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Streszczenie. Artykut sktada si¢ z kilku czg$ci: wprowadzajacej i ukazujacej zna-
czenie historycznych narracji dla tozsamosci andragogiki, ogélnej charakterystyki
minionego stulecia, czgsci egzemplifikujacej, w ktorej poprzez parg przyktadow
wykazano aktualno$¢ i przydatno$¢ dorobku andragogiki dla wspotczesnej refleksji
oraz czg¢$ci koncowej, w ktorej analizie poddano kwestie tozsamosci grupowej an-
dragogiki. Autorka wykazata konieczno§¢ wytworzenia wspdlnotowej tozsamosci
andragogiki/andragogdéw, ktora ksztalttuje poczucie wilasnej wartosci oraz ugrunto-
wywania tej tozsamosci w dialogu z innymi oraz poprzez doswiadczenie ciagloscei,
czyli pamigci historycznej.

Wprowadzenie — znaczenie historycznych narracji dla tozsamosci
andragogiki

Piotr Sztompka (2011) postawit w jednym ze swoich tekstow pytanie: Czy ist-
nieje socjologia polska? Analogiczne pytanie: Czy istnieje andragogika polska? —
towarzyszyto mi, kiedy mys$latam nad tematem artykutu. Sformutowanie bowiem
tematu moze sugerowac, iz chodzi wiasnie o takie podejscie, ktore uznaje odreb-
no$¢ polskiej andragogiki. I podobnie jak Piotr Sztompka powiem, Ze juz samo
takie pytanie o polska andragogike jest prowokacyjne. Na ogét bowiem uwazamy,
chociaz moze nie jest to tak wprost zwerbalizowane, ze ma ona swoj wyjatkowy
charakter odrozniajacy ja od andragogik innych nacji. Nie zmienia to jednak fak-
tu, iz watpliwos$¢ pozostaje. Piotr Sztompka przeprowadza bardzo interesujacy
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wywod na temat polskiej socjologii, w ktorym wyodrebnia 14 znaczen okreslenia
»polska socjologia”, z ktorych 13, jak napisat, jest pozbawionych sensu. Jedyne
podejscie, ktore legitymizuje okreslenie ,,polska socjologia”, jedynie racjonalne
rozumienie takiego okreslenia, jest sformutowanie ,,socjologia z polskich korzeni”
(Sztompka, 2011, s. 51). Taka zatem socjologia, ktora inspirowana jest do§wiad-
czeniem samego badacza, ale tez — jak pisze Sztompka — ,,losem jego wspolno-
ty, srodowiska, spoteczenstwa” (Sztompka, 2011, s. 52), swoistosci doswiadczen
wynikajacych z uczestnictwa w zyciu danego kraju. Analogicznie przyjmuje takie
rozumienie okreslenia polska andragogika/andragogika polska jako andragogika
z polskich korzeni. O takiej andragogice bed¢ wiasnie méwita. O andragogice
wpisanej w nasze wspolne doswiadczenia, zarowno badawcze, jak i doswiadczenia
dorostych stanowiace podmiot naszych badan. O korzeniach naszych badawczych
doswiadczen andragogicznych.

I chociaz zgadzam si¢ z Piotrem Sztompka (2011), ze tak jak przysztos¢ so-
cjologii, tak réwniez przyszto$¢ andragogiki nie bedzie przebiega¢ w oparciu o po-
dziaty narodowe, lecz problemowe (a wigc w przysztosci bedziemy moéwié, np.
o andragogice uczenia si¢, andragogice instytucji edukacyjnych etc.), to jednak
wazne bedzie, jakie uniwersalne tresci wniesiemy do andragogiki dzigki polskim
korzeniom.

A zatem moje rozwazania bedg oscylowaé wokot historycznych korzeni na-
szej andragogiki. Moéwigc wigc o andragogice, o polskiej andragogice, andragogice
w Polsce, andragogice po polsku etc., bede miata na mysli andragogike z polskich
korzeni.

Zdaje sobie sprawe, ze dzi§ bardzo niechgtnie odwotujemy si¢ do minionego
dorobku andragogiki, o czym wielokrotnie juz pisalam, i czasami mam poczucie
wolajacej na puszczy. Niejednokrotnie mam tez wrazenie, ze to moje wotanie
bywa traktowane jako naiwno$¢ i brak zrozumienia dla wspotczesnych przeobra-
zen spotecznych 1 kulturowych, a przede wszystkim przywotywane sg argumenty,
ze odwolywanie si¢ do tekstow powstatych w przesztosci nie jest wtasciwe, bo
nie opisuja one tych zjawisk i praktyk andragogicznych, ktére sg udziatem wspot-
czesnych dorostych. Ale czy rzeczywiscie mozna si¢ zgodzi¢ z takimi argumenta-
mi? Wprawdzie powszechnie przyjmujemy, ze przesztos¢ jest bytem minionym,
czyms§, czego juz nie ma, a zyjemy w terazniejszosci, niejednokrotnie — cho¢ nie
zawsze — majac na uwadze takze przysztosc¢, ktorej tez przeciez nie ma. Jednak
wystarczy si¢ rozejrze¢ wokoto, by dostrzec, ze chociaz zyjemy w terazniejszosci,
to jednak zbudowanej na przesztosci. Nie sposéb wymieni¢ wszystkich przykta-
dow: budynek, w ktorym mieszkamy, uczymy sie, miasta, gory, ktdre nas otaczaja
etc., wreszcie 1 my sami, kazdy z nas niesie przeciez swoja pamie¢ przesztosci,
poprzez ktorg definiujemy swojg tozsamosé. Jak pisze Bjernar Olsen: ,,To, co
nazywamy terazniejszos$cia, jest wlasciwie nagromadzaniem si¢ przesztosci, jej
trwaniem (...) Kazdy cztowiek zyje wigc w terazniejszosci, ktoéra zbudowana
jest z przesztosci” (Olsen, 2015, s. 724). Przeszto$ci bardzo zroznicowane;j, takze
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pelnej porazek i niepowodzen, chybionych dziatan, zbrodniczych idei etc., prze-
szto$ci, o ktorej niekoniecznie chcemy pamigtac, ale ktorej obecno$ci nie moze-
my redukowac¢ jedynie do naszych biezacych potrzeb.

