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I. STUDIA I ROZPRAWY

Dorota KLus-STANSKA
ORCID 0000-0002-0430-3776

Uniwersytet Gdariski

DYDAKTYKA OGOLNA BEZ LUDZI I ZDARZEN:
W PULAPCE NORMATYWNE] FORMALIZAC]I!

AssTrACT. Klus-Stariska Dorota, Dydaktyka 0golna bez ludzi i zdarzeni: w putapce normatywnej formalizacji
[Theory of Teaching Without People and Episodes: In a Trap of Normative Formalization] Studia
Edukacyjne no. 80, 2026, Poznari 2026, pp. 7-22. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688.
Submitted: 20.02.2026. Accepted: 10.04.2026. DOI: 10.14746/ se.2026.80.1

The article highlights the stagnation of mainstream Polish theory of teaching as a pedagogical sub-
discipline that has been visible for several decades. The context of analysis are the changes that have
occurred in science about knowledge in mind and learning process, as well as the few attempts to
break the stagnation of theory of learning that we have seen in our country. The reasons for this lack
of development are identified as the silence surrounding the theoretical sources of the mainstream
teaching theory’s paradigm (i.e., behaviorism, praxeology, and Ivan Kairov’s pedagogy), as well as
the rigidity and limitations of the didactic language. The message underpinning the entire article is the
dehumanization of Polish teaching theory, which involves neglecting the classroom experience and
lack of considering the human factor in interpreting the learning and teaching process.

Key words: theory of teaching, normativity of theory, formalization of theory, dehumanization of
teaching theory

Zmiany w refleksji nad uczeniem si¢ w warunkach instytucjonalnych,
a wiec rdzeniem przedmiotu badan dydaktyki jako subdyscypliny pedago-
gicznej, maja bardzo diuga historie (por. Kupisiewicz, 2010). Ich szczegélne
nasilenie dato sie zaobserwowaé w XX wieku, a do gwalttownej kumulacji
doszlo w jego polowie. Zarzewie zmian pochodzito z pedagogiki i psycho-
logii, ale tez metodologii badan spotecznych. Najsilniejszych impulséw pe-
dagogicznych dostarczyt niegdy$ nurt Nowego Wychowania, ktory stat sie
zaréwno inspiracja aksjologiczng, eksponujac wartos¢ dziecifistwa i wolnosé

1 Artykut stanowi poszerzona wersje wystapienia na XII Ogélnopolskim Zjezdzie Pedago-

gicznym w Olsztynie, wygloszonego 16.09.2025 roku.

Studia Edukacyjne 80, 2026: 7-22. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2026.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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(Shotton, 1993; Sliwerski, 2007), jak i Zrédtem przekonujacych praktycznych,
eksperymentalnych przykladéw radykalnej zmiany warunkéw owocnego
uczenia sie (Okon, 1978) i pdzniejszego réznicowania mysli alternatywnej
(Melosik, Sliwerski, 2010). Z psychologii poznawczej pochodzity bardzo moc-
ne argumenty dla zmiany my$lenia o uczeniu sie¢ i sytuacjach wartosciowych
poznawczo (Dylak, 2013; Materska, Tyszka, 1997; Mietzel, 2003). Natomiast,
przewrét w metodologii badant w naukach spotecznych umozliwil rozpozna-
nie zjawisk dydaktycznych dotychczas pomijanych i nierozumianych (Goteb-
niak, 2021; Lichtman, 2006).

Doprowadzilo to do ogromnego ozywienia mysli dydaktycznej na $wie-
cie i pojawienia si¢ zasadniczo odmiennych sposobéw rozumienia zdarzer
zwigzanych z uczeniem sie, a w konsekwencji takze rozwiagzan praktycznych,
biegunowo odmiennych od tych od dawna znanych, obowigzujacych i dotad
traktowanych jako jedynie sensowe. Na $wiecie doszlo do paradygmatycz-
nego rozwarstwienia teorii ksztalcenia (Klus-Stariska, 2018; Malewski, 2010),
a przyjmowane dotad zalozenia oraz teorie stracily status oczywistych i jedy-
nie stusznych. Przy czym, jak pisata T. Bauman:

Inne myslenie o ksztalceniu nie musi by¢ lepsze czy gorsze od tego, ktére akceptuje-
my, stwarza jednak okazje do wymiany pogladéw, do écierania sie stanowisk, do od-
krywania innych punktéw widzenia (...). Pozwala na bardziej refleksyjne, krytyczne
przyjrzenie si¢ wltasnym teoriom i przekonaniom (Bauman, 1993, s. 51).

Réwniez w polskiej dydaktyce zaistnial (przynajmniej poczatkowo) dy-
daktyczny ferment i ozywcze inicjatywy. Henryk Rowid wyjasnial zatozenia
wspolnoty uczacej sie, odrzucat oceny i podreczniki, uzasadniat znaczenie
tworczego myslenia uczniéw i ich uczenia sie przez eksploracje, rozwigzywa-
nie probleméw oraz dziatania praktyczne (1931). Kazimierz So$nicki (1959)
podkreslal, ze dynamizm dydaktyczny wymaga wolnosci, indywidualizacji
i motywo6w do uczenia si¢ ptynacych z wnetrza jednostki, a w ksztalceniu jed-
nakowym, odgoérnie ustalonym, ktore wigzal ze statyzmem, widziat niebez-
pieczenstwo zludnego poczucia bezpieczenistwa dydaktycznego, ktére tylko
pozornie zapewnia rozwdj uczniéw. Jan Bartecki i Edward Chabior przyczy-
ne biernosci uczniéw i zaniku motywacji do uczenia sie upatrywali w naucza-
niu opartym na nauczycielskim objasnianiu (1962). To tylko kilka przykladow
nowej polskiej mysli dydaktycznej, ale niestety w duzej mierze na nielicznych
przebtyskach sie skoriczyto.

W wielu krajach w wyniku szerokiego otwarcia sie teorii ksztalcenia
na nowe inspiracje plynace z psychologii, socjologii, antropologii i polito-
logii rozwinatl sie caly wachlarz zatozen, koncepcji, czasem rewolucyjnych
wobec dotychczas istniejacych. Wspélna dla nich stala sie $wiadomosé, ze
obowigzkowa edukacja nie zawsze oznacza dobro rozwojowe i spoteczne,
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a niezbedne kierunki zmian wymagaja koncentracji na uczniach jako istotach
mys$lacych i ciekawych $wiata z uwagi na humanistyczny, a nie technologicz-
ny charakter uczenia si¢ oraz ztozonos¢ proceséw mentalnych i spolecznych
zwigzanych z procesami uczenia sie. W centrum uwagi dydaktyki postawio-
no uczacego sie czlowieka, jego unikatowos¢, potrzeby i naturalne dazenie do
samodzielnosci oraz twoérczosci.

Niestety, w tym krajobrazie glebokich zmian polska dydaktyka cigzyta ku
utrzymaniu zalozen zachowawczych (Klus-Stariska, 2021), ktére zaczely by¢
traktowane jako twierdzenia niepodwazalne, a wiec nie wymagajace dowo-
du. Nadano im zatem status analogiczny do tego, jaki w matematyce maja
aksjomaty. Do fundamentalnych dla polskiej dydaktyki gtéwnego nurtu , ak-
sjomatow” naleza zalozenia dotyczace relacji miedzy uczeniem sie i naucza-
niem, przewidywalnosci efektéw uczenia sie i znaczenia nauczyciela dla jego
przebiegu. Przyjmuje sie wiec bezdyskusyjnie, ze:

- uczenie sie jest skutkiem nauczania,

- uczenie sie jest przewidywalne i musi by¢ Scisle zaplanowane,

- podstawg jest kierownicza rola nauczyciela.

Zalozenia te nie dotycza rozproszonych elementéw systemu dydaktycz-
nego, ktoére fatwo skorygowag, lecz odnosza sie do kluczowych zjawisk dy-
daktycznych; uksztaltowaly i nadal ksztattuja dominujacy paradygmat dy-
daktyki jako subdyscypliny naukowej, hamujac jej rozwdj. Jest tak, mimo ze
w naukach pozostajacych w silnych zwigzkach z dydaktyka zaszly znaczace
zmiany, a takze mimo tego, ze pozostale obszary pedagogiki ulegly w tym
czasie glebokiej transformacji teoretycznej i metodologicznej (Klus-Stariska,
2010b).

Michat Paluch wykazuje, Ze mamy tu do czynienia z odrzuceniem pol-
skiej tradycji humanistycznej, w tym dorobku intelektualnego dydaktykow
przedwojennych, i bezkrytycznymi - a ja dodatabym: czesto wrecz nieswia-
domymi - adaptacjami prac wyrostych na gruncie epistemologii marksistow-
sko-leninowskiej, tworzacej postawy ideologii sowieckiej (Paluch 2020a; Pa-
luch 2020Db).

Dodajmy, ze w dydaktyce gléwnego nurtu niewidoczny jest wpltyw nie
tylko najbardziej wartosciowych polskich inicjatyw dydaktycznych z prze-
szlosci (Klus-Stariska, 2021), ale brak tez reakcji na nowe wyniki badan pe-
dagogicznych i psychologicznych, w ktérych odkryto niedoceniane dotad
mechanizmy poznawcze i spoleczne zasadnicze dla uczenia sie. Mam tu na
mysli miedzy innymi dobrze juz dzi§ ugruntowane w psychologii koncep-
¢je poznania przez eksploracje elementow Srodowiska i odkrywanie, ktére
zapewnia lepsza asymilacje i akomodacje wiedzy, wyzszg spojnoé¢ miedzy
reprezentacjami poznawczymi oraz wiekszg trwalos¢ i potencjat tworczy
wiedzy tworzonej w umysle (Filipiak, 2012; Mietzel, 2003; Stemplewska—Za-



10 Dorota Klus-Staniska

kowicz, 1996). Innym zignorowanym odkryciem jest uczenie sie réwieénicze.
Chociaz czeé¢ badan daje niejednoznaczne wyniki, a w warunkach polskiej
szkoly nie ma okolicznoéci, aby zaobserwowac efekt rowiesnikow (Pokropek,
2013), jednak nie brakuje danych dowodzacych, ze réwiesnik okazuje sie co
najmniej réwnie dobrym wsparciem edukacyjnym co wykwalifikowany na-
uczyciel, a jednoczesnie zapewnia dodatkowe pozytywne efekty spoleczne
i emocjonalne (Bowman-Perrotiin., 2013; Damon, 1984; Johnson i in., 2010), co
dobrze wyjasnia teoria wspoétzaleznosci spotecznej (Social Interdependence The-
ory). Poniewaz nie tylko réwieéniczy tutoring, ale takze zespolowe uczenie sie
réwnie niekompetentnych oséb podczas rozwigzywania probleméw (wspot-
uczenie) prowadzi do obiecujacych rezultatéw dzieki uruchamianej mowie
eksploracyjnej (Barnes, 1988; Mercer, Hodgkinson, 2008), ciggta wspoétpraca
uczniéw na lekcjach jest od lat w wielu krajach szeroko upowszechniana na
wszystkich szczeblach edukacji i w r6znorodnych zakresach programowych
(Topping, 2007; Topping, Ehly, 1998), a nawet doczekata si¢ odrebnego te-
matycznie czasopisma Journal of Peer Learning (poprzednio Australasian Jour-
nal of Peer Learning). Te zmiany rozumienia proceséw uczenia si¢ i nauczania
wigzaly sie z ustaleniem wysokiej rangi wiedzy osobistej uczniéw, wpisanej
w calq ich biografie poznawcza (Klus-Stariska, 2019; Klus-Stariska, 2024).
Dysponujemy zatem obecnie ogromng liczba danych obrazujacych zna-
czenie i potencjal poznawczy zjawisk ignorowanych w modelu dydaktycz-
nym skoncentrowanym na aktywnosci nauczyciela, a ktérych uruchamianie
w szkole, przy uwzglednieniu odpowiednich warunkéw, daje spektakularne
efekty edukacyjne. Z drugiej strony, zgromadzono réwniez liczne dowody
na blokady rozwojowe tkwigce w nauczaniu budowanym wokét kierowni-
czej roli nauczyciela. ObcigZone jest ono ryzykiem scholastyzacji wiedzy, wy-
wolanej pierwszenistwem przekazu przed samodzielnymi prébami uczniéw
(Stemplewska-Zakowicz, 1996), co wyklucza samodzielnoé¢ koncepcyjna
ucznia i wymusza kazdorazowe uczenie si¢ ,po $ladzie” nauczyciela (Klus
-Stariska, 2000). W efekcie, uczniowie gromadza wiedze jatowa twoérczo, ktéra
- chociaz umozliwia zdawanie egzaminéw - jest jednak zupelnie nieprzydat-
na w sytuacjach pozaszkolnych (Necka, 1995, ss. 136-139). Niekorzystnego
obrazu dopelnia swoisty paradoks poje¢ matrycowych, czyli opartych na Sci-
stych, sztywnych kryteriach. Taka wtasnie precyzja jest preferowana w szkole
i w testach. Tymczasem, tak definiowane pojecia trudniej zastosowa¢ dla roz-
wigzywania nowych probleméw (Trzebiriski, 1981). To tylko wybrane watki
badawcze ukazujace kontrowersyjno$¢ dominacji nauczyciela na lekcjach.
Zmiany zachodzace w naukach spotecznych doprowadzily tez do poja-
wiania si¢ znaczacych r6znic w konceptualizacji samej wiedzy jako zjawiska
poznawczo-edukacyjnego. W odpowiedzi na pytanie, jaka jest natura wiedzy
ijak tworzona jest w umysle, powstaly konkurencyjne koncepcje teoretyczne.
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W uproszczeniu mozna je przedstawic jako trzy podejscia do wiedzy (Klus-
-Staniska, 2024), zgodnie z ktorymi:

- wiedza to zbior wiadomosci (Okoni, 1975) - jest statyczna, uporzadkowana,
a jej rozwdj to przyrost ilosciowy (istotne jest, co i ile wiemy);

- wiedza to proces (Maruszewski, 2001) - dynamiczna, przeksztalcajaca sie,
ktoérej rozwoj to holistyczna zmiana jakosciowa (istotne jest, jak wiemy);

- wiedza to wyraz stosunkow spoteczno-politycznych - zalezna od intereséw
szeroko rozumianej wladzy; jej rozwdj wymaga demaskowania ukrytych
znaczen (istotne jest, w czyim interesie wiedza jest taka a nie inna).

Jedli siegnac¢ po metafory, ktére - jak wykazata M. Dudzikowa (2012) -
maja duzy potencjal epistemologiczny, pierwsza koncepcje moglby obrazo-
wac solidny, budowany krok po kroku mur, druga - ptyny wchodzace w re-
akcje w laboratoryjnych retortach, a trzecia - pole bitwy (Klus-Stariska, 2024).

Interesujace wydaje sie pytanie, jak w tych koncepcjach wiedzy lokowa-
ny jest czlowiek. OdpowiedZ ma istotne konsekwencje dla dydaktyki i moze
wskazywac na procesy humanizacji lub dehumanizacji teorii ksztalcenia
i budowanej na jej fundamencie wiedzy szkolnej. Wiedza jako zbiér wiado-
moéci jest w spos6b oczywisty oderwana od uczacego sie ucznia. Znajduje sie
poza nim i arbitralnie ma nadany status wiedzy obiektywnej. Dodatkowym
obcigzeniem takiego jej konceptualizowania jest synonimiczne utozsamianie
wiedzy z tym, co okreslamy jako tresci ksztalcenia, a wiec elementem usta-
lanym administracyjnie, dekretowanym dokumentami resortowymi i prze-
obrazanym w literalnie realizowany na lekcjach tak zwany material naucza-
nia. W ten sposéb wiedza jest sytuowana catkowicie poza czlowiekiem jako
tres¢ do skonsumowania przez uczniéw. Druga koncepcja ma nacechowa-
nie intrapsychiczne. Odwoluje si¢ do mentalnego funkcjonowania jednost-
ki. Wiedza nie jest tu traktowana jako niezalezna od czlowieka. Jest zawsze
wpisana w biografie poznawcza jednostki oraz indywidualne sposoby spo-
strzegania, myslenia i odczuwania. Aspekt ludzki zostat tu wyraznie wyeks-
ponowany. Trzecia konceptualizacja wiedzy wynika z ogladu makrostruktur
spotecznych. Jest wiec ludzka w tym sensie, ze wskazuje na uwiklanie czlo-
wieka w zlozone relacje ogélnospoteczne i polityczne. Owo zréznicowanie
uje¢ wiedzy jako fenomenu kulturowego prowadzi w konsekwencji do jej od-
miennego opracowywania w systemach edukacji.

Umocnienie procesu paradygmatycznej pluralizacji Swiatowej mysli
dydaktycznej jest bardzo widoczne. A jak zmiany w nauce wplynety na
dydaktyke gtéwnego nurtu w naszym kraju? Pytanie to jest tym bardziej
zasadne, ze w wiekszosci obszaréw polskiej pedagogiki jako dyscypliny na-
ukowej ostatnie dziesieciolecia przyniosly wyrazna transformacje. W poru-
szanych zagadnieniach, przyjmowanych teoriach, metodologii badar, bazo-
wych pojeciach, stylu narracji - wspoétczesna polska pedagogika wyzwolita
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sie z zaszlosci, ktéra ciasno opasywala racjonalno$¢ rzadzaca mysleniem
o wychowaniu.

Natomiast, dydaktyka ogélna w swoich rozleglych zakresach brzmi do-
kladnie jak niegdy$, unieruchomiona w logice instrumentalnego projekto-
wania i pedagogiki socjalistycznej. Pomimo transformacji ustrojowej, gle-
bokich zmian w teoriach naukowych dotyczacych uczenia sie i tworzenia
wiedzy w umysle, pomimo nieznanego wczesniej w historii ludzkosci tempa
zmian kulturowych, krétko méwiac mimo tego, ze wokoét dydaktyki akade-
mickiej zmienilo sie wszystko, ona sama w swoim mainstreamowym nurcie
pozostata nieruchoma. Didaskalocentryczny model zunifikowanego naucza-
nia, opartego na pogadance i odtwoérczych ¢wiczeniach, zorientowanego na
odnoszenie sukcesu w testach, wydaje si¢ nienaruszalny mimo implemento-
wanych uatrakcyjniaczy i ,,0zdobnikéw”.

Jak pisze Bogustaw Sliwerski:

Dydaktycy polscy nie zapoznali sie z najnowsza literaturg z podstaw dydaktyki, jaka
ukazuje sie w wysoko rozwinietych krajach Europy Zachodniej i Stanach Zjednoczo-
nych. Wyraznie zaniedbane sa badania poréwnawcze, syntetyczne (...). Co$ niedobre-
go stalo sie z polska dydaktyka w okresie odzyskania przez srodowiska akademickie
w 1990 roku pelnej suwerennosci (...). Dydaktyka ogdlna (...) nie rozwija sie w Polsce
adekwatnie do odkry¢ naukowych w naukach spotecznych, szczegélnie w psycholo-
gii, filozofii, kognitywistyce czy jezykoznawstwie (Sliwerski, 2019, ss. 120-121).

Boleénie aktualne sg stowa Cz.S. Nosala, ktory ¢wier¢ wieku temu kon-
statowat:

Czytajac rézne raporty o stanie edukacji, odnosi si¢ wrazenie, ze czas stanal w miejscu,
nie rozwinela sie wiedza o umysle i poznawaniu... (Nosal, 2000, s. 179).

Co moze by¢ zZrédlem tego zdumiewajacego zastoju? Przyczyny zapew-
ne sa zlozone, ale wysoce prawdopodobne wydaje sie, ze gtéwna jest igno-
rowanie i przemilczanie Zrédel obowiazujacego paradygmatu, a przez to
- usuniecie ich z pola uwagi i potencjalnej refleksji. Nie da sie krytycznie
analizowac czego$, o istnieniu czego nie wiemy. Chociaz na wczesnych eta-
pach krystalizowania sie racjonalnosci polskiej dydaktyki jako subdyscypliny
przywolywano te zZrédla, jednak z czasem - pozostawiajac uprzednie argu-
menty i koncepcje - redukowano te odniesienia, rezygnujac nawet z podawa-
nia ich w przypisach.

Dopiero analiza rekonstrukcyjna pozwala zidentyfikowa¢ zasadnicze fila-
ry teoretyczne dydaktyki gtéwnego nurtu, bedacej wcigz podstawa ksztalce-
nia nauczycieli w naszym kraju (Klus-Stariska, 2018). Sa to:

- behawioryzm, sugerujacy model procesu dydaktycznego oparty na
Scistym kierowaniu uczniem przez nauczyciela;
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- prakseologia, ktéra okresla logike konstruowania dyscypliny naukowej,
,usprawiedliwiajac” brak empirycznego rozpoznawania $wiata lekcji szkol-
nych, oraz ustala wymog szczegétowego planowania dydaktycznego;

- pedagogika Iwana Kairowa, ktéra spetryfikowala koncepcje wiedzy
szkolnej, nadajac jej administracyjnemu zapisowi status epistemologiczny.

Te trzy Zrédla wzajemnie si¢ uzupelniajg i wzmacniaja, generujac dydakty-
ke oparta na kierowniczej roli nauczyciela. Behawioryzm stat sie Zrédtem zato-
Zenia, ze uczenie si¢ niezbednie wymaga nauczania, gdyz - jak przyjeto - bodz-
ce wywolujace i regulujgce uczniowskie reakcje pochodza z zewnatrz. Dlatego
wymaga sie, aby kazdy krok ucznia byt dokladnie zaprojektowany, a nastep-
nie monitorowany i wzmacniany przez nauczyciela. Uzasadnia to proces dy-
daktyczny, w ktérym kazda czynno$¢ ucznia jest poprzedzona wskazéwkami
nauczyciela, a samodzielno$¢ uczniowska nie ma charakteru koncepcyjnego,
a jedynie replikacyjny (zgodny z wcze$niejszymi ustaleniami).

Wyznacza to rowniez konstrukcje konspektow /scenariuszy lekcji, w kto-
rych ustalonym sekwencjom czynnosci nauczyciela (bodZcom) odpowiadaja
oczekiwane zachowania uczniéw (reakcje). Wiodaca ich cecha jest nadszcze-
golowos¢, nasilona do tego stopnia, Ze planowane sg nawet bledy i uchybie-
nia uczniéw, ktore ,,zdarza sie” sie na lekcji. Formutujac w tym duchu zalece-
nia dla os6b planujacych lekcje, E. Mastalerz pisze:

Scenariusz lekgji jest niczym innym, jak konspektem lekgji tylko bardziej szczegéto-
wym, bowiem dodatkowo zawiera opis tego, co robi i méwi nauczyciel (poprawia,
uzupelnia wypowiedzi uczniéw, czuwa nad..., sprawdza poprawnos¢ zapisu itp.)
oraz czas planowany na realizacje ogniwa lekcji (Mastalerz, 2006, s. 87).

Model ten rozrést sie w przyjety dla zbiorowego nauczania symultanicz-
ny design lekcji: wszyscy razem, w tym samym czasie, w ten sam sposob, bo
uczniéw jest ponad 20, a Zrédlo bodZcéw i wzmocnier jedno (nauczyciel).

Sita takiego wyobrazenia ,jedynie stusznej drogi wywolywania uczenia
sie” jest tak duza, ze doprowadzila do pominiecia typowego dla psychologii
behawiorystycznej rygorystycznego wymogu eksperymentalnej weryfikacji
hipotez o tym, ze dany bodziec wywola okreslong reakcje. Dlatego, w przy-
padku dydaktyki mozemy raczej méwié¢ o quasi-behawioryzmie, a wiec ,,0d-
mianie”, w ktorej z teorii behawiorystycznej czerpano wizje wptywu z pomi-
nieciem metodologii jego weryfikacji (Klus-Stariska, 2010b). Dysfunkcyjnos¢
takiego rozwigzania jest tym wieksza, ze na gruncie psychologii status beha-
wioryzmu ulegt zmianie i wspoélczesnie korzysta sie ze zmodyfikowanych lub
alternatywnych podej$¢ do badania i wyjasniania ludzkich zachowan (Barnes
-Holmes i in., 2001). Ignorujac funkcje deskryptywna i eksplanacyjna teorii,
racjonalnos¢ polskiej dydaktyki mainstreamowej traktuje jako wystarczajace
podejmowanie funkcji predyktywnej (czyli planowania i przewidywania za-
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chowan). Poniewaz ta predykcja nie jest wyprowadzona z badari opisujacych
i wyjasniajacych rzeczywistos¢, cechuje ja wiecej niz problematyczna trafnosé.
Quasi-behawioryzm dydaktyczny pozbawiono wiec potencjatu samokontroli
irozwoju, a wiedze o tym, co dzieje sie w umystach uczniéw, zastapiono wia-
ra, ze dzieje sie to, co zaplanowano.

Drugi filar teoretyczny dydaktyki gléwnego nurtu stanowi prakseolo-
gia, zwlaszcza w swojej austriackiej, klasycznej odmianie. Oparta jest ona
nie na badaniach empirycznych, ale na wnioskach wyprowadzonych droga
dedukgcji z zalozen i aksjomatow. Przyjmuje sie¢ w niej, ze aktywnosc¢ czlo-
wieka jest zawsze racjonalna i celowa, a dotyczacy tego przyjety stowny ciag
logiczny (verbal chain of logic) pozwala wyprowadzi¢ z postulatow systemu
twierdzenia o niepodwazalnej pewnosci. Istotg prakseologii jest formutowa-
nie a priori dyrektyw praktycznych i budowanie modeli skutecznych dziatan
w taki sposob, aby mozliwe bylo ich precyzyjne przewidywanie, szczegétowe
zaplanowanie i kontrola ich przebiegu. Dlatego, w dydaktyce bazujacej na
prakseologii dzialanie systemu jest traktowane jako catkowicie przewidywal-
ne. Dydaktycy prezentuja modele teoretyczne, ogélne zalecenia, typologie,
zasady postepowania, wzorce etapéw dzialania i tak dalej. Przyjmuje sie, ze
wszystko ma przebiega¢ bezkolizyjnie i sprawnie. Uwage koncentruje sie
na szczegélowym planowaniu, wymuszaniu wysokiej zgodnosci przebiegu
dziatani z przyjetym planem i kontroli stopnia osiggniecia zalozonych celow.

Prakseologia ma szerokie zastosowanie w teorii organizacji i zarzadzania,
teorii gier, ekonomii, teorii programowania i wielu innych dziedzinach. Ro-
dzi sie jednak watpliwos¢, czy jest trafnym wyborem do analizy i rozumienia
uczenia sie, a wiec zjawiska silne uwarunkowanego biograficznie i kulturo-
wo, zaleznego od cech jednostki, uwiklanego w chaotyczna codziennoéc¢ klasy
skladajgcej sie przeciez z wielu uczniéw (Klus-Stariska, 2010b). Prakseologia
konserwuje paradygmat dydaktyczny, poniewaz opiera si¢ na dedukcji i ma
charakter formalny, podobnie jak matematyka i logika. Nie uwzglednia oko-
licznosci, zdarzen, indywidualnych przypadkéw, za co zreszta jest poddawa-
na krytyce, a nawet przez niektérych okreslana jako pseudonauka. Wskutek
kontrowersyjnosci metodologicznej zarzuca sie jej dogmatyzm, apodyktycz-
ng pewnos¢, oderwanie od konkretnych sytuacji, ighorowanie danych empi-
rycznych, nieuwzglednianie czynnikéw emocjonalnych i kontekstu spotecz-
no-kulturowego, a takze instrumentalny stosunek do czlowieka (Hutchison,
1981; Kolarzowski, 2019; Lafalla, 2025).

Nawet jesli przyjmiemy, ze czes¢ zarzutow jest wyolbrzymiona, to nabie-
raja one jednak wagi, kiedy odniesiemy je do sensytywnej humanistycznie ak-
tywnosci, jaka jest nauczanie. Dazace do skutecznosci modele prakseologicz-
ne staja si¢ w polu dydaktyki nieskuteczne z uwagi na to, Ze s nadmiernie
upraszczane i wdrazane, bez brania pod uwage czynnikéw ludzkich, jak tez
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faktu, ze nieuchronnie pomijane sa w nich zjawiska i efekty nieobserwowalne
oraz niemierzalne. Stabosci tych nie daje sie usuna¢, gdyz zakladana nieweryfi-
kowalno$¢ czyni koncepcje prakseologiczno-dydaktyczne odporne na zmiane.

Trzecim i - jak sie¢ wydaje - najistotniejszym Zrodtem teoretycznym pol-
skiej dydaktyki glownego nurtu jest pedagogika Iwana Kairowa. Jest to wiel-
ka posta¢ pedagogiki sowieckiej, szef licznych instytucji naukowych, ktéry
za swoje zastugi dla pedagogiki socjalistycznej uhonorowany zostat tytutem
Bohatera Pracy Socjalistycznej. Po wojnie zredagowana przez niego Pedagogi-
ke przettumaczono na jezyk polski. Liczne elementy jego teorii, w tym kon-
ceptualizacje dydaktyki jako subdyscypliny naukowej, z ustaleniem, co jest
jej przedmiotem, jakie sa jej podstawowe pojecia i na czym polegaja zjawiska
przez nig opisywane i wyjasniane, przeniknety bezposrednio do polskiej dy-
daktyki i, co zdumiewajace, w swoich licznych elementach pozostaly niena-
ruszone do dzis.

To wlasnie mysl Kairowa od kilkudziesieciu lat stanowi swoiste ,DNA
polskiej dydaktyki”?, ustala jej paradygmat, wyznaczajac horyzont rozumie-
nia, racjonalnoéc i logike argumentacji. Zaczerpniete z jego prac definiowanie
kluczowych poje¢, koncepcja lekcji, zamyst struktury i zawartosci programu
nauczania, wizja planowania i przebiegu zaje¢ i tak dalej sa do dzi$ wyra-
ziScie obecne w pracach polskich dydaktykéw gtéwnego nurtu, w tym tez
w podrecznikach z dziedziny dydaktyki ogélnej dla przysztych nauczycieli.

Zgodnie z jego koncepcja, dydaktyka , zajmuje sie (...) trescia, metodami
i formami organizacyjnymi nauczania” (Kairow, 1950, s. 40), czyli , wyposaza-
nia uczniéw w system wiadomosci, umiejetnosci i nawykow” (Kairow, 1950,
s. 65). Literalnos¢ przekladania tych definicji na strategie wyznaczania pola
namystu w dydaktyce spowodowala, ze niemozliwe stato sie wyjécie poza
tak nakreslony przedmiot analiz dydaktycznych. Zjawiska i elementy obecnie
silnie zaznaczone w refleksji dydaktycznej na wiecie, jak na przyktad emocje
i motywacja w uczeniu sig, uczenie sie rowiesnicze, wiedza osobista uczniéw,
uczenie sie przez odkrywanie i tak dalej nie przebily sie do podstawowych
konstruktow polskiej dydaktyki gtéwnego nurtu, pozostawiajac jako funda-
ment zasobéw leksykalnych dyscypliny takie pojecia, jak: ogniwa nauczania,
zasady nauczania, tok podajacy i poszukujacy lekcji, treSci nauczania i tak
dalej w postaci ustalonej przez zesp6t 1. Kairowa.

Centralng ideg, organizujaca nauczanie, byta w jego koncepcji kierownicza
rola nauczyciela, co miatlo odpowiada¢ kierowniczej roli partii komunistycz-
nej. Nauczycielowi przypisywano wiedze, zas uczniom niewiedze (Kairow,
1950, s. 72). Powszechnie stosowana w szkotach krajéw zachodnich niekiero-

2 Okreslenia tego uzyta w rozmowie na temat wpltywu Iwana Kairowa na polska dydakty-
ke og6lna prof. Monika Wisniewska-Kin.
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wang aktywno$c¢ uczniéw, inicjowang jedynie organizatorska i konsultacyjna
rola nauczycieli, uwazal za uniemozliwiajacq rozwéj samodzielnosci (), gdyz
- jak podkreslal - warunkiem samodzielnosci uczniow jest kierowanie nimi
(Kairow, 1950, s. 93).

Sformulowane przez Kairowa zasady nauczania, takie jak zasada
Swiadomego i aktywnego udzialu uczniéw w procesie nauczania, zasada
trwalosci, zasada systematycznosci i logicznej kolejnosci (Kairow, 1950, ss. 88-
90), sa do dzi$ wysoko cenione przez dydaktykéw tego paradygmatu. Szcze-
golny nacisk Kairow polozyl na systematycznosc¢, o ktoérej pisat, ze ,o0zna-
cza przede wszystkim &cisly zwiazek logiczny, oznacza uklad materialu we
wlasciwej kolejnosci” (Kairow, 1950, s. 98). Zadnej innej zasady nie mocowat
tak dokladnie w regulacjach rzadowych i wytycznych Centralnego Komitetu
Wszechzwigzkowej Komunistycznej Partii, jak wlasnie zasady systematycz-
nosci, widzac w niej podstawe organizacji wiedzy i warunek ksztaltowania
obywatela. Wymaga ona, by uczen byl ksztalcony zgodnie z porzadkiem do-
kumentu (np. programu, konspektu, rozktadu nauczania, siatki przedmiotow
itd.). Wyznaczyto to model mys$lenia, na czym polega tre$¢ nauczania. Dlate-
go, na przyklad przychodzace do polskiej szkoty dzieci, ktore umieja czytac
iliczy¢, , poznaja” kolejne litery i liczby, bo taki jest zapis programowy.

Struktura i tres¢ powszechnie w Polsce uznawanych ogniw lekcji sa nie tyl-
ko w postaci niemal dostownej zaczerpniete z Kairowskiej Pedagogiki (Kairow,
1950, ss. 73-74), ale zostaly wyprowadzone z leninowskiej teorii odbicia®. Inspi-
racje te zaznaczal w pierwszych wydaniach swoich podrecznikéw do dydak-
tyki na przyktad Czestaw Kupisiewicz, ale z uplywem czasu, zapewne w re-
akcji na zachodzace zmiany ustrojowe, w kolejnych wydaniach podrecznika
przypis ten usunieto, pozostawiajac jednak niezmieniong logike rozumienia
i projektowania procesu dydaktycznego. W ten spos6b zachowali$my wiernos¢
systemowi dydaktycznemu, ktérego celem bylo uformowanie cztowieka okre-
Slonego ustroju politycznego: cztowieka myslacego wedlug wzoru ustalonego
przez wladze, o wiedzy niewykraczajacej poza ramy wyznaczone dokumen-
tem, podporzadkowanego, nieprzejawiajacego indywidualnosci i aktywnego
wylacznie na polecenie zwierzchnikéw, zgodnie z ich instrukcjami.

Konsekwencja i zarazem narzedziem umacniania tego paradygmatu dy-
daktyki jest jezyk dyscypliny. Juz T.S. Kuhn widzial w sposobie uzywania
jezyka nauki zasadniczy element paradygmatu (Kuhn, 1985), stanowiacy
0 jego niewspoétmiernosci, wynikajacej z braku korespondencji miedzy po-
jeciami. Jezyk dydaktyki ogélnej wyraza sie¢ miedzy innymi w stosowanej
nomenklaturze oraz stylu narracji. Specyfika jej zasobéw leksykalnych po-

* Leninowska teoria odbicia najbardziej syntetycznie zostala wyrazona przez niego stowa-

mi, w ktérych wyjasnit, ze poznanie - jak to okreélal - obiektywnej rzeczywistosci przebiega
,»od Zywego postrzegania do abstrakcyjnej mysli i od niej do praktyki” (za: Kairow, 1950, s. 72).
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lega na tym, ze cho¢ majg one pewne elementy wspoélne z zasobami innych,
zrédlowo odmiennych paradygmatow, jednak réznice sa zasadnicze. Pewna
grupa terminéw dominuje; inne - opisujace pokrewne zjawiska - brzmia od-
miennie i nadaja temu, do czego sie odnosza, gleboko zmodyfikowane zna-
czenia, a niektore pojecia nie wystepuja w ogole, tworzac charakterystyczne
biale plamy, co zamyka mozliwoé¢ namystu nad nimi i tworzenia praktyk
edukacyjnych nimi inspirowanych.

Dlatego, polscy dydaktycy gléwnego nurtu, kontynuujacy tradycje war-
szawskiej szkoly dydaktyki, méwia o ogniwach, a nie zdarzeniach na lek-
qji, akcentujac w ten spos6b wage narzuconego przebiegu zajec i organizacji
materialu. Méwigc o programie ksztalcenia, majg zawsze na mysli ustalony
poza uczniem dokument o§wiatowy, nigdy program spersonalizowany. Za-
lecaja prace w matych grupach, ale traktuja ja jedynie jako forme organizacji
lekcji, bez nawigzywania do uczenia sie rowiesniczego. Analizujg zawartosc,
strukture i strategie doboru tresci ksztalcenia, pomijajac refleksje nad trescia,
struktura i sposobami funkcjonowania wiedzy w umysle uczniéw. Zaleca-
ja stosowanie pomocy dydaktycznych, ale nie zajmuja sie tworzeniem sty-
mulujgcego Srodowiska uczacego. Omawiaja pogadanke kierowana przez
nauczyciela, lecz lekcewaza mowe eksploracyjna, w ktorej brakuje nauczy-
cielskich interwencji, a uczenie si¢ wymaga samodzielnego rozwigzywania
probleméw przez uczniéw i aktywizacji ich wiedzy osobistej. Przyklady
mozna by mnozy¢.

Analiza terminéw obowiazujacych w dydaktyce ogélnej pozwala bada-
czom wskaza¢ pewne widoczne pulapki i ograniczenia. Jej zasoby leksykalne
cechuja bowiem:

- waski zasob leksykalny, co powoduje, Ze r6zni autorzy pisza zdumiewa-
jaco jednakowym i silnie limitowanym pojeciowo jezykiem (Paluch, 2020b);

- ogodlnikowosé, w wyniku ktérej pojecia - pozbawione kontekstowego
doprecyzowania, przyktadow z zaje¢ czy wynikéw badani empirycznych -
staja sie puste (Klus-Staniska, 2010a);

- brak zniuansowania poje¢, ukazywania subtelnych, a bardzo waznych
réznic miedzy podobnymi zdarzeniami i zjawiskami (por. np. Pange i in.,
2010; Szyling, 2024; Wilson, Peterson, 2006);

- uniwersalizacja prowadzona w duchu ogélnych kwantyfikatoréw ma-
tematycznych, w ktérych przyjmuje sie obowigzywanie dla wszystkich przy-
padkéw, co w odniesieniu do uczenia sie ludzi jest trudne do utrzymania*;

- nietrafne zapozyczanie poje¢ z odrebnych paradygmatéow (Klus-Stan-
ska, 2009).

* Spostrzezenie to zawdzieczam rozmowie z Prof. Romanem Leppertem, za co sktadam
mu podziekowanie.
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Budowany paradygmatycznie jezyk dyscypliny zyskuje w srodowisku
naukowym status jednego z najwazniejszych warunkéw naukowosci. Wy-
twarza Jezykowy Obraz Swiata (Bartmiriski, 2006), w naszym przypadku:
Swiata szkolnego nauczania i uczenia sig, okredla tozsamos¢ dyscypliny,
a w przypadku dydaktyki - wyznacza tez horyzont myslenia o edukacji
szkolnej. Tworzac granice rozumienia, zapobiega przebudowie refleksji na-
ukowej. Znieruchomiaty jezyk unieruchamia dyscypline.

Rzecz nie w tym, aby wyeliminowa¢ , dotychczasowa” terminologie.
Chodzi jednak o to, aby nie zamykac¢ jezyka w zastanych definicjach, lecz po-
szerza¢ i modyfikowac tres¢ poje¢, osadzac je w odmiennych kontekstach,
konfrontowa¢ z nowymi danymi z badar, otworzy¢ sie na nowe kategorie.
Zmiana jezyka, o ktéra upominat sie juz dawno Lech Witkowski (1989), ma
ogromne znaczenie dla potencjalnie waznych przeksztalcerr paradygmatycz-
nych i zobaczenia rzeczywistosci (tu: dydaktycznej) z zupelnie nowej, niedo-
strzeganej dotad perspektywy. W przeciwnym razie nieuchronnie jako jedy-
na dostepna zachowujemy perspektywe zaby w studni.

Obok zasobow leksykalnych jezyk dyscypliny wyraza si¢ w stosowaniu
okreslonego stylu argumentacji. Dla jego identyfikacji szczegélnie przydatna
wydaje sie koncepcja Jerome Brunera (2004; 2021). Wyréznit on dwa sposoby
myslenia, ktére okreélil jako: tryb paradygmatyczny i tryb narracyjny. Pierw-
szy stanowi tryb logiczno-naukowy, typowy dla nauk Scistych. Dotyczy wy-
jaéniania przyczyn i skutkéw zjawisk; chetnie siega po klasyfikacje, wymusza
formalny, jednoznaczny jezyk. Opisywane z jego uzyciem zjawiska sa nieza-
lezne od kontekstu: twierdzenie Pitagorasa obowiazuje zar6wno w Panamie,
jak i w Burkina Faso, a fale dZwiekowe rozchodza si¢ w przestrzeni niezalez-
nie, czy krzyknelo dziecko czy uderzono w dzwon. Natomiast, tryb narracyjny
zwigzany jest z nadawaniem sensu ludzkim doswiadczeniom. Stuzy zrozumie-
niu ludzkich intencji, motywacji, emocji, rozumienia. Dobrze realizuje si¢ pod-
czas opowiadania historii o zdarzeniach i faczeniu faktéw w sensowna psycho-
logicznie catoéc. J. Bruner, podkreslajac role obu trybéw w rozumieniu $wiata,
zaznaczal, ze to tryb narracyjny pozwala nam rozumiec¢ $wiat ludzi.

Nie ulega watpliwosci, ze polska dydaktyka ogélna gtéwnego nurtu jest
tworzona w trybie paradygmatycznym, wykluczajac historie zdarzen po-
znawczych, fragmenty lekgji, ich interpretacje odnoszace sie do loséw pojec,
czyli wszystko, co nadaje mysli pedagogicznej ludzki wymiar. To kolejny
przejaw tego, na co M. Paluch (2020) wskazuje, piszac, ze na polskiej dy-
daktyce ogolnej cigzy bezosobowa epistemologia marksistowsko-leninow-
ska. W konsekwencji mamy tu do czynienia z paradoksalng ateoretyczna
ogolnoscig dydaktyki (Klus-Stariska, 2010b). Polega ona na ignorowaniu
wlasnych Zroédet teoretycznych i wysyceniu argumentacji tlumaczeniami
pozornymi, z ktérymi mamy do czynienia, gdy uproszczone, nierealistycz-
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ne modele normatywne (to, czego bysmy sobie zyczyli) traktowane sg jako od-
wzorowanie rzeczywistosci (Zyciriski, 1993, s. 186) i zastepuja rozpoznawa-
nie tego, co jest.

Modelowe wzorce normatywne, w ktérych uczenie sie jest sekwencyj-
nym postepem, poddajacym sie zewnetrznemu kierowaniu i wymagajacym
konsekwentnego trzymania sie kolejnych krokéw nijak sie ma do wspétcze-
snej wiedzy, ze jest to fenomen plynny, wielokierunkowy, zlozony, podczas
ktérego umyst uruchamia swojg aktywnos¢ przebiegajac miedzy ,etapami”,
w cigglych zwrotach, swobodnych nawiazaniach, przeskakujac niektore
z nich lub nakfadajac je na siebie. Kiedy wiedza w umyséle i uczenie sie oka-
zuja sie wieloplaszczyznowo powiagzane z caloksztaltem psychospoteczne-
go funkcjonowania czlowieka w wymiarze intrapsychicznym i z szerszym
kontekstem spoteczno-kulturowym, ksztaltujacym jego biografie, takze po-
znawcza, wowczas rozumienie proceséw dydaktycznych wymaga dalekiego
wyijécia poza formalne projektowanie czynnosci uczniéw i nauczyciela, dob6r
tresci i pomiar przyrostu ich opanowania. I nie oznacza to jedynie potrzeby
poszerzenia zakresu zagadnier), lecz stawia nas przed koniecznoscig zmiany
racjonalnosci badawczej i teoretycznej.

W sSwietle wspolczesnej wiedzy o cztowieku i jego rozwoju, o spoteczen-
stwie i kulturze, w ktérej zyjemy, a takze w kontekscie wartosci, ktére przyj-
mujemy jako znaczace w edukacji, trudno zaakceptowaé znieruchomienie
dydaktyki w modelu behawiorystyczno-kairowskim. Cho¢ jej odmiany maja
wcigz swoich zwolennikéw, polska dydaktyka ogélna musi odrobic lekcje,
jaka jest krytyczna rekonstrukcja wlasnych zatozen. Tylko wéweczas stanie sie
mozliwe otwarcie na wspolistniejace paradygmaty i wytworzenie impulsu
przeksztalcerr dyscypliny na gruncie badawczym i teoretycznym.

Ponad ¢wier¢ wieku temu T. Bauman wskazywata na powazne konse-
kwencje zahamowania rozwoju dyscypliny naukowej, piszac:

Teoria zastygta w dogmacie niszczy sama siebie, bowiem po pewnym czasie staje
sie nieinspirujaca i jalowa. (...) nieskora do samorefleksji, do zmiany, obligatoryjnie
wprowadzana - jako obowigzujacy sposéb myslenia o rzeczywistosci - powoduje na-
rastanie stereotypéw. Stereotypy w myséleniu zawsze prowadza do uproszczen, (...),
ale prawdziwie niebezpieczne staja sie wowczas, gdy postuguja sie nimi ludzie nauki,
nazywajac je ,niepodwazalnymi prawdami” (Bauman, 1993, s. 51).

Jak niegdy$ wyrazil to lapidarnie amerykarski pisarz i satyryk Mark Twa-
in: , To nie przez braki wiedzy wpadamy w klopoty. To przez to, czego jeste-
$my pewni, a co okazuje si¢ zupelnie inne, niz mysleliémy”.

Wklad autoréw
Autorka deklaruje samodzielny wktad w powstanie pracy.
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differences included younger people monitoring screen time more often and older people limiting
online availability and activity after work more often. Most self-control strategies correlated nega-
tively with screen time, the strongest correlations being adherence to limits and time planning. The
findings of the study stress the need to enhance self-regulation skills in lifelong adult education, with
an emphasis on implementation strategies (enforcing limits, planning, limiting availability) rather
than solely on observing one’s own habits.

Key words: self-control of screen device use; boundary-setting strategies; screen time; digital hygiene;
adult digital education

Wprowadzenie

Cyfryzacja zycia spolecznego
Dynamiczny rozwdj technologii cyfrowych znaczaco wplynat na tem-
po i sposéb funkcjonowania wspélczesnego spoleczeristwa. Internet oraz

Studia Edukacyjne 80, 2026: 23-43. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2026.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).



24 Karina Leksy

urzadzenia mobilne zmienily sposéb pozyskiwania informacji, komuniko-
wania si¢, pracy i spedzania czasu wolnego, zapewniajac staly dostep do
treéci i narzedzi cyfrowych. Cho¢ korzystanie z mediéw sprzyja rozwojowi
kompetencji informacyjnych i utatwia codzienne funkcjonowanie, brak kon-
troli nad ich uzywaniem moze prowadzi¢ do oslabienia relacji spotecznych
oraz obnizenia dobrostanu psychicznego i fizycznego ludzi niezaleznie od
wieku (Debski, 2018, s. 4; Borkowska, 2024, s. 5). Jednoczeénie, jak pisze
M. Bigaj z Instytutu Cyfrowego Obywatelstwa, wyraznie dostrzegalne sa
przejawy deficytow w zakresie kontroli czasu ekranowego jednostek w ich
codziennym funkcjonowaniu. Osoby nadmiernie zaabsorbowane korzysta-
niem z urzadzen cyfrowych lub wykazujace kompulsywne tendencje do sie-
gania po smartfon sa powszechnie obserwowane w przestrzeni publicznej,
podczas spotkan towarzyskich, a takze w sytuacjach wymagajacych szcze-
golnej koncentracji, takich jak prowadzenie pojazdéw. W tym kontekscie
pojawilo sie¢ nawet okreslenie ,phubbing” (polaczenie angielskich stoéw phone
- telefon oraz snubbing - lekcewazenie), oznaczajgce ignorowanie otoczenia
lub zaniedbywanie aktualnie wykonywanych czynnosci na rzecz interakcji
z ekranem (Bigaj i in., 2023, s. 42). Obecnie mozna juz stwierdzi¢, ze zjawi-
sko to dotyka wiele os6b, niezaleznie od plci, wieku, wyksztalcenia, czy po-
zycji spolecznej. Zapewne jest to zwigzane z latwa dostepnoscia zaréwno do
urzadzen ekranowych, jak tez Internetu, ktory stal si¢ integralnym elemen-
tem codziennego zycia i funkcjonowania nie tylko dorastajacych, ale takze
0s6b dorosltych. Jednoczeénie, w odniesieniu do os6b dorostych, duzym wy-
zwaniem jest brak formalnych ograniczen w zakresie czasu i jakosci kon-
sumowanych tresci/obrazéw/materialéw audiowizualnych, co w efekcie
sprzyja dlugotrwatemu, ponad miare korzystaniu z ekranéw w populacji
0s6b dorostych (Screen Time Balance for Adults: Finding Healthy Habits).
Ponadto, dorosli funkcjonuja w warunkach znacznego zréznicowania sty-
lé6w zycia, w ktérych czas ekspozycji na ekran nie zawsze pozostaje w pel-
ni zalezny od indywidualnych decyzji, czego przyktadem moze by¢ rodzaj
wykonywanego zawodu, w ramach ktérego urzadzenia cyfrowe stanowia
podstawowe narzedzie pracy ((Bigaj i in., 2023, s. 37). Nie pozostaje to jed-
nak bez konsekwencji dla zdrowia i funkcjonowania wspoétczesnego czto-
wieka, coraz bardziej uwiklanego w cyfrowy Swiat (zob. np. Leksy, 2023;
Spitzer, 2013, ss. 223-237).

Zdrowotne skutki ekspozycji na urzadzenia cyfrowe w doroslosci

Chociaz problem nadmiernego korzystania z urzadzen cyfrowych najcze-
Sciej analizowany jest w kontekscie rozwoju dzieci i mlodziezy, coraz wiecej
badan wskazuje, ze réwniez osoby doroste sa narazone na negatywne konse-
kwencje ,cyfrowego szaleristwa” (Kardaras, 2025). Dtugotrwale przebywa-
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nie przed ekranami moze prowadzi¢ do zmeczenia, obnizonej koncentracji
oraz sprzyja ograniczaniu bezposrednich relacji interpersonalnych, co moze
negatywnie oddziatlywac na zycie rodzinne i spoleczne, prowadzac do spo-
tecznej izolacji. Ponadto, ekspozycja na tresci niskiej jakosci, w tym dezin-
formacje rozpowszechniang w mediach spotecznosciowych, moze negatyw-
nie wplywac na dobrostan psychiczny i funkcjonowanie poznawcze (Screen
Time Balance for Adults: Finding Healthy Habits). W literaturze podkresla sie
rowniez wplyw dlugotrwatego korzystania z urzadzen cyfrowych na funk-
cjonowanie mézgu 0s6b dorostych. Nadmierny czas ekranowy (definiowany
jako ponad dwie godziny dziennie) poza obowigzkami zawodowymi moze
prowadzi¢ do pogorszenia pamieci, procesow uczenia si¢ oraz ogdélnego
zdrowia psychicznego (Neophytou i in., 2021). Dodatkowo, badania wskazu-
ja na zwigzek pomiedzy uzaleznieniem od smartfonéw a zmianami struktu-
ralnymi w moézgu. Osoby wykazujace symptomy problematycznego korzy-
stania z urzadzer mobilnych charakteryzuja sie zmniejszona objetoscia istoty
szarej, odpowiedzialnej za funkcje motoryczne, poznawcze i emocjonalne.
Zjawisko to jest szczeg6lnie niepokojace, poniewaz objetos¢ istoty szarej na-
turalnie zmniejsza si¢ wraz z wiekiem, a nadmierny czas ekranowy moze ten
proces przyspiesza¢ (Horvath i in., 2020; Manwell i in., 2022). Podobne zalez-
nosci zaobserwowano w odniesieniu do dlugotrwalego ogladania telewizji.
Xu i wspotpracownicy (2024) wykazali, ze osoby spedzajace przed telewizo-
rem co najmniej pie¢ godzin dziennie sa bardziej narazone na rozwéj choréb
neurodegeneracyjnych, jak na przyklad demencja, udar mézgu, czy choroba
Parkinsona. Ponadto, nadmierna ekspozycja na ekrany, szczeg6lnie w godzi-
nach wieczornych, moze zaburza¢ rytm dobowy organizmu, gdyz $wiatto
emitowane przez urzadzenia elektroniczne opéZnia wydzielanie melatoniny,
utrudniajac zasypianie oraz pogarszajac jakosc snu (Nakshine i in., 2022). Co
wiecej, badania wskazujg, ze korzystanie z ekranéw przez co najmniej szes¢
godzin dziennie wiaze si¢ z podwyzszonym ryzykiem wystgpienia objawow
depresji o umiarkowanym lub ciezkim nasileniu (PsychologyWriting, 2024).
Podsumowujac, wyniki dotychczasowych badar jednoznacznie wskazujg, ze
nadmierny czas spedzany przed ekranami stanowi istotny czynnik ryzyka
dla zdrowia psychicznego, poznawczego i spotecznego oséb dorostych.

Znaczenie samokontroli w zarzadzaniu aktywno$cia cyfrowa

W kontekscie nadmiernego korzystania z urzadzen cyfrowych istotne
znaczenie ma samokontrola. Jak pisze M. Spitzer (2013, s. 206), samokontro-
la zawsze oznacza umiejetnos¢ zaniechania pewnych mechanicznych zacho-
wan. Jest to zdolnos¢ do regulowania wlasnych zachowan w stosunkowej
niezaleznosci od wplywoéw zewnetrznych, a takze od wrodzonych lub na-
bytych nawykow oraz impulséw fizjologicznych (Baumeister, Tierney, 2013).
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Obejmuje ona umiejetno$¢ powstrzymywania sie od reakcji niepotrzebnych
lub szkodliwych, odraczania nagrody, panowania nad emocjami, jak réwniez
uwaznego i adekwatnego funkcjonowania w relacjach z innymi ludZmi oraz
dostosowywania zachowania do sytuacji spotecznej (Necka, 2015). Obecnie,
coraz czesciej zwraca sie jednak uwage na zwiazek niskiego poziomu samo-
kontroli z naduzywaniem gier komputerowych oraz portali spotecznoscio-
wych (Billieux, Van der Linden, 2012; Kim i in., 2008; Blachnio, Przepiérka,
2016; Andreassen i in., 2014). W opinii M. Spitzera (2013, s. 222), media cyfro-
we wplywaja negatywnie na umiejetnoé¢ samokontroli. Teze te zdaja sie po-
twierdza¢ wyniki badant Zhao i wspétpracownikéw (2025), ktérzy analizujac
zalezno$¢ miedzy samokontrolg studentéw a uzaleznieniem od mediéw cy-
frowych wykazali, Ze poziom samokontroli istotnie koreluje ze stopniem tego
uzaleznienia, a czynnikiem posredniczacym w tej relacji jest odpornos¢ psy-
chiczna. Jednoczes$nie wyniki sugerujg, Ze w sytuacjach wymagajacych silnej
samodyscypliny, takich jak sprostanie wymaganiom szkolnym czy spotecz-
nym, zasoby psychiczne jednostek moga ulega¢ znacznemu wyczerpaniu,
co sprzyja czestszemu sieganiu po media cyfrowe. Z drugiej strony, zacho-
wania oparte na samokontroli przyczyniaja si¢ do wzmacniania odpornosci
psychicznej poprzez gromadzenie pozytywnych doswiadczen, co w efekcie
ogranicza tendencje do ,uciekania” w $wiat mediéw cyfrowych. Wskazuje
to miedzy innymi na znaczenie samokontroli czasu w kontekscie zdrowego
korzystania z technologii cyfrowych. Jak podkres$laja autorzy raportu, zaty-
tulowanego , Higiena cyfrowa dorostych uzytkowniczek i uzytkownikow In-
ternetu w Polsce”,

Szczegdlng uwage powinno sie zwracac na czas spedzany na rozrywce ekranowej. Ko-
rzystanie z tego typu rozrywki jak gry czy media spotecznosciowe samo w sobie nie
musi stanowi¢ zagrozenia. Wymaga jednak kontrolowania czasu spedzanego na takiej
aktywnosci, poniewaz plynace z niej silne bodzce stanowia czynnik ryzyka mogacy
prowadzié¢ do problematycznego uzywania Internetu i ekranéw, w tym do uzaleznie-
nia od gier (Bigaj i in., 2023, s. 38).

O potrzebie monitorowania zarzadzaniem cyfrowymi nawykami przez

osoby doroste

Megan Ruffino, autorka bloga Happiness is a Decision w jednym ze swoich
wpiséw (Screen Time: Freedom for Adults, Boundaries for Kids - Where’s the
Balance?) stusznie zauwaza:

WprowadziliSmy surowe ograniczenia dla dzieci, aby chroni¢ je przed zbyt dlugim
czasem spedzanym przed ekranem. Jednak w przypadku dorostych panuje catkowi-
ta swoboda korzystania z urzadzen cyfrowych. Czy powinnismy przemysle¢ sposob,
w jaki zarzadzamy wilasnymi nawykami? (Screen Time Balance for Adults: Finding
Healthy Habits).
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Uwzgledniajac fakt, ze wsréd oséb dorostych ustalanie oraz konsekwent-
ne przestrzeganie granic w korzystaniu z urzadzen ekranowych jest czesto
utrudnione, mozna przypuszczag, ze znaczna czes¢ populacji dorostych funk-
cjonuje w warunkach tak zwanego ,smogu informacyjnego”, rozumianego
jako nowy, potencjalnie szkodliwy element srodowiska zycia wspélczesnego
czlowieka (Bulliin., 2020 za: Bigajiin., 2023, s. 42). Jednoczes$nie, jak wskazuja
dotychczasowe analizy, nadmierne korzystanie z mediéw cyfrowych i urza-
dzeni ekranowych moze prowadzi¢ do licznych konsekwencji zdrowotnych
takze w populacji 0s6b dorostych. W ostatnich latach badania dotyczace za-
chowan z zakresu higieny cyfrowej os6b dorostych zostaly dwukrotnie prze-
prowadzone przez Instytut Cyfrowego Obywatelstwa (Instytut Cyfrowego
Obywatelstwa) w latach 2022 i 2024. Pomimo tego zagadnienie zachowari
i nawykow dorostych uzytkownikéw w zakresie korzystania z technologii
ekranowych w Polsce pozostaje relatywnie stabo rozpoznane empirycznie.
W zwiazku z powyzszym, jednym z gléwnych celéw badani wlasnych byto
poznanie strategii stosowanych przez respondentéw w dziedzinie wyznacza-
nia granic i kontroli korzystania z urzadzern ekranowych, analiza zré6znicowa-
nia tych zachowan ze wzgledu na ptec i wiek, a takze okreslenie zaleznosci
pomiedzy czasem ekspozycji na urzadzenia ekranowe a stosowanymi sposo-
bami kontroli. Na podstawie tak sformutowanego celu zdefiniowano naste-
pujace problemy badawcze:

1. Jakie strategie dotyczace stawiania granic oraz kontroli uzywania urza-
dzeni ekranowych respondenci stosowali najczesciej?

2. Czy, ajedli tak, to jakie istniejg r6znice pomiedzy badanymi kobietami
i mezczyznami w zakresie stosowania strategii stawiania granic i samokon-
troli w kontekscie korzystania z urzadzer ekranowych?

3. Czy, a jesli tak, to jakie istniejg réznice ze wzgledu na wiek respon-
dentéw w zakresie sposobéw regulowania aktywnosci cyfrowej i korzystania
z urzadzen ekranowych?

4. Czy, ajesli tak, to jaka istnieje korelacja pomiedzy czasem poswiecanym
na korzystanie z urzadzen cyfrowych (w dni robocze i wolne) a stawianiem
granic i samokontrolg w zakresie korzystania z urzadzen ekranowych?

W odniesieniu do pytart badawczych typu weryfikacyjnego sformutowa-
no nastepujace hipotezy badawcze (zob. Lobocki, 2003, ss. 134-135):

H1. Wystepuja istotne statystycznie réznice pomiedzy kobietami i mezczy-
znami w zakresie stosowania strategii stawiania granic i samokontroli w korzy-
staniu z urzadzen ekranowych. Kobiety czesciej niz mezczyZni stosuja strategie
samokontroli i stawiania granic w korzystaniu z urzadzen ekranowych.

H2. Istniejq istotne statystycznie réznice w sposobach regulowania ak-
tywnosci cyfrowej w zaleznosci od wieku respondentéw. Osoby starsze cze-
Sciej stosuja strategie ograniczania aktywnosci cyfrowej niz osoby mtodsze.
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H3. Wystepuje istotna statystycznie korelacja pomiedzy czasem korzysta-
nia z urzadzen cyfrowych w dni robocze i wolne a stawianiem granic i sa-
mokontrola w tym zakresie. Przypuszcza sie, Ze im wiecej czasu respondenci
poswiecaja na korzystanie z urzadzen ekranowych, tym nizsza jest ich samo-
kontrola oraz przestrzeganie ustanowionych granic i ich przestrzeganie.

Metodologia badan wlasnych

Informacja o badaniu

Zaprezentowane w artykule wyniki badan stanowig czes¢ szerszego pro-
jektu badawczego, ukierunkowanego na diagnoze higieny cyfrowej oséb do-
rostych. Badania mialy charakter badan przekrojowych, diagnostyczno-wery-
fikacyjnych. Zostala w nich zastosowana metoda sondazu diagnostycznego,
z wykorzystaniem techniki ankiety. Narzedzie badawcze stanowit kwestio-
nariusz ankiety autorstwa M. Bigaj, M. Woynarowskiej i M. Panczyka (2025,
ss. 69-71) z Instytutu Cyfrowego Obywatelstwa. Autorzy wyrazili zgode na
wykorzystanie narzedzia w przedmiotowym badaniu naukowym. Narzedzie
badawcze skiada sie z 33 stwierdzen tworzacych 4 obszary: 1. Stawianie granic
oraz kontrola uzywania urzqdzen ekranowych (9 stwierdzen); II. Bezpieczne uzy-
wanie Internetu i urzqdzen ekranowych (7 stwierdzen); IIl. Tworzenie i odbiera-
nie tresci w Internecie (7 stwierdzen); IV. Inne zalecane zachowania prozdrowotne
zwiqzane z uzywaniem urzqdzen ekranowych i Internetu (10 stwierdzen). Ostatnie
dwa stwierdzenia kwestionariusza odnoszg sie do zachowan ryzykownych,
zwiazanych z korzystaniem z urzadzen cyfrowych podczas kierowania po-
jazdem oraz przechodzenia przez jezdnie. W oryginalnej wersji narzedzia
respondenci ustosunkowywali sie do kazdego ze stwierdzen, korzystajac
pieciostopniowej skali czestotliwosci: ,zawsze lub prawie zawsze” (4);
»czesto” (3); ,czasem” (2); ,rzadko” (1); ,nigdy” (0). Jednoczesnie, celem
doprecyzowania mozliwych do wskazania przez respondentéw odpowie-
dzi, w niniejszym badaniu zostaly one uzupelnione w nastepujacy sposob:
,zawsze lub prawie zawsze” rozumiane jako codziennie lub kilka razy
dziennie; ,czesto” oznaczajgce 1-2 razy w tygodniu; ,czasem” rozumiane
jako 2-3 razy w miesiacu; ,rzadko” oznaczajace 1 raz w miesiacu. Koricowa
czes¢ kwestionariusza stanowila metryczka, w ktorej pytano responden-
tow o podstawowe dane demo-spoleczne (tj. pte¢; wiek; wielkos¢ miejsca
zamieszkania ze wzgledu na liczbe mieszkaricow; wyksztalcenie; przyna-
leznos¢ do grupy spoteczno-zawodowej) oraz o szacowany czas ekranowy
z podzialem na dni robocze oraz dni wolne od pracy/nauki. Kwestiona-
riusz ankiety zostal rozpowszechniony metoda kuli $nieznej (Babbie, 2003,
ss. 205-206; Oliver, 2006, ss. 281-282), z wykorzystaniem uniwersyteckiej
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platformy LimeSurvey. Badania przeprowadzono wytacznie wsréd oséb
dorostych, deklarujacych korzystanie z urzadzen cyfrowych (tj. smartfon,
laptop, komputer stacjonarny, tablet, czy konsola do gier). Dobér proby
byl zatem celowy, a kryterium zakwalifikowania do badania stanowil wiek
respondenta (osoby w wieku 18+) oraz uzytkowanie technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych (TIK). Przed przystapieniem do wypelniania kwe-
stionariusza, respondenci zostali poinformowani o celu badania, orientacyj-
nym czasie wypelnienia kwestionariusza (ok. 10 minut) oraz wykorzystaniu
uzyskanych wynikéw (,,jedynie w celach naukowych”). Zapewniono takze
respondentéw o dobrowolnym i anonimowym charakterze badania oraz
mozliwosci odstgpienia na kazdym etapie wypelniania kwestionariusza.
Jednoczeénie, respondenci przed przystapieniem do badania byli proszeni
o wyrazenie zgody na udzial w badaniu (poprzez zaznaczenie odpowiedzi
»Tak” lub , Nie”).

W niniejszym artykule zostaly zaprezentowane wyniki odnoszace sie do
obszaru I. ,Stawianie granic oraz kontrola uzywania urzadzen ekranowych”.

Préba badawcza

Badaniem objeto tacznie ponad 500 respondentéw, jednak ze wzgledu na
wystepowanie niekompletnych danych i brak odpowiedzi na wiecej niz 50%
pytan kwestionariusza, ostatecznie do analizy wlaczono odpowiedzi 429 ba-
danych. Pod wzgledem struktury spotecznej, 78,1% respondentéw stanowity
kobiety, a 21,9% - mezczyzni. Biorac pod uwage wiek badanych, 40,8% stano-
wily osoby w wieku od 18 do 24 lat; 8,9% - 25 - 29 lat; 15,4 % - 30 - 39 lat; 22,4%
-40 - 49 lat; 10,7% - 50 - 59 lat; 1,9% stanowily osoby powyzej 60. roku zy-
cia. Najwiecej badanych (38,7%) reprezentowalo srednie miasta (50-200 tys.
mieszkancéw), wsie i duze miasta (powyzej 200 tys. mieszkanicéw) repre-
zentowalo odpowiednio 21,7% i 21,0%, z kolei 18,6% respondentéw - mate
miasta (do 50 tys. mieszkaricow). W kontekscie poziomu wyksztalcenia, naj-
wiekszy odsetek stanowili respondenci z wyksztalceniem wyzszym pelnym
(37,8%) i nieco mniej z wyksztalceniem Srednim (36,4%), a wyksztalcenie
wyzsze zawodowe zadeklarowalo 25,4% badanych. Pod wzgledem czasu
poswiecanego na urzadzenia ekranowe, niemal 30% respondentéw zade-
klarowato ponad 4 godziny dziennie (zaréwno w dni robocze, jak tez dni
wolne od pracy/nauki - odpowiednio: 28,7% i 28,4%).

Zmienne badawcze

W prezentowanych badaniach zmienne wynikowe stanowito 9 stwier-
dzen sktadajacych sie na obszar I. (,Stawianie granic oraz kontrola uzywania
urzadzeni ekranowych”) kwestionariusza do badania higieny cyfrowej oséb
dorostych. Stwierdzenia te dotyczyly:
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1) sprawdzania w statystykach telefonu (min. raz w tygodniu) czasu ekra-
nowego;

2) ograniczania czasu ekranowego, w sytuacji zaobserwowania zbyt duzej
ilosci czasu spedzanego przed ekranem;

3) przestrzegania wyznaczonych limitéw czasu uzywania telefonu lub in-
nych urzadzen ekranowych;

4) gospodarowania czasem przed ekranem w taki sposob, aby wystarczy-
o go na inne wazne sprawy (np. na sen, aktywnos¢ fizyczng, uczenie sie);

5) unikania stalej dostepnosci telefonu, np. poprzez rezygnacje z noszenie
go przy sobie w domu;

6) ograniczania powiadomiert z mediéw spotecznosciowych, komunika-
toréw i gier, np. poprzez wylaczanie dzwiekéw powiadomiery;

7) ograniczania po godzinach pracy korzystania z Internetu i urzadzen
ekranowych w celach stuzbowych;

8) usuwania telefonu z pola widzenia podczas pracy lub nauki;

9) wylaczania dziatajacych w tle aplikacji, gier i serwiséw spotecznoscio-
wych podczas pracy/nauki z uzyciem komputera/tabletu/ telefonu.

Wyniki analizy rzetelnosci przeprowadzonej z zastosowaniem wspot-
czynnika alfa Cronbacha dla skali w obszarze I wyniosty 0,740, co wskazuje
na jej akceptowalny poziom spdjnosci wewnetrznej (zob. np. Tavako, Den-
nick, 2011, ss. 53-55).

W niniejszym opracowaniu za zmienne niezalezne przyjeto podstawowe
dane demograficzne: ple¢ (kobieta/mezczyzna') i wiek (w przypadku ktore-
go na potrzeby niniejszych analiz wyodrebniono trzy grupy: osoby w wieku
18-29 lat; osoby w wieku 30-49 lat; osoby w wieku 50 lat i wiecej). Dodat-
kowo, zmienne niezalezne stanowil czas ekranowy deklarowany przez re-
spondentéw - odrebnie dla dni roboczych i dni wolnych od pracy/nauki -
z nastepujacymi mozliwosciami odpowiedzi: (1) unikam uzywania urzadzen
ekranowych w czasie wolnym, niezwigzanym z pracg/naukg; (2) do 1 godz.
dziennie; (3) do 2 godz. dziennie; (4) do 3 godz. dziennie; (5) do 4 godz. dzien-
nie; (6) ponad 4 godz. dziennie.

Analiza statystyczna

Analize uzyskanych danych przeprowadzono z wykorzystaniem metod
statystyki opisowej oraz analizy istotnosci réznic i sily zwiazkéw miedzy
zmiennymi. W pierwszym etapie zastosowano statystyke opisowa w celu
okreslenia czestosci odpowiedzi i rozkladéw procentowych dla poszczegol-
nych zmiennych. Biorac pod uwage wartosci przypisane poszczeg6lnym od-
powiedziom, w odniesieniu do pytan z obszaru I. wyzsze wartosci wskazy-

1 Mozliwe, choé niewskazane przez badanych, byly takze opcje: ,,inna” lub , brak odpo-
wiedzi/nie chce podawac”.
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waly na czestsze stosowanie danej strategii samokontroli i stawiania granic
w zakresie korzystania z urzadzen ekranowych. Do dalszych analiz staty-
stycznych, ze wzgledu na brak normalnosci rozkladéw zmiennych oraz po-
rzagdkowy charakter skali pomiarowej, zastosowano metody nieparametrycz-
ne. Dla sprawdzenia réznic plciowych respondentéw dotyczacych strategii
samokontroli i stawiania granic w zakresie korzystania z urzadzen ekrano-
wych, zastosowano test U Manna-Whitneya (przyjety poziom istotnosci sta-
tystycznej p < 0,05) oraz okreslono wielkos¢ efektu za pomocg wspétczynnika
r Wendta. Do analizy réznic miedzy przyjetymi grupami wiekowymi zasto-
sowano test Kruskala-Wallisa, a w przypadku uzyskania wynikéw istotnych
statystycznie przeprowadzono poréwnania post hoc z korekta Bonferronie-
go. Wielkos¢ efektu oceniano na podstawie wspoélczynnika eta kwadrat (n?).
Z kolei, w celu okredlenia zaleznosci pomiedzy strategiami kontroli korzy-
stania z urzadzen a deklarowanym przez respondentéw czasem ekranowym
zastosowano wspotczynnik korelacji Tau-b Kendalla z przyjetym poziomem
istotnosci statystycznej p < 0,05. Analizy statystyczne zostaly wykonane
z uzyciem IBM SPSS Statistics 31.

Kwestie etyczne

Badania uzyskaly pozytywna opinie Komisji Etyki Uniwersytetu Slaskie-
go ds. badant naukowych prowadzonych z udzialem ludzi w sprawie etycz-
nych aspektow podjetego projektu badawczego (numer ewidencyjny opinii:
KEUS/O/1/09.2025).

Wyniki badanh

Wyniki czestosci dla obszaru I.

Stawianie granic oraz kontrola uzywania urzadzen ekranowych

Na podstawie analizy wynikéw dotyczacych obszaru 1. , Stawianie gra-
nic oraz kontrola uzywania urzqdzen ekranowych” mozna stwierdzi¢, ze bada-
ni w zréznicowanym stopniu podejmowali dzialania zwigzane z regulo-
waniem swojej aktywnosci cyfrowej (zob. tab. 1). Najczesciej deklarowana
praktyka bylo racjonalne gospodarowanie czasem ekranowym w celu za-
chowania réwnowagi miedzy korzystaniem z urzadzen a innymi waznymi
aktywnosciami (37,9% odpowiedzi ,zawsze lub prawie zawsze” oraz 32,5%
~czesto”). Wysoki odsetek respondentéw regularnie ograniczat liczbe po-
wiadomien w telefonie (37,4% ,, zawsze lub prawie zawsze”). Uwage zwraca
fakt, ze az 31,3% badanych nigdy nie sprawdza w dostepnych w telefonie
aplikacjach czasu przed ekranem, a 24,8% robi to rzadko w skali tygodnia.
Znacznie rzadziej badani przestrzegali ustalonych limitéw czasu ekrano-
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wego - jedynie 10,0% deklarowato, ze robi to ,zawsze lub prawie zawsze”,
natomiast 26,0% wskazalo odpowiedZ ,nigdy”. Podobnie umiarkowany
poziom samokontroli odnotowano w zakresie usuwania telefonu z zasie-
gu wzroku podczas pracy/nauki, gdzie dominowaty odpowiedzi , czesto”
(27,7%) oraz ,czasem” (26,6%).

W odniesieniu do ograniczania korzystania z Internetu w celach stuz-
bowych po godzinach pracy, odpowiedzi respondentéw rozkladaty sie
stosunkowo réwnomiernie, przy czym jedynie 25,0% deklarowalo systema-
tyczne stosowanie tej praktyki. Rowniez unikanie stalego noszenia tele-
fonu przy sobie bylo deklarowane gléwnie na poziomie umiarkowanym -
najczeéciej wskazywano odpowiedzi ,czesto” (28,3%) i ,zawsze lub prawie
zawsze” (26,7%).

Tabela 1
Wyniki czestosci dotyczace stawiania granic oraz kontrola uzywania
urzadzen ekranowych

Zawsze
lub prawie | Czesto Czasem Rzadko Nigdy
n zawsze
n % n % n % n % n %

Sprawdzanie
czasu ekrano- | 429 41 | 100 | 60 | 139 | 8 | 20,0 | 107 | 24,8 | 135 | 31,3
wego

Ograniczanie
czasu ekrano- |425 | 45 | 106 | 103 | 24,2 | 135 | 31,8 | 76 | 179 | 66 | 155
wego

Przestrzeganie
wyznaczonych | 412 41 | 100 | 8 199 | 8 |216 | 93 | 226 | 107 | 26,0
sobie limitéw

Gospodaro-
wanie czasem
przed ekra-
nem

428 | 162 | 379 | 139 | 325 | 72 | 168 | 31 | 72 | 24 | 56

Unikanie stalej
dostepnosci 427 | 114 | 26,7 | 121 | 283 | 75 | 176 | 58 | 13,6 | 59 | 13,8
telefonu

Ograniczanie
powiadomieri
z mediéw 428 | 160 | 37,4 | 121 | 283 | 58 | 13,6 | 52 | 121 | 37 | 86
spolecznoscio-
wych
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cd. tabeli 1

Zawsze

lub prawie | Czesto Czasem Rzadko Nigdy

n zawsze

n % n % n % n % n %
Wylaczanie
aplikacji w te-
lefonie pod- 428 | 123 | 28,7 | 88 | 206 | 65 | 152 | 75 | 175 | 77 | 18,0
czas pracy/
nauki

Zrédlo: badania wiasne: n - liczba respondentéw; zawsze lub prawie zawsze = codziennie, kilka razy
dziennie; czesto = 1-2 razy w tygodniu; czasem = 2-3 razy w miesiacu; rzadko = 1 raz w miesiacu;
nigdy.

Roéznice ze wzgledu na pleé i wiek respondentow

W celu weryfikacji r6znic pomiedzy kobietami i mezczyznami w za-
kresie stawiania granic oraz kontroli korzystania z urzadzen ekranowych
zastosowano test U Manna-Whitneya (zob. tab. 2). Analiza wykazala, ze
istotna statystycznie réznica miedzy kobietami i mezczyznami wystapita
jedynie w zakresie ograniczania czasu ekranowego (Z = —-2,135; p = 0,033;
r = 0,14). Kobiety uzyskaly wyzsza srednig range niz mezczyzni (217,05 vs
187,48), co wskazuje, ze w wiekszym stopniu deklarowaly podejmowanie
dziatait zmierzajacych do ograniczania czasu spedzanego przed ekranem.
Wielkos¢ efektu byta jednak niewielka, co sugeruje, ze réznice miedzy plcia-
mi w tym obszarze maja ograniczone znaczenie praktyczne. W przypadku
pozostatych zmiennych nie stwierdzono istotnych statystycznie r6znic mie-
dzy badanymi grupami (p > 0,05). Dotyczy to miedzy innymi sprawdzania
czasu ekranowego, przestrzegania wyznaczonych limitéw, gospodarowa-
nia czasem przed ekranem, unikania statej dostepnosci telefonu, ogranicza-
nia powiadomien z mediéw spolecznosciowych, ograniczania korzystania
z Internetu po godzinach pracy oraz wytaczania aplikacji podczas pracy
lub nauki. Na poziomie tendencji statystycznej (p = 0,053) zaobserwowano
réznice w zakresie usuwania telefonu z pola widzenia podczas pracy lub
nauki, przy wyzszej Sredniej randze kobiet. Moze to sugerowac, ze kobiety
czesciej podejmuja tego typu strategie samokontroli.
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Wyniki testu U Manna-Whitneya dotyczace stawiania granic

Tabela 2

oraz kontroli uzywania urzadzen ekranowych w zaleznosci od plci respondentéw

Srednia ranga
— kobiety

Srednia ranga
- mezczyzni

Sprawdzanie
czasu ekranowego

218,26

198,93

-1,381

0,167

0,09

Ograniczanie
czasu ekranowego

217,05

187,48

-2,135

0,033*

0,14

Przestrzeganie
wyznaczonych
sobie limitow

205,21

199,47

-0,412

0,680

0,03

Gospodarowanie
czasem
przed ekranem

217,05

194,10

-1,681

0.093

0,11

Unikanie stalej
dostepnosci
telefonu

216,99

194,30

-1,623

0,104

0,11

Ograniczanie
powiadomien

z medidw spolecz-
noéciowych

210,69

216,57

0,429

0,668

0,03

Ograniczanie uzy-
wania Internetu
po godzinach

pracy

209,97

191,42

-1,333

0,183

0,09

Usuwanie telefonu
z pola widzenia
podczas pracy/
nauki

218,48

191,49

-1,935

0,053
(tend.)

0,13

Wylaczanie apli-
kacji w telefonie
podczas pracy/
nauki

217,05

194,32

-1,628

0,103

0,11

Zrédto: badania wiasne; przyjety poziom istotnosci *p < 0,05.

W celu sprawdzenia réznic miedzypokoleniowych w zakresie kontro-
li korzystania z urzadzen ekranowych zastosowano test Kruskala-Wallisa,
a w przypadku uzyskania wynikéw istotnych statystycznie - test Post-hoc
Bonferroniego (zob. tab. 3).
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Tabela 3

Roéznice w zakresie stawiania granic oraz kontroli uzywania urzadzen ekranowych
w zaleznosci od wieku badanych (test Kruskala-Wallisa)

18-29 -
$rednia
ranga

30-49 -
$rednia
ranga

>50+ -

$rednia
ranga

H(2)

I]Z

Post-hoc

Sprawdzanie
czasu ekrano-
wego

240,35

186,07

193,06

20,70

< 0,001

0,036

18-29 >
30-49***

Ograniczanie
czasu ekrano-
wego

213,68

206,07

210,67

0,37

0,830

0,002

Przestrzeganie
wyznaczonych
sobie limitow

195,75

210,02

218,22

2,25

0,325

0,007

Gospodaro-
wanie czasem
przed ekra-
nem

195,42

231,72

219,30

9,09

0,011

0,010

Unikanie stalej
dostepnosci
telefonu

194,76

220,18

254,49

12,02

0,002

0,026

50+ >
18-29**

Ograniczanie
powiadomieni
z mediow
spolecznoscio-
wych

205,53

218,49

218,31

1,28

0,527

0,002

Ograniczanie
uzywania
Internetu po
godzinach

pracy

189,32

218,21

235,94

9,39

0,009

0,020

50+ >
18-29*

Usuwanie
telefonu z pola
widzenia pod-
czas pracy/
nauki

212,38

203,63

240,27

3,70

0,157

0,008

Wylaczanie
aplikacji w te-
lefonie pod-
czas pracy/
nauki

219,91

196,77

225,04

4,20

0,122

0,010

Zrodlo: badania wiasne; H - statystyka testu Kruskala-Wallisa; 2 - eta kwadrat (wielkoé¢ efektu);
n.i. - brak istotnych réznic; *p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001.
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Przeprowadzona analiza uzyskanych danych wykazata istotne staty-
stycznie réznice miedzy grupami wiekowymi w czterech obszarach: spraw-
dzania czasu ekranowego, gospodarowania czasem przed ekranem, unika-
nia stalej dostepnosci telefonu oraz ograniczania korzystania z Internetu po
godzinach pracy. W odniesieniu do sprawdzania czasu ekranowego stwier-
dzono istotne zréznicowanie miedzy badanymi grupami (H(2) = 20,70;
p < 0,001; n? = 0,036). Najwyzsza Srednig range uzyskaly osoby w wieku
18-29 lat, a najnizsza - osoby w wieku 30-49 lat. Analiza post hoc wykaza-
la istotng réznice pomiedzy tymi grupami, wskazujac, ze mlodsi respon-
denci czeSciej monitorujq czas spedzany przed ekranem niz osoby w wieku
srednim. Istotne r6znice odnotowano réwniez w zakresie gospodarowania
czasem przed ekranem (H(2) = 9,09; p = 0,011; n? = 0,010). Najwyzsze war-
tosci rang uzyskaty osoby w wieku 30-49 lat oraz 50+, jednak poréwnania
post hoc nie wykazaly istotnych réznic pomiedzy poszczegélnymi parami
grup, co sugeruje, ze zréznicowanie to ma charakter ogélny i umiarkowa-
ny. W przypadku unikania stalej dostepnosci telefonu stwierdzono istotny
efekt wieku (H(2) = 12,02; p = 0,002; n? = 0,026). Najwyzsza $rednia range
uzyskata grupa os6b w wieku 50+, a najnizsza - grupa 18-29 lat. Analiza post
hoc wykazata istotng réznice pomiedzy tymi grupami, wskazujac, Ze starsi
respondenci czesciej ograniczaja swoja dostepnosc telefoniczng niz osoby
mlodsze. Podobny wzorzec zaobserwowano w odniesieniu do ogranicza-
nia korzystania z Internetu po godzinach pracy (H(2) = 9,39; p = 0,009;
n? = 0,020). Najwyzsze rangi uzyskaly osoby w wieku 50+, natomiast naj-
nizsze - osoby w wieku 18-29 lat. Wyniki poréwnan post hoc potwierdzity
istotng réznice pomiedzy tymi grupami, wskazujac na wiekszg sklonnos¢
starszych respondentéw do zachowywania granic miedzy praca a czasem
prywatnym. W pozostalych obszarach, to jest ograniczania czasu ekrano-
wego, przestrzegania wyznaczonych limitéw, ograniczania powiadomieni
z medidw spolecznosciowych, usuwania telefonu z pola widzenia podczas
pracy lub nauki oraz wylgczania aplikacji, nie stwierdzono istotnych sta-
tystycznie réznic miedzy grupami wiekowymi (p > 0,05). Analiza wielko-
Sci efektow wskazuje, ze wszystkie uzyskane wartosci wspoétczynnika eta
kwadrat miescily sie w przedziale od 0,002 do 0,036, co odpowiada efektom
matym. Oznacza to, Ze mimo wystepowania istotnych statystycznie réznic,
wiek respondentéw wyjasnia jedynie niewielka cze$¢ zr6znicowania bada-
nych zachowan.

Korelacje pomiedzy strategiami kontroli korzystania z urzadzen

cyfrowych a czasem ekranowym

W celu okreslenia zaleznosci pomiedzy strategiami stawiania granic
i kontroli korzystania z urzadzen cyfrowych a deklarowanym czasem ekra-
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nowym w dni robocze oraz w dni wolne od pracy lub nauki zastosowano
wspo6lczynnik korelacji Tau-b Kendalla (zob. tab. 4).

Tabela 4
Wyniki testu Tau-b Kendalla dotyczace korelacji pomiedzy stawianiem granic
oraz kontrolg uzywania urzadzen cyfrowych a deklarowanym przez respondentéw
czasem ekranowym w dni robocze i wolne od pracy/nauki

Czas ekranowy Czas ekranowy
w dni robocze w dni wolne od pracy/nauki

P T 4 T
0,471 0,028 0,542 0,024

Sprawdzanie czasu
ekranowego

Ograniczanie czasu

< 0,001 -0,130%** < 0,001 -0,151%**
ekranowego

Przestrzeganie wy-
znaczonych sobie < 0,001 -0,210%** < 0,001 -0,193***
limitow

Gospodarowanie
czasem przed ekra- < 0,001 -0,210%** < 0,001 -0,173%**
nem

Unikanie stalej do-

o < 0,001 -0,153%** < 0,001 -0,164***
stepnosci telefonu

Ograniczanie powia-
domient z mediow 0,195 -0,052 0,042 -0,081*
spolecznosciowych

Ograniczanie uzy-
wania Internetu po < 0,001 -0,164*** < 0,001 -0,137%**
godzinach pracy

Usuwanie telefonu
z pola widzenia
podczas pracy/
nauki

0,008 -0,105** < 0,001 -0,141%+*

Wylaczanie aplikacji
w telefonie podczas < 0,001 -0,132%** < 0,001 -0,144***
pracy/mnauki

Zr6dto: badania wilasne; T - wartosé wspotezynnika korelacji t Kendalla; *p < 0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.

Uzyskane rezultaty wskazuja, ze wiekszos¢ analizowanych strate-
gii samoregulacji pozostaje w istotnym statystycznie zwigzku z czasem
spedzanym przed ekranem zaréwno w dni robocze, jak i w dni wolne.
Niemal we wszystkich przypadkach zaobserwowano korelacje ujemne, co
oznacza, ze czestsze stosowanie strategii kontroli korzystania z urzadzen
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cyfrowych wigze sie z krétszym deklarowanym czasem ekranowym. Nie
stwierdzono istotnych statystycznie zaleznosci pomiedzy sprawdzaniem
czasu ekranowego a czasem korzystania z urzadzerh w dni robocze (t = 0,028;
p = 0,471) ani w dni wolne (t = 0,024; p = 0,542). Oznacza to, ze samo monito-
rowanie czasu spedzanego przed ekranem nie wigze sie bezposrednio z jego
ograniczaniem. Najsilniejsze zaleznosci odnotowano w przypadku przestrze-
gania wyznaczonych sobie limitéw (dni robocze: T = -0,210; p < 0,001; dni
wolne: T = —0,193; p < 0,001) oraz gospodarowania czasem przed ekranem
(dni robocze: T = —0,210; p < 0,001; dni wolne: T = —0,173; p < 0,001). Wyniki te
wskazuja, ze osoby konsekwentnie realizujace wlasne ograniczenia oraz efek-
tywnie zarzadzajace czasem korzystania z urzadzen spedzajq przed ekranem
znaczaco mniej czasu. Istotne, cho¢ stabsze, korelacje stwierdzono réwniez
w odniesieniu do ograniczania czasu ekranowego, unikania stalej dostep-
nosci telefonu, ograniczania uzywania Internetu po godzinach pracy, usu-
wania telefonu z pola widzenia podczas pracy lub nauki oraz wylaczania
aplikacji w telefonie. We wszystkich tych przypadkach wartosci wspotczyn-
nika t byly ujemne i istotne statystycznie, co potwierdza, Ze stosowanie tych
strategii sprzyja ograniczaniu czasu ekranowego zaré6wno w dni robocze, jak
i wolne. W przypadku ograniczania powiadomien z mediéw spolecznoscio-
wych nie stwierdzono znaczacej korelacji z czasem ekranowym w dni robocze
(t=-0,052; p = 0,195), natomiast w dni wolne odnotowano stabg, lecz istotna
zalezno$¢ ujemna (t = —0,081; p = 0,042). Moze to sugerowac, ze ograniczanie
powiadomiert ma niewielkie znaczenie dla regulacji korzystania z urzadzer
w dni powszednie, natomiast w czasie wolnym sprzyja nieznacznemu ogra-
niczaniu aktywnosci ekranowej. Analiza wielkosci wspotczynnikow korelacji
wskazuje, ze wszystkie istotne zaleznosci maja charakter staby do umiarko-
wanego (|t| =0,105-0,210).

Dyskusja wynikéw badan wlasnych

Uzyskane wyniki opracowarn wlasnych wskazuja, ze badani najczesciej
podejmuja dzialania zwigzane z organizacja czasu ekranowego oraz ograni-
czaniem bodZcéw cyfrowych, natomiast rzadziej konsekwentnie przestrze-
gaja ustalonych limitéw i eliminuja ,rozpraszacze” w trakcie pracy/nauki.
Moze to $wiadczy¢ o czeSciowo rozwinietych, lecz nie w pelni utrwalonych
kompetencjach w zakresie higieny cyfrowej. Poréwnujac uzyskane wyniki
z wynikami opublikowanymi w raporcie ,Higiena cyfrowa dorostych (...)”
zroku 2025 (Bigajiin., 2025, s. 41) w zakresie samoregulacji korzystania z urza-
dzeni cyfrowych mozna zauwazy¢, ze w obu badaniach najwyzsze odsetki
dotyczyly gospodarowania czasem ekranowym, ograniczania powiadomien
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oraz unikania stalej dostepnosci telefonu, przy czym w badaniach wiasnych
wartoéci te byly wyzsze. Jednoczesnie, w obu badaniach nizsze wskazniki
odnotowano w zakresie monitorowania czasu ekranowego i przestrzegania
limitéw, co wskazuje na trudnosci w utrzymywaniu dtugofalowych strategii
samokontroli. Wyniki te sugeruja, Zze samoregulacja ma gléwnie charakter re-
aktywny, a poziom kontroli cyfrowej pozostaje umiarkowany, co potwierdza
potrzebe dzialan edukacyjnych w tym obszarze w populacji os6b dorostych.

W odniesieniu do postawionej na wstepie Hipotezy 1., uzyskane wyniki
pozwalaja na jej czesciowe potwierdzenie. Ple¢ respondentéw w niewielkim
stopniu bowiem réznicuje strategie kontroli korzystania z urzadzen ekrano-
wych, przy czym istotne réznice odnotowano jedynie w zakresie ograniczania
czasu ekranowego, gdzie kobiety wykazywaly wyzszy poziom samoregula-
cji. W pozostalych obszarach nie stwierdzono znaczacych réznic, co sugeruje
wzglednie uniwersalny charakter mechanizméw samokontroli niezaleznie
od plci. Podobnie w przypadku Hipotezy 2. Wiek respondentéw w ograni-
czonym stopniu réznicuje strategie regulowania aktywnosci cyfrowej, a naj-
wieksze réznice dotycza monitorowania czasu ekranowego oraz utrzymy-
wania granic dostepnosci, przy czym osoby miodsze czesciej kontroluja czas
korzystania z urzadzen, natomiast osoby starsze czesciej ograniczaja dostep-
nos¢ i aktywnoéc online poza godzinami pracy. Z kolei, w odniesieniu do Hi-
potezy 3. uzyskane wyniki potwierdzity istnienie zwigzku pomiedzy czasem
korzystania z urzadzen cyfrowych a poziomem samokontroli. Analiza uzy-
skanych wynikéw badan wlasnych pozwala na stwierdzenie, ze stosowanie
aktywnych strategii, to jest przestrzeganie limitéw, planowanie czasu ekra-
nowego i ograniczanie dostepnosci, wiaze sie z krétszym czasem korzystania
z mediéw cyfrowych. Najwieksza skuteczno$¢ wykazuja strategie oparte na
konsekwentnym wdrazaniu ustalonych zasad. Warto zauwazy¢, ze podob-
ne zaleznosci pomiedzy intensywnoscia korzystania z ekranéw a poziomem
samoregulacji obserwowano w literaturze przedmiotu, jednak gléwnie w od-
niesieniu do dzieci i mtodziezy (zob. np. Howard i in., 2025; Lakicevica i in.,
2025; Radesky i in., 2014).

Ograniczenia badan

Przedstawione wyniki badan nalezy interpretowa¢ z uwzglednieniem
kilku istotnych ograniczeri metodologicznych. Po pierwsze, badania oparto
na metodzie sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem samoopisu respon-
dentéw. Oznacza to, ze uzyskane dane odzwierciedlajg subiektywne dekla-
racje uczestnikow, ktére moga by¢ obcigzone tendencjg do udzielania odpo-
wiedzi zgodnych z normami spotecznymi oraz checig przedstawienia siebie
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w korzystnym $wietle. W konsekwencji, rzeczywisty czas korzystania z urza-
dzeni ekranowych oraz faktyczny poziom stosowania strategii samokontroli
moga odbiegac od deklarowanych wartosci. Po drugie, badanie miato charak-
ter przekrojowy, co uniemozliwia formulowanie dlugofalowych wnioskéw.
Ponadto, dobér préby miat charakter nielosowy i opierat sie na dostepnosci
respondentéw oraz ich dobrowolnym udziale. Taki sposob rekrutacji ograni-
cza mozliwo$¢ uogodlniania wynikéw na cala populacje, gdyz préba moze nie
by¢ reprezentatywna pod wzgledem struktury spotecznej, zawodowej, czy
kulturowej oraz uwzglednienia w przysztych badaniach szerszego kontek-
stu psychospolecznego i srodowiskowego. Jednakze, pomimo wskazanych
ograniczen przeprowadzone badania dostarczajg istotnych informacji na te-
mat stosowanych strategii kontroli korzystania z urzadzen cyfrowych przez
osoby doroste i ukazywac¢ kierunek oddziatywan profilaktycznych oraz edu-
kacyjnych w zakresie stosowania zasad higieny cyfrowe;j.

Znaczenie calozyciowego uczenia sie i edukacji dorostych
w obszarze higieny cyfrowej

Uzyskane wyniki badant wskazuja, ze kompetencje zwigzane z samore-
gulacja korzystania z technologii cyfrowych wymagaja systematycznego
rozszerzania w toku calego zycia. Dynamiczny rozwdj technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych oraz zmieniajace si¢ formy aktywnosci zawodowej
i spolecznej sprawiajg, ze uzytkownicy sg nieustannie konfrontowani z no-
wymi wyzwaniami w zakresie zarzadzania aktywnoscia cyfrowa (zob. np.
Spitzer, 2016). W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera koncepcja
uczenia sie przez cale zycie, rozumiana jako ciagly proces doskonalenia kom-
petencji poznawczych, spolecznych i adaptacyjnych (zob. np. OECD 2007).
W odniesieniu do higieny cyfrowej oznacza ona koniecznos¢ stalego aktu-
alizowania wiedzy oraz rozwijania umiejetnosci swiadomego, refleksyjnego
i odpowiedzialnego korzystania z technologii. W ujeciu definicyjnym, higiena
cyfrowa to ,chronigce zdrowie zachowania zwigzane z uzywaniem techno-
logii informacyjno-komunikacyjnych, zwlaszcza urzadzen ekranowych i In-
ternetu” (Bigaj, 2023, s. 75; zob. tez Bigaj i in., 2023, s. 9). Edukacja dorostych
odgrywa kluczowa role w ksztaltowaniu postaw sprzyjajacych utrzymywa-
niu réwnowagi pomiedzy funkcjonowaniem online i offline. Programy adre-
sowane do tej grupy powinny uwzglednia¢ specyfike ich ré6l zawodowych,
rodzinnych i spotecznych, a takze ograniczenia czasowe i poznawcze (Bigaj
iin., 2023, s. 42). W praktyce edukacyjnej oznacza to potrzebe projektowa-
nia elastycznych form ksztalcenia, to jest na przykiad kursy online, warsztaty
rozwojowe, szkolenia pracownicze, czy programy samoksztalceniowe, kto-
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re umozliwiajg integrowanie tresci dotyczacych higieny cyfrowej z codzien-
nym funkcjonowaniem dorostych. Szczegé6lng role odgrywaja tutaj dziatania
wspierajace refleksje nad wlasnymi nawykami medialnymi oraz rozwijaja-
ce kompetencje planowania i samokontroli (zob. np. Alter, 2018, ss. 233-286;
Spitzer, 2016, ss. 325-360; Spitzer, 2013, ss. 257-284). Istotnym aspektem ca-
tozyciowego uczenia si¢ jest rowniez wzmacnianie motywacji wewnetrz-
nej do zmiany zachowan cyfrowych. Edukacja dorostych powinna sprzyjac
ksztaltowaniu poczucia odpowiedzialnosci za wlasny dobrostan psychiczny,
efektywnos¢ zawodowgq oraz jako$¢ relacji interpersonalnych, ktére pozostaja
w Scistym zwigzku ze sposobem korzystania z technologii. Podsumowujac,
koncepcja uczenia sie przez cale zycie stanowi istotny fundament dzialar
edukacyjnych i profilaktycznych w obszarze higieny cyfrowej. Rozwijanie
kompetencji samoregulacyjnych wéréd oséb dorostych powinno by¢ trak-
towane jako proces ciggly, wymagajacy systemowego wsparcia instytucjo-
nalnego, organizacyjnego i spolecznego. Tylko takie podejscie umozliwia
skuteczne przeciwdzialanie negatywnym konsekwencjom nadmiernego ko-
rzystania z technologii oraz sprzyja budowaniu zréwnowazonego stylu zycia
w srodowisku cyfrowym.

Wklad autoréw
Autorka deklaruje samodzielny wktad w powstanie pracy.



42 Karina Leksy

REFERENCES
Opracowania

Alter, A. (2017). Uzaleznienia 2.0. Dlaczego tak trudno oprzec si¢ nowym technologiom, przekl.
A. Gomola. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego

Andreassen, C.S., Torsheim, T., Pallesen, S. (2014). Predictors of use of social network sites at
work - a specific type of cyberloafing. Journal of Computer-Mediated Communication,
19(4), 906-921

Baumeister, R.F., Tierney, J. (2013). Sita woli. Odkryjmy na nowo to, co w czlowieku najpotez-
niejsze. Poznar: Media Rodzina

Bigaj, M. (2023). Wychowanie przy ekranie. Jak przygotowaé dziecko do zZycia w sieci? Warszawa:
Grupa Wydawnicza Foksal

Billieux, J., Van der Linden, M. (2012). Problematic Use of the Internet and Self Regulation:
A Review of the Initial Studies. The Open Addiction Journal, 5(1), 24-29

Btachnio, A., Przepiorka, A. (2016). Dysfunction of Self-Regulation and Self-Control in Facebook
Addiction. Psychiatric Quarterly, 87(3), 493-500

Borkowska, A. (2024). Mniej znaczy wigcej. O multiscreeningu i wielozadaniowosci. Warszawa:
Panistwowy Instytut Badawczy NASK

Bull, F.C., Al-Ansari S.S., Biddle S., Borodulin K., Buman M.P. i in. (2020). World Health
Organization 2020 guidelines on physical activity and sedentary behaviour. British Journal
of Sports Medicine, 54, 1451-1462

Descourouez, M.G. (2024). What Excessive Screen Time Does to the Adult Brain. What Excessi-
ve Screen Time Does to the Adult Brain - Lifestyle Medicine [data dostepu: 10.12.2025]

Debski, M. (2018). Fonolandia. Jak odpowiedzialnie i bezpiecznie korzystaé z mediow cyfrowych.
Poradnik. Gdansk: Fundacja Dbam o Méj Z@sieg

Kardaras, N. (2025). Cyfrowe szaletistwo. Jak media spolecznosciowe napedzajq kryzys zdrowia
psychicznego i jak odzyskac rownowage. Warszawa: CeDeWu

Kim, E.J.,, Namkoong, K., Ku, T., Kim, S.J. (2008). The relationship between online game addic-
tion and aggression, self-control and narcissistic personality traits. European Psychiatry,
23(3), 212-218

Leksy, K. (2023). Znaczenie mediow spotecznosciowych dla samooceny i zachowani zwigzanych
z wygladem ciata mtodych dorostych: perspektywa spoleczno-pedagogiczna. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach

Lobocki, M. (2003). Wprowadzenie do metodologii badarn pedagogicznych. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls

Necka, E. (2015). Self-Control Scale AS-36: Construction and validation study. Polish Psycholo-
gical Bulletin, 46(3), 488-497

OECD (2007). Lifelong Learning and Skills. Paris: OECD Publishing

Ruffino, M. Screen Time: Freedom for Adults, Boundaries for Kids - Where’s the Balance, Screen
Time Balance for Adults: Finding Healthy Habits [data dostepu: 06.01.2026]

Spitzer, M. (2013). Cyfrowa demencja. W jaki sposob pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci,
przekt. A. Lipiniski. Stupsk: Wydawnictwo Dobra Literatura

Spitzer, M. (2016). Cyberchoroby. Jak cyfrowe zycie rujnuje nasze zdrowie, przekt. M. Guzowska.
Stupsk: Wydawnictwo Dobra Literatura



Samokontrola w zakresie korzystania z urzqdzen cyfrowych 43

Zrodla internetowe

Bigaj, M., Woynarowska, M., Ciesiotkiewicz, K., Klimowicz, M., Panczyk, M. (2023). Hi-
giena cyfrowa dorostych uzytkowniczek i uzytkownikow internetu w Polsce. Warszawa: Wy-
dawnictwo Newsline. www.higienacyfrowa.pl. [data dostepu: 05.10.2024]

Bigaj, M., Woynarowska, M., Panczyk, M., Wojcik, Sz. (2025). Higiena cyfrowa dorostych. Ra-
port z drugiego Ogélnopolskiego Badania Higieny Cyfrowej Dorostych. Rzeszéw: Wydaw-
nictwo Newsline. www.higienacyfrowa.pl [data dostepu: 05.10.2025]

Horvath, J.,, Mundinger, Ch., Schmitgen, M.M., Wolf, N.D., Sambataro, F., Hirjak, D., Ku-
bera, K.M., Koenig, J., Wolf, R.Ch.(2020). Structural and functional correlates of smar-
tphone addiction. Addictive Behaviors, 105, 106334. https://doi.org/10.1016/j.ad-
dbeh.2020.106334.

Howard, S.J., Hayes, N., Mallawaarachchi, S., Johnson, D., Neilsen-Hewett, C., Macken-
zie, J., Bentley, L.A., White, S.L.J. (2025). A meta-analysis of self-regulation and digital
recreation from birth to adolescence, Computers in Human Behavior, 163, https://doi.
org/10.1016/j.chb.2024.108472

Lakicevic, N., Manojlovic, M., Chichinina, E. (2025). Screen time exposure and executive func-
tions in preschool children. Scientific Reports, 15, 1839, https:/ /doi.org/10.1038 /s41598-
024-79290-6

Manwell, L.A., Tadros, M., Ciccarelli, T.M., Eikelboom, R. (2022). Digital dementia in the
internet generation: excessive screen time during brain development will increase the risk of
Alzheimer’s disease and related dementias in adulthood. Journal of Integrative Neuroscien-
ce, 21(1), 28, https:/ /doi.org/10.31083/.jin2101028

Nakshine, V.S., Thute, P., Khatib, M.N., Sarkar, B.(2022). Increased Screen Time as a Cause
of Declining Physical, Psychological Health, and Sleep Patterns: A Literary Review. Cureus
Journal of Medical Science, Oct 8;14(10):e30051. doi: 10.7759/ cureus.30051

Neophytou, E., Manwell, L.A., Eikelboom, R. (2021). Effects of Excessive Screen Time on Neu-
rodevelopment, Learning, Memory, Mental Health, and Neurodegeneration: a Scoping Re-
view. International Journal of Mental Health and Addiction” 19, 724-744; https:/ /doi.
org/10.1007/s11469-019-00182-2

Oliver, P. (2006). Snowball sampling. In: The SAGE dictionary of social research methods (Vol.
0, pp. 281-282). SAGE Publications, Ltd; https:/ /doi.org/10.4135/9780857020116.n192
[data dostepu: 06.01.2026]

Radesky, ].S., Silverstein, M., Zuckerman, B., Christakis, D.A. (2014). Infant self-requla-
tion and early childhood media exposure. Pediatrics, May;133(5):e1172-8. doi: 10.1542/
peds.2013-2367

Tavakol, M., Dennick, R. (2011). Making sense of Cronbach’s alpha. International Journal of
Medical Education, Jun 27;2:53-55. DOI 10.5116/ijme.4dfb.8dfd

Xu, Ch., Cao, Z.,Lu, Z.,Hou, Y., Wang, Y., Zhang X. (2024). Associations between Recreational
Screen Time and Brain Health in Middle-Aged and Older Adults: A Large Prospective Cohort
Study. Journal of the American Medical Directors Association, 25(8). https:/ /doi.or-
g/10.1016/j.jamda.2024.03.010

Zhao, Z., Zhang, Y., Ma, Y., Obaid, A., Zhu, H., (2025). The relationships among self-control,
psychological resilence, and digital addiction in college students: a meta-analytic structural equ-
ation modeling. Frontiers in Psychology, 16, 1650148. doi: 10.3389/ fpsyg.2025.1650148






STUDIA EDUKACYJNE NR 80/2026

JAREMA DrOzZDOWICZ
ORCID 0000-0003-1060-6324

Adam Mickiewicz University
in Poznan

FROM NORA TO THICK DESCRIPTION AND BACK AGAIN:
THE USES OF ANTHROPOLOGICAL THINKING
IN GENERAL EDUCATION IN THE AGE OF AGI

ABsTRACT. Drozdowicz Jarema, From NORA to Thick Description and Back Again: The Uses of Anthropo-
logical Thinking in General Education in the Age of AGI [Od NORA do , thick description” i z powrotem:
zastosowania myslenia antropologicznego w ksztalceniu ogélnym w erze AGI] Studia Edukacyjne
no. 80, 2026, Poznan 2026, pp. 45-69. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. Submitted:
08.03.2026. Accepted: 19.04.2026. DOI: 10.14746/se.2026.80.3

The article examines the transformation of general education in the face of contemporary technologi-
cal and social challenges, focusing specifically on the role of Artificial Intelligence (AI) and Artificial
General Intelligence (AGI). The author argues that in the era of the digital turn and increasing social
heterogeneity, it is crucial to employ tools of anthropological thinking —including Clifford Geertz’s
concept of “thick description” and the new NORA (No One Right Answer) principle used in design-
ing large language models. The text explores how intercultural sensitivity and ethnographic imagi-
nation can support learning processes in algorithm-dominated environments. The author emphasizes
that the future of education depends on developing a human-centered approach that allows students
not only to interact effectively with machines (HMI) but, above all, to achieve a critical and multidi-
mensional understanding of cultural diversity and symbolic “webs of significance”.

Key words: anthropology of education, Al, AGI, general education, storytelling, NORA, thick de-
scription

It becomes obvious for many of us that general education is undergoing
nowadays a deep transformation both as a concept, and a schooling model.
Among many of the factors affecting directly general education nowadays we
may stress out in the first place the ones of high significance for the conceptual
direction those transformations are taking today and certainly will in the close
future - the demographic collapse in most industrial societies, climate change,
widespread Al implementation alongside algorithmic micro-management,
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and transnational migrations or just some of them worth mentioning. The
effect these phenomena have on educational policies and practices worldwide
is yet to be truly estimated and analyzed through the lens of the scientific
inquiry. Their significance for general education is also an issue affecting the
definition of the notion itself. As Karen Gersten points out (following Carol
Geary Schneider’s definition), general education is closely tied with the liber-
al model understood as the cornerstone of postsecondary education (Gersten,
2012, p. 10). Nonetheless, liberal education is being placed today under visible
pressure in all of its dimensions, especially in the context of global geopolitics
and its effect on the ideological basis behind every national schooling system.

The conservative turn present in the contemporary American politics, as
well the current conservative phenomena visible in many European countries
raise important questions on the fragile nature of the liberal model in general.
Ideas such as pluralism, open and civic society, or democracy itself are being
often deconstructed and criticized more and more intensively from different
sides of the political arena. The crisis of modern liberal democracy is thus si-
multaneously a crisis of liberal education also in the social and cultural sense.
These changes do not stop with the political plain, but are related to the over-
all acceleration in the technological dimension of modernity. This transfor-
mation is being driven basically by new challenges formed by the digital turn
and new emerging learning methods and approaches. Some of them seem
to be replacing traditional schooling tools with advanced algorithms. Others
seem to offer far more personalized learning styles, especially when we want
to reach younger students who represent totally different approaches to ed-
ucation along with new ideas on how future of education and the school of
tomorrow should look like all together. Therefore it becomes evident that the
most significant factor in global educational change is, however, made up of
the technological innovations used widely by the students themselves as well
as the teachers trying desperately to reach their students with the means and
language they will understand and accept. This causes several issues affect-
ing the continuity of educational realities and schooling systems in most in-
dustrial countries across the world. We may clearly see that those issues and
distinctive differences across the generational gap are of cultural nature due
to the significance of identity. A crucial aspect of these cultural disruptions
of contemporary education and schooling paradigms is being made by the
growing level of hyper diversification in all dimensions of social relations and
structures linked with the public sphere.

The diversity aspect of any given social reality is a fact that requires a spe-
cific set of skills in order to navigate amongst its various dimensions, phenom-
ena or processes which affect the human ability to create and act. The growing
scale of heterogeneity of modern societies in terms of culture is just one of the
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consequences of the presented issue. Cultural diversity may be regarded un-
der many circumstances as a new standard for the order of social relations in
societies once viewed as relatively homogeneous in that sense. Due to the con-
sequences of social change such as transnational migration the growing level
of cultural diversity in terms of ethnicity for example becomes a growing con-
cern in the political debates across the globe, especially in Europe nowadays.
The intercultural relations and international dialogue become thus a field of
rising importance for educational policy makers, employers, teachers, princi-
pals, educators, social workers and other institutional actors seeking a defi-
nite answer to the issue of cultural differences. Treating this category as an
operational and objectified variable in the equation of modern social realities
is however not easy and might require the application of a specific approach
to these continuously emerging realities. It forces us often to look at our own
worldviews from a distance and basically to transform our cognitive abilities
by going beyond familiarity and ethnocentrism. A new educational approach
must be thus formed towards others to sustain a satisfying level of social in-
tegration in multicultural societies, obviously struggling today with the ad-
aptation of various cultural groups due to the failure of previous national
policies of integration. It must be characterized in the first place by intercul-
tural sensitivity and carefully crafted ethnographic imagination if we want to
implement any detailed solutions and new frameworks into the public sphere
of today, especially in such crucial aspects of it as education and schooling.
The contemporary shape of the institution of school has served here in recent
years as proving ground for various policies of integration with debatable
effects, implementing those two ideas only with minimal effort. The glimpses
of success in that regard are rarely brought into mainstream discourse, giv-
ing way to political radicalization on both ends of the ideological spectrum.
The formation of new barriers in intercultural dialogue is thus a problematic
consequence of those processes as they build an anti-intellectual front under-
mining any contemporary educational action.

Nonetheless we may see that the approach mentioned here is already
known for a long time in the social sciences and closely related to the work-
shop of social and cultural anthropology and other similar disciplines who
put the notion of culture and cultural diversity in the center of their own
disciplinary identities and discourses. As the subject of diversity of human
forms became distinctive for any anthropological thought and praxis it also
evolved into a specific set of methods dealing with our limitations in getting
insight into the cultural other’s mind. Selected theories in modern anthropo-
logical research grasped the diversity issues from various angles, bringing
into attention the dimension of biological, social, and cultural plains in which
difference among human groups can be found and builds a sharp distinction
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between them. The differences that make a difference, to paraphrase Paul Ri-
cour, become the cardinal distinction between cultures not just in the context
of ethnicity.

Today these differences can be regarded in wider terms, such as the al-
ready mentioned generational gap for example, and thus influence the school-
ing reality directly affecting learning processes in many ways. The diversifica-
tion of learning styles, incompatibility of sets of competencies brought to the
table by the Generation Z and Millennials, or the change on preferred learning
environments caused by the growing level of digitalization is a fact not to be
ignored in contemporary curricula design. Especially when we want to ad-
dress the future skills mentioned by the documents of the European Commis-
sion for example, i.e. with the analytical and critical thinking among the most
important ones, it is necessary to develop intercultural sensitivity, allowing
us to understand the nature and modalities of the prevailing differences. Just
as a cultural anthropologist among natives are clashing worldviews we also
compare and analyze the effect these differences might have on the outcome
of intercultural interactions. The use of qualitative methods is here an obvious
step towards gaining the deep emic insight into the symbolic universes peo-
ple hold and share through communication across cultural boundaries.

The close relation between the anthropological theory and the qualitative
research methodology focused on description and typologization of the ex-
isting cultural diversity of social orders is clearly contextualized historically.
The long path of development of anthropology as an autonomous discipline
shows us how the theory and methods were slowly entangled in the existing
models of thought and research paradigms, which is also an example that the
keyways of conceptualization of cultural difference are always conditioned
by given frameworks of ideas and worldviews. On the other hand, anthropol-
ogy in a more modern form challenges the ethnocentric approach in several
aspects and often proposes new perspectives in the research on human diver-
sity. Since human agency is always culturally defined through the meanings
given to actions by individuals and groups alike their basic significance lies
within the textual dimension. Therefore, if we treat culture as a text consist-
ing of meanings and signs it becomes much easier for us to understand the
dynamics of cultural change and differentiation of those meanings across var-
ious human communities.

The reading of culture becomes in this light an act of semiotic interpreta-
tion and requires usually a certain degree of knowledge in particular symbol-
ic systems. As per traditional methods of interpretation, the reading of cultur-
al texts was associated with roles and responsibilities of those engaged in the
act. Therefore, in most societies” communication models are closely related to
and based on the sender-receiver dichotomy. The crucial aspect of this dichot-
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omy affecting the reading of meanings lies within the unification of commu-
nication codes shared by both sides of the process. Sharing the same language
is the basic predicament of hermeneutic understanding of the intent behind
the information received. Designing a minimal degree uniformity of symbolic
dictionaries in the field of education that allows us to communicate beyond
cultural limits turns out to be today a task that involves an implementation
of carefully thought out teaching and learning methods and toolsets which
acknowledge the importance of transcultural dialogues as the basic premise
for effective education in the settings of contemporary digitized classrooms
and other educational spaces. It might even cancel the current understanding
of the classroom, and forces us to move towards a more unorthodox (from
a Western perspective obviously) learning environments. It Is also important
to see the opportunities that emerge from such unconventional approach. The
more informal settings where educational events occur might deliver an in-
teresting and unobvious answer to the crucial question many teachers, espe-
cially in general education, form - how to actively reach not just the younger
audience, but aa well all the learners who do not comply with standardized
curricula due to their social or cultural backgrounds?

Thus, the processes of cultural and social change which we witness today
affect the rising level of cultural diversity in the schooling domain in several
ways. First and foremost, we observe globally a growing level of transnational
migrations. The migration processes in Europe and North America represent
however a significant shift in not just intercultural interactions, but also in the
identity transformations on both sides - the migrants and the host society.
The modern migration is a complex process of moving not just across physical
boundaries, but also the shift beyond the frames of cultural circles in a scale,
which seems to challenge the existing political states. The phenomenon of
migration clearly disrupts the static image of culture, somehow automatically
forcing some form of interaction with newcomers and the group representing
the dominant culture to take a stance on the demands of immigrant groups.
I am not talking here about the integration of these groups, of course, because
this is only a measurable effect of a certain process initiated at this very initial
stage of contact. What we are talking about here is rather the establishment
by the receiving society of such relations that recognize the presence of new
groups and their right to articulate their own political, economic, cultural,
etc. needs. Moreover, it is also necessary to point out the emerging differ-
ence between the situation of migration in the case of societies such as the
American or Canadian, and the significantly different one in the case of most
European societies. One of the reasons for this state of affairs is the fact that in
Europe migration is not considered a significant element of history (Sheffer,
2010, p. 245).
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Being forced to develop some form of collective response to this phenom-
enon, monocultural societies (although this state should be treated invariably
more as a highly unrealistic ideal type) carry out a specific reconstruction of
the categories of foreignness and homeliness. As a result of the influx of im-
migrant groups representing foreignness due to language, custom, religion
or race in former national societies, a particular discourse of difference is ini-
tiated based on the above-mentioned areas of cultural otherness. In this con-
text, the movement as such is associated with the dynamism of intercultural
relations, and this association entails further cultural metaphors of processual
change. These include, among others: the abolition of the previous framework
of the territorial border and its transfer into the sphere of cultural values de-
fining national identity, the dissemination of awareness of the functioning of
national society in a more global circulation of meanings, as well as the imper-
ative of speed contained in the patterns of global culture.

The metaphor of movement and acceleration, which is an inseparable sym-
bolic basis for the social reception of global migration, is currently embedded in
a broader semantic circulation, where it also gains significance as a universal in-
terpretation of participation in contemporary socio-cultural reality. The result-
ing imperative of constant mobility is also the main directive in the set of global
values permeating most Western societies. This conviction stems from a largely
postmodern philosophy of culture and is mainly applied there. Reflecting on
the influence of the metaphor of speed on postmodern tendencies in the culture
of mobility, Zygmunt Bauman is convinced of its connection with the deforma-
tion of the modern concept of time. He says that “the relations between time
and space were to be from now on variable, processual and dynamic, and not
as before - stable and static” (Bauman, 2006, p. 175). Modernity, thanks to its
concentration of collective efforts primarily on increasing the efficiency of work
and the instrumental, after all, rationalization of the processes of creating mean-
ings and objects, has contributed to the embedding in Western culture of a set of
principles and norms that, on the one hand, enable such acceleration of the pro-
cess of creation and distribution of meanings, and on the other hand, regulate
their circulation within the general framework of culture. The standardization
of time and the introduction of a parameterizing axiology of acceptable social
practices, which are part of these norms, constitute the bulwark of the culture
of modernization, disciplining excessively slow individuals or groups. This is
an all the more important procedure because technological progress and the
increase in prosperity, which is its measurable effect, require time management
in a manner that leaves no room for archaic (and therefore irrational in this
perspective) customs or beliefs. welfare societies, such as information societies,
weave into the core of their collective identity the idea of the need to constantly
cross the boundaries of locality, territory or sometimes even the limitations of
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human corporeality. However, liberation from these brakes on progress allows
us to focus on the futurological cultural narrative that draws further visions of
the world to come. In the case of extremely technological information societies,
as Manuel Castells says, “the future must be a matter of concern” (Castells,
Himanen, 2009, p. 148).

Directly touching human experience, the movement experience generated
either by immigrants arriving in our area or directly by our own emigration,
it brings about a certain change in consciousness, in which detachment from
the place and a sense of loosening the rules of rooting become a permanent
and clearly visible companion of the journey. Cultural signs of identity and
belonging are also “forced” to initiate their own type of movement along with
the movement of their owners who are carriers of distinctive linguistic or eth-
nic features. Arjun Appadurai speaks in a similar tone about the new mobility
when he reveals the fact of shifting what was once unconditionally attached
to hard locality. He says that:

much of what used to be local knowledge is now knowledge about how to produce
and reproduce locality under conditions of unrest and entropy, of social wear and
tear and constant change, of ecological uncertainty and cosmic instability, and of the
strange behaviours of kin, enemies, ghosts and all sorts of quarks (...) Local knowledge
is fundamentally knowledge about the production of reliably local entities, as well as
about the production of reliably local neighbourhoods within which such entities can
be recognised and organised (Appadurai, 2005, p. 267).

In reply the anthropolgization of the modern social reflexion is becoming
a necessity as a methodological and cognitive strategy securing our common
leap into the new diversified realities of tomorrow.

The notion of cultural difference is without any doubt crucial to anthro-
pological thinking. The historical background of this significant relation is
nevertheless complex and leads to many other contexts requiring us to look
at the anthropological endeavor as a multifaceted and rarely uniform type of
scientific inquiry. The historical background behind any anthropological the-
oretical stance puts the notion of cultural difference in various discourses and
multiplies the levels of the debate on the basic subject of anthropological stud-
ies - the cultural other. The cultural other of today is however also changing
in terms of its nature and form. As a distinctive idea it becomes less ethnically
defined and turns out to be more shaped by the culture of organization, iden-
tity politics or is gender related. Those shifts in cultural difference might be
regarded as a far out reaching consequences of globalization processes if we
understand those processes as a force majeure of contemporary

The conceptualization of otherness and eventually also diversity in terms
of culture brings us to the notion of difference in its most fundamental under-
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standing - a distinction between certain systems or wholes. The description of
the other made at the ethnographic level revealed subsequent planes of differ-
ence. It was highlighted by the accuracy of this description in terms of the cul-
tural detail of customs, beliefs or everyday practices. Bronistaw Malinowski
formed this descriptive model in his series of monographs devoted to subse-
quent aspects of Trobriand culture, where each volume of the island research
epic revealed the truth that the natives do not really resemble the Europeans
of that time in any way. Only an epistemological leap of faith in the relativism
that ethnographic practice and the text that is its product are supposed to
be allows one to go beyond the ethnocentrically conditioned framework and
approach the cultural Other. This occurs by revealing not so much the differ-
ence itself in its naturalistic message, but by showing how different customs
are sometimes tamed and explained by Western social theory. James Clifford
notices that the problem of intercultural translation also appears in Michel
Leiris and Marcel Griaule (Clifford, 1983, p. 152). Both French scholars are
convinced by his argument that African cultures constitute a kind of unity.
This is because they show a clear difference only in relation to European cul-
tures, not among themselves. Such generalizations are not uncommon. Marcel
Mauss does the same in his Sketch on the Gift, where the exemplification he
cites is merely an introduction to the critique of contemporary French society
by referring to what he calls comprehensive social facts (Mauss, 2001, p. 301).
Another author who reaches for a similar scheme of general cross-cultural
comparison in order to make, thanks to the glaring difference that emerges,
certain theoretical arguments is Louis Dumont (Dumont, 2009, p. 55). Describ-
ing the Indian caste system, along with its rules of purity and impurity, he
draws a critical voice against a system in which class divisions are extremely
painful, like Western societies of the era of mature capitalism.

The art of establishing a dialogue with the Other without prior generali-
zation and partial instrumentalization of their otherness is not an easy under-
taking. It requires a lot of determination not to succumb to the temptation of
imposing one’s own preconceptions and false ideas related to taming features
that seem incompatible with one’s own image of the Self. The relationship be-
tween the Other and the Self can of course be considered on many levels of the
discourse of difference. It can therefore be a relationship occurring at the level
of visual recognition of features from the biological register, such as race or
gender. It can also take the form of relationships based on cultural difference,
referring, for example, to differences in customs. Finally, it can also become
a relationship occurring at the level of consciousness, in which the Other be-
comes part of our own internal world and experience. It is then subject to con-
stant convergence consisting of a cycle of rejection and closeness, exclusion
and belonging, or movement and stability. This gives rise to a certain ambiva-



From NORA to Thick Description and Back Again 53

lence in the attitude towards strangers. Julia Kristeva notices this aspect of the
discourse of difference. She claims that the alien is “always somewhere else,
the foreigner belongs nowhere” (Kristeva, 1991, p. 10). This type of uprooting
suspension of the status of the Other gives rise to various reactions of people
subjected to the mechanisms of alienation. Kristeva sees two basic scenarios
of such a solastagic response producing specific categories of alienation. The
first of them generates attitudes of resignation and longing for what is impos-
sible to achieve, i.e. a return to the sense of certainty resulting from rooted-
ness. On this basis, attitudes characterized by irony are shaped. The second,
on the other hand, consists in accepting the state of one’s own otherness in
a given place and then transcending it. Such an attitude shapes optimism in
the hope for a better tomorrow in a new country, if not the one in which the
Other currently finds himself, then at least the one to which he will soon go.
Above all, these wanderers show a great deal of faith that their own migration
is not a permanent state and will end someday. Ironic and religious Others, as
Kristeva calls them, therefore traverse the contemporary landscape in search
of the lost past, or looking forward with hope to the possibility of a better
future. Along the way, they grow into the places they have to stay in, because

a foreigner is someone who lives within us: he is the hidden face of our identity,
a space that destroys our thresholds, a time in which understanding and sympathy lie
in ruins (Kristeva, 1991, p. 1).

The topography of otherness in the context of experience is outlined by
Bernhard Waldenfels. The German philosopher expresses the conviction that
the approach represented by Kristeva does not exhaust in any way the pos-
sible forms that the Other can take. If we are interested in the relationship
between the Self and the Other, in his opinion we must look phenomenolog-
ically not only at the form of difference, but also at its sources. These, in turn,
may lie in ourselves. However, this is not a source in the psychoanalytic sense
that equates the Self with the Other. According to Waldenfels, Kristeva makes
this mistake. It concerns “intrasubjective otherness as opposed to intersub-
jective otherness, to which intracultural otherness corresponds as opposed to
intercultural otherness” (Waldenfels, 2002, pp. 20-21). In this light, otherness
also goes beyond its sociological understanding as one of the components
of social relations. It reaches deeper, namely to the internal mechanisms of
producing otherness in the process of self-knowledge. This process is struc-
turally ordered and is associated with the category of place. The foreign place
is defined in a topographic sense, where topography is a method and way of
description showing the points of contact between the Self and the Other, as
well as various trajectories of otherness defining open or closed relationships
(Waldenfels, 2002, p. 6). Thanks to this, the difference between the world of
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familiarity (Heimwelt) and the world of strangeness (Fremduwelt) is revealed.
Such a distinction allows for the establishment of other dichotomies, which in
consequence creates the subjective dimension of the discourse of difference.
Waldenfels tries to indicate a certain way out of dichotomous reasoning, sug-
gesting that in semiotic terms, strangeness is organized into three superior
pairs of categories: interiors - exteriors, property - otherness, and familiarity
- otherness (Waldenfels, 2002, pp. 109-110).

This is very similar to the structural order organizing the social sphere
described by classical structuralism. Claude Lévi-Strauss’s work interests
Waldenfels only in the sense that ethnological investigations into strangeness
provide us with insight into how strangeness is located in various social struc-
tural modules. Thus, from an ethnological perspective, strangeness plays the
role of a demarcation of the border, where familiarity ceases to be binding
and the field is given over to the Other. However, the intercultural dialogue
emerging on the border between Heimwelt and Fremdwelt cannot be based
on emphasizing the contrast between these two worlds, as has been done
many times before. What is required is a distinction between ethnology that
speaks of the Other within the system of familiarity and its variant that deals
with the Other in the context of an environment that is foreign to us. This is
also what Marc Augé does when he separates the paths of auto-ethnology and
allo-ethnology (Augé, 1989). The anthropology of closeness that I have cited
elsewhere would be an equivalent of the first of the aforementioned formulas.
The second one would refer to foreignness defined outside of familiar cate-
gories, that is, in a space where there is no dominant Eurocentric discourse of
difference. Such a step allows for the formulation of an approach dealing with
foreignness in its proper terms. Waldenfels calls this science xenology.

Xenology would therefore be a form of knowledge of the Other carried out
in a systematic way and subordinated to the principles of phenomenological
epistemology. It would also be a specific science of the Other realized through
the experience of strangeness. It is born as a response to that which remains
outside the system of knowledge about the Other. This specific paradox of
xenology also consists in the fact that this experience is often mediated. The
tool of its mediation is sometimes a text. Anthropological literature and some
ethnographic monographs undeniably claim the right to such a monopoly by
describing the Other in a tone that appropriates experience. Ultimately, how-
ever, it is the response we give to strangeness that remains the plane on which
the category of difference is formed (Waldenfels, 2002, p. 116). In this sense,
it is the effect of a clash with the fact that our knowledge is radically limited
the moment we leave the safe and familiar space of Waldenfels” Heimwelt. The
ability to move around in an alien world is a learned ability. In turn, dealing
with foreignness in one’s own territory is usually subject to a certain ritualiza-
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tion and forces difference into the social mechanisms of its annihilation and
semantic dilution. Therefore, the key is the experience of difference at the mo-
ment of its appearance, but before the initiation of these rituals of unification.
The anthropology of experience can provide us with some clues as to how to
deal with the phenomenon of suspension that appears in this situation.

The anthropology of experience model was popularized by Victor Turner.
He maintains that this perspective finds in recurring forms of social expe-
rience the sources of certain aesthetic forms, such as drama (Turner, 1986,
p- 43). The theatrical metaphors in Turner’s narrative are not accidental. Not
only does he speak of processes of social change in relation to the roles played
by social actors during rituals and other performative phenomena, but he also
suggests linking these forms to liminal experience. The transitional status that
individuals and groups may find themselves in generates certain phenomena
marked by liminal ambiguity. Among them, culturally defined otherness is
also often revealed, not only in relation to the course of social transforma-
tion processes, but also in the meanings that these processes carry. Elsewhere,
Turner expresses the belief that experience and performativity of certain
phenomena are interconnected in the context of Dilthey’s concept of Erleb-
niss (Turner, 1986, p. 43). According to this philosophy, understanding flows
from lived experience, and this in turn is the basic unit of meaning regulating
cultural structures. This makes understanding through experiencing a her-
meneutic process. This specific type of experience, organized into processual
stages of change, leads to an exit from the crisis in which a given community
finds itself thanks to the symbolic overcoming of the existing impasse. In re-
lation to the problem of cultural otherness, the Other is therefore woven into
the system of meanings as one of the key categories that allow for a decisive
step towards the reintegration of the social system.

The experience of the Other is also semiotically condensed in its rep-
resentations. Regardless of whether they are related to the plane of meanings
oscillating around ethnicity, religion or race - otherness is expressed in its par-
ticular form and simultaneously dynamically permeates all these planes. Its
meaning is reinforced by repetition. Noticing this relationship, Gilles Deleuze
states that difference itself can be revealed in four main forms of representa-
tion, namely through: identity, opposition, analogy and similarity (Deleuze,
1994, p. 29). The French author further argues that general and specific differ-
ences are linked thanks to their complicity in representation. At this stage of
considerations, it can be stated that the types of representation mentioned by
Deleuze can only be defined by looking from the outside, and consequently
by using appropriate systems of classification of difference. Organizing the
representation of the Other in the language of a given ontological form is also
one of the mechanisms of its control and subordination. This political dimen-
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sion of the philosophical debate around this problem has been highlighted
relatively recently, with the postmodern turn to subjectivity.

By formulating the question of difference and its social consequences in
this way, we shed light on the type of anthropological reflection that takes
as its object not so much the difference itself (e.g. racial), but sets itself the
task of examining the essence of the models of its construction. Such research
deconstructs myths and stereotypes related to the social image of the rep-
resentation of difference in its particular context. At the same time, this step
reveals specific mechanisms of exclusion, which cause a given group to be
both marginalized and to be assigned a certain stigma of foreignness. Balibar
also takes such a step. As he himself admits, he is interested in the transition
from the concept of nature towards the concept of culture in the aspect of
difference, and thus the dynamics and point of reference for the Western dis-
course of difference (Deleuze, 1994, pp. 25-26). In this case, the emphasis on
the individual dimension of this problem in current discourses of difference
and diversity is clearly visible. In the issue of otherness, in turn, the shape
taken by the rhetorical figure defining foreignness in relation to a community
becomes important, and how the identity of such a group is strengthened
through the reification of the aforementioned figure. In relation to exclusion,
however, an important postulate is the claim that social exclusion can take
on very diverse forms and reducing it to only one dimension is wrong. This
last postulate meets the traditional sociological and economic understanding
of the problem of exclusion. In a perspective based on historical materialism,
“the subject of exclusion ultimately consists in operating a radical cut on the
ladder of resources” (Damon, 2012, p. 21). This means that it is also neces-
sary to go beyond the concept of social class, often equated in the American
context with race. The relations between race and class are significantly more
complex, which is what bell hooks, among others, tries to prove.

Cliifrod Geertz introduced the concept of thick description in his work
on the interpretative theory of culture (Geertz, 1973). In his view, thick de-
scription is an ethnographic method that involves providing a detailed and
layered account of a culture to reveal its symbolic meanings. It goes beyond
a “thin description” of just the surface-level facts (like “he winked”) to include
the full context, such as the relationship between the people, social norms,
and what the action might mean (e.g., a secret message, a joke, or a physical
tic). This method aims to interpret the “webs of significance” that shape so-
cial actions and behavior, leading to a deeper cultural understanding rather
than abstract law. Based on Gilbert Ryle’s earlier attempt on describing the
multilayered world of meanings, Geertz forms a much coherent methodology
that allows us not just to describe, but foremostly to understand the symbolic
layers of culture and its effect on human actions. The interpretive approach
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does not accept social facts as given, but tries to understand how these facts
interact with the way of life and thinking of individuals and groups. Geertz’s
interest in applications and publications informs his use of this information in
the field. It is all the more insightful because the researcher recognizes them
as facts, one of the most important factors influencing the emergence of hu-
man social behavior. They are rooted not so much in people’s minds, but in
individual symbolic micro-worlds, created by our cultural representations.
This is also why it is so important for social science to incorporate individual
experience into its description of collective life. These experiences are harmful
or negate phenomena that are more or less directly addressed to us. Applying
this extremely subtle approach, the ethnographic description tool should be
applied to, as observed by the researcher, the social facts used in the commu-
nity being studied. It is possible to hear the role of the researched individuals
in applying these facts as faithfully as possible. On this point, Geertz is clear:

(...) a description of Berber, Jewish, or French culture must be created based on the
characters that, our products, Berbers, Jews, and French impose on, what they influ-
ence, on the formulas that are to emerge in order to define what happens to them. This
does not mean, however, that such description in themselves are Berber, Jewish, or
French descriptions - they are only part of the reality that has been revealed; they are
offered anthropologically - that is, they constitute an evolving part of the system of
scientific analysis (Geertz, 1973, p. 30).

A cultural text, therefore, does not have a single author. It is both the rep-
resentative of the culture being studied and the anthropologist. Who, then,
is the cultural researcher? A mere observer, or perhaps they have a real in-
fluence on the course of the situations being described? The answer to these
questions seems to depend on the researcher’s approach. If we become aware
of our role in the process of describing culture and the limitations inherent
in our anthropological technique, then we can also be aware of the power of
cultural analysis to influence its content. The anthropologist’s place is situat-
ed between the world being described and the physical text resulting from
field “efforts.” The anthropologist moves between these two orders, interpret-
ing both indigenous behaviors and their own beliefs. The cognitive value of
a scientific description of cultural phenomena is not limited solely to a faith-
ful presentation of facts. In Geertz’s view, cultural analysis should not, in
fact, set such goals. A reliable ethnographic description is characterized by
moderation in making diagnoses of reality. It is more a proposed solution to
a given issue than its actual solution. This assumption is particularly evident
in Geertz’'s ethnographic style. He sees no fundamental difference between
a more or less scientific description. A collection of anecdotes can be just as
noteworthy a source of ethnographic data as a comprehensive monograph
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(Geertz, 1973, p. 31). The qualitative difference, therefore, does not lie in giv-
ing the anthropologist’s work the hallmarks of science through formalistic
rigor. What distinguishes a good text from a poor one is its anchoring in the
indigenous world of imagery and symbols, regardless of whether it is a text
full of figurative metaphors or composed of graphs and tables. The form of
the description becomes irrelevant when it reflects the indigenous worldview
in terms recognized by the researched themselves. In other words, when “this
description distinguishes between knowing winks and nervous tics and dis-
tinguishes between real winks and those that are parodies of them” (Geertz,
1973, pp. 31-32). As we can see, according to Geertz, the essence of anthropol-
ogy is the ability to depict a foreign culture, provided that it comes as close
as possible to the local system of meanings. The tool for this “approach” is
interpretation.

The interpretative endeavor is today difficult to accomplish due to several
reasons. First, the basic nature of any interpretation implies a high degree of
homogeneity of meanings within the system the act of interpretation is being
practiced. The maintaining of this level of homogenous symbolic integrity
seems to be difficult in the age of digital communication, pop-cultural influ-
ences and the general intercultural relations present on every level of com-
munication and social interactions. Secondly, the homogenization tendencies
(especially in terms of culture) have a political and ideological background
affecting the enforcement of the dominant symbolic patterns and resulting
with intense cultural wars fought predominantly in the media sphere. The
other aspect of interpretation which makes the reading of cultural codes dif-
ficult today is being made by the widespread use of large language models
(LLM'’s) as the basic means of explanation and as new knowledge source for
many students and simple web users. The educational value the online learn-
ing is debatable and yet to be fully evaluated in terms of long lasting peda-
gogical effects. What we do see however at this moment is the new emerging
trend in general knowledge acquisition based on writing effective prompts
in order to get the best reply from a particular LLM. Although already com-
mercialized, the prompt design education is getting momentum each year.
Its development from a simple self reflexive individual training on commu-
nicating with Al to a growing industry with a wide range of offers in courses
and workshops on prompt writing is impressive to say the least. Nonetheless,
a question remains how not just to write particular prompts, but merely to
how to develop an interaction mode with the Al driven model that allows
us to see and understand the complexity of the answers Al is delivering so
swiftly to us each day. Even more interesting is the issue how the Al answers
are being comprehended by LLM users in a wider context of various possible
paradigms of direct or indirect applications, These issues affect the design of
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the currently implemented models based on Artificial Narrow Intelligence
(ANI), such as the popular ChatGPT. As ANI is designed to form the most
adequate answer to the question (prompt) inputted on the basis of a given
database, the form of the question affects directly the output and its merit
in terms not only sheer information but putting this information together in
a coherent whole. The research on this kind of human-machine interactions
(HMI) is today a growing body of work, but in most cases it is focused on
understanding the algorithm’s functionality not the users comprehension of
the information received.

This might be problematic if we deal with the complexity of human cogni-
tive patters shaped by cultural differences and language. The solution to some
of the problems occurring in this field of Al implementation is brought by the
newly established NORA principle in designing more effective LLM’s. NORA
(No One Right Answer) is based on the assumption that a given prompt might
result in several different outputs, depending on the perspective a given prob-
lem is being analyzed. In its basic iteration NORA forms a specific design en-
vironment and fosters innovation through non-linear thinking and multilay-
ered design processes. Just as in the thick description method it requires us to
think of a given problem simultaneously in many layers of meanings leading
us eventually closer to a much more nuanced and effective solution. The use
of NORA in the latest version of Google’s Bard model shows that this type of
design approach becomes more popular among the Al designers looking for
a more qualitative methods delivering more quality results.

The NORA principle, as described above in the context of the technical no-
menclature used in the Al development processes, finds also its unexpected
application in the context of new learning strategies present in general educa-
tion models focused on building effectively skills that allow to deal effectively
with the Al based future. The currently under development Artificial General
Intelligence (AGI) is supposed to mimic the human way of thinking and po-
tentially deliver an Al model capable of creative and critical thinking patterns.
This imposes a direct challenge to the humanistic coefficient on which the
liberal education is based on. The skills of the future alumni must therefore
reflect a unique ability to act as reflexive social actors among new elements of
the educational and professional landscape. The ability to see through the cul-
tural differences is one of the most important competences in a differentiated
realities of multicultural societies translates directly and indirectly to the HMI
field based on advanced AGI models.

Yet still the crucial question remains how the specific anthropological
way of thinking of diversity can be applied in general education. Even more,
we have to think about education in this context not as an existing model of
teaching, but we are obliged to focus on the education of tomorrow in terms
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of designing the curricula, introducing new teaching strategies, or changing
whole educational paradigms when we want to achieve real world change
that matters. The challenges formed by Al and the cultural content created
artificially by popular large language models affect schooling and academ-
ic practice directly. They form a new non-human social actors in a technical
reality with its own rationalities and modes of operation. To no surprise the
interactions with the digital realm cause often a specific connection to the me-
dium itself. The relation between man and algorithm is being shaped in this
regard by the clash between the habitus of the human with the design of the
machine. The necessary insight into the dynamics of this relation calls for an
introspective analysis of the actual use of current and future LLM’s, as well
other more advanced tools with the potential to be successfully used in gen-
eral education. With other words, we can clearly observe in recent years the
rising importance of the human-centered approach in digital education, and
this trend will continue in the foreseeable future creating new hybrid forms
of learning. This need is rooted in the specific emerging technological culture
regulating modern societies in large extent.

In this regard, the qualitative approach provides the most valuable intro-
spective insight into human motivations for learning, adopted strategies, and
the meanings attributed to elements of the learning environment and one-
self. The anthropological perspective, based on the qualitative paradigm, of
which ethnography is an indispensable element and a stage in understand-
ing reality, provides yet another valuable cognitive component. As one of the
most influential representatives of this discipline in the 20th century, Claude
Lévi-Strauss, admits, anthropology and ethnography (understood as a stage
of field research conducted by anthropologists) “occupies a field of semiol-
ogy that linguistics has not yet recognized as its own” (Lévi-Strauss, 2001,
p. 14). In a structural approach, it undertakes the task of combining the set
of rules governing culture and social life with the principles on which lan-
guage is based. Of course, since the heyday of structuralism, anthropological
theory has far exceeded the theses proposed by the author of “Les Tristes
Tropiques,” concerning the symmetrical linguistic conditioning of cultural
reality. However, it is also worth noting that the semiotic anchoring of such
areas of human activity as institutions, material culture, and social roles (es-
pecially those related to power) remains also a focus of contemporary an-
thropology. Recognizing the role that people assign to signs and symbols as
central in the processes of establishing social orders, we can also take a closer
look at the ways in which particular cultural patterns are expressed, repro-
duced, and transmitted through processes of learning the “correct” use with-
in a given code - a though of crucial importance to understand the real wight
of human-machine interactions today and in close future.
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In reference to this observation, Paul Willis states that “symbol work and
expressive work constitute theoretically imagined categories of ethnographic
reconstruction and understanding” (Willis, 2005, p. 140). As is readily appar-
ent, for Willis, ethnographic endeavor constitutes a type of analytical activity
whose primary goal is to provide insight into the meanings revealed in social
practice. The relationship between meaning and action is for ethnography
a foreground in which deeper conceptual reflection also arises on the role
of culture in shaping patterns of social praxis, whether through language or
other forms of semiotic codes.

A discipline focused on a more general theory of culture, anthropolo-
gy, however, is born not so much from the development of ethnographic
techniques, but from a certain fascination and intrigue with the diversity
of forms these relationships can take. The anthropological perspective then
becomes a tool for systematizing and synthesizing the more general prin-
ciples governing culture, not in its particularities, but in its most funda-
mental dimension, i.e., as a defining feature of human identity. This opens
anthropological reflection to entering into relationships of exchange of ide-
as with other disciplines directly and indirectly interested in this issue. As
Chris Hann admits, anthropology is a discipline that has been open from
the outset to the influence of other fields from almost all directions (Hann,
2008, p. 4). This openness to the interdisciplinary interpenetration of ideas
and tools, symptomatic of anthropological thought, nevertheless underpins
a certain sensitivity and sensitivity to questions about the essence of culture,
typical of this discipline. Willis identifies it with ethnographic imagination,
which he defines as a kind of “sensitizing” concept, a formula that allows for
capturing “something of the inner life of social atoms” (Willis, 2005, p. 12).
It is thus a contribution to the ethnography of everyday life, which accords
all social actors and the cultural reality they produce equal importance. It is
easy to notice that Michel de Certeau spoke in a similar vein earlier, suggest-
ing that the formal structures of social practices paradoxically stem from
forms of marginality that today concern not minorities but the masses (de
Certeau, 2008, p. XL).

The universality of certain educational micro-patterns that underpin spe-
cific learning styles and are captured in the language of culture is so signifi-
cant today that their inclusion in the field of social research becomes not only
logical but also necessary. For Willis, ethnographic research examining such
phenomena is capable of discovering educational relationships whose exist-
ence has previously been either ignored as irrelevant to the maintenance of
the fundamental social order, or their connection with processes influencing
the reproduction of the socio-cultural foundations of that order was over-
looked. Applying the ethnographic imagination postulated by Willis not only
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allows for the integration of highly diverse phenomena into a broader whole,
but also allows representatives of various disciplines of the social sciences
and other fields of knowledge to enter into a discussion of the issues, that is,
to “all ways of understanding the human place” (Willis, 2005, p. 29).

Ethnographic imagination refers to the category of cultural experience,
pointing to its linguistic (semiotic) foundation. Recognizing this fact, how-
ever, allows us to discern the many, often unverbalized, messages contained
in the micro-practices of everyday life, which largely shape how people typi-
cally experience their participation in social life, institutions, or the processes
to which they are subjected. This imagination thus emphasizes human crea-
tive potential, showing how far we can sometimes, through its development,
transform existing conditions and principles (Willis, 2005, p. 37). The mean-
ings defined by the rules of language use can be changed and transferred to
other social contexts, because language is understood here as a specifically
situated social practice, and thus in a non-fundamentalist way. Similarly to
Clifford Geertz’s distinction between models of something and models for
something, also in the case of considering the meanings contained in every-
day practices (e.g., school), both levels of human embeddedness in culture
and social systems are reflected - the normative and the descriptive (Geertz,
1973). The former is often expressed through sets of social norms implement-
ed during socialization processes. The latter dimension, in turn, refers to the
ways of organizing the world ontologically and categorizing its individual
elements in accordance with the rules of the language adopted in a given sys-
tem, broadly understood.

Both levels interpenetrate in the sphere of everyday life, gaining very
diverse forms of practicing both types of rules. Consequently, according to
Willis, ethnographic imagination raises the problem of connecting three ele-
ments constituting people’s ways of life: (1) practices and actions in the sense
of physical activities; (2) symbolic forms and their uses; (3) all relations of
creation related to existing social structures (Willis, 2005, p. 152). A compre-
hensive view of the relationships occurring in the three aforementioned fields
allows for the reconstruction and conceptual organization of meanings incom-
prehensible to the outsider, endowing them with a fluid poetics of meaning.
The textual metaphor is not without foundation when applying the concept
of imagination in the context of ethnographic description. The resulting text
constitutes an autonomous entity, capable of being considered as a kind of
culturally conditioned act of assigning comprehensible meanings to foreign
objects and phenomena; in other words, as a specifically understood kind of
intercultural translation. An ethnographic text considered in this way often
claims to provide certain findings and present data from a position of au-
thority. As James Clifford notes, “at this ‘cultural” level, ethnographers aspire
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to a Flaubertian omniscience that freely permeates the world of indigenous
subjects” (Clifford, 2000, p. 57).

This school experience, broadly speaking (or more precisely, the expe-
rience of the school system), shapes particular strategies for navigating this
system of reflective subjects interacting with each other and with the school
institution. Studying this experience requires, typical of ethnography, a bot-
tom-up examination of school practices and the meanings assigned by the
subject to all elements of their environment. However, such a new ethnog-
raphy of school requires the researcher to enter the world of the people they
describe, while maintaining the awareness that ultimately the text will be
a testimonial and autonomous testimony of the facts described within. We
then move between interactionism and ethnomethodology, which in itself
may raise controversy among methodological purists (Bourdieu, Wacquant,
2001, p. 224). For obvious reasons, pedagogical narrative is also dependent in
this respect on the language of the discipline from which it stems. However,
it is connected to the identity of the educator not only as an educational re-
searcher, but also as an educational practitioner. Considering our participa-
tion in the described reality and co-shaping educational discourse in a given
local context, we are increasingly forced to acknowledge the fact of shared
responsibility for the ideas and reform proposals created at the textual level.
Such reflective immersion of educators in educational practice requires not
only a well-developed sense of imagination. As Andrzej Nowicki points out,
traits such as personality and talent play an equally important role here, but
also activity in various cultural fields. The combination of these traits allows
for movement between the many levels on which situations of educational
significance unfold. Their ambiguity, their connection with the intersubjec-
tive perspectives of their interpretation by individual actors, and finally, the
dynamics of transformations of cultural forms that these meanings assume
in various contexts, constitute pedagogical challenges that are most fully re-
vealed during research that goes beyond the purely descriptive and synthe-
sizing aspect. It is in ethnographic detail that the human motivations behind
the adopted learning strategies and specific school practices are reflected.
Hence, a qualitative and analytical approach requires developing a sense of
pedagogical imagination, thanks to which we are able to perceive the subtle
threads of connections between individual activities, objects, and symbols.

In this context, the emerging notion of pedagogical imagination consti-
tutes a profound kind of cognitive competence, which retains its value as
a tool only when linked to the category of experience. As in the case of Wil-
lis theory of imagination, recognizing its importance for the practice of such
abilities is a prerequisite for all attempts at pedagogical analysis, in which
their authors set as their primary goal the illumination of the real causes,
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course, and effects of the educational process. By transferring the sensitivity
described here into text, an analysis that meets this condition can provide
not only a more nuanced insight into how people experience the educational
(or, more broadly, socio-cultural) experience, but can also reveal previously
unnoticed connections between the signifying elements (as well as between
linguistic signifieds) of many educational situations. Pedagogical imagina-
tion, operating within the sphere of educational semiotics, not only serves to
interpret meanings but also provides a basis for a certain redefinition of the
identity of the discipline itself in the face of the transformation of its select-
ed subjects. It thus connects the educational researcher with the people they
study, where they are considered not as resources of educational institutions
or passive participants in various processes, but as living subjects retaining
influence over what concerns them. In this sense, pedagogical imagination is
also the ability to empathetically transfer one’s own understanding of what
education is to other subjects, not always in an obvious power relationship
with the context in which they operate. This approach frees the discussion
of the concept from the rigors of a methodology based on the requirement of
maximum objectivity of the described phenomena. This empathy allows for
a model of anthropological immersion in the indigenous world, the incorpo-
ration into the pedagogical text of the voices coming from all the characters in
the educational story. The resulting performativity of such a text is transferred
to particular pedagogical ideas and concepts expressed in a dialogical narra-
tive that opens up new possibilities for interpreting problems articulated not
only by academically based researchers, but also those emanating from com-
munities that have constituted, until now, the silent field of academic science.

In the light of the above the true value of anthropological insight and per-
spective for general education is placed in the context of the direct application
of ethnographic and pedagogical imagination (and subsequently also quali-
tative methodology) with the ubiquitous emphasis on finding key differenc-
es among universal patterns of human agency. As effective general education
encompasses the transmission of unconventional knowledge and skills as a re-
quirement for a resilient future learner adapting to new educational environ-
ments shaped by ANI today and AGI tomorrow, the practical applications of
the ethnographic imagination become even more obvious. The ability to see
beyond own cultural perspectives and to think multidimensionally when solv-
ing complex problems remains and will continue to remain in the foreseeable
future a key factor in designing an educational formula that aims to shape our
core humanistic structure consisting of culturally diverse ideas, views, experi-
ences and acting strategies presented by different individuals and groups.

We may ask why is the human centered general education based on the
anthropological and ethnographic way of thinking of key value to the K12
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schooling systems across the globe? The dynamic development of new learn-
ing technologies is certainly not just limited to AL. However, it is Al today
which is at the center of attention in the public debates on the future of educa-
tion and learning, and consequently also future workforce and competencies.
These debates are simultaneously tackling various aspects of the contempo-
rary social and technological transformations affecting the form and the very
philosophy of education behind the school institution. The intertwining of
technological and social modernization present in the schooling experience
causes however some problems regarding the pace of these processes and
their social accommodation. As Frederik Jameson observes in that context, the
speeds of technological and social modernization are not the same (Jameson,
2002). Jameson believes that modernism and the principle of modernization
are characterized by exceptional ideological compatibility. In this way, they
create a new grand narrative explaining the intricacies and complications of
the post-industrial world to those who are just entering the path of modernity.
Developing countries, until recently referred to as the Third World (i.e. locat-
ed halfway between the agrarian and industrial models), can therefore follow
the path of modernization despite theexperiences of industrialized societies
suggesting certain errors in this logic and resulting in such consequences of
rapid industrialization as environmental degradation, social stratification, or
internal political tensions. According to Jameson, paraphrasing the remarks
of Oskar Lafontaine, terms such as modernity and modernization have been
reduced to fashionable keywords opening new doors of prosperity49. This
makes it so that the only sensible way to explain the complexity of the image
that modernization and modernism provide us with is to link these concepts
to the capitalist model. His analysis of the uses of the term modernity is, in
this context, an attempt both to systematize these practices and to outline the
pace and scope of the proliferation of the capitalist-industrial pattern beyond
its previous structure.

Going beyond Lefebvre’s understanding of technological society solely in
the material-pragmatic dimension, we can return to the concept of technology
specifically used by Jacques Ellul. The leading techniques of modernity af-
fect such areas as the economy, the organization of state institutions, but also
entertainment, sports or education. In the latter area, educational techniques
start from the point where the erstwhile repressive education was decisively
rejected in favor of the alleged subjectification of the student. Currently, the
guiding principle in schools implementing a progressive course is to maintain
the happiness and well-being of the student. The old pattern of education,
primarily within the framework of formalized and bureaucratized education,
was based on programs whose aim was to shape the student in accordance
with top-down guidelines and placing him ina relatively static structure of
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feudal dependencies. It is therefore worth noting that the project of progres-
sive general education steering towards modernity resulted to some extent
from broader socio-cultural changes occurring in parallel with changes in the
systems of production and power.

On the other hand, however, it also constituted an independent turn to-
wards subjectivity in the field of educational institutions no longer able to
provide such competences that could be used in an environment saturated
with technologies that go beyond traditional machines and are based on in-
formation and data processing. The need to find one’s place in the information
environment also shifts the focus from manual skills to intellectual and cogni-
tive competences. The new educational subject is therefore an object to which
techniques that develop its creative and cognitive potential should be applied.
This is also the case with most models of progressive education. Education is
often combined with play, innovative tools and solutions are introduced, and
it combines various perspectives in order to solve specific problems. Thanks
to this approach, we gain a much better developed range of individual com-
petencies. However, the educational procedure remains a highly refined tech-
nique, being at the same time detailed and rigorous, and at the same time
demanding a lot from the technician himself. However, the lack of qualified
teachers and educators often prevents progressive programmes from being
fully implemented within larger systems, as does their structural inefficiency.

In such a case, the development of a child’s personality is usually not
subject to bottom-up modeling in accordance with the guidelines outlined
at one time by Maria Montessorri, but by institutions external to the subject.
Ellul shows that in the case of education in a technological society, the institu-
tion taking control in this process is usually the state and that the techniques
used by them are most often directed at all entities involved in education, not
atindividuals selected from among them. The educational machine therefore
rolls through the student landscape, leveling those who could threaten the
standardization of ambition offered by modern technology. The education
system in a technological society is focused on the mode of massification of
the educational offer, while at the same time shaping the goals that education
is supposed to meet in such a case and specific social expectations towards
the pupil.

Social conformism in the modern technological model therefore consists in
submitting to the principle of technological determinant also in situations in
which it would seem more necessary to implement the humanistic coefficient
instead of an algorithm. The permutations of possible combinations of educa-
tional outcomes achieved in this way seem to be endless and each time open
new paths for others. However, in a technological society, the need for a new
general education system to provide individuals ready to fulfill these obliga-



From NORA to Thick Description and Back Again 67

tions is dependent on specialized technocratic models of schooling and their
position in these systems in relation to other areas of education not directly
related to applied sciences and technology. The role of the humanities in such
models is significantly diminished, which in turn translates into a change in
social structures and a revaluation of the position of the intelligentsia as the
leading social group in the cultural sense.

The question of whether technical culture allows for the development of
non-technical competences remains unanswered at this point. However, it is
worth paying attention, as Jacques Ellul also does in another text, to the for-
mation of technical culture itself (Ellul, 1990). In the common understanding,
technical culture refers to the collective abilities to use the tools available to us
and the existing technical infrastructure. Such an understanding allowed, for
example, supporters of evolutionism to grade civilizational progress based
on a smaller or greater level of technical culture in a given society. In turn,
according to the French thinker, this concept includes all interactions between
human communities and machines. Such a broad scope of the definition of
technical culture allows us to outline certain processes of learning and acquir-
ing technical competences not only in a cumulative sense, but also all of their
varieties, which may undermine already acquired abilities and direct social
attention towards recently abandoned tools and techniques. The retro tech-
nical culture they generate often plays a subversive role in relation to domi-
nant cultural discourses, while in other cases it complements and stimulates
them. Ellul’s vision of the future is however not very optimistic. The titular
technological bluff, which is currently taking place in societies that trust in
technological progress, consists in pushing into the background the fact that
progress and development not only give rise to a better future, but can some-
times bring more problems than they solve (Ellul, 1990, p. 135).

General education within the framework of technical culture remains in
this light a field of clash between two, most often mutually exclusive, con-
cepts of development. The first of them says that our future depends on the
pace of the processes of expanding the technical and utility layer, the effect of
which will be the development of the symbolic layer based on it. In the lan-
guage of historical materialists -it is the technical base that provides the com-
municative superstructure. The second concept indicates a completely oppo-
site principle. According to this interpretation, it is the transformations in the
symbolic and linguistic sphere that will inspire changes and innovations in
the field of technology. Also, to put this principle in a slightly simpler way,
we can state that the ways of communication and dominant meanings gener-
ate the need to create new technical tools for their distribution. Both visions
are incommensurable with each other and often compete with each other in
everyday discourses. In the first of the discussed cases, educational activities
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and school practice are shaped in the infrastructural and organizational di-
mension through educational technologies. In the second, however, they are
shaped significantly more by the ideological plane, and the hidden school
program prefers the use of those tools that are consistent with the guidelines
coming from the sphere of politics or resulting from the broadly understood
non-standardized, but universally recognized as dominant, cultural discours-
es surrounding education. This does not mean, of course, that both visions
cannot coexist in certain situations. In the case of their parallel presence in the
educational space, we observe, however, that both the systemic functioning of
schools and educational institutions, as well as the fact that the contemporary
school culture always remains embedded in the framework of social practices
regulating how a given tool or idea will be actually used in the educational
context by participants of interactions realized in the educational environ-
ment. Therefore the use of Al in all of its shapes and forms remains and will
remain a central issue in the public debates surrounding the field of education
and affecting the liberal model of general education in the years to come.
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wersalng, a wiec bez wyraznego adresu czytelniczego. Zjawisko dwuadresowosci,
czy nawet wieloadresowosci, z cala pewnoscia dotyczy arcydziet literatury dzieciecej,
ktére mozna odczytywaé w réznych przestrzeniach i czasach na wielu poziomach in-
terpretacyjnych (Adamczykowa, 2008, s. 18).

Literature te mozna z powodzeniem czyta¢ wspdlnie - miedzypokolenio-
wo. Jej wartosc jest potwierdzona przez specjalistow i bezsprzeczna. Ponad-
to, co podkresla Bernadeta Niesporek-Szamburska, czytanie przez dorostego
rozwija wszystkie aspekty kompetencji czytelniczych dziecka (Niesporek-
Szamburska, 2010, s. 108). Zofia Adamczykowa eksponuje natomiast role po-
ezji wyrastajacej z zabawy i jezyka dzieci jako najbardziej optymalnego na-
rzedzia sprzyjajacego wszechstronnemu ich rozwojowi (np. 2010). Krystyna
Zabawa dodaje zas:

jesli najmtodszych przyzwyczai sie do kontaktu ze stowem poetyckim, nie tylko
z wierszami logopedycznymi (,,gimnastyka dla jezyka”), ale wtasnie z liryka, beda
zapewne chetniej czytali wiersze liryczne takze pdzniej, czerpiac z nich glebokie prze-
zycia estetyczne, odnajdujac wlasne emocje (Zabawa, 2016, s. 130).

Na role rymowanek we wspieraniu rozwoju mowy dzieci na wczesnych
etapach zycia wskazuja badacze niezaleznie od specyfiki jezyka i kontekstu
kulturowego (np. Ripadly i in., 2020; Pullaguari Uchuari i in., 2023). Joanna
Papuziriska podkresla natomiast, zZe nikt nie jest czytelnikiem od razu, lecz
staje sie¢ nim stopniowo, wrastajagc w okreslong kulture (Papuziriska, 1988,
s. 10). Na calym Swiecie od lat podejmuje sie¢ dzialania zwigzane z promo-
waniem czytelnictwa, szczegé6lnie w grupach defaworyzowanych o niskich
kompetencjach jezykowych i komunikacyjnych (np. Pinker, 2015, ss. 202-208;
Alvarez, 2016, ss. 224-229; Escalante, Caldera, 2008, s. 671). Podkresla sie, ze
istotny jest wlasciwy dobér literatury i uczynienie z kontaktu z ksiazka ak-
tywnosci atrakcyjnej dla dzieci (np. Escalante, Caldera, 2008). W Polsce od
lat czytelnictwo promuje Fundacja ABCXXI Cata Polska Czyta Dzieciom. Po-
nadto, systematycznie prowadzi si¢ badania i udostepnia ich rezultaty, doku-
mentujace znaczenie kontaktu z tekstem literackim w procesie stymulowa-
nia rozwoju mowy dzieci (np. Szymanska, 2024; Zarzycka 2023; Czarnecka,
Zelazkowska, 2022; Kuszak 2021; Beltkiewicz, 2020; Ksigzek-Brytowa, 2013;
Basak, 2012). Jest to o tyle wazne, ze wspolczeénie ksigzka przegrywa ,,z inny-
mi pokusami kultury cyfrowej” (Leszczynski, 2015, s. 11) zaréwno w Srodo-
wisku domowym, jak i przedszkolnym (w szeroko rozumianej profilaktyce).
Ponadto, jak podkreéla Grzegorz Leszczynski:

ztych ksigzek ukazuje sie nieporéwnywanie wiecej, niz dobrych. Wizyta w ksiegarni
bywa przezyciem stresujacym - doprawdy nie wiadomo, co dziecku czy nastolatkowi
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kupowad, czym sie kierowaé w decyzjach, jak w tsunami kiczu i miernoty, ktére zale-
wa potki z ksigzkami, znalez¢ rzeczy wartosciowe (Leszczyniski, 2015, s. 12).

Te wybory dotyczace literatury dla najmlodszych dzieci sa istotne, gdyz
wzrastanie w kulture czytelnicza rozpoczyna sie od najwczesniejszych eta-
pow rozwoju. Podkresla to Alicja Ungeheuer-Golab, wyodrebniajac i opisujac
literackie sfery wczesnego dziecifistwa - od najwczesniejszych form parali-
terackich, przez teksty o charakterze utworéw ludowych badz literackich,
przez ksigzki obrazkowe, do opowieéci wierszem i utworéw z bogatsza fabu-
ta (Ungeheuer-Gotab, 2011, ss. 22-26). Rodzice i nauczyciele powinni zatem
by¢ swiadomi znaczenia starannego doboru ksiazek oferowanych dzieciom,
aby zapewni¢, ze literatura bedzie dla nich pozytywnym i wzbogacajacym
doswiadczeniem (Pullaguari Uchuari i in., 2023, s. 10856).

Zalozenia badawcze:
problem badawczy, spos6b gromadzenia i analizy materiatu

Zaprezentowany ponizej materiat stanowi przyczynek do badan i dys-
kusji nad postrzeganiem literatury dla dzieci w procesie wpierania rozwoju
mowy. Punkt wyjscia stanowi namyst nad ré6znymi perspektywami (w tym
koncepcjami potocznymi) i spotecznymi praktykami edukacyjnymi zwigza-
nymi z rozwijaniem dzieciecego czytelnictwa i roli kontaktu dziecka z litera-
tura (postrzeganie uzytecznosci literatury w procesie stymulowania rozwoju
mowy dzieci przez rézne grupy spoleczne: logopedéw, nauczycieli, przy-
sztych logoped6w i nauczycieli, rodzicow dzieci).

Studentki i studenci logopedii przygotowujac sie do pelnienia rél zawo-
dowych, w programie studiéw maja wiele zaje¢ dydaktycznych, podczas kto-
rych poznaja metody, techniki i narzedzia wspierajace rozw6j mowy dzieci
wykorzystywane w profilaktyce logopedycznej. Czes¢ z nich ma forme po-
radnikéw dla rodzicow i opiekunéw, zestawéw logopedycznych do wyko-
rzystania w pracy z dzie¢mi w okresie wczesnego, Sredniego i pdznego dzie-
cinstwa, zeszytéw do zabaw i ¢wiczen z dzieémi w gabinecie, w przedszkolu,
w domu. Wiele inspiracji do pracy w zakresie stymulowania rozwoju mowy
moze jednak dostarczyc¢ literatura dla dzieci, w tym wiersze, basnie, opowia-
dania, legendy: utwory klasyczne oraz nowe utwory wierszowane, opowie-
Sci, bajki tworzone w XXI wieku. Czeé¢ z nich mozna znalezé w ,, gotowych”
materialach dydaktycznych z instrukcjami metodycznymi. Interesowato
mnie zatem, jaka role w opiniach studentek pedagogiki pelni literatura dla
dzieci w rozwoju ich mowy oraz jakie propozycje ksiazek studentki uznaja
za przydatne w procesie wspierania rozwoju mowy w wieku przedszkolnym
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i dlaczego. Poprositam studentki drugiego roku specjalnosci logopedia - 48
0s6b o pisemne wypowiedzi na ten temat. Wybratam osoby posiadajace juz
podstawowa wiedze, uksztaltowana podczas zajec i praktyk na temat prawi-
dlowosci rozwoju dziecka i prawidlowosci rozwoju mowy oraz czynnikow
stymulujacych rozwdj i jego dystraktoréw, ktoére jednak nie mialy jeszcze
w programie studiow zaje¢ metodycznych z zakresu pracy z dzie¢mi z zabu-
rzeniami mowy.

Rola kontaktu z literatura w procesie wspierania mowy dziecka
w opiniach studentek

Wypowiedzi studentek dotyczace waloréw literatury wspierajacych roz-
woéj mowy dziecka zostaly poddane analizie jako$ciowej. Uporzadkowano je
w nastepujace kategorie, co przedstawia tabela 1. Przyjeto nastepujaca zasade
prezentacji: od najczesciej wskazywanych, do pojedynczych okreslerr. Kazda
kategoria zilustrowana zostala wybranymi wypowiedziami, sformulowany-
mi przez uczestniczki badania.

Tabela 1
Najczesciej przywolywane przez studentki walory literatury dla dzieci
wazne ich zdaniem w procesie wspierania rozwoju ich mowy?!

Kategorie o d;:;:})eiizi Przyktadowe wypowiedzi

Rozwijanie 43 osoby dziecko poznaje nowe stowa oraz ich znaczenia a nawet kon-

i bogacenie tekst (3), mogq pojawic si¢ stowa, ktérych dziecko nie rozumie

slownictwa (poznaje nowe stowa) (6), uczy sie nowych stow (nowy zasob
stownictwa) (8), wzbogaca jego stownictwo (11), zwieksza
zakres stownictwa (29), rozszerzanie stownictwa (31), zwigk-
szanie zasobu stownictwa (35), zdobywanie nowego stownictwa
(37), uczy sig stownictwa (38), dziecko uczy sie wyrazow rza-
dziej uzywanych w codziennej mowie, np. nazw uczuc, zawo-
dow (40), poznanie nowego stownictwa (45), rozwija stownic-
two (poszerza) (47)

Rozwijanie 20 os6b rozwija kreatywnosé (1), pobudza kreatywne myslenie (5),

kreatywnosci rozbudzanie kreatywnosci (15), pozwala rozwijac kreatywnosé

(kreatywno- (16), rozwijanie kreatywnego mowienia (17), rozwija kreatyw-

$ci wypowie- ne wypowiadanie sie (18), rozwdj kreatywnosci, np. poprzez

dzi) jakies cwiczenia zwigzane z przeczytanq literaturg (21)

1 W nawiasach podano numery porzadkowe wypowiedzi, ktdre zostaly przytoczone w for-
mie oryginalnej.
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cd. tabeli 1
Kategorie o dII;éC\AZ/?ez:izi Przyktadowe wypowiedzi
Rozwijanie 16 os6b pobudza wyobraznie dziecka (2), pobudza wyobraznie dziecka
wyobrazni (wiele nowych atrakcyjnych stow) (8), budowanie wyobrazni
(31), wspomaganie wyobrazni (34)
Rozwijanie 15 os6b budowanie poprawnych zdatn (2), uczenie budowania ztozo-
umiejetnosci nych, dtuzszych wypowiedzi (3), szybsze mowienie petnymnii
wypowiada- zdaniami (poprawnymi) (9), dziecko moze wczesniej zaczqc
nia sie moéwic petnymi zdaniami, zaczq¢ w sposob swiadomy uzywaé
jezyka (10), rozwéj umiejetnosci uktadania zdan (19), uczy
uktadania poprawnych zdan (20), rozwoj umiejetnosci uktada-
nia zdan poprzez zadawanie pytan dotyczqcych przeczytanej
historii (21), dziecku tatwiej tworzyc wypowiedz (23), dziecko
uczy sie sktadac zdanie, gdy spotyka sig z tym w ksigzeczkach
(26), ksztattuje poprawnosc jezykowq dziecka (czytanie mu na
glos i powtarzanie) (41)
Wspieranie 15 os6b dziecko uczy sig, jak moze wyrazac swoje emocje za pomocq
rozwoju emo- stéw wraz z bohaterami literackimi (3), wspomaga rozwdj
cjonalnego emocjonalny i empatig (10), rozwija emocjonalnie - pomaga
ijezykowego rozpoznac i wyrazic emocje (11), uczy rozpoznawac emocje
wyrazania (12), nauka empatii, radzenia sobie w trudnych sytuacjach
emocji (13), rozwijanie jezyka emocji (17), nauka roznych emocji np.
empatii, poprzez utozsamianie si¢ z bohaterami ksigzki i sposéb
wyrazania ich (22), uczy radzic¢ sobie z emocjami (38), reakcja
na emocje (45), literatura uczy rozumienia emocji (47)
Rozwijanie 13 os6b sprzyja dialogowi (2), uczy ptynnoséci dialogu (4), rozwija-
kompetencji nie umiejetnosci komunikacyjnych przez stuchanie dialogéw
komunikacyj- w literaturze (9), ksztattuje umiejetnosci komunikacyjne (12),
nej (dialogo- wspieranie komunikacji i dialogu (17), lepsza komunikacja
wej) z rowiesnikami i dorostymi (18), proba nasladowania, np. dia-
logu (22), uczy zachowarn/komunikacji w spoteczeristwie (27),
moze podjac rozmowe o poznanej historii, np. z rodzicami (32),
zachgca do dyskusji (33)
Wspieranie 12 os6b wspiera myslenie (6), rozwija myslenie (8), dochodzenie do
rozwoju my- nowych wnioskow (10), rozwija myslenie tworcze (11), pozwa-
$lenia la rozwijac krytyczne myslenie (16), nauka logicznego myslenia
(28), uczy logicznego myslenia (37), rozwoj myslenia przyczy-
nowo-skutkowego (42)
Doskonalenie | 12 0os6b moze pomdc dziecku w utrwalaniu poprawnej wymowy da-
sprawnosci nych stow (4), rozwoj poprawnej wymowy (15), wplywa na
artykulacyj- poprawng artykulacje (24), ksztattowanie wymowy (gdy ktos
nej (wymo- czyta dziecku) (26), poprawa wymowy dziecka (zabawy stowne,
wy) rymy) (28), wspieranie i rozwdj odpowiedniej wymowy (35),
lepsza wymowa (39), ostuchanie si¢ z poprawng wymowq (43)
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cd. tabeli 1
Kategorie o d;;(j?eiizi Przyktadowe wypowiedzi

Rozwijanie 11 os6b dziecko oswaja si¢ z sytuacjami dnia codziennego (4), odkry-

wiedzy na wanie swiata (5), poszerzanie horyzontow (10), poszerza jego

rézne tematy postrzeganie swiata (11), jest Zrédtem wiedzy (12), niektore
ksigzki wyjasniajg dzieciom niezrozumiate dla nich sprawy,
zdarzenia (13), pozwala poszerzyc wiedze (16), stymuluje i za-
checa do poznawania Swiata (40)

Rozwijanie 10 os6b uczy stosowania poprawnych stow w danych sytuacjach (1),

sprawnosci odmiana stow w zdaniu, przez przypadki, osoby (17), doskonali

gramatycznej gramatyke (poprzez stuchanie dzieci uczq sie odmian, struktur)
(29), nauka gramatyki (31), literatura wspomaga nauke po-
prawnej budowy zdan (35), nauka gramatyczna (48)

Rozwijanie 8 os6b usprawnia umiejetnos¢ stuchania (24), cwiczenia stuchania

umiejetnosci ze zrozumieniem (31), cwiczenia aktywnego stuchania (32),

stuchania ksztattowanie umiejetnosci stuchania (33), samo czytanie dziec-
ku wspiera rozwéj stuchu (34), rozwija stuch (35)

Rozwijanie 8 0sob Cwiczenia koncentracji (15), rozwijanie koncentracji (23), uczy

umiejetnosci koncentracji (24), rozwija koncentracje a takze cierpliwosc (35),

koncentracji motywuje dziecko do skupienia uwagi i ksztattuje w nim tg

uwagi umiejetnosc (41), utrzymywanie uwagi (45), wydtuza koncen-
tracje na jakiej$ rzeczy (48)

Rozwijanie 8 os6b rozwija ciekawos¢ dziecka do poznawania nowych rzeczy (1),

ciekawosci pobudza ciekawosc¢ (5), zaspokaja ciekawos¢ (11), rozbudza
ciekawos¢ na poszukiwanie nowych stow (18), wzbudzanie
ciekawosci dziecka (22), literatura dziecigca podaje w tatwy
i przyjemny sposob tresci, ktore rozwijajq i zaciekawiajg dziecko
(25), rytm i rymy, ktore ciekawiq dziecko (32)

Rozwijanie 7 0s6b dziecko opowiada historie (2), dziecko uczy sig¢ opowiadac,

umiejetnosci dzigki temu, Ze zna jakqs ksigzke czesto chce pézniej o niej roz-

narracyjnych mawiac, przez co uczy sie komunikacji (21), rozwijanie umie-
jetnosci opisywania historii, sytuacji itp. (26), po przeczytaniu
dziecko potrafi o tym opowiadac (narracja) (29), rozwoj umie-
jetnosci opowiadania (32)

Wspieranie 7 0s6b przedstawia zachowania spotecznie akceptowane (1), wspiera

T0ZWOoju Spo- rozwoj dojrzatosci spotecznej (4), rozwoj relacji (6), rozwdj

tecznego spoteczny - wiedza na temat tego, jak si¢ zachowac w okreslonej
sytuacji (10), ksztattowanie umiejetnosci spoteczno-emocjonal-
nych (42)

Wspieranie 6 0s6b pokazuje dziecku dobre i zte zachowania, postawy, wzorce (4),

rozwoju mo- ksztattowanie wartosci i postaw (10), rozwdj moralny — przeka-

ralnego zuje odpowiednie wartosci (12), uczy postaw zyciowych (38),

czesto zdarza sig, ze literatura kreuje w jakis okreslony sposob,
np. zwierzeta, przypisuje im etykiete, np. chytry lis, przez co
dziecko tak wiasnie zapamigtuje lisa (47)
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cd. tabeli 1
. Liczba Lo

Kategorie odpowiedzi Przyktadowe wypowiedzi
Rozwijanie 5 0s6b zainteresowanie czytaniem, literaturq (5), budzi zainteresowa-
zainteresowa- nie literaturqg (6), wzmacnia przyszte zainteresowanie literatu-
nia czytaniem rq (7), nauka czytania (19)
(literatura)
Rozwijanie 5 0s6b wzmacnia wiez miedzy dzieckiem a dorostym (12), wspdlne
relacji mie- czytanie z rodzicem zwigksza wiez (23), wzmacnianie wiezi
dzy dorostym (25), budowanie bliskosci (rodzic-dziecko) (30), tworzenie wigzi
a dzieckiem z rodzicem (37)

Zrédto: badanie wlasne, N = 48.

Studentki wymienity tez: rozwijanie pamieci, rozumienia (po 4 osoby);
zanurzenie w jezyku, mozliwos$¢ poznawania liter, wpieranie rozwoju moty-
wacji do méwienia, wspieranie rozwoju zabawy (po 3 osoby); stymulowanie
pytan, bogacenie jezyka w zakresie rozumienia zwigzkéw frazeologicznych
i przystow, rozwijanie kultury wypowiedzi, wspieranie ogélnego rozwoju,
wspieranie rozwoju umiejetnosci kojarzenia, rozwoju doswiadczen, wzbo-
gacanie srodkéw jezykowych, rozwoju swiadomosci jezykowej (po 2 osoby);
stymulowanie rozwoju neologizméw, wspieranie rozwoju poczucia pewno-
Sci, rozw6j zainteresowarn, rozw¢j ekspresji jezykowej, mite spedzanie czasu,
wspieranie rozwoju sensomotorycznego, refleksyjnosci, umiejetnosci wyra-
zania wlasnych opinii, akceptacji dla r6znorodnosci.

Jak obrazuja dane zamieszczone w tabeli, przyszte logopedki doceniaja
role literatury przede wszystkim w procesie wzbogacania zasobu leksykal-
nego, kreatywnosci, wyobrazni, umiejetnosci wypowiadania sie i wyrazania
emocji. Ponadto, postrzegaja role literatury w procesie wpierania rozwo-
ju mowy szeroko. Dostrzegaja jej walory istotne dla calosciowego rozwoju
dziecka. Ich wypowiedzi wskazuja na $wiadomos¢ wzajemnego przenikania
sie r6znych sfer rozwoju osobowego, pewnych zaleznosci, na przyklad mie-
dzy rozwojem jezykowym a emocjonalnym i spotecznym, miedzy rozwojem
poznawczym a rozwojem jezykowym i tym podobnie.

Literatura wspierajaca rozwo6j mowy

W opinii studentek

Studentki poproszono, aby wskazaty piec ksigzek, ktére mozna wykorzy-
sta¢ w procesie stymulowania rozwoju mowy dzieci przedszkolnych. Zobra-
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zowaly az 100 r6znych pozydji literatury dla dzieci, ktére ich zdaniem mozna
wykorzysta¢ w procesie wspierania rozwoju mowy dzieci przedszkolnych.
Liste te tworza trzy kategorie ksiazek:

- Klasyka literatury uniwersalnej dla odbiorcéw w ré6znym wieku, np.
Basnie braci Grimm, Jansa Chistiana Andresena (takze okreslone basnie: Ca-
lineczka, Czerwony Kapturek, Brzydkie kaczqtko), utwory Juliana Tuwima, Jana
Brzechwy, Kubus Puchatek itp.;

- Popularne w XXI wieku serie ksiazek, np. seria o Puciu, seria Kicia Ko-
cia, seria o Franklinie, seria o Martynce - krotkie ilustrowane opowiesci napi-
sane dostepnym dzieciom jezykiem na tematy im bliskie;

- Ksiagzki indywidualnie preferowane przez poszczegélne osoby. Wsréd
wymienionych przez studentki znalazly sie utwory réznego typu, w tym pu-
blikacje typowo logopedyczne, stowniki, encyklopedie dla dzieci, ale takze
ciekawe pozycje literatury dla najmlodszych. W tabeli 2 zestawiono opraco-
wania, ktore najczesciej pojawily sie w wypowiedziach studentek. Zawarto
takze przykladowe uzasadnienia sformulowane przez uczestniczki. Nato-
miast, ksigzki indywidualnie preferowane omoéwione zostaly pod tabelg 2.

Tabela 2
Najbardziej popularne ksigzki wspierajace rozwéj mowy dzieci przedszkolnych
(wraz z uzasadnieniami) w opiniach studentek

Tytut/ Liczba

seria/autor | wskazan Przyklady uzasadnien

Pucio 23 osoby | Moze nauczyé dziecko stosowania nowych stéw, zwtaszcza w co-
dziennych sytuacjach (1), Ksigzeczki te uczq dziecko, jak radzi¢
sobie w zyciu codziennym (zwroty grzecznosciowe, informowanie
o wiasnych potrzebach (13), Uczy wyjasniania zjawisk (14), Sto-
wotwdrstwo, ¢wiczenia mowy, poznawanie stownictwa srodowi-
skowego (19), Uczy stowotworstwa (21), Ciekawe, proste historie
o rodzinie. W kazdej ksigzce pod koniec wyréznia sig stowa, ktére
byly w opowiesci wraz z obrazkiem, aby dziecko mogto z zacie-
kawieniem powtarzac nowe stowa (26), Duzo wyrazow dzwigko-
nasladowczych (28), Ksigzka stworzona przez logopede. Wspiera
artykulacje, wymowe glosek (33)

Kubus 20 0s6b | Uczy o relacjach miedzyludzkich, przyjazni. Pobudza wyobraznig.
Puchatek Zawiera duzo humoru jezykowego, wzbogaca stownictwo zwiqzane
z emocjami (2), Pokazuje roznorodnosc i uczy, jak rozmawiaé (3),
Madre, ciepte opowiesci o przyjazni (8), Wystepujgce w niej dialogi
sq spokojne, powtarzajqce sie i tatwo zrozumiate dla dzieci. Mamy
tam bogate stownictwo, ale uzywane w naturalnych kontekstach
(9), Uczy roznych nowych, ciekawych stéw, uczy dziecko empatii,
zrozumienia (13), Uczy poznawac emocje oraz jak sobie z nimi ra-
dzi¢ a takze pokazuje takie wartosci, jak przyjazn, rodzina, wspar-
cie (19), Réznorodne postacie w charakterystycznym sposobem
méwienia, rozne emocje. To rozwija dialog u dziecka (47)




Literatura w procesie wspierania rozwoju mowy dziecka przedszkolnego

79

cd. tabeli 2

Tytut/
seria/autor

Liczba
wskazan

Przyktady uzasadnien

Kicia Kocia

18 0s6b

Seria tych ksigzeczek opowiada o sytuacjach zycia codziennego-
czyli tematy bliskie dziecku. Uwazam, ze ich czytanie moze rozbu-
dzi¢ ciekawosé dziecka. Ponadto prosty jezyk pomaga dziecku roz-
wijac mowe. Dzieci mogq uczyc sie np. nazw czynnosci miejsc (1),
Opowiesci o codziennych sytuacjach uczq nowego stownictwa (8),
Krotkie, proste opowiadania z powtarzajgcymi sie frazami, pomaga
w nauce stownictwa i rytmu wypowiedzi + ilustracje (12), Nauka
przydatnych czynnoéci i zachowar (15), To ksigzki wspierajgce
rozwoj mowy szczegolnie na wezesnych etapach, poniewaz sq krot-
kie i zrozumiate, duzo wyrazéw sie powtarza, co pomaga utrwalac
stownictwo (16)

Seria ksigzek
o Franklinie

12 0s6b

Ksigzki o przygodach z6twia. Uczq jak radzic sobie z trudnosciami
w codziennym zyciu. Pokazujq rozwigzania i wartosci (12), Opo-
wiada o zjawiskach, czynnosciach dnia codziennego (14), Opowie-
sci z moratem, kazda z innym wyzwaniem emocjonalnym (17),
Wzbudza zainteresowanie, uczy nowych stow (20), Opowiada
wiele historii, ktore sq dla dziecka

Wiersze Jana
Brzechwy

11 0s6b

Wiersze mogq wspomodc rozwoj wyobrazni, dzieki zapamietywaniu
ulepszajq pamigc, a takze poszerzajg wyobraznie (10), Bogate stow-
nictwo, tatwe do zapamietania (15),

Wiersze
Juliana Tu-
wima

10 0s6b

Krétkie wiersze, dziecko moze uczyé sie wierszykéw na pamigc co
wspomaga jego rozwdj (6), Uczy rymow, wyrazow dZwiekonasla-
dowczych (23), Pieknie ilustrowane wydania zachecajq do zagle-
biania sie w kazdy utwor - poznawanie stéw, klasycznych tekstow,
nauka rymowania, rozrywka, nauka wierszykow na pamie¢ wspo-
maga ¢wiczenie pamigci (26)

Lokomotywa

10 os6b

Wspiera bogactwo stowne, wiele wyrazow rytmicznych, dzwigko-
nasladowczych, postuzy do réznych zabaw jezykowych (9), Wyste-
pujq rymy oraz wyrazy dzwiekonasladowcze. Wspomaga rozwoj
poczucia rytmu, nasladowania réznych obiektow (22), Rytmiczna,
utatwia zapamigtanie, onomatopeje, wspiera rozwoj artykulacyi,
rytmu, ekspresji w mowie (25), Ciekawy zabieg, poniewaz rytm

i odczytywanie wiersza nasladujq dzwieki lokomotywy. Dziecko
moze recytowac i cwiczyé artykulacje. Dziecko poznaje melodie

i intonacje jezyka (32), Uczy rytmu, rymow, zabawy dzwigkami.
To klasyka, ktéra nie nudzi sig dzieciom (42)

Seria ksigzek
o Martynce

9 0s6b

Dziewczynki mogq utozsamiac sie z gtownq bohaterkq, jej przy-
gody dotyczq zycia matej dziewczynki (6), Opowiadania dotyczg
Zycia codziennego, wigc tatwiej mu sig utoZsamic i zrozumiec tekst.
Duzo nazw i roznych miejsc, przystepny jezyk (9), Bohaterka
doswiadcza roznych przyjazni, opowiada o rodzinie, przyjaciotach
i podrézach (11), Pokazuje dialogi i codzienne sytuacje, zacheca do
rozmdw o emocjach (28)
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cd. tabeli 2
Tytut/ Liczba .
seria/autor | wskazan Przykiady uzasadnief

Basnie braci | 6 0s6b Poszerzajg wyobraznig, zachecajg do marzenia (10), Dziecko moze

Grimm poznac historie, ktore czytali jego rodzice (21), Dziecko poznaje
nowe stéwka. Pyta dorostego, co one oznaczajg, kiedy ten mu czyta
(38)

Basnie]. Ch. | 5 0s6b Sq wszedzie, duzo nawigzan kulturowych, Rozbudowane stownic-

Andersena two (5), Dziecko moze podjgé rozmowe i dopytywac o rézne rzeczy.
Mozliwosé poznania nowych stow, a takze pobudzenia wyobrazni
podczas spekulowania nad innymi rozwigzaniami lub losami boha-
teréw po zakoriczeniu (32)

Seria ksia- 5 0s6b Historie dziewczynki w wieku przedszkolnym, ktore mogq byc

zek: Jadzia bliskie dzieciom w takim wieku, przez co mogq lepiej zrozumie¢

Petelka codzienne sytuacje (10), Na kazdq okazje, nauka radzenia sobie
(15), Pojawia sig wiele stow o emocjach, ksiqzki majq rozng tematy-
ke pozwalajgcq pomdc w dostosowaniu sie do nowej sytuacji (16),
Uczy codziennych czynnosci oraz jak sig¢ zachowac w niektorych
sytuacjach np. wizyta u lekarza (21)

ABC uczg sig | 5 0s6b Kazda litera alfabetu odpowiada nauce czegos innego, poznawanie
liter za pomocqg skojarzeri (14), Pomaga poznaé alfabet oraz popu-
larne coraz bardziej wyszukane wyrazy (19), Pomaga w poznawa-
niu alfabetu (20),

Na straga- 5 0s6b Rozwija stownictwo (nowe warzywa). Wprowadza dziecko w re-

nie Jana lacje miedzyludzkie (23), Duzo powtdrzen, mozna czytac go

Brzechwy z podziatem na role, co jest dodatkowq zabawaq dla dziecka, sprzyja
nasladowaniu mowy i poprawia sktadnie (24), Forma dialogu roz-
wija umiejetnos¢ komunikacji, prosta rymowana forma zacheca do
powtarzania (25), Nauczylo mnie, jakie sq warzywa (38)

Czerwony 3 osoby | Moze nauczyc dziecko, ze mogq pojawic si¢ zachowania dobre i zte,

Kapturek moze stac sig pewnego rodzaju przestrogq przed rozmawianiem
z nieznajomymi (1), Dziecko moze opowiada¢ te historig na swdj
sposob, wigc cwiczy budowe zdan i umiejetnos¢ opowiadania (32)

Calineczka 3 osoby | Pobudza fantazje dziecka, zawiera duzo stow mogacych wptyngé
pozytywnie na kreatywnosc (2), Postuguje si melodyjnym jezy-
kiem i bajkowymi opisami. Stymuluje wyobraznig i rozwija umie-
jetnos¢ budowania bardziej ztozonych zdan

Dzieci 3 osoby | Zaangazowanie w historig, poniewaz jest to dtuzsza lektura pobu-

z Bullerbyn dzi wyobraznig, Dziecko ustyszy takze wigcej dialogéw z bardziej
rozbudowanego swiata. Mozliwos¢ odgrywania postaci i wzbogaca-
nia zasobu stownictwa, wigksze kompetencje komunikacyjne (32)

Brzydkie 3 osoby | Wyrazna struktura, dzigki ktérej dziecko rozumie tekst. Dzigki

kaczgtko wystepujgcym tam metaforom dziecko uczy sig tego. Bogaty, ale

zrozumialy jezyk zacheca do zadawania pytan (9)

Zrodto: badanie wlasne, N = 48.
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Odnoszac sie do danych przedstawionych w tabeli 2, warto dostrzec, ze
przyszte logopedki doceniaja edukacyjny potencjat serii ksigzek zatytutowa-
nych Pucio, wskazujac na wiele waloréw zaréwno catej serii, jak i poszczegol-
nych czesci. Ich komentarze sa zbiezne z analiza przedstawiona przez Nosek
Kozlowska (2023) na temat uzytecznosci tych ksiazek w procesie stymulowa-
nia mowy dzieci. Warto jednak zwrdci¢ uwage na inne publikacje zapropono-
wane przez studentki. Znalazly sie tutaj:

- utwory polskiej i sSwiatowej klasyki: Piotrus Pan; Mis Uszatek Plastusiowy
pamigtnik; Tajemniczy ogrod; Przygody Mikotajka; Muminki; Reksio; O pingwinie
Kleofasku; Mis Paddington; Pipi Poriczszanka; Przygody Koziotka Matotka; Bardzo
gtodna ggsienica; Stori Trqbalski; Ptasie Radio; Kaczka dziwaczka; Zwierzyniec (Jana
Brzechwy);

- utwory o emocjach i uczuciach: Zaopiekuj sie mng; Ztos¢, jak sobie z nig ra-
dzi¢; Mis Tulis; Ja tez; Hotel dla uczuc; Moc wyrozumiatosci; Diego czuje za mocno;
Leniwiec, ktory zmienit swoje zycie; Wielbtqd, ktory marudzi;

- utwory o ludziach i relacjach spotecznych: Pigknie si¢ roznimy; seria Mali
Wielcy; Maja i przyjaciele; Bardzo mate rzeczy. Proste refleksje o przyjazni ze Stumi-
lowego lasu;

- ksigzki tematyczne - przyrodnicze o: dinozaurach, ciele cztowieka np.
Mali odkrywey; To twoje ciato;

- ksigzki logopedyczne: Jano i Wito uczq sie mowi¢; Rymowanki i wierszyki
logopedyczne; Z muchq na luzie cwiczymy buzie; Wierszyki cwiczqce jezyki;

- ksiazki obrazkowe: Rok w lesie;

- ksigzki do wspdlnej zabawy: A kuku (prawdopodobnie chodzi o kolo-
rowa serie ksigzeczek dla matych dzieci w twardej oprawie pod wspolnym
tytutem), Slimak, slimak. Rymowanki dotykanki;

- ksigzki do wspodlnego opowiadania: seria Opowiem ci mamo;

- ksigzki interaktywne: ksigzki interaktywne dZzwiekowe, z wypuklymi
obrazkami, zestaw Czytaj z Albinkiem;

- ksigzki popkulturowe, np. Psi patrol.

Jak wida¢, studentki cenig literature klasyczna, ale takze nowe utwory
adresowane do dzieci. Nie wszystkie potrafig jednak dokona¢ wyboru lite-
ratury adekwatnej do wieku dzieci. Wéréd propozycji znalazly sie na przy-
ktad Opowiesci z Narni, Dzieci z Bullerbyn, czy seria o Mikotaku, ktére moga
wspierac rozw6j mowy dzieci pod koniec wieku przedszkolnego i w wieku
wczesnoszkolnym. Jednak, przy zalozeniu, ze posrednikiem miedzy utwo-
rem a dzieckiem jest czytajacy dorosty, rowniez tego typu literatura moze
by¢ atrakcyjna dla przedszkolakéw. Mozna zalozy¢, ze z takiej perspektywy
przyszte logopedki dokonywaly wyboru propozycji. Z cala pewnoscig dzieci,
ktére maja systematyczny kontakt z ksigzka od najwczesniejszych lat zycia sg
bardziej zaawansowanymi odbiorcami literatury. Pozytywne jest zatem, ze
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przyszte logopedki maja tego swiadomos¢. Studentki uwrazliwione sa tez na
pozycje wspierajace rozwdj emocjonalny i spoteczny dzieci. Nie zawsze jed-
nak potrafia umotywowac swoje wybory, a ich uzasadnienie bywa niekiedy
ogolne i lakoniczne, na przyklad: Pucio - uczy wyjasniania zjawisk (14). Duzo
wazniejsze od precyzyjnych uzasadnien jest jednak to, Ze znaja r6zne pozycje
literatury i wiedzg z czego wybiera¢. Niektore osoby wskazujac okreslone
tytuly odwolywaly sie do wlasnych doswiadczen, na przykiad: W dzieciristwie
miatam ksiqzki, ktore zawieraty jeden wiersz i ilustracje, takie jak Ptasie Radio, Mu-
rzynek Bambo, Na straganie - takie ksigzki oprocz tego, ze byty szybko zapamietywa-
ne, to dodatkowo zawsze miaty pigkne ilustracje, przez co caly czas bytam nimi za-
interesowana (45); Bajki Disneya. W dziecinistwie moi rodzice mieli subskrypcje i co
miesigc przychodzily mi ksigzki Disneya. Co ciekawe, jedna studentka zapropo-
nowata ksigzke Ireny Tuwim O pingwinie Kleofasku, ktéra nie ma nowych wy-
dan. Mozna przypuszczad, ze jest to historia czytana w dziecifistwie i z senty-
mentem wspominana. Studentki podkreslaty uzytecznosé¢ tekstow krotkich,
na przyktad: Te ksigzki wspierajq rozwodj mowy, szczegdlnie na wczesnych etapach,
poniewaz sq krotkie i zrozumiate. Duzo wyrazow si¢ powtarza, co pomaga utrwalaé
stownictwo (16). Docenialy role ilustracji w procesie stymulowania rozwoju
mowy dzieci: Reksio - posiada ilustracje, ktore dziecko moze samo opisac (18). In-
teresowaly je tez publikacje wspierajace rozwdj emocjonalny oraz spoleczny
i doceniaty ich wartos¢, na przyklad: Diego czuje za mocno - opisuje, jak boha-
ter nie radzi sobie z trudnymi emocjami, pokazuje techniki, jak radzi¢ sobie z tym,
co dziecko czuje. Opisuje sposoby i caly proces pracy nad wyrazaniem mysli (37).
Wsrod wyboréw znalazly sie takze nowe propozycje dla dzieci oraz materia-
ty wykorzystywane w pracy logopedyczne;.

Whnioski

Pedagodzy, opiekunki/opiekunowie w zlobkach, nauczycielki i nauczy-
ciele edukacji przedszkolnej oraz wczesnoszkolnej, logopedzi w przedszko-
lach i szkolach, poradniach stanowig te grupy zawodowe, ktére moga inspi-
rowaé zainteresowania czytelnicze mlodego pokolenia i za posrednictwem
kontaktu z literatura wspiera¢ wszechstronny rozwoj dzieci, w tym rozwdgj
sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych. Zaprezentowane powyzej wyni-
ki badania wskazuja, ze studentki posiadaja duza wrazliwos¢, refleksyjnosg,
znajq literature dla dzieci, majg wlasne doswiadczenia literackie, jednak po-
trzebuja profesjonalnego wsparcia w procesie ksztalcenia, ktérego kluczo-
wym elementem bedzie poznawanie pod przewodnictwem profesjonalnego
tutora réznych tekstow literackich, ich analiza i préba przelozenia na prak-
tyke edukacyjng, profilaktyczna. Nie wystarczy znac tytuly utworéw literac-
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kich adresowanych do dzieci (nawet tych najbardziej uznanych), potrzebne
jest rozwijanie warsztatu metodycznego pozwalajacego na wykorzystanie
réznych pozydji literatury w procesie wspierania rozwoju mowy dzieci. Waz-
na jest edukacja literacka, metodyka pracy z literatura, tekstem literackim
w procesie ksztalcenia pedagogéw, nauczycieli, logopedéw. Przyszli specja-
lisci potrzebuja wyposazenia w narzedzia pozwalajace na wychwytywanie
w masie literatury réznej jakosci pozycji wartosciowych. Do narzedzi tych
nalezy zaliczy¢ na przyklad umiejetnos¢ wyszukiwania tekstow, krytyczna
ich analize, takze krytyczna analize reklam i opinii, uwazne oraz krytyczne
nastawienie wobec dostepnej oferty materialéw dydaktycznych, umiejetnos¢
wyboru fragmentéw, ich dostosowania do indywidualnych potrzeb, zainte-
resowan i mozliwoéci dzieci. Wazna jest umiejetnos¢ zainteresowania dziecka
tekstem. Kazdy z utworéw literackich zaproponowany przez studentki moze
stuzy¢ wspieraniu rozwoju mowy dzieci, ale moze tez zniecheci¢ je do kon-
taktu z literaturg, w zaleznosci jak zostanie uposredniony przez dorostego
(Delgado Valona, Mufagorri Salabarria, Batista Garcia, 2017, s. 31). Czytajac
lub recytujac dziecku, dorosly musi umiec¢ przekazac tres¢ tak, aby je zainte-
resowac, zachwycié¢, wzbudzi¢ emocje, a poprzez emocje uruchomié potrzebe
komunikacji na temat tekstu i wlasnych przezy¢ z nim zwigzanych. A zatem,
tekst musi by¢ przedstawiony dziecku wyjatkowo starannie i uwaznie - nie
tylko odczytany. W tym kontekscie, zajecia/treéci (w ramach réznych przed-
miotéw metodycznych) z kultury wypowiedzi, kultury czytania, kultury ob-
cowania z tekstem literackim, uposredniania dzieciom réznych tekstéw lite-
rackich powinny stanowi¢ nieodiaczny element w procesie profesjonalnego
ksztalcenia.

Wklad autoréw
Autorka deklaruje samodzielny wktad w powstanie pracy.
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Wstep

Lokalne spotecznosci rdzenne w Kanadzie doswiadczaja nieréwnosci
spotecznych i materialnych w dostepie do edukacji. Rozw¢j technologii edu-
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kacyjnych oraz do$wiadczenie zdobyte przez instytucje oswiatowe i firmy
oferujace oprogramowanie edukacyjne podczas pandemii COVID-19 przy-
czynily sie do ekspansji cyfrowej w wykorzystaniu aplikacji, platform multi-
medialnych oraz narzedzi VR i AR (augmented reality) do wspierania proce-
sow rewitalizacji tradycji i jezykow rdzennych oraz ksztalcenia na odleglosé.
Rozwj technologii cyfrowych w celu przezwyciezania barier w dostepie do
ustug edukacyjnych oraz dokumentacji tradycji i zachowania praktyk kul-
turowych budza jednak mieszane uczucia wséréd przedstawicieli ludnosci
rdzennej (Tennell, Chew, 2024).

Stworzenie odpowiedniej infrastruktury technicznej oraz wdrozenie
technologii cyfrowych umozliwia mlodym ludziom z terenéw peryferyjnych
ksztalcenie w miejscu zamieszkania, bez potrzeby opuszczania ich rodzin
i spotecznosci, co ma zasadnicze znaczenie dla dlugookresowej strategii za-
chowania wiezi spolecznychi dziedzictwa kulturowego w rdzennych spotecz-
noéciach lokalnych (Beaton, Carpenter, 2016). Digitalizacja zasobéw kulturo-
wych ludnosci rdzennej wspiera dokumentacje tradycji i jezykéw rdzennych,
ulatwia wspoéttworzenie i dzielenie sie treSciami kulturowymi oraz przy-
czynia do rozkwitu inicjatyw oddolnych w spolecznosciach lokalnych. Cy-
frowa promocja dorobku kulturowego ludnosci rdzennej sprzyja integracji
jej zasoboéw z systemem edukacji wielokulturowej w Kanadzie, dajac mozli-
wos¢ upowszechniania pedagogii ludnosci rdzennej poza jej srodowisko. Jak
stwierdzili Jean-Paul Restoule i Chaw-win-is (2017, s. 9), w przygotowanym
przez nich raporcie Kanadyjskiej Komisji ds. UNESCO, ,, wlaczenie edukacji
rdzennej do programu nauczania nie tylko zwieksza inkluzyjnos¢, ale jest po
prostu dobra metoda nauczania”.

Jednakze, dostep do technologii cyfrowych, warunki ich uzytkowania,
wrazliwoé¢ kulturowa narzedzi cyfrowych, reprezentacja kulturowa lud-
nosci rdzennej w mediach cyfrowych, presja standaryzacji technologicznej,
ochrona prawa wlasnosci, niebezpieczenistwo zawtaszczania danych i bra-
ku protokotéw suwerennoéci danych bez mechanizméw kontroli odnosnie
spotecznosci rdzennych sg przedmiotem obaw ze strony przedstawicieli lud-
nosci rdzennej, sprzyjajac radykalizacji postaw niektorych z nich przeciwko
ekspansji technologii cyfrowych. Ich sprzeciw jest przejawem przekonan, ze
technologie nie sa neutralne, ale poprzez ich prawno-ekonomiczne i kulturo-
we uwarunkowania reprezentuja one nowa forme kolonializmu, polegajaca
na podporzadkowaniu i sformatowaniu kultury rdzennej do norm i standar-
déw kultury dominujacej oraz zawlaszczeniu dorobku kulturowego ludnosci
rdzennej w celach jego merkantylizacji (Wotherspoon, Milne, 2020).

Artykul ma charakter przegladowy, skupiajgc sie na ocenie potencjatu
zalet i zagrozen dotyczacych wykorzystania technologii cyfrowych w edu-
kacji ludnosci rdzennej. Waznym aspektem poruszanych tutaj kwestii jest



Technologie cyfrowe a pedagogie rdzenne 89

mozliwos¢ integracji pedagogii rdzennych z technologia cyfrowa, a takze
wskazanie na rdzenne wartosci pedagogiczne, bedace wytycznymi dla kon-
struowania i wdrazania wrazliwych kulturowo ram dla procesu cyfryzacji
edukacji rdzennej.

Indygenizacja a dekolonizacja

Kluczowe dla rozbieznosci odnoénie opinii na temat rdzennej edukacji cy-
frowej sa dwa podstawowe terminy, najczesciej przywotywane w kontekscie
dyskusji nad rdzennymi pedagogiami - indygenizacja (indigenization) i dekolo-
nizacja (decolonization) (Furrey, 2023). Indygenizacja stanowi proces wlaczania
rdzennej wiedzy, kultury i praktyk do struktur edukacyjnych oraz programéw
nauczania. Innymi slowy, jest to przeksztalcanie ich w taki sposéb, zeby od-
powiadaly lokalnej kulturze i tradycjom ludnosci tubylczej. Nalezy jednak tu-
taj dodag¢, ze rdzenne systemy wiedzy sa osadzone w relacji do konkretnych
ziem, kultury i wspdlnot, a zatem ze wzgledu na réznorodne oraz ztozone
uwarunkowania indygenizacji sam proces jest dos¢ unikalny i trudny do
uchwycenia w realiach organizacji i zarzadzania systemem edukacji, bowiem
zaklada wysoki poziom decentralizacji i autonomii instytucji edukacyjnych
(Kowalski, Albanski 2022). Te dwa wymienione warunki sa za to przywoly-
wane w dyskusji nad rewolucja cyfrowa w edukacji, w ramach ktorej miatby
nastgpi¢ proces przenoszenia odpowiedzialnosci za materialy dydaktyczne
i kontroli nad procesem uczenia sie z centralnych instytucji na rzecz lokalnych
spolecznosci, nauczycieli, a przede wszystkim samych uczniéw. Decentraliza-
cja umozliwilaby tworzenie spersonalizowanych, elastycznych i otwartych sys-
teméw edukacyjnych poprzez zastosowanie technologii dostosowujacych tem-
po i styl nauczania do indywidualnych potrzeb. Dla rdzennych edukatorow
indygenizacja nie jest tylko tozsama z promowaniem pedagogik rdzennych
w edukagji, ale zaklada ona naturalizacje rdzennego systemu wiedzy w szko-
tachi, dania mu mocy do transformacji przestrzeni, miejsc i serc” (Furrey, 2024,
s. 694). Twierdza oni bowiem, Ze uczenie si¢ od ludéw rdzennych to co$ zupet-
nie innego, niz uczenie sie o nich. Ten drugi aspekt zawiera si¢ w kryterium
dekolonizacji wiedzy i edukacji na temat ludnosci rdzennej.

Dekolonizacja odnosi sie do procesu dekonstrukgji ideologii wyzszosci
oraz zmiany sposoboéw mys$lenia i podejs¢ w edukacji, ktére sprzyjaja utrwa-
laniu uprzedzen badz krzywdzacych zalozern wzgledem zasobéw wiedzy
i zwyczajéw ludnoéci rdzennej na rzecz doceniania oraz rewitalizacji rdzen-
nej wiedzy i sposobow jej zycia (Whittaker, Mulrennan, 2023). Proces ten nie
ogranicza si¢ zatem wylacznie do krytyki wiedzy na temat ludnosci rdzen-
nej i zmiany punktu odniesienia wzgledem tej wiedzy, ale przede wszyst-
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kim do refleksji nad produkcja wiedzy i jej uwarunkowaniami wzgledem
istniejacych nieréwnosci i ich Zrédet oraz rewitalizacji zasobéw ludnosci
rdzennej. Wotherspoon i Milne (2020) analizujac ramy polityki oswiatowej,
zauwazyli, ze perspektywy ludnosci rdzennej w materiatach edukacyjnych
sa przedstawiane jako $rodki do osiggniecia panstwowych celéw, a nie jako
kluczowy element pelnego doswiadczenia edukacyjnego. Wedlug nich, uzna-
nie rdzennych systeméw wiedzy jest nadal podporzadkowane lub osadzo-
ne w zachodnich zalozeniach, normach i standardach (Wotherspoon, Milne,
2020, s. 1). Przejawem takiego sposobu myslenia jest przypisanie pedagogii
rdzennych do nurtéw pedagogiki krytycznej lub alternatywnej. Punktami
wsp6lnymi pedagogii rdzennych i pedagogiki krytycznej sa zobowigzanie do
sprawiedliwosci spolecznej i rozw¢j myslenia krytycznego, ale odczytywa-
nie pedagogii rdzennych tylko przez pryzmat krytyki spotecznej pozbawia
ich istotnego elementu, jakim jest rewitalizacja kultur i jezykéw rdzennych.
Furrey (2024, s. 693) stwierdzil, Zze usytuowanie dekolonizacji edukacji rdzen-
nej w nurcie krytycznym przyczynito sie raczej do oportunizmu polityczne-
go i autocenzury w materiatach edukacyjnych, niz szczerego zaangazowania
w zmiane paradygmatu polityki edukacyjnej i wsparcia instytucjonalnego,
poniewaz utrwalilo przekonanie, ze pedagogie rdzenne sa ograniczone do
tresci alternatywnych, opcjonalnych i peryferyjnych w ramach programoéw
nauczania obowigzujacych w Kanadzie.

W znanym tekScie Decolonization is not a metaphor, autorstwa E. Tuck
i KW. Yang (2012), przywolywanym w kontekscie dyskusji nad pedagogiami
rdzennymi w Kanadzie, pada znamienne dla ludnosci rdzennej w Kanadzie
rozumienie dekolonizacji, Ze nie jest ona tylko metaforg. Dekolonizacja do-
tyczy konkretnych miejsc i warunkéw, w ktérych rdzenni mieszkaricy mieli
mozliwos¢ zycia w zréwnowazony sposob na swoich tradycyjnych teryto-
riach. Istotg edukacji rdzennej jest nauczanie powigzane z miejscem, spotecz-
noscig oraz dbaloscig o relacje miedzyludzkie. O ile dazenie do rewitalizacji
kultur i jezykéw ludnosci rdzennej poprzez wspieranie relacji wspdlnoto-
wych i zbudowanie wiezi miedzypokoleniowych sa kluczowe, o tyle odle-
gle wspdlnoty rdzenne natrafiaja na szereg trudnosci i barier w dostepie do
infrastruktury oraz edukacji. Tylko potowicznie celem dekolonizacji eduka-
¢ji rdzennej jest ,,odczarowanie” przesztosci i walka o uznanie tozsamosci
rdzennej. Wlasciwe znaczenie dekolonizacji odnosi sie¢ do kwestii skuteczno-
Sci podtrzymywania lokalnych kultur, ich wiedzy i dorobku oraz transmisji
miedzypokoleniowej. Technologie cyfrowe wspieraja nowe formalne i nie-
formalne mozliwosci edukacyjne w odleglych wspélnotach. Nalezy jednak
zauwazy¢, ze zastosowanie technologii cyfrowych w tych szczegélnych $ro-
dowiskach geograficznych zmienia sposob, w jaki ludzie tworza i dzielg sie
swoimi doswiadczeniami oraz naukami z innymi.
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Wilasnosé, kontrola i infrastruktura lokalna

Wiele rdzennych spotecznosci na terenach peryferyjnych ma wcigz ogra-
niczony dostep do Sieci o duzej przepustowosci, dzialajacych bez limitow
transferu danych. Tam, gdzie dostep istnieje, opiera sie na faczach satelitar-
nych o niskiej przeplywnosci i wysokich kosztach danych (Toth i in., 2018).
Inwestycje rzagdowe i partnerstwa z lokalnymi operatorami przynosza popra-
we sytuacji, ale koszty abonamentu i infrastruktury pozostaja znaczaca ba-
riera materialng (Beaton, Campbell, 2016). Ludno$¢ rdzenna nalezy do grup,
ktore sa szczeg6lnie narazone na wykluczenie cyfrowe.

Dla czlonkéw oraz lideréw spotecznosci rdzennych poprawa Iacznosci
cyfrowej stala sie istotnym argumentem polityczno-spolecznym, przemawia-
jacym za wzmocnieniem suwerennosci rdzennych ludéw i zapewnieniem im
lepszych ustug publicznych, takich jak edukacja bez potrzeby migracji os6b
rdzennych z ich wspoélnot lokalnych do osrodkéw miejskich. Poprzez przyje-
cie technologii cyfrowych wiejskie i odlegle spotecznosci rdzenne moga po-
kona¢ bariery geograficzne i uzyskac¢ dostep do niezbednych zasobéw oraz
mozliwoéci edukacyjnych. Dostep do technologii cyfrowych jest istotny dla
wyposazenia mlodziezy w umiejetnosci potrzebne do biezacych wymagan
na rynku pracy, ale takze do wsparcia psychologicznego i spolecznego, bio-
rac pod uwage liczne problemy spoteczne dotykajace osoby o pochodzeniu
rdzennym - od bezrobocia i konfliktéow z prawem, po uzaleznienia i wyste-
powania przemocy w rodzinie (Mclvor, Nahdee, 2016). Internet szerokopa-
smowy odgrywa takze transformacyjna role w rewitalizacji kultur rdzennych
i przekazie miedzypokoleniowym, poniewaz technologia pomaga z jednej
strony archiwizowac¢ i dokumentowac¢ dorobek kultur ludéw rdzennych,
a z drugiej - promowac go i upowszechnia¢ na nowe sposoby, ktére sa dopa-
sowane do preferencji mtodych pokoler (Meighan, 2021).

Pojawienie si¢ Internetu szerokopasmowego, cho¢ obiecujace lacznosé
i dostep do informacji, stawia istotne wyzwania dla wychowania i socjaliza-
c¢ji mlodziezy rdzennej. Dostep do technologii cyfrowych niekoniecznie musi
sprzyja¢ samym relacjom miedzypokoleniowym. Tam, gdzie jest mozliwy,
mozna zauwazy¢ spadek zainteresowania u mlodziezy naukami i tradycja-
mi ustnymi, ktére s przedstawiane jako fundament zapewnienia ciggtosci
kulturowej u ludnosci rdzennej. Innym niekorzystnym zjawiskiem jest in-
dywidualizacja i negatywna autosterotypizacja obrazéw wiasnej kultury za
pomoca mediéw spotecznosciowych, ktéra uderza w samoidentyfikacje mlo-
dziezy rdzennej opartej na relacyjnosci wewnatrzwspélnotowej i rodzinnej
oraz zmniejsza jej zaufanie do autorytetu starszyzny i dorostych (Tennell,
Chew 2024). Tresci dostepne w Internecie oraz dynamika relacji spotecznych
promowanych poprzez komunikatory i media spolecznos$ciowe przyczyniaja
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sie do rozmycia dziedzictwa kulturowego, poglebiajac proces homogenizacji
kulturowej mtodziezy rdzennej i oderwania ich od korzeni przodkéw. Wobec
powyzszych niebezpieczeristw, coraz czesciej podnosza sie glosy za potrzeba
strategii chronigcych integralnos¢ kulturowa ludnosci rdzennej i promuja-
cych zréznicowana reprezentacje w przestrzeniach cyfrowych, aby zapewni¢
zachowanie dziedzictwa na przyszlte pokolenia.

Obawy przed utrata tozsamosci rdzennej i erozja suwerennosci lud-
nosci rdzennej wobec ekspansji cyfrowej sa wyrazone w pojeciu cyfrowe-
go kolonializmu (Pereira, Young, 2022). Pierwotnie termin ten odnosit sie
przede wszystkim do kwestii regulacji wtasnosci i kontroli nad infrastruk-
tura. Obecnie jest on uzywany zaréwno do kwestii prawno-spotecznych od-
noszacych sie do technologii cyfrowych, jak i kulturowych, w przypadku
niebezpieczenistw zwigzanych z hegemonia kulturowa i asymilacja do do-
minujacego standardu kulturowego. Popularnos¢ tego terminu w licznych
odniesieniach do prac z dziedziny rdzennej edukacji cyfrowej wskazuje na
potrzebe wrazliwosci spotecznej przy poruszaniu sie po zlozonych i trud-
nych Sciezkach historii ludnosci rdzennej oraz jej reprezentacji w sferze
cyfrowej. W przeszltosci projekty rozbudowy infrastruktury na terytoriach
zamieszkiwanych przez ludnos¢ rdzenng prowadzity do sporéw prawnych
i przesiedleni, pozbawiajac ludnoé¢ rdzenna ich ziemi przodkéw oraz go-
dzac w ich inherentne prawo do samostanowienia na tych terytoriach. Po-
przednie doswiadczenia sklaniajg lideréw i aktywistéw rdzennych do kry-
tycznej oceny inwestycji technologicznych napedzanych przez zewnetrzne
korporacje na suwerennoé¢ i prawa terytorialne ludéw rdzennych. Nie-
che¢ wobec infrastruktury szerokopasmowej w niektérych spotecznosciach
rdzennych wynika z obaw o zaleznoéc¢ i dysproporcje korzysci przypada-
jacych dostawcom telekomunikacyjnym, kosztem intereséw lokalnych.
Kluczowym czynnikiem jest zabezpieczenie wlasnosci i kontrola nad inwe-
stycja, co gwarantuje, ze spotecznosci rdzenne sa aktywnymi uczestnikami
proceséw decyzyjnych, a nie jedynie pasywnymi odbiorcami narzuconych
rozwigzan technologicznych (Toth i in., 2018). Wczesniejsze zaniedbania
woko! inwestycji i brak odpowiedniej wiedzy specjalistycznej z zakresu te-
lekomunikacji lideréw spotecznosci lokalnych przyczynily sie do btednych
decyzji i oskarzen o cyfrowy kolonializm. Niedostatek odpowiednich regu-
lacji i niejasnos¢ co do pozyskiwania srodkéw finansowych na tego typu in-
westycje doprowadzily do pokaznej luki cyfrowej miedzy poszczeg6lnymi
obszarami Kanady, sprzyjajac wykluczeniu cyfrowemu ludéw rdzennych
(Beaton, Carpenter, 2016).

Kontrola nad infrastruktura lokalna jest waznym wymogiem zachowania
suwerennosci spotecznosci rdzennych. W 1998 roku kanadyjska organizacja
non-profit, dzialajaca na rzecz ochrony danych kanadyjskiej ludnoéci rdzen-
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nej The First Nations Information Governance Centre (FNIGC), przygotowata
zbior zasad dotyczacych zarzadzania danymi, tak zwany OCAP (Ownership,
Control, Access, and Possession - Wlasnos¢, Kontrola, Dostep i Posiadanie),
ktéry obecnie stanowi standard w tworzeniu wtasnych lokalnych ustug cyfro-
wych umozliwiajacych lepsze dostosowanie do potrzeb spotecznosci rdzen-
nych. Kluczowymi filarami OCAP sa:

- Wlasnos¢: spotecznosci rdzenne sg zbiorowym wiascicielem swoich da-
nych, tak samo jak konkretna osoba jest wlascicielem danych osobowych.

- Kontrola: ludnoé¢ rdzenna ma prawo zarzadza¢ swoimi danymi.

- Dostep: spotecznosci rdzenne musza mie¢ dostep do informacji na swoj
temat i decydowac o ich udostepnianiu.

- Posiadanie: kontrola nad danymi powinna pozostawac w rekach spo-
tecznosci rdzennych lub wyznaczonych przez nie podmiotéw.

Przykladem tego typu inicjatywy jest Sie¢ szerokopasmowa Kuhkenah
Network (KO-KNET) w pétnocno-zachodnim Ontario, gdzie oprécz nie-
zbednej infrastruktury technicznej stworzono centra edukacyjne i szkoty
(Wahsa, KIHS - Keewaytinook Internet High School) oraz zapewniono lo-
kalne wsparcie techniczne. Edukacja jest traktowana jako jeden z kluczo-
wych obszaréw tego przedsiewziecia w celu zachowania jezyka etnicznego
i wzmacniania powigzania programéw nauczania z kulturg rdzenna. Tech-
nologia szerokopasmowego Internetu zapewnia dostep do platform edu-
kacji ogolnej i wyzszej oraz niezbednych zasobéw edukacyjnych. Dostep
do infrastruktury cyfrowej umozliwia kontynuacje ksztalcenia mliodym
ludziom w swoich spotecznosciach lokalnych, dajac wieksze nadzieje na
przetrwanie tych spotecznosci, bez pozbawiania mtodych ludzi lepszych
perspektyw zyciowych i szans na tworzenie przez nich lokalnych biznesow
i innych przedsiewziec.

Pedagogie rdzenne i integracja technologii

W ostatnich latach ros$nie zainteresowanie tym, jak rdzenne praktyki pe-
dagogiczne moga wzbogaci¢ wspdlczesne systemy edukacji. Rozwoj tech-
nologii umozliwi upowszechnienie tych praktyk poza tradycyjne sposoby
przekazu wiedzy ludnosci rdzennej. Dla rdzennych edukatoréw podstawa
realizacji zalozerr pedagogii rdzennej w cyfrowym Swiecie jest warunek ich
zgodnosci z podejéciem w przekazie wiedzy ludnosci rdzennej. Najwazniej-
sze z nich zawieraja sie w czterech postulatach (Ledoux, 2006, ss. 270-271):

1) nacisk na personalistyczny charakter przekazu;

2) przyswajanie wiedzy przez doswiadczanie (odnosi sie do wiedzy, jak
wykonaé pewne zadania, a nie do proponowanych rozwigzan);
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3) zakorzenienie procesu uczenia sie¢ w relacji z konkretnym otoczeniem
iludzmi;

4) znaczenie przekazu miedzypokoleniowego w procesie uczenia sie
i szacunek dla przodkoéw.

Personalistyczny charakter przekazu wiedzy jest nastepstwem holistycz-
nego sposobu pojmowania $wiata przez ludnos¢ rdzenng, ktéry narzuca
perspektywe spojrzenia na cztowieka jako kompletna osobe poprzez jej fi-
zycznoéé, emocjonalnosé, uspotecznienie i duchowoséé. W procesie uczenia
sie zaden z tych wymiaréw nie moze by¢ zaniedbany, dlatego emocjonalny
i duchowy rozwdj osoby jest tak samo ceniony i wazny, jak jej uspotecznie-
nie, intelekt i fizyczna sprawnos$¢. Przyswajanie wiedzy poprzez doswiadcza-
nie oznacza umiejetnos¢ obserwacji rzeczy i zjawisk wokot danej osoby z jej
zaangazowaniem i uczestniczeniem w konkretnych sytuacjach oraz dziata-
niach. Zaréwno nauczanie, jak i uczenie sie s oparte na spotkaniu z innymi
osobami oraz bezposrednim doswiadczeniu. Relacyjnos¢ procesu uczenia sie
wynika z relacyjnosci samej wiedzy u ludnosci rdzennej, z jej odniesieniem
do jezyka przodkéw, miejsca urodzenia, dziedzictwa kulturowego, wierzen
oraz doswiadczenia zakorzenionego we wspoélnocie z temporalnym ujeciem
relacji w przeszltosci i teraZniejszosci. Specjalne miejsce w procesie uczenia
si¢ zajmuja osoby starsze ze wzgledu na znaczenie przekazu miedzypoko-
leniowego jako fundamentu rozumienia §wiata, poznania jego genezy, miej-
sca cztowieka i roli relacji spotecznych. Kazdy cztowiek przychodzi na $wiat
w okredlonym miejscu, w ktérym wchodzi w proces spoleczny, a zatem ko-
rzysta z madrosci i dodwiadczenia osob, ktére urodzily sie przed nim (Kowal-
ski, Albanski, 2022, s. 54).

Jednym z najwazniejszych postulatow biezacych technologii eduka-
ji cyfrowej jest przejécie od odbiorcy informacji do aktywnego uczestni-
ka, tworcy i negocjatora udostepnionych online tresci. W pierwszej fazie
tego procesu wiekszoé¢ badaczy i edukatoréw rdzennych skupita uwage na
mozliwosciach upowszechniania i rewitalizacji wiedzy ludnoéci rdzennej
w zgodzie z jej wartoéciami i tradycyjnymi naukami. Obecnie ciezar dysku-
sji przesuwa sie w strone zabezpieczenia i kontroli nad zasobami cyfrowymi
ludnosci rdzennej przed bezprawnym ich uzyciem, wykorzystaniem w ce-
lach komercyjnych, badz ich przetwarzaniem i wytwarzaniem tresci nie-
zgodnych z warto$ciami oraz protokolem spotecznosci rdzennych (Tennell,
Chew, 2024). Niepokoj przedstawicieli ludnosci rdzennych budza przede
wszystkim aplikacje wspomagane SI ze wzgledu na ich potencjal tworzenia
btednych wyobrazen sprowadzajacych rdzennych ludzi do specyficznego
miejsca, czasu i krajobrazu oraz eksploatacji cyfrowych zasobéw bez zgody
ich twércow (Whittaker, Mulrennan, 2023). Odnoszac sie do zjawiska deko-
lonizacji cyfrowej, jednym z najwazniejszych wyzwan w erze ekspansji SI
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staje sie przeciwdzialanie jezykowej i technologicznej hegemonii kulturo-
wej opartej na algorytmach.

Technologia uzywana z poszanowaniem wartosci i protokotéw rdzennych
spolecznosci moze wspierac cele pedagogiczne na kilku poziomach:

- Dostep do edukacji i zachowanie lokalnosci: platformy online umozli-
wiaja uzyskanie kwalifikacji bez koniecznosci migracji do miast - przyktad:
Keewaytinook Internet High School (KIHS) i lokalne sieci telekomunikacyjne
kontrolowane przez spolecznosé (KNET).

- Rewitalizacja jezyka i kultury: cyfrowe archiwa, aplikacje do nauki je-
zyka, gry edukacyjne i multimedialne repozytoria moga pomoéc utrzymac
i przekazywac jezyk oraz praktyki mtodszym pokoleniom.

- Nauczanie holistyczne: otwarte kursy zaprojektowane wedlug rdzen-
nych wartosci pedagogicznych (Tessaro, Restoule, 2022).

- Prototypy zajec¢ ,land-based” adaptowanych do online: zadania tereno-
we (znajdz rodzime roéliny, udokumentuj, pokaz zwiazek z kultura) (Hermes
iin., 2023).

Technologie cyfrowe zgodne z rdzennymi pedagogiami musza spetniac¢
nastepujace zasady:

- Szanowac relacje wewnatrz spolecznosci rdzennych: technologia po-
winna by¢ wdrazana w porozumieniu z lokalnymi spoteczno$ciami i ich star-
szyzna. Partnerstwo i wspoétprojektowanie sg fundamentem dzieleniem sie
naukami i wiedza rdzenna.

- Zachowac protokoly kulturowe ludnosci rdzennej: nalezy ustali¢, ktore
tresci sq publiczne, ktére tylko dla spolecznosci, jakie wymagaja zgody, jak je
dokumentowac i archiwizowac.

- Zapewni¢ kontrole lokalng nad danymi: modele wiasnosci i dostepu
(OCAP).

- Zadbac o holistyczne podejscie: zadania angazujgce emocje, duchowosc,
ciato i intelekt.

- Laczy¢ mocne strony technologii z epistemologiami rdzennymi bez
asymilacji wiedzy.

- Inwestowac¢ w infrastrukture i dostepnos¢: promowac lokalne rozwia-
zania technologiczne, rozwija¢ lokalne talenty w tworzeniu tresci, zarzadza-
niu platformami i prowadzeniu badan, aby spotecznosci rdzenne prowadzity
wlasne projekty cyfrowe.

Mimo opracowanych zasad i przyktadéw realizacji rdzennych praktyk
pedagogicznych w srodowisku online za pomoca dostepnych aplikacji i tech-
nologii cyfrowych, a takze poza dyskusja o niebezpieczeristwach cyfrowe-
go kolonializmu, nauczanie pedagogii rdzennych na podstawie technologii
cyfrowych wzbudza kontrowersje wsréd samych przedstawicieli ludnosci
rdzennej. Nawet edukatorzy rdzenni, ktérzy tworza aplikacje i narzedzia
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edukacyjne przyznaja, ze wiele rdzennych praktyk nie moze zosta¢ w pelni
zastapionych przez nauczanie online bez wzgledu na stopien rozwoju tech-
nologicznego i jego upowszechnienie sie (Hermes i in., 2023; Tessaro, Resto-
ule, 2022). Nauczanie rdzenne realizuje si¢ poprzez ceremonie i rytuaty, ktére
maja glteboki wymiar duchowy i religijny, zwigzany z ich przezywaniem i od-
czuwaniem sacrum, dlatego nie nadaja sie do skrajnie nisko kontekstowego
srodowiska online. Innym wyzwaniem jest zapewnienie maksymalnie oso-
bistego kontaktu z naciskiem na relacyjny charakter wiezi. Chociaz techno-
logie VR i AR stwarzaja mozliwos¢ odczucia przestrzeni wirtualnej, a coraz
bardziej rozbudowane komunikatory umozliwiaja utatwienia komunikacj,
to nie zastapia one jednak rzeczywistego kontaktu z przyroda i drugim czlo-
wiekiem.

Whnioski

Dostep do technologii cyfrowych zwieksza szanse edukacyjne mlodziezy
w odleglych spolecznosciach rdzennych, umozliwiajac ksztalcenie w ich miej-
scu zamieszkania. Narzedzia cyfrowe moga efektywnie wspiera¢ rewitaliza-
gje jezykoéw i praktyk kulturowych oraz utatwia¢ przekaz miedzypokolenio-
wy, jesli sa projektowane zgodnie z rdzennymi warto$ciami pedagogicznymi.

Rozw¢j technologii niesie ze soba ryzyka zwiazane z cyfrowym kolo-
nializmem: przejeciem kontroli nad infrastrukturg, wlasnoscia intelektualna
i danymi kulturowymi oraz presja standaryzacji kultury dominujacej. Apli-
kacje wspomagane sztuczna inteligencja i komercyjne platformy moga repro-
dukowac bledne reprezentacje tozsamosci rdzennej, a takze wykorzystywac
zasoby kulturowe bez zgody spotecznosci.

Aby technologie wspieraly pedagogie rdzenne, musza respektowac rela-
cyjny i holistyczny charakter nauczania rdzennego: akcent na doswiadczenie,
wiezi z miejscem i starszyzng oraz przekaz miedzypokoleniowy. W praktyce
oznacza to konieczno$¢ wspoélprojektowania tresci z lokalnymi spoteczno-
Sciami, zachowania protokoléw dostepu do materialéw oraz laczenia edu-
kacji online z aktywnos$ciami ,land-based” i rytualami, ktore nie poddaja sie
pelnej digitalizacji. Tylko takie zréwnowazone i wrazliwe kulturowo podej-
Scie pozwoli wykorzystac¢ potencjat cyfryzacji, przy jednoczesnym zachowa-
niu integralnosci kulturowej spotecznosci rdzennych.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Polscy naukowcy ,,0d ponad dwéch wiekéw” (Sliwerski, 2022, s. 17) prze-
konuja,

Ze nie ma innej drogi do wspomagania szans zyciowych mtodych pokolen i zapewnie-
nia im mozliwosci korzystania z przystugujacych im praw, jak stworzenie im warun-
kéw do zdobywania jak najlepszego wyksztatcenia (Sliwerski, 2022, s. 17).

I cho¢ edukacja polska po okresie transformacji charakteryzuje sie , rene-
sansem zainteresowan alternatywnymi podejéciami do rozwoju i nauczania”
(Sikorska, 2011, s. 47), to szkota nadal nacechowana jest dyrektywnoscia i za-
miast za cel przyjmowac rozwdj jednostki, przyjmuje czesto za cel realizacje
programow nauczania, traktujac dziecko przedmiotowo. Uczen zostaje dopa-
sowany do wymagan programowych, a nauczyciel jest tym, ktéry jako jedyny
posiada monopol ma wiedze. Istnieje nawet takie powiedzenie, ze ,szkola

jestjak grypa i trzeba ja przejs¢” (Molenda, 2010, s. 187). Jak zauwaza Malgo-
rzata Molenda:

Powtarzamy je czesto i nie zdajemy sobie sprawy, ze w gruncie rzeczy zaczyna ono
by¢ odpowiednikiem wspoélczesnej polskiej rzeczywistosci szkolnej, zwlaszcza w wy-
miarze uczniowskim, niekiedy rodzicielskim, czasami réwniez i nauczycielskim. Duza
czes¢ uczniéow koncentruje sie w procesie edukacyjnym tylko na przetrwaniu. Wielu
rodzicow uwaza, ze czego$ mozna sie nauczy¢ tylko na korepetycjach, a do szkoty
trzeba chodzi¢, aby ja ukonczyé. To smutne stwierdzenie chociazby z tego powodu,
ze Polacy nad skutkami zlych postepowan zastanawiajq sie, kiedy jest juz za pézno
(Molenda, 2010, s. 187).

Iwona Sikorska przekonuje, iZ wzmozone zainteresowanie entuzjastow
pedagogika alternatywna u schytku XX wieku wywotat ,powazny kryzys
w obszarze edukacjii wychowania” (Sikorska, 2011, s. 47), ktory zostat spowo-
dowany ,niska oceng jakosci ustug odwiatowych, przedsiewzie¢ dydaktycz-
no-wychowawczych, metod oraz pozornych sukceséw wychowawczych”
(Sikorska, 2011, s. 47). Juz woéwczas, ,ze szczegdlnymi zarzutami spotykata
si¢ sztywnos¢, konserwatyzm i bezradno$¢ polskiej edukacji nienadazajacej
za duchem przemian” (Sikorska, 2011, s. 47). Jednoczeénie, ,, wéréd przemian
pedagogiki lat dziewiecdziesigtych XX wieku zauwazy¢ mozna” (Sikorska,
2011, s. 47) tendencje do ,, odchodzenia od jednostronnego rozumienia tego,
co stuszne w oddzialywaniach wychowawczych, do wielosci koncepcji i form
pracy” (Sikorska, 2011, ss. 47-48).

Jak podkresla Anna Kizeweter:

Najwiekszym wyzwaniem wspoéltczesnej szkoly jest wychowanie §wiadomego siebie,
zintegrowanego czlowieka, mtodego obywatela demokratycznego kraju, wyposa-
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zonego w kompetencje spofeczne i potrafigcego sprosta¢ wyzwaniom dynamicznie
zmieniajacego sie $wiata (Kizeweter, 2016, s. 27).

Autorka w dobie licznych probleméw wspoélczesnej szkoty konkluduje
takze:

Utrata entuzjazmu i brak indywidualnego podejécia do ucznia prowadza z kazdym
rokiem przebywania w szkole do wzrostu trudnosci w rozwijaniu twérczego mysle-
nia, zaradnosci, ale tez nie ulatwiaja samokontroli i nie stymuluja do wzrostu poczucia
wlasnej wartosci (Kizeweter, 2016, s. 28).

Celem opracowania jest ukazanie wyjatkowej koncepcji pedagogiki
Jlejerskiej” oraz funkcjonowania Szkoty Podstawowej nr 83 im. Emilii Wa-
$niowskiej w Poznaniu, zwanej powszechnie ,t.ejerami”, mieszczacej sie na
poznarnskiej Cytadeli. Autorka w niniejszym tekscie koncentruje si¢ przede
wszystkim na charakterystyce realizowanego w Szkole eksperymentu pe-
dagogicznego autorstwa Anny Zawadzkiej i Karola Sarny: , Teatr jako $ro-
dek wszechstronnego rozwoju uczniéw - nauka przedsiebiorczosci”, kto-
ry otrzymat akredytacje MEN na lata 2019-2038, a ktéry stanowi naturalng
i uwspolczesniong kontynuacje zamystu zatozycieli - Jerzego Hamerskiego
i Elzbiety Drygas.

Autorka postuzyla sie metoda analizy Zrodet, w tym przede wszystkim
opracowan naukowych oraz popularno-naukowych poswieconych dzia-
talnosci ,tejerow”, podstaw prawnych, Zrédet archiwalnych pozyskanych
z placowki oraz zrédet wywolanych - rozmoéw z Jerzym Hamerskim, prowa-
dzonych konsekwentnie przez autorke od 2023 roku.

Pedagogika tejerska

Poczatki pedagogiki ,tejerskiej” siegaja péznych lat 60. XX wieku, kie-
dy to Jerzy Hamerski, zaproszony do Poznania przez Profesora Heliodora
Muszynskiego nadajacego szczegolng role pracy grupowej w procesie sze-
roko pojetej edukacji (Kujawinski, 2010, s. 76), poprowadzit wraz z Barba-
ra Sreniowska} druzyne ,,Otwartych” w Szkole Podstawowej nr 76 przy ul.
Sierakowskiej w Poznaniu (Czekata, 2016, s. 318). ,Wspolnie z Barbarg Je-
rzy zbudowat koncepcje «Cztery klucze do jednego cztowieka»” (Kamiriska,
Hamerski, 2015). Gléwnym zalozeniem , Otwartych” byto ,otwieranie sie
na drugiego cztowieka”!. Hamerski, zapytany, na co otwieral podopiecz-
nych odpowiada:

! Informacje pozyskane w trakcie rozméw realizowanych z Jerzym Hamerskim w roku
2025 na terenie SP nr 83 w Poznaniu.
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Nowe idee, podpowiedzi, mysli. Otwieral serca, umysty, otwieral rozwdj tolerangji,
empatii, umiejetnosci. Nasz krag byt zawsze przerwany, bo bylo symboliczne miejsce
dla nowego czltowieka (Hamerski, Drygas, 2024, s. 13).

Jerzy Hamerski zanim trafit do profesora Muszyriskiego, miat wtasne do-
$wiadczenia pedagogiczne oraz inspirujacy staz u boku Zbigniewa Czarnu-
cha - tworcy lubuskich ,Makusynéw” (Sadowska, 2024b). Jerzy wspomina:

W dziecinistwie i mtodosci moje ,pedagogiczne” dziatania miaty charakter intuicyjny.
Swiadomosci poczynari nabieralem z biegiem dorostych lat. Mialem wielkie szcze-
Scie do mistrzéw pedagogicznego fachu. Kilka kilometréw od Przyborowa w ruinach
zamczyska w Siedlisku zagniezdzily sie legendarne ,Makusyny”, czyli ,Synowie
Makuszynskiego”, harcerski szczep pod wodza harcmistrza Zbigniewa Czarnucha.
Bardzo szybko nasze Sciezki sie zbiegly i zostalem jego czeladnikiem. W 1969 roku
zostaje zaproszony do pracy w stynnym woéwczas pedagogicznym eksperymencie
poznariskim prof. Heliodora Muszyriskiego. I tak zaczeta sie moja wielka poznarska
przygoda... (Hamerski, Drygas, 2024, s. 14).

Pedagogika ,lejerska” wywiedziona niejako z programu wychowawcze-
go ,Otwartych”, jest koncepcja oficjalnie powotana do zycia 1975 roku przez
Jerzego Hamerskiego. Charakteryzuje sie integracja edukacji estetycznej
oraz edukacji demokratycznej. Cechg pedagogiki ,lejerskiej” jest takze po-
szanowanie dla praw dziecka, partycypacja spoteczna dzieci w procesie ich
edukacji oraz wolontariat. W 2025 roku pedagogika ta obchodzita 50-lecie jej
istnienia. Szkota Podstawowa nr 83 im. Emilii Wasniowskiej w Poznaniu, kto-
ra zatozono w 1990 roku na fali zmian o$wiatowych wywotanych transfor-
macja ustrojowa Polski, jest zwiericzeniem koncepcji Jerzego Hamerskiego,
a powstac¢ mogta dzieki wspoétpracy Hamerskiego z Elzbieta Drygas. Elzbieta
Drygas, ktéra wraz z Jerzym prowadzita poczatkowo gromadny teatr dziecie-
cy i mlodziezowy , Uklad z Lejerami”, w momencie przeobrazer ustrojowych
Polski ,zamarzyta” (Hamerski, Drygas, 2024) o zalozeniu ,szkoly z dusza”
(Hamerski, Drygas, 2024).

Szkota powstata na mocy Zarzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z li-
stopada 1989 roku?, dotyczacego zasad prowadzenia dzialalno$ci nowatorskiej
w szkotach (dzieki zmianom ustrojowym dopuszczono mozliwo$¢ wdrozenia
w polskich szkotach innowacji pedagogicznych w postaci eksperymentéw
i nowatorstwa pedagogicznego). Poczatkowo J. Hamerski i E. Drygas zatozy-

2 Zarzadzenie nr 62 Ministra Edukacji Narodowej z 16 listopada 1989 r. w sprawie zasad
prowadzenia pedagogicznej dzialalnosci innowacyjnej w szkotach i innych placéwkach oswia-
towo-wychowawczych. Na podstawie art. 36a ust. 21 art. 36b ustawy z 15 lipca 1961 r. o rozwoju
systemu oswiaty i wychowania (DzU nr 32, poz. 160, z 1971 r., nr 12, poz. 115, z 1972 r., nr 16,
poz. 114, 21975 r., nr 45, poz. 234, z 1984 r., nr 49, poz. 253 oraz z 1989 r., nr 29, poz. 155 i nr 35,
poz. 192).
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li teatralng zeréwke (Hamerski, Drygas, 2024, ss. 8-9), a nastepnie stopniowo
szkole rozwijali. Placéwka, pomimo iz jest formalnie szkolg systemowa i za
edukacje dziecka nie pobiera sie od rodzicow ,czesnego”, ani innych oplat,
funkcjonuje obecnie na podstawie eksperymentu pedagogicznego autorstwa
Anny Zawadzkiej i Karola Sarny , Teatr jako srodek wszechstronnego rozwo-
ju uczniéw - nauka przedsiebiorczosci”, ktéry otrzymat akredytacje MEN na
lata 2019-2038, a stanowi kontynuacje zamystu zalozycieli.

W Szkole Podstawowej nr 83 im. Emilii Wasniowskiej fundamentalna
wartoscig jest demokracja, stad Szkota Podstawowa nr 83 w Poznaniu posia-
da demokratyczna ,,Malgq Konstytucje Lejerska”, wyznaczajaca kierunki dzia-
tait podejmowanych w placéwce, a ktéra przygotowana zostata juz w pierw-
szym okresie istnienia placowki na podstawie Konstytucji RP. Aby osiggna¢
w szkole demokracje, konieczne staja sie

zaufanie do indywidualnych i zbiorowych umiejetnosci ludzi w rozwigzywaniu przez
nich problemoéw i stosowanie krytycznej refleksji, analizy w ocenianiu mysli, proble-
moéw i osiggniec oraz troska o dobro innych i dobro ogélne (Sliwerski, 2022, s. 31).

Zwolennikiem tego pogladu zdaje sie by¢ Jerzy Hamerski, ktéry mowi
miedzy innymi:

Szkota nie musi by¢ sztampowa. Moze by¢ tak wymyslona i zagospodarowana, ze
staje sie miejscem przyjaznym tym, ktérzy tam przychodza. Szkota tworzy mikrokul-
ture - bez przypadkowych sprzetéw, mebli, bez niepotrzebnych rekwizytéw. To, co
sie znajduje w szkole, powinno mie¢ swoje historie, zeby uczniowie mogli te historie
poznac i poczué sie czeécig wielkiej - malej historii swojej szkoty. Formy, ktére cos
znacza tworza tradycje, a potem w tej tradycji odnajduja sie dzieci i ich ,tu i teraz”.
Forma bez tresci nie ma sensu. Dlatego uciekalismy zawsze od pustych gestéw, od
pustych rytualowo i ,,odwiecznych”, ale nic nieznaczacych rzeczy (Hamerski, Drygas,
2024, s. 3).

Elzbieta Drygas (2024) dodaje:

Kiedy zatozylismy szkole mogtam te wolnos¢ dziatan dydaktycznych i wychowaw-
czych zjednej klasy, czy pustego przedmiotu, przenie$¢ na cala szkote i wraz z Jurkiem
»stworzy¢ taka szkole, ktérej nam zabrakto” (Hamerski, Drygas, s. 3).

W pedagogice ,lejerskiej”, a takze w Szkole Podstawowej nr 83 im.
Emilii Wasniowskiej w Poznaniu zwanej ,Lejerami”, bedacej systemowym
zapleczem opisywanej w opracowaniu koncepcji, nie ma relacji wladzy
pomiedzy dorostym a dzieckiem, a juz na poziomie komunikacji interper-
sonalnej brakuje ,pan”, ,panéw”, bowiem cata spotecznos¢ to , druhowie”
i ,druhny”. Zwracanie sie przez dzieci i wspélpracujacych ze soba w opisy-
wanej spotecznosci dorostych w formie: ,druhu”, ,druhno” jest koncepcja
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Druha Hamerskiego, ktory te forme jezykowa zapozyczyl z harcerstwa leza-
cego u podstaw jego koncepcji. W sposobie komunikacji pomiedzy nauczy-
cielami i dzie¢mi zaznacza sie partycypacja spoteczna tych drugich, a wiele
decyzji podejmowanych jest przez mtodych ludzi.

Zaréwno pedagogika ,lejerska”, jak i szkola ,ltejerska” opieraja sie nie
tylko na demokratycznych ideach, ale takze na koncepcji edukacji przez te-
atr, ktéry postrzegany jest przez zalozycieli jako Srodek wszechstronnego
rozwoju dzieci i mlodziezy. Jerzy Hamerski i Elzbieta Drygas nie zadaja py-
tania: ,, po co dziecku sztuka? (Kurowska, Lopot-Dzierwa, 2022, s. 190). Pe-
dagodzy ,lejerscy” maja Swiadomos¢, iz postrzeganie dziecka jako artysty
stanowi wazny instrument wychowawczy, pozwalajacy dziecku pelni¢ okre-
S$lone funkcje zyciowe, a badacze tacy jak: Stefan Szuman (1927), Irena Wojnar
(1076), Stanistaw Leon Popek (1988), Edward Necka (2012), Marzenna Magda
-Adamowicz (2015), Krzysztof Szmidt (2013), Janina Uszuriska-Jarmoc (2011),
Kinga topot-Dzierwa i Barbara Kurowska (2019), Hanna Krauze-Sikorska
(2006) zgodnie podkredlaja szczegblng wartos¢ sztuki dla rozwoju i zZycia
kazdej jednostki ludzkiej. Szeroko rozumiana sztuka ,wprowadza w $wiat
wartosci, ale tez staje sie niejednokrotnie Zrédlem informacji o $wiecie, czto-
wieku, naturze i kulturze” (Kurowska, Lopot-Dzierwa, 2019, s. 190).

Warto nadmieni¢, iz ,pedagogiczne ujecie teatru zostato silnie umiejsco-
wione w tradycji mysli humanistycznej, przede wszystkim antropologicznej,
estetycznej i socjologicznej” (Janik, 2017, s. 55). Opisujac za$ teatr w kontekscie
rzeczywistosci szkolnej, jak czyni to miedzy innymi Agnieszka Kizeweter:

nalezy wskazac na jego powiazanie ze sztuka i kulturag. W ten sposéb mozna méwié¢
o edukacji teatralnej, ktérej koncepcja wpisuje sie w ujecie wychowania estetyczne-
go: kategorie wychowania ,do sztuki” i wychowania ,przez sztuke” (Kizeweter,
2017, s. 55).

W pedagogice J. Hamerskiego i E. Drygas mamy do czynienia zar6wno
z pierwszym, jak i drugim sposobem ujmowania wychowania. W koncepcji
tej, poprzez wychowanie , przez sztuke”, dokonuje sie préba ,integralnego
podejécia do rozwijania osobowosci czlowieka, jej wzbogacania i doskonale-
nia” (Janik, 2017, s. 55), wychowanie , do sztuki”, zgodnie z problemami, na
ktére zwracaja uwage badacze, polega z kolei ,,na ksztaltowaniu wrazliwosci
estetycznej jednostki” (Janik, 2017, s. 55).

Szkota, wedlug zalozenn pedagogiki ,lejerskiej”, ma pomodc rodzicom
w wychowaniu madrych i dobrych ludzi - optymistycznych, $miatych, tole-
rancyjnych i pelnych twoérczej energii oraz dobrej woli - ludzi wolnych, $wia-
domych obywateli’. Symbolem pedagogiki , tejerskiej” jest pegaz - skrzydlaty

* Informacje uzyskane przez Katarzyne Sadowska od Jerzego Hamerskiego podczas roz-
moéw prowadzonych przez interlokutoréw od 1 wrzesnia 2023 roku do 31 sierpnia 2024 roku.
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konik, ktéry towarzyszy Hamerskiemu od lat 80. XX wieku (Hamerski, Dry-
gas, 2024, s. 37). Jest on nie tylko swoistym natchnieniem poetyckim Druha
Jerzego, ale takze w czasach, kiedy Polska znajdowata sie¢ w strefie wplywow
Zwiazku Radzieckiego, a komunisci ,kneblowali”* ludziom ,usta”>, utwor
»~Nasz konik” dodawal otuchy, wiary i pozwalal Jerzemu oraz jego przyja-
ciolom na zachowanie i promowanie wszystkich tych wartosci, ktére byly
dla nich najwazniejsze. Piosenka , Nasz konik”, do stéw Wandy Chotomskiej
i muzyki Teresy Niewiarowskiej, jest radosnym, chetnie §piewanym przez
uczniow przy kazdej mozliwej okazji hymnem Szkoly Podstawowej nr 83
oraz manifestem pedagogiki ,lejerskiej”:

Wanda Chotomska napisata piosenke ,Nasz konik”, Teresa Niewiarowska skompo-
nowala muzyke, a graficznie uskrzydlit go wybitny plastyk, Zbigniew Pilarczyk, pro-
fesor i prorektor Uniwersytetu Adama Mickiewicza. Przyjaciel Lejeréow (Hamerski,
Drygas, 2024, ss. 37-38).

Eksperyment pedagogiczny

Program autorski Szkoty Podstawowej nr 83 w Poznaniu, a wiec realizo-
wany w placowce eksperyment pedagogiczny, jest rozbudowana i uwspot-
cze$niong koncepcja Jerzego Hamerskiego i Elzbiety Drygas. Autorami eks-
perymentu sa: wychowanka Jerzego Hamerskiego - Anna Zawadzka, ktéra
obecnie prowadzi w szkole miedzy innymi zajecia teatralne oraz Karol Sar-
na - charyzmatyczny dyrektor SP nr 83. Eksperyment ,Teatr jako srodek
wszechstronnego rozwoju uczniéw - nauka przedsiebiorczosci” otrzymat
akredytacje MEN od 1 wrzeénia 2019 roku do 31 sierpnia 2038 roku.

W opisie zZrédet autorskiej koncepcji autorzy eksperymentu przypominaja:

Podczas wieloletniej dziatalnosci szkota ,tejery” ulegata licznym przeobrazeniom,
natomiast od poczatku niezmienne pozostaly zasadnicze zatozenia dydaktyczne i pe-
dagogiczne, w mysl ktérych szkota miata stworzyé warunki wszechstronnego roz-
woju osobowosci tworczej dziecka. Koncepcja ,,wychowania i rozwoju przez sztuke”
jest realizowana poprzez trzy nastepujace formy: blok zaje¢ teatralnych, wspomaga-
nie procesu wychowawczego i wzbogacanie nauczania. Celem zaje¢ teatralnych jest
rozwijanie umiejetnosci warsztatowych takich jak postugiwanie sie podstawowymi
technikami teatralnymi. Istotnym elementem tych zajec jest rowniez nabycie umie-
jetnosci zwigzanych z tworzeniem spektaklu (pisanie scenariusza, opracowanie sce-
nografii, ruchu scenicznego, dZwiekowego i muzycznego spektaklu). W trakcie lekcji
teatralnych ksztattuje sie motywacje wewnetrzng i przejmowanie odpowiedzialnosci

* Wyrazenie Jerzego Hamerskiego zaznaczajace si¢ w rozmowach prowadzonych w roku
szkolnym 2023 /2024.

® Wyrazenie Jerzego Hamerskiego zaznaczajace si¢ w rozmowach prowadzonych w roku
szkolnym 2023 /2024.



106 Katarzyna Sadowska

uczniéw za swoj rozwoj. Poprzez artystyczng ekspresje rozwija sie rowniez wyobraz-
nie, zainteresowania i potrzeby kulturalne oraz umiejetnoéci ich zaspokajania (Za-
wadzka, Sarna, 2019)°.

»Tajemnica” (Zawadzka, Sarna 2019) tkwi w programie zajec teatralnych
oraz metodach i formach jego realizacji, ,,a przede wszystkim w pedagogach,
rodzicach i artystach, ktérzy gromadza sie wokot dziatan naszej szkoty” (Za-
wadzka, Sarna, 2019).

Jak zauwazajq autorzy eksperymentu, z ,tejerami” od 1990 roku wspoét-
pracowali wybitni twoércy dla dzieci, miedzy innymi: Wanda Chotomska,
Joanna Kulmowa, a takze ,Joanna Papuzifiska i wielu kompozytorow” (Za-
wadzka, Sarna, 2019).

A. Zawadzka i K. Sarna podaja takze:

Na przestrzeni 26-letniej dziatalnosci cechuje nas ciggle poszukiwanie nowych, wta-
snych Sciezek pedagogicznych i dydaktycznych, ktére zaprocentowaty m.in. wycho-
waniem prodemokratycznym realizowanym w formule Republiki Lejerskiej, czyli
demokratycznego panstwa uczniéw, nauczycieli i rodzicow z wlasnym dzieciecym
Sejmem i Mala Konstytucja Republiki Lejerskiej, okreslajacg zasady funkcjonowania
naszej panstwowosci. Jednym z wielu elementéw wzbogacajacych proces wychowa-
nia jest kultywowanie milosci do naszej ,matej ojezyzny”, ktéra jest Poznan. To wta-
$nie z poznanskiej gwary pochodzi nazwa szkoly ,Lejery”, czyli okrzyk wyrazajacy
podziw, zachwyt, zdziwienie (Zawadzka, Sarna, 2019).

Szkota moze poszczyci¢ sie bogatym dorobkiem artystycznym. Dluga jest lista fami-
lijnych programoéw telewizyjnych, wydanych plyt i §piewnikéw dla dzieci. Wspoétpra-
ca z Rzecznikiem Praw Dziecka zaowocowala widowiskiem , Masz prawo do swych
praw” i wieloma teledyskami. Jedno z ostatnich osiggnie¢ artystycznych stanowia
zlecone przez MEN nagrania piosenek z ,Naszego Elementarza”’. Metody stosowane
w naszej szkole znalazly rowniez swoje odbicie w ksigzkach metodycznych dla na-
uczycieli, na przyklad: ,Jak przygotowa¢ impreze szkolng”®, czy ,Scenariusze lekgji
aktywizujacych”?, napisane przez autoréw koncepcji szkoty. Nauczyciele naszej szko-
ty chetnie dzielg sie swoja wiedza i umiejetnoéciami z innymi nauczycielami, m.in.
prowadza studia podyplomowe: ,Instruktor teatralny” wspdlnie z Collegium ,Da
Vinci” w Poznaniu (Zawadzka, Sarna, 2019).

Poniewaz jednak wspoélczesny Swiat ulega licznym przeobrazeniom,
w szkole podjeto probe modyfikacji programu Jerzego i Elzbiety tak, aby

¢ Dokument opisujacy eksperyment pedagogiczny pochodzi z archiwum SP nr 83, w ktorej
znajduje sie w wersji drukowe;j.

" https:/ /ore.edu.pl/2018/01/ inspiracje-muzyczne/

8 Por. J. Hamerski (brak daty). Gotowe Scenariusze imprez szkolnych, czyli jak przygotowac im-
preze w szkole, aby nie byta nudnq ,kuczcig”. Poznan: Wydawnictwo Publicat.

?Por. E. Drygas (brak daty). Gotowe scenariusze lekcji aktywizujgcych, czyli jak odklei¢ dziecko do
krzesetka i przywroci¢ mu wyobraznie. Poznan: Wydawnictwo Publicat.
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oferte poszerzy¢ o nauke przedsiebiorczosci, ,rozumiang jako samodzielng
prace - od pomystu do realizacji” (Zawadzka, Sarna, 2019). Innowacja sprzy-
ja takze ,rozwijaniu samodzielnosci i odpowiedzialnosci uczniéw za nauke”
(Zawadzka, Sarna, 2019) (...) oraz pomaga ,podejmowac dzialania budujace
tolerancje, szacunek i gotowos¢ niesienia pomocy” (Zawadzka, Sarna, 2019).
Zajecia teatralne sa zajeciami obowiazkowymi, stad do szkoty obowiazuje
egzamin - tekst predyspozycji®. Jak pisza Anna Zawadzka i Karol Sarna:

Eksperyment skierowany jest do uczniéw o szczegdlnej wrazliwosci, bogatej wy-
obrazni i zarysowujacych sie zdolnosciach artystycznych: nabér do szkoty odbywaé
sie bedzie na podstawie wynikéw spotkania rekrutacyjnego przeprowadzanego
w formie zabawy w matych grupach (10-12 os6b), podczas ktérego dzieci spontanicz-
nie wykonuja zadania pozwalajace obserwowac ich fantazje, umiejetnosé tworczego
myslenia, wrazliwo$é, poczucie rytmu i stuch muzyczny. W pracach komisji konkur-
sowej beda brali udzial nastepujacy specjaliSci: nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej,
nauczyciel zajec¢ teatralnych, nauczyciel muzyki, pedagog lub psycholog (Zawadzka,
Sarna, 2019).

Test predyspozycji bada nastepujace zdolnosci kandydata:

1) poczucie rytmu (oceniane w skali 0-3 punkty);

2) stuch muzyczny (oceniany w skali 0-3 punkty);

3) improwizacje ruchowga (oceniang w skali 0-4 punkty);

4) wypowiadanie si¢ na okreslony temat (oceniang za stownictwo w skali 0-2 punkty;
zdania w skali 0-3 punkty; samodzielnos¢ wypowiedzi w skali 0-2 punkty; zwigzek
z tematem w skali 0-1 punkt; postacie w skali 0-2 punkty; fabute 1-10 punktow);

5) wrazliwos¢ teatralng (oceniang w skali 0-15 punktow);

6) ilustracja do wypowiedzi na okreslony temat (w skali 0-5)".

Sprawdzenie wyzej wymienionych predyspozycji polega na:

1) dokoriczeniu bajki rozpoczetej przez nauczyciela - cztonka komisji rekrutacyjnej;

2) wykonaniu rysunku nawigzujacego do tresci wymyslonej przez kandydata bajki;

3) wykonaniu elementarnych zadan teatralnych w zakresie pantomimy, wyrazania
emocji i nasladowaniu zwierzat;

4) powtarzaniu prostych rytmow klaszczac;

5) powtarzaniu (Spiewajac) prostych, kilkudzwiekowych melodii, $piewaniu piosenki
(dobrowolne), powtarzaniu pojedynczych dzwiekéw;

6) improwizacji ruchowej do kilku zréznicowanych w charakterze fragmentéw mu-
zyki'2

10 Zalgcznik do decyzji Ministra Edukacji Narodowej, Regulamin rekrutacji do oddziatu,
w ktorym jest realizowany eksperyment pedagogiczny pn.: , Teatr jako srodek wszechstronne-
go rozwoju ucznia - nauka przedsiebiorczosci”, DPPI-WIT.4038.22.2019.Ach.1, Warszawa 16
sierpnia 2019 r. - dokument z archiwum SP nr 83 w Poznaniu.

1 Zalgcznik do decyzji..., s. 2.

12 Zatacznik do decyziji..., s. 2.
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Do przeprowadzenia postepowania rekrutacyjnego dyrektor powotuje
komisje rekrutacyjng, do ktorej zadan naleza:

1) przeprowadzenie testu predyspozycji,

2) ustalenie wynikéw postepowania rekrutacyjnego i podanie listy
kandydatéw zakwalifikowanych i niezakwalifikowanych - do publicznej
wiadomosci poprzez wywieszenie w widocznym miejscu na terenie szkoly;

3) ustalenie listy przyjetych kandydatow;

4) sporzadzenie protokotu postepowania rekrutacyjnego®.

Eksperymentem objeci sg uczniowie klas 1 - 8. Dotyczy on takich przed-
miotéw, jak: zajecia teatralne, jezyk polski, jezyk angielski, historia, przyroda/
biologia, matematyka, informatyka, plastyka, technika, muzyka, wychowanie
fizyczne, godzina wychowawcza (Zawadzka, Sarna, 2019). Zajecia teatralne
realizowane sg we wszystkich oddzialach klasowych, takze w edukacji wcze-
snoszkolnej, w wymiarze trzech godzin lekcyjnych tygodniowo, z uwzgled-
nieniem podziatlu na grupy na dwéch godzinach (Zawadzka, Sarna, 2019).
Program zajec teatralnych obowigzuje nauczycieli zajec¢ teatralnych oraz na-
uczycieli zaje¢ przedmiotowych, gdyz jego elementy musza ,by¢ uwzgled-
nione w planach pracy takich przedmiotéw jak: jezyk polski, jezyk angielski,
historia, przyroda/biologia, matematyka, informatyka, plastyka, technika,
muzyka, wychowanie fizyczne, godzina wychowawcza” (Zawadzka, Sarna,
2019). W Szkole Podstawowej nr 83 ,tejery” jest zatrudnionych o$émiu na-
uczycieli posiadajacych kwalifikacje do prowadzenia zajec¢ teatralnych (Za-
wadzka, Sarna, 2019):

Osoby te sa pedagogami, instruktorami teatralnymi, absolwentami rezyserii teatru
dzieci i mlodziezy, pedagogiki zdolnosci i twérczosci oraz edukatorami dramy. Pla-
cowka posiada od 2013 r. profesjonalng sale teatralng oraz dwa pomieszczenia prze-
znaczone na realizacje zajec teatralnych (Zawadzka, Sarna, 2019).

W Szkole zatrudnieni s takze nauczyciele z wszystkimi wymaganymi
kwalifikacjami do prowadzenia lekcji przedmiotowych (Zawadzka, Sarna,
2019).

Jak podaja autorzy eksperymentu:

Zgodnie z obowigzujacymi regulacjami prawnymi, eksperymentem pedagogicznym
sa dziatania stuzace podnoszeniu skutecznosci ksztalcenia w szkole, w ramach kto-
rych sa modyfikowane warunki, organizacja zaje¢ edukacyjnych lub zakres tresci
nauczania, prowadzone pod opieka jednostki naukowej. Opisywany eksperyment
powinien poprawié efekty ksztalcenia uczniéw. Uczniowie wiedze zdobywac beda
w sposob harmonijny, zintegrowany i wszechstronny, postrzegajac ja jako jedna ca-
tos¢. Dzieki temu tresci nauczania powinny by¢ przez uczniéw latwiej przyswajane.
Koricowym efektem eksperymentu powinna byé poprawa w rozwijaniu kompetencji

B Zalacznik do decyzji..., s. 3.
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i wiedzy uczniéw oraz rozw6j inteligencji emocjonalnej i spolecznej, czego przejawem
powinna by¢ u naszych absolwentéw zauwazalna aktywnos$¢ w dziataniach prospo-
tecznych na r6znych polach zycia szkolnego, rodzinnego czy zawodowego (Zawadz-
ka, Sarna, 2019).

Eksperyment polega na:

modyfikacji programu nauczania zajeé teatralnych o nauke przedsiebiorczosci, rozu-
miang jako samodzielng prace uczniéw nad spektaklem od pomystu do realizacji (Za-
wadzka, Sarna, 2019).

Jak przekonuja autorzy, modyfikacja ta jest efektywna tylko wéwczas, gdy

elementy tresci programu zaje¢ teatralnych beda réwniez realizowane na takich
przedmiotach jak jezyk polski, jezyk angielski, historia, przyroda/biologia, matema-
tyka, informatyka, plastyka, technika, muzyka, wychowanie fizyczne, godzina wy-
chowawcza (Zawadzka, Sarna, 2019).

Warto takze zauwazyg¢, iz eksperyment jest zgodny

z zalozeniami podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoty podstawo-
wej, poniewaz program zajec teatralnych ma na celu nie tylko wyposazenia uczniow
w podstawowe wiadomosci dotyczace teatru i sztuk scenicznych, ale przede wszyst-
kim ma pomagaé im w zdobywaniu i doskonaleniu tych umiejetnoéci oraz postaw,
ktére warunkuja sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we wspétczesnym swie-
cie (Zawadzka, Sarna, 2019).

Eksperyment polega takze na wprowadzeniu rozwigzan sprzyjajacych
rozwijaniu samodzielnosci i odpowiedzialnosci uczniéw za nauke , poprzez
podzial procesu edukacyjnego na 3 etapy (klasy 1 - 3, klasy 4 - 6, klasy 7 - 8)”
(Zawadzka, Sarna, 2019). Realizacja zaplanowanych zadan jest réznorodna
i na kazdym etapie.

Kolejnymi waznymi aspektami eksperymentu sa: ,Ksztaltowanie umie-
jetnodci i kompetencji nauczycieli, ktére beda sprzyjaly tworzeniu glebszych
relacji z dzie¢mi oraz ich rodzicami” (Zawadzka, Sarna, 2019) oraz inicjo-
wane w placéwce liczne dzialania o charakterze wolontaryjnym , budujace
tolerancje, szacunek, gotowos¢ niesienia pomocy tym, ktérzy jej potrzebujg”
(Zawadzka, Sarna, 2019).

Zajecia teatralne realizowane sg na podstawie dotychczasowych zatozen
edukagji teatralnej w ,tejerach”. Teatr nie jest celem samym w sobie, a nato-
miast srodkiem wpierajacym integralny rozwoj dziecka (Sadowska, 2024a).
Zajecia teatralne realizowane sa w systemie lekcji 45-minutowych, w wy-
miarze trzech godzin tygodniowo, z uwzglednieniem podziatu na grupy na
dwoch godzinach:
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Kazdego roku szkolnego zespotly klasowe beda dazyty do przygotowania klasowego
przedstawienia lub innej formy ekspresji twérczej, w ktérym wykorzystaja zdobyta
wiedze i umiejetnoéci (Zawadzka, Sarna, 2019).

Jak podaja autorzy:

Szczegotowy material zaje¢ dostosowany zostat do wieku i rozwoju poznawczego,
emocjonalnego i spotecznego uczniéw, oceny czastkowe z zaje¢ teatralnych moga
mie¢ forme stopnia szkolnego oraz oceny opisowej (semestralna i koricowo roczna).
Ocena zajeé teatralnych ma wskazywac osiggniecia ucznia oraz jego trudnosci wraz
z zaleceniami dotyczacymi dalszej pracy (Zawadzka, Sarna, 2019).

Nauka przedsiebiorczosci, ktéra ma na celu realizacje zatozonego projek-
tu od pomystu do dzieta skoriczonego na zajeciach teatralnych, mozliwa jest
wylacznie dzieki Scistej wspotpracy i korelacji z wymienionymi juz wczesniej
nauczycielami innych przedmiotéw.

Na lekcjach jezyka polskiego uczent zdobywa umiejetnos¢ tworzenia sce-
nariuszy, podczas lekcji jezyka obcego nowozytnego uczerr zdobywa umie-
jetnodci ttumaczenia tekstow, podczas zajec¢ z historii uczei ma pozyskiwac
wiedze na temat danej epoki, takze ,w odniesieniu do scenariusza teatral-
nego” (Zawadzka, Sarna, 2019). Pozna¢ takze , informacje co do prawdy hi-
storycznej odnoszacej sie zaréwno do tekstu jak i kostiumu czy rekwizytu
wystepujacych aktoréw” (Zawadzka, Sarna, 2019).

Podczas takich zaje¢, jak: przyroda i biologia uczen otrzymuje

istotne informacje dotyczace czlowieka, roslin oraz zwierzat. Dzieki tej wiedzy bedzie
potrafit przenie$¢ na scene jak najbardziej autentycznie zachowanie np. danego zwie-
rzecia w sytuacji: strachu, radosci czy polowania (Zawadzka, Sarna, 2019).

Lekcje matematyki, poza realizacja tresci wynikajacych z podstawy pro-
gramowej, obejmowac maja miedzy innymi szacowanie kosztéw zwigzanych
z budzetem na réznorodne projekty teatralne. Podczas lekcji informatyki
uczen ma zapoznawac sie dodatkowo ze sposobami archiwizowania efektow
przedsiewzie¢ teatralnych (Zawadzka, Sarna, 2019).

W trakcie realizowania plastyki i techniki przewidziane jest takze projek-
towanie kostiuméw teatralnych oraz scenografii, podczas lekcji muzyki za-
klada sie réowniez przygotowanie oprawy muzycznej do spektakli i wydarzeri
scenicznych (Zawadzka, Sarna, 2019).

Zajecia wychowania fizycznego wzbogacone sg o elementy ruchu sce-
nicznego, za$ godzina wychowawcza poswiecona jest nie tylko biezgcym
problemom wychowawczym, ale takze nauce technik relaksu autogennego
(Zawadzka, Sarna, 2019).
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Na pierwszym etapie edukacyjnym w klasach 1 - 3 dominowac ma szero-
ko pojeta , inspiracja” (Zawadzka, Sarna, 2019):

uczniowie korzystajac z doswiadczenia ekspertéw, wyksztatconych w tym kierunku
nauczycieli, zdobywaja umiejetnosci warsztatowe i zrozumienie poje¢ zwigzanych
z teatrem i tworzeniem spektakli teatralnych. Na tym etapie stopniowo zwiekszamy
podmiotowo$¢ ucznia, stwarzajac mu mozliwosci do coraz bardziej swiadomej zaba-
wy stowem czy gestem. Kluczowe znaczenie ma uswiadomienie, ze jego zdanie sie
liczy i ma wptyw na wspdlna prace (Zawadzka, Sarna, 2019).

Na etapie edukacji wczesnoszkolnej zaklada sie nastepujace dziatania:
- prace z lalka sceniczna,

czyli projekt dziatan wychowawczych klasy wokét wybranego na dany rok szkolny bo-
hatera, ktory towarzyszy uczniom w kazdej sytuacji szkolnej z wykorzystaniem elemen-
téw planu daltoriskiego. Celem projektu bedzie systematyczne wzbogacanie twoérczej
osobowosci ucznia, rozwijanie odpowiedzialnosci za swdj rozwdj, poglebianie zaintere-
sowan, potrzeb kulturalnych i umiejetnosci ich zaspokajania, ksztattowanie postaw po-
magajacych w kontaktach interpersonalnych, zwiekszanie aktywnosci zespotéw klaso-
wych w organizowaniu ciekawego zycia klasowego i szkolnego, podejmowanie dziatan
zwiekszajacych integracje uczniow i rodzicéw w ramach zespotu klasowego, tworzenie
mikrokultury klasy, wychowanie do demokracji, ksztaltowanie przyjacielskich relacji
miedzy najmlodszymi i najstarszymi uczniami (Zawadzka, Sarna, 2019).

Realizacja zaznaczonego wyzej celu jest mozliwa dzieki dzialaniom na-
uczyciela akcentujacym integracje dzieci w grupie, a takze w przestrzeni
wszystkich uczniéw uczeszczajacych do placéwki, integracje rodzicow ze
srodowiskiem szkoly, wprowadzanie zabaw zwiazanych z lalka sceniczna,
codzienne spotkania dzieci z lektura (dzieci, po przyjsciu do szkoty kazdego
dnia rozpoczynaja dzieri od ,czytania w kregu” lektury zwigzanej z lalka sce-
niczng) (Zawadzka, Sarna, 2019).

»~Tworzenie idei” (tworzenie pomysiu, planowanie) jest etapem obejmuja-
cym miodziez klas 4 - 6. Zaklada sig, iz

uczniowie majac podstawowq wiedze sa gotowi na wypracowanie nowych rozwia-
zan za pomoca réznorodnych metod teatralnych. Dzieci tworza swoja wizje dzieta
o charakterze artystycznym. Szukaja najlepszych mozliwych rozwiazan. Kazde dziec-
ko moze zaproponowaé inny pomyst, nastepnie grupa dzieli sie propozycjami i ra-
zem wybieraja najlepsze rozwigzanie, ktére przedstawia. Nauczyciel moze poméc
uczniom w ocenie ich pomystéw pod katem wartosci artystycznych, wychowawczych
oraz mozliwosci na wdrozenie pod wzgledem kosztéw, materialow (Zawadzka, Sar-
na, 2019).

W klasach si6dmej i 6smej priorytetem jest ,wdrazanie” (Zawadzka, Sar-
na, 2019):
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Uczniowie przechodza do wprowadzenia w zycie opracowanych pomystéw. Wizja
zamienia sie w produkt skoriczony. Powstaje dzieto o charakterze artystycznym np.
spektakl, krotki film, happening czy wystawa (Zawadzka, Sarna, 2019).

Na tym etapie wazne sa takze nastepujace dziatania:

uczniowie w kazdym roku szkolnym przygotowuja indywidualny miedzyprzedmio-
towy projekt w ramach tak zwanej ,godziny projektowej”. Gléwnym celem ,Godziny
projektowej” bedzie rozwijanie kluczowych kompetencji uczniéw przy jednoczesnym
ksztaltowaniu postawy, ciekawosci poznawczej oraz gotowosci do podejmowania
inicjatyw i wspoétdziatania. Dzieki realizacji projektéw, uczniowie beda przygotowani
do zycia we wspoélczesnym Swiecie. ,Godzina projektowa” bedzie miata na celu
réwniez, wprowadzenie dzialanh umozliwiajacych zindywidualizowanie oraz
wspomaganie rozwoju kazdego ucznia, w zaleznosci od jego zainteresowarn, potrzeb
i mozliwosci (Zawadzka, Sarna, 2019).

W efekcie realizacji ,Godziny projektowej”

uczniowie polaczg odpowiednig wiedze, umiejetnosci i postawy zmierzajace do sa-

morealizacji i osobistego rozwoju, dzieki wykorzystaniu metody projektu. Gtéwny

nacisk polozony bedzie na rozwijanie umiejetnosci wsréd ktérych wazne miejsce
zajmuje:

- planowanie, organizowanie i ocenianie wilasnej nauki, przejmowanie za nig coraz
wiekszej odpowiedzialnosci;

- skuteczne porozumiewanie si¢ w réznych sytuacjach, prezentacja wlasnego punktu
widzenia z uwzglednieniem pogladéw innych ludzi;

- poprawne postugiwanie sie jezykiem ojczystym, przygotowanie do publicznych wy-
stapien;

- efektywne wspéldziatanie w zespole poprzez realizacje projektow zespotowych;

- wyszukiwanie, selekcjonowanie i krytyczna analiza informacji z r6znych zrédel;

- skuteczne wykorzystywanie narzedzi analizy i wnioskowania w zyciu codziennym;
formulowanie sadéw opartych na rozumowaniu matematycznym (analiza danych
statystycznych, wynikéw badarn sondazowych) oraz formutowanie wnioskéw opar-
tych na obserwacjach empirycznych;

- sprawne postugiwanie si¢ nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunika-
cyjnymi (np. przygotowanie prezentacji multimedialnych, filmow, itp.);

- rozwijanie sprawnoéci umystowej oraz osobistych zainteresowari (Zawadzka, Sarna,
2019).

»,Godzina projektowa” realizowana jest poprzez dodatkowa godzine za-
je¢ ujeta w tygodniowym planie lekcji, a , kazdy uczen jest zobowigzany do
zrealizowania i publicznego zaprezentowania projektu, realizowanego indy-
widualnie lub w parze” (Zawadzka, Sarna, 2019). Uczniowie samodzielnie
wybieraja tematyke, rodzaj, sposéb realizacji i forme prezentacji projektu.
Przewiduje sie projekty: ,badawcze, artystyczne i «na rzecz innych»” (Za-
wadzka, Sarna, 2019). Realizacja projektéw odbywa sie zgodnie z nastepuja-
cymi fazami:



Eksperyment pedagogiczny w Szkole Podstawowej nr 83 113

przygotowanie (wyjasnienie zasad metody projektéw; wyboér rodzaju i tematu pro-
jektu; okreslenie celéw, wypelnienie karty projektu, opracowanie planu realizacji; re-
alizacja (gromadzenie, selekcja i analiza informacji; wykonanie projektu, opracowanie
wnioskéw i prezentacji), prezentacja oraz ocena projektu. Nadzoér nad realizacja pro-
jektu sprawuja wychowawcy klas (Zawadzka, Sarna, 2019).

Waznym komponentem realizacji eksperymentu pedagogicznego jest
ewaluacja, a wiec systematyczna obserwacja prowadzona przez nauczyciela
(Zawadzka, Sarna, 2019), ktéra, zdaniem autoréw koncepgji,

stanowi narzedzie do oceny podejmowanych przez uczniéw dzialari. Ocena pozwala
uczniom i nauczycielom ponownie przeanalizowaé caly proces. Nastepnie wskaza¢
bledy i krytycznie spojrze¢ na podejmowane dziatania. Préba odpowiedzi na pytanie
,dlaczego nie wszystko nam sie udato?” (Zawadzka, Sarna, 2019).

W szkole organizowane s czeste wycieczki do instytucji kultury, a takze
imprezy szkolne tworzace kulture placowki, takie jak: ,nocowanka”, , Dzieri
Rodziny”, podczas ktérego rodzice i nauczyciele wraz z dzie¢mi uczestnicza
w powstatych w ciagu roku wydarzeniach scenicznych oraz wspoélnie bie-
siaduja, ,Emiliada” - $wieto poSwiecone zmarlej przed dwudziestoma laty
patronce szkoly, podczas ktérego wszyscy uczniowie prezentuja i omawiaja
dorobek artystyczny Emilii Wasniowskiej, obowigzkowy w szkole dla kazdej
klasy konkurs recytatorski, a takze szereg imprez okolicznosciowych, w kto-
rych gléwnym elementem jest teatr.

W placéwce na wszystkich etapach nauczania wprowadzono elementy
~pedagogiki firiskiej”, ktéra ma na celu:

rado$¢ i spontanicznoé¢ podczas realizacji dziatan lekcyjnych, wspétodpowiedzial-
nos¢ za nauke, czyli wieksza samodzielnos¢ w procesie zdobywania wiedzy, przejmo-
wanie inicjatywy przez uczniéw podczas zajeé lekcyjnych, koncentracje na wtasnych
mozliwosciach i osigganiu zespotowych celéw, ksztaltowanie takich umiejetnosci, jak:
uwaznos¢, relacje miedzyludzkie, samoswiadomosé, wiara we wlasne sily i mozliwo-
ci (Zawadzka, Sarna, 2019).

W zwiazku z zalozeniami , pedagogiki fifiskiej” w Szkole ograniczono ilo-
Sci zadann domowych, obowiazkowych sprawdzianéw i testow, przyjeto tak-
ze zamiane ,czerwonego dlugopisu na zielony oléwek” i stosowanie oceny
ksztattujacej (Zawadzka, Sarna, 2019).

W placéwce realizowany jest kazdego roku projekt o nazwie ,, Aniotki”

- s3 to dzialania ksztaltujace przyjazne, ufne relacje miedzy najmtodszymi i najstar-
szymi uczniami; klasa 6sma otacza opieka , pierwszaki”. Kazdy z uczniéw klasy 8
ma pod swoimi skrzydlami jednego ucznia klasy pierwszej - podejmuja wspdlnie
réznego rodzaju dzialania np. przygotowujac wspoélne etiudy teatralne prezentowane
rodzicom podczas spotkan integracyjnych (Zawadzka, Sarna, 2019).
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Istotny aspekt eksperymentu stanowi takze edukacja w terenie, rozumia-
na jako

stwarzanie mozliwosci do realizacji godzin lekcyjnych réwniez w otoczeniu przyrody,
wykorzystujac baze lokalowa i polozenie szkoly w sasiedztwie najwiekszego poznan-
skiego parku (Zawadzka, Sarna, 2019).

Zajecia z geografii, biologii, wychowania fizycznego lub przyrody odby-
waja sie czesto w formule ,, outdoor”.

Rozwigzywanie konfliktéw miedzy uczniami realizowane jest za pomoca
tak zwanej , listy spraw”, czyli metody wychowawczej polegajacej na samo-
dzielnym rozwigzaniu problemu przez uczniéw przy nieingerujacej opiece
nauczyciela - wychowawcy (Zawadzka, Sarna, 2019).

Uczniowie zamiast zglasza¢ nauczycielowi kazda konfliktowa sytuacje,
dotyczace ich sprawy zapisuja na specjalnej liscie, a

kazdego dnia podczas spotkania w kregu z nauczycielem prowadzacym, uczniowie
wnoszacy sprawe beda siadac¢ naprzeciwko siebie i patrzac sobie w oczy wyjasniac¢
kazde zajscie (Zawadzka, Sarna, 2019).

Praktyka pokazuje, iz z czasem liczba spraw maleje.
W zwiazku z procedurg rozwigzywania konfliktéw pomiedzy dzie¢mi
przyjeto nastepujace zatozenia:

W klasie pierwszej Lista Spraw bedzie znajdowata sie na tablicy, sprawy bedziemy za-
pisywac przy pomocy symboli, omawiane beda codziennie pod czujnym okiem wycho-
wawcy jako doswiadczonego mediatora. W klasie drugiej Lista Spraw bedzie w spe-
cjalnie do tego celu przeznaczonym zeszycie, omawianie bedzie odbywalo sie 2-3 razy
w tygodniu, nadal bedzie prowadzil je wychowawca, ale rozstrzygaja o rozwiazaniu
wszyscy obywatele klasy. W klasie trzeciej Lista Spraw réwniez bedzie znajdowata sie
w zeszycie, zapisywana bedzie tres¢ spraw, omawianie odbywac sie bedzie raz w ty-
godniu. Osoba prowadzaca bedzie juz uczerh wybrany przez klase. Rozstrzygaja o roz-
wigzaniu wszyscy obywatele danej klasy. W klasach starszych Lista Spraw moze by¢
prowadzona dalej zgodnie ze wspdlnie ustalonymi zasadami (Zawadzka, Sarna, 2019).

W placowce kazda przerwa miedzylekcyjna trwa 15 minut. Przerwy na-
przemiennie spedzane s3 w ogrodzie szkolnym i na terenie szkoty. W szkole
nie ma dzwonkoéw, a czas zaje¢ Swietlicowych polega przede wszystkim na
swobodnych zabawach i grach inicjowanych przez dzieci we wlasnym gronie.
Czesto do wspdlnych gier zapraszani sa nauczyciele pelniacy w $wietlicy dy-
zury. Charakterystyczng cechg Szkoly jest takze pelnienie dyzuréw w swietlicy
przez nauczycieli wszystkich przedmiotow i edukacji wczesnoszkolnej. Dzigki
temu dzieci zacie$niajg wiezi z nauczycielami, a oni zyskuja mozliwos¢ obser-
wowania podopiecznych w sytuacji swobodnej zabawy.
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Charakterystyczna cecha eksperymentu jest takze korzystanie w szko-
le z obecnosci tak zwanych ,wzbogacaczy”, a wiec dorostych oséb - gosci
zaprzyjaznionych ze Srodowiskiem Szkotly, ,ktérzy dzieki swoim umiejet-
noéciom i do$wiadczeniu uatrakcyjniaja proces uczenia” (Zawadzka, Sarna,
2019). Wsréd ,,wzbogacaczy” wyrézni¢ mozna artystow scen polskich, pisa-
rzy, kompozytoréw, ale takze osoby reprezentujace ciekawe grupy zawodo-
we, ktorych doswiadczenia moga by¢ dla dzieci inspiracja.

Tradycja w Szkole jest wspomniany juz wolontariat - kazda klasa u progu
swojej przygody edukacyjnej w ,Lejerach” podejmuje tak zwana ,adopcje na
odlegtos¢” ucznia z Madagaskaru i w ciggu roku pozyskuje srodki material-
ne na pobieranie przez niego nauki w szkole. Inicjatywy pozyskiwania érod-
kow sa efektem dzieciecych pomystéw. Dzieci nie tylko ,zbieraja” pienigdze
dzieki prezentowanym na scenie spektaklom, ale takze organizuja kiermasze
ciast, wyprzedaze wlasnych ksigzek, zabawek oraz proponuja inne formy po-
zyskiwania srodkéw w uzgodnieniu z rodzicami i nauczycielami. Za zbiérke,
w aspekcie materialnym, odpowiada nauczyciel, jednak jego rola jest przeka-
zanie srodkéw osobom zainteresowanym oraz umozliwienie uczniom zorga-
nizowania akcji okoliczno$ciowych.

Szkota powotata takze do zycia ,, Wayer Foundation”, wspierajaca budowe
szkoly w Tanzanii. Liczne warsztaty, podczas ktérych tworzy sie rekodzieto,
sa sprzedawane wéréd spotecznoséci szkolnej, aby wspomoc inicjatywe.

Szkole wspiera takze ,Stowarzyszenie Lejery”, ktore, dzieki Bogustawie
Moszkowicz - emerytowanej juz nauczycielce ,tejerskiej”, a obecnie preznie
dzialajacej prezesce Stowarzyszenia, aplikuje o érodki finansowe w wielu
projektach.

Podsumowanie

Jerzy Hamerski zauwaza, iz kiedy pisal projekt dotyczacy ksztalce-
nia nauczycieli wraz z Heliodorem Muszyniskim w latach 70. XX wieku,
»wszystko trafilo do szuflady” (Hamerski, Drygas, 2024, s. 42). Zalozyciel
LLejerow” twierdzi:

to byto 40 lat temu i moim zdaniem niewiele sie od tamtej pory zmienito. Nauczyciel
wcigz ma by¢é metodykiem, realizatorem programu. Wykonawca zadan. Jak tu przy-
ciggac ludzi z powotania? (Hamerski, Drygas, 2024, s. 42).

W przypadku Szkoty Podstawowej nr 83 i realizowanego w niej ekspery-
mentu pedagogicznego , program wychodzi od dzieci” (Hamerski, Drygas,
2024, s. 47). Jerzy przekonuje:
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Chodzi o to, by odwréci¢ sytuacje. Pisze sie programy, w ktoére stara sie wtloczy¢
dzieci. My zrobiliémy odwrotnie. Na bazie naszych doswiadczen. Na etapie pilotazu
wprowadzaliémy nasze propozycje pedagogiczne i sprawdzalisémy, jak dziataja. Pod-
gladaliSmy co sie dzieje w grupie, jak dzieci na to reaguja. W tym sensie dzieci byly
nieSwiadomymi, ale bardzo waznymi wspéttwoércami programu. Mielismy odwage
eksperymentowac na zywym organizmie i organizm $wietnie to zniést. To wymagato
niezwykle wytezonej pracy, uwaznej obserwacji i pokory, bo kiedy okazuje sie, ze
twoje pomysty (zawsze genialne oczywiscie) nie wypalaja, to wtedy trzeba metoda
Druha Czarnucha zwrdci¢ ten palec wskazujacy ku sobie i .... (Hamerski, Drygas,
2024, s. 47).

Wklad autoréw
Autorka deklaruje samodzielny wktad w powstanie pracy.
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Zalacznik do decyzji Ministra Edukacji Narodowej, Regulamin rekrutacji do oddziatu,
w ktérym jest realizowany eksperyment pedagogiczny pn.: , Teatr jako srodek wszech-
stronnego rozwoju ucznia - nauka przedsiebiorczosci”, DPPI-WIT.4038.22.2019.Ach.1,
Warszawa 16 sierpnia 2019 r. - dokument z archiwum SP nr 83 w Poznaniu (wersja
drukowana)

Zarzadzenie nr 62 Ministra Edukacji Narodowej z 16 listopada 1989 r. w sprawie zasad
prowadzenia pedagogicznej dziatalnosci innowacyjnej w szkotach i innych placow-
kach o$wiatowo-wychowawczych. Na podstawie art. 36a ust. 2 i art. 36b Ustawy z 15
lipca 1961 r. o rozwoju systemu o$wiaty i wychowania (DzU nr 32, poz. 160, z 1971 r.,
nr 12, poz. 115, z 1972 r., nr 16, poz. 114, z 1975 r., nr 45, poz. 234, z 1984 r., nr 49,
poz. 253 oraz z 1989 r., nr 29, poz. 155 i nr 35, poz. 192)
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the image of an academic organization. The contemporary media image of a university is the result of
interactions with institutional messages often communicated through social media and various digital
platforms. The theory of university image is a well-developed research field; however, recent changes
in the media and educational landscape due to the COVID-19 pandemic have resulted in a research
gap. This paper presents empirical research conducted by the authors, aimed at uncovering changes
in the perception of the university’s and faculty’s/college’s image from the students’ perspective after
a long period of hybrid and online studies. The focus is narrowed to the media image of the academic
organization as created through websites and social media. The state-of-the-art section of the paper
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Introduction

Ongoing debate about educational organizing and organizations in digital
contexts has seen theoretically valuable additions after the Covid epidemics.
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This paper presents a contribution to this dialogue through the focus on social
media (SM) role in university image creation. This empirical paper looking at
the strict separation between a functionalist, social constructionist on organ-
izational image in the SM context. On one hand academic organizations con-
duct communication primarily in order to inform and transmit knowledge,
on the other hand institutions play vital role in social life of their publics.
In a higher education context, SM and web pages provides universities with
a media for fostering high-quality relationships with their students. Through
surveys disseminated at two chosen universities in Poland we asked students
on their opinions about the content, roles and impact of existing digital mes-
sages created by their universities. The media taken under consideration were
as follows: the official university web pages and the faculty/ college. web
pages, as well as SM of both university and faculty/college. Representation of
the academic organizations online, and the concept of university image as an
interpretive lens were used in this article to describe the post-Covid attitudes
of students toward their alma mater. The attitudes are measured by asking
questions on knowledge, feelings and actions taken by respondents. The ex-
planatory framework of the study does not intend to compare analysed uni-
versities but takin under consideration their diversity prove some common
trends in attitudes of students toward their schools.

University image creation
based on online media activities

Many scholars across various academic disciplines are investigating the
following questions: What do organizational publics know or believe about
an organization? How does an academic organization, both on macro and
mezzo level entity, develop, use, and/or change information? This paper ap-
proaches it from the media and communication science perspective, using
public relations angle. Authors try to check both the university as well as
collegium image beheld by key public of any university, that is the students.
Cross-disciplinary research that centres on these questions is desirable and
could be enhanced if researchers identify and develop consistent terminology
for framing these questions. Due to the scope of the paper the authors iden-
tified the central “viewpoint’ of an organization from many existing entities:
identity, intended image, construed image, and reputation, we chose “dig-
ital media university image” to analyse. To be more specific, based on the
literature review and most recent empirical data, we describe media image
possessed by the key public, that is the students. This image is constructed
based on the students” assessment of the communication process and content
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within the digital platforms, including official web pages and social media of
the universities/collegiums.

Internet-and mobile-based tools and devices that integrate technology, telecommuni-
cations and social interaction enabling the construction, co-construction and dissemi-
nation of words, images (static and moving) and audio (Dabner, 2013, p. 2)

are crucial part of contemporary university realm. Social network sites are
used commonly by people around the globe every day to sustain their exist-
ing networks of friends and acquaintances, and establish new networks with
people who may have shared or complementary interests, but also to gain in-
formation. Modern organizations use these phenomena to create bond, estab-
lish relationship and convey news to their publics (Miotk, 2016). What’s more,
Garcia (2018) additionally implies that the online media university presence
must respond to strategic objectives. Publics require not only information, but
also consistent relationships build on engagement and positive emotions, not
only basic data on operational site of academic organization.

Wozniak, Buchnowska (2013, p. 326) proved that Polish universities fol-
lowing the best examples in the world, frequently undertake the SM activity
and use their web pages as platforms to communicate with the environment.
According to authors not always are these activities well thought out and
consistent with the university strategy. Wozniak, Buchnowska (2013, p. 326)
almost 10 year ago in their study evidenced that universities frequently are
limited to starting a profile (fan page) and occasional posting, most often with
the news for the present students. Since their study we witnessed increasing
technological development and increasing demand for the usage of digital
tools for communication. Persistent, public, editable, and immediate context
of SM platforms was used singularly during the Covid epidemics throughout
2019 and 2020, when universities as big public organizations were operating
strictly online, on hybrid and rarely in stationary form. That created unprec-
edented situation of fast strengthening the single and only media channel for
image creation among engaged students and their universities. The question
is, whether after the post-epidemics return to mainly stationary education,
students asses their university digital communication well? Do they expect
more from their schools? Are there enough of information, emotional engage-
ment and actions taken by university to strengthen its image and streamline
communication process?

Technology has become the basis of human life, and various SM applica-
tions have penetrated both individuals and institutions. Almost every day,
millions of people in the world use tools such as Facebook, Myspace, Linke-
dIn, Instagram, Twitter, Google+, and so on. Social media has been particu-
larly important when contemplating how to connect with students, given the
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high level of familiarity, awareness and usage among this age group. Apart
from the benefits derived from SM as a means of communication and enter-
tainment, SM has also penetrated many practices and processes in the world
of education. It is fast and easy for students to interact, find out news, and
exchange ideas through SM. It is essential both in their private as well educa-
tional activities (Clark, Fine, Scheuer, 2017).

In modern day, communication and information technologies have an in-
disputable influence on institutional activity especially after Covid epidemic
(Papademetriou et al., 2022). We have witnessed paradigms shift from the
belief in more balanced social systems, economic stability, determined system
dynamics and superiority of socio-cultural cohesion. Presently, inevitable glo-
balization and galloping technological advancement leave us disillusioned.
Today’s world is a world of information overload and dynamic changes.
Many theoreticians (Senge, 2002; Kaczmarczyk, 2013; Kurek-Ochmarnska,
2015) emphasize that effective educational organizations must constantly
deal with changeability or even take “environmental turbulence” for granted
and to rely more on the relations within the organization. Kwiek (2021, p. 21),
based on his broad and repetitive empirical research of Polish universities,
states: “Universities have a long history (and a rich tradition) showing that
they were at their best institutionally when they kept pace with changes in
society and the economy”. Universities do react to social changes, they adapt
and adjust to new means of communication. Author claims that there is

a complex interplay of influences between institutions and their external environment,
and European universities are an excellent example of the powerful linkage between
changes taking place in institutions and changes taking place in the external world
from which they draw their financial resources, founding ideas and finally social legit-
imacy (Kwiek, 2021, p. 21).

Seems there is a need to check whether universities adapted to digital so-
cieties, do they use online communication to connect with students profes-
sionally and effectively, are they able to create and relationships like many
organizations do currently? Whether after hybrid and online education con-
ducted through almost two years” academic institutions adjusted to changes
or maybe, as Wozniak, Buchnowska (2013) showed in their study, universities
do not really use potential provided by SM and online communication? Other
research of Biczysko and Jabtoniska (2016) shows that most postings of higher
education institutions have informational content - that is, news about servic-
es, events and institutional marketing activities. What’s more, the frequency
of influences on consumer engagement in SM can contribute to improving the
perceived quality of the relationship with students. Students expect at least
weekly, if not daily content from organization in the SM.
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For instance, the study by Clark, Fine & Scheuer (2017) points to a posi-
tive association between students who follow universities through SM and
the perceived quality of the relationship with universities. According to
these authors, satisfaction, trust and commitment to studies may be co-cre-
ated through effective, multi-platform digital communication and not only
educational service on site (that is lecturing, examining etc). After all, during
Covid academia relied mainly on digital tools to stay in touch with students.
The higher the variety of SM users, reciprocity and affective engagement, the
higher the perceived quality of the relationship between academia and their
key publics. Meaningful interactive communication contributes to psycholog-
ical and attitudinal changes in the parties involved, which includes the devel-
opment of commitment and stable relationships. Consciously used institu-
tional digital means of communication enable more frequent, faster and richer
interactions also in educational environment. They enhance collaboration and
help users gain a sense of belonging to a particular community (Valenzuela,
Park, Kee, 2009). They also have impact university image (Biczysko, Jablors-
ka, 2016; Papademetriou et al, 2022).

University’s image in media framework

Taking an organizational perspective, research on understanding the
effects of individuals” institutional associations, especially when multiple
individuals or collectives are involved, has placed constructs such as “iden-
tity”, “image”, and “reputation” in key roles (Brown et al., 2006, p. 100;
Ociepka, 2005). Researching “identity” is about answering question: Who
are we as university? That is checking in mental associations about the or-
ganization and its leaders held by organizational members. It can be defined
as a collection of its members’ beliefs on what is central and distinctive in
their organization. Organizational identity can be communicated in differ-
ent ways; intentionally via visualization in advertising, logo, typography
or dress code. This is not what was checked in this study. What's worth to
emphasise, “the reputation” is an interrelated concept. To describe organi-
zational reputation one need multiple sources of information and longitude
research with multiple publics, including various media (Wojcik, 2014; Mi-
otk, 2016). Such scope of empirical verification was beyond discussed re-
search. However, authors do hope this paper may encourage such studies
in the future. This article focuses on university image following conclusions
of other Polish authors (Tworzydlo, Gawronski, 2004; Waszkiewicz, 2011;
Ryrica, Misko, 2016). Existing research mainly investigates term “univer-
sity image” as the most relevant for understanding and shaping practical
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communication strategies and implementing possible changes in order to
improve relationships between organization and its publics.

According to vast amount of publications the interdisciplinary nature of
image is the reason why researchers have not yet come up with a clear-cut defi-
nition (Wojcik, 2021). The word “image” itself comes from the Latin imago, that
means illusion or dream, but is also related to the Latin imitare (“to imitate”). In
the mid-1950s of XX century the concept started to be used by public relations
specialists, among others American sociologist and historian Daniel Boorstin,
to indicate the concept of positive good-will was usually used in this sense,
followed by renown, publicity, fame and opinions about institutions. It was em-
phasized that the image the subject appears in people’s minds. The idea of “the
organizational image” is something more than the sum of individual partial
evaluations and ideas concerning university. In constructivist approach image
does not represent the objective state, but an “imaginary reality” of those who
possess the image in their minds (Arpan, Raney, Zivunska, 2003). It is based on
internalised experience, emotions and thoughts related to organization (Waszk-
iewicz, 2011), to be précised on personal knowledge about organizational func-
tioning, as well as emotional approach and behaviour of people (specific pub-
lics) related to the institution. Generally, interest-influencing academic groups
are divided into internal (scientific employees, administration) and external
(suppliers, state institutions, local communities), depending on whether they
exist inside or outside the institution. The ability of the organization to establish
and maintain a satisfactory relationship is of crucial importance for the success
and relationship sustention.

Cutlip, Center and Broom (2006) in their book “Effective PR”, identify
different stakeholder groups across higher education institutions. The in-
ternal image of the university, is the image carried by their internal groups,
students, administrative staff and teachers, can be researched based on their
gathered opinions. In order to be successful, an educational institution must
deal effectively with its numerous publics and generate a high degree of satis-
faction. One of the means to achieve it is managing public relations activities,
including media relations and digital media management. Following this line
of inquiry, to research university image helps higher education institutions
to identify, nurture and appreciate changes in their economic, political, social
and technological environments (e.g. discussed earlier digitalisation of media
communication). Some of the main goals of PR are the creation, maintenance
and protection of the organization’s position and relationships with social en-
vironment, as well as the presentation and co-creation of institutional image
to publics.

Summing up these considerations so far, it can be said that an organi-
zation always has a mental image that is the result of the existence of facts
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that characterize it. In that case university is centrally defined by being
higher education institutions with several functions: education provided to
students and science creations for researchers (Kwiek, 2021). But in digital
society university is also a social platform for creating relationship and es-
tablishing bond between university and key publics, most important social
groups. Based on Treadwell and Harrison’s (1994, p. 65) definition of image,
the messages produced by an institution may be “planned or unplanned, per-
suasive or non-persuasive, and mediated or interpersonal”. What is crucial,
image is created in people’s minds under the influence of social communica-
tion, not necessarily only controlled one, but mainly through different media
and interactions. Image management need to include transactional elements
and emotional factors which are clearly important in shaping students’ satis-
faction and institutional loyalty. Currently it can be achieved through digital
media and SM. Image can be seen as both an audience-determined (students)
and organisation-determined concept (researchers). To manage institutional
image, college and university administrators must first appreciate its forma-
tion from internal and external perspectives and consider factors that influ-
ence “image” (Manzoor, Sze Yin Ho, Mahmud, 2021). Moreover, as we argue
further, an organization may have a conglomerate of images, including both
“positive” and “negative”, based on people’s contacts with different messag-
es. In some fields the image may be perceived as good, in some areas as in
strong need for improvement. Researching people’s opinions about the media
might provide answers on how the organization is perceived. In such con-
structivist approach, university image is as sum of expectations and mediated
interactions between engaged groups and organization. What's more, such
theoretical approach is valuable due to its functional application. Changing
media might provoke changes in the public’s attitude and as a result it may
improve the perceived image of the university and increase satisfaction from
education.

Research methodology

The aim of the article was to find out the opinions of students of the Uni-
versity of Rzeszéw and the University of Warsaw on the image of their uni-
versities based on the Internet communication. To realize it, several specific
research questions were posed:

- How do students rate visual and textual communication on their univer-
sity’s websites and on their university’s SM profiles?

- What are students” expectations for visual and text messages on their
university’s websites and SM?
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- What are students” views on visual and textual communication on their
universities” websites and SM during the pandemic?

- How do students evaluate the communication of lecturers with them via
SM on their privacy profiles?

- Do students interact with lecturers on their private SM profiles?

- How do students asses their emotions related to organizational digital
communication?

They were carried out using the CAWI technique, using the question-
naires.interaktywnie.com portal. The questionnaire form consisted of 34
questions divided into three thematic areas:

- questions about the university’s website and subpages of faculties/col-
leges,

- questions regarding SM profiles run by the university and faculties/
colleagues or academic staff,

- questions about communication in a pandemic.

Most of the questions were closed (single-choice and multiple-choice),
while two of them were open-ended questions, which, unlike closed ques-
tions, were not mandatory.

When constructing the questionnaire form, the authors had to take into
account the different organizational specifics of both surveyed universities.
There are four colleges at the University of Rzeszéw. The subpages of in-
dividual colleges are an integrated part of the university’s website, while
profiles in SM are maintained by individual colleges independently of uni-
versity-wide SM. There are 25 faculties at the University of Warsaw, which
have separate websites, often visually different from the home page of the
university. The faculties have separate profiles in SM, administered by des-
ignated persons.

350 students took part in the study, however, 329 marked all the ques-
tions that were defined as mandatory in the questionnaire form and only
the answers of these respondents were analysed. 198 students were from the
University of Rzeszow and 131 from the University of Warsaw. Respondents
were selected in a purposeful way and the choice was guided by the specific-
ity of a given major. Among the students of the University of Rzeszéw, stu-
dents of computer science (38.60% of all respondents), sociology (12.46%), so-
cial work (3.65%) and visual arts (0.61%) were selected for the study. Among
the students of the University of Warsaw, students of journalism (34.65% of
all respondents) and media logistics (1.82%) were surveyed. Slightly more
men (52.58%) than women (47.42%) participated in the study. The vast major-
ity of students were students of full-time studies (91.49%), first-cycle studies
(72.34%) and almost half of them worked on various forms of employment
contracts (45.59%). Most of the respondents indicated a village as their place
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of permanent residence (41.64%), more than one third (36.47%) a city with
more than 100 thousands inhabitants, 13.07% a city with less than 50 thou-
sands inhabitants and 8.81% a city with a population of 50 to 100 thousands
of inhabitants.

Results of university digital image research

Due to the fact that the study was extensive, this article will present selec-
tive results and usually presented in a comprehensive manner (without divi-
sion into universities). Our goal was to validate the university image concept
after the Covid epidemics and not to compare different universities. We were
interested how often students used the digital media and visit web pages of
their universities. It appeared students used the website of the university once
or several times a month (35.26%) as it wasn’t their daily practice. Over a quar-
ter of students (29.18%) used less than once a month academic www, slightly
more than a fifth (21.88%) once or several times a week, and 10.33% did not
use it at all. Only 3.34% used it every day or several times a day. CAWI also
showed that around half of researched students asses usability of university
www high. When asked whether the website of their university is intuitive
and easy to use, 40.73% of respondents answered that it was rather yes and
7.90% that definitely yes. However, more than one fifth (21.58%) answered it
was rather not easy and intuitive, 20.06 % had no opinion on this matter, 9.73%
decided that definitely not.

Almost half of the respondents (47.11%) said that they rather like the
graphic design of their university’s website, 17.02% of the respondents defi-
nitely like it, 11.55% answered that they rather do not like it, 17.02 % answered
that they definitely like it and 21.58% of people had no opinion on this matter.
Almost half of the students (47.72%) considered that the text communication
on their university’s website was rather legible and understandable, 14.59%
that they definitely understood, 11.85% that it was rather incomprehensible,
3.95% that definitely incomprehensible, and 21.88% had no opinion on the
matter. Seems both graphic and text communication was equally considered
rather positive.

Both the University of Rzeszow and the University of Warsaw main-
tain their profiles in SM. This takes place both at the university level and at
the level of individual colleges/faculties. At both universities, the website
most often visited by students was the university’s Facebook (81.45% of re-
spondents). It corresponds with the international research indicated in the
literature review placed in this paper. When asked whether the profile of
the university on Facebook is run properly, 41.64% of students answered
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that it is rather yes, 13.37% that it is definitely yes, 4.26% that it is rather not,
and only 1.82% that it is definitely no. There were 38.90% of people who
had no opinion on this matter. It seems almost 40% of key university public,
that is the students were indifferent on most popular channel for digital
image creation used by academic organizations worldwide. That seems to
indicate rather numerous group of users that do not feel that there is rela-
tion established between them and with their organization via this channel.
We asked for their detailed opinion on that matter. Students were asked
to indicate three main features that characterize their university’s profile
on Facebook. Their choices are presented in Figure 1. Slightly half of all
students (51.06%) considered the information appearing on Facebook to be
up-to-date (45.96% - UR, 58.78% - UW), 30.40% indicated a boring message
(29.29% - UR, 32.06% - UW), while 24.62% chose the opposite answer - an
interesting message (22.22% - UR, 28.24% - UW). The next places in the over-
all ranking were occupied by the following answers: rarely updated infor-
mation (21.58%), interesting graphic design (19.76%), no interaction with
observers (19.45%), lively interaction with observers (17.02%), information
chaos (13.68%), too few photos (11.25%), uninteresting graphics (8.81%),
other (8.21%), too much content (5.47%).

Answers [number] Answers [%]

Information chaos . 45 13.68%

Rarely updated information  — 71 21.58%
Actual information 168 51.06%

Too much content @ 18 5.47%

Boring massage EEEE——— 100 30.40%

Interesting message EEE— 81 24.62%

No interaction with followers —mm 64 19.45%
Not enough photos 37 11.25%
Interesting graphic design  (_— 65 19.76%
Lively interaction with followers = 56 17.02%
Uninteresting graphics @l 29 8.81%
Other (what): == 27 8.21%

Fig. 1. Please select up to three main features that characterize your university’s Facebook
profile

(source: authors” own analysis)
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This study indicates areas of university image that are perceived by the
students. They consider it boring and informative, not engaging and uninter-
esting. After the Covid epidemics students do not feel engaged into digital
communiation that for long period of time was their main platform of inter-
action with the organization. That also provides useful practical tips how to
improve the academic profiles. Assessing the SM of their faculties/colleges,
the respondents indicated which visual materials, in their opinion, would in-
crease the attractiveness of communication in SM (Fig. 2). According to the
respondents they need more “light” and engaging content. Profiles should
primarily consist of more memes “just for fun” (52.28%), then visual info-
graphics replacing the information posted (46.20%), aesthetic and inspiring
visualizations of the topic (40.12%), short video (33 .43%), eye-catching gifs
(22.80%), original photographs of students selected in competitions (22.49%),
photographs of university employees signed by the authors (15.81%), artistic
collages (8.21%) and others (3.04%).

Answers [number] Answers [%]

Photographs of university employees signed by the author S 52 15.81%
Author's photographs of students selected in competitions RS 74 22.49%
Memes ,just for fun” S 172 52.28%

Infographics visually replacing the posted informaticn EEEEE—————— 152 46.20%
Aesthetic and inspiring visualizations of the described topic  REIEEEG——— 132 40.12%
Eye catching gifs  oum——— 75 22.80%

Short video G 110 33.43%

Artistic collages @B 27, 8.21%

Other (what): @ 10 3.04%

Fig. 2. What visual materials in SM of the faculty/college’s would increase the attractive-
ness of this form of communication the most? (minimum one answer, maximum four)

(source: authors” own analysis)

We asked for the affective side of the academic media image. When
reading and watching SM of the faculty/college, the respondents most of-
ten felt indifference because they did not learn anything new there (8.60%).
As shown in Figure 3, the respondents also felt: satisfaction with interesting
and engaging content (19.76%), a sense of involvement in academic matters
(16.41%), pleasure because they were interested in the matters of the facul-
ty/college (15.20%), boredom because they still communicate the same thing
(14.59%), cheerfulness when they watched memes and read positive infor-
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mation (11.25%), pride taken from the community activities (e.g. published
achievements of scientific employees and other students) was indicated by
10.94%. Concerni8ng other emotions, embarrassment was felt by 10.64% due
to the poor state of academic profile, and a sense of rejection and mismatch
because there is nothing interesting there (8.51%). Students felt nervousness
about meaningless content (5.47 %), suspicion related to uncertain information
(3.95%), anger that they waste their time (3.34%). The lowest affective state
was excitement that they participate in competitions or challenges dissemi-
nated on the profiles (1.22%). Students do not interact with joy and excitement
in academic live via the SM. Which seems very low result in the framework of
digital culture and SM channel potential.

Answers Answers

[number] [%]

Satisfaction with interesting and engaging content  E— 65 19.76%

Annoyance over meaningless content ®8 18 5.47%

Indifference because | usually don't learn anything new  EEE— 127 38.60%

Feeling involved in academic matters  mm— 54 16.41%

Proud in the published achievements of employees and other students = 36 10.94%
Happiness when | watch memes and read positive information mmmm 37 11.25%
Excitement because | participate in competitions on the profiles | watch 1 4 1.22%
Boredom because they constantly communicate to themselves 48 14.59%
Embarrassing that the profile is so poorly run s 35 10.64%

Suspiciousness associated with uncertain information ® 13 3.95%

The feeling of rejection and inadequacy, because%re is nothing interesting there for me 28 851%

Anger that they are wasting my time @ 1" 3.34%

Pleasure because | am interested in the affairs of the Faculty/College mm— 50 15.20%
Other (what): =B 31 9.42%

Fig. 3. Please indicate how you feel when reading and watching SM of your faculty/
college? (minimum one answer, maximum three)

(source: authors” own analysis)

Respondents were also specifically asked how they assess the interaction
of lecturers, also via their private profiles of lecturers in SM. The majority
(62.11%) had no opinion on this question, as it seems that is not expected
social practice of communication. It's opposite to what happens in market
orientated organizations. In the survey 18.21% participants rated interaction
lecturer-student rather good, 6.79% definitely good and the same percentage
(6.79%) rather bad and 5.86% definitely bad. The vast majority of students,
70.82%, never interacted with lecturers in such a way, 14.29% very rarely,
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11.85% rarely, and only 2.43% often and 0.61% very often. After Covid epi-
demics, when lecturers used vas amount of digital channels to connect with
students, current results show almost none of those activities to be continued
via SM. However, in general students rated their universities’ communica-
tion via SM rather well during the COVID-19 pandemic. In the cafeteria of
answers, the most frequently chosen answer was “rather yes”. For 43.16%
(44.95% - UR, 40.46% - UW) of respondents, this communication was rather
sufficient, for 36.47% (36.36% - UR, 36.64% - UW) it was rather visually attrac-
tive, for 49.24% (48.99% - UR, 49.62% - UW) rather mainly information-orient-
ed, for 34.95% (35.35% - UR, 34.35% - UW) rather relational and allowing for
interaction with the sender of the message, for 44.07% (45.96% - UR, 41.22%
- UW) rather up to date.

Conclusion

Although the research was carried out at only two universities, in two dif-
ferent cities, the results from both universities are surprisingly similar. Digital
image of the university has strong informative aspect and low emotional one.
Concerning behavioural side, means how often students interact with the or-
ganization online, it seems the medium to low engagement is observed. In the
cognitive sense, the informative nature of academic digital communication
is clearly in the foreground. This is noticed by students and they point out
that the SM of faculties/colleges needs more memes, aesthetic visualizations,
infographics that will replace the written word and attract attention. The in-
teractive channel of teacher/ academic staff - student communication is prac-
tically undeveloped. Keeping profiles in an informative way results in lack of
commitment, lack of positive emotions and indifference toward university.
Definitely noteworthy is the lack of building online relationships between the
lecturer and the student, means the lack of personalization in contacts with
lecturers via SM, and even the lack of interest on the part of students in such
interactions (behavioural aspect).

Considering the above conclusions, universities should systematically
analyse the needs of their students regarding communication with them on
websites and in SM. The Internet is currently the main communication me-
dium among young people, which for universities is both a challenge and
an opportunity for a more personalized contact with the recipient of the con-
tent. Research shows that during Covid epidemics universities activities were
evaluated positively but the potential of digital communication seems not to
be developed currently. To manage institutional image, college and universi-
ty administrators should appreciate its formation from internal and external
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perspectives and consider some factors that influence “image” provided in
this study. Social context of educational organizations, including communica-
tion and media framework might provide insight for the universities entan-
gled into numerous interactions, challenging its daily and strategic operations
and practices.
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Wprowadzenie

Wspolczesne srodowisko socjalizacyjne dzieci i mlodziezy ulega dyna-
micznym przeobrazeniom, zwigzanym przede wszystkim z intensywnym
rozwojem technologii informacyjno-komunikacyjnych. Przestrzen cyfrowa
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stala sie integralnym elementem codziennego funkcjonowania mlodego po-
kolenia, wptywajac na sposéb budowania relacji, konstruowania tozsamosci
oraz ksztaltowania kompetencji spotecznych. W konsekwengji, tradycyjne
formy przemocy réwiesniczej, dotychczas analizowane gtéwnie w kontekscie
srodowiska szkolnego, coraz czesciej przenikaja do $wiata online, przyjmujac
nowe, trudniejsze do kontroli formy. Pojecie przemocy réwieéniczej, rozu-
mianej jako intencjonalne, powtarzalne dzialanie oparte na nieréwnowadze
sit miedzy sprawca a ofiarg, zostalo szeroko opisane w literaturze przedmio-
tu, miedzy innymi w koncepcji bullyingu, opracowanej przez Dan Olweus
(Olweus, 2013, ss. 751-780). Wspolczesnie klasyczne ujecia wymagaja jednak
poszerzenia o kontekst cyfrowy, w ktérym anonimowos¢, trwatosé przekazu
oraz potencjalnie nieograniczony zasieg oddzialywania modyfikuja dynami-
ke relacji przemocowych. Przemoc réwiesnicza przyjmuje obecnie charakter
hybrydowy - funkcjonuje réwnolegle w przestrzeni offline i online, a granice
miedzy nimi ulegaja zatarciu. Konflikty inicjowane w $rodowisku szkolnym
moga eskalowa¢ w mediach spotecznosciowych, natomiast przemoc do-
$wiadczana w Sieci oddzialuje na relacje bezposrednie. Taka transformacja
zjawiska stanowi istotne wyzwanie dla wspotczesnej profilaktyki spotecznej,
ktorej dotychczasowe modele byly konstruowane przede wszystkim z mysla
o przestrzeni instytucjonalnej szkoty. Celem niniejszego artykutu jest analiza
przemocy rowiesniczej w jej wymiarze offline i online oraz wskazanie impli-
kacji dla dziatan profilaktycznych w obszarze pedagogiki resocjalizacyjnej.

Pojecie przemocy rowiesniczej

Przemoc réwiesnicza stanowi istotny problem spoteczny, ktérego kon-
sekwencje wykraczaja daleko poza bezposrednich uczestnikow zdarzen
przemocowych. Oddzialuje ona bowiem na cala spotecznoé¢ szkolna,
wplywajac na klimat wychowawczy, poczucie bezpieczeistwa uczniéw,
relacje rowiesnicze oraz efektywnos¢ procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego. Pomimo braku jednoznacznej definicji ,przemocy réwiesniczej”
w polskim systemie prawnym, zjawisko to jest powszechnie uznawane za
forme agresji, wystepujaca w relacjach miedzy réwiesnikami, wywieraja-
ca negatywny wplyw zaréwno na ofiary, jak i sprawcéow. W polskim pra-
wodawstwie kwestie zwigzane z przemocg, w tym przemoca w rodzinie,
regulowane sa Ustawa o przeciwdzialaniu przemocy w rodzinie. Zgodnie
z jej zapisami, przemoc definiuje si¢ jako dziatanie lub zaniechanie, ktére
narusza prawa lub dobra osobiste 0s6b, narazajac je na zagrozenie zdrowia,
godnosci, nietykalnosci cielesnej oraz powodujac cierpienie psychiczne lub
moralne (Ustawa z 29 lipca 2005 r. o przeciwdzialaniu przemocy w rodzi-
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nie, DzU 2005, nr 180, poz. 1493). Pomimo ze ogodlna definicja przemocy nie
odnosi sie¢ wprost do sytuacji miedzy dzie¢mi i mlodzieza, moze by¢ ona
rowniez stosowana w odniesieniu do przemocy réwieséniczej. Zjawisko to
pozostaje jednak poza formalnym zakresem przepiséw prawa, co utrudnia
jego jednoznaczna klasyfikacje i regulacje. Przemoc réwieénicza wymaga
zatem szerszego spojrzenia, uwzgledniajacego jej specyficzny charakter,
zrodla oraz mechanizmy dziatania. Czesto jest ona wynikiem nieré6wnych
relacji w grupie, w ktérych jedno dziecko lub mtody czlowiek wykorzystuje
przewage - moze to by¢ przewaga fizyczna, psychiczna, spoleczna lub
wynikajaca z pozycji w grupie. W konsekwencji, przemoc réwiesnicza nie
ogranicza sie wyltacznie do atakow fizycznych; réwnie szkodliwe moga by¢
formy stowne, emocjonalne, a takze cyberprzemoc, ktéra, mimo ze trudniej-
sza do wykrycia, wywoluje powazne skutki psychospoteczne. W kontekscie
przemocy réwieéniczej w opracowaniu , The Effects of Peer Abuse”, agresor
to jednostka, ktéra celowo i z premedytacja uzywa swojej dominujacej po-
zycji, aby zaszkodzi¢ innej osobie, niezaleznie od jej zachowania (Holland,
2014, art. 3). Istotnym elementem tej definicji jest celowos¢ dzialania oraz
brak prowokacji ze strony ofiary, co podkresla asymetryczny charakter re-
lacji przemocowej, opartej na podporzadkowaniu i kontroli. Katarzyna Mit-
schke, analizujac szkole jako ztozone srodowisko spoleczne, zwraca uwage
na fakt, ze konflikty, napiecia, agresja oraz zachowania przemocowe stano-
wig w pewnym zakresie naturalny element codziennego funkcjonowania
dzieci i mlodziezy. Wynika to przede wszystkim z intensywnosci i wielo-
Sci interakcji spotecznych, w jakie uwiklani sa uczniowie, a takze z rézno-
rodnosci ich temperamentéw, doswiadczent zyciowych, poziomu dojrza-
tosci emocjonalnej oraz indywidualnych zasobéw psychicznych. Szkota
jest bowiem przestrzenig, w ktérej spotykajq sie osoby o odmiennych po-
trzebach, stylach komunikacji, sposobach radzenia sobie z emocjami oraz
kompetencjach spotecznych, co w sposéb nieunikniony generuje sytuacje
trudne, napiecia oraz konflikty. Autorka podkresla jednoczesnie, ze daze-
nie do catlkowitego wyeliminowania przemocy ze $rodowiska szkolnego,
cho¢ zrozumiate i etycznie uzasadnione, pozostaje w praktyce celem niere-
alnym. Proby stworzenia przestrzeni absolutnie wolnej od zagrozerr mogty-
by prowadzi¢ do nadmiernej kontroli ze strony dorostych, rozbudowanego
systemu nadzoru oraz ograniczenia autonomii uczniéw. W konsekwencji,
szkota mogtaby przeksztalci¢ sie w srodowisko restrykcyjne, w ktérym do-
minuja mechanizmy kontroli i dyscypliny, a nie zaufanie, dialog i wsparcie.
Taki model funkcjonowania, choé¢ pozornie zwiekszajacy bezpieczenstwo,
w dluzszej perspektywie hamowalby naturalne procesy rozwojowe, ogra-
niczajac mozliwoé¢ samodzielnego uczenia sie rozwigzywania konfliktow,
budowania relacji oraz ksztaltowania kompetencji spotecznych. Mitschke
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akcentuje, ze istota wychowania nie jest eliminowanie wszelkich trudnosci,
lecz madre towarzyszenie dziecku w ich do§wiadczaniu, udzielanie wspar-
cia w momentach kryzysu oraz stopniowe wyposazanie mlodych ludzi
w narzedzia pozwalajace im konstruktywnie radzi¢ sobie z wyzwaniami.
To wlasnie w bezpiecznym, ale nie nadmiernie kontrolowanym srodowisku
dzieci ucza sie rozpoznawania wlasnych emocji, stawiania granic, empatii,
odpowiedzialnoéci oraz negocjowania rozwigzann w sytuacjach spornych.
Szkotla, zamiast pelni¢ wylgcznie funkcje nadzorczg, powinna zatem stawac
sie przestrzenia dialogu, refleksji i rozwoju, w ktérej konflikty traktowane
sa nie tylko jako zagrozenie, lecz rowniez jako potencjalna okazja do ucze-
nia sie i wzrastania (Mitschke, 2019, roz. 7). Wyniki badan empirycznych
konsekwentnie pokazujg, Ze okolo jedna dziesigta uczniéw systematycznie
doswiadcza przemocy réwiesniczej, a odsetek ten od wielu lat utrzymu-
je sie na zblizonym poziomie. Taka stabilno$¢ wskaznikéw sugeruje, ze
pomimo licznych dzialari profilaktycznych, programoéw wychowawczych
oraz interwencji podejmowanych w ramach systemu edukacji, skala zjawi-
ska nie ulega istotnemu zmniejszeniu (Instytut Badarn Edukacyjnych, 2014).
Zjawisko to wskazuje na jego glteboko zakorzeniony charakter, wynikaja-
cy zaré6wno z uwarunkowan rozwojowych dzieci i mlodziezy, jak i z me-
chanizméw funkcjonowania grup réwiesniczych. W literaturze naukowej
przemoc rowiesnicza jest opisywana takimi pojeciami, jak agresja, bullying,
mobbing, czy znecanie sie. Najszerszym i najbardziej ogélnym pojeciem
opisujacym zachowania krzywdzace jest agresja, rozumiana jako intencjo-
nalne podejmowanie dzialann ukierunkowanych na wyrzadzenie drugiej
osobie szkody fizycznej, psychicznej lub spotecznej. Jej istotny element sta-
nowi $§wiadomos$¢ oraz celowos¢ dzialania, a wiec brak przypadkowosci
czy niezamierzonego charakteru (Aronson i in., 2006). Wezszym pojeciem,
mieszczacym sie w obrebie agresji, jest przemoc, ktéra zaklada wyrazna nie-
rownowage sil pomiedzy sprawca a ofiarg (Olweus, 2003, ss. 12-17). I. Po-
spiszyl definiuje przemoc w nastepujacy sposob:

(...) sa to wszelkie i nieprzypadkowe akty godzace w osobista wolnosc¢ jednostki lub
przyczyniajace sie do fizycznej, a takze psychicznej szkody osoby, wykraczajace poza
spoleczne zasady wzajemnej relacji (Pospiszyl, 1994, s. 7).

Do aktéw przemocy dochodzi wéwczas, kiedy osoba stosujaca krzywdza-
ce dzialania wykorzystuje swoja przewage, uniemozliwiajac drugiej stronie
skuteczng obrone lub przerwanie niekorzystnej sytuacji. Przewaga ta moze
mie¢ réznorodny charakter - wynika¢ z liczebnosci grupy, przewagi fizycznej,
dominacji psychicznej, wyzszego statusu spotecznego, pozycji formalnej lub
posiadanych takich zasob6éw, jak popularnos¢, autorytet, czy dostep do tech-
nologii cyfrowych (Komendant-Brodowska, 2014). Przemoc nie ogranicza sie
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zatem do pojedynczego aktu krzywdy, lecz czesto przybiera posta¢ dtugotrwa-
tego procesu, prowadzacego do glebokich konsekwencji emocjonalnych, spo-
tecznych i rozwojowych. Pojecie bullyingu, ktére w ostatnich dziesiecioleciach
zyskato najwieksze znaczenie, jest wynikiem badan jednego z pionieréw tej
problematyki - szwedzko-norweskiego psychologa Dana Olweusa. Poswiecit
sie on badaniom konfliktéw miedzy dzie¢mi juz w latach 70. XX wieku i jako
pierwszy sformulowat klarowna definicje zjawiska, ktére obecnie okresla sie
mianem bullyingu (Olweus, 2003, ss. 12-17). Jak podkresla autor

Uczerr doswiadcza przemocy (wiktymizacji) wéweczas, gdy jest narazony na powta-
rzajace sie negatywne dziatania ze strony jednego lub wiekszej liczby uczniow; nega-
tywne dzialanie ma miejsce wtedy, gdy ktos intencjonalnie prébuje skrzywdzi¢ lub
sprawic przykros¢ innej osobie (Olweus, 1973).

Podsumowujac, przemoc réwiesnicza stanowi zlozone i wielowymiaro-
we zjawisko spoteczne, ktérego skutki wykraczaja daleko poza bezposred-
nie doswiadczenia ofiar i sprawcow. Z jednej strony, jest ono wynikiem na-
turalnych napieé¢, ré6znorodnosci temperamentéw i ograniczonej dojrzatosci
emocjonalnej dzieci i mlodziezy, z drugiej za$ - skutkiem nier6wnowagi sil,
hierarchii w grupie oraz mechanizméw spotecznych utrwalajacych przemoc.
Badania, w tym pionierskie prace Dana Olweusa, pozwalaja zrozumie¢, ze
bullying stanowi proces powtarzalny, intencjonalny i gleboko zakorzeniony
w strukturze relacji réwiesniczych, ktéry moze przybiera¢ formy fizyczne,
psychiczne, relacyjne, a w nowoczesnym kontekscie réwniez cyfrowe.

Bullying i cyberbullying
jako szczego6lne formy przemocy réwiesniczej

Przemoc réwiesnicza nie ogranicza sie juz wylacznie do fizycznych czy
werbalnych konfliktéw obserwowanych w szkole badz codziennym zy-
ciu dzieci i mlodziezy. Wspélczesne srodowisko wychowawcze funkcjonu-
je w dwoch, czesto przenikajacych sie, wymiarach - tradycyjnym, zwanym
offline, oraz cyfrowym, czyli online. Obydwa te $§wiaty ksztaltuja relacje ro-
wiesnicze, a mechanizmy przemocy w nich zachodzace, cho¢ maja wspélne
korzenie w nieréwnowadze sil, r6znia si¢ zar6wno sposobami dzialania, jak
i skutkami dla ofiar oraz sprawcéw. Uwzgledniajac szerokie spektrum za-
chowan okreslanych mianem bullyingu, badacze podkreslaja jego zlozony,
wielowymiarowy charakter, wskazujac na réznorodnoéc¢ form, jakie moze on
przyjmowac w codziennym funkcjonowaniu $rodowiska szkolnego. Jak za-
uwaza J. Pyzalski, wérod podstawowych typéw przemocy rowiesniczej wy-
réznia sie bullying fizyczny, werbalny oraz relacyjny (Pyzalski, 2012, s. 109).
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Przemoc fizyczna obejmuje bezposrednie dzialania skierowane przeciwko
cialu ofiary, takie jak popychanie, szarpanie, kopanie, czy bicie, czesto pota-
czone z niszczeniem mienia, co prowadzi nie tylko do urazéw cielesnych, ale
rowniez trwalego poczucia zagrozenia i braku bezpieczenistwa. Bullying wer-
balny przejawia sie natomiast poprzez przezywanie, oSmieszanie, obrazanie,
ponizanie oraz rozpowszechnianie plotek, ktore systematycznie podwazaja
poczucie wlasnej wartosci dziecka, prowadzac do wstydu, leku oraz izolacji
spolecznej. Szczegblne miejsce wéréd form bullyingu zajmuje przemoc rela-
cyjna, ktoéra nie opiera sie na bezposrednich aktach agresji, lecz na stopnio-
wym niszczeniu wiezi spotecznych i poczucia przynaleznosci. Jej istotq jest
systematyczne pozbawianie dziecka dostepu do relacji, wsparcia i akceptacji.
Ignorowanie, ostentacyjne dystansowanie sie, wykluczanie z grupy, czy ma-
nipulowanie relacjami réwiesniczymi prowadza do sytuacji, w ktérej ofiara
doswiadcza nie tylko samotnoéci, ale takze glebokiego poczucia niewidzial-
nodci i odrzucenia. Tego rodzaju przemoc nie pozostawia widocznych $la-
déw na ciele, lecz stopniowo podkopuje wewnetrzne zasoby dziecka - jego
samoocene, poczucie wartosci i bezpieczenistwa (Pyzalski, 2012, s. 109). Roéw-
nocze$nie, badacze zwracaja uwage na sposéb realizacji zachowan przemo-
cowych, wyrézniajac bullying bezposredni i posredni. Przemoc bezposrednia
obejmuje sytuacje jawnej konfrontacji sprawcy z ofiara, realizowanej twarza
w twarz, poprzez dzialania fizyczne lub werbalne, takie jak popychanie, bicie,
obrazanie, czy grozenie. Z kolei bullying posredni przybiera formy bardziej
rozproszone i ukryte, realizowane za posrednictwem innych oséb, miedzy
innymi poprzez rozpowszechnianie plotek, manipulowanie relacjami spo-
tecznymi, czy naklanianie roéwiesnikéw do izolowania ofiary (Rivers, Smith,
1994, ss. 359-360). Charakterystyczna cecha bullyingu jest to, Zze sprawcy sa
w pelni Swiadomi cierpienia, jakie wywoluja u ofiary. Dzialania napastnikéw
nie sg przypadkowe - ich celem jest umyslne wyrzadzenie szkody fizycznej,
emocjonalnej lub spotecznej. Jak zauwaza A. Komendant-Brodowska, istot-
nym elementem tego procesu jest obecnoé¢ swiadkoéw; napastnicy wykorzy-
stuja obserwacje sytuacji przez rowiesnikow, aby wzmocni¢ swoja pozycje
w grupie, uzyskac¢ kontrole nad innymi uczniami oraz poczucie wyzszosci
i satysfakcji. Obecnos¢ swiadkow umozliwia takze utrwalenie dynamiki wta-
dzy w grupie i wzmocnienie statusu sprawcy, co sprawia, Ze przemoc staje
sie zjawiskiem nie tylko indywidualnym, lecz takze spotecznym i grupowym
(Komendant-Brodowska, 2014). Christina Salmivalli ze wspétpracownika-
mi, analizujgc dynamike zjawiska bullyingu, réwniez zwrdcila szczegélng
uwage na role swiadkéw przemocy, podkreslajac, ze ich postawy i reakcje
w znacznym stopniu wspéltworza klimat spoteczny, w ktérym dochodzi do
dreczenia. Autorka wyréznila cztery podstawowe role przyjmowane przez
uczniéw obserwujacych sytuacje przemocy: 1) asystenci sprawcy, ktorzy
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dolaczaja sie do agresora; 2) wzmacniacze sprawcy, ktérzy swoim zachowa-
niem (owacje, doping) nagradzaja agresora; 3) outsiderzy, ktorzy nie reaguja
oraz 4) obroncy ofiary, ktérzy staja po stronie dreczonego ucznia (Salmival-
li, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman, Kaukiainen, 1996 ss. 1-15). Analiza rél
pelnionych przez uczestnikéw i swiadkéw bullyingu prowadzi do glebszej
refleksji nad spoteczna natura przemocy réwiesniczej. Szczegélnie porusza-
jacy wydaje sie fakt, ze w wielu przypadkach najbardziej widoczng postawa
nie jest ani jawna agresja, ani otwarta obrona ofiary, lecz biernoé¢. Milczenie,
odwracanie wzroku, udawanie obojetnosci staja si¢ swoista strategia prze-
trwania w grupie, w ktorej dominuje lek przed utratg pozycji, wykluczeniem,
czy staniem sie kolejnym celem ataku. W tym sensie bullying odstania nie
tylko problem jednostkowej agresji, lecz takze glebokie deficyty w obszarze
kompetencji spolecznych, empatii oraz odpowiedzialnosci zbiorowej. Dyna-
miczny rozw6j technologii informacyjno-komunikacyjnych sprawil, ze relacje
réwiednicze coraz czeéciej funkcjonuja jednocze$nie w dwoéch rzeczywisto-
Sciach - bezposredniej, szkolnej oraz zaposredniczonej cyfrowo. Przestrzeri
online stala si¢ naturalnym przedtuzeniem codziennych kontaktéw mtodych
ludzi, oferujagc nowe mozliwosci komunikacji, ekspresji i budowania tozsa-
moéci, ale jednocze$nie tworzac sprzyjajace warunki dla eskalacji zachowar
przemocowych - cyberbullyingu. Zgodnie z definicja zaproponowang przez
portal StopBullying.gov, cyberbullying obejmuje wszelkie formy przemo-
cy realizowane za posrednictwem technologii cyfrowych, takich jak telefo-
ny komoérkowe, komunikatory internetowe, media spoleczno$ciowe oraz
platformy gamingowe, ktérych celem jest wyrzadzenie szkody psychicznej,
spotecznej lub emocjonalnej ofierze (StopBullying.gov, 2025). Cyberbullying
obejmuje przesylanie, publikowanie lub rozpowszechnianie tresci negatyw-
nych, krzywdzacych, falszywych lub ztosliwych na temat innej osoby. Moze
réwniez polega¢ na udostepnianiu informacji osobistych lub prywatnych, co
prowadzi do zawstydzenia, upokorzenia lub naruszenia godnosci jednost-
ki. W niektoérych przypadkach cyberbullying przekracza granice norm spo-
tecznych i prawnych, przybierajac forme dziatani niezgodnych z prawem lub
wrecz przestepczych. Do najczestszych przestrzeni, w ktérych dochodzi do
cyberprzemocy naleza media spolecznosciowe - w tym Facebook, Instagram,
Snapchat, czy TikTok - komunikatory i aplikacje mobilne do wysytania wia-
domosci, czaty internetowe i prywatne wiadomosci, fora dyskusyjne oraz po-
koje czatowe, poczta elektroniczna, a takze spolecznosci zwigzane z grami
online (StopBullying.gov, 2025). W srodowisku tym sprawcy zyskuja niemal
nieograniczone mozliwoéci wywierania presji - moga dreczy¢, ponizac, roz-
przestrzenia¢ plotki czy kompromitujace informacje, czesto nie napotykajac
zadnej natychmiastowej reakcji, ktéra moglaby powstrzymac ich dziatania.
Dla ofiar oznacza to dramatyczng utrate poczucia bezpieczefistwa: nie ma juz
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~przerwy” od zagrozenia, nie ma miejsca, w ktérym moglyby sie schroni¢
i poczué chronione. W tym sensie cyberbullying nie tylko powiela mechani-
zmy tradycyjnego bullyingu, ale je wzmacnia - nadajac im skale i intensyw-
noé¢, ktorej trudno sie przeciwstawic.

Skala zjawiska przemocy réwiesniczej

Zjawisko przemocy réwiesniczej nie jest problemem marginalnym. Za-
rowno w wymiarze tradycyjnym, jak i cyfrowym dotyka znaczna czes¢ dzie-
ci i mlodziezy. Badania prowadzone w réznych krajach pozwalaja zobaczy¢
jego skale i charakter. W Stanach Zjednoczonych rzad zaczal systematycznie
zbiera¢ dane dotyczace przemocy szkolnej w 2005 roku. Woéwczas wskaz-
nik przemocy wynosit okoto 28% (National Center for Education Statistics,
2014, Table 230.45), co juz wtedy wskazywatlo, ze problem dotyka niemal co
trzeciego ucznia. W ujeciu globalnym, w badaniu obejmujacym 83 kraje, az
30,5% nastolatkéw zglosito doswiadczenie przemocy réwiesniczej (EClinical-
Medicine, 2020). Oznacza to, zZe niemal co trzeci mtody czlowiek na $wiecie
codziennie mierzy sie z przesladowaniem, wykluczeniem, czy ponizaniem
przez rowiesnikéw. Za tymi statystykami kryja sie realne, zywe historie dzie-
ci, ktérych kazdy dziern w szkole moze by¢ naznaczony lekiem i poczuciem
odrzucenia. Najczestsze powody bycia przesladowanym obejmowaly wy-
glad (32,7%), rase (13%), niepelnosprawnos¢ (9,7%), pochodzenie etniczne
(9,4%), ple¢ (9,2%), orientacje seksualnag (8,9%) oraz religie (5,8%) (National
Center for Education Statistics, 2022, Table 2.9, ss. 31-35). Uczniowie raportuja
najwieksze negatywne konsekwencje w zakresie poczucia wlasnej wartosci
(27,8%), nauki (19,7%), relacji z rodzing i przyjaciétmi (18,5%) oraz zdrowia
fizycznego (13,4%) (National Center for Education Statistics, 2022, Table 2.7,
ss. 26-29). Szczegodtowa analiza struktury zjawiska pozwala na precyzyjne
odréznienie ogdlnego doswiadczenia przemocy od bullyingu rozumianego
w sensie Scistym, zgodnie z klasyczna definicja Dana Olweusa, obejmujaca
powtarzalnoé¢ dzialart oraz nieréwnowage sit. Dane zawarte w Table 2.15.
ukazujg, ze bullying przyjmuje najczesciej forme przemocy werbalnej i re-
lacyjnej, realizowanej gléwnie w przestrzeniach o ograniczonym nadzorze
dorostych - na korytarzach szkolnych, w toaletach, na boiskach oraz w $ro-
dowisku cyfrowym. Wskazuje to, Ze przemoc réwieénicza funkcjonuje w tak
zwanych ,strefach niskiej kontroli”, gdzie brak bezposredniej obecnosci na-
uczycieli sprzyja eskalacji zachowan agresywnych (National Center for Edu-
cation Statistic, 2022, Table 2.15, ss. 46-48). Wspolczesne dzieci i mlodziez
coraz czesciej doswiadczajg takze cyberprzemocy. Wsréd uczniow w wieku
12-18 lat, ktorzy doswiadczyli przemocy w szkole, az 21,6% zglaszato neka-
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nie online lub za posrednictwem wiadomosci tekstowych (National Center
for Education Statistics, 2024, Table 2.15, s. 46). Odsetek nastolatkéw 13-17
lat, ktérzy doswiadczyli cyberprzemocy w ktérymkolwiek momencie Zycia
wzrést dramatycznie - z 18,8% w 2007 roku do 54,6% w 2023 roku (Patchin
& Hinduja, 2024). Widzimy zatem, ze problem przenosi sie z sal lekcyjnych
do przestrzeni cyfrowej, gdzie granice bezpieczeristwa staja sie jeszcze bar-
dziej rozmyte, a dzieci narazone sa na agresje 24 godziny na dobe. Nie tylko
badania zagraniczne pokazuja skale problemu. W Polsce niezwykle wazna
role odgrywa Fundacja Dajemy Dzieciom Site, ktéra od 2013 roku prowa-
dzi cykliczng diagnoze przemocy wobec dzieci. Badania sa powtarzane co
piec lat i realizowane za pomocg kwestionariusza Juvenile Victimization Qu-
estionnaire w polskiej adaptacji. Ostatnia edycja z 2023 roku ujawnila, Ze az
66% polskich dzieci dodwiadcza przemocy réwiesniczej, a 79% doswiadczyto
przynajmniej jednej formy przemocy lub zaniedbania w swoim zyciu (FDDS,
2023, s. 3). Wszystkie te dane pokazuja, jak zlozony oraz wieloaspektowy jest
problem przemocy réwiesniczej i cyberprzemocy. Statystyki stanowia tyl-
ko poczatek - prawdziwe znaczenie ma reagowanie, empatia i systemowe
wsparcie w przestrzeni szkolnej oraz cyfrowe;.

Implikacje praktyczne dla srodowiska szkolnego

Wspolczesna szkola, aby skutecznie przeciwdziala¢ przemocy réwiesni-
czej, powinna poszukiwac rozwigzan, ktére beda nie tylko zgodne z aktualng
wiedza naukowy, lecz takze dostosowane do realnych potrzeb i mozliwosci
rozwojowych dzieci. Szczegolnego znaczenia nabieraja tu dzialania oparte
na budowaniu kompetencji emocjonalno-spotecznych, wzmacnianiu poczu-
cia bezpieczeristwa oraz tworzeniu przestrzeni do autentycznego wyraza-
nia trudnych doswiadczen. W edukacji wczesnoszkolnej szczegolnie warto-
Sciowym narzedziem profilaktycznym sa minimediacje réwieénicze, ktére
w przystepny spos6b ucza dzieci konstruktywnego rozwigzywania konflik-
tow, rozpoznawania emocji oraz empatycznego stuchania. Programy mini-
mediacji, prowadzone w formie krétkich, dostosowanych do wieku ¢wiczeri
i rozméw, pozwalaja najmlodszym uczniom stopniowo rozwija¢ umiejetnosé
komunikowania swoich potrzeb bez uciekania sie do agresji. Piszac o mini-
mediacjach, warto odwolac¢ sie réwniez do koncepcji Porozumienia bez Prze-
mocy (Nonviolent Communication - NVC), opracowanej przez Marshalla
B. Rosenberga, ktéra stanowi sp6jna i niezwykle cenng podstawe dla dziatar
mediacyjnych w srodowisku szkolnym (Rosenberg, 2011, ss. 16-17, 25). NVC
uczy, jak nawiagzac kontakt zaréwno ze soba, jak tez z innymi w sposoéb peten
wrazliwosci i wspoélczucia, pozwalajac uczniom doswiadczac dialogu zamiast
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konfrontacji. Fundamentem tej metody jest baczne zwracanie uwagi na cztery
obszary: spostrzezenia - czyli to, co faktycznie dostrzegamy w zachowaniu
innych, bez oceniania; odczucia - emocje, ktére towarzysza sytuacji; potrzeby
- ukryte motywacje stojace za tymi emocjami; oraz prosby - konstruktywne,
jasne komunikaty skierowane do innych, ktére moga prowadzi¢ do wzajem-
nego zrozumienia i wspoétpracy (Rosenberg, 2011, ss. 20-21). Istota minime-
diacji, realizowanych zwtaszcza w klasach I - I, jest stworzenie bezpiecznej
przestrzeni dialogu, w ktérej dziecko nie zostaje ocenione ani zawstydzone,
lecz wystuchane i potraktowane z uwaznoscig. W przestrzeni tej dzieci ucza
sie¢ nazywania swoich uczué, rozpoznawania potrzeb, méwienia o nich w spo-
sob spokojny i konstruktywny oraz stuchania drugiej strony. Dzieki temu
konflikt przestaje by¢ postrzegany wylacznie jako zagrozenie, a zaczyna by¢
traktowany jako naturalna sytuacja rozwojowa, niosaca potencjal uczenia sie
i wzrastania. Wczesne ksztalttowanie kompetencji mediacyjnych, oparte na
zasadach komunikacji empatycznej, sprzyja budowaniu kultury porozumie-
nia w klasie oraz ograniczaniu eskalacji konfliktéw w pézniejszych etapach
edukacyjnych. W klasach IV - VIII, w ktérych dozwolone jest korzystanie z te-
lefonéw komoérkowych, innowacyjnym rozwigzaniem moze by¢ wdrozenie
anonimowego systemu zglaszania przemocy z wykorzystaniem kodéw QR,
umieszczonych w przestrzeni szkolnej, w szczegélnosci w toaletach. Wyboér
tej lokalizacji nie jest przypadkowy. Toaleta szkolna stanowi jedno z nielicz-
nych miejsc zapewniajacych uczniom wzgledne poczucie prywatnosci i ano-
nimowoéci. Dla wielu dzieci jest to przestrzer, w ktérej moga na chwile uwol-
ni¢ sie od presji grupy rowiesniczej, spojrzen kolegéw oraz leku przed ocena.
Umieszczenie tam kodéw QR prowadzacych do krétkiej, anonimowej ankie-
ty umozliwia zgloszenie doswiadczanej przemocy lub bycia jej swiadkiem
w spos6b dyskretny i bezpieczny. Anonimowe ankiety moga zawierac proste
pytania dotyczace: doswiadczenia bycia krzywdzonym, obserwowania prze-
mocy wobec innych, poczucia bezpieczeristwa w szkole, potrzeby rozmowy
z dorostym. Rozwigzanie takie znaczaco obniza bariere leku i wstydu, ktére
czesto powstrzymuja uczniéw przed szukaniem pomocy. Dodatkowo, po-
zwala pedagogom i psychologom szkolnym na biezaco monitorowaé sytu-
acje w szkole oraz podejmowac szybkie, adekwatne dziatania interwencyjne.
Uzupelnieniem systemu kodéw QR moga by¢ skrzynki zaufania, funkcjonu-
jace zaréwno w formie tradycyjnej, jak i elektronicznej. Ich celem jest stworze-
nie bezpiecznego kanatu komunikacji pomiedzy uczniem a dorostym, umoz-
liwiajacego zglaszanie trudnych doswiadczen, probleméw emocjonalnych
oraz sytuacji przemocowych. Proponowane rozwigzania ukazuja, Ze skutecz-
na profilaktyka przemocy rowiesniczej nie wymaga wytacznie kosztownych
programoéw czy skomplikowanych procedur, lecz przede wszystkim odwagi
w poszukiwaniu nowych drég, wrazliwosci na potrzeby uczniéw oraz konse-
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kwencji w dzialaniu. Szkota, ktéra staje sie przestrzenia dialogu, empatii i za-
ufania, realnie ogranicza skale przemocy oraz buduje srodowisko sprzyjajace
zdrowemu rozwojowi dzieci i mtodziezy.

Zakonczenie

Przemoc réwieénicza, zaréowno w wymiarze bezposrednim, jak i cyfro-
wym, staje si¢ jednym z najbardziej ztozonych i dynamicznie zmieniajacych
sie¢ probleméw wspolczesnej pedagogiki, pedagogiki resocjalizacyjnej oraz
profilaktyki spotecznej. Tempo rozwoju technologii informacyjno-komunika-
cyjnych sprawia, ze dzieci i mtodziez funkcjonuja wspoélczednie w rzeczywi-
stosci, ktorej granice sa coraz mniej czytelne, a przestrzen cyfrowa nieustannie
przenika $wiat relacji bezposrednich. Nowe narzedzia komunikacyjne, media
spolecznodciowe oraz rozwigzania oparte na sztucznej inteligencji tworza nie
tylko mozliwosci rozwoju, ekspresji i budowania tozsamosci, ale takze gene-
ruja zupelnie nowe formy zagrozen. Szczegdlnie niepokojace staja sie zjawi-
ska zwigzane z automatycznym przetwarzaniem obrazu, takie jak programy
umozliwiajace manipulowanie wizerunkiem, w tym generowanie tresci o cha-
rakterze seksualnym na podstawie zwyklych fotografii. Praktyki te, dostepne
coraz szerzej i latwiej, mogg prowadzi¢ do glebokiego naruszenia prywatno-
Sci, godnosci i integralnosci psychicznej mtodych ludzi, stajac sie narzedziem
cyberprzemocy o wyjatkowo destrukcyjnym potencjale. W tym kontekscie
przemoc rowiesnicza przestaje by¢ jedynie problemem szkolnym czy wycho-
wawczym, a zaczyna funkcjonowac jako zjawisko kulturowe i cywilizacyjne,
wymagajace systemowej refleksji oraz wielowymiarowych dziatan profilak-
tycznych. Hybrydowy charakter wspoélczesnego bullyingu sprawia, ze do-
$wiadczenie krzywdy nie koriczy sie wraz z opuszczeniem muréw szkoly.
Ofiara pozostaje narazona na przemoc w sposob permanentny, co prowadzi
do chronicznego stresu, poczucia osamotnienia, wykluczenia spotecznego
oraz narastajacego kryzysu psychicznego. Szczegoélnie dotkliwe konsekwen-
cje obserwuje sie u dzieci i mtodziezy nalezacych do grup wrazliwych - oséb
z niepelnosprawnosciami, miodziezy neuroréznorodnej, przedstawicieli
mniejszosci kulturowych, etnicznych, czy seksualnych (National Center for
Education Statistics, 2022, Table 2.9, ss. 31-35). Brak akceptacji, stygmatyza-
cja oraz wykluczenie prowadza w ich przypadku do wielowymiarowej mar-
ginalizacji, poglebiajac nieréwnosci spoteczne i edukacyjne. Z perspektywy
pedagogiki resocjalizacyjnej kluczowego znaczenia nabiera zatem problem
inkluzji spolecznej, rozumianej nie tylko jako formalne wilaczanie uczniow
w struktury edukacyjne, lecz przede wszystkim jako tworzenie srodowiska,
w ktérym kazda jednostka doswiadcza realnej akceptacji, bezpieczeristwa
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i podmiotowego traktowania. Szkola powinna stawac sie przestrzenia budo-
wania relacji opartych na empatii, dialogu i wzajemnym szacunku, a nie jedy-
nie miejscem transmisji wiedzy i kontroli zachowarn. Tylko w takim klimacie
mozliwe jest skuteczne przeciwdzialanie mechanizmom wykluczenia, domi-
nacji i przemocy, ktére stanowia rdzen zjawiska bullyingu. Zaprezentowane
w artykule rozwiagzania profilaktyczne, takie jak minimediacje réwiesnicze
oparte na koncepcji Porozumienia bez Przemocy (NVC) oraz anonimowe sys-
temy zglaszania przemocy z wykorzystaniem technologii cyfrowych, wpisuja
sie¢ w nurt nowoczesnej, humanistycznie zorientowanej pedagogiki. Ich ce-
lem nie jest wylacznie redukowanie zachowarn problemowych, lecz przede
wszystkim wzmacnianie kompetencji spoleczno-emocjonalnych, rozwijanie
empatii, odpowiedzialnosci i zdolnosci do konstruktywnego rozwigzywania
konfliktéw. Szczegdlne znaczenie ma tu wczesna profilaktyka, realizowana
juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej, kiedy ksztaltuja sie podstawowe
schematy relacyjne, sposoby komunikacji oraz strategie radzenia sobie z trud-
nymi emocjami. W obliczu dynamicznych przemian spoteczno-kulturowych
niezbedne staje sie takze systematyczne podnoszenie kompetencji cyfrowych
nauczycieli, pedagogéw, psychologéw szkolnych oraz rodzicéw. Swiado-
mosc¢ zagrozen plynacych z nowych technologii, umiejetnoé¢ rozpoznawa-
nia wczesnych sygnalow cyberprzemocy oraz gotowos¢ do podejmowania
szybkiej interwencji stanowia obecnie nieodzowny element profesjonalizmu
wychowawczego. Brak tej $wiadomosci prowadzi do sytuacji, w ktérej mlo-
dzi ludzie pozostaja sami wobec probleméw przekraczajacych ich mozliwo-
ci adaptacyjne i emocjonalne. Podsumowujac, przemoc réwiesnicza w jej
wspoblczesnym, hybrydowym wymiarze stanowi powazne wyzwanie dla sys-
temu edukacji, polityki spotecznej oraz praktyki resocjalizacyjnej. Skuteczna
odpowiedzZ na to zjawisko wymaga zintegrowanych dziatan, obejmujacych
edukacje emocjonalng, rozwdj kompetencji komunikacyjnych, wzmacnianie
inkluzji spotecznej oraz swiadome wykorzystanie nowych technologii. Tylko
woéwczas mozliwe bedzie tworzenie srodowisk wychowawczych, ktére nie
tylko ograniczaja skale przemocy, lecz przede wszystkim wspierajg harmo-
nijny rozwo6j psychospoleczny dzieci i mlodziezy, przygotowujac ich do od-
powiedzialnego, empatycznego i Swiadomego funkcjonowania w ztozonym
Swiecie spotecznym.

Wklad autoréw
Autorki deklaruja rowny wkiad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Wyuczona bezradnosé¢ (ang. learned helplessness) jest pojeciem wprowa-
dzonym przez Martina E.P. Seligmana w latach 60. i 70. XX wieku, opisuja-
cym stan utrwalonego przekonania o braku wplywu na przebieg wlasnego
zycia pomimo podejmowanych wysitkéw (Seligman, 1975). Uznawano to
za wzorzec biernosci, ktéry utrzymywat sie nawet w sytuacjach, w ktérych
pojawiala sie realna mozliwos¢ zmiany (Kofta, Sedek, 1993). Z czasem za-
czeto eksponowac poznawcze mechanizmy wyjasniajace bezradnosé, zwlasz-
cza styl atrybucji przypisujacy niepowodzeniom charakter staty, globalny
i wewnetrzny. Wspélczesne badania nad motywacja i poczuciem kontroli
potwierdzaja, ze do$wiadczenie chronicznej nieskutecznosci prowadzi do
obnizenia inicjatywy, zawezenia perspektywy poznawczej oraz redukgji za-
angazowania spotecznego (Bandura, 1997).

W polskiej psychologii spolecznej poznawcze ujecie wyuczonej bezradnosci
zostato rozwiniete przez Mirostawa Kofte i Grzegorza Sedka, ktorzy wskazali,
ze do$wiadczenie braku kontroli prowadzi do zaburzer proceséw regulacji po-
znawczej, okreslanych jako deficyty poznawcze zwiazane z bezradnoscia (Ko-
fta, Sedek, 1993). Autorzy podkreslaja, ze wyuczona bezradnos¢ nie ogranicza
sie do obnizenia motywacji, lecz obejmuje réwniez oslabienie zdolnosci do
formulowania strategii dzialania, przetwarzania informacji oraz podejmowania
decyzji. Mechanizm ten ma istotne znaczenie w kontekscie funkcjonowania
osob dlugotrwale wykluczonych spotecznie, gdyz utrwalone doswiadczenia
nieskutecznosci moga prowadzi¢ do trwatego obnizenia poczucia sprawstwa.

W kontekscie spoleczno-pedagogicznym wyuczona bezradno$é nabiera
szczegolnego znaczenia w odniesieniu do osob dlugotrwale wykluczonych,
korzystajacych z pomocy instytucjonalnej. Powtarzajace si¢ niepowodzenia
w obszarze edukacji, zatrudnienia, czy relacji spotecznych sprzyjaja utrwa-
leniu przekonania ,nie mam wplywu”, ktore staje sie elementem tozsamo-
Sci spolecznej. Kudliniska i Kacprzak (2011) podkreélaja, Ze instytucjonalne
etykietowanie klientéw pomocy spolecznej jako biernych i niesamodzielnych
moze wzmacniac ich marginalizacje, zamiast prowadzi¢ do zmiany. Pedago-
gika spoteczna, odwolujac sie do tradycji Heleny Radliniskiej, akcentuje zna-
czenie Srodowiska i relacji spolecznych jako przestrzeni odbudowy podmio-
towosci (Radliriska, 1961; Marynowicz-Hetka, 2006). Bezradnos¢ w tym ujeciu
stanowi efekt interakcji miedzy doswiadczeniami biograficznymi a struktura
spoleczna.

Odpowiedzia na ten stan jest koncepcja empowermentu, rozwijana
w psychologii spotecznosciowej i pracy socjalnej. Rappaport (1987) definiu-
je empowerment jako proces, w ktérym jednostki i spotecznosci uzyskuja
kontrole nad wlasnymi sprawami, natomiast Zimmerman (2000) wskazuje
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na jego trzy poziomy: psychologiczny, organizacyjny i spoleczny. W litera-
turze polskiej Jarczyriska (2017) akcentuje, ze empowerment w pracy socjal-
nej oznacza przejscie od modelu opiekuriczego do modelu wzmacniajacego,
opartego na zasobach i partycypacji. Wiaczenie tej perspektywy do praktyki
reintegracyjnej oznacza koniecznos¢ projektowania dziatan, ktére umozliwia-
ja uczestnikom do$wiadczanie realnej skutecznoéci i stopniowe przejmowa-
nie odpowiedzialnoéci za wlasny rozwj.

Z przywolanych przestanek wynika potrzeba nowego ujecia pracy reinte-
gracyjnej w Centrach Integracji Spotecznej, w ktérym standaryzacja procedur
oraz fazowy model wsparcia stajg sie narzedziami odbudowy sprawczosci.
Celem niniejszego artykulu jest ukazanie, w jaki sposob systemowe dziata-
nia podejmowane w CIS, oparte na diagnozie, planowaniu, monitorowaniu
postepéw oraz rownowazeniu reintegracji spolecznej i zawodowej, moga
przelamywac mechanizmy wyuczonej bezradnosci. W tekscie zaprezentowa-
no autorski model reintegracji, integrujacy psychologiczne podstawy teorii
bezradnosci z dorobkiem pedagogiki spotecznej i koncepcja empowermentu,
jako propozycje teoretyczno-analityczng wspierajaca profesjonalizacje ustug
zatrudnienia socjalnego.

Wyuczona bezradno$é w populacji uczestnikow CIS

Wyuczona bezradno$¢ ma znaczne konsekwencje poznawcze (utrata
przekonania o skutecznosci), emocjonalne (poczucie krzywdy, wyuczone
przygnebienie) i motywacyjne (brak inicjatywy). Do CIS trafiaja osoby, ktére
w swoim zyciu do$wiadczyly licznych trudnosci: dtugotrwatego bezrobocia,
przemocy, marginalizacji, czy instytucjonalizacji. W literaturze psychologicz-
nej od dawna podkresla sie, ze w warunkach dlugotrwalego pozbawienia
kontroli nad warunkami zycia, na przyklad ze wzgledu na przewlekle bezro-
bocie, reakcje te przybieraja charakter utrwalony, ktéry koreluje z obnizonym
poczuciem wlasnej skutecznosci oraz spoteczno-emocjonalnym wycofaniem
(Baum, Fleming, Reddy, 1986; Soral i in., 2024). Badania empiryczne nad efek-
tem utraty kontroli w sytuacjach bezrobocia wskazuja, Ze jednostki pozostaja-
ce dtugo bez pracy wykazuja wieksze objawy apatii i wycofania spotecznego
niz osoby zatrudnione, co jest zgodne z koncepcja ,, bezradnosci nabytej” jako
wynikajacej z dlugotrwalego doswiadczenia niepowodzeni i dezintegracji po-
czucia sprawczosci (Soral i in., 2024; Baum i in., 1986).

Z perspektywy spoleczno-pedagogicznej wyuczona bezradnos¢ stanowi
zjawisko o silnych uwarunkowaniach spotecznych, wykraczajace poza wymiar
indywidualnego stanu psychologicznego. W ujeciu pedagogiki spotecznej oso-
by wieloletnio wykluczone prezentuja wzorce zachowan bedace konsekwen-
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¢ja zarowno doswiadczen osobistych, jak i spolecznych mechanizméw mar-
ginalizacji, w tym stygmatyzacji i odrzucenia (Barczyk-Nessel, Nessel, 2013).
Upraszczajace stereotypy, takie jak negatywne etykiety narracyjne dotyczace
bezrobocia czy bezdomnoéci, dodatkowo wzmacniaja postawy biernosci oraz
obnizone poczucie sprawstwa, wspéitworzac zjawisko okreslane mianem spo-
tecznej konstrukcji bezradnosci. Podejscie to akcentuje znaczenie spotecznego
wymiaru wyuczonej bezradnosci jako efektu interakcji jednostki z otoczeniem
spolecznym i instytucjonalnym, obok proceséw poznawczych i emocjonalnych.

W perspektywie socjopedagogicznej i socjologicznej podkresla sie, ze
funkcjonowanie jednostki na rynku pracy pozostaje silnie uwarunkowane
czynnikami strukturalnymi. Zjawiska takie, jak dtugotrwate bezrobocie, nie-
stabilnos¢ zatrudnienia, niski poziom kapitatu spotecznego, czy ograniczony
dostep do edukagji nie tylko obnizaja szanse zyciowe, lecz takze wplywaja na
ksztaltowanie sie postaw adaptacyjnych, opartych na rezygnacji i wycofaniu.
W konsekwencji utrwalaja si¢ mechanizmy biernosci spolecznej, ktére moga
prowadzi¢ do reprodukcji marginalizacji i ograniczonego uczestnictwa w zy-
ciu publicznym.

Zwiazek miedzy przedtuzonym bezrobociem a spadkiem poczucia kon-
troli nad wlasnym zZyciem zostal potwierdzony w badaniach Soral i wspot-
pracownikéw (2024), ktérzy wykazali, Ze osoby pozostajace bez zatrudnienia
dluzej niz dwanascie miesiecy przejawiajq istotnie nizszy poziom aktywnosci
spolecznej, wieksze zahamowanie inicjatywy oraz mniejsze zaangazowanie
w dzialania kontrolne, niz osoby krétkotrwale bezrobotne lub zatrudnione.
Wyniki te wskazuja na powigzanie do$wiadczeri zawodowych z mechani-
zmami psychologicznego wycofania i bezradnosci. W ujeciu spoteczno-edu-
kacyjnym zmiany te przekladaja sie na funkcjonowanie jednostki w srodowi-
sku oraz jej gotowos¢ do podejmowania nowych dzialari, co ma bezposrednie
konsekwencje dla procesu reintegracji spotecznej i zawodowej.

Polskie badania nad psychologicznymi konsekwencjami bezrobocia wska-
zuja, ze dlugotrwale pozostawanie poza rynkiem pracy zmierza do stopniowe-
go obnizenia poczucia kontroli, spadku samooceny oraz ograniczenia aktywno-
Sci zaradczej. Roman Pomianowski podkresla, Ze bezrobocie moze prowadzi¢
do wtérnych zmian w funkcjonowaniu psychospotlecznym jednostki, obej-
mujacych wycofanie spoleczne, poczucie zaleznosci od instytucji oraz utrate
przekonania o mozliwosci wptywu na wlasna sytuacje zyciowa (Pomianowski,
2014). W najnowszych analizach autor rozwija te perspektywe, wskazujac, ze
mechanizm wyuczonej bezradnosci stanowi istotny czynnik utrudniajacy pro-
ces reintegracji spoleczno-zawodowej (Pomianowski, 2023).

W odniesieniu do potencjalnych uczestnikéw Centréw Integracji Spotecz-
nej mechanizmy wyuczonej bezradnosci moga przejawiac sie jako obnizona
motywacja do podejmowania aktywnosci edukacyjnej i zawodowej, pesymi-
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styczne oczekiwania wobec wlasnej skutecznosci oraz wzmozone leki zwia-
zane z porazkami z przeszlosci. Zjawiska te szczegélnie nasilaja sie w gru-
pach, ktére doswiadczyly wielokrotnych odmoéw pracy, trudnych warunkow
zycia, ub6stwa lub spolecznej stygmatyzacji, co sprzyja utrwalaniu przeko-
nania ,hie moge tego zmieni¢ niezaleznie od wysitku” i ogranicza skuteczne
uczestnictwo w programach reintegracyjnych. W konsekwencji, proces rein-
tegracji w CIS musi uwzgledniaé nie tylko techniczne aspekty rynku pracy,
lecz takze kompleksowe oddzialywania psychospoleczne, ktére maja na celu
przerwanie sprzezen bezradnosci poprzez odbudowe sprawczosci, wsparcie
kapitatu spolecznego i rozw6j kompetencji adaptacyjnych.

Tabela 1
Uczestnicy Centréow Integracji Spolecznej
i wybrane wskazniki kontekstu bezrobocia
w Polsce
Obszar Wskaznik Rok/ Wartosé
okres

CIS w Polsce liczba aktywnych CIS 2024 204
CIS w Polsce liczba uczestnikow zaje¢ w CIS 2024 14,0 tys.
CIS w Polsce $rednia liczba uczestnikéw na 1 CIS 2024 69
CIS - struktura uczest- | osoby ditugotrwale bezrobotne 2024 32,6%
nikéw
CIS - struktura uczest- | osoby uzaleznione od alkoholu lub 2024 14,2%
nikow srodkéw psychoaktywnych
CIS - struktura uczest- | osoby z orzeczeniem o niepetno- 2024 10,3%
nikow sprawnosci
CIS - struktura uczest- | osoby, dla ktérych glowna prze- 2024 4,8%
nikéw stanka wykluczenia jest bezdom-

nosc¢
CIS - struktura uczest- | osoby, dla ktérych gléwna prze- 2024 2,3%
nikéw stanka wykluczenia jest choroba

psychiczna
Rynek pracy stopa bezrobocia (BAEL) IV kw. 2,8%
(BAEL) 2024
Rynek pracy udzial dtugotrwale bezrobotnych IV kw. 20,4%
(BAEL) wéréd bezrobotnych (poszukiwanie 2024

pracy =13 mies.)
Rynek pracy udziat os6b dtugotrwale bezrobot- 2024 28,0%
(SDG) nych w ogélnej liczbie bezrobot-

nych (wiek 20-64)

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie danych Urzedu Statystycznego. Dane o CIS dotycza
wylacznie tych CIS, ktére zlozyly sprawozdanie z dzialalnosci w badaniu statystycznym; struktura
uczestnikéw CIS jest podawana wedlug deklaracji CIS.
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Centrum Integracji Spotecznej jako instytucja reintegracji

Centra Integracji Spotecznej funkcjonuja w Polsce jako instytucje zatrud-
nienia socjalnego, umocowane w Ustawie z 13 czerwca 2003 roku o zatrudnie-
niu socjalnym, ktéra okresla zaréwno cel reintegracji spotecznej i zawodowej,
jak tez katalog os6b kierowanych do CIS (m.in. osoby bezdomne realizujg-
ce indywidualny program wychodzenia z bezdomnosci, osoby uzaleznione
po zakoriczeniu terapii, osoby chore psychicznie, dlugotrwale bezrobotne
oraz inne kategorie zagrozone wykluczeniem spotecznym). Ustawa reguluje
réwniez mechanizm instytucjonalny, w ktérym centrum uzyskuje formalny
status w trybie administracyjnym, a nastepnie podlega obowigzkom spra-
wozdawczym i rozliczeniowym, co porzadkuje praktyke reintegracyjna oraz
wzmacnia jej publiczna rozliczalnos¢.

W wymiarze systemowym CIS stanowia trwaly element infrastruktury
ustug spolecznych: wedlug informacji resortowych na koniec 2020 roku ak-
tywnie dzialato 221 CIS (Ministerstwo Rodziny, Pracy i Polityki Spolecznej,
b.d.), natomiast dane statystyki publicznej wskazuja, ze w 2024 roku dziataty
204 CIS, co oznacza wysoka stabilnos¢ sieci instytucji reintegracyjnych, przy
jednoczesnej wrazliwosci liczebnosci CIS na zmiany organizacyjne w sek-
torze (Glowny Urzad Statystyczny, 2025). Pedagogiczny sens dziatania CIS
polega na prowadzeniu reintegracji jako procesu ksztaltowania kompetencji
zyciowych i spolecznych w warunkach strukturalnie wspieranej aktywiza-
qji: osrodki te tacza trening rél spotecznych, prace nad codzienng samodziel-
noscig i regulacja funkcjonowania w relacjach z komponentem zawodowym
realizowanym w warsztatach, praktykach i zadaniach o charakterze pracy,
a centrum narzedziem indywidualizacji pozostaje Indywidualny Program
Zatrudnienia Socjalnego, oparty na diagnozie oraz planowaniu etapéw roz-
woju uczestnika. W konsekwencji, CIS pelni role instytucji edukacyjno-socjal-
nej, w ktorej reintegracja zawodowa jest osadzona w reintegracji spotecznej,
a profesjonalna praktyka pedagogiczna i pracy socjalnej koncentruje si¢ na
uruchamianiu zasobéw, podtrzymywaniu motywacji oraz tworzeniu warun-
kow do doswiadczen skutecznego dzialania, szczegolnie istotnych w popula-
¢ji obciazonej kumulacja barier.

Standaryzacja CIS w wojewo6dztwie lubuskim
i dokumenty projektowe

W wojewoddztwie lubuskim, w ramach projektéw unijnych podjeto probe
zbudowania systemu standaryzacji reintegracji w CIS. Centrum Spoteczno
-Ekonomiczne , Efekt Synergii” opracowato , Koncepcje Systemu Standary-
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zacji Centréw Integracji Spolecznej w wojewo6dztwie lubuskim” (2024), aktu-
alizowana dla projektéw testowania. Dokument ten definiuje cztery gléwne
obszary wymagan dla CIS: I - podstawy organizacyjne (np. struktura i ka-
dra); II - cele i rezultaty (opis tego, co ma by¢ osiggniete); III - zakres ustug
$wiadczonych (rodzaje szkolen, warsztatow i aktywnosci) oraz IV - wspot-
praca z otoczeniem (instytucje rynku pracy, NGO, lokalna spotecznosc). Kaz-
dy obszar zawiera standardy szczegétowe, na przyklad minimalne liczby go-
dzin warsztatow z zakresu umiejetnosci spotecznych, obowigzkowe tematy
(wspotpraca z rodzing, budzet domowy itp.), a takze wymagania formalne
(np. zatrudnienie co najmniej jednego psychologa i pracownika socjalnego).

Wdrazanie standaryzacji ma charakter pilotazowy: wybrane CIS testu-
ja nowe standardy, co wigze si¢ z umowa na mocy programu regionalnego
(por. pliki projektowe). W dokumentach tych podkreslono takze innowacyjne
elementy: miedzy innymi czteroetapowa diagnoze i precyzyjne planowanie
udzialu (z podziatem na reintegracje spoteczng i zawodowg), co ma zapobiec
sytuacji, ze uczestnik bedzie na przyklad skupiony tylko na warsztatach za-
wodowych, pomijajac nauke kompetencji spolecznych. Ponadto, w koncepcji
SCIS ustalono minimalne standardy warsztatow: kazdy uczestnik ma przejs¢
miedzy innymi przez warsztaty umiejetnosci zyciowych, aktywnego poszuki-
wania pracy, pracy w grupie czy przedsiebiorczosci. Taka standaryzacja odpo-
wiada idei profesjonalizacji ustug spotecznych. Zapewnia jednolity standard
jakosci i ulatwia monitorowanie efektéw. Na przyklad, dokument wymaga,
aby dziatania byly mierzalne i spéjne z lokalnymi potrzebami, co wpisuje sie
w trendy opisane przez Kawule (2012), dotyczace jakosci w pracy socjalne;.

W kontekscie pedagogicznym nowa koncepcja SCIS oznacza podejscie
systemowe do odbudowy sprawczosci. Standaryzacja zapewnia klarownos¢
Sciezki, w ktorej uczestnik wie, czego oczekuje si¢ po nim na kazdym etapie.
Minimalne kryteria (np. liczba godzin zaje¢) zobowigzuja osrodki do ofero-
wania wszechstronnej edukacji, co przeciwdziala faworyzowaniu wasko ro-
zumianej aktywizacji zawodowej. Uczestnicy sa zatem konsekwentnie wpro-
wadzani od umiejetnosci spotecznych (kwalifikacji miekkich) do konkretnych
kompetencji zawodowych i praktyki. Dokumenty projektu podkreslaja takze
znaczenie proporcji dzialan: na jedna jednostke reintegracji spolecznej (np.
warsztat z umiejetnosci komunikacji) przypada okresélona jednostka reinte-
gracji zawodowej (np. kurs zawodowy). Dzieki temu pojawia sie poczucie
progresji i kompletu umiejetnosci, a nie jednostronnego ksztalcenia. System
ten jest wspierany finansowo (budzet EFPR 2024-2027) i ma charakter ela-
stycznego narzedzia - wnioski z testow moga prowadzi¢ do zmian koncepcji.
W rezultacie, standaryzacja w Lubuskiem tworzy ramy interwencji srodowi-
skowej, ktora przy zalozeniu realizacji empowermentu moze skutecznie prze-
tamywa¢ mechanizmy bezradnosci.
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Model przejscia od wyuczonej bezradnosci
do sprawstwa w CIS

Analiza koncepcji wyuczonej bezradnosci (Seligman, 1975; Abramson,
Seligman, Teasdale, 1978) oraz wspotczesnych uje¢ empowermentu (Rappa-
port, 1987; Zimmerman, 2000), w polaczeniu z rozwigzaniami systemowymi
przyjetymi w dokumentach standaryzacyjnych CIS (Regionalny Osrodek Po-
lityki Spotecznej w Zielonej Gorze [ROPS], 2024), pozwala na sformutowanie
modelu przejécia od stanu utrwalonej biernosci do sprawstwa spoteczno-za-
wodowego. Model ten ma charakter procesualny, liniowy i progresywny,
a jego logika opiera sie na stopniowym wzmacnianiu podmiotowosci uczest-
nika. Proces ten obejmuje pie¢ powigzanych ze soba faz: diagnoze, stabili-
zacje, aktywizacje, transfer kompetencji oraz zatrudnienie. Kazda z nich od-
powiada okreslonemu poziomowi odbudowy kontroli nad wlasnym zyciem
oraz wzrostu poczucia skutecznosci. Uklad horyzontalny modelu podkresla
cigglos¢ procesu oraz jego kierunkowy charakter: od identyfikacji deficytow

i zasobéw do pelnej partycypacji w rynku pracy.

Tabela 2

Cele i dziatania w poszczegdlnych fazach modelu

. L Oczekiwane efekt
FAZA Cel glowny Przyktadowe dziatania . Y
1 sprawstwo
Diagnoza odkrycie zasobé6w wywiady socjalne, te- | jasny plan reintegracji,
i barier uczestnika sty kompetengji, IPZS | wzrost zaufania do
procesu
Stabilizacja | zapewnienie podsta- | pomoc mieszkaniowa, | uczestnik poczuje sie
wowych warunkéw wsparcie psychologa, | bezpieczniejszy, goto-
Zycia doradztwo finansowe | wy do zmian
Aktywiza- | rozwijanie nowych warsztaty interper- uczestnik wykazuje
gja umiejetnosci spolecz- | sonalne, szkolenia inicjatywe i wieksza
nych i zawodowych zawodowe, terapia samooceng
zajeciowa
Transfer praktyczne zastosowa- | staze zawodowe, pro- | uczestnik radzi sobie
nie nabytych kompe- | jekty spoteczne, wo- w realnym $rodowisku
tencji lontariat pracy
Zatrudnie- | wejécie na rynek pracy | posrednictwo pracy, stabilne zatrudnienie,
nie lub wtasna dzialalnos¢ | wsparcie mentorskie, | podtrzymanie efektéw
networking szkolenia

Zrédto: opracowanie wilasne.

Faza diagnozy obejmuje wieloetapowe rozpoznanie sytuacji uczestnika,
zgodnie z czteroetapowq procedura przyjeta w systemie standaryzacji CIS



Od wyuczonej bezradnosci do sprawstwa: nowy model pracy reintegracyjnej w CIS 157

(ROPS, 2024). Na tym etapie rekonstruowane sa zaréwno deficyty poznawcze
i motywacyijne, jak i istniejace zasoby jednostki. Diagnoza stanowi fundament
indywidualnego programu zatrudnienia socjalnego i pozwala nadac proceso-
wi reintegracji charakter zindywidualizowany.

Stabilizacja oznacza uporzadkowanie podstawowych obszaréw funkcjo-
nowania zyciowego, takich jak sytuacja mieszkaniowa, zdrowotna, czy rela-
cyjna. W éwietle teorii wyuczonej bezradnosci etap ten odpowiada redukcji
chronicznego poczucia braku kontroli poprzez przywrécenie przewidywal-
noéci srodowiska (Seligman, 1975).

Aktywizacja stanowi moment przelomowy w procesie odbudowy spraw-
stwa. Uczestnik angazuje sie¢ w dziatania warsztatowe, treningowe i eduka-
cyjne, ktére pozwalaja mu doswiadczac realnych efektéw wlasnego dziatania.
Z perspektywy poznawczej nastepuje korekta negatywnych atrybucji i wzmoc-
nienie przekonania o wplywie na rezultat dzialann (Abramson i in., 1978).

Transfer kompetencji oznacza zastosowanie nabytych umiejetnosci w $ro-
dowisku zewnetrznym: w ramach stazy, praktyk lub projektow spotecznych.
Jest to faza, w ktorej sprawstwo przestaje miec charakter treningowy, a zaczy-
na funkcjonowac w realnym kontekscie spotecznym i zawodowym.

Zatrudnienie wiericzy proces reintegracji, oznaczajac stabilizacje ekono-
miczng i spoleczna. W tej fazie sprawstwo przyjmuje postac trwatej zdolnosci
do podejmowania i utrzymywania aktywnosci zawodowej.

I H 1 '
| DIAGNOZA —»  STABILIZACJA E—b: AKTYWIZACJA >  TRANSFER ——»  ZATRUDNIENIE

PROCES WZMACNIANIA SPRAWCZOSCI (EMPOWERMENT)

Ryc. 1. Model przejscia od wyuczonej bezradnosci do sprawstwa
w procesie reintegracji w CIS

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: koncepcji wyuczonej bezradnosci (Seligman, 1975;
Abramson i in., 1978), teorii empowermentu (Rappaport, 1987; Zimmerman, 2000) oraz dokumentéw
standaryzacyjnych CIS (ROPS, 2024).

Empowerment przebiega przez wszystkie etapy jako 0§ wzmacniajgca
proces. Nie stanowi odrebnej fazy, lecz dynamiczny mechanizm podnoszenia
poczucia podmiotowosci i skutecznosci dziatania (Rappaport, 1987; Zimmer-
man, 2000). W dokumentach standaryzacyjnych CIS jego odpowiednikiem
jest zalozenie partycypacyjnego planowania IPZS oraz réwnowazenia reinte-



158 Malgorzata Jazdzewska, Renata Malicka

gracji spotecznej i zawodowej (ROPS, 2024). Model podkresla kierunkowosc¢
zmiany: od stanu utrwalonej bezradnosci do sytuacji, w ktérej jednostka do-
$wiadcza siebie jako sprawcy wlasnej biografii. Wigczenie tego modelu do
praktyki CIS wzmacnia sp6jnosé dzialan diagnostycznych, terapeutycznych
i aktywizacyjnych oraz pozwala interpretowac standaryzacje jako narzedzie
systemowej odbudowy sprawstwa.

Whioski i rekomendacje

Analiza mechanizméw wyuczonej bezradnosci oraz praktyk reintegracyj-
nych realizowanych w Centrach Integracji Spotecznej prowadzi do wniosku,
ze standaryzacja procedur i wprowadzenie modelu fazowego stanowia istot-
ne narzedzia systemowego wzmacniania sprawstwa uczestnikow. W swietle
klasycznych badan nad wyuczona bezradnoscia utrwalone doswiadczenie
braku wplywu na rezultat dzialann prowadzi do obnizenia motywacji, za-
wezenia poznawczego oraz spadku inicjatywy (Seligman, 1975). Abramson,
Seligman i Teasdale (1978) wykazali, Ze sposéb interpretacji niepowodzent
jako statych, globalnych i wewnetrznych sprzyja utrwalaniu biernosci. Z tej
perspektywy kluczowe znaczenie ma konstruowanie takich warunkéw insty-
tucjonalnych, ktére umozliwiajg uczestnikowi do$wiadczanie realnych, stop-
niowych sukceséw oraz reinterpretacje wilasnej skutecznosci.

Standaryzacja procesu reintegracji w wojewodztwie lubuskim, wyrazona
w ,, Koncepcji systemu standaryzacji CIS” (Regionalny Osrodek Polityki Spo-
tecznej w Zielonej Goérze [ROPS], 2024), odpowiada na te potrzebe poprzez
uporzadkowanie Sciezki wsparcia oraz okreslenie minimalnych wymogow
jakosciowych. Jasna struktura diagnozy, okreslone proporcje reintegracji spo-
tecznej i zawodowej oraz obowigzek opracowania Indywidualnego Progra-
mu Zatrudnienia Socjalnego nadaja procesowi przewidywalnos¢ i transpa-
rentnos¢. Z perspektywy psychologii motywacji przewidywalnosé¢ stanowi
czynnik wzmacniajgcy poczucie kontroli sytuacyjnej, co w warunkach wcze-
$niejszych do$wiadczen marginalizacji posiada znaczenie fundamentalne
(Soral i in., 2024).

W literaturze pracy socjalnej podkreéla sie, Ze profesjonalizacja ustug spo-
tecznych polega na odejéciu od dziatari incydentalnych na rzecz interwencji
planowych, opartych na standardach i ewaluacji (Kudliriska, Kacprzak, 2011).
Autorki wskazuja, ze stereotypowe postrzeganie klientéw jako biernych
utrwala ich marginalizacje, natomiast podejscie oparte na empowermencie
wzmacnia ich podmiotowosé¢. Wprowadzenie modelu pieciofazowego: dia-
gnoza, stabilizacja, aktywizacja, transfer kompetencji, zatrudnienie stanowi
operacjonalizacje tej zasady. Kazda faza tworzy przestrzer do osiggania kon-
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kretnych, mierzalnych rezultatéw, co sprzyja ksztaltowaniu poczucia sku-
tecznosci, opisywanego w literaturze jako kluczowy komponent empower-
mentu (Rappaport, 1987; Zimmerman, 2000).

Dokumenty projektowe zwigzane z testowaniem zaktualizowanej kon-
cepcji standaryzacji w wojewoddztwie lubuskim wskazuja na koniecznos¢
czteroetapowej diagnozy oraz Scistego monitorowania postepéw uczestni-
kow (ROPS, 2024; ROPS, 2025a; ROPS, 2025b). Takie rozwiazanie posiada
znaczenie nie tylko organizacyjne, lecz rowniez pedagogiczne. Diagnoza po-
glebiona umozliwia identyfikacje zasobéw, ktére moga stac sie fundamentem
dalszej aktywizacji, natomiast ewaluacja czastkowa pozwala uczestnikowi
dostrzegac¢ wlasny rozwdj. Proces ten odpowiada opisanej przez Zimmerma-
na (2000) koncepcji empowermentu jako stopniowego zwiekszania kompe-
tengji, kontroli i zaangaZzowania.

Z punktu widzenia polityki spolecznej rekomendowane jest dalsze
wzmacnianie modelu standaryzacyjnego poprzez systemowe wsparcie kadr
CIS. Szkolenia z zakresu empowermentu, pracy na zasobach oraz metod par-
tycypacyjnych powinny stanowi¢ element stalego doskonalenia zawodowego
pracownikéw. Profesjonalizacja ustug, rozumiana jako faczenie wiedzy teore-
tycznej z praktyka oparta na standardach, wzmacnia skuteczno$¢ interwencji
i buduje zaufanie uczestnikéw do instytucji (Kudliriska, Kacprzak, 2011).

Kolejna rekomendacja jest rozszerzenie testowania modelu na inne re-
giony kraju z zastosowaniem poréwnawczej ewaluacji rezultatow. Analiza
wskaznikéw zatrudnialnosci, trwatosci zatrudnienia oraz poziomu integracji
spolecznej pozwoli okresli¢ efektywnosé standaryzowanego modelu w po-
réwnaniu z rozwigzaniami niestandaryzowanymi. Wiaczenie elementéw ba-
dan quasi-eksperymentalnych umozliwi ocene wplywu fazowego modelu na
odbudowe poczucia sprawstwa, mierzona skalami psychologicznymi doty-
czacymi kontroli i skutecznosci osobistej.

Rekomenduje si¢ rowniez wlaczenie kluczowych elementéw standary-
zacji do regulacji prawnych dotyczacych zatrudnienia socjalnego. Ustawa
o zatrudnieniu socjalnym okresla ogélne ramy funkcjonowania CIS, jednak
uszczegodlowienie standardéw jakosci, minimalnych wymogéw kadrowych
i procedur diagnostycznych w akcie wykonawczym sprzyjatoby ujednolice-
niu praktyki w skali kraju. Instytucjonalizacja standardéw sprzyja trwalosci
systemu wsparcia oraz ogranicza ryzyko fragmentaryzacji dziatan.

Wreszcie, model pieciofazowy moze stanowic¢ inspiracje dla szerszej re-
formy aktywnej polityki spotecznej. Integracja dziatann spotecznych i zawo-
dowych, zgodnie z proporcjami wskazanymi w dokumentach standaryza-
cyjnych (ROPS, 2024), odpowiada holistycznemu rozumieniu czlowieka,
obecnemu w pedagogice spolecznej. Reintegracja nie ogranicza sie do uzy-
skania zatrudnienia, lecz obejmuje odbudowe relacji spotecznych, kompeten-
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¢ji komunikacyjnych i odpowiedzialnosci za wtasna biografie. Taki kierunek
dziatan pozostaje zgodny z ideg sprawstwa jako zdolnosci jednostki do $wia-
domego ksztalttowania wiasnej drogi zyciowej.

Standaryzacja CIS w polaczeniu z modelem fazowym i podej$ciem empo-
werment stanowi spdjny mechanizm przeciwdziatania wyuczonej bezradno-
Sci. Tworzy warunki do stopniowego odzyskiwania kontroli, wzmacnia mo-
tywacje oraz umozliwia uczestnikom reinterpretacje wlasnych doswiadczeri
w kategoriach sukcesu i kompetencji. Wiaczenie tych rozwiazan do trwalej
architektury polityki spotecznej sprzyja budowie systemu wsparcia opartego
na wiedzy naukowej i zasadach pedagogiki spotecznej.

Wkiad autoréw
Autorki deklaruja réwny wkitad w powstanie pracy.
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Wstep

Przywoédztwo mozna ujmowaé zaréwno jako zdolnosé¢ jednostki do ko-
ordynowania dziatari grupy i inspirowania innych, jak tez jako zespot kom-
petencji spoleczno-emocjonalnych oraz poznawczych, umozliwiajacych sku-
teczne funkcjonowanie w réznych kontekstach (Karagianni, Montgomery,
2018; Kral, 2022). Tak rozumiane przywoédztwo stanowi przedmiot wielolet-
nich analiz teoretycznych i empirycznych, obejmujacych zaréwno jego uwa-
runkowania indywidualne, jak i srodowiskowe.

Jednym z klasycznych uje¢ tego zagadnienia jest koncepcja ,wielkiego
czlowieka” (The Great Man Theory), sformutowana przez Thomasa Carly-
le’a. Stanowi ona prébe wyjasnienia, dlaczego niektorzy liderzy potrafig ade-
kwatnie reagowac na wyzwania historyczne i spoteczne. Carlyle zakladal, ze
rozwdj spoleczny, gospodarczy i polityczny jest w duzej mierze rezultatem
dzialan jednostek obdarzonych ponadprzecietnymi cechami, takimi jak inte-
lekt, odwaga, czy zdolnosci przywoédcze. W mysl tej koncepcji, predyspozycje
do bycia liderem maja charakter wrodzony, a ,wielcy ludzie”, w zaleznosci
od kontekstu historycznego, moga by¢ oceniani zaréwno pozytywnie, jak
i negatywnie, co implikuje zmiennosé¢ spotecznego stosunku do autorytetow
(Katabunowska, 2015, ss. 137-140).

Wspolczesne podejscia do przywodztwa odchodza jednak od jednoznacz-
nego determinizmu biologicznego, podkreslajac znaczenie interakcji miedzy
predyspozycjami jednostki a wpltywem srodowiska. Niemniej, obserwowane
juz w dziecifistwie réznice indywidualne moga by¢ interpretowane w $wietle
zalozen Carlyle’a jako przejaw wczesnych dyspozycji przywoédcezych. Cechy
te, rozwijane w toku interakcji spolecznych, wplywaja na postrzeganie jed-
nostki jako nieformalnego lidera w grupie réwiesnicze;j.

Zblizone wnioski wynikajg z badart empirycznych nad uwarunkowania-
mi przywoédztwa. Johnson i inni (1998) analizujac dane pochodzace od 247
par dorostych bliznigt (w tym 183 jednojajowych), wykazali umiarkowany
lub wysoki poziom dziedzicznosci cech skladajacych sie na kompetencje
przywodcze. Jednoczesnie podkredlono, ze czynniki genetyczne nie deter-
minuja ich w pelni, gdyz istotng role odgrywaja takze srodowisko, edukacja
oraz doswiadczenia zyciowe jednostki.

Znaczenie kompetencji przywoédczych wyraznie podkreslaja réwniez
wspolczesne analizy rynku pracy. The Future of Jobs Report (2025), opubli-
kowany przez Swiatowe Forum Ekonomiczne, wskazuje na dominujaca role
umiejetnosci spotecznych wsréd kompetencji przysziosci. W tym kontekscie
przywodztwo i wpltyw spoleczny zajmuja trzecie miejsce wéréd ponad dwu-
dziestu kluczowych umiejetnosci, a prognozy wskazuja na ich dalszy wzrost
znaczenia do roku 2030. Co istotne, dane dotyczace podatnosci kompetencji
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na automatyzacje sugeruja, ze umiejetnosci przywodcze charakteryzuja sie
niska podatnoscia na zastgpienie przez generatywna sztuczng inteligencje
(The Future of Jobs Report, 2025, ss. 35-44).

Pomimo rosngcego znaczenia tej problematyki, dotychczasowe badania
koncentrowaly sie gléwnie na populacji oséb dorostych. Tymczasem, coraz
wiecej analiz wskazuje, ze fundamenty kompetencji przywoédczych ksztat-
tuja sie znacznie wczeéniej, juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej (Mon-
tgomery, 2018; Laygo-Saguil, 2021). W tym okresie dzieci rozwijaja takie
umiejetnosci, jak inicjatywa, wspotpraca, podejmowanie decyzji, czy roz-
wigzywanie konfliktéw, a efektywnosc tych proceséw jest silnie zalezna od
srodowiska edukacyjnego oraz wsparcia ze strony dorostych (Brzezinska
iin., 2023; Kamza, 2014).

W tym kontekscie szczegélnego znaczenia nabieraja innowacje pedago-
giczne, ktére tworza warunki sprzyjajace aktywnemu uczeniu sie i rozwija-
niu kompetencji przysztoséci. Odchodzac od transmisyjnego modelu eduka-
qji, koncentruja si¢ one na angazowaniu uczniéw w dzialania wymagajace
wspolpracy, refleksji i odpowiedzialnosci, stwarzajac tym samym przestrzent
do naturalnego rozwijania kompetencji przywédczych poprzez doswiadcze-
nie i dziatanie.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie srodowiskowych i pe-
dagogicznych uwarunkowan rozwoju kompetencji przywoédczych u dzieci
oraz analiza znaczenia innowacyjnych dziatani edukacyjnych w tym proce-
sie, ze szczeg6lnym uwzglednieniem roli szkoty, nauczyciela oraz srodowi-
ska rowiesniczego jako przestrzeni ksztaltowania przyszlych kompetencji
liderskich.

Kompetencje przywodcze w ujeciu teoretycznym
iich znaczenie w rozwoju dziecka

Przywoédztwo w literaturze naukowej nie posiada jednej, powszechnie
przyjetej definicji, a jego znaczenie rézni si¢ w zaleznosci od indywidualnej
lub grupowej perspektywy badaczy (Karagianni, Jude Montgomery, 2018,
s. 86). W ujeciu skoncentrowanym na grupie i zachodzacych w niej procesach
spotecznych przywdédca najczesciej definiowany jest jako osoba zdolna do do-
prowadzenia zespotu do osiggniecia zamierzonych celéw. Osigga to poprzez
wykorzystanie autorytetu oraz kompetencji spolecznych, nie odwotujac sie
przy tym do formalnej pozycji wladzy ani mechanizméw przymusu (Kral,
2022, ss. 118-119).

W podejsciu zorientowanym na jednostke akcent kiadzie sie natomiast
na osobowos¢ i indywidualne cechy lidera, co prowadzi do wyodrebnia-
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nia okreélonych kompetencji przywédczych. Przykladem takiego ujecia jest
skala Student Leadership Behavior Scale (SLBS), opracowana przez Kimure
i wspotpracownikéw (2022), stuzaca do pomiaru zachowan przywoédczych
studentéw. Obejmuje ona takie kompetencje, jak: podejmowanie inicjatywy
i modelowanie wlasciwych postaw, podejmowanie wyzwan, budowanie
spojnosci celow w grupie, zarzadzanie celami i zadaniami oraz wsparcie
ukierunkowane zaré6wno na zadania, jak i na ludzi.

Odmienng typologie kompetencji przywédczych proponuja Lehmong-
kol i inni (2025), koncentrujac sie na podstawowych umiejetnosciach spo-
tecznych, takich jak komunikacja, odpowiedzialno$¢, podejmowanie decyzji,
pewnosc siebie i wspotpraca. Z kolei, badania miedzykulturowe wskazuja na
zréznicowanie preferowanych cech przywoédczych w zaleznosci od kontek-
stu kulturowego. W przypadku Europejczykow, za najwazniejsze uznaje sie:
wiarygodnos$¢, umiejetnosc pracy zespolowej oraz zdolnoéc¢ inspirowania in-
nych. W dalszej kolejnosci wskazywane sa: strategiczne myslenie i planowa-
nie, adaptacyjnos¢, elastycznosé, kreatywnosé w rozwigzywaniu probleméw,
pewnos¢ siebie, wyznaczanie celéw oraz zarzadzanie konfliktami (Iordano-
glou, 2018, ss. 123-124).

Warto podkresli¢, ze szczeg6lne miejsce w analizie kompetencji przywod-
czych zajmuje inteligencja emocjonalna. DZwigol-Barosz (2015) podkreéla jej
kluczowe znaczenie dla skutecznosci wspoélczesnych lideréw, zaréwno w zy-
ciu zawodowym, jak i prywatnym. Goleman (2007) wyréznit pie¢ podstawo-
wych komponentéw inteligencji emocjonalnej: samo$wiadomos$¢, samoregu-
lacje, motywacje, empatie oraz umiejetnosci spoteczne. Obejmuja one miedzy
innymi takie cechy, jak: zdolnoé¢ rozpoznawania i regulowania wiasnych
emocji, wytrwalo$¢ w dazeniu do celu, wrazliwoé¢ na emocje innych oraz
efektywne funkcjonowanie w relacjach interpersonalnych (Goleman, 2007,
ss. 358-360; Dzwigot-Barosz, 2015, ss. 143-148).

Znaczenie inteligencji emocjonalnej w przywoédztwie potwierdzajg réw-
niez wyniki metaanalizy przeprowadzonej przez Mills (2009), ktéra wykaza-
ta silng korelacje miedzy poziomem inteligencji emocjonalnej a skutecznoscia
przywodcza. Autorka ta wskazuje, ze komponent ten powinien by¢ uwzgled-
niany w procesie oceny lideréw jako istotny czynnik determinujacy efektyw-
nos¢ ich dziatania (Mills, 2009, ss. 22-30).

Nalezy zauwazy¢, ze wigekszoé¢ przedstawionych typologii odnosi sie do
0s6b dorostych. W odniesieniu do dzieci kompetencje przywoédcze byly do-
tychczas analizowane rzadziej. Laygo-Saguil (2021) wskazuje jednak, ze juz
na wczesnych etapach rozwoju mozna wyréznié takie ich przejawy, jak: bycie
autorytetem dla rowiesnikow, umiejetnos¢ rozwigzywania problemoéw, od-
powiedzialnos¢, empatia, wrazliwo$¢ na uczucia innych, komunikacja, pew-
nos¢ siebie oraz wspoétpraca.
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Na potrzeby niniejszego artykulu, ktéry koncentruje sie na rozwoju dzieci
we wczesnym i srodkowym wieku szkolnym, kompetencje przywoédcze moz-
na podzieli¢ na cztery gléwne obszary. Ich zestawienie wraz z odpowiadaja-
cymi im skladowymi kompetencjami przedstawiono w tabeli 1.

Kompetencje przywoédcze

Tabela 1

Obszar kompetencji
przywoédczych

Sktadowe kompetencje przywoédcze

Postawa proaktywna

Podejmowanie inicjatywy;

Modelowanie wlasciwych postaw i zachowar;
Podejmowanie wyzwar;

Podejmowanie decyzji;

Zdolnos¢ do inspirowania innych.

Inteligencja emocjonalna

Samos$wiadomosc;

Samoregulacja;

Motywacja;

Empatia i wrazliwo$¢ na uczucia innych;
Wsparcie ukierunkowane na ludzi;
Bycie godnym zaufania;

Zdolnos¢ do adaptaciji;

Elastycznosé;

Pewnosé siebie.

Wspéldziatanie
w zespole

Komunikacja;

Bycie autorytetem dla réwiesnikow;
Budowanie spdjnoéci celéw w grupie;
Zarzadzanie celami i zadaniami;
Wsparcie ukierunkowane na zadania;
Odpowiedzialnos¢;

Zarzadzanie konfliktami.

Kreatywne i analityczne
my$lenie

Strategiczne my$lenie;

Umiejetnosé planowania;

Kreatywnos¢ w rozwigzywaniu probleméw;
Wyznaczanie konkretnych celéw i zadar.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: Iordanoglou, 2018; Kimura i in. (2022); Laygo-Saguil

(2021); Lehmongkol i in. (2025).

Powyzsze kompetencje, niezaleznie od przyjetej systematyki, sa wielowy-
miarowe i obejmuja zaréwno spoleczna, emocjonalng, jak i poznawcza sfe-
re rozwoju cztowieka. Ponadto, warto podkresli¢, Zze role przywddcze nie sg
przypisane do konkretnego stanowiska, stopnia awansu, czy wyksztalcenia.
Moga pelni¢ je wszyscy ludzie, bez wzgledu na wiek i w réznych okoliczno-
Sciach zyciowych (Montgomery, 2018, ss. 86-87).
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Ksztaltowanie kompetencji przywo6dczych w dziecifistwie:
perspektywa rozwojowa i edukacyjna

Problematyka przywodztwa w literaturze naukowej byla dotychczas
analizowana przede wszystkim w odniesieniu do oséb dorostych, co pro-
wadzito do marginalizacji badan nad jego rozwojowymi uwarunkowaniami
w dziecifistwie. Tymczasem, rosnaca liczba badan wskazuje, ze fundamen-
ty kompetencji przywodczych ksztaltuja sie juz na wezesnych etapach zycia,
a doswiadczenia szkolne odgrywaja kluczowa role w formowaniu przysztych
liderow. Szkota stanowi bowiem podstawowe §rodowisko, w ktérym dzieci
nabywaja pierwsze doswiadczenia zwigzane z organizowaniem dziatan gru-
powych, podejmowaniem inicjatywy oraz funkcjonowaniem w strukturach
spolecznych (Montgomery, 2018, ss. 86-87).

Rozpoczecie nauki w szkole podstawowej wiaze sie z realizacja nowych
zadani rozwojowych, szczegélnie w obszarze relacji spotecznych. Dziecko
wchodzi w intensywny proces socjalizacji, uczac sie funkcjonowania w gru-
pie réwieéniczej, przyjmowania rél spolecznych oraz wspéldziatania w osia-
ganiu wspolnych celow (Kamza, 2014, s. 23; Montgomery, 2018, ss. 86-87).
W tym kontekscie ujawniaja sie istotne réznice indywidualne; niektére dzieci
zdobywaja wysoka pozycje spoteczng (,,dzieci popularne”), podczas gdy inne
doswiadczajg odrzucenia, ignorowania lub funkcjonuja w roli kontrowersyj-
nej. Pozycja ta pozostaje w Scistym zwiazku z poziomem rozwiniecia kom-
petengji spoleczno-emocjonalnych, takich jak pewnos¢ siebie, inicjatywa, czy
zdolnos¢ do wspétpracy (Trempata, 2019, s. 245; Brzezinska i in., 2019, s. 452).
Woczesne doswiadczenia relacyjne maja charakter diugofalowy, wptywaja na
pOzniejsze funkcjonowanie spoteczne, zawodowe oraz poziom satysfakcji zy-
ciowej, co uzasadnia konieczno$¢ swiadomego wspierania kompetencji przy-
wodczych juz na poczatku edukacji szkolnej (Kamza, 2014, s. 23).

Rozw6j kompetencji przywoédczych w dziecifistwie mozna analizowad
w kilku powiazanych ze soba obszarach: postawie proaktywnej, inteligencji
emocjonalnej, wspéldzialaniu w grupie oraz mysleniu analityczno-kreatyw-
nym. Kazdy z tych obszaréw odpowiada okres§lonym procesom rozwojowym
i moze by¢ celowo wspierany przez srodowisko wychowawcze i edukacyjne.

W zakresie ksztaltowania postawy proaktywnej kluczowe znaczenie ma
rozwo6j adekwatnej samooceny. Jak wskazuje Brzeziniska (2023), dzieci otrzy-
mujace realistyczne i konstruktywne informacje zwrotne czesciej podejmuja
inicjatywe, s bardziej wytrwale oraz lepiej radza sobie z porazkami. Istotne
jest, aby komunikaty kierowane do dziecka byty oparte na logicznych argu-
mentach oraz zawieraly wskazéwki dotyczace przyszlych dziatan. Przewi-
dywalnos¢ i adekwatnosé reakeji dorostych (nagréd i konsekwencji) sprzyja
ksztaltowaniu stabilnego poczucia wtasnej wartosci. Mechanizm ten wzmac-
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niany jest dodatkowo przez proces modelowania spolecznego opisany w teo-
rii Bandury; dzieci ucza sie poprzez obserwacje znaczacych dorostych i in-
ternalizuja prezentowane przez nich wzorce zachowan (Buk-Cegietka, 2022,
ss. 30-31). W efekcie, moga nie tylko odtwarza¢ obserwowane kompetencje
przywodcze, lecz takze przekazywac je dalej w grupie rowiesniczej, pelniac
role nieformalnych lideréw.

Réwnolegle rozwija sie inteligencja emocjonalna, ktéra stanowi funda-
ment efektywnego przywoédztwa. W okresie wczesnoszkolnym obserwuje
si¢ stopniowe obnizanie labilnoéci emocjonalnej oraz wzrost zdolnosci do
kontroli impulséw (Brzeziniska, 2005, s. 272; Trempala, 2019, ss. 247-249).
W wieku srodkowym szkolnym procesy samoregulacji ulegaja dalszemu do-
skonaleniu, co umozliwia dzieciom radzenie sobie z napieciem emocjonal-
nym w sposob coraz bardziej autonomiczny (Rekosiewicz, Jankowski, 2014,
ss. 21-22). Wspieraniu odpornosci psychicznej sprzyja przyjecie ,nastawienia
na rozwoj” (growth mindset), ktére, w przeciwieristwie do nastawienia sta-
tycznego, zwieksza gotowos¢ do podejmowania wyzwan i uczenia sie na ble-
dach (Dweck, 2019). Istotnym uzupelnieniem tych zmian jest rozwéj moral-
ny, czyli przejscie od moralnosci przedkonwencjonalnej do konwencjonalnej
(Kohlberg), co wiaze sie z rosnaca zdolnoscia do uwzgledniania perspektywy
innych oséb, rozumienia ich intencji oraz adekwatnego reagowania spotecz-
nego (Rekosiewicz, Jankowski, 2014, ss. 28-30; Brzeziriska i in., 2023, ss. 180-
182). Kompetencje te stanowia podstawe empatycznego i odpowiedzialnego
przywodztwa.

Istotnym obszarem rozwoju jest réwniez wspoétdziatanie w grupie. Pocza-
tek edukacji szkolnej przypada na ,, wiek kolezeristwa”, charakteryzujacy sie
silng potrzeba przynaleznosci do grupy rowiesniczej (Brzezirska i in., 2019,
ss. 446-447). Dzieci ucza sie funkcjonowania w strukturach opartych na re-
gulach, przyjmowania réznych rél oraz wspétpracy w realizacji wspélnych
celow. Wraz z przejsciem do srodkowego wieku szkolnego relacje te ulegaja
poglebieniu, staja sie bardziej trwale, oparte na zaufaniu i wzajemnym wspar-
ciu, a jednoczesnie pojawiaja sie¢ wyrazniejsze struktury rél grupowych (Re-
kosiewicz i in., 2014, ss. 23-27). Srodowisko réwiesnicze staje sie tym samym
naturalng przestrzenia do rozwijania i testowania kompetencji przywoédczych
w praktyce.

Niemniej istotny jest rozw¢j poznawczy, w szczegdélnosci myslenia ana-
litycznego i logicznego. W omawianym okresie dzieci przechodza do sta-
dium operacji konkretnych (Piaget), co umozliwia im coraz sprawniejsze
operowanie relacjami przyczynowo-skutkowymi, klasyfikowanie, porzad-
kowanie oraz rozumienie zasad niezmiennosci (Brzezinska, Appelt, Ziot-
kowska, 2019, s. 315; Newman, Newman, 2024, ss. 244-245). Kompetencje
te stanowig podstawe podejmowania decyzji, rozwigzywania problemow
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oraz planowania dzialani, co stanowi jeden z kluczowych elementéw sku-
tecznego przywodztwa.

Podsumowujac, rozwéj kompetencji przywodczych u dzieci ma charakter
wielowymiarowy i jest écis$le powigzany z ogélnymi procesami rozwojowy-
mi, zachodzacymi w sferze spolecznej, emocjonalnej i poznawczej. Wczesne
i systematyczne wspieranie tych kompetencji, poprzez odpowiednio orga-
nizowane $rodowisko edukacyjne, modelowanie zachowan oraz $§wiadome
oddzialywania wychowawcze, zwieksza prawdopodobienistwo ksztaltowa-
nia dojrzatych postaw liderskich w przysziosci. Proces ten wymaga jednak
spojnej wspodlpracy wszystkich dorostych zaangazowanych w wychowanie
i edukacje dziecka (Lehmongkol i in., 2025, ss. 98-99).

Wsparcie rozwoju kompetencji przywoédczych
u dzieci we wczesnym i Srodkowym wieku szkolnym:
przeglad badan

Analiza badania przeprowadzonego przez B. Nagle-Baranova dowodzi,
ze kompetencje przywodcze oséb dorostych sg podobne do tych, jakie posia-
daja dzieci w wieku wczesnoszkolnym (miedzy innymi kreatywnos¢, nieza-
lezno$¢, rozwiazywanie probleméw, empatia, wspotpraca). Ponadto, dzieci
w wieku 5-6 lat, ktére rozwinely umiejetnosci przywoédcze, odnosza wieksze
sukcesy edukacyjne w pézniejszych latach. Podkresla to zasadnos¢ wprowa-
dzania dzialari zorientowanych na ksztaltowanie kompetencji liderskich juz
w najwczesniejszych latach szkolnych i przedszkolnych. Jest to korzystne
zaréwno dla samych dzieci, ich poczucia bezpieczeristwa i pewnosci siebie
w danym momencie, jak réwniez w nauce i zyciu codziennym w przyszto-
$ci. W badaniach wykazano réwniez, ze umiejetnosci przywodcze ulatwiaja
skuteczng integracje dziecka ze spoteczenistwem. Nagle-Baranova podkresla
role nauczycieli jako osob, ktore powinny stanowi¢ wzér do nasladowania.
Ponadto, pedagodzy powinni nie tylko dostrzega¢ indywidualny potencjat
dziecka ijego zasoby, lecz takze motywowac do dalszego rozwoju, gdyz dzie-
ci potrzebuja wsparcia w postugiwaniu sie umiejetnoéciami przywoédczymi
(Nagle-Baranova, 2023, ss. 99-105).

Znaczenie oddzialywan pedagogicznych na wczesnym etapie edukacji
potwierdzaja badania Laygo-Saguil (2021), ktéra przeprowadzila jakosciowa
analize sposobow i oddzialywan pedagogicznych rozwijajacych kompetencje
przywodcze u dzieci w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Badaczka
ta obserwowatla dzieci w ich naturalnym $rodowisku, wywiady z nauczy-
cielami, a takze analize dokumentéw i notatek pedagogicznych oraz analize
tematyczng. Rezultaty badania pokazuja, Ze nauczyciele na wczesnym eta-
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pie edukacji wspieraja kompetencje przywodcze dzieci poprzez: tworzenie
zadan wymagajacych wspoétdziatania, przydzielanie r6l w zespolach, moty-
wowanie do podjecia inicjatywy oraz strategie i komunikaty wzmacniajace.

Obok roli nauczyciela, istotne znaczenie dla rozwoju kompetencji przy-
wodczych ma réwniez $rodowisko, w ktérym dziecko funkcjonuje. Ade-
la Pelag i Sharona T. Levy (2024), sa autorkami badania zglebiajacego dy-
namike interakcji dzieci w wieku 5-6 lat, w przestrzeniach , marketspace”,
czyli innowacyjnych $rodowisk w edukacji wczesnoszkolnej, sprzyjajacych
kreatywnej pracy, majsterkowaniu, eksperymentowaniu. Tworcze przestrze-
nie obejmowaly takie sekcje, jak gotowanie i jedzenie, zabytkowe narzedzia
i akcesoria, rolnictwo, budowanie i produkcja, dekoracje i ubrania. Wyniki
badan wskazujg, iz dzieci, ktére w tradycyjnych przestrzeniach klasy bywaty
marginalizowane, w nowym otoczeniu zaczynaly pelni¢ role przywoédcow,
wykazywaly inicjatywe w pracy grupowej poprzez instruowanie réwiesni-
kéw, pomoc w rozwigzywaniu problemoéw, a ich gtos byt decyzyjny w podej-
mowaniu kolejnych dziatan calej grupy. Autorki zwracaja uwage na fakt, iz
budowanie autorytetu réwiesniczego w kontekscie badania jest Scisle zwig-
zane z umiejetnosciami spotecznymi, wspoétpraca i kreatywnoscia. Mozna za-
tem wnioskowag, iz zachowania i predyspozycje przywodcze nie musza by¢
zalezne od formalnej roli, a zabawa i sprzyjajace kreatywnosci srodowisko
sprzyja ujawnieniu sie cech liderskich juz u dzieci w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym.

Znaczenie kontekstu spolecznego i srodowiskowego dla ujawniania sie
kompetencji przywodczych podkreélaja takze badania realizowane wsréd
starszych dzieci, obejmujace dzialania o charakterze prospotecznym. Ruiz
-Montero z zespotem (2025) przeprowadzili jakoSciowe badanie rozwoju pro-
spolecznego przywoédztwa wsréd czterdziestu uczniéw szoéstych klas szkot
podstawowych. Przez dziesie¢ tygodni, w ramach lekcji wychowania fizycz-
nego, uczestniczyli oni w projekcie social-learning, ktéry moze by¢ tluma-
czony jako uczenie si¢ przez zaangazowanie spoleczne lub uczenie sie przez
stuzbe spoteczna. Podczas zaje¢ brali udzial w aktywnosciach sportowych
razem z osobami starszymi mieszkajacymi w domu opieki. W trakcie calego
procesu uczestnicy badania prowadzili dzienniki refleksyjne, w ktérych opi-
sywali swoje doswiadczenia, sposob postrzegania ré6znych wydarzer, a takze
wlasne reakgje i refleksje z lekcji. Po zakoriczeniu cyklu zaje¢ przeprowadzo-
na zostala analiza materiatu narracyjnego, ktérej efektem byto wyodrebnienie
trzech gtéwnych kategorii rozwoju uczniéw bioracych udzial w badaniu. Sa
to: rozw6j w ramach stuzby, prospoteczne przywoédztwo i postrzeganie pozy-
tywnego starzenia sie. W kontekscie niniejszego artykulu szczegdlnie istotna
jest kategoria prospolecznego przywoédztwa, ktére Chiva-Bartoll (2020) de-
finiuje jako bezinteresowne aktywnosci, podejmowane z motywacji opartej
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na empatii. Celem prospolecznego przywodztwa jest poprawa jakosci zycia
innych oséb, natomiast sprzyja ono réwniez rozwojowi osobistemu, szcze-
golnie w zakresie kompetencji spoteczno-emocjonalnych. Wyrézniono trzy
grupy umiejetnosci skladajacych sie na prospoleczne przywoédztwo, ktoére
szczegoOlnie rozwinely sie u uczniéw bioracych udzial w social-learningu. Sa
to: komunikacja, inicjatywa, organizacja i planowanie dzialan oraz pewnos¢
siebie w sytuacjach wyzwan. Na podstawie wynikéw badan mozna wniosko-
wad, ze social-learning przyczynia sie¢ miedzy innymi do wiekszej elastycz-
noéci w dziataniu, odwagi do podejmowania wyzwan, precyzyjnego formu-
towania wypowiedzi i wskazéwek, wrazliwosci spolecznej oraz aktywnego
stuchania. Wiaczanie uczniéw w dzialania na rzecz lokalnej spotecznosci
moze wiec znaczaco przyczynié sie do rozwoju kompetencji przywoédczych
od najmiodszych lat.

Znaczenie celowo zaprojektowanych dzialarn potwierdzaja réwniez ba-
dania Hidayata i innych (2024), w ktérych przeprowadzone zostaly analizy
dotyczace rozwoju umiejetnosci przywoddczych u dzieci poprzez wprowa-
dzanie zintegrowanego programu sportowego. Dzieci, ktore braly udzial
w projekcie faczacym gre w futsal z elementami programu rozwijajacego
kompetencje przywoédcze, osiggnely znaczacy wzrost umiejetnosci liderskich,
w poréwnaniu z grupa kontrolng oraz os6b, ktére trenowaty klasyczny futsal.
Wynika z tego, Ze sam sport zespolowy, mimo ze predysponuje jednostki do
¢wiczenia kompetencji emocjonalno-spotecznych i umiarkowanie oddziatuje
na rozwéj kompetencji przywoédczych, nie ma na nie tak silnego wptywu, jak
intencjonalne dzialania polaczone z aktywnoscia fizyczng w druzynie.

Z kolei, Brummelman i inni (2021) zbadali zalezno$¢ miedzy cechami nar-
cystycznymi u dzieci a pelnieniem przez nie rél przywédczych w sytuacjach
réwiesniczych. W badaniu wzielo udzial 332 dzieci w wieku od 7 do 14 lat.
Poziom narcyzmu mierzono za pomoca wystandaryzowanego kwestiona-
riusza Childhood Narcissism Scale. Przywédztwo natomiast analizowano
kompleksowo: poprzez deklaratywne nominacje rowiesnicze potencjalnych
lideréw, ocene wlasnych kompetencji przywoédczych oraz eksperyment z lo-
sowym doborem lideréw. Wyniki badania wskazujg, Ze dzieci o osobowosci
narcystycznej czesciej sa postrzegane przez rowiesnikéw jako dobrzy przy-
wodcy, a takze maja wyzszq samoocene w tym obszarze. Warto podkresli¢,
Ze inaczej prezentuja sie jednak korelacje miedzy narcyzmem a rzeczywistym
dziataniem podczas pracy w grupie. W tym zakresie nie wykazano znacza-
cych réznic w podejmowaniu dziatan przywédczych i efektywnym zarzadza-
niu zespolem pomiedzy dzieémi o wysokim i niskim poziomie narcyzmu.
Na tej podstawie mozna wnioskowag, ze oddzialywania edukacyjno-wycho-
wawcze skoncentrowane na rozwoju kompetencji przywoédczych powinny
by¢ skierowane do wszystkich dzieci. Wspieranie w tym zakresie wylgcznie
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0s6b, ktore najczesciej pelnia role lideré6w, moze sprawi¢, ze pominiete zosta-
nie wiele jednostek o naturalnych predyspozycjach przywédczych.

Podsumowujac, mimo ograniczonych badan dotyczacych rozwoju kom-
petencji przywoédczych u dzieci, wezesny i sSrodkowy wiek szkolny jest nie-
zwykle istotny dla tego procesu. Edukacja przywoédcza nie moze ograniczac
sie do transmisyjnych metod nauki, poniewaz skuteczne oddzialywania wy-
magaja rozwigzywania rzeczywistych sytuacji problemowych, wspétdziata-
nia w zespole, podejmowania inicjatywy i reagowania na potrzeby innych.
Ksztaltowanie mlodych przywédcéw wymaga integracji rozwoju spoteczne-
go, emocjonalnego i poznawczego oraz stwarzania warunkéw, ktére pozwa-
laja doswiadczy¢ wlasnej sprawczosci juz od najmlodszych lat.

Innowacje pedagogiczne i ich rola
w rozwoju kompetencji przywoédczych u dzieci

W kontekscie rosnacego znaczenia kompetencji spotecznych i przywoéd-
czych, szczegblnego znaczenia nabieraja dzialania edukacyjne wykraczajace
poza tradycyjne metody nauczania. Jedna z odpowiedzi na te wyzwania sg
innowacje pedagogiczne, ktére umozliwiaja tworzenie sSrodowiska sprzyjaja-
cego rozwijaniu kompetencji niezbednych do efektywnego funkcjonowania
we wspodlczesnym Swiecie, w tym kompetencji przywoédczych.

Innowacje pedagogiczne rozumiane s jako celowo zaprojektowane zmia-
ny i udoskonalenia w edukacji, obejmujace tresci, metody, formy oraz narze-
dzia pracy dydaktyczno-wychowawczej. Realizowane sg najczesciej w formie
projektow, ktérych celem jest wyposazenie uczniow w kompetencje przyszio-
Sci, w tym umiejetnosci przywoédcze (Lachowicz, 2023, ss. 4-12). W odréznie-
niu od tradycyjnych modeli nauczania, skoncentrowanych na przekazywaniu
wiedzy, innowacje sprzyjaja aktywizacji uczniéw, rozwijaniu samodzielnosci,
odpowiedzialnosci oraz wspotpracy, czyli kluczowych komponentéw przy-
wodztwa. Tym samym, stwarzaja warunki do ksztaltowania postaw proak-
tywnych oraz rozwijania zdolnosci do inicjowania i organizowania dzialar
w grupie.

Wdrazanie innowacji pedagogicznych wynika z potrzeby rozwigzywania
problemoéw, ktérych nie eliminujg w pelni dotychczasowe rozwiazania edu-
kacyjne (Aksamit i in., 2023, ss. 103-105). Ich celem jest miedzy innymi stymu-
lowanie ciekawosci poznawczej, rozwijanie postawy badawczej oraz zache-
canie uczniéow do aktywnego poszukiwania rozwigzan zaréwno w obszarze
wiedzy szkolnej, jak i codziennym funkcjonowaniu (Marek, 2019, s. 56). Tak
rozumiane dzialania sprzyjaja ksztaltowaniu kompetencji przywodczych, po-
niewaz wymagaja od uczniéw inicjatywy, samodzielnosci w podejmowaniu



174 Izabela Cytlak, Zuzanna Koczorowska, Julia Kwasny

decyzji oraz odpowiedzialnosci za wlasne dzialania i ich konsekwencje. Jed-
nocze$nie, innowacje przyczyniaja sie do rozwoju kompetencji nauczycieli,
wzbogacajac ich warsztat pracy i umozliwiajac bardziej efektywne wspiera-
nie rozwoju uczniéw (Marek, 2019, s. 39).

Zgodnie z klasyfikacja Lachowicz (2023), innowacje pedagogiczne mozna
podzieli¢ na metodyczne, technologiczne oraz dotyczace tresci edukacyjnych.
Kazdy z tych obszaré6w w odmienny sposoéb wspiera rozwdj kompetencji
przywoédczych u dzieci.

- Innowacje metodyczne obejmuja zmiany w sposobach organizacji procesu
dydaktycznego, w tym w metodach nauczania, technikach pracy oraz sposo-
bach oceniania (Lachowicz, 2023, ss. 6-7). Szczegodlnie istotne jest przechodze-
nie od biernych form przekazu wiedzy do metod aktywizujacych, takich jak
praca zespolowa, projekty, czy zadania problemowe. Wprowadzanie interdy-
scyplinarnych blokéw tematycznych oraz taczenie tresci z r6znych przedmio-
tow sprzyja rozwijaniu umiejetnosci wspoétpracy i komunikacji (Gorzeriska
iin., 2019, ss. 33-34). Tego typu dzialania tworzg naturalne warunki do roz-
wijania kompetencji przywodczych, umozliwiajac uczniom podejmowanie
inicjatywy, organizowanie pracy zespotu, rozwigzywanie konfliktéw oraz
wplywanie na przebieg wspoélnych dziatar.

- Innowacje technologiczne koncentruja sie¢ na wykorzystaniu nowocze-
snych narzedzi cyfrowych w procesie nauczania i uczenia sie (Lachowicz,
2023, ss. 6-7). Technologie te moga wspiera¢ rozwoj kreatywnosci, ulatwiac
dostep do informacji oraz umozliwia¢ realizacje ztozonych projektow ze-
spotlowych. W kontekscie kompetencji przywoédczych istotne jest jednak nie
samo wykorzystanie technologii, lecz sposob ich zastosowania. Jak podkresla
Zyliriska (2013), zastapienie tradycyjnych narzedzi ich cyfrowymi odpowied-
nikami bez zmiany metod pracy nie stanowi rzeczywistej innowacji. Dopiero
integracja technologii z aktywizujagcymi metodami nauczania moze sprzyjac
rozwijaniu takich umiejetnosci, jak wspétpraca, komunikacja, czy zarzadza-
nie zadaniami, ktore sg istotne z perspektywy przywoédztwa.

- Innowacje w zakresie tresci edukacyjnych obejmuja wprowadzanie nowych
zagadnieri lub modyfikacje istniejacych programéw nauczania w odpowiedzi
na zmieniajace sie potrzeby spoteczne (Lachowicz, 2023, ss. 6-7). Szczegdlne
znaczenie majq tu takie obszary, jak edukacja spoleczna, obywatelska, czy
emocjonalna, ktére bezposrednio wspieraja rozwdj kompetencji przywod-
czych. Dzieki nim uczniowie rozwijaja umiejetnos¢ odpowiedzialnego dziata-
nia, zaangazowania spotecznego oraz Swiadomego wplywania na otoczenie.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, Ze wprowadzanie innowacji pedago-
gicznych znajduje swoje umocowanie w przepisach prawa oswiatowego, kto-
re zobowigzuja szkoly do dostosowywania programéw nauczania do zmie-
niajgcych sie¢ warunkéw spoteczno-gospodarczych oraz rozwijania u uczniéw
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takich kompetencji, jak przedsiebiorczosc¢ i kreatywnosé (Prawo o$wiatowe,
2016/2025, art. 1 pkt 17-18). Regulacje te umozliwiaja nauczycielom podejmo-
wanie dzialan eksperymentalnych, dostosowanych do potrzeb i mozliwosci
uczniéw, co sprzyja tworzeniu srodowiska edukacyjnego wspierajacego roz-
wo6j kompetencji przywoédczych (art. 55 ust. 1 pkt 4).

Podsumowujac, innowacje pedagogiczne stanowia istotne narzedzie
wspierajace rozwoj kompetencji przywodczych u dzieci. Poprzez tworzenie
warunkéw sprzyjajacych aktywnosci, wspélpracy, samodzielnosci i reflek-
sji, umozliwiaja uczniom nie tylko zdobywanie wiedzy, lecz takze rozwijanie
umiejetnosci niezbednych do podejmowania rél przywédczych w przysztosci.

Studium innowacji pedagogicznej
w kontekscie rozwoju kompetencji przywé6dczych dzieci

W Swietle przedstawionych rozwazan szczegolnego znaczenia nabiera
odniesienie do praktycznych rozwigzarn edukacyjnych, ktére umozliwia-
ja celowe i systematyczne wspieranie rozwoju kompetencji przywoédczych
u dzieci. Przykltadem takiej inicjatywy jest innowacja pedagogiczna ,Jeden
maty glos. Edukacja obywatelska dla dzieci” (Cytlak, Koczorowska, Kwasny,
2025). Zgodnie z klasyfikacja Lachowicz (2023), projekt ten mozna zakwali-
fikowac jako mezoinnowacje oraz innowacje skoncentrowana na zmianach
w tresciach edukacyjnych, co wskazuje na jego systemowy i jednoczesnie
praktyczny charakter oddziatywarn dydaktycznych.

Innowacja zostata zaprojektowana jako wsparcie dla rozwoju kompeten-
gji przywoédczych oraz nowoczesnej edukacji obywatelskiej na pierwszym
i drugim etapie ksztalcenia. Jej zalozeniem jest integracja oraz rozszerzenie
treSci nauczania zawartych w podstawie programowej w ramach réznych
obszaréw edukacyjnych, takich jak edukacja jezykowa (w tym jezyki obce,
regionalne i mniejszosci narodowych), spoteczna, przyrodnicza, informatycz-
na i artystyczna, a takze etyka oraz wychowanie fizyczne (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji z 11 marca 2026 r.). Takie ujecie sprzyja holistycznemu roz-
wijaniu kompetencji uczniéw, w tym kompetencji przywoédczych, poprzez
ich osadzanie w r6znorodnych kontekstach edukacyjnych i spotecznych oraz
w zréznicowanych sytuacjach zadaniowych.

Tresci zawarte w programie pozostaja spojne z wyodrebnionymi w litera-
turze obszarami kompetencji przywodczych (Iordanoglou, 2018; Kimura i in.,
2022; Laygo-Saguil, 2021; Lehmongkol i in., 2025). Innowacja opiera si¢ na sze-
Sciu kluczowych obszarach: (1) samo$wiadomosci i wspoétpracy, (2) normach
spolecznych, (3) empatii i samoregulacji emocjonalnej, (4) tolerangji i akcepta-
qji réznorodnosci, (5) aktywnosci obywatelskiej i postawie proaktywnej oraz
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(6) krytycznym mysleniu (Cytlak i in., 2025). Kazdy ten obszar stanowi istotny
komponent rozwoju przywoédztwa, integrujac aspekty spoteczne, emocjonalne
i poznawcze. Struktura materialu dydaktycznego opiera si¢ na spéjnym opo-
wiadaniu ramowym, ktére nadaje sens i kontekst proponowanym aktywno-
Sciom, oraz zestawie zadan proaktywnych, ukierunkowanych na rozwijanie
konkretnych umiejetnosci obywatelsko-przywoédczych.

Jedna z kluczowych metod pracy zastosowanych w innowagji jest meto-
da odgrywania rél (role-play). Kazde ¢wiczenie poprzedzone jest losowaniem
karty okreslajacej role ucznia, co wprowadza element nieprzewidywalnosci
i wymusza adaptacje do nowych sytuacji spotecznych. Wyrézni¢ mozna dwa
typy rol: zadaniowe, ktére okreslaja zakres odpowiedzialnosci i podejmo-
wanych dzialar,, oraz psychospoleczne, definiujace sposéb funkcjonowania
jednostki w interakcji z innymi. Jak wskazuja wyniki raportu , Beyond Aca-
demic Learning” (OECD, 2021), metoda ta sprzyja rozwijaniu empatii, rozu-
mienia perspektywy innych oraz umiejetnosci rozwigzywania konfliktow.
W kontekscie kompetencji przywoédczych odgrywanie rél integruje kluczowe
ich komponenty, rozwija postawe proaktywng, wzmacnia inteligencje emo-
cjonalng, wspiera wspoétdzialanie oraz stymuluje myslenie analityczno-kre-
atywne. Uczniowie ucza si¢ podejmowania decyzji, reagowania na zmienne
warunki spoleczne oraz wspétpracy w zréznicowanych zespotach.

Uzupelnieniem dzialari dydaktycznych jest wykorzystanie koncepcji
przedsiebiorczosci spotecznej, rozumianej jako podejmowanie inicjatyw odpo-
wiadajacych na realne potrzeby otoczenia. Tego typu aktywnosci majq charak-
ter dwukierunkowy, sprzyjaja zaréwno rozwojowi jednostki, jak i przynosza
korzysci spolecznosci lokalnej (Cytlak, 2025; Kowalska, Misztal, 2023). Badania
wskazujg, ze angazowanie dzieci w dzialania spoleczne wzmacnia ich poczucie
sprawczosci, rozwija kompetencje prospoleczne oraz buduje odpowiedzialnos¢
za wspOlne dobro (Linde, 2025). W ramach innowacji realizowane jest to mie-
dzy innymi poprzez , Karty aktywnosci obywatelskiej”, ktore inspirujg uczniow
do podejmowania inicjatywy na rzecz najblizszego srodowiska. W ujeciu tym,
przywoédztwo nie jest przypisane jednostce, lecz ujawnia sie w dziataniu, po-
przez inicjowanie, koordynowanie i wspieranie dziatari zespotowych.

Podsumowujac, ,,Jeden maly glos. Edukacja obywatelska dla dzieci” sta-
nowi przyklad innowacji pedagogicznej, ktéra w sposéb spdjny i systemowy
wspiera rozw6j kompetencji przywoddczych u dzieci. Laczy ona odpowiednio
dobrane tresci edukacyjne z aktywizujacymi metodami pracy, umozliwiajac
uczniom bezposrednie doswiadczanie sytuacji wymagajacych inicjatywy,
wspoélpracy i odpowiedzialnosci. W efekcie, uczniowie rozwijaja postawe
proaktywng, kompetencje spoteczne oraz zdolnos¢ do refleksji nad wlasnym
dziataniem, co wzmacnia ich poczucie sprawczosci i przygotowuje do pelnie-
nia 16l przywoédcezych w przysziosci.
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Podsumowanie i wnioski

Przeprowadzone analizy teoretyczne i empiryczne pozwalajg stwierdzic,
ze kompetencje przywodcze nie sg wlasciwoscig zarezerwowang wylacznie
dla osob dorostych, lecz maja swoje rozwojowe podstawy juz w dziecinstwie.
Ich ksztaltowanie rozpoczyna sie¢ na wczesnych etapach zycia i pozosta-
je scisle powigzane z rozwojem spotecznym, emocjonalnym i poznawczym
dziecka. Oznacza to, ze przywodztwo nalezy ujmowac nie tylko jako efekt
indywidualnych predyspozycji, lecz takze dynamiczny proces rozwojowy,
wspotksztattowany przez doswiadczenia edukacyjne, relacje réwiesnicze
oraz oddzialywania wychowawcze.

Analiza literatury wskazuje, Zze kompetencje przywoédcze dzieci obej-
muja zesp6l wzajemnie powigzanych umiejetnosci, takich jak podejmowa-
nie inicjatywy, wspotpraca, odpowiedzialnosé, samoregulacja emocjonalna,
empatia, komunikacja oraz myslenie analityczno-kreatywne. Wtasnie ich
wielowymiarowy charakter uzasadnia potrzebe holistycznego podejécia do
wspierania rozwoju dziecka. Wczesny i srodkowy wiek szkolny nalezy uzna¢
za szczegblnie istotny etap dla stymulowania tych kompetencji, poniewaz
w tym okresie intensywnie rozwijaja sie zdolnosci do funkcjonowania w gru-
pie, przyjmowania perspektywy innych osob, podejmowania decyzji i budo-
wania poczucia sprawczosci.

Przeglad przywolanych badan empirycznych potwierdza, ze rozwoj
kompetencji przywédczych moze by¢ skutecznie wspierany poprzez swia-
domie projektowane oddzialywania pedagogiczne. Szczegdlne znaczenie
maja tu dzialania aktywizujace, oparte na wspétpracy, przydzielaniu rél,
rozwigzywaniu problemoéw, refleksji nad doswiadczeniem oraz angazowa-
niu dzieci w zadania o charakterze spolecznym i prospotecznym. Istotnym
wnioskiem plynacym z analiz jest rowniez to, ze kompetencje przywoédcze
nie ujawniaja sie wylacznie u dzieci spontanicznie postrzeganych jako li-
derzy. Odpowiednio zaprojektowane srodowisko edukacyjne moze stwo-
rzy¢ warunki do ujawnienia i rozwoju potencjatu liderskiego takze u tych
uczniow, ktorzy w tradycyjnych warunkach szkolnych pozostaja mniej wi-
doczni.

W tym kontekscie szczegélnego znaczenia nabieraja innowacje pedago-
giczne. Stanowig one nie tylko odpowiedz na wyzwania wspotczesnej eduka-
qji, ale takze realne narzedzie wspierania rozwoju kompetencji przywoédczych
u dzieci. Ich warto$¢ polega na odchodzeniu od transmisyjnego modelu na-
uczania na rzecz rozwigzan angazujacych ucznia w dziatanie, wspétdecydo-
wanie, refleksje i odpowiedzialno$¢ za wspolne cele. Szczegdlnie obiecujace
wydaja sie te rozwigzania, ktére integruja edukacje obywatelska, spoleczna
i emocjonalng z praktycznym do$wiadczeniem uczniéw.
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Na podstawie przeprowadzonych analiz mozna sformutowac kilka klu-
czowych wnioskéw. Po pierwsze, wspieranie kompetencji przywoédczych
powinno by¢ traktowane jako wazny element edukacji juz od najwczesniej-
szych etapéw ksztalcenia. Po drugie, proces ten wymaga integracji oddzialy-
wan dydaktycznych, wychowawczych i srodowiskowych, a zatem wspoétpra-
cy szkotly, nauczycieli, rodzicéw i grupy rowiesniczej. Po trzecie, skuteczne
rozwijanie kompetencji przywoédczych wymaga tworzenia takich warunkéw
edukacyjnych, ktére umozliwiaja dzieciom realne do$wiadczanie sprawczo-
Sci, odpowiedzialnosci oraz wspoétpracy w zréznicowanych sytuacjach spo-
tecznych. Po czwarte, innowacje pedagogiczne powinny by¢ postrzegane
nie jako dodatek do procesu ksztalcenia, lecz jako jego istotny komponent,
umozliwiajacy przygotowanie uczniéw do $wiadomego i odpowiedzialnego
funkcjonowania we wspoélczesnym $wiecie.

Jednoczesnie, nalezy zauwazy¢, ze obszar badar nad rozwojem kompe-
tencji przywoédczych u dzieci nadal wymaga poglebienia. Zasadne wydaje sie
prowadzenie dalszych analiz empirycznych, zwlaszcza badann podiuznych
i interwencyjnych, pozwalajacych precyzyjniej okresli¢ mechanizmy rozwo-
ju tych kompetencji oraz efektywnos¢ poszczegolnych rozwigzan edukacyj-
nych. Potrzebne sa takze badania uwzgledniajace zréznicowanie kontekstow
kulturowych, spotecznych i instytucjonalnych, w jakich przebiega rozwdgj
dzieciecego przywodztwa.

Podsumowujac, rozwéj kompetencji przywodczych u dzieci nalezy uznaé
za istotny i perspektywiczny obszar refleksji pedagogicznej. W swietle przed-
stawionych analiz szkota jawi sie jako kluczowa przestrzen ich ksztaltowania,
a innowacje pedagogiczne jako szczegolnie wartoSciowe narzedzie wspiera-
nia tego procesu. Odpowiednio zaprojektowane dzialania edukacyjne moga
nie tylko wzmacnia¢ jednostkowy potencjat uczniéw, lecz takze przyczyniac
sie do budowania bardziej odpowiedzialnych, wspoétpracujacych i swiado-
mych spolecznie wspoélnot szkolnych.
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Wprowadzenie

Obecnos¢ uczniéw cudzoziemskich w polskich szkotach nie jest zjawiskiem
nowym, jednak z uplywem lat nabiera coraz wiekszego znaczenia. Obecny od
2015 roku kryzys migracyjny w Europie, bedacy poktosiem konfliktéw w kra-
jach Bliskiego Wschodu i Afryki Péinocnej, powstanie Panistwa Islamskiego
(Danilewicz, Prymak, 2020, s. 197), dodatkowo akcelerowany przez inwazje
Rosji na Ukraine, w sposob znaczny zmienit charakter tej obecnosci.

System edukacyjny wielu krajow europejskich, w tym polski, musi spro-
sta¢ potrzebom i wyzwaniom, generowanym przez obecno$¢ w szkotach
uczniéw z innych krajow, czesto z bagazem przezy¢ uchodzczych. W pierw-
szej polowie 2022 roku polskie szkoly rozpoczely nieroéwna walke o zapew-
nienie cigglosci edukacyjnej dziesiatkom tysiecy uczniéw z Ukrainy. Ich
obecnos¢ wigzala sie z wieloma wyzwaniami, jak zauwaza J. Pyzalski (2022,
s. 4), organizacyjnymi, wprowadzanymi ad hoc, réznicami kulturowymi i ko-
munikacyjnymi, polaczonymi z potrzeba wsparcia psychicznego, nierzadko
wywolanego tragicznymi doswiadczeniami, czy tych zwigzanych ze znale-
zieniem sie uczniéw w innym (mimo pewnych podobienistw) systemie edu-
kacyjnym.

Obecnosé uczniéw cudzoziemskich w polskich szkotach nie ma charak-
teru incydentalnego. Sposrdéd 353 tysiecy uczniow cudzoziemcéw obecnych
w polskim systemie o$wiaty, 67% to osoby w wieku szkolnym uczeszczaja-
ce do szkot dla dzieci i mlodziezy (237 tys.). Stanowia oni 5,3% wszystkich
0s6b uczacych sie w polskich placowkach edukacyjnych, z czego 295,5 tysiaca
(84%) pochodzi z Ukrainy (Swidrowska, Stano, 2025, ss. 5-6).

Sytuacja taka wymaga podejmowania dzialani o szerokim charakterze,
zar6wno przez Panstwo, placéwki wychowawczo-edukacyjne, jak réwniez
wiele innych instytucji. Priorytetem Polski jest zapewnienie efektywnej edu-
kacji dzieciom cudzoziemskim, w tym wsparcia w procesie integracji w §rodo-
wisku szkolnym (zob. Odzyska¢ kontrole. Zapewnié¢ bezpieczeristwo, 2025).
W tym celu inicjowane sg réznego typu procesy transformacyjne w obrebie
polskiego systemu edukacyjnego, w ktérych szczegélna role odgrywa kadra
dydaktyczna, jako bezposrednio zaangazowana w realizacje oddzialywan
edukacyjno-wychowawczych (Budzynski, Lubimow, 2023, s. 7). Powodzenie
tego procesu zalezy od niej i od sposobu, w jaki postrzega ona ucznia cudzo-
ziemca. Jej celem nie jest jedynie zapewnienie edukacji, ale wdrozenie uczniow
z do$wiadczeniem migracyjnym do mozliwie najpelniejszego funkcjonowa-
nia w spoleczenistwie. W polskim systemie ustawodawczym juz wczeéniej
uwzgledniono potrzebe zapewnienia edukacji uczniom cudzoziemskim (zob.
DzU z 2023 r., poz. 2301, zm.), wsparcie psychologiczno-pedagogiczne (zob.
MEN, 2022), wpisujac sie¢ w zalozenia ujete w miedzynarodowych przepisach
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prawnych, w szczegolnosci: Konwencji o ochronie praw czlowieka i podsta-
wowych wolnosci z 20 marca 1952 roku; Miedzynarodowego Paktu Praw Go-
spodarczych, Spotecznych i Kulturalnych z 19 grudnia 1966 roku; Dyrektywy
Rady Wspolnot Europejskich w sprawie ksztalcenia dzieci pracownikéw mi-
grujacych z 25 lipca 1977 roku; Konwencji o prawach dziecka z 20 listopada
1989 roku; Karty Praw Podstawowych Unii Europejskiej z 14 grudnia 2007
roku, czy Rezolucji Parlamentu Europejskiego w sprawie ksztalcenia dzieci
imigrantéw z 2 kwietnia 2009 roku (zob. Januszewska, 2017, ss. 131-134).

Jako ze obecnos¢ uczniéw cudzoziemskich w polskim systemie o§wiaty od
lat utrzymuje sie na wysokim poziomie, wielu nauczycieli moze wykazac sie
juz doswiadczeniem w pracy w Srodowisku wielokulturowym. Mimo tego,
ogolny obraz kompetencji kulturowych i miedzykulturowych nauczycieli nie
zawsze byl postrzegany jako w pelni zadowalajacy. Pojawialy sie uwagi doty-
czace: przygotowania merytorycznego nauczycieli do pracy z podopieczny-
mi odmiennymi kulturowo; poziomu wiedzy na temat potrzeb i indywidual-
nych preferencji poznawczo-emocjonalnych podopiecznych; utrzymywania
sie stereotypow (np. wobec Roméw); motywacji do pracy z dzieckiem kul-
turowo/obcym (Dobrowolska, 2010, s. 28) oraz nazbyt optymistycznej oceny
wlasnych kompetencji do pracy z nim (Dobrowolska, 2012, ss. 27-28). Trudno
zatem jednoznacznie ocenié, czy w obecnej sytuacji nauczyciele sa w pelni
przygotowani do prawidlowego funkcjonowania w relacjach miedzykultu-
rowych, aktywnego udzialu w edukacji miedzykulturowej, uwzgledniania
wielokulturowosci w programie ksztalcenia w polskiej szkole (zob. Dobro-
wolska, 2009, s. 66). Pojawia si¢ rowniez pytanie odnosnie ich $wiadomosci
kulturowej, ktéra odpowiada za obecnos¢ wéréd nich potrzeby i motywacji
do zauwazania i poznawania odmiennoéci, prowadzac do realnego wspot-
dziatania na rzecz samego ucznia czy srodowiska, w ktérym funkcjonuje (Ni-
kitorowicz, 2009, ss. 279-280). Aby zblizy¢ sie do tego stanu, zapewne trzeba
uwzgledni¢ wiele postulatéw - chociazby dotyczacych posiadania przez na-
uczycieli: kompetencji komunikacyjnych umozliwiajacych pelnienie funkcji
»posrednika kulturowego” (Zawadzka, 2004, s. 213); $wiadomosci obecno-
Sci stereotypéw zwigzanych z okreslong kultura czy narodowoscig, postawa
otwarto$ci na zmiany, czy wiedzy na temat kraju pochodzenia ucznia cudzo-
ziemca (Chisi i in., 2013, s. 15); kompetencji obejmujacych wiedze, umiejet-
nodci, jak i sprawnosci stuzacych przygotowaniu ,uczniow do budowania
pokojowego, demokratycznego spoleczeristwa opartego na réznorodnosci
i tworzenia szkoly wolnej od nieré6wnosci, mowy nienawisci i praktyk wy-
kluczenia” (Dabrowa, Markowska-Manista, 2018, s. 179) czy umiejetnosci or-
ganizowania srodowiska uczenia si¢ w taki sposob, aby mozliwie jak najlepiej
kierowaé procesem dydaktyczno-wychowawczym swoich podopiecznych
(Kwasniewska-Paszta, 2020, s. 59).
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Cel badan

Celem przyswiecajacym realizacji omawianego w tym artykule badania
byta préba ukazania, jaki obraz ucznia cudzoziemca wylania si¢ z doswiad-
czen nauczycieli, ktérzy na co dzien pracuja w szkotach z uczniami cudzo-
ziemskimi. Termin ,do$wiadczenie” mozna interpretowac réznie, chociazby
jako proces badz rezultat bezposredniego poznania rzeczywistoéci za po-
$rednictwem systematycznej obserwacji lub eksperymentu, badz jako sume
bodzcow, jakie odbiera czlowiek w ciagu swego zycia, oraz jego reakcji na
nie (Okon, 2007, s. 85). W znaczeniu pedagogicznym jako wiedze, umiejet-
nosci i nawyki nabywane w trakcie trwajacych przez cale zycie kontaktow
ze $wiatem zewnetrznym, to znaczy z jego oddzialywaniem na czlowieka,
i odwrotnie - z oddzialywaniem czlowieka na dostepne mu fragmenty owe-
go Swiata (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 34). Interpretowac je mozna
réwniez jako $lady (reprezentacje, efekt) wczesniejszej aktywnosci czlowie-
ka w stosunkach ze swiatem. Ich trescia sa nie tyle sytuacje, co zachowania,
dzialania, przezycia i procesy psychiczne, fizyczne, czy fizjologiczne, obecne
w danej okolicznosci (Tyszkowa, 1988, ss. 44-79), badz jako spelnianie podsta-
wowej roli w regulacji zachowania czlowieka i jego rozwoju (Trempata, 2000,
s. 102). Staje sie ono zatem wytworem indywidualnego uczenia si¢ opartego
na udziale w praktykach zycia codziennego (Szczurek-Boruta, 2013, s. 103),
ktorego sktadowa, u nauczycieli, jest praca z uczniem cudzoziemcem.

Na wzmiankowany obraz Innego, w tym wypadku ucznia cudzoziemca,
wplywa wiele czynnikéw, chociazby: dotychczasowe doswiadczenia, wia-
sna interpretacja odbieranych tresci, szeroko rozumiane Srodki przekazu,
sam proces wychowania, osobowos¢ (zob. Szczurek-Boruta, 2013, ss. 157-158;
Okrasa, Dabrowska-Zmuda, 2020, s. 101; Wielewska i in., 2022), zaintereso-
wania oraz same kwestie materialne (Dembicka, Zdanuk, 2023), badz to jak
postrzegamy innych (Tarkowska, 1997, s. 90). W przypadku nauczycieli prak-
tykéw za istotny czynnik mozna uzna¢ wlasne doswiadczenie w pracy edu-
kacyjno-wychowawczej z uczniami pochodzenia cudzoziemskiego.

Omawiane badanie wpisuje sie zatem w zadania stojace przed pedagogi-
ka miedzykulturowa, do ktorych nalezy wdrazanie idei nauki o Innym, od-
miennym, réznigcym sie kulturowo; przygotowanie do wielokierunkowego
transferu tresci kultury, zasad, wzoréw i wartosci; wyksztalcenie umiejetno-
Sci prowadzenia dialogu i wymiany kulturowej, wyksztalcenie umiejetnosci
i gotowosci do wolnych od uprzedzen spotkant miedzy osobami z r6znych
obszaréw kulturowych oraz uwrazliwienie na innos¢, odmiennos¢ i los Inne-
go (Nikitorowicz, Guziuk-Tkacz, 2021, s. 26). Poznanie doswiadczen prakty-
kéw, ktérych suma sklada sie na wspomniany wyzej obraz obecnosci Innego
w szkole, daje sposobnos¢ do krytycznej analizy tego, jak wspomniana obec-
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noé¢ ucznia jest postrzegana i jak moze sie to przetozy¢ na realizacje wspo-
mnianych wyzej postulatow. Sam obraz rozumiany tu jest jako wynik wielu
czynnikow, w ktérych dominujaca role petnig doswiadczenia indywidualne
nauczycieli zwigzane z praca w wielokulturowym $rodowisku szkoty. Skia-
da sie nan, w szczegolnosci, opinia respondentéw w odniesieniu do takich
aspektow zwigzanych z obecnoscia ucznia cudzoziemskiego w szkole, jak:
réznice w pracy edukacyjno-wychowawczej z uczniem pochodzenia polskie-
go a cudzoziemskiego, potrzeby, korzysci i wyzwania zwigzane z obecnoscia
ucznia cudzoziemca w szkole.

W literaturze tematu obecne sa rézne terminy uzywane w stosunku do
uczniéow pochodzenia cudzoziemskiego, ktorzy uczeszczaja do polskich
szkol. Zalezne jest to od kontekstu, chociazby: ,uczent cudzoziemiec” (zob.
Ustawa z 12 grudnia 2013 r. o cudzoziemcach), , uczen obcokrajowiec”, , dzie-
ci obcokrajowcéw” (zob. Bleszyrniska, 2010), ,uczeni niebedacy obywatelem
polskim” badz ,uczen z doswiadczeniem migracyjnym” (Papuda-Doliriska
i in., 2024), ,uczenn z mimowolnym doswiadczeniem migracyjnym” (Grzy-
bowski, 2023, s. 178), czy osoba niebedaca obywatelem polskim (MEiN, 2022).
Natomiast, sama réznorodnos¢ kulturowa szkoly jest dynamicznym proce-
sem obecnosci w jej srodowisku 0s6b funkcjonujacych w rozmaitych kultu-
rach zwigzanych z zakorzenieniem narodowym i etnicznym, wiekiem, picia,
statusem spolecznym, stanem zdrowia i tym podobnymi (Grzybowski, 2023,
s.178). W szerszej perspektywie mozna zatem mowié juz o r6znorodnym kul-
turowo szkolnictwie (Grzybowski, 2023, s. 178).

Na potrzeby wspomnianych badani przyjalem termin ,uczeri cudzozie-
miec”, rozumiany dalej jako osoba pochodzaca z innego kraju, ktéra brata
wcze$niej udzial w procesie ksztalcenia w kraju innym niz Polska, a obecnie
uczeszcza do polskiej szkoly, oraz termin ,szkota w srodowisku wielokul-
turowym”, w odniesieniu do placéwki edukacyjnej, w ktérej obok uczniow
pochodzenia polskiego uczeszczaja uczniowie cudzoziemscy.

Jak juz wspomniano, obecnos$¢ uczniow cudzoziemskich jest istotna
zmiang w dotychczasowym porzadku szkoty. Pojawiaja si¢ nowe sytuacje
wychowawcze, w tym réwniez ewentualne szanse badZ wyzwania. Sa one
potegowane przez: obecnos¢ nowych wzoréw kulturowych czy kodéw poro-
zumiewania sie, przekladajac sie na przeobrazenie dotychczasowych mode-
li interakcji w szkole; potencjalng zmiane dotychczasowych postaw, wiedzy
i odniesieni do ,,obcych”; ksztaltowanie kulturowej wrazliwosci uczestnikow
procesu edukacji, remodelujac rodzaje i formy interakcji szkolnej. Wazne
w takiej sytuacji wydaje sie¢ podejmowanie dziatan stuzacych stymulowaniu
inkluzji spotecznej jako podwaliny do wzajemnej integracji miedzykulturo-
wej uczestnikow procesu ksztalcenia, uwarunkowanej oczywiscie obecnoscia
wzajemnego zainteresowania i empatii (Dobrowolska, 2012, ss. 19-20).
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Na potrzeby badan sformutowatem gtéwne pytanie badawcze: Jaki jest
obraz obecnosci ucznia cudzoziemca w szkole, w oczach nauczycieli? Cztery
pytania szczeg6lowe dotyczyly natomiast: r6znic w pracy edukacyjno-wycho-
wawczej miedzy uczniem pochodzenia polskiego a cudzoziemcem; potrzeb
wynikajacych z obecnosci uczniéw cudzoziemcédw; korzysci zwigzanych
z obecnoscia ucznia cudzoziemca w szkole; wyzwan zwigzanych z obecno-
$cig ucznia cudzoziemca w szkole.

Badanie zrealizowalem z wykorzystaniem metody sondazowej i techniki
ankiety. Narzedzie stanowil wlasny, autorski kwestionariusz ankiety. Jego
uczestnikami byli nauczyciele pracujacy w szkotach podstawowych (ponad
70% uczniow cudzoziemcédw uczeszcza do szkét podstawowych - 169 tys.)
(Swidrowska, Stano, 2025, s. 22) w wojewo6dztwie mazowieckim, w kto-
rym uczniowie cudzoziemscy stanowig 6,4% odsetka wszystkich uczniow
(Swidrowska, Stano, 2025, s. 31).

Dobér préby miat charakter celowy (zob. Maszke, 2008, ss. 143-154; Bab-
bie, 2009, ss. 211-214; Lobocki, 2011, ss. 40-42) i wynikal z samej tematyki
badan, ktére byly kontynuacja rozpoczetych wczesniej badant wsréd studen-
tow pedagogiki, réwniez dotyczacych problematyki ucznia cudzoziemca
w polskiej szkole (zob. Korczak, 2024; Korczak, 2025).

Badania realizowano w szkotach podstawowych miedzy marcem a lip-
cem 2025 roku. Kryterium przy wyborze szkoét do badan stanowita ilosciowa
obecnoé¢ uczniow cudzoziemcoéw, ktérzy do niej uczeszczali. Do badarn
wytypowano tacznie 30 placowek. Dane o liczbie uczniéw w konkretnej
placéwce na terenie wojewddztwa mazowieckiego uzyskatem od Mazo-
wieckiego Kuratorium Oswiaty. Przyjecie takiego rozwigzania, w moim
zalozeniu, zwiekszato prawdopodobienistwo uzyskania takich odpowiedzi
respondentéw, ktére s wynikowa wieloletniej praktyki pracy w srodowi-
sku wielokulturowym i wypracowanych sposobach pracy edukacyjno-wy-
chowawczej z uczniami pochodzenia cudzoziemskiego. Eliminowalem za-
tem ryzyko uzyskania odpowiedzi, ktérych podstawe do sformutowania
stanowily jedynie incydentalne do$wiadczenia czy same przekonania oso-
biste. Procedura dotarcia do respondentéw miata charakter wieloetapowy.
Do kazdej wytypowanej placoéwki zostal wystany mail zawierajacy imienne
pismo (w formacie PDF) do jej dyrektora, w ktérym zawarta byla prosba
o udzielenie zgody na przeprowadzenie badan ankietowych wéréd nauczy-
cieli, opis samego badania (w tym szerokiego zakresu kolportazu narzedzia
badawczego wsréd respondentéw) wraz z linkiem do wspomnianego kwe-
stionariusza ankiety, oraz dane kontaktowe. Docelowo uzyskatem zgode na
przeprowadzenie badar od 15 z 30 placéwek, do ktorych sie o nie zwrdci-
tem. 4 placéwki wyrazily zgode na kolportaz wersji zaréwno papierowej,
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jak i elektronicznej (link badZz kod QR) wsréd respondentéw, pozostate
poprzestaly na kolportazu wéréd nauczycieli jedynie linka do ankiety, za
posrednictwem wewnetrznej poczty badz Librusa. Lacznie w pelni wypel-
nione zostaly 223 kwestionariusze ankiet, z czego 84 byto w wersji elektro-
nicznej a 139 - w wersji papierowe;.

Wyniki badan

Ukazuja one obraz ucznia cudzoziemca, ktérego zbiorowym autorem sa
nauczyciele szkét podstawowych pracujacy w srodowisku wielokulturowym.
Jest on zatem wynikowa doswiadczet w pracy edukacyjno-wychowawczej
z uczniami cudzoziemskimi, ktére byly ich udziatem. Liczba badanych na-
uczycieli uczacych w klasach 1-3 byta zblizona do uczacych z klasach 4-8, za$
niewielka grupa uczyla w obydwu oraz innych typach szkét. Zdecydowana
wiekszos¢ respondentéw stanowily kobiety (94%).

Znaczna cze$¢ nauczycieli (w ostatnich 3 latach) brata udziat w szkoleniach
zwigzanych z problematyka obecnosci ucznia obcokrajowca w szkole, glow-
nie w formie online badZ na terenie samej szkoly (tab. 1). Generalnie czuja sie
réwniez przygotowani do pracy z uczniem cudzoziemskim (tab. 2) w stopniu
umiarkowanym (52%) (por. Pamula-Behrens, Wrona, 2024, ss. 83-86).

Tabela 1
Udzial w szkoleniach zwigzanych z problematyka obecnosci ucznia obcokrajowca
w szkole
Udziat w szkoleniach Brak udzialu Wijednym | W dwu lub wiecej
W formie online 27,8% 30% 42,2%
W wersji stacjonarnej w szkole 50,7 % 28,7% 20,6%
W wersji stacjonarnej poza szkota 80,7% 9% 10,3%
Tabela 2
Ocena wtasnego przygotowania do pracy z uczniem cudzoziemskim
w szkole
Nie czuje sie przygotowana/y 9%
Tak, w niewielkim stopniu 22%
Tak, w stopniu umiarkowanym 52%
Tak, w stopniu znacznym 18%
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W  badaniach Wrzesniewskiej-Pietrzak (2024, ss. 153-154), wsrod
nauczycieli na wysokich pozycjach pojawily sie kwestie checi doskonalenia
w tej dziedzinie, szczegdlnie w odniesieniu do superwizji i grup wsparcia dla
0s6b pracujacych z obcokrajowcami z doswiadczeniem migracji czy oferty
warsztatow i wykladow dla nauczycieli wszystkich przedmiotéw realizowa-
nych w szkole, ktérzy stoja przed wyzwaniem nauczania uczniéw z doswiad-
czeniem wojennym (Wrzeéniewska-Pietrzak, 2024, ss. 153-154). Wyniki te sg
zbiezne z raportem Naczelnej Izby Kontroli (NIK)? z 2023 roku, ktéry wy-
kazal, ze nauczyciele (45%) widza potrzebe organizacji przez szkole szkoleri
w zakresie pracy z uczniem cudzoziemcem. W latach 2021-2023 w szkoleniach
oraz innych formach doskonalenia kompetencji zwigzanych praca z uczniem
cudzoziemskim zorganizowanych przez szkole brato udziat 73% nauczycieli,
z czego 53% online (NIK, 2023, s. 78). Ponadto, w 71,4% placéwek obecne byly
osoby pelnigce funkcje pomocy nauczyciela/asystenta kulturowego (NIK,
2023, s. 43). Szkolenia nauczycieli w tej tematyce prowadzane sg zresztg od
wielu lat przez rézne instytucje, Helsiriska Fundacje Praw Czlowieka, Osro-
dek Rozwoju Edukagji, czy Kuratoria Oswiaty (Januszewska, 2015, ss. 20-23;
Christ, Gatka, 2018, ss. 139-140).

Réznice w pracy wychowawczej z uczniem zagranicznym
wzgledem pracy z uczniem polskim

Jednym ze skladowych obrazu ucznia cudzoziemca w szkole jest postrze-
ganie przez respondentéw réznic w pracy edukacyjno-wychowawczej z nim
w stosunku do pracy z uczniem pochodzenia polskiego (tab. 3). Na potrzeby
prezentacji wynikow, z wykorzystaniem Sredniej arytmetycznej, przyjeto sta-
ty przedzial miedzy piecioma dostepnymi odpowiedziami, gdzie 1 oznacza,
ze poszczegdlna kwestia jest znacznie stabsza u ucznia obcokrajowca w sto-
sunku do ucznia polskiego, zas 5 - Ze jest ona znacznie lepsza, 3 natomiast
odnosi sie¢ do braku réznic. Ogdlnie, respondenci zaopiniowali wszystkie
kwestie jako nieznacznie stabsze. Najnizej oceniane byty mozliwosci komuni-
kacyjne oraz przyswajanie materiatu (2), najwyzej zas - obecnos¢ na zajeciach
(2,5). Istotne okazaly sie réwniez wypowiedzi swobodne, ktére ukazywaly
nie tylko sama kwestie réznic, ale same problemy/wyzwania wychowaw-
cze, z ktérymi sie spotkali respondenci. Beda one oméwione w kolejnym
podrozdziale.

2 Nalezy zwroci¢ uwage, ze w raporcie NIK znajduja sie wyniki dla wybranych placowek,
ukazujace tym samym pewne tendencje, stanowigce pewna podstawe do analizy omawianej
rzeczywistosci, jednak niewystarczajace do formulowania wnioskéw odnoszacych sie do calej
populacji.
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Tabela 3
Roéznice w pracy edukacyjnej i wychowawczej z uczniem zagranicznym,
w stosunku do pracy z uczniem pochodzenia polskiego

Znacz- Nie- Brak Nie- Znacz-
Réznice w pracy nie stab- | znacznie osmic znacznie | nielep- | Srednia
sze stabsze lepsze sze
Stuchanie polecet | o7 4o, | 3999 | 287% | 22% | 18% 21
nauczyciela
Zainteresowanie 291% | 327% | 318% | 45% | 18% 22
zajeciami
Jakosc relacjimiedzy | oy 7o, | 3639% | a5% | 31% | 09% | 22
uczniami ! ! ' ' ’
Przyswajaniemate | 570, | 377% | 256% | 31% | 09% 2
rialu
Mozliwoscikomuni= | o3 g0 | 4g4% | 269% | 04% | 04% 2
kacyjne
Efektywnos¢ wy-
korzystywaniano- | g 5o | o389 | 57% | 13% | 04% | 24
woczesnych metod
dydaktycznych
Obecnostnazaje- | q550 | 26% | 53,8% | 22% | 27% | 25
ciach
Zachowanieuczniow | 1790 | 3009 | as4% | 45% | 22% 24
na lekgji
Uczestnictwo w zaje- o 0 0 9 0
ciach dodatkowych 27,8% 23,3% 42,6% SA% 09% 23

Potrzeby uczniéw cudzoziemcé/w
w polskiej szkole

Druga kwestig, o ktéra pytano badanych, byta zaobserwowana obec-
no$¢ potrzeb u uczniéw cudzoziemcoéw (tab. 4). Na potrzeby prezentacji
wynikéw, z wykorzystaniem $redniej arytmetycznej, przyjeto staly prze-
dzial miedzy czterema dostepnymi odpowiedziami, gdzie 1 oznacza naj-
nizsze prawdopodobienistwo wystgpienia okreélonej potrzeby (znikome
badZ Zadne), zas 4 - najwyzsze (znaczne). Respondenci s3 w zdecydowanej
wiekszosci Swiadomi istnienia potrzeb wsrdéd uczniow cudzoziemcéw (por.
Pamuta-Behrens, Wrona, 2024, ss. 86-89). Okreslaja prawdopodobieristwo
ich wystepowania w stopniu umiarkowanym. Jako najwiekszg potrzebe re-
spondenci wskazali opanowanie jezyka polskiego (Srednia 3), ponad 1/3
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badanych uznala te potrzebe jako znaczng, blisko 44% - jako umiarkowana
(por. Miodunka, 2014; Szybura, 2016, ss. 102-103; Obara-Graczewska, 2018,
s. 7; Jedryka, 2022, s. 36; Wrzeéniewska-Pietrzak, 2024, s. 155). Motywacje
do nauki mozna rozpatrywa¢ w odniesieniu do nauki samego jezyka, jak
tez holistycznie wszystkich przedmiotéw. Niska motywacja do nauki jezy-
ka polskiego moze by¢ spowodowana perspektywa tymczasowosci pobytu
w naszym kraju (Gzyra, 2015, s. 36).

Na wysokiej pozycji znalazly sie rowniez potrzeba zwiekszenia motywa-
¢ji do nauki oraz pokonania probleméw adaptacyjnych (po 2,8), w ktérych
istotna role odgrywaja dzialania samych nauczycieli (Smiechowska-Petrov-
skij, 2017, ss. 16-19). Najnizej znalazla sie potrzeba zdobycia akceptacji grupy
(2,4) (por. Mirostaw, 2015, s. 18; Herudzinska, 2018, s. 202), ktéra z wypo-
wiedzi szczegélowych nauczycieli jest interpretowana bardziej jako nieche¢
do asymilowania si¢ z kolezankami i kolegami z klasy u samych uczniéw
cudzoziemskich. Wola oni swoje towarzystwo. , Wiekszos$¢ nie prébuje na-
wigzywac kontaktéw z dzie¢mi polskimi, unika udziatu w szkolnych uroczy-
stosciach zwiazanych z historig Polski i tradycjami np. $wigtecznymi, zwykle
wtedy nie ma ich w szkole”. Istnieje rowniez pewna dysproporcja miedzy
tym co uczniowie uwazaja za potrzebne a tym, co jako potrzebne interpretuja
sami nauczyciele. ,Potrzeby wynikajace z ich motywacji sa znikome. Potrze-
by, ktére zauwaza nauczyciel s na wymienione kwestie - ogromne”. , Wiek-
szo$¢ ukrainiskich dzieci nie ma specjalnych potrzeb, najchetniej woleliby nic
nie robi¢ i aby nic od nich nie chciano, natomiast rodzice sa roszczeniowi. Naj-
wieksze potrzeby edukacyjne i kulturalne maja dzieci wietnamskie, tureckie
i wiekszos¢ biatoruskich” 4.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze kwestia potrzeb jest rowniez bardzo zrézni-
cowana. W zaleznosci od indywidualnych oczekiwan jednostek, powinny
by¢ podejmowane dzialania wspomagajace, chociazby w odniesieniu do
diagnozy i terapii realizowanych przez szerokie grono specjalistow (nie tyl-
ko nauczycieli wspomagajacych): , pomoc nauczyciela wspomagajacego -
w znacznym stopniu”, , potrzeba diagnozowania ré6znych zaburzeni uczniéw
u specjalistow: pedagogow, psychologéw i psychiatréw w ich ojczystym je-
zyku”, , potrzeba korekty wzroku poprzez dobér i zakup okularéw”, czy , tre-
ningi umiejetnosci spotecznych obowigzkowe dla wszystkich dzieci z Ukra-
iny oraz warsztaty umiejetnosci wychowawczych dla wszystkich rodzicow
tych dzieci”>.

* Cytaty z wypowiedzi swobodnych w kwestionariuszu ankiety.
* Cytaty z wypowiedzi swobodnych w kwestionariuszu ankiety.
® Cytaty z wypowiedzi swobodnych w kwestionariuszu ankiety.
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Tabela 4
Obecnos¢ potrzeb u uczniéw cudzoziemskich
Znikoma Umiarko-
Potrzeby badz Niewielka Znaczna Srednia

, wana

zadna
Opanowanie jezyka 5,8% 16,6% 43,9% 33,6% 3
polskiego
Zwiekszenie motywa- | 14 go 26,5% 35% 27,8% 28

¢ji do nauki

Poznanie polskiej
kultury, norm i regut 11,2% 24,2% 37,2% 27,4% 2,7
zycia spolecznego

Pokonanie probleméw

. 10,8% 26% 41,7% 21,5% 2,8
adaptacyjnych

Korygowanie niewla-
sciwych zachowan 16,6% 27,4% 33,2% 22,9% 2,7
spotecznych

Przezwycigzenie pro-
blemoéw wynikajacych
z odmiennych wzo-
réow funkcjonowania
uksztaltowanego

w kraju pochodzenia

13,5% 32,7% 36,8% 17% 2,6

Przezwyciezenie po-
czucia niepewnosci 14,8% 38,6% 35,4% 11,2% 2,6
i zagrozenia

Zdobycie akceptacji
grupy

12,6% 32,3% 38,6% 16,6% 24

Korzysci
zwiazane z obecno$cia ucznia obcokrajowca w szkole

Kolejnym poruszanym zagadnieniem byty korzysci wynikajace z obecno-
Sci ucznia cudzoziemca w szkole (tab. 5). Na potrzeby prezentacji wynikoéw,
z wykorzystaniem $redniej arytmetycznej, przyjeto staly przedzial miedzy
czterema dostepnymi odpowiedziami, gdzie 1 oznacza najnizsze prawdopo-
dobieristwo wystgpienia okreslonej korzysci (brak), zas 4 - najwyzsze (znacz-
ne). Respondenci stosunkowo nisko ocenili stopiefi wystgpienia poszcze-
golnych korzysci zwigzanych z obecnoscia ucznia cudzoziemca w szkole.
Jednakze, pojawily sie tutaj znaczne dysproporcje w ocenie poszczegdlnych
kwestii. Jako najwiekszg korzys¢ respondenci uznali nauke/wzrost toleran-
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qji, otwartosci (Srednia 2,8) oraz uwrazliwienie na osoby odmienne kulturo-
wo ($rednia 2,7), co stanowi jeden z celéow edukacji miedzykulturowej. Na
podstawie tych wynikéw mozna optymistycznie zatozy¢, ze doswiadczenie
relacji z uczniem cudzoziemcem jest jednym z pozytywnych katalizatoréw
zmiany oceny i stosunku do innych, skutkujacym wzrostem tolerancji. Ten
~Swiadomy wysilek intelektualny, emocjonalny i (lub) dzialaniowy zwiazany
z wyjéciem naprzeciw Innemu, z checig zrozumienia go, uznania go” (Ni-
kitorowicz, 2009, s. 516), przyczynia sie do poglebiania pozadanych relacji
miedzykulturowych.

Najnizej respondenci ocenili zachowania uczniéw zagranicznych mobi-
lizujace polskich uczniéw do nauki (1,8) i motywacje uczniéw polskich do
nauki jezykéw obcych (1,9).

Tabela 5
Korzysci zwigzane z obecnoscig uczniéow cudzoziemskich w szkole

Zaobserwowane korzysci
z obecnosci Brak | Niewielkie | Umiarkowane | Znaczne | Srednia
uczniéw cudzoziemskich

Walory dydaktyczne,
np. mozliwoéé odwotania sie | 20,6% 41,3% 29,6% 8,5% 2,3
do kraju ucznia

Zachowania uczniow zagra-
nicznych motywujace pol- 44,4% 37,2% 16,1% 2,2% 1,8
skich uczniéw do nauki

Motywacja uczniéw pol-
skich do nauki jezykow 33,6% 42,2% 19,3% 4,9% 1,9
obcych

Kontakt polskich uczniéw

. 11,7% 42,2% 35,4% 10,8% 2,4
z inng kultura
Uwrgzhwwme na osoby 11,7% 28,3% 36,8% 23,3% 27
odmienne kulturowo
Nauka/wzrosttolerandji, | 15 1o, | 5 g9, 41,7% 233% | 28
otwartosci
Pobl{dzanle c1eka'wosc1, 12.1% 341% 39% 14,8% 26
wspotpracy, checi pomocy
Przelamywanie uprzedzen 143% 291% 38,6% 17,9% 26

i stereotypow

Dostrzeganie przez
uczniéw korzystnego wply- | 21,1% 31,4% 37,2% 10,3% 2,4
wu odmiennosci

Korzysci dla rozwoju grupy | 16,1% 41,3% 31,8% 10,8% 2,4
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cd. tabeli 5

Zaobserwowane korzysci

z obecnosci Brak | Niewielkie | Umiarkowane | Znaczne | Srednia

uczniéw cudzoziemskich
Pobudzanie klasy do samo- 13,9% 39,9% 32.7% 13,5% 24
pomocy
Motywacja nauczycielado | o5 5o | 36 gy 26% 1,7% | 22
nauki jezykéw obcych
Rozw6j nauczyciela 14,8% 36,8% 31,4% 17% 2,5
Integracja 202% | 34,1% 30,9% 14,8% 23
miedzypanstwowa

Wyzwania
zwiazane z obecno$cia ucznia cudzoziemca
w szkole

Ostatnia sktadowgq obrazu ucznia cudzoziemca stanowia wyzwania zwia-
zane z jego obecnoscia w przestrzeni szkoly (tab. 6). Na potrzeby prezentacji
wynikéw, z wykorzystaniem sredniej arytmetycznej, przyjeto staly przedziat
miedzy czterema dostepnymi odpowiedziami, gdzie 1 oznacza najnizsze
prawdopodobieristwo wystapienia okreslonych wyzwan, zas 4 - najwyzsze
(znaczne).

Ogolna tendencja w wynikach wskazuje, ze respondenci w wigkszym
stopniu deklarujg obecnos¢ wyzwan zwigzanych z obecnoscia ucznia cudzo-
ziemca niz korzysci, jednak i tutaj wystepuja znacznie dysproporcje w ocenie
ich stopnia w odniesieniu do poszczegélnych kwestii.

Jako obecne w najwiekszym stopniu wyzwania w pracy z uczniem cu-
dzoziemcem respondenci uznali konieczno$¢ dostosowania wymagar do
ucznia zagranicznego i problemy we wspotpracy z rodzicami uczniéw za-
granicznych (po 3,1) (por. Baranowska, 2020, ss. 223-230; Wrze$niewska-Pie-
trzak 2024, s. 155) oraz dodatkowe obciazenia dla nauczyciela (3). Oto cytaty
z wypowiedzi swobodnych: ,Ograniczenia kontaktéw z rodzicami - rodzice
nie odczytujg wiadomosci, nie pojawiaja sie na zebraniach. Uczniowie przez
to czesto sa nieprzygotowani lub wykluczeni”; , problem z komunikacja z ro-
dzicami uczniéw wietnamskich. Rodzice nie przyjmuja nalezytej uwagi do
nauki jezyka polskiego oraz nie wymagaja tego od swoich dzieci. Czesto opie-
rajac sie na swoim pochodzeniu, chca aby ich dzieci byty traktowane z wiek-
szg wyrozumialoscia niz dzieci z Polski” °.

¢ Cytaty z wypowiedzi swobodnych w kwestionariuszu ankiety.
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Najmniejsze prawdopodobieristwo wystapienia wyzwarn respondenci
wskazali w odniesieniu do kwestii poczucia innosci i braku akceptacji uczniow
zagranicznych oraz brak ufnosci w relacjach pomiedzy uczniami (po 2,3).

Czesto powtarzang w wypowiedziach swobodnych dotyczacych relacji
uczniéw byla kwestia, jak uczniowie cudzoziemscy odczuwaja potrzebe rela-
qji. ,Uczniowie z Ukrainy rzadko integruja si¢ z uczniami polskimi, sami sie
izoluja, spedzaja czas we wlasnym gronie”. ,,Uczniowie zagraniczni skupiaja
sie w swoich grupach, operuja swoim jezykiem, czuja sie woéwczas mocniej-
si, co pozwala im przeciwstawia¢ sie pozostalym uczniom i nauczycielom””.
Innym aspektem byly widoczne uwagi respondentéw dotyczace zaintereso-
wania nauka u uczniéw cudzoziemskich: , Dzieci s niekiedy niezaopiekowa-
ne, nie odrabiaja lekcji, nie ¢éwicza w domu, nie ucza sie do sprawdzianéw”.
»Wiekszoé¢ uczniéw z Ukrainy nie jest zainteresowana nauka, lekcjami.
Brakuje im motywacji oraz postaw wzgledem procesu nauczania w szkole”.
~Mlodziez ukraifiska na wiecej sobie pozwala w stroju i nieprzestrzeganiu
zasad, ttumaczac sie, ze w ich kraju tak mozna (lub ze nie wiedzieli, mimo
ze zasady byly im ttumaczone po rosyjsku/ukrainsku)”. ,Wielu uczniéw nie
przyjmuje uwagi odnoénie nauki, przeszkadza innym, mniejsza czes¢ stara
sie o lepsze oceny, ale z powodu innego jezyka nie jest dobrze przygotowana.
Duzo dziewczat nosi hybrydowe paznokcie” ®.

Tabela 6
Wyzwania zwigzane z obecnoscig uczniéw cudzoziemskich w szkole
Wyzwania zwigzane
z obecnoscig uczniéw Brak | Niewielkie | Umiarkowane | Znaczne | Srednia
cudzoziemskich

Trudn93c1 komunikacyjne 81% 25,6% 429 233% 28
w klasie
Rozpraszanie uwagi 13,9% | 29,6% 39,9% 16,6% 26
uczniow
Wolniejsze tempo pracy 8,5% 22,9% 44,4% 24,2% 2,8
Dodatkowe obcigzenie 81% | 179% 31,8% 42,2% 3
nauczyciela
Konieczno$é dostosowa-
nia wymagan do ucznia 6,3% 16,1% 37,7% 39,9% 3,1
zagranicznego
Problemy organizacji
czasu wolnego uczniéw 24,2 36,3% 25,6% 13,9% 2,3
zagranicznych

7 Cytaty z wypowiedzi swobodnych w kwestionariuszu ankiety.
8 Cytaty z wypowiedzi swobodnych w kwestionariuszu ankiety.
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Wyzwania zwigzane
z obecnoscig uczniéw
cudzoziemskich

Brak

Niewielkie

Umiarkowane

Znaczne

Srednia

Problemy we wspétpra-
¢y z rodzicami uczniow
zagranicznych

7,6%

17,5%

35,4%

39,5%

31

Trudnosci zwiazane z in-
tegracjg uczniow zagra-
nicznych

8,5%

31,4%

39,5%

20,6%

2,7

Problemy adaptacji
u uczniéw zagranicznych

10,8%

30%

38,1%

21,1%

2,7

Zachowania agresywne
wsréd uczniow

15,2%

31,4%

36,3%

17%

2,5

Problemy z niewlasciwa
opieka ze strony
rodzicow uczniéw
zagranicznych

16,1%

24,7%

34,5%

24,7%

2,7

Nieprzewidywalnos¢
zachowan u uczniéw
zagranicznych

22%

32,3%

31,4%

14,3%

2,4

Poczucie innosci i braku
akceptacji wéréd uczniow
zagranicznych

21,1%

37,2%

30,9%

10,8%

2,3

Dystans miedzy uczniami
polskimi a zagranicznymi

19,3%

27,4%

37,7%

15,7%

2,5

Brak ufnosci w relacjach
pomiedzy uczniami

21,1%

32,7%

37,7%

8,5%

2,3

Podsumowanie

Przedstawiony w niniejszym artykule statystyczny obraz ucznia cudzo-
ziemca, jaki majq badani nauczyciele, ukazuje pewna tendencje w odnie-
sieniu do poszczegodlnych aspektéw jego obecnosci w przestrzeni szkoty.
Na jego podstawie mozna, co prawda, probowac wyloni¢ postulaty wzgle-
dem priorytetéw edukacji w srodowisku wielokulturowym, wszak jest on
wynikowa doswiadczen respondentéw. Jednakze, ich jako$¢ moze wynikac
z réznych przyczyn, poczawszy od indywidualnych doswiadczen z po-
szczeg6lnymi uczniami cudzoziemskimi, poprzez klimat szkoly, w ktorej
pracuja, skoriczywszy na efektach polityki informacyjnej wobec migrantow.
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Istotne sa réwniez wyniki szczatkowe, ktére wskazuja na widoczna réz-
norodnoé¢ w grupie okreélanej jako ,, uczniowie cudzoziemscy”. Komunikuja
to rowniez sami respondenci w wypowiedziach swobodnych w ankiecie.

Ponadto, dominujgce tendencje w poszczegdlnych aspektach stanowia
wskaznik do badan bardziej kierunkowych, juz o charakterze jakosciowym.
Szczegolnie, ze tak liczna zbiorowosc¢ jaka sa uczniowie z doswiadczeniem
migracyjnym nie jest i nigdy nie bedzie jednolita grupga, wobec ktérej powin-
ny by¢ podejmowane identyczne dziatania.

Uwagi badzZ postulaty, jakie moga sie tu pojawi¢, powinny by¢ klasyfiko-
wane z réznych perspektyw, w mniejszym badz wiekszym stopniu nacho-
dzacych na siebie. Czy zalezy nam na efektywnosci procesu uczenia sie, czy
jako priorytet postrzegamy promowanie dzialan wielokulturowych? A moze
chcemy zmieni¢ postawy respondentéw, czy wolimy polepszy¢ warunki
ich pracy? A co z uczniem cudzoziemskim? Jakie jest jego faktyczne miejsce
w systemie edukacyjnym i na jak dlugo? Czy dazymy do tego, aby to jego
zmieni¢ czy szkole i w jakim stopniu?

Rozpatrujac wspomniane wyniki z perspektywy ujetych wyzej w tekscie
zadan stojacych przed pedagogika miedzykulturowa, szczegélnie wazny wy-
daje sie postulat dotyczacy ksztaltowania umiejetnosci prowadzenia dialogu
i wymiany kulturowej, w tym umiejetnosci i gotowosci do wolnych od uprze-
dzeni spotkant miedzy osobami z r6znych obszaréw kulturowych. Jednakze,
uwzgledniajac potrzeby, mozliwosci i oczekiwania, zaréwno strony przyjmo-
wanej jak i przyjmujacej, ktora nie jest tutaj reprezentowana jedynie przez na-
uczyciela badZ ucznia cudzoziemca, we wspomniany dialog i wymiane kul-
turowa zaangazowane powinno by¢ réwniez srodowisko lokalne szkoty oraz
opiekunowie uczniéw. Podjecie préby uwzglednienia tych dwéch srodowisk
moze przyczynic sie¢ do zniwelowania dysproporcji w interpretowaniu zna-
czenia i sposobow realizowania celow edukacyjno-wychowawczych szkoty.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Doswiadczenie niepewnosci egzystencjalnej, wywolanej naglym zdarze-
niem losowym czy dlugotrwalym kryzysem emocjonalnym, uruchamia po-
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trzebe znalezienia przyczyny oraz zrozumienia sytuacji, w ktorej znalazt sie
dany czlowiek. Konfrontacja z przypadkiem, cierpieniem lub utrata kontroli
nad wlasnym zyciem wymaga uzycia interpretacyjnego filtra, pozwalajacego
ponownie zorientowac sie w $wiecie oraz uzyskac¢ poczucie zrozumienia da-
nej sytuacji. W poszukiwaniu wyjasnienia ludzie najczesciej siegaja do swoich
wczesniejszych doswiadczen, korzystaja z relacji spotecznych lub wsparcia
instytucjonalnego (Douglas, 2007).

Artykul koncentruje sie na szczeg6lnym przypadku konstruowania reper-
tuaréw interpretacyjnych, jakimi sa te wyksztalcane przez ludzi wierzacych.
Funkcjonowanie w obrebie wspdlnoty wyznaniowej, kontakt z doktrynalnym
sacrum, $wietymi tekstami czy narracjami religijnymi wewnatrz wspolnoty
dostarcza wyznawcom gotowych wzorcéw do nadawania sensu rzeczywisto-
Sci (Luckmann, 2006). Schematy te oferuja spdjne narracje, ktére umozliwiaja
kontekstualizowanie danych wydarzenia. Ich stosowanie sprzyja jednak re-
dukcji indywidualnej sprawczoéci, bowiem przenosi odpowiedzialnos¢ z po-
ziomu decyzji podmiotu na porzadek metafizyczny (Asad, 1993).

Analiza materialu empirycznego pokazuje jednak, ze religijne ramy in-
terpretacyjne nie zawsze dziataja w sposéb spojny. W niektérych sytuacjach
ulegaja zawieszeniu, konkuruja z innymi porzadkami sensu lub produkuja
ambiwalentne efekty poznawcze. W tym sensie artykul nie zaklada aprio-
rycznej skutecznosci religijnych aparatow interpretacyjnych, lecz traktuje je
jako mechanizmy sytuacyjne i podatne na pekniecia (Bauman, 2006).

Celem artykutu jest analiza funkcjonowania religijnych éciezek interpreta-
cyjnych w trakcie doswiadczer oraz ich konsekwengji. Oparta jest ona na ma-
teriale zgromadzonym podczas prowadzenia wywiadéw pogtebionych z oso-
bami wychowywanymi w katolickim porzadku symbolicznym. W artykule
wprowadzone zostaje pojecie basniowo-chrzescijarnskiej pareidolii jako narzedzia
analitycznego, stuzacego opisowi sposobow interpretacyjnego domykania
doswiadczenn w sytuacjach egzystencjalnej niepewnosci i doswiadczen
granicznych.

Religia jako system sensu

Systemy religijne umieszczaja wyznawcéw w okreslonym porzadku se-
mantyczno-behawioralnym, w ktérym znaczenia oraz wzorce zachowar
przekazywane sa jej w procesie dtugotrwalej enkulturacji wierzeniowej (Con-
nerton, 1989). Praktyki i narracje obecne od wczesnych lat zycia, utrwalane
w codziennych interakcjach oraz rytualach religijnych, stopniowo internali-
zujq sie, przeksztalcajac w powtarzalne schematy reagowania i interpretowa-
nia rzeczywistosci w dorostym zyciu (Connerton, 1989).
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Clifford Geertz opisuje religie jako

system symboli, ktéry ustanawia w ludziach silne, wszechogarniajace i trwate nastroje
oraz motywacje, formutujac koncepcje ogélnego tadu istnienia i nadajac im taka aure
faktycznosci, Ze owe nastroje i motywacje wydaja sie wyjatkowo realistyczne (Geertz,
2005, s. 112).

Kluczowe w tym ujeciu jest nie tylko to, ze religia oferuje okreslone zna-
czenia, lecz Ze nadaje im status oczywistosci, czyniac je przy tym poznaw-
czo uprzywilejowanymi wobec alternatywnych sposobéw odbierania §wiata,
ktore moga wspotistnie¢ w doswiadczeniu osoby wierzacej. Przedkrytyczny
status symboli religijnych sprawia, ze interpretacje odwotujace sie do po-
rzadku sacrum moga by¢ doswiadczane jako ,naturalne” i ,,oczywiste” na-
wet wowczas, kiedy ograniczaja zakres autonomicznego namystu podmiotu.
Procesy te zostana poddane analizie w dalszej czesci artykulu na podstawie
materialu empirycznego (Geertz, 2005).

Perspektywe badawcza Geertza uzupelnia ujecie Petera L. Bergera, ktory
opisuje religie jako strukture stabilizujaca poczucie sensu w obliczu sytuacji
zagrazajacych jego spojnosci (Berger, 2005). Wskazuje on, iz rzeczywistos¢
spoleczna jest nietrwatla i podatna na pekniecia. Moze miec¢ to miejsce szcze-
golnie w takich sytuacjach ekstremalnych, jak choroba, dtugotrwate cierpie-
nie, czy $mier¢. Religia pelni w tym kontekscie takze funkcje straznika sensu.
Zapewnia sytuacjom granicznym metafizyczne uzasadnienie i utrzymuje tym
samym zintegrowana wizje $wiata wierzacych (Berger, 2005).

Dlugotrwale postugiwanie sie religijng matryca interpretacyjng utrwala
hierarchiczne porzadkowanie sensu, przyswajane z czasem jako oczywiste
(Berger, 2005). W konsekwengji, jednostka ogranicza warianty mozliwych in-
terpretacji oraz marginalizuje alternatywne sposoby doswiadczania rzeczy-
wistosci.

Basniowo-chrzescijanska pareidolia

W artykule basniowo-chrzescijariska pareidolia opisywana jest jako me-
chanizm poznawczy porzadkowania rzeczywistosci. Jego efektem jest zapew-
nienie szybkiego domkniecia sensu doswiadczen zyciowych. Wystepuje na
etapie sytuacyjnego interpretowania bodZcéw u oséb funkcjonujacych w re-
ligijnym porzadku symbolicznym. Polega na wytwarzaniu poczucia sensu,
intencji lub koniecznosci w naglych zdarzeniach losowych badz sytuacjach
granicznych. Proces ten zachodzi poprzez odnajdywanie analogii pomiedzy
wewnetrznie przyswojonymi narracjami sakralnymi a elementami zastanej
rzeczywistosci, ktore nie wchodza w jej sklad.
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Religijna matryca znaczen ksztaltowana jest w toku: przyswajania inter-
pretacji historii biblijnych, treéci ustyszanych kazan, przekazéw funkcjonu-
jacych wewnatrz grupy wyznaniowej, proceséw enkulturacji wyznaniowej
oraz innych elementéw zwiagzanych z porzadkiem sakralnym. Interpretacje
pochodzace z tej matrycy sa przyjmowane przez wyznawcoéw czesto a prio-
ri jako uprzywilejowane poznawczo. Przypisuje sie im bezposrednie pocho-
dzenie ze Zrédla sacrum. Nabycie aparatu basniowo-chrzescijaniskiej pare-
idolii nie zachodzi u oséb religijnych w sposéb spontaniczny. Odbywa sie
podczas dlugotrwalej enkulturacji, w tym instytucjonalnej edukacji religijnej
wewnatrz wspoélnoty wyznaniowej. Podstawy procesu stanowi zespojenie
elementow $wiata sacrum i profanum na réznych ptaszczyznach codzienno-
Sci. Modlitwy, gesty rytualne, semantyka religijna w jezyku maja charakter
medium Igczacego obydwa porzadki.

W sytuacji naglego zdarzenia losowego lub dlugotrwatego kryzysu, ktére
naruszaja dotychczasowe ramy interpretacyjne jednostki, dochodzi do zatama-
nia wczeéniej dostepnych sposobéw rozumienia doswiadczenia. Zdarzenie to
nie znajduje natychmiastowego wyjasnienia w obrebie dotychczasowych ka-
tegorii sensu, co prowadzi do dezorientacji poznawczej oraz wzrostu napie-
cia egzystencjalno-poznawczego. Nalozenie modelu percepcyjnego nastepuje
w spos6b automatyczny i niekrytyczny. Odwolanie do schematu percepcyjne-
go pochodzacego z religijnej matrycy znaczer poprzedza inne mozliwe drogi
rozumienia zdarzenia. Dostrzezenie analogii pomiedzy uwewnetrznionym za-
sobem porzadku sacrum a elementami zastanej rzeczywistosci inicjuje proces
narzucania religijnej interpretacji zdarzeniu, prowadzac do jego symbolicznego
domkniecia. Interpretacja religijna znajduje odniesienie w sytuacjach, w kto-
rych mozliwe staje si¢ przypisanie danemu wydarzeniu kategorii determini-
stycznego planu, proby lub znaku. Doswiadczenia kryzysu egzystencjalnego
stanowia w tym sensie obszar szczegélnie podatny na tego typu odczytania,
poniewaz tatwo wpisuja si¢ w dostepne kategorie sensu obecne w religijnym
doswiadczaniu znaczen. Zdarzenia te zostaja nastepnie zinterpretowane jako
konieczne elementy deterministycznie uporzadkowanego ciggu zdarzen, kto-
remu przypisuje sie pochodzenie z porzadku sacrum.

Przyjecie sakralnego porzadku symbolicznego prowadzi do wytworzenia
sie¢ u wierzacych poczucia wewnetrznej integracji. Umozliwia ono synergie
odmiennych porzadkéw rozumienia §wiata poprzez podporzadkowanie ich
narracji sakralnej. Nawet przy swiadomosci istnienia alternatywnych Sciezek
interpretacyjnych, hierarchiczny mechanizm ich selekcji sprawia, ze osoby
wierzace konsekwentnie siegaja po interpretacje metafizyczne. Kluczowym
efektem tego procesu jest domkniecie znaczer oraz zachowanie poczucia sta-
tosci. Skutkiem tego procesu jest nie tylko uzyskanie subiektywnego poczucia
sensu i stabilizacji, lecz takze trwate domkniecie pola interpretacyjnego. Oso-
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by religijne zyskuja odpornosé¢ na egzystencjalng niepewnos¢, jednoczesnie
tracac zdolnos¢ do réownorzednego rozwazania alternatywnych porzadkow
znaczen. Interpretacje metafizyczne ulegaja automatyzacji i staja sie domysl-
nym narzedziem porzadkowania do$wiadczenia. Przyjecie religijnych ram
interpretacyjnych wigze sie z osltabieniem zdolnosci adaptacyjnych wobec
zmian zachodzacych w rzeczywistosci spoteczne;j.

Zalozenia metodologiczne badah wlasnych

Celem badan bylto przeanalizowanie sposobéw funkcjonowania religij-
nych schematéw interpretacyjnych w doswiadczeniach 0os6b wychowanych
w katolickim porzadku symbolicznym, uwzgledniajagc w szczegélnosci sy-
tuacje uznawane za egzystencjalnie graniczne. Badanie przeprowadzono
z wykorzystaniem jako$ciowych wywiadéw poglebionych z piecioma osoba-
mi dobranymi w sposéb celowy, zréznicowanymi pod wzgledem aktualnej
identyfikacji religijnej.

W momencie prowadzenia badan troje rozméwcéw deklarowato brak
identyfikacji religijnej, co umozliwilo analize religijnych schematéw interpre-
tacyjnych jako trwatych elementéw uwewnetrznionego porzadku kulturowe-
go, a nie wylacznie efektu aktualnie praktykowanej religijnosci.

Zastosowano technike swobodnego wywiadu pogtebionego, oparta na
ogo6lnym schemacie dyspozycji tematycznych. Ich kolejnos¢ oraz zakres kaz-
dorazowo dostosowywano do przebiegu rozmowy, doswiadczen rozméwcy
oraz watkéw uznanych przez niego za istotne. Takie podejscie umozliwito
uchwycenie indywidualnych sposobéw nadawania sensu do$wiadczeniom
kryzysowym, losowym oraz sytuacjom granicznym (Kvale, 2007).

Analiza zgromadzonego materialu miata charakter interpretacyjno-tema-
tyczny. Wyodrebniane kategorie analityczne dotyczyly przede wszystkim
sposobow interpretacyjnego domykania zdarzen losowych, odwotari do po-
rzadku sacrum, hierarchizacji konkurencyjnych narracji sensu oraz mechani-
zmoéw moralnego wartoéciowania doswiadczen. Szczegolna uwaga zostala
poswiecona momentom pekniecia sensu, zawieszenia dotychczasowych ram
interpretacyjnych oraz prébom ich ponownego symbolicznego domkniecia
(Kvale, Brinkmann, 2009).

Uzupelnieniem analizy wywiadéw jest autoetnograficzna refleksja au-
tora, wlaczona do artykutu jako element analizy mechanizmu interpretacyj-
nego z perspektywy immanentnej. Autoetnograficzna perspektywa zostata
wykorzystana jako narzedzie epistemologiczne, umozliwiajace refleksyjna
analize uwewnetrznionych schemat6éw interpretacyjnych, a nie jako narracja
autobiograficzna w sensie literackim (Ellis i in., 2011).
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Analiza wynikéow

Wszystkie osoby badane byly wychowywane w rodzinach katolickich
i do pewnego momentu zycia deklarowaty aktywna religijnos¢ (w przypadku
ateistow). Wlgczenie osob niereligijnych do grupy badawczej pozwala prze-
analizowa¢ dzialanie mechanizmu basniowo-chrzescijariskiej pareidolii z per-
spektywy introspektywnej refleksji badanych. W celu zapewnienia ochrony
danych rozméwcéw autor dokonal anonimizacji, nadajac im symbole R1-R5.
Ponizej przedstawiono wybrane przyklady wypowiedzi, istotne z punktu wi-
dzenia podjetego w artykule problemu.

Hegemonia matryc religijnych

R1. Doszukiwatem si¢ w tym (mojej orientacji seksualnej) jakichs dziatan nad-
przyrodzonych..., jezeli nie jesteSmy w stanie poradzic sobie z jakims grzechem, to
znaczy, ze jesteSmy podatni na wplywy szatana. I ja autentycznie w to wierzylem, ze
jestem pod wptywem jakichs ztych mocy, ktore mnie do tego kuszq.

W wypowiedzi badanego seksualnos¢ jest konstruktem tworzonym przez
jednostki w kontekscie przekazu instytucjonalnego, formujacego schematy jej
wartoéciowania. Jednostka wstepujaca do wspolnoty religijnej automatycznie
przyjmuje jej gotowe ramy oceny rzeczywistosci. Badany traktuje wiec wta-
sng orientacje jako grzech. Nie traktuje jej z zalozenia jako fakt, a jako problem
moralny, do ktérego musi sie odniesc.

Respondent uruchamia spéjny ciag interpretacyjny, oparty na religijnym
porzadku symbolicznym: orientacja zostaje zaklasyfikowana jako grzech, a jej
zroédlo przypisane oddziatywaniu sil nadprzyrodzonych. W analizowanym
fragmencie nie pojawiaja si¢ alternatywne sposoby interpretowania doswiad-
czenia. WypowiedzZ respondenta wskazuje za to na bezwarunkowgq potrzebe
odniesienia egzystencjalnej sytuacji do religijnego kontekstu klasyfikacji. Re-
ligijna matryca interpretacyjna nie tylko odbiera jednostce sprawczos¢, lecz
przeksztalca jej tozsamos¢ w problem moralny wymagajacy korekty. W tym
sensie aparat interpretacyjny dziala takze jako narzedzie dyscyplinowania,
a nie wylacznie nadawania sensu.

Analiza R1 pokazuje, ze w religijnym porzadku interpretacyjnym tozsa-
mos¢ jednostki zostaje podporzadkowana hierarchii ontologicznej, w ktorej
sens doswiadczenia wyznaczany jest przez zewnetrzny porzadek symboliczny.

Konkurencja interpretacyjna
Analiza kolejnego wywiadu pokazuje, ze mechanizm basniowo-chrzesci-
janiskiej pareidolii nie funkcjonuje zawsze w spos6b uniwersalny i automatycz-
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ny. U oséb wczeséniej enkulturowanych religijnie moze on ulec zawieszeniu
w wyniku konkurencji z innymi dostepnymi porzadkami interpretacyjnymi.
Oile przypadek R1 ilustrowat dzialanie aparatu religijnego jako mechanizmu
domykajacego problematyke doswiadczenia, o tyle w niniejszym przykladzie
ujawnia sie mozliwos¢ jego zawieszenia mimo sytuacji analogicznego kryzy-
su egzystencjalnego.

W chorobie i w smierci meza nie szukatam zadnego sensu religijnego. To sie po
prostu wydarzyto. Wazne byto, co mozna zrobic, a nie dlaczego Bog tak chcial. Ja
w tym nie widziatam zZadnego planu ani sensu od Boga. To sie wydarzyto i trzeba byto
jakos dziatac, szpitale, leki [...].

Interpretacja religijna, z uwagi na wczesniejsze wieloletnie funkcjonowa-
nie respondentki w religijnym porzadku symbolicznym, byla jedna z kultu-
rowo dostepnych mozliwosci interpretowania momentu granicznego. W ana-
lizowanym przypadku nie zostala ona jednak uruchomiona jako dominujaca
rama sensu, poniewaz nie spetnila funkgji stabilizujacej. Jednostka przyjmuje
pragmatyczna pozycje wobec zastanej sytuacji i koncentruje sie¢ na wiasnych
oraz instytucjonalnych mozliwoéciach sprawczych.

Basniowo-chrzescijariska pareidolia nie dziala automatycznie. Jej stoso-
wanie czesto wigze sie z redukcja niepewnosci egzystencjalnej oraz poczucia
winy. Kiedy aparat nie spetnia swojej funkgji lub zostaje wyparty przez alter-
natywne Zrédla percepcyjne, nie nastepuje jego aktywizacja. W sytuacji R2
nalozenie religijnego sensu na chorobe nowotworowgq bliskiej osoby wigza-
loby sie z zastosowaniem interpretacji deterministycznie dziatajacego planu,
ktéry mialby zredukowac napiecie zwigzane z umieraniem.

Przypadek R2 pokazuje, ze religijne schematy interpretacyjne nie domi-
nuja w sposéb uniwersalny, lecz konkuruja z innymi porzgdkami sensu i by-
waja zawieszane, gdy nie spelniaja swojej funkcji ochronnej.

Hierarchizacja porzadkéw sensu

Analiza kolejnego wywiadu wskazuje na odmienny sposéb funkcjono-
wania religijnych schematéw interpretacyjnych, polegajacy na swiadomym
odrzuceniu religijnego sposobu domykania sensu. W odréznieniu od przy-
padku R2, zawieszenie religijnej interpretacji nie wynika tu z jej sytuacyjnej
nieadekwatnosci, lecz z refleksyjnego odrzucenia tego rodzaju wyjasnienia
jako takiego.

Sformutowanie, ze ,,Bog tak chciat”, zatatwia pewne sprawy. I dobrze, niech jest
im tatwiej. Ja wolg miec zatozenie, Ze nauka jeszcze czegos nie wyjasnita, niz od razu
w te niewyjasnione sprawy zaprzegac religie.
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Respondent, podobnie jak pozostali badani, byl wychowywany w ro-
dzinie katolickiej. Rozpoznaje wiec religijne schematy percepcyjne oraz ich
funkcje interpretacyjna. Nie odrzuca ich jednak ze wzgledéw emocjonalnych
ani w reakgji na sytuacyjny kryzys, lecz na skutek refleksyjnej hierarchizacji
dostepnych mu porzadkéw klasyfikacji doswiadczen. Religijna matryca sen-
su zostaje przez niego zaklasyfikowana jako jedna z mozliwych interpretacij,
jednak jest catkowicie podporzadkowana ramom opartym na wyjasnieniach
o charakterze naukowym.

Przypadek R3 domyka spektrum sposobéw funkcjonowania religijnych
schematéw interpretacyjnych, ukazujac ich status jako jednej z mozliwych,
lecz niewybranych strategii redukcji niepewnosci egzystencjalne;j.

Autoetnografia

Autoetnografia nie zostala wykorzystana w artykule jako narracja au-
tobiograficzna, a jako narzedzie epistemologiczne. Umozliwia ona analize
uwewnetrznionych schematéw interpretacyjnych z perspektywy obserwacji
uczestniczacej. Doswiadczenia religijne autora poprzedzaja i warunkuja pro-
wadzong analize, stanowigc punkt odniesienia dla refleksji nad mechanizma-
mi interpretacyjnego domykania sensu.

Jednym z impulséw prowadzacych do konceptualizacji pojecia basnio-
wo-chrzescijaniskiej pareidolii byto zaobserwowanie mechanizmu analogicz-
nego porzadkowania sensu w interpretacjach zdarzen niezwigzanych bezpo-
$rednio z porzadkiem religijnym. W trakcie rozméw dotyczacych biezacych
wydarzen geopolitycznych, jedna z rozméwczyn postuzyla sie biblijng meta-
fora ,rozpadu wielkiego niedZwiedzia”. Zalozenie religijnych ram interpre-
tacyjnych doprowadzilo do nadania wydarzeni sensu oraz do wpisania ich
w deterministycznie zalozony plan.

Obserwacja ta pozwolita autorowi uchwyci¢ strukturalne podobieristwo
miedzy $wieckimi i religijnymi mechanizmami domykania sensu, w ktérych
analogia i symbol zastepuja brak jednoznacznych wyjasnien przyczynowych.
W tym sensie basniowo-chrzescijariska pareidolia nie jest zjawiskiem ogra-
niczonym wylacznie do interpretacji o charakterze sakralnym, lecz stanowi
szczegoblng odmiane szerszego mechanizmu kulturowego.

Proces dystansowania sie autora wobec religijnych schematéw interpre-
tacyjnych miatl charakter stopniowy i polegal na ich zastepowaniu innymi
matrycami porzadkowania do$wiadczen. Religijna narracja przestajac pelnic
funkcje stabilizujacg, zostala podporzadkowana alternatywnym porzadkom
sensu, co wigzalo sie z okresowym wzrostem niepewnosci poznawczej. Nale-
zy przy tym zaznaczy¢, ze w katolickim porzadku symbolicznym proces ten
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bywa moralnie sankcjonowany jako grzech, co dodatkowo utrudnia zawie-
szanie religijnych interpretacji i wzmacnia ich trwatoéc¢ jako domysInych ram
rozumienia rzeczywistosci.

Aparat basniowo-chrzescijariskiej pareidolii pozostaje jednak u autora za-
sobem kulturowym, funkcjonujacym w puli dostepnych schematéw interpre-
tacyjnych. Mozliwos¢ siegniecia po religijne ramy sensu ujawniala sie szcze-
golnie w sytuacjach doswiadczen granicznych, takich jak zmagania z choroba
osoby bliskiej. Doktryny religijne oferuja bowiem gotowe narracje, umozli-
wiajace wlaczanie tego rodzaju zdarzenn w porzadek sensu. W momentach
nasilonej niepewnosci egzystencjalnej ich obecno$¢ moze ulegac reaktywacji,
niezaleznie od deklarowanej pozycji Swiatopogladowej. Podobny mechanizm
ujawnial sie rowniez w odniesieniu do zdarzeni losowych, takich jak unik-
niecie potencjalnie groznego wypadku, gdzie pojawiala sie potrzeba nadania
sensu zachowaniu zycia.

Ponizsze sytuacje wskazuja, Ze schematy nakladania religijnej matrycy na
rzeczywistos¢ sa gleboko zakorzenione w do$wiadczeniu oséb ksztattowa-
nych w obrebie religijnego porzadku symbolicznego. Nawet w przypadku
formalnego opuszczenia wspoélnoty katolickiej wytworzone przez nig narra-
cyjne struktury sensu nie ulegaja catkowitemu zanikowi. Pozostaja obecne
jako podrzedne sytuacyjnie sposoby interpretowania do$wiadczen. Do préb
ich uaktywniania dochodzi w przypadku do$wiadczania sytuacji glebokiej
niepewnosci egzystencjonalne;j.

Dyskusja

W sSwietle przeprowadzonej analizy religijne schematy interpretacyjne nie
funkcjonuja wylacznie jako element aktywnej wiary, lecz jako trwale zasoby
kulturowe. Nawet po formalnym opuszczeniu wspélnoty wyznaniowej za-
chowuja one zdolnoé¢ do sytuacyjnej reaktywacji, szczegélnie w momentach
nasilonej niepewnoéci egzystencjalnej. W tym sensie analizowane religijne
schematy interpretacyjne funkcjonuja nie jako relikt utraconej wiary, lecz jako
trwaty zas6b kulturowy (Taylor, 2007).

Wprowadzone w artykule pojecie basniowo-chrzescijariskiej pareidolii nie
odnosi sie do klasycznego, psychologicznego rozumienia pareidolii jako bte-
du percepcyjnego, lecz do mechanizmu kulturowego polegajacego na narzu-
caniu uprzednio przyswojonych narracji sensu na doswiadczenia trudne do
jednoznacznego wyjasnienia. Jego uzycie ma charakter analityczny i stuzy
opisowi sposobéw domykania sensu.

W tym ujeciu religia nie jawi sie jako system znaczen eliminowany wraz
z utratg wiary, lecz jako jeden z porzadkow interpretacyjnych, ktérego sta-
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tus poznawczy ulega zmianie. PrzejScie od hegemonii do podrzednosci nie
oznacza zaniku schematu, lecz jego relokacje w hierarchii dostepnych matryc
sensu.

Z perspektywy edukacyjnej istotne wydaje sie uwzglednienie faktu, ze
przekazywane narracje sensu nie ograniczaja sie do sfery doktrynalnej, lecz
ksztattuja diugofalowe schematy interpretowania do$wiadczeri w codzien-
nym zyciu. Refleksja nad tym mechanizmem moze stanowi¢ punkt wyjscia do
bardziej krytycznego i pluralistycznego podejscia odnosnie edukacji religijnej
juz na wczesnych etapach nauczania.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Motywacja stanowi jeden z podstawowych mechanizméw regulujacych
aktywnos¢ cztowieka, wptywajac na sposéb podejmowania decyzji, kierunki
dzialania oraz gotowos¢ do uczenia sie i rozwoju. To wtasnie motywy nada-
ja sens podejmowanym dziataniom, wyznaczaja ich intensywnos¢ i trwatosc,
a takze pozwalaja jednostce interpretowa¢ wlasne doswiadczenia w kate-
goriach osobistego rozwoju (Trautner i in., 2025). W ujeciu klasycznym za-
chowanie czlowieka postrzegane jest jako funkcja relacji miedzy jednostka
a srodowiskiem, co podkreslat Kurt Lewin (1951), wskazujac na dynamiczny
charakter motywacji oraz jej zakorzenienie w polu psychologicznym, obej-
mujacym zaréwno czynniki osobiste, jak i sytuacyjne. We wspétczesnych teo-
riach motywacji w edukacji podkresla sie, ze zachowania zwigzane z ucze-
niem sie sa rezultatem zlozonej konfiguracji proceséw obejmujacych sytuacje
dzialania, cechy jednostki, cele, podejmowane aktywnosci oraz ich konse-
kwencje (Urhahne, Wijnia, 2023).

Jutta Heckhausen (2007) zauwaza, ze motywacja wigze sie z orientacja
na osigganie celow oraz regulacja aktywnosci w sytuacjach wymagajacych
wysilku i zaangazowania, a jej dynamika zalezy od interpretacji sytuacji
oraz oczekiwan dotyczacych rezultatow dzialania. W kontekscie uczenia
sie szczeg6lnego znaczenia nabiera takze rozréznienie miedzy motywacja
wewnetrzng a zewnetrzng, rozwiniete w teorii autodeterminacji Deciego
i Ryana (2000), zgodnie z ktéra dziatania podejmowane z ciekawosci i po-
trzeby rozwoju sprzyjaja glebszemu zaangazowaniu oraz trwatym efektom
uczenia sie.

W przypadku nauczycieli znaczenie motywacji nabiera szczegélnego
wymiaru, jako ze ich praca wymaga nieustannego uczenia sie, adaptacji do
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zmieniajacych sie¢ warunkow oraz refleksyjnego podejscia do wtasnej prak-
tyki zawodowej. Badania pokazuja, Ze adaptacyjna motywacja zawodowa
nauczycieli wigze sie z wyzszym poziomem dobrostanu, zaangazowania
oraz skuteczniejszym funkcjonowaniem w warunkach wysokich wymagarn
zawodowych (Collie, Martin, 2017). Wspolczesne srodowisko edukacyjne
stawia przed nauczycielami liczne wyzwania, wynikajace z przemian spo-
tecznych, kulturowych i technologicznych, co sprawia, ze rozwéj zawodo-
wy staje sie procesem ciaglym i dynamicznym, zaleznym od warunkéw
pracy oraz indywidualnych zasoboéw jednostki (Day, Gu, 2007). W takich
warunkach motywacja do podejmowania dzialaii rozwojowych, zar6wno
formalnych, jak i nieformalnych, stanowi istotny zaséb umozliwiajacy sku-
teczne funkcjonowanie w zawodzie oraz podtrzymywanie profesjonalnego
Zaangazowania.

Jedna z form aktywnosci rozwojowej nauczycieli, ktéra stanowi przed-
miot niniejszego artykutu, jest autoedukacja, rozumiana jako podejmowanie
samodzielnych dziatanh ukierunkowanych na poszerzanie wiedzy, doskona-
lenie kompetencji oraz refleksje nad wiasnym doswiadczeniem zawodowym
(Pilling-Cormick, Garrison, 2007). Proces ten pozostaje w Scistym zwiazku
z indywidualnymi motywami jednostki. Motywacja do podejmowania ak-
tywnosci autoedukacyjnych stanowi jeden z najlepiej rozpoznanych i naj-
czedciej analizowanych obszaréw badann nad uczeniem sie nauczycieli,
poniewaz pozwala wyjasnia¢ mechanizmy zaangazowania w rozwo6j zawo-
dowy, trwalo$¢ podejmowanych dziatari oraz sposoby interpretowania do-
Swiadczen edukacyjnych. Badania pokazuja, ze poziom i jako$¢ motywacji
nauczycieli istotnie wplywaja na ich uczestnictwo zaréwno w formalnych,
jak i nieformalnych formach uczenia si¢ oraz na intensywnos$¢ podejmo-
wanych dzialann rozwojowych (Richter i in., 2011). Jednocze$nie, analizy
badawcze wskazuja, Ze bardziej autonomiczne formy motywacji sprzyjaja
wytrwalosci, glebszemu przetwarzaniu doswiadczen oraz dlugofalowemu
zaangazowaniu w rozwo6j zawodowy (Collie, Martin, 2017). W ujeciu tym
motywacja nie jest jedynie czynnikiem inicjujacym aktywnos¢, lecz stanowi
mechanizm regulacyjny warunkujacy jej jakos¢, trwaloé¢ i znaczenie nada-
wane wlasnym do$wiadczeniom edukacyjnym. Analiza motywéw umoz-
liwia zatem uchwycenie psychologicznych uwarunkowar aktywnosci roz-
wojowej i zrozumienie, dlaczego nauczyciele podejmuja okreslone formy
uczenia sie.

W analizie motywéw mozna przyja¢ podzial na trzy podstawowe kate-
gorie: motywy pragmatyczne, spoleczne oraz poznawcze i intelektualne. Kla-
syfikacja ta nawigzuje do tradycji badari nad motywacja do uczenia sie do-
rostych, w ktérych podkresla sie wielowymiarowy charakter uwarunkowar
aktywnosci edukacyjnej (Urbanczyk, 1973; Lacina-tanowski, 2012). Motywy
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pragmatyczne odnosza si¢ do dzialan podejmowanych w celu osiggniecia
konkretnych korzysci zawodowych lub materialnych, takich jak spelnianie
wymogoéw formalnych, zdobywanie dodatkowych kwalifikacji, czy popra-
wa sytuacji zawodowej. Motywy spoleczne obejmuja potrzeby zwigzane
z funkcjonowaniem w $rodowisku zawodowym, w tym dazenie do uznania,
spelniania oczekiwan innych oraz rozwijania kompetencji umozliwiajacych
skuteczne uczestnictwo w zyciu zespotu i organizacji. Wskazuja one na re-
lacyjny wymiar uczenia sie i jego zakorzenienie w kontekscie spotecznym
pracy nauczyciela. Motywy poznawcze i intelektualne z kolei wigza sie z po-
trzeba rozumienia, ciekawoscig poznawcza oraz dazeniem do samorozwoju
(Urbanczyk, 1973; Lacina-tanowski, 2012).

Istotnym, cho¢ rzadziej eksplorowanym wymiarem autoedukacji jest te-
matyka podejmowanych dzialaii autoedukacyjnych, ktéra odzwierciedla
nie tylko indywidualne zainteresowania nauczycieli, lecz takze postrzegane
przeznich potrzeby rozwojowe wynikajace z codziennej praktyki zawodowej.
W literaturze podkredla sie, Ze wyboér obszaréw uczenia sie stanowi wazny
wskaznik profesjonalnej orientacji nauczycieli oraz ich sposobéw reagowania
na wyzwania edukacyjne, a analiza tresci aktywnosci rozwojowych pozwa-
la lepiej zrozumie¢ proces konstruowania wiedzy zawodowej i tozsamosci
nauczycielskiej. Badania nad efektywnym rozwojem zawodowym pokazu-
ja, ze kluczowe znaczenie ma jego ukierunkowanie treéciowe, obejmujace
$wiadome odniesienie do okreslonych obszaréw wiedzy przedmiotowej i pe-
dagogicznej. Oznacza to, ze to, czego nauczyciele decyduja sie uczy¢ i jakie
obszary praktyki poddaja refleks;ji, nie jest neutralne, lecz odzwierciedla ich
rozumienie wlasnej roli zawodowej oraz identyfikowane potrzeby uczniow
i szkoty (Darling-Hammond i in., 2017).

Analiza motywéw pozwala lepiej zrozumie¢ mechanizmy stojace za ak-
tywnoscig autoedukacyjng nauczycieli, natomiast analiza tematyki podej-
mowanych dzialaii umozliwia uchwycenie obszaréw, ktére sa przez nich
postrzegane jako szczegoélnie istotne w kontekscie wiasnego rozwoju zawo-
dowego. Wspdlne rozpatrywanie tych dwéch perspektyw pozwala uchwycic¢
zaréwno psychologiczne uwarunkowania aktywnosci edukacyjnej, jak i jej
praktyczny wymiar. Mimo bogatej literatury dotyczacej motywacji nauczy-
cieli oraz ich rozwoju zawodowego, w ograniczonym stopniu badania tacza
te dwie perspektywy, odnoszac te zagadnienia do specyfiki pracy nauczycieli
w polskim systemie edukacji.

Prezentowany w niniejszym tekscie projekt badawczy stanowi prébe
wypelnienia tej luki, a celem artykulu jest analiza motywéw podejmowania
dziatlari autoedukacyjnych przez nauczycieli oraz identyfikacja gtéwnych
obszaréw tematycznych i poziomu zréznicowania tematyki ich aktywnosci
roZwojowej.
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Projekt badania

Badanie zaprojektowano jako ilosciowe, przekrojowe, o charakterze dia-
gnostyczno-zaleznosciowym, ukierunkowane na analize poziomu aktywno-
Sci autoedukacyjnych nauczycieli oraz ich zréznicowania w zaleznosci od
wybranych zmiennych demograficznych i zawodowych. Analizy stanowia
czes¢ szerszego projektu badawczego, poswieconego zwigzkom miedzy ak-
tywnoscia autoedukacyjng a dobrostanem zawodowym nauczycieli. Do zbie-
rania danych zastosowano metode sondazu, z wykorzystaniem ankiety in-
ternetowej realizowanej w procedurze Computer-Assisted Web Interviewing
(CAWI). Przyjete rozwiazanie umozliwito standaryzacje procedury pomiaru
oraz objecie badaniem respondentéw z réznych regionéw kraju.

Badanie przeprowadzono od stycznia do kwietnia 2024 roku, przy dobro-
wolnym i anonimowym udziale. Respondenci zostali poinformowani o celu
badania, zasadach poufnosci oraz mozliwosci rezygnacji na dowolnym eta-
pie. Projekt uzyskatl akceptacje wiasciwej komisji etycznej.

Dobér proby

Dobér proby miat charakter wieloetapowy. W pierwszym etapie losowo
wytypowano placéwki oswiatowe ze wszystkich wojew6dztw, nastepnie za-
proszenia do udziatu przekazano nauczycielom za posrednictwem dyrekto-
réow szkol. Kryterium wlgczenia stanowito aktualne zatrudnienie w zawodzie
nauczyciela.

Narzedzia

Aktywnoéc¢ autoedukacyjna zostata zmierzona za pomoca autorskiego In-
wentarza Aktywnosci Autoedukacyjnych (IAA), opracowanego w celu ope-
racjonalizacji form, poziomu oraz motywoéw dziatart samoksztalceniowych.
Narzedzie zawiera:

1. Skale autoedukacji, obejmujaca dziatania formalne (np. udziat w szko-
leniach instytucjonalnych, kursach kwalifikacyjnych) oraz dzialania niefor-
malne (np. samodzielna lektura, uczestnictwo w nieformalnych sieciach za-
wodowych, korzystanie z zasobéw online). Poziom podejmowania dziatan
oceniano na pieciostopniowej skali, co umozliwilo obliczenie wskaznikéow
sumarycznych.

2. Skale motywow autoedukacji, oparta na klasyfikacji motywoéw aktyw-
noéci edukacyjnej dorostych zaproponowanej przez Urbarniczyka (1973), obej-
mujaca motywy pragmatyczne, spoleczne oraz poznawcze. Konstrukcja skali
pozwalala na ocene wzglednego znaczenia poszczegdlnych kategorii moty-
wacyjnych.
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3. Kwestionariusz danych demograficznych i zawodowych, obejmujacy
ple¢, wiek klasyfikowany zgodnie z fazami rozwoju kariery zawodowej we-
dlug Supera (1994), lokalizacje placéwki oraz etap edukacyjny.

Analiza danych

Analizy statystyczne przeprowadzono z wykorzystaniem pakietu
SPSS. W pierwszym etapie obliczono statystyki opisowe dla wszystkich
zmiennych. Nastepnie zastosowano testy nieparametryczne (test U Manna
-Whitneya, test Kruskala-Wallisa, test Wilcoxona oraz test Friedmana) w celu
oceny réznic miedzy grupami oraz poréwnan wewnatrz skali. Poziom istot-
nosci statystycznej ustalono na a = 0,05.

Opis préby badanej

W badaniu uczestniczyto 570 nauczycielek i nauczycieli zatrudnionych
w placéwkach oswiatowych w Polsce. Wér6d badanych dominowaty kobiety
(n =491). Pod wzgledem wieku 229 o0s6b nalezato do grupy do 44. roku zycia,
a 337 respondentéw mialo 45 lat lub wiecej.

Wiekszoé¢ badanych pracowata w placéwkach publicznych (n = 534),
natomiast nauczyciele zatrudnieni w szkolach niepublicznych stanowili nie-
wielka czes¢ proby (n = 36). Respondenci pracowali w szkotach zlokalizowa-
nych na obszarach wiejskich (n = 107), w matych miastach (n = 90), srednich
miastach (n = 222) oraz duzych miastach (n = 151). Préba obejmowata na-
uczycieli zatrudnionych na r6znych etapach edukacyjnych: w przedszkolach
(n = 155), szkotach podstawowych (n = 153) oraz szkotach ponadpodstawo-
wych (n = 262).

Zgodnie z koncepcja przebiegu kariery zawodowej Hubermana (2022),
w probie znalazly sie osoby rozpoczynajace prace zawodowa (0 - 3 lata;
n = 47), bedace w fazie stabilizacji (4 - 6 lat; n = 57), w okresie dywersyfikacji
doswiadczen (7 - 18 lat; n = 152), w fazie uspokojenia zawodowego (19 - 30 lat;
n =191) oraz nauczyciele z ponad 30-letnim stazem (n = 122). Pod wzgledem
stopnia awansu zawodowego, najwieksza grupe stanowili nauczyciele dy-
plomowani (n = 355), nastepnie nauczyciele mianowani (n = 91), kontraktowi
(n = 67) oraz poczatkujacy (n =49).

Wyniki

Formalne i nieformalne formy aktywnosci autoedukacyjnych:

czestotliwosé

Analiza poziomu aktywnosci autoedukacyjnych wskazuje na umiar-
kowanie wysoki poziom zaangazowania badanych w dziatania rozwojowe
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(M =19,00; SD = 4,53), przy wyraznej przewadze aktywnosci nieformalnych
(M =10,39; SD = 2,89) nad formalnymi (M = 8,61; SD = 2,22).

W ramach analizy formalnych form aktywnosci autoedukacyjnych, zba-
dano czestos¢ udziatu respondentéw w trzech rodzajach dziatan: webinarach,
szkoleniach/kursach oraz konferencjach naukowych i popularnonaukowych.
Kazda z tych aktywnosci oceniano na pieciostopniowej skali czestotliwosci:
od braku uczestnictwa, przez udzial raz w roku i kilka razy w roku, po udziat
raz w miesigcu i raz w tygodniu. W odniesieniu do webinaréw, dominowat
udzial podejmowany kilka razy w roku (45,6%) i raz w miesiacu (31,4%), je-
dynie 7,9% badanych wskazato brak udzialu w tej formie aktywnosci auto-
edukacyjnej. W przypadku szkoleni i kurséw sytuacja byta podobna: 61,9%
respondentéw uczestniczyto w nich kilka razy w roku, a 19,6% raz w miesia-
cu; brak udziatu deklarowato jedynie 4,7% badanych. Wyniki badan wskazu-
ja, ze udzial w konferencjach jest rzadziej podejmowang forma aktywnosci:
22,6% deklarowalo brak uczestnictwa, 34,7% udziat raz w roku, a 33,3% kilka
razy w roku (tab. 1).

Tabela 1
Czestos¢ podejmowania formalnych aktywnosci autoedukacyjnych

Czestosé Webinary Szkolenia/kursy Konferencje
aktywnosci n (%) n (%) n (%)
Wecale 45 (7,9%) 27 (4,7%) 129 (22,6%)
Raz w roku 45 (7,9%) 57 (10,0%) 198 (34,7%)
Kilka razy w roku 260 (45,6%) 353 (61,9%) 190 (33,3%)
Raz w miesigcu 179 (31,4%) 112 (19,6%) 42 (7,4%)
Raz w tygodniu 41 (7,2%) 21 (3,7%) 11 (1,9%)

Analizie poddano takze nieformalne formy aktywnosci autoedukacyj-
nej. Sprawdzono trzy obszary dzialan: korzystanie z literatury specjalistycz-
nej, podejmowanie rozméw ze specjalistami lub innymi nauczycielami oraz
uczestnictwo w grupach wsparcia (w tym w grupach funkcjonujacych w me-
diach spotecznosciowych). Kazda aktywnos¢ byta oceniana w pieciostopnio-
wej skali czestotliwosci. Wyniki wskazuja, Ze najwyzsza czestotliwoé¢ do-
tyczy rozméw ze specjalistami lub innymi nauczycielami. Niemal polowa
badanych (46,7%) deklarowala podejmowanie tej aktywnosci co tydzien,
a 18,8% co najmniej raz w miesigcu. Réwnie intensywnie wykorzystywa-
na byla literatura specjalistyczna, ktora 28,1% badanych czytato co tydzien,
a 23,3% co miesiac; jedynie 4,6 % respondentow w ogole z tej formy nie korzy-
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stalo. Zdecydowanie rzadziej wykorzystywane byly grupy wsparcia: 31,8%
badanych zadeklarowato brak uczestnictwa, 21,9% angazowato si¢ w nie co

tydzien, a 16,3% mniej wigcej raz w miesigcu (tab. 2).

Tabela 2
Czestos¢ podejmowania nieformalnych aktywnosci autoedukacyjnych
' Rozmowy ze Grupy wsparcia/
o Literatura - . grupy
Czestosé . specjalistami/na- :
.. specjalistyczna . . w mediach spotecz-
aktywnosci o uczycielami L

n (%) n (%) nosciowych

’ n (%)
Wecale 26 (4,6%) 33 (5,8%) 181 (31,8%)
Raz w roku 64 (11,2%) 30 (5,3%) 69 (12,1%)
Kilka razy w roku 187 (32,8%) 134 (23,5%) 102 (17,9%)
Raz w miesiacu 133 (23,3%) 107 (18,8%) 93 (16,3%)
Raz w tygodniu 160 (28,1%) 266 (46,7%) 125 (21,9%)

Motywacja podejmowania aktywnosci autoedukacyjnych

W analizie wyrézniono trzy kategorie motywoéw podejmowania dzialan
autoedukacyjnych. Do pragmatycznych zaliczono wymogi awansu zawodo-
wego, inspirowanie si¢ dobrymi praktykami, che¢ zdobycia dodatkowych
kwalifikacji oraz dazenie do uzyskania wyzszych zarobkéw. Motywy spo-
teczne obejmowaly rozwéj umiejetnosci, dazenie do objecia wyzszego stano-
wiska, spetnianie oczekiwar przelozonych oraz potrzebe uznania w zespole.
Z kolei, motywy poznawcze i intelektualne odnosily si¢ do rozwijania zain-
teresowan, dzialania na rzecz wlasnego rozwoju, kontaktu z nauka i kultura
oraz potrzeby stymulacji intelektualnej.

Analiza motywoéw pragmatycznych wskazuje, ze najwieksze znaczenie
mial aspekt inspirowania si¢ dobrymi praktykami - az 63,6% respondentéw
zdecydowanie potwierdzito jego role, a 32,6% raczej ja potwierdzito.
Jednoczesnie wymogi awansu zawodowego nie stanowily istotnego czynnika
dla wiekszosci badanych - 52,0% zdecydowanie zaprzeczato ich znaczeniu.
W przypadku dodatkowych kwalifikacji oraz wyzszych zarobkéw odpowie-
dzi byly bardziej zré6znicowane, bez wyraznej dominacji wskazan pozytyw-
nych (tab. 3).

Wséré6d motywoéw spotecznych (tab. 4) zdecydowanie dominowata po-
trzeba rozwijania umiejetnosci - 75,0% badanych wskazalo odpowiedz
»zdecydowanie tak”, a kolejne 22,8% ,raczej tak”. Znacznie mniejsze zna-
czenie mialy natomiast czynniki zwigzane z awansem na wyzsze stano-



Motywacja i tematyka aktywnodci autoedukacyjnych nauczycielek i nauczycieli 223

wisko - niemal polowa respondentéw zdecydowanie odrzucata motyw
zdobycia wyzszego stanowiska. Spelnianie oczekiwan przelozonych oraz
uznanie w zespole mialy umiarkowane znaczenie, przy przewadze odpo-
wiedzi negatywnych.

Tabela 3
Motywy pragmatyczne podejmowania autoedukacji (N = 500 waznych odpowiedzi)
Lo Wymogi . Dodatkowe . .

Odpowiedz awansu Dobre praktyki kwalifikacje Wyzsze zarobki
Zdecydowa- o o o o

. 260 (52,0%) 8 (1,6%) 146 (29,2%) 154 (30,8%)
nie nie
Raczej nie 87 (174%) 11 (2,2%) 147 (29,4%) 120 (24,0%)
Raczej tak 69 (13,8%) 163 (32,6%) 101 (20,2%) 104 (20,8%)
Zdecydowa- | gy (16 g0y 318 (63,6%) 106 (21,2%) 122 (24,4%)
nie tak o (63,6% (21,2% e
Razem 500 (100%) 500 (100%) 500 (100%) 500 (100%)

Tabela 4
Motywy spoleczne podejmowania autoedukacji (N = 500 waznych odpowiedzi)
P . Spelnienie .
Lo Rozw¢j umie- Wyzsze o Uznanie
Odpowiedz . L . oczekiwan
jetnosci stanowisko ) w zespole
przetozonych
fiecydowame 7 (1,4%) 232 (46,4%) 122 (24,4%) 183 (36,6%)
Raczej nie 4(0,8%) 167 (33,4%) 125 (25,0%) 165 (33,0%)
Raczej tak 114 (22,8%) 52 (10,4%) 152 (30,4 %) 89 (17,8%)
Zdecydowanie o o o o
tak 375 (75,0%) 49 (9,8%) 101 (20,2%) 63 (12,6%)
Razem 500 (100%) 500 (100%) 500 (100%) 500 (100%)

Motywy poznawcze okazaly sie najsilniej reprezentowang kategoria.
Wiekszos¢ respondentéw wskazywala na znaczenie rozwijania zaintere-
sowan (67,2% ,zdecydowanie tak”) oraz dzialania dla wlasnego rozwoju
(64,4%). Wysokie odsetki odpowiedzi pozytywnych dotyczyly takze kontak-
tu z nauka i kulturg oraz potrzeby stymulacji intelektualnej, przy niewielkim
udziale odpowiedzi negatywnych (tab. 5).
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Tabela 5

Motywy poznawcze podejmowania autoedukacji (N = 500 waznych odpowiedzi)

Lo Rozwijanie Dla wtasnego Kontakt Cwiczenie
Odpowiedz . . . z nauka/kul-
zainteresowarn rozwoju umystu
tura

iiecydowame 9 (1,8%) 11 (2,2%) 19 (3,8%) 17 (3,4%)

Raczej nie 22 (4/4%) 11 (2,2%) 33 (6,6%) 30 (6,0%)
Raczej tak 133 (26,6%) 156 (31,2%) 190 (38,0%) 173 (34,6%)
iiecydowame 336 (67,2%) 322 (64,4%) 258 (51,6%) 280 (56,0%)
Razem 500 (100%) 500 (100%) 500 (100%) 500 (100%)

Tematyka aktywnosci autoedukacyjnych

Analiza tematyki podejmowanych dzialarh autoedukacyjnych obejmowa-
ta zainteresowanie szkoleniami dotyczacymi technologii informatycznych
i multimediow, aktualizacji wiedzy merytorycznej, rozwigzar dydaktyczno
-metodycznych, zagadnieri wychowawczo-profilaktycznych, organizacji pra-
cy nauczyciela oraz zadan zwigzanych z awansem zawodowym (tab. 6).

Tabela 6
Tematyka podejmowanych aktywnosci autoedukacyjnych
(N =500 waznych odpowiedzi)
Zdecydowanie Raczej nie Raczej tak Zdecydo-
Tematyka nie wanie tak
n (%) n (%) n (%) n (%)

Technologie informa- o o 220 151
tyczne i multimedia 26 (5,2%) 103 (20,6%) (44,0%) (30,2%)
Aktualizacja o o 200 261
wiedzy merytorycznej 8 (1,6%) 31(6:2%) (40,0%) (52,2%)
Rozwigzania dydaktycz- o o 215 269
no-metodyczne 2 (04%) 14 (28%) (43,0%) (53,8%)
Rozwigzania wycho- o o 221 218
wawczo-profilaktyczne 10(20%) 51 (10,2%) (44,2%) (43,6%)
Organizacja pracy na- 0 0 202 140
uczyciela 46 0.2%) 112 (224%) (40,4%) (28,0%)
Zadania zwiazane o o 123 82
z awansem zawodowym 201 (40,2%) 94 (18,8%) (24,6%) (16,4%)
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Najwyzszy poziom zainteresowania odnotowano w odniesieniu do roz-
wigzan dydaktyczno-metodycznych - 53,8% respondentéw wskazalo odpo-
wiedz ,,zdecydowanie tak”, a 43,0% ,raczej tak”. Podobnie wysokie zaintere-
sowanie dotyczylo aktualizacji wiedzy merytorycznej (52,2% ,zdecydowanie
tak”) oraz zagadniefi wychowawczo-profilaktycznych (43,6% ,zdecydowa-
nie tak” i 44,2% ,raczej tak”), co wskazuje na silng orientacje nauczycieli na
doskonalenie praktyki zawodowej. Znaczace zainteresowanie dotyczylo row-
niez technologii informatycznych i multimediéw - 30,2% badanych deklaro-
walo bardzo wysokie zainteresowanie, a 44,0% raczej wysokie, cho¢ odsetek
odpowiedzi negatywnych byl w tym przypadku wyzszy niz w obszarach
bezposrednio zwigzanych z dydaktyka.

Umiarkowane zainteresowanie dotyczylo organizacji pracy nauczyciela
- 28,0% wskazan ,zdecydowanie tak” i 40,4% ,raczej tak”, przy relatywnie
wiekszym udziale odpowiedzi negatywnych. Najnizszy poziom zaintereso-
wania odnotowano w odniesieniu do tematyki zwigzanej z awansem zawo-
dowym - az 40,2% respondentéw wskazato odpowiedz , zdecydowanie nie”,
a 18,8% ,raczej nie”, co wskazuje na ograniczone znaczenie tej problematyki
w deklarowanych potrzebach rozwojowych.

Respondenci otrzymywali punkty za liczbe wskazanych obszaréw te-
matycznych podejmowanych aktywnosci autoedukacyjnych, co pozwolito
na okreslenie poziomu réznorodnoéci tematyki w skali od 0 do 24 punktow.
Srednia wartosé wyniosta 16,02 (SD = 6,623, N = 570), wskazujac na stosun-
kowo wysoki poziom zainteresowania réznorodnymi tematami (tab. 7). Roz-
ktad wynikow charakteryzowatl sie ujemna skos$noscia (—1,531) oraz dodatnia
kurtoza (1,481), co oznacza koncentracje wynikow w wyzszych zakresach
skali. Wartosci kwartylowe (P25 = 15,00; mediana = 18,00; P75 = 20,00) po-
twierdzaja szeroki zakres deklarowanych zainteresowar tematycznych w ba-
danej grupie.

Tabela 7
Statystyki opisowe odnosnie natezenia tematyki podejmowanych aktywnosci (0-24 pkt)
.N Srednia Odchylenie Skosnos¢ | Kurtoza | P25 P50 | P75
waznych standardowe
570 16,02 6,623 -1,531 1,481 15,00 | 18,00 | 20,00

Gléwne wyniki analiz zalezno$ciowych

Analizy przeprowadzone z wykorzystaniem testéw nieparametrycz-
nych (U Manna Whitneya, Kruskala-Wallisa) wykazaly istotne zréznico-
wanie motywoéw autoedukacji w zaleznosci od cech badanych. Motywy
pragmatyczne i spoteczne réznicowaly sie istotnie ze wzgledu na wiek, staz
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pracy, stopieni awansu zawodowego oraz etap ksztalcenia, przy wyzszych
warto$ciach obserwowanych na wczesniejszych etapach kariery i wsréd
nauczycieli mtodszych. Nie stwierdzono istotnych réznic w motywach po-
znawczych i intelektualnych, co wskazuje na ich wzglednie uniwersalny
charakter. Zréznicowanie tematyki podejmowanych dzialait autoeduka-
cyjnych byto istotne statystycznie w zaleznosci od pici, wieku, stazu pra-
cy, stopnia awansu oraz etapu edukacyjnego, przy czym wyzszy poziom
réznorodnosci preferowanej tematyki deklarowali nauczyciele mlodsi, na
wczeéniejszych etapach kariery oraz pracujacy w przedszkolach i szkotach
podstawowych.

Dyskusja

Uzyskane wyniki wskazuja, ze autoedukacja nauczycieli jest silnie za-
korzeniona w motywacji poznawczej i rozwojowej, co wpisuje si¢ zaré6wno
w klasyczne ujecia motywacji autonomicznej, jak i w nowsze badania nad
uczeniem sie profesjonalnym w warunkach rosngcej zlozonosci pracy na-
uczyciela. Dominacja motywoéw zwigzanych z rozwijaniem zainteresowari
i potrzeba uczenia si¢ moze by¢ interpretowana jako przejaw wysokiego po-
ziomu samoregulacji i poczucia sprawstwa, ktére - jak pokazuja wspotcze-
sne badania - stanowig kluczowe zasoby adaptacyjne w dynamicznych $ro-
dowiskach edukacyjnych (Collie, 2023). Dominacja motywéw poznawczych
moze by¢ interpretowana w perspektywie tozsamosci zawodowej nauczycie-
li. Wskazuje na obecnoé¢ modelu profesjonalnosci, opartego na idei nauczy-
ciela jako refleksyjnego praktyka i uczacego sie profesjonalisty. Autoeduka-
¢ja nie jawi sie woéwczas jako dziatanie instrumentalne czy okazjonalne, lecz
jako integralny element sposobu rozumienia wlasnej roli zawodowej. Takie
ujecie zbliza analizowane zjawisko do koncepcji profesjonalnego uczenia sie,
zakorzenionego w codziennych doswiadczeniach pracy oraz w refleksji nad
praktyka. Wyniki podkreélaja znaczenie srodowiska pracy jako przestrzeni
uczenia sie. Badania nad dobrostanem nauczycieli pokazujg, ze mozliwos¢
autonomicznego rozwoju i poczucie sensu pracy sprzyjaja zaréwno zaanga-
zowaniu, jak i odpornosci zawodowej (Collie, 2014), co pozwala interpreto-
wac autoedukacje jako element szerszego systemu zasobow wspierajacych
funkcjonowanie nauczycieli.

Wyniki te koresponduja rowniez z obserwacjami dotyczacymi rosnace-
go znaczenia samokierowanego uczenia si¢ nauczycieli w kontekscie zmian
technologicznych i spotecznych. Badania wskazuja, Ze nauczyciele coraz cze-
Sciej rozwijaja kompetencje poprzez dzialania oddolne i nieformalne, szcze-
golnie w odpowiedzi na nowe wyzwania dydaktyczne i cyfrowe (Wu i in.,,
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2025). W tym sensie autoedukacja jawi sie nie tylko jako strategia rozwoju,
lecz takze jako mechanizm adaptacji do zmieniajacych sie¢ warunkéw pracy.

Relatywnie niewielkie znaczenie motywoéw zwigzanych z formalnym
awansem mozna rozpatrywaé w $wietle krytycznych analiz polityk rozliczal-
noéci w edukacji, ktére wskazuja, ze nadmierna koncentracja na mierzalnych
wskaznikach moze nie odzwierciedla¢ rzeczywistych proceséw uczenia sie
i profesjonalnego rozwoju nauczycieli (Mockler, Stacey, 2021). Uzyskane wy-
niki sugeruja, ze nauczyciele orientuja swoje dziatania przede wszystkim na
rozwoj kompetencji potrzebnych w praktyce, a nie na spetnianie formalnych
Wymogow.

Zréznicowanie motywow w zaleznosci od etapu kariery potwierdza usta-
lenia badan nad trajektoriami rozwoju zawodowego, ktére wskazuja na stop-
niowe przechodzenie od motywacji zewnetrznej ku bardziej autonomicznej
orientacji na rozwo6j (Poulton, Mockler, 2023). Wyzszy poziom réznorodnosci
wéréd nauczycieli mtodszych moze odzwierciedla¢ proces eksploracji i bu-
dowania repertuaru kompetencji, natomiast wzgledne zawezenie obszaréw
zainteresowan w pézniejszych fazach kariery moze sygnalizowac stabilizacje
praktyki zawodowej. Zjawisko to wymaga dalszych analiz, gdyz w dluzszej
perspektywie moze wigzac sie zaréowno z poglebianiem specjalizacji, jak i ry-
zykiem ograniczenia otwartosci na nowe podejscia dydaktyczne.

Wysokie zainteresowanie tematyka dydaktyczng i wychowawcza mozna
interpretowac jako przejaw koncentracji na tym, co w literaturze okresla sie
jako practice-based professional learning, czyli uczenie sie zakorzenione w co-
dziennych doswiadczeniach pracy (Darling-Hammond i in., 2017). Jednocze-
$nie, rosngce znaczenie technologii informacyjnych wskazuje na potrzebe cia-
glej aktualizacji kompetencji w obliczu cyfrowej transformacji edukacji.

Uzyskane wyniki otwieraja perspektywe dalszych badar nad rolag mo-
tywacji autonomicznej jako potencjalnego mediatora miedzy aktywnoscia
autoedukacyjng a dobrostanem zawodowym nauczycieli. Jeéli autoedukacja
jest zakorzeniona przede wszystkim w motywacji poznawczej i rozwojowej,
moze pelni¢ funkcje zasobu ochronnego, wzmacniajgcego poczucie sensu
pracy oraz odpornoé¢ wobec przecigzerr zawodowych.

Whioski dla praktyki

Osiagniete wyniki wskazujg na potrzebe projektowania srodowisk pracy
wspierajacych autonomiczne uczenie sie¢ nauczycieli oraz tworzenia warun-
koéw sprzyjajacych refleksyjnej praktyce, co jest zgodne z rekomendacjami
badan nad efektywnym rozwojem zawodowym (Darling-Hammond i in.,,
2017). Szczegolnie istotne wydaje sie wspieranie oddolnych inicjatyw oraz
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sieci wspotpracy, ktére umozliwiaja wymiane doswiadczeni i wspdlne roz-
wigzywanie probleméw.

Proponowane nauczycielom szkolenia w ramach doskonalenia zawo-
dowego powinny w wiekszym stopniu koncentrowac sie na zagadnieniach
bezposrednio zwigzanych z praktyka dydaktyczna i wychowawcza, gdyz to
wlasnie te obszary sa postrzegane przez nauczycieli jako najbardziej warto-
Sciowe.

Wyniki sugeruja takze potrzebe wspierania nauczycieli na wczesnych eta-
pach kariery poprzez tworzenie przestrzeni do eksploracji oraz budowania
kompetengji, ktére sprzyjaja rozwojowi motywacji autonomicznej, a na poz-
niejszych etapach - zapobiegaja wpadnieciu w luke edukacyjng, ktéra moze
prowadzi¢ do trwatego ograniczenia aktywnosci autoedukacyjne;j.

Na poziomie polityki edukacyjnej warto uwzglednia¢ fakt, ze formalne
mechanizmy awansu nie sg gléwnym zZrédlem motywacji do rozwoju, dlate-
go skuteczniejsze moze by¢ budowanie kultury uczenia sie¢ w miejscu pracy,
opartej na wspoélpracy, wymianie doswiadczen i refleksji nad praktyka.

Ograniczenia badania

Badanie ma kilka ograniczen, ktére nalezy uwzgledni¢ przy interpreta-
cji wynikéw. Po pierwsze, zastosowanie metody samoopisu moze wiazac sie
z efektem aprobaty spolecznej, szczegélnie w odniesieniu do deklarowanej
dominacji motywéw poznawczych. Po drugie, przekrojowy charakter bada-
nia nie pozwala na wnioskowanie o kierunkach zaleznosci ani o zmianach
motywacji w czasie. Po trzecie, pomiar koncentrowat sie na czestotliwosci
i deklarowanej tematyce aktywnosci, nie obejmujac jakosci ani rzeczywistej
glebokosci procesow uczenia sie. Wreszcie, cho¢ préba byla zréznicowana
pod wzgledem cech demograficznych i zawodowych, nie miala charakteru
w pelni reprezentatywnego, co ogranicza mozliwo$¢ generalizacji wynikéw
na populacje wszystkich nauczycieli w Polsce.
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Wprowadzenie

Wspolczesne systemy edukacyjne funkcjonuja w warunkach dynamicz-
nych przemian spotecznych, technologicznych i kulturowych, co warunkuje
koniecznosé¢ systematycznego rozwijania kompetencji nauczycieli. W litera-
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turze przedmiotu podkresla sig, ze jakos¢ pracy nauczyciela stanowi jeden
z kluczowych czynnikéw determinujgcych efektywnosc procesu ksztalcenia
oraz osiggniecia uczniéw (Szempruch, 2016).

W niniejszym artykule podejmuje problematyke doskonalenia zawodo-
wego nauczycieli w kontekscie zmian w systemie awansu zawodowego oraz
uwarunkowan praktyki edukacyjnej. Zagadnienie to rzetelnie poddaje anali-
zie zar6wno w wymiarze systemowym, jak tez indywidualnym, uznajac, ze
rozwoj zawodowy nauczycieli odgrywa wazna role oraz stanowi jeden z ele-
mentéw polityki edukacyjnej panistwa i celowa strategie rozwoju zawodowe-
go jednostki.

Wprowadzanie nowych technologii oraz innowacyjnych rozwigzan dy-
daktycznych znacznie wplynelo na funkcjonowanie systemu o$wiaty i przy-
czynilo sie do podnoszenia jakosci ksztalcenia. Rozw6j zawodowy nauczy-
ciela sprzyja nie tylko podnoszeniu jego kwalifikacji, lecz takze wzmacnia
efektywnos¢ placowki edukacyjnej. Nauczyciel aktywnie uczestniczacy
w réznych formach doskonalenia zdobywa nowe, dodatkowe umiejetnosci,
rozwija warsztat pracy oraz wdraza innowacyjne metody nauczania, co prze-
klada sie zar6wno na jego satysfakcje zawodowa, jak tez efektywnos¢ procesu
dydaktycznego.

Tematyke te podjetam z wielu waznych powodoéw. Szczegélnie interesu-
jacy okazat sie kontekst realizacji awansu zawodowego nauczycieli w odnie-
sieniu do placéwek publicznych i niepublicznych. Réwniez istotne z punk-
tu merytorycznego bylo zbadanie mechanizméw podnoszenia kompetencji
zawodowych oraz czynnikéw wplywajacych na aktywnoéc¢ szkoleniowa na-
uczycieli.

Kontekst teoretyczny

Doskonalenie zawodowe nauczycieli wpisuje sie¢ w idee uczenia sie przez
cale zycie i obejmuje zaréwno formy formalne, jak tez nieformalne (Day,
2004). Moze ono wynika¢ z potrzeb systemowych oraz indywidualnych,
a jego cele maja charakter zaréwno krétkoterminowy, jak i dlugoterminowy.
Warto spostrzec, ze doskonalenie zawodowe skupione jest na podstawowych
celach. Jedne z nich klada nacisk na nauczycielu jako osobie, ktéra podejmuje
rozwoj, ksztalci sie i uzyskuje lepsze efekty w swojej pracy. Osoby te czesto sa
doceniane oraz motywowane. Wszelkie wnoszenie konstruktywnego wkta-
du w rozw¢j placéwki powinno by¢ naturalne, co daje poczucie kompetencji
w ich zakresie (Bradley, 2004).

Jak podkresdla Szempruch (2001), rozw¢j zawodowy nauczycieli bezpo-
$rednio wplywa na jakos¢ ksztalcenia, a tym samym na osiggniecia uczniow
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oraz ich rozw¢j spoleczny i emocjonalny. Jakos¢ ksztalcenia nauczycieli ma
niewyobrazalny wplyw na edukacje uczniéw. Warto doda¢, ze nauczyciel
ktoéry inspiruje, motywuje, czy buduje odpowiednie i dobre relacje z ucznia-
mi sluzy efektywnemu uczeniu sie. Skupiajac sie na tematyce doskonalenia
zawodowego, podkreslamy role nowoczesnych metod czy tez wykorzysty-
wanych narzedzi edukacyjnych, ktére sa podstawowym elementem jakosci
wspoélczesnego ksztalcenia miodego pokolenia. Coraz wieksze mozliwosci
technologiczne sprzyjaja budowaniu i tworzeniu nowych rozwigzan, a w kon-
tekscie przygotowania lekcji sg przyjemniejsza forma nabywania wiedzy.

Z kolei Schon (1983) zwraca uwage na znaczenie refleksyjnej praktyki,
wskazujac, ze profesjonalizm nauczyciela rozwija si¢ poprzez analize wia-
snych doswiadczen oraz ich praktyczne wykorzystanie.

Wspolczesna edukacja wymaga od nauczycieli elastycznosci oraz goto-
wosci do adaptacji wobec zmian technologicznych i spolecznych, co dodat-
kowo wzmacnia znaczenie doskonalenia zawodowego jako stalego elementu
pracy pedagogiczne;.

Ewa Solarczyk-Ambrozik (2004) w swojej literaturze bardzo dbata o pod-
kreslenie znaczenia ksztalcenia ustawicznego. Z uwagi na zmiany cywiliza-
cyjne, ktére nieustannie dokonywaly sie czy tez dokonuja przez caty czas po-
przez nieuchronny postep technologiczny, nalezy nieustannie uswiadamiac
ludzi, ze istnieje nawet konieczno$¢ uzupelniania wiedzy. Autorka przywo-
tuje pewne wazne pojecie - tak zwany edukacyjny styl zycia, ktéry powiaza-
ny jest z systematycznym zdobywaniem.

Doskonalenie zawodowe nauczycieli ma charakter ciagly i obejmuje r6z-
ne formy aktywnosci edukacyjnej, w tym studia podyplomowe, warsztaty,
szkolenia oraz rady pedagogiczne o charakterze szkoleniowym, pozostajac
jednoczesnie w Scistym zwigzku z systemem awansu zawodowego, ktéry
spelnia gtéwne zadanie w obszarze rozwoju kariery zawodowej nauczycieli.

Istotne jest ujecie stow Ewy Kwiatkowskiej (2012) - pedagoga i specjalistki
w dziedzinie edukacji, ktéra wspierala i promowata nieustanne ciggle ksztal-
cenie, wplywajace na wysoki poziom kompetencji nauczycieli. Odwotujac sie
do teorii Jacka Pyzalskiego - pedagoga, psychologa i eksperta w dziedzinie
edukacji oraz psychologii spolecznej - zawartej w publikacji Cyberprzemoc
i jej zapobieganie, autor podkresdlil, Ze doskonalenie zawodowe przyczynia sie
do szeroko rozumianego rozwoju zawodowego. Ma to wplyw nie tylko na
poprawe efektu ksztalcenia, ale przede wszystkim na osobisty samorozwd;.
Stanowi szanse dla samego czlowieka, jak rowniez wptywa na uzyskiwanie
efektow i sukcesow.

Warto tutaj przytoczy¢ rowniez stowa Marii Nowak-Dziemianowicz, kto-
ra podkreslita, iz
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...program ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli nie ma na celu wyposazenia na-
uczycieli akademickich w strukture naukowo opracowanych metod, lecz ma poméc
im w wypracowaniu metod czy stylu pracy najbardziej odpowiadajacych ich struktu-
rze psychicznej (Nowak-Dziemianowicz, 2014).

Jak twierdzi Ewa Musiat (2023), jednym z sukceséw, jaki osiagaja nauczy-
ciele jest praca skierowana ku sobie. To wilasnie praca nad wlasnym rozwo-
jem przynosi najwiecej pozytywnych stron. Dzieki pracy nad swoimi kwa-
lifikacjami i doskonaleniem zawodowym nauczyciele realizuja sie, spelniaja
kolejne etapy w samoksztalceniu. Ponadto, zdobywaja doswiadczenie, ktére
ma ogromny wplyw na wykorzystywane w swej codziennej pracy umiejetno-
Sci. Autorka publikacji podsumowuje awans jako droge o szczegélnym wply-
wie na intensywny rozw¢j. Zatem, istnieje tu powigzanie wlasnego rozwoju
z uzyskaniem tak zwanej doskonalosci zawodowej. Mysle, ze autorka wta-
Sciwie podkreéla te dwa elementy, ktére wplywajq i przynosza dobry efekt
samoksztalceniowy dla pedagogow.

Te dwa wazne obszary, ktére omawiam, czyli doskonalenie zawodowe
oraz praca w réznych placéwkach daja potrzebe samorozwoju, ktéry przekta-
da sie na innych. Owa $wiadomos$¢ ksztaltowania samego siebie, aby wply-
na¢ na rozwdj innych, jest priorytetowa.

Majac na uwadze osoby zatrudniajgce nauczycieli - dyrektoréw, poszu-
kuja oni wykwalifikowanej kadry. Pedagodzy, w ich $wietle, powinni osia-
gac najwyzsze szczeble awansu zawodowego, poniewaz woéwczas naleza do
grona cenionych pracownikéw. Nauczyciele podejmuja dalsze ksztalcenie,
zdobywaja kolejne certyfikaty uprawniajace do prowadzenia ré6znorodnych
dziatait dydaktycznych, osiagajac wysokie wyniki w pracy zawodowej, co
przeklada sie na sukcesy ich uczniéw. Nauczyciele posiadajacy wiedze i do-
Swiadczenie organizuja konkursy oraz przygotowuja uczniéw do olimpiad
przedmiotowych, co odzwierciedla si¢ w postaci wyzszych wynikéw uzy-
skiwanych przez szkote. Pedagodzy z dluzszym stazem zawodowym czesto
uczestniczg w komisjach egzaminacyjnych, a takze angazuja sie¢ w dziatal-
nos¢ spoteczng i wolontariat. Ich praca wiaze sie z wieloma obowigzkami,
ktére wymagajq znajomosci przepisow prawa o$wiatowego. Istnieje wyrazna
zalezno$¢, ktéra wskazuje, ze nauczyciel pelni istotna role w procesie ksztat-
towania miodego czlowieka. W zwiazku z tym, ogromna role pelnia jego
kompetencje zawodowe oraz umiejetnos¢ przekazywania wiedzy i wartosci
istotnych dla rozwoju ucznia. Osigganie kolejnych sukcesow ma charakter
wspoblzalezny, poniewaz ich kompetencje i motywacja korzystnie wpltywaja
na wychowankow.

Analizujac polski system edukacyjny, nalezy zauwazy¢, ze obejmuje on
rézne typy placéwek, w tym publiczne oraz niepubliczne. Niezaleznie jednak
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od ich charakteru, kluczowa role odgrywaja stosowane metody ksztalcenia,
ktére wplywaja na sposéb przyswajania wiedzy przez uczniow.

Z perspektywy rodzicéw istotne jest, aby proces dydaktyczny opierat sie
na nowoczesnych i aktywizujacych metodach nauczania, sprzyjajacych efek-
tywnemu zdobywaniu wiedzy. Przebieg oraz efektywnos¢ procesu eduka-
cyjnego w duzej mierze zaleza od nauczyciela, ktéry pelni role przewodnika,
wspierajac ucznioéw w ich rozwoju i osigganiu sukcesow.

Ostateczne efekty ksztalcenia sg jednak determinowane nie tylko przez
kompetencje i kwalifikacje nauczycieli, w tym ich rozw¢j zawodowy i system
awansu, lecz takze przez zaangazowanie ucznia oraz wsparcie srodowiska
edukacyjnego i spotecznego.

Wyniki badai wlasnych

W badaniu wlasnym podjelam prébe odpowiedzi na kluczowe pytanie,
czy nauczyciele podejmuja aktywnoé¢ w dziedzinie doskonalenia zawodo-
wego oraz czy i w jakim stopniu system o$wiaty wspiera ten proces. Ponizej
prezentuje uzyskane wyniki.

Czy w ostatnim roku brata/brat Pani/Pan udziat
w formach doskonalenia zawodowego?
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100

50
31

9
0
Nie Tak

Ryc. 1. Uczestnictwo w formach doskonalenia zawodowego przez nauczycieli

(zrédto: badania wtasne)
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Na pytanie dotyczace udzialu w doskonaleniu zawodowym w ostatnim
roku odpowiedzialo 251 nauczycieli. Uzyskane wyniki wskazuja na bardzo
wysoki poziom aktywnosci - sposréd 217 kobiet az 208 uczestniczylo w r6z-
nych formach doskonalenia, natomiast w grupie 34 mezczyzn udziat taki za-
deklarowato 31 osob. Jedynie niewielka czes¢ respondentéw nie podejmowa-
ta aktywnosci szkoleniowe;j.

Wyniki te potwierdzaja znaczenie idei uczenia sie przez cate zycie w $ro-
dowisku nauczycielskim. Jak zauwaza Bralczyk (2010), proces uczenia si¢ ma
charakter permanentny, co przektada sie na podstawe rozwoju jednostki.

Wybrane formy doskonalenia zawodowego
wsrod nauczycieli

70% .
63% 60,60%

60%
0% 47,80%
40% 37.80% 33,90%
30%
20%
10%
0%

warsztaty szkoleniowe rady konferencje studia podyplomowe spotkania ze
pedagogiczne metodyczne specjalistami

® Wybrane formy doskonalenia zawodowego wsrdd nauczycieli

Ryc. 2. Uczestnictwo w formach doskonalenia zawodowego przez nauczycieli

(zrodto: badania wtasne)

Analiza odpowiedzi ankietowanych, ktére uzyskatam od respondentéw,
wskazuje, ze najczesciej wybieranymi formami doskonalenia zawodowego
wérod pedagogéw s miedzy innymi warsztaty (63%), szkoleniowe rady pe-
dagogiczne (60,6%) oraz konferencje metodyczne (47,8%). Rzadziej wskazano
studia podyplomowe (37,8%) oraz spotkania ze specjalistami (33,9%). Wyzej
wymienione formy stanowig wazny proces w rozwoju nauczycieli, co pelni
istotna role w kontekscie jakosci ksztalcenia mtodego pokolenia.

Przewaga oraz preferencja dla form krétkoterminowych i praktycznych
moze by¢ wynikiem ograniczen czasowych nauczycieli oraz potrzeby bezpo-
$redniego zastosowania zdobytej wiedzy w praktyce dydaktyczne;j.

Udziat w réznorodnych formach doskonalenia zawodowego i ich wyko-
rzystanie na zajeciach.
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Czy wykorzystuje Pani/Pan zdobytg wiedze,
materiaty dydaktyczne oraz rézne cenne wskazéwki uzyskane
podczas odbytych szkolen
i wdraza je Pani/Pan na lekcjach?

2,78%

2,39%

= tak
= nie
= rzadko

czasami

Ryc. 3. Udziat w réznorodnych formach doskonalenia zawodowego i ich wykorzystanie
na zajeciach

(badania wtasne)

Az 88% respondentéw zadeklarowato, ze wykorzystuje wiedze i materia-
ty zdobyte podczas szkoleri w swojej pracy dydaktycznej. Niewielki odsetek
badanych wskazat brak takiego wykorzystania lub jego sporadycznos¢.

Uzyskane wyniki pozostaja tozsame z koncepcja refleksyjnej praktyki
Schona (1983), zgodnie z ktéra rozwdéj zawodowy nauczyciela opiera sie na
taczeniu doswiadczenia z dziataniem.

Waznym elementem analizy byta kwestia realizacji awansu zawodowego
w zaleznoéci od typu placéwki.

Wsréd nauczycieli pracujacych w placéwkach publicznych 53% badanych
zadeklarowalo realizacje awansu zawodowego. Jednoczesnie, znaczna czesé
respondentéw osiagnela juz najwyzszy stopieri awansu, co ogranicza dalsza
aktywnoé¢ w tym zakresie.

W przypadku nauczycieli zatrudnionych w placéwkach niepublicznych,
60% badanych nie realizowalo awansu zawodowego. Réznice te moga wyni-
ka¢ z odmiennych uwarunkowan organizacyjnych oraz mniejszego znacze-
nia formalnych $ciezek kariery w sektorze niepublicznym.

Respondenci jako gléwne motywy podejmowania awansu wskazywali
czynniki finansowe, stabilizacje zatrudnienia oraz potrzebe rozwoju osobi-
stego. W wypowiedziach pojawiala sie rowniez obawa przed utratg pracy, co
wskazuje na istotng role czynnikéw zewnetrznych.
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JESLI PRACUJE PANI/PAN W PLACOWCE PUBLICZNEJ,
PROSZE ZAZNACZYC,
CZY REALIZUJE PANI/PAN AWANS ZAWODOWY?

Nie
47%
Tak
53%

Ryc. 4. Praca w placéwce publicznej a realizacja awansu zawodowego przez nauczycieli

(zrodto: badania wtasne)

CZY REALIZUJE PANI/PAN AWANS
W PLACOWCE PRYWATNEJ/NIEPUBLICZNEJ?

Nie
60%

Ryc. 5. Praca w placéwce prywatnej/niepublicznej a realizacja awansu zawodowego
przez nauczycieli

(zrodto: badania wtasne)

Czy placéwka, w ktdérej Pani/Pan pracuje dofinansowuje

kursy doskonalenia zawodowego?
1%

= czesciowo
42% = nie
= nie wiem

= tak

czasami

41%

Ryc. 6. Dofinansowanie kurséw doskonalenia zawodowego przez pracodawcéw

(zrédto: badania wtasne)
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Analiza wynikéw badan wskazuje, Ze 41% respondentéw otrzymuje dofi-
nansowanie do doskonalenia zawodowego, 42% deklaruje czeSciowe wspar-
cie, natomiast 16% nie otrzymuje zadnej pomocy finansowej.

Wyniki te pokazujg, ze wsparcie instytucjonalne ma charakter zr6znicowa-
ny i nie zawsze jest wystarczajace. W tym kontekscie szczegélnego znaczenia
nabiera rola dyrektora placéwki jako lidera rozwoju zawodowego nauczycieli
oraz organizatora warunkow sprzyjajacych ksztalceniu i uczeniu sie.

Whioski z przeprowadzonych analiz wskazuja, Ze doskonalenie zawodo-
we stanowi istotny element aktywnosci zawodowej pedagogéow. Wsréd na-
uczycieli nieustannie podnoszacych swoje kwalifikacje dominujq formy prak-
tyczne, umozliwiajace szybkie zastosowanie zdobytej wiedzy w praktyce.
Nalezy zauwazy¢, ze system awansu zawodowego nadal pelni funkcje moty-
wacyjna, szczegdlnie w placéwkach publicznych, natomiast wsparcie insty-
tucjonalne ma kluczowe znaczenie dla aktywnosci szkoleniowej pedagogow.

Zakonczenie

Zawo6d nauczyciela cechuje szczegdlny charakter spoleczny, poniewaz
wigze sie z ksztaltowaniem postaw, wartosci oraz kompetencji kolejnych
pokolerr. W przestrzeni publicznej osoba nauczajaca innych jest postrzegana
i eksponowana jako wzér do nasladowania. Podczas kariery zawodowej pe-
dagodzy poddawani sa systematycznej ocenie, co wptywa na ksztaltowanie
ich wizerunku zawodowego oraz motywuje do nieustannego poszerzania
kompetengji i jakosci wykonywanej pracy. Doskonalenie zawodowe powin-
no by¢ zatem traktowane jako integralny element tozsamosci zawodowej na-
uczyciela, a nie jedynie obowigzek formalny.

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzam, ze nauczyciele
wykazuja wysoka aktywnoé¢ w dziedzinie doskonalenia zawodowego, jed-
nak ich dzialania s w istotnym stopniu uwarunkowane czynnikami sys-
temowymi, zwlaszcza finansowymi i organizacyjnymi. Pomimo licznych
niedogodnosci i braku finansowania szkoleni, nauczyciele stanowia grupe
od zawsze stawiajaca na jakos¢ ksztalcenia, wspomagajac sie dodatkowym
zrodltem wiedzy, ktéry mozna pozyskaé¢ podczas studiow, szkolen, czy
warsztatow. Wlaczajac w to sposéb spedzania wolnego czasu tych osob,
w tym podejmowanie aktywnosci edukacyjnych oraz kierowanie wlasnym
rozwojem, ma niebywaty wplyw na funkcjonowanie spoteczeristwa. Zgro-
madzona wiedza, materialy dydaktyczne, pomoce oraz wskazowki uzyska-
ne podczas szkoleni sa przez nauczycieli wykorzystywane w procesie dy-
daktycznym, zaréwno podczas zajeé, lekgji, jak i warsztatow oraz ré6znych
innych form ksztalcenia.
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Istotne znaczenie ma réwniez wspotpraca wszystkich podmiotéw syste-
mu edukacji - nauczycieli, dyrektoréw, rodzicéw oraz instytucji publicznych.
Jak wskazuje Sztompka (2008), funkcjonowanie spoleczne opiera si¢ na rela-
cjach i wspoéldzialaniu, co znajduje odzwierciedlenie réwniez w srodowisku
szkolnym.

W mojej ocenie, skuteczny system edukacyjny powinien w wiekszym
stopniu wspieraé rozwdj zawodowy nauczycieli poprzez stabilne mechani-
zmy finansowania szkolen, studiéw, warsztatéw oraz sprzyja¢ tworzeniu
warunkow uczenia sie i wymianie do$wiadczen,, poniewaz odgrywa to klu-
czowq role w procesie edukacyjnym i zawodowym nauczycieli.

Wklad autoréw
Autorka deklaruje samodzielny wktad w powstanie pracy.
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Chess, a discipline that bridges the worlds of sport and art, offers spectators the excitement of a spor-
ting event on the one hand, while on the other hand captivates them with the artistic mastery of the
human mind. The article compiles and analyzes empirical research available in scientific publications
regarding the impact of chess on education, academic performance, and the development of desirable
traits in children and school-age youth. Attention is drawn to a global initiative to integrate chess into
school curricula, with particular focus on the program launched in Poland under the name “Education
through Chess in School.” It was posited that chess and mathematics become isomorphic domains, an
argument for which is presented in this article. Research clearly indicates that the benefits are parti-
cularly significant for young minds. That is why it is crucial to introduce chess classes at the earliest
possible age. It seems entirely reasonable to widely introduce chess lessons in Polish schools, which is
why promoting the “Education through Chess in School” project, as well as any other form of chess
classes in schools, is so important.
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Wstep i cel artykulu

Szachy, stanowigce formule balansujaca miedzy Swiatem sportu i sztuki,
z jednej strony obdarzaja widzéw emocjami skali sportowej, a z drugiej za-
chwycaja artystycznym kunsztem ludzkiego umystu. To wyjatkowy i niepo-
wtarzalny mechanizm, wynaleziony przez czlowieka w starozytnych Indiach
(Wojciak, 2017, s. 8). Na przestrzeni wiekéw wielu wybitnych wypowiadato
si¢ na temat specyfiki tej gry. Sam J.W. Goethe okreslit szachy ,kamieniem
probierczym inteligencji” (Modzelan, 2002, s. 12).

Studia Edukacyjne 80, 2026: 243-263. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2026.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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W ponizszym artykule zebrano oraz przeanalizowano badania empirycz-
ne dostepne w ramach publikacji naukowych dotyczacych wpltywu szachéw
na edukacje, wyniki w nauce oraz rozwo6j pozadanych cech u dzieci i mtodzie-
zy szkolnej. W ramach opracowanego zagadnienia zwrdécono réwniez uwa-
ge na globalny projekt wdrazania szachéw do programéw nauczania, w tym
w szczegblnosci zainteresowano sie programem zainicjowanym w Polsce
pod nazwa , Edukacja przez Szachy w Szkole”. Celem artykutu jest analiza
wplywu zajeé¢ szachowych na uzyskiwane wyniki w nauce uczniéw oraz na
niezbedne kompetencje i cechy w szczegélnosci zasadnicze dla przyswajania
wiedzy z matematyki.

Szachy od wiekéw okredlane byly mianem ,gry krélewskiej”, z jednej
strony ze wzgledu na fakt bezposredniej grywalnosci na dworach krélew-
skich, a z drugiej z wyzwan gry, jakie stwarzaja przed graczem, wymagajac
od niego szeregu cech, w tym przede wszystkim inteligencji oraz wyobrazni
(Wojciak, 2017, ss. 33-34).

W ogo6lnej, spotecznej ocenie stanowia rodzaj bardzo zlozonej i trudnej
gry planszowej (Waryszak, 2018, s. 265). Reguly i skomplikowane na poczat-
ku zasady buduja dyscypline graczy oraz wymagaja zdolnosci zapamietywa-
nia i korzystania z przyswojonej wiedzy w praktyce (Kaczmarek, b.d.).

Szachy sa gra honorowg, nalezy zwréci¢ uwage na sama intencje zakon-
czenia partii. Kréla nie mozna zbi¢, istotg szacha mata jest jego uwiezienie, ale
nie zbicie (jako jedynej bierki na szachownicy) (Kotala, 2017, s. 44).

Przyjeto, iz szachy oraz matematyka staja sie izomorficznymi plaszczy-
znami, czego probe uzasadnienia podjeto w niniejszym artykule.

Istota i charakterystyka szachéw

Specyfika gry w zasadzie uniemozliwia powtérzenia jakiejkolwiek roze-
granej juz partii. Kazda partia, mimo ograniczen 64 pdl i 32 bierek, tworzy
w zasadzie nieskoriczong ilo$¢ rozgrywanych kombinacji (Wojciak, 2017,
s. 10).

Tabela 1
Liczba mozliwych kombinagcji, ktére moze wykona¢ gracz w kolejnych 10. ruchach
Liczba 1 2 | 3 4 9 10
ruchéw
Mozliwe |5, 1 400 | 8902 | 197281 | 2439530234167 | 69352859 712 417
kombinacje

Zrédto: opracowanie wilasne.
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Claude Shannon (amerykanski matematyk, laureat Nagrody Nobla) wy-
prowadzil tak zwang liczbe shannona, odpowiadajaca wartosci 10, ktéra
ma stanowic liczbe mozliwych kombinacji szachowych. Podstawa wyznacze-
nia jej wartosci byto wskazanie 30 wariantéw ruchéw na kazda ture oraz 80
takich ruchéw do wykonania w czasie partii (przyjeto, iz srednio partia trwa
40 ruchéw na kazdego z graczy), co daje 30% kombinacji, co w notacji wy-
kladniczej odpowiada blisko 10'®. Przy 10. ruchu istnieje ponad 69 bilionow
kombinacji posunie¢ (Wojciak, 2017, s. 10; Marchewka, b.d.).

Ryc. 1. Grafika odwzorowujgca mozliwe kombinacje przy pierwszych 4. ruchach

(opracowanie wiasne)

Analizujac istote oraz charakterystyke szachéw, nalezy zwrdéci¢ uwage na
ich klasyfikacje jako gry wojennej (walka dwoch armii). Niezbedna jest wie-
dza, strategia, doswiadczenie i powsciggliwosé. Z reguty potrzeba dltuzszego
czasu, aby wykona¢ przeanalizowany i zaplanowany ruch. Taka atmosfera
wycisza graczy i koncentruje na szachownicy (J6zefacka-Szram, 2018, s. 265).

Wielokrotnie poruszano rowniez zagadnienie dotyczace interpretacji sza-
chéw jako dziedziny sportowej. Gléwna negacja okazuje sie¢ kwestia braku
klasycznej aktywnosci fizycznej. W argumentacji opierajacej sie gléwnie na
tym aspekcie, rzeczywiscie mozna zgodzi¢ sie z zaprzeczeniem sportowego
charakteru szachéw. Jednak w przypadkach stawiania na pierwszym miejscu
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pozostatych (innych) cech sportowych, szachy juz wkomponowuja sie w ten
schemat (Stempien, 2020, s. 176; Dabrowski, 2021, s. 132).

W przypadku akceptacji zaprzeczenia szachéw jako dziedziny sportu, na-
lezy zwréci¢ uwage na fakt postepujacej tendencji rozwoju terminu ,,sportu
umystowego” (ang. Mindsports), wéréd ktérych szachy z pewnoscig znajda
wiodaca pozycje (Stempien, 2020, s. 177).

Jednak uwzgledniajac pojecie wysitku, szachy z pewnoscig wpasowuja sie
w pojecie dziedziny sportowej. Wysitek umystowy, jakiemu poddawany jest
gracz podczas ich partii, jest porownywany z wysitkiem fizycznym, z jakim
mierza sie mieénie nég biegacza podczas jego treningéw (Kaczmarek, b.d.).

W poréwnaniu z innymi grami planszowymi, szachy wyréznia miedzy
innymi brak kostki (a wiec brak losowosci rozgrywki) oraz brak narzuconego
toru poruszania sie bierek. Okazalo sie, Ze obie cechy sprzyjaly osobom z M6-
zgowym Porazeniem Dzieciecym (brak rzutéw, liczenia oczek i ponownego
liczenia ruchéw na planszy). Sprawnie opanowywano ruchy poszczegélnych
figur, wyjatkiem byt skoczek (Waryszak, 2018, ss. 265-266).

Mimo zlozonosci zasad gry oraz specyfiki trudnosci i wielorakich kom-
binacji ruchowych, okazuje sig, Ze inteligencja na poziomie wysokim nie jest
konieczna do uzyskania tytulu mistrza szachéw. Fakt ten wptywa korzyst-
nie na powszechnoé¢ dostepu do tej gry i daje mozliwosc¢ rozwoju kazdemu
z graczy. Ponadto stwierdzono, ze rozw¢j intelektualny osiggniety dzieki grze
w szachy sprzyja kompetencjom w zyciu prywatnym i zawodowym (w tym
szkolnym) (Jozefacka-Szram, 2018, s. 167).

Wskazano, iz w pierwszym etapie nauki gry w szachy inteligencja od-
grywa istotng role, ktéra zanika stopniowo w dalszych procesach kontaktu
z gra. Ogolnie ujmujac, przecietny poziom inteligencji nie stanowi przeszko-
dy w osigganiu sukceséw i wynikéw w szachach, co stanowi zachete do gry
i rozpowszechniania jej w spoleczefistwach. Réznice poziomu inteligencji
mozna skutecznie niwelowaé¢ zwiekszong liczbg treningéw. Jednoczesnie,
badania wskazuja, iz osiggniecie progu ELO na poziomie 2000 punktéw jest
mozliwe dla graczy z ilorazem inteligencji w dolnej granicy 85 punktéw, ale
juz ranking 2200 punktéw ELO cechuje prog IQ na poziomie 110 (J6zefacka
-Szram, 2018, s. 176). Ranking ELO stanowi uniwersalny wyznacznik pozio-
mu graczy, umozliwiajacy ich poréwnywanie miedzy sobg (J6zefacka-Szram,
2018, 5. 170).

W szachach nieznana jest granica wieku graczy rywalizujacych. Okazuje
sig, ze dzieci o rankingu ELO na poziomie 1100 punktéw (odpowiednik 2
odchylert standardowych ponizej éredniej) moga rywalizowaé z dorostymi
grajacymi okazjonalnie. Dla poréwnania, granica tytutu mistrzowskiego jest
prog 2100 punktow ELO (3 odchylenia standardowe powyzej éredniej), na-
tomiast arcymistrzowskiego - prog 2500 punktow (powyzej 5 odchyleni od
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$redniej) (Jozefacka-Szram, 2018, s. 169). Jak juz wspomniano, istotna zaletg
szachow jest mozliwos¢ wspoélgrania z ludZmi w kazdym wieku. W zasadzie
nie istnieje ograniczenie wiekowe. Dzieci moga rozpoczyna¢ przygode z gra
od 4. roku zycia, a koriczy¢ dopiero przy dysfunkcji umystowej wieku star-
czego (80-100 lat). Jednoczeénie nie ma przeszkod, aby graczy rywalizujacych
dzielito jedno lub dwa pokolenia. Tu przeszkoda moze by¢ jedynie poziom
gracza, a nie jego wiek (Wojciak, 2017, s. 6).

Szachy, obok swojej fizycznosci, sa oceniane w pryzmacie metafor. Jedna
z nich prezentowat Bolestaw Prus, ktéry stworzyt trzy analogie dotyczace gry
w szachy oraz zycia. Pierwsza zréwnuje aspekt walki na szachownicy oraz
w zyciu codziennym. Druga Iaczy cechy bierek do ludzkich zdolnosci. Trzecia
w ogdlnym ujeciu odnosi sie do zasad rzadzacych tak szachownica, jak i zy-
ciem (kazde z nich trwa zgodnie z pewnymi zasadami) (Ruminska, 2018, s. 35).

Bolestaw Prus stworzyt pojecie ,filozofii gry szachowej” w 1900 roku,
w ramach XVI Kroniki (s. 349), utozsamiajac rozgrywke szachowa z co-
dziennym zyciem. Jak wskazuje, w obu aspektach czlowiek (gracz) korzysta
z umiejetnosci, aby zrealizowac plan, osiagajac swdj cel. Szachy pojmowane
w ten spos6b moga rozwijac¢ cechy przydatne w dorostym, codziennym oraz
zawodowym zyciu (Rumiriska, 2018, s. 37).

Tak przedstawiona wyjatkowos¢ szachéw przyczyniala sie, i nadal przy-
czynia, do skupiania wokét szachownicy wybitnych i wladnych tego $wia-
ta. Wér6d wladcow grywajacych w szachy nalezy wymieni¢ miedzy innymi:
wladcow rosyjskich (Iwana GroZnego, Piotra I Wielkiego), wladcéw euro-
pejskich poteg, miedzy innymi krélow angielskich (Henryk I, Henryk II, czy
Ryszard I Lwie Serce), hiszpanskich (Filip II), francuskich (Napoleon Bona-
parte), czy amerykariskich (Benjamin Franklin podczas petnienia funkcji ame-
rykanskiego ambasadora we Francji) (Dabrowski, 2021, s. 132). Wspomniany
Benjamin Franklin w publikacji Moralnos¢ gry szachowej wskazywat walory
wychowawcze gry w szachy (Kotala, 2017, s. 6).

Réwniez wsréd polskich wladcow doceniano istote szachow. Grywa-
li w nie miedzy innymi: Kazimierz Wielki, Wladystaw Jagietto, Kazimierz
Jagielloriczyk, Jan III Sobieski, czy Zygmunt Stary (Dabrowski, 2021, s. 132;
Duch, 2020). Pokore szachéw w jednym zdaniu strescit Capablanca (kubariski
szachista, trzeci mistrz $wiata): ,Mozesz nauczy¢ si¢ znacznie wiecej z jednej
partii, ktéra przegrales, anizeli z tej, ktérg wygrates” (Wojciak, 2017, ss. 7-8).

Dlaczego warto? Wplyw na cechy i umiejetnosci

Jak okreélit Modzelan: ,Mistrzami zostang nieliczni, a gra w szachy daje
korzys¢ kazdemu” (Walkowska, 2020, s. 28). W ponizszej czesci artykulu
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nastapi proba przedstawienia cech i kompetencji, na ktére moga korzystnie
oddziatlywac rozgrywane partie szachow. Specyfika gry w szachy w sposéb
znaczacy wymaga aktywizacji szeregu cech poznawczych poprzez zadania,
ktére wymagane sa od graczy (Kaczmarek, b.d.).

Rozw¢j dziecka jest procesem diugotrwalym oraz ztozonym, na ktéry
wplywa nieskoniczona iloé¢ skladowych, dajacych sie zauwazy¢ czesto po
latach, jako ich wypadkowa (Mac, 2018, s. 274). Dlatego, przede wszystkim
w odniesieniu do dzieci i mtodziezy szkolnej podejmowane sa préby oceny
wplywu szachéw na ich rozw¢j intelektualny oraz osobowosciowy.

Czesta monotonnosé, dlugoéé rozgrywek stanowia odzwierciedlenie
zmudnej nauki oraz pracy, ktérych doswiadcza cztowiek w zyciu codzien-
nym. Dzieci grajace przyzwyczajaja sie¢ do ciezkiej i konsekwentnej pracy,
uczac sie w ten sposéb i przygotowujac do osiggania sukceséw w dorostym
zyciu (Wojciak, 2017, s. 6).

Stwierdzono, iz w mlodym wieku szachy z pewnoscig korzystnie wply-
waja na rozw6j pamieci oraz komponentéw umystowych (takich jak inteligen-
¢ja, koncentracja, cierpliwo$¢, spostrzegawczosé, logiczne myslenie). Specyfi-
ka tej gry wymusza réwniez rozw6j wytrzymatosci dotyczacej wydtuzonego
wysitku umystowego, utatwiaja bowiem zapamietywanie oraz przedtuzajaca
sie nauke (Walkowska, 2020, s. 27).

Kolejnym istotnym stwierdzeniem podzielit si¢ prof. Howard Gardner
na famach pracy Multiple Intelligence, w ktérym potwierdzit korzystne od-
dzialywanie szachéw na dwa z o$miu opisanych rodzajow inteligencji, to
jest matematycznej i przestrzennej (pozostale zdefiniowano jako: muzycz-
ng, interpersonalng, jezykowsa, ruchowa, refleksyjng oraz przyrodnicza)
(Kaczmarek, b.d.).

Inteligencja matematyczna opiera si¢ na mysleniu przyczynowo-skutko-
wym. Osoby obdarzone tym rodzajem inteligencji odnajduja schematy zda-
rzen i poszukujg sposobéw rozwigzywania probleméw. Catoksztalt myslenia
staje sie logiczny (Kaczmarek, b.d.).

Inteligencja przestrzenna stanowi swoiste uzupetnienie inteligencji mate-
matycznej w odniesieniu do potrzeb szachowych. Odnosi si¢ do odbierania
rzeczywistosci poprzez ksztalty, kolory i formy oraz wykorzystywanie wy-
obrazni. Dziecko czesto korzysta z diagramow, tabel i schematéw, opisujac
zdarzenie lub kompletujac informacje (Kaczmarek, b.d.).

Wiekszos¢ ludzi opiera swoje myslenie na wyobrazni wzrokowej, ktéra
szachy w bardzo znaczacy sposéb rozwijaja (myslenie logiczno-wyobraze-
niowe) (Wojciak, 2017, s. 5).

Wiele badan wskazuje korzysci wynikajgce z gry w szachy ksztaltujace
umiejetnosci przydatne w licznych dziedzinach zycia (rozwigzywanie pro-
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bleméw, planowanie, podejmowanie decyzji, poczucie odpowiedzialnosci,
mys$lenie logiczne oraz analityczne, kreatywnos¢, zdolnoéc¢ oceniania sytuacii,
samodyscyplina oraz cierpliwosc) (Baum, 2017, s. 5).

Szachy ksztaltuja myslenie logiczne, analityczne, krytyczne oraz nauko-
we. W tym ostatnim samoistnie budowane sg hipotezy odnoszace sie do pla-
nowanego posuniecia (swojego jak i przeciwnika), a nastepnie dochodzi do
sprawdzenia stusznosci hipotezy. Tak Sciste planowanie i przewidywanie
przysztosci, tworzenie prawdopodobnej wizji obecne jest w odkrywczych
projektach badawczych z dziedzin nauk Scistych (Wojciak, 2017, s. 8).

Wskazuje sie rowniez na powszechne przekonanie o pozytywnym od-
dzialywaniu gry w szachy na nauke przedmiotéw Scistych (matematyka,
fizyka, czy nawet chemia). Nie wynika to bezposrednio z samej gry, ale
z umiejetnosci oraz cech, jakie ta gra rozwija, a ktére moga mie¢ w na-
stepstwie korzystny wplyw na edukacje wlasnie w przedmiotach Scistych
(Kaczmarek, b.d.).

Szachy pozytywnie oddzialuja réwniez na pamieé, dzieki czemu szachi-
stom latwiej jest rozpoznawaé wzorce i schematy oraz je odtwarzaé. Umyst
ksztaltuje sie w kierunku analitycznym (Wojciak, 2017, s. 6).

Gra w szachy rozwija u dzieci zdolnos¢ do dluzszego wysitku umysto-
wego oraz wytrwaloé¢. Ponadto korzystnie wptywa na redukowanie ble-
déw wychowawczych popelnianych tak przez rodzicéw, jak i wynikajacych
z wplywu otoczenia (Walkowska, 2020, s. 20).

Szachy w opinii arcymistrza Emanuela Laskiera ,ucza samodzielnosci
myslenia”. Rozwijaja kreatywnosc¢ i zachecaja do samodzielnego dziatania.
Ksztaltuja: koncentracje, cierpliwosé¢, wytrwalosé, determinacje, opanowanie,
odwage, odpornoéc na stres, wytrzymalos¢, dziatanie pod wplywem presji
(Wojciak, 2017, s. 5).

Przewidywanie kolejnych obustronnych posunie¢ na szachownicy wzma-
ga rozwo6j wyobrazni odpowiadajacej za wizualizacje potencjalnych zdarzen.
Uczniowie odtwarzaja ruchy, wyobrazajac sobie figury na szachownicy.
W niektorych, wybitnych przypadkach taki rozw¢j prowadzi do odgrywania
partii bez szachownicy. W taki sposéb logiczne myslenie faczy sie z abstrak-
cyjnym, w dodatku w formie potencjalnej zabawy, jaka jest gra planszowa
(Kaczmarek, b.d.).

Wplyw na wyobraznie oraz pamieé¢ skutkuje rowniez rozwijaniem umie-
jetnosci przewidywania konsekwencji oraz planowania. Szachisci przewiduja
przynajmniej 3 ruchy do przodu, co i tak przy 16 bierkach po kazdej stronie
szachownicy tworzy ogrom kombinacji i mozliwosci, ktére nalezy wychwy-
ci¢ i przygotowac sie na ich wystgpienie (opisane w powyzszej czesci artyku-
tu) (Wojciak, 2017, s. 6).
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Szachownica uczy skupienia i koncentracji. RozluZnienie umystowe osta-
bia pozycje gracza i najczesciej skutkuje krotkofalowo strata bierki, a w dal-
szym odniesieniu przegrang calej partii. Koncentracja taczy sie z powscia-
gliwoscia i ostroznoscia, skutkujac poszanowaniem figur. Gracz wykonuje
ruchy ostroznie, starajac sie przewidywac konsekwencje kazdego z nich. Po-
czatkowo moze by¢ to ucigzliwie i meczace dla umystu, ale z czasem umyst
nabiera wprawy i wytrwalosci w takim mysleniu. Tak wiec, z jednej strony
gracz rozpatruje swoje mozliwe ruchy, a z drugiej analizuje potencjalne ruchy
przeciwnika (Kaczmarek, b.d.).

Szachy istotnie wplywajq na rozwdj intelektualny dziecka w kilku odreb-
nych plaszczyznach.

1. Zainteresowania: stanowia nowa gre, ktora dziecko odkrywa samo-
dzielnie.

2. Kreatywnos¢: zasady gry uniemozliwiaja schematycznosé i powtarzal-
noé¢ partii. Nalezy wzigé¢ pod uwage geometrycznie wzrastajaca ilos¢ moz-
liwosci wykonywanych ruchéw. Gracz podejmuje wlasne decyzje w postaci
ruchow i musi ponosié¢ ich odpowiedzialnosé.

3. Pamiec¢ i uwaga: umiejetnoé¢ odnajdowania sie na plaszczyznie sza-
chownicy, rozumienie specyfiki kazdej bierki i jej mozliwosci.

4. Logika i wyobrazZnia: rozw6j wyobrazni wzrokowej, dostowne , widze-
nie” potencjalnych korzysci oraz zagrozeri na szachownicy.

5. Konsekwencja: gracz styka sie powszechnie z porazka, co wzmacnia
jego wytrwalos¢ oraz up6r w dziataniu (Modzelan, 2002, ss. 11-12).

Szachy korzystnie wptywaja na wole walki, co w wyjatkowy sposob jest
istotne dla dzieci, ktéore ze wzgledéw zdrowotnych nie majg mozliwosci
uprawiania innych form sportu (Woéjciak, 2017, s. 5). Gra uczy réwniez po-
kory i cierpliwosci. Kazdy ruch wymaga czasu na przemyslenie oraz dodat-
kowo jeszcze analogicznie dla ruchu przeciwnika. W sytuacjach spornych
wymagane jest oczekiwanie na podejécie sedziego (Walkowska, 2020, s. 26).

Wskazano pozytywny wplyw szachéw na rozwdj refleksu, pomimo z re-
guly powolnosci rozgrywania samej partii (przebadano 32 dyscypliny, wsrod
ktérych szachy zajely drugie miejsce w ocenie wptywu na refleks) (Mac, 2018,
s. 274).

Szachy, ze wzgledu na specyfike i rzeczywista czestotliwosé porazek,
ksztattuja dojrzatos¢ emocjonalng i obiektywne postrzeganie $wiata. Szachi-
Sci pokorniej potrafig przyznac racje innej stronie i s wy¢wiczeni w odbiera-
niu porazek (Wojciak, 2017, s. 6).

Mlodzi szachisci najczesciej wracajg do sytuacji, w ktérej popetnili btad
lub wrecz przegrali partie. Nie rezygnuja, nie obrazaja sie, uparcie dzialaja
i daza do celu. W przyréwnaniu do réwiesnikéw zauwazalna jest odmienna
tendencja zachowan w tym zakresie (Wojciak, 2017, s. 6).
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Kazda partia, niezaleznie od jej wyniku, w swojej ciaglosci uczy pano-
wania nad emocjami i stresem. Wzmacnia cechy charakteru, niezbedne do
zachowania opanowania i skoncentrowania na celu (Woéjciak, 2017, s. 9).

Szachy samoistnie wypelniajg luki wychowawcze. Przegrana staje sie kara
za wlasne bledy i rozkojarzenie. Wygrana natomiast odbierana jest w formie
najwyzszej nagrody, sukcesu, ktéry motywuje do dalszej nauki i pracy. W ten
spos6b w naturalnej symbiozie dziecko odbiera naprzemiennie poczucie wy-
granej i porazki (Wojciak, 2017, s. 6).

W specyficznym odniesieniu do metody karania mozna przedstawi¢ sytu-
acje zasad przyjetych przez Miedzynarodowq Federacje Szachowa, obowia-
zujaca podczas oficjalnych turniejow i zawodoéw, w ktérych réwniez uczest-
nicza dzieci i uczniowie. W artykule 13 regulaminu Federacji mozliwe sa do
zastosowania kary, obejmujace miedzy innymi: ostrzezenie formalne, zwiek-
szenie czasu przeciwnikowi, zmniejszenie czasu zawodnikowi, zmniejszenie
wyniku punktowego. W ten sposéb stykaja sie od mlodego wieku z nieszko-
dliwymi karami, ktore ksztattuja ich osobowos¢, poczucie odpowiedzialnosci
oraz dojrzatosci (Kotala, 2017, s. 118).

Wykazano wspierajacy wplyw szachéw w przypadkach dzieci z zabu-
rzeniami i chorobami. Czeé¢ badant wskazuje pozytywne oddzialywanie gry
w szachy w przypadku terapii dzieci nadpobudliwych, autystycznych, czy
z zespolem Aspergera. Badania holenderskie wskazuja korzysci wynikajace
z szachow na funkcje poznawcze, emocjonalne oraz spoleczne w przypadku
dzieci w spektrum autyzmu. Specyfika szachoéw (gra o bardzo uporzadko-
wanym charakterze, przejrzystych zasadach, bez kontaktu fizycznego) wpi-
suje sie w potrzeby os6b autystycznych (Baum, 2017, s. 52).

Wskazuje sie na jednoznacznie pozytywny wplyw nauki gry w szachy
w przypadku 5-letniego dziecka ze zdiagnozowana dysleksja rozwojowa.
Progresywnie zauwazalne byly korzystne zmiany w jego zachowaniu, po-
przez: wzmocnienie koncentracji, myslenia, zapamietywania oraz wpro-
wadzania w zycie spoteczne. Udzial w zajeciach oraz turniejach wspomogt
rozwdj samodzielnosci oraz systematycznej pracy (Walkowska, 2020, s. 22).

Doswiadczenie empiryczne dotyczace osob z Dzieciecym Porazeniem
Moézgowym (MPD) wykazato mozliwos¢ oraz skuteczno$¢ wprowadzania
gry w szachy jako zajecia prowadzonego z takimi pacjentami. W pierwszym
etapie uczono sie rozrézniac figury, zauwazac ich ksztalty oraz prawidlowe
ulozenie poczatkowe bierek (Waryszak, 2018, s. 265).

Nalezy zaznaczy¢, iz szachy mogg stanowi¢ realng alternatywe wobec
wszechobecnej komputeryzacji dzieci, pochlaniajacej niebezpiecznie duzo co-
dziennego czasu polskiej mlodziezy (Waryszak, 2018, s. 269).
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matycznych

Tabela 2
Podziat cech, umiejetnosci oraz kompetencji,
na ktére moga korzystnie wptywac zajecia szachowe
Kompetencje Kompetenc]e Kompetencje Aspekty
Lp. Lp. | emocjonalno-wo- | Lp. Lp. | wychowaw-
poznawcze li spoteczne
itywne cze
1 Aktyvyne. 22 | Cierpliwosc 39 Kultura spo- 45 Budow/ame
uczenie sie feczna nawykow
Analizowanie L Odpowie- .
2 bledu 23 | Determinacja 40 dzialnose 46 | Dyscyplina
3 | Antycypacja | 24 [?o;rzalosc emom g P.odejmov.s{a— 47 | Pracowitos¢
cjonalna nie decyzji
Dziatanie pod Rozladowa-
4 | Inteligencja 25 Pos 4 Wspolpraca 48 | nie napiec
wplywem presji .
ileku
Wzmocnienie Samodziel-
5 | Koncentracja | 26 | Konsekwentno$¢ | 43 | pewnosci 49 NO&E
siebie
6 | Kreatywnoé¢ | 27 | Opanowanie 44 | Rywalizacja
Logiczne Odpornosé na
7 s 28
myslenie stres
Myslenie
8 abstrakcyjne 29| Odwaga
9 Mys.leme 30 | Pokora
analityczne
Myslenie . .
. Przyjmowanie
10 | logiczno-wy- | 31
o kary
obrazeniowe
Nieszablono- Przyjmowanie
11 s 32 ;
we myslenie porazek
1 Ocnena sytu- 33 Przyznawanle
acji sie do btedu
13 | Pamieé¢ 34 | Samodyscyplina
14 | Planowanie 35 | Skupienie
15 | Pobudzenie 150 yyola walki
tworczosci
Rozwigzywa- »
16 | nie proble- 37 Wytrzymalos¢
. umystowa
mow
Rozw6j kom- .
17 | petencji mate- | 38 Wysitek umy-
stowy
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cd. tabeli 2

Kompetencje Aspekty

Lp. Kompetencje Lp. | emocjonalno-wo- | Lp. Kompetendje Lp. | wychowaw-
poznawcze i spoteczne
itywne cze
Spostrzegaw-

18 2
cz0s¢

19 | Wyobraznia

Wyobraznia

20
przestrzenna

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Europa juz to zrozumiala - szachy w szkolach

Kirsan [lumzynow, prezydent Federacji FIDE wskazal, ze jego , glowny
cel - szachy w kazdej szkole i miliard szachistow na naszej planecie” (Baum,
2017, s. 56). Roéwnolegle Komisja Europejska 15 marca 2012 roku w Strasbur-
gu wydala Oswiadczenie Parlamentu Europejskiego w sprawie wprowadze-
nia do systemow oswiaty w Unii Europejskiej programu ,Szachy w szkole”,
w ktérym miedzy innymi widnieje zapis ,wzywa Komisje i pafistwa czton-
kowskie, by dazyly do wprowadzenia do systeméw oswiaty paristw czton-
kowskich programu ,,Szachy w szkole” (UE, 2013).

Okazuje sig, ze w ostatnich 20 latach szereg panstw na caltym globie za-
czyna wprowadza¢ lekcje szachowe w ramach wewnetrznych programoéw
nauczania, w tym wiekszos¢ krajow europejskich. Czy to znaczy, ze Europa
juz to zrozumiata? (Baum, 2017, s. 56).

Trend rozpoczety Chiny, w ktérych w roku 2002 Ministerstwo Eduka-
qji i Sportu oswiadczyto o wprowadzeniu szachéw do programu nauczania
w postaci zaje¢ obowigzkowych lub dodatkowych (Baum, 2017, s. 65). Na-
stepnie Turcja w 2005 roku wprowadzita szachy w formie fakultatywnej jako
jeden z czterech przedmiotéw. Wskazuje sie, ze z lekcji skorzystato juz po-
nad 2,5 miliona dzieci (Baum, 2017, s. 56). W Wielkiej Brytanii szachy wpro-
wadzono do szkoét od 2009 roku i zajecia prowadzone sa w ponad 350 szko-
tach (glownie w regionach Anglii i Walii) (Baum, 2017, ss. 65-66). Natomiast,
w 2011 roku w Armenii jako pierwszej wprowadzono szachy jako obligatoryj-
ny przedmiot w szkotach podstawowych (Baum, 2017, s. 47, 61).

W kolejnych 3 latach, do roku 2014, w postaci zaje¢ fakultatywnych lub
obowigzkowych w ramach programu nauczania, szachy zostaja wprowadzo-
ne w czeéci panstw europejskich (Albanii, Andorze, Grecji, Francji, Wioszech,
Bulgarii, Austrii, Lotwie, Rumunii, Stowacji, Izraelu, Slowenii, na Wegrzech),
azjatyckich (Wietnamie, Singapurze, Laosie, Kirgistanie) oraz amerykanskich
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(Brazylii) (Baum, 2017, s. 57). We Francji Ministerstwo Edukacji w latach 2011-
2013 opracowato role szachéw w programie szkolnym (Baum, 2017, ss. 67-
68). Natomiast w USA lekcje szachowe sa w r6znych regionach wprowadzo-
ne jako obligatoryjne lub fakultatywne (Baum, 2017, s. 64). W Polsce projekt
realizowany jest pod nazwa ,Program Szachy w Szkotach” i stanowi czes¢
globalnego projektu Federacji Fide (Baum, 2017, s. 56).

Polski program , Edukacja przez Szachy w Szkole”

Jak juz wyzej wskazano, Parlament Europejski 15 marca 2012 roku przy-
jat Oswiadczenie Pisemne dotyczace wprowadzenia do systeméw o$wiaty
krajéw czlonkowskich programu Szachy w szkole. W argumentacji wskaza-
no walory szachéw, wymieniajac miedzy innymi szachy jako rodzaj gry do-
stepnej dla dzieci kazdej grupy spotecznej oraz integrujacych ich spotecznie,
jednoczesnie rozwijajacych cierpliwos¢, koncentracje, pamiec¢ oraz myslenie
analityczne (Baum, 2017, s. 74).

W Polsce zalecenie jest realizowane od 2013 roku przez Polski Zwiazek
Szachowy (PZSzach) pod nazwa , Edukacja przez Szachy w Szkole” i skon-
centrowane na uczniach klas 1-3, cho¢ program pilotazowy w trzech woje-
wodztwach (mazowieckim, podlaskim oraz dolnoslaskim) zaprezentowano
jeszcze w roku 2012. Projekt ewaluowat pod nazwa , Edukacja przez Szachy
w Szkole”. Ministerstwo Edukacji Narodowej réwniez pozytywnie ocenito
potrzebe i mozliwos¢ wprowadzenia podstaw gry w szachy. Minister Anna
Zalewska wskazata bezposredni zwigzek miedzy nauka gry w szachy a kore-
lacja z matematyka: , w pierwszej klasie pojawig sie (...) podstawy gry w sza-
chy, dlatego, Ze chcemy tak uczy¢ matematyki, z ktéra mamy duzy problem”
(Baum, 2017, ss. 74-75, 100; J6zefacka-Szram, 2018, s. 168).

Projekt pilotazowy przewidziany byl na lata 2013-2015, w ktérym uczest-
niczyto 4500 uczniéw z ponad 150 szkét podstawowych. W roku 2014 do
programu wprowadzono kolejne wojewoddztwa (warminsko-mazurskie, lu-
belskie, slaskie, Swietokrzyskie) i tacznie uczestniczylo niespetna 190 jedno-
stek. Natomiast, juz w 2016 roku do projektu wiaczono prawie 870 placowek,
tacznie z 35 tysigcami uczniéw pod okiem ponad 2 tysiecy nauczycieli (Baum,
2017, s. 76).

Jako gléwny cel projektu przyjeto miedzy innymi rozwoj kompeten-
¢ji matematycznych i pokrewnych u uczniéw, co juz w samym zalozeniu
zaklada pozytywny wplyw na zdolnosci matematyczne. Cel projektu uj-
muje réwniez rozwdj innych kompetencji, w tym myslenia analitycznego,
orientacji przestrzennej, koncentracji, ogolnie ujetego rozwoju intelektualnego,
spolecznego oraz emocjonalnego (Baum, 2017, s. 76).
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Udziat w projekcie jest dobrowolny, przy spelnieniu takich okreslonych
wymogow, jak:

- przeznaczenie co najmniej jednej godziny lekcyjnej tygodniowo przez co
najmniej dwa lata w przynajmniej jednej klasie;

- zajecia obowigzkowe dla wszystkich uczniow w zgloszonej klasie;

- obowigzkowa ocena opisowa na koniec roku z zaje¢ szachowych;

- skierowanie przynajmniej dwoéch nauczycieli na szkolenie szachowo
-metodyczne;

- zajecia szachowe musza by¢ prowadzone przez osobe, ktéra uzyskata
certyfikat szkolenia z PZSzach w ramach projektu ,Edukacja przez Szachy
w Szkole”;

- placowka oraz rodzice wyrazaja zgode na potencjalne anonimowe bada-
nie przeprowadzone przez PZSzach (Baum, 2017, ss. 76-77).

W stolicy projekt ,,Edukacja przez Szachy w Szkole” realizowany jest pod
nazwa , WARS i SAWA graja w szachy”, okreélany jako najwieksze w kraju
edukacyjne przedsiewziecie szachowe, w ramach ktérego funkcjonuje okoto
60% warszawskich szkét podstawowych (Baum, 2017, s. 80).

W 2017 roku przygotowano ocene programu ,Edukacja przez Szachy
w Szkole”, przeprowadzong na podstawie badania ankietowego dyrektoréw
(127 osob) oraz nauczycieli (236 0os6b) (Baum, 2017, s. 93). Wéréd nauczycieli
prowadzacych lekcje szachowe w projekcie wiekszos¢ stanowili nauczycie-
le edukacji wczesnoszkolnej (60%), dalej kolejno: nauczyciele przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych (13%), nauczyciele wychowania fizyczne-
go (10,9%), nauczyciele przedmiotéow humanistycznych (9,6%), nauczyciele
przedmiotéw artystycznych (7,4%), nauczyciele wychowania przedszkolne-
go (3%) oraz inni nauczyciele (13,5%) (Baum, 2017, s. 95).

Blisko 90% nauczycieli bardzo dobrze lub dobrze ocenialo zaangazowa-
nie uczniéw w zajecia szachowe (Baum, 2017, s. 101). Analogiczna wartos¢,
réwniez bliska 90% nauczycieli, wskazata bardzo wysoki lub wysoki poziom
realizacji zalozen projektu (Baum, 2017, s. 113).

Wsrod korzysci wymienianych przez dyrektoréw nalezy rozwingé kwe-
sti¢ ,cech i zachowania uczniéw” (25,2%), wéréd ktérych wymieniano gtow-
nie: cierpliwo$é, wyobraznie, kreatywnos¢ oraz zdyscyplinowanie. W dal-
szej kolejnosci wskazywano: wytrwalosé, konsekwencje, systematycznosg,
kreatywnos$¢, samodzielnoé¢ w mysleniu oraz dziataniu, planowanie, deter-
minacje, rozwigzywanie probleméw. W ramach okreslenia , ksztalttowania
postaw” (23,6%) zwracano uwage na: aktywizacje ucznioéw, motywacje, po-
czucie zadowolenia, radzenie sobie z porazka. Jednakze, najczesciej wskazy-
wang korzyscig dla ucznia byt rozwéj myslenia (42,5%) (Baum, 2017, s. 114).

Podobnie do dyrektoréw, nauczyciele rowniez wskazywali w ,pozada-
nych cechach i zachowaniach” (28%) gtéwnie: radzenie sobie z porazka i stre-
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sem, zaangazowanie, aktywnos$¢, dazenie do celu, podejmowanie decyzji
oraz rozw0j miedzy innymi: cierpliwosci, samodzielnosci, dyscypliny, deter-
minacji oraz odwagi. Podobnie jak w przypadku dyrektorow, takze nauczy-
ciele najczesciej wskazali myslenie (52,5%) jako gléwna korzysé¢ wynikajaca
dla uczniéw z przeprowadzonego programu (Baum, 2017, s. 116). Dyrekto-
rzy oraz nauczyciele wspolnie wskazuja dodatkowo szereg pozytywnych
waloréw, w tym: rozwdéj myslenia, pamieci, uwagi, koncentracji, kreatywno-
Sci, wyobrazni, cierpliwosci, zaangazowania, poczucia satysfakcji oraz ogol-
nej aktywizacji uczniéow. Ponadto, nalezy zwréci¢ uwage, iz pedagodzy za-
znaczyli wplyw na rozw¢éj kompetencji matematycznych oraz ogélnie ujeta
poprawe jakosci edukacji (Baum, 2017, s. 171-173).

Obiektywizm oceny obejmuje réwniez negatywne aspekty wypunkto-
wane przez dyrektoréw oraz nauczycieli. Wéréd opinii dyrektorow jako
najczestsza trudnos$¢ wskazano problemy finansowania projektu (19,7%),
co wigzalo sie z trudnoscia w oplacaniu prowadzonych zaje¢ nauczycielom
oraz w konsekwencji ograniczenie iloéci prowadzonych zaje¢ (Baum, 2017,
s. 131).

Drugim negatywnym aspektem wskazywanym przez dyrektoréw byly
kwestie organizacyjne (17,3%), ktére obejmowaty przede wszystkim: niewy-
starczajaca liczbe godzin poswieconych lekcjom szachowym, zbyt liczne kla-
sy szachowe, brak wolnych pracowni (pomieszczeni) (Baum, 2017, s. 131).

W ocenie nauczycieli najwiekszym utrudnieniem (negatywnym odbio-
rem prowadzonych zajec) byl zréznicowany stosunek dzieci do szachow
(22%). Aspekt wydaje sie naturalnie wystepujagcym w wiekszych grupach,
gdyz nie kazdy uczern musi polubi¢ obowigzkowo prowadzone zajecia
(Baum, 2017, s. 135).

Lekcje dotyczace szachéw powinny by¢ prowadzone w matych lub éred-
nich grupach (do 16 dzieci). Duze klasy utrudniaja kontrole oraz panowanie
nad grupa. Problematyczne staje sie rowniez realne i skuteczne ttumaczenie
zasad oraz charakteru bierek. Trudno poprowadzi¢ rozgrywki tak, aby kazdy
w nich uczestniczyt (Walkowska, 2020, s. 24).

Ciekawym aspektem wydaje sie nauka gry w szachy uczniéw dyslek-
syjnych (trudnosci z czytaniem oraz pisaniem), ktérzy wybieraja samoistnie
przedmioty Sciste, w tym matematyke (Walkowska, 2020, s. 25).

Natomiast, wprowadzenie gier planszowych (w omawianym przypadku
przede wszystkim szachéw) jako narzedzia wychowawczego, jak réwniez
edukacyjnego, pozostaje nadal gtéwnie odbierane przez dziecko jako forma
zabawy i gry. W ten sposo6b latwiej skupi¢ uwage i zacheci¢ do aktywnego
dziatania w pozadanym, edukacyjnym kierunku (Kotala, 2017, s. 115).

Szereg cech rozwijanych przez szachy okazuje sie kluczowe w dorostym
zyciu. Rozpoczecie gry w mlodym wieku sprawia, iz dziecko rozwija sie row-
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nolegle na wielu ptaszczyznach umystowych, nie odbierajac zaje¢ szacho-
wych jako bezposredniej formy nauki, posrednio po prostu jako mniej lub
bardziej interesujacq rozrywke. To z pewnoscia tworzy fenomen tej gry i jej
niepodwazalny atut (Wojciak, 2017, s. 10).

O skutecznosci szachéw na rozwdj umystowy decyduje przede wszyst-
kim wiek rozpoczecia nauki. Skuteczno$¢ mierzono szansa uzyskania tytutu
mistrzowskiego. Dla dzieci rozpoczynajacych nauke gry w szachy przed 12.
rokiem zycia, przytoczone prawdopodobieristwo wynosi 0,24, natomiast dla
starszych (po 12. r.z.) wynosi 0,02 (r6znica 10-krotna) (Jé6zefacka-Szram, 2018,
s. 171).

Badania oparte na symulacjach komputerowych okreélity koniecznosé
utrwalenia w pamieci okoto 50 000 schematéw ulozen pionéw, wymaga-
nych do uzyskania poziomu eksperckiego. Wymég przelozono na wyma-
gany czas wyuczenia sie, czyli srednio 10 tysiecy godzin rozgrywek. Anali-
zujac przytoczony czas potrzebny na osiggniecie poziomu mistrzowskiego
(10 lat), nalezy zwroéci¢ uwage, iz cel ten trzeba traktowac iluzorycznie,
poniewaz czas nauki wielokrotnie nie siega takiego okresu. Uczniowie
zdaza ukonczy¢ edukacje, zanim przejda 10-letni okres treningowy. Dlate-
go, gléwnym celem nauki gry w szachy w przypadku dzieci nie powinno
by¢ dazenie do poziomu mistrzowskiego, a rozwoj intelektualny, skupie-
nie na ksztalceniu cech charakteru oraz umystu i przetozenie ich na edu-
kacje szkolng (gléwnie mozliwy wplyw na rozwoéj kompetencji matema-
tycznych). Badania wielokrotnie potwierdzaly korzystny wplyw juz po
rocznych kursach szachowych (przytoczona $rednio 1 godzina lekcyjna
tygodniowo). Wskazuje sie rowniez na badania prowadzone we Wloszech,
wedtug ktorych poprawa edukacyjna wystepowata juz po 2,5 miesiecznych
kursach (14 godzin treningowych) przez certyfikowanych treneréw (Joze-
facka-Szram, 2018, s. 173).

Innym proponowanym mechanizmem wykorzystania gry w szachy jest
wieloletnia obserwacja zmian w zachowaniu oraz rozwoju i usystematyzo-
wanie obserwacji w postaci baz danych, ktére mialtyby postuzy¢ ocenie al-
gorytmicznej indywidualnych mozliwosci, jak tez mocnych stron kazdego
obserwowanego dziecka tak, aby jak najlepiej przygotowac ich do dorostego,
w tym zawodowego zycia (Mac, 2018, s. 275).

Jako rezultat programu mozna przyjac¢ niespotykana cisze w sali Towar
w Warszawie podczas rozgrywania Ogolnopolskiego Turnieju Finalowego
»~Edukacji przez Szachy w Szkole”, kiedy jednoczeénie rozgrywane byly par-
tie przez 1 000 dzieci, a jedynym styszalnym dzwiekiem bylo przetaczanie
zegaroéw. Dzieci uczestniczace w zajeciach szachowych wydaja sie starsze od
pozostatych rowiesnikéw, poprzez swoja dojrzatos¢ umystowa oraz spotecz-
na (Walkowska, 2020, s. 27).
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Badania naukowe nad szachami

Na przelomie ostatnich lat dokonano szeregu badan, ktére miaty na celu
ocene przydatnosci oraz wpltywu szachéw na rozwdj umystowy dzieci oraz
mlodziezy. Pierwsza prébe oceny takiego wplywu odnotowano w roku 1976,
w ramach jednej z prac magisterskich. Wyniki byly niejednoznaczne: z jed-
nej strony dzieci uczeszczajace na szachy uzyskiwaty wyzsze oceny w szkole,
a z drugiej - nie odzwierciedlaly one wplywu na wyniki w testach uzdolnien
oraz testach Piageta (J6zefacka-Szram, 2018, s. 176).

Na podstawie badarn empirycznych przeprowadzonych przez Andrzeja
Modzelana w SP nr 13 w Gorzowie Wielkopolskim (grupa 45 uczniéw), moz-
na wnioskowag, iz uczniowie korzystajacy dodatkowo z zaje¢ szachowych
uzyskiwali statystycznie wyzsze wyniki w nauce. Ten ogélny i bezposredni
wniosek jednoznacznie argumentuje korzysé prowadzenia takich zaje¢. We-
dtug realizacji badan, uczniowie korzystajacy z lekcji szachowych dwukrot-
nie czeSciej uzyskiwali wyniki bardzo dobre (60% do 30%). Mozna przyjac
réznice na poziomie bardzo znaczacym (Modzelan, 2002, ss. 43-45).

Najistotniejsze rozbieznosci w ocenie do$wiadczalnej dotyczyly testowa-
nia wplywu szachéw na logiczne myslenie. Modzelan przeprowadzit bada-
nie za pomoca trzech testéw. W kazdym wykazano korzys¢ na rzecz grupy
badawczej (uczniowie szachowi) o okoto 30%. Mozna przyjac, ze szachy rela-
tywnie wplywajg na rozwéj myslenia logicznego (Modzelan, 2002, s. 49, s. 50).

W kompleksowej ocenie przeprowadzonych badan przez Modzelana,
przyjeto z przekonaniem pozytywny wplyw lekcji szachowych na rozwoj
pamieci wzrokowej, logicznego myslenia oraz poprawy wynikéw dydak-
tycznych. Na tej podstawie wnioskuje, ze szachy istotnie réznicuja wyniki
edukacyjne. Autor badania jednoznacznie zacheca do wprowadzania sza-
chow jako przedmiotu uzupelniajacego w trzech pierwszych klasach szkot
podstawowych (Modzelan, 2002, ss. 52-54). Jako dodatkowa argumentacje
uwzgledniono pozytywny wplyw na ¢wiczenie umystu, pamieci oraz inteli-
gencji uczniéw (Modzelan, 2002, s. 60).

Kolejne polskie badanie oceniajace wplyw na kompetencje matematycz-
ne gry w szachy przedstawit prof. Robert Boruch w 2011 roku. Przygotowat
test matematyczny w 33 szkotach podstawowych, ktéry uczniowie wykonali
przed rozpoczeciem 30-godzinnego cyklu zaje¢ szachowych oraz analogicz-
ny test po zakonczeniu kursu. Wyniki badann wskazywaly jednoznacznie
na poprawe zdolnosci matematycznych (poprawa wynikéw testu o ponad
17%). Stwierdzono, ze rozwoj intelektualny dotyczyt szeregu umiejetnosci,
wykorzystywanych wtasnie podczas nauki matematyki, to jest logicznego
mys$lenia, pamieci, krytycznego myslenia, koncentracji, przewidywania
nastepstw, opracowywania rozwigzywania probleméw. Sa to kluczowe
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elementy intelektualne, ktore sluza i wspomagaja prace nad matematyka
(Kaczmarek, b.d.).

Kolejnym polskim badaniem, tym razem wsréd uczniéw klas wezesnosz-
kolnych, bylo badanie zaprezentowane przez Wiestawe Walkowska w szkole
we Wiloszakowicach. Wedlug autorki, nauczyciele w klasach 1V, pracujacy
z dzie¢mi, ktére ukoniczyly 3-letni kurs szachéw (w klasach I-III), zauwazali
réznice w poréwnaniu z ich réwiesnikami w zachowaniu, dojrzatosci, dys-
cyplinie oraz koncentracji na lekcjach. Uczniowie ,szachowi” potrzebowali
mniej czasu na nauke, co moze sugerowac lepszy rozwo6j pamieci oraz wy-
kazywali sie wykonywaniem zadan do konca (nie poddawali sig, nie prze-
rywali). W przypadkach probleméw z rozwigzaniem, prébowali analizowac
bledy i sytuacje, w ktorej sie znalezli. Autorka wskazuje, ze korzystny wptyw
systematycznej gry w szachy jest widoczny nie tylko przez nauczycieli, ale
rowniez samych rodzicow (Walkowska, 2020, ss. 21-22).

Podczas zaje¢ szachowych z pacjentami z MPD (Mézgowe Porazenie
Dzieciece) zauwazono terapeutyczny wplyw rozgrywek. Koncentrowaty one
uwage na szachownicy i bierkach oraz korzystnie wplywaly na zdolnosci ma-
nualne (Waryszak, 2018, s. 268). Paradoksalnie, szachy uwazane za najtrud-
niejsza gre planszowa dla oséb z MPD okazywaly sie jedna z latwiejszych
do przyswojenia i sprawiajacq wiele przyjemnych doswiadczen (Waryszak,
2018, s. 268).

W latach 2005-2011 wtoski naukowiec Roberto Trinchero przeprowadzit
badania nad kompetencjami poznawczymi u dzieci (grupa badawcza siegaja-
ca 2 000 dzieci), stosujac matematyczno-logiczny test wstepny oraz koricowy.
Ich wyniki wskazaly pozytywny wplyw zaje¢ szachowych na poziom inte-
lektualny badanych dzieci, poprzez poprawe: koncentracji, wytrwatosci, pla-
nowania, krytycznosci wobec siebie, przewidywania zdarzeni oraz skupiania
uwagi. Badacz warunkuje korzystny wptyw 30-godzinnego wymiaru zaje¢
w skali roku oraz rozpoczeciu kursu w 1. lub 2. klasie szkoly podstawowej
(Baum, 2017, ss. 47-48).

W 2008 roku niemiecki zespé6t badaczy (Scholz, Niesch, Steffen, Ernst, Loef-
fler, Witruk, Schwarz) przeprowadzit badania, ktérych celem byla ocena wpty-
wu zajec z szachéw na poziom umiejetnosci matematycznych oraz koncentracji
u dzieci posiadajgcych trudnosci w nauce (o stwierdzonej nizszej inteligencji
na poziomie 70-85). W badaniu wzieto udziat 7 klas (od 8 do 13 os6b w kazdej)
z czterech szkol. Przez rok wybrane klasy realizowaty jedna z pieciu tygodnio-
wych godzin lekcyjnych matematyki w ramach zajec szachowych. Stwierdzono,
iz wszystkie badane dzieci przyswoily zasady gry w szachy. W poczatkowym
teScie oceniajagcym poziom na poczatku badania, dzieci z obu grup (badawczej
oraz zerowej) wypadly na poréwnywalnym poziomie. Test koricowy wskazat
réznice istotne statystycznie na rzecz grupy badawczej; stwierdzono lepsze
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wyniki u dzieci uczeszczajacych na szachy w przypadku zadan dotyczacych
liczenia (dodawania oraz odejmowania poprawionych na poziomie 2,25 razy),
natomiast nie zauwazono takiej tendencji przy rozwigzywaniu zadan z trescia
(Baum, 2017, ss. 50-51; J6zefacka-Szram, 2018, s. 178).

Badania prowadzone w Turgji (rok 2012) wéréd dzieci w wieku 5-6 lat
wskazaly na lepsze wyniki w testach dotyczacych przestrzennych figur, ich
odlegtosci oraz polozenia, wzoréw i symetrii na rzecz przedszkolakéw po-
znajacych podstawy gry w szachy. Autorzy badan nie potwierdzili takich
wynikéw w przypadku badania grupy oséb dorostych (Jézefacka-Szram,
2018, 5.177).

Kolejne badania przeprowadzono w Teksasie, a polegaly na ocenie wpty-
wu wprowadzenia 50-minutowych lekcji szachowych przez 30 tygodni na
oceny szkolne. Okazalo sie, ze rzeczywiscie zajecia poprawily wyniki ocen
z matematyki. Jednakze, uszczegétowiona analiza wykazata, ze gtéwnie po-
prawa obejmowata operacje na liczbach oraz umiejetnosc¢ stosowania wiedzy
matematycznej w codziennych czynnosciach (J6zefacka-Szram, 2018, s. 179).

Kolejne badania przeprowadzita fotewska badaczka Ayperi Dikici Sigirt-
mac w 2016 roku, oceniajac wpltyw zajec szachowych na rozwdj kreatywnosci
u dzieci 6-letnich (badanie na 87 dzieciach, z czego proba badawcza stanowita
41 dzieci, a kontrolna 46 os6b). Proba badawcza odbywala trening szachowy
dwie godziny tygodniowo przez siedem miesiecy. W wynikach wskazano
poprawe w zakresie my$lenia twoérczego dla grupy badawczej, a r6znice byly
istotne statystycznie. Wnioski z badania wskazuja na mozliwos¢ rozwoju kre-
atywnosci u malych dzieci poprzez trening szachowy (Baum, 2017, ss. 47-48).

Badania wskazujg, Ze zaawansowani gracze cechuja si¢ wyostrzona per-
cepcja wzrokowa: zwiekszone ruchy kaskadowe oraz odleglos¢ punktow
fiksacji (w skutku gracz charakteryzuje sie¢ zwiekszonym zasiegiem widze-
nia). Gracze wyuczaja si¢ mechanizméw zwiekszajacych liczbe zapamiety-
wanych schematéw ustawiert piondéw, co zapisuja w pamieci diugotrwate;.
Dzieki temu w kolejnych partiach szybciej podejmuja decyzje o ruchach i wy-
bieraja najczesciej stereotypowe juz dla siebie posuniecia. W ogélnym ujeciu
skutkiem sg szybsze i bardziej prawidlowe decyzje podejmowane pod pre-
sja czasu. W przypadku graczy dorostych okazuje sie, Ze uzyskane zdolnosci
dotycza tylko gry w szachy i nie zaobserwowano przeniesienia ich na inne
sfery zycia zawodowego. Inaczej w przypadku dzieci, dlatego wazne jest, aby
nauke gry w szachy wprowadzic jak najszybciej, zeby rozwija¢ przytoczone
cechy (Jozefacka-Szram, 2018, s. 170, s. 173, s. 175).

Wykazano, ze szachy korzystnie wplywaja na wyniki w nauce szkolnej
w zakresie: umiejetnosci czytania, rozwigzywania zagadnieri matematycz-
nych oraz przyswajania wiedzy szkolnej. Powyzsze skutkuje lepszymi wyni-
kami w nauce, a wiec i ocenami, ktore teoretycznie przekladaja sie na szanse
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uczenia w lepszych placowkach lub wrecz prestizowych. Uczniowie grajacy
w szachy uzyskiwali wyzsze wyniki z testow matematycznych, w poréwna-
niu z réwie$nikami, ktérzy skupiali sie wylacznie na zagadnieniach matema-
tycznych (Wojciak, 2017, s. 9).

Bardzo wazne jest kompleksowe podejscie do zagadnienia edukacji dzie-
ci. Duzy wplyw na ich wyniki w nauce oraz zachowanie ma dom rodzinny.
Doswiadczano skrajnych zachowan rodzicow, ktérzy potrafili reagowac ner-
wowo na porazki dziecka lub koriczy¢ zajecia badZ turniej szachowy. Taki
czynnik epigenetyczny bardzo utrudnia miarodajne poréwnanie mozliwosci
dzieci oraz skutecznosci zaje¢ szachowych. Nalezy przyjac ze statystycznym
bledem, Ze zdarza si¢ uczniowie wybitni lub utalentowani szachowo, ktérzy
zostana zahamowani przez srodowisko domowe (Walkowska, 2020, s. 23).
Dlatego nalezy zauwazy¢, ze dodatkowymi czynnikami utrudniajacymi mia-
rodajng ocene korzysci z szachow dla uczniéw sg miedzy innymi: specyfika
nauczyciela, zainteresowania rodzicéw, metody wychowawcze w domu oraz
osobowos¢ dziecka (Walkowska, 2020, s. 21).

Mozna wiec uznaé, ze wplyw szachéw na rozw6j dziecka w szerokim jego
spektrum rozumienia nie zostal do tej pory w pelni zbadany i zdefiniowany
(Mac, 2018, s. 274).

Wiekszos¢ przytoczonych badar obejmuje dos¢ mate proby badawcze, co
bylo ich gléwna staboscia, dlatego uwaza sie, ze brakuje badan naukowych
przeprowadzonych na dostatecznie duzej prébie uczniéw, aby wiarygodnie
potwierdzi¢ istotnoé¢ korzystnego wplywu nauki gry w szachy na rozwdgj
dzieci (Walkowska, 2020, s. 21) i wielu badaczy wskazuje potrzebe przeba-
dania wiekszych populacji uczniowskich. Natomiast, wiarygodnos$¢ badan
podtrzymuje okres ich trwania (najczesciej badania trwaly przynajmniej rok)
oraz narzedzia badawcze (testy), ktérymi sie postugiwano.

Podsumowanie

Bolestaw Prus w jednym z rozwazan, przyréwnuje cate ludzkie zycie do
rozgrywania wielu partii szachowych, z uwzglednieniem szczescia, ktére
rzeczywiscie towarzyszy w obu aspektach. Losowos$¢, umiejetnosé, odpo-
wiednie odniesienie w czasie sprzyja liczbie figur i pionéw, a te w polacze-
niu z umiejetnoscia gry umozliwiaja wygranie partii tak na szachownicy, jak
i w zyciu (Ruminska, 2018, s. 39). Pisarz bezposrednio wskazuje na potencjal
edukacyjny gry w szachy, opisujac w jednej ze swoich kronik, ze , gdyby sie
znalazl kiedy autor, ktéry by partie umiat ilustrowa¢ zyciowymi uwagami,
szachy moglyby sie stac¢ jednym ze srodkéw pedagogicznych” (K VI 245) (Ru-
minska, 2018, s. 35).
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Podsumowujac, przeanalizowano szereg badan prowadzonych w Pol-
sce i na $wiecie, wskazujacych korzystny wplyw na wiele aspektow oraz
cech rozwojowych umystu ludzkiego. Szereg badan interpretuje pozytywny
wplyw na wyniki edukacyjne, jednak czes¢ autoréw zaznacza niewystarcza-
jaca liczbe dowodéw oraz ich wiarygodnosé, aby jednoznacznie pozytywnie
odnies¢ sie do zagadnienia (J6zefacka-Szram, 2018, s. 177).

Natomiast, badania jednoznacznie wskazuja, ze korzysci wynikaja szcze-
golnie wzgledem miodych umystow. Dlatego tak wazne jest, aby zajecia sza-
chowe wprowadza¢ w jak najmtodszym wieku. Szachy cechuje wysoka am-
plituda kategorii wiekowych. Najmlodsza kategoria w Mistrzostwach Polski
obejmuje graczy do 6. roku zycia, natomiast najstarsza - powyzej 75. roku
zycia (Dabrowski, 2021, s. 138). W zasadzie, nie istniejg granice wieku przy-
stapienia do gry, wrecz nie ma przeciwwskazan, aby gracz mlody (dziecko)
nie gralto z graczem senioralnym.

W Polsce realizowany program , Edukacja przez Szachy w Szkole” wy-
nika z ustawodawstwa europejskiego dotyczacego wdrazania lekcji szacho-
wych w programy nauczania. Wydaje sie w pelni zasadne, aby powszechnie
wprowadza¢ lekcje szachowe do polskich szkol. Szereg cech, na ktoére ko-
rzystnie wplywaja siega kilkudziesieciu - tabela 2.

Filozoficzna interpretacja szachéw przektada si¢ na codzienng proze ludz-
kiego zycia. W zasadzie, czy kazdy z nas nie chce dotrze¢ do 6smej linii? Jak
ten pion, aby osiagna¢ swoj wlasny, indywidualny cel (Wojciak, 2017, s. 45).
Jak trafnie okreslil szachy amerykanski szachista Paul Morphy: ,Szachy sa
gra filozoféw. Zapoznajcie z nia moznych tego $wiata, a przekonacie sie, iz
zmniejszy sie ilo$¢ zla, a zatriumfuje moralnosé¢ i piekno” (Stempieri, 2020,
s. 175).

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wstep

Wspolczesne przemiany polityczne i spoleczne skianiajg do refleksji nad
mechanizmami prowadzacymi do radykalizacji postaw spotecznych. W wa-
runkach narastajacej niepewnosci gospodarczej, napie¢ spolecznych oraz
kryzysow politycznych obserwuje sie¢ wzrost popularnosci ruchéw odwotu-
jacych sie do uproszczonych wizji rzeczywistosci oraz silnych, czesto wyklu-
czajacych ideologii. Zjawiska te nie sa nowe i wpisuja sie w szerszy kontekst
historyczny. Faszyzm jako zjawisko polityczne pojawit sie jako wynik ztozo-
nych proceséw spolecznych i politycznych zachodzacych w Europie po I woj-
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nie $wiatowej. Jak wskazuje Robert O. Paxton, rozw6j ruchéw faszystowskich
przebiegal etapowo: od powstania i zakorzenienia w spoleczeristwie, przez
przejecie wladzy, az po ujednolicenie systemu i jego radykalizacje (Paxton,
1998, ss. 1-23). Takie ujecie pozwala lepiej zrozumie¢ specyfike wloskiego fa-
szyzmu oraz jego wplywu na rézne obszary zycia spolecznego. Jednym z klu-
czowych obszaréw oddzialywania panstwa faszystowskiego byta edukacja,
ktéra stala sie narzedziem ksztaltowania postaw obywatelskich zgodnych
z doktryna rezimu. Celem niniejszej pracy jest ukazanie wybranych aspektow
zmian w systemie edukacji we Wloszech w okresie faszyzmu oraz analiza ich
roli w procesie formowania , nowego czlowieka”.

Sytuacja spoleczno-polityczna we Wloszech
na poczatku XX wieku

Wraz z poczatkiem XX wieku w panstwie wloskim zachodzily istotne
zmiany polityczne. Krél Wiktor Emanuel III zachowat realng wladze przede
wszystkim nad wojskiem, powierzajac zarzadzanie krajem parlamentowi, na
czele ktorego stal Giovanni Giolitti jako premier. Polityk ten, szybko zyskujac
poparcie elit, realizowal koncepcje, zgodnie z ktérg jedynie stabilizacja we-
wnetrzna mogta zapewnic rozw6j paristwa wloskiego.

Jednym z gtéwnych celéw jego polityki bylo uspokojenie napie¢ spotecz-
nych oraz ograniczenie nasilajacych sie protestéw robotniczych, ktére pod-
wazaly porzadek spoteczny i obraz zjednoczonego panstwa. Giolitti dazyt do
osiggniecia tego poprzez oddzialywanie na burzuazje, wskazujac na zasad-
noéc¢ czesciowych ustepstw wobec klasy robotniczej, takich jak podniesienie
wynagrodzen, czy wprowadzenie regulacji dotyczacych pracy kobiet i dzie-
ci (Giorgi, Pavan, 2021, ss. 26-27). W zwiazku z tym utworzono Narodowy
Urzad Pracy oraz rozszerzono debate parlamentarna o kwestie zwigzane
z wprowadzeniem powszechnego prawa wyborczego dla mezczyzn.

Pomimo podejmowanych dziatani nie udato sie jednak doprowadzi¢ do
trwalego porozumienia miedzy pracodawcami a robotnikami. Strajki byly
ttumione przy uzyciu sit wojska oraz lokalnych mafii, co przyczynito sie do
spadku popularnosci Giolittiego wérdd najnizszych warstw spotecznych
(Gierowski, 2003, s. 454). Réwnoczednie Partia Socjalistyczna zmagata sie
z wewnetrznymi podzialami - czes¢ jej czlonkéw opowiadala sie za dziata-
niami rewolucyjnymi, co doprowadzilo do organizacji strajku generalnego,
bedacego odpowiedzig na wydarzenia na Sardynii, gdzie wojsko brutalnie
ttumito protesty robotnicze.

Sytuacja polityczna pozostawata jednak niestabilna, miedzy innymi ze
wzgledu na trwajace spory wewnetrzne w Partii Socjalistycznej. Istotnym
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sprawdzianem dla paristwa okazalo sie rowniez katastrofalne trzesienie zie-
mi, ktére dotkneto poludniowq czes¢ Italii, powodujac $mieré¢ ponad 80 ty-
siecy 0sOb oraz ogromne zniszczenia infrastruktury i zabudowy. Narastajace
napiecia spoleczne, kryzys instytucji liberalnych oraz brak trwatych rozwig-
zan probleméw spoleczno-gospodarczych sprzyjaly radykalizacji nastrojow
politycznych (Gierowski, 2003, s. 455).

W czwartym rzadzie Giovanni Giolitti kontynuowal dzialania majace
na celu stabilizacje sytuacji spotecznej i politycznej paristwa. Wprowadzono
miedzy innymi system ubezpieczeri spolecznych dla robotnikéw, obejmuja-
cy $wiadczenia na wypadek inwalidztwa oraz emerytury. Istotnym krokiem
bylo réwniez uchwalenie w 1912 roku ustawy o powszechnym prawie wy-
borczym dla mezczyzn, ktéra rozszerzata udziat obywateli w zyciu politycz-
nym i miala sprzyja¢ budowaniu poczucia jednosci narodowej. Prawo glo-
su przystugiwalo mezczyznom po ukoniczeniu 21. roku zycia, posiadajacym
umiejetnos¢ czytania i pisania lub odbywajacym stuzbe wojskowg, co zwiek-
szylo liczbe uprawnionych wyborcéw do okoto 9 milionéw (Gierowski, 2003,
s. 456).

Proces industrializacji poglebit rowniez istniejgce dysproporcje regional-
ne. Uprzemystowiona poétnoc kraju rozwijala si¢ znacznie szybciej niz rol-
nicze potudnie, co prowadzilo do nasilonej migracji wewnetrznej ludnosci
w poszukiwaniu pracy i lepszych warunkéw zycia. Jednocze$nie, sytuacja
robotnikéw pozostawala trudna, warunki pracy w duzej mierze zalezaty od
decyzji pracodawcéw, a poprawa nastepowata najczesciej dopiero pod wply-
wem strajkéw. Przed rozpoczeciem I wojny Swiatowej zaledwie 4,8% spote-
czenistwa bylo objete jaka$ forma zabezpieczenia spotecznego, zwigzanego na
przykiad z inwalidztwem badzZ wiekiem, a wydatki socjalne stanowily jedy-
nie 1,56 % budzetu Wioch w 1914 roku (Giorgi, Pavan, 2021, ss. 33-34). Kobiety
i dzieci, szczeg6lnie w przemysle tekstylnym, pracowaly nawet do 12 godzin
dziennie za wynagrodzenie znacznie nizsze niz mezczyzni. Dynamiczny roz-
woj gospodarczy ujawnil jednak istotne braki strukturalne, w tym niedosto-
sowanie systemu edukacji do potrzeb nowoczesnej gospodarki. Szkota, opar-
ta na tradycyjnym modelu humanistycznym, nie zapewniata odpowiedniego
przygotowania wykwalifikowanej kadry pracowniczej (Gierowski, 2003).

Pomimo $§wiadomosci koniecznosci wprowadzenia reform, rzad nie wy-
pracowal jednak kompleksowej koncepcji zmian w tej dziedzinie. Podejmo-
wane dziatania mialy charakter dorazny i byly uzaleznione od biezacych
potrzeb oraz naciskéw spoleczno-politycznych, co prowadzito do fragmen-
tarycznych interwencji obejmujacych jedynie wybrane sektory. W rezultacie,
brak koordynacji uniemozliwial stworzenie spojnego i stabilnego systemu
edukacyjnego, odpowiadajacego dynamicznie zmieniajagcym sie potrzebom
spoleczenistwa i gospodarki (Cavallera, 2013 s. 148).
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W odpowiedzi na dostrzegane niedostatki systemu edukacyjnego podej-
mowano proby jego czesciowej reformy, szczegélnie na najnizszym szczeblu
ksztalcenia. Istotny wplyw na te dziatania miaty badania z dziedziny psycho-
logii rozwojowej oraz koncepcje pedagogiczne sidstr Agazzi oraz Marii Mon-
tessori, ktére podkreslaly znaczenie aktywnego udzialu dziecka w procesie
wychowania oraz wykorzystania codziennych do$wiadczer jako podstawy
edukacji. W ich wyniku podejmowano préby uporzadkowania funkcjono-
wania przedszkoli poprzez wprowadzenie nadrzednych zasad na szczeblu
panstwowym. Zaktadano, ze przedszkole nie powinno petni¢ funkcji szkoty,
jego zadaniem nie jest przekazywanie wiedzy w spos6b systematyczny
i formalny, lecz wspieranie rozwoju dziecka poprzez dzialanie (Kuchnicka,
2020, ss. 170-172). Przedszkole mialo za cel zadba¢ o prawidlowy rozwdj fi-
zyczny dziecka, dopomoéc we wlasciwym odzywieniu zapewniajac positki,
wpojenie zasad higieny osobistej i rozumianej w szerszym pojeciu, ktérych
wychowanek mial trzymac sie réwniez w domu (Cavallera, 2013, s. 167). Ce-
lem nadrzednym byta socjalizacja dzieci, budowanie ich poczucia wspdlnoty,
takze tej narodowej, oraz solidarnosci obywatelskiej, co miato prowadzi¢ do
tak zwanej spontanicznej edukacji moralnej i intelektualnej. Dzialania podej-
mowane nha tym etapie mialy takze na celu dostarczenie dzieciom bodZcow
rozwojowych, ktérych czesto brakowato we wczesnym okresie zycia. Reali-
zowano to poprzez zapewnienie réznorodnej stymulacji sensorycznej, mie-
dzy innymi dzieki zabawie na $wiezym powietrzu, grom oraz aktywno$ciom
angazujacym zmysly. Istotne znaczenie przypisywano réwniez postawie na-
uczyciela wobec dzieci przejawiajacych zachowania odbiegajace od przyje-
tych norm. Wychowawca powinien wykazywac sie empatig i zrozumieniem,
unikac stygmatyzacji oraz dazy¢ do tego, by dziecko nie czulo sie wykluczo-
ne, lecz rozwijalo wewnetrzna motywacje do wlaéciwego postepowania (Ca-
vallera, 2013, s. 168).

W proponowanych przez ministra edukacji w latach 1910-1914, Luigiego
Credaro, zmianach widoczna byla rosnaca swiadomos¢ znaczenia zapewnie-
nia dziecku jak najlepszych warunkéw rozwoju. Podkreslano koniecznos¢
stawiania dziecka w centrum procesu wychowawczego oraz umozliwiania
mu poznawania $wiata poprzez dziatanie. Istotne bylo réwniez tworzenie
Srodowiska dostosowanego do jego mozliwosci i potrzeb. Mimo Ze sytu-
acja polityczna nie pozwolila na pelna realizacje tych zalozen, w kolejnych
latach podejmowano préby tworzenia placowek zgodnych z tymi wytycz-
nymi (Cavallera, 2013, ss. 170-171). Réwnolegle do podejmowanych dziatan
reformacyjnych toczyly sie spory o charakterze ideowym, dotyczace roli
filozofii i religii w edukacji szkolnej. Giovanni Gentile, reprezentant nurtu
neoidealizmu i p6Zniejszy minister edukacji w rzadzie Benito Mussolinie-
go, podkreslat znaczenie edukaciji filozoficznej w ksztaltowaniu osobowosci
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czlowieka. Jednoczesnie uznawat religie katolicka za fundament wychowa-
nia moralnego, wskazujac na jej role jako Zrédla zasad etycznych (Cavallera,
2013, s. 164).

Sytuacja w Europie nie sprzyjala rozwojowi mlodego paristwa wloskiego,
ktoére funkcjonowato w warunkach narastajacych napie¢ miedzynarodowych
i rywalizacji mocarstw. Wybuch I wojny swiatowej doprowadzit do desta-
bilizacji gospodarczej, wzrostu wydatkéw publicznych oraz pogorszenia
warunkow zycia spoteczenstwa. Mimo poczatkowych préb zachowania neu-
tralnosci, w maju 1915 roku Witochy przystapily do wojny, na ktora nie byly
przygotowane ani ekonomicznie, ani militarnie. Mimo przewagi liczebnej
wojsko wloskie nie odniosto znaczacych zwyciestw na polu bitwy. Ogrom-
ne straty wéréd zolnierzy, brak zaopatrzenia, sprzetu wojskowego, problemy
z dostawami zywnosci powodowaly ogélne niezadowolenie spoteczne. Wy-
buchajace z tego powodu bunty wséréd mieszkaricow miast, czesto thumione
byly w spos6b brutalny, z pomoca wojska. Dzialania te poglebiaty nieche¢
Wilochéw do rzadzacych (Gierowski, 2003, s. 480). Porazki na polu bitwy
o6wczesny filozof nurtu neoidealizmu Giovanni Gentile przypisywat: stabej
edukacji, braku poczucia jednosci narodowej i solidarnosci, ktéra wedtug
niego byla niezbedna w okresie wojny (Cavallera, 2013, s. 174).

W 1917 roku zwyciestwa w potyczkach z Austriakami zapoczatkowaty
zmiane w postawie zolnierzy, robotnikéw i chlopéw, ktérzy zaczeli pojmowac
wojne jako walke o niepodleglo$¢ paristwa wloskiego. Mimo ogromnych
strat wéréd ludnosci i wzrostu dtugu krajowego zaczeto takze odnotowywac
wzrost w sektorze przemystowym. Wojna wigzala sie ze wzmozong pro-
dukcja broni, pojazdéw, co spowodowalo wzrost zapotrzebowania na ener-
gie, przekladajac sie na rozw¢j hutnictwa. Podczas wojny znaczenie parla-
mentu uleglo wyraZznemu ostabieniu. Jednocze$nie, rosta kontrola organéw
panstwowych nad instytucjami publicznymi oraz wcze$niej niezaleznym
przekazem prasowym. W rezultacie, Wiochy stopniowo przeksztalcaly sie
z panstwa parlamentarnego w kraj o charakterze autorytarnym, pozostajacy
pod wpltywem radykalnych ugrupowan dazacych do przejecia wladzy (Gie-
rowski, 2003, s. 483).

Rozw6j systemu edukacyjnego we Wloszech
w okresie faszyzmu (1922-1943)

Przemiany polityczne i spoteczne zachodzace we Wloszech na poczatku
XX wieku stworzyly warunki dla glebokiej przebudowy systemu edukacyjne-
go. Kryzys paristwa liberalnego, nasilajace sie konflikty spoteczne oraz rosna-
ce znaczenie ruchow radykalnych doprowadzity do przejecia wladzy przez
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Benito Mussoliniego i stopniowej budowy systemu totalitarnego. W jego ra-
mach edukacja zostata podporzadkowana celom ideologicznym parstwa, sta-
jac sie narzedziem ksztaltowania postaw zgodnych z doktryna faszystowska.

Na poczatku lat 20. XX wieku, na fali narastajacych niepokojow spotecz-
nych, coraz czesciej gorowaly ugrupowania nacjonalistyczne. Pojawienie sie
Wioskiej Partii Ludowej, reprezentujacej wartosci demokratyczne powigza-
ne z religia katolicka, nie zaspokoilo oczekiwan obywateli, natomiast we-
wnetrzne spory we Wloskiej Partii Socjalistycznej potegowaty obraz paristwa
niespdjnego i niestabilnego (Gierowski, 2003, ss. 490-491). Usuniety z wyzej
wymienionej partii Benito Mussolini, powrécit do dziatalnosci publicystycz-
nej na famach zalozonej przez siebie gazety , Il Popolo d’Italia” (Lud Wtoch).
Bedac redaktorem naczelnym, wykorzystywal dziennik jako narzedzie pro-
pagowania swoich pogladéw oraz budowania zaplecza politycznego rodza-
cego sie ruchu faszystowskiego. Bazujac na niezadowoleniu bytych Zotnierzy
i kombatantéw, szybko zyskal na popularnosci. Nawolywal do reorganiza-
qji panistwa, wskazujac na jego stabos¢ oraz powszechng korupcje. W marcu
1919 roku wraz z niewielka grupa zwolennikéw zatozyl zwigzki kombatanc-
kie fasci, skupiajace gtéwnie weteranéw wojennych, z ktérych wywodzity sie
pozniejsze oddzialy okreslane jako squadristi, znane potocznie jako camicie
nere (,czarne koszule”), (Sierpowski, 1973, ss. 166-167). W swoim przemo-
wieniu programowym przedstawil szereg postulatow dotyczacych edukacji,
pracy i rolnictwa, jednak mialy one przede wszystkim charakter propagan-
dowy i stuzyty pozyskaniu poparcia spolecznego, w niewielkim stopniu od-
zwierciedlajac rzeczywiste zalozenia rodzacego sie ruchu faszystowskiego
(Gierowski, 2003, ss. 492-493). Mussolini skladajgc obietnice niemajace real-
nego pokrycia, zyskal przychylnos$¢ reprezentantéw réznych klas spotecz-
nych, jednoczeénie zdajac sobie sprawe z kluczowego znaczenia najnizszych
warstw spoteczenistwa dla powodzenia swoich dzialan i to wiasnie na nich
szczegolnie koncentrowal swoja uwage (Sierpowski, 1970, s. 60).

Mimo porazki wyborczej w 1919 roku, kiedy ugrupowanie Mussoliniego
zdobyto jedynie 4657 glosow, ruch faszystowski stopniowo zyskiwal nowych
zwolennikéw. W przedterminowych wyborach z 1921 roku, rozpisanych
przez premiera Giovanniego Giolitti, jego przedstawiciele weszli do parla-
mentu, co pozwolilo rozszerzy¢ zakres dzialalnosci politycznej. Istotng role
W umacnianiu pozycji faszystow odegraty paramilitarne oddzialy czarnych
koszul, ktére stosowaly przemoc i zastraszanie wobec przeciwnikéw poli-
tycznych. Dzialania te przyczynity sie do destabilizacji sceny politycznej i do-
prowadzity do ustgpienia rzadu.

W odpowiedzi na narastajacy niepokdj spoteczny, wywotany gwaltowno-
Scig dzialan faszystow, podejmowano préby przedstawienia nowego ruchu
jako sity zdolnej do odbudowy jednosci paristwa. Réwnolegle tworzono or-
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ganizacje zrzeszajace dzieci i mtodziez, majace na celu ksztalttowanie postaw
nacjonalistycznych. W rezultacie, ruch faszystowski zyskiwal na popularno-
Sci, a spoleczeristwo, zmeczone wojna oraz niestabilnoscia polityczng, coraz
czeéciej upatrywalo w nim szansy na poprawe warunkéw zycia.

Pod przywoédztwem Benito Mussoliniego, odwolujacego sie do haset
nacjonalistycznych, antyliberalnych i antysocjalistycznych, przelomowym
momentem w procesie przejmowania wiladzy stal si¢ Marsz na Rzym. 28
pazdziernika 1922 roku czlonkowie ruchu faszystowskiego wkraczaja do sto-
licy kraju, w nastepstwie ktérego dwa dni p6zniej krél Wiktor Emanuel III
mianowal Mussoliniego premierem (Gierowski, 2003, s. 502). Objecie wladzy
przez faszystow zapoczatkowalo proces stopniowego podporzadkowywania
instytucji pafistwowych ich ideologii. Systematycznie ograniczano znaczenie
opozycji oraz wykorzystywano stuzby panistwowe i struktury ruchu faszy-
stowskiego do umacniania pozycji politycznej Duce. Zgodnie ze statutem
partii, w kazdym miescie, w ktérym bylo przynajmniej 20 cztonkéw ruchu
faszystowskiego zakladano fascio, czyli sekcje Narodowej Partii Faszystow-
skiej. Kazda grupa tworzyla podporzadkowana partii jednostke bojows, go-
towa do dziatania zbrojnego w imieniu faszystow (Sierpowski, 1973, s. 234).

Poczatki ruchu faszystowskiego byly odbierane jako dzialania o pozy-
tywnym wplywie na kraj, zyskujac uznanie miedzy innymi przedstawicieli
Kosciota katolickiego. Publikacje z tego okresu pozwalaja uchwyci¢ sposéb
postrzegania zmian przez jego obserwatoréw oraz lepiej zrozumie¢ kontekst
spoteczny i polityczny pierwszych lat rzagdéw Duce. W swoim wystapieniu
z 23 lutego 1923 roku, opublikowanym w tym samym roku na famach dzien-
nika ,Glos Narodu”, a nastepnie osobnej publikacji, ksiadz profesor Fortunato
Giannini okreslat faszyzm jako , promieni jasnego nieba po burzy”, upatrujac
w nim odpowiedZ na rujnujacy Europe bolszewizm i socjalizm. Duchowny
w swoich rozwazaniach wskazywal na znaczenie przywédcy w procesie
ksztaltowania sie ruchu faszystowskiego. Szczegolne znaczenie przypisywat
postaci Benito Mussoliniego, okreslanego mianem Duce (z wt. ,wé6dz”), kto-
ry w propagandzie faszystowskiej przedstawiany byt jako centralna figura
zycia politycznego i spolecznego. Tego rodzaju ujecie podkreslato znaczenie
jednostki jako przewodnika narodu oraz legitymizowato koncentracje wia-
dzy w rekach przywoédcy. W swym wystapieniu podkreslat walory nowego
ruchu politycznego, ktéry nawiazujac do kultury rzymskiej, miat prowadzi¢
Swiat ku wyzszym celom. Uzasadnialo to konieczno$¢ posiadania wladzy
absolutnej w kraju, poczawszy od kontroli nad spoteczenstwem, ekonomisa,
a nawet duchowosciag Wlochéw (Giannini, 1923, ss. 18-19).

Poczatkowo rzady Mussoliniego miaty charakter koalicyjny, jednak w ko-
lejnych latach nastepowala systematyczna eliminacja opozycji oraz demontaz
instytucji demokratycznych. Waznym kanatem propagandowym nowej wta-
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dzy byta prasa. Duce majacy doswiadczenie redaktorskie sprawowat kontrole
nad przekazem trafiajagcym do gazet, podporzadkowujac sobie prase, ktéra
stuzyla wzmacnianiu jego pozycji oraz miata wychowywacé spoteczeristwo
w duchu faszystowskim (Cytowska, 1978, s. 62).

Ministrem edukacji zostal wspomniany wczesniej filozof Giovanni Gen-
tile, ktéry zaproponowat reforme edukacji, majaca na celu wychowanie no-
wych pokoleni zgodnie z zalozeniami partii Mussoliniego.

La Riforma Gentile byta pierwsza tak kompleksowa reformq w historii
szkolnictwa wtloskiego. Wprowadzila szereg zmian, poczynajac od prze-
ksztalcenia organéw nadzorujacych edukacje publiczng, ustanowienia 1700
rzagdowych dyrektoréw o$wiatowych oraz 260 inspektoréw nadzorujacych
dziatalnos¢ placowek edukacyjnych. Dokonano zmiany zasad zatrudniania
nauczycieli, ktérzy od tej pory wybierani byli w drodze konkursu. System
ten obejmowat zaréwno szkoty podstawowe, jak i $rednie, a uzyskanie state-
go zatrudnienia poprzedzal kilkuletni okres pracy tymczasowej. Stopniowo
ograniczano autonomie zawodowa nauczycieli, znoszac wywalczone przez
nich na poczatku stulecia prawa. Pedagodzy uczacy dzieci i mlodziez zosta-
li zobowigzani do skladania przysiegi wiernosci panistwu (Ricuperati, 2015,
s. 123).

Reforma zostata podzielona ze wzgledu na etapy edukacyjne. Skiada-
ta sie z trzech czesci, a pierwsza dotyczyta funkcjonowania szkoét érednich.
Wydany w maju 1923 roku dekret, ktérego gléwnymi zalozeniami bylo
uporzadkowanie kolejnych stopni edukacji - od trzyletniej szkoty uzupetnia-
jacej dla chcacych zakoriczy¢ nauke na programie obowigzkowym do $ciezki
umozliwiajacej przyjecie na studiach, gdzie obowigzkowe bylto ukoriczenie
dwustopniowego piecioletniego gimnazjum i trzyletniego liceum. Mlodziez
miala tez do wyboru zdobycie zawodu technicznego w dwuetapowych szko-
tach o$mioletnich dla profesjonalistow, a dla chcacych zdoby¢ zaw6d nauczy-
ciela otwarto siedmioletnie szkoly magisterskie, przy kazdej takiej szkole
otwierano placowki dla najmlodszych, gdzie przyszli nauczyciele zdobywali
doswiadczenie w pracy z dzie¢mi pod okiem doswiadczonych pedagogow.
Nowymi typami szkét byty czteroletnie licea naukowe, przygotowujace do
podjecia studiéw medycznych oraz licea przeznaczone dla uczennic niepla-
nujacych kariery naukowej. Placéwki te mialy zapewnia¢ wysoki poziom
wyksztalcenia ogdlnego dziewczetom z dobrych domoéw, jednak nie cieszyty
sie¢ duzym zainteresowaniem; na terenie calego kraju powstato ich zaledwie
okolo dwudziestu (Cavallera, 2013, ss. 179-181). Tego rodzaju organizacja
ksztalcenia odzwierciedlata zalozenia polityki edukacyjnej panstwa faszy-
stowskiego, ktore nie traktowalo kobiet jako petnoprawnych uczestnikow
rynku pracy, lecz dazylo do przypisania im przede wszystkim rél rodzinnych
i spotecznych, zwigzanych z funkcjg matki i opiekunki. W praktyce oznaczato
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to rezygnacje z nauczania greki, matematyki czy nauk $cistych, przy jedno-
czesnym rozszerzeniu programu o muzyke, $piew i taniec.

Druga cze$¢ reformy dotyczyla szkolnictwa wyzszego. Jednym z jej klu-
czowych zalozen byto wprowadzenie zasady autonomii uniwersytetow, kto-
ra zakladala mozliwos¢ samodzielnego ksztaltowania programéw nauczania
przez srodowisko akademickie. Teoretycznie oznaczato to odejscie od jedno-
litych, narzuconych przez panstwo ram organizacyjnych na rzecz wiekszej
swobody w funkcjonowaniu uczelni (Cavallera, 2013, s. 184). W praktyce
autonomia ta byla stopniowo ograniczana wraz z umacnianiem si¢ systemu
faszystowskiego.

Ostatni dekret, wydany w pazdzierniku 1923 roku, dotyczyl organizacji
szkél podstawowych. Pierwsze trzy lata dzieci mialy spedzi¢ na doswiad-
czaniu i odkrywaniu, §piewaniu, rysowaniu, gimnastyce, prostych pracach
manualnych, ogrodnictwie, zdobywaniu podstawowych umiejetnosci, umoz-
liwiajacych nauke na kolejnych etapach edukacyjnych. W kolejnym dekre-
cie, wydanym w grudniu, podniesiono wiek obowigzkowej edukacji do 14.
roku zycia. Uwzgledniono w nim réwniez dzieci niewidome i gluchonieme,
bedace w normie intelektualnej, ktérych obowiazkowa edukacja trwata dwa
lata dtuzej niz ich zdrowych réwieénikéw (Cavallera, 2013, ss. 187-188).

Wprowadzane zmiany w systemie edukacji wpisywaly sie w szerszy pro-
ces przebudowy panstwa, zgodnie z zalozeniami ideologii faszystowskiej.
Tendencje te znalazty swoje rozwiniecie w latach 1925-1926, kiedy to poprzez
kolejne akty prawne rozpoczeto systematyczne przeksztatcanie ustroju w kie-
runku autorytarnym. Ograniczono wolnos¢ prasy, zdelegalizowano partie
polityczne oraz podporzadkowano aparat panistwowy wladzy wykonawczej
(Sierpowski, 1973, s. 357). Celem nadrzednym bylo stworzenie spoleczen-
stwa jednorodnego, jak najbardziej sp6jnego z faszystowskim ideatem. Partia
miala Swiadomos¢, Zze osiagniecie tych zalozern wymaga pracy i czasu, a dla
zapewnienia przetrwania tych idealéw nawet po $émierci Mussoliniego nie-
zbedne jest wychowanie w duchu faszystowskim najmtodszego pokolenia
Wiochéw. Faszyzm, rozumiany nie tylko jako system polityczny, lecz takze
jako catosciowa ideologia paristwowa, dazyt do kontroli wszystkich sfer zycia
spotecznego, w tym edukacji (Giansanti, 2016, s. 126).

Ideologia faszystowska zakladala stworzenie nowego typu obywatela,
odmiennego od tego dorastajacego w warunkach paristwa liberalnego. Jak
wskazuje Gianluca Giansanti, faszystowski ideal mlodego czlowieka stano-
wil przeciwienstwo , czlowieka burzuazyjnego”, postrzeganego jako stabego,
biernego, sceptycznego i pozbawionego woli dziatania. W tym ujeciu, faszyzm
stanowil krytyczna odpowiedZ na wpltywy rewolucji francuskiej, utozsamia-
nej z rozwojem demokracji parlamentarnej, indywidualizmem i ostabieniem
autorytetu panstwa. W jego miejsce promowano wzorzec jednostki dyna-
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micznej, zdyscyplinowanej i gotowej do poswieceni na rzecz panstwa. Zgod-
nie z wypowiedziami przywdédcy organizacji mlodziezowych Carlo Scorza,
jednego z czolowych dziataczy Partii Faszystowskiej, ,nowy Wtoch” nie miat
miec¢ zadnych cech wspélnych z obywatelem epoki liberalnej. Faszyzm zakta-
dat catkowite zerwanie z dotychczasowym modelem obywatelstwa, postu-
lujac wychowanie jednostki zar6wno moralnie, jak i fizycznie odmiennej od
czlowieka uksztaltowanego w warunkach dekadencji paristwa liberalnego,
czesto przywolywanej w propagandzie jako analogia do upadku starozytne-
go Rzymu.

Dla powodzenia faszystowskiej idei kluczowe znaczenie miato wychowa-
nie, obejmujace wszystkie aspekty zycia czlowieka juz od najwczesniejszych
lat. Celem tego procesu byto uksztalttowanie obywatela-zolnierza, sSwiadome-
go swojej misji w stuzbie panistwa i rezimu. Edukacja nie miata ograniczac sie
do przekazywania wiedzy, lecz powinna prowadzi¢ do pelnego zaszczepie-
nia w spoleczeristwie wartosci faszystowskich (Giansanti, 2016, s. 129).

Proces ten wpisywal sie¢ w szersza koncepcje odnowy spoleczeristwa,
okreslang mianem swoistej ,palingenesy” faszystowskiej. Zaktadano w jej
ramach powstanie nowej struktury spotecznej o charakterze hierarchicznym,
w ktérej wyodrebniona zostanie elita przeznaczona do sprawowania wladzy
oraz podporzadkowana jej masa obywateli, wychowywana w duchu postu-
szenstwa i bezwzglednej lojalnosci wobec parnistwa (Giansanti, 2016, s. 130).
Chec stworzenia paristwa wyznajacego nacjonalistyczne warto$ci wymagata
od rzadzacych wprowadzenia inicjatyw indoktrynujacych obywateli juz od
najmlodszych lat. Ogromne znaczenie przypisywano ¢wiczeniom fizycznym,
majacym zapewnic oprocz zdrowego ciala, przygotowanie na wypadek ko-
niecznosci udziatu w walce (Ricuperati, 2015, s. 127).

W 1926 roku powotano do zycia Opera Nazionale Balilla (Narodowa Orga-
nizacja Balilla - OBN), organizacje majaca na celu wychowanie fizyczne i mo-
ralne dzieci od 8 do 14 lat. Jej uzupelnieniem byla organizacja Avanguardisti,
zrzeszajaca miodziez od 14 do 18 lat. Struktury te stanowily istotny element
systemu wychowawczego parstwa faszystowskiego, obejmujac mtode poko-
lenie od wczesnych etapéw rozwoju.

Balilla miata prawo do ingerowania w obszar edukacji publicznej, w tym
do tworzenia wlasnych szkét zawodowych i technicznych, przeznaczonych
wylacznie dla wiasnych czlonkéw. Instytucje te mialy na celu zapewnienie
mlodziezy przygotowania praktycznego, umozliwiajacego zdobycie wiedzy
i umiejetnosci niezbednych do realizacji ich przysztych zadan zgodnych z po-
lityka partii. W trakcie spotkan grupy dzieci uczestniczyly w zajeciach o cha-
rakterze fizycznym i paramilitarnym, takich jak ¢wiczenia gimnastyczne,
marsze, obozy, czy szkolenia przygotowujace do stuzby wojskowej. Istotnym
elementem dziatalnosci OBN byty réwniez uroczystosci pafistwowe, ceremo-
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nie oraz rytualy o charakterze propagandowym, majace na celu ksztattowa-
nie postaw lojalnosci wobec panstwa i przywoédcy. Wraz z rozwojem OBN
starano sie eliminowac¢ wszystkie inne organizacje zrzeszajace dzieci i mio-
dziez, takze koscielne. Ich dziatalno$¢ poczatkowo zostala ograniczona, az do
calkowitego, wydanego w 1931 roku, nakazu zamkniecia wszystkich organi-
zacji niepodporzadkowanych Balilli (Sierpowski, 2011, ss. 17-18).

Istotnym elementem realizacji zalozenn pedagogiki faszystowskiej bylo
dostosowanie tresci nauczania do wymogoéw ideologii paristwowej, co zna-
lazto wyrazne odzwierciedlenie w podrecznikach szkolnych. Stanowity one
nie tylko narzedzie przekazywania wiedzy, lecz przede wszystkim srodek
ksztaltowania okreslonej wizji historii narodu wloskiego.

Tresci zawarte w podrecznikach podporzadkowane byty nadrzednemu
celowi wychowania ,nowego czlowieka” - lojalnego wobec parnistwa i go-
towego do dzialania na jego rzecz. Roberto Paribeni, autor podrecznika do
historii, przedstawial fakty w sposob selektywny i podporzadkowany aktual-
nym potrzebom ideologicznym. Podkre$lano przede wszystkim te elementy
przesztosci, ktoére mogly stanowic¢ uzasadnienie dla polityki faszystowskiej
oraz budowac¢ poczucie cigglosci miedzy starozytnym Rzymem a wspolcze-
snym panstwem wloskim.

W tym kontekscie szczegélne miejsce zajmowala historia Imperium Rzym-
skiego, przedstawiana jako wzér potegi, tadu i misji cywilizacyjnej. Narracja
podrecznikowa eksponowata cnoty przypisywane starozytnym Rzymianom:
dyscypline, prostote zycia oraz gotowos¢ do poswieceni na rzecz wspoélnoty.
Jednoczeénie wskazywano, ze odejscie od tych wartosci, zwigzane z rozwo-
jem luksusu i zaniedbaniem wychowania militarnego, prowadzito do upad-
ku panstwa, co stanowilo wyrazne ostrzezenie dla wspoélczesnego spoteczen-
stwa. Z kolei, podczas lekcji geografii uczniowie poznawali ojczyzne jako
naturalng potege w regionie Morza Srédziemnego. Podkreslano przy tym
cigglosc historyczna tej dominacji - od czaséw Imperium Rzymskiego, po re-
publiki morskie oraz kolonie (Ricuperati, 2015, ss. 134-135).

OBN nie poprzestawal na propagandzie w systemie edukacji. Cztonko-
wie tej organizacji uczestniczyli w zajeciach pozalekcyjnych, chérach, wy-
cieczkach, projekcjach filmowych. Otwierano Case di Balilla (Domy Balilla),
w ktoérych regularnie odbywaly sie spotkania mtodziezy. Dzieciom nalezg-
cym do ugrupowania zapewniano ubrania, materialy edukacyjne, a nawet
opieke medyczna. W kazdym aspekcie zycia indoktrynowano dzieci, bu-
dujac w nich pozytywny obraz organizacji faszystowskich (Pruneri, 2019,
s. 141). W nowym modelu wychowania jedna z kluczowych powinnosci,
oprécz przyswojenia przez mlodziez trzech gtéwnych zasad Credere, Obe-
dire, Combattere (Wiara, Postuszenistwo, Walka) (Sierpowski, 2011, s. 113),
bylo utrzymywanie sprawnosci fizycznej jako atrybutu nowego cztowieka.
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Organizowane na szeroka skale zawody sportowe stanowity nie tylko forme
wychowania fizycznego, ale r6wniez narzedzie propagandy, wzmacniajace
poczucie wspoélnoty i dumy narodowej. Szczegdlna role odegrata w tym
kontekscie pitka nozna, ktorej znaczenie wzrosto po zwyciestwie reprezen-
tacji Wloch w mistrzostwach §wiata w 1934 roku, wykorzystane przez pan-
stwo do podkreslenia wartosci promowanych przez ideologie faszystowska
(Figiel, 2025, s. 47).

W 1937 roku zalozono La Gioventu Italiana del Littorio (Wloska Organizacja
Faszystowska), w sklad ktérej wchodzily wczesniej dzialajace Balilla przezna-
czone dla chtopcéw od 8 do 10 lat, Avanguardisti - dla nastolatkéw od 13 do
17 lat, a takze nowo powstate Figli della Lupa (Dzieci wilczycy) - dla najmiod-
szych od 6 do 7 lat, Piccole italine (Mate Wtoszki) - dla dziewczat od 8 do 12 lat
oraz grupa dla mlodziezy od 18 do 21 lat, znana jako Giovani Fascisti (Mlodzi
Faszysci). W roku 1937 do faszystowskich organizacji dzieciecych i mlodzie-
zowych nalezato 1 419 448 os6b (Giansanti, 2016, ss. 139-140).

Egzemplifikacja paristwa absolutnego w dziedzinie edukacji bylo wpro-
wadzenie Libro Unico di Stato - panistwowego podrecznika, ktéry w swoich
oficjalnych zatozeniach miat ujednolici¢ spos6b nauczania w szkotach pod-
stawowych w kraju. W rzeczywisto$ci pozwolil na osiggniecie pelnej kontro-
li nad nauczanymi treSciami. Zawieral materialy propagujace nacjonalizm,
wpajajace obowiazki przykladnego obywatela oraz gloryfikujace dzialania
Mussoliniego. Wykorzystywano symbole mitologiczne, takie jak la lupa (wil-
czyca), il fascio littorno (wiazka liktorska), czy tez il saluto romano (salut rzym-
ski), taczac je z doktrynami wykorzystywanymi przez faszystow. Duza role
W propagowaniu nowego systemu odegral tez Kosciét. Na bazie traktatow
lateranskich, regulujacych konkordat z Kosciotem, katolicyzm stat sie religia
narodowa. Powrdcit jako przedmiot nauczany w szkotach, a $wieta religijne
celebrowane byty na réwni z narodowymi (Pruneri, 2019, ss. 142-143).

Wielu nie godzilo si¢ z wprowadzanymi zmianami. Nauczyciele sprze-
ciwiajacy sie nadawaniu szkole charakteru organizacji paramilitarnych byli
usuwani ze swoich stanowisk, bowiem nowy lad wymagal catkowitego
podporzadkowania nie tylko mtodziezy, ale przede wszystkim nauczycieli,
poczawszy od pedagogédw pracujacych w przedszkolach, koniczac na wy-
ktadowcach uniwersyteckich (Pruneri, 2019, s. 144). Postepujaca faszyzacja
spoleczenistwa spowodowata pojawienie sie tendencji rasistowskich. Propa-
gowano treéci antysemickie, udowadniajace konieczno$¢ obrony czystosci
rasy. Z ramienia Ministerstwa Kultury wydano Manifesto del razzismo italiano
(Manifest rasizmu wloskiego). Doprowadzilo to do ograniczenia mozliwo-
Sci nauki dzieci z rodzin zydowskich pod hastem La scuola italina agli italiani
(Szkota wloska dla Wlochéw), zaczeto stygmatyzowaé odmienne kultury,
przy jednoczesnym gloryfikowaniu rasy aryjskiej.
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W 1939 roku minister edukacji Giuseppe Bottai, opierajac sie na zmianach
wprowadzonych przez poprzednikéw, obrat sobie za cel stworzenie systemu
edukacji pozwalajacego na przemiane Wtoch w kraj imperialny. Opublikowat
projekt reformy szkolnictwa Carta della Scuola, stanowiacy probe catosciowe-
go uregulowania systemu edukacji w duchu ideologii faszystowskiej. Zakta-
dat on podporzadkowanie ksztalcenia potrzebom panstwa, sciste powigzanie
edukacji z gospodarka oraz przygotowanie obywateli do pelnienia funkcji
w strukturze panistwa o charakterze imperialnym. Edukacja miata by¢ pod-
stawa do przystosowania jednostki do pracy na rzecz panstwa tak, aby kaz-
dy obywatel swoja postawq i umiejetnosciami odpowiadat potrzebom kraju.
Poza obowigzkiem szkolnym niezbedne stato sie uczestnictwo w Goventu Ita-
liana del Littorio oraz prowadzenie ksigzeczek osobistych, w ktérych oceniano
zaangazowanie w dzialalnosci organizacji, przygotowanie polityczne i woj-
skowe (Pruneri, 2019, ss. 144-145).

Mimo usilnych starari zmierzajacych do stworzenia licznych oddziatéw
wojskowych, opartych na mlodziezy poddawanej od najmlodszych lat za-
rowno indoktrynacji, jak i szkoleniom paramilitarnym, Wlochy przystapity
do wojny nieprzygotowane. Panistwo nie dysponowalo odpowiednim po-
tencjalem militarnym ani zapleczem zbrojeniowym, ktére moglyby znaczaco
wplynac na przebieg dziatart wojennych. Zwlekano z oficjalnym dotaczeniem
do walk, a Mussolini mial nadzieje, ze uda mu sie przeciagna¢ w czasie udziat
w konflikcie. Postawa ta wynikala miedzy innymi z nieréwnorzednego cha-
rakteru relacji z Adolfem Hitlerem, ktéry nie traktowat go jako partnera, a ra-
czej jako podporzadkowanego sojusznika, ktérego nie trzeba informowac
o planach wojennych (Gierowski, 2003, s. 538). Na bazie, towarzyszacych
dzialaniom wojennym, rosnacym niezadowoleniom spotecznym, powszech-
nym braku zywnosci i wzroscie cen, do glosu zaczely dochodzi¢ ugrupowania
antyfaszystowskie, dostrzegajace mozliwoé¢ powstania przeciwko rzadom
Duce. Starano sie dojs¢, ponad podziatami, do porozumienia, umozliwiajace-
go powr6t demokratycznego zarzadzania panstwem. Zatozony w 1942 roku
komitet antyfaszystowski zrzeszat komunistéw, socjalistow oraz chrzescijan-
skich demokratéw, co wskazywato, ze Kosciét katolicki odwrocit sie od partii
rzadzacej (Gierowski, 2003, s. 543).

24 lipca 1943 roku, podczas zwolanej przez Mussoliniego Wielkiej Rady Fa-
szystowskiej, zostal on odwolany z roli przywoédcy, a zgromadzeni zaglosowali
za powrotem do rzadéw monarchy i parlamentu. Krél Wiktor Emanuel III mia-
nowat jako nowego premiera 6wczesnego marszatka Badoglia, a przy ogélnym
braku sprzeciwu spoleczenistwa Duce zostaje aresztowany i zestany na wyspe
Ponza. Przed nowymi wladzami stalo zadanie podniesienia kraju z rozleglego
kryzysu spowodowanego wojna i niewlasciwym zarzadzaniem zwigzanym
z imperialistycznymi marzeniami faszystéw (Gierowski, 2003, s. 544).



278 Sonia Lobert

Zakonczenie

Analiza faszystowskiej polityki edukacyjnej ukazuje, ze system wychowa-
nia we Wloszech w okresie rzagdéw Mussoliniego stanowit integralny element
projektu totalitarnego panstwa. Edukacja, zaréwno w wymiarze szkolnym,
jak i pozaszkolnym, zostala podporzadkowana celom ideologicznym, a jej
nadrzednym zadaniem bylo uksztattowanie ,nowego czlowieka” - obywate-
la bezwzglednie lojalnego wobec rezimu, zdyscyplinowanego i gotowego do
dzialania na rzecz panstwa.

Szczeg6lna role w tym procesie odegraty takie organizacje mlodziezowe,
jak Opera Nazionale Balilla, ktére stanowily uzupelnienie systemu szkolnego
i narzedzie intensywnej indoktrynacji. Ich dziatalnos¢ obejmowata réwniez
systematyczne przygotowanie militarne mlodziezy poprzez ¢wiczenia fizycz-
ne, szkolenia paramilitarne oraz ksztaltowanie postaw dyscypliny i gotowosci
do stuzby panstwu. Jednoczesnie, analiza programéw nauczania, podreczni-
kéw oraz praktyk wychowawczych wskazuje na daleko idaca instrumentali-
zacje edukacji, podporzadkowanej funkcji propagandowej i wychowawczej.

Warto jednak podkresli¢, ze mimo dazen do pelnej kontroli nad proce-
sem wychowania, system ten nie byl wolny od sprzecznosci. Napiecia mie-
dzy szkola a organizacjami mtodziezowymi, jak tez proby laczenia ideologii
faszystowskiej z tradycja religijng ukazuja zlozonosé tego modelu. Upadek
rezimu w 1943 roku nie tylko zakoniczyt funkcjonowanie jego instytucji po-
litycznych, lecz réwniez ujawnil ograniczong trwatos¢ systemu wychowaw-
czego opartego na przymusie i ideologicznej jednolitosci.

Wklad autoréw
Autorka deklaruje samodzielny wktad w powstanie pracy.
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Definicyjne (nie)oczywistosci

Cztowiek funkcjonuje w trzech podstawowych wymiarach: biologicznym,
psychicznym i spolecznym. Jego stosunek do rzeczywistosci oraz aprobata
badz dezaprobata jej elementéw znajduja wyraz w podejmowanych zacho-
waniach. Zachowanie to odzwierciedla system wartoéci, norm i preferencji
jednostki, ujawniajacy sie¢ w dokonywanych przez nig wyborach.
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Jak wskazuja A. Dzielska oraz A. Kowalewska (2014, s. 141), odnoszac
sie¢ do tekstu Richarda Jessora i wspoétpracownikéw (Jessor, Turbin, Costa,
1998, ss. 923-933), zachowania dziela si¢ na: 1) konwencjonalne - prospotecz-
ne, zwigzane z pozytywnym zaangazowaniem mlodziezy, dzieki ktérym
mozliwe jest podtrzymanie norm i wartosci oraz 2) ryzykowne - zagrazajace
zdrowiu fizycznemu i psychicznemu oraz ktére sa niezgodne z normami spo-
tecznymi. Podobne ujecie definicyjne pojawia sie takze w propozycji Irwina
(Makara-Studziriska, Morylowska, 2009, s. 216), ktéry rozréznia: 1) zachowa-
nia eksploracyjne - oparte na konstruktywnym ryzyku dla rozwoju (kontro-
lowanym eksperymentowaniu, ktére pozwala osiagnaé cel przystosowaw-
czy) oraz 2) zachowania ryzykowne - potencjalnie niebezpieczne dla zdrowia
i rozwoju psychospolecznego (ktore nie pelnig funkcji charakterystycznej dla
postawy eksploracyjnej).

Stalym elementem wiekszosci definicji zachowan ryzykownych jest ich
potencjalne niebezpieczenstwo dla zdrowia i rozwoju czlowieka, ze podej-
mowane sg z wlasnej woli (Irwin, 1990, s. 2) oraz moga szkodzi¢ otoczeniu
jednostki, ktéra je wykazuje (Lemanczyk, 2019, s. 152). Co nalezy zaznaczy¢,
cho¢ zachowania ryzykowne czesto sg niezgodne z normami spolecznymi,
nie zawsze prowadza do konfliktu z prawem (Glupczyk, 2020, s. 76).

Mimo podobieristw miedzy poszczeg6lnymi ujeciami problemu, analizy
zachowan ryzykownych cechuje wyrazne zréznicowanie terminologiczne.
Jak zauwaza Malgorzata Przybysz-Zaremba, zjawisko to opisywane jest za
pomoca licznych terminéw pokrewnych, czesto stosowanych zamiennie. Nie
$wiadczy to jednak o teoretycznym ani badawczym niezdecydowaniu, lecz
o wieloaspektowosci analiz prowadzonych w zmieniajacych sie warunkach
spotecznych, ekonomicznych i cywilizacyjnych. Warto przy tym zaznaczyg¢,
ze r6ézne dyscypliny naukowe odmiennie nazywaja podobne zjawiska: pe-
dagogika resocjalizacyjna moéwi o nieprzystosowaniu spotecznym, psychia-
tria - o problemach eksternalizacyjnych i internalizacyjnych, a kryminologia
- o zachowaniach antyspolecznych (Ostaszewski, 2022, s. 181).

Typologie, przyczyny, czynniki ryzyka

Z uwagi na wieloé¢ czynnikéw ksztattujacych postawy milodziezy, re-
fleksja na temat zachowan ryzykownych podejmowana byta na wielu ptasz-
czyznach (m.in. psychologicznej, pedagogicznej, socjologicznej, psycho-
patologicznej, epidemiologicznej czy neuropsychologicznej). Kazda z tych
perspektyw wiaze sie z namyslem na temat bardzo obszernego zbioru przy-
czyn, czynnikéw ryzyka, skutkéw i zagrozen zwigzanych z zachowaniami
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ryzykownymi. W konsekwengji, typologia zachowan ryzykownych réwniez
jest zréznicowana.

R. Jessor w Teorii Zachowari Ryzykownych wymienia: zachowania proble-
mowe (antynormatywne w danym wieku, np. spozywanie alkoholu, kontak-
ty seksualne), zachowania antyzdrowotne (nie godza w normy spoleczne, ale
powoduja indywidualne straty zdrowotne, np. zta dieta, mata aktywnos¢ fi-
zyczna, zachowania sedenteryjne), zachowania zaburzajace wypetnianie roli
ucznia/studenta (zle oceny, wagary, przerwanie edukacji, nieuzasadnione,
czesto wielokrotne zmiany szkoty). W innej typologii (ze wzgledu na czynniki
ryzyka lezace u podstaw poszczegdlnych zachowan ryzykownych) wymienia
sie te, ktére maja podloze: biologiczne, psychologiczne, srodowiskowe (Ma-
kara-Studziriska, Morylowska, 2009, s. 216). Jeszcze innym kryterium jest po-
dzial na substancjalne zachowania ryzykowne i niesubstancjalne zachowania
ryzykowne'. Substancjalne zwigzane sa z uzywaniem psychoaktywnych sub-
stancji chemicznych. Do tej grupy zaliczy¢ mozna nie tylko zazywanie narko-
tykow i dopalaczy (zaréwno w formie twardych i miekkich srodkéw: 1sd, am-
fetamina, metamfetamina, psylocybina, mefedron, marihuana, haszysz itp.),
stosowanie alkoholu i przyjmowanie nikotyny (takze w postaci waporyzowa-
nej), ale tez faczenie r6znych substancji, jak na przyklad kofeine z tauryna (na-
poje pobudzajace), uzywanie lekéw w celach niezgodnych z przeznaczeniem
(np. preparatéw o dziataniu odchudzajacym jak Ozempic, Trulicity, Saxenda,
Victoza, ale tez innych - o dzialaniu odurzajacym, pobudzajacym, stymulu-
jacym), czy tez nadmierng suplementacje (np. zwiekszajaca mase miesniowa,
czesto stosowana w przypadku zaburzen bigorektycznych). Niesubstancjalne
zachowania ryzykowne to z kolei czesto zdarzenia o r6znym podtozu i podej-
mowane w réznych celach (np. rozladowanie stresu, dostarczenie poczucia
przyjemnosci) i na réznych plaszczyznach (np. zywieniowej, technologicz-
nej), ktore realizowane sg bez stosowania okreslonych substancji. W tej grupie
wskazac¢ mozna zatem skrajnie rézne przyklady zachowan potencjalnie pro-
wadzacych do uzaleznieri behawioralnych - na przyktad nomofobii (przede

! Kryterium substancjalnosci i niesubstancjalnosci stosowane bylo dotychczas przede
wszystkim w kontekscie uzaleznieri (m.in. Augustynek, A. (2011). Jak walczy¢ z uzaleznieniami,
Warszawa: Wydawnictwo Difin). Wzrost liczby i rodzajéw substancji o dzialaniu psychoaktyw-
nym obecnych w tzw. otwartym dostepie (legalnie dystrybuowanych m.in. w obiegu spozyw-
czym, ale tez farmaceutycznym) jest wrecz zobowiazujacy, by zastosowaé wskazane kryterium
takze w odniesieniu do - czesto poprzedzajacych uzaleznienia - zachowarn ryzykownych. Mo-
wigc za$ o uzaleznieniach niesubstancjalnych, nalezy pamietac, ze czesto okresla sie je mianem
uzaleznienn behawioralnych, tj. uzaleznienn od zachowari/czynnosci (Woronowicz, B. (2021).
Zachowania, ktore mogq zranic. O uzaleznieniach behawioralnych i nie tylko. Poznan: Wydawnictwo
Media Rodzina, ss. 18-19). W tym przypadku szczegdlnie zasadne jest, aby w klasyfikacji zacho-
wan ryzykownych podkreslac te, ktére maja uzalezniajacy potencjal. W tym znaczeniu zamien-
ne stosowanie okresleri uzaleznienie behawioralne i niesubstancjalne zachowanie ryzykowne
takze nie powinno mie¢ miejsca.
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wszystkim w kontekscie aktywnosci w serwisach spotecznosciowych), zaku-
poholizmu, naduzywania komputera i Internetu (a w tym obszarze nalezy
wymieni¢ m.in.: gry komputerowe, seksting, pornografie online, serwisy stre-
amingowe, internetowe formy hazardu, bullying), uprawianie ekstremalnych
sportéw i wiele innych.

Istnieje jeszcze wiele kryteriéw, ktére mozna uwzgledni¢ w refleksji na
temat zachowan ryzykownych. Z jednej strony mozna méwic o swiadomych
zachowaniach ryzykownych? oraz nieuswiadomionych zachowaniach ryzy-
kownych®. Ciekawym przykladem binarnego ujecia typologicznego zacho-
wan ryzykownych jest takze podzial na akceptowane spotecznie (pozytywne)
zachowania ryzykowne oraz nieakceptowane spotecznie (negatywne) zacho-
wania ryzykowne*. Co wazne, spoteczna akceptacja okreslonych postaw nie
musi jednak oznaczaé, ze sg one bezpieczne dla zdrowia i rozwoju. Zazwy-
czaj akceptowanie okreslonych zachowan ryzykownych ma miejsce z powo-
du braku spotecznej swiadomosci dotyczacej zagrozeni zwigzanych z danym
zachowaniem (co czesto dotyczy zachowan w Sieci, a na co w duzej mierze
ma wpltyw model kultury prefiguratywnej coraz silniej zaznaczajacy sie we
wspoblczesnej Polsce) lub tez wynika z przyzwolenia na zachowania, ktére
nie wywoluja widocznych spolecznych konsekwencji, mimo tego Ze sa po-
tencjalnie niebezpieczne dla jednostki badz pozornie wrecz sprzyjaja jedno-
stce. Czesto w tej grupie beda znajdowaly sie nowe zachowania, ktoére nie
zostaly jeszcze dostatecznie rozpoznane, aby klasyfikowac je jako ryzykow-
ne (e-sport, korzystanie z serwiséw spolecznosciowych, spozywanie napo-
jow energetycznych; w przypadku stosowania napojow energetycznych rok
2023 byt przelomowy - debata publiczna doprowadzita do przyjecia Ustawy
o zakazie sprzedazy napojéw energetycznych mlodziezy do lat 18 z 14 lipca
2023 r., ktora weszta w zycie 1 stycznia 2024 r.) lub tez wywoluja poczucie do-

2 Podejmowanych z pelna badz znaczna wiedza o potencjalnie niekorzystnym wpltywie
okreslonego zachowania na zdrowie i rozw6j. Niewatpliwie w tej grupie zachowar, w najwyz-
szym stopniu $wiadomie podejmowanym ryzykownym dziataniem jest zazywanie narkotykéw
i dopalaczy. Cho¢ takie zachowanie wiaze sie czesto ze Swiadomoscia potencjalnych, doraznych
zagrozen, to duzo rzadziej z pelna wiedza na temat odroczonych konsekwencji podejmowa-
nych zachowarn; podobny charakter moga mie¢ takie zachowania, jak: stosowanie lekéw na re-
cepte w celach innych niz dedykowane preparatowi czy palenie papierosow.

* Podejmowane w pelnej niewiadomosci badz przy znacznym poziomie nieuswiadomio-
nych zagrozen, tj. przy pelnym badz znaczacym braku wiedzy o potencjalnie niekorzystnym
wplywie okreslonego zachowania na zdrowie i rozwdj (z obserwacji mozna zalozy¢, ze w ten
sposob funkcjonujg zaréwno wybrane uzywki, jak np. marihuana czy wybrane alkohole - szcze-
golnie piwo, ale tez znaczaca wiekszos¢ zdarzen behawioralnych, np. zwiazanych z aktywno-
$cig w mediach spotecznoéciowych).

* Takie ujecie zachowan ryzykownych odnalez¢ mozna m.in. w: Katra, G. (2016). Pozytywne
i negatywne zachowania ryzykowne mtodziezy a srodowisko wychowawcze i wybrane cechy indywidual-
ne. Psychologia Wychowawcza, 10, 7-31.
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datniego bilansu zyskéw w stosunku do podejmowanego ryzyka (np. niekto-
re aktywnosci sportowe, takie jak wspinaczka, downhill, ale tez rywalizacja
edukacyjna/,,wyscig szczuréw” itp.). Natomiast, nieakceptowane zachowa-
nia ryzykowne to te, ktére jednoznacznie wywotuja spoleczng dezaprobate.
Wsrod nich znajduje sie wiele takich, ktore po osiagnieciu okreslonego wieku
przez czlowieka (zazwyczaj pelnoletnosci) nie sa juz postrzegane jako ryzy-
kowne, cho¢ z natury rzeczy wciaz sa potencjalnie niebezpieczne dla zdro-
wia, a takze rozwoju 0s6b je przejawiajacych.

Czynnikiem kluczowym w refleksji na temat typologii zachowan ryzy-
kownych jest czas. Wida¢ to dobrze na przykladzie listy najczesciej wyste-
pujacych zachowan ryzykownych wéréd miodziezy. W 2014 roku w jednym
z opracowan wskazuje sie: palenie tytoniu, upijanie si¢, uzywanie narkoty-
kow, lekow psychoaktywnych, przedwczesna aktywnosé seksualng, sto-
sowanie przemocy, drobne przestepstwa, czyny chuliganiskie, wandalizm,
zaniedbywanie obowigzkéw szkolnych, wagary, ucieczki z domu (Dzielska,
Kowalewska, 2014, s. 142). W roku 2019 dostrzega sie juz jednak: naduzy-
wanie Internetu (obok alkoholu i srodkéw psychoaktywnych), cyberprzemoc
(obok zachowarn agresywnych i autoagresji), pornografie internetowa (obok
aktywnosci seksualnej), zaburzenia odzywiania (Lemariczyk, 2019, s. 151).

Jak wida¢, zmiany cywilizacyjne dokonujace sie wraz z postepem tech-
nologicznym bezposrednio wplywaja na zmiane perspektywy ogladu zacho-
wan miodziezy, wéréd ktoérych obok klasycznych zachowan ryzykownych
odrebnie nalezy przyglada¢ sie nowym zachowaniom ryzykownym. Kla-
syczne, nazywane takze tradycyjnymi, funkcjonuja w wiekszosci opracowar
od wielu dekad; do tej grupy zaliczy¢ mozna miedzy innymi spozywanie
alkoholu, upijanie si¢, uzywanie narkotykéw, stosowanie przemocy wobec
réwiesnikow, kradzieze sklepowe. Nowe s3 juz jednak wyréznikiem wspot-
czesnosci opartej na postepie technologicznym i cywilizacyjnym. Obejmuja
zachowania zwigzane z aktywnoscig w Sieci (np. kompulsywne korzystanie
z mediéw spolecznosciowych, seksting, nienormowane korzystanie z serwi-
sow streamingowych), ale tez nowe formy klasycznych zachowan ryzykow-
nych (hazard w Sieci, cyberprzemoc/bullying, e-papierosy, pornografia onli-
ne itp.). Z uwagi na cywilizacyjne przyspieszenie, wiedza na ich temat musi
by¢ aktualizowana z wysoka czestotliwoscia.

W literaturze wylicza sie wiele réznych przyczyn podejmowania za-
chowan ryzykownych, wskazujac, ze: 1) wynikaja one z poczucia napiecia
emocjonalnego, powstajacego wskutek frustrujacych sytuacji (E. Aronson),
2) ksztaltowane sg przez kulture, a predyspozycje do takich zachowan nie
podlegaja dziedziczeniu (E.O. Wilson), 3) s3 modelowane w procesie ob-
serwagji, co podkreslat A. Bandura (Przybysz-Zaremba, 2014, s. 38). W tym
wzgledzie stanowisko zajmuje takze Terrie Moffit, podkreslajac, ze przyczy-
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na zachowan ryzykownych moze by¢ efekt spotecznej mimikry, co ttumaczy
Ostaszewski: nasladujac swoich antyspolecznych réwiesnikow, ,,zdrowa”
mlodziez skraca pobyt w ,,poczekalni do dorostego zycia” i testuje swoja ro-
dzaca sie dojrzatosé (Ostaszewski, 2022, s. 42).

Podejmujac prébe uporzadkowania refleksji dotyczacej przyczyn zacho-
wan ryzykownych, warto ponownie przywola¢ role, czesto wskazywanych
w literaturze przedmiotu, trzech roznych plaszczyzn funkcjonowania czto-
wieka: biologicznej, psychologicznej (poznawczej) i srodowiskowej (spotecz-
nej). Konkretne zachowania jednostki moga wiec mie¢ swe przyczyny w jej
uwarunkowaniach biologicznych (np. w poziomie monoaminooksydazy,
enzymu niezbednego do rozkladu dopaminy w moézgu czlowieka, ktérego
stezenie poprzez te funkcje sprzyja podejmowaniu ryzyka), psychologicz-
nych (np. w uposazeniu osobowosciowym cztowieka), sSrodowiskowych (np.
w jakosci relacji zaréwno rodzinnych, jak tez réwiesniczych). W zwiazku
z tym jednak, ze zachowania ryzykowne zazwyczaj wspotwystepuja w for-
mie zespolu zachowan ryzykownych, takze ich przyczyny sa kwestia ztozona
i w okreslonych sytuacjach trudno je jednoznacznie klasyfikowaé. Wynikiem
tej sytuacji jest propozycja laczaca wymienione plaszczyzny w tak zwany mo-
del biopsychospoteczny (Irwin, Millstein, 1986, s. 82). Wedlug tej koncepcji,
zachowania ryzykowne sg charakterystyczne przede wszystkim dla okresu
dojrzewania, gdyz wtedy przybieraja na sile czynniki biologiczne, psycholo-
giczne, ale tez srodowiskowe. W wyniku takiej sytuacji dochodzi do interakcji
czynnikoéw indywidualnych i instytucjonalnych.

W kwestii przyczyn zachowan ryzykownych nie sposéb poming¢ stano-
wiska Jessoréw (Jessor, 1991, ss. 597-605). Badacze podkreslali, ze sktonnosci
mlodziezy do zachowan ryzykownych nie nalezy bez poglebionej analizy wy-
jasnia¢ wylacznie upodobaniem do ryzyka. Wskazywali natomiast na cztery
grupy uwarunkowan tych zachowan: specyfike postrzegania otoczenia spo-
tecznego, indywidualne sktonnosci do ryzyka, modelowanie i przyswajanie
wzoréw zachowan oraz zaspokajanie potrzeb rozwojowych, na przyktad po-
przez manifestowanie niezaleznosci (w dobie Internetu, skoku technologicz-
nego i nowych zachowarn ryzykownych do ich ksztattowania przyczyniajq sie
w duzej mierze media - zaréwno ich oferta, jak tez reklamy).

W literaturze przedmiotu widoczne jest znaczne zréznicowanie w klasy-
fikowaniu czynnikéw ryzyka zachowan ryzykownych, podobnie jak w de-
finiowaniu ich typoéw i uwarunkowarn. Najczesciej porzadkuje sie je wedlug
takich obszaréw, jak wiek, otoczenie spoteczne, pte¢, cechy indywidualne,
wcze$niejsze doswiadczenia, czynniki srodowiskowo-ekonomiczne oraz ro-
dzinne. Wéréd najczesciej wskazywanych czynnikéw wymienia sie¢ miedzy
innymi wczesng inicjacje zachowan ryzykownych, negatywny wplyw gru-
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py réwiesniczej, trudnosci szkolne, niska samoocene, wysoki poziom stre-
su, doswiadczenia przemocy, dostepnoé¢ substancji psychoaktywnych oraz
nieprawidlowe wzorce rodzinne. Sposoby ich grupowania pozostaja jednak
szerokie i zaleza od przyjetych kryteriéw, obejmujac takze uwarunkowania
kulturowe i pokoleniowe.

Sytuacje kryzysowe.
Mtlodzi w czasach niepewnosci

Zaréwno Erik Erikson, jak tez James Marcia podkreslali szczeg6lng role
kryzysu tozsamosci w procesie rozwoju psychospolecznego, ktéry szcze-
golnie silnie doswiadczany jest w okresie podejmowania dzialani orienta-
cyjno-poszukiwawczych charakterystycznych dla postawy eksploracyjnej.
To wiasnie kryzys w ich ujeciu jest warunkiem, bez ktérego uksztaltowanie
tozsamosci osiggnigtej nie jest mozliwe, a jego brak jest symptomem prowadza-
cym zazwyczaj do funkcjonowania w modelu fozsamosci nadanej, zwanej tez
tozsamosciq przejetq czy lustrzang. Osoba w takiej sytuacji pod wpltywem pre-
sji spolecznej (ale tez uwarunkowan rodzinnych) czesto akceptuje okreslone
wartosci, cele, przekonania, ktére nie odzwierciedlaja rzeczywistych potrzeb
jednostki. W tym kontekscie doswiadczenie kryzysu psychologicznego jest
wrecz pozadanym procesem. Kryzys rozwojowy traktowany jako szansa roz-
wojowa jest jednak kryzysem normatywnym, stanowigcym naturalng reakcje
adaptacyjna, wynikajaca z doswiadczenia nowych, nieznanych dotychczas
okolicznoéci zycia. Co prawda czesto towarzysza mu zaburzenia w zacho-
waniu, wynikajace na przyktad z poczucia zanizonej samooceny, zachwia-
nia wiary w dotychczas uznawane wzorce, czy poczucie osamotnienia, ktére
moga doprowadzi¢ do przyjecia tozsamosci negatywnej®, jednak finalnie czesto
pozwalajg czlowiekowi na uzyskanie kluczowej korzysci, jaka jest ustabilizo-
wanie swojego stanu na poziomie dojrzatej tozsamosci.

Nie mozna jednak pomija¢ kryzyséw nienormatywnych, wywotywanych
przez zdarzenia nadzwyczajne, trudne do przewidzenia i kontroli. Czesto
maja one charakter srodowiskowy lub sytuacyjny, oddziatujac nie tylko na
jednostke, ale takze na szersze zbiorowosci, jak pokolenie czy naréd, czego
przykladami sa epidemie i wojny. W skrajnych przypadkach zaréwno kry-

® Jolanta Jarczyniska pisze o niebezpieczenstwie rozwigzania kryzysu tozsamosci poprzez
uksztaltowanie tozsamoéci negatywnej, rozumianej jako przyjmowanie przez jednostke war-
tosci, przed ktorymi byla ostrzegana, co poteguje wystepowanie rozmaitych zachowan ryzy-
kownych (Jarczyriska, J. (2005). Kryzysy psychospoteczne, oddziatywania rodzicielskie a osigganie toz-
samosci w swietle teorii rozwoju psychospotecznego E. Eriksona. W: M. Deptuta (red.), Diagnostyka,
profilaktyka, socjoterapia w teorii i praktyce pedagogicznej (s. 153). Bydgoszcz: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Kazimierza Wielkiego).
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zysy rozwojowe, egzystencjalne, jak i sSrodowiskowe moga prowadzi¢ do za-
chowan autodestruktywnych, a nawet suicydalnych. Zachowania ryzykow-
ne moga w takich sytuacjach pelni¢ funkcje katalizatora napie¢ wynikajacych
z do$wiadczenia kryzysu, zwlaszcza gdy jednostka postrzega dane okolicz-
noéci jako przekraczajace jej mozliwosci radzenia sobie. Szczegdlne znaczenie
ma to w okresie adolescencji i wczesnej dorostosci, kiedy kryzys tozsamo-
Sciowy moze wspotwystepowac z kryzysami sytuacyjnymi, nasilajac sklon-
noé¢ do zachowan ryzykownych. Oznacza to, ze ich predyktorami moga by¢
zar6wno zmiany rozwojowe, jak i biezace wydarzenia o charakterze kryzy-
sowym.

Wspblczesnie Zrodlem przezy¢ kryzysowych, ktére dotknety cate poko-
lenia byla pandemia SARS-CoV-2. Pierwsze przypadki COVID-19 odnoto-
wano w listopadzie 2019 roku w Chinach, aby kilka miesiecy p6zniej, bo juz
na poczatku marca 2020 roku potwierdzono pierwszy przypadek zakaze-
nia w Polsce. W ciaggu najblizszych dwoch tygodni zycie Polakéw, a wéréd
nich adolescentéw i os6b wkraczajacych w dorostosé¢, zmienito sie znaczaco,
bowiem zaczeto wprowadzac¢ kolejne restrykcje, wigcznie z zamknieciem
szkot i instytucji kultury od 12 marca 2020 roku. Kolejne obostrzenia doty-
czyly juz zakazu wychodzenia z domu bez uzasadnienia, a osoby, ktére nie
ukoriczyly jeszcze osiemnastego roku zycia nie mogly opuszcza¢ miejsca
zamieszkania bez opiekuna. Pojawit sie takze obowiazek zakrywania ust
i nosa przez osoby, ktére przemieszczaly sie w uzasadnionych sytuacjach.
Niemal przez dwa kolejne lata (do 20 lutego 2022) uczniowie polskich szkot
funkcjonowali z krétkimi przerwami w edukacji zdalnej. W praktyce ozna-
cza to, ze osoby ktore doswiadczyty nauki zdalnej, bedac juz uczniami szko-
ty éredniej, zakoricza III etap edukacyjny w kwietniu 2026 roku (uczniowie
5-letniego technikum). Warto podkresli¢, ze dla uczniéw pokolenia Z ten
czas obarczony byl takze innymi, istotnymi zmianami. W swojej biografii
edukacyjnej doswiadczyli oni zaréwno covidu jak tez zmiany systemu edu-
kacyjnego (likwidacja gimnazjéw, przywrocenie osmioletniej szkoty pod-
stawowej). Ponadto, w obrebie rocznika 2008 wprowadzono obowigzek na-
uki od széstego roku zycia dla uczniow urodzonych w pierwszej potowie
roku, co oznacza, ze nauka w szkole sredniej przypada w ich przypadku na
lata 2022/2023 - 2025/2026 (liceum) i 2022/2023 - 2026/2027 (technikum).
Warto mie¢ zatem na uwadze, ze na wzrost okreslonych zachowan ryzy-
kownych, podyktowanych do$wiadczeniem pandemicznym, nalozyly sie
takze dodatkowe okolicznosci wynikajace ze zmian w organizacji oswiaty
w Polsce. Sytuacja kolejnego pokolenia to jest pokolenia Alfa (osoby urodzo-
ne po 2010 r.) nie jest jednak tatwiejsza. W roku szkolnym 2019/2020 pierw-
sze Alfy uczyly sie w trzeciej klasie szkoty podstawowej, by w kolejnym
roku doswiadczy¢ juz nauczania zdalnego. Szczeg6lny moment w polskim
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systemie edukacyjnym, poniewaz zwiazany z wejéciem w szersze relacje
spoteczne niz w przypadku etapu wczesnoszkolnego, w tej sytuacji zostal
zaburzony lockdownem. Jest to rocznik, ktéry edukacje w szkole éredniej
zaczal w roku szkolnym 2025/2026, zatem koniec III etapu bedzie mial
miejsce w 2029 roku (liceum) i 2030 roku (technikum). W kontekscie tych
wskazan mamy wspolczeénie do czynienia z dwoma pokoleniami uczniéw,
o ktorych bedzie méwilo sie¢ wspélnie jako o pokoleniu koronawirusa, a ktére
w tym czasie szczeg6lnie narazone byly na okolicznosci sprzyjajace powsta-
waniu zachowan ryzykownych. Grzegorz Calek, powolujac sie na ustale-
nia Jacka Pyzalskiego, zauwaza, ze wzajemne relacje uczniowskie, ktore sa
podstawq psychicznego dobrostanu uczniéw, w czasie pandemii pogorszy-
ty sie, a w skrajnych przypadkach zostaly zerwane (Pyzalski, 2021, s. 99;
za: Calek, 2022, s. 76). W innych badaniach wskazuje sie, ze 25% uczniow
potwierdza taki stan rzeczy (Jaskulska i in., 2021, ss. 133-146). Poza tym,
z raportu Sytuacja dzieci i mtodziezy w kontekscie doswiadczen pandemii covid -
19 sporzadzonego w ramach szerszego badania Dzieci si¢ liczq 2022. Raport
o zagrozeniach bezpieczernstwa i rozwoju dzieci w Polsce podjetej przez Fundacje
Dajemy Dzieciom Site (Pyzalski, 2022, ss. 340-353) jednoznacznie wynika, ze
mlodziez uprawiata w tym czasie znaczaco mniej sportu, przy czym wydtu-
zyl sie czas samotnego siedzenia do péznych godzin nocnych. Rzecz jasna,
sytuacja ta jednocze$nie spowodowata nasilenie korzystania przez miodych
z urzadzen elektronicznych (Sredni deklarowany czas takiej aktywnosci po
lekcjach, takze spedzanych przed monitorem, kazdego dnia w tygodniu wy-
nosit sze$¢ godzin!). Taki rytm dobowy mozna okresli¢ mianem zachowania
wysokiego ryzyka (mial wplyw na znaczny przyrost masy ciala miodzie-
zy, powodujac nadwage), ale jednoczesnie czynnikiem przyczyniajacym sie
do wielu kolejnych zachowan ryzykownych, czego przyktadem moze by¢
miedzy innymi rodzaj dziatan sieciowych mtodziezy. Okazuje sie, ze czesto
byla to aktywnos¢ zwiazana z rozrywka (serwisy streamingowe, gry kom-
puterowe), mediami spolecznosciowymi (zazwyczaj przegladanie publiko-
wanych tresci), ale tez, jak ustalilty wirtualne media (Dlugosz, 2021, s. 14),
w okresie pandemii o 30% wzrosta ogladalnos¢ stron pornograficznych (co
dokonato sie z pewnoscig przy udziale uczniowskiej grupy wiekowej).
Innym Zrédtem kryzysu obecnym w biografiach wspoétczesnej mlodzie-
zy jest pelnoskalowa wojna w Ukrainie, trwajaca od 24 lutego 2022 roku,
wzmacniajgca poczucie zagrozenia zdrowia oraz zycia wtasnego i bliskich.
Co prawda, nie ma badan dotyczacych zwigzku wybuchu wojny za wschod-
nig granica z podejmowaniem zachowan ryzykownych przez mlodziez,
ale z badania przeprowadzonego przez firme Badania, Edukacja, Wdroze-
nia wynika - jak komentuje dr Robert Porzak (Bogaczyk, online, [dostep:
18.02.2026]) - ze poczucie niepewnosci w pierwszych miesigcach konfliktu



290 Stawomir Niewczas

i stres zwigzany z zyciem w panstwie frontowym sg wyzsze w poréwna-
niu z do$wiadczeniem przez nich pandemii. Pamieta¢ przy tym nalezy, ze
wysoki poziom stresu jest jednym z gtéwnych czynnikéw ryzyka wptywa-
jacym na zachowania niepozadane, w tym - zachowania potencjalnie nie-
bezpieczne dla zdrowia i zycia.

Wskazanym doswiadczeniom ostatnich lat nieustannie towarzyszy jesz-
cze jeden czynnik istotny dla funkcjonowania zachowan ryzykownych - po-
step cywilizacyjny i zwigzany z nim rozw6j nowych technologii, trwale prze-
ksztalcajace zycie dorastajacych pokoleri oraz warunkujace ich zachowania.

Prefiguratywny model kultury
a nowe zachowania ryzykowne

Margaret Mead, amerykariska antropolozka kulturowa, w 1970 roku za-
data pytanie, ktére po uptywie pieciu dekad wybrzmiewa niezwykle aktu-
alnie: Czy znalezlismy sie w putapce zastawionej przez wynalazki, zwane cywiliza-
cjq, tak wspierane przez technologie i ekspansje demograficzng (...)? (Mead, 2000,
s. 13). O ile w czasie, gdy autorka formulowala tezy lezace u podstaw wyréz-
nionych przez siebie trzech typéw kultury, dokonywat sie znaczacy postep
cywilizacyjny (m.in. realizujacy sie¢ w postaci pierwszych weztéw arpanetu
21969 roku, ktore obecnie oceniane sa jako podwaliny sieci cyfrowej), to dzi$
w $wiecie globalnej Sieci internetowej, w czasach rozwoju artificial intelligen-
ce rozwazania Margaret Mead zyskuja szczeg6lna doniostos¢. Wspotczesnie
nikt nie ma watpliwosci, Ze szeroko rozumiany postep technologiczny jest
glownym czynnikiem wyznaczajacym kierunek rozwoju wielu plaszczyzn
funkcjonowania czlowieka - od przemystu po edukacje, od medycyny po
sztuke. Wplyw ten dotyczy jakosci zycia spotecznego, ale réwnoczesnie jest
mechanizmem ksztaltujagcym cechy osobowosciowe wspélczesnych pokolen.
Obecnie trudno juz zaprzeczy¢ twierdzeniu, ze technologia wrecz dostow-
nie zaczyna ksztattowaé czlowieka. Przeciez Artificial Intelligence jest jednym
znajbardziej doniostych przetoméw w historii ludzkoséci, a udostepnienie sze-
rokiemu odbiorcy algorytmu chat gpt mozna traktowac jako cezure dzielaca
czas na przed i po, czy wrecz granice miedzy epokami. Wspoélczesnie, to wia-
$nie zdobycze cyfrowego rozwoju sa czynnikami nadajacymi $wiatu ksztalt,
a nastolatkowie ucza sie dorostosci z uzyciem narzedzi technologii IT, na co
zwracala uwage juz przed dekada Beata Uchto (Uchto, 2012, ss. 137-151).
W perspektywie tej warto wréci¢ do rozwazari Margaret Mead, aby zastano-
wic sie nad wspotczesnie dominujagcym modelem kultury. Zasadne jest zatem
przypomnienie trzech poje¢ wprowadzonych przez antropolozke, ktére wia-
73 sie z kolejnymi stadiami rozwoju spoleczenistw. Kultura postfiguratywna
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to pierwszy model, opierajacy sie na takiej relacji miedzypokoleniowej, ktéra
sytuuje przedstawicieli starszych pokolent w roli autorytetéw przekazujacych
wiedze, tradycje i wzorce zachowan w sposéb linearny. Jak wskazuje Mead,
mlodsze pokolenia w tym ujeciu opierajq si¢ na autorytecie pochodzqcym z prze-
sztosci (Mead, 2000, s. 22). Kolejnym modelem wyréznionym przez badaczke
jest kultura kofiguratywna, zwana takze kulturg odnalezionych réwiesnikow.
W tym modelu w spolecznosci wspoétwystepuja wzorce istotne dla starszej
i mlodszej generacji, jednak ksztaltowanie wzorcéw istotnych dla mlodszych
uczestnikow takiego modelu przebiega na plaszczyznie relacji rowiesniczej.
Znaczenie tradycji i dotychczas uznawanych, starszych autorytetow zajmu-
je aprobata dla wzorcéw ksztaltowanych przez wtasne pokolenie, w obrebie
ktérego dochodzi do wzajemnej nauki jego przedstawicieli. Kultura prefigu-
ratywna jest ostatnim modelem wyodrebnionym przez badaczke. Stanowi on
ostatnie stadium procesu opisanego przez Margaret Mead, ktéra zauwaza:
»~Ten nowy styl okres§lam jako prefiguratywny, poniewaz w nowej kulturze
dzieci, a nie ich rodzice czy dziadkowie, beda reprezentowac to, co nastgpi”
(Mead, 2000, s. 122). W tym modelu: ,,(...) mlodzi, dzieki tatwiejszemu przy-
swajaniu sobie nowych wartosci szybciej podazaja za zmianami spotecznymi,
zyskujac niezaleznos$¢ od swych rodzicéw, a ci z kolei musza uczy¢ sie od
swoich dzieci i wnukéw” (Marszalek, 2017, s. 74). W tym rozumieniu docho-
dzi do odwrdcenia rél w stosunku do modelu postfiguratywnego. Znamien-
ne jest, ze kiedy amerykarnska antropolozka w 1970 roku pisala, ze w tym
czasie cztowiek wchodzi w okres nieznany dotychczas w historii, bo oparty
na relacji, w ktorej to mtodzi zyskuja wyjatkowy autorytet (Mead, 2000, s. 23),
miara technologicznego zaawansowania byly radia tranzystorowe dostepne
dla ludzi zyjacych na réznych kontynentach czy telewizyjne satelity dostar-
czajace sygnal do domostw w réznych czesciach globu. Obecnie ich miejsce
zajmuje system Starlink, ktéry ma zagwarantowac niezwykle szybki Inter-
net (bezprzewodowe pobieranie danych na poziomie 500 Mb/s)... wszedzie,
takZze w najmniej znanych obszarach amazonskiej dzungli. Margaret Mead
dopatrywata sie wyjatkowosci sytuacji, w jakiej znalezli sie ludzie jej czasow
w globalnym charakterze miedzypokoleniowego roztamu, ktéry dokonat sie
za sprawa postepu technologicznego. Nie trzeba jednak tlumaczy¢, jak sie¢ ma
technologia radia tranzystorowego i satelitow telewizyjnych do systemu Star-
link czy superwydajnych procesoréw, ktérych osiagi w najblizszych latach
maja zosta¢ zwielokrotnione poprzez zastapienie krzemu grafenem. Obok
zasiegu zmian, Mead w swoim czasie wskazywatla takze na ich tempo jako
czynnik pogtebiajacy spoteczng prefiguracje, podkreslajac, Ze jest ono wyraz-
nie wyzsze i latwiej dostrzegalne w przypadku krajow wysoko uprzemysto-
wionych, w ktérych dodatkowo mozna zaobserwowac towarzyszace procesy
rozpadu rodziny, kruszenia systemu wiary. Wszystkie ze wskazanych oko-
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licznosci wspolczesnie poglebily sie w poréwnaniu z rzeczywistoscia lat 70.
i wydaje sie tez, ze wystepuja dzi$ szerzej, znamionujac miedzy innymi pol-
ska przestrzen trzeciej dekady XXI wieku. Co niezwykle istotne, obie cechy,
zar6éwno zasieg i tempo zmian, w przypadku doswiadczenia dwéch ostatnich
wspoélczesnie wyodrebnionych pokolefi nabraly szczegélnego znaczenia,
poniewaz w pelni wynikaja z funkcjonowania sieci internetowej. Pokolenie
Z to pierwsze pokolenie ludzi zyjacych we w pelni scyfryzowanym Swiecie.
Pokolenie Alfa z kolei stanowi pierwsza generacje ludzi urodzonych w XXI
wieku. Co wazne, na okreslenie wymienionych pokolent funkcjonuja takze
inne nazwy i w obu przypadkach odnosza si¢ do internetowej aktywnosci.
W przypadku pokolenia Z uzywa sie takze okreslenia pokolenie C (ang. con-
nect), w przypadku pokolenia Alfa z kolei Net Gen (generacja Sieci), Digital
Natives (cyfrowi tubylcy), ale tez Hyperconnected, czy Always on (zawsze
podlaczeni). W kontekscie refleksji dotyczacej zachowan ryzykownych nale-
zy podkresdli¢, ze wspoélczesnie wiekszos¢ nowych zachowan ryzykownych
wiaze sie z aktywnoscig internetowa.

Naduzywanie gier komputerowych czesto wynika z ich interaktywnosci,
ktéra pozwala utrzymac relacje z innym uzytkownikiem Sieci w czasie rze-
czywistym. Gry i aplikacje elektroniczne czesto sa wyposazone w narzedzia
prowokujace zachowania hazardowe (jednym z tytuléw sprzyjajacych ha-
zardowi internetowemu jest niezwykle popularny Counter Strike). To wiasnie
Internet jest narzedziem latwego dostepu do tresci pornograficznych, ktére
przyczyniaja sie do podejmowania ryzykownych zachowan seksualnych
w codziennym zyciu (kontakty seksualne bez zabezpieczenia, czeste zmiany
partneréw seksualnych, przyjmowanie substancji psychoaktywnych przed
zblizeniem seksualnym, ale tez sklonnos¢ do sekstingu). Mimo zapowiedzi
zdecydowanych krokéw prawnych, wciaz przybywa w Sieci treéci publiko-
wanych przez patostreameréw (czyli osoby transmitujace w Internecie na
zywo treéci wpisujace sie w ramy zachowan dewiacyjnych), ktérych oglada-
nie jest jednocze$nie zachowaniem ryzykownym i jednoczesnie predyktorem
przyjmowania podobnych postaw. Jeszcze innym problemem zwigzanym
z aktywnoscig w Sieci jest cyberprzemoc, ktéra w doswiadczeniu pokolenia
Z i pokolenia Alfa jest wspolczesng forma agresji rowieéniczej, klasyfikowa-
nej jako zachowanie ryzykowne. Mozna wskaza¢ oczywiscie takze na nie-
kontrolowany czas spedzany online jako na zachowanie ryzykowne, ktory
finalnie prowadzi¢ moze do do$wiadczenia stanu fomo (fear of missing out),
czy nomofobii (no mobile phone phobia). I w tym przypadku nienormatywny
czas po$wiecony na aktywnos$¢ w Internecie mozna nazwaé zaréwno zacho-
waniem ryzykownym, ale tez predyktorem innych zachowarn ryzykownych,
a w wyniku poczucia niemoznosci zaspokojenia bycia online (forno, nomofobia)
skutkowac moze zastepczymi zachowaniami ryzykownymi. Przyktadow za-
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chowan niepozadanych, bezposrednio wynikajacych z zycia online, jest rzecz
jasna o wiele wiecej. Warto jednak wroéci¢ do perspektywy nakreslonej przez
Margaret Mead. Antropolozka, méwiac o uczestnikach modelu prefiguratyw-
nego, postuguje sie metafora emigrantéw. Podkreéla w ten spos6b sytuacje
wspoélczesnych mlodych ludzi jako , pionieréw niezorientowanych jeszcze,
jakie zadania postawia przed nimi nowe warunki zycia (...)”. Zdaniem autorki
sa to Ci, , ktorzy staneli na ziemi pierwsi, a za jedyny wzoér mogli mie¢ samo-
dzielnie podejmowane préby adaptacji [podkresl. SN] i wysilki znalezienia
wladciwych rozwigzan” (Mead, 2000, s. 103). W tych stowach wybrzmiewa
wyzwanie, ktéremu sprosta¢ musza miodzi ludzie. Sq oni zdani wylgcznie
na siebie, poniewaz przedstawiciele starszego pokolenia, mimo checi, nie sa
w stanie okaza¢ wsparcia w kwestiach, w ktérych sami potrzebuja pomocy.
Niestety, takie realia moga sprzyja¢ podejmowaniu zachowan ryzykow-
nych. Mamy bowiem do czynienia z sytuacjg, w ktérej poczuciu odpowie-
dzialnosci mlodych ludzi za wprowadzanie dorostych w obszar wspotcze-
snych technologii nie towarzyszy proporcjonalne wsparcie ze strony starszego
pokolenia. Stan ten moze generowaé poczucie osamotnienia, napiecia oraz
sprzyja¢ ksztaltowaniu sie przekonania o ograniczonej odpowiedzialnosci za
dzialania podejmowane w przestrzeni cyfrowej. Doroéli, ktérzy w zakresie
kompetengji technologicznych pozostaja czesto zalezni od miodszych uzyt-
kownikéw, nie zawsze sa w stanie skutecznie realizowac funkcje opiekunicze
i kontrolne wobec aktywnosci miodych w Sieci. Wynika to z ich niewystar-
czajacej bieglosci w postugiwaniu sie narzedziami cyfrowymi, co w konse-
kwencji ogranicza mozliwosci nadzoru i oddziatuje na skale podejmowanych
online zachowan ryzykownych. W takich warunkach wzrasta znaczenie influ-
enceréw, ktorzy odgrywaja coraz istotniejsza role w socjalizacji najmlodszych
pokoleri. Od wczesnych lat zycia funkcjonuja oni bowiem w §rodowisku me-
diéw spotecznosciowych oraz urzadzeni mobilnych, poprzez ktére maja nie-
ustanny kontakt z twoércami tresci cyfrowych postrzeganych jako autorytety.

Charakterystyka nowych zachowan ryzykownych
w wyborze

Pojecie nowych zachowan ryzykownych, ujmowane w opozycji do kla-
sycznych zachowan ryzykownych, odnosi sie przede wszystkim do tych form
aktywnosci potencjalnie zagrazajacych zdrowiu, bezpieczenstwu lub roz-
wojowi mlodych ludzi, ktére pozostaja SciSle zwigzane ze specyfika wspol-
czesnych warunkéw spoleczno-kulturowych. Odmiennoé¢ doswiadczeri
zyciowych ostatnich pokolert wzgledem generacji wczesniejszych znajdu-
je odzwierciedlenie juz na poziomie wstepnej identyfikacji tych zachowar.
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W wielu przypadkach mozliwe jest ich binarne zestawienie z tradycyjnymi
formami ryzyka, na przyktad: palenie papieroséw - uzywanie e-papieroséw,
hazard - e-hazard, zachowania seksualne podejmowane offline - seksting
i pornografia online, przemoc réwieénicza i agresja bezposrednia - cyber-
przemoc, spozywanie alkoholu i uzywanie narkotykéw - stosowanie dopa-
laczy oraz naduzywanie lekéw dostepnych bez recepty. Wspéiczesnie, jedna
z istotnych przestrzeni, w ktérych mtodzi wykazuja zachowania ryzykowne
jest Internet (np. wspomniany e-hazard, naduzywanie serwiséw spoteczno-
Sciowych), jednak to wtasnie on i media cyfrowe staja si¢ jednoczesnie ich
narzedziem (cyberprzemoc, seksting, czy tez np. zakupoholizm w Sieci),
a czesto tez przyczyna (dazenie miodych ludzi do osiggniecia wizerunku
kreowanego w mediach spolecznosciowych, co moze by¢ przyczyna np.
ryzykownych zachowan zywieniowych). Oczywiscie, wynika to z faktu, ze
wspoblczesne spoteczenstwo jest niemal w pelni zdigitalizowane, co wynika
z corocznie publikowanych komunikatéw CBOS-u dotyczacych oséb do-
rostych (co istotne, ostatni komunikat opublikowany w 2025 r. potwierdza
nieustanng tendencje wzrostowa w zakresie korzystania z Internetu), a takze
raportow NASK, ukazujacych zachowania nastolatkéw w Sieci (ostatni opu-
blikowany we wrzesniu 2025 r.).

Wiedza o zachowaniach ryzykownych wymaga czestej aktualizacji,
zwlaszcza w warunkach dynamicznych przemian cywilizacyjnych. Nowe
zjawiska nadal podlegaja definiowaniu, a juz opisane nierzadko wymagaja
redefinicji. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze pojecie nowych zachowan ryzy-
kownych jeszcze niedawno bywalo utozsamiane z uzaleznieniami behawio-
ralnymi. Obecnie wiadomo jednak, Ze uzaleznienia te rozwijaja sie¢ wedlug
mechanizméw zblizonych do uzalezniert od substancji psychoaktywnych,
natomiast nowe zachowania ryzykowne moga dopiero prowadzi¢ do utraty
kontroli nad dang czynnoscia, co stanowi warunek uznania ich za uzaleznie-
nie behawioralne.

Dobér nowych zachowan ryzykownych poddanych ponizej charakte-
rystyce oparto na badaniu przeprowadzonym w 2024 roku. Mialo ono cha-
rakter diagnostyczny i stuzylo rozpoznaniu rodzaju oraz skali zachowar
ryzykownych podejmowanych przez uczniéw szkoét srednich. Problematyka
badawcza obejmowata pytania o dominujgce zachowania substancjalne i nie-
substancjalne oraz o czestos¢ wystepowania zachowan nowych i klasycznych
w obu obszarach. Zmiennymi réznicujgcymi byty plec i wiek respondentow.
W badaniu uczestniczyto 402 uczniéw szkot srednich w wieku 14-20 lat, do-
branych losowo. Wyodrebniono trzy grupy wiekowe: 14-15 lat (115 osob),
16-17 lat (136 0sob) oraz 18-20 lat (151 os6b). Proba obejmowata 187 dziewczat
i kobiet oraz 215 chlopcéw i mezczyzn. Respondenci zamieszkiwali miasto
powiatowe (254 osoby) lub wsie, uczeszczajac jednoczednie do szkét w mie-
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Scie (147 osob). Badanie zrealizowano w lutym i marcu 2024 roku metoda
ankiety audytoryjnej, przeprowadzanej w grupach 20-28-osobowych. Udziat
byl dobrowolny, w przypadku oséb niepelnoletnich wymagat zgody rodzica
lub opiekuna, a ankieta miata charakter anonimowy i elektroniczny.
Zastosowany autorski kwestionariusz ankiety inspirowany byl badania-
mi HBSC (Health Behaviour in School-aged Children), a takze ESPAD i tak
zwanymi badaniami mokotowskimi. Kwestionariusz obejmowatl 35 pytar
i dotyczyl zar6wno: substancjalnych, niesubstancjalnych, klasycznych i no-
wych zachowan ryzykownych. W przypisach do kolejno przywotywanych
zachowarn ryzykownych podaje wybrane dane ilosciowe z badania.

E-papierosy, waporyzatory, podgrzewacze tytoniu®

Palenie papieroséw nalezy do najczesciej wystepujacych wérod miodziezy
klasycznych zachowan ryzykownych, czemu sprzyjaja miedzy innymi legal-
nos¢ uzywki, jej dostepnosé, relatywnie niska cena oraz spoteczna powszech-
noé¢. Mimo wysokiej swiadomosci szkodliwosci palenia i prowadzonych
dziatan profilaktycznych, wéréd mlodziezy nadal obserwuje sie tendencje do
przyjmowania nikotyny. W ostatnich latach szczegolnie rozpowszechnito sie
uzywanie e-papieroséw, podgrzewaczy tytoniu i waporyzatoréw, postrze-
ganych czesto jako mniej szkodliwe niz tradycyjne papierosy. Popularnosc¢
e-papieroséw wigze sie miedzy innymi z mozliwoscia stosowania liquidow
o réznym stezeniu nikotyny oraz z brakiem charakterystycznego, nieprzy-
jemnego zapachu. Istotnym zjawiskiem jest rowniez rosnace uzycie jednora-
zowych e-papieroséw, ktére ze wzgledu na nizszy koszt sa bardziej dostepne
dla miodziezy. Cho¢ petne skutki zdrowotne wdychania aerozolu nie sg jesz-
cze poznane, wyniki kolejnych badar wskazuja na jego istotna szkodliwosé.
Za nowe zachowanie ryzykowne mozna takze uznaé stosowanie podgrze-
waczy tytoniu, ktérych popularnosé opiera sie na przekonaniu o mniejszej
szkodliwosci wynikajacej z braku procesu spalania.

Narracja ta wplywa jednak na falszywe wyobrazenie mlodziezy na te-
mat niebezpieczenstwa stosowania nikotyny, ktéra bez wzgledu na forme jej
przyjmowania jest substancja uzalezniajacg. Jeszcze innym sposobem przyj-
mowania nikotyny jest stosowanie waporyzatoréw. Sa to urzadzenia, ktére
pozwalajg podgrzewaé produkt tytoniowy i odparowaé z niego substancje

© Az 64,1% respondentéw deklarowalo uzywanie e-papieroséw lub podgrzewaczy w okre-
sie szkoty Sredniej (wobec 43% o0s6b, ktére miaty kontakt z nikotyng poprzez zapalenie tra-
dycyjnego papierosa), a 49,9% - w ostatnim miesigcu przed badaniem. Codzienne lub niemal
codzienne uzywanie w ostatnim miesigcu dotyczyto 23,7% uczniéw. W calym okresie szkoty
$redniej zjawisko bylo nieco czestsze wérod dziewczat (68,9%) niz chlopcow (60,4 %).
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aktywne, ktore uzytkownik wdycha wraz z para wodna (co pozwala unikna¢
wdychania dymu wraz z substancjami smolistymi). Co istotne, wapowanie
(w tym przypadku nie stosuje si¢ okreslenia: palenie) nie jest dedykowane
stosowaniu tytoniu, ktéry wymaga wyzszej temperatury ,,obrébki”. Wapory-
zatory, cho¢ produkowane sa z przeznaczeniem do uzywania ziét/ mieszanek
zio6l (takze zawierajacych CBD czy THC), czesto sg stosowane takze do przyj-
mowania nikotyny. Wszystkie wymienione formy przyjmowania nikotyny sa
diametralnie rézne od klasycznego palenia papieroséw, niestety - rézny jest
takze spos6b spolecznego reagowania na nowe trendy, co mozna stwierdzi¢
miedzy innymi na podstawie braku kampanii przeciwko nowym formom
uzywek, ktorych stosowanie réwniez nie jest bezpieczne.

Napoje energetyczne’

Red Bull, Tiger, Predator, Monster, Mpower, Black, Burn, N-Gine, LFC
Energy Drink to tylko wybrane nazwy napojow energetycznych dostepnych
obecnie na rynku. Uznaje sig, ze pierwsze ,energetyki” pojawily sie w la-
tach 60. XX wieku, kiedy w Japonii zaczeto sprzedawac¢ Lipovitan - produkt
spozywczy zawierajacy tauryne (Mozolewska, online, [dostep: 23.02.2026]).
Szybko zyskal popularnosé i w mgnieniu oka pojawil sie w sprzedazy wiek-
szosci krajow azjatyckich, by niebawem z podobnym skutkiem podbié¢ rynek
amerykanski i europejski. W Polsce napoje zostaly dopuszczone do sprzedazy
w 1995 roku, jednak szczegélng ich popularnoéé¢ odnotowac mozna w ostat-
niej dekadzie. Juz od poczatku dystrybucji producenci zobowigzani byli do
umieszczenia na kazdym opakowaniu z ,energetykiem” wskazania, Ze jest
to ,,produkt przeznaczony dla osob dorostych” (nie wiazat sie z tym jednak
zakaz sprzedazy osobom ponizej 18. roku zycia). Przepisy unijne wymogly
zmiane tej formuly na zapis: ,nie zaleca si¢ stosowania u dzieci”, jednak
wciaz nie wynikala z tego zadna forma ograniczenia sprzedazy. W ostatnich
latach, wraz ze wzrostem spozycia napojéw energetycznych, wzrastato zain-
teresowanie ubocznym wplywem produktu na funkcjonowanie organizmu
ludzkiego.

W badaniach podkreslano role substancji odpowiadajacych za pobudza-
jace dzialanie napojéw energetycznych, przede wszystkim kofeiny, tauryny,
argininy i guarany, a takze ich stezeni i wzajemnych proporcji w poszczegol-
nych produktach. Nalezy zaznaczy¢, ze substancje te stosowane oddzielnie

7 80,8% uczniéw spozywalo napoje energetyczne w okresie szkoly sredniej, a 52,1% w cia-
gu ostatniego miesigca przed badaniem. Codzienne lub niemal codzienne spozywanie w ostat-
nim miesigcu zadeklarowato prawie 8% osob objetych badaniem, a czes¢ z nich potwierdzita, ze
czasem wypija do 3 napojéw dziennie.
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i w odpowiednich ilosciach nie sa szkodliwe, jednak ich taczenie w okreslo-
nych dawkach moze stanowi¢ zagrozenie dla zdrowia, a nawet zycia. W lite-
raturze wskazuje sie, ze nadmierne spozycie napojéw energetycznych moze
prowadzi¢ miedzy innymi do bezsennosci, napiecia nerwowego, stanéw le-
kowych, drgawek, napadéw padaczkowych, a takze zwiekszac ryzyko uza-
leznierr, zaburzeni metabolicznych, otylosci i insulinoopornosci. Wybrane
skutki stosowania napojow energetycznych podaje miedzy innymi Narodo-
we Centrum Edukacji Zywieniowej, gdzie podkresla si¢ jednoczesnie, ze ,(...)
grupa szczegd6lnego ryzyka sa dzieci z cukrzyca, chorobami sercowo-naczy-
niowymi, chorobami nerek, watroby, nadczynnoscia tarczycy oraz niestabil-
ne emocjonalnie” (Narodowe Centrum Edukacji Zywieniowej, online, [do-
step: 23.02.2026]).

Nalezy jednak pamietaé, ze picie tych napojow jest niekorzystne takze dla
0s6b zdrowych, ktére pod wplywem spozycia ,energetykéw” doswiadcza-
ja miedzy innymi nadkomorowego zaburzenia rytmu serca. Skala i powaga
problemu doprowadzity do regulacji, zainicjowanych 9 lutego 2023 roku, kie-
dy zlozony zostal Poselski projekt Ustawy o zmianie ustawy o zdrowiu pu-
blicznym, dotyczacy wprowadzenia catkowitego zakazu sprzedazy napojow
z dodatkiem tauryny i kofeiny osobom ponizej 18. roku zycia; zakazu sprze-
dazy takich napojéw na terenie szkoét i innych jednostek oswiatowych oraz
ograniczenia ich reklamy (Poselski projekt Ustawy o zmianie ustawy o zdro-
wiu publicznym, online, [dostep: 03.03.2026]). 13 lipca 2023 roku miato miej-
sce IlI czytanie projektu w Sejmie oraz przekazanie do podpisu Prezydentowi
i Marszatkowi Senatu. Podpis Prezydenta z 21 sierpnia 2023 roku sprawil, ze
od 1 stycznia 2024 roku Ustawa zaczeta obowigzywac.

Marihuana®

Wspoblczesnie obserwujemy proces ,,oswajania” symboliki liscia konopi,
widoczny w réznych obszarach kultury konsumpcyjnej - od branzy odzie-
zowej po artykuly szkolne. W ostatnich latach nasilit sie takze rozwéj rynku
legalnych produktéw CBD, takich jak oleje, herbaty czy kadzidla, wytwa-
rzanych z konopi siewnych. Ich legalno$¢ wynika z niskiego stezenia THC,
nieprzekraczajacego 0,2%, przy dominujacym udziale kannabidiolu (CBD).
Dla czesci mlodych odbiorcéow produkty te pozostaja jednak atrakcyjne
przede wszystkim ze wzgledu na skojarzenia z marihuang jako coraz bar-

8 Kontakt z THC w okresie szkoty éredniej deklarowato ok. 29,6% respondentéw, przy
czym nieznacznie czeéciej byli to chtopcy (31,1%) niz dziewczeta (27,2%). Wynik ten wskazuje,
ze cho¢ przyjmowanie THC nie jest dominujagcym zachowaniem substancjalnym, pozostaje dosé
powszechnym zachowaniem ryzykownym.
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dziej rozpowszechniong uzywka. Warto zarazem zaznaczy¢, ze pierwotnie
nazewnictwo to mialo charakter rozrézniajacy: ,konopie” odnosily sie do
zastosowan przemystowych i spozywczych, natomiast ,marihuana” ozna-
czala substancje psychoaktywna uzywang rekreacyjnie. Powyzsza uwaga
ma znaczenie w kontekscie zalegalizowania w Polsce w 2017 roku’ medycz-
nego zastosowania THC, zawartego w kwiatostanach konopi. Bez watpienia,
wlasciwosci tetrahydrokannabinolu uzasadniaja jego medyczne zastosowa-
nie, jednak w czasie, kiedy w Polsce legalizowano jego wykorzystanie, jed-
noczesénie obiegowo zaczeto uzywac nazwy medyczna marihuana. W tej sytu-
acji rosngce zainteresowanie uzywka spotkalo sie z przekonaniem o wrecz
leczniczym wplywie marihuany na zdrowie czlowieka. Wsréd miodych
pokolent zaczeta dominowac narracja, zacierajaca granice miedzy postrze-
ganiem jej jako narkotyku/odurzajacej uzywki, a srodka relaksacyjnego,
antydepresanta redukujacego stres. Cho¢ obecnie konopie sg skutecznym
srodkiem medycznym, ktérego stosowanie zaleca sie¢ osobom dotknietym
miedzy innymi stwardnieniem rozsianym, epilepsja, astmg, ale tez zmaga-
jacych sie z boélem, leczonych dotychczas opioidami, to zainteresowanie za-
kupem medycznej marihuany wykazuje duzo szerszy krag odbiorcéw. Miare
popytu na konopie mozna zaobserwowaé w Internecie, kiedy po wpisaniu
hasta medyczna marihuana w kilkunastu pierwszych rekordach odnajdzie-
my znaczng liczbe ofert otrzymania e-recepty, umozliwiajacej dokonanie
zakupu marihuany w aptece. Poza powyzszym, liberalizujacy sie stosunek
do marihuany w panstwach osciennych' i wynikajaca z niej szeroka oferta
produktoéw zwiazanych z przyjmowaniem tetrahydrokannabinolu sprawia,
ze wspolczednie nie mozna juz méwi¢ wylacznie o paleniu marihuany, ale
tez o jej waporyzowaniu czy spozywaniu na przyklad ciastek z zawartoscia
THC. Bez watpienia, jest to nowy wymiar funkcjonowania zachowania ry-
zykownego. Zainteresowanie konopiami z zawartoscia THC odzwierciedla
miedzy innymi poziom sprzedazy medycznej marihuany w Polsce w 2023
roku. Jak podaje ,Gazeta Wyborcza”, na podstawie danych udostepnionych
przez Centrum e-Zdrowia, wedtug 276 807 recept, Iacznie sprzedano 4,6 tony
marihuany. Dla poréwnania - w 2022 roku bylo to 1,2 tony, a w 2021 roku -
427 kilograméw (Madejski, online, [dostep: 26.02.2026]).

? Dla uscislenia, uprawa konopi zostala zakazana w Polsce w 1985 r. i od tego czasu wyma-
gana byla zgoda, ktéra dawata mozliwos¢ uprawy wylacznie przemystowej.
10 Oprocz Holandii, ktéra zalegalizowata marihuane, prawo regulujace posiadanie, hodow-
le i spozywanie konopi w celach rekreacyjnych zliberalizowano tez m.in. w Czechach, a takze
w Niemczech.
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Aktywnos¢ internetowa

Naduzywanie mediéw cyfrowych'!

Smart tv, komputer pc, laptop, telefon - wszystkie te urzadzenia w wiek-
szosci sprzedawanych modeli, przez producentéw wyposazone sg w apli-
kacje utatwiajgce korzystanie z szeroko rozumianych mediéw cyfrowych.
Znajduja si¢ wérod nich aplikacje znanych serwiséw informacyjnych, stacji
telewizyjnych i kanalow telewizji internetowej. W przypadku braku jakiej-
kolwiek z pozadanych aplikacji, mozna skorzysta¢ z popularnego sklepu
internetowego, w celu bezplatnego uzupelnienia programu w docelowym
urzadzeniu. Zjawiskiem zastugujacym na szczegdélng uwage jest streaming.
O ile nie budzi watpliwosci korzystanie z serwiséw streamingowych, po-
zwalajacych na dostep do tresci muzycznych i podcastow (tidal, spotify), to
niepokoj wzbudza¢ moze zakres i sposoéb korzystania z serwiséw streamin-
gowych oferujacych tresci wideo. Sa wsréd nich komercyjne giganty, takie jak
Netflix, HBO max, Canal + filmy i seriale, Amazon Prime Video, Apple TV,
skupione na dostarczaniu platnej transmisji filmoéw i seriali na zadanie, ale tez
(takze komercyjny) serwis YouTube, funkcjonujacy na pograniczu mediow
cyfrowych i serwisu spotecznosciowego. Kazda osoba korzystajaca z Interne-
tu moze nie tylko bezplatnie ogladac treSci zamieszczane w serwisie YouTube
(zaréwno przez komercyjne firmy, ale tez nagrywane i udostepniane przez
inne osoby prywatne).

Korzystanie z wymienionych platform moze wigzaé sie z podejmowa-
niem zachowan ryzykownych. Jednym z nich jest binge-watching (takze binge
viewing lub marathon-viewing). Zachowanie to oznacza kompulsywne ogla-
danie seriali (bardzo czesto kilku odcinkéw serialu pod rzad, czasem wrecz
calego sezonu). Z kolei YouTube to przestrzen internetowa, ktéra data po-
czatek live streamingowi, czyli mozliwosci transmitowania nagran realizowa-
nych przez uzytkownikéw serwisu na zywo. Te za$ przyczynily sie do po-
wstania tak zwanego zjawiska patostreamingu. Etymologia pojecia sprowadza
sie do polaczenia dwdch stow: strumieniowanie i patologia. Filmy wpisujace
sie w te kategorie moga dotyczy¢ réznej tematyki/réznych aktywnosci, stad
mozna wyodrebni¢ wsréd nich na przyklad alko-streaming/drunk-streaming,
drug-streaming, violence-streaming, sex-streaming i inne. Zachowaniem obarczo-
nym ryzykiem niebezpiecznych konsekwencji jest w tym przypadku zaréw-
no ogladanie filméw dostepnych w Sieci, ale tez ich nagrywanie i zamieszcza-
nie (co czesto staje sie udziatem aktywnosci mtodziezy).

1 88% uczniow deklarowato regularne ogladanie dwéch odcinkéw serialu ,jeden po dru-
gim” (binge-watching), a 74,8% - ogladanie co najmniej trzech odcinkéw pod rzad. Wskazuje
to na upowszechnienie wzoru konsumpcji tresci, ktéry tatwo taczy sie z utrata kontroli czasu
i zaniedbaniami.
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Naduzywanie mediow spolecznosciowych'

31 stycznia 2024 roku przed Senacka Komisja Sadownictwa w Stanach
Zjednoczonych odbylo sie przestuchanie os6b zarzadzajacych najwiekszymi
mediami spolecznoéciowymi na $wiecie, wéréd ktérych znalezli sie: Mark
Zuckerberg - szef Mety, pod ktéra dziata Facebook i Instagram, Linda Yacca-
rino - dyrektorka platformy X, Shou Zi Chew - dyrektor wykonawczy TikTo-
ka, Evan Spiegel - dyrektor firmy Snap Inc., do ktérej nalezy miedzy innymi
Snapchat oraz Jason Citron - dyrektor generalny Discorda. Gléwny watek
przestuchania dotyczyt zagrozen i szkodliwego wplywu social mediéw na
szeroko rozumiany dobrobyt dzieci i mlodziezy. W trakcie przestuchania
Mark Zuckerberg przeprosil obecnych w sali rodzicow, ktérych bliscy zostali
poszkodowani w zwigzku z funkcjonowaniem serwiséw spolecznosciowych.
Wsrod zarzutéw, wobec ktérych w ten sposéb ustosunkowat sie szef Mety
wymieniono narazenie na obcowanie z tre$ciami pornograficznymi, zastra-
szanie i przyczynianie sie do budowania presji spotecznej poprzez media spo-
tecznosciowe, ktorych konsekwencje rozciagaja sie miedzy doswiadczeniem
zaburzen odzywiania, przez depresje, po akty suicydalne. W trakcie przestu-
chania senator Lindsey Graham zauwazyl, ze Mark Zuckerberg ma krew na
rekach (...), poniewaz posiada produkt, ktéry zabija ludzi (The Washington
Post, online, [dostep: 01.03.2026]).

W kontekicie dzialan podejmowanych przez Komisje Sadownictwa
w amerykanskim senacie warto wspomnie¢ dane zawarte we wczeéniej juz
przywotanym Raporcie Digital, ktéry ilustruje stan rzeczywistosci cyfrowej
w tamtym czasie. Jak wskazano, na poczatku 2023 roku na $wiecie 5,44 miliar-
da osob korzystato z telefonéw komérkowych, 5,16 miliarda to uzytkownicy
Internetu, z czego 4,76 miliarda stanowia osoby korzystajacy z mediow spo-
tecznosciowych. W tym czasie w Polsce odnotowano 27,6 miliona o0s6b, ktére
byty aktywne w social mediach (co stanowi 72% populacji i wyznacznik ten
wzrasta o okolo 5% rocznie).

Wskazniki te sa szczegélnie niepokojace w odniesieniu do zagrozer
zwigzanych z aktywnoscia w mediach spotecznosciowych. Nalezy do nich
miedzy innymi ryzyko uzaleznienia behawioralnego, ktérego konsekwen-
cje dla zdrowia psychicznego i fizycznego moga obejmowac izolacje spo-
teczna, depresje oraz zaburzenia snu. Negatywne skutki moze wywotywa¢
takze stala ekspozycja na wyidealizowany obraz zycia innych uzytkowni-
koéw, sprzyjajaca presji spolecznej i obnizeniu samooceny w wyniku poréw-
nan spotecznych.

1251,2% respondentow wskazalo, ze przeglada media spotecznosciowe wiecej niz 10 razy
dziennie, a 54,3% spedza na tej czynnosci ponad 2 godziny dziennie, a 33% uczniéw deklarowa-
to korzystanie z social mediow powyzej 3 godziny dziennie.
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Nasilajacym sie problemem jest takze zjawisko zwane echo chamber, wy-
nikajace z charakteru algorytmu, na podstawie ktérego dzialaja media spo-
tecznosciowe. W jego wyniku uzytkownicy popularnych serwiséw sa zderza-
ni wylacznie z treSciami i opiniami odpowiadajacymi ich wlasnym pogladom.
Konsekwencja zamkniecia w ,, barice informacyjnej” moze by¢ miedzy innymi
wzmocnienie uprzedzeni, zawezenie obrazu otaczajacego Swiata, czy ograni-
czenie umiejetnosci dostrzegania réznych punktéw widzenia. Ponadto, echo
chamber moze przyczynic sie do polaryzacji spolecznej, ale tez do wzmocnie-
nia i utrwalenia tak zwanych fake newsoéw, ktore wspoélczesnie sa glownym
narzedziem dzialaii dezinformacyjnych. Jeszcze inne zagrozenie stanowia
challenge pojawiajace si¢ w mediach spotecznosciowych. Sg to wyzwania,
konkursy, trendy polegajace na podjeciu okreslonego zachowania, do czego
namawiaja inni uzytkownicy social mediow.

Jednym z wyzwarn o znaczacym zasiegu w Polsce byl tak zwany ,,48 hours
challenge”, polegajacy na upozorowaniu swojego znikniecia na czas, w kto-
rym uruchomione zostang procedury poszukiwawcze przez wlasciwe do
tego zadania sluzby. Wskazany challenge rozpowszechnit si¢ na tyle szero-
ko, ze przez instytucje panistwowe do dystrybucji zaczety by¢ wprowadzane
spoty reklamowe, ktérych zadaniem bylo ograniczenie wystepowania zja-
wiska (NIE ZNIKAJ!!!! Spot profilaktyczny dla mlodziezy, online, [dostep:
02.03.2026]). Oczywiscie, poza wybranymi zagrozeniami, ktére zostaty przy-
wolane powyzej, nalezy podkresli¢, Ze media spolecznosciowe moga by¢ tak-
ze wykorzystywane jako narzedzie innych zachowan ryzykownych, takich
jak na przyklad cyberprzemoc, bullying, czy seksting. W ten sposéb korzy-
stanie z nich moze by¢ postrzegane zaréwno jako zachowanie ryzykowne, ale
tez jako czynnik ryzyka to jest sprzyjajacy innym potencjalnie niebezpiecz-
nym zachowaniom.

Cyberprzemoc™

Jest to forma przemocy, realizowana za posrednictwem narzedzi infor-
matycznych. Obejmuje miedzy innymi hejt réwiesniczy, czyli publikowanie
w Sieci treéci krzywdzacych druga osobe, prowadzacych do jej stygmatyza-
qji i wykluczenia spotecznego. Dzialania te przybieraja forme tekstow, zdjec
i nagran wideo, rozpowszechnianych na stronach internetowych, w mediach
spolecznosciowych, komunikatorach oraz grupach internetowych. Skutki
cyberprzemocy sa rozlegle i dotycza zaréwno ofiar, jak i sprawcow. U ofiar
obejmuja miedzy innymi problemy psychosomatyczne, depresje, lek, obni-

* W badaniu odnotowano istotny odsetek uczniéw deklarujacych udziat w aktach cyber-
przemocy. W okresie szkoly sredniej bylo to 28,4% badanych, a w ostatnich trzech miesigcach
-29,6%. Wyniki sugeruja, ze cyberprzemoc nie ma charakteru incydentalnego, lecz jest relatyw-
nie trwala i obecna w biezacych relacjach réwieéniczych.
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zong samooceng, a w skrajnych przypadkach takze zachowania suicydalne.
Z kolei u sprawcéw moga prowadzic¢ do utrwalania agresji, obnizenia poczu-
cia odpowiedzialnosci oraz poglebiania postaw aspotecznych.

Zachowania seksualne w Internecie'

Obejmuja one szeroki zakres aktywnosci internetowych zwigzanych
z seksualnoscia uzytkownika. Latwy dostep do tresci pornograficznych - za-
zwyczaj bezplatnych, niewymagajacych rejestracji i opartych jedynie na de-
klaracji petnoletnosci - sprzyja ich nasilonej konsumpcji takze przez osoby
niepelnoletnie. Zrédtami tego typu tresci sa strony internetowe, platformy
streamingowe oraz intymne czaty. Jednym z nastepstw ich systematyczne-
go odbioru moze by¢ pornoholizm. Do zachowan ryzykownych w tej sferze
nalezy takze seksting i cyberseks, polegajace na przesylaniu lub odbieraniu
wiadomosci, zdjec i nagran o charakterze seksualnym za pomocg urzadzen
elektronicznych. Praktyki te moga prowadzi¢ do obnizenia bezpieczeristwa
osobistego oraz dlugotrwalych konsekwencji wizerunkowych, zwlaszcza
w przypadku utraty kontroli nad udostepnionymi materiatami.

E- hazard"”

Hazard to pojecie pochodzace z jezyka arabskiego, gdzie az-zahr oznacza
kostke do gry lub gre w kosci. Wspoélczesnie przyjeto sie postrzeganie hazar-
du jako aktywnosci, ktérej cel stanowi zarobienie pieniedzy poprzez podej-
mowanie dzialart o duzej niepewnosci efektu, w ktére wpisane jest ryzyko
straty, a potencjalna wygrana oparta na przypadku losowym (Niewiadom-
ska, Brzezinska, Lelonek, 2005, s. 11).

Ere kasyn, salonéw gier i totalizatora sportowego zastgpit czas przed-
siegbiorstw bukmacherskich (czego przykladem jest spétka handlowa STS)
i platnych SMS-6w. Przez wspoélczesng mlodziez zostaly wyparte popular-
nym obecnie w srodowisku pokolenia Z i pokolenia Alfa dropieniem butéw
(kupowaniem wprost od producenta limitowanych modeli obuwia, ktére
rozdysponowane s3 w wyniku losowania, po uprzednim zasileniu wirtual-
nego portfela przelewem walutowym w celu odsprzedania wylosowanego
i zakupionego towaru za wyzsza cene), czy tez handel skinami (graficznymi

" Kontakt z pornografia w okresie szkoly $redniej zadeklarowalo 60,2% respondentéw,
a odsetek 0s6b wskazujgcych ekspozycje co najmniej raz w tygodniu przekraczat 30%. Zjawisko
bylo silnie zréznicowane plciowo (znacznie wyzsze wskazniki wéréd chtopcéw), a takze rosto
wraz z wiekiem.

254,7% uczniéw deklarowalo, ze korzystato z Internetu, by zarabiac¢ pienigdze. W obrebie
tej aktywnosci pojawiaja sie praktyki o charakterze hazardowym, w tym mechanizmy losowosci
znane z gier (np. ,skrzynki” i ,dropy”). W badanej prébie 32,6% uczniéw wskazywato aktyw-
nos$¢ powigzana z platforma dla graczy, 13,8% - z ,droppingiem”, a pozostate osoby wskazy-
waly inna forme ,, gry o przedmiot”.
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nakladkami) i skrzynkami (zawierajacymi wirtualne przedmioty, akcesoria
w grze) w popularnych grach online (najbardziej znane z nich to Minecraft,
Fortnite, czy Counter-Strike).

Proces ten polega na zakupie wirtualnych przedmiotéw za sprawa prze-
lewu zlotéwkowego online, aby podja¢ probe ich sprzedazy za wieksza kwo-
te. Co jasne, uzytkownicy kupujacy skrzynki nie wiedza, czy znajda w nich
wartoéciowe przedmioty wirtualne, ktére nastepnie bedzie mozna spienie-
zy¢, z kolei dokonujac zakupu skinéw w CS:GO nie wiadomo, czy i w jakim
stopniu zyskaja na wartosci. Cho¢ dotychczas handel skinami dokonuje sie
w granicach prawa, coraz czesciej podaje sie w watpliwos¢ praktyke podej-
mowang przez mlodych graczy (trzeba pamietac, ze z jednej strony tak gene-
rowany dochéd nie podlega opodatkowaniu, poniewaz handel skinami nie
stanowi ustug elektronicznych opisanych w art. 2 pkt. 26 Ustawy o podatku
od towardéw i ustug, a z drugiej strony najdrozszy na $wiecie skin osiagnat
wartosé 1,5 miliona dolaréw!)

W obszarze substancjalnym zachowan ryzykownych szczegoélnie istotna
okazata sie skala kontaktu z nowymi formami uzywek. W pytaniach o ekspo-
zycje na widok innych oséb podejmujacych okreslone zachowania ryzykow-
ne, wiekszosé¢ uczniéw deklarowata, ze widziata rowiesnikéw palacych e-pa-
pierosy (367 os6b) oraz spozywajgcych napoje energetyczne (369 osob); blisko
40% respondentéw potwierdzito takze obserwowanie os6b stosujacych THC.

Wsrod zachowan niesubstancjalnych szczegolnie widoczny jest zwiazek
ryzyka z rzeczywistoscig cyfrowa. Zdecydowana wiekszos¢ respondentow
deklarowata dlugi czas korzystania z Internetu (w celach rozrywkowych):
328 0s6b wskazalo, ze spedza online wiecej niz 3 godziny dziennie. Wraz
z czasem online roénie ryzyko zaniedbywania obowigzkoéw i relacji - ponad
77% badanych przyznato, ze z powodu utraty poczucia czasu w Sieci zanie-
dbywatlo obowiazki szkolne, rodzine lub znajomych.

Rekomendacje/wnioski praktyczne

1. Nadac priorytet profilaktyce dotyczacej nikotyny i napojow energetycz-
nych w szkotach ponadpodstawowych, poniewaz nowe formy przyjmowania
nikotyny i napoje energetyczne staly sie codziennym elementem doswiadcze-
nia mlodziezy.

2. W realizowanych programach wychowawczo-profilaktycznych w ra-
mach treéci dotyczacych higieny cyfrowej, szczegdlny nacisk potozy¢ na za-
rzadzanie czasem online, sen, odpoczynek, samoregulacje i krytyczng analize
algorytmoéw.
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3. Rozbudowaé szkolne procedury przeciwdzialania cyberprzemocy, 1a-
czac szybkie reagowanie z edukacja relacyjna, empatia cyfrowq i praca nad
normami grupy rowiesniczej.

4. Prowadzi¢ edukacje seksualng uwzgledniajaca realia Internetu, a wiec
pornografie online, seksting, cyberseks oraz dtugofalowe konsekwencje wize-
runkowe i psychoseksualne tych praktyk.

5. Uja¢ e-hazard i mechanizmy losowosci w grach jako pelnoprawny ob-
szar profilaktyki, obejmujacy réwniez edukacje ekonomiczng i cyfrowa rodzi-
cow oraz nauczycieli.

6. Réznicowacé dziatania profilaktyczne ze wzgledu na wiek i pte¢ z uwagi
na odmienne , ciezki ryzyka” i potrzebe wzmacniania kompetencji samore-
gulacji, autonomii oraz odpowiedzialnosci, zwlaszcza u starszych uczniéw.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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This research explores the multifaceted impact of the “Iron Swords” war on teacher communities in
the Upper Galilee region of Northern Israel. The study was specifically designed to analyze teach-
ers’ subjective experiences and perceptions of professional and collective trauma by examining
communication patterns within online platforms (WhatsApp and Facebook groups). The research
utilized a Mixed Methods design, combining qualitative (Netnography) and quantitative (Content
Analysis) data collection and analysis to achieve a comprehensive understanding of teacher experi-
ences. Twenty-two posts were analyzed from teachers who were actively teaching and residing in
the severely affected region during the period between October 2023 and January 2025. The analysis
identified five recurring themes that express the depth of the wartime experience and its influence
on the teaching profession. The themes and their high frequency of mention were: Collective and
Professional Trauma (38 mentions), reflecting profound emotional and mental distress among edu-
cators and students; Operational Uncertainty (35 occurrences), detailing the profound lack of clar-
ity regarding personal and systemic futures; Routine-Emergency Conflict (27 times), highlighting
the tension between maintaining normalcy and navigating a perilous reality; Community Resil-
ience and Autonomy (24 mentions), underscoring the critical role of self-organization and mutual
support; and the Fragility of Educational Anchorage (17 mentions), acknowledging the immense
pressures imposed on the education system itself. The findings reveal that the education system
transitioned from a focus on learning to a critical frontline agency. However, this shift exposed the
system’s vulnerabilities, pointing to the need to pivot from a sole focus on academic achievement
to fostering psychological resilience and providing emotional support. Crucially, the research em-
phasizes that grassroots initiatives and online teacher communities provided an essential “anchor”,
thereby demonstrating their vital role in building broader community resilience amidst inadequate
institutional support. The study contributes to the literature on trauma and education by providing
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an in-depth, data-based analysis of authentic, real-time communication patterns during a protract-
ed conflict.

Key words: collective trauma, professional trauma, teacher communities, war of iron swords, educa-
tion during emergencies, community resilience, online platforms

Introduction

In times of prolonged conflict and public trauma, the educational system
and its professionals frequently transition from institutions focused solely on
learning to critical frontline agencies responsible for maintaining social stabil-
ity and psychological well-being.

This research aims to explore the multifaceted impact of the , Iron Swords”
war on teacher communities in the Upper Galilee region of Northern Israel.
Specifically, the study analyzed teachers’ subjective experiences and percep-
tions of professional and collective trauma by examining communication pat-
terns within online platforms (WhatsApp and Facebook groups). The study
sought to identify central themes and their frequency in teachers” posts, shed-
ding light on how the war shaped their views on mental well-being and re-
silience, pedagogical challenges, and the need for support frameworks and
emergency adaptation.

This research is essential for several key reasons. First, it focuses on the
unique challenges faced by teachers as a vanguard force in addressing the
emotional and educational consequences of war—an area that has been less
thoroughly researched than the impact on children. Second, the direct anal-
ysis of authentic, real-time communication patterns in online teacher com-
munities provides a deep, data-based understanding of the professional and
collective trauma in a severely affected area (the Israel-Lebanon border). This
contrasts with more general studies, offering a unique window into the main
issues, emotional reactions, and unique coping strategies that emerged from
within the communities themselves.

The findings provide practical insights for developing effective support
systems, professional development programs, and psychological interven-
tions for teaching staff in Israel and other conflict zones. Furthermore, under-
standing how these online communities operate in times of war will make it
possible to strengthen and leverage their critical role in building community
resilience. Finally, the research will contribute to the direction of educational
policy, emergency preparedness, and enrich the academic literature on trau-
ma and education.
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Professional learning communities (PLC):
A model for continuous teacher learning and growth

Professional learning communities (PLC) operate on the fundamental prin-
ciple that teacher learning is inextricably linked to their practice, necessitating
a paradigm shift from , professional development” to , professional learning.”
This reconceptualization positions teachers as active producers of knowledge
and agents of change in relation to their professional responsibilities and
working methodologies (Sperling, 2016). Indeed, PLC represent a prevalent
model for teacher professional development, wherein educators convene reg-
ularly for collaborative and reflective exploration aimed at enhancing their
teaching practices and, consequently, promoting student learning. The effica-
cy of teacher learning communities” rests on the understanding that teaching
is a dynamic and evolving process demanding continuous self-assessment
and refinement of pedagogical methods. Empirical evidence suggests that
participation in such communities yields improvements in teaching quality
and student achievement (Stoll et al., 2006; Prenger et al., 2019; Watson, 2014;
Roberts & Pruitt, 2008; Bargels-Shapira & Flesh-Gvili, 2019).

Crucially, within a learning teacher community, the majority of profes-
sional growth is driven by and for the teachers themselves, with the learn-
ing process centering on their existing classroom knowledge and practices.
A defining characteristic of effective teacher learning communities is a strong
sense of community, characterized by reciprocal relationships that cultivate
trust and a shared willingness to engage in collective experiences (Lieberman
& Friedrich, 2010; Waldman & Blonder, 2020).

Challenges of Teaching in Israel
and the Need for Professional Support Communities

Within the complex Israeli context, the multifaceted and dynamic nature
of educational endeavors within Israeli schools defies quantification through
a singular metric. At the core of this complex system reside the teachers, who
spearhead meaningful teaching and learning processes. However, Israeli
teachers operate under increasing pressure exerted by the educational sys-
tem, students, and society at large. They contend with significant stress and
anxiety, stemming in part from the volatile security situation in Israel, marked
by a persistent threat of conflict and terrorism. The protracted mandatory mil-
itary service, a defining characteristic of Israeli society, exerts a pervasive in-
fluence upon the teaching profession.
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In light of these considerable challenges, a substantial need exists for sup-
port frameworks and professional communities tailored to educators. Com-
munity-based professional development is designed to offer teachers a secure
environment for open dialogue, the sharing of experiences, and mutual sup-
port. Historical critiques regarding the quality of teacher training and educa-
tional outcomes have pointed to a lack of adequate professional development
opportunities for teachers. Consequently, novel approaches to teacher profes-
sional development have emerged, emphasizing shared responsibility among
educators for their professional growth and the facilitation of teacher learning
through professional learning communities (Navon & Shavit, 2013; Barber &
Mourshed, 2007; Fisher, 2007; Vaisman, 2002; Sjoer & Meirink, 2016; Priestley
& Drew, 2019).

Given the exigencies of wartime, teachers in Israel are required to deal
with the consequences of this sensitive period, such as dealing with frequent
changes, evictions from a place of residence, and the closing of educational
institutions, which affect all strata of the population, and especially those who
are in a vulnerable situation to begin with. Face-to-face teaching in schools
that do not constitute a protected space and remote teaching, while taking
care of the safety and security of the students, impose increased responsibility
on the teaching staff. This kind of confrontation could lead to severe damage
to the mental well-being and resilience of the teaching staff, who are at a high-
er risk of injury compared to other professionals. The sharp transition from
routine to an emergency situation after the start of the war on October 7 was
a major challenge, it was necessary to deal with a new and uncertain reality
that undermined the working order.

Challenges for Professional Communities
and Teachers During Wartime

During an emergency situation, professional communities are required
to change quickly and adapt the structure of their work to face different chal-
lenges. Community leaders are often forced to make decisions quickly and
adapt the community’s ability to gather new information on an ongoing basis
in response to changing and urgent tasks. The community, which is charac-
terized by a less hierarchical structure, requires flexibility and adaptability to
the new reality according to the circumstances of the response to the changing
situation. The ability of the community to support its members” mental resil-
ience and to act transparently is an important part of dealing with stressful
and emergency situations of its members so that it responds effectively to
changes (Linder, 2024; Leonard et al., 2020).
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The Iron Swords! War presented the education system with unprecedent-
ed challenges. According to Ben-Ari & Sarid (2024), teachers face significant
challenges on both a professional and personal level during times of crisis,
such as war and the COVID-19 epidemic. In times of war, teachers experience
double pressure both as civilians in an emergency and as educators who are
supposed to provide support and stability to their students. They face per-
sonal anxieties, fear of the security situation, and sometimes concern for en-
listed family members. The psychological effects of the state of emergency are
profound and affect their daily functioning in the areas of family, marriage
and work. The main challenges include the closing of educational institu-
tions and moving to alternative schools, coping with difficulties and personal
uncertainty at the same time as providing support to students, dealing with
students who have had difficult experiences such as the loss of a family mem-
ber, increased risk of attrition for teachers with recruited family members,
the need to adapt teaching methods and maintain study continuity and a de-
mand for mental flexibility and creativity in adapting curricula. In conclusion,
teachers face many difficulties during wartime, starting with deep mental and
emotional pressures, logistical and pedagogical difficulties.

Methodology

This study utilized a mixed-methods design, c qualitative (Netnography)
and quantitative (Content Analysis) data collection and analysis to achieve
a comprehensive understanding of teacher experiences. The initial phase
employed Netnography, a qualitative methodology specifically designed to
interpret the cultural context, social interactions, and lived experiences of on-
line communities (Kozinets, 2015). Given the research objective of analyzing
authentic, naturally occurring communication regarding professional and
collective trauma, the netnographic approach provides the ethical and in-
terpretive framework necessary for examining discourse within both closed
and open online platforms. The subsequent phase involved the quantitative
analysis of the themes identified in the netnographic stage, allowing for the
enumeration and measurement of their prevalence.

The specific aim of the research was to identify the central topics emerging
from posts by teachers residing in the Upper Galilee region during wartime
and to ascertain their frequency within messages from a dedicated WhatsApp
group of teachers in Upper Galilee schools. The study draws upon publicly
available posts within an Upper Galilee community group on Facebook and

1 “Iron Swords” is the codename given by the Israel Defense Forces (IDF) to the military
operation that began following the surprise attack by Hamas on Israel on October 7, 2023.
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messages from the aforementioned WhatsApp network, focusing on mapping
the content and identifying the most significant topics for these educators.

Employing a quantitative approach, the research utilizes content analysis
to examine recurring themes and measure their prevalence. The research pro-
cess comprised the following stages: (a) an in-depth reading of the published
and sampled content; (b) a subsequent rereading of the content, with the iden-
tification of recurring content domains; (c) the conceptualization of these con-
tent domains into defined themes; and (d) the quantification of the developed
themes through the enumeration of their frequency within the relevant texts
(posts), alongside an examination of their congruence in representing the con-
tent domains identified in the preceding stages.

The data collection process involved the systematic gathering of authentic
textual content from two primary online platforms within the Upper Galilee
region: a publicly available community group on Facebook and a dedicated,
closed WhatsApp network for teachers in local schools. For the purposes of
this study, a total of 22 posts were identified and sampled from these commu-
nities. The selection of posts strictly adhered to predefined inclusion criteria
established to ensure the data’s relevance and integrity. These criteria were
(a) posts explicitly authored by teachers who self-identified their profession
and current school affiliation (e.g., ,I am a teacher at [School Name]”); and
(b) posts published during the period of intense conflict, specifically between
October 2023 and January 2025. This selective sampling ensures that the ana-
lyzed content reflects the direct subjective experiences of educators who were
actively teaching and residing in the severely affected region during the spec-
ified wartime period.

Results

From reading and analyzing the posts, it is possible to identify a number
of recurring and central themes that express the teachers” experience during
the “Iron Swords” war: The need and difficulty in maintaining a routine in
the face of a chaotic reality.

The pervasive demand to maintain a ,, business as usual” approach, par-
ticularly through remote instruction platforms like Zoom, while simulta-
neously navigating direct threats such as alarms and bombings, highlights
a profound tension within the educational sphere during wartime. Educa-
tors articulate significant difficulty in reconciling the emergent reality with
the expectation of upholding a stable learning environment. This challenge is
further compounded by their personal responsibilities, as they strive to care
for their own families concurrently with their students’ needs. Even upon
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a return to physical schooling, the routine remains ,very tense,” indicating
a persistent state of unease among students, which actively impedes their ca-
pacity for effective learning. The prevailing sentiment is that establishing and
sustaining both general routine and, specifically, educational processes under
these circumstances is exceptionally arduous. While teachers conscientiously
endeavor to , transmit resilience to the children” and uphold daily normalcy,
or to leverage ,the little stability and routine” as a source of steadfastness,
a counter-narrative also emerges: the recognition that a personal lack of rou-
tine inherently limits their ability to construct one for their students.

Severe emotional and mental effects
on teachers and students

The war period under examination is consistently characterized as pro-
foundly challenging for educators, who navigate their roles both as profes-
sionals and as individuals with personal responsibilities (e.g., mothers). This
dual burden has precipitated widespread fear, anxiety, and a pervasive sense
of insecurity among a significant proportion of both staff members and stu-
dents. The posts explicitly highlight pronounced emotional and mental dis-
tress, manifesting as feelings of frustration, despair, and a profound sense of
disequilibrium, stemming directly from the prevailing uncertainty and a per-
ceived lack of control over personal circumstances. Consequently, the ,soul
finds no rest,” and instances of loneliness are noted among children whose
attendance at educational institutions was curtailed due to parental fear or
concern.

Logistical, operational, and pedagogical challenges of the education
system: The “Iron Swords” war has imposed significant logistical, opera-
tional, and pedagogical challenges on the education system, fundamentally
disrupting traditional learning modalities. The forced pivot to distance and
hybrid learning environments proved largely ineffective, with explicit feed-
back indicating that ,Zoom learning doesn’t work unfortunately.” This shift
was compounded by the necessity of frequent transitions between disparate
learning complexes, often involving multiple sites, which invariably generat-
ed excessive workload and untenable teaching hours for educators. Further-
more, the system grappled with a severe shortage of qualified personnel, ex-
acerbated by difficulties in securing replacement teachers for those displaced
or conscripted. Consequently, existing educational gaps have widened sig-
nificantly. There is a palpable call to the , detached” Ministry of Education to
acknowledge that the mere existence of a timetable does not equate to effec-
tive learning under these strained conditions. This unprecedented situation
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necessitates not only the facilitation of graduation requirements but also the
urgent development and provision of creative educational materials to ,nurse
the fractures” within the learning process and among students.

Uncertainty and Demands for State Accountability
(from the Perspective of Displaced Teachers)

The prolonged displacement from homes, with periods extending over
a year and a half (e.g., one year and two months, or six months in a hotel),
has led to significant family fragmentation and pervasive uncertainty. This is
exacerbated by a critical lack of information regarding the state’s return plans,
coupled with the absence of essential educational frameworks and services
in the evacuated kibbutzim?® Consequently, individuals report profound dif-
ficulty in living with such uncertainty and a lack of control, leading to con-
siderable frustration concerning inquiries about future arrangements. There
is an explicit and urgent call for the government to ,wake up” and provide
genuine security and comprehensive solutions for the Upper Galilee region,
reflecting a widespread sentiment that daily life has been brought to a com-
plete standstill.

The Importance of Community
and Communal Resilience Amidst Lacking Institutional Support

In the absence of adequate institutional support, the critical role of commu-
nity-led initiatives and communal resilience has become profoundly evident.
Notably, a group of displaced women proactively established a ,re-found-
ed kibbutz,” complete with fully voluntary committees dedicated to culture,
education, and welfare. This initiative underscores the vital contributions
of informal networks, often referred to as ,good people along the way” or
,Brothers and Sisters for Israel — Civilian War Room,” who are credited with
,normalizing the madness” and serving as an ,, anchor where the state forgot
us.” Such grassroots efforts led to the creation of essential educational infra-
structures, including kindergartens, nurseries, schools, and social education
programs, which were pivotal in , keeping our children sane. while the family
unit is consistently recognized as a crucial ,anchor in the storm.” Expressions
of gratitude directed towards peers who offered crucial emotional support

2 A kibbutz is a unique Israeli collective community settlement historically founded on
communal living and mutual responsibility, largely maintaining its strong communal identity
despite modern adaptations.
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and actively facilitated community establishment further underscore the cen-
trality of interpersonal connections in fostering resilience.

From the repeated content it is possible to conceptualize a number of con-
cepts that express the experience of teachers and communities during the war.

Routine-Emergency Conflict

This concept describes the persistent tension between the imperative to
maintain a semblance of normality and educational routine (e.g., the demand
for , business as usual” Zoom instruction) and the chaotic, unpredictable, and
perilous reality of an emergency situation (characterized by alarms, bomb-
ings, and pervasive insecurity). Manifestations of this concept within the posts
include the recognition that , the desire to maintain routine is understandable,
but there are situations where there is no routine, and the time is difficult for
everyone,” alongside observations of ,a restlessness that makes it difficult to
manage a routine in general and learning in particular,” and the acknowledg-
ment that , the difficulty of functioning affected all of us comprehensively.”

Collective and Professional Trauma

This concept delineates the profound and widespread psychological im-
pact of wartime events on educators, affecting them both as citizens and as
professionals. This exposure leads to significant psychological distress, char-
acterized by burnout, fears, and anxieties, ultimately impairing daily func-
tioning. As evidenced in the posts, this period was ,very difficult,” with
~teachers and students grappling with fears and concerns, a lack of security
leading to emotional and mental difficulties.” The profound psychological re-
percussions of the emergency state are articulated as , deep and affect their
daily functioning,” culminating in the sentiment that , the heart burns, sleep
is not sleep, and the soul finds no rest.”

Operational Uncertainty

This concept refers to the pervasive and ongoing lack of clarity regarding
both the immediate and distant future, impacting individuals at a personal
level (e.g., questions of when they will return home or where they will reside)
and at a systemic level (e.g., the absence of structured plans, frequent chang-
es, and difficulty in planning educational activities). Manifestations of this
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concept within the posts include the expressions ,we don’t know what will
happen to us in the summer, what will happen to us tomorrow, completely
detached, no certainty, no horizon,” and the acknowledgment that ,lack of
certainty and control is a very, very complex and mainly frustrating and de-
spairing situation.”

Community Resilience and Autonomy

This concept highlights the capacity of both formal and informal com-
munities to self-organize, address urgent needs, and independently recon-
struct frameworks of support, particularly in the face of governmental failure
or insufficient institutional response. Manifestations of this concept within
the posts include descriptions such as a ,, group of women... who established
what was needed —literally a re-founded kibbutz,” and the observation that
»~when there was no state, there were good people... who helped and contrib-
uted... and normalized the madness. And they were an anchor for us where
the state forgot us.” Further examples illustrate this phenomenon: , We estab-
lished a kibbutz with culture, education, and welfare committees... entirely
on a voluntary basis,” and the affirmation that ,a community that does for
itself” emerged.

Fragility of Educational Anchorage

This concept acknowledges that the education system, despite its criti-
cal role as a psychological anchor for students during emergencies, is itself
subjected to immense pressures, significant logistical hurdles, and a profound
misalighment between systemic demands and the prevailing reality (e.g., the
expectation of ,normal” instruction despite the on-ground situation). Mani-
festations of this concept within the posts include personal testimonies such
as ,,I can personally testify that at a certain stage... I worried about my family
and less about my education students” (P1, WhatsApp, Sept 2024) and obser-
vations that ,teachers were unable to teach... due to fear and their inability to
attend work” (P2, Facebook, Mar 2024).

This analysis quantifies the developed themes by enumerating their fre-
quency within the posts, thereby examining their congruence in represent-
ing the identified content domains. The Routine-Emergency Conflict theme
is highly prevalent, appearing approximately 27 times, directly reflecting the
central dilemma of daily life and teaching amidst emergency. Collective and
Professional Trauma is the most frequently cited theme, with around 38 deep
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and dramatic mentions, underscoring the profound emotional depth of the
experience. Operational Uncertainty is also remarkably frequent, with about
35 occurrences, signifying the extensive practical and managerial challenges
arising from the situation. Furthermore, Community Resilience and Auton-
omy appear with high frequency (approximately 24 mentions), highlighting
the crucial role of self-organization and mutual support. Lastly, the Fragility
of Educational Anchorage is noted with a medium-to-high frequency (around
17 mentions), indicating the observed vulnerabilities within the education
system and their subsequent impacts.

Conclusions

This research provides crucial insights into the multifaceted impact of
the ,, Iron Swords” war on teacher communities in Northern Israel, revealing
a profound interplay between systemic demands and the chaotic realities of
an emergency. The study identifies several recurring themes that underscore
the depth of this experience: Routine-Emergency Conflict (27 mentions), re-
flecting the tension between maintaining normalcy and navigating a peril-
ous reality; Collective and Professional Trauma (38 mentions), highlighting
widespread emotional and mental distress among educators and students;
Operational Uncertainty (35 mentions), detailing the profound lack of clarity
regarding personal and systemic futures; the critical role of Community Resil-
ience and Autonomy (24 mentions) in self-organizing and providing support;
and the Fragility of Educational Anchorage (17 mentions), acknowledging the
immense pressures on the education system itself.

From a pedagogical standpoint, the findings reveal significant challenges
and necessary shifts. Traditional educational modalities, such as ,,Zoom learn-
ing,” proved largely ineffective, leading to growing educational gaps and
a palpable call for the Ministry of Education to recognize that a fixed timetable
does not equate to effective learning under duress. Teachers faced increased
responsibilities, managing personal anxieties and family safety concurrently
with student welfare, often in unprotected spaces. The research highlights
a critical need to prioritize emotional well-being and adaptation over strict
curriculum coverage. This suggests a pedagogical conclusion that in times of
crisis, the education system must pivot from solely academic achievement to
fostering psychological resilience and providing emotional support.

Community resilience and autonomy in the face of inadequate institu-
tional support. Grassroots initiatives, such as groups of displaced women es-
tablishing , re-founded kibbutzim” with voluntary committees for education,
welfare, and culture, became crucial ,,anchors” where state support faltered.
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These community efforts led to the creation of essential educational infra-
structures (kindergartens, schools) that were , pivotal in keeping our children
sane.” The family unit also emerged as a critical ,,anchor in the storm.”

Professional Learning Communities (PLC) advocate for a shift towards
peer-driven professional growth where teachers collaboratively explore and
enhance their practices, centered on their existing classroom knowledge. Such
community-based professional development offers a secure environment for
dialogue, sharing experiences, and mutual support, proving essential for
teacher well-being and adaptability during intense crises. These findings
imply that strengthening and leveraging teacher communities and online
teacher communities can play a critical role in building broader community
resilience and should be a focus of future educational policy and emergency
preparedness.

Author contributions
The author confirms being the sole contributor of this work.
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II. RECENZJE I NOTY

Kinca Kuszak, ANNA RaTajczak, ANNA RyYBINsKa, (2025). Dziecko w wieku przed-
szkolnym. Wybrane wyzwania dla edukacji. Poznani: Wydawnictwo Naukowe
UAM, ss. 159

Autorkami najnowszej monografii naukowej po$wieconej problemom sze-
roko pojetej edukacji dziecka w wieku przedszkolnym sg ekspertki z Zaktadu
Edukacyjnego Badan nad Jezykiem i Komunikacja Dziecka Wydziatu Studiéw
Edukacyjnych UAM w Poznaniu: Profesor Kinga Kuszak oraz mtode adiunktki -
Anna Rybiniska i Anna Ratajczak. Badaczki od poczatku swojej kariery naukowe;j
zorientowane sa na praktyke, a dodwiadczenia pozyskane w pracy z dzieckiem
przekladaja na warsztat metodyczny zajec realizowanych na UAM ze studentami
kierunkéw nauczycielskich. Monografia niniejsza wpisuje si¢ w takie wspédtcze-
sne wyzwania o$wiatowe, jak: budowanie relacji nauczycieli z rodzicami, wspie-
ranie rozwoju jezykowego dziecka, a takze troske o dobrostan dziecka w swiecie
przepelnionym nieograniczonym dostepem do technologii, konfliktami zbrojny-
mi, charakteryzujacym sie po$piechem, komercja, rozluznieniem wiezi miedzy-
ludzkich i kryzysem wartosci.

Autorki na przestrzeni siedmiu rozdziatéw stawiaja liczne pytania odnosnie
wyzwan edukacji przedszkolnej, na ktdre starajq sie odpowiedzie¢ czytelnikowi
w spos6b niezwykle przemyslany i inspirujacy. Juz we wstepie dokonuja charak-
terystyki sylwetki dziecka w wieku przedszkolnym oraz definiuja pojecie wy-
zwania, zaznaczajac, iz jest ono wynikiem zmieniajacego sie ustawicznie Swiata.
Wsréd czynnikéw determinujacych nowe wyzwania dla wezesnej edukacji wska-
zuja miedzy innymi: innowacyjny typ postepu, cyfryzacje wszystkich obszaréw
zycia wspoélczesnego cztowieka, w tym takze zycia gospodarczego i politycznego,
globalizacje rozwoju spotecznego, nabyta przez ludzi zdolnos¢ do samozniszcze-
nia, wlgcznie w funkcjonowanie cztowieka sztucznej inteligencji, a takze , kon-
centracje na czlowieku bez nalezytej koncentracji na dziecku” (Kuszak, Ratajczak,
Rybinska, 2025, s. 11). Powotujac sie na opinie Wasyla Kremienia, Badaczki pod-
kredlaja, iz zadaniem edukacji jest przygotowanie cztowieka do zycia, rozumienia
osoby ludzkiej jako

najwyzszej wartosci z zachowaniem prawa czlowieka do bycia i pozostawania w zgo-
dzie ze swoimi naturalnymi cechami i zdolnosciami oraz pragnieniami (Kuszak, Ra-
tajczak, Rybinska, 2025, ss. 11-12).

Studia Edukacyjne 80, 2026: 321-332. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2026.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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Kazdy rozdzial skonstruowany jest w taki sposéb, aby czytelnik mégt zapo-
znac sie z najnowszymi badaniami nad podejmowanymi w rozdziale problemami,
nastepnie Autorki, na zasadzie inspiracji, proponuja rozwiagzania praktyczne, za-
znaczaja obszary ,do refleksji” oraz definiuja najwazniejsze wnioski w koricowych
akapitach, nazwanych: ,Zwré¢ uwage”. Struktura ta umozliwia nie tylko poszerze-
nie teoretycznej wiedzy, ale otwiera takze pole do dzialania i krytycznego namystu.

W pierwszym rozdziale Anna Ratajczak snuje rozwazania nad wspomaga-
niem rozwoju spoleczno-emocjonalnego dziecka. Autorka juz w tytule zazna-
cza, iz tak zwane ,male emocje” maja wielkie znaczenie. W rozdziale dokonano
rzetelnej charakterystyki pojecia wspomagania rozwoju (réwniez w kontekscie
pojecia wspierania rozwoju), podjeta zostaje analiza rozwoju emocjonalno-spo-
tecznego dziecka w wieku przedszkolnym, a takze zawarte sa inspiracje dla oséb
dorostych, ktére pragna w sposéb tworczy i efektywny wspiera¢ rozwoj dziecka
poprzez formy aktywnosci mu najblizsze.

W rozdziale drugim, ktérego autorka jest Anna Rybiniska, czytamy o budo-
waniu odpornoéci psychicznej dzieci. Mloda Naukowczyni odpornosé psychicz-
na ksztaltowana w srodowiskach wychowawczych w okresie dziecinstwa stusz-
nie uznaje za ,fundament na cate zycie”. W tekscie odnajdujemy liczne implikacje
praktyczne, zachete do samodzielnych przemyslen i twoérczych analiz popartych
solidnym doswiadczeniem Autorki.

Wyzwaniem trzecim w recenzowanej monografii staje sie¢ wspieranie rozwo-
ju w obszarze $wiadomosci jezykowej dziecka. Kinga Kuszak, uznana pedagoz-
ka, logopedka oraz znawczyni literatury dzieciecej, podkresla w sposéb szczegol-
ny spoteczne aspekty edukacji jezykowej i, po ukazaniu teoretycznych zatozen,
wyprowadza doskonate propozycje metodyczne. W opracowaniu Ekspertki po-
jawiaja sie takze propozycje literatury dzieciecej, ktéra dorosta osoba moze postu-
zy¢ sie w procesie wspierania rozwoju mowy dziecka w wieku przedszkolnym.

Czwartym wyzwaniem staje si¢ opisana w kolejnym rozdziale dwujezycz-
noé¢. Temat ten podejmuje Anna Rybinska, ktéra przez wiele lat pomagata przed-
szkolakom stawiac , pierwsze kroki” w dziedzinie jezyka angielskiego. Badaczka
definiuje pojecie dwujezycznosci, okresla jej typy, charakteryzuje szanse i wy-
zwania zwigzane z dwujezycznoéciag dziecka, wyprowadza rekomendacje dla
nauczycieli i rodzicéw, prezentuje przyklady wartosciowych publikacji koncen-
trujacych sie na problemie dwujezycznosci dzieci, podaje ciekawe strony inter-
netowe, a takze zacheca oraz inspiruje do namystu nad racjonalnymi sposobami
wprowadzania przedszkolakow w $wiat jezykéw obcych nowozytnych.

W rozdziale pigtym Anna Ratajczak przekonuje o wadze harmonijnej wspot-
pracy srodowiska rodzinnego i przedszkolnego na rzecz wspierania rozwoju
dziecka. Obok analiz teoretycznych autorka ukazuje wspoétczesne modele wspot-
pracy przedszkola z rodzing, sporzadza praktyczne wskazowki dla czytelnikow
zainteresowanych omawianym zagadnieniem, zwraca uwage na szereg aspek-
tow determinujacych udana wspodtprace srodowisk, podkresla wage dialogu.
W narracji dominuje autentyczna troska o harmonijny rozw¢j dziecka, a takze
ukazane zostaja realne mozliwosci nawigzania porozumienia opartego na wspot-
dzialaniu, wzajemnym zrozumieniu oraz szacunku.
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W széstym rozdziale Anna Rybiriska poszerza niejako rozwazania Anny
Ratajczak, w tym przede wszystkim przypisuje nauczycielowi role animatora
wspolpracy srodowiskowej. Badaczka rozwazania opiera takze na wtasnym do-
$wiadczeniu wyniesionym z wieloletniej realizacji projektu ,Przedszkolaki na
Uniwersytecie”, a zaproponowane przez Autorke rozwigzania praktyczne sg nie
tylko réznorodne i osadzone we wspodlczesnosci o$wiatowej, ale takze zostaty
przez badaczke niejako , przetestowane”, a wiec sprawdzone.

W rozdziale ostatnim Kinga Kuszak stawia pytanie, czy na pewno cata Polska
czyta dzieciom i wprowadza odbiorcéw w aspekty edukacji czytelniczej najmtod-
szych. Ekspertka omawia inicjatywy upowszechniajace idee czytelnictwa dzieci
i dorostych, podaje rekomendowane przez specjalistoéw ksigzki do wspdlnego
czytania, przybliza takze dzieciecg percepcje literatury na przykladzie autentycz-
nych wypowiedzi przedszkolakéw. W tekscie zapoznajemy sie ponadto ze sztu-
ka wyboru literatury dla dzieci, a w inspiracjach zawartych pod koniec refleksji
Znawczynie tworza przestrzen do samodzielnych poszukiwan i zachecajg do po-
dejmowania wysitku.

W podsumowaniu Autorki przekonuja, iz w pracy z dzieckiem w wieku
przedszkolnym warto koncentrowaé sie¢ na budowaniu z nim relacji interperso-
nalnej, ze nalezy rozpoznawac wtasne ograniczenia i by¢ otwartym na szczeros¢
i autentycznosé¢, ktore w relacji z drugim czlowiekiem s3 szczegdlnie wazne.
Badaczki siegaja takze do koncepcji praw naturalnych dziecka i wydaje sie, ze
zwracaja uwage na to, aby bedac osoba dorosta odpowiedzialna za edukacje naj-
mlodszych, nie koncentrowac sie wylacznie na dydaktyce, ale przede wszystkim
towarzyszyé dziecku w rozwoju i starac sie za wszelka cene zrozumie¢ jego po-
trzeby oraz empatycznie na nie odpowiadac.

Lektura adresowana jest do oséb zainteresowanych podejmowaniem namystu nad
edukacja dziecka przedszkolnego, nad poglebieniem wiedzy na temat specyfiki jego
funkcjonowania, jego potrzeb rozwojowych i prawidtowosci rozwoju (Kuszak, Rataj-
czak, Rybinska, 2025, s. 12).

Ksigzka skierowana jest przede wszystkim do oséb sktonnych do refleksji,
czynienia wrazliwej obserwacji, podejmujacych proby wspierania dziecka w roz-
woju zlozonym i trudnym w percepcji Swiecie. Publikacja stanowi wreszcie glos
w dyskus;ji

na temat wyzwarn edukacyjnych stojacych przez osobami towarzyszacymi dzieciom
w wieku przedszkolnym (Kuszak, Rybinska, Ratajczak, 2025, s. 12),

bowiem wyzwan takich wcigz przybywa, a wspotczesne dzieci pozostajg czesto
osamotnione w $wiecie pozbawionym statych odniesiert. Monografie te nalezy
rekomendowac¢ takze przysztym nauczycielom edukacji przedszkolnej, bowiem
jest ona nasycona rzetelng analiza literatury przedmiotu, polaczona z wieloletnig,
wrazliwa i empatyczng praca zawodowaq Autorek.

Katarzyna Sadowska
ORCID 0000-0002-3150-8304
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NIxLAs TORNEKE, (2025). Metafory w psychoterapii. Przewodnik praktyka. Przekl. Maja
Zawierzeniec. Sopot: Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, ss. 232

Metafora jest podstawowym zywiolem twoérczosci jezykowej, a metaforyza-
cja, bedaca stopniowalnym w zakresie semantyki stowa zabiegiem, sktadnikiem
prawie kazdego tekstu. To zakorzenione w powszechnym odczuciu przeswiad-
czenie, ufundowane na starozytnej, retorycznej, przede wszystkim Arystotele-
sowskiej, teorii, odnoszone jest do wszelkiej aktywnosci wypowiedzeniotwor-
czej. Pojmowanie metafory, jako sui generis poréwnania, jako figury stylistycznej
czyli tropu, uksztaltowane w tradycji retorycznej, w pismach greckich sofistow,
Arystotelesa, Cycerona, Kwintyliana oraz innych, starozytnych autoréw, wyzna-
czyto na dlugie stulecia rozumienie jezykowego dyskursu.

Wsréd podejmowanych prob ttumaczenia metaforycznej funkgji jezyka, uzu-
pelniajacych i modyfikujacych przestanki klasycznej retoryki, na uwage zastugu-
je semantyczna analiza metafory, obecna miedzy innymi w pracach Ivora Arm-
stronga Richardsa. Zaakcentowatl on kwestie kontekstowego sensu jezyka i same;j
metafory oraz fakt, ze nie istnieje ona per se, lecz poprzez i za poérednictwem
interpretacji. Przelomowym jednak impulsem, dla wspoélczesnego rozumienia
metafory, okazata sie opublikowana w roku 1980 praca Metafory w naszym zy-
ciu, ktérej autorami byli George Lakoff i Mark Johnson. Ufundowata ona nowe
podstawy dla badan jezykoznawczych oraz refleksji w zakresie psychologii i ko-
gnitywistyki. Juz w pierwszych stowach autorzy formutujg zalozenia, ktére przy-
$wiecaja ich filozofii jezyka:

Dla wigkszosci ludzi metafora jest srodkiem wyobrazni poetyckiej i ozdobg retorycz-
na, a wiec czyms$ niezwykltym, co w jezyku codziennym sie nie pojawia. Co wiecej,
powszechnie uwaza sie metafore za wlasciwosé jezyka jedynie, a wiec rzecz zwigzana
ze stowami, nie za$ z myslami czy dzialaniami. Z tego powodu wiekszos¢ ludzi sadzi,
ze mozna doskonale oby¢ sie bez metafory. My za$, przeciwnie, odkrywamy obec-
nos¢ metafory w zyciu codziennym, nie tylko w jezyku, lecz tez w myslach i czynach.
System poje¢, ktérymi sie zwykle postugujemy, by myslec i dziatad, jest w swej istocie
metaforyczny (Lakoff, Johnson, 1988, s. 25)'.

Ta wyznaczona swoista triada koncepcja rozumienia metafory, teza o jej
zwigzku nie tylko z jezykiem, ale takze z mysleniem, a wiec poznaniem oraz
z dziataniem, nade wszystko za$ przekonanie, ze zakorzeniona ona jest w zwy-
kltym, codziennym, ludzkim do$wiadczeniu, w, jak to ujmuje Edmund Hus-
serl, ,$wiecie przezywanym”, poglad, ze metaforyzacja jest zabiegiem nieomal
wszechobecnym w procesie interakcji czlowieka z otoczeniem, staly sie punktem
wyijscia znakomitej ksigzki Niklasa Torneke Metafory w psychoterapii. Przewodnik
praktyka, wydanej przez Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne. Pochodzacy ze
Szwecji autor, w swojej praktyce psychoterapeutycznej faczy ze soba ustalenia

1 G. Lakoff, M. Johnson, (1988). Metafory w naszym zZyciu. Przekl. i wstepem opatrzyt
T.P. Krzeszowski. Warszawa: Panistwowy Instytut Wydawniczy, s. 25.
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oraz wyniki teoretycznych dociekann naukowych z konkretnymi, praktycznymi
rozwigzaniami w zakresie klinicznych dziatan. Omawiana ksiazka stanowi przy-
kiad tego rodzaju metody postepowania, ukazujac metafory jako werbalne narze-
dzia terapeutyczne, jako przydatne i uzyteczne w dialogu terapeutycznym oraz
interwencjach klinicznych srodki.

Jak wygladaja naukowe podstawy wykorzystania metafor? Chlubimy sie tym, ze pro-
wadzimy terapie oparta na dowodach naukowych, ale jak mozemy potwierdzi¢ zna-
czenie metafor w psychoterapii? Co wiemy o ich dzialaniu w kontekscie? Czy istnieja
ugruntowane w nauce zalecenia dotyczace takiego sposobu pracy terapeutycznej?
Niniejsza ksigzka stanowi moja prébe udzielenia odpowiedzi na te pytania - pisze
Torneke we Wistepie (s. 18-19).

W élad za zlozong deklaracja autor analizuje stosowanie metafor w psycho-
terapii, dokonuje efektywnosci oceny ich wykorzystania, stopnia ich obecnosci
w codziennym doswiadczeniu i zachowaniu.

Swoja refleksje rozpoczyna od przedstawienia obecnych w innych dziedzi-
nach naukowych rozpoznan i ustalen odnoszacych sie do metafory. Przywoluje
podstawowe definicje, odnosi si¢ do trendow badawczych w tym zakresie, sku-
piajac uwage przede wszystkim na badaniach dotyczacych tematyki metafor od
lat osiemdziesigtych XX wieku. Akcentuje wage stanowiska Lakoffa i Johnsona,
ktérzy , postulowali, ze maja one [metafory - GT] absolutnie podstawowe zna-
czenie dla kondycji ludzkiej i ze poprzez metafory wrecz przezywamy swoje zy-
cie” (s. 27), nieustannie ttumaczac to, co nowe, za posrednictwem tego, co znane
poprzez wystepujace w procesie metaforyzacji pordwnania i analogie. Metafory
pojeciowe, ktére majq zasadniczy wplyw na sposéb myslenia, méwienia i zacho-
wania, ,zakorzenione s3 w do$wiadczeniu przez nas wlasnego ciata i interakcji
z otoczeniem” (s. 27). Wyrazaja emocje, wplywaja na zréznicowane rodzaje ludz-
kiego dzialania i gestykulacji, tworza swego rodzaju bogata ikonosfere komuni-
kacyjna. Wykorzystywane sa w okreslonym kontekscie spotecznym, kulturowym
oraz interpersonalnym. ,Wszystko to ma - jak zauwaza Torneke - istotne znacze-
nie dla tego rodzaju komunikagcji, jaki ma miejsce w gabinecie terapeutycznym”
(s. 47), szczegodlnie w aspekcie analizy zachowania.

Gloéwne pytania w analizie zachowania dotycza tego, jakie czynniki wptywajg w danej
sytuacji na zachowania osoby i jak je zmieni¢ w celu oddzialania na owo zachowanie.
Interesuje nas zwigzek miedzy konkretnym zachowaniem a kontekstem, w ktérym
ono wystepuje. Typowa analiza funkcjonalna zawsze zaczyna sie od pytania: ,Jakie
zachowania chcemy przeanalizowac¢?” Gdy na nie odpowiemy, stawiamy kolejne: , Ja-
kie istotne czynniki w danej chwili wplywaja na to zachowanie?” oraz ,, W jaki sposéb
mozemy zreorganizowac te czynniki, aby doprowadzi¢ do zmiany zachowania, ktére
jest przedmiotem naszej analizy?” (s. 49).

Ow, jak go okresla autor, ,funkcjonalny kontekstualizm” ma swéj wyraz
rowniez w jezyku, w ramach okreslonej wspdlnoty jezykowej. Powstaje tym sa-
mym ,wspélne pole fenomenologiczne” (s. 57) miedzy analiza zachowania a je-



326 Recenzje i noty

zykoznawstwem. Punkty styczne sg jeszcze bardziej daleko idace, co pogtebione
zostaje przede wszystkim w teorii ram relacyjnych (relational frame theory). ,Za
pomoca ramowania relacyjnego nadajemy rzeczom wokoét nas wilasciwosci, kto-
rych one same w sobie - poprzez swoje cechy fizyczne - nie majg, i robimy to bez
koniecznosci doswiadczania ich bezposrednio” (s. 65). Uzywajac analogii i me-
tafor, i odnoszac do siebie relacje, sytuujemy sie, wedlug autora, w przestrzeni
kontekstowych sieci relacyjnych. Podsumowujac te cze$¢ rozwazan, pisze:

Zgodnie z teorig ram relacyjnych fundamentem jezyka jest pewien repertuar beha-
wioralny: zdolnoé¢ odnoszenia do siebie nawzajem zjawisk na podstawie arbitralnych
wskazéwek kontekstowych, a nie wylacznie na podstawie ich cech fizycznych czy
bezposredniego doswiadczenia relacji miedzy nimi. Dzieki temu jesteSmy w stanie -
przynajmniej w teorii - powigzac ze soba wszystko ze wszystkim w dowolny sposéb.
Ta umiejetnosc wyjasnia, jak dzialaja metafory: poprzez odnoszenie do siebie r6znych
relacji. (...) Uzywanie metafor jest kluczowym elementem zachowania werbalnego
i stuzy oddzialywaniu na to, jak wchodzimy w interakcje z innymi ludZmi i ze swoim
otoczeniem fizycznym (ss. 78-79).

Po dokonanym przegladzie wspoétczesnych badan nad metafora, przedmio-
tem analiz Torneke w rozdziale piatym staje si¢ zagadnienie uzytecznosci meta-
for w psychoterapii, w konkretnych sytuacjach terapeutycznych. Formuluje, na
podstawie dotychczasowych ustaleri réznych szkét psychoterapii, kilka wnio-
skéw. Po pierwsze, ze , liczba metafor uzywanych w terapii nie wydaje sie istot-
nym wyznacznikiem skutecznosci tejze” (s. 82). Po drugie, ze ,jednym ze spo-
sobow uzycia metafor, ktéry zdaje sie korelowac z pozytywnym wynikiem i/
lub pozytywnymi wskaznikami procesu, jest ich wspdttworzenie przez terapeute
i klienta” (s. 82). Po trzecie, ze ,metafory klienta czesto obejmuja tematy, ktdre sg
kluczowe dla jego problemu” (s. 83). Po czwarte, ze ,,r6znica miedzy metaforami
martwymi a zywymi wydaje sie nieistotna z punktu widzenia poszukiwan meta-
for kluczowych w sytuacji terapeutycznej” (s. 83). Po piate, ze ,nadrzedne tema-
ty metaforyczne moga zapewnic¢ ramy pozwalajgce na prowadzenie owocnych
rozmow o zmianie” (s. 83). Po szdste, ze ,,celowe uzycie metafor przez terapeute
zwieksza szanse na zapamietanie jego stéw przez klienta” (s. 83).

W $wietle owych konstatacji Térneke zauwaza, ze badania kliniczne dotyczac
stosowania metafor, generuja ciagle nowe pytania i poszukiwanie na nie odpo-
wiedzi. Jednym z newralgicznych kwestii jest ,, zwiazek miedzy konkretnym uzy-
ciem metafory a okreslonymi rezultatami terapeutycznymi” (s. 86).

W czesci drugiej, klinicznej, zatytulowanej Metafory jako narzedzia terapeutycz-
ne, prezentuje autor kilka podstawowych strategii terapeutycznych, kierujacych
wykorzystaniem metafor i omawia rézne aspekty konkretnych, klinicznych za-
stosowan metafor w terapii. Wyznaczone przez autora, na bazie wspodtczesnych
modeli psychoterapeutycznych, wazne dla praktyki klinicznej obszary, to: moty-
wagja, psychoedukacja, myslenie, ekspozycja, przetwarzanie emocjonalne, relacja
terapeutyczna i proaktywnosé. W prowadzonych dalej rozwazaniach stana sie
one punktami odniesienia dla stosowania metafor. Térneke stwierdza nastepnie,
ze zasadnicze znaczenie dla stosowania metafor majq zabiegi ze strony terapeuty
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zwiekszajace elastycznosé psychologiczna klientéw w procesie terapeutycznym.
Moga one stanowi¢ swego rodzaju wskazéwki w pracy klinicznej, odnoszace sie
takze do stosowania metafor. Do zaprezentowanych obszaréw interwencji kli-
nicznej odnosi autor trzy podstawowe strategie terapeutyczne, ktére formuluje
w postaci konkretnych dyspozyciji:

(1) poméz klientowi dostrzec zwigzek miedzy jego dziataniami a ich niepozadanymi
konsekwencjami, ktérych doswiadcza; (2) pomoéz klientowi rozeznaé sie posrod jego
mysli, emocji i doznan fizycznych przez ustanawianie wobec nich dystansu obserwa-
cyjnego, w miare jak sie pojawiaja; (3) pomoz klientowi wykorzystac te umiejetnosé do
sprecyzowania, co jest dla niego wazne w zyciu i jakie konkretne kroki moze podja¢
w tym kierunku (s. 110).

Te trzy strategie, zdaniem autora, stanowig swego rodzaju podpowiedz dla
klinicystoéw, ,kiedy i w jaki spos6b mozna skutecznie uzywaé metafor w psy-
choterapii” (s. 110). W nastepnych rozdziatach: Tworzenie metafor na uzytek ana-
lizy funkcjonalnej (rozdz. 8), Tworzenie metafor w celu ustanowienia dystansu obser-
wacyjnego (rozdz. 9), Tworzenie metafor, aby okresli¢ kierunek dziatania (rozdz. 10),
Wychwytywanie metafor (rozdz. 11), Wspottworzenie metafor przez terapeute i klienta
(rozdz. 12), Metafory a ¢wiczenia doswiadczeniowe (rozdz. 12) Térneke dokonuje de-
skrypcji konkretnych przykitadéw klinicznych oraz bardziej praktycznych wyja-
$nient odnoszacych sie do tego, jak trzy wyeksplikowane przez niego strategie
,moga kierowaé stosowaniem metafor w psychoterapii” (s. 111). Ten praktycz-
ny aspekt stosowania metafor, ilustrowany konkretnymi przykladami pracy te-
rapeutycznej, stanowi bez watpienia najcenniejsza czes¢ ksiazki. Wskazanie na
korelacje miedzy dziataniami i zachowaniami terapeutycznymi i ich skutkami,
analizowanie ogniw sekwencji funkcjonalnej procesu terapeutycznego, ilustro-
wanie zastosowania i roli metafor w okreslonych kontekstach, opatrzone zostaje
fachowymi komentarzami. Autor zwraca uwage, iz metafory tworzone sa zarow-
no przez terapeute, jak i klienta. Nadmienia, ze ,,metafora wartosciowa klinicznie
jest zwykle rozwijana przez obie strony podczas rozmowy” (s. 169). Owo wspot-
tworzenie metafor, ktore zostaje zilustrowane konkretnymi przyktadami, stano-
wi jego zdaniem istote terapeutycznego dialogu.

Drugg, kliniczng czeé¢ konczy rozdzial 13. poswiecony metaforom i ¢wicze-
niom doswiadczeniowym. Jak pisze Torneke, ,w ¢wiczeniach doswiadczenio-
wych terapeuta sugeruje klientowi i przeprowadza wraz z nim réznego rodzaju
konkretne dziatania potencjalnie korzystne dla procesu terapeutycznego” (s. 185).
Autor przedstawia ¢wiczenia doswiadczeniowe, ktdre, spelniajac funkcje metafo-
ry, maja przynies¢ klientowi jak najwiecej korzysci, ,stuzy¢ jako zrédio metafory,
a doswiadczenie zyciowe klienta (...) jako jej cel” (s. 189). Spelnione musza zostac
odpowiednie warunki:

Po pierwsze, celem metafory musi by¢ zjawisko funkcjonalnie istotne dla klienta. (...)
Po drugie, Zr6dlo metafory musi odpowiadac najwazniejszym elementom jej celu. (...)
Po trzecie, zrédlo metafory musi ucielesnia¢ ceche lub funkgje, ktdra jest w nim bar-
dziej wyrazista niz w celu metafory (s. 189).
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Wedtug Torneke, tym co stanowi, ze warto stosowaé ¢wiczenia do$wiad-
czeniowe jest ich skutecznos$¢ metaforyzacyjna. ,Kluczowe jest pytanie (...), czy
klient jest w stanie odnieé¢ ¢wiczenia do swojego zycia? Jesli nie, to ono nie bedzie
mialo dzialania metaforycznego” (s. 190). Nadrzedng wartoscig metafor, wyko-
rzystujacych ¢wiczenia doswiadczeniowe, jest w przekonaniu autora to, ze ich
zroédlo powstaje w procesie dialogu z terapeutg, w bliskiej stycznosci z doswiad-
czeniem klienta dotyczacym ¢wiczenia. Podsumowujac ten aspekt swoich rozwa-
Zan, zauwaza:

Cwiczenia doswiadczeniowe sa - mozliwie prosto rzecz ujmujac - srodkiem funkcjo-
nalnego jezyka metaforycznego w terapii poprzez kreowanie na biezaco doswiadczen,
ktére moga postuzyc jako zrédto odniesienia dla waznych zjawisk z zycia klienta poza
kontekstem terapeutycznym (s. 191).

Prowadzony dyskurs, Iaczacy teoretyczne rozpoznania i ustalenia dotyczace
metafory z praktycznym, klinicznym, terapeutycznym aspektem dziatarn, bada-
nia jezykoznawcze z analiza zachowania, koriczy Torneke stwierdzeniem, ze za-
sadnicza, przy$wiecajaca mu intencjg bylo o$wietlenie zagadnienia wykorzysta-
nia metafor w rozmowach terapeutycznych, ktérych celem jest wspieranie ludzi
na drodze do zmiany.

Rezultatem tej pracy sa réznorodne propozycje dotyczace stosowania metafor w roz-
mowach majacych wesprze¢ zmiange. Mam nadzieje, ze przydadza sie zaréwno te-
rapeutom, jak i badaczom w ich wysilkach stuzacych zrozumieniu, jak rozmowa -
a zwlaszcza uzycie w niej metafor - moze sprzyja¢ zmianom, do ktérych daza klienci
(s. 207).

To wyrazone w Posfowiu twierdzenie jest, jak sadze, najlepsza rekomendacja
ksiazki, zwalniajaca recenzentke z oczywistej i jednoznacznie brzmiacej konklu-
zji, dlaczego warto ja przeczytac.

Grazyna Teusz
ORCID 0000-0003-2745-2480
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EuceNia RosTaNska, (2025). Swiat dorostych z perspektywy dzieci w wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym. Osoby - praca — codziennosé. Dabrowa Goérnicza: Wydaw-
nictwo Naukowe Akademii WSB, ss. 148

Publikacja Swiat dorostych z perspektywy dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym. Osoby - praca — codziennos¢, autorstwa Eugenii Rostariskiej', podej-
muje istotne zagadnienie zwigzane z etapami oraz szczegdétami rozwoju spotecz-
nego dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.

Niniejsza publikacja naukowa sklada si¢ z wprowadzenia, pieciu rozdziatow,
podsumowania i bibliografii. W rozdziale pierwszym Autorka przedstawia kon-
teksty dzieciecej narracji o osobach dorostych w srodowisku dziecka: rodzinie
(w tym rodzicach), przedszkolu i szkole (w tym nauczycielach). Wskazuje na ro-
dzine, podkreslajac, ze to w niej tworzy sie swoista struktura systemu wzajem-
nych powigzan, interakcji, komunikacji. Istnienie tych powiazan zalezy zaré6wno
od wszystkich 0os6b w rodzinie, jak tez relacji, ktére sa indywidualnie udziatlem
kazdej osoby - dorostych oraz dzieci.

W rozdziale drugim zaprezentowano i scharakteryzowano osobe doroslia
w narracji dzieciecej oraz jej zajecia. Wskazuje, ze osoby doroste towarzysza
dziecku od urodzenia - mama, tata, dziadkowie, krewni, pani w przedszkolu,
nauczyciel, a z biegiem czasu grupa ta poszerza sie o lekarza, dentyste, sasiadow,
czy po prostu znajomych. Podkresla, ze to co 1aczy te osoby, to z jednej strony
wspolna przestrzen miejsca i czasu dzielona z dzieckiem, z drugiej zas odrebnos¢
bycia dzieckiem, zaznaczajac, ze dzieci tak to widza.

W rozdziale trzecim ukazane zostaly wspélne przestrzenie w dialogowej nar-
racji dzieciecej. Autorka podkresla, ze wchodzac w interakcje, dziecko oczekuje
partnera, ktéry moze poméc mu dojsé do tego, aby wiedzie¢, czy zbudowac ruszto-
wanie dla konstruktu swoich znaczen i umiejetnosci. Powyzsze dotyczy zar6wno
dziecka, ktore jest uczniem, jak i dzieci w wieku przedszkolnym, ktére, zdaniem
autorki, chetnie ttumacza dorostym zawilosci tego $wiata - i jako sprawcy oraz
demonstratorzy wlasnej aktywnosci, i jako partnerzy dorostych w rozmowie.

Jako wspoélna przestrzen dzieci i dorostych Autorka wskazuje edukacje i jej
miejsca: szkole, dom, swietlice, klub, media oraz rodzine - przestrzen dla dziecka
najblizsza i najwazniejszg. Autorka wyréznia rowniez: aktywnosé, pespektywy
i dziatania oraz emocje. Podkresla, ze kazda sytuacja uczenia sie dziecka, w ktorej
uczestniczy dorosly, jest miejscem ich wspoélnych doswiadczen. Zaznacza, ze ak-
tywnos¢ i korzystanie z tej sytuacji edukacyjnej sa przeznaczone dla dziecka i na
niego ukierunkowywane, a role w edukacji formalnej ustalone; dotyczy to zaré6w-
no dzieci (uczniowie), jak i przypisanych nauczycieli (dorosli). Ponadto wskazu-

! Dr hab. Eugenia Rostaniska, prof. AWSB, z wyksztalcenia polonista i pedagog szkolny,
nauczyciel dyplomowany, Rzeczoznawca Ministerstwa Edukacji Narodowej w zakresie
podrecznikéw i programéw szkolnych edukacji wczesnoszkolneji wychowania przedszkolnego.
Zainteresowania badawcze i dydaktyczne Pani Profesor skupiaja sie wokoét pedagogiki
przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Koncentruja sie na analizie aktywnosci edukacyjnej dziecka
przedszkolnego i wczesnoszkolnego, komunikacji dydaktycznej i ksztalceniu jezykowym.
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je, ze edukacja jest doswiadczana przez dzieci w réznych sytuacjach i réznym
czasie oraz w r6znych kontaktach z dorostymi, a jej podstawowa forme komuni-
kacyjna stanowi rozmowa. Autorka jako zasadnicze miejsce kontaktow z doro-
stymi wskazuje rodzine - zaréwno rodzicéw, dziadkéw, jak i dalsza jej czes¢ oraz
znajomych. Wymienia réwniez aktywnos$é, okreslajac ja jednak nie jako odrebna
przestrzen, ale odmienne dziatania i sytuacje wpisane we wspoélnote przestrzeni.
Podkresla, ze aktywnos¢ dorostych, a aktywnosé dzieci to osobne plany i odrebne
znaczenia przypisane wykonywanym czynnoséciom. Autorka zauwaza, ze w po-
dobny sposob, jak aktywnos¢, dorosli traktuja plany i opinie dzieci dotyczace
przysztosci i perspektywy dziatan, ktére przewiduja i ktérych oczekuja. Ponadto
wskazuje, ze emocje, jakie dziecko przezywa, takze radosci, klopoty sa réwniez
nieodigcznym do$wiadczeniem dorostego. Podkresla, ze dorosty w wyobraze-
niach o $wiecie dziecka nie zawsze trafia spostrzezeniami we wiasciwe proble-
my. Pyta bowiem o rzeczy, ktére dla dziecka nie sg istotne. Jak zauwaza Autorka,
dzieci to rozumiejg, cierpliwie tlumacza, albo po prostu milczg, a dorosly tez nie
rozwija tematu i go zmienia, stawiajac nowe pytanie. Konkludujac rozdziat, Au-
torka wskazuje, ze edukacja, rodzina, zabawa, dzialania, myslenie o przysztosci,
czy emocje stanowia przestrzeri, w ktorej dziecko postrzega siebie i dorostego
jako wspoétuczestnika jego aktywnosci w zyciu. W rozdziale czwartym Autor-
ka przedstawia interpretacje narracyjng dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym dotyczaca pracy, zawodéw oséb dorostych i pieniedzy. Podkreéla,
ze praca osob dorostych, w tym wykonywany zawdéd, traktowana jest jako nie-
odlaczna cecha bycia dorostym. Wskazuje, ze o cechach pracy i sytuacjach z nig
zwigzanych dzieci dowiaduja sie z tego, co dorosli méwia o sobie oraz co przeka-
zuja dzieciom o przezytych sytuacjach. W wyniku tego powstaje zaréwno rézne
wyobrazenie pracy dorostego, jak i wigzace sie z tym dzieciece plany co do ich
przysztego zawodu. Zaznacza, ze dla dzieci przedszkolnych problem pracy oraz
zawodu jest odlegly i nieskonkretyzowany w sktadnikach ich zycia. Wskazuje,
ze przewaga trudnosci pracy w wyobrazeniach dotyczacych zawodu przejawia
sie w kazdej rozmowie o pracy i przyszlosci u dzieci w wieku wczesnoszkolnym,
kiedy nie mowi sie o pienigdzach jako o celu i rezultacie podjetego wysitku.

W rozdziale pigtym Eugenia Rostariska porusza problematyke uczucia i war-
tosci w interpretacji narracyjnej dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Wskazuje, ze
odnosnie tej tematyki wypowiadaja sie one ogélnikowo, powtarzajg utarte okre-
Slenia, albo z trudem, niechetnie. Podkresla, ze dziecko potrzebuje przedstawie-
nia konkretnej, realnej sytuacji, aby okresli¢ swoje rozumienie przyjazni, dobra
i mitoéci w $wiecie dorostych.

W podsumowaniu Autorka wskazuje, ze $wiat dorostych moze mie¢ dla
dziecka dziwny wymiar: czynnosci niedozwolonych, niewlasciwych dla wieku,
nieciekawych, a wszystko zalezy od tego, co obserwuje ono w najblizszym oto-
czeniu, ktérym moze nie by¢ zainteresowane. Podkresla, ze wyobrazenia dziecka
o $wiecie dorostych sa ukonkretnione postrzeganiem oséb jemu najblizszych. Dla
dzieci w wieku przedszkolnym bycie doroslym nie stanowi interesujacego tema-
tu rozmoéw. Zaznacza, ze w wieku wczesnoszkolnym dorostosé wigze z wieloma
obowigzkami, a odpowiedzialno$¢ za rodzine i prace jest powodem, dla ktére-
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go jego zdaniem zycie dorostych bywa trudne. Wskazuje, ze w analizowanych
tekstach transkrypcji widoczne jest, ze dorosty nie styszy dziecka, realizuje swdj
przewidziany, zaplanowany wczesniej, przebieg komunikacji i szuka jego po-
twierdzenia. Podkresla, Ze istotne jest znaczenie relacyjnoéci w pytaniach doro-
stego stawianych dziecku, wymaga szczegdlnej uwagi i wrazliwosci na dzieciece
wypowiedzi. Uznaje doswiadczenia i opinie dziecka za wazne oraz zaznacza role
budowania na nich wskazari do nowych znaczen.

Podsumowujac, nalezy wskazad, ze Autorka analizuje rozmowy dzieci z do-
rostymi - cztonkami rodziny, znajomymi, nauczycielami. Ich trescig jest otaczaja-
ca dzieci rzeczywisto$¢, szczegdlnie rozumienie dorostosci, pracy i jej znaczenia
oraz wybranych wartosci. Mozliwoé¢ poznania opinii dzieci, ich interpretacji po-
je¢ i zdarzen, rozumienia sytuacji stanowi cenne zrédlo wiedzy o rozwoju my-
Slenia najmlodszych, tworzenia obrazu $wiata, opisywania i rozumienia przez
dzieci prawidet w nim funkcjonujacych. Daje to réwniez obraz dorostych, ktéry
tworza sami przez doswiadczenia dzieciece, swoje zachowania, reakcje i emocje
obserwowane przez dzieci, a takze przez wypowiedzi do dzieci kierowane.

Eugenia Rostariska wprowadza w tematyke analiz za pomoca przedstawie-
nia dorostych - rodzicéw i nauczycieli - w rozmowie z dzieckiem, a takze cha-
rakteryzuje powigzania, interakcje, codzienne relacje komunikacyjne pomiedzy
cztonkami rodziny i ich znaczenie dla poznawania $wiata, ksztaltowania war-
tosci oraz rozumienia norm przez dziecko. Podkresla, ze codzienne rodzinne
wydarzenia, razem spedzany prywatny czas, przezywane wspdlnie sytuacje
decyduja o jakosci wzajemnych kontaktéw cztonkéw rodziny i tworzeniu sie
specyficznej rodzinnej ikonosfery jezykowej, jak tez komunikacyjnej, w ktorej
dziecko wzrasta. Opisujac specyfike komunikacji dziecko-nauczyciel, Autorka
zaznacza jej odmienno$¢ wzgledem relacji dziecko-rodzic, wskazujac, ze w sy-
tuacji edukacyjnej dominuje oceniajace odnoszenie sie dorostego do aktywnosci
dziecka oraz wyjasnianie i komentowanie. Od tego kontaktu zaleze¢ bedzie mo-
tywacja i postrzeganie siebie przez dziecko w relacjach spotecznych, w podej-
$ciu do zadan, wysitku w uczeniu sie.

W publikacji przytoczone zostaly transkrypcje rozméw dorostych z dzie¢mi,
pogrupowane wokol tematéw wiodacych - dorosty jako osoba, zajecia dorostych,
role pelnione przez dorostych i dzieci, wsp6lna aktywno$¢, praca zawodowa, pie-
niadze, czy uczucia i emocje - oraz ich analiza i interpretacja, ze szczegélnym
uwzglednieniem czynnikéw decydujacych o przebiegu komunikacji miedzy
dorostym a dzieckiem. Dokonujac analizy przebiegu rozméw dorosty-dziecko,
Autorka wielokrotnie wskazuje na znaczenie kontekstu rozmowy, uwagi i wraz-
liwosci dorostych podczas rozmowy, sposéb formutowania przez nich pytan, czy
demonstrowane zachowanie na interakcje i wypowiedzi dzieci.

Publikacja Eugenii Rostariskiej stanowi cenny wklad w poznanie obrazu
$wiata dorostych w jezykowym opisie dzieci w wieku przedszkolnym i mlod-
szym szkolnym. Poznanie obrazu $wiata dorostych, jego odrebnosci od dziecie-
cych doswiadczen daje bogaty material do rozwazan nad specyfika postrzega-
nia i interpretowania rzeczywistosci przez dzieci, ale takze znaczenia rozmowy
z dzieckiem os6b mu bliskich - uwagi, skupienia na temacie rozmowy, ale przede
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wszystkim na wypowiedziach dzieci i przekazywanych (takze w podtekscie) in-
formacjach.

Dla dziecka kontakt z osobami dorostymi, rozmowa o nich jest szczegdlna,
naturalna okazja do wykorzystania swojej wiedzy i umiejetnosci, sprawdzenia
wlasnych wyobrazen, czy wartoéciowania pogladéw. Narracja dziecieca - bedaca
swobodna, niepowtarzalna, pelna emocji i opinii wypowiedzig - stanowi szcze-
golny rodzaj komunikacji. Opowiadanie dotyczace zdarzen i sytuacji, przedsta-
wienie sposobu rozumienia otaczajacego Swiata i procesow w nim zachodzacych
daje mozliwoé¢ poznania oraz obserwowania zmian zachodzacych w postrzega-
niu, jak tez interpretowaniu rzeczywistosci przez dziecko, w rozwoju operacji
mys$lowych, uczuciach dziecka, relacjach z otoczeniem i widzenia siebie w przy-
szlosci jako dorostego, co wyraziscie wybrzmiewa w tekscie publikaciji.

Monografia Swiat dorostych z perspektywy dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym. Osoby - praca — codziennos¢ stanowi oryginalng pozycje, napisang po-
prawnym jezykiem, w przejrzystym stylu. Calos¢ sprawia, ze moze by¢ bardzo
dobra lekturg, wnoszaca znaczacy wklad do teorii wychowania, jak tez pedagogii
przedszkolnej i wczesnoszkolne;j.

Walor wszechstronnoéci publikacji przejawia sie w tym, ze jest ona adreso-
wana zaréwno do badaczy, naukowcéw, jak réwniez praktykéw pedagogiki, na-
uczycieli wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego, studentow kierun-
koéw pedagogicznych, rodzicéw oraz wszystkich zainteresowanych pogtebiong
refleksja nad relacja dziecko-dorosty, szukajacych inspiracji w procesie komuni-
kacji wprowadzania dziecka w $wiat dorostosci.

Karolina Walancik
ORCID 0000-0002-9988-0145
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Seminarium naukowe
Uniwersalne projektowanie w edukacji.
Postulat, mit czy rzeczywistos$é?

Poznan, 20 pazdziernika 2025 roku

20 pazdziernika 2025 roku na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu odbylo sie seminarium naukowe, zatytuto-
wane , Uniwersalne projektowanie w edukacji. Postulat, mit czy rzeczywistos¢?”,
zorganizowane przez Zaklad Metodologii Nauk o Edukacji, kierowany przez
profesora Stawomira Banaszaka.

Uczestnikéw przywitata Prodziekan Wydziatu Studiow Edukacyjnych UAM,
prof. UAM dr hab. Natalia Walter, ktéra zaakcentowata znaczenie podejmowane;j
problematyki w kontekscie zadarh wspolczesnego uniwersytetu i wyzwan stoja-
cych przed systemem edukacji w zakresie dostepnosci i rownego traktowania.
Nastepnie glos zabrat Kierownik Zakladu Metodologii Nauk o Edukacji WSE
UAM, prof. UAM dr hab. Stawomir Banaszak, sytuujac seminarium w perspek-
tywie badan nad przemianami wspoélczesnych organizacji oraz nad konsekwen-
cjami r6znorodnosci dla praktyk zarzadzania i kultury organizacyjne;j.

W czesci plenarnej wygtoszono cztery referaty, ktére komplementarnie obej-
mowaly perspektywe socjologiczng, pedagogiczng, ekonomiczng oraz kontekst
rekonstrukeji systemu edukacji w warunkach wojennych.

Profesor Stawomir Banaszak (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu) w wystapieniu zatytulowanym ,R6znorodnoéé w nowoczesnej organizacji”
koncentrowat sie na analizie réznorodnosci jako immanentnej cesze wspoélcze-
snych organizacji oraz na jej instytucjonalnych konsekwencjach. Prelegent zwro6-
cil uwage, ze wspoblczesne zainteresowanie réznorodnoscig oraz zarzadzanie
réznorodnoscig stanowi w istocie powrét do klasycznych probleméw teorii orga-
nizacji i socjologii struktury spotecznej, w tym badan nad struktura klasowga. Ar-
gumentowal, ze postulaty pelniejszego wykorzystania kompetencji wszystkich
czlonkow organizacji - obecnie formulowane w jezyku zarzadzania strategiczne-
go i ,diversity management” - maja geneze siegajacag mysli przetlomu XVIII i XIX
wieku, a jednoczeénie wciaz pozostaja wyzwaniem w praktyce funkcjonowania
zespolow ludzkich. Pan Profesor podjal réwniez rozwazania dotyczace stoso-
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wania skutecznych rozwiazan, bez ulegania populistycznym postulatom, ktére
moga ostabia¢ znaczenie kryteriow merytorycznych i nie przyczyniac sie do real-
nej zmiany kultury organizacyjne;j.

Profesor Natalia Walter (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu)
w wystapieniu noszacym tytul ,,Czy sztuczna inteligencja moze pomoéc w pro-
jektowaniu uniwersalnym materiatéw dydaktycznych?” przyblizyta problem
zastosowania narzedzi opartych na sztucznej inteligencji w kontekécie koncepcji
Universal Design for Learning. Prelegentka przypomniata geneze idei projekto-
wania uniwersalnego oraz wskazata na rozwiniecie tej koncepcji w odniesieniu
do srodowisk uczenia sie (UDL), zakladajacej projektowanie procesu dydaktycz-
nego i materiatéw z mysélg o zréznicowanych potrzebach wszystkich uczestni-
koéw procesu dydaktycznego, a nie jedynie wyodrebnionych grup. Pani Profesor
zademonstrowala, na praktycznych przykladach, w jaki sposéb narzedzia Al
mogg wspierac:

- przeksztalcanie tekstu z obrazu w forme edytowalna, ulatwiajac powieksza-
nie, zmiane kontrastu czy formy zapisu,

- upraszczanie zbyt skomplikowanych tekstéw, w tym transformacje tresci
w forme punktowgq, rymowanki czy material mnemotechniczny,
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- automatyczne generowanie transkrypcji i napiséw do materiatéw audio-
wizualnych, istotne z punktu widzenia 0s6b z niepelnosprawnoscia stuchu lub
trudnosciami w przetwarzaniu informacji stuchowej.

Prelegentka podkreslila, ze narzedzia te z jednej strony poszerzaja repertuar
mozliwych adaptacji, z drugiej - wymagaja krytycznej refleksji, aby nie zastepo-
waly profesjonalnego namystu pedagogicznego prosta automatyzacja.

Profesor Jan Fazlagi¢ (Uniwersytet Ekonomiczny w Poznaniu) w prelekcji
,Kapital spoleczny i zaufanie jako fundament edukacji inkluzyjnej do dyskusji
nad uniwersalnym projektowaniem” wprowadzil wymiar spoteczno-ekonomicz-
ny. Prezentacja koncentrowala sie na roli kapitalu spotecznego, wiezi i zaufania
jako warunku koniecznego dla funkcjonowania inkluzyjnych srodowisk eduka-
cyjnych. Prelegent odwolal sie do literatury przedmiotu (m.in. koncepcji kapitatu
spolecznego oraz analiz dotyczacych ,paradoksu inkluzywnosci”), wskazujac,
ze rozbudowa formalnych regulacji i procedur nie zastepuje relacyjnego wymia-
ru inkluzji, a w skrajnych przypadkach moze nawet sprzyja¢ technokratyzacji
dziatann wlaczajacych. Profesor wykazal, ze inkluzyjnoé¢ rozumiana wytacznie
jako realizacja wymogoéw prawnych prowadzi do sytuacji, w ktérej uczniowie
i uczennice sa ,,formalnie wlgczeni”, lecz pozostajg emocjonalnie i spotecznie wy-
kluczeni, a autonomia i odpowiedzialno$¢ nauczyciela bywa ograniczana przez
nadmiar procedur.

Doktor Lesia Tomanievicz (Lwowska Administracja Obwodowa, Ukraina)
w referacie ,Wyzwanie uniwersalnego projektowania dla Ukrainy w realiach
odbudowy wojennej i powojennej”, ukazala uniwersalne projektowanie w per-
spektywie makrospotecznej. Referentka odniosla sie do konsekwencji wojny dla
systemu edukagji i struktury spotecznej Ukrainy, zwracajac uwage na znaczacy
wzrost liczby 0s6b z niepetnosprawnosciami, w tym weteranéw wojennych oraz
dzieci wymagajacych szczegdlnego wsparcia. W tym kontekécie uniwersalne
projektowanie zostato przedstawione nie tylko jako pedagogiczny, lecz takze po-
lityczno-prawny i infrastrukturalny obowigzek panstwa, ktére w procesie odbu-
dowy musi uwzgledniaé¢ standardy dostepnosci oraz europejskie zobowigzania
w zakresie praw 0sob z niepelnosprawnosciami. Podkreslono potrzebe spéjnosci
miedzy regulacjami prawnymi, praktyka architektoniczna, organizacja przestrze-
ni edukacyjnej a przygotowaniem kadr do pracy w warunkach trwalej réznorod-
noéci i ztozonych doswiadczen traumatycznych.

W dyskusji panelowej, moderowanej przez dr Urszule Tokarczyk-Bar (Uni-
wersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) udzial wzieli przedstawiciele
srodowisk naukowych, organizacji pozarzadowych oraz praktycy dzialajacy na
rzecz 0sob z niepelnosprawnosciami i w dziedzinie edukacji oraz kultury:

- dr Magdalena Ciura, Prezes Fundacji ,,I w ciemnoséci $wiatlo” im. Marka
Jakubowskiego , Kuby”,

- mgr Renata Jocz, Prezes Stowarzyszenia Krzewienia Kultury Klasycznej
i Historii Sztuk Pieknych,

- mgr Iryna Kostetska, Dyrektor Lwowskiej Specjalnej Szkoty nr 100 dla
ucznidéw z niepelnosprawnoscia wzroku,
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- mgr inz. Janusz Kur, nauczyciel w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wycho-
wawczym dla Dzieci Niewidomych w Owinskach,

- dr Katarzyna Pawelczak, przedstawicielka Laboratorium Studiéw o Niepet-
nosprawnoéci WSE UAM.

Dyskusja panelowa stanowila przestrzen konfrontacji uje¢ teoretycznych
z do$wiadczeniami praktycznymi. Panelisci wskazywali na napiecia pomiedzy
wymogami ekonomicznymi, administracyjnymi i technologicznymi a rzeczywi-
stymi potrzebami oséb z niepelnosprawnosciami oraz innych grup narazonych
na wykluczenie. Szczegélnie mocno wybrzmiat glos Srodowisk reprezentujacych
osoby z dysfunkcja wzroku, ktére opisywaly zaréwno bariery architektoniczne
i cyfrowe, jak tez problemy zwiazane z jakoscia audiodeskrypcji, oznaczen prze-
strzennych oraz dostepnoscia oferty kulturalnej. W dyskusji zwracano uwage, ze
uniwersalne projektowanie wymaga wyjscia poza logike ,indywidualnych do-
stosowan” stosowanych post factum, na rzecz projektowania proceséw, materia-
téw i przestrzeni w taki spos6b, aby réznorodnosé uzytkownikéw byla punktem
wyijécia, a nie wyjatkiem.

Panelisci podnosili réwniez kwestie tak zwanego ,paradoksu inkluzyw-
noéci”: im wiecej procedur i deklaracji inkluzyjnych, tym wieksze ryzyko, ze
uczestnicy systemu - uczniowie, studenci, nauczyciele - beda funkcjonowac
w warunkach wzmozonego nadzoru, leku przed bledem i formalizmu, przy jed-
noczesnym braku rzeczywistego doswiadczenia wspélnoty, wspoétodpowiedzial-
noéci i zaufania. Wskazywano, ze warunkiem skutecznego wdrazania zasad uni-
wersalnego projektowania jest wlaczenie samych oséb z niepetnosprawnosciami
w proces diagnostyczny i decyzyjny, w tym w projektowanie rozwigzan eduka-
cyjnych i kulturalnych oraz silne powigzanie praktyki instytucjonalnej z refleksja
naukowa.

Seminarium ,, Uniwersalne projektowanie w edukacji. Postulat, mit czy rzeczy-
wisto$cé?” ukazalo omawiang koncepcje jako obszar przeciecia wielu perspektyw:
socjologicznej, pedagogicznej, ekonomicznej, prawnopolitycznej i praktycznej.
Z jednej strony wskazano na potencjal uniwersalnego projektowania i narzedzi
takich jak sztuczna inteligencja w poszerzaniu dostepnosci edukacji, z drugiej -
na ryzyko nadmiernej formalizacji oraz oderwania procedur od realnych relacji
i dodwiadczen uczestnikéw systemu. Dynamiczne przemiany spoteczne generuja
nowe zadania, rozw¢j technologii stwarza nieznane dotagd mozliwosci. Jednakze,
w centrum wszelkich dziatani zawsze pozostaje czlowiek ze swojg indywidualno-
Scia 1 niepowtarzalnoscia.

Uniwersalne projektowanie zajmuje wazne miejsce w dyskursie naukowym,
jednak pelna implementacja postulatow w praktyce edukacyjnej i spotecznej po-
zostaje projektem w toku, wymagajacym zaréwno dalszych badan, jak réwniez
konsekwentnych dziatan instytucjonalnych.

Urszula Tokarczyk-Bar
ORCID 0000-0002-1481-0915
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Szkola Pozytywnych Relacji. Odwaga bycia soba
Torun, 27 stycznia 2026 roku

27 stycznia 2026 roku w SP 12 w Toruniu (ul. Strzalowa 15) zrealizowana
zostata 4 konferencja programu ,Szkola Pozytywnych Relacji”, zainicjowanego
przez profesora Stawomira Banaszaka, kierownika Zakladu Metodologii Nauk
o Edukacji WSE UAM oraz dra Tomasza Junczyka. Program Szkota Pozytyw-
nych Relacji zaplanowano na 3 lata, z mozliwoscia kontynuacji. Zalozono zor-
ganizowanie 10 konferencji, w tym 8 tematycznych oraz konferencji otwierajacej
(20 listopada 2024 r.) i podsumowujacej. Konferencje tematyczne odpowiadaja
kolejnym tak zwanym ,Jakosciom JA”, wskazanym w Internal Family System
Richarda Schwartza. Tematy poszczegdlnych wydarzen to:

- spokdj,

- jasnoé¢ (zrealizowana 13 czerwca 2025 1.),

- ciekawos¢ (zrealizowana 28 pazdziernika 2025 1. ),

- wspolczucie,

- pewnos¢ siebie,

- odwaga (zrealizowana 27 stycznia 2026 r.),

- pomystowos¢,

- tacznosé.

Konferencja zostala przygotowana we wspoétpracy z Instytutem Nauk Pe-
dagogicznych Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, reprezentowanym
przez Profesor Beate Przyborowska i Profesora Krzysztofa Rubache, oraz Wy-
dzialem Edukacji Urzedu Miasta Torunia, kierowanym przez Dyrektor Iwone
Muszyniska. W organizacje wydarzenia zaangazowane byty spotecznosci torun-
skich szkoét: SP nr 12, SP nr 14, SP nr 23 im. Kawaleréw Orderu Usmiechu, SP
nr 33 Toruniska Szkota Terapeutyczna i VII LO im. Wandy Szuman. Wydarzenie
objeto honorowymi patronatami: Dziekana Wydzialu Studiéw Edukacyjnych,
prof. UAM dra hab. Waldemara Segieta, Wojewody Wielkopolskiego pani Aga-
ty Sobczyk, Marszatka Wojewodztwa Wielkopolskiego pana Marka WozZniaka,
Kujawsko-Pomorskiej Kurator O$wiaty pani Grazyny Dziedzic, Wielkopolskie-
go Kuratora O$wiaty pana dra Igora Bykowskiego i Prezydenta Miasta Torunia
pana Pawla Gulewskiego.

W wystapieniach w sesjach plenarnych, moderowanych kolejno przez dr Ju-
styne Smietariska i dr Urszule Tokarczyk-Bar, przekazali:

- prof. dr hab. Beata Przyborowska (Uniwersytet Mikotaja Kopernika w To-
runiu)

Od instynktownej odwagi do Swiadomego przywodztwa - ewolucja liderowania kobiet

- prof. dr hab. Krzysztof Rubacha (Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toru-
niu)

Odwaga wsrod wymiarow przywodztwa w edukacji. Konstrukcja i pomiar

- prof. UAM dr hab. Stawomir Banaszak (Uniwersytet im. Adama Mickiewi-
cza w Poznaniu)

Odwaga w procesie podejmowania decyzji. Wspotczesny Dyzma i wspétczesny lider



338 Z zycia naukowego

fiiz
I
t

rezydent M

Pawet C

- dr Tomasz Juriczyk (wspétprzewodniczacy Rady Programowej , Szkota Po-
zytywnych Relacji”)

Szkota pozytywnych relacji. Z czego zbudowana jest odwaga?

- mgr Justyna Pawlak (pedagog specjalny SP nr 23 w Toruniu)

Odwaga mowienia wtasnym glosem. Szkota z perspektywy ucznia ze spektrum au-
tyzmu

- dr Michal Bomastyk (pelnomocnik Prezydenta Miasta Torunia ds. Réwnosci)

Odwaga pielegnowania réznorodnosci w relacjach

- mgr Barbara Iwanowska (dyrektor SP nr 12 w Toruniu)

Masz wigcej mozliwosci niz myslisz - odkryj site odwagi

Przygotowano 8 warsztatow, ktore cieszyly sie ogromnym zainteresowaniem:

- Miedzy pilnym a waznym - odwaga zarzqdzania sobq w czasie (mgr Barbara Iwa-
nowska, SP nr 12 w Toruniu);

- O odwadze i innych supermocach, czyli zasobowa linia zycia (dr Tomasz Juniczyk,
WSE UAM);

- Odwaga stawiania granic. Praktyczne metody radzenia sobie w trudnych sytu-
acjach (mgr Justyna Osypiuk-Wierzbowska, mgr Kamil Wrzeéniewski SP; nr 33
w Toruniu);
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- Cena empatii: o obcigzeniu poznawczym (cognitive load), poczuciu kontroli i od-
wadze wyznaczania granic w edukacji i terapii (dr Justyna Smietariska, WSE UAM);

- Uniwersalne projektowanie w edukacji. Odwaga wdrazania dostepnych rozwigzan
(dr Urszula Tokarczyk-Bar, WSE UAM).

Warsztaty dla mlodziezy

- Odwaga w sporcie. Dziatanie mimo strachu prowadzenie (mgr Justyna Lis,
mgr Michat Stocki, mgr Iwona Smoliriska; SP nr 14 w Toruniu);

- Miej odwage poznac siebie: , czterej krolewicze — odkryj swdj wewngtrzny poten-
cjat” (mgr Matgorzata Okinczyc, mgr Aleksandra Tredewicz; SP nr 33 w Toruniu);

- Rytuaty przejscia - jak oswoic lgk przed zmiang szkoly? (mgr Magda Tyczynska,
VII LO w Toruniu).

Placéwki, ktére przystapily do Programu ,Szkota Pozytywnych Relacji” obej-
muja:

- bezptatny udziat w kazdej konferencji 5 reprezentantéw kadry np. nauczy-
cieli, pedagogéw, pedagogow specjalnych, rewalidantéw, psychologéw lub in-
nych os6b odpowiedzialnych za ksztalttowanie spotecznosci szkolnej;

- bezptatny udziat w kazdej konferencji 5 oséb uczacych sie w placéwce;

- stale wsparcie merytoryczne we wdrazaniu programu IFS;

- wspolorganizacje konferencji na terenie placowki edukacyjnej lub w innym
wspolnie ustalonym miejscu, w celu wzmocnienia poczucia sprawstwa w spo-
tecznosci szkolnej i utatwieniu partycypacji wszystkich zainteresowanych oséb
uczestniczacych w zyciu szkoty.

Obecnie w programie uczestnicza:

Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niewidomych im. Sy-
néw Putku w Owiniskach - placowka o$wiatowa oferujaca edukacje w zakresie
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, zespotéw wychowawczo-rewalida-
cyjnych, szkoty podstawowej, liceum ogéInoksztalcacego, szkoty przysposabiaja-
cej do pracy oraz branzowych szkét 1 i II stopnia. Wazna czescia SOSW w Owin-
skach jest internat.

Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy w Klecku, dedykujacy oferte dy-
daktyczno-terapeutyczng przede wszystkim do dzieci z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu. W ramach Os$rodka funkcjonuja: przedszkole, szkota podstawo-
wa, szkola przysposabiajaca do pracy i zespoly wychowawczo-rewalidacyjne.

Szkola Podstawowa Cogito - dzialajaca zgodnie z myséla Celestyna Freineta,
pracujaca innowacyjnie wedtug wilasnego programu nauczania , Badacze w dzia-
taniu”.

Szkota Podstawowa i Liceum SPARK Academy - pierwsze szkoly restora-
tywne w Polsce, oparte miedzy innymi na zasadach budowania dobrych relacji,
rozwijaniu kompetencji emocjonalno-spolecznych i praktykach naprawczych.

Na odrebnych zasadach do Programu zostaly wigczone szkoty z Torunia:
SP nr 12, SP nr 14, SP nr 23 im. Kawaleréw Orderu Usmiechu, SP nr 33 Toruni-
ska Szkota Terapeutyczna i VII Liceum Ogolnoksztalcace im. Wandy Szuman.
Trwajq ustalenia dotyczace rozszerzenia partnerstwa na kolejne placowki edu-
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kacyjne. Na kazdej konferencji przewidziano blok wykladowy i warsztatowy.
Na szczeg6lng uwage zastuguje udzial miodziezy we wszystkich konferen-
cjach. Warsztaty dla mtodziezy organizowane sa ze szczeg6lna dbaloscia o do-
stepnos¢ dla uczniéw z niepelnoprawnosciami sensorycznymi i zaburzeniami
ze spektrum autyzmu.

W 2026 roku zaplanowano 4 konferencje tematyczne:

- Szkota Pozytywnych Relacji. Odwaga w szkole (27 stycznia, Toruri)

- Szkota Pozytywnych Relacji. Pomystowos¢ w szkole (15 kwietnia, Owiriska)

- Szkota Pozytywnych Relacji. Pewnos¢ siebie w szkole

- Szkota Pozytywnych Relacji. Spokéj w szkole

Konferencje zaplanowane na 2027 rok:

- Szkota Pozytywnych Relacji. Wspoélczucie w szkole

- Szkota Pozytywnych Relacji. L.acznos¢ w szkole

- Szkota Pozytywnych Relacji. Konferencja podsumowujaca

Program cieszy si¢ ogromnym zainteresowaniem osob reprezentujacych réz-
norodne érodowiska edukacyjne. W czterech konferencjach wzieto udziat ponad
600 os6b. Wygloszono 18 referatéw, zrealizowano 27 warsztatow oraz przepro-
wadzono debate ekspercka. W konferencji w Toruniu wzieli udziat reprezentanci
kilkudziesieciu szkot.

Organizatorzy zapraszaja zainteresowane placéwki do dotgczenia do pro-
gramu, a osoby indywidualne do udziatu w kolejnych wydarzeniach. Aktualne
informacje zamieszczane sa na stronie Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM
w Poznaniu.
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Procedura recenzowania artykuléw w czasopismie odwoluje sie do zale-
cent Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Autorzy przysytajac artykul do publikacji w czasopismie, wyrazaja zgo-
de na proces recenzji. Nadeslane artykuly sa poddawane ocenie formalnej
przez Redakcje, a nastepnie recenzowane przez dwoéch recenzentéw niebe-
dacych czlonkami Redakcji pisma, posiadajacych co najmniej tytul doktora
habilitowanego, ktérzy nie sa zatrudnieni w jednostce wydajacej czasopismo.
Nadestanych artykuléw nie wysyta sie do recenzentéw z tej samej placowki,
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nazwisk recenzentéw, a recenzenci nazwiska autora (tzw. , podwoéjnie slepa
recenzja”). Artykulowi nadawany jest numer redakcyjny, identyfikujacy go
na dalszych etapach procesu wydawniczego. Autor jest informowany o wy-
niku procedury recenzenckiej.

Lista recenzentéw publikowana jest w czasopi$mie raz w roku (co cztery
numery).

Wskazowki edytorskie

Tekst powinien by¢ napisany w edytorze tekstowym Word i zaopatrzony
w przypisy harwardzkie - system podawania Zrédel w nawiasach znajduja-
cych sie bezposrednio w tekscie i zawierajacych: nazwisko autora, rok wyda-
nia, ewentualnie strone. Prosimy nie wprowadzaé podziatu wyrazéw, nie prze-
rzucaé pojedynczych liter koriczacych wers do nowego wiersza. Tekst prosimy
napisac czcionka: Times New Roman, wielkos¢ 12, interlinia 1,5, wyréwnanie
do lewej. Prosimy nie stosowac pogrubien i rozstrzelen.. Wszelkie rysunki i wy-
kresy musza by¢ wykonane samodzielnie (nie ma mozliwosci przedrukow
z innych wydawnictw). Artykul musi by¢ zaopatrzony w: (1) abstrakt w je-
zyku angielskim, (2) przettumaczony na jezyk angielski tytut, (3) stowa klu-
cze (min. 3, maks. 5) w jezyku polskim i angielskim oraz (4) numer ORCID.
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