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z dysleksja w Zyciu codziennym - studium
porownawcze

ABSTRAKT: Artykul stanowi przeglad literatury dotyczacej funkcjonowania oséb
dorostych z dysleksja w kontekscie ich zycia codziennego, zawodowego oraz eduka-
cyjnego, ze szczegolnym uwzglednieniem uwarunkowan instytucjonalnych w Polsce
i w Wielkiej Brytanii. Celem opracowania jest identyfikacja réznic w formach wspar-
cia oraz wskazanie konieczno$ci wdrozenia skutecznych rozwigzan legislacyjnych
w Polsce. Przeprowadzona analiza wykazata, ze osoby doroste z dysleksja napotykaja
znaczace trudnosci, co uzasadnia potrzebe implementacji odpowiednich dostosowan
edukacyjnych oraz zawodowych. Réwnocze$nie przedstawiono wybrane przykiady
dobrych praktyk wdrozonych w Wielkiej Brytanii. Ponadto sformulowano wnioski
i rekomendacje majace na celu wspieranie rozwoju spéjnej polityki edukacyjnej oraz
spolecznej w Polsce.

StowA KLUCZOWE: dysleksja, osoby doroste, wsparcie systemowe, regulacje praw-
ne, edukacja, praca zawodowa
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WPROWADZENIE

Dysleksja rozwojowa zostata po raz pierwszy opisana ponad 120 lat temu, a od tego
czasu doczekata si¢ wielu réznych definicji i konceptualizacji w literaturze nauko-
wej (Bogdanowicz, 2020). Warto skupi¢ sie na jej aktualnym sformutowaniu. Nalezy
podkresli¢, ze w 2018 roku Swiatowa Organizacja Zdrowia udostepnila International
Classification of Diseases 11th Revision (tj. Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfika-
cje Chordéb i Probleméw Zdrowotnych — ICD-11; WHO, 2018). Uwzgledniono w niej
rozwojowe zaburzenia uczenia si¢. Nalezy rozumie¢ je nastepujaco:

6A03.0 Rozwojowe zaburzenie czytania (dysleksja),

6A03.1 Rozwojowe zaburzenie ekspresji za pomocg pisma (dysortografia, ko-

munikacji pisemnej),

6A03.2 Rozwojowe zaburzenie umiejetnosci matematycznych (dyskalkulia),

6A03.3 Inne okre$lone rozwojowe zaburzenia uczenia sig,

6A03.Z Rozwojowe zaburzenia uczenia sie, nieokre$lone,

6Ao4 Rozwojowe zaburzenie koordynacji ruchowej (dyspraksja i dysgrafia)™.

Réwnoczes$nie podkreslono, ze rozwojowe zaburzenie czytania charakteryzuje
sie znacznymi oraz utrzymujacymi si¢ trudno$ciami w opanowywaniu umiejetno-
$ci szkolnych, ktdre sa zwigzane z czytaniem, takich jak poprawno$¢, pltynno$¢ oraz
rozumienie czytanych tresci. Umiejetnosci czytania osoby z tym zaburzeniem sg
znacznie nizsze od tego, czego mozna byloby spodziewa¢ si¢ od wieku i poziomu
inteligencji tej osoby. W efekcie moga skutkowaé znacznymi trudnos$ciami wyste-
pujacymi podczas edukacji oraz pracy zawodowej. Dysleksja nie jest spowodowana
zaburzeniami sprawnosci intelektualnej, wadami wzroku lub stuchu, schorzeniami
neurologicznymi, brakiem dostepnosci edukacji, brakiem bieglosci w jezyku naucza-
nia badz problemami psychospotecznymi.

Gavin Reid (2005) uwaza, ze dysleksja jest zaburzeniem zdolno$ci przetwarza-
nia informacji dotykajacym ludzi w kazdym wieku. Zazwyczaj objawia sie trudnos-

1 Na stronie internetowej Rejestru Systeméw Kodowania znajduje si¢ inna nomenklatura (stan
na 04/05/2025). Zatem rekomenduje si¢ stosowanie zaproponowanego przez nas nazewnictwa.

12


mailto:psymbg@gmail.com
mailto:izabela.pietrowska2@gmail.com
https://doi.org/10.34862/fo.2023.2.1

Uwarunkowania funkcjonowania dorostych z dysleksja w zyciu codziennym - studium...

ciami z pisaniem i czytaniem oraz moze oddzialywa¢ na inne dziedziny aktywno-
$ci umystowej i fizycznej. Mozna do nich zaliczy¢ pamieé, koordynacje, orientacje
przestrzenna, predko$¢ analizowania informacji. Osoba, ktéra ma dysleksje, moze
doswiadczaé trudnoéci w obrebie funkeji fonologicznych, jak i skutecznego przyswa-
jania wiedzy.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze dysleksja nie znika wraz z ukonczeniem szkoly,
lecz trwa nadal. Moze dawa¢ o sobie zna¢ na przyklad w kontaktach z obstugg ban-
kowa czy podczas prowadzenia samochodu, czyli w codziennym zyciu (Bogdano-
wicz, 2014).

Dysleksja u 0s6b dorostych moze si¢ réwniez objawiaé brakiem mozliwosci efek-
tywnego nauczenia si¢ wybranego zawodu. Ciagle doznawane niepowodzenia szkol-
ne i problemy z doskonaleniem zawodowym moga doprowadzi¢ te osoby do nie-
prawidtowosci w zakresie funkcjonowania nie tylko psychicznego i spotecznego, ale
takze emocjonalnego (Gindrich, 2004).

Niezwykle istotna jest zatem analiza probleméw, z jakimi mierzy si¢ osoba doro-
sta z dysleksja, oraz poréwnanie sytuacji w Polsce i w Wielkiej Brytanii pod katem
wsparcia instytucjonalnego, legislacyjnego i edukacyjnego.

SYSTEMOWE I PSYCHOSPOLECZNE ASPEKTY FUNKCJONOWANIA OSOB
DOROSLYCH Z DYSLEKSJA W PoLscCE

Wzrost $wiadomosci spotecznej na temat danego problemu zwykle skutkuje two-
rzeniem odpowiednich podstaw prawnych umozliwiajacych jego skuteczne roz-
wiazywanie. W przypadku dysleksji, rosnace zrozumienie zjawiska doprowadzito
do wprowadzenia regulacji prawnych dotyczacych gltéwnie dzieci i mlodziezy. Nie-
stety, sytuacja dorostych z dysleksja wcigz wymaga wielu zmian i dostosowan w pol-
skim systemie prawnym (Bogdanowicz, 2007).

Marta Bogdanowicz i Hanna Jaklewicz (1982) opisaly wyniki przeprowadzonych
badan longitudinalnych. W badaniach wstepnych uczestnikami byty dzieci w wieku
10-11 lat. Nastepnie, po uplywie dziesieciu lat, przeprowadzono badania katamne-
styczne obejmujgce te sama grupe oséb, co umozliwilo ocene diugofalowych skut-
kéw analizowanych zjawisk. Wykazano, ze zaburzenia emocjonalne uwarunkowane
niepowodzeniami szkolnymi mialy wplyw na ksztattowanie si¢ niektérych trwatych
cech osobowosci, a takze utrudnialy tym osobom komunikacje spoteczng. Wskazu-
je to na potrzebe systemowego wsparcia psychologicznego i edukacyjnego dla oséb
z dysleksja — nie tylko na etapie edukacji szkolnej, ale réwniez w doroslosci, celem
ograniczenia negatywnych skutkéw wtdérnych zaburzen emocjonalnych i ulatwienia
pelnej integracji spoleczne;.

Osoby ze specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu do$wiadczajg nie-
powodzen szkolnych. W efekcie moga one powodowaé u nich nieprawidfowosci
w funkcjonowaniu emocjonalnym i spofecznym. Znajduje to odzwierciedlenie w ich
samoocenie, poczuciu wlasnej wartosci, a takze relacjach z otoczeniem. Trudno$ci
objawiajg si¢ najczesciej w okresie adolescencji. Zaburzenia przystosowawcze wyste-
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puja u dzieci i dorostych. Z tego wzgledu mozna je okresla¢ jako ,trudnosci zyciowe”
(Bogdanowicz, 2011).

Czesto u dorostych osob z dysleksjg trudnosci w czytaniu i pisaniu utrzymuja
sie, ale osoby te wypracowujg zastepcze metody rozwigzywania zadan oraz indywi-
dualne sposoby radzenia sobie w sytuacjach trudnych. W zaleznosci od czynnikéw
wewnetrznych i zewnetrznych, niektére objawy dysleksji i ich pochodne, ktére wy-
stepuja w okresie dziecinstwa, zostang zniwelowane, inne bedg nadal obecne, a inne
dopiero si¢ ujawnia. Zmiany te zachodzg na réznych etapach zycia. Symptomatolo-
gia jest zalezna od wieku, petnionych rol, wykonywanych zadan, cech indywidual-
nych, edukacji oraz uczestnictwa w zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych (Bogda-
nowicz, 2009).

Urszula Sajewicz-Radtke (2012) przeprowadzita badania empiryczne, ktorych ce-
lem bylo zbadanie jako$ci zycia dorostych doswiadczajacych w dziecinstwie dlugo-
trwalych trudno$ci w nauce wynikajacych z dysleksji rozwojowej oraz poréwnanie
ich poziomu jakosci zycia z osobami dorostymi bez tego typu trudnosci. Przebadano
ponad dwieécie 0sob z calej Polski, ktére zdaly egzamin maturalny oraz kontynuujg
badz ukonczyly studia wyzsze. Wyniki badan wykazaly, ze osoby z dysleksja roz-
wojowa (w poréwnaniu do dorostych oséb bez trudnosci w funkcjonowaniu) majg
nizszy poziom funkcjonowania w zakresie jako$ci zycia, samooceny, nadziei na suk-
ces i wlasnej skuteczno$ci. ROwnoczesnie czesciej stosowaly strategie radzenia sobie
ze stresem skoncentrowane na emocjach oraz do$wiadczaly silniejszego leku i nega-
tywnych emocji.

W ujeciu syntetycznym badanie Katarzyny Marii Bogdanowicz, Marty Lockie-
wicz, Marty Bogdanowicz i Marii Pachalskej (2014) mialo na celu identyfikacje spe-
cyficznych deficytéw poznawczych oraz oceng kompetencji w zakresie pisania osob
dorostych z dysleksja w poréwnaniu z grupa kontrolng. Wyniki ujawnily charaktery-
styczny profil trudnoéci, obejmujacy miedzy innymi ograniczenia w zakresie pamieci
fonologicznej krétkotrwalej, $wiadomosci fonologicznej, szybkos$ci automatycznego
nazywania, percepcji wzrokowej oraz koordynacji wzrokowo-ruchowej. Responden-
ci z dysleksja istotnie cze$ciej popelniali bledy strukturalne w pisaniu esejow, cho¢
nie zaobserwowano istotnych réznic miedzygrupowych na przyklad w dlugosci wy-
powiedzi pisemnej czy liczbie popelnionych btedéw jezykowych i interpunkcyjnych.

Zatem opisane powyzej trudnosci osoéb dorostych z dysleksja w codziennym zy-
ciu spotecznym i zawodowym wskazuja na konieczno$¢ ich wsparcia systemowego
oraz wdrozenia skutecznych rozwigzan legislacyjnych takze w Polsce.

Tymczasem w naszym kraju nie wdrozono dotad systemu opieki, ktéry umozli-
wialby dorostym osobom z dysleksja bezptatne korzystanie z badan diagnostycznych,
pomocy terapeutéw czy programéw wspierajacych (Bogdanowicz i Kavkler, 2012).

Niektore szkoly wyzsze w Polsce majg $wiadomo$¢ konieczno$ci wspierania stu-
dentéw z dysleksja, wiec wprowadzaja dostosowania na poziomie danej jednostki.
Czasami takze wykladowcy akademiccy wdrazaja indywidualne dostosowania dla
tej grupy studentow (Bogdanowicz i Kavkler, 2012; Ziemnicka, 2012a, 2012b). Pomi-
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mo uptywu ponad dekady od ich publikacji, przedstawione wnioski pozostaja wcigz
aktualne dla obecnego systemu.

Przeglad stron internetowych wykonany przez Michaline Ignaciuk i Marte Lo-
ckiewicz (2022) wykazal, ze jedynie 15% (tj. dziewie¢ z piecdziesieciu dziewigciu
objetych badaniem) publicznych uczelni wyzszych w Polsce oferuje jasno zdefinio-
wane formy wsparcia dla studentéw z dysleksja, co wskazuje na brak systemowych
rozwiazan w skali krajowej. Do najczesciej stosowanych form wsparcia na polskich
uczelniach nalezg: dostosowania egzaminéw, konsultacje ze specjalistami oraz udo-
stepnianie materialéw dydaktycznych w dostosowanym formacie, jednak ich dostep-
no$¢ i zakres zalezy od polityki konkretnej uczelni.

Izabela Pietrowska (2022) przeprowadzita badania wlasne wéréd ponad dwéch
tysiecy polskich i brytyjskich studentéw ze specyficznymi zaburzeniami w ucze-
niu sie oraz bez tych zaburzen. Wykazano, ze poziom powodzenia edukacyjnego
w szkolach wyzszych badanych polskich i brytyjskich studentéw ze specyficznymi
zaburzeniami w uczeniu sie, ktérzy maja wysoki poziom samooceny, silne poczucie
koherencji, szeroki zakres uzyskanego wsparcia w szkofach wyzszych oraz szeroki
zakres otrzymanej pomocy psychologiczno-pedagogicznej, jest istotnie statystycznie
wyzszy od poziomu powodzenia edukacyjnego w szkotach wyzszych badanych pol-
skich i brytyjskich studentdéw ze specyficznymi zaburzeniami w uczeniu sig, ktorzy
maja niski poziom samooceny, stabe poczucie koherencji, waski zakres uzyskanego
wsparcia w szkotach wyzszych oraz waski zakres otrzymanej pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej (p < 0,05). Ujawnienie tego zwigzku jest niezwykle istotne, ponie-
waz wskazuje zmienne oddzialujace na powodzenie edukacyjne studentéw z tymi
zaburzeniami.

W kontekscie funkcjonowania oséb dorostych z dysleksja zasadne jest takze od-
niesienie si¢ do artykulu Zoey Stark, Karine Elalouf, Vanessy Soldano, Léona Fran-
zena i Aarona P. Johnsona (2025). Badacze podkreslaja, Z e testy diagnostyczne sg
zazwyczaj czasochlonne i kosztowne®. W sytuacji, gdy w Polsce brakuje powszechnie
dostepnych i finansowanych rozwigzan w zakresie diagnozy dysleksji u 0séb doro-
stych, szczegdlnego znaczenia nabiera potrzeba powszechnego wprowadzenia (mie-
dzy innymi w szkotach wyzszych i miejscach pracy) przesiewowych narzedzi oceny,
umozliwiajacych wstepne rozpoznanie trudnosci i podjecie decyzji o ewentualnej
poglebionej diagnostyce. Zastosowanie takiego narzedzia, jak na przyklad Kwestio-
nariusz objawéw dysleksji u dorostych autorstwa Michaela Vinegrada w ttumaczeniu
i adaptacji Marty Bogdanowicz (2000), bytoby odpowiedzig na te potrzebe. Jest
to szczegdlnie wazne w warunkach braku finansowania dostepu do specjalistycznej
diagnostyki psychologiczno-pedagogiczne;j.

Znajomo$¢ trudnosci, ktérych moga doswiadczaé osoby doroste z dysleksja, za-
owocowala wdrozeniem regulacji prawnych wprowadzajacych dostosowania pod-
czas egzaminu teoretycznego na prawo jazdy. W §18 ust. 4 Rozporzadzenia Ministra

2 Autorzy (Stark et al., 2025) przedstawiajg walidacj¢ i analiz¢ rzetelnoéci narzedzia Dyslexia Adult Che-
cklist. Jest to 15-punktowy kwestionariusz do samoopisu, ktéry pozwala w sposob szybki i tani oszaco-
wa¢ prawdopodobienstwo wystepowania objawéw charakterystycznych dla dysleksji u os6b dorostych.
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Infrastruktury z dnia 24 listopada 2023 roku w sprawie egzaminowania osdb ubiega-
jacych sie o uprawnienia do kierowania pojazdami, szkolenia, egzaminowania i uzy-
skiwania uprawnien przez egzaminatoréw oraz wzoréw dokumentéw stosowanych
w tych sprawach (Dz.U. 2023, poz. 2659) czytamy:

W przypadku osoby z dysleksja, posiadajacej opini¢ poradni psychologicz-
no-pedagogicznej, dopuszcza si¢ przygotowanie dla tej osoby przez osrodek
egzaminowania indywidualnego egzaminu w zakresie czesci teoretycznej,
w ktérym uczestniczy¢ bedzie egzaminator prowadzacy egzamin oraz inny
egzaminator wyznaczony przez koordynatora lub egzaminatora nadzorujg-
cego. Egzaminator wyznaczony przez koordynatora lub egzaminatora nadzo-
rujacego czyta osobie egzaminowanej tre$¢ pytan i odpowiedzi wyswietlane
na monitorze komputera. Pozostale zasady przeprowadzania tego egzaminu
nie ulegaja zmianie.

Realizacja tych zatozen powinna uwzglednia¢ inne formy dostosowan, takie jak
na przyktad wydluzenie czasu trwania egzaminu teoretycznego.

Pojawienie si¢ powyzszych dzialann podejmowanych na rzecz oséb dorostych
z dysleksja rodzi nadzieje¢ na dalsze pozytywne i konieczne w naszym kraju zmiany
w tym zakresie.

Specyfika funkcjonowania oséb dorostych z dysleksja w zyciu codziennym im-
plikuje bowiem potrzebe wsparcia tej grupy poprzez wprowadzenie kolejnych od-
powiednich regulacji prawnych, ktére gwarantowalyby im bezplatng pomoc psy-
chologiczno-pedagogiczng czy specjalistyczng w postaci na przyklad dostosowan
zaréwno w miejscu nauki, jak i pracy zawodowej. Analiza wykazala, Ze w Polsce do-
piero na przestrzeni ostatnich kilkunastu lat zaczeto szerzej zglebia¢ to zagadnienie.
Nalezy zwroci¢ spoteczng uwage na podjeta problematyke.

BRYTYJSKI MODEL WSPARCIA OSOB DOROSLYCH Z DYSLEKSJA

Sytuacja os6b dorostych z dysleksja wyglada zupelnie inaczej w Wielkiej Brytanii.
Na mocy Equality Act 2010 (Ustawy o réwnoéci z 2010 roku) pracodawcy maja obo-
wigzek zadba¢ o to, aby pracownicy niepetnosprawni (w tym z dysleksja) nie byli
traktowani w sposob niekorzystny. Réwnoczesnie muszg zapewni¢ im odpowiednie
dostosowania lub wsparcie. W przypadku wielu zadan biurowych pelne zrozumienie
ich indywidualnych trudno$ci wynikajacych z dysleksji jest konieczne, aby zapewni¢
im efektywne wsparcie. Wiekszo$¢ pracodawcow i sektor publiczny sg zobowigzani
do sfinansowania stosownej oceny diagnostycznej pracownika. Mniejsi pracodawcy
moga natomiast pomoc w pokryciu jej kosztéw. Po dokonaniu oceny diagnostycznej
lub gdy pracownik posiada raport z oceny dysleksji u dorostych nalezy okresli¢ -
ze specjalista ds. dysleksji — potrzeby wynikajace z miejsca pracy w celu ustalenia
najbardziej odpowiednich dostosowan, szkolen i zakresu wsparcia bedacych w sta-
nie zmniejszy¢ trudnosci oraz stres (British Dyslexia Association [BDA], 2017).
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British Dyslexia Association (Brytyjskie Towarzystwo Dysleksji) oferuje diagnoze
oraz pomoc w opracowaniu indywidualnych planéw wsparcia. Dodatkowo zapew-
nia ocen¢ potrzeb miejsca pracy przez wykwalifikowanych ekspertow, ktorzy dzialajg
zgodnie ze standardami etycznymi. Dla niektorych oséb dysleksja moze stanowié
powazng przeszkode w znalezieniu pracy. Zle do$wiadczenia w zakresie edukacji
nierzadko skutkujg brakiem pewnosci siebie i poczucia wlasnej wartosci. Problemy
z czytaniem i pisaniem moga utrudniaé ubieganie sie o prace. Wykonywanie niekto-
rych aspektéw pracy, bez zapewnienia odpowiednich przystosowan, bywa nietatwe
dla 0s6b z dysleksja.

Pozytywne jest to, ze pomimo opisywanych trudnosci wystepujacych wsréd osob
z dysleksja, odnotowuje sie wzrost liczby tej grupy studentéw w brytyjskich szko-
tach wyzszych. Wszystkie uniwersytety posiadaja tam takze system pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej. Student moze przykladowo otrzyma¢é wsparcie w zakresie
terapii pedagogicznej czy nowoczesnych technologii (Pollak, 2012).

W instytucjach szkolnictwa wyzszego w Wielkiej Brytanii funkcjonujg wyznaczo-
ne osoby lub zespoly odpowiedzialne za udzielanie wsparcia studentom z dysleksja,
ktorzy zglosza taka potrzebe. Oferowane sa réznorodne formy pomocy, dopasowane
do indywidualnych potrzeb studentéw z udokumentowang diagnozg. Do powszech-
nie funkcjonujacych dostosowan nalezy miedzy innymi wydluzenie czasu przezna-
czonego na realizacje sprawdziandw oraz egzamindw pisemnych. Wsparcie obejmuje
takze zapewnianie notatek lub materialéw dydaktycznych (tj. prezentacji) w odpo-
wiedniej formie, pomoc w uzyskaniu dedykowanych rozwigzan technologicznych
(na przyklad specjalistycznego oprogramowania czy komputera) czy w ubieganiu si¢
na przykfad o zwolnienie z optat czesnego (Bogdanowicz i Kavkler, 2012).

Charlotte H. Hamilton Clark (2024) opisala wyniki badan zebrane na podsta-
wie wywiadéw przeprowadzonych z piecioma studentami z dysleksjg oraz rozméw
z tutorami wspierajacymi proces uczenia si¢ na czterech uniwersytetach w Wielkiej
Brytanii. Zastosowana analiza ujawnita, Ze stygmatyzacja zwigzana z dysleksjg wply-
wa negatywnie na akademicki obraz wlasnej osoby i poczucie wlasnej skutecznos$ci
w nauce. Uczestnicy badania réznili si¢ w podejsciu do ujawniania swojej diagno-
zy — cze$¢ z nich decydowala sie na jej ukrycie, rezygnujac jednocze$nie ze wspar-
cia edukacyjnego, co prowadzito do wewnetrznego konfliktu tozsamo$ciowego oraz
dalszego obnizenia samooceny. Szczegélnie dotyczylto to 0sdb, u ktérych dysleksja
nie zostala rozpoznana na wczeéniejszych etapach edukacji. Autorka podkresla,
ze ukrywanie diagnozy przed réwie$nikami, wykladowcami oraz pracownikami
wspierajagcymi proces uczenia si¢ moze prowadzi¢ do powaznych konsekwencji za-
réwno psychospolecznych, jak i w obszarze ich powodzenia edukacyjnego w szkole
wyzszej. Wskazano réwniez na potrzebe podejmowania dzialan majacych na celu
zmniejszenie stygmatyzacji, zachecanie studentéw do korzystania z oferowanego
wsparcia oraz rozwijanie otwartego dialogu miedzy studentami a kadrg akademicka
w zakresie funkcjonowania 0séb z dysleksja w szkotach wyzszych. Wnioski te wpisu-
ja sie w szersza debate dotyczaca poprawy sytuacji studentéw z dysleksja na poziomie
akademickim.
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Marta Bogdanowicz miata mozliwo$¢ obserwacji zaje¢ terapeutycznych prowa-
dzonych dla studentéw z dysleksja ksztalcacych sie w Bangor University. Do udziatu
w tym przedsiewzieciu zostala zaproszona przez Tima Milesa (byl jednym z pionie-
réw badan nad dysleksja, znanym na catym $wiecie), ktéry wéwczas pelnit funkeje
koordynatora dzialan terapeutoéw wspierajacych te grupe studentdéw. Zajecia te adre-
sowane byly do osoéb, ktére osiggnely niezadowalajace wyniki podczas ostatniej sesji
egzaminacyjnej. Obserwacja pozwolila na bezpoérednie zapoznanie si¢ z pozytyw-
nymi efektami zastosowanej terapii. Wyniki te wskazuja na zasadno$¢ wprowadzenia
takze w Polsce szkolen dla specjalistéw, majacych na celu przygotowanie ich do efek-
tywnej pracy ze studentami z dysleksjg w srodowisku akademickim.

Pod wplywem stresu, trudnos$ci wynikajace z dysleksji mogga si¢ nasilaé. Na przy-
kfad rozumienie pytan, zapamietywanie informacji, przygotowanie odpowiedzi
i znajdowanie odpowiednich stéw moga sta¢ si¢ problematyczne. Zatem dla tych
0s6b korzystne bedzie staranne przygotowanie si¢ przed rozmowa kwalifikacyjna
w sprawie pracy. Rozwazajac kariere zawodowa lub prace, wazne jest, aby kandy-
dat z dysleksja rzetelnie i uczciwie pomyslat o swoich mocnych i stabych stronach
oraz umiejetnosciach. Istnieje wiele odpowiednich dostosowan i rodzajéow wspar-
cia, ktére moga by¢ oferowane pracownikom z dysleksjg w celu skutecznej pomocy
w trudno$ciach wynikajacych z posiadanych deficytéw. Zdarzajg si¢ jednak sytuacje
i miejsca pracy, ktére nie s wystarczajaco pomocne w dgzeniu do odpowiedniej wy-
dajnosci pracownika. Osoby z dysleksjg moga by¢ szczegdlnie podatne na stres. Wal-
ka zwigzana z radzeniem sobie w miejscu pracy czesto moze prowadzi¢ do choréb
zwigzanych ze stresem. Dlatego wazne jest, aby wybra¢ taki rodzaj pracy zawodowej,
ktory opieralby sie na mocnych stronach osoby z dysleksja (BDA, 2017).

Ci, ktérzy majg trudnoéci wynikajace z dysleksji — bez wzgledu na to, czy zostaly
formalnie zdiagnozowane, czy nie — powinni uméwic si¢ na spotkanie w swoim lo-
kalnym Jobcentre Plus. Moga tam bowiem uzyska¢ uzyteczne informacje od doradcy
do spraw zatrudnienia os6b niepelnosprawnych. Niektdre centra pracy maja umowy
ze specjalistami, ktorzy moga wspiera¢ dorostych z dysleksja (BDA, 2017).

Rozwigzywanie opisywanych trudnoéci nie zawsze jest latwe. Jednak osoby z dys-
leksjg — za posrednictwem doradcy do spraw zatrudnienia 0s6b niepetnosprawnych

- moga zakwalifikowa¢ sie do pomocy w ramach rzagdowych programéw (BDA, 2017).
Zmieniajg si¢ one na przestrzeni lat. Przyktadowo do 2019 roku dzialal program
Work Choice. Ten program pomagal osobom niepelnosprawnym, ktérych potrzeb
nie mozna zaspokoi¢ za pomocy innych programéw pracy, dostepu do pracy lub
przystosowan w miejscu pracy. Moze to by¢ spowodowane tym, ze osoby te potrze-
bujg bardziej wyspecjalizowanego wsparcia, aby znalez¢ zatrudnienie lub utrzymaé
prace po jej rozpoczeciu. Obecnie rzad brytyjski pracuje nad nowymi inicjatywami
majacymi na celu wsparcie 0osdb niepetnosprawnych i dlugotrwale bezrobotnych
w znalezieniu zatrudnienia. Teraz wdrazany jest i ma zosta¢ rozszerzony Universal
Support (GOV.UK, 2025).

Warto podkresli¢, ze w Wielkiej Brytanii wzrasta liczba absolwentéw z dyslek-
sja wchodzacych na rynek pracy. Osoby te moga znalez¢ zatrudnienie w sektorach:
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publicznym, prywatnym i spotecznym. W kazdym z nich sg pracownicy z dysleksja
(Quinn, 2012).

Deficyty wynikajace z dysleksji wplywaja na uczenie sig, ale przy odpowiednim
nauczaniu moga one zosta¢ skompensowane. Na przyklad nauka jazdy samocho-
dem moze zajac osobie z dysleksja wiecej czasu. W Wielkiej Brytanii odpowiednie
regulacje prawne umozliwiaja wiec staranie si¢ o dwukrotne wydtuzenie standar-
dowego czasu trwania egzaminu teoretycznego. Ponadto mozna wystucha¢ tres$¢ te-
stu (zamiast czyta¢ go samodzielnie). Osoba z dysleksja moze takze potrzebowaé
wiecej prob zaliczenia egzaminu praktycznego. Kluczem jest wykorzystanie uczenia
sie polisensorycznego. Nowe informacje lub umiejetnosci musza zosta¢ utrwalone.
Przykladowo, jesli dana osoba ma stabg pamie¢ wzrokows, to uzyje swojej pamieci
stuchowej, aby to zrekompensowa¢. Osoby z dysleksja prawdopodobnie beda potrze-
bowac réwniez wiecej czasu, aby utrwali¢ informacje w pamieci krétkotrwalej. Oso-
by z dysleksja majg zwykle doskonala pamie¢ dtugotrwala, wiec powinny doskonali¢
umiejetno$¢ korzystania z niej. W Wielkiej Brytanii istnieje mozliwo$¢ uzyskania
odpowiednich dostosowan w trakcie zdawania egzaminéw na prawo jazdy. Dosto-
sowania te sg szersze niz w Polsce, zaleza od zakresu i stopnia nasilenia indywidual-
nych trudnosci wynikajacych z dysleksji. Egzaminatorzy beda wiec pyta¢ kandydata
na prawo jazdy, jakich dostosowan potrzebuje. Obejmujg one:
preferencje danej osoby odno$nie do instrukeji werbalnych lub podgzania
za znakami podczas samodzielnej czesci testu,
pokazanie prostego schematu przed samodzielng czeécig testu (zostanie on
sporzadzony na kremowym papierze),
dodanie wskazéwek wizualnych (takich jak na przyklad supermarket lub
stacja benzynowa na trasie) lub powiedzenie kandydatowi numeru wyjazdu
z ronda,
uzywanie punktdw orientacyjnych, takich jak ,,skre¢ w lewo, tuz za kinem’,
udzielanie wskazéwek pojedynczo podczas testu oraz nie wigcej niz dwoch
wskazoéwek jednoczesnie podczas egzaminu praktycznego,
wskazywanie za pomocg gestow (razem ze wskazdwkami werbalnymi) lewa
i prawg strone.

P

v

P

v

P

v

P

v

P

v

P

v

Egzaminatorzy s3 bowiem po to, aby oceni¢ zdolnoé¢ osoby do bezpiecznej jazdy,
a nie zdolno$¢ do zapamigtywania kierunkéw. Jesli kandydat chce spytaé egzaminato-
ra o to, czy jedzie w odpowiednim kierunku, to moze to zrobi¢. Egzaminatorzy pytaja
wszystkich kandydatéw, czy chcieliby wzigé instruktora nauki jazdy lub inng osobe,
ktdra bedzie im towarzyszyla podczas egzaminu na prawo jazdy. Dla ludzi z dyslek-
sja obecnos¢ dodatkowej osoby moze ztagodzi¢ stres. Warto raz jeszcze podkresli¢,
ze problemy wynikajace z dysleksji moga si¢ bardzo nasila¢ w sytuacjach stresowych.
Driver and Vehicle Standards Agency (Agencja Standardéw Kierowcéw i Pojazdow)
potwierdzila, ze egzaminatorzy przeprowadzajg tysigce egzaminéw na prawo jazdy
kazdego roku i sg bardzo do$wiadczeni oraz kompetentni w kontaktach z kandyda-
tami o réznych specjalnych potrzebach. Sa réwniez $wiadomi tego, ze ludzie moga
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sie denerwowac, wiec dotoza wszelkich staran, aby wszyscy kandydaci byli spokojni
(BDA, 2017).

Reasumujac, Wielka Brytania wprowadzita odpowiednie regulacje prawne za-
pewniajace modelowy system wsparcia dla 0séb z dysleksja w miejscu nauki i pracy
zawodowej. Réwnoczesnie dba, aby osoby te mialy zapewniong odpowiednig pomoc
w réznych sferach zycia, na przyktad podczas egzaminu na prawo jazdy.

WNIOSKI I REKOMENDACJE

Osoby doroste z dysleksja moga doswiadcza¢ znacznych trudnosci w codziennym
funkcjonowaniu. Niestety w Polsce dotad nie wprowadzono regulacji prawnych gwa-
rantujacych im bezptatng pomoc psychologiczno-pedagogiczng czy specjalistyczng
w postaci na przyklad odpowiednich dostosowann w miejscu nauki i pracy zawo-
dowej. W niektérych przypadkach moze to przeklada¢ si¢ na ich problemy w za-
kresie rozwoju edukacyjnego czy zawodowego. Wielka Brytania stanowi przyklad
kraju, w ktérym istnieja odpowiednie przepisy umozliwiajace wspieranie tych osob
na przyktad w szukaniu pracy czy w miejscach pracy.

W tabeli 1 przedstawiono zsyntezowang analiz¢ poréwnawczg sytuacji oséb doro-
stych z dysleksja w Polsce i w Wielkiej Brytanii.

Tabela 1. Analiza poréwnawcza sytuacji os6b dorostych z dysleksja w Polsce
i w Wielkiej Brytanii (synteza)

OBSZAR POLSKA WIELKA BRYTANIA

Pomoc psychologiczno- Brak systemowego wsparcia | Powszechnie dostgpne programy
pedagogiczna dla dorostych wsparcia

Dostosowania w miejscu Brak obowiazku ustawowego | Obowiazek zapewnienia dostosowan
pracy (Equality Act)

Wsparcie akademickie Rozwigzania na poziomie Obowigzkowe systemy pomocy

niektorych szkot wyzszych

Regulacje egzaminacyjne Nieliczne dostosowania Szeroki zakres dostosowan
na prawo jazdy
Finansowanie diagnozy Na koszt osoby prywatne;j W zaleznosci od sytuacji danej osoby

$3 one zazwyczaj pokrywane przez
pracodawce lub szkote wyzsza, lub
odpowiednie organizacje

Zré6dto: Opracowanie wiasne.

Poréwnanie sytuacji w Polsce i Wielkiej Brytanii wskazuje na konieczno$¢ opra-
cowania krajowego systemu wsparcia osob dorostych z dysleksja. Zatem rekomen-
duje sie:

1) wprowadzenie ustawowego prawa do bezplatnej diagnozy psychologiczno-

-pedagogicznej i terapii pedagogicznej,
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2) zobowigzanie pracodawcéw do wdrazania dostosowan dla oséb ze specyficz-
nymi trudno$ciami w uczeniu sig,

3) rozwiniecie wsparcia akademickiego na poziomie systemowym,

4) szkolenie urzednikéw i pracodawcow z zakresu specyficznych trudnosci
W uczeniu sie,

5) adaptacje dobrych praktyk brytyjskich (miedzy innymi w zakresie egzami-
néw na prawo jazdy) do realiéw polskich.

Warto zaznaczy¢, ze posiadanie zainteresowan poza edukacjg i pracg jest waz-
ne dla wielu oséb z dysleksja. Umozliwia im to pokazanie swoich mocnych stron
i wzmocnienie poczucia wlasnej wartosci. Osoby z dysleksja czesto odnosza wieksze
sukcesy w uprawianiu sportow, ktére zaleza od sity fizycznej lub determinacji, niz
w dziedzinach wymagajacych znajomos$ci mnostwa regut. Tak wiec na przyklad ply-
wanie, Zeglarstwo, bieganie i siatkéwka okazaly sie popularne wérdd osoéb z dysleksja
(BDA, 2017). Odniesienie sukcesu jest zalezne miedzy innymi od zdolnosci i talen-
tow. Wystepuja one takze wsrdd osob z dysleksja. Moga stanowi¢ dla nich zasoby
psychologiczne, dzieki ktérym mozliwe stanie si¢ przezwyciezanie trudnosci oraz
rozwijanie efektywnych sposobdw i strategii funkcjonowania w codziennym zyciu
spolecznym, a takze zawodowym. Nalezy podkresli¢, ze ksztaltowanie i rozwijanie
ich mocnych stron mogloby zapobiega¢ wykluczeniu spolecznemu tej grupy osob
i podnosi¢ ich jako$¢ zycia (Lockiewicz i Bogdanowicz, 2013). W Polsce wdrozenie
dla dorostych oséb z dysleksja bezptatnej pomocy psychologiczno-pedagogicznej
czy specjalistycznej — w postaci na przyktad odpowiednich dostosowan w miejscu
nauki i pracy zawodowej — byloby dla nich znaczagcym wsparciem.
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DETERMINANTS OF FUNCTIONING OF ADULTS WITH DYSLEXIA IN
EVERYDAY LIFE — A COMPARATIVE STUDY

ABSTRACT: This article for the literature review on the functioning of adults with
dyslexia in the context of their everyday, professional, and educational lives, with
particular emphasis on institutional background in Poland and the United Kingdom.
The goal of the study is to identify differences in forms of support and to indicate the
necessity to implement effective legislative solutions in Poland. The analysis showed
that adults with dyslexia face significant difficulties, what justifies the need of imple-
menting appropriate educational and occupational accommodations. Simultaneous-
ly, are presented the selected examples of good practices adopted in the United King-
dom. Furthermore, conclusions and recommendations are made to aid the support
of the development of a coherent educational and social policy in Poland.

KEYwORDS: dyslexia, adults, institutional support, legal regulations, education, pro-
fessional life
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ABSTRAKT: Artykul proponuje koncepcyjne wykorzystanie plaszczyzny epistemicz-
nej w ujeciu Legitimation Code Theory oraz funkcji dyskursu poznawczego jako

narzedzi planowania i refleksji nad ksztalceniem dwujezycznym typu CLIL. W cen-
trum rozwazan znajduje si¢ pytanie ,jak pracowa¢ z wiedza na lekeji’, rozumiane

jako projektowanie operacji na wiedzy wykonywanych przez uczniéw za pomoca
jezyka. Zaproponowano mikromodel planowania sekwencji dydaktycznych obejmu-
jacy: identyfikacje tresci przedmiotowych, okreslenie pozadanych operacji poznaw-
czych oraz dobdr funkeji dyskursu poznawczego, zasobéw jezykowych i typu zada-
nia. Na tej podstawie wyrdzniono trzy warianty ,,jak” w nauczaniu: przekazywanie,
wspotkonstruowanie, przeksztalcanie wiedzy. Artykul pokazuje, ze takie ujecie moze

stanowi¢ ,,pierwszy krok” dla nauczycieli CLIL, przesuwajac akcent z technik przeka-
zu na operacje na wiedzy i wpisujac si¢ w szersze prace sieci badawczej CLILNetLE

nad dyscyplinarnymi praktykami jezykowopoznawczymi.

SELOWA KLUCZOWE: Analiza dyskursu, ksztalcenie dwujezyczne
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WsTEP

Artykut opiera sie na pracach badawczych realizowanych w ramach sieci badawczej
COST Action CA21114 ,,CLIL Network for Languages in Education: Towards bi- and
multilingual disciplinary literacies (CLILNetLE)"” (2022-2026), zrzeszajacej obecnie
ponad 200 badaczek i badaczy z ponad 30 krajéw Europy i finansowanej ze srodkow
Unii Europejskiej. CLILNetLE koncentruje sie na rozwijaniu i doprecyzowywaniu
pojecia disciplinary literacies rozumianych jako dyscyplinarne praktyki poznawczo-
jezykowe obejmujace sposoby czytania, pisania, méwienia i rozumowania oraz ty-
powe operacje na wiedzy (takie jak definiowanie, wyjasnianie, poréwnywanie czy
ocenianie) wlasciwe poszczegélnym przedmiotom w warunkach edukacji jedno,
dwu i wielojezycznej, w konteksécie CLIL, uwzgledniajac badania nad (a) wybranymi
przedmiotami (historig, naukami przyrodniczymi i matematyka), (b) wyzwaniami
pojawiajacymi sie na réznych etapach ksztalcenia, takze w $wietle zapiséw podstaw
programowych, oraz (c) wplywem praktyk pozaszkolnych i $rodowisk cyfrowych
na uczenie si¢ treéci i jezyka. Przedstawiona w artykule rama teoretycznokoncep-
cyjna wyrasta bezposrednio z badan prowadzonych przez Autorke w sieci badawczej
COST Action CA21114 CLILNetLE, co pozwala na zakorzenienie modelu w szer-
szych, europejskich pracach nad disciplinary literacies i podkresla jej modelowy cha-
rakter jako propozycji pierwszego kroku dla dalszych badan empirycznych.

W literaturze przedmiotu funkcjonuje szereg dobrze opisanych ujec teoretycz-
nych, ktére moga stanowi¢ podstawe planowania ksztalcenia dwujezycznego typu
CLIL, od modeli 4Cs i Language Triptych (Coyle i in., 2010), poprzez genrowe podej-
$cie do CLIL (Lin, 2016; Llinares i in., 2012), pluriliteracies approach (Coyle i Meyer,
2021), czy Content-Language-Literacy Integration (Cammarata, 2016). Mimo tego
bogactwa ram koncepcyjnych, wielu nauczycieli w polskich szkotach ma ograniczo-
ne mozliwosci systematycznego szkolenia sie w pracy z tymi podej$ciami, co utrud-
nia im przekladanie zlozonych modeli teoretycznych na decyzje podejmowane
w realiach codziennej praktyki. W takiej sytuacji zasadne wydaje sie rozpoczecie
zmian od mniejszych, wykonalnych krokéw, ktore pozwalaja stopniowo taczy¢ cele
tresciowe z odpowiadajacymi im celami jezykowymi w obrebie konkretnych lekeji

1 https://www.clilnetle.eu/
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i sekwencji dydaktycznych. Jedng z propozyciji takich ,narzedzi pierwszego kroku”
sg funkcje dyskursu poznawczego (cognitive discourse functions, CDFs), ktére umoz-
liwiaja planowanie lekcji poprzez okreslanie, jakie operacje na wiedzy (np. opisywa-
nie, wyjaénianie, poréwnywanie, ocenianie) maja wykonywa¢ uczniowie oraz jakich
$rodkéw jezykowych beda do tego potrzebowali.

W artykule proponuje spojrzenie na proces planowania i realizacji ksztalcenia
dwujezycznego z perspektywy dwoch komplementarnych narzedzi wypracowanych
w badaniach naukowych: plaszczyzny epistemicznej (epistemic plane) w ujeciu
Karla Matona (2014) oraz funkcji dyskursu poznawczego (CDFs) w ujeciu Christia-
ne Dalton-Puffer (2013). Plaszczyzna epistemiczna stanowi element tak zwanego wy-
miaru specjalizacji (specialization dimension) w ramach Legitimation Code Theory
i umozliwia analize tego, w jaki sposdb w danym dzialaniu dydaktycznym réwnowa-
zone sa relacje z przedmiotem wiedzy (ontic relations) oraz relacje miedzy réznymi
sposobami ujmowania i organizowania tej wiedzy (discursive relations). Dzigki temu
plaszczyzna epistemiczna staje sie szczegdlnie uzytecznym narzedziem w doskona-
leniu zawodowym nauczycieli, poniewaz pozwala explicite uchwyci¢ dominujace
orientacje wobec tego, co jest uznawane za istotny przedmiot nauczania, oraz spo-
soby warto$ciowania tresci i praktyk w klasie, a tym samym preferowane w danej
praktyce sposoby pracy z wiedza. Ujecie to umozliwia réwniez bardziej precyzyjne
opisanie, czy i w jakim zakresie nauczyciel koncentruje si¢ na przedmiotowych tres-
ciach ksztalcenia, a w jakim na sposobach operowania tymi tresciami w dyskursie
szkolnym.

W dalszej czedci tekstu koncentruje sie zatem na jednym, szczegélnie istotnym
z polskiej perspektywy, aspekcie pracy z ramami, jakim sg warianty pracy z wiedza
(»jak”) na plaszczyznie epistemicznej i zwiazane z nimi funkcje dyskursu poznawcze-
go (CDFs), traktowane jako praktyczne narzedzia faczenia celow tre§ciowych i jezy-
kowych w ksztalceniu dwujezycznym typu CLIL.

Przyjmuje, ze tego typu narzedzia moga by¢ szczegélnie uzyteczne w polskim
kontekscie edukacyjnym, w ktérym nauczyciele szkdt i oddziatéw dwujezycznych
funkcjonuja na styku wymagan podstawy programowej, wysokich oczekiwan egza-
minacyjnych oraz ograniczonego systemowego wsparcia metodycznego w zakresie
integracji tresci i jezyka. Plaszczyzna epistemiczna, jako element wymiaru specjali-
zacji, pozwala sytuowa¢ indywidualne decyzje dydaktyczne w szerszej perspektywie
dominujacych orientacji wobec wiedzy i jej wytwarzania, natomiast funkcje dyskursu
poznawczego (CDFs) dostarczajg praktycznych jednostek analizy, na podstawie kté-
rych mozliwe jest budowanie spdjnego, dwujezycznego nauczania przedmiotowego.

CLIL w EUROPIE
Ksztalcenie dwujezyczne typu CLIL rozwineto sie w Europie jako odpowiedZ na po-
lityczne i edukacyjne dazenia do zwigkszenia kompetencji jezykowych obywateli

oraz wspierania mobilnosci w ramach Unii Europejskiej (Coyle i in., 2010). W la-
tach g9o. XX wieku CLIL zaczat funkcjonowac¢ jako ,,parasolowy” termin obejmuja-
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cy rézne formy zintegrowanego nauczania treéci przedmiotowych i jezyka obcego,
czerpiac z do$wiadczen programéw immersyjnych i podej$¢ zakladajacych systema-
tyczne wlaczanie pracy nad jezykiem do wszystkich przedmiotéw (tzw. podejscia
language across the curriculum) (Muszynska i Papaja, 2019). Obecnie CLIL stanowi
istotny punkt odniesienia w europejskich dyskusjach o wielojezycznosci, a jego roz-
woj obejmuje zaréwno konteksty szkolne, jak i zawodowe oraz szkolnictwo wyzsze,
z wyraznym przesunieciem akcentu z samej ekspozycji na jezyk ku rozumieniu roli
jezyka w budowaniu wiedzy dyscyplinarnej (Coyle i Meyer, 2021; Hiittner i in., 2025).

WYMIAR SPECJALIZACJI I PEASZCZYZNA EPISTEMICZNA w LCT

W ramach Legitimation Code Theory (LCT) szczegdlnie uzyteczny dla analizy prak-
tyk dydaktycznych w CLIL jest wymiar specjalizacji, ktory opisuje, w jaki sposéb
legitymizowana jest wiedza i jej wytwarzanie w danej dziedzinie (Llinares i in., 2024).
Wymiar ten obejmuje relacje z wiedzg (epistemic relations) oraz relacje z podmiotami
wiedzy (social relations), pozwalajac uchwyci¢, na ile w danym kontekscie akcen-
towana jest jakos$¢ i organizacja wiedzy, a na ile cechy i do$wiadczenia oséb, kto-
re te wiedze posiadajg lub wytwarzajg. Plaszczyzna epistemiczna (epistemic plane)
rozwija ten wymiar poprzez rozrdznienie relacji ontycznych (ontic relations), odno-
szacych si¢ do przedmiotu wiedzy, oraz relacji dyskursywnych (discursive relations),
dotyczacych sposobdw organizowania, uzasadniania i powigzywania tej wiedzy.

Na plaszczyznie epistemicznej Maton (2014) wyrdznia cztery typy wgladu (in-
sights), wynikajace z réznych kombinacji natezenia relacji ontycznych i dyskur-
sywnych, ktére mozna odnie$¢ do praktyki nauczycielskiej. Wglad sytuacyjny (si-
tuational) wigze si¢ z silnym akcentem na zakres tresci przy stabo zdefiniowanych
sposobach ich opracowania; wglad doktrynalny (doctrical), z koncentracja na pro-
cedurach i metodach przy mniej doprecyzowanych tresciach, natomiast wglad pury-
styczny (purist) zaklada réwnoczesne silne ukierunkowanie na treéci i sposoby ich
organizowania jezykowo-dyskursywnego; konfiguracje o stabych relacjach zaréwno
ontologicznych i dyskursywnych mogg wskazywacé na praktyki stabiej zakotwiczone
w okreslonych tresciach czy sposobach ich opracowania, co w szerszym ujeciu LCT
wiaze sie z przewaga kodu zorientowanego na podmiot wiedzy (knower) nad kodem
zorientowanym na wiedze (knowledge). Z perspektywy doskonalenia zawodowego
nauczycieli plaszczyzna epistemiczna wydaje si¢ by¢ szczegdlnie uzytecznym narze-
dziem, poniewaz pozwala rozpoznaé, czy w planowaniu i realizacji lekcji dominujg
decyzje skoncentrowane na doborze tresci, na procedurach i metodach, czy na ich
zréwnowazeniu.