Z drugiej strony, skoro tematem artykutu jest takze refleksja historyczna nad
edukacja dorostych/andragogika w perspektywie ostatnich stu lat, to nie mozna
nie postawi¢ pytania dotyczacego tozsamosci, a wigc wlasnie pewnego dziedzi-
ctwa andragogiki, stanowigcego przeciez podstawowy sktadnik tozsamosciowy.
Mowiac o historii, nalezy mie¢ na uwadze, ze nie nalezy traktowac jej tak samo
jak przesztosci. Historia jest opowiescia o przesztosci, narracjg o niej, ktora, jak
pisze Jerzy Topolski (1983), porzadkuje doswiadczenie przesztosci, a wige jest
zawsze narracjg czyjas, ponadto niekoniecznie narracjg w uj¢ciu linearnym. Sko-
ro przeszio$¢ jest obecna w terazniejszosci, zatem rozne tez moga by¢ narracje
historyczne o niej. Mozna pisac o historii w kontekscie zar6wno terazniejszosci,
jak tez i przysztosci, a dzieto historyka, jak pisze Ewa Domanska (2005, s. 7),
bardziej méwi o jego czasach niz o przesztosci. Jest to zasadnicza zmiana histo-
rycznego ujecia przesztosci, co ciekawie ukazuje takze Mieke Bal. Nawigzujac
do metodologicznych rozwazan Ewy Domanskiej, ale rownoczesnie do metafo-
ry plecaka, ktorg si¢ zainspirowatam za Krzysztofem Olechnickim i Tomaszem
Szlendakiem (2015), chciatabym podja¢ tematyke tozsamosci i poddac analizie
zawarto$¢ plecaka andragogiki. Inaczej mowiac, podjaé probe andragogicznej
narracji historycznej. W tym konteks$cie postawitam sobie wigc pytania dotyczace
owego tozsamosciowego plecaka andragogiki: Czy jest on wypetniony, a jesli tak,
to co stanowi jego zawarto$¢? Czy zawarto$¢ ta uzasadnia, aby nosi¢ ten plecak,
czy tez bez zalu mozemy pozbyc¢ si¢ balastu? A moze trzeba go na nowo wypetnic?
A moze nie ma tam wiele, moze nawet jest pusty? A jesli jest pusty, to co do niego
zapakowac? A moze w ogole si¢ go pozby¢ i nie mie¢ zadnego plecaka?

Chodzi mi nie tylko, cho¢ réwniez, o cele poznawcze zwigzane z wiedza
dotyczaca zawartosci plecaka, ale za Ewa Domanska (2005) przyjmuje perspek-
tywe, ktora okresla pytanie ,,po co”. Po co mi ta wiedza, na jakie wyzwania
naszej epoki moge znalez¢ odpowiedzi? Co zgromadzone w plecaku tresci an-
dragogiczne — ksiazki, teksty, doswiadczenia, pozwola mi powiedzie¢ o czlowie-
ku? — cztowieku dorostym uczacym si¢, podejmujacym wyzwania edukacyjne
W niesprzyjajacym, pelnym zagrozen $wiecie, wynikajacych ze wszystkich fe-
nomendw ponowoczesnosci.

W tytule artykutu znalazto si¢ tez pojecie meandry rozwoju. To tez me-
tafora, poprzez ktoérg chciatam zasygnalizowac, ze przeszto$¢ nie zawsze jest
linig ciagla, bywa tez petna roznych zakretow, zerwan, zwrotow, czy porzucania
dawnych nurtéw i tworzenia starorzecza, do ktérego tez przeciez mozna siggnac,
— ale takze — kreacji nowych nurtow, nowych kierunkéw rozwoju.

Wokoét tych zagadnien, tych pytan, ktore niekoniecznie wszystkie znajda
odpowiedz, a raczej nalezaloby powiedzie¢, ze tylko niektére, cheiatbym skon-
centrowac swoje rozwazania.
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Zawartos¢ plecaka andragogiki polskiej w perspektywie 100 lat
— ogolna charakterystyka

