jest to wiara w siebie i wlasng mitoé¢. Pozwala ko-
cha¢, a nie by¢ uzaleznionym od milosci i aprobaty innych (Fromm 2018).
(3) Odwaga, podejmowanie ryzyka, gotowo$¢ zaznania bélu lub rozczaro-
wania. Wazne jest rozpoznanie, kiedy i gdzie cztowiek traci wiare i odwage,
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zanalizowanie argumentéw, ustalenie sytuacji, ktéra do tego doprowadzi-
ta, zauwazenie, jak sie czlowiek z tego ttumaczy, i rozpoznanie nieswia-
domego leku. Gdy lek zostanie rozpoznany, moze powrdci¢ wiara i odwa-
ga. (4) Aktywnosé zainteresowania przedmiotem mitosci (Powell 1992).
,By¢ aktywnym w myslach i uczuciach, mie¢ otwarte oczy i uszy, przez
caly dzien unika¢ wewnetrznego rozleniwienia - biernego doznawania czy
zwyklego marnowania czasu - to niezbedny warunek praktyki sztuki ko-
chania” (Fromm 2018, s. 127).

Hanna: Rozwéj duchowy to jest uswiadomienie sobie, po co tutaj przyszli-
$my, po co wybralismy sobie takich rodzicéw, partneréw, odkrycie lekji, ja-
kie mamy przej$¢, i nastepnie nauczenie sie, opanowanie tych atrybutéw,
jak: wybaczanie, dobro¢, taska czy jeszcze inne. To jest czas powrotu do sa-
mych siebie, odkrycia swojej boskosci i porzucenia warstw zalegajacych na
prawdziwej naszej naturze, ktéra stanowi prawde, ze jeste$my $wiatlem, mi-
toscia, dobrocia.

Hanna w swojej wypowiedzi podkresla, ze kazdy czltowiek jest juz mito-
$cig, $wiattem, dobrocig i dopiero po uswiadomieniu sobie swojej duchowej
natury bycia mitosciag mozna kocha¢ druga osobe, nie raniac jej.

Bogdan Wojciszke (2021) pisze: ,Milos¢ jest najwazniejszym wyda-
rzeniem miedzy narodzinami a §miercia cztowieka” (Wojciszke 2021, s. 5).
Gl6éwna cecha milosci jest jej zmienno$(¢, a zwiazki oparte na mitosci ulega-
ja nieustajacej przemianie. Wojciszke przedstawia koncepcje milosci jako
proces rozgrywajacy sie w dlugotrwalym zwigzku dwojga ludzi. Opiera
sie ona na zalozeniach Roberta Sternberga (1986) o trzech zasadniczych
sktadnikach mitosci: (1) Intymnosé (intimacy), ktérej cechami s3: dbanie
o dobro partnera, wspdlne przezywanie szczescia, wzajemny szacunek,
zaufanie, zrozumienie, dzielenie sie dobrami i przezyciami duchowymi,
wsparcie, wymiana intymnymi informacjami. (2) Namietnosé (passion),
przejawiajaca sie poprzez: fizyczng blisko$¢, przeplyw energii, podniece-
nie, bicie serca, dotykanie, pieszczenie, calowanie, kontakty seksualne, ob-
sesje na punkcie partnera, marzenia na jawie. Namietno$¢ charakteryzuje
konstelacja silnych emocji pozytywnych: zachwytu, tkliwosci, pozadania,
rado$ci oraz negatywnych: bélu, niepokoju, zazdrosci, tesknoty. (3) Zaan-
gazowanie (decision/commitment), rozumiane jako uczucia, decyzje, czyn-
nosci, mysli nakierowane na dlugotrwaly zwigzek utrzymywany pomimo
trudnych sytuacji i zmieniajacych sie okolicznosci (Wojciszke 2021). Piotr
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Olesinski (2013) dodaje, ze précz harmonijnych proporcji tréjwarstwowo-
$ci zwigzek mitosny podlega jeszcze wpltywom biologicznym, genetycz-
nym, psychologiczno-spolecznym i kulturowym.

Iza: W czasie sesji, gdy studenci ¢wicza w parach, stychac ptacz. Jest to placz
ze smutku, zlosci, zalu i tesknoty za mitoscia. W naszym $rodowisku rozréz-
nia sie tylko dwie emocje: milo$¢ ilek. Kazdy dazy do zwiekszenia poczucia
milosci i zmniejszenia leku. Wiesz, prawdziwa milo$¢, tzw. bezwarunkows,
mozna znalez¢ wylacznie w zwigzku z Bogiem. W zwigzku z partnerem za-
wsze trzeba sie liczy¢ z tym, ze jakies potrzeby nie zostang zaspokojone albo
namietno$¢ nie taka jak trzeba, albo partner nie chce rozmawia¢, albo wy-
jezdza, zdradza, poniza. Zeby uzdrowi¢ zwiazek, trzeba najpierw uzdrowi¢
swoje wlasne mysli i milo$¢ do siebie. Nie ma innej drogi.

Iza nakresla to, co dzieje sie na zajeciach podczas pracy studentéw w pa-
rach. Podobnie jak we wcze$niejszej wypowiedzi Hanny, podkreslona zo-
staje wazno$¢ odnalezienia miltosci do siebie. Metoda TH polega na zmianie
przekonan i uczué, czyszczeniu traum lub subiektywnej reakcji emocjo-
nalnej na zdarzenia traumatyczne i uzupelnianiu braku mitosci mitoscia.
W tym kontekscie wazna wydaje sie definicja Michaliny Wislockiej (2016),
wedtug ktérej: ,Milosc 1aczaca dwoje kochankéw nie pojawia sie z niczego,
ale jest konsekwencja catego ludzkiego zycia. Nieomalze od okresu ptodo-
wego wszelkie doswiadczenia uczuciowe rzutuja na ostateczny ksztatt mi-
tosci w wieku dojrzatym” (Wistocka 2016, s. 21). (1) Uczucie milosci prze-
jawia sie potrzeba, checig kontaktu z bliskg osobg - ten aspekt ma swdj
poczatek w okresie plodowym i powigzany jest z pierwsza miloscig mat-
ki, relacjg: matka — dawca a ptéd - biorca. (2) Po urodzeniu dziecko dostaje
miltos¢ macierzynska z zewnatrz (pielegnacja, karmienie, opieka) i w tym
okresie ksztaltuje sie instynkt miltosci. ,Niemowleta wychowywane bez
miltosci matki wyrastaja na ludzi pozbawionych instynktu milosci i potrze-
by wiezi z drugim czlowiekiem” (Wislocka 2016, s. 23). (3) Kolejny etap
to wiek 6-7 lat i kontakt uczuciowy z ojcem oraz przyjaciétmi w szkole.
Tworzy sie rodzaj milosci, na ktéra trzeba zastuzy¢, najlepiej przez postu-
szenstwo lub bycie podobnym. Wtedy wyrabia sie nawyk dawania i brania,
wspo6lnoty, samodzielnosci. (4) W fazie mitosci do ptci odmiennej nastepu-
je synteza wszystkich poprzednich rodzajéw milo$ci oraz pragnienie twér-
cze wejscia we wspdlnote uczuciowy i fizyczng. (5) Dojrzala forma mitosci
to okres partnerstwa.
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Iza: Wéréd stuchaczy jest kilka par, ktére odnalazly sie wlasnie na zajeciach.
Zanim jednak mogli by¢ razem, wyrazili che¢ zmiany. Przeszli przez oczysz-
czenie wszystkich etapéw, gdzie cos poszlo nie tak. Poczawszy od oczyszcze-
nia programéw rodowych, ktére przejeli z czasu pobytu w tonie matki, przez
okres wczesnego dziecinstwa, mtodosci, wszystkich swoich zwigzkéw z oj-
cem, matka, nauczycielami, pierwsza mitoscig, kochankami, mezami, zona-
mi, czasem nawet kotami i psami. Oczyscili wspomnienia karmiczne, wiek-
szo$¢ zaléw, traum odrzucenia, a przede wszystkim poczucie winy. Dlatego
niektore z tych par do dzi$ sa razem. Gdyby weszli w nowy zwigzek ze stary-
mi przekonaniami, szukajac mitosci u drugiej osoby zamiast u siebie, z pew-
noscia te zwiazki nie przetrwalyby.

Narratorka w powyzszej wypowiedzi wspomina o najwyzszej formie mito-
$ci, o milosci bez stawiania warunkéw. Nalezy wiec doda¢ kilka stéw o naj-
istotniejszej formie milosci w kontekscie rozwoju duchowego, o mitosci
agape jako ,uczuciu skierowanym do osoby (milos¢: Boga, blizniego, oblu-
bienicza, rodzicielska, braterska) lub przedmiotu, wyrazajacym sie w pra-
gnieniu dla nich dobra, szczescia i zachowania ich istnienia” (Encyklopedia
PWN). Jest to najwyzsza forma miltosci Boga do ludzi i ludzi do Boga. Uni-
wersalna, bezwarunkowa, transcendentalna, ktéra istnieje niezaleznie od
sytuacji.

Maria: Zauwazylam tez, jak ja sie zmienitam przez ten czas. Och, gdyby mi
ktos kiedy$ powiedzial, jakie$ 25 lat temu, ze bede sie kiedy$ budzi¢ z ra-
doscig kazdego dnia, bedac w tym wieku, to nigdy bym w to nie uwierzyta
(8miech). Ale im dtuzej zyje i doswiadczam Swiatta Stwércy, mitosci bez-
warunkowej, to niezaleznie, czy miatabym odej$¢ dzi$ w nocy na inny plan,
to i tak jestem zadowolona, ze udato mi sie dzieki metodzie Theta Healing
wielu osobom poméc. Poméc im w tym sensie, ze dowiedzieli sie, ze s3 war-
ci mitosci Stworcy.

Instruktorki TH wypowiadaja sie o milosci jako o koniecznym elemencie
rozwoju duchowego. Podkreslaja, ze bez milosci do siebie zmiana nie nadej-
dzie. Gdy czlowiek uzyska pelng akceptacje siebie, oczysci dusze i umyst,
a szczeg6lnie podswiadomosc¢ z zalegajacych uraz i zaléw, dopiero moze
oczekiwad bycia w szczesliwym zwigzku. Mitos¢ do Boga instruktorki opi-
suja jako najwyzsza forme milosci, ktéra catkowicie uwalnia cztowieka od
oczekiwan i prowadzi na $ciezke prawdziwego rozwoju duchowego, catko-
witej akceptacji.
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2. Namysl nad sensem egzystencji

Doswiadczenie traumy, punktu zwrotnego to moment autorefleksji.
»W szerokim ujeciu traumg mozna okresla¢ wszelkie urazy psychiczne wy-
stepujace na réznych etapach zycia czlowieka (kryzysy, konflikty, zagra-
zajace zyciu przewlekle choroby somatyczne i psychiczne), ktére tacza sie
z ryzykiem wystapienia emocjonalnych, poznawczych i spolecznych zabu-
rzen®’ (Steuden, Janowski 2016, s. 551). Konsekwencje traumy moga by¢
poglebiane albo prowadzi¢ do pozytywnego rozwigzania samoistnie lub
poprzez wsparcie. Nina Oginiska-Bulik (2016) twierdzi, ze: ,Ruminacje re-
fleksyjne czy intencjonalne maja charakter konstruktywny: stuza prze-
analizowaniu sytuacji w celu poszukiwania sposob6w jej rozwigzania”.
Pytania o sens egzystencji, o zasadno$¢ istnienia $wiata pojawiaja sie
zazwyczaj po trudnych doswiadczeniach, porazkach lub po odczuciu pust-
ki sukcesu. Wéwczas czlowiek zadaje sobie te egzystencjalne pytania: Kim
jestem? Po co zyje? Jaki ma sens zycie w ogéle? Jakie jest moje powolanie?
Jaka mam calozyciowa funkcje do spelnienia? Sens zycia jest to polise-
mantyczna struktura pojeciowa, potwierdzajgca wyjatkowosc¢ cztowieka.

Hanna: Tak jak w kinie, na poczatku jest czysty ekran, dopiero gdy projektor
zaczyna wyswietla¢ film, wyswietlaja sie obrazy. Tak samo jest ze §wiatem
zewnetrznym, on jest projekcja ludzkiego umystu i w miare zmiany umystu
wyswietlajg sie coraz rado$niejsze filmy, $wiat nabiera sensu zycia, trwania
w rado$ci, mitosci i w spetnieniu.

Janusz Marianski (2013) jest zdania, ze pojecie sensu zycia nadal zali-
cza sie do pojec¢ nieokreslonych zaré6wno w znaczeniu tredci, jak i zakre-
su. Podobnie pisze Irena Heszen (2005), wlaczajac sens zycia do pojecia
duchowosci (czwartego wymiaru zdrowia czlowieka, oprécz fizycznego,
psychicznego i spolecznego) oraz zaliczajac go do pojec formalnie nieskla-
syfikowanych.

Prébe zdefiniowania sensu zycia podjat Viktor Frankl (2021), twérca
logoterapii, byty wieziert obozéw koncentracyjnych, psycholog, austriacki
uczony. Skonstruowal teze o tym, ze to wlasnie sens zycia jest gtéwna po-
trzeba czlowieka opartg na byciu oddanym pewnym warto$ciom, takim jak
Bég, czlowiek, dzielo. Autor opisuje gotowa recepte na odnalezienie sensu:
»Jezeli przeanalizujemy to, jak przecietny czltowiek szuka w zyciu sensu,
okaze sie, ze mozna tego dokonac na trzy sposoby. Pierwsza droga wiedzie
przez spelnianie czynu i tworzenie dzieta, druga poprzez doswiadczenie
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czego$ lub spotkanie kogos; innymi stowy, sens zycia mozna odnalez¢ nie
tylko w pracy, ale réwniez w miltosci. Najwazniejsza jest wszakze trzecia
droga: stajac w obliczu losu, ktérego nie sposéb zmieni¢, jestesmy powo-
tani, aby jak najlepiej te sytuacje wykorzystaé, wznies¢ sie ponad siebie,
przerosna¢ siebie, stfowem — sta¢ sie innym czlowiekiem. Dotyczy to tak-
ze »tragicznej tréjcy« — bélu, winy oraz $mierci — poniewaz kazde cierpie-
nie mozemy zmieni¢ w osobiste osiggniecie czy nawet triumf, w poczuciu
winy dostrzec szanse zmiany na lepsze, a w przejéciowosci zycia zachete,
aby odpowiedzialnie postepowac. Nie ulega jednak watpliwosci, ze istnieje
réwniez sens, ktéry mozna byloby nazwac »podniebnym«, mam tu na my-
$li sens ostateczny, sens pelni, »wszech$wiata« albo przynajmniej ludzkie-
go zycia jako calosci — krétko méwiac, sens dalekiego zasiegu. I nie sadze,
by jakikolwiek psychiatra — czy wlasciwie jakikolwiek naukowiec — o$mielit
sie z gory zaprzeczy( istnieniu takiego sensu” (Frankl 2021, s. 141).

Maria: W zyciu nie chodzi o to, by mie¢ duzo doméw, bardziej chodzi tu-
taj o rozwdj tego ducha, ze jestesmy jednym z Bogiem. W mojej misji jest
przypominanie, ze jeste$my jednym z Bogiem, ale wcze$niej konieczne jest
oczyszczanie, zmiana przekonan czy zmiana uczud.

Maria wypowiada sie w kwestii pustego zycia. Réwniez Frankl nadmienia
o egzystencjalnej pustce, wyréznia jej trzy podstawowe elementy: depre-
sje, uzaleznienie i agresje, ktdre sg sygnalem, ze cztowiek podaza w prze-
ciwnym kierunku niz spetnienie, samo$wiadomos¢ i podnoszenie poziomu
sensu zycia. Istnieje narzedzie uzywane w psychoterapii, mianowicie Test
Sensu Zycia (ang. Purpose in Life, PIL), ktérego autorami sa James C. Crum-
baugh i Leonard T. Maholick. Zostat on opracowany na podstawie logote-
oriiilogoterapii Frankla i stuzy do oceny natezenia stopnia poczucia sensu
zycia (Zycitiska, Januszek 2011).

