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Zagadnienie, ktore podjeta w swoich badaniach mgr Anna Bednarczyk, jest niezwykle
wazne. Z jednej strony, z wielu wzgleddw, o ktérych w dalszej czeéci recenzji, nie Sposob
marginalizowa¢ kwestie wladzy w wychowaniu, a z drugiej strony, z tematem wladzy wigze
si¢ szereg stereotypow, przenikajacych wraz ze $wiatopogladem poszczegblnych autoréw do
systeméw wychowania. Owe stereotypy s3 tym silniejsze, im bardziej powigzane sg ze
spoteczno-kulturowym kontekstem zaréwno refleksji nad wychowaniem, jak i samej praktyki
wychowawczej. Nietrudno zauwazyé, ze wspdleczesna mysl humanistyczna, w tym
pedagogiczna, rozwijana po doswiadczeniach wprowadzania w zycie modernistycznych
utopii, jak réwniez w perspektywie wyznaczanych przez rozwoj gospodarczy wspotczesnych
uwarunkowan indywidualnego i spotecznego zycia jednostki, do zjawiska wiadzy podchodzi
z duzg ostroznodcig. Przeklada sie to na takie projektowanie relacji wychowawczych, aby nie
przybieraly one formy wladzy wychowawcy nad wychowankiem. Niestety, jest to w gruncie
rzeczy droga do zignorowania i braku rozumienia zjawiska, ktére z wychowaniem jest
nierozerwalnie zlgczone, a w konsekwenc;ji takze rozumnego i moralnego kierowania nim.

W projekcie badawczym, ktéry skonstruowala mgr Anna Bednarczyk, postawiono
pytanie o rozumienie kategorii ,,wychowania” i »wladzy” w wybranych koncepcjach
pedagogicznych (s. 5-6), przy czym pytanie o rozumienie kategorii ,,wychowania” zostato
postawione w perspektywie rozumienia kategorii ,,wladzy”. Podjeciu tej kwestii towarzyszyly
cele teoretyczne i praktyczne. Autorka dazyta do uj gcia roli, jaka przypisywana jest wladzy w
wychowaniu przez poszczegélne koncepcje pedagogiczne (i na tej drodze do ujecia fenomenu
wiadzy w wychowaniu), a w konsekwencji takze podjela refleksje nad mozliwymi skutkami
wykorzystania w praktyce wychowawczej poszczegdlnych stanowisk (cel praktyczny).

Badania  przeprowadzono @z wykorzystaniem  metod: poréwnawczej,
fenomenologicznej oraz hermeneutyczne;. Wybér ten jest merytorycznie uzasadniony. Z

jednej strony, badania majg na celu przede wszystkim poznanie i teoretyczne ujecie
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rzeczywistosci (metoda fenomenologiczng), przy czym dgzac do poznania prawdy, wiedzy na
temat poznawanej rzeczywistosci mozna poszukiwaé w juz sformutowanych teoriach (metods
hermeneutyczna), ich poréwnywanie umozliwia z kolei petniejszy oglad rzeczywistosci oraz
wydobycie mocniejszych i stabszych stron poszczegdlnych ujeé. Od strony metodologicznej
badania zostaly zatem poprawnie zaprojektowane i przeprowadzone. Badania wpisujg sie w
pedagogike ogolna, teori¢ wychowania i pedagogike poréwnawcza.

Wyniki badan zaprezentowano w siedmiu rozdziatach, ktérym towarzyszg: wstep,
zakonczenie, aneksy, bibliografia oraz streszczenia w jezyku polskim i angielskim. Rozdzial
pierwszy jest rozdzialem wprowadzajacym. Autorka przedstawia w nim podstawowe
kategorie pedagogiczne, tak aby na tym tle wyjasni¢ specyfike tytutowej kategorii ,.koncepcja
wychowania”. Rozdzial obejmuje takze refleksje nad zasadami budowy koncepcji/systemow
wychowania, wskazujgca na ich fundamenty ontologiczne, antropologiczne oraz etyczne, oraz
krotka charakterystyke systemdow: chrze$cijanskiego, liberalnego i socjalistycznego.