Ogodlnie mozna powiedzie¢, iz andragogika ma dluga przesztosc, ale krotka
historie. W rozwoju polskiej andragogiki mozna najogdlniej wyodrebni¢ cztery
zasadnicze okresy, w ktérych mozemy zaobserwowaé pewna specyfike podejmo-
wanych badan, uzasadniajgca ich wyroznienie. Okresy te sg paralelne do szer-
szych, ogblniejszych etapdw historycznego rozwoju naszego panstwa. Jest to ce-
cha charakterystyczna dla rozwoju edukacji dorostych w ogdle, na ktdrg zwracala
uwage juz Helena Radlinska, podejmujac pierwsze badania nad historig o§wiaty
dorostych 1 wykazujac bliskie zwigzki ksztaltowania si¢ o$wiaty dorostych z prze-
mianami politycznymi i spotecznymi, ale takze analogicznie i dla andragogiki.
W Polsce ta ogdlna tendencja jest bardziej wyrazista, nierozerwalnie powigzana
z meandrami naszej niepodlegtosci, wolnosci i panstwowosci (Stopinska-Pajak,
2015). Kierujac si¢ tymi kryteriami, wyodrebnitam nast¢pujace okresy rozwoju
andragogiki w Polsce:

Pierwszy — nazwatam jako przednaukowy i przedinstytucjonalny, ktorego
poczatek mozna usytuowaé w drugiej potowie wieku XIX a finalizuje go wydanie
pierwszego polskiego podrecznika andragogiki w 1913 roku, pt. Praca oswiatowa.
Jej zadania, metody i organizacja' (Stopinska-Pajak, 2012).

Drugi — wyznaczony jest latami Drugiej Rzeczypospolitej (1918-1939)
i czeSciowo obejmuje takze okres I wojny swiatowej. Bede o nim pisa¢ w dalszej
czescei artykutu.

Trzeci — najdtuzszy okres, dotyczy lat po II wojnie §wiatowej, ktore moz-
na okres$li¢ jako okres Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej (PRL), bo pod taka na-
zwa funkcjonuje w dyskursie spotecznym, aczkolwiek oficjalnie nazwa ta zostata
wprowadzona dopiero od 1952 roku (wczesniej 1944—1952 Rzeczpospolita Pol-
ska) 1 trwata do roku 1989 (29.12.1989 uchwalenie ustawy o zmianie konstytucji,
31.12.1989 ustawa weszta w zycie, wprowadzajac nazwe naszego kraju — Rzecz-
pospolita Polska). OczywiScie nalezy od razu nadmienié, iz okres ten nie stanowi
jednolitego obrazu, nie jest jednorodny i mozna w nim wyodrgbnié¢ pewne fazy,
takze powigzane z wydarzeniami politycznymi. Nalezy takze pamigtac, Ze jest to
okres funkcjonowania andragogiki polskiej bez tradycji lub z sieganiem do tradycji
obcej, narzuconej.

Czwarty okres — to ten, ktory nadal trwa, a ktorego poczatek stanowi rok
1989, czyli rok, kiedy zerwali$my z dawnym ustrojem i rozpoczgliSmy budowe

' Praca oswiatowa. Jej zadania, metody, organizacja. Podrecznik opracowany staraniem Uniwersytetu

Ludowego im. A. Mickiewicza. (1913). Przez: T. Borowskiego, Z. Daszynska-Golinska, J. Dziu-
binska, Z. Gargasa, M. Heilperna, Z. Kruszewska, L. Krzywickiego, M. Orsetti, H. Orszg, St. Po-
snera, M. Stepowskiego, T. Szydtowskiego, Wt. Wejchert-Szymanowska. Krakow. Naktadem
Michata Arcta w Warszawie. Zob. tez: A. Stopinska-Pajak (1997). Pierwszy polski podrgcznik
andragogiki. W: E. Sapia-Drewniak i A. Stopinska-Pajak (red.), Z tradycji polskiej teorii i praktyki
andragogicznej. Torun 1997.
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panstwa demokratycznego, dokonujac zasadniczej zmiany spolecznej, najogdlniej
rzecz ujmujac. Mozemy w nim wyodrebni¢ trzy, a moze nawet i cztery okresy,
ktore za autorami Raport Polska 2030 mozna nazwa¢: transformacja, moderniza-
cja, ,,jalowy bieg” (Smoczynski, 2009), i moze okres ostatni, ktory aktualnie trwa.
W okresie tym mozna wskaza¢ na kilka istotnych wydarzen oraz pojawienie si¢
nowych obszaréw badawczych w andragogice, a takze stopniowej dominacji tych,
ktore wczesniej stanowity margines badawczy andragogiki. Wybiorczo i jedynie
przyktadowo mozna wymieni¢ nastgpujace:

Szczegoblnie pierwsze fazy charakteryzowaly si¢ znaczng aktywnoscia srodo-
wisk andragogicznych, podejmowaniem réznych inicjatyw. Wtedy wtasnie
powstaja nasze Akademickie Towarzystwo Andragogiczne (1993), czaso-
pismo ,,Edukacja Dorostych” (1993), rok p6zniej zostata zainicjowana seria
Biblioteki Edukacji Dorostych (do tej pory ukazalo si¢ 46 tomow tej serii)
oraz od 1994 roku ukazuje si¢ czasopismo ,,Rocznik Andragogiczny”. Wy-
stosowane zostaly petycje w sprawie stosownych ustaw dotyczacych edukacji
dorostych, odbyly si¢ liczne konferencje: torunskie, zakopianskie i inne; to
takze czas inspirowania réznorodnych badan.

Pojawily si¢ nowe srodowiska andragogiczne, w zasadzie nie wykazujace
checi do wspotpracy i nie wlaczajace si¢ w osrodki akademickie andragogiki,
ale tez akademicka andragogika nie wykazywata ochoty do takiej wspotpracy,
czyli edukatorzy, trenerzy, rézni szkoleniowcy i eksperci od nauczania/treno-
wania dorostych. Aczkolwiek dzi§ pojawiajg si¢ juz inicjatywy wspolnych
dziatan, ktorych dobrym przyktadem jest EPALE.

Pojawily si¢ badania, ktore najogolniej mozna okresli¢ jako badania biogra-
ficzne, oparte na procedurach badan jakosciowych, mieszczacych si¢ w obre-
bie podej$¢ fenomenologicznych, hermeneutycznych i stopniowa ich domina-
cja w badaniach andragogicznych (na marginesie warto zauwazy¢, ze badania
tego typu byty realizowane takze i w okresie Drugiej Rzeczypospolitej).
Pojawity si¢ badania o charakterze teoretyczno-metodologicznym, poszuki-
wania tozsamosci andragogiki, wskazywania na zaniedbane obszary badaw-
cze, wsrod ktorych pomiescitabym badania nad historig mysli andragogicznej,
badania nad europejskimi (cho¢ nie tylko europejskimi) systemami edukacji
dorostych, czy badania nad codzienno$cig jako przestrzenig uczenia si¢ do-
rostych.

Dokonany zostal zwrot, i to zdecydowany, w kierunku badan nad uczeniem
si¢ dorostych i odejscie od badan nad ksztalceniem dorostych w instytucjach.
Wreszcie mozna tez méwi¢ o dokonujacym si¢ zwrocie paradygmatycznym
czy tez postparadygmatycznym.

To tylko hastowo wymienione, jak juz wyzej pisatam, i nie wszystkie prze-

ciez, nowe zjawiska w polskiej andragogice.

Kazdy z tych wyr6znionych przeze mnie okresow wymaga odrebne;j refleksji

i analizy, gdyz stanowig wrgcz rozne epoki kulturowo-mentalne.
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Korzenie polskiej andragogiki

Uwage mojg skupie na drugim wyréznionym przeze mnie okresie rozwoju
polskiej andragogiki, czyli okresie Drugiej Rzeczypospolitej. Uwazam, Ze jest
to ten okres, ktory moze stanowi¢ podstawe do wypekienia owego plecaka,
poniewaz jest wyjatkowy dla tozsamosci polskiej andragogiki, a rownocze$nie
podwojnie naznaczony zapomnieniem. W okresie PRL programowo, a w III Rze-
czypospolitej — poprzez zachtys$niecie si¢ wolnoscia, przyjmowaniem wszystkie-
go co obce, a pomijanie poprzez przemilczanie (a czasem wrgcz ignorowanie)
tego, co nasze. W socjologii na przyktad obecne sa sztandarowe dla niej nazwi-
ska polskich socjologdéw, np. Chatasinski, Znaniecki, Krzywicki, a w andrago-
gice — sytuacja jest inna. Dlatego rodzi si¢ pytanie, czy pamig¢tamy o Radlin-
skiej, ale jako andragozce, Kornilowiczu, Niesiotowskim, Godeckim, Konewce,
Dobrowolskim, Wachowskim, Baranowskiej, Pleszczynskiej i innych, ktorych
nawet nazwisk nie znamy. Czy korzystamy z ich dorobku? Czy polski adept
nauk spotecznych w procesie edukacji w szkole wyzszej mial okazje, chociazby
hastowo, do zetknigcia si¢ z problematyka andragogiczna, w tym z jej historig?
To pytania, ktore pozostawiam bez odpowiedzi. Chociaz nalezy z przykroscia
stwierdzi¢, iz wtasciwie nie zachowala si¢ pamig¢ o pionierach i pionierkach
andragogiki.

Wyjatkowos$¢ tego okresu dla rozwoju andragogiki i edukacji dorostych wy-
nika gtéwnie z tego, iz wtedy zapoczatkowana zostata obecnos¢ tej dyscypliny
naukowej w przestrzeni akademickiej. W niepodlegtej Polsce mozna juz bowiem
mowic o uksztattowanych naukowo-badawczych andragogicznych srodowiskach
naukowych (Stopinska-Pajak, 1992). Andragogika, cho¢ nie powszechnie, zdo-
byta miejsce w uniwersyteckich srodowiskach naukowych, wytworzyta insty-
tucje celowo powotlane dla jej potrzeb badawczych oraz popularyzatorskich,
w tym wiele czasopism andragogicznych, z ktorych w mojej ocenie najlepsze
bylto czasopismo ,,Praca Oswiatowa” (wydawane przez cztery znakomite instytu-
cje oswiaty dorostych: Instytut Oswiaty Dorostych, Instytut Teatréw Ludowych,
Poradnia Biblioteczna, Powszechny Uniwersytet Korespondencyjny). Nie jest
mozliwe, aby chociaz pokrotce omowic ten dorobek, a takze jego konteksty
spoleczno-kulturowy i naukowy, zatem przepraszam za takie pobiezne uj¢cie.
Zatrzymam si¢ jedynie na pewnych wybranych jego elementach, zwlaszcza tych,
ktore wedtug mnie mogg stanowi¢ zawarto$¢ owego plecaka, poniewaz nadal
mogg tworzy¢ podstawe dla rozumienia zjawisk andragogicznych (odpowiedz
na to pytanie: po co?). Zwrdce uwage na trzy obszary problemowe, ktére wza-
jemnie si¢ dopelniajg oraz stanowig znakomitg egzemplifikacje¢, iz nadal moga
stanowi¢ zrodto odczytania i interpretacji roznych aspektow edukacji dorostych.
Beda to rozwazania andragogiczne koncentrujace si¢ wokot zagadnien uwarun-
kowan psychologicznych i spotecznych aktywnos$ci dorostych w edukacji oraz
badania nad motywami i potrzebami uczestnictwa dorostych w edukacji.
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» Psychologiczne mozliwosci i uwarunkowania ksztatcenia ludzi dorostych

W tym nurcie znajdujg si¢ badania m.in. Stefana Szumana nad wtasciwos-
ciami dojrzatej psychiki, Leopolda Blausteina nad czynnikami psychicznymi
zdolnosci i efektow uczenia sie ludzi dorostych, Marii Lipskiej-Librachowej nad
specyfika umystowosci o niskiej kulturze, badania Mariana Wachowskiego nad
dorostymi uczniami-robotnikami rolnymi, badania Jozefy Joteyko, Stefana Bta-
chowskiego i innych. Badania te wykazaty, iz w edukacji dorostych istotna rolg
odgrywaja, obok psychologicznych, srodowiskowe uwarunkowania, ktore dotad
nie byly dostrzegane oraz iz wiek nie stanowi istotnej przeszkody w podejmowa-
nia ksztalcenia. Wreszcie dostrzezono, ze dorosli nie stanowig jednolitego mate-
riatu, a r6znice indywidualne pomiedzy dorostymi, tak wyraznie obserwowane,
wystepuja takze wsrdd dzieci, aczkolwiek wraz z rozwojem cztowieka roznice te
znacznie si¢ pogltebiaja. Thumaczono to gtéwnie brakiem pielggnacji dziecinstwa
i czynnikami spoteczno-kulturowymi. Ponadto wykazano, iz cztowiek dorosty jest
podatny na oddziatywania edukacyjne, ma plastyczng umystowos¢ oraz — co uwa-
zam za szczegolnie istotne — cecha dojrzatej psychiki jest rozwoj, a wiek dorosty
jest dalsza szkota dojrzatosci.

Wilaczenie do analiz badawczych zmian rozwojowych w ciggu zycia cztowie-
ka dato poczatek nowej orientacji w polskiej psychologii, ktora dopiero po Il woj-
nie $wiatowej znalazta w Polsce zwolennikow. Wprawdzie badan tych nie byto
dos¢ duzo, ale takze i w Europie Zachodniej badania w tym wzgledzie nie mialy
zbyt wielu zwolennikéw (m.in. Charlota Buhler, E. Thorndike, F. Gruber, R. Loch-
ner, B.A. Yeaxlee); zresztg polscy badacze korzystali takze z ich prac i badan.

* Spoleczne uwarunkowania aktywnos$ci dorostych w edukacji

W tym obszarze badan odnajdujemy najwigksza liczbe roznych zagadnien
bedacych ich przedmiotem. Najpierw wymieni¢ te o charakterze bardziej ogdlnym,
syntetycznym. Wsrod nich sg to przede wszystkim badania socjologiczne Jozefa
Chatasinskiego, Floriana Znanieckiego, Eustachego Nowickiego, Wojciecha Got-
lieba, ale takze badania innych badaczy, podejmowane z perspektywy réznych
nauk — spotecznych, ekonomicznych, pedagogicznych — ukazujacych spoteczne
czynniki, bariery i r6znorodne uwarunkowania ograniczajace i utrudniajgce uczest-
nictwo dorostych w edukacji. Badania w tym nurcie, podobnie jak psychologiczne,
wykazaty duze mozliwosci edukacyjne cztowieka w ciggu catego zycia, warun-
kowane jednak kontekstem spotecznym i kulturowym zycia jednostki. Jozef Cha-
lasinski w znakomitym dziele pt. Tfo socjologiczne pracy oswiatowej (Warszawa
1935) wykazal zarowno ewolucje spotecznego znaczenia wieku cztowieka, ktéry
wraz z powstaniem spoteczenstw dynamicznych, zmiennych przestat by¢ bariera
W uczeniu si¢, jak tez dostrzegl, iz jednostka nie moze by¢ pozostawiona sama
sobie w trudzie edukacji i uczenia si¢, szczegolnie ze srodowisk zaniedbanych kul-
turowo, 1 wymaga wsparcia systemu o$wiatowego/edukacyjnego. Wreszcie docenit
znaczenie daznosci spotecznych ludzi, zwlaszcza tych, ktore wiazg si¢ z awansem
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kulturowym, spotecznym, czy wynikajacych z potrzeby uznania, jako niezwykle
istotne zrodla wszelkiej aktywnosci edukacyjnej. I co istotne, Chatasinski wykazat,
iz charakteryzuja one jednostki ze wszystkich poziomow stratyfikacji spoteczne;.
Bardzo cieckawe analizy tych zagadnien mogg, w mojej ocenie, nadal shuzy¢ pomo-
€3 w rozumieniu i interpretacji uwarunkowan aktywnos$ci edukacyjnej dorostych
z r6znych srodowisk i na kazdym etapie zycia.