Maria: Miatam mozliwo$¢ ogladaé rozwéj swoich organizatoréw Kurséw
TH w réznych miastach i nie do$¢, ze zauwazytam postepujacy dostatek, to
jeszcze ulozenie relacji, a najpiekniejsze zmiany sa takie, ze rodzina, ktéra
byta zZrédtem bélu, nagle sie staje Zrédtem radosci i spotkan, wspélczucia
i mitosci.

W wypowiedzi Marii najistotniejszym elementem sensu zycia okazuje sie

wybaczenie, prowadzace do zmiany w relacjach z bliskimi. Carl Gustav
Jung uwazal, ze sens Zycia jest czynnikiem kierujacym rozwéj w okresie
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$redniej dorostosci. Twierdzil on, ze aktywnos¢ duchowa jest swiadectwem
dojrzatych celéw zyciowych (Prus 2013). Jarostaw Michalski (2011), kon-
tynuujac mys$l Frankla, podejmuje temat sensu zycia w praktyczny sposéb
i dazy do edukacji pedagogéw tak, by swoja osobowoscia i prezentowany-
mi warto$ciami wychowywali kolejne pokolenia pelne uznania dla zycia,
a unikajace nicosci egzystencji.

Maria: Poprzez ta trwalg zmiane uczué u studentéw, ktérzy nauczyli sie ufaé
Stwoércy, zauwazylam, ze umiejetnos¢ rozpoznawania swojego duchowego
planu jest tatwiejsza. Po kursach studenci zaczynaja zmienia¢ miejsca za-
mieszkania, ufaja Stworcy, ze podejmuja wlasciwa decyzje. Nie uciekaja tak
jak kiedys w PRL-u, gdy byly jakie$ problemy, to trzeba bylo emigrowac, ale
z tego powodu, ze mialy spotka¢ tam bratnia dusze albo metode, ktéra dalej
miala ich rozwija¢. A znam osoby, ktére sie przeprowadzily z bogatych kra-
jow do Polski, wlasnie rozpoznajac swoja zyciowa misje.

W kontekscie powyzszych wypowiedzi namys! nad sensem zycia opiera sie
na odnalezieniu punktu zwrotnego, zauwazeniu, ze dotychczasowe dziala-
nia wcigz prowadza do tych samych efektéw i ze czas na zmiany. Gdy poja-
wia sie moment autorefleks;ji i zgoda na zmiane kierunku, zgoda na rozwéj
duchowy, nadchodzi szansa na pozytywne spojrzenie na swoje zycie. Ten
moment jest kluczowy dla rozwoju i wzniesienia sie ponad samego siebie.

3. Rozwodj zdolnosci parapsychicznych

Parapsychologie okresla sie jako nauke o anomalnych zjawiskach mental-
nych. Anomalie we wspélczesnym, naukowym i psychologicznym rozu-
mieniu sg zjawiskami realnymi, ale niewytlumaczalnymi (Gruber 2000).
Elementami tej dziedziny s3: percepcja pozazmystowa (ESP: Extra Sensory
Perception) i psychokineza (PK: Psychokinesis). W sktad ESP wchodza trzy
fenomeny mentalne, mianowicie: telepatia — wymiana informacji na od-
leglos¢, jasnowidzenie — odbieranie informacji na odlegtos¢, prekognicja -
przewidywanie. Psychokineza jako fenomen fizyczny okresla zdolnos¢
umystu do wplywania na przedmioty (Polidoro 2006).

Maria: Jedna z takich moich ulubionych historii to jest taka, kiedy prowadzi-
tam kurs jeszcze w Colorado Springs, kiedy siedzielismy sobie pod drzewem,
zauwazylam, ze osoby idace kanionem, szczegdlnie pieski i dzieci, omijaty
niewidzialng przeszkode. Polaczylismy sie ze Stwoércg i mdéj student juz na
stopniu podstawowym rozpoznal, ze iles lat wcze$niej bito sie dwéch Indian
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ijeden z nich polegl tam. Jego energia byta w tym miejscu, a pieski i dzieci
rozpoznawaly te energie. Oczys$ciliémy miejsce, odprowadzilismy dusze na
rejony przeznaczone przez Stworce. Poprzez rozwdj zdolnosci parapsychicz-
nych mozna oczyszczaé domy, ziemie, osoby czy przestrzen.

Narratorka odniosta sie w wypowiedzi do naturalnych proceséw zachodzg-
cych w $wiecie, ale jeszcze nierozpoznanych i nieuznanych naukowo. Po-
dobnie pisze Milan Ryzl (1995): ,Przyznaje, iz nie wiemy jeszcze dokladnie,
co to jest parapsychologia, ale w innych dziedzinach nauki bywa podobnie:
fizycy nie znaja istoty sily cigzenia, istoty elektronéw, biolodzy nie znaja
istoty zycia, a psycholodzy istoty swiadomosci. Wiemy jednak, iz w kaz-
dym z podanych wyzej przyktadéw chodzi o naturalne procesy, mieszcza-
ce sie w schemacie wszech$wiata. Czlowiek bedzie mégt je zrozumieé, gdy
posiadzie o nich wystarczajaca wiedze. [...] Postep nauki przyczynit sie nie-
watpliwie do demistyfikacji tzw. niezwyklosci oraz do odebrania tajemni-
czej otoczki okultyzmu zagadkowym do tej pory zjawiskom, kontrolowa-
nia i wykorzystywania ich dla dobra czlowieka” (Ryzl 1995, s. 10).

Maria: Pewnego razu Stwérca pognal mnie do Lublina, nie wiedzialam po co,
bo przyszto bardzo mato 0séb na kurs, ale okazato sie, ze chodzito o uzdro-
wienie tych wszystkich zagubionych dusz z Treblinki, ktére nadal byty za-
wieszone pomiedzy trzecim a czwartym planem.

W Szkocji na Uniwersytecie w Edynburgu mozna zdoby¢ zawdd parapsy-
chologa (Vatt 2021). Parapsychologie wyklada sie na Uniwersytecie Lund
(Szwecja), Uniwersytecie w Utrechcie (Holandia), Uniwersytecie Lateran-
skim w Rzymie (Wlochy), Uniwersytecie we Fryburgu (Niemcy) i na uni-
wersytetach amerykanskich: Duka w Péinocnej Karolinie, w Princeton
i J. Kennedy’ego. W Szwecji pojawila sie zapowiedZ pierwszej profesury
z parapsychologii (Instytut Psychologii Stosowanej, 2021). W Polsce zaje-
cia z parapsychologii i psychotroniki prowadzi sie jedynie w kotach zain-
teresowan lub pod postacig fakultetéw przy kierunku psychologia. Michat
Urbanski (2007) pisze: ,,aby pozna¢ granice nauki i skorzysta¢ pozytywnie
z paranauk, trzeba poznac to, co znajduje sie poza granicami nauki. Wyma-
ga to jednak nabycia pewnych umiejetnosci parapsychicznych, bioenergo-
terapeutycznych itd.” (Urbanski 2007, s. 14).

Hanna: Dwaj naukowcy Alyce i Elmer Green z kliniki Menninger odkryli, ze
fale Theta s zwigzane z glebokim stanem wyciszenia ciala, emocji i mysli.
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Co w efekcie pozwala na to, ze niestyszalne i niewidzialne rzeczy pojawily
sie w $wiadomosci w postaci takich, mozna powiedzie¢ obrazéw, ktére to-
warzyszg zasypianiu, takich hipnagonicznych obrazéw. I kiedy zapisywali
te wszystkie postepy ze swoich badan, byli bardzo zdumieni wrecz ogrom-
na iloscig informacji zwrotnych od ludzi, ktérzy brali udziat w tym bada-
niu, miedzy innymi: bardzo dobre poczucie psychiczne, samopoczucie, wiele
0s6b zaczelo zglaszaé poprawe w relacjach osobistych i wiele 0séb méwito,
ze pojawialy sie obrazy z dziecinstwa, takie przebtyski $wiadomosci.

Wypowiedz Hanny nawigzuje do opiséw wspdlczesnego badacza, leka-
rza i naukowca Joe Dispenzy, ktéry bada zdolnosci nadprzyrodzone po-
przez badania mézgu i pola magnetycznego serca. Twierdzi, ze kluczem
do zwiekszania zdolnosci parapsychicznych jest koherencja (wewnetrzna
sp6jnosé, spokdj) serca i umystu. Koherentne serce wytwarza mierzalne
pole magnetyczne, ktére wychodzi poza cialo. Pole magnetyczne jest ener-
gia, energia za$ czestotliwoscia, niosaca informacje (mysl, intencje), ktéra
oddzialuje na serca innych oséb, nawet oddalonych fizycznie. To oznacza
polaczenie z polem $wiatta i informacja, ktére wplywaja na kazdego (Di-
spenza 2017). Naukowcy odkryli, ze atomy stworzone s3 z jadra, elektro-
néw oraz pola, ale to pole wlasnie stanowi 99,999% calego atomu, czyli
w wiekszosci jest on zbudowany z informacji, czestotliwos$ci. Dalsza kon-
sekwentna obserwacja atomu pokazala, ze elektrony poruszaja sie w nie-
skoniczenie wielu wariantach, a uklada je obserwator. Terminy naukowe
okreslajace ten rodzaj doswiadczenia to kolabs funkcji falowej lub zdarze-
nie kwantowe.

Hanna: U wielu os6b zdolno$ci te zostaty zakopane pod wieloma warstwa-
mi strachu, leku, zaléw, uraz. Dzieki zharmonizowaniu czakr, czyli centréw
energetycznych, aktywuja sie zmysty parapsychiczne. Jedna ze studentek
opowiedziata na forum swéj przypadek, gdy wracala do domu, bardzo nie
chciato jej sie i8¢ na kolejny przystanek, ale intuicja podpowiadata ,idz na
kolejny przystanek, idz na kolejny przystanek”, wiec poszta. I co sie okazato?
Byt tam czlowiek, wszyscy przechodzili i méwili, ze pijak, ze co on wypra-
wia. A ona uslyszatla glos, ze ten czlowiek jest w $pigczce cukrzycowej. Jako
doktor medycyny wiedziala, ze przy cukrzycy wytwarzaja sie tzw. ciatka ke-
tonowe i jest podobna won do alkoholu. Wykonata proces uzdrawiania me-
toda TH, cztowiek wstatl i pojechat do domu, bez potrzeby wzywania karetki.

Instruktorki opisuja zdolnosci parapsychiczne jako co$ naturalnego dla
kazdego i same korzystaja z tych zdolnosci kazdego dnia, uczac innych.
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W konsekwencji w ich opinii umiejetnosci jasnowidzenia, jasnostyszenia,
jasnoczucia, telepatii czy prekognicji stanowia czton rozwoju duchowego
czlowieka.

Podsumowanie

Mozna postawic jeszcze wiele pytan dotyczacych duchowosci, sposobéw
jej rozwoju, skutecznosci metod, szkolen, warsztatéw, trafnosci literatury
i tego, co czltowieka popycha do rozwoju w tym wlasnie kierunku. Jednak
duchowo$¢ oraz jej rozwdj zawsze stanowia osobistg, wewnetrzng podréz
cztowieka. Zaréwno instruktorki metody TH, ktére maja ogromna wiedze
i do$wiadczenie, jak i studenci nadal trwaja w rozwoju. Rozwoju do zycia
w milo$ci, akceptacji, pokoju, a moze nawet bycia miloscia, akceptacja i po-
kojem. Metoda TH dla wielu studentéw jest wlasnie fragmentem drogi.
Z wypowiedzi instruktorek wynika, ze wielu studentéw po kursie, na kté-
rym oczyscili osad, zal, zlo$¢ czy bl ze swojej historii, a przede wszystkim
swoje mysli na temat przeszlych zdarzen, nadal trwa w rozwoju ducho-
wym, prawdopodobnie juz inng metoda, by¢ moze bardziej samodzielnie,
zaczynajac z innego poziomu $wiadomosci.

Refleksje dotyczace duchowej sfery zycia czlowieka dorostego skta-
niaja do glebokich przemyslen i rozwazan, ktére maja cechy edukacji doro-
stych i uczenia sie z wlasnej historii. Z andragogicznego punktu widzenia
,to wlasnie duchowy rozwdj czltowieka staje sie w starosci atrybutem doj-
rzaloéci” (Fabis$, Btachnio 2015).

Z przeprowadzonych badan wynika, ze rozw6j duchowy kieruje czto-
wieka dorostego w strone namystu nad sensem egzystencji, do wysublimo-
wania punktu zwrotnego, refleksji nad skutecznoscig zmiany $wiadomo-
$ci. Wraz z odwagg spojrzenia gleboko w siebie, w swoje mysli, przekonania
i uczucia, wraz ze zgoda na zmiane kierunku, na rozwéj duchowy nadcho-
dzi szansa na pozytywne spojrzenie na swoje zycie. Ten moment jest klu-
czowy dla rozwoju i wzniesienia sie ponad samego siebie.
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Streszczenie. Artykul zawiera oméwienie badan ankietowych majacych na celu
zweryfikowanie hipotezy, ze korzystanie z mediéw spotecznosciowych ma nega-
tywny wplyw na poziom kompetencji cyfrowych. Autorzy na podstawie wstep-
nych obserwacji stwierdzili, ze media spotecznosciowe sa dedykowane do pra-
cy na mobilnych platformach sprzetowych, a czeste uzytkowanie specyficznego
oprogramowania z nimi zwigzanego moze niekorzystnie wplywac na podstawo-
we umiejetnosci cyfrowe. Platformy spolecznosciowe, choé¢ tatwe w podstawo-
wym uzyciu, zawieraja jednak funkcje konfiguracyjne, ktére zazwyczaj nie sa la-
two dostepne.

W wyniku przeprowadzonych testéw statystycznych stwierdzono korelacje
miedzy dziennym czasem, jaki uzytkownicy po$wiecaja mediom spotecznoscio-
wym, i czestotliwo$cia ich uzytkowania a poziomem kompetencji cyfrowych. Nie-
co stabsza korelacja wystepuje miedzy wiekiem respondentéw a poziomem kom-
petendji cyfrowych.

Uzyskane wyniki pozwolily na obalenie postawionej hipotezy oraz na sfor-
mulowanie nowej, odwrotnej, ze intensywno$¢ korzystania z mediéw spoteczno-
$ciowych korzystnie wplywa na kompetencje cyfrowe, ktérej potwierdzenie wy-
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maga jednak przeprowadzenia dodatkowych, szerszych badan, uwzgledniajacych
poziom wyksztalcenia oraz doswiadczenia w pracy zawodowe;j.

Stowa kluczowe: kompetencje cyfrowe, media spolecznosciowe, umiejetnosci
cyfrowe, platformy spotecznosciowe

Abstract. The article presents a discussion of surveys aimed at confirming the
hypothesis that the use of social media has a negative impact on the level of digi-
tal skills. Based on preliminary observations, the authors concluded that social
media are dedicated to work on mobile hardware platforms, and the frequent use
of specific software associated with them may adversely affect basic digital skills.
Although easy to use, social platforms contain configuration functions which are
usually not easily accessible. The research used the British Basic Digital Skills
model, which, in the authors’ opinion, is more suitable for self-assessment by re-
spondents than more complex models such as the DigComp Framework.

As a result of the conducted statistical tests, a positive, strong correlation
was found between the daily time that users spend on social media, the frequen-
cy of their use, and the level of digital competences. There is also a positive but
weaker correlation between the age of respondents and the level of digital com-
petences. The results made it possible to refute the hypothesis and to formulate
a new, opposite one, that the intensity of using social media has a positive effect
on digital competences. Its confirmation, however, requires additional, wider re-
search that would take into account the level of education and contact with IT
technology at work.

Keywords: digital competences, social media, digital skills, social networks

Wstep

Media spolecznosciowe stanowia temat, ktéremu pismiennictwo z zakre-
su nauk o zarzadzaniu po$wiecito wiele uwagi (Budzanowska-Drzewiecka
2021; Walicka i in. 2020). Szeroko opisywano ich zastosowanie w dydakty-
ceimarketingu, jak réwniez analizowano ich negatywny wplyw na bezpie-
czenistwo i zdrowie uzytkownikéw. Niniejszy artykul ma na celu wlaczenie
sie w dyskusje na temat konsekwencji korzystania z mediéw spoleczno-
$ciowych. Autorzy zaobserwowali, ze zaangazowanie w tworzenie lub od-
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bidr tresci publikowanych w portalach spolecznosciowych nie idzie w pa-
rze z nabywaniem umiejetnosci postugiwania sie nowymi technologiami.
Postawili hipoteze, Ze media spoltecznosciowe maja negatywny wpltyw na
kompetencje cyfrowe ze wzgledu na duza ilo$¢ czasu, jaki poswiecaja im
uzytkownicy, oraz specyficzne rozwigzania techniczne. W celu potwier-
dzenia sformutowanej hipotezy zebrano dane za pomoca ankiet i poddano
je analizie metodami statystyki opisowej (Amir iin. 2019, s. 152).

W czesci pierwszej artykutu przedstawiono charakterystyke mediéw
spolecznosciowych uwzgledniajaca ich rozwdj, podzial i sposéb doste-
pu. W kolejnej oméwiono kompetencje cyfrowe, zaprezentowano sposoby
ich nabywania oraz pomiaru, jak réwniez poziom kompetencji cyfrowych
w spoleczenistwie. Nastepna cze$¢ zawiera opis i wyniki przeprowadzo-
nych badan ankietowych. Artykutl koniczy podsumowanie, w ktérym auto-
rzy analizujg otrzymane wyniki pod katem potwierdzenia lub odrzucenia
postawionej hipotezy oraz wskazuja na dalsze kierunki badan.

Charakterystyka mediéow spolecznosciowych

Jako jeden z pierwszych o mediach spolecznosciowych pisal Howard
Rheingold, ktéry nie uzywat jednak powszechnie stosowanej wspéiczesnie
nazwy social media, lecz virtual communities, definiujac je jako zbiorowosci
spoleczne, powstate w sieci, gdy dostateczna liczba 0séb prowadzi publicz-
ne, emocjonalne dyskusje na tyle dtugo, by wytworzy¢ w cyberprzestrze-
ni sieci osobistych relacji (Rheingold 1993, s. 6). Co ciekawe, samo pojecie
social media byto stosowane znacznie wczeéniej, bo juz w drugiej polowie
XIX w. (Toczyski 2014, s. 58). Obecnie stosowane definicje, pochodzace
z pierwszej dekady XXI w., nie nawigzujg do wczesniejszych uzy¢ i opisuja
zorganizowane formy dziatalnosci spotecznej w Internecie. Formy te zo-
staly sklasyfikowane pod wzgledem reprezentatywnosci spoleczenstwa
iliczby form przekazu oraz autoprezentacji i autoujawnienia rozumianego
jako $wiadome lub nieswiadome ujawnienie danych osobowych, co zostato
przedstawione w tabeli 1.
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Tabela 1. Klasyfikacja mediow spotecznosciowych

Reprezentatywnos¢ spoteczenstwa
i liczby form przekazu
niska Srednia wysoka
Autoprezentacja | wysoka blogi portale wirtualne
i qutoujawnianie spotecznosciowe Swiaty spoteczne
(np. Facebook) (np. Second Life)
niska projekty zbiorowe | spoteczno$ei skupione | wirtualine
(np. Wikipedia) wokot tresel Swiaty gier
(np. YouTube) (np. World of Warcraft)

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie: Rheingold 1993, s. 62.

Za pierwsza sie¢ spolecznodciowy uznaje sie powstalty w 1994 r. Beverly
Hills Internet, przemianowany pézniej na GeoCities (Miligan 2017, s. 138).
Prawdziwym przelomem w $wiecie mediéw spolecznosciowych bylo poja-
wienie sie w 2004 r. portalu Facebook, ktéry w jezyku polskim miatl pre-
miere 4 lata pézniej (Gawrol 2017, s. 52). Od tego czasu notuje sie gwattow-
ny wzrost liczby aktywnych uzytkownikéw, jak i liczby samych platform
spolecznosciowych, co zostalto zaprezentowane na wykresie 1.

Na przestrzeni lat zwiekszeniu ulegl réwniez $redni czas, ktéry po-
$wiecaja uzytkownicy na codzienne korzystanie z mediéw spolecznoscio-
wych. Na poczatku 2021 r. polscy internauci w liczbie 25,9 mln spedza-
li w mediach spolecznosciowych srednio 1 godzine i 59 minut dziennie
(Kemp 2021, s. 17-18), czyli o 38% wiecej czasu niz zaledwie 5 lat temu.

Tak szybki wzrost popularnosci mediéw spotecznosciowych jest moz-
liwy dzieki dostepnosci szerokopasmowego Internetu oraz urzadzen kom-
puterowych. Mimo ze niektdre platformy spotecznosciowe oferuja opcje
ograniczonego zuzycia danych czy tez - jak w przypadku YouTube - usta-
wienia jako$ci ogladanego materiatu wideo szybkie i stabilne facze warun-
kuje prawidtowe korzystanie z nich. Wedtug danych GUS za 2020 r. 90,4%
gospodarstw domowych w Polsce miato dostep do Internetu, a 89,6% 13-
cze szerokopasmowe (GUS 2020, s. 135). Druga dekada XXI w. przynio-
sla zmiany na rynku urzadzen komputerowych. Urzadzenia mobilne,
tj. smartfony, zaczely wypiera¢ komputery stacjonarne i laptopy, co zosta-
o zaprezentowane na wykresie 2.
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Cho¢ komputery dysponuja wieksza moca obliczeniows, mozliwosciami
konfiguracyjnymi oraz znacznie bogatsza gamga aplikacji, w tym progra-
moéw biurowych, to uzytkownicy mediéw spolecznosciowych preferuja
smartfony, co zostalto przedstawione w tabeli 2 (Dean 2021).

Tabela 2. Wykorzystanie urzadzen zapewniajgcych dostep do mediow spotecznosciowych

Urzadzenie Procent (%) uzytkownikéw
Tylko smartfon 78
Tylko komputer 2
Oba urzadzenia 20

Zrédto: opracowanie wiasne.

Przyczyna tego zjawiska jest wlasnie mobilno$¢ urzadzen, ktére sa w sta-
nie zbiera¢ dane uzytkownika, takie jak: zdjecia, filmy, pozycje geograficz-
ne zwiazane z jego aktywnoscia w czasie rzeczywistym. Niebagatelna role
odgrywa réwniez nieskomplikowana obstuga podstawowych funkcjonal-
nosci. Jednak bardziej zaawansowane funkcje, ze wzgledu na niewielkie
rozmiary ekranu i brak osobnej klawiatury, sa trudne do uzycia, co spra-
wia, ze uzytkownik najczesciej ich nie stosuje.

Modele i poziom kompetencji cyfrowych

Pojecie kompetencji cyfrowych (ang. digital competences) lub e-kompeten-
cji stosowane jest cze$ciej w dokumentach legislacyjnych niz w literatu-
rze przedmiotu. Stanowia one harmonijny zespét wiedzy, umiejetnosci
i postaw, ktére pozwalaja efektywnie wykorzystywac technologie cyfro-
we w réznych obszarach zycia. Przez pojecie technologii cyfrowych nale-
zy rozumie¢ nie tylko komputery, lecz takze smartfony, tablety oraz inne
urzadzenia, takie jak paczkomaty, biletomaty, bankomaty. W terminologii
tego obszaru funkcjonuja réwniez zblizone terminy, tj. umiejetnosci cy-
frowe (ang. digital skills, e-skills), alfabetyzacja cyfrowa (ang. digital literacy)
(Buchholtz i in. 2015, s. 14-15) oraz umiejetnosci informatyczne. Ostatni
z wymienionych terminéw jest efektem nieprecyzyjnego tlumaczenia Za-
leceri Parlamentu Europejskiego i Rady (Parlament Europejski i Rada 2006,
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s. 4), w ktérych kompetencje informatyczne zostaly zdefiniowane naste-
pujaco: ,Kompetencje informatyczne obejmuja umiejetne i krytyczne wy-
korzystywanie technologii spoleczenstwa informacyjnego (TSI) w pracy,
rozrywece i porozumiewaniu sie. Opieraja sie one na podstawowych umie-
jetnosciach w zakresie TIK: wykorzystywaniu komputeréw do uzyskiwa-
nia, oceny, przechowywania, tworzenia, prezentowania i wymiany infor-
macji oraz do porozumiewania sie i uczestnictwa w sieciach wspétpracy za
posrednictwem Internetu”. Wspomniane umiejetnos$ci obejmuja:

+ poszukiwanie, gromadzenie i przetwarzanie informacji,

+ wykorzystywanie informacji w krytyczny i systematyczny sposéb,

+ ocena adekwatnosci informacji,

+ wykorzystywanie narzedzi do tworzenia, prezentowania i rozu-

mienia zlozonych informacji,

+ docieranie do ustug oferowanych w Internecie,

+ stosowanie TSI jako wsparcia krytycznego myslenia, kreatywnosci

iinnowaciji.

Bardziej precyzyjny opis umiejetnosci cyfrowych mozna znalez¢é w Eu-
ropejskich Ramach Kompetencji Cyfrowych - DigComp (ang. Digitial Com-
petence Framework for Citizens) (Vuorikari i in. 2016, s. 9-10). Przygotowa-
ne przez zesp6t hiszpansko-wloskich badaczy wyrézniajg 21 kompetencji
przypisanych do 5 obszaréw, ktére zostaly zaprezentowane w tabeli 3.

Tabela 3. Kompetencie cyfrowe wedtug modelu DigComp

Obszary Kompetencje
Umiejetnos¢ korzystania 11, Przegladanie, wyszukiwanie i filtrowanie danych, informacji i tresci
Z informacji i danych cyfrowych

1.2. Ocena danych, informacii i tresci cyfrowych

1.3, Zarzadzanie danymi, informacjami i treciami cyfrowymi
Komunikacja i wspotpraca 2.1, Komunikacja z wykorzystaniem narzedzi cyfrowych
2.2. Dzielenie sig informacjami i zasobami

2.3. Aktywno$¢ obywatelska online

2.4, Wspotpraca z wykorzystaniem technologii cyfrowych
2.5. Netykieta

2.6. Zarzadzanie tozsamoscig cyfrowg

Tworzenie tresci cyfrowych 3.1. Tworzenie treci cyfrowych

3.2. Integracja i przetwarzanie tresci

3.3. Przestrzeganie prawa autorskiego i licencji

3.4. Programowanie
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Tabela 3. Kompetencje cyfrowe wedtug modelu DigComp (ciag dalszy)

Obszary Kompetencje

Bezpieczenstwo 4.1, Narzedzia stuzgce ochronie

4.2. Ochrona danych osobowych

4.3, Ochrona zdrowia fizycznego | psychicznego podczas uzywania
technologii cyfrowych

4.4, Ochrona érodowiska

Rozwigzywanie problemow 51, Rozwigzywanie probleméw technicznych

5.2. Rozpoznawanie potrzeb | narzedzi niezbednych do rozwigzywania
problemu

5.3. Tworcze wykorzystywanie technologi

5.4, Rozpoznawanie brakow w zakresie kompetencii cyfrowych

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie; Ferrari 2013, s, 7-8.

Mniej zlozony, lecz zdaniem autoréw tatwiejszy do zastosowania w celach
pomiaru, jest stworzony w Wielkiej Brytanii model Basic Digital Skills,
ktéry okresla podstawowe kompetencje indywidualnych uzytkownikéw,
takie jak (Department for Education 2019):

+ wysylanie poczty elektronicznej,

+  wyszukiwanie tresci,

+ przegladanie stron WWW,

+  wypelnianie formularzy online,

+ identyfikacja i usuwanie spamu,

+ okreslanie, ktérym serwisom mozna zaufac,

+ okreslanie ustawien prywatnosci.

Jeszcze prostszy model zastosowany przez GUS zaklada podzial uzyt-
kownikéw na 4 kategorie. Kategoria pierwsza to osoby nieposiadajace zad-
nych ogdlnych umiejetnosci cyfrowych. Mogly one korzystaé w ciggu ostat-
nich 3 miesiecy z Internetu, ale nie posiadaly zadnych z trzech umiejetnosci:
informacyjnych, komunikacyjnych, umiejetnosci rozwigzywania proble-
moéw zwigzanych z oprogramowaniem. Do kategorii drugiej, czyli oséb o ni-
skich umiejetnosciach cyfrowych, naleza uzytkownicy posiadajacy ktéras
z wymienionych umiejetnosci. Kategoria trzecia — osoby posiadajace pod-
stawowe umiejetnosci cyfrowe — obejmuje uzytkownikéw posiadajacych
wszystkie umiejetnosci, ale przynajmniej jedna z nich na poziomie podsta-
wowym. Ostatnia, czwarta kategoria to osoby o ponadpodstawowych umie-
jetnosciach cyfrowych. Wedtug danych GUS-u w 2020 r. ponad potowa Po-
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lakéw posiadata podstawowe lub ponadpodstawowe umiejetnosci cyfrowe,
u 31,5% umiejetnosci bylty na niskim poziomie, a 18,3% spoleczeristwa nie
posiadalo zadnych umiejetnosci cyfrowych (GUS 2020, s. 156).

»2Alfabetyzm cyfrowy to umiejetnos¢ postugiwania sie nowymi tech-
nologiami cyfrowymi, m.in. komputerem, Internetem, multimediami, po-
trzebna do aktywnego uczestniczenia w spoteczenstwie informacyjnym
oraz korzystania z nowej kultury medialnej i jej tworzenia” (Gregorczyk
2011, s. 99).

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, nalezy uznac, ze termin , kom-
petencje cyfrowe” zawiera w sobie zaréwno umiejetnosci cyfrowe, jak i alfa-
betyzm cyfrowy. Oprécz zdolnosci do stosowania szeroko pojetych techno-
logii spoteczenstwa informatycznego obejmuje réwniez wiedze i postawy.

Pokolenie Z, do ktérego naleza osoby urodzone po 1997 r., to pierwsze
pokolenie, ktére wychowato sie w dobie ogélnodostepnego Internetu (Di-
mock 2019, s. 1). Pierwszy kontakt nowego pokolenia z Internetem naste-
puje do$¢ wezesnie, szybko stajac sie nieodlgczng czescia zycia i ksztaltujac
nowy rodzaj pokolenia C (ang. connected), dla ktérego swiat cyfrowy staje
sie normalnos$cia (Skibiriska i in. 2015, s. 195). W Polsce dzieci najczesciej
zaczynaja przegladac zasoby Internetu w wieku 6-7 lat (Urzad Komunikacji
Elektronicznej 2017, 21). Tak wczesny dostep do technologii rodzi potrzebe
ksztalcenia spoleczenistwa w zdobywaniu umiejetnosci cyfrowych.

Mozliwos$¢ nabycia kompetencji cyfrowych przez dzieci i mlodziez
pojawia sie w szkole. Czasy pandemii COVID-19 i spowodowana nimi ko-
nieczno$¢ edukacji zdalnej podkreslity istotnosé¢ edukacji cyfrowej zaréw-
no wséréd uczniéw, jak i nauczycieli. Wedtug UNESCO edukacja zdalna
w kwietniu 2020 r. dotyczyta okolo 1,6 miliarda uczniéw i studentéw. Stad
tez opracowano liczne programy majace na celu umozliwienie uczniom na-
bycie umiejetnosci cyfrowych juz na etapie wczesnoszkolnym. Jednym
z nich jest Digital Education Action Plan pozwalajacy na lepsze wykorzy-
stywanie technologii cyfrowych w edukacji oraz rozwéj umiejetnosci cy-
frowych na potrzeby digitalizacji (Komisja Europejska 2020). Szkoty maja
mozliwo$¢ brania udzialu w programach przygotowujacych uczniéw do
zdobycia certyfikatéw potwierdzajacych posiadanie umiejetnosci cyfro-
wych. Dobrym przykladem jest certyfikat ECDL (European Computer Dri-
ving Licence) znany w Polsce jako Europejski Certyfikat Umiejetnosci Kom-
puterowych oparty na ramach DigComp.

Potrzeba edukacji w dziedzinie kompetencji informatycznych wyste-
puje u dorostych, ktérych dotyka zjawisko wykluczenia cyfrowego, odnosza-
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ce sie zwtaszcza do oséb w wieku od 55 do 74 lat, ktére stanowia az 80,4%
wszystkich niekorzystajacych z Internetu. Jako dwie gtéwne przyczyny tego
zjawiska podawane s3: brak takiej potrzeby - 67,7% badanych oraz brak
umiejetnosci — 52% badanych (Federacja Konsumentéw 2021, s. 5).

Przebieg i wyniki badan

Celem przeprowadzonych badan bylo okreslenie wplywu korzystania
z mediéw spolecznosciowych na poziom kompetencji cyfrowych uzytkow-
nikéw, a takze ustalenie, jakie urzadzenia sg najczesciej przez nich uzywa-
ne i ktére medium spolecznosciowe preferuja. W zwigzku z wyznaczonymi
celami gléwnym problemem badawczym jest pytanie: Czy i w jakim stop-
niu ilo$¢ czasu poswiecanego na korzystanie z mediéw spotecznosciowych
wplywa na poziom kompetencji cyfrowych uzytkownikéw?

W II kwartale 2021 r. zdecydowano sie przeprowadzi¢ sondaz dia-
gnostyczny (Apanowicz 2002, s. 761) z uzyciem ankiety jako narzedzia
badawczego (Witaszek 2007, s. 149). Utworzono ja w Google Forms i za-
mieszczono na portalach spotecznosciowych jednego z autoréw. Ankie-
ta umieszczona na portalu Instagram celowala w grupe uzytkownikéw
w przedziale wiekowym 14-24 lata, ktérzy prawdopodobnie s3 ucznia-
mi lub studentami. Formularz udostepniony na Facebooku byt skierowa-
ny gléwnie do 0séb czynnych zawodowo. Mimo Ze nie ma gwarandji, iz ci
sami respondenci wypetnili ankiete opublikowang zaréwno na platformie
Facebook, jak i Instagram, sytuacja ta wydaje sie jednak mato prawdopo-
dobna. £3cznie odpowiedziato 140 respondentéw, co na podstawie wzoru:

p(1-p)u?

2, pA-pu?’
) +7N

n=

gdzie:

n— liczebno$¢ préby

N - liczebno$¢ populacji

0% - btad

p—- wielkos¢ frakcji

u- 1.96, kwantyl rozktadu normalnego dla testu dwustronnego przy po-
ziomie ufnosci 95%,
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przy wielkosci populacji 25,9 mln polskich uzytkownikéw mediéw spo-
tecznosciowych pozwala na wnioskowanie na poziomie ufnosci 95%, ze
$rednim btedem 8%.

Udostepniona ankieta zawierala 7 pytan. Pierwsze dwa dotyczyly
cech demograficznych, takich jak ple¢iwiek. Zdecydowana wiekszos¢, nie-
mal 71% respondentéw, to kobiety, co potwierdza zalozenie, ze to wlasnie
internautki sa bardziej aktywne w mediach spotecznosciowych (Kowalska
2013, s. 206). W kolejnym pytaniu ankietowani mieli do wyboru cztery
przedziaty wiekowe:

+ 14-24 lata - przedprodukcyjny,

+ 25-44lata - produkcyjny mobilny,

+ 45-65 lat — produkcyjny niemobilny,

+ powyzej 65. roku zycia — poprodukcyjny.

W pierwszych trzech grupach udatlo sie dotrze¢ do podobnej liczby
ankietowanych. Jedynie trzy osoby zadeklarowaly wiek w przedziale po-
wyzej 65. roku zycia. Odpowiedzi udzielily zaledwie trzy osoby - dwie
z nich za posrednictwem Internetu, a jedna telefonicznie. Cho¢ korzystala
ona z Facebooka, to nie poradzila sobie z wypelnieniem ankiety. Zdecydo-
wano sie wiec na polaczenie dwdéch ostatnich grup, co zostato zilustrowa-
ne na wykresie 3.

Wykres 3. Podziat respondentow wedtug wieku

m14-24 m25-44 = 451 wiecej

Zrédio opracowanie wiasne.
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Pozostale pytania dotyczyly juz $cisle tematyki badan. W pytaniu o kom-
petencje cyfrowe respondenci mieli zaznaczy¢ wszystkie czynnosci, ktére
potrafig wykonad¢. Lista zawierala nastepujace elementy, ktére odpowiada-
ja modelowi Basic Digital Skills:

+ wyslanie poczty elektronicznej,

+ wyszukanie tre$ci w Internecie,

+ przegladanie stron WWW,

+ wypelnienie formularza online,

+ identyfikacja i usuwanie spamu,

+ okreslenie, ktérym serwisom mozna zaufac,

+ okreslenie ustawien prywatnosci,

+ zadna z wymienionych.

Jako swoje umiejetnosci zdecydowana wiekszo$¢ ankietowanych,
miedzy 95% a 100%, zaznaczyla cztery pierwsze odpowiedzi. Zaden z re-
spondentéw nie zadeklarowal braku jakichkolwiek umiejetnosci cyfro-
wych z przedstawionej mu listy. Odpowiedzi respondentéw zostaty zapre-
zentowane na wykresie 4.

Wykres 4. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie o posiadane umiejetnosci cyfrowe
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rédior opracowanie wiasne.
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Ankietowani zazwyczaj codziennie korzystaja z mediéw spolecznoscio-
wych. Nieliczni w odpowiedzi na pytanie ,Ile razy w tygodniu korzystasz
z mediéw spolecznosciowych?” wskazali mniejsza czestotliwosé. Odpo-
wiedzi zostaly przedstawione w tabeli 4.

Tabela 4. Czestotliwos¢ korzystania z mediow spotecznosciowych

Czestotliwose % respondentéw
Codziennie 87,77
Kilka razy w ciggu tygodnia (4-6 dni w tygodniu) 791
Mniej niz raz na tydzien 144
Rzadko (1-3 dni w tygodniu) 2,88

Zrédio: opracowanie wiasne.

W nastepnym pytaniu respondenci mieli za zadanie okresli¢ ilos¢ czasu,
jaki poswiecaja dziennie na korzystanie z mediéw spotecznosciowych. Wy-
niki badan odnoszace sie do tego zagadnienia prezentuje wykres 5.

Wykres 6. Odpowiedzi respondentéw na pytanie o ilos¢ czasu poswiecanego na media spotecznodciowe

Powyzej
7 godzin
6%
5-6 gOdzin_/
12%

1-2 godziny

T 58%

3—4 godziny
24%

Zrédior opracowanie wiasne.
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Zdecydowanie najwiekszym zainteresowaniem respondentéw cieszy sie
Facebook (49,3%), wskazany w odpowiedzi na pytanie ,Z jakiego me-
dium spolecznosciowego korzystasz najczesciej?”. Nastepne w kolejnosci
to YouTube (27,9%) oraz Instagram (15%). Jedynie 5,7% ankietowanych
wskazalo na TikToka, cho¢ byly to wylacznie osoby w przedziale wieko-
wym 14-24 lata. Tylko jedna osoba wskazata Twittera jako najczesciej uzy-
wane przez siebie medium spotecznosciowe. Dwoje ankietowanych nie wy-
bralo zadnego z wymienionych.

Ostatnie pytanie dotyczyto urzadzen komputerowych, jakich uzywa-
ja respondenci, korzystajac z mediéw spotecznosciowych. Wyniki zostaty
zaprezentowane w tabeli 5.

Tabela 5. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie o wykorzystywane urzadzenia

Urzadzenia Liczba respondentow
komputer stacjonarny 1
laptop 1
tablet 2
smartfon 52
2 Urzadzenia smartfon, komputer stacjonarny 9
laptop, tablet 1
smartfon, laptop 37
Smartfon, Tablet 4
3 urzgdzenia smartfon, komputer stacjonarny, laptop 14
smartfon, komputer stacjonamy, tablet 2
smartfon, laptop, tablet 11
smartfon, komputer stacjonarny, laptop, tablet 6

Zrédio; opracowanie wiasne.

Na podstawie danych zaprezentowanych na rysunku 4 mozna by stwier-
dzi¢, ze respondenci prezentuja do$¢ wysoki poziom umiejetnoséci cy-
frowych. Nalezy jednak zauwazy¢, ze umiejetno$¢ przegladania stron
internetowych jest znacznie latwiejsza do nabycia niz przykladowo
okreslenie ustawien prywatnosci. Dlatego tez autorzy zdecydowali sie
na uszeregowanie umiejetnosci cyfrowych modelu Basic Digital Skills
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od najtatwiejszej do nabycia do najtrudniejszej oraz przypisanie im
okreslonej liczby punktéw, ktérych suma pozwalataby na wskazanie
poziomu, jaki prezentuje kazdy z respondentéw. Punktacja ta zostala
przedstawiona w tabeli 6.

Tabela 6. Punktacja przyznana umiejetnosciom cyfrowym

Przypisana liczba punktow Umiejetnosci

przegladanie stron WWW

wystanie poczty elektroniczne]

wyszukanie tresci w Internecie

wypetnianie formularza online

identyfikacja i usuwanie spamu

okreslenie, ktorym serwisom mozna zaufat
okredlenie ustawien prywatnosci

~N|OO|O ||| —

Zrécto: opracowanie wiasne.

Respondenci mogli uzyska¢ minimum 0 i maksimum 28 punktéw stano-
wigcych wyznacznik poziomu umiejetnosci cyfrowych. Minimalna liczba
punktéw, jaka osiggneli, to 17, a maksymalna zostala przyznana az 87 an-
kietowanym.

Najwyzszy poziom kompetencji cyfrowych osiaggaja kobiety oraz
osoby wykorzystujace wszystkie wymienione w ankiecie urzadzenia,
tj. smartfon, komputer stacjonarny, laptop, tablet. Co ciekawe, uzytkowni-
cy najbardziej popularnego medium spotecznosciowego — Facebooka oraz
internauci postugujacy sie jedynie komputerem stacjonarnym charaktery-
zuja sie najnizszym poziomem kompetencji cyfrowych.

Dane dotyczace zaleznosci poziomu kompetencji cyfrowych od in-
tensywnosci korzystania z mediéw spotecznosciowych, zaprezentowane
w tabeli 7, s3 niejednoznaczne. Wydawaloby sie, ze im dluzszy czas w cia-
gu dnia respondenci po$wiecali mediom spolecznosciowym, tym wyzszy
poziom osiagali, jednak codzienne ich uzytkowanie nie przynosito takich
efektéw jak kilkukrotne w ciggu tygodnia.
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Tabela 7. Poziom kompetencii cyfrowych w zaleznoSci od intensywno$ci uzytkowania mediow spotecz-

nosciowych
Dtugosc¢ korzystania Sreq ! Czestotliwos¢ korzystania Sreldnl
poziom poziom
1-2 godziny dziennie 23 codziennie 24
3-4 godziny dziennie 24 kilka razy w ciggu tygodnia 23
(4-6 dni w tygodniu)
5-6 godzin dziennie 25 rzadko (1-3 dni w tygodniu) 28
powyzej 7 godzin dziennie 21 mniej niz raz na tydzien 22

Zrdio: opracowanie wiasne.

W celu potwierdzenia zidentyfikowanych zaleznosci wyliczono wspét-
czynniki rang Spearmana za pomoca nastepujacego wzoru (Aczel 2000,
s. 742):

e
S n(n2-1)’

gdzied (i=1, ..., n) sa réznicami rang, a n = 140 liczba obserwacji.

Wspétczynnik r = 0,47 $wiadczy o dodatniej, umiarkowanej korelacji mie-
dzy poziomem kompetencji cyfrowych a czestotliwo$cig korzystania z me-
diéw spotecznoéciowych, podobnie jak 7 = 0,61 o dodatniej, umiarkowane;
korelacji z dziennym czasem ich uzytkowania.

Poniewaz zauwazono, ze ludzie mtodzi s3 intensywniej zaangazowani
w media spotecznosciowe, co zostalo przedstawione w tabeli 8, sprawdzo-
no, jaki wplyw ma wiek na poziom kompetencji cyfrowych. Sredni poziom
kompetencji cyfrowych w zaleznosci od przedziatu wiekowego responden-
téw zostal zobrazowany na wykresie 6.
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Tabela 8. Intensywnos$¢ korzystania z mediow spotecznoSciowych przez respondentow w poszezegdinych

grupach wiekowych
Kilka razy w ciggu o
Wiek Codziennie tygodnia (4-6 dni Ll I’IIZ' rgz Bzadko .
: na tydzien (1-3 dni w tygodniu)
w tygodniu)
14-24 91,67% 6,25% 2,08% 0,00%
26-44 91,49% 6,38% 0,00% 2,13%
powyzej 44 80,00% 11,11% 2,22% 6,67%
1-2 god;my 3-4 godz.lny dzien- 5-6 godzin dziennie powyzej 7 godzm
dziennie nie dziennie
14-24 18,75% 35,42% 29.17% 16,67%
25-44 70,21% 25,53% 4,26% 0,00%
powyzej 44 86,67% 11,11% 2,22% 0,00%

/radto: opracowanie wiasne.

Wykres 6. Sredni poziom kompetendji cyfrowych w grupach wiskowych

Powyzej 44

25-44

14-24

20 21 22 23 24 25 26

Zradto; opracowanie wiasne.

Ponownie postuzono sie wspélczynnikiem rang Spearmana, ktérego war-
tos¢ 0,21 $wiadczy jednak o bardzo stabej, ale dodatniej korelacji poziomu
kompetencji cyfrowej i wieku respondentéw.
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Whnioski

Pomimo pewnych mankamentéw przeprowadzonych badan, zwigzanych
z brakiem losowosci doboru respondentéw, hipoteza o negatywnym wpty-
wie mediéw spotecznosciowych na kompetencje cyfrowe ze wzgledu na
duza ilo$¢ czasu, jaki poswiecaja im uzytkownicy, oraz specyficzne roz-
wigzania techniczne zostala odrzucona. Ankietowani, ktérzy uzyskiwali
dostep do mediéw spolecznosciowych jedynie za pomoca laptopa czy tez
komputera stacjonarnego, charakteryzowali sie najmniejszym poziomem
kompetencji. Poziom ten wzrastal niemal dwukrotnie, gdy stosowali oni
réwniez ktéres z urzadzen mobilnych. Réznorodnosé stosowanego sprzetu
jest takze zwigzana z odmiennymi systemami operacyjnymi i dedykowa-
nymi im aplikacjami. Uzytkownicy nie przyzwyczajaja sie wiec do konkret-
nego uktadu menu i s3 otwarci na nowe rozwigzania. Poziom kompetencji
zalezy réwniez od wieku, co jest spowodowane prawdopodobnie uwzgled-
nieniem kompetencji cyfrowych w programach nauczania szkét i uczelni.
Mtodzi ludzie dysponuja takze wieksza ilosciag wolnego czasu, jaka moga
poswieci¢ na rozrywke, w tym dostepna za posrednictwem technologii in-
formatycznych.

Zaréwno wzrost czestotliwosci, jak i dtugosci czasu spedzonego nad
tre$ciami zawartymi w mediach spotecznosciowych nie skutkuja obnize-
niem $redniego poziomu kompetencji cyfrowych. Przeprowadzone testy
statystyczne pozwalaja na sformulowanie hipotezy odwrotnej, tj. , Inten-
sywno$¢ korzystania z mediéw spotecznosciowych korzystnie wptywa na
kompetencje cyfrowe”. Do jej potwierdzenia wymagane sa jednak dodatko-
we, szersze badania, uwzgledniajace poziom wyksztalcenia oraz stosowa-
nie technik IT w pracy zawodowej. Istotny jest réwniez sam stosunek re-
spondentéw do mediéw spotecznosciowych. Czes¢ z nich moze uwazad, ze
nie warto po$wieca¢ im zbyt wiele czasu.
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VI konferencja z cyklu Poznanskie Forum Dyskusyjne
Lifelong Learning: ,Czlowiek dorosty
w zréznicowanych kontekstach zycia”.
Jubileusz Profesor Ewy Solarczyk-Ambrozik,
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza,
Poznan, 12-13 maja 2022 r.

Zaklad Ksztalcenia Ustawicznego i Doradztwa Zawodowego Wydziatu
Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu po raz szdsty byl organizatorem konferencji z cyklu Poznanskie Forum
Dyskusyjne Lifelong Learning. Tegoroczna konferencja miala szczegdlna
formute, gdyz zostalta polaczona z jubileuszem Profesor Ewy Solarczyk-
-Ambrozik, ktéra jest pomystodawczynia cyklicznych spotkan konferen-
cyjnych w obszarze Lifelong Learning. Tegoroczna konferencja zatytuto-
wana ,Czlowiek dorosty w zréznicowanych kontekstach zycia” odbyta sie
w dniach 12-13 maja 2022 r. Idea przy$wiecajacg temu cyklicznemu wy-
darzeniu bylo jak zawsze stworzenie przestrzeni do dyskus;ji, ktéra w tym
roku byta skoncentrowana wokél réznorodnych aspektéw dorostosci
iuczenia sie przez cate zycie. Zaproponowany temat konferencji odzwier-
ciedlal projekty badawcze realizowane przez Jubilatke na przestrzeni jej
bogatej biografii naukowej. Zaproszenie do udziatu w konferencji przyjeli
andragodzy i pedagodzy z réznych osrodkéw akademickich w Polsce. Kon-
ferencji przewodniczyla prof. UAM dr hab. Malgorzata Rosalska, a funkcje
sekretarzy pelnity dr Joanna Szlapiniska oraz dr Anna Wawrzonek.

Wystapienia prelegentéw zostaly podzielone na trzy sesje plenarne
oraz trzy sekcje tematyczne. Wszystkie cze$ci obrad dopelnialy interesuja-
ce dyskusje i refleksje uczestnikéw.

Konferencja rozpoczela sie obchodami jubileuszu Profesor Ewy So-
larczyk-Ambrozik, podczas ktérych mowy okolicznosciowe wyglosili:
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prof. dr hab. Zbyszko Melosik, prorektor ds. relacji z otoczeniem spolecz-
nym; prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, dziekan Wydziatu Studiéw
Edukacyjnych oraz prof. UAM dr hab. Matgorzata Rosalska, kierownik Za-
ktadu Ksztalcenia Ustawicznego i Doradztwa Zawodowego. Wystapienia
okoliczno$ciowe byty okazja do zapoznania sie z dorobkiem i osiggniecia-
mi Jubilatki oraz jej nieprzecenionym wkladem w rozwdj polskiej nauki.
Dopelnieniem rozwazan na temat rozwoju naukowego Jubilatki byty oso-
biste refleksje prof. Ewy Solarczyk-Ambrozik, ktéra opatrzyla je tytulem
Moja droga do i w uniwersytecie — refleksja biograficzna. Czesci pierwszej kon-
ferencji towarzyszyly takze zyczenia oraz gratulacje sktadane Jubilatce,
wzbogacone oprawg muzyczna.

Podczas pierwszej sesji plenarnej wygtoszono dwa referaty, prezen-
tujace niezwykle wazne problemy wpisujace sie w tematyke konferencji.
Pierwszy temat: Kompetencje z przysztosci. Edukacja i zawody jutra zaprezen-
towala prof. WSB dr hab. Zofia Szarota z Wyzszej Szkoty Bankowej w Da-
browie Gérniczej. Kolejny referat: Rola catozyciowego uczenia sie w procesie
transformacji uniwersytetéw — miedzy dostojeristwem a wymaganiami rynku
wyglosita prof. dr hab. Ewa Solarczyk-Ambrozik. Oba wystapienia spotka-
ty sie z ogromnym zainteresowaniem uczestnikéw konferencji oraz stano-
wily punkt wyjscia do burzliwej i dtugiej dyskusji na temat jakosci ksztal-
cenia na wspoélczesnym uniwersytecie oraz kierunkéw rozwoju uczelni
wyzszych w XXI w. Pierwszy dzien obrad zakonczy! sie uroczysta kolacja
jubileuszowsa.

Drugi dzien obrad rozpoczal sie od sesji plenarnej, ktérej przewod-
niczyli prof. dr hab. Ewa Solarczyk-Ambrozik oraz prof. dr hab. Ryszard
Gerlach. Jako pierwszy wystapit prof. dr hab. Mieczystaw Malewski z Dol-
noslaskiej Szkoty Wyzszej z tematem O metodologii badan mieszanych w na-
ukach spotecznych. Kolejnym prelegentem II sesji byl prof. UAM dr hab.
Stawomir Banaszak, ktéry wyglosit referat Wspéiczesne rynki kompetencji.
Jako ostatnia w pierwszej sesji plenarnej wystapila prof. UZ dr hab. Syl-
wia Stowinska, ktéra przedstawita temat Aktywnos¢ kulturalno-edukacyjna
starszych mezczyzn — szanse rozwojowe i wyzwania. Obrady w pierwszej sesji
plenarnej drugiego dnia konferencji zakonczyla dyskusja, koncentrujaca
sie gtéwnie na przysztosci metodologii. Kolejnej sesji plenarnej przewod-
niczyty prof. DSW dr hab. Elzbieta Siarkiewicz oraz prof. UKW dr hab. Re-
nata Tomaszewska. Podobnie jak podczas pierwszej sesji zostalty zaprezen-
towane trzy wystapienia. Jako pierwszy glos zabrat prof. dr hab. Ryszard
Gerlach z Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, ktéry wysta-
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pil z referatem Czlowiek dorosty w kontekscie dyskursu o przysztosci pracy.
Drugi referat na temat Uniwersytet Ludowy jako instrument spotecznej inklu-
zji wyglosil prof. AMW dr hab. Tomasz Maliszewski. Jako ostatnia podczas
sesji plenarnej z tematem Rozwdj profesjonalny cztowieka dorostego — wyzwa-
nia metodologiczne i metodyczne wystapila prof. UAM dr hab. Malgorzata
Rosalska. Po wystapieniach nastapila dyskusja, w ktérej podsumowaniu
prof. Elzbieta Siarkiewicz podkreslila relacyjny charakter dziatan podej-
mowanych w obszarze edukacji dorostych.

Obrady w sekcjach zostaly podzielone na trzy obszary tematyczne.
Wystapienia w sekgji I byly skoncentrowane wokét problematyki czltowie-
ka dorostego w zréznicowanych sytuacjach zyciowych oraz kontekstach
edukacyjnych. Wystapienia prelegentéw i podjeta dyskusje moderowa-
li dr Krzysztof Pierscieniak z Uniwersytetu Warszawskiego i dr Renata
Konieczna-Wozniak z UAM. W trakcie sekcji I zaprezentowano pie¢ na-
stepujacych tematéw: dr Krzysztof Pierscieniak: Dorosli wobec wyzwan rol
podejmowanych w przestrzeni publicznej; dr Jakub Wierzbicki: Zachowania
finansowe dorostych w dobie inflacji — perspektywa psychologiczna; dr Kon-
rad Nowak-Kluczynski: , Leg godt” - dutiskie klocki 18+. Zabawka, wyraz pasji
czy manifestacja poglgdéw Afoli?; mgr Hanna Szuminska: Dewaluacja warto-
$ci edukacji formalnej i nieformalnej w grupach oséb wykluczonych spotecznie.
ZSK w diagnozie 0sob bezdomnych oraz dr Renata Konieczna-WozZniak: Ge-
neratywno$¢ w dorostosci — ja dla siebie i innych. Wystapienia wszystkich pre-
legentéw zakonczyla dyskusja. Referaty w sekgji II byly skoncentrowane
woko! problematyki dotyczacej rynku pracy, dynamiki przemian wskaza-
nej przestrzeni oraz wynikajacych z tego implikacji dla edukacji dorostych
i doradztwa. Obradom w sekgji II przewodniczyty dr Anna Bilon-Piérko
z DSW oraz dr Monika Christoph z UAM. Jako pierwsze w sekgji I glos za-
braty dr Anna Bilon-Piérko i prof. DSW Joanna Minta, ktére przyblizyty
temat Zintegrowana Strategia Umiejetnosci (ZSU) w kontekscie wyzwan i po-
trzeb wspotczesnego rynku pracy. Kolejna prelegentka byta dr Ewa Debska,
ktéra wystapila z referatem Znaczenie profilu refleksyjnosci w podejmowaniu
decyzji edukacyjnych i zawodowych przez osoby doroste. Dr Violetta Drabik-
-Podgérna i dr Marek Podgérny z Uniwersytetu Wroctawskiego zaprezen-
towali temat Godna praca jako podstawa godnego zycia — sugestie dla prak-
tyki edukacyjnej i doradczej. Kolejna prelegentka w sekgji II byta dr Joanna
Nawdj-Poloczanska, ktéra przedstawila temat Model kompleksowej reha-
bilitacji umozliwiajgcej podjecie lub powrdt do pracy — niepetnosprawnos¢ jako
czynnik inspirujgcy do uczenia sie. Nastepnie wystapily dr Joanna Sztapin-
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ska z tematem Procesy rozwojowe utalentowanych pracownikéw oraz dr Mo-
nika Christoph z tematem Platformy e-learningowe nowym wymiarem rozwo-
ju pracownikéw.

Obradom sekgji III przewodniczyly dr Ewa Krause z UKW i dr Anna
Wawrzonek z UAM. Tematem przewodnim obrad w sekcji III byly kwestie
dotyczace akademii, réznych aspektéw funkcjonowania uniwersytetéw,
ktére zglebiano w pieciu nastepujacych wystapieniach: dr Helena Jedrzej-
czak, mgr Magdalena Osowska: Uczelnia wychodzgca poza wlasne mury —
wspieranie uczenia sie przez cate zycie osob dorostych spoza swiata akademii;
dr Ewa Krause: Matki-naukowczynie o tgczeniu wtasnego macierzyristwa i ka-
riery naukowej; dr Izabela Cytlak: By¢ jak Elon Musk edukacji. Rozterki nauczy-
cieli przedsiebiorczosci; dr Magdalena Baraniska: Uniwersytet (dla) ludzi - ludzie
(dla) uniwersytetu oraz dr Anna Wawrzonek: Edukacja i rynek pracy — (nie)re-
lacyjny charakter tych przestrzeni. Po zaprezentowaniu wszystkich wystapien
podjeto dyskusje wokét podejmowanej w sekgji III problematyki.

Konferencje podsumowaty prof. dr hab. Ewa Solarczyk-Ambrozik, ini-
cjatorka poznanskich spotkan, oraz prof. UAM dr hab. Malgorzata Rosal-
ska, przewodniczaca konferencji.

Warto doda¢, ze symbolem VI Poznanskiego Forum Lifelong Lear-
ning jest ksiega jubileuszowa Profesor Ewy Solarczyk-Ambrozik, zatytu-
towana Cztowiek dorosty w zréznicowanych kontekstach zycia, pod redakcja
naukowa Malgorzaty Rosalskiej, Anny Wawrzonek i Joanny Szlapinskiej,
ktéra stanowi zbiér wyjatkowych tekstéw, bedacych inspirujaca lektura
dla wszystkich zainteresowanych andragogika, pedagogika pracy, porado-
znawstwem oraz polityka oswiatows.

Anna Wawrzonek

https://orcid.org/0000-0003-0046-8212
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
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Sprawozdanie z XXXIII Konferencji Naukowej Forum
Pedagogéw: ,, Zrozumied terazniejszo$¢, mysle¢ o przysztosci —
miedzy wizja a praktyka w edukacji dorostych”.
Jubileusz Profesora Jerzego Semkowa,
Uniwersytet Wroctawski, Wroctaw, 26-27 pazdziernika 2021 r.

Rozumienie nauki w oderwaniu od mys$lenia o ludziach, ktérzy ja tworza,
nie istnieje. To wlasnie czlowiek, spotkania i relacje miedzyludzkie sa Zré-
dlem i przestrzenia dla (za)istnienia, rozwoju, trwalosci oraz cigglosci my-
§li i refleksji naukowej. Nie jest réwniez tajemnica, ze zycie naukowe jest
nierozerwalnie zwigzane z obecno$cia Oséb Znaczacych, Mistrzéw i Auto-
rytetéw. Stad tez idea, aby nie tylko pamieta¢, ale takze uszanowac i uho-
norowac dr. hab. Jerzego Semkowa, wieloletniego profesora Uniwersytetu
Wroctawskiego, dookreslita charakter cyklicznie organizowanej w Insty-
tucie Pedagogiki UWr Konferencji Naukowej Forum Pedagogéw. Dyrek-
¢ja Instytutu Pedagogiki UWr oraz organizatorzy konferencji: pracownicy
Zakladu Edukacji Dorostych i Studiéw Kulturowych oraz Pracowni Meto-
dologii Badan nad Edukacja, zapraszajac do dyskus;ji, ktéra okreslat tytut
LZrozumiel terazniejszo$¢, mysle¢ o przysztosci — miedzy wizja a praktyka
w edukacji dorostych”, chcieli podziekowa¢ dr. hab. Jerzemu Semkowowi
za jego wyjatkowa obecno$¢ i kreowanie nauki opartej na szacunku, kul-
turze, mitosci do uczenia sie. W rezultacie XXXIII Forum Pedagogéw byto
zaréwno spotkaniem jubileuszowym, jak i konferencja andragogiczna.
Konferencja zostata objeta patronatem honorowym rektora Uniwersytetu
Wroctawskiego prof. dr. hab. Przemystawa Wiszewskiego. Patronat nauko-
wy nad wydarzeniem objeto Akademickie Towarzystwo Andragogiczne.
XXXIII Konferencja Naukowa Forum Pedagogéw odbyta sie w dniach
26-27 pazdziernika 2021 r. we Wroctawiu, w Instytucie Pedagogiki UWr.
Pomimo trudéw organizacyjnych i dylematéw towarzyszacych organizacji
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spotkania w sytuacji pandemii i zagrozenia koronawirusem SARS-CoV-2
konferencja w calosci odbyla sie w systemie stacjonarnym.

W konferencji wzieli udzial przedstawiciele kilkunastu krajowych
osrodkéw akademickich: Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu, Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Uniwersyte-
tu Lodzkiego, Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie, Uni-
wersytetu Mikolaja Kopernika w Toruniu, Uniwersytetu Medycznego we
Wroctawiu, Uniwersytetu Warszawskiego, Uniwersytetu Wroctawskiego,
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie,
Akademii WSB w Dabrowie Gérniczej, Akademii Wojsk Ladowych im. gen.
T. Ko$ciuszki we Wroctawiu, Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu,
Politechniki Wroctawskiej, PWSZ im. Witelona w Legnicy. W spotkaniu
uczestniczyli réwniez: przyjaciele Pana Profesora, jego uczniowie i studen-
ci. Postac Profesora i cheé towarzyszenia mu w tym szczeg6lnym dniu nie-
watpliwie spowodowala, ze konferencja zyskala status Spotkania Wyjat-
kowego, zaréwno w perspektywie merytorycznej, jak i towarzyskiej.

Uroczystego otwarcia konferencji dokonali prodziekan ds. studenc-
kich Wydziatu Nauk Historycznych i Pedagogicznych dr hab. Pawet Klint,
prof. UWr, dyrektor Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego
dr hab. Alicja Szerlag, prof. UWr, kierownik Zaktadu Edukacji Dorostych
i Studiéw Kulturowych dr hab. Witold Jakubowski, prof. UWr oraz dr Jo-
anna Golonka-Legut pelnigca funkcje kierownika naukowego konferencji.
Byt to jednoczesnie moment powitania szanownego Jubilata - dr. hab. Je-
rzego Semkowa, emerytowanego profesora Uniwersytetu Wroctawskiego
oraz przybylych gosci.

