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Rozprawa wpisuje sie w rozwijajace sie po upadku Zwigzku Radzieckiego badania polskiej
mniejszosci na Wschodzie i stanowi kontynuacje realizowanych od ponad trzydziestu lat
przez torunskie srodowisko naukowe przedsiewzie¢ badawczych i edukacyjnych na totwie.
Autorka pracy juz jako studentka pedagogiki byta zaangazowana w inicjatywy edukacyjne i
badawcze Wydziatu Nauk Pedagogicznych UMK w Toruniu, zatem podjecie w rozprawie
doktorskiej badan wsrdd absolwentéw polskich szkét na totwie mozna odczytywaé jako
kolejny krok w rozwoju badaczki konsekwentnie realizujgcej sprecyzowane zainteresowania
naukowe. Problematyke podjetg w rozprawie uznaé¢ nalezy za interesujgcg i istotng,
eksploracje badawcze w tym obszarze dajg szanse na pomnozenie wiedzy na temat polskiego
szkolnictwa za granicg, a przede wszystkim na dostarczanie oryginalnej wiedzy szczegdlnie
waznej z punktu widzenia andragogiki — dotyczacej indywidualnych doswiadczen
absolwentow polskich szkét i znaczenia tych doswiadczen w odniesieniu do ich poczucia
jakosci zycia. Podjecie wskazanego tematu stwarza zatem szanse na ciekawe i warto$ciowe
efekty poznawcze badan, czy te szanse zostaty wykorzystane? Niestety liczne mankamenty
pracy, zwigzane zaréwno z jej strong merytoryczng jak i formalng, z warstwg teoretyczng,

metodologiczng oraz empiryczng sprawiajg, Zze na to pytanie musze odpowiedzieé przeczaco.

Struktura pracy
Doktorantka nadata rozprawie klasyczng strukture studium empirycznego. Sktada sie na nig
spis tresci, wstep (s.4-15), trzy rozdziaty poswiecone teoretycznym podstawom pracy (rozdz.

|. Doswiadczenia edukacyjne w swietle teorii i badan, s.16-46; rozdz. Il. Jakos¢ zycia mtodych



dorostych — teoretyczne podstawy badan wtasnych, s.47-66; rozdz. lll. Mtodzi dorosli w cyklu
Zycia, s.67-89); rozdziat charakteryzujacy kontekst spoteczno-kulturowy i historyczny badan
(rozdz. IV. totwa — historyczny kontekst badan, s. 90 — 129); rozdziat dotyczacy metodologii
badan wtasnych (rozdz. V. Metodologiczne podstawy badan wtasnych, s.130-150); rozdziat
prezentujacy wyniki badan (rozdz. VI. Doswiadczenia edukacyjne a jakos¢ zyciaw narracjach
absolwentdw polskich szkét na totwie, s.153-216), ktéry zawiera tez Podsumowanie wraz
rekomendacjami dla praktyki (s. 217-225); bibliografia i netografia (s.226-241); spis rycin (s.
242-243) i tabel (s.244); Aneks zawierajacy Dyspozycje do wywiadu z absolwentami, Karty
koddw analitycznych i Transkrypcje wywiaddw wraz z opracowaniem (s.246-388). Na koricu
umieszczono streszczenia w jezyku polskim (s.389) i angielskim (s.390). Struktura
poszczegblnych czesci pracy nie zawsze jest logiczna i dobrze zorganizowana, niektére
podrozdziaty sg niewtasciwie ulokowane, a tresci niepoprawnie podzielone. Tytuly czesci
rozdziatdw i podrozdziatéw nie odpowiadajg ich tresci. Poniewaz tych niedostatkéw jest

duzo, zostang pokazane przy szczegdtowej ocenie poszczegdlnych czesci rozprawy.
Teoretyczne podstawy pracy

Na teoretyczne podstawy rozprawy sktadajg sie jej trzy pierwsze rozdziaty. Zgodnie z
zatozeniami pracy przedmiotem badan sg doswiadczenia edukacyjne absolwentéw polskich
szkot na totwie, a zatem to wiasnie doswiadczenia edukacyjne stanowig jedng z kluczowych
kategorii rozprawy i to jej zdefiniowaniu, przedstawieniu w rdézinych ujeciach, z
zastosowaniem wybranego przez Autorke klucza analizy powinien by¢ poswiecony rozdziat,
ktorego tytut brzmi: Doswiadczenia edukacyjne w swietle teorii i badan (s.16-46). Wywaod
jest tu niejasny, nieuporzadkowany i pozbawiony wiodgacej idei. Autorka we Wstepie
deklaruje, ze ,,w tym rozdziale dokonata przeglagdu kluczowych poje¢ zwigzanych z kategorig
podstawowg” (s. 13). Niestety kategoria podstawowa, czyli doswiadczenie edukacyjne,
zostata potraktowana pobieznie, zmarginalizowana, nie powigzano jej wystarczajgco jasno i
jednoznacznie z wprowadzonymi tu zagadnieniami. Rozdziat zawiera pie¢ podrozdziatow.
Pierwszy z nich zatytutowano Edukacja w ujeciu teoretycznym, co budzi zastrzezenia, tytut
powinien by¢ bowiem sformutowany problemowo. Doktorantka przytacza w nim i zestawia
ze sobag rdéine definicje i ujecia edukacji. Czyni to w sposdb nieusystematyzowany,
rozwazania nie tworzg logicznej catosci, a stanowiska, do ktérych sie odwotuje, sprawiajg

wrazenie wybranych przypadkowo. Co istotne, Autorka ostatecznie nie przedstawia tu jasno
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przyjetej w pracy definicji edukacji, ponadto postugujac sie rowniez kategorig , uczenia sie”
nie okresla relacji pomiedzy tymi pojeciami i réznych stanowisk w tej kwestii (M. Malewski, J.
Field, M. Muszynski). Podrozdziat nie konczy sie zadnymi konkluzjami, ktére pozwolityby
czytelnikowi zrozumieé, do jakich wynikéw analizy literatury Doktoratka doszta i jakie maja

one znaczenie dla jej wywodu i badan.

Tytut drugiego podrozdziatu Edukacja z perspektywy codziennosci (s.27-36) jest
nieadekwatny wobec jego zawartosci. Przedstawiono tu sposoby ujmowania codziennosci w
odniesieniu sie  m.in. do mysli Alfeda Schitza (bardzo pobieznie, rozumienie
codziennosci/$wiata zycia codziennego wedtug Schitza nie zostato wtasciwie
zrekonstruowane), Bogdana Suchodolskiego, Piotra Sztompki. W dalszej czesci nastepuje
opis codziennosci szkolnej. Takze tutaj wywdd jest niespdjny, Autorka wprowadza tresci,
ktéore burza jego logike, m.in. dotyczgce zadan szkoty zwigzanych z edukacjg obywatelska,
edukacji moralnej i etycznej, typow szkoty wedtug A. Nalaskowskiego (szkoty-muzeum i
szkoty interweniujgcej) czy tez cechy szkoty zorientowanej na przysztos¢. Edukacja z
perspektywy codziennosci zostata zawezona do edukacji w przestrzeni szkoty, co biorgc pod
uwage zafozenia pracy jest nieuzasadnione. Doktorantka zainteresowata sie w swoim
projekcie badawczym miodymi dorostymi i ich doswiadczeniami edukacyjnymi, to
zobowigzuje do solidnego osadzenia badan w refleksji andragogicznej, w ktérej uczenie sie w

codziennosci / z codziennosci jest istotng kwestia.