» Badania nad motywami i potrzebami uczestnictwa w edukacji dorostych

Byly to wielokierunkowe i ciekawe badania, realizowane w r6znych aspek-
tach. Podejmowali je m.in. Wojciech Gottlieb, Leopold Blaustein, Helena Rad-
linska, Kazimierz Kornitowicz, Andrzej Niesiotowski oraz — w kontekscie celow
oswiaty dorostych — takze Sergiusz Hessen, Wladystaw Radwan, Irena Drozdo-
wicz-Jurgielewiczowa, Ignacy Solarz i inni. L.aczy je wspolnie podzielane przeko-
nanie, iz gtdwne podtoze motywow uczestnictwa w o$wiacie dorostych stanowia
dwa rodzaje zrédet: spoteczno-srodowiskowe czynniki oraz indywidualne zycie
psychiczne jednostek. Uznano, ze zrodto motywow uczestnictwa w oswiacie nie
ma znaczenia ani dla ich jako$ci, ani sity. Zarowno motywy spontaniczne, jak
i bierne czy wrecz narzucone z zewnatrz maja swoje znaczenie. Zdarza si¢ bo-
wiem czgsto, ze w oswiacie dorostych uczestnicza ludzie bez jasnej §wiadomosci
motywow i celow. Jednak nawet bierne uczestnictwo, jak pisat Leopold Blaustein
(1935), swiadczy o ukrytych potencjalnych dyspozycjach, sktonnosciach, ktore
poprzez uczestnictwo w oswiacie aktualizuja si¢ i budzg potrzeby. Wyodrebnit
on dwa typy ludzi poszukujacych miejsca w o$wiacie. Jednym, jak pisal, chodzi
o wyksztalcenie w ogole, o jakikolwiek pokarm duchowy, inni poszukuja wiedzy
praktycznej, potrzebnej do celéw zawodowych czy codziennych. Druga grupa to
ludzie, ktorych motywy aktywnos$ci edukacyjnej wynikaja z potrzeb spotecznych,
do ktorych zaliczyt: poczucie osamotnienia, brak przyjazni, pragnienie dziatania
spotecznego, che¢¢ przewodzenia, pragnienie przezywania wspolnych z innymi na-
strojow, pragnienie rozrywki, wrazen, czy wrecz zabicia wolnego czasu. Te rozne
motywy wymagaja obecnosci roznorodnych instytucji o§wiaty dorostych, ktorych
znajomos$¢ nauczycielowi o§wiaty dorostych jest niezbedna.

Ciekawe podejscie do potrzeb dorostych prezentowata Helena Radlinska.
Szczegblnie argumentowata za uwzglednianiem indywidualnych potrzeb jedno-
stek, ktore uymowata w kontekscie potencjalnosci — mozliwosci, ktore naktadaja
wrecz obowigzek, aby oswiata dorostych budzita potrzeby jednostek czy srodo-
wisk, czesto nie do$¢ przez nich uswiadamianych, oraz podnoszenie ich pozio-
mu. Wyodrebnita dwie grupy potrzeb ludzi dorostych, mianowicie — materialne
i duchowe. Szczegolng uwaga objeta te drugie. Potrzeby duchowe definiowata
jako potrzeby wypowiedzenia siebie. ,,Dorosty czyni to — pisata — poszukujac
stanowiska, stosunkow towarzyskich, mitosci, sposobow zaspakajania swych ide-
atéw” (Radlinska,1933, s. 822). Przy czym stanowisko rozumiala nie tylko jako za-
wad, zarobek, czy pozycje, ale przede wszystkim jako poczucie wlasnej wartosci,
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niezbednosci, istotne dla kazdego cztowieka. Potrzebe pokazania wlasnej wartosci
uznawata tez za jedng z glownych motoréw postgpu. Ponadto Radlinska wykazata,
ze potrzeby i motywy aktywnosci edukacyjnej sg zmienne, czesto tez naktadaja sie
na siebie. A ich roznorodno$¢ wymaga stosowania réoznych sposobow i form pracy,
uwzgledniajacych przede wszystkim indywidualizacje edukacji dorostych osob.
Podobne stanowisko w tej kwestii zajmowali takze Wtadystaw Radwan (1939),
Irena Drozdowicz-Jurgielewiczowa (1934).

Interesujace podejscie do zagadnienia motywow i potrzeb dorostych prowa-
dzacych do aktywnosci edukacyjnej prezentowat Kazimierz Kornitowicz. Wyszedt
on od analizy zrodet ich powstania. Stwierdzit, Ze cztowiek dorosty poszukuje
odpowiedzi na dwa podstawowe pytania: Co robi¢? i jak robi¢? Na tej podsta-
wie wyodrebnit trzy kategorie potrzeb warunkujacych uczestnictwo w oswiacie,
mianowicie potrzeby: instrukcji, inspiracji i wyjasnien. Wskazal takze i na inne
motywy, wprawdzie rzadziej obecne wsrdd dorostych, ale jednak takze majace
znaczenie dla podejmowania aktywnosci edukacyjnej. Sa to: przyjemnosé plynqca
z samego procesu uczenia sie [...] oraz z przezy¢ estetycznych, ktorych zZrodtem
Jest subtelna i czysta atmosfera wiedzy (Kornitowicz, 1929, s. 53). K. Kornitowicz
dostrzegt takze znaczenie motywow ubocznych, jak je okreslit, a zaliczyt do nich:
che¢ zdobycia swiadectwa szkoty czy kursu, ambicje, che¢ wyrdznienia sig, czy
che¢ podniesienia poziomu wyksztatcenia.