W tej czesci konferencji dr hab. Alicja Szerlag, prof. UWr wspominata
wieloletnig wspélprace z Jubilatem oraz podkreslita, ze to wtagnie dr hab.
Jerzy Semkéw, wraz z mgr Anitg Zatucha, zainicjowal idee Forum Pedago-
g6w. Nastepnie dr hab. Witold Jakubowski, prof. UWr przedstawit zyciorys
Profesora, zwracajac uwage nie tylko na osiggniecia naukowe i dydaktycz-
ne Jubilata, ale takze, a moze przede wszystkim, na jego cechy osobowo-
$ciowe i aktywnos¢ spoteczna, a dr Joanna Golonka-Legut zaprezentowa-
ta przygotowanga na okolicznosc¢ jubileuszu prezentacje pt. ,Pasja. Kultura.
Szacunek. Milto$¢ do uczenia sie. Portret dr. hab. Jerzego Semkowa, emery-
towanego profesora Uniwersytetu Wroctawskiego”. Tresci poszczegdlnych
slajdéw ukazywaly wielowymiarowosc¢ i barwnosc zycia zawodowego Jubi-
lata - cztowieka w pelni zafascynowanego zyciem, oddanego wlasnej pasji
do uczenia sie, zyjacego z Drugim Czlowiekiem i dla niego. Sledzac doko-
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nania i aktywno$¢ zawodowa, a takze pozazawodowa Profesora Jerzego
Semkowa, mozna dostrzec, ze swoje zycie, konsekwentnie i z zaangazowa-
niem, ksztaltuje on w oparciu o myslenie pozytywne i takie wartosci jak:
szacunek, kolezenistwo, przyjazn, dzieki czemu stat sie niedoscignionym
ideatem akademika dla caltych pokolerr pedagogéw. Warto podkresli¢, ze
Profesor nieustannie tworzy przestrzenie do dialogu i wspétpracy nauko-
wej, inspiruje do réznego rodzaju dziatan badawczych i dydaktycznych,
dba o rozw6j naukowy oséb, z ktérymi spotyka sie na $ciezce zawodowej,
w szczeg6lnosci wspiera swoich doktorantéw i wspétpracownikéw. W pre-
zentacji wykorzystano fotografie i wspomnienia pochodzace z archiwum
prywatnego Jubilata (w tym z prowadzonych przez niego przez wiele lat
Kronik Forum Pedagogow oraz Dziennika wyprawy badawczo-filmowej do In-
dii i Nepalu przez Turcje, Afganistan i Pakistan), a takze materiaty nadestane
przez gosci konferencji.

W dalszej czesci spotkania dawni studenci Profesora, obecnie dokto-
rzy i profesorowie, a takze przedstawiciele réznych srodowisk pedagogéw
i andragogéw zlozyli mu serdeczne zyczenia. Ponadto prof. dr hab. Ewa So-
larczyk-Ambrozik odczytata specjalny adres na te szczegélna okolicznos,
przygotowany we wspoélpracy z dziekanem Wydziatu Studiéw Edukacyj-
nych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza prof. dr hab. Agnieszka Cybal-
-Michalskg, przewodniczagcg KNP PAN. W imieniu wtadz Zarzadu Akade-
mickiego Towarzystwa Andragogicznego list gratulacyjny skierowany do
Jubilata odczytala prezes Zarzadu ATA dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec,
prof. UMK.

Po licznych zyczeniach i gratulacjach przyszedl czas na wyjatkowe
uhonorowanie Szanownego Jubilata. Profesor Jerzy Semkéw otrzymat
Pierwsze Zlote Piéro Forum Pedagogéw.

Nastepnie glos zabrat Jubilat. Profesor Jerzy Semkéw, z nieukry-
wanym wzruszeniem, osobiscie przywital zgromadzonych na sali go-
$ci, dziekujac im za przybycie i obecno$¢ w tak waznym dla niego dniu.
Jego wystapienie rozpoczely stowa: ,Wielce Szanowni i Drodzy Kolezanki
i Koledzy, Drodzy Przyjaciele! Jezeli po rozmowach i namysle przystalem
na prosbe moich doktorantéw, by zorganizowali to jubileuszowe spotka-
nie w ramach XXXIII Forum Pedagogéw, to nie po to, aby da¢ upust jakie-
mus$ prze$wiadczeniu o swojej wielkosci czy tym bardziej o wadze swoich
dokonan naukowych, ale przede wszystkim po to, by méc Was, Kochani,
zobaczy¢ w bliskosci, w bezposrednim kontakcie sfownym i wizualnym”.
Jubilat wielokrotnie podkreslal waznos¢ i wartos$¢ bezposrednich relacji,

IV. Aktualia i recenzie



296 | Sprawozdania

ktére wedtug niego sa kwintesencja czlowieczenstwa, ale takze pozwala-
ja docenic¢ wartos¢ zywego slowa, ktére jest szczegdlnie wazne dla oséb re-
prezentujacych pokolenie Profesora. Dr hab. Jerzy Semkéw nie ukrywat
takze wdziecznosci za organizacje spotkania i radosci, ktérag mozna byto
dostrzec, obserwujac Jubilata, i o ktérej méwit wprost: ,Moja rado$¢ z na-
szego spotkania tu, w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego,
ma wymiar nadzwyczajny, gdyz jest emanacjg wiary w dobro¢ i zyczliwo$¢
ludzka, wiary w potrzebe zycia i funkcjonowania mimo wszystko” (Sem-
kéw 2021). Kolejno Profesor odniést sie do swojej choroby, ktéra jak sam
zaznaczyl, z jednej strony jeszcze mocniej uswiadomita mu kruchosé zycia,
z drugiej stala sie Zr6dtem nowego spojrzenia, otwierajacego przed nim od-
mienng perspektywe do$wiadczania zycia. Pod koniec swojego przeméwie-
nia Jubilat zwrdcil sie jeszcze raz do wszystkich, zgromadzonych w auli In-
stytutu Pedagogiki UWr o0séb, dziekujac im za przybycie. Nastepnie ztozyt
gorace podziekowania na rece dyrektor prof. Alicji Szerlag za jej zyczliwosé
i wsparcie poczynan Zaktadu Edukacji Dorostych i Studiéw Kulturowych,
ktéremu to zespotowi kierowanemu przez prof. Witolda Jakubowskiego
zawdziecza pomyst i realizacje jubileuszu.

Po wystgpieniu Szanownego Jubilata przyszedt moment na uroczyste
zakoniczenie czesci jubileuszowej i jednoczesnie otwarcie cze$ci naukowej
konferencji. Aktu tego dokonatl obecny na konferencji prodziekan ds. stu-
denckich Wydzialu Nauk Historycznych i Pedagogicznych dr hab. Pawel
Klint, prof. UWr. W swoim przemdéwieniu prelegent podkreslit jeszcze raz
wyjatkowe cechy osobowe Szanownego Jubilata oraz docenit idee organi-
zowanego wydarzenia. Zwrdcil takze uwage na radosna, pelna zyczliwosci
i szacunku atmosfere spotkania, ktdra jest fundamentem warto$ciowych
spotkan naukowych.

Czes$¢ naukowa konferencji rozpoczeto uroczyste wreczenie Nagrody
za Wybitng Monografie przyznawang przez Akademickie Towarzystwo An-
dragogiczne. W tym roku, z rak dr hab. Hanny Solarczyk-Szwec, prof. UMK,
nagrode otrzymata i odebrata dr hab. Martyna Pryszmont z Instytutu Pe-
dagogiki. Co warto podkresli¢, dr hab. Jerzy Semkéw byt promotorem dy-
sertacji doktorskiej laureatki. Nastepnie odbyla sie sesja plenarna.

W pierwszym dniu konferencji, w sesji plenarnej I dotyczacej za-
gadnienia: Edukacja i uczenie sie dorostych w czasach zmiany — idee, teoria
i praktyka, udzial wzieli kolejno: prof. dr hab. Teresa Hejnicka-Bezwin-
ska, prof. dr hab. Ewa Solarczyk-Ambrozik, dr hab. Ewa Kurantowicz,
prof. DSW oraz prof. dr hab. Elzbieta Dubas. Nastepnie odby! sie pierw-
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szy panel ekspercki, moderowany przez dr Joanne Golonke-Legut, ktére-
go temat brzmial: Wspéiczesne badania nad edukacjg (dorostych) — od wierno-
$ci metodzie do zaufania badaczowi. Ekspertami bioragcymi udzial w panelu
byli: dr hab. Zofia Szarota, prof. WSB, dr hab. Artur Fabis, prof. UP, dr hab.
Martyna Pryszmont, dr hab. Arkadiusz Wasinski. PéZniej nastapity obra-
dy w trzech sekcjach tematycznych: Sekcja 1: narracja - biografia — bieg zy-
cia w edukacji dorostych; Sekcja 2: zmiany — media — zdalne nauczanie w edu-
kacji dorostych; Sekcja 3: zdrowie — wsparcie — inkluzja spoteczna w edukacji
dorostych.

Drugi dzien konferencji rozpoczal sie sesja plenarna, ktéra zostata
nazwana: Perspektywy andragogiki — miedzy presjq rynku a tradycjq akademii.
Obrady rozpoczal prof. dr hab. Jézef Kargul, a glos zabraly kolejno: dr hab.
Hanna Solarczyk-Szwec, prof. UMK oraz dr hab. Agnieszka Stopinska-Pa-
jak, prof. AWSB. Nastepnie obrady byly kontynuowane w dwdch sekcjach
tematycznych: Sekcja 4: wiedza - zarzgdzanie — tutoring w edukacji dorostych;
Sekcja 5: codziennos¢ - sztuka — komunikacja w edukacji dorostych. Ostatnia
cze$cia konferencji byl panel ekspercki II: Post-prawda, antyintelektualizm
i populizm jako edukacyjne wyzwania, moderowany przez dr. hab. Witolda
Jakubowskiego. W panelu glos zabrali: dr hab. Alicja Jurgiel-Aleksander,
prof. UG, dr hab. Wojciech Horyn, prof. AWL, dr hab. Rafal Wlodarczyk,
dr hab. Pawet Rudnicki, prof. DSW.

Konferencja zostatla oficjalnie zakoniczona przez dr Joanne Golonke
Legut, ktéra podsumowata catosé obrad i podziekowala wszystkim uczest-
niczkom i uczestnikom konferencji za wyjatkowa obecno$¢ i niezwykle
warto$ciowe i motywujace do dalszej pracy naukowej spotkanie.

Niewatpliwie XXXIII Konferencja Naukowa Forum Pedagogéw byla
wydarzeniem szczegdélnym - spotkaniem jubileuszowym i naukowym.
W swoisty i wyjatkowy sposéb polaczyla trzy perspektywy czasu: prze-
sztos¢ - terazniejszosc — przysztosé. Stala sie przestrzenia wspomnien, po-
zwolita na bezposrednie spotkanie sie i wymiane mysli, zainicjowala nowe
dzialania i aktywnosci. Elementem, ktéry z pewnoscig nalezy dowarto-
$ciowad, jest to, ze wydarzenie stalo sie okazja do rozmowy o tym, co na-
prawde wazne dla budowania i trwania relacji miedzyludzkich oraz ksztal-
towania nauki i wspélnoty akademickie;.

Joanna Golonka-Legut

https://orcid.org/0000-0002-6449-8157
Uniwersytet Wroctawski
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Tomasz Maliszewski (ved.), Wspélczesne polskie uniwersytety
ludowe w perspektywie organizacyjno-metodycznej,

seria wydawnicza Metoda Uniwersytetow Ludowych, t. 2,
Adamow-Grzybow-Mierzyn-Radawnica-Wiezyca-Wola
Sekowa 2021, ss. 216

Ruch uniwersytetéw ludowych ma w Polsce ponad 100-letnig tradycje i tak
samo dluga historie pokonywania trudnosci politycznych, spolecznych
i ekonomicznych na drodze ich rozwoju. Mimo to przetrwat po dzierr dzi-
siejszy i spotkat sie ze zrozumieniem jego roli w edukacji dorostych w pol-
skim rzadzie, ktéry przeznaczyt srodki finansowe na realizacje Programu
Wspierania Rozwoju Uniwersytetéw Ludowych na lata 2020-2030. W ra-
mach tego programu redagowana jest m.in. seria wydawnicza ,Metoda
Uniwersytetéw Ludowych”. Jako tom 1 zostala przygotowana publikacja
Uniwersytety ludowe w Polsce do 1989 r. Antologia tekstéw zrédlowych
pod red. Tomasza Maliszewskiego, jako tom 2 wydano pozycje Wspoélcze-
sne polskie uniwersytety ludowe w perspektywie organizacyjno-meto-
dycznej takze pod red. Tomasza Maliszewskiego — uznanego specjalisty
w dziedzinie uniwersytetéw ludowych w Polsce. Przedmiotem noty infor-
macyjnej bedzie tom 2 wzmiankowanej serii.

Publikacje otwiera wstep, w ktérym zawiera sie wykltadnia idei serii
wydawniczej oraz recenzowanego tomu. Redaktor przedstawit w nim ar-
gumentacje za kontynuacja dobrych tradycji edukacji dorostych w Polsce
i grundtvigianskiej pedagogiki na wspélczesnych uniwersytetach ludo-
wych z punktu widzenia aktualnych i przysztych potrzeb dorostych oraz
celu recenzowanego tomu: ,[...] ukazanie funkcjonowania szesciu wspoét-
czesnych uniwersytetéw ludowych dziatajacych w ramach Ogdélnopolskiej
sieci Uniwersytetéw Ludowych: Uniwersytetu Ludowego w Radawnicy,
Uniwersytetu Rzemiosta Artystycznego w Woli Sekowej, Kaszubskiego
Uniwersytetu Ludowego w Wiezycy, srodowiska UL-owskiego w Grzybo-
wie (w ramach ktérego wspéldzialaja Stowarzyszenie Ekologiczno-Kul-
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turalne »Ziarno« i Ekologiczny Uniwersytet Ludowy), Zachodniopomor-
skiego Uniwersytetu Ludowego w Mierzynie oraz Uniwersytetu Ludowego
w Adamowie”.

Kazdej z placéwek poswiecono jeden z szesciu rozdzialéw, w ktérych
scharakteryzowano poszczegélne uniwersytety ludowe wedtug wypraco-
wanej wspélnie koncepcji, obejmujacej: krétka charakterystyke historii
i wspolczesnosci placéwki; podloze ideowe i podstawy dziatania; charakte-
rystyke kadry i odbiorcéw oferty, formy i metody stosowane w pracy, tre-
§ci programowe.

W poszczegélnych rozdziatach odniesiono sie do wskazanych zagad-
nien bardzo szczegélowo, co pozwala traktowa¢ kazdy rozdziat jako stu-
dium przypadku opisanej placéwki. Zostaly one przygotowane z duzym
znawstwem przez osoby, ktérych biografie splataja sie od dawna z charak-
teryzowanymi instytucjami. Maja one zatem najwiecej do powiedzenia na
ten temat. Jest to tez warto$¢ dodana publikacji, poniewaz rzadko udaje
sie nakloni¢ praktykéw do spisania zgromadzonych w toku pracy zawodo-
wej doswiadczen i refleksji. Publikacje znaczaco wzbogacaja liczne ilustra-
cje, pokazujace zar6wno wybrane aspekty historyczne (Radawnica, Wie-
zyca), jak 1 wspélczesne dzialania poszczegdlnych placéwek (Grzybowo,
Mierzyn).

Wspdélna koncepcja opisu uniwersytetéw ludowych utatwila ich po-
réwnanie przez Anne Wasilewska w rozdziale siédmym. Autorka wska-
zala podobieristwa i ré6znice w dzialalnosci wspélczesnych uniwersyte-
téw ludowych, zestawiajac je w formie syntetyzujacej tabeli. Perspektywa
Anny Wasilewskiej ma charakter outsiderski, gdyz autorka nie jest osobi-
$cie zaangazowana emocjonalnie i praktycznie w dziatalnos¢ UL-6éw, co
ma dodatkowa warto$¢, gdyz pokazuje srodowiskom poszczegélnych po-
réwnywanych uniwersytetéw, jak ich dzialalno$é¢ jest odczytywana ,na
zewnatrz”. Z poréwnania wynika, jak réznymi drogami poszlty opisywa-
ne uniwersytety ludowe, wypracowujac w toku dzialania oryginalny pro-
fil wlasnej dziatalnosci, pozostajac przy tym wiernymi tradycjom lokal-
nym, regionalnym i zasadom pedagogiki Grundtviga. Czytelnik znajdzie
tam zestawienie zagadnien z sze$ciu placéwek, co moze by¢ dobrym przy-
czynkiem do dyskusji na temat wspélczesnych uniwersytetéw ludowych
dla praktykéw, politykéw czy studentéw.