Uklad tych relacji przedstawia plaszczyzna epistemiczna (epistemic plane), ktéra
wyrodznia cztery typy wgladu w praktyki wiedzy (Rysunek 1).
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relacje ontyczne (ontic relations)

A ORr+

wglad sytuacyjny wglad purystyczny
(situational) (purist)

relacje dyskursywne
(discursive relations)

<
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DR- DR+

\/

podmiot wiedzy wglad doktrynalny
(knower/no) (doctrinal)

OR-

Rysunek 1. Plaszczyzna epistemiczna (epistemic plane): relacje ontologiczne (OR)
i relacje dyskursywne (DR) oraz odpowiadajace im typy wgladu w praktyki wiedzy
(opracowanie wlasne na podstawie Maton, 2014)

Badania nad ksztatceniem dwujezycznym pokazujg, ze nauczyciele przedmiotow
niejezykowych lokuja si¢ najczesciej w obszarze silnych relacji ontycznych i slab-
szych relacji dyskursywnych (OR+/DR-), koncentrujac sie przede wszystkim na tym,
czego nalezy naucza¢ (Cammarta i Tedick, 2012; Hu i in., 2021). Rzadziej explicite
ucza sposobdw operowania pojeciami, przez co proceduralne, dyskursywne i genro-
we aspekty wiedzy pozostaja stabiej rozwiniete, a lekcje skupiajg si¢ na odtwarzaniu
tresci kosztem dociekania, rozwigzywania problemow i strategicznego zaangazowa-
nia ucznidéw. Z kolei nauczyciele jezykéw obcych czeéciej akcentujg procedury jezy-
kowe, co sprzyja ¢wiczeniu form, ale bywa, Ze odbywa sie kosztem poglebionej pracy
z trescig przedmiotows i dyskursem dyscyplinarnym (OR—/DR+). Relacje ontyczne
i dyskursywne rzadko sg w praktyce szkolnej rdwnocze$nie wzmacniane, co utrud-
nia uczniom zaréwno glebokie rozumienie tresci, jak i rozwijanie zlozonych, dyscy-
plinarnych praktyk jezykowych.

Z perspektywy nauczyciela CLIL wymiar specjalizacji i ptaszczyzna epistemiczna
zyskuja szczegodlne znaczenie wtedy, gdy zostang przetozone na konkretne pytania
pomocnicze do planowania lekcji. Przekladajac wymiar specjalizacji na jezyk prakty-
ki, mozna zaproponowa¢ nauczycielowi zestaw pytan pomocnych przy planowaniu
sekwencji dydaktycznej, takich jak: ,Jakiego dokladnie rodzaju wiedze przedmio-
towa chce, aby uczniowie zbudowali w tej lekcji?”, ,,Jakie sposoby pracy z ta wiedza
(np. wyjasnianie, argumentowanie, poréwnywanie) chce wzmocni¢?”, ,Na ile w mo-
jej plaszczyznie epistemicznej dominuje lista treéci, a na ile precyzyjne okre$lenie
operacji poznawczych, ktérych oczekuje od uczniéow?”. Tak sformulowane przesu-
waja refleksje z poziomu ,zrealizowaé temat” na poziom $wiadomego ksztaltowania
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relacji miedzy tym, co jest przedmiotem nauczania, a tym, jak uczniowie ucza sie
operowa¢ wiedzg za pomoca jezyka.

Idac dalej, mozna odnie$¢ te rozwazania do polskiego kontekstu edukacyjnego,
odwolujac si¢ do analiz zawartych w tomie Dydaktyka i jej paradygmaty. Réznorod-
ne $wiaty szkoty pod redakcja naukowa Doroty Klus-Stanskiej (2024), co pozwala
osadzi¢ proponowane tu ujecie w realnym kontekscie funkcjonowania polskiej szko-
ly. Bez takiego zakorzenienia wyniki badan zagranicznych moga pozostaé jedynie
inspiracja teoretyczng, bez istotnego przetozenia na praktyke edukacyjng w Polsce.
W polskim dyskursie dydaktycznym szczegdlnie silnie obecny jest wglad doktrynal-
ny?, koncentrujacy si¢ na pytaniu, jak co$ robi¢, a nauczyciele czgsto poszukujg metod,
rozumianych gléwnie jako sposoby przekazywania wiedzy ,,podrecznikowej’, a nie
jako $rodki do rozwijania my$lenia uczniéw i ich sprawczoéci poznawczej. W pro-
ponowanym w artykule ujeciu chodzi o przesuniecie akcentu z pytania o metody
rozumiane jako techniki przekazu na pytanie, jak pracowa¢ z wiedzg w praktyce,
to znaczy, jakie operacje na wiedzy umozliwiamy uczniom poprzez uzycie jezyka
i jak mozemy je $wiadomie projektowa¢ z wykorzystaniem plaszczyzny episte-
micznej oraz funkcji dyskursu poznawczego (CDFs). Funkcje dyskursu poznaw-
czego moga pomoc polskim nauczycielom wyj$é poza ramy rozumienia metody jako
techniki przekazu i skierowa uwage na to, jak uzywac jezyka do budowania, wspot-
konstruowania i przeksztalcania wiedzy dyscyplinarnej w klasie (zob. Tabela 1).

Istotne jest, aby w tym miejscu odwolaé si¢ do wynikéw raportu WG3 CLIL-
NetLE?, w ktérym przeanalizowano ponad 400 tysiecy stéw krajowych podstaw
programowych z kilku systeméw edukacyjnych w Europie, pokazujac ze dokumen-
ty te rzadko wprost formuluja wymagania dotyczace produktywnego ujawniania
wiedzy przez uczniéw za pomocg jezyka. Cele ksztalcenia sg najczeéciej opisywane
za pomoca czasownikow takich jak rozumie (understand), wie (know), opisuje (de-
scribe), bez rozwinigcia ich o sformulowania wymagajace wyjasniania, uzasadniania
czy pisemnego raportowania rozumienia. W polskiej cze¢$ci badania* wykazano do-
datkowo, ze podstawy programowe silnie eksponujg czasowniki zwigzane z prosty-
mi operacjami poznawczymi (nazywa, wymienia, opisuje), przy niewielkiej liczbie
zapiséw odnoszacych sie do zlozonych funkeji dyskursu poznawczego i gatunkéw
tekstow (genres), a rozwijanie akademickiego jezyka i dyskursu dyscyplinarnego nie
jest explicite nazwane jako cel ksztalcenia (Muszynska i in., 2024). W efekcie na-
uczyciele nie otrzymuja z poziomu dokumentéw programowych wyraznego impulsu
do planowania pracy z funkcjami dyskursu poznawczego o ile sami nie dysponujg
odpowiednim aparatem pojeciowym i narzedziami, pozostaja w duzej mierze w lo-
gice przekazywania tresci, a nie $wiadomego projektowania zadan wymagajacych
od uczniéw produktywnego operowania wiedzg za pomoca jezyka.

2 W perspektywie Klus-Stanskiej, perspektywa dydaktyki metody (2024, 5.8).

3 https://www.clilnetle.eu/ressourcesoutputs/overview-of-curricular-demands-of-disciplinary-litera-
cies-an-exploratory-survey

4 Przeanalizowano, geografig, historig, biologie i chemie na II i I etapie edukacyjnym.
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Ponizej przyjmuje perspektywe skoncentrowana wylacznie na pytaniu, ,,jak” pra-
cowal z wiedzg na lekeji, rozumianym jako sposdb organizowania dziatan ucznidéw
poprzez funkcje dyskursu poznawczego (CDFs). Jest to wiec celowo zawezony wy-
cinek szerszego ujecia plaszczyzny epistemicznej, ktéry ma pomoéc nauczycielom
dostrzec, ze pytanie o metody nauczania mozna formutowa¢ takze jako pytanie o to,
jakie operacje na wiedzy umozliwiamy uczniom poprzez uzycie jezyka. Funkcje
dyskursu poznawczego (CDFs) porzadkuja typowe operacje, jakie uczniowie wyko-
nujg na tre$ciach (m.in. opisywanie, wyjasnianie, pordwnywanie, kategoryzowanie,
ocenianie, eksplorowanie), odnoszac sie bezposrednio do proceséw, takich jak do-
strzeganie zwigzkow, abstrahowanie, budowanie uogélnien czy formutowanie hipo-
tez. W takim ujeciu pozadanym rezultatem tak zaplanowanych zaje¢ nie s3 jedynie
uprzednio zdefiniowane informacje i sprawnosci zapisane w celach ksztalcenia, lecz
przede wszystkim uruchomienie bogatego repertuaru proceséw poznawczych ucz-
niéw (w edukacji dwujezycznej, przynajmniej w dwdch jezykach), az po krytyczne
korygowanie wlasnych ujec i wlaczanie w nie osobistych doswiadczen, co pozostaje
w pelnej zgodzie z konstruktywistyczng koncepcja dydaktyki wiedzy rozwijang przez
KlusStanska.

Ponizsza tabela przedstawia trzy warianty pracy z wiedza (,,jak”) w powigzaniu
z funkcjami dyskursu poznawczego i typami wgladu na plaszczyznie epistemiczne;.
Uklad ten pokazuje, ze pytanie o metody nauczania mozna przeformulowaé z po-
ziomu technik przekazywania tresci na poziom $wiadomego projektowania operacji
na wiedzy, realizowanych za pomoca jezyka.

Tabela 1. Warianty pracy z wiedza (,,jak”) w powiazaniu z funkcjami dyskursu
poznawczego (CDFs) i typami wgladu na plaszczyznie epistemicznej

(z przewaga wgladu
sytuacyjnego - silne
OR, stabsze DR)

(define), opisywanie
(describe),
porzadkowanie

i kategoryzowanie
(categorize),
raportowanie
(report)

przekazywaniu informacji,
przypominaniu faktow,
doprecyzowywaniu
podstawowych pojec oraz
prezentowaniu ustalonej
wiedzy. Dzialania sg

w duzej mierze sterowane
przez nauczyciela, a nacisk
ktadzie sie na poprawnos¢
i kompletnos¢ tresci.

Wariant ,,jak” pracy Dominujace Charakterystyka sposobu Przykladowe typy
z wiedzg (powigzanie | funkcje dyskursu pracy z wiedza zadan / aktywnosci
z plaszczyzna poznawczego

epistemiczna)

Przekazywanie wiedzy | definiowanie Funkgje te stuza gléwnie krotkie definicje

pojec, opisy zjawisk,
notatki z lekgji,
proste raporty

z do$wiadczen,
¢wiczenia

na odtwarzanie
informacji
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Wariant ,,jak” pracy Dominujace Charakterystyka sposobu Przykladowe typy
z wiedzg (powiazanie | funkcje dyskursu pracy z wiedza zadan / aktywnosci
z plaszczyzng poznawczego
epistemiczng)

Wspolkonstruowanie | wyja$nianie Uczniowie i nauczyciel dyskusja nad

wiedzy (przejécie (explain), wspolnie budujg rozumienie. | przykladami,

w strone wgladu eksplorowanie Wyjasnianie i eksplorowanie | poréwnywanie

purystycznego — (explore), uruchamiajg wnioskowanie | przypadkow,

réwnowazenie OR poréwnywanie i poszukiwanie zwigzkow, wspolne tworzenie

iDR) i kategoryzowanie ocenianie wigze sie map pojeciowych,
(compare, categorize), | ze wspdlng interpretacja, uzasadnianie

ocenianie (evaluate)

a kategoryzowanie moze
przyjmowa¢ forme
negocjowania kryteriow

wyboru rozwigzan,
zadania problemowe
w parach lub

create)

alternatyw, raportowanie
stuzy prezentowaniu
wypracowanych rozwigzan
lub wynikéw, a wyjasnianie
umozliwia uzasadnianie
wlasnych wyboréw

i innowagji.

i sposoboéw grupowania. grupach
Przeksztalcanie wiedzy | ocenianie (evaluate), | Funkcje te wspieraja projekty badawcze,
(wglad purystyczny - | eksplorowanie myslenie krytyczne, minibadania
silne OR i DR) (explore), kreatywno$¢ oraz z raportem,
raportowanie zastosowanie wiedzy prezentacje
(report), wyjasnianie | w nowych kontekstach. rozwigzan,
(explain), Ocenianie i eksplorowanie pisemne lub ustne
projektowanie/ sprzyjajg stawianiu uzasadnianie
tworzenie (design/ pytan i rozwazaniu przyjetych strategii,

tworzenie wlasnych
modeli, plakatow,
scenariuszy dziatan

Zré6dto: Opracowanie wiasne.

To, co odrdznia wariant przekazywania wiedzy od dwoch pozostalych, to nie
obecnos¢ czy brak treéci, lecz stopien, w jakim uczniowie sa wlaczani w operowa-
nie tymi tre$ciami poprzez jezyk, czy pozostaja gléwnie wykonawcami polecen,
czy staja sie wspotautorami znaczen, negocjujac kategorie, kryteria i uzasadnienia.
Innymi stowy, wielu nauczycieli korzysta z funkeji dyskursu poznawczego (CDFs),
ale najczesciej w sposob intuicyjny i fragmentaryczny, bez §wiadomego planowania
przejécia od definiowania i opisywania do wyja$niania, oceniania czy projektowa-
nia, co ogranicza potencjal tychze funkeji do wspierania poglebionego, krytycznego
i tworczego uczenia sie.

Zastosowanie plaszczyzny epistemicznej do analizy praktyki szkolnej pozwala
spojrze¢ na pytanie ,,jak pracowa¢ z wiedzg” jako na pytanie o dominujacg orientacje
pedagogiczng w klasie. Ponizsze zestawienie syntetyzuje trzy warianty ,,jak” w na-
uczaniu, pokazujac, w jaki sposob roznie zorganizowane dziatania nauczyciela i ucz-
niéw ksztaltuja operacje na wiedzy i wykorzystanie jezyka.
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Tablela 2. Warianty pracy z wiedza (,,jak”) i dominujace orientacje pedagogiczne
i sposob organizowania operacji na wiedzy na plaszczyznie epistemicznej

Wariant pracy z wiedzg -
»jak” w nauczaniu

Dominujaca orientacja pedagogiczna

Przekazywanie wiedzy — ,jak”
jako dostarczanie

Nauczyciel jest gléwnym Zrédlem wiedzy i czuje sie odpowiedzialny
za ,przekazanie” ustalonych tresci uczniom. ,,Jak” polega

tu na sprawnym wyjasnianiu, demonstrowaniu i sprawdzaniu
odtwarzania informacji. Interakcja ma gtéwnie charakter
jednokierunkowy: nauczyciel prezentuje, uczniowie notuja,
odpowiadajg na pytania sprawdzajace i odtwarzaja material.

Tego typu praktyka najczesciej sytuowana jest w rejonie wgladu
sytuacyjnego (OR+ przy relatywnie stabszym DR-), a w wariantach
zdominowanych przez ¢wiczenie procedur w kierunku wgladu
doktrynalnego (silne DR przy mniej doprecyzowanych OR).

Paradygmat transmisyjny, ufundowany na obiektywistycznym
rozumieniu wiedzy (Klus-Staniska, 2018).

Wspétkonstruowanie wiedzy
- »jak” jako negocjacja /
wspdlpraca

Wiedza jest budowana wspolnie, nauczyciel i uczniowie wchodza

w dialog, zadaja pytania, rozwigzujg problemy i wspolnie uzasadniajg
wybory. Nauczyciel nie tylko ,,podaje” tresci, lecz takze stopniuje
pytania, prowadzi dyskusje, modeluje sposoby rozumowania i jezyk
wyjasniania, poréwnywania czy oceniania. Uczniowie sg traktowani
jako wspoétautorzy znaczen, ktérzy negocjuja kategorie, kryteria

i uzasadnienia. ,,Jak” ma charakter dialogiczny i eksploracyjny,

a praktyka przesuwa sie w strone wgladu purystycznego
(wzmacnianie zaréwno OR+, jak i DR+).

Paradygmat interpretatywnokonstruktywistyczny,
nieobiektywistyczny, w ktérym wiedza rozumiana jest jako wspolnie
negocjowane i uzasadniane znaczenia, a nie jako gotowy zbior tresci
przekazywanych uczniom (Klus-Staniska, 2018).

Przeksztalcanie wiedzy - ,jak”
jako redefinicja / innowacja

Uczniowie sg zapraszani do stosowania, przeksztalcania,
krytykowania i rozszerzania wiedzy wyjéciowej. Moga projektowa¢
wlasne badania, tworzy¢ projekty multimodalne, reinterpretowaé
problemy, taczy¢ tresci szkolne z nowymi kontekstami

i do$wiadczeniami. ,,Jak” polega tutaj na umozliwieniu uczniom
przechodzenia od odtwarzania do projektowania i uzasadniania
nowych rozwigzan, zaréwno w wymiarze poznawczym, jak

i spolecznym. Jest to najbardziej rozwinieta posta¢ wgladu
purystycznego, bliska koncepcjom multialfabetyzacji (multiliteracies)
i pedagogikom transformujacym, w ktorych jezyk stuzy nie tylko
rozumieniu $§wiata, lecz takze jego wspotksztaltowaniu.

Paradygmat transformatywny, nieobiektywistyczny, w ktorym
wiedza staje sie narzedziem krytycznego przeksztatcania
rzeczywistosci spolecznej (Klus-Stanska, 2018).

Zr6dto: Opracowanie wlasne na podstawie Klus-Staiska, 2018.
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Aby ta ogdlna perspektywa na warianty ,jak” w nauczaniu mogla sta¢ sie narze-
dziem planowania konkretnych zadan i sekwencji lekcyjnych, potrzebne sg bardziej
precyzyjne jednostki analizy, takie, ktére opisujg, co dokladnie uczniowie robig
z wiedzg z uzyciem jezyka. Te role moga pelni¢ wspomniane juz wczeéniej funkcje
dyskursu poznawczego (CDFs), ktérym poswiecona jest kolejna cze$¢ artykutu.

FUNKCJE DYSKURSU POZNAWCZEGO W KSZTALCENIU DWUJEZYCZNYM

Funkcje dyskursu poznawczego (cognitive discourse functions, CDFs) odnoszg si¢
do typowych operacji poznawczych, ktore uczniowie wykonuja podczas uczenia sie
tresci, takich jak definiowanie (define), opisywanie (describe), wyjasnianie (ex-
plain), porzadkowanie i kategoryzowanie (categorize), eksplorowanie/rozwaza-
nie mozliwosci (explore), raportowanie, zdawanie relacji (report) czy ocenianie
(evaluate) oraz do ich charakterystycznych realizacji jezykowych. W badaniach nad
CLIL, m.in. w sieci badawczej CLILneTLE, proponuje sie traktowanie tych funkcji
jako elementarnych jednostek taczacych cele tre$ciowe z celami jezykowymi: okre-
$lony cel z podstawy programowej (np. ,uczen wyjasnia przyczyny zjawiska’) mozna
przetozy¢ na wymagane od ucznia operacje (wyja$nianie, uzasadnianie) oraz na za-
soby jezykowe niezbedne do ich realizacji.

Przyktadowo, funkcja definiowania (define) wigze si¢ z uzyciem charakterystycz-
nych struktur definicyjnych i stownictwa metajezykowego. Funkcja opisywania (de-
scribe) wymaga precyzyjnego doboru stownictwa oraz srodkéw lokalizacji w czasie
i przestrzeni. Funkcja oceniania (evaluate) natomiast opiera sie na formach modal-
nych, leksyce warto$ciujacej i strukturach argumentacyjnych. W ten sposéb funk-
cje dyskursu poznawczego stanowig pomost miedzy tym, co zapisane jest w celach
ksztalcenia, a tym, jakiego jezyka uczniowie potrzebujg, by wykona¢ okreslone za-
dania oraz pozostajg powigzane z gatunkami szkolnymi (np. opis procesu, raport
z doswiadczenia, esej argumentacyjny). Mozna je traktowa¢ jako rozwiniecie i do-
precyzowanie tego, co w taksonomii Blooma opisywane jest jedynie na poziomie
ogolnych proceséw poznawczych. Taksonomia Blooma porzadkuje poziomy ztozo-
noéci myslenia (np. zapamietywanie, rozumienie, analizowanie, ocenianie, tworze-
nie), natomiast funkcje dyskursu poznawczego pokazuja, jak te procesy realizuja sie
w konkretnej dzialalnosci jezykowej ucznioéw, gdy definiuja (define), opisuja (descri-
be), wyjasniaja (explain), kategoryzuja (categorize), eksplorujg (explore), raportujg
(report) czy oceniaja (evaluate). Oznacza to, ze wychodza one poza ogélna klasyfi-
kacje celéw, poniewaz $ciéle wigza ,,co uczen ma zrobi¢ poznawczo” z ,jakiego jezy-
ka musi uzy¢, aby to zrobi¢”, a wiec sa bezposrednio uzyteczne przy projektowaniu
zadan i wspieraniu uczniéw w budowaniu dyscyplinarnej wiedzy w jezyku obcym.

W praktyce funkcje dyskursu poznawczego stajg si¢ uzytecznym narzedziem nie
tylko przy planowaniu celéw tresciowych i jezykowych, lecz takze przy formutowa-
niu instrukeji do zadan oraz przy ocenianiu pracy uczniéw pod katem tego, jakie
operacje na wiedzy faktycznie wykonuja i jakim jezykiem si¢ przy tym postuguja.
Dajg nauczycielom metajezyk potrzebny do laczenia wymagan tresciowych podsta-
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wy programowej z jezykiem danej dyscypliny obecnym w podrecznikach i w klasie,
a takze daje metajezyk potrzebny do planowania, realizacji i oceniania zintegro-
wanych zadan CLIL (Lorenzo, 2017). Dotychczasowe prace nad konstruktem CDE,
w tym nad deskryptorami CEFR dla historii, matematyki i nauk przyrodniczych,
miedzy innymi w sieci badawczej CLILneTLE, koncentrujg si¢ na empirycznym
sprawdzaniu, na ile narzedzia te sa dla nauczycieli czytelne i uzyteczne w praktyce
oceniania (Cabrera-Zlotnick, i in. w przygotowaniu).

LACZENIE PLASZCZYZNY EPISTEMICZNE] I FUNKCJI DYSKURSU
POZNAWCZEGO (CDFS) W PLANOWANIU DYDAKTYCZNYM

Polaczenie plaszczyzny epistemicznej z funkcjami dyskursu poznawczego pozwala
zaproponowaé nauczycielom trzyetapowy ,,mikromodel” planowania sekwencji dy-
daktycznej w edukacji dwujezycznej typu CLIL.

W pierwszym kroku nauczyciel identyfikuje tresci/przedmiot wiedzy, ktére maja
zosta¢ zbudowane lub pogtebione w danej jednostce (ontic relations): okresla kluczo-
we pojecia, zaleznosci, procesy czy zjawiska, ktore sg przedmiotem nauczania.

W drugim kroku koncentruje si¢ na sposobach operowania wiedza (discursive
relations): decyduje, czy uczniowie maja przede wszystkim opisywa¢, wyjasniaé, po-
réwnywad, klasyfikowad, argumentowaé czy oceniaé, oraz w jakiej kolejnosci te ope-
racje powinny sie pojawié, aby wspieraé stopniowe budowanie rozumienia. Zamiast
zaczyna¢ od metod, nauczyciel najpierw okresla, jakie operacje na wiedzy maja wy-
kona¢ uczniowie. W tym ujeciu proponuje wykorzystanie funkcji dyskursu poznaw-
czego (CDFs) jako narzedzia operacjonalizacji ,jak” w planowani u lekcji.’

Dopiero w trzecim kroku dobierane sa funkcje dyskursu poznawczego (CDFs)
i odpowiadajace im zasoby jezykowe w jezyku nauczania: nauczyciel precyzuje, jakie
konstrukcje, stownictwo i struktury tekstowe beda potrzebne uczniom, by zrealizo-
wa¢ zaplanowane operacje poznawcze oraz w jakiej formie zadania czy tekstu maja
one zosta¢ zrealizowane. W praktyce nie dobiera juz jedynie technik przekazu, lecz
okresla sposob, w jaki uczniowie moga podejs¢ do wiedzy i nadawac jej ksztalt po-
przez uzycie jezyka.

Taki sposob planowania mozna ujaé w ramie roboczej, stuzacej takze do pracy
zespolowej nauczycieli przedmiotéw i jezykéw, np. w postaci ponizszej tabeli, ktora
konkretyzuje ,,jak” na poziomie praktyki szkolnej.

5 Maton (2014) opisuje relacje dyskursywne jako ,,sposoby pracy z wiedzg” (approaches to working with
knowledge), czyli jako ogolne orientacje wobec wiedzy i sposoby jej organizowania w praktyce (np.
bardziej opisowy, proceduralny czy konceptualny sposob pracy), bez wchodzenia w poziom konkret-
nych operacji jezykowopoznawczych. W artykule operacjonalizuje ten poziom, doprecyzowujac ,jak”
wlaénie przez funkcje dyskursu poznawczego (CDFs).
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Tabela 3. Trzyetapowy mikromodel planowania sekwencji dydaktycznej w edukacji
dwujezycznej typu CLIL (od celéw tresciowych, przez operacje na wiedzy, do jezyka
i typu zadania).

krok 1 krok 2 krok 3
relacje ontyczne relacje dyskursywne funkcje dyskursu poznawczego (CDFs), zasoby
(ontic relations) (discursive relations) jezykowe i typ zadania/tekstu
cel tresciowy (co uczen | funkcja dyskursu zasoby jezykowe typ zadania/tekstu
ma zrozumiec/ poznawczego (jak (kluczowe struktury, (np. opis zjawiska,
zbudowac) ma operowa¢ wiedzg: | wyrazenia, stownictwo, | raport z doswiadczenia,
definiowa¢, opisywa¢, | sygnaly spdjnosci) notatka
wyjasnia¢, oceniac itd.) Z wyjasnieniem,
krétka wypowiedz
argumentacyjna)

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Przedstawiona rama zachowuje logike plaszczyzny epistemicznej, a jednocze$nie
przektada ja na operacyjne pytania o to, co ma zosta¢ zbudowane jako wiedza, jakie
operacje poznawcze majg zosta¢ uruchomione oraz jakiego jezyka uczniowie po-
trzebuja, by te wiedze wytwarzac i ujawniaé. Dzigki temu moze ona pelni¢ funkeje
wspoélnego punktu odniesienia dla nauczycieli przedmiotéw i jezykéw przy planowa-
niu, realizacji i omawianiu zadan w edukacji dwujezycznej.

Rama ta ulatwia nie tylko planowanie pojedynczych lekcji, lecz takze analize
juz funkcjonujacych materiatéw i podrecznikdw oraz refleksje nad tym, jakie kon-
figuracje treéci, operacji poznawczych i jezyka s3 w danym programie ksztalcenia
wzmacniane, a jakie pozostajg stabiej reprezentowane. Ulatwia ona nie tylko plano-
wanie pojedynczych lekeji, lecz takze analize juz funkcjonujacych materialéw i pod-
recznikéw oraz refleksje nad tym, jakie konfiguracje tresci, operacji poznawczych
i jezyka s3 w danym programie ksztalcenia wzmacniane, a jakie pozostaja slabiej
reprezentowane. Jak pokazuja analizy dyskursu klasowego i materialéw dydaktycz-
nych, polecenia opatrzone czasownikami, takimi jak wyjasnij (explain) czy uzasadnij
(justify) czesto wymagaja w praktyce jedynie prostego opisu, co ostabia potencjat
funkeji dyskursu poznawczego. Ponadto, analiza zadan podrecznikowych réwniez
potwierdza, ze czasowniki operacyjne bywaja czgsto stosowane w sposéb nieprecy-
zyjny. Polecenia sformulowane jako wyjasnij (explain) w praktyce sprowadzaja si¢
nierzadko do opisz (describe), a tym samym nie wymagajg od uczniéw ani rekonstru-
owania zaleznoéci przyczynowoskutkowych, ani uzasadniania wlasnego rozumienia
(Ting i in, 2024). Tego rodzaju rozminig¢cie miedzy nazwa funkcji a faktyczng ope-
racja na wiedzy sprawia, ze potencjat funkcji dyskursu poznawczego (CDFs) nie jest
w pelni wykorzystywany i potwierdza potrzebe glebszego, bardziej §wiadomego ro-
zumienia funkcji dyskursu poznawczego (CDFs) zaréwno przez autoréw materialéw
dydaktycznych, jak i nauczycieli pracujacych z gotowymi podrecznikami. W sposéb
szczegdlny dotyczy to uczniéw z mniej uprzywilejowanych $rodowisk oraz uczniéw
w klasach wielojezycznych, dla ktérych dostep do szkolnych sposobéw rozumienia
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i przetwarzania wiedzy za po$rednictwem wielu jezykéw jest dodatkowo utrudnio-
ny. W ich przypadku jawne nazywanie i modelowanie funkeji dyskursu poznawcze-
go (CDFs) oraz konsekwentne ich wdrazanie jest kluczowym warunkiem pelnego
uczestnictwa w szkolnych praktykach wiedzy, a tym samym sukcesu edukacyjnego.

IMPLIKACJE DLA PRAKTYKI KSZTALCENIA DWUJEZYCZNEGO

Przedstawione w artykule polaczenie plaszczyzny epistemicznej z funkcjami dyskur-
su poznawczego (CDFs) mozna traktowac jako proste, ale potencjalnie produktywne

narzedzie ,,pierwszego kroku” dla nauczycieli CLIL w polskich realiach, ukierunko-
wujgce ich uwage na to, jakie operacje na wiedzy umozliwiaja uczniom poprzez je-
zyk, a nie tylko jakie treéci ,,przekazujg”. Uporzadkowanie wariantéw ,,jak” w naucza-
niu (przekazywanie, wspotkonstruowanie, przeksztatcanie wiedzy) oraz powigzanie

ich z konkretnymi funkcjami dyskursu poznawczego i typami zadan moze pozwoli¢

nauczycielom bardziej $wiadomie przej$¢ od lekcji zdominowanych przez odtwarza-
nie tre$ci ku praktykom eksploracyjnym i transformujacym, charakterystycznym dla

dydaktyki wiedzy w ujeciu konstruktywistycznym i transformacyjnym. Z perspekty-
wy doskonalenia zawodowego oznacza to mozliwo$¢ wykorzystania zaproponowa-
nych tu tabel i ram jako narzedzi do analizy istniejacych scenariuszy, podrecznikow

i podstaw programowych, a takze jako wspolnego jezyka dla zespotowej refleksji

nauczycieli przedmiotéw i jezykéw nad tym, jakich operacji na wiedzy faktycznie

wymagaja stawiane przez nich zadania.

Jednoczesnie przedstawione propozycje wymagaja kilku warunkéw, aby mogty
by¢ sensownie wdrazane. Po pierwsze, plaszczyzna epistemiczna i funkcje dyskur-
su poznawczego nie zastepuja innych modeli CLIL (takich jak 4Cs, pluriliteracies
(PTDL, czy podejscie genrowe), lecz moga je uzupelniaé, oferujagc dodatkows per-
spektywe na relacje miedzy treécia, jezykiem i dziataniem oraz dostarczajac opera-
cyjnych jednostek opisu tego, co uczniowie faktycznie robia z wiedza w dyskur-
sie szkolnym. Po drugie, ich wykorzystanie wymaga przynajmniej podstawowego
wprowadzenia dla nauczycieli, np. w formie warsztatow, podczas ktorych wspdlnie
analizuje sie fragmenty podstawy programowej, zadan podrecznikowych i prac
uczniowskich pod katem typéw wgladu oraz dominujacych funkeji dyskursu po-
znawczego (CDFs). Po trzecie, realne przesuniecie akcentu z ,,metod jako technik
przekazu” na ,,metody jako sposoby organizowania operacji na wiedzy” jest mozliwe
jedynie wtedy, gdy szkola i system egzaminacyjny tworza warunki do doceniania za-
dan wymagajacych wyjasniania, argumentowania, oceniania i projektowania, a nie
wylacznie odtwarzania, oraz gdy dokumenty systemowe i narzedzia oceniania od-
zwierciedlaja wage produktywnego postugiwania si¢ jezykiem w budowaniu wiedzy
dyscyplinarne;j.
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KIERUNKI DALSZYCH BADAN I DZIAEAN

Z perspektywy badan nad edukacjg dwujezyczng potrzebne sg co najmniej trzy dal-
sze kroki. Po pierwsze, warto empirycznie sprawdzaé, w jaki sposéb nauczyciele
faktycznie korzystaja z plaszczyzny epistemicznej i funkeji dyskursu poznawczego
w planowaniu i realizacji lekcji, zaréwno poprzez analize scenariuszy dydaktycznych,
jak i nagran zaje¢ oraz wytwordw uczniowskich ze szczegdlnym uwzglednieniem
tego, jakie operacje na wiedzy umozliwiaja uczniom za pomocg jezyka. W kolejnych
etapach projektu planowane s3 badania empiryczne z nauczycielami, pozwalajace
sprawdzi¢, jak proponowana rama funkcjonuje w realnych scenariuszach lekcyjnych.
Po drugie, zasadne wydaje si¢ opracowanie materialéw szkoleniowych (np. kart
pracy dla nauczycieli CLIL z konkretnymi przykltadami z historii, nauk przyrodni-
czych i matematyki), ktore ilustrowalyby, jak przeformutowywaé cele z podstawy
programowej na sekwencje operacji poznawczych i odpowiadajace im funkcje dys-
kursu poznawczego (CDFs) oraz zwigzane z nimi typy zadan. Po trzecie, w szerszej
perspektywie polityki o§wiatowej warto rozwazy¢, w jakim stopniu zapisy podstaw
programowych moga wprost odwolywac sie do potrzeby produktywnego ujawnia-
nia wiedzy za pomocg jezyka (Ting i in. w przygotowaniu), tak aby impuls do pracy
z funkcjami dyskursu poznawczego (CDFs) nie zalezal wylacznie od indywidualnego
zaangazowania nauczycieli. Celowo nie wlaczam w niniejszy tekst pelnego studium
przypadku, bedzie ono przedmiotem osobnej, empirycznej publikacji, koncentru-
jacej sie na analizie konkretnych scenariuszy. W tym kontekscie szczegdlnie istotne
wydaje si¢ dalsze rozwijanie watkéw podjetych w tomie Dydaktyka i jej paradygmaty.
Réznorodne swiaty szkoty, zwlaszcza tych, ktére diagnozuja dominacje wgladu dok-
trynalnego i poszukiwanie ,metod” rozumianych gtéwnie jako techniki przekazu,
oraz laczenie ich z narzedziami pozwalajacymi projektowac lekcje wokdt operaciji
na wiedzy realizowanych poprzez jezyk (Klus-Stanska, 2024).
W tym sensie proponowane w artykule ujecie nalezy traktowa¢ jako zaproszenie
do dalszego dialogu miedzy badaniami nad dyscyplinarnymi praktykami jezykowo-
-tekstowymi i poznawczymi (disciplinary literacies), refleksja nad paradygmatami
dydaktyki a polskg praktyka szkolng, dialogu, w ktérym pytanie ,,jak pracowaé z wie-
dzg na lekcji?” taczy sie z mysleniem o jezyku jako narzedziu poznania i komunikacji
w danym obszarze wiedzy, a produktywne postugiwanie si¢ nim staje sie integral-
ng czedcig budowania wiedzy dyscyplinarnej, co pozostaje w zgodzie z wnioskami
plynacymi z ogdlnopolskich badan nad edukacja jezykowa i dwujezyczng w Polsce®,
ktére pokazuja, ze zmiana praktyki szkolnej wymaga nie tylko nowych rozwigzan
organizacyjnych, lecz takze nowego myslenia o jezyku jako centralnym elemencie
procesu uczenia si¢ i nauczania.

6 B. Muszynska, Raport na temat edukacji jezykowej i dwujezycznej w Polsce, Osrodek Rozwoju Edukacji.
(w przygotowaniu)
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EP1sTEMIC PLANE AND COGNITIVE DISCOURSE FUNCTIONS IN PLANNING
CLIL TyPE BILINGUAL EDUCATION

ABSTRACT: The article proposes using the epistemic plane from Legitimation Code
Theory and Cognitive Discourse Functions (CDFs) as tools for planning and reflect-
ing on CLIL-type bilingual education. It centres on the question of how to work with
knowledge in class, understood as designing knowledge operations that learners
perform through language. A three-step micro-model is outlined: identifying subject
content, specifying desired cognitive operations, and selecting corresponding CDFs,
language resources, and task types. Three variants of “how” in teaching (transmitting,
co-constructing, transforming knowledge) are distinguished. This approach offers
a practical “first step” for CLIL teachers, shifting focus from delivery techniques to
knowledge operations, and aligns with wider CLILNetLE research on disciplinary,
language-cognitive practices.

KEY wORDS: discourse analysis bilingual education
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ABSTRAKT: Przedmiotem podjetych w artykule analiz i rozwazan jest proba przybli-
zenia wynikéw jakos$ciowych badan (auto)biograficznych i pamietnikarskich, jakie
prowadzitam cyklicznie nad kolejnymi pokoleniami nauczycieli w okresie minione-
go 35-lecia w Polsce. Edycje badan obejmuja lata: 1992-1993, 2002-2004, 20142016
i dotycza pamietnikéw i autobiografii mlodych, w §rednim wieku i starszych nauczy-
cieli oraz ich tekstow nadestanych z calego kraju.

Analizy w powyzszym zakresie zostaly wzbogacone wynikami badan poréwnaw-
czych, mieszanych ilo$ciowo-jakosciowych (rodzaj triangulacji) nad trzema poko-
leniami nauczycieli, przeprowadzonych w latach 1989/90 i poréwnawczo w latach
2014/15.

Whioski i sugestie pedeutologiczne wytyczaja kierunek rozwijania szeroko profi-
lowego humanistycznego i refleksyjnego ksztalcenia nauczycieli jako antidotum
na techniczno-kompetencyjny model nauczyciela o profesjonalizmie zbyt ograni-
czonym wobec nowych wyzwan i zagrozen. Podkreslono ponadto znaczenie meto-
dologii jako$ciowej i refleksyjnej w badaniach nad narracjami nauczycieli, zwlaszcza
w aspekcie ich funkeji krytycznej i emancypacyjne;.

SELOWA KLUCZOWE: nauczyciel, narracja, (auto)biografia, generacja, ksztalcenie na-
uczycieli, metodologia refleksyjna.

1 Poprawiony i uzupelniony tekst wystapienia w ramach wyktadéw Polskiego Towarzystwa Pedagogicz-
nego.
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WPROWADZENIE

Przeczytatam gdzie$, ze pisarz przez cale zycie tworzy w istocie jedna ksigzke. Nie je-
stem pisarka, lecz nurt jakos$ciowych badan w naukach spotecznych jest bliski, nawet
mozna by zaryzykowa¢, ze tozsamy z nurtem badan w naukach stricte humanistycz-
nych, naukach o sztuce, a w szczeg6lnosci z badaniami nad najwiekszg z tych sztuk

- literaturg piekng. Zatem, trawestujac niejako przytoczong przypowie$¢, moge za-
uwazyd¢, ze ja tez pisze jedna opowiesé, w ktorej snuje w istocie jeden watek, miano-
wicie dociekam tego, czym jest zawodd nauczyciela, czym jest nauczanie i wychowa-
nie, kim jest nauczyciel, co stanowi o nauczycielu i wychowawcy.

Jest to tez opowies$¢ o tym, jak ja postrzegam pedeutologie, jako subdyscypline
pedagogiczna, jaki w niej widze glebszy - spoteczny i kulturowy sens.

W moim podejsciu jest to wiedza o nauczycielu i zawodzie nauczycielskim za-
nurzona w do$wiadczeniach, losach zyciowych i zawodowych, w refleksjach opisa-
nych w narracjach, pamietnikach, autobiografiach, listach i innych wypowiedziach
osobistych nauczycieli, w nauczycielskich opowiesciach. Chciatabym zapropono-
waé nazwanie tego podejécia, czy sposobu uprawiania pedeutologii pedeutologig

»biograficzng”.

W badaniach od poczatku przys$wiecal mi cel - oddanie glosu nauczycielom, pe-
dagogom, pracownikom oswiaty, pokazanie zawodu nauczycielskiego, pracy i zycia
nauczycieli od wewnatrz, od $rodka, z perspektywy podmiotu. Stowem w badaniach
jakos$ciowych.

W badaniach tych nawiazuje do polskich korzeni metodologii jakosciowej, wzo-
rowanej na metodzie biograficznej (autobiograficznej) Floriana Znanieckiego oraz
tradycji polskiego pamietnikarstwa, ktore rozwineto si¢ w polskiej kulturze narodo-
wej, ustalajac niejako pozycje pamietnika jako rodzaju piémiennictwa.

W pamietniku wiecej akcentow kladziono na sprawy spolfeczne, zewnetrzne,
wspolne, wspolnotowe, niz na ,,ja’, co ma zwiazek z charakterem narodowym i pry-
matem spraw spotecznych nad potrzebami indywidualnych obywateli. Taka tez roz-
wijala sie pedeutologia w polskiej pedagogice, socjologii wychowania, Ze wspomne
tu na poczatku badania Jézefa Chatasinskiego, Jana Szczepanskiego, Bronistawa Go-
tebiowskiego i in.
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W tym pamigtnikarskim ujeciu istotne bylo ukazywanie znaczenia nauczycieli
jako srodowiska zawodowego i spolecznego, ich zaangazowania, spotecznej postawy,
etosu, szerszej $wiadomosci swej roli spolecznej i kulturowej, poczucia inteligenckiej
misji, poslannictwa, powolania, ale takze ich indywidualno$ci, warto$ci, aspiracji,
wizji przyszlosci itp. A wszystko to na kanwie opowiedzianych, zapisanych histo-
rii zycia, losoéw zyciowych i zawodowych, realiéw zycia i pracy, przezy¢, sukcesdéw
i porazek.

Tymczasem, co warto tu na marginesie niejako zauwazy¢, w kulturze Zachodu
najwczesniej w piémiennictwie pojawita si¢ autobiografia, ktadac nacisk i wyrazajac

»ja osobowe, co miato zwigzek z demokratycznymi aspektami tamtych spoleczenstw,
w ktorych cale urzadzenie panstwa, urzeddéw, instytucji bylo i jest podporzadkowane
stuzbie osobie, czlowiekowi, obywatelowi, jego potrzebom i aspiracjom.

Glowne kategorie analiz jakie zastosowalam w badaniach to: kategoria pokolenia,
cyklu zycia, cyklu rozwoju zawodowego. Wirod tych kategorii podejscie generacyj-
ne w rozumieniu kulturowo-historycznym - socjologicznym tego pojecia za Marig
Ossowska (1963), uznatam za szczegdlnie wskazane w tych analizach, z uwagi na ra-
dykalizm polskich przemian na przetomie ustrojowym lat 1989/90, co moglo sugero-
wa¢ pytanie o zmiane pokoleniowg w zawodzie nauczycielskim.

Pokoleniowa plaszczyzna analiz umozliwia poznanie tego, jak postrzegaja swoja
role spoleczny, zycie i prace, jakie wartosci cenig oraz do czego dazg nauczyciele
w réznych okresach najnowszej historii. Ich habitus i dalsze losy zyciowe i zawodowe
ksztaltowaty odmienne warunki spoteczno-polityczne, kulturowe i ekonomiczne.

I tu chce nawigzaé do kwestii kontekstu omawianych badan. Czas tych badan
przypada bowiem na kolejne wazne, mozna by rzec dziejowe zakrety w naszej hi-
storii, poczawszy od przelomu ustrojowego 1989 roku (Wielkiej Zmiany - Sztomp-
ka, 1999). Idac dalej, po dziesieciu latach transformacji nastapilo ugruntowanie sie
systemu neoliberalnego i jego odbicie w edukacji (wielka reforma edukacji z 1999
roku), za$ po kolejnych dziesigciu latach - radykalna zmiana polityczno-ideologicz-
na za kadencji Prawa i Sprawiedliwo$ci, w wiekszosci negujaca wprowadzone wcze$-
niej zmiany i reformy. (m.in. likwidacja wprowadzonych w roku 2000 gimnazjéw).

Konteksty te sg wazne, gdyz badania jako$ciowe sa — oprocz innych funkeji —
forma krytyki spotecznej, ukazujacej skale rozbieznosci do jakiej moze dochodzi¢
miedzy $wiatem przezywanym a systemem. Rozumienie proceséw spotecznych po-
przez odwolanie si¢ do subiektywnej perspektywy podmiotu jako cel badan jakoscio-
wych, poza wieloma innymi cechami, jak procesualno$¢, holistycznosé, krytycznosé,
emancypacyjnosé, wymaga kontekstu, jego uwzglednienia w prowadzonych anali-
zach i interpretacjach.

Materialy badawcze: autobiografie, pamietniki, inne wypowiedzi osobiste na-
uczycieli zostaly zebrane w drodze specjalnie organizowanych, ogdlnopolskich kon-
kurséw, co stanowi nawigzanie do polskiej tradycji badan pamietnikarskich w na-
ukach spolecznych. Podejécie to jest doceniane w badaniach prowadzonych przez
zachodnich badaczy. Jak pisze Martin Kohli w ,,przypadku metody biograficznej [...]
nalezy dazy¢ do tego, by opiera si¢ na autobiografiach, ktére powstaja w specjalnych
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sytuacjach, z dala od rutyny zycia codziennego, np. w wywiadach przeprowadzanych
przez badaczy, czy tez w ramach konkurséw autobiograficznych” (2012, s. 130).

Analiza historii zycia, jak podkresla Kohli - za Williamem Thomasem i Floria-
nem Znanieckim -, nie ma na celu ukazania przede wszystkim cech jednostek, lecz
stara sie ujawni¢, jakie ogdlne lub (uogdlnione) elementy one zawierajg. Reprezen-
tujac historie zycia jednostek, metoda biograficzna ma da¢ dostep do realiéw zycia
zbiorowoéci spotecznych (warstw, klas, kultur itd.)” (Kohli, 2012, s. 128).

Inni badacze zauwazaja naukowa przydatnos¢ gromadzenia i badania nauczyciel-
skich narracji o ich historiach zawodowych i osobistych, gdyz pomagaja one zrozu-
mie¢, jak nauczyciele tworza powigzania pomiedzy wiedzg teoretyczng a praktycz-
ng (Josselson, 2006) oraz jak ksztaltuje si¢ ich refleksyjnos¢ w réznych kontekstach
norm, przekonan, kultur (Olson i Craig, 2012, za: Dvir i Schatz-Oppenheimer, 2020).

Podstawowym zrodlem danych w trzech badaniach ,konkursowych” byly pa-
mietniki, dzienniki, typowe autobiografie, listy i inne wypowiedzi osobiste nauczy-
cieli uzyskane w rezultacie rozpisanych ogélnopolskich konkurséw.

Szczegdlowe warunki konkurséw, odnoszace si¢ zaréwno do strony meryto-
rycznej, jak i formalno-technicznej zglaszanych prac, zawierajg odezwy konkurso-
we. Stanowig one rodzaj umowy zawartej miedzy organizatorami a autorami prac.
Mozna by powiedzieé, ze badania tego typu sa w istocie przykladem wytwarzania
sie sytuacji dialogu jaki zachodzi pomiedzy badanymi a badaczami. Owa swoista
interakcja dialogowa ,na odlegto$¢” dokonuje si¢ na gruncie wspdlnego systemu
warto$ci, ktory ze strony badacza ujawniony zostaje w zawartym w odezwie apelu

- co w konsekwencji stwarza znaczng szans¢ na zapewnienie autentycznoéci wypo-
wiedzi konkursowych.

Dalsze rozwazania obejmujg nastepujace kwestie:

1. Krétka charakterystyka kolejnych edycji badan pamietnikarskich z lat 1992-
1993, 2002-2004, 2014—2016, publikacji z tych badan oraz ich swoistej syntezy
w ksiazce pt. Ewolucja etosu i roli spoltecznej nauczyciela. Na kanwie pamiet-
nikow i autobiografii nauczycieli z lat1992/93, 2002-2004, 2014-2016 (Drdzka,
20192).

2. Wnioski pedeutologiczne z biograficzno-pamietnikarskich badan jakoscio-
wych oraz poréwnawczych badan mieszanych (ilosciowo - jako$ciowych,
rodzaj triangulacji) nad trzema pokoleniami nauczycieli przeprowadzonych
w latach 1989/90 i 2014/15. W kierunku refleksyjnego modelu ksztatcenia na-
uczycieli jako antidotum na techniczno-kompetencyjny model nauczyciela
o profesjonalizmie ograniczonym i inne wnioski.

3. Wnioski i sugestie metodologiczne. Ze szczegdlnym uwzglednieniem zna-
czenia metodologii refleksyjnej w badaniach pedeutologicznych, zwtaszcza
w aspekcie ich funkcji krytycznej i emancypacyjnej. Zakonczenie.
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KROTKA CHARAKTERYSTYKA KOLEJNYCH EDYCJI BADAN
PAMIETNIKARSKICH

Pierwsze tego typu badania przeprowadzilam na przetomie ustrojowym w Polsce
w latach 1989/1990. Badaniami objefam trzy pokolenia nauczycieli (Drézka i Gote-
biowski, 1993), pracujacych wowczas w szkotach i zastosowalam w nich podejscie
mieszane ilo$ciowe (kwestionariusz) i jako$ciowe (wypowiedz autobiograficzna
na temat: ,,Sens i godno$¢ mojego zycia i pracy”) (Drdzka, 2017b).