Przedstawione, cho¢ bardzo pobieznie i jedynie jako przyktady, podejmowane
przez andragogow Drugiej Rzeczypospolitej zagadnienia wyraznie pokazuja nie
tylko sam fakt, Ze takie analizy i badania zostaty juz wtedy podjete, ale Ze usta-
lenia andragogdéw, ich konkluzje nadal mogg stanowi¢ podstawe do interpretacji
uczestnictwa dorostych w edukacji i fenomendéw uczenia si¢ dorostych. Mozemy
nimi wypetnié plecak tozsamosciowy. Aczkolwiek nie wystarczy jedynie przywo-
Ta¢ z historii dorobek andragogow, ale nalezy oczys$cié je z ,.kurzu minionych lat”,
by przyblizy¢ ich do naszych wspolczesnych okolicznosci spoteczno-kulturowych
i potozenia samych dorostych uczacych sig.

Zakonczenie — tozsamos$ciowy plecak polskiej andragogiki

W ramach zakonczenia rozwazan nad tozsamos$ciowym plecakiem chciata-
bym powrdci¢ do kwestii z poczatku mojego artykutu. Postawitam kilka pytan,
ktore dotyczyty tozsamosci i korzeni polskiej andragogiki. Zatem na pytanie o za-
warto$¢ tozsamosciowego plecaka andragogiki uwazam, ze nie tylko mozna, ale
i trzeba wprowadzi¢ do niego dorobek minionych okresow, nie tylko ten, ktory
przyktadowo przywotatam, ale takze i pozostale, a szczegolnie te ich elementy,
ktore uznamy dzisiaj za wazne dla tozsamosci naszej dyscypliny.

W ponowoczesnym $wiecie, gdzie z jednej strony potrzeba posiadania toz-
samosci, tak dla jednostki, jak i grup spotecznych, jest zadaniem priorytetowym
i jednoczes$nie, jak pisze Alain Touraine, jedynie pojgcie tozsamosci pozwala do-
strzega¢ dynamike zmian zjawisk spolecznych, to z drugiej strony tozsamo$c¢ jest
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dzi$ szczegolnie narazona na rozproszenie i trudnosci w ksztattowaniu wspoélnych,
zgodnie podzielanych znaczen (Karnat-Napieracz, 2009; Bokszanski, 2006). Zmien-
no$¢ Swiata jest podstawa, na ktorej budowana jest tozsamos¢, a wiec nieustajaco
zmieniajace si¢ warunki, w ktorych tworzy si¢ tozsamos¢, wymagaja, aby ciagle na
nowo byta ona budowana. Na ten proces ciaglego trudu tworzenia tozsamosci wska-
zywali wielokrotnie Zygmunt Bauman, ktory pisal, iz tozsamos¢ ewoluuje ,,0d toz-
samosci bedacej odkryciem do tozsamosci w formie wynalazku” (Karnat-Napieracz,
2009, s. 51), Anthony Giddens, Kenneth Gergen, czy Tomasz Szlendak.

W dyskursie dotyczacym tozsamosci funkcjonuje bardzo wiele modeli tozsa-
mosciowych. Wiekszo$¢ z nich podejmuje zagadnienia tozsamosci jednostkowych,
a rownoczesnie jest wiele ujec, koncepcji, w ktorych podejmowane sg zagadnienia
tozsamosci zbiorowej, grupowej. Ciekawe jest to, iz cechy opisujace tozsamo$¢
jednostkowa sa niejednokrotnie przenoszone na tozsamos¢ zbiorows, np. Leszek
Kotakowski, ale i inni. Sg jednak i takie analizy, ktore wyrdzniaja tozsamos$¢ gru-
powa jako odrebna kategorie. Do takiego ujecia chee si¢ tutaj odwotac¢, a mia-
nowicie do koncepcji Charlesa Taylora, zwlaszcza ze dostrzega on i podkresla
wzajemne zalezno$ci pomiedzy tozsamoscig indywidualng a zbiorowa, grupowa,
a rownoczesnie postrzega tozsamos¢ jako rame, horyzont, poprzez ktore jednostka
czy grupa orientuje si¢ w przestrzeni znaczen (Taylor, 2001, s. 53; Barnat, 2013).
Duza role dla budowania tozsamosci grupowej w koncepcji Taylora ma jej historia,
czyli narracja o przesztosci grupy, narodu; korzenie tozsamosci grupowej sa we-
dlug niego glownie historyczne. Charles Taylor pisat: Aby mie¢ wyobrazenie tego,
kim jestesmy, musimy miec¢ wyobrazenie tego, jak stawalismy sie i dokqd zmie-
rzamy (2001, s. 94). I nie chodzi tutaj o prostg recepcje autorytetow przesztosci,
ale — jak to ujat Zbigniew Bokszanski — o ,,§wiadomos¢ kontynuacji” (1988, nr 2),
czy tez zdolnos$ci do podtrzymywania ciagglosci pewnej narracji (Giddens, 2002,
s. 77). W tym kontekscie powrot do korzeni wiasnej tozsamosci jest podstawa, na
ktorej mamy szanse, z jednej strony pokazywac niepowtarzalnos¢ i odrozniaé sig
od innych nauk spotecznych i humanistycznych, w tym takze wpltywow obcych,
a z drugiej strony — wykazywac ciggtos¢ narracji andragogicznych z rowno-
czesnym, nieustajacym, plynnym procesem autodefiniowania, uwzglgdniajagcym
terazniejsze dyskursy toczace si¢ w naukach spotecznych, humanistycznych, czy
w naukach o kulturze. Opozycyjnos¢ tej perspektywy jest jednym z wymiarow
tozsamosci zbiorowej opisywanej przez Zbigniewa Bokszanskiego (2006). Warto
takze zauwazy¢, ze w zasadzie w kazdej koncepcji tozsamosci grupowej, a jest
ich wiele, zasadno$¢ trwania danej grupy jest uyymowana w kategoriach ciggtosci,
historycznosci, a takze odwolywania do jej ,,narodzin”, poczatkoéw (Karnat-Na-
pieracz, 2009, s. 56). Wreszcie ponowoczesna kultura indywidualizmu odnosi si¢
takze do zbiorowosci czy réznych grup spotecznych, od ktorych oczekuje sig, iz
podejma trud samookreslenia poprzez budowanie tozsamosci legitymizujacej ich
indywidualizm. Dobrze opisuja ten proces modele tzw. tozsamosci odkrywanej
lub tozsamosci konstruowanej (Bokszanski, 2006, s. 119—122).
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Tozsamos$¢ zatem nalezy wytworzy¢ i jest to zadanie dla nas, jesli chce-
my, aby tozsamo$¢ andragogiki nie byta nam narzucana przez innych. Skoro
historia jest narracja o przesztosci, to niech bedzie nasza narracja o przesztosci
andragogiki polskiej. Pokazujmy te obszary badan, refleksji, ktore ja opisuja,
i cho¢ moze zabrzmi to patetycznie, badzmy dumni z tego, co zostato wczesniej
dokonane. Umacniajmy pozycj¢ andragogiki wérdéd nauk spotecznych, humani-
stycznych, nauk o kulturze, poprzez wlaczenie jej do zasobow naszej pamigci.
Mamy powinno$¢ wobec naszych pionierow i pionierek by¢ straznikiem pamigci
naszej przeszlosci, naszego dorobku. Odrgbnymi podmiotami jesteSmy wtedy,
kiedy pewne sprawy majg dla nas wspolne znaczenie (Taylor). To bardzo wazne,
na co wskazuje takze Barbara Skarga, piszac, ze oprdcz pamigci historycznej,
dla tozsamos$ci znaczenie ma ,,spoleczna akceptacja wlasnej odrebnosci” oraz
uznanie ,,tej odrgbnosci przez innych” (Skarga, 1998, s. 4), ktérego inni, jak pi-
sze Taylor, mogg nam odmoéwic (Taylor, 1995, s. 14). Z kolei Aldona Jawlowska
podkresla, ze mozemy nie uzyskac uznania, bedqcego warunkiem tozsamosci
[...] nie z tej prostej przyczyny, iz nie spelniamy danych i bezspornych kryteriow,
ale z bardziej zasadniczego i niepokojqcego powodu, a mianowicie, ze same
nasze standardy nie sq uznawane przez innych (Jawtowska, 2001, s. 52). Kate-
goria uznania sprawia, iz tozsamo$¢ mozna takze ujmowac jako forme dyskursu,
dialogu, konfrontowania si¢ z innymi ideami. A takze, co istotne w konteks$cie
konstruowania tozsamosci andragogiki, mozna za Bhikhu Parekh uzna¢, iz toz-
samos$¢ grupowa (narodowa) jest kwestiq kolektywnego wyboru, historycznym
projektem, ktory musi by¢ zrealizowany przez kazde pokolenie w swietle jego po-
trzeb, aspiracji i okolicznosci, w ktorych przyszto mu zy¢é (Parekh, za: Bokszan-
ski, 2006, s. 129—130). Tworzenie wtasnej andragogicznej narracji pozwala nam
ksztattowac tozsamos¢ polskiej andragogiki, integrujac jej przesztos¢, terazniej-
szo$¢ 1 przewidywang przysztos¢ w spdjng catosé. Zatem, aby podjaé t¢ walke,
musimy wytworzy¢ wspdlnotowa tozsamos¢, ktora ksztattuje poczucie wlasnej
warto$ci oraz ugruntowywacé te tozsamos¢ w dialogu z innymi i poprzez do-
swiadczenie ciggtosci, czyli pamigci historycznej (Kotakowski 1995, s. 44-45).
Zadna bowiem zbiorowo$¢, jak podkreslata Barbara Skarga, nie moze przetrwaé
bez poczucia wlasnej tozsamosci, ktora jest niezbedna dla jej egzystencji (Skar-
ga, 1998, s. 3—4). Trzeba zatem, jak to okreslit Piotr Sztompka, ,,gra¢ w otwarte
karty” i ,,pokazywacé wlasne stanowisko” (Sztompka, 2012, s. 7).
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Identity backpack — meanders of andragogy development in Poland
— historical narrative in the perspective of the last century

Keywords: andragogy in Poland, identity of andragogy, historical narrative

Summary. The article consists of several parts: introduction showing the importance
of historical narratives for the identity of andragogy, the general characteristics of the
past century, an exemplifying part in which, through a few examples, the relevance
and usefulness of andragogy’s achievements for contemporary reflection are shown
and the final part, in which the issues of andragogy group identity are analysed.
The author showed the necessity of creating a community identity of andragogy/
andragogues, which shapes self-esteem as well as strengthening this identity in
dialogue with others and through the experience of continuity, that is historical
memory.
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