Jako andragog niestety takze krytycznie musze ocenié kolejny podrozdziat 1.4. Edukacja w
perspektywie catozyciowej. Koncepcja uczenia sie catozyciowego zostata opisana
powierzchownie, ogdlnikowo, bez sSwiadomosci jej niejednoznacznosci, wpisanych w nig
sprzecznosci (instrumentalizacja edukacji i potencjat emancypacyjny). Zabrakto tu
pogtebionych studidw literaturowych, znajomosci tekstéw z zakresu andragogiki, np. Petera
Alheita, Johna Fielda, Alicji Jurgiel-Aleksander czy Mieczystawa Malewskiego i in. Z
niezrozumiatych powoddéw znajduje sie w tym podrozdziale rysunek zatytutowany Cele
zrownowazonego rozwoju (ryc.6, s.39) i zupetnie bez powigzania z wywodem konczy te czesé

przywotanie pogladdw Johna Holta jako ,,zupetnie innego podejscia do edukacji” (s.40).

Trudno zaakceptowaé, ze kluczowa kategoria pracy — doswiadczenie edukacyjne zostata

dopiero zdefiniowane w ostatnim podrozdziale rozdziatu Doswiadczenie edukacyjne w



Swietle teorii i badan. Podrozdziat ten nosi tytut Doswiadczenie edukacyjne jako element
kapitatu spotecznego (s.40—46). Nie pokazuje on ztozonosci i réoznych uje¢ doswiadczenia
edukacyjnego. Doktorantka przyjeta jeden ze sposobdéw jego rozumienia, opisany przez Alicje
Jurgiel-Aleksander w ksigzce Doswiadczenia edukacyjne w perspektywie andragogiczne;.
Studium biograficzno-fenomenograficzne (Gdansk 2013), mozna zatem oczekiwa¢é, ze ta
pozycja jest jej znana i ze Swiadoma jest ona jak rdznie to doswiadczenie bywa ujmowane.
Zamyst podrozdziatu jest catkowicie niejasny. Tytut zapowiada przedstawienie doswiadczenia
edukacyjnego jako elementu kapitatu spotecznego. Autorka pisze, ze ,,doswiadczenia buduja
w nas kapitaty, ktdre sprawiajg, ze zaczynamy zy¢ w takiej a nie innej przestrzeni spotecznej”
(s.41), po czym prezentuje koncepcje przestrzeni spotecznej Pierre’a Bourdieu, koncentrujac
sie gtdwnie na dwdch rodzajach kapitatéw: kulturowym i ekonomicznym (dwuwymiarowe;j
przestrzeni spotecznej), kapitatu spotecznego nawet nie definiuje. Nie uzyskujemy tu
odpowiedzi na to, w jakim sensie doswiadczenia edukacyjne sg elementem kapitat
spotecznego jednostki (w rozumieniu Bourdieu?). Wprowadzenie do rozwazan koncepcji P.
Bourdieu (opisanej wyrywkowo i nie powigzanej z kontekstem) jest niezrozumiate, nie
zostato to uzasadnione i nie ma swoich konsekwencji w analizach oraz interpretacjach
wynikéw badan. Trudno doszukaé¢ sie takize logiki w odniesieniach do kompleksu
kulturowego M. Herskovitsa (s.45) czy pogladéw E. Halla (s.46) w podrozdziale, ktory miat

ukazywac doswiadczenie edukacyjne jako element kapitatu spotecznego.

Umieszczone w tym podrozdziale rysunki sg niepetne (ryc.9. Poziom i potozenie kapitatu,
s.43) lub zawierajg zaskakujgce i niejasne tresci (ryc. 10. Tréjwymiarowy schemat przestrzeni

spotecznej — co oznacza ulokowane wewnatrz schematu , Wytwarzanie wina”?, s.44).

Drugi rozdziat recenzowanej rozprawy zatytutowano Jakos¢ zycia mtodych dorostych —
teoretyczne podstawy badan wtasnych. Te podstawy tworzg trzy pierwsze rozdziaty pracy,
umieszczanie w tytule jednego z nich rozwiniecia ,teoretyczne podstawy badan wtasnych”
jest mylgce. Wywdd w tym rozdziale nie odnosi sie do jakosci zycia mtodych dorostych, lecz
po prostu jest prébg opisania kategorii jakosci zycia z réznych perspektyw, dlatego znowu
zwracam uwage na niezgodnosc¢ tytutu i tresci. Rozdziat sktada sie z pieciu podrozdziatow.
Pierwszy (2.1. Jakos¢ Zycia zarys problematyki) w zatozeniu miat stanowi¢ wprowadzenie do
omowienia problematyki jakosci zycia, jednak stabo spetnia te role, zawiera wyrywkowe

informacje, nie wskazuje na geneze tej kategorii i jej rozwdj ani na specyfike w obrebie



roznych dyscyplin spotecznych, a przede wszystkim pedagogiki. Zostaje tu wprowadzony
podziat ujec jakosci zycia na obiektywne i subiektywne, ktérym poswiecono kolejne dwa
podrozdziaty (2.2.0biektywne wyznaczniki jakosci zycia, s. 49-51; 2.3. Poczucie jakosci Zycia -
subiektywne wyznaczniki jakosci Zzycia). W mojej ocenie tytuty tych podrozdziatéw tez nie sg
adekwatne wobec tresci, zawieraja one bowiem charakterystyke obu ujeé, a nie tylko
przyjetych w nich kryteriow jakosci zycia (wyznacznikdéw). Kolejny podrozdziat
(2.4.Holistyczne rozumienie jakosci zycia, s. 58-64) to prezentacja trzeciego sposobu
rozumienia jakosci zycia - holistycznego, integrujgcego elementy ujecia subiektywnego i
obiektywnego. Te trzy podrozdziaty majg podobne mankamenty. Nie jest to
usystematyzowana, klarowna i kompletna prezentacja odmiennych uje¢ jakosci zycia,
Doktorantka zestawia ze sobg rdéine watki i miesza podejscia (w ujeciu subiektywnym
umieszcza podejscia zintegrowane Davida Felce’a i Jonathana Perry’ego oraz Erika Allardta).
Rozdziat konczy sie chaotycznym w tresci podrozdziatem 2.5. Edukacja jako jeden z
wymiarow jakosci zycia, ktérego ogdlna wymowa jest taka, ze edukacja jest wazna na
kazdym etapie zycia i wptywa na jego jako$¢. Miesza sie tu jakos$¢ zycia z jakoscig edukacji
szkolnej. W tym miejscu Autorka powinna potaczy¢ dwie kluczowe dla pracy kategorie:
doswiadczenn edukacyjnych i jakosci zycia, nie zostato to w przekonujacy sposdb
zrealizowane. Doktorantka nie wskazata takze, ktdre z ujec jakosci zycia przyjeta w swoich

badaniach.

W trzecim rozdziale rozprawy (Mtodzi dorosli w cyklu Zycia,s.67-89) pani Sylwia Antonowicz
zajmuje sie kategoriag mtodych dorostych. Przyjmuje perspektywe psychologii rozwojowej i
catozyciowe ujecie przebiegu rozwoju cztowieka. Krétko przedstawia koncepcje etapow
rozwojowych D.L. Levinsona oraz Erika H. Eriksona i wskazuje, ze to Eriksona koncepcja cyklu
zycia stanowi podstawe jej badan. Autorka nie jest konsekwentna, jesli chodzi o przedziat
wiekowy, w ktérym miesci sie kategoria mtodych dorostych. Jak podaje wedtug Eriksona jest
to wiek: miedzy 18/20 a 30/35 rokiem zycia (s.70, 71), natomiast w zakoriczeniu tego
rozdziatu pisze, ze jest to ,grupa mieszczagca sie w przedziale wiekowym miedzy
siedemnastym a trzydziestym pigtym rokiem zycia” (s.88). Wczesna dorostos¢ opisana
zostata w odniesieniu do gtdwnych zadan rozwojowych i ukazana jako etap w zyciu cztowieka

cechujacy sie licznymi wyzwaniami i ryzkami.



Powaznym mankamentem pracy Pani Sylwii Antonowicz jest, ze wprowadza kolejne
zagadnienia nie uzasadniajgc ich merytorycznie. Zamiast powigzania z kontekstem postuguje
sie takimi sformutowaniami jak: ,Warto wymienié...”, ,Warto wspomnieé...”, ,Warto sie
przyjrzeé..” Podrozdziat 3.2. Aspiracje i wartosci mtodych dorostych jest tego przyktadem. Za
wstep i uzasadnienie omawiania kwestii aspiracji i wartosci stuzy tu nastepujacy wywéd:
,Temat aspiracji i wartosci cztowieka, w tym mtodych dorostych znajduje sie w centrum
zainteresowania wielu dyscyplin naukowych. W dotychczasowych badaniach mozna
zauwazy¢, ze zagadnienie to ma charakter wieloaspektowy i ztozony. Z tego powodu
chciatabym dokonaé krotkiego przegladu ujmowania problemu aspiracji i wartosci w naukach
spotecznych i humanistycznych” (s.75-76). Autorka nie dokonuje jednak zadnego przegladu
(zreszta nie o to miatoby tu chodzié). Definiuje aspiracje (obok definicji W.Szewczuka i A.
Sokotowskiej, podaje tez definicje ze Stownika wspdtfczesnego jezyka polskiego), nastepnie
rzekomo charakteryzuje aspiracje mtodych dorostych. W rzeczywistosci opiera sie na jednej
pozycji bibliograficznej, w dodatku prezentujgcej wyniki badan nad miodziezg licealng
Podkarpacia, co wobec zatozen badawczych jest catkowicie nietrafne. Podobnie stabo
teoretycznie opracowane zostato zagadnienie wartosci, wydaje sie, ze Doktorantka siega po
przypadkowe definicje (ponownie ze Stownika wspdfczesnego jezyka polskiego, Stownika
psychologii oraz definicje Urlicha Schrade). Wartosci wyznawane przez mtodych ludzi
przedstawia odwotujgc sie do badan Zbigniewa Kwiecifnskiego z lat 80-tych oraz wynikdéw
badan zawartych w raporcie Krystyny Szafraniec Mfodzi 2011 (btedny przypis, Autorka
odwotuje sie do tekstu K. Szafraniec z raportu Mtodzi 2011, a w przypisie wskazuje na Mfodzi
2018: cywilizacyjne wyzwania, edukacyjne konicznosci). Zestawienie badan realizowanych w
odmiennych kontekstach spoteczno-kulturowych i politycznym wydaje sie przypadkowe i
nieprzemyslane, nie stuzy wyciggnieciu zadnych wnioskéw, oprécz konstatacji, ze ,,mtodos¢
to wiek, ktory charakteryzuje sie duzg dynamika zmian” (s.81). Tresci umieszczone w
podrozdziale 3.2. Aspiracje i wartosci mtodych dorostych odnoszg sie do badan empirycznych
nad mtodymi ludzmi, zatem powinny by¢ wigczone do kolejnego podrozdziatu 3.3. Mfody
dorosty we wspdfczesnych badaniach, tym bardziej, ze i w nim Doktorantka odwotuje sie do

wartosci i aspiracji mtodych ludzi.

Nalezy zgodzi¢ sie, ze scharakteryzowanie kategorii mtodych dorostych nie jest fatwym

zadaniem, jest to bowiem kategoria niejednorodna i niejednoznaczna. Opisujgc sytuacje



mtodych, ktora komplikuje sie w zwigzku z dynamicznymi przeobrazeniami spotecznymi, Pani
Sylwia Antonowicz wskazuje na jej niestabilnos¢, zmiennosé, niepewnos$é oraz ryzyka
towarzyszgce licznym wyzwaniom tego etapu (opuszczeniem domu rodzinnego,
osiggnieciem samodzielnosci finansowej, podjeciem aktywnos$ci zawodowej, stworzeniem
trwatego zwigzku). Ten obraz nakreslony zostat w oparciu o wyniki badar Eurostatu oraz
wspomniany juz raport Mfodzi 2018. Wywdd nie zawsze jest konsekwentnie prowadzony,
jego klarownos¢ burzg zaskakujgce interpretacje studiowane;j literatury (s. 83:,Mtodzi dorosli
dzielg sie zatem na dwie grupy. Pierwsza w wieku trzydziestu lat zajmuje wysokie,
prestizowe stanowiska w duzych korporacjach, co dawniej osiggano na pdzniejszym etapie
zycia. Drugg za$ grupe stanowig osoby, ktére poprzez wydtuzong edukacje i dtugie
zamieszkiwanie w domu rodzinnym lub uzaleznienie, najczesciej finansowe od nich,
wykazuje duzg trudno$¢ w dazeniu do osiggniecia samodzielnosci”) oraz opis zjawiska
,drenazu mozgow”, ktére jest wyzwaniem przed jakim stajg panstwa, a nie charakterystyka
sytuacji mtodych ludzi (s.87-88). Nie wszystkie wnioski wyprowadzane w podsumowaniu
wynikajg z wczesniejszej prezentacji wynikdw badan (np. ze poczatkowy optymizm i
pozytywne nastawienie na poczatku wczesnej dorostosci po zetknieciu z realiami zmienia sie
w frustracje i rezygnacje, s.88). Kategoria mtodych dorostych cieszy sie duzym
zainteresowaniem badaczy, dlatego przeglad badan w tym obszarze bazujgcy gtéwnie na

jednym raporcie oceniam jako skromny.

Podsumowujgc ocene ,czesci teoretycznej”: podstawy teoretyczne sg stabe, wydaje sie, ze
nie ugruntowane w poglebionych studiach literaturowych, Autorka nie dokonuje
samodzielnych analiz literatury, ma ktopot z oddzieleniem tego, co istotne z punktu widzenia
zatozen badawczych od tego co zbedne, nie do konca panuje nad materig teoretyczng,
wywadd nie jest prowadzony konsekwentnie, tre$é rozdziatéw odbiega czesto od tytutdw,

analizy literaturowe sg wybidrcze, a przytaczane stanowiska nierzadko przypadkowe.
Charakterystyka kontekstu badan

W odniesieniu do rozdziatu IV. totwa — historyczny kontekst prowadzenia badan (s.90 — 129)
takze chciatabym zgtosi¢ zastrzezenia co do struktury i tytutu. Tytut jest za wasko
sformutowany, umieszczone zostaty w nim tresci wykraczajgce poza opis historycznego

kontekstu. Poczgtkowy podrozdziat 4.1. Zdefiniowanie kluczowych poje¢ uwazam za zbedny,



zdefiniowanie poje¢, ktdre wykorzystywane sg w dalszym wywodzie (wielokulturowosc,
pogranicze, miedzykulturowosé) powinno mie¢ miejsce w kontekscie charakteryzowania

wielokulturowego charakteru totwy, a nie w osobnym podrozdziale.

Tytut i tres¢ kolejnego podrozdziatu (4.2. totwa i jej wielokulturowy charakter) znowu nie sg
w petni zgodne (s.90-129). Autorka wprawdzie zawarta tu informacje o zréznicowaniu
narodowosciowym mieszkancow totwy, ale poza tym wywdd nie koncentruje sie na
ukazaniu wielokulturowego charakteru tego kraju. W tym podrozdziale powinny , pracowac”
kategorie wymienione w poprzednim i postuzy¢ do opisu wielokulturowego kontekstu
prowadzonych badan. Pani Sylwia Antonowicz przedstawita tu krdtko historie polskiej
mniejszosci na totwie i jej sytuacje zmieniajgcg sie w réznych uwarunkowaniach politycznych
oraz rozwdj polskiego szkolnictwa na tym terenie. Tresci te raczej nie powinny by¢
rozdzielone w osobnych punktach (4.2.1. Polacy na totwie - krotki rys historyczny, 4.2.2.
Polskie szkolnictwo na totwie — miedzy przesztosciqg a teraZniejszoscig), bowiem czesciowo
naktadajg sie na siebie i wystepujg powtdrzenia. Przedstawiajgc polskie szkolnictwo na
totwie Autorka odniosta sie do specyfiki, zasad funkcjonowania i zadan polskich placéwek
oswiatowych za granicg oraz pokazata rozwdj polskiego nauczania w ujeciu historycznym.
Niestety nie w petni udato sie utrzyma¢ logike chronologicznego opisu. Prezentujgc zmiany,
jakie nastgpity w tym obszarze poczawszy od roku 1988 (utworzenie Osrodka Kulturalno-
Oswiatowego Polakdéw ,Promien”), przeszta do wspdtczesnego sposobu organizacji polskich
szkot w totewskim systemie oswiaty, nastepie scharakteryzowata wprowadzone na mocy
reformy edukacyjnej z roku 1999 cztery modele edukacji bilingwalnej i jej konsekwencje dla
polskiego szkolnictwa, po czym wrécita do czasu odrodzenia polskiego szkolnictwa na totwie
po roku 1989. Opis polskiego szkolnictwa na totwie koniczy prezentacja funkcjonujgcych tam
aktualnie placéwek (cztery szkoty i oddziat przedszkolny) oraz jednej szkoty, ktéra zostata
zamknieta w roku 2012. Mimo wskazanych niedociggnie¢ nalezy uznaé, ze jest to
wartosciowy poznawczo podrozdziat. Krytycznie natomiast oceniam kolejny: 4.3. Jakos¢ zycia
mtodych dorostych w swietle totewskich danych statystycznych i badan prowadzonych przez
UE (s.119 — 129). Umieszczenie go w ocenianym rozdziale nie jest wtasciwe, tresci dotyczace
jakosci zycia mtodych dorostych na totwie powinny by¢ ulokowane w poprzednim rozdziale
(w podrozdziale 3.3. Mfody dorosty we wspdtczesnych badaniach). Oceniany podrozdziat

zawiera niepotrzebne rozbudowane informacje na temat instytucji prowadzacych badania



nad jakoscig zycia (s.119-120), zas europejskie badania jakosci zycia, ktore tu sg przytaczane,
dotyczg catej populacji dorostych mieszkaricow totwy, a nie mtodych dorostych. Z kolei
badania Centralnego Urzedu Statystycznego obejmujg tylko ludzi w wieku 18-24 lat. Jak
Doktorantka zauwazyta wczesniej, kategoria mtodych dorostych jest bardzo niejednorodna,
osoby w wieku 18-24 to ta jej czes¢, ktdra znajduje sie na progu adolescencji i dorostosci,
poprzestanie w charakterystyce na wynikach badan skupionych tylko na niej sprawia, ze
obraz jest niepetny. Staboscig jest tez, ze Autorka przytacza wyniki badan, ale ich nie
interpretuje w odniesieniu do zatozen swojej pracy, nie podsumowuje tego przeglagdu i nie

wyprowadza z niego zadnych konkluzji.
Metodologiczne podstawy badan

Metodologiczne zatozenia swojego projektu badawczego Pani Sylwia Antonowicz
przedstawita w rozdziale pigtym rozprawy (Metodologiczne podstawy badarn wtasnych,
s.130-152). Badania zostaty wpisane w jakosciowy model badan spotecznych, paradygmat
intepretatywny, etnograficzny schemat badawczy, co zwazywszy na ich cel jest stuszne.
Autorka przedmiotem swoich badan uczynita doswiadczenia edukacyjne oraz jakos¢ zycia
absolwentow polskich szkét na totwie. Cel sformutowata jasno i poprawnie: zaktada
»poznanie, zrozumienie i wyjasnienie indywidualnych doswiadczen edukacyjnych i ich roli w
ksztattowaniu poczucia jakosSci zycia wskazanej grupy badawczej” (s.130). Jednak zatozenia
badawcze, do ktérych odnosi sie w réznych miejscach pracy, nie sg catkowicie spdjne: we
Wstepie cel sformutowano inaczej: ,poznanie, zrozumienie i wyjasnienie indywidualnych
doswiadczen edukacyjnych i poczucia jakosci zycia absolwentdw polskich szkét na totwie”,
s.11), z kolei w dalszej czesci ocenianego rozdziatu Doktorantka pisze: ,Moim zamierzeniem
badawczym, byto zatem zrozumienie czynnikow wptywajgcych na jakos$¢ zycia badanej grupy
ocenianej z perspektywy ich indywidualnych doswiadczen, wpisanych w kontekst polskiego

szkolnictwa na terenie tego kraju” (s.132).

Zastrzezenia budzi sposéb sformutowania gtéwnego pytania badawczego: ,Jakie znaczenie
dla jakosci zycia przypisujg absolwenci szkdt polskich na totwie swoim doswiadczeniom
edukacyjnym?” (s. 133). Pytanie w tym ksztatcie jest niepoprawne jezykowo (przypisuje sie
znaczenie czemus$ w czyms, a nie ,,dla czegos”). Mogtoby ono brzmieé: Jakie znaczenie dla

poczucia jakosci zycia absolwentéw polskich szkdét na totwie majg ich doswiadczenia



edukacyjne? Lub: Jakg role w ocenie jakosci zycia absolwentow polskich szkdt na totwie

odgrywaja ich doswiadczenia edukacyjne?

Pytanie gtéwne zostato uszczegdtowione za pomocy czterech kolejnych pytan: ,Jakie sg
doswiadczenia edukacyjne absolwentéow polskich szkét na totwie? Jakie zdarzenia
codziennosci szkolnej sg uznawane za istotne przez badane osoby? Ktdére doswiadczenia z
obszaru edukacji formalnej, pozaformalnej i nieformalnej wymieniane sg przez osoby badane
jako znaczace dla jakosci ich zycia? W jakich obszarach absolwenci polskich szkét na totwie
opisujg swoje poczucie jakosci zycia?” (s.133). Z tych czterech pytan zasadne jest pytanie
pierwsze oraz trzecie. Niejasna jest intencja zwigzana z pytaniem drugim, o istotne zdarzenia
codziennosci szkolnej. Skoro Autorka edukacje pojmuje szeroko i przyjmuje, ze
doswiadczenia edukacyjne wigzg sie zaréwno z obszarem edukacji formalnej (szkolnej),
pozaformalnej i nieformalnej, to dlaczego skupia sie tylko na codziennosci szkolnej? Co
wazne, brakuje kluczowego pytania o to, jak absolwenci oceniajg swojg jako$¢é zycia. Nie da

sie go zastgpié pytaniem o obszary, w jakich opisujg oni swdj dobrostan.

Kolejnym elementem koncepcji badan sg przyjete ramy pojeciowe, wyznaczone przez dwie
podstawowe kategorie: doswiadczenia edukacyjne i poczucie jakosci zycia. Zostaty one
czesciowo opisane w tzw. teoretycznej czesci pracy. Autorka wskazuje, ze na uzytek swoich
badan przyjeta model oraz wskazniki poczucia jakosci zycia Jolanty Suchodolskiej. Wprawdzie
Doktorantka odwotywata sie do badan J. Suchodolskiej w rozdziale Il. Jakos¢ zycia mtodych
dorostych teoretyczne podstawy badan wtasnych, ale z racji roli jakg podejsciu temu
przyznano w badaniach wtasnych powinno ono by¢ tam gruntownie opisane. Pani Sylwia
Antonowicz nie wyjasnia, z jakiego wzgledu uznata wtasnie te propozycje za uzyteczna.
Wybdr Doktorantki wydaje sie niezbyt trafny, przede wszystkim dlatego, ze model ten
stworzony zostat na uzytek badan specyficznej kategorii mtodych dorostych: mianowicie
mtodych osdb finalizujgcych studia. Przestrzenie zycia, w ktérych J.Suchodolska rozpatruje
poczucie jakosci zycia, charakterystyczne s wtasnie dla tego szczegdlnego momentu w zyciu
mtodych ludzi: momentu finalizowania ksztatceniu uniwersyteckiego. Wymienia ona pieé
obszaréw: przestrzen relacji spotecznych i bliskich zwigzkéw, doswiadczenia siebie, wiasnej
edukacji, planowania przysztosci, doswiadczania wsparcia spotecznego. W propozycji J.
Suchodolskiej nie ma przestrzeni pracy zawodowej (odnosi sie do niej w réznych

przestrzeniach, ale w kategoriach planowania, przewidywania, oceniania szans). W mojej
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ocenie ten model nie przystaje do sytuacji zyciowej absolwentéw polskich szkét na totwie
uczestniczacych w badaniach pani Sylwii Antonowicz, ktérzy w wiekszosci (14 oséb na 16)
znajdujg sie na etapie stabilizacji, przede wszystkim za$ od lat pracujg zawodowo i zapewne
ta przestrzen zyciowa jest istotna, jesli chodzi o poczucie jakosci zycia. Watpliwosci budzg tez
niektore zaproponowane przez J.Suchodolskg ,wskazniki” poczucia jakos$ci zycia w
okreslonych przestrzeniach (na przyktad: w przestrzeni doswiadczanego wsparcia
spotecznego i edukacyjnego jako wskaznik poczucia jakosci zycia podane sg ,sytuacje
wymagajgce wsparcia”, ,zrédta i formy wsparcia spotecznego i edukacyjnego”, s 136).
Wydaje sie, ze skoro propozycja ta przyjmuje subiektywistyczng perspektywe (czyli jakos¢
zycia rozpatrywana jest nie jako obiektywne warunki, lecz indywidualna ocena jednostek), to

mamy tu do czynienia z niekonsekwencjg.

W opisie ram pojeciowych Autorka umieszcza tresci, ktdrych w rzeczywistosci nie

wykorzystuje. Chodzi przede wszystkim o schemat Swiata zycia codziennego (s.134).

Jako metody zbierania danych Pani Sylwia Antonowicz zastosowata obserwacje
etnograficzng jawng i ukrytg, przeszukiwania zrédet wtérnych, wywiad indywidualny
czesciowo kierowany, wywiad internetowy i jak twierdzi, autoetnografie. Generalnie dobér
metod pozyskiwania danych nie budzi zastrzezen, jednak w przypadku autoetnografii musze
wyrazi¢ watpliwos¢. Nie da sie podwaziy¢ tego, ze Autorka zgodnie ze schematem
etnograficznym ,zanurzyta sie” w Srodowisku polskich szkét na totwie, bezposrednio
uczestniczyta w wydarzeniach, spotkaniach, codziennych sprawach polskich placéwek,
poznajac kontekst badanych zjawisk. Jednak opis koncepcji projektu i jego realizacji nie
wskazuje na to, by stosowata autoetnografie (w zadnym ze sposobdw jej rozumienia, nie
tylko jako metode zbierania danych). By¢ moze Doktorantka nie identyfikuje trafnie istoty
autoetnografii (cho¢ odwotuje sie do tekstu Anny Kacperczyk, doskonale opisujgcego
wymiary autoetnografii). Bardzo upraszczajac, o autoetnografii moglibysmy mowi¢ wtedy,
gdyby w badaniach poproszono absolwentéw o stworzenia opisow autoetoetnograficznych
lub gdyby Pani Sylwia Antonowicz poddata badaniom swoje wtasne doswiadczenia (w tym
projekcie nie jest to mozliwe, gdyz Doktorantka nie jest absolwentkg polskiej szkoty na

totwie).

11



Negatywnie oceniam sposéb skonceptualizowania wywiadu (Zatacznik 1. Dyspozycje do
wywiadu, s.246-247). Dyspozycje podzielone zostaty na dwie czesci: jedna dotyczy kategorii
doswiadczen edukacyjnych, druga: jakosSci zycia. Dyspozycje te powinny byé spdjne z
pytaniami badawczymi, niestety tak nie jest. Pytania dotyczace doswiadczen edukacyjnych
skoncentrowane s3 tylko i wytacznie na edukacji szkolnej / edukacji w polskiej szkole. A
przeciez przedmiotem badan miata by¢ catos¢ doswiadczen edukacyjnych. Sformutowano az
27 szczegdtowych pytan dotyczgcych doswiadczen szkolnych, a ani jednego zachecajacego
absolwentéw do opowiesci o uczeniu sie w przestrzeni pozaformalnej i nieformalnej nie
zwigzanej ze szkota. Z kolei w drugiej czesci wywiadu - dotyczgcej jakosci zycia, dyspozycje sg
bardzo skromne, niekompletne, nie dajg szansy na pogtebianie i uszczegétowianie narracji.
Sformutowano tu dwa pytania ogdlne: Opowiedz o sobie; Jak oceniasz swoje dotychczasowe
zycie? Ponadto znajduje sie tu 6 szczegdtowych dyspozycji, z ktdrych 5 nie tyle zacheca do
opowiadania o zadowoleniu ze swojego zycia, co jest zorientowana na pozyskania ,danych
metryczkowych”: data urodzenia, miejsce pochodzenia, miejsce zamieszkania, wykonywany
zawdd, miejsce pracy; posiadanie partnera/partnerki; meza/zony/ dzieci. Ostania dyspozycja:
,Opisz swdj poziom zadowolenia z zycia” to znéw pytanie ogblne. W badaniach przyjeto
subiektywistyczne ujecie jakosci zycia, wywiad powinien poméc Doktorantce poznac¢ ogdlne
zadowolenie z zycia i zadowolenie w rdéznych jego obszarach, o te obszary nalezatoby

zapytad.

Za powazne uchybienie uznaje, ze nie zostaty zaprojektowane Zzadne pytania dotyczace
znaczenia, jakie w odczuciu absolwentédw majg doswiadczenia edukacyjne dla ich jakosci
zycia. Badania Pani Sylwii Antonowicz zaktadajg rekonstruowanie subiektywnej perspektywy
uczestnikdw, wywiad zatem powinien umozliwia¢ dotarcie do ich rozumienia roli
doswiadczen edukacyjnych w ksztattowaniu poczucia jakosci zycia. Scenariusz wywiadu nie

zaktadat jednak zachecenia absolwentéw do wypowiedzenia sie na ten temat.

Tak skonceptualizowany wywiad oceniam jako nietrafny, w takim sensie, ze nie pozwala on

zbadadé tego, co zaktadajg pytania badawcze.

Zgtositabym takze watpliwos¢ co do opisu wywiadu internetowego: brakuje w nim waznych
informacji, nie podano ile wywiadéw zrealizowano w ten sposéb oraz czy i jak zostato

zmodyfikowane narzedzie na jego uzytek.
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W swoich badaniach Autorka zastosowata nielosowy celowy dobdr préby, stanowili jg
absolwenci polskich szkét na totwie, ktdrzy rozpoczeli edukacje po roku 1989. Wywiady
przeprowadzono z szesnastoma absolwentami szkét w Rydze, Dyneburgu i Rzezycy. Byty to
osoby w wieku od 18 do 34 lat. W zaleznosci od celu badan préba moze by¢ jednorodna lub
zréznicowana, najczesciej do wywiaddéw badacze poszukujg réznych przypadkow, ktore
mogqy wnies¢ rézne doswiadczenia i rézne punkty widzenia, stwarza to szanse na bogate
dane. Wydaje sie, ze w badaniach rozumienia roli doswiadczen edukacyjnych wskazane by
byto, aby uczestnicy badan réznili sie doswiadczeniami edukacyjnymi. Moja watpliwos$¢
wigze sie z tym, iz probe stanowig tylko osoby z wyzszym wyksztatceniem (14) lub jeszcze
studiujgce (2). Mozna bowiem domniemywaé, ze osoby, ktére nie dgzg do wyksztatcenia
wyzszego, bedg inaczej interpretowac swoje doswiadczenia edukacyjne i inng przypisywac

im role. Zréznicowanie proby w tym aspekcie mogtoby zatem wzbogacic dane.

W analizie danych Autorka postuzyta sie procedurg kodowania. W opisie wskazuje na dwie
fazy analizy: deskryptywng i teoretyczng. W fazie deskryptywnej miato miejsce kodowanie
danych z zastosowaniem dwéch gtdwnych kategorii badawczych (doswiadczenia edukacyjne,
poczucie jakosSci zycia) oraz dziewieciu szczegétowych kategorii analitycznych, a takze
wypracowywanie koddéw analitycznych. Procedura kodowania danych w badaniach
jakosciowych moze odbywac sie z zastosowaniem koddéw (kategorii) wypracowanych przez
badacza, zaczerpnietych z teorii lub innych badan albo po prostu z materiatu badawczego (z
danych). Niektdrzy badacze korzystajg z kodéw pochodzgcych z obu zrédet (,z zewnatrz” i z
danych). Ten sposéb zastosowata Pani Sylwia Antonowicz: szczegétowe kategorie analityczne
sg czesSciowo wytonione z danych (wtasciwie jedna: polska szkota domem, klasa — rodzing)
czesciowo skonstruowane przez Doktorantke na podstawie cech definicyjnych edukacji
formalnej, pozaformalnej i nieformalnej (edukacja formalna zrédtem i zaplanowanych
doswiadczen uczenia sie; edukacja pozaformalna dodatkowym Zrddtem wiedzy; edukacja
nieformalna — doswiadczenia zycia codziennego), za$ kategorie w analizie zwigzanej z
kategorig gtdwng ,,poczucie jakos$¢ zycia” zaczerpnieto bezposrednio z modelu jakosci zycia J.
Suchodolskiej (relacje spoteczne i bliskie zwigzki; doswiadczenie siebie; wtasne edukacja;
planowanie przysztosci; doswiadczenie wsparcia spotecznego i edukacyjnego). Kody
analityczne zostaty wylonione z danych. Autorka wypracowane kody analityczne

przyporzadkowywata przyjetym z gory kategoriom szczegdétowym, w ten sposdb ograniczyta
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istotnie mozliwosci tworzenia teorii, zamkneta przestrzen interpretacyjng. Nie wypracowata
(poza jedna) interesujacych kategorii, ktére osadzone by byly w znaczeniach nadawanych
doswiadczeniom przez uczestniczacych w badaniach absolwentéw i ktére wniostyby nowa
wiedze. Oprdcz tego, ze takie postepowanie okazato sie poznawczo mato efektywne, to
stanowi réwniez istotng niekonsekwencje, Doktorantka bowiem opisujac zatozenia swoich
badan zadeklarowata przyjecie perspektywy emicznej (s. 131), co zobowigzuje jg do
korzystania z pojec uczestnikdw badan, rekonstrukcji ich perspektywy, a wyklucza narzucanie

pojec badacza (np. zaczerpnietych z teorii).

W drugiej fazie analizy danych - fazie teoretycznej nastgpita konfrontacja wynikéw analizy
deskryptywnej z literaturg przedmiotu. W przypadku wynikéw dotyczacych poczucia jakosci
zycia konfrontowanie materiatu z literaturg przedmiotu ograniczyto sie do pordwnania z
wynikami badan Jolanty Suchodolskiej, co jest zabiegiem niezrozumiatym. Doktorantka
podjeta prébe pordwnania wynikéw badan przeprowadzonych w oparciu o odmienng
metodologie, a przede wszystkim rdéznigcych sie kategorig badanych. Jaki sens ma
poréwnanie wynikéw badan nad poczuciem jakosci zycia polskich studentéw korczacych

studia z wynikami badan nad absolwentami polskich szkét na totwie?

Stabg strong opisu koncepcji i realizacji badan sg powtdrzenia (dotyczg one gtéwnie
informacji na temat analizy danych) oraz tresci niezwigzane z wywodem (przy opisie
procedury analizy Autorka wprowadza akapit dotyczacy modelu badan etnograficznych i

obrazuje go rysunkiem,s.149).

Projekt badawczy oceniam jako niespdjny, niepoprawnie zaplanowany i nieugruntowany w

solidnej wiedzy z zakresu metodologii badan spotecznych.
Prezentacja wynikéw badan

Wyniki badan zostaty zaprezentowane w rozdziale széstym zatytutowanym Doswiadczenia
edukacyjne a jakos¢ zycia w narracjach absolwentéw polskich szkét na totwie (s.153-216).
Sktada sie on z trzech podrozdziatéw: 6.1. Sylwetki oséb badanych (s.153-179); 6.2.
Prezentacja wynikéow badan wtasnych, ktéry podzielono na dwa kolejne punkty (6.2.1.
Doswiadczenia edukacyjne absolwentow polskich szkét na totwie (s.180-201) i 6.2.2. Jakos¢

zycia absolwentow polskich szkét na totwie (s.202-216) oraz 6.3. Podsumowanie wraz z
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rekomendacjami dla praktyki (s. 217-225). Struktura tego rozdziatu nie jest prawidtowa.
Przede wszystkim Podsumowanie powinno stanowi¢ osobng czes$¢ pracy, a nie podrozdziat.
Ponadto caty rozdziat stanowi prezentacje wynikdw badan, ma to miejsce takie w
podrozdziale 6.1., dlatego nieuzasadnione jest wprowadzanie kolejnego podziatu na punkty
6.2.1.16.2.2. (powinny to by¢ podrozdziaty 6.2 i 6.3). Strukture rozdziatu powinny wyznaczac
pytania badawcze, nie ma w niej odzwierciedlenia pytanie: Jakie zdarzenia codziennosci
szkolnej s3 uznawane za istotne przez osoby badane? Ktére doswiadczenia z obszaru
edukacji formalnej, pozaformalnej i nieformalnej wymieniane sg przez osoby badane jako
znaczace dla jakosci ich zycia? W strukturze zabrakto tez czesci poswieconej odpowiedzi na

gtéwne pytanie badawcze.

Prezentacja wynikdw rozpoczyna sie od opisu sylwetek absolwentéw uczestniczgcych w
badaniach, ilustrowanych graficznymi prezentacjami ich trajektorii doswiadczen
edukacyjnych. To bardzo dobry pomyst, by wizualnie zobrazowac¢ indywidualne Sciezki
edukacyjne. Mam jednak zastrzezenia co do tego, jak ten pomyst zostat zrealizowany. Opis
sylwetek bywa niespdjny z grafika (w opisie sylwetki absolwentéw D2, D8 nie ma informacji
o punkcie zwrotnym, na grafice sg, s.167, s.173; na grafice D9, s. 174 brakuje informacji o
pracy zawodowej absolwentki). Graficzne przedstawienia nie s3 w petni czytelne (trudno
zorientowac sie, co jest punktem zwrotnym w poszczegdlnych przypadkach — ich podpisy
bywajg réznie rozmieszczone, niektére punkty nie sg podpisane (R2, s.158; R3, s.159; D2,
s.167). Nie wiadomo dlaczego punkty zwrotne oznaczane sg za pomocg dwéch réznych
symboli. Sposdb prezentacji pewnych informacji nie jest ujednolicony, np. u oséb, ktére nie
majg polskich korzeni raz ta informacja nie jest umieszczona na grafice (D4, s.169; D 8, s.173;
D9, s174), innym razem pojawia sie wraz z nie petnigcag zadnej roli strzatkg (D7, s.172; Rz2,

s.178).

Ponadto dostrzegam tu dwa istotne btedy. Po pierwsze, trajektorie edukacyjne
przedstawiajg gtownie sciezke edukacji formalnej, a przeciez to tylko fragment doswiadczen
edukacyjnych cztowieka, ktére miaty by¢ badane. W zwigzku z tym obraz jest bardzo
ograniczony, fragmentaryczny, nie ukazuje splotu procesow formalnych, pozaformalnych i
nieformalnych. Po drugie, wprowadzono tu kategorie punktéw zwrotnych, ale nie zostata
ona zdefiniowana. Niejasne jest dlaczego niektére sytuacje sg przedstawiane jako punkty

zwrotne. Czy uczestnicy badan wskazali na ich przetomowe znaczenie, czy to Doktorantka
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taka range nadata pewnym zdarzeniom? (Moje watpliwosci wynikajg z tego, ze opis sylwetki

absolwenta nie zawsze na nie wskazuje).

Dalszg prezentacje wynikéw badan oceniam bardzo krytycznie (6.2. Prezentacja wynikéw
badan wtasnych). Niestety w moim odczuciu stanowi ona przyktad tego jak nie nalezy
realizowa¢ badan jakosciowych. Prezentacja ta jest po prostu niezbyt wnikliwym
sprawozdaniem z tego, co powiedzieli uczestnicy badan, od czasu do czasu przeplatanym
odniesieniami do literatury (nie jest to interpretacja w kontekscie teoretycznym). Analiza
danych jakosciowych powinna prowadzi¢ do wypracowania pewnych uogélniei: wnioskdéw,
kategorii, typologii, ukazujgcych zréznicowanie badanych zjawisk i rzucajagcych na nie nowe
Swiatto. Autorka w swoich badaniach wypracowata jedng kategorie analityczng — polska
szkota domem, klasa rodzing, ktéra data mozliwos¢ przedstawienia ujawnionych w analizie
watkédw tematycznych. Niestety kolejne czesci ukazujgce wyniki analizy z zastosowaniem
przyjetych z géry kategorii (wtérnych, bardzo schematycznych, zamykajgcych interpretacje),
s3 wyjgtkowo skromne tresciowo i ubogie poznawczo. Niezwykle pobieznie, skrotowo i
powierzchownie zostata potraktowana prezentacja wynikow dotyczacych doswiadczen
edukacyjnych w obszarze formalnym, pozaformalnym i nieformalnym. Jest ona wyrywkowa,
fragmentaryczna, nie prowadzi do zadnych wnioskéw i nie wnosi nowej wiedzy. Szczegdlnie
wyraznie ujawnia ona stabos¢ pozyskanego w badaniach materiatu empirycznego i
potwierdza, ze za pomocg wywiaddw nie zbadano tego, co zgodnie z zatozeniami miato by¢

zbadane (potwierdzajg to tez materiaty umieszczone w Aneksie rozprawy).

Fragmentaryczno$¢ i brak pogtebienia cechuje tez prezentacje wynikéw dotyczacych
poczucia jakosci zycia, dodatkowo Doktorantka gubi sie w analizie, traci z pola widzenia
przedmiot badan i miesza perspektywy czasowe. Z zatozen wynika, ze chciata zbadac jakie
znaczenie dla aktualnego poczucia jakosci zycia majg doswiadczenia edukacyjne
absolwentdéw. Jakos¢ zycia powinna byé rozpatrywana w perspektywie teraZzniejszosci.
Doktorantka nie utrzymuje tej perspektywy i analizuje wypowiedzi uczestnikow badan
dotyczace przesztosci szkolnej, przyktadowo gdy przedstawia poczucie jakosci zycia w
obszarze relacji spotecznych i bliskich zwigzkdw ( 5.203 -208) opisuje relacje z nauczycielami z
czasOw szkoty, gdy przedstawia poczucie jakosci zycia w obszarze wsparcia odnosi sie do
pomocy jaka absolwenci uzyskali jako uczniowie lub studenci (np. stypendia). Podobne

pomieszanie wystepuje w innych obszarach: wtasnej edukacji, doswiadczania siebie. Autorka
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gubi przedmiot badan tez w tym sensie, ze nie zawsze konsekwentnie odnosi sie do poczucia
jakosci zycia w przyjetych obszarach, tylko po prostu do doswiadczen w tych obszarach. A
przeciez poczucie zadowolenia z relacji spotecznych to nie to samo co relacje spoteczne,

zadowolenie ze wsparcia to nie to samo co otrzymane wsparcie.

Chciatabym jeszcze zwrdci¢ uwage, ze wyprowadzane wnioski nie zawsze sg ugruntowane w
danych — przytaczane cytaty ich nie potwierdzajg (,W wypowiedziach absolwentéw dostrzec
mozna kazdg z trzech funkcji szkoty”[ rekonstrukcyjng, adaptacyjna, emancypacyjng], s. 184-
185; ,,Gwattowna zmiana wywotana przejsciem z polskiego jezyka na fotewski sprawita, ze
jezyk polski zaczat by¢ postrzegany przez niego jako bezuzyteczny” (s.188-189);
,Doswiadczenia z lat szkolnych spowodowaty u oséb badanych wzrost wiary we wiasne
sity”’s.209; ,Dzieki ogdlnej zyciowej harmonii, do ktérej dazy kazdego dnia zmierza ku
planowanym zmianom zyciowym” s.210). Dostrzegam tez nadreprezentacje odwotan do

doswiadczen jednego z uczestnikdw badan (R1).

Prezentacje wynikdw badan konczy Podsumowanie wraz z rekomendacjami dla praktyki
(6.3., 5.217-225). | te czes$¢ pracy oceniam negatywnie. Wywadd jest tu nieuporzadkowany i
niespdjny, pojawiajg sie powtdrzenia i powroty do wczesniej poruszonych watkéw.
Wiasciwie nie ma tu podsumowania catosci pracy, ani istotnych konkluzji wynikajgcych z
badan. Czes¢ z nich to ogdlniki (np. ze doswiadczenia codziennosci stanowg cenne zrddto
wiedzy i umiejetnosci), czes¢ stwierdzenia niemajgce ugruntowania w danych i
nieuprawnione generalizacje - dotyczy to przede wszystkim kwestii relacji pomiedzy
doswiadczeniami edukacyjnymi a poczuciem jakosci zycia (np. ,Pozytywne doswiadczenia
wynikajgce z relacji interpersonalnych nawigzanych w okresie szkolnym przektada[ja] sie na
otwarto$¢ i gotowos¢ do nawigzywania nowych znajomos$ci w wieku dorostym”, s.221;
,Negatywne doswiadczenia z procesu edukacyjnego po zakoriczonej polskiej szkole majg

zwigzek z ostabieniem checi dalszej edukacji, s. 222).

W Rekomendacjach Autorka zwraca uwage na potrzebe badania loséw absolwentéw
polskich szkdét za granicg oraz opracowywania sciezek edukacyjnych absolwentéw tych
placéwek i wykorzystania ich w celach promocyjnych. Pozostate rekomendacje zaskakujg z
dwodch wzgleddw: po pierwsze sg ,,oderwane” od prowadzonych przez Doktorantke badan

(zalecenie wprowadzania uczniéw do planowania $ciezki zawodowej i edukacyjnej oraz
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dostosowania kierunkow ksztatcenia do potrzeb runku pracy), a po drugie sg wyrazem
instrumentalnego myslenia o edukacji, ktérej cel sprowadza sie do przystosowania jednostki

do potrzeb rynku pracy.

Podsumowujgc ocene prezentacji wynikéw badan stwierdzam, iz jest ona btednie
skonstruowana, bardzo uboga poznawczo, fragmentaryczna i nie przynosi wyczerpujacych,

klarownych oraz rzetelnych odpowiedzi na postawione pytania badawcze.

Konczac ocene musze zwrdci¢ jeszcze uwage na to, ze rozprawa sprawia wrazenie
niedopracowanej, niepoddanej uwaznej redakcji jezykowej. Jest w niej wiele btedéw
jezykowych (gtéwnie gramatycznych i literowek), czesto powtarza sie btad w trzeciej osobie
liczby pojedynczej czasownika - zamiast koncowki ,e” jest ,e” (,nastepuje”, s.75; decyduje,
s.87; wydaje sie, s.92; wystepuje, 5.93; podaje, 5.120; ujmuje, s.131). Sporo jest btedow w
imionach i nazwiskach autoréw: Harold Grefinkel zamiast Harold Garfinkel (s.29); Petter
Coombs zamiast Philip Coombs (s.9); Augustyn Banska zamiast Augustyn Banka (s.64); Erik
Allard zamiast Erik Allardt (s.52); Angus Campbel zamiast Angus Campbell (s.53); M. Dobis
zamiast M. Dubis (s.76, przypis 217, s.77, przypis 220; 229); Marcin Golka zamiast Marian
Golka (s.90); Gipson Burrell zamiast Gibson Burell (s. 130); Robert J. Havinhurst zamiast

Robert J. Havighurst (s.143, przypis 381).

Zastrzezenia tez budzi sposdb korzystania ze zrédet. Doktorantka przytacza poglady
konkretnego autora, ale nie robi przypisu bibliograficznego do tego Zrddta, tylko przypis
zrodtowy rozszerzony lub kilka przypiséw rozszerzonych (np. s.39, przypisy 111-113; s.56,
przypis 168; s.48, przypis 141). W kilku miejscach brakuje przypisow: s.9, 10, 78, 88; 92, 103,
106,107, 117, w innych w przypisach sg btedy (w tekscie jest odwotanie do konkretnego
Autora, a w przypisie podano inne zrddto, przypis 253, s.90; przypis 264, s.92). Niektore
przypisy sg zupetnie nieuzasadnione i petnig po prostu funkcje ozdobng (przypis 358, s.137;
przypis 370, s. 140). W przypisie 381 Autorka podaje, ze wykorzystata takze koncepcje zadan
rozwojowych w okresie wczesnej dorostosci R.J. Havighursta i przyktad jej zastosowania w
pracy K. Rubachy, co w rzeczywistosci nie miato miejsca. Czes$¢ rysunkdw zaczerpnietych ze
zréodet w tytule zawiera informacje ,,opracowanie wtasne” (Ryc.1, s.17; Ryc. 2., s.21; Ryc.3, s.

23, Ryc.4, s.26; Ryc. 5, s.34; Ryc. 19., 5.104).
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Konkluzja

W szczegdtowe] ocenie kolejnych czesci rozprawy Pani Sylwii Antonowicz wykazane zostaty
liczne i powazne mankamenty pracy. Niestety interesujacy i obiecujgcy poznawczo temat nie
stat sie podstawg poprawnie zrealizowanych badan; stabos¢ teoretycznego opracowania
podjetej problematyki, btedy i niedostatki koncepcji badawczej, prezentacja wynikdéw
nieprzynoszaca rzetelnych odpowiedzi na pytania badawcze, a takie niedopracowanie
warstwy formalnej i jezykowe] rozprawy zmuszajg do jej negatywnej oceny. Stwierdzam, ze
rozprawa pani mgr Sylwii Antonowicz ,,Doswiadczenia edukacyjne i jakos¢ zycia w narracjach
absolwentdow polskich szkét na totwie”, przygotowana pod kierunkiem dr hab. prof. ucz.
Marii Marty Urlinskiej, nie spetnia wymagan sformutowanych w Ustawie z dnia 14 marca
2003 roku o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz stopniach i tytule w zakresie sztuki

i wnosze o niedopuszczenie jej do dalszych etapéw przewodu doktorskiego.
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