
Cechy indywidualne  
i czynniki środowiskowe
a autonomia uczenia się



NR 3522



Anna Studenska

Cechy indywidualne 
i czynniki środowiskowe 
a autonomia uczenia się

Wydawnictwo Uniwersytetu Śląskiego • Katowice 2016



Redaktor serii: Publikacje Wydziału Etnologii i Nauk o Edukacji
Urszula Szuścik

Recenzent
Wojciech Kojs



Wstęp

Niniejsza praca dotyczy autonomii w opanowywaniu wiedzy i umiejętności. 
Została podjęta jako próba rozszerzenia zainteresowań problematyką strategii 
uczenia się w opanowaniu języka obcego. Inspiracją dla wyboru autonomii ucze‑
nia się jako głównego przedmiotu badań była teoria wielostronnego uczenia się 
opracowana przez Wincentego Okonia (1999) oraz dorobek polskiej dydaktyki 
dotyczący samokształcenia. Teoria wielostronnego uczenia się postuluje waż‑
ność stymulowania przez środowisko zarówno sfery intelektualnej i wolicjonal‑
nej ucznia, jak i jego praktycznych działań. W projektowaniu założeń teore‑
tycznych do niniejszej pracy kierowano się pochodzącym z tej teorii zaleceniem 
wspierania rozwoju ucznia od przyswajania wiedzy, wartości i sposobów działa‑
nia prezentowanych przez dorosłych do aktywnego, samodzielnego zdobywania 
przez niego informacji, niezależnego i świadomego kierowania się wybranymi 
wartościami oraz twórczego rozwiązywania problemów praktycznych. Teoria ta 
podkreśla ważność oddziaływań środowiskowych i zakłada jednoczesne pobu‑
dzanie rozwoju młodego człowieka w różnych kierunkach oraz stymulowanie 
jego samodzielności i kreatywności w wielu obszarach. Podejście takie stało 
się inspiracją do zmiany przedmiotu badań własnych z wykorzystania sposo‑
bów usprawniających przetwarzanie informacji w kontekście nabywania jednej 
umiejętności na autonomię uczenia się, która może być uważana za trwałą cechę 
lub postawę umożliwiającą wzięcie odpowiedzialności za kierowanie własnym 
uczeniem się niezależnie od jego treści. Dało to możliwość zadania wielu pytań, 
które z teoretycznego punktu widzenia uznano za ważne. Polscy teoretycy sa‑
mokształcenia, między innymi Józef Półturzycki (1999) czy Jerzy Kujawiński 
(2001) zwracali uwagę na to, że samodzielne kierowanie własnym uczeniem się 
jest procesem złożonym, składającym się z planowania, realizacji planów oraz 
oceny efektów działań. Z powodu swojej złożoności proces ten wymaga naby‑
cia wielu kompetencji, wiąże się więc z pokonywaniem trudności. Wybierając 
przedmiot badań własnych, zdecydowano się powiązać autonomiczne kierowanie 
opanowywaniem wiedzy i umiejętności z trudnością, która mu towarzyszy, oraz 
z czynnikami związanymi z jego przebiegiem. Szukając czynników, które mogą 
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być związane z poziomem trudności samodzielnego uczenia się, posiłkowano 
się teorią samookreślenia sformułowaną przez Edwarda Deciego oraz Richarda 
Ryana (Ryan, Deci, 2001), wykorzystywaną przez wielu badaczy zajmujących 
się edukacją. Teoria ta zakłada, że autonomia i tożsamość jednostki rozwijają 
się pod wpływem jej cech indywidualnych oraz oddziaływań środowiskowych 
pozwalających jej zaspokoić podstawowe potrzeby autonomii, kompetencji oraz 
relacji z innymi. Zagadnienie autonomicznego uczenia się podjęto w wyniku 
przekonania o jego ważności w kontekście intensywnego przyrostu nowej wie‑
dzy oraz szybkich i nieprzewidywalnych zmian społeczno ‑kulturowych, charak‑
teryzujących współczesną rzeczywistość.

Większość zachowań podejmowanych przez ludzi ma charakter reakcji na‑
bytych. Jerome S. Bruner, przytaczając wypowiedź Williama Jamesa, stwierdził, 
że „ludzie reagują instynktownie tylko za pierwszym razem, wszystkie następne 
reakcje są zmodyfikowane przez doświadczenie” (Bruner, 1974: 160). Uczymy 
się zarówno wiedzy i umiejętności zgromadzonych przez społeczeństwo i prze‑
kazywanych w ramach istniejącego systemu edukacyjnego, jak i nabywamy je 
poprzez eksplorację środowiska, uczestnictwo w zmianach zachodzących w oto‑
czeniu oraz przez kontakt z innymi ludźmi oraz wytworami kultury. 

Na przestrzeni dziejów uczenie się i nauczanie utożsamiano ze stymula‑
cją rozwoju człowieka. Formułowano opinie na temat roli nauczyciela i ucznia 
w procesie edukacyjnym. Stosunkowo niewiele uwagi poświęcono wyposażeniu 
uczniów w zdolność do efektywnego funkcjonowania w przyszłości. Mózg czło‑
wieka jest ewolucyjnie przystosowany do warunków, jakie istniały kilka tysięcy 
lat temu. Zdaniem wybitnego historyka Yuvala Noaha Harariego (2014) nikt 
nie jest w stanie trafnie opisać zmian, jakie będą miały miejsce na Ziemi w cią‑
gu 50–100 lat. Obserwowane trendy wskazują na zmieniające się technologie, 
których pojawienie się jest oceniane jako korzystne, natomiast odległe w czasie 
skutki ich wykorzystywania są trudne do przewidzenia. Zmiany technologii, 
jakie miały miejsce w ostatnim pięćdziesięcioleciu, przyczyniając się do spad‑
ku zapotrzebowania na ludzką pracę i do wzrostu bezrobocia, były sygnałami 
nadchodzącego kryzysu ekonomicznego i społecznego. Zdaniem wybitnego pe‑
dagoga Jespera Juula (2014) sygnalizowany kryzys można osłabić wdrażaniem 
do praktyki pedagogicznej realizowania znanych już w starożytności, a akcen‑
towanych zwłaszcza przez nurt Nowego Wychowania idei okazywania szacun‑
ku, a także współdziałania w relacjach z dziećmi, wspomagania samodzielności 
uczenia się, a także dojrzałego przywództwa dorosłych w kierowaniu szkołą. 

Zapewnienie ciągłości rozwoju społeczeństwa wymaga diagnozowania skut‑
ków wprowadzanych obecnie zmian oraz uczynienia systemu edukacji zdolnym 
do radzenia sobie z konsekwencjami obserwowanych przemian. Rodzaj i tempo 
aktualnie obserwowanych zmian nie pozwalają przewidzieć trafnie wyzwań, ja‑
kim będzie musiało sprostać obecne młode pokolenie. Niestabilność sytuacji ży‑
ciowej sprzyja „zatraceniu własnej perspektywy życia” (Radziewicz ‑Winnicki, 
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Roter, 1999: 52). Pedagodzy coraz bardziej akcentują więc konieczność przygo‑
towania uczniów do dorosłego życia przez stymulowanie ich autonomii, dzięki 
której jednostka przejmuje odpowiedzialność za swoje czyny i staje się „wolna 
od wpływu sądów, opinii i przekonań innych” (Reber, 2000: 422). Przejęcie 
odpowiedzialności za podejmowane działania obejmuje samodzielne ustalanie 
celów i krytyczne myślenie, umożliwiające ocenę zastanej rzeczywistości oraz 
samodzielne nabywanie wiedzy i kompetencji, które jest warunkiem uzupełnia‑
nia wiedzy i nabywania nowych kwalifikacji. Autonomia obejmuje dokonywanie 
wyborów spośród różnych ofert edukacyjnych oraz podejmowanie decyzji doty‑
czących zakresu, sposobów i czasu uczenia się. Budowanie w uczniach „otwar‑
tości na stale zmieniający się świat, stale przyrastającą i zmieniającą się wiedzę” 
powinno być głównym celem kształcenia (Ledzińska, Czerniawska, 2011).

Możliwość przejęcia odpowiedzialności za własne uczenie się wymaga na‑
bycia wielu kompetencji, między innymi takich jak: kontrola motywacji, for‑
mułowanie celów i kryteriów ich osiągnięcia, a także zastosowanie sposobów 
usprawniających przetwarzanie informacji, jakimi są strategie uczenia się. Naby‑
cie tych kompetencji oraz ich wykorzystanie wymaga dyscypliny i determinacji, 
co wiąże się z odczuwaniem trudności. Obecnie uważa się, że nauczyciel nie 
tylko powinien posiadać wiedzę i umiejętności w zakresie doboru zweryfikowa‑
nej strategii kierowania uczniem w jego trudnej sytuacji, ale również programy 
edukacyjne powinny obejmować wiedzę i umiejętności umożliwiające wspoma‑
ganie autonomii ucznia rozumiane jako wyposażenie go w zdolność do wyboru 
celów, sposobów realizacji uczenia się i oceny jego efektów, a także radzenia 
sobie z trudnościami napotykanymi w czasie samodzielnego nabywania wiedzy 
i umiejętności (Puślecki, 2002; Reeve, Jang, 2005). 

Aby nauczyciel mógł wspomagać rozwój autonomii uczniów w sposób kom‑
petentny, z uwzględnieniem rzeczywistych potrzeb uczniów dotyczących samo‑
dzielnego uczenia się, konieczne jest poznanie tych potrzeb, a także czynników 
utrudniających samodzielną naukę. Do uzyskania takiej wiedzy niezbędny jest 
dostęp do narzędzia badawczego oraz dokonanie, na podstawie wiedzy uzyskanej 
z badań empirycznych, wyboru zmiennych związanych z poziomem trudności 
w kierowaniu własną nauką. Badacze zajmujący się autonomicznym uczeniem 
się podkreślają niedostateczną liczbę rodzajów narzędzi badawczych umożliwia‑
jących diagnozowanie trudności odczuwanych podczas samodzielnego uczenia 
się. Dotychczasowe rezultaty badań pokazują, że poziom autonomii pozostaje 
w związku zarówno ze zmiennymi ujmującymi oddziaływania środowiska ro‑
dzinnego i szkolnego, jak i ze zmiennymi podmiotowymi, takimi jak płeć, wiek, 
cechy osobowości, poczucie własnej skuteczności. Jednocześnie wskazuje się na 
niejednoznaczność wyników badań opisujących związki między autonomią a wie‑
kiem, płcią, motywacją do uczenia się oraz poczuciem własnej skuteczności. 

Kształtowanie autonomicznej osobowości powinno zmierzać do rozwijania 
przez dziecko sprawności w identyfikacji jego własnych postaw i uznawanych 
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wartości. Zakłada się, że cel taki jest możliwy do uzyskania za pomocą działań 
wychowawczych rodziców i nauczycieli dostosowanych do faz rozwoju poznaw‑
czego, emocjonalno ‑społecznego oraz fizycznego dziecka. Wychowawcy muszą 
wiedzieć, jakie postępy u uczniów są pożądane i w jaki sposób można będzie 
ocenić ich wystąpienie. Dziecko natomiast powinno otrzymywać zwrotną in‑
formację o zachodzących zmianach. Wydaje się, że realizacja przedstawionych 
zaleceń napotyka na trudności wskutek niedostatecznego rozpoznania przez do‑
rosłych możliwości dziecka wynikających z etapu jego rozwoju. Istnieje również 
szereg utrudnień, między innymi w postaci niedostatecznego upowszechnienia 
wiedzy na temat kształtowania osobowości autonomicznej oraz braku w pra‑
cowniach pedagogicznych narzędzi do diagnozy poziomu samodzielności dzieci 
oraz działań rodziny i szkoły podejmowanych w celu jej rozwijania. 

Autonomia stanowi cel działań wychowawczych i edukacyjnych. Realizacja 
tego celu napotyka na liczne przeszkody spowodowane deficytem wiedzy rodzi‑
ców i nauczycieli dotyczącej form i znaczenia działań wspierających rozwój auto‑
nomii, narzędzi umożliwiających precyzyjne diagnozowanie autonomii jednost‑
ki oraz trudności w kierowaniu przez jednostkę własnym uczeniem się. Wydaje 
się, że nieliczne są również działania zmierzające do tworzenia teoretycznych 
uogólnień, stanowiących podstawę do formułowania edukacyjnych programów 
kształtowania cech jednostki autonomicznej. 

Kształtowanie osobowości autonomicznej wymaga stosowania działań, któ‑
rych efektywność została zweryfikowana empirycznie. W związku z tym za pod‑
stawę w projektowaniu badań własnych przyjęto przedstawioną listę deficytów 
w zakresie tworzenia osobowości autonomicznej. Do podstawowych problemów 
zaliczono niedostatek specjalistycznych narzędzi diagnostycznych oraz brak 
empirycznie weryfikowanych koncepcji teoretycznych umożliwiających jedno‑
znaczną interpretację uzyskiwanych wyników badań. Głównym zamierzeniem 
projektowanych badań własnych było opracowanie zestawu narzędzi do diagno‑
zowania osobowości autonomicznej oraz autonomicznego kierowania procesem 
własnego uczenia się. Spodziewano się, że ilościowe ujęcie złożonej problematyki 
osobowości autonomicznej ujawni najpierw powiązania czynników podmioto‑
wych, środowiskowych i sytuacyjnych wpływających na efektywność procesu 
uczenia się, co następnie pozwoli podjąć próbę przedstawienia zarysu modelu 
autonomicznego kierowania procesem nabywania wiedzy i umiejętności. Pro‑
jektując badania własne, opracowano metodologię analizy własności psychome‑
trycznych skonstruowanego narzędzia do pomiaru trudności autonomicznego 
uczenia się, włączając w to konfirmacyjną analizę czynnikową, oraz metodologię 
weryfikacji zaproponowanego modelu związków wybranych zmiennych z trud‑
nością autonomicznego uczenia się ujmowaną przez skonstruowany kwestiona‑
riusz. Weryfikacji związków między przyjętymi w badaniach zmiennymi do‑
konywano za pomocą trzech różnych analiz: korelacyjnej, regresji oraz równań 
strukturalnych. Celem podjętych zabiegów metodologicznych i metametodolo‑
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gicznych było zwiększenie wiarygodności interpretacji uzyskanych wyników. 
Model wyjaśniający zarówno powodzenia, jak i niepowodzenia w autonomicz‑
nym uczeniu się pozwoli, jak się wydaje, zwiększyć poczucie sensu stosowania 
działań wspierających rozwój uczniowskiej autonomii, a także może przyczynić 
się do formułowania programów wspomagających przejmowanie przez uczniów 
odpowiedzialności za przyswajanie wiedzy i umiejętności. 

Realizacja przedstawionych zamierzeń wymagała dokonania szczegółowego 
przeglądu literatury z zakresu wychowania, uczenia się i nauczania pod kątem 
samodzielności w uczeniu się oraz możliwości jej rozwijania. Niezbędne również 
było przebadanie około 700 osób w celu zebrania danych umożliwiających przy‑
gotowanie narzędzi do pomiaru poczucia trudności autonomicznego uczenia się, 
preferencji nauczycielskich oddziaływań wspierających uczniowską autonomię, 
poziomu wspierania autonomii przez rodziców i nauczycieli, a także poczucia 
własnej skuteczności w roli ucznia oraz motywacji do uczenia się. Zastosowanie 
opracowanych narzędzi w badaniach własnych z udziałem około 450 osób do‑
starczyło danych, które wykorzystano w modelowaniu i wyjaśnianiu przebiegu 
procesu samodzielnego zdobywania wiedzy i umiejętności oraz w sformułowa‑
niu wytycznych do propozycji wdrożeniowych. 

Pracę podzielono na pięć części. Pierwsza z nich składa się z dwóch rozdzia‑
łów przedstawiających przegląd literatury na temat autonomii jednostki i auto‑
nomii uczenia się. Drugą część pracy poświęcono psychodydaktycznym i me‑
todologicznym problemom badań poczucia trudności autonomicznego uczenia 
się. W części tej w rozdziale trzecim przedstawiono wybrane narzędzia stoso‑
wane do diagnozowania autonomii i autonomii uczenia się, natomiast w roz‑
dziale czwartym zaprezentowano przegląd badań empirycznych zmiennych wy‑
jaśniających zachowania autonomiczne. Podsumowania dokonanego przeglądu 
literatury dokonano w rozdziale piątym. Część trzecią przeznaczono na przed‑
stawienie metodologii badań własnych. Zaprezentowana metodologia badań do‑
tyczy skonstruowanego dla potrzeb badań kwestionariusza przeznaczonego do 
rejestracji odczuwanych trudności w autonomicznym uczeniu się oraz związ‑
ków wybranych zmiennych środowiskowych i indywidualnych z postrzeganą 
trudnością autonomicznego uczenia się. W rozdziale szóstym przedstawiono 
założenia do konstrukcji Kwestionariusza Trudności Autonomicznego Uczenia 
się (KTAU). Zaprezentowano także rezultaty analizy właściwości psychome‑
trycznych skonstruowanego narzędzia oraz jego standaryzacji. Zaprezentowano 
również skróconą wersję kwestionariusza przeznaczoną do badań zbiorowych 
prowadzonych w warunkach konieczności ograniczenia czasu przeznaczonego 
na badania. W rozdziale siódmym przedstawiono metodologię badań związ‑
ków wybranych zmiennych indywidualnych i środowiskowych z postrzeganą 
trudnością autonomicznego uczenia się. Zaprezentowano problem, jaki zamie‑
rzono rozwiązać, sformułowano hipotezy przedstawiające strukturalny obraz 
współdziałania czynników kształtujących przebieg autonomicznego uczenia się 
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oraz ich wpływ na poziom odczuwania trudności w samodzielnym uczeniu się. 
Uzyskane wyniki badań zademonstrowano w czwartej części referowanej pracy. 
W rozdziale ósmym przedstawiono korelacje między wyróżnionymi zmienny‑
mi niezależnymi a postrzeganą trudnością kierowania własnym uczeniem się. 
W rozdziale dziewiątym umieszczono wyniki przeprowadzonej analizy regresji, 
pokazujące, które z wyróżnionych zmiennych umożliwią trafne przewidywanie 
poziomu trudności w samodzielnym uczeniu się. W rozdziale dziesiątym znaj‑
dują się wyniki weryfikacji przyjętego hipotetycznego modelu zależności mię‑
dzy analizowanymi zmiennymi, przeprowadzonej za pomocą analizy równań 
strukturalnych. Projektując model, przyjęto, że będzie on wyjaśniał poziom 
spostrzeganej trudności samodzielnego uczenia się jako zmiennej zależnej, bę‑
dącej wyznacznikiem efektów uczenia się. Do zbioru zmiennych niezależnych 
w przyjętym modelu włączono oddziaływania rodziców i nauczycieli oraz cechy 
temperamentalne uczniów. Za zmienne pośredniczące uznano takie cechy pod‑
miotowe jak: autonomia ogólna, poczucie własnej skuteczności, motywacja do 
uczenia się oraz preferencje uczniów wobec nauczycielskich oddziaływań kształ‑
tujących autonomię. Rozdział jedenasty pracy przeznaczono na przedstawienie 
wyników eksploracyjnych analiz związku pojedynczych zachowań składających 
się na mierzone zmienne z ogólnym poziomem trudności autonomicznego ucze‑
nia się. Uznano, że rezultaty tych analiz pozwolą lepiej zrozumieć dane uzy‑
skane podczas weryfikacji przyjętego modelu. Podsumowania wyników badań 
dokonano w części piątej. 

Sformułowany model pozwala interpretować wyniki badań w odniesieniu 
do własnych założeń. Interpretacja dokonana w oparciu o przedstawiony mo‑
del wyjaśniający postrzeganą trudność autonomicznego uczenia się może zostać 
rozszerzona poprzez skonfrontowanie z twierdzeniami teorii wielostronnego 
kształcenia oraz teorii samookreślenia sformułowanej przez Edwarda Deciego 
oraz Richarda Ryana (2002). Uzyskane rezultaty badań pozwolą na sformułowa‑
nie wskazówek pomocnych w tworzeniu efektywnych programów wspomagania 
rozwoju umiejętności autonomicznego uczenia się. 

Referowany projekt modelu uwarunkowań postrzegania trudności w kiero‑
waniu własnym uczeniem się posiada właściwości umożliwiające przygotowanie 
produktów wdrożeniowych wzbogacających praktykę wychowawczą. 

Niniejsza praca nie powstałaby bez wsparcia i życzliwości wielu osób. Wśród 
tych, którym chciałabym wyrazić tu swoją wdzięczność, są: recenzent pracy 
prof. zw. dr hab. Wojciech Kojs, studenci, uczniowie oraz nauczyciele, dzięki któ‑
rym możliwe było przeprowadzenie badań, moi współpracownicy oraz Rodzice. 
Szczególne podziękowania kieruję do prof. Wojciecha Kojsa za wnikliwą ocenę 
tekstu, cenne i rzeczowe uwagi oraz sugestie dotyczące uzupełnień. Dziękuję 
kierownictwu i pracownikom Wydziału Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwer‑
sytetu Śląskiego za umożliwienie wydania niniejszej pracy. Współpracownikom 
z Zakładu Pedagogiki Społecznej i Edukacji Międzykulturowej jestem wdzięczna 
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za wsparcie, tworzoną atmosferę oraz inspirujące rozmowy. Rodzicom pragnę 
podziękować za podejmowanie dyskusji, inspirację do refleksji o tym, co zostało 
wykonane, niezwykłą wyrozumiałość i cierpliwość, jaką wykazali, w czasie gdy 
pisałam tę pracę, oraz za potężny zastrzyk motywacji do jej ukończenia. Wszyst‑
kim tym, których nie wymieniam, a którzy w jakikolwiek sposób przyczynili się 
do powstania tego tekstu przez słowo zachęty czy trafnie sformułowaną myśl, 
również bardzo dziękuję. Odpowiedzialność za wszelkie nieścisłości i niedocią‑
gnięcia biorę na siebie, a czytelnika proszę o cenne dla mnie uwagi i oceny. 
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Anna Studenska

Individual traits, environmental factors and learning autonomy

Su m ma r y

The work concerns learning autonomy. The text consist of theoretical part and empirical 
part. Theoretical considerations are devoted to various approaches to autonomy, ways of meas‑
uring autonomy and independent learning as well as to present the knowledge on the relation‑
ship between individual variables, environmental variables and autonomy. The empirical part 
presents the assumptions of the empirical research on learning autonomy. The theoretical inspi‑
ration to undertake the research was the theory of multidimensional learning, assuming among 
others leading students gradually to independence in gaining knowledge, experiencing values 
and acting. 

Taking into consideration insufficiency of instruments measuring perceptions of autonomous 
learning difficulty and scarcity of the data concerning the interplay of individual and environ‑
mental variables in shaping learning autonomy, two main research aims were formulated. The 
first aim was the construction of Autonomous Learning Difficulty Questionnaire. The items of the 
instrument were formulated on the basis of self ‑education process as developed in Polish didactics 
and self ‑regulation stages postulated by Barry Zimmerman. The second aim was to verify the 
model explaining variance in the perceptions of autonomous learning difficulty. The model was 
based on self ‑determination theory assuming the role of individual and environmental traits in 
shaping persoǹ s autonomy. In the model student̀  s autonomy support by parents and teachers as 
well as student̀ s temperamental traits were regarded as independent variables. The role of mediat‑
ing variables was assigned to such variables as: student̀ s preferences towards teachers behaviours 
fostering autonomy, student̀ s learning motivation, sense of self ‑efficacy and general autonomy. 
The participants of the main research were 454 students of middle school and secondary school. 
In the research EAS Questionnaire by Arnold Buss and Robert Plomin was used to measure 
tempermental traits of emotionality, activity and sociability. Data concerning general Autonomy 
was gathered by Adolescent Autonomy Questionnaire constructed by Marc Noom and coworkers. 
Instruments measuring other variables were constructed for the purpose of the research. 

Autonomous Learning Difficulty Questionnaire which has been constructed allows for the 
diagnosis of students̀  perceptions of difficulty of behaviours connected with independent learn‑
ing such as: reflective evaluation of outcomes, motivational control and planning. Three results 
which emerged from the verification of the model of relationships between research variables are 
considered as most important. Among the factors which were taken into consideration in the 
research the low level of student̀ s self ‑efficacy and low autonomy proved to be the ones strongest 
related with the perception of high difficulty in autonomous learning. It was also found that low 
level of self ‑efficacy and autonomy is connected with high emotionality, which is the tendency to 
react with distress, fear and anger. The third result is that the connection between the perception 
of high difficulty in autonomous learning by a student and the low level of autonomy support 
received from parents.



238 Summary

It is hoped that the Autonomous Learning Difficulty Questionnaire which has been con‑
structed will be useful in diagnostic research and further studies concerning variables influenc‑
ing difficulty in independent learning.
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