Publikacje zamyka rozdziatl , Kierunki przemian ruchu polskich uni-
wersytetéw ludowych po 1989 roku” Tomasza Maliszewskiego. Autor
przedstawil szczegétowo kolejne préby (prze)trwania uniwersytetéw ludo-
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wych w III Rzeczypospolitej, ktérych byt aktywnym uczestnikiem, dlatego
tez zawarte w tekscie informacje maja szczegdélng wartosé. Tekst stanowi
wazny przyczynek do najnowszej historii ruchu uniwersytetéw ludowych
i- co oczywiste - jest kontekstem dla charakterystyk uniwersytetéw ludo-
wych zawartych w ksigzce.

Podsumowujac, prezentowana publikacja zawiera unikatowe tresci
dotyczace wybranych uniwersytetéw ludowych w Polsce. Kontekst histo-
ryczny zarysowany we wstepie oraz poglebiony w rozdziale 6smym po-
zwala spojrze¢ na analizowana problematyke przez pryzmat zmiennych
warunkéw politycznych, spotecznych i ekonomicznych oraz inspirowaé do
dyskusji i formulowania wnioskéw dotyczacych terazniejszosci i przyszlo-
$ciuniwersytetéw ludowych w Polsce. Waznymi adresatami publikacji sg te
$rodowiska, ktére chcialyby w przysztosci poprowadzi¢ wlasny uniwersy-
tet ludowy. Praca pokazuje bowiem réznorodnos¢ tych placéwek, ich orygi-
nalne przedsiewziecia zakorzenione wlokalnym srodowisku, ale tez wspdl-
ne dla tradycji uniwersytetéw ludowych, co lacznie zacheca do szukania
wlasnego pomystu na tego typu instytucje edukacyjna dla dorostych. Bez
watpienia z publikacji skorzystaja aktywni dzi$ dzialacze ruchu uniwersy-
tetéw ludowych i edukacji dorostych na wsi, osoby zajmujace sie naukowo
edukacja dorostych na wsi i inne zainteresowane ta problematyka.

Hanna Solarczyk-Szwec

https://orcid.org/0000-0003-4741-4465
Uniwersytet Mikolaja Kopernika w Toruniu



Rocznik Andragogiczny

ANDRAGOGY YEAREOZOg 202 2

DO http://dx.doi.org/10.12775/RA.2022.020

Wojciech Switalski, Uczenie si¢ dorostych w zabawie,
Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £E6dz 2019, ss. 212

Wykorzystywanie zabawy w edukacji dzieci uznaje sie od dawna za skutecz-
na metode dydaktyczna. Jej stosowanie nie budzi Zadnych kontrowersji,
anawet jest zalecane w procesie nauczania dzieci. Efektywnos¢ poznawcza
zabawy wynika z faktu, Ze jest ona naturalng aktywnos$cia dziecka, cze-
go nie mozna powiedzie¢ w odniesieniu do oséb dorostych. Stad tez brak
propozycji dydaktycznych w edukacji dorostych zwigzanych z zabawga. Nie-
kiedy uczenie sie 0séb dorostych w zabawie uznaje sie za nieodpowiednie,
niestosowne w wieku dojrzalym, czy nawet infantylne. Ten stereotyp my-
$lenia z powodzeniem przetamuje Wojciech Switalski w publikacji Ucze-
nie sie dorostych w zabawie. Autor zauwaza brak zainteresowania naukow-
cow podjeta przez siebie problematyka, czego konsekwencja jest skromna
liczba opracowan. Z drugiej strony wskazuje na czesta obecno$¢ zabawy
w réznych sytuacjach zyciowych oséb dorostych oraz wzrastajace zaintere-
sowanie polaczeniem zabawy i uczenia sie. Istotnym argumentem autora,
przemawiajacym za wykorzystaniem zabawy w uczeniu sie doroslych, jest
takze dynamiczny rozwdj edukacji nieformalnej.

Monografia autorstwa Wojciecha Switalskiego z wielu powodéw za-
stuguje na zainteresowanie sie nig potencjalnego czytelnika. Autor dostar-
cza obszernej wiedzy na temat istoty zabawy, podejécia do zagadnienia
w perspektywie réznych dyscyplin naukowych oraz w $wietle wybranych
teorii andragogicznych. Przedstawia wlasna, oryginalna koncepcje badaw-
cz3 oraz na podstawie wynikéw swoich badan jednoznacznie udowadnia,
ze doros$li moga efektywnie uczy¢ sie w zabawie. Czytelnik otrzymuje kom-
pendium wiedzy o zabawie, m.in. dowiaduje sie, jaki jest zakres pojec¢ gry
i zabawy, jakie cechy zabawy wyrézniaja J. Huizinga, R. Caillois W. Okon,
M. Golka oraz jak w nowatorski sposéb rozumieja zabawe S. Eberle i C. Gar-
vey. Interesujaca jest tutaj zwlaszcza autorska propozycja typologii zabaw
(zabawy ruchowe, planszowe, z odgrywaniem r6l, biesiadne, wirtualne, lo-
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sowe, parazabawowe) wyrosta z krytycznego podejscia autora do istnieja-
cych w literaturze propozycji.

Praca Wojciecha Switalskiego ma interdyscyplinarny charakter,
przedstawia bowiem zabawe w ujeciu réznych dyscyplin naukowych. Dzie-
ki temu czytelnik poznaje poglady na zabawe takich filozoféw jak Pla-
ton, Arystoteles, Kwintylian, Vives, Komenski, Locke czy Rousseau. Od-
wolujac sie do pogladéw reprezentantéw nauk o kulturze i spoleczenstwie
(R. Kantora, T. Palecznego, F. Znanieckiego, J. Combsa, M. Golki), autor
zwraca uwage na niemozno$¢ wyznaczenia jednoznacznych granic mie-
dzy pojeciami rozrywki i zabawy. Wiele miejsca poswieca kwestii zabawy
w ujeciu pedagogiki. Podejmuje rozwazania w obszarze pedagogiki kultury
fizycznej (pokazujac m.in. zwigzek rekreacji fizycznej z zabawa), pedagogi-
ki czasu wolnego (przypominajac poglady klasyka problematyki zabawy —
A. Kaminskiego), pedagogiki zabawy (przedstawiajac poglady B. Sliwer-
skiego i zwracajac uwage na brak publikacji z tego zakresu), andragogiki
i edukacji dorostych (przedmiotem rozwazan czyniac tres¢ podrecznikéw
opracowanych na potrzeby réznych szkolen). Interesujgca jest propozycja
powolania nowej subdyscypliny zajmujacej sie zabawga o nazwie ludologia,
ktérej celowosé podkresla i uzasadnia autor.

Wiele miejsca zajmujg takze przemyslenia autora o pozycji zabawy
w rozwazaniach andragogéw. Pokazuje on pojecie uczenia sie dorostych na
tle innych poje¢ andragogicznych. Ustosunkowuje sie krytycznie do ter-
minologii zwigzanej z uczeniem sie dorostych oraz przedstawia podejmo-
wane dotychczas préby uporzadkowania aparatu pojeciowego andragogiki.
Odwotujac sie do propozycji D. Demetrio, przytacza pojecie doswiadcze-
nia edukacyjnego. Uczenie sie dorostych przedstawia w perspektywie edu-
kacji formalnej, pozaformalnej i nieformalnej. Opisuje wybrane koncepcje
andragogiczne uczenia sie dorostych: P. Jarvisa (uczenie sie egzystencjal-
ne), D. Kolba (uczenie sie przez do$wiadczenia), A. I D. Kolbéw (ludyczna
przestrzen i zakres uczenia sie). Doktadniej Wojciech Switalski prezentuje
koncepcje uczenia sie K. Illerisa, ktéra przyjmuje jako podstawe interpre-
tacji wynikéw badan wlasnych oraz opracowania autorskiego modelu ucze-
nia sie dorostych w zabawie. W trzy wymiary uczenia sie, zaproponowane
przez Illerisa (poznawczy, emocjonalny i spoteczny), wpisuje uczenie sie
dorostych w zabawie i przekonujaco uzasadnia swojg propozycje.

Badania opisane przez Wojciecha Switalskiego zostaly przeprowa-
dzone w paradygmacie ilosciowym. Autor polaczyt je z podejsciem jako-
$ciowym na poziomie techniki badawczej i narzedzia badawczego. Zasto-
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sowal testy statystyczne (chi-kwadrat i wspdtczynnik korelacji Pearsona),
aby pokaza¢ zalezno$ci miedzy zmiennymi. Starannie opracowat metodo-
logie badan. Czytelnik otrzymuje precyzyjny opis przedmiotu i celéw ba-
dan, probleméw badawczych, zmiennych i ich wskaznikéw, strategii, me-
tody i techniki badawczej, wykorzystanych narzedzi badawczych, terenu
badan i doboru préby badanych, a takze refleksje zwigzane z przeprowa-
dzeniem badan pilotazowych. Wszystkie podjete przez siebie decyzje autor
starannie, merytorycznie uzasadnia.

Na szczegdlng uwage czytelnika zastuguje ta czes¢ publikacji, w kté-
rej autor, odwolujac sie do koncepcji uczenia sie Illerisa (trzech wymiaréw
uczenia sie i czterech pozioméw uczenia sie) oraz wynikéw swoich badan,
pisze o uczeniu sie w zabawie badanych oséb. Przedstawia wnikliwa i do-
ktadna analize materiatu badawczego, poprzedzajac ja informacjami o wa-
runkach przeprowadzenia badan, przebiegu badan i osobach badanych.
Dostarcza czytelnikowi wiedzy o rozumieniu zabawy przez badanych oraz
zréznicowaniu ich pogladéw. Przedstawia wartosci zmiennej niezalez-
nej — zabawy o0séb dorostych (warunkéw przebiegu zabawy i jej cech) oraz
zmiennej zaleznej — uczenia sie os6b dorostych (rozumienia pojecia ucze-
nia sie dorostych w zabawie). Interesujacy jest opis typéw respondentéw
wyréznionych ze wzgledu na charakter zabawy (typ zorientowany na zaba-
we, niezorientowany na zabawe i cze$ciowo zorientowany na zabawe) oraz
specyfike uczenia sie doroslych (typ zorientowany na uczenie sie w zaba-
wie, niezorientowany na uczenie sie¢ w zabawie, cze$ciowo zorientowany
na uczenie sie w zabawie). Typologie te pozwolily autorowi na wyréznienie
pieciu typéw respondentéw: typu zorientowanego na zabawe i na uczenie
sie w zabawie, typu zorientowanego na zabawe i cze$ciowo zorientowane-
go na uczenie sie¢ w zabawie, typu cze$ciowo zorientowanego na zabawe
i cze$ciowo zorientowanego na uczenie sie w zabawie, typu cze$ciowo zo-
rientowanego na zabawe i niezorientowanego na uczenie si¢ w zabawie
oraz typu niezorientowanego na zabawe i niezorientowanego na uczenie
sie w zabawie. W obszarze andragogiki jest to pierwsza tego rodzaju typo-
logia, mozna zatem méwic o jej nowatorskim charakterze. Ze wzgledu na
jej istotne walory poznawcze moze stanowi¢ inspiracje dla badaczy zain-
teresowanych problematyka uczenia sie dorostych, w tym szczegdlnie nie-
formalnego uczenia sie.

Otrzymane wyniki badan Wojciech Switalski analizuje w kontekscie
teorii zabawy (w ujeciu M. Golki i S. Eberle), teorii uczenia sie (tréjwymia-
rowego modelu uczenia sie¢ K. Illerisa, uczenia sie przez doswiadczenie
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D. Kolba) oraz uczenia sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego
dorostych. Rozwazania zamykaja postulaty andragogiczne sformulowane
przez autora. Wyniki badan potwierdzaja, ze osoby doroste moga uczy¢ sie
w zabawie zaréwno w wymiarze poznawczym, emocjonalnym, jak i spo-
tecznym. Zabawe, szczegélnie gry, mozna zatem wykorzysta¢ w procesie
uczenia sie dorostych. Badania wykazaly trudnosci respondentéw w przed-
stawianiu swoich emocji. Stad tez postulat zorganizowania (po zakoncze-
niu zabawy) miejsca i czasu pozwalajacych na wyrazenie i analize (w toku
dyskusji) emocji towarzyszacych procesowi uczenia sie w zabawie. Wresz-
cie, autor zwraca uwage na stosowanie zabawy adekwatnie do tresci ucze-
nia sie dorostych.

Publikacje Wojciecha Switalskiego Uczenie sie dorostych w zabawie
z wyzej wymienionych powodéw z pelnym przekonaniem polecam uwa-
dze czytelnikéw.

Ewa Skibinska

https://orcid.org/0000-0001-2345-6789
em. prof. Uniwersytetu Warszawskiego
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Henryka Radziejowska-Semkow, O humorze i u/$miechu.
Jak rozsmieszac siebie i innych?,
Wydawnictwo Prime Books 2022, ss. 336

W 2022 r. powstajg kolejne ksigzki na temat wtasnie koniczacej sie pande-
mii. Jak kazdy kataklizm, réwniez to doswiadczenie doczekalo sie swoich
kronikarzy, zbieraczy codziennych doswiadczen i analitykéw prébujacych
spojrze¢ na problem z réznych perspektyw, znalez¢ jego sens, przyczyne
albo odwrotnie — opisa¢ skutki chaosu. Wsréd tych pozycji znajduje sie
takze ksigzka o roz$mieszaniu, $miechu, uémiechu i tym, jak korzysta¢ ze
$miechu w codziennym zyciu, autorstwa Henryki Radziejowskiej-Semkéw.
Autorka deklaruje we wstepie, ze to zapiski z ,czaséw zarazy”, préba odpar-
cia widma niebezpieczenstwa, ktore sie z nig wigzalto, i oswojenia strachu -
wysitek, ktéremu patronuje Dekameron Giovanniego Boccaccia. Zarazem
jednak O humorze i u/smiechu jest czyms$ znacznie wiecej i na tym wlasnie
nalezaloby sie skupié¢. To popularnonaukowa historia $miechu w historii
ludzko$ci, a zarazem praktyczny przewodnik i dla tych, ktérzy $miech do-
ceniaja, i dla oséb podchodzacych do niego z poblazliwym lekcewazeniem,
wynikajacym z kulturowego doceniania powagi. Po lekturze ksigzki nie be-
dzie juz na nie miejsca. Henryka Radziejowska-Semkéw pisze o u/émiechu
iroli humoru w sposéb daleki od $mieszkowania, za to konsekwentnie do-
wodzi, ze majg one wplyw na losy spolecznosci oraz na zycie jednostek.
Bardzo stusznie autorka zastosowala strukturalny podziat ksiazki,
podkreslajac zaréwno powiazanie teorii z praktyka, jak i mozliwos¢ ich
oddzielenia. Czes(¢ teoretyczna oparta jest na niezwykle rozleglej i szcze-
gblowej analizie Zrédet i nie ogranicza sie do jednego kregu kulturowego.
Przekrojowy charakter zapewnia jej autonomie i czyni niemal osobnga pu-
blikacja. Czytelnik, ktéry bedzie chcial spojrzec na $miech jak na zjawisko
kulturowe (a juz niekoniecznie codzienne zachowanie), odnajdzie tu prze-
glad literatury operujacej tym motywem, ale réwniez dociekania Iaczace
elementy filozofii (w jej historycznym przekroju), teologii chrzescijanskiej
oraz omoéwienie psychologicznych koncepcji dotyczacych roli i wagi $mie-
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chu w zyciu czlowieka i w ewolucji gatunku. Obok teorii i koncepcji znajdu-
ja sie oméwienia wynikéw badan, a liczne przypisy pokazuja, jak szeroki
jest horyzont poznawczy autorki. Ta monumentalna i dazaca do wyczer-
pania tematu cze$¢ ksigzki utrzymuje akademickie standardy i wykorzy-
stuje instrumentarium przywolywanych nauk, ale jednoczesnie oddala sie
od narracji popularnonaukowej. Bedzie zapewne podstawa wielu kolejnych
prac naukowych i znajdzie sie w bibliografii niejednej wazkiej pracy.

Dla przykladu mozna wskazac jeden z ciekawszych tematéw ksigzki:
role $miechu (i usémiechania sie) w procesie dydaktycznym na przestrze-
ni wiekéw. Ten rozdzial méglby swobodnie sta¢ sie osobnym esejem, tym
bardziej fascynujacym, ze porusza kwestie tak stabo rozpoznang na grun-
cie naukowym. Radziejowska-Semkéw pokazuje, jaka role petni §miech
w budowaniu wspélnoty uczacych sie i relacji z uczacymi, pokazuje, jak jest
i bywat wykorzystywany w szkolnych systemach kar i nagréd, a takze do-
wodzi jego zwigzku z uczniowska ekspresja i rozwojem zdolnosci oraz oso-
bowosci. To sa w zasadzie bardzo rézne zagadnienia, ktére udaje sie pola-
czy¢ dzieki narracyjnej swadzie autorki.

Czes$¢ praktyczna moze by¢ uzytkowana réwniez bez teoretycznej
podbudowy, np. wéwczas, gdy czytelnikami beda osoby mogace wykorzy-
sta¢ zalety $miechoterapii w praktyce zawodowej. Ta majaca cechy podrecz-
nika historia $miechu i humoru przyda sie kazdemu, kto w swojej pracy wy-
korzystuje szeroko rozumiane strategie terapeutyczne (to znaczaca rzesza
odbiorcéw, ktérag mozna by w odpowiednich miejscach wskaza¢). Co wiecej,
ksigzke mozna potraktowac jako gotowy zbiér zadan warsztatowych.

Wysilek wlozony przez autorke w zgromadzenie i opracowanie ¢wi-
czen zwigzanych ze $miechem i humorem jest godny zaréwno podziwu, jak
i szerokiego rozpropagowania. Laczy sie w nich elementy psychiczne i fi-
zyczne, duchowo$é wspoélgra tutaj z budowaniem tozsamosci i wypraco-
wywaniem codziennych nawykéw. Ta wieloaspektowo$¢ sprawi, ze — choé
moze to zabrzmie¢ jak truizm - kazdy znajdzie tu co$ dla siebie. Podob-
ne znaczenie ma odwolanie do wielu tradycji i kultur oraz uzycie ich ele-
mentéw do tworzenia owych ¢wiczen. W czesci praktycznej pojawiaja sie
znane wszystkim basnie, dla oséb, ktére lubig sie czu¢ bezpiecznie wérod
motywéw i watkéw (np. Czerwony Kapturek, Krélewna Sniezka), jak i eg-
zotyczne opowiesci, pochodzace z kultur odleglych mentalnie od Europy,
m.in. z Mongolii i Wietnamu. Cyraneczka i lis, by siegna¢ po jedna z nich, to
bajka eskimoska, sama w sobie zabawna i warta upowszechnienia (to tez
jedna z zalet publikacji: przybliza i upowszechnia historie, ktére poszerza-
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ja — by tak rzec — horyzonty naszego rodzimego poczucia humoru, i stu-
zy jako rezerwuar pozaeuropejskich sposobéw humorystycznej narracji),
ale jej przedstawienie autorce nie wystarcza. Wykorzystujac pojawiajace
sie w opowiesci sytuacje i grono bohateréw, proponuje zestaw ¢wiczen dla
dzieci, z ktérych jedno polega na tym, by da¢ nauczke samochwale. Smie-
chu bedzie przy tym co niemiara, ale takiego — by odwota¢ sie do mistrza
z o$wiecenia — ktéry naprawde jest nauka. Z kolei wyimek z Matego Ksiecia
Antoine’a de Saint-Exupéry’ego stuzy jako podstawa ¢wiczen z jogi $miechu.
To doskonata lekcja historii i filozofii, czyli warstwa mogaca zosta¢ dosko-
nale wykorzystana w réznorakich dziataniach edukacyjnych. Mozna by sie
pokusi¢ o stworzenie na podstawie owych ¢wiczenr gotowych konspektéw
zaje¢ dla r6znych grup wiekowych, takich, w ktérych émiech bedzie odgry-
wal decydujaca role, jak i takich, ktére opieraja sie na schematach i moty-
wach literackich i szerzej: kulturowych. Jednoczesnie pozycja zawiera po-
rady, jak ¢wiczy¢ usémiechanie si¢ w samotnosci - albo: tylko we wlasnym
towarzystwie — co z kolei czyni ja poradnikiem rozwoju osobistego. Smiech
bowiem jest tutaj traktowany i jako kategoria spoteczna, budujaca wspdl-
note, przelamujaca animozje, tworzaca standardy wspétzycia, i jako rodzaj
pracy nad wlasna osobowoscia i samopoczuciem. Do niektérych ¢wiczen
wystarczy jako partner lustro, w innych nawet ono nie bedzie potrzebne.
Jak wida¢ z tego kroétkiego przegladu zastosowan, jest to ksigzka dajaca sie
wpisa¢ w wiele aktywnosci zawodowych i rytm dnia codziennego.

Wsréd prezentowanych ¢wiczen najliczniejsze sa te dla dzieci, ale —
jak pisze sama autorka — ,uniwersalizm propozycji zawartych w tej ksiaz-
ce polega na tym, ze w mysl hasta kierowanego do dorostych - »bawmy sie
jak dzieci« — doskonale sprawdzaja sie w odniesieniu do ludzi dojrzatych”
(s. 311). Smiech jest bodaj z natury czynnoscia powiazang z postawa dziec-
ka, co niejeden raz zostaje w omawianej pozycji podkreslone. Ale zarazem
jako taki pozwala osobom w kazdym wieku, réwniez tym stusznym, zacho-
wacé nienacechowane, a jednoczesnie wyjatkowo ostre spojrzenie dziecka na
rzeczywistos¢.

Jesli kogos razitby dydaktyczny wymiar ksigzki (co zreszta byloby zu-
pelnie niedorzeczne), to od razu zastrzegamy, ze daleko jej do jednostaj-
nego zestawu ¢wiczen, a zaproponowane zabawy nie maja w sobie belfer-
skiej wyzszosci nad ich uczestnikami. Jest dokladnie odwrotnie: autorka
prébuje odsuna¢ szkolne maniery na tyle daleko, na ile sie da, w ich miej-
sce proponujac zwyczajne, ciekawe dyskusje i niecodzienne metody pracy
z wlasng przepong i w towarzystwie. A o tym, jak bardzo wyczulona jest na
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to, by by¢ blisko wspétczesnego czlowieka, $wiadczy réwniez propagowanie
jogi $miechu, technik zarazem szerzej nieznanych, jak i korespondujacych
z rosnacym zainteresowaniem joga w naszym $wiecie. Potraktujmy to jako
jedno z plynnych przejs$¢ od ¢wiczen relaksacyjnych i pozwalajacych na za-
chowanie pogody ducha do kwestii duchowosci, przeniesienia $miechu na
teren, na ktérym dotychczas traktowano go po macoszemu. To tylko jeden
z przyktadéw tego, jak mocno propozycja Radziejowskiej-Semkéw wpisuje
sie w nasz wspoélczesny model zycia i preferencje dotyczace form spedzania
wolnego czasu i budowania nawykoéw.

Na koniec zatem podkreslmy raz jeszcze, ze jest to pozycja zar6wno
godna uwagi w $rodowisku naukowym, jak i polecana szerokiemu gronu
odbiorcéw, réwniez dzieki jasnej i przystepnej strukturze wywodu i pomy-
stom na ¢wiczenia opartym na rozumianych takze przez niespecjalistéw
elementach kultury. To ksigzka zaréwno dla tych, ktérzy lubia sie $miac,
poniewaz podpowie im, jak robi¢ to czesciej, jak i dla calej reszty, wymaga-
jacej dodatkowej stymulacji i nieuzywanych dotad w dyskursie publicznym
argumentow za rozszerzaniem ust od ucha do ucha i wydawaniem dzwie-
kéw oczyszczajacych atmosfere; dla naukowcéw zajmujacych sie $miechem
w teorii i praktyce oraz dla odbiorcéw ,niezrzeszonych” w akademickich
gildiach, szukajacych ciekawej lektury i podpowiedzi w zakresie przyno-
szacej pozytywne skutki zmiany codziennych zachowan; dla nauczycieli,
terapeutéw i wielu innych grup zwigzanych zawodowo z przywracaniem
duchowej i psychicznej stabilnosci osobom w wiekszych i mniejszych kry-
zysach. Czytelnik znajdzie tam i mnéstwo ciekawostek dotyczacych roli
$miechu w historii i wspélczesnosci, i tyle samo porad dajacych sie zastoso-
wac od reki. Kto szuka erudycyjnego eseju o u/émiechu, nie bedzie zawie-
dziony, kto za$ poradnika rozwoju osobistego — dostanie doktadnie to, cze-
go potrzebuje w trudnym czasie popandemicznych probleméw.

»Marzeniem moim jest, aby ksigzka ta przyniosta Wam rados¢, by byta
swoistym antidotum na trudy i sytuacje obciazenia psychicznego [...]. To
réwniez zacheta do $miania sie wtedy, gdy nie dzieje sie nic $miesznego, bo
takie nastawienie do $wiata utrwala taczace nas wszystkich wiezi” (s. 7) -
pisze Henryka Radziejowska-Semkoéw. Liczymy na to, ze dzieki tej ksigzce
Polki i Polacy rzeczywiscie bedga sie czesciej usmiechaé. W tej kwestii Polacy
maja jeszcze sporo do zrobienia. Z tg ksigzka bedzie nam z pewnoscia tatwie;j!

Krzysztof Berna$
https://orcid.org/0000-0002-0409-3203
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Przemystaw Szczygiel, Bunt. Przestrzen uczenia sie
dorostych, seria wydawnicza Poza Kulturowa Oczywistoscia,
Wydawnictwo Naukowe DWS, Wroclaw 2022, ss. 261

Problematyka buntu nabrata ponownie znaczenia w polskiej przestrzeni
publicznej po ogloszeniu wyroku Trybunalu Konstytucyjnego w sprawie
aborcji eugenicznej w 2020 r. Odpowiedzia na to byly masowe protesty na
ulicach oraz inne formy buntu w duzych i matych miastach organizowane
przez kobiety oraz osoby solidaryzujace sie z gloszonymi przez Ogélnopol-
ski Strajk Kobiet hastami, ktére objely juz r6zne obszary zycia spoteczne-
go w imie walki o wolnos¢. Ziscily sie zatem apele o wieksze zaangazowa-
nie spoleczno-polityczne obywateli RP wyglaszane od dawna przez rézne
$rodowiska mniejszo$ciowe, aby wyrazié¢ w ten sposéb sprzeciw wobec sys-
temowych nieréwnosci spotecznych w Polsce, co postuluje autor ksigzki
w ostatnim akapicie recenzowanej pozycji.

Bunt jest kategoria pojeciowa wspélna dla wielu dyscyplin nauk spo-
tecznych i humanistycznych, jednak w naukach pedagogicznych, w tym
andragogice, nieczesto stanowil przedmiot refleksji naukowej. Tym bar-
dziej zatem cieszy podjecie tego rodzaju problematyki oraz jej realizacja
w drodze badan empirycznych i z perspektywy andragogicznej najpierw
w ramach rozprawy doktorskiej napisanej pod kierunkiem dr hab. Alicji
Jurgiel-Aleksander, prof. UG, a teraz jako pozycji ksigzkowej. Nalezy na
wstepie podkreslié, ze ksigzka zostata wyrézniona w konkursie Rady Fun-
duszu Stypendialnego im. Roberta Kwasnicy i w nagrode opublikowana
w serii wydawniczej ,,Poza Kulturowa Oczywistoscig” przez Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzsze;j.

Kluczowa kwestiag badan i refleksji naukowej w recenzowanej rozpra-
wie doktorskiej jest uchwycenie relacji miedzy dziataniem buntowniczym
w jego r6znych formach a uczeniem sie i konstruowaniem tozsamosci bun-
townikéw - jest to zadanie ambitne, trudne, obarczone ryzykiem, czego
autor jest $wiadomy, dzielac sie refleksjg na ten temat oraz troszczac sie
o transparentno$¢ swoich pogladéw oraz badan na kazdym etapie reali-
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zacji swojego naukowego przedsiewziecia. Inng cecha ksiazki Przemysta-
wa Szczygla jest troska o andragogiczny wymiar prowadzonych badan i re-
fleksji naukowej, stawianie go w centrum rozwazan, nasycenie pojeciami
pedagogicznymi, interpretacja andragogiczna, a przy tym efektywne ko-
rzystanie z dorobku innych nauk.

Ksiazke otwiera rozdziat pt. ,Bunt w refleksji pedagogicznej i andra-
gogicznej”. Gléwnym atutem rozdzialu jest autorska klasyfikacja znaczen
nadawanych buntom wyprowadzona ze studiéw literatury réznych dys-
cyplin naukowych. Narracja w rozdziale ma charakter dyskursywny - au-
tor dyskutuje na kartach ksigzki z innymi badaczami problematyki bun-
tu, dzieli sie¢ swoimi pogladami i wyprowadza z tego oryginalne wnioski.
W rozdziale drugim znajdujemy szczegélowo wylozone metodologiczne
zalozenia badan wlasnych. Autor, obok wskazania kluczowych kwestii me-
todologicznych, odstania gltebsze warstwy zalozen ontologicznych, episte-
mologicznych i badan wlasnych w paradygmacie interpretatywnym. Dzie-
li sie refleksjg na temat ograniczen metody biograficznej, jaka zastosowat
w swoich badaniach, a dalej z dylematami dotyczacymi translacji, pozy-
cji badacza, relacji wtadzy oraz etycznosci, ktére towarzyszyly jego bada-
niom. Taki spos6éb prowadzenia narracji stuzy transparentnosci zalozen
metodologicznych, ktére nastepnie mozna weryfikowac na etapie analizy
danych, co sumatywnie zapewnia wiarygodnosc¢ i rzetelnos¢ prezentowa-
nych w dalszych rozdziatach wynikéw badan.

Wyniki badan nad buntem jako przestrzenia uczenia sie zostaly za-
warte w trzech rozdzialach, w ktérych zaprezentowano indywidualne spo-
soby rozumienia buntu przez osoby badane, koncepcje znaczen buntu oséb
badanych, wymiary uczenia sie¢ buntownikéw w ujeciu jednostkowym oraz
mechanizmy wspdlnotowego uczenia sie buntownikéw. Oglad z perspek-
tywy jednostkowej i wsp6lnotowej daje mozliwos¢é przechodzenia od szcze-
g6tu do ogélu, czego rezultatem jest konstruowanie przez autora koncep-
¢ji badanych fenomenéw i zjawisk. W rozdziale széstym autor wskazuje
na cztery plaszczyzny interpretacji wynikéw catego badania, tj. identyfi-
kacji kompetencji obywatelskich, potencjalnego sprawstwa badanych bun-
townikéw w przestrzeni prywatno-publicznej, implikacji dotyczacych kon-
struowanej w toku uczenia sie i dziatania tozsamos$ci buntownikéw oraz
znaczenia buntu dla konstrukcji $wiata spolecznego. W rezultacie otrzy-
mujemy warto$ciowa koncepcje buntu objasniajaca badane zjawisko z an-
dragogicznej perspektywy, ktéra moze by¢ z powodzeniem wykorzysty-
wana w teorii i praktyce (edukacyjnej) oraz inspirowac do dalszych badan.
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Wskazane wyzej mocne strony publikacji pozwalaja stwierdzi¢, ze jest
to bardzo wartosciowa lektura dla teoretykéw i praktykéw edukacji do-
rostych oraz dyscyplin pokrewnych. Stanowi bowiem autorska propozy-
cje opisu fenomenu nieformalnego uczenia sie na przykladzie dziatan bun-
towniczych i dzieki temu wnosi nowg jakos$¢ do dyskursu andragogicznego.

Hanna Solarczyk-Szwec

https://orcid.org/0000-0003-4741-4465
Uniwersytet Mikolaja Kopernika w Toruniu