Rozdzial drugi wprowadza z kolei w rozumienie kategorii ,,wtadzy” i ,,wychowania”.
Prezentacja wychowania jest szeroka, ukazuje tradycje refleksji nad wychowaniem w polskiej
pedagogice ze szczegdlnym uwzglednieniem mysli pedagogicznej rozwijanej na Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim, oparto ja na warto$ciowej merytorycznie literaturze przedmiotu.
Poniewaz refleksja nad wychowaniem stanowi perspektywe dla refleksji nad wladzg w
wychowaniu, istotne jest szczegodlnie zwrocenie przez Autorke uwagi na istote wychowania,
za ktora uznaje rozwdj wychowanka na fundamencie rozwijajacej sie¢ w nim duchowosci (s.
56), oraz na kwestie przymusu i wolnosci w wychowaniu (s. 57) czy nie-wychowania,
pseudowychowania. Nieco gorzej Autorka poradzita sobie z ujeciem kluczowej dla projektu
kategorii wtadzy, do czego odniose si¢ w drugiej czesci recenz;i.

W rozdziale drugim uzasadniono ponadto wyboér koncepcji, ktore zostang poddane
analizie. My$l wychowawcza Marii Eopatkowej zostala wybrana ze wzgledu na jej
usytuowanie w obszarze pedagogiki liberalnej. Pedagogika krytyczna — mimo ze znajduje
wyraz w hastach wtasciwych dla nurtu liberalnego — rozwija si¢ de facto w tradycji myslenia
kolektywistycznego i buduje koncepcje uzasadniajgce dominacje struktur spotecznych nad
jednostkg. Ustalane w dyskursie publicznym cele mogg by¢ zrealizowane nawet wbrew woli i
z naruszeniem uprawnien jednostek. Wreszcie pedagogika personalistyczna zostata wybrana
ze wzgledu na jej chrzescijanskie konotacje oraz antropologiczne fundamenty,
uwzgledniajace zaro6wno cielesny, jak i duchowy wymiar cztowieczenstwa.

Kolejne trzy rozdzialy poswiecone zostaty hermeneutyce pedagogiki serca, implikacji

teorii krytycznej w dziedzinie pedagogiki oraz pedagogiki personalistycznej. Autorka — po
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ogdlnej prezentacji kazdego ze stanowisk — stara si¢ wydoby¢ z pism jego przedstawicieli
rozumienie kluczowych dla swoich badan kategorii i probleméw. W kazdym rozdziale
prezentowane jest zatem ujgcie wychowania, nie-wychowania, wladzy i autorytetu. W ten
sposob przygotowywany jest grunt pod przeprowadzenie analizy pordwnawczej w
rozdziatach szdéstym i siddmym.

Rozdzial trzeci poswigcony pedagogice Marii Lopatkowej zostal oparty o teksty
zrodlowe. Narracja jest ptynna, logiczna, Autorka dokumentuje kolejne stwierdzenia cytatami
z pism tworczyni ,,pedagogiki serca”. Stara si¢ przy tym tak opisywaé poglady Lopatkowej,
aby czytelnik mogt dostrzec ramy, w jakie wpisuje si¢ ,,wladza” i ,,autorytet” w pogladach
Marii Lopatkowej. Ze wzgledu na to, ze Lopatkowa jest jedyna przedstawicielka wybranej
koncepcji, prezentacja jej pogladow byla najprostsza, zrédtem dla niej byla bowiem
ograniczona ilos¢ literatury.

Nieco wigcej klopotu sprawita prezentacja mysl pedagogicznej, wynikajacej z teorii
krytycznej. Autorka budowata swojg prezentacje w oparciu o polsks tradycje tego nurtu —
czyli tradycj¢ rozwijang w Polsce, migdzy innymi przez Kwiecinskiego, Szkudlarka,
Witkowskiego, ale budowang na refleksji glownych jej reprezentantéw na $wiecie, takich jak
Adorno, Giroux czy Freire, ktérych prace zostaly przettumaczone na jezyk polski. Prezentacja
wymagata wigc wydobycia gléwnych ryséw teorii krytycznej i ich implikacji w dziedzinie
pedagogiki oraz rezygnacji ze specyficznych dla poszezegdlnych autoréw tematéw i
pogladow. Efekt tej pracy jest satysfakcjonujacy, przy czym teoria krytyczna jawi si¢ jako
koncepcja wpisujaca si¢ w pedagogike liberalna. Nie wydobyto wigc jej kolektywistycznego
(socjalistycznego) profilu. Aby go zobaczy¢, konieczne byloby pos$wiecenie wigkszej uwagi
teorii spolecznej oraz zasadom dziatania komunikacyjnego i budowania konsensusu w
dyskursie publicznym (Habermas), tak aby odkryé teorie wladzy obecng w sposéb
zakamuflowany w mysli krytycznej i wynikajacej z niej koncepcji pedagogiczne;j.