Badania te przyblizaty zmiany w akcentach filozofii zawodu, postrzegania eduka-
cji i jej zadan, jak tez w zakresie wartoéci ogélnospolecznych, celéw zyciowych i za-
wodowych, pod wplywem dokonujacej si¢ wowczas zmiany ustroju z socjalistyczne-
go (PRL) na (neo)liberalny system demokracji parlamentarne;j.

Wisréd najmiodszych nauczycieli z tego okresu zaznaczyt si¢ wyrazisty kieru-
nek przemian w mentalnosci i podejsciu do zawodu. Uwidocznil on przechodze-
nie od postrzegania zawodu nauczyciela w kategorii roli spolecznej (w poprzednim
ustroju znacznie zideologizowanej i upolitycznionej), ku kategorii tozsamosci osobo-
wej, autonomii i podmiotowos$ci — bez wchodzenia w role inne niz $cisle zawodowe

Uzyskane wyniki dawaly okreslong podstawe do wysuniecia hipotezy o zauwa-
zalnych tendencjach do zmiany pokoleniowej w srodowisku i w zawodzie nauczyciel-
skim, co potwierdzily kolejne - juz tylko jako$ciowe, badania.

Zostaly one przeprowadzone w latach 1992-1993, z zastosowaniem metody bio-
graficznej, poprzez zorganizowanie specjalnego ogdlnopolskiego konkursu pod ha-
stem ,,Mlode pokolenie nauczycieli’, na pamietniki i inne wypowiedzi autobiogra-
ficzne mtodych nauczycieli (21-30/35 lat) (Drdzka, 1997; Drézka i Golebiowski, 1993).

W rezultacie tak zorganizowanych badan, uzyskano ponad 120 prac autobiogra-
ficznych i pamietnikarskich od nauczycieli, ktérzy wchodzili do zawodu na przeto-
mie ustrojowym lat 80. i 90. oraz w poczatkach transformacji. Teksty te uwidocznity
dazenia mtodych nauczycieli do silnego artykutowania:

» wlasnej tozsamosci nauczyciela, jego $wiadomosci swej roli spotecznej i kul-
turowej w okresie budowy ustroju i spoteczenstwa demokratycznego,

filozofii zawodu jako przestrzeni ksztalcenia $wiatlych i odpowiedzialnych
obywateli na miare XXI wieku w otwartym, demokratycznym spoteczenstwie,
potrzeby rozwijania edukacji osobowo$ciowo-rozumiejacej, nie encyklo-
pedycznej,

warto$ci osoby nauczyciela, jego podmiotowosci, autonomii, wiarygodnosci,
niezaleznosci i in.
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W $wietle tych badan wyodrebniono wazng kategorie zawodowego bycia nauczy-
cielem, mianowicie indywidualny styl pedagogiczny wraz z kategoriami integracji
i porozumienia jako filaréw procesu ksztalcenia.

W kolejnych badaniach, przeprowadzonych w latach 2002-2004 ( Drézka, 2006,
2008). w ponad 160 pamig¢tnikach i autobiografiach sredniego pokolenia nauczycieli
w wieku 35-50/55 lat zostala uwidoczniona i udokumentowana troska o przetrwa-
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nie tych warto$ci zawodowych i spolecznych nauczycieli z poczatku transformaciji,
zagrozonych w wyniku radykalnej zmiany kontekstu spoteczno-politycznego (neo-
liberalizm, pragmatyzm, standaryzacja) i zwigzanej z tym traumy zwielokrotnionej
zmiany jakiej doswiadczyli ci nauczyciele.

Sytuacja i do§wiadczenia tego pokolenia najdobitniej obrazuja radykalizm zmia-
ny neoliberalnej. Nauczyciel jako ustugodawca, edukacja na wolnym rynku, rozdarty
profesjonalizm, zamet tozsamosciowy, upadek aksjologii zawodu. Gtéwnym moty-
wem aktywno$ci sredniego pokolenia nauczycieli, skierowanej w przysztos¢, stata sie
zatem troska o utrzymanie warto$ci etosowych i formacyjnej roli nauczyciela oraz
jego pozycji spotecznej zagrozonej w neoliberalnym otoczeniu.

Na kanwie 98 pamietnikéw i autobiografii starszych nauczycieli (55/60 lat i wie-
cej), zebranych w kolejnych ogélnopolskich badaniach w latach 2014-2016 (Droézka,
2018), mozna bylo zauwazy¢ silne przekonanie tych nauczycieli o potrzebie powrotu
niejako do wychowania. Mialoby ono stanowi¢ przestrzen do ratowania czlowie-
czenstwa, zagrozonego ich zadaniem przez cyberprzestrzen oraz ekspansje, zwlasz-
cza wérdd dzieci i mlodziezy, rzeczywisto$ci wirtualne;.

W tej sytuacji, ich przestanie dla mlodych adeptéw zawodu nauczyciela, stano-
wito rodzaj prosby o niezaniedbywanie humanistycznej i spofecznej tozsamosci na-
uczyciela, etosu tego zawodu oraz jego inteligenckiego zobowigzania. O pamietanie
i kultywowanie warto$ci o ktdre starsi dzi§ nauczyciele dopominali si¢ na poczatku
polskiej transformacji ustrojowej, gdy jako mtodzi, poczatkujacy w zawodzie, podej-
mowali trud demokratycznej przebudowy szkoty.

Pamietniki tego pokolenia uwidocznily glebokie rozdarcie miedzy duma a rozgo-
ryczeniem. Dla wielu bolesne byto zlikwidowanie gimnazjéw w 2017 roku, ktére po-
kolenie to tworzylo poczawszy od roku 2000, ogromnym wysitkiem i po$wieceniem
w imi¢ unowoczes$nienia edukacji. Odebrali to jako swego rodzaju zakwestionowa-
nie (juz po raz drugi) ich dorobku, profesjonalizmu i zaangazowania. Za duzo zmian,
traumy; odchodza pytajac czesto, czy warto byto tak si¢ angazowac itd.

Uogodlniajac powyzsze, mozna by wyodrebni¢ pewne wyraziste generacyjne rysy
w biografiach badanych nauczycieli w splocie z uwarunkowaniami zewnetrznymi. Sg
one nastepujace:

» Mlode pokolenie poczatku lat go. XX w. — kategoria wolnosci (podmiotowo-
$ci, indywidualnosci i autonomii);

» Srednie pokolenie nauczycieli 2002-2004 — kategoria obrony (wartosci tra-
dycyjnych kulturowych i zawodowych) i przetrwania (podporzadkowanie si¢
procedurze awansu zawodowego, podjecie wysitku dostosowania pragmatyki
zawodowej i myslenia o edukacji oraz o swej roli do obowigzujacych standar-
dow, tworzenia gimnazjow i in.);

» Starsze pokolenie 2014-2016 - kategoria troski o wychowanie do czlowie-
czenstwa i obywatelskosci jako celu edukacji do $wiadomej odpowiedzialno-
$ci wobec zagrozen.
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Z poréwnawczych badan trzech pokolen nauczycieli w latach 2014-2015 i takich
samych badan z lat 1989-1990 (Droézka, 2017), widzimy, Ze obecne pokolenie, ktore
wchodzi do zawodu, to roczniki ktére nie pamigtajg braku demokracji, braku wolno-
$ci, braku wszystkiego; urodzili si¢ juz w zaawansowanej transformacji demokratycz-
nej. Uczyli sie¢ w szkole nastawionej na warto$ci neoliberalne z kultem instrumen-
talnych i pragmatycznych sprawnoéci, tzw. kompetencji (nauczyciel jako ,edukator”,
ograniczony do sfery nauczania) oraz indywidualistycznej i konsumpcyjnej mental-
nosci. Jest to pokolenie sieci, Internetu, podlegajace wielu wptywom $wiata ponowo-
czesnego, w sferze stylu zycia i rozwoju.

Podsumowujac, gtéwna o$ przemian edukacji i w zawodzie nauczyciela, co po-
twierdzaja moje badania, toczy sie na kontinuum:

» Od roli spotecznej i etosu,
w tradycyjnym rozumieniu, jako odpowiedzialnej misji kulturowej, stuzby
spoleczenstwu, zobowigzania do dbatosci o dobro wychowankéw, mlodego
pokolenia (podejscie spoleczno-ideowe, zaangazowane, widoczne obecnie
w starszych pokoleniach);
poprzez kategorie (waskiego) zawodu i biurokratycznej standaryzacji,
(podejécie pragmatyczno-techniczne i rynkowe) szczegélnie silnie przezy-
wane i udokumentowane w $rednim pokoleniu (I edycja badan z lat 2002—
2004) nauczycieli po wielkiej reformie z 1999 roku, ale i do dzi$ utrzymujacej
sie tendencji postrzegania zawodu w polityce o§wiatowej;
ku otwartej profesjonalizacji,
jako przestrzeni rozwoju zawodowego, ale i osobistego, profesji jako intelek-
tualnego i moralnego zobowigzania, (podejécie refleksyjno-pragmatyczne,
nastawione na wystandaryzowang skutecznosc, ale i satysfakcjonujaca samo-
realizacje, widoczne w mlodszych rocznikach nauczycieli) (Drézka, 2016).

R

¥

»

¥

WNIOSKI PEDEUTOLOGICZNE. OCZEKIWANE KATEGORIE MYSLENIA
O ZAWODZIE NAUCZYCIELSKIM ORAZ O KSZTALCENIU JEGO ADEPTOW

Whioski w powyzszym zakresie plyng z zebranego materialu badawczego, obrazuja-
cego realia zycia i pracy nauczycieli w minionym ponad trzydziestoleciu, jak réwniez
ich oceny, poglady, krytyke. I co szczegdlnie istotne — ich wizje, dazenia i nadzieje,
jak by¢ powinno. Wreszcie z ich troski o przysztos¢, jak w przypadku starszego poko-
lenia nauczycieli z lat 2014-2016. Pewne zauwazalne tendencje znajduja tez potwier-
dzenie w innych badaniach i analizach, do ktérych bede nawigzywal.

W najogodlniejszym ujeciu mozna zauwazy¢, ze gléwna o$ przemian problema-
tyki zawodowej nauczycieli toczy si¢ na kontinuum od roli spolecznej nauczyciela,
w tradycyjnym jej rozumieniu jako odpowiedzialnej misji i stuzby spoteczenstwu,
charakterystycznej dla nauczycieli starszej dzi$ generacji — ku obecnie preferowanej
w literaturze koncepcji otwartej i refleksyjnej profesjonalizacji jako przestrzeni zawo-
dowego i osobistego, calozyciowego rozwoju, stawania si¢ nauczyciela. Nie znajduje
ona jednak odzwierciedlenia w praktyce edukacyjnej, co potwierdzajg zebrane dane

49



Forum O$wiatowe Vol 38, No 2(74) (2025) 7 badan

i szereg wypowiedzi autoréw pamietnikéw. W ich $wietle wcigz odczuwany jest nie-
dostatek funkcjonowania nauczycieli w oczekiwanych standardach podmiotowych,
samodzielnosci poznawczej i refleksyjnosci (zob. tez: Potulicka i Rutkowiak, 2010).

Nauczyciele w swych pamietnikach wykazuja ponadto stabe rozumienie zmiany,
w tym zwlaszcza zalozen oraz praktyki edukacji partycypacyjnej i interpretacyjnej,
ktora jest wszak podstawa rozwoju demokratycznej szkoly oraz warunkiem podej-
mowania zadan wychowawczych w kontekécie wspoélczesnych zlozonych wyzwan
i zagrozen. Nie potrafig funkcjonowaé w relacjach partnerskich, maja niedostatecz-
ne przygotowanie do wcigz nowych, wczesniej nie spotykanych probleméw i zadan
wychowawczych (zob. tez: Kaminska, 2019).

Obserwuje si¢ zbyt duze obszary koncentracji nauczycieli na prywatnoséci, co-
dziennoéci, zabieganiu, drobiazgowosci réznych zadan domowych, zawodowych,
co zwiastuje duzg zmiane w podejsciu do zawodu i roli spolecznej, majacej w istocie
szerszy kulturalny, spotecznikowski, formacyjny i misyjny charakter (zob. tez: Luka-
sik, 2013).

W tej sytuacji szczegdlnie uderzajace jest stabe zaznaczenie w teorii i praktyce
ksztalcenia nauczycieli oraz w ich wspieraniu w dalszym rozwoju, wizji nauczycie-
la wspoélzaleznego, otwartego na demokratyczne wartoéci dialogu, spotkania, par-
tycypacji, nauczyciela komunikacji, negocjacji, mediacji zmiany, dopuszczajacego
uczniéw, rodzicéw i inne podmioty do pelnego glosu oraz wspédtudziatu i wspotod-
powiedzialnoéci za edukacje, ksztalcenie i wychowanie (Kwiatkowska, 2005; Prze-
clawska i Witkomirska, 2010; Wiltkomirska, 2002).

Zauwazone tendencje, wymagajace dalszych analiz i badan, mogg stanowié re-
zultat dokonujacego sie w naszym kraju (poczawszy od 1989 roku i wprowadzenia
ustroju neoliberalnego oraz od neoliberalnej reformy edukacji w 1999 roku) znacz-
nego przeorientowania sfery spotecznej, w tym edukacji, ale réwniez i stuzby zdro-
wia, kultury, sztuki.

Z obowigzujacej w tych dziedzinach racjonalno$ci aksjologicznej (nastawienie
na normy i warto$ci podstawowe, spoleczne, narodowe, etyke, wolno$¢ i godnos¢,
dobro wspdlne: wizja konserwatywno-liberalna), nastgpito w wyniku zmiany ustroju
przejécie na racjonalno$¢ instrumentalng, ekonomiczng charakterystyczng dla sfery
gospodarki neoliberalnej (maksymalizacja uzyteczno$ci, wzrost, efektywnos¢ eko-
nomiczna, postep, zysk, komercjalizacja).

W zebranych tekstach autobiograficznych, pamietnikarskich, w ich interpreta-
cjach, znajduje odzwierciedlenie zaniedbana problematyka idei oraz warto$ci w kul-
turze i w edukacji w 35-leciu, pod presjg ekonomii oraz jej wymogow, a takze kwestia
sensu i etosu pracy, w tym pracy nauczyciela i pedagoga.

Sprawy aksjologii, tak dla tozsamosci nauczycielskich pokolen wazne, zostaly
sprowadzone najczesciej do wymiardw komercyjnych. Préznia zas aksjologiczna,
jaka si¢ wytworzyla zostata zagospodarowana przez sie¢ oraz ruchy skrajnie konser-
watywne lub skrajnie liberalne.

Nalezy zauwazy¢, ze pozostawienie uniwersum symbolicznego bez glebsze-
go dyskursu po upadku komunizmu i zanegowaniu PRL-u, musialo doprowadzi¢
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do ostabienia wychowania w szkole, za§ u nauczycieli do znacznej frustracji, swoi-
stego zagubienia, i w rezultacie obserwowanego w badaniach, skupiania si¢ na war-
toéciach przetrwania: osobisto-egzystencjalnych i rodzinno-pracowniczych (Drézka,
2017; Lukasik, 2013).

Tymczasem z przeprowadzonych badan wynika, Ze rdzeniem bycia nauczycie-
lem szkolnym sg trwate wartosci o charakterze spoteczno-kulturowym, wyrazajace
duchowy, ideowy i spoteczny sens pracy pedagogicznej, szacunek dla zasad zycia
spolecznego, jakosci substancji spotecznej, kultury narodowej, obywatelskosci, etosu
bedacego podstawa dziatalno$ci pedagogicznej, profesjonalnej, jako wychowawcy
i przewodnika, mentora. Tego, ktéry ukazuje pozytywny obraz $wiata i zycia mlo-
dym pokoleniom, waznos¢ ich istnienia dla kolejnych pokolen oraz wizje sensu zycia
w dobie dzisiejszych realiow.

Jednoczesnie nalezy mie¢ $wiadomo$¢, ze nauczyciele funkcjonujg w realiach
epoki ponowoczesnej, ktorej trzy gtéwne cechy zdajg si¢ niejako wymuszaé zmiany
w edukacji, w jej aksjologii, w stylu funkcjonowania nauczycieli oraz w ich ksztalce-
niu i doskonaleniu.

Sa one nastepujace:

» zmiennos¢ objawiajaca sie plynnoécia, nietrwaloscig, rozproszeniem (warto-
$ci, zasad, stylow zycia), fragmentaryzacja, epizodycznoscia - wymaga ela-
stycznosci, kreatywno$ci, mobilnosci, zrozumienia, tolerancji itp.;
refleksyjnosé jako zasada analitycznego dystansu, metodologicznego watpie-
nia zaréwno w wiedz¢ uogélnions, jak i we wlasne zasoby poznawcze. Wy-
maga ciagglego uczenia si¢, (samo)doskonalenia, znajomosci teorii i badan,
praktyki, badan w dzialaniu, ciaglego namystu, szerszej $wiadomosci etycznej
i politycznej;
wspétzaleznos¢ jako skutek plynnosci i relacyjnoéci struktur spotecznych -
wymaga wspolpracy, zespotowego dzialania, dialogu, partycypacji, uzgadnia-
nia, negocjowania, podzielania wizji, wspétodpowiedzialnosci.
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Gdy w powyzszej analizie ponowoczesno$ci odwotamy sie do humanistycznej
koncepcji ksztalcenia ogdlnego w trosce o czlowieczenstwo Marty Nussbaum (2008)
oraz jej wizji odpowiedzialnego obywatelstwa, to zyskujemy znaczaca inspiracje
do zarysowania koncepcji nauczycielskich kompetencji, oczekiwanych wobec wspot-
czesnych wyzwan i zagrozen.

Nawiazujac zatem do kategorii Nussbaum, nalezy uzna¢, ze:

» zmiennos¢ implikuje konieczno$¢ posiadania przez nauczycieli kompetencji
w zakresie rozumienia $wiata i $wiadomo$ci zalezno$ci samorealizacji w glo-
balnych realiach niepewnosci i ryzyka;

» refleksyjnos¢é wymaga kompetencji rozumienia siebie — mistrzostwa osobiste-
go i swej pracy oraz jej ztozonych kontekstow lokalnych i globalnych;

» wspétzaleznosé za$ oczekuje od nauczyciela kompetencji rozumienia Innego

- empatii.
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Dyspozycje te i umiejetnosci stanowia zarazem w koncepcji Nussbaum podsta-
wowe cele ksztalcenia ogélnego, jakie szkoly i uniwersytety powinny oferowa¢ ucz-
niom i studentom, w tym takze, a raczej nade wszystko nauczycielom, w dzisiejszej
epoce.

Zdolnos¢ do rozumienia siebie, do krytycznego badania samego siebie oraz swojej
tradycji, Nussbaum za Sokratesem okre$la mianem ,,namystu nad zyciem”. W szcze-
golnosci rzecz dotyczy nieakceptacji i kwestionowania wszelkich przekonan autory-
tarnych, a zwlaszcza tych uksztaltowanych za posrednictwem wierzen i zwyczajow,
niespelniajagcych wymagan racjonalnoéci, rozumu, logiczno$ci spdjnosci. Ksztal-
towanie tej dyspozycji, jak czytamy ,wymaga rozwijania zdolnosci logicznego my-
$lenia, weryfikacji pogladéw ze wzgledu na spdjno$¢ rozumowania, rzeczowosci
w przywolywaniu faktéw oraz precyzji osadu” (Nussbaum, 2008, s. 18).

Zdolnos¢ do rozumienia Innego jest niezbedna w coraz bardziej wielonarodowos-
ciowym i wielokulturowym $wiecie, w niezwykle zréznicowanej i ztozonej, wielo-
wymiarowej rzeczywistosci, wzrasta znaczenie komunikacji i partnerstwa z innymi,
rozumienia ich zycia, wartosci, celéw, potrzeb oraz podobienstw i réznic w sposo-
bach ich realizacji. Rozwijanie tej dyspozycji wymaga poglebionej edukacji (facznie
ze studiami wyzszymi) o innych kulturach, o mniejszosciach narodowych, o rézni-
cach wynikajacych z religii, rasy, plci.

Trzecia dyspozycja, ktdrej znaczenie jest $ciSle zwigzane z dwoma poprzedni-
mi, obejmuje uzdolnienie do wyobrazni narracyjnej. Mozna by doda¢, ze chodzi
tu o swego rodzaju narracyjng wrazliwos¢, jako zdolno$¢ do wezuwania sie i rozu-
mienia osoby od nas odmiennej. Rozumienia jej nie tylko na podstawie zdobytej
wiedzy o rzeczywistoéci, wiedzy niejako zewnetrznej, lecz nade wszystko plynacej
z glebszego wejrzenia w histori¢ zycia tej osoby, w jej kulture, losy, stajac tam, gdzie
ona i patrzac jej oczyma. Dla zrozumienia §wiata z perspektywy Innego wazne jest
widzenie jego do$wiadczenia i sensu dzialan w szerszym kontekscie historycznym
i spoteczno-kulturowym.

Powyzsze kategorie znajduja swoje odzwierciedlenie w zebranych nauczyciel-
skich narracjach, gdy czytamy w nich o tym, jak trudno bylo im si¢ odnalez¢ w zmie-
niajacych sie realiach przetomu lat 8o. i 9o. (mlodzi nauczyciele) i pdzniejszej rze-
czywistoéci neoliberalnej. Rzeczywistoéci nigdy wczesniej nie do$wiadczanej, gdy
dojmujace bylo poczucie rozdartego profesjonalizmu, naglej nieprzydatnosci zawo-
dowej i spolecznej (np. rusycysci), gdy realne stawalo si¢ zagrozenie warto$ci kultury
narodowej i tradycyjnej kultury i edukacji ($rednie pokolenie). Dominujacy wyraz
troski o dzieci i mlodziez uwigzionych niejako w sieciowych okowach cywilizacji
techniczno-cyfrowej, o obnizajacy sie status humanistyki, zdolnosci ludzi do empatii
oraz o zagrozone czltowieczenstwo uwidocznione w pamietnikach starszego pokole-
nia nauczycieli (Drézka, 2019b).

Obiecujagcg perspektywe nowoczesnej i zréwnowazonej zarazem profesjonali-
zacji zawodu nauczyciela, stwarza koncepcja profesjonalizacji refleksyjnej, w ktorej
oprocz wielu metod wazne miejsce zajmuja badania w dzialaniu, a zwlaszcza badania
biograficzne (Golebniak, 1998).
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Autobiograficzne narracje nauczycieli w ujeciu pokoleniowym i biograficznym,
zwlaszcza prowadzone w epoce pietrzacych si¢ globalnych zmian i transformaciji,
umozliwiajg rekonstrukcje zlozonych i komplikujacych si¢ $wiatéw zycia podmio-
tow edukacji w nastepujacych wymiarach:

Ukazujg jednostkowe i spoleczne rozumienie zmiany oraz refleksje nad podmioto-
wym i spoleczno-kulturowym sensem petnionej roli zawodowej.

W moich badaniach nad pokoleniami nauczycieli polskich kwestie te wystepo-
waly w takich kategoriach autobiograficznych narracji i refleksji nauczycieli, jak:
wartos$ci, cele, aspiracje, osobiste koncepcje edukacyjne, wizje roli nauczyciela oraz
szkoly i edukacji; filozofia zawodu i wlasna tozsamos¢ jako nauczyciela i wychowaw-
cy w czasach przelomu.

Ukazujg proces autokreacji w wymiarze osobowym i zawodowym, a takze dgzenia
do osiggania mistrzostwa osobistego.

W moich badaniach zagadnienia te byly analizowane w ramach takich kategorii
nauczycielskich wypowiedzi autobiograficznych, jak: motywy wyboru zawodu, dro-
ga do studiéw wyzszych, losy zyciowe i zawodowe, doswiadczenia przedzawodowe,
socjalizacja i wychowanie w dziecinstwie i mtodoéci, studia jako czas dojrzewania
osobowego i pokoleniowego, start w zawodzie, osobisty styl pedagogiczny, indywi-
dualno$¢ nauczycielska. (Golebniak, 1998)

Stanowig forme czy rodzaj spotecznego dyskursu nad edukacjq i rolg nauczycieli
w nowej rzeczywistosci spolecznej i oswiatowej.

Opublikowane pamigtniki i autobiografie réznych pokolen nauczycieli oraz pub-
likacje naukowe na ich temat przyblizaja spoleczenstwu obraz rzeczywistego nauczy-
ciela, jego zycia i pracy wraz z osiagnieciami, jak i trudno$ciami.

Ukazujg takie kwestie, jak: warunki ekonomiczne, pozycje spoteczng, realia pracy
i zycia, podmiotowos¢, role spoleczng w srodowisku lokalnym.

Nade wszystko pozwalaja przyblizy¢ gtéwne obszary wptywu spoteczno-kulturo-
wych i edukacyjnych transformacji na funkcjonowanie zawodowe nauczycieli w na-
stepujacych wymiarach: kulturowo-aksjologicznym i cywilizacyjnym, spoleczno-
-politycznym i ekonomicznym, edukacyjno-zawodowym (Drdzka, 2008).

WNIOSKI METODOLOGICZNE

Na kanwie do$wiadczen badawczych, ktére przyblizytam, chciatabym teraz ukaza¢é
gltéwne aspekty i walory metodologii, ktérg - inspirujac sie literaturg — nazwatam
»refleksyjng”

Jest to podejécie do praktyki badawczej, ktdre rozwija si¢ w ramach refleksyjnych
(czy refleksywnych) nurtéw poznawczych w naukach spotecznych. Jego zasadnicze
tezy sa nastepujace (Droézka, 2008):

a) Zakwestionowanie dgzenia do tworzenia rygorystycznie pojmowanej teorii
dedukcyjnej, gdyz z uwagi na zmienno$¢ $wiata spolecznego oraz sposobow
jego pojmowania, nie jest mozliwe okreslenie jego uniwersalnych wiasciwo-
$ci (Giddens, 2001);
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b)

9)

d)

e)

f)

g

h)

Nie jest mozliwe tworzenie wiedzy niezaangazowanej; zaden z paradygma-
tow, ani pozytywistyczny, ani naturalistyczny (interpretatywny) nie stworzyty
wiedzy opartej na absolutnie pewnych podstawach (Hammersley i Atkinson,
2000, S. 28);

Odrzucenie koncepcji, iz badania spoleczne sg albo moga by¢ prowadzone
w jakim$ autonomicznym obszarze odizolowanym od szerszej spolecznosci
i od biografii konkretnego badacza, Ze s3 wolne od znieksztatcenn spowodo-
wanych przez procesy spolteczne i cechy osobiste (Hammersley i Atkinson,
2000, S. 27);

Fundamentalna cechg badan spolecznych jest refleksywnos¢ (refleksyjnos¢)
tzn. fakt, ze stanowimy integralng czes¢ badanego $wiata i nie uciekniemy
przed zdroworozsgdkowa wiedzg oraz takimiz metodami badan (opartymi
najogolniej na obserwacji uczestniczacej) (Hammersley i Atkinson, 2000,
5. 33);

Zerwanie z zalozeniami o neutralno$ci badacza na rzecz statej dyspozycji
do autorefleksji czyli uswiadamiania sobie przestanek wlasnego rozumowa-
nia, wlasnej wiedzy, ideologii, uprzedzen, do$wiadczen biograficznych itp.
(Bourdieu i Wacquant, 2001).

Badania prowadzone w nurcie obserwacji uczestniczacej (w tym narracyjne
i autobiograficzne) stuzace odtwarzaniu praktyki, wymagaja rozumiejgcego
patrzenia oraz podzielania perspektyw i sensu. Z tego tez wzgledu badaczowi
w jego autorefleksji (jak tez kazdemu, kto wnika w swoje znaczenia: inten-
cje, motywy, postawy, cele dzialania) potrzebna jest wizja teoretyczna, ktéra
przybliza sens (a nie tylko technologie badawcze), ktéra uwrazliwia, ,otwiera
oczy i poszerza horyzonty patrzenia” (Bourdieu i Wacquant, 2001, s. 252);
Przywrécenie naleznej rangi teorii spolecznej oraz sprzeciw wobec jej bez-
refleksyjnemu wykorzystywaniu w ogladzie praktyki spotecznej (Bourdieu
i Wacquant, 2001, s. 250-252);

Nauki spoleczne (nade wszystko socjologia, ale réwniez i pedagogika) mu-
sz by¢ osadzone w rzeczywistoéci; konstruowac ,,cato$ciowe fakty spoteczne”
jako kategorie pojeciowe i przekroje analityczne rzeczywistosci spotecznej
(Bourdieu i Wacquant, 2001; Kwieciniski, 2000; Witkowski, 2001);
Metodologia refleksyjna prowadzi do tworzenia nie tyle blyskotliwych teorii,
lecz wiedzy ,spoteczno-moralnej’, ,,odpowiedzialnej”, ktéra ukazuje prob-
lemy spoleczne jako zrozumiate, czyli poddane uprzednio autorefleksyjnej
analizie przez badacza.

Refleksyjno$¢ jest roznie rozumiana (Drdzka, 2008), ale w podjetych rozwaza-
niach chodzi o jej znaczenie jako czynnika posredniczacego miedzy podmiotem
i dzialaniem; wyraza si¢ podmiotowa $wiadomos$ciag motywow, intencji, wartosci, in-
teresow; rozpoznaniem i rozumieniem ich zrédet oraz skutkéw dziatania. Najwyzszy
stopien refleksyjnoséci ma charakter dyskursywny, emancypacyjny, krytyczny. Opiera
sie na wysokim stopniu wiedzy i do$wiadczenia.
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Dla rozwijania tak pojmowanej refleksyjnosci, ktora bytaby pomocna w zyciu
i w dziataniu z analitycznym, (auto)kontrolnym nastawieniem, niezbedna jest gtebo-
ka wiedza z zakresu nauk spotecznych oraz szeroko rozumianej humanistyki.

Przy czym chodzi tu nie tylko o wiedze czysto akademicka, oparta li tylko
na obiektywnych kryteriach naukowego dochodzenia do prawdy, lecz nade wszyst-
ko o wiedze blizszg ludzkiemu do$wiadczeniu (F. Znaniecki i jego dyrektywa wspét-
czynnika humanistycznego), ludzkiej praktyce, dzialaniu; wiedz¢ tworzong wedlug
kryterium konstruktywnej oraz wspdlnej poprawy warunkéw praktyk spotecznych,
w tym pedagogicznych, w podnoszeniu jako$ci zycia, jego godnosci i sensu, czego
nie daje aspekt postepu li tylko techniczno-konsumpcyjnego. (por. Kruger, 2005).

Chodzi o wiedze, ktdra bytaby pomocna czlowiekowi w jego codziennej praktyce,
gdy ma on trudno$ci w rozumieniu zawilych realiéw dziatania wspolczesnego $wiata.

Rozwijanie takiej wiedzy - zrozumiatej — wymaga podejscia refleksyjnego — badan
rozumiejacych, z podkreéleniem aktywnej, (auto)refleksyjnej, dialogowej i emancy-
pacyjnej roli wspdtuczestnikéw badania — badanego i badacza. Wymaga rozwijania
praktyk badawczych opartych na dialogu, interakeji, relacji, zaangazowaniu, aktyw-
noéci, partycypacji w dziataniu, empatii, podzielaniu wizji znaczen, warto$ci.

Maja to by¢ badania, ktore stuzylyby krytycznemu i rozumiejacemu zglebianiu
ludzkiej refleksyjnosci, czyli tego w jaki sposdb sensowne, znaczace, nacechowane
warto$ciami (etycznymi, moralnymi) dziatania (w kazdej dziedzinie) powigzane
sg ze strukturg. Jak tworzy si¢ przestrzen podmiotowych, autonomicznych, odpo-
wiedzialnych, dzialan znaczacych, czyli przemyslanych w kategoriach réwnowagi
pomiedzy uswiadomionymi kryteriami wewnetrznymi - osobistym (instytucjonal-
nym) systemem wartosci, a potrzebami, wymogami i korzy$ciami szerszego ogoétu.

Przyblizenie powyzszej perspektywy w pedagogice i pedeutologii wydaje sie uza-
sadnione, gdyz ukazuje ona istote i kierunek zmian w spojrzeniu na dotychczasowe
koncepcje praktyki badawczej, a zwlaszcza w nowym $wietle stawia badania jako$-
ciowe, autobiograficzne i narracyjne; zdecydowanie zdaje sie rozszerza¢ ich formule,
jakby pomijajac tradycyjne podzialy i paradygmaty.

Chodzi bowiem o takie badania, ktére poprzez rozumiejacy wglad w refleksyj-
nos$¢ jako centralny element jednoczacy ludzkiej praktyki, umozliwialyby uchwyce-
nie oraz ustalenie sposobdw na jakie sensowne dzialania powigzane sg ze struktura,
jak tworzy sie przestrzen podmiotowych dzialan znaczacych. Jakie jest pochodzenie
okreslonych sposobéw myslenia, schematéw interpretacyjnych, wzoréw percepcji
i ocen stosowanych przez ludzi w ich dzialaniach.

Celem badan jest wigc odtwarzanie réznych typow praktyki oraz jej ram znacze-
niowych, czyli gltebszego, ontologicznego podloza dzialan znaczacych. Przybliza nas
to do poznania tego, jak ludzie interpretuja strukture, jak korzystaja z mozliwosci
jakie ona stwarza, jak przeciwdzialajg strukturalnym ograniczeniom, w jaki sposdb
sami przyczyniajg si¢ do ,,przemocy strukturalnej” (Bourdieu i Wacquant, 2001), jak
postrzegaja swoje potozenie, jakie przyjmuja strategie dzialania?

Zarysowane powyzej przemiany przestrzeni metodologiczno-badawczej, maja
takze istotne znaczenie dla badaczy problematyki nauczycielskiej. Zwracaja uwage
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m.in. na potrzebe takich badan, w ktérych nauczyciel bylby postrzegany jako kom-
petentny podmiot zmiany oraz jako pelnoprawny i $wiadomy uczestnik dialogu po-
przez badania; ktorego ,,glos” bylby brany pod uwage w przygotowywaniu i przepro-
wadzaniu zmian.

Przedstawione powyzej wybrane konteksty zmiany spotecznej ukazujg nowe wy-
zwania wobec nauk spotecznych oraz rozwijanych na ich obszarze praktyk badaw-
czych. Najogélniej rzecz ujmujac, dotycza one poszukiwania nowych korzystnych
warunkéw dziatania spolecznego i rozwoju w zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci. Wy-
maga to:

» po pierwsze: podjecia dyskursu badawczego wokot waznych kwestii: warun-
kéw tworzenia si¢ nowego typu moralnosci (Giddens, 2001), wrazliwo$ci spo-
tecznej, rozumu spotecznego (w czym ludzie upatruja nowego sensu wartego
zaangazowania i umozliwiajacego przetrwanie); warunkéw tworzenia sie
nowego typu wspoélnot (Bauman, 2003) (jak i wokét jakich wartosci i celow
ludzie si¢ porozumiewajg); warunkéw budowania w sobie nowego typu ma-
drosci (jak ludzie wspottworzg i wykorzystujg wiedze i uczenie si¢ dla odpo-
wiedzialnego rozwoju);

» po drugie: rozwijania takiej metodologii badan, ktéra dostarczalaby wiedzy
uwrazliwiajacej, ,,otwierajacej oczy” na nowego typu problemy spoleczne,
pobudzajacej nie tylko do ich opisywania i wyja$niania, lecz nade wszystko
do ich rozumienia oraz rozwigzywania (Bauman, 2006, s. 331 i nast.);
po trzecie: rozwijania nowego typu praktyk badawczych opartych na part-
nerskim dialogu. W badaniach nad zmiana na znaczeniu zdajg si¢ zyskiwa¢
rozmaite praktyki badawcze rozumiane jako ,nieustanny dialog z ludzkim
doswiadczeniem” (Bauman, 2003, s. 56). Podejmowane w nich problemy ba-
dawcze sg postrzegane jako problemy spoleczne, wymagajace ,,rozumiejacego
patrzenia’, podzielania perspektyw znaczen i senséw, wnikania w fenomeno-
logie zmiany (Drdzka, 2017).

»

¥

SUGESTIE KONCOWE

W celu dokonania opisu i interpretacji owego ,,zwielokrotnionego” oddzialywania,
silnie uwidocznionych w analizowanych pamietnikach efektéw kulturowego przelo-
mu epok, globalnej wielkiej zmiany oraz rzeczywistosci po transformacyjnej w Pol-
sce, nalezalo nade wszystko duzo czytal.

Siega¢ po wielekro¢ nie tylko do nauczycielskich tekstow, lecz jednoczesnie moc-
no zaglebia¢ si¢ w lekture tekstow naukowych, teorie, studia metodologiczne, rapor-
ty badawcze, publicystyke oraz teksty literackie, po to, aby osiagnaé pewien stopien
dystansu poznawczego, ,,zobiektywizowanego” namystu nad subiektywnym i obiek-
tywnym kontekstem zebranych materiatéw, niezbednego dla przeprowadzenia rozu-
miejacej i zarazem krytycznej ich analizy i interpretacji.
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Aby rozumiejaco wniknaé w refleksyjno$¢ nauczycieli oraz ich interpretacje trze-
ba zanurzy¢ sie w tre$¢ ich narracji, ale zarazem zapozna¢ si¢ gruntownie i krytycz-
nie z piSmiennictwem.

Czytanie réznorodnych zrédel oraz poréwnywanie ich ze sobg powinno towarzy-
szy¢ tworzeniu koncepcji podczas calego procesu badawczego; wazna jest kontekstu-
alna réznorodnos¢ zrédet (Hammersley i Atkinson, 2000).

W badaniach jakosciowych, etnograficznych, a zwlaszcza autobiograficznych, pa-
mietnikarskich, zapoznanie si¢ z istniejacym piSmiennictwem prowadzi w naturalny
niejako sposéb do pogtebiania wiedzy o przedmiocie badan, jego aspektach, posze-
rza horyzont widzenia problemdw, ksztaltuje wyobraznie, uwrazliwia na pewne tre-
$ci, wyczula na znaczenia.

Ale nade wszystko, co niezwykle istotne w tego typu badaniach, prowadzi do no-
wych odkry¢ na zasadzie nieoczekiwanych ol$nien, idei, impulséw, hipotez, wy-
obrazen i metafor, ktére odgrywajg bardzo wazng role w mozliwie jak najglebszej
interpretacji. Wiasnie szerokie czytelnictwo literatury naukowej oraz innych zrédet
pi$mienniczych, stanowi konieczng pozywke do tego rodzaju doswiadczen pisar-
skich w badaniach nad refleksyjnoscig podmiotéw, gdy mamy do czynienia z odnaj-
dywaniem sensu ludzkich loséw jednostkowych i zbiorowych oraz ich (auto)reflek-
syjnych przedstawien w kontekscie réznorodnych uwarunkowan.

Wedtug Autoréw Metod badati terenowych ,,piszemy w powigzaniu z tym, co i jak
czytamy. [...] nie ma watpliwoéci, ze etnograf pisze, ale na jego styl wplywa to,
co przedtem przeczytal. Etnograf nie moze liczy¢ na sukces, jesli nie ma nawyku
czytania. Idealny etnograf dysponuje szerokim, przegladowym spojrzeniem na lite-
rature”. Autorzy pisza dalej, iz: ,cechg charakterystyczng pracy badaczy spotecznych,
zajmujacych si¢ interpretacjg jest wszechstronne i tworcze podejscie do literatury”;
najwazniejsze jest czytanie prac innych autordw, nie tylko etnograféw czy przedsta-
wicieli nauk spolecznych, lecz réwniez beletrystyki i innych gatunkoéw literackich:
od powiesci realistycznych po ,nowe dziennikarstwo” (Hammersley i Atkinson,
2000, S 246, 250).

Z kwestig interpretacji danych jako$ciowych wiaze si¢ zagadnienie pozycji i roli
badacza wobec przedmiotu badan. Jego neutralno$ci w opisie i wyjasnianiu ze-
wnetrznej wobec niego natury rzeczywistosci spotecznej i kulturowej, jak w przy-
padku ,,obiektywnego” wzorca pozytywistycznego nauk spolecznych i badan natu-
ralistycznych. Jego postawy zaangazowanej wobec tego, co wewnetrzne, co ukryte
niejako w interpretacji podmiotéw, a zatem w interpretowanie interpretacji (thu-
maczenia tego, co juz przettumaczone), jak to ma miejsce w badaniach interpreta-
tywnych o rodowodzie humanistycznym (fenomenologiczno-hermeneutycznym).
Rzecz jednak w tym, Ze badacz jest wytworem tej samej rzeczywistosci, co badani
i nie moze uciec od tych samych, zdroworozsagdkowych regut jej rozumienia.

W orientacji humanistycznej perspektywa badacza jako ,,jednego z nich” stanowi
o wartosci badan.

Jednakze w $wietle orientacji refleksyjnej, ograniczanie si¢ w badaniach jakos-
ciowych li tylko do odtwarzania treéci ukazanych w wywiadach, pamietnikach czy
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innych materiatach osobistych, jakkolwiek samo w sobie jest niezwykle pozyteczne,
nie spelnia postulatu refleksywnosci, czyli tworczej i krytycznej konfrontacji reflek-
syjno$ci badanych, refleksyjnoéci badacza oraz refleksyjnosci teorii spotecznych i in-
nych zrédet wiedzy>.

Aby badacz rzeczywisci mogt by¢ tam, gdzie badani, wciela¢ sie w ich potoze-
nie, podziela¢ ich perspektywe, rozumiejaco patrze¢ ich oczyma, potrzebna jest mu
nie tylko praktyczna znajomo$¢ zycia, ale nade wszystko szeroka, réznorodna i kry-
tyczna wiedza teoretyczna, wysoka kultura intelektualna, pozwalajaca na rozréznia-
ne szkot naukowych, paradygmatéw, orientacji oraz zrédet ich zalozen, majacych
wplyw na postrzeganie $wiata i ludzkie myslenie, znajomo$¢ mechanizméw funkcjo-
nowania ludzi w zmiennej rzeczywistosci spotecznej i kulturowej w sali makro oraz
w jej lokalnych wymiarach.

W badaniach tych chodzi w istocie o uchwycenie tego, na ile oraz poprzez ja-
kie mechanizmy, w mysleniu ludzi dochodzi do refleksyjnego (samozwrotnego)
odzwierciedlenia tego, co w nich zewnetrzne, a zatem struktury spofecznej oraz
jej roznorakich interpretacji teoretycznych, publicystycznych, literackich i innych,
a takze o wydobycie i krytyczne uswiadomienie owej zewnetrznosci w ich mysleniu
i dziataniu.

W nurcie badan refleksyjnych ma réwniez swoje znaczace uzasadnienie publika-
cja czesci prac pamietnikarskich w caloéci wraz z wstepnag analizg w postaci ,,posto-
wia”, przed ich gruntownym opracowaniem naukowym. Nade wszystko jest to pro-
ba sprostania pewnym etycznym zobowigzaniom, wynikajacym z zajmowania sie
dokumentami osobistymi, jak autobiografia, pamietnik, dziennik, list. Sg one silnie
nacechowane podmiotowoscig i indywidualno$cig autora, niepowtarzalno$cia jego
drogi zyciowej i zawodowej. Jako takie, stanowig nierozerwalng jedno$¢, ktdrg moz-
na zrozumie¢ nie poprzez fragmenty, czy inne proby selekcji, lecz jedynie w cato$ci.
Zachowanie integralnoéci danych autobiograficznych ma znaczenie spoteczne, jest
okreslong wartoécig i moze by¢ osobnym celem, nie mniej waznym niz realizacja
zamystoéw interpretacyjnych badacza.

Opublikowane w calosci pamietniki i inne wypowiedzi s réwniez wyrazem spo-
fecznego dyskursu nad problematyka zmiany w sferze edukacji oraz w szerszych wy-
miarach zycia spolecznego. Bedac zapisem $wiadomosci spolecznej okreslonej grupy
zawodowej — nauczycieli w danym okresie historycznym - opublikowane pamietniki
zyskuja range dokumentu, bezposredniego zrddla danych.

2 Podobnie jak w przypadku badan tzw. obiektywnych, nadmierne holdowanie teorii oraz danym tzw.
obiektywnym, bez przywigzywania wagi do znajomosci indywidualnego i lokalnego, praktycznego
kontekstu zycia badanych oraz ich ludzkiej natury, moze prowadzi¢ do zbytniej spotecznej izolacji
takich badan, ktére w rezultacie nie prowadza do zrozumienia rzeczywistosci spofecznej oraz nie sg
pomocne w procesach emancypacji ludzi. Wraz z komplikacjami (po)nowoczesnosci, w studiowaniu
nowego typu spoteczenstw nie wystarcza juz podazanie utartymi szlakami; wzrasta rola badan reflek-
syjnych, w ktorych teoria formalna pozostaje w nalezytych proporcjach z danymi o réznym charakterze
i pochodzacymi z réznych zrodet, a ktérych nadrzednym celem jest dazenie do zrozumienia réznych
aspektow i uwarunkowan ludzkiej praktyki.
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Na koniec, chcialabym sobie zyczy¢, aby znalazl si¢ kto$, kto w dzisiejszych rea-
liach podjalby sie kontynuacji tego nurtu badan. Potrzebna jest pasja, oczytanie, duzo
czasu i odrobine talentu. Przygoda naukowa gwarantowana ... i pozytek spoteczny.
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PEDEUTOLOGICAL AND METHODOLOGICAL CONCLUSIONS FROM
BIOGRAPHICAL AND GENERATIONAL RESEARCH OF TEACHERS’
NARRATIVES

ABSTRACT: The subject of the analyses and considerations undertaken in the article
is an attempt to present the results of qualitative (auto)biographical and memoiristic
research that I have conducted cyclically on successive generations of teachers dur-
ing the past 35 years in Poland. Editions of the research cover the years: 1992-1993,
2002-2004, 2014-2016 and concern the memoirs and autobiographies of young, mid-
dle-aged and older teachers and their texts from all over the country. The analyses in
this area were enriched by the results of comparative, mixed, quantitative and quali-
tative research (a type of triangulation) on three generations of teachers, carried out
in 1989/90 and comparatively, in the years 2014/15. The conclusions and suggestions
of pedeutology set the direction for the development of broad-profile, humanistic
and reflective teacher education as an antidote to the technical-competency model of
a teacher with professionalism too limited in the face of new challenges and threats..
The importance of qualitative and reflective methodology in the study of teachers’
narratives is emphasized, especially in the aspect of their critical and emancipatory
function.

KEYwORDS: teacher, narrative, (auto)biography, generation, teacher education, re-
flective methodology.
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ABSTRAKT: Nauczyciele pracujacy z dzie¢mi w spektrum autyzmu czesto wskazuja
na problemy natury psychicznej i emocjonalnej w tej grupie uczniéw. Analizujac
podloze tych trudno$ci, mozna wskaza¢ nastepujace wskazniki: labilnoé¢ emocjo-
nalna i chroniczny stres, odmienne potrzeby sensoryczne oraz nadpobudliwos¢
psychoruchowa. W zwigzku z tym osoby w spektrum autyzmu muszg si¢ mierzy¢
z wieloma trudno$ciami na réznych etapach swojej edukacyjnej $ciezki. Dodatko-
wym obcigzeniem dla 0séb neuronietypowych jest stosowanie wielu réznych technik
w celu ukrycia lub odwrécenia uwagi od autystycznych doswiadczen, co negatyw-
nie wplywa na ich funkcjonowanie w sferze emocjonalnej. Proces dostosowywania
sie 0s6b w spektrum autyzmu do otoczenia spofecznego powiazany z ukrywaniem
swoich trudnosci okreéla sie mianem maskowania. Dlatego tez pomoc psycholo-
giczna i pedagogiczna powinna by¢ udzielana nie tylko uczniom (na etapie szkoly
podstawowej czy $redniej), ale réwniez osobom studiujacym. Do grupy studentéw
doswiadczajacych roznych trudnosci w procesie uczenia sie naleza wlasnie osoby
w spektrum autyzmu, poniewaz wiele z nich cierpi na zaburzenia wspétwystepujace,
takie jak: stany lekowe i depresyjne, ataki paniki, zaburzenia odzywiania, dekom-
pensacje psychologiczne, zachowania obsesyjno-kompulsywne czy (auto)agresywne.
W kontekscie pracy ze studentami o zrdznicowanych potrzebach priorytetem jest
indywidualizacja wsparcia.

SLOWA KLUCZOWE: spektrum, Autyzmu, kultura wlaczajaca, student z ASD, zabu-
rzenia neurorozwojowe, meldown
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WPROWADZENIE

Obecnie zaobserwowa¢ mozna duze zmiany w pedagogice specjalnej w obszarze
diagnozy, w szczegdlnoséci w odniesieniu do spektrum autyzmu. Do niedawna w pro-
cesie diagnostycznym dominowal dyskurs medyczny, dlatego autyzm byt ujmowany
w kategoriach niepelnosprawnosci oraz calo$ciowego zaburzenie rozwoju, natomiast
obecnie postrzegany jest jako odmienny, unikalny model rozwojowy. Ujmujac spek-
trum autyzmu (ASD)* nie w kategorii zaburzenia czy choroby, ale jako pewna od-
miennos$¢ rozwojowa, mozemy dostrzec bardzo duze zréznicowanie tej grupy. Ob-
serwujac trend $wiatowy odnos$nie klasyfikacji diagnostycznych, mozna zauwazy¢
proces odchodzenia przez specjalistéw od terminologii medycznej. Chociaz wcigz
dominuje okreslenie ,,zaburzenia ze spektrum autyzmu” (autism spectrum disorders,
ASD), zastepowane jest ono stopniowo wyrazeniem ,autism spectrum condition”
(ASC).

Duzym wyzwaniem dla nauczycieli i specjalistow jest udzielanie adekwatnego
wsparcia osobom z ASD ze wzgledu na doswiadczane przez nie trudnosci w kon-
centracji uwagi oraz zaburzenia integracji sensorycznej (najczesciej o charakterze
nadwrazliwo$ci). Dodatkowo, bardzo czesto wspdtwystepuja u tych oséb problemy
natury emocjonalnej i psychicznej, takie jak: stany lekowe i depresyjne, zaburzenia
kompulsywne czy dekompensacje psychiczne, co przeklada sie na zachowania agre-
sywne lub autoagresywne (Lawicka, 2019). Osoby z ASD musza w zwiazku z tym
mierzy¢ sie z wieloma trudno$ciami na swojej edukacyjnej $ciezce. Celem niniej-
szego artykulu jest ukazanie mozliwo$ci wspomagania tych oséb na etapie studiéw
oraz wylonienie sprzyjajacych warunkéw do kreowania i wzmacniania kultury wia-
czajacej w szkolach wyzszych. Zaprezentowane w nim przyklady dobrych praktyk
moga stanowi¢ inspiracje dla nauczycieli i specjalistow do wdrazania rozwigzan

1 Na poczet niniejszego artykulu wymiennie stosuje si¢ takie pojecia jak: osoba w spektrum autyzmu,
osoba z ASD, osoba w spektrum, osoba neuronietypowa/neuroréznorodna, osoba z autyzmem.

2 Termin ten nie zyskal jeszcze powszechnie przyjetego polskiego odpowiednika, gdyz trudno niestety
o dobre jego ttumaczenie. Wiecej na ten temat w ksigzce: J. Lawicka (2019). Czlowiek w spektrum auty-
zmu. Podrecznik pedagogiki empatycznej, Wyd. Fundacja Prodeste, s. 14.
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»Szytych na miar¢” osoby neuroréznorodnej, uwzgledniajac zasady uniwersalnego
projektowania’.

PROBLEMY WSPOLWYSTEPUJACE Z ASD

Zgtebiajac kwestie zaburzen neurorozwojowych mozna zauwazy¢ ich ztozonoé¢. Pra-
cujac z osobami w spektrum autyzmu nalezy mie¢ §wiadomos¢ zakl6cen, ktdre moga
wystapi¢ na poszczegdlnych etapach rozwoju osrodkowego uktadu nerwowego. Spe-
cjalisci coraz czeéciej wskazujg bowiem na zjawisko wspolwystepowania zaburzen
neurorozwojowych:

Zaburzenia neurorozwojowe majg wplyw na funkcjonowanie czlowieka w prze-
biegu zycia (lifespan), a ich obraz ulega zmianie w zaleznosci od etapu rozwo-
ju ludzkiego. (...). Zaburzenia neurorozwojowe wspoétwystepujq miedzy sobg,
na przyktad osoba z ASD moze by¢ niepetnosprawna intelektualnie lub/i prezen-
towac objawy zaburze hiperkinetycznych (ADHD) czy specyficznych zaburzen
rozwoju umiejetnosci szkolnych (learning disorder). Wspbtwystepowanie moze
dotyczy¢ réwniez innych zaburzen psychicznych i chordb somatycznych, szcze-
golnie uwarunkowanych czynnikami genetycznymi. Wspétwystepowanie zabu-
rzen jest procesem dynamicznym, wymagajgcym dlugoterminowej obserwacji
i elastycznego, wnikliwego podejscia ze strony klinicystow (Popek, 2015, s. 213).

Obecnie mozna zaobserwowaé tendencje, by diagnozowaé autyzm oraz ADHD
w kazdym wieku. Osoby doroste, ktore doswiadczaly wielu trudnosci na swojej dro-
dze edukacyjnej, czesto z ulga przyjmuja taka diagnoze. Pozwala ona bowiem zro-
zumie¢ im swojg biografie i przyjrze¢ sie¢ na nowo swoim potrzebom. Jeden z self-
-adwokatow, reprezentujacy grono oséb neurordznorodnych, w nastepujacy sposob
opisuje swoje reakcje na sytuacje przecigzenia: ,,czasem do$wiadczam shutdownus?,
chociaz w dziecinstwie na pewno cze$ciej zdarzaly mi sie meltdowny (...). Zazwyczaj
po dniu pelnym wrazen, po jakiej$ trudnej sytuacji albo gdy co$ pojdzie niezgodnie
z planem, jestem w stanie zrealizowa¢ tylko absolutne minimum. (...) To powoduje,
ze zamykam si¢ w sobie i mam obnizone poczucie wlasnej wartosci, co z kolei prze-
kiada si¢ na mojg aktywno$¢ spoteczng. Na pewno jednak $wiadomos¢ tych prawid-
fowosci pomaga mi lepiej sobie z tym radzi¢, nawet kiedy dochodzi do przecigzenia”
Kolejng forma radzenia sobie z napieciem w ciele s3 stimy (ktore mogg przybraé
forme wymachiwania rekoma czy bujania si¢) i do niedawna byly one uznawane

3 Wiecej na temat zasad uniwersalnego projektowania w ksigzce: A. Olechnowicz (2016). Specjalne po-
trzeby edukacyjne. Wyd. PWN.

4 Shutdown (od ang, zamknigcie, zamrozenie, wycofanie si¢), jest to automatyczna reakcja psychiki, kto-
ra pozwala na odciecie si¢ od nadmiaru bodzcow. Osoba doswiadczajaca shutdownu rezygnuje z ak-
tywnosci, moze nie nawigzywac kontaktu z otoczeniem, nie odpowiada¢ na komunikaty, chowa¢ sie,
kuli¢ lub wyglada¢ jakby byla zamrozona. Wiecej na ten temat w ksigzce: O. Pflumio (2025). My ludzie
w spektrum autyzmu. Wydawnictwo WAM, s. 187.
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za zachowania ,,trudne’, ktérych nalezy si¢ pozby¢. Obecnie uznaje si¢ ich zasadnosé
i znacznie wazniejsze okazuje si¢ poznanie potrzeb samoregulacyjnych oséb z ASD
oraz znalezienie takich strategii autostymulacji, ktére beda mozliwe do stosowania
nie tylko w przestrzeni prywatnej ale réwniez w publicznej. Niezwykle wazne oka-
zuje sie stworzenie osobom neuronietypowym przestrzeni na regeneracje, poniewaz
samoregulacja’ jest niezbedna do utrzymania zdrowia fizycznego i psychicznego (Ja-
niak i Janiak, 2022).

Coraz wiecej specjalistow oraz diagnostéw wskazuje na zaleznos¢ wystepowania
innych trudnosci rozwojowych u 0s6b w spektrum autyzmu, ktére bardzo czesto jest
powigzane z zaburzeniami integracji sensorycznej oraz nadpobudliwo$cig psychoru-
chowg i zaburzeniami koncentracji uwagi (ADHD). Lidia Popek z Kliniki Psychia-
trii Dzieci i Mlodziezy Instytutu Psychiatrii i Neurologii w Warszawie zwraca uwage
na nastepujace zaleznosci:

Stosunkowo nowym pojeciem w klasyfikacjach zaburzen psychicznych jest
wspétchorobowos¢ (comorbidity) czy ich wspétwystepowanie (co-occurrence).
Oznacza ono, ze u jednej osoby wystepujg objawy spetniajgce kryteria wiecej
niz jednego zaburzenia psychicznego. Wspoétchorobowosé moze byé rozumiana
dwojako: w sposéb opisowy, przyjmujqgcy, ze jednostki chorobowe nie naktadajg
sig na siebie, ale wystgpujg jednoczasowo albo w sposéb akcentujgcy dynamike
symptomow w ciggu zycia, kiedy jeden typ zaburze#n psychicznych moze stano-
wié czynnik ryzyka dla wystgpienia innego (Popek, 2015, s. 213).

Nauczyciele pracujacy z dzie¢mi w spektrum autyzmu czesto wskazujg na proble-
my natury psychicznej i emocjonalnej w tej grupie uczniéw. Analizujac podloze tych
trudno$ci, mozna wskaza¢ nastepujace wskazniki: labilno§¢ emocjonalna i chro-
niczny stres, odmienne potrzeby sensoryczne oraz nadpobudliwo$¢ psychoruchowa.
Bardzo wazng kwestig jest okreslenie profilu sensorycznego osoby z ASD. ,Wszyscy,
ktorzy badaja autyzm, musza zrozumie(, ile destrukcji moze przynie$¢ nieprawid-
fowa interpretacja doznan sensorycznych. Autyzmu nie mozna badaé i probowaé
zrozumie¢, nie zadajac sobie trudu kategoryzacji kwestii sensorycznych” (Emich-
Widera, Kazek, Paprocka, 2022, s. 97).

Wistuchujac sie w glos 0s6b w spektrum autyzmu, mozna wyciaggnaé¢ wniosek,
iz wiele z nich cierpi na zaburzenia wspolwystepujace, takie jak: stany lekowe i de-
presyjne, ataki paniki, zaburzenia odzywiania, dekompensacje psychologiczne czy
zachowania obsesyjno-kompulsywne. Do$wiadczane problemy natury emocjonalnej
i psychicznej, powiazane z zaburzeniami integracji sensorycznej oraz ADHD beda
mialy odbicie w strategiach radzenia sobie z codziennymi wyzwaniami.

Coraz czg$ciej opisywanym przez psychologéw procesem dostosowywania si¢
0s6b w spektrum autyzmu do otoczenia spolecznego jest zjawisko maskowania.

5 Wiecej na ten temat w ksigzce: W. Janiak, J. Janiak (2022). Ksigzka o cztowieku w spektrum autyzmu.
Wydawnictwo Natuli. Wszystkie terminy anglojezyczne (stim, burnout, meltdown, shutdown) zostaty
uzyte i zdefiniowane w Sfowniku poje¢ w powyzszej ksiazce, na stronach 53 i 54.
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Same osoby zainteresowane wskazujg na liczne przyklady z wlasnego zycia, ktore
uswiadamiajg nam, jak wielki trud czesto podejmujg te osoby, by sprostaé¢ oczeki-
waniom innych. Co wigcej, maskowanie stanowi jedng z istotnych przyczyn tego,
iz wiele 0s6b z autyzmem pozostaje niezdiagnozowanych przez dtugi czas (w szcze-
golnosci przyczyna ta odnosi si¢ do dziewczyn i kobiet). Z maskowaniem mamy
do czynienia wtedy, gdy osoba z ASD probuje wyglada¢ na neurotypows, ukrywa-
jac swoje autystyczne cechy. Jest to sklonno$¢ do ukrywania swojego prawdziwe ,,ja”
w celu przetrwania i dopasowania si¢ do innych. Maskowanie moze przejawial si¢
na wiele sposobdw, takich jak: kamuflaz (czyli tuszowanie wlasciwosci/tendencji au-
tystycznych oraz do$wiadczanych trudnosci, w celu ,,wtopienia si¢” w neurotypowe
$rodowisko spoteczne); nasladowanie (czyli powielanie zachowan os6b z najblizsze-
go otoczenia); nadmierna kompensacja (czyli réwnowazenie swoich cech/aktywno-
$ci przez stosowanie okres$lonych strategii majacych na celu utrzymania pozoréw,
iz funkcjonuje si¢ w taki sam sposob, jak inne osoby wokoét) (Middleton, 2025, s. 141—
142). Przykladem powszechnie stosowanej strategii majacej na celu maskowanie cech
autystycznych moze by¢:
» wymuszanie kontaktu wzrokowego podczas rozmowy albo liczenie, jak dtugo
»powinno si¢” utrzymywacé kontakt wzrokowy
» przemilczanie faktu, ze bodzce sensoryczne powoduja niepokéj lub bél, by
nie sprawia¢ wrazenia osoby, ktdra czego$ potrzebuje lub dramatyzuje
» kopiowanie akcentéw, manier lub tonu glosu innych oséb (Middleton, 2025,
S. 151-152)

Ellie Middleton, brytyjska samorzeczniczka okresla siebie mianem ,,autystycznej
ADHDerki”> W swojej ksigzce ,,Zyj bez maski” wiele miejsca poswieca na opisanie
zjawiska maskowania u oséb neuroréznorodnych. Podkresla, iz ,maskowanie zasad-
niczo obejmuje stosowanie wielu réznych technik w celu ukrycia lub odwrdcenia
uwagi od naszych autystycznych do$wiadczen. Jest to co$, co mozna robi¢ zaréwno
$wiadomie, jak i nieSwiadomie, i co wiele 0s6b autystycznych - ale nie wszystkie —
robi przez wigkszo$¢ czasu” (Middleton, 2025, s. 152).

Uwzgledniajac wszystkie powyzsze kwestie, mozna zauwazy¢ wiele zalezno$ci
miedzy odmiennymi potrzebami sensorycznymi oséb z ASD, czesto wystepujaca
u nich nadpobudliwoécig psychoruchowg a problemami natury psychicznej i emo-
cjonalnej. Do$wiadczane trudno$ci w réznych obszarach funkcjonowania przekla-
daja si¢ na zachowanie tych oséb i przyjete strategie radzenia sobie z codziennymi
wyzwaniami (czesto nieadaptacyjne). Wnioski dotyczace wzajemnych powigzan
problemoéw dos$wiadczanych przez osoby w spektrum autyzmu zebratam w poniz-
szym wykresie (Wykres nr 1)°.

6 Zaprezentowane na wykresie relacje nie majg charakteru przyczynowo-skutkowego w sensie determi-
nistycznym, wskazujg natomiast kierunki zwiekszonego ryzyka wystepowania okreslonych probleméw.
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Problemy wspétwystepujace z ASD

stany depresyjne i mysli samobdjcze
stany lekowe

« zburzenia obsesyjno-kompulsywne
« zburzenia odzywiania

labilno$¢ emocjonalna ) * problemy natury )
chroniczny stres psychicznej/emocjonalnej

* trauma/PTSD
A » dekompensacja psychologiczna/
psychotyczna
* odmienne potrzeby ) « zaburzenia integracji )
sensoryczne sensorycznej . .
« zachowania agresywne i autoagresywne
A * maskowanie
v * meltdown i shutdown
* stimy
* nadpobudliwos$¢ ) « trudnosci z koncentracjg ) + burnout (wypalenie)
psychoruchowa uwagi

"4

niepowodzenia edukacyjne
« trudnosci adaptacyjne

Wykres 1. Problemy wspotwystepujace z ASD
WSPOMAGANIE OSOBY W SPEKTRUM AUTYZMU W PROCESIE UCZENIA SIE

Warto$ciowym rozwigzaniem spotykanym coraz czgéciej na réznych etapach eduka-
cyjnych jest posta¢ asystenta, ktérego obecnos¢ moze znaczaco zmniejszy¢ ryzyko
doznawania niepowodzen szkolnych przez uczniéw o specjalnych potrzebach roz-
wojowych i edukacyjnych’. Przykladem wdrozenia takiego rozwigzania na poziomie
szkolnictwa wyzszego jest innowacyjny projekt ,, Asystent studenta z ASD”, ktérego
celem byla poprawa sytuacji neuronietypowych studentéw szkoél wyzszych w Polsce
poprzez wdrozenie innowacji spolecznej ,,Ttumacz/Adwokat spoleczny - asystent
osoby z ASD”8. Propagatorzy tego rozwigzania przekonuja, ze dla osoby z autyzmem
rozpoczecie studidw jest trudnym i wymagajagcym momentem, ze wzgledu na deficyt
umiejetnosci spolecznych i trudnosci z wpasowaniem si¢ w panujacy na danej uczel-
ni wzorzec. Brak wsparcia w tym zakresie moze doprowadzi¢ do rezygnacji osoby
neurordéznorodnej ze studiéw - pomimo potencjatu intelektualnego, co w konse-

7 Wigcej na ten temat w artykule: M. Pachowicz (2023). Model wsparcia osoby neurordznorodnej na roz-
nych etapach edukacji. Forum Oswiatowe, 36(2), 97-108. https://doi.org/10.34862/f0.2023.2.5

8 Owa mikroinnowacja zostala opracowana przez Fundacje Aktywnych ,Furia® oraz przetestowana
przez studentéw i pracownikéw Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu w ramach przedsie-
wziecia ,,Przepis na wielkopolska innowacje spoteczng — ustugi opiekuncze dla osob zaleznych”. Wiecej
na ten temat: http://fundacja-furia.pl/studia-asd/?page_id=4, [dostep 10.12.2025].
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kwencji poglebi wykluczenie spoleczne i zawodowe tej osoby. Projekt ,, Asystent stu-
denta z ASD” realizowany przez DGA SA w kooperacji z Fundacja Sowelo® stworzyt
szans¢ osobom neuronietypowych na realizacje ich planéw edukacyjnych oraz zawo-
dowych zamierzen. Niniejszy projekt okazal si¢ $wietna okazjg do tego, by studenci
z ASD ujawnili do$wiadczane w procesie studiowania trudnoéci i zglosili swoje in-
dywidualne potrzeby. Dzigki takim innowacyjnym dziataniom polskie uczelnie majg
szans¢ by¢ miejscem dostepnym dla studentéw o bardzo zréznicowanych potrze-
bach™. Nauczyciele akademicki powinni zatem uwzgledni¢ to, ze osoby neuroniety-
powe inaczej odbierajg $wiat, a przez swoja wysoka wrazliwos¢ szybciej i czesciej do-
$wiadczaja przestymulowania. Z drugiej strony ich wrazliwo$¢ przeklada sie czesto
na glebokie poczucie sprawiedliwosci i che¢ pomagania.

Préba wyjscia naprzeciw oczekiwaniom innych jest maskowanie swoich auty-
stycznych cech - swoisty kamuflaz stuzacy budowaniu kontaktéw z innymi, majacy
na celu dostosowanie si¢ do otoczenia spolecznego (Janiak i Janiak, 2022). Niestety,
ukrywanie swoich trudnosci przez osoby z ASD niesie ze sobg powazne konsekwen-
cje w ich funkcjonowaniu psychicznym. Wiele z nich w dorostym zyciu doswiadcza
stanow lekowych i depresyjnych, tracac wiare w przyszly sukces edukacyjny czy za-
wodowy, a tym samym tracgc nadzieje na samorealizacje. Ze wzgledu na zZyciowe nie-
powodzenia i czeste sytuacje traumatyzujace, osoby w spektrum autyzmu s3 znacz-
nie bardziej narazone na problemy emocjonalne i psychiczne, niezaleznie od zakresu
ich mozliwoéci funkcjonalnych czy ich potencjatu intelektualnego (Lawicka, 2019).
Biorgc to wszystko pod uwage, niezwykle wazng kwestig jest budowanie sieci wspar-
cia nie tylko skierowanego do uczniéw na etapie szkoly podstawowej czy $redniej, ale
réwniez do dorostych 0séb neuroréznorodnych, aby mogly realizowaé swoje aspira-
cje i pasje”. Warto sie zatem przyjrze¢, jakie formy pomocy psychologiczne i pedago-
giczne s3 wdrazane w wybranych szkotach wyzszych (wsrdd 24 uczelni realizujacych
projekt ,, Asystent studenta z ASD”). Moga one stanowi¢ inspirujacy przyktad dziatan
stuzacych wspieraniu studentéw z réznymi trudnosciami w procesie uczenia sie.

9 Jest to projekt wdrozeniowy zrealizowany w ramach Programu Operacyjnego Wiedza, Edukacja, Rozwdj,
osi priorytetowej IV Innowacje spofeczne i wspdlpraca ponadnarodowa (dzialania 4.1 Innowacje spo-
teczne). Zostat powierzony firmie DGA SA, ktdra realizowala go w partnerstwie z Fundacj Sowelo, od 1
marca 2021 do 29 wrze$nia 2023 roku. Gléwnym celem projektu jest zwiekszenie szans neuronietypo-
wych studentéw na ukonczenie studiow oraz ich aktywizacje spoleczna, jak i zawodowa, dzieki podjeciu
wspolpracy z Liderem/Asystentem/Adwokatem (wytypowanym przez uczelnie do zadan projektowych).

1

o

Szkoly wyzsze moga rowniez skorzystaé z pakietu materialow dydaktycznych, ktére zostaly przygotowa-
ne w ramach niniejszego projektu i dostepne sg na stronie: http://www.inkubatorwielkichjutra.pl/asd/.

1

=

Okregi szkolne w Stanach Zjednoczonych i innych krajach wdrozyly model SCERTS® (ang. Social Co-
munication, Emotional Regulation and Transactional Support, czyli: komunikacja spoteczna, réwno-
waga emocjonalna i wsparcie w interakcjach); jest to wszechstronny model interwencyjny skierowany
do dzieci oraz starszych osob z ASD i ich rodzin, wykorzystywany jest réwniez w pracy pedagogicznej
i terapeutycznej. Zawiera on szczegélowe wskazéwki, ktére pomagaja osobie z autyzmem stac sie kom-
petentnym rozmdéwcg oraz aktywnym uczniem, i zapobiegaja wystepowaniu zachowan, ktdre zaburzaja
proces uczenia oraz rozwoj relacji. Wigcej na ten temat w ksigzce: T. Fields-Meyer, B.M. Prizant (2017).
Niezwyczajni ludzie. Nowe spojrzenie na autyzm. Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.
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Tabela 1. Wsparcie psychologiczne i pedagogiczne na uczelni, dedykowane
studentom z réznymi trudno$ciami w procesie uczenia sie

uczelnia wyzsza

jednostka organizacyjna

wsparcie psychologiczne i pedagogiczne

Uniwersytet
Przyrodniczo-
Humanistyczny
w Siedlcach

Centrum Wsparcia Oséb
z Niepetnosprawnosciami

» wsparcie psychologiczne dla studentow

» wsparcie studentéw przez konsultantéw ds.
studentdw z niepetnosprawnosciami

» pomoc w sytuacjach kryzysowych

» doradztwo zawodowe

» wsparcie w organizowaniu praktyk studenckich
dla studentéw z niepetnosprawno$ciami

Uniwersytet
Przyrodniczy
w Poznaniu

od marca 2023 1.

Biuro Wsparcia Oséb

z Niepelnosprawnosciami
(BON) jako jeden

z elementow

Centrum Wsparcia

i Rozwoju (CWR) -
realizuje dziatania

na rzecz studentow
neuronietypowych

Sciezki wsparcia w CWR:
1. Wsparcie psychologiczne (w tym
psychoedukacja)
2. Rozwdj osobisty
3. Pomoc w sytuacjach kryzysowych
. Wsparcie 0s6b z niepelnosprawnosciami
i w szczegolnej sytuacji zdrowotnej
. Doradztwo zawodowe
. Wsparcie w wejéciu na rynek pracy
Tutoring
. Asystent dla os6b neuronietypowych
(Inkubator Adwokatéw Spotecznych)
o W ramach CWR kazdy student ma
do dyspozycji trzy spotkania z psychologiem.
Maja one charakter konsultacyjny, wspierajacy.
« Student wypelnia ,,Formularz oceny wptywu
stanu zdrowia na mozliwoéci wypelniania
obowigzkéw akademickich w celu organizacji
wsparcia edukacyjnego”

~

N W

Collegium
Witelona Uczelnia
Paristwowa

w Legnicy

Biuro Wsparcia Oséb
z Niepelnosprawnosciami

4. Prowadzenie zaje¢ z treningu integracji

Sciezki wsparcia w ramach BON:

1. Wsparcie psychologiczne i pedagogiczne
w postaci stalego dyzuru

2. Pomoc dydaktyczna - organizowanie
zaje¢ dodatkowych prowadzonych przez
pracownikdéw uczelni

3. Dzialania integracyjne i promocyjne

spotecznej dla studentéw z ASD (od 2020 1.)
. Program asystentury dla studentéw z ASD
. Wprowadzenie procedur dotyczacych
wsparcia 0séb ze szczegdlnymi potrzebami
edukacyjnymi
Sciezki wsparcia w ramach Biura Karier:
1. Doradztwo zawodowe
2.
3.

%

Wsparcie w wejéciu na rynek pracy
Uczestnictwo w szkoleniach proponowanych
przez Biuro Karier (np. podnoszenie
kompetencji komunikacyjnych, skuteczne
metody uczenia si¢ i organizowania pracy)
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uczelnia wyzsza

jednostka organizacyjna

wsparcie psychologiczne i pedagogiczne

Uniwersytet
Mikotaja
Kopernika
w Toruniu

wspolpraca

z Biurem ds. Os6b

z Niepetnosprawnosciami
(BON)

darmowe konsultacje psychologiczne

i psychiatryczne w ramach Uniwersyteckiego
Osrodka Wsparcia i Rozwoju Osobistego (4
konsultacje/rok akademicki; mozna otrzymac
diagnozg, np. ASD)

ustuga Asystenta dydaktycznego

Politechnika
Opolska

$cista wspdtpraca BON
z Centrum Pomocy
Psychologicznej (CPP)

od 2009 roku dziala Centrum Pomocy
Psychologicznej, ktore jest bezplatne i otwarte
dla wszystkich: dla studentéw, doktorantéw oraz
pracownikéw uczelni (nauczycieli akademickich
oraz administracyjnych)
« mozliwo$¢ od kilku o kilkunastu spotkan
ze specjalistg (w zaleznosci od potrzeby)
« obecnie tworzy je zesp6l: 4 psychologéw oraz
lekarz psychiatra
« drugi punkt (filia) znajduje sie w jednym
z akademikow
« pokdj wyciszenia dla studentéw (od poczatku
projektu, czyli od grudniu 2021 roku)
« wramach CPP prowadzenie bezplatnych
warsztatow rozwoju osobistego dla studentow
we wspOlpracy z Biurem Karier

Politechnika
Morska
w Szczecinie

od stycznia 2022

r. Biuro ds. Oséb

z Niepelnosprawnosciami
(BON) jako jeden

z elementéw jednostki
uczelnianej Akademickie
Centrum Wsparcia
(ACW) - w jego ramach
podejmowane sg dziatania
na rzecz studentow

Sciezki wsparcia w Akademickim Centrum

Wsparcia:

1. Wsparcie psychologiczne

2. Rozwdj osobisty

3. Pomoc w sytuacjach kryzysowych

4. Wsparcie 0s6b z niepelnosprawnosciami
i w szczegolnej sytuacji zdrowotnej

. Doradztwo zawodowe

. Wsparcie w wejsciu na rynek pracy

8. Asystent dla 0s6b neuronietypowych

o W

neuronietypowych
Politechnika pelnomocnik pomoc psychologa i psychiatry w Uniwersyteckim
Gdariska rektora ds. osob Centrum Klinicznym w ramach wspétpracy

z niepelnosprawnosciami
(PRON) wspiera
studentéw z réznymi
trudno$ciami

z Gdanskim Uniwersytetem Medycznym

« Centrum Wsparcia Psychologicznego —
nieodplatne wsparcie dla wszystkich studentow
w trybie stacjonarnym oraz on-line, w jezykach
polskim i angielskim

Szkota Gtéwna
Handlowa
w Warszawie

$cista wspoélpraca

z Biurem ds. Dostgpnosci
i Wsparcia Osob

z Niepetnosprawnosciami
(BON), do ktérego moga
si¢ zwracac o wsparcie
m.in. studenci z ASD

trzech psychologéw oferuje konsultacje
psychologiczne w ramach funkcjonujacej poradni
psychologicznej, w dluzszym okresie réwniez
spotkania o charakterze terapii
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uczelnia wyzsza jednostka organizacyjna | wsparcie psychologiczne i pedagogiczne
Uniwersytet liczne dzialania BON dwdch psychologicznych konsultantow ds.
Ekonomiczny procesu studiowania (od wielu lat, dla wszystkich
w Poznaniu studentow, tez spotkania on-line, réwniez dyzury

w weekendy); jeden jest finansowany z dotacji
ministerialnych, a drugi z projektu ,,Uczelnia

dostepna”
Uniwersytet Marii | Biuro ds. Osdb komorka uczelniana Sensum udzielajaca wsparcia
Curie-Sktodowskiej | Niepetnosprawnych (BON) | psychologicznego kazdemu studentowi, ktory tego
w Lublinie oraz ,,Optimum UMCS” - | potrzebuje

Zespot ds. optymalizacji
warunkéw ksztatcenia
studenta z indywidualnymi
potrzebami edukacyjnymi

Zré6dto: opracowanie wlasne na podstawie M. Pachowicz, Student neuroréznorodny
w procesie studiowania. Podrecznik dobrych praktyk, Poznan 2023, s. 34-80.

Powyzszy szczegdlowy opis rozwigzan wdrazanych przez szkoly wyzsze, ktére
zostaly uznane za przyklady dobrych praktyk, pozwala z uznaniem spojrze¢ na sta-
rania podejmowane przez uczelnie, by udziela¢ wsparcia psychologicznego i pedago-
gicznego studentom z réznymi trudnosciami w procesie uczenia sie. Z do§wiadczen
wdrozeniowych wynika, ze sprzyjajace warunku dla 0séb neuroréznorodnych sa
wtedy, gdy juz jest stworzone wspierajace $srodowisko dla studentdw, ktérzy doznaja
réznych probleméw w czasie studiéw (np. majg trudnosci adaptacyjne albo sg w kry-
zysie emocjonalnym). Zatem uczelnie, ktére sa uwrazliwione na potrzeby wszystkich
studentéw, beda rowniez tworzyly dogodne warunki do studiowania osobom neu-
ronietypowym. Powyzsze wnioski wpisujg si¢ zatem idealnie w ide¢ uniwersalnego
projektowania w edukacji.

Mozna réwniez zaobserwowaé nastepujaca zalezno$¢: uczelnie, ktore majg juz
rozbudowany system wsparcia studentéw z réznymi niepetnosprawnosciami, sku-
tecznie pomagaja studentom z ASD. Pracownicy biura ds. 0s6b z niepelnosprawnos-
ciami (BON) czy pelnomocnicy rektora ds. 0séb z niepelnosprawnosciami (PRON)
staje si¢ czesto sojusznikami innowacyjnych dzialan, ktérych celem jest wsparcie
studentéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W kontekscie pracy ze studentami o zréznicowanych potrzebach priorytetem jest
indywidualizacja wsparcia, ktéra moze by¢ realizowane na $ciezce indywidualnej or-
ganizacji studiow (IOS). Nauczyciele akademiccy powinni réwniez pamigtaé o tym,
ze osoby neurordznorodne majg odmienne potrzeby sensoryczne i czesto obcigzone
sg wspolwystepujacymi problemami natury emocjonalnej i psychicznej. Trafna i sta-
rannie przeprowadzona diagnoza potrzeb danego studenta pozwoli wdrozy¢ takie
rozwiazania na uczelni, ktére beda uwzglednialy jego indywidualna sytuacje.
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PODSUMOWANIE

Pomoc psychologiczna i pedagogiczna na uczelni jest bardzo waznym elemen-
tem systemu wsparcia studentéw doswiadczajacych réznych trudno$ci w procesie
uczenia si¢. Do tej grupy naleza osoby w spektrum autyzmu, poniewaz wiele z nich
cierpi na zaburzenia wspétwystepujace, takie jak: stany lekowe i depresyjne, ataki
paniki, zaburzenia odzywiania, dekompensacje psychologiczne, zachowania obse-
syjno-kompulsywne czy (auto)agresywne. Caly czas nalezy pamietaé o elementar-
nej zasadzie: funkcjonowanie studenta w sferze psychicznej bedzie miato decydu-
jacy wplyw na to, jak bedzie on sobie radzit z réznymi wyzwaniami wynikajacymi
ze studiowania. Czasami wystarczy pierwsza pomoc psychologiczna albo sprawne
dziatanie interwenta kryzysowego, a czasami potrzebne jest dlugotrwate wsparcie
o charakterze psychoterapeutycznym. W zwigzku z tym niektore uczelnie oferujg
pomoc psychologa (lub innego specjalisty), ktory jest zatrudniany na etat, a niektore
podejmuja wspdlprace z jaka$ jednostka zewnetrzng (na przyklad z centrum psycho-
terapeutycznym). Niezaleznie jednak od przyjetego rozwigzania, kluczowe jest, aby
wlaczeni do systemu wsparcia specjalisci mieli wiedze¢ dotyczaca funkcjonowania
0s6b neuronietypowych. Nalezy réwniez pamigtaé o tym, ze osoby w spektrum auty-
zmu tworzg bardzo niejednorodng grupe, dlatego tez nie ma jednego uniwersalnego
wzorca udzielania im pomocy, musi mie¢ ona charakter wsparcia ,,szytego na mia-
r¢”. Wnioski wynikajace z wdrozenia projektu ,, Asystent studenta z ASD” motywuja
do podejmowania dalszych wysitkéw w tworzeniu kultury wilaczajacej w szkotach
wyzszych. Budujaca jest $wiadomo$¢, ze dzieki zaoferowanemu wsparciu udato sie
studentom w spektrum autyzmu przetrwac rézne kryzysowe sytuacje, uzyskaé pozy-
tywne oceny i przej$¢ na kolejny rok akademicki, a niektérym z dobrym rezultatem
ukonczy¢ studia.
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EMOTIONAL AND PSYCHOLOGICAL PROBLEMS IN PEOPLE ON THE AUTISM
SPECTRUM AND THE SUPPORT PROVIDED TO THEM IN THE PROCESS OF
STUDYING

ABSTRACT: Teachers working with children on the autism spectrum frequently cite
psychological and emotional challenges in this group of students. A comprehensive
analysis of the underlying causes of these difficulties reveals several key indicators,
including emotional instability and chronic stress, diverse sensory requirements,
and psychomotor hyperactivity. Consequently, individuals diagnosed with autism
spectrum disorder encounter numerous challenges throughout their educational
journey. A further challenge confronting neuroatypical individuals pertains to the
employment of diverse techniques aimed at concealing or deflecting attention from
autistic experiences. This practice can have a detrimental impact on their emotional
well-being. The process of adapting to the social environment associated with con-
cealing one’s difficulties is referred to as masking. Consequently, it is imperative that
psychological and pedagogical assistance is provided not only to students (at the
primary or secondary school level), but also to those in higher education. Individuals
diagnosed with autism spectrum disorder (ASD) frequently encounter challenges in
the educational environment, often due to the presence of co-occurring disorders,
such as anxiety and depression, panic attacks, eating disorders, psychological de-
compensation, obsessive-compulsive disorder, and (auto)aggressive behaviours. In
the context of educational settings that cater to students with diverse needs, the pro-
vision of individualised support is of paramount importance.

KEYWORDS: autism spectrum, inclusive culture, student with ASD, neurodevelop-
mental disorders, meldown
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Kulturowa adaptacja narzedzi
badawczych w pedagogice — argumenty
za upowszechnieniem tej praktyki

ABSTRAKT: Artykul podejmuje kwestie mozliwosci wykorzystywania kulturowe;j
adaptacji narzedzi badawczych w pedagogice. Procedura ta opiera si¢ na przysto-
sowaniu oryginalnej wersji narzedzia do innej specyfiki kulturowej i moze by¢ do-
konywana przy przenoszeniu narzedzia stworzonego, funkcjonujacego w jednym
kraju do innego kraju. Adaptacja nie eliminuje potrzeby tworzenia nowych narze-
dzi, ale oferuje racjonalng droge wykorzystania istniejgcych, teoretycznie zakotwi-
czonych i empirycznie zweryfikowanych instrumentéw tam, gdzie badaczom zalezy
na poréwnywalnosci miedzykulturowej oraz oparciu si¢ na juz zgromadzonej bazie
dowoddédw. W opracowaniu zaprezentowano dyskusje toczace si¢ nad standardami
adaptacji, przedstawiono kolejne etapy tego procesu oraz zaprezentowano dwa przy-
ktady kulturowej adaptacji narzedzi w obszarze pedagogiki: Kwestionariusza Zrodet
Poczucia Skutecznoéci Nauczyciela (STEQ) oraz Kwestionariusza Praktyki Reflek-
syjnej (RPQ). W konkluzji wskazano, ze kulturowa adaptacja narzedzi badawczych
powinna by¢ traktowana jako odrebny projekt badawczy, a nie czynnos¢ techniczna.
W takim rozumieniu moze stanowi¢ istotny element prowadzenia rzetelnych badan
poréwnawczych, umiedzynarodowienia pedagogiki oraz budowania bazy standary-
zowanych narzedzi badawczych.

Srowa KLUCZOWE: kulturowa adaptacja narzedzia badawczego, narzedzie badawcze
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WPROWADZENIE

Kulturowa adaptacja narzedzi badawczych, czyli przystosowanie oryginalnej wersji
narzedzia do innej specyfiki kulturowej, dokonywane przy przenoszeniu narzedzia
stworzonego i funkcjonujacego w jednym kraju do innego kraju (Matczak, 2011), nie
jest popularna w badaniach pedagogicznych. Wida¢ to szczegélnie jesli poréwnamy
zainteresowanie ta formg tworzenia narzedzi wsrdd psychologdw czy przedstawicieli
nauk medycznych. Przyczyn takiego stanu rzeczy jest zapewne wiele. W prezentowa-
nym opracowaniu chce zwréci¢ uwage na dwie kwestie z tym zwigzane: wymagania
metodologiczne tworzenia standaryzowanych narzedzi badawczych oraz niski po-
ziom umiedzynarodowienia badan pedagogicznych.

Problematyke zwiazang z tworzeniem narzedzi badawczych w pedagogice trafnie
zdiagnozowat Krzysztof Rubacha (2013) pokazujac, ze w badaniach nad edukacja
dominuje praktyka doraznego tworzenia autorskich narzedzi, ktére w wiekszosci nie
przechodza pelnej procedury standaryzacji ani empirycznej weryfikacji. Skutkuje
to duzym rozproszeniem wskaznikéw pomiarowych, brakiem mozliwosci prowa-
dzenia metaanaliz oraz watpliwg wiarygodno$cia wielu wynikéw. Lektura polskich
raportéw z badan edukacyjnych pozwala zaobserwowad, ze wiekszos¢ badaczy roz-
poczyna projekt od budowania wlasnego narzedzia. Warto jednak podkresli¢, ze ta-
kie dzialanie jest czgsto koniecznoscia, poniewaz w ramach polskiej pedagogiki
(inaczej niz ma to miejsce w psychologii) nie utworzono zorganizowanej bazy i dys-
trybucji empirycznie zweryfikowanych narzedzi badawczych. K. Rubacha podkresla
jednoczesnie, ze opracowanie dobrego narzedzia wymaga czasu, zespotu, kompeten-
cji psychometrycznych oraz odpowiednio duzej proby badawczej do analiz. Dobrze
przygotowane narzedzie standaryzowane przechodzi petny cykl opracowania: jasna
konceptualizacje konstruktu, dobér pozycji zgodny z teorig, pilotaz, analize mocy
dyskryminacyjnej pozycji, szacowanie rzetelnosci, badanie struktury czynnikowej
i normalizacje na odpowiednio dobranych prébach. Dopiero po zakonczeniu tego
zlozonego procesu mamy empiryczne podstawy, by twierdzié, iz narzedzie rzeczy-
widcie mierzy to, co mierzy¢ powinno i robi to w sposéb powtarzalny oraz precy-
zyjny (Rubacha, 2013). Adaptacja kulturowa narzedzia, cho¢ réwniez nie jest pro-
cesem prostym, pozwala skroci¢ proces budowania narzedzia i obnizy¢ koszty jego
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przygotowania oraz dodatkowo korzystaé z wzorcow, ktére juz zostaly sprawdzone
w badaniach.

Niewielkie zainteresowanie pedagogéw adaptacja kulturowa narzedzi badaw-
czych moze si¢ rowniez wigzaé ze stosunkowo niewielkg aktywnoscig polskich bada-
czy w miedzynarodowym dyskursie o edukacji. Po czesci jest to zapewne spudcizna
powojennej historii rozwoju polskiej pedagogiki, z dominacja indoktrynacji pedago-
giki radzieckiej, prowadzacg do zamierania wewnetrznego i zewnetrznego dyskursu.
Natomiast jednym z gléwnych celéw kulturowej adaptacji narzedzi badawczych jest
uzyskanie miedzykulturowej/miedzynarodowej poréwnywalnoéci wynikéw. Stan-
daryzowane narzedzia sa jednym z warunkéw widocznoséci miedzynarodowej. Dys-
ponujac instrumentami o dobrze udokumentowanych wiasciwosciach psychome-
trycznych badacz moze wlaczaé sie w badania poréwnawcze, metaanalizy, projekty
miedzynarodowe oraz dyskurs réznych dyscyplin. Prowadzona w ostatnich latach
polityka umiedzynarodowiania polskich badan, oraz postepujace w tym kierunku
strategie rozwoju polskich uczelni réwniez zachecajg (lub tez zmuszajg) polskich ba-
daczy praktyki edukacyjnej do zwrdcenia uwagi na efektywno$¢ procedur kulturo-
wej adaptacji narzedzi.

W tym kontekscie kulturowa adaptacja narzedzi badawczych jawi si¢ jako stra-
tegia, ktdra z jednej strony pozwala podnie$¢ standard metodologiczny badan pe-
dagogicznych przy relatywnie mniejszych nakladach czasowych i finansowych niz
konstrukcja autorskiego narzedzia badawczego od podstaw, z drugiej za$ otwiera
mozliwoé¢ wilaczania wynikéw badan w szerszy, ponadnarodowy obieg naukowy.
Wymaga ona jednak przyjecia okreslonej perspektywy metodologicznej, w ktdrej
narzedzie traktowane jest jako element szerszego projektu standaryzacji, a nie jedno-
razowy ,,formularz do zebrania danych”, oraz uznania, ze poréwnywalno$¢ miedzy-
narodowa wynikdow jest istotng wartoscig takze dla pedagogiki.

W dalszej czesci artykutu zostang wiec oméwione podstawowe zalozenia adapta-
¢ji kulturowej narzedzi, ze szczegdlnym uwzglednieniem procedur ttumaczenia, wy-
mogdw trafnosci i rzetelnosci w badaniach spotecznych oraz logiki kolejnych etapow
procedury adaptacyjnej. Nastepnie zostang zaprezentowane dwa przyklady adaptacji
narzedzi badawczych przeprowadzonych przez pedagogdw, ktére postuzg jako ilu-
stracja praktycznych mozliwoéci wykorzystania adaptacji kulturowej w badaniach
nad edukacja.

KULTUROWA ADAPTACJA I JEJ] PODSTAWOWE PROCEDURY

Termin kulturowa adaptacja (cross-cultural adaptation) odnosi si¢ zaréwno do ta-
kiego rodzaju przekladu, w ktérym zachowana jest wierno$¢ tltumaczenia opisu ory-
ginalnego instrumentu badawczego, jak i jego adaptacji do warunkéw kulturowych
spolecznosci, w ktérej bedzie to narzedzie uzywane (Beaton et al., 1998; Brzezinski,
2004). Jest to procedura wykorzystywana z powodzeniem przede wszystkim na polu
psychologii, nauk medycznych oraz badan nad zarzadzaniem. Pozwala nie tylko
na wykorzystanie dobrze opracowanego, standaryzowanego narzedzia badawczego,
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ale takze odniesienia sie do do$wiadczen i wynikéw badan zwigzanych z jego zasto-
sowaniem przez innych badaczy.

W Polsce analizy zwigzane z procesem adaptacji kulturowej podejmowane sg
przede wszystkim przez psychologéw. Badacze dokonujacy adaptacji roznego ro-
dzaju kwestionariuszy czy testow powolujg sie najczesciej na opracowania procedur
metodologicznych autorstwa Radostawa L. Drwala (1995), Elzbiety Hornowskiej
i Wiadystawa J. Paluchowskiego (2011)".

Radostaw L. Drwal porzadkujac problematyke procesu adaptacji wskazal na moz-
liwo$¢ stosowania roznych procedur, ktére prowadza do odmiennych rezultatow. Jego
zdaniem prace nad kulturowa adaptacja lokujg si¢ na kontinuum od maksymalnie
wiernego, dostownego ttumaczenia, po zbudowanie od podstaw nowego narzedzia,
jedynie inspirowanego pierwowzorem. Przytaczane przez niego odmiany procedur
to: transkrypcja, translacja, trawestacja, parafraza i rekonstrukcja (Drwal, 1995, s. 15).
Najblizej oryginatu znajduje si¢ transkrypcja, rozumiana jako maksymalnie wierne
tlumaczenie przy zachowaniu tej samej formy narzedzia i dostownym oddaniu tre-
$ci, nawet wtedy, gdy nie sg one zgodne z polskimi do$wiadczeniami kulturowymi.
Taka procedura moze nasila¢ réznice kulturowe i zwykle skutkuje nizsza rzetelnoscig
i trafnoscig niz wersja oryginalna, co ogranicza jej uzytecznos¢ w badaniach prak-
tycznych. Z kolei procedura translacji oznacza ttumaczenie nastawione na wiernos¢,
ale dopuszczajace modyfikacje tam, gdzie przektad dostowny jest niemozliwy. Kolej-
ne z podejs¢, to trawestacja, ktora idzie dalej w kierunku przeksztalcania narzedzia
i zaktada bardziej znaczace modyfikacje tresci. Moga one wynika¢ z intuicji badacza
albo opiera¢ si¢ na danych empirycznych, np. poprzez modyfikowanie poszczegol-
nych pozycji narzedzia do momentu osiggniecia przyjetego kryterium réwnowaz-
nosci psychometrycznej. Procedura parafrazy polega natomiast na opracowaniu no-
wego narzedzia, ktore nawiazuje do koncepcji teoretycznej i wybranych rozwigzan
pierwowzoru. Takie narzedzia nie stuza do bezposrednich poréwnan miedzykultu-
rowych, ale moga by¢ uzyteczne w pomiarze analogicznej zmiennej w warunkach lo-
kalnych. Najdalej posunietg procedurg jest rekonstrukeja, czyli stworzenie polskiego
narzedzia inspirowanego oryginalem od nowa. (Drwal, 1995).

Dyskusje nad procesami adaptacji kulturowej narzedzi (testéw i procedur pomia-
ru) wielokrotnie podejmowali takze E. Hornowska i W. Paluchowski. Autorzy wy-
chodza od tezy, Ze przenoszenie narzedzi miedzy krajami nie jest gtéwnie problemem
jezyka, lecz roznic kontekstu kulturowego (m.in. norm, instytucji, systemu edukacji,
tradycji), ktére wplywaja na interpretacje tresci, znaczenie konstruktéw i zachowa-
nia testowe. Ich zdaniem adaptacja ma wiec prowadzi¢ do réwnowazno$ci wersji
(nie tylko poprawnego przektadu) i obejmuje takie etapy dzialania, jak uzasadnienie
decyzji o adaptacji, ttumaczenie i dostosowanie materialu bodzcowego, badanie réw-
nowaznosci, a nastepnie walidacje i oszacowanie parametréw psychometrycznych
wersji finalnej. Autorzy zwracaja takze uwage na pie¢ mitéw (Hornowska i Palu-
chowski 2006) bedacych konsekwencja niezrozumienia procedury adaptacji kultu-

1 Do bardzo waznych tekstow analizujacych i opisujacych proces adaptacji kulturowej zaliczajg si¢ row-
niez opracowania J.M. Brzezinskiego (2019) oraz J.M. Brzezinskiego i E. Hornowskiej (1998).

78



Kulturowa adaptacja narzedzi badawczych w pedagogice — argumenty za...

rowej, w wyniku ktérych powstajg narzedzia zewnetrznie przypominajace oryginal,
ale nietrafne w nowej, docelowej kulturze. Do mitéw deformujacych praktyke adap-
tacji nalezy m.in. przekonanie, Ze jest ona ,,zawsze” lepsza niz budowa nowego na-
rzedzia. W rzeczywistosci sens adaptacji pojawia si¢ zwlaszcza wtedy, gdy badaczom
zalezy na wykorzystaniu istniejacej bazy empirycznej albo na poréwnaniach miedzy-
narodowych. W innych sytuacjach trafniejsze moze by¢ konstruowanie narzedzia lo-
kalnego. Po drugie, autorzy odrzucaja poglad, ze do dobrej adaptacji wystarczy biegla
znajomo$¢ dwoch jezykow. Ich zdaniem kompetencje ttumacza powinny obejmowaé
réwniez znajomos¢ kultury docelowej, podstawowa wiedze o mierzonym obszarze
oraz rozumienie ograniczen konstrukcyjnych testu (np. dlugosci pozycji). Po trze-
cie, podkreslajg, ze nawet ,dobre” ttumaczenie nie gwarantuje trafno$ci pomiardéw
w nowym kontekscie kulturowym. Trzeba zatem wykaza¢, Ze narzedzie mierzy ten
sam konstrukt, inaczej rosnie ryzyko stronniczoéci i blednej interpretacji uzyska-
nych wynikéw. Po czwarte, polemizuja z zatozeniem o uniwersalno$ci konstruktow:
cze$¢ pojec (np. to, co w danej kulturze uznaje si¢ za ,inteligencj¢”) moze mie¢ rézng
tre$¢ i wage, wigc adaptacja musi by¢ poprzedzona analizg teoretyczng i empiryczng
ekwiwalencji. Po pigte, autorzy pokazuja, zZe badacze podejmujacy sie adaptacji na-
rzedzia badawczego nie s w stanie przewidzie¢ wszystkich pulapek wynikajacych
z jego tlumaczenia, dlatego konieczne s3 badania sprawdzajace, m.in. walidacyjne.

Zatem niezwykle istotne jest aby wykaza¢ réwnowazno$¢ oryginatu i adaptacji
wzgledem szeregu kryteriow, ktore pozwalaja okresli¢, ze narzedzie nadal mierzy to,
co mierzyto pierwotnie. W polskich opracowaniach wskazuje si¢ na osiem takich
kryteridéw. Jest to: rownowazno$¢ teoretyczna (koncepcyjna) odnoszaca si¢ do toz-
samosci badanej cechy; rGwnowaznos¢ spoleczna, zwigzana ze znaczeniami przypi-
sywanymi badanym zachowaniom w obu kulturach; réwnowazno$¢ funkcjonalna,
odnoszaca sie do tozsamego przeznaczenia narzedzia i badania przez nie tej samej
zmiennej; réwnowaznosé¢ fasadowa, ktéra dotyczy identyczno$ci formy narzedzia
(instrukeji, formy pozycji testowych, procedury badania); réwnowazno$¢ tlumacze-
nia odnoszaca si¢ do wiernosci przektadu i stopnia nasycenia kultura poszczegdlnych
pozycji narzedzia; réwnowaznos$¢ rekonstrukeji, odnoszaca si¢ do identycznosci
procedury badania danym narzedziem; réwnowaznos¢ psychometryczna, zwigzana
z uzyskaniem identycznosci wskaznikéw statystycznych i psychometrycznych orygi-
nalu i wersji adaptowanej; rOwnowazno$¢ pomiarowa, ktora odnosi si¢ do poréwny-
walnoéci wynikéw badania (Drwal, 1995; Strelau i Dolinski, 2008).

Podejscie takie prezentuje rowniez Jerzy M. Brzezinski (2019), ktéry wskazuje,
ze istotne w procesie oceny adaptacji kulturowej danego narzedzia jest odniesienie
sie do siedmiu podstawowych kontekstow: kontekstu teorii psychologicznej (lub pe-
dagogicznej), kontekstu psychometrycznego, kontekstu celu, kontekstu do$wiadcze-
nia kulturowego osoby badanej, kontekstu swiadomosci spotecznej, kontekstu kwa-
lifikacji zawodowych uzytkownika narzedzia (badacza) i kontekstu uzycia. Zdaniem
autora kazdy z zaznaczonych przez niego momentéw/kontekstéw moze sprzyjaé
popelnieniu btedéw, ktérych uwazny badacz podejmujacy wyzwanie adaptacji kul-
turowej powinien unika¢ (Brzezinski, 2019, s. 416-423).
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ETAPY PROCESU KULTUROWE] ADAPTAC]JI NARZEDZI BADAWCZYCH

Zachowanie przedstawionych powyzej standardéw poprawnoséci kulturowej adapta-
cji narzedzi badawczych, ktore majg zapewni¢ nie tylko poprawno$¢ thumaczenia, ale
przede wszystkim réwnowazno$¢ znaczeniowy i funkcjonalng narzedzia w réznych
kontekstach kulturowych, wymaga zastosowania wieloetapowej procedury, laczacej
perspektywe jezykoznawczg, psychometryczng i spoleczno-kulturows. Strukture
i dziatanie takiego procesu opisal miedzynarodowy zesp6t badaczy: Dorcas E. Bea-
ton, Clarie Bombardier, Francis Guillemin i Marcos B. Ferraz (2000). Jest to schemat,
na ktdry najcze$ciej powoluja sie badacze dokonujacy adaptacji réznych kwestiona-
riuszy (Yasir Arafat et al., 2016; Cruchinho et al., 2024).

Wytyczne opisuja pie¢ podstawowych etapéw oraz dodatkowy etap oceny kon-
cowej. Pierwszym krokiem jest ttumaczenie w przdd, w ktérym co najmniej dwdch
niezaleznych tlumaczy przeklada narzedzie z jezyka Zrédlowego na docelowy. Cho-
dzi nie tyle o znalezienie ,jedynego stusznego” wariantu, ile o uzyskanie réznych
propozycji oddania sensu pozycji, instrukeji i odpowiedzi. Wskazuje sig, ze ttumacze
powinni zna¢ jezyk i kulture zaréwno oryginatu, jak i adaptacji, a przynajmniej jeden
z nich takze terminologie dziedzinowa.

W etapie drugim dokonywana jest synteza tlumaczen, w ramach ktérej badacz
wraz z ttumaczami poréwnuje wersje, omawia rozbieznos$ci, negocjuje brzmienie po-
szczegolnych pozycji i tworzy roboczg, uzgodniong wersje kwestionariusza w jezyku
docelowym. Ten etap ma charakter konceptualny i wymaga odwolania si¢ do teorii,
na ktdrej opiera si¢ narzedzie, oraz do wiedzy o kontekscie spoteczno-kulturowym
populacji, w ktdrej bedzie stosowane.

Trzeci etap to ttumaczenie zwrotne. Uzgodniona wersja w jezyku docelowym jest
przektadana z powrotem na jezyk oryginatu przez nowych tlumaczy, ktérzy nie znaja
tekstu wyjsciowego ani szczegdtéw konstruktu. Procedura ta jest traktowana jako
forma kontroli jakosci, poniewaz pozwala wykry¢ przesuniecia znaczenia, uprosz-
czenia, ,,dopowiedzenia” czy pominiecia, ktére mogly pojawi¢ sie we wczesniejszym
tlumaczeniu. Poréwnanie back translation z oryginalem nie stuzy uzyskaniu iden-
tycznego sformufowania, ale ocenie, czy sens pozycji pozostal zachowany.

Centralne znaczenie w procesie ma etap czwarty zwigzany z praca zespotu eks-
pertow (expert committee review). W jego sklad powinni wchodzi¢ thumacze, spe-
cjalisci dziedzinowi (np. z zakresu zdrowia, pedagogiki, psychologii), metodyk lub
psychometra oraz osoba o wysokich kompetencjach jezykowych, a takze opcjonalnie
przedstawiciel grupy, dla ktorej narzedzie jest przeznaczone. Zesp6t ekspertéw ana-
lizuje réwnolegle wersje oryginalng, ttumaczenia, wersje syntetyczng i ttumaczenia
zwrotne, oceniajac ekwiwalencje na czterech poziomach: semantycznym (znaczenie
stow i zdan), idiomatycznym (zwroty potoczne, frazeologizmy), empirycznym (czy
opisywane sytuacje sg rozpoznawalne i typowe w danej kulturze) oraz konceptu-
alnym (czy pojecia funkcjonuja spolecznie w podobny sposdb). Na podstawie tej
analizy formulowana jest wersja przedfinalna narzedzia w jezyku docelowym oraz
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dokumentowane sg wszystkie podjete decyzje, wraz z ich uzasadnieniem teoretycz-
nym i jezykowym.

W prezentowanej procedurze adaptacji podkreslana jest takze koniecznos$¢ empi-
rycznego sprawdzenia przygotowanej wersji poprzez badanie pilotazowe w populacji
docelowej (etap piaty). W niewielkiej, ale zréznicowanej prébie badani wypelniajg
kwestionariusz, a nastepnie wyjasniaja, jak rozumiejg poszczegolne pytania, jakie
znaczenia im przypisujg i dlaczego wybieraja okre§lone odpowiedzi. Tego typu ba-
danie najczesciej przeprowadzane jest w formie wywiadéw kognitywnych. Ten etap
pozwala wychwyci¢ niejasne, wieloznaczne lub kulturowo nieadekwatne sformuto-
wania, a takze zidentyfikowa¢ pozycje, ktére w danym kontekscie spotecznym budza
opor, niezrozumienie lub niepokdj. Na podstawie wynikéw tego badania wprowadza
sie ostatnie korekty, przygotowujac wersje narzedzia przeznaczong do wlasciwych
badan psychometrycznych.

Ostatnim, niejako dodatkowym etapem procesu adaptacji jest wymaog rzetelnej
dokumentacji i raportowania catego procesu. Opis adaptacji kulturowej powinien
obejmowal szczegdly dotyczace doboru ttumaczy, przebiegu poszczegdlnych eta-
péw, kryteriéw podejmowania decyzji przez zespol ekspertdw, charakterystyki pro-
by w badaniach pilotazowych oraz wprowadzonych zmian w stosunku do oryginatu.
Taka dokumentacja jest niezbednym warunkiem intersubiektywnej kontroli nauko-
wej, czyli pozwala innym badaczom oceni¢ jako$¢ adaptacji, odtworzy¢ procedure
w kolejnych badaniach oraz interpretowaé wyniki z uwzglednieniem ewentualnych
ograniczen narzedzia. W efekcie proces adaptacji kulturowej, zgodnie z propozycja
Beaton i jej wspotpracownikéw, nie jest traktowany jako techniczna operacja thu-
maczenia, lecz jako pelnoprawny projekt badawczy, ktdrego celem jest zapewnienie,
ze w roznych kulturach mierzone jest to samo zjawisko spoleczne w sposdb trafny,
rzetelny i poréwnywalny.

Kolejnym krokiem, dopelniajagcym kulturowa adaptacje, jest okreslenie wilasci-
wosci psychometrycznych ostatecznej wersji nowopowstatego narzedzia badawcze-
go. W literaturze przedmiotu zaznacza si¢ dyskusja na temat tego, ktore wlasciwosci
psychometryczne powinny by¢ brane pod uwage jako istotne przy ocenie narzedzi
pomiarowych, a takze w jaki sposob ta ocena moze by¢ wykonana. Okre$lone stan-
dardy w tym zakresie zostaly zaproponowane m.in. przez American Psychological
Association (APA) oraz Scientific Advisory Committee of the Medical Outcomes
Trust (SAC-MOS) (Aaronson et al., 2002). W naukach medycznych dyskusja ta do-
prowadzita do powotania tzw. inicjatywy COSMIN (Consensus-based Standards for
the selection of health status Measurement Instruments), w ktora zaangazowani byli
specjaliéci z roznych dziedzin (w tym w zakresie psychologii i szeroko rozumianej
statystyki). W jej ramach okreslono kluczowe wtasciwosci psychometryczne istotne
dla kazdego narzedzia badawczego: rzetelno$¢, trafnosé, czuto$¢ oraz interpretowal-
no$¢ (Mokkin et al., 2010).

Rzetelno$¢ jest rozumiana jako wskaznik dokladnosci i powtarzalnosci pomia-
ru. Narzedzie jest rzetelne wtedy, gdy wielokrotne pomiary, przy braku rzeczywistej
zmiany badanej cechy, dajg zblizone wyniki. Wysoka rzetelno$¢ oznacza niski biad
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pomiaru. Wyrdznia sie kilka sposobow jej oceny: rzetelno$¢ test-retest, polegajaca
na powtdrnym zastosowaniu tego samego narzedzia po krétkim czasie; zgodnosé
miedzy oceniajacymi, kiedy poréwnuje si¢ wyniki uzyskane réwnolegle przez co naj-
mniej dwdch badaczy; stalos¢ pomiaréw jednego oceniajacego w réznych terminach;
spojno$¢ wewnetrzng, czyli stopien, w jakim poszczegdlne pozycje narzedzia badajg
ten sam aspekt konstruktu (najczesciej szacowang wspoétczynnikiem alfa Cronba-
cha), oraz analize btedu pomiarowego. Ten ostatni okresla, jak bardzo moga rézni¢
sie wyniki przy powtarzanych pomiarach w tych samych warunkach i stanowi pod-
stawe do wyznaczenia minimalnej wykrywalnej zmiany, czyli najmniejszej réznicy
miedzy dwoma pomiarami, ktdrg mozna uznac za statystycznie istotna, a nie bedaca
jedynie fluktuacja btedu. (Hornowska, 2005; Mokkin et al., 2010).

Trafno$¢ opisuje, na ile narzedzie rzeczywiscie mierzy ten konstrukt, ktéry
mialo mierzy¢, a wigc dotyczy wartoéci diagnostycznej i teoretycznej instrumentu.
W ujeciu COSMIN wyréznia sie trzy gléwne obszary. Trafnos¢ tresciowa odnosi si¢
do tego, czy zakres pozycji i struktura narzedzia adekwatnie pokrywajg wszystkie
elementy zalozonego konstruktu. Jej ocena wigze sie z analizg procesu konstruowa-
nia narzedzia i jego struktury wewnetrznej. Trafno$¢ teoretyczna (konstruktu) jest
uznawana za najwazniejszy parametr i dotyczy zgodno$ci wynikéw pomiaru z za-
tozeniami teorii, czyli odpowiedniego odzwierciedlenia wymiarowosci konstruktu,
powigzan miedzy wskaznikami wewnatrz narzedzia oraz zwigzkéw z innymi zmien-
nymi zewnetrznymi. Moze by¢ oceniana poprzez analize strukturalng (np. analizy
czynnikowe), testowanie hipotez teoretycznych oraz analiz¢ miedzykulturows, ktora
sprawdza, czy wyniki uzyskiwane wersja przettumaczong i zaadaptowang kulturowo
odzwierciedlaja wyniki narzedzia oryginalnego. Trafno$¢ kryterialna natomiast opie-
ra sie na korelacji badanego narzedzia z zewnetrznym kryterium, to znaczy z innym
instrumentem o uznanej trafnoéci (,,zloty standard”) lub wskaznikami przysztego
funkcjonowania. W jej ramach wyrdéznia si¢ trafno$¢ diagnostyczng, gdy poréwnuje
sie wyniki dwoch narzedzi stosowanych w tym samym czasie, oraz trafnos¢ progno-
styczng, gdy bada sie zdolnos¢ narzedzia do przewidywania przysztych zjawisk, np.
stanu zdrowia (Brzezinski, 2004; Hornowska, 2019).

Czuloé¢ na zmiany dotyczy zdolnosci narzedzia do wykrywania rzeczywistych
zmian w stanie badanego obszaru w okreslonym czasie. Wyré6znia si¢ czulos¢ we-
wnetrzng, odnoszacg si¢ do wykrywania zmian pod wplywem okreslonej interwencji
na podstawie poréwnania wynikéw przed i po jej zastosowaniu, oraz czulo$¢ ze-
wnetrzng, ktdra opisuje zdolno$¢ narzedzia do rejestrowania istotnych zmian w od-
niesieniu do danych referencyjnych pochodzacych z innych badan z uzyciem tego
samego instrumentu. Parametr ten ma szczegdlne znaczenie w badaniach ewalua-
cyjnych i interwencyjnych, w ktorych istotne jest nie tylko ,,zlapanie” poziomu cechy,
ale takze zarejestrowanie jej dynamiki (Mokkin et al., 2018).

Interpretowalnos¢ odnosi sie do jakosci i czytelnosci wynikéw uzyskiwanych
za pomocg narzedzia, a wigc do tego, w jakim stopniu liczby mogg zostaé przelozone
na sensowne, znaczace informacje. Chodzi o mozliwo$¢ przypisania wartosci iloscio-
wych okre$lonym cechom jako$ciowym oraz zrozumienia zmian wynikéw w czasie.
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Interpretowalno$¢ mozna wzmacniaé poprzez analizy wynikéw z wielu badan, np.
w przegladach systematycznych, ktore pokazujg jak rozktadajg sie wyniki w réznych
podgrupach i w populacji ogélem (Mokkin et al., 2018).

PRZYKLADY KULTUROWE] ADAPTAC]I NARZEDZI BADAWCZYCH
W PEDAGOGICE

Pierwszym przykladem narzedzia badawczego poddanego adaptacji kulturowej
na jezyk polski oraz ocenie wlasciwoséci psychometrycznych jest Kwestionariusz
Zré6det Poczucia Skutecznosci Nauczyciela (Sources of Teacher Efficacy Questionnaire,
STEQ) opracowany przez grupe chinskich badaczy C.K.W. Hoi, M. Zhou, T. Teo
i Y. Nie (2017). Polska wersja narzedzia zostala przygotowana przez Elzbiete Stru-
tynska-Laskus, Magdalene Boczkowska, Macieja Karwowskiego i opisana w arty-
kule ,,Kwestionariusz Zrédet Poczucia Skutecznosci Nauczyciela: Charakterystyka
psychometryczna polskiej adaptacji” opublikowanym w czasopi$mie Studia z Teorii
Wychowania (2023).

Jak argumentujg autorzy tego opracowania narzedzie STEQ zostalo wybrane
do adaptacji kulturowej dlatego, ze w odréznieniu od wielu stosowanych w pedago-
gice skal mierzacych ogdlne poczucie skutecznosci nauczycieli lub ich przekonania
w wybranych domenach (np. zarzadzanie klasg, wspieranie uczniéw o specjalnych
potrzebach), koncentruje si¢ ono na tym, skad to poczucie si¢ bierze, a wiec na me-
chanizmach jego ksztaltowania. STEQ jest bowiem zakorzeniony w teorii spoteczno-
-poznawczej Alberta Bandury i bezposrednio odwotuje sie do klasycznego modelu
czterech zrédet poczucia wlasnej skutecznoéci: doswiadczen mistrzostwa, doswiad-
czen zastepczych, perswazji spotecznej oraz do$wiadczen fizjologicznych i emocjo-
nalnych. W tym rozumieniu poczucie skutecznosci jest jednym z zasobdw czlowieka
zwiazanym z subiektywnym przekonaniem na temat wlasnej zdolnosci do efektyw-
nego zakonczenia podejmowanych dzialan i wyrasta z teorii sprawstwa (human
agency). W przypadku nauczycieli poczucie wlasnej skutecznoséci odnosi si¢ do ich
przekonania o posiadaniu wiedzy i zdolnosci do wplywania na osiagniecia uczniéw
i ich motywacje do uczenia si¢ (Strutynska-Laskus et al., 2023).

Z metodologicznego punktu widzenia takie odniesienie teoretyczne oznacza,
ze narzedzie nie tylko pozwala odnotowaé poziom samoskuteczno$ci, ale umozli-
wia rekonstrukcje proceséw lezacych u jej podstaw. Uzyskanie profilu zrédet poczu-
cia skutecznosci jest niezwykle cenne zar6wno w badaniach wyjasniajacych, pro-
jektowaniu oddzialywan ukierunkowanych na rozwoéj zawodowy nauczycieli, jak
i w ksztaltowaniu §rodowiska pracy sprzyjajacego rozwojowi tego typu kompetencji.
Kwestionariusz stosowany w polskich warunkach moze zatem nie tylko dostarcza¢
danych do analiz statystycznych, ale takze by¢ wykorzystywany jako podstawa pro-
jektowania programéw ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, ewaluacji ich efektow
oraz monitorowania zmian w czasie.

Proces adaptacji kulturowej Kwestionariusza Zrédel Poczucia Skuteczno$ci Na-
uczyciela przeprowadzono w oparciu o procedury stosowane w adaptacji narzedzi
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psychologicznych (Hornowska i Paluchowski, 2011). Uwzgledniajac przepisy prawa
autorskiego uzyskano zgode autoréw skali na wykorzystanie jej w polskich bada-
niach. Pierwszy etap prac zwiazany z tlumaczeniem rozpoczal sie od ttumaczenia
wprost angielskojezycznej wersji skali z uwzglednieniem jej wszystkich elementéw
(instrukeji, twierdzen, odpowiedzi i nazw podskal). Zrealizowalo je dwdch niezalez-
nych ttumaczy jezyka angielskiego. Nastepnie wyznaczeni sedziowie dokonali prze-
gladu i poréwnania tlumaczen, na podstawie ktérego uzgodnili ujednolicong wersje
roboczg narzedzia. Wersja ta zostala poddana ttumaczeniu zwrotnemu. Po poréwna-
niu wersji roboczej z ttumaczeniem zwrotnym uzgodniono ujednolicong wersje do-
celowg. Kolejnym etapem dzialania bylo przeprowadzenie badan za pomocg baterii
kwestionariuszy, w tym takze skali poczucia skutecznosci nauczycieli TSES (Strutyn-
ska-Laskus et al., 2023) wykorzystywanej do oceny trafnosci zbieznej, ktore zostato
zrealizowane przez przeszkolonych ankieteréw metoda oléwek-papier.

Polska wersja kwestionariusza STEQ, analogicznie do wersji oryginalnej, zawie-
ra 26 pozycji pogrupowanych w cztery podskale odpowiadajace zrédlom samosku-
tecznosci wg Bandury. Odpowiedzi udziela si¢ na siedmiostopniowej skali Likerta
(od ,zdecydowanie si¢ nie zgadzam” do ,, zdecydowanie sie zgadzam”) rozszerzonej
w stosunku do klasycznej skali o dwa stopnie.

Whasciwosci psychometryczne badano na probie 946 nauczycieli o zrdznicowa-
nym wieku, stazu pracy, stopniu awansu zawodowego oraz typie i lokalizacji szkoty,
co czyni probe relatywnie dobra reprezentacja populacji zawodowej w polskim sy-
stemie edukacji.

Badanie wla$ciwosci psychometrycznych rozpoczeto od analizy konfirmacyjnej
z uzyciem estymatora WLSMYV, ktérego celem byto ustalenie struktury wewnetrznej
skali oraz jej trafno$ci teoretycznej sprawdzajacej, czy narzedzie faktycznie mierzy
zrodla poczucia skutecznosci wskazane przez A. Bandure. Na podstawie uzyskanych
wynikéw stwierdzono bardzo dobre dopasowanie modelu do danych. Badane na ko-
lejnym etapie zwigzki korelacyjne miedzy podskalami okazaly si¢ istotne statystycz-
nie i wysokie, co zostalo zinterpretowane jako dowdd na ich wspoélzaleznos¢, ale po-
zwalajacg na uznanie, ze mierza odrebne aspekty Zrédet samoskuteczno$ci.

Kolejnym krokiem bylo okreslenie rzetelnosci skali z wykorzystaniem wspol-
czynnika alfa Cronbacha oraz konfirmacyjnej analizy czynnikowej (H), ktore wyka-
zaly wysoka spdjno$¢ wewnetrzng podskal. Wykonano takze test stabilno$ci czasowej
na probie 68 nauczycieli, ktory po dwdch tygodniach wykazal istotne, cho¢ zrézni-
cowane wspolczynniki, co autorzy zinterpretowali jako satysfakcjonujaca stabilnosé
konstruktu przy jednoczesnej wrazliwosci na zmiany kontekstowe. Ustalono réw-
niez trafnos¢ teoretyczna, zbiezng i kryterialng dla kwestionariusza, analizujac kore-
lacje wszystkich podskal STEQ ze Skalg Poczucia Skutecznoséci Nauczycieli (TSES).
Zastosowanie regresji wielorakiej pozwolito okresli¢ wzgledna wage poszczegolnych
zrodet w przewidywaniu ogélnej skutecznosci nauczycieli. W tym wypadku pojawi-
ta sie rozbiezno$¢ miedzy badaniami polskimi a badaniami nad oryginalng wersja
STEQ. W badaniach podstawowych w roli najsilniejszego predyktora wystepowata
perswazja spoleczna natomiast w warunkach polskich byto to doswiadczanie mi-
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strzostwa. Rdznice te zostaly zinterpretowane w kategoriach kontekstu kulturowego
i specyfiki warunkow pracy nauczycieli w Polsce.

Dodatkowe analizy socjodemograficzne pokazaly, ze pte¢ nie roznicuje zrodet
poczucia skutecznoéci, natomiast wiek i staz pracy wiaza si¢ z wyzszymi wynikami
w zakresie doswiadczania mistrzostwa, perswazji spolecznej i doswiadczen fizjolo-
giczno-emocjonalnych, co moze odzwierciedla¢ kumulacje doswiadczen zawodo-
wych w przypadku polskich nauczycieli.

W podsumowaniu autorzy wskazuja, ze polska adaptacja STEQ stanowi trafne
i rzetelne narzedzie do ilo$ciowego pomiaru czterech zrodet poczucia skutecznosci
nauczycieli i wypelnia istotng luke w krajowych badaniach pedagogicznych. Z per-
spektywy praktyki edukacyjnej wiedza o strukturze i sile dziatania poszczegdlnych
zrodel samoskutecznoéci moze byé wykorzystywana zaréwno przez dyrektordow
szkol, jak i instytucje ksztalcgce nauczycieli do projektowania interwencji wzmacnia-
jacych obszary szczegdlnie istotne dla budowania wysokiego poczucia skutecznosci.
Autorzy podkreslaja, ze rozwijanie srodowiska pracy sprzyjajacego do$wiadczaniu
mistrzostwa, konstruktywnej perswazji spolecznej oraz pozytywnym doswiadcze-
niom emocjonalnym z pracy moze przeklada¢ si¢ na wicksze zaangazowanie nauczy-
cieli, wyzszg satysfakcje zawodowa i mniejsze ryzyko wypalenia, a sam STEQ moze
sta¢ si¢ waznym narzedziem diagnostycznym w dalszych badaniach nad funkcjono-
waniem zawodowym nauczycieli.

Kolejny przyktad procesu adaptacji kulturowej ciekawego narzedzia badawcze-
go, zrealizowany w obrebie pedagogiki, to przystosowanie Kwestionariusza Prak-
tyki Refleksyjnej (Reflective Practice Questionnaire, RPQ) w wersji dla nauczycieli
i pedagogéw. Podstawowa wersja kwestionariusza zostala opracowana w Stanach
Zjednoczonych przez Lynn Priddis i Shane L. Rogers (2017). Polska wersje narzedzia
przygotowala Zuzanna Sury, a jej analiza zostala zaprezentowana w Przegladzie Ba-
dan Edukacyjnych (2025). GIéwnym celem badania bylo opracowanie polskiej wersji
narzedzia umozliwiajacego ilo$ciowy pomiar ,,zdolnosci refleksyjnej” nauczycieli
rozumianej w duchu Johna Deweya i Donalda Schéna jako zdolnoé¢ do krytyczne-
go namystu nad wlasnym dzialaniem oraz do modyfikowania praktyki zawodowej
w oparciu o do$wiadczenie. Jak argumentuje autorka polskiej wersji, RPQ jest obec-
nie jedynym kwestionariuszem, ktérego rzetelnos¢ zostata zweryfikowana i ktory
umozliwia eksploracje praktyki refleksyjnej zaréwno wsérdd studentdw, jak i profe-
sjonalistow, a jednoczesnie jest na tyle elastyczny, ze mozna go stosowaé w odnie-
sieniu do réznych grup zawodowych (m.in. pracownikéw socjalnych, psychologéw
i innych specjalistow $wiadczacych ustugi spoteczne).

Procedura adaptacji zostala przeprowadzona zgodnie z wytycznymi dotyczacy-
mi procesu miedzykulturowej adaptacji narzedzi samooceny (Beaton et al., 2000).
Obejmowala ttumaczenie w przéd dokonane przez dwéch filologéw znajacych kon-
cepcje praktyki refleksyjnej, synteze tych wersji tlumaczen, a nastepnie niezalezne
tlumaczenie zwrotne wykonane przez kolejnych dwdch tlumaczy. W etapie konco-
wym piecioosobowy panel ekspertéw (pedagodzy specjalizujacy si¢ w refleksyjno-
$ci, psycholog, pracownik socjalny, specjalista nauk o zdrowiu) dokonat oceny wy-
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nikéw tlumaczen zgodnie z kryteriami ekwiwalencji semantycznej, idiomatycznej,
empirycznej i pojeciowej. W miejscach, gdzie wspoélczynnik zgodnos$ci W Kendalla
wskazywal na rozbieznosci ocen, poszczegélne pozycje modyfikowano, kladac na-
cisk na dopasowanie sformulowan do polskiego kontekstu kulturowego, a nie na do-
ktadno$¢ thumaczenia. Wersje roboczg kwestionariusza, ktdra zostata skonstruowana
na podstawie tych prac, poddano pilotazowi na prdbie 63 0s6b dwujezycznych - stu-
dentéw anglistyki z do§wiadczeniem dydaktycznym.

Whasciwa walidacja psychometryczna zostala zrealizowana na prdbie 403 na-
uczycieli roznych typéw szkoél (przedszkola, szkoly podstawowe, szkoly ponadpod-
stawowe) z Polski, o zréznicowanym wieku i stazu zawodowym. Dobdr préby miat
charakter kolejny (consecutive), wynikajacy z ograniczen organizacyjnych i niskiej
gotowosci do udzialu w badaniu, co autorka uznala za kompromis miedzy wymo-
gami metodologicznymi a realiami terenowymi. Kwestionariusz RPQ obejmuje 40
pozycji ocenianych na sze$ciostopniowej skali Likerta i sklada si¢ z kluczowej skali

»Zdolnosci refleksyjnej” (Reflective Capacity, RC) - 16 pozycji, z czterema komponen-
tami: refleksja w dzialaniu (RiA), refleksja nad dziataniem (RoA), refleksja z innymi
(RO), samoocena (SA). Ta skala RPQ jest uwazana za kluczowsa dla eksploracji prak-
tyki refleksyjnej i jest przedmiotem analizy czynnikowej w prowadzonych badaniach.
Oproécz skali RC, Kwestionariusz Praktyki Refleksyjnej obejmuje sze$¢ czteroelemen-
towych skal, ktore stuza do eksploracji cech istotnych dla praktyki refleksyjnej: prag-
nienie doskonalenia, ogélna pewno$¢ siebie, pewno$¢ siebie w komunikacji, niepew-
noé¢, stres w kontakcie z uczniami oraz satysfakcja zawodowa. Jak podkresla autorka
dziesieciu podskal stanowiacych pelen kwestionariusz Praktyki Refleksyjnej tworzy
zwiezte narzedzie samooceny, a jednoczesnie wszystkie skale moga by¢ stosowane
oddzielnie w réznych kontekstach badawczych (Sury, 2025).

Analizy statystyczne objely ocene stabilno$ci czasowej, rzetelnoéci wewnetrznej,
struktury czynnikowej oraz zwigzkéw z zewnetrznymi miarami. Na ich podstawie
po niewielkich korektach sformulowan uznano réwnowazno$¢ wersji polskiej i an-
gielskiej za zadowalajaca. Wspolczynniki alfa Cronbacha i omega McDonalda wyko-
rzystane do badania rzetelno$ci wewnetrznej wskazaly dobra spdjno$¢é wewnetrzng
narzedzia w polskiej wersji. Struktura korelacji miedzy podskalami okazala sie zbli-
zona do wcze$niejszych badan z uzyciem oryginalnej wersji RPQ. Podskale refleksji
silnie korelowaly ze sobg, a pragnienie doskonalenia i samoocena byty wyraznie po-
wigzane z og6lng zdolnoscia refleksyjna.

W analizie trafnoéci teoretycznej zostala przeprowadzona konfirmacyjna anali-
za czynnikowa dla skali Reflective Capacity. Zadowalajace, ale dalekie od dobrych
wskazniki uzyskano dla modelu czteroczynnikowego oraz modelu drugiego rzedu,
w ktérym cztery komponenty refleksji (w dziataniu, nad dzialaniem, z innymi, samo-
ocena) sg podporzagdkowane ogdlnemu czynnikowi zdolnosci refleksyjnej. Sktonito
to autorke do wniosku, ze struktura RPQ wymaga dalszych badan, réwniez w in-
nych grupach zawodowych. Zwrdcono uwage, ze podskala ,,refleksja z innymi” (RO)
najslabiej wiaze si¢ z czynnikiem ogélnym, co koresponduje z nowszymi badaniami
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zagranicznymi i moze wynika¢ z ograniczonego do$wiadczenia nauczycieli w for-
malnych formach refleksji grupowej, takich jak superwizja.

Trafno$¢ kryterialng i zbiezng oceniano poprzez korelacje podskal ze skalami
innych kwestionariuszy: skroconej wersji Kwestionariusza Ruminacji-Refleksji oraz
Mini COPE Kwestionariusza Radzenia Sobie ze Stresem.

W dyskusji podkreslono, ze polska adaptacja RPQ jest narzedziem o dobrej rze-
telnosci i akceptowalnej trafnosci, przydatnym zaréwno w badaniach naukowych
nad praktyka refleksyjna nauczycieli, jak i w ewaluacji programéw ksztalcenia oraz
doskonalenia zawodowego. Jednoczesnie autorka zwraca uwage na istotne ograni-
czenia: niewystarczajaco losowy dobdr proby, nadreprezentacje kobiet, stosunkowo
niewielka liczebno$¢ proby pilotazowej, a takze samoopisowy charakter narzedzia
i trudno$ci zwigzane z operacjonalizacjg samego konstruktu refleksyjnosci. W kon-
kluzji wskazuje, ze mimo niejednoznacznosci struktury czynnikowej RPQ, kwestio-
nariusz moze pelni¢ wazng funkcje w badaniach i praktyce edukacyjnej, zwlaszcza
jako narzedzie inicjujace refleksje nauczycieli nad wlasng praktyka. Zauwaza takze
potrzebe dalszych badan w tym zakresie, ktore umozliwilyby doprecyzowanie mode-
lu teoretycznego i zakresu zastosowan kwestionariusza.

WNIOSKI KONCOWE

Przedstawione rozwazania wskazuja na fakt, ze adaptacja kulturowa standaryzowa-
nych narzedzi badawczych ma potencjal do tego, aby staé sie jedng z kluczowych
praktyk metodologicznych we wspdlczesnej pedagogice. Z jednej strony odpowiada
ona na zdiagnozowane przez K. Rubache problemy: doraznosci konstrukeji narzedzi,
rozproszenia wskaznikow i braku kumulatywno$ci wiedzy. Z drugiej strony wpisuje
sie w proces umiedzynarodowienia badan, umozliwiajac wlaczanie wynikéw pol-
skich projektéw w szerszy, pordwnawczy obieg naukowy. Adaptacja nie eliminuje
potrzeby tworzenia nowych narzedzi, ale oferuje racjonalng droge wykorzystania
istniejacych, teoretycznie zakotwiczonych i empirycznie zweryfikowanych instru-
mentéw tam, gdzie badaczom zalezy na poréwnywalnoéci miedzykulturowej oraz
oparciu sie na juz zgromadzonej bazie dowoddw.

Analiza standardéw wypracowanych w innych naukach pokazuje, ze adaptacja
kulturowa moze (i powinna) by¢ prowadzona wedlug jasno okreslonych, rygory-
stycznych procedur. Warto zatem rozpatrze¢ mozliwos$¢, aby adaptacje i walidacje
narzedzi stanowily odrebne projekty badawcze, w ramach ktdrych systematycznie
analizuje si¢ rzetelno$¢, rézne wymiary trafnosci, czulo$¢ na zmiany oraz interpre-
towalno$¢ wynikéw. Takie podejscie wyraznie kontrastuje z czesta w pedagogice
praktyka traktowania przekladu narzedzia jako krotkiego, technicznego ,wstepu”
do wiasciwych badan. Przeniesienie standardéw znanych z medycyny i psychome-
trii (np. wytycznych COSMIN, schematéw adaptacyjnych w duchu Beaton et al.)
do pedagogiki pozwolito by na podniesienie statusu metodologicznego badan nad
edukacjg do poziomu oczekiwanego we wspolczesnych naukach spotecznych.
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Przytoczone w niniejszym opracowaniu przykfady polskich adaptacji kwestiona-
riuszy STEQ i RPQ pokazuja, ze wykorzystanie tych standardéw w badaniach peda-
gogicznych jest nie tylko mozliwe, ale takze poznawczo i praktycznie owocne. W obu
przypadkach adaptacja kulturowa zostala zrealizowana zgodnie z wieloetapowg pro-
cedurg (tlumaczenia, praca zespolu ekspertdw, pilotaz, walidacja psychometryczna),
a uzyskane narzedzia okazaly sie rzetelne i uzyteczne zaréwno dla badan wyjasnia-
jacych, jak i dla praktyki edukacyjnej. Jednocze$nie wyniki analiz (np. réznice w sile
poszczegolnych zrodel samoskutecznosci nauczycieli w STEQ czy niejednoznaczna
struktura czynnikowa RPQ) ujawniaja, ze adaptacja nie polega na prostym ,,przenie-
sieniu” testu, lecz prowadzi do waznych odkry¢ na temat specyfiki lokalnego kon-
tekstu kulturowego i instytucjonalnego dla badanego konstruktu.

W szerszej perspektywie oznacza to, ze adaptacja kulturowa narzedzi moze pet-
ni¢ w pedagogice podwojng role. Z jednej strony dostarcza¢ wiarygodnych, stan-
daryzowanych instrumentéw pomiaru, z drugiej natomiast stawa¢ si¢ narzedziem
krytycznej refleksji nad tym, jak uniwersalne konstrukty teoretyczne ,wpisujg si¢”
w lokalne realia systemu edukacji. Takie dzialania moglyby zblizy¢ badania peda-
gogiczne do miedzynarodowych standardéw metodologicznych, a jednoczesnie po-
zwalaly by na zachowanie wrazliwo$¢ na kontekst spoteczny i kulturowy, w ktérym
dziatajg nauczyciele, uczniowie i instytucje edukacyjne.

Konsekwencja takiego podejécia do kulturowej adaptacji narzedzi badawczych
bytyby oczywiscie zmiany w praktyce badawczej. Z metodologicznego punktu wi-
dzenia konieczne jest, aby projekty adaptacyjne byly traktowane jako petnoprawne
zadania badawcze (z odpowiednim czasem, budzetem i miejscem w dorobku na-
ukowym), a nie jako uboczny etap realizacji ,wla$ciwych” badan. Z instytucjonalne-
go punktu widzenia potrzebne jest w tym wypadku tworzenie zespotéw miedzydy-
scyplinarnych (laczacych pedagogdw, psychometrdw, statystykow, jezykoznawcow),
rozwdj krajowych baz standaryzowanych narzedzi oraz wigczanie problematyki kul-
turowej adaptacji narzedzi badawczych do ksztalcenia metodologicznego studentéw
i doktorantow.

Podsumowujac, argumenty przedstawione w artykule, ktére zostaly wzmocnione
doswiadczeniami psychologii i nauk medycznych oraz przyktadami wybranych, uda-
nych adaptacji w pedagogice, prowadza do wniosku, ze upowszechnienie kulturowej
adaptacji narzedzi badawczych w znaczacy sposob moze poprawié rzetelnos¢ badan
nad edukacjg oraz zwigkszy¢ uczestnictwo polskich badaczy w miedzynarodowym
dyskursie.
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CROSS-CULTURAL ADAPTATION OF RESEARCH INSTRUMENTS IN
PEDAGOGY: ARGUMENTS FOR THE WIDER ADOPTION OF THIS PRACTICE

ABSTRACT: The article addresses the possibilities of using cross-cultural adaptations
of research instruments in the field of pedagogy. This procedure is based on adjust-
ing an original version of an instrument to a different cultural context, and may be
applied when transferring a tool developed and employed in one country to another
national setting. Adaptation does not eliminate the need to construct new instru-
ments, but it offers a rational strategy for utilising existing, theoretically grounded,
and empirically validated measures in situations where researchers seek cross-cul-
tural comparability and intend to build on an already accumulated body of evidence.
The paper presents ongoing debates on standards of adaptation, outlines the subse-
quent stages of the adaptation process, and discusses two examples of cross-cultural
adaptation of instruments in pedagogy: the Sources of Teacher Efficacy Question-
naire (STEQ) and the Reflective Practice Questionnaire (RPQ). In conclusion, it is
argued that cross-cultural adaptation of research instruments should be treated as an
independent research project, rather than a merely technical operation. Understood
in this way, it can become a crucial component of conducting robust comparative
studies, advancing the internationalisation of educational research, and developing
a repository of standardised research instruments.

KEYWORDs: cross-cultural adaptation of a research instrument, research instrument
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ABSTRAKT: Dyskryminacja ze wzgledu na ple¢ pozostaje istotng barierg demokra-
tycznego uczestnictwa, poniewaz systematycznie wycisza lub marginalizuje wybrane
glosy. Artykut analizuje, w jaki sposob pedagogika wrazliwa na pte¢ moze ogranicza¢
te mechanizmy w edukacji wyzszej, taczac ramy pedagogiki feministycznej (bell ho-
oks), pedagogiki krytycznej (Paulo Freire) oraz teorii uczenia si¢ transformatywnego
(Jack Mezirow). W oparciu o studium przypadku mi¢dzynarodowych warsztatow
Erasmus Blended Intensive Program (BIP) zrealizowanych w 2025 roku na Uniwer-
sytecie w Sassari przedstawiono i zinterpretowano partycypacyjne praktyki dydak-
tyczne, w tym ¢wiczenie ,Gender Box” Material empiryczny obejmuje wytwory
wizualne oséb uczestniczacych w warsztatach, obserwacje pracy grupowej oraz wy-
powiedzi z dyskusji podsumowujacej. Wyniki wskazuja na uruchomienie refleksji
krytycznej, wzrost $wiadomosci nieréwnoéci oraz rozwijanie sprawczo$ci, empatii
i solidarnoéci. Artykut konczy si¢ rekomendacjami dla instytucji edukacyjnych.

SLrowA KLUCZOWE: pedagogika wrazliwa na ple¢; pedagogika feministyczna; peda-
gogika krytyczna; uczenie sie transformatywne; upodmiotowienie

93


https://orcid.org/0000-0003-2942-3309

Forum O$wiatowe Vol 38, No 2(74) (2025) Z praktyki

Monika Ryndzionek

Kontakt: monika.ryndzionek@uwm.edu.pl

Ryndzionek, M. (2025). Pedagogika wrazliwa na pte¢ w edukacji wyzszej — od ram
Jak cytowaé:  teoretycznych do praktyk przeciwdziatania dyskryminacji (studium przypadku).
Forum Os$wiatowe, 38(2), 93-110. https://doi.org/10.34862/f0.2024.2.6

Ryndzionek, M. (2025). Pedagogika wrazliwa na ple¢ w edukacji wyzszej — od ram
How to cite:  teoretycznych do praktyk przeciwdzialania dyskryminacji (studium przypadku).
Forum O$wiatowe, 38(2), 93-110. https://doi.org/10.34862/f0.2024.2.6

Dyskryminacja ze wzgledu na ple¢ pozostaje zjawiskiem powszechnym w spote-
czenstwach na calym $wiecie, systematycznie podwazajac demokratyczng zasade
réwnego uczestnictwa. W sytuacji, gdy okreslone grupy — w szczegélnosci kobiety
oraz osoby nalezace do mniejszosci — s3 marginalizowane lub wykluczane z debaty
publicznej, dochodzi do oslabienia samych fundamentéw demokracji. Jak wskazuje
Reem Judeh (2020), demokracja nie moze by¢ w pelni realizowana w warunkach,
w ktdrych potowa spoteczenstwa pozostaje poza procesami politycznymi i obywatel-
skimi. Autorka podkresla, ze ,,zapewnienie rownych praw wszystkim jest istotg kaz-
dego demokratycznego panstwa” (Judeh, 2020), a system, ktdry ignoruje aspiracje,
potrzeby i potencjat kobiet, nosi znamiona strukturalnej stronniczo$ci.

Pomimo obserwowanych w ostatnich dekadach postepéw, kobiety nadal zaj-
muja nieproporcjonalnie niewielkg liczbe stanowisk przywddczych oraz pozycji
decyzyjnych na poziomie globalnym. Przyktadowo, wedlug danych Inter-Parlia-
mentary Union (IPU, 2025), kobiety stanowig jedynie okoto 27,2% oséb zasiadaja-
cych w parlamentach na $wiecie. Tego rodzaju nieréwnosci nie sg wylacznie prob-
lemem sprawiedliwosci spotecznej, lecz maja réwniez istotne konsekwencje dla
jakos$ci rzadzenia demokratycznego. Brak reprezentatywnos$ci ogranicza bowiem
réznorodnos¢ perspektyw w procesach decyzyjnych, ktdre sg kluczowe dla tworze-
nia polityk odpowiadajacych na ztozone i zréznicowane potrzeby spoteczenistwa
(Judeh, 2020).

W tym kontekscie edukacja jawi sie jako kluczowa przestrzen reprodukgji, ale tak-
ze potencjalnej transformacji nieréwnosci ptciowych, w ktorej praktyki pedagogicz-
ne moga zaréwno utrwala¢ wykluczenie, jak i aktywnie je przelamywac. Jest to row-
niez przestrzen, w ktorej ksztaltuja si¢ normy i wartosci determinujace uczestnictwo
spoteczne. Jezeli srodowisko edukacyjne utrwala uprzedzenia zwigzane z plcia lub
wyklucza glosy niektérych osdb, wéwczas wzmacnia istniejace wzorce wykluczenia.
Z drugiej strony edukacja moze staé si¢ poteznym narzedziem przeciwstawiania sie
dyskryminacji oraz wzmacniania poczucia podmiotowosci 0séb uczacych sie (Cze-
repaniak-Walczak, 2006). Gtéwna teza niniejszego artykulu jest to, ze wdrozenie
pedagogiki wrazliwej na pte¢ - a wiec podejscia dydaktycznego swiadomie uwzgled-
niajacego réznorodne tozsamosci plciowe — moze pomoc zapobiegaé dyskryminacji
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i przygotowad osoby uczace sie’ do pelnego uczestnictwa w zyciu demokratycznym.
Poprzez tworzenie inkluzywnych, partycypacyjnych warunkéw uczenia si¢ osoby
prowadzace edukacje* moga wzmacniaé u 0osob uczacych sie umiejetno$¢ rozpozna-
wania i przeciwstawiania si¢ niesprawiedliwo$ciom ze wzgledu na pte¢. Takie podej-
$cie jest zgodne z globalnymi zobowigzaniami na rzecz réwnoéci plci oraz edukacji
wlaczajacej jako fundamentéw zréwnowazonego rozwoju i demokracji (United Na-
tions, 2015). W dalszej czesci artykultu przedstawiono ramy teoretyczne lezace u pod-
staw pedagogiki wrazliwej na ple¢, nastepnie opisano praktyczne przyklady dziatan
edukacyjnych ilustrujgcych te podejscia. Omoéwiono, w jaki sposob takie praktyki
budujg sprawczos¢ i solidarno$¢ wsrdd osob uczacych sig, a na koniec sformutowano
rekomendacje dotyczace polityki instytucjonalnej wspierajacej tworzenie inkluzyw-
nych, réwnoséciowych $rodowisk edukacyjnych.

Celem artykulu jest analiza wybranej praktyki dydaktycznej z zakresu pedago-
giki wrazliwej na ple¢, zrealizowanej w edukacji wyzszej, osadzona w ramach peda-
gogiki feministycznej, krytycznej oraz teorii uczenia si¢ transformatywnego. Cho¢
przedstawione studium przypadku dotyczy edukacji wyzszej, artykul odwotuje sie
do pedagogiki wrazliwej na ple¢ jako podejs$cia majacego zastosowanie w calym kon-
tinuum edukacyjnym - od edukacji szkolnej po uczenie si¢ dorostych — poniewaz
mechanizmy reprodukcji nieréwnosci plciowych oraz procesy ich kwestionowania
majg charakter strukturalny i przekrojowy.

RAMY TEORETYCZNE

Pedagogika feministyczna

Pedagogika feministyczna, w ujeciu autorek takich jak bell hooks, traktuje edukacje
jako droge do wolnosci, réwnosci i oddania glosu dotad wykluczonym. Jej podstawa
jest zalozenie, ze proces edukacyjny nie jest aksjologicznie neutralny, a wytwarzanie
wiedzy zawsze odbywa sie w okreslonych warunkach spotecznych, kulturowych i hi-
storycznych. W konsekwencji do§wiadczenia osdb marginalizowanych - w tym ko-
biet oraz innych grup narazonych na wykluczenie - s3 traktowane jako pelnoprawne
zrodla poznania, a nie jako ,,subiektywne opinie” pozostajace poza akademicka le-
gitymizacjg. Charakterystyczne dla pedagogiki feministycznej jest takze uznanie roli
emocji, cielesnoéci i do§wiadczenia w uczeniu sig, nie jako przeszkody, lecz jako in-
tegralnych wymiardéw refleksji, dialogu i zmiany. Wspoétczesne ujecia feministyczne
podkreslaja ponadto intersekcjonalno$¢ (Crenshaw, 1989), zwracajac uwage na na-
kfadanie si¢ réznych osi nieréwnosci (np. pici, klasy, rasy/etnicznosci, seksualnosci)
oraz na wage jezyka niedyskryminujacego i wlaczajacego jako narzedzia budowania

1 W niniejszym artykule pojecie ,,0soby uczace si¢” obejmuje wszystkie osoby uczestniczgce w procesach
edukacyjnych na réznych etapach ksztalcenia, w tym osoby uczace si¢ w edukacji szkolnej, akademi-
ckiej oraz w edukacji dorostych, niezaleznie od ich tozsamosci ptciowej.

2 W niniejszym artykule pojecie ,,osoby prowadzace edukacje/zajecia” odnosi si¢ do wszystkich osob
pelniacych role dydaktyczne i edukacyjne w réznych kontekstach ksztalcenia, w tym nauczycieli, wy-
ktadowcow, edukatordw oraz facylitatorow, niezaleznie od ich tozsamosci plciowe;.
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réwnoéciowych relacji edukacyjnych. Te zatozenia sg spojne z koncepcja bell hooks,
ktora laczy perspektywe emancypacyjng z krytyka opresyjnych struktur i z troska
0 podmiotowo$¢ 0s6b uczacych sie (bell hooks, 1994; Akello i Osman, 2015). W swo-
jej klasycznej pracy Teaching to Transgress bell hooks opisuje edukacje jako ,,praktyke
wolnoséci’, a nie jedynie przekazywanie informacji. Jej zdaniem prawdziwie demo-
kratyczna edukacja musi opieraé si¢ na aktywnym uczestnictwie oraz wzajemnym
szacunku i trosce o uczacych sie. Jak pisze bell hooks (1994, s. 13): ,nauczanie w spo-
sOb szanujacy i troszczacy si¢ o dusze naszych ucznidw jest niezbedne, jesli chcemy
stworzy¢ warunki, w ktérych nauka moze rozpocza¢ si¢ najglebiej i najintymnie;j”
W tym ujeciu klasa staje si¢ przestrzenig mozliwosci i przemiany, gdzie osoby uczace
sie sg zachecane do ,,przekraczania” granic rasowych, plciowych i klasowych ogra-
niczajacych ich wolno$¢ (Akello i Osman, 2015). Pedagogika feministyczna zmierza
zatem do demokratyzacji relacji miedzy osoba prowadzaca zajecia a osobg uczaca
sie, promowania krytycznego myslenia oraz wlaczania gtoséw grup marginalizowa-
nych w proces uczenia sie. Charakteryzuje ja podejscie holistyczne: koncepcja bell
hooks okre$lana jako engaged pedagogy (pedagogika zaangazowana) wzywa osoby
prowadzace zajecia do autorefleksji i autentycznego zaangazowania, a takze do troski
zaréwno o wlasny dobrostan, jak i o dobrostan osob uczacych sie - jest to warunek
wstepny upodmiotowienia (empowerment) uczacych sie. Podejscie feministyczne za-
kfada, ze kiedy osoby o zréznicowanych tozsamosciach ptciowych czujg sie w klasie
dostrzegane, wystuchane i szanowane, z wiekszym prawdopodobienstwem rozwing
pewno$¢ siebie oraz krytyczna §wiadomo$¢ potrzebng do kwestionowania niespra-
wiedliwo$ci w szerszym spoleczenstwie (bell hooks, 1994).

Pedagogika krytyczna

Blisko spokrewniona z powyzszym nurtem jest pedagogika krytyczna Paulo Fre-
ire, ktdéra postrzega edukacje jako praktyke wolnosci ukierunkowang na spoleczna
transformacje. Freire (1970) sformulowal jedno z najbardziej wptywowych zalozen
pedagogiki krytycznej, wskazujac, ze edukacja nie moze by¢ neutralna aksjologicz-
nie — zawsze albo reprodukuje relacje ucisku, albo stwarza warunki do wyzwolenia.
W Pedagogice ucisnionych (1970) autor poddaje krytyce tradycyjny ,,model banko-
wy” edukacji, w ktdrym osoby uczace sie sg traktowane jako bierni odbiorcy wiedzy,
i przeciwstawia mu model problemowy, oparty na dialogu, refleksji i wspolnym kon-
struowaniu znaczen przez osoby uczace si¢ i osoby nauczajace.

Tak rozumiane podejscie dialogiczne czyni uczacych si¢ aktywnymi podmiota-
mi procesu edukacyjnego, zdolnymi do krytycznego badania wlasnej rzeczywistosci
spolecznej (Czerepaniak-Walczak, 2006). Centralnym pojeciem pedagogiki kry-
tycznej jest conscientizagdo, czyli §wiadomo$¢ krytyczna — proces, w ktérym osoby
uczace sie rozpoznaja spoleczne, polityczne i ekonomiczne sprzecznosci, a nastepnie
podejmujg dziatania ukierunkowane na zmiane opresyjnych struktur rzeczywistosci
(Freire, 1970). W tym sensie pedagogika krytyczna umozliwia osobom uczacym sie¢
identyfikowanie nieréwno$ci w uktadach wtadzy, w tym hierarchii zwigzanych z plcia
oraz u$wiadamia im wlasna sprawczo$¢ w ich kwestionowaniu i przeksztalcaniu.
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Wplyw mysli Freirego na edukacje uwzgledniajaca perspektywe plci jest szczeg6l-
nie wyrazny. Edukatorki feministyczne, takie jak bell hooks, wprost wskazujg peda-
gogike krytyczng jako Zrédlo inspiracji dla podejscia skoncentrowanego na podno-
szeniu $wiadomo$ci w zakresie seksizmu, rasizmu i klasizmu (Akello i Osman, 2015).
Pedagogika krytyczna podkresla bowiem, ze edukacja powinna wspiera¢ osoby do-
$wiadczajace wykluczenia w odzyskiwaniu poczucia wlasnego czlowieczenstwa oraz
w stawaniu si¢ podmiotami wlasnego wyzwolenia.

W praktyce dydaktycznej oznacza to, ze osoba prowadzaca edukacje przyjmu-
jaca perspektywe krytyczng zacheca osoby uczace sie do analizowania i omawiania
przejawow dyskryminacji ze wzgledu na ple¢ — obecnych zaréwno w podrecznikach,
przekazach medialnych, jak i w osobistych doswiadczeniach - oraz do wyobrazania
sobie bardziej sprawiedliwych alternatyw spotecznych. Poprzez systematyczne pie-
legnowanie dialogu, refleksji oraz praxis, rozumianej jako cykliczny proces namystu
i dzialania, pedagogika krytyczna wyposaza osoby uczace sie w narzedzia nie tylko
do interpretowania $wiata, lecz takze do jego $wiadomego przeksztalcania (Freire,
1970; Shor, 1992). Tak rozumiane wzmocnienie poprzez krytyczne dociekanie od-
grywa kluczowg role w przeciwdziataniu dyskryminacji oraz w budowaniu bardziej
demokratycznej kultury - zaréwno w przestrzeni edukacyjnej, jak i poza nia.

Uczenie si¢ transformatywne

Uzupelnieniem przedstawionych podej$¢ jest teoria uczenia si¢ transformatywnego
Jacka Mezirowa, ktora dostarcza narzedzi do wyjasnienia, w jaki sposéb dorosli —
a przez analogie takze starsze osoby uczace sie oraz osoby studiujace — moga zmie-
nia¢ swoje sposoby rozumienia $wiata poprzez proces edukacyjny. W ujeciu Mezi-
rowa (1997, s. 5) uczenie si¢ transformatywne stanowi ,,proces dokonywania zmiany
w ramie odniesienia’, a wigc gleboka rewizje utrwalonych schematéw interpreta-
cyjnych, za pomocg ktdrych jednostka nadaje znaczenie wlasnym do$wiadczeniom.
Proces ten obejmuje réwniez zakorzenione przekonania dotyczace rol plciowych,
norm spolecznych oraz relacji wtadzy.

Mezirow (1991, 1997) wskazuje, ze dorosli dysponuja wzglednie ustabilizowany-
mi $wiatopogladami, okreslanymi jako ramy odniesienia, ktére w znacznym stopniu
determinuja sposob interpretowania rzeczywistoéci. Uczenie si¢ nabiera charakteru
transformatywnego wowczas, gdy jednostka napotyka tzw. dezorientujacy dylemat

- doswiadczenie, ktdrego nie jest w stanie wyjasni¢ w oparciu o dotychczasowe za-
tozenia. Sytuacja ta uruchamia proces pogtebionej refleksji krytycznej oraz dialogu,
prowadzac w efekcie do rekonfiguracji wczesniejszych przekonan i przyjecia nowej,
bardziej inkluzywnej perspektywy.

W kontekscie pedagogiki wrazliwej na ple¢ teoria uczenia sie transformatywnego
wskazuje, ze odpowiednio zaprojektowane dzialania edukacyjne mogg skfania¢ oso-
by uczace si¢ do krytycznego namystu nad tym, w jaki sposdb normy plciowe wply-
waly na ich tozsamo$¢, aspiracje oraz zyciowe mozliwosci. W rezultacie mozliwe
staje sie przeksztalcenie przekonan o charakterze seksistowskim lub ograniczajacym.
Przykladowo, osoba studiujgca moze poczatkowo postrzegaé okreslone stereotypy

97



Forum O$wiatowe Vol 38, No 2(74) (2025) Z praktyki

plciowe jako ,,naturalne” lub oczywiste, jednak w toku ukierunkowanej refleksji badz
dialogu zaczyna rozumie¢ je jako konstrukty spoleczne, ktore podlegaja krytycznej
ocenie i zmianie.

Mezirow (1997) podkresla, ze stymulowanie krytycznej refleksji stanowi ,,nad-
rzedny cel” edukacji dorostych, poniewaz prowadzi do bardziej autonomicznego,
$wiadomego i wzmocnionego myslenia. W tym sensie uczenie sie transformatywne
pozostaje w $cistym zwiazku z zalozeniami pedagogiki feministycznej oraz krytycz-
nej. Podobnie jak one, zache¢ca do ujawniania wptywu struktur wladzy - takich jak
patriarchat — na ksztaltowanie indywidualnych przekonan, a takze do rozwijania
zdolnos$ci ich kwestionowania i przekraczania poprzez dzialanie.

Stwarzajac przestrzen do krytycznej autorefleksji, osoby prowadzace eduka-
cje umozliwiaja osobom uczacym si¢ dokonanie osobistej przemiany, polegajacej
na przejsciu od bezrefleksyjnego akceptowania uprzedzen plciowych do ich $wia-
domego rozpoznawania i aktywnego podwazania. Tego rodzaju wewnetrzna trans-
formacja stanowi istotny element zapobiegania dyskryminacji, poniewaz osoby, kto-
re zmienily swoje ramy odniesienia, z wigkszym prawdopodobienstwem angazujg
sie w dzialania na rzecz sprawiedliwo$ci spolecznej oraz wspieraja demokratyczne
i réwnosciowe relacje (Mezirow, 1991, 1997).

Podsumowujac, wszystkie trzy omoéwione podejscia — zaangazowana pedago-
gika feministyczna bell hooks, pedagogika krytyczna Freirego oraz teoria uczenia
sie transformatywnego Mezirowa — tworza podstawy pedagogiki wrazliwej na pte¢.
Laczy je nacisk na partycypacyjne, inkluzywne i refleksyjne procesy uczenia sie, kté-
re upodmiotawiaja osoby uczace si¢. Pedagogika wrazliwa na pte¢ buduje na tych
ideach, zwracajac szczegdlng uwage na dynamike zwigzang z plcia: stara sie¢ dowar-
tosciowa¢ doswiadczenia oséb réznorodnych pod wzgledem tozsamosci w klasie,
zacheca do krytycznej analizy norm plciowych oraz rozwija empati¢ i wzajemny
szacunek (Nabbuye, 2018). Przywolane perspektywy teoretyczne stanowig rame ana-
lityczng dla dalszej czeéci artykutu, w ktdrej przedstawiono i poddano analizie kon-
kretna praktyke dydaktyczng realizowang w kontekscie edukacji wyzszej.

Tabela 1. Zestawienie kluczowych zalozen podejs$¢ budujacych pedagogike wrazliwg
na ple¢

Obszar Wspdlne element Elementy specyficzne
(hooks / Freire / Mezirow)
Orientacja Nacisk na refleksje Pedagogika feministyczna (bell
epistemologiczna krytyczng i kwestionowanie hooks): centralnos¢ doswiadczen grup
i cele edukacji »oczywistosci’; edukacja marginalizowanych; holistycznosé
jako praktyka zmiany (emogcje i doswiadczenie jako zasob).
(indywidualnej i spoleczne;j). Pedagogika krytyczna (Freire): edukacja
jako projekt emancypacyjny; krytyka
»modelu bankowego”.

Uczenie si¢ transformatywne (Mezirow):
»dezorientujacy dylemat” jako wyzwalacz
zmiany; rekonstrukcja ram odniesienia.
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Obszar Wspdlne element Elementy specyficzne
(hooks / Freire / Mezirow)

Relacja i komunikacja | Relacyjny, dialogiczny charakter | Pedagogika feministyczna: etyka troski
W procesie uczenia si¢ | uczenia sie; wspottworzenie i wzajemno$ci; wrazliwos¢ na jezyk
znaczen w interakgji. i intersekcjonalnos¢.

Pedagogika krytyczna: conscientizagdo
i praxis (cykl refleksji i dziatania).
Uczenie si¢ transformatywne: dialog

i refleksja jako mechanizm transformacji

przekonan.
Podmiotowo$¢ Upodmiotowienie 0sob Pedagogika feministyczna: uznanie
i sprawczo$¢ osob uczacych sie i przesuniecie doswiadczen jako pelnoprawnego
uczacych sie od biernoéci ku aktywnemu zrodla wiedzy; wzmacnianie glosu os6b
uczestnictwu; wzmacnianie marginalizowanych.
sprawczo$ci w rozpoznawaniu Pedagogika krytyczna: analiza relacji
i zmianie ograniczajacych wladzy i opresji jako warunek zmiany;
przekonan/norm. praxis jako przejscie od rozpoznania

do dzialania.

Uczenie si¢ transformatywne:
autonomizacja myslenia poprzez
krytyczng refleksje i zmiane ram
interpretacyjnych.

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Zestawienie to stanowi rame interpretacyjna dla analizy studium przypadku -
kolejne etapy ¢wiczenia ‘Gender Box” pokazuja, w jaki sposob wskazane mechani-
zmy uruchamialy sie w praktyce dydaktycznej.

PRAKTYKA PEDAGOGIKI WRAiLIWE] NA PLEC - STUDIUM PRZYPADKU

Opis kontekstu i przebiegu praktyki dydaktycznej

Przelozenie przedstawionych powyzej zalozen teoretycznych na praktyke dydak-
tyczna wymaga zastosowania konkretnych strategii pedagogicznych, ktére w sposob
$wiadomy podejmujg kwestie zwigzane z plcig oraz aktywnie angazuja osoby uczg-
ce si¢. Praktyka edukacyjna uwzgledniajaca perspektywe plci opiera si¢ zazwyczaj
na interaktywnych, zorientowanych na osobe uczaca si¢ dziataniach, ktérych celem
jest ujawnianie ukrytych zatozen dotyczacych rél i norm plciowych oraz inicjowanie
krytycznej refleksji i dyskusji.

Ilustracjg takiego podejscia moga by¢ tygodniowe miedzynarodowe warsztaty
zrealizowane w ramach programu Erasmus Blended Intensive Program (BIP), po-
$wieconego problematyce edukacji antydyskryminacyjnej, ktéry byt realizowany
w 2025 roku na Uniwersytecie w Sassari (Wlochy). Intensywny charakter kursu oraz
jego miedzynarodowy wymiar stworzyly przestrzen do wspolnej refleksji oséb stu-
diujacych i kadry akademickiej z réznych krajéow nad edukacja w kontekscie roz-
norodnosci oraz nad sposobami przeciwdzialania wszelkim formom dyskryminacji.
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Jeden z moduléw warsztatowych — zaprojektowany i poprowadzony przez au-
torke niniejszego artykutu - koncentrowal si¢ w szczegélnoéci na podnoszeniu
$wiadomodci dotyczacej mechanizméw dyskryminacji ze wzgledu na ple¢. Wsrdod
zastosowanych metod dydaktycznych szczegdlne znaczenie mialo ¢wiczenie znane
jako ,Gender Box”, ktére okazalo si¢ jedna z najbardziej angazujacych aktywnosci
realizowanych podczas warsztatu.

Przedstawiona ponizej analiza ¢wiczenia ,,Gender Box” ma charakter jako$ciowy
i eksploracyjny; opiera sie na obserwacji przebiegu pracy grupowej, analizie tresci
wypowiedzi 0s6b uczestniczacych w warsztacie oraz refleksjach formulowanych
podczas moderowanej dyskusji podsumowujacej. Celem analizy nie jest uogdlnianie
wynikéw, lecz uchwycenie mechanizméw uczenia si¢ oraz proceséw refleksji kry-
tycznej uruchamianych w okreslonym kontekscie edukacyjnym.

Material empiryczny zebrano w trakcie realizacji modulu warsztatowego w ra-
mach Erasmus BIP na Uniwersytecie w Sassari w 2025 roku. Obserwacja objeto prze-
bieg pracy w pieciu grupach, w ktérych uczestniczyly osoby studiujace i osoby pro-
wadzace zajecia z czterech krajow (tacznie: 30 0s6b). Dane obejmowaly: (1) wytwory
wizualne (plakaty) przygotowane w ramach ¢wiczenia; (2) notatki z obserwacji pracy
grupowej i prezentacji rezultatéw; (3) wypowiedzi 0s6b uczestniczacych odnotowa-
ne podczas moderowanej dyskusji podsumowujacej (transkrypcja nagrania audio).
Warsztat trwal trzy godziny.

Cwiczenie ,,Gender Box” jako partycypacyjne narzedzie analizy norm plciowych
- poglebiony opis empiryczny

Cwiczenie ,Gender Box” stanowi przyktad partycypacyjnego narzedzia dydaktycz-
nego stuzacego analizie spolecznie konstruowanych norm plciowych. Jego celem
byto ujawnienie mechanizmoéw stereotypizacji oraz spolecznych sankeji zwigzanych
z przekraczaniem norm przypisywanych kobieco$ci i meskosci, a takze zainicjowa-
nie procesu krytycznej refleksji nad konsekwencjami tych norm dla jednostkowej
sprawczosci oraz relacji spolecznych.

Etap 1: Rekonstrukcja norm plciowych (plakaty - cechy, role, zachowania).

Cwiczenie przeprowadzono w matych grupach zréznicowanych pod wzgledem
tozsamosci piciowej. Osoby uczestniczace opracowywaly plakaty ilustrujace spo-
teczne oczekiwania wobec kobiet i mezczyzn, sformutowane jako ,,zachowuj sie jak
mezczyzna® oraz ,,zachowuj sie jak kobieta”. Wokodt schematycznych sylwetek wypi-
sywano cechy, role i zachowania uznawane za normatywne.

Interpretacja: Ten etap dzialal jako ,ujawnienie oczywistosci™ to, co bywa
traktowane jako naturalne i neutralne, zostaje nazwane i zwizualizowane. W efek-
cie powstaje material do krytycznej refleksji — osoby uczestniczace moga zobaczy¢,
ze normy sg wspdlnym konstruktem spolecznym, a nie wylgcznie indywidualnymi
preferencjami.

Etap 2: Ograniczajaca ,,rama” i sankcje (etykiety, wykluczanie, zawstydzanie).

Nastepnie zaznaczano symboliczne ,,ramy” odzwierciedlajace ograniczajacy cha-
rakter oczekiwan oraz identyfikowano negatywne etykiety i okreslenia kierowane
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wobec 0s6b naruszajacych normy. Pozwalato to na wizualizacje mechanizméw spo-
tecznego sankcjonowania.

Interpretacja: W tym momencie normy plciowe ujawniajg si¢ jako narzedzie re-
gulowania zachowan poprzez presj¢ konformizmu, zawstydzanie i ryzyko wyklucze-
nia. Z perspektywy pedagogiki krytycznej jest to punkt, w ktérym analiza przesuwa
sie od opisu (,,jak jest”) ku rozpoznaniu relacji wtadzy i mechanizméw opresji w co-
dziennym zyciu spolecznym (Freire, 1970).

Etap 3: Konfrontacja mi¢edzygrupowa (prezentacja pracizderzenie perspektyw).

Kolejnym elementem byta prezentacja plakatéw i poréwnanie podobienstw oraz
réznic pomigdzy rekonstrukcjami norm kobieco$ci i meskoséci. W trakcie tej czesci
osoby uczestniczace odwolywaly sie zaréwno do wlasnych do$wiadczen biograficz-
nych, jak i do obserwowanych wzorcéw spolecznych.

Interpretacja: Konfrontacja perspektyw wzmacnia dysonans poznawczy: 0so-
by uczestniczace zaczynaja dostrzega¢ asymetrie norm, sprzeczne wymagania oraz
koszty spoleczne ich internalizacji. Ten etap sprzyja przejsciu od ,,opisu norm” do ich
problematyzowania, co odpowiada logice refleksji krytycznej (Freire, 1970).

Etap 4: Dyskusja moderowana (domkniecie refleksyjne i ,,dezorientujacy
dylemat”).

W czgsci podsumowujacej przeprowadzono moderowang dyskusje, w ktérej po-
rzadkowano wnioski oraz nazywano napiecia i konsekwencje norm plciowych dla
sprawczosci, relacji i wyboréw edukacyjno-zawodowych.

Interpretacja: W ujeciu uczenia sie transformatywnego ¢wiczenie mozna inter-
pretowa¢ jako do$wiadczenie inicjujace tzw. dezorientujacy dylemat: wizualizacja
sztywnych norm oraz sankcji podwazala wcze$niejsze, czgsto nieuswiadamiane za-
tozenia dotyczace ,naturalnoéci” rél ptciowych. Dyskusja miata charakter refleksyjny
i dialogiczny, umozliwiajac przeformulowanie ram odniesienia w kierunku bardziej
inkluzywnych interpretacji rzeczywistosci spotecznej (Mezirow, 1991; 1997).

Analizie poddano zaréwno tre$¢ powstalych prac, jak i przebieg dyskusji towa-
rzyszacej ich prezentacji.

Analiza powstalych materialéw wizualnych
W dalszej czesci przedstawiono, jakie konkretne tre$ci norm i sankcji ujawnily wy-
twory wizualne wypracowane przez osoby uczestniczace.

Prace studenckie ujawnily wyrazna asymetri¢ norm plciowych oraz mechanizmy
spolecznej kontroli. W przypadku postaci meskich dominowaly kategorie takie jak
»sifa’, ,odwaga’, ,,niezalezno$¢’, ,,przywoddztwo” czy ,kontrola emocji’, ktérym jed-
nocze$nie towarzyszyly negatywne etykiety przypisywane odstepstwom od normy
(np. ,,staby”, ,niemeski”, ,,zniewiescialy”, ,tchorzliwy”). Rysunki i opisy wskazywa-
ty, Ze meskos¢ konstruowana jest jako kategoria waska i restrykcyjna, wymagajaca
ciaglego potwierdzania poprzez zachowania agresywne, dominujace lub rywaliza-
cyjne. Osoby uczestniczace zwracaly uwage, Ze emocjonalno$¢, wrazliwo$¢ czy brak
zainteresowania sportem byly konsekwentnie lokowane poza ,akceptowalng” rama
meskosci.
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Rysunek 1. Przyktadowa praca powstata w trakcie warsztatow.

Z kolei w pracach dotyczacych kobiecosci szczegdlnie silnie wybrzmialy nor-
my odnoszace sie do wygladu, relacyjnosci oraz rél opiekunczych. Postacie kobiece
obudowane byty komunikatami takimi jak ,zachowuj si¢ jak dama’, ,,dbaj o rodzi-
ne’, ,hie badz zbyt ambitna’, ,badz mita’, ,,poswiecaj si¢ innym’, przy jednoczesnym
wskazywaniu spotecznych sankgji za przekraczanie tych oczekiwan (np. ,,zta matka’,

~egoistka’, ,,niemoralna’, ,,zbyt meska”). Charakterystyczne bylo réwniez czeste od-
wolywanie sie do sprzecznych wymagan, takich jak oczekiwanie atrakcyjnosci seksu-
alnej przy jednoczesnym potepianiu autonomii czy sprawczosci kobiet.

Wytwory pracy grupowej pokazaly, Ze osoby uczestniczace spontanicznie rekon-
struowaly normy plciowe jako zestaw nakazéw i zakazéw podtrzymywanych przez
sankcje symboliczne, natomiast w trakcie moderowanej dyskusji podsumowujacej
osoby uczestniczace odwolywaly sie zaréwno do wlasnych doswiadczen biograficz-
nych, jak i do obserwowanych wzorcéw spotecznych, co wskazuje na uruchomienie
procesu refleksji krytycznej w rozumieniu pedagogiki krytycznej (Freire, 1970).
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Rysunek 2. Przykladowa praca powstala w trakcie warsztatow.

Perspektywa osob uczestniczacych - reakcje i interpretacje

Wypowiedzi os6b uczestniczacych w dyskusji podsumowujacej koncentrowaly sie
wokot doswiadczenia sprzecznych wymagan oraz odczucia presji, co sugeruje, ze juz
na poziomie jezyka potocznego rozpoznawano normy piciowe jako mechanizm spo-
tecznej kontroli. W trakcie dyskusji osoby uczestniczace zaczely explicite nazywac
te napigcia jako przejaw strukturalnej niesprawiedliwosci. Pojawialy sie refleksje
wskazujace, ze normy plciowe dzialaja jako mechanizm dyscyplinujacy, ogranicza-
jacy mozliwe $ciezki rozwoju jednostek niezaleznie od ich indywidualnych predys-
pozycji. Cze$¢ uczestniczacych podkreslata, ze dopiero wizualne zestawienie norm
i sankcji pozwolito im u$wiadomi¢ sobie skale presji spotecznej oraz stopien jej in-
ternalizacji w codziennych wyborach edukacyjnych, zawodowych i relacyjnych. Ich
zdaniem ,wiele ograniczen bylto dotad traktowanych jako oczywiste”

Cho¢ analiza ma charakter jakosciowy i eksploracyjny, obserwowane reakcje osob
uczestniczacych oraz tre§¢ wytworzonych prac wskazuja, ze ¢wiczenie spelnito swo-
je cele edukacyjne. Nie tylko identyfikowano stereotypy plciowe, lecz takze zaczeto
je krytycznie problematyzowad, taczac indywidualne doswiadczenia z szerszym kon-
tekstem strukturalnym. W tym sensie ,,Gender Box” funkcjonowalo nie jako ilustra-
cja tresci teoretycznych, lecz jako narzedzie umozliwiajace realne uruchomienie pro-
cesu refleksji krytycznej oraz budowania §wiadomosci nieréwnosci plciowych.
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Analiza wypowiedzi i reakeji 0séb uczestniczacych pozwala stwierdzié, ze ¢wi-
czenie sprzyjato rozwijaniu empatii oraz wzajemnego rozumienia pomi¢dzy osobami
o zréznicowanych tozsamos$ciach piciowych. Kobiety zwracaly uwage na spoteczne
sankcjonowanie asertywnosci, natomiast mezczyzni identyfikowali presje zwigzang
z norma emocjonalnej powsciagliwosci. W tym sensie ,,Gender Box” petnilo funkecje
dydaktycznej interwencji, ktora nie tylko ujawniata strukturalny charakter stereoty-
péw plciowych, lecz takze tworzyla warunki do budowania solidarnosci oraz kwe-
stionowania ich normatywnego statusu (Katz, 1995).

W trakcie dyskusji podsumowujacej cze$¢ 0sdb uczestniczacych wskazywala,
ze ¢wiczenie pozwolilo im po raz pierwszy uswiadomié sobie zakres spotecznych
sankcji zwigzanych z przekraczaniem norm piciowych. Pojawialy si¢ réwniez wypo-
wiedzi sugerujace zmiane perspektywy — od postrzegania stereotypow jako ,,natural-
nych” do ich rozumienia jako konstrukeji spolecznych mozliwych do zakwestiono-
wania. O efektywnoéci ¢wiczenia §wiadcza pojawiajace sie w wypowiedziach oséb
uczestniczacych elementy krytycznej reinterpretacji norm plciowych, taczenie do-
$wiadczen indywidualnych z kontekstem strukturalnym oraz deklarowana zmiana
sposobu postrzegania rol ptciowych.

Z perspektywy teorii uczenia si¢ transformatywnego ¢wiczenie ,Gender Box”
moze by¢ interpretowane jako do$wiadczenie inicjujgce tzw. dezorientujacy dylemat
w rozumieniu Mezirowa (1991, 1997). Konfrontacja z wizualizacja sztywnych norm
plciowych oraz z lista sankcji spolecznych stosowanych wobec 0séb je przekracza-
jacych podwazala wczesniejsze, czesto nieuswiadamiane zalozenia osdb uczestni-
czacych w warsztacie dotyczace ,,naturalnosci” rol plciowych. W efekcie ¢wiczenie
uruchamialo proces krytycznej refleksji nad wlasnymi ramami odniesienia, sprzyja-
jac ich rekonstrukeji w kierunku bardziej inkluzywnych i refleksyjnych interpretacji
rzeczywistosci spoleczne;j.

W kolejnej czeéci artykulu zostanie podjeta analiza tego, w jaki sposéb opisane
doswiadczenia edukacyjne przekiadaja si¢ na wzrost sprawczosci i poczucia upod-
miotowienia 0s6b uczacych sie.

DYSKUSJA — SPRAWCZOSC I UPODMIOTOWIENIE JAKO EFEKT PRAKTYK
PEDAGOGIKI WRAZLIWEJ NA PLEC

Kluczowym rezultatem stosowania pedagogiki wrazliwej na ple¢ jest wzmacnianie
u 0s6b uczacych sie poczucia sprawczosci, rozumianego jako zdolno$¢ do inten-
cjonalnego dzialania oraz inicjowania zmian we wlasnym otoczeniu. W kontekscie
edukacyjnym sprawczo$¢ przejawia sie miedzy innymi wzrostem pewnosci siebie
w wyrazaniu opinii, gotowo$cia do kwestionowania niesprawiedliwoéci oraz po-
dejmowaniem inicjatywy w dzialaniach zespotowych. Poprzez aktywne wlaczanie
0s6b uczacych sie w dialog i proces krytycznej refleksji osoba prowadzaca edukacje
przeksztalca ich role z biernych odbiorcéw wiedzy w wspoltwdrcow procesu uczenia
sie, co samo w sobie ma charakter upodmiotawiajacy. Pedagogika krytyczna Freire-
go zaklada, Ze edukacja wyzwolencza ,,daje sile poprzez glos, sprawczo$¢ i wolnos¢”,
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umozliwiajac uczgcym sie bycie podmiotami wlasnych narracji, a nie przedmiotami
cudzych opowiesci (Freire, 1970, 2005). W odniesieniu do zagadnien plci oznacza
to, ze osoby uczace sie — niezaleznie od tozsamosci plciowej — zaczynaja postrze-
gac siebie jako réwnoprawnie uczestniczace w procesie edukacyjnym. Zaczynaja tez
dostrzega¢, ze ich gtos ma znaczenie. W ten sposob przeciwstawiaja sie zinternali-
zowanemu milczeniu lub zwatpieniu w siebie, ktdre czesto stanowig konsekwencje
doswiadczanej dyskryminacji.

Po pierwsze, metody partycypacyjne stosowane w edukacji wrazliwej na ple¢
wzmacniajg sprawczo$¢ poprzez uznanie osobistych doswiadczen za pelnoprawne
zrodlo wiedzy. Gdy osoba uczaca si¢ dzieli si¢ w grupie historig do§wiadczonego
seksizmu, a pozostale osoby stuchaja jej z uwaga i potwierdzaja zasadno$¢ przezywa-
nych emocji, otrzymuje ona wyrazny sygnal, ze jej perspektywa jest istotna i ze nie
pozostaje w swoim doswiadczeniu odosobniona. Podobnie, gdy inna osoba opowia-
da o tym, w jaki sposdb restrykcyjne normy zwiagzane z meskosécig wplynely na jej
emocje lub relacje, réwniez moze spotka¢ sie z akceptacja i zrozumieniem ze strony
grupy. Tego rodzaju walidacja do$wiadczen bywa procesem transformujgcym, po-
niewaz przetamuje poczucie izolacji i wstydu, czesto towarzyszace doswiadczeniu
dyskryminacji. Osoby uczace sie zaczynaja wowczas dostrzegaé, ze ich indywidual-
ne historie majg wymiar spoteczny i polityczny, co — w ujeciu Mezirowa - oznacza
przyjecie nowej, bardziej krytycznej ramy odniesienia. Innymi stowy, staje sie dla
nich czytelne, ze to, co osobiste, jest jednoczeénie polityczne, co moze mobilizowa¢
do refleksji nad mozliwymi formami odpowiedzi i dzialania na rzecz zmiany.

Po drugie, pedagogika wrazliwa na ple¢ opiera si¢ na dialogu i wspdlpracy,
co sprzyja bardziej réownomiernemu rozlozeniu wladzy w przestrzeni edukacyjne;j.
W tradycyjnym modelu nauczania osoby uczace si¢ czesto doswiadczajg ograniczonej
sprawczo$ci, postrzegajac swoja role jako sprowadzong do biernego przyswajania tre-
$ci przekazywanych przez osobe prowadzacy zajecia. W klasie inspirowanej pedagogi-
ka krytyczna i feministyczng osoby prowadzace edukacje zapraszajg natomiast osoby
uczace sie do wspoltworzenia procesu uczenia si¢ — zachecaja je do dzielenia si¢ po-
mystami, zadawania pytan oraz wspotdecydowania o kierunku dyskusji. Tego rodzaju
praktyki buduja to, co bell hooks okresla mianem ,wyzwalajacej wzajemnosci’, czyli
partnerskiej relacji w procesie nauki, w ktdrej hierarchie ulegaja sptaszczeniu (bell ho-
oks, 1994). Osoby uczace si¢ zdobywaja w ten sposdb do$wiadczenie demokratycznej
debaty: ucza sie uwaznego stuchania odmiennych stanowisk, odnoszenia si¢ do wy-
powiedzi innych oraz formulowania krytyki w sposéb oparty na szacunku. Z czasem
doswiadczenia te przyczyniaja si¢ do wzrostu poczucia wlasnej skutecznosci (Ban-
dura, 1977), rozumianej jako wiara we wilasng zdolnos¢ do rozumienia probleméw
oraz wplywania na ich rozwigzanie. Przykladem moga by¢ uczestnicy i uczestniczki
warsztatu, ktérzy poczatkowo wahali si¢ zabraé glos, lecz z czasem zyskali wieksza
pewno$¢ siebie, dyskutujac kwestie dla nich istotne w atmosferze wzajemnego sza-
cunku. W ankietach poszkoleniowych niektérzy wskazywali, ze bycie traktowanym
przez grupe i osoby prowadzace jako warto§ciowy wspotautor dyskusji przetozylo sie
na wigkszg gotowos¢ do zabierania glosu réwniez w innych kontekstach, takich jak

105



Forum O$wiatowe Vol 38, No 2(74) (2025) Z praktyki

miejsce pracy czy dziatania w spolecznosci lokalnej. Na tym wlasnie polega ,,edukacja
upodmiotawiajaca” (Shor, 1992) — pedagogika, ktora nie tylko przekazuje wiedzg, lecz
takze przeksztalca relacje osoby uczacej sie wobec wiedzy i wtadzy.

Po trzecie, omawiane podejécia pedagogiczne explicite promuja solidarno$¢ oraz
wzmacniajg potencjal dziatania kolektywnego. Ujawnienie wspolnych doswiadczen
ograniczen — jak mialo to miejsce w ¢wiczeniu ,Gender Box” - oraz wzbudzenie
empatii sprzyjaja budowaniu poczucia wspdlnoty i wspolodpowiedzialnosci. Pod-
czas warsztatu w Sassari, po zidentyfikowaniu presji spotecznych wpisanych w ,,pu-
detka plci”, uczestnicy i uczestniczki wyrazali gotowo$¢ do wzajemnego wspierania
sie w przeciwstawianiu si¢ szkodliwym normom. Przykladowo, czes¢ grupy dekla-
rowala reagowanie na seksistowskie Zarty w swoim otoczeniu, inne osoby rozwazaty
dziatania mentoringowe skierowane do mlodszych uczestniczek edukacji, majace
na celu zachecanie ich do podejmowania nietradycyjnych $ciezek rozwoju. Swiad-
czy to o przejsciu od indywidualnej $wiadomosci do dziatania zbiorowego, zblizajac
osoby uczace sie do tego, co Freire (1970) okresla mianem praxis, czyli refleksyjnego
i $wiadomego dzialania podejmowanego przeciw opresji. W tym sensie przestrzen
edukacyjna staje si¢ punktem wyjscia do upodmiotowienia wykraczajacego poza
jej granice. Osoby uczace si¢ sg bardziej sklonne przeciwstawiaé si¢ dyskryminacji
w realnym $wiecie, poniewaz mialy okazje prze¢wiczy¢ takie postawy w toku zajeé
oraz doswiadczyly wsparcia grupy podzielajacej podobne wartosci. Co wiecej, do-
$wiadczenie funkcjonowania w inkluzywnej mikrospotecznoéci edukacyjnej moze
sklania¢ je do poszukiwania lub tworzenia analogicznych przestrzeni w szerszym
kontekscie spotecznym. Ten efekt przechodzenia od praktyki edukacyjnej do zaan-
gazowania obywatelskiego stanowi istotne ogniwo laczace edukacje z demokracja.
Jak zauwaza Ira Shor (1992), pedagogiki upodmiotawiajace przygotowuja osoby
uczace sie do inicjowania zmian spofecznych, ksztaltujac ich myslenie krytyczne
i sprawiajac, ze zaczynaja one nie tylko dostrzega¢ niesprawiedliwosci, lecz takze
czujg sie za nie wspolodpowiedzialne i zdolne do podejmowania dziatan.

Na zakonczenie nalezy podkresli¢, ze budowanie sprawczoéci ma charakter pro-
cesu dlugofalowego. Upodmiotowienie w edukacji nie dokonuje si¢ jednorazowo ani
w wyniku pojedynczego warsztatu, lecz wymaga systematycznej praktyki oraz kon-
sekwentnych wzmocnien. Osoby prowadzace zajecia powinny regularnie zachecaé
osoby uczace si¢ do zabierania glosu, powierza¢ im realne odpowiedzialno$ci oraz
dostrzega¢ i wzmacniaé rozwoj ich krytycznego myslenia oraz kompetencji przy-
wddczych. Nawet pozornie drobne zmiany - takie jak objecie przez wcze$niej mato
widoczng osobe roli lidera projektu réwnosciowego czy inicjatywa grupy uczacych
sie na rzecz organizacji wydarzenia po$wigeconego jezykowi inkluzywnemu - moga
$wiadczy¢ o postepujacym procesie upodmiotowienia. Przemiany te unaocznia-
ja transformacyjny potencjal pedagogiki wrazliwej na ple¢, ktora nie ogranicza si¢
do przekazywania wiedzy o dyskryminacji, lecz realnie wyposaza i motywuje osoby
uczace si¢ do jej rozpoznawania i kwestionowania. Gdy za$ to poczucie sprawczosci
zostaje przeniesione w doroste role — zawodowe, rodzinne i obywatelskie — przyczy-
nia si¢ do ksztattowania bardziej sprawiedliwego i demokratycznego spoleczenistwa.
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W szerszej perspektywie praktykowanie pedagogiki wrazliwej na ple¢ polega
na $wiadomym ksztaltowaniu $rodowiska edukacyjnego, w ktorym udzial wszyst-
kich 0sdb uczacych si¢ ma charakter réwnorzedny. Oznacza to tworzenie warunkow
sprzyjajacych aktywnemu uczestnictwu, widzialnoéci i uznaniu réznorodnych glo-
s6w obecnych w klasie. W tym celu osoby prowadzace zajecia moga stosowac proste,
a zarazem skuteczne strategie dydaktyczne, takie jak dbanie o zréwnowazony po-
dziat czasu wypowiedzi — np. poprzez zachecanie do zabierania glosu 0séb cichszych
lub nalezacych do grup niedoreprezentowanych — stosowanie jezyka neutralnego
pod wzgledem plci oraz organizowanie zréznicowanych zespotéw roboczych, umoz-
liwiajacych uczenie sie w kontakcie z osobami o réznych tozsamosciach ptciowych.

Podczas warsztatu realizowanego w Sassari celowo wprowadzono prace w grupach
mieszanych pod wzgledem plci, a takze rotacyjny podziat rél (np. lidera/ki dyskusji czy
osoby odpowiedzialnej za notowanie), co pozwalato ogranicza¢ utrwalanie hierarchii
i sprzyjalo bardziej réwnomiernemu rozkladowi odpowiedzialnosci. Na poczatku zaje¢
ustalono réwniez reguly bazowe, obejmujace zasady wzajemnego szacunku, zakaz przery-
wania wypowiedzi oraz poufno$¢ w odniesieniu do osobistych do$wiadczen przywolywa-
nych w trakcie dyskusji. Tak zdefiniowane ramy interakeji sprzyjaly stworzeniu bezpiecz-
nej przestrzeni, w ktorej glos kazdej osoby mogt zosta¢ uznany za istotny i warto$ciowy.

Jak wskazuja badania, nieu$wiadomione uprzedzenia pedagogiczne — np. czest-
sze wywolywanie chlopcéw do odpowiedzi na zajeciach z zakresu STEM lub zrézni-
cowane reagowanie na przejawy asertywnosci osob uczacych sie w zaleznosci od ich
plci — moga skutecznie ogranicza¢ udzial oraz osiggniecia dziewczat (Chapin i Warne,
2020). Cho¢ przyklad dotyczy edukacji szkolnej, analogiczne mechanizmy nieus$wia-
domionego réznicowania uwagi i oczekiwan mogg ujawniac si¢ takze w dydaktyce
akademickiej, wplywajac na widzialno$¢ i partycypacje 0séb uczacych sig. Osoba
prowadzaca edukacje uwrazliwiona na kwestie plci podejmuje refleksje nad wias-
nymi praktykami dydaktycznymi i dazy do ich $wiadomej korekty, m.in. poprzez
zadawanie pytan zblizonej liczbie uczennic i uczniéw, czy docenianie wypowiedzi
0s0b, ktore przelamuja stereotypowe oczekiwania piciowe (Morley, 2009; Nabbuye,
2018). W tym sensie pedagogika wrazliwa na ple¢ sprowadza si¢ do praktyki §wiado-
mej inkluzji - zapewnienia, ze interakcje w klasie, przekazywane tresci oraz panujacy
klimat nie faworyzujg perspektywy jednej plci kosztem innych (FAWE, 2018).

Gdy osoby uczace si¢ obserwuja, ze osoba prowadzaca zajecia konsekwentnie
promuje zasady sprawiedliwoéci i wzajemnego szacunku, sprzyja to nie tylko wzro-
stowi ich zaangazowania w proces uczenia si¢, lecz takze stanowi konkretng, do-
$wiadczang w praktyce realizacje wartoéci demokratycznych. Dzieki opisanym dzia-
taniom oraz inkluzywnej dynamice pracy dydaktycznej klasa moze staé si¢ swoistym
mikrokosmosem réwnosci, w ktorym wszyscy uczg si¢ artykutowaé wlasne stanowi-
ska, stucha¢ innych oraz docenia¢ réznorodnosé¢ doswiadczen. Kompetencje te maja
fundamentalne znaczenie dla uczestnictwa w zyciu demokratycznym.

Opisane strategie wspolpracy i inkluzywnej dynamiki w klasie stanowig warunek
brzegowy dla proceséw budowania sprawczoéci i upodmiotowienia, poniewaz bez bez-
piecznej i rownoéciowej przestrzeni dialogu mechanizmy te nie moglyby si¢ uruchomic.
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ZAKONCZENIE

Pedagogika wrazliwa na pte¢ stanowi istotne narzedzie ograniczania dyskrymina-
cji oraz wzmacniania warto$ci demokratycznych poprzez edukacje. Odwolujac sie
do zalozen pedagogiki feministycznej, pedagogiki krytycznej oraz teorii uczenia sie
transformatywnego, podejscie to angazuje osoby uczace sie w krytyczne kwestiono-
wanie norm spolecznych oraz w refleksje nad mozliwosécig ksztaltowania bardziej
sprawiedliwych i réwnosciowych relacji. Przyklad partycypacyjnych warsztatéw re-
alizowanych w Sassari, jak réwniez innych podobnych dziatan edukacyjnych, poka-
zuje, ze gdy osoby uczace sie otrzymujg narzedzia do analizy stereotypéw plciowych
oraz wsparcie w artykulacji wlasnych doswiadczen, uruchamiany jest pogtebiony
proces uczenia sie. Jego efektem jest wzrost swiadomosci niesprawiedliwo$ci spo-
tecznych, rozwdj empatii ponad podzialami oraz umocnienie wiary we wtasng zdol-
noé¢ do inicjowania zmiany. Rezultaty te wykraczajg poza wymiar stricte dydaktycz-
ny, obejmujgc kompetencje obywatelskie i postawy kluczowe dla funkcjonowania
demokratycznego spoleczenstwa.

Demokracja opiera sie na aktywnym uczestnictwie wszystkich oséb jg tworza-
cych, co staje si¢ mozliwe jedynie wowczas, gdy jednostki do§wiadczaja wzmocnienia
i realnego wlaczenia. Dyskryminacja ze wzgledu na ple¢ historycznie ograniczata
mozliwoé¢ réwnoprawnego udzialu znacznej czeéci spoleczenistwa w sferze przy-
wddztwa, rynku pracy oraz debacie publicznej. Edukacja moze zaréwno reprodu-
kowa¢ te nieréwnosci, jak i przyczynia¢ sie do ich demontazu. Jak wykazano w ni-
niejszym artykule, wdrazanie pedagogiki uwzgledniajacej perspektywe plci stanowi
konkretng strategie przetamywania barier strukturalnych. W przestrzeniach eduka-
cyjnych opartych na inkluzywnosci i krytycznej refleksji osoby uczace si¢ zaczynajg
postrzega¢ dyskryminacje nie jako zjawisko nieuchronne, lecz jako problem mozli-
wy do rozpoznania i rozwigzania. Do$wiadczajac w klasie form mikro-demokracji
- wspdlnot, w ktorych kazdy glos jest uznawany za istotny — wynosza one w doroste
zycie przekonanie o koniecznosci réwnego traktowania wszystkich ludzi. Jak zauwa-
za bell hooks, ,klasa — mimo wszystkich swoich ograniczen - pozostaje miejscem
mozliwoéci... gdzie wspdlnie wyobrazamy sobie, jak przekraczaé granice. To jest
edukacja jako praktyka wolnosci” (bell hooks, 1994, s. 207).

Urzeczywistnienie transformacyjnego potencjatu edukacji wymaga zaangazowa-
nia na wielu poziomach. Osoby prowadzace procesy dydaktyczne musza by¢ gotowe
do krytycznej refleksji nad wlasng praktyka oraz wdrazania metod sprzyjajacych wia-
czeniu i sprawczoéci; osoby uczace sie — otwarte na podejmowanie trudnych tematow
i autorefleksje; natomiast instytucje edukacyjne — konsekwentnie wspierajace réw-
no$¢ w swojej kulturze organizacyjnej i politykach. W takich warunkach pedagogika
wrazliwa na plec przestaje petni¢ jedynie funkcje interwencji antydyskryminacyjnej,
a staje si¢ narzedziem ksztaltowania os6b wrazliwych na kwestie sprawiedliwosci,
solidarnosci i réwnoéci. Takie osoby chetniej angazujg si¢ w procesy demokratyczne
i aktywnie stojg na strazy praw oraz godnosci innych. Podsumowujac, pedagogika
wrazliwa na ple¢ przywraca glos osobom dotychczas marginalizowanym, wzmac-
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niajac tym samym fundamenty demokracji. Wpisuje si¢ to w wizj¢ wyrazong w mie-
dzynarodowych dokumentach dotyczacych praw czlowieka i zréwnowazonego roz-
woju, zgodnie z ktorg trwala demokracja jest mozliwa jedynie wtedy, gdy usuniete
zostang bariery plciowe ograniczajace uczestnictwo (United Nations, 2015). Eduka-
cja - rozumiana jako proces catozyciowy i spotecznie osadzony - pozostaje jednym
z najwazniejszych narzedzi realizacji tego celu. Implikacje instytucjonalne opisanych
praktyk wykraczaja poza ramy niniejszego artykulu, jednak wyniki studium przy-
padku wskazuja takze na znaczenie systemowego wsparcia dla pedagogiki wrazliwej
na pleé. Pewne jest jedno - poprzez konsekwentne wdrazanie pedagogiki wrazliwej
na ple¢ oraz rozwijanie praktyk edukacyjnych ukierunkowanych na przeciwdziala-
nie dyskryminacji osoby prowadzace edukacje i instytucje mogg realnie przyczynia¢
sie do budowy bardziej réwnego i demokratycznego spoleczenstwa.
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GENDER-SENSITIVE PEDAGOGY IN HIGHER EDUCATION: FROM
THEORETICAL FRAMEWORKS TO ANTI-DISCRIMINATION PRACTICES
(A CASE STUDY)

ABSTRACT: Gender discrimination remains a major barrier to democratic participa-
tion, as it systematically silences or marginalizes certain voices. This article examines
how gender-sensitive pedagogy can counteract such mechanisms in higher educa-
tion by integrating bell hooks™ feminist pedagogy, Paulo Freire’s critical pedagogy,
and Jack Mezirow’s transformative learning theory. Using a case study of an interna-
tional Erasmus Blended Intensive Program (BIP) workshop delivered in 2025 at the
University of Sassari (Italy), the paper describes and interprets participatory teaching
practices, with a particular focus on the “Gender Box” activity. The empirical mate-
rial includes students” visual outputs, observations of group work, and statements
made during the facilitated debriefing discussion. The analysis indicates the activa-
tion of critical reflection, increased awareness of gendered power relations, and the
development of students’ agency, empathy, and solidarity. The article concludes with
institutional recommendations for more inclusive learning environments.

KEYwORDS: gender-sensitive pedagogy; feminist pedagogy; critical pedagogy;
transformative learning; empowerment
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PRESENTATION

The concern for university teachers’s pedagogical-didactic training led in the sixties,
and with greater influence following the reestablishment of democracy in our coun-
try in 1983, to the establishment of the role of pedagogical counsellor in Argentine
universities. It is expected that whoever assumes this task will support the authorities,
faculty and students in different aspects of the educational process.

For several years, we have been part of the Research Network on Educational
Counseling (RIASEDU),2 whose research theme is educational counselling in sec-
ondary and university education. In this context, we present the results of the re-
search carried out by the National University of the South (UNS) nucleus on the
demands placed on its educational counselling office (ECO) during the 2020-2021
biennium.

In the initial phase of the inquiry, the concept of expectation was defined as
a component of demand (Monetti et al., in press). Therefore, the objectives of this
study are threefold: first, to describe the expectations of professors and teaching as-
sistants3 regarding the ECO’s functions at an Argentine university, forming the first
phase of the demand to be established; second, to explore the relationship between
these stated expectations and the views held by professors and assistants about teach-
ing and learning; and finally, to reflect on how expectations may inform potential
ECO training proposals.

1 In Argentina, we refer to the word “teacher” for the professors and teaching assistants who work at
a university.

2 The network is made up of research teams from different Latin American universities in Argentina
(UNLPam, UNS, UNJU), Uruguay (UDELAR) and Guatemala (USAC).

3 Professors (P) and teaching assistants (TA) constitute two categories of teaching positions within the
UNS. The former are those who are in charge of teaching. The teaching assistants may be senior (STA),
graduate (GTA) or undergraduate teaching assistants (UTA).
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THE RESEARCH AND ITS CONTEXT

University teacher training is one of the fundamental axes, although not the only
one, that promotes academic quality and responds to the challenges faced by higher
education institutions. The multiple current demands on university teachers require,
among other aspects, a profound revision of their teaching practices. These teachers
face a double demand: on the one hand, those of academia, linked to disciplinary
updating, research and extension; and on the other, those arising from social trans-
formations, the demands of the work world and the new cognitive and attitudinal
profiles of the students entering university. This complex network of tensions directly
challenges pedagogical training, as traditional strategies are insufficient to address
the diversity and complexity of the current scenario.

In this context, universities, academia and society as a whole are beginning
to recognise the need for and importance of specific preparation focused on teach-
ing, understood as a professional practice that requires didactic knowledge, critical
reflection and continuous updating (Mancovsky & Monetti, 2012; Donnelly, 2016).

In this framework, UNS has consolidated a Teacher Training Programme under
the ECO since 2005, which is dependent on the General Academic Secretariat. This
programme arose in response to the recommendations of institutional evaluations
and the need to strengthen the didactic-pedagogical dimension of the teaching staft
(Saenz, 2024). Over the years, the Teacher Training Programme has established itself
as a stable institutional policy, open to professors and teaching assistants from all ac-
ademic units. According to Saenz (2024), UNS is undergoing a process of increasing
institutionalisation of teacher training, expressed in the incorporation of pedagogi-
cal training as a criterion in the evaluation of performance (Res. CSU-1009/22) and
in the creation of the Directorate of Distance Education and Continuing Education
(Res. CSU-601/23), which integrates and strengthens training and support actions for
university teaching.

ON EXPECTATIONS AND DEMANDS

University pedagogical counselling refers to the set of specific practices and tasks that
are deployed in the performance of the counsellor role (Monetti & Mancovsky, 2012;
Lucarelli, Finkelstein & Solberg, 2015). It is defined as an intervention and accompa-
niment practice in education, situated in a workplace (Nicastro & Andreozzi, 2006)
within an educational institution: the university. Thus, we understand that pedagog-
ical advising responds to the teaching function that - together with research and
outreach - is characteristic of the university and makes it an educational institution.
It includes topics ranging from teaching and learning in the classroom, university
faculty training and curriculum, among others, also incorporating the relationship
between research and teaching (Centra, 1993; Clegg, 2009; Gibbs, 2013).

In the counselling process, the demand occupies a central place, as it involves the
progressive definition of the problem that the counsellor and the advisee are interest-
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ed in solving. From its use and etymology, the demand alludes to the idea of a request
that is sustained by the needs of the person who enunciates it (Monetti et al., in press).

It is possible to enrich this connotation with the meanings attributed to it from
counselling and psychology, which suggest the idea of construction; that is, the
demand to the advisor does not emerge as an immovable request but consists of
co-construction (Nicastro & Andreozzi, 2003; Fernadndez, 2012), for which collective
and sustained work over time is essential.

In this research, demand is defined as the request made by a teacher or group of
teachers for the modification of an educational situation, situated within the institu-
tion (Monetti, Molina, Saenz, Cundari, Boquin & Rivoir, in press). Demand is both
a process and a product that is developed through analysis, reflection and problema-
tisation between counsellor and counselee (Souto & Tenaglia, 2016).

Accordingly, the articulation of what teachers expect from counselling is analysed
in terms of expectations, understood as what counselling is believed and expected
to accomplish. From this perspective, the notion of expectation developed in the
specialised literature (Héndez Puerto, 2023) acquires a new dimension.

The expectations will serve as an input for the co-construction of demand and,
therefore, constitute a phase of it (Monetti, Molina, Saenz, Cundari, Boquin & Rivoir,
in press).

Expectations are aspirations (Corica, 2010) that do not arise in a vacuum but are
anchored in the contexts and experiences of the subjects who carry them. They are
related to the confidence that a new situation or solution is possible (James,2009);
they imply a teacher’s view of what is expected to change or modify. In this sense,
they can be characterised as normative - that is, the subject focuses on what should
happen rather than what could happen (predictive perspective) (Muth, 1961; Lovell,
1986; Santos and Boote, 2003).4

ABOUT THE RESEARCH DESIGN

The research project within which this article is framed is defined as exploratory and
descriptive. Its aim is to characterise the demands associated with the ECO, based
on the meanings attributed to it by teachers and authorities at UNS during the 2020-
2021 biennium.

The research design is mixed, combining qualitative and quantitative approach-
es (Creswell et al., 2011; Johnson et al., 2014). Data was collected through surveys
administered to both professors and teaching assistants. For this purpose, a self-ad-
ministered questionnaire was designed and applied in digital format. The survey
was distributed via the institutional email accounts of all teaching staff, resulting in
a non-probabilistic self-selected sample.

From a qualitative perspective, the study is situated within a case study design.
The analytical strategy employed was analytical induction, which involves examining

4 Even though the literature cited on expectations belongs to the field of marketing and macroeconomics,
we believe it is relevant to revisit some of its definitions and classifications in our work.
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the data in search of emerging categories and relationships among them. The ulti-
mate goal of this process is the development of working hypotheses, which are pro-
gressively modified or retained throughout the analysis (Goetz & LeCompte, 1984).

From the quantitative approach, a descriptive analysis of responses was first con-
ducted, calculating absolute and relative frequencies. Subsequently, to examine po-
tential differences in knowledge and expectations between professors and teaching
assistants, the Mann-Whitney U test was used.

The analysis and interpretation of the collected data, presented in the following
section, aims to describe professors’ and teaching assistants’ expectations regarding
the ECO’s role as an initial phase in the construction of demand, as well as to explore
the relationship between these expectations and their views on teaching and learning.

PROFESSORS’ AND TEACHING ASSISTANTS’ KNOWLEDGE AND
EXPECTATIONS REGARDING THE ECO’S FUNCTIONS

The research we conducted seeks to characterise the expectations and demands of
professors and teaching assistants regarding the tasks performed by the ECO. Spe-
cifically, we seek to identify what changes or revisions are anticipated in the field of
university education, with a particular focus on teaching and learning.

In this respect, it is necessary to observe that a university teacher is a subject
who carries out professional practices, in a broad sense, linked to their disciplinary
knowledge in field research, extension and teaching. Disciplinary knowledge is
forged from undergraduate training, while pedagogical-didactic knowledge - that
related to the teaching and learning of their discipline — has an experiential charac-
ter and is built as the teacher exercises their practice (Monetti, 2023). Thus, in the
university environment, knowledge about the didactic-pedagogical issue is built on
the basis of disciplinary suitability as a guarantee to be in front of students (Monetti,
2015; Souto, 2019; Itzcovich, 2004).

The following section presents the results of the empirical study conducted. First-
ly, the sample of participating teachers and their main characteristics are described
to contextualise the perceptions surveyed. Subsequently, the main analysis findings
are presented, articulating quantitative and qualitative analyses to characterise the
knowledge and expectations that professors and assistants have regarding the ECO.

Sample characterisation

A total of 122 valid responses were obtained, distributed in a practically symmetrical
way between professors (52%) and teaching assistants (48%). The latter group was
composed mainly of graduate teaching assistants (33.7%), followed by senior teach-
ing assistants (10.2%) and undergraduate teaching assistants (4.1%) (Figure 1).
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Undergraduate Teaching Assistant

Graduate Teaching Assistant

Professor 520“

Senior Teaching Assistant

Figure 1. Distribution of the sample according to teaching position (author-generated)

Participants belonged to 14 of the 17 academic departments of the Universidad
Nacional del Sur, allowing for representation across most institutional units. The
sample reflects a heterogeneous but relatively balanced distribution among the dif-

ferent disciplinary areas, ensuring a diversity of perspectives regarding the ECO (Fig-
ure 2).

Economics

Health Sciences Fhiysics

Geolagy

Educational Sciences

Mathematics

Biology & Biochemistry

Chemical Engineering

Geography & Tourism

Engineering
Chemistry

Humanities
Agronomy

Figure 2. Distribution of the sample according to the department of belonging
(author-generated)
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Although participation followed a non-probabilistic self-selection sampling strat-
egy and three academic departments were not represented, the sample size and its
distribution across teaching positions and departments were deemed adequate for
the exploratory and descriptive purposes of the study. Nevertheless, these conditions
may have influenced the statistical representativeness of the results and the sensitiv-
ity of inferential analyses; therefore, the findings should be interpreted with appro-
priate caution.

Knowledge regarding the ECO

One of the central axes for investigating teachers” expectations towards the ECO was
to inquire whether the respondents knew what their functions were. It was observed
that a significant proportion of teachers responded negatively. Among the profes-
sors, 61% indicated that they did not know the functions, while 39% said they did
know them. Among the teaching assistants, the lack of knowledge was even more
pronounced: 78% responded negatively and only 22% said they did know about the
ECO’s functions (Figure 3).

From the qualitative approach, the open questions of the surveys were catego-
rised using content analysis, managing to identify four dimensions linked to the
teachers’ knowledge of the functions and demands of the ECO:

1. Teacher training (including teaching pedagogy courses and updates in

didactics).

2. Institutional counselling and management (referring to study plans,

tutorials and other organisational aspects).

3. Student counselling and accompaniment (covering educational trajectories,

vocational guidance, learning strategies and more).

4. Teacher advice (including support in planning, teaching students with

disabilities, evaluation and delivery of classes).

When analysing the relative frequency of the functions that teachers attribute
to the ECO, teacher training (59.1% of professors and 65% of teaching assistants) and
teacher advice (68.2% and 60%, respectively) stand out. Student counselling and ac-
companiment (31.8% and 35%) and institutional counselling and management (18.2%
and 20%) were mentioned less frequently (Figure 4).

From a discursive perspective (Kerbrat-Orecchioni, 1997), the terms used to de-
scribe the functions are accompaniment, training, guidance and, to a lesser extent,
help, support and assistance. The analysis of these meanings would reveal, at least,
the existence of a relationship between someone who advises and “another” (teachers,
students and tutors) who is advised. This relationship would imply the recognition of
a competence - that is, of expert knowledge, which, in the ECO’s case, is pedagogical
or educational knowledge that the mentee does not yet possess and seeks to elucidate
(Monetti & Mancovsky, 2012).

From the theoretical point of view, the work of counselling maintains the features
present in the meaning found, as we consider that counselling is an act of interven-
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tion. The term intervention refers to “coming between”, “interposing” and, as such,
points to the action of a third party who has the ability to distinguish aspects in a sit-
uation that were not considered by the direct actors (Monetti, Cundari & Schmid;
2024). In this way, they collaborate and accompany the production of knowledge and
the development of personal, group or organisational changes in contexts of uncer-
tainty (Andreozzi & Nicastro; 2003). This task is not easy, as it requires the pedagog-
ical counsellor to go from being “a stranger who claims to know something about
what I teach” to being “a colleague who deserves my trust and is worth listening to”
(Monetti & Mancovsky, 2012: p. 5).

Inferential analysis using the Mann-Whitney U test did not show statistically
significant differences between the professors and teaching assistants’ responses in
any of the dimensions considered (Table 1). Although no statistically significant dif-
ferences were observed between professors and teaching assistants, this result sug-
gests a shared and relatively homogeneous level of knowledge regarding the ECO’s
functions across teaching positions, pointing to a common institutional framework
rather than role-specific distinctions.

Knowledge about the Pedagogical Advisory Office (UNS)
i

Response
El Yes
70 N MNo

80

10

0 Professor Teaching Assistant

Figure 3. Knowledge of the Pedagogical Advisory’s functions according to teaching
position (author-generated)
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Figure 4. Percentage distribution of the functions attributed to the Consultancy, by
dimension and teaching position (author-generated)

Table 1. Results of the Mann-Whitney U test for Question 3.1

Dimension Statistic U P-Value Significant (p < 0.05)
Teaching advice 227.0 0.858679 No
Student counselling and accompaniment 215.0 0.878656 No
Institutional counselling and management 192.0 0.396450 No
Teacher training 229.0 0.631400 No

Expectations regarding the ECO

Question 4 inquired about what issues or topics the teachers considered that the
Advisory could accompany their activities. Unlike the previous block, these answers
do not refer to the current level of knowledge, but to the expectations that teachers
project about the ECO’s role (i.e. to a phase linked to potential demand).

The results show that the most mentioned dimension was teacher counselling,
with similar proportions between professors (64.3%) and teaching assistants (63.0%).
In second place was teacher training, with a greater presence among professors
(35.7%) than among teaching assistants (22.2%). Finally, the dimensions of student
counselling and accompaniment and institutional advice and management were not-
ed less frequently, although with slight differences between the two groups: 21.4%
and 71% among professors, compared to 25.9% and 11.1% among assistant staff, re-
spectively (Figure 5).

Inferential analysis using the Mann-Whitney U test (Table 2) did not yield sta-
tistically significant differences between professors and teaching assistants in any of
the dimensions. The absence of statistically significant differences indicates that ex-
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pectations regarding pedagogical counselling are structured in a similar way among
professors and teaching assistants, regardless of differences in academic trajectories
or contractual positions.
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Figure 5. Percentage of responses by position and dimension for Question 4: In
which questions/topics do you think the ECO could accompany the teacher’s activities?
(author-generated)

Table 2. Results of the Mann-Whitney U test for Question 4.

Dimension Statistic U P-Value Significant
(p <o0.05)

Teaching advice 707.5 0.306427 No

Student counselling and support 599.0 0.730352 No

Institutional advice and 602.5 0.622986 No

management

Teacher training 652.5 0.250352 No

One of the aspects that characterises the expectations regarding the professors’
and teaching assistants’ pedagogical advice is related to their participation in activ-
ities organised by the ECO and the topics on teaching and learning on which they
consult.

From the qualitative analysis of the open questions, it emerges that more than
half of the professors and, to a greater extent, teaching assistants state that they never
participated in these activities. With respect to professors, some do not consult on
teaching and learning issues in general. It would seem that these subjects do not con-
stitute problems to be solved within their teaching practice. The remaining profes-
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sors do consult on didactic issues such as evaluation, teaching methods, articulation
between subjects and also curricular aspects such as current regulations. Most of
these consultations are made to teaching peers. In this regard, “lecturers learn by do-
ing, reading and reflecting, collaborating with other lecturers” (Donnelly, 2016; p. 5).

This aspect may be related to the idea of university teacher education as artisanal
(Ickowicz, 2004), in the sense that university teachers are constituted as such through
their work within the academic career. This process typically involves beginning
to teach as a student assistant and then progressing to higher positions, in contrast
to their training in the discipline they teach, which takes place within a formalised
academic programme. In this sense, the artisanal dimension refers to the way in
which teachers’ learning about teaching occurs by replicating what a colleague or the
instructor in charge of a course does. This mode of learning entails a lack of reflection
and revision of practice and emphasises its repetitive, rather than creative, character.

However, this situation does not apply to all teachers. Although they represent
a smaller proportion, there are professors and teaching assistants who have partici-
pated in activities organised by the ECO related to teaching, assessment, group work,
competencies and other topics. Within this group of professors who have had contact
with the ECO, only a minority report never consulting on issues related to teaching
and learning. Those who do consult on such matters also turn to their colleagues, but
the ECO emerges as a relevant actor who is consulted and relied upon alongside the
course bibliographies from the training activities they have attended.

This suggests that the demands on the ECO are in a recursive relationship (Mor-
in, 1994) with the participation in activities that it provides, in the sense that there
would be a demand to know more about the didactic pedagogy that leads the teacher
to attend the activities proposed by the ECO - which causes it to be resorted to again
when problems related to teaching are raised. From a psychoanalytic perspective, it
is possible to think that these professors, who are mobilised to participate in the ac-
tivities and to continue asking about the same topics, have a motive (Charlot, 1997),
a search related to desire that, as such, is never completed (Monetti & Aiello, 2009).

When teaching assistants’ expectations are examined in relation to the topics on
which they seek consultation, a difference emerges between those who participated
in activities proposed by the ECO and those who did not. In the latter group, a large
proportion do not consult on pedagogical-didactic issues and, when they do, their
concerns tend to revolve around matters related to the disciplinary content in which
they are involved, such as the bibliography to be used, the transition from theory
to practice, modes of learning within their specific field and the content to be taught.
Such dynamics highlight the need to promote and strengthen pedagogical training
among professors who are at the beginning of their professional careers in the uni-
versity context (Toledo, Cosculluela, Bandres, & Orus, 2022).

It could be inferred that these differences with respect to professors are due to the
fact that, as stated above, it is in the teaching spaces that they learn to teach in an
artisanal manner. This means that the problems they have to solve are located in
here-and-now teaching scenarios. This situation would be absent in professors be-
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cause due to the access conditions to these positions, they must have been working at
university as teachers for a period of at least three years,5 which leads them to build
knowledge about teaching and learning from their subject in the same practical space.

The research on the teachers’ expectations-demands of the ECO reveals an ab-
sence of concerns and problematisation about the pedagogical-didactic aspects of
their teaching practice. Reflection on teaching (Zabalza, 2003, 2006; Souto, 2017;
Perrenoud, 2007; Davini, 2008) is one of the skills that enables teachers to denat-
uralise their practices and take a step towards the construction of knowledge that
strengthens their teaching. However, for this to occur, it is necessary for a concern
to arise, a problem to be solved that mobilises it (Charlot, 1997). From an episte-
mological perspective, this implies accepting the complexity (Morin, 1994) of the
teaching situation, avoiding a single view and a simplified answer. Problematisation
facilitates the understanding of a diversity of perspectives and makes the thought
process itself more flexible (Davini, 2008), denaturalising established practices.

From an institutional point of view, further research is needed to examine how
institutional culture, as well as working conditions, influences the difficulties teach-
ers face in problematising the teaching processes they develop.

WHAT THIS RESEARCH SHOWS US AND POSSIBLE FUTURE PATHS

In light of the academic, social and working world demands that the educational
university field faces, the need for and importance of specific preparation focused on
teaching and learning emerges as one of the central themes. In this context, the gen-
eral objective of the research we developed here sought to characterise the teachers’
expectations concerning the ECO’s role.

As analysed throughout the work, the demand in the counselling process occu-
pies a central place, as it involves the progressive definition of the problem that the
counselee and the counsellor would be interested in solving. The teachers articu-
late their beliefs and expectations regarding the role of counselling. These situations
prompt us to recognise the concept of expectation as a phase that precedes demand,
as the co-construction between the advisor and the advised would be lacking.

One of the first results of the research revolves around observing that only a mi-
nority of the surveyed teachers claim to know the ECO’s functions, with a lack of
knowledge being more pronounced in the case of teaching assistants.

A second conclusion of this work reveals that when the subject knows the ECO’s
functions and participates in the activities it organises, the expectations relate to is-
sues concerning teaching and learning. It is also noted that there is a search for solu-
tions to situations related to the educational field, for which peers are consulted, as
well as the ECO.

On the other hand, when the functions of the ECO are unknown, expectations
about their tasks are not articulated, and at the same time, there is an absence of

5 Article 8. Resolution CSU-359/2020 Universidad Nacional del Sur.
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a search for solutions to problems related to teaching. However, when the problems
arise, the knowledge necessary to solve them pertains to the teaching of specific issues.

From a discursive perspective, it was possible to identify that the terms used
to describe the ECO’s functions imply the recognition of competence, of expert
knowledge, which, in the case of the ECO, is knowledge about education that the
counselee does not yet possess but could acquire. Thus, the ECO would be posi-
tioned as the only one that possesses knowledge about education and, therefore, its
function is to solve teachers’ problems. In this sense, previous research has shown
that pedagogical counselling has a stronger impact on teaching practice when it is
conceived as a systematic, reflective and collaborative process focused on problema-
tisation and metacognition, rather than as a merely instrumental intervention (Parra
Acosta et al., 2022).

Another aspect to consider is that more than half of the professors and, in greater
numbers, teaching assistants surveyed never participated in the activities proposed
by the ECO. These results could indicate a lack of concerns and problematisation
regarding the pedagogical-didactic aspects of their teaching practice. Reflection on
teaching enables teachers to denaturalise their practices and advance in the con-
struction of knowledge that strengthens their teaching. At the same time, this pro-
cess is only possible if a specific concern or problem arises that mobilises teachers
to question their own work. This process would imply recognising the complexity
of teaching situations, avoiding both univocal views and simplified answers. In this
framework, problematisation is established as a key strategy to integrate diverse per-
spectives and make educators’ thinking more flexible, thus promoting the transfor-
mation of established practices (Davini, 2008).

The lack of engagement and problematisation on the part of teachers may also be
related to working conditions, workload, the place occupied by pedagogical research
within university culture and the institutional relevance attributed to the ECO.

In this regard, it is worth noting that the absence of statistically significant differ-
ences between professors and teaching assistants in the Mann-Whitney U tests sug-
gests that expectations towards the ECO are structured around shared institution-
al meanings rather than differentiated according to teaching positions. This result
should be interpreted with caution, considering the exploratory nature of the study
and the characteristics of the sample.

On the other hand, although it might appear that participation in ECO activities
would result in increased expectations regarding its role, the opposite interpretation
is also plausible: teachers who are already motivated and who actively reflect on their
teaching may be more inclined to participate in the ECO’s initiatives.

Finally, we consider that this research reveals that it is essential to instil in all
university life spheres the need to denaturalise teaching practices and problematise
their development in order to build pedagogical didactic knowledge that improves
students’ learning. The ECO can contribute to this task, but it cannot do it alone.
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OCZEKIWANIA WYKEADOWCOW I ASYSTENTOW NA UNIVERSIDAD
NACIONAL DEL SUR W ZAKRESIE DORADZTWA PEDAGOGICZNEGO

ABSTRAKT: W niniejszym artykule przedstawiamy wyniki badan przeprowadzo-
nych w ramach Sieci Badawczej ds. Doradztwa Edukacyjnego (RIASEDU). W tym
przypadku, wychodzac od o$rodka UNS, postanowili$my opisaé, w oparciu o mie-
szany projekt badawczy, oczekiwania profesoréw i asystentéw dotyczace funkcji
doradztwa pedagogicznego (PA) Narodowego Uniwersytetu Potudniowego (UNS);
ustali¢ zwigzek z pogladami na temat nauczania i uczenia sig; i wreszcie, zastanowi¢
sie nad zwigzkiem miedzy oczekiwaniami a mozliwymi propozycjami szkoleniowy-
mi PA. Badania te pokazujg, Ze niezbedne jest denaturalizowanie praktyk nauczania
i problematyzowanie ich rozwoju w celu budowania wiedzy pedagogiczno-dydak-
tycznej, ktéra poprawia jako$¢ ksztalcenia studentow.

Slowa kluczowe: doradztwo pedagogiczne, nauczanie, uczelnia wyzsza, oczekiwania
wykladowcow
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ABSTRAKT: Wspolczesna szkota dotknieta jest dynamicznymi zmianami spoteczny-
mi, systemowi i technologicznymi. Nauczyciele, rodzice i specjalisci stoja przed wy-
zwaniem skutecznego wspierania rozwoju umiejetnosci edukacyjnych i spotecznych
uczniéw w dobie powszechnego wykorzystania narzedzi cyfrowych, ktére moga pet-
ni¢ role zaréwno narzedzia wspomagajacego, jak i czynnika ryzyka. Artykul przed-
stawia wybrane wyniki z projektu badawczego realizowanego w latach 2022-2024,
ktdrego celem bylo stworzenie narzedzia wspierajacego rozwoj kompetencji spotecz-
nych uczniéw. W prezentowanych badaniach stosowano metody jako$ciowe i ilos-
ciowe — wywiady z nauczycielami, specjalistami i rodzicami oraz ankiety wypelniane
przez rodzicow. Wyniki doprowadzity do stworzenia i wprowadzenia rekomenda-
¢ji dotyczacych funkcjonalnosci, potrzeb oraz zawarto$ci merytorycznej narzedzia
wspomagajacego trening umiejetnoséci spolecznych ucznidéw - aplikacji Tuser.

SrowA KLUCZOWE: edukacja wlaczajaca, umiejetnosci spoteczne, trening umiejet-
noéci spotecznych TUS, nowe technologie w edukacji
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WPROWADZENIE

Wyzwania edukacji XXI wieku

Wspdlczesna szkola doswiadczona jest transformacjami spotecznymi, technologicz-
nymi i systemowymi zwigzanymi z nastaniem ery cyfrowej (Wyrwa i Wyrwa, 2023).
Zmiany nabraly tempa w zwiazku z pandemig COVID-19 i gwaltownym rozwojem
komunikacji oraz nauki przez Internet, a takze ewolucji sztucznej inteligencji (Pyzal-
ski, 2020a). Warto zaznaczy¢, ze charakter zmian wprowadzanych w pierwszych mie-
sigcach pandemii byl ogélny i nie uwzglednial niezbednych dostosowan dla uczniéow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Powinno mie¢ to miejsce, z uwagi na wio-
dacy od kilkunastu lat w Polsce nurt edukacji wiaczajacej (MEN, 2018), ktory zaktada
wlaczanie do szkoét ogélnodostepnych uczniéw z niepetnosprawno$ciami i specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) oraz zapewnianie im warunkéw do rozwi-
jania indywidualnego potencjatu i zdobywania wiedzy (UNESCO, 2017). Badania
dotyczace dostosowania edukacji na odleglos¢ z uzyciem nowych technologii do po-
trzeb uczniéw ze SPE wykazaly, ze materialy edukacyjne, metodyka i platformy cy-
frowe rzadko byly dostosowane do potrzeb tych uczniéw. Ponadto wielu rodzicoéw
i opiekunéw nie mialo niezbednych umiejetno$ci wspierania nauki w domu. Prob-
lemy te podkreslity znaczenie dodatkowego wsparcia dla ucznidéw z trudnosciami
rozwojowymi (Doucet et al., 2020).

Nieodwracalnie, smartfony i Internet staly si¢ codziennymi narzedziami w re-
kach ogromnej wigkszoéci dzieci i mlodziezy, a stuzg im do komunikacji, pozna-
wania $wiata, rozrywki i uczenia si¢ (Jachymek, 2023). Dzieci potrafig skutecznie
poruszac sie po cyfrowym $wiecie i dostrzega¢ zwigzane z nim korzy$ci i zagrozenia,
aczkolwiek nie zawsze przestrzegaja zasad higieny cyfrowej (Dankowska-Kosman
i Golinska-Konecko, 2024; Jaskulska et al., 2022). Wiele uwagi poswieca sie ryzykom
rozwojowym zwigzanym z przebywaniem dzieci w cyfrowym $wiecie, na przykltad
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ze wzgledu na czyhajace na nie zagrozenia np. cyberprzemoc, uzaleznienie od gier,
pornografie, negatywny wplyw social medidéw (Livingstone et al., 2015). Warto jed-
nak doceni¢ potencjal jaki niesie technologia w nabywaniu przez dzieci wiedzy, a tak-
ze rozwoju réznych aspektéw i umiejetnosci, takich jak: wobraznia, mowa, analiza
i synteza wzrokowa, koordynacja oko - reka (Kowaluk-Romanek, 2019; Rahman et
al., 2018). Znaczacg role w wazeniu strat i zyskow z uzywania technologii przez mlo-
dych ludzi jest fakt, Ze w opinii uczniéw wyraznie uatrakcyjnia ona nauke (Kotysko
et al,, 2010). Badacze starajg si¢ poglebia¢ temat i nieustanne szukaé sposobdw na to,
jak w edukacji wlaczajacej wykorzysta¢ nowe technologie, aby mialo to korzystny
wplyw na uczniéw (Kinuthia i Karia, 2022).

Pomimo tego, Ze placéwki edukacyjne zaczely proces wdrazania nowych techno-
logii do nauczania wiele lat temu, obecnie mierzg sie z adaptacja do bardzo szybkie-
go tempa zmian tym zakresie. Co wazne, rola nauczycieli w nowoczesnej edukacji
z wykorzystaniem technologii pozostaje niezmienna. To ich zadaniem jest trafne
i odpowiedzialne pokierowanie ucznia przez cyfrowy $wiat tak, aby uczen wydobyt
z niego to, co istotne i warto$ciowe (Fullan i Langworthy, 2014). To oni takze biorg
odpowiedzialno$¢ za wybdr odpowiednich narzedzi cyfrowych dla swoich ucznidow
w oparciu o wiedze o ich zréznicowanych mozliwo$ciach i potrzebach edukacyjnych.

Nauczyciele caly czas ucza si¢ wykorzystywaé urzadzenia elektroniczne na lek-
cjach, w celu przyblizenia uczniom omawianych zagadnien, uatrakcyjnienia zajeé
a takze zbudowania z uczniami bliskiej relacji i porozumienia w neuroréznorodnej
grupie. Badacze koncentrujacy si¢ na podnoszenia jakoséci edukacji wlaczajacej do-
wodzg, ze dostosowanie wymagan edukacyjnych jest niewystarczajacym narzedziem
wyréwnywania szans edukacyjnych a wsparcie rozwoju sfery emocjonalno-spotecz-
nej uczniéw byloby wskazanym uzupelnieniem w procesie podnoszenia efektywno-
$ci ksztalcenia wlaczajacego (Dluzniewska et al., 2017).

Umiejetnosci spoleczne uczniow w Polsce

Za umiejetnosci spoleczne, wedlug Anny Matczak (2007), uznaje si¢ zbiér umiejet-
nosci, ktore pozwalaja jednostce skutecznie radzi¢ sobie podczas interakcji z innymi
ludzmi oraz regulowaé emocje. Umiejetnoéci te uznaje sie za warunkujace efektyw-
no$¢ funkcjonowania czlowieka w wielu obszarach zycia, czego dowodza wyniki
empirycznych badan pokazujace dodatnig korelacje z dobrostanem psychicznym
i satysfakcjg zyciowg oraz ujemne zwigzki z zaburzeniami psychicznymi, objawami
somatycznymi, uzaleznieniami (Bobrowska-Jabloniska, 2003; Borkowski, 2003; Go-
leman, 1997; Knopp, 2005, cyt. za: Elias et al., 1997). Naturalnym miejscem nauki
owych kompetencji jest szkota, gdzie uczniowie wchodza w liczne interakcje z ré-
wie$nikami i nauczycielami, co daje okazje do rozwoju umiejetnosci spotecznych.
Mlodzi ludzie poszukujg kontaktéw spotecznych takze w Internecie, podejmujac
rézne dzialania online i komunikujac si¢ z réwiesnikami, a jednocze$nie rozwijajac
przy tym umiejetno$ci niezbedne do nawigzywania relacji miedzyludzkich. Komu-
nikacje z wykorzystaniem Internetu nazywamy komunikacja zaposredniczong (ang.
Computer mediated communication - CMC). Definiuje si¢ ja jako budowang bez bez-
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posredniego kontaktu twarza w twarz z drugg osoba, z wykorzystaniem narzedzi
technologicznych (Bollinger, 2009; Pyzalski, 2020a). Pozytywny wptyw technologii
w procesie rozwijania poczucia wspolnoty, kompetencji spotecznych dzieci i mto-
dziezy zostal juz zaobserwowany i opisany przez badaczy (Katz et. al., 2021), chociaz
to gléwnie o negatywnym wptywie smartfonéw i mediéw spotecznosciowych na ja-
kos¢ relacji spolecznych méwi si¢ powszechnie (Augustowska-Kruszynska, 2021;
Walejko, 2017).

W raporcie UNICEF z 2020 roku zbadano na jakim poziomie s kompetencje
spoleczne 15-letnich dzieci z 41 krajéw rozwinietych, w tym z Polski (UNICEEF, 2020).
Za wskaznik méwigcy o poziomie umiejetnosci spotecznych, inaczej poczuciu pew-
noéci w relacjach z innymi ludZmi uznano odpowiedz na pytanie ,,Jak latwo nawigzu-
jesz przyjaznie z innymi?”. Polska znalazta sie tutaj na 37. miejscu, czwartym od kon-
ca. Prawie 1/3 badanych nastolatkéw deklarowata, ze nawigzywanie relacji z innymi
nie jest dla nich tatwe. Wyniki nasuwaja sugestie wiekszego zwrdcenia uwagi nauczy-
cieli na wsparcie rozwoju umiejetnoéci emocjonalno-spotecznych (UNICEE, 2020).
W miedzynarodowym badaniu PISA (Program Miedzynarodowej Oceny Ucznidw)
w 2022 roku uzyskano podobnie alarmujacy wynik - polscy uczniowie, z poziomem
umiejetnosci spotecznych tj. asertywno$¢, empatia i kontrola emocjonalna, plasowa-
li sie ponizej $redniej ucznidéw z krajéow OECD - Organizacja Wspotpracy Gospo-
darczej i Rozwoju (Kazmierczak i Bulkowski, 2024).

Znang formg poprawy umiejetnoéci spotecznych jest trening umiejetnoéci spo-
tecznych (TUS) (Goldstein et al., 1980). Trening ten oparty jest na wieloletnich
praktykach, badaniach naukowych oraz wykorzystuje paradygmat poznawczo-

-behawioralny. Arnold P. Goldstein, wspoltworca tego treningu, w swoich pracach
skupia si¢ na praktycznym nauczaniu konkretnych umiejetnoéci spotecznych, ktore
majg zastosowanie w roznych sytuacjach zyciowych. Goldstein byl réwniez jednym
z pionieréw stosowania treningu umiejetnosci spotecznych w pracy z dzie¢mi i mlo-
dzieza, zwlaszcza w szkotach (Goldstein et al., 1978, 1984, 1994, 1992, 1987; Spratkin
etal., 1980). Jego prace byly ukierunkowane na rozwijanie umiejetnosci spotecznych
u dzieci z trudnosciami behawioralnymi oraz wspieranie zdrowego rozwoju spotecz-
nego. Goldstein méwi o obecnoéci czterech elementéw w treningu naszych kompe-
tencji spotecznych: modelowania, odgrywania rdl, informacji zwrotnej i generalizacji
(transferze umiejetnosci) (Goldstein et. al., 1980). Przez lata badacze pracowali nad
rozwijaniem metody treningu umiejetnosci spotecznych w celu stworzenia progra-
moéw edukacyjnych lub terapeutycznych dla wybranych grup klinicznych (Afsharne-
jad et al., 2024; Beelmann i Losel, 2021; Moreno et al., 2024). Czesto pojawiajacym sie
wnioskiem z badan jest twierdzenie, ze poziom i skuteczno$¢ prowadzonych trenin-
gow uzaleznione sg od profesjonalizmu osoby prowadzacej oraz zrodet, na ktérych
sie opiera (Platos, 2021; Wojnarska, 2019). Ewaluacji skuteczno$ci podlegajg takze
techniki oraz narzedzia uzywane podczas treningdw, w tym narzedzia cyfrowe (np.
Rahman et al., 2018; Wang et al., 2021).

Wspieranie rozwoju spolecznego oraz emocjonalnego dzieci, mlodziezy i doro-
stych poprzez uzycie nowych technologii zostalo dos¢ dobrze opisane w literaturze
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miedzynarodowej, jednak w wielu krajach, w tym w Polsce, ten temat stanowi rzad-
kos¢. Tworzone na polu zagranicznym nowoczesne aplikacje wykorzystuja m.in.:
» rozszerzona rzeczywisto$¢ (AR) w celu wspierania rozpoznawania emocji
i interakcji w rzeczywisto$ci spotecznej (Mittmann et al., 2022),
» wirtualng rzeczywisto$¢ (VR), ktora jest szczegdlnie efektywna dla dzieci
z deficytami z zakresie umiejetnoéci emocjonalno-spolecznych (Didehbani
et al., 2016; Wang et al,, 2021; Yang et al., 2025),
» cyfrowe gry edukacyjne - rozwijaja kontrole impulséw, wspdtprace, rozwia-
zywanie problemoéw spolecznych (Walsh et al., 2025),
» aplikacje z chatbotami lub avatarami, wspomagajace rozpoznawanie emocji,
komunikacje i zachowania spoleczne 0s6b z zburzeniami ze spektrum auty-
zmu (Alharbi i Huang, 2020).

Problem badawczy

Skupiajac sie zaréwno na wyzwaniach edukacji wlaczajacej i potrzebie wsparcia
rozwoju umiejetnosci spotecznych ucznidéw oraz bioragc pod uwage atrakcyjnosé
nowych technologii w oczach dzieci, postanowiono polfaczy¢ znany trening umie-
jetnoéci spotecznych (TUS) z technologia i zweryfikowa¢ to w kontekscie polskiej
edukacji. Postawione pytanie badawcze brzmialo zatem:

Jak przy uzyciu nowych technologii podnies¢ kompetencje spoteczne dzieci
i usprawnié komunikacje pomiedzy uczniami o zréznicowanych mozliwosciach
i potrzebach oraz pomiedzy uczniami a nauczycielami w edukacji wigczajgcej?

Pytanie badawcze stawiano w ramach rozleglego projektu badawczo-rozwojowe-
go', ktorego celem bylo stworzenie prototypu narzedzia cyfrowego (aplikacji) o na-
zwie Tuser. Celem Tusera ma by¢ wspieranie rozwoju kompetencji spotecznych ucz-
nidéw poprzez interaktywne ¢wiczenia, zaréwno on-line, jak i w rzeczywistym $wiecie

- z réwie$nikami z klasy. Aby tworzona aplikacja odpowiadata potrzebom uczniow,
rodzicéw, nauczycieli i Srodowisku szkolnemu przeprowadzono szereg badan.

METODA

Projekt badawczy Tuser, realizowany w latach 2022-2024 obejmowat cykl badan réz-
norodnymi metodami z udziatem réznych oséb badanych, aby rozpoznaé problem
badawczy doglebnie i z odmiennych perspektyw oraz oceni¢ jako$¢ przygotowanych
rozwigzan. Jak podaje Savannah Minihan i in. (2022), przy tworzeniu aplikacji, kté-

1 Praca ta byla dofinansowywana przez Narodowe Centrum Badan i Rozwoju w ramach Grantu ,TUSER
- cyfrowe narzedzie dla nauczycieli i uczniéw szkét podstawowych, w ktérych ucza si¢ dzieci o specjal-
nych potrzebach. Samodzielna aplikacja do uzytku w szkole i poza nia, wspomagajaca komunikacje
interpersonalng w procesie edukacyjnym i rozwijajaca kompetencje spoleczne uczniéw” realizowane-
go na Wydziale Projektowania Uniwersytetu SWPS, numer umowy o dofinansowanie: Rzeczy s3 dla
ludzi/0078/202000.
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ra ma pomoc uczniom, warto wlacza¢ do procesu mlodych ludzi, ktérym ma ona
stuzy¢, stad cze$¢ badan w projekcie Tuser obejmowato uczniéw. Jednoczesnie, po-
niewaz zaangazowanie nauczycieli i rodzicéw uczniéw w proces wdrazania edukacji
z wykorzystaniem technologii ma kluczowe znaczenie a ich aktywny udziat znacza-
co zwieksza efektywno$¢ i pozytywne rezultaty stosowania technologii w edukacji
(Suryaningsih i Aisyah, 2024), badano takze osoby doroste. W niniejszym artyku-
le oméwione zostang wyniki wybranych badan z projektu, w ktérych skupiono sie
na eksploracji problemu badawczego i zebraniu danych od oséb dorostych, zaanga-
zowanych w rozwdj dzieci i mlodziezy. Zebrane dane postuzyly jako merytoryczna
podstawa do tworzenia cyfrowego narzedzia (aplikacji Tuser) do podnoszenia kom-
petencji spolecznych uczniéw w edukacji wlaczajacej. Aby uzyskac ten cel, zdecydo-
wano si¢ na triangulacje metod (Hornowska et. al., 2012) i przeprowadzono:

(1) badania jako$ciowe - grupy fokusowe z nauczycielami wychowawcami, spe-

cjalistami pedagogami, psychologami i rodzicami uczniéw,
(2) badania ilo$ciowe - ankiety z rodzicami ucznidw.

Projekt badawczy uzyskal pozytywna opinie Komisji do spraw Etyki Badan
Naukowych przy Wydziale Psychologii Uniwersytetu SWPS w Sopocie (zgoda nr.
WKE/S 2021/7/X11/111).

Osoby badane

W pierwszym etapie (badania jakosciowe) przeprowadzono badania w formie wy-
wiadow grupowych z 60 osobami dorostymi: 28 specjalistami (psychologowie, tera-
peuci TUS, pedagogowie specjalni), 16 wychowawcami, 16 rodzicami dzieci. Wywia-
dy zostaly przeprowadzone w terminie od stycznia do kwietnia 2022 roku, w formie
online (73%) i w formie stacjonarnej (27%). Wywiady byly cze¢$ciowo ustruktura-
lizowane i mialy forme grup fokusowych. Rekrutacje oséb badanych prowadzono
metoda kuli $nieznej, kontaktujac sie poprzez szkoty publiczne w catej Polsce. Préba
nie byta reprezentatywna.

W drugim etapie (badania ilo$ciowe) przeprowadzono internetowe badanie
ankietowe skierowane do rodzicéw dzieci z klas z drugiego etapu edukacyjnego
(N=50). Rekrutacje¢ 0s6b badanych oraz zbieranie danych przeprowadzitlo Centrum
Badawczo-Rozwojowe BioStat®. Wéréd ankietowanych byto 64% matek i 36% ojcow
zamieszkujacych wies (20%), miasta do 20 tys. mieszkancéw (12%), miasta od 20 tys.
do 200 tys. mieszkancow (30%), miasta od 200 tys. do 500 tys. mieszkancow (14%)
i miasta powyzej 500 tys. mieszkancoéw (24%). Dzieci badanych rodzicéw uczeszcza-
ty do klas czwartych (29%), piatych (19%), szostych (12%), siédmych (20%) i dsmych
(20%).

Aby uzyska¢ obraz badanego zagadnienia w kontekscie edukacji wlaczajacej,
wszystkie badane osoby mialy doswiadczenie w wychowaniu i edukacji zaréwno
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym orzeczeniami o niepetno-
sprawnosci, jak i bez.
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Procedura badawcza

Grupy fokusowe organizowano w formie online z uwagi na obowigzujacy w cza-
sie trwania projektu rygor sanitarny zwigzany z pandemig COVID-19. Tylko jeden

wywiad odbyt sie na zywo w sali szkolnej. W wywiadach poszukiwano glebokiego

zrozumienia tego, czy i jak nowe technologie moga wspomoc trening umiejetnosci

spolecznych uczniéw. Osobom badanym zadawano pytania dotyczace funkcjonowa-
nia i wygladu planowanej aplikacji wspomagajacej umiejetnosci spoteczne i komuni-
kacje na drodze nauczyciel - uczen, a takze jej zawartosci. Pytano ich miedzy innymi

o to, co wspomaga, a co utrudnia integracje uczniow w klasie oraz o do$wiadczenia

z komunikacji podczas lekeji zdalnych prowadzonych w czasie pandemii korona-
wirusa. Prébowano utworzy¢ pule zagadnien dotyczacych informacji na temat ko-
munikacji miedzy ludZzmi. W rozmowach zwrécono tez uwage na komunikatory
uzywane przez dzieci oraz popularne gry, filmy i platformy internetowe, ktére moga
stanowi¢ inspiracje dla kwestii technicznych narzedzia Tuser. Zebrane dane z wy-
wiadéw przeanalizowano tematycznie zgodnie z sze$cioetapowq procedurg Virginii

Braun i Victorii Clarke (2006, 2012). Wielokrotnie czytano stworzone dane, nastep-
nie przeszukiwano je pod katem danych interesujacych i powtarzajacych sie, kolejno

wyodrebniono konkretne tematy.

W celu statystycznego uogélnienia wynikéw badan jako$ciowych oraz identyfi-
kacji wzorcow w badanej problematyce (Brzezinski, 2019) przeprowadzono badanie
ankietowe z rodzicami uczniéw za pomoca platformy do badan ankietowych online.
Ta metoda zbierano informacje o potrzebach i opinii rodzicéw na temat wprowadza-
nia nowych technologii do edukacji instytucjonalnej, uzywania ich w celach wspo-
magania komunikacji na linii nauczyciel — uczen oraz informacji na temat potrzeb
wspierania rozwoju umiejetnos$ci spolecznych dzieci.

REZULTATY

Analiza danych bazowala na statystycznym rozktadzie odpowiedzi na poszczegélne
pytania ankiety. Wyniki analizy wywiadéw z osobami dorostymi zostaly podzielo-
ne na rekomendacje dotyczace funkcjonalnosci aplikacji oraz zawartoéci treningu
umiejetnosci spofecznych projektowanego narzedzia cyfrowego. Rekomendacje dla
treéci treningu i zawarto$ci aplikacji dotyczyly potrzeby psychoedukacji dla nauczy-
cieli i wychowawcdéw. Sugerowane tematy koncentrowaly si¢ na rozwijaniu umiejet-
noséci komunikacyjnych i kompetencji emocjonalnych; poszanowaniu réznic indy-
widualnych, budowaniu poczucia bezpieczenistwa w grupie, asertywnej komunikacji,
umiejetnosci nazywania i okazywania emocji. Rozméwecy deklarowali, ze jako efek-
tywne rozwigzanie treningu umiejetnosci spolecznych z uzyciem aplikacji widza
kompleksowy program w postaci cyklu spotkan trwajacych kilka tygodni, taczacych
lekcje godzin wychowawczych i samodzielng prace w domu. Podkreslono réwniez,
ze nauczyciel powinien pelni¢ aktywna role uczestniczac w treningu razem z ucz-
niami. Program treningu powinien obejmowa¢ elementy pozytywnej komunikacji,
wzorce zachowan - ¢wiczenie poprzez wchodzenie w role oraz wykorzystanie ga-
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mifikacji do zwigkszania motywacji do treningu. Za istotne uznano réwniez spraw-
dzanie nabytych umiejetnoséci w réznych sytuacjach (generalizacja) i utrwalanie ich
poprzez kolejne ¢wiczenia.

Na liscie funkcjonalnoéci potrzebnych w aplikacji do treningu komunikacji
miedzyludzkiej wskazywano na istotnos¢ prostej, intuicyjnej nawigacji oraz funkcji
zaznaczania swojego nastroju, humoru na dany dzien poprzez uzycie emotikondéw
i awatardw, spersonalizowane dla kazdego ucznia i widoczne dla calej klasy. Jako me-
tode pomocng w zwiekszeniu aktywnosci uczniéw podczas uzywania aplikacji wska-
zywano funkcje nagrywania glosu oraz odstuchiwania tekstu, a takze wskazéowki/
podpowiedzi do wykonywanych zadan. Badani wyrazali réwniez potrzebe latwego
dostepu uczniéw do bazy wiedzy zawierajacej podstawowe tresci zwigzane z komu-
nikacjg i emocjami. W kontekécie rozwijania umiejetno$ci komunikacyjnych, pod-
kreslano znaczenie funkcji sprawdzania, czy dzieci zrozumiaty przekazywane tresci.
Proponowano, aby te funkcje realizowano poprzez regularne zadawanie pytania
przyciskiem ,,czy rozumiem?” i wdrozenie odpowiedzi w formie koloréw (zielonego,
z0Mtego, czerwonego) generujacych wykres dla nauczyciela, aby mogt monitorowa¢
proces uczenia si¢ calej klasy. Ponadto, akcentowano role wzmocnien pozytywnych
plynacych automatycznie z aplikacji cyfrowej, a takze wzajemnego wsparcia i samo-
regulacji dzieci za pomocg funkcji typu ,lajki” lub innych sposobéw na przekazanie
szybkiej informacji o tym, ze osoba jest dostrzegana przez innych.

Wyniki badan ankietowych prezentuja opinie i preferencje rodzicéw na temat
nowych technologii w szkotach oraz na temat potrzeby wspierania poszczegdlnych
umiejetnosci spolecznych ich dzieci. Wedlug ankietowanych dzieci powinny uczy¢
sie odpowiedzialnego uzywania nowych technologii, takich jak np. Internet, aplika-
cje na komorki, komunikatory, gry sieciowe, portale spolecznosciowe i edukacyjne,
od nauczycieli w szkole (44%) albo od rodzicoéw (42%). Wiekszo$¢ rodzicow odpo-
wiedziala, ze nauczyciele powinni uzywa¢ do realizacji programu nauczania nowych
technologii, takich jak np. Internet, aplikacje na komoérki, komunikatory, gry siecio-
we, portale spolecznoéciowe i edukacyjne, w takim stopniu jak teraz to robia (64%)
albo w wiekszym stopniu niz teraz (22%). Tylko 12% ankietowanych uznalo, ze na-
uczyciele powinni ogranicza¢ korzystanie z nowych technologii w szkole.

Trzy najczesciej wybierane odpowiedzi na pytanie o to, w czym moglyby pomodc
aplikacje cyfrowe uzywane w szkole dotyczyly proszenia nauczyciela o pomoc bez
zwracania uwagi innych dzieci na siebie, rozwigzywania konfliktéw réwiesniczych
i podpowiadania dzieciom, jak zachowac¢ sie w réznych sytuacjach zyciowych.

Na pytanie: Czy chciatbys, zeby Twoje dziecko moglo byé w bezposrednim kon-
takcie ze swoim nauczycielami ze szkoly, poprzez specjalny ,,czat szkolny”, na ktérym
mogloby porozmawiaé z nimi w razie potrzeby? 76 % rodzicéw odpowiedzialo, ze tak,
raczej tak lub zdecydowanie tak. Zdaniem rodzicéw z takiej formy kontaktu ich dzie-
cko mogtoby korzysta¢ gléwnie w sytuacjach probleméw z naukg lub probleméw
emocjonalnych czy spotecznych z réwie$nikami i nauczycielami.

Rodzice pytani byli o to jakie umiejetnos$ci spoteczne chcieliby rozwingé u swo-
jego dziecka. Najwazniejsze umiejetno$ci wskazane przez badanych to asertywnos¢,
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panowanie nad emocjami, wyrazanie uczu¢ i aktywne stuchanie, a takze reagowanie
na krytyke i wyrazanie krytyki oraz nawigzywanie nowych znajomosci i wspotpraca
w grupie. 44% ankietowanych uznalo, ze specjalnie stworzona do tego celu aplikacja
moglaby pomdc dziecku w uczeniu si¢ tych umiejetnoéci spotecznych, jednak 22%
uznalo, ze to niemozliwe, a 30% odpowiedzialo, ze nie wie.

Tym, co wydaje si¢ jednak najwazniejsze, jest fakt, ze wigkszo§¢ badanych do-
rostych uczestniczacych w niniejszych badaniach zaznaczala, ze widzi wyrazng
potrzebe zatroszczenia sie o rozwdj umiejetnosci emocjonalno-spolecznych dzieci.
Niejednokrotnie podkreslano, ze dzieci nie umieja ze sobg rozmawiaé, ze trudnoéé
sprawia im otwarcie sie na drugiego cztowieka i brakuje im podstawowych umiejet-
nosci spotecznych. Jako potrzebujace wsparcia okazaly si¢ takze obszary dotyczace
wyrazania i kontroli emocji. Kontrowersje wérdd badanych rodzicéw budzita forma
wspierania umiejetnosci spotecznych poprzez aplikacje — wspominali o zbyt duzym
przywiazaniu dzieci do nowej technologii. Przyznano jednak, ze taka forma jest dla
dzieci atrakcyjniejsza i dobry skutek mogtoby przynies¢ faczenie jej z tradycyjng, pa-
pierowg forma nauki. Ten pomyst wsparli rdwniez nauczyciele i specjali$ci.

OGRANICZENIA BADAN

Uzyskane w badaniach wyniki dostarczyly warto$ciowych informacji na temat po-
strzegania aplikacji oraz przyniosty liczne wskazowki i inspiracje dotyczace jej tresci,
funkcjonalnoéci, wygladu i sposobéw wykorzystania w edukacji. Nalezy jednak za-
chowa¢ ostrozno$¢ przy uogolnianiu prezentowanych tu wynikéw badan, poniewaz
opieraly si¢ na stosunkowo niewielkiej grupie respondentéw oraz stanowily badania
o charakterze eksploracyjnym. Temat uzycia nowych technologii w treningach umie-
jetnosci spotecznych dzieci i mtodziezy w Polsce jest caly czas nowy i wymaga po-
glebiania. Zespot projektu Tuser zwraca szczegdlna uwage na ewaluacje skutecznosci
dziatania tworzonej aplikacji, stad stale przeprowadza badania, gtéwnie z udzialem
dzieci. Aplikacja Tuser funkcjonuje w pilotazowej wersji, a proces jej doskonalenia
nadal trwa.

WNIOSKI I IMPLIKACJE

Przeprowadzone badania dostarczaja przestanek do wnioskowania, ze uzycie no-
wych technologii w celu podniesienia umiejetnoéci spotecznych dzieci i uspraw-
nienia komunikacji pomiedzy uczniami oraz pomiedzy uczniami a nauczycielami
w edukacji wlaczajacej jest mozliwe i osiagalne. Na bazie danych zdobytych w pre-
zentowanych badaniach oraz w calym wieloetapowym procesie tworzenia aplikacji
do wspierania umiejetnosci spolecznych i komunikacji wéréd uczniéw stworzono
pierwsza wersje prototypowa narzedzia — aplikacje webowa Tuser. W pozostatych
etapach uwzgledniono réwniez opinie i deklaracje uczniéw, jako odrebnej grupy ba-
danych, co postuzyto stworzeniu réznych rekomendacji i blizszego przyjrzenia si¢
potrzebom odbiorcéw. Aplikacja zawiera zdigitalizowane zadania z treningu umie-
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jetnosci spolecznych do przeprowadzenia w formie szesciu ustrukturalizowanych
zaje¢ lekeyjnych, zadania domowe generalizujace umiejetnosci oraz komiksowg hi-
storie, wspierajacg motywacje do treningu. Tuser zawiera takze baze¢ wiedzy na temat
komunikacji w formie przystepnych artykuléw i infografik. Podzielona jest na prze-
strzen dla pojedynczego uzytkownika, strefe wspdlng dla calej grupy (klasy) oraz
panel zarzadzania dla nauczyciela. Realizacja zadan treningowych wymaga od dzieci
uzycia aplikacji w strefie wspoélnej, a takze bezposredniej interakeji w §wiecie rzeczy-
wistym. Nastepuje zatem automatyczne przejécie ze $wiata technologii do ,tu i te-
raz” dziecka, z kolegami i kolezankami z klasy. Wykorzystanie nowych technologii
w warunkach wspolpracy réwiesniczej zwigksza skutecznoéé interwencji z ich wyko-
rzystaniem (Suryaningsih i Aisyah, 2024). Dodatkowo, poza klasa, uczniowie moga
wykonywa¢ ponownie wszystkie zadania indywidualne oraz zadania domowe, ktdre
utrwalaja nabyte na zajeciach umiejetnosci. Technologia, ktora wydaje sie dzieciom
atrakcyjna zacheca do udzialu w treningu, buduje poczucie przynaleznosci do grupy
réwiesniczej, a jednoczesnie nie pozbawia realnego kontaktu z drugim czlowiekiem,
przez wspomniane interakcje ¢wiczone na zywo. Laczenie dzialania w $wiecie tech-
nologii ze §wiatem rzeczywistych relacji moze ulatwiaé proces generalizacji nabywa-
nych umiejetnoséci spotecznych. Przestrzen indywidualna uzytkownika w aplikacji
daje mozliwoéci autoprezentacji, wyrazania wlasnych emocji i bezpiecznego komu-
nikowania ich innym, a takze monitorowania wlasnego nastroju, co sprawia, ze staje
sie elementem wspierajagcym rozwdj umiejetnosci emocjonalno-spotecznych. Kazdy
uczen ma takze mozliwo$¢ bezposredniego skontaktowania si¢ z psychologiem lub
pedagogiem szkolnym, kiedy poczuje takg potrzebe. Panel nauczyciela jest prosty,
zawiera tylko niezbedne funkcje i daje kontrole nad sprawnym przebiegiem trenin-
gu grupowego. W kolejnych wersjach aplikacji Tuser planowane jest opracowanie
metodologii szkoleniowej przygotowujacej osoby chcace prowadzi¢ trening umiejet-
noéci spotecznych uczniéw z uzyciem aplikacji Tuser do roli profesjonalnego trenera
z odpowiednimi kompetencjami i wiedzg. Od ich profesjonalizmu bowiem zalezy
skuteczno$¢ treningdéw umiejetnosci spolecznych uczniéw (Suryaningsih i Aisyah,
2024; Wojnarska, 2019).
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DEVELOPING SOCIAL SKILLS IN THE ERA OF INCLUSIVE EDUCATION
THROUGH THE USE OF NEwW TECHNOLOGIES - CREATING THE TUSER
APPLICATION

ABSTRACT: Contemporary schools are affected by dynamic social, systemic and
technological changes. In an era of widespread use of digital tools, which can serve
as both an aid and a risk factor, teachers, parents, and specialists face the challenge of
effectively supporting the development of students’ educational and social skills. This
article presents the results of a research project conducted between 2022 and 2024.
The project aimed to develop a tool to support the social development of students.
The research employed qualitative and quantitative methods, including interviews
with teachers, specialists, and parents, as well as surveys completed by parents. The
results informed the development of recommendations regarding the functionality,
needs and content of a tool to support the training of students’ social skills: the Tuser
application.

KeEYwoRDS: inclusive education, social skills, social skills training, TUS, new tech-
nologies in education
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ABSTRAKT: W dobie powszechnego dostepu do informacji oraz intensywnego roz-
woju mediéw cyfrowych uczniowie staja si¢ jedng z grup najbardziej narazonych
na kontakt z dezinformacjg i fake newsmi. Celem artykutu jest analiza sposobdw
w jaki uczniowie radzg sobie z falszywymi informacjami oraz oméwienie roli kom-
petencji medialnych w praktyce szkolnej. Tekst opiera si¢ na analizie literatury
przedmiotu oraz raportéw miedzynarodowych dotyczacych edukacji medialnej i in-
formacyjnej. Na podstawie przegladu literatury oraz praktyki pedagogicznej wykaza-
no, ze uczniowie posiadajg relatywnie wysokie umiejetnosci techniczne w obstudze
urzadzen cyfrowych, jednak czesto brakuje im krytycznego podejscia do tresci me-
dialnych Wskazano kluczowe kompetencje niezbedne do krytycznej analizy tresci
medialnych oraz dobre praktyki edukacyjne mozliwe do wdrozenia w szkotach. Edu-
kacja medialna realizowana w szkoltach, w tym zajecia z interpretacji tresci, weryfi-
kacji zrodet oraz analizy intencji nadawcy znaczaco wplywa na rozwdj kompetencji
medialnych uczniéw. Takie praktyki pozwalaja uczniom nie tylko rozpoznawa¢ dez-
informacje i fake newsy, ale tez rozumie¢ mechanizmy ich powstawania i wplywu.

SLOwA KLUCZOWE: dezinformacja, fake news, edukacja medialna, kompetencje

medialne, kompetencje cyfrowe, umiejetnos¢ krytycznego odbioru mediéw, eduka-
cja szkolna.
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WPROWADZENIE

Dezinformacja i fake newsy stanowia jedno z najpowazniejszych wyzwan wspol-
czesnych spoleczenstw informacyjnych. Mtodzi ludzie, ktérzy duza czes¢ swojej
aktywno$ci komunikacyjnej realizujg w internecie czesto spotykaja sie z treSciami
o niezweryfikowanym lub celowo falszywym charakterze. Szkota jako instytucja
ksztalttujgca kompetencje poznawcze i spoteczne, odgrywa kluczows role w przygo-
towaniu uczniéw do krytycznego odbioru informacji (Livingstone, 2018). W dobie
cyfrowej edukacja medialna staje si¢ jednym z kluczowych wyzwan wspélczesnej
szkoly. Rozwoj mediéw spotecznosciowych, tatwy dostep do informacji i mozliwosci
ich szybkiego rozpowszechniania sprawiaja, ze dezinformacja i fake newsy sa obecne
w codziennym zyciu uczniéw (PUW, 2025). Problem ten wplywa zaréwno na po-
strzeganie rzeczywistosci, jak i na kompetencje informacyjne mlodych ludzi, ktére
sa niezbedne do funkcjonowania w spoteczenstwie obywatelskim (McDougall, 2019).
Wspolczesna edukacja stoi przed wyzwaniem przystosowania sie do funkcjono-
wania w przestrzeni cyfrowej. Procesy cyfryzacji i konwergencji informacji wplywaja
nie tylko na sposéb komunikowania si¢ uczniéw, ale réwniez na strukture poznaw-
czg i spoteczng mtodego pokolenia (Bughingham, 2003). Zmieniajacy si¢ dynamicz-
nie $wiat nie pozostaje bez wplywu na system edukacji, wymuszajac zdefniowanie
na nowo roli szkoly, zadan jej dyrektora i nauczycieli. Uczniowie nie sg tylko od-
biorcami tre$ci medialnych, lecz takze ich aktywnymi twércami. W tym kontekscie
edukacja medialna zyskuje na znaczeniu jako narzedzie ksztaltowania kompeten-
¢ji komunikacyjnych, krytycznych oraz obywatelskich (Tanas, 2017). Zasadniczym
celem edukacji medialnej jest wychowanie do $wiadomego i krytycznego odbioru
przekazu medialnego. Ma ona zaréwno aspekt dydaktyczny, jak i wychowawczy.
Edukacja medialna powinna zmierza¢ do uksztaltowania u odbiorcy okreslonych
kompetencji w korzystaniu z mediéw, co oznacza krytyczng analize i recepcje tresci
przez nie przekazywanych. (Smyl i in., 2007) Edukacja medialna w kontekscie szkol-
nym nabiera dzi$ charakteru miedzyprzedmiotowego, czesto hybrydycznego - taczac
elementy edukacji obywatelskiej, cyfrowej, artystycznej i filozoficznej (Janta, 2020).
Celem niniejszego artykulu jest analiza literatury naukowej i materialéw instytu-
cjonalnych dotyczacych edukacji medialnej w kontekscie fake newséw i dezinforma-
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cji, ukazujaca gtéwne koncepcje, wyzwania i rekomendacje dla praktyki edukacyjnej
(UNESCO, 2022).

METODOLOGIA, CELE ARTYKULU PRZEGLADOWEGO I PYTANIA
PRZEWODNIE PRZEGLADU

W artykule zastosowano metodologie jako$ciowa oparta na analizie treéci (desk re-
search). Analizie poddano artykuly naukowe, przeglady literatury oraz raporty orga-
nizacji miedzynarodowych oraz dokumenty instytucji edukacyjnych, ktére odnosza
sie do problemu dezinformacji, fake newséw oraz edukacji medialnej w kontekscie
szkolnym. W artykule wykorzystano publikacje naukowe z zakresu: medioznaw-
stwa, pedagogiki, pedagogiki medialnej, socjologii miodziezy, badan nad mediami
cyfrowymi. Wykorzystano réwniez raporty dotyczace korzystania z mediéw spo-
teczno$ciowych przez mlodziez, opracowania teoretyczne dotyczace socjalizacji
i wychowania, jak réwniez refleksje autora z wieloletniej pracy z mtodzieza. Dobér
zrodel oparto na ich jako$ci merytorycznej, aktualnosci oraz zgodnosci tematycznej
(Czopek, 2024; UNESCO, 2022; McDougall, 2019). Wybor materiatéw zostal opar-
ty na stowach kluczowych takich jak: dezinformacja, fake news, edukacja medialna,
kompetencje medialne, weryfikacja informacji, mtodziez, edukacja cyfrowa oraz
umiejetnoéci krytycznego myslenia. Kryterium doboru stanowila réwniez jakos¢
merytoryczna oraz aktualnos$¢ analizowanych zrédel.

Przedmiotem analizy w ramach omawianej metody byly dokumenty dostepne
tak w wersji tradycyjnej, jak i cyfrowej, w zakresie dotyczacym podjetej problematyki
badawczej (Markowska, 2013). Zdecydowano si¢ na analize materialéw, ktore bez-
posrednio odnoszg si¢ do zagadnienia dezinformacji w edukacji szkolnej, ze szcze-
golnym uwzglednieniem roli kompetencji medialnych w rozpoznawaniu falszywych
informacji. Zrédta obejmujg zaréwno prace teoretyczne z zakresu pedagogiki me-
dialnej, jak i raporty miedzynarodowych organizacji takich jak UNESCO, OECD
czy Komisji Europejskiej, ktore w ostatnich latach szczegdlnie intensywnie zajmuja
sie problematyka edukacji w kontekécie mediéw cyfrowych. Publikacje i dokumenty
uwzglednione w analizie pochodza z okresu 2010 - 2025, co zwigzane jest z dyna-
micznym rozwojem mediéw cyfrowych i mediéw spoteczno$ciowych, ktére w tym
czasie staly si¢ dominujgcymi Zrédlami informacji wérod mtlodziezy. Szczegodlng
uwage zwrocono na materialy opublikowane w latach 2020-2025, poniewaz zawie-
raja one najnowsze badania i analizy dotyczace wyzwan edukacyjnych zwigzanych
z dezinformacja oraz fake newsami w dobie cyfryzacji. Celem analizy jest pokazanie
zwiazkow miedzy edukacja medialng, a rozwojem kompetencji medialnych ucznidw,
tak aby mogli $wiadomie i bezpiecznie korzysta¢ z informacji w internecie i potrafili
rozpoznawaé dezinformacje i fake newsy.

Pytania przegladowe:
1. Jak definiowane s3 w literaturze dezinformacja i fake news w kontekscie edu-
kacyjnym ?
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2. Jakie strategie krytycznego myslenia sg skuteczne w przeciwdziataniu dezin-
formacji wéréd uczniow ?

3. Jakie wnioski mozna sformulowaé na temat roli szkoly w przeciwdziataniu
dezinformacji i fake newsow?

FAKE NEWS I DEZINFORMACJA — DEFINICJE I ISTOTA PROBLEMU

Fake newsy definiowane s3 jako tre$ci medialne, ktére nasladuja forme infor-
macji dziennikarskiej, lecz zawieraja nieprawdziwe lub wprowadzajace w blad tresci
(Allcott, Gentzkow, 2017). Fake news to informacje celowo zmanipulowane lub fat-
szywe, majace na celu wywolanie okreslonej reakeji odbiorcy lub wprowadzenie go
w blad. W literaturze wyrdznia sie kilka typéw falszywych informacji:

1. Fabricated content — calkowicie wymyslone informacje.

2. Manipulated content — prawdziwe informacje znieksztalcone lub przedsta-

wione w mylacy sposob

3. Imposter content - tresci podszywajace si¢ pod zaufane zrédta medialne

4. Misleading content — informacje wprowadzajace w blad poprzez kontekst

lub nagtéwki

5. False connection - materiaty, w ktorych nagléwek, obraz lub podpis nie od-

powiada tre$ci (Wardle, Derakhshan, 2017).

Fake newsy najcze$ciej powstaja w odpowiedzi na potrzeby emocjonalne odbior-
cow, presje informacyjng lub celowa manipulacje polityczng, W mediach spotecz-
noéciowych ich rozpowszechnianie jest znacznie szybsze niz w tradycyjnych kana-
tach, gtéwnie dzieki mechanizmom algorytmicznym promujacym tre$ci angazujace
(Pennycook, Rand, 2018). Dezinformacja obejmuje szersze spektrum dziatan, od ma-
nipulacji kontekstem po celowe kampanie informacyjne majace wplywaé na postawy
odbiorcow (Wardle, Derakhshan, 2017). Dezinformacja obejmuje $wiadome rozpo-
wszechnianie nieprawdziwych informacji w celu manipulowania opinig publiczng
(UNESCO, 2022; PUW, 2025). Uczniowie czesto nie dysponuja wystarczajacymi
narzedziami poznawczymi, by odrézni¢ informacje rzetelne od zmanipulowanych,
co czyni ich szczegdlnie podatnymi na wptyw dezinformacji.

W literaturze przedmiotu podkre$la si¢, ze dezinformacja nie musi opiera¢
sie wylgcznie na tresciach catkowicie nieprawdziwych. Czesto wykorzystuje ona in-
formacje cze¢$ciowo prawdziwe, wyrwane z kontekstu, zmanipulowane wizualnie lub
interpretacyjnie (Wardle, 2017). Tego rodzaju przekazy sa szczegélnie trudne do wy-
krycia przez odbiorcéw. Rozwéj technologii cyfrowych, a w szczegdlnosci medidow
spolecznosciowych znaczaco ulatwil proces dystrybucji dezinformacji. Algorytmy
personalizujace tresci sprzyjaja powstawaniu tzw. baniek informacyjnych, w ktérych
uzytkownicy majg ograniczony kontakt z odmiennymi punktami widzenia (Pariser,
2011). Istotng role odgrywaja réwniez zautomatyzowane konta (boty) oraz zorgani-
zowane kampanie wptywu informacyjnego, ktére moga sztucznie zwigkszaé zasieg
falszywych tre$ci (Woolley, 2019).
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Tabela 1. Réznice miedzy dezinformacja a fake newsami

kryterium dezinformacja fake news
cel szeroki, obejmuje manipulacje opinia skoncentrowany na wprowadzeniu
i kontekstem informacji w blad poprzez sensacyjne tresci
zakres tresci moga by¢ prawdziwe informacje zwykle catkowicie falszywe lub
w zmienionym kontekscie zmanipulowane informacje
forma przekazu réznorodna - artykuty, raporty, memy najczeéciej krétkie wiadomosci,

nagléwki lub posty w social media

stopien trudnosci moze by¢ subtelna i wymaga analizy czesto latwa do zidentyfikowania,
w weryfikacji kontekstu jesli odbiorca potrafi korzystaé
z narzedzi weryfikacji

Zré6dto: opracowanie wlasne autora.

Czynniki zwigkszajace skuteczno$¢ fake newséw i dezinformaciji to:

» efekt potwierdzenia - ludzie chetniej wierzg informacjom zgodnym z ich
weczesniejszymi przekonaniami (Lewandowsky et al., 2012).

» sensacyjnos$¢ i emocjonalnos¢ treéci — tresci wywolujace silne emocje szyb-
ciej si¢ udostepniaja

» brak kompetencji medialnych - ograniczone umiejetnoséci krytycznej oceny
zrodel ulatwiajg przyjmowanie falszywych informacji za prawdziwe (Livings-
tone, 2018).

Fake newsy i dezinformacja majg wiele negatywnych konsekwencji . Moga pro-
wadzi¢ do:

» znieksztalcenia percepcji rzeczywistosci — odbiorcy tracg zdolnos¢ rozroz-
niania faktéw od opinii

» polaryzacji spolecznej - fake newsy wzmacniaja uprzedzenia i konflikty
miedzy grupami spolecznymi

» obnizenia zaufania do mediéw - czgste wystepowanie falszywych informa-
cji podwaza utorytet rzetelnych zrodet

» wplywu na decyzje polityczne i spoleczne - manipulacja informacja moze
ksztaltowaé wybory obywateli (Allcott, Gentzkow, 2017).

W odpowiedzi na problem fake newséw i dezinformacji powstalo wiele narzedzi
i strategii:

» fact-checking — weryfikacja informacji przez wyspecjalizowane serwisy np.
PoliFact, Snopes, Demagog.

» edukacja medialna - rozwijanie u uczniéw umiejetnosci analizy zrodet i kry-
tycznego myslenia (Hobbs, 2010).

» analiza Zrédel i autora - sprawdzanie, kto jest tworca treéci i jakie ma
doswiadczenie.
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» weryfikacja dat, zdje¢, linkéw — wykorzystanie narzedzi do $ledzenia pocho-
dzenia materialéw wizualnych.

Badania wykazuja, Ze uczniowie radza sobie z dezinformacja i fake newsami
w sposdb nieréwnomierny. Cze$¢ z nich potrafi krytycznie ocenia¢ tresci, inni nato-
miast bezrefleksyjnie je rozpowszechniajg. Mimo dostepnosci narzedzi do weryfika-
cji informacji uczniowie korzystaja z nich w ograniczonym zakresie, a umiejetnosé
samodzielnego fact-checkingu nie jest jeszcze powszechng praktyka wéréd mtodych
odbiorcow tre$ci medialnych (OECD, 2021). Polaczenie edukacji medialnej z prak-
tycznym wykorzystaniem narzedzi weryfikacyjnych zwieksza odpornos¢ odbiorcoéw
na dezinformacje¢ ((European Commission, 2018; Pennycook, Rand 2018, OECD,
2021). Skuteczno$¢ przeciwdzialania fake newsom i dezinformacji zalezy w duzej
mierze od systemowego podejscia szkoly do rozwijania kompetencji medialnych
oraz od wigczenia tych zagadnien do podstaw programowych. Kluczowe kompeten-
cje obejmujg miedzy innymi umiejetnos¢ weryfikacji zrédel, rozpoznawania intencji
nadawcy, analizy jezyka perswazji oraz korzystania z narzedzi fact-checkingowych.
Organizacje edukacyjne i ministerialne podkre$laja, ze nauka krytycznego myslenia
u dzieci i mtodziezy wspiera ich odpornos¢ na manipulacje oraz pomaga budowa¢
wiekszg $wiadomo$¢ medialng (MEN, 2023).

KRYTYCZNE MYSLENIE JAKO FUNDAMENT EDUKACJI MEDIALNE]

Edukacje medialng mozna rozumie¢ jako réznorodne czynnosci zorganizowane
przez rodzicéw i nauczycieli, ktdre zmierzaja do rozwijania kompetencji medial-
nych u dzieci i mtodziezy (Luc, 2018). Edukacja medialna z jednej strony pozwala
mlodziezy na rozsadne korzystanie z mediéw, z drugiej natomiast uczy ich krytycz-
nego i $wiadomego podejscia do oceniania przekazywanych tresci. Wedlug Anny
Kaczmarek (2013) podstawowym celem edukacji medialnej jest rozwijanie kompe-
tencji medialnych juz u najmlodszych dzieci, ale takze wéréd mlodziezy aktywnie
korzystajacej z nowych technologii czy mediéw spolecznos$ciowych. Wychowanie
medialne zaréwno w §rodowisku szkolnym, jak i rodzinnym powinno zapewnié¢ swo-
bodny dostep do technologii informacyjno-komunikacyjnych oraz uczy¢ analizowa-
nia komunikatéw medialnych i poznawania mozliwoéci komunikacji we wspotczes-
nych mediach. Kompetencje medialne natomiast obejmujg umiejetnos¢ krytycznej
oceny treéci, rozpoznawania falszywych informacji, korzystania z réznych medidéw
w sposob $wiadomy i odpowiedzialny, a takze tworzenia wlasnych tresci medialnych.

Strategie krytycznego myslenia, ktére sg skuteczne w przeciwdzialaniu dezinfor-
macji obejmuja miedzy innymi nauke weryfikacji zrédet informacji, poréwnywania
réznych punktéw widzenia oraz rozpoznawania technik perswazji i manipulacji sto-
sowanych w mediach. Jednym z kluczowych elementéw jest rozwijanie umiejetnoéci
analizy kontekstu, w jakim dana informacja jest przekazywana oraz rozumienie in-
tencji nadawcy. Edukacja medialna, dzigki ktdrej uczniowie ucza si¢ odrézniaé fakty
od opinii oraz umiejetnie korzysta¢ z narzedzi fact-checkingowych, znaczaco podno-
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siich zdolnosci do rozpoznawania dezinformacji (Hobbs, 2010). Warto réwniez ktasé
nacisk na rozwijanie umiejetnosci analizy jezyka medidw, dostrzeganie manipulacji
poprzez emocjonalne i sensacyjne nagtéwki oraz oceny wiarygodnosci zrédel.

Gléwne wyzwania przed ktérymi stojg uczniowie w kontekscie identyfikowania

falszywych informacji, dotycza przede wszystkim braku umiejetnosci krytycznego
mys$lenia i analizy mediéw. Badania wskazujg, ze uczniowie posiadajacy rozwinie-
te kompetencje krytycznego myslenia s3 mniej podatni na fake newsy oraz mani-
pulacje emocjonalng (Wineburg & McGrew, 2019) W kontekscie dezinformacji
krytyczne myslenie ma zasadnicze znaczenie, poniewaz umozliwia uczniom ocene
wiarygodnosci zrodet informacji, rozpoznawanie manipulacyjnych technik, formu-
fowanie wnioskéw opartych na faktach. Mlodziez mimo wysokich kompetencji tech-
nicznych w korzystaniu z urzadzen cyfrowych, czesto nie ma odpowiednich umiejet-
nosci do korzystania z narzedzi do weryfikacji zrodel informacji. Czesto brakuje im
zdolnoéci do odrdzniania faktéw od opinii czy analizy intencji nadawcy. Dodatkowo
algorytmy mediéw spolecznos$ciowych personalizujace tresci stwarzaja tak zwane
banki informacyjne, w ktérych mlodziez jest narazona na jednostronne i manipula-
cyjne przekazy (Pariser, 2011). Ponadto falszywe informacje cz¢sto majg silny fadunek
emocjonalny, co sprawia, Ze sg latwiej przyswajane i rozpowszechniane, a uczniowie
mogg nie dostrzega¢ potrzeby ich weryfikacji (Livingstone, 2018). Gléwne strategie
krytycznego myslenia stosowane w przeciwdzialaniu dezinformacji to:

1. prebunking i prewencja manipulacji - to strategia polegajaca na uprzednim
ostrzeganiu uczniéw przed technikami manipulacji zanim zetkng si¢ z dez-
informacja. Celem jest stworzenie “poznawczej odporno$ci’, poréwnywanej
przez niektérych badaczy do psychologicznej szczepionki przeciw manipu-
lacji. Dzieki temu uczniowie uczg sie rozpoznawac strategie manipulacyjne,
zanim zostang na nie narazeni w naturalnym $rodowisku mediéw spotecz-
no$ciowych lub serwiséw informacyjnych (van der Linden et al. 2020);

2. debunking - obalanie fatszywych informacji. Debunking polega na syste-
matycznym konfrontowaniu falszywych przekazéw z faktami i dowodami.
W praktyce szkolnej dzialania te obejmujg analyze konkretnych przypadkéw
dezinformacji, poréwnywanie nieprawdziwych twierdzen z rzetelnymi Zréd-
tami oraz ¢wiczenia weryfikacji danych (Lewandowsky et al., 2017);

3. narzedzia do oceny Zrédel informacji. Jednym z praktycznych narzedzi za-
wierajacych kryteria wiarygodnoéci zrodet jest test CRAAP, oceniajacy in-
formacje pod katem $wiezo$ci (currency), trafnoséci (relevance), autorytetu
(authority), doktadno$ci (accuracy) i celu komunikatu (purpose). Test ten
bywa stosowany w edukacji wyzszej, ale znajduje réwniez zastosowanie
w szkolach $rednich (Blakeslee, 2004).

4. analiza bledéw logicznych i argumentacyjnych. Uczniowie powinni nabywaé
wiedze jak rozpoznawa¢ bledy logiczne. Takie ¢wiczenia nie tylko rozwija-
ja umiejetno$¢ krytycznej analizy tekstow, lecz takze wzmacniajg zdolno$é
do odrdzniania argumentéw opartych na faktach od manipulacji (Kahne-
man, 2011).
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Badania wskazujg, ze uczniowie czesto deklaruja wysoka pewnos¢ siebie w ko-
rzystaniu z internetu, jednak w rzeczywisto$ci ich umiejetnosci w zakresie weryfi-
kacji informacji i korzystania z narzedzi fact-checkingowych sg ograniczone. Cho¢
mlodziez chetnie poszukuje informacji online, czgsto nie korzysta z odpowiednich
narzedzi do ich weryfikacji. Uczniowie rzadko sprawdzajg zrodla informacji, zwlasz-
cza w mediach spolecznosciowych, a algorytmy wyszukiwarek czesto promuja tresci,
ktére nie sg wiarygodne. Wspolczesne narzedzia fact-checkingowe takie jak Snopes,
PoliFact czy Demagog pozostaja malo wykorzystywane w codziennej praktyce ucz-
niéw, ktérzy sa bardziej skfonni wierzy¢ tre$ciom, ktore pasuja do ich przekonan
(Pennycook, Rand, 2018; OECD 2021).

Analiza literatury wskazuje na kilka istotnych probleméw:

» brak spdjnych programéw nauczania, ktore systematycznie wprowadzajg tre-
$ci zwigzane z dezinformacjg (Ministerstwo Edukacji i Nauki, 2023)

» niedostateczne przygotowanie nauczycieli ktérzy czesto nie majg wystarczaja-
cej wiedzy i narzedzi do prowadzenia zajec o fake news (Czopek, 2024)

» ograniczone materialy dydaktyczne, brak praktycznych scenariuszy zajec.

Rozwigzaniem sg warsztaty, projekty edukacyjne oraz analiza przyktadéw fake
newsow w pracy z uczniami, co umozliwia praktyczne ¢wiczenie weryfikacji infor-
macji (UNESCO, 2022; Mc Doughall, 2019).

Istotne jest postugiwanie si¢ technologia informacyjno- komunikacyjng w taki
sposdb, aby byta ona zaré6wno narzedziem rozumienia $wiata, jak i rozwoju intelek-
tualnego oraz wzajemnego komunikowania sie. Praktykowanie wychowania medial-
nego wérdd dzieci i mtodziezy daje podstawy do wychowania czlowieka, przekazuje
wiedze i doswiadczenie, ale przede wszystkim uczy funkcjonowaé w spoleczenstwie
informacyjno-komunikacyjnym (Bis, 2018). Agnieszka Ogonowska i Grzegorz Pta-
szek (2016) twierdza, ze posiadanie umiejetnosci medialnych, ktére sa stale dosko-
nalone i rozwijane, pozwala na uzyskanie potrzebnego dystansu wobec medidw.
Kompetencje medialne nie gwarantuja pelnej wolnosci, $wiadomosci i krytycznego
podejécia do medidw, jednak zdecydowanie zwigkszaja prawdopodobienstwo ich
osiggniecia. Zadaniem Ogonowskiej najmlodsze dzieci wykazujace zainteresowanie
nowymi mediami nalezy odpowiednio przygotowywa¢ do prawidtowego ich wyko-
rzystania w zabawie i nauce.

ROLA SZKOLY I NAUCZYCIELA W PRZECIWDZIALANIU DEZINFORMAC]I
I FAKE NEWSOM

W pracy wspdlczesnego nauczyciela coraz wazniejsze stajg si¢ umiejetnosci medial-
ne, obejmujace $wiadome i zréwnowazone wykorzystanie réznorodnych medidéw
w procesie pedagogicznym, krytyczne i aktywne odbieranie tresci oraz znajomos¢
podstawowych teorii wptywu mediéw (Siemieniecki, 2007). Umiejetnoéci nauczycie-
la umozliwiajg wlasciwg analize medidéw oraz ich ocene pod wzgledem przydatnosci
w procesie ksztalcenia (Juszczyk, 2007). Zadaniem pedagoga w edukacji medialnej
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jest posiadanie wiedzy na temat mediéw i multimediéw, ale przede wszystkim wzo-
rowe ich wykorzystanie w zyciu codziennym (Godzic, 2005).

1. rozwijanie umiejetnoéci uczniéw do $wiadomego, krytycznego i poprawne-
go analizowania réznych rodzajéw komunikatéw medialnych, w tym dezin-
formacji i fake newsow;

2. umozliwienie uczniom efektywnego wykorzystania urzadzenn medialnych
jako narzedzi do pracy intelektualnej oraz tworczoéci medialnej, w tym two-
rzenia komunikatéw medialnych.

Szczegélnie istotne jest ksztalcenie zdolnosci odrézniania faktéw od opinii, roz-
poznawania manipulacji oraz krytycznej oceny zrédel informacji (Ministerstwo
Edukacji i Nauki, 2023). Fake newsy i dezinformacja stanowig powazne wyzwanie
edukacyjne, wymagajac od szkét przygotowania programoéw nauczania i materialéw
dydaktycznych (NASK, 2023). Analizy literatury podkreglaja réwniez koniecznos¢
interdyscyplinarnego podejscia, laczacego edukacje medialng z jezykiem polskim
i historia, WOS oraz jezykami obcymi (UNESCO, 2022; McDougall, 2019).

Treéci z zakresu $wiadomego korzystania z zasobéw informacyjnych i popraw-
nego rozpoznawania fake newséw, ktore powinny by¢ wprowadzone do programu
edukacji medialnej, mozna podzieli¢ na dwie grupy. Pierwsza z nich jest znajomo$¢é
podstawowych narzedzi, ktdre mozna wykorzysta¢ do weryfikacji informacji. Druga
grupa s3 kompetencje informacyjne i zwigzana z nimi $wiadomos¢ zagrozen obec-
nych w cyfrowym $wiecie. Tematyka dezinformacji i fake newsow czesto opisywana
jest przez pryzmat efektéw spoleczno-politycznych, ktore dla mtodszych uczniow
mogg by¢ zbyt skomplikowane. Jednoczesnie nalezy pamietaé, ze wyksztalcenie od-
powiednich mechanizméw krytycznego myslenia powinno zaczaé si¢ mozliwie jak
najwczesniej, a kompetencje w tym zakresie mozna uzna¢ za co$ niezbednego dla
dobrego przygotowania do zycia (Czopek, 2024).

Nauczyciele moga integrowaé edukacje medialng z innymi przedmiotami, taki-
mi jak jezyk polski, wiedza o spoleczenstwie czy informatyka poprzez zastosowa-
nie interdyscyplinarnego podejscia. W przypadku przedmiotéw humanistycznych,
nauczyciele moga korzysta¢ z mediéw jako narzedzi analizy tekstow, podczas gdy
na lekcjach wiedzy o spoleczenstwie moga omawiaé kwestie zwigzane z demokracja,
wolno$cia stowa i odpowiedzialno$cig w przestrzeni publicznej. Zajecia z jezyka pol-
skiego moga obejmowa¢ nauke analizy tre$ci medialnych, identyfikowania manipu-
lacji jezykowych oraz rozrézniania faktéw od opnii. W ramach przedmiotéw zwigza-
nych z informatyka uczniowie mogg uczy¢ sie praktycznych narzedzi do weryfikacji
informacji oraz poznawa¢ techniki ochrony przed fake newsami w sieci. Integracja
edukacji medialnej z réznymi przedmiotami umozliwia uczniom holistyczne podej-
$cie do problemu dezinformacji (Janta, 2020; MEN 2023).
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ZAKONCZENIE

Kompetencje medialne stanowia kluczowy element przygotowania uczniéw do funk-
cjonowania w spofeczenstwie informacyjnym. Szkota powinna petni¢ aktywna role
w ksztaltowaniu umiejetnoéci krytycznego myslenia, analizy zrédel oraz odpowie-
dzialnego korzystania z medidéw. Tylko spdjne i dlugofalowe dziatania edukacyjne
mogg skutecznie wspiera¢ uczniéw w radzeniu sobie z dezinformacja i fake newsami.

Media pelnig funkcje posrednikéw kulturowych, przekazujac znaczenia, warto-
$ci i wzory zachowan charakterystyczne dla danej epoki (Silverstone, 2007). W erze
postprawdy, w ktdrej emocje czesto przestaniajg fakty, uczniowie musza rozwijaé
kompetencje weryfikacji informacji i krytycznego myslenia, powinni rozumie¢ me-
chanizmy dezinformacji, zna¢ cele tworcéw fake newséw oraz konsekwencje ich roz-
powszechniania (UNESCO, 2022; McDougall, 2019). Wspolczesne media cyfrowe
ulatwiajg szybkie rozprzestrzenianie takich tresci, co stawia szkole przed wyzwaniem
przygotowania uczniéw do $wiadomego korzystania z informacji (Dame, 2022).

Edukacja medialna powinna obejmowaé nauke korzystania z narzedzi fact-
-checkingu, bo pomimo ich dostepnosci uczniowie rzadko z nich korzystaja oraz
umiejetnosci poréwnywania informacji z réznych zrodet (Ministerstwo Edukacji
i Nauki, 2023). W praktyce szkolnej edukacja medialna jest realizowana fragmenta-
rycznie, najczesciej w ramach zajec z jezyka polskiego, wiedzy o spoteczenstwie lub
informatyki. Skuteczne dzialania obejmuja metody aktywizujace, takie jak analiza
autentycznych przykladow fake newsow, praca projektowa czy dyskusje problemo-
we (Hobbs, 2010). Istotne znaczenie ma réwniez przygotowanie nauczycieli, ktorzy
powinni posiada¢ zaréwno wiedze merytoryczng, jak i kompetencje dydaktyczne
w zakresie edukacji medialne;j.

WNIOSKI

Fake news i dezinformacja sg istotnym wyzwaniem dla wspoélczesnej edukacji me-
dialnej. Ich skuteczne zwalczanie wymaga zaréwno rozwoju kompetencji medial-
nych odbiorcéw, jak i systemowego podejscia instytucji edukacyjnych i mediéw. Aby
mlodziez byla przygotowana do $wiadomego korzystania z informacji, konieczne
jest rozwijanie kompetencji krytycznego odbioru treéci, weryfikacji faktéw oraz ana-
lizy zrédet. Edukacja medialna powinna by¢ integralng cze$cig programéw naucza-
nia, wsparta odpowiednimi materiatami dydaktycznymi i szkoleniami dla nauczy-
cieli (UNESCO, 2022).

Szkota pelni kluczowg role w przeciwdziataniu dezinformacji, poniewaz to w niej
uczniowie zdobywajg podstawowe umiejetnosci krytycznego myslenia oraz weryfi-
kacji informacji. Systematyczna edukacja medialna, wlaczajaca analize Zrddet infor-
macji, rozpoznawanie intencji nadawcy oraz korzystanie z narzedzi fact-checkingo-
wych, jest niezbedna, aby uczniowie mogli §wiadomie porusza¢ sie w $wiecie pelnym
falszywych informacji. Nalezy wprowadzi¢ spojne programy nauczania, ktére inte-
gruja zagadnienia dezinformacji w réznych przedmiotach, takich jak jezyk polski,
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WOS czy informatyka. Nalezy zachecaé nauczycieli do wprowadzenia autorskich
programow z edukacji medialnej, innowacji pedagogicznych z zakresu edukacji me-
dialnej czy tez medialnych godzin wychowawczych. Ponadto nauczycieli powinni
by¢ odpowiednio przeszkoleni w tym zakresie, aby skutecznie przekazywac te umie-
jetnoéci mlodziezy (Janta, 2020).

REKOMENDACJE PEDAGOGICZNE

1. Integracja tresci o fake news w obowigzkowych modutach edukacji medialne;.

2. Szkolenia dla nauczycieli w zakresie rozpoznawania dezinformacji i pracy
Z uczniami.

3. Wykorzystanie narzedzi cyfrowych, np. fact-checking, analiza Zrédel, po-
réwnywanie informacji.

4. Projekty interdyscyplinarne taczace edukacje medialng z innymi przedmio-
tami, w tym jezykami obcymi i wiedzg o spoteczenstwie, wspolpraca szkoly
z innymi instytucjami takim jak o$rodki edukacji medialnej.
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DISINFORMATION AND FAKE NEWS IN THE SCHOOL ENVIRONMENT —
THE IMPORTANCE OF MEDIA EDUCATION

ABSTRACT: In an era of widespread access to information and the rapid develop-
ment of digital media, students are becoming one of the groups most vulnerable
to disinformation and fake news. The aim of this article is to analyse how students
cope with false information and discuss the role of media literacy in school practice.
The text is based on an analysis of the literature and international reports on media
and information education. Based on a literature review and pedagogical practice,
it was demonstrated that students possess relatively high technical skills in using
digital devices, but often lack a critical approach to media content. Key competencies
necessary for critical analysis of media content and good educational practices that
can be implemented in schools were identified. Media education implemented in
schools, including classes on content interpretation, source verification, and analysis
of sender intentions, significantly impacts the development of students’ media litera-
cy. Such practices allow students not only to recognize disinformation and fake news
but also to understand the mechanisms behind their creation and impact.

KeYwoRDs: fake news, disinformation, media education, youth culture, media liter-
acy, the ability to critically perceive the media.
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Zgodnie z tradycja Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, po trzech latach od ostat-
niego spotkania w Poznaniu, w dniach 16-18 wrzes$nia 2025 roku, tym razem w Olszty-
nie, odbyt si¢ XII Ogdlnopolski Zjazd Pedagogiczny pod hastem ,,Cztowieczenstwo
jako problem pedagogiki i zadanie wychowania” Wydarzenie zostalo zorganizowane
przez Polskie Towarzystwo Pedagogiczne oraz Wydzial Nauk Spofecznych Uniwer-
sytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie. Zjazd byt objety honorowymi patrona-
tami: Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Rzecznika Praw Dziecka, Wojewody
Warminsko-Mazurskiego, Marszalka Wojewoddztwa Warminsko-Mazurskiego, Pre-
zydenta Olsztyna, Rektora Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie oraz
Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk.

Tematyka zjazdu budowana byla wokodt pytania o czlowieczenstwo, ktore szcze-
gllnie wyraznie pojawia si¢ w okre§lonych warunkach spotecznych i kulturowych.
Zwrdcono szczego6lng uwage na nastepujace konteksty, ktore moga stuzy¢ jako ramy
do pedagogicznego namystu nad tym, co dzi§ uznajemy za czlowieczenstwo: detra-
dycjonalizacje (odchodzenie od dawnych wzoréw, norm i autorytetow), idee ,,ludz-
kiego liberalizmu” oraz dwa watki zwigzane z komunikacja miedzyludzka: dotyczacy
jej wynaturzen, czyli mowy nienawisci oraz zwigzany z traktowaniem dialogu jako
narzedzia dochodzenia do wspoélnych znaczen. Punktem wyjscia do szeroko zakrojo-
nych dysput zjazdowych bylo zatem poszukiwanie $ciezek do budowania relacji, kto-
re umozliwialyby tworzenie przestrzeni dbatoéci o wolno$¢ i pokéj, zaréwno w wy-
miarze osobistym, jak i spolecznym, w ktorych ludzie beda potrafili przeciwstawia¢
sie¢ mechanizmom mowy nienawisci i wzmacnia¢ kulture dialogu.

Znaczacg cze$¢ obrad Zjazdu zajely trzy posiedzenia plenarne, w ramach ktérych
Uczestniczki i Uczestnicy mogli wystucha¢ 16 inspirujacych wystapien. Do ich wy-
gloszenia zaproszono badaczy szczegdlnie zastuzonych dla rozwoju polskiej pedago-
giki. Analizy i refleksje dotyczace aktualnych wyzwan edukacyjnych prezentowane
byly w sposéb niebanalny, momentami zaskakujacy i nasuwaly wiele pytan, ktére
stawaly si¢ przyczynkami do interesujacych dyskusji podczas poszczegdlnych sesji
oraz w kuluarach.

W pierwszym dniu obrad podczas dwoch popotudniowych sesji plenarnych za-
brato gtos dwiewigcioro prelegentow. W sesji pierwszej, zatytulowanej ,,Edukacyjne
wymiary czlowieczefistwa’, swoje wystapienia przedstawili: prof. dr hab. Piotr Ko-
stylo (Uniwersytet WSB Merito w Toruniu), ktéry poruszyt temat ,,Czlowieczenstwo
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i pedagogika. Czy zniewolone spoleczenistwo moze wychowaé wolne jednostki?”, prof.
dr hab. Bogustaw Sliwerski, dr h.c. multi (Uniwersytet £6dzki), méwigcy ,,O (nie)do-
skonalosci naukowej pedagogiki w Polsce’, prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska,
dr h.c. (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) prezentujgca zagadnienie

»Strukturacja Giddensonowska jako podstawa §wiadomosci sity podmiotu na rzecz
aktualizowania kultury zyczliwej ‘Innoséci’ jako fundamentu humanizacji $wiata
i cztowieka’, prof. dr hab. Marek Konopczyniski, dr h.c. (Uniwersytet w Bialymstoku)
przedstawiajacy tematyke ,,Pedagogika w kryzysie zmiany. Kilka uwag paradygma-
tycznych” oraz prof. dr hab. Jozef Gérniewicz (Uniwersytet Warminsko-Mazurski
w Olsztynie) odnoszacy si¢ do tematu ,,Idea czlowieczenstwa a kult amatorszczyzny
w kulturze wspolczesnej”

Podczas drugiej sesji, noszacej tytut ,,Obrazy czlowieczenistwa w zyciu i dziele na-
szych Mistrzow”, uczestnicy zjazdu mieli mozliwo$¢ wystuchania czterech kolejnych
interesujacych wykladow: prof. dr hab. Joanny Madalinskiej-Michalak (Uniwersytet
Warszawski) ,,Madros¢ troski i pedagogika solidarