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Streszczenie. Konwencja niniejszego artykutu osadzona zostala w koncep-
cji uczenia si¢ przez cale zycie. Za fundament analizy sposobow do$wiadcza-
nia uczenia si¢ oraz obszarow edukacyjnych przyjeto podejscie fenomeno-
graficzne, ktore zostato skonstruowane dla potrzeb prowadzenia badan nad
procesami uczenia si¢. Przedmiotem eksploracji badawczych uczyniono do-
$wiadczenia edukacyjne osob znajdujacych si¢ w okresie $redniej dorostosci.

Dynamika zmian wspoétczesnego $wiata w wymiarach technologicznym, gospo-
darczym i spotecznym generuje nowe potrzeby ewolucji spoleczenstwa wiedzy
w kierunku spoteczenstwa uczacego si¢ (Pawelska-Skrzypczak i in., 2013). Spo-
leczenstwo uczace si¢ to spoteczenstwo, ktore jest samoswiadome edukacji w jej
calozyciowym uczeniu si¢, zatem posiada ono takze wiedz¢ dotyczaca edukacyjnego
potencjatu instytucji ksztatcenia oraz srodowiska spotecznego, ktore nadaje ksztatt
zyciu. Jednoczes$nie wyprowadzajac aktywnos¢ edukacyjng z instytucji w kierunku
codziennosci, edukacja catozyciowa stata si¢ integralng czgsécig zycia; pozwala ona
na latwiejsze funkcjonowanie w otaczajacej rzeczywistosci. Uczestnictwo w cato-
zyciowym uczeniu si¢ nie jest juz tylko dobrowolng aktywnoscia edukacyjnag pode;j-
mowang przez nielicznych w celu zaspakajania potrzeb, ambicji czy zainteresowan
zwigzanych z rozwojem osobistym, ale stato si¢ konieczno$cia niezbedna do wtasci-
wego funkcjonowania w otaczajacym §wiecie, w tym tez na rynku pracy. W swietle
powyzszych wyzwan Komisja Europejska (2001) sformutowata definicje koncepcji
calozyciowego uczenia si¢, ktora mowi, ze sa to: wszelkie dziatania zwigzane z ucze-
niem si¢ przez cate zycie, zmierzajace do poprawy poziomu wiedzy, umiejgtnosci
i kompetencji w perspektywie osobistej, obywatelskiej, spolecznej i/lub zwigzane;j
z zatrudnieniem. Celem niniejszych badan byto poznanie, zrozumienie oraz opisanie
doswiadczania sposobow i konceptualizowania uczenia si¢ 0sob bedacych w wieku
$redniej dorostosci.

Przyjete zalozenia metodologiczne

Przedstawione badania podazaja kierunkiem wyznaczanym przez metodologig
jako$ciowa, ktora szerzej umieszczona zostata w ramach nurtu naturalistycznego
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i perspektywy interpretatywnej. Zwolennicy tych uje¢ sa w petni zgodni co do
tego, 1z Swiata spotecznego nie mozna rozumie¢ w kategoriach prostych, przyczy-
nowych zwiqzkow czy analizowac poprzez stosowanie wobec zdarzen spotecznych
praw uniwersalnych. Wynika to z faktu, iz ludzkie dziatania sq oparte na spotecz-
nych znaczeniach, takich jak: intencje, motywy, przekonania, zasady i wartoSci
(Hammersley, Atkinson, 2000, s. 17).

Paradygmat interpretatywny obdarza statusem naukowej prawomocnosci bada-
nia typu jakosciowego. Wybdr motywowany jest sytuacja badacza, ktory przyjmuje
do wiadomosci ztozonos¢ sytuacji i zdarzen edukacyjnych oraz podejmuje probe
stworzenia opisow i wyjasnien, ktore w tej samej mierze, co dekonstruujg praktyke
przez odkrywanie ukrytych systemow i wartosci, tworzg tez, a tym samym reko-
menduja, nowe kierunki dziatania (Radford, 2003).W paradygmacie interpretatyw-
nym kladzie si¢ nacisk na naturalne zdolnosci podmiotu poznajacego. Dzigki temu
badacz jest w stanie rozluzni¢ wymogi obowiazujacej metody naukowej i obdarzy¢
je poznawcza podmiotowos$cia, a dodatkowo przyzwoli¢ na poznawanie przez inter-
pretacje, ktora kreuje sytuacj¢ poznawczej wolnosci (Malewski, 2010). Ograniczajac
sens badan interpretatywnych do ich bezposredniej roli w procesach edukacyjnych,
Krzysztof Rubacha (2008) podkresla, ze wyjasniaja one, w jaki sposob podmioty
edukacji radzg sobie w §wiecie, jakie znaczenia nadajg edukacyjnej rzeczywistosci,
jak definiuja samych siebie i sytuacje edukacyjne, jakie wizje zycia konstruuja. Ba-
dania jako$ciowe pozwalaja zrozumie¢ sens i znaczenia poszczeg6lnych fragmentow
i kontekstow zycia badanego, takze tych odnoszacych si¢ do codziennych praktyk
i sytuacji edukacyjnych. Umozliwiaja ponadto zidentyfikowanie nieoczekiwanych
zjawisk 1 ich wptywu na przedmiot badania.

W zwiazku z tym, ze badania jako§ciowe przybieraja cechy subiektywne, ale
ugruntowane w rzeczywistosci, zdecydowano si¢ na wybdr metody fenomeno-
graficznej, ktora pozwolita uja¢, zrozumie¢ i wyjasni¢ doswiadczenia edukacyj-
ne badanych w okresie $redniej dorostosci. Fenomenografia jako metoda postg-
powania badawczego zostala opracowana w Szwecji przez Ference’a Martona,
w latach sze$¢dziesigtych (Meczkowska, 2002). Jej tworca charakteryzuje ja jako
metode komplementarng do innych rodzajow badan, majaca na celu opis, analizg
i zrozumienie doswiadczen ludzi dotyczacych réznych aspektow §wiata (Marton,
1981). W zrozumieniu istoty badan fenomenograficznych pomaga odwotanie si¢
do pojecia fenomenu. Wywodzace si¢ z jezyka greckiego stowo (phainomenon)
oznacza rzecz jasng, widoczna, mozliwa do poznania zmystowego. Fenomeno-
logia to nauka o fenomenach, czyli zjawiskach, to ,,szeroki projekt filozoficzny”
(Meczkowska, 2002, s. 30). Wpisuje si¢ w ten projekt mysl niemieckich filozofow:
Immanuela Kanta, Georga Wilhelma Friedricha Hegla oraz Edmund Husserla.
Wedtug 1. Kanta (Dubisz, 2003, s. 893), fenomenologia to nauka o zjawiskach,
czyli o sferze mozliwego doswiadczenia, przeciwstawnych rzeczom samym w sobie
jako niedostepnym poznaniu; wedtug E. Hegla (Dubisz, 2003, s. 893), to nau-
ka o fazach rozwoju swiadomosci(ducha) od prostego poznania zmystowych da-
nych do wiedzy absolutnej, wedhug E. Husserla i Romana Ingardena to kierunek
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filozoficzny, postulujqcy odrzucenie czysto pojeciowych spekulacji i <powrot do
rzeczy>, tj. do uzyskania bezposredniego doswiadczenia tego, co dane, a w czym
przejawiajq sie przedmioty (Dubisz, 2003, s. 893). Metoda fenomenograficzna,
ktora wykorzystano do przeprowadzenia badania, wpisuje si¢ w stanowisko pre-
zentowanego przez Husserla. Astrid Mgczkowska (2003, s. 72) pisze, ze badania
fenomenograficzne, podobnie jak podej$cie Husserla, zorientowane jest na opis
zjawisk przez pryzmat ich obecnosci w ludzkiej Swiadomosci. Fenomenografia nie
stanowi jednak prostej konsekwencji filozofii fenomenologicznej (Meczkowska,
2002, s. 30). Podejscie fenomenograficzne sytuuje si¢, zgodnie z przekonaniem
jego tworcy Ference’a Martona (1981, s. 178), w perspektywie metodologicznej
opisujqcej ludzkie doswiadczenie roznych aspektow rzeczywistosci, okreslanej
mianem perspektywy drugiego rzedu w opozycji do perspektywy pierwszego rze-
du, ktorej postepowanie badawcze jest zorientowane na bezposredni opis aspektow
otaczajqcego swiata. Anna Kossobucka (2013, s. 409) wyjasnia t¢ roznice: przede
wszystkim w badaniach fenomenologicznych badacz poddaje analizie wlasnq swia-
domos¢, ktora w zalozeniu stanowi wierne odbicie rzeczywistosci, z kolei w feno-
menografii przedmiotem poznania staje sie Swiadomos¢ innych.

Fenomenografia jest zainteresowana trescig Swiadomosci podmiotu, obejmuja-
cg koncepcje doswiadczanych przez niego zjawisk (Meczkowska, 2002). Dazy do
zrozumienia istoty indywidualnego do§wiadczania, rozumienia przez ludzi otacza-
jacego ich $wiata i zjawisk, ktore towarzysza im na co dzien. Wychodzi z zatoze-
nia, ze kazda jednostka dos§wiadcza i rozumie swiat na swoj wilasny, indywidualny
sposob, nadajac doswiadczanym zjawiskom rézne znaczenia. Indywidualny opis
doswiadczen zwigzanych ze zjawiskiem okresla fenomenografia jako ,,podmiotowa
koncepcje zjawiska”. Inspiruje ona do analizy ludzkiej Swiadomosci i znaczen, ktore
jednostka w swojej swiadomosci nadaje do§wiadczanym zjawiskom.

Celem badania fenomenograficznego jest dostarczenie ograniczonej liczby
kategorii opisu, sktadajacych si¢ na przestrzen wynikowa badania (Mg¢czkow-
ska, 2003). W ujeciu Martona przestrzen wynikowa stanowi logicznie powiazang
strukture roznych sposobow doswiadczania obiektu, dlatego w fenomenografii
przestrzen wynikowa prezentuje zarowno zjawisko, jak i wielorakie sposoby jego
doswiadczania (Yates, Partridge, Bruce, 2012). Przestrzen wynikowg mozna przed-
stawi¢ na rézne sposoby. Niektorzy badacze sugeruja jej prezentacje w formie
tabelarycznej, schematycznej, obrazowej; inni w postaci odzwierciedlenia ,,mapy
terytorium” stanowigcej pewien rodzaj interpretacji tego, jak ludzie wiaza po-
strzegane elementy rzeczywistosci (Yates i in., 2012). Kazdorazowo propozycje
badaczy akcentuja jednak wymdg uwidocznienia relacji zachodzacych pomigdzy
poszczegolnymi kategoriami (Yates i in., 2012). Niemniej, niezaleznie od formy
prezentowania przestrzeni wynikowej, zaleca si¢, by kategorie opisu jasno od-
nosity si¢ do ilustrowanego zjawiska; byty logicznie ze soba powigzane (czesto
moze by¢ to zwigzek hierarchiczny); ponadto opis winien by¢ mozliwe oszczedny,
umozliwiajac wyjasnienie i uzasadnienie kategorii opisu w sposdb uwidaczniajacy
krytyczne zmienne w danych (Marton, Booth, 1997).
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Proces badan wlasnych

W zwigzku z przyjetym stanowiskiem metodologicznym, sformutowanie prob-
lemu badawczego przybrato nastgpujaca postac: w jaki sposob badani do§wiadczaja
oraz konceptualizujg t¢ forme swojego dziatania, ktora jest uczenie si¢ w $redniej
dorostosci? Operacjonalizacja problemu badawczego pozwolita na sformutowanie
celu przeprowadzonych badan empirycznych jako poznanie, zrozumienie oraz opi-
sanie fenomenu oraz sposobow doswiadczania uczenia si¢ 0sob bedacych w sredniej
dorostosci. W badaniu zostal zastosowany celowy dobor badanych. Zostaty nim ob-
jete osoby w okresie §redniej dorostosci migedzy 35-45 rokiem zycia, zamieszkujace
wojewodztwo kujawsko-pomorskie.

W oparciu o postawiony cel badawczy przystapiono do zaplanowania szcze-
gotowej tematyki wywiadu oraz sformutowania dyspozycji do wywiadu (Wyso-
cka, 2008). Pytania miaty charakter otwarty, bezposrednio zorientowany na pod-
jecie przez badanego opisu i konceptualizacji doswiadczania zjawiska uczenia si¢
w $redniej dorostosci. Oprocz glownego pytania badawczego (przypomnijmy: w jaki
sposob badani do§wiadczajg oraz konceptualizujg t¢ forme swojego dziatania, ktorg
jest uczenie sie w sredniej dorostosci?), pozostate pytania formutowane byty podczas
rozmowy. Stuzyly wsparciu badanych w artykulacji ich doswiadczen. Pytania struk-
turyzujace wywiad, przygotowane wczesniej, odnosity si¢ do nastepujacej tresci:

— Jakie doswiadczenia edukacyjne posiadajg badani?

— W jakich obszarach edukacyjnych uczg si¢ osoby w $redniej dorostosci?

— Jakie znaczenie w procesie uczenia si¢ 0séb w Sredniej dorostosci odgrywa
srodowisko pracy?

— Jakie znaczenie dla podejmowania uczenia si¢ oséb w §redniej dorostosci ma
ich sytuacja finansowa?

— Jakie znaczenie dla podejmowania uczenia si¢ badanych ma srodowisko ro-
dzinne?

— W jaki sposéb badani planujg swdj proces edukacyjny?

— Jakie krytyczne wydarzenia zyciowe spowodowaty u badanych decyzje¢ o pod-
jeciu uczenia si¢?

Ustalony porzadek pytan nie miat charakteru ostatecznego. Kazdorazowo byt
dostosowany do tresci wyrazanych przez badanych. Osoba prowadzaca wywiad
dbata o to, by badani mogli swobodnie, bez jakichkolwiek naciskow z jej strony,
kontynuowa¢ swoje wypowiedzi.

Analiza zebranego materiatu empirycznego zostata przeprowadzona zgodnie
z procedurg obowigzujaca w metodzie fenomenograficznej, tak by mozna bylo z kaz-
dego wywiadu stworzy¢ podmiotowa koncepcje uczenia si¢ w Sredniej dorostoscei.
I tak w kolejnych krokach kilkakrotnie zapoznano si¢ z trescia wypowiedzi, doko-
nano kondensacji materiatu oraz poréwnania, nastepnie pogrupowano fenomeny na
podstawie r6zni¢ i podobienstw. W efekcie powstato siedem odrebnych kategorii
opisu, prezentujacych koncepcje znaczen, jakie badani nadali sposobom doswiad-
czania i konceptualizowania procesu uczenia si¢ w dorostosci (tabela 1). W wyniku
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analizy treSci wywiadow, skoncentrowanej na znaczeniach nadawanych procesowi
uczenia sie, ustalono kategorie opisu, sktadajace si¢ na strukture otrzymanej prze-
strzeni wynikowe;.

Tabela 1. Sposoby do$wiadczania i konceptualizowania uczenia si¢ os6b w Sredniej dorostosci

Kategorie opisu

Domena opisu — kryterium
réznicujace

Konteksty — wynikajace z kondensacji
fragmentow tekstu, grupowania
i poréownywania wypowiedzi

A. Gotowos¢ do
uczenia sig¢

— otwartos$¢ i che¢é zdobycia

nowej wiedzy

— $wiadomo$¢ wlasnych po-

trzeb

— kontekst rozwojowy
— przemiany cywilizacyjno-spoteczne

B. Planowanie
procesu uczenia

si¢

— trudnosci w uczeniu si¢
— obnizona skutecznos$¢ ucze-

nia si¢

— przecigzenia obowigzkami rodzinno-zawo-
dowymi

— finanse

— czas

C. Sytuacja
finansowa

— $rodki z funduszy panstwo-

wych

— refundacja pracodawcy
— granty stypendia

— kredyty

— wiasne $rodki

— ulgi podatkowe za ksztalcenie

— urlopy na nauke

— bezrobocie

— edukacja nie jest priorytetem i nie ma zna-
czenia w dotychczasowej pracy

— niech¢¢ do samofinansowania

— inne cele zyciowe

D. Motywacja do
uczenia si¢

— motywacja wewngtrzna
— motywacja zewngetrzna

— potrzeba jako kompensacja braku w edu-
kacji

— kary i nagrody w pracy

— zagrozenia utraty stanowiska pracy

— mobilizacja wobec znaczacego innego (np.
cztonka rodziny, przyjaciela)

— zainteresowania osobiste

— samorozwoj

— zdobywanie nowych umiejgtnosci i kom-
petencji

— brak pracy

— lepszy poziom funkcjonowania w rodzinie

i historycznych)

E. Role — rola rodzica (pomoc dziecku w nauce)
spoleczne — rola pracownika — podniesienie jakos$ci zycia (samopoczucia)
— kompensacja brakow
— dziatalno$¢ planowana — realizacja pasji i zainteresowan
F. — (brak w wywiadach informa- | — doskonalenie wartosci
Samoksztalcenie cji o dziatalnosci sporadycz- | — rozwijanie procesow spotecznych
nej i kierowanej) — potrzeba uznania
— indywidualny kryzys potowy zycia (utrata
poczucia sensu)
G. Zvei — zdarzenia krytyczne (brak |— zmiana pracy
. Zyciowe . . - . . ..
- w wywiadach informacji |- zmiana kwalifikacji zawodowych
zdarzenia o zdarzeniach normatywnych | — porazka zawodowa
krytyczne

— nieuczciwo$¢ pracodawcy
— patologiczne malzenstw/relacja
— niespelnione marzenia

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Sposoby doswiadczania i konceptualizowania uczenia si¢ 0os6b
w Sredniej dorostosci

Osoby w okresie $redniej dorostosci wskazuja na siedem sposobow do-
$wiadczania i konceptualizowania uczenia si¢: gotowo$¢ do uczenia sie, plano-
wanie procesu uczenia si¢, sytuacja finansowa, motywacja do uczenia si¢, role
spoleczne, samoksztatcenie oraz zyciowe zdarzenia krytyczne.

Gotowos¢ do uczenia si¢. Model andragogiczny opiera si¢ na szesciu za-
lozeniach (Knowles, Holton, Swanson, 2009). Jednym z nich jest gotowos¢ do
uczenia si¢. Dorosli przejawiajg gotowos¢ do uczenia si¢ w momencie, kiedy:
musza pozyska¢ wiedze na dany temat, aby skutecznie radzi¢ sobie z napotka-
nymi sytuacjami zyciowymi. Wyjatkowym zrodtem gotowosci do uczenia si¢ sg
zadania rozwojowe zwiazane z przechodzeniem z jednego stadium rozwojowego
do drugiego. Najwazniejszym momentem tego zatozenia jest zgranie w czasie
doswiadczen zwigzanych z uczeniem si¢ tak, aby zbiegaty si¢ one z zadaniami
rozwojowymi (Knowles, i in., 2009). Srednia dorosto$é charakteryzuje si¢ cza-
sem wzglednej stabilizacji w zyciu osobistym, zawodowym oraz rodzinnym.
Szczegolnie w zyciu zawodowym dorosty rozwija si¢ najbardziej intensywnie,
bogatszy o nowe doswiadczenia buduje swoja pozycje zawodowa (Matlakiewicz,
Solarczyk-Szwec, 2009). Badania wykazaty, ze dorosli w swoich wypowiedziach
podkreslali gotowo$¢ do uczenia si¢ zwigzang z checig doszkalania si¢ w ramach
swojej pracy zawodowej i w zyciu codziennym oraz wyraznie zaznaczali §wia-
domos¢ potrzeby uczenia si¢ przez cale zycie, ktora podyktowana jest ciggtymi
przemianami spoteczno-polityczo-gospodarczymi.

Planowanie procesu uczenia si¢. Cztowiek dorosty sam decyduje o swoim
planie Zyciowym, sam umie boryka¢ si¢ z trudnos$ciami jego realizacji, sam od-
powiada za swa dziatalno$¢ (Szewczuk, 1997). Dorosli uczniowie czgsto narze-
kaja na trudno$ci zwigzane z przyswajaniem wiedzy, jednak nie sg one efektem
zakonczenia rozwoju psychicznego, ale przecigzenia wieloma obowiazkami:
rodzinnymi, zawodowymi i innymi, ktére obnizajg skuteczno$¢ podczas proce-
su uczenia si¢ (Boczukowa, 2010). Przy nattoku wielosci obowigzkéw dorosli
w okresie $redniej dorostosci sg zobligowani w sposob przemyslany zaplanowaé
swoj czas i przestrzen do podejmowania aktywnosci edukacyjnej. Rozmoéwcy
wskazywali na dwie ptaszczyzny zwigzane z planowaniem uczenia si¢. Pierwsza
dotyczy ,,technicznego” organizowania czasu wolnego w taki sposob, aby nie
kolidowato to z codziennymi obowigzkami rodzinnymi i zawodowymi. Druga
wigze si¢ z planowaniem $rodkéw finansowych na edukacje.

Sytuacja finansowa. W Swietle przedstawionych wynikdéw badan, osoby
w okresie Sredniej dorostosci podkreslaty, ze posiadanie srodkéw finansowych
na podejmowanie aktywnosci edukacyjnej ma znaczenie dla ich samorozwoju.
Badani chetnie finansuja swoja edukacje. Maja §wiadomos¢, iz inwestowanie
w podnoszenie swoich kwalifikacji przyniesie wymierne korzys$ci: znalezienie
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lepszej pracy lub awans w pracy zawodowej. Rozmoéwcey podkreslali, ze bezro-
bocie wptywa aktywizujaco na uczenie si¢. Podajac przyktady ze swojej biogra-
fii edukacyjnej, zaznaczali, ze w przypadku braku statego zrodta finansowania
czesto przektadato si¢ to na podejmowanie aktywnosci edukacyjnej. Z kolei
jesli nie posiadali oni §rodkéw finansowych na edukacje, wskazywali rowniez
na zewngtrzne drogi finansowania edukacji (Powiatowy Urzad Pracy, Europejski
Fundusz Spoleczny), z ktérych maja/mieli okazje korzystac.

Motywacja do uczenia si¢. W doswiadczeniach badanych pojawita si¢ za-
réwno motywacja zewnetrzna, jak i wewnetrzna. Zrodtem motywacji wewnetrz-
nej bylo, z jednej strony, uzyskanie satysfakcji z uczenia si¢, z drugiej, poczucie
braku wiedzy objawiajacej si¢ wstydem przed innymi. Jednoczes$nie motywacja
wewnetrzna do podejmowania uczenia si¢ odzwierciedla si¢ w checi uczestni-
czenia w praktykach oraz wolontariatach. Praktyki sa dla badanych szansg na
znalezienie pracy, z kolei uczestniczenie w wolontariatach ma charakter auto-
terapeutyczny. Przystowiowe robienie ,,czegos$” dla innych jest podyktowane
posiadaniem bagazu osobistych do§wiadczen. Z kolei motywacja zewnetrzna
pochodzi gtéwnie z najblizszego otoczenia: od rodziny, kolezanek z pracy, do-
radcy zawodowego badz ze strony instytucji ksztatcagcych. Motywacja zewngtrz-
na ma glowne zroédto w srodowisku rodzinnym, ktore jest istotnym elementem
W procesie uczenia si¢ 0sob w sredniej dorostosci. Zalezno$¢ tych relacji moze
by¢ wielokierunkowa: rodzic—dziecko, rodzic—rodzic, dziecko—rodzic, jak i part-
ner—partnerka oraz matzonek—matzonka. Rozmoéwcy w wigkszosci wskazywali,
ze posiadanie rodziny nie stanowi przeszkody w procesie edukacyjnym, pod-
kreslajac, ze egzystowanie w rodzinie oddzialuje motywujaco na uczenie sig¢.
Dodatkowym watkiem dotyczacym $rodowiska rodzinnego byta ocena badanych
zwigzana z wywodzeniem si¢ badz posiadaniem rodziny wielodzietnej. Roz-
mowcy w wigkszosci stwierdzili, ze rodzina wielodzietna nie sprzyja aktywnosci
edukacyjnej. Kolejnym motywem, ktory znaczaco znalazt odbicie w procesie
uczenia si¢, jest posiadanie lub brak zatrudnienia. Osoby w $redniej dorostosci
czesto zwracaly uwage, iz posiadanie pracy dziata mobilizujgco na dalszy rozwdj
edukacyjny. Jak wynika z powyzszej analizy badan empirycznych, tylko jedna
osoba w wieku $redniej dorostosci nie wykazuje zar6wno motywacji wewngtrz-
nej, jak i nie posiada zadnych bodzcéw motywujacych z zewnatrz. Odwotujac
si¢ do literatury przedmiotu, motywacje edukacyjne dorostych mozna uja¢ za
pomoca trzech typoéw: spoteczne — powstate z checi lepszego przystosowania
si¢ do srodowiska spotecznego; praktyczne (utylitarne) — zwigzane z zyciem
zawodowym oraz intelektualne — wynikajace z zainteresowan oraz potrzeby sa-
morozwoju i jednoczeénie podniesienia samooceny (Wawrzyniak, Swiderska,
2011). Z powyzszej analizy wynika, ze osoby w $redniej dorostosci posiadaja
gltoéwnie motywacje do uczenia si¢ zwigzang z zyciem zawodowym (praktyczne)
oraz wynikajace z chegci samorozwoju (intelektualne).
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Role spoleczne. W rozwoju dorostych w okresie §redniej dorostosci wy-
stepuja dwa znaczace obszary zaangazowania: malzenstwo i rodzina oraz praca
zawodowa. Wiek $redni to etap profesjonalizacji zawodowej, ktorej osiagniecie
stanowi jedno z wazniejszych zadan rojowych w tym okresie (Harwas-Napierata,
2003). W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na istotne zdeterminowanie po-
ziomu funkcjonowania zawodowego i edukacyjnego czynnikami rodzinnymi.
Dobrze funkcjonujaca rodzina sprzyja wtasciwemu petnieniu rol zawodowych
czy edukacyjnych (Rostkowska, 2009). W wypowiedziach badanych istotng rolg
w procesie edukacyjnym odgrywa srodowisko rodzinne i zawodowe. Dorosli
stajg przed dylematem zwigzanym z konieczno$cig po§wigcania czasu wolnego
na edukacje. Niemniej w powyzszych wypowiedziach badanych pojawia sig¢ re-
fleksja, ktora $wiadczy o tym, iz dorosli poSwigcajac czas na uczenie si¢, zdaja
sobie sprawe, ze podwyzszy si¢ dzigki temu jako$¢ ich zycia. Nierzadko jest to
okupione szeregiem wyrzeczen, lecz satysfakcja ptynaca z uczenia si¢ w duzej
mierze im to rekompensuje.

Samoksztalcenie. Samoksztatcenie mozna okresli¢ jako forme ksztatcenia,
proces oswiatowy, styl zycia, poznawanie §wiata, doskonalenie wtasnej osobo-
wosci we wszystkich dziedzinach zycia. Jest to proces samodzielny i zwigza-
ny z autokontrola, autooceng oraz autokorektsg. Samoksztalcenie prowadzone
w roznych formach spetnia bogate funkcje wychowawcze i kulturalne: wzbo-
gaca wiedze, rozwija postawy, ksztaltuje wartosci, utatwia spoleczne dzialanie
i aktywno$¢ w srodowisku. Gtownym warunkiem samoksztalcenia jest jednak
aktywnos¢ edukacyjna, wynikajaca z samodzielnosci planowania i podejmowa-
nia dzialan edukacyjnych dla jednostki i sSrodowiska spotecznego we wszystkich
sferach zycia. (Maciejewski, 2004). Dodatkowo osoby, bedace zainteresowane
procesem samoksztalcenia, powinny spetnia¢ nastepujace warunki: (1) posiadac
podstawowg wiedze teoretyczng w zakresie danego zagadnienia, ktérg chcg po-
glebi¢; (2) charakteryzowac si¢ motywacja do samoksztatcenia; (3) mie¢ wiedze
na temat swoich potrzeb oraz celow; (4) posiada¢ umiejetnos¢ formutowania
celow, ktore planuje si¢ osiaggnaé podczas procesu samoksztatcenia i wytrwale
do nich dazy¢; (5) posiada¢ umiejetnos¢ praktycznego (nie teoretycznego) zasto-
sowania wiedzy zdobytej podczas procesu samoksztatcenia (Potturzycki, 2016).
W mysl powyzszych zatozen dorosli w okresie sredniej dorostosci precyzyjnie
planuja samoksztatcenie, wyznaczajac sobie konkretne cele edukacyjne. Badani
poprzez samoksztalcenie wzbogacaja swoja wiedzg 1 umiejetnosci w dwoch ob-
szarach: zainteresowan oraz pracy zawodowe;j.

Zyciowe zdarzenia krytyczne. Wiek $redni stanowi dla badanych wazny
moment ich zycia z punktu widzenia edukacyjnego. Osoby w $redniej dorostosci
wychodzg naprzeciw swoim stabo$ciom i trudno$ciom zwigzanymi z procesem
uczenia si¢, jednakze przyczyny krytycznych zdarzen zyciowych zwigzanych
z podejmowaniem uczenia si¢ sg zréznicowane. (Andrzejczak, 2010). Na plan
pierwszy wysuwa si¢ — tylko u badanych kobiet — zmiana nastawienia wobec
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siebie i $wiata. Wedtug C.G. Junga rozwdj osobowosci w wieku §rednim obej-
muje dwa cele: sfinalizowanie fazy indywidualizacji oraz wejscie w kolejng faze
rozwoju osobowosci — faze transcendencji. Pierwszy zaktada ujawnienie, inte-
gracje¢ oraz rownowaznie wszystkich sktadowych psychiki cztowieka (animus/
anima; $wiadomy/nieswiadomy; duchowy/cielesny; cien/maska). W przypad-
ku kobiet archetyp kobiecosci (anima) zanika, a stopniowo ujawnia si¢ ukryty
dotychczas archetyp meskos$ci (animus) (Harwas-Napierata, Trempata, 2011).
Z tego powodu, jak wynika rowniez z powyzszych badan, kobiety w wieku
srednim zaczynaja przyktada¢ wieksza wage do problemow zwigzanych z wy-
konywang praca, staja si¢ bardziej asertywne oraz zorientowane na cel. Z kolei
drugim krytycznym zdarzeniem zyciowym wsrod badanych, ktéry ma bezpo-
sredni zwigzek z podejmowaniem aktywnosci edukacyjnej, jest doswiadczenie
zmiany pracy, a w konsekwencji polepszenie sytuacji materialnej. Wypowiedz
ta jest zaprzeczeniem badan, ktoérych autorem jest L.E. Thomas. Stwierdza on,
ze osoby w wieku §rednim zazwyczaj zmieniajg prace w wyniku zlej kondycji
zdrowotnej badz zwolnienia przez pracodawce. Tym samym zmiana pracy nie
jest zwigzana z motywacja finansowg (Olejnik, 2001). Ostatnim z wymienionych
przez badanych zdarzen jest choroba starzejacych si¢ rodzicow. Opieka nad nimi
jest jednym z gtownych zadan rozwojowych os6b w Sredniej dorostosci. Wigk-
szo$¢ badan pokazuje, ze mimo duzego prawdopodobienstwa zaistnienia trudnych
sytuacji i wybordéw, obustronne wigzi staja si¢ coraz silniejsze. Badania pokazuja,
ze opieka sprawowana przez dzieci nad starzejacymi si¢ rodzicami czesciej dyk-
towana jest troska i mito$cig niz poczuciem obowigzku (Olejnik, 2001).

Przedstawione wyniki badan wskazuja, ze uczenie si¢ w okresie sredniej
dorostosci jest procesem trudnym i ztozonym. Wiek $redni jest specyficznym
okresem zycia jednostki, chociazby dlatego, ze kumuluja si¢ w nim r6znorodne
sily i zasoby. Osoba dorosta, pewna i Swiadoma swoich celow, posiada zaplecze
w postaci doswiadczenia, ktore pozwala jej na realizowanie swoich pragnien. Do
zadan rozwojowych tego wieku naleza: wspieranie dorostych dzieci, osigganie
odpowiedzialno$ci obywatelskiej i spolecznej, zdobywanie oraz utrzymanie za-
dawalajacej sprawnos$ci w pracy zawodowej, wypetnienie wolnego czasu, trak-
towanie wspotmatzonka jako osoby, dostosowanie si¢ do fizjologicznych zmian
wieku $redniego starzejacych si¢ rodzicow. Zwazywszy na powyzsze zadania
rozwojowe, z jakimi muszg upora¢ si¢ osoby w okresie sredniej dorostosci, po-
dejmowanie aktywnos$ci edukacyjnej wymaga od nich sprawnej i efektywnej
organizacji czasu, poczawszy od zmagania si¢ z obowigzkami, jakie niesie za
soba srodowisko rodzinne, a skonczywszy na pracy zawodowej. Wartym podkre-
$lenia jest fakt, ze uczenie si¢ w okresie $redniej dorostosci jest wyzwaniem dla
cztowieka dorostego. Obarczony wielo$cig zadan zwigzanych z pracg zawodowa
i zyciem rodzinnym, stara si¢ optymalizowac stabos$ci i zagrozenia na poczet
swoich mocnych stron i sprzyjajacych czynnikow zewnetrznych, jakie niesie za
soba srodowisko, w ktorym zyje.
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Ways of experiencing and conceptualising people’s learning in middle adulthood

Keywords: Adult education, phenomenography, Life-long learning, educational
areas, middle adulthood

Abstract: The convention of this article is set in the concept of life-long learning.
The phenomenographic approach has been adopted as the foundation for the analysis
of learning determinants and educational areas, the approach which was constructed
for the purposes of conducting research on learning processes. The objective of
this thesis is to learn about the phenomenon of learning by adults in their middle
adulthood, especially about the ways of them undertaking educational activity.
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