Rozdziat pigty zawiera hermeneutyke pedagogiki personalistycznej, w ramach ktérej
Autorka dgzyla do ujecia specyficznego dla tego nurtu rozumienia wychowania i wiadzy.
Tym razem rowniez trzeba bylo zmierzyé si¢ z pogladami wielu autorow, szukajacych
inspiracji w réznych stanowiskach filozoficznych. Trzon prezentaci stanowig jednak poglady
lubelskiego $rodowiska filozoficzno-pedagogicznego, co swiadczy o wpisaniu badah w
budowang na KUL szkole refleksji pedagogiczne;. Odnoszac si¢ do tego fragmentu, warto
zauwazy€é, ze jedynie w ramach pedagogiki personalistycznej nie dochodzi do
kwestionowania wiadzy i autorytetu, ale my$l ta budowana jest na przeswiadczeniu, ze

zjawiska te wpisane s3 w wychowanie, maja w nim do spelnienia okreslone funkcje, a
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zadaniem pedagogiki jest ich identyfikacja oraz wyznaczenie im — posiadajacych takze aspekt
etyczny — granic. Autorka dobrze zidentyfikowala i opisala ten aspekt pedagogiki
personalistycznej. W pedagogice personalistycznej podejmowane sa takze tematy relacji
miedzy wiadza a podmiotowoscia/ wolnoscig wychowanka czy relacji autorytetu, rozwijanej
w ramach relacji wychowawczej, ktére Autorka dobrze zidentyfikowala i przedstawita.

Rozdziaty sz6sty i si6dmy to wynik badah poréwnawczych nad kolejno relacja miedzy
wladzg i wychowaniem w teorii pedagogicznej (realizacja celu teoretycznego) oraz
konsekwencjami wykorzystania poszczegllnych stanowisk w praktyce wychowawczej
(realizacja celu praktycznego). Rozdziaty $wiadczg o kompetencjach Autorki w odniesieniu
do podejmowania refleksji pordwnawczej i krytycznej oraz o posiadaniu wiedzy
pedagogicznej, na fundamencie ktorej taka refleksja moze byé podejmowana. Podsumowujac
prezentacje projektu, uznaje go za interesujacy, poprawnie skonstruowany i przeprowadzony
na satysfakcjonujagcym poziomie.

Zapoznajac si¢ z wynikami tych badan i otrzymujac w ten sposéb szanse na spojrzenie
na problem z ich perspektywy, mozna oczywiscie dostrzec slabsze elementy projektu
badawczego oraz fragmenty, do ktérych warto bytoby wrécié. Recenzent moze tego dokonad,
poniewaz korzysta z wynikow badan, ktore przeprowadzil Autor. Zwréémy uwage na te
fragmenty, traktujac komentarz jako wskazéwke do dalszych badan.

Kluczowy dla calego projektu jest w mojej opinii fragment, w ktérym Autorka
dokonuje charakterystyki wladzy. W tym momencie wyznaczane sa bowiem horyzonty
(element badan metoda hermeneutyczng), na tle ktérych podjeta zostanie préba odczytania i
oceny wybranych koncepcji pedagogicznych. W gruncie rzeczy ten fragment powinien
dotyczy¢ nie tyle samego fenomenu wiadzy, co antropologicznego kontekstu, w jakim jest
ona usytuowana. Istotne — wedlug mnie - sg cztery konteksty, w jakich pojawia si¢ zjawisko
wladzy. Laczy si¢ ona w pierwszym rzedzie z dziataniem roztropnym. Innymi stowy, nie
kazdy — a z pewnoscia nie dziecko — posiada na tyle rozlegla wiedze, by dobrze ocenié
warunki, w jakich przyszto mu dazyé ku dobru. Ta okoliczno$é wskazuje na potrzebe takiej
osoby, ktéra przeprowadzilaby osob¢ mniej zorientowana, o mniejszym do$wiadczeniu
zyciowym przez skomplikowane sytuacje zyciowe. Te¢ funkcje wiadzy wyeksponowano w
pracy poprzez podjecie zagadnienia autorytetu. Po drugie, pojawienie si¢ wiladzy jest
konsekwencjg cielesnoduchowej natury czlowieka. Dgzenie do wladzy w sposéb naturalny
pojawia si¢ najpierw wewnatrz owej natury, w ktorej wladze umystowe daza do wtadania nad
sferag zmystowa — nad sferg pozadliwosci i lekow. Jest to dazenie do panowania, a nie do

zniszczenia sity, zwigzanej z ludzkg cielesnoscia. Panowanie polega — jak podkreslat w swojej
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filozofii wychowania Woroniecki — nie na sthumieniu tego potencjalu, ale na jego
wykorzystaniu w dazeniu do dobr wskazanych przez rozum. Potrzeba wladzy zewngtrznej
zwigzana jest z — pojawiajacym si¢ zwlaszcza w poczatkowym etapie ludzkiego zycia —
brakiem harmonii migdzy poszczegélnymi wladzami i mozliwoécia  dgzenia wladz
zmystowych do débr niepozadanych z punktu widzenia rozumnego dobra. Tej funkcji wiadzy
nie wyeksponowano w pracy, mimo Ze temat cielesnoduchowej natury czlowieka zostat
podjety (s. 62) i pojawia si¢ on w poszczegélnych koncepcjach. Po trzecie, wiadza jest
zwigzana z funkcjonowaniem jednostki w zyciu spotecznym. W tym kontekscie jednostka z
jednej strony podlegajac wiadzy stuzy dobru wspélnoty, z drugiej strony, w sumieniu
zobowiazana jest do sprzeciwu wobec decyzji wiadzy, jezeli podejmowane s one wbrew
dobru jednostek tworzacych wspélnote. Relacja do wiadzy staje si¢ w tej perspektywie celem
wychowania. Te¢ funkcje wladzy oméwiono czesciowo. Po czwarte, istotna jest zaleznos¢
migdzy wladza/autorytetem a podmiotowoscia jednostek. W odniesieniu do cztowieka relacja
wladzy przybiera inng postaé niz panowanie nad materig ze wzgledu na duchowo$é i
zwigzane z nig umystowe wtadze czlowieka — rozum i wole.

Wyznaczenie tego typu horyzontéw pomogloby w ocenie konkretnych koncepcji
wychowania. O ile kwestia autorytetu w poszczeg6lnych przypadkach jest omawiana, o tyle
nieuporzagdkowany zostal temat ,,panowania” nad ludzkg cielesnodcig i jej sprzecznymi z
rozumem pozadliwosciami. Oczywiscie, mozna by powiedzieé, ze w pedagogice serca czy w
pedagogice krytycznej owa kwestia praktycznie nie jest podejmowana, ale nie jest to do
konca prawda. Przemilczenie jakiejs kwestii w teorii nie eliminuje problemu z wychowawczej
rzeczywistosci i nie oznacza, Zze owa teoria problemu w jakis sposob nie rozstrzyga. Zadaniem
hermeneutyki jest wydobycie rozstrzygniecia danego problemu. Wyznaczenie wskazanego
powyzej horyzontu pomogloby zobaczyé, ze pedagogika liberalna i pedagogika krytyczna
zostawiajg dojrzewajgcego czlowieka na pastwe réznego rodzaju pozadliwosci (oraz tych,
ktérzy beda zdolni do wykorzystania takiego uksztaltowania charakteru miodego czlowieka),
a mysl krytyczna realizowana konsekwentnie w przestrzeni publicznej moze ponadto
doprowadzi¢ do uznania owego nieuporzadkowania za norme. Z wychowania zostaje tym
samym wyeliminowany cel, jakim jest osiggniecie przez wychowanka funkcjonalnej harmonii
wiadz cielesnych i umystowych. Maria Fopatkowa w pewnym sensie $ledzi konsekwencje
takiej organizacji procesu wychowawczego (przykiady przytaczane w pracy), przy czym nie
wprowadza do swojej koncepcji zmian, moggcych im zaradzié. Autor pracy ma prawo zadaé
pytanie ~ tak jak zadaje pytania przy innych aspektach tematu — jakie konsekwencji moze

przynies$¢ zignorowanie w wychowaniu niepoddanej kontroli aktywno$ci wiadz zmystowych?
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Co mogloby si¢ sta¢, gdyby rodzice nie uzyli wladzy, aby ochroni¢ miodych ludzi
szukajacych przyjemnosci w réznych obszarach zycia na skutek nieosiagniecia przez nich
harmonii cielesnoduchowej?

Podobnie, interesujgce byloby podjecie zagadnienia wychowania do postuszenstwa
osobom sprawujagcym wiadze, co jest elementem funkcjonowania w relacjach spotecznych, a
wige takze jednym z punktéw odniesienia dla wychowania spolecznego. O ile Lopatkowa
dotyka tej kwestii, ale nie czyni jej gléwnym tematem swoich prac, o tyle w teorii krytycznej
kwestia ta pozostaje ukryta pod plaszczem emancypacji i oporu. Za punkt odniesienia dla
dzialan jednostki uznane zostajy jej preferencje i roszczenia, ktére moga byé wyrazem jej
egoizmu, braku odpowiedzialnosci za innego cztowieka, a nawet taczyé sie z wykorzystaniem
innego czlowieka. Moga ponadto zostaé usankcjonowane na drodze dziatania
komunikacyjnego, stajac si¢ narzedziem wiadzy. Zadaniem wychowania jest przygotowanie
do sprzeciwu, ale wynikajacego z wlasciwej identyfikacji przez podmiot przedmiotu wiadzy,
jej funkcji, granic moralnych, a réwnoczesnie przygotowanie do postuszefistwa wiadzy, jezeli
jest ona przejawem shuzby dla dobra wspolnego i nie narusza godnosci i uprawnien
poszczegdlnych cztonkéw wspdlnoty. Wychowanek powinien zatem nie tyle uczy¢ sie
ekspresji wlasnych roszczen, ale identyfikacji dziedzin i granic, w jakich istnieje potrzeba
relacji wladzy. Wyeliminowanie problematyki wladzy z teorii nie prowadzi do znikniecia jej
problemu w praktyce, ale sprawia, ze zjawisko to przestaje by¢ rozumnie kontrolowane.
Analiza pracy mgr Anny Bednarczyk prowadzi do wniosku, ze watek ten przewija sie w
roznych fragmentach, ale nie zostat zebrany i uporzadkowany w jednym miejscu. Warto to w
przyszlosci uczynic.

Czwarty horyzont — duchowosci i podmiotowosci jednostki, zwlaszcza w kontekscie
procesOw wychowania, prowadzi do refleksji nad wilgczeniem wiladzy w procesy
wychowawcze, tak, aby nie zniszczy¢ rozumnej natury wychowanka, ale rozumnie
wykorzystujac wltadze wspomoc rozwdj jednostki. Warto bytoby przeprowadzié dyskusje na
ten temat w odrgbnym paragrafie, tym bardziej, Ze zagadnienie to wraca w licznych
fragmentach analiz, takze w ocenach, gdy na przyktad Autorka — bardzo stusznie — pyta o
wplyw mitosci, tak cenionej przez Lopatkowa, ale rozumianej przez nig jako emocj¢ — na
intelekt jednostki oraz o mozliwosci przezwyciezenia skutkéw braku mitosci przez
odpowiedni rozwdj intelektu (s. 171, 186).

Przygladajac si¢ badaniom z perspektywy ich wynikéw, mozna by zatem pokusi€ si¢ o
whniosek, ze — wedrujac po linii kota hermeneutycznego — warto byloby powrécié do rozdziatu

drugiego, a konkretniec do kwestii wladzy, aby — poprzez bardziej szczegdtowe jej
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zrozumienie — jeszcze precyzyjniej wyznaczy¢ horyzonty dla refleksji nad relacja miedzy
wychowaniem i wladzg w koncepcjach pedagogiki serca, personalistycznej i krytycznej. Jest
to zadanie trudne, gdyz wymaga wkroczenia na grunt filozofii i gruntownego zmierzenia sie z
problemami filozoficznymi, polaczonego z probami ich rozstrzygania. Takie przedsigwziecie
mozna by uzna¢ za zbyt duze wyzwanie na poziomie pierwszego stopnia w pracy naukowej,
warto je jednak podja¢ w toku dalszych poszukiwat.

Refleksja nad wladzag wywolije kolejny problem, o ktérym warto wspomnieé,
zachgcajac tym samym do jego podjecia w kolejnych poszukiwaniach naukowych — problem
stosunku wladzy do prawdy. W perspektywie przekonania o istnieniu prawdy obiektywnej
owa prawda wyznacza granice wiadzy. Jednostka sprawujgca wladze naduzywa jej, gdy
zamiast odnosi¢ si¢ do prawdy, podejmuje decyzje z nig sprzeczne. Relatywizacja prawdy we
wspétczesnym kontekscie kulturowym prowadzi do zamazania granic wladzy. Poniewaz
prawda nie jest poznawana, ale wytwarzania w dyskursie (m.in. teoria krytyczna), wladza w
pewnym sensie traci naturalne granice, w jakich jest sprawowana. Decyzje przez nia
podejmowane moga zmierza¢ do wytworzenia zaprojektowanej dowolnie rzeczywistosei. W
takim kontekscie nieroztropne byloby wychowanie do nieprzemyslanego postuszenstwa
wladzy.

Trudnosci z poruszaniem si¢ w problemach z obszaru filozofii daly o sobie zna¢ takze
w niektorych szczegélowych zagadnieniach i sformulowaniach. Realizm, zakltadajacy
hylemorfizm, zostal zdefiniowany jako stanowisko dualistyczne (s. 21). Na dodatek
charakteryzujac realizm, nie odrézniono specyfiki mysli teologicznej od mysli filozoficzne;j.
O ile narracja we fragmentach relacjonujgcych mysl pedagogiczna jest plynna, o tyle
ekspresja tez filozoficznych sprawia Autorce trudnosci.

Odnoszac si¢ do strony technicznej, nalezy stwierdzié, ze praca zostata przygotowana
starannie, uwzgledniono wszystkie potrzebne w niej elementy, zadbano takze o to, by
doktadnie relacjonowa¢ w przypisach, z jakich prac pochodza dane mysli. Niestety stabiej
praca prezentuje sig od strony jezykowej. Jej mankamentem jest z pewnoscig dosy¢ swobodna
interpunkcja oraz pisownia partykuty ,,nie” z rzeczownikami oraz imiestowami. Pojawiaja si¢
tez zdania, ktére mozna uznaé za niekonsekwentne wobec przyjetej w rozdziale pierwszym
terminologii, przyktadowo: ,,Pedagogika personalistyczna wychowuje do cziowieczefistwa”
(s. 151), podezas gdy pedagogike zdefiniowano jako teorie, nauke, a jako taka wplywa na
wychowanie, ale nie wychowuje. Jest to zatem skrét myslowy, ktérych warto unikaé.
Podobnie wigkszej precyzji wymagatoby zdanie: ,,Przyjecie w wychowaniu koncepcji wladzy

W ujgciu pedagogiki personalistycznej powoduje, ze wychowanek staje si¢ odpowiedzialnym,
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wolnym w swoich wyborach cztowiekiem, ktéry nie zyje wytacznie po to, by swoje zycie
czyni¢ coraz to wygodniejszym czy uzyteczniejszym” (s. 200). Przyjecie przez wychowawce
okreslonej koncepcji wladzy nie znaczy — w $wietle prawdy o podmiotowosci wychowanka
oraz znaczeniu etosu grupy spotecznej i indywidualnego losu wychowanka — ze wychowawca
osiggnie okreslny efekt pracy wychowawcze;j.

Podsumowujac, probe odczytania zaleznosci miedzy wiadza i wychowaniem ze
wspolczesnych koncepcji pedagogicznych postrzegam jako wartosciowa zaréwno dla teorii
pedagogiczne;j, jak i dla praktyki wychowawczej, a sformutowane uwagi wyrazam w nadziei,
ze stang si¢ impulsem do dalszych — niezwykle waznych — badan. W konsekwencji
stwierdzam, ze rozprawa mgr Anny Bednarczyk spelnia ustawowe wymagania wobec prac na
stopien doktora, wymienione w art. 13.1 ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym z
dnia 14.03.2003 roku. Wnoszg¢ o przyjecie tej rozprawy, dopuszczenie Autorki do koncowych
etapow przewodu doktorskiego i o nadanie mgr Annie Bednarczyk stopnia naukowego

doktora nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika.
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Torun, 16 sierpnia 2019 r. / dr hab. Jarostaw Horowski
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