W UNIWERSYTET SLASKI

W KATOWICACH

Uniwersytet Slaski w Katowicach
Wydziat Nauk Spotecznych
Instytut Pedagogiki

mgr Anna Orlinska

Dorosly w roli podmiotu uczgcego sie.

Postawy 0sob dorostych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji
formalnej oraz ich niektore uwarunkowania

Praca doktorska

przygotowana pod opieka dr hab. Violetty Rodek, prof. US

Katowice 2025



Rozdzial 1

Problematyka postaw w Swietle krytycznej analizy literatury
PUrZEAIMEOTUL ......oooiiiiiiiiiiiiie et eeeee e et e e e ettt e e e st e e e e esaaaeeeeesnaeeeeenssseeesannsseesennssneessnnsseeesnnnns 9

1.1. Pojecie postawy-gtowne stanowiska..............coiiiiiiiiniiiiiieieceeeeeeee el 9
1.2. Komponenty, CEChY 1 tyPY POSTAW . ...oouuiiieit ittt eiee e e et e e e e eveeesaeeenes 21
1.3. Ksztattowanie i transformacja poOStaw ...........cceeveiiiiiiiiniiiiiieieeieereeeee e eeeeeeeens 33

1.4. Przeglad niektérych badan naukowych korespondujacych z problematyka

POSEAW L ettt ettt ettt eertee e e ettt e e ettt e e et e e e e e et aa e e e ettt ee e et aateeeanbateeenntateeeaanrataeeanraaeeenntaeeeeans 42
Rozdzial 11

Edukacja ustawiczna osob dorostych jako problem spoleczny

FINAYWIAUAINY ..ottt e et e et e e eaae e eaaeesaneees 48
2.1. Pojecie edukacji formalnej jako jednego z obszaréw edukacji...........cccoovvevieniieennennnen. 48
2.2. Dorostos¢ w swietle niektorych teorii TOZWOJU. .......ovviiriiiiiiii et e e, 58

2.3. Niektore teorie uczenia si¢ dorostych....... ..., 09

2.4. Specyfika uczenia si¢ cztowieka dOrosIego........cceevieriiiiiiiiiiiniii 81
2.5. Zarys problematyki edukacji UStAWICZNE]........cc.eeeriieeriiieeiie e 95
Rozdziat 111

Metodologia badan wlasnych...................cccoiiiiiiii i 107
3.1. Przedmiot 1 typ badan WiasnycCh...........cccoieiiiioiiiiie e 107
3.2. Cele 1 problemy badawCzZe.........cccueriiriiiiiiiinieiicieeeree et 114
3.3, Zmienne 1 WSKAZNIKI.....oooiiiiiiiiiiiiiiie e 119
3.4. Metody, techniki, narzedzia badawcze ..........coocveeviieeiieiiiniieieeeeee e 123
3.5. Dobor, charakterystyka grupy badawczej i teren badan....................oooiiiiiinnn 158
Rozdziat IV

Postawy 0sob dorostych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalne;j.
Prezentacja wynikow badan wlasnych.................. 171

4.1. Postawy badanych wobec wtasnego uczestnictwa w edukacji formalnej wystepujace na
poczatku ksztatcenia.............ooiii i e L T

4.2. Postawy badanych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej wystepujace na
koncu procesu ksztalcenia ...t L T9

4.3. Réznice w postawach badanych wobec wtasnego uczestnictwa w edukacji formalnej
(pierwszy pomiar VS drugi POIMIAT). .. .o.utettiettetieieeeieeteerieenieeesireeessaeesssreesssseessseeess | 0



4.4. Postawy badanych wobec wtasnego uczestnictwa
w edukacji formalnej w odniesieniu do pOZiOMU SAMOOCENY ......vvverrenrennrenrenneenininns 196

4.5. Postawy badanych wobec wtasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w aspekcie

4.6. Postawy badanych wobec wtasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w konteks$cie
miejsca zamieSzKania .............ooiiiiiiiiiiiii e 221

4.7. Postawy badanych wobec wtasnego uczestnictwa w edukacji formalnej wedtug

4.8. Postawy badanych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej z perspektywy
WYKSZEAICONIA ... e 230

4.9. Podsumowanie ilosciowego etapu badan.................cooviiiiiiiiiiiiiieeennn 244

4.10. Postawy osob dorostych wobec wlasnego udzialu w edukacji formalnej. Jakosciowa

analiza danych. ... ... 247

4.11. Postawy wobec edukacji formalnej — na podstawie narracji autobiograficznych badanych

0sOb. Analiza wertykalna. Portrety badanych....................o 257

4.12. Postawy wobec edukacji formalnej — na podstawie narracji autobiograficznych badanych

0sOb. Analiza horyzontalna.................ooiiii e, 300

4.12.1. Znaczenie $rodowiska rodzinnego dla ksztaltowania si¢ okreslonych postaw o0sob

4.12.2. Znaczenie relacji spolecznych dla ksztaltowania si¢ okre$lonych postaw o0sob
DAANYCR. ....eiiieiiie e et e e e ab e e eaaeeenaeeennnreas 309
4.12.3. Znaczenie doswiadczen edukacyjnych dla ksztattowania si¢ okreslonych postaw osob
badanyCh. ... 316
4.12.4. Znaczenie biografii zawodowe] 1 zyciowych momentdw przelomowych dla
ksztaltowania si¢ okreslonych postaw osob badanych....................oooiiiiiiiii 323

4.13. Podsumowanie jako$ciowego etapu badan...................cooeeiiiiiiiiiiie 2. 330

ZAKONICZENIC ..ottt ettt ettt ettt b et a et e e eb b e bt et e satesbe e bt eateebeenbeentesaeens 332
BIDHOZIATIA ..ecivieeiiieeee e e e e e aae e enaeeeaaeens 336
WyKaz tabel. .. ..o e 351
WYKAZ WYKTESOW.......viiuiiieiiieeiie ettt ettt ettt ettt e et e et st e et esabe e beeeabeeseesnseenseesnseenseaens 354
WYKAZ TYSUNKOW .ottt ettt e et a e e tae e e taeeestaeesnsaeesnnaeesnneeeennns 355
WYKAZ QNEKSOW. .. .ottt 358
N 1 1<) ) 2 359



Wstep

Kluczowa inspiracja dla podjetych badan byta koncepcja uczenia si¢ przez cate zycie
(lifelong learning), uznawana wspoiczesnie za jeden z kluczowych paradygmatéw
edukacyjnych i spolecznych!. W realiach dynamicznych przemian cywilizacyjnych,
globalizacji oraz intensywnego rozwoju technologii informacyjno-komunikacyjnych,
catozyciowe uczenie si¢ przestaje by¢ dobrowolng aktywno$cig zarezerwowang dla waskiej
grupy jednostek, a staje si¢ warunkiem koniecznym efektywnego funkcjonowania i adaptacji
we wspodtczesnym $wiecie’. W warunkach permanentnych zmian spotecznych, gospodarczych
i technologicznych, idee uczenia si¢ przez cate zycie, takie jak: aktywnos$¢ poznawcza,
samodzielno$¢ w nabywaniu wiedzy oraz gotowos$¢ do modyfikowania dotychczasowych
schematow dzialania, Scisle wigzg si¢ z poczuciem sprawstwa i przekonaniem o mozliwosci
kierowania wlasnym rozwojem®. Przyspieszone tempo zycia, rosngca zlozono$¢ procesow
spotecznych oraz mnogo$¢ mozliwych $ciezek biograficznych czynig rzeczywisto$¢ znacznie
mniej przewidywalng niz w przeszto$ci. Wymaga to od jednostek nie tylko zdolnosci
podejmowania decyzji w warunkach niepewnosci, lecz takze elastycznosci oraz kompetencji
w zakresie przewidywania potencjalnych konsekwencji dziatan.

Odpowiedzia na te wyzwania jest nowa struktura kompetencyjna, obejmujgca
umiejetnosci poznawcze, spoleczne 1 metapoznawcze, ksztattowana 1 rozwijana w procesie
calozyciowego uczenia si¢ oraz samoksztatcenia. W ujeciu instytucjonalnym i spotecznym
koncepcja ta zaklada stworzenie warunkéw umozliwiajacych jednostkom swobodne
przemieszczanie si¢ pomigdzy réoznymi formami ksztalcenia, zawodami, regionami 1 krajami w
dazeniu do zdobywania nowych kompetencji. Obejmuje ona proces edukacyjny od etapu
przedszkolnego, poprzez kolejne poziomy i formy ksztatcenia, az po okres po zakonczeniu
aktywnosci zawodowej, integrujac edukacj¢ formalng, pozaformalng i nieformalng w spdjna,
ciagla trajektorie rozwoju®. Tak wiec catozyciowe uczenie si¢ (lifelong learning) wystepuje we

wszystkich obszarach edukacyjnych.

1. Delors:.Edukacja: jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla XXI wieku.

Warszawa, UNESCO, 1998; Global Report on Adult Learning and Education (GRALE III). Hamburg: UNESCO, 2016,
Institute for Lifelong Learning.

2 OECD, Analiza polityki edukacyjnej 2004 , OECD Publishing, Paryz, 2005, https://doi.org/10.1787/epa-2004-en.
3 K. Nleris: Uczenie sie transformacyjne i tozsamosé. “Journal of transformative education” 12.2 (2014): 148-163.
4 Definicja uczenia si¢ przez cale zycie. Rezolucja Rady Unii Europejskiej z dnia 27 czerwca 2002 r. w sprawie uczenia si¢

przez cate zycie-Dz.U. UE (2002/C 163/01) oraz Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 29 stycznia 2008r.
w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji (EQF) dla uczenia si¢ przez cate zycie.


https://doi.org/10.1787/epa-2004-en

Na gruncie tej koncepcji, szczegolne znaczenie majg postawy dorostych wobec edukacji
formalnej, poniewaz determinujg one zar6wno gotowos$¢ do podejmowania aktywnos$ci
edukacyjnych, jak 1 wytrwalo§¢ w przezwycigzaniu pojawiajacych si¢ trudnosci. Zgodnie
z koncepcja edukacji ustawicznej, czlowiek nieustannie poszerza swoje kompetencje, zdobywa
nowe umiejetnosci oraz konfrontuje dotychczasowe przekonania z nowymi doswiadczeniami.
W literaturze pedagogicznej, w tym andragogiki akcentuje si¢, ze wspomniane postawy
stanowig jeden z kluczowych czynnikow efektywnosci uczenia si¢ w dorostosci, poniewaz
decyduja nie tylko o podjeciu ksztatcenia, lecz takze o sposobie uczestnictwa w procesie
edukacyjnym, gotowosci do eksplorowania nowych obszaréw wiedzy oraz umiejgtnosci
krytycznej autorefleksji. Pelnig roéwniez funkcj¢ wzorca miedzypokoleniowego, wpltywajac na
motywacje 1 aspiracje edukacyjne mlodszych generacji. Jak wskazuje Hanna Solarczyk-Szwec
Htylko kompetentni dorosli bedq w stanie organizowacé warunki miodszym do rozwijania
potrzebnych w zyciu kompetencji. Juz wkrotce nie tyle poziom wyksztalcenia, co postawa
dorostych wobec edukacji, bedzie decydowaé o wigczeniu lub wylgczeniu spotecznym” °.
Analiza postaw dorostych w tym obszarze nabiera szczegdlnego znaczenia w dobie
globalizacji, cyfryzacji i rosngcych wymagan rynku pracy, ktory premiuje mobilnosé,
elastycznos¢ 1 zdolnos¢ adaptacji. W tym Swietle badania nad postawami edukacyjnymi nie sg
jedynie probg opisu rzeczywistosci, ale stajg si¢ narzedziem diagnozy spotecznej oraz podstawa
do formutowania rekomendacji dla praktyki edukacyjne;.

Jakkolwiek tematyka dorostosci i edukacji w ujgciu catozyciowym stanowi powszechny
obszar zainteresowania naukowcow, to temat postaw osob dorostych wobec samego procesu
edukacyjnego i1 ich aktywnego uczestnictwa w nim stanowi rzadko eksplorowany obszar
badawczy. Postawa dorostych wobec uczestnictwa w edukacji wydaje si¢ by¢ nisza, jawi si¢
jako obszar badawczy o ograniczonym zainteresowaniu, co moze stanowi¢ zaskoczenie
w konteks$cie propagowania koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie.

Mimo rosngcego zainteresowania problematyka uczenia si¢ dorostych, analiza
dostepnych publikacji pozwala stwierdzi¢, ze badania prowadzone w Polsce i na $wiecie

koncentruja si¢ gtownie na:

> H.Solarczyk-Szwec: Od kapitatu adaptacyjnego do rozwojowego Polakow. Niektore uwarunkowania zmiany, ,,Rocznik
Andragogiczny”,2014,20, 41-64. https://doi.org/10.12775/RA.2013.0



e studentach w okresie wczesnej dorostosci — liczne prace badaja motywacje, bariery
1 efektywno$¢ ksztalcenia osob w wieku 19-26 lat, jednak nie uwzgledniaja
perspektywy o0sob starszych wiekiem®,

e uczestnikach studiow wyzszych - dominujg tu badania nad populacjg akademicka (np.
studentow studiéow stacjonarnych 1 niestacjonarnych), co ogranicza mozliwo$¢
przenoszenia wnioskow na inne formy ksztatcenia formalnego’,

e kursach doksztatcajacych i szkoleniach zawodowych — pojawiajg si¢ analizy dotyczace
programow kréotkoterminowych, ale brak jest poglebionych badan procesow
edukacyjnych przebiegajacych w ramach dtuzszych cykli ksztalcenia, takich jak np.
szkoty policealne®,

e perspektywie przekrojowej - zdecydowana wigkszo$¢ badan ma charakter jednorazowy,
co uniemozliwia obserwacj¢ zmian w postawach w czasie. Brak jest podejScia
podtuznego taczacego metody iloéciowe i jako$ciowe w badaniu tego zjawiska’.

Przeglad literatury wskazuje zatem, ze niemal calkowicie pominigta zostata grupa

dorostych stuchaczy szkot policealnych, ktorzy stanowig istotny segment edukacji formalnej,
a zarazem posiadaja odmienny profil demograficzny, zawodowy 1 motywacyjny niz studenci
uczelni wyzszych. Edukacja policealna odgrywa istotng role w ksztaltowaniu S$ciezek
zawodowych 0sob dorostych, a jej analiza dostarcza cennych informacji na temat motywacji,
barier 1 zmian postaw edukacyjnych w roznych etapach zycia. Rownie rzadko bada si¢
dynamik¢ postaw edukacyjnych, wigkszo$¢ dotychczasowych opracowan ogranicza si¢ do
pomiaru na jednym etapie procesu ksztatcenia, co nie pozwala na uchwycenie ewolucji tych
postaw pod wplywem doswiadczen edukacyjnych. Luka ta stanowita bezposrednig przestanke

do realizacji badan przedstawionych w niniejszej rozprawie, ktérych celem byto poglebienie

® Por.M. Gromadzka: Ide na studia! — fatwo powiedziec... Badania narracyjne studentek rozpoczynajgcych studia w okresie
Sredniej dorostosci. ,Rocznik Andragogiczny”2014, t. 2,5.197-211. DOI: http://dx.doi.org/10.12775/RA.2014.01, A.R.
Bennett: Attitudes Toward Adult Education Among Adult Learners Without a High School Diploma or GED. Graduate Theses
and Dissertations. Retrieved, 2016, s. 109-112. Wigcej w tym kontekscie zostato zaprezentowane w podrozdziale 1.4.
"PorM. Sulik: Znaczenia edukacji ustawicznej w percepcji  studentéw—refleksie z badan. Dyskursy Mtodych
Andragogéw/Adult Education Discourses, 2012, 13., 61-72, A.Franczyk., A. Rajchel: Postawy studentow wobec edukacji
zdalnej—doniesienie z badan. ,,Edukacja Ustawiczna Dorostych ” 2024,(1), 85-99.

8 Por.Mena-Guacas, A. F. (2023). Evolution of teaching in short-term courses: A systematic review. International Journal of
Educational Research Open, 4, 100304. https://doi.org/10.1016/j.ijedro.2023.100304

°Por. G.Schiittengruber, G., E. Stolz, C. Lohrmann, U. Kriebernegg, R. Halfens,, F.GroBschédl,: Attitudes towards older adults
(80 years and older): A measurement with the ageing semantic differential — A cross-sectional study of Austrian students.
“International Journal of Older People Nursing”, 2022,17(3), €¢12430. https://doi.org/10.1111/0pn.12430, C.J.Chiu, Y.H. Hu,
D.C.Lin,, F.Y.Chang, C.S., Chang, C.F. Lai:. The attitudes, impact, and learning needs of older adults using apps on
touchscreen mobile devices: Results from a pilot study. Computers in Human Behavior, 2016, 63, 189-197.
https://doi.org/10.1016/j.chb.2016.05.020


http://dx.doi.org/10.12775/RA.2014.01

wiedzy pedagogicznej o postawach osob dorostych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji
formalnej oraz identyfikacja uwarunkowan tych postaw poprzez:

e uwzglednienie grupy dorostych stuchaczy szkoét policealnych, dotychczas

marginalizowanej w badaniach pedagogicznych,

e zastosowanie podejscia ilosciowo—jakosciowego oraz badan podluznych, co

umozliwito analiz¢ zardwno struktury postaw, jak i ich zmian w czasie,

e wicloaspektowe ujecie uwarunkowan postaw, od cech demograficznych, przez

doswiadczenia edukacyjne, po znaczenie Srodowiska spolecznego i rodzinnego.

Istotnym celem bylo réwniez poglebienie wiedzy o mechanizmach ksztaltowania sig¢
postaw edukacyjnych w dorostosci, co moze stanowi¢ podstawg do formutowania
rekomendacji dla praktyki dydaktycznej w pracy z osobami dorostymi.

Moje zainteresowanie podjeta problematyka wynika nie tylko z refleksji naukowej, lecz
takze z osobistych doswiadczen zawodowych. Przez ponad dekade pracowatam jako nauczyciel
przedmiotow zawodowych oraz egzaminator w zespole szkol policealnych, gdzie mialam
mozliwo$¢ bezposredniego obserwowania postaw 0sOb dorostych wobec uczestnictwa
w edukacji formalnej. Zauwazytam, ze decyzje stuchaczy o podjgciu nauki najczesciej nie byly
efektem presji ze strony pracodawcy, lecz wynikaty z ich wlasnych, wewnetrznych potrzeb
1 inicjatywy. Szczegoélnie istotne byto dla mnie dostrzezenie, ze mimo licznych obowigzkow
zawodowych 1 rodzinnych oraz duzych kosztéw czasowych zwigzanych z nauka w szkotach
policealnych, osoby doroste chetnie podejmowaly trud dalszego ksztalcenia, czgsto majac juz
wyksztalcenie wyzsze. To doswiadczenie zawodowe uswiadomito mi, jak wazne jest badanie
postaw 1 motywacji dorostych wobec edukacji, a takze jak istotng role w ich rozwoju osobistym
1 zawodowym odgrywa proces uczenia si¢ podejmowany na wlasng odpowiedzialnos¢.

Dysertacja sktada si¢ z czterech rozdziatdéw. Rozdziat I prezentuje teoretyczne zagadnienia,
zwigzane z pojeciem ,,postawy”: definicje, cechy, typy, komponenty, funkcje oraz przeglad
badan korespondujacych z tematem pracy. Rozdziat II dotyczy problematyki edukacji
ustawicznej ze szczegdlnym uwzglednieniem edukacji formalnej, jak rowniez-teorii uczenia si¢
dorostych oraz specyfiki tego procesu. Rozdziat II1 przedstawia metodologie badan wtasnych:
przedmiot 1 typ badan, cele, problemy badawcze, zmienne, wskazniki oraz dobor
1 charakterystyke proby badawczej, a takze uzasadnia wybor procedur badawczych. Ostatni -
rozdzial IV zawiera prezentacje¢ wynikéw badan wiasnych, obejmujacych zarowno etap

ilosciowy, jak i jako$ciowy, z analiza dynamiki postaw badanych oséb.



Prac¢ zamyka zakonczenie z podsumowaniem wynikéw badan, wnioskami teoretycznymi
1 praktycznymi, a takze sugestiami dla dalszych badan. Calo$¢ uzupetniaja: bibliografia, wykaz

tabel, wykresow, rysunkow oraz aneksy.



ROZDZIAL 1. PROBLEMATYKA POSTAW W SWIETLE KRYTYCZNEJ ANALIZY LITERATURY

PRZEDMIOTU

Badanie postaw osob dorostych wobec wilasnego uczestnictwa w edukacji formalne;j
wymaga w pierwszej kolejnosci wyjasnienia kluczowego dla rozprawy pojecia — postawa.
W zwiagzku z tym rozdzial pierwszy rozpoczetam od zaprezentowania ustalen
terminologicznych i kontrowersji wokot rozumienia pojgcia postawy. Nastepnie przedstawitam
strukture 1 komponenty postaw, mechanizmy ich powstawania, a rozdziat zakonczylam

przedstawieniem przegladu niektorych badan korespondujacych z problematyka postaw.

1.1. Pojecie postawy - glowne stanowiska

Rozwazania nad sposobem definiowania postaw, ich cechami, klasyfikacja oraz
problemami pomiaru w psychologii i pedagogice wskazuja, ze sg one jednym z trudniejszych
obiektoéw poznania. Wynika to z ich zlozonej struktury, typowej dla zjawisk psychicznych,
a takze z konieczno$ci diagnozowania wielu wspotzaleznych cech. Postawy stanowia reakcje
oceniajacag wobec okreslonego obiektu — zaréwno konkretnego, jak i abstrakcyjnego,
materialnego badz spotecznego — a wigc zawsze sg postawg wobec czego$. Oznaczaja
subiektywne ustosunkowanie si¢ jednostki do rzeczy, osob, zdarzen czy grup. Petnig przy tym
funkcje¢ autodefinicyjna, s3 integralnym elementem indywidualno$ci czlowieka i podlegaja
zmianom w toku rozwoju. Obejmujg komponenty afektywne, behawioralne 1 poznawcze.
Z tego wzgledu pojecie ,,postawy” w literaturze przedmiotu uchodzi za wielowymiarowe
1 trudne do jednoznacznego ujecia, co wigze si¢ zardOwno z istota badanego zjawiska, jak
i z wielo$cig definicji funkcjonujacych w naukach spotecznych!'®,

W nauce pojecie ,,postawa” jest wspolne dla kilku dyscyplin naukowych, m.in.
pedagogiki, psychologii i socjologii. Spory toczg si¢ nawet wokol ustalenia autorstwa tego
terminu. Uznaje si¢, ze termin zostal wprowadzony do nauki przez Williama Thomasa
1 Floriana Znanieckiego we wstepie do ,,Polish Peasant in Europe and America” (,,Chtop polski
w Europie i Ameryce”) wydanej po raz pierwszy w 1918 roku. Autorzy podali tam uznawang
za pierwsza 1 jednocze$nie za najprostsza i1 najbardziej ogdlng definicje: ,przez postawe
rozumiemy proces indywidualnej swiadomosci, okreslajqcy rzeczywistg Ilub mozliwg

dziatalnos¢  jednostki wobec spolecznego swiata. Postawa jest wigc jednostkowym

10 w. Soborski: Postawy ich badanie i ksztaftowanie. Krakow, Wydawnictwo Naukowe WSP, 1987, s.7. Por.G. Bohner, M.
Wanke: Postawy i zmiana postaw. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2004, s. 17.



przeciwczlonem wartosci spotecznej, dziatalnos¢ jakiegokolwiek rodzaju jest tqcznikiem
miedzy nimi”''. Mozna wiec przyjaé, ze pojecie postawy zrodzito si¢ na gruncie socjologii.

Odmienne stanowisko reprezentuje Kazimierz Pospiszyl, ktéry podaje, ze terminu
,postawa” pierwsza uzyta Mary Calkins. W tej wersji wywodzi si¢ on z amerykanskiej
psychologii poczatku XX wieku'?. Niemniej, Stefan Nowak zwraca uwage na rozwazania
Gordona Willarda Allporta, wedlug ktérego termin ,,postawa” zostal po raz pierwszy uzyty
przez filozofow: Herberta Spencera i Alexandra Baina w XIX wieku, rozumiejacych przez
postawe psychiczny stan gotowosci do stuchania, uczenia si¢ czegos, stan, ktory jest warunkiem
przyswojenia sobie prawdziwej wiedzy. Ostatecznie ta definicja zostala okres$lona jako
,Jhastawienie, wewnetrzna predyspozycja”'?.

W poszukiwaniu precyzyjnego uje¢cia terminu, jako punkt wyjscia analizy, przyjetam
definicje stownikowe odnoszace si¢ do pedagogiki, psychologii i socjologii. We wspotczesnym
»Stowniku pedagogiki i psychologii” znajduje si¢ nastepujaca definicja postawy: ,,stanowisko,
sposob postepowania, ustosunkowanie sie¢ do osoby, zdarzenia, poglgdow itd. Postawa
organizuje sposob myslenia, okresla rodzaj napiecia, warunkuje sile i charakter emocji
towarzyszqcych danej sytuacji, stosunek do otaczajgcej rzeczywistosci, tendencje do pewnego
rodzaju zachowan, nastawienie (np. negatywne lub pozytywne), bywa zalezna od wtasciwosci
indywidualnych  jednostki (cech osobowosci), wplywow srodowiskowych, w tym
wychowawczych, ksztatceniowych, spotecznych i kulturowych™*. Z kolei, w socjologii termin
»postawa” jest rozumiany jako ,predyspozycja do okreslonego dziatania oparta na
przekonaniach (poglgdach i opiniach) oraz uznanych regutach (normach i wartosciach)”".
To ujecie podkresla wptyw spolecznych i kulturowych uwarunkowan na ksztaltowanie si¢
postaw oraz rol¢ interakcji spotecznych w ich rozwoju.

Aby przyblizy¢ pojecie ,,postawa”, oprocz definicji stownikowych, nalezy siegna¢ do ujec
wypracowanych na gruncie psychologii oraz socjologii, poniewaz oba te obszary nauki od
dawna zajmuja si¢ badaniem zjawisk, zwigzanych z postawami, ich geneza, strukturg oraz

wplywem na zachowania jednostki w spoteczenstwie. Kazda z tych dziedzin wnosi unikalne

spojrzenie na ,,postawe”: psychologia analizuje jg gtdwnie przez pryzmat wewnetrznych reakcji

115, Nowak: Pojecie postawy w teoriach i stosowanych badaniach spotecznych, [w:] S. Nowak (red.), Teorie postaw, PWN,
Warszawa 1973, s. 17; zob. tez: W.J. Thomas, F. Znaniecki, Polish Peasant in Europe and America, t. I, Boston 1918-1920, s.
21.

12 w. Soborski: Postawy..., s.9.

135 Nowak: Pojecie postawy ..., s.17.

181 Janus: Stownik pedagogiki i psychologii. Zagadnienia, pojecia terminy. Buchmann sp. z 0.0.,2011, s. 212.
Bp. Sztompka: Stownik socjologiczny. 1000 poje¢. Krakow, Znak Horyzont, 2020, s. 228.
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emocjonalnych, poznawczych i behawioralnych jednostki, natomiast socjologia koncentruje si¢
na relacjach miedzy jednostka, a obiektami spotecznymi oraz na wplywie otoczenia na
ksztaltowanie si¢ postaw. Szczegolne zastugi w rozwijaniu definicji i teorii postaw przypisuje
si¢ psychologii spotecznej, ktora dostarczyta fundamentalnych ram teoretycznych i narz¢dzi do
ich zrozumienia oraz pomiaru. Moim zamiarem w niniejszym podrozdziale bylto ukazanie
ewolucji pojecia ,,postawa” w naukach spotecznych - co pozwolilo lepiej zrozumie¢ jego
wspotczesne znaczenie 1 zastosowanie - a zwlaszcza w psychologii spotecznej, ktora odegrata
kluczowa rol¢ w rozwoju sposobu rozumienia terminu: postawa. Pojecie to ksztaltowalo si¢
nawigzujac do teorii:

e behawiorystycznych, w ktérych kluczowe sa konsekwentne i powtarzajace si¢
zachowania oraz reakcje jednostki na $wiat zewngtrzny, zgodnie z definicja
Williama Fusona (gdzie postawa jest rozumiana jako prawdopodobienstwo
wystapienia okreslonego zachowania w konkretnej sytuacji) i podejsciem Daniela
Droby (gdzie dziatanie jednostki wobec okre§lonych przedmiotdw oraz zwigzane
z nimi psychiczne dyspozycje sa traktowane jako postawa),

e socjologicznych, ktadacych nacisk na stosunek nosiciela postawy do przedmiotu,
zgodnie z Louisem Thurstonem (gdzie postawa jest definiowana jako stosunek
pozytywny lub negatywny 1 jego natgzenie wobec konkretnego przedmiotu) oraz
Martinem Fishbeinem (gdzie postawa jest wyrazana poprzez ocen¢ negatywna,
neutralng lub pozytywna interesujacego obiektu),

e poznawczych, zwracajagcych uwage nie tylko na zachowania 1 stosunek
emocjonalny do przedmiotu, ale takze na kwestie poznawcze (m.in. Milton
Rosenberg). W tym konteks$cie postawa jest rozumiana jako konstrukt sktadajacy
si¢ zarowno z przekonan jednostki odnoszacych si¢ do wartosci realizowanych
przez interesujacy obiekt, jak i z jej stosunku emocjonalnego do tego obiektu'e.

Kluczowy wydaje si¢ podzial koncepcji sposobu rozumienia postawy w zaleznosci od tego,
ktory z czynnikow postawy wydaje si¢ najwazniejszy. Taki podziat przedstawil Tadeusz
Madrzycki stwierdzajac, iz wedlug tego kryterium mozna wyodrebni¢ pig¢ grup koncepcji:

e koncepcje, ktore istot¢ postawy widzg w czynniku poznawczym - w przekonaniach
czy pogladach. Tak ujmuja postawy, m.in. Milton Rokeach, Fred Nichols Kerlinger,
Nicholas Henry Pronko, L. W. Ferguson. Typowa dla tych autoréw jest definicja

16 S Mika: Psychologia spoleczna. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1981, s. 113,114. Por. J. Kossewska:
Uwarunkowania postaw. Nauczyciele i inne grupy zawodowe wobec integracji szkolnej dzieci niepetnosprawnych. Krakow,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, 2000, s. 81.
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F.N. Kerlingera: ,postawa jest trwalg strukturq opisujgcych i oceniajgcych
przekonan, ktore predysponujq jednostke do wybiorczego zachowania sie
w stosunku do desygnatu postawy”,

e koncepcje, zgodnie z ktorymi najistotniejszym elementem postawy sg pozytywne
lub negatywne uczucia. W ten sposéb ujmuja postawe, m.in. Louis Leon Thurstone,
Joy Paul Guilford, Milton J. Rosenberg, Hermann Henry Remmers. Wedtug M.J.
Rosenberga postawa jest ,,wzglednie stalq reakcjq uczuciowg w stosunku do
pewnego przedmiotu”,
e koncepcje, ktore akcentujag w postawie sktadnik oceniajacy, wyodrgbniajac go jako
oddzielny (Breer, Locke) lub tacza go ze sktadnikiem emocjonalnym i poznawczym
(Daniel Katz, Ezra Stotland, Stefan Nowak), a takze behawioralnym (David Krech,
Richard S.Crutchfield, Egerton L.Ballachey). Tak na przyktad D. Katz i E. Stotland
definiuja postawe jako ,,fendencje czy dyspozycje do oceniania w pewien sposob
przedmiotu lub jego symbolu”,
e koncepcje, wedlug ktorych gtdéwnym, zasadniczym elementem postawy sg motywy.
Tego rodzaju definicje podaja, m.in. Laurance Frederic Shaffer i Edward Joseph
Shoben okreslajac postawe jako ,,organizacje motywow wokot reakcji jednostki
w stosunku do osoby, sytuacji czy instytucji”,

e koncepcje wskazujace, iz postawe stanowig reakcje, zachowania, czy dziatania. Do
tej grupy mozna zaliczy¢ stanowiska Wiliama M. Fussona, Donalda Campbella
1 Berta Greena, definiujac postawe jako prawdopodobienstwo wystapienia
okres$lonych zachowan w danej sytuacji bodzcowej!”.

Z kolei, Wojciech Soborski klasyfikuje definicje postawy ze wzgledu na przypisywane
temu pojeciu funkcje. Jezeli, zadaniem definiowanego terminu ma by¢ okreslenie shuzace
opisowi zjawiska, mamy do czynienia z definicja z grupy deskryptywnej. Kolejna grupe
stanowig definicje normatywne, w wigkszosci formutowane na gruncie pedagogiki, ktorych
zadaniem jest diagnoza, zar6wno prawidtowosci rzadzacych zachowaniem jednostki, jak i grup
spotecznych. Trzeci typ definicji stanowig definicje uniwersalne (np. autorstwa T.
Madrzyckiego), o cennym dla nauki charakterze poznawczym. Podkresli¢ nalezy, iz wtasnie
W. Soborski dokonal historycznego przegladu ksztattowania si¢ pojecia postawa
1 przypisywanych mu znaczen w polskiej literaturze naukowej. Przedstawit nastepujacag liste

znaczen przypisywanych temu terminowi:

T, Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci ksztaltowania si¢ postaw. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
1977, s. 16, 17.
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e pogotowie uczuciowo-emocjonalne,

e nastawieniowy mechanizm samoregulacji,

e dyspozycja do przezywania okreslonego motywu,

e stosunek do wartosci spotecznych,

e skladowa charakteru,

e dyspozycja przejawiajaca si¢ w zachowaniu,

e stosunek uczuciowy do przedmiotu,

e stale ustosunkowanie si¢ do otoczenia (przedmiotu, idei, wartosci),

e sklonno$¢ do zachowania si¢ w okreslony sposob,

e trwaly sposob zachowania si¢ w okreslonych sytuacjach,

e nastawienie,

e trwala struktura przekonan,

e wzglednie trwale dyspozycje do wydawania opinii, reagowania na dany przedmiot

(sytuacje),

e gotowos¢ okreslonego zachowania sig,

e stan psychiczny wyjasniajacy, co zaszto miedzy bodzcem, a reakcja,

e wzglednie staty sposob odnoszenia si¢ do danego obiektu,

e zachowanie interpersonalne — podnoszace, wymienne, obnizajace, synonim uczug,

e wyraz bliskoznaczny z opinig*.

Na zakonczenie przeprowadzonych analiz badacz wyciagnal wniosek, ze ,,,,postawa (...)
jest kategoriq, pojeciem stworzonym przez nauke w celu opisu psychicznego funkcjonowania
czlowieka i wniknigcia w mechanizmy jego zachowania. Jest to zatem wyraz, ktory nie ma
fizycznie istniejqcego desygnatu, dajgcego sie¢ postrzegac¢ sensorycznie. Tres¢ owego znaku
Jjezykowego (jego pole semantyczne) moze by¢ wyznaczona jedynie za pomocq innych znakow
Jezykowych”".

Jak wczesniej nadmienitam, mimo dlugoletniej historii obecnos$ci pojecia ,,postawa” na
gruncie naukowym nie jest ono jednoznacznie zdefiniowane. W jednych ujeciach znajduja si¢
odniesienia do liczby komponentdw przypisywanych postawie, w innych natomiast,
akcentowane sg zwiazki z r6znymi koncepcjami teoretycznymi. Oznacza to, ze rdzni badacze
moga inaczej ujmowac znaczenie terminu ,,postawa”, w zaleznosci od przyjetych zalozen

teoretycznych i wybranych aspektdw, na ktorych si¢ koncentruja. Aby ukaza¢ te r6znorodno$¢

18 W . Soborski: Postawy ..., s. 10.
1 Ibidem, s.10.
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stanowisk badaczy nauk spolecznych, warto rozwazy¢; jak odmienne podej$cia teoretyczne
wplywaja na sposob definiowania pojecia ,,postawa”. Na przyktad Stanistaw Mika za postawe
uwaza ,wzglednie trwalg strukture (lub dyspozycje do pojawiania si¢ takiej struktury)
procesow poznawczych, emocjonalnych i tendencji do zachowan, w ktorej wyraza sie okreslony
stosunek wobec danego przedmiotu”?°.

Interesujace stanowisko przedstawit Stefan Nowak wskazujac: ,postawg pewnego
czlowieka wobec pewnego przedmiotu jest ogot wzglednie trwatych dyspozycji do oceniania
tego przedmiotu i emocjonalnego nan reagowania oraz ewentualnie towarzyszqcych tym
emocjonalno-oceniajgcym  dyspozycjom  wzglednie trwalych przekonan o naturze
i wlasnosciach tego przedmiotu i wzglednie trwatych dyspozycji do zachowania sie wobec tego

”21 Autor ten uwaza, ze komponent afektywny (emocjonalno-oceniajacy) jest

przedmiotu
czynnikiem konstytuujacym postawe, a jego wystapienie jest warunkiem koniecznym
1 wystarczajacym dla istnienia postawy, gdyz postawa o charakterze emocjonalno-oceniajacym
moze istnie¢ nawet w przypadku braku wiedzy (elementu poznawczego) o przedmiocie
postawy.

Z kolei, Mirostawa Marody zwrdcita uwage na rozwdj réznorodnych technik pomiaru
postaw autorstwa Louisa Thurstone, Rensisa Likerta, Eliyahu Guttmana i1 Paula Lazarsfelda.
Metody te nadajac pojeciu postawy charakter ilosciowy, dostarczyly bardziej precyzyjnych
sposobow formutowania i weryfikowania hipotez. Niemniej, nastgpowato coraz wigksze
zroznicowanie samego pojecia postawy?2. Autorka wskazuje, iz to zroznicowanie teoretyczne,
z jednej strony, wynikalo z bogactwa 1 zlozonos$ci zjawisk wchodzacych w zakres terminu
,postawa", z drugiej strony, wzmacniane byto faktem przynaleznos$ci poszczeg6lnych badaczy
do roéznych ,,szkot" czy orientacji psychologicznych, a co za tym idzie, podkreslaniem przez
nich 1 uwypuklaniem w definicjach poszczegoélnych aspektow zjawisk okreslanych terminem
»postawa”. Analiza M. Marody jest istotna, poniewaz wnosi $wiadomo$¢ metodologiczng
1 ukazuje, jak wazne jest dopasowanie definicji teoretycznej do metod pomiaru postaw.
Przedstawienie jej stanowiska podkresla potrzebe spojrzenia na postawy jako zjawiska
wieloaspektowego 1 wymagajacego precyzyjnego podejscia badawczego, co jest kluczowe

w kazdej analizie opartej na tym pojeciu.

205 Mika: Psychologia spoleczna. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1981, s. 114.
21S Nowak: Pojecie postawy...., s.23.

22 Autorka odwotala si¢ do 23 sposobow, w jakich termin ten byt definiowany lub uzywany, ktore przedstawit w artykule z
1939 roku Erland Nelson (Zob.M. Marody: Sens teoretyczny a sens empiryczny pojecia postawy. Analiza metodologiczna
zasad doboru wskaznikow w badaniach nad postawami. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1976, s. 13).
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Stopniowo jednak, pojawiac¢ zaczeto si¢ szereg prac na temat postaw, w ktorych autorzy
wychodzili od stwierdzenia, ze postawy sa zjawiskami o strukturze zlozonej, w ktérych
wyodrebni¢ mozna wiele komponentow 1 aspektow oraz, iz zarOwno istnienie czy brak
poszczegbdlnych komponentdéw, jak 1 wzajemne relacje miedzy nimi majg znaczenie dla
wyjaénienia i zrozumienia tych zjawisk?>.

Jesli wzig¢ pod uwage kryterium ilo$ciowe, czyli liczb¢ komponentéw przypisywanych
postawie, to wsrod modeli postaw wyroznia si¢:

e jednokomponentowe,

e dwukomponentowe,

e trojkomponentowe®,

Jednokomponentowe sg definiowane przy pomocy tylko jednego sktadnika postawy, przy
czym zwolennicy takiego modelu odr6zniajg pojecie postawy od pojecia przekonania (aspekt
poznawczy) i od pojecia intencji behawioralnej lub jawnego zachowania si¢ (aspekt
behawioralny). W modelach dwuwymiarowych konceptualizacja pojecia postawy sprowadza
si¢ do komponentu afektywnego i1 poznawczego; element behawioralny traktowany jest tylko
jako przejaw postawy, a nie element konstytuujacy. Stanowisko takie zajmuje na przyktad
W. Soborski, ktory uwaza, iz zachowanie moze by¢ jedynie przejawem postawy, a ta nie jest
roOwnoznaczna ze stanowieniem jej elementu. Okre$lone zachowanie moze by¢ jedynie
wynikiem istnienia takiej a nie innej postawy?>. W modelach tr6j komponentowych postawa
jest rozumiana jako hipotetyczny konstrukt, ztozony z trzech elementow (emocjonalnych,
poznawczych i1 behawioralnych), ale posredniczacy miedzy obserwowanymi bodzcami
a pozniejszym zachowaniem.

Interesujace, nieco odmienne stanowisko przedstawia Gerd Bohner i Michaela Wanke
wskazujac, 1z postawy mogg obejmowac reakcje afektywne, behawioralne 1 poznawcze, ale nie
musza by¢ rozlaczne, ani reprezentowac trzech niezaleznych czynnikéw, czyli nie jest
konieczne, aby owe trzy komponenty wspdtistniaty zawsze ze soba. Tak wigc postawy moga
sktada¢ si¢ wylacznie z komponentéw poznawczych lub afektywnych i nie jest konieczne zeby
wszystkie trzy kategorie byty reprezentowane. Postawy reprezentujg reakcje oceniajacg wobec
pewnego obiektu. Autorzy definiujg postawe jako sumaryczng ocen¢ dowolnego obiektu,

o ktorym daje si¢ pomysle¢ a obiektem postawy moze by¢ kazda rzecz, ktora dana osoba

B M. Marody: Sens teoretyczny ...s. 14.
24 1 Kossewska: Uwarunkowania postaw...,, s. 82.
25 W. Soborski: Postawy ich badanie...,s.17.
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rozroznia lub o ktérej mysli, czy to konkretna czy abstrakcyjna, rzecz nicozywiona, osoba lub
grupa®®.

Niemniej, wraz z rozwojem teorii 1 badan odnoszacych si¢ do tych zagadnien zaczety
pojawiac si¢ prace, ktorych autorzy dokonujgc syntezy dotychczasowych podejs¢ stwierdzaja,
ze postawy sa zjawiskami o zlozonej strukturze i mozna w nich wyodrebni¢ wiele
komponentow. Takie stanowisko zajmuja: D. Krech i R.S. Crutchfield (1948) oraz M.B. Smith
(1947), ktory wskazat trzy zasadnicze sktadniki postaw-afektywny, poznawczy i dziataniowy.?’
Wsrod polskich badaczy takie stanowisko zajmuja: S. Nowak ( 1973), M. Marody (1976),
T. Madrzycki (1977), S. Mika (1981). Ujecia tych autoréw-wyzej zaprezentowane- nawiazuja
do strukturalnej orientacji w definiowaniu postaw, ale nalezy zauwazy¢, iz S. Nowak, a zanim
M. Marody przyznaja nadrzgdng rolg komponentowi emocjonalnemu, natomiast T. Madrzycki
- poznawczemu. Spor wydaje si¢ nie do rozstrzygnigcia, gdy chce si¢ wybra¢ jedna z tych
mozliwosci.

Nieco inne stanowisko zajmuje Janusz Reykowski wskazujac, iz postawa jest
wewnetrznym warunkiem aktow ustosunkowania si¢ wobec przedmiotow, dyspozycja do tych
aktow, dzieki ktorej ustosunkowania wobec przedmiotdow wykazuja wzgledng statosé
w dluzszym czasie. W kazdym akcie ustosunkowania autor wyrdznia trzy podstawowe
komponenty: behawioralny, emocjonalny 1 poznawczy. W tym ujeciu traktuje si¢ postawe jako
glebszy mechanizm i uktad motywacyjny, wyrazajacy si¢ w dazeniu do zachowania trwatego
stosunku wobec obiektu, nie za$ jako zbioru pewnych stanéw lub dyspozycji do tych stanow
w zwiazku z okre$lonym przedmiotem?®. Warto podkresli¢, iz J. Reykowski takze przyjmuje
trojkomponentowg definicje¢ postawy, lecz dodaje, ze postawa jest strukturg latentng
(dyspozycyjna), a mierzone bezposrednio elementy (emocjonalne, poznawcze, behawioralne)
sg aktem ustosunkowania si¢ wobec przedmiotu postawy i zarazem pewnym jej przejawem.

Analizujac wspolczesng literature przedmiotu odno$nie postaw, mozna zauwazyc¢, iz
nadal cechuje si¢ ona wielo$cig definicji oraz sktadnikéw. Na przyktad wedlug Bogdana
Wojciszke postawa to wzglednie stata sklonno$¢ do pozytywnego lub negatywnego
ustosunkowania sie cztowieka do tego obiektu®. Z kolei Philip G. Zimbardo i Michael

R. Leippe opisali postawe jako wartosciujace nastawienie oparte na elementach poznawczych,

26 G. Bohner, M. Wanke: Postawy..., s. 17,18.
27, Mika: Psychologia..., s.115.

8. Reykowski: Postawy a osobowos¢. W: Teorie postaw. Red. S. Nowak. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
1973, s. 95.
29B.Wojciszke: Postawy i ich zmiana. W: Psychologia. Podrecznik  akademicki. T. 3: Jednostka

w spoleczenstwie i elementy psychologii stosowanej. Red.J. Strelau, Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2003,
s. 236.
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reakcjach uczuciowych oraz intencjach co do przysztoéci i na zachowaniu®’. Natomiast
Spencer A. Rathus postawe okresla jako trwatg umystowa reprezentacje ludzi, miejsc lub
obiektow powodujaca reagowanie pozytywnymi lub negatywnymi emocjami i wptywajaca na
zachowanie®!.

Z kolei psychologowie Greg Maio i Geoffrey Haddock nawiazuja do ,tradycyjnej”
strukturalnej definicji postawy wskazujac, iz zawiera trzy powigzane ze sobg komponenty:

e poznawczy — dotyczacy catoksztattu informacji na temat danego obiektu,
e behawioralny — zwigzany ze sferg zachowan i sposobami reagowania na dany obiekt,
e afektywny — wyrazajacy emocje wobec danego obiektu®2.

Nalezy jeszcze wspomnie¢ o pojeciu ,,postawy utajonej”, gdzie jak wskazuje Norbert
Maliszewski prawdziwy renesans badan dotyczacych postaw nastapil dopiero w latach
dziewigcdziesiatych XX wieku wraz z artykulem Greenwalda i Banaji ( A.G. Greenwald, M.R.
Banaji. (1995). Implict social cognition: attitudes, self-esteem and steresotypes. Psychological
Review, 102, 4-27) gdzie autorzy ukuli pojecie postawy utajonej (implict attitude) wywodzac
je z badan nad pamigcig utajong. Badacze zajgli stanowisko, iz postawa utajona to zapis
przesztego doswiadczenia, ktory wptywa na przychylne lub nieprzychylne odczucia, mysli czy
dzialania wobec obiektow spolecznych, cho¢ zapis ten pozostaje introspekcyjnie
niezidentyfikowany lub jest identyfikowany nietrafnie.

N. Maliszewski natomiast podkresla, ze niebywale trudno jest mierzy¢ postawy,
ktorych podmiot nie jest Swiadomy 1 w zwigzku z tym nie jest w stanie ich zwerbalizowac.
Postawa utajona jest definiowana jako pamigciowy zapis ewaluacji. Nie ma jednak takiej
metody aby zmierzy¢ te doswiadczenia w sposob bezposredni. O utajonej postawie wnioskuje
si¢ posrednio z tego jak dana osoba reaguje na rdézne bodzce. Sg to takie zadania, w ktérych
osoba badana nie jest §$wiadoma tego, co jest mierzone i nie potrafi wptywac¢ intencjonalnie na
swoj wynik ani go kontrolowa¢. Postawy utajone mierzy si¢ za pomoca metod, ktdre u swojego
zrédia maja tak rozne typy takich procesow jak: priming, czas kategoryzaji bodzcow, reakcje
dazenia i unikania**.

Dokonujac analizy wielosci uje¢ terminu ,,postawa”, mozna skonstatowaé, ze

w $srodowisku naukowym (pomimo przedstawionych réznorodnych ujec 1 braku jednej, spdjne;j

30 p G. Zimbardo, M.R. Leippe. Psychologia zmiany postaw i wplywu spolecznego. Poznan, Zysk i S-ka, 2004, s. 52.
31 5. Rathus: Psychologia wspotczesna. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2004, s.769.
32 G. Maio, G. Haddock: The Psychology of Attitudes and Attitudes Change. London, Sage Publications Ltd, 2009, s. 25.

33N Maliszewski: Dynamiczna Teoria Postaw. O relacji postaw jawnych i utajonych. Warszawa, Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, 2011, s. 10. Omawianie relacji dynamicznych postaw wykracza poza ramy mojej dysertacji.
3 Ibidem, s. 17,18.
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definicji) panuje w miar¢ zgodny poglad, co do sposobu ujmowania ,,postawy” jako wzglednie
trwatej sktonnos$ci cztowieka do okreslonego sposobu myslenia na temat przedmiotu postawy,
okreslonego wartosciowania danego obiektu postawy oraz okreslonego zachowania wobec
niego. Teoretyczny sens pojecia postawy nawigzuje zatem do jej trojsktadnikowej struktury, na
ktorg sktadaja si¢: komponent poznawczy, komponent afektywno-oceniajacy oraz komponent
behawioralny®. Pomimo réznic w definicjach, niemal wszyscy badacze odnosza sie do tego
modelu jako do fundamentu struktury postawy. W badaniach empirycznych nad postawami
konsekwentnie identyfikowane sg trzy gldwne sktadniki, co wskazuje, ze ten model jest
uzyteczny i uniwersalny w opisywaniu ludzkich postaw. Zar6wno w psychologii spoteczne;j,
jak i w innych naukach spotecznych, badacze uznaja, ze postawa jest wieloaspektowa. Roznice
definicyjne koncentruja si¢ zazwyczaj na akcentowaniu réznych aspektow lub kontekstow
postawy, ale trojsktadnikowy model pozostaje wspdlnym mianownikiem, ktéry taczy roézne
podejscia teoretyczne.

Niezaleznie od réznic w teoretycznych definicjach, kazdy z trzech sktadnikéw jest
obecny jako kluczowy element wplywajacy na ksztaltowanie 1 wyrazanie postaw.
Trojsktadnikowy model dziata jako "most" migedzy r6znymi definicjami, poniewaz pozwala na
integrowanie odmiennego spojrzenia na postawy i1 wyodrgbnianie aspektow szczegolnie
waznych dla réznych badaczy. Jest bardziej praktyczny do operacjonalizacji, co utatwia
przeprowadzanie pomiaréw i analiz. Skale mierzace postawy (np. skale Likerta) bazuja na
trzech komponentach, umozliwiajac kwantyfikacje postaw w sposob bardziej spojny
1 uniwersalny. Trojelementowy model jest najbardziej wszechstronny 1 praktyczny dla badan
nad postawami, umozliwiajagc spojne podejScie do ich analizy 1 pomiaru oraz lepsze
zrozumienie wptywu postaw na zachowania cztowieka.

Znaczna réznorodno$¢ interpretacji pojecia ,,postawy” Swiadczy o duzym
zainteresowaniu badaczy ta problematyka, ale rownocze$nie utrudnia wybor jednej, spdjnej
definicji. Odwotanie si¢ do okreslonej orientacji teoretycznej staje si¢ jednak niezbedne, gdyz
pozwala precyzyjnie okresli¢ tresciowy zakres pojecia, a takze uporzadkowaé problemy
badawcze 1 przyja¢ adekwatng strategi¢ interpretacji materialu empirycznego.

W swojej dysertacji odnosze si¢ do nurtu psychologii spotecznej, ktory od wielu lat
operuje pojeciem ,,postawa”, starajgc si¢ za jego pomoca lepiej zrozumie¢ jednostke 1 jej
funkcjonowanie w spoteczenstwie. Pedagogika czesto korzysta z dorobku psychologii

spotecznej, aby lepiej zrozumie¢ procesy uczenia si¢, wychowania i ksztalttowania postaw

35 Marciniak B.: Metodyczne aspekty pomiaru deklaratywnych i utajonych postaw. W: Handel Wewnetrzny 2016, s. 153.
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u dzieci i dorostych. Psychologia spoteczna dostarcza narzgdzi, m.in. opracowata skuteczne
metody pomiaru postaw, ktore umozliwiajg ilosciowe mierzenie postaw i ich komponentow.
Dzigki temu badacze moga systematycznie bada¢ réznice w postawach, a takze analizowac ich
dynamike w czasie). Szczegdlne zaslugi psychologii spolecznej polegaja rowniez na
opracowaniu teoretycznych ram dla badania postaw, ktore do dzi§ stanowig fundament badan
nad postawami. Dzigki temu mozna dokladniej zrozumie¢, jak i dlaczego ludzie przyjmuja
okreslone postawy wobec, np. edukacji oraz jak te postawy moga by¢ modyfikowane
w odpowiedzi na zmiany spoteczne i psychologiczne. Psychologia spoteczna przyczynita si¢
do zrozumienia, jak powstajg postawy i jakie mechanizmy prowadza do ich zmiany. Teoria
dysonansu poznawczego autorstwa Leona Festingera czy teoria perswazji opracowana przez
Carla Hovlanda sa przykladami wkladu psychologii spolecznej w analizowanie procesow
zmiany postaw, ktére maja duze znaczenie takze w kontek$cie edukacji dorostych i ich
podejscia do ksztatcenia.

Definicja postawy w psychologii spotecznej uwzglednia komponenty poznawcze,
emocjonalne i1 behawioralne, co daje pelniejszy obraz postawy jako zjawiska. W pedagogice
jest to szczegoOlnie istotne, poniewaz skuteczna edukacja wymaga rozumienia, jak uczniowie
mysla, jak si¢ czujg oraz jak zachowuja si¢ w odniesieniu do danego zagadnienia. Takie ujecie
sprzyja caloSciowej ocenie skuteczno$ci procesoOw wychowawczych. Ujecie psychologii
spotecznej jest tu przydatne, poniewaz wyjasnia, jak postawy sa ksztalttowane, modyfikowane
1 wzmacniane w wyniku oddziatywan spotecznych i1 edukacyjnych. Wiedza ta pomaga
projektowac efektywne programy wychowawcze, ktore wplywaja na wartosci 1 przekonania
uczniow.

W swoich badaniach przyjetam zaproponowane przez T. Madrzyckiego rozumienie
pojecia postawy, jako: ,wzglednie stalej i zgodnej organizacji poznawczej, uczuciowo-
motywacyjnej i behawioralnej podmiotu, zwiqzanej z okreslonym przedmiotem czy klasq
przedmiotow”. Wyr6znitam zatem (zob. rysunek 1), w postawie trzy sktadniki: poznawczy,
uczuciowo-motywacyjny (emocjonalny) i behawioralny (dzialanie i reakcje ekspresywne)’.

Przyjecie tego stanowiska znajduje uzasadnienie w jego szerokiej akceptacji
1 ugruntowanej obecnos$ci w literaturze naukowe;j. Definicja ta odzwierciedla holistyczne ujgcie
postawy, akcentujac jej wielowymiarowo$s¢ 1 uwzgledniajac komponenty poznawcze,

emocjonalne oraz behawioralne. Takie podej$cie sprzyja pelniejszej analizie 1 glgbszemu

% T, Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci...,s.18.
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zrozumieniu badanego zjawiska, co czyni je szczegdlnie uzytecznym w badaniach nad
postawami.
Szczegotowe uzasadnienie przyjecia trojelementowej struktury postawy, jej cechy oraz

typy przedstawitam w kolejnym podrozdziale.

Rysunek 1

Komponenty postawy

Komponent
behawioralny

Komponent
poznawczy

Postawa

i behawioralna podmiotu, zwigzana
z okredlonym przedmiotem czy klasa
przedmiotéw”,

Mzglednie stata i zgodna organizacja
poznawcza, uczuciowo-motywacyjna

Zrodto: opracowanie wlasne
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1.2. Komponenty, cechy i typy postaw

Podziatu 1 charakterystyki postaw mozna dokonywaé poprzez pryzmat wielu ich
wlasciwosci uwzglednianych w literaturze przedmiotu, ale przede wszystkim poprzez:
strukture, cechy i1 typy postaw. Ze wzgledu na specyfike pojecia “postawa”, przy jego
zastosowaniu mozliwe jest uzyskanie szerokiej perspektywy badawczej. Wplywa to na jego
czeste wykorzystywanie w badaniach spotecznych. Badanie postaw dorostych stuchaczy szkot
policealnych, dalo szans¢ na poznanie przekonan, mysli, wiedzy, emocji oraz zachowan, jakie
deklaruja respondenci wobec wtasnego udzialu w edukacji formalnej. Uwazam za zasadne, aby
doktadniej scharakteryzowac poszczego6lne komponenty, co pozwoli na precyzyjne wyjasnienie
ujecia teoretycznego postaw, w tym takze ujecia zaprezentowanego w niniejszej dysertacji.

W artykule z 1947 roku Mahlon Brewster Smith, po raz pierwszy wyodrebnit trzy
zasadnicze sktadniki postaw. Zaproponowat strukturalng definicj¢ postawy, obejmujaca trzy
elementy: afektywny (odnoszacy si¢ do uczué), poznawczy (dotyczacy mysli) oraz
behawioralny (struktury, ktéra dotyczy potencjalnych zachowan). Co ciekawe, przy aspekcie
beahwioralnym M.B. Smith uzyl terminu ,,policy orientation”- tj. to, co bySmy chcieli zrobi¢,
jak chcieliby$my si¢ zachowa¢ wobec przedmiotu postawy. Podobnie strukturalng definicje
postawy przyjmujag Daniel Katz 1 Ezra Stotland, wedlug ktorych ,postawa moze byc
zdefiniowana jako tendencja lub predyspozycja jednostki do oceniania pewnego przedmiotu lub
symbolu w okreslony sposob. Ocena polega na przyznaniu wiasnosci, ktore mogg by¢ lokowane
wzdtuz wymiaru ,,pozgdany — niepozgdany”, ,,dobry — zly”. Taki rodzaj oceny wigze si¢ z
wigczeniem elementow poznawczych i afektywnych postawy wobec danego obiektu. Postawa
moze rowniez zawierac¢ komponent behawioralny. Komponent behawioralny oznacza tendencje
do zachowania sie wobec przedmiotu niezaleznie od wyrazania uczué o nim™>’.

Jak wskazalam we wczesniejszym podrozdziale, polscy badacze-prekursorzy
w badaniu postaw : Stefan Nowak ( 1973), Mirostawa Marody (1976), Tadeusz Madrzycki
(1977), Stanistaw Mika (1981), Janusz Reykowski (1973) nawiazuja do strukturalnej orientacji
w definiowaniu postaw. Opieraja swoje zaloZzenia za zagranicznymi zwolennikami
trojelementowego rozumienia postawy (m.in. David Krech, Richard S. Crutchfield, M.B.

Smith, Milton J. Rosenberg, Carl I. Hovland, D. Katz i E. Stotland)*®.

37D, Katz, E. Stotland: 4 Preliminary Statement to a Theory of Attitude Structure and Change. W: Psychology, a Study of
Science, t. 111, Red. S. Koch, cyt. za: S. Nowak: Pojecie postawy..., s.21,22.

38 Zob. D. Katz, E. Stotland: 4 Preliminary Statement to a Theory of Attitude Structure and Change. W: Psychology, a Study
of Science, t. 111, Red. S.Koch, cyt. za: S. Nowak: Pojecie postawy..., s. 22; J. Kossewska: Uwarunkowania postaw...s.81.
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Nalezy zaznaczy¢, iz wspoOtczesni badacze jak na przyktad Elliot Aronson, Timothy D.
Wilson i Robin M. Akert wskazuja na istnienie trzech kluczowych komponentéw postawy,
ktore przyjmuja bardzo zblizong forme. Pierwszym z tych komponentéw jest aspekt
emocjonalny, obejmujacy emocje 1 uczucia zwigzane z obiektem postawy. Kolejnym
komponentem jest aspekt poznawczy, ktory obejmuje mysli i przekonania dotyczace
wlasciwosci obiektu postawy. Ostatnim z identyfikowanych komponentéw jest aspekt
behawioralny, obejmujacy obserwowalne dzialania wobec obiektu postawy>’.

Podobnie, Abraham Naftali Oppenheim podkresla trojkomponentowy charakter postaw,
akcentujac analogiczne elementy. W jego analizie zauwaza si¢, ze postawy s3 wzmacniane
przez przekonania (komponent poznawczy), najczgsciej zwigzane z intensywnymi uczuciami
(komponent emocjonalny), a takze generuja konkretne zachowania (komponent behawioralny,
inaczej nazywany sktadnikiem sktonnos$ci do dziatania)®.

Z kolei Davig G. Myers wprost wskazuje: ,, myslgc o postawach, mamy na mysli ich
trzy komponenty, sktadajgc sie na ABC postaw: komponent emocjonalny (uczucia),
behawioralny (zachowania) i poznawczy (przekonania)”. Skrét ABC pochodzi od angielskich
stow affect, behawior i cognition. A samg postawe definiuje jako generalnie pozytywne lub
negatywne nastawienie wobec kogos lub czegos znajdujace odzwierciedlenie w przekonaniach,
emocjach oraz zamierzonych zachowaniach?!.

Tak wigc w ramach strukturalnej analizy postawy wyodrebnia si¢ najczesciej trzy jej
komponenty:

e afektywny (lub inaczej emocjonalno-oceniajacy),

® poznawczy,

e behawioralny, o ktorych istnieniu stwierdza si¢ na postawie werbalizowanych przez

jednostke opinii oraz obserwowanych jej zachowan.

Komponent afektywny zawiera dwa podwymiary: emocje i oceny. MozZe on moze mie¢
charakter bardziej chlodnych, zintelektualizowanych ocen, ktore s3 werbalizowane za pomoca
takich okreslen jak ,,dobry", ,,zty", ,,stuszny", ,,niestuszny" lub — w wypadku gdy towarzysza
im dyspozycje do zachowan — ,,nalezy", ,,chce", ,,powinienem". Komponent ten moze rowniez

wyrazac si¢ w postaci dodatnich 1 ujemnych emocji towarzyszacych wyobrazeniu przedmiotu

39E. Aronson, T. Wilson, R. Akert: Psychologia spoteczna: serce i umyst. Poznan, Zysk i S-ka, 2012,s. 314. Zob.K. Tuczynski,

W. Walat: Trdjsktadnikowa koncepcja postawy czlowieka wobec wykorzystywania e-learningu w procesie ksztalcenia.
Edukacja — Technika — Informatyka” 2019, nr 3(29), s.212. DOI: 10.15584/¢ti.2019.3.31

40 AN. Oppenheim: Kwestionariusze, wywiady, pomiary postaw. Poznan, Zysk i S-ka, 2004, s. 204.
41 D.G. Myers: Psychologia. .., 152. Por. A.S. Reber: Slownik psychologii. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR,

2000, s. 282, K. Kokot: . Determinanty samodzielnosci osob niepetnosprawnych ruchowo w latach 1945 — 2001 w Polsce na
przyktadzie Dolnego Slgska. Torun, Wydawnictwo Adam Marszalek, 2010, s.49.
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postawy lub tez wywotanych jego widokiem, takich jak rados¢, lek, szacunek, pogarda itp.
Laczne traktowanie emocji 1 ocen jako podwymiarow sktadnika afektywnego uzasadnione jest
przez fakt, iz pelni¢ one mogg bardzo podobne funkcje i to funkcje zarowno orientacyjne
(okreslajace zyciowa waznos¢ przedmiotu postawy) jak tez i motywacyjne, wyznaczajgce nasze
wobec niego zachowania. Oceny i emocje osoby wobec obiektu posiadajg okreslony kierunek
(znak) 1 intensywno$¢. Kierunek jest wyznacznikiem pozytywnego lub negatywnego stosunku
wobec obiektu postawy. Intensywnos$¢ okreslona jest przez sitle emocji wywotywanych przez
obiekt*? .

Jak wskazuje S. Nowak, podstawowe znaczenie dla konstruowania postawy przypada
wlasnie komponentowi afektywnemu. Zdaniem S. Nowaka jest on ,(...) czynnikiem
konstytuujgcym w sensie definicyjnym postawe - ktora ponadto moze, ale nie musi zawierac
wiedze o przedmiocie postawy oraz skrystalizowane sposoby zachowania wobec niego™.
Ponadto, zdaniem autora ws$rod teoretykow i badaczy istnieje wyrazna tendencja do
rozpatrywania wtasnie komponentu afektywnego jako zjawiska dajacego si¢ uporzadkowac
w sposoOb jednowymiarowy, od wartosci silnie dodatnich-przez zerowe tj. afektywnie obojetne
az do silnie ujemnych. Co wigcej moga wystgpowac tez ambiwalencje polegajace na tacznym
wystepowaniu dwoch réznoimiennych emocji. Typowym przyktadem ambiwalentnej postawy,
w ktorej pozytywnej ocenie towarzyszy negatywna emocja jest zdanie: ,,ceni¢ go ale go nie
lubi¢”. Mozliwe sg tez i sytuacje odwrotne, w ktorych np. sympatii towarzyszy brak uznania
dla cech przedmiotu postawy**. Badajac postawy dorostych stuchaczy szkét policealnych,
komponent uczuciowo-motywacyjny ujetam jako element afektywny postawy, rozumiany
w tej pracy poprzez deklarowane przez respondentow motywy, przeswiadczenia, oceny oraz
uczucia zwigzane z ich udziatem w edukacji formalne;.

Komponent poznawczy natomiast to przede wszystkim przekonania 1 wiedza o obiekcie
postawy. Niemniej, warto zwroci¢ uwage na stanowisko T. Madrzyckiego, ktory wskazuje, 1z
w sktad komponentu poznawczego postawy moga wchodzi¢ odpowiednie wiadomosci
dotyczace przedmiotu postawy, przekonania, przypuszczenia lub watpienia. Zasadniczg role
jednak pelnig w nim przekonania. Przekonanie mozna tu okresli¢ jako intelektualny stan
pewnosci o realnosci lub slusznosci jakiego§ przedmiotu lub stanu rzeczy. Przekonania

zawierajg aspekt oceniajgcy-ocene realnosci jakiego$ przedmiotu lub stusznosci jakiegos stanu

42 M.Marody: Sens teoretyczny...s.17,18. Zob. T. Madrzycki: Psychologiczne prawidiowosci...,s.25.
43 S Nowak: Pojecie postawy...., s.24.
* Ibidem... s. 38,39.
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rzeczy. W sklad okre$lonej postawy wchodzi zwykle szereg przekonan®’. Aby wywrzeé wptyw
na czyja$ postawe, nie wystarczy tylko przedstawienie komus$ faktow/wiedzy, lecz trzeba
sprawi¢, aby odbiorca si¢ do nich/niej przekonal i wkomponowat je/ja w swodj indywidualny
system przekonan, czyli w komponent poznawczy wiasnej postawy wobec obiektu, ktérego te
fakty/wiedza dotycza/dotyczy. Na interesujacy aspekt komponentu poznawczego zwraca
uwage S. Nowak wskazujac, iz w pewnych przypadkach wiedza o jakim$ przedmiocie — mnigj
lub bardziej rozlegta — ma charakter catosciowy — dotyczy przedmiotu postawy w catosci.
W innych przypadkach rozporzadzamy systemem wierzen czy przekonan dotyczacych réznych
jego elementéw sktadowych, réznorodnych jego funkcji itp.** Wiedza moze mie¢ dwojaki
charakter — subiektywny (indywidualne przekonania) oraz obiektywny (usystematyzowana
wiedza, bazujaca na prawach nauki).

Komponenty poznawcze, a co za tym idzie i postawy, klasyfikowa¢ mozna ze wzgledu na
rozlegtos¢ wiedzy, jaka mamy o przedmiocie postawy oraz ze wzgledu na jej prawdziwos¢. Ze
wzgledu na rozlegtos¢ wiedzy, tj. stopien rozbudowania komponentu poznawczego, postawy
mozna uporzagdkowaé¢ wzdluz kontinuum od takich, w ktorych komponent poznawczy jest
ledwie zarysowany, sprowadzony do przekonania o istnieniu lub mozliwosci istnienia pewnego
przedmiotu, do takich, w ktorych wiedza o wilasnosciach i funkcjach istniejgcego przedmiotu
postawy jest bardzo rozlegta. Niezaleznie od tego, jak rozlegla i w jakim stopniu artykulowana
jest wiedza o przedmiocie postawy, wszystkie zawarte w niej przekonania ocenia¢ mozemy ze
wzgledu na ich prawdziwos¢. Mozliwo$¢ takiej oceny oparta jest oczywiscie na zalozeniu, iz
badacz posiada kryteria pozwalajace mu na oddzielenie przekonan empirycznie uzasadnionych
od pozostatych. W wielu jednak wypadkach zatozenie to jest uprawomocnione. Komponent
poznawczy, podobnie jak komponent afektywny moze by¢ wewnetrznie niespojny. Relacje
migdzy ré6znymi sadami o przedmiocie postawy pozwalaja okresli¢ wewnetrzng spdjnose
elementu poznawczego. Jezeli sady nie s3 wzajemnie sprzeczne, to postawa jest wewnetrznie
spojna. Spojnos¢ wewnetrzna postawy bywa takze rozwazana w aspekcie psychologicznym
1 przyjmuje si¢, ze postawa jest niespOjna, gdy wystepuje brak zgodnosci pomiedzy
komponentem poznawczym a innymi sktadnikami postawy. Badacze wyr6zniaja dwa typy
relacji: relacje logiczne i relacje psychologiczne. Spojnos¢ logiczna wiedzy o przedmiocie
postawy wystepuje wtedy gdy do danej postawy naleza sady nawzajem logicznie niesprzeczne.

Spdjnos¢ wewnetrzna wiedzy o przedmiocie postawy czesciej rozpatrywana jest jednak

4 T. Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci...,s. 24.
46 5. Nowak: Pojecie postawy...., s.43.
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w aspekcie relacji psychologicznych. W tym kontek$cie postawa uznawana jest za niespdjng
wewnetrznie w przypadku, gdy komponent poznawczy sktada si¢ z przekonan o przedmiocie
postawy, logicznie niesprzecznych ale sprzecznych pod wzgledem walencji*’.W kontekscie
podjetych przeze mnie badan, tre$¢ komponentu poznawczego stanowig wiedza i przekonania
dorostych stuchaczy szkot policealnych na temat edukacji formalne;.

Komponent behawioralny postawy natomiast jest okreslany jako mniej lub bardziej
jednorodny zespdt dyspozycji do zachowania si¢ w okreslony sposdb wobec obiektu postawy.
Na bardzo interesujacy aspekt zwraca uwage T. Madrzycki wskazujac, iz w sktad postawy-
poza wczesniej wymienionymi komponentami wchodzg reakcje mimiczne, pantomimiczne,
wokalne, werbalne i1 dzialania, ktore razem stanowi¢ beda wtasnie komponent behawioralny.
Dziataniem okres§la autor aktywno$¢ zorganizowang i ukierunkowang na cel. Takie wigc
czynno$ci jak nawigzywanie kontaktu, pomoc, opieka, oddawanie czci, unikanie,
przeszkadzanie, zniewazanie moga by¢ przejawami okreslonych postaw, moga wchodzi¢
w sktad empirycznej strony tych postaw™®.

Z kolei S. Nowak podkresla, iz mowiac o dyspozycjach do zachowania si¢ w okreslony
sposob wobec przedmiotu postawy, mamy na mysli to, iz w psychice danego cztowieka istnieje
mniej lub bardziej skrystalizowany program dzialania wobec przedmiotu postawy. Program ten
moze by¢ introspekcyjnie postrzegany przez posiadacza postawy jako zamiar, pragnienie,
dazenie czy poczucie powinno$ci zachowania si¢ w okre$lony sposob wobec przedmiotu
postawy. Niekiedy przybiera on posta¢ subiektywnie uswiadamianego czy odczuwanego
przymusu wewnetrznego, nieomal niemozliwo$ci zachowania sie inaczej*’. Podobnie jak
w wypadku komponentu poznawczego, postawy mozemy uszeregowaé ze wzgledu na
»rozlegto§¢" komponentu behawioralnego od takich, ktére nie zawieraja zadnego programu
dziatania wobec obiektu postawy, poprzez takie, gdzie program dzialania jest ledwo
zarysowany 1 ogranicza si¢ do ogolnych wskazan unikania lub dazenia ku obiektowi postawy
az po takie, w ktorych program dziatania okresla jasno zaréwno kierunek jak i1 formy
reagowania na obiekt postawy. Niezaleznie jednak od stopnia krystalizacji, samo istnienie
programu dziatania nie gwarantuje jeszcze zachowan zgodnych z odpowiednimi dyspozycjami.
Dyspozycje te maja bowiem charakter warunkowy 1 dla ich przeksztalcenia si¢ w okre§lone
zachowanie konieczne jest zaistnienie pewnych, mniej lub bardziej jednoznacznie okreslonych,

warunkow. Rowniez komponent behawioralny moze okazac¢ si¢ niespojny wewngtrznie. Ma to

M. Marody: Sens teoretyczny...s. 19,20.
@8, Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci...,s. 25, 26.
495, Nowak: Pojecie postawy...., s.30-31.
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miejsce w sytuacjach, gdy obiekt postawy wywoluje w jednostce konflikt dgzenia—unikania.
Warunkiem wystapienia takiego konfliktu jest ambiwalencja lub brak spojnosci pozostatych
sktadnikow postawy, wynikajace z faktu, iz obiekt postawy jest postrzegany przez jednostke
jako sktadajacy si¢ zaréwno z elementow atrakcyjnych dla niej jak 1 cech ocenianych przez nig
negatywnie. Jezeli obie tendencje, tj. dazenie i unikanie, sg rownie silne, jednostka nie jest
w stanie opracowa¢ spdjnego programu dzialania’®. W kontekécie podjetych przeze mnie
badan, komponent behawioralny ujetam jako deklarowane przez badanych zamiary i dziatania
zwigzane z uczestnictwem w edukacji formalne;.

Zachowanie, bedace komponentem behawioralnym postawy, jest zwigzane z pozostatymi
komponentami postawy: afektywnym i1 poznawczym. Wyplywa z tych komponentow
1 oddzialuje na nie rownoczesnie.

Omowienie struktury postaw (jej komponentow) stanowi wprowadzenie do tego, aby
podda¢ analizie poziom ztozono$ci postawy, poniewaz wszystkie te komponenty posiadaja
wiele wspolnych cech (wymiarow), jak np. tre$¢ przedmiotowa, zakres czy kierunek.
Charakteryzujac wigc postawy wobec danego zjawiska czy obiektu, nalezy nie tylko dokonaé
analizy pod katem zlozonosci komponentdw, ale takze ich cech. Na wstepie nalezy okresli¢, co
jest przedmiotem danej postawy, do jakich tresci odnoszg si¢ uczucia, posiadane przekonania,
czy zachowania (jezeli wystepuje). Znaczace przy opisie postawy jest okreslenie jej kierunku
(wspominatam juz o tym przy okazji rozwazan dotyczacych komponentu afektywnego).
Mozemy moéwi¢ wigc o postawach pozytywnych, np. wobec edukacji albo odpowiednio
negatywnych, czy tez ambiwalentnych.

S. Mika na przyktad podkresla szczegdlng wage dwu wymiardw, ktdre sg najczesciej
uwzgledniane w badaniach postaw. Sg to znak (kierunek) oraz sita postawy. Znak postawy
moéwi o charakterze: pozytywnym, negatywnym lub ambiwalentnym ocen przedmiotu postawy
oraz zabarwieniu emocji z nim przezywanych. Znak postawy przejawia si¢ takze w pozostatych
komponentach w postaci charakteru sadow oraz zblizania si¢ do przedmiotu postawy lub
tendencji do jego unikania. Sita postawy takze moze przejawia¢ si¢ we wszystkich trzech
wymiarach. W zwigzku z okreslonym przedmiotem mozna przezywac bardzo silne lub tez stabe
stany emocjonalne. W przypadku umiarkowanej postawy negatywnej moze wystapi¢ jedynie
unikanie przedmiotu, podczas gdy bardzo silna postawa negatywna moze doprowadzi¢ nawet

do préb jej zniszczenia®'.

0 M. Marody: Sens teoretyczny...s. 21.
°1 5. Mika: Psychologia..., s.120.
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Niektérzy badacze, jak R.S. Crutchfield, D. Krech, E. L. Ballachey, T. Madrzycki,
przedstawiaja jeszcze inne cechy postaw:
e tre$¢ przedmiotowa,
e zakres postawy,
e kierunek postawy,
e sita postaw,
e zlozono$¢,
e zwartoSc,
e trwalos¢,
e migjsce postawy w systemie®2.

T. Madrzycki prezentuje stanowisko, iz podstawowe znaczenie dla charakterystyki postawy
ma tre$¢ przedmiotowa, czyli wskazanie czego postawa dotyczy. Zakres okresla rdznice
w ilosci przedmiotéw, ktérych postawa dotyczy. Ztozonos¢ stanowi o tym, w jakim stopniu
rozwinig¢te sg poszczegdlne komponenty postawy. Zwarto$¢ (spojnos¢) okresla si¢ stopniem
zgodnos$ci miedzy trzema komponentami pod wzgledem kierunku (znaku) i sity. Okre$lajac
zwarto$¢ postawy nalezy ustali¢ czy w jednakowym stopniu sg rozbudowane jej poszczegdlne
elementy, ktory dominuje swa ztozonoscig oraz czy i w jakim stopniu poszczegolne sktadniki
postawy sa dodatnie badz ujemne. Wreszcie nalezy ustali¢ czy sita poszczegolnych elementow
jest jednakowa 1 jaka jest sita kazdego komponentu w stosunku do pozostatych. Kolejnym
wymiarem wymienionym przez autora jest miejsce postawy w systemie. Postawy zwykle nie
funkcjonuja oddzielnie lecz w powigzaniu z innymi tworzac zespoly. Wszystkie te zespoty
stanowig og6lny system postaw jednostki. Postawy dotyczace najistotniejszych dla podmiotu
warto$ci zajmujg centralne miejsce w systemie 1 w przeciwienstwie do postaw obwodowych
wywieraja znaczny wpltyw na zachowanie jednostki. Sg one takze bardziej trwale 1 odporne na
zmiane™.

Podobne stanowisko prezentuje Wojciech Soborski wymieniajac nastgpujace cechy postaw:

e przedmiot postawy,

e walencja (znak),

® spojnos¢ miedzy komponentami,

e sila,

e 7zlozonos¢,

52 Zob. M. Pakuta: Postawy o0séb starszych wobec edukacji. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej,
2010, s. 19-20; T. Madrzycki: Psychologiczne prawidtowosci...,s.27.
BT, Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci...,s. 28-30.
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® zwartosc,

e imiejsce w systemie postaw>*.

Pierwsze trzy cechy (przedmiot, znak i spojnos¢) zostaly przeze mnie wczesniej
scharakteryzowane. Rozwinigcia natomiast wymagaja kolejne cztery cechy, a zatem sita
postawy opisuje stopien przychylnosci postawy wobec danego przedmiotu lub stopien jego
odrzucenia. Ztozonos$¢ postawy okresla stopien organizacji komponentow, czyli wzajemne
proporcje migdzy komponentami konstytuujacymi postawe. Zwarto§¢ postawy stanowi
zgodno$¢ migdzy komponentami pod wzglgdem ich ztoZzonosci, kierunku i sity. Postawy zwarte
charakteryzuja si¢ wzglednie jednakowo rozbudowanymi komponentami, o tym samym
kierunku 1 tej same;j sile. Miejsce w systemie podaje pozycje danej postawy w hierarchiczne;j
strukturze postaw. Przewaznie postawy tworza wzajemnie skorelowane i powigzane grupy,
a gldwne miejsce w tym systemie pelni postawa centralna, spetniajaca funkcj¢ organizujaca
wobec postaw peryferyjnych (obwodowych).

Zgodnie ze stanowiskiem wiekszosci badaczy przyjetam, iz podstawowymi kryteriami
w opisie postaw jest sita i kierunek postawy. W czesci empirycznej pracy, zwrocitam uwage
przede wszystkim na te cechy postaw dorostych wobec wtasnego udziatu w edukacji formalne;.

[los¢ definicji postawy, wynikajaca ze ztozonosci tego pojecia, przektada sie takze na
trudnosci w klasyfikacji postaw. Literatura przedmiotu ukazuje wiele prob dokonywania
podzialu postaw. Ztozono$¢ tych struktur, réznorodnos¢ zjawisk mogacych by¢ obiektami
postaw fakt, iz w rzeczywistosci zachowania ludzkie wyznaczone sa przez wiele réznych
postaw oddzialujacych rownolegle, wszystko to wplywa na powstawanie duzej ilosci
schematow klasyfikacyjnych. Jak zauwaza T. Madrzycki dotychczas nie powstala
zadowalajaca typologia postaw, niemniej wedlug autora - nawet niedoskonaty podzial moze
mie¢ praktyczno-uzyteczne znaczenie> . Idac dalej, T. Madrzycki za podstawe podziahu przyjat
cechy postaw 1 zaproponowat klasyfikacje postaw, ktora jest uznawana w polskiej literaturze
za najpetniejsza. Przedstawia si¢ ona nastepujaco:
tre$¢ przedmiotowa:

a. postawy personalne (odnoszace si¢ do osoby lub grupy),
b. rzeczowe (odnoszace si¢ do przedmiotow),

c. niepersonalne i nierzeczowe (postawy, np. wobec norm spolecznych);

zakres:

>4 W. Soborski: Postawy ich badanie...,s.22,23.
35 T. Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci...,s. 31.

28



a. jednostkowe (dotyczace jednego przedmiotu),

b. ogdlne;
kierunek:

a. pozytywne,

b. negatywne;
sifa:

a. stabe,

b. silne;
ztozonosc¢:

a. petne (wystepuja wszystkie komponenty),

b. niepelne;
ranga poszczegolnych komponentow:

a. intelektualne,

b. uczuciowo-motywacyjne,

c. behawioralne;
e zwartosc¢:

a. zintegrowane silnie,

b. zintegrowane stabo;
* trwatos¢:

a. trwale,

b. mato trwate’®.

Z kolei S. Nowak, podobnie jak D. Katz i E. Stotland, przyjal definicj¢ wynikajaca

z tr6jkomponentowej postawy 1 dokonat spdjnej z nig klasyfikacji. Warte podkreslenia jest, iz
wedtug autora komponent poznawczy musi mie¢ warto$¢ niezerowa, czyli musi wystepowac
w kazdej postawie aby mozna bylo w ogdle méwi¢ o postawie. Postawa wiec zawiera rOwniez
trzy komponenty (sktadniki) i kazdy z nich z osobna moze przybiera¢ rozne wartosci. Mozna
przyjac¢ dla uproszczenia, ze wartosci kazdej z trzech zmiennych nalezy podzieli¢ na dwie
kategorie, tj. takg, w ktorej dany sktadnik istnieje (tj. ma warto$¢ niezerowq) i taka, w ktorej
nie wystgpuje (lub ostrozniej-niemal nie wystepuje) w danej postawie. Jesli chodzi
o komponenty pozostate moga one mie¢ wartos$¢ zerowa (lub bliska zeru), badz tez przybierac¢

wartos$ci niezerowe. Otrzymujemy wowczas cztery kategorie postaw:

T, Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci...,s.31,32.
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e postawy nazywane jako asocjacje afektywne, ktore sktadaja si¢ z niemal wylacznie
z nastawien emocjonalno-oceniajacych wobec przedmiotu postawy, przy braku wiedzy
o nim lub wyobrazen o jego naturze i1 braku skrystalizowanych dyspozycji
behawioralnych,

e postawy poznawcze, w ktorych obok komponentu emocjonalno-oceniajgcego rysuje
si¢ mniej lub bardziej silnie rozbudowany ich aspekt poznawczy, tj. kiedy sg to
emocjonalnie natadowane przekonania o przedmiocie, brak jest jednak wyraznie
skrystalizowanych predyspozycji behawioralnych,

e postawy behawioralne, w ktérych emocje czy oceny splataja si¢ z pewng mniej lub
bardziej skrystalizowana dyspozycja do zachowan wobec przedmiotu postawy tzw.
program dziatania. Jesli dyspozycji do zachowania si¢ w okreslony sposéb wobec
przedmiotu postawy towarzysza okreslone oceny czy emocje ( co jest niezbedne aby
wchodzita ona w sktad postawy) ale brak jest w postawie sktadnika poznawczego,
postawe takg nazywamy behawioralng,

e postawy pelne, w ktorych istnieja okreslone predyspozycje do reakcji emocjonalno-
oceniajacych na przedmiot postawy, mniej lub bardziej okreslony obraz przedmiotu jak
i tez okreslony program zachowania wobec niego®’.

Interesujace wnioski w sprawie klasyfikacji postaw przedstawita M. Marody. Powotujac
si¢ na badaczy postaw (Douglasa Droba, Gordona Allporta, Luthera Bernarda, Floyda Nelsona
House, T. Madrzyckiego, S. Nowaka), wskazata gtéwne systemy klasyfikacyjne postaw.
Dominujag ws$rdd nich klasyfikacje proste, na przyklad L. Bernard, wyrdzniajac
pieciostopniowy podziat klasyfikacyjny, przedstawit:
zwiazki korelatywne standaryzujace zachowanie (dajagce w efekcie postawy nacjonalistyczne),
dazenie lub cel (w tej kategorii mieszczg si¢ np. postawy humanitarne),
wartosciujgce znaczenie (postawy wyrazajace aprobate lub niechec),
obiekty odniesienia (tu autor umiescit jako przyktad postawe do pienigdzy),
odniesienia czasowe (postawy trwate, zmienne)®.

Z kolei, D. Drob klasyfikuje postawy ze wzgledu na:

e obiekt odniesienia,

e indywidualne lub spoteczne znaczenie,

73, Nowak: Pojecie postawy...., $s.29-32.
8 Pod. za: M. Marody: Sens teoretyczny...s. 20,21.
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e tego czy sg postawami pozytywnymi czy negatywnymi®.
Natomiast F.N. House wyr6znia postawy:
e typu osobowego,
e typu materialnego,
e dotyczace kultury,
e dotyczace spoteczenstwa®.
Robert Ezra Park i Ernest Watson Burgess wyrozniajg réwniez cztery klasy postaw,
charakteryzujace si¢ sktonnoscia:
e do unikania,
e 7zblizania sig,
e do dominowania,
e do podlegania®.

Nalezy jeszcze wskaza¢ na podzial postaw zaproponowany przez W. Soborskiego. Autor
proponuje przyjac¢ kryterium normatywne, zgodnie z ktorym wyrdznia si¢ postawy prawidlowe
1 nieprawidlowe, uniemozliwiajace wlasciwe uksztattowanie relacji jednostki z otoczeniem.
Postawy ambiwalentne uznaje si¢ za nieprawidlowe 1 niedojrzate, niezaleznie od przedmiotu
postawy. Postawy prawidlowe charakteryzuja si¢ wysokim stopniem integracji komponentéw
postawy, wysokim stopniem jej organizacji (rozlegta wiedza i dojrzalsze uczucia), spdjnoscia
(zgodno$¢ znaku obu komponentéw) i trwatoécig®.

Bazujac na przytaczanej juz definicji postaw T. Madrzyckiego i konceptualizujac tytutowe
pojecie postaw dorostych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej przyjmuje, ze
jest to wzglednie trwata 1 zgodna organizacja poznawcza, uczuciowo-motywacyjna
1 behawioralna dorostych stuchaczy szkét policealnych wobec wtasnego udziatu w edukacji
formalnej. Badanie postaw stuchaczy wobec edukacji, dato mozliwos$¢ rozpoznania przekonan,
mysli, wiedzy, emocji oraz zachowan, jakie deklaruja respondenci wobec przedmiotu badan.
Dokonatam eksploracji badawczej w obszarze wspomnianych trzech komponentow. Tak wigc
tre$¢ komponentu poznawczego stanowi wiedza stuchaczy na temat istoty 1 waznosci edukacji
formalnej. Z kolei tres¢ komponentu afektywnego (uczuciowo-motywacyjnego) to

deklarowane przez respondentdéw motywy, przeswiadczenia, oceny oraz uczucia zwigzane

%9 Pod. za: M. Marody: Sens teoretyczny...s. 20,21.
60 Ibidem, s.21.

61 Ibidem, s.21.

62 W, Soborski: Postawy ich badanie..., s.36,37.
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z tematyka edukacji formalnej. Natomiast komponent behawioralny to zamiary, pragnienia,
plany oraz deklarowane dziatania i zachowania stuchaczy w zakresie kontynuacji edukacji.

Zgodnie ze stanowiskiem wigkszosci badaczy przyjetam, iz podstawowymi kryteriami
w opisie postaw jest sita i kierunek postawy. W czesci empirycznej pracy, zwrdcitam uwage
przede wszystkim na te cechy postaw dorostych wobec wlasnego udziatu w edukacji formalne;.

W rzeczywisto$ci spotecznej ostatnia kategoria postaw, czyli postawy pelne wystepuja
najczesciej. Posiadanie postawy wobec edukacji oznacza zwykle, iz ma si¢ predyspozycje do
reagowania na nig, zarowno w aspekcie afektywnym (emocjonalno-oceniajagcym),
poznawczym, jak i behawioralnym, a wszystkie te elementy majac wspolny przedmiot
odniesienia, do§wiadczane sg facznie.

Postawy nie s3g wrodzone lecz nabyte w ciggu rozwoju, a ksztaltowanie okreslonych postaw
jednostki dokonuje si¢ pod wptywem spoleczenstwa, na podtozu jej wrodzonych potrzeb.

Mechanizm ksztaltowania postaw zostat zaprezentowany w nastepnym podrozdziale.

32



1.3. Ksztaltowanie i transformacja postaw

Postawa dynamizuje 1 ukierunkowuje zachowanie jednostki, jest strukturg nabyta,
indywidualng i zmienng. Najogdlniej ujmujac postawy jednostki tworza si¢ w oparciu
o doswiadczenie spoleczne, tradycje kulturowa, ktora jednostka przejmuje od innych ludzi oraz
w wyniku jej wilasnych dziatan i do$§wiadczen. Rézne sa zrddla postaw oraz ich drogi
formowania si¢, niemniej badacze postaw zgodni sg co do tego, ze mogg one by¢ wynikiem
samodzielnej aktywnosci 1 doswiadczen czlowieka lub tez tworzy¢ si¢ w oparciu
o doswiadczenie spoteczne i tradycje kulturowa, przejmowang od innych ludzi. Warto
podkresli¢, iz pomimo faktu, ze postawa jest okreslana jako element osobowosci czlowieka,
ztozona struktura wewngetrzna, stosunkowo trwata predyspozycja do reagowania lub
zachowywania si¢ w okre$lony sposob, to jednak moze ulega¢ modyfikacjom, np. przez
zdobycie nowych informacji.

W koncepcji powstawania postaw autorstwa Ralpha Winfreda Tylera, postawy powstaja
przez przejecie ich od otoczenia, przez emocjonalny wplyw pewnego rodzaju doswiadczen,
przez do$§wiadczenia traumatyczne i procesy intelektualne. Natomiast Gordon Willart Allport
stwierdza, ze postawy ksztaltujg si¢ poprzez integracje, dyferencjacje, wstrzas i adopcje
(przejecie od otoczenia)®. Zdaniem Tadeusza Madrzyckiego przyswajanie postaw od innych
ludzi dokonuje si¢ w procesie obserwacji ich zachowania lub przez percepcj¢ stowna, przy
udziale takich mechanizméw jak:

e empatia,

e nasladownictwo,

e modelowanie,

e identyfikacja

e i przyswajanie opinii®*.

Natomiast ksztattowanie si¢ postaw w wyniku aktywnosci podmiotu nastg¢puje na drodze
przezy¢ uczuciowych, zwigzanych z przedmiotem postawy, realizacji zadan zmierzajacych do
zaspokojenia potrzeb oraz procesow intelektualnych®. Autor wskazuje, iz na ksztaltowanie
postaw jednostki majg wptyw czynniki zewnetrzne (inne osoby, grupy spoteczne, informacje
przyjmowane za posrednictwem $rodkOw masowego przekazu) oraz warunki wewngtrzne
)66

(potrzeby jednostki, jej wiedza, inteligencja, uprzednio uksztalttowane postawy)®”. Tym samym

3pod. za: T. Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci...,s. 51.
64 Ibidem, s.51.

65 Ibidem, s. 52.

66 Ibidem, s. 9.
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T. Madrzycki charakteryzujac zasadnicze czynniki ksztattujace postawy, dzieli je na dwie
grupy:

e spoleczno-kulturowe,

e indywidualne.

Indywidualne czyli czynniki ogdlne jak wiek, pte¢, pewne wilasciwosci osobowosci jak
wiedza, poziom inteligencji oraz potrzeby 1 wartosci w oparciu o ktore powstajg postawy.
Natomiast wielorakie uwarunkowania kulturowe wiaza si¢ przede wszystkim z przynaleznoscia
do okreslonego narodu, warstwy czy grupy spotecznej. Dominujace w danej kulturze wierzenia,
normy 1 naczelne wartos$ci wpltywaja na postawy cztowieka. Kultura narodowa wyraznie
zaznacza si¢ w postaci wielu wspolnych postaw u cztonkéw danego narodu. RoOwniez
przynaleznos$¢ do okreslonej warstwy spotecznej sprzyja przyjmowaniu uksztattowanych przez
lata pogladdw i warto$ci réznigcych te warstwe od innych. Okreslony wiec kontekst spoteczno-
kulturowy, w ktérym znajduje si¢ cztowiek, zaczyna ksztalttowal pewne zreby jego
osobowosci®’.

Podkresli¢ nalezy rolg matych grup spotecznych, poniewaz to one majg bezposredni wptyw
na postawy jednostki. Poprzez zaspokajanie jej potrzeb uczestnicza w przekazywaniu wzorcow
osobowych, norm spotecznych, wartosci a takze dokonuje si¢ w nich tworzenie nowych
warto$ci. Silna identyfikacja z grupa powoduje zaangazowanie calej osobowosci czlowieka
1 utrwalenie do§wiadczen zwigzanych z petnieniem roli grupowej. W czego wyniku formuja si¢
postawy, ktore pozostaja wzglednie trwate nawet wtedy gdy jednostka nie bedzie juz z grupg
zwigzana. W najbardziej znaczacy sposob postawy ksztattuje rodzina, grupy kolezenskie,
instytucje o$wiatowo-wychowawcze i1 srodowisko pracy. Krystyna Ferenz podkresla bardzo
duza role pierwszych grup odniesienia: rodziny, otoczenia spoteczno-zawodowego rodzicoéw,
grup sasiedzko-lokalnych w ksztaltowaniu postaw wobec réznych wartosci, wtaczajac w to
edukacje. Jak zaznacza autorka grupy te ukazuja ,,wzory realizowania tej wartosci,
emocjonalne nastawienie do niej, postrzeganie jej w kontekscie Zyciowej drogi czlowieka.
Edukacja jest tu poznawana i przezywana, jest elementem codziennej rzeczywistosci, znajduje
miejsce w zinterioryzowanym prywatnym Ssystemie wartosci i staje si¢ elementem myslenia
potocznego”™®.

Istotng role w ksztattowaniu postaw odgrywaja tzw. osoby znaczace, czyli te, ktore

dostarczaja jednostce wzoréw postgpowania i stanowig punkt odniesienia dla nasladowania

87 K Ferenz: Spoleczne i kulturowe uwarunkowania postaw wobec edukacji. W: Oswiata dorostych jako ruch spoteczny.
Materialy z Konferencji Migdzynarodowej Wroctaw-Karpacz, 16-19 X 1990, Wroctaw 1992, s. 254.
% Ibidem, s. 260.
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oraz identyfikacji. W relacjach z nimi ksztaltuja si¢ swoiste wzorce postaw wobec innych ludzi.
Warunkiem wystgpienia nasladownictwa i identyfikacji jest wywolywanie przez te osoby
motywacji i uczu¢, co sprawia, ze w istotny sposéb wptywaja one nie tylko na postawy
jednostki, lecz takze na ksztattowanie jej osobowosci. W dziecinstwie role osoby znaczacej
najczesciej przybiera jedno z rodzicow lub oboje, pdzniej moga to by¢ inne osoby wywierajace
znaczny wptyw na system wartosci lub wzorce zachowan jednostki: nauczyciele, duchowni,
zwierzchnicy w pracy zawodowej, wspotpracownicy, matzonkowie, wybitne postacie zaleznie
od sytuacji, w jakiej znalazta si¢ jednostka oraz od wczesniej juz uksztattowanych struktur
osobowosci®.

Postawy ludzi ksztaltujg si¢ gldéwnie pod wplywem konkretnych warunkéw spotecznych,
w ktorych ludzie dziataja i zaspokajaja potrzeby, poniewaz potrzeby i1 wartosci sg pierwotne
wobec postaw, s czynnikami warunkujacymi, kategoria przyczyn postaw. Zwraca na to uwage
Stefan Nowak podkres$lajac, iz niezaleznie od tego co jest zrédlem postawy: przyswojenie
gotowych jej wzordéw od innych oséb czy aktywnos$¢ jednostki, postawa jest zawsze funkcja
potrzeb cztowieka i uznawanych przez niego warto$ci. Autor zajmuje stanowisko, 1z zwigzek
migdzy potrzebami i warto$ciami, a postawami ma charakter zwigzku warunkowego, tzn.
wymagajacego uwzglednienia roznego rodzaju modyfikatorow. Moga one stanowi¢ kategorie
modyfikatorow zewnetrznych wobec postaw jednostek, np.: sytuacje spoteczne, w jakich si¢
one znajduja, grupy do jakich naleza, ogoét przedmiotow jakie znalazty si¢ w zakresie ich
codziennego do$wiadczenia.

Nalezy jednak pamigta¢ o tym, ze cztowiek z reguty dziala pod wptywem wielu potrzeb
1 wartosci tgcznie, ze okreSlona potrzeba funkcjonuje w kontek$cie innych predyspozycji
psychicznych, ogéhu innych wartosci, wiedzy o $wiecie oraz w kontek$cie innych postaw juz
uksztattowanych. Ustalenie kierunku procesow postawotwoérczych jest mozliwe, jesli zostanie
stwierdzone, ktore z konkurencyjnych potrzeb i wartos$ci dziataja silniej od pozostatych,
odgrywajac decydujaca role w ksztalttowaniu postaw. Istotna jest wigc znajomos$¢ hierarchii
wartosci ludzkich, poniewaz wiedza na ten temat umozliwia w miar¢ trafne prognozowanie,
w jakim stopniu zachowania jednostki wobec przedmiotu beda zgodne z jej postawa wobec
tego przedmiotu’®. Wojciech Soborski wprost stwierdza, iz badajac postawy, poznajemy system

wartosci danej osoby czy grupy spotecznej’!.

% Por. J. Reykowski: Osobowosé. W: Psychologia jako nauka o czlowieku. Red. M. Maruszewski. Warszawa, Wydawnictwo
Ksiagzka 1 Wiedza, 1966, s. 158-172; E.B. Hurlock: Rozwdj milodziezy. Warszawa, PWN, s. 180-189;T. Madrzycki:
Psychologiczne prawidlowosci..., s. 148.

70'S. Nowak: Pojecie postawy...., s.70-71.

7L W. Soborski: Postawy..., s. 30.
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Procesualny charakter postaw postrzegany jest jako istnienie zlozonych, czgsto
trudnych  do  przewidzenia  (pomimo  generalnych  prawidlowosci),  bardzo
zindywidualizowanych proceséw ksztattowania si¢ postaw oraz ich zmiany. W literaturze
przedmiotu rozréznia si¢ czasami dwa obszary: ksztattowanie postaw i1 zmiang postaw. Jednak
procesy lezace u podtoza ksztattowania si¢ i zmiany postaw czgsto pokrywaja sie i sg trudne do
rozdzielenia. Kazdy proces, dzigki ktéremu jednostki wyksztatcaja postawe wobec jakiego$
nowego obiektu moze w rownej mierze przyczynia¢ si¢ do zmiany istniejagcych postaw.
I odwrotnie, procesy badane zwykle w dziedzinie zmiany postaw wystepuja takze
w ksztattowaniu nowych postaw "2, Procesy te, moga sie pokrywa¢ i w praktyce bywaja trudne
do rozdzielenia.

Bogdan Wojciszke, w swoich rozwazaniach na temat ksztalttowania si¢ nowych, jak
1 zmiany istniejacych postaw, wskazuje na ,,poddzwiek”, ktérego role¢ w tych procesach
odgrywaja poszczegdlne komponenty postawy. Do najwazniejszych mechanizméw genezy
postawy zalicza: nabywanie przekonan na temat wlasciwosci obiektu, przezycia emocjonalne
zwigzane z danym obiektem, wlasne zachowania kierowane na 6w obiekt oraz mozliwo$¢
przyjmowania gotowych postaw badz ich komponentéw od innych ludzi’>.

W procesie ksztaltowania postaw, znaczaca rola przypisana jest komponentowi
poznawczemu. To wlasnie przekonania, czyli §wiadomie wygenerowane opinie na temat
obiektu, wptywaja na ksztalttowanie postawy wobec niego. Uzasadnieniem takiej koncepcji
jest teoria Martina Fishbeina i Icka Ajzena zwana modelem postawy doskonale racjonalnej lub
teorig uzasadnionego dzialania. Teoria ta zaklada, iz u podstaw ludzkiego zachowania lezy
posiadana wiedza (procesy poznawcze), a podejmowane dzialanie jest racjonalne natomiast
centralne znaczenie przypisywane jest intencji rozumianej jako $wiadomy zamiar, np. zmiany

jakiego$ zachowania’.

Intencje obejmuja wszelkie komponenty motywacyjne ludzkich
zachowan 1 sa ,,wskaznikami tego, jak bardzo ludzie sq skionni dqzy¢ do realizacji danego
zachowania”. Glownym zalozeniem tego modelu jest to, ze o ile nie zajdg zadne
nieprzewidziane okoliczno$ci, ludzie beda zachowywac si¢ zgodnie ze sformulowanymi

intencjami. Niemniej, pomimo faktu, iz na podstawie znajomos$ci sily przekonan

2a. Bohner, M. Wanke: Postawy..., s. 84.

3. Wojciszke: Postawy i ich zmiana. W: Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 3.Red. J. Strelau, Jednostka
w spoleczenstwie i elementy psychologii stosowanej, Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2003, s. 79.

74 Por.L. Ajzen: The theory of planned behavior. Organizational Behavior and Human Decision Processes, 1991,50(2), 179-
211; 1. Ajzen, M. Fishbein (1980). Understanding attitudes and predicting social behawior.. Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-
Hall; J.H. Turner: Psychologia spoleczna. Zachowania spoleczne. Aktywnos¢ i biernos¢ w zachowaniu spotecznym. Motywacje
ludzkiego zachowania. Potrzeby. Aspiracje. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009; D.G.Myers: Psychologia
spoteczna. Poznan, Wydawnictwo Zysk-S-ka, 2003, s. 157; . B.Wojciszke: Postawy i ich zmiana..., s.80.
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i implikowanych przez nie ocen czastkowych mozna przewidzie¢ ogo6lng postawe
(przekonania) jednostki wobec danego obiektu, to jednak przewidywania takie zawsze
pozostaja jedynie pewng prognoza.

Na interesujacy aspekt zwraca uwage Janusz Reykowski wskazujac, iz poznanie (czyli
przyswajanie nowych informacji) wptywa na budowanie postaw, jednak podkresla istotny
problem, ktéry wynika z psychologicznej natury czlowieka: ,jednostka broni si¢ przed
informacjami, ktore moglyby naruszy¢ strukture sieci, a takimi sq informacje, ktore w sposob
zasadniczy zmieniajq stan wiedzy podmiotu o waznych dlan przedmiotach. Tak wiec informacja
zmieniajgca postawe musi przedrzec¢ sie przez swego rodzaju bariere immunizacyjng, przy
pomocy ktérej sie¢ chroni sie przed zmiang””. Jednostka czesto wiec wybiera trwanie przy
starych postawach z ré6znych powodow np. ograniczenia poznawczego badZ motywacyjnego
poniewaz kultywowanie utrwalonej postawy na ogot bywa wygodniejsze 1 tatwiejsze, niz
podjecie wysitku w celu wypracowania nowej i lepsze;j.

W kontekscie problematyki podjetej w mojej pracy zasadna jest kwestia przeksztatcania
trwatych struktur, jakimi sg postawy osob dorostych. Jak wczesniej zostato wskazane tendencja
do zachowania uksztalttowanych postaw jest uwarunkowana wtasciwosciami osobowosci
jednostki (stanem jej doswiadczen 1 potrzeb) oraz oddzialywaniem $srodowiska spotecznego.
Podobnie zmiana postaw ma zrédto zarowno w przemianach wystepujacych w obrebie same;j
osobowosci, jak 1 w przeobrazeniach §rodowiska zewnetrznego czy zmianie tego srodowiska.
Na zmiany postaw wplywaja nie tylko przeobrazenia dokonywane na szeroka skale ale rowniez
przeobrazenia w ,,mikroswiecie” jednostki, takie jak: zmiana miejsca zamieszkania, szkoty,
zakladu pracy, grupy kolezefiskiej, zmiana roli spotecznej w grupie lub zakladzie pracy.
Tak wigc odmienna rzeczywisto$¢ fizyczna i spoteczna przeksztatca obraz $wiata i dziatanie
jednostki, co stwarza warunki do zmiany postaw. Poza czynnikami zewngtrznymi zmiana
postaw moze wynikac z przemian dokonujacych si¢ w samej osobowos$ci. Zmiany te maja swa
geneze w dojrzewaniu oraz oddzialywaniu spoteczno-wychowawczym. Do nich nalezg przede
wszystkim wzbogacanie si¢ zasobu wiedzy oraz rozwdj procesdOw poznawczych szczegolnie
myS$lenia, zmiana w stanie potrzeb-powstanie nowych potrzeb lub wyrazny rozwdj juz
istniejacych np. samodzielnoéci, uznania, wiedzy’S.

Wedlug Marii Chodkowskiej trwatos¢ postaw jest wzgledna , co oznacza, ze ,,w kazdym

okresie zycia mogg one w konsekwencji roznych oddziatywan ulega¢ modyfikacjom,

75 J. Reykowski: Postawy a osobowos¢. W: Teorie postaw. Red. S. Nowak. Warszawa, Wydawnictwo PWN, 1973, s. 118.
6T, Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci. ..., s. 113-114.
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a w sytuacjach specyficznych, w efekcie szczegolnie intensywnych bodzcow-naglym
i catkowitym zmianom™”’. Stanowisko to jest podtozem intencjonalnego procesu ksztaltowania
(najczesciej zmiany) postaw osob dorostych. Dazenie do zmiany bywa konieczne, np.
w sytuacjach postaw szkodliwych spotecznie oraz w przypadku postaw niedostosowanych do
aktualnych warunkéw zycia spotecznego.

W tym kontekscie na interesujacy aspekt zwraca uwage T. Madrzycki, wskazujac, iz
przejawem nieprzystosowania do samego siebie i §wiata jest dysonans poznawczy. Odwotuje
si¢ przy tym do teorii dysonansu poznawczego (odkrytego przez amerykanskiego psychologa
Leona Festingera): ludzie maja silng potrzeb¢ zapewniania siebie, ze ich wewngtrzne
przekonania, postawy i zachowania sg spdjne. Kiedy cztowiek dostrzega niezgodnos¢ migdzy
swoimi przekonaniami, a zachowaniem, stara si¢ unikna¢ tego konfliktu, aby nie wciagnat go
w wewnetrzng dysharmonig¢. Tak wigc jednostka unika dysonansu oraz stara si¢ go zredukowaé
gdy si¢ zrodzi. Dysonans spetnia tu takg funkcje jak niezaspokojona potrzeba lub jak kara, za$
jego usunigcie dziata jak zaspokojenie potrzeby lub jako nagroda. Teoria ta stata si¢ czescig
psychologii spotecznej i jest wykorzystywana w réznych obszarach takich jak motywacja,
podejmowanie decyzji, zmiana postawy czy dynamiki grupy’®.

T. Madrzycki wskazuje iz TDP wyjasnia opor przeciw zmianie postaw 1 sam proces ich
przeksztatcania si¢. Tendencja do usunigcia sprzecznosci jest wedtug tej teorii proporcjonalna
do sity dysonansu, z kolei sita dysonansu zalezna od ilo$ci i doniostosci przekonan bedacych
w stosunku sprzecznos$ci-im wigksza ilo$¢ 1 doniosto$¢ przekonan tym wigkszy dysonans.
Gdy jednostka zaczyna doznawa¢ dysonansu, to pierwszg jakoby obrong dla niej jest zwrot do
uznawanych dotad przekonan, szukanie informacji utrwalajacych te przekonania i unikanie
informacji sprzecznych. Kiedy jednak obrona ta nie daje odpowiedniego skutku i dysonans
ciagle rosnie tak, ze jego sita zbliza si¢ do wielkos$ci granicznej, wowczas jednostka stara si¢
zwigkszy¢ dysonans i szuka informacji dotad odrzucanych, co z kolei powoduje zmiang
przekonan czy postaw. Zmiana ta polega na przebudowie struktury postawy
1 przewartosciowaniu jej elementdw poznawczych czyli powstaja nowe powigzania miedzy
poszczegblnymi elementami postawy, w konsekwencji czego podmiot zmienia ogdlng ocene

przedmiotu postawy’”.

77M.Chodkowska: Kulturowe uwarunkowania postaw wobec inwalidztwa oraz 0s6b niepetnosprawnych. Ciaglosé i mozliwosé

zmiany. W: Czlowiek niepetnosprawny. Problemy autorealizacji i spolecznego funkcjonowania. Charisteria dla profesor Zofii
Sekowskiej. Red. M. Chodkowska. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 1994, s. 112.

78 Zob. N. Maliszewski: Dynamiczna Teoria Postaw..., 135; G. Bohner, M. Wanke: Postawy..., s. 180.
T, Madrzycki: Psychologiczne prawidiowosci..., s. 118-119.
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Zmiany postaw jednostki zachodza w wyniku jej samowychowawczej aktywnosci,
spontanicznych przemian osobowosci (gtdownie rozwojowych) oraz oddziatywania czynnikow
zewngtrznych, przede wszystkim innych osob. Oddziatywania te moga mie¢ charakter
zamierzony lub niezamierzony. Mowigc o metodach zmiany postaw, mamy na mysli jedynie
oddziatywanie celowe, odpowiednio zorganizowane. Analizujac mozliwos$ci zmiany danej
postawy, nalezy uwzglednic¢ jej wlasciwosci: site, ztozono$¢, zwarto$¢ oraz miejsce w systemie
postaw, w tym centralno$¢ poszczegolnych postaw 1 stopien spdjnosci systemu. Istotne sg takze
cechy osobowosci jednostki, takie jak wiedza, inteligencja, wiek, pte¢, poziom neurotyzmu czy
tolerancja wieloznacznos$ci, a takze wigzi jednostki z okre$lonymi grupami spolecznymi
1 wlasciwosci tych grup. Nalezy przy tym podkresli¢, ze utrwalone postawy tworza wzglednie
samodzielng organizacj¢, staja si¢ coraz bardziej autonomiczne, a jednostka wykazuje
wowczas silniejszg sklonno$¢ do interpretowania informacji w zgodzie z nimi, zamiast
modyfikowania wtasnych postaw pod wptywem nowych danych. Jak wskazuje T. Madrzycki:

e latwiej ulegaja zmianie postawy nierownowazone wewngtrznie, niezdecydowane,
w ktorych wystepuje brak zgodnosci miedzy poszczegdlnymi sktadnikami niz
zrbwnowazone, zdecydowanie spojne wewnetrznie,

e postawy polozone centralnie sg silniej powigzane z innymi postawami (a takze
potrzebami) jednostki sg znacznie bardziej odporne na zmiang niz postawy peryferyjne,

e latwiej ulegaja zmianie postawy niezgodne z catoscig systemu lub aktualnymi
potrzebami jednostki, dazenie do uzyskania zwarto$ci systemu sprzyja zmianie takich
postaw,

e zgodny 1 spOjny system postaw jest odporny na zmian¢ bardziej niz znajdujacy si¢
w stanie niezrOwnowazenia,

e latwiej ulegaja zmianie postawy jednostki gdy cztonkowie grupy, w ktorej majg swe
oparcie reprezentujg rozne postawy, natomiast grupa jednolita wywiera silng presje na
jednostke w celu zachowania dotychczasowych jej postaw®® .

W oparciu o te prawidtowosci autor wskazuje dwie metody zmiany postaw. Pierwsza ma
zwigzek z komponentem poznawczym, czyli polega na oddzialywaniu na $wiadomos¢.
Jej zastosowanie odnosi si¢ do dostarczania jednostce odpowiednich informacji oraz
organizowania jej zachowan werbalnych np. dyskusji. Przekazujac informacje, zwraca si¢

uwage na ich tres¢, forme 1 zrodto. Skuteczno$¢ organizowania zachowan werbalnych moze

80T, Madrzycki: Warunki i metody zmiany postaw. W: Teorie postaw. Red. S. Nowak. Warszawa, Wydawnictwo PWN, 1973,
s. 322-324.
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by¢ wigksza gdyz daje mozliwo$¢ zadawania pytan, uzyskiwania dodatkowych wyjasnien,
a takze przekonywanie innych. Druga metoda polega na oddzialywaniu na postawy przez
przeksztatcenie zachowan bez ingerowania w $wiadomos$¢ (zakazy i1 nakazy). Autor podkresla
wiec rolg komponentu poznawczego 1 behawioralnego w zmianie postaw.

Nieco odmienne stanowisko zajmuje J. Reykowski podkreslajac rowniez znaczenie
komponentu afektywnego w modyfikacji postaw polegajace na zabiegach informacyjnych,
sterujacych (naktaniajacych jednostke do okreslonego zachowania, jak nakazy i1 zakazy)
1 wlasnie emocjonalnych majacych na celu potaczenie informacji o przedmiocie, badz
czynno$ci go dotyczacej z do$wiadczeniami emocjonalnymi®!. Stanowisko to koreluje
z mechanizmami generowania postaw opierajagcymi si¢ na emocjach. Teorie, ktore thumacza
owe procesy to: warunkowanie klasyczne, warunkowanie instrumentalne oraz zjawisko
ekspozycji. Istota tych teorii jest korelacja pomiedzy ekspozycja obiektu na bodziec 1 zwigzane
z tym odczuwanie wzmocnien pozytywnych badz emocji, stanow, doswiadczen negatywnych,
co w rezultacie prowadzi do wyksztalcenia si¢ postawy pozytywnej lub negatywnej wzgledem
obiektu®?.

Mechanizmy zmiany postaw lezg w okreslonych uktadach 1 sytuacjach spotecznych. Takie
uktady postawotworcze to, np. szkota, zaktad pracy, srodki masowego przekazu. Stanowisko
o znaczeniu warunkoéw spotecznych i wykonywanych zadan dla ksztattowania i zmiany postaw
zostalo wyrazone, m.in. przez Stefana Nowaka i przez T. Madrzyckiego. T. Madrzycki
zauwaza, ze z uwagi na to, iz postawy jednostki sg z reguty powiagzane z rolami, jakie pelni
w okreslonej grupie spotecznej, modyfikacja tych rol sprzyja transformacji postaw. Do zmian
postaw moze przyczynic si¢ zerwanie zwigzkow z dotychczasowymi grupami przynaleznosci
1 nawigzywanie z innymi. Sprzyjaja temu przeobrazenia spoteczno-ekonomiczne dokonujace
sie w jej najblizszym §rodowisku, kraju, a nawet w innych krajach. Podatnos$¢ postaw na zmiane
jest zalezna rowniez od takich wlasciwosci osobowosci jednostki jak ogdlna inteligencja,
wiedza, wiek, dominujgce potrzeby, itp. Osoby o wyzszym poziomie inteligencji oraz
dysponujace szerszg wiedza ogo6lng zwracaja uwage gldéwnie na tres¢ informacji i lepiej ja
oceniaja. Tre$¢ informacji wplywa niejednokrotnie na zmiany ich postaw. Osoby mniej
inteligentne o mniejszym zasobie wiedzy mniej wnikliwie oceniaja tres¢ informacji. Na ich

postawy czesto majg wptyw bardziej drugorzedne cechy informacji, takie jak: jej forma, zrodto,

8 k. Solarczyk-Ambrozik: Mechanizmy ksztattowania i plaszczyzny aktualizacji postaw ludzi dorostych. W: Wybrane
zagadnienia z oswiaty dorostych. Skrypt dla studentow pedagogiki. Red. J. Skrzypczak. Poznan, Wydawnictwo Naukowe
UAM, 1995, s. 27-28.

82p, Wojciszke: Postawy i ich zmiana. W: Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 3.Red. J. Strelau, Jednostka
w spoleczenstwie i elementy psychologii stosowanej, Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, s. 81-82.
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itp. Ponadto, podatno$¢ na okreslone oddziatywanie jest zalezna od dominujacych potrzeb
jednostki i w koficu latwiej ulegaja zmianie postawy osob mtodszych niz starszych®’.

Zalezato mi na podkresleniu, iz w konsekwencji przyjecia w dysertacji definicji postawy
autorstwa T. Madrzyckiego, rowniez jego szersze poglady w tym zakresie stanowig podstawe
teoretyczng w moich badaniach. Dotyczy to gtownie kontekstu ksztaltowania i zmiany postaw
wobec edukacji, gdyz ,,poznanie jednostki wplywa na jej uczucia i tendencje do dziatania, zas
zmiana komponentu poznawczego jednostki (dotyczgcego jakiegos przedmiotu) zmienia jej
uczucia i tendencje do dziatania®*. Zmiana jest zadaniem trudnym, szczegdlnie w odniesieniu
do oséb dorostych, ktorych postawy wobec przedmiotow i zjawisk, w tym takze wlasnej
edukacji to wynik dlugotrwalych procesow oraz zdarzen majacych miejsce w ciaggu calej ich
biografii. Badanie postaw edukacyjnych dorostych oraz ich uwarunkowan moze przyczynic¢ si¢
do rozpoznania skutecznych sposobow ich ksztaltowania i podjecia dziatan wspierajacych ich
procesy rozwojowe.

W kolejnym podrozdziale przedstawitam przeglad niektérych badan korespondujacych
z problematyka postaw.

8T, Madrzycki: Warunki i metody...,s. 325. Por. B. Woynarowska: Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007, s. 116.
8. Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci. .., s.9.
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1.4. Przeglad niektorych badan naukowych korespondujacych z problematyka postaw

Tematyka dorostosci i edukacji w ujeciu catozyciowym stanowi powszechny obszar
zainteresowania naukowcoéw, jednak temat postaw oséb dorostych wobec samego procesu
edukacyjnego i ich aktywnego uczestnictwa w nim uczestnictwa pozostaje stosunkowo rzadko
eksplorowane. Dokonujac przegladu wspotczesnej literatury naukowej w tym zakresie —
szczegblnie w latach millenijnych- obserwuje si¢ znaczacg liczbe prac poswigcong postawom
nauczycieli w kontekscie edukacji inkluzywnej, postawom dzieci, mtodziezy i dorostych wobec
0sOb z niepetnosprawnosciami, postawom spotecznym, postawom wobec kultury fizyczne;,
postawom rodzicow wobec dzieci, czy tez postawom konsumenckim. Tymczasem postawa
dorostych wobec uczestnictwa w edukacji wydaje si¢ by¢ nisza, jawi si¢ jako obszar badawczy
0 ograniczonym zainteresowaniu, co moze stanowi¢ zaskoczenie w kontek$cie propagowania
koncepcji uczenia si¢ przez cate zycie.

Na te kwesti¢ zwraca uwage Andrea Rose Bennett - powotujac si¢ na stanowisko Thomasa
Valentine i Gordona G. Darkenwald’a - wskazujac, ze pomimo faktu, iz badania nad
uczestnictwem dorostych w edukacji sa szeroko zakrojone, identyfikuja powazny problem
z poziomem 1 zakresem badan prowadzonych w tym obszarze. Koncepcja postaw jest jednym
z obszarow, ktory nie byl szeroko badany w odniesieniu do uczestnictwa w ksztalceniu
dorostych 1 ustawicznym. Poniewaz postawy sa nierozerwalnie zwigzane z warto$ciami
1 przekonaniami jednostki konieczne jest lepsze zrozumienie ich wptywu na brak uczestnictwa
dorostych w ksztalceniu catozyciowym. A. R. Bennett analizowata temat postawy wobec
edukacji dorostych wsrod amerykanskich dorostych ucznidw nie posiadajacych dyplomu
ukonczenia szkoly $redniej. Wykorzystata przy tym metody iloSciowo-jakosciowe: m.in.
wystandaryzowany kwestionariusz AACES Adult Attitudes Toward Adult Education Scale
AACES (autorstwa G.G. Darkenwalda 1 R. Hayes’a 1990) sktadajacy si¢ z 22 pozycji do
zbadania trzech czynnikow w konstrukcie postaw: przyjemnosci z dziatan edukacyjnych,
znaczenia edukacji dorostych oraz wewnetrznej warto$ci edukacji dorostych, z pieciopunktowa
skalg Likerta oraz wywiad cze$ciowo ustrukturyzowany®’. Wyniki tego badania wskazaty na
niska przychylno$é wobec edukacji. Sredni wynik postawy osob badanych byt bardzo niski
w poréwnaniu do wczesniejszych badan przeprowadzonych przez Darkenwald 1 Hayes (1986,
1990). W obecnym badaniu, postawy wobec edukacji dorostych rosly wraz z wiekiem. Starsi

dorosli mieli bardziej przychylne nastawienie do edukacji dorostych w poréwnaniu

8 A.R. Bennett: Attitudes Toward Adult Education Among Adult Learners Without a High School Diploma or GED. Graduate
Theses and Dissertations. Retrieved, 2016, s. 52. https://digitalcommons.usf.edu/etd/6468/
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z mtodszymi dorostymi (dorosli w wieku 39 lat i starsi uzyskali wyzsze wyniki w AACES niz
wszystkie inne grupy wiekowe). Odpowiedzi kobiet i me¢zczyzn odzwierciedlaty podobne
poglady na temat stosunku do edukacji dorostych. Wyniki wcze$niejszych badan (Darkenwald
1 Hayes, 1986, 1990) ujawnily znaczace roznice w postawach mie¢dzy mezczyznami
1 kobietami, przy czym kobiety wykazywaty wigksza przychylno$¢ wobec edukacji dorostych
niz me¢zczyzni. Obecnie, wigkszo$¢ mezczyzn wskazata, ze nie wstydzi si¢ uzyskania dyplomu
ukonczenia szkoty §redniej jako osoba dorosta, natomiast kobiety mowity o tym, ze staty si¢
bardziej pewne swojej zdolnosci do odniesienia sukcesu jako doroste osoby uczace sig.
Uczestnicy, z ktérymi przeprowadzono wywiady, wielokrotnie méwili o poziomie wsparcia
i szacunku, jaki otrzymali od swoich dorostych nauczycieli, co rowniez doprowadzito ich do
wiekszej pewnosci siebie jako uczniow. Byli zmotywowani do uzyskania dyplomu ukonczenia
szkoty $redniej, poniewaz sugerowali, ze udzial w programie da im mozliwo$¢ znalezienia
lepszego zatrudnienia. Niemniej, dhlugoterminowe cele i plany dotyczace przysztego
uczestnictwa w edukacji dorostych nie byly widoczne wérdd rozmowcow.

Rozmoéwcey objeci tym badaniem pasuja do kategorii ucznidow zorientowanych na cel,
zgodnie z teorig Houle'a (1961): to osoby, ktore uczestnicza w epizodach, gdy pojawia si¢ taka
potrzeba, w przeciwienstwie do oséb uczacych sie, ich uczestnictwo nie jest stale lub ciagle.
W oparciu o wyniki tego badania, dane jakosciowe dostarczyly pewnych wyjasnien dla niskiej
przychylnos$ci ujawnionej w danych ilosciowych. Podczas gdy uczestnicy wywiadoéw uwazali,
ze uczestnictwo jest wazne dla rozwoju kariery, generalnie nie wyrazali entuzjazmu dla
uczestnictwa w edukacji dorostych, poza biezacym uzyskaniem wyksztatcenia sredniego, nie
wskazali zadnych bezposrednich planéw dotyczacych przysztego uczestnictwa w edukacji
dorostych. Stad brak zainteresowania przysztym uczestnictwem moze wyjasnia¢ niskie wyniki
przychylnosci widoczne w danych iloSciowych. Zwigkszenie uczestnictwa w edukacji
dorostych zalezy w duzej mierze od usunigcia barier, zwlaszcza barier dyspozycyjnych, takich
jak niekorzystne postawy wobec edukacji dorostych i1 brak wiary w zdolno$¢ do odniesienia
sukcesu edukacyjnego®®.

Tozsamym narzedziem badawczym - kwestionariuszem AACES (oraz dwoma innymi
kwestionariuszami) postuzyli si¢ naukowcy badajac postawy, motywacj¢ 1 poczucie wlasnej
skutecznosci w edukacji dorostych w Chorwacji. Badacze podkreslili, ze edukacja dorostych
jest obszarem, ktory rzadko byl badany w kontekscie chorwackim, a zatem istnieje niewiele

danych empirycznych, ktdore mozna by praktycznie wykorzysta¢ do poprawy jakos$ci

8 A.R. Bennett: Attitudes Toward Adult Education Among Adult Learners Without a High School Diploma or GED.
Graduate Theses and Dissertations. Retrieved, 2016, s. 109-112. https://digitalcommons.usf.edu/etd/6468/
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programéw edukacji dorostych lub motywowania dorostych do udzialu w programach
edukacyjnych. Wyniki tego badania potwierdzity zwigzek migdzy motywacja wewngtrzng,
poczuciem wlasnej skutecznos$ci i postawami wobec edukacji dorostych ale wykazaty rowniez,
ze motywacja jest ztozong koncepcja, ktorej nie mozna postrzega¢ w jednolitym zwigzku
wewnetrznym i zewnetrznym, jak podkresla si¢ w teorii samostanowienia®’.

Wielu wspotczesnych badaczy z zakresu nauk spotecznych uznaje postawe jako
trojelementowg kompozycje czynnikow. Na przyktad w naukach organizacyjnych postawy
wobec pracy definiowane sg zazwyczaj] w nawigzaniu do pojecia postaw spolecznych jako
wartosciujace stwierdzenia lub sady — pozytywne lub negatywne — dotyczace przedmiotdw,
ludzi albo zdarzen, obejmujace trzy komponenty: poznawczy (przekonania),
emocjonalny/afektywny (uczucia) i behawioralny/intencjonalny/zachowania (predyspozycje
do dziatania)®®.

Kolejnym przyktadem sg badania nad czynnikami zwigzanymi z postawami i poziomem
umiejetnosci empatycznych tureckich studentéw gerontologii wobec osob starszych gdzie
autorzy rowniez przyjeli trojkomponentowa definicje postawy. Dane zostaly zebrane metoda
ankiety internetowej Google przy uzyciu formularza danych osobowych, Skali Postawy wobec
Osob Starszych (ATE) Kogana 1 Podstawowej Skali Empatii (BES). Badanie wykazato, ze
studenci wydziatu gerontologii mieli wysokie postawy 1 umiej¢tnosci empatyczne wobec
seniorow®.

Z kolei w badaniach postaw indyjskich 1 polskich nauczycieli wobec edukacji wlaczajace;,
badacze rowniez przyjeli definicje postawy jako komponentu trojelementowego, wskazujac, ze
te sg powszechnie konceptualizowane jako agregat trzech wymiarow: aspektow poznawczych,
afektywnych i behawioralnych?. Podobnie w badaniach nad powstawaniem i ksztattowaniem
postaw 1 zachowan zdrowotnych, gdzie autorzy wskazali, iz postawy zdrowotne moga
wywodzi¢ si¢ zarOwno z emocji, przekonan, jak i zachowan wobec zdrowia. Natomiast

zachowania zdrowotne odnosza si¢ w glownej mierze do komponentu poznawczego,

87 M. Koludrovi¢, 1. Reié Ercegovac: Attitudes, Motivation, and Self-Efficacy in Adult Education in Croatia. Journal of
Contemporary Educational Studies, Vol. 72 (138), pp. 214-229, https://sodobna-pedagogika.net/en/archive/load-
article/?id=1956.

8 E. Sanecka: Ciemna triada osobowosci w srodowisku pracy. Perspektywa interakcyjna. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Sla,skiego, 2020, s. 63.

8 D. Doruk Kondakei, A. Kilavuz, O. Ozgiir, 1. Tufan,2023). Factors related to the attitudes towards the older adults and
emphatic skills of gerontology students. Journal of Human Sciences. 2023, 20(4), 659-671. doi:10.14687/jhs.v20i4.6383.
Por.O. Arrogante., J.F.Velarde-Garcia,, P. Blazquez-Gonzélez., M. Nieves Moro-Tejedor:. "The effects of high-fidelity
simulation training on empathy and attitudes toward older people among undergraduate nursing students: A quasi-
experimental study”. Nurse Education in Practice, Volume 64, October 2022, 103441.

Dk, Cwirynkato, M. Parchomiuk, J. Gregory, S. Rav: Attitudes of Indian and Polish teachers towards inclusion of children

and youth with disabilities in regular classrooms. A comparative analysis. Edukacja Migedzykulturowa 2023, nr 4 (23) ISSN
2299-4106 DOI: 10.15804/em.2023.04.08.
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behawioralnego oraz emocjonalnego. Lacza w sobie stosunek emocjonalny, przekonania oraz
tendencje do pozytywnego lub negatywnego zachowania, dzieki czemu ich charakter jest
bardzo ztozony®'.

Tozsame stanowisko zajat autor badan nad postawami mtodziezy wobec kultury fizyczne;,
zaje¢ 1 ¢wiczen wychowania fizycznego, przyjmujac trojelementowa koncepcje postawy.
Podstawowa metoda badawcza byt sondaz diagnostyczny, zastosowano technike¢ ankietowa
z narzedziem badawczym: kwestionariuszem do badania postaw miodziezy wobec kultury
fizycznej S. Strzyzewskiego, z 5-stopniowg skalg Likerta. Kwestionariusz zawierat 67 pytan
i sluzyl do okreslenia postaw respondentéw wobec kultury fizycznej w zakresie trzech
komponentow: poznawczego - 26 pytan, emocjonalnego- 21 pytan i behawioralnego - 20 pytan.
Jak wykazaly badania, poszczegodlne wskazniki postaw studentow wobec kultury fizycznej
ksztaltowaly si¢ na érednim poziomie, a ich warto$ci wahaty si¢ od 2,06 do 2,55 pkt. Srednia
warto$¢ globalnego wskaznika postawy wyniosta 2,28 pkt. Najwyzszy wynik dotyczyt
komponentu poznawczego (2,55), a najnizsza $rednig warto$¢ odnotowano w przypadku
komponentu behawioralnego (2,06). Najwieksze zrdéznicowanie danych odnotowano
w komponencie behawioralnym. Badani me¢zczyzni uzyskali wyzsze warto$ci zarowno
w poszczegolnych komponentach postawy, jak 1 we wskazniku globalnym. Uzyskane dane
wskazaly, ze postawy wobec kultury fizycznej wsréd badanej mtodziezy ksztattujg sie na
satysfakcjonujgcym, cho¢ $rednim poziomie 2.

Natomiast, autorzy badan nad postawami czlowieka wobec wykorzystywania e-learningu
w procesie ksztalcenia, juz w tytule opracowania wskazali, na trdjsktadnikowa koncepcje
postawy, zajmujac dalej stanowisko, 1z poszczegdlne komponenty stanowig integralng czgs¢
zycia cztowieka. Za posrednictwem kazdego z omoéwionych w artykule komponentéw dokonaé
mozna szczegodtowej analizy postawy wobec wykorzystywania e-learningu w procesie
ksztatcenia. Kluczowym czynnikiem, ktory stanowi¢ moze o sukcesie nauczania za
posrednictwem e-learningu, jest przejawianie ,,odpowiedniej” postawy nauczyciela, na ktorg
sktadajag si¢ zaréwno takie komponenty, jak wiedza z zakresu obstugi technologii

informacyjno-komunikacyjnych, emocje towarzyszace Kkorzystaniu z technologii e-

a1 P.M.Kaczor-Szkodny,W. Szkodny: Wybrane elementy wptywajgce na powstawanie i ksztaltowanie postaw i zachowan
zdrowotnych. Medycyna Ogdlnai Nauki o Zdrowiu. 2021, 27(1): 45-49. doi: 10.26444/monz/131778

92 A, Gadek: Students’ attitudes towards physical culture, physical education classes and exercises. Health Promotion and
Physical Activity.2022, ISSN 2544-9117 = 21 (4)s. 15-26 doi: 10.55225/hppa.474
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learningowych, jak i zachowanie przejawiane podczas proby wdrazania ich do procesu
ksztatcenia®.

Przytoczylam powyzsze badania, aby wykaza¢, ze =zastosowana przeze mnie
trojelementowa definicja postawy i skala Likerta sg zgodne z aktualnymi trendami badawczymi
1 metodologicznymi oraz aby podkreslic spdjnos¢ miedzy moimi, a dotychczasowymi
badaniami. Trdjelementowy model postawy jest solidnie zakorzeniony w psychologii
spotecznej 1 edukacyjnej, dzigki czemu pozostaje kluczowym fundamentem wspotczesnych
teorii 1 badan empirycznych. Jego uniwersalno$¢ i szerokie zastosowanie w badaniach
spotecznych sprawiaja, ze inni badacze moga odnosi¢ si¢ do tego samego fundamentu
teoretycznego, co umozliwia porownywanie wynikow miedzy réznymi badaniami. Stosujac
skale Likerta w swoich badaniach, zapewnitam metodologiczng zgodnos$¢ z istniejagcymi
pracami naukowymi, co ulatwia interpretacje wynikow 1 ich porownywanie w kontekscie
dotychczasowych badan.

Pomimo istniejacych badan nad postawami, analizowanych w réznych kontekstach, ktore
przytoczytam, brakuje badan stricte po$wieconych postawom osdb dorostych wobec ich
wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej. Dotychczasowe badania nad edukacja
koncentrujg si¢ glownie na postawach wobec edukacji u osob, ktore nie biorg w niej
faktycznego udziatu i traktuja edukacje ogdlnie™. A przeciez Zyjemy w czasach globalizacji,
cyfryzacji 1 szybkiego rozwoju technologii gdzie edukacja formalna dorosltych staje sie¢
koniecznoscia. Niestety, brakuje badan, ktore diagnozowalyby, jak dorosli postrzegaja t¢ forme
ksztatcenia. Dokonujac przegladu literatury, nie znalaztam badan poswigconych postawom
dorostych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji. Moje badania wypelniajg luke
w dotychczasowej wiedzy pedagogicznej, analizujac specyficzny, a jednoczes$nie
fundamentalny aspekt ksztalcenia ustawicznego. Wypehnia to nisz¢ w badaniach nad edukacja
0sOb dorostych, ktére w wiekszosci koncentrujg si¢ na edukacji nieformalnej lub zawodowe;j.
W obliczu dynamicznych zmian na rynku pracy i rosngcego znaczenia ksztatcenia przez cate
zycie, zrozumienie postaw dorostych wobec edukacji formalnej jest kluczowe dla
projektowania skutecznych programoéw edukacyjnych. Mam nadzieje, ze moje badania
wzbogacg wiedz¢ o motywacjach, barierach i czynnikach warunkujgacych uczestnictwo

w edukacji formalnej, co ma praktyczne zastosowanie w rozwoju polityki edukacyjnej i1 oferty

B K. Tuczynski, W.Walat: Trdjskiadnikowa koncepcja postawy cztowieka wobec wykorzystywania e-learningu w procesie
ksztafcenia. Edukacja — Technika — Informatyka, 2019, nr 3/29/2019, 209-214, www.eti.rzeszow.pl DOI:
10.15584/et1.2019.3.31

9 Por. M. Pakuta: Postawy 0s0b starszych wobec edukacji. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 2010.
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dydaktycznej. Analiza postaw dorostych wobec edukacji formalnej pozwala lepiej zrozumiec
ich potrzeby, obawy i oczekiwania, co jest szczegdlnie istotne w spoteczenstwie starzejacym
sie, gdzie coraz wigcej 0sOb w wieku 40+ podejmuje decyzj¢ o powrocie do nauki. Moj projekt
badawczy dotyczacy postaw osob dorostych wobec edukacji formalnej wnosi nowa
perspektywe do szeroko rozwijanej teorii postaw, pokazujac, jak specyficzny kontekst

edukacyjny réznicuje dynamike postaw i ich zmienno$¢ w cyklu zycia cztowieka.
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Rozdzial 11
EDUKACJA USTAWICZNA OSOB DOROSLEYCH JAKO PROBLEM SPOLECZNY I INDYWIDUALNY

W rozdziale drugim rozprawy przedstawitam kolejne kluczowe dla dysertacji terminy:
dorostos¢ oraz edukacja ustawiczna. W pierwszym podrozdziale zaprezentowatam pojecie
edukacji, ze szczegdlnym uwzglednieniem edukacji formalnej, nastgpnie przeanalizowatam
wybrane koncepcje dorosto$ci oraz przedstawilam niektore teorie uczenia si¢ dorostych.
Kolejny podrozdzial dotyczyt specyfiki uczenia si¢ cztowieka dorostego, a rozdziat

zakonczytam przedstawieniem idei edukacji ustawiczne;.
2.1. Pojecie edukacji formalnej jako jednego z obszaréw edukacji

Wspotczesny dorosty powinien posiada¢ umiejetno$¢ odnajdywania si¢ w zmieniajacej
si¢ rzeczywistosci, gdyz funkcjonuje w spoleczenstwie oczekujagcym od niego aktywnej
postawy edukacyjnej przez cate zycie. Proces uczenia si¢ stanowi kluczowy element rozwoju
jednostki, takze w okresie dorostosci. Dorosto§¢ mozna rozumie¢ jako catozyciowy,
wielowymiarowy proces rozwojowy, ktory moze by¢ stymulowany i wspierany poprzez
edukacje.

Termin ,,edukacja” pochodzacy od tacinskiego educatio (wychowanie, wyksztatcenie)
obejmuje-w szeroko rozumianym znaczeniu- catos¢ procesOw 1 dziatan zmierzajacych do
wychowania osoby. Na dzialania i procesy sklada si¢ socjalizacja, ksztalcenie, nauczanie,
uczenie si¢. Jest to nabywanie cech, umiejetnosci potrzebnych do zycia w spoleczenstwie.
To stymulowanie rozwoju osoby, z odnajdywaniem wilasnych mozliwosci 1 wiasnej
tozsamosci. Edukacja w jakiejkolwiek formie jest zjawiskiem niezbgdnym do optymalnego
funkcjonowania panstwa, a sam ksztatt danego spoleczenstwa jest uzalezniony od rozwoju
systemu edukacji. Nie jest ona wytworem okreslonej formacji spotecznej, chociaz jest od niej
uzalezniona. Stanowi twor spoleczny dla istnienia 1 rozwoju jednostek 1 grup ludzkich oraz
catego spoteczenstwa. Celem edukacji jest ksztalcenie poprzez przekazywanie wiadomosci,
umieje¢tnosci oraz ksztattowanie postaw a umiejetnos¢ uczenia si¢ jest jedng z najwazniejszych
kompetencji zyciowych.

W literaturze przedmiotu istnieje wiele definicji edukacji. Na przyktad Mieczystaw
Malewski wskazuje 1z edukacja ,moZe oznacza¢ ogol zabiegow  ksztalcgcych
i odpowiadajgcych im czynnoSci poznawczych zorientowanych na osiggniecie intencjonalnie
przyjetych celow rozwojowych, formutowanych w odniesieniu do jednostek, grup spotecznych

i catych spoteczenstw. A zatem edukacje tworzq czynnosci nauczania i czynnosci uczenia sig.
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Ich ranga w procesach edukacji ludzi dorostych zmieniata sie¢ wraz ze zmiang spotecznych
funkcji, jakie dla tego typu edukacji zaktadano™”. Nieco odmienne stanowisko prezentuje
Malcolm S. Knowles czynigc rozrdéznienie pomi¢dzy edukacjg i uczeniem si¢. Edukacja wedtug
tego autora jest dzialaniem podejmowanym lub inicjowanym przez jedng lub wigcej osob,
ktorego celem jest wprowadzenie zmian w wiedzy, umiejetnosciach i postawach jednostek,
grup izbiorowosci. W dziataniu tym centralng postacig jest edukator-osoba dziatajaca na rzecz
zmiany, ktéra stymuluje i wzmacnia uczenie si¢ oraz projektuje czynnosci zmierzajace do
wywotywania owej zmiany. Natomiast w przeciwienstwie do edukacji pojecie uczenia si¢
ktadzie nacisk na osobe, w ktdrej ta zmiana pojawia si¢ lub od ktérej oczekuje si¢, ze zmiana
si¢ pojawi. Uczenie si¢ jest aktem lub procesem, poprzez ktoéry zachodza zmiany
w zachowaniu, wiedzy, umiejetno$ciach i postawach®®.
Z kolei ksztatcenie i jego podziat przedstawit Wincenty Okon wyrdzniajac:

e ksztalcenie formalne, rozumiane jako: ,,system oparty na stalych pod wzgledem czasu

i tresci formach nauki prowadzqcy od nauczania poczqtkowego do uniwersytetu
i wigczajgcey, obok kursow wyksztatcenia ogolnego, wiele programow specjalnych oraz
instytucji stacjonarnego ksztalcenia technicznego i zawodowego”,

e ksztalcenie nieformalne/pozaformalne: ,.Swiadoma i zorganizowana dziatalnos¢

o charakterze ksztatcenia i wychowywania, prowadzona poza ustawowym formalnym
systemem szkolnym, umozliwiajqca okreslonej grupie uczestnikow osiggniecie
zatozonych celow ksztalcenia”,

e ksztalcenie incydentalne: ,frwajgcy przez cale Zycie  niezorganizowany

i niesystematyczny proces nabywania przez czltowieka wiadomosci, sprawnosci,
przekonan i postaw na podstawie codziennego doswiadczenia oraz wplhywow
wychowawczych otoczenia™’ .

Przez wiele lat edukacje¢ utozsamiano wylacznie z nauczaniem, rozumianym jako
przekazywanie wiedzy w instytucjach szkolnych. Uczen przyswajat tresci wdrozone
W programie nauczania, wykorzystujagc metody narzucone przez nauczyciela i akceptujac ocene
osigganych przez siebie efektow. Uczenie si¢ miatlo charakter reaktywny i sluzyto celom

spotecznym, a nie indywidualnym. Dopiero w latach 70. ubiegltego wieku zaczeto podkresla¢

znaczenie uczenia si¢ jako niezbednego elementu edukacji. Wraz z rosnaca popularnos$cia idei

95M. Malewski: Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w andragogice. Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2010, s.46.

% M.S. Knowles, E. F. Holton III, R. A. Swanson: Edukacja dorostych. Podrecznik akademicki. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2009, s.22.

97 W.Okon: Slownik pedagogiczny. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1992, s.28.
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ksztatcenia ustawicznego zwigkszata si¢ rowniez podmiotowos$¢ osoby uczacej sie. Od lat 90.
XX wieku w refleksji nad edukacja dokonata si¢ istotna zmiana, uwaga badaczy i praktykow
zostala przesunigta z instytucji 1 systemOw ksztalcenia na sam proces uczenia sig,
z uwzglednieniem potrzeb, preferencji i mozliwosci jednostki. W efekcie zaczety si¢ wytania¢
nowe koncepcje, takie jak spoteczenstwo uczace si¢ czy organizacja uczaca si¢. Edukacja
przestata by¢ traktowana jako ograniczony etap zycia, stajac si¢ nieodtagcznym elementem
codzienno$ci 1 warunkiem sprawnego funkcjonowania w dynamicznie zmieniajgcej si¢
rzeczywistosci. W tym ujeciu uczenie si¢ jawi si¢ jako proces aktywny, wielowymiarowy,
zakorzeniony w interakcjach spolecznych i relacji cztowieka ze Swiatem. Pojecie edukacji
zostato poszerzone i obecnie rozumiane jest jako wszelkie dzialania i procesy prowadzace do
zmiany w jednostce, umozliwiajace jej samorealizacj¢ oraz skuteczne uczestnictwo w zyciu
spotecznym. Coraz czg$ciej utozsamia si¢ je z terminem uczenia si¢, co znajduje
odzwierciedlenie zaré6wno w literaturze przedmiotu, jak i w dokumentach organizacji
mig¢dzynarodowych.

Ksztalcenie dorostych przybiera zréznicowane formy, obejmujac edukacje formalng
realizowang w instytucjach szkolnych, edukacj¢ pozaformalng zwigzang z dzialalno$cia
pozaszkolng oraz edukacj¢ nieformalng, ktora zachodzi w codziennych sytuacjach zyciowych.
Cho¢ poszczego6lne formy uczenia si¢ wykazujg pewne elementy wspdlne, to jednak r6znig si¢
zakltadanymi koncepcjami edukacyjnymi, przyjmowanymi celami, a takze odmiennym
sposobem rozumienia roli nauczyciela i uczacego si¢. Najistotniejsze cechy rdznicujace trzy

systemy uczenia si¢ zostaty zaprezentowane w tabeli 1.
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Tabela 1

Trzy obszary edukacji
Edukacja formalna Edukacja  pozaformalna | Edukacja nieformalna
(formal education) (non-formal education) (informal education)
Zorganizowana Zorganizowana Niezorganizowana
cele wyznaczone odgornie cele okreslone przez osobe | brak z gory okreslonych

uczaca sie celow

dziatania o  charakterze | uczenie si¢ przez dzialanie spontaniczne uczenie si¢
dydaktycznym przez dziatanie

duze znaczenie certyfikacji | male znaczenie certyfikacji | brak certyfikacji

zamierzona dzialalnos$¢ zamierzona dzialalnos¢ niezamierzona dziatalno$¢

motywacja przewaznie | motywacja przewaznie | motywacja spontaniczna

zewngtrzna wewnetrzna

ocena zewngtrzna ocena  zewngtrzna  lub | brak oceny lub samoocena
samoocena

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie M. Malewski 2010

Powyzsze obszary edukacji koreluja ze stanowiskiem Jamesa Robbinsa Kidda, ktory
wskazat na trzy r6zne wymiary ksztatcenia: w pionie, w poziomie i w glab. Ksztalcenie w pionie
wigze si¢ z formalng edukacja szkolng i1 z pokonywaniem kolejnych szczebli edukacyjnych,
poczawszy od przedszkola, poprzez szkotg¢ 1 uczelnie¢ wyzsza, az po studia podyplomowe.
Dzigki droznos$ci i dostgpnosci ksztalcenia w tym wymiarze jest ono dostgpne mtodziezy
1 osobom dorostym, niezaleznie od ich zawodu, miejsca zamieszkania, statusu materialnego
czy pozostatych czynnikow, ktdére moglyby utrudni¢ proces uczenia si¢. Natomiast edukacje
pozaformalng opisuje w kontekscie ksztalcenia w poziomie. Umozliwia ono poznawanie
réznych dziedzin zycia, nauki i kultury, niezaleznie od tego, na ktdrym etapie nauczania
znajduje si¢ dana osoba. Ten wymiar ksztalcenia jest zwigzany z dziatalno$cig pozaformalnych
instytucji edukacyjnych 1 umozliwia wtasng aktywnos$¢ cztowieka. Z kolei ksztatcenie w glab
jest Scisle zwigzane z jako$cig procesu edukacyjnego, wewnetrzng motywacja jednostki do
ksztalcenia, umiej¢tnosciach samoksztatlceniowych oraz zainteresowania intelektualnych
i stylem zycia zgodnym z wykorzystaniem czasu wolnego w sposob twoérczy. Koncepcja

zaproponowana przez J.R. Kidda jest cenna, gdyz tacza si¢ w niej trzy formy edukacyjnej
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aktywnosci: ksztatcenie szkolne, pozaszkolne oraz samoksztatcenie. Autor nie traktuje tych
form jako przeciwstawnych ani ich nie warto$ciuje; wszystkie sa dla niego réwnie istotne.
Podkresla jednoczesnie potrzebe ich rownoczesnej realizacji w trzech wymiarach aktywnos$ci
edukacyjnej: edukacja szkolna powinna by¢ uzupeiniana aktywnos$cia pozaszkolng
i samoksztatceniem?®,

Natomiast na poczatku lat milenijnych, Daniel Livingstone zaproponowat wyrdznienie

zamiast trzech, cztery obszary edukacji:

» formalng edukacje, gdzie znaczacym wyrdznikiem jest pozycja nauczyciela, ktory dzigki
formalnemu autorytetowi, moze przesadza¢ o zakresie wiedzy, niezbednej uczacym si¢

dorostym do efektywnego osiagnigcia celow wyznaczonych programem nauczania,

* pozaformalng edukacje, ktora pojawia si¢ kiedy dobrowolnie podejmujacy uczenie si¢ dorosli,
zapragng opanowac wybrany przez siebie, ale przewidziany jakim$ programem, zakres wiedzy
lub umiejetnosci korzystajac przy tym z pomocy towarzyszacego im w procesie uczenia si¢
nauczyciela,

+ nieformalne nauczanie i doskonalenie, ktére pojawia si¢, gdy nauczyciel lub mentor bierze

odpowiedzialno$¢ za intencjonalnie przekazywang innym dorostym wiedze, jednak bez
odwotlywania si¢ do konkretnego programu czy zakresu tresci. Nauczanie takie ma charakter
spontaniczny 1 przypadkowy, a najczesciej dotyczy sytuacji pracy lub aktywnosci spolecznej.
W tym przypadku nauczyciel jest odpowiedzialny za proces edukacyjny i przekazuje uczniom
pewna wiedze, nieokre§long w zadnych programach nauczania,

* nieformalne uczenie si¢, ktore jest rozumiane jako kazdy rodzaj aktywnosci stuzacy

opanowaniu wiedzy lub umiejetnosci, ktory zachodzi bez wczesniej opracowanego programu
1 w kazdej sytuacji jako naturalny proces zachodzacy niemal w kazdej sytuacji, majacy na celu
poszerzenie wiedzy lub zdobycie pewnych umiejetnosci. Nieformalne uczenie si¢ nie wymaga
istnienia zadnego programu ani planu.

We wszystkich czterech formach aktywnosci edukacyjnej obecny jest element
intencjonalno$ci. Stanowi to interesujaca perspektywe teoretyczng, gdyz wczesniejsze
koncepcje zaktadaly, iz uczenie si¢ nieformalne ma charakter nieintencjonalny. Zdaniem
D. Livingstone’a to wtasnie intencjonalno$¢ przesadza o tym, czy dany proces mozna okresli¢
mianem uczenia si¢. W tym ujeciu przypadkowe nabywanie wiedzy, na przykilad w trakcie
zabawy, nie jest tozsame z procesem edukacyjnym. Propozycja D. Livingstone’a umozliwia

uporzadkowanie roéznych rodzajow edukacji wedlug okreslonych kryteriow. Ilustruje to

98 G. Cecelek: Ksztalcenie ustawiczne Jjako wymdg konieczny wspoiczesnej rzeczywistosci. Edukacja Ustawiczna Dorostych,
2/2012, 5.85. Por. R.J. Kidd: The Implications of Continuous Learning. Toronto, W.J. Cage, 1966.
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metafora ,,gory lodowej” edukacji dorostych, w ktoérej czgscig widoczng 1 dostepng analizie
pozostaje edukacja formalna, natomiast pozostate formy: pozaformalna i nieformalna pozostaja
ukryte i tym samym trudniej poddaja si¢ badaniom®’.

Polska definicj¢ edukacji formalnej mozna znalez¢ w ustawie z dnia 22 grudnia 2015 r.
o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji (Dz.U. z 2020, poz. 226), gdzie jest okre$lona jako
ksztatcenie realizowane przez publiczne i niepubliczne szkoty oraz inne podmioty systemu
oswiaty, uczelnie oraz inne podmioty systemu szkolnictwa wyzszego 1 nauki, w ramach
programow, ktore prowadza do uzyskania kwalifikacji petnych, kwalifikacji nadawanych po
ukonczeniu studiéw podyplomowych, o ktorych mowa w art. 160 ust. 1 ustawy z dnia 20 lipca
2018 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz. U. z 2024 r. poz.1571), albo kwalifikacji
w zawodzie, o ktorej mowa w art. 10 ust. 3 pkt 1 ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie
oswiaty (Dz. U. z 2024 r. poz. 750). Najkrocej mozna powiedzie¢, ze edukacja formalna
oznacza uczenie si¢ w szkole lub na uczelni w ramach programéw prowadzacych do nabycia
kwalifikacji pelnych lub czastkowych na ogét w postaci §wiadectwa lub dyplomu. Na edukacje
formalng sktada si¢ system ksztalcenia ogdlnego, ksztatcenia zawodowego oraz szkolnictwa
wyzszego. Do edukacji formalnej zalicza si¢ rowniez studia podyplomowe i studia
doktoranckie (obecnie szkoty doktorskie), a takze realizowanie przez ucznia obowigzku
szkolnego w systemie edukacji domowe;j.

Natomiast europejska definicj¢ edukacji formalnej okreslity dwie instytucje: CEDEFOP
(Europejskie Centrum Rozwoju Ksztatcenia Zawodowego — jedna z agencji Unii Europejskiej,
odpowiedzialna za ksztattowanie oraz realizacje polityki unijnej w zakresie ksztalcenia ) oraz
Eurostat (Urzad Statystyczny Unii Europejskiej, zajmujacy si¢ publikowaniem statystyk
1 wskaznikéw, umozliwiajacych poréwnanie okreslonych krajow i regiondw Europy).
CEDEFOP traktuje formalng edukacje¢ jako nauke, ktora odbywa si¢ w zorganizowanym
1 ustrukturyzowanym $rodowisku (tj. w instytucji edukacyjnej, szkoleniowej lub w formie
praktyki) 1 jest z zalozenia dzialaniem edukacyjnym (pod wzgledem wyznaczonych celow,
przeznaczonego czasu i zasoboéw). Nauka formalna jest ze strony osoby uczacej si¢ zajeciem
intencjonalnym. Zazwyczaj prowadzi do po$§wiadczenia kompetencji i wydania $wiadectwa!®.
Z kolei definicja zaproponowana przez Eurostat jest nastgpujaca: (...) to ksztalcenie

prowadzone w ramach systemu szkot, kolegiow, uniwersytetow i innych formalnych instytucji

P p.w. Livingstone: Adult’s Informal Learing: Definitions, findings, gaps and future research, “Nall Working Paper”, 2001,
nr 21, s. 3-4.

100 7, erminology of European education and training policy. A Selection of 100 key terms. CEDEFOP, Office for Official
Publications of the European Communities, Luksemburg, 2008, s. 85.
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edukacyjnych, ktore normalnie sktada sie z tzw. ,,drabiny” edukacyjnej w petnym wymiarze
godzin dla dzieci i mlodziezy, zaczynajqce sie zazwyczaj w wieku 5-7 lat i trwajgce do 20. lub
25. roku Zycia. W niektorych panstwach wyzsze partie tej ,, drabiny” stanowiq zorganizowane
programy tqczqce niepetny wymiar zatrudnienia z niepetnym wymiarem godzinowym udziatu
w zwyklym systemie szkolnym i uniwersyteckim: takie programy okresla si¢ jako ,,system
dualny” lub za pomocg podobnych terminéw '°!.

Poréwnanie przytoczonych definicji ukazuje istotne roznice w sposobie rozumienia
edukacji formalnej przez poszczegolne organizacje. CEDEFOP ujmuje ksztalcenie formalne
w sposob szeroki, zaliczajac do niego wszelkie formy aktywnosci edukacyjnej realizowane
w $rodowisku ustrukturyzowanym. W tym ujeciu edukacja formalng sg nie tylko zajecia
konczace si¢ uzyskaniem dyplomu badz kwalifikacji o randze krajowej, lecz takze réznego
rodzaju kursy 1 szkolenia prowadzace do otrzymania certyfikatow lub zaswiadczen. Z kolei
Eurostat przyjmuje definicj¢ znacznie bardziej restrykcyjng, ograniczajaca edukacje formalna
do programoéw zakonczonych zdobyciem $wiadectw lub dyploméw potwierdzajacych
okreslony poziom wyksztalcenia (np. $wiadectwo ukonczenia szkoly $redniej, dyplom uczelni
wyzszej). Kursy doskonalgce i szkolenia s3 w tym ujeciu klasyfikowane zazwyczaj jako
edukacja pozaformalna, natomiast za formalne nauczanie uznaje si¢ wylagcznie te dziatania,
ktore prowadza do rezultatow zdefiniowanych w krajowych ramach kwalifikacji. Krajowe
ramy kwalifikacji sa definiowane jako (...) jedyne narzedzie, uznawane na szczeblu
miedzynarodowym i krajowym, dzigki ktoremu wszystkie osiggniecia edukacyjne mozna
mierzy¢ i odnosi¢ do siebie nawzajem w spojny sposob, okreslajgce tez relacje miedzy
wszystkimi osiggnieciami edukacyjnymi 2. Zgodnie z takim stanowiskiem, wszystkie zajecia,
ktére mogg zosta¢ umieszczone w obrebie krajowych ram kwalifikacji sg uznawane za przyktad
ksztatcenia formalnego, nawet jesli nie koncza si¢ uzyskaniem tradycyjnych dyploméw czy
swiadectw szkolnych.

Definicje formalnego ksztalcenia skupiajg si¢ przede wszystkim na tym, ze jest to proces
silnie zinstytucjonalizowany i zaplanowany. Wymaga doboru odpowiednich tresci 1 metod.
Wigze sie z konieczno$cig sprawdzania posiadanej wiedzy, przeprowadzania testow
1 egzaminéw. M. Malewski okres$la edukacje formalng jako ,,system instytucji oswiatowych
zbudowanych w sposob hierarchiczny, ktory przez swiadectwa i dyplomy szkolne selekcjonuje

uczqcych sie do rozlicznych rol spolecznych i lokuje ich na roznych poziomach struktury

101 Classification of learning activities — Manual, (2006), Eurostat, Office for Official Publications of the European
Communities, Luksemburg, 2006, s. 13.
102 Ibidem, s. 15.
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spotecznego zréznicowania”'®®. Natomiast Ryszard Pachocinski zwrocit uwage na fakt, ze
w edukacji formalnej istotna jest stato$¢ miejsca i czasu. Ksztalcenie formalne oparte jest na
stalych pod wzgledem czasu i tresci nauki formach, od szkoly poczatkowej po uniwersytet.
W edukacji dorostych systematyczny przekaz wiedzy, umiej¢tnosci 1 postaw odbywa sie
w ustalonym miejscu i czasie. Celem tego procesu jest uzyskanie formalnych kwalifikacji

potwierdzonych odpowiednimi $§wiadectwami i dyplomami.'®.

Dla edukacji formalnej
charakterystyczne jest tez ujednolicenie tresci i realizowanie statego, wczesniej zamierzonego
programu nauczania. Uzyskane dyplomy i1 $wiadectwa sg dowodem na to, ze jednostka zdobyta
okreslong wiedze, zawarta w podrecznikach i innego rodzaju materiatach edukacyjnych.
Waznym elementem edukacji formalnej jest mozliwo$¢ zdobycia okreslonego poziomu
wyksztalcenia lub formalnych uprawnien zobowigzujacych pracodawce do ich uznania.
Odbywa si¢ w ramach zinstytucjonalizowanego systemu edukacji, najczg¢sciej kontrolowanego
przez wladze panstwowe (w Polsce edukacja podlega Ministerstwu Edukacji Narodowej oraz
Ministerstwu Nauki i Szkolnictwa Wyzszego) i opiera si¢ na dokumentowaniu postepow
uczacego sie 1 certyfikacji zdobytych kwalifikacji prowadzacych do podwyzszenia ogdlnego
poziomu wyksztatcenia . Edukacja formalna bywa tez okreslana jako: ksztalcenie szkolne,
akademickie, edukacja instytucjonalna, formalny system ksztalcenia, uczenie si¢ formalne
(formal learning).

Osoba nabywajaca wiedz¢ w toku edukacji formalnej ma §wiadomo$¢ tego, ze bierze udziat
W procesie uczenia si¢, poniewaz jest on zorganizowany i uporzadkowany. Uczen wie, jaki jest
cel ksztatcenia 1 kto jest nauczycielem oraz wie, ze na zakonczenie uzyska formalne
potwierdzenie nabytej wiedzy (np. w formie dyplomu lub certyfikatu).

Edukacja formalna i pozaformalna moga si¢ uzupetnia¢ — ta pierwsza zapewnia fundamenty
wiedzy teoretycznej oraz mozliwo$¢ zdobycia specjalizacji, pozaformalna za$§ stanowi
praktyczne tego uzupetnienie w postaci konkretnych umiej¢tnosci i wiedzy o $wiecie. Dopiero
potaczone (wraz z edukacjg nieformalng), stanowigc uktadanke roznorodnych doswiadczen,
pozwalaja cztowiekowi na zaspokojenie wszystkich potrzeb ksztalcenia i pelny rozwoj swojego
potencjatu. Ten proces cze$ciowo si¢ dzieje 1 oba systemy, cho¢ mocno si¢ od siebie roznia,
przenikaja sie¢ wzajemnie i inspiruja. W szkotach i uczelniach wyzszych wtacza si¢ do procesu
nauczania, czasem odgornie, a czasem z inicjatywy prowadzacych, elementy edukacji

pozaformalnej — zindywidualizowane podej$cie programowe, prac¢ warsztatowa, grupy

103 M. Malewski: Od nauczania..., s. 21.

104 R Pachocifiski: Andragogika w ujeciu miedzynarodowym. Warszawa, Wydawnictwo IBE, 1998, s.17.
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zainteresowan, klasy integracyjne, mozliwos¢ dokonywania przez uczacych si¢ wyboru
przedmiotow zgodnie ze swoimi zainteresowaniami, prac¢ projektem 1 zespolowa.
Wspoblczesnie najwazniejsza rola edukacji formalnej jest przygotowanie ludzi do
catozyciowego uczenia si¢. Osoba konczaca formalng edukacje musi by¢ przygotowana na
rzeczywisto$¢, w ktérej zmiany nastepuja w sposob gwalttowny i wymagaja szybkiego
przystosowania si¢ do nowych warunkow.

Z badan Polskiej Agencji Rozwoju Przedsigbiorczos$ci opublikowanych w raporcie ,,Bilans
Kapitatu Ludzkiego 2022/2021 Rozwo6j kompetencji — uczenie si¢ dorostych i sektor
szkoleniowo-rozwojowy” wynika iz najmniejszg popularno$cig wsrdd dorostych cieszy sie
edukacja formalna: w ten sposdb swoje kompetencje rozwijalo w ciggu 12 miesiecy
poprzedzajacych badanie 6% dorostych Polakow w wieku 25-64 lat. Wartos$¢ tego wskaznika
wzrosta o ponad jeden punkt procentowy w stosunku do 2019 roku. Wzrost ten moze by¢
zwigzany ze stopniowym otwieraniem si¢ uczelni na ksztatcenie zdalne, ktore tatwiej pogodzi¢
z obowigzkami zawodowymi czy rodzinnymi'®.

Natomiast wedlug wynikow Badania Aktywnosci Ekonomicznej Ludnosci (BAEL),
w 2020 roku wskaznik uczestnictwa osoéb w wieku 25-64 lata w ksztatceniu byt w Polsce prawie
o potowe nizszy niz w krajach Unii Europejskiej 1 wynidst 3,7% (przy sredniej 9,2% dla Unii
Europejskiej). Wspomniane 3,7% badanych deklarowato uczestnictwo w edukacji obejmujace;j
uczenie si¢ formalne (szkota i studia wyzsze) 1 ksztalcenie pozaformalne (ré6znego rodzaju
kursy i szkolenia).!® Wynik ten wydaje si¢ oczywisty, gdyz uczestnictwo w edukacji formalnej
wymaga duzego zaangazowania czasowego (zajecia trwajg minimum dwa semestry), co trudno
pogodzi¢ z wykonywaniem obowigzkéw zawodowych 1 czgsto rodzinnych. Ponadto, dla
aktualizacji 1uzupetnienia kompetencji osob, ktore ukonczyly juz niezbedny proces wstgpnego
ksztalcenia, zazwyczaj wystarczajace jest uczestnictwo w krotszych formach uczenia sig,
samodzielna nauka czy mozliwo$¢ uczenia si¢ od innych pracownikow.

Jak wskazatam we wstepie dysertacji, celem moich badan byto poznanie postaw dorostych
wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w §wietle niektorych ich uwarunkowan.
Wybor tematu podyktowany byt dziesigcioletnim do$wiadczeniem, jakie zdobytam pracujac
jako nauczyciel przedmiotow zawodowych i1 egzaminator w zespole szkot policealnych.

Zaobserwowatam, 1z doroste osoby decydujg si¢ na podjecie nauki w duzym stopniu z witasne;j

105https ://www.parp.gov.pl/storage/publications/pdf/14 BKL -Aktywno_edukacyjna WCAG 08 12.pdf.Data
dostepu:01.06. 2023.

106https://stat. gov.pl/files/gfx/portalinformacyjny/pl/defaultaktualnosci/5501/8/8/1/kapital_ludzki w_polsce w_latach 2016
_2020.pdf. Data dostgpu: 01.06.2023.
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inicjatywy, nie wigzac tego z aktualnie zajmowanym stanowiskiem pracy ani przymusem ze
strony pracodawcy. Ich aktywno$¢ edukacyjna jawi si¢ jako skutek ich wewngtrznych potrzeb
1 wlasna inicjatywa. Funkcjonujac juz na rynku zawodowym, czesto maja rodziny a mimo to
podejmuja dalsza edukacj¢, wymagajaca wielu naktadéw-przede wszystkim czasowych Co
wiecej, cze$¢ sluchaczy stanowig osoby z wyzszym wyksztalceniem, ktore zdecydowaty si¢ na
zdobycie kwalifikacji na poziomie $rednim policealnym. Ponadto, jest to nauka formalna a wigc
o wydhuizonym czasie trwania niz ksztalcenie w formach pozaszkolnych takich jak kurs
(trwajacy od kilku do kilkunastu dni). Poswigci¢ na nig trzeba bardzo duzo wolnego czasu,
szczegolnie w weekendy np. w szkole stacjonarnej policealnej medycznej, zajecia odbywaja
si¢ w kazdy czwartek, pigtek, sobote i niedzielg. Dla 0s6b pracujacych moze to stanowic spore
wyzwanie, a mimo to nie brakuje chetnych do podjecia takiej formalnej nauki.

Przyjmuje, iz celem nadrzednym dziatan edukacyjnych jest wspomaganie rozwoju
1 rozwijanie potencjatu kazdego cztowieka bez wzgledu na pte¢, pochodzenie ale tez wiek,
dlatego uwazam, iz nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage na postawy osob dorostych
rozpoczynajacych/kontynuujacych edukacj¢ w okresie dorostosci. Sadzg, Ze to zagadnienie jest
bardzo aktualne i1 trzeba o nim mowi¢, a badan je eksplorujacych pojawito si¢ zbyt mato. Wiaze
si¢ to z moim przekonaniem, ze rolg edukacji i kazdego nauczyciela/edukatora powinna by¢
umiejetnos¢ ksztattowania petnych postaw wobec edukacji, kariery zawodowej, rozwoju
osobistego na kazdym szczeblu systemu edukacji. Edukator oséb dorostych odgrywa tutaj
istotng role. Postawy zmieniajg si¢ i ksztattuja przez cale zycie, w procesie rozwoju cztowieka.
Poznanie postaw o0sob dorostych wobec wlasnego udzialu w edukacji nabiera szczegolnego
znaczenia gdy rozwazamy ja3 w kontekscie edukacji ustawicznej/catozyciowe;.

Koncepcja calozyciowego uczenia si¢ i tematyka dorosto$ci zostang przedstawione

w kolejnym podrozdziale.
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2.2. Doroslos¢ w swietle niektorych teorii rozwoju

Z punktu widzenia tematyki dysertacji nalezy wyjasni¢ pojecia ,,0osoba dorosta”
1 ,,dorosto$¢” pamigtajac przy tym, iz pojecie dorostosci jest terminem wieloznacznym
i interdyscyplinarnym a kazda proba jego definicji musi opieraé si¢ przede wszystkim na
zatozeniach dyscypliny naukowej, z perspektywy ktorej jest definiowana, nastepnie na teorii
funkcjonujacej w jej obrebie. Tres¢ niniejszego podrozdziatu zawiera analize dorostosci
w kontekscie wybranych koncepcji psychologicznych 1 socjologicznych oraz analize¢ pojgcia
dorosto$¢ zawarta w literaturze andragogiczne;.

Jesli przyjmuje si¢ ,,dorostos¢” jako kontekst dla innych kategorii pojeciowych, takich jak
»edukacja ustawiczna”, konieczne jest okreslenie jej umownych granic. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze pojecia ,,dorosly” 1 ,,dorosto$¢” stanowig fundamentalng o$, wokot ktorej
koncentrujg si¢ refleksje teoretyczne oraz praktyka w obszarze edukacji dorostych. Nalezy wigc
przyja¢ kryterium wiekowe, ktore daje mozliwo$¢ osadzenia ,,dorosto$ci” w obszarze calego
zycia cztowieka. Analiza literatury wskazuje, ze w poszukiwaniu definicyjnego ujecia
omawianego terminu badacze rzadko koncentrowali si¢ na jego teoretycznych podstawach,
skupiajac si¢ raczej na postulatach o charakterze praktycznym. W konsekwencji liczba definicji
pozostaje stosunkowo ograniczona, co kontrastuje z bogactwem i ro6znorodnoscig opracowan
pedagogicznych oraz psychologicznych dotyczacych samej problematyki dorostosci.

Dorosto$¢ to najdluzszy, najbardziej rozlegly w czasie kalendarzowym okres ZzZycia
ludzkiego, podlegajacy wewnetrznym periodyzacjom. Innymi slowy ,,dorostos¢” to etap
w zyciu czlowieka, ktéory obejmuje trzy czwarte czasu jego egzystencji. Najczesciej
poszczegblne okresy (inaczej fazy, ery) i podokresy (etapy) rozwoju cztowieka umiejscawiane
sa w okreslonych przedzialach wieku kalendarzowego z zaznaczeniem ich umownego
1 przyblizonego charakteru. Ich rozciagglos¢ 1 granice w znacznym stopniu zalezg od czynnikow
biologicznych, demograficznych i1 socjokulturowych warunkujacych dlugos¢ zycia i tempo
procesow starzenia si¢'®’. Powszechne, potoczne rozumienie terminu wskazuje na to, Ze
»cztowiek dorosty (...) to taki, ktory osiggngt dojrzatos¢ fizyczng i petnoletnios¢ prawng, a wiec
znajdujgcy sie¢ w wieku miedzy 18. rokiem zZycia a jego najdalszym mozliwym do pomyslenia
kresem™1%®,

Uwzgledniajac uregulowania prawne, nalezy podkresli¢, ze za osobe dorosta uznaje sie

jednostke, ktéra ukonczyta 18. rok zycia, osiaggajac tym samym pelnoletnio$¢ oraz petni¢ praw

107 p K. Oles: Psychologia cztowieka dorostego. Cigglosé-zmiana-integracja. Warszawa , PWN, 2011, s. 15.
108 7. Pietrasinski: Rozwdj cztowieka dorostego. Warszawa, Wydawnictwo Wiedza Powszechna, 1990, s. 9.
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obywatelskich i spotecznych. Tak wiec 18. rok zycia wyznacza formalng granice dorostosci,
okreslong wiekiem prawnym. Wigze si¢ to z osiagni¢ciem przez jednostke pelnoletnosci oraz
pelnej zdolnoéci do czynnos$ci prawnych a wiec do nabywania praw i petnienia obowiazkow!'?.
W takim ujgciu potwierdzona prawem pelnoletnio$¢ obejmuje wywigzywanie si¢
z obowigzkow: rodzicielskich, zawodowych oraz obywatelskich. Jednakze pojecie dorostosci
jest znacznie bardziej ztozone i obejmuje roézne aspekty rozwojowe, spoleczne oraz
psychologiczne.

Rozwazajac zagadnienia zwigzane z dorostoScig i1 jej granicami nalezy rozwazaé je
w kontek$cie psychologii rozwojowej. Ta subdyscyplina psychologii zajmuje si¢ badaniem
wzrostu, rozwoju i zmian w zachowaniach ludzi od poczg¢cia do $mierci. Na okreslenie tej nauki
uzywa si¢ takze innych nazw: psychologia rozwoju w ciggu Zycia, psychologia rozwoju
cztowieka, psychologia rozwojowa biegu zycia. Psychologowie rozwojowi w zakresie
zainteresowania badawczego wykraczaja poza okres dorastania i podejmuja zagadnienia
zwigzane z dorostoscig i wiekiem podesztym. Nalezy zauwazy¢ iz ta dziedzina nauki bada
zachowania i przezycia czlowieka z punktu widzenia zmian jakim podlegaja one w czasie tzn.
uwzglednia w swoich badaniach zmienng czasu. Roznice wieku zycia jednostki oznaczaja
rowniez roznice czasu jednak wiek zycia przestat by¢ traktowany jako podstawa wyjasniania
zmian rozwojowych. Wiek zycia stuzy przede wszystkim do opisu 1 porzadkowania zmian
1 jest on traktowany jak o$, na ktorej oznacza si¢ pojawiajace si¢ zdarzenia znamionujace
zmian¢ rozwojowa. Rozwoj psychiczny czlowieka trwa przez cate Zycie czlowieka: od
poczecia az do $mierci. Zwrdcenie uwagi na zmiany rozwojowe odbywajace si¢ w okresie
dorostoéci pozwala ujaé procesy rozwojowe jako cato$é!''®. Rozwdj ten ma zwiazek z wciaz
dokonujacymi si¢ w organizmie cztowieka zmianami biologicznymi ale przede wszystkim jest
stymulowany nowymi zadaniami jakie stoja przed jednostka w trakcie pelnienia przez nig
réznorodnych rél spotecznych, zwlaszcza rodzinnych i zawodowych. Charakter tych zadan
zmienia sie w poszczegdlnych etapach zycia'!!. Psychologia rozwojowa zaklada, iz dorostosé
rozcigga si¢ od okoto 20-23 roku zycia az po jego kres, dzielgc przy tym etap dorostosci na trzy
nieco wezsze podokresy:

e wczesng dorostos¢ (od 20-23 1. z. do 35-40 1. z.),
e Srednig dorostos¢ (od 35-40 r. z. do 55-60r. Z.),

109 Ustawa z dnia 23 kwietnia 1964 r. Kodeks cywilny(Dz.U. 1964 nr 16 poz. 93) : art. 10. § 1, art. 11.

110 M. Przetacznik-Gierowska, M.Tyszkowa: Psychologia rozwoju cztowieka-zagadnienia ogdlne. Warszawa, PWN, 2005,
s.32.
11 A. Matczak: Zarys psychologii rozwoju-podrecznik dla nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie Zak, 2003, s.
232.
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e oraz p6zna dorostosé (55-60 r. z. i wiecej)'!2.

Nieco inny podzial dorostosci przedstawita Elzbieta Dubas proponujgc nastepujaca
periodyzacj¢ granic dorostosci:

e przedproze dorostosci (od 18 do 25 1. 2.),

e wczesng dorostos¢ (od 25 do 40 . z.),

e $rodkowa dorostos¢ (od 40 do 60/65 1. z.),

® pbzng dorostos¢ — staros¢ (od 60/65 do 80 . Z.),

e scdziwa dorostosé — wiek sedziwy (powyzej 80 r. z.)!!3

Autorka zaznacza iz kazdy z tych etapow wigze si¢ z odmiennymi procesami edukacji,
ktére odpowiadaja potrzebom ,,zmieniajacego si¢” dorostego i oczekiwaniom spoteczno-
kulturowym, kierowanym wobec niego podkreslajac réwniez iz formalna granica dorostosci
nie jest rOwnoznaczna z osiggnieciem dojrzatosci, koniecznej dla realizacji dorostego zycia.

W literaturze rozwazane sg dwa rodzaje kryteriow wedtug ktorych najczesciej porzadkuje
si¢ okres dorostosci. Sa to zadania rozwojowe czyli 0ogét zmian w strukturze zycia zwigzanych
z wydarzeniami typowymi dla roznych faz dorostosci oraz kryzysy zyciowe, wobec ktérych
staje jednostka w roznych okresach swojego zycia'l®. Jak wczeéniej wskazatam, zwykle
przyjmuje si¢ 1z dorostos$¢ rozposciera si¢ miedzy 20/25 a 65/85 rokiem zycia 1 dzieli si¢ na
trzy okresy: wczesna, $rednig i p6zna dorostoéé!'>. Dla przejrzystosci obrazu przytocze trzy
wybrane koncepcje: Erika Homburgera Eriksona, Roberta Havighursta oraz Daniela
J. Levinsona.

E. H. Erikson jest tworcg psychospotecznej teorii rozwoju wyrostej na gruncie koncepcji
psychoanalitycznych Zygmunta Freuda. Koncepcja E.H. Eriksona wyrdznia si¢ w sposob
szczegblny tym, iz dotyczy calego zycia czlowieka, od niemowlectwa do okresu starosci,
a wyrdznione stadia sg ksztattowane przez wptywy spoteczne wspoétdziatajac z psychofizycznie
dojrzewajacym organizmem. Jest zaliczana do tzw. koncepcji stadialnych, gdyz kolejne stadia
psychospotecznego rozwoju cztowieka sg nastepstwem poprzednich. Oznacza to, ze pojawienie
si¢ kazdego kolejnego stadium jest z jednej strony zalezne od prawidtowego przebiegu stadium
poprzedzajacego, a z drugiej przygotowuje 1 warunkuje stadium kolejne. Autor wyodregbnit

osiem faz w rozwoju cztowieka. Pierwsze cztery fazy wystepuja w okresie niemowlectwa

112 B Harwas-Napierata, J. Trempata (red.): Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okresow Zycia czlowieka.
Warszawa, PWN, 2009, s. 15.

113 B Dubas: Auksjologia andragogiczna. Dorostos¢ w przestrzeni rozwoju i edukacji, ,,Rocznik Andragogiczny”, 2009, s.
135.

14 g, Harwas-Napierata, J. Trempata (red.): Psychologia rozwoju cztowieka. Tom 2, Warszawa, PWN, 2000, s. 203.
115 por. P.K. Oles: Psychologia cztowieka dorostego..., s. 15.

60



1 dziecinstwa, pigta w okresie dojrzewania, a kolejne trzy w wieku dojrzatym i staro$ci.
W kazdym ze stadiow cztowiek mierzy si¢ z nowym wyzwaniem, zwigzanym z wiekiem
(stopniem rozwoju) i sytuacjami spotecznymi w jakich si¢ znajduje. Erik H. Erikson zaktada,
ze na kazdym etapie rozwoju cztowiek zaangazowany jest w trzy procesy rozwoju:

e procesy zachodzace w samym organizmie czlowieka,

e procesy dokonujace si¢ miedzy organizmem a ludzkim $rodowiskiem,

® procesy organizowania, integrowania doswiadczenia wewngtrznego i zewnetrznego na

poziomie ego jednostki, co odpowiada za spdjnos¢ 1 indywidualny charakter
rozwoju'®.

Opisat w swojej koncepcji okreslone kryzysy wystepujace w poszczeg6élnych stadiach,
ktoére w danym okresie sg najbardziej charakterystyczne. To, jak kazdy czlowiek poradzi sobie
z nimi ksztaltuje jego ego, czyli osobowos$¢. Kryzys rozumiany jest w tej teorii jako
konieczno$¢ wypracowania nowych form przystosowania si¢ do §rodowiska oraz realizacji
swoich potrzeb i potrzeb innych ludzi, a takze okresla sposéb funkcjonowania w relacjach
i realizowania samego siebie. Dla E. H. Eriksona kryzysy pozostaja kryzysami wzrostu,
a pomyslne pokonanie szczebla rozwojowego w danej fazie polega na osiggni¢ciu dynamiczne;j
rownowagi na korzy$¢ bieguna pozytywnego (zob. tabela 2)!!7.

Ze wzgledu na tematyke dysertacji, przytoczg jedynie etapy/stadia rozwojowe dotyczace
dorostosci. I tak wedlug autora:

e wczesna dorostosé-to okres migdzy okoto 20. a 35. rokiem zycia,

e Srednia dorostosé-to okres migdzy okoto 30/35. a 60/65. rokiem zycia,

e pozna dorostosc-to okres rozpoczynajacy sie okoto 60/65.roku zycia.

W etapie wczesnej dorostosci (czyli szostym stadium rozwojowym) autor wyrdznia:
intymnos¢ vs izolacja, natomiast w etapie S$redniej dorostosci (czyli siodmym stadium
rozwojowym) autor wyrodznia: generatywnosc vs stagnacja, z kolei w etapie p6znej dorostosci

(czyli 6smym stadium rozwojowym) autor wyrdznia: integralnos¢ vs rozpacz''®,

116 M. Jankowska: Sposoby rozwigzywania kryzysow w teorii psychospotecznego rozwoju E. H. Eriksona w aspekcie rozwoju

cztowieka i zdrowia psychicznego oraz zaburzen w rozwoju. Kwartalnik naukowy ,,Fides et Ratio”. Tytul numeru ,,W trosce o
zdrowie. Ujgcie integralne”. Tom nr 32, nr 4 (2017) ISSN 2082-7067 4(32)2017, s. 46-47.

117 Tbidem, s. 48.
118 Ibidem, s. 59-61.
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Tabela 2

Stadia rozwoju psychospotecznego E. H. Eriksona (od VI do VIII)

Stadium rozwoju Biegun pozytywny Biegun negatywny Wartos¢ (cnota)
stanowigca osiagniecie
danego stadium
rozwojowego

wczesna dorostosé intymno$¢, bliskie relacje | poczucie izolacji mito$¢

$rednia dorostosé

produktywnos¢

Stagnacja

troska o innych

p6zna dorostosé

integralno$¢ ego

Rozpacz

madros¢

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie M. Jankowska: Sposoby rozwigzywania kryzyséw w teorii psychospotecznego
rozwoju E. H. Eriksona w aspekcie rozwoju cztowieka i zdrowia psychicznego oraz zaburzen w rozwoju. Kwartalnik naukowy
,Fides et Ratio”. Tytut numeru ,,W trosce o zdrowie. Ujecie integralne”. Tom nr 32, nr 4 (2017) ISSN 2082-7067 4(32)2017

Omawiajac etapy dorostosci warto zaznaczy¢ iz istnieja dwie przeciwstawne interpretacje
dotyczace natury okresu $redniej dorostosci. Pierwsza wskazuje na ten etap jako czas konfliktu
i kryzysu!'. W literaturze przedmiotu okres ten okreélany jest mianem ,kryzysu wieku
$redniego” (ang. mid-life crisis)'?°. Jak stusznie zauwazyla Violetta Rodek, zjawisko kryzysu
potowy zycia jest kontrowersyjnym tematem: kontrowersje dotycza m.in. tego jak znaczny
odsetek 0s6b w wieku $rednim przechodzi ten kryzys, czy jest tak jak z kryzysem
tozsamosciowym (w zasadzie powinien przechodzi¢ go kazdy) czy tez zjawisko to dotyka tylko
niektorych a jesli tak to ktoérych? Ponadto, nie wszyscy psychologowie sa przekonani, ze takie
zjawisko w ogole istnieje, traktujac je jak jeden z mitow, ktore przeniknety do psychologii
naukowej. Dalej autorka powotujac si¢ na stanowisko Gordona Allporta wskazuje iz kryzys
ten wykazuje podobienstwo do kryzysu rozwojowego, ktory jest momentem zwrotnym w zZyciu
cztowieka poniewaz charakteryzuje go znaczaca zmiana punktu widzenia, sposobu
postrzegania 1 interpretacji $wiata lub wiasnego zycia, swoich celow, zadan, a takze
podejmowanych rol. Nie musi manifestowac si¢ ,,rozstrojem psychicznym”, moze przebiegac
tagodniej w dluzszej perspektywie czasowej 1 prowadzi¢ do wyboru nowych celéw, zadan,
przewarto$ciowan, rekonstrukcji samowiedzy, opracowania nowych relacji ze §wiatem'2!.

Natomiast druga interpretacja natury okresu $redniej dorostosci wskazuje iz w tym etapie
zycia ludzie w coraz wigkszym stopniu sg $wiadomi zmian jakie zachodza w ich zyciu takich

jak fizyczne 1 psychiczne efekty starzenia si¢ czy opuszczenie domu przez dzieci. Podkresla si¢

119 A Birch, T.Malim: Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci. Warszawa, PWN, 1998, s. 138.
120p K Oles: Psychologia przetomu potowy Zycia. Lublin, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego,
2010, s. 122.

121y Rodek: Stan i uwarunkowania autoedukacji studentéw. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2014, s. 122.
Zob. takze: G. Allport: The person in psychology. Selected essays. Boston, Beacon Pr., 1968, s.174.
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przy tym, iz wiek $redni charakteryzuje samoakceptacja i ochota do zycia. Przyjecie ktoregos
z powyzszych stanowisk jest uzaleznione od tego jak sama jednostka postrzega siebie w dane;j
chwili'??,

Jak wcze$niej wspomniatam, kazda z faz dorostosci ma specyficzne zadania rozwojowe
1 wymaga od cztowieka podejmowania okreslonych rol spotecznych. Proces indywidualnego
rozwoju jednostki w ciggu zycia mozna ujmowac z tzw. perspektywy pragmatycznej (tj.
osiggnie¢, jakich spoleczenstwo oczekuje od jednostki w danym okresie zycia) oraz
teleologicznej (tj. celow, ktore cztowiek realizuje od momentu urodzenia az do $mierci). Jedng
z najbardziej popularnych koncepcji z tego nurtu jest koncepcja zadan rozwojowych
R.J. Havighursta- autora terminu ,,zadania rozwojowe”.

Koncepcja R. Havighursta jest kompleksowym spojrzeniem na zasady i prawidtowosci

rozwoju z pragmatycznego punktu widzenia'??

. Wedtug jej podstawowych zatozen, czlowiek
w procesie rozwoju przechodzi od jednej fazy do nastgpnej, na kazdym kolejnych etapow
rozwiazujac problemy typowe dla danego okresu. Zadanie rozwojowe R. Havighurst definiuje
jako cel do realizacji wytaniajacy si¢ w konkretnym okresie Zzycia cztowieka. Pomy$lna
realizacja danego zadania prowadzi do satysfakcji oraz sukcesu przy wypelianiu celow
z pozniejszych etapow zycia. Niepowodzenie w tym zakresie czesto wigze si¢ z brakiem
akceptacji ze strony otoczenia spolecznego, co w efekcie moze by¢ zrédlem glebokiego
niezadowolenia z Zycia oraz powaznych trudno$ci w procesie realizacji kolejnych zadan.
Podejmowanie i rozwiazywanie przez jednostke zadan pociaga za sobg przemiany sprawnosci
motorycznych, poznawczych, emocjonalnych 1 spotecznych. Powodzenie w realizacji zadan
jest uzaleznione od tego, jak jednostka poradzita sobie z zadaniami wczes$niejszymi dla danego

okresu'?*

. Badacz wskazat na konkretne zadania rozwojowe w ciagu catego zycia, niemniej ze
wzgledu na tematyke dysertacji przytocze jedynie te dotyczace dorosto$ci:

Wcezesna dorostos¢ (18 — 35 lat):

* wybdr matzonka/i,
* uczenie si¢ wspotzycia z matzonkg/iem,
« zalozZenie rodziny,

» wychowywanie dzieci,

122 A Birch, T.Malim: Psychologia rozwojowa w zarysie...s. 139.
123 M Przetacznik-Gierowska: Zasady i prawidlowosci psychicznego rozwoju cztowieka, s. 67. W: Psychologia rozwoju
cztowieka. Zagadnienia ogolne. Red. M .Przetacznik-Gierowska, M.Tyszkowa. Tom I, Warszawa, 1996.

1245 Brzezifska: Spoteczna psychologia rozwoju. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2004, s. 228, cyt.
Za:R.J Havighurst: Developmentaltasks and education, New York, Longman, 1948/1981.
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* prowadzenie domu,

* rozpoczecie pracy zawodowe;,

* przyjmowanie odpowiedzialnosci obywatelskiej,
* znalezienie pokrewnej grupy spoteczne;j.

Srednia dorostosé (36 — 60 lat):

» wspomaganie dorastajacych dzieci tak, aby stawali si¢ odpowiedzialnymi i szcze¢sliwymi
ludzmi dorostymi,

* osiggni¢cie dojrzatej odpowiedzialnosci spotecznej 1 obywatelskie;,

* uzyskanie 1 utrzymywanie zadowalajacej sprawno$ci w pracy zawodowej,

» wypelnienie wolnego czasu zajgciami typowymi dla ludzi dorostych,

« traktowanie matzonka/i jako osoby,

* akceptowanie i dostosowanie si¢ do fizjologicznych zmian wieku $redniego,

* przystosowanie do starzenia si¢ rodzicoOw.

Pé6zna doroslosé (powyzej 60 lat):

* przystosowanie si¢ do spadku sit fizycznych,

* przystosowanie si¢ do emerytury i zmniejszonych dochodow,

* pogodzenie si¢ ze $miercig wspotmatzonka/i ,

* utrzymywanie stosunkoéw towarzyskich z ludzmi w swoim wieku,

* przyjmowanie i dostosowywanie si¢ do zmiennych rol spotecznych,
* urzadzenie w sposob dogodny fizycznych warunkow bytu.

Koncepcja R.J. Havighursta jest istotna ze wzgledu na to, iz obejmuje caly bieg zycia
czlowieka oraz fakt, iz badacz ten ujmuje rozwdj holistycznie, uwydatniajac wiele istotnych
zjawisk rozwojowych w roéznych dziedzinach aktywnosci psychicznej jednostki oraz
w kontekécie spotecznym!%.

Trzecig koncepcja dorostosci, jest teoria faz rozwoju w zyciu cztowieka dorostego w ujeciu
D. J. Levinsona. Ze wzglgedu na specyfike mojego projektu badawczego, uwazam, ze ta
koncepcja jest najbardziej odpowiednia, poniewaz uwzglednia zmienno$¢ i dynamike
dorostosci. Pozwala bada¢, jak osoby doroste moga traktowac¢, m.in. edukacje jako odpowiedz
na osobiste przejscia i redefiniowanie siebie na kolejnych etapach zycia. Koncepcja dorostosci
D. J. Levinsona oferuje szczegdlny wglad w to, jak dorosli moga podejs¢ do edukacji jako do

srodka wspierajacego osobiste przemiany lub adaptacje do nowych rol. Ujecie dorostosci jako

125 M Przetacznik-Gierowska: Zasady i prawidlowosci...s.68-69.
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sekwencji faz pozwala bada¢ postawy wobec edukacji w zaleznos$ci od fazy zycia. Mozna
analizowa¢, czy rézne etapy dorostos$ci (np. wiek $redni a wczesna dorostos$é) wigza sie
z odmiennymi motywacjami do nauki. Teoria E. Eriksona bardziej skupia si¢ na konfliktach
o charakterze wewng¢trznym 1 interpersonalnym, nie opisujac szczegotowo okresow
przejsciowych, ktore moga bezposrednio wpltywaé na podejmowanie edukacji. Z kolei, teoria
R. Havighursta nie wyjasnia tak dobrze, jak indywidualne kryzysy i zmiany cyklu zycia
wptywaja na podejscie do edukacji. Jego teoria jest bardziej statyczna, skupiajgc si¢ na
zadaniach, ktoére trzeba spenié¢, a nie na dynamice 1 motywacjach podejmowania edukacji
w ramach roznych etapow zycia.

D.J. Levinson, podobnie jak E.H. Erikson taczy poszczegdlne fazy z wiekiem i tym samym
wpisuje si¢ w teorie, ktore podkre§laja porzadek w przebiegu cyklu zycia.
Co charakterystyczne, w prezentowanej teorii rozwoju zycia wystepuja specyficzne wydarzenia
w okre§lonym przedziale czasowym. Jednak w odréznieniu od innych badaczy rozwojowych
badacz ten wyodrebnia rowniez okresy przejSciowe stanowigce swoiste polaczenie czterech
gtéwnych podstawowych er w zyciu cztowieka:

e okres formowania si¢, niedojrzatosci; trwa do 15. -20. roku zycia,

e okres wczesnej dorostosci, trwa od 15. -20. do okoto 40. roku Zycia. Jest to faza
zycia, w ktorej dochodzi do zawarcia matzenstwa, zalozZenia rodziny i podjecia
aktywnosci zarobkowej. Natezenie sit mlodosci osiaga maksymalne wartosci,

e okres $rodkowy dorostosci, trwa od 40. do 60. roku zZycia. Szczytowe nasilenie

osiagaja wtedy intelektualne i moralne zasoby jednostki,

okres poznej dorostosci; zaczyna si¢ on okoto 60. roku zycia. Charakteryzuje go
zmniejszanie sig¢ sil i zasobow!®.

D. J. Levinson przyjmuje, ze zycie czlowieka stanowi pewng calo$¢, Ze jest to pewien cykl.
W ramach tego cyklu istnieje uporzadkowany uktad nastgpujacych po sobie faz nazywanych
erami. Kazda era ma swojg wlasng specyfike biopsychospoteczng. Kazda z nich stanowi
swoisty wktad w catos¢, jaka stanowi ludzkie zycie. Migdzy poszczegdlnymi erami wystepuja
okresy przejscia. Kiedy jedna era si¢ konczy, nie nastgpuje gwattowne i nagte cigcie, lecz raczej

wylanianie si¢ nastepnej fazy. Okresy przejscia miedzy jedna a drugg erg trwaja przecigtnie

126 1, Mis: Ery i fazy rozwoju w zZyciu cztowieka dorostego w ujeciu D.J.Levinsona. W: Duchowy rozwdj czlowieka fazy zycia-
osobowsc¢-wiara-religijnosc. Stadialne koncepcje rozwoju w ciggu zycia. Red. P. Socha. Krakow, Wyd. I, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2000, s. 47.
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pie¢ lat'?”. Tak wiec pewna faza w zyciu cztowieka konczy sie, za$ rownocze$nie zaczynaja sie
procesy wzrostu i budowania nast¢pne;j struktury:

e okres przejscia do wezesnej dorostosci trwa od mniej wigeej 17. roku zycia do 22. Jest
to era pelnej dojrzatosci adolescenta i kompletnej dziecinnosci mtodego cztowieka,

® okres przejscia miedzy wczesng a Srodkowa erg dojrzatosci (wchodzenie w wiek
sredni). Méwiac inaczej jest to okres przejscia srodkowej fazy zycia. Trwa od 40. do
45. roku zycia,

e okres przejscia do poznej dorostosci (wchodzenie w p6zng dorostos¢) ma miejsce w 20
lat po okresie przejSciowym w §rodkowej fazie zycia. Zaczyna si¢ okoto 60., a konczy
okoto 65. roku zycia'?®,

Tym samym autor podkre$la, ze zmiana jaka jest przejscie z jednej fazy w druga jest
milowym (ang. massive) krokiem i wymaga okresu przejsciowego trwajacego kilka lat. Kazda
era 1 okres rozwojowy rozpoczyna si¢ w $cisle okreslonym wieku z mozliwym odchyleniem
okoto 2 lat w gore lub w dol. Zadaniami okresu przejSciowego sa: zakonczenie ery
wczesniejszej, wigkszy stopien indywidualizacji przez integrowanie konfliktowych
przeciwienstw oraz zainicjowanie nowej ery i nowej struktury zycia. Okres przejsciowy jest
przeznaczony na dokonywanie ocen minionego zycia jednostki oraz daje czas na opanowanie
1 przepracowanie trudnych rozwojowych zadan.

Nalezy zaznaczy¢ iz D. J. Levinson wskazuje na kryzys wieku $redniego powotujac si¢ na
swoje badania ze wigkszo$¢ (od 70 do 80 % oséb badanych) przezywa w tej fazie zycia
umiarkowany badZ powazny kryzys. Czasami kryzys przybiera drastyczne formy. Sa to na
przyktad rozwody, glebokie depresje, naduzywanie alkoholu, narkotyki, wybdr alternatywnych
stylow zycia, gwattowne zmiany w zyciu zawodowym lub rodzinnym. Czesciej kryzys nie
przybiera tak wyrazistych ksztaltoéw. Ogranicza si¢ do poczucia zmeczenia, bezradnosci,
bezsilnosci, nieadekwatnos$ci, frustracji. Kryzys okresu przejsciowego moze mie¢ charakter
adaptacyjny. Jednostka przed wilaczeniem si¢ ponownie w S§wiat zewngtrzny potrzebuje
moratorium (odwleczenia w czasie), aby zebra¢ sily i przemysle¢ kierunek ich wydatkowania.

Nadchodzace lata wymagaja budowania wstepu do dorostoéci okresu srodkowego!'%.

1271, Mis: Ery i fazy rozwoju w Zyciu cztowieka dorostego w ujeciu D.J.Levinsona..., s.49.

128 Ibidem, s.50.

129 1bidem, s.55. Zob. rowniez D.J. Levinson: The mid-life transition: a period in adult psychosocial development.

Psychiatry, 40, 1977, s. 99-112.
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Jak wskazalam na poczatku podrozdziatu, dorostos¢ jest przedmiotem analiz nie tylko
psychologicznych, ale i pedagogicznych. Terminy ,,dorosto$¢” i,,czlowiek dorosty” sg jednymi
z podstawowych kategorii pojeciowych andragogiki a szczegolnie auksologii andragogiczne;.

Jak wskazuje E. Dubas auksologia andragogiczna jest dzialem refleksji 1 badan
andragogicznych, koncentrujacych si¢ wokot zagadnien dotyczacych rozwoju czlowieka
dorostego, w tym takze 1 starszego, powigzanego z procesami szeroko rozumianej edukacji.
Auksologia andragogiczna wigze wigc procesy rozwoju z procesami edukacyjnymi i traktuje je
jako immanentne i uniwersalne cechy procesu zycia cztowieka dorostego. Przedmiot jej badan
odnosi si¢ wigc do powigzanej ze soba przestrzeni rozwoju i edukacji cztowieka dorostego.
Jej zwiazek z andragogika jest zasadniczy, gdyz stanowi jej subdyscypling i jako taka wiacza
sie¢ swymi badaniami w teori¢ andragogiczng oraz praktyke edukacji dorostych. Widoczny jest
jej silny zwiazek z psychologia rozwojowa cztowieka dorostego. Podstawowymi pojeciami
auksologii andragogicznej sa: dorosto$é¢, rozwdj, edukacja'®®. Wychodzac z przekonania, ze
,dorostos$¢” jest ztozonym fenomenem ludzkiego zycia warto zwroci¢ uwage na to, ze mozna
ja rozpatrywac na gruncie wielu paradygmatéw. Dokonujac ogdlnej syntezy pojecia w tym
kontekscie mozna przyjac, ze dorostos¢:

e w odniesieniu do paradygmatu auksologicznego rozumiana jest jako rozwojowy
etap zycia cztowieka,

e w zakresie paradygmatu aksjologicznego traktowana jest jako petna dojrzatosc,

e 7z punktu widzenia paradygmatu socjologicznego jest postrzegana przez pryzmat rol
spotecznych i1 wynik socjalizacji,

e w plaszczyznie paradygmatu biograficznego zdaje si¢ by¢ obrazem indywidualnych
doswiadczen cztowieka, ktére sg obecne w jego (auto) biograficznej pamieci,

e w odniesieniu do paradygmatu edukacyjnego jest opisywana jako edukacyjny okres
zycia czlowieka'3!.

Z kolei Mieczystaw Malewski, w swoich analizach dotyczacych dorostosci, zauwazyt, ze
pojecie to ulegalo stopniowym przemianom na przestrzeni lat. Wskazat rowniez na istnienie
dwoch odrebnych koncepcji tego zagadnienia. Pierwsze podejscie traktuje ,,dorostos$¢”
W sposoOb statyczny, jako pewien stan, ktéry czlowiek osigga w pewnym momencie zZycia,

drugie za$ postrzega ,,dorosto$¢” poprzez pryzmat rozwoju psychicznego a takze z punktu

130 E Dubas: Auksjologia andragogiczna. DorostoS¢ w przestrzeni rozwoju i edukacji, ,,Rocznik Andragogiczny”, 2009, s.
133.
3! Ibidem, 5. 134.
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widzenia procesu spoteczno-kulturowego. W drugim ujeciu ,,dorosto$¢” wiagze sie z ciggltymi
przeobrazeniami, jest pojmowana jako ,.ciaglte stawanie si¢”!2.

Analizujac oba podej$cia rozumienia terminu ,,dorosto$¢” zasadnym dla mnie jest wybor
drugiego z nich z uwagi, m.in. na fakt, iz czlowiek w toku swojego zycia zdobywa nie tylko
rozmaitg wiedze, ale i do§wiadczenie. Wiedza i do§wiadczenie ksztaltuja cztowieka, sprzyjaja
jego rozwojowi a takze formuja jego stosunek do otaczajacej go rzeczywistosci. Dlatego tez
postawy czlowieka, oczekiwania ulegajg przeobrazeniom, sg pewnym procesem postepujacych
zmian, co uwzglednitam w swoim projekcie badawczym. Dorostos$¢ postrzegana przez pryzmat
takich podejs¢ przestaje by¢ ,,stanem” zewngtrznym wobec jednostki i nieuniknionym w jej
rozwoju (jak poszczegélne etapy dojrzewania biologicznego, nieuchronnie nastepujace po
sobie, w przewidywalnym porzadku), a staje si¢ zalezna od podmiotu, jest zjawiskiem
wewnetrznym, subiektywnym, zwigzanym bezposrednio ze §wiadomym wysitkiem cztowieka.

Dorosty jest rowniez homo educandus, dla ktorego edukacja stanowi integralny element
egzystencji. Wspotczesnie proces edukacyjny ma charakter ztozony i wieloaspektowy,
obejmujac cale zycie czlowieka, w tym réwniez etap dorostosci. Edukacja w tym okresie ma
przede wszystkim sprzyja¢ ,,u$wiadomieniu, zrozumieniu, os$wieceniu — dookresleniu
tozsamosci jednostki”!3?,

Nalezy wiec zastanowiC si¢, jakie teorie uczenia si¢ dotycza dorostych ucznidéw.

Zagadnienie to przedstawilam w kolejnym podrozdziale.

132 7 Glanc: Obraz dorostosci w dobie ponowoczesnosci. Mozaika wymiarow dorostosci, ,,Edukacja Dorostych”, nr 1/2011,
s. 116. Zob. réwniez H. Sek: Spoleczna psychologia kliniczna. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1991.
133 E. Dubas: Auksjologia andragogiczna..., s.141.
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2.3. Niektore teorie uczenia si¢ dorostych

W podrozdziale przedstawitam dwie!3* wybrane przez siebie teorie uczenia sig, ktore
wspotczesnie sg uznawane za kluczowe dla rozumienia uczenia si¢ osoéb dorostych. Niemniej
podkresli¢ nalezy szeroki zakres tego pojecia, a dobor poszczegdlnych teorii umozliwia
spojrzenie na uczenie si¢ z réznych perspektyw. Wszystkie teorie uczenia si¢ dorostych
odnoszg si¢ do motywdw uczenia si¢ dorostych, celow i1 efektow-innymi stowy do wielorakich
uwarunkowan. Dorosli na przestrzeni zycia nabywajg doswiadczenia zyciowego i zawodowego
oraz dokonuja wyboréw odnosnie swojego rozwoju. Ponadto, petnig rézne role spoleczne
i zawodowe, ktore stawiajg ich wobec réznych zadan edukacyjnych. Uwarunkowania pracy
zawodowej 1 statego doskonalenia zawodowego w aktywny sposdb wplywaja na charakter
uczenia si¢ dorostych.

Z punktu widzenia tematu mojej dysertacji szczeg6lnie bliska jest mi teoria uczenia si¢
transformatywnego  (transformative  learning) Jack’a  Mezirowa, wspodlczesnego
amerykanskiego andragoga, tworzacego w XX 1 XXI wieku. Wedlug tego badacza, zdolnos¢
do krytycznej refleks;ji jest istotg uczenia si¢ ludzi dorostych, a transformacja celem edukacji
dorostych!*®. Przedmiotem jego teorii jest specyficzny dla dorostego cztowieka proces uczenia
si¢, prowadzacy do glebokiej przemiany w sposobie postrzegania 1 interpretowania siebie oraz
Swiata, a takze w dokonywaniu zmian w otaczajacej rzeczywistosci. Innymi stowy, teoria ta
opisuje uczenie si¢ dorostego jako proces transformacji, w ktorym jednostka modyfikuje swoje
indywidualne rozumienie siebie 1 $wiata.

J.Mezirow zaprezentowal swoja koncepcje po raz pierwszy w 1978 roku, po
przeprowadzeniu rozleglych, ugruntowanych badah jakoSciowych na grupie kobiet
kontynuujacych po dtuzszej przerwie nauke¢ na studiach wyzszych (zona J.Mezirowa rowniez
podjeta nauke w college’u jako dorosta kobieta, stad tez badacz miat osobiste do§wiadczenia).
Ich nadrzgdnym celem bylo zdefiniowanie charakterystycznych czynnikow utatwiajacych lub

utrudniajacych kobietom powr6t do nauki. Zauwazyl, Ze podczas procesu przyswajania wiedzy

134 Przyktadowe inne teorie: teoria uczenia si¢ biograficznego (badania biografii prowadzone przez andragogéw skupiaja si¢
na dwoch waznych obszarach poznania: biografii i edukacji). Peter Alheit definiuje biograficzne uczenie si¢: (...) teoretyczna
perspektywa spojrzenia na edukacje i ksztatcenie, ktora jako punkt wyjscia przyjmuje historig Zycia konkretnego uczqcego sie
i odwotuje si¢ do fenomenologicznej koncepcji uczenia si¢ (P.Alheit:, Podejscie biograficzne do catozyciowego uczenia sig,
,» Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2011, nr 3(55), s. 7-21).

-teoria sytuacyjnego uczenia si¢. Tworca teorii jest Etienne Wenger, ktory uwaza, ze uczestnictwo we wspolnocie jest
podstawowym elementem procesu uczenia si¢. (E. Wenger: Communities of Practice: Learning, Meaning, and Identity, New
York, Cambridge University Press, 1998; J.Lave, E.-Wenger: Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation,
Cambridge, Cambridge University Press, 1991; E.Rozkosz: Teoria Etienne’a Wengera w badaniach usytuowanego uczenia
sie kompetencji informacyjnych, ,,Forum Oswiatowe”, 2017, 29(1), s. 109-140).

135 ). Mezirow: T, ransformation Theory and Social Action: A Response to Collard and Law. “Adult Education Quarterly”
1989, nr 3 (39), s.169.
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kobiety przezywaja cos, co zdefiniowat jako ,,0sobistg transformacje” i wyodrebnit jej dziesigé
faz (zostang omoOwione w kolejnej czeSci podrozdziatu). W 1978 roku J. Mezirow
zaprezentowal wyniki badan w pracy (napisanej we wspotpracy z Victorig Marsick) pt.
~Education for perspective transformation. Women’s re-entry programs in Community
Colleges” (w thumaczeniu: ,,Edukacja dla transformacji perspektyw. Program powrotu kobiet
do szkot wyzszych). Natomiast pierwsza praca, w ktorej J. Mezirow szeroko informuje o teorii
transformatywnego uczenia si¢, ukazata si¢ w 1991 roku 1 nosi tytul ,,Transformative
Dimensions of Adult Learning (w tlumaczeniu Transformatywne wymiary uczenia sig
dorostych)'3S.

Teoria ta opiera si¢ w duzej mierze na fundamentach filozoficznych i wyraznie nawigzuje
do pogladéw Thomasa Kuhna, Paulo Freire’a, Ivana Illicha, Jiirgena Habermasa, Rogera
Goulda oraz Jerome’a Brunera. Analizujac wieloletni rozwoj koncepcji uczenia si¢
transformatywnego, mozna dostrzec w niej ,,wtopione” jak w kompozyt liczne watki
i konteksty: filozoficzne, socjologiczne, z zakresu jezykoznawstwa, sztuki i innych dziedzin,
jednak sam Mezirow twierdzit, ze nie chciatby, aby proponowana przez niego teoria byta
wigzana z jaka$ pojedyncza tradycja intelektualng czy dyscypling, piszac w 1991 roku: chociaz
wykorzystuje np. idee zawarte w pracach Jurgena Habermasa, nie pisze z perspektywy Szkoly
Frankfurckiej, z ktorqg byl on zwigzany; ani tez nie probuje interpretowac w sposob
systematyczny tego, co Habermas lub jakikolwiek inny teoretyk miatl do powiedzenia na temat
uczenia sie dorostych” 17,

Istota omawianej teorii jest pokazanie, ze proces uczenia si¢ prowadzi do przemiany,
a sposob, w jaki jednostka interpretuje i postrzega siebie oraz §wiat, warunkuje mozliwos¢
dokonywania zmian w otaczajacej rzeczywisto$ci. Transformacyjne uczenie si¢ polega na
przeksztalceniu utrwalonych schematéw znaczeniowych, ktore ograniczaja samodzielne
myslenie, dziatanie 1 dalsze uczenie si¢. Obejmuje zmian¢ sposobu spostrzegania
1 interpretowania rzeczywistosci, a w konsekwencji modyfikacje poje¢, przekonan, sagdow
1 uczu¢. Kluczowg role w tym procesie odgrywa refleksyjne myslenie — jednostka analizujaca
wlasne do$wiadczenia odchodzi od dotychczasowych sposobdw interpretacji, dokonuje zmian
we wlasnym $§wiatopogladzie i jednocze$nie go poszerza. Postugujac sie terminologia

J. Mezirowa, istotg uczenia si¢ transformatywnego jest transformacja indywidualnej ramy

136 M. Chmielecka: Ewolucja teorii transformatywnego uczenia sie. ,,Edukacja ustawiczna Dorostych” 2019,4/2019, s. 9-
10, DOI: 10.34866/e9fc-7x67

137 K . Pleskot-Makulska: Teoria uczenia sie transformatywnego autorstwa Jack’a Mezirowa. ,,Rocznik Andragogiczny”
2007, s. 82.
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odniesienia (frame of reference), prowadzaca do wyzwolenia si¢ jednostki z bezrefleksyjnego
stosowania utrwalonych, dysfunkcyjnych schematéw nadawania znaczen. Transformacja ta
stanowi swoistg rewolucje epistemologiczng w rozwoju jednostki, polegajaca na dazeniu do
poznania samego siebie 1 otaczajacego $wiata oraz na poszerzaniu wilasnej niezaleznos$ci
w mysleniu 1 dziataniu. Proces ten obejmuje zmian¢ sposobu nadawania znaczen wlasnym
doswiadczeniom — oddzielanie tego, co jednostka bezkrytycznie przyjmuje od innych lub
stosuje automatycznie, od $wiadomej refleksji 1 oparcie dziatah na krytycznej analizie.
Nasuwajg si¢ pytania: Jak przebiega ten proces? Na czym polega jego istota? Co decyduje
0 jego znaczeniu?'®,

Nalezy podkresli¢, ze J. Mezirow uwazal krytyczng refleksj¢ za ceche wyr6zniajaca
ksztatcenie dorostych. Transformacje myslenia pozostaja Sci§le zwigzane z perspektywa
poznawcza jednostki, na ktorg skladajg si¢ doswiadczenia, wiedza oraz uwarunkowania
spoteczno-kulturowe. Wspomniane wczesniej ramy odniesienia (frames of reference) to
struktury umystowe definiujace nasz sposob postrzegania $wiata. Stanowig one podstawe
naszych zatozen i oczekiwan, filtrujac doswiadczenia i warunkujac ich interpretacj¢. Ksztaltuja
nasze wyobrazenia, oczekiwania i uczucia, dziatajac w sposdb automatyczny zaréwno podczas
aktywnosci psychicznej, jak 1 fizycznej. Badacz utozsamial ramy odniesienia z perspektywa
myslenia, rozumiang jako wiedza osobista, mapa pojeciowa, tozsamo$¢ poznawcza czy
swiatopoglad jednostki. Perspektywa poznawcza ksztattuje si¢ w oparciu o silnie utrwalone
poprzez socjalizacje przekonania. Zyjac w okreslonej kulturze i w danym czasie, wszyscy
doswiadczamy podobnych zdarzen, co prowadzi do nadawania im podobnych znaczen
1 rozumienia ich w zblizony sposéb. Ramy poznawczego odniesienia obejmuja — podobnie jak
postawy — komponenty motywacyjny, poznawczy i emocjonalny. Opisywane struktury mozna
wyr6zni¢ w dwoch wymiarach:

e nawykow umystowych (habits of mind) oraz

e punktéw widzenia (points of view)'>.

Nawyki umyslowe to szerokie, abstrakcyjne orientacje, tworzace zestaw kodow
o charakterze kulturowym, spotecznym, edukacyjnym, politycznym lub psychologicznym.
Mozna je rozumie¢ jako utrwalone przez przyzwyczajenie sposoby myslenia, ktore w okreslony

sposob ksztattuja nasze odczuwanie i dzialanie. Dzialajg one jak filtr, przez ktory ,,cedzimy”

138 K . Pleskot-Makulska: Teoria uczenia sie transformatywnego..., s. 82.

139 A Perkowska-Klejman: Transformacyjne uczenie sie¢ dorostych w swietle teorii Jack’a Mezirowa. ,,Edukacja Ustawiczna
Dorostych” 1(100)/2018, s. 35-36.
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wlasne doswiadczenia. J. Mezirow dokonal kategoryzacji nawykow umystowych, wyr6zniajac
nastepujace ich przyklady:

e socjolingwistyczne : zwyczaje, normy spoteczne, okreslenia jezykowe, itd.),

e moralno-etyczne: normy moralne, sumienie),

e cpistemologiczne: style uczenia si¢, preferencje sensoryczne,

e filozoficzne: doktryny religijne, transcendentny poglad na $wiat),

psychologiczne (typy osobowosci, style wychowania, marzenia, obraz siebie itd.),

e estetyczne: postawy, wartosci, gusta estetyczne, standardy, itd.)!4°.

Rezultatem okre$lonego nawyku umystowego sa konkretne punkty widzenia jednostki —
przekonania, sady, postawy i1 uczucia wobec siebie, innych oso6b oraz okreslonych zjawisk
w $Swiecie. Ksztaltujg one szczegdtowe interpretacje codziennych wydarzen i stanowig punkt
odniesienia dla oczekiwan oraz przewidywan w danej sytuacji. Punkty widzenia sg wigc
konkretnymi przejawami nastawien mentalnych i ram odniesienia, powstajacymi w wyniku
zestawienia uczu¢, przekonan, sagdow i1 postaw danej osoby lub grupy oséb. Mozna je uzna¢ za
specyficzne interpretacje ksztaltowane poprzez proces socjalizacji, przede wszystkim
w wyniku asymilacji kulturowej. Najwigksze znaczenie w ich formowaniu majg gléwni
opiekunowie jednostki, najczesciej rodzice!'*!.Schematy znaczen stanowia najmniejszy element
w strukturze naszej wiedzy i obejmuja zestawy niewypowiedzianych przedsadow, przekonan
oraz uczuc, ktore ksztattuja sposob opisu siebie i §wiata oraz okreslaja wzajemne relacje miedzy
tymi elementami.

Nalezy podkresli¢, ze cho¢ kazdy cztowiek funkcjonuje w okreslonych ramach odniesienia,
pierwotnie mu narzuconych, proces uczenia si¢ umozliwia wyzbycie si¢ tych, ktore uznaje za
ograniczajace, nabycie nowych, bardziej pozadanych, badZ pozostanie przy starych, lecz
wykorzystywanych w sposob §wiadomy 1 refleksyjny. Uczenie si¢ transformatywne wigze si¢
z niedoskonato$cig istniejgcej ramy odniesienia i potrzebg jej zmiany. Sktania do krytyczne;j
refleksji nad przestankami, na ktorych opieraja si¢ nasze nawyki mentalne i punkty widzenia,
oraz do u§wiadomienia sobie ich kontekstu. W efekcie moze doj$¢ do zmiany dotychczasowe;j
ramy odniesienia, czyli swoistego przeramowania (reframing).Obejmuje ono trzy etapy:

e krytyczng refleksje nad wlasnymi zatozeniami,

140 J Mezirow: Learning to Think Like an Adult. Core Concepts of Transformation Theory. W:Learning as Transformation.
Critical Perspectives on a Theory in Progress. EDS. J. Mezirow&Associates, CA: Jossey-Bass. San Francisco, 2000, s. 18.
181 A, Perkowska-Klejman: Transformacyjne uczenie sig ..., s. 36.
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o dyskurs (polega on na angazowaniu si¢ w specyficzny dialog ukierunkowany na
poszukiwanie sposobu oceny wiasnego rozumowania i rozumowania innych osob;
obejmuje krytyczng ocene zalozen myslowych),

e dziatanie (podj¢cie go lub zaniechanie).

Proces transformacji mys$lenia moze by¢ zainicjowany na dwa sposoby. Po pierwsze, jako
efekt powtarzajacej si¢, aktywnej interakcji, na przyktad w sytuacji rozpoczecia studiow.
Po drugie, jako rezultat asymilacji nowych do$§wiadczen, np. zetknigcia si¢ z inng kulturg.
Transformacja moze mie¢ charakter nagly, dramatyczny, prowadzacy do niemal
natychmiastowego wgladu we wiasne struktury poznawcze, lub przebiegaé stopniowo, poprzez
seri¢ drobnych zmian reorientujacych punkty widzenia jednostki. Autor zauwazyl, ze
uczestnicy jego badan przechodzili proces transformacji w sposob indywidualny, zalezny od
ich potrzeb, poziomu integracji oraz przekonania o sensownosci zmiany wtasnej perspektywy
poznawczej. Proces ten roznil si¢ réwniez intensywnoscia i1 skutecznoscia, co pozwolito

autorowi wyodrebni¢ dziesie¢ faz'*?

. Nie zawsze wystepuja one w Scisle okreslonej kolejnosci,
jednak na ogo6t ich przebieg jest nastepujacy:

e uruchomienie procesu zmiany ramy odniesienia, na ogét na skutek pojawienia si¢
dylematu dezorientacyjnego (moze nim by¢ pojedyncze wydarzenie lub zespot
zdarzen wystgpujacych w pewnym czasie),

e autobadanie — analiza siebie, ktorej towarzyszy poczucie wstydu lub winy,

e krytyczna ocena zalozen epistemologicznych, spoleczno-kulturowych lub
psychologicznych,

e stwierdzenie, ze inne osoby doswiadczaja podobnego stanu niezadowolenia
1 dokonuje si¢ u nich podobna przemiana,

e cksploracja mozliwosci wyboru nowych rol, relacji migdzyludzkich i dziatan,

e planowanie przebiegu dziatan,

e zdobywanie wiedzy 1 umiejetnosci niezbednych do realizacji zaplanowanych dziatan,

e podejmowanie na prébe nowych rol,

e budowanie kompetencji i pewnosci siebie w nowych rolach 1 relacjach,

e reintegracja wlasnego zycia z uwzglednieniem warunkdw wyznaczanych przez nowa

rame odniesienia'®.

182 A Perkowska-Klejman: Transformacyjne uczenie sig ..., s.39.
143 K. Pleskot-Makulska: Teoria uczenia sie...,s. 90.
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Powyzsze fazy moga przebiega¢ w roznej kolejnosci, mie¢ charakter cykliczny, a uczacy
si¢ moze rozpocza¢ proces od dowolnego etapu, pomijajac niektore kroki.

Nalezy podkresli¢, ze od 1978 roku teoria transformatywnego uczenia si¢ J. Mezirowa
ulegata ewolucji. Na poczatku lat milenijnych, w 2000 roku badacz sformulowal czwarty
rodzaj uczenia si¢. Oprocz uczenia si¢ w ramach istniejacego schematu znaczen, w nowym
schemacie oraz transformacji schematow znaczen, autor wskazal mozliwo$¢ uczenia si¢
bedacego konsekwencja transformacji znaczen, perspektyw i zatozen, rowniez o charakterze
transformatywnym. W 2003 roku opublikowat w ,,Journal of Transformative Education” tekst,
w ktorym po raz pierwszy szczegdtowo wyjasnil kluczowe definicje transformatywnego
uczenia si¢. Z tego fragmentu wynika, ze transformatywne uczenie si¢ polega na
przeksztatceniu watpliwych (problematic) ram odniesienia w ramy szersze (inclusive), otwarte
(open), rozumne (discriminating), refleksyjne (reflective) 1 gotowe do dalszych zmian
(emotionally able to change). Jak zauwaza J. Mezirow, otwarte ramy odniesienia generujg
przekonania, opinie i postawy (mindsets), ktoére pozwalaja lepiej interpretowac szerszy zakres
doswiadczen jednostki'*.

Teoria J. Mezirowa od chwili powstania budzi duze zainteresowanie, szczegélnie
w $rodowisku andragogdéw. Niektorzy uznaja ja za najwazniejsza koncepcje w edukacji
dorostych, podczas gdy inni wskazujg na jej stabe strony, m.in. krytykujac nadmierny
indywidualizm oraz niedostateczne uwzglednienie wplywu kultury i1 szerszych uwarunkowan
spotecznych na mozliwo$¢ transformacji (dywagacje na ten temat wykraczaja poza zakres
niniejszej dysertacji). W swietle koncepcji uczenia si¢ transformatywnego swoisto$¢ edukacji
dorostych polega na zdolnosci jednostki do krytycznej oceny zrddet swojej wiedzy, jej
prawomocnosci, analizowania kontekstow oraz nadawania znaczen w sposob refleksyjny,
a w razie potrzeby przeksztalcania wlasnej ramy odniesienia. Zdolnos¢ do krytycznej refleksji
stanowi, zdaniem autora teorii, istot¢ uczenia si¢ dorostych, natomiast transformacja jego cel.
W konsekwencji uczenie si¢ transformatywne wykracza poza edukacje oparta wylacznie na
wiedzy, przesuwajac akcent w strong¢ postaw 1 wartos$ci.

Kolejna (ostatnig) wybrang przez mnie teorig dotyczaca uczenia si¢ w dorostosci jest teoria
spotecznego uczenia si¢ dorostych, nazywana rdwniez teorig uczenia si¢ egzystencjalnego lub
teorig catozyciowego uczenia si¢ (theory of lifelong learning) autorstwa Petera Jarvisa-
wspotczesnego angielskiego andragoga i socjologa edukacji zyjacego itworzacego (podobnie

jak J. Mezirow) na przelomie XX i XXI wieku. Jest to bardzo interesujaca teoria ze wzgledu

134 M. Chmielecka: Ewolucja teorii..., s.14.
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na temat mojej dysertacji. Juz na wstegpie przedstawie definicje uczenia si¢, ktdrg autor przez
lata swojej pracy reformowatl, przeksztatcat tak aby w jednej ze swoich ostatnich publikacji
nadac¢ jej taki wymiar: kombinacja catozyciowych procesow, w ramach ktérych osoba cialem
(geny, fizjologia, biologia) i umystem (wiedza, umiejetnosci, postawy, wartosci, emocje,
znaczenia, przekonania i odczucia) doswiadcza sytuacji spolecznych, ktérych tresé
transformowana jest poznawczo, emocjonalnie lub praktycznie (lub poprzez dowolng
kombinacj¢ tych wymiaréw) oraz wiaczana w jednostkowa biografig, powodujac ciagla
przemiang (lub zwigkszenie zakresu do§wiadczen) osoby!'*.

Uczenie si¢ rozumiane jako nabywanie lub transformacja do§wiadczenia jest tez elementem
teorii J. Mezirowa, niemniej Mezirow t¢ transformacj¢ postrzegatl przede wszystkim
w wymiarze kognitywnym, co zostalo zakwestionowane przez P. Jarvisa, ktory uczenie si¢
definiowat szerzej: wskazywal, Zze uczy si¢ cata osoba a uczenie si¢ zachodzi takze w wymiarze
dzialaniowym i emocjonalnym!*®. Swoje poczatkowe zaloZenia badacz zawarl poczatkowo
w pierwszych publikacjach: Adult Learning in the Social Context (wydanej w 1987 roku ) oraz
Paradoxes of Learning on becoming an individual in society (wydanej w 1992 roku). Byly one
baza, podbudowg dla dalszych rozwazan zawartych w kolejnych ksigzkach.

Omawiana teoria w znacznym stopniu odwotuje si¢ do filozofii egzystencjalizmu ( jej
twércami byli m.in. Jean-Paul Sartre 1 Seren Kierkegaarda) a szczegdlnie tezy, ze egzystencja
wyprzedza esencj¢. Cztowiek jest egzystencja, a egzystencja to sposob istnienia cztowieka
polegajacy na ciaglym wybieraniu 1 decydowaniu. W trakcie swojej egzystencji stwarzana jest
esencja czlowieka a cztowiek jest wlasnym projektem stwarzanym podczas podjetych przez
siebie aktywnosci. Powotujac si¢ na Johna Macquarrie 1 Henri’ego Bergsona P. Jarvis
wskazuje, ze egzystencja oznacza tyle, co bycie z innymi w $wiecie (I-am-with-other-in-the-
world)'¥’. Egzystencja czlowieka wigze si¢ ze zmianami i posiada charakter spoteczny. Uczenie
si¢ stanowi natomiast sit¢ sprawcza tych przemian, wspierajac proces ksztaltowania sig¢
tozsamosci jednostki w perspektywie jej catozyciowej biografii.

P. Jarvis wyraznie wskazuje na spoleczny wymiar uczenia si¢ a jego teoria jest osadzona
w spolecznos$ci. Zwraca uwagg, Ze uczenie si¢ nie jest wytacznie procesem psychicznym, ktory
odbywa si¢ w izolacji od $wiata, w ktorym zyje uczen. Otoczenie jest nieodtaczng jego czescia,

do ktorej cztowiek odnosi si¢ 1 ktore stale na niego oddziatuje. Kazda osoba ,,wradza si¢”

195 p_ Jarvis: Learning to be a Person in Society. London and New York, Routledge, 2009, s. 25.

146 p_Jarvis: Transformatywny potencjal uczenia si¢ w sytuacjach kryzysowych, ,,Terazniejszos¢ - Czlowiek - Edukacja :
kwartalnik mysli spoteczno-pedagogicznej” 2012, nr 3 (59), s. 129.
147 por. M. Muszynski: Teoria uczenia sig egzystencjalnego Petera Jarvisa. ,,Edukacja Dorostych” 2013, nr 1, s. 108.
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w spoteczenstwo, ktore juz stworzylo wiasng niepowtarzalng kulture, wyrazong jako suma
warto$ci, wiedzy, wierzen, postaw itp. Kultura ta jawi si¢ jako co$ obiektywnego dla jednostki
1 jest nabyta przez kazdego cztonka spoteczenstwa w procesie socjalizacji, takze poprzez
uczestnictwo w edukacji formalnej. Badacz zajmuje stanowisko, ze w kazdej czastce jednostki
odzwierciedla si¢ jej spoteczny aspekt, poczawszy od jezyka, ktérym si¢ porozumiewamy.
Wrastajac w spoteczenstwo stajemy si¢ jego odzwierciedleniem, odbiciem sumy do$wiadczen
spotecznych. Ponadto, zwraca uwage na dwukierunkowos¢ wptywu spotecznego: z jednej
strony srodowisko wptywa na jednostke, ksztattujac ja, z drugiej strony jednostka wptywa na
swoje otoczenie, przyczyniajac sie do jego zmiany'*®. Otoczenie jest nieroztaczng jego czescia,
do ktorej cztowiek odnosi si¢ i wlasnie ono na niego ustawicznie oddzialuje. Uczenie si¢
zachodzi w okreslonej sytuacji spotecznej jednocze$nie bedac sytuacja zyciowa ludzi.

Podkreslajac  aspekt spoleczny procesu uczenia si¢, badacz wraz z Colinem Griffinem
i Johnem Holfordem wskazali trzy kluczowe cechy wspolne spotecznego uczenia sig:

e spoleczny charakter celow uczenia si¢,

® uczenie si¢ poprzez relacje spoteczne, w jakich jednostka pozostaje z innymi,

e spoleczna konstrukcja procesu poznawania
podkreslajac, ze uczenie si¢ powinno by¢ traktowane zardwno jako zjawisko spoteczne jak
i indywidualistyczne'®®. Tak wiec osoba dorosta uczy si¢ w kontekscie spotecznym
1 dostosowuje si¢ do srodowiska.

P. Jarvis zajmowat stanowisko, ze uczenie si¢ zawsze zaczyna si¢ od do§wiadczenia, ktoére
staje si¢ pozywka dla procesow myslowych, uczu¢ i emocji. Duzy wplyw na jego teori¢ mialy
poglady Johna Deweya amerykanskiego filozofa i pedagoga, ktory podkreslal znaczenie
do$wiadczenia w uczeniu si¢ wskazujac rownoczesnie, ze nie wszystkie doswiadczenia ksztatcg
w roznym stopniu. Niektore z nich, mogg wywiera¢ negatywny wplyw na jednostke, jednak
nadal nalezy rozpatrywac je w kategorii uczenia sig.

Niemniej P. Jarvis podkreslat na poczatku procesu uczenia si¢ wystepuje rozbiezno$¢
miedzy biografig jednostki a jej doswiadczeniem. W przypadku gdy doswiadczenie jest
zdarzeniem, na ktore dana osoba nie jest przygotowana powstaje wowczas dysonans zwany
przez badacza dysjunkcja (disjuncture ). Dysjunkcja, bedacej rozbieznoscia pomiedzy tym, co
aktualnie postrzegamy, z czym jesteSmy konfrontowani, a tym, co juz wiemy na podstawie

nasze] wiedzy biograficznej. W przypadku pojawienia si¢ dysjunkcji korygujemy nasze

148 A. Matlakiewicz: Uczenie sie¢ dorostych w kontekscie spotecznym. Kluczowe zalozenia teorii Petera Jarvisa. ,,Edukacja
Dorostych” 2012, nr 1, s. 128-129.
199 Jarvis, J. Holfard, C. Griffin: The T heory and Practice of Learning . Londom, Routledge, 2003, s. 56.
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dzialanie, dostosowujac je do nowej sytuacji. Czasami potrzebne korekty s3a drobne i nie
powoduja dezorientacji. W takich przypadkach pojawienie si¢ dysjunkcji moze nawet nie
prowokowa¢ nas do stawiania pytan, korekta zachowania moze odbywaé si¢ poza naszg
swiadomoscig. W przypadku kiedy dysjunkcja jest duza, zaczynamy stawia¢ pytania
1 $wiadomie uczy¢ si¢. Najwyzszy poziom dysjunkcji jest przez P. Jarvisa nazwany
nieusuwalng luka, sytuacja kryzysowa. Jezeli taka sytuacje potraktujemy jak wyzwanie,
prowadzi to do transformacji. Cztowiek zmienia si¢ pod wplywem owej sytuacji. Przy czym,
w odroznieniu od podejscia, jakie proponuje J. Mezirow w teorii transformatywnego uczenia
si¢, P. Jarvis mowi nie tylko o transformacji w sferze poznawczej, ale tez dostrzega ja w sferze
emocjonalnej i dzialaniowej!>’. Cheé przezwyciezenia powstalego dysonansu i powrét do
stanu harmonii postrzegany jest jako gtéwna sita sprawcza motywujaca jednostke do uczenia
sie. Autor podkreslat, ze proces uczenia si¢ lokuje si¢ w ludzkiej biografii i spoteczno-
kulturowym $rodowisku zycia a ich krzyzowanie si¢ prowadzi do wytwarzania si¢
do$wiadczenia'®!,

P. Jarvis byt krytykiem koncepcji uczenia si¢ przez doswiadczenie autorstwa Davida Kolba
(ktora omowitam szczegdtowo w nastepnym podrozdziale) zarzucajac przede wszystkim, iz
D. Kolb nie wyjasnia co si¢ dzieje z uczniem w procesie uczenia si¢. Chcac poddaé weryfikacji
prawdziwos¢ cyklu Kolba, badacz przeprowadzit swoje badania (w trakcie prowadzonych
przez siebie warsztatow dotyczacych uczenia si¢ dorostych od wiosny 1985 r. do kwietnia 1986
r. w Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii i1 Danii) na grupie 200 osob.
Po przeprowadzonych badaniach, badacz wypracowat nowy model procesu uczenia si¢. Sktadat
sie z 9 typodw reakcji na potencjalne sytuacje uczenia sie: 3 jalowe i 6 owocnych trajektorii'>?,
a w nich bezrefleksyjne i refleksyjne uczenie sig:

Jalowe trajektorie uczenia sie:

typ 1 — domniemanie, sytuacje, w ktorych zachodzi uczenie si¢ przydarzajg si¢ wigkszos$ci
0s0b w zwyczajnych codziennych interakcjach. Te wzory zachowan sg wyuczone w procesie
socjalizacji (pierwotnej 1 wtornej). Uczac si¢ 1 internalizujgc kulturowe oczekiwania, jednostki
zachowuja sie w sposob, w jaki odkryly, ze bedzie przynosit im akceptacje osob, z ktorymi
wchodza w interakcje. Im czgéciej czlowiek powtarza dane zachowania w podobnej sytuacji,

tym bardziej je internalizuje, powodujac, ze stajg si¢ one jego druga naturg. Znana sytuacja

150 A. Kozerska: Model uczenia sie w okresie poznej dorostosci. ,,Podstawy Edukacji. Zrownowazony rozw6;”2016, t.9, 82-
83. http://dx.doi.org/10.16926/pe.2016.09.05

151 p_ Jarvis: Paradoxes of Learning: On Becoming an Invidual in Society. Jossey-Bass Publishers , San Francisco, 1992, s.
17.

152 M. Malewski: Od nauczania do uczenia sig..., s. 102.

77



dziala jak bodziec, na ktory jednostka odpowiada reakcja w postaci zastosowania okreslonego
wzoru zachowania,

typ 2 — brak rozwazania, ludzie nie reaguja na mozliwo$¢ doswiadczenia uczenia sig.
Czes¢ jest zbyt zajeta, inni bedacy w tradycyjnej sytuacji nauczania, w trakcie przedstawiania
tresci przez wyktadowce przeoczaja mozliwo$¢ zaistnienia uczenia si¢, ze wzgledu na wielo$¢
prezentowanych idei,

typ 3 — odrzucenie, nie kazdy korzysta z pojawiajacych si¢ mozliwosci, ktdre przyczyniajg
si¢ do jego rozwoju. Tego typu postawe mozna wyjasni¢ niecheciga do samego uczenia sig¢,
brakiem zainteresowania jego przedmiotem lub brakiem wiary jednostki w swoje mozliwosci.

Bezrefleksyjne reakcje na potencjalne sytuacje uczenia sie:

typ 4 — przedrefleksyjne, jest to forma uczenia si¢, ktdra pojawia si¢ jako rezultat
pojawiajacych si¢ w codziennym zyciu do$wiadczen, nad ktdérymi nie zastanawiamy sie,
a jedynie ich doswiadczamy. Wéwczas ma miejsce uczenie si¢ incydentalne,

typ 5 — praktyka, dzicki praktykowaniu w okreslonej sytuacji spotecznej jednostka uczy
si¢ podstawowych umiejetnosci (basic skills learning) rowniez odnosi si¢ do nabywania
umiejetnosci spotecznych podczas procesu §wiadomego nasladownictwa,

typ 6 — zapamietywanie, ta reakcja na potencjalng sytuacje uczenia si¢ jest dyskutowana
najszerze] ze wszystkich kategorii, szczego6lnie w kontekscie edukacji dzieci. Oczekuje si¢ od
ucznia, ze bedzie w stanie odzwierciedli¢ tresci, ktore sa przedmiotem nauczania. Istotnym
elementem jest odwzorowywanie materialu ksztatcenia a nie indywidulana interpretacja.

Reakcje refleksyjne na potencjalne sytuacje uczenia sie:

typ 7 — kontemplacja, w tej sytuacji uczenia si¢ dochodzi do reakcji w postaci rozwazania,
analizy 1 nast¢pnie podjecia racjonalnej decyzji. Ten schemat zostaje zachowany az do kolejnej
sytuacji spotecznej, ktéra wymusi jego zmiane. Jednak niekiedy, pomimo zaistnienia rozwazan,
nie dochodzi do podjecia decyzji, czy nie sa widoczne jego zewnetrzne skutki. Jedynym
sposobem na udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy uczenie si¢ zaistniato, jest dokonanie przez
jednostke introspekcji lub wyartykutowania tego, ze istniejg efekty tego wewnetrznego
procesu.

typ 8 —refleksyjna praktyka, ten rodzaj uczenia si¢ ma miejsce w codziennych sytuacjach,
z ktorych jednostka potrafi wyciggna¢ wnioski. Jest to przestrzen wiedzy pragmatycznej: wiele
umiejetnosci nabywamy myslac o czyms i testujgc w praktyce. Ta forma uczenia si¢ odnosi si¢

wprost do sytuacji rozwigzywania problemow, co bazy uczenia si¢ dorostych,
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typ 9 — eksperymentalne uczenie si¢, ta kategoria réwniez odwotuje si¢ do pragmatyzmu.
Jednostka, rozmys$lajac o okreslonej sytuacji, zgadza si¢ lub nie zgadza z tym, czego
doéwiadczyta!>?.

Wedlug badacza, cztowiek nie zawsze uczy si¢ ze swoich do§wiadczen. Najlepiej widac to
na przyktadzie trzech rodzajéw uczenia si¢: domniemania, braku rozwazania i odrzucenia,
(ktore Mieczystaw Malewski nazwat jatowymi trajektoriami ).

Na uwage zasluguje fakt, iz P. Jarvis dokonal krytyki wlasnej teorii (stworzonej w latach
80. ubiegltego wieku). Zarzucat jej to, ze nie obejmuje swoim zasiegiem calej ztozonosci
procesu uczenia si¢, ze nie opisuje cztowieka w Swiecie, ale raczej jego relacje ze Swiatem, ze
nie odnosi si¢ do emocji oraz to, ze model ten opisuje jedynie pojedynczy epizod uczenia sig.
Jarvis zwrdcit uwage, ze potrzebne jest nieco inne spojrzenie na omawiany proces, ktory
przezwyci¢zytby wszystkie opisane tu niedostatki. Zdal sobie sprawe, ze jalowe trajektorie
takze mogg zmienia¢ cztowieka, ze nalezy zwroci¢ wigksza uwage na uczenie si¢ przez emocje,
ktore do tej pory nie odgrywaty w jego teorii tak znaczacej roli oraz to, ze niewyeksponowana
zostata nalezycie réznica miedzy kognitywnymi a praktycznymi sposobami uczenia sie!>*.
W $lad za tym, na przestrzeni lat autor modyfikowat definicj¢ uczenia si¢, aby nadac jej
ostatecznego ksztatt, ktorg wczesniej przywolalam. Niemniej, jak wskazuje Alina Matlakiewicz
do atutow teorii mozna zaliczy¢:

e stworzenie kompleksowego modelu, wskazujacego na ztozonos¢ uczenia si¢ cztowieka,

e potozenie nacisku na osobowe traktowanie ucznia,

e zwrdcenie uwagi na kwesti¢ jeszcze wowczas sporadycznie podkreslang, ze uczniowie
maja wigksza Swiadomos$¢ tego, w jaki sposob uczg si¢, niz osoba w stosunku do nich
zewngtrzna (nauczyciel, badacz),

e zaakcentowanie spolecznego kontekstu uczenia si¢ jako interakcji kluczowej dla
zaistnienia uczenia sie,

e dostrzezenie wazno$ci do§wiadczenia w uczeniu sig,

e zwrocenie uwagi na mozliwo$¢ niewykorzystania potencjatu sytuacji spotecznej dla
uczenia si¢, wyodrgbnienie $ciezek uczenia si¢ bezowocnego, jak i owocnego, a wsrdd

nich refleksyjnego i bezrefleksyjnego!>.

153 A. Matlakiewicz: Uczenie si¢ dorostych...s. 132-134.
154 M. Muszynski: Teoria uczenia sie..., s. 115. Por. A. Matlakiewicz: Uczenie sie dorostych...s. 134-135.
155 A. Matlakiewicz: Uczenie si¢ dorostych...,s. 134.
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W opinii znacznej wiekszosci badaczy zajmujacych si¢ kwestig uczenia si¢ oséb dorostych
P. Jarvis, stworzyl kompleksowy model, podkreslajacy ztozono$¢ procesu uczenia si¢. Teoria
Jarvisa jest jedng z najbardziej szczegdétowych, a tym samym i obszernych oraz wyczerpujacych

156 Dla mnie szczegdlnie

opisOW teorii uczenia si¢, jakie mozna spotkac na gruncie andragogiki
przekonujacy jest ten wymiar teorii, ktory zaktada, Ze uczenia si¢ nie nalezy definiowac poprzez
jego mierzalne efekty, takie jak zakres przyswojonej wiedzy czy liczba zdobytych umiejetnosci,
lecz poprzez to, kim staje si¢ cztowiek w procesie uczenia si¢. W moim odczuciu najistotniejsze
jest wiec nie to, co jednostka wie i potrafi, ale to, jaka osobg si¢ staje oraz jakie przeobrazenia
dokonuja si¢ w jej tozsamos$ci. Whasnie ten aspekt teorii znajduje szczegolne odzwierciedlenie
w przedmiocie moich badan. W centrum rozwazan o istocie uczenia si¢ P. Jarvis stawia
jednostke, osobg uczaca sig, ktéra znajduje si¢ w jakiej$ konkretnej sytuacji spoleczne;j.
Gléwnym regulatorem uczenia si¢ jest doswiadczenie, a uczenie si¢ wigzane jest bezposrednio
z osoba. To osoba jest najwazniejsza, a nie rezultat uczenia si¢ tak wiec istotg tego procesu jest
zmieniajaca si¢ biografia jednostki.

Moim celem bylo przyblizenie najwazniejszych zalozen - wybranych przez mnie - teorii
uczenia si¢ 0sob dorostych. Zaprezentowane koncepcje pozwalaja na lepsze zrozumienie
mechanizmow, ktore determinujg sposob przyswajania wiedzy przez dorostych oraz wskazanie
wspolnych elementéw tych teorii, ktore moga mie¢ zastosowanie w interpretacji wynikow
badan. Teorie uczenia si¢ dostarczaja ram pojeciowych do zrozumienia specyfiki uczenia si¢
dorostych, uwzgledniajac ich dos$wiadczenia zyciowe, refleksyjno$¢ oraz potrzebe
transformacji. Specyfika uczenia si¢ dorostych zostala przedstawiona w kolejnym

podrozdziale.

156 1. Muszynski: Teoria uczenia sig..., s. 120.
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2.4. Specyfika uczenia si¢ czlowieka doroslego

Cztowiek dorosty przechodzi przez rozne fazy rozwoju, wynikajace z uwarunkowan
biopsychospotecznych, ktore stanowig podstawe dla podejmowanych oddzialywan
edukacyjno- wychowawczych. Podjecie decyzji w wieku dorostym o powrocie do edukacji,
a szczegoOlnie edukacji formalnej 1 uczestniczenie w niej wigze si¢ z wejsciem w role dorostego
ucznia, a to z kolei nakresla pewng swoisto$¢ uczenia si¢ osob dorostych. A przeciez podstawg

do tworzenia andragogiki'>’

jako odrebnej dyscypliny w latach 70. XX wieku stato si¢
klasyczne zalozenie, ze uczenie si¢ dorostych ma swoja specyfike.

“Dorosty uczen” to kategoria pojeciowa, ktéra rodzi pytanie o to, jakie cechy
i doswiadczenia okre$laja jego odrgbno$¢ w procesie edukacyjnym. W odniesieniu do os6b
dorostych uczacych si¢ w szkotach dla dorostych (liceach ogdlnoksztalcacych, szkotach
branzowych II stopnia, szkotach policealnych) uzywa si¢ okreslenia ,,stuchacze”, natomiast
w przypadku osob dorostych ksztalcacych si¢ w szkotach wyzszych stosuje si¢ termin
»studenci”. Jesli przyjmiemy zatozenie, ze proces uczenia si¢ dotyczy zarowno dzieci,
mtodziezy, jak i oséb dorostych, zasadne staje si¢ postugiwanie pojeciem ,,uczen” réwniez
w odniesieniu do dorostosci.

Jak wskazuje Dorota Luber ,uczen dorosty to przede wszystkim osoba, ktorej rozwdj
umystowy i fizyczny jest bardziej zaawansowany, posiada wieksze od mlodziezy doswiadczenie
zyciowe i - przynajmniej potencjalnie - cechuje go powazny i odpowiedzialny stosunek do Zycia,
rownowaga wewnetrzna, rozbudzona potrzeba samodzielnosci i wigksza odpornosé¢ na
trudnosci Zyciowe. Stqd edukacja dorostych powinna by¢ procesem partnerskim, w ktorym
wartoSciami nadrzednymi sq: autonomia i podmiotowos¢, ktore zdecydowanie okreslajg
sposoby, srodki i metody prowadzenia zajec”'>3.

Z kolei Franciszek Urbanczyk piszac o dorostym uczniu, odnosi si¢ w swoich rozwazaniach
do Wtodzimierza Szewczuka twierdzac, ze uczen dorosty to taki, ktory jest odpowiedzialny za
siebie, pracuje oraz sam decyduje o swoim planie zyciowym, a takze sam stawia czola
trudnosciom, ktore napotyka na swojej dorostej drodze zyciowej. Uczen dorosty w ujeciu

autora to réwniez ten, ktory sam odpowiada przed spoteczenstwem za swoje postepowanie

i dziatalno$¢!®. Stwierdzenia te akcentuja nie tylko dojrzato$é psychiczng i emocjonalna, ale

157 po raz pierwszy pojecie “andragogika” zostalo uzyte w 1833 r. przez Alexandra Kappa, niemieckiego nauczyciela szkoty
podstawowej. Natomiast pierwszym, ktéry wprowadzit t¢ koncepcje i nazwe do kultury amerykanskiej byt jugostowianski
edukator dorostych Dusan Savicevic, natomiast Malcolm Knowles napisat artykut pt. ,,Andragogika, nie pedagogika
(Andragogy, not pedagogy) opublikowany w Adult Leadership w kwietniu 1968 r.

158 b Luber: Uczer dorosty jako podmiot edukacji i wychowania. ,Nauczyciel i Szkota” 1-2 (42-43), 27-40, 2009, s. 29.

19, Urbanczyk: Dydaktyka dorostych. Wroctaw, Wydawnictwo Ossolineum, 1955, s. 28.
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rowniez spoteczng oraz wiek cztowieka. Odnosnie wieku- nalezy w tym miejscu przypomniec
zapis konstytucyjny (szerzej zostal omowiony w 1.4 podrozdziale), iz po 18.roku zycia nikogo
nie mozna zmusi¢ do nauki. W swietle powyzszego, cecha charakterystyczng ucznia dorostego
jest wigc wolno$¢ wyboru, gdyz moze on decydowac o tym, czy podejmie wysitek aktywnosci
uczenia si¢ czy tez nie, a takze ma prawo do wycofania si¢ z podjetej decyzji o uczestnictwie
w kazdym momencie. Ponadto, dorosli uczniowie maja prawo do podejmowania
samodzielnych decyzji w zakresie precyzowania swoich zainteresowan oswiatowych, a takze
wyboru formy.

Dorota Ciechanowska wskazuje, iz méwigc o uczeniu si¢ dorostych stajemy wobec
wielorakich uwarunkowan. Z jednej strony doro$li (w roznych etapach dorostosci) nabywaja
do$wiadczenia zyciowego i1 zawodowego, dokonuja podmiotowych wyboréw odnosnie
swojego rozwoju. Pelnia rozne role spoteczne, zawodowe, ktore stawiajg ich wobec r6éznych
zadan edukacyjnych. Uwarunkowania pracy zawodowej i stalego doskonalenia zawodowego
w aktywny sposéb wplywaja na charakter uczenia sie dorostych!®’. Niemniej doroéli posiadaja
nagromadzony przez lata bagaz do$wiadczen, wiedzy, przekonan, stereotypOw oraz
rutynowych zachowan. Powoduja one, Ze dorosli czasami trudniej nabywaja nowa wiedze
1 umiejegtnosci, szczegdlnie wtedy, gdy wigze sigto z werytfikacjg dotychczasowego
obrazu $wiata 1 oduczaniem si¢ silnych nawykow myslenia i reagowania.

Jeden z najwazniejszych przedstawicieli andragogiki, Malcolm Shepherd Knowles
zaproponowatl model znacznie r6znigcy si¢ od zalozen modelu pedagogicznego. Co prawda
model andragogiczny opiera si¢ analogicznie do pedagogicznego na zestawie szesciu zasad, ale
wskazuje na specyfike uczenia si¢ dorostych (zob. rysunek 2):

e potrzeba wiedzy. Doro$li uczniowie muszg wiedzie¢ dlaczego maja si¢ uczy¢ zanim
przystapiag do tego procesu a podstawowa zasada w edukacji dorostych jest to , iz
edukatorzy dorostych majg za zadanie u§wiadamia¢ uczniow, iz wiedza jest potrzebna,

e obraz samego siebie uczacego sie. Dorosli maja obraz samych siebie jako
odpowiedzialnych za swoje zycie i swoje decyzje i posiadajg potrzebg odbierania siebie
w taki sam sposob. Chcg aby inni spostrzegali ich 1 traktowali jako zdolnych do
samokierowania. Czuja si¢ dotknieci 1 sprzeciwiajg si¢ sytuacjom, w ktorych czuja, ze
inni narzucaja im swoja wole. Ponadto gdy podejmuja dzialania edukacyjne moga

przypomina¢ sobie warunkowanie, ktoremu byli poddawani w ramach swoich

180 D Ciechanowska: Neurodydaktyczne uwarunkowania uczenia sie dorostych W: Edukacja jutra. Ksztalcenie
i pozaedukacyjna aktywnos$¢ cztowieka od dziecinstwa do dorostosci. Red. A. Kaminska, P.Ole$niewicz, Sosnowiec, Oficyna
Wydawnicza ,,Humanitas”. Wyzsza Szkota Humanitas, 2016, s. 359.
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poprzednich doswiadczen edukacyjnych (uczen-znaczy zalezny). Jest to czestym
powodem rezygnacji dorostych z podejmowanej edukacji,

doswiadczenia dorostego ucznia. W kazdej grupie dorostych bedzie wigkszy zakres
réznic indywidualnych niz w przypadku dzieci czy mlodziezy pod wzgledem
pochodzenia, stylu uczenia si¢, motywacji, potrzeb, zainteresowan, celow i nabytych
w toku zycia doswiadczen. Dlatego tez w edukacji dorostych ktadzie si¢ nacisk na
indywidualizacje strategii nauczania i uczenia si¢. W edukacji dorostych najwigkszy
potencjat znajduje si¢ w samych uczniach stad nacisk w edukacji dorostych na techniki
eksperymentalne- techniki, ktore odwotujg si¢ do doswiadczen uczacych sie¢: dyskusje
w grupach, ¢wiczenia symulacyjne, ¢wiczenia w rozwigzywaniu problemow, studia
przypadkow i metody laboratoryjne zamiast na techniki podawcze. Bardziej akcentuje
si¢ réwniez dzialania samopomocowe w grupie (peer-helping activities). Z. drugiej
strony nabyte w toku zycia nawyki, uprzedzenia i zatozenia ( o czym wczesniej
wspomniatam) mogg zamyka¢ umysty dorostych na nowe podejscia i alternatywne
sposoby myslenia. Kolejnym powodem dla ktorego ktadzie si¢ nacisk na doswiadczenie
uczacych si¢ dorostych jest to, iz dorosli posiadaja ugruntowang tozsamos$¢. Dla dzieci
do$wiadczenie jest tym co im si¢ przytrafia natomiast dla dorostego doswiadczenie
stanowi o tym kim jest,

gotowos¢ do uczenia si¢. Dorosli stajg si¢ gotowi do uczenia si¢ tych rzeczy, ktore
potrzebuja wiedzie€ i ktére muszg umiec¢ robi¢ aby skutecznie radzi¢ sobie z sytuacjami
zyciowymi. Bogatym zrodlem gotowosci do uczenia si¢ s3 zadania rozwojowe
zwigzane z przechodzeniem z jednego stadium rozwojowego do drugiego.
Najwazniejsza implikacja tego zatozenia jest znaczenie zgrania w czasie do§wiadczen
zwigzanych z uczeniem si¢ tak aby zbiegly si¢ z zadaniami rozwojowymi.
Niekoniecznie nalezy wyczekiwa¢ az ten moment nastagpi. Wzbudzi¢ gotowos¢ do
uczenia mozna poprzez doradztwo zawodowe, ¢wiczenia symulacyjne oraz inne
techniki,

orientacja w uczeniu si¢. Dorosli sa skoncentrowani na zadaniu, problemie. Sa
zmotywowani do uczenia si¢ poniewaz uwazajg iz pomoze im to wykonywac¢ zadania
lub radzi¢ sobie z problemami, z ktorymi stykaja si¢ w sytuacjach zyciowych.
Przyswajaja nowg wiedze, uczg si¢ rozumienia, umiejetnosci, wartosci i postaw bardziej
efektywnie kiedy przedstawi im si¢ kontekst zastosowania nowo zdobytej wiedzy do

sytuacji pojawiajacych si¢ w zyciu codziennym,
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e motywacja. Dorosli sg podatni na pewne czynniki motywacji zewngtrznej (lepsza
praca, awans, wyzsza pensja) jednak najsilniejszym stymulatorem jest motywacja
wewnetrzna (pragnienie wigkszego zadowolenia z pracy, podwyzszenia poczucia
wlasnej wartosci, jakosci zycia itp.!6!.

Nalezy podkresli¢, ze wspotcze$ni andragodzy czesto przyjmuja powyzsze zalozenia
dotyczace specyfiki uczenia si¢ dorostych, jednoczesnie je krytykujac i zwracajgc uwage na ich
krucho$¢”. Wynika to m.in. ze zmieniajgcych si¢ sSrodowisk uczenia si¢, braku uwzglednienia
kontekstu miejsca edukacji, rosngcego znaczenia technologii w zdobywaniu dos$wiadczen
edukacyjnych, nadmiernego przekonania o wewngtrznej motywacji jednostki do rozwoju,
ryzyka pomijania osob spotecznie wykluczonych oraz wptywu srodowiska pracy dziatajacego
gléwnie na korzys$¢ korporacji.

Na przyktad Dusan M. Savicievic zidentyfikowal sze$s¢ bledow M.Knowlesa w jego
spojrzeniu na andragogike: po pierwsze Knowles okreslat andragogike jako ,,nauke i sztuke”,
w czym podazat §ladami Johna Dewey'a, ktory to samo zrobit w przypadku pedagogiki.
Po drugie okreslit andragogike jako nauke i sztuke¢ ,,pomocy dorostym w nauce”, redukujac ja
tym samym do procedury lub przepisu wskazujacego, jak nauczyciel powinien postgpowac
w procesie ksztalcenia dorostych. Po trzecie, uznal andragogike za ,,model” nauczania
stosowany nawet w przedszkolu, co odsuni¢to ja od wylacznego zastosowania w edukacji
dorostych. Po czwarte, skoncentrowal andragogike wylacznie na problemach nauczania,
zaniedbujac spoteczne 1 filozoficzne wymiary dorostosci. Po piagte, podkreslit
indywidualistyczne podejscie do procesu uczenia si¢ 1 edukacji, nie uwzgledniajac istniejacych
uwarunkowan dorostych, ich poziomu wyksztalcenia ani innych czynnikéw wptywajacych na
proces uczenia si¢. Po szdste, brak $wiadomosci historycznej sktonit Knowlesa do przekonania,
ze jako pierwszy wprowadzil andragogike do amerykanskiej literatury dotyczacej edukacji
dorostych. Marti Jane Sopher wskazuje jednak, ze prace Knowlesa sg najlepiej rozumiane przez
praktykéw 1 badaczy jedynie wtedy, gdy osadza si¢ je w historycznym kontekscie,
uwzgledniajac jego filozofie humanistyczng i epoke, w ktdrej powstaty. Badaczka podkresla
takze rolg czterech historycznych nurtéw — humanistycznej edukacji dorostych, pomocy
1 opieki spotecznej, dynamiki grupy oraz rozwoju zasobow ludzkich — ktore wptywaty na teorig

andragogiki Knowlesa w Stanach Zjednoczonych!®?,

161 S M. Knowles, F.E.III Holton, A.R. Swanson: Edukacja dorostych. Podrecznik akademicki. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2009, s. 65-69.

162 3 A. Henschke: Teoria i praktyka andragogiczna za granicq. Spojrzenie na andragogike i filozofie andragogiki: zarys
miedzynarodowy — czes¢ I1. ,Edukacja Dorostych”, 2011, nr 2, s. 193-236.
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Nie zmienia to faktu, Ze opis 1 wyjasnienie sze$ciu zasad uczenia si¢ dorostych autorstwa
M. Knowlesa obecne sa we wszystkich podrecznikach z zakresu edukacji dorostych
1 niewatpliwie stanowig kamien milowy w rozwoju tej dyscypliny. Jako poczatkujacy badacz,
wcigz zdobywajacy doswiadczenie, uwazam, ze kazda dziedzina nauki wymaga statego
rozwoju, aby moc ksztaltowa¢ i doskonali¢ to, co bywa niekiedy btednie postrzegane jako
koncepcja niezmienna i statyczna.

Rysunek 2
Szes¢ zasad andragogicznych Malcolma Knowlesa

Obraz samego
siebie uczgcego sie

Motywacja \
Model

andragogiczny

Malcolma \

Knowlesa

Potrzeba
wiedzy

Orientacja w

uczeniu sie Rola doswiadczen

ucznia

Gotowosc¢ do

uczenia sie

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: S.M. Knowles, F.E.III Holton, A.R. Swanson: Edukacja dorostych.

Podrecznik akademicki. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009, s. 66-68

Model uczenia si¢ zaproponowany przez M. S. Knowles’a nazywany jest modelem
procesualnym. Jest on oparty o kilka najwazniejszych elementow: przygotowanie ucznia,
stworzenie atmosfery sprzyjajacej uczeniu si¢, uruchamianie mechanizméw umozliwiajacych
wspolne planowanie, diagnozowanie potrzeb edukacyjnych, formutowanie programowych
celow zaspokajajacych te potrzeby (czyli tresci ksztalcenia), projektowanie wzoru do§wiadczen
edukacyjnych, kierowanie owym do$wiadczeniem za pomocg odpowiednich technik i srodkow,
ocena efektu ksztalcenia i ponowne zdiagnozowanie potrzeb edukacyjnych. Model procesualny

skupia si¢ na zasobach 1 procedurach, ktére wspieraja uczacego si¢ w zdobywaniu wiedzy
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1 umiejetnosci. W prezentowanym modelu rolg nauczyciela nie tyle jest okreslenie, czego ma
uczy¢, a raczej zaplanowanie takich aktywnosci i zaprojektowanie doswiadczen, ktore wptyna
na zmiang postaw osoby uczacej sie'®®, co jest niezwykle cenne z punktu widzenia tematyki
mojej dysertacji.

Nie tylko M. Knowles ale inni teoretycy i praktycy zajmujacy si¢ badaniem specyfiki
uczenia si¢ dorostych, wskazuja na istotno$¢ posiadanego doswiadczenia w procesie uczenia
si¢ tej grupy. To doswiadczenie zyciowe jest jednym z kolejnych elementéw rdznicujacych

ucznia (dziecko) oraz ucznia (dorostego)'®*

. Doswiadczenia spetniajg dwie wazne funkcje
wobec jednostki i1 jej uczenia si¢: selekcjonuja postrzeganie i1 strukturyzujg przejscie
postrzegania do pamigci dhugotrwalej. Doswiadczenie steruje odroéznianiem waznego od
niewaznego we wszystkim, co jest postrzegane dzigki temu cztowiek w obliczu ich wielosci
jest zdolny do dziatania. Istotno$¢ kryteribw wazno$ci 1 niewazno$ci jest zalezna od
poczynionych dotychczasowych doswiadczen jednostki, ktére oddziatywaly 1 oddziatuja na

jednostke i jej biografig!®

. A uczenie si¢ jest zwigzane nieroztacznie z biografig cztowieka.
Odwotywanie si¢ do posiadanego doswiadczenia Zzyciowego 1 zawodowego jest wigc jednym
z determinantow skuteczno$ci uczenia si¢ osob dorostych. Jest ono jednym z glownych
punktow odniesienia w teorii dotyczacej uczenia si¢ dorostych, opracowanej przez
amerykanskiego psychologa (teoretyka metod nauczania) Davida Kolba.

Wedtug D. Kolba uczenie si¢ jest swoistym procesem modyfikacji dotychczasowego
doswiadczenia a kazde uczenie si¢ jest uczeniem si¢ przez doswiadczenie. Tak wigc teoria
Kolba (nazywana modelem Kolba, cyklem Kolba) za najwazniejszy element uczenia si¢ uznaje
doswiadczenie ( w swoich pracach badacz odwotuje si¢ do Johna Deweya, Kurta Lewina 1 Jeana
Piageta — jego zdaniem ich teorie maja pewne punkty wspolne, ktére pozwalaja na zrozumienie
istoty uczenia si¢ przez do$wiadczenie). Swdj model D. Kolb opart na dwoch wymiarach:
konkretno$¢-abstrakcyjno$¢ oraz eksperymentowanie (aktywno$¢)-obserwacja (biernos¢).
Uwzgledniajac te wymiary, okreslit dziatania cztowieka zmierzajace do uczenia si¢. Dorosty

uczen jest wyposazony w bagaz doswiadczen 1 wtasnie odniesienie si¢ do doswiadczenia

pozwala optymalnie wykorzysta¢ proces uczenia sie!°.

163 g M. Knowles, F.E.IIl Holton, A.R. Swanson: Edukacja dorostych...,s. 107.
164 R. Piwowarski: Oswiata dorostych. Nowe uwarunkowania i wyzwania. Warszawa, Wydawnictwo IBE, 1998, s. 104.

165 E. Nuissl von Rein: O uczeniu si¢ 0s6b dorostych: wyniki badan empirycznych z réznych dyscyplin. ,,Edukacja Ustawiczna
Dorostych” 2/2009, s. 14-15.

166 1. Kazimierska, I. Lachowicz, L. Piotrowska: Uczenie si¢ dorostych — Cykl Kolba. Warszawa, O$rodek Rozwoju
Edukacji, Warszawa 2014, s. 3.
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W Modelu Uczenia si¢ przez Do$wiadczenie (chociaz jest bardzo rozbudowany), mozna
wyodrebni¢ cztery podstawowe etapy:

» doswiadczenie zgodne z pogladami uczacej si¢ jednostki,

* refleksja, namyst nad do$wiadczeniem, rozpatrywanie go z roznych punktow widzenia,
dalsza obserwacja,

» wycigganie konkretnych wnioskow z do§wiadczenia, w ktérym uczestniczyta jednostka,
formutowanie uogolnien i koncepciji,

* eksperymentowanie, czyli testowanie wnioskow, sprawdzanie czy sg one przydatne podczas
podejmowania decyzji i rozwigzywania problemow.
Te cztery podstawowe etapy Modelu Uczenia si¢ przez Doswiadczenie zostaly

zaprezentowane na ponizszym rysunku.

Rysunek 3
Cykl uczenia si¢ Davida Kolba

DOSWIADCZENIE

STOSOWANIE REFLEKSJA
Co zmienic¢? Co sie stato?

KONCEPTUALIZACJA
Co to znaczy?

Zrodto: opracowanie wilasne na podstawie: 1. Kazimierska, I. Lachowicz, L. Piotrowska: Uczenie sig

dorostych — Cykl Kolba. Warszawa, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 3

W kazdym z wyzej wymienionych etapoéw, jednostka wykonuje okre§lone czynnosci.
Doswiadczenie polega na zagtebianiu si¢ w dane przedsigwzigcie, badz zadanie. Po analizie
1 ocenie tego, co si¢ wydarzyto, nastepuje etap refleks;ji, niezbedny do stworzenia wiedzy, ktéra
moze by¢ wykorzystywana w innych sytuacjach. Abstrakcyjne konceptualizacje wiaza si¢
z uogoblnianiem wilasnych wnioskéw 1 tworzeniem koncepcji, ktore sa podstawa kolejnych
doswiadczen. W ten sposob powstate zasady i pojecia sg testowane w etapie aktywnego
eksperymentowania, ktéry pozwala na powiazanie teorii z praktyka. Owe doswiadczenie

prowadzi do refleksji a ta prowadzi do sformulowania hipotez, ktére w nowych sytuacjach
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podlegaja weryfikacji. Powstata wiedza i powstale z nig nowe potrzeby wymagaja dalszych
poszukiwan i do$wiadczen'¢’ David Kolb opiera swoje rozwazania na zaloZeniu, iz osoba
dorosta w procesie uczenia si¢ dysponuje okreslong, wczesniej nabytg wiedza, a samo uczenie
si¢ polega na modyfikowaniu dotychczasowych przekonan pod wpltywem nowych
doswiadczen. Stanowi ono zatem proces nieustannej interakcji z do§wiadczeniem, potaczony
z jego reinterpretacja i transformacjg. Zgodnie z teorig D. Kolba w procesie uczenia si¢
najwazniejsze funkcje petnig cztery czynno$ci: odczuwanie, obserwowanie, mys$lenie oraz
dziatanie. Cykl uczenia si¢ Davida Kolba rozpocza¢ si¢ moze w dowolnym etapie, jednak musi
obejmowac¢ kazdy z nich. Tym samym, jednostka uczaca si¢ wigze ze sobg teorie¢, dziatanie,
planowanie oraz refleksje.

Zaprezentowany model uczenia si¢ osob dorostych D. Kolba, ktéry bazuje na ich
doswiadczeniu jest jednym z najskuteczniejszych modeli. W procesie uczenia si¢ dorostych,
doswiadczeniu uzyskanemu w réznorodnych sytuacjach zyciowych przypisywana jest ogromna
rola. To dzigki niemu dorosli uczniowie moga konfrontowa¢ nowa wiedzg z poprzednimi
do$wiadczeniami i wykorzystywac ja w rozwiazywaniu nowych probleméw. Teoria D. Kolba
zyskata szeroka popularno$¢ i znajduje czeste zastosowanie w praktyce edukacji dorostych.
Uwzglednianie poszczegdlnych etapoéw cyklu w planowaniu procesu uczenia si¢ zazwyczaj
przynosi bardzo dobre rezultaty w pracy z tg grupa. Koncepcja ta nie ma wylacznie charakteru
teoretycznego, lecz znajduje rowniez potwierdzenie w praktyce edukacyjne;.

Niemniej, warto w tym miejscu zasygnalizowac, iz glos krytyczny podniost Peter Jarvis
zarzucajac D. Kolbowi, iz nie wskazal on poczatku ani konca procesu uczenia si¢ (chociaz
podkreslal cykliczno$¢ elementow tego procesu), jak réwniez nie okreslit co dzieje sie¢
zuczniem w trakcie uczenia si¢. Ponadto wskazat,iz iz cykl Kolba nie uwzglednia przypadkow,
w ktorych uczacy si¢ ponownie staje w obliczu konkretnego wyzwania oraz to, Ze nastgpstwem
generalizacji bedzie refleksja, a nie aktywne eksperymentowanie. P. Jarvis przeprowadzit
badania w trakcie organizowanych przez siebie warsztatow aby sprawdzi¢ czy wnioski
D. Kolba sprawdzajg si¢ w praktyce. W ich wyniku wyrdznit dziewigé¢ typodw reagowania na
sytuacje potencjalnie sprzyjajace uczeniu si¢ jednak niektére z nich zostaly uznane za
nieskuteczne, inne natomiast za takie, ktore przynosza oczekiwane efekty'®® (wiecej o P.

Jarvisie w podrozdziale 2.3.).

167 A Andrzejczak: Projektowanie i realizacja szkolen. Warszawa, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, s. 36-37. Zob.

takze: D. Kolb: Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and Development. New Jersey, ,,Prentice-
Hall, Englewood Cliffs”, 1984.

188 p_Jarvis : Adult Learning in the Social Context. Croom Helm, London, New York, Sydney, 1987.
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Wazne stanowisko w kontekscie specyfiki uczenia si¢ dorostych zajat Knud Illeris. Badacz
ten wskazat iz najwazniejsza jest rdznica pomigdzy ufnym i ,,nieocenzurowanym” uczeniem
si¢ dzieci, a uczeniem si¢ dorostych, ktore jest przede wszystkim wybidrcze i samosterowne.
Charakteryzujac ja nieco doktadniej mozna stwierdzi¢, wedtug autora, iz:

e dorosli uczg sig, tego czego chcg si¢ nauczy¢ 1 czemu nadajg znaczenie, uznajac to
za wazne dla siebie,

e doros$li postuguja si¢ takimi materiatami zrodlowymi i narzedziami, jakie sg im
znane,

e dorosli biorg na siebie tyle odpowiedzialnosci za uczenie si¢ ile chcg jej wzigé sami
(o ile im si¢ na to pozwala),

e doro$li niezbyt chetnie ucza si¢ czego$, co ich nie interesuje lub w czym nie
dostrzegaja sensu, czy tez do czego nie przywigzuja znaczenia'®’.

Autor zwraca réwniez uwage na srodowisko uczenia si¢ wskazujac, iz w kazdej sytuacji
edukacyjnej oprécz cech osoby uczacej si¢ 1 zewnetrznych warunkow uczenia si¢ odgrywa
kontekst sytuacyjny. Wyro6znia nastepujace przestrzenie uczenia si¢: uczenie si¢ z codziennosci
1 uczenie si¢ nieformalne, uczenie si¢ praktyczne i praktykowanie, zinstytucjonalizowane
uczenie sie szkolne oraz organizacyjne uczenie si¢ w pracy i uczenie sie kolektywne!”".
Sytuacje uczenia si¢ traktowane jako przestrzenie, w ktorych przebiega uczenie si¢ zawsze
determinowac beda jego rezultaty dlatego kazde uczenie si¢ jest uczeniem sytuacyjnym.

Ponadto, badacz wskazuje, ze doS§wiadczenie w procesie uczenia si¢ obejmuje trzy
wymiary: poznawczy, emocjonalny i spoleczny, z ktorych kazdy musi by¢ w danym konteks$cie
osobiscie istotny dla ucznia. Podkresla catosciowos¢ pojecia doswiadczenia w odniesieniu do
uczenia si¢, uwzgledniajgc kilka kryteriow jakosciowych: uczenie si¢ powinno by¢
subiektywnie znaczace dla jednostki we wszystkich trzech wymiarach, stanowi¢ cze$¢ spojnego
1 ciaglego procesu oraz zapewnia¢, aby jednostka funkcjonowata jako podmiot w interakcji ze
spotecznym i/lub materialnym $rodowiskiem. Ksztaltowanie dos$wiadczenia odbywa si¢
zawsze W sposoOb spotecznie posredniczony, przy czym oddziatywanie Srodowiska w procesie
interakcji odzwierciedla okreslone struktury spoleczno-materialne. Ponadto proces uczenia si¢

moze odbywaé si¢ ,,przez przyklad”, zgodnie z zasadg przyktadu'”!.

189 K. Tlleris: O specyfice uczenia si¢ ludzi dorostych. Terazniejszos¢ - Czlowiek - Edukacja : kwartalnik mysli spoteczno-
pedagogicznej 2009, nr 1 (45), s.88.

0K Tlleris: Ty rzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy wspotczesnej teorii uczenia si¢. Wroclaw,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, 2006, s. 187-211.

7! Ibidem, s. 164-165.
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Uczenie si¢ 0sob dorostych posiada pewne okre$lone cechy i warto$ci. To wiasnie one
na gruncie andragogiki maja swoje przetozenie na tworzenie modeli pracy z uczniami
dorostymi. Mieczystaw Malewski wyroznia trzy jakosciowo odmienne modele:
technologiczny, humanistyczny i krytyczny'’2.

Model technologiczny opiera si¢ na zalozeniu, ze technologia jest kluczowym
elementem spoteczenstwa przemystowego. Edukacja osob dorostych w tego typu ujeciu jest
W pewnym sensie organizowana na wzor zaktadu produkcyjnego a oferta edukacyjna jest
kalkulowana i dopasowana do potrzeb konkretnej grupy odbiorcoéw i rynku pracy. Wiedza
i umiejetnosci, a tym samym kwalifikacje stajag si¢ towarem, posiadajagcym okreslong
warto$é!”?. Niemniej jak wskazuja inni badacze, model ten jest charakterystyczny dla starej
kultury edukacji dorostych. Charakterystycznymi cechami dla tej kultury jest dominacja
szkolnej edukacji dorostych i kontrolowany rozwdj jednostki'”.

Z kolei model humanistyczny ujmuje edukacje jako forme¢ dziatalnosci ludzkiej,
traktujac dorostych ucznidow jako aktywne podmioty. Uczen dorosty uczy si¢, aby dziata¢
zardwno dla siebie, jak 1 dla spoteczenstwa, bedac jednostka wolng, racjonalng i aktywnga.
Uzytkowy charakter podejscia dorostych do wiedzy wynika z ich potrzeb. W tym modelu uczen
znajduje si¢ w centrum procesu ksztatcenia 1 jednoczesnie uczestniczy w jego ksztattowaniu,
przy czym doswiadczenia ucznia 1 nauczyciela traktowane sg rownorzednie jako potencjalne
zrédto uczenia sie. Zwolennicy tego podejScia postrzegaja edukacje jako zestaw mozliwosci
sprzyjajacych osobowosciowemu rozwojowi jednostki.

Natomiast ostatni model pracy edukacyjnej z dorostymi to model krytyczny. Jego
przestanki umieszczone sg w roznych tradycjach intelektualnych: fenomenologii, marksizmie,
teorii reprodukcji kulturowej, szkole frankfurckiej (gldéwnie w wydaniu Jurgena Habermasa)

oraz my$l Paulo Freire!”

. Zgodnie z jego zatozeniami wiedza ma szerokie ujecie 1 utozsamiana
jest z doswiadczeniem zdobywanym w codziennym zyciu. Istotne w tym modelu jest podejscie
refleksyjne, koncentrujace si¢ na analizie wlasnej biografii, doswiadczen, obaw zwigzanych
z edukacja oraz sposobow ich przezwyci¢zania. Model krytyczny proponuje edukacje
ukierunkowang na poprawe jakosci zycia. Jego specyfika polega na tym, Zze gtéwnym celem

nie jest sama edukacja, lecz wykorzystanie $rodkow poznawczych w naturalnych procesach

172 M. Malewski: Modele pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi. W: Andragogiczne waqtki, poszukiwania, fascynacje. Red.E.
Przybylska, Torun, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 2001, s. 271.

173 Ibidem, 5. 271.

174 A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec. Dorosli uczq si¢ inaczej. Andragogiczne podstawy ksztalcenia ustawicznego.
Torun, Centrum Ksztalcenia Ustawicznego w Toruniu, 2009, s. 94.

175 M. Malewski: Modele pracy edukacyjnej...s. 278.
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uczenia si¢, przy czym poszukiwanie wiedzy pozostaje zadaniem samych dorostych uczacych
sig, a nauczyciel petni role moderatora'’c.

Analizujac specyfike uczenia si¢ dorostych nie sposob nie zwrdci¢ uwagi na
uwarunkowania zewnetrzne 1 wewnetrzne tego procesu. Na podstawie analizy literatury
andragogicznej  przedstawilam  najcze$ciej  powtarzajace  si¢  uwarunkowania.
Przy uwarunkowaniach zewng¢trznych istnieja szanse, jak i zagrozenia, ktore dorosly spotyka
na swojej edukacyjnej drodze. Do szans mozna zaliczy¢ mozliwo$¢ uczestniczenia w roznych
obszarach edukacyjnych (formalnym, pozaformalnym i nieformalnym) oraz ogdlny dost¢p do
edukacji. Przy dostepie do edukacji nalezy zaznaczy¢, iz wigkszos¢ form edukacji dorostych
jest bezptatna, np. nauka w szkotach policealnych, uczestnictwo w kwalifikacyjnych kursach
zawodowych lub tez dofinansowywana, np. ze srodkdw unijnych lub Krajowego Funduszu
Szkoleniowego. Do szans zaliczy¢ trzeba wielopoziomowos¢ ksztalcenia przejawiajaca sie
funkcjonowaniem kilku poziomow ksztatcenia znacznie silniej zréznicowanych pod wzgledem
jako$ci metodycznej i merytorycznej niz w przypadku edukacji dzieci i mtodziezy. W edukacji
dorostych wyr6zni¢ mozna réznego typu kursy i szkolenia (od przysposabiajacych do zawodu
do przeznaczonych dla specjalistow wysokiej klasy), szkoty policealne, szkoly wyzsze (studia
stacjonarne, niestacjonarne, wieczorowe). Natomiast w szkolnictwie wyzszym mozna
wyodrebni¢ nastepujace poziomy: podyplomowy- studia podyplomowe, doktorski-szkoty
doktorskie, habilitacyjny i1 profesorski (staze naukowe, konferencje, seminaria). Tak wigc
réznice pomi¢dzy najnizszym i najwyzszym poziomem ksztatcenia osob dorostych sg znacznie
wigksze niz w ksztalceniu dzieci i mtodziezy!”’. Bardzo wazng szansa edukacyjna jest
motywacja zewnetrzna. Dorosli sg podatni na czynniki motywacji zewnetrznej takie jak
zatrudnienie, lepsza praca, awans, wyzsza pensja itd.!”® a takze otrzymywanie podczas procesu
uczenia si¢ informacji zwrotnej. Pozytywne informacje zwrotne stanowia dla uczacego si¢
wzmocnienie pozytywne natomiast negatywne informacje zwrotne- wzmocnienie negatywne.
Powszechnie przyjmuje si¢, ze wzmocnienie pozytywne zwigksza motywacj¢ do nauki a przez
to jej efektywnoéé 1.

Dorota Luder zajmuje stanowisko, iz w procesie ksztatcenia dorostych nalezy zwroci¢

szczegolng uwage na ich predyspozycje, poniewaz doro$li rozsadniej podchodza do wielu

176 M. Malewski: Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w andragogice. Wroctaw, Wydawnictwo
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2010, s. 37-38.

Y7717, Aleksander: Andragogika-podrecznik akademicki. Radom-Krakow, Instytut Technologii i Eksploatacji-PIB,2009,s.
314.

178 S M. Knowles, F.E.III Holton, A.R. Swanson: Edukacja dorostych..., s. 68.

179 A Andrzejczak: Projektowanie..., s. 50.
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zagadnien, postepuja rozumniej, sg cierpliwsi i wytrwalsi. Uczen dorosty to przede wszystkim
osoba, ktorej rozwoj umystowy i fizyczny jest bardziej zaawansowany, posiada wigksze od
mtodziezy doswiadczenie Zzyciowe 1 - przynajmniej potencjalnie - cechuje go powazny
1 odpowiedzialny stosunek do zycia, rownowaga wewnetrzna, rozbudzona potrzeba
samodzielno$ci i wicksza odporno$é na trudnosci zyciowe!'®C.

Niemniej, na drugim biegunie sg zagrozenia, ktore pojawiaja si¢ na drodze dorostych
uczniéw. Przeszkody te utrudniajg badz nawet uniemozliwiaja im uczestniczenie w edukacji.
Wymieni¢ tu mozna sytuacj¢ materialng wielu oséb dorostych, brak czasu na podjecie
aktywno$ci uczenia sie, spowodowany zbyt duzg liczba obowiazkéw, wynikajacych zarowno
z pelionych 6l spolecznych, rodzinnych, jak i zawodowych!®!. Nalezy podkresli¢, ze uczen
dorosty, w przeciwienstwie do dzieci 1 mtodziezy, jest obcigzony obowigzkami domowymi
1 licznymi codziennymi zobowigzaniami, ktore utrudniajg koncentracj¢ na nauce. W zwigzku
z tym musi umiejetnie zarzadzaé czasem przeznaczonym na aktywnosci edukacyjne. Kolejnymi
przeszkodami moga by¢ niedogodnosci organizacyjne, wynikajace z niekompatybilnosci planu
pracy z harmonogramem zaje¢, a takze r6znego rodzaju dysfunkcje i niepetnosprawnosci, ktore
sprawiajg, Ze uczestnictwo w edukacji staje sie dla dorostych znaczacym wyzwaniem!82.

Natomiast przy uwarunkowaniach wewnetrznych mozna wskaza¢ na mocne 1 stabe
strony uczacych si¢ dorostych. Przede wszystkim osoba dorosta ma zdolnos¢ do
samoksztatcenia, ktorego istota jest samodzielno$¢ poznawcza ksztattujaca indywidualny
proces edukacyjny. A przeciez podstawg szeroko rozumianej koncepcji edukacji ustawicznej
jest wilasnie autoedukacja. Samoksztalcenie nazywane rowniez autoedukacja, samorozwojem
jest zardGwno procesem oswiatowym jak 1 stylem zycia zwigzanym z poznawaniem $wiata
1 samego siebie, doskonaleniem swojej osobowosci we wszystkich dziedzinach ksztalcenia
1 wychowania, nie tylko umystowej ale takze spoteczno-moralnej, estetycznej oraz fizyczno-
zdrowotnej'®?. Violetta Rodek przyjmuje szerokie rozumienie autoedukacji jako autonomiczny
proces, w ktorym jednostka jest aktywnym podmiotem, kierujacym wilasnym rozwojem,

zgodnie z uznawanymi przez siebie warto§ciami'®*.

180 b Luber: Uczer dorosty...,s. 29.

181 7Zob. J. Kotodziej: Zycie rodzinne a praca zawodowa — konflikt czy réwnowaga? Nowoczesne rozwigzania na rynku pracy
i w edukacji 0sob dorostych — rozwazania teoretyczne. W: Wiez i pokoj w rodzinie i spoleczenstwie. Red. T. Sakowicz, M.
Marsollek. Kielce, Wydawnictwo UJK, 2016, s.137-150.

182 A Fabis: Dorosty w procesie ksztalcenia. Bielsko-Biata, Wydawnictwo WSA, 2009, s. 39.

183 Potturzycki: Spor o ksztalcenie ustawiczne. Polemiki i analizy. Warszawa, Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu
Warszawskiego, 2016, s. 239-240.

184 v Rodek: Stan i uwarunkowania....s. 11.
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Kolejnymi mocnymi stronami, atutami dorostego ucznia sg: gotowos$¢ do uczenia si¢
1 nabyte doswiadczenie (o ktorych szerzej pisalam w poprzednim podrozdziale omawiajac
zatozenia modelu andragogicznego M.S. Knowlesa i cykl D. Kolba). Gotowo$¢ do uczenia si¢
dorosli przejawiajg gdy potrzebuja pozyskac¢ wiedze na dany temat aby skutecznie radzi¢ sobie
z napotkanymi sytuacjami zyciowymi. Natomiast podczas uczenia dorostych istotnym
dzialaniem jest wykorzystywanie ich do§wiadczen zardwno pozytywnych jak i negatywnych.
Dzi¢ki doswiadczeniom dorosli 1aczg teori¢ z praktyka i uzyskuja lepsze efekty uczenia sie.

Ostatnia mocng cechg dorostych jest umiejetno$¢ abstrakcyjnego myslenia oraz
zapamigtywania co jest kluczowa umiejetnoscia w momencie podejmowania uczenia sig.
U dorostych wystepuje myslenie abstrakcyjne oraz pamig¢ bezposrednia i logiczna dzigki
czemu cztowiek dorosty potrafi mysle¢ wielowymiarowo. Poprzez te zdolno$¢ dorosty moze
rewidowac¢ swoje poglady, dokonywac¢ gtebokiej analizy pojec i zjawisk, odkrywaé nowe fakty
i idee. Cztowiek dorosty ma mozliwo$¢ nieustannego przekraczania granic swoich mozliwosci
rozwojowych, czyli ma prawo do transgresji gtownie dzigki swojej aktywnosci zawodowe;j
i spotecznej'®’.

Niestety, w procesie edukacji dorosli walcza ze swoimi stabymi stronami, ktére maja
czgsto wplyw na podejmowanie lub unikanie aktywnos$ci edukacyjnej. Na pierwszy plan
wysuwa si¢ przerwa w edukacji 1 czeste z tego powodu trudnosci w uczeniu si¢. Cze$¢
dorostych uczniéw majacych przerwe w nauce ma trudnoSci z mechanicznym
zapamigtywaniem faktow. Takze u osob, ktére nie majg nalezycie rozwinigtej umiejetnosci
abstrakcyjnego mys$lenia mogg pojawic si¢ trudnosci w uczeniu si¢. Kolejng stabg strong jest
brak motywacji wewnetrznej. Nie zawsze dorosli podejmuja edukacje z wilasnej woli co
powoduje opor natomiast przyczyna braku motywacji jest czesto brak sprecyzowanych celow
i przekonania o przydatnosci nauki'®. Bardzo duzg role ogrywa rowniez brak pewnosci siebie
u uczacych si¢ dorostych, ich niska samoocena oraz obawa przed o$mieszeniem
1 niepowodzeniem edukacyjnym.

Tak wigc dorosty na swojej $ciezce edukacyjnej spotyka szanse, jak i zagrozenia. Rolg
edukatoréw 1 edukacji ustawicznej jest wyjs¢ naprzeciw oczekiwaniom dorostych w zakresie
pokonywania trudno$ci w dostepie i1 uczestnictwie w edukacji. Zgodnie z przestankami
Malcolma Knowlesa rolg nauczyciela nie tyle jest okreslenie, czego ma uczy¢, a raczej

zaplanowanie takich aktywnosci i zaprojektowanie doswiadczen, ktére wptyng na zmiang

185 B. Boczukowa: Jak ksztalcié dorostych. Refleksje Andragoga. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek, 2010, s. 15.
186 A Andrzejczak: Projektowanie..., s.41.
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postaw osoby uczacej si¢. Rolg edukatoroéw jest ksztattowanie pelnych postaw wobec edukacji.
Czesto muszg podejmowaé dzialania majace na celu zmiane¢ postaw osob dorostych, zwlaszcza
gdy sg one obarczone wczesniejszymi negatywnymi doswiadczeniami lub watpliwosciami co
do wartosci dalszego ksztalcenia. Ich zadaniem jest nie tylko przekonanie dorostych, ze
edukacja moze by¢ wartoSciowa 1 satysfakcjonujaca, ale roéwniez przetamanie barier
emocjonalnych, spotecznych i motywacyjnych, ktére moga blokowaé rozwdj w procesie
uczenia si¢. Jak stusznie wskazuje Agnieszka Stopinska-Pajgk, pedagog/andragog poprzez
edukacje dorostych ma pobudza¢ do myslenia, do aktywnos$ci na rzecz zréwnowazonego
rozwoju, do podejmowania praktyk dla wspolnego zycia, bo edukacja to przede wszystkim

ksztattowanie $wiadomosci'®’.

Jednym =z glownych zadan edukatorow jest pomoc
w przeksztatceniu negatywnych postaw na pozytywne, co sprzyja sukcesowi w procesie
uczenia si¢. Edukatorzy osob dorostych odgrywaja fundamentalng role¢ w ksztattowaniu
petnych i pozytywnych postaw wobec edukacji. Poprzez indywidualne podejscie, wzmacnianie
motywacji, tworzenie inspirujacej atmosfery oraz dostarczanie angazujacych doswiadczen
edukacyjnych, moga pomodc dorostym przetamac bariery i rozwija¢ gotowos¢ do nauki. Dzieki
tym dzialaniom edukatorzy nie tylko wspieraja rozwoj osobisty swoich ucznidow, ale rowniez
przyczyniaja si¢ do budowy spoteczenstwa, w ktorym uczenie si¢ przez cale zycie staje si¢
warto$cig 1 norma.

O edukacji ustawicznej 1 jej roli w zyciu cztowieka dorostego traktuje kolejny

podrozdzial.

187 A, Stopinska-Pajak: Edukacja dorostych w drodze ku zréwnowazonemu rozwojowi w kontekscie wyzwan antropocenu.
Dyskursy Mtodych Andragogow, 25/2024, s.387-400, doi.org/10.61824/dma.vi25.740
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2.5. Zarys problematyki edukacji ustawicznej

Zagadnienie edukacji znane byto ludzkosci juz od najdawniejszych czasoéw, a idea
ksztalcenia przez cale zycie nie zostala odkryta wspdiczesnie. Przeciwnie, sigga czasow
starozytnych gdzie uksztattowalo si¢ pojecie paidagogii, obejmujace caloksztatt dziatan
zwigzanych z ksztaltowaniem czlowieka w wymiarze fizycznym, intelektualnym i moralnym
a starozytni filozofowie jako pierwsi wysnuwali refleksje 1 postulaty na temat ksztalcenia
ustawicznego. Byly one widoczne w rozprawach, m.in. Konfucjusza, Solona, Platona, Seneki,
Hipokratesa, Sokratesa i Pitagorasa.

Idea ksztatcenia ustawicznego cztowieka, w sposob mniej lub bardziej widoczny obecna
byta w kazdej epoce historycznej. Dla przyktadu: w epoce Odrodzenia glownymi
propagatorami idei wszechstronnie wyksztalconego czlowieka, uczacego si¢ przez cate zycie
i doskonalacego osobowos$¢ byt Erazm z Rotterdamu i Nicolo Machiavelli. Kolejne wybitne
postaci czasow nowozytnych bedace w nurcie edukacji ustawicznej to m.in. Jan Jakub Rosseau
1 Jan Amos Komenski. Szczegolnie J.A. Komenski byl znanym orgedownikiem idei
ustawicznego ksztalcenia wskazujac, iz §wiat, ktory otacza cztowiek jest szkolg zycia, a zycie
dla niego to stata autoedukacja (tacinskie ,.fota vita schola ets”, ktére w ttumaczeniu oznacza
scale Zycie jest szkotg”)'®®. W Polsce rozwijaniem koncepcji ksztalcenia ustawicznego
zajmowali si¢ gtéwnie Szymon Marycjusz, Andrzej Frycz Modrzejewski a takze czlonkowie
Komisji Edukacji Narodowej: Adolf Kamienski, Grzegorz Piramowicz czy Antoni Poplawski.

Koncepcje edukacji zmieniaty si¢ wraz ze zmiang idealdéw wychowawczych 1 wynikaly
z kultury danego spoleczenstwa, natomiast wraz rozwojem cywilizacji zmieniala si¢ rola
edukacji w Zyciu jednostki oraz spoleczenstwa. Znaczenie ksztatcenia ustawicznego, podobnie
jak samej edukacji wzrastalo wraz z rozwojem 1 $wiadomoscig spoteczna. Z kolei czasy
wspotczesne to koncepcja catozyciowego uczenia si¢ postulujaca wszechstronny rozwoj
cztowieka jako rozw0j indywidualny, spoteczny 1 gospodarczy. Edukacja staje si¢ tu przepustka
do $wiadomego, lepszego zycia. Staje si¢ nie tylko determinanta zapewnienia godnych
warunkéw zycia 1 pracy zawodowej, ale roOwniez wspoéldzialania z innymi oraz wilasnej
samorealizacji.

Rozwazajac pojecie edukacji ustawicznej nalezy zaznaczy¢, ze posiada ona kilka
synonimow i jest zastgpowane bardzo czesto terminami: ,,edukacja permanentna”, , ksztatcenie
ustawiczne”,”, ,,edukacja dorostych”, ,,edukacja catozyciowa” ,ksztatcenie ciagle” czy tez

»oswiata dorostych”. W dotychczasowej literaturze przedmiotu, dominujace jeszcze do nie

188 3. Pavlu: Idee Jana Amosa Komenskiego jako inspiracje dla andragogow, ,,Rocznik Andragogiczny”, nr 20/2013, s. 290.
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dawna okreslenie ,ksztalcenie ustawiczne” ustgpuje coraz czeSciej miejsca terminowi
,edukacja ustawiczna”'®®. Ponadto, nalezy rowniez zwroci¢ uwage na fakt, iz ma ona swe
korzenie w koncepcji uczenia si¢ przez cate zycie, zwanej ( z j¢zyka angielskiego) koncepcja
lifelong learning (LLL)"°.

Po raz pierwszy termin ten pojawil si¢ w 1970 r., kiedy Paul Lengrand przedstawit na
konferencji UNESCO raport zatytulowany ,, Wprowadzenie do koncepcji uczenia si¢ przez cate
zycie” . Przyjeta wowczas definicja mowi o nauce przez cate Zycie, czyli na kazdym etapie
rozwoju od wieku przedszkolnego az do wieku poprodukcyjnego. Szerzej rowniez postrzega
sam proces uczenia si¢. Nie ogranicza si¢ wytacznie do rozwoju zawodowego, ale widzi
potrzebe¢ poszerzania kwalifikacji (np. w celu szybkiego przekwalifikowania si¢), kompetenc;i,
umiejetnosci spolecznych 1 wiedzy ogolnej. Poza systemem szkolnym i1 uniwersyteckim
ksztalcenie powinno odbywaé si¢ w systemie o$wiaty pozaszkolnej oraz na zasadzie
samoksztatcenia. Celem takiego podejscia jest przygotowanie cztowieka do ciagle
zmieniajacych si¢ uwarunkowan rynkowych, spotecznych, kulturowych itp. W polskim
systemie edukacji mozna wymieni¢ dwa réwnowazne terminy ksztatcenia ustawicznego:

e jako proces catozyciowy — koncepcja ksztalcenia formalnego i nieformalnego na
przestrzeni catego zycia jednostki w celu osiggnigcia przez nig jak najpelniejszego
rozwoju w przestrzeni osobistej, spolecznej i zawodowej;

e jako ksztalcenie poszkolne dorostego cztowieka — koncepcja mowigca o procesie
systematycznego uczenia si¢ po zakonczeniu obowigzku szkolnego 1 trwajagca w okresie
aktywnos$ci zawodowej, a takze po nim np. Uniwersytety Trzeciego Wieku.

Oba podejscia sa zgodne — celem ksztalcenia ustawicznego jest przygotowanie cztowieka
do nadazania za zmiang wywotang np. rozwojem cywilizacji, a w konsekwencji dostosowania
si¢ do nowych warunkéw w zyciu zawodowym czy spolecznym, ale réwniez indywidualng
potrzeba jednostki. Dlatego edukacja powinna mie¢ wymiar uniwersalny i catozyciowy'*?.

Oczywiscie, zanim koncepcja catozyciowego uczenia si¢ nabrala obecnego ksztattu, jej

zalozenia przeszly ewolucj¢. W okresie migdzywojennym postulaty na temat ksztalcenia

ustawicznego gloszono miedzy innymi w Wielkiej Brytanii. Znany jest szczegdlnie raport

189 E. Kula, M. Pekowska: Polityczno-oswiatowy wymiar edukacji ustawicznej w szkolnictwie wyzszym. Podrecznik
akademicki. Kielce, Wydawnictwo Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach, 2015, s. 8.

190 M. Laal: Lifelong learning: What does it mean?, ,,Procedia — Social and Behavioral Sciences”, nr 28/2011, s. 470-471,
DOI: 10.1016/j.sbspro.2011.11.090.

¥lp, Lengrand : An Introduction to Lifelong Education. Paris, UNESCO, 1970, s. 99.

192 1, Domanska: Krajowy Fundusz Szkoleniowy wsparciem ksztatcenia ustawicznego pracodawcow i pracownikow.
,Edukacja Ustawiczna Dorostych” 2022, nr 3/22, s. 120-121, DOI: 10.34866/q8rm-z798
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Smitha z 1919, ktéry okreslany jest jako pierwszy dokument okreslajacy polityczno-o§wiatowa
ide¢ edukacji ustawicznej. Celem raportu bylo zaprezentowanie nowych kierunkow
w angielskiej oswiacie dorostych. Przedstawiono ~w nim rol¢ os$wiaty dorostych
w perspektywie catozyciowej edukacji, szczegdlnie w obszarze rozwoju narodu
1 obywatelskos$ci jako state zadanie edukacji ustawicznej. Powodem, dla ktérego podnoszono
edukacje ustawiczng w dyskusji polityczno-oswiatowej byla potrzeba rozbudowy sektora
edukacji ze wzgledow spolecznych 1 politycznych oraz uzasadnienie tych dziatan w opinii
publicznej'®.

Nieco inne podejscie do edukacji catozyciowej zaprezentowatl Basil Alfred Yeaxlee
w opublikowanej w 1929 roku ksiazce pt. Lifelong education. Zajat stanowisko aby potaczy¢
wszystkie obszary edukacji tzn. formalny, pozaformalny i nieformalny w celu integracji
uczenia si¢ z sytuacjami zyciowymi wymiarze horyzontalnym (obszary Zycia spotecznego)
i wertykalnym (od urodzenia po kres zycia). Byly to bardzo innowacyjne i pionierskie postulaty
ale niedostosowane do swoich czaséw, w ktorych gtownymi problemami byl analfabetyzm,
bezrobocie i stereotypy dotyczace edukacji dorostych!®*,

Nastepnymi istotnymi wydarzeniami zwigzanymi z ksztalttowaniem si¢ koncepcji
catlozyciowego uczenia si¢ byly dwie $wiatowe konferencje Organizacji Narodow
Zjednoczonych ds. Oswiaty, Nauki 1 Kultury (UNESCO): w Elsinore (w Danii) w 1949 roku

oraz w Montrealu (w Kanadzie) w 1960 roku'®>

. Zapoczatkowaty one dyskurs nad zmianami
spotecznymi, gospodarczymi oraz politycznymi. Wysunig¢to postulat realizacji o$wiaty
dorostych poprzez rozwdj osobowosci, kontakt ze srodowiskiem 1 kulturg oraz obywatelskie
zaangazowanie. Tak wigc UNESCO zaproponowato nowe, cato$ciowe spojrzenie na edukacije,
rozumiejac ja jako proces towarzyszacy cztowiekowi przez cale zycie 1 tym samym
zrezygnowano z przeciwstawnego rozumienia formalnej i nieformalnej edukacji. Zwrdocono
uwage, ze s3 to komplementarne formy edukacji, przy czym dominujaca role przypisano
uczeniu si¢ formalnemu.

Nowe rozumienie edukacji wptyneto na wydany w 1972 r. raport Edgara Faure’a

LUczy¢ sie, aby by¢”  stworzony podczas Tokijskiej Konferencji Os$wiaty Dorostych.

E. Faure’a zajat stanowisko iz najwazniejszg idea w prowadzonej polityce o§wiatowej powinno

193 A. Matlakiewicz: Edukacja ustawiczna w ujeciu brytyjskim. Radom, Biblioteka Edukacji Dorostych, 2006, Tom 36,, s. 39.
194 B A. Yeaxlee: Lifelong education. A sketch of the range and significance of the adult education movement.. London,
Toronto, Melbourne and Sydney, Cassel and Company LTD, 1929.

195 Idea odbywania co kilka/kilkanascie lat konferencji przetrwala i zostata rozwijana: w dniach 15-17 czerwca 2022 r.
w Marrakeszu (Maroko) odbyta si¢ ostatnia jak dotychczas VII Migdzynarodowa Konferencja UNESCO na temat Edukacji
Dorostych CONFINTEA VII. Natomiast poprzednie mialy miejsce (oprocz wskazanych w tek$cie dwoch pierwszych
konferencjach): Tokio w 1972r., Paryz w 1985 r., Hamburg w 1997r., Belem w 2009 r.
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by¢ umozliwienie kazdemu cztowiekowi uczenie si¢ przez cale zycie. Niezaleznie od
wybranych §rodkdw i metod ksztalcenia istotne sg efekty, uwzglednienie tego, czego cztowiek
si¢ nauczyl a edukacja formalna nie jest jedyng wartoSciowa droga poniewaz edukacja
nieformalna jest rownie wartosciowa, jesli tylko przynosi efekty. Wazne jest, by osoba uczaca
si¢ miata swobode w wyborze najlepszych dla siebie sposobdéw uczenia si¢. Warto zwrécié
uwage iz w tym raporcie po raz pierwszy uzyto terminow, ktore funkcjonuja do dzisiaj:
,edukacja permanentna” i ,,edukacja ustawiczna”!'®®. Uznano w nim edukacje dorostych jako
czg$¢ ksztalcenia ustawicznego, w ktorej skltad wchodzg poszczegodlne obszary: system
szkolny, pozaszkolny i wychowanie w rodzinie. Natomiast gldéwne zatozenia dotyczyty
zaspokajania potrzeb edukacyjnych na réznych poziomach rozwoju, zapewnienia powszechnej
dostepnosci 1 zrédznicowania w wyborze $rodkéw oraz instytucji ksztalcenia a takze
odformalizowanie instytucji oéwiatowych!®’. Raport E. Faure’a zyskat uznanie w $rodowisku
o$wiatowym i stat si¢ zrodtem zmian w edukacji. Wprowadzono reformy, ktérych celem bylo
ulepszenie systeméw edukacyjnych w taki sposob, by nie tylko przekazywaly wiedze, ale
roéwniez pomagaty w rozwoju osobowosci 1 nadawaniu znaczenia wlasnemu Zyciu.

Lata 70. XX wieku mozna uzna¢ jako zwrot w ksztaltowaniu si¢ catozyciowego uczenia
sie. W tym czasie pojawila si¢ koncepcja edukacji przemiennej, ktorg stworzyli eksperci
Organizacji Wspolpracy Gospodarczej 1 Rozwoju (OECD). Opierata si¢ na teorii rozwoju
zasobow ludzkich. W tym okresie edukacja ustawiczna byta wzmacniana przez polityczno-
o$wiatowe inicjatywy i dokumenty organizacji mi¢dzynarodowych: Rad¢ Europy, UNESCO,
OECD!"®, Rowniez w tym okresie tworzyt Paul Lengrand, ktéry zaliczany jest do
najwybitniejszych teoretykdw oswiaty ustawicznej. W swych pracach nie tylko zgtosit wtasne
propozycje, ale takze stwierdzil, ze ksztalcenie ustawiczne bywa réznie rozumiane. Niektorzy
widza w nim wylacznie ksztalcenie, doskonalenie i przekwalifikowanie zawodowe, inni
autorzy utozsamiaja je z oswiatg dorostych w ujeciu szerszym niz tylko ksztalcenie zawodowe.
Natomiast P. Lengrand uwazat, ze ksztalcenie ustawiczne jest to zespot dziatan zmierzajacy do
stworzenia nowego systemu edukacyjnego a podstawowa zasadg ksztatcenia ustawicznego —
jego zdaniem- jest zachowanie cigglosci 1 systematyczno$ci procesu uczenia si¢, co zapewnia,

z jednej strony, staty rozwoj, a z drugiej uchroni przed zdezaktualizowaniem zdobytej wiedzy.

196 . Polturzycki: Ustawicznos¢ w Raporcie Edgara Faure’a, Uczy¢ sig aby byc¢. W: Ksztalcenie ustawiczne podstawq
nowoczesnej edukacji. Red. A. Frackowiak, J. Potturzycki. Warszawa-Plock-Radom, Instytut Technologii Eksploatacji -PIB w
Radomiu, 2011, s. 109.
97 Ibidem, 5. 115-117.

198 . Solarczyk-Szwec: Uczy¢ sig przez cale zycie: stary paradygmat w nowej szacie poje¢? W. Edukacja jako catozyciowe

doswiadczenie. Red. J. Piekarski, L. Tomaszewska, A. Glowala. Ptock, Wydawnictwo Panstwowej Szkoty Zawodowej
w Plocku, 2012, s. 81.
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Edukacja 1 rozwdj kazdego cztowieka powinny przebiega¢ wieloptaszczyznowo nie tylko
w systemie ksztalcenia szkolnego i1 uniwersyteckiego, ale takze w systemie pozaszkolnej
o$wiaty dorostych i samoksztatcenia!®’.

Paul Lengrand nadzorowat prace zespotu, ktéry w ramach Instytutu Pedagogiki
UNESCO w Hamburgu zajmowat si¢ stworzeniem opracowania, ktére w sposob cato§ciowy
ujeto i rozwingto idee edukacji ustawicznej. Za najistotniejsza ceche ksztatcenia ustawicznego
oprocz cigglosci 1 systematycznosci, uznano tworczo$¢. Co oznacza to, ze nie kazdy proces
uczenia si¢ mozna uzna¢ za edukacj¢ ustawiczng. Istotne znaczenie majg tu kreatywnosc,
refleksja nad przyswajanymi treSciami oraz dialog z nauczycielem. Zwraca si¢ uwage, ze
zakonczylta si¢ era, w ktérej poszczegdlnym etapom zycia przypisywano okreslone zadania —
uczenie si¢ bylo wowczas utozsamiane wylacznie z okresem dziecinstwa 1 wczesnej
mtodosci.Uczenie si¢ jest czym$ wpisanym w zycie ludzkie, a czasy formalnej edukacji
w szkole majg jedynie przygotowac do ksztalcenia w dorostym zyciu. System o§wiaty wymaga
reorganizacji, gdyz ksztalcenie @ w szkole powinno dazy¢ do wyposazenia uczniow
W umiejetnosci ustawicznego uczenia si¢, a takze rozwija¢ ich zainteresowania i pasje oraz
wzbudza¢ w nich wewnetrzng motywacje. Cigglo$¢ 1 systematyczno$¢ uczenia si¢ s3
naczelnymi zasadami edukacji ustawicznej a cztowiek powinien si¢ stale rozwijac 1 dazy¢ do
tego, by zdobywa¢ informacje zgodne z obowigzujaca wiedzg. Takie podejscie do ksztalcenia
wymaga podjecia rownoleglych dziataf, zar6wno w systemie szkolnym, jak i pozaszkolnym.
Szkola wyposaza w pewne umiej¢tnosci, rozbudza ciekawo$¢ poznawcza, w ten sposob
utatwiajac samoksztatcenie w dorostym zyciu®?.

Z kolei dekade pdzniej, w latach 80. XX wieku nastapito zerwanie z tradycja edukacji
ustawicznej jako polityczno-o§wiatowej idei. W wyniku zmiany warunkow jakie dokonaty si¢
w zyciu spotecznym, politycznym i gospodarczym nastapil zwrot w kierunku uczenia sig.
W powstatych okoliczno$ciach wzrosto zainteresowanie pozaszkolnymi formami uczenia
sie’”!. Miedzynarodowe i unijne inicjatywy o$wiatowe oraz pojawienie sie dokumentow
dotyczacych problematyki uczenia si¢ ozywity dyskusje na temat calozyciowej edukacji.

Poczawszy od lat 90. XX wieku nastgpita wazna zmiana w mysleniu o edukacji.

Najistotniejsze stato si¢ uczenie si¢, doprowadzito to do powstania koncepcji uczacych si¢

199y Potturzycki: Zrédla i tendencje rozwojowe edukacji ustawicznej. E-mentor nr 5 (7)/2004, https://www.e-
mentor.edu.pl/artykul/index/numer/7/id/97 (dostep: 23.08.2023).

200p Lengrand : An Introduction to Lifelong Education.Paris, UNESCO, 1970.

W01y, Solarczyk-Szwec: Od kanonu przez polifoni¢ do kanonu znaczen edukacji ustawicznej. W: CalozZyciowe uczenie sig

Jjako wyzwanie dla teorii i praktyki edukacyjnej. Red. E. Solarczyk-Ambrozik. Poznan, Wydawnictwo Naukowe uniwersytetu
Adama Mickiewicza, 2013, s. 65.
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spoteczenstw czy tez uczacych si¢ organizacji. Edukacja stata si¢ nieodlaczng czescig zycia,
niezbednym warunkiem funkcjonowania w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci Niezwykle
istotnym dokumentem byt Raport UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw edukacji XXI
wieku pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa: Edukacja w niej ukryty skarb opublikowany
w 1996 roku, w ktorym dokladnie oméwiono pojecie edukacji ustawicznej (notabene, rok
1996, zostal rowniez ustanowiony rokiem ksztalcenia ustawicznego).

W Raporcie Delorsa podkreslono, ze ksztatcenie calozyciowe jest niezbedne w zyciu
wspotczesnego czlowieka, w czasach dynamicznego rozwoju technologii, zmian
ekonomicznych i naukowych przetomoéw. Nie jest to juz abstrakcyjna idea, ale rzeczywistosc,
w ktorej doskonalenie zawodowe 1 systematyczne uaktualnianie wiedzy s3 podstawa
funkcjonowania na rynku pracy. Raport ukazuje, ze edukacja ustawiczna winna siega¢ o wiele
dalej niz w dotychczasowej praktyce europejskiej. Ksztatlcenie ma stuzy¢ w gldwnej mierze
uzupehianiu i aktualizowaniu wiedzy, co umozliwia przekwalifikowanie si¢ a takze stwarza
mozliwosci uzyskania awansu zawodowego osobom dorostym???. Edukacja jest w jego ujeciu
misja, ktora skupia sie¢ wokot czterech aspektow ksztalcenia. Aspekty te petnig niejako funkcje
czterech filarow wiedzy dla jednostki:

e uczyc sie, aby zy¢ wspélnie, czyli wspotpracowac i wspotdziata¢ z innymi. Edukacja
ma na celu stworzenie solidarno$ci intelektualnej oraz moralnej. Wyposaza jednostke
w wiedz¢ o innych ludziach, o historii, tradycjach, wierzeniach. Uczy szacunku do
pluralizmu. Pozwala dostrzec wspodtzalezno$¢ 1 odnalez¢ rado$¢ we wspodtdziataniu.
Jej celem jest nauczenie jednostki pokojowego rozwigzywania konfliktow,

e uczyc sie, aby wiedzie¢, czyli edukacja ma na celu zdobycie wiedzy na temat $wiata,
ktéry otacza cztowieka. Przekazaniu informacji musi towarzyszy¢ namyst krytyczny,
gdyz wiedza jest wcigz tworzona, kazdy tworzy ja sam dla siebie.

e uczy¢ sie, aby dzialaé, czyli aktywnie oddzialywa¢ na swoje §rodowisko. Zdobycie
wiedzy jest niewystarczajace, wazna jest umiej¢tnos¢ wykorzystania tej wiedzy.
Dlatego edukacja ustawiczna koncentruje si¢ na rozwijaniu zdolnos$ci uczenia sie,

e uczyc sie, aby by¢, czyli wciaz dazy¢ do samorozwoju, stawac si¢ podmiotem procesu
edukacyjnego poprzez stata refleksje nad sobg i swoim uczeniem si¢. Tak wiec
wspotczesny cztowiek powinien uczy¢ si¢, aby wiedzie¢, tzn. by zdoby¢ narzedzia
pozwalajace zrozumieé, uczy¢ si¢, aby dziata¢ i oddzialywaé na swoje srodowisko,

uczy¢ si¢ aby zy¢ wspolnie i §wiadomie uczestniczy¢ oraz wspotpracowaé z innymi na

202 3 Delors (red.): Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Warszawa, Stowarzyszenie O$wiatowcow Polskich Wydawnictwa
UNESCO, 1998, s. 17.
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wszelakich ptaszczyznach ludzkiej dziatalnosci 1 uczy¢ si¢ aby by¢, co jest pokrewne

z trzema poprzednimi filaramiZ®.

Raport Komisji J. Delorsa skupit si¢ na edukacji formalnej z zaznaczeniem, iz edukacja
szkolna jest najwazniejsza, o ile wyposaza ucznidw w niezbedne umiejetnosci, takie jak
myslenie krytyczne czy wiedza o tym, jak si¢ uczy¢. Niemniej jednak podkreslit tez znaczenie
innych niz szkota, srodowisk ksztatcacych, takich jak grupa réwiesnicza, miejsce pracy czy
grupa sgsiedzka. Nowa rozszerzona koncepcja edukacji powinna umozliwi¢ kazdej jednostce
odkrywanie, pobudzanie i wzmocnienie jej potencjatu tworczego — ujawnic¢ skarb ukryty
w kazdym cztowieku. Zaktada to odej$cie od wizji wylacznie instrumentalnej edukacji,
postrzeganej jako koniecznej drogi do osiggnigcia okreslonych rezultatow (umiejetnosci,
nabycie réznych zdolnosci, cele o charakterze ekonomicznym) i1 traktowanie jej funkcji
W sposob integralny- spetnienie jednostki, ktora uczy sie, aby by¢. Filary edukacji J. Delorsa
w dalszym ciggu sg wyzwaniem dla wspotczesnej edukacji a cele wyznaczone 20 lat temu
pozostaja aktualne.

Kilka lat p6zniej, w 2001 r., Komisja Europejska zdefiniowata lifelong learning jako
»wszelkie dziatania zwigzane z uczeniem sie przez cate Zycie, zmierzajgce do poprawy poziomu
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji w perspektywie osobistej, obywatelskiej, spolecznej i/lub
zwigzanej z zatrudnieniem™?**. Koncepcja ta zwraca uwage zaréwno na rozwoj indywidualny,
spoteczny, jak i zawodowy cztowieka na przestrzeni catego jej zycia. Podkresla si¢ tu znaczenie
wiedzy, umiej¢tnosci 1 kompetencji, ktore pozwalaja na wlasciwe funkcjonowanie jednostki,
m.in. w srodowisku pracy oraz w spoleczenstwie.

Poczatek lat milenijnych XXI wieku przyniost kolejne akty regulujace kwestie
calozyciowego uczenia si¢ w skali Europy. Naleza do nich w szczegdlnosci: ,,Deklaracja
Bolonska”, ,, Strategia Lizbonska”, , Deklaracja Kopenhaska”, ,Europejskie Ramy
Kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cate zycie”, Raport ,, Nauczanie i uczenie si¢ na drodze do
uczqcego si¢ spoteczenstwa’ (inaczej zwany ,,Bialg Ksiegq Ksztalcenia i Doskonalenia™),
~Memorandum na temat uczenia si¢ przez cate zZycie ”, Rezolucja Rady Unii Europejskiej
z dnia 27 czerwca 2002 r., pt. ,,Urzeczywistnienie koncepcji uczenia sie przez cate zycie”,
wtrategia na rzecz integralnego i zrownowazonego rozwoju sprzyjajgcego wigczeniu

spotecznemu. Europa 2020 oraz najnowsza strategia ,,Projekt Europa 2030. Wyzwania

203 Ihidem, s. 85. J. Delors (red.): Edukacja — jest w niej.... s. 85.

204Making a European Area of Lifelong Learning a Reality, Komunikat Komisji Europejskiej z dnia 21 listopada 2001 r.,
COM (2001) 678, http://eur-lex.europa.eu/ (data dostgpu: 24.08.2023).
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i szanse. Sprawozdanie dla Rady Europejskiej sporzqdzone przez Grupe Refleksji dotyczqce
przysztosci Unii Europejskiej do roku 20307

Odnoszac si¢ krotko do dwoch ostatnich dokumentow nalezy wskazacd, iz w Strategii
Europa 2020 wyraznie zaznaczono role edukacji catozyciowej realizowanej poprzez
nabywanie przez dorostych wiasciwych kompetencji 1 umiej¢tnosci przydatnych
w zmieniajacym si¢ §wiecie dzigki korzystaniu z nowoczesnych technologii, promowanie
kreatywnosci, mobilnosci, innowacyjnosci oraz przedsigbiorczosci. Z kolei Projekt Europa
2030 stanowi iz strategicznym czynnikiem sukcesu jest kapitat ludzki dlatego kraje nalezace
do Unii Europejskiej powinny zainwestowa¢ w badania i rozw6] a w konsekwencji
zreformowaé wszystkie aspekty edukacji lacznie ze szkoleniem zawodowym. Ponadto,
w zaleceniach Projektu mozna zauwazy¢ trend poszukiwaniu i wykorzystaniu indywidualnych
talentow obywateli, ktory moze przyczyni¢ si¢ do rozwoju spoleczenstwa oraz awansu
spolecznego poszczegdlnych jednostek??>.

Przenoszac si¢ na ,,lokalne podworko” nalezy wskazaé, iz tworzeniem wspotczesnych
zatozen polskiej idei ksztalcenia ustawicznego zajmowali si¢ tacy badacze jak m.in. Jozef
Potturzycki, Tadeusz Aleksander, Bogdan Suchodolski, Ryszard Wroczyfiski, Wincenty Okon
czy Andrzej Cie$lak?®. Szczegdlnie chciatabym zwrdci¢é uwage na postaé Ryszarda
Wroczynskiego- wybitnego pedagoga spotecznego XX wieku, ktorego gtownym obszarem
zainteresowan naukowych byla edukacja dorostych. Badacz ten zajmowal stanowisko, iz
system o$§wiatowy obejmuje trzy nurty:

* tor szkolny wszystkich szczebli 1 szkot czyli ksztatcenie 1 wychowanie w szkole,

* tor wychowania poza szkotg czyli ksztatcenie 1 wychowanie poza szkota,

*tor wychowania poza szkotg 1 tor ksztalcenia dalszego w dojrzaltym Zyciu cztowieka czyli
ksztalcenie 1 wychowanie po zakonczeniu edukacji szkolnej. I w takim tez przedmiocie musi
znalez¢ sie edukacja dorostych??’.

Podkreslat, coraz wigksze zintegrowanie ksztatcenia szkolnego i1 poszkolnego co jest
konsekwencja sprzezenia wychowawczej roli szkoty z ogodlnym rozwojem spotecznym
jednostki 1 wypelniania przez system szkolny charakteru otwartego, torujacego droge do

dalszych procesow edukacyjnych w zyciu dorostym. W konsekwencji tego sprzezenia na

05 g, Solarczyk-Ambrozik: Uczenie si¢ przez cale zZycie jako rzeczywistos¢ edukacyjna. Dyskurs catozyciowego uczenia si¢
na tle zmian spoteczno-ekonomicznych. W: Calozyciowe uczenie sig, jako wyzwanie dla teorii i praktyki edukacyjnej. Red. E.
Solarczyk-Ambrozik. Poznan, Wydawnictwo Naukowe uniwersytet Adama Mickiewicza, 2013, s. 28.

206 T Aleksander: Ksztalcenie ustawiczne. W. Pedagogika spoleczna. Red. T. Pilch, 1. Leparczyk, Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie Zak, 1995, s. 296-298.

207 R, Wroczynski: Edukacja permanentna. Problemy-perspektywy. Warszawa, PWN, 1973, s. 129. Por. T. Kowalewski:
Znaczqgce postaci w edukacji dorostych i andragogice. ,,Edukacja Dorostych” 2013, nr 1, s. 84.
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ptaszczyznie otwarto$ci szkoty mtody cztowiek, ktéry ja opuszcza, odczuwa potrzebe dalszej
edukacji i ma wyksztalcone umiejetnosci zaspokajania tej potrzeby?%®.

Z kolei Jozef Potturzycki omawiajac zagadnienie edukacji ustawicznej uymuje jg jako
»caty kompleks organizowanych procesow oswiatowych, formalnych lub innych, niezaleznie od
tresci, poziomu i metod, kontynuujgcych lub uzupetniajgcych ksztatcenie w szkotach, uczelniach
i uniwersytetach, a takze nauke praktyczng, dzigki czemu osoby uznane jako doroste przez
spoleczenstwo, do ktorego nalezq, rozwijajq swoje zdolnosci, zdobywajgq wiedze, udoskonalajg
swoje techniczne i zawodowe kwalifikacje lub zdobywajg nowy zawod, zmieniajg swoje postawy
i zachowania w zakresie wszechstronnego ksztattowania osobowosci oraz uczestnictwa w
zréwnowazonym i niezaleznym spotecznym i kulturalnym rozwoju’?.

W literaturze przedmiotu funkcjonuja rézne definicje ksztalcenia ustawicznego i na
przestrzeni lat przeszto ono swoistg przemiang. Juz w latach 80. ub. wieku Andrzej Cieslak
zauwazyl, iz poczatkowo edukacja ustawiczna stata si¢ nowa nazwa dla znanej juz wczesniej
starej praktyki, ktorg jest o$wiata dorostych. Nastepnie pojecie ksztalcenia ustawicznego
zostato zastosowane do ksztalcenia zawodowego, az wreszcie zaczeto zdawac sobie sprawe, 1Z
edukacja ustawiczna jest zdecydowanie czym$§ wiecej, poniewaz obejmuje ona szeroki
wachlarz aspektow osobowosci cztowieka, w tym intelektualnych, uczuciowych, estetycznych
a takze spotecznych i politycznych?!°.

Rozwazajac ide¢ edukacji calozyciowej nie mozna nie odnie$¢ si¢ do polskich
przepisow prawnych ja okreslajacych, szczegdlnie, ze wczesniej zostaly omowione przepisy
unijne. W naszym kraju kwesti¢ organizacji ksztalcenia ustawicznego reguluje przede
wszystkim:

o Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej ( Dz.U. z 1997 r. nr 78, poz. 483),

e ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie oswiaty (tekst jednolity Dz. U. z 2024
r. poz. 750),

e ustawa z dnia 20 kwietnia 2004 roku o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy
(tekst jednolity Dz. U. z 2024 r. poz. 475, 742, 858, 863, 1089),

e ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku Prawo oswiatowe (Dz. U. z 2024 r. poz. 737, 854),

e rozporzadzenie Ministra Edukacji 1 Nauki z dnia 6 pazdziernika 2023 roku w sprawie

ksztatcenia ustawicznego w formach pozaszkolnych (Dz.U. 2023 poz. 2175),

208R. Wroczynski: Edukacja permanentna ..., s. 175.
209 3 Potturzycki: Dydaktyka dorostych. Warszawa, Wydawnictwo Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, 1991, s. 33-34.
210 A Cieslak: Rozwdj teorii i praktyki ksztalcenia ustawicznego. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1981, s. 49-50.
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e ustawa z dnia 26 czerwca 1974 roku Kodeks pracy (tekst jednolity Dz. U. z 2023 r. poz.
1465, Dz. U. 72024 r. poz. 878, 1222).

Naczelny akt prawny czyli w Konstytucja, stanowi ogolnie (w art. 65 ust. 5) iz ,,wladze
publiczne prowadzq polityke zmierzajqcq do petnego, produktywnego zatrudnienia poprzez
realizowanie programow zwalczania bezrobocia, w tym organizowanie i wspieranie
poradnictwa i szkolenia zawodowego (...). Kolei kolejny akt prawny- ustawa o systemie
oswiaty odnoszac si¢ do pojecia ksztatcenie ustawiczne (art. 3 ust 16) odwotuje si¢ do art. 4 ust.
30 ustawy Prawo oswiatowe. Zostata tam podana definicja ksztalcenia ustawicznego, przez
ktore ,,nalezy rozumie¢ ksztatcenie w szkotach dla dorostych, branzowych szkotach II stopnia
1 szkotach policealnych, a takze uzyskiwanie 1 uzupetnianie wiedzy, umiejetnosci i kwalifikacji
zawodowych w formach pozaszkolnych przez osoby, ktore spelnity obowigzek szkolny”.
Warto zwroci¢ uwage na koncowke tej definicji, z ktorej wprost wynika iz edukacja ustawiczna
skierowana jest do 0sob, ktore spetnily obowiazek szkolny a zgodnie z zapisami Konstytucji
RP (art. 70 ust. 1) nauka jest obowigzkowa do 18 roku zycia. Zapis ten w sposob precyzyjny
okresla moment, w ktérym obowigzek nauki ustaje i1 jest on tozsamy z osiggnigciem przez
cztowieka petnoletnio$ci i tym samym uznaniem go w spoteczenstwie za dorostego.
Nie powinno wig¢c dziwi¢ iz samoksztalcenie jest gtowng strategia edukacji ustawicznej
poniewaz nie mozna cztowieka zmusi¢ do ciggtego uczenia si¢ w instytucjonalnych formach
ksztatcenia.

Ponadto, art. 2 ust. 4 w/w ustawy wskazuje, ze system o$wiaty obejmuje placowki
ksztatcenia ustawicznego 1 inne, ktore umozliwiaja uzyskanie 1 uzupelnienie wiedzy,
umiejetnosci 1 kwalifikacji zawodowych. Ustawa reguluje rowniez kwesti¢ zakladania
1 prowadzenia publicznych placowek ksztalcenia ustawicznego o zasiggu ogdlnokrajowym oraz
wskazuje ( art. 117, ust. 1 1 3) ze ksztalcenie ustawiczne jest organizowane i prowadzone
w publicznych oraz niepublicznych szkotach dla dorostych a takze w publicznych
1 niepublicznych placowkach ksztatcenia ustawicznego, placowkach ksztatcenia praktycznego
1 osrodkach doksztalcania oraz doskonalenia zawodowego i moze by¢ realizowane stacjonarnie
albo zaocznie i z wykorzystaniem metod oraz technik ksztalcenia na odleglos¢.

Kolejny akt prawny- rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia
2017 r. w sprawie ksztatcenia ustawicznego w formach pozaszkolnych okresla warunki oraz
organizacje¢ 1 tryb prowadzenia ksztalcenia ustawicznego w formach pozaszkolnych a takze
wskazuje na rodzaje tych form i reguluje zasady odplatnosci za ksztalcenie ustawiczne
prowadzone w tych formach, w publicznych placowkach i osrodkach ksztalcenia ustawicznego.

Zgodnie z zapisami § 3 rozporzadzenia ksztalcenie ustawiczne w formach pozaszkolnych
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prowadzone jest poprzez kwalifikacyjne kursy zawodowe, kursy umiej¢tnosci zawodowych,
kursy kompetencji ogdlnych, turnus doksztatcania teoretycznego mtodocianych pracownikow
oraz kursy inne niz wymienione, ktoére daja mozliwos$¢ uzyskiwania i uzupetniania wiedzy,
umiejetnosci 1 kwalifikacji zawodowych.

Natomiast ustawa z dnia 20 kwietnia 2004 roku o promocji zatrudnienia i instytucjach
rynku pracy stanowi (art. 4 ust. 1 pkt 2 lit. ,,b”) iz minister wiasciwy do spraw pracy realizuje
zadania na rzecz rynku pracy przez: okreslanie instrumentow stymulujacych rozwoj ksztatcenia
ustawicznego rozumianego jako ksztalcenie w szkotach dla dorostych, branzowych szkotach 11
stopnia, szkotach policealnych, a takze uzyskiwanie i uzupetnianie lub doskonalenie wiedzy
ogolnej, umiejetnosci 1 kwalifikacji zawodowych w odniesieniu do bezrobotnych,
poszukujacych pracy, pracownikdéw i pracodawcoéw”. Ustawa ponadto reguluje kwestie (art.
69a 1 69b) finansowania ksztalcenia ustawicznego pracownikdw 1 pracodawcow za
posrednictwem $rodkow z Krajowego Funduszu Spotecznego. Warto zwr6ci¢é uwage, iz
omawianym akcie prawnym beneficjentami ksztatcenia ustawicznego sa osoby bezrobotne,
poszukujace pracy, pracownicy oraz pracodawcy, czyli osoby doroste, ktore zakonczyty
obowigzek szkolny.

Ostatni z wymienionych aktéw prawnych- Kodeks pracy zawiera dwa przepisy wazne
z punktu widzenia edukacji ustawicznej: pracodawca jest obowigzany utatwia¢ pracownikom
podnoszenie kwalifikacji zawodowych (art. 17) oraz moze si¢ ono odbywac¢ z inicjatywy
pracodawcy lub za jego zgoda i mozliwos¢ dodatkowych §wiadczen: urlop szkoleniowy,
pokrycie optat za ksztalcenie, przejazd, podrgczniki 1 zakwaterowanie ( art. 103 ).

Z punktu widzenia polskich przepisow prawnych edukacja ustawiczna w naszym kraju
wcigz odnosi si¢ zwlaszcza do obszaru pracy zawodowej cztowieka. Jest to dos¢ waskie
thumaczenie edukacji ustawicznej, taczone z edukacja dorostych i ksztalceniem zawodowym.
Powoli obserwowa¢ mozna jednak tendencj¢ do zmierzania ku szeroko rozumianej idei [ife
long learning, funkcjonujacej w krajach Unii Europejskiej. Idei, ktora osadza zagadnienie
ksztalcenia ustawicznego w koncepcji uczenia si¢ czlowieka przez cale zycie obejmujac
réwniez okres poprodukcyjny, niezwigzany bezposrednio z pracg i rozwojem zawodowym.

Nie zmienia to faktu, ze ksztalcenie ustawiczne stalo si¢ jednym z kluczowych
elementoéw strategii rozwoju wspotczesnych gospodarek. Wysokie i nieustannie aktualizowane
kwalifikacje przyczyniaja si¢ do wigkszej produktywnosci pracy 1 konkurencyjnosci
gospodarki oraz umozliwiaja elastyczne dostosowanie do zmieniajacych si¢ potrzeb rynku
pracy. Rozwoj edukacji ustawicznej stanowi zatem narzedzie przeciwdzialania bezrobociu,

ubdstwu 1 wykluczeniu spotecznemu. W warunkach dynamicznych przemian idee uczenia si¢
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przez cate zycie takie jak aktywnos$¢ poznawcza, samodzielno$¢ czy gotowos¢ do zmian tacza
si¢ z poczuciem sprawczo$ci 1 przekonaniem o mozliwosci kierowania wlasnym zyciem.
W sferze osobistej ksztalcenie ustawiczne umozliwia wykorzystanie posiadanych oraz
zdobycie nowych umiejetnosci, wzrost pewnosci siebie, dostep do wiedzy 1 technologii,
poczucie spetnienia i samorealizacji, nawigzywanie kontaktow z osobami o podobnych
zainteresowaniach, integracj¢ i wspolprace, a takze przelamywanie barier.

Prezentowane przez polskich badaczy zalozenia podkreslaja wprost, ze edukacja
ustawiczna jest domeng osob dorostych, a dorosto$¢ jest wspdlnym mianownikiem dla
wiekszosci funkcjonujacych w literaturze przedmiotu i ustawodawstwie definicji edukacji

ustawicznej.
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R0OzDZ1AL IT1. METODOLOGIA BADAN WELASNYCH

W tym rozdziale przedstawitam metodologi¢ przeprowadzonych badan, ktére postuzyty
do okreslenia postaw osob dorostych wobec edukacji formalnej oraz ich niektorych
uwarunkowan.

W pierwsze] kolejnosci okreslitam przedmiot i typ badan oraz cele i problemy
badawcze. Nastepnie przedstawilam operacjonalizacje zmiennych, zastosowane metody,
techniki i narzedzia badawcze. Rozdzial zakonczylam opisem doboru i charakterystyka osob

badanych oraz zaprezentowatam organizacje i przebieg badan.

3.1. Przedmiot i typ badan wlasnych

Wspotczesna metodologia badan pedagogicznych jest nauka o sposobach i zasadach
postepowania badawczego stosowanych w pedagogice. Szczegdlnie dotyczy ich poprawnego
zastosowania podczas wszystkich mozliwych etapdw organizowanego procesu badawczego.
Organizacja procesu badawczego zalezna jest od wielu okoliczno$ci. Glowny wplyw na to
maja: charakter i cel badaf, teren, na ktorym sa prowadzone oraz techniki stosowane w trakcie
badan. W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna wiele propozycji organizacyjnych rozwigzan
procesu badawczego i jego definicji. Wedtug Barbary Zechowskiej na przyktad, proces
badawczy w literaturze metodologicznej stanowi lancuch nastepujacych po sobie i z gory
okreslonych etapow (faz, ogniw, krokoéw) czynnosci badawczych, ktére stanowia pewna
zamknietg calo$¢. Oznacza to, iz badacz nie moze poming¢ zadnego z etapow, by nie zakldeié
logicznej zasady cigglosci i wynikania®!!. Natomiast Tadeusz Pilch i Teresa Bauman okre$laja
postepowanie badawcze jako zgodne z metodami naukowymi zapewniajace racjonalny dobor,
uktad i metodologiczng poprawno$¢ czynnosci i zabiegdw gromadzenia wiedzy 2'2. Z kolei
Uwe Flick definiuje projekt badawczy jako systematyczny plan badan, okreslajacy, kto zostanie
nim objety (dobér proby), kogo lub co bedzie sie pordwnywaé, pod jakimi wzgledami, itd.?'3.

W procesie badawczym kluczowa role odgrywa przedmiot badan. Za przedmiot badan
pedagogicznych uwazana jest okreslona dzialalno$¢ spoteczna ludzi, ktéra jest zwigzana

z intencjonalnym ksztaltowaniem osobowosci cztowieka wraz z materialnym

211B Zechowska: Wybrane metodologiczne wzory badan empirycznych w pedagogice. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, 1985, s. 9.

212 T pilch, T. Bauman: Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe. Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie Zak, 2010, s. 19.

213 U Flick: Projektowanie badania jakosciowego. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2010, s. 194.
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1 pozamaterialnym jego kontekstem. Ponadto, przedmiotem badan pedagogicznych sa r6znego
rodzaju zalezno$ci zachodzace migdzy rozmaitymi zmiennymi. Wywieraja one okreslony
wplyw na rozwoj osobowosci cztowieka, wigzg si¢ ze $wiadomym 1 zamierzonym
ksztaltowaniem jego postawy, przekonan a takze zagadnienia dotyczace nauczania 1 uczenia
sig, czyli zwigzane z opanowaniem wiadomosci, umiejetnosci i nawykow. Przedmiotem badan
pedagogicznych jest wiec przede wszystkim §wiadoma dziatalno$¢ pedagogiczna, jak rowniez
badanie proceséw nauczania i wychowania. Na ogét jest nim konkretne zjawisko
umiejscowione w problematyce teorii oraz praktyki konkretnej dyscypliny naukowej. Wszelkie
badania zawsze odnosza si¢ do konkretnych przedmiotdéw jak tez pewnego aspektu, w oparciu
o ktory sa prowadzone.

Postugujac si¢ terminem ,,przedmiot badan” zazwyczaj ma si¢ na uwadze rzeczy oraz
obiekty w sensie dostownym, oraz zdarzenia 1 wszelki zjawiska, ktérym one podlegaja i na
podstawie ktérych badacz chee oprze¢ swoje badanie. Takie stanowisko przedstawia Stanistaw
Palka okreslajac, iz przedmiot badan odnosi si¢ zardowno do rzeczy jak i obiektoéw w sensie
dostownym, oraz zdarzen czy zjawisk, ktorym one podlegaja i w oparciu, o ktdre prowadzi si¢
badania. Odnoszac si¢, np. do nauk pedagogicznych, przedmiotem badan moga byc¢
nauczyciele, uczniowie, rodzice czy placowki oswiatowe, a takze wspolgrajace z nimi wszelkie
procesy 1 zjawiska, jak na przyklad zainteresowania uczniow, niepowodzenia szkolne, postawy
1 aspiracje oraz inne pedagogiczne wydarzenia. W tym przypadku przedmiotem badan jest
zazwyczaj caty proces wychowawczy, w obrgbie, ktorego uwzglednia si¢ wszystkie instytucje
jak 1 procesy dydaktyczno-wychowawcze bazujace na wszechstronnym rozwoju jednostki jak
i wynik tego procesu, ktérym jest wychowanie?!*. Pytanie o przedmiot badan jest pytaniem o
to, ,,c0?” badacz bada. Dlatego okre$lenie przedmiotu badan, to sprecyzowanie tego, ,,co?”
badacz bada, ,,czym?” w swoim badaniu si¢ zajmuje, ,,co?” jest obszarem jego
zainteresowan badawczych.

Przedmiotem moich badan uczynitam postawy osob dorostych wobec witasnego
uczestnictwa w edukacji formalnej. Postawy edukacyjne analizowalam w odniesieniu do
poszczegblnych ich komponentow: emocjonalnego, wystepujacego w postaci pozytywnych lub
negatywnych emocji zwigzanych z przedmiotem postawy; poznawczego, ktory wyraza si¢
W postaci przekonan oraz wiedzy na temat obiektu postawy oraz behawioralnego,

wystepujacego jako zespot dyspozycji do zachowania si¢ w okreslony sposob wobec obiektu

214 5. Ppalka: Podstawy metodologii badan w pedagogice. Gdansk, Wydawnictwo GWP, 2010, s. 158. Zob. takze: A.W.
Maszke: Metodologiczne podstawy badan pedagogicznych. Warszawa, WSiP, 2004, s. 44; A.W. Maszke: Metody i techniki
badan pedagogicznych. Rzeszow, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, 2008, 5.92.
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postawy. Na podstawie dokonanej analizy terminu ,,postawa” przedstawionej w rozdziale
pierwszym dysertacji, na potrzeby swoich badan postawe zdefiniowatam jako strukture ztozong
z trzech komponentow: poznawczego, uczuciowo-motywacyjnego (emocjonalnego)
1 behawioralnego. Trescig komponentu poznawczego uczynitam wiedzg, przekonania, opinie
stuchaczy szkot policealnych na temat edukacji formalnej. Tres¢ komponentu emocjonalnego
stanowily motywy, przeswiadczenia, oceny oraz uczucia badanych stuchaczy zwigzane
z edukacja formalng. Natomiast tre§¢ komponentu behawioralnego stanowity zamiary, plany
oraz deklarowane zachowania stuchaczy w zakresie kontynuowania edukacji.

Jak wspomnialam w pierwszym rozdziale, badanie postaw nie nalezy do tatwych.
Ze wzgledu na ztozono$¢ i wielowymiarowos$¢ tego pojecia wymaga ono zréznicowanego
podejscia metodologicznego, uwzgledniajacego specyfike badan ilosciowych i jako$ciowych,
ktére opieraja si¢ na odmiennych zalozeniach poznawczych (epistemologicznych)
i badawczych (metodologicznych), stuza innym celom i dostarczaja odmiennej wiedzy.
Pierwsze pokazuja obraz ogoélnych prawidtowosci, drugie natomiast obraz indywidualnych
doswiadczen osob badanych i zjawisk edukacyjnych, zachodzacych w konkretnym miejscu
1 uwiktanych w okreslony kontekst. W naukach pedagogicznych ich stosowanie wzbudzato
kontrowersje, a oba sposoby prowadzenia badan dtugo byty traktowane jako opozycyjne,
wykluczajace si¢ nawzajem. Jednak przyjecie heterogenicznego modelu pedagogiki stworzyto
pole dla uprawiania badan pedagogicznych sposéb wieloparadygmatowy?'>.

Obecnie wielu autoréw uznaje badania iloSciowe i1 jakoSciowe za réwnoprawne
1 niezbedne oraz wskazuje uzytecznos$¢, a nawet konieczno$¢ ich wigzania w pedagogice.
T. Bauman na przyktad podaje, aby traktowac obie drogi jako rownorzedny sposob badania
zjawisk pedagogicznych, bez osadzania ich o nienaukowos¢ czy powierzchownos$¢ a cel badan
ilosciowych 1jakosciowych jest zawsze taki sam: poznanie badz lepsze poznanie interesujacego
nas zagadnienia?'®,

Pedagogika jest - jak stusznie zauwazyt Stanistaw Palka - naukg zar6wno spoteczna,
przyjmujaca dominujacy w psychologii i socjologii wzorzec badan przyrodniczych, jak 1 nauka
humanistyczng, uwzgledniajaca wzorzec nauk humanistycznych. Autor ten wyr6znia kilka
przestanek swiadczacych o potrzebie badan ilosciowo - jako$ciowych w pedagogice, co jego

zdaniem, moze przyczyni¢ si¢ do rozwoju nie tylko wiedzy teoretycznej, ale tez do

215 7 teorii i praktyki edukacji miedzykulturowej. Red. T .Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur. Cieszyn-Warszawa, US-WSP ZNP,
20006, s. 25.
216 T_Ppilch, T. Bauman: Zasady badar ...,s. 268.
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wzbogacenia praktyki dydaktycznej, wychowawczej, opiekunczej czy profilaktycznej. Jego
zdaniem, koniecznos$¢ badan ilo$ciowo - jakosciowych wynika z nastepujacych faktow:

- niektére zmienne badan jakosciowych wymagaja lub tatwiej poddaja si¢ pomiarowi,
kategoryzacji 1 odwrotnie,

- w badaniach jako$ciowych stosuje si¢ metody opracowane dla badan jakosciowych,

- potrzeba weryfikacji danych jako$ciowych w drodze badan ilo§ciowych i odwrotnie,

- dane jako$ciowe powinny przybra¢ forme materiatéow porownawczych?!’.

Niektore fakty 1 zjawiska pedagogiczne mozna bada¢ za pomocg metod ilosciowych,
opartych na obserwacji, pomiarze, eksperymencie, a inne wymagaja podejscia jakoSciowego,
np. $wiat przezy¢é, warto$ci, nadziei, obaw, sposobu rozumienia $wiata’'®. Podobne stanowisko
zajmuje Krzysztof Konarzewski, twierdzac, ze wiele zagadnien o§wiatowych ma dwa aspekty:
subiektywny (indywidualne doswiadczenia, poglady, uczucia i dzialania) i obiektywny (rozktad
cech i dziatan w populacji). Pierwszy aspekt moze by¢ rozpatrywany tylko w kontekscie badan
jako$ciowych, drugi - ilos§ciowych. Co wigcej, poprzestanie na badaniu jednego rodzaju grozi
jednostronnos$cig wynikow?'?.

O ile przedstawiciele ilosciowych i1 jakosciowych stanowisk badawczych postuluja
obecnie wykorzystywanie w badaniach obu tych strategii, to zagadnienie sposobu ich wigzania
(taczenia) jest wcigz dyskutowane w literaturze naukowej, w tym pedagogicznej. Krzysztof
Rubacha na przyktad podaje konkretne sposoby laczenia badan ilosciowych 1 jakosciowych:
-badanie jako$ciowe moze stanowi¢ zewnetrzne kryterium trafnosci badania ilo$ciowego
1 odwrotnie: badanie iloSciowe moze stanowi¢ zewngtrzne kryterium trafnosci badania
jakosciowego, -badania ilosciowe moga by¢ wykonywane po badaniach jakosciowych w celu
sprawdzenia, czy odkryte w badaniach jako$ciowych prawidlowos$ci rozciagaja si¢ na szersze
populacje, -badanie ilosciowe 1 jakoSciowe moze wystapi¢ w jednym projekcie, jesli jego cele
wiaza sie¢ w jakim§ zakresie z wyjas$nieniem idiograficznym; badania jako$ciowe pomoga
wtedy zrozumiec¢, jak zmieniajg si¢ ustalone prawidlowosci w odniesieniu do zmieniajgcego si¢
kontekstu??°,

Z kolei Mieczystaw Lobocki, przyjmujac pluralistyczne podej$cie badawcze stwierdza,

ze badania jako$ciowe powinny stanowi¢ uzupetnienie i wzbogacenie badan ilosciowych, ale

217 8 Palka: llosciowo - jakosciowe badania pedagogiczne, "Ruch Pedagogiczny" 1989, nr 1, s. 3.
2183 Ppalka, Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. Gdansk, GWP, 2006, s.60-65.

29K Konarzewski: Jak uprawia¢ badania oswiatowe. Metodologia praktyczna. Warszawa, WSiP, 2000, s. 37; zob. takze: M.
Lobocki: Metody i techniki ..., s. 16.
220 K Rubacha: Metodologia badan ...,s. 21-22.
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tez badania ilo§ciowe moga petni¢ podobna role wobec badan jakosciowych??!. Na uzytecznosé
taczenia badan jakosciowych i ilosciowych zwraca rowniez uwage K. Konarzewski, uznajac,
ze badania jakosciowe moga by¢ wstepem do badan ilosciowych i stuzy¢ zrozumieniu ich
wynikéw, podobnie jak badania ilosciowe mogg stuzy¢ sprawdzeniu wynikéw badan
jakosciowych??2,

W swoich badaniach uwzglednitam podejscie iloSciowe i1 jako$ciowe, przyjmujac
stanowisko Hermena H. Krugera, ktory uznal, ze zastosowanie metod ilosciowych
1 jakosciowych ma sens nie poprzez mieszanie obu podej$s¢ badawczych, lecz poprzez
kompleksowe ich uzupelnianie. Obie metody powinny by¢ stosowane kazdorazowo
w oddzielnych etapach badawczych, co umozliwia optymalne wykorzystanie szans
poznawczych obu strategii badawczych??.

W badaniach ilosciowych przedmiotem naukowego poznania sg obiektywnie istniejace,
poddajace si¢ pomiarowi zjawiska. Natomiast w badaniach jako$ciowych mozliwe jest podjecie
tematow wykraczajacych poza to, co obiektywne, wymierne, co pozwala badaczowi na
podjecie problematyki zwigzanej z ocenami, warto$ciami oraz przezyciami. Jako§ciowe
badania pedagogiczne wpisuja si¢ w spektrum badan jakosciowych w ogo6lnosci, korzystajac
z doswiadczen ich uprawiania na gruncie nauk humanistyczno-spolecznych oraz wielu
dyscyplin naukowych lokujacych si¢ poza nimi, ale dotyczacych zawsze cztowieka/ludzi
1 jego/ich $wiata/Swiatow. Przywolujac stanowisko K. Rubachy dotyczace charakterystyki
badan ilo$ciowych:

-dostarczajg danych 1 wynikow w postaci liczb,

-pozwalaja formutowac ogolne prawidtowosci odnoszone do populacji,

-pozwalaja budowaé i1 sprawdza¢ (weryfikowaé) twierdzenia teoretyczne (teorie) i prawa
naukowe,

-przynosza wiedze o prawidlowosciach regulujacych procesy edukacyjne w skali makro.
Natomiast badania jako$ciowe:

-dostarczajg danych 1 wynikow w postaci tekstu,

-pozwalaja formutowaé prawidtowosci odnoszone do jednostkowych miejsc 1 indywidualnych

doswiadczen osdb badanych,

221 M. Lobocki: Metody i techniki..., s. 16.
222K Konarzewski: Jak uprawia¢ badania ..., $.36-37.
23 HH. Kruger: Metody badan w pedagogice. Gdansk, GWP, 2007, s. 188.
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-pozwalaja budowac teorie ugruntowane, czyli zbiory twierdzen wyjasniajacych jednostkowe
1 zjawiska wystgpujace w badanym terenie. Teorie te sg ugruntowane w danych co oznacza, ze
nie mozna ich wykorzystywa¢ do wyjasnien wykraczajacych poza badane miejsce i czas,
-pozwalaja budowac typologie obiektow nalezgcych do danej klasy powstajagce na podstawie
doglebnego opisu konkretnych oséb badanych.

Kazda zatem z wymienionych strategii badan stuzy innym celom i pokazuje inny obraz
proceséw edukacyjnych. Strategia ilo$ciowa- obraz ogolnych prawidtowosci, a strategia
jakosciowa - obraz indywidualnych doswiadczen i zjawisk edukacyjnych zachodzacych
w konkretnym miejscu i kontek$cie?*,

W  swoich badaniach zastosowatam ilosciowo-jakosciowy tok postepowania
badawczego uznajac, ze te dwie drogi badawcze sa komplementarne wzgledem siebie.
Przyjetam teze, ze mozliwe jest poznawanie rzeczywistosci spotecznej, w tym edukacyjnej, na
rézne, odmienne sposoby??°. Polaczenie podejscia ilodciowego i jakoéciowego pozwolito mi na
uzyskanie wielostronnych danych, umozliwiajacych analize zjawiska: postaw dorostych wobec
wlasnego udzialu w edukacji formalnej z réznych perspektyw oraz na osiagniecie celow
badawczych. Ponadto, zastosowatam badania podtuzne, aby zbada¢ dynamike postaw wobec
edukacji.

Dokonujac usystematyzowania, badania miaty trzy gtowne etapy:

- etap pierwszy — ilo$ciowy, w ktérym wzieli udziat doros$li stuchacze rozpoczynajacy

edukacje formalna,

- etap drugi - ilo$ciowy, w ktdrych wzieta udzial ta sama grupa badanych stuchaczy, ale

konczacych edukacje (absolwenci). Drugi etap badan postuzyt do wyodrebnienia grupy oséb,
ktérych postawa wobec edukacji ulegta zmianie wobec prezentowanej wczesniej oraz
przeprowadzenia z nimi wywiadow narracyjnych,

- trzeci etap badan - jakodciowy - wywiady narracyjne z osobami wylonionymi

w drugim etapie badan.

W pierwszym etapie badan udziat wzieli dorosli stuchacze rozpoczynajacy edukacje
formalng. Celem tego etapu bylo zbadanie postaw dorostych wobec edukacji na poczatku
procesu ksztatcenia. Dzigki zastosowaniu metod ilosciowych mozliwe bylo dotarcie do

szerokiej grupy respondentéw 1 zgromadzenie danych okreslajacych, w jaki sposdb zmienne,

224 K . Rubacha: Metodologia badar ..., s. 20-21.
225 T, Pilch, T. Bauman: Zasady badar...,s. 269.
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takie jak: poziom samooceny, pte¢, miejsce zamieszkania, wiek i wyksztatcenie rdznicujg te
postawy.

Drugi etap obejmowal badanie tej samej grupy respondentéw, lecz juz po zakonczeniu
procesu edukacyjnego. Analiza danych z tego etapu pozwolila na ocen¢ zmian w postawach
wobec edukacji formalnej. Zidentyfikowatam osoby, ktérych postawy ulegly istotnej zmianie,
co postuzyto do wytonienia uczestnikow do dalszych badan jako$ciowych.

W trzecim etapie przeprowadzilam wywiady narracyjne z wyselekcjonowang grupg
respondentéw z drugiego etapu. Celem byto doglgbne zrozumienie zjawiska i odpowiedz na
pytania dotyczace znaczenia srodowiska rodzinnego, grupy rowiesniczej, osoéb znaczacych,
osobistych doswiadczen, przebiegu kariery zawodowej oraz sukcesow 1 porazek dla
ksztaltowania postaw wobec edukacji formalnej. Wywiady te umozliwily uzyskanie
szczegotowych informacji na temat indywidualnych doswiadczen i ich znaczenia w konteks$cie
postaw edukacyjnych.

Etapy ilosciowe pozwolity na uzyskanie szerokiego spektrum danych, ktére umozliwity
odpowiedz na pytania badawcze dotyczace postaw dorostych wobec edukacji formalnej na
roznych etapach procesu ksztalcenia. Wyniki pierwszego etapu dostarczyly informacji
o poczatkowych postawach stuchaczy, natomiast drugi etap ukazal zmiany tych postaw
w trakcie edukacji.

Etap jakosciowy dostarczyt glebszego zrozumienia indywidualnych historii badanych,
pozwalajac na lepsze zrozumienie czynnikéw majacych znaczenie dla ksztaltowania sie
postaw wobec edukacji. Narracyjne wywiady ukazaty, w jaki sposob doswiadczenia zyciowe,
wsparcie spoteczne 1 osobiste sukcesy oraz porazki ksztaltujg postawy edukacyjne badanych.

Badania ilo$ciowe pozwolity na szeroka analiz¢ zmiennych i ich wplywu na postawy
edukacyjne. Z kolei, badania jakoSciowe dostarczyly cennych informacji o indywidualnych
doswiadczeniach i ich roli w ksztaltowaniu tych postaw. Dzigki temu mozliwe byto uzyskanie
pehiejszego obrazu badanego zjawiska i odpowiedz na postawione problemy badawcze.

Wyzej przedstawitam przedmiot 1 typ badan wlasnych natomiast kolejng czynnoscig
w postgpowaniu badawczym jest ustalenie i przedstawienie celow badan oraz problemoéw

badawczych, o czym stanowi kolejny podrozdzial niniejszej pracy.
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3.2 Cele i problemy badawcze

Istotnym elementem badan pedagogicznych jest cel badan. Kazde z badan wymaga
bowiem postawienie okreslonego celu badawczego. Jako cel mozna okresli¢ efekt, do ktorego
prowadzi kazde postepowanie badawcze. Musi on by¢ okre§lony w sposéb jasny, realny oraz
konkretny. Zarowno cel badan ilo$ciowych, jak i badan jakosciowych jest taki sam, czyli
poznanie lub lepsze poznanie zagadnienia, ktore interesuje badacza. Celem badan powinno si¢
okresli¢ przewidywany oraz pozadany stan rzeczy, jaki w wyniku dziatania jednostka chce
osiggna¢. Tym samym jest to efekt koncowy, ktéry badajacy ma zamiar osiggnaé, czy tez
miejsce, do ktérego w swoim postepowaniu badawczym zmierza??. Celem podejmowanych
badan jest — najogdlniej biorgc — naukowe poznanie badanej rzeczywistosci. Nie jest to jednak
jedyny cel, wazne jest rowniez ksztaltowanie rzeczywistosci spotecznej, w zwigzku z tym
planowanie i prognozowanie jej przeobrazen, dzigki czemu mozliwe staje si¢ wlasciwe
pobudzanie proceséw spotecznych.

Wedhug ujecia Tadeusza Pilcha i Teresy Bauman zasadniczy cel poznania naukowego
to zdobycie wiedzy maksymalnie S$cistej, maksymalnie pewnej, maksymalnie ogolnej,
maksymalnie prostej, o maksymalnej zawartosci informacji. Dopiero takie poznanie prowadzi
do wyzszych form odno$nie funkcjonowania wiedzy, czyli praw nauki oraz prawidlowosci.
Celem badan wedlug nich jest wigc okreslenie tego, co badacz chce osiagna¢ poprzez
prowadzone postgpowanie badawcze, a takze do czego zmierza. Cele badan, wedlug T. Pilcha
1 T. Bauman, dzielg si¢ na:

-eksploracyjne, czyli takie, dzigki ktérym mozliwe jest rozpoznanie faktow i1 zjawisk. Dzigki
nim mozna stworzy¢ okre§lone obrazy, postawi¢ hipotezy, wygenerowaé¢ nowe idee oraz
okresli¢ kierunek prowadzonych badan. Ulatwiaja w znaczny sposob rozpoznanie problemu,
-opisowe, maja na celu utworzenie klasyfikacji rodzajow, albo tez typoéw. Pozwalaja na
stworzenie doktadnych opiséw procesdOw 1 mechanizmdéw przyczynowych. Opierajg si¢ na
charakterystyce ilosciowej faktéw, zdarzen badz osob,

-wyjasniajace, to takie ktore umozliwiaja poszerzanie i uzupetianie teoretycznych wyjasnien,
odrzucanie niektorych przestanek, a takze wybor najlepszej z nich. Ich gtownym zadaniem jest
rowniez znalezienie wszelkich przyczyn warunkujacych okreslone zachowania oraz czynnikow

majacych wptyw na takie a nie inne zjawiska®?’.

226 A W. Maszke: Metodologiczne podstawy ..., s. 20.Zob.takze: W. Zaczynski: Praca badawcza nauczyciela, Warszawa,
Wydawnictwo WSiP,1995, s. 52.
2277, Pilch, T. Bauman: Zasady badari...,s. 22,23.
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W swoich badaniach przyjetam stanowisko Janusza Gniteckiego i Stanistawa Palki
dotyczacych celéw w badaniach pedagogicznych. Autorzy wyrdzniaja trzy kategorie celow
badawczych:

-cel poznawczy zwigzany gltownie z opisem, wyjasnieniem i przewidywaniem zjawisk
pedagogicznych,

-cel teoretyczny zwigzany z mig¢dzy innymi z podejmowaniem zadan teoretycznych na
przyktad stuzacych opracowaniu teoretycznego modelu zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych,
-cel praktyczny zwigzany mig¢dzy innymi z realizacjg zadan praktycznych na przykiad
opracowaniem dyrektyw pedagogicznych, czyli praktycznych wskazoéwek kierowanych pod
adresem nauczycieli, rodzicow i uczniow??%,

W swoich badaniach sformulowatam nastepujacy cel poznawczy, ktory wymagat
zastosowania podejscia ilo§ciowego:

-rozpoznanie postaw osob dorostych, rozpoczynajacych oraz konczacych edukacje formalna,
wobec edukacji w $§wietle ich niektorych uwarunkowan, a tym samym ich zmienno$ci wskutek
doswiadczen edukacyjnych.

Rozpatrujac zagadnienie postaw warto uswiadomi¢ sobie, iz postawy stanowia
centralng cze¢s¢ indywidualnosci cztowieka, majg znaczenie auto-definicyjne, charakter znaku
rozpoznawczego, odrdzniajagcego nas od innych. W duzej mierze okreslajg kim jestesmy.
Za cenne uznalam zatem, poznanie oraz przedstawienie jednostkowych, osobistych
doswiadczen i przezy¢ badanych osoéb w zakresie wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej,
a tym samym dotarcie do glgbi uwarunkowan postaw 1 ich zmiennosci. Cel ten byt mozliwy
do zrealizowania dzigki podejsciu jakosciowemu (wywiady narracyjne).

Efektem zgromadzonych 1 przeanalizowanych przez mnie danych empirycznych byta
realizacja celu teoretycznego, jakim jest wzbogacenie dotychczasowej wiedzy pedagogicznej
na temat postaw osob dorostych, wobec wtasnego udziatu w edukacji formalnej w aspekcie
wieloaspektowych uwarunkowan.

Ponadto, badania mialy réwniez na celu opracowanie praktycznych wskazoéwek dla
nauczycieli/edukatoréw osob dorostych, ktore moga by¢ istotne dla ksztaltowania postaw
dorostych wobec uczestnictwa w edukacji formalnej. W tym kontekscie kierujac sie
przestankami Malcolma Knowlesa, mozna stwierdzi¢, ze w samym planowaniu procesu

dydaktycznego, w ktoérym uczestniczg dorosli, wazne jest nie tylko okreslenie tresci

2287 Gnitecki: Zarys metodologii badan w pedagogice empirycznej, Zielona Goéra, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej im. T. Kotarbinskiego, 1993, s. 128—129; S. Palka, Metodologia. Badania..., s. 20.
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teoretycznych, ale rowniez (a moze przede wszystkim) zaplanowanie aktywnosci
i doswiadczen, ktére moga by¢ przyczynkiem do zmiany postaw uczestnikow 2%

Wiaze si¢ to z moim przekonaniem, ze rolg edukacji 1 kazdego nauczyciela/edukatora
powinna by¢ umiejetnos¢ ksztattowania pelnych postaw wobec edukacji, kariery zawodowe;,
rozwoju osobistego na kazdym szczeblu systemu edukacji. Edukator os6b dorostych odgrywa
tutaj istotng role. Postawy zmieniaja si¢ i1 ksztattuja przez cate zycie, w procesie rozwoju
cztowieka. Poznanie postaw osob dorostych wobec wilasnego udziatu w edukacji nabiera
szczegblnego znaczenia, gdy rozwazamy je w kontekscie edukacji ustawicznej/catozyciowe;.
Uczacy si¢ doros$li maja czesto bogaty bagaz doswiadczen edukacyjnych, zawodowych,
zyciowych. Na ich podstawie dokonuja czesto generalizacji, ktore ujawniajg si¢ jako opinie
1 przekonania. W tym kontekscie istotne wydaje si¢ szczegdlne zwrdcenie uwagi na
wzmacnianie komponentu poznawczego (poprzez aktualizacje wiedzy) 1 behawioralnego
(poprzez rozwijanie i ¢wiczenie umiejetnosci oraz wzmacnianie konstruktywnych zachowan).

W badaniach pedagogicznych istotng role odgrywaja problemy badawcze, stanowigce
uszczegotowienie przyjetych celow badan. Aby zrealizowaé zalozone cele badawcze,
sformutowatam problem gltéwny oraz problemy szczegotowe.

Problem glowny:

Jakie sg postawy osob dorostych wobec wlasnego udziatu w edukacji formalnej oraz ich
niektére uwarunkowania?

Problemy szczegolowe:

1. Jakie postawy wobec edukacji formalnej prezentujg osoby doroste ja podejmujace?

2. Jakie postawy wobec edukacji formalnej prezentujg osoby badane po zakoficzonym procesie
ksztatcenia?

3. Jakie wystepuja réznice w postawach osob badanych rozpoczynajacych i konczacych
edukacje formalna?

4. W jaki sposob poziom samooceny roznicuje postawy osob dorostych wobec edukacji
formalnej?

5. W jaki sposob pte¢ roznicuje postawy uczestnikow badan wobec edukacji formalne;j?

6. W jaki sposob miejsce zamieszkania réznicuje postawy osob badanych wobec edukacji
formalnej?

7. W jaki sposdb wiek roznicuje postawy uczestnikow badan wobec edukacji formalnej ?

225 M.S. Knowles, E.F. Holton III, R.A. Swanson (red.): Edukacja dorostych. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN,
2009, s. 107.
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8. W jaki sposéb wyksztalcenie roznicuje postawy uczestnikdOw badan wobec edukacji
formalne;j?

9. Jakie znaczenie ma $rodowisko rodzinne dla ksztattowania okreslonych postaw wobec
edukacji formalnej w $wietle wypowiedzi biograficznych oséb badanych?

10. Jaka role odgrywa grupa réwiesnicza (wspotpracownicy, znajomi) w formowaniu si¢
okreslonych postaw 0s6b badanych wobec edukacji formalne;?

11. W jaki sposob osoby znaczace przyczynily si¢ do uksztattowania okreslonych postaw 0sob
badanych wobec edukacji formalne;j?

12. Jakie znaczenie maja osobiste doswiadczenia edukacyjne oséb badanych dla
ksztattowania okreslonych postaw wobec edukacji formalnej?

13. W jaki sposob przebieg kariery zawodowej rdznicuje postawy osob badanych wobec
edukacji formalnej?

14. Jakie znaczenie dla ksztalttowania si¢ postaw osob badanych wobec edukacji formalnej ma
doswiadczanie przez nich w ciggu zycia sukcesow i porazek?

15. Jakie znaczenie dla ksztattowania si¢ okreslonych postaw badanych wobec edukacji
formalnej maja momenty krytyczne w zyciu, w $wietle ich biograficznej narracji?

Problemy badawcze od 1. do 8. byly rozpatrywane w ilo$ciowym etapie badan
(pierwszym oraz drugim), natomiast problemy od 9. do 15. w jako$ciowym (trzecim) etapie
badan. Przeprowadzone badania mialy charakter diagnostyczny, opisowy. Badania
diagnostyczne, opisowe mieszcza si¢ w teoretyczno-praktycznym typie badan, ktory nie
wyklucza taczenia badan ilosciowych 1 jakosciowych, co wigcej w badaniach teoretyczno-
praktycznych niezbedne sg oba podejscia, ktore nalezy traktowaé komplementarnie®*°. Istotg
badan diagnostycznych jest poszukiwanie irozpoznawanie faktow, zjawisk (zdarzen, sytuacji,
ludzkich wlasciwosci), czestotliwosci 1 natgzenia ich wystgpowania, a takze ustalenie przyczyn
owych zjawisk oraz ich znaczenia dla poszczegdlnych osob i grup z probami, prognozowania,
ktore ma istotne znaczenie dla projektowania przysztych dzialan wspierajacych,
profilaktycznych lub terapeutycznych?!. Specyficzne dla badan diagnostycznych jest
rozumowanie odkrywcze, a charakterystyczny i1 szczegdlnie istotny jest opis wyjasniajacy.

Do problemu glownego oraz problemoéw szczegoétowych nie sformutowatam hipotez
badawczych. Moim zamierzeniem, zgodnie z przyjetym typem badan, byto dokonanie opisu

pewnych zjawisk 1 sytuacji zwigzanych z postawami oséb dorostych wobec edukacji, a zatem

230 g palka: Metodologia. Badania....s. 97-102.
21 Ibidem, s. 102.
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nie zachodzila potrzeba przyjmowania $cistych twierdzen i hipotez, ktore formutuje si¢ tylko
w ramach badan weryfikacyjnych?*2.

W tej czesci dysertacji zaprezentowatam sformutowane cele 1 problemy badawcze.
Nastepnym etapem w procesie badawczym jest identyfikacja zmiennych 1 wskaznikow, co

zostalo szczegdtowo przedstawione w kolejnym podrozdziale.

232 K Rubacha: Metodologia bada...s.99, 102.
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3.3. Zmienne i wskazniki

Waznym elementem badan, zwtaszcza ilosciowych, sg zmienne i wskazniki, z jednej
strony sg one probg uszczegotowienia problemoéw badawczych i hipotez roboczych, a z drugiej
- utatwiaja konstruowanie w miar¢ trafnych i rzetelnych metod oraz technik badawczych. Tak
wiec zmienne stanowig uszczegdtowienie badanych zjawisk ze wzgledu na podstawowe cechy,
a wskazniki pozwalaja na okreslenie kazdej z wyodrebnionych zmiennych. Pomimo
powszechno$ci stosowania terminu ,,zmienna” w roznych szczegoétowych publikacjach
teoretycznych i badawczych z zakresu poszczegdlnych dyscyplin naukowych, nie ma on w
petni jednoznacznej i powszechnie akceptowanej definicji. Przyjmuje za Tadeuszem Pilchem
1 Teresa Bauman, iz zmienna to kilka podstawowych, konstytutywnych cech dla danego
zdarzenia®**.Mozemy wyr6znié¢ zmienne niezalezne, zalezne i posredniczace.

Zmienna niezalezna to taka cecha przedmiotu, ktora wyjasnia badane zjawisko i ktorej
warto$ci powoduja zmiany w warto$ciach zmiennych zaleznych. Jest to zaktadana przyczyna
sprawcza, ktora dobiera badacz w celu okre§lenia zmian w warto$ciach zmiennej zaleznej,
bedacej jej skutkiem.

Z kolei zmienne, ktore sg przedmiotem badan i1 ktére badacz pragnie wyjasnié
nazywamy zmiennymi zaleznymi. Sg nimi poszukiwane i oczekiwane przez badacza skutki
oddziatywan zmiennych niezaleznych. Zmienne zalezne sa bezposrednim badZ posrednim
nastgpstwem oddziatywania innych zmiennych. Na zmienng zalezng moga oddzialywac
roOwniez zmienne posredniczace, ktore nie sg bezposrednio skorelowane z badaniami
empirycznymi. S3 to zmienne, na ktore badacz nie ma wptywu 1 ktorych oddziatywania nie
mozna przewidzie¢, a zatem trudno je uwzgledni¢ w badaniach. Zmienna, ktéra wyjasnia
badacz nazywamy zmienng zalezng. Natomiast zmienna niezalezna to ta, za pomoca, ktorej
badacz chciatby wyjasni¢ zmiany warto$ci zmiennej zaleznej. Zmienna niezalezna jest
zakladang przyczyng zmiennej zalezne;.

Z kolei wskaznik to pewna cecha, zdarzenie lub zjawisko, na podstawie ktérego
wnioskujemy z pewnoscig badz z okreSlonym prawdopodobienstwem, badz wreszcie
z prawdopodobiefnstwem wyzszym od przecigtnego, ze zachodzi zjawisko, ktore nas interesuje.
Wskaznik to pewna wlasciwosé, pewien fakt, zdarzenie, stan czy proces, ktory daje si¢
zaobserwowac 1 po ktérym poznajemy, ze dane zjawisko wystapito. Zarowno zmienne, jak

1 wskazniki sg proba uszczegélowienia problemow badawczych i tym samym hipotez

233 T Pilch, T. Bauman: Zasady badari....s. 50.
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roboczych. Przy czym zmienne stanowia uszczegdlowienie badanych zjawisk ze wzgledu na
podstawowe ich cechy. Stanistaw Palka twierdzi, ze wskaznikiem jest pewna cecha, na
podstawie ktorej, gdy zaistnieje, mozemy stwierdzi¢, ze wystepuje zjawisko czy zdarzenie
bedace przedmiotem badan. Wskaznik jest wowczas, gdy zachodzi zwigzek pomiedzy
wlasciwoscia zjawiska stanowigcego wskaznik, a wlasciwoscia przez ten wskaznik
wskazywang 1 w zaleznosci od charakteru powigzania wskaznika z wtasciwos$cia wskazywang
(zmienng). Stanistaw Palka wyr6znia nastepujace wskazniki:

a) definicyjne,

b) empiryczne,

¢) inferencyjne,

d) inne?*.

Dla kazdej zmiennej nalezy ,,ustali¢ takie empiryczne cechy, ktorych istnienie w sposob
niewatpliwy wykaze, Ze rozwazana przez nas cecha jest wlaénie sobg i odroznia sie od innej >,

W swoich badaniach, ze wzgledu na przyjety diagnostyczny/opisowy typ badan, nie
sformutowatam zmiennych zaleznych, niezaleznych i posredniczacych. Podjetam w nich prébe
rozpoznania postaw osob dorostych wobec edukacji oraz ich niektérych uwarunkowan uznajac
je za element eksploracji 1 wnikliwej diagnozy, a nie weryfikacji. Biorac pod uwage, 1z
w badaniach diagnostycznych obok opisu stanu rzeczy (deskrypcja) podejmuje si¢ rowniez
probe wyjasnienia przyczyn i warunkow istniejagcego stanu rzeczy (eksplikacja) oraz prognozy
(predykcji) i korekty dziatania®*®, w swoich badaniach uwzglednitam nastepujace zmienne
roznicujgce postawy osob dorostych wobec edukacji formalnej: poziom samooceny, ptec,
miejsce zamieszkania, wiek 1 wyksztatcenie (zob. tabela 3).

Podjetam probe rozpoznania i1 opisu postaw o0sob dorostych wobec wlasnego
uczestnictwa w edukacji formalnej oraz ich niektorych uwarunkowan. Jak wskazatam
w podrozdziale 3.1, postawe zdefiniowatam jako struktur¢ ztoZzong z trzech komponentow.
Tre$cig komponentu poznawczego uczynitam wiedze, przekonania, opinie stuchaczy szkot
policealnych na temat edukacji formalnej. Tres¢ komponentu emocjonalnego stanowily
motywy, przeswiadczenia, oceny oraz uczucia badanych stuchaczy zwigzane z edukacja
formalng. Z kolei, tre§¢ komponentu behawioralnego stanowity zamiary, plany oraz

deklarowane zachowania stluchaczy w zakresie kontynuowania edukacji.

234 g Palka: Podstawy metodologii badan w pedagogice, Gdansk—Sopot, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010,
s. 167
23> Ibidem, 5.167.

236 J Gnitecki: Wprowadzenie do metod badan w naukach pedagogicznych. Poznan, WN WSPiA, 2006, s.40.
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Natomiast zmienna ,,samoocena” pozwolita na rozpoznanie i przedstawienie zwigzku
pomigdzy postawami wobec edukacji formalnej uczestnikow badan, a poziomem ich
samooceny. Pojecie samooceny nie doczekalo si¢ jak dotad jednoznacznej definicji
w opracowaniach psychologicznych. Brakuje rowniez zgody odnosnie synonimicznego
stosowania terminéw ,,samoocena” i ,,poczucie wlasnej wartosci”?*’. Generalnie, samoocena
jest rozpatrywana jako funkcja réznicy miedzy Ja idealnym, a Ja realnym. W takim modelu
wysoko$¢ samooceny jest uzalezniona od wielko$ci niezgodnosci miedzy tymi dwoma
aspektami Ja. Stosunek oscylujacy wokot wartosci 1:1 wigze si¢ z wysoka samooceng.
Im wyzsza natomiast dysproporcja migdzy Ja realnym a Ja idealnym, tym nizsza samoocena

>3, Na podstawie literatury

1 wiecej negatywnych emocji przezywanych przez podmio
przedmiotu, na potrzeby swoich badan, samoocene zdefiniowatam jako postawe w stosunku
do samego siebie, ktora wptywa na nastrdj oraz wywiera silny wpltyw na pewien zakres
zachowan osobistych i spotecznych. Podstawa samooceny jest samowiedza, czyli zespot sadow
1 opinii, ktore jednostka odnosi do wtasnej osoby. Samoocena moze mie¢ istotne znaczenie dla
zaistnienia i przebiegu procesu edukacji. Wyniki dotychczasowych badan wykazaty jej istotny
wplyw na osiggniecia cztowieka, w tym na osiagnigcia szkolne?°.

Z kolei zmienne demograficzne (ple¢, miejsce zamieszkania, wiek 1 wyksztalcenie)
pozwolity okresli¢, w jaki sposob rdéznicujg one postawy uczestnikow badan wobec edukacji
formalnej. Zmienne demograficzne to cechy populacji lub grup spotecznych, sa kluczowe
w badaniach spotecznych poniewaz pomagaja zrozumie¢ roéznorodno$¢ i charakterystyke
populacji oraz identyfikowac potrzeby 1 wyzwania spoteczne

Dla scharakteryzowania poszczegolnych zmiennych umozliwiajacego przeprowadzenie
badan empirycznych postuzytam sie¢ okreslonymi wartosciami opisowymi, czyli wskaznikami.
Za wskazniki zmiennej postawy osob dorostych wobec wilasnego uczestnictwa w edukacji
formalnej przyjetam wynik pomiaru tej zmiennej uzyskany w autorskim narzedziu badawczym-
kwestionariuszu do badania postaw 0so6b dorostych wobec edukacji (K PWE) z zastosowang
5-stopniowej skalg Likerta ( od zdecydowanej zgody wobec prezentowanego twierdzenia do

zdecydowanej niezgody).

BT\, Szpitalak, R. Polczyk: Samoocena. Geneza, struktura, funkcje i metody pomiaru. Krakow, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2015,s.9.
238 Ibidem, s.10.

239y Rodek: Stan i uwarunkowania....s. 240.
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Z kolei, wskaznikiem dla zmiennej: poziom samooceny byl wynik (stopien wysoki,
$redni, niski) wystandaryzowanego Inwentarza Samowiedzy Sherwooda w adaptacji Marceli
Tukalto 1 Renaty Wiechnik.

Wskaznikiem dla zmiennych: ple¢, miejsce zamieszkania, wiek i wyksztatcenie, byty
odpowiedzi badanych zawarte w koncowej cze$ci narzedzia badawczego-autorskiego
wystandaryzowanego kwestionariusza do badania postaw 0sob dorostych wobec edukacji

(K_PWE).

Tabela 3
Opercjonalizacja zmiennych

Poziom pomiaru

Lp. Zmienna Wskaznik (ilosciowy,
porzadkowy,
nominalny)
wynik kwestionariusza do badania pozytywne,

postaw 0sob dorostych wobec edukacji  negatywne, neutralne
(K_PWE) z zastosowang 5-stopniowa  pomini¢te przy
1. Postawy skalg Likerta analizie kierunku
postaw, pozostawione
w analizie sity
(natezenia) postawy

wynik wystandaryzowanego Inwentarza
2. Poziom samooceny Samowiedzy Sherwooda w adaptacji
Marceli Tukatto i Renaty Wiechnik

stopien: wysoki,
Sredni, niski

-kobieta

3. Plec liczby i procenty
-mezczyzna
-miasto

4.  Miejsce zamieszkania liczby i procenty

-wie$

wiek podany przez uczestnika badan
5. Wiek W postaci cyfry liczby i procenty

-$rednie,

6.  Wyksztalcenie .
-WyZsze

liczby i procenty

Zrodto: opracowanie wlasne

W  kolejnym  podrozdziale  zostaly = zaprezentowane  metody, techniki

1 narzgdzia badawcze zastosowane w badaniach.
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3.4. Metody, techniki, narzedzia badawcze

W badaniach zastosowatam zaréwno podejscie ilosciowe, jak 1 jakosciowe, traktujac je
jako uzupekniajace sig, lecz realizowane oddzielnie strategie badawcze, stosowane na kolejnych
etapach prowadzenia badan empirycznych (zgodnie z opisem przedstawionym w podrozdziale
3.1). Bardzo istotne bylo dla mnie ukazanie postaw o0s6b dorostych wobec wlasnego
uczestnictwa w edukacji formalnej i czynnikow je warunkujacych.

W etapie pierwszym oraz drugim badan wykorzystatam metod¢e sondazu
diagnostycznego, technikg badawcza byla ankieta, natomiast narzgdziem badawczym byt
kwestionariusz ankiety. Przyjetam przy tym stanowisko Tadeusza Pilcha i Teresy Bauman, iz
metoda jest pojeciem najszerszym 1 nadrzednym w stosunku do techniki i1 narzedzia
badawczego. Technika z kolei, jest pojeciem podrzegdnym wobec metody 1 nadrzednym
w stosunku do narzgdzia badawczego. To ostatnie ma zakres najwezszy i jest pojeciem
podrzednym zaré6wno wobec poje¢cia metody, jak i pojecia techniki badawczej. Autorzy
definiuja metode sondazu diagnostycznego jako sposob gromadzenia wiedzy o atrybutach
strukturalnych i funkcjonalnych oraz dynamice zjawisk spotecznych, opiniach i pogladach
wybranych zbiorowos$ci. Ta metoda bada takze nasilenie si¢ 1 kierunki rozwoju okreslonych
zjawisk oraz wszelkich innych zjawisk instytucjonalnie niezlokalizowanych, ktére posiadaja
znaczenie wychowawcze. Jest oparta o specjalnie dobrang grupe, reprezentujaca populacje
generalng, w ktorej badane zjawisko wystepuje®*’.

Ponadto, Mieczystaw Lobocki wskazuje, iz metod¢ sondazu zaleca si¢ stosowac
szczegOlnie wtedy, kiedy pragniemy dowiedzie¢ si¢ o opiniach (takze przekonaniach)
respondentow na temat interesujacych nas spraw oraz o tym, jak je oceniaja i w ogodle co o nich
wiedza lub chcieliby wiedzie¢ na ich temat. Przydatna moze okazaé si¢ rowniez w badaniach
postaw, motywow 1 zainteresowan respondentdéw czy zasobu posiadanych przez nich
wiadomosci o badanym zjawisku, procesie, zdarzeniu®*'. Jak wskazuja T. Pilch i T. Bauman,
techniki badan sg czynnos$ciami okreslonymi przez dobdr odpowiedniej metody 1 przez nig
uwarunkowanymi?*?. Tak wigc w moich badaniach technikg badawcza byta ankieta, natomiast
narzedziem badawczym autorski kwestionariusz ankiety.

W celu realizacji przyjetych w projekcie zatozen badawczych, konieczne bylo

opracowanie narzedzia badawczego — autorskiego wystandaryzowanego kwestionariusza do

240 7 Ppilch, T. Bauman: Zasady badar ....s. 80.
241 M. Lobocki: Metody i techniki..., s.248.
227 Pilch, T. Bauman: Zasady badan ...,s. 71.Por. M. Lobocki: Metody i techniki..., s.31.
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badania postaw 0so6b dorostych wobec edukacji (K PWE). Zastosowatam w nim skale R.
Likerta. W metodologii badan spotecznych jest to pigciostopniowa lub siedmiostopniowa skala
wykorzystywana w kwestionariuszach ankiet 1 wywiadach kwestionariuszowych, dzieki ktorej
uzyska¢ mozna odpowiedz dotyczacag stopnia akceptacji zjawiska, pogladu, itp. czgsto
wykorzystywana jest do mierzenia postaw wobec konkretnych oddzialywan, zachowan,
zdarzen, obiektow, projektow, badz problemdéw. Argumentem zastosowania w moim narzedziu
badawczym skali Likerta bylo rowniez stanowisko, m.in. Kazimierza Czerwinskiego, ktory
sformutowat nast¢pujace wskazania praktyczne wobec badania postaw:

-pomiar postaw nie jest mozliwy na podstawie jednego czy kilku wskaznikow;
przeciwnie — nalezy postuzy¢ si¢ miernikiem ztozonym (oddalajac dyskusje, czy nalezy go
nazwac¢ skalg, czy tez indeksem), sktadajacym sie¢ z wiekszej liczby stwierdzen, cz¢s¢ z nich
powinna mie¢ kierunek zgodny z postawa, cze$¢ — przeciwny;

-warto zadba¢ o sprawdzenie wewnetrznej zgodnosci calego narzedzia poprzez
wyeliminowanie tych stwierdzen, ktore ,,nie pasuja” do wiekszosci pozostatych;

- wygodnym formatem ustosunkowania si¢ osob badanych do tych stwierdzen jest
»format Likerta” — pigcioelementowy lub inny;

- nalezy przyja¢ jakas (umowng) punktacje, w miar¢ posiadanych mozliwosci
dokonawszy wprzody ,,wazenia” poszczegolnych stwierdzen;

- otrzymane sumaryczne warto$ci punktowe mozna traktowac nie jako ,,prawdziwe”
warto$ci liczbowe (,,warto$ci postawy”), lecz jedynie jako podstawe do uporzadkowania
zbadanych 0s6b ze wzgledu na znak i natgZenie postawy.*

W swoich badaniach zdecydowatam si¢ na skal¢ 5-stopniowa, zgodnie ze stanowiskiem
M. Lobockiego, ze w badaniach pedagogicznych takie skale sa na ogdél najbardziej
optymalne®**. Byla to skala przymiotnikowa, ktorej stopnie zostaly wyrazone za pomoca
przymiotnikowych kategorii opisu, od ,,zdecydowanie si¢ zgadzam” do ,,zdecydowanie si¢ nie
zgadzam™?®.

Ze wzgledu na fakt, ze moje narzedzie badawcze bylo autorskim kwestionariuszem
1 mialo zosta¢ uzyte po raz pierwszy, konieczna byla jego standaryzacja. Wedtug literatury
przedmiotu, standaryzacja powinna obejmowac etapy analizy rzetelnosci, trafnosci oraz

dyskryminacji. Dodatkowo, wykonana powinna zosta¢ eksploracyjna analiza czynnikowa,

243 K Czerwinski: Metodologiczne aspekty pomiaru postaw jako wypadkowej systemu wartosci, Uniwersytet Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy, 2007,s.14.
244 M. Lobocki: Metody i techniki. .., s. 94.

245 AN.Oppenheim: Kwestionariusze, wywiady, pomiary postaw, Poznan,Zysk i S-ka,2004, s.226.
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ktéra pozwolitaby stwierdzié, czy wstepnie zatozone komponenty pokrywaja si¢ z zebranym
materialem statystycznym. Przeprowadzenie takiej analizy jest konieczne, gdyz w przypadku
jakichkolwiek uchybien, na tym etapie badan jest mozliwa poprawa zaproponowanego
kwestionariusza. Konstrukcja wykorzystanego w badaniach narzedzia badawczego
przebiegala w kilku nastepujacych etapach:

Etap 1. Przeprowadzenie wywiadéw cze$ciowo skategoryzowanych?*

z 15 dorostymi
osobami konczacymi edukacje formalng w szkotach policealnych, celem poszukiwania
kategorii, ktore mogly postuzy¢ do budowania twierdzen (itemow) kwestionariusza.

Przyjetam przy tym stanowisko, m.in. Abrahama Naftalego Oppenheima, iz pomiaru
postaw dokonuje si¢ tradycyjng metoda poprzez stwierdzenia, ktére si¢ do nich odnosza,
a wywiady poglebione sa pomocne w formutowaniu problemu badawczego oraz w budowaniu
narzedzia. Autor zaleca, aby po zapoznaniu si¢ z literaturg przedmiotu przeprowadzi¢ cykl
pogtebionych wywiadoéw, w ktorych chcemy:
1) zbada¢ zrédta, ztozonos$¢ i konsekwencje interesujacej nas postawy, by moc dokladniej
okresli¢, co chcemy zmierzy¢ (konceptualizacja);
(2) uzyskac¢ od respondentow zywe opisy tej postawy w takiej formie, aby byly przydatne do
sformutowania stwierdzen majacych utworzy¢ skale*’.

Kolejnym krokiem byta transkrypcja wywiadow, ktora byla dla mnie - zgodnie
z literaturg przedmiotu - nieocenionym zrodlem formutowania dalszych pytan i twierdzen
o postawach. Budowa autorskiego narz¢dzia do badania postaw byta oparta na zasadach, ktore
autor zaleca przy konstrukcji kwestionariusza. Kierujac si¢ tymi przestankami, z wywiadow
wydobylam wyrazenia 1 zwroty, tacznie z najbardziej kontrowersyjnymi opiniami, dajace si¢
zastosowa¢ w kwestionariuszu jako twierdzenia o postawach. Twierdzenia s3 jasne,
personalizuja przekonania czy uczucia, dotyczace jednej tylko kwestii i nie sa zbyt dlugie.
Temat podnoszony w twierdzeniu jest powigzany z celem badan 1 jest istotny ze wzgledu na

zamierzony pomiar. Zgodnie z zaleceniami, twierdzenia przed zastosowaniem wymieszalam,

tak by ich kolejnos¢ byta przypadkowa. Autor wskazuje réwniez, iz przy badaniu postaw

246 74 Mieczystawem Lobockim: wywiad nieskategoryzowany - nazywany tez wywiadem czgsciowo skategoryzowanym -
pozostawia prowadzacemu go mozliwie duzy zakres swobody w zadawaniu pytan respondentom. Pytania sg z gory ustalone,
ale niekoniecznie musza by¢ zadawane w takim samym brzmieniu i kolejnosci, jak przewidziano to w przygotowanym
uprzednio kwestionariuszu wywiadu. Mozliwe jest rowniez zadawanie pytan, nie mieszczacych si¢ w kwestionariuszu
wywiadu. Zaklada si¢ rowniez, aby wywiad nie sprowadzat si¢ wylacznie do zwyktego zadawania pytan i odpowiadania na
nie, lecz stal si¢ takze procesem interakcji, czyli procesem wzajemnego oddziatywania osoby go prowadzacej i respondenta.
Przybiera zazwyczaj charakter wywiadu jawnego i indywidualnego. M. Lobocki: Metody i techniki..., s.269.

247 AN.Oppenheim: Kwestionariusze..., s.95, 207.
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najbardziej przydatna jest metoda Likerta, jej rzetelnos¢ jest wysoka i osigga czesto 0,85%*% co
byto kolejnym argumentem jej zastosowania w kwestionariuszu.
Etap. 2. Transkrypcja przeprowadzonych wywiadoéw z wykorzystaniem programu
MAXQDA

Kolejnym krokiem byta transkrypcja wywiadow, ktora byla dla mnie - zgodnie
z literaturg przedmiotu - nieocenionym zrddiem formutowania dalszych pytan i twierdzen przy
konstrukcji kwestionariusza. Kierujac si¢ przestankami A.N. Oppenheima, z wywiadow
wydobytam wyrazenia i zwroty, tgcznie z najbardziej kontrowersyjnymi opiniami, dajagcymi
si¢ zastosowa¢ w kwestionariuszu jako twierdzenia o postawach. Zgodnie z zaleceniami
twierdzenia byly jasne, personalizowaly przekonania czy uczucia, dotyczyly jednej tylko
kwestii 1 nie byly zbyt dlugie. Temat podnoszony w twierdzeniu byt powigzany z celem badan
1 istotny ze wzgledu na zamierzony pomiar. Zgodnie z wytycznymi, twierdzenia przed
zastosowaniem wymieszatam, tak by ich kolejnos¢ byla przypadkowa. Autor wskazuje
réwniez, iz przy badaniu postaw najbardziej przydatna jest metoda Likerta, jej rzetelnosc¢ jest

wysoka 1 osigga czesto 0,852

, co bylo kolejnym argumentem jej zastosowania
w kwestionariuszu.

Do transkrypcji przeprowadzonych wywiadéw wykorzystatam program MAXQDA.
Przyjetam przy tym stanowisko Grahama Gibbsa, 1z kodowanie jest sposobem okreslania,
czego dotycza analizowane dane. Polega ono na znalezieniu i opisaniu jednego lub wigcej
akapitow tekstu (...) ktore ilustruja jakie$ pojecia teoretyczne lub opisowe. Kodowanie to
metoda indeksowania czy kategoryzowania tekstu, majaca na celu nakreslenie siatki
odnoszacych si¢ do niego gtéwnych watkow tematycznych. W procesie analizy niezbgdne jest
odchodzenie od prostych opisow-zwlaszcza opisow wykorzystujacych wypowiedzi

respondentow-w stron¢ bardziej jednoznacznego, analitycznego i teoretycznego poziomu

kodowania. Przyktad: kody opisowe (dostowny opis respondenta), nastgpnie: kategorie (nadaje

je badacz), nastepnie: kody analityczne (nadaje je badacz)*"°.

Ponadto, wedtug Uwe Flicka kodowanie i kategoryzacja to sposoby analizy, ktore
mozna zastosowaé¢ do wszelkiego rodzaju danych i ktére nie wigza si¢ z zadng okre$long
metoda ich gromadzenia. Szczegdlnie jezeli do analizy wykorzystujemy komputery, bedziemy

opierac si¢ na tej czy innej formie kodowania. Polega ono przede wszystkim na poszukiwaniu

248 AN.Oppenheim: Kwestionariusze...s.207-213.
% Tbidem,... 5.207-213.
250 G. Gibbs: nalizowanie danych jakosciowych, Warszawa, PWN, 2011,s.86-88.
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istotnych elementéw danych oraz poddaniu ich analizie przez poréwnywanie z innymi danymi,
nazywanie i klasyfikowanie.

Teoretyczne podstawy kodowania i kategoryzacji moga mie¢ charakter realistyczny lub
konstruktywistyczny. Celem calej procedury jest w wielu wypadkach sformutowanie teorii,
dlatego kategorie kodow czesto sa opracowywane na podstawie zebranego materiatu, nie za$
na podstawie juz istniejacych teorii, chociaz ten drugi sposéb rowniez jest mozliwy
i powszechnie stosowany.>"!

Przyjetam réwniez stanowisko Elzbiety Hornowskiej, iz pozycji testowych musi by¢
znacznie wigcej niz planujemy wiaczy¢ do ostatecznej wersji testu. Dobrg zasada jest
zbudowanie od 50% do 100% pozycji wigcej w stosunku do planowanej dtugosci testu. Wtedy
rzeczywiscie bedzie mozna wybrac te, ktore sg najlepsze. Autorka podaje przyktad prac nad
Skalg postaw wobec reklamy: eksperci, ktérymi byli konsumenci (18 studentéw 1 30 dorostych
nie studentéw) odpowiadali na pytania otwarte dotyczace roznych skutkow reklamowania.
Na podstawie ich odpowiedzi autorzy uznali obszary za treSciowo wazne a w nich wyrdznili
mniejsze wymiary. Stalo to si¢ podstawa skonstruowania wyjsciowej puli pozycji
kwestionariusza sktadajacego si¢ ze 100 twierdzen. Obliczano moc dyskryminacyjng metoda
analizy r6znic migdzy skrajnymi grupami. Do ostatecznej wersji Skali weszly 33 twierdzenia z
zastosowanym formatem skali Likerta 2.

Po przeprowadzonej transkrypcji wywiadow z zastosowaniem programu MAXQDA,
do kwestionariusza wlaczylam poczatkowo 59 itemow, diagnozujacych 3 komponenty postawy
edukacyjnej: poznawczy, emocjonalny oraz behawioralny. Nastepnie, narzedzie poddatam
ocenie sedzidow kompetentnych.

Etap 3. Ocena s¢dziow kompetentnych

Pierwotna wersja narzgdzia zostala poddana ocenie 4 sedziow kompetentnych-
ekspertow w dziedzinie psychologii i pedagogiki. Na podstawie ich ocen okreslitam trafnos¢
tresciowa, czyli doktadno$¢ poszczegolnych twierdzen badajacych trzy komponenty postawy.
Oceniajgc trafnos$¢ tresciowa nalezy sprawdzi¢, czy wszystkie pozycje testowe nalezg do
zakresu wybranej definicji. W tym celu poprositam s¢dziow kompetentnych o ustosunkowanie
si¢ na skali Likerta wahajacej si¢ od 1 (twierdzenie zdecydowanie nie mierzy badanej cechy)
do 5 (twierdzenie zdecydowanie mierzy badang ceche) do 59 wygenerowanych przeze mnie

twierdzen badajacych postawy dorostych wobec edukacji formalnej. Po otrzymaniu wynikow

21y, Flick: Projektowanie badania jakosciowego, Warszawa, PWN, 2011,s. 170.

252E_ Hornowska: Testy psychologiczne. teoria i praktyka. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe Scholar sp. z 0.0., 2021, s.
229-238.
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obliczytam wspolczynnik zgodno$ci ocen sedziow kompetentnych w postaci W Kendalla.

Otrzymatam rezultat wskazujacy na zadowalajaca, istotng statystycznie zgodno$¢ migdzy 4

sedziami pod wzgledem oceny kazdego z 59 twierdzen, W = 0,67; p <0,001. Co oznaczato, iz

wszyscy sedziowie byli zgodni co do oceny kazdego z poszczegdlnych twierdzen. Wszystkie

oceny zestawione zostaly w tabeli 4. Kolorem czerwonym oznaczylam pozycje

kwestionariusza, ktére uzyskaly najnizsze oceny. Te pozycje, pomimo ogdlnie pozytywnej

oceny catego kwestionariusza, nie zostaly wigczone do badania pilotazowego z powodu ich

relatywnie nizszej jakoSci.

Tabela 4

Wyniki ocen czterech sedziow kompetentnych dla wszystkich 59 pozycji kwestionariusza

badajgcego postawy dorostych wobec edukacji formalnej

Tre$é twierdzenia sedzia 1 sedzia2 sedzia3 sedzia4 Srednia
1. Udziat w edukacji formalnej wywotuje u mnie pozytywne emocje 3 3 3 2 2,75
2. Mam pozytywne nastawienie do udzialu w edukacji formalne;j 5 5 5 4 4,75
3. Ciesze sie z udziatu w edukacji formalne;j 4 3 5 4 4
4. Udzial w edukacji formalnej sprawia mi przyjemnos$¢ 5 4 5 5 4,75
5. Udziat w edukacji formalnej rozwija mnie intelektualnie 3 4 5 4 4
6. Udziat w edukacji formalnej daje mi poczucie zadowolenia 5 5 5 5 5
7. Udziat w edukacji formalnej zaspokaja moje potrzeby zwigzane ze

. .. 5 4 4 5 4,5
zdobywaniem nowej wiedzy
8. Udziatl w edukacji formalnej mnie uszczesliwia 5 5 4 4 4,5
9. Udziat w edukacji formalnej napelia mnie duma 5 4 5 4 4,5
10. Udziat w edukacji formalnej pozytywnie mnie zaskoczyt 5 4 4 5 4,5
11. Udzial w edukacji formalnej wywotuje u mnie podekscytowanie 4 3 5 4 4
12. Mam watpliwosci co do mojego udziatu w edukacji formalnej 4 5 4 5 4,5
13. Udziat w edukacji formalnej wywotuje u mnie lek i obawe 4 4 4 5 4,25
14. Udzial w edukacji formalnej wywotuje u mnie poczucie wstydu 5 4 5 5 4,75
15. Jestem zaciekawiony/a udzialem w edukacji formalne; 4 5 4 4 4,25
16. Udzial w edukacji formalnej podwyzsza moja samooceng 4 4 4 5 4,25
17. Kwalifikacje formalne zdobywane dzigki udzialowi w edukacji 5 4 5 5 475
zwigkszaja moje poczucie pewnosci siebie ’
18. Mam mieszane odczucia co do mojego udziatu w edukacji formalnej 4 5 4 4 4,25
19. Podchodze entuzjastycznie do edukacji formalnej dorostych 5 4 5 5 4,75
20. Udziat w edukacji formalnej jest wazny niezaleznie od wieku 4 5 4 4 4,25
21. Kwalifikacje formalne zdobyte dzieki udziatowi w edukacji sa

. 2 3 2 3 2,5
bardzo wazne
22. Udziat w edukacji podwyzsza moje kwalifikacje 5 4 5 4 4,5
23. Udzial w edukacji formalnej pomaga mi w przystosowaniu si¢ do 5 4 4 5 45
zmieniajacej si¢ wcigz rzeczywistosci ’
24. Udziat w edukacji formalnej poszerza moje horyzonty 4 3 5 4 4
25. Udziat w edukacji formalnej pozwala mi na samorealizacje 4 5 4 5 4,5
26. Poprzez udziat w edukacji formalnej chcialem/am zrobi¢ co$ tylko 4 4 4 5 495

dla siebie
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27. Udziat w edukacji formalnej daje mi mozliwos¢ sprawdzenia siebie 5 4,75
28. Udziatl w edukacji formalnej zwigksza moje szanse na zatrudnienie 4 4

29. Wiedza zdobyta podczas udziatu w edukacji formalnej pomaga w 5 45
lepszym wykonywaniu obowigzkéw zawodowych ’

30. Udzial w edukacji formalnej ma korzystny wplyw na moje dobre 5 425
samopoczucie psychiczne ’

31. Moje doswiadczenia zyciowe nastawiajg mnie pozytywnie do udziatu 5 4 5 5 475
w edukacji formalne;j ’
32. Moje wczesniejsze doswiadczenia zyciowe wptynely na podjecie ) ) 3 3 25
decyzji o kontynuacji edukacji formalne;j ’
33. W podjeciu decyzji o kontynuacji nauki, duza role odegraly moje 3 3 4 5 3
wczesniejsze doswiadczenia edukacyjne (wczesniejsze etapy ksztalcenia)

34. Momenty kryzysowe/zwrotne sktaniaja do podj¢cia edukacji formalnej 3 2 3 3 2,75
35. Wiek stanowi dla mnie przeszkod¢ w nauce nowych rzeczy 3 4 4 5 4
36. Jako osoba dorosta ucze sie tak samo efektywnie jak dzieci i mtodziez 5 4 4 5 45
37. Jako osoba dorosta mam wigcej silnej woli i wytrwatosci do udziatu w 4 3 5 4 4
edukacji formalnej niz dzieci i mtodziez

38. Mam poczucie, ze obecnie trudniej mi si¢ uczy¢ niz kiedy$ 4 5 4 5 4,5
39. Przeszkoda w moim udziale w edukacji formalnej jest brak czasu 5 4 4 5 4,5
40. Udziat w edukacji formalnej jest dla mnie okazja do poznania nowych 4 3 5 4 4
ludzi

41. Mam bardziej dojrzate nastawienie do nauki niz dzieci i mtodziez 4 5 4 5 4,5
42. Udziat w edukacji formalnej pozwala mi na rozwiniecie zainteresowan 5 5 4 4 45
43. Udziat w edukacji formalne;j jest dla mnie duzym wyzwaniem 5 4 5 4 4,5
44. Aktywnos$¢ edukacyjna osob w moim najblizszym otoczeniu jest dla 5 4 4 5 45
mnie inspiracja do uczestniczenia w edukacji formalnej ’
45. Udziat w edukacji formalnej jest dla mnie odskocznig od obowigzkoéw 4 3 5 4 4
domowych

46. Sytuacja w pracy wymusilta na mnie konieczno$¢ udziatu w edukacji 5 5 3 5 295
formalnej ’
47. Chciatbym/chcialabym kontynuowac edukacje¢ formalna (po 3 3 4 3 395
ukonczeniu aktualnej formy ksztatcenia) ’
48. Jesli sytuacja bedzie sprzyjajaca, to bede bral/a udziat w dalsze;j 4 5 4 5 45
edukacji formalnej (po ukonczeniu aktualnej formy ksztalcenia) ’
49. Potrzebuje czasu do podjecia decyzji o kontynuowaniu edukacji ) ) 3 ) 295
formalnej (po ukonczeniu aktualnej formy ksztatcenia) ’
50. Potrzebuje motywacji zewngtrznej do uczestnictwa w edukacji 3 3 4 3 325
formalnej ’
51. Moje aktualne do§wiadczenia zwigzane z realizacja edukacji formalnej 4 5 4 5 45
motywuja mnie do podjecia dalszej edukacji ’
52. Zachgcatbym/zachgcatabym innych dorostych do udzialu w edukacji 4 5 4 5 45
formalnej ’
53. Gratyfikacja zewngtrzna motywuje mnie do uczestnictwa w edukacji s 4 4 5 45
formalnej ’
54. Chciatbym/chciatabym utrzymywaé kontakty z aktualng grupa szkolna, ) 3 ) 3 25
po ukonczeniu tej formy ksztalcenia ’
55. Moja motywacja do udziatu w edukacji formalnej jest potrzeba 3 ) 3 3 275
zdobycia formalnych kwalifikacji ’
56. Che¢ zmiany pracy/zawodu jest motywacja do podjecia edukacji 5 3 5 3 25
formalnej ’
57. Udziatl w edukacji formalnej zaspokaja mojg potrzebe kontaktow 4 5 5 5 475
miedzyludzkich ’
58. Udzial w edukacji formalnej nie bytby mozliwy bez wsparcia mojego 4 5 5 5 475
najblizszego otoczenia ’
59. Waznym aspektem udziatu w edukacji formalnej jest dla mnie 4 5 5 5 475

mozliwos¢ bycia wsrod innych ludzi

Zrodlo: opracowanie wlasne
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Etap 4. Badania pilotazowe

Nastgpnym krokiem bylo przeprowadzenie badan pilotazowych wsrdéd 145 osob
dorostych bedacych stuchaczami szkét policealnych.

Powotujac si¢ na stanowisko T. Pilcha i T. Bauman, ten etap procesu badawczego
w badaniach spotecznych ma bardzo wazne znaczenie. Spetnia bowiem dwa zadania, czesto
decydujace o rzetelnosci uzyskanych danych z calej zbiorowos$ci. Po pierwsze stanowi
weryfikacj¢ naszej wstepnej wiedzy o $rodowisku, o jego charakterze, zrdéznicowaniu,
procesach w nim zachodzacych. Po wtére jest okazja do sprawdzenia sprawnos$ci narzedzi
badawczych, jakie wybraliSmy i1 opracowaliSmy dla naszych zamierzen poznawczych.
Tak wiec badaniami pilotazowymi sprawdzamy gltownie trafno$¢ naszych rozstrzygnigé
warsztatowych, a szczegoélnie narzedzi badan. Drugi obszar weryfikacji-to weryfikacja
trafnosci doboru proby badawczej i terenu badan??,

M. Lobocki wskazuje ponadto na potrzebe weryfikacji pytan kwestionariuszowych
w badaniach pilotazowych. Szczeg6lnie sprawdzenia stopnia zrozumienia przez osoby badane,
czy wszyscy jednakowo rozumiejg, m.in. wystgpujace w nich terminy oraz sprawdzenie
poprawnosci przygotowanej instrukcji, w tym takze pod wzgledem sity wywieranego na
motywacje respondentéw do udziatu w tego rodzaju badaniach?>*.

Z kolei, ANN. Oppenheim zaleca, aby do badan pilotazowych uzy¢ odrgbnego
kwestionariusza 1 wigkszej proby rzedu 100-150 respondentow. Wyjsciowy zestaw powinien
sktada¢ sie ze stwierdzen (kilkudziesieciu lub wiecej zdan dotyczacych postaw, wiedzy lub
pozycji tworzacych listy wyboru wyselekcjonowanych z wezesniejszych wywiadéw), a celem
takiego pilotazu jest redukcja tego zestawu stwierdzen za pomocg metod statystycznych. Aby
to uzyska¢ kazdemu stwierdzeniu przypisane zostajg te same mozliwe odpowiedzi ,,zgadzam
si¢”, ,,nie zgadzam si¢” itd., ktorym nalezy przyporzadkowac okreslone wartosci liczbowe
i skorelowa¢ ze soba wszystkie pozycje. Dodatkowo trzeba sprawdzi¢, czy wszystkie
stwierdzenia zostaty zrozumiane przez respondentéw, czy sg dla nich sensowne. Ma to na celu
ich ewentualne przeformutowanie. Po zakonczeniu pilotazu opracowana skala zostaje wtaczona
do podstawowego kwestionariusza®>>.

Biorac powyzsze pod uwage, celem mojego pilotazu byto sprawdzenie wstepnej wersji

narzedzia badawczego pod katem trafnosci 1 funkcjonalnosci, dotyczacej, m.in.

253 T, Pilch, T. Bauman: Zasady badar ....s. 206-207.
254 M. Lobocki: Metody i techniki..., $.254.

5 AN. Oppenheim: Kwestionariusze, wywiady...,s.80.

130



komunikatywno$ci jezyka. Tabela 5 prezentuje narzgdzie wykorzystane w badaniu

pilotazowym po usunigciu 12 pozycji z 59 na etapie oceny sedzidw kompetentnych.

Tabela 5

Kwestionariusz do pomiaru postaw dorostych wobec edukacji formalnej w wersji
wykorzystanej w badaniu pilotazowym

Twierdzenia Zdecydowanie | Zgadzam Nie Nie Zdecydowanie
si¢ zgadzam sie mam zgadzam si¢ | si¢ nie
zdania zgadzam
5 4 3 2 1

1. Udziat w edukacji formalnej nie bytby mozliwy bez
wsparcia mojego najblizszego otoczenia

2. Udziat w edukacji formalnej jest wazny niezaleznie
od wieku

3. Kwalifikacje formalne zdobywane dzigki udzialowi
w edukacji zwigkszaja moje poczucie pewnosci siebie

4. Moje doswiadczenia zyciowe nastawiaja mnie
pozytywnie do udzialu w edukacji formalnej

5. Gratyfikacja zewnetrzna motywuje mnie do
uczestnictwa w edukacji formalne;j

6. Podchodz¢ entuzjastycznie do edukacji formalne;j
dorostych

7. Przeszkoda w moim udziale w edukacji formalnej
jest brak czasu

8. Udziat w edukacji formalnej napetnia mnie duma

9. Udziat w edukacji formalnej pozytywnie mnie
zaskoczyt

10. Jestem zaciekawiony/a udzialem w edukacji
formalnej

11. Mam pozytywne nastawienie do udziatu w
edukacji formalnej

12. Udziat w edukacji formalnej pomaga mi w
przystosowaniu si¢ do zmieniajacej si¢ wciaz
rzeczywistos$ci

13. Udzial w edukacji formalnej wywotuje u mnie
podekscytowanie

14. Waznym aspektem udziatu w edukacji formalne;j
jest dla mnie mozliwo$¢ bycia wéréd innych ludzi

15. Udzial w edukacji formalnej pozwala mi na
rozwinigcie zainteresowan

16. Mam watpliwosci co do mojego udziatu w
edukacji formalnej

17. Udzial w edukacji formalnej jest dla mnie
odskocznig od obowiazkéw domowych

18. Udzial w edukacji formalnej wywotuje u mnie
poczucie wstydu

19. Wiedza zdobyta podczas udziatu w edukacji
formalnej pomaga mi w lepszym wykonywaniu
obowigzkoéw zawodowych

20. Udzial w edukacji formalnej zaspokaja moja
potrzebe kontaktéw miedzyludzkich

21. Udzial w edukacji formalnej pozwala mi na
samorealizacje

22. Udzial w edukacji formalnej daje mi poczucie
zadowolenia
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23. Udzial w edukacji formalnej jest dla mnie okazja
do poznania nowych ludzi

24. Wiek stanowi dla mnie przeszkode w nauce
nowych rzeczy

25. Udziat w edukacji formalnej ma korzystny wplyw
na moje dobre samopoczucie psychiczne

26. Mam mieszane odczucia co do mojego udziatu w
edukacji formalnej

27. Udziatl w edukacji formalnej jest dla mnie duzym
wyzwaniem

28. Jesli sytuacja bedzie sprzyjajaca, to bedg bral/a
udziat w dalszej edukacji formalnej (po
ukonczeniu aktualnej formy ksztatcenia)

29. Zachgcatbym/zachgcatabym innych dorostych do
udziatu w edukacji formalnej

30. Jako osoba dorosta uczg si¢ tak samo efektywnie
jak dzieci i mlodziez

31. Moje aktualne do§wiadczenia zwigzane z realizacjg
edukacji formalnej motywuja mnie do podjecia dalszej
edukacji

32. Aktywnos¢ edukacyjna 0s6b w moim najblizszym
otoczeniu jest dla mnie inspiracja do uczestnictwa w
edukacji formalnej

33.Udziat w edukacji formalnej podwyzsza moja
samooceng

34. Jako osoba dorosta mam wigcej silnej woli i
wytrwato$ci do udziatu w edukacji formalnej niz
dzieci i mtodziez

35. Udzial w edukacji formalnej sprawia mi
przyjemnos¢

36. Udzial w edukacji formalnej poszerza moje
horyzonty

37. Udzial w edukacji podwyzsza moje kwalifikacje

38. Poprzez udziat w edukacji formalnej chciatem/am
,,Zrobi¢ co$ tylko dla siebie”

39. Udziat w edukacji formalnej zwigksza moje szanse
na zatrudnienie

40. Ciesze si¢ z udziatu w edukacji formalnej

41. Mam poczucie, ze obecnie trudniej mi si¢ uczy¢
niz kiedys

42. Mam bardziej dojrzate nastawienie do nauki niz
dzieci i mtodziez

43. Udzial w edukacji formalnej wywotuje u mnie lgk i
obawe

44. Udziat w edukacji formalnej zaspokaja moje
potrzeby zwigzane ze zdobywaniem nowej wiedzy

45. Udzial w edukacji formalnej daje mi mozliwos¢
sprawdzenia siebie

46. Udzial w edukacji formalnej rozwija mnie
intelektualnie

47. Udzial w edukacji formalnej mnie uszczesliwia

Zrddlo: opracowanie wlasne

Jak wcze$niej wskazalam, celem badan pilotazowych byto sprawdzenie wstepnej wersji

narzedzia badawczego: wykrycie 1 analiza problemoéw zwigzanych z wypelnianiem

kwestionariusza, takich jak trudnos$ci z rozumieniem pytan, techniczne bledy w konstrukeji
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kwestionariusza, itd. Dzigki podjetemu dzialaniu okazato si¢, ze kwestionariusz wymaga
dopracowania, zardwno w czgsci wstepnej, jak i zasadniczej. Koniecznym byto zdefiniowanie
pojecia ,,edukacja formalna” we wstepie, poniewaz zdecydowana wigkszo$¢ respondentow
miala problem z jego poprawnym zrozumieniem. Natomiast w czeSci zasadniczej,
doprecyzowatam jeden z itemow, poniewaz badani zglaszali prosby o dookreslenie znaczenia
wyrazenia ,,gratyfikacja zewnetrzna”. Pierwotnie sformutowany jako: gratyfikacja zewnetrzna
motywuje mnie do uczestnictwa w edukacji formalnej, zmienitam na: gratyfikacja zewnetrzna
(np. awans, podwyzka pensji) motywuje mnie do uczestnictwa w edukacji formalnej. Zebranie
uwag 1 sugestii od respondentow dotyczacych kwestionariusza pozwolitlo na wprowadzenie
poprawek i1 udoskonalen przed wtasciwym badaniem.

Etap S. Standaryzacja narze¢dzia badawczego

Aby dokona¢ standaryzacji narzedzia badawczego (po zakonczonym pilotazu) pod katem
rzetelno$ci 1 trafnos$ci, konieczne byto przeprowadzenie poglebionej analizy statystyczne;j.

W pierwszym kroku przeprowadzitam analize rzetelno$ci. Rzetelno$¢ to inaczej
doktadno$¢, z jaka wyniki testu mowig o badanym zjawisku w zakresie mierzonej zmienne;.
Wykorzystatam wspotczynnik rzetelnosci alfa Cronbacha, poniewaz jest najbardziej
stosowanym, rozpowszechnionym w naukach spotecznych. Wspotczynnik alfa Cronbacha jest
miarg wewnetrzne] spojnosci narzgdzia. W praktyce wspotczynnik ten pozwala ocenié, czy
pytania w ankiecie/kwestionariuszu sa konsekwentne i mierzg to samo zjawisko. Wskaznik ten
moze mie¢ wartos¢ od 0 do 1, gdzie wartosci powyzej 0.7 sa generalnie uwazane za
akceptowalne. Oczywiécie im warto$é ta wyzsza, tym lepiej>°.

W tabeli 6 przedstawitam analize rzetelnosci dla komponentu emocjonalnego. Pytanie
(twierdzenie) 16 bylo ujemnie skorelowane z cata skala, wigc je odwrécitam wedlug wzoru
Pyt=6-Pytorg
gdzie
Pyt- przeksztalcona warto$¢ danego pytania

Pytorg — oryginalna (pierwotna) warto$¢ pytania

256 S.Bedynska, M. Cypryanska: Statystyczny drogowskaz 1. Praktyczne wprowadzenie do wnioskowania statystycznego.
Warszawa, 2013, Wydawnictwo Akademickie Sedno Spotka z 0.0., s. 276. Por. E. Hornowska: Testy psychologiczne...., s. 54.
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Tabela 6
Analiza rzetelnosci dla komponentu emocjonalnego - a = 0,78

Srednia skali ~ Wariancja skali Odchylenie Korelacja Alfa

Pozycja Po usunigciu po usunigciu standardowe po pozycji Cronba.ch'ft

pozycji pozycji u;glzl;qc?iu Ogotem P 0;;;;1;.;:”
Pyt. 3 52,72 37,61 6,13 0,45 0,77
Pyt. 8 52,99 36,74 6,06 0,56 0,76
Pyt. 9 52,97 36,26 6,02 0,57 0,76
Pyt. 10 52,81 37,96 6,16 0,52 0,77
Pyt. 11 52,80 37,40 6,12 0,61 0,76
Pyt. 13 53,49 37,01 6,08 0,43 0,77
Pyt. 16 53,40 39,85 6,31 0,10 0,80
Pyt. 18 54,63 35,69 597 0,24 0,80
Pyt. 22 52,81 36,35 6,03 0,63 0,76
Pyt. 26 54,48 37,51 6,12 0,19 0,80
Pyt. 33 52,92 36,92 6,08 0,54 0,76
Pyt. 35 52,88 36,10 6,01 0,61 0,76
Pyt. 40 52,79 36,51 6,04 0,61 0,76
Pyt. 43 54,47 39,01 6,25 0,12 0,80
Pyt. 47 52,98 35,92 5,99 0,59 0,76

Zrodio: opracowanie wlasne

Twierdzenia: 16, 18, 26 1 43 zaburzaty rzetelno$¢ calej skali. Oznaczato to, Ze usunigcie

tych pytan spowodowaloby minimalne podniesienie rzetelnosci wewnetrznej skali komponentu

emocjonalnego, co tez postanowitam uczynic.

prezentowaly si¢ nast¢pujaco:

Po usunigciu twierdzen i1 ponownym przeliczeniu danych wyniki analizy rzetelnosci

Tabela 7

Analiza rzetelnosci dla komponentu emocjonalnego po usunieciu twierdzen 16, 18, 26 i 43

a=091
< . . Wariancja skali Odchylenie Korelacja Alfa Cronbacha
. Srednia skali po o I .
Pozycja . . po usunigciu standardowe po pozycji po usunigciu
usunigeiu pozycji L e " , %
pozycji usunieciu pozycji Ogotem pozycji
Pyt. 3 41,38 27,84 5,28 0,45 0,91
Pyt. 8 41,65 26,44 5,14 0,65 0,90
Pyt. 9 41,63 25,65 5,07 0,71 0,90
Pyt. 10 41,47 27,74 527 0,58 0,91
Pyt. 11 41,46 27,26 5,22 0,68 0,90
Pyt. 13 42,15 26,11 5,11 0,57 0,91
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Pyt. 22 41,46 25,92 5,09 0,76 0,90

Pyt. 33 41,57 26,12 5,11 0,71 0,90
Pyt. 35 41,54 25,46 5,05 0,77 0,90
Pyt. 40 41,45 26,19 5,12 0,72 0,90
Pyt. 47 41,63 25,35 5,04 0,74 0,90

Zr6dto: opracowanie wlasne

Usunigcie pytania 3 minimalnie podniostoby alfe, ale to jest wartos¢ 0,001 wiec

postanowitam pozostawi¢ to twierdzenie w ostatecznej wersji narzedzia.

Komponent poznawczy

Pytania (twierdzenia) 24 i 41 byty ujemnie skorelowane z cala skala, wigc odwrocitam
je wedlug wzoru:
Pyt=6-Pytorg
gdzie
Pyt- przeksztalcona wartos¢ danego pytania

Pytorg — oryginalna (pierwotna) warto$¢ pytania

Tabela 8

Analiza rzetelnosci dla komponentu poznawczego - a = 0,84

Wariancja skali Odchylenie Korelacja

Pozycja éredpig skali PO, Ppo usunigciu standardowe po pozycji Alfa ernbacha po
usunigciu pozycji pozycii usuniceiu pozycii Ogdlem usunigciu pozycji

Pyt. 2 79,26 70,87 8,42 0,31 0,84

Pyt. 4 79,57 68,29 8,26 0,49 0,83

Pyt. 7 80,56 72,99 8,54 0,03 0,86

Pyt. 12 79,70 68,26 8,26 0,46 0,83

Pyt. 15 79,37 67,65 8,23 0,64 0,83

Pyt. 19 79,69 66,38 8,15 0,57 0,83

Pyt. 21 79,50 67,08 8,19 0,71 0,83

Pyt. 24 79,71 72,30 8,50 0,08 0,85

Pyt. 25 79,67 66,98 8,18 0,55 0,83

Pyt. 27 80,70 73,67 8,58 <0,01 0,86

Pyt. 30 80,12 69,90 8,36 0,23 0,85

Pyt. 34 80,00 65,61 8,10 0,51 0,83

Pyt. 36 79,48 66,19 8,14 0,68 0,83

Pyt. 37 79,42 66,64 8,16 0,77 0,83

Pyt. 38 79,75 65,58 8,10 0,56 0,83

Pyt. 39 79,46 67,01 8,19 0,66 0,83
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Pyt.
Pyt.
Pyt.
Pyt.
Pyt.

41
42
44
45
46

80,92
79,81
79,72
79,67
79,52

70,72
69,15
66,49
66,84
66,13

8,41
8,32
8,15
8,18
8,13

0,13
0,35
0,67
0,70
0,72

0,85
0,84
0,83
0,83
0,83

Zr6dto: opracowanie wlasne

Uzyskane wyniki pokazaty, ze twierdzenia: 7, 24, 27, 30 i 41 zaburzaty rzetelno$¢ calej

skali. Oznaczato to, ze usunigcie tych twierdzen spowodowatoby podniesienie rzetelnosci

wewnetrznej skali komponentu poznawczego.

Wyniki analizy rzetelnosci ze wspotczynnikiem alfa Cronbacha po usunigciu wyzej

wspomnianych twierdzen prezentuje tabela 9.

Tabela 9

Analiza rzetelnosci dla komponentu poznawczego po usunieciu twierdzen 24 i 41

oa=0,87
e Srtniskaipg Vi T OUIMEE T oriapoyi Al Cronach po
usunigciu pozycji pozycii usuniecin pozycii Ogodtem usunigciu pozycji
Pyt. 2 72,33 65,10 8,07 0,28 0,87
Pyt. 4 72,63 61,83 7,86 0,53 0,86
Pyt. 7 73,63 65,86 8,12 0,08 0,88
Pyt. 12 72,77 62,05 7,88 0,48 0,86
Pyt. 15 72,43 61,67 7.85 0,64 0,86
Pyt. 19 72,76 60,29 7,77 0,59 0,86
Pyt. 21 72,57 61,11 7,82 0,72 0,85
Pyt. 25 72,74 61,17 7,82 0,54 0,86
Pyt. 27 73,77 66,92 8,18 0,03 0,88
Pyt. 30 73,19 64,54 8,03 0,18 0,87
Pyt. 34 73,07 59,73 7,73 0,51 0,86
Pyt. 36 72,55 60,52 7,78 0,66 0,85
Pyt. 37 72,49 60,68 7,79 0,78 0,85
Pyt. 38 72,81 59,83 7,74 0,56 0,86
Pyt. 39 72,53 60,97 7,81 0,68 0,85
Pyt. 42 72,88 63,03 7,94 0,36 0,86
Pyt. 44 72,79 60,53 7,78 0,68 0,85
Pyt. 45 72,74 61,01 7.81 0,69 0,85
Pyt. 46 72,59 60,19 7,76 0,73 0,85

Zrbdlo: opracowanie wlasne
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Twierdzenia o numerach: 2, 7, 27, 30 minimalnie zaburzaly rzetelno$¢ catej skali. Sa to

wartosci do 0,015 wigc ze statystycznego punktu widzenia, nie miato to zadnego znaczenia.

Komponent behawioralny

Jak pokazujg wyniki zamieszczone w tabeli 10, w sferze behawioralnej twierdzeniem

ostabiajgcym wewnetrzng spojnos¢ narzedzia jest twierdzenie nr 1 (Udzial w edukacji

formalnej nie bytby mozliwy bez wsparcia mojego najblizszego otoczenia) a tym samym

postanowitam usuna¢ go z budowy tej skali.

Tabela 10
Analiza rzetelnosci dla komponentu behawioralnego - o = 0,81
Sred.gdy  War. gdy Od. Poz-Cal.  Alfa gdy
usunigte usunigte std.gdy Korel. usunieta
usuniete
Pyt. 1 41,28 25,57 5,06 0,14 0,84
Pyt. 5 40,89 23,7 4,87 0,49 0,30
Pyt. 6 40,81 25,11 5,01 0,47 0,80
Pyt. 14 40,97 22,77 4,77 0,66 0,30
Pyt. 17 41,41 22,66 4,76 0,48 0,80
Pyt. 20 41,19 22,65 4,76 0,61 0,80
Pyt. 23 40,85 23,8 4,88 0,52 0,80
Pyt. 28 41,15 23,95 4,89 0,4 0,80
Pyt. 29 40,77 24,98 5 0,52 0,80
Pyt. 31 41,11 23,44 4,84 0,67 0,79
Pyt. 32 41,31 23,08 4.8 0,52 0,78

Zrbdlo: opracowanie wlasne

Ponizsza tabela prezentuje wyniki analizy rzetelnosci dla komponentu behawioralnego po

usunigciu pozycjinr 1.

Tabela 11

Analiza rzetelnosci dla komponentu behawioralnego po usunieciu pozycji nr 1 - o= 0,84

: . . Wariancja skali Odchylenie . .. Alfa Cronbacha
. Srednia skali po . Korelacja pozycji o
Pozycja o .. po usunigciu standardowe po p PO usunigciu
usunigciu pozycji i o .. Ogoétem A
pozycji usunieciu pozycji pozycji
Pyt. 5 36,99 21,28 4,61 0,48 0,83
Pyt. 6 36,91 22,50 4,74 0,48 0,83
Pyt. 14 37,08 20,29 4,51 0,67 0,81
Pyt. 17 37,51 20,20 4,49 0,48 0,83
Pyt. 20 37,30 20,00 4,47 0,64 0,81
Pyt. 23 36,95 21,15 4,60 0,55 0,82
Pyt. 28 37,25 21,44 4,63 0,40 0,84
Pyt. 29 36,87 22,47 4,74 0,51 0,83
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Pyt. 31 37,21 20,80 4,56 0,70 0,81
Pyt. 32 37,41 20,67 4,55 0,52 0,83

Zrbédto: opracowanie wlasne

Nastepnym krokiem byto wyliczenie rzetelnosci potowkowej, w celu uzyskania
wspotczynnika rzetelno$ci. Rzetelno$¢ potowkowa polega na podziale narzgdzia pomiarowego
na dwie réwne czgsci, np. losowo lub wybierajac pozycje parzyste i nieparzyste. Obie czesci
traktuje si¢ jako niezalezne instrumenty badawcze, a rzetelno$¢ oblicza si¢ za pomoca
odpowiedniego wspodtczynnika, np. korelacji liniowej, potdwkowego Spearmana-Browna,
rzetelnos$ci potowkowej Guttmana migdzy wynikami obu czes$ci. Mata warto$¢ wspotczynnika
oznacza, ze zastosowane narzedzie (np. kwestionariusz ankiety) jest niespojne, tj. nie mierzy
badanego zjawiska. Wada tej metody jest mozliwo$¢ jej stosowania jedynie dla narzedzi
zawierajacych przynajmniej kilkanascie pozycji (pytah w kwestionariuszu ankiety) — cho¢
niektdrzy autorzy sugeruja, ze mozna zastosowac¢ ja do mniejszej liczby pozycji. Rzetelnosé
potéwkowa Guttmana podang, mozna interpretowaé jako alfe Cronbacha, ktorg
otrzymaliby$my, gdyby$Smy traktowali dwie potdwki skali jako dwie pojedyncze pozycje
ogolnej skali sktadajacej si¢ z dwdch pozycji.

Komponent emocjonalny
Wspotczynnik a Cronbacha dla petnej skali a = 0,91
Korelacje migdzypotoéwkowe r = 0,89

Wspotczynnik podziatu potéwkowego Guttmana G = 0,93

Tabela 12

Podstawowe statystyki opisowe wraz z alfg Cronbacha dla analizy rzetelnosci polowkowej
komponentu emocjonalnego

Podsumowanie 1 potowa Podsumowanie 2 potowa
Liczba pozycji 6 5
M 25,33 20,41
Suma 3673,00 2959,00
SD 3,22 2,59
Wariancja 10,36 6,70
a Cronbacha 0,85 0,79

Zrodlo: opracowanie wlasne
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Obie potowiczne skale w zblizony sposob opisywaly komponent emocjonalny.
Wartosci alf Cronbacha byly wysokie, a wigc zgodnos¢ wewngtrzna obu potdwek byta wysoka.
Potowkowe Guttmana wyniosta 0,93 co byto wynikiem bardzo wysokim i oznaczato, ze mierzy

spojnie komponent emocjonalny. Korelacja pomiedzy dwiema potéwkami byta wysoka.

Komponent poznawczy

Wspodiczynnik a Cronbacha dla petnej skali a = 0,87
Korelacje migdzypotéwkowe » = 0,81

Wspotezynnik podziatu poldéwkowego Guttmana G = 0,90

Tabela 13
Podstawowe statystyki opisowe wraz z alfq Cronbacha dla analizy rzetelnosci potowkowej
komponentu poznawczego

Podsumowanie 1 polowa Podsumowanie 2 potowa

Liczba pozycji 10 9

M 40,28 36,57
Suma 5841,00 5302,00
SD 4,37 4,35
Wariancja 19,13 18,94
a Cronbacha 0,74 0,77

Zrodio: opracowanie wlasne

Obie potowiczne skale w zblizony sposob opisywaty komponent emocjonalny.
Wartos$ci alf Cronbacha byty dostatecznie wysokie, a wige zgodno$¢ wewngtrzna obu potéwek
byta na akceptowalnym poziomie. Poldéwkowe Guttmana wyniosta 0,90 co bylo wynikiem
wysokim 1 oznaczalo, Zze mierzy spdjnie komponent emocjonalny. Korelacja pomigdzy dwiema

potowkami byta wysoka.

Komponent behawioralny

Wspotczynnik a Cronbacha dla peinej skali o = 0,84
Korelacje migdzypotowkowe r = 0,80

Wspotczynnik podzialu potéwkowego Guttmana G = 0,89
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Tabela 14
Podstawowe statystyki opisowe wraz z alfg Cronbacha dla analizy rzetelnosci potowkowej
komponentu behawioralnego

Podsumowanie 1 potowa  Podsumowanie 2 potowa

Liczba pozycji 5 5

M 20,55 20,72
Suma 2980,00 3005,00
SD 2,83 2,52
Wariancja 8,03 6,33

o Cronbacha 0,74 0,65

Zrédto: opracowanie wlasne

Obie potowiczne skale w zblizony sposob opisywaly komponent emocjonalny.
Wartosci alf Cronbacha akceptowalne, a wigc zgodno$¢ wewnetrzna obu polowek byla
dostateczna. Potowkowe Guttmana wyniosta 0,89 co byto wynikiem wysokim i oznaczato, ze
mierzy spdjnie komponent behawioralny. Korelacja pomigdzy dwiema poldwkami byta
umiarkowana.

Podsumowujac, w wyniku powyzszych dzialan sposrod 47 pozycji kwestionariusza
z komponentu emocjonalnego usuni¢to pozycje 16, 18, 26 1 43, z komponentu poznawczego
usunigto pozycje nr 24 1 41, a z behawioralnego tylko jedno twierdzenie o numerze 1. Po tym
dziataniu przeszlam do analizy dyskryminacyjnej, a nastgpnie analizy czynnikowe;.

Analiz¢ mocy dyskryminacyjnej przeprowadzitam dla wszystkich twierdzen (itemow)
z pominig¢ciem tych, ktore zostaty usunigte na etapie analizy rzetelnosci. Analize t¢ wykonatam

dla trzech komponentow postaw z osobna.

Komponent emocjonalny

Tabela 15
Analiza mocy dyskryminacyjnej testu dla komponentu emocjonalnego
Pyt. 3 Pyt. 8 Pyt. 9 Pyt. 10 Pyt. 11 Pyt. 13
¢ 0,72 0,75 0,86 0,85 0,87 0,80
p <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
0,72 0,72 0,85 0,85 0,87 0,80
Pyt. 22 Pyt. 33 Pyt. 35 Pyt. 40 Pyt. 47
) 0,88 0,77 0,90 0,92 0,83
p <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
D 0,87 0,74 0,90 0,92 0,82

Zrbdlo: opracowanie wlasne
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Ze wzgledu na moc dyskryminacyjng (réznicowania respondentoOw przez dane pytanie

w sferze emocjonalnej) stwierdzitam, ze wyniki byly satysfakcjonujace.

Komponent poznawczy

Tabela 16
Analiza mocy dyskryminacyjnej testu dla komponentu poznawczego
Pyt.2  Pyt4  Pyt.7 Pyt.12 Pyt.15 Pyt 19 Pyt.21  Pyt.25 Pyt.27 Pyt 30
¢ 0,62 0,75 0,31 0,65 0,85 0,73 0,81 0,67 0,27 0,47
p <0,001 <0,001 0,069 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,108 0,006
D 0,62 0,74 0,31 0,62 0,85 0,69 0,8 0,64 0,26 0,39
Pyt.34  Pyt.36  Pyt.37  Pyt.38  Pyt.39 Pyt.42 Pyt.44  Pyt. 45 Pyt. 46
¢ 0,57 0,9 0,95 0,78 0,77 0,57 0,67 0,67 0,81
p 0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,001 <0,001 <0,001 <0,001
D 0,51 0,9 0,95 0,77 0,77 0,51 0,62 0,62 0,8

Zrédto: opracowanie wlasne

Pytanie (twierdzenie) 27 powinno zosta¢ wyeliminowane i (zostato) z kwestionariusza,

a uzyskane wyniki prezentuje ponizsza tabela 17.

Tabela 17
Analiza mocy dyskryminacyjnej testu dla komponentu emocjonalnego bez twierdzenia 27
Pyt. 2 Pyt. 4 Pyt.7  Pyt.12  Pyt.15  Pyt.19  Pyt.21  Pyt.25  Pyt.30
¢ 0,64 0,72 0,31 0,69 0,80 0,74 0,86 0,70 0,49
D <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,004
D 0,64 0,72 0,31 0,64 0,80 0,72 0,85 0,67 0,41
Pyt. 34 Pyt. 36 Pyt. 37 Pyt. 38 Pyt. 39 Pyt. 42 Pyt. 44 Pyt. 45 Pyt. 46
¢ 0,59 0,87 0,92 0,74 0,80 0,57 0,71 0,71 0,83
p 0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,001 <0,001 <0,001 <0,001
D 0,51 0,87 0,92 0,72 0,80 0,51 0,67 0,67 0,82

Zrddlo: opracowanie wlasne

Komponent behawioralny

Tabela 18
Analiza mocy dyskryminacyjnej testu dla komponentu behawioralnego
Pyt. 1 Pyt. 5 Pyt. 6 Pyt. 14 Pyt. 17 Pyt. 20
) 0,39 0,72 0,62 0,70 0,57 0,61
p 0,021 <0,001 <0,001 <0,001 0,001 <0,001
D 0,36 0,72 0,62 0,69 0,51 0,54
Pyt. 23 Pyt. 28 Pyt. 29 Pyt. 31 Pyt. 32
[0} 0,77 0,73 0,77 0,71 0,59
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P <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,001
D 0,77 0,69 0,77 0,67 0,51

Zrbédto: opracowanie wlasne

Ze wzgledu na moc dyskryminacyjng (r6znicowania respondentdw przez dane pytanie
w sferze behawioralnej) stwierdzitam, ze wyniki byly satysfakcjonujace. Wszystkie pozycje
kwestionariusza réznicowaty istotnie statystycznie badane osoby.

Nastepnie, przeprowadzitam analiz¢ czynnikowa, ktora w tej czgsci konstrukcji
kwestionariusza miata na celu sprawdzenie czy zebrane dane pozwalaja na wyodrgbnienie 3
oddzielnych czynnikow sposréd 47 pytan reprezentujacych komponent emocjonalny,
poznawczy 1 behawioralny postaw. Chcialam rowniez sprawdzi¢, ktoére pozycje
kwestionariusza taduja kazdy z 3 wymiaréw z osobna i jak wysokie sa tadunki czynnikowe.
Najwazniejszym aspektem tej analizy bylo przede wszystkim potwierdzenie pozadanej
trojczynnikowej struktury narzedzia do pomiaru trzech wymiardw postaw. W procesie
walidacji utworzonego narzedzia zastosowatam zarowno eksploracyjng (EFA), jak
1 konfirmacyjng analize czynnikowg (CFA), co jest zgodne z rekomendowanymi praktykami
psychometrycznymi. Zastosowanie obu analiz w sposdb sekwencyjny pozwala uzyskaé
silniejsze podstawy empiryczne dla trafnosci konstruktu oraz zwigksza wiarygodnosé
narzedzia.

Tak wiec w pierwszym kroku przeprowadzitam eksploracyjng analiz¢ czynnikowg
w postaci analizy sktadowych gtéwnych z rotacja VARIMAX. Wynik testu Kaisera-Mayera-
Olkina byt zadowalajaco wysoki (K-M-O = 0,88; p < 0,001) co wskazalo na zasadnos$¢
przeprowadzenia analizy czynnikowej. Na podstawie kryterium Kaisera, czyli warto$ci
wilasnych wigekszych od 1 dato si¢ wyodrebni¢ az 11 podskal narzedzia. Wyniki analizy

gtéwnych sktadowych prezentuje ponizsza tabela 19.

Tabela 19
Wyniki eksploracyjnej analizy glownych sktadowych z rotacjg VARIMAX

Sumy kwadratéw tadunkow po
wyodrebnieniu

Sumy kwadratow tadunkoéw po rotacji

Sktadowa ’ o, o ’ 9 9
Ogotem SO Ogodtem S
wariancji  skumulowany wariancji  skumulowany
1 34,67 34,67 34,67 34,67 19,22 19,22
2 6,63 41,30 6,63 41,30 7,80 27,02
3 4,17 45,47 4,17 45,47 7,24 34,26
4 3,92 49,38 3,92 49,38 6,69 40,96
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3,69 53,07 3,69 53,07 6,47 47,42

5

6 3,38 56,45 3,38 56,45 4,19 51,61
7 3,03 59,48 3,03 59,48 4,03 55,64
8 2,57 62,05 2,57 62,05 4,01 59,64
9 2,41 64,47 2,41 64,47 3,65 63,30
10 2,31 66,78 2,31 66,78 2,95 66,25
11 2,14 68,92 2,14 68,92 2,67 68,92

Zrédto: opracowanie wlasne

Odmienne i zgodne z zatozeniami teoretycznymi wyniki zaobserwowatam na wykresie

osypiska (rys. 4).

Rysunek 4
Wykres osypiska z wykorzystaniem 47 pozycji kwestionariusza postaw dorostych wobec
edukacji formalnej
1
Wykres osypiska

12,

10,

Wartos¢ wtasna

5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39

Numer sktadowej

Wizualna ocena powyzszego wykresu pozwolita na stwierdzenie, ze nalezytym
podejsciem do danych bedzie redukcja wszystkich iteméw do 3 wymiarow odpowiadajacych
trzem komponentom postaw. Lacznie wszystkie 3 czynniki wyjasniaja prawie 42% calkowite]
wariancji, cho¢ zmiennos¢ wynikow calego kwestionariusza zdominowana jest przez czynnik
pierwszy samodzielnie wyjasniajacy az 33,3% wariancji (drugi 1 trzeci kolejno 5,59% 1 3,06%).

Opisane wyniki prezentuje tabela 20.
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Tabela 20
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej majgcej na celu wyodrebnienie 3 podskal metodg
najwigkszej wiarygodnosci

Sumy kwadratéw tadunkow po
Czynnik Poczatkowe warto$ci wlasne wyodrebnieniu

% wariancji % skumulowany % wariancji % skumulowany

34,62 34,62 33,30 33,30
2 7,01 41,62 5,59 38,89
4,67 46,29 3,06 41,94

Zrodlo: opracowanie wlasne

Rezultaty otrzymane w toku tejze analizy w postaci macierzy tadunkéw czynnikowych
dla kazdego z 47 pozycji kwestionariusza nie potwierdzaty teoretycznych zatozen w zwigzku z
przynaleznos$cig kolejnych iteméw do jednego =z trzech komponentéw postawy:
emocjonalnego, poznawczego i1 behawioralnego. Pytanie nr 1, 7, 27 i 41 w ogdle uzyskaty
fadunki czynnikowe ponizej krytycznej wartosci rownej 0,25. Pozostate itemy nie posiadaty
tadunkéw zgodnych z pierwotnym zatozeniem, co do badanej sfery postaw. Dla przyktadu
zaznaczone kolorem fioletowym twierdzenia, ktore fadowaly wymiar emocjonalny postaw
zostaly zgrupowane do jednego czynnika wraz z wieloma innymi twierdzeniami majacymi
rownie wysokie tadunki czynnikowe. Ponadto, np. twierdzenie 16, 18, 26 1 43 zostato
wyodrebnione do oddzielnego czynnika, niezwigzanego z emocjonalnym komponentem
postaw co moze potwierdza¢ stuszno$¢ ich usuniecia. Opisane wyniki zestawitam w tabeli 21.
Tabela 21

Macierz tadunkow czynnikowych dla analizy czynnikowej metodq najwigkszej wiarygodnosci
z wykorzystaniem 47 itemow

Czynnik
1 2 3

Pyt. 1

Pyt. 2 0,26

Pyt. 3 0,39

Pyt. 4 0,55

Pyt. 5 0,44

Pyt. 6 0,47

Pyt. 7

Pyt. 8 0,58

Pyt. 9 0,66

Pyt. 10 0,55

Pyt. 11 0,68

Pyt. 12 0,49

Pyt. 13 0,55

Pyt. 14 0,68

Pyt. 15 0,74

Pyt. 16 0,37 0,54
Pyt. 17 0,46

Pyt. 18 0,73

144



Pyt. 19 0,57
Pyt. 20 0,71

Pyt. 21 0,76

Pyt. 22 0,81

Pyt. 23 0,66 -0,25
Pyt. 24 0,62

Pyt. 25 0,65

Pyt. 26 0,44 0,53

Pyt. 27

Pyt. 28 0,43

Pyt. 29 0,56

Pyt. 30 0,26

Pyt. 31 0,73

Pyt. 32 0,54 -0,40

Pyt. 33 0,79

Pyt. 34 0,51

Pyt. 35 0,81

Pyt. 36 0,75

Pyt. 37 0,81

Pyt. 38 0,53

Pyt. 39 0,68

Pyt. 40 0,80

Pyt. 41

Pyt. 42 0,29

Pyt. 43 0,39 0,44

Pyt. 44 0,74 0,36
Pyt. 45 0,80 0,35
Pyt. 46 0,77 0,43
Pyt. 47 0,77

Zrddlo: opracowanie wlasne

Wykonujac analiz¢ dla puli 40 twierdzen wyniki macierzy tadunkéw czynnikowych nie

poprawily interpretowalnos$ci zgodnie z zalozeniem trojczynnikowej koncepcji. Prawie

wszystkie twierdzenia ladowaly pierwszy czynnik, co jest odzwierciedleniem najwigkszej

cze$ci wariancji, za ktore jest on odpowiedzialny. Zbiorczo wyniki tadunkow prezentuje tabela

22.

Tabela 22

Macierz tadunkow czynnikowych dla analizy czynnikowej metodq najwigkszej wiarygodnosci

z wykorzystaniem 40 itemow

Czynnik
1 2 3

Pyt. 2 0,26

Pyt. 3 0,39

Pyt. 4 0,56 0,25
Pyt. 5 0,45

Pyt. 6 0,47 0,26
Pyt. 7

Pyt. 8 0,58 0,27
Pyt. 9 0,65 0,28
Pyt. 10 0,56 0,26
Pyt. 11 0,68

Pyt. 12 0,49
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Pyt. 13 0,55

Pyt. 14 0,68 0,35
Pyt. 15 0,74

Pyt. 17 0,46

Pyt. 19 0,57

Pyt. 20 0,71

Pyt. 21 0,77

Pyt. 22 0,81

Pyt. 23 0,66 -0,25

Pyt. 25 0,64

Pyt. 27

Pyt. 28 0,43

Pyt. 29 0,55

Pyt. 30 0,26

Pyt. 31 0,73

Pyt. 32 0,55 0,26
Pyt. 33 0,79

Pyt. 34 0,51

Pyt. 35 0,80

Pyt. 36 0,75 -0,27

Pyt. 37 0,82 -0,28
Pyt. 38 0,53

Pyt. 39 0,69 -0,36
Pyt. 40 0,80 -0,28

Pyt. 41

Pyt. 42 0,30

Pyt. 44 0,74 0,39

Pyt. 45 0,79 0,36

Pyt. 46 0,78 0,39

Zrodio: opracowanie wlasne

Pomimo, iz eksploracyjna analiza czynnikowa nie przyniosta w petni oczekiwanych
wynikdéw, uznatam, ze opracowane przeze mnie narz¢dzie badawcze do badania postaw osdb
dorostych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej jest poprawne i1 postanowitam
uzy¢ go w badaniach z kilku istotnych powodow. Przeprowadzone analizy rzetelnosci przy
uzyciu wspotczynnika alfa Cronbacha wykazaly bardzo dobre wyniki. Oznaczato to, zZe
narzedzie charakteryzuje si¢ wysoka wewnetrzng spojnoscia, co jest kluczowe dla
wiarygodnos$ci uzyskanych wynikow. Wysoka rzetelno$¢ sugeruje, ze kwestionariusz mierzy
konsekwentnie te same konstrukty i jest stabilnym narzedziem do badania postaw.

Analiza mocy dyskryminacyjnej pozycji réwniez data satysfakcjonujace wyniki.
To oznacza, ze poszczegodlne pytania kwestionariusza dobrze roznicujg respondentow pod
wzgledem badanych postaw. Moc dyskryminacyjna jest kluczowa dla efektywnos$ci narzedzia
w identyfikacji réznych poziomoéw postaw, co jest istotne dla warto$ci diagnostycznej
kwestionariusza. Chociaz eksploracyjna analiza czynnikowa na podstawie kryterium Kaisera
(warto$ci wlasne wieksze od 1) wskazala na wyodrgbnienie 11 podskal, to wykres osypiska

dostarczyl wynikow zgodnych z zalozeniami teoretycznymi. Wizualna ocena wykresu
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sugerowala, ze dane moga by¢ zredukowane do trzech wymiarow odpowiadajacych
komponentom emocjonalnym, poznawczym i behawioralnym postaw. Taki wynik jest zgodny
z pierwotnym zalozeniem teoretycznym i wspiera troéjczynnikows strukture narzedzia. Trzy
czynniki wyjasniaja tacznie prawie 42% catkowitej wariancji, co jest uznawane za dobry wynik
w badaniach spotecznych. Dominacja pierwszego czynnika, ktory wyjasnia 33,3% wariancji,
moze wskazywac na silny gldwny wymiar postaw, jednak dodatkowe czynniki (wyjasniajace
odpowiednio 5,59% 1 3,06% wariancji) dostarczajg istotnych informacji na temat réznic
w postawach, ktore sg zgodne z teoretycznym modelem trzech komponentow.

Majac na uwadze powyzsze, w kolejnym kroku zastosowatam konfirmacyjng analize
czynnikowg (CFA), ktérej celem byto statystyczne potwierdzenie dopasowania uzyskanego
modelu do danych oraz weryfikacja zgodnosci struktury teoretycznej z zaobserwowang. CFA
umozliwia sprawdzenie jakoSci dopasowania modelu do danych empirycznych oraz
poréwnanie roznych wersji modeli czynnikowych, co stanowi istotny etap w procesie walidacji
narzedzia psychometrycznego. Zatem w tym przypadku celem analizy jest ocena, czy model
pasuje do danych, przy uzyciu wskaznikow dopasowania takich jak RMSEA, SRMR, CFI
1 TLI, ktére pomagaja oceni¢ jako$¢ dopasowania modelu do rzeczywisto$ci badanej populacji.

Zgodnie z zaleceniami Li-tze Hu i Petera M. Bentlera®’, warto$é¢ RMSEA powinna by¢
mniejsza niz 0,06 dla dobrego dopasowania, natomiast warto$ci do 0,08 sg uznawane za
akceptowalne. Wskaznik SRMR powinien by¢ nizszy niz 0,08, co $wiadczy o niewielkich
réznicach migedzy macierza kowariancji obserwowanej i modelowanej. Wartosci CFI 1 TLI
powyzej 0,90 wskazujg na akceptowalne dopasowanie, natomiast wartosci powyzej 0,95
swiadcza o bardzo dobrym dopasowaniu modelu do danych. Wskazniki dopasowania modelu
wskazaty na dobre dopasowanie do danych: RMSEA wynoszace 0,077 sugerowato dobre
dopasowanie, SRMR (0,063) wskazato na bardzo dobre dopasowanie, a CFI (0,907) oraz TLI
(0,902) wskazaty na akceptowalne dopasowanie. RMSEA znajdowato si¢ w gdrnej granicy
akceptowalnego przedzialu, a SRMR bylto ponizej pozadanej wartosci 0,08, co oznaczalo, ze
model dobrze odwzorowuje dane.

W tabeli 23 przedstawitam wyniki analizy konfirmacyjnej (CFA), obejmujace
oszacowania standaryzowane dla poszczegdlnych pozycji przypisanych do trzech czynnikéw.
Dla kazdego wskaznika (pytania) zaprezentowatlam: warto§¢ tadunku czynnikowego, btad

standardowy, warto$¢ statystyki z, poziom istotnosci (p), a takze 95-procentowy przedziat

257 L T. Hu, P.M.Bentler: Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure analysis: Conventional criteria versus new
alternatives. Structural ~ Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal, 1999 6(1), 1-55.
https://doi.org/10.1080/10705519909540118
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ufnos$ci dla oszacowania. Wszystkie tadunki czynnikowe okazaty si¢ istotne statystycznie na

poziomie p < 0,001, co potwierdzito traftho$¢ konfiguralng modelu. Wartosci tadunkow

czynnikowych miescity si¢ w zakresie od 0,14 (Pyt. 6, Czynnik 2) do 0,87 (Pyt. 19, Czynnik

1), wskazujac na zrdéznicowang sile powigzania pomig¢dzy obserwowanymi wskaznikami

a odpowiadajacymi im konstruktami latentnymi.

Tabela 23

Ladunki czynnikowe dla kolejnych pozycji kwestionariusza postaw wobec edukacji formalnej

Ladunek

Czynnik Wskaznik czynnikowy SE Wartos¢ z p

Czynnik 1

(komponent

emocjonalny

postawy) Pyt. 2 0,70 0,02 32,65 < 0,001
Pyt. 7 0,74 0,02 4428 < 0,001
Pyt. 8 0,76 0,02 44 47 < 0,001
Pyt. 9 0,78 0,02 47,72 < 0,001
Pyt. 10 0,82 0,01 61,61 < 0,001
Pyt. 12 0,73 0,02 43,58 < 0,001
Pyt. 19 0,87 0,01 78,39 <0,001
Pyt. 28 0,76 0,02 46,44 <0,001
Pyt. 30 0,84 0,01 70,09 < 0,001
Pyt. 35 0,78 0,02 49,17 < 0,001
Pyt. 40 0,82 0,01 62,74 < 0,001

Czynnik 2

(komponent

poznawczy

postawy) Pyt. 1 0,67 0,02 29,03 <0,001
Pyt. 3 0,69 0,02 33,60 < 0,001
Pyt. 6 0,14 0,04 3,87 <0,001
Pyt. 11 0,67 0,02 33,39 <0,001
Pyt. 14 0,71 0,02 36,79 < 0,001
Pyt. 16 0,55 0,03 20,86 < 0,001
Pyt. 18 0,76 0,02 46,52 < 0,001
Pyt. 21 0,76 0,02 42,55 < 0,001
Pyt. 22 0,38 0,03 12,21 < 0,001
Pyt. 25 0,41 0,03 14,74 < 0,001
Pyt. 29 0,58 0,02 23,51 < 0,001
Pyt. 31 0,79 0,02 52,73 < 0,001
Pyt. 32 0,73 0,02 36,29 <0,001
Pyt. 33 0,56 0,03 22,16 < 0,001
Pyt. 34 0,61 0,02 26,36 < 0,001
Pyt. 36 0,60 0,02 25,27 < 0,001
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Pyt. 37 0,79 0,02 50,23 <0,001

Pyt. 38 0,76 0,02 42,69 <0,001
Pyt. 39 0,77 0,02 46,25 < 0,001

Czynnik 3

(komponent

behawioralny

postawy) Pyt. 4 0,53 0,03 17,72 < 0,001
Pyt. 5 0,76 0,02 39,81 < 0,001
Pyt. 13 0,70 0,02 33,63 < 0,001
Pyt. 15 0,53 0,03 19,64 <0,001
Pyt. 17 0,66 0,02 29,42 <0,001
Pyt. 20 0,70 0,02 31,92 <0,001
Pyt. 23 0,58 0,03 23,25 < 0,001
Pyt. 24 0,75 0,02 40,65 < 0,001
Pyt. 26 0,76 0,02 41,05 < 0,001
Pyt. 27 0,61 0,03 24,61 < 0,001

Zrodto: opracowanie wiasne

Czynnik 1 (komponent emocjonalny postawy) reprezentowany jest przez jedenascie
pozycji (Pytania: 2, 7, 8, 9, 10, 12, 19, 28, 30, 35, 40), z ktoérych wszystkie uzyskaty wysokie
fadunki czynnikowe (od 0,70), co $wiadczy o silnym zwigzku wskaznikéw z tym czynnikiem.
Najwyzsza warto$é uzyskatam dla Pytania 19 (0,87), a najnizsza dla Pytania 2 (0,70). Srednia
warto$¢ tadunkéw dla tego czynnika byta relatywnie wysoka, co potwierdza jego spojnos¢
wewnetrzng.

Czynnik 2 (komponent poznawczy postawy) obejmuje najwigksza liczbe pozycji-
dziewigtnascie pytan. W wigkszosci przypadkow uzyskalam wysokie lub umiarkowane
warto$ci fadunkéw (np. Pyt. 31: 0,79, Pyt. 37: 0,79).

Czynnik 3 (komponent behawioralny postawy) sktada si¢ dziesigciu pozycji (Pytania:
4, 5, 13, 15, 17, 20, 23, 24, 26, 27), z ktoérych wigkszos¢ uzyskala tadunki czynnikowe w
zakresie od 0,53 do 0,76. Szczegoélnie silnie z czynnikiem powigzane sg Pytania 5 i 26 (obie
0,76), natomiast najnizsza warto$¢ uzyskatam dla Pytania 4 (0,53). Warto zauwazy¢, Ze mimo
ogolnej spojnosci, kilka pozycji (np. Pyt. 15, Pyt. 27) miesci si¢ na nizszym koncu przedziatu
rekomendowanych warto$ci, co moze sugerowac konieczno$¢ dalszej walidacji struktury
czynnikowe;j.

Podsumowujac, analiza CFA wskazata na dobrg reprezentatywno$¢ pozycji wzgledem
przyjetych konstruktoéw teoretycznych. Wigkszo$¢ pozycji uzyskata wysokie 1 istotne
statystycznie tadunki czynnikowe, a ich przedzialy ufnosci sg waskie, co §wiadczy o precyzji

oszacowan.
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Kwestionariusz zostal przygotowany w oparciu o solidne podstawy teoretyczne,
zakladajace istnienie trzech komponentdw postaw: emocjonalnego, poznawczego
1 behawioralnego. Pomimo, ze analiza czynnikowa wskazata na wiecej czynnikow niz
oczekiwano, teoretyczne uzasadnienie trojwymiarowej struktury jest silne 1 znajduje
potwierdzenie w literaturze. W zwigzku z tym, uznatam, Ze narzedzie zachowuje wazno$¢
teoretyczng 1 praktyczng mimo pewnych ograniczen wynikajacych z analizy czynnikowe;.
Natomiast wysokie wyniki rzetelnosci, moc dyskryminacyjna pozycji 1 teoretyczne
uzasadnienie tréjwymiarowej struktury kwestionariusza uzasadnity decyzje o jego uzyciu w
badaniach. Uznatam, Zze narz¢dzie ma potencjat do dostarczenia istotnych danych na temat
postaw dorostych wobec edukacji formalne;.

Podsumowujac, po dokonanej standaryzacji narzedzia badawczego, usunetam tacznie 7
itemow z pierwotnej wersji kwestionariusza.

z komponentu poznawczego:

nr 24. Wiek stanowi dla mnie przeszkode w nauce nowych rzeczy
nr 41. Mam poczucie, ze obecnie trudniej mi si¢ uczy niz kiedy$

z komponentu emocjonalnego:

nr 16. Mam watpliwos$ci co do mojego udziatu w edukacji formalne;j

nr 18. Udzial w edukacji formalnej wywotuje u mnie poczucie wstydu

nr 26. Mam mieszane odczucia co do mojego udziatu w edukacji formalnej
nr 43. Udzial w edukacji formalnej wywotuje u mnie lgk 1 obawe

z komponentu behawioralnego:

nr 1. Udziat w edukacji formalnej nie bylby mozliwy bez wsparcia mojego najblizszego
otoczenia

Po usunigciu wszystkich powyzszych iteméw, kwestionariusz ankiety zawieral 40 itemow,

w podziale:

-komponent poznawczy - 19 itemow

-komponent emocjonalny - 11 itemow

-komponent behawioralny - 10 iteméw (kwestionariusz ankiety zostal przedstawiony
w wykazie zalacznikow).

Ostatecznie, narzgdzie badawcze (zalagczone w aneksie 1)-kwestionariusz do badania
postaw osob dorostych wobec edukacji (K PWE) sktadal si¢ z trzech czesci: wstepne;,
zasadniczej 1 koncowej. W czesci wstepnej umiescitam specjalng instrukcje, w ktorej osoby
badane zostaly zaznajomione z celem badan, ich dwuetapowym przebiegiem oraz sposobem

udzielania odpowiedzi. Podkreslitam, iz nie ma ztych 1 dobrych odpowiedzi, liczy si¢ wiasny
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wybor 1 odczucie respondenta. Dodatkowo w instrukcji zdefiniowalam pojecie edukacji
formalnej oraz zapewnitam respondentdéw, ze ich dane osobowe pozostang wytacznie do mojej
wiadomosci, nie zostang przekazane zadnym osobom postronnym ani tez upublicznione.
Natomiast pozostate dane zostang wykorzystane tylko 1 wytacznie do celow opracowania
naukowego. Czg$¢ zasadnicza miata postac tabeli, gdzie w pierwszej kolumnie tabeli zostato
umieszczonych 40 twierdzen badajacych trzy komponenty postawy, a w drugiej kolumnie
zostala zawarta 5-przymiotnikowa skala Likerta. Zadaniem respondentdw byta ocena kazdego
twierdzenia za pomocg wlasnie 5-przymiotnikowej skali, gdzie 1- oznaczat ,,zdecydowanie si¢
nie zgadzam”, 2 - ,nie zgadzam si¢”, 3 - ,nie mam zdania”, 4 - ,zgadzam si¢g”, 5 -
»zdecydowanie si¢ zgadzam”.

Jak wskazatam w rozdziale 1.2 rozprawy, zgodnie ze stanowiskiem wigkszo$ci badaczy
przyjetam, ze podstawowymi kryteriami opisu postaw sa ich kierunek i sila (nat¢zenie).
Kierunek okresla, czy badany przejawia pozytywne czy negatywne nastawienie wobec danego
obiektu, idei czy zjawiska (w moich badaniach — wobec wtasnego uczestnictwa w edukacji
formalnej). Z kolei sita (natgzenie) postawy odzwierciedla intensywno$¢ przekonan oraz
poziom zaangazowania emocjonalnego w wyrazong opini¢. W ramach badan, prowadzonych
przy uzyciu autorskiego kwestionariusza do badan postaw ze skalg Likerta, uwzglednitam
zaré6wno ogolny obraz postaw wobec edukacji formalnej, jak 1 poszczeg6lne ich komponenty
(poznawczy, emocjonalny i behawioralny). Uwzglednienie obu wymiardéw pozwolito nie tylko
ustali¢ dominujacy stosunek do edukacji, lecz takze oceni¢ stopien jego natgzenia w badanej
probie.

Kierunek postawy zostat zdefiniowany jako pozytywny lub negatywny. Odpowiedzi
neutralne (Srodkowy punkt skali Likerta) potraktowatam jako brak jednoznacznego stanowiska,
dlatego nie byty one uwzgledniane przy analizie kierunku (neutralna postawa nie wyznacza
kierunku, poniewaz nie wskazuje ani na pozytywne, ani na negatywne nastawienie).
Zachowatam jednak petna, pigciostopniowg skale Likerta, ktora umozliwita oceng sity postawy,
czyli natezenia przekonan i zaangazowania emocjonalnego uczestnikow. Dzigki temu mozliwe
byto uchwycenie zar6wno wyrazisto$ci przejawianej postawy, jak 1 jej intensywnosci
w poszczegdlnych wymiarach (poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym). Takie
podejscie jest zgodne z literaturg przedmiotu i pozwala na kompleksowa analiz¢ zaréwno

kierunku, jak i sity (natezenia) postaw>>%.

258 Por. M.Kankaras, S.Capecchi:. Ani si¢ zgadzam, ani si¢ nie zgadzam: uZycie i naduzycie kategorii odpowiedzi neutralnej

w skalach typu Likerta. METRON 83 , 111-140 (2025). https://doi.org/10.1007/s40300-024-00276-5
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Do analizy i interpretacji wynikow badan, ktére uzyskatam za pomocg autorskiego
kwestionariusza stuzacego do badania postaw, zastosowatam skalg stenowa. Umozliwita ona
standaryzacje wynikow oraz poréwnanie nat¢zenia postaw w obrebie catej grupy badawcze;,
jak 1 migdzy komponentami postawy: poznawczym, afektywnym i behawioralnym. Skala
stenowa pozwala przeksztalci¢ surowe wyniki w skale o ustalonym rozktadzie, co ulatwia
oceng natgzenia postaw i identyfikacje roznic w stopniu ich wyrazania w badanej probie. W ten
sposOb uzyskatam petniejszy obraz zarowno kierunku, jak i1 nat¢zenia postaw wobec edukacji
wsrdd badanych, co umozliwito na pogtebiong interpretacje wynikoéw.

Pierwsze wystandaryzowane narzedzie badawcze miato shuzy¢é do uzyskania
odpowiedzi na postawione problemy badawcze od 1. do 3. oraz 5. do 8., ktore zostaty wskazane
w podrozdziale 3.2.

Natomiast do 4. problemu badawczego (w jaki sposdb poziom samooceny rdznicuje
postawy osob dorostych wobec edukacji formalnej) wykorzystatam Inwentarz Samowiedzy
Sherwooda w adaptacji Marceli Tukatto i Renaty Wiechnik >, ktory daje mozliwo$é uzyskania
stosunkowo duzej liczby danych do wielostronnej analizy réznorodnych aspektéw obrazu
siebie. Jest to technika nalezagca do grupy metod bezposrednich, reaktywnych
1 diagnostycznych. Umozliwia r6zne sposoby okreslania poziomu samooceny, m.in. przez
poréwnanie opisu ,,ja realnego” 1 ,,a idealnego”. Osoba badana okresla wagi cech, ktory to
aspekt bardzo rzadko byl uwzgledniany przez badaczy konstruujacych techniki pomiaru
samooceny. Jednoczes$nie jest to narzedzie tatwe dla 0sob badanych i pozwalajace na grupowe
badania miodziezy. Inwentarz Samowiedzy opracowany przez autorki znacznie odbiegal od
pierwowzoru. Zachowano jego ogolng budowe ale uzyto 30 par okreslen zaczerpnigtych
z r6znych list przymiotnikowych shuzacych do badania samooceny ( tylko pi¢¢ z nich jest
tozsama z oryginalnym Inwentarzem) oraz ograniczono liczbe skal z 11 do 9. Jedng trzecia
uzytych w Inwentarzu okreslen stanowia przymiotniki opisujace umiejetnosci i zdolnosci
intelektualne (pozytywne bieguny: inteligentny, zdolny, tworczy, madry, spostrzegawczy,
aktywny, o dobrej pamigci, jasno mys$lacy, pomystowy, szybko myslacy) wyodrebnione przy
pomocy sedziow kompetentnych.

Inwentarz Samowiedzy opracowany przez Tukallo i Wiechnik, zmodyfikowatam na
potrzeby badan wtasnych ( ze wzgledu na przyjety cel badan zrezygnowaltam z trzeciej czegsci
Inwentarza oraz z okreslenia ogolnego poziomu wilasnej samooceny na dodatkowej 9-

stopniowej skali). Mial posta¢ skali graficznej dwubiegunowej i sktadal si¢ z dwoch czesci:

259R. L.Drwal: Adaptacja kwestionariuszy osobowosci. Wybrane zagadnienia i techniki. Warszawa, PWN, 1995, s. 95-97.
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-cze$¢ pierwsza-dotyczyla obrazu wlasnej osoby- ,ja realnego” i zawierala 30 podskal
z cechami dwubiegunowymi tzn. ujetymi jako wady i1 zalety (np. niezaradny - zaradny).
Zadaniem respondenta bylo zaznaczenie na 9-stopniowej skali w jakim stopniu identyfikuje si¢
z dang cechg, co umozliwilo okreslenie stopnia nat¢zenia wystepowania danej cechy
u badanego,

-czg$¢ druga-wygladata identycznie, ale tym razem respondent okreslat jaki chciatby bye¢,
w jakim stopniu chciatby poszczegdlne cechy posiadac (,,ja idealne”).

Na podstawie Inwentarza Samowiedzy uzyskatam informacje na temat:

a) samooceny globalnej SG-suma bezwzglednych rozbiezno$ci miedzy ocenami ,jaki

jestem” 1 ,,jaki chcialbym by¢” w zakresie wszystkich 30 cech,

b) samooceny w zakresie intelektu SI-suma bezwzglednych rozbieznos$ci w zakresie 10

cech dotyczacych funkcjonowania intelektualnego,

c) samoocena w zakresie pozostatych cech SP- suma bezwzglednych rozbieznosci

w zakresie 20 cech po wylaczeniu tych, ktére wykorzystuje si¢ do obliczania SI. Cechy
wykorzystywane przy obliczaniu SP dotycza funkcjonowania spotecznego (towarzyski,
nie$mialy itd.), wygladu zewnetrznego np. przystojny i réznych innych wtasciwoséci’®’.

Im wyzsze warto$ci liczbowe tych wskaznikow, tym wieksza rozbiezno$¢ miedzy ,,jaki
jestem” a ,,jaki chcialbym by¢” 1 tym nizsza samoocena (samoakceptacja).

Po zakonczeniu drugiego etapu badan (etapu ilo$ciowego), wytonitam grupe 10 osob,
ktoérych postawy zmienily si¢ wobec prezentowanych na poczatku edukacji (tym samym
rozpoczetam ostatni trzeci etap badan - etap jakosciowy). Zastosowatam w nim metode
biograficzng, z wykorzystaniem techniki wywiadu narracyjnego, a narzedziem badawczym byt
autorski scenariusz wywiadu narracyjnego (SW_PWE-zataczony w aneksie 2).

Metodg biograficzng najogdlniej okresla si¢ jako metode polegajaca na opisie i analizie
przebiegu zycia ludzkiego, rozpatrywanego w kontekscie okreslonego wycinka rzeczywisto$ci
spotecznej. Ma si¢ tu na uwadze zwykle calosciowy lub fragmentaryczny przebieg zycia
badanych os6b, w tym czesto $cisle okreslony rodzaj ich dziatalnos$ci z tytutu pracy zawodowe;,
zycia rodzinnego, spotecznego, towarzyskiego czy religijnego tacznie z ich dokonaniami
1 niepowodzeniami albo tez wylacznie kluczowe tylko momenty przebiegu zycia, zwigzane
z waznymi wydarzeniami historycznymi, zmiang rol 1 pozycji spotecznej. Stosujac metode
biograficzng polegamy na wielu r6znych wypowiedziach pisemnych i ustnych os6b badanych.

Wypowiedzi te dotycza przewaznie ich zycia osobistego, roznych doswiadczen zyciowych

260 R E.Drwal: Adaptacja kwestionariuszy osobowosci... s. 98,99.
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i podzielanych przez nich opinii w sprawach interesujagcych z punktu widzenia
przeprowadzonych badan. Metoda biograficzna pozwala, m.in. na badanie przekonan,
pogladow, wierzen, ideatow, dgzen osob badanych 1 ich wielorakich uwarunkowan. Dzigki tej
metodzie poznajemy szczegolnie indywidualng (osadzong w codziennos$ci) histori¢ zycia osob
badanych lacznie z réznymi czynnikami warunkujacymi jej przebieg?s!.

W swoich badaniach postuzytam si¢ technika wywiadu narracyjnego *%%jako sposobem
gromadzenia materiatu empirycznego. Podczas wywiadu narracyjnego dotyczacego wiasnego
zycia badanego, umozliwia si¢ mu przedstawienie przesztosci z jego punktu widzenia. Wywiad
narracyjny jest bowiem jednym ze §rodkow uzyskania narracji, ktora jest rozumiana przez
badaczy na wiele sposobow. Narracja jest forma wypowiedzi jednostki o przebiegu jej zycia,
ktora zainspirowana zostata przez badacza. Moze by¢ kompletna (dotyczy¢ catosci zycia
badanej jednostki) lub tematyczna (fragmentaryczna). Jest opowiadaniem ujmujacym
wydarzenia z przeszto$ci jednostki w okreslong strukture. W jego tre$¢ najczgsciej
wkomponowane s3 wypowiedzi dotyczace samorozumienia wilasnej sytuacji, motywow
postgpowania, emocji, decyzji, podejmowanych dziatan. Narracja wyraza sposéb rozumienia
wlasnej sytuacji w strumieniu zdarzen?s3.

Wywiad narracyjny przebiega wedtug pewnego schematu. Najczes$ciej wymienia si¢ trzy
zasadnicze cze$ci, poprzedzone faza wstgpng: faza opowiesci gléwnej, faza pytan
wewnetrznych, faza pytan zewngtrznych. W fazie glownej narracji, gdy badany opowiada
0 swoim zyciu, badacz przyjmuje rolg aktywnego stuchacza, nie zadaje Zadnych pytan (o czym
wczesniej uprzedza), nie wysyla oceniajacych przekazéw niewerbalnych, okazuje jedynie
zainteresowanie tym, o czym mowi badany. Opowies¢ konczy si¢ koda (jej celem jest

powigzanie opowiadanych wydarzen z terazniejszoscig). Koda stanowi zamknigcie

261 M. Lobocki: Metody i techniki..., s. 300,301. Por. D. Chmielewska-Luczak, M. Fankanowski: Przeglgd aktualnych
tendencji w badaniach biograficznych w obrebie nauk spolecznych. W: Na tropach psychologii jako nauki humanistycznej.
Red. M. Stras-Romanowska, Warszawa-Wroctaw, PWN,1995, s. 83,S.E. Chase: Wywiad narracyjny. Wielos¢ perspektyw,
podejsé, glosow. W: Metody badan jako$ciowych”, tom 2. Red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Warszawa, PWN, 2010, 15-57;
M. Chodkowska: Metoda biograficzna wobec wyzwan pedagogiki specjalnej, January 2014, Przeglad Badan
Edukacyjnych 1(18):125 DOI:10.12775/PBE.2014.010; K. Czykier: Metoda biograficzna jako metoda wspierajgca
precyzowanie sensu zycia. W: Aksjologia edukacji dorostosci. Red. J. Kostkiewicz, Lublin, KUL, 5.305-313.

262 Niemniej, nalezy zaznaczy¢, iz w literaturze przedmiotu mozemy si¢ spotkaé z okresleniem wywiadu narracyjnego jako
metody badan jako$ciowych, ktora pozwala na ich usystematyzowane przeprowadzenie. Wywiad narracyjny w szczeg6lny
sposOb mozna wykorzysta¢ do analizy procesualnosci zjawisk spotecznych. Przedmiotem zainteresowania badaczy
wykorzystujacych t¢ metode sa wigc czgsto przemiany statusu, transformacje tozsamosci, zbiorowe i indywidualne procesy
przemian, przemiany stanéow uczuciowych, projektow tozsamosci. Indywidualne biografie pokazujg tez oddziatywanie
procesow spoteczno-historycznych na przebieg zycia jednostek. Por.A. Kozerska: Wywiad narracyjny w badaniach nad
uczeniem sig¢ cztowieka dorostego w kontekscie historii jego Zycia. Edukacja Ustawiczna Dorostych, 2013 rok, 2 (81), s. 29-
35.

263 D.Urbaniak-Zajac, E.Kos: Badania jakosciowe w pedagogice, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2013, s. 93, 94.

Zob. takze: D. Kubinowski: Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia-Metodyka-Ewaluacja.Lublin, Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2010, s. 169,170
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opowiadania. Nastepnie badacz przechodzi do fazy, w ktérej zadaje pytania okre§lone
pytaniami wewng¢trznymi-immanentnymi. Dotyczg one watkdéw, ktore zostaty podjete przez
badanego, ale nie zostaty doprowadzone do konca. Kiedy badacz uzna, iz zapytat o wszystkie
kwestie podjete, lecz nierozwini¢te przez badanego w toku wypowiedzi zasadniczej, a wazne
z perspektywy problematyki badawczej, nastepuje kolejny etap, ktory przypomina klasyczny
wywiad swobodny. Wowczas badacz ma mozliwos¢ podjecia kwestii, o ktorych badany nie
wspomniat, a sg istotne z perspektywy problematyki badawczej. W tym celu korzysta z listy
pytan zewnetrznych (eksmanentnych), ktéra opracowywana jest przed wywiadem. Pytania
zewnetrzne ukierunkowuja temat dalszej rozmowy, co umozliwia zebranie danych uznanych
za istotne przez badacza, ktoérych nie przywotal samoistnie narrator. Zadawane sg wowczas,
gdy badany da wyrazny sygnal, iz zakonczyl swoja wypowiedz, a badacz postawil juz
wszystkie pytania wewngtrzne. Konczac wywiad, badacz nawigzuje ,,luzng rozmowe”,
poswigcajac swoOj czas badanemu w podzickowaniu za opowiadanie, ktére wigze si¢
z wysitkiem intelektualnym i emocjonalnym?>®.

Wywiad narracyjny zostaje utrwalony na okreSlonym no$niku (cyfrowym lub
analogowym). Nastepnie dokonuje si¢ jego transkrypcji, polegajacej na dokladnym
1 caloSciowym przepisaniu tresci wypowiedzi narratora z oznaczeniem jej parajezykowych
wlasnosci (m.in. przerwy, milczenie, Smiech, westchnienia) za pomoca okreslonych symboli.

Moje ostatnie narz¢dzie badawcze (autorski scenariusz wywiadu narracyjnego SW_PWE)
stuzyto do uzyskania odpowiedzi na postawione problemy badawcze od 9. do 15., ktére zostaty
wskazane w podrozdziale 3.2. Celem byto doglebne zrozumienie zjawiska i odpowiedz na
pytania dotyczace znaczenia Srodowiska rodzinnego, grupy rowiesniczej, 0osOb znaczacych,
osobistych doswiadczen, przebiegu kariery zawodowej oraz sukcesOw 1 porazek na
ksztattowanie postaw wobec edukacji formalnej. Wywiady te umozliwily uzyskanie
szczegotowych informacji na temat indywidualnych doswiadczen i ich znaczenia w konteks$cie
postaw edukacyjnych. Etap jakosciowy dostarczyt glebszego zrozumienia indywidualnych
historii badanych, pozwalajac na lepsze zrozumienie czynnikow majacych znaczenie dla
ksztattowania si¢ postaw wobec edukacji. Wywiady narracyjne ukazaty, w jaki sposob
doswiadczenia zyciowe, wsparcie spoleczne i osobiste sukcesy oraz porazki ksztattujg postawy
edukacyjne badanych.

Na potrzeby mojego projektu badawczego, w celu analizy zebranego materiatu badawczego

w postaci wywiadow narracyjnych, postuzylam si¢ analiza tematyczng wedlug Virgini Braun

264 D.Urbaniak-Zajac, E.Kos: Badania jakosciowe... s. 100-103.
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1 Victorii Clarke. Analiza tematyczna, opracowana przez autorki jest powszechnie stosowang
metoda w badaniach jako$ciowych, umozliwiajaca identyfikacje, analiz¢ i interpretacje
wzorcoOw znaczen w danych. Jest to metoda wypracowana w ramach jakosciowej analizy tresci.
Sposrod innych metod analizy tresci wyrdznia jg to, ze koncentruje si¢ ona na identyfikacji
wzorcow lub tematow, ktore sg obecne w danych, niekoniecznie definiujac te tematy wczesniej.
Dazy do uzyskania wgladu w subiektywne do$wiadczenia, przekonania i perspektywy
jednostek lub grup, ktore sg osobami autorskimi tekstu. Zazwyczaj wigze si¢ z bardziej
indukcyjnym podejsciem, w ktérym badacz lub badaczka pozwala tematom wytoni¢ si¢
z danych, ale nie wyklucza kodowania danych do kategorii lub podtematéw na podstawie
zidentyfikowanych wzorcow?®.

W moim przekonaniu metoda analizy tematycznej Clarke 1 Braun w pedagogicznych
badaniach jako$ciowych najlepiej wpisuje si¢ w interpretatywng orientacje jakoSciowa,
w ktorej kluczowe jest nadawanie znaczenia do§wiadczeniom badanych oséb oraz identyfikacja
wzorcOw w narracjach. Interpretatywna orientacja jakosciowa w badaniach pedagogicznych
koncentruje si¢ na zrozumieniu, jak jednostki nadaja sens swoim do$wiadczeniom
edukacyjnym. Badacze w tej tradycji daza do uchwycenia subiektywnych znaczen
1 interpretacji, jakie uczestnicy przypisuja swoim przezyciom, interakcjom oraz kontekstom
spotecznym?®.

Metoda analizy tematycznej zaktada, Ze znaczenia nie sg obiektywne, lecz konstrukcje
spoteczne, ktére badacz odczytuje na podstawie narracji badanych. W kontekscie badan
pedagogicznych szczegodlnie istotne jest zrozumienie subiektywnych doswiadczen
edukacyjnych, co wpisuje si¢ w tradycj¢ hermeneutyczng i fenomenologiczng. Analiza
tematyczna moze by¢ stosowana w celu eksploracji subiektywnego postrzegania edukacji przez
dorostych, np. zmian w postawie wobec edukacji formalnej. Narracje badanych stanowig tu
$wiadectwo ich przezy¢é edukacyjnych, co zbliza badanie do podejécia fenomenologicznego®®’.

Procedura analizy tematycznej wg V. Braun 1 V. Clarke sktada si¢ z szesciu etapow, ktore
zapewniajg systematyczne podejscie do analizy danych jakosciowych. Pierwszy etap polega na

gruntownym zaznajomieniu si¢ z zebranym materiatem badawczym. Obejmuje to wielokrotne

2655 Mandes, A Karlinska: W strong nowej metodologii analizy tresci. Podobienstwa i roznice pomiedzy modelowaniem
tematycznym i jakosciowq analizg tresci. Przeglad Socjologii Jakosciowej.Tom XX, Nr 4, DOI:
https://doi.org/10.18778/1733-8069.20.4.06

266 7ob. D. Urbaniak-Zajac, E. Kos: Badania jakosciowe w pedagogice. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2013;
Zob.L. Dziaczkowska: Orientacje w metodologii badan pedagogicznych i ich znaczenie w ksztaftowaniu myslenia teoretyczno-
praktycznego pedagogéw. Eukaja 2023, 2(165), 7-16 DOI 10.24131/3724.230201 ISSN 0239-6858

267 Zob. A. Jurgiel-Aleksander: Fenomenografia i jej poznawcze konsekwencje w Swietle projektu na temat doswiadczen

edukacyjnych dorostych. Refleksja badacza. Rocznik Andragogiczny t. 23 (2016)
DOTI: http://dx.doi.org/10.12775/RA.2016.014
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czytanie transkrypcji wywiadow, notatek terenowych czy innych form danych, co pozwala
badaczowi na glebokie zrozumienie tresci i kontekstu. Na tym etapie istotne jest notowanie
wstepnych obserwacji oraz refleksji, ktére moga by¢ pomocne w pdzniejszych fazach analizy.
W drugim etapie badacz przystepuje do systematycznego kodowania danych. Kodowanie
polega na przypisywaniu fragmentom tekstu etykiet (kodéw), ktoére odzwierciedlaja istotne
cechy danych zwigzane z pytaniami badawczymi. Kody moga by¢ generowane zar6wno
w sposob indukcyjny (wytaniajg si¢ z danych), jak i dedukcyjny (oparte na wczesniejszych
teoriach czy literaturze). Na tym etapie badacz grupuje powigzane ze sobg kody w potencjalne
tematy. Tematy te reprezentujg szersze wzorce znaczen obecne w danych i stanowig podstawe
do glebszej analizy. Proces ten moze obejmowac tworzenie map mysli czy diagramow, ktore
pomagaja w wizualizacji relacji miedzy kodami a tematami. Czwarty etap polega na
krytycznym przegladzie i rafinacji wytonionych tematdéw. Badacz ocenia, czy zidentyfikowane
tematy sa spojne wewnetrznie oraz czy adekwatnie odzwierciedlajg dane. Moze to prowadzi¢
do modyfikacji, taczenia lub dzielenia tematow, a takze do powrotu do wczesniejszych etapow
analizy w celu ponownego kodowania danych. W piatym etapie badacz precyzyjnie definiuje
istote kazdego tematu oraz nadaje im odpowiednie nazwy. Definicje te powinny jasno okresla¢
zakres 1 tre$¢ kazdego tematu, a nazwy powinny by¢ zwigzte 1 oddawac istote analizowanego
wzorca. Ostatni etap polega na przygotowaniu raportu z analizy, w ktorym badacz przedstawia
zidentyfikowane tematy w kontekscie pytan badawczych. Raport powinien zawiera¢ opisy
tematow poparte odpowiednimi cytatami z danych, co umozliwia ilustracje i wzmocnienie
przedstawianych argumentow?%%.

W kolejnym podrozdziale przedstawitam dobor i charakterystyke proby badawczej, co jest

niezbednym elementem procesu badawczego po opracowaniu procedury badawczej.

268 70b. V. Braun, V. Clarke: Analiza tematyczna. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2024.
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3.5. Dobor, charakterystyka grupy badawczej i teren badan

W naukach spotecznych, w tym pedagogicznych, grupa badawcza moze by¢ definiowana
jako zbidr osob spetniajgcych okreslone kryteria, takie jak wiek, poziom wyksztatcenia, status
zawodowy czy do$wiadczenia edukacyjne®®. Grupa badawcza to zbiér jednostek (osob,
instytucji, organizacji), ktore sg przedmiotem badan naukowych.

Wyro6znia si¢ kilka typéw grup badawczych:

e grupa reprezentatywna — dobrana w taki sposob, aby wyniki badan mozna byto uogélnié¢
na calg populacje,

e grupa celowa (purposive sample) — wybrana na podstawie okreslonych kryteriow
istotnych dla przedmiotu badania,

e grupa eksperymentalna i kontrolna — stosowana w badaniach eksperymentalnych w celu
poréwnania efektow interwencji.

Dobor proby badawczej stanowi kluczowy element procesu badawczego 1 moze
przyjmowac¢ rozne formy, zaleznie od przyjetej metodologii oraz celu badania. Wyrdznia si¢
dwa podstawowe typy doboru proby: losowy (probabilistyczny) oraz nielosowy
(nieprobabilistyczny). W badaniach ilosciowych czesto stosuje si¢ dobdr losowy, ktory
umozliwia uogdlnienie wynikéw na catg populacje. W badaniach jakosciowych preferowany
jest jednak dobdr celowy (purposive sampling), ktoéry polega na $wiadomej selekcji

uczestnikow badania w oparciu o okreslone kryteria®’’.

Dobér proby w badaniach
pedagogicznych oparty jest czesto na swiadomym doborze jednostek przez badacza, ktoére
moga dostarczy¢ wartosciowych informacji na temat badanego zagadnienia®’!. Wszystkie
badania odnosza si¢ do jakiej§ populacji, zgodnie ze stanowiskiem Tadeusza Pilcha
wskazujacym, ze ,,ktos, kto pragnie prowadzic¢ badania, nie powinien uczyni¢ w zakresie ich
realizacji ani jednego kroku, zanim nie zdecyduje sie na to, jakq konstruuje sobie populacje,
Jjak wlasciwie populacje zamierza badac”*".

Moje zainteresowania badawcze dotyczyly postaw o0sob dorostych wobec wiasnego
uczestnictwa w edukacji formalnej oraz ich niektorych uwarunkowan. W zwigzku z tym,
zastosowatam celowy dobor proby, gdzie typ i struktura proby wynika z zaktadanych celéw

badawczych. Wybor ten wynikal z moich zalozen badawczych oraz specyfiki grupy, ktora

269 por. J. Sztumski: Wstep do metod i technik badan spotecznych. Wydawnictwo Slask, 1999.

270 por. E. Babbie: Badania spoteczne w praktyce. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2003; C. Frankfort-Nachmias,
C i D.Nachmias (2001). Metody badawcze w naukach spotecznych. Warszawa: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 2001.
271 M. Lobocki: Metody i techniki...s. 41.

2727 Pilch: Zasady badan pedagogicznych. Warszawa, Zak, 1995, 114.
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pozostaje niedostatecznie reprezentowana w literaturze naukowej. Gldwne uzasadnienia dla
tego wyboru obejmowaty:

e koniecznos$¢ analizy postaw dorostych wobec edukacji formalnej na przestrzeni czasu,
co wymagato stabilnej grupy badawczej i przeprowadzenia badan podtuznych,

e wybor stuchaczy publicznych szkot policealnych ze wzgledu na fakt, iz publiczne
placowki charakteryzuja si¢ wickszg ciagloscig organizacyjng oraz wyzszym
poziomem uregulowania programdéw nauczania, co zapewnilo wieksza spojnosé
1 porownywalno$¢ wynikow,

e climinacja szkét niepublicznych ze wzgledu na potencjalne trudno$ci organizacyjne
i ryzyko przerwania badan podtuznych wskutek np. zaprzestania dziatalnosci
placéwki lub rozwigzania danego kierunku nauczania. Istniato réwniez ryzyko, ze
przeprowadzenie petnego cyklu badan w placéwkach niepublicznych mogloby by¢
utrudnione, mniej przewidywalne 1 stabilne, co moglto wptyna¢ na kompletnos¢
zbieranych danych,

e aspekty finansowe, organizacyjne 1 czasowe, ktore pozwolily na efektywne
przeprowadzenie badan, biorgc pod uwage dostepnos¢ grupy badawczej.

Celowy dobodr proby byt moja $wiadoma decyzja badawcza, pozwalajaca na uzyskanie
szczegblowego obrazu postaw edukacyjnych os6b dorostych w kontekscie edukacji formalnej
na przykladzie edukacji policealnej?’®. Wybdr tej grupy umozliwil takze wniesienie nowych
danych empirycznych do obszaru badan nad edukacja dorostych, poszerzajac wiedze na temat
czynnikdw determinujacych uczestnictwo w formalnym ksztatceniu w dorostosci. Niemniej
zdaj¢ sobie sprawe z tego, ze uzyskanych wynikéw nie mozna uogolnia¢ na catos$¢ populacji.

Badania przeprowadzitam na terenie wszystkich publicznych policealnych szkot
medycznych w dwoch sasiadujacych wojewddztwach: opolskim i §laskim. Decyzja o wyborze
tych instytucji byla podyktowana istotnymi wzgledami, poniewaz wybrany teren badan
pozwalat na efektywne przeprowadzenie badan, biorgc pod uwage aspekty finansowe,
organizacyjne 1 czasowe.

Z wojewodztwa opolskiego byty to 3 szkoty:
-Zespot Szkot Medycznych w Brzegu, ul. Ofiar Katynia 25,

273 Szkoty policealne zaliczane sa w polskim systemie edukacyjnym do szkolnictwa na poziomie $rednim
(ponadpodstawowym) i moga by¢ prowadzone przez jednostki administracji centralnej, jednostki samorzadu terytorialnego
(tak jak w moich badaniach), organizacje spoteczne, wyznaniowe, stowarzyszenia oraz osoby fizyczne. Warunkiem przyjecia
osoby do szkoly policealnej jest posiadanie przez nig Sredniego wyksztalcenia (Swiadectwo dojrzatosci nie jest wymagane).
Szkoty policealne umozliwiaja osobom z wyksztalceniem co najmniej $rednim, uzyskanie dyplomu potwierdzajacego
kwalifikacje zawodowe po zdaniu stosownych egzamindéw przed okrggowymi komisjami egzaminacyjnymi. Nauka w szkotach
policealnych trwa od roku do 2,5 roku.
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-Zespot Szkot Medycznych im. Janusza Korczaka w Prudniku, ul. Piastowska 26,

-Zespot Szkot Medycznych w Kedzierzynie-Kozlu, ul. Piastowska 12,

natomiast z wojewodztwa §laskiego byto to 5 szkot:

-Centrum Ksztatcenia Zawodowego i Ustawicznego Wojewodztwa Slaskiego w Gliwicach,
ul. Chudoby 12,

-Centrum Ksztalcenia Zawodowego i Ustawicznego Wojewodztwa —Slaskiego
w Katowicach, ul. Wiertnicza 3,

-Centrum Ksztalcenia Zawodowego i Ustawicznego Wojewoddztwa — Slaskiego
w Raciborzu, ul. Warszawska 7 ( z oddzialem w Rybniku),

-Centrum Ksztatcenia Zawodowego i Ustawicznego Wojewoddztwa Slaskiego w Zabrzu, ul.
3-go Maja 63,

-Regionalne Centrum Ksztalcenia Ustawicznego w Sosnowcu, ul. Stalowa 9a (z oddzialem
w Zawierciu)®".

Badania miaty III gltowne czgdci: etap ilosciowy I i II oraz IIl etap jakosSciowy.
W pedagogicznych badaniach jako$ciowych grupa badawcza jest zazwyczaj wybierana celowo,
aby umozliwi¢ doglebng analiz¢ doswiadczen i postaw badanych osob. Wybdr grupy
badawczej w takich badaniach nie dazy do reprezentatywnosci statystycznej, lecz do
eksploracji roznorodnoéci do$wiadczen w obrebie badanego zjawiska®’”. Tak bylo réowniez
w moich badaniach, w etapie jako§ciowym, gdzie przyjetam celowy dobor proby.

Badania wtasciwe w etapie ilosciowym sktadaty si¢ z dwdch czgsci. Pierwszy etap badan
rozpoczgtam w okresie wrzesien-pazdziernik 2022 wsrdd stuchaczy rozpoczynajacych
edukacje. Uzyskatam material badawczy od 777 osob, natomiast drugi etap badan ilosciowych
zostat podzielony na trzy mniejsze etapy ze wzgledu na specyfike kierunku ksztalcenia i termin
jego ukonczenia®’®. Niemniej, zdecydowana wigkszo$¢ stuchaczy zakonczyta ksztalcenie
zgodnie z programem ich kierunkéw po 4 semestrach, w czerwcu 2024 roku. W cato$ciowym,
drugim etapie badan ilosciowym, zebralam material badawczy od 503 oséb (niestety, wiele

osob przerwalo edukacje w trakcie cyklu ksztalcenia). Badania byly przeprowadzane przeze

274 W kontekscie badan pedagogicznych teren badan jest $cisle zwiazany z celem badania i metodologia, a jego wybor powinien
uwzglednia¢ dostepnos¢ badanych, specyfike srodowiska edukacyjnego oraz mozliwos¢ dhugoterminowego monitorowania
badanej populacji. Zob. M. Lobocki: Metody i techniki..., zob. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski: Pedagogika. Podrecznik
akademicki. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2004.

25 p, Urbaniak-Zajac i J.Piekarski. Metody jakosciowe w badaniach pedagogicznych. L.6dz, Wydawnictwo Uniwersytetu
Lodzkiego, 2018.

278 Mniejsza czeéé stuchaczy pobierajacych edukacje na kierunku ,asystent osoby niepelnosprawne;” i , technik sterylizacji
medycznej” konczyto edukacje w czerwcu 2023 roku i wowczas objetam ich drugim etapem badan. Kolejny kierunek ,,opiekun
medyczny” trwat 3 semestry i stuchacze zakonczyli ksztalcenie w styczniu 2024 roku. Rowniez w tym terminie objgtam ich
drugim etapem badan.
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mnie osobiscie, na kazdym etapie, w czasie zaje¢ dydaktycznych. Przed przystgpieniem do
badan stuchacze zostali poinformowani o celach badania, koniecznos$ci kodowania oraz
mozliwosci wycofania si¢ z badan na kazdym ich etapie. Nastgpnie, pozyskany materiat
empiryczny poddatam obliczeniom statystycznym.

Nizej, przedstawiam charakterystyke 777 badanych os6b z etapu ilosciowego. Pierwsza

zmienna, ktorg prezentuje na wykresie 1 byta pte¢ badanych.

Wykres 1
Charakterystyka badanych ze wzgledu na ptec¢

Pteé

® Kobiety = Mezczyzni

Zrédto: opracowanie wlasne

Powyzszy wykres przedstawia struktur¢ badanej grupy pod wzgledem pici. Jak wynika
z analizy, wickszo§¢ respondentow stanowia kobiety, ktore stanowia 88% calej proby.
Mezczyzni reprezentuja natomiast 12% badanej populacji. Tak znaczna przewaga kobiet
w badanej grupie moze wynika¢ ze specyfiki wybranego obszaru badan — szkét policealnych
o profilu medycznym. Zawody zwigzane z sektorem medycznym i opiekunczym, takie jak
opiekun medyczny czy terapeuta zajeciowy, sg tradycyjnie czgsciej wybierane przez kobiety,
co znajduje odzwierciedlenie w strukturze ptci badanych. Niski udziat mezczyzn sugeruje, ze
edukacja w obszarze medycznym nie jest dla nich dominujaca $ciezkg ksztatcenia policealnego.
Moze to by¢ zwigzane z kulturowymi i spotecznymi uwarunkowaniami dotyczacymi wyboru
zawodu oraz z mniejszg reprezentacja mezczyzn w profesjach medycznych wymagajacych

bezposredniego kontaktu z pacjentem. Wyniki te potwierdzaja tendencj¢ obserwowang na
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rynku pracy, gdzie kobiety czg¢$ciej podejmuja si¢ pracy w sektorze medycznym, edukacyjnym
1 opiekunczym, podczas gdy mezczyzni dominujg w zawodach technicznych i przemystowych.
Drugg analizowang zmienng bylo miejsce zamieszkania badanych, co prezentuj¢ na

wykresie 2.

Wykres 2

Charakterystyka badanych ze wzgledu na miejsce zamieszkania

Miejsce zamieszkania

® Miasto = Wies

Zrédto: opracowanie wlasne

Powyzszy wykres przedstawia strukture¢ badanej grupy pod wzgledem miejsca
zamieszkania. Z jego analizy wynika, Ze wigkszo$¢ respondentdw mieszkata w miescie (72%),
natomiast 28% badanych pochodzila z terendw wiejskich. Dominacja 0s6b pochodzacych
z miast w badanej grupie moze wynika¢ z wigkszej dostepnosci szkot policealnych w osrodkach
miejskich. Publiczne szkoty policealne o profilu medycznym, w ktoérych prowadzitam badania,
znajduja si¢ w miastach, co moze sprzyja¢ uczestnictwu osob zamieszkujacych te tereny.
Jednak stosunkowo wysoki odsetek stuchaczy pochodzacych ze wsi (28%) wskazuje, ze
edukacja policealna jest atrakcyjng opcja takze dla mieszkancow obszaréw wiejskich
1 podejmujg oni wysitek zwigzany z dojazdami do wigkszych miast w celu podniesienia
kwalifikacji.

Kolejng analizowang zmienng byt wiek badanych, ktorego strukturg przedstawitam na

wykresie 3.
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Wykres 3
Charakterystyka badanych ze wzgledu na wiek

Wiek
0%

28%
24%

36%

= 18-25 26-35 36-50 51-65 m65<

Zrodlo: opracowanie wlasne

Powyzszy wykres przedstawia struktur¢ wiekowa respondentdéw biorgcych udzial w badaniu:

e najliczniejsza grup¢ stanowily osoby w wieku 36-50 lat (36%), co wskazuje na duze
zainteresowanie edukacja formalng w tej grupie wiekowej,

e kolejng grupg byly osoby 51-65 lat (28%), co moze sugerowac, ze takze starsi dorosli
decyduja si¢ na dalsze ksztalcenie, prawdopodobnie z uwagi na konieczno$¢
przekwalifikowania lub rozwoj zawodowy?"’,

e osoby w wieku 26-35 lat stanowity 24%, co moze wynika¢ z chgci zdobycia nowych
kwalifikacji po pierwszych doswiadczeniach zawodowych,

e najmniej liczng grupa byly osoby w wieku 18-25 lat (12%), co moze oznaczac, ze
mtodsze osoby czesciej wybierajg inne formy edukacji, np. studia wyzsze, zamiast szkot
policealnych.

Ostatnig zmienng w charakterystyce badanych byt poziom wyksztalcenia, ktorego strukture

przedstawitam na ponizszym wykresie 4.

27 Wykres zostal skonstruowany w oparciu o zdefiniowane kategorie wiekowe, obejmujace grupy do 65. roku zycia. Poniewaz
jedynie jedna osoba przekroczyla ten prog (byla w wieku 76 lat), jej obecnos¢ nie zostata wyodrebniona w postaci osobnej
kategorii, co mogloby zaburzy¢ proporcje wykresu i jego czytelnosc.
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Wykres 4
Charakterystyka badanych ze wzgledu na poziom wyksztatcenia

Wyksztatcenie

m Srednie = Wyisze

Zrédto: opracowanie wlasne

Analizujac poziom wyksztalcenia, 78% respondentow miato wyksztatcenie $rednie,
a 22% posiadato wyksztalcenie wyzsze. Przewaga osob z wyksztalceniem $rednim wynika
z profilu edukacyjnego szkot policealnych, ktore sg dostepne dla absolwentow szkot srednich,
niezaleznie od tego, czy zdali mature i czgsto szkoty policealne sg wybierane przez osoby, ktore
nie podjety studiow traktujac edukacje policealng jako alternatywe dla studidéw wyzszych,
pozwalajaca na szybkie zdobycie konkretnego zawodu. Obecno$¢ osob z wyksztatceniem
wyzszym (22%) moze sugerowaé, ze czgs¢ dorostych decyduje si¢ na dodatkowa edukacje,
zmieniajac swoja Sciezke zawodowa wynikajaca z potrzeb rynku pracy lub braku satysfakcji
z dotychczasowego wyksztalcenia i1 kariery zawodowej. Dane te pokazuja, ze edukacja
policealna pelni funkcj¢ zar6wno pierwszego etapu ksztatcenia zawodowego, jak i mozliwosci
zmiany zawodu dla osob, ktore zdobyly wyzsze wyksztatcenie.

Reasumujac, w I etapie badan wiekszos¢ uczestnikéw stanowity kobiety, najliczniej
reprezentowang grupa byly osoby mieszkajace w miastach, podczas gdy osoby z terenow
wiejskich stanowity mniejszos$¢. Pod wzgledem wieku najwiekszy odsetek badanych stanowili
stuchacze w wieku 36-50 lat oraz 51-65 lat, co §wiadczy o znacznym udziale os6b dorostych
kontynuujacych nauke w pdzniejszym okresie zycia. Grupa oséb w wieku 26-35 lat byta mnie;j

liczna, natomiast najmniej reprezentowang grupa byli najmlodsi badani w wieku 18-25 lat.
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W odniesieniu do wyksztalcenia, najwiecej badanych posiadalo wyksztatcenie S$rednie,
natomiast osoby z wyzszym wyksztalceniem stanowily mniejszos$¢.

W drugim etapie badan podluznych, badaniami objelam 503 osoby?”®

, ktorych
charakterystyke przedstawitam nizej. Analogicznie, do I etapu badan, pierwszg analizowang

zmienng byta pte¢ badanych, ktorej strukture prezentuje wykres 5.

Wykres 5
Charakterystyka badanych ze wzgledu na ptec

Ptec

m Meiczyini

m Kobiety

Zrédto: opracowanie wlasne

W poréwnaniu do I etapu badan (gdzie kobiety stanowity 88% uczestnikdw,
a mezezyzni 12%), struktura ptciowa badanej grupy nie ulegla istotnej zmianie.
Druga analizowang zmienng bylo miejsce zamieszkania badanych, co prezentuje na

wykresie 6.

278 Zmniejszenie liczby uczestnikow w 11 etapie (z 777 do 503) wynikato z przerwania edukacji przez cze$¢ os6b. Moze to
sugerowac¢ roznorodne przyczyny rezygnacji, takie jak trudnosci organizacyjne, finansowe, brak mozliwosci pogodzenia
obowiazkéw rodzinnych i zawodowych czy brak dalszej motywacji do kontynuowania nauki.
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Wykres 6

Charakterystyka badanych ze wzgledu na miejsce zamieszkania

Miejsce zamieszkania

m Miasto

= Wies

Zrddlo: opracowanie wlasne

Proporcje w zakresie miejsca zamieszkania pozostaly niezmienione w stosunku do I etapu
badan, co moze wskazywac¢ na stabilno$¢ uczestnictwa w edukacji formalnej niezaleznie od
lokalizacji zamieszkania. Fakt, Zze proporcje pozostaly niezmienione mimo spadku liczby
uczestnikow badania w II etapie, moze sugerowac, ze zarowno mieszkancy miast, jak i wsi
w podobnym stopniu kontynuowali edukacje w ramach badanych szkoét policealnych.

Trzecig zmienng byt wiek badanych, ktérego strukture przedstawilam na ponizszym
wykresie 7.
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Wykres 7
Charakterystyka badanych ze wzgledu na wiek

Wiek

m 18-25
= 26-35
= 36-50

51-65
B 65<

Zrddlo: opracowanie wlasne

W poréwnaniu do I etapu, struktura wiekowa grupy badawczej ulegla pewnym
zmianom, co mogto wynika¢ z naturalnej selekcji uczestnikow spowodowanej przerwaniem
edukacji przez czgs$¢ badanych:

e najwicksza grupe wiekowg stanowity osoby w przedziale 36-50 lat (41%), co wskazuje
na znaczng reprezentacje dorostych uczestnikow edukacji formalnej, ktérzy moga
traktowa¢ nauke jako sposob na zmiang kwalifikacji lub rozwdj zawodowy,

e drugg najliczniejszg grupg stanowily osoby w wieku 18-25 lat (35%), co sugeruje, ze
edukacja policealna jest takze popularnym wyborem wsréod mtodych dorostych
poszukujacych $ciezki zawodowej,

e grupa osob w wieku 26-35 lat stanowila 19% badanych, co moze oznacza¢, ze w tym
okresie zycia decyzje edukacyjne sg czesto podporzadkowane stabilizacji zawodowej lub
rodzinnej,

e odsetek osob w wieku 51-65 lat byt znacznie mniejszy 1 wyniost jedynie 5%, co wskazuje,
ze edukacja formalna w tej grupie wiekowej jest mniej popularna, choé nadal obecna®”.
Poréwnujac wyniki do I etapu badan, mozna zauwazy¢ pewne przesunigcie w strukturze

wiekowej — wzrosta liczba 0s6b w przedziale 18-25 lat oraz 36-50 lat, natomiast zmniejszyt

279Wykres zostat skonstruowany w oparciu o zdefiniowane kategorie wickowe, obejmujace grupy do 65. roku zycia. Poniewaz
jedynie jedna osoba przekroczyta ten prog (byta w wieku 76 lat), jej obecnos¢ nie zostata wyodrgbniona w postaci osobnej
kategorii, co mogltoby zaburzy¢ proporcje wykresu i jego czytelnos¢. Stuchacz ten brat udziat w II etapie badan.
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si¢ odsetek uczestnikow w wieku 26-35 i 51-65 lat. Moze to oznaczaé, ze osoby w §rednim
wieku czgsciej rezygnowaly z edukacji na dalszym etapie, podczas gdy mlodsze i bardziej
dojrzate osoby z grupy 36-50 lat czes$ciej kontynuowatly nauke.

Ostatnig zmienng byl poziom wyksztalcenia badanych, ktérego strukture przedstawitam

na wykresie 8.

Wykres 8
Charakterystyka badanych ze wzgledu na poziom wyksztatcenia

Wyksztatcenie

= Srednie

m Wyisze

Zrédto: opracowanie wlasne

W II etapie badan, odsetek osob z wyksztalceniem §rednim nieznacznie wzrdst do 80%,
podczas gdy udzial os6b z wyksztatceniem wyzszym spadt do 20%. Wynikato to z faktu, ze
czeg$¢ 0sob z wyksztatceniem wyzszym, ktore pierwotnie podjety nauke w szkole policealne;,
zrezygnowato z dalszego ksztalcenia w jej trakcie. Niewielki wzrost udziatu o0sob
z wyksztalceniem $rednim moze rowniez sugerowaé, ze to wlasnie ta grupa byla bardziej
sktonna do kontynuacji edukacji w ramach szkoty policealne;.

Reasumujac, struktura demograficzna wykazata jedynie niewielkie r6znice w stosunku
do I etapu. Kobiety nadal stanowity zdecydowana wiekszos$¢ uczestnikow, a liczba mezczyzn
pozostata na zblizonym poziomie. Rozklad miejsca zamieszkania rowniez nie ulegl zmianie,
dominowali mieszkancy miast, natomiast osoby z terenow wiejskich stanowily mniejszos¢.
W zakresie wyksztatcenia nastapil niewielki spadek liczby oséb z wyksztatceniem wyzszym,

co sugeruje, ze ta grupa czesciej rezygnowata z nauki w trakcie trwania szkoty policealne;.
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Najbardziej wyrazne roznice odnotowalam w strukturze wiekowej — najwigkszy odsetek
stanowili stuchacze w wieku 36-50 lat, a liczba os6b w grupie 18-25 lat rowniez utrzymata si¢
na stosunkowo wysokim poziomie, co §wiadczy o ich wigkszej wytrwatosci w kontynuowaniu
edukacji. Natomiast wsrod osoéb w przedziale 26-35 lat oraz 51-65 lat odnotowatam spadek
liczebnosci, co moze wskazywagé, ze starsi uczestnicy czesciej decydowali si¢ na przerwanie
nauki przed ukonczeniem cyklu ksztatcenia. Tak wigc analiza zmiennych demograficznych
obu etapow badan ujawnila stabilno$¢ w zakresie struktury ptci 1 miejsca zamieszkania,
natomiast widoczne byly zmiany w poziomie wyksztatcenia i strukturze wiekowej. Wyniki
sugeruja, ze mlodsi oraz osoby w $rednim wieku byty bardziej sktonne do ukonczenia edukacji,
natomiast starsi uczestnicy oraz osoby z wyksztalceniem wyzszym, czg$ciej rezygnowali
z nauki.

Po przeprowadzeniu analizy statystycznej wynikow z I 1 II etapu badan, ktorej
szczegotowe omowienie przedstawitam w kolejnym rozdziale, wyodrgbnitam grupe 10 oséb,
u ktérych nastapita zmiana postawy wobec wilasnego uczestnictwa w edukacji formalne;.
Zmiana ta oznaczata, ze deklarowane przez nich stanowisko na zakonczenie procesu
ksztatcenia byto odmienne od prezentowanego na jego poczatku. Na tej podstawie rozpoczetam
realizacje 111 etapu badan, majacego charakter jakosciowy. Kryterium doboru uczestnikow do
tej czesci badania opieralo si¢ na zmianie w poszczegdlnych komponentach postawy.
Przyjetam, Ze zaproszone do trzeciego etapu badan zostang osoby, ktore wykazywaly
modyfikacj¢ postawy w co najmniej dwoch z trzech wyrdznionych komponentéw. W sktad
grupy badawczej weszty wytacznie kobiety, przy czym u pigciu z nich odnotowatam zmiane
w kierunku negatywnym, natomiast u pozostatych pieciu w kierunku pozytywnym. Dwie
sposrdd pierwotnie zakwalifikowanych uczestniczek odmoéwilty udziatu w badaniu, co
skutkowalo decyzja o ich zastapieniu respondentkami, u ktorych zmiana dotyczyta jednego
komponentu postawy. Wszystkie uczestniczki wyrazily zgode na uzywanie ich prawdziwych
imion w opracowaniu wynikow badan.

Ponizsza tabela przedstawia charakterystyke osob badanych, u ktérych w trakcie
edukacji formalnej zaobserwowano zmian¢ postawy, zaré6wno w kierunku bardziej
pozytywnym, jak i negatywnym. Z wyselekcjonowana grupa kobiet przeprowadzitam wywiady
narracyjne, stanowigce kluczowy element jakosciowej czesci badania. Wiek respondentek
wahat si¢ od 24 do 43 lat, przy czym dominowatly osoby z wyksztatceniem $rednim (8 kobiet),
natomiast 2 uczestniczki posiadaly wyksztatcenie wyzsze. Wigkszos¢ badanych zamieszkiwata

obszary miejskie (9 osdb), natomiast jedna osoba pochodzita z terenéw wiejskich.
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Tabela 24

Charakterystyka respondentow w badaniu jakosciowym

Imie Wiek Wyksztalcenie | Miejsce Zmiana Zmiana w
zamieszkania | w postawie | komponentach
na postawy
Anastazja 27 lat WYyZsze miasto pozytywna | cato$ciowa
Anna 33 lata | $rednie miasto pozytywna | jeden
komponent
Daria 24 lata | $rednie miasto negatywng | dwa
komponenty
Gracjana 27 lat $rednie miasto negatywng | caloSciowa
Klaudia 24 lata | $rednie miasto pozytywna | caloSciowa
Kornelia 35 lat WyZsze miasto pozytywna | jeden
komponent
Magdalena | 43 lata | $rednie miasto negatywng | dwa
komponenty
Monika 36 lat srednie miasto negatywng | cato$ciowa
Sandra 31 lat srednie wies negatywng | dwa
komponenty
Sylwia 31 lat srednie miasto pozytywna | dwa
komponenty

Zrbdlo: opracowanie wlasne

Wyniki uzyskane w ramach badan ilosciowych i jako$ciowych staly si¢ podstawa do
przeprowadzenia poglebionej analizy, ktorej celem byto udzielenie odpowiedzi na postawione
pytania badawcze oraz identyfikacja relacji zachodzacych pomigdzy kluczowymi zmiennymi.
Po dokonaniu szczegoétowego opisu procesu doboru oraz charakterystyki proby badawczej,
w kolejnym rozdziale pracy przedstawilam rezultaty badan wtasnych, obejmujace porownanie
wynikéw dwoch etapow badan podtuznych oraz analizg statystyczng zgromadzonego materiatu

empirycznego.
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ROZDZIAL IV. POSTAWY OSOB DOROSLYCH WOBEC WLASNEGO UCZESTNICTWA W EDUKACJI
FORMALNEJ. PREZENTACJA WYNIKOW BADAN WEASNYCH

W niniejszym rozdziale przedstawitam wyniki badan empirycznych o charakterze
ilosciowym 1 jako$ciowym, przeprowadzonych w trzech etapach. Etapy I i II obejmowaty
badania ilo$ciowe, zrealizowane odpowiednio na poczatku oraz na koncu cyklu ksztalcenia
formalnego oséb dorostych, uczacych si¢ w medycznych szkotach policealnych. Etap III
stanowit cze$¢ jakosciows, oparta na przeprowadzonych wywiadach narracyjnych.
W pierwszych dziewigciu podrozdziatach zaprezentowatam wyniki pomiaru postaw w dwoch
punktach czasowych, dokonatam ich poréwnania oraz przeanalizowatam zwigzek samooceny,
ptci, wieku, miejsca zamieszkania 1 wyksztatcenia jako potencjalnych czynnikow
roznicujacych ksztaltowanie si¢ postaw. W kolejnych podrozdziatach omowitam wyniki 111
etapu badan, obejmujacego jakosciowa analize tre$ci narracji autobiograficznych. Wywiady
przeprowadzitam z wybranymi uczestnikami wcze$niejszego etapu badan ilosciowych, co
umozliwito poglgbione zrozumienie mechanizmow 1 doswiadczen towarzyszacych procesowi

ksztattowania si¢ postaw w toku edukacji formalne;.

4.1. Postawy badanych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej wystepujace

na poczatku ksztalcenia

Przedmiotem moich badah uczynilam postawy osob dorostych wobec wtasnego
uczestnictwa w edukacji formalnej oraz ich niektére uwarunkowania. Na podstawie dokonane;
analizy terminu ,,postawa” przedstawionej w rozdziale pierwszym dysertacji, na potrzeby
swoich badan, postawe zdefiniowatam (za Tadeuszem Madrzyckim) jako struktur¢ ztozong
z trzech komponentdéw: poznawczego, uczuciowo - motywacyjnego (emocjonalnego)
1 behawioralnego. W celu realizacji przyjetych w projekcie probleméw badawczych,
opracowatam autorskie narzedzie badawcze: kwestionariusz do badania postaw 0s6b dorostych
wobec edukacji formalnej (K PWE), a nastepnie przeprowadzitam jego standaryzacje, co
szczegdlowo przedstawitam w trzecim rozdziale pracy.

W pierwszym etapie badan ilo§ciowych wzigto udziat 777 dorostych stuchaczy z 10
policealnych publicznych szk6l medycznych z wojewodztwa $laskiego i opolskiego, ktorzy
rozpoczynali edukacje formalng. W badaniach zastosowalam w/w autorski kwestionariusz
(K PWE). Ten etap miat da¢ odpowiedz na pytanie: jakie postawy wobec wlasnego

uczestnictwa w edukacji formalnej prezentuja osoby doroste na poczatku procesu ksztalcenia.

171



Uzyskane dane poddatam nast¢pnie analizie statystycznej, co pozwolilo na okreslenie
warto$ci stenowych poszczegdlnych komponentéw postawy badanych osob. Ustalitam wyniki
stenowe dla komponentow postawy w pierwszym pomiarze. Steny wyliczyltam zgodnie ze
wzorem: sten = 2z + 5,528, Zastosowanie stenéw umozliwilo bardziej przejrzyste, intuicyjne
1 kompleksowe przedstawienie pozioméw komponentdw postawy, co jest istotne zarowno dla
analizy wynikow, jak i ich dalszej interpretacji w kontek$cie badanych postaw na poczatku
edukacji formalnej. Ponadto, steny ulatwily przygotowanie wykresow (histogramow),
obrazujacych rozktad wynikoéw w pierwszym pomiarze. W tej czesci skupitam si¢ gtownie na
przedstawieniu rozktadow uzyskanych wynikéw na histogramach (zard6wno w odniesieniu do
podzialu na 10 stenéw, jak i trzy zagregowane do niskiego, przecigtnego i wysokiego wyniku
stenowego).

W niniejszej analizie zaprezentowatam rozklad wynikow stenowych dla kazdego
z trzech komponentdw postawy wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej
(poznawczego, emocjonalnego 1 behawioralnego) na poczatku edukacji. Dla celow
interpretacyjnych postuzytam si¢ zaréwno petna skalg stenowg (1-10), jak 1 uproszczonym
podziatem na trzy poziomy: niski (steny 1-4), przecietny (steny 5-6) i wysoki (steny 7-10).
Takie podejscie umozliwito identyfikacje dominujacych postaw badanych w punkcie wyjscia
procesu edukacyjnego.

Przystapitam do prezentacji wynikow dla komponentu poznawczego (rysunek 5 oraz

rysunek 6).

280 B Hornowska: Testy psychologiczne...., s. 136.
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Rysunek 5
Rozktad wynikow stenowych komponentu poznawczego w pierwszym pomiarze
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Zrédto: opracowanie wlasne

Aby ulatwi¢ interpretacj¢ wynikdw uzyskanych w pierwszym pomiarze, wyniki
stenowe kazdego komponentu postawy pogrupowatam na trzy poziomy: niski (steny 1-4),
przecigtny (steny 5-6) oraz wysoki (steny 7-10). Taki sposdb prezentacji umozliwil
identyfikacj¢ dominujacych tendencji w badanej probie. Odpowiednie rozktady przedstawitam

na kolejnych rysunkach.

173



Rysunek 6
Rozktad wynikow stenowych (zagregowanych) dla komponentu poznawczego w pierwszym

pomiarze
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Zrédto: opracowanie wlasne

W przeprowadzonej przeze mnie analizie wynikéw uzyskanych w pierwszym pomiarze
zaobserwowalam, ze najwiekszy odsetek badanych (42,3%) osiagnal wyniki mieszczace si¢
w zakresie stendw 5-6, co wskazuje na przecigtny poziom poznawczej identyfikacji z edukacja
formalng. Wysokie wyniki (steny 7—10), sugerujace silng, pozytywna oceng oraz przekonanie
o znaczeniu edukacji, uzyskato 28,7% osOb. Zinterpretowatam to jako przejaw duzej
swiadomosci roli edukacji oraz pozytywnego nastawienia poznawczego do wlasnego procesu
uczenia si¢. Z kolei 28,9% respondentéw osiggnelo niskie wyniki (steny 1-4), co moze
wskazywa¢ na nizszg ocen¢ warto$ci edukacji w ich zyciu. Pomimo pewnych rdéznic
w liczebnosci migdzy grupami reprezentujagcymi niski, przecigtny i wysoki poziom wymiaru
poznawczego postawy, wszystkie trzy kategorie stanowily istotne czes$ci catej proby, co
swiadczy o zroznicowaniu podejscia badanych do edukacji formalnej. Braki danych nie
wystapity, rozktad objat wszystkich uczestnikow badania, tj. 777 oséb.

Nastepnie przyjrzalam si¢ wymiarowi emocjonalnemu postawy wobec edukacji

formalnej, rozktad wynikow przedstawitam na kolejnych rysunkach.
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Rysunek 7

Rozktad wynikow stenowych komponentu emocjonalnego w pierwszym pomiarze

200 -

150 -

W-Il I.I
| | I | | | I | |

1 2 3 4 5 6 7 8 9

komponent emocjonalny 1 pomiar

Liczebnosci

i
o
I

Zrédlo: opracowanie whasne
Analogicznie do wczesniejszej analizy, po prezentacji wynikow w petnej skali stenowej
dokonatam réwniez ich podzialu na trzy kategorie poziomu nat¢zenia postawy, co umozliwito

bardziej syntetyczne ujecie (rysunek 8).

Rysunek 8

Rozktad wynikow stenowych (zagregowanych) dla komponentu emocjonalnego w pierwszym

wysoki przecietny niski

pomiarze
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komponent emocjonalny 1 pomiar
Zrédto: opracowanie whasne
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Analiza wynikéw uzyskanych w pierwszym pomiarze wykazata, ze najwieksza czg§¢
uczestnikow badan (44,4%) uzyskata wyniki mieszczace si¢ w przedziale stenéw 5-6, co
wskazuje na przecigtny poziom zaangazowania emocjonalnego. Oznacza to, ze znaczna cz¢s$¢
badanych w umiarkowany sposob identyfikuje si¢ z wlasnym uczestnictwem w edukacji
formalnej 1 przejawia ambiwalentne lub umiarkowanie pozytywne emocje wobec tego obszaru
aktywnosci. Wyniki wysokie (steny 7—10), $wiadczace o silnym, pozytywnym zaangazowaniu
emocjonalnym i duzym znaczeniu przypisywanym edukacji, uzyskato 27,5% osob. Z kolei
28,1% badanych uzyskato wyniki niskie (steny 1-4), co moze wskazywaé na dystans
emocjonalny, brak satysfakcji, badz negatywne odczucia zwigzane z edukacja formalng.
Tak uksztaltowany rozklad sugeruje, ze wymiar emocjonalny postawy wobec edukacji
formalnej jest zréznicowany, przy czym najczesciej ma charakter przecietny. Warto podkreslic,
ze odsetek osob o niskim oraz wysokim poziomie komponentu emocjonalnego byt do siebie
zblizony, co moze wskazywac na istnienie dwoch wyraznych tendencji wsrod badanych: jedne;j,
bardziej pozytywnej i drugiej, wycofanej emocjonalnie.

Ostatnim analizowanym komponentem byt komponent behawioralny postawy, ktorego

rozktad stenow zaprezentowalam w kolejnym zestawieniu.

Rysunek 9
Rozktad wynikow stenowych komponentu behawioralnego w pierwszym pomiarze
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Zrbdlo: opracowanie wlasne
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Dodatkowo, dokonatam agregacji wynikow do trzech kategorii poziomu nate¢zenia
komponentu: niskiego (steny 1-4), przecietnego (steny 5—6) i wysokiego (steny 7-10), co

zaprezentowatam na rysunku 10.

Rysunek 10
Rozktad wynikow stenowych (zagregowanych) dla komponentu behawioralnego w pierwszym

pomiarze
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Zrddlo: opracowanie wlasne

Na podstawie analizy czestosci dla komponentu behawioralnego postawy wobec
wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej stwierdzitam, ze najwigkszy odsetek badanych
(37,6%) osiagnal wynik odpowiadajacy przecigtnemu poziomowi zaangazowania
behawioralnego. Wysoki poziom komponentu behawioralnego (steny 7-10), ktéry moze
swiadczy¢ o duzym zaangazowaniu, proaktywnej postawie oraz regularnym podejmowaniu
dziatah sprzyjajacych wilasnemu rozwojowi edukacyjnemu, uzyskato 30,5% uczestnikéw
badania. Niski poziom zaangazowania (steny 1-4) odnotowatam u 31,9% uczestnikow badania.
Moze on wskazywa¢ na postawe pasywna, niskg motywacj¢ lub ograniczone uczestnictwo w
procesie edukacyjnym. Rozktad wynikoéw sugeruje wzglgednie rownomierne wystepowanie
wszystkich poziomow natezenia komponentu behawioralnego, z lekka przewaga postaw
przecietnych.

Kierujac si¢ wynikami pierwszego pomiaru postaw dorostych wobec wiasnego

uczestnictwa w edukacji formalnej, dokonatam nastepujacego podsumowania:
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e najwicksza cze$¢ badanych wykazala przecietny poziom natezenia wszystkich trzech
komponentow postawy, co sugeruje umiarkowang identyfikacje z procesem
edukacyjnym zarowno w wymiarze poznawczym, emocjonalnym, jak i behawioralnym,

e analiza wykazata obecnos$¢ badanych zaréwno z niskim, przecigtnym, jak i wysokim
poziomem nat¢zenia postawy, co sugeruje zroznicowanie proby pod wzgledem
stosunku do edukacji formalne;,

e komponent poznawczy charakteryzuje si¢ najwigkszg grupg respondentow
o przecigtnym nastawieniu (42,3%), ale rowniez istotnym odsetkiem oséb o niskim
(28,9%) 1 wysokim (28,7%) poziomie co potwierdza réznorodno$¢ postrzegania roli
edukacji formalnej w zyciu badanych,

e w wymiarze emocjonalnym podobnie obserwuje si¢ zroznicowanie: 44,4% badanych
ma postawy przeci¢tne, 27,5% pozytywne, a 28,1% wyraza emocjonalny dystans lub
brak satysfakcji z edukacji,

e komponent behawioralny wykazal, ze badani prezentuja zrdéznicowane natgzenie
postawy, obejmujace poziomy niskie, przecietne i wysokie, co moze wskazywaé na
réznorodno$¢ stopnia zaangazowania w dzialania edukacyjne, subiektywna oceng
wlasnej aktywnosci oraz deklarowane zamierzenia zwigzane z nauka,

e dominuja postawy przecigtne, cho¢ zauwazalna jest takze obecno$¢ zaréwno
proaktywnego podejscia do rozwoju edukacyjnego, jak i postaw pasywnych. Rozktad
wynikow sugeruje wzgledna rownowage migdzy tymi trzema grupami.

W kolejnym podrozdziale przedstawitam wyniki dotyczace postaw tych samych
uczestnikoOw badan, ale na koncu procesu ksztalcenia, co dato podstawe do opisu ewentualnych

zmian 1 dynamiki w ich stosunku do edukacji formalne;.
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4.2. Postawy badanych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej wystepujace

na koncu procesu ksztalcenia

Drugi etap badan obejmowatl badanie tej samej grupy respondentow, lecz juz po
zakonczeniu procesu edukacyjnego. W drugim etapie udzial wzigto 503 badanych z uwagi na
fakt, iz wielu stuchaczy przerwato proces edukacji przed jej zakonczeniem?®!. Przeprowadzone
analizy byty analogiczne do tych zaprezentowanych w 4.1.

W pierwszym kroku przystgpitam do oceny postaw o0sob dorostych wobec wlasnego
uczestnictwa w edukacji formalnej w drugim pomiarze (II etapie badan). Niemniej, najpierw

sprawdzitam kompletno$¢ danych i przeanalizowatam przypadki odstajace?®?.

Przypadki
odstajace moga znaczaco wplyna¢ na wyniki analizy, szczegdlnie w przypadku metod
statystycznych wrazliwych na takie wartosci. Pozostawienie takich danych bez analizy moze
prowadzi¢ do nieadekwatnych wnioskéw, a ich uwzglgdnienie moze zaburzy¢ wyniki analizy.
W toku analizy doktadnosci danych, z uwagi na powyzsze, wykluczylam 6 respondentdéw, co
dalo liczbe 497 o0sdb, ktére ujetam w drugim pomiarze.

Podobnie jak w pierwszym pomiarze, surowe wyniki przeksztatcitam na skale stenowe,
a nastepnie zaklasyfikowatam do trzech przedzialéw interpretacyjnych: niski (sten 1-4),
przecietny (sten 5-6) oraz wysoki (sten 7—10). Nastepnie obliczytam czgsto$ci oraz warto$ci
procentowe dla kazdej kategorii w odniesieniu do poszczegdlnych komponentow.

Ponizej przedstawitam szczegotowe rozklady wynikéow dla drugiego pomiaru,

umozliwiajgce oceng rozkladu nasilenia poszczegdlnych komponentéw w badanej grupie.

Rozpoczgtam analiz¢ od komponentu poznawczego, ktdra przedstawitam na rysunku 11.

Blze wzgledu na brak przeprowadzenia analizy pordéwnawczej pomiedzy osobami, ktore ukonczyty edukacje, a tymi, ktore
ja przerwaly, nie mozna wykluczyé, ze uzyskane zmiany w zakresie postaw sa czgsciowo efektem selekcji proby (np.
pozostania w edukacji 0sob bardziej zmotywowanych).

282 Kompletnos¢ danych odnosi si¢ do obecnosci wszystkich wymaganych odpowiedzi w kwestionariuszach. Przypadki
odstajace to odpowiedzi uczestnikow, ktore znaczaco roznity si¢ od wynikow wigkszosci — np. byly wyjatkowo niskie lub
wysokie. Ich identyfikacje przeprowadzitam przy uzyciu analizy statystycznej (m.in. wartosci skrajnych i wykresow
pudetkowych), aby upewnié si¢, ze nie znieksztalcaja one ogdlnego obrazu wynikow. (por. S.Bedynska, A.Brzezicka:
Statystyczny drogowskaz.Praktyczny przewodnik analizy danych w naukach spolecznych na przyktadach z psychologii.
Warszawa, Wydawnictwo Szkoty Wyzszej Psychologii Spolecznej ,,Academica”, 2007, s. 103—104).

179



Rysunek 11

Rozktad wynikow stenowych komponentu poznawczego w drugim pomiarze
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Zrodlo: opracowanie wlasne

Odnoszac si¢ do wynikow komponentu poznawczego w drugim pomiarze mozna
wskazac¢, ze najwiecej osob, bo 133 (26,76% proby), uzyskato wynik odpowiadajacy stenowi
5, a 59 os6b (11,87%) uzyskato sten 4. Kolejne steny, 8 i 6, uzyskaty odpowiednio 74 osoby
(14,89%) oraz 87 osob (17,51%). W grupie osob, ktére uzyskalty nizsze wyniki, wynik
odpowiadajacy stenowi 1 uzyskaty 3 osoby (0,60%), natomiast wynik stenowy 2 — 12 oséb
(2,41%). Z kolei na najwyzszym poziomie, sten 10 uzyskato 9 oséb (1,81%). Skumulowany
procent dla stenu 6 wynosi 65,39%, co oznacza, ze ponad 65% badanych uzyskato wynik
stenowy rowny lub mniejszy niz 6. Najwyzszy wynik stenowy (10) uzyskato 1,81%
respondentéw, a skumulowany procent dla stenu 10 osigga 100%.

Uzyskane dane zagregowatam do trzech poziomow postawy — niskiego, przecietnego

1 wysokiego (rysunek 12).
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Rysunek 12
Rozktad wynikow stenowych (zagregowanych) dla komponentu poznawczego w drugim

pomiarze
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Zrbdlo: opracowanie wlasne

Najwigkszy odsetek osob (44,27%) uzyskat wyniki mieszczace si¢ w przedziale stendw
5-6, odpowiadajagcym poziomowi przecigtnemu. Wysoki poziom natezenia tego komponentu
stwierdzitam u 34,61% badanych, natomiast niski poziom —u 21,13% osdb. Dane te wskazuja,
ze niemal potowa uczestnikow badania prezentuje umiarkowane przekonania poznawcze na
temat wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej, podczas gdy wyraznie mniej 0os6b cechuje
si¢ niskim poziomem tego komponentu. Rozklad stenow dla tej zmiennej wskazuje na
dominacj¢ wynikow w Srednim zakresie, co moze sugerowaé Sredni poziom poznawczy
respondentow w kontek$cie badanej postawy.

Nastepnie, ocenitam czegsto§¢ wynikow dla kolejnych stenow komponentu

emocjonalnego (rysunek 13).
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Rysunek13

Rozktad wynikow stenowych komponentu emocjonalnego w drugim pomiarze
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Zrodlo: opracowanie wlasne

Jak wynika z danych, przedstawionych na powyzszym rysunku najwigcej respondentow
(152 osoby, 30,58%) uzyskalo sten 6, a nastepnie sten 5, ktory przydzielono 84 osobom
(16,90%). Mniejsza liczba oséb uzyskata wyniki w stenach 7 (51 osob, 10,26%) 1 8 (64 osoby,
12,88%), a wyniki wyzsze, takie jak sten 9, uzyskato 47 osob (9,46%). Na przeciwnym koncu
skali, sten 1 przyznano 8 osobom (1,61%), a sten 2 — 16 osobom (3,22%). Skumulowany
procent dla stenu 6 wynosi 67,40%, co oznacza, ze okolo dwoch trzecich respondentow
uzyskalo wynik stenowy rowny lub mniejszy niz 6. Najwyzszy wynik stenowy (9) osiagne¢to
9,46% proby, a skumulowany procent dla tego stenu wynosi 100%.

Ponownie zagregowatam wyniki dla trzech pozioméw wynikéw stenowych (rysunek

14).
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Rysunek 14
Rozktad wynikow stenowych (zagregowanych) dla komponentu emocjonalnego w drugim

pomiarze
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Zrodlo: opracowanie wlasne

W badanej probie (N = 497) najwigkszy odsetek respondentow zaklasyfikowatam do
kategorii ,,przecigtny” (47,49%), nastepnie ,,wysoki” (32,60%) oraz ,,niski” (19,92%). Procent
skumulowany wskazuje, Zze 80,08% uczestnikéw osiagneto poziom ,,wysoki” lub ,,przecigtny”.
Rozktad wynikéw wskazuje na przewage poziomu przecigtnego, z lekkim przesunigciem
w kierunku wyzszych stenéw, co sugeruje, ze badani wykazuja $redni poziom emocjonalne;j
postawy w kontekscie tego obszaru.

Nastepnie, przystapitam do oceny czgstosci wynikdéw dla komponentu behawioralnego

(rysunek 15).
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Rysunek 15

Rozktad wynikow stenowych komponentu behawioralnego w drugim pomiarze
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Zrédto: opracowanie wlasne

W odniesieniu do komponentu behawioralnego w drugim pomiarze mozna zauwazyc¢,
ze najwiecej respondentow uzyskato wynik stenowy rowny 6. To byty 122 osoby (24,55%), co
stanowi okoto jedng czwartg proby. Kolejne stenowe wyniki 5 (76 osob, 15,29%) 17 (74 osoby,
14,89%) sa rowniez znaczaco reprezentowane w probie. Sten 8 uzyskaty 64 osoby (12,88%),
a sten 9 — 47 os6b (9,46%), co wskazuje na wieksza koncentracj¢ wynikow w $rednich
1 wyzszych stenach. Z drugiej strony, najmniej osob uzyskato wyniki w stenach 1 1 2,
odpowiednio 12 (2,41%) 1 9 (1,81%). Skumulowany procent dla stenu 6 wynosi 62,78%, co
sugeruje, ze ponad 60% respondentow uzyskato wynik stenowy 6 lub nizszy. Ostatecznie, dla
najwyzszego stenu 9, skumulowany procent wynosi 100%, co oznacza, ze wszystkie osoby
zostaly uwzglednione w analizie.

Nastepnie, przypisatam uzyskane wyniki stenowe do trzech poziomow: niskiego,

przecietnego 1 wysokiego (rysunek 16).
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Rysunek 16
Rozktad wynikow stenowych (zagregowanych) dla komponentu behawioralnego w drugim

pomiarze
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Zrédto: opracowanie wlasne

Po zagregowaniu wynikéw moge stwierdzi¢, ze najwigcej respondentéw uzyskato
wynik na poziomie przecietnym (39,84%), nieco mniej na poziomie wysokim (37,22%),
natomiast najmniej osob zaklasyfikowatam do kategorii niskiej (22,94%).

Podsumowujac:

e analiza postaw wobec uczestnictwa w edukacji formalnej po zakonczeniu ksztatcenia
wykazata dominacj¢ postaw o umiarkowanym nat¢zeniu w trzech komponentach:
poznawczym, emocjonalnym 1 behawioralnym,

e najwiece] respondentow uzyskato wyniki w zakresie przecigtnym, przy czym znaczaca
grupa charakteryzowata si¢ réwniez wysokim natg¢zeniem postawy, co Swiadczy
0 wyraznym zaangazowaniu cz¢sci badanych,

e najmniejszg grupe stanowity osoby uzyskujace niskie wyniki we wszystkich trzech
komponentach postawy: poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym. Oznacza to, ze
relatywnie niewielka czg$¢ badanych prezentowala stabe przekonania o wartosci
edukacji formalnej, niski poziom emocjonalnego zaangazowania oraz ograniczong

gotowos¢ do podejmowania dziatan edukacyjnych.
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4.3. Roznice w postawach osob doroslych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji

formalnej (pierwszy pomiar vs drugi pomiar)

Celem niniejszej analizy bylo zbadanie, czy i w jakim stopniu postawy 0so6b dorostych
wobec wlasnej edukacji formalnej ulegly zmianie pomiedzy pierwszym, a drugim pomiarem
(I'1II etapem badan).

W tym celu przeprowadzilam test ¢ Studenta dla prob zaleznych oraz analiz¢ zmian
w wynikach stenowych, ktérej wyniki zaprezentowatam na histogramach. Poréwnanie to
pozwolito uchwyci¢ dynamike tych postaw. Analiza obejmowata trzy komponenty postawy —
poznawczy, emocjonalny i behawioralny co umozliwito calo$ciowe ujecie podejscia badanych
do edukacji formalnej. Dzigki zastosowaniu badan podluznych (longitudinalnych) mozliwe
byto uwzglednienie indywidualnych trajektorii zmian, co zwigksza trafno$¢ i warto$¢
poznawczg uzyskanych wynikoéw. Analiza danych z tego etapu pozwolita na okreslenie postaw
uczestnikOw wobec wilasnego uczestnictwa w edukacji formalnej wystgpujacych na koncu
ksztatcenia oraz na oceng zmian w tych postawach. Zidentyfikowatam osoby, ktorych postawy
ulegly istotnej zmianie, co postuzyto do wylonienia uczestnikéw do III etapu badan — badan
jakosciowych.

W pierwszym kroku przeprowadzitam poréwnanie wynikow stenowych (1-10) trzech
komponentoéw postawy wobec wiasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w pierwszym
1 drugim pomiarze. Przeprowadzilam test #-Studenta dla pordwnania wynikéw stendw miedzy
dwoma pomiarami (I i II etapem badan). Celem tego dzialania bylo sprawdzenie czy zmiany
w wynikach stenowych sg statystycznie istotne, co pozwolilo na oceng zwigzku uczestnictwa
w edukacji formalnej z postawami badanych. Test ten wykazat istotne réznice w trzech
komponentach postawy.

Odnos$nie komponentu poznawczego, z pordéwnania wynikow w pierwszym i drugim
pomiarze wynika istotna roznica, co potwierdza wynik: t = —3,50, p <0,001. To sugeruje, ze
wyniki stenowe w tej kategorii zmienity si¢ w sposob statystycznie istotny miedzy dwoma
pomiarami. Test wykazal réwniez istotng réznice migdzy wynikami stenow dotyczacych
komponentow emocjonalnych w dwoch pomiarach (¢ = -3,142, p = 0,002). Réznica ta, cho¢
mniejsza niz w przypadku komponentu poznawczego, jest nadal istotna na poziomie p < 0,05,
co sugeruje, ze postawy emocjonalne uczestnikéw ulegly zmianie. Najwigksza réznica

wystapita w przypadku komponentu behawioralnego, gdzie warto$¢ ¢ wyniosta -14,26,
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a warto$¢ p byta mniejsza niz 0,001, co wskazuje na bardzo istotng zmian¢ w wynikach miedzy

dwoma pomiarami.

Statystyki opisowe dla badanych wynikow stenowych komponentéw postawy

w pierwszym i drugim pomiarze umiescitam w ponizszej tabeli 25.

Tabela 25

Statystyki opisowe dla badanych wynikow stenowych komponentow postawy w pierwszym i

drugim pomiarze
N M SD sg  [spolczynnik
zmiennosci

Komponent 497 5.65 1.87 0,08 0.330
poznawczy (1)

Komponent 497 5,90 1,89 0,09 0,320
poznawczy (2)

Komponent 497 5.68 1,91 0,09 0,336
emocjonalny (1)

Komponent 497 591 1,85 0,08 0,312
emocjonalny (2)

Komponent

behawioralny (1) 497 5,60 1,79 0,08 0,320
Komponent

behawioralny (2) 497 592 1,88 0,08 0,318

Zrodlo: opracowanie wlasne

Nastgpnie zobrazowatam $rednie wyniki na rysunku 17.

187



Rysunek 17

llustracja graficzna wynikow stenowych komponentow postawy w pierwszym i drugim

pomiarze
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Zrédto: opracowanie wlasne

W kolejnym kroku przeanalizowatam zmiany w zakresie wynikow stenowych. Analize
zmian w wynikach stenowych przeprowadzitam w celu poglebienia wezesniejszych obserwacji
dotyczacych zmiennosci postaw w czasie. Tym razem skupitam si¢ na przypadkach, w ktorych
réznica migdzy pierwszym, a drugim pomiarem wyniosta co najmniej jeden sten, co pozwolito
wyodrebni¢ jednostki charakteryzujace si¢ istotng zmiang postawy.

Cho¢ poprzednie wykresy rowniez opieraty si¢ na wynikach stenowych, ich celem byta
prezentacja Srednich wartosci dla calej grupy. Obecna analiza miata inny charakter: pozwolita
zidentyfikowa¢ konkretne przypadki zmian o wyraznej skali. Wyniki stenowe potraktowatam
jako bardziej znormalizowang miarg — dzigki ich standaryzowanemu charakterowi umozliwiaja
one ocen¢ pozycji jednostki wzgledem catej badanej proby oraz lepiej pokazuja, czy
zaobserwowana zmiana ma znaczenie normatywne.

Analize rozpoczetam od komponentu poznawczego (rysunek 18).
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Rysunek 18

Pozytywna zmiana wynikow stenowych w komponencie poznawczym — histogram czestosci
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Zrédto: opracowanie wlasne

W odniesieniu do komponentu poznawczego, w przypadku zmiany o 1 sten, w grupie
tej znalazto si¢ 115 osob, co stanowito 54,5% badanej proby. U 60 osob (28,4%) odnotowatam
wzrost 0 2 steny, a 0 3 steny u 25 0sob (11,8%). Dalsze zmiany byly znacznie rzadsze: 8 os6b
(3,8%) odnotowato wzrost o 4 steny, 2 osoby (0,95%) o 5 steny, a tylko 1 osoba (0,47%) o 6
stenow. Pozytywna zmiana nastgpita u 211 osob. Analiza ta wskazuje na istotng tendencj¢
wzrostu wynikow stenowych w tej grupie, a najwigksza zmiana (o 1 sten) dotyczyla
przewazajacej czesci badanych.

W dalszym etapie analizy przyjrzatam si¢ szczegélowo zmianom wynikow stenowych
w komponencie emocjonalnym. Skoncentrowatam si¢ na osobach, u ktéorych w drugim

pomiarze wynik wzrdst o co najmniej jeden punkt stenowy (rysunek 19).
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Rysunek 19

Pozytywna zmiana wynikow stenowych w komponencie emocjonalnym — histogram czestosci
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Zrédto: opracowanie wlasne

Lacznie takich przypadkow bylo 198. Najwigcej 0sob odnotowalo wzrost o 1 sten — byty
to 94 osoby, co stanowi 47,48% tej grupy, 62 osoby (31,31%) osiagnety wzrost o 2 steny,
natomiast 25 0sob (12,63%) poprawito wynik o 3 steny. Wzrost o 4 steny wystapit u 10 oso6b
(5,05%), a najwieksza poprawe — o 5 stenéw — zaobserwowatam u 7 0sob (3,54%). Wyniki te
pokazuja, ze dla wigkszoSci o0sob poprawa w zakresie postawy emocjonalnej byla
umiarkowana, jednak znaczaca cze$¢ badanych osiggneta wyrazny wzrost — nawet o 3 lub
wiece] punktéw stenowych, co moze $swiadczy¢ o realnej zmianie postaw emocjonalnych
w wyniku uczestnictwa w edukacji formalne;.

W przypadku komponentu behawioralnego odnotowatam bardzo jednolity wzorzec
zmian. Spos$réd wszystkich 167 osob, ktore uzyskaty wyzszy wynik stenowy w drugim
pomiarze, 100% (czyli wszystkie osoby) poprawito swoj wynik doktadnie o 1 punkt stenowy.
Nie odnotowatam zadnych przypadkéw wyzszych przyrostow. Tak jednoznaczny wynik moze
$wiadczy¢ o tym, ze w zakresie komponentu behawioralnego zaszta zmiana o umiarkowanym,
ale powszechnym charakterze — niemal kazdy badany poprawit swoj wynik, jednak poprawa ta
byta ograniczona do minimalnego wzrostu stenowego. Moze to sugerowac, ze ten aspekt
postawy jest mniej podatny na gleboka zmiang, ale jednoczes$nie ulega systematycznej

poprawie u wigkszosci uczestnikow badania.
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W kolejnym kroku analizy, ustalitam zmiany w grupach, w ktérych wynik stenowy
w drugim pomiarze byt mniejszy o co najmniej 1 sten. Analiz¢ rozpoczgtam od przyjrzenia si¢
wynikom dla komponentu poznawczego, ktore przedstawitam na rysunku 20.

Rysunek 20
Negatywna zmiana wynikow stenowych w komponencie poznawczym — histogram czestosci
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Zrodio: opracowanie wlasne

Odnoszac si¢ do komponentu poznawczego nalezy wskazaé, ze zanotowalam mediang
rowng —1,00, ktora sugeruje, ze wickszo$¢ osob doswiadczyla umiarkowanego obnizenia
wynikow, przy czym cze$¢ z nich — bardziej znaczacego. Wszystkie osoby zakwalifikowane do
tej grupy odnotowaly spadek wyniku stenowego o co najmniej 1 punkt w drugim pomiarze.
Dla 10% osob (10-ty percentyl) spadek wynosil co najmniej —3,00, co oznacza, Zze u nich
zmiana byla szczegdlnie wyrazna. Warto$ci w przedziale od 20-tego do 40-tego percentyla
wynosity —2,00, co wskazuje, ze dla okoto 30% oséb spadek byt umiarkowany, o 2 steny.
Z kolei od 50-tego do 90-tego percentyla warto$ci wynoszg juz tylko —1.000, co oznacza, ze az
50% badanych doswiadczylo najtagodniejszego zarejestrowanego spadku. Zmiany postaw

w kierunku bardziej negatywnym dotyczyty 140 oséb (rysunek 20).

Przystapitam do analizy wynikéw uzyskanych dla komponentu emocjonalnego

w drugim pomiarze (rysunek 21).
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Rysunek 21

Negatywna zmiana wynikow stenowych w komponencie emocjonalnym — histogram czestosci
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Zrodto: opracowanie wiasne

Analiza percentyli dla roéznicy w komponencie emocjonalnym ujawnita, zZe
intensywno$¢ spadku w komponencie emocjonalnym byta zr6znicowana, cho¢ u wigkszosci
badanych relatywnie fagodna. Dla 10% os6b (10-ty percentyl) spadek wynosil co najmniej
—3,00, co wskazuje na wyrazny spadek wyniku postawy. Kolejne 20% badanych (od 10. do 30.
percentyla) osiagneto wynik —2,00, co $wiadczy o umiarkowanym obnizeniu. Natomiast od 40.
percentyla wzwyz (czyli dla 60% o0s6b) warto$¢ spadku wynosita doktadnie —1,00, co oznacza,
ze wigkszo$¢ uczestnikoéw doswiadczyta najlagodniejszej mozliwej zmiany spelniajacej
kryterium analizy. Taki rozklad sugeruje, ze cho¢ spadek byt powszechny, jego nat¢zenie w
przewazajacej czesci grupy bylo stosunkowo niewielkie. Zmiany dotyczyty 156 0sob (rysunek

21).

W ostatnim kroku ocenitam rozklad percentyli dla spadku wyniku stenowego
w komponencie behawioralnym. Zmiana ta dotyczyta 8 osob i byta catkowicie jednorodna —
wszystkie wartos$ci, niezaleznie od przyjetego progu percentylowego, wynosza doktadnie -1,00.
Oznacza to, ze kazda osoba w tej grupie do§wiadczyta identycznej zmiany — spadku o jeden
punkt stenowy w komponencie behawioralnym. Brak odchylenia standardowego dodatkowo

potwierdza zupetng spdjnos¢ wynikow w tej grupie.
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Ponownie uszczegdtowlam wyniki 1 zaprezentowalam w tabeli 26 u jakiej liczby
respondentéw nastgpily zmiany w poszczegdlnych komponentach postaw — poznawczym,

emocjonalnym i behawioralnym.

Tabela 26

Kierunek zmian wyniku stenowego (spadek, brak zmian, wzrost) w trzech komponentach

postawy w badanej grupie (N = 497)

Spadek Brak zmian Wzrost
Komponent poznawczy 140 os6b 146 o0s6b 211 os6b
Komponent emocjonalny 156 0sob 143 osoby 198 0s6b
Komponent behawioralny 8 0s6b 322 osoby 167 0sob

Zrédto: opracowanie wlasne

W  celu przejrzyste] prezentacji uzyskanych wynikow zdecydowalam si¢ na
przedstawienie danych w formie wykresu procentowego. Ilustracja graficzna kierunku zmian
(spadku, braku zmian oraz wzrostu) w trzech komponentach postawy: poznawczym,
emocjonalnym 1 behawioralnym umozliwia uchwycenie ogdlnych trendow oraz ulatwia
poréwnanie intensywnosci zmian mi¢dzy poszczegdlnymi wymiarami. Zastosowanie wartosci
procentowych pozwolilo mi na lepsze zobrazowanie rdznic niezaleznie od bezwzglednej liczby

respondentow (rysunek 22).
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Rysunek 22

llustracja graficzna kierunku zmian (w procentach) w komponentach postawy wobec edukacji

formalnej
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Zrddlo: opracowanie wlasne

Analiza zmian stenowych, ktore uwzgledniaja standardyzacje wzgledem populacji
normatywnej, ukazala wyrazne zrdéznicowanie. Warto zwrdci¢ uwage, ze liczba oséb ze
spadkiem w komponentach poznawczym (140 os6b) i emocjonalnym (156 os6b) jest istotna,
co moze $wiadczy¢ o realnym obnizeniu tych aspektow postawy w trakcie procesu edukacji
formalnej. Jednoczes$nie komponent behawioralny wyréznia si¢ niewielkg liczbg spadkow (8
0sOb) 1 wysoka stabilno$cig (322 osoby), co moze sugerowac, ze ten wymiar postawy jest
bardziej odporny na zmiany lub mniej podatny na aktualne do$wiadczenia i czynniki
sytuacyjne. Agata Poptawska w badaniu podtuznym nauczycieli stwierdzita, ze przekonania
nauczycieli co do ich roli zawodowe] praktycznie si¢ nie zmienialy przez ponad 20 lat.
Na najwyzszym poziomie utrzymala si¢ ich samoocena w realizacji zadan zawodowych, mimo

7e reformy sie zmieniaty — behawioralne dziatania i samo§wiadomo$¢ pozostawaly stabilne?®?.

BIA. Poptawska: Stalos¢ przeswiadczen nauczycieli o wypelnianiu roli zawodowej w zmieniajqcej si¢ szkole w swietle
badan empirycznych. ,,Lubelski Rocznik Pedagogiczny”2020, 39(4), 89-104.
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To dowodzi, ze komponent behawioralny postawy (konkretne dziatania zawodowe) pozostat
odporny na zmiany wywotane zewngtrznymi czynnikami sytuacyjnymi, co odpowiada moim
obserwacjom duzej stabilnosci (322 osoby) przy minimalnych spadkach (tylko 8 oséb).

Uzyskane wyniki moga wskazywaé, ze komponent emocjonalny jest najbardziej
podatny na negatywne zmiany, komponent poznawczy wykazuje najwigkszy odsetek
wzrostow, ale tez relatywnie wysoka liczbe spadkow stenowych, co moze wskazywac na duzg
wewnetrzng zmienno$¢ w badanej grupie. Natomiast komponent behawioralny jest najbardziej
stabilny 1 zmiany w nim sg rzadsze, zwlaszcza jesli chodzi o spadki.

Podsumowujac uzyskane wyniki nalezy wskazac, ze:

e test -Studenta potwierdzit, ze zmiany w wynikach stenowych (1-10) pomigdzy poczatkiem
a koncem edukacji formalnej byly statystycznie istotne w kazdym z trzech komponentow.
Najwicksza zmiana dotyczyla komponentu behawioralnego, ktorego srednie warto$ci
wzrosty, jednak analiza kierunku zmian wskazata na jego relatywna stabilno$¢ — wigkszos¢
uczestnikOw utrzymata wynik na zblizonym poziomie, a liczba spadkéw byta znikoma,

e w analizie kierunku zmian wynikéw stenowych w trzech komponentach postawy wystapity
réznorodne tendencje w badanej grupie,

® najwigce] wzrostOw wynikow wystapito w komponencie poznawczym, a spadkéw w
komponencie emocjonalnym, podczas gdy komponent behawioralny pozostawat
najbardziej stabilny, z najwigksza liczba przypadkoéw braku zmian,

e uczestnictwo w edukacji formalnej wigzalo si¢ ze zmianami postaw — czg$¢ badanych
wykazala wzrost zaangazowania poznawczego 1 behawioralnego, jednak u czgéci
odnotowatam rowniez spadki, zwlaszcza w wymiarze emocjonalnym, co potwierdza
zréznicowang dynamike procesu edukacyjnego w badanej grupie.

W nastepnym kroku przesztam do analizy zmiennych réznicujacych badane postawy.

Pierwsza zmienng byla samoocena jako czynnik rdznicujacy postawy osob dorostych wobec

wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej. Wyniki dokonanych analiz przedstawitam w

kolejnym podrozdziale.
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4.4. Postawy badanych wobec wlasnego uczestnictwa

w edukacji formalnej w odniesieniu do poziomu samooceny

W swoich badaniach, do oceny obrazu siebie zastosowatam Inwentarz Samowiedzy
Sherwooda (w adaptacji M. Tukatto i R. Wiechnik), ktory umozliwia pomiar trzech odrgbnych
aspektow samooceny: globalnej samooceny, samooceny w zakresie intelektu oraz samooceny
w odniesieniu do pozostaltych cech. Pomimo tej mozliwosci, zdecydowatam si¢ na analizg
wytacznie wynikow dotyczacych samooceny globalnej. Decyzja ta byta podyktowana kilkoma
wzgledami. Po pierwsze, to wlasnie wymiar globalny uznawany jest za najbardziej syntetyczny
wskaznik ogdlnej oceny wlasnej wartosci oraz sprawczos$ci jednostki. W literaturze przedmiotu
podkresla si¢, ze globalna samoocena wykazuje najsilniejsze powigzania z dobrostanem
psychicznym, funkcjonowaniem emocjonalnym oraz postawami spotecznymi?®*. Po drugie,
gléwnym celem badan byla analiza zmian postaw jednostki, a nie szczegoétowa diagnoza
poszczegblnych obszarow samooceny. Uwzglednienie wytacznie skali globalnej pozwolito mi
zatem skupic¢ si¢ na kluczowym wskazniku zmiany, bez nadmiernego rozproszenia danych.

W kontekscie uczenia si¢ dorostych, poziom samooceny moze réznicowac nie tylko
gotowos¢ do uczestnictwa w edukacji formalnej, ale takze sposdb, w jaki osoby doroste
postrzegaja samag ide¢ ksztalcenia, wlasne kompetencje poznawcze czy emocjonalne
nastawienie do nauki. W niniejszym podrozdziale przeanalizowalam, w jaki sposob poziom
samooceny roznicuje trzy komponenty postawy wobec uczestnictwa w edukacji formalne;j:
poznawczy, emocjonalny i behawioralny.

Przeanalizowatam zwigzek pomiedzy samooceng globalng okreslona zgodnie
z klasyfikacja Sherwooda jako wartos$¢ bezwzgledna réznicy pomig¢dzy oceng ,,jaki jestem?”,
a ,,jaki chciatbym by¢?”. Nalezy wskaza¢, ze $redni wynik samooceny globalnej w pierwszym
pomiarze byl réwny 11,13 (SD = 16,41). Taki wynik $wiadczy o umiarkowanym poziomie
rozbieznosci miedzy ja realnym, a ja idealnym, co moze oznacza¢ przecigtny poziom
samoakceptacji u badanych osob.

W pierwszym kroku przeprowadzitam analiz¢ zwigzku pomigdzy surowym wynikiem
samooceny, a poziomem komponentu poznawczego postawy wobec edukacji formalne;j,
ocenianym w pierwszym pomiarze. Celem bylo ustalenie, czy osoby roznigce si¢ natg¢zeniem

komponentu poznawczego — zaklasyfikowanym jako niski, przecigtny lub wysoki — r6znig si¢

284por. R.F. Baumeister, J.D. Campbell, J.I. Krueger, K.D. Vohs: Czy wysoka samoocena skutkuje lepszymi wynikami,
sukcesami w kontaktach migdzyludzkich, szczesciem i zdrowszym stylem Zycia? ,Nauka Psychologiczna w interesie
publicznym” 2003, 4(1), 1-44; V.S. Kwan, O.P. John, D.A Kenny, M. H. Bond, R.-W.Robins: Rekonceptualizacja
indywidualnych roznic w uprzedzeniach samodoskonalenia: podejscie interpersonalne. ,Przeglad Psychologiczny” 2004,
111(1):94-110 DOI: 10.1037/0033-295X.111.1.94
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istotnie pod wzgledem samooceny. Ze wzgledu na brak spelnienia zatozen rozktadu
normalnego zastosowatam nieparametryczny test Kruskala-Wallisa. Test ten pozwala na
porownanie median wartosci zmiennej zaleznej (tu: samooceny) pomiedzy wigcej niz dwiema
niezaleznymi grupami (tu: poziomy komponentu poznawczego).

Analiza wykazala istotne statystycznie rdéznice w poziomie samooceny pomiedzy
trzema grupami badanych (H = 11,77; p = 0,003), co oznacza, ze poziom komponentu
poznawczego roznicowal wyniki samooceny. Dalsze analizy post hoc (testy wielokrotnych
porownan) wykazaly, ze rdznica ta byla istotna wylacznie pomiedzy osobami o przecigtnym
a wysokim poziomie komponentu poznawczego (p < 0,001). Uzyskane wyniki przedstawia
rysunek 23, ktéry obrazuje srednie poziomy samooceny w trzech grupach wyodrebnionych na

podstawie natezenia komponentu poznawczego postawy.

Rysunek 23
Srednie wyniki samooceny 0séb dorostych w zaleznosci od poziomu komponentu

poznawczego postawy wobec edukacji formalnej (niski, przecietny, wysoki)

14 —

12 -

10 —

samoocena

komponent poznawczy
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Adnotacja. Na osi poziomej przedstawitam trzy grupy uczestnikéw wyodrgbnione na podstawie
poziomu komponentu poznawczego postawy: 1 - niski poziom, 2 - przecigtny poziom, 3 -
wysoki poziom. O$ pionowa przedstawia srednie wyniki samooceny dla kazdej z tych grup

Zrodlo: opracowanie wlasne

W kolejnym kroku dokonatam analizy zwigzku pomigdzy poziomem samooceny,
a postawg wobec edukacji formalnej, koncentrujac si¢ na komponencie poznawczym. W tym
celu zagregowatam dane dotyczace samooceny do trzech poziomdw: niskiego, przeci¢tnego
1 wysokiego (N = 777), a nastgpnie przeprowadzitam analiz¢ za pomocg testu chi-kwadrat.
Wynik testu y*(4) = 17,54, p = 0,002 wskazal na istotng statystycznie zalezno$¢ pomigdzy
poziomem samooceny, a nasileniem komponentu poznawczego postawy wobec edukacji
formalne;j.

Tabela 27 przedstawia rozktad pozioméw samooceny (niskiej, przecigtnej i wysokiej)
w trzech grupach uczestnikéw badania, wyodrgbnionych na podstawie natgzenia komponentu
poznawczego (niski, przecietny, wysoki). Dla kazdej z tych grup zamiescitam liczebnosci
respondentéw o okreslonym poziomie samooceny, co umozliwia oceng, ktéry poziom
samooceny dominuje wsrdd osob o roznym natezeniu poznawczego komponentu postawy.

Interpretujac dane z tabeli, skoncentrowalam si¢ na tym, jakie poziomy samooceny
dominuja w grupach wyodrebnionych ze wzgledu na natezenie komponentu poznawczego.
W grupie o0s6b o wysokim poziomie poznawczego komponentu postawy najczescie]
wystepowat niski poziom samooceny (78 0sob). Oznacza to, ze osoby o niskiej ocenie wtasnej
osoby deklarowaty jednoczes$nie silne przekonania i przemyslenia na temat uczestnictwa
w edukacji formalnej. W grupie z przecigtnym poziomem komponentu poznawczego
dominowat poziom samooceny przecigtnej (157 osob) oraz wysoki (106 osoéb), co moze
swiadczy¢ o wigkszej spojnosci miedzy obrazem siebie, a postrzeganiem wartosci edukacji
formalne;.

Zwiazek ten nie ma charakteru jednoznacznego. Zaréwno osoby o niskiej, jak 1 wysokiej
samoocenie moga wykazywaé wysokie natezenie poznawczego komponentu postawy.
Sugeruje to, Ze relacja migdzy samooceng, a poznawczym wymiarem postawy wobec edukacji
formalnej jest ztozona 1 moze by¢ ksztaltowana przez rdzne czynniki indywidualne

1 kontekstualne.
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Tabela 27

Rozktad poziomow komponentu poznawczego postawy wobec edukacji formalnej na podstawie

samooceny
Komponent poznawczy (1. pomiar) Samoocena
Niska Przecigtna Wysoka
Wysoki Liczebnosci 78,00 95,00 50,00
% w kolumnie 39,00 16,24 23,26
Przecigtny Liczebnosci 66,00 157,00 106,00
% w kolumnie 33,00 43,37 49,30
Niski Liczebnosci 56,00 110,00 59,00
% w kolumnie 28,00 30,39 27,44

Zrbdlo: opracowanie wlasne

W celu lepszego zobrazowania rozktadu poziomow komponentu poznawczego postawy

wobec edukacji formalnej w zaleznosci od poziomu samooceny, zamiescitam wykres stupkowy

(rysunek 24 ). Wykres ten przedstawia, jak ksztatltowal sie udziat osob z niska, przecigtng

1 wysoka samooceng w trzech grupach uczestnikow badania, wyodrgbnionych na podstawie

nat¢zenia komponentu poznawczego (wysokiego, przecigtnego 1 niskiego). Taka forma

prezentacji pozwala na przejrzyste porownanie rozktadu poziomu samooceny w zalezno$ci od

nat¢zenia poznawczego komponentu postawy i ulatwia interpretacj¢ zwiazku miedzy tymi

zmiennymi.
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Rysunek 24

llustracja graficzna rozktadu poziomow komponentu poznawczego postawy wobec edukacji

formalnej wedlug poziomu samooceny (1. pomiar)

1&0
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Wiscki komponent poznawezy Przecigtny komponent poanaweozy Miski kamponent poznawezy

W Hiska samoocena W Przecstna samooc=na [l Wysoka samoooena

Zrbdlo: opracowanie wlasne

Podsumowujac, wyniki potwierdzaja statystycznie istotny zwigzek pomiedzy
poziomem samooceny, a nat¢zeniem komponentu poznawczego postawy wobec edukacji
formalnej. W szczegdlno$ci osoby o niskiej samoocenie czeséciej charakteryzowaty sig
wysokim poziomem komponentu poznawczego niz osoby z przecietng lub wysoka samoocena.
Zwiazek ten zostal wezesniej potwierdzony testem Kruskala-Wallisa, ktéry réwniez wykazat
istotne réznice w wynikach samooceny migdzy grupami o réZznym nate¢zeniu komponentu
poznawczego.

W przypadku komponentéw emocjonalnego 1 behawioralnego nie zanotowatam takiego
zwiazku (p > 0,05), wigc odstgpitam od dalszych analiz. Sprawdzitam natomiast, czy istnieje
istotny zwigzek pomiedzy poziomem komponentu poznawczego postawy w pierwszym
1 drugim pomiarze z uwzglgdnieniem samooceny. Wyniki testu chi-kwadrat potwierdzity
istotny statystycznie zwigzek pomiedzy poziomem komponentu poznawczego postawy
w pierwszym i drugim pomiarze (z uwzglednieniem samooceny): y*(4) = 83,46, p <0,001.

Aby ustali¢ jak silnie powigzane sg ze soba wyniki dwoch pomiaréw tego samego
komponentu postawy wobec edukacji formalnej (czyli deklaracje badanych z pierwszego
1 drugiego pomiaru) z uwzglednieniem poziomu samooceny, obliczytam wskaznik V Craméra

— im wyzsza jego warto$¢, tym silniejsze powigzanie mi¢dzy pomiarem pierwszym, a drugim
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w obrebie danego komponentu. Analiz¢ rozpoczetam od komponentu poznawczego.
Najwyzsza warto$¢ wskaznika V Craméra odnotowatam w grupie osob o niskiej samoocenie
(V = 0,377), co oznacza, ze w tej grupie wynik komponentu poznawczego postawy
W pierwszym pomiarze byl najsilniej zwigzany z wynikiem tego samego komponentu w drugim
pomiarze. Innymi stowy, u o0s6b z niska samooceng komponent poznawczy wykazuje
wzglednie wigkszg stabilnos$¢, co moze $wiadczy¢ o bardziej utrwalonym sposobie mys$lenia na
temat wlasnego uczestnictwa w edukacji formalne;.

W grupie oso6b o §rednim poziomie samooceny sita zwigzku byta nieco nizsza (V =
0,300), a w grupie os6b z wysoka samooceng — najnizsza (¥ = 0,281). Moze to sugerowac
wigksza elastyczno$¢ poznawcza u 0s6b o wyzszej samoocenie, ktore moga by¢ bardziej
sktonne do zmiany przekonan na temat edukacji w odpowiedzi na nowe do$wiadczenia lub
sytuacje edukacyjne. Wyniki te sugeruja, ze poziom samooceny rdznicuje site zwigzku
pomiedzy dwoma pomiarami komponentu poznawczego postawy wobec edukacji formalne;.

Aby zobrazowaé te zalezno$ci pomigdzy poziomem komponentu poznawczego
postawy wobec uczestnictwa w edukacji formalnej w dwoch pomiarach, zaprezentowatam
analize tabel krzyzowych osobno dla trzech grup uczestnikow — wyodrgbnionych na podstawie
poziomu samooceny (wysoki, sredni, niski).

W grupie os6b o wysokiej samoocenie zauwazytam najmniejszg stabilnos¢ wynikow.
Na przyktad 58,97% badanych (n = 23) z wysokim poziomem postawy w pierwszym pomiarze
utrzymato go réwniez w drugim. Jednoczesnie tylko 7,70% (n = 3) z tej samej grupy
doswiadczyto spadku do niskiego poziomu. W grupie o $redniej samoocenie zaobserwowatam
takze znaczacg zmienno$¢ — jedynie 58,62% badanych (n = 34) z wysokim poziomem postawy
utrzymato ten poziom, a 27 0s6b utrzymato si¢ na niskim poziomie postawy w obu pomiarach.
Wskazuje to na wigksze zréznicowanie tendencji w tej grupie. W grupie o niskiej samoocenie
byta zauwazalna relatywna stabilno$¢ oraz mniejsza liczba przypadkoéw drastycznych zmian
(np. z wysokiego do niskiego poziomu). Przyktadowo, az 67,39% badanych (n =31) z wysokim
poziomem postawy w pierwszym pomiarze utrzymato ten poziom takze w drugim.

Szczegotowe wyniki zaprezentowatam w tabeli 28. Tabela ta prezentuje zmienno$é¢
poziomu komponentu poznawczego postawy wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji
formalnej miedzy dwoma pomiarami (pierwszym 1 drugim), z uwzglednieniem poziomu
samooceny uczestnikow (niskiego, przecietnego i wysokiego, wyznaczonego na podstawie

kwartylowego podziatu).
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Tabela 28
Rozktad liczebnosci uczestnikow wedtug poziomu komponentu poznawczego postawy wobec
wiasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w dwoch pomiarach (pierwszym i drugim) z

uwzglednieniem poziomu samooceny (w kwartylach)

Komponent

poznawczy (1.

pomiar) Komponent poznawczy (2. pomiar)
Samoocena Wysoki Przecietny Niski
Wysoki Wysoki Liczebnos¢ 23,00 13,00 3,00
% w wierszu 58,97 33,33 7,70
Przecigtny Liczebnos¢ 23,00 34,00 10,00
% w wierszu 34,33 50,75 14,92
Niski Liczebnos¢ 6,00 18,00 15,00
% w wierszu 15,39 46,15 38,46
Sredni Wysoki Liczebnos¢ 34,00 14,00 10,00
% w wierszu 58,62 24,14 17,24
Przecigtny Liczebnos¢ 23,00 63,00 20,00
% w wierszu 21,70 59,43 18,87
Niski Liczebnos¢ 15,00 22,00 27,00
% w wierszu 23,44 34,38 42,18
Niski Wysoki Liczebnos¢ 31,00 10,00 5,00
% w wierszu 67,39 21,74 10,87
Przecigtny Liczebnos¢ 13,00 25,00 8,00
% w wierszu 28,26 54,35 17,39
Niski Liczebnos¢ 5,00 17,00 10,00
% w wierszu 15,63 53,13 31,24

Adnotacja. Wiersze przedstawiajg liczby osob sklasyfikowanych wedtug poziomu komponentu
poznawczego w pierwszym pomiarze, kolumny — wedlug poziomu tego komponentu w drugim
pomiarze

Zrddlo: opracowanie wlasne

Moglam zatem potwierdzi¢, ze szczegdlowa analiza danych wskazala na roznice

w rozktadzie zmian komponentu poznawczego postawy w zaleznosci od poziomu samooceny.
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Cho¢ wczedniejsza analiza nie wykazata statystycznie istotnej zalezno$ci pomig¢dzy
poziomem samooceny a nat¢zeniem komponentu emocjonalnego postawy w pierwszym
pomiarze, uznatlam za zasadne sprawdzenie, czy poziom samooceny roznicuje stopien
stabilnosci tego komponentu w czasie — to znaczy pomiedzy pierwszym, a drugim pomiarem.
Celem tej analizy byto zbadanie, czy obserwowane zmiany w komponentach emocjonalnych
postawy w czasie (pomiedzy dwoma pomiarami) réznig si¢ w zaleznosci od samooceny.
W szczegblnosci interesowalo mnie, czy dynamika zmian w poszczegolnych komponentach
postawy przebiega odmiennie u 0s6b z roznym poziomem samooceny. Najpierw potwierdzitam
zalezno$¢ pomiedzy wynikami komponentu emocjonalnego postawy z obu pomiaréw
zuwzglednieniem samooceny (¥*(4) =60,21, p <0,001. Oznacza to, ze niezaleznie od poziomu
samooceny, komponent emocjonalny postawy respondentéw wykazywat umiarkowany poziom
stabilnosci.

Nastepnie przystgpitam do szczegdtowej analizy rozkladu zmian komponentu
emocjonalnego postawy w zaleznos$ci od poziomu samooceny. W tym celu przeanalizowatam
wyniki oddzielnie dla trzech grup uczestnikow (wysoka, przecigtna i niska samoocena),
korzystajac z analizy tabel krzyzowych i testow chi-kwadrat niezaleznosci. Celem byto
okreslenie, czy poziom samooceny roznicuje stabilno$¢ lub zmienno$¢ postaw emocjonalnych
pomiedzy pomiarami. WartoS§ci V Cramera mieszcza si¢ w zakresie od 0,224 do 0,338
1 pozwalaja okresli¢, w ktorej grupie uczestnikow zmienno$¢ lub stabilno$¢ postawy
emocjonalnej byta najwigksza. Najwyzszy wskaznik V Craméra uzyskatam w grupie osob
o niskiej samoocenie (V = 0,338), co oznacza, ze to wlasnie w tej grupie obserwowalam
najwigksza zgodnos¢ miedzy pierwszym, a drugim pomiarem komponentu emocjonalnego.
Mozna zatem wnioskowaé, ze osoby o niskiej samoocenie charakteryzuja si¢ wigksza
stabilno$cia emocjonalnego nastawienia wobec edukacji formalnej. W grupie osob o srednim
poziomie samooceny wskaznik V Craméra wyniost 0,253, a w grupie osob z wysoka
samooceng — 0,224. Oznacza to, ze osoby z wyzszg samooceng wykazuja wieksza dynamike
emocjonalng, czyli sa bardziej podatne na zmiany w odczuciach i emocjach zwigzanych
z wilasnym uczestnictwem w edukacji. Moze to $wiadczy¢ o ich wigkszej elastycznosci
emocjonalnej lub o bardziej refleksyjnym podej$ciu do dos§wiadczen edukacyjnych.

Ponownie, w celu lepszego zobrazowania uzyskanych wynikéw zaprezentowatam
wyniki analizy tabeli krzyzowej, ktora ilustruje rozktad uczestnikow w podziale na poziomy
samooceny (wysoki, $redni, niski), w tabeli 29.W grupie 0s6b o wysokim poziomie samooceny
(n = 145) zaobserwowatam zmienno$¢ migdzy pomiarami. Cho¢ wielu uczestnikdw utrzymato

wysoki lub przecigtny poziom komponentu emocjonalnego, zauwazalne byly przemieszczenia
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migdzy kategoriami — na przyktad 16 osob z wysokiego poziomu w pierwszym pomiarze
spadto do przecietnego w drugim, a 5 0s6b nawet do niskiego. To wskazuje na wzglednie
mniejsza stabilno$¢ emocjonalnej postawy wsrdd osob o wysokiej samoocenie. W grupie
o $rednim poziomie samooceny (n = 228) rdwniez odnotowatam istotne przesuni¢cia pomiedzy
kategoriami komponentu emocjonalnego. Najwiece] 0s6b pozostawato na przecigtnym
poziomie, ale az 24 osoby z poziomu przeci¢gtnego w pierwszym pomiarze obnizyly si¢ do
niskiego poziomu w drugim. Ruchy migdzy kategoriami $wiadcza o umiarkowanej stabilnosci
emocjonalnej postawy w tej grupie. Z kolei w grupie 0sob o niskim poziomie samooceny (n =
124) zaobserwowatam najwigkszg stabilnos¢ komponentu emocjonalnego. Wigkszo$¢
uczestnikoOw utrzymywata ten sam poziom w obu pomiarach — np. sposrod 20 0s6b z wysokim
poziomem komponentu emocjonalnego w pierwszym pomiarze pozostalo na tym samym
poziomie. Podobnie stabilne byty grupy z poziomem przecigtnym i niskim. Mniejsza dynamika
zmian sugeruje, ze osoby z niskg samooceng wykazuja silniejsza stabilno§¢ w emocjonalnym

aspekcie swojej postawy wobec uczestnictwa w edukacji formalne;.

Tabela 29
Rozktad liczebnosci uczestnikow wedtug poziomu komponentu emocjonalnego postawy wobec
wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w dwoch pomiarach (pierwszym i drugim) z

uwzglednieniem poziomu samooceny (w kwartylach)

Komponent
emocjonalny
(1. pomiar) Komponent emocjonalny (2. pomiar)
Samoocena Wysoki Przecigtny Niski
Wysoki Wysoki Liczebnos¢ 23,00 16,00 5,00
% w wierszu 52,27 36,36 11,37
Przecietny Liczebnos¢ 22,00 31,00 9,00
% w wierszu 35,48 50,00 14,52
Niski Liczebnos¢ 12,00 12,00 15,00
% w wierszu 30,77 30,77 38,46
Sredni Wysoki Liczebnos¢ 31,00 21,00 6,00
% w wierszu 53,45 36,21 10,34
Przecigtny Liczebnos¢ 27,00 67,00 24,00
% w wierszu 22,88 56,78 20,34
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Niski Liczebnos¢ 7,00 27,00 18,00

% w wierszu 13,46 51,92 34,62

Niski Wysoki Liczebnos¢ 20,00 17,00 3,00
% w wierszu 50,00 42,50 7,50

Przecigtny Liczebnos¢ 14,00 31,00 6,00

% w wierszu 27,45 60,78 11,77

Niski Liczebnos¢ 5,00 14,00 14,00

% w wierszu 15,16 42,42 42.42

Adnotacja. Wiersze przedstawiajg liczby 0sob sklasyfikowanych wedtug poziomu komponentu
emocjonalnego w pierwszym pomiarze, kolumny — wedlug poziomu tego komponentu w
drugim pomiarze

Zrodlo: opracowanie wlasne

Podsumowujac, wyniki potwierdzaja wczesniej zaprezentowany wniosek, ze
najwigksza stabilno$cia emocjonalnego komponentu postawy charakteryzuja si¢ osoby
z niskim poziomem samooceny, podczas gdy uczestnicy z wysoka i srednig samooceng
wykazujg wigksza zmiennos¢ w tym zakresie. Moze to oznaczac, ze emocjonalne nastawienie
do edukacji formalnej jest bardziej ustabilizowane 1 mniej podatne na zmiany ws$rod osob
z niskg samooceng, natomiast osoby z wyzsza samooceng do$wiadczaja wiekszych fluktuacji
w swoim emocjonalnym podej$ciu na przestrzeni czasu.

Ponownie testy chi-kwadrat wykazaly istotne statystycznie zwigzki pomiedzy
poziomem komponentu behawioralnego postawy w pierwszym 1 drugim pomiarze
z uwzglednieniem samooceny (y*(4) = 71,16, p < 0,001).

W celu oceny potencjalnej roli moderacyjnej samooceny w zmianach komponentu
behawioralnego postawy edukacyjnej, przeprowadzitam osobne analizy dla grup o niskie;j,
przecigtnej 1 wysokiej samoocenie. Obliczytam wspotczynniki V Craméra, ktore pozwalaja
ocenic¢ sit¢ zwigzku miedzy zmiennymi kategorialnymi w poszczegélnych podgrupach. Wyniki
wskazuja, ze sila zwigzku miedzy czasem (pomiarem), a komponentem behawioralnym
postawy 16zni si¢ w zaleznoSci od poziomu samooceny. Najsilniejszy zwigzek
zaobserwowalam w grupie oséb o niskiej samoocenie (V Craméra =0,361), co moze §wiadczy¢
o wigkszej stabilnosci komponentu behawioralnego w tej grupie. W grupie oséb z przecigtng
samooceng sita zwigzku byla nieco nizsza (V = 0,301), natomiast najnizszg warto$¢
wspotczynnika odnotowalam w grupie osob o wysokiej samoocenie (V = 0,234), co moze

sugerowac wiekszg zmienno$¢ zachowan edukacyjnych w czasie w tej grupie.
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Réznice w sile zwigzku pomiedzy grupami sugerujg, ze poziom samooceny moze
moderowac relacje migdzy czasem, a zachowaniami edukacyjnymi. Oznacza to, ze stabilno$¢
lub zmienno$¢ wymiaru behawioralnego postawy w czasie moze w istotnym stopniu zaleze¢
od tego, jak osoby oceniajg samych siebie. Majac na uwadze powyzsze roznice w sile zwigzku
przystapitam do oceny rozktadu wynikow dla komponentu behawioralnego. Tabela 30 pozwala
na zaobserwowanie stabilno$ci lub zmienno$ci wymiaru behawioralnego postawy w czasie,
w zaleznosci od poziomu samooceny jednostki.

W grupie 0s6b o wysokiej samoocenie widoczne byly wyrazne zmiany w zakresie
poziomu komponentu behawioralnego. Sposrod oséb, ktére w pierwszym pomiarze uzyskaty
wysoki wynik w tym zakresie, jedynie 26 badanych utrzymato ten poziom w drugim pomiarze.
Pozostale przemiescity si¢ w dot — 16 do poziomu przecigtnego, a 5 do niskiego. Z kolei wérdd
0s0b, ktore poczatkowo mialy niski poziom komponentu behawioralnego, 13 przesungto si¢ do
poziomu przeci¢tnego, a 17 do wysokiego. Te przesunigcia wskazuja na znaczng dynamike
w zakresie zachowan edukacyjnych u oséb z wysoka samooceng. W grupie oséb o Srednim
poziomie samooceny rowniez odnotowatam istotne przesunigcia mi¢dzy kategoriami. Cho¢ 39
osOb utrzymato wysoki poziom komponentu behawioralnego, az 31 uczestnikdw z niskim
poziomem w pierwszym pomiarze przeszto do poziomu przecig¢tnego, a 13 osiggneto poziom
wysoki. Jednoczesnie 26 0soOb, ktore zaczynaty z niskim poziomem, pozostato na tym samym
poziomie w drugim pomiarze. Dane te wskazuja na umiarkowang plastyczno$¢ komponentu
behawioralnego w tej grupie — zaréwno mozliwo$¢ poprawy, jak i utrwalone trudnosci.

Najwigksza stabilno$¢ poziomu komponentu behawioralnego odnotowatam w grupie
0s0b o niskiej samoocenie. W tej grupie sposrdd osob, ktore w pierwszym pomiarze znajdowaty
si¢ na niskim poziomie komponentu behawioralnego, az 22 utrzymaly t¢ postaweg takze
w drugim pomiarze, podczas gdy 11 przeszto do poziomu przecietnego, a tylko 6 osiagneto
poziom wysoki. Podobnie, osoby z przecigtnym poziomem komponentu najczescie)
pozostawaty w tej samej kategorii (18 o0sob). Z kolei sposroéd osob, ktore w pierwszym
pomiarze znajdowaly si¢ na wysokim poziomie, 24 utrzymalo ten wynik, 16 obnizyto si¢ do
poziomu przecigtnego, a 6 do niskiego. Te wyniki sugeruja, ze osoby z niskg samooceng
charakteryzuja si¢ wigksza stabilnoscig zachowan edukacyjnych, co moze wskazywa¢ na

utrwalone wzorce postepowania.
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Tabela 30

Rozktad liczebnosci uczestnikow wedtug poziomu komponentu behawioralnego postawy

wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w dwoch pomiarach (pierwszym i

drugim) z uwzglednieniem poziomu samooceny (w kwartylach)

Komponent
behawioralny(1.
pomiar) Komponent behawioralny (2. pomiar)
Samoocena Wysoki Przecietny Niski
Wysoki Wysoki Liczebnos¢ 26,00 16,00 5,00
% w
wierszu 55,32 34,04 10,64
Przecigtny Liczebnos¢ 16,00 30,00 7,00
% w
wierszu 30,19 56,60 13,21
Niski Liczebnos¢ 17,00 13,00 14,00
% w
wierszu 38,64 29,55 31,81
Sredni Wysoki Liczebnos¢ 39,00 13,00 7,00
% w
wierszu 66,11 22,03 11,86
Przecietny Liczebnos¢ 32,00 49,00 21,00
% w
wierszu 31,37 48,04 20,59
Niski Liczebnos¢ 10,00 31,00 26,00
% w
wierszu 14,93 46,27 38,80
Niski Wysoki Liczebnos¢ 24,00 16,00 6,00
% w
wierszu 52,17 34,78 13,04
Przecietny Liczebnos¢ 15,00 18,00 6,00
% w
wierszu 38,46 46,15 15,39
Niski Liczebnos¢ 6,00 11,00 22,00

207



% w

wierszu 15,39 28,21 56,40

Zrodio: opracowanie wlasne

Dane te sugeruja, ze niska samoocen¢ mozna traktowaé jako czynnik zwigzany ze
stabilnos$cig zachowan edukacyjnych. Stabilno$¢ postaw i zachowan u osob z niskg samooceng
mozna rozumie¢ jako efekt utrwalonych przekonan i schematow poznawczych, ktore sg mniej
podatne na modyfikacje. Taka trwalo$¢ postawy moze wynika¢ z mechanizméw obronnych
1 mniejszej gotowosci do zmian, ktére chronig przed niepewno$cig 1 wahaniami

emocjonalnymi®®3.

Z kolei osoby z wysoka samooceng wykazuja wigksza zmienno$¢
w zakresie uczestnictwa edukacyjnego, co moze by¢ interpretowane zardwno jako
elastycznosé, jak i jako wrazliwos$¢ na kontekst (np. sukcesy, porazki, zmiany w motywacji).
Bowiem osoby z wysoka samooceng zwykle wykazuja wicksza otwarto§¢ na nowe
doswiadczenia i wigkszg zdolno$¢ do regulowania emocji, co moze przejawiaé si¢ w bardziej
zmiennym zachowaniu edukacyjnym, adekwatnym do zmieniajacych sie warunkoéw?se.
Ta elastyczno$¢ moze sprzyjac skuteczniejszemu dostosowaniu si¢ do wymagan edukacyjnych,
ale jednocze$nie zwigkszac podatnos¢ na wptyw negatywnych wydarzen lub stresorow.
Podsumowujac, niezaleznie od rodzaju analizowanego komponentu postawy
(emocjonalny, poznawczy, behawioralny), to wtasnie osoby z niska samooceng cechuja si¢
najwieksza stabilno$cia postawy wobec edukacji formalnej w czasie. Moze to oznacza¢, ze
osoby te majg bardziej utrwalony, mniej podatny na zmiany sposob myslenia, odczuwania
1 dziatania w kontekscie edukacyjnym, podczas gdy osoby z wyzszg samooceng wykazuja
wiekszg elastycznos¢ 1 zdolnos¢ do przeksztalcania postaw.
Whioski ptynace z badania nad rolg samooceny w odniesieniu do postaw wobec
uczestnictwa w edukacji formalnej sg nast¢pujace:
e istnieje zwigzek statystycznie istotny pomigdzy poziomem samooceny, a wylacznie
komponentem poznawczym,
e niec wykazatam istotnych zwigzkow samooceny z komponentami emocjonalnym

1 behawioralnym postawy,

e najwickszg stabilno$¢ komponentdw postawy wykazali uczestnicy z niskga samoocena,

285 Orth, U., Robins, RW i Roberts: Niska samoocena prospektywnie przewiduje depresje w okresie dojrzewania i wczesnej
dorostosci. ,,Journal of Personality and Social Psychology” 2008, 95 (3), 695—708. https://doi.org/10.1037/0022-3514.95.3.695
286 J Crocker, J., L. E. Park: (2003): Dgzenie do poczucia wtasnej wartosci: Budowa, utrzymanie i ochrona poczucia wtasnej

wartosci. W:Handbook of Self and Identity, Red. M. Leary, J. Tangney, New
York: Guilford Press, 2003, 291-313.
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e w grupie badanych z wysoka samooceng wyniki komponentow postawy byty bardziej
zmienne 1 elastyczne.
W nastepnym podrozdziale przedstawitam réznice w postawach oso6b dorostych wobec

wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej z uwzglednieniem plci.
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4.5. Postawy badanych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w aspekcie

plei

Ple¢ jest jednym z podstawowych czynnikow roznicujgcych postawy, motywacje
i zachowania edukacyjne. W badaniach spotecznych 1 psychologicznych wielokrotnie
wskazywano, ze kobiety 1 mg¢zczyzni mogg rozni¢ si¢ zarOwno w sposobie postrzegania
edukacji, jak 1 w zakresie emocjonalnego i1 behawioralnego zaangazowania w proces uczenia
sie?8”. Przystapilam do analiz pozwalajacych okresli¢ czynniki réznicujace postawy 0sob
dorostych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej aby znalez¢ odpowiedz na jedno
z pytan badawczych w jaki sposob ple¢ roznicuje te postawy?58.

W celu zbadania, czy kobiety i mezczyzni rdznig si¢ pod wzgledem poziomu
komponentow postawy wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej, zastosowatam test
U Manna-Whitneya. Najpierw analiza zostala przeprowadzona na podstawie wynikow
przeksztalconych do 10-stopniowej skali stenowej, pochodzacych z pierwszego pomiaru. Takie
podejscie umozliwito pordwnanie S$rednich pozioméw komponentu poznawczego,
emocjonalnego i behawioralnego w zaleznosci od plci uczestnikow.

Analiza wykazala istotne statystycznie roznice we wszystkich trzech komponentach
postawy. Kobiety osiggaly wyzsze wyniki niz m¢zczyzni zarbwno w zakresie komponentu
poznawczego (U=39949,50; p < 0,001), emocjonalnego (U=38697,50; p = 0,002), jak
1 behawioralnego (U=38518,50; p = 0,002). Oznacza to, ze kobiety w wigkszym stopniu niz
mezezyzni wykazywaly pozytywne postawy wobec edukacji formalnej — zar6wno na poziomie
przekonan, emocji, jak 1 deklarowanych zachowan. Aby lepiej zobrazowa¢ zaobserwowane
réznice pomig¢dzy kobietami i mezczyznami w zakresie postawy wobec edukacji formalnej,
rozklady wynikow stenowych w trzech komponentach (poznawczym, emocjonalnym
1 behawioralnym) przedstawitam graficznie w formie histogramow (rysunki 25-27). Pozwolito
to na wizualng ocen¢ nate¢zenia postawy w obu grupach ptciowych oraz uchwycenie réznic
w ksztalcie rozktadow.

Jako pierwszy zaprezentowatam rozktad dla komponentu poznawczego.

27A . H. Eagly, W.Wood: Teoria rdl spolecznych. : PAM Van Lange. Red. A.W. Kruglanski i ET Higgins, Handbook of
theories of social psychology (str. 458—476). Sage Publications Ltd. https://doi.org/10.4135/9781446249222.

288 Jedna osoba nie wpisata swojej ptci w formularzu, zatem zostata wylaczona z analizy.
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Rysunek 25
Rozktad wynikow stenowych (1-10) komponentu poznawczego postawy wobec edukacji
formalnej wedtug pici (pomiar 1.)
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Zrodto: opracowanie wiasne

Na rysunku 25, ukazujagcym rozklad wynikéw dla komponentu poznawczego,
zauwazalne jest, ze kobiety czesciej osiggaly wyzsze wyniki stenowe niz m¢zczyzni, co moze
Swiadczy¢ o bardziej ugruntowanym przekonaniu kobiet o warto$ci i znaczeniu edukacji
formalne;j.

W  kolejnym kroku =zaprezentowalam rozklad wynikow dla komponentu

emocjonalnego.
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Rysunek 26
Rozktad wynikow w stenowych (1-10) komponentu emocjonalnego postawy wobec edukacji

formalnej wedtug plci (pomiar 1.)
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Zrodlo: opracowanie wlasne

Rysunek 26 prezentujacy dane dotyczace komponentu emocjonalnego, wskazuje na
podobny trend — kobiety czgsciej niz mezczyzni deklarowaty pozytywne emocje zwigzane
z uczestnictwem w edukacji formalnej, co potwierdzity wyniki analizy statystyczne;.

I ostatecznie, przedstawilam rozktad wynikow dla komponentu behawioralnego.
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Rysunek 27
Rozktad wynikow stenowych (1-10) komponentu behawioralnego postawy wobec edukacji

formalnej wedtug plci (pomiar 1.)
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Zrodio: opracowanie wlasne

Rysunek 27 obrazujacy komponent behawioralny, ukazuje umiarkowane, lecz rowniez
zauwazalne roznice — kobiety wykazuja nieco wyzszy poziom intencji lub dzialan zwigzanych
z angazowaniem si¢ w edukacje. Wszystkie trzy histogramy potwierdzaja, ze pte¢ moze
roznicowac postawy wobec edukacji formalnej, przy czym kobiety czes$ciej przyjmuja bardziej
pozytywne postawy zarOwno w wymiarze poznawczym, emocjonalnym, jak i behawioralnym.

W kolejnej analizie skupitam si¢ na wynikach zagregowanych do trzech poziomow
wynikdbw w komponentach postawy (niskiego, przecigtnego 1 wysokiego). Analiza
przeprowadzona za pomocg testu chi-kwadrat wykazata istotny statystycznie zwigzek
pomiedzy plcig a poziomem poznawczego komponentu postawy (¥*(2) = 26,114; p < 0,001),
emocjonalnego (¥*(2) = 10,52; p = 0,005) 1 behawioralnego (¥*(2) = 6,99; p = 0,030), co
oznacza, ze kobiety 1 mezczyzni roznig si¢ pod wzgledem czestosci wystepowania okreslonych
poziomow postawy. W celu okreslenia sity tej zaleznosci dla komponentu poznawczego
zastosowatam wskaznik V Craméra, ktéry wyniost 0,183, co wskazuje na slabg, ale
statystycznie istotng zalezno$¢ migdzy zmiennymi. Podobng informacje dostarcza

wspotczynnik kontyngencji (0,180), réwniez potwierdzajacy obecno$¢ powigzania, choé
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o ograniczonej sile. W przypadku komponentu emocjonalnego ten wspodtczynnik wynidst

0,116, a behawioralnego 0,094.

Dane przedstawione w tabeli krzyzowej pokazuja, ze w grupie o najwyzszym poziomie

postawy dominuja kobiety w porownaniu do mezczyzn. Najnizszy poziom postawy czgsciej

wystepowat u mezczyzn niz w innych kategoriach. Sredni poziom postawy rowniez byt czesciej

reprezentowany przez kobiety niz m¢zczyzn.

Tabela 31

Rozktad poziomow komponentow postawy wobec edukacji formalnej wedlug plci

Komponent poznawczy (1. pomiar) Ple¢
Kobieta Megzczyzna

Wysoki Liczebnosci 199,00 24,00
% w kolumnie 29,22 25,26
Przecigtny Liczebnosci 305,00 23,00
% w kolumnie 44,79 24,22
Niski Liczebnosci 177,00 48,00
% w kolumnie 25,99 59,52

Komponent emocjonalny (1. pomiar) Ple¢
Wysoki Liczebnosci 193,00 21,00
% w kolumnie 28,34 22,11
Przecigtny Liczebnosci 310,00 34,00
% w kolumnie 45,52 35,79
Niski Liczebnosci 178,00 40,00
% w kolumnie 26,14 42,10

Komponent behawioralny (1. pomiar) Pte¢
Wysoki Liczebnosci 216,00 21,00
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% w kolumnie 31,71 22,10

Przecietny Liczebnosci 258,00 33,00
% w kolumnie 37,89 34,74
Niski Liczebnosci 207,00 41,00
% w kolumnie 30,40 43,16

Zrédto: opracowanie wlasne

Wyniki analizy wskazaly, ze miedzy plcig, a komponentami postawy (poznawczym,
emocjonalnym 1 behawioralnym) wystepuja stabe, ale statystycznie istotne zwiazki.
Najsilniejszy zwigzek odnotowalam w przypadku komponentu poznawczego, natomiast
komponenty emocjonalny i behawioralny wykazaty relatywnie stabsze powiazania. Oznacza
to, ze pte¢ ma umiarkowany zwigzek ze sposobem myslenia o badanym zjawisku, podczas gdy
jej zwiazek z emocjami i zachowaniami jest jeszcze mniej wyrazny.

Mozna przypuszczac, ze kobiety czesciej traktujg uczestnictwo w edukacji jako forme
samorozwoju, adaptacji do zmian spotecznych czy budowania tozsamosci zawodowej. Z kolei
me¢zezyzni moga czesciej postrzega¢ edukacje formalng przez pryzmat koniecznosci lub
wymogoéw zawodowych, co moze wplywaé na ich niZzsze zaangazowanie emocjonalne
1 poznawcze. Wyniki te, wskazujace na istotne statystycznie, cho¢ niewielkie roznice
w komponentach postaw miedzy ptciami, sg zgodne z wynikami wczesniejszych badan w tej
dziedzinie. Literatura przedmiotu przedstawia wystgpowanie roéznic w postawach kobiet
1 mezczyzn wobec edukacji, ktére wynikaja z roznic spotecznych, kulturowych
1 psychologicznych. Badania przeprowadzone przez Jacquelynne S. Eccles 1 Allan Wigfield
pokazaty, ze kobiety czeSciej przejawiajg bardziej pozytywne postawy wobec edukacii,
szczegolnie w sferze emocjonalnej, co jest zwigzane z wigkszym naciskiem spolecznym na
edukacje jako narzedzie samorozwoju dla kobiet*®’. Badacze Campbell Leaper i Carly Kay
Friedman rowniez wykazali, ze dziewczeta 1 kobiety czesciej postrzegaja edukacje jako
kluczowa dla ich przysztego sukcesu zawodowego i osobistego?®’. Nalezy jednak zwrdcié

uwage, ze roznice ptciowe w postawach edukacyjnych, cho¢ istotne statystycznie, maja raczej

289 J S. Eccles, A. Wigfield: Motywacyjne przekonania, wartosci i cele. ,,Roczny Przeglad Psychologiczny”, 2002, 53(1),
109-132. DOI: 10.1146/annurev.psych.53.100901.135153

20 ¢, Leaper, C, C.K. Friedman, C. K.

"The socialization of gender." Handbook of Socialization: Theory and Research, 561-587.

W: Grusec, J. E., & Hastings, P. D. (Eds.), Handbook of Socialization: Theory and Research. 2007, Guilford Press.
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umiarkowane znaczenie praktyczne. Janet Shibley Hyde w swojej meta-analizie dotyczacej
roznic plciowych wskazata, ze réznice w postawach miedzy kobietami, a m¢zczyznami sg
czegsto niewielkie, ale systematyczne, co uzasadnia ich badanie w konteks$cie polityk
edukacyjnych?!.

W dalszej kolejnosci prowadzonych analiz, przystapitam do oceny moderacyjnej roli
pici. Celem tej analizy bylo zbadanie, czy obserwowane zmiany w komponentach postawy
w czasie (pomiedzy dwoma pomiarami) r6znig si¢ w zaleznosci od pitci. W szczegodlnosci
interesowato mnie, czy dynamika zmian w poszczegolnych komponentach postawy przebiega
odmiennie u kobiet i mezczyzn. Najpierw potwierdzitam zalezno$¢ pomiedzy wynikami
komponentu poznawczego postawy z obu pomiarow z uwzglednieniem ptei (¥2(4)=82,01,
p<0,001).

W celu oceny sity zwigzku migdzy plcig, a zmianami w poziomie komponentu
poznawczego zastosowalam wspotczynnik V Craméra, ktoéry wyniost 0,283 dla kobiet, 0,387
dla m¢zczyzn i 0,287 dla catej proby. Wartosci te wskazaty na $rednig sile zaleznosci (bliska
umiarkowanej), silniejsza w przypadku mezczyzn niz kobiet. Potwierdzaja to takze
wspotczynniki kontyngencji, ktore wyniosty odpowiednio 0,372 (kobiety), 0,480 (me¢zczyzni)
oraz 0,376 (cato$¢). Dane przedstawione w tabeli 32 wskazuja na zr6znicowane kierunki zmian
w obrebie poszczegdlnych kategorii poziomu postawy oraz roznice migdzy kobietami
1 megzczyznami.

W grupie kobiet zaobserwowatam wyrazniejsze zmiany. Sposrdd kobiet, ktore
w pierwszym pomiarze uzyskaly wysoki poziom komponentu poznawczego, 78 utrzymato ten
poziom w drugim pomiarze, 37 przeszto do poziomu przecigtnego, a 18 do niskiego. Co istotne,
wsrod kobiet z niskim poziomem w pierwszym pomiarze, az 21 osiagng¢to poziom wysoki
w kolejnym pomiarze, a 39 — przecigtny, co moze $wiadczy¢ o pozytywnych zmianach
w postawie poznawczej wobec edukacji formalnej. W$rod mezczyzn zmiany réwniez
wystgpily, jednak przy nizszych liczebno$ciach. Z 11 mezczyzn o wysokim poziomie
W pierwszym pomiarze, 3 obnizyto go do przecietnego, a 1 do niskiego. Z kolei w grupie
o niskim poziomie, 4 awansowato do poziomu wysokiego, 17 do przecigtnego, a 8 utrzymato
niski wynik.

Wiyniki te sugeruja, ze pte¢ uczestnikdw byta istotnie zwigzana z kierunkiem i zakresem

zmian w poziomie komponentu poznawczego.

291 J S Hyde: Hipoteza podobierstwa plci. American Psychologist, 60 (6), 581-592. https://doi.org/10.1037/0003-
066X.60.6.581
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Tabela 32
Rozktad liczebnosci uczestnikow wedtug poziomu komponentu poznawczego postawy wobec
wiasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w dwoch pomiarach (pierwszym i drugim) z

uwzglednieniem pici

Komponent

poznawczy (1.

pomiar) Komponent poznawczy (2. pomiar)
Ple¢ Wysoki Przecietny Niski
Kobieta Wysoki Liczebnos¢ 78,00 37,00 18,00
% w wierszu 58,65 27,82 13,53
Przecigtny Liczebnos¢ 53,00 115,00 36,00
% w wierszu 25,98 56,37 17,65
Niski Liczebnos¢ 21,00 39,00 41,00
% w wierszu 20,79 38,62 40,59
Mezczyzn Wysoki Liczebnos¢ 11,00 3,00 1,00
% w wierszu 73,33 20,00 6,67
Przecietny Liczebnos¢ 5,00 9,00 1,00
% w wierszu 33,33 60,00 6,67
Niski Liczebnos¢ 4,00 17,00 8,00
% w wierszu 13,79 58,62 27,59

Zrbdlo: opracowanie wlasne

Analogiczng analize przeprowadzilam dla komponentéw emocjonalnych postawy
(tabela...) (¥2(4)=60,09, p<0,001). Aby okresli¢ sile zalezno$ci migdzy ptcig, a zmianami
poziomu komponentu emocjonalnego, wykorzystatam wskazniki V Cramera 1 kontyngencji
(kobiety: V Craméra = 0,219; C = 0,296, m¢zczyzni: V Craméra = 0,424; C = 0,514, calos¢
proby: V Craméra = 0,246; C = 0,328). Interpretujgc wartosci V Craméra, mogtam stwierdzic,
ze w grupie kobiet sita zalezno$ci byta staba, natomiast wsréd mezczyzn — umiarkowana do
silnej. W skali catej proby zaleznos$¢ byta nadal stosunkowo staba, lecz statystycznie istotna.

Wsrod kobiet zauwazalne byly zar6wno zmiany pozytywne (np. 20 0séb z poziomu
niskiego przeszto na wysoki; 44 — na przecietny), jak 1 negatywne (np. 52 osoby z wysokiego
poziomu przesungty si¢ na przecigtny, a 14 — na niski). Utrzymywanie si¢ poziomu

emocjonalnego rdwniez miato miejsce, np. 67 kobiet pozostalo na poziomie wysokim w obu
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pomiarach. W grupie me¢zczyzn — mimo znacznie mniejsze]

liczebnos$ci

— takze

zaobserwowatam zmiany, cho¢ znaczna cz¢$¢ badanych utrzymata swoj poczatkowy wynik.

Cztery osoby z poziomu niskiego osiggnety poziom wysoki lub przecigtny, a 5 uczestnikow

utrzymato wysoki poziom w obu pomiarach. Jednoczesnie u cze$ci uczestnikow nastgpit

spadek — np. 11 m¢zczyzn z poziomu niskiego pozostato na nim takze w drugim pomiarze, co

moze wskazywac na stabilnos$¢ niskiego komponentu emocjonalnego w tej grupie (tabela 33).

Tabela 33

Rozktad liczebnosci uczestnikow wedtug poziomu komponentu emocjonalnego postawy wobec

wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w dwoch pomiarach (pierwszym i drugim) z

uwzglednieniem pfci
Komponent
emocjonalny
(1. pomiar) Komponent emocjonalny (2. pomiar)
Pte¢ Wysoki Przecigtny Niski
Kobieta Wysoki Liczebnos¢ 67,00 52,00 14,00
% w wierszu 50,38 39,10 10,52
Niski Liczebnos¢ 20,00 44,00 35,00
% w wierszu 20,20 44,45 35,35
Przecietny Liczebnos¢ 57,00 113,00 36,00
% w wierszu 27,67 54,85 17,48
Mezczyzn Wysoki Liczebnos¢ 9,00 4,00 0,00
% w wierszu 69,23 30,77 0,00
Niski Liczebnos¢ 4,00 8,00 11,00
% w wierszu 17,39 34,78 47,83
Przecigtny Liczebnos¢ 5,00 15,00 3,00
% w wierszu 21,74 65,22 13,04

Zrodio: opracowanie wlasne

Podsumowujac, wyzsze wskazniki dla mezczyzn sugeruja, ze w tej grupie zmiany w

poziomie komponentu emocjonalnego byly rzadsze niz w grupie kobiet, gdzie zmiennos¢ byta

wieksza, ale bardziej rozproszona.
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W kolejnym kroku przeanalizowatam wyniki dla komponentéw behawioralnych postaw
(tabela...) (x2(4)=75,75, p<0,001). Aby oceni¢ site zalezno$ci migdzy plciag a zmianami
w zakresie komponentu behawioralnego, obliczylam V Craméra (kobiety: V Craméra = 0,273;
C =0,360, megzczyzni: V Craméra = 0,330; C = 0,422, catos¢ proby: V Craméra = 0,276; C =
0,364). Wartos$ci V Craméra sugeruja, ze w obu grupach plci, sita zalezno$ci bylta staba do
umiarkowanej, przy czym nieco silniejsza zalezno$¢ zaobserwowatam w grupie mezczyzn.
Podobne wnioski mozna wyciagna¢ z wartosci wspotczynnika kontyngencji.

W grupie kobiet zaobserwowalam zréznicowane przemieszczenia migdzy poziomami
komponentu. Cze$¢ uczestniczek poprawita swoj wynik — np. 29 kobiet, ktére w pierwszym
pomiarze wykazywaly niski poziom komponentu behawioralnego, osiaggneto wysoki poziom
w drugim pomiarze. Z kolei 44 kobiety, ktére poczatkowo znajdowaty si¢ na poziomie
wysokim, przesunely si¢ na przecigtny, a 16 — na niski. Widoczne byly rowniez przypadki
stabilnos$ci postawy — 82 kobiety utrzymaty wysoki poziom w obu pomiarach.

W grupie mezczyzn zmienno$¢ byla ograniczona (takze ze wzgledu na nizsza
liczebno$¢ proby). Na przyktad dziewigciu uczestnikdéw utrzymato wysoki poziom komponentu
behawioralnego, natomiast u czes$ci nastgpily przemieszczenia — np. 3 mezczyzn przeszio

z poziomu niskiego na wysoki, a kilku z przecigtnego na niski lub odwrotnie (tabela 34).

Tabela 34
Rozktad liczebnosci uczestnikow wedtug poziomu komponentu emocjonalnego postawy wobec

wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w dwoch pomiarach (pierwszym i drugim) z

uwzglednieniem pici
Komponent
behawioralny
(1. pomiar) Komponent behawioralny (2. pomiar)
Ple¢ Wysoki Przecigtny Niski
Kobieta Wysoki Liczebnos¢ 82,00 44,00 16,00
% w wierszu 57,75 30,99 11,26
Przecigtny Liczebnos$¢ 54,00 87,00 28,00
% w wierszu 31,95 51,48 16,57
Niski Liczebnos¢ 29,00 45,00 53,00
% w wierszu 22,84 35,43 41,73
Mezczyzn Wysoki Liczebnos¢ 9,00 2,00 2,00
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% w wierszu 69,22 15,39 15,39

Przecigtny Liczebnos¢ 8,00 10,00 5,00
% w wierszu 34,78 43,48 21,74

Niski Liczebno$¢ 3,00 10,00 10,00
% w wierszu 13,04 43,48 43,48

Zrédto: opracowanie wlasne

Nieco wyzsze wskazniki wspotczynnika V Cramera wéréd mezezyzn i analiza tabeli
krzyzowej — podobnie jak w przypadku pozostatych komponentow — moga wynika¢ z wigkszej
spojnosci wzorca zmian w mniejszej grupie. Ogodlnie rzecz biorac, pte¢ okazala sig
moderatorem zmian w zakresie postawy wobec edukacji formalnej, jednak sita tej zaleznosci
pozostaje ograniczona. Wyniki te moga wskazywacé, ze czynniki ptciowe w pewnym stopniu
wspotdeterminuja sposob, w jaki jednostki aktualizujg swoje przekonania, emocje i zachowania
zwigzane z edukacja, lecz nie sg jedynym ani dominujgcym mechanizmem.

Na podstawie analizy dotyczacej rdznicujacej roli plci w ksztattowaniu postaw wobec
wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej, nalezy podkresli¢, ze:

e pte¢ réznicuje postawy dorostych wobec edukacji formalnej — kobiety uzyskaty istotnie
wyzsze wyniki niz me¢zczyzni we wszystkich komponentach postawy: poznawczym,
emocjonalnym i behawioralnym,

e kobiety czeSciej reprezentuja wysoki poziom postawy wobec edukacji, natomiast
mezezyzni czesciej znajdujg si¢ w grupie o niskim poziomie postawy,

e najwicksze réznice miedzy kobietami 1 mezczyznami dotycza komponentu poznawczego,
co moze $wiadczy¢ o silniejszym przekonaniu kobiet o wartosci edukacji formalnej,

e zmiany postaw w czasie (mi¢dzy pomiarem pierwszym a drugim) réznity si¢ w zaleznosci
od plci — kobiety czesciej zmienialy poziom postawy, gldéwnie w kierunku pozytywnym,
u mezczyzn odnotowalam mniej zmian poziomu postawy.

W kolejnym podrozdziale przedstawitam rdznice w postawach oséb dorostych wobec

wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej z uwzglednieniem miejsca zamieszkania.

220



4.6. Postawy badanych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w kontekscie

miejsca zamieszkania

Miejsce zamieszkania, rozumiane najczg¢sciej jako podzial na obszary wiejskie
1 miejskie, moze stanowié istotny czynnik roznicujacy postawy wobec edukacji formalnej
ws$rod osob dorostych. W literaturze podkresla sie, ze dostgpno$¢ instytucji edukacyjnych,
infrastruktury transportowej, oferty ksztatcenia ustawicznego oraz lokalnych uwarunkowan
kulturowych i1 ekonomicznych moze wplywaé¢ na motywacj¢ do podejmowania nauki oraz na
sposob, w jaki edukacja jest postrzegana®®?. Przystapitam do analiz pozwalajacych okresli¢
réznicujacg rolg miejsca zamieszkania dla postaw o0sob dorostych wobec wlasnego
uczestnictwa w edukacji formalnej aby uzyska¢ odpowiedZ na jedno z pytan badawczych-
w jaki sposOb miejsce zamieszkania rdznicuje postawy osob dorostych wobec wiasnego
uczestnictwa w edukacji formalne;.

Najpierw poréwnatam wyniki w obrgbie postaw wobec wlasnego uczestnictwa
w edukacji formalnej u os6b rozpoczynajacych edukacje formalng (1. pomiar)

293 Aby zbada¢ potencjalne roznice w poziomie komponentow

1 zamieszkujacych wsie i miasta
postawy wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej pomiedzy osobami
mieszkajacymi na wsi 1 w miescie, przeprowadzilam analiz¢ z wykorzystaniem testu U Manna-
Whitneya (test dla prob niezaleznych). W tym celu wykorzystatam znormalizowane wyniki, ale
w zagregowaniu do 10 stendw, uzyskane w pierwszym pomiarze, co pozwala na porOwnanie
rozkladow poziomoé6w poszczegdlnych komponentdw (poznawczego, emocjonalnego
1 behawioralnego) w dwdch grupach.

Wyniki analizy wykazaty istotne statystycznie réznice w przypadku komponentu
poznawczego (U=54610,50; p = 0,048) oraz emocjonalnego (U=53111,50; p = 0,019), co
sugeruje, ze miejsce zamieszkania réznicuje poziom tych komponentéw postawy. Sredni wynik
0s0b mieszkajacych w miescie byl nizszy niz oséb mieszkajacych na wsi, co moze §wiadczy¢

o bardziej pozytywnym nastawieniu do edukacji formalnej w$rdd osob z obszaréw wiejskich.

292 70b.M.Ciechomska, M.Ciechomski: Infrastruktura edukacyjna jako baza ksztattowania kapitatu ludzkiego w wojewodztwie
wielkopolskim. ,,Acta Universitatis Lodziensis, Folia Oeconomia” ,2016, 219, 7-29, M. Farnicka, H. Liberska: Tworzenie
Srodowiska sprzyjajqcego uczeniu si¢ — analiza wybranych czynnikow. ,,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja”, 2014, 67(3),
57-71, M. Wosiek: Rural-urban divide in human capital in Poland after 1988. “Oeconomia Copernicana”, 2020, 11.1: 183-
201. DOI10.24136/0¢.2020.008

293w probie zanotowalam 5 brakéw danych. Oznacza to, ze pigcioro respondentéw nie udzielito odpowiedzi na pytanie
dotyczace miejsca zamieszkania, przez co ich wyniki nie zostaty uwzglgdnione w analizie porownujacej mieszkancow wsi i
miast.
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Dla komponentu behawioralnego nie odnotowatam istotnej statystycznie roznicy (U=55050,50
p = 0,101), co moze oznaczaé, ze deklarowane zachowania wobec edukacji formalnej s3
zblizone niezaleznie od miejsca zamieszkania. Dla lepszego zobrazowania rdznic w poziomach
komponentow postawy w zaleznosci od miejsca zamieszkania, dane — wyniki stenowe
zagregowane do przedziatu 1-10, przedstawitam réwniez graficznie w formie histogramow
(rysunki 28-30). Przedstawione rysunki ilustrujg rozktady wynikéw w skali stenowej dla
komponentu poznawczego, emocjonalnego oraz behawioralnego w pierwszym pomiarze,
osobno dla mieszkancow miast i wsi.

Jako pierwszy zaprezentowalam rozktad wynikéw dla komponentu poznawczego

postawy wobec edukacji formalnej wedtug miejsca zamieszkania (pomiar 1.).

Rysunek 28
Rozktad wynikow stenowych komponentu poznawczego postawy wobec edukacji formalnej

wedlug miejsca zamieszkania (pomiar 1.)
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Zrodlo: opracowanie wlasne

Na podstawie powyzszego wykresu mozna zaobserwowal, ze mieszkancy wsi
uzyskiwali wyzsze $rednie wyniki stenowe w zakresie komponentu poznawczego postawy
wobec edukacji formalnej (M = 6,27) niz mieszkancy miast (M = 5,72). Roznica ta okazata si¢
statystycznie istotna (U = 54610,50; p = 0,048), co potwierdza odmienno$¢ postaw

poznawczych w zalezno$ci od miejsca zamieszkania.
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Rysunek 29
Rozktad wynikow stenowych komponentu emocjonalnego postawy wobec edukacji formalnej
wedtug miejsca zamieszkania (pomiar 1.)
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Zrodto: opracowanie wiasne

Na podstawie wykresu mozna zauwazy¢, ze roéwniez w zakresie komponentu
emocjonalnego postawy mieszkancy wsi osiggali wyzsze srednie wyniki stenowe (M = 6,15)
niz mieszkancy miast (M = 5,87). Wynik testu U Manna-Whitneya (U = 53111,50; p = 0,019)
potwierdza statystycznie istotng réznice¢ pomiedzy tymi grupami.

Nastepnie, przystapitam do prezentacji rozkltadu wynikéw stenowych komponentu

behawioralnego postawy wobec edukacji formalnej wedtug miejsca zamieszkania.
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Rysunek 30
Rozktad wynikow stenowych komponentu behawioralnego postawy wobec edukacji formalnej

wedtug miejsca zamieszkania (pomiar 1.)

7_
z —
s 6- —— .
(@]
S 0
£
w4*
0
2 3-
o
o 2 —
3
olﬁ
Y4
0*
| |
miasto wies

Miejsce zamieszkania

Zrodio: opracowanie wlasne

Na podstawie powyzszego wykresu mozna zauwazyC, ze Srednie wyniki stenowe
w zakresie komponentu behawioralnego postawy wobec edukacji formalnej byty nieco wyzsze
wsrod mieszkancow wsi (M = 6,11) niz miast (M = 5,83). Roznica ta nie osiagneta jednak
poziomu istotno$ci statystycznej (U = 55050,50; p = 0,101), co moze sugerowacl, ze
deklarowane dziatania zwigzane z uczestnictwem w edukacji formalnej sa zblizone niezaleznie
od miejsca zamieszkania.

Analiza przeprowadzona za pomocg testu chi-kwadrat wykazata istotny statystycznie
zwigzek pomiedzy miejscem zamieszkania a poziomem poznawczego komponentu postawy
(¥*(2) = 8,74; p = 0,013; V = 0,11) 1 emocjonalnego (y*(2) = 7,61; p = 0,022; V = 0,10), nie
zanotowalam istotnie statystycznego zwigzku dla komponentu behawioralnego (y*(2) = 3,78; p
=0,151; V = 0,07). Wyniki komponentow postawy byty zagregowane do trzech poziomow.
Aby doktadniej zobrazowac zaleznosci, przygotowatam tabele krzyzowa prezentujaca rozktad
tych poziomoéw w zaleznosci od miejsca zamieszkania.

Wsrdd osob mieszkajacych na wsiach najwigcej 0sob (36,15%) prezentowato wysoki

poziom komponentu poznawczego — wigce] niz wsrdod mieszkancéw miast (25,94%), co
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potwierdzaja wyniki testu chi-kwadrat. Natomiast osoby z miast czgséciej osiggaty przecigtny
poziom poznawczy (44,90% w poréwnaniu do 35,68% osob z terenéw wiejskich). Odsetek
0sOb z niskim poziomem byl podobny w obu grupach (miasto — 29,16%, wie§ — 28,17%).
W przypadku komponentu emocjonalnego, dominowat poziom przecigtny zaréwno wsrod
mieszkancoOw miast (45,98%), jak 1 wsi (44,56%). Wysoki poziom emocjonalnego komponentu
wystepowat czesdciej u mieszkancow wsi (27,59%) niz u mieszkancow miast (24,86%). Z kolei
niski poziom byt minimalnie czg¢stszy wsrod mieszkancoéw miast (29,16%) niz wsi (27,85%).
W odniesieniu do komponentu behawioralnego, osoby z miast czesciej osiggaty niski poziom
(33,99%) niz osoby z terenow wiejskich (26,76%). Natomiast mieszkancy wsi nieco czesciej
prezentowali poziom przeci¢tny (40,85%) w porownaniu do mieszkancow miast (35,96%).
Wysoki poziom behawioralny byt odnotowany w podobnym odsetku — 30,05% dla
mieszkancoOw miast 1 32,29% - wsi. Niemniej nalezy podkresli¢, ze zwiazek migdzy miejscem
zamieszkania a komponentem behawioralnym nie osiggnat poziomu istotnosci i mozna go

interpretowac wylacznie jako tendencje.

Tabela 35

Rozklad poziomow komponentow postawy wobec edukacji formalnej a miejsce zamieszkania

Komponent poznawczy (1. pomiar) Miejsce zamieszkania

Miasto Wies

Wysoki Liczebnosci 145,00 77,00
% w kolumnie 25,94 36,15

Przecigtny Liczebnosci 251,00 76,00
% w kolumnie 44,90 35,68

Niski Liczebnosci 163,00 60,00
% w kolumnie 29,16 28,17

Komponent emocjonalny (1. pomiar) Miejsce zamieszkania

Wysoki Liczebnosci 139,00 74,00
% w kolumnie 24,86 27,59
Przecietny Liczebnosci 257,00 344,00
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% w kolumnie 45,98 44,56

Niski Liczebnosci 163,00 215,00
% w kolumnie 29,16 27,85
Komponent behawioralny (1. pomiar) Miejsce zamieszkania
Wysoki Liczebnosci 168,00 69,00
% w kolumnie 30,05 32,29
Przecietny Liczebnosci 201,00 87,00
% w kolumnie 35,96 40,85
Niski Liczebnosci 190,00 57,00
% w kolumnie 33,99 26,76

Zrodlo: opracowanie wlasne

Tabela 35 ujawnia pewne réznice w rozkladzie poziomoéw komponentow postawy
wobec edukacji formalnej migdzy mieszkancami miast 1 wsi. Wydaje si¢, ze mieszkancy wsi
czgScie] prezentowali wysoki poziom poznawczy 1 emocjonalny postawy, natomiast
mieszkancy miast — cze$ciej poziom przecigtny lub niski, szczegdlnie w przypadku
komponentu behawioralnego, niemniej sa to minimalne roznice.

Takie wyniki sa spdjne z wczesniejszymi badaniami, ktore podkreslaja znaczenie
kontekstu $rodowiskowego w ksztattowaniu postaw edukacyjnych. Wedlug Urie
Bronfenbrennera $rodowisko spoleczno-kulturowe, w tym miejsce zamieszkania, stanowi
wazny mikrosystem wplywajacy na rozwdj jednostki, w tym jej przekonania 1 nastawienia do

edukacji>™.

Mieszkancy wsi mogg mie¢ bardziej pozytywne nastawienie poznawcze
1 emocjonalne do edukacji formalnej ze wzglgdu na ograniczone mozliwosci rozwoju
edukacyjnego w ich $rodowisku, co sprawia, ze edukacja jest dla nich szczeg6élnie wazna jako
szansa na poprawe statusu spotecznego i zawodowego. Unn-Doris Baeck zwraca uwagg, ze na
obszarach wiejskich edukacja czesto jest postrzegana jako cenne dobro, szczegélnie
w rodzinach, ktére doswiadczajg ograniczonych mozliwo$ci zawodowych. W miastach, gdzie

dostep do rdéznych zasobdéw edukacyjnych i zawodowych jest wigkszy, emocjonalne

294 U. Bronfenbrenner: The Ecology of Human Development: Experiments by Nature and Design. Cambridge, MA, Harvard
University Press, 1979.
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zaangazowanie w edukacje moze by¢ mniejsze, poniewaz postrzega si¢ ja bardziej
pragmatycznie®”.

W kolejnym kroku przenalizowatam moderujgcg role miejsca zamieszkania w relacji
pomiedzy wynikami komponentow postaw w pierwszym i drugim pomiarze. W tym celu
przesledzitam wspotczynniki V Cramera. Uzyskane wyniki wskazaty na bardzo zblizong sile
zalezno$ci w obu grupach, co szczegdétowo zaprezentowatam w tabeli 36. Tak niewielkie
roznice warto$ci wspotczynnika V Cramera §wiadczg o tym, ze miejsce zamieszkania nie
modyfikuje istotnie sity zwigzku pomiedzy wynikami komponentéw postawy w czasie.
Nie podjetam dalszej analizy zwigzku migdzy postawami w czasie, poniewaz niewielkie
warto$ci wspotczynnika V Cramera wykazaty, ze miejsce zamieszkania nie modyfikuje istotnie
sity zwigzku pomig¢dzy wynikami komponentéw postawy w kolejnych pomiarach. Oznacza to,

ze zmiennos$¢ postaw w czasie przebiega w podobny sposob zarowno u 0séb mieszkajacych na

wsi, jak 1 w miescie, co uzasadnito rezygnacje z bardziej szczegdtowych analiz w tym zakresie.

Tabela 36
Wspotczynniki V Cramera dla relacji miedzy pomiarem pierwszym i drugim komponentow

postawy z uwzglednieniem miejsca zamieszkania

Wies Miasto
Komponent poznawczy 0,27 0,29
Komponent emocjonalny 0,25 0,24
Komponent behawioralny 0,30 0,28

Zrodio: opracowanie wlasne

Dokonujac podsumowania uzyskanych wynikéw badan, nalezy zauwazy¢, ze:
e miejsce zamieszkania rdznicuje postawy dorostych wobec edukacji formalnej
w zakresie komponentu poznawczego oraz emocjonalnego. Osoby mieszkajace na wsi
uzyskaty istotnie wyzsze wyniki w obu tych komponentach niz mieszkancy miast,
e nie stwierdzitam istotnych réznic w zakresie komponentu behawioralnego postawy wobec

edukacji formalnej w zalezno$ci od miejsca zamieszkania,

295 U.D. Back: Polozenie wiejskie a sukcesy akademickie — uwagi na temat badan, kontekstualizacji i metodologii.
Skandynawskie czasopismo badan edukacyjnych 2016, 60(4):1-14 DOI: 10.1080/00313831.2015.1024163
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e analiza zmian w postawach mig¢dzy pierwszym, a drugim pomiarem wykazata, ze miejsce
zamieszkania nie petito roli moderatora — dynamika zmian postaw byta zblizona w obu
grupach (mieszkancy wsi i miast),

W nast¢gpnym podrozdziale skoncentrowatam si¢ na analizie zwigzku mi¢dzy wiekiem
respondentéw a ich postawami wobec uczestnictwa w edukacji formalnej oraz na ocenie

roznicowania tych postaw ze wzgledu na wiek.
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4.7. Postawy badanych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej wedlug wieku

Wiek jest jednym z kluczowych czynnikow wptywajacych na podejscie jednostki do
edukacji w dorostosci. Zmiany rozwojowe zachodzace na roéznych etapach zycia moga
ksztattowa¢ zarowno motywacje do uczenia sig, jak i sposob postrzegania edukacji formalne;.
Proces uczenia si¢ dorostych rdézni si¢ od uczenia dzieci wiasnie ze wzgledu na wiek, ktory
wplywa na motywacje, percepcje edukacji formalnej oraz styl uczenia sig 2°.

Celem niniejszego podrozdziatu byto ustalenie w jaki sposob wiek roznicuje postawy
dorostych wobec ich wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej, z uwzglednieniem trzech
komponentoéw postawy: poznawczego, emocjonalnego i behawioralnego. Analiza ta pozwoli
lepiej zrozumieé¢, jak z wiekiem zmienia si¢ sposob myslenia, odczuwania i dziatania
w kontekscie uczenia si¢ formalnego?’.

Aby ustali¢ zwigzek migdzy wiekiem a postawami oséb dorostych wobec wilasnego
uczestnictwa w edukacji formalnej (wyniki stenowe zagregowane jako niski, przecietny
1 wysoki), przeprowadzitam analiz¢ korelacji Spearmana. Analiza wykazala statystycznie
istotne, dodatnie korelacje pomiedzy wiekiem a wszystkimi trzema komponentami postawy.
W przypadku komponentu poznawczego wspotczynnik korelacji wynidst p = 0,28 (p < 0,001),
dla komponentu emocjonalnego p = 0,27 (p < 0,001), natomiast dla komponentu
behawioralnego p = 0,19 (p <0,001). Cho¢ sila tych zaleznosci jest niewielka, wyniki pokazuja,
ze osoby starsze nieco cze$ciej deklarujg wyzszy poziom pozytywnego nastawienia wobec
edukacji formalnej — zarbwno w wymiarze poznawczym, emocjonalnym, jak
1 behawioralnym. Moze to oznacza¢, ze z wiekiem rosnie docenienie wartosci edukacji
formalnej oraz sktonno$¢ do angazowania si¢ w nig.

W tabeli 37 przedstawilam rozktad wynikéw dla trzech komponentéw postawy
w zaleznosci od wieku (w trzech kwartylach).

W przypadku komponentu poznawczego, najwyzszy odsetek osob z wysokim
poziomem postawy odnotowalam w najstarszej grupie (3 kwartyl, 35,96%), podczas gdy
w najmiodszej grupie (1 kwartyl) odsetek ten byt znacznie nizszy (12,11%). Natomiast
przecigtny poziom komponentu poznawczego dominowat w grupie sredniego wieku (2 kwartyl,
38,82%) 1 w starszej grupie (50,56%). Niski poziom najczesciej] wystepowat w najmtodszej
grupie (45,26%). Dla komponentu emocjonalnego, podobnie jak w przypadku poznawczego,

najwyzszy odsetek osoéb z wysokim poziomem zanotowatam w najstarszej grupie (41,01%),

29%70b.S.B. Merriam,L.L. Bierema:. Adult learning: Linking theory and practice. John Wiley & Sons, 2013, s. 10-20.

297 Analize przeprowadzitam w probie 757 osob poniewaz zanotowatam 20 brakujacych danych.
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a najnizszy w najmlodszej (12,11%). Poziom przecigtny byt najbardziej widoczny w grupie

sredniego wieku (41,65%), cho¢ takze w pozostatych grupach jego udziat byl znaczacy.

Komponent behawioralny takze wykazywal tendencje wzrostowa wraz z wiekiem. Najwiecej

0sOb z wysokim poziomem w tym komponencie byto w najstarszej grupie (36,52%), natomiast

najmniej w najmtodszej (19,47%). Przecietny poziom byt najczestszy w grupie sredniego wieku

(35,48%), a niski poziom przewazal w najmtodszej grupie (42,63%).

Tabela 37

Rozktad poziomow komponentow postawy wobec edukacji formalnej wedtug wieku

Komponent poznawczy (1. pomiar) Wiek
1 kwartyl 2 kwartyl 3 kwartyl

Wysoki Liczebnosci 23,00 129,00 64,00
% w kolumnie 12,11 33,16 35,96
Przecigtny Liczebnosci 81,00 151,00 90,00
% w kolumnie 42,63 38,82 50,56
Niski Liczebnosci 86,00 109,00 24,00
% w kolumnie 45,26 28,02 13,48

Komponent emocjonalny (1. pomiar)
Wysoki Liczebnosci 23,00 110,00 73,00
% w kolumnie 12,11 28,28 41,01
Przecigtny Liczebnosci 94,00 162,00 82,00
% w kolumnie 49,47 41,65 46,07
Niski Liczebnosci 73,00 117,00 23,00
% w kolumnie 38,42 30,07 12,92

Komponent behawioralny (1. pomiar)
Wysoki Liczebnosci 37,00 127,00 65,00
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% w kolumnie 19,47 32,64 36,52

Przecietny Liczebnosci 72,00 138,00 73,00
% w kolumnie 37,90 35,48 41,01
Niski Liczebnosci 81,00 124,00 40,00
% w kolumnie 42,63 31,88 22,47

Adnotacja. 1 kwartyl =do 20 r. z.; 2 kwartyl = do 40 r. z., 3 kwartyl = powyzej 40 r. z. Dane %
dla N=757**

Zrodlo: opracowanie wlasne

Uzyskane wyniki potwierdzity obserwowane w korelacjach tendencje, ze wraz
z wiekiem ro$nie udziat osob deklarujacych wyzszy poziom pozytywnej postawy wobec
edukacji formalnej, zarowno w wymiarze poznawczym, emocjonalnym, jak i behawioralnym.
Moze to wynika¢ z wiekszego doswiadczenia zyciowego, wyzszego poziomu dojrzatosci
i lepszego rozumienia dlugofalowych korzysci ptynacych z edukacji. Koresponduje to
z badaniami Andrei Rose Bennett na temat postaw wobec edukacji dorostych wsrod
amerykanskich dorostych uczniéw nie posiadajacych dyplomu ukonczenia szkoty Sredniej.
Starsi doro$li mieli bardziej przychylne nastawienie do edukacji dorostych w poréwnaniu
z mlodszymi dorostymi (dorosli w wieku 39 lat 1 starsi uzyskali wyzsze wyniki w AACES niz
wszystkie inne grupy wiekowe?”.

W niniejszej czgsci skoncentrowatam si¢ na analizie zwigzku pomigdzy wiekiem
respondentdéw, a zmianami w poziomie trzech komponentow postawy wobec wlasnego
uczestnictwa w edukacji formalnej: poznawczego, emocjonalnego 1 behawioralnego.
Zastosowatam wspotczynnik V' Craméra jako miare sity zwigzku miedzy wynikami
uzyskanymi w dwoch pomiarach. Aby zachowal przejrzystos¢ prezentacji danych,
szczegbtowe tabele rozkladéw przedstawitam wylacznie dla tych komponentéw postawy, dla
ktorych wyniki analiz osiggnely poziom istotnosci statystycznej (p < 0,05).

Analize rozpoczetam od komponentu poznawczego (¥2(4)=82,01, p<0,001). Wartosci

wspotczynnika V Cramera wskazaly na sile i stabilno$¢ zwigzku miedzy komponentem

298 Analize przeprowadzitam w probie 757 0sdb poniewaz zanotowatam 20 brakujacych danych.
299 A R. Bennett: Attitudes Toward Adult Education Among Adult Learners Without a High School Diploma or GED. Graduate
Theses and Dissertations. Retrieved, 2016, s. 109-112. https://digitalcommons.usf.edu/etd/6468/.
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poznawczym postawy wobec edukacji formalnej w pierwszym i drugim pomiarze,
z uwzglednieniem wieku respondentow (podzielonych na kwartyle). W tym kontekscie
stabilno$¢ oznacza, ze osoby pozostawaty na podobnym poziomie postawy poznawczej w obu
pomiarach, czyli nie dochodzito u nich do istotnych zmian w sposobie myslenia czy przekonan
dotyczacych wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej. Im wyzsza warto$¢ wspotczynnika
V Cramera, tym mniejsza sklonno$¢ respondentéw do zmiany swoich odpowiedzi migdzy
pomiarami.

W najmtodszej grupie wiekowej (do 20 lat) odnotowatam najwyzszg wartos¢ V Cramera
(0,381), co oznacza, ze ich postawy poznawcze byly najbardziej spdjne i trwate w czasie.
W kolejnych grupach wiekowych — do 40 lat oraz powyzej 40 lat — wartosci wspotczynnika
stopniowo malaty (odpowiednio 0,297 i1 0,182), co moze sugerowaé, ze osoby starsze byty
bardziej podatne na zmiang¢ swojego nastawienia poznawczego wobec edukacji formalne;.
Dla calej badanej proby wartos¢ V Cramera wyniosta 0,287, co wskazuje na umiarkowany
poziom stabilnosci postawy poznawczej w calej grupie badawcze;j.

W zwigzku z powyzszym, aby lepiej zilustrowa¢ charakter i zakres tych zmian
w komponentach poznawczych postawy wobec edukacji formalnej, przedstawitam
szczegotowe tabele krzyzowe (tabela 38) rozktadu poziomoéw postawy w pierwszym 1 drugim
pomiarze w podziale na grupy wiekowe (kwartyle). Analiza tych tabel pozwolita na
doktadniejszg interpretacj¢ dynamiki zmian i stabilno$ci postaw w zaleznosci od wieku. Ponizej
omowitam najistotniejsze wyniki.

W najmtodszej grupie wiekowej (kwartyl 1) najwiecej 0osoOb w pierwszym pomiarze
osiggneto przecietny poziom natezenia komponentu poznawczego. Z tej grupy wigkszos¢ (18
0sOb) utrzymata ten sam poziom réwniez w drugim pomiarze, jednak 8 os6b odnotowato
spadek, a 4 osoby wzrost natezenia komponentu. W przypadku oséb, ktore poczatkowo
uzyskaly niski lub wysoki wynik, zaobserwowatam mniejsze liczebno$ci oraz bardziej
zréznicowane zmiany poziomu w czasie. W grupie osob w srednim wieku (kwartyl 2) sytuacja
wygladata podobnie. Osoby z przecigtnym poziomem komponentu poznawczego w pierwszym
pomiarze najczesciej zachowaly ten poziom takze w drugim etapie badan (60 osob), cho¢ 26
0sOb doswiadczyto wzrostu natezenia, a 21 jego spadku. Ci, ktoérzy na poczatku badania
uzyskali wysokie wyniki (54 osoby), w przewazajacej wickszosci utrzymali je, cho¢ niektorzy
odnotowali obnizenie wartosci komponentu. U o0s6b z poczatkowo niskim wynikiem
zaobserwowatam umiarkowane zmiany — zardwno w gore, jak i w dol. W najstarszej grupie
wiekowej (kwartyl 3) rowniez dominowat przecietny poziom komponentu poznawczego

W pierwszym pomiarze. Az 46 0sdb pozostato na tym samym poziomie, natomiast u 28 oséb
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nastgpit wzrost natezenia, a u 8 spadek. Wsrod osob, ktore na poczatku mialy skrajnie niskie
lub wysokie wyniki, zaobserwowalam zauwazalne przesuniecia w obu kierunkach.

Tak wiec we wszystkich grupach wiekowych dominujacym wynikiem w pierwszym
pomiarze byl przeci¢tny poziom nat¢zenia komponentu poznawczego, ktory w duzym stopniu
utrzymywat si¢ takze w drugim etapie badan. Jednocze$nie zaobserwowatam pewng dynamike
— czeg$¢ badanych do$wiadczata zaré6wno poprawy, jak i spadku poziomu komponentu,
niezaleznie od wieku. By¢ moze ma to zwigzek z czynnikami indywidualnymi
1 sSrodowiskowymi.

Ponizsza tabela przedstawia liczebnosci i1 odsetki uczestnikow w trzech przedziatach
wiekowych (kwartyle), ktorzy migdzy pierwszym, a drugim pomiarem zmienili (badz
utrzymali) poziom komponentu poznawczego postawy wobec edukacji formalnej. Wiersze
przedstawiaja poziom tego komponentu w pierwszym pomiarze, kolumny — poziom w drugim.
Odsetki w kolumnach pokazuja rozktad odpowiedzi w obrebie kazdej kategorii wyniku
z drugiego pomiaru (np. ilu uczestnikéw z okreslonego przedziatu wiekowego osiagneto dany
poziom w drugim pomiarze, majac okreslony poziom w pierwszym). Warto$ci procentowe
w tabeli nie pochodza z testu statystycznego — stuzg ilustracji zmian mi¢dzy pomiarami. Tabela
nie przedstawia $rednich ani wynikow testowych, a szczegotowy rozktad liczbowy.

Tabela 38

Zmiany poziomu komponentu poznawczego postawy wobec edukacji formalnej w dwoch
pomiarach w podziale na grupy wiekowe (kwartyle)

Komponent poznawczy (2.

pomiar)
Komponent
Wiek
poznawczy (1. Wysoki Przecigtny Niski
(kwartyl) ‘
pomiar)

1 Wysoki Liczebnosci 5,00 1,00 1,00
% w wierszu 71,43 14,29 14,29
Przecigtny Liczebnosci 4,00 18,00 8,00
% w wierszu 13,33 60,00 26,67
Niski Liczebnosci 3,00 12,00 16,00
% w wierszu 9,68 38,71 51,61
2 Wysoki Liczebnosci 54,00 21,00 13,00
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Komponent poznawczy (2.

pomiar)
) Komponent
Wiek '
poznawczy (1. Wysoki Przecietny Niski
(kwartyl) ‘
pomiar)

% w wierszu 61,36 23,86 14,78
Przecigtny Liczebnosci 26,00 60,00 21,00
% w wierszu 24,30 56,08 19,62
Niski Liczebnosci 15,00 31,00 28,00
% w wierszu 20,27 41,89 37,84
3 Wysoki Liczebnosci 30,00 18,00 5,00
% w wierszu 56,60 33,96 9,44
Przecigtny Liczebnosci 28,00 46,00 8,00
% w wierszu 34,15 56,10 9,75

Niski Liczebnosci 7,00 13,00
% w wierszu 28,00 52,00 20,00

Adnotacja. 1 kwartyl = do 20 r. z.; 2 kwartyl = do 40 r. z., 3 kwartyl = powyzej 40 1. Z.

Zrddlo: opracowanie wlasne

Podsumowujac, dane zawarte w tabeli pozwalajg zaobserwowac, ze dynamika zmian
komponentu poznawczego postawy wobec edukacji formalnej migdzy pierwszym, a drugim
pomiarem moze by¢ zroznicowana w zalezno$ci od wieku uczestnikow. W szczegdlnosci
w najstarszej grupie wiekowej (3. kwartyl) odsetek osob, ktore utrzymaty wysoki poziom
postawy (56,60%) byt zblizony do tego obserwowanego w grupie sredniego wieku (2. kwartyl
— 61,36%). Natomiast w najmtodszej grupie (1. kwartyl) utrzymanie wysokiego poziomu
dotyczylo jedynie 71,43% z siedmiu 0sob, co przy niewielkiej liczebnosci tej grupy ogranicza
mozliwo$¢ jednoznacznej interpretacji. Tabela ilustruje zatem mozliwy zwigzek migdzy
wiekiem, a stabilno$cig lub zmianami w zakresie poznawczych postaw edukacyjnych.

Nastepnie przenalizowatam moderujaca role wieku w relacji pomigdzy wynikami
komponentow emocjonalnych postawy w pierwszym i drugim pomiarze (¥2(4)=60,09,
2<0,001). W tym celu przesledzitam wspoétczynniki V Cramera. Analiza wspoiczynnikow V

Cramera dla poszczegolnych kwartylow wiekowych wskazata na minimalne r6znice w sile
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zwigzku migdzy komponentami emocjonalnymi w dwoch pomiarach. Warto$ci

wspotczynnikow mieszcza si¢ w podobnym zakresie (od 0,257 do 0,289), co sugeruje, ze

stabilno$¢ komponentu emocjonalnego postawy byta stosunkowo poréwnywalna we
wszystkich grupach wiekowych.

Podobne wyniki zanotowalam w odniesieniu do komponentu behawioralnego postawy
(x2(4)=75,75, p<0,001). Analiza wspotczynnikéw V Cramera dla behawioralnego komponentu
postaw w rdéznych kwartylach wiekowych pokazata umiarkowang sile zwigzku miedzy
pomiarami, z warto§ciami mieszczacymi si¢ w zakresie od 0,272 do 0,293. Najwyzsza warto$¢
odnotowana jest dla drugiego kwartylu, co moze wskazywa¢ na nieznacznie silniejsza
stabilno$¢ postaw w tej grupie wiekowe;j.

Mimo tych réznic, warto$ci wspdtczynnikdw pozostaja dos¢ zblizone, co sugeruje, ze
wiek nie odgrywa jednoznacznej roli moderatora zmian w behawioralnym komponencie
postawy wobec uczestnictwa w edukacji formalnej. W $wietle dostepnych danych, nie mozna
jednoznacznie stwierdzi¢, ze sita stabilno$ci postaw rozni si¢ istotnie pomiedzy grupami
wiekowymi.

Podsumowujac dokonane w tym podrozdziale analizy, nalezy zauwazy¢, ze:

e wiek jest istotnie zwigzany z postawami dorostych wobec wlasnego uczestnictwa
w edukacji formalnej — wraz z wiekiem ros$nie poziom pozytywnego nastawienia w sferze
poznawczej, emocjonalnej i behawioralne;,

® najwyzszy odsetek pozytywnych postaw obserwuje si¢ w najstarszej grupie wiekowej,
a najnizszy w najmlodszej, co potwierdza tendencje wzrostowa pozytywnego nastawienia
do edukacji formalnej wraz z wiekiem,

e stabilno$¢ wymiaru poznawczego wobec edukacji formalnej byla najwyzsza w najmtodsze;j
grupie wiekowej, przy stopniowym spadku w kolejnych kwartylach — cho¢ réznice te nie
sa jednoznacznie istotne statystycznie, co moze wskazywa¢ na wzglednie wigksza
konsekwencj¢ w ocenach edukacji przez osoby mtodsze,

e w przypadku komponentéw emocjonalnego i behawioralnego wiek nie odgrywa wyraznej
roli moderujacej — ich poziom pozostaje stosunkowo staly niezaleznie od wieku.

Ostatnig analizowang zmienng byl poziom wyksztalcenia i odpowiedZ na pytanie
badawcze w jaki sposob roéznicuje ona postawy badanych wobec wlasnego udziatu w edukac;ji

formalne;.
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4.8. Postawy badanych wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej z perspektywy

wyksztalcenia

W literaturze przedmiotu podkresla si¢, ze wczesniejsze doswiadczenia edukacyjne
ksztattuja motywacje¢ i gotowos¢ do dalszego uczenia sig, a takze przektadaja si¢ na to, jak dana
osoba ocenia warto$¢ i sens edukacji w dorostosci*®’. Celem niniejszego podrozdziatu byta
analiza, w jaki poziom wyksztalcenia réznicuje postawy 0sob badanych wobec wlasnego
uczestnictwa w edukacji formalne;.

Aby zbada¢ potencjalne réznice w poziomie natezenia komponentéw postawy wobec
wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w grupie os6b z wyksztatlceniem $rednim
1 wyzszym, przeprowadzitam analiz¢ z wykorzystaniem testu U Manna-Whitneya (test dla prob

niezaleznych)>%!

. W analizie postuzytam si¢ znormalizowanymi wynikami, przeksztalconymi
na skale stenowa (10-stopniowq), uzyskanymi w pierwszym pomiarze. Dzigki temu moglam
porownaé¢ rozklady wynikow poszczegdlnych komponentdéw postawy: poznawczego,
emocjonalnego 1 behawioralnego w obu grupach.

Analiza nie wykazala statystycznie istotnych rdéznic miedzy grupami w zakresie
zadnego z komponentdw postawy. Dla komponentu poznawczego uzyskatam wynik U =
51646,00; p = 0,679, dla komponentu emocjonalnego U = 53448,00; p = 0,258, a dla
komponentu behawioralnego U = 52524,00; p = 0,446. Wszystkie warto$ci p przekraczaja
przyjety poziom istotnosci a = 0,05, a zatem nie stwierdzitam istotnych réznic pomiedzy
osobami z wyksztatceniem §rednim a wyzszym w zakresie postawy wobec edukacji formalne;.

W celu bardziej przejrzystego przedstawienia réznic w komponentach postawy wobec
edukacji formalnej w zalezno$ci od poziomu wyksztalcenia, opracowatam graficzne
zestawienie danych w postaci histogramow (rysunki 31-33). Na wykresach zaprezentowatam
rozklady wynikéw stenowych (w 10-stopniowej skali) dla komponentu poznawczego,

emocjonalnego 1 behawioralnego, z uwzglednieniem podziatu na osoby z wyksztatceniem

srednim 1 wyzszym.

300K TIlleris: Workplace learning and learning theory.Journal of workplace learning, 2003, 75(4), 167-
178 https://doi.org/10.1108/13665620310474615
301 vy probie 4 osoby nie wskazaly swojego wyksztalcenia.
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Rysunek 31
Rozktad wynikow stenowych komponentu poznawczego postawy wobec edukacji formalnej
wedtug wyksztatcenia (pomiar 1.)
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Zrodlo: opracowanie wlasne

Na podstawie wynikow, zamieszczonych na powyzszym wykresie mozna zauwazy¢, ze
osoby z wyksztatceniem $rednim 1 wyzszym uzyskiwaty zblizone wyniki stenowe w zakresie
komponentu poznawczego postawy wobec edukacji formalnej. Srednie wartosci dla obu grup
oscyluja wokoét 5,5 stena, a niewielkie rdéznice mieszcza si¢ w granicach bledow
standardowych. Brak widocznych rozbieznosci znajduje potwierdzenie w wynikach analizy

statystycznej, ktore nie wykazaty istotnych réznic miedzy grupami wyksztatcenia.
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Rysunek 32
Rozktad wynikow w stenowych komponentu emocjonalnego postawy wobec edukacji formalnej
wedtug wyksztatcenia (pomiar 1.)
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Zrodlo: opracowanie wlasne

Na wykresie przedstawitam Srednie warto$ci komponentu emocjonalnego postawy
wobec edukacji formalnej dla 0s6b z wyksztalceniem $rednim 1 wyzszym. Obie grupy uzyskaty
bardzo zblizone wyniki, mieszczace si¢ w okolicach 5,5 stena, przy nieco szerszym przedziale
btedu standardowego w przypadku 0sob z wyksztalceniem wyzszym. Dane te wskazujg na brak
zauwazalnych roznic miedzy grupami, co jest zgodne z wynikami analizy statystycznej, ktore
nie wykazaty istotnych réznic w poziomie komponentu emocjonalnego migdzy badanymi

0 roznym poziomie wyksztatcenia.
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Rysunek 33
Rozktad wynikow stenowych komponentu behawioralnego postawy wobec edukacji formalnej

wedtug wyksztatcenia (pomiar 1.)
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Zrodlo: opracowanie wlasne

Wykres przedstawia $rednie poziomy komponentu behawioralnego postawy wobec
edukacji formalnej dla oséb z wyksztalceniem $rednim 1 wyzszym. Obserwowane roznice sa
nieznaczne, $rednie wartosci w obu grupach mieszcza si¢ w zakresie 5,5 stena. Grupa
z wyksztalceniem wyzszym charakteryzuje si¢ nieco wigkszym zrdznicowaniem wynikow
(szerszy przedziat bledu standardowego), jednak rdznica ta nie osiggneta poziomu istotnosci
statystycznej. Dane te potwierdzaja wynik testu U Manna-Whitneya, ktory wskazat brak
istotnych roznic miedzy grupami w zakresie deklarowanych zachowan wobec edukacji
formalne;.

W przypadku wszystkich trzech komponentéw, rozktady w obu grupach sg do siebie
zblizone, co graficznie ilustruje wyniki analiz statystycznych, ktore nie wykazaty istotnych
réoznic miedzy osobami o rdznym poziomie wyksztalcenia. Zaré6wno w grupie
z wyksztalceniem $rednim, jak i wyzszym, widoczne s3 niewielkie roéznice w czestosci
wystepowania poszczegdlnych wartosci stenowych, jednak nie maja one charakteru
systematycznego ani wyraznie przewagi jednej z grup. Analiza przeprowadzona za pomocg
testu chi-kwadrat wykazala brak istotnego statystycznie zwigzku pomigedzy wyksztatceniem
a poziomem poznawczego komponentu postawy (¥*(2) = 0,249; p = 0,833) i emocjonalnego

(¥*(2) = 2,793; p = 0,248) 1 komponentu behawioralnego (¥*(2) = 1,448; p = 0,485).
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W kolejnym kroku przenalizowatam moderujacg rolg wyksztatcenia w relacji pomigdzy
wynikami komponentow postaw w pierwszym i drugim pomiarze. W tym celu przes§ledzitam
wspotczynniki V Cramera (tabela 39). W analizie wspotczynnikow V Cramera zwrdcitam
szczegblng uwage na komponent behawioralny, ktory wykazat zauwazalng réznice w sile
zwigzku migdzy pomiarami w dwoch grupach: osob z wyksztatceniem $rednim (V' = 0,35)
1 wyzszym (V' = 0,48). Roznica ta (A = 0,13) moze sugerowal, ze poziom wyksztatcenia
moderuje relacj¢ miedzy wynikami uzyskanymi w dwodch pomiarach komponentu
behawioralnego. W praktyce oznacza to, ze u 0séb z wyzszym wyksztatceniem zachowania
zwigzane z edukacjg formalng cechowatly si¢ wigkszg stabilno$cig w czasie. Przez stabilno$¢
rozumiem powtarzalno$¢ poziomu wyniku w obu pomiarach czyli tendencje do pozostania w
tej samej kategorii natezenia (niskiej, przecigtnej lub wysokiej), co $wiadczy o wzglednej

trwatosci postawy w wymiarze behawioralnym.

Tabela 39
Wspotczynniki V Cramera dla relacji miedzy pomiarem pierwszym i drugim komponentow

postawy z uwzglednieniem wyksztalcenia

Srednie Wyzsze
Komponent poznawczy 0,38 0,41
Komponent emocjonalny 0,34 0,32
Komponent behawioralny 0,35 0,48

Zrddlo: opracowanie wlasne

Z uwagi na réznice w sile zwigzku migdzy pomiarem 1. a pomiarem 2. komponentu
behawioralnego w zalezno$ci od poziomu wyksztalcenia zaprezentowatam w tabeli krzyzowej
rozklad wynikéw dla obu grup wyksztalcenia. Dzigki temu mozliwe bylo wizualne
1 statystyczne zobrazowanie moderujacej roli wyksztatcenia w badanej relacji.

Tabela 40 przedstawia rozktad liczebno$ci oraz procentowy udziat uczestnikow wedtug
konfiguracji pozioméw komponentu behawioralnego postawy wobec wlasnego uczestnictwa
w edukacji formalnej w dwoch kolejnych pomiarach, z podzialem na grupy ze $rednim
1 wyzszym wyksztalceniem. Dane ilustruja, jak zmienialy si¢ postawy behawioralne

poszczegbdlnych os6b — na przyktad, ile os6b o wysokim poziomie komponentu
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behawioralnego w pierwszym pomiarze utrzymato ten poziom w drugim pomiarze, a ile
zmienito si¢ na poziom przeci¢tny lub niski.

Analiza danych wskazata, ze osoby z wyzszym wyksztalceniem wykazaty wigksza
stabilno$¢ komponentu behawioralnego postawy wobec edukacji formalnej w czasie. Dowodzi
tego mniejsza zmienno$¢ miedzy pierwszym a drugim pomiarem w tej grupie. W przypadku
0sOb z wyksztatlceniem $rednim wida¢ wyrazne przesunigcia — np. wsréd osob, ktore
poczatkowo miaty wysoki wynik w komponencie behawioralnym, jedynie 49,34% utrzymato
ten poziom, a 50,66% wykazato spadek (do poziomu przeci¢tnego lub niskiego). Z kolei wsrod
0s6b z wyzszym wyksztalceniem az 48,49% utrzymalo wysoki poziom, a zadna z tych oséb nie
spadta do niskiego poziomu w drugim pomiarze. Podobny wzorzec widaé rowniez w przypadku
0sOb o niskim wyniku w pierwszym pomiarze — w grupie z wyksztalceniem wyzszym az
71,43% pozostato na niskim poziomie w drugim pomiarze, co sugeruje duza spdjnos¢ postawy.
Tymczasem wérod 0sob z wyksztatceniem §rednim jedynie 51,61% pozostato na tym poziomie.

Mozna wigc uznaé, ze osoby z wyzszym wyksztatceniem cechuja si¢ wigksza
stabilno$cig postawy behawioralnej — ich oceny sg bardziej konsekwentne 1 mniej podatne na
zmian¢ w czasie, co moze odzwierciedla¢ wieksza dojrzato$¢ postawy wobec edukacji

formalne;.

Tabela 40
Rozktad liczebnosci uczestnikow wedtug poziomu komponentu behawioralnego postawy
wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej w dwoch pomiarach (pierwszym i

drugim) z uwzglednieniem wyksztalcenia

Komponent
behawioralny Komponent behawioralny (2. pomiar)
(1. pomiar)
Wyksztatcenie Wysoki Przecigtny Niski
Srednie Wysoki Liczebnosci 75,00 36,00 18,00
% w wierszu 49,34 23,23 19,36
Przecietny Liczebnosci 54,00 73,00 27,00
% w wierszu 35,53 47,10 29,03
Niski Liczebnosci 23,00 46,00 48,00
% w wierszu 15,13 29,67 51,61
Wyzsze Wysoki Liczebnosci 16,00 10,00 0,00
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% w wierszu 48,49 23,26 0,00

Przecigtny Liczebnosci 8,00 24,00 6,00
% w wierszu 24,24 55,81 28,57

Niski Liczebnosci 9,00 9,00 15,00
% w wierszu 27,27 20,93 71,43

Zrédto: opracowanie wlasne

Podsumowujac przeprowadzone w tym podrozdziale analizy mozna zauwazy¢, ze:
poziom wyksztatcenia nie roznicowat istotnie natezenia poznawczego, emocjonalnego ani
behawioralnego komponentu postawy wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej
— wartosci te byty zblizone u 0s6b z wyksztatceniem $rednim 1 wyzszym,
zardwno osoby z wyksztatceniem $rednim, jak 1 wyzszym, prezentowaty zblizone warto$ci
tych trzech wymiaréw postawy,
mimo braku istotnych réznic w nat¢zeniu postaw, wyksztatcenie petnito funkcje moderatora
w zakresie stabilno$ci postawy behawioralnej — u oséb z wyzszym wyksztalceniem
obserwowana byla wigksza zgodno$¢ poziomu komponentu behawioralnego migdzy
pomiarem pierwszym, a drugim,
zmiany w postawach behawioralnych byly wigc u tej grupy bardziej przewidywalne
1 konsekwentne, co moze $wiadczy¢ o wickszej dojrzalosci postawy edukacyjnej lub
silniejszym jej ugruntowaniu,
powyzsze obserwacje nie stoja w sprzecznosci z wezesniejszymi wynikami — dotyczyty one
réznic w poziomie natgzenia postawy, natomiast tutaj analizowana byla jej stabilno$é
W czasie, a nie jej intensywnosc.

Mozliwa przyczyng braku istotnych réznic w nat¢zeniu postaw pomiedzy osobami

z wyksztatceniem $rednim 1 wyzszym moze by¢ fakt, ze pozytywne postawy wobec edukacji

formalnej ksztattuja si¢ na weczesniejszych etapach zycia, a samo ukonczenie studidow wyzszych

niekoniecznie przektada si¢ na silniejsza akceptacje edukacji jako wartosci. Réwnie dobrze

postawy te moga by¢ uwarunkowane przez inne czynniki — takie jak do§wiadczenia zawodowe,

sytuacja zyciowa czy wczesniejsze interakcje z instytucjami edukacyjnymi, ktore w wigkszym

stopniu wptywaja na oceng sensownosci ksztatcenia w dorostosci niz sam poziom formalnego

wyksztalcenia.

Z danych Bilansu Kapitatu Ludzkiego wynika, Zze osoby z wyksztalceniem S$rednim

1 wyzszym najczesciej angazujg sie¢ w edukacje w poréwnaniu do oséb z wyksztatceniem
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podstawowym lub zawodowym. Jednak to nie wyksztalcenie, lecz sytuacja zawodowa —
rozumiana jako zawod, wielkos$¢ organizacji, forma zatrudnienia czy perspektywy rozwoju —
jest gtdbwnym czynnikiem determinujagcym aktywnos$¢ edukacyjng dorostych. Motywacja do
uczenia sie jest najczesciej potrzeba utrzymania lub poprawy pozycji na rynku pracy>%2.

W tym kontek$cie szczegdlnego znaczenia nabiera wynik dotyczacy komponentu
behawioralnego, ktory wykazat wigksza stabilno$¢ w grupie osob z wyksztalceniem wyzszym.
Moze to oznaczac, ze ich deklaracje dotyczace zachowan edukacyjnych — takich jak gotowos¢
do uczestnictwa w kursach, szkoleniach czy innych formach edukacji formalnej — sg bardziej
trwale i zakorzenione. Tego typu stabilno$¢ moze wynika¢ ze $wiadomosci korzysci ptynacych
z uczenia si¢, wigkszej samodyscypliny edukacyjnej lub konkretnych wymogéw $rodowiska
pracy. Zatem mimo braku istotnych réznic w poziomie postaw, komponent behawioralny
ujawnia potencjalnie glebszy zwiazek migdzy poziomem wyksztatcenia a trwalo$cig zachowan

edukacyjnych, co wymaga szerszej interpretacji i poglgbionej refleks;ji.

302 B Worek, A. Szczucka: Ko, Jjak i gdzie si¢ uczy? Aktywnos¢ szkoleniowo-rozwojowa w Polsce w Swietle badan Bilansu
Kapitatu Ludzkiego. W: Przestrzenie i miejsca edukacji dorostych w Polsce. Red. M. Gromadzka. Warszawa, Wydawnictwo
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Seria Naukowa, t. 4,2018, s. 38-69. Por. J.Pienkosz, M. Petelewicz: Znaczenie kapitatu
kulturowego dla praktyk uczenia si¢ pozaformalnego w dorostosci. Lek na lgk: 29. DOI: 10.47050/jows.2024.2.29-42
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4.9. Podsumowanie iloSciowego etapu badan

W 11 II etapie badan ilosciowych (kolejnych pomiarach — na poczatku n = 777 1 po
zakonczeniu n = 497) cyklu ksztatcenia w publicznych szkotach policealnych zbadatam, jak
zmieniajg si¢ postawy dorostych wobec wtasnej edukacji formalnej. Analizowalam trzy
komponenty postawy (poznawczy, emocjonalny, behawioralny), a takze rol¢ zmiennych
roznicujgcych: samooceny, ptci, miejsca zamieszkania, wieku i poziomu wyksztatcenia.

Respondenci wchodzili w proces ksztalcenia z umiarkowanie pozytywnym
nastawieniem. W wymiarze poznawczym az 71% miescito si¢ w stenach 5-10, przy czym
28,7% osiagneto poziom wysoki (7-10), co potwierdzato dobrze ugruntowang $wiadomos¢
warto$ci wyksztalcenia. Komponent emocjonalny byt bardziej zréznicowany — identyczne
odsetki (ok. 28%) uzyskaty wyniki niskie i wysokie, a niemal polowa (44,4%) plasowata si¢ w
zakresie przecietnym. Najwigksze zréznicowanie ujawnil wymiar behawioralny: 37,6%
deklarowato przecigtne, 30,5% wysokie, a 31,9% niskie zaangazowanie w dziatania
edukacyjne. Po ukonczeniu cyklu ksztatcenia rozktady przesunety si¢ ku wyzszym warto§ciom
i staty si¢ bardziej jednorodne. Udzial wynikdw wysokich wzrést do 34,6% (poznawczy),
32,6% (emocjonalny) 1 37,2% (behawioralny); jednoczes$nie odsetek wynikow niskich obnizyt
sie do 21,1%, 19,9% 1 22,9%. Test ¢t dla prob zaleznych potwierdzit istotne statystycznie
wzrosty Srednich we wszystkich trzech komponentach (poznawczy ¢ = —3,50, p < 0,001;
emocjonalny ¢ =-3,14, p = 0,002; behawioralny ¢ = -14,26, p <0,001).

Poziom samooceny globalnej (mierzony Inwentarzem Samowiedzy Sherwooda)
wyraznie roznicowal wyniki. Ponadto, im nizsza samoocena, tym trwalsza postawa wobec
wlasnego uczestnictwa w edukacji formalne;.

Srednie poziomy postaw kobiet i mezczyzn w pierwszym pomiarze roznily sig istotnie
— kobiety uzyskaty wyzsze wyniki. Natomiast, w analizie dynamiki postaw zaobserwowalam
wieksze wahania wsrdd kobiet, szczegdlnie w zakresie komponentu emocjonalnego. Moze to
sugerowacd, ze kobiety silniej reaguja na stresory i obcigzenia towarzyszace nauce, co z kolei
przektada si¢ na wigkszg zmienno$¢ emocjonalnej oceny wiasnej edukacji. W pozostatych
porownaniach efekt plci nie przekraczal progu istotnosci, co oznacza, ze poza pierwszym

pomiarem réznice pomiedzy plciami byly statystycznie niejednoznaczne®®.

303 por. Z. Yu, Deng X.: A meta-analysis of gender differences in e-learners’ self-efficacy, satisfaction, motivation, attitude,
and performance across the world. “Frontiers in Psychology 7, 2022, 13: 897327, E. Oz:. The impact of gender differences on
lifelong learning tendencies in Turkey: A meta-analysis. “Sage Open”, 2022, 12.2: 21582440221099528, H.F.Alharbi, A.F.
Abaoud, M. Almutairi, N.S. Alzahrani, .M., A. M. Almarwani, Alenezi, A., F.M. Alhowaymel, F. M.: Gender differences in
acute and perceived stress, bullying, and academic motivation among nursing and midwifery students. “BMC nursing ”, 2025,
24(1), 26.
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Pod wzgledem miejsca zamieszkania, mieszkancy obszarow  wiejskich
charakteryzowali si¢ bardziej pozytywnym nastawieniem w komponentach poznawczym
1 emocjonalnym w porownaniu z mieszkancami miast. Jednocze$nie obserwowana dynamika
zmian w obu grupach pozostawala zblizona, co moze $wiadczy¢ o tym, Zze miejsce
zamieszkania roznicuje poziom poczatkowy postaw, nie determinujac jednak kierunku ich
dalszej transformacji.

Pozytywny stosunek do ksztatcenia ro$nie z wiekiem: najwyzszy odsetek pozytywnych
postaw zaobserwowatam w najstarszej grupie wiekowej, a najnizszy w najmtodsze;j.
Najwicksza stabilnos¢ komponentu poznawczego odnotowatam wsréd najmiodszych
uczestnikow, z tendencja spadkowa w kolejnych grupach wiekowych, cho¢ réznice te nie
osiggnely poziomu istotno$ci statystycznej. W przypadku komponentéw emocjonalnego
1 behawioralnego poziom postaw pozostawal wzglednie staly niezaleznie od wieku badanych.

Roéznice migdzy osobami z wyksztalceniem $rednim i wyzszym okazaty si¢ minimalne
1 nieistotne statystycznie. Wskazuje to, ze fundamenty postaw wobec edukacji formalnej
ksztattuja sie¢ wczesniej 1 pozostaja stosunkowo odporne na posiadane wyksztatcenie. Niemniej
u os6b w wyzszym wyksztatceniem behawioralny aspekt postawy jest bardziej stabilny niz
u osob z wyksztalceniem $rednim. Cho¢ ogélny poziom postaw nie rdznil si¢ istotnie
w zalezno$ci od wyksztalcenia, to wyzszy poziom stabilno$ci komponentu behawioralnego
u 0s0b z wyksztatceniem wyzszym moze $wiadczy¢ o silniej utrwalonych wzorcach dziatania
edukacyjnego. Wynik ten mozna interpretowaé w $wietle literatury wskazujacej, ze osoby
lepiej wyksztatcone czesciej uczestnicza w uczeniu si¢ ustawicznym, co sprzyja ugruntowaniu
zachowan prorozwojowych i ogranicza ich zmiennoéé w czasie’*.

Podsumowujac, kluczowe znaczenie dla kierunku i charakteru zmian postaw wobec
edukacji formalnej majg indywidualne zasoby jednostki — w szczegdlno$ci poziom samooceny
— oraz czynniki spoleczne, takie jak pte¢ czy srodowisko zamieszkania. Warto rowniez zwrdcié
uwage na wyraznie wyodrebniajaca si¢ mniejszosciowg grupg uczestnikow, u ktorych proces
ksztatcenia wiaze si¢ z radykalng zmiang postawy, zarbwno w kierunku pozytywnym, jak
1 negatywnym. Obecno$¢ takich przypadkow uzasadnita potrzebe przeprowadzenia

poglebionych analiz jako$ciowych w kolejnym, III etapie badan. Kryterium, ktére przyjetam

304 T Szubert Czynniki réznicujqce fakt i rodzaj ksztatcenia podejmowanego przez osoby w wieku 25+ w Polsce,,,Studia
Oeconomica Posnaniensia”, 2019, vol. 7, nr 4, s. 27-44; E. Boudard, K. Rubenson: Ponowne przyjrzenie si¢ gtownym
czynnikom determinujgcym uczestnictwo w edukacji dorostych za pomocg bezposredniego pomiaru umiejetnosci czytania i
pisania, ,, Miedzynarodowe czasopismo  badan  edukacyjnych” Tom 39, Wydanie 3,2003, s. 265-281
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2004.04.007
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w modyfikacji postawy wobec wlasnego uczestnictwa w edukacji formalnej byla zmiana
w zakresie co najmniej dwoch z trzech komponentéw postawy (poznawczego, emocjonalnego
lub behawioralnego).

Na tej podstawie wylonitam grupe 10 osob, u ktorych postawa na zakonczenie edukacji
istotnie rdznita si¢ od deklarowanej na poczatku procesu ksztatcenia — w pigciu przypadkach
zmiana miala charakter pozytywny, w pigciu negatywny. Ze wzgledu na odmowe udziatu
w badaniu przez dwie respondentki, zdecydowatam o wiaczeniu do analizy dwodch
dodatkowych osob, u ktorych zaobserwowalam zmiang w jednym z komponentow postawy.

Wyniki analiz z etapu badan jakosSciowych zaprezentowatam w kolejnych

podrozdziatach.
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4.10. Postawy osob dorostych wobec wlasnego udzialu w edukacji formalnej. Jakosciowa

analiza danych

Postawy stanowig jedno z kluczowych zagadnien w psychologii spotecznej i pedagogice
dorostych, odgrywajac istotng role w ksztattowaniu zachowan jednostki oraz jej relacji ze
$wiatem spotecznym. W pedagogice dorostych postawy stanowig istotny komponent procesow
edukacyjnych, rozwojowych i spotecznych. Rozumiane sg jako wzglednie trwate dyspozycje
do pozytywnego lub negatywnego ustosunkowania si¢ wobec okreslonych obiektow, zjawisk,
wartosci czy osob, ujawniajace si¢ w mysleniu, emocjach i dziataniu*®. W literaturze
przedmiotu przyjmuje si¢, ze postawy dorostych ksztattujg si¢ przez cate zycie, jednak ich
stabilizacja nast¢puje gldéwnie w okresie dorostosci. Pomimo tej wzglednej stabilno$ci, postawy
pozostaja podatne na zmiany, szczegOlnie pod wplywem doswiadczen edukacyjnych,
zawodowych czy zyciowych przetomow. W przypadku oséb dorostych postawy sa
ksztaltowane przez zlozong sie¢ uwarunkowan biologicznych, psychologicznych
1 spotecznych. Do czynnikéw wpltywajacych na ich rozw6j i zmienno$¢ zalicza si¢ m.in.
wczesniejsze doswiadczenia zyciowe, poziom wyksztatcenia, przekonania religijne, wptywy
medialne, przynalezno$¢ grupowa czy aktualng sytuacje zyciowa. Z perspektywy pedagogiki,
zmienno$¢ postaw 0sob dorostych jest zjawiskiem szczegdlnie waznym w kontekscie idei
uczenia si¢ przez cate zycie (lifelong learning). Edukacja dorostych nie ogranicza si¢ bowiem
do przekazywania wiedzy i rozwijania umiej¢tnosci, ale obejmuje takze transformacj¢ postaw,
wartos$ci 1 tozsamosci jednostki. Szczegodlnie teoria transformatywnego uczenia si¢ Jacka

6

Mezirowa®®® akcentuje, Ze zmiana postaw zachodzi w wyniku krytycznej refleksji nad

wlasnymi przekonaniami oraz pod wptywem nowych, czgsto destabilizujacych do§wiadczen,

ktore prowadza do rekonstrukcji sposobu rozumienia siebie i $wiata’’

. Uwarunkowania postaw
dorostych sa wielowymiarowe — obejmujg zarowno czynniki jednostkowe (np. cechy
osobowosci, dotychczasowe doswiadczenia edukacyjne), jak 1 spoteczne (np. przynalezno$¢
grupowa, wplyw kultury, sytuacja spoleczno-ekonomiczna) oraz kontekst edukacyjny
(formalne i nieformalne srodowiska uczenia sig).

Celem moich badan byta, m.in. proba rozpoznania jakie (wybrane) uwarunkowania
roznicujg postawy badanych wobec wilasnego udzialu w edukacji formalnej. Jak wskazatam

w poprzednim podrozdziale, przyjete przeze mnie kryterium zmiany postawy wobec

305 por. T. Tyszka: Psychologia zachowan spolecznych. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1999.
306 Koncepcje oméwitam szczegdtowo w pierwszym rozdziale dysertacji.

307 por. J. Mezirow: Edukacja i zmiana: Transformacyjne uczenie si¢ jako mechanizm zmiany osobowej. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2005.
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uczestnictwa w edukacji formalnej odnosito si¢ do modyfikacji w obrgbie poszczegdlnych
komponentow postawy (w zakresie trzech lub dwdch jej elementow). Byt to pierwszy i drugi
etap badan. W celu poglebienia i uzupetnienia uzyskanych danych zaplanowatam realizacje
trzeciego etapu badan. Uwzgledniajac szczegdlowe problemy badawcze (od 9. do 15.
zaprezentowane w rozdziale metodologicznym), przeprowadzitam badania jako$ciowe, oparte
na metodzie biograficznej, z wykorzystaniem techniki wywiadu narracyjnego. Na podstawie
wynikow uzyskanych w dwoch pierwszych etapach (dotyczacych zmian w komponentach
postawy) do trzeciego etapu zaprositam 10 os6b. Byty to osoby, u ktorych postawa wobec
edukacji formalnej na zakonczenie procesu ksztalcenia ulegta zmianie w poroéwnaniu do tej
prezentowanej na jego poczatku. U pigciu z tych oséb nastgpilo przesuniecie z postawy
pozytywnej w kierunku wickszego dystansu, rezerwy lub krytycyzmu wobec edukacji.
Natomiast u pozostalych pieciu badanych, wystgpita tendencja odwrotna, przejawiajaca si¢
z postawy negatywnej do wzrostu akceptacji oraz bardziej afirmatywnego nastawienia do
procesu ksztalcenia. Grupg badanych stanowity kobiety, zr6znicowane pod wzgledem innych
cech demograficznych. Dwie respondentki odmoéwily udziatu w badaniu, wobec czego
podjetam decyzje o wiaczeniu w ich miejsce 0sob, u ktorych postawa ulegta zmianie w jednym
z komponentow. Wywiady narracyjne zostaty przeprowadzone w okresie od sierpnia do
wrzesnia 2024 roku. Wszystkie respondentki wyrazity zgode na uzycie ich prawdziwych imion
w opracowaniu wynikow badan.

Prace nad zebranym materiatem badawczym (10 wywiaddw narracyjnych) rozpoczetam
od transkrypcji wszystkich wywiadow?>®. Zastosowatam transkrypcje dostowna (tzw. verbatim
transcription) polegajaca na wiernym zapisaniu tresci wywiadu, uwzgledniajac wszystkie
wypowiedzi rozméwcoOw, w tym pauzy, powtdrzenia, btedy jezykowe, ekspresje emocjonalne
(np. $miech, westchnienia), a takze intonacj¢ 1 zmiany w tempie mowienia. Gtéwnym celem
transkrypcji dostownej jest zachowanie autentyczno$ci wypowiedzi, co ma kluczowe znaczenie
w interpretatywnych badaniach jakosciowych, takich jak analiza tematyczna wedtug Virginii
Braun i Victorii Clarke czy analiza fenomenologiczna®®.

Ze wzgledu na specyfike uzyskanego materiatu badawczego w postaci 10 wywiadow

narracyjnych, do ich analiz wybralam metodg¢ analizy tematycznej wedtug V. Brauni V. Clarke.

398 przyktadowe transkrypcje wywiadow zamiescitam w aneksie 3.
309 76b. V. Braun, V. Clarke: "Using thematic analysis in psychology". Qualitative Research in Psychology, 2006, 3(2), 77—

101.Zob. S. Kvale: Doing interviews. Sage Publications Ltd, 2007, https://doi.org/10.4135/9781849208963;
https://methods.sagepub.com/book/mono/preview/doing-interviews.pdf ; B.D. Poland: "Transcription quality as an aspect of
rigor in qualitative research". Qualitative Inquiry, 1995, 1(3), 290-310.
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep 1 &type=pdf&doi=c2¢c706de93171a0107a96d18d 1e4ab5d591765d4;
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Jest to metoda wypracowana w ramach jakosciowej analizy tresci i jest powszechnie stosowana
w badaniach jakos$ciowych, umozliwiajac identyfikacje, analize 1 interpretacje wzorcoOw
znaczen w danych. Sposréd innych metod analizy tresci wyr6znia ja to, ze koncentruje si¢ na
identyfikacji wzorcow lub tematow, ktore sg obecne w danych, niekoniecznie definiujac te
tematy wczesniej. Dazy do uzyskania wgladu w subiektywne doswiadczenia, przekonania
1 perspektywy jednostek lub grup, ktére sg osobami autorskimi tekstu. Zazwyczaj wigze si¢
z bardziej indukcyjnym podej$ciem, gdzie badacz lub badaczka pozwala tematom wyltoni¢ si¢
z danych, ale nie wyklucza kodowania danych do kategorii lub podtematéw na podstawie
zidentyfikowanych wzorcow>'°.

Procedura ta sktada si¢ z szeSciu etapow, ktore zapewniaja systematyczne podejscie do
analizy danych jako$ciowych. Pierwszy etap polega na gruntownym zaznajomieniu si¢
z zebranym materialem badawczym. Obejmuje to wielokrotne czytanie transkrypcji
wywiadow, notatek terenowych czy innych form danych, co pozwala badaczowi na giebokie
zrozumienie tresci i kontekstu. Na tym etapie istotne jest notowanie wstepnych obserwacji oraz
refleksji, ktore moga by¢ pomocne w pdzniejszych fazach analizy. W drugim etapie badacz
przystepuje do systematycznego kodowania danych. Kodowanie polega na przypisywaniu
fragmentom tekstu etykiet (kodow), ktore odzwierciedlajg istotne cechy danych zwigzane
z pytaniami badawczymi. Kody moga by¢ generowane zar6wno w sposob indukcyjny
(wylaniajg si¢ z danych), jak i dedukcyjny (oparte na wezesniejszych teoriach czy literaturze).
Na tym etapie badacz grupuje powigzane ze sobg kody w potencjalne tematy. Tematy te
reprezentujg szersze wzorce znaczen obecne w danych i stanowig podstawe do glebszej analizy.
Proces ten moze obejmowaé tworzenie map mys$li czy diagramoéw, ktéore pomagaja
w wizualizacji relacji miedzy kodami, a tematami. Czwarty etap polega na krytycznym
przegladzie 1 rafinacji wylonionych tematow. Badacz ocenia, czy zidentyfikowane tematy s3
spOjne wewnetrznie oraz czy adekwatnie odzwierciedlaja dane. Moze to prowadzi¢ do
modyfikacji, taczenia lub dzielenia tematow, a takze do powrotu do wczesniejszych etapow
analizy w celu ponownego kodowania danych. W pigtym etapie badacz precyzyjnie definiuje
istote kazdego tematu oraz nadaje im odpowiednie nazwy. Definicje te powinny jasno okresla¢
zakres 1 tre$¢ kazdego tematu, a nazwy powinny by¢ zwigzte i oddawac istot¢ analizowanego
wzorca. Ostatni etap polega na przygotowaniu raportu z analizy, w ktorym badacz przedstawia

zidentyfikowane tematy w kontek$cie pytan badawczych. Raport powinien zawiera¢ opisy

310 5. Mandes, A Karlifska: W strong nowej metodologii analizy tresci. Podobienstwa i roZnice pomiedzy modelowaniem
tematycznym i jakosciowq analizg tresci. Przeglad Socjologii Jakosciowej. Tom XX, Nr 4, DOI:
https://doi.org/10.18778/1733-8069.20.4.06
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tematow poparte odpowiednimi cytatami z danych, co umozliwia ilustracje i wzmocnienie
przedstawianych argumentow>'!,

Przeprowadzone przeze mnie wywiady zawieraly bogate narracje dotyczace
doswiadczen edukacyjnych, czynnikow wptywajacych na postawy wobec edukacji formalnej
oraz przebiegu kariery zawodowej uczestnikow. Na tym etapie dokladnie, wielokrotnie
czytalam wszystkie transkrypcje wywiaddéw, aby uzyska¢ ogdlne zrozumienie tresci
1 notowatam pierwsze refleksje. Pomimo tego, ze kazda z respondentek miata nieco inng
specyfike przebiegu zycia i roznorodnos$¢ doswiadczen, to mogtam znalez¢ wiele wspdlnych
watkéw. W wyniku wielokrotnego czytania transkrypcji, ustalitam trzy gtowne osie tematyczne
o charakterze chronologicznym: dziecinstwo, adolescencja i dorosto$¢. Koresponduje to ze
stanowiskiem Grahama Gibbsa wskazujacym, zZe ,,biografie niemal zawsze sg uporzadkowane
chronologicznie”!2. Pomoglo mi to w stworzeniu Karty Biografii Tematycznej. Nastepnie,
przeanalizowalam wywiady, identyfikujac istotne fragmenty tekstu, ktore odnosily si¢ do pytan
badawczych. W trakcie lektury wylonity si¢ obszary istotne dla dalszej analizy:

e Srodowisko rodzinne jako fundament postaw edukacyjnych,

e grupa rowiesnicza i jej oddziatywanie na podejécie do uczenia sie,

e o0soby znaczace jako czynniki wzmacniajace lub ostabiajace postawy edukacyjne,

e osobiste doswiadczenia edukacyjne jako determinanty dalszego ksztatcenia,

e przebieg kariery zawodowej i znaczenie edukacji w tym procesie,

e doswiadczenie sukcesow i porazek oraz ich konsekwencje dla postaw edukacyjnych,

e momenty krytyczne jako punkty zwrotne w podejsciu do edukacji.

Kazdemu obszarowi przypisatam kody, ktore umozliwity kategoryzacje danych. W drugim
etapie dokonatam kodowania, czyli przypisania krotkich etykiet (kodow) do istotnych
fragmentow wypowiedzi. Proces ten mial charakter indukcyjny, co oznaczato, ze kody
wylanialy si¢ z tre§ci wywiaddw, a nie byly narzucone z gory.

Na etapie kodowania zastosowatam kody szczegdtowe, ktore miaty na celu uchwycenie
indywidualnych doswiadczen badanych i1 umozliwienie mozliwie wiernego odwzorowania
tresci wypowiedzi. Kody te byly swoiste dla poszczegdlnych przypadkow i stanowily material
wyjsciowy do dalszej pracy analitycznej. Nie wszystkie mialy charakter ,trwaly”, czes¢
pozostata na poziomie jednostkowych cech biograficznych, jednak ich utworzenie dato mi

mozliwos¢ doglebnego zapoznania si¢ z danymi 1 uchwycenie subtelnych réznic migdzy

3 76b. V. Braun, V. Clarke: Analiza tematyczna. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2024.
312 G. Gibbs: Analizowanie danych jakosciowych. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2015, s.115
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wywiadami. Zastosowanie kodow szczegdétowych pehlilo w analizie podwdjna rolg.
Po pierwsze, umozliwialo uchwycenie jednostkowych doswiadczen respondentek, co
pozwolito na wierne odwzorowanie niuansOw narracji. Po drugie, kody te stanowily materiat
wyjsciowy do dalszej syntezy. Dzigki nim mozliwe bylo porownywanie historii badanych,
identyfikowanie podobienstw i1 roznic oraz stopniowe przechodzenie od szczegdétowych
elementow do bardziej ogdlnych kategorii. W ten sposéb proces kodowania miat charakter
iteracyjny — cze$¢ kodow pozostala na poziomie jednostkowych cech biograficznych, inne
zostaly potaczone i uporzadkowane, tworzgc kategorie analityczne, ktdre nastgpnie weszly
w sklad nadrzednych tematéw. Taka logika pracy z kodami pozwolita na zachowanie
rownowagi miedzy wiernoscia wobec indywidualnych historii, a wyodrebnieniem
powtarzajacych si¢ wzorcoéw istotnych dla odpowiedzi na pytania badawcze. Przykladowo
kody, takie jak: ,brak motywacji”, ,,unikanie szkoty” czy ,,satysfakcja z nauki”, ,,poczucie
osiggnig¢¢ szkolnych” zostaty scalone w kategori¢ ,,doswiadczenia edukacyjne”, ktora nastepnie
weszta w sktad szerszego tematu ,,stosunek do nauki”. Analogiczny proces taczenia dotyczyt
rowniez innych fragmentéw materiatu, co pozwolito na przechodzenie od szczegdtowych
jednostek analizy do szerszych watkow tematycznych. Ponizsza tabela ilustruje przyktadowe

przejscie od kodow szczegdtowych do kategorii 1 tematdéw nadrzednych.

Tabela 41

Mapowanie kodow — ilustracja przykladowego przejscia od kodow do tematow nadrzednych

Kod szczegolowy Kategoria analityczna Temat nadrzedny
brak aspiracji ojca postawy rodzicow wobec | Rodzina jako fundament
edukacji edukacyjny

decyzja zgodna z | wspdlne wybory | Grupa  réwiesnicza 1

kolezankami edukacyjne spoteczny konformizm

odkrycie powotania satysfakcja z edukacji Przebieg kariery
zawodowej a edukacja

decyzja edukacyjna jako | momenty krytyczne Momenty krytyczne jako

wyj$cie z marazmu punkt zwrotny

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: V. Braun, V. Clarke: Analiza tematyczna. Praktyczny
przewodnik. Warszawa, Wydawnictwo PWN, 2024,5.52-109

Kody szczegotowe pehily funkcje wstepnej organizacji materialu, stanowigc punkt

wyjscia do dalszych interpretacji.
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Analizg¢ uzyskanego materialu badawczego, w postaci wywiadow narracyjnych,
przeprowadzitam recznie, z wykorzystaniem arkuszy kalkulacyjnych i matrycy tematycznej, co
umozliwito elastyczne dopasowanie kodow do tresci oraz ich porzadkowanie. Kluczowe
czynniki ksztattujgce postawy wobec edukacji zostaty powigzane z poszczegdlnymi etapami
zycia badanych. Na koncu wytonitam tematy nadrzedne, ktore w sposob spdjny 1 wyczerpujacy
opisuja badane zjawiska. Nalezaty do nich:

¢ ,Rodzina jako fundament edukacyjny” — silnie obecna w wywiadach, roznice migdzy

rodzinami wspierajgcymi a neutralnymi wobec edukacji,

e ,,Gruparéwiesnicza i spoteczny konformizm” — temat istotny, ale rdznie interpretowany

przez badanych,

e _,Mentorzy 1 osoby znaczace” — wyraznie obecne, szczegOlnie nauczyciele

1 pracodawcy,

e ,Przebieg kariery zawodowej a edukacja” — temat bardzo mocny, szczegdlnie u 0séb

zmieniajacych zawod,

e . Momenty krytyczne jako punkt zwrotny” — temat bardzo mocny, ale wymagajacy

uzupetnienia o konkretne przyktady transformacji postaw.

Proces analizy nie przebiegat w sposob linearny, lecz refleksyjny, w ktorym od kodow
szczegotowych przechodzitam do kategorii analitycznych 1 tematéw nadrzednych, ktore
nastgpnie weryfikowalam i1 dopracowywatam w odniesieniu do pytan badawczych oraz
materiatu empirycznego. Tematy nadrzedne wytaniaty si¢ w dialogu pomi¢dzy swobodnymi
narracjami badanych, wcze$niejszymi pytaniami badawczymi oraz inspiracjami ptyngcymi z
literatury przedmiotu. Caty proces zakladal wielokrotne powroty do danych 1 stopniowe
doprecyzowywanie probleméw analitycznych, bez charakteru prostoliniowego.

Schemat relacji migdzy tematami przedstawitam na ponizszym rysunku.
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Rysunek 34

Schemat relacji miedzy tematami analizy

Rodzina jako
fundament
edukacyjny

\ 4

N
Osoby znaczace
(nauczyciele,
mentorzy)

\ 4

Momenty Przebieg kariery
krytyczne w zyciu zawodowej

A4

Grupa Sukcesy i porazki
rowiesnicza w edukacji

Zrodto: opracowanie wlasne

Schemat relacji wyglada w ten sposob, ze rodzina jako fundament edukacyjny
oddziatywuje na:
Osoby znaczace (nauczyciele, mentorzy)
e rodzina ksztattuje postawy wobec nauki, autorytetow 1 wartosci, co wptywa na to, jak
dana osoba odbiera nauczycieli, mentoréw i ich rolg
e rodzice czgsto sg pierwszymi "nauczycielami", a ich zaangazowanie moze sprzyjac
pozytywnym relacjom z innymi osobami wspierajagcymi rozwoj
posrednio na:
Momenty krytyczne w Zyciu
e wartosci wyniesione z domu pomagaja radzi¢ sobie z momentami krytycznymi (np.
porazka w szkole, konflikt z nauczycielem), ale tez wptywaja na to, jakie wydarzenia
postrzegamy jako "krytyczne"

v Grupa rowiesnicza
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ma zwigzek na:
Przebieg kariery zawodowej
e wybor $ciezki edukacyjnej i zawodowej czesto jest inspirowany przez rowiesnikow
(presja, inspiracja, wspolne zainteresowania)
e W grupie rOwiesniczej uczymy si¢ kompetencji spotecznych waznych w pracy
(wspolpraca, rywalizacja, komunikacja)
1 jednoczes$nie jest powigzana z:
Sukcesy i porazki w edukacji
e wsparcie rowiesnikow moze pomoc w osiaggnieciu sukcesow lub przeciwnie — ich
wplyw moze sprzyja¢ dezinwestycji w edukacje
e wspolne uczenie si¢, rywalizacja, porownywanie wynikow ksztattuja postrzeganie
wlasnych sukcesow i1 porazek
Osoby znaczgce (nauczyciele, mentorzy)
odgrywaja istotng role¢ na:
Momenty krytyczne/zwrotne w zyciu
e interakcje z nauczycielami i mentorami moga stanowi¢ momenty przetomowe (np.
odkrycie pasji, zmiana kierunku edukac;ji)
e pozytywne lub negatywne doswiadczenia z osobami znaczacymi mogg pozostawic
trwaly $lad
Momenty krytyczne/zwrotne w zyciu
ksztaltuja:
Przebieg kariery zawodowej
e decyzje podejmowane w sytuacjach kryzysowych (np. zmiana kierunku studiéw,
zawieszenie nauki, emigracja) czgsto decyduja o dalszej Sciezce kariery
oraz ksztattuja:
Sukcesy i porazki w edukacji
e kryzysy zyciowe (np. choroba, problemy rodzinne) moga utrudnia¢ nauke, ale tez sta¢
si¢ motywacja do przezwyci¢zania trudnosci
Przebieg kariery zawodowej
sprzezenie zwrotne z:
Sukcesy i porazki w edukacji

e osiggnigcia edukacyjne (lub ich brak) otwieraja/zamykaja mozliwosci zawodowe.
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e jednoczesnie do§wiadczenia zawodowe moga motywowac do dalszego ksztatcenia

(np. kursy, zmiana kwalifikacji).

Wzajemne powigzania mig¢dzy tematami pokazuja, ze sSrodowisko rodzinne oraz osoby
znaczace odgrywaja istotng rolg dla kluczowych decyzji edukacyjnych 1 zawodowych
badanych. Znaczenie grupy réwiesniczej przejawia si¢ natomiast w réznym podejsciu do
edukacji, zaleznie od struktury spotecznej i systemu wartosci badanych osob. Ostateczny etap
analizy polegal na syntezie wyodrebnionych kategorii w spdjne tematy gléwne wraz
z odpowiadajacymi im podkategoriami. Rezultat tego procesu przedstawia ponizsza tabela,

ktora pokazuje strukture tematow i podkategorii wylonionych na podstawie przeprowadzonych

wywiadow.
Tabela 42
Tematy i podkategorie
Temat glowny Podkategorie
wsparcie rodzicow lub jego brak, wzory
Srodowisko rodzinne edukacyjne w rodzinie, postawy rodzicow wobec

nauki

o inspiracja 1 wsparcie od kolegdow/przyjaciot,
Grupa rowiesnicza ]
poréownania spoteczne, wplyw grupowy

mentorzy, osoby motywujace, wsparcie ze strony
Osoby znaczace pracodawcow, znaczenie autorytetow

w podejmowaniu decyzji edukacyjnych

nowe potrzeby edukacyjne  wynikajace
z doswiadczen zawodowych, rola edukacji
Przebieg kariery zawodowej w rozwoju zawodowym, konieczno$¢ zdobycia
kwalifikacji, znaczenie edukacji

w kontekscie awansu i rynku pracy

decyzje o zmianie kariery, przelomowe
Momenty krytyczne doswiadczenia zyciowe, edukacja jako narzedzie

adaptacyjne

motywacja  przez  sukcesy,  pozytywne
, _ ' doswiadczenia jako czynnik wzmacniajacy
Sukcesy 1 porazki edukacyjne ) _ o
motywacje, negatywne doswiadczenia 1 ich

wplyw na rezygnacj¢ z dalszej edukacji

Zrbdlo: opracowanie wlasne
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Zaprezentowana struktura tematéw 1 podkategorii stanowi koncowy rezultat procesu
analitycznego. Kazdy z tematéw gtownych zostal wytoniony na podstawie wieloetapowego
kodowania i syntezy, a jego podkategorie odzwierciedlajg najwazniejsze watki pojawiajace si¢
w narracjach badanych. W ten sposob udato si¢ przejs¢ od indywidualnych kodow
szczegotowych do spojnej mapy znaczen, ktora ukazuje zard6wno réznorodnos¢ do§wiadczen,
jak 1 wspolne dla respondentek wzorce w podejsciu do edukacji.

Z kolei, podziat na etapy zycia (dziecinstwo, adolescencja, dorostos¢) umozliwit
identyfikacj¢ kluczowych czynnikow wplywajacych na postawy wobec edukacji formalnej, bo
przeciez w kazdym z tych etapow biografii sg inne uwarunkowania.

Material z dziesigciu wywiadow narracyjnych przeprowadzonych z respondentkami
ujetam w dwoch uzupetniajacych sie perspektywach. Najpierw kazda narracj¢ potraktowatam
indywidualnie (analiza wertykalna), koncentrujac si¢ na kontek$cie biograficznym oraz
dynamice zmiany postawy wobec edukacji formalnej. Celem tego podejscia bylo zrozumienie
unikalnych do$wiadczen kazdej uczestniczki oraz identyfikacja istotnych momentow
zwrotnych w ich biografiach edukacyjnych. Nastepnie zastosowalam analiz¢ horyzontalna,
polegajaca na pordwnaniu tre$ci poszczegolnych narracji w celu wyodrebnienia wspdlnych
watkow, powtarzajacych sie motywow oraz mechanizméw zmiany postawy>'®. Taka
dwutorowa procedura pozwolita z jednej strony zachowaé wrazliwo$¢ na jednostkowy
charakter do§wiadczen badanych osob, a z drugiej, uchwyci¢ szersze prawidlowos$ci oraz
uwarunkowania roznicujace postawy wobec edukacji formalne;.

W kolejnym podrozdziale przedstawitam sylwetki wszystkich respondentek.

313 por. J. Golonka-Legut: Edukacyjny potencjat indywidualnego doswiadczenia zyciowego. Wroctaw, Oficyna Wydawnicza
ATUT-Wroctawskie Wydawnictwo Oswiatowe, 2019, s. 154 , 245.
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4.11. Postawy wobec edukacji formalnej — na podstawie narracji autobiograficznych

badanych osob. Analiza wertykalna. Portrety badanych

Kazda z narratorek przedstawitam oddzielnie, aby mozliwe bylo uchwycenie ich
indywidualnej trajektorii zyciowej w kontekscie ksztattowania si¢ postawy wobec edukacji
formalnej. Takie ujecie pozwolilo mi na uwzglednienie unikalnego kontekstu biograficznego
oraz subiektywnego znaczenia przypisywanego przez respondentki wtasnym doswiadczeniom

edukacyjnym?!4

. W pierwsze] czesSci zaprezentowatam narracje uczestniczek, u ktorych
poczatkowo negatywna postawa wobec edukacji formalnej ulegla transformacji w kierunku

pozytywnego zaangazowania w proces ksztalcenia.

Prezentacja doSwiadczen biograficznych Sylwii ( 31 lat, zame¢zna, mama Kaliny i Jacka,
Srednie wyksztalcenie, zamieszkala w miescie) . Wypowiedz centralna: ,,Mam mase energii

i takiej checi do dzialania”

W1 K4 — poréwnania
do innych

Etapy zycia Kategorie analityczne Kody Cytaty z wywiadu
Srodowisko rodzinne W1 K1 —wzorce "Mama zawsze na
rodzinne wzor stawiata mi
kolezanke z parteru,
W1 K2 - brak takq Basie [...] Basia
Wspzlrcia dostata pigtke, wigc
mogtabys tez dostac.”
W1 K3 —rbéznice w
postrzeganiu edukacji
Dziecinstwo

Postawy rodzicéw wobec
edukacji

W1 K5 -matka jako
wzor

W1 K6 brak aspiracji
ojca

"Mama zawsze miata
rozne pomysty, chciata
cos osiggngc, duzo
pracowata. [...] Tato
natomiast taki
strasznie zachowawczy
i mam wrazenie, ze jg
stopowal we
wszystkim."

Wybér edukacyjny

W1 K7-brak
decyzyjnosci

W1 _KS8- decyzja
zgodna z kolezankami

,,Posztam do tej
szkoty, bo kolezanki
tam szty. [...] Nie do
konca wiedziatam,
czego wiasciwie bede
sie uczyc.”

314 por. E. Mazurek: Biografie edukacyjne kobiet dotknigtych rakiem piersi. Wroctaw, Oficyna Wydawnicza Politechniki
Wroctawskiej, 2013, s. 108-170.
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Aspiracje zawodowe

W1 _KO9-brak planow
zawodowych,

W1 _K10-edukacja

,,Na tamten czas to ja
chyba nie myslatam,
zeby to musiato by¢
akurat to.”

W1 K19- decyzja jako

Adolescencja jako obowiqzelf
WI_K11- Wspolpe ,,Szty kolezanki z
Rola grupy réwiesniczej wybory edukacyj ne klasy, no to i ja
W1 _Kl12-decyzje S
kolektywne poszlam.
W1 K13- brak "Ja si¢ tam chyba
zadowolenia mimo wszystko
Praca zawodowa W1 K14 potrzeba meczytam, tam nie
kontaktow byto kontaktu z
miedzyludzkich ludzmi.”
W1 _K15-potrzeba "Wtasciwie kolezanki
samopotwierdzenia mnie wspieraly
Gotowosc¢ do dalszej W1 _K16- wsparcie najbardziej, one
edukacji kolezanek mowity: ‘Nie przejmuj
W1 _K17- brak sig, niech se pogada,
wsparcia w rodzinie dasz rade.’"
"Z jego strony w 0gole
Postawy meza i rodziny Wl'_KIS— niecheé nie byto wspai."cia.,
me¢za wrecz pretensje, ze
mnie nie ma."
Doroslo$é "Troche bytam

zaskoczona, bo Wiola
nigdy ambitna nie
byta. (...) Ale chyba po

Moment krytyczny wyjscie z marazmu czesci to mnie
najbardziej
przekonato, zeby
sprobowac."”

W1 K20- odkrycie "Podczas praktyk
. .. powotania odkrytam, zZe jestem
Satysfakeja z edukacji W1 K21-poczucie stworzona do
spetnienia pomagania ludziom."
W1 _K22- nowe Szkole skonczytam w

Zmiana postawy wobec
edukacji

spojrzenie na nauke
W1 K23-wzrost
pewnosci siebie

petni zadowolona,
teraz mam nadzieje, ze
uda mi sie pracowacé w

tym kierunku."

Zrddlo: opracowanie wlasne
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Historia Sylwii ujawnita skomplikowany proces ksztaltowania si¢ jej postawy wobec
edukacji formalnej. Jej podej$cie do nauki zmieniato si¢ na réznych etapach zycia, pod
wptywem czynnikéw rodzinnych, grupy rdéwiesniczej, doswiadczen edukacyjnych
1 zawodowych oraz kluczowych momentow zyciowych. Na podstawie wywiadu wyodrebnitam
kluczowe czynniki wptywajace na postawe Sylwii wobec edukacji formalne;.

Srodowisko rodzinne jako Zrédlo ambiwalentnych wplywow

W zakresie znaczenia $rodowiska rodzinnego zaznaczyt si¢ brak jednoznacznego
wsparcia w domu rodzinnym. Matka wywierata presj¢ edukacyjng, porownujac Sylwie do
innych dzieci, zwlaszcza kolezanki, co bylo dla niej zrodlem frustracji. Ojciec natomiast
przyjmowal postawe pasywna, nie wykazujac aspiracji edukacyjnych wobec corki ani nie
angazujac si¢ w jej decyzje dotyczace nauki. Brak wyraznego wsparcia oraz jednoznacznych
wzorcow edukacyjnych w rodzinie spowodowal, ze w mtodosci Sylwia nie traktowata nauki
jako warto$ciowej i $wiadomej inwestycji w przysztosc.

Znaczenie grupy réowiesniczej — presja i wsparcie

W okresie adolescencji to wiasnie grupa réwiesnicza miala decydujacy wplyw na jej

wybory edukacyjne. Znajomi byli dla niej gtldwnym czynnikiem przy podejmowaniu decyzji
o wyborze szkoty $redniej, natomiast w dorostosci ich wsparcie stato si¢ kluczowym
motywatorem do podjecia edukacji policealnej. Dzigki znajomym Sylwia poczuta si¢
bardziej zmotywowana do nauki, mimo Ze jej postawa wobec edukacji wcigz pozostawata
niejednoznaczna. W kontek$cie do§wiadczen edukacyjnych, badana postrzegata edukacje
jako konieczno$¢, a nie §wiadomy wybor, zauwazy¢ mozna brak refleksji nad wtasng $ciezka
kariery w mlodos$ci natomiast w dorostosci, odkryta warto$¢ edukacji jako czynnika dajacego
spetnienie.

Doswiadczenia zawodowe jako bodziec do dalszej nauki

Nieodpowiednie srodowisko pracy odegralo istotng role w decyzji Sylwii o podjeciu
dalszej edukacji. Prace biurowg okreslata jako niezgodng z jej potrzebami i preferencjami, co
zmotywowalo ja do poszukiwania bardziej satysfakcjonujacej $ciezki zawodowe;.

Moment krytyczny — stagnacja i brak wsparcia najblizszych

Decyzja o kontynuowaniu nauki w szkole policealnej byla dla Sylwii reakcja na
poczucie stagnacji oraz efekt zachety ze strony znajomej. Niemniej jednak poczatkowo
napotykata na silne bariery emocjonalne, brak wsparcia ze strony m¢za spowodowal, Ze jej
postawa wobec edukacji byta pelna niepewnosci 1 watpliwosci...z jego strony w ogole nie byto
wsparcia, wrecz pretensje, ze jakby mnie nie ma, on musi z tymi dziecmi matymi zosta¢ na te

weekendy wigc dla mnie ten start w szkole byt taki dla mnie chyba troche nawet dotujgcy bo

259



z jednej strony to sie cieszylam ze Ze coS ze wyjde z domu Ze coS nowego zrobig ze poznam
ludzi ze sprobuje bo jakby miatam takq potrzebe, natomiast on taki w tym wszystkim byt no
jakby nie wspieral mnie, nie bylo to czesto, tez chyba problemem nawet, nie raz si¢ o to tam
ktocilismy po co ci to a po co tam idziesz... oraz braku wsparcia matki...wiec tak no jakby tutaj
nie ten, nawet moja mama, ktora zawsze jakby mnie pchata zeby bylo cos, zeby byto lepiej mi
w Zyciu niz jej, bo mam wrazenie ze wcale jakos tak w szczesliwym matzenstwie nie byta to tez
jest ciekawe, ze ona jakby tez nie do konca byta zachlysnieta tym pomystem mojej szkoty
policealnej i nawet tak chyba troche odciggata mnie od tego.
Przemiana — od sceptycyzmu do zaangazowania
Poczatkowa niepewnos$¢ wobec edukacji policealnej stopniowo ustgpita miejsca
entuzjazmowi 1 pelnemu zaangazowaniu w nauke¢. Szczegdlng role w tej zmianie odegraly
zajgcia praktyczne oraz grupa rowiesnicza, ktora data Sylwii poczucie przynaleznosci i checi
do dalszej edukacji... ja trafitam na swietng grupe stuchaczek, po prostu mega dziewczyny,
czesto starsze ode mnie ale mgdre i doswiadczone zZyciowo kobiety (...) i to to to bylo wtedy
chyba na tamten czas czego ja tak naprawde potrzebowatam czyli przebywanie wsrod ludzi
o dobrej energii, w dobrej atmosferze (...)mnie w ogole te praktyki bardzo cieszyly
i mobilizowaly jak juz wiedziatlam, Ze jest praktyka to ja juz tak od rana taka bylam
podekscytowana tym wszystkim.
Historia Sylwii ilustruje, jak postawy wobec edukacji formalnej moga ewoluowaé
w wyniku réznych doswiadczen zyciowych. Poczatkowo niechetna wobec nauki, pod
wpltywem znajomych oraz wtasnych do§wiadczen zawodowych zaczeta postrzega¢ edukacje
jako warto$¢, a nie tylko formalny wymoég. Gtowne wnioski z jej historii to:
e Dbrak wsparcia ze strony rodziny mial negatywny wptyw na poczatkowe podejscie do
edukacji,
e grupa rowiesnicza odegrata kluczowa rol¢ w podjeciu decyzji o kontynuowaniu nauki,
e pierwsze doswiadczenia edukacyjne nie dawaly Sylwii satysfakcji, ale kontakt
z praktyka zawodowa w szkole policealnej zmienit jej podejscie do nauki,
e momentem przetomowym byta zmiana postrzegania edukacji — z obowiazku na $ciezke
rozwoju i spetnienia zawodowego.
Historia Sylwii ukazuje, jak ztozony jest proces ksztalttowania postaw edukacyjnych
u dorostych. Jej doswiadczenia pokazuja, ze nawet osoby poczatkowo sceptyczne wobec
edukacji moga odkry¢ jej wartos¢, jesli znajda odpowiednie $rodowisko wspierajace ich

rozwoj.

260



Prezentacja doSwiadczen biograficznych Anastazji

(27 lat, zame¢zna, mama dwojga

dzieci, wyzsze wyksztalcenie, zamieszkala w miescie). WypowiedzZ centralna: ,,Wazna jest
moja cheé, cheé do nauki i cheé do komunikacji 7 ludimi, cheé do rozwoju’”

Etapy zycia Kategorie analityczne | Kody Cytaty z wywiadu
Dziecinstwo W2 _Kl1-rodzina
wielodzietna ,,Ja jestem najstarszq
corkg i oczywiscie
Srodowisko rodzinne W2_K2—p9d21a% mz.a.ian? oprocz f*““’.“
obowigzkow tez jakies obowigzki
domowe (...) nauka
W2 _K3-niski nacisk byta srednia.”
na edukacje
., Mama i babcia
W2 _K4- wsparcie zawsze uwazaty, ze
matki wyksztatcenie jest
Postawy rodzicéw W2 _KS5-kobiece wazne. Babcia ma
wobec edukacji wzorce tytut kandydata nauk
W2 K6- motywacja biologicznych... jakby
babci miedzy doktorem a
profesorem”
Adolescencja ,,Po naradzie
Wybor Sciezki W2_K7- brak planu ]’;fo;’;’;ifv iy, 2e to
edukacyjnej W2 K8- rola rodziny bedq studia
filologiczne.”
W2_KO9- trudnosci ., Musiatam czyta¢
Doswiadczenia jezykowe ksigzki po staropolsku,
edukacyjne W2 K10-wysitek w to byto wyzwanie, ale
nauce sie udato.”
., Bardzo
W2 K11- relacja z zaprzyja.z'nilam sig z
Wsparcie 0sob naugzycielka[ nauczy czelkq'
Jnacy h W2 K12 inspiraci polskiego, ktora potem
acyc - inspiracja ; ;
do studiow wyjechata na studia do
Polski i pomogta mi w
podjeciu tej decyzji.”
Dorostosé¢ ., Pracowatam w
:Zj;llfz Li;ibrak roznych miejscach, ale
Praca zawodowa W2 K14- nie czulam sig .
oszukiwanic komfortowo, chciatam
Eiezaleinos’ci mie¢ zawod, ktory da
mi niezaleznosé.”
W2_K15- potrzeba ,,Jak bytam dzieckiem,
Zainteresowanie roszzoju Zlcez C?C;atie()n’;: lefo
dalsza edukacja W2 K16- zmiana VE J
odejicia dorosta osoba mam
P ogromng cheé nauki.”
,»Po wybuchu wojny
W2 K17- kryzys mialam watpliwosci,
. . . egzystencjalny czy powinnam dalej sie
Doswiadezenie wojny W2 K18-konflikt uczyc, czy raczej
wartosci spedzac czas z
rodzing.”
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Postrzeganie szkoty
policealne;j

W2 _K19-sceptycyzm
W2 K20- pozytywna
zmiana opinii

» Myslatam, ze ta
szkota bedzie mato
rzetelna, ale okazato
sig, Ze jest naprawde
dobrze zorganizowana
i warto bylo sie
zapisac.”

Znaczenie sukcesow 1
porazek

W2 K21-akceptacja
trudnosci

W2 K22-wsparcie
grupy

., Nikt tu nie patrzyt
krzywo, jesli ktos miat
problemy, byto duze
zrozumienie.”’

W2 K23- wojna i

,, Uswiadomitam sobie,
ze jesli kiedys bede
musiata zmieniac

migracja . . .
Przelomowe momenty Wég K% A-decvzia o miejsce zamieszkania,
= Yz to kosmetologia da mi
zawodzie

zawod, ktory bedzie
potrzebny wszedzie.”
,, Teraz wiem, ze moge
otworzy¢ wiasny
gabinet i dostosowacd
zycie zawodowe do
swojego zZycia
prywatnego.”

W2 _K25-niezaleznos¢
W2 _K26-elastycznosé
pracy

Znaczenie edukacji na
przysztosé

Zrbdlo: opracowanie wlasne

Na podstawie wywiadu z Anastazja wyodrgbnitam kluczowe czynniki majace
znaczenie dla jej postawy wobec edukacji formalne;.
Srodowisko rodzinne jako fundament edukacyjny

Rodzina Anastazji odegrata kluczowa rolg w ksztattowaniu jej podejscia do edukacji.
Szczegodlne znaczenie mialy wzorce edukacyjne przekazywane przez matke 1 babcig, ktore
podkreslaty warto§¢ wyksztalcenia jako Srodka do osiggnigcia niezalezno$ci. Obecno$¢ silnych
kobiet w rodzinie stanowila dla niej inspiracj¢ 1 motywacje do dalszego rozwoju. Rola matki
1 babci nie ograniczata si¢ jedynie do wsparcia emocjonalnego, ale rowniez obejmowala
konkretne zache¢ty do kontynuowania nauki oraz wyznaczanie wysokich standardow
edukacyjnych.
Znaczenie grupy rowiesniczej na decyzje edukacyjne

Znaczacym czynnikiem, ktory wplynagt na wybory edukacyjne Anastazji, byta jej
interakcja z grupa roOwiesnicza oraz nauczycielami. Szczeg6lnie inspirujacg postacig okazala
si¢ nauczycielka jezyka polskiego, ktorej pasja i podejScie do nauczania miaty decydujacy
wpltyw na wybdr studiow w Polsce. Ponadto do§wiadczenia mi¢dzynarodowe oraz kontakt
z roznymi kulturami sprawily, ze Anastazja z wigkszg otwartoscig podchodzita do edukacji

1 nowych mozliwosci zawodowych. Dzigki temu zaczela postrzega¢ nauke nie tylko jako
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obowiagzek, ale rdwniez jako szans¢ na osobisty rozwdj 1 integracje¢ ze spolecznoscia
akademicka.
Doswiadczenia edukacyjne a ksztaltowanie si¢ postawy wobec nauki

Poczatkowe trudno$ci zwigzane z nauka jezyka polskiego stanowity dla Anastazji
istotng barier¢ adaptacyjng. Jednak dzigki systematycznej pracy oraz stopniowemu oswajaniu
si¢ z nowym jezykiem udalo jej si¢ osiaggna¢ coraz wigksza pewno$¢ siebie w srodowisku
edukacyjnym. Proces ten doprowadzit do wzrostu samos$wiadomos$ci oraz zwigkszonej
satysfakcji z nauki w pdzniejszym okresie zycia. Z czasem edukacja stala si¢ dla niej nie tylko
wyzwaniem, ale rowniez zrodlem osobistej satysfakcji i spetnienia. Sciezka zawodowa
Anastazji odegrata istotng rolg¢ w zmianie jej podejscia do edukacji. Wczesniejsze prace
dorywecze, ktore nie dawaly jej poczucia satysfakcji ani stabilnosci, sktonity ja do poszukiwania
bardziej perspektywicznej Sciezki kariery. Wzrost §wiadomos$ci dotyczacej rynku pracy oraz
potrzeba niezalezno$ci sprawily, ze zaczgta postrzegaé edukacje jako kluczowy element
umozliwiajacy osiggniecie zawodowego bezpieczenstwa.
Moment krytyczny — wojna w Ukrainie jako katalizator decyzji

Jednym z kluczowych wydarzen, ktore wplynelo na postawe Anastazji wobec edukacji,
byta wojna w Ukrainie. Sytuacja ta wywolata w niej liczne watpliwosci dotyczace przysztosci
1 dalszej edukacji. Jednoczesnie doswiadczenia te uswiadomity jej, jak istotne jest posiadanie
stabilnego zawodu, ktory moze zapewni¢ bezpieczenstwo w sytuacjach kryzysowych. Wojna
stata si¢ dla niej impulsem do kontynuowania nauki i wzmocnienia poczucia odpowiedzialnosci
za wlasny rozw0j zawodowy.
Przelomowa zmiana postawy wobec edukacji

Analizujac narracje Anastazji, dostrzegtam wyrazng transformacje jej postawy wobec
edukacji na przestrzeni lat. W mtodos$ci nauka nie byta dla niej priorytetem, a nawet budzita
pewien sceptycyzm i niech¢é. Z czasem jednak nastgpita znaczaca zmiana, w dorostosci
edukacja stala si¢ dla niej kluczowym elementem umozliwiajagcym osiggnigcie niezaleznosci
oraz spetnienia zawodowego. Ostatecznie zaczgta postrzegac nauke nie tylko jako koniecznos¢,
ale jako droge do samodzielnosci i samorealizacji... na poczqtku mi si¢ wydawato, zZe to jest
troche to jest troche nudne moze troche niefajne bo te weekendy jednak szkoda no i tez no tu
najbardziej chodzi mi o to Ze nie chciato mi si¢ tracic¢ tego czasu te weekendy a potem aha i tez
mi sie wydawalo, zZe ta nauka nie bedzie taka rzetelna Ze to bedzie takie, nie do konca
profesjonalnie o tak troche mi si¢ wydawato (...) poznatam duzo ludzi fajnych duzo rzeczy sie
nauczytam fajnie tez bylo zZe jakies sq rozne staze w roznych salonach znaczy staze no praktyki

nie staze i jakby ta ocena pierwotna jeszcze jakby przed przyjsciem do szkoty policealnej byta
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zbudowana bardziej na takich moich nie wiem na takich ze ktos gdzies powiedzial ustyszatam
od kogos tak mi si¢ wydawalo ale to nie byto do konca jakby to co rzeczywiscie si¢ dzieje
w szkole policealnej(...) tak z perspektywy czasu nawet teraz jak gdzies tam mnie pytajg no to
ja bardzo polecam... Analiza wywiadu z Anastazjg ukazuje, jak rozne czynniki: srodowisko
rodzinne, relacje z nauczycielami, doswiadczenia edukacyjne i zawodowe, a takze momenty
krytyczne, ksztattowaly jej postawy wobec edukacji formalnej. Transformacja jej stosunku do
edukacji wskazuje na znaczenie zaréwno czynnikoOw zewngtrznych (takich jak wzorce rodzinne
1 sytuacja spoleczna), jak 1 wewnetrznych ( potrzeba bezpieczenstwa i dazenie do
samorealizacji). Historia Anastazji ukazuje ewolucj¢ postaw wobec edukacji , od dystansu
i braku motywacji w dziecinstwie, przez swiadome wybory edukacyjne w adolescencji, po
petne zaangazowanie 1 dostrzezenie wartosci edukacji w dorostosci. Jej historia pokazuje, ze
podejscie do nauki nie jest statyczne, lecz podlega dynamicznym zmianom w odpowiedzi na
réznorodne do$wiadczenia zyciowe. Kluczowymi czynnikami wptywajacymi na jej decyzje
edukacyjne byly wzorce rodzinne, inspiracje nauczycielskie, kontekst migracyjny oraz

momenty kryzysowe, ktore doprowadzity do przemyslenia wiasnych priorytetow zyciowych.

Prezentacja doswiadczen biograficznych Klaudii (24 lata, singielka, bezdzietna, Srednie
wyksztalcenie, zamieszkala w miescie) . Wypowiedz centralna: ,Zawsze lubitam pomagaé

ludziom i si¢ o nich troszczyé”

Etap zycia Kategorie analityczne | Kody Cytaty z wywiadu

W3 Kl-decyzja ojca o
) ) . ., Tata postat mnie do
Oddziatywanie rodziny | szkole
) . tej szkoty, bo sam tam
na edukacje W3_K2-wsparcie
kiedys uczeszczal.”
rodziny

,,Nie wyrzucano moich

butow do kosza, jak to
W3 K3-przemoc
Dziecinstwo Relacje rowiesnicze robiono mojej
szkolna
przyjaciolce, ale si¢ ze

mnie Smiano.”

,, Bardziej batam si¢

) W3 K4-lek przed | ludzi na kursie
Strach przed edukacja
grupa angielskiego niz samej

nauki.”
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Stosunek do nauki

W3 KS5-, kujonostwo”,
W3 Ké-izolacja

szkolna

,, Bytam najlepszq
uczennicq w klasie, ale
nie przynosito mi to

korzysci spotecznych.”

Reakcja rodzicow na

W3 _K7-bagatelizacja

,,Rodzice mowili, ze

Jestesmy dzie¢mi, zZe to

trudnosci problemoéow
normalne i przejdzie.”
_ ) ,To byt najbardziej
Doswiadczenia
W3 K8-beztroska beztroski czas w moim
szkolne
zyciu.”
., Wybratam biologie i
Wybér Sciezki | W3 _K9-wybor bez | chemie na maturze,
edukacyjnej planu choé¢ nie wiedziatam

jeszcze, co chee robic.”

Trudnosci w nauce

W3 K10-spadek ocen
W3 Kl11-ostabienie

,, Pierwsze zie stopnie

uderzyly w moje ego i

Adolescencja N obnizyty pewnos¢
motywacji
siebie.”
W3 K12-brak ,,Nie wiedziatam, kim
Brak klarownych | kierunku chce  zostaé.  Nie
planow zawodowych | W3 _K13-brak mialam  marzen o
WZOrcow zawodzie.”
., Fizjologia i techniki
Zmiana stosunku do | W3 Kl14-poczucie masazu to nie
edukacji sensu matematyka, czutam,
ze to mnie interesuje.”’
K15-
W3_KI1S ., Po przeprowadzce na
dzk ,
Wybor szkoty przeprowadzia Slgsk  czutam,  ze
licealnei . .
policealne;j W3 Kl6-potrzeba potrzebuje czegos
. nowego.”’
zmiany
D tos¢
orosiose W3_K17-brak
. ,, Przez chwile
_ ) satysfakcji
Doswiadczenia pracowatam w roznych
W3 KI18-
zawodowe ) . miejscach [...Jale nie
niedopasowanie do
) czutam, ze te prace
zajec
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rozwijajq moje

umiejetnosci.”

, Nie miatam jednej

osoby, ktora mnie
Znaczenie srodowiska | W3_K19-obserwacja
) ) o zainspirowata, raczej
spolecznego innych jako inspiracja
patrzytam na ludzi,

ktorzy sie rozwijali.”

»Na poczqtku
Stosunek do edukacji | W3 _K20-poczatkowy | myslatam, zZe jako
w dorostosci sceptycyzm dorosta ucze si¢ mniej

efektywnie.”

,,Miatam poczucie, ze

W3 K21-lek przed | musze zrobi¢ cos dla

Kluczowe momenty w | stagnacja siebie bo inaczej utkne
edukacji W3 K22-impuls do | w miejscu i to moze
dziatania troche mnie

przerazato.”

., Pojawit si¢ pomyst i
podjecia  decyzji o
nauce w szkole

Pragnienie do dalszego | W3 _K23-edukacja
policealnej a to bylo

ksztatcenia jako rozwoj osobisty
dla  mnie  wiasnie
pewnego rodzaju
przetomem.”

Zrddlo: opracowanie wlasne

Wywiad przeprowadzony z Klaudig ujawnit istotne aspekty jej drogi edukacyjnej,
ukazujac znaczenie S$rodowiska rodzinnego, réwiesniczego oraz wilasnych doswiadczen
szkolnych na jej stosunek do nauki. Jej historia jest przyktadem dynamicznej ewolucji postaw
wobec edukacji formalnej, od poczatkowych trudnos$ci i niepewnosci, przez momenty
kryzysowe, az po wzrost motywacji i docenienie praktycznej wartosci ksztalcenia w dorostosci.
Rola srodowiska rodzinnego i szkolnego na edukacyjne wybory

Od najmtodszych lat doswiadczata oddziatywan réznych czynnikow ksztattujacych jej
stosunek do edukacji. Ojciec odegral znaczaca role w wyborze szkoty podstawowej, jednak nie

ingerowal w kolejne decyzje edukacyjne. W dziecinstwie edukacja postrzegana byla przez nig
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jako obowiazek, ale niekoniecznie jako przestrzen rozwoju i spetnienia. Szkota podstawowa
byla dla niej miejscem trudnym emocjonalnie, do$wiadczata przemocy rowiesniczej oraz
wyS$miewania, co znaczaco obnizyto jej pewnos¢ siebie. Wplynegto to rowniez na jej stosunek
do nauki, powodujac dystans wobec srodowiska szkolnego. Brak wsparcia rowiesniczego oraz
negatywne doswiadczenia spotecznej izolacji sprawity, ze nauka nie byla dla niej zrodtem
satysfakcji, lecz raczej elementem codziennosci, ktory wymagat przetrwania.
Ewolucja stosunku do edukacji na kolejnych etapach zycia

Klaudia opisata swoje dziecinstwo jako okres, w ktérym nauka stanowita dla niej
priorytet, byla ,.kujonem”, jednak nie przynosito jej to korzysci spotecznych. Staranno$¢ w
wykonywaniu obowigzkdéw szkolnych i dobre wyniki w nauce nie przektadaty si¢ na akceptacje
wsrod rowiesnikow, co rodzito wewngtrzne rozterki dotyczace wartosci edukacji. Zmiang w jej
podejsciu przyniosto gimnazjum, atmosfera w nowej szkole byla dla niej bardziej sprzyjajaca,
co pozwolito na wigksza swobode w funkcjonowaniu w grupie réwiesniczej. Jednak kolejne
trudnos$ci pojawity si¢ w liceum, to wlasnie w tym okresie po raz pierwszy zaczeta odczuwad
spadek motywacji do nauki, co wigzato si¢ ze zmniejszeniem wynikow w nauce. Spadek ocen
w liceum byl dla niej wyzwaniem, jednak dostrzegta wowczas, ze przedmioty biologiczne
sprawiaja jej najwigksza satysfakcje. To odkrycie stalo si¢ dla niej kluczowe w dalszym
podejsciu do wybordéw edukacyjnych.
Moment przelomowy — wybor szkoly policealnej

Decyzja o kontynuowaniu nauki w szkole policealnej byta dla Klaudii punktem
zwrotnym w jej edukacyjnej drodze. Poczatkowo podchodzita do tej perspektywy sceptycznie,
obawiajgc si¢, ze jako osoba dorosta nie odnajdzie si¢ w nowej roli uczennicy. Jednak z czasem
dostrzegta realne korzysci pltynace z wyboru konkretnego zawodu, ktdry miatl jej zapewnié
stabilno$¢ oraz mozliwos$¢ rozwoju zawodowego. Podjecie nauki wynikalo przede wszystkim
z potrzeby zmiany i lepszego dopasowania do aktualnych wymagan rynku pracy. Szkota
policealna okazata si¢ dla niej miejscem, w ktérym na nowo odkryta sens edukacji, nie byta juz
dla niej jedynie abstrakcyjnym obowigzkiem, lecz narzedziem do osiggnigcia samodzielnos$ci
1 lepszej przysztosci. To wlasnie na tym etapie Klaudia zaczgta bardziej swiadomie angazowac
si¢ w nauke, dostrzegajac jej praktyczng wartos$¢ i korzysci pltynace z poszerzania kompetencji
zawodowych.
Transformacja postaw wobec edukacji

Historia Klaudii pokazuje, ze postawy wobec edukacji nie sg state, lecz dynamicznie
ksztattuja si¢ pod wptywem doswiadczen zyciowych. Jej przypadek ilustruje kilka kluczowych

wnioskow dotyczacych wptywu roznych czynnikoéw na stosunek do nauki:
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e przemoc réwiesnicza i brak poczatkowego wsparcia spotecznego moga negatywnie
wplynaé na stosunek do edukacji, ale nie muszg determinowaé przyszitych decyzji
edukacyjnych. Klaudia przez lata zmagata si¢ z poczuciem odrzucenia i1 niskg
samooceng, jednak w dorostosci potrafita przewartosciowac swoje podejscie do nauki,

e chec dalszej edukacji wzrastata wraz z wiekiem, zwlaszcza w momencie, gdy edukacja
nabrata dla niej wymiaru praktycznego i1 zawodowego. Poczatkowy dystans
1 sceptycyzm wobec nauki stopniowo przeksztalcily si¢ w swiadome zaangazowanie,
kiedy Klaudia dostrzegta realne mozliwo$ci wynikajace z wyksztatcenia.

e samodzielna decyzja o kontynuacji nauki w szkole policealnej byta kluczowym
momentem przetomowym. To dzigki tej decyzji odzyskata wiare w wartos¢ edukacji
1 poczula satysfakcje wynikajaca z ksztatcenia sig.

Klaudia jest przyktadem osoby, ktoéra z biegiem czasu przewarto§ciowala znaczenie
edukacji formalnej, dostrzegajac jej praktyczne korzysci...no wiec kiedy zaczynatam nauke to
bytam tak dos¢ sceptycznie nastawiona ogolnie, nie oczekiwalam wiele, chciatam jedynie
wlasnie zrobi¢ cos dla siebie jednoczesnie zdobywajgc kwalifikacje, ktore pozwolg mi znalezé
dobrq prace no ale dzis moge wlasciwie powiedziec, ze ta decyzja zmienita moje Zycie, dobrze
ze sie przeprowadzitam dobrze ze wlasnie zaczetam nauke w szkole policealnej bo no nie tylko
zdobylam nowe umiejetnosci ale takze zmieniatam swoje podejscie generalnie w catosci tak
diametralnie do edukacji. Bo stala si¢ dla mnie jednak takim waznym elementem samorozwoju.
No bytam pozytywnie zaskoczona jak wiele korzysci przyniosta mi ta nauka zarowno w zakresie
moich umiejetnosci zawodowych jak i osobistych. Jej do§wiadczenia ukazuja, jak istotne jest,
aby edukacja byta dostosowana do realnych potrzeb jednostki oraz aby uwzgledniala jej

wczesniejsze doswiadczenia 1 osobiste motywacje.

Prezentacja doswiadczen biograficznych Kornelii (35 lat, zame¢zna, mama Franka,
wyzsze wyksztalcenie, zamieszkala w mieScie). Wypowiedz centralna: ”Nie umiatam staé

(4]

w miejscu i si¢ nie rozwija¢

Etapy zycia Kategorie analityczne | Kody Cytaty z wywiadu

) ) ., Od dziecinstwa bytam
Znaczenie rodziny na | W4 Kl-samodzielna
samoukiem i do dzisiaj

o edukacje nauka
Dziecinstwo Jjestem.”
, W4 K2-wewnetrzna ,Nikt  nie trzymat
Chg¢ do nauki )
motywacja musztry w domu i nie
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W4 K3-brak  presji

domowej

kazal mi siedzie¢ nad

ksigzkami,  bo  nie

>

potrzebowatam tego.’

,,Jako dziecko
uprawiatam sport,
Aktywno$¢ W4 K4-aktywnosé
) chodzitam  tez  na
pozalekcyjna fizyczna
karate, duzo
biegatam.”
., Bytam na
biologiczno-
) | chemiczno-
Wybor kierunku | W4 _KS5- profil (nauki
) . matematycznym
ksztatcenia Sciste)
profilu, bo moje plany
byly  zwigzane  z
medycyng i dietetykq.”
. W4 Ké6-wagarowanie | ,, W liceum bardzo duzo
Rola srodowiska _
o W4 K7-relacje wagarowatam, ale
rowiesniczego
spoteczne dobrze sie uczytam.”
) ,, Chciatam sobie
Adolescencja
zrobi¢ rok przerwy, ale
Wybory edukacyjne a | W4 K8-brak rodzice zadecydowali
presja rodziny przestrzeni decyzyjnej | za mnie, Ze zadnej
przerwy  nie  bede
robic.”
,,Poznatam chiopaka, z
ktorym  posziam na
) ) W4 K9-decyzja
Znaczenie otoczenia na | studniowke i zamiast
_ ) studencka w relacji
decyzje edukacyjne o do Opola posztam na
osobistej
studia do Wroctawia,
bo posztam za nim.”
W4 K10- ., Skonczytam inzyniera
) rozczarowanie i posztam na logistyke
Weryfikacja wyboréw | .
Dorostos¢ kierunkiem na magisterke, ale

edukacyjnych

W4 Kll-decyzja o

zmianie

widzge, jak wyglgda

praca w logistyce,
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stwierdzilam, zZe jednak

’»

nie.

S Mama od dawna

namawiata mnie do

Oddziatywanie rodziny | W4 K12-impuls podologii, ale dopiero
na decyzje edukacyjne | (sugestia matki) po  rozmowie z nig
zdecydowatam sie
sprobowac.”
_ ,,Podologia byta
. ] W4_K13-testowanie
Doswiadczenia _ ) kolejng probg
. nowej drogi
zawodowe a edukacja i sprawdzenia  si¢ w
zawodowe]

nowej branzy.”

Zrodlo: opracowanie wlasne

Historia Kornelii ukazuje, jak roznorodne czynniki, zard6wno wewnetrzne, jak
i zewnetrzne, ksztaltuja indywidualng trajektori¢ edukacyjng i zawodowa. Jej doswiadczenia
pokazuja, ze proces podejmowania decyzji o ksztalceniu i pracy nie jest linearny, lecz podlega
ciggtym modyfikacjom w odpowiedzi na dynamicznie zmieniajace si¢ okolicznosci zyciowe.
Rodzina jako czynnik wplywajacy na decyzje edukacyjne

W wywiadzie Kornelia podkreslita, ze od najmlodszych lat wykazywala duza
samodzielno$¢ w nauce. Nie byla to jednak pelna autonomia, decyzje dotyczace edukacji
podejmowata w duzej mierze w oparciu o sugestie matki. W dorostosci to wlasnie matka
odegrata istotng role w podejmowaniu kluczowych wyboréw edukacyjnych, wskazujac $ciezki,
ktore w jej przekonaniu miaty zapewni¢ corce stabilnos¢ zawodowa. Chociaz Kornelia cenita
sobie niezalezno$¢, wptyw rodziny byt dla niej znaczacy, szczegolnie w okresach niepewnosci
1 konieczno$ci podejmowania nowych decyzji.
Wplyw srodowiska rowiesniczego na podejscie do nauki

Relacje rowiesnicze odegraty istotng role w ksztaltowaniu jej postaw wobec edukacji,
zwlaszcza w okresie licealnym. Wéowczas szkolne obowigzki zeszly na dalszy plan, a czas
wolny byt w duzej mierze poswigcany spotkaniom z przyjaciélmi oraz wagarowaniu. Odejscie
od pierwotnych planow edukacyjnych wynikatlo z potrzeby przynaleznosci do grupy
1 dopasowania si¢ do rowiesnikow, co wptyneto na chwilowe ostabienie motywacji do nauki.
Kornelia wspomina, ze ten okres byt przetomowy, poniewaz u§wiadomita sobie, jak istotne jest

posiadanie jasnych celow edukacyjnych, aby nie ulec presji otoczenia.
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Presja spoleczna i rodzinne oczekiwania wobec edukacji

Odczuwata silng presj¢ ze strony rodziny, szczegdlnie w kontekscie wyboru studiow
wyzszych. Rodzice oczekiwali od niej natychmiastowego rozpoczecia studiow po ukonczeniu
szkoly $redniej, co okazalo si¢ dla niej doswiadczeniem trudnym 1 niewlasciwie
ukierunkowanym. Z perspektywy czasu ocenila t¢ decyzje jako narzucong i niewlasciwa,
poniewaz nie miata wowczas sprecyzowanych planow zawodowych ani pelnej swiadomosci,
jaka Sciezke chce obra¢. Presja rodziny przyczynila si¢ do poczatkowego zagubienia w
decyzjach edukacyjnych oraz koniecznosci pdzniejszej weryfikacji swoich wyborow.
Zmiennos¢ Sciezki edukacyjnej i zawodowej jako proces poszukiwania

Podkreslita, ze jej decyzje edukacyjne i zawodowe byly wynikiem wielu prob

1 bledow. Wybory kierunkoéw studidw oraz kolejnych zaje¢ zawodowych czgsto nie przynosity
oczekiwanej satysfakeji, co prowadzito do koniecznos$ci ponownych zmian. Proces ten, cho¢
peten trudnos$ci, pozwolit jej stopniowo uswiadomic sobie, jakie aspekty pracy sa dla niej
najwazniejsze. Dopiero kolejne doswiadczenia pozwolity jej dokona¢ wyboru, ktory uznata za
dopasowany do swoich umiejetnosci i oczekiwan.
Krytyczne momenty zyciowe jako katalizator do zmian

Narodziny dziecka oraz trudnosci finansowe okazaty si¢ dla Kornelii momentami
przetomowymi, ktore znaczaco wplynely na jej decyzje dotyczace kariery zawodowe;.
Macierzynstwo uswiadomito jej konieczno$¢ stabilizacji zawodowej oraz zdobycia
kwalifikacji, ktore zapewnia jej niezalezno$¢ finansowa. To wlasnie te wydarzenia sktonity ja
do podjecia decyzji o specjalizacji w podologii, dziedzinie, ktora miata da¢ jej poczucie
bezpieczenstwa 1 lepsze perspektywy na przysztosc.
Edukacja policealna jako odpowiedz na wymagania rynku pracy

Niemniej, wybor szkoty policealnej nie byt dla niej wynikiem pasji do zawodu, lecz
koniecznoscia podyktowang wymogami rynku pracy a ksztalcenie policealne byto
pragmatycznym rozwigzaniem, droga do zdobycia stabilnego zatrudnienia oraz spetlienia
okreslonych wymagan zawodowych. Mimo ze poczatkowo traktowala te Sciezke edukacyjng
jako konieczno$¢, z czasem zaczeta dostrzega¢ w niej praktyczne korzysci i nowe mozliwosci
rozwoju... no mowig na poczqtku to byto takie nie byto sprzetow, nie byto niczego, ja mam
jezdzic¢ i przez 8 godzin stuchac wyktadow no to tak jakby no niekoniecznie mi sie to podobato
ale potem rzeczywiscie gdzies tam chyba nauczycieli nauczyciele przejeli inicjatywe gdzies tam
mieli wlasne gabinety to tam tam nas tam zabierali tam uczyli, wiec jakby ostatecznie mysle ze

pozytywnie(...) pozytywnie odbieram mysle, ze jestem zadowolona.

271



Edukacja jako proces dostosowywania si¢ do warunkow zyciowych

Historia Kornelii ukazuje, ze S$ciezka edukacyjna nie jest statycznym,
jednokierunkowym procesem, lecz dynamiczng trajektorig, ksztattowang przez roznorodne
doswiadczenia zyciowe. Jej przypadek pozwala na sformutowanie kilku kluczowych
wnioskow:

e decyzje edukacyjne sg czgsto wynikiem rodzinnych oczekiwan i presji spotecznej. Brak
autonomii w podejmowaniu pierwszych decyzji edukacyjnych moze prowadzi¢ do
koniecznosci pdzniejszych korekt i zmian w obranej Sciezce zawodowe;,

e relacje rowiesnicze w okresie dorastania mogg znaczaco wplyna¢ na priorytety
edukacyjne. Silna potrzeba akceptacji i przynaleznosci moze czasowo ostabié
motywacj¢ do nauki, jednak nie musi determinowac przysztych wyborow,

e kluczowe momenty zyciowe, takie jak macierzynstwo czy trudno$ci finansowe, czgsto
petnia role bodzca do podjecia decyzji o dalszym ksztalceniu. Edukacja w dorostosci
jest czesto bardziej §wiadoma, oparta na realnych potrzebach i mozliwos$ciach.

e edukacja policealna pelni funkcje narzedzia do osiagniecia stabilizacji zawodowe;,
a niekoniecznie wynika z pasji do danego kierunku. Wybory edukacyjne dorostych sa
bardziej pragmatyczne 1 uwzgledniajag wymagania rynku pracy.

Historia Kornelii pokazuje, ze edukacja formalna peini rozne funkcje na roznych etapach
zycia. W mtodosci czgsto bywa narzuconym obowiazkiem, natomiast w dorostosci staje si¢
swiadomym wyborem, ktorego celem jest poprawa jakosci zycia i1 stabilno§¢ zawodowa.
Kluczowe momenty zyciowe, takie jak macierzynstwo, zmiany zawodowe czy relacje
spoleczne, miaty istotny wplyw na jej Sciezke edukacyjng. Edukacja formalna zostata przez nig
potraktowana jako narzedzie do osiagnigcia zawodowe;j stabilizacji, a nie jako warto$¢ sama
w sobie. Jej przypadek ilustruje, Ze zmiana postawy wobec edukacji jest mozliwa, a kluczowe

wydarzenia zyciowe mogg sta¢ si¢ bodzcem do podjecia decyzji o dalszym ksztatceniu.

Prezentacja doswiadczen biograficznych Anny (33 lata, zam¢zna, mama corki, Srednie

wyksztalcenie, zamieszkala w mieScie). Wypowiedz centralna: ,,Jestem osobq bardzo takq

konkretng”
Etap zycia Kategorie analityczne | Kody Cytaty z wywiadu
Dziecinstwo Marzenia zawodowe W5 Kl-aspiracje ,Bedgc dzieckiem w

medyczne podstawowej szkole ja

marzytam o tym Zzeby
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by¢ pielegniarkqg albo

lekarzem.”

Wptyw  rodziny na

decyzje edukacyjne

W5 K2-sprzeciw

matki

. Mama nawet troche
na to ztoscita dlatego,
ze praca pielegniarki
wigzata si¢ najczesciej
w naszych
wyobrazeniach wigze

sie z pracgq na zmiany.”’

Adolescencja

Przebieg edukacji w

liceum

W5 _K3-spadek

wynikéw w nauce

»Na poczqtku bylam
bardzo dobrym
uczniem co chyba sie
czesto zdarza w tych
klasach pierwszych I-
3. Pozniej zaczetam
by¢ Srednig

uczennicq.”

Oddziatywanie

rozwodu rodzicow

W5 K4-decyzja 0

pracy zamiast studiow

,Dla mnie bylo to
naturalne, zZe musze po
liceum is¢ do pracy.
Nie wchodzito w gre
pojscie na studia bo
finansowo pewnie nie

dalibysmy rady.”

Rola grupy
rowiesniczej na

decyzje

W5 KS5-edukacja

zakonczona na maturze

,, Czes¢ ludzi poszto na
studia to prawda,
natomiast to byt taki
nieliczny jednak
odsetek, wigkszos¢ z
nas skonczyta edukacje

wlasnie na maturze.”

Dorostosé

Wybdr pierwszej pracy

W5 _K6-
doswiadczenie pracy w

administracji

., Posztam do pracy w
przychodni najpierw w
takim osrodku

lokalnym, potem

zmieniatam pare razy
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osrodki, ale to byla

taka praca

’

administracyjna.’

Impuls do podjgcia

edukacji

W5 K7-zachgta
lekarki

,, Pani doktor

laryngolog zresztq
naszej przychodni to
ona mnie zachecita do
tego abym podjeta sie

tej szkoty policealnej.”

Obawy przed nauka

W5 K8-lek

nauka medyczng

przed

,Batam sie, ze to

bedzie poza  moim
zasiggiem i moze wcale
nie bedzie spetniato

moich oczekiwan.”

Sukces edukacyjny

W5 _K9-ukonczenie

szkoty

W5 Kl10-awans

,Jestem na poczqtku
takiej drogi swojej, ale
tez duzej zmiany swojej
zyciowej, ktorej sig nie
spodziewatam, a
Jednak widze, zZe nawet
moj status w
przychodni sie

zmienit.”

Znaczenie sytuacji

rodzinnej

W5 K1l1-stabilne

warunki rodzinne

,»Moj mqz pracuje, nie

pracuje na zmiany,
pracuje do szesnastej,
siedemnastej, jest w

domu.”

Znaczenie momentow

krytycznych

W5_Kl12-zagrozenie

zawodowe

motywacja

jako

W naszej przychodni
zaczelo  si¢  pomatu
wykruszac, zaczeta sie
powoli wykruszac

kadra. Bytam troche

zagrozona, nie
wiedzialam, jak to
bedzie.”

274



., Statam sie

specjalistq, dziewczyn
W5 K13-wzrost / o
nie znajg tych rzeczy,

Znaczenie edukacji dla | pewnosci siebie
. nie potrafig mnie w tym
samooceny W5 Kl14-poczucie
' zastgpic, wiec nagle sie
bycia ekspertem

statam kims bardziej

szanowanym.”’

Zrédto: opracowanie wlasne

Wywiad przeprowadzony z Anng ukazal, jak roznorodne czynniki, zarowno rodzinne,
spoteczne, jak 1 osobiste, ksztaltowaty jej stosunek do edukacji formalnej oraz decyzje zwigzane
z ksztatceniem w réznych okresach zycia. Analiza jej biografii pozwolita wyr6zni¢ kluczowe
obszary, ktére mialy znaczenie dla jej $ciezki edukacyjnej i zawodowe;.

Rola $Srodowiska rodzinnego na decyzje edukacyjne

Od weczesnych lat dziecinstwa Anna miata okre§lone aspiracje zawodowe, marzyta
o tym, aby zosta¢ pielegniarka lub lekarzem. Jednak jej matka odradzata jej wybor tej Sciezki
zawodowej, co wplynelo na jej pdzniejsze decyzje dotyczace ksztalcenia. Brak wsparcia
w realizacji marzen zawodowych sprawil, Ze Anna nie rozwazata dalszej nauki po maturze.
Ponadto w jej rodzinie nie bylo tradycji akademickich, rodzice nie posiadali wyzszego
wyksztalcenia 1 nie wywierali na nig presji zwigzanej z kontynuowaniem edukacji. W efekcie,
po zakonczeniu szkoty §redniej, zdecydowata si¢ nie podejmowac dalszej nauki i skupita si¢ na
znalezieniu pracy.

Znaczenie grupy rowiesniczej na podejscie do edukacji

Znaczacg role w jej decyzjach edukacyjnych odegrato takze srodowisko rowiesnicze.
Wigkszos¢ jej znajomych po maturze nie kontynuowatla nauki i1 od razu podj¢ta zatrudnienie.
Brak presji edukacyjnej wsrdod rowiesnikow utwierdzil ja w przekonaniu, Zze nie musi
podejmowac studidw 1 Ze najlepszym rozwigzaniem bedzie szybkie wejscie na rynek pracy.
W konsekwencji, jej decyzja o rezygnacji z dalszego ksztalcenia nie byta wynikiem braku
zainteresowania nauka, lecz efektem uwarunkowan spolecznych i otoczenia, w ktorym
funkcjonowata.

Momenty krytyczne a zmiana postawy wobec edukacji

Pewne wydarzenia w zyciu staly si¢ momentami przetomowymi, ktore wptynety na jej

stosunek do edukacji formalnej. Rozwdd rodzicow wigzat si¢ ze wzrostem odpowiedzialnosci

finansowej, co wykluczyto mozliwos¢ kontynuowania nauki i sktonito ja do podjgcia pracy

275



zarobkowe;j. Priorytetem stalo si¢ zapewnienie sobie i rodzinie stabilno$ci ekonomicznej, przez
co edukacja zeszla na dalszy plan. Kolejnym kluczowym wydarzeniem, ktére wptyngto na
zmian¢ jej podejscia do nauki, byta restrukturyzacja w przychodni, w ktorej pracowata.
Zagrozenie utratg pracy wywotato u niej potrzebe poszukiwania nowych kwalifikacji i podjgcia
ksztalcenia w szkole policealnej. W tym procesie istotng rol¢ odegrata lekarka laryngolog, ktéra
pehita funkcj¢ osoby znaczacej w jej zyciu zawodowym. To wlasnie ona zachecita Anne do
rozwazenia dalszej edukacji 1 uwierzenia, ze zdobycie nowych umiejgtnosci moze przyczynié
si¢ do zwigkszenia jej stabilno$ci zawodowej.
Przebieg edukacji i ewolucja stosunku do nauki

Historia Anny pokazuje, ze jej stosunek do nauki zmienial si¢ na przestrzeni lat.
W okresie edukacji wczesnoszkolnej osiggata bardzo dobre wyniki w nauce, jednak z czasem
jej osiagniecia staty si¢ przecigtne. Mimo ze miala predyspozycje do nauki, nigdy nie
traktowata edukacji jako priorytetu, gldéwnie z powodu braku zewngtrznej presji i wsparcia. Po
ukonczeniu szkoty $redniej nie miata sprecyzowanych planéw dotyczacych swojej przysztosci
zawodowej. Zdecydowala si¢ podja¢ prace w administracji, jednak nie byta to $ciezka rozwoju,
ktora swiadomie wybrata. Dopiero w pdzniejszym czasie, wraz z ustabilizowaniem sytuacji
rodzinnej 1 wsparciem me¢za, poczuta gotowos¢ do ponownego wejscia w proces edukacyjny.
Kiedy w dorostosci podjeta decyzje o rozpoczgciu nauki w szkole policealnej, poczatkowo
zmagala si¢ z obawami dotyczacymi przyswajania tresci medycznych oraz wlasnej zdolnosci
do nauki po wielu latach przerwy. Jednak w miar¢ postgpow w edukacji zaczeta dostrzegaé
korzys$ci ptynace z ksztatcenia. Sukcesem byto dla niej ukonczenie szkoty policealnej, co
znaczaco wplynelo na jej samoocene¢ 1 zwigkszylo poczucie wartosci w kontekscie
zawodowym...o teraz gdy juz skonczylam tq szkole to to no to oczywiscie jestem zadowolona z
siebie ale tez i zadowolona, Ze to si¢ skonczylo poniewaz nie ukrywam, ze musiatam sig troche
do tego przylozy¢ (...) teraz takie mam poczucie Ze to tak nieskromnie zabrzmi ale takiego
zadowolenia z siebie, takiej dumy... Zdobycie nowych kwalifikacji pozwolito jej awansowac
1 czu¢ si¢ bardziej kompetentng w miejscu pracy. Edukacja stata si¢ dla niej narzedziem do
osiggnigcia wigkszej niezaleznosci zawodowej i stabilnosci ekonomiczne;.
Dynamika postaw wobec edukacji formalnej

Historia Anny jest przyktadem na to, ze postawy wobec edukacji formalnej nie sg state
1 mogg ulega¢ ewolucji w zaleznos$ci od kontekstu zyciowego i1 spotecznego. Jej do§wiadczenia
pokazuja, ze:

e brak presji edukacyjnej ze strony rodziny i réwiesnikow moze prowadzi¢ do rezygnacji

z dalszego ksztatcenia we wczesnej dorostosci. Jesli otoczenie nie stawia wysokich
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wymagan edukacyjnych, jednostka moze nie dostrzegaé potrzeby kontynuowania
nauki,

momentami przetomowymi w decyzjach edukacyjnych czesto sg kryzysy zawodowe
lub zyciowe. Utrata pracy, zmiany na rynku zatrudnienia czy spotkanie osoby znaczacej
moga stac si¢ impulsem do podjecia ksztalcenia w dorostosci,

obawy przed nauka w dorosto$ci sa czeste, ale moga zosta¢ przetamane dzigki
pozytywnym doswiadczeniom edukacyjnym. Anna poczatkowo nie byta pewna, czy
poradzi sobie z naukg, jednak zdobycie nowych kwalifikacji przyniosto jej wzrost
pewnosci siebie i satysfakeji,

edukacja w dorostosci petni czesto funkcje narzedzia do poprawy statusu zawodowego,
anie tylko rozwijania zainteresowan. W przypadku Anny ukonczenie szkoty policealne;j
miato wyrazny wymiar pragmatyczny i umozliwito jej uzyskanie stabilno$ci na rynku

pracy.

Historia Anny jest dowodem na to, ze edukacja formalna moze odgrywac rézne role na

roznych etapach zycia. Dla mtodych oséb czgsto nie jest priorytetem, ale w dorostos$ci moze

sta¢ si¢ kluczowym czynnikiem umozliwiajacym rozwdj zawodowy 1 poprawe jakosci zycia.

Jej przypadek pokazuje, ze powrdt do edukacji moze by¢ swiadomg i1 przemyslang decyzja,

wynikajacg zarowno z potrzeb zawodowych, jak 1 wsparcia ze strony otoczenia.

W dalszej czesci przedstawitam kolejne narratorki, u ktdrych nastgpita zmiana postawy: od

pozytywnego nastawienia na poczatku procesu ksztatcenia do bardziej negatywnego na jego

zakonczenie.

Prezentacja doswiadczen biograficznych Darii (24 lata, w zwiazku nieformalnym,

bezdzietna, Srednie wyksztalcenie, zamieszkala w miescie). Wypowiedz centralna: ,,Ceni¢

bardzo te; atmosfere i tez swojg psychike”

Etap zycia

Kategorie analityczne

Kody

Cytaty z wywiadu

Dziecinstwo

Oddziatywanie rodziny

na edukacje

W6 _Kl1-rozwdd

rodzicow

W6 K2-trudne

doswiadczenie

. Mama byla caly czas
smutna. Brat z siostrg
tez. (...) zrobitam sie
bardziej smutniejsza i
zamknigta w  sobie
przez rozwod

rodzicow.”
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., Mama mnie
. ) wspierata i mowita,
Wsparcie rodzicow w | W6_K3-matka ) )
. zebym poszta, ze bedzie
edukacji motywator )
dobrze, ze  bedzie
fajnie.”
LW sumie miatam

Relacje rowiesnicze

W6_K4-bliskos¢ z

jedng kolezanke takq
od dziecinstwa. (...) Z

jedna przyjaciotka
nig najbardziej  sig
przyjaznitam.”
,, Odkgd pamigtam,

W6 KS5-trudnosci

nauka nie szla mi

_ szkolne
Stosunek do nauki . dobrze.  Matematyka
W6 K6-niska
] nigdy nie byta dla mnie
motywacja
tatwa.”
W6 _K7-poczucie ., Byly grupki -
Doswiadczenia wykluczenia najmaqdrzejsi, chiopcy i
szkolne W6 _KS8-brak wsparcia | spokojni. Ja  bytam
nauczycieli gdzies pomiegdzy.”
,Posztam do szkoly
Wybér sciezki | W6 _K9-decyzja  bez | firyzjerskiej, bo
edukacyjnej glebszego przekonania | wydawato mi sie, ze to
bedzie fajne.”
., Nauczyciele byli
) . niezbyt  mili.  Nie
Rozczarowanie W6 _K10-obojetnosé
. o tumaczyli niczego, po
edukacja nauczycieli
prostu przychodzili na
lekcje.”
,Przez 3 lata na
Chec do raktykach  robilism
€ W6 _Kl11-znudzenie praty g
kontynuowania jedno i to samo. (...)
. zawodem
edukacji Znienawidzilam
fryzjerstwo.”
Znaczenie sukcesow i | W6 _K12-dobre oceny | ,,Jak dostawatam
porazek jako zrédto sity dobrq  ocene, to
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czutam, ze staje sie

lepsza.”

W6 K13-kontynuacja

,, Chodzitam do szkoty,

bo si¢ juz zapisatam.

Stosunek do nauki mimo braku
) Wypisa¢  si¢  glupio
zaangazowania
byto.”
., Bytam

podekscytowana,  Ze

Wybdr szkoty | W6_Kl14-nadzieja na
_ ) znalaztam  cos  dla
policealne;j nowy start
siebie. Myslatam, ze to
bedzie moja droga.”
W6 K15-silne . Nauczyciele
. ) rozczarowanie przychodzili tylko po
Do$wiadczenie w
Kol volicealne: to, zZeby  przyjsé.
szkole policealne
wsparcia Humaczyli.”
,,»Na poczgtku bylam w
W6 K17-brak .
, _ - grupie, ale potem
Srodowisko wsp6lnoty
o stwierdzitam, Ze jesli
rowiesnicze " ' )
W6 K18 alienacja chee  Sig nauczye
musze by¢ sama.”
W6 K19-utrata ., Stracitam czas,
motywacji stracitam nadzieje i nie
Moment krytyczny wiem, czy stracitam tez
W6_K20-brak wiary W | cheé do jakiegokolwiek
edukacje nauczania sig.”
., Znalaztam ogloszenie
Znaczenie kariery | W6_K21-inspiracja na | dla masazysty i
zawodowej rynku pracy pomyslatam: to jest to,

co chee robi¢!”

Rola znaczacej osoby

W6 K22-matka jako

wzOor

L Mama miala rozne
studia, kursy, caly czas

sie¢ uczyta. Chciatam

’

byé jak ona.’
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,,Rozczarowatam  sie

W6 _K23-krytyczna na catej linii. Nie wiem,

Do$wiadczenia
. ocena szkoty | czy kiedykolwiek
edukacyjne ) .
policealne;j jeszcze  pojde  do
szkoly.”

Zrodlo: opracowanie wlasne

Wywiad przeprowadzony z Darig ukazal, w jaki sposdb réznorodne doswiadczenia
zyciowe wptynely na jej stosunek do edukacji formalnej. Jej postawy ksztattowaty sie pod
wptywem srodowiska rodzinnego, relacji rowiesniczych, doswiadczen szkolnych oraz decyzji
zawodowych, a kluczowe momenty w jej zyciu mialy istotny wplyw na to, jak postrzegata
proces ksztalcenia i1 jego warto$¢.

Rola srodowiska rodzinnego na postawe wobec edukacji

Jednym z najwazniejszych doswiadczen dziecinstwa Darii byt rozwdd rodzicow, ktory
negatywnie wptynat na jej poczucie bezpieczenstwa i stabilno$§¢ emocjonalng. Zmiany
w strukturze rodziny sprawily, ze czg¢sto czula si¢ zagubiona i niepewna co do swojej
przysztosci. Mimo tych trudnych doswiadczen, ogromnym wsparciem byla dla niej matka,
ktora konsekwentnie motywowata jg do dalszej nauki. W przeciwienstwie do innych cztonkow
rodziny, ktérzy nie mieli duzego wptywu na jej decyzje edukacyjne, matka stanowila wzor
osoby dazacej do rozwoju 1 samodoskonalenia. To wiasnie jej postawa inspirowata Dari¢ do
podejmowania kolejnych prob edukacyjnych, mimo licznych trudnosci.

Relacje rowiesnicze jako czynnik determinujgcy stosunek do edukacji

Relacje z rowiesnikami odegraty istotng rolg w procesie ksztaltowania jej postaw wobec
nauki. W dziecinstwie i adolescencji miata silng wiez z jedna, bliska kolezanka, ktora dawata
jej poczucie stabilnosci 1 akceptacji. Jednak w szerszym kontekscie szkolnym czgsto
doswiadczata alienacji, podzialy spoteczne w klasie sprawialy, Zze nie czula si¢ w pelni
zaakceptowana, a brak przynaleznosci do konkretnej grupy utrudniat jej aktywne uczestnictwo
w edukacji. Brak wsparcia ze strony rowiesnikow oraz poczucie wykluczenia przyczynity si¢
do jej stopniowego wycofywania si¢ z zycia szkolnego 1 obnizenia motywacji do nauki.
Stosunek do nauki i edukacji — od trudnosci po rozczarowanie

Daria juz od najmtodszych lat zmagata si¢ z trudnosciami edukacyjnymi, ktore nie byly
rekompensowane przez wsparcie ze strony nauczycieli. Nie czuta si¢ doceniana w procesie
nauki, co prowadzito do spadku jej motywacji 1 wiary w swoje mozliwosci. Wybor zawodu
fryzjera poczatkowo wydawat si¢ jej atrakcyjny, jednak szybko stat si¢ zrédtem frustracji.

Oczekiwania, jakie miata wobec tego kierunku, nie zostaly spelnione, brakowalo jej
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réznorodnosci, a nauczyciele nie wykazywali wystarczajacego zaangazowania, by inspirowac
uczniéw do pogtebiania wiedzy i umiejetnosci. W dorostosci podjeta decyzje o zapisaniu si¢
do szkoty policealnej z duzym entuzjazmem, wierzac, ze tym razem nauka bedzie miata dla
niej wiekszy sens 1 przyniesie realne korzysci zawodowe. Jednak rzeczywistos¢ okazata si¢
rozczarowujaca, problemy organizacyjne, staba jako$¢ ksztatcenia oraz nieprzyjazna atmosfera
sprawity, ze jej motywacja ponownie zacze¢la spadaé. Zamiast umacnia¢ swoje zainteresowania
1 rozwija¢ kompetencje, coraz bardziej utwierdzata si¢ w przekonaniu, ze edukacja formalna
nie zawsze gwarantuje rzeczywistg wartos$¢ dla przysztej kariery.
Sukcesy i porazki — ich znaczenie na motywacje¢ do nauki

Mimo licznych trudnosci, nawet najmniejsze sukcesy edukacyjne dawaty Darii
chwilowe poczucie warto$ci 1 motywowaly ja do dalszego wysitku. Kazde pozytywne
doswiadczenie w nauce stanowito dla niej bodziec do kontynuowania ksztalcenia, jednak brak
konsekwentnego wsparcia ze strony nauczycieli oraz liczne niepowodzenia stopniowo
podkopywaly jej wiare w siebie. Szczeg6lnie trudnym doswiadczeniem byty dla niej porazki
szkolne zwigzane z relacjami z nauczycielami, negatywne oceny i brak docenienia jej wysitku
prowadzily do frustracji i spadku zaangazowania.
Decyzje zawodowe i znaczace osoby jako czynnik zmian w postawie wobec edukacji

Cho¢ w szkole policealnej Daria doswiadczyta wielu rozczarowan, to wtasnie w tym
okresie miata kluczowy moment refleksji nad swoja przysztoscia zawodowa. Inspiracja stata
si¢ dla niej matka, ktora przez cale zycie dazyta do rozwoju i poszukiwata nowych mozliwosci
edukacyjnych. To jej postawa sktonita Dari¢ do rozwazan nad dalszymi krokami w ksztatceniu.
Przelomowym momentem okazata si¢ rowniez chwila, gdy natrafita na oferte pracy w salonie
masazu. To odkrycie sprawito, ze zaczeta postrzega¢ edukacje w nowy sposob, nie jako
koniecznos$¢, ale jako narzedzie umozliwiajace rozwdj i dostosowanie si¢ do potrzeb rynku
pracy.

Wywiad z Darig ukazat skomplikowany proces ksztalttowania postawy wobec edukacji
formalnej. Jej do§wiadczenia wskazuja, ze:

e poczatkowe trudno$ci w nauce oraz brak wsparcia ze strony nauczycieli miaty

negatywny wplyw na jej stosunek do edukacji. Problemy z przyswajaniem wiedzy

w dziecinstwie 1 adolescencji nie byly kompensowane przez pomoc ze strony

pedagogdw, co skutkowato obnizeniem wiary we wtasne mozliwosci.

e relacje rowiesnicze 1 nauczyciele odegraly kluczowa rol¢ w jej podejsciu do nauki.
Pozytywne interakcje dodawaty jej sit, ale brak akceptacji oraz alienacja w grupie

spotecznej powodowaty zniechecenie 1 wycofanie.
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e dorosto$¢ przyniosta silng cheé znalezienia sensu w edukacji, jednak rzeczywisto$¢
szkoty policealnej doprowadzila do glebokiego rozczarowania. Pomimo nadziei, ze
nauka w dorostosci bgdzie miata bardziej praktyczny wymiar, Daria spotkala sig¢
z problemami organizacyjnymi oraz niesprzyjajagcym srodowiskiem edukacyjnym.

e cdukacja nie byta dla niej celem samym w sobie, lecz narzgdziem do osiggnigcia
konkretnych celéw zawodowych. Jej postawa wobec nauki zmieniata si¢ w zaleznos$ci
od sytuacji zyciowej, ale kluczowe znaczenie miaty realne mozliwosci rozwoju na
rynku pracy.

Daria jest przyktadem osoby, u ktorej poczatkowy entuzjazm wobec edukacji zostat
stopniowo wygaszony przez negatywne doswiadczenia szkolne i zawodowe...no fo ja sztam
do szkoly policealnej po prostu z oceng 10 na 10 ja bylam po prostu nie wiem ja wiedzialam,
ze mi sig wszystko uda, zZe bedzie fajnie super ja bylam nastawiona tak bardzo pozytywnie (...)
w sumie podczas tych 2 lat no to sie wszystko zmienito na do gory do gory nogami no i teraz
oceniam no nie wiem no oceniam na tak no srednio no bardzo srednio bardzo bardzo, stracitam
czas stracitam nadzieje i nie wiem czy stracitam tez jakqs checi do do do jakiegos nauczania
sig do do do do rozwoju dalej (...) stabo oceniam mojq szkole no i tyle. Szczegdlnie istotng role
w jej historii odegrato rozczarowanie praktycznym wymiarem nauki, ktore doprowadzito jg do
konkluzji, ze edukacja formalna nie zawsze zapewnia rzeczywista wartos¢ w kontekscie
przyszlej kariery zawodowej. Jednakze jej przyktad pokazuje rowniez, ze nawet w sytuacji
poczatkowego zniechgcenia, istnieje mozliwo$¢ ponownego odnalezienia sensu w nauce, pod
warunkiem, ze bedzie ona zwigzana z realnymi potrzebami zawodowymi i1 osobistymi

aspiracjami.

Prezentacja doSwiadczen biograficznych Gracjany (27 lat, w zwigzku nieformalnym,
bezdzietna, Srednie wyksztalcenie, zamieszkala w miesScie). Wypowiedz centralna: ,,Nie

mam kolo siebie jakiejs grupy kolezanek”

Etap zycia Kategorie analityczne | Kody Cytaty z wywiadu
Dziecinstwo ,Mama mi zmaria,
. . . W7 Kl-potsieroctwo | miatam 5 lat, nie
Oddziatywanie rodziny . . ..
. W7 K2-wychowanie | pamictam  jej za
na edukacje . :
przez ojca dobrze, tata  mnie
wychowywat.”
W7 _K3-napigcia ., Babcia byta religijna,
. . rodzinne a tata niewierzgcy. (...)
Relacje rodzinne W7 _K4-konflikty Ciggle byly konflikty w
warto$ci domu.”
Trudnosci W7 KS5-odczuwanie ,, Czutam, zZe cos jest
emocjonalne braku wsparcia nie  tak, ale nie
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umiatam tego
nazwac.”

., Miatam jedng

e, W7 _K6-wiez z | przyjaciotke od
Relacje rowiesnicze przyjaciotka dziecinistwa. (...) Tylko
z nig sie przyjaznitam.”

W7 _K7-brak ., Zaczelam wagarowaé

Stosunek do nauki

motywacji
W7 _K8-unikanie
szkoty

w  szostej  klasie
podstawowki i to sie
ciggneto do
gimnazjum.”

, Wybratam liceum w

Wybdr o Sciezki W7 K9-brak adaptacji innym migs’cie, ale
edukacyjnej mato sie tam
odnalaztam.”
., Nauczyciele nie
Rozczarowanie W7 _K10-obojetnosé ttumaczyli, byli
edukacja nauczycieli obojetni, uczyli jakby

za kare.”

W7 _Kl11-zniechecenie

,Nigdy nie mialam

edukacja nauczyciela z
. Stosunek do nauki W7 _K12-brak powolania, nigdy nikt
Adolescencja , . Lo .
pozytywnych wzorcow | nie  poswiecit ~ mi
edukacyjnych czasu.”
,lata  poszedt  do
Wsparcie ze strony | W7 _KI13- Wy chowawczynl,' .
. -, . potem zatatwil mi serig
ojca zaangazowanie ojca ,
spotkan z
psychologiem.”
., Nie dopasowatam si¢
Doswiadczenia w | W7 _Kl4-brak wiezi | do klasy, nie miatam
liceum rowiesniczych tam bliskich
znajomych.”
W7 _K15-nietrafiony ,,Zre'z’y gnowalam - ze
, ., .= studiow po roku, tata
Wybér studiow kierunek . .
. mnie ostrzegal, Ze to
W7 _Kl16-rezygnacja . 2,
- nie dla mnie.
. Wysytatam setki CV,
Poszukiwanie kariery W7_K1'7—problemy z | ale bez k.onkrefnego
zatrudnieniem zawodu nie miatam
szans.”’
., Przeprowadzitam sie
. W7 _K18-partner do mojego partnera na
Dorostos¢ Znaczaca osoba stabilizator Slgsku, to zmienilo
moje podejscie.”
., Bytam  osobg do

W7 _K19-odkrycie

Dos$wiadczenia . , wszystkiego, ale to tam
zainteresowan . /
zawodowe zaczelam interesowac
zawodowych . S
sig podologig.
., Zdatam sobie sprawe,
Decyzja o  szkole | W7 K20-zawod ze podologia to zawod
policealne;j podologa jako nisza przysztosci, wiec
posztam do szkoly.”
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,,Na poczqtku
myslatam, ze bede

Stosunek do nauki w | W7_K21-zmiana ..
= bardziej zmotywowana

dorostosci perspektywy Jjako dorosta, ale wcale
tak nie byto.”
., Zdatam egzamin

W7_K22-uzyskanie zawodowy z wysokg

: kwalifikacji
Sukcesy edukacyjne W7 K23-satysfakcja z nofq, mam dyplom,
osiagnie¢ ktory zamierzam
wykorzystac.”

Zrodlo: opracowanie wlasne

Historia Gracjany ukazuje stopniowa ewolucj¢ jej stosunku do edukacji formalnej, ktory
ksztattowat si¢ pod wptywem trudnych do$wiadczen rodzinnych, problemow szkolnych oraz
decyzji zawodowych. Jej biografia przedstawia droge od wczesnej niechgci do szkoty, poprzez
niepowodzenia edukacyjne i kryzysy tozsamosciowe, az po bardziej pragmatyczne podejscie
do nauki w dorostosci.

Oddzialywanie Srodowiska rodzinnego na postawe wobec edukacji

Rodzina odegrala istotna, cho¢ niejednoznaczng rol¢ w ksztaltowaniu stosunku Gracjany
do nauki. Smier¢ matki byta dla niej ogromnym ciosem emocjonalnym, ktéry wptynat na jej
poczucie stabilnosci 1 bezpieczenstwa. W tym trudnym okresie musiala mierzy¢ si¢ takze
z konfliktami z babcig, ktore dodatkowo poglebialy jej poczucie osamotnienia. Wsparcie
otrzymywata od ojca, jednak jego podejScie do edukacji mialo charakter wylacznie
pragmatyczny, koncentrowat si¢ na tym, by jego corka zdobyta zawod, ale nie ktadl nacisku na
rozwo6j intelektualny czy samorealizacj¢ poprzez nauke. Brak emocjonalnego wsparcia
1 edukacyjnych wzorcow w dziecinstwie sprawil, ze Gracjana nie rozwingta wewngtrznej
motywacji do nauki i traktowala ja jako konieczno$¢, a nie szans¢ na rozwoj osobisty.
Problemy edukacyjne i stosunek do szkoly

Od wczesnych lat miata trudnosci z odnalezieniem si¢ w systemie szkolnym. Czesto
wagarowata, nie widzgc sensu w uczestniczeniu w zajeciach. Szkota nie byta dla niej miejscem,
w ktorym czuta si¢ komfortowo, brakowato jej wsparcia ze strony nauczycieli, a motywacja do
nauki byta niska. W liceum dodatkowym problemem staly si¢ trudnosci w integracji
z rowiesnikami, co sprawito, ze jeszcze bardziej wycofata si¢ z zycia szkolnego.
Jej doswiadczenia z nauczycielami byly w wigkszosci negatywne, nie odczuwata z ich strony
zainteresowania ani zachety do dalszego rozwoju, co tylko potegowalo jej sceptycyzm wobec

edukacji.
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Momenty krytyczne i decyzje zawodowe

Przelomowym momentem w zyciu Gracjany bylo niepowodzenie na studiach z zakresu
rachunkowosci. Byta to dla niej kluczowa lekcja , zrozumiata, ze nie kazdy kierunek studiow
jest odpowiedni 1 ze konieczne jest znalezienie takiej S$ciezki zawodowej, ktora bedzie
dopasowana do jej umiejetnosci i zainteresowan. Po zakonczeniu nieudanej proby studiowania
podjeta prace w salonie kosmetycznym, co otworzylo jej oczy na potrzeby rynku pracy.
Zauwazyta, ze w branzy brakuje specjalistow w dziedzinie podologii, co stato si¢ impulsem do
podjecia decyzji o kontynuacji edukacji w szkole policealnej. W tym momencie jej stosunek do
nauki zaczat si¢ zmienia¢ , edukacja przestata by¢ dla niej abstrakcyjnym wymogiem, a zaczeta
jawi¢ si¢ jako sposob na zdobycie konkretnych kwalifikacji zawodowych.
Zmiana podejscia do edukacji w doroslos$ci

Mimo poczatkowego entuzjazmu wobec szkoty policealnej Gracjana szybko zdata sobie
sprawe, ze nauka w dorostosci nie przychodzi jej tatwiej niz w mtodosci. Sadzita, ze tym razem,
z wicksza $wiadomos$cig celu i1 wilasnych potrzeb, proces edukacji bedzie bardziej
satysfakcjonujacy, jednak rzeczywisto$¢ okazala si¢ bardziej wymagajaca, niz zaktadata. Mimo
trudno$ci docenita jednak edukacje jako narzedzie, ktore umozliwia zdobycie konkretnego
zawodu 1 zwigkszenie szans na stabilno§¢ zawodowa. Przestata postrzega¢ nauke wylacznie
przez pryzmat jej trudnosci i zaczela dostrzega¢ w niej praktyczne korzysci... przekonatam sie
tez, Ze wazne sq nasze predyspozycje, praktyki zawodowe, jej sie nie zdobywa w murach szkoty
tylko w zakladzie pracy on nas moze rozwijac¢ zawodowo i nie tylko takze nie uwazam nauki w
szkole za stracony czas ale na pewno mam inne do niej nastawienie niz zaczynatam na poczqtku,
ciesze sie z tego, ze jq ukonczytam, zdatam egzamin zawodowy z wysokq notq no mam dyplom,
ktory mam zamiar w przysztosci wykorzystac.

Historia Gracjany pokazuje, jak rozne doswiadczenia zyciowe moga wptywac na ewolucje

stosunku do edukacji. Na jej przyktadzie wida¢, ze:

e brak pozytywnych wzorcow edukacyjnych w dziecinstwie przyczynit si¢ do niskiego
zaangazowania w nauke. Wychowanie w rodzinie, w ktorej edukacja nie byta
traktowana jako priorytet, utrudnito jej wyksztatcenie nawyku samodzielnego uczenia
si¢ 1 poszukiwania warto$ci w nauce,

e problematyczne doswiadczenia szkolne, w tym brak wsparcia nauczycieli 1 trudnosci w
integracji z rowiesnikami, spowodowaty, ze juz we wczesnym etapie edukacji zaczeta
unika¢ szkoty. Jej negatywne nastawienie do instytucji edukacyjnych byto wzmacniane

przez brak poczucia przynaleznosci i obojetno$¢ nauczycieli wobec jej trudnosci,
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e decyzje zawodowe byly podejmowane na podstawie pragmatycznych przestanek, a nie

pasji czy zainteresowan. Wybor podologii wynikat z obserwacji rynku pracy i

dostrzezenia luki w zawodzie, a nie z wczesniejszych zainteresowan czy aspiracji

edukacyjnych,

e zmiana stosunku do nauki w dorostosci nie byta catkowicie pozytywna. Mimo ze szkota

policealna pomogta jej w zdobyciu konkretnych umiej¢tnosci zawodowych, proces

uczenia si¢ nadal stanowit dla niej wyzwanie i nie dostarczyl jej takiej satysfakcji, jakiej

poczatkowo oczekiwala.

Historia Gracjany pokazuje, ze stosunek do edukacji formalnej moze by¢ wynikiem wielu

skomplikowanych czynnikéw, od sytuacji rodzinnej, przez doswiadczenia szkolne, po

poOzniejsze wybory zawodowe. Jej przypadek podkresla, ze cho¢ edukacja moze byc¢

postrzegana jako narzg¢dzie do poprawy sytuacji zawodowej, to nie zawsze jest to proces tatwy

1 oczywisty. Zdobywanie wyksztalcenia w dorostosci, cho¢ czgsto bardziej swiadome, nadal

moze wigzac si¢ z licznymi wyzwaniami i rozczarowaniami.

Prezentacja doSwiadczen biograficznych Moniki (36 lat, zameZzna, mama dwojga dzieci,
srednie wyksztalcenie zamieszkala w miescie). Wypowiedz centralna:” Jestem dosyé
ambitng osobgq, chcialam zawsze zaloZy¢ cos wlasnego, robié cos we wlasnym zakresie”

Etapy zycia Kategorie analityczne | Kody Cytaty z wywiadu
W8 Kl-edukacja jako | ,, Rodzice duzy nacisk
L Oddziatywanie priorytet w rodzinie ktadli na to, zebysmy
Dziecinstwo . . . . .
rodziny na edukacj¢ W8 K2-wsparcie sig uczyly, a nie
edukacyjne pracowalty z siostrq.”
,»Moi rodzice
prowadzili firme,
W8 K3- mozna powiedzied, ze
Wzorce zawodowe w — . g ;
. przedsiebiorczos¢ jako | czerpatam z nich
rodzinie .
model wzorzec, bo chciatam
tez zatozy¢ cos
wlasnego.”
,,Siostra od zawsze
Réznice w wyborach W8 K4- wzec.l%z.a la, co chee
. ST . robic i zostata
edukacyjnych indywidualizacja . .
, L ksiegowgq, a ja
rodzenstwa sciezek .
szukatam swojej
drogi.”
., Zdecydowatam sie na
WS_K5-wybor liceum | 11ceum 2¢ wegledu na
. . L= . to, ze bylo krotsze i
Adolescencja Wybory edukacyjne jako forma odsuni¢cia . .
decyzi mialam jeszcze czas na
decyzje, co bede
chciala robi¢ dalej.”
Stosunck do nauki W8 K6-wysoka ., Nie mza’lam nigdy
samoocena szkolna problemow z naukg,
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mature zdatam na
wysokim poziomie.”

W8 K7-dopasowanie

., Posztam na logistyke,
bo rodzice mieli firme

Dorostos¢

Wybér studiow kierunku do sytuacji transportowq i
rodzinne;j chciatam pomoc w jej
prowadzeniu.”
W8_.I’(8-rezygnaqa ze ., Po dwoch latach
. , studiow
Weryfikacja wyborow W8 KO- zrezygnowatam, bo
edukacyjnych . T . byto tam duzo teorii, a
niedostosowanie s
. mato praktyki.
formy nauczania
,, Pracowatam w
Doswiadczenia W8 K10-brak sklep e odzzegowy "
.. ale nie spetniatam si¢
zawodowe satysfakcji z pracy

tam, szybko sig
zniechecatam.”

W8 Kl11-odkrywanie

., Zajmowatam sig
rekodzietem, robitam

Poszukiwanie $ciezki | zainteresowan makramy, pracowatam
zawodowej W8 K12-dziatania z gling. Interesowato
manualne mnie dbanie o siebie i
zabiegi kosmetyczne.”
., Kiedy dzieci byly
Znaczenie starsze, miatam wigcej

macierzynstwa na
decyzje zawodowe

W8 K13-wzrost
gotowosci do dziatania

energii i checi do
realizowania swoich
pasji.”

Edukacja policealna
jako alternatywa dla
studiow

W8 Kl14-oczekiwania
VS. rzeczywistos¢

., Miatam nadzieje, ze
bedzie tam wiecej
praktyki niz teorii, ale
niestety nie byto to dla
mnie
satysfakcjonujgce.”

Znaczenie wsparcia

W8 K15-rodzina

., Dzieki pomocy
rodziny mogtam

zapleczem ,
spolecznego oreanizacvinvm rozpoczqc¢ szkote
& ymy policealng.”
»Mama sie

Osoba inspirujaca w
kontekscie edukacji

W8 K16-wzor matki

przebranzowila i
poradzita sobie w
zupetnie nowej
dziedzinie. To bylo dla
mnie inspirujgce.”

., Na poczgtku bytam
e bzgijc(s)c towana
Krytyczne momenty rozczarowanie 1}; Ak i/l owana
zyciowe W8 K18- utrata @ ¢ ‘
entuzjazmu zrozumiatam, ze
poziom praktyki jest
zbyt niski.”

Plany na przysztos¢

W8 K19-otwartos$¢ na
inne formy edukacji
branzowej

,, Nie wiem, czy bede
dalej brneta w te
strone, moze zdecyduje
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sig na kursy zwigzane
z makijazem
permanentnym.’

bl

Zrodio: opracowanie wlasne

Historia Moniki ukazuje, jak decyzje edukacyjne i zawodowe moga ksztattowaé si¢ pod
wptywem roznorodnych czynnikéw, od rodzinnych tradycji, przez osobiste poszukiwania, az
po praktyczne aspekty zwigzane z rynkiem pracy i macierzynstwem. Jej droga zawodowa nie
byta liniowa, lecz petna zmian 1 adaptacji do nowych okolicznosci.

Rodzina jako kluczowy czynnik ksztaltujacy decyzje edukacyjne i zawodowe

Od najmtodszych lat Monika czerpata wzorce z dziatalnosci zawodowej swoich
rodzicow, ktorzy prowadzili wlasny biznes. Atmosfera przedsiebiorczos$ci, w ktorej dorastata,
wptyneta na jej podej$cie do edukacji i pracy. Mimo ze w okresie wyboru szkoly sredniej
zdecydowata si¢ na liceum zamiast technikum, jej dalsza $ciezka edukacyjna pozostawala
w duzej mierze zwigzana z dzialalno$cia rodzinng. Rodzice nie wywierali na nig
bezposredniego nacisku, jednak ich do§wiadczenie 1 spos6b myS$lenia miaty istotny wptyw na
jej decyzje.

Zmienne i nieoczywiste $ciezki edukacyjne

Monika wielokrotnie zmieniata kierunki ksztalcenia i1 zatrudnienia, testujgc rozne
mozliwosci zawodowe. Jej droga obejmowata studia logistyczne, ktore nie spenily jej
oczekiwan, a takze eksperymentowanie z r¢kodzietem 1 kosmetologia. Kazda z tych prob byta
dla niej sposobem na poszukiwanie satysfakcjonujacej sciezki zawodowej. Nie kierowata si¢
jednym, jasno okreslonym celem, lecz raczej metodg prob 1 bledow probowata znalez¢ zajecie,
ktore dawatoby jej spelnienie oraz zapewniato stabilno$¢ zawodowa.

Praca i pasja jako kluczowe motywy wyborow zawodowych

Brak satysfakcji z dotychczas podejmowanych zaje¢ sprawil, ze Monika zaczeta
poszukiwa¢ pracy, ktéra pozwolitaby jej taczy¢ zainteresowania z mozliwoscig rozwoju
zawodowego. Kluczowym momentem okazato si¢ odkrycie swojej pasji do kosmetologii.
Zainteresowanie pielggnacja i estetyka zaczeto stopniowo dominowaé w jej rozwazaniach na
temat przyszlej kariery. Nie byta to jednak decyzja podjeta natychmiast, zanim zdecydowata
si¢ na dalszg edukacje w tym kierunku, dtugo analizowata swoje wczesniejsze doswiadczenia
1 zastanawiata si¢ nad tym, jakie kompetencje 1 kwalifikacje mogg pomoéc jej w osiggnieciu

zawodowego spetnienia.
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Macierzynstwo jako czynnik ksztaltujacy decyzje edukacyjne

Macierzynstwo odegrato kluczowa role w planowaniu przyszto$ci zawodowej Moniki.
Kiedy dzieci byty mate, jej mozliwosci ksztatcenia si¢ 1 rozwijania kariery byly ograniczone.
Jednak w momencie, gdy podrosty i staty si¢ bardziej samodzielne, Monika poczuta wicksza
swobode w podjeciu decyzji o powrocie do edukacji. Dla niej oznaczato to nie tylko szans¢ na
zdobycie nowej profesji, ale takze na zbudowanie pewnosci siebie i podjecie wyzwan, ktore
wczesniej byly odktadane na poznie;.
Edukacja policealna — niespelnione oczekiwania

Poczatkowe podekscytowanie zwigzane z rozpoczeciem nauki w szkole policealnej
szybko zaczelo ustepowaé rozczarowaniu. Monika spodziewala sie, ze zdobedzie praktyczne
umiejetnosci 1 solidne przygotowanie do pracy w zawodzie, jednak rzeczywisto$¢ okazala si¢
inna. Jako$¢ ksztalcenia nie spehita jej oczekiwan, a poziom zaje¢ praktycznych nie byt
wystarczajaco wysoki, by mogla poczué si¢ pewnie w nowym zawodzie. Rozczarowanie tym
etapem edukacji sprawito, ze =zaczgla rozwaza¢ inne mozliwosci  rozwoju
zawodowego...szczerze mowigc mam mieszane uczucia i co prawda ten udzialt w tej szkole
podwyzszyt moje kwalifikacje jednak mam wrazenie Ze to byta tylko teoria i no nie wiem czy nie
wiem czy wyciggne z tego tyle Zebym mogla po prostu spokojnie dalej dobrngé(...)jednak no
nie wiem czy bede szta dalej w tq strong, szczerze mowiqc troszke sie rozczarowatam tq szkolq
jednak oczywiscie kolejna wiedza do wykorzystania w codziennym zyciu bo nie moge
powiedzied, Ze sie nic nie nauczylam oczywiscie Ze nie.
Moment przelomowy i plany na przyszlos¢

Mimo poczatkowych nadziei 1 entuzjazmu wobec edukacji policealnej, Monika wcigz
nie byla pewna, czy to najlepsza Sciezka dla niej. Niespetnione oczekiwania wobec szkoty
sprawity, ze zaczeta szukaé alternatywnych sposobdéw rozwoju zawodowego. W efekcie
rozwazata mozliwo$¢ uczestnictwa w kursach specjalistycznych, ktére moglyby zapewnic jej
praktyczne kompetencje i lepiej przygotowac ja do pracy w wybranej branzy. Nadal pozostaje
Ww procesie poszukiwania swojej Sciezki zawodowej, starajac si¢ znalez¢ sposob na potaczenie
pasji z realnymi mozliwo$ciami zatrudnienia.

Historia Moniki doskonale ilustruje, jak dynamiczny i1 zlozony moze by¢ proces

podejmowania decyzji edukacyjnych i zawodowych. Na jej wybory wplywalo wiele
czynnikow, zaré6wno wewngetrznych (osobiste zainteresowania, potrzeba spetnienia), jak

1 zewngtrznych (rodzina, rynek pracy, jakos¢ edukacji). Wnioski ptynace z jej historii to:
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rodzina odegrata istotng rolg w ksztaltowaniu jej podejscia do edukacji i pracy, cho¢ nie
narzucata jej konkretnej $ciezki zawodowej. Wzorce czerpane z przedsigbiorczosci
rodzicow miaty wpltyw na sposob myslenia o karierze i samodzielnosci zawodowe;,
poszukiwanie wilasnej drogi poprzez zmiane¢ kierunkéw edukacyjnych i zawodowych
stato si¢ charakterystycznym elementem jej biografii. Monika wielokrotnie zmieniata
kierunki ksztatcenia, testujac rozne opcje zawodowe, zanim znalazta obszar, ktory ja
naprawdg interesowat,

macierzynstwo odegrato kluczowa rol¢ w ksztaltowaniu jej decyzji edukacyjnych.
Wecezesne lata opieki nad dzie¢mi ograniczyty jej mozliwosci rozwoju zawodowego, ale
gdy dzieci podrosty, mogta ponownie skupic si¢ na edukacji i poszukiwaniu nowej drogi
zawodowej,

edukacja policealna nie spetnita jej oczekiwan, co wptyneto na dalsze poszukiwania
mozliwos$ci rozwoju zawodowego. Ostatecznie jej doswiadczenia pokazaty, ze wybor
szkoty nie zawsze gwarantuje satysfakcje i pewnos$¢ zawodowa,

proces poszukiwania optymalnej $ciezki zawodowej nadal trwa. Monika wcigz
zastanawia si¢ nad dalszymi krokami, rozwazajac alternatywne formy ksztalcenia, takie

jak kursy specjalistyczne, ktore mogltyby zapewnic jej lepsze przygotowanie do pracy.

Historia Moniki stanowi przyklad tego, jak rozne do§wiadczenia zyciowe, zarowno rodzinne,

jak 1 edukacyjne, moga wplywa¢ na ksztaltowanie postaw wobec edukacji formalnej

1 zawodowe;j. Jej biografia pokazuje, Ze proces uczenia si¢ i rozwoju zawodowego nie jest

jednorazowa decyzja, lecz dynamicznym, zmiennym procesem, ktory trwa przez cale zycie.

Prezentacja doswiadczen biograficznych Sandry (31 lat, w zwiazku nieformalnym,
bezdzietna, Srednie wyksztalcenie, zamieszkala na wsi). Wypowiedz centralna: ,,Ja chyba
nigdy nie miatam od nikogo wyraznego wsparcia”

rodziny na edukacje

Etapy zZycia Kategorie analityczne | Kody Cytaty z wywiadu
,,Rodzice zawsze
mowili, ze uczymy sie

Oddziatywanie W9 _Kl1-brak presji dla siebie, zZe nie dla

Dziecinstwo W9 K2-zacheta do nich, ze wazne, Zebym

samodzielnosci

miata prace i
poradzita sobie w
zyciu.”

Wzorce zawodowe w
rodzinie

W9 K3-pracowitos¢
rodzicow

,»Mama pracowata w
szpitalu jako salowa,
tata natomiast w mojej
szkole jako
konserwator. Oboje
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nie bali si¢ fizycznie
pracowac.”

Relacje rodzinne

W9 K4-ojciec
zaangazowany
opiekun

., Tata czesciej
angazowat si¢ w nasze
wychowanie, zabierat

nas na wycieczki, na
basen czy na rower.’

>

Adolescencja

Wybory edukacyjne

W9 _KS5-brak innych
opcji

., W mojej
miejscowosci nie bylo
innej szkoty Sredniej, a
ja nie chciatam
dojezdzac do innego
miasta czy mieszka¢ w
internacie.”

Zainteresowanie
sportem

W9 K6-dominacja
sportu

,,Sport catkowicie
mnie pochtongl na
kilka lat. Jechatam na
miernych, az wstyd sig
przyznaé po prostu.”

Rola relacji
rowie$niczych

W9 K7-pierwsza
mitos¢

,, Poznatam swojq
pierwszq mitos¢
Wojtka, ktory byt o rok
nizej w liceum. Takze
mitos¢ i sport to byly
dla mnie wtedy
priorytety, a nie
nauka.”

Dorostosé

Doswiadczenia
edukacyjne

W9 K8-niezdana
matura

,»Na maturze noga mi
sige powineta na
angielskim. Nie
zdatam go po prostu i
tym samym nie mam
Swiadectwa
dojrzatosci.”

Pierwsze
doSwiadczenia
zawodowe

W9 K9-staz
administracyjny

., Zostatam skierowana
na prawie taki roczny
staz do zaktadu
gospodarki
komunalnej jako
pomoc
administracyjna.’

’

Sytuacja rodzinna

W9 _K10-rozpad
malzenstwa rodzicoOw

., Rodzice sig rozstali.
Najpierw tata
wyjechat za granice,
potem mama zrobita to
samo.”

., Posztam na technika
ustug kosmetycznych

Znaczenie srodowiska WO_K1l- . troche z przypadku, bo
. przypadkowy wybor S
réwiesniczego . . nie wiedziatam co
szkoty policealnej . .
robi¢, a musiatam
miec jakis zawdd.”
Doswiadczenia W9 Kl12-trudnoscina | ,, Chodzitam po tych
zawodowe rynku pracy wszystkich salonach
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kosmetycznych i nic.
Wszedzie to samo — nie
mam dosSwiadczenia.”

Wptyw relacji
partnerskiej

W9 _K13-toksyczny
zwigzek

W9 _K14-
destabilizacja

,, Utrzymywatam nas, a
Wojtek miat tylko
prace dorywcze. Na
dodatek zaczgl
popadac w natog.”

Krytyczny moment
Zyciowy

W9 K15-rozstanie
W9 _K16-nowy etap

., Wyprowadzitam sig,
wynajelam pokoj w
Krakowie i myslatam,
co dalej. Pustka w
glowie.”

Nowy zwigzek

W9 K17-stabilizacja
W9 K18-wsparcie

,,Moj nowy partner i
jego rodzice tacy
dojrzali, wydaje mi si¢
rozsqdni ludzie, mimo
Ze nie majq wyzszego
wyksztatcenia.”

Powody kontynuacji
edukacji

W9 _K19-wypalenie
zawodowe

W9 K20-zacheta
Znajome;j

,,Chyba osiem lat w
pracy w handlu mnie
wypalito. I wlasciwie
za namowgq znajomej
chciatam sprobowac
czegos innego.”’

Znaczenie sytuacji
ekonomicznej

W9 K21-trudnosci
finansowe

,, Nie miatam
pieniedzy, cos tam
dostawatam od taty,
ale to byto za mato na
zycie.”

Krytyczny moment
edukacyjny

W9 _K22-przecigzenie
obowigzkami i nauka

,, Ciezko mi byto
pogodzi¢ nauke z
pracq. Na poczgtku
myslatam, ze bedzie to
taki odskok od domu i
obowigzkow.”

Zrddlo: opracowanie wlasne

Historia Sandry stanowi przyktad $ciezki edukacyjnej, na ktéra w znacznym stopniu
wptynely czynniki zewnetrzne: rodzinne, spoteczne i osobiste. Jej podejscie do edukacji
ksztattowato si¢ w kontekscie doswiadczen zyciowych, relacji z innymi oraz kryzysow, ktore
mialy istotny wplyw na jej decyzje zawodowe i edukacyjne. W jej biografii mozna wyr6zni¢
kilka kluczowych aspektow.

Rodzina jako czynnik ksztaltujacy postawy edukacyjne

Sandra pochodzita z rodziny, w ktorej edukacja nie byta traktowana jako priorytet.

Wartosci wyniesione z domu rodzinnego opieraty si¢ na szacunku do uczciwej pracy, ale nie

obejmowaly silnego nacisku na ksztalcenie si¢ czy rozwdj akademicki. Nie doswiadczyla tez
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szczegoblnego wsparcia w nauce ze strony najblizszych, co sprawito, ze jej stosunek do edukacji
ksztaltowat si¢ w duzej mierze samodzielnie i nie byt wynikiem presji rodzicielskiej czy
aspiracji rodzinnych.
Rola réowiesnikow i relacji milosnych na decyzje edukacyjne

Okres licealny dla Sandry nie byt czasem intensywnej nauki, lecz okresem skupionym
na innych priorytetach. Istotng role w jej zyciu odegraly zainteresowania sportowe oraz
pierwsza powazna relacja mitosna. Zwigzek, ktéry woéwczas tworzyta, przyczynit si¢ do
zaniedbania edukacji i ostabienia jej zaangazowania w nauke. To wiasnie aktywnos$¢ fizyczna
oraz budowanie relacji rowiesniczych stanowily dla niej najwazniejsze aspekty zycia
codziennego, co sprawito, ze kwestie zwigzane z naukg zeszly na dalszy plan.
Brak wyraznych wzorcéw edukacyjnych

W przeciwienstwie do niektdorych rozmowcoéw, ktorzy wskazywali na kluczowe
postacie inspirujace ich do nauki, jak nauczyciele, mentorzy czy czlonkowie rodziny, Sandra
nie miata w swoim otoczeniu 0sob, ktdre zachecalyby ja do dalszej edukacji. Brak autorytetow
edukacyjnych 1 wyraznych wzorcow do nasladowania sprawil, Ze nie czuta potrzeby dazenia
do wyzszego wyksztalcenia. W zwigzku z tym jej wybory edukacyjne byly bardziej
przypadkowe 1 nie wynikaty z dtugofalowego planu, lecz z konieczno$ci dostosowywania si¢
do biezacych okolicznosci zyciowych.
Kryzysy zyciowe jako motor zmian

Sandra dos§wiadczyta wielu trudnych momentow, ktére mialy ogromny wplyw na jej
postawy wobec edukacji 1 przysztosci zawodowej. Rozpad rodziny, wyjazd rodzicow,
toksyczna relacja partnerska oraz trudnosci finansowe staly si¢ kluczowymi czynnikami, ktore
zmusity ja do ponownego przemyslenia swoich priorytetdw i1 poszukiwania nowych $ciezek
zyciowych. Kryzysy te nie tylko wptynety na jej poczucie bezpieczenstwa, ale takze wymusity
na niej podejmowanie decyzji dotyczacych przysziodci, ktore wczesniej nie wydawaty si¢
konieczne.
Niezadowolenie z pracy jako czynnik decyzji edukacyjnej

Jednym z gléwnych impulséw do podjecia nauki w szkole policealnej byta frustracja
wynikajaca z wykonywanej pracy zawodowe;j. Sandra przez dtugi czas pracowala w handlu, co
z czasem zaczglo ja coraz bardziej] meczyC 1 nie przynosito jej satysfakcji. Ostatecznym
bodzcem do kontynuowania edukacji byta namowa znajomej, ktora zaproponowala jej
sprobowanie swoich sit w zawodzie terapeuty zajeciowego. Decyzja o podjeciu nauki nie
wynikala jednak z wewnetrznej pasji czy aspiracji do samorozwoju, lecz byla pragmatycznym

wyborem majacym na celu poprawe jej sytuacji zawodowe;.
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Zmiana otoczenia i nowa perspektywa
Jednym z kluczowych momentéw w biografii Sandry byta przeprowadzka na Slask

1 zwigzane z tym zmiany w jej zyciu osobistym. Nowe srodowisko, stabilizacja emocjonalna
oraz nowy zwigzek daty jej poczucie wigkszego bezpieczenstwa i przewidywalnos$ci, co miato
bezposredni wplyw na jej postrzeganie edukacji i pracy. To wiasnie dzigki tym zmianom Sandra
zaczela bardziej $wiadomie podchodzi¢ do swojej przysziosci zawodowej i edukacyjne;j,
dostrzegajac konieczno$¢ zdobycia kwalifikacji, ktére zapewnilyby jej wigksza stabilno$¢
zawodowa.
Przypadkowos¢ i adaptacja w Sciezce edukacyjnej

Historia Sandry pokazuje, jak brak rodzinnego wsparcia edukacyjnego i zewngtrznych
wzorcow moze wptyna¢ na wybory edukacyjne jednostki. Jej $ciezka nie byla wynikiem
swiadomego planowania czy jasno okreslonych aspiracji, lecz ksztalttowata si¢ pod wplywem
zmieniajacych sie okolicznosci zyciowych. Gléwne wnioski ptynace z jej do§wiadczen to:

e brak silnych wzorcéw edukacyjnych sprawil, ze Sandra nie czula presji na
kontynuowanie nauki i przez dlugi czas nie traktowata edukacji jako istotnego elementu
swojej przysztosci,

e relacje milosne odegraty wazng rolg zar6wno w ograniczeniu jej zaangazowania
w edukacje w mtodosci, jak 1 w pozniejszym etapie zycia, gdy nowa relacja stala si¢
stabilizujagcym czynnikiem,

e kryzysy zyciowe, takie jak rozpad rodziny, problemy finansowe i nieudane zwiazki,
wymusity na niej zmian¢ podej$cia do edukacji i podjecie decyzji o zdobyciu nowego
zawodu,

e decyzja o podjeciu nauki byta bardziej wynikiem pragmatyzmu niz pasji czy
wewnetrznej potrzeby rozwoju,

e mimo ukonczenia szkoty policealnej Sandra nie odczuwa pelnej satysfakcji z nowo
zdobytego zawodu 1 pozostaje sceptyczna co do swojej przyszitosci zawodowej...teraz,
jak na to patrze, to rzeczywiscie szkole zaczynatam z takim pozytywnym nastawieniem,
bo w sumie dlaczego miatoby byc¢ inaczej? wiedziatam co prawda, Ze bedzie to
wyzwanie i bedzie mi brakowaé czasu, ale mimo to okazalo sig, ze bytam bardzo
zmeczona, cigzko mi bylo pogodzi¢ nauke z pracq, na poczqtku myslatam, ze bedzie to
taki odskok od domu i obowigzkow (...)podczas pobytu w szkole okazalo sie, Ze
wlasciwie ta szkota wcale nie byta takq odskoczniq (...)natomiast mysle, ze to, ze jg
skonczytam wcale nie znaczy, ze znajde prace w tym zawodzie bo juz zycie mi pokazato,

ze bez znajomosci jest to cigzka sprawa.
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Przypadek Sandry ilustruje, jak bardzo wybory edukacyjne moga by¢ uzaleznione od

kontekstu zyciowego i braku stabilizacji. W jej przypadku edukacja nie byta postrzegana

jako narzedzie do samorealizacji, lecz raczej jako konieczny $rodek do poprawy sytuacji

zawodowej. Pokazuje to, ze edukacja formalna, cho¢ istotna, nie zawsze prowadzi do

poczucia spelnienia 1 satysfakcji, zwlaszcza jesli wybor kierunku nie wynika

z wewnetrznych przekonan, lecz jest wymuszony okoliczno$ciami.

Prezentacja doswiadczen biograficznych Magdaleny (43 lata, w zwigzku nieformalnym,
bezdzietna, Srednie wyksztalcenie, zamieszkala w miescie). WypowiedZ centralna:
»Bardzo cenig sobie swojq przestrzen i moZliwosé dokonywania wlasnych wyborow”

Etapy zycia Kategorie analityczne | Kody Cytaty z wywiadu
. . W10_K1-brak presji ”R,OQTZ?C? zawsze
Oddziatywanie . mowili, ze uczymy sig
. . W10_K2-nauka jako N
rodziny na edukacje 0 dla siebie, zZe nie dla
wartosc wewnetrzna nich.”
W10 K3-tradycyjna ., Wychowatam si¢ w
rodzina tradycyjnej rodzinie,
. W10 K4-matka tata pracowat w
Wzorce rodzinne ) .
gospodyni domowa wojsku, mama
Dziecinstwo W11 _KS5-ojciec zajmowata sie
pracujacy domem.”
,»Mama dbata o moj
rozwoj poza szkolg:
Aktywno$¢ W10 K6-réznorodne ch?dzziam na kurs
ozalekcyjna zajecia edukacyjne tarica, do szkoly
p plastycznej, do klasy
szachowej, na sport i
do harcerstwa.”
,, Bardzo chcialam isé
Wybor szkoly Wi 0_K7.—przymus do zawodowki, al? .
wyboru liceum mama byla przeciwna i
nie pozwolita mi.”
., Nie mam zadnych
. W10_K8-edukacja emocji wspominajgc
Stosunek do nauki jako obowigzek szkole, trzeba byto do
niej chodzic i tyle.”
Adolescencja ,,Noga mi si¢ powineta
Niepowodzenia W10 K9-niezdana na ostatnim egzaminie,
edukacyjne matura nie zdatam ustnej
biologii.”
,»Mama cieszyta sig, ze
W10 Kl10-akceptacja | skonczytam jej
Wsparcie rodziny porazki wymarzony ogolniak,
W10 _K11-brak presji | tata byt powsciggliwy
jak zawsze.”
Edukacja policealna W10 K12-kierunek » Zlozylam do.kument.y
Dorostosé¢ jako pragmatyczny zgodny z potrzebami do szkoly policealnej,
; bo chciatam zdoby¢
wybor rynku cawdd.”
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Wsparcie otoczenia

W10 K13-pomoc
krewnej w zdaniu
matury

,, Ciotka, emerytowany
profesor biologii,
pomogla mi
przygotowac sig do
matury.”

Znaczenie sytuacji
zawodowej na
edukacje

W10 K14-wstyd
((brak wyzszego
wyksztalcenia)

., Na szkoleniach
czesto trzeba bylo
podac wyksztatcenie,
czutam wstyd, ze mam
tylko srednie.”

Wypalenie zawodowe

W10 K15-wypalenie
pracg urz¢dniczg
W10_K16-chgé

,, Pracowatam w
urzedzie 20 lat,
wypalitam sie i
chciatam czegos

zmiany '
nowego.
., Do szkoly
Zainteresowanie W10 K17-nauka kos metycznej posziam
edukacja wynikajaca z pasji z pasji, cheiatam
zdoby¢ wiedze o
pielegnacji skory.”

Przetomowy moment

W10 _K18-stabilizacja
zawodowa bodzcem
do nauki

,, Ustabilizowanie
pozycji zawodowej
sprawilo, ze miatam
checi do zdobywania
nowych umiejetnosci.”

Oczekiwania vs.
rzeczywistos¢ edukacji
policealne;j

W10 K19-
przeciazenie
obowigzkami

,, Nie przewidziatam,
ze bede tak zmeczona,
nauka pracujgc na
peten etat byta bardzo
trudna.”

Ocena edukacji
formalnej w dorostosci

W10 K20-preferencja
dla kursow

., Lepiej inwestowac¢ w
kursy niz w szkote
policealng, bo wiedza
jest wykorzystywana
odrazu.”

Zrodio: opracowanie wlasne

Historia Magdaleny ukazuje dynamiczne zmiany w jej postawie wobec edukacji na
roznych etapach zycia. Jej Sciezka edukacyjna nie byta wynikiem jasno okreslonego planu czy
wewnetrznej potrzeby zdobywania wiedzy, lecz wypadkowa decyzji podejmowanych pod
wplywem otoczenia, pragmatycznych wybordéw oraz pozniejszego rozwoju pasji zawodowych.
Rodzina jako czynnik wplywajacy na decyzje edukacyjne

W dziecinstwie 1 wczesnej mlodosci edukacja Magdaleny nie byta traktowana jako
kluczowy element jej rozwoju. Rodzina nie wywierata na nig szczegdlnej presji zwigzanej
z nauka, jednak matka miata istotny wplyw na wybor jej szkoly sredniej. To ona zasugerowata

liceum, cho¢ decyzja ta nie wynikata z przekonania Magdaleny o wtasnych zainteresowaniach
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czy predyspozycjach. Brak samodzielno$ci w podjeciu tej decyzji spowodowal, ze szkota
srednia byta dla niej obowigzkiem, a nie §wiadomym wyborem $ciezki ksztatcenia.
Przymus edukacyjny kontra wlasna motywacja

Lata spgedzone w liceum Magdalena traktowata jako narzucong koniecznos$¢, co
sprawialo, ze edukacja nie byta dla niej zrédtem satysfakcji. Uczyla sie, poniewaz byta do tego
zobowigzana, a nie dlatego, ze dostrzegata w tym wartos$¢ dla swojej przysztosci. Dopiero po
ukonczeniu szkoty $redniej zaczeta podejmowacé decyzje edukacyjne kierujac si¢ wlasnymi
potrzebami 1 aspiracjami. Wybor szkoly policealnej byt podyktowany wzgledami
praktycznymi, chciala zdoby¢ zawod i niezalezno$¢ finansowa. Kolejne etapy jej edukacji,
zwlaszcza szkolenia kosmetyczne, wynikaly juz z pasji i chegci rozwijania umiejetnosci
w kierunku, ktory rzeczywiscie jg interesowat.
Niepowodzenia edukacyjne i ich konsekwencje

Jednym z istotnych momentéw w $ciezce edukacyjnej Magdaleny byto niezdanie
matury. W przeciwienstwie do wielu osob, ktore traktujg ten etap jako kluczowy dla dalszej
kariery, dla niej nie mialo to wigkszego znaczenia. Nie odczuwata tego jako porazki, poniewaz
juz wczesniej miata opracowany alternatywny plan edukacyjny, ktory pozwalal jej zdoby¢
konkretne kwalifikacje zawodowe. Jej historia pokazuje, ze brak matury nie musi
determinowac przysztosci zawodowej 1 nie zawsze jest czynnikiem hamujagcym rozwdj.
Wstyd zwiazany z wyksztalceniem

Mimo ze brak studidéw nie byt dla Magdaleny istotnym problemem na etapie
podejmowania decyzji edukacyjnych, z czasem zaczal wplywa¢ na jej samooceng
w srodowisku zawodowym. W kontaktach z innymi profesjonalistami czuta pewien dyskomfort
wynikajacy z tego, ze nie miata wyzszego wyksztatcenia. Nie wplyneto to jednak na jej decyzje
o podjeciu studidw, poniewaz uznala, ze w jej zawodzie licza si¢ bardziej konkretne
umiejetnosci 1 doswiadczenie niz formalne tytuty akademickie.
Znaczenie sytuacji zawodowej na decyzje edukacyjne

Magdalena przez dlugi czas koncentrowala si¢ na stabilizacji zawodowej, co
skutkowalo mniejszym zaangazowaniem w edukacje. Jednak w pewnym momencie jej kariery
zaczelo pojawiaé si¢ wypalenie zawodowe oraz cheé rozwijania nowych umiejetnosci.
To wlasnie potrzeba zmiany 1 znalezienia wigkszej satysfakcji w pracy sprawila, ze zaczeta
poszukiwa¢ nowych mozliwosci edukacyjnych, ktore pozwolilyby jej na rozw6j zawodowy

w bardziej atrakcyjnych dla niej obszarach.
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Zmiana nastawienia do edukacji — edukacja jako pasja

Z czasem podejscie Magdaleny do nauki przeszio istotng transformacj¢. To, co
poczatkowo byto dla niej przymusem i formalnym obowiazkiem, zaczeto stawac si¢ elementem
samorealizacji. Edukacja nie byta juz tylko narzgdziem do zdobycia zawodu, ale stata si¢
sposobem na rozwoj osobisty i spelnianie swoich aspiracji. Jednak jednocze$nie Magdalena
zrozumiata, ze tradycyjna edukacja policealna nie jest najlepsza forma zdobywania wiedzy
w jej przypadku. Uswiadomita sobie, ze bardziej efektywne i praktyczne sg specjalistyczne
kursy 1 szkolenia, ktore pozwalajg na zdobywanie konkretnych umiejetnosci, bez koniecznosci
angazowania si¢ w dlugoterminowe programy edukacyjne... w mojej ocenie mysle, ze bedgc po
czterdziestym roku Zycia lepiej chyba inwestowac w kursy i zdobytg wiedzg wykorzystywac od
razu a nie tak jak w przypadku szkoly policealnej, wiedza byta dawkowana w diuzszym odstepie
czasowym co niejednokrotnie bylo bardzo irytujqce (...)ja bedgc swiadoma tego czego oczekuje
troche sig rozczarowatam no ale coz kolejne doswiadczenie.

Zmieniajace si¢ podejscie do edukacji
Historia Magdaleny pokazuje, ze podejscie do edukacji moze ewoluowaé wraz
z doswiadczeniem zyciowym i zawodowym. Jej wybory edukacyjne ksztaltowaty si¢ w trzech
gtownych etapach:

e okres mlodzienczy — edukacja traktowana jako przymus narzucony przez rodzing, brak
samodzielnosci w podejmowaniu decyzji edukacyjnych,

e wczesna dorosto$¢ — podejmowanie pragmatycznych decyzji zwigzanych z edukacja,
wybor szkoty policealne; w celu zdobycia konkretnego zawodu, brak poczucia
koniecznosci posiadania matury czy studiow,

e dorosto$¢ 1 rozwd) zawodowy — poszukiwanie satysfakcji w nauce, zdobywanie
kwalifikacji wynikajacych z pasji, zmiana podejscia do form ksztalcenia na rzecz
bardziej elastycznych i praktycznych metod.

Gltowne wnioski wynikajace z jej historii to:

e brak presji edukacyjnej w rodzinie sprawil, ze edukacja nie byta dla niej kluczowym
elementem w mlodosci,

e niepowodzenia edukacyjne nie wplyngly na jej samooceng, poniewaz miata inne
sposoby na rozwoj zawodowy,

e Srodowisko zawodowe wplyngto na jej postrzeganie braku wyksztatlcenia wyzszego
jako pewnego rodzaju deficytu, ale nie bylo to wystarczajaca motywacja do podjecia

studiow,
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e przelomowym momentem byla stabilizacja zawodowa i wypalenie, ktore sklonity ja do

poszukiwania nowych form edukac;ji,

e cdukacja stata si¢ dla niej pasja, ale tradycyjna nauka w szkotach policealnych przestata

by¢ atrakcyjna na rzecz kursow i szkolen.

Historia Magdaleny ilustruje, ze $ciezka edukacyjna nie musi by¢ liniowa 1 jednolita. Dla
niektorych oso6b edukacja w mlodosci moze by¢ obowigzkiem, ktoéry dopiero w dorostosci
nabiera osobistego znaczenia. Magdalena pokazuje, ze ch¢¢ do nauki moze si¢ zmienia¢ wraz
z do$wiadczeniem zyciowym 1 zawodowym, a sukces edukacyjny nie zawsze jest zwigzany
z tradycyjng $ciezkg akademicka.

W kolejnym podrozdziale przedstawitam wyniki i wnioski wynikajace ze zbiorczej analizy
narracyjnych wywiadéw przeprowadzonych z respondentkami, stanowigce probg odpowiedzi
na sformutowane pytania badawcze dotyczace oddziatywania $rodowiska rodzinnego, grupy
rowiesniczej, osob znaczacych, doswiadczen edukacyjnych i zawodowych oraz momentow
krytycznych na ksztaltowanie postaw uczestniczek wobec edukacji formalnej. Analiza
umozliwita identyfikacj¢ istotnych uwarunkowan biograficznych determinujacych stosunek

badanych do instytucjonalnego wymiaru ksztalcenia.
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4.12. Postawy wobec edukacji formalnej — na podstawie narracji autobiograficznych

badanych osob. Analiza horyzontalna

Niniejszy podrozdzial stanowi analiz¢ horyzontalng autobiograficznych narracji
respondentek, ktorej celem byto uchwycenie wybranych czynnikdw majacych znaczenie dla
ksztattowania si¢ postaw wobec edukacji formalnej. Zastosowane podejécie opiera si¢ na
zestawieniu 1 poréwnaniu wypowiedzi uczestniczek badania w celu identyfikacji
powtarzajacych sie¢ watkoéw, tresci znaczacych oraz doswiadczen wspolnych dla badanych
kobiet. Analiza zostata przeprowadzona z zamiarem znalezienia odpowiedzi na postawione
pytania badawcze, ktéore odnosza si¢ do spotecznych, edukacyjnych i biograficznych
uwarunkowan postaw wobec ksztalcenia.

Pierwszym analizowanym problemem badawczym bylo znaczenie $rodowiska

rodzinnego dla ksztattowania si¢ okreslonych postaw osob badanych.

4.12.1. Znaczenie Srodowiska rodzinnego dla ksztaltowania si¢ okreslonych postaw oséb

badanych

Srodowisko rodzinne odgrywa kluczowa role w procesie socjalizacji jednostki, stanowiac
pierwsze 1 najbardziej pierwotne Zréddto norm, warto$ci oraz wzorcéw zachowan. Wywiera
istotny wpltyw na jej postawy i decyzje zyciowe. Liczne badania z zakresu pedagogiki,
psychologii rozwojowej oraz socjologii jednoznacznie wskazuja, ze rodzina jest nie tylko
podstawowym ogniwem wychowawczym, ale réwniez przestrzenig, w ktorej ksztattujg sie
fundamentalne postawy wobec edukacji, pracy, autorytetéw czy relacji interpersonalnych®!’.
To w ramach relacji rodzinnych — poprzez codzienne interakcje, komunikacje, styl wychowania
oraz stosunek opiekunow do nauki 1 samorozwoju — jednostka rozwija poczucie sprawczosci,
motywacj¢ wewnetrzng oraz orientacje wartosciowg. W ujeciu biograficznym znaczenie
srodowiska rodzinnego przejawia si¢ nie tylko w faktach obiektywnych (np. statusie
materialnym, poziomie wyksztalcenia rodzicow), ale takze w subiektywnej ocenie relacji
rodzinnych, komunikacji emocjonalnej oraz wspierajacych lub ograniczajacych postawach
najblizszych. Srodowisko rodzinne oddziatuje poprzez relacje, wzorce zachowan, system

wartosci, styl wychowania oraz poziom wsparcia emocjonalnego i materialnego.

315 por. A. Kwak: Rodzina w dobie przemian. Matzeiistwo i kohabitacja. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie Zak, 2009,

s. 67-84. Por. M. Tyszkowa: Psychologia rozwoju cztowieka. Tom 2: Charakterystyka okresow Zycia czlowieka. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2002, s. s. 215-233.
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W kontekscie przeprowadzonych badan istotne byto dla mnie zrozumienie, w jaki sposob
struktura, klimat emocjonalny oraz postawy reprezentowane przez czlonkéw rodziny mialy
znaczenie dla ksztattowania si¢ okreslonych przekonan i wyborow zyciowych respondentek.
W niniejszym podrozdziale przedstawitam najwazniejsze wyniki dotyczace roli srodowiska
rodzinnego w procesie formowania si¢ postaw, z uwzglednieniem zaréwno wspierajacych, jak
1 ograniczajacych funkcji pelnionych przez rodzing.

Analiza narracji autobiograficznych przeprowadzonych z dorostymi kobietami,
absolwentkami szkot policealnych, ujawnita wieloaspektowe znaczenie, jakie $rodowisko
rodzinne odgrywa w procesie formowania postaw wobec edukacji formalnej.
W wypowiedziach respondentek przewijaty si¢ watki zwigzane zaréwno z dziecinstwem
1 wczesng socjalizacja, jak i z aktualnym funkcjonowaniem w dorostosci, kiedy to podejmowaty
decyzje o kontynuowaniu nauki jako efekt ztozonych oddziatywan $rodowiska rodzinnego
zardwno wspierajacych, jak i ograniczajacych.

W pierwszej kolejnosci chcialam wskaza¢ na funkcje wspierajace, jakie rodzina moze
pelni¢ w procesie budowania pozytywnej postawy wobec edukacji. Wypowiedzi czesci
narratorek wskazuja, ze rodzina moze stanowi¢ kluczowy czynnik mobilizujacy do nauki,
niezaleznie od okolicznosci zyciowych. Dla Anastazji silny wptyw miaty wyksztalcone kobiety
w rodzinie: mama 1 babcia, ktore wlasng postawa inspirowaly do rozwoju 1 pokonywania
trudnosci. Pomimo trudnej sytuacji rodzinnej, pozytywne wzorce oraz przekonanie o wartosci
edukacji umozliwily jej zachowanie wewnetrznej motywacji do nauki. Tego rodzaju narracje
potwierdzajag wyniki badan Mieczystawa Plopy pokazujace, ze wspierajacy i dialogiczny styl
wychowania (akcentujacy autonomi¢ 1 wsparcie emocjonalne) sprzyja dlugofalowemu
zaangazowaniu w nauke i utrzymaniu motywacji.’'°. Z kolei Daria wskazywata matke jako
osobe, ktora w kluczowym momencie Zycia zareagowala akceptacja i entuzjazmem wobec jej
decyzji o ksztalceniu si¢ w zawodzie masazystki. Postawa ta odzwierciedla zatozenia teorii
wsparcia spolecznego, zgodnie z ktora obecnos¢ osoby wspierajgcej obniza poziom lgku
i wzmacnia poczucie wlasnej skutecznoéci®!’. Roéwniez Magdalena, mimo iz opisywata rodzing
jako raczej powsciagliwa emocjonalnie, wskazywata na stabilno§¢ emocjonalng i brak presji
jako istotny czynnik pozwalajacy jej podejmowac autonomiczne decyzje. Warto zauwazy¢, ze
niektore uczestniczki ( jak Monika) podkreslaly wrgcz systemowe wsparcie, obejmujace nie

tylko rodzicow, ale takze partnera/me¢za, co znaczaco wptyneto na mozliwos¢ pogodzenia rol

316 M. Plopa: Psychologia rodziny. Teoria i badania. Krakow, Impuls, 2011, s. 127-152.

3175 Cohen, T.A.Wills: Stres, wsparcie spoleczne i hipoteza buforowania. ,,Psychological Bulletin” 1985, 98 (2), 310—
357. https://doi.org/10.1037/0033-2909.98.2.310
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rodzinnych i edukacyjnych. Takie zjawisko wpisuje si¢ w koncepcje zasobdw rodziny jako sieci
wsparcia, gdzie to rodzinne wsparcie instrumentalne i emocjonalne jest jednym z warunkow
sukcesu edukacyjnego dorostych kobiet®!®.

Obok narracji podkreslajacych wsparcie, pojawily sie takze do§wiadczenia kobiet, dla
ktorych rodzina nie byta przestrzenig bezwarunkowej akceptacji i inspiracji. Klaudia, Sandra,
Gracjana 1 Sylwia relacjonowaty brak aktywnego zainteresowania ze strony rodziny,
neutralnos$¢ badz nawet niechg¢ wobec idei dalszej edukacji. W przypadkach Sylwii byty to
postawy nacechowane ostrozno$cig lub wrecz demotywujace: matka Sylwii odradzata nauke
(mimo ze wcze$niej matka wspierata jej rozwdj), zas maz Sylwii jawnie okazywal dezaprobate
wobec jej udziatu w zajeciach szkolnych. W decydujacym momencie kobieta pozostata sama
wobec obowigzkéw rodzinnych, co jak sama zauwazyla, budzitlo w niej frustracje 1 poczucie
osamotnienia. WypowiedzZ ta potwierdza, ze brak spdjnosci w przekazach rodzinnych (tzw.
"double bind") moze destabilizowac proces decyzyjny i powodowaé napigcia miedzy potrzeba
rozwoju a oczekiwaniami otoczenia®'® . Z kolei Anna opisata, jak jej matka ( pracujac
w systemie zmianowym i do$wiadczajac przemeczenia ) zniechgcata ja do zawodu pielggniarki.
W efekcie corka porzucita swoje mtodziencze plany zawodowe, co dowodzi, ze niekiedy troska
rodzicow moze przyjmowac forme protekcjonizmu ograniczajacego rozwoj. Postawa matki
Anny dobrze ilustruje mechanizmy nieswiadomego przenoszenie obaw 1 ograniczen rodzicow
na decyzje dzieci, prowadzace do thumienia aspiracji*?’. Innym przyktadem presji rodzinne;j jest
historia Kornelii, ktorej rodzice nie zaakceptowali potrzeby przerwy edukacyjnej po maturze
1 narzucili jej kontynuacje nauki. Tego rodzaju dziatania moga blokowaé rozwdj wewnetrznej
motywacji 1 oslabia¢ poczucie sprawstwa, co potwierdzaja badania Edwarda L. Deciego
i Richarda M. Ryana dotyczace znaczenia autonomii, m.in. w procesie uczenia sig*>.

Nie bez znaczenia pozostaja uwarunkowania materialne oraz struktura rodziny. Anna
podkreslita, ze mimo rozwodu rodzicéw 1 konieczno$ci wspierania domowego budzetu we
wczesnej mtodosci, obecnie mogla kontynuowa¢ edukacje dzigki partnerskiemu podzialowi

obowigzkow z mezem. Z kolei uczestniczki wychowane w pelnych rodzinach (np. Monika,

318 Ppor. E. Przybylska, D. Wajsprych: Uczenie si¢ i rodzina. Perspektywa andragogiczna. Warszawa, CeDeWu,
2018,Warszawa, s. 15-60.

319 1. Cullin: Double Bind: znacznie wiecej niz tylko krok ,,w kierunku teorii schizofrenii. ,,Australijskie i Nowozelandzkie
czasopismo terapii rodzinnej (ANZJFT)” 2006, 27(3) https://doi.org/10.1002/j.1467-8438.2006.tb00711.x. Por. G.Bateson,
D.D. Jackson,J. Haley, J.Weakland : Toward a theory of schizophrenia. “Behavioral Science”, 1956, 1(4), 251-264.
https://doi.org/10.1002/bs.3830010402

320 Q.Lin,J. Wu, Z. Shen: Intergenerational transmission of trait anxiety: Insights from different parenting styles using the
actor-partner interdependence model. “Acta Psychologica”, 2025, 254, 104838 https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2025.104838
321 E.L.Deci, RM. Ryan: ,Co” i ,dlaczego” w dgzeniu do celu: Iudzkie potrzeby i samostanowienie

zachowania. ,,Psychological Inquiry ”,2000, 11 (4),227-268. https://doi.org/10.1207/S15327965PL11104_01
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Magdalena) miaty wigcej przestrzeni do podejmowania decyzji edukacyjnych bez nadmiernych
obcigzen. Wynika to z faktu, ze stabilno$¢ materialna i przewidywalno$¢ funkcji rodzinnych
wplywaja pozytywnie na zdolnosé jednostki do podejmowania dlugofalowych decyzji**.
Cze$¢ uczestniczek, jak Klaudia czy Sandra, wskazata, ze decyzje edukacyjne
podejmowaty niemal wytacznie samodzielnie — bez wyraznego wsparcia, ale 1 bez przeszkod
ze strony rodziny. W tych przypadkach kluczowa okazala si¢ wewnetrzna potrzeba zmiany
1 samorealizacji. Narracje te podkreslaja znaczenie indywidualnych zasobow, takich jak
niezaleznos$¢, odpornos$¢ psychiczna czy potrzeba rozwoju osobistego. Potwierdza to teoria
samoregulacji, zgodnie z ktérg osoby charakteryzujace si¢ wysokim poziomem
samosterownosci  potrafia realizowa¢ cele mimo niesprzyjajacych okolicznosci

zewnetrznych’??

. W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna potwierdzenie, ze niski poziom
wsparcia emocjonalnego oraz niskie aspiracje edukacyjne przekazywane przez rodzing
pochodzenia maja istotny wptyw na postawy jednostki***. Jednakze wypowiedzi respondentek
wnoszg tez nowg jako$¢: ukazujg bowiem, jak kobiety potrafity przezwyciezy¢ dziedziczone
ograniczenia i w oparciu o nowe relacje lub wlasng determinacj¢ zbudowaé pozytywna postawe
wobec edukacji.

Analiza narracji badanych 0sob jednoznacznie potwierdza, ze srodowisko rodzinne
odgrywa kluczowa rol¢ w ksztaltowaniu postaw wobec edukacji, zarowno w wymiarze
wspierajacym, jak i ograniczajagcym. Wérdd badanych szczegdlnie widoczne byty przypadki,
w ktorych postawy rodzicow , zwlaszcza matek i1 bab¢ stanowity Zrédlo inspiracji 1 motywacji
do podejmowania dziatan edukacyjnych. Wsparcie emocjonalne, zrozumienie i zacheta ze
strony bliskich czesto stanowity fundament decyzji o kontynuacji nauki, zwlaszcza
w sytuacjach, gdy podejmowanie edukacji wigzato si¢ z dodatkowymi wyzwaniami, jak opieka
nad dzie¢mi czy pracag zawodowa. Pozytywna rola rodziny przejawiala si¢ rowniez w dzieleniu
obowigzkow, udzielaniu praktycznej pomocy i wzmacnianiu wiary w sens podejmowanych
wysitkow edukacyjnych.

Z drugiej strony, w wielu wypowiedziach ujawniaty si¢ tez mechanizmy ograniczajace

rozw0j jednostki, wynikajace z negatywnych postaw lub braku zrozumienia dla potrzeb

322 por. K. Lindemann: Family structure transitions and educational outcomes. Explaining heterogeneity by parental
education in Germany.“Advances in life course research” 2024,60 : 100610. https://doi.org/10.1016/j.alcr.2024.100610
323 B J. Zimmerman: Becoming a self-regulated learner: An overview. “Theory into practice ”, 2002, 41.2: 64-70.

324 por. W.J.Paluchowski i E. Hornowska: Podstawy teoretyczne diagnozy psychologicznej. W: Psychologia. Podrecznik
akademicki. Red. J. Strelau. Gdansk, GWP, 2000, (t. 1, ss. 509-522); W. Koztowski, E. Matczak: Aspiracje edukacyjne
rodzicéw w stosunku do wiasnych dzieci. ,,Edukacja”, 2014, 1.126: 66-78; T.Borah,A.M. Begum, T.S. Begum, B.Deka, Z.

Thiek.: Family environment and its influence on educational aspiration of adolescents. “The Pharma Innovation Journal”,
2023, 12(1), 2371-2373.
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samorealizacji. Przyklady wywierania presji, tlumienia aspiracji edukacyjnych czy
projektowania wlasnych obaw na dzieci pokazaty, ze rodzina moze takze stanowi¢ zrodto
wewnetrznego konfliktu i rezygnacji z whasnych planéw. Niektore uczestniczki wskazywaty na
brak aprobaty ze strony partnerow, niedostateczne zaangazowanie rodzicow lub wrecz otwarte
zniechg¢canie do nauki — sytuacje te obnizaly motywacj¢ i rodzity frustracje, a decyzja
o kontynuowaniu edukacji podejmowana byta cz¢sto mimo, a nie dzigki rodzinie.

Dla przejrzystosci, przedstawitam analize réwniez pod wzglegdem zmiany postawy
u respondentek.

Grupa I: Od postawy negatywnej do pozytywnej (Sylwia, Anastazja, Klaudia,
Kornelia, Anna)

U kobiet z tej grupy poczatkowe nastawienie do uczestnictwa w edukacji policealnej byto
sceptyczne, chwiejne lub pelne obaw. Jednak z czasem ich postawa ulegla pozytywnej
przemianie. Istotng rol¢ odegraly tu dwa czynniki: osobiste doswiadczenie sukcesu
edukacyjnego 1 przetamania barier oraz rekonstrukcja relacji z rodzing lub samodzielne
przezwyci¢zenie braku wsparcia. Przyktadem moze by¢ Anastazja, ktéra mimo trudnej sytuacji
rodzinnej ostatecznie odnalazta motywacje we wzorcach wyniesionych z domu — silnych,
wyksztatconych kobietach, takich jak babcia i mama — co pozwolito jej odzyska¢ wiarg w sens
nauki. Podobnie Kornelia, mimo poczatkowego przymusu ze strony rodzicow 1 braku
autonomii, zaczg¢ta docenia¢ edukacje dzigki doswiadczeniu praktycznemu i zaangazowaniu
matki w przyuczenie do zawodu podologa. Z kolei Sylwia i Klaudia nie do$wiadczyty
jednoznacznego wsparcia ze strony bliskich. Sylwia wregcz spotkata si¢ z niezrozumieniem
1 krytyka — brakowalo jej wsparcia zarbwno ze strony meza, jak 1 matki — jednak jej postawa
zmienita si¢ dzieki wewngtrznej potrzebie samorealizacji oraz przekorze, ktéra kazala jej
dziata¢ na przekor trudnosciom. Klaudia natomiast potraktowata edukacje¢ jako odskoczni¢ od
rutyny 1 z czasem zaczg¢ta dostrzega¢ jej znaczenie, nie dzigki rodzinie, lecz pomimo jej
obojetnosci. W przypadku Anny ewolucja relacji rodzinnych odegrata istotng role¢ — mimo
ztozonej sytuacji (rozwod rodzicoOw, presja na pomoc mamie), wsparcie meza oraz zmiana
wewnetrznego nastawienia doprowadzity do pozytywnej zmiany postawy wobec edukacji.

W przypadkach tej piatki kobiet srodowisko rodzinne niekoniecznie od razu sprzyjato
edukacji, jednak poprzez pozytywne wzorce (Anastazja, Kornelia), przelamanie trudnosci
(Sylwia, Klaudia) lub rekonfiguracje relacji rodzinnych (Anna), postawy wobec nauki ulegty
pozytywnemu przeksztalceniu. To potwierdza, ze rodzina nie musi by¢ aktywnie wspierajaca
wprost — wystarczy, ze obecne sg trwale wewnetrzne warto$ci, wzorce lub otwarto$¢ na zmiane,

ktore jednostka moze zinternalizowac i rozwing¢.
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Grupa II: Od postawy pozytywnej do negatywnej (Daria, Gracjana, Monika, Sandra,
Magdalena)

W tej grupie kobiety rozpoczynaty edukacje z duza motywacja, czesto przy wyraznym
wsparciu rodziny. Z czasem jednak ich postawa wobec uczestnictwa w edukacji ostabta,
zmienita si¢ na bardziej krytyczna lub oboj¢tng. Mozna wskaza¢ kilka przyczyn tej zmiany,
ktére wzajemnie si¢ przenikaja i sktadajg na ztozony obraz ostabienia motywacji edukacyjne;.
Jednym z czynnikow byt brak kontynuowanego wsparcia emocjonalnego i zainteresowania ze
strony bliskich. Sandra podkreslata, ze cho¢ jej rodzina nie stwarzata przeszkod, to réwniez nie
wykazywata realnego zainteresowania jej postepami. Jej partner poczatkowo okazat minimalne
zainteresowanie ("czy sobie poradzisz?"), lecz szybko wycofal si¢ z jakiegokolwiek
zaangazowania. Z czasem brak emocjonalnej obecno$ci bliskich doprowadzit u niej do
zniechgcenia i obnizenia warto$ci przypisywanej nauce. Rownie istotne bylo rozczarowanie
postawa najblizszych, mimo poczatkowego wsparcia. Daria, ktéra na etapie wyboru kierunku
mogta liczy¢ na pomoc matki, z czasem zaczeta odczuwaé obojetnos¢ ze strony ojca, a postawa
catej rodziny nie sprzyjala utrzymaniu jej zaangazowania. Podobne dos$wiadczenia miaty
Gracjana 1 Magdalena, ktore nie czuly statej obecnosci 1 aktywnego zainteresowania ze strony
bliskich, co sprawiato, ze w procesie edukacyjnym pozostawaly de facto same. Dodatkowo,
istotng bariera okazat si¢ konflikt miedzy obowigzkami rodzinnymi a wymaganiami
edukacyjnymi. Monika, mimo duzego wsparcia ze strony rodziny i m¢za, w koncowym etapie
nauki zaczgta odczuwal przecigzenie wynikajace z konieczno$ci godzenia roli matki
1 uczennicy, co znaczgco oslabilo jej pierwotny entuzjazm.

Kobiety te rozpoczety edukacje z pozytywnym nastawieniem, ale ich srodowisko rodzinne
nie podtrzymato odpowiedniego klimatu emocjonalnego, nie oferowato statego wsparcia ani
zaangazowania. W efekcie, mimo ze formalnie nie byly zniechgcane, brak aktywnej obecnos$ci
emocjonalnej i realnego wsparcia prowadzil do poczucia osamotnienia i wypalenia. Pokazuje
to, ze wsparcie rodziny musi mie¢ charakter trwaly 1 dynamiczny, a nie jednorazowy lub
deklaratywny.

Na podstawie przeanalizowanego materialu empirycznego wyrdznilam cztery glowne
funkcje srodowiska rodzinnego: wspierajaca, ograniczajaca, ambiwalentng i kompensacyjng.
Funkcja wspierajgca : rodzina peini funkcje wspierajaca wtedy, gdy jej czlonkowie aktywnie
motywuja jednostke do nauki, dostarczajag pomocy emocjonalnej, organizacyjnej (np. opieka
nad dzie¢mi) lub materialnej, a takze modeluja pozytywne postawy wobec edukacji.

Przyktady:

e Anastazja — matka i babcia jako silne intelektualne wzorce.
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e Monika — aktywne wsparcie ze strony m¢za i rodzicow umozliwito jej uczestnictwo
w edukacji.
e Daria — matka wyraznie zach¢cata do rozwoju zawodowego (cho¢ wsparcie to nie
utrzymato si¢ dtugo).
Funkcja ograniczajaca: rodzina dziata ograniczajaco, gdy zniecheca do edukacji, wyraza
dezaprobate, nie oferuje pomocy lub wrecz generuje przeszkody, ktére uniemozliwiaja
kontynuowanie nauki.

Przyktady:

e Sylwia — brak wsparcia ze strony me¢za i matki, otwarte pretensje.

e Kornelia — presja rodzicow i1 przymus kontynuowania edukacji bez autonomii.

e Anna— matka odradzata zawod pielegniarki, co wplyneto na decyzje edukacyjne.
Funkcja ambiwalentna: rodzina przyjmuje postawe ambiwalentng, gdy jednocze$nie
deklaruje akceptacje, ale nie angazuje si¢ realnie; moze tez wykazywac postawy sprzeczne lub
nieczytelne — brak jednoznacznych komunikatow i dziatan destabilizuje decyzje edukacyjne.

Przyktady:

e Gracjana — neutralno$¢ ojca 1 partnera; brak sprzeciwu, ale tez brak wsparcia.

e Sandra — rodzice ,,nie przeszkadzali, ale nie wspierali”, brak zainteresowania.

e Magdalena — emocjonalny dystans w rodzinie, przy jednoczesnym braku sprzeciwu.
Funkcja kompensacyjna: rodzina petni funkcj¢ kompensacyjna, gdy mimo braku realnego
wsparcia lub nawet w warunkach przeciwnosci, jednostka wewngtrznie mobilizuje si¢ do
dziatania. Rodzina moze by¢ w tym ujeciu czynnikiem wyzwalajacym reakcje buntu,
samostanowienia lub naprawy wzorcow rodzinnych.

Przyktady:

e Sylwia —mimo krytyki i braku wsparcia, podjeta edukacj¢ z potrzeby ,,zrobienia czego$

dla siebie”.

¢ Klaudia — edukacja jako forma ucieczki od rutyny, niezalezna od zdania rodziny.

e Anastazja — trudna sytuacja rodzinna nie zablokowata jej aspiracji — przeciwnie,

zmotywowala ja do dzialania.

Zastosowanie  czterech  funkcji:  wspierajacej, ograniczajacej, ambiwalentnej
1 kompensacyjnej pozwala poglebi¢ rozumienie roli, jakg odgrywa rodzina. Co wazne, funkcje
te nie wykluczajg si¢ wzajemnie, moga wystepowac kolejno lub wspotistnie¢c w réznych
momentach zycia. Sg dynamiczne to, co poczatkowo byto wspierajace (np. deklaratywne
wsparcie partnera), moze z czasem przeksztalci¢ si¢ w postawe¢ ambiwalentng lub

ograniczajaca.
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Ponizsze zestawienie umozliwia poroéwnanie funkcji rodzinnych z kierunkiem zmian

postaw edukacyjnych
Tabela 43

Funkcje srodowiska rodzinnego a zmiany postaw edukacyjnych badanych kobiet

Imie¢ uczestniczki

Postawa wobec
edukacji

Funkcja Srodowiska
rodzinnego

Charakterystyka
wplywu rodziny

Sylwia

Negatywna —
Pozytywna

Kompensacyjna /
Ograniczajaca

Brak wsparcia,
krytyka meza i matki,
edukacja jako bunt i
sposob na
samorealizacje.

Anastazja

Negatywna —
Pozytywna

Wspierajaca /
Kompensacyjna

Silne wzorce kobiet
w rodzinie (babcia,
mama);
przezwyciezenie
trudnosci zyciowych.

Klaudia

Negatywna —
Pozytywna

Kompensacyjna /
Ambiwalentna

Brak zaangazowania
rodziny; edukacja
jako forma ucieczki
od codzienno$ci.

Kornelia

Negatywna —
Pozytywna

Ograniczajaca —
Wspierajaca

Poczatkowy przymus
ze strony rodzicow; z
czasem praktyczne
wsparcie matki
(podologia).

Anna

Negatywna —
Pozytywna

Ambiwalentna —
Wspierajaca

Rozwdd rodzicow,
obcigzenia rodzinne;
pOzniejsze wsparcie
meza umozliwito
nauke.

Daria

Pozytywna —
Negatywna

Ambiwalentna

Poczatkowe wsparcie
matki; pozniejsze
wycofanie si¢ taty i
obojetnos¢ otoczenia.

Gracjana

Pozytywna —
Negatywna

Ambiwalentna /
Ograniczajaca

Neutralnos¢ ojca i
partnera; brak
aktywnego
zainteresowania
edukacja.

Monika

Pozytywna —
Negatywna

Wspierajgca —
Ograniczajaca

Duze wsparcie
rodziny, ale
przeciazenie
obowigzkami
rodzinnymi obnizyto
motywacje.

Sandra

Pozytywna —
Negatywna

Ambiwalentna

Brak wsparcia
emocjonalnego,
rodzina nie
przeszkadzala, ale nie
angazowala sie.
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Magdalena Pozytywna — Ambiwalentna Emocjonalny dystans
Negatywna w rodzinie; brak
realnego wsparcia i
zainteresowania.

Zrbdto: opracowanie wlasne

Zroznicowane trajektorie postaw uczestniczek wskazuja, ze znaczenie $rodowiska
rodzinnego na ksztaltowanie postaw edukacyjnych jest dynamiczne 1 wielowymiarowe.
Rodzina moze zaréwno wspiera¢ rozwo6j proedukacyjnych postaw (np. Sylwia, Anastazja,
Klaudia, Kornelia, Anna), jak i oslabia¢ je w wyniku braku trwatego wsparcia (np. Daria,
Gracjana, Monika, Sandra, Magdalena). Istotne znaczenie maja tu struktura i sytuacja
ekonomiczna rodziny: dostgpno$¢ zasobow, takich jak czas, §rodki finansowe czy pomoc
w opiece nad dzie¢mi, wptywala na mozliwosci kontynuowania edukacji. Stabilne
emocjonalnie 1 finansowo $rodowiska czgsciej sprzyjaly rozwojowi, podczas gdy kobiety
z mniej uprzywilejowanych rodzin zmuszone byly do trudnych kompromiséw miedzy nauka
a obowigzkami. Mimo niesprzyjajacych warunkow czgs¢ narratorek wykazywala silng
motywacje wewnetrzng, kierujac si¢ potrzebg zmiany lub samorealizacji. W takich
przypadkach decydujace okazywaly si¢ zasoby osobowosciowe, takie jak zdolno$¢ do
samorefleks;ji i samoregulacji.

Analiza potwierdza, ze rola rodziny w ksztaltowaniu postaw edukacyjnych zalezy od
jakosci relacji, systemu wartosci, komunikacji 1 dostepnych zasobow. Rodzina moze by¢
zarowno zrodtem wsparcia, jak i1 czynnikiem ograniczajacym poprzez brak zrozumienia,
konserwatyzm czy niska responsywno$¢ na potrzeby jednostki. W sytuacjach deficytu wsparcia
znaczenia nabieraja indywidualne zasoby psychiczne i spoteczne, ktore kompensuja brak
sprzyjajacego otoczenia.

Whnioski te wpisuja si¢ w zalozenia teorii systemoéw ekologicznych Uriego
Bronfenbrennera, zgodnie z ktorg rozwdj jednostki ksztattuje si¢ w wyniku ztozonych interakcji

spoteczno-kontekstualnych, w ktérych rodzina odgrywa centralng role>%

. Ostatecznie, jakos$¢
relacji rodzinnych, obecno$¢ wzorcow i stabilno$¢ wsparcia maja kluczowe znaczenie nie tylko
dla podjecia, ale 1 realizacji decyzji edukacyjnych.

Kolejnym problemem badawczym byta proéba odpowiedzi na pytanie w jaki sposob grupa
rowiesnicza, wspolpracownicy, znajomi, osoby znaczace réznicowala postawe wobec edukacji

formalne;j.

325 U. Bronfenbrenner, P.A. Morris: The bioecological model of human development. W: Handbook of Child Psychology.
Red. W. Damon, R. Lerner, John Wiley & Sons, 2007, wyd. 6, tom 1, s. 793-828.
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4.12.2. Znaczenie relacji spolecznych dla ksztaltowania si¢ okreslonych postaw osob

badanych

Relacje spoteczne odgrywaja kluczowa rol¢ w ksztaltowaniu postaw jednostki wobec
réoznych obszardw aktywnosci zyciowej, w tym réwniez wobec uczestnictwa w edukacji
formalnej. W konteks$cie edukacji dorostych znaczenie tych relacji staje si¢ szczegdlnie istotne,
gdyz osoby uczace si¢ na dalszych etapach zycia funkcjonuja zwykle w ztozonych strukturach
spotecznych, taczac role zawodowe, rodzinne i osobiste. Relacje spoleczne, zaréwno
z réwiesnikami, jak i z osobami znaczacymi, moga wptywac na decyzje edukacyjne, poziom
zaangazowania, poczucie wlasnej skutecznos$ci oraz wytrwalo§¢ w procesie uczenia sig.
W pedagogice, szczegdlnie w jej nurtach andragogicznym i spotecznym, podkresla sie, ze
czlowiek uczy sie nie tylko w kontekscie spotecznym, ale rdwniez poprzez ten kontekst *2°.

Grupa réwiesnicza stanowi przestrzen wymiany doswiadczen, wzajemnego wsparcia
1 budowania poczucia przynaleznosci. Zgodnie z teorig spolecznego uczenia si¢ Alberta
Bandury, proces edukacyjny obejmuje rowniez obserwacj¢ i nasladowanie zachowan innych
0s6b*?7. W tym ujeciu rowiesnicy staja sie modelami postaw i strategii dziatania — zardGwno
konstruktywnych (np. zaangazowanie, samodzielnosc¢), jak 1 ograniczajacych (np. rezygnacja,
biernos¢).

Znaczenie relacji spolecznych dobrze oddaje takze koncepcja kapitatu spotecznego, wedtug
ktorej kontakty interpersonalne dostarczaja jednostce zasobow takich jak wiedza, pomoc czy
wsparcie emocjonalne potrzebnych do realizacji celow edukacyjnych®?®. W grupie uczacych
si¢ dorostych ujawnia si¢ to poprzez gotowos$¢ do wspodtpracy, dzielenia si¢ doswiadczeniem
oraz wspolne rozwigzywanie problemow.

Obok relacji rowiesniczych wazne sa roOwniez osoby znaczace — partnerzy, cztonkowie
rodziny, nauczyciele czy mentorzy — ktore czesto stajg si¢ zrodlem wsparcia emocjonalnego,
informacyjnego 1 organizacyjnego. Ich obecno$¢ moze wzmacnia¢ motywacje, utatwiac

przezwyci¢zanie trudnosci i budowa¢ poczucie sensu dzialan edukacyjnych. W literaturze

326 70b.T. Aleksander: Andragogika: podrecznik akademicki. Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji,
2009. E. Marynowicz-Hetka: Pedagogika spoteczna. Wybrane problemy i rozwigzania. £6dz, WUL, 1996.
327 W. Koztowski: Poczucie wlasnej skutecznosci zawodowej. ,,Edukacja”, 2014, 129.4: 36-49

328 Cohen, T.A. Wills: Stres, wsparcie spoleczne i hipoteza buforujgca. ,,Biuletyn Psychologiczny”, 1985
98(2):310-57, DOI: 10.1037/0033-2909.98.2.310

309


http://dx.doi.org/10.1037/0033-2909.98.2.310

andragogicznej podkresla sie, ze dorosli uczacy si¢ sg bardziej swiadomi siebie i swoich
potrzeb, ale jednoczesnie silnie reaguja na sygnaty ptynace z otoczenia spotecznego®?’.
Znaczenie relacji spotecznych nie jest jednorodne. Ich charakter, intensywnos¢ i dynamika,
w potaczeniu z wewnetrznymi zasobami jednostki (takimi jak motywacja, aspiracje, poczucie
skuteczno$ci), moga sprzyjac utrwalaniu pozytywnych postaw edukacyjnych lub prowadzi¢ do
ich ostabienia. W przeprowadzonych badaniach zaobserwowatam, ze zmiany w podej$ciu
badanych kobiet do edukacji pozostawaly w S$cistej relacji z jakoscig ich kontaktow
interpersonalnych.
Wypowiedzi badanych kobiet wskazaly na istotng rol¢ relacji spolecznych
w podejmowaniu decyzji o zaangazowaniu si¢ w proces edukacyjny. Sklasyfikowatam je
wedlug czterech glownych typoéw inspiracji lub jej braku, ktére jednocze$nie pokazuja
mechanizmy oddzialywania spotecznego obecne w zyciu narratorek.
Inspiracja plynaca z rodziny — osoby znaczace jako wzory do nasladowania
Kilka respondentek jednoznacznie wskazalo czlonkow rodziny (najczesciej matke lub
babcie) jako kluczowe postaci inspirujace w kontekscie edukacyjnym. Postrzegane byly one
jako osoby aktywne, zaangazowane w nauke przez cate zycie, samodzielne 1 przedsigbiorcze.
e Anastazja uznata matke 1 babci¢ za autorytety — kobiety wyksztalcone, konsekwentne,
ktore pokazaly, ze warto si¢ uczyc¢.
e Daria wyraznie wyrazala dume¢ z matki, ktéra nieustannie si¢ ksztalci i rozwija
zawodowo jako psycholog.
e Kornelia podkreslata, ze jej mama, mimo licznych obowigzkow, stale si¢ doksztalca
1 prowadzi dziatalno$¢ zawodowa — to wiasnie ona inspirowata corke do dziatania.
e Monika opisala matke, ktora przebranzowila si¢ z krawcowej na logistyczke, jej
determinacja i elastycznos¢ zawodowa staty si¢ przyktadem do nasladowania.
W przypadku tych kobiet oddziatywanie miato wydzwigk pozytywny, modelujacy
1 motywujacy. Osoby znaczace w ich otoczeniu prezentowaly postawy zaangazowania, uczenia
si¢ przez cale zycie 1 osiggania celow pomimo trudnosci.
Inspiracja z otoczenia dalszego — przypadkowe lub epizodyczne kontakty
Inne respondentki wskazywaty na osoby spoza bliskiego kregu, ktorych zyciowe historie
lub decyzje zawodowe stanowity bodziec do refleksji 1 poézniejszej zmiany postawy wobec

edukacji.

329M.8. Knowles, E.F. Holton, R.A. Swanson: Edukacja dorostych...,s.71.
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e Anna wspominata znajomo$¢ z kobieta poznang w szpitalu, ktéra poprzez udziat
w kursach i zmiang zawodu w Wielkiej Brytanii u§wiadomita jej, ze edukacja dorostych
jest mozliwa i dostepna.

e Sylwia mowila o znaczeniu spotkania towarzyskiego z przyjaciotkami, ich relacje
o pracy i zyciu zawodowym (bezposrednia zacheta jednej z nich do podjecia edukacji)
sktonity ja do refleksji nad wtasng sytuacja i potrzebg zmiany.

W obu przypadkach zaistnialo zjawisko oddziatywania rowiesniczego lub inspiracji
zewngtrznej, ktore cho¢ nie wynika z trwatej relacji miato silny efekt mobilizacyjny,
szczegolnie wtedy, gdy jednostka znajduje si¢ w kryzysie lub stagnacji zyciowe;.

Brak jednoznacznej inspiracji — wplyw ogolnych obserwacji i autorefleksji

Niektore respondentki nie potrafity wskaza¢ jednej konkretnej osoby jako inspirujace;,
jednak zauwazyly wplyw ogoélnego otoczenia spotecznego 1 obserwacji innych.

e Klaudia zaznaczala, ze nie miata indywidualnego wzorca, ale obserwacja innych ludzi
rozwijajacych si¢ zawodowo uswiadomita jej konieczno$¢ dziatania, by poprawic¢ swoja
sytuacje.

e Gracjana wskazala ojca jako przyktad nie do nasladowania, jego ciagle doksztatcanie
si¢ bez praktycznego efektu sktonito jg do krytycznego spojrzenia na wartos¢ edukacji
formalne;.

e Magdalena i Sandra deklarowaty brak jakichkolwiek postaci, ktore miatyby znaczenie
dla ich decyzji edukacyjnych, zadna z relacji rodzinnych, towarzyskich ani
zawodowych nie dostarczyla im inspiracji ani motywacji.

W tych przypadkach mozna wskaza¢ na brak aktywnego wsparcia spotecznego

1 o samodzielnie podjetych decyzjach edukacyjnych, wynikajacych raczej z wewngtrznej
potrzeby, presji sytuacyjnej lub refleksji niz z oddziatywania relacji interpersonalnych.

Dla przejrzysto$ci, ulozylam analiz¢ réwniez pod wzgledem zmiany postawy
u respondentek. Kluczowym czynnikiem réznicujacym te trajektorie okazata si¢ jakos¢ oraz
funkcjonalnos¢ relacji spotecznych obecnych w zyciu badanych.

Grupa I: Od postawy negatywnej do pozytywnej (Sylwia, Anastazja, Klaudia, Kornelia,
Anna)

Kobiety z tej grupy poczatkowo nie byly przekonane do edukacji, mialy watpliwosci,
obawy lub czuly dystans wobec szkoty policealnej. Z czasem jednak ich postawa zmienita si¢
na pozytywna. Wspolng cecha dotyczaca relacji spotecznych byla inspiracja ptynaca
z otoczenia, zardwno rowiesniczego, jak 1 rodzinnego. Na przyktad Sylwia zostata

zmotywowana przez przyjacioiki, ktorych aktywnos$¢ zawodowa kontrastowata z jej domowg
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codziennos$cig — to wlasnie interakcja z grupa rodwiesnicza zapoczatkowata u niej zmiang
postawy. Wazng role odgrywata takze obecno$¢ wzorcéw postaw proedukacyjnych —
Anastazja, Kornelia i Anna wskazywaty na matki, babcie lub inne kobiety jako osoby, ktore
konsekwentnie si¢ ksztatcg i pelnig funkcje znaczacych autorytetow. Ponadto decyzja o nauce
mogta wynika¢ z obserwacji i autorefleksji, jak w przypadku Klaudii, ktéra nie miata
konkretnego wzoru, ale dzigki uswiadomieniu sobie, ze bez zmiany nic si¢ nie wydarzy, podjeta
decyzje o dalszej edukacji. Byl to efekt dziatania relacji spotecznych posrednich, czyli
obserwowanych, niekoniecznie bliskich osob. Sam kontekst spoteczny 1 obserwacja innych
zadziataty aktywizujaco. To zgodne z ideg edukacji jako dziatania intencjonalnego
zakorzenionego w kontekscie spotecznym™°,

W tej grupie relacje spoteczne pehity gltownie funkcje wspierajaca 1 aktywizujaca.
Wazne bylo nie tylko formalne wsparcie (np. logistyczne), ale tez poczucie przynaleznosci,
obecno$¢ wzorcdw i spotecznego uznania, ktore z czasem wzmacniaty motywacje. Interakcje
z innymi stuzyty jako bodziec do przedefiniowania wlasnej sytuacji i nadania jej nowego sensu
poprzez edukacje. Zgodnie z ujgciem pedagogiki srodowiskowej, srodowisko wychowawcze
stanowi przestrzen nieformalnej edukacji, gdzie modelowanie postaw odbywa si¢ na poziomie
relacji codziennych®}!. Takie relacje moga pemié funkcje kompensacyjng , uzupehiajac
deficyty wynikajace np. z braku wsparcia partnera lub systemu edukacyjnego.

Grupa II: Od postawy pozytywnej do negatywnej (Daria, Gracjana, Monika, Sandra,
Magdalena)

Te kobiety zaczynaly nauke z entuzjazmem 1 silng motywacja, czgsto korzystajac ze
wsparcia bliskich lub kierujac si¢ wtasnymi przekonaniami o wartosci edukacji. Jednak w miarg
postepu nauki ich postawa zaczeta stabna¢ — pojawialy sie zniechecenie, frustracja, a nawet
poczucie zmarnowanego czasu. Wspolna cecha byly trudnosci w relacjach spotecznych, przede
wszystkim brak ciggltego wsparcia emocjonalnego i zaangazowania ze strony otoczenia.
Na przyktad Daria, mimo inspirujacej postawy matki, z czasem zaczeta odczuwac rozdzwigk
miedzy wlasnymi oczekiwaniami a rzeczywistoscig. Natomiast Magdalena i Sandra wrecz
wskazywaty na brak jakichkolwiek inspirujacych relacji spolecznych. Ponadto, niektore relacje

byly ambiwalentne lub bierne — Gracjana miala ojca aktywnego edukacyjnie, jednak jego

330 M. Nowak-Dziemianowicz: Dwa Swiaty rozwoju : ambiwalencja rozwojowych zadan szkoly , ,,Terazniejszo$¢ -

Czlowiek - Edukacja : kwartalnik mysli spoteczno-pedagogicznej”, 2007 / Numer 4 (40), s. 15 —22.

331 A. Przectawska, W. Theiss: Pedagogika spoleczna: nowe zadania i szanse. W: Pedagogika spoteczna. Kregi

poszukiwan. Red. A. Przectawska, Warszawa, 1996, s.16-23; S. Kawula: Pedagogika spoleczna i jej miejsce wsrod nauk
pedagogicznych. W: Pedagogika spoleczna. Dokonania, aktualnosé, perspektywy. Torun, Wydawnictwo Adam Marszalek,
2003, s. 30-31; E. Marynowicz-Hetka: Pedagogika spoteczna. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2006, s. 54; M.
Winiarski: Rodzina, szkota, srodowisko lokalne. Problemy edukacji sSrodowiskowej. Warszawa, IBE, 2000, s. 138-139.
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postawa dziatatla na nig zniechgcajaco, poniewaz postrzegala jego rozwdj jako bezcelowy
1 niepraktyczny, co wptyneto na jej wilasne podejscie do nauki. Jest to przyktad tzw.
antymodelu, ktorego efekt moze by¢ demotywujacy, co potwierdzajag badania Marii
Dudzikowej nad mitami edukacyjnymi i spolecznymi barierami uczenia®*?. Dodatkowo
przeciazenie i rozczarowanie rzeczywistos$cig edukacyjng rowniez odgrywaly rolg¢ — Monika,
mimo wsparcia rodziny, napotkala trudnosci w godzeniu réznych rol, co pokazuje, ze nawet
pozytywne relacje spoteczne na poczatku nie sg wystarczajace bez dlugoterminowego
1 realistycznego wsparcia.

W tej grupie brak spojnego i trwalego wsparcia relacyjnego odegrat kluczowa role w erozji
pozytywnej postawy wobec edukacji. Poczatkowy entuzjazm nie byl podtrzymywany przez
otoczenie spoleczne ani poprzez wzorce, ani poprzez codzienne wsparcie emocjonalne czy
praktyczne. W efekcie relacje spoteczne petnily tu funkcj¢ ograniczajaca, ambiwalentng lub
bierng, co z czasem doprowadzito do demotywacji.

Poréwnanie obu grup pokazuje wyraznie, ze relacje spoleczne, zar6wno bliskie (z rodzing,
przyjacioimi), jak i dalsze (z rowiesnikami, osobami spotkanymi incydentalnie) odgrywaja
decydujaca role w ksztaltowaniu i1 przeksztatcaniu postaw edukacyjnych dorostych kobiet.
W przypadkach zmiany postawy z negatywnej na pozytywna, relacje spoteczne dziataty jako
katalizatory zmiany: inspirowaty, wzmacnialy motywacj¢, budowaty poczucie wspolnoty
1 sensu. Natomiast w przypadkach zmiany z pozytywnej na negatywna, relacje spoteczne byty
niespojne, stabe lub nieobecne, przez co nie wspieraly utrzymania pierwotnej motywacji.
Niektore wrecz dzialaly demotywujaco. Relacje spoteczne nie sg tylko ttem decyzji
edukacyjnych, sg ich aktywnym czynnikiem sprawczym. To, czy dana osoba utrzyma
pozytywna postawe wobec nauki, zalezy nie tylko od jej indywidualnej motywacji, ale takze
od jakosci 1 trwaltosci relacji, jakie jg otaczaja.

Z perspektywy procesu uczenia si¢ dorostych, relacje spoteczne dziataja nie tylko jako tto,
ale jako aktywny mechanizm wsparcia lub bariera. Efekt ich oddzialywania ujawnia si¢
zwlaszcza w momentach przesilenia: kiedy jednostka mierzy si¢ z trudnoSciami,
watpliwosciami lub potrzebuje zewnetrznego wzmocnienia.

Zebrany material wskazuje, ze relacje spoleczne, zarowno silne i trwatle, jak i pozornie
przelotne, moga sta¢ si¢ punktem zwrotnym w postawie edukacyjnej dorostych kobiet.

Ich oddziatywanie ujawnia si¢ nie tylko w decyzji o rozpoczeciu nauki, ale w calym jej

332 M. Dudzikowa: Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia. Krakoéw, Impuls, 2001.
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przebiegu, ksztattujac emocjonalny stosunek do procesu ksztatcenia, wytrwato$¢ oraz wiare
w sens dokonywanej zmiany. Wyniki te wpisuja si¢ rowniez w koncepcje kapitatu
spolecznego®®® zgodnie z ktdra relacje spolteczne dostarczaja jednostce zasobow: wiedzy,
wsparcia, motywacji niezbednych do realizacji celéw edukacyjnych. Im silniejsze, bardziej
zintegrowane 1 wartosciowe sg te relacje, tym wicksze prawdopodobienstwo utrzymania
pozytywnej postawy wobec nauki. Koncepcja spotecznego wsparcia®** pokazuje, ze osoby
znaczgce pelnig funkcje ochronna, redukujgc stres 1 pomagajgc radzi¢ sobie z trudnosciami,
a takze wzmacniajac poczucie wlasnej skutecznosci. Uczestniczki badania, ktore mialy dostep
do tego rodzaju wsparcia, cechowaly si¢ wigkszg wytrwatoscig i pozytywna oceng edukacii,
nawet jesli wczedniej miaty watpliwosci.

Co istotne, funkcje spoteczne nie sg jednowymiarowe, w zaleznosci od jakosci relacji,
czestotliwoscei interakeji 1 sposobu komunikowania si¢, moga one przyjmowac charakter
wspierajacy, ambiwalentny lub wrecz ograniczajacy. Ostateczny wplyw zalezy nie tylko od
obecnosci relacji, ale od ich znaczenia psychologicznego dla jednostki — tzn. czy dana osoba
czuje si¢ zrozumiana, zauwazona, wspierana i traktowana podmiotowo.

Na podstawie zgromadzonych danych oraz literatury pedagogicznej wyrdznitam cztery

funkcje relacji spotecznych w historiach narratorek.

Tabela 44
Typologia funkcji relacji spotecznych w edukacji dorostych

Typ funkcji Opis Przyklad respondentki
Wspierajaca Stale emocjonalne i Kornelia, Anastazja, Daria
organizacyjne wsparcie,
motywacja, wzorce
proedukacyijne
Kompensacyjna Alternatywne zrodto wsparcia | Sylwia, Klaudia
przy braku innych relacji (np.
grupa réwiesnicza, kolezanki)
Ambiwalentna Niejednoznaczna, zmienna Monika, Anna
relacja, chwilowa motywacja,
potem wycofanie lub

obojetnos¢
Ograniczajaca Brak wsparcia, obojetnose, Sandra, Gracjana, Magdalena
demotywujace wzorce lub
doswiadczenia
Zrédlo: opracowanie whasne
333 p_ Bourdieu:The Forms of Capital.....s.241-258, 1.S. Coleman: Social capital in the creation of human capital. ......s.95-

210.
334 5. Cohen, T.A. Wills: Stres, wsparcie spoleczne ...., 98(2):310-57, DOI: 10.1037/0033-2909.98.2.310

314


http://dx.doi.org/10.1037/0033-2909.98.2.310

Relacje spoteczne nie sg ttem procesu edukacji dorostych, lecz jego fundamentalnym
mechanizmem. Funkcjonuja one jako zrodto sensu, motywacji, ale takze kryzysow
1 zniechecenia zaleznie od ich jakos$ci, trwalosci 1 zgodnosci z potrzebami osoby uczace;j sie.

W kolejnym podrozdziale zaprezentowatam znaczenie doswiadczen edukacyjnych dla

ksztattowania si¢ okreslonych postaw osob badanych.
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4.12.3. Znaczenie doswiadczen edukacyjnych dla ksztaltowania si¢ okreslonych

postaw osob badanych

Refleksja nad indywidualnym uczestnictwem w edukacji formalnej zyskuje coraz wigksze
znaczenie w badaniach pedagogicznych, zwlaszcza w obszarze edukacji dorostych oraz badan
biograficznych. Osobiste do$wiadczenia edukacyjne, zardéwno te pozytywne, jak i trudne,
stanowig fundament, na ktérym ksztattujg si¢ postawy jednostki wobec uczenia si¢, instytucji
edukacyjnych oraz wlasnej sprawczosci w procesie ksztatcenia 3*. Z perspektywy pedagogiki
krytycznej oraz konstruktywistycznej istotne jest uchwycenie nie tylko tego, co si¢ wydarzyto,
ale rowniez tego, jak dana osoba interpretuje wlasng droge edukacyjna i jaka nadaje jej
warto§¢>%S,

Analiza wypowiedzi biograficznych umozliwita uchwycenie dynamiki relacji kobiet
z edukacja , ich wczesniejszych doswiadczen szkolnych, motywacji do kontynuacji nauki,
emocji towarzyszacych uczeniu si¢ oraz wplywu otoczenia spotecznego. Badania tego typu
majg warto$¢ nie tylko poznawcza, ale rowniez praktyczng poniewaz wskazuja, jakie warunki
moga sprzyja¢ wiekszemu wiaczeniu edukacyjnemu dorostych oraz jak przeciwdziata¢ ich
marginalizacji edukacyjnej. Szkota policealna, jako forma edukacji dorostych, stanowi
interesujacy kontekst do eksploracji zjawisk tozsamosciowych i spotecznych, poniewaz taczy
w sobie cechy zarowno edukacji formalne;j, jak 1 elementoéw ksztatcenia ustawicznego.

Narracyjne uje¢cie doswiadczen edukacyjnych umozliwilo ukazanie edukacji jako
przestrzeni, w ktorej krzyzuja si¢ indywidualne wybory, czynniki instytucjonalne oraz
kulturowe wzory postrzegania roli kobiety, dorostego ucznia i osoby rozwijajacej si¢ przez cate
zycie. Wyodrgbnitam trzy grupy, réznigce si¢ pod wzgledem wplywu wczes$niejszych
doswiadczen edukacyjnych na ich aktualne postawy wobec nauki. Podziat ten uwzglednit
zardwno emocjonalny stosunek do przesztej edukacji, jak i sposdb, w jaki wptyneta ona (lub
nie) na decyzje o podjeciu nauki w szkole policealnej oraz na motywacje w trakcie jej trwania.
Wyréznitam kobiety, ktorych pozytywne doswiadczenia edukacyjne wzmocnity che¢ dalszego
ksztalcenia, kobiety, ktére mimo negatywnych lub oboj¢tnych wspomnien zmienity postawe na
bardziej zaangazowang oraz kobiety, ktore nie wigzaty swojej obecnej $ciezki edukacyjnej

z wezesniejszymi doswiadczeniami szkolnymi.

335 p_ Alheit, B. Dausien: ~Podwdjne oblicze” ksztalcenia ustawicznego: dwie perspektywy analityczne na temat ,,cichej
rewolucji”, ,,Studies in the Education of Adults”, 2002, 34, 1, s. 3-22.
336 T. Szkudlarek, B. Sliwerski: Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki (wyd. 5). Krakoéw, Impuls., 2010, s. 7-16.
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Pozytywne doswiadczenia edukacyjne jako czynnik motywujacy kontynuacje¢ nauki

Wsrdd narratorek znalazty si¢ takie, ktorych wczesniejsze doswiadczenia szkolne cho¢
niekoniecznie spektakularne byty odbierane pozytywnie i stanowily fundament dla dalszego
rozwoju edukacyjnego. Uczestniczki te z wickszg tatwoscig adaptowaly si¢ w $srodowisku
szkoty policealnej, a ich nastawienie do nauki bylo konstruktywne i oparte na wcze$niejszym
przekonaniu o warto$ci ksztatcenia. Anastazja wspominata z entuzjazmem swoje wczesniejsze
studia, podkreslajac wartos¢ roznorodnego srodowiska i ide¢ uczenia si¢ przez cate zycie: ,,jak
sztam na studia juz do szkoly po nauke do szkoly policealnej juz wiedziatam, Ze niewazne ile ja
mam lat, wazna jest moja che¢ do nauki i che¢ do komunikacji z ludzmi, che¢ do rozwoju”.
Réwniez Anna, mimo ze nie byta prymuska, z sympatig odnosila si¢ do czasu spedzonego
w liceum: ,,z przyjemnosciq chodzito si¢ do tego liceum”. Jej obecna motywacja wynikata
z pragmatycznego podejscia, edukacja miata konkretny cel i dawata szans¢ na zatrudnienie.
Daria natomiast, pomimo trudnych relacji z nauczycielami, cenita swoje sukcesy w konkursach
1 pozytywne wzmocnienia: ,,jak mi ktos tam pochwalit w szkole, czy dyrektor, to bytam dumna
z siebie... to bylo dla mnie swigtem”. Te pozytywne aspekty wczesniejszej edukacji utrwality
w niej przekonanie, ze nauka, mimo wysitku, moze by¢ zroédtem satysfakcji.
Negatywne lub obojetne doswiadczenia edukacyjne jako czynnik przelomowy — zmiana
postawy w szkole policealnej

Druga grupa to narratorki, ktore mialy negatywne lub ambiwalentne do$wiadczenia
szkolne, czgsto zwigzane z brakiem wsparcia, niezrozumieniem ze strony nauczycieli, lub
poczuciem, ze wczesniejsza edukacja byta narzucona, a nie wybrana. Jednak w szkole
policealnej ich postawa ulegla przeksztatceniu, pojawila si¢ motywacja, poczucie sprawczosci
1 zrozumienie sensu nauki. Gracjana bardzo krytycznie oceniala swoje wczesniejsze
doswiadczenia edukacyjne, ktore okreslala jako przykre i pozbawione wsparcia: ,, nigdy nie
trafitam na nauczyciela pedagoga z powotania, wszyscy uczyli jakby za karg”. Mimo to nie
zrezygnowata z dalszego ksztalcenia 1 przyjela wobec nauki postawe pragmatyczna,
porownujac ja do przechodzenia chordb wieku dziecigcego, co$ nieprzyjemnego, ale
koniecznego. Klaudia wspominata swoje wczesniejsze szkolne lata jako malo inspirujace:
, wydawato mi si¢ czasem wrecz, ze to tylko taki obowigzek, ktory musze wypetnic¢”, jednak
szkota policealna, wybrana z wilasnej woli 1 zgodna z jej zainteresowaniami, zmienifa jej
podejscie 1 data poczucie celu. Podobne podejscie prezentowata Magdalena, ktéra wczesniej
realizowala edukacj¢ zgodnie z oczekiwaniami rodzicow, a dopiero wybodr szkoty
kosmetycznej pozwolit jej na osobiste zaangazowanie i czerpanie satysfakcji z nauki: ,, bardzo

chciatam zdobyc wiedze i umiejetnosci... z nadziejq, zZe zaprocentuje to w przysztosci”. Monika,
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z kolei, rozczarowana studiami logistycznymi, wybrata szkole policealng jako prébe
odnalezienia wlasnej pasji: ,, chciatam robié¢ cos, co bedzie mojg pasjq... a nie tylko pracq”.
Brak powiazania miedzy wczeSniejszymi doswiadczeniami a obecng postawa edukacyjna

W trzeciej grupie znalazly si¢ narratorki, ktore wyraznie deklarowaty brak zwigzku
wcezesniejszych do§wiadczen edukacyjnych na swoja aktualng postawe wobec nauki. W ich
przypadku decyzja o edukacji policealnej wynikata z aktualnej sytuacji zyciowej, wieku,
dojrzatosci lub inspiracji z otoczenia a nie z pozytywnych lub negatywnych przezy¢ szkolnych.

Kornelia jednoznacznie stwierdzita: ,,nie, wplhywu nie... nie lgcze wczesniejszych
doswiadczen z edukacji z obecnym nastawieniem do nauki”. Podobnie Sandra oddzielita swoje
wspomnienia szkolne od obecnej decyzji, mowiac: ,,moje przeszte doswiadczenia nie majq
zwigzku z obecng sytuacjq edukacyjng... to zupetnie inny moment zycia”. Mimo pozytywnych
wspomnien (szczegolnie z czaséw szkolnego sportu), jej decyzja o edukacji byta niezalezna od
przesztosci. Sylwia natomiast przyznata, ze wczesniejsze wybory edukacyjne byly bierne
wynikajace raczej z okoliczno$ci niz z osobistego zaangazowania: ,,w ogole nawet nie
myslatam Zeby cokolwiek... chyba zajetam sie czyms innym niz edukacja”. U niej dopiero
sytuacja rodzinna, dojrzato$¢ i wptyw kolezanki przyczynity si¢ do powrotu na Sciezke
edukacyjng, niezaleznie od wspomnien szkolnych.

Dla przejrzystosci, utozylam analize¢ réwniez pod wzgledem zmiany postawy
u respondentek.

Grupa I: Od postawy negatywnej do pozytywnej (Sylwia, Anastazja, Klaudia,
Kornelia, Anna)

Do tej grupy nalezg kobiety, ktore z réznych powoddéw mialy na poczatku nauki w szkole
policealnej sceptyczne, niepewne lub obojetne nastawienie, jednak w trakcie ksztatcenia ich
postawa ulegta wyraznej pozytywnej zmianie. Sylwia przez dlugi czas nie rozwazata dalszej
edukacji, wczeSnie wyszla za maz, urodzita dzieci, a nauka zeszta na dalszy plan. Dopiero
wsparcie kolezanki sklonito ja do zapisania si¢ do szkoty, co z czasem zaowocowato
zaangazowaniem i checig dalszego rozwoju. Anastazja z kolei nie byta pewna, czy w jej wieku
1 sytuacji zyciowej nauka ma jeszcze sens, jednak kontakt z réznorodnym Srodowiskiem
stuchaczy 1 otwarto$¢ na rozwdj sprawity, ze szkola policealna stata si¢ dla niej Zrodlem
inspiracji 1 motywacji. Klaudia, ktéra wczes$niej traktowata edukacje jako pusty obowiazek,
dopiero dzigki samodzielnemu wyborowi kierunku 1 praktycznemu wymiarowi zaje¢ odkryta
warto$¢ nauki i1 zaczela czerpa¢ z niej satysfakcje. Kornelia twierdzita, ze wcze$niejsze
doswiadczenia nie mialy zwiazku na jej decyzj¢ o podjeciu edukacji, jednak mimo braku

zaangazowania na poczatku z czasem zaczela traktowaé nauke jako wazny etap rozwoju.
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Réwniez Anna podchodzita do nauki z duzymi obawami, miata za sobg lata pracy zawodowe;j
1 nie byla pewna, czy jeszcze potrafi si¢ uczy¢, ale jasno wytyczony cel i realne korzysci z
ukonczenia szkoly pomogly jej zmieni¢ nastawienie na bardziej entuzjastyczne i
zdyscyplinowane.

Grupa II: Od postawy pozytywnej do negatywnej (Daria, Gracjana, Monika, Sandra,
Magdalena)

Druga grupa obejmuje kobiety, ktére rozpoczynajgc nauke w szkole policealnej miaty
pozytywne nastawienie wynikajace z wczesniejszych do$wiadczen, zainteresowan lub
motywacji wewnetrznej, jednak z biegiem czasu ich postawa ulegla ostabieniu Iub wrecz
rozczarowaniu. Daria z entuzjazmem wspominata swoje sukcesy z poprzednich etapow
edukacji, jednak miala tez trudne relacje z nauczycielami i poczucie niesprawiedliwosci, co
z czasem przewazylo nad pozytywnymi aspektami. Gracjana juz wcze$niej miata bardzo
negatywne doswiadczenia szkolne, a edukacje traktowala jako obowigzek mimo ze
kontynuowata nauke, jej emocjonalny dystans i brak pozytywnej zmiany §wiadczyty o trwatym
rozczarowaniu systemem edukacji. Monika z kolei wigzala ze szkolg policealng duze nadzieje
— miata nadziej¢, ze wreszcie odnajdzie swoja pasj¢ po nieudanych studiach logistycznych,
jednak koncowo uznata, ze poziom ksztatcenia nie spetnit jej oczekiwan. Sandra, mimo braku
trudnych wspomnien z przesziosSci, miata pozytywne wspomnienia ze szkoty (gldéwnie
zwigzane ze sportem i kolezankami) nie odnalazta w szkole policealnej istotnego sensu uznala,
ze jest to tylko kolejny etap, ktory nie wnosi juz wiele w jej doroste zycie. Wyraznie zaznaczyla,
ze obecna edukacja nie jest kontynuacjg wczesniejszych doswiadczen . Magdalena z poczatku
bylta silnie zmotywowana, kierunek kosmetyczny odpowiadat jej pasjom, jednak pdzniejsze
wypowiedzi sugeruja, ze edukacja nie przyniosta jej oczekiwanego spetnienia i zaangazowanie

nieco ostablo.
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Tabela 45

Zwiqzek wczesniejszych doswiadczen edukacyjnych z biezgcq postawg wobec wiasnego

uczestnictwa w edukacji formalnej

Imie

Zmiana postawy

Zwigzek ze
wcze$niejszymi

doswiadczeniami

edukacyjnymi

Charakterystyka

Sylwia

Negatywna —
pozytywna

Nie

Weczesniejsze
doswiadczenia nie
mialy zwigzku,
decyzj¢ o edukacji
podjeta z powodu
zmiany sytuacji
Zyciowej.

Anastazja

Negatywna —
pozytywna

Tak

Pozytywne
wczesniejsze
doswiadczenia
(studia z osobami w
réznym wieku)
wzmocnity
motywacje do
rozwoju i nauki.

Klaudia

Negatywna —
pozytywna

Czesciowo

Weczesniejsze
doswiadczenia byty
obojetne, zmiana
postawy wynikala z
osobistego wyboru
kierunku i poczucia
sensu.

Kornelia

Negatywna —
pozytywna

Nie

Sama deklaruje brak
zwigzku miedzy
przesztoscia
edukacyjng a obecng
postawa.

Anna

Negatywna —
pozytywna

Tak

Dobre wspomnienia z
liceum daty poczucie,
ze nauka moze by¢
przyjemna i
sensowna, co
utatwito adaptacje.

Daria

Pozytywna —
negatywna

Tak

Pozytywne aspekty
(sukcesy) nie
zrownowazyly
negatywnych relacji z
nauczycielami,z
czasem przewazyla
frustracja.

Gracjana

Pozytywna —
negatywna

Tak

Bardzo negatywne
doswiadczenia z
nauczycielami
wzmocnity trwalg
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nieufnos¢ i dystans
do nauki.

Monika Pozytywna — CzeSciowo Weczesniejsze
negatywna rozczarowanie
studiami
logistycznymi
przyczynito si¢ do
zmiany kierunku, ale
efekt finalny rowniez
nie spenit

oczekiwan.
Sandra Pozytywna — Nie Pozytywne
negatywna wspomnienia
(gtownie

pozaszkolne) nie
miaty zwiazku na
decyzj¢ o nauce,
spadek motywacji
wynikat z etapu

zycia.
Magdalena Pozytywna — Czesciowo Edukacja wczeséniej
negatywna byta obowigzkiem,

mimo ze szkotg
policealng wybrata z
pasji, koncowe
rozczarowanie
ostabilo jej postawe.

Zrbdlo: opracowanie wlasne

Weczesniejsze doswiadczenia edukacyjne mialy zr6znicowane oddziatywanie na ich obecna
postawe wobec uczestnictwa w edukacji formalnej. Te doswiadczenia petnity zarowno funkcje
wspierajaca, jak i neutralng badz hamujaca.

W przypadku czgsci kobiet wezesniejsze pozytywne doswiadczenia edukacyjne wzmocnity
motywacj¢ 1 ulatwily zaadaptowanie si¢ w Srodowisku szkoty policealnej. Kobiety te
postrzegaly edukacje jako kontynuacje wartosciowe] Sciezki zyciowej 1 zawodowej, co
przekladalo si¢ na zaangazowanie i poczucie sensu w procesie uczenia si¢. Zgodnie z wynikami
Carol Susan Dweck, pozytywne doswiadczenia edukacyjne w dziecinstwie i adolescencji moga
wzmacniaé motywacje osiagnie¢ i postrzeganie edukacji jako szansy na rozwoj osobisty™?’.

Dla tych, ktore miaty negatywne lub nijakie doswiadczenia z przesztosci, szkota policealna
stala si¢ momentem przelomowym. Samodzielny wybodr kierunku, dorosto$¢ oraz nowe
warunki sprzyjaly reinterpretacji edukacji jako szansy, nie przymusu. W ich przypadku postawa

wobec nauki ulegta pozytywnej zmianie mimo braku wcze$niejszych pozytywnych wzorcow.

337 C.S. Dweck: Self-theories: Ich rola w motywacji, osobowosci i rozwoju. Philadelphia, Psychology Press, 2000, s. 66-70,
90-100.
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Takie zjawisko tlumaczy koncepcja uczenia si¢ przez cate zycie (lifelong learning),
wskazujaca, ze motywacja i postawy wobec edukacji moga ulega¢ zmianie w dorostosci pod
wplywem nowych r6l i kontekstow 338,

Z drugiej strony, byly takze uczestniczki, u ktorych wczesniejsze pozytywne nastawienie
do edukacji z czasem ulegto oslabieniu lub rozczarowaniu. Pomimo dobrych wspomnien
szkolnych, ich oczekiwania wobec szkoty policealnej nie zostalty w pelni zrealizowane, co
wptyneto na zmiane¢ postawy z entuzjastycznej na bardziej zdystansowang lub krytyczng. Moze
to wynika¢ z rozbieznos$ci migdzy oczekiwaniami a rzeczywistoscig edukacyjng, co opisywano
w badaniach nad satysfakcja edukacyjna os6b dorostych*.

Podsumowujac, wcezesniejsze doswiadczenia edukacyjne réznicowaty postawy kobiet
wobec edukacji policealnej, jednak nie w sposob jednoznaczny. Zwigzek ten byt silny jedynie
w cze$ci przypadkow. Czesto wigksze znaczenie mialy czynniki biezace: dojrzatos¢ zyciowa,
sytuacja rodzinna, motywacja wewngtrzna oraz zgodno$¢ kierunku ksztalcenia z osobistymi
aspiracjami. Ostatecznie, postawa wobec edukacji okazala si¢ wynikiem interakcji miedzy
biograficznym ,,bagazem” edukacyjnym a aktualnym kontekstem zycia, co jest zgodne
z podejsciem biograficznym w badaniach edukacyjnych 340,

W  ostatnim problemie badawczym uwage poswigcitam temu, jak uczestniczki

interpretowaty wilasng Sciezke edukacyjng w kontekscie drogi zawodowej, aspiracji oraz

weczesniejszych porazek czy sukcesow.

338 por. P. Jarvis: Towards a Comprehensive Theory of Human Learning. Routlege, 2006, s. 110-130,
https://doi.org/10.4324/9780203001677

339 Zob. S. M. Kwiatkowski, A. Bogaj, B. Baraniak: Pedagogika pracy. Pedagogika wobec wspotczesnosci. Warszawa,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2007, s. 150-180, M. Malewski: W poszukiwaniu teorii uczenia si¢ ludzi
dorostych. W: Stan i perspektywy rozwoju refleksji nad edukacjq dorostych. Red. T. Aleksander, D. Barwinska. Krakow—
Radom, Uniwersytet Jagiellonski i Instytut Technologii Eksploatacji — PIB, 2007, s. 47-56.

340 70b.P. Alheit: Teoria biografii jako fundament pojeciowy uczenia si¢ przez cale zycie. , Terazniejszo$¢ — Czlowiek —
Edukacja”, 2015, nr 4(72), s. 23-36; A.Bron: Biograficznos¢ w badaniach andragogicznych, ,Dyskursy Mtodych
Andragogow”, 2009, nr 10, s. 37-54; J. Golonka-Legut: Uczenie si¢ w perspektywie biograficznosci. Perspektywa
andragogiczna, ,,Rocznik Andragogiczny”, 2015, T. 22, s. 101-118. DOI: 10.12775/ RA.2015.005
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4.12.4. Znaczenie biografii zawodowej i zZyciowych momentow przelomowych dla

ksztaltowania si¢ okreslonych postaw oséb badanych

Wspodiczesna pedagogika dorostych oraz badania nad rozwojem cztowieka w cyklu zycia
podkreslaja, ze przebieg kariery zawodowej wptywa nie tylko na sytuacje ekonomiczng
jednostki, ale i na jej postrzeganie siebie, swojej roli spotecznej i gotowosci do dalszej
edukacji**!. Dla wielu kobiet, ktore podejmuja ksztatcenie formalne w dorostosci, Sciezka
zawodowa staje si¢ obszarem negocjowania mi¢dzy obowigzkami rodzinnymi, aspiracjami
a mozliwoéciami rynkowymi**?. Zaréwno sukcesy, jak i porazki zyciowe odgrywaja istotng
role w ksztaltowaniu samooceny, motywacji oraz postaw wobec edukacji. Doswiadczenia
sukcesu moga wzmacnia¢ pewno$¢ siebie 1 rozwdj osobisty, natomiast porazki, mimo
negatywnego wydzwieku, czesto staja si¢ zrodtem refleksji i zmian kierunku dziatania*®.
W ujeciu biograficznym szczego6lne znaczenie majg tzw. momenty krytyczne, wydarzenia,
ktore powoduja reorganizacj¢ dotychczasowych schematéw myslenia i dziatania. Mogg to by¢
zardwno nagle zmiany, jak utrata pracy, rozwod czy choroba, jak i dtuzsze procesy dojrzewania
do zmiany. Kluczowe jest subiektywne nadanie im znaczenia oraz wilaczenie ich w narracje
tozsamosciowa *,

W edukacji dorostych analiza tych momentéw pozwala zrozumie¢, kiedy 1 dlaczego
dochodzi do zmiany postaw wobec uczenia si¢. Kryzysy zyciowe moga by¢ zarowno impulsem
do aktywnosci, jak 1 Zrodlem rezygnacji. Ich rozpoznanie jest istotne dla tworzenia systemow
wsparcia oraz projektowania dziatan edukacyjnych dostosowanych do biograficznych potrzeb
dorostych.

Z analizy wywiadow narracyjnych ukazal obraz uczenia sig, nie tyle jako kontynuacji
liniowej drogi edukacyjnej, ile jako $wiadomej decyzji Zyciowej, zakorzenionej
w doswiadczeniach zawodowych, momentach kryzysowych oraz indywidualnym bilansie

sukcesOw 1 porazek. Narracje te wpisujg si¢ w nurt badan biograficznych, ktore akcentujg

341 M.L.Savickas: Teoria i praktyka konstrukcji kariery. W: Rozwdj kariery i doradztwo: wykorzystanie teorii i badan. Red.
S.D. Brown, R.W. Lent (. John Wiley & Sons, Inc. , 2005, s. 42-70. https://psycnet.apa.org/record/2004-21312-00, L.Myszka-
Strychalska:  Znaczenie kariery zawodowej dla czlowieka [The significance of career for individuals]. ,Kultura —
Spoteczenstwo — Edukacja” nr 1(11) 2017, Poznan 2017, pp. 263-279, Adam Mickiewicz University Press. ISSN 2300-0422.
DOI 10.14746/kse.2017.11.15.

320 .A. Kotowska-Wojcik, M. Luty-Michalak: Czas i praca w Zyciu kobiet. W: Czas kobiet-perspektywa socjologiczna. Red.
O.A. Kotowska-Wojcik, M.Luty-Michalak, Warszawa, Warszawskie Wydawnictwo Socjologiczne, 2020, s. 7-17.

343 C.S. Dweck: Self-theories..., s. 66-70, 90-100.

34y Solarczyk-Szwec: Cztery éwiartki biograficznego uczenia sie. ,,Rocznik Andragogiczny”, 2015, 22: 119-134.
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znaczenie do$wiadczenia w ksztattowaniu toZzsamos$ci edukacyjnej i zawodowej**. Drogi
zawodowe narratorek byly zazwyczaj niespOjne i pelne niecigglosci, co odzwierciedla
wspotczesne realia rynku pracy, charakteryzujacego si¢ brakiem stabilnosci 1 koniecznos$cia
wielokrotnego redefiniowania wiasnych ro6l zawodowych. Kobiety te czgsto podejmowaly
zatrudnienie w branzach niezwigzanych z ich pierwotnym wyksztalceniem lub w pracach
dorywczych, ktore nie zapewniaty ani bezpieczenstwa ekonomicznego, ani poczucia rozwoju.
Wypowiedzi Anastazji, Klaudii czy Kornelii ujawnilty znuzenie powtarzalnoscia,
niedopasowaniem zawodowym oraz brak mozliwosci awansu, co w konsekwencji prowadzito
do refleksji nad potrzeba zmiany i rozwoju. Edukacja formalna jawita si¢ w tych przypadkach
jako strategia wyjscia z impasu zawodowego, jako forma inwestycji w siebie, majaca na celu
zwigkszenie poczucia kompetencji oraz otwarcie nowych perspektyw na rynku pracy.
Kluczowym elementem wptywajacym na decyzj¢ o podjeciu nauki byly momenty
przelomowe/doswiadczenia, ktére powodowaly przewartosciowanie dotychczasowej $ciezki
zyciowej 1 wyzwalaty gotowo$¢ do dziatania. Byty to zaré6wno impulsy zewngtrzne, takie jak
rozmowa z inspirujacg osoba (np. wypowiedZ Anny o laryngolog z przychodni), jak
1 wydarzenia egzystencjalne, takie jak macierzynstwo, przeprowadzka czy zakonczenie relacji
(przypadki Moniki, Gracjany czy Sandry). Podobnie jak w koncepcji ,,momentow granicznych”
w ujeciu biograficznym?®*® | do§wiadczenia te inicjowaty refleksje nad dotychczasowym Zyciem
1 stawaly si¢ punktem zwrotnym w postrzeganiu edukacji jako narzedzia sprawczosci.
Porazki, zar6wno edukacyjne, jak i Zyciowe, nie byly przez rozméwczynie traktowane
jako elementy negatywne same w sobie. Przeciwnie, mialy czesto charakter motywujacy,
stawaly sie zrodlem do§wiadczenia, z ktérego wyciggano wnioski. Dla Gracjany rezygnacja ze
studiow nie byta porazka, lecz lekcja o granicach wtasnych mozliwosci. Monika natomiast
wskazywala, Ze nieukonczenie studiow wyzszych wywotalo silne poczucie niespetnienia, ktore
zmobilizowalo ja do ukonczenia edukacji policealnej na mozliwie najwyzszym poziomie.
Taki sposOb przepracowywania porazek wpisuje si¢ w teori¢ uczenia si¢ transformacyjnego
Jacka Mezirowa®*’, wedtug ktorej kryzysowe do$wiadczenia moga sta¢ sie punktem wyjscia do
glebokiej zmiany postaw i przekonan jednostki. Rownie istotne byly doswiadczenia sukcesu,
zarowno edukacyjne (np. zdane egzaminy, dobre oceny, ukonczenie szkoly), jak i osobiste

(przezwyciezenie lgkow, zrealizowanie planu). Wypowiedzi Darii, Klaudii 1 Sylwii ukazuja, ze

345 AJurgiel: Walka o zmiane statusu a (nie)moc ksztalcenia w Swietle analizy doswiadczen edukacyjnych kobiet. Studium
biograficzne. ,,Rocznik Andragogiczny”, 2011, s. 71-81.
346 p_Alheit, B. Dausien: Podwdajne oblicze.... s. 3-22.

347 Zatozenia koncepcji szczegdtowo przedstawitam w pierwszym rozdziale dysertacji.
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nawet drobne osiggnigcia mialy znaczenie wzmacniajgce i pozwalaty budowaé pozytywna
tozsamo$¢ edukacyjna. Z perspektywy kobiet uczacych si¢ w dorostosci, sukces nie byt
utozsamiany wyltacznie z formalnym uznaniem (np. dyplomem), ale takze z subiektywnym
poczuciem rozwoju 1 pokonania wiasnych ograniczen, co zbiezne jest z podejsciem
humanistycznym w andragogice’#%.

Co istotne, szkota policealna byta przez wigkszos¢ rozmowczyn postrzegana jako
przestrzen sprzyjajaca edukacji dorostych: elastyczna, praktyczna, dost¢pna i wspierajaca.
Anastazja akcentowala warto$¢ wspolnoty osob dojrzatych, ktére ucza si¢ z wlasnej decyzji 1
z okreslonym celem, co wptywato pozytywnie na atmosfere i motywacj¢. Magdalena i Kornelia
wskazywaty na szkote¢ jako na miejsce ,,dla siebie”, jako element samoopieki i pracy nad wtasng
warto$cig. Mozna zauwazy¢ tu elementy teorii uczenia si¢ przez cate zycie (lifelong learning),
w ktorej edukacja formalna nie konczy si¢ w mtodosci, lecz wpisuje si¢ w trajektorie rozwoju
osobistego przez cate zycie.

Dla przejrzystosci, ulozytam analiz¢ réwniez pod wzgledem zmiany postawy
u respondentek.

Grupa I: Od postawy negatywnej do pozytywnej (Sylwia, Anastazja, Klaudia, Kornelia,
Anna)

W przypadku tej grupy decyzja o rozpoczeciu nauki w szkole policealnej czgsto nie byta
wynikiem silnej motywacji wewng¢trznej, lecz efektem zewngtrznych naciskow, kryzysoéw
zyciowych lub braku innych perspektyw. Ich nastawienie do edukacji byto poczatkowo petne
watpliwosci, niecheci lub braku wiary w sens takiego dziatania. Jednakze w trakcie nauki, pod
wplywem pozytywnych doswiadczen edukacyjnych, przemiany tozsamosciowej lub wzrostu
poczucia sprawczosci, ich postawa ulegla wyraZznej poprawie.

Sylwia rozpoczgta nauke niemal z przypadku, za namowa kolezanki. Wcze$niejsze
szybkie zamazpodjécie 1 macierzynstwo ,,zamknety” jej droge edukacyjng. Cho¢ nie wigzata
powrotu do nauki z wczesniejszymi do$wiadczeniami zawodowymi, to jednak szkota
policealna pozwolila jej poczu¢ sprawczo$¢ 1 niezaleznos¢, co wplyneto na pozytywng zmiang
nastawienia. Anastazja zmagala si¢ z brakiem stabilizacji zawodowej 1 poczuciem
niedocenienia na rynku pracy. Jej decyzja o nauce byla poczatkowo pragmatyczna,
nacechowana niepewnoscig co do sensu dalszej edukacji, zwlaszcza w konteks$cie kryzysu
emocjonalnego (wybuch wojny w Ukrainie). Jednak z czasem odkryta warto§¢ wspolnoty

szkolnej 1 dorostego uczenia si¢, co doprowadzito do jej pozytywnego zaangazowania. Klaudia

348 Knowles M. S. Knowles, E. F. Holton III, R. A. Swanson: Edukacja dorostych...,s. 182
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miata doswiadczenie prac w zawodach nieprzynoszacych satysfakcji, co poczatkowo
prowadzilo do zniech¢cenia. Obawiala si¢, ze nie poradzi sobie z naukg. Przetlomowy byt dla
niej moment refleksji nad wlasng przysztoscia, pojawita si¢ che¢ ,,zrobienia czego$ dla siebie”,
co przeniosto si¢ pozytywnie na jej stosunek do edukacji. W procesie ksztatcenia poczuta, ze
moze decydowac o swojej $ciezce zyciowej. Kornelia podejmowata liczne proby odnalezienia
swojej drogi zawodowej, jednak zadna z nich nie przynosila spetnienia. Poczucie niespetnienia,
frustracji 1 brak samorealizacji byly jej codziennoscig. Dopiero do§wiadczenie macierzynstwa
1zwigzana z nim potrzeba zapewnienia dziecku stabilnej przysztosci doprowadzity ja do decyz;ji
o nauce. Szkota stata si¢ szansg na zmiang, ktdra ostatecznie docenila i zinternalizowata jako
pozytywng. Natomiast Anna podchodzita sceptycznie do uczenia si¢ dla samej nauki, jako
osoba praktyczna potrzebowata konkretnych celow. Przetomem byta rozmowa z lekarka, ktora
ukazala jej nauke jako realng droge do zmiany zawodowej. Dzigki temu Anna zaczgla
postrzega¢ edukacje jako sensowng i celowa, co wzmocnito jej zaangazowanie.

W tej grupie przelomowe wydarzenia (macierzynstwo, inspirujace rozmowy, zmegczenie
praca) oraz refleksja nad wlasnym zyciem zawodowym i tozsamoscig odegraly kluczowa role
w zmianie nastawienia. Porazki zyciowe nie zniechecaty, byty motorem zmian. Do§wiadczanie
nawet drobnych sukcesow edukacyjnych budowato ich poczucie kompetencji, co znaczaco
ksztaltowato pozytywng postawe wobec szkoty.

Grupa II: Od postawy pozytywnej do negatywnej (Daria, Gracjana, Monika, Sandra,
Magdalena)

Kobiety z tej grupy rozpoczynaty szkole z entuzjazmem, checig rozwoju, wiarg w nowe
mozliwosci. Jednak w toku nauki pojawilty si¢ czynniki oslabiajagce ich motywacie,
rozczarowanie rzeczywistoscig edukacyjng, zmeczenie, brak satysfakcji lub refleksja, ze to nie
jest droga zgodna z ich wewn¢trznymi potrzebami.

Daria koncentrowata si¢ na sukcesach, wypierajac porazki. Cho¢ poczatkowo szkota
byla dla niej Zrodlem radosci 1 poczucia wartosci, z czasem doswiadczyla braku kierunku.
Zakonczenie edukacji fryzjerskiej wywotlalo u niej poczucie pustki i zagubienia. Decyzja
o dalszym ksztalceniu pojawita si¢ impulsywnie, ale nie wynikata z przemyslanej strategii.
Gracjana miala poczucie, ze edukacja policealna jest logiczng kontynuacja jej pracy w salonie
kosmetycznym, ale jej relacja ze szkolg byla chtodna i instrumentalna. Z czasem dostrzegta
ograniczenia tej $ciezki, a sama decyzja o nauce wydawala si¢ racze] wynikiem zbiegu
okoliczno$ci (np. przeprowadzka) niz glebokiego przekonania. Monika byta ambitna,
a podjecie edukacji bylo préoba zrekompensowania wczesniejszej porazki (nieukonczone

studia). Cho¢ szkole policealng ukonczyta, nie byla zadowolona z efektow. W jej narracji
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dominowatl niedosyt i przekonanie, ze to wcigz nie jest "to, czego szukata". Sandra
z entuzjazmem podeszta do zmiany branzy z powodu wypalenia zawodowego. Jednak mimo
sukcesOw (zdane egzaminy), pojawita si¢ u niej niepewno$¢ co do sensu catego
przedsigwziecia. Powracata mysl, ze decyzja o nauce byta troch¢ ,,wymuszona” przez sytuacj¢
osobistg 1 $rodowisko. Magdalena traktowata nauk¢ jako forme terapii po wypaleniu
zawodowym. Jednak juz na wstgpie zaznaczata, ze wyniki egzamindéw ,.nie majq dla niej
znaczenia”, a edukacja miata bardziej charakter symboliczny i osobisty niz profesjonalny.
Z czasem pojawita si¢ obojetnos¢ wobec samego procesu edukacyjnego.

W tej grupie pozytywne nastawienie bylo kruche i warunkowe, czesto zalezne od
zewnetrznych czynnikow 1 nie zostalo wystarczajaco wzmocnione przez $rodowisko
edukacyjne. Brak sukcesow edukacyjnych, poczucie niespelnienia, a takze rozczarowanie
realiami nauki prowadzity do utraty motywacji. W przeciwienstwie do grupy pierwszej, porazki
lub brak widocznych efektow dziataty demobilizujaco. Cho¢ niektére z nich (np. Monika)
wykazywaty wysoki poziom ambicji, to brak wewngtrznego przekonania o wartosci edukacji
ostabil ich zaangazowanie.

Analiza biograficznych narracji pokazuje, ze postawy wobec edukacji formalnej sa
dynamiczne 1 podatne na zmiang, zarbwno w kierunku pozytywnym, jak 1 negatywnym.
W przypadku pierwsze] grupy decydujace znaczenie mialy momenty przetomowe
1 doswiadczenia porazek, ktore mobilizowaty do dziatania i wzmacnialy zaangazowanie
w edukacje. W drugiej grupie, mimo poczatkowego entuzjazmu, brak wzmocnien
1 rozczarowanie realiami skutkowaty utrata pozytywnego nastawienia. Przebieg kariery
zawodowej, przezycia sukcesow 1 porazek oraz refleksja nad zyciem osobistym 1 zawodowym
miaty silny zwigzek na ksztalttowanie si¢ postaw wobec szkoty policealnej. Jednak kierunek tej
zmiany byl zro6znicowany, zalezal od glebokosci motywacji wewngtrznej, wsparcia
spotecznego oraz zdolnosci do przeksztalcania do$wiadczen kryzysowych w  strategie
rozwojowe. Analiza narracji ukazuje, ze uczestnictwo badanych kobiet w edukacji formalne;j
nie byto jedynie dzialaniem utylitarnym (np. zdobyciem zawodu), ale przede wszystkim aktem
egzystencjalnym, odpowiedzig na Zyciowe napig¢cia, wyrazem potrzeby zmiany, rozwoju
1 odzyskania wplywu na wtasng $ciezke. Ich postawy wobec edukacji byty uksztattowane przez
indywidualne biografie, do§wiadczenia kryzysowe i sukcesy, a takze przez otoczenie spoteczne
1 kontekst zyciowy. W tym ujeciu edukacja staje si¢ nie tyle narzgdziem zdobycia kwalifikacji,
ile przestrzenig rekonstruowania tozsamosci i odnajdywania sensu w zmieniajacym si¢ Swiecie.

Whioski plynace z analizy narracji kobiet-absolwentek szkot policealnych znajduja

potwierdzenie w literaturze andragogicznej 1 pedagogicznej, szczegolnie w obszarze badan nad
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uczeniem si¢ doroslych oraz edukacjg biograficzng. Ujawnia si¢ tu wyraznie, ze edukacja
dorostych nie jest procesem jedynie poznawczym, ale glgboko osadzonym w kontekscie
zyciowym, emocjonalnym i spotecznym jednostki. Na tej podstawie wyrdzniatam pi¢c nizej
wskazanych obszarow.
Edukacja jako proces osadzony w biografii

Zgodnie z koncepcja uczenia sie biograficznego **°, do$wiadczenia zyciowe: w tym
porazki, kryzysy, zmiany zawodowe i rodzinne nie tylko determinujg kierunek edukacyjnych
wyborow dorostych, ale réwniez modelujg ich postawe wobec uczenia si¢. Narracje kobiet
z pierwszej grupy (Sylwia, Anastazja, Kornelia itd.) wpisuja si¢ w ten model , to wlasnie
biograficzne napigcia, niepowodzenia i refleksja nad wlasng sytuacja uruchomity procesy
autorefleksji 1 decyzje edukacyjne. Edukacja policealna stata si¢ dla nich formg samoterapii,
dzialania egzystencjalnego, jak rowniez narzedziem przebudowy wilasnej tozsamos$ci
zawodowej.
Transformacyjne uczenie si¢ w odpowiedzi na kryzys

Zgodnie z teorig transformacyjnego uczenia si¢ J. Mezirowa, dorosli najczesciej
podejmuja proces uczenia si¢ w wyniku sytuacji dysonansu poznawczego tzw.
dezorientujacego dylematu. Moze by¢ to utrata pracy, rozwdd, narodziny dziecka czy
wypalenie zawodowe. Wydarzenia te sktaniaja do glebokiej refleksji nad wihasnymi
przekonaniami 1 prowadza do ich rekonstrukcji. Przyktady Klaudii, Moniki, Kornelii czy
Sandry doskonale ilustrujg te mechanizmy, decyzja o nauce byla efektem wtasnie takich
momentow granicznych. Z kolei kobiety z drugiej grupy, ktore nie doswiadczytly peinej
transformacji wewngtrznej lub nie otrzymaly adekwatnego wsparcia, z czasem tracity
motywacje¢ 1 dystansowaly si¢ wobec edukacji.
Znaczenie motywacji wewnetrznej i autonomii

Badania podkreslaja, ze doros$li ucza si¢ skuteczniej, gdy maja poczucie wpltywu,

autonomii oraz gdy ucza sie tego, co uwazaja za natychmiastowo uzyteczne>°

. Grupa pierwsza
ukazata wyraznie, ze dopiero uswiadomienie sensu edukacji i celowos$ci nauki prowadzito do
przemiany postawy. Przyktadem moze by¢ Anna, ktora dopiero po wskazaniu przez lekarke
praktycznej $ciezki rozwoju zaczgta postrzega¢ nauke jako wartoSciowa. Z kolei w grupie
drugiej poczatkowa motywacja byta bardziej zewngtrzna, oparta na nadziei lub emocji, co

czynito ja mniej trwalg 1 podatng na ostabienie.

349 p_ Alheit, B. Dausien: Podwdjne oblicze.... s. 3-22.
350 E I Deci, RM. Ryan: ,,Co” i , dlaczego” ..., s.227-268,
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Szkola jako Srodowisko wsparcia i integracji spolecznej

Pedagogika dorostych, szczegdélnie w ujeciu humanistycznym zwraca uwage na
znaczenie  spotecznego wymiaru edukacji: relacji, wspdlnoty, bezpieczenstwa
psychologicznego. Wypowiedzi Anastazji, Klaudii czy Magdaleny potwierdzaja, ze szkota
policealna moze by¢ przestrzenig nie tylko nauki, ale roéwniez integracji i akceptacji.
To do$wiadczenie wspdlnoty dorostych uczacych si¢ ludzi doswiadczonych, zmotywowanych
1 pelnych refleksji, cz¢sto wzmacnialo poczucie sensu i1 bylo czynnikiem ochronnym
w chwilach kryzysu edukacyjnego.

Edukacja jako narzedzie redefinicji tozsamosci

Zarébwno literatura andragogiczna®!, jak i socjologiczna®>? podkreslaja, ze
w ponowoczesnym $wiecie edukacja jest istotnym narzedziem rekonfiguracji tozsamosci. Dla
wielu kobiet szkota policealna nie byla wylacznie $rodkiem do zdobycia zawodu, byta
sposobem odzyskiwania siebie, budowania podmiotowosci i1 tozsamosci niezaleznej od
dotychczasowych rol (np. matki, Zony, osoby zaleznej ekonomicznie). Takie podejscie
widoczne jest wyraznie w narracjach Moniki, Klaudii czy Kornelii, ktore mowity o potrzebie
»Zrobienia czegos dla siebie”.

Zestawienie narracji z aktualnym stanem wiedzy pedagogicznej 1 andragogicznej
potwierdza, ze edukacja dorostych jest ztozonym 1 silnie zindywidualizowanym procesem,
uwarunkowanym doswiadczeniem biograficznym, emocjonalnym i spolecznym. Zmiana
postawy wobec edukacji, zarowno pozytywna, jak i negatywna, jest $ci§le zwigzana z dynamika
zycia zawodowego, rodzinnego oraz zdolnos$cig do przeksztatcania kryzysow w motywacje do
rozwoju. Wspotczesne teorie, takie jak transformacyjne uczenie si¢ J. Mezirowa, koncepcja
uczenia si¢ biograficznego P. Alheita czy paradygmat andragogiczny M. Knowlesa, s3
uzytecznym aparatem interpretacyjnym dla analizy badanych przypadkow. Narracje
uczestniczek potwierdzaja, ze edukacja formalna dorostych, nawet na poziomie policealnym,

petni funkcje nie tylko praktyczna, ale takze tozsamo$ciowa, emocjonalng 1 egzystencjalng.

B A, Czajkowska: Biograficzne uczenie si¢ dorostych na przykladzie modelu edukacyjnego Coenraada van
Houtena. ,,Edukacja Dorostych”, 2023, 89.2: 11-26, Z. Szarota, K. Piericieniak: Refleksja andragogiczna—wspolczesna
specyfika dyscypliny. ,,Studia z Teorii Wychowania, 2020, 11.2 (31): 169-188.

352 M. Karkowska: Socjologia wychowania — wybrane elementy. Procesy socjalizacji i edukacja szkolna. 1.6dz,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej, 2021.

329



4.13. Podsumowanie jakosciowego etapu badan

Trzeci etap moich badan, badania jakosciowe byly probg odpowiedzi na pytania badawcze
dotyczace znaczenia S$rodowiska rodzinnego, grupy rowiesniczej, osOb znaczacych,
doswiadczen edukacyjnych i zawodowych oraz momentdéw krytycznych na postawy badanych
wobec edukacji formalnej. Analiza narracji biograficznych wykazata, ze postawy wobec
edukacji formalnej nie sg sztywno ustalone, lecz ksztattujg si¢ w sposéb dynamiczny, zmieniajg
si¢ w czasie, w reakcji na czynniki rodzinne, srodowiskowe, osobiste do§wiadczenia 1 zmiany
zyciowe. Ponizej, przedstawitam uogodlnienia, sformutowane na podstawie uzyskanych
wynikow:

e nie mozna wskaza¢ jednego czynnika wiodacego, powodujacego zmiany
w postawach wobec edukacji formalnej, zmiana ta jest rezultatem kumulacji
i interakcji wielu elementow:

W oparciu o analiz¢ wywiadow nie da si¢ wskaza¢ jednego, wiodacego czynnika, ktory
uniwersalnie wywoluje zmiane postawy wobec edukacji formalnej. To raczej sie¢ powigzanych
zdarzen i relacji (Srodowisko rodzinne, dos§wiadczenia rowiesnicze, osoby znaczace, sukcesy
lub porazki oraz momenty krytyczne) tworzy kontekst dla zmiany. Kluczowy okazuje si¢
moment, w ktorym kilka z tych czynnikow dziata jednocze$nie lub skumulowanie,

e istnieje jednak zestaw czynnikow, ktore najczeSciej towarzysza pozytywnej
zmianie postawy wobec edukacji:

Cho¢ przyczyny zmiany sg zindywidualizowane, analiza pozwolita wskaza¢ kilka
czynnikdw wysokiej mocy transformacyjnej, ktore szczegdlnie czesto towarzyszyty przej$ciu
od postawy ambiwalentnej lub negatywnej do pozytywne;j:

-wsparcie 0sob znaczacych (np. inspirujacy nauczyciel, kolezanka, matka) — nawet
pojedynczy kontakt mogt odegrac role przelomowa,

-kryzys zyciowy lub moment przelomu np. macierzynstwo, wypalenie zawodowe,
rozstanie, ktore sktaniato do refleksji i zmiany,

-realna uzyteczno$¢ edukacji gdy nauka przektadata si¢ bezposrednio na nowy zawod
lub poprawe sytuacji materialne;j,

-do$wiadczenie sukcesu w trakcie nauki np. uznanie w grupie, zdany egzamin, dobre
wyniki wzmacniato motywacj¢ i wiare w sens ksztalcenia,

e porazki i rozczarowania edukacyjne nie zawsze demotywowaly, w niektorych

przypadkach dzialaly mobilizujaco:
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Porazki edukacyjne, takie jak niezdana matura, rozczarowanie szkota policealng czy brak
wsparcia nauczycieli, nie prowadzity automatycznie do wycofania si¢ z edukacji. Ich znaczenie
zalezalo od kontekstu, zwlaszcza dostgpnego wsparcia emocjonalnego, spolecznego lub
alternatyw. Cze¢$¢ respondentek traktowata porazki jako impuls do poprawy swojej sytuacji,
podjecia nowego kierunku lub odcigcia si¢ od nieskutecznych schematow,

e pozytywne postawy wobec edukacji rzadko wynikaly z jednego czynnika,

najczesciej byly efektem zlozonej trajektorii biograficznej:

Zaangazowanie edukacyjne w dorostosci nie pojawialo si¢ "znikad". Byto raczej efektem
wieloletniego procesu, ktory taczyt réznorodne doswiadczenia: dziecigce wzorce rodzinne,
presje¢ lub brak presji rowiesnikdw, etapy wypalenia lub odrodzenia zawodowego oraz refleksje
nad wlasng tozsamos$cig. Zmiana postawy wobec edukacji formalnej u dorostych nie jest
efektem pojedynczego wydarzenia, lecz ztozonego splotu do$§wiadczen. W szczegdlnosci
pozytywny zwrot edukacyjny mozliwy jest wtedy, gdy jednostka znajduje si¢ w sytuacji
granicznej (kryzys, zmiana), ale jednocze$nie ma dostep do znaczacych relacji wspierajacych
oraz dostrzega realne przetozenie nauki na poprawe wlasnego zycia,

e zmiana postawy z pozytywnej na negatywna najczeSciej byla efektem kumulacji

trudnych doswiadczen rodzinnych, zawodowych i edukacyjnych:

U czg$ci 0s0b poczatkowo pozytywne lub neutralne nastawienie do edukacji ulegato
ostabieniu w wyniku kolejnych, czgsto rozczarowujacych doswiadczen. Wérdd najezestszych
czynnikOw towarzyszacych tej zmianie znalazty si¢: destabilizacja sytuacji rodzinnej (np.
rozpad rodziny, brak wsparcia ze strony rodzicow lub partnera), negatywne doswiadczenia
edukacyjne (brak zrozumienia ze strony nauczycieli, niedostosowanie programu do oczekiwan,
niska jako$¢ zajec), brak mozliwosci przetozenia zdobytej wiedzy na rozw6j zawodowy, a takze
brak inspirujacych oséb znaczacych. Szczegolnie istotne okazywaly sie sytuacje, w ktorych
oczekiwania wobec edukacji — jako narzedzia zmiany, awansu lub samorealizacji — nie zostaty
spetnione, co prowadzitlo do poczucia zawodu, utraty motywacji 1 wycofania si¢ z checi
dalszego ksztalcenia.

Badania pokazuja, Ze postawy wobec edukacji formalnej nie sg state i ksztattujg si¢ pod
wptywem réznych czynnikow, zaréwno spotecznych, jak i osobistych. Kluczowa role
odgrywaja: $rodowisko rodzinne, rowiesnicze, do$wiadczenia zawodowe oraz momenty
krytyczne w zyciu badanych. Jednocze$nie indywidualne doswiadczenia edukacyjne
1 zawodowe oraz kluczowe momenty zyciowe odgrywaja istotng rol¢ w podejmowaniu decyzji

o kontynuacji lub rezygnacji z dalszej edukacji.
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Zakonczenie

W perspektywie poznawczej niniejsze badania pozwolily na szczegoétowe rozpoznanie
postaw dorostych wobec uczestnictwa w edukacji formalnej w publicznych szkotach
policealnych, zar6wno na poczatku, jak i po zakonczeniu cyklu ksztatcenia. Wyniki wskazuja
na dynamiczny charakter tych postaw, ukazujac proces edukacyjny jako istotne doswiadczenie
formujace osobowos¢ 1 zachowania edukacyjne, a nie jedynie neutralny etap zycia. Z punktu
widzenia teoretycznego, badania poszerzaja rozumienie postaw edukacyjnych dorostych,
traktowanych jako konstrukty wielowymiarowe i gleboko osadzone w biografii jednostki.
Analiza wykazata, ze zmiany postaw nie s3 prostg konsekwencja pojedynczych doswiadczen,
lecz efektem zlozonego oddziatywania czynnikow srodowiskowych, rodzinnych, zawodowych
1 osobistych. Badania te przyczyniaja si¢ do poglebienia rozumienia mechanizmow
ksztattowania postaw edukacyjnych w dorostosci, dzigki zastosowaniu perspektywy ilosciowe;j
i jakosciowej, ktora umozliwila uchwycenie zard6wno ogélnych trendéw w populacji badanej,
jak 1 indywidualnych trajektorii biograficznych. Takie ujgcie wzbogaca dotychczasowy
dorobek pedagogiki dorostych o nowe dowody empiryczne, potwierdzajace wieloczynnikowy
1 procesualny charakter postaw wobec uczenia sie¢.

Przeprowadzone badania umozliwily udzielenie odpowiedzi na postawione problemy
badawcze:

e dynamika postaw dorostych wobec edukacji formalnej

Analiza ilosciowa wykazala, ze postawy dorostych wobec uczestnictwa w edukacji
formalnej nie s3 statyczne, lecz podlegaja istotnym przemianom w toku ksztalcenia.
Poczatkowo umiarkowanie pozytywne, po zakonczeniu cyklu edukacyjnego ulegly
wzmocnieniu we wszystkich komponentach: poznawczym, emocjonalnym 1 behawioralnym.
Zmiany te miaty charakter istotny statystycznie, a rozktady przesunely si¢ w strone wartosci
bardziej jednorodnych i wyzszych. Rownoczesnie zidentyfikowalam mniejszosciowa grupe
uczestnikow, u ktdrych proces ksztalcenia wigzat si¢ ze zmiang postawy zarowno w kierunku
wyraznie pozytywnym, jak i negatywnym co $wiadczy o zréznicowanej dynamice doswiadczen
edukacyjnych i indywidualnych trajektoriach rozwojowych.

e czynniki réznicujace poziom i stabilnos¢ postaw

Poziom samooceny okazat si¢ istotnym czynnikiem rdznicujagcym zaréwno wyjsciowe
nat¢zenie postaw, jak i ich trwalo$¢. Zmienne spoteczno-demograficzne (pte¢, wiek, miejsce

zamieszkania) miaty znaczenie dla poszczegdlnych wymiarow postawy, ale ich rola
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w okres§laniu kierunku zmian byla ograniczona. Wyksztalcenie formalne nie réznicowalo
ogolnego charakteru postaw, cho¢ osoby z wyzszym wyksztatceniem prezentowaly wigksza
stabilno$¢ zachowan edukacyjnych.
e mechanizmy przemian postaw — perspektywa jakoSciowa
Narracje biograficzne pokazalty, ze zmiany postaw wynikaja z interakcji wielu
czynnikoéw, a nie z pojedynczych zdarzen. Kluczowe byly: wsparcie ze strony 0sob znaczacych,
doswiadczenia kryzysowe lub przetomowe, dostrzezenie praktycznej wartosci edukacji oraz
osigganie sukcesOw w toku nauki. Niepowodzenia petnity podwojng rolg: mogty zniechecac,
ale tez motywowac — zaleznie od sytuacji zyciowej i dostepnego wsparcia.
e konsekwencje praktyczne
Uzyskane wyniki wskazuja, ze skuteczne wspieranie dorostych w edukacji formalnej
wymaga podejscia zindywidualizowanego, ktore uwzglednia predyspozycje osobiste, kontekst
spoteczny 1 trajektorie biograficzne uczestnikéw. Postawy wobec uczenia si¢ w dorostosci sa
podatne na modyfikacje, jesli stworzone zostang odpowiednie warunki dydaktyczne
i spoleczne. Ma to istotne znaczenie dla praktyki edukacyjnej i polityki o§wiatowej, zwlaszcza
w perspektywie idei uczenia si¢ przez cate zycie.
Badania mialy rowniez na celu opracowanie rekomendacji dla nauczycieli 1 edukatorow
osob dorostych, ktore moglyby wspiera¢ skuteczno$¢ procesu dydaktycznego i motywacje
uczestnikow. Na podstawie uzyskanych danych sformulowatam nastepujace wskazdwki

praktyczne, przedstawione w tabeli 46.

Tabela 46
Rekomendacje dla edukatorow osob dorostych
Potencjalne Sugerowane
Rekomendacja Przyklad praktyczny |korzysci dla nafz dzia/metod
uczestnikow ¢ y
Do et s o
. L ‘empa pracy, kompetencji, lepsze [Testy diagnostyczne,
Indywidualizacja |do potrzeb i doswiadczen . e . ,
rocesu Lczestnikow dopagowanle tempa roznicowanie ;adan,
g daktycznego uwzgl dnia"ce 0ziom nauki do planowanie Sciezek
yaakty & gledniajgee pozie indywidualnych indywidualnych
kompetencji i sytuacje
.. potrzeb
Zyciowa.
. ) Regularne spotkapla Zw1e;ks;0ne Krétkic sesje
Budowanie relacji |grupowe omawiajace poczucie . )

o . . , . integracyjne, grupowe
opartych na doswiadczenia i bezpieczenstwa i dvskusie. mentorin
zaufaniu i wsparciu |trudno$ci edukacyjne w  [motywacji do ySAuRe, &

. . rowiesniczy
atmosferze wsparcia uczestnictwa
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) Wykorzystanie studiow .
Pokazywanie , s Lepsze zrozumienie .
przypadkow, projektow | . L. Projekty problemowe,
praktycznych .. [uzytecznosci . .
. praktycznych, symulacji | studia przypadkow,
korzysci . wiedzy, wzrost . .
. zblizonych do realnych . . zadania symulacyjne
zdobywanej wiedzy , zaangazowania
zadan
Stopniowe wprowadzanie
Tworzenie trudniejszych zadan L ) ,
\ 32y L Wzrost pewnosci  [Etapowanie zadan,
warunkéw do docenianie postgpow, S ..

. . : siebie 1 motywacji  [system punktowy,
do$wiadczania przyznawanie Wewnetrzned ini-certyfikat
sukcesu certyfikatow ¢ L yhaty

czgsciowych
Analiza btedow w grupie |Zmniejszenie stresu |Sesje refleksyjne
Konstruktywne cdow W grup nic) J© TEHieksyIne,
. w duchu uczenia sie, zZwigzanego z omowienia
wsparcie w . .. . . X
svtuaciach wskazanie strategii porazka i rozwoj przypadkow,
ytuag , radzenia sobie z umiejetnosci ¢wiczenia ,,co poszto
niepowodzen . . ) . s
trudnosciami radzenia sobie nie tak?
Projek mini- . . .
o ojekty grupowe, mi Zwigkszenie Projekty praktyczne,
Wzmacnianie prezentacje lub zadania . o .
.. zaangazowania 1 prezentacje
motywacji problemowe . o .
. e poczucia uczestnikow, zadania
wewngtrznej umozliwiajace L
. .. . |sprawczos$ci problemowe
samodzielne osiggni¢cia

Zrodlo: opracowanie wlasne

Nalezy podkresli¢ konieczno$¢ indywidualizacji procesu dydaktycznego i1 tworzenia
srodowiska edukacyjnego sprzyjajacego podtrzymywaniu motywacji. Kluczowe dzialania
powinny obejmowac: budowanie relacji opartych na zaufaniu 1 wsparciu, ukazywanie
praktycznych korzys$ci zdobywanej wiedzy, stwarzanie warunkéw do doswiadczania sukcesu
oraz konstruktywne towarzyszenie w  sytuacjach niepowodzen. Uwzglednienie
zréznicowanych potrzeb wynikajacych z poziomu samooceny, doswiadczen zawodowych
1 sytuacji zyciowej uczestnikOw moze przyczyni¢ si¢ do zwigkszenia skutecznosci dziatan
edukacyjnych.

Uzyskane wyniki badan wskazuja, ze edukacja formalna dorostych nie jest wylacznie
procesem zdobywania kwalifikacji, lecz takze przestrzenig transformacji postaw, tozsamosci
1 zaangazowania w zycie spoteczne. Tworzenie warunkoéw sprzyjajacych uczeniu si¢ przez cale
zycie nalezy zatem traktowac jako priorytet nie tylko w wymiarze indywidualnym, lecz takze
w polityce oswiatowej 1 strategiach rozwoju spotecznego. Wzmacnianie pozytywnych postaw
wobec edukacji w dorostosci moze przyczyni¢ si¢ do budowania spoleczenstwa bardziej
inkluzywnego, kompetentnego 1 zdolnego do adaptacji w warunkach dynamicznych przemian
cywilizacyjnych.

Niemniej, muszg podkresli¢, ze badania zostaly przeprowadzone w okreslonym typie

instytucji edukacyjnych (publicznych szkotach policealnych), co ogranicza mozliwos¢ pelnego
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uogoblniania uzyskanych wynikéw na inne formy edukacji dorostych. Zastosowane metody,
cho¢ umozliwity uchwycenie dynamiki zmian postaw oraz kontekstu biograficznego, nie
oddajg catej ztozonosci procesdéw motywacyjnych zachodzacych w odmiennych §rodowiskach
edukacyjnych. W przysztos$ci warto rozszerzy¢ zakres analiz o inne grupy dorostych uczacych
si¢ zarbwno w instytucjach formalnych, jak 1 w ramach edukacji pozaformalne;j,
z uwzglednieniem badan podhuznych, ktore pozwolityby uchwyci¢ trwato$¢ i dtugofalowe
konsekwencje przemian postaw edukacyjnych. Istotne wydaje si¢ takze pordwnanie
doswiadczen o0s6b dorostych w roznych s$rodowiskach zawodowych, kulturowych
i spotecznych, a takze badania migdzykulturowe, umozliwiajace wskazanie uniwersalnych oraz
kontekstowo specyficznych mechanizmoéw zmiany postaw.

Podsumowujac, badania dowodza, ze postawy dorostych wobec edukacji formalnej sa
procesem zmiennym, ksztaltowanym przez zlozona sie¢ czynnikéw indywidualnych
i sSrodowiskowych. W wymiarze teoretycznym badania te poszerzaja wiedz¢ o mechanizmach
zmiany postaw edukacyjnych w dorosto$ci, natomiast w aspekcie praktycznym dostarczaja
wskazowek przydatnych w projektowaniu dziatan dydaktycznych i1 wspierajacych. Edukacja
formalna dorostych, traktowana nie tylko jako proces zdobywania kwalifikacji, lecz takze jako
przestrzen transformacji postaw 1 tozsamosci, powinna zajmowac centralne miejsce w polityce
oswiatowe] 1 strategiach rozwoju spolecznego, gdyz stanowi fundament uczenia si¢ przez cale

zycie 1 budowania kapitatu spotecznego.
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Aneks 1.

mgr Anna Orlinska
Szkota Doktorska
Uniwersytet Slaski w Katowicach

Kwestionariusz do badania postaw wobec edukacji (K_PWE)
Szanowni Panstwo,

prowadze badania na temat postaw o0sob doroslych wobec edukacji formalnej. Niniejsze narzedzie
badawcze zbiera informacje na temat Pafstwa opinii, przekonan, nastawienia do edukacji formalnej (rozumiane;j
jako uczenie si¢ w szkole lub na uczelni w ramach programow prowadzonych do nabycia kwalifikacji petnych lub
czastkowych w postaci §wiadectwa lub dyplomu). Kwestionariusz sktada si¢ z twierdzen (pierwsza kolumna
w tabeli)i kazde jest oceniane na skali (druga kolumna w tabeli).

Zadaniem Panstwa jako uczestnikoéw badan jest ocena kazdego twierdzenia(zdania) za pomoca 5-
przymiotnikowe;j skali:

1-zdecydowanie si¢ nie zgadzam
2-nie zgadzam si¢

3-nie mam zdania

4-zgadzam si¢

5-zdecydowanie si¢ zgadzam

Prosze wpisa¢ X we wlasciwe miejsce w tabeli, zgodnie z wkasnym wyborem. Nie ma ztych i dobrych
odpowiedzi, liczy si¢ Pani/Pana wtasne odczucie. Badania sg kodowane, prosz¢ napisa¢ imi¢ i nazwisko na kartce
dotaczonej do kwestionariusza, nastgpnie wtozy¢ ja do koperty i zakleié. Na kopercie nalezy wpisa¢ w wyznaczone
miejsce kod identyczny jak ten znajdujacy si¢ na kwestionariuszu. Kodowanie jest niezbedne dla realizacji
drugiego etapu badan. Jednocze$nie zapewniam, ze wszelkie dane oraz uzyskane wyniki zostang wykorzystane
tylko i wytacznie do celéw naukowego opracowania.

Serdecznie Panistwu dzigkuje za trud wloZony w wypelnienie kwestionariusza!

Twierdzenia Zdecydowanie | Zgadzam si¢ | Nie mam Nie Zdecydowanie
si¢ zgadzam zdania zgadzam | si¢ nie zgadzam
sie
5 4 3 2 1

1. Udziat w edukacji formalne;j
jest wazny niezaleznie od
wieku

2. Kwalifikacje formalne
zdobywane dzigki udziatowi
w edukacji zwigkszaja moje
poczucie pewnosci siebie

3. Moje doswiadczenia zyciowe
nastawiajg mnie pozytywnie do
udzialu w edukacji formalnej

4. Gratyfikacja zewngtrzna (np.
awans, podwyzka pensji)
motywuje mnie do
uczestnictwa w edukacji
formalnej

5. Podchodzg entuzjastycznie do
edukacji formalnej dorostych

6. Przeszkoda w moim udziale
w edukacji formalnej jest brak
czasu

7. Udzial w edukacji formalne;j
napehia mnie duma
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8. Udziat w edukacji formalnej
pozytywnie mnie zaskoczyt

9. Jestem zaciekawiony/a udzialem  w
edukacji formalnej

10. Mam pozytywne nastawienie do
udziatu w edukacji formalnej

11. Udziat w edukacji formalnej pomaga
mi w przystosowaniu si¢ do zmieniajacej
si¢ wciaz rzeczywistosci

12. Udziat w edukacji formalnej
wywotuje u mnie podekscytowanie

13. Waznym aspektem udziatu
w edukacji formalnej jest dla mnie
mozliwo$¢ bycia wérod innych ludzi

14. Udziat w edukacji formalnej
pozwala mi na rozwini¢cie
zainteresowan

15. Udziatl w edukacji formalnej jest dla
mnie odskocznig od obowigzkoéw
domowych

16. Wiedza zdobyta podczas udzialu
w edukacji formalnej pomaga mi

w lepszym wykonywaniu obowigzkow
zawodowych

17. Udziat w edukacji formalnej
zaspokaja mojg potrzebg kontaktow
miedzyludzkich

18. Udziat w edukacji formalnej
pozwala mi na samorealizacje

19. Udziat w edukacji formalnej daje mi
poczucie zadowolenia

20. Udzial w edukacji formalnej jest dla
mnie okazja do poznania nowych ludzi

21. Udziatl w edukacji formalnej ma
korzystny wptyw na moje dobre
samopoczucie psychiczne

22. Udzial w edukacji formalnej jest dla
mnie duzym wyzwaniem

23. Jesli sytuacja bedzie sprzyjajaca, to
bede brat/a udziat w dalszej edukacji
formalnej (po ukonczeniu aktualne;j
formy ksztalcenia)

24. Zachecatbym/zachgcatabym innych
dorostych do udziatu w edukacji
formalnej

25. Jako osoba dorosta ucze sie tak samo
efektywnie jak dzieci i mtodziez

26. Moje aktualne doswiadczenia
zwigzane z realizacja edukacji formalnej
motywuja mnie do podj¢cia dalszej
edukacji

27. Aktywnos$¢ edukacyjna osob

w moim najblizszym otoczeniu jest dla
mnie inspiracja do uczestnictwa w
edukacji formalnej

28.Udziat w edukacji formalnej
podwyzsza mojg samooceng
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29. Jako osoba dorosta mam wiece;j
silnej woli i wytrwalos$ci do udziatu w
edukacji formalnej niz dzieci i miodziez

30. Udzial w edukacji formalnej sprawia
mi przyjemnos¢

31. Udzial w edukacji formalnej
poszerza moje horyzonty

32. Udzial w edukacji podwyzsza moje
kwalifikacje

33. Poprzez udziat w edukacji formalnej
chciatem/am ,,zrobi¢ co$ tylko dla
siebie”

34. Udzial w edukacji formalnej
zwieksza moje szanse na zatrudnienie

35. Ciesze si¢ z udziatlu w edukacji
formalnej

36. Mam bardziej dojrzate nastawienie
do nauki niz dzieci i mtodziez

37. Udzial w edukacji formalnej
zaspokaja moje potrzeby zwigzane ze
zdobywaniem nowej wiedzy

38. Udzial w edukacji formalnej daje mi
mozliwo$¢ ,,sprawdzenia siebie”

39. Udziat w edukacji formalnej rozwija
mnie intelektualnie

40. Udziat w edukacji formalnej mnie
uszczesliwia

W ponizszych kategoriach, prosze zaznaczy¢ jedng wybrana odpowiedz:

Ptec: Miejsce zamieszkania:
a) kobieta a) wies
b) mezczyzna b) miasto
Wyksztalcenie:
a) srednie
b) wyzsze
Wiek:
(prosze¢ wpisac liczbg)............ lat/lata

Nazwa kierunku szkoty policealne]..........o.oeieiiieiniiiiiii i

A0 101 TS T 1 PP
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Aneks 2.

mgr Anna Orlinska
Szkota Doktorska
Uniwersytet Slaski w Katowicach

Scenariusz wywiadu narracyjnego postaw wobec edukacji (SW_PWE)

Zacheta do opowiadania

Interesuja mnie Pani/Pana do$wiadczenia biograficzne. Chciatabym aby opowiedziata
mi Pani/opowiedzial mi Pan o swoich do$wiadczeniach, zwigzanych z uczestnictwem w
edukacji na poziomie policealnym. Interesuja mnie wszystkie wydarzenia, sytuacje, ktore
doprowadzity do tego, Ze jest Pani/Pan w tym miejscu swojego zycia. Z tego wzgledu najlepie;j
byloby, aby zaczela Pani/zaczat Pan od okresu dziecifistwa, prosz¢ uwzgledni¢ wszystkie
wydarzenia i1 okolicznosci, ktore uwaza Pani/Pan za najistotniejsze dla wlasnej drogi
edukacyjnej. Zalezy mi na jak najdokladniejszym opowiadaniu, stad zachecam do
uwzglednienia jak najwigkszej ilo$ci szczegdtow.

Ja nie bede o nic Pani/Pana pytata, bede tylko sluchata i ewentualnie robita notatki,
a pozniej, gdy Pani/Pan skonczy, zadam pare pytan.

Pytania zewnetrzne:

1. Jak ocenia Pani/Pan znaczenie sytuacji rodzinnej dla podejmowania decyzji
o kontynuowaniu edukacji na poziomie policealnym oraz dla wlasnego w niej
uczestnictwa?

2. Czy w Pani/Pana Zyciu byla osoba, ktorej postawa lub osiagnigcia byly dla Pani/Pana
szczegolnie inspirujgce w kontekscie edukacji? Prosz¢ opowiedzie¢ o tej osobie

3. Jak ocenia Pani/Pan swoje wczesniejsze do§wiadczenia edukacyjne w kontekscie obecnej
sciezki edukacyjnej oraz zaangazowania w proces ksztatcenia w szkole policealnej? W jaki
sposob te wczesniejsze doswiadczenia wptynely na Pani/Pana decyzje o kontynuowaniu
nauki? Jakie miaty konsekwencje dla obecnej drogi edukacyjne;j?

4. W jaki sposéb przebieg Pani/Pana drogi zawodowej wptynal na Pani/Pana uczestnictwo
w edukacji na poziomie szkoty policealne;?

5. Na drodze edukacyjnej mozemy doswiadcza¢ zardwno sukcesow, jak i porazek. Jak bylo
w Pani/Pana przypadku? W jaki sposob te doswiadczenia ksztaltowaty Pani/Pana postrzeganie
wlasnego uczestnictwa w szkole policealnej?

6. Prosz¢ opowiedzie¢ o momentach przelomowych w Pani/Pana Zyciu (o ile takie byty), ktore
mogly mie¢ znaczenie dla uczestnictwa Pani/Pana w edukacji na poziomie szkoty policealne;.

7. Prosze opowiedzie¢, jak ocenia Pani/Pan czas spedzony w szkole policealnej z perspektywy
terazniejszosci. W jaki sposob dzisiejsza ocena rdzni si¢ od poczatkowych oczekiwan wobec
siebie 1 swojej edukacji przed rozpoczgciem ksztatcenia w szkole policealnej?

Bardzo dziekuje za poswiecony czas!
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Aneks 3.

Wywiad z Sylwia

Badacz

Interesuja mnie pani doswiadczenia biograficzne. Chcialabym, aby opowiedziala mi pani
o swoich doswiadczeniach zwigzanych z uczestnictwem w edukacji na poziomie
policealnym. Interesuja mnie wszystkie wydarzenia, sytuacje, ktore doprowadzily do
tego, ze jest pani w tym miejscu swojego zycia. Z tego wzgledu najlepiej byloby, aby
zacze¢la pani od okresu dziecinstwa. Prosz¢ uwzgledni¢ wszystkie wydarzenia i
okolicznosci, ktére uwaza pani za najistotniejsze dla wlasnej drogi edukacyjnej. Zalezy
mi na jak najdokladniejszym opowiadaniu, stad zachecam do uwzglednienia jak
najwigkszej ilosci szczegélow. Ja nie bede pania o nic pytala. Bede tylko sluchala i
ewentualnie robila notatki, a pozniej, gdy pani skonczy, zadam pare¢ pytan. Prosze bardzo.

Sylwia

Ojejku, o matko, ale mnie pani zaskoczyla! No teraz to musze sobie przypomnie¢ cale swoje
zycie. A wiec tak. Wychowatam si¢ na wsi, mdj tato Edward, mama Krystyna, i jeszcze mam
dwa lata starszego brata, Daniela, wlasciwie Aleksandra, natomiast nazywamy go Daniel.
MieszkaliSmy w kamienicy z ogrodkiem. Rodzice od zawsze uprawiali warzywa, robimy to
zreszta do tej pory. Mama pracowata w takim przedsiebiorstwie w Chréscinie. To takie
ogrodnicze, troch¢ w handlu, troch¢ na pakowni, a tato w sumie, jak pamigtam, caty czas byt
na rencie, natomiast chyba z wyksztatcenia jest spawaczem, jakie§ tam mial przebtyski pracy.
W sumie dziecinstwo wspominam bardzo dobrze, moze z wyjatkiem momentow, kiedy tato pit.
Niby nie byt takim notorycznym alkoholikiem, bo potrafit nie pi¢ i pot roku, ale potem jak
wpadat w takie ciagi, to... to jakby go nie byto. Wtedy si¢ strasznie tego wstydzitam, chociaz
niektore kolezanki mialy jeszcze gorzej, bo mialy awantury i przemoc w domu. U nas tego
jakby... troche¢ tego unikneliSmy, o. [chwila namystu] ...Hmm, co jeszcze... Mama byta zawsze
taka bardzo przedsigbiorcza i energiczna, tato natomiast taki strasznie zachowawczy i mam
wrazenie, ze j3 stopowal we wszystkim. A moze nie tyle stopowal, co j3... nie wspierat
zwyczajnie. Mama miata takie rézne pomysly, chciata co$ osiagna¢, duzo pracowala, ale przy
tym wszystkim jakby nie zaniedbywata domu, zawsze wszystko byto ugotowane, zrobione na
czas. Nawet miata tez czas na tak zwang kawg z kolezankami. Do podstawdwki 1 gimnazjum
chodzitam u siebie na wsi. Zawsze miatam pelno kolezanek i1 do tej pory z wigkszo$cig
utrzymuj¢ kontakt. Hmm, moze to byto wynikiem tego, Ze nie mam siostry i zawsze mnie
ciagneto do kobiecego towarzystwa. Mama zawsze na wzor stawiata mi kolezanke z parteru,
takg Basie, [usmiech] zreszta taka fajna hist... znaczy... moze nie ,,fajna”, natomiast trochg...
zawsze miatam takie: ,,ale oto, bo...” ,,...bo Basia myla naczynia, wigc mogtabys$ tez umy¢”,
»-..b0 Basia dostala piagtke, wigc mogtaby$ tez dosta¢” i wszystko: Basia, Basia... I takie to
bylto tez chyba troche przykre dla mnie jako corki, a pozniej, juz tak jak si¢ odgryzatam, to
zawsze mowitam ,.to sobie adoptuj Basi¢”. Bo zawsze bylo takie jakies$ ,,Basia, Basia”. Z tego
co wiem, to tak w ogdle Basia chyba nie zdata matury, o. Tez si¢ uczyla w sredniej szkole, ale
chyba jej tam nie poszto. Ogdlnie ja jestem bardzo towarzyska. [chwila przerwy] Zawsze,
pamigtam, od najmtodszych lat lubitam czyta¢ ksigzki, w szkole dobrze si¢ nawet uczytam, nie
miatam z tym problemu. Dojezdzatam do miasta i... i z tego co kojarz¢ miatam... no tak chyba
z 1,5 km, zeby w ogole doj$¢ na ten autobus i tam do tego miasta si¢ dosta¢. Wybratam liceum
ekonomiczne: rachunkowos$¢ i rynek rolny. No tak $miesznie. W sumie nie mieli$my przeciez
roli, ale taki byt kierunek, wigc jako$ tak wyszlo. Bardziej chyba... dlatego, ze kolezanki tam
szty, bo ja w ogoéle o tym tak nie mys$lalam. No 1 wiadomo, szkota $rednia, miasto, pierwsze
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mitosci ale moze o tym to nie bede méwic [smiech]. Potem w miar¢ dobrze zdana matura i
wyjazd, z 6wczesnym wtedy chtopakiem, do Grecji zaraz po maturze. Miato by¢ na parg
miesiecy, zeby cos$ zarobid, a zostaliSmy prawie dwa lata. Ale do Polski juz wrécili§my osobno,
no cos$ si¢ po drodze po prostu wypalito. Wrocitam do rodzicow, posztam do pracy w biurze
rachunkowym, bo bylo blisko miejsca, w ktorym akurat mieszkaliSmy, ale nigdy nie czutam,
zeby ta praca byta dla mnie. Papiery 1 papiery, a ja jakby jestem taka towarzyska, i zerowy
kontakt z drugim czlowiekiem, wigc to mi najbardziej jakby przeszkadzalo w tej pracy, ze
[powt.] tego kontaktu nie byto. Potem poznatam mojego obecnego partnera, Radka, pobralismy
si¢ 1 urodzito nam si¢ pierwsze dziecko, potem drugie... Mam Kalinke¢ i mam Jacusia, no i od
tego czasu wiasciwie nie pracowatam zawodowo... Wowczas wtedy siedziatam z dzie¢mi w
domu. [chwila przerwy, namyst] Wykorzystywatam chyba dwukrotnie, po kolei, urlop
macierzynski, potem wychowawczy, no i tak wtasciwie sporo lat min¢to w tym domu. Pdznie;j
przeprowadzili$my si¢ do miasta, kupiliSmy sobie mieszkanie na kredyt... Maz pracuje na
kolei. Wlasciwie z ta jego praca, to tez byta taka ciekawa historia, bo zaproponowano mu prace
— a wlasciwie tygodniowy, znaczy: sze$ciotygodniowy — taki kurs toromistrza w Krakowie,
oczywiscie wszystko byto optacone przez zaklad, nic tylko jechac i si¢ uczy¢, a moj Radek nie
chcial. Nie chcial, nie chcial... Zreszta jakby jest zawsze taki mato ambitny, nickoniecznie czut
potrzebe. Byto mu dobrze na tym stanowisku, co jest, a ja zawsze tak go cisnglam ,,no idz,
zobacz, moze bedzie jaki$ awans, wigksza pensja, bedzie nam lepiej, bedzie tobie lepiej w tej
pracy, w tych warunkach” ...bo wtedy po tym, po tym kursie jakby miat zarzadza¢ ludzmi tak
po czesci, a nie fizycznie ja wykonywac, tg prace, wiec tutaj, no tak... wydawato mi sig, ze to
bedzie dla niego dobre. No i on tak nie do konca byt, no, jakby... zadowolony z tego pomystu,
ale w koncu si¢ zgodzit. Moze tylko, ze tak marudzilam strasznie. Bo ja zawsze tak
dostrzegatam mozliwosci, szczeg6lnie jak co$ jest tam oferowane za darmo, a ja widz¢ w tym
korzysci, no to tak jakby: czemu nie skorzysta¢. No 1 dzigki temu on awansowat rzeczywiscie
w tej pracy, pozniej ta pensja rzeczywiscie tez poszta znaczaco w goére. Natomiast ja, te dzieci
byly teraz starsze, ja si¢ zaczynatam po prostu nudzi¢ w domu. Chociaz moze ,,nudzi¢” przy
dwojce dzieci to jako$ nie do konca dobre poréwnanie, ale jak... jakby czutam, Ze czego$§ mi
juz brakuje, ze si¢ nie spetniam, Ze troche jestem bezuzyteczna. a jak jeszcze gdzie$ spotykatam
na drodze jakie$ kolezanki, ta pracowata, ta pracowata zawodowo, to ja jakby... caty czas tylko
w tym domu. Szczegodlnie, ze mam mase energii 1 takiej checi do dziatania (chyba w genach po
mamie, ona tez taka aktywna zawsze), wigc kiedys$ tak naprawdeg, wychodzac w towarzystwie
znajomych (nawet nie wiem, w jakiej$ knajpie byliSmy...) to zgadatam si¢ z kolezankg 1 ona
wtedy tak wlasciwie, taka Wiola, powiedziata, Ze [powt.] ona to by sobie poszla do policealnej
jeszcze szkoty 1 wlasciwie zaczgta mnie do tego namawiac. Trochg bytam zaskoczona, bo Wiola
jakby... no nigdy... ambitna [usmiech] nie byla. Zblizata si¢ do czterdziestki, to takie byto
troche dziwne. No ale zawsze... jakby... nie wiem, stuchalam jej jakich$ tam... argumentow, i
w koncu ona mowi ,,dawaj, chodz, idziemy, pdjdziemy razem, wezmiesz... odejdziesz troche z
tej... z tego domu, od tych dzieci, od tego me¢za, odpoczniesz...” Szczegolnie, ze to byto na
miejscu, bez optat i tylko wtasciwie w weekendy (chyba tylko dwa w weekendy w miesigcu,
wiec jakby nie [powt.] nic strasznego). ,,No a dodatkowo tez poznasz nowych ludzi, bedzie
fajnie, a nie tylko: gary, dom 1 dzieci”. No i tak chyba po czesci to najbardziej mnie to
przekonato, zeby, zeby... zeby sprobowac. No i tak wyladowatam na opiekunie medycznym —
1 ani si¢ obejrzatam, a juz skonczytam [z rozbawieniem). Zlecialo w momencie. Tak mysle, ze
chyba tyle. To tak jakby... to taka cata droga do [powt.] tej policealnej szkoty.

Badacz

Dzi¢kuje za pani opowies¢. Chceialam jeszcze panig dopytaé, chociaz czeSciowo juz pani o
tym wspomniala, ale jak to sie stalo, ze wybor szkoly Sredniej to akurat liceum
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ekonomiczne o tym profilu rolno-rachunkowym? Co pania motywowalo w tamtym czasie
do wyboru akurat tego kierunku?

Sylwia

hhmm... Znaczy powiem szczerze tak. Ja ogélnie, mimo ze jestem taka... bardzo [powt.]
otwarta 1 towarzyska, i nie mam problemu, zeby nawigzywac¢ znajomosci, to jednak ta szkota
to taka byta troche z przypadku i tylko dlatego, ze dziewczyny szty. Ja w ogole chyba w tamtym
czasie pod takim katem totalnie w siebie nie wierzytam i stwierdzitam, ze ja pdjde do jakiej$
zawodowki, zrobi¢ [powt.] sobie... zawod 1 bede pracowaé, nie wiem, fryzjerka bede czy
[powt.] kim$ tam innym. Ta szkota to tak naprawde przez przypadek, bo akurat dyrektorem tej
szkoty... U nas mieszkal wtedy w Chréscinie pan, ktory byl dyrektorem tej szkoty, 1 szly
kolezanki z klasy... I tak, ja w sumie tak troch¢ niepozornie: ,,a no to dobra, to juz p6jde”. Moja
mama mnie tak naciskata, bo ona zreszta tez chwile pracowata w sekretariacie i te tak
papierki... no niby fajnie, niby spoko, gdzie$ tam maszyng si¢ pobawitam, jak bytam mata,
natomiast /powt.] chyba nie do konca ja w ogdle wiedziatam, z czym ten kierunek si¢ je i
wlasciwie co to wlasciwie bedg sie uczy¢, czego wlasciwie sie bede uczy¢, i co tam po tej szkole
bede robié. I posztam na ten egzamin, za namowa tak naprawde mamy, bo... moja mama chyba
chciata. Zeby to byla $rednia szkota, a nie zawodowa. No wigc poszlam. Chyba tez si¢ tam
troche¢ zacigtam i wcale jakos$ rewelacyjnie tam nie wypadlam na tym egzaminie. Strasznie mnie
stresujg takie rzeczy. Wigc jakby... wiem, ze [powt.] chyba tam si¢ nie pokazatam z dobrej
strony, jezeli chodzi o [powt.] takie pierwsze wejscie. Natomiast udalo si¢ i rzeczywiscie tam
si¢ dostatam. ...Ja wiem? Na tamten czas to ja chyba nie mys$latam, zeby to musiato by¢ akurat
to. Chyba nie bytam na tyle dojrzata, zeby samodzielnie wybraé kierunek, wiedzie¢ co 1 jak,
nie wiem, tak... co innego mi byto chyba w glowie. No ale dziewczyny szty, kolezanki 1 ze
szkoly podstawowej, z gimnazjum... No to jakby posztam za ciosem, udato sig, zaliczytam po
prostu bezwiednie posztam. I chyba tyle.

Badacz

A jak ocenia pani znaczenie sytuacji rodzinnej dla podejmowania decyzji o
kontynuowaniu edukacji na poziomie policealnym oraz dla wlasnego w niej uczestnictwa?

Sylwia

Hmm... [kaszel] Przepraszam. Wie pani co, wlasciwie tak... No nie wiem, uwazam, Ze to jest
szalenie wazne, kto jest koto nas 1 kto nas wspiera w tym, a kto wlasciwie nie do konca. Mgj
maz ma skonczong $rednig szkole, natomiast on nigdy nie czut potrzeby, zeby robi¢ co$§ wiecej,
gdzie strasznie ma taka zdolno$¢ manualng naprawdg, nie jest, ze tak powiem brzydko, gtupim
chlopem. Fajnie sobie we wszystkim radzi i1 az tak troch¢ szkoda, ze [powt.] na tym tylko
poprzestat. Natomiast on /powt.] jakby nie ceni takiej edukacji, uwaza, ze w zyciu dorostym to
tylko praca i spryt si¢ licza, co$ na zasadzie: zeby si¢ nie narobi¢, a zarobic. Tak ze z jego strony
w ogoble nie bylo wsparcia, wrgcz pretensje, ze jakby mnie nie ma, on musi z tymi dzie¢mi
matymi zosta¢ na te weekendy... wiec dla mnie ten start w szkole byt taki... dla mnie chyba
troch¢ nawet dotujacy, bo z jednej strony to si¢ cieszytam, ze [powt.] co$... ze wyjde z domu,
ze co$ nowego zrobie, ze poznam ludzi, ze sprobuje... Bo jakby miatam takg potrzebe,
natomiast... on taki w tym wszystkim byt... no jakby. nie wspieral mnie, nie... Bylo to czgsto
tez chyba problemem, nawet nie raz si¢ o to tam ktocilis$my, ,,po co ci to?”, ,,po co tam idziesz?”.
Wigc tak, no, jakby tutaj nie ten... Nawet moja mama, ktora zawsze jakby mnie pchata, zeby
bylo cos$, zeby byto lepiej mi w zyciu niz jej — bo mam wrazenie ze wcale jako$ tak w
szczes$liwym matzenstwie nie byta — to tez jest ciekawe, Ze ona jakby tez... nie do kofica byta
zachty$nigta tym pomystem mojej szkoly policealnej. I nawet tak chyba troche odciggata mnie
od tego. Jakby: skup si¢ na dzieciach, mysl o swoim zdrowiu (bo ja troch¢ mam takie problemy
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z plucami, wiec [powt.] na tamten czas ja je dopiero diagnozowatam) i ona chyba tutaj tez
jakby... Nie bylo takiego... takiej aprobaty z jej strony. I niby sztam, cieszac si¢ z tego,
natomiast w domu ani rodzice, ani maz, nikt mnie w tym nie wspieral. I moze tez taki bunt,
ze... bylo mi przykro i tak stwierdzitam: Ze jak nie? no wlaénie ze tak! Ze pojde. I wiasnie te
kolezanki tak najbardziej: zrob cos dla siebie. No wiadomo, Radek to by chcial, zebym siedziata
w domu. I caty czas bylo mu dobrze przez te par¢ lat, posprzatane, ugotowane, wszystko
pasowalo, a... a teraz nagle w weekendy co drugi weekend mnie nie ma, no i on zostaje z tym
sam, nie? I nagle si¢ okazalo, ze ,,0 tak byto super, a si¢ tego nie docenia”, wigc, no nie wiem,
tak jakby... [chwila przerwy] ...no nie [powt.] byto wsparcia... ani od m¢za, ani od mamy, a ja
chyba tak pdzniej si¢ zbuntowatam i jeszcze cheialam postawic¢ na swoim, ze wtasnie, ze pdjde,
ze wilasnie, ze [powt.] sprobuje. Wigc tutaj bardziej chyba kolezanki zagraly taka... takie
pierwsze skrzypce, ktore mnie w tym naprawde wspieraty, ktore mowily: ,,nie przejmuyj sig,
niech se pogada, niech se pomarudzi, dasz rade, zobaczysz. Tez jest ojcem, tez moze si¢
zajmowac, dwa weekendy w miesigcu to nie jest jakas wcale wielka sprawa, juz bez przesady”.
Wiec wiasciwie one tak chyba najbardziej mnie wspieraty. No i ta Wiola, nie? Ta Wiola jakby
szta ze mna, wiec [powt.] tutaj tez mnie dopingowata, pewnie ze wzgledu na to zeby nie i$¢
samej [z usmiechem], no ale, co nie zmienia faktu, ze to na dobre mi wyszto, mysle. No i tyle.
Myslg, ze tak... jakby, tutaj chyba te kolezanki najbardziej, nie...?

Badacz

A czy w pani zyciu byla osoba, ktorej postawa albo osiagniecia byly dla pani szczegdlnie
inspirujace w kontekscie edukacji? Jesli tak, to prosze opowiedziec o tej osobie.

Sylwia

Hmmm... [chwila przerwy, namyst] Wlasciwie tak... to nie wiem. Nikt mi... nikt mi nie
przychodzi do gtowy. Moge jedynie wspomnie¢ o tym, ze ja widzialam w domu, Ze ta moja
mama, ktora jest taka petna energii, petna... pomystéw, ze ona nie do konca si¢ jakby chyba
spehita, zarowno zawodowo — no rodzinnie pewnie tez nie, bo raczej chyba za bardzo z moim
tatg nie byla szczesliwa — natomiast... chyba tak po czgsci obserwujac to, ze ona wiecznie w
tym domu, i te najlepsze lata tez przeciez swojej mtodosci, to wszystko byto ogarnigte, a ze w
mezu nie miata wsparcia, to... no to tak by wszystko sama ciggneta. A mozna... a mogta...
mogta jakby co$ wigcej osiagnaé. Moze tez pewnie w tamtych czasach byto trudniej, bo nie
byto takiego dostepu, a tez jestesmy z wioski, wiec tutaj juz w ogdle. Ona nie ma prawa jazdy,
zreszta u nas nikt nie miat, wigc... wigc no... ta... no chyba ten... to przemieszczanie si¢ tez
bylo jakby takim problemem. I chyba tak jak bardziej podpatrywatam, ze ,,0 Jezu, mogliSmy
to, moglismy tamto... gdyby mdj tato nie pil, to pewnie by$my osiagne¢li, nie wiem, duzo, duzo
wiecej”. Tym bardziej, ze moj tato tez jest taki naprawde tebski chtop, to naprawde¢ fajny,
kumaty facet, no tylko w tamtych czasach, w latach... tamtych, to... to gdzie$ tam na tych
wioskach to zazwyczaj, no... knajpa byla, jak to na kazdej wiosce, no i tam si¢ spotykali, tam
tetnito zycie [ze znaczqgcym akcentem], wigc mdj tato tak wpadt w taki... ten. A chyba ma...
[powt.] takie jakby... stabg... stabg silng wolg, o, ze to tak moge powiedzie¢. Wiec tak stricte
nie przychodzi mi Zzadna osoba do gtowy, natomiast chyba te doswiadczenia z dziecinstwa
pokazuja, ze mozna bylo, Ze mozna co$ wigcej, Zze mozna probowac, ze wcale nie trzeba... na
jednej jakby... na jednym etapie edukacji zosta¢ i to ma nam wypehic jakby cate zycie, nie?
Tak mi si¢ wydaje.

Badacz

A jak ocenia pani swoje wczesSniejsze dosSwiadczenie edukacyjne w kontekscie obecnej
sciezki edukacyjnej oraz zaangazowania w proces ksztalcenia w szkole policealnej? W jaki
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sposob te wczesSniejsze pani doswiadczenia wplynely na decyzje¢ o kontynuowaniu nauki,
no i jakie mialy konsekwencje dla obecnej drogi edukacyjne;j?

Sylwia

Wie pani co, no ja po tym liceum ekonomicznym jakby... No ta praca si¢ pojawila. Owszem,
ona nie spetniata moich oczekiwan, natomiast... ja nie wiem, czy my... czy my w ekonomiku
gdzies$ tam styszeliSmy... No ok, matura byta super zdana, no czgs$¢ osob, wiadomo, poszto na
studia. Mi chyba tak naprawdg... Takie szybkie zamazpdjscie 1 [powt.] posiadanie dzieci, to
jakby troche zamkneto tg droge, chociaz jakby nie chcg zwala¢ na moja sytuacj¢ rodzinng, bo
przeciez mozna, tak? Sa osoby ktére majg dzieci, majg meza i studiuja. Ja nie wiem, czy nam
w ekonomiku méwiono, ze dalej, ze to trzeba robi¢, tamto trzeba robié, ze moze na studia...
Jakos jakby tego tak nie zarejestrowatam. Ja w ogole, tak z perspektywy czasu patrze, ze, no,
chyba ja czyms$ innym si¢ zajelam niz edukacjag w tamtym okresie i /powt.] chyba te szybkie
zamazpojscie 1 rodzenie dzieci to tak sprawito, ze ja w ogdle nawet nie myslatam, zeby
cokolwiek. To tak jak mowie, przez t¢ Wiole, kolezanke, to gdzie$ tam poszliSmy dalej. A czy
jakies takie wcezesniejsze doswiadczenia wplynely na decyzje o kontynuowaniu nauki? Chyba
nie... Chyba nie.

Badacz

A w jaki sposéb przebieg pani drogi zawodowej wplynal na pani uczestnictwo w edukacji
na poziomie szkoly policealnej?

Sylwia

No... No to tutaj, jak wspomniatam... Mnie ta praca w biurze rachunkowym kompletnie nie
cieszyta. Znaczy... o ile jestem w miare jaka$ tam systematyczna i te papiery graly, i wszystko
[powt.] tak, no tak ja si¢ tam chyba... mimo wszystko meczylam, tam nie byto kontaktu z
ludZzmi. Ja lubi¢ tez pomagac, ja jestem energiczna... Jakby... pracy nie zawalatam, co nie
zmienia faktu, ze mnie nosito, nie? To jakby nie do konca byto to, co /powt.] miato by¢. [chwila
przerwy, namyst] I w sumie tez, jak juz poézniej bytam w domu z dzie¢mi, to ja wlasciwie nie
myS$latam jako$§ powaznie o zatrudnieniu, bo wilasciwie odkladatam to az do momentu
zakonczenia wychowawczego. [chwila przerwy, namyst] Tak naprawde to chyba przypadek
spowodowat, ze... no, ze dalej co$ [powt.] bedg robi¢. Tak jak mowig, spotkatySmy si¢ z
dziewczynami, Wiola rzucita hasto, ja si¢ tak... Ja moze po prostu bylam zme¢czona tez ta praca
w domu, wieczng. Dzieci, sprzatanie, gotowanie, zakupy... Radka nie interesowato, no bo
przeciez dbal o rodzing 1 jakby zarabial na t¢ rodzing. Wigc ja chyba jakby nie faczg tego z praca
zawodow3, bo po pracy w tym biurze rachunkowym to ja nie czutam potrzeby zmiany na inng...
znaczy, jakby ja si¢ tam meczytam, owszem, ale... to bardziej chyba... ten dom rodzinny tak
pokazat ze, kurczg, no... ilez mozna, nie? Jakby... chyba tutaj si¢ bardziej zmeczytam. [chwila
przerwy] Tak mi si¢ wydaje, no.

Badacz

Na drodze edukacyjnej mozemy doswiadczaé zaréwno sukcesow, jak i porazek. A jak bylo
w pani przypadku? I w jaki sposob te doswiadczenia ksztaltowaly pani postrzeganie
wlasnego uczestnictwa w szkole policealnej?

Sylwia

Mmmm... [chwila przerwy, namyst] Coz. Sukcesoéw i porazek... Znaczy powiem tak o, ja
[powt.] nie jestem osobg, ktéra... jakby si¢ pcha... na pierwsze miejsce. Nigdy mnie nie nosito
zeby, nie wiem, wystepowac na apelach i w ogole, 1 w ogdle, wiec jakby do tych sukcesow
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takich stricte to ja nie dazytam. Ale porazek tez za wiele nie mialam jako$. Ja nie powiem, ze
si¢ Slizgalam z klasy do klasy, bo nie. Dobrze si¢ w miar¢ uczytam... Do tego stopnia, Ze ja
wlasciwie nawet z matury z polskiego bytam zwolniona z ustnego egzaminu, bo miatam przez
ten czas w ekonomiku same pigtki, 1 wtedy byly takie przepisy, wigc ja wlasciwie tutaj no...
nie moge¢ powiedzie¢, ze czy jakie$ takie porazki bardzo zaliczylam trudno mi jest
powiedziec... Ale chyba nie... Nie, nie...

Badacz

Prosze¢ opowiedzie¢ 0 momentach przelomowych w pani zyciu, o ile takie byly, ktore mogly
mie¢ znaczenie dla uczestnictwa pani w edukacji na poziomie szkoly policealnej?

Sylwia

No! No to tutaj to zdecydowanie ten babski wieczér i Wiola! [smiech] Chyba musze jej
podzigkowa¢ w ogoéle, chociaz [powt.] juz dzigkowatam. Ale to wlasciwie po tej rozmowie
zaczeta mi kietkowaé w glowie mys$l: a moze warto co$ sprobowac? A moze... czegos innego?
Zreszta wtedy, pamigtam, na tym spotkaniu to kilka kolezanek poparto ten pomyst, Ze to bedzie
takie tez, takie dla mnie dobre, taka troch¢ odskocznia z tego tylko domu, domu. Bo nagle jest
takie zderzenie z rzeczywisto$cig. Spotykamy si¢ po jakim$ dluzszym okresie, no i te
dziewczyny opowiadaja o tym, o tym, o tym... a ja co? No ja tylko o dzieciach. I o0 m¢zu. O
dzieciach i o mezu, 1 o... obowigzkach domowych, wigc... nagle juz nie moglam sobie
pogadaé, nie wiem, ,,a gdzie bytas w kinie?” a... o pracy zawodowej, a ta si¢ wkurzata w pracy
zawodowej na to, a ta na tamto, a ja tak siedziatam, stuchatam, a ja tak siedziatam 1 sobie myslg:
kurcze, no to jakby... no troch¢ juz si¢ te nasze drogi porozchodzity w tych tematach, nie? A
ze... ja... jakby zawsze bytam otoczona znajomymi i kolezankami i [powt.] ta opinia dla mnie
moich znajomych, zaréwno z dziecinstwa, jak 1 /[powt.] pdzniej, no... no jest dla mnie wazna,
bo, nie wiem, poprzez obserwacje... Moze /powt.] tez wlasnie to z dziecinstwa: ze [powt.] mdj
tato nigdy tak naprawde mamy nie wspierat. I jednak mam taki obraz me¢zczyzny, ktory chyba
nie do konca si¢ potrafi odnalez¢, a p6zniej ja wnikngtam w podobna relacje, bo moj Radek
jakby tutaj, pod katem zawodowym, tez nie, no jakiekolwiek kursy czy cos: ,,a po co ci”, ,,a po
co ci”. No wigc jakby tutaj chyba /powt.] te dziewczyny tak bardziej... miaty /powt.] ...ite ich
pomysty miaty dla mnie znaczenie. Dlatego, ze sg to osoby, ktore po pierwsze mnie znajg
bardzo dtugie lata — i znaja mnie bardzo dobrze — no 1 czgsto tez jakby potrafig skutecznie
stucha¢ 1 doradzac, co juz nie raz si¢ przekonatam, 1 uwazam, ze w zyciu przyjazn jest czasem
taka bardziej wazniejsza niz zwigzek, bo zwiazki si¢ rozpadaja, dzisiaj z tym, jutro z tamtym,
a jednak te przyjaznie zostaja na lata. ...Owszem, one tez jakby ewoluuja, ksztaltujg si¢ w rozny
sposob, ale /powt.] sa. 1 jakby te /powt.] moje doswiadczenia z dziewczynami sprzed wielu,
wielu lat, pokazatly, ze my dalej mamy kontakt, Ze na tych spotkaniach dalej mamy o czym
rozmawiaé, no ze gdzie$ tam... I si¢ wspieramy, i jak... sg jakie$ problemy to one tak jakby
potrafig pocieszy¢... na duchu gdzies tam wesprzec. .. Nie, no tutaj jakby... tutaj zdecydowanie
chyba te, chyba te dziewczyny i [powt.] to spotkanie, i tam... i ta Wiola wlasnie, ktora tak
rzucita hasto, nie? To najbardzie;.

Badacz

Prosz¢ opowiedzie¢, jak ocenia pani czas spedzony w szkole policealnej z perspektywy
terazniejszosci. W jaki sposob dzisiejsza ocena rozni si¢ od pani poczatkowych oczekiwan
wobec siebie i swojej edukacji przed rozpocze¢ciem ksztalcenia w szkole policealnej?

Sylwia

[kaszel] Jezu, przepraszam, moja astma wychodzi. Hmm... Wie pani, no c6z, teraz jak na to
tak patrze, to sobie rzeczywiscie mysle, ze na poczatku to [powt.] wsparcie tak znajomych, ale
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zupelnie nieporozumienie w domu i to co si¢ przelozylo pozniej to tak... [chwila przerwy] to
tak si¢ okazato, ze ja t¢ szkole zaczynatam tak mimo wszystko troche zniechgcona, nie? Bo
niby fajnie, niby tu si¢ ciesze¢, a jednak... a jednak bez tej aprobaty takiej w domu, wsrod
rodziny, no to juz... to juz nie bylo to samo, nie? Okreslitabym to jako taka... ze ja ide taka
troch¢ niepewna, ,uczennica Sylwia”, taka ktéra nie wie, czy [powt.] ta nauka da jej
satysfakcje, czy sobie poradze, czy to w ogole mnie cieszy. Po prostu jakbym nie miata zdania
w wielu aspektach zwigzanych z ta edukacja policealng. Tak trochg... Tak troch¢ to bylo tez
dla mnie chyba wtedy trudne. Ale wszystko si¢ zmienito w trakcie trwania tego roku szkolnego,
a szczegoOlnie — chyba najbardziej wtedy, tak — szczeg6lnie podczas zaj¢¢ praktycznych. Chyba
mialo to zwigzek z tym, Ze ja trafitam na §wietng grupe stuchaczek. Po prostu mega dziewczyny.
Czesto starsze ode mnie, ale madre 1 do§wiadczone zyciowo kobiety. Bardzo si¢ wtedy
zzyty$my ze sobg i §wietnie nam si¢ razem uczyto i nawzajem... 1 na sobie, i na tych fantomach,
co [powt.] ¢wiczyty$my, to tak samo. A przy tym zawsze zresztg bylo, tak... kupa $miechu [z
rozbawieniem]. Wigc naprawde to byl bardzo pozytywnie spedzony czas. No i, co wazne, jakby
tez nauczyciele traktowali nas nie jak uczniow, ale jak takie powazne juz, doroste, majace juz
swoje doswiadczenia osoby. Wigc tutaj to /powt. ] tez takie bylo... inne dla mnie, tak? Bo jednak
ta Srednia szkota, ta podstawdwka, to gimnazjum no to... to jeszcze tak inaczej. A tutaj to juz
bylo takie zderzenie, ze rzeczywiscie jesteSmy dorosli, nie? Juz co$ tam przezyliSmy, no... tam,
mezatki, dzieciate dziewczyny przeciez, wiec tu jest jakby, faktycznie, ta osoba juz dorosta, a...
No, to /powt.] bylo takie zderzenie, to bylo takie tez ciekawe. [namyst] 1 to [powt.] byto wtedy
chyba na tamten czas, czego ja tak naprawdg¢ potrzebowatam, czyli przebywanie wsrdd ludzi o
dobrej energii. W dobrej atmosferze. No, ale tez chyba... [chwila przerwy, namyst] co jest... to
wlasciwie nawet bytam zaskoczona, bo mnie to strasznie wtedy wkrecito. Ja naprawde... wtedy
tak odkrylam. podczas tych zewnetrznych praktyk: tam w domu pomocy spotecznej, w
hospicjum, gdzie byly§my, Ze ja chyba jestem naprawde stworzona do pomagania ludziom. Do
tak... sprawiania ulgi w cierpieniu... To jest taka praca, ktora /powt.] pokazuje... ktéra ma dla
mnie sens 1 jakby. po pierwsze. no nie muszg¢ jakies, nie wiem. stricte tych papierow wypehiac
druczkow — szczegoblnie ze przepisy u nas tez sg jakby beznadziejne — ale tutaj to ma takie
odzwierciedlenie, ze pomaga si¢ drugiemu cztowiekowi, on jest za to wdzigczny, ci co byli —
ja tak mowig o ludziach, ktorzy byli w kontakcie, bo tam czgsto osoby bez kontaktu, wigc... —
ale /[powt.] jakby byto wida¢ [powt.] po ich oczach, ze [powt.] si¢ ciesza jak nas widza, ze my
rzeczywiscie tam pomagamy, ze jesteSmy tam po cos$. To bylo takie bardzo fajne. [chwila
namystu] Mnie w ogole te praktyki bardzo... cieszyly 1 mobilizowaty. Jak juz wiedzialam, ze
ide na praktyke, to ja juz tak od rana taka bylam podekscytowana tym wszystkim: ze tam pdjde,
ze ja tam... bede pomagac, ze ja gdzie$ tam spotkam te swoje juz znajome osoby... To bylo
fajne. [chwila przerwy] Tak mysSle sobie, tak zawsze my$latam, ze moze pielegniarka bym byta,
ale jednak nie, bo tak jedyna rzecza, ktérej nie mogtabym zrobi¢ pacjentowi, to zastrzyk. Troche
szkoda, ze az taka jestem wrazliwa, bo to... bo to sprawia bol, a ja wolatabym drugiemu
cztowiekowi tego bolu nie zadawac. Natomiast wiem, ze gdybym byta jednak tg pielggniarka,
na co si¢ kompletnie nie zanosi, to tez bytabym takg [powt.] dobra, taka ktéra poglaszcze po
rece... nie wiem, wystucha, ktora begdzie miata czas. No, tak bym chciata, zeby to tak
wygladato. U nas niestety tak nie jest. Ale ten opiekun medyczny jak najbardziej tak, i1 to
naprawde, naprawde to byl strzat w dziesigtke w moim przypadku. Nawet powaznie rozwazam
zostanie wolontariuszem w hospicjum... i to bez wzgledu na to, co powie moj maz, jakby to
juz w ogoéle nie ma znaczenia. Chyba tez mnie ta /powt.] szkota troch¢ zmienita. No
przynajmniej dopoki nie podejme jakiej$ takiej nowej pracy zawodowej. Mam nadzieje, ze ona
bytaby zwigzana wtasnie z tym wyksztalceniem, ktére mam, bo /powt.] naprawde mi to daje
satysfakcje ito jest fajne. [chwila przerwy] No 1 bede na to liczy¢, ze mi si¢ uda w tym kierunku,
nie? Ze wiasnie jakby po to sie uczytam i po to /powt.] gdzie$ tam kofnczytam ten kierunek,
zeby w tym wlasnie pracowac. Bo wtasciwie tylko w tym si¢ widze, tak w sumie mysle na dany
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moment. Bardzo mi to pasuje. No teraz szkote skonczytam w petni zadowolona, wigc... no,
teraz tyle... Boze, ale si¢ nagadatam! To nie za dtugo? [smiech] Przepraszam.

Badacz

Bardzo pani dziekuje¢ za poswiecony czas i udzielenie wywiadu.
Sylwia
A dziekuje.
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Wywiad z Monika

Badacz

Interesuja mnie pani doSwiadczenia biograficzne. Chcialabym, aby opowiedziala mi pani
o swoich doswiadczeniach zwigzanych z uczestnictwem w edukacji na poziomie
policealnym interes. Interesuja mnie wszystkie wydarzenia, sytuacje, ktore doprowadzily
do tego, ze jest pani w tym miejscu swojego zycia. Z tego wzgledu najlepiej byloby, aby
zaczela pani od okresu dziecinstwa. Prosze uwzgledni¢ wszystkie wydarzenia i
okolicznosci, ktore uwaza pani za najistotniejsze dla wlasnej drogi edukacyjnej. Zalezy
mi na jak najdokladniejszym opowiadaniu, stad zachecam do uwzglednienia jak
najwiekszej ilosci szczegolow. Ja nie bede o nic pytala, bede tylko stuchala i ewentualnie
robila notatki, a p6zniej, gdy pani skonczy, zadam pare pytan.

Monika

Dobrze, rozumiem. Wychowatam si¢ w dosy¢ tradycyjnej rodzinie, mozna by rzec:
bezproblemowej jesli chodzi o finanse, z tym u nas raczej nie byto nigdy problemoéw. Rodzice
duzy nacisk ktadli na to, zeby$my si¢ uczyly z siostra, a nie pracowaty. ...No i generalnie, tak
jak juz wspomniatam, mam miodsza o rok siostr¢, ktéra szczerze mowigc, ma zupelnie
odmienny charakter od mojego. Ona jest cicha i spokojna, i od zawsze generalnie miata
ukierunkowane swoje ksztalcenie. Zawsze chciata by¢ ksiggowa. No ja, niestety, no nigdy...
nie no, moze nie, ze nigdy, ale staratam si¢ szuka¢ swojej drogi [chwila przerwy] i... no, nie do
konca wiedziatam, czy tam w podstawowce, czy w liceum jeszcze, co do konca chciatabym
robi¢. Tak jak méwitam, siostra zostata ksiegowa, wiec poszta do technikum 1 od razu tam sobie
zdecydowata, co bedzie robita, 1 do tej pory ta swoja $ciezka idzie. Ja zdecydowatam si¢ na
liceum ze wzgledu na to, ze byto krotsze, no 1... no 1 potem miatam jeszcze troszeczke czasu
na to, zeby zdecydowacé, co bede chciata robi¢ dalej. No, jezeli chodzi o mature i tego typu
rzeczy, to no nie miatam nigdy probleméw zadnych z nauka, tak samo z matura, tez nie miatam
problemoéw. Zdatam ja na do$¢ wysokim poziomie. PdzZniej, szczerze moéwiac, nawet miatam
pretensje do siebie, Ze nie posztam na poziom rozszerzony, no ale to juz... to juz... do siebie
moglabym mie¢ pretensje, ale pdzniej juz, niestety, no, nie [powt.] rozszerzatam tego.
Stwierdzitam, ze zdane — moze nie zapomniane, ale juz zdane. P6zniej, c6z... no, moi rodzice
prowadzili, dalej zreszta prowadza, swoja firm¢. Mozna powiedzieé, ze czerpatam z nich...
wzorzec, bo chciatam tez... chciatam zawsze zatozy¢ co$ wlasnego, robi¢ co§ we wlasnym
zakresie, a nie pracowa¢ na etacie przez [powt.] caly czas. No, jednak fakt, Ze posztam do
liceum, no nie... a nie do technikum, nie /powt.] dal mi ostatecznie zadnego zawodu 1 w
zwigzku z tym chciatam i$¢ na studia. Posztam na studia oczywiscie, do... na logistyke, no
jednak to nie... to nie bylo to czego oczekiwatam. Tam byto faktycznie duzo, duzo, duzo
teorii... mato praktyki, no i ostatecznie stwierdzilam, zZe to jednak nie jest to, i po dwoch latach
zrezygnowatam z tych studiow, 1 stwierdzitam, ze p6jde do pracy, no bo jednak... w liceum
studia nie przynosity mi zadnej dochodéw. Faktem jest, ze rodzice pomagali mi si¢ utrzymac
na [powt.] studiach, jednak, no chcialam by¢ samodzielna i chciatam, no... 1 tak jak méwitam
wczesniej, jestem dosy¢ ambitng osoba i chciatam po prostu sama na siebie zarabia¢, zwlaszcza
ze to juz to juz byl czas na mnie. Na studiach poznalam tez meza... no i wiadomo, sprawy
potoczyly sie dosy¢ szybko: wziglismy $lub, mamy tez dwojke dzieci. W migdzyczasie posziam
do pracy, no ale to byto w migdzyczasie oczywiscie, jak juz si¢ dzieci... mozna powiedziec...
jak byty starsze. Posztam do pracy do sklepu odziezowego. nie byto to specjalnie dla mnie, no
zbyt takie... no nie spelnialam si¢ tam, moze tak, 1 szybko si¢ zniech¢catam ta pracg. Druga
kwestia jest tez taka, ze w trakcie /powt.] moich urlopéw wychowawczych, bo mam dwdjke
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dzieci, chcialam pracowa¢ manualnie, bo mam, wydaje mi si¢, zdolno$ci manualne.
Probowatam robi¢ makramy, pracowatam z gling. Szukalam nawet mozliwosci gdzie$
wypalania tych swoich prac w piecu takim specjalnym witasnie do wypalania gliny, jednak nie
jest to czesto spotykane urzadzenie no i... no 1 jakos$ ta glina odeszta w odstawke ze wzgledu
na to tez, ze jest przy tym duzo bataganu, no i generalnie, no, to jest dosy¢ zmudne zajgcie.
Probowatam tez z tymi makramami, no i tak, jak tez pani widzi, caly czas krecitam si¢ wokot
takich manualnych, r¢gkodzielniczych... rzeczy. Mam tez duzo wtasnie zainteresowanie, moj3
pasja bylo dbanie o siebie i dbanie o siebie /powt.] 1 0... wszystkie te zabiegi kosmetyczne,
ktére /[powt.] mozna... ktorymi mozna sprawi¢, ze ten nasz... ta nasza skora lepiej wyglada i
to poprawia naszg... nasze samopoczucie. Zwlaszcza przy dwdjce dzieci, kiedy, gdzie,
faktycznie to samopoczucie w domu warto jeszcze sobie podnie$¢ chociazby w ten sposdb. No
coz dalej... [z namystem] Jezeli chodzi o rodzicéw, moja mama tez wiasnie raczej jest z tych
0sob, ktore pracuja rekami, bo /powt.] ona byla krawcowa, skonczyta zawoddéwke, oj... tato
zreszta tez jest po zawodowce, jednak on jest mechanikiem. Z tym ze widzialam tez po mamie,
ze ta praca jako krawcowa to jest bardzo fajna, bardzo fajna profesja, jednak bardzo duzo
powoduje uszczerbku na zdrowiu, zZe tak powiem, bo to jednak jest praca caly czas w jednej
pozycji. Zmudna tez, jak wiasnie wszystkie prace rekodzielnicze. No i niestety przez to, ze nie
miatam... nie skonczylam tych studiéw. Bylam po liceum, wiec nie miatam zadnego
konkretnego wyksztalcenia. Moje zarobki tez nie byty specjalnie imponujace i, no... i jednak
chcialam co$ wigcej zrobi¢ w swoim zyciu i w zwigzku z tym zaczetam szerzej mysle¢ wtasnie
o tych... o kosmetologii i o tym dbaniu o [powt.] wlasne [powt.] samopoczucie tez co za tym
idzie. No 1 c6z dalej [z namystem]. [chwila przerwy] ...No nie wiem, czy coS... czy co$ jeszcze
mogtabym doda¢ w tej kwestii. Mysle, ze to [powt.] tyle w tym temacie.

Badacz

Dzi¢kuje¢ bardzo za pani opowiesé. Chcialam dopytaé panig o watek studiow i zapytac, co
zadecydowalo o tym, ze akurat wybrala pani kierunek logistyka.

Monika

Wybratam [powt.] ten kierunek wtasnie z tego wzgledu, ze jak juz wspominatam wcze$niej,
moi rodzice maja firme, 1 to jest wlasnie firma transportowa, 1 mgj tata tez ma samochody
cigzarowe, ktorymi trzeba, ze tak powiem, rozdysponowaé. Moja mama, po tym jak juz
przestata by¢ krawcowa, bo no tak jak mowitam, to jest dosy¢ meczaca praca po prostu, zaczeta
pracowa¢ w spedycji 1 dysponowa¢ tymi samochodami taty. Dzigki temu wlasnie ta firma,
mozna powiedzie¢, si¢ krecita, mimo ze mama byta, jakby nie patrze¢, taka... no nie wiem,
jakby to powiedzie€... zza kuluaréw moze tak pracowata. I chcialam jej w ten sposob po prostu
pomac, i ta logistyka miata mi w tym... i mi i rodzinie catej, pomoc.

Badacz

Chcialam jeszcze panig zapyta¢ o role rodzicow w dziecinstwie i w okresie nastoletnim,
gdy dokonywala pani wyboréw, jak podjecie akurat liceum, pojscie do liceum a nie do
technikum, albo wybor studiow z kierunku logistyki. Jak rodzice si¢ do tego odnosili?

Monika

No moj tata byl szczerze méwiac bardzo z tego zadowolony, tak samo jak i mama, bo byta to
dosy¢ nerwowa praca. Mama bardzo duzo potrzebowata pomocy w tym... zakresie, bo... no
bo raz, ze to jest nerwowa praca, dwa, ze trzeba te transporty zatatwia¢ z dnia na dzien i to nie
moze by¢ tak, ze te... [chwila namysfu] musi by¢ caly czas po prostu obieg, nie moze by¢ tak,
ze te samochody beda miaty przestoje. Rodzice byli... mysle zeby byli z tego zadowoleni, ze
taka droge chcialam wybra¢. No tak jak mowie, niestety... no nie to, ze powineta mi si¢ noga,
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po prostu... nie znalaztam tam tego... czego oczekiwatam. Bylo tam mndstwo teorii, a praktyki
prawie w ogole i na pewno nie odnosito si¢ to w zupetnosci si¢ tego, co w rzeczywistosci mama
[powt.] z tata wykonywali. Rozumiem, oczywiscie, jak najbardziej, ze teoria tez jest potrzebna,
jednak roznice pozioméw procentowych miedzy... teorig a praktyka byta na tyle znaczaca, ze
niestety, niestety zrezygnowatam z tych studiow i p6zniej pomagatam mamie doraznie, ze tak
powiem, a nie [powt.] posiadajac wyksztatcenia w tym kierunku. Céz, jezeli chodzi jeszcze o
liceum... My... za dziecka moja mata siostra bardzo duzo chorowala i rodzice, szczerze
mowiac, gldéwng swoja uwage poswiecali jej. Takie mam przynajmniej wrazenie. ...I ...no nie
wiem, wydaje mi si¢, ze bylam tez na tyle ambitna i sama potrafitam si¢ soba, moze nie tyle
zajac¢, ale ze nie potrzebowalam zbyt wiele pomocy w nauce. I tak tez byto i przez cate... przez
calg podstawowke, 1 pdzniej gimnazjum, pozniej liceum. Nie... nie potrzebowatam specjalnie
pomocy w tym zakresie, radzitam sobie sama. I mysle, ze rodzice tez byli z tego powodu... no
mysle ze byli zadowoleni, bo tez mieli swoje rzeczy na gtowie i mieli tez, no nie tyle problemy,
no ale, tak, problemy to byty wlasnie z chorobg siostry wiec... wigec, no c6z, no radzitam sobie
[powt.] 1... do tej pory sobie jako$ tam radze¢ bez wigkszej pomocy, tak ze mysle, ze... Rodzice
na pewno mnie wspierali, jak najbardziej i... zarbwno w wyborze liceum tez... mimo tego, ze
siostra wlasnie wybrata technikum, a ja liceum to... nie mieli z tym zadnych problemdw i
wspierali mnie zawsze. Tak samo mnie, jak 1 siostre.

Badacz

A jak ocenia pani znaczenie sytuacji rodzinnej dla podejmowania decyzji o
kontynuowaniu edukacji na poziomie policealnym oraz wlasnego w niej uczestnictwa?

Monika

Musze przyznaé, ze mam duzo wsparcia ze strony meza. Co prawda maz tez prowadzi wlasng
firme 1 jest... no, nie moge powiedzie¢, ze kompletnie nieobecny w domu, ale jest rzadko.
Jednak mam duzo duze wsparcie ze strony tesciow, ze strony rodzicow, jezeli potrzebuje jakiejs
pomocy, to naprawde mi pomagaja i dzigki temu wtasnie moglam rozpocza€... rozpoczaé
szkote. Mysle, ze byto mi to bardzo potrzebne ze wzgledu na to, ze wlasnie rzucitam te studia
1... 1 nie miatam mozliwo$ci kontynuacji ze wzglgedu na mate dzieci. No i dlatego tez, dzigki
temu wtasnie, dzigki temu wsparciu 1 dzigki pomocy rodzicow... rodziny po prostu, miatam
mozliwo$¢ rozpoczegcia nauki. To na pewno mi pomoglo, tak Ze nie moge powiedzie¢, ze... ze
rodzina /powt.] czy tez przyjaciele nie s3... sg kompletnie obojetni w tej sytuacji 1 naprawde
pomagaja... jak najbardziej dazy¢ do [powt.] swoich celow. Moze tak.

Badacz

A czy w pani zyciu byla osoba, ktorej postawa albo osiagni¢cia byly dla pani szczegolnie
inspirujgce w kontekscie edukacji? Jesli tak, to prosze opowiedzieé o tej osobie.

Monika

Nie szczerze moéwiac... Mysle, ze wlasnie moi rodzice, gtéwnie mama ze wzgledu na to, ze
ona wlasnie tez si¢ przekierunkowala. Bo jednak... ona naprawde bardzo duzo czasu
poswigcata na to /powt.] krawiectwo. Miala tez fach w reku, bo jej dziadek tez byl krawcem 1
mogla to... mogta podglada¢, jak to wszystko wyglada... w realu. ...I ona tez, mimo tego, ze
ta logistyka dla niej byta zupelnie odmienna od tego, co robita do tej pory w zyciu, ona i tak
sobie bardzo dobrze z tym poradzita. Faktem jest, ze kosztowato ja to bardzo duzo nerwoéw 1
bardzo duzo energii... samo to przekierunkowanie si¢. Ale mysle, Zze sobie naprawde bardzo
dobrze, bardzo dobrze z tym poradzita. I mysle, ze to jest dla mnie taka osoba, ktérg [powt.]
mogtabym nasladowac i... samo to dgzenie do osiagnigcia celu. I pomocy, bo wtasciwie to to
wszystko bylo wiadomo, proza zycia, prawda? Byla potrzeba, zeby takie cos robi¢, i ona po
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prostu nie zastanawiala si¢ dlugo nad tym, czy... czy da rade, czy nie da rady, po prostu
stwierdzita ze tak, ze trzeba to zrobi¢, 1 si¢ przekierunkowata, mimo ze byta rzemieslnikiem tak
na dobrg sprawe. I mysle, ze to jest osoba, ktora... ktora mnie inspirowala do te... no, do
zmiany, chociaz w sumie w moim przypadku to nie jest az taka diametralna zmiana, bo
kosmetologia to tez jest, jakby nie patrze¢, praca przy... no, przy ciele, ale to musi by¢ wszystko
doktadne, precyzyjne, to nie moze by¢ zrobione na odczep si¢, tylko musi by¢ to wszystko...
doktadne, tak ze.. dlatego, mysle, dazytam do tego, zeby rozpoczac¢ szkole i... policealng 1 i§¢. ..
118¢ w tym kierunku.

Badacz

A jak ocenia pani swoje wczesSniejsze doSwiadczenie edukacyjne w kontekscie obecnej
sciezki edukacyjnej oraz zaangazowania w proces ksztalcenia w szkole policealnej? W jaki
sposob te wczeSniejsze doSwiadczenia wplynely na pani decyzje o kontynuowaniu nauki i
jakie mialy konsekwencje dla obecnej drogi edukacyjnej?

Monika

Mysle, ze sam fakt, ze posztam do liceum, a pdzniej na te studia i niestety to nie sprawialo mi
zadnej przyjemnosci, chciatam [powt.] robi¢ co$ co da mi... chciatam to robi¢ cos$, co bedzie
moja pasja, gdzie jakby... jak to si¢ méwi, nie bedg pracowata, a bede po prostu odgrywata
SWo0j3... no, nie odgrywala, ale bedg¢ robita swoje... to co mnie po prostu najbardziej kreci, to
co mnie najbardziej pasjonuje, sprawia mi przyjemnosé. Mysle ze... to bylo znaczace dla
podjecia akurat tej szkoty policealnej, a nie innej, wlasnie ze wzgledu na to, Zze no niestety
logistyka nie byta dla mnie. Miatam tez nadziej¢, szczerze mowiac, ze... [chwila przerwy] ze
bede mogta wples¢ prace miedzy obowigzki swojego... nie ukrywam, ze posiadajac dwojke
dzieci 1 m¢za praktycznie nieobecnego, ...no, nie mam specjalnie duzo czasu na to, zeby
pracowac. Moze nie to, Ze nie mam duzo czasu, po prostu musz¢ by¢ dobrze zorganizowana w
tym wszystkim 1i... no, musze¢ mie¢ po prostu jasno okreslony cel 1 do tego dazy¢... [chwila
przerwy] Dlatego, no, miatam po prostu cel w tym, zeby pdjs$¢ do tej konkretnej szkoty i robi¢
konkretnie to, a nie... a nie si¢... miota¢, ze tak powiem. Praca tam... — znaczy, praca... studia
— miaty by¢ dla mnie... nie odskocznig, a... konkretna, konkretnie... konkretnym zarobkiem
pozniej 1 pracg w... dostosowang do moich mozliwosci godzinowych tez. [chwila przerwy] No
niestety, szczerze mowiac, nie jestem szczegdlnie zadowolona aktualnie z tego, co si¢... jak to
si¢ wszystko potoczyto, bo miatam... szczerze powiedziawszy... [chwila przerwy] No ¢z,
bytam bardziej podekscytowana na poczatku, kiedy rozpoczynatam moja przygode z... ze
szkota policealng, niz w tym momencie, ze wzgledu na to, ze mimo Ze jest to szkota policealna
1jest to... jest krotsza niz studia, mialam nadziej¢, Ze bedzie tam wigcej tej praktycznej strony,
niz tej strony teoretycznej. No i... no 1 na przestrzeni tej tego czasu, kiedy juz mozna
powiedzie¢, ze skonczeg, skonczytam ta szkote, to, no niestety... No nie to, Ze nie jestem
catkowicie zadowolona, ale no nie... nie jest to ten poziom, ktory chciatam osiggnaé, moze tak.

Badacz

A w jaki sposob przebieg pani drogi zawodowej wplynal na pani uczestnictwo w edukacji
na poziomie szkoly policealnej?

Monika
Jeszcze raz: w jaki sposob...?

Badacz
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W jaki sposob przebieg pani drogi zawodowej wplynal na pani uczestnictwo w edukacji
w szkole policealnej?

Monika

Szczerze méwiac... duzo chodzito tutaj o to wlasnie, o... moja pasje, ktore byly... ktore byty
tak na dobrg sprawg tg takg... lekiem na [powt.] aktualne obowigzki i1 to, co miatam, to co
miatam... w zyciu i czego potrzebowatam. Potrzebowatam matej zmiany i potrzebowatam
zrobi¢ czego$ dla siebie. [chwila przerwy] Skonczylam te studia... no nie skonczytam,
rozpoczelam te studia... logistyczne i, niestety, nie zakonczytam tego i dlatego mysle, ze
[powt.] to miato duzy na mnie wptyw. Tak jak mowilam na poczatku, jestem dosy¢ ambitng
osobg, a nie skonczylam czegos, co rozpoczetam, i mysle, ze to miato duzy wptyw na to, ze
rozpoczetam edukacje na poziomie szkoty policealnej i... no i tutaj to... co prawda to
skonczylam, jednak nie moge powiedzie¢, ze jestem bardzo zadowolona z tego... z tego co...
z tego, co osiggnetam tutaj.

Badacz

Na drodze edukacyjnej mozemy doswiadcza¢ zaréwno sukcesow, jak i porazek. Jak bylo
w pani przypadku i w jaki sposéb te dosSwiadczenia ksztaltowaly pani postrzeganie
wlasnego uczestnictwa w szkole policealnej?

Monika

No c6z. Mam wrazenie, ze w poprzednim pytaniu troszke odpowiedziatam juz na to i... No,
tak jak méwilam, porazka w tamtym momencie zaowocowata tym, ze wlasnie posztam tutaj,
do tej szkoly policealne;j, 1 staratam si¢ to skonczy¢ w... jak najlepszym [powt.] poziomie i
stara¢ si¢ to wszystko osiggna¢ na... zadowalajacym [powt.] mnie poziomie. Wiadomo, to nie
jest tak, ze [powt.] wszystkie egzaminy zdawalam $piewajaco, oczywiscie byly tez porazki ze
wzgledu na to, Zze [powt.] no, sytuacja Zyciowa nie zawsze pozwalata mi osiagna¢... moze
pozalekcyjna, ze tak powiem, pozalekcyjng wiedze 1 [powt.] poziom, ktory chciatabym
osiggnac, ale no coz, jest juz to za mng. Mam wrazenie, ze musiatabym jeszcze ewentualnie
zacza¢ uczestniczy¢ w jakis$ kursach czy cos, czy [powt.] szkoleniach, ktére pozwolityby mi na
praktycznym [powt.] poziomie osiagnac... [chwila przerwy] No, chodzi mi o to, Ze chcialabym
po prostu... poj$¢ na kursy 1 szkolenia, ktore pomagatyby... pomoglyby mi w lepszy sposdb
obslugiwa¢ moze klientow. Do tego daze.

Badacz

A prosze opowiedzie¢ 0 momentach przelomowych w pani zZyciu, o ile takie byly, ktore
mogly mie¢ znaczenie dla uczestnictwa pani w edukacji w szkole policealnej.

Monika

Hmm... [chwila przerwy, namyst] MySle, ze [powt.] ten etap, kiedy juz te dzieci zostatly...
odchowane, ze tak powiem, i wowczas miatam wigcej energii i chgci do tego, zeby zacza¢ dbaé
o siebie 1 zacza¢ realizowac to, co /powt.] jest dla mnie wazne 1 realizowac pasje, ktore beda
dla mnie wazne. Oczywiscie dbanie o dzieci jest podstawa w zyciu [z usmiechem], jednak
wiadomo, ze [powt.] dbanie o wiasny komfort psychiczny jest roGwnie istotne 1 wiadomo, jak
[powt.] to si¢ moOwi, szczesliwa mama... szczes$liwa [powt.] kobieta to szczg¢sliwa mama. |
dlatego tez chciatam. I mysle, ze to byt dosy¢ przelomowy moment w moim zyciu, kiedy juz
po prostu te dzieci zaczely bardziej by¢ [usmiech] komunikatywne.

Badacz

375



Prosze opowiedzieé, jak ocenia pani czas spedzony w szkole policealnej z perspektywy
terazniejszosci. Juz pani o tym czeSciowo wczeSniej wspomniala, ale chcialabym Zeby tak
szczegolowo pani wlasnie opowiedziala, w jaki sposob ta dzisiejsza ocena rozni si¢ od pani
poczatkowych oczekiwan wobec siebie i swojej edukacji przed rozpoczeciem ksztalcenia
w szkole policealnej.

Monika

Wiec na poczatku faktycznie... bytam bardzo podekscytowana ta [powt.] naukg. Chciatam
[powt.] zrobi¢ co$ dla siebie, tak jak mowitam wczesniej, i mialam nadzieje¢, ze bedzie to takie
oderwanie dla mnie od... od... pracy... pracy w domu i od obowiazkow, jednak no to si¢
wszystko natozylo i... nie byla to dla mnie ani odskocznia, ani zaden odpoczynek. To
podekscytowanie... tez na... na przetomie czasu tez zniknelo... Byto zbyt duzo teorii, tak jak
moéwitam wezesniej. Mam wrazenie ze potrzebowatabym si¢ jeszcze doksztalcic, ale w postaci
kursow, w postaci praktycznej nauki, jakich$ szkolen. ...No niestety, nie bylo to dla mnie na
tyle satysfakcjonujace, zebym osiagneta pelne zadowolenie z tego... z tego ksztatcenia. No i
jeszcze mysle, ze duzy wplyw na to wszystko, tez na to... na ten mdj odbior tej szkoty, miato
to, ze... jednak w tej szkole... rozdziat wiekowy byt dosy¢ duzy i kazdy miat co innego w
glowie, kazdy byt tez na innym poziomie finansowym i spotecznym. Niektorzy ludzie mieli
dzieci, nie mieli, jednym byto w glowie... w glowie mieli jedynie zabawe i jakby nie patrzyli
na [powt.] ta szkote na zasadzie... zarobku [powt.] czy tez osiagni¢cia czego$ po tej szkole, po
prostu, nie wiem, traktowali to jako kolejny etap w zyciu, kolejny etap, taki no... bardziej, nie
wiem, zabawowy a nie... anie... no, nie taki, ktory... nie to, co ja chciatam osiggna¢ po prostu.
...No, c0z jeszcze...? Szczerze mdéwigc, mam mieszane uczucia... i co prawda ten udziat w tej
szkole podwyzszyt moje kwalifikacje, jednak mam wrazenie Ze to byla tylko teoria i... no...
[chwila przerwy] nie wiem, czy [powt.] wyciagne z tego... tyle, zebym mogla po prostu
spokojnie dalej w to brnag¢. Nie wiem, musze jeszcze szczerze mowiac, nie zastanawialam sie
az tak nad tym... do konca, czy po prostu bede dalej w to brneta czy... czy bede to robita...
czy bede pracowata w kosmetologii gdzie$ tam, pokatnie bede pomagata. [chwila przerwy] Na
razie to jest kwestia do zastanowienia. No aktualne doswiadczenia, szczerze mowiac, nie
[powt.] motywuja mnie do podj¢cia dalszej edukacji jezeli chodzi o szkoty. Moze praktyka co$
pomoze, oczywiscie te wszystkie kursy sg jednak odptatne... Musze si¢ nad tym, szczerze
moéwigc, mocno zastanowic. No 1 jeszcze kwestia jest tego tez taka, tak jak juz mowitam
wczesniej, ze posiadajgc dzieci 1 duzo obowigzkéw domowych... no nie mialam... na tyle
czasu. Druga kwestia jest tez taka, Zze nie jestem juz az tak mloda, jak bylam w liceum, czy
[powt.] na tych studiach choc¢by z logistyki, gdzie mogtam... spedza¢ nad tym duzo wigcej
czasu. Raz, ze duzo wigcej czasu poswiecaé temu, a dwa, ze tez uczytam si¢ duzo szybciej.
Teraz juz mam... mam juz swoje lata, nie jestem juz koto dwudziestki, po prostu, no... jest mi
cigzej, moze tak. Cigzej mi to wszystko wchodzi do gtowy. [chwila namystu] C6z jeszcze
moglabym powiedzie€...? [dluzsza chwila przerwy] ...MySle ze... mySle ze... [chwila
przerwy] ze kazdy miat tez inne, inne oczekiwania. Jedne kolezanki byty w grupie zadowolone,
inne nie. Mnie tez do [powt.] podjecia tej [powt.] szkoly namdwita kolezanka, ktora twierdzita,
ze mam bardzo dobre zdolno$ci manualne i ze radze sobie w tej kwestii. [chwila przerwy]
Jednak, no nie wiem, czy bede szta dalej w ta strone. [chwila przerwy] Szczerze mowiac,
troszke si¢ rozczarowatam tg szkola. Jednak, oczywiscie, kolejna wiedza do wykorzystania w
codziennym zyciu — bo nie moge powiedzie¢, ze si¢ nic nie nauczytam, oczywiscie ze nie. Bede
po prostu musiata wdraza¢ to i testowac na sobie, ewentualnie na kolezankach na poczatku,
zobaczymy, jak to pozniej [powt.] bedzie. [chwila przerwy] No, mam nadziej¢, ze [powt.]
bedzie to pomocne. Aktualnie staram si¢ tez... Wrdcitam do prac r¢kodzielniczch, bede
probowata co$ jeszcze moze jeszcze raz z makramg, zobaczymy, moze co$ z tego bedzie.
[chwila przerwy] Nie wiem. Jestem aktualnie pozytywnie nastawiona na prace rekodzielnicze.
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Moze w miegdzyczasie wykonam jeszcze jakie§ kursy dotyczace kosmetologii i tych
permanentnych [powt.] makijazy. Ale zobaczymy. To zobaczymy jeszcze w mi¢dzyczasie.

Badacz

Bardzo serdecznie pani dziekuje za poswiecony czas i za udzielenie wywiadu.
Monika

Dziekuje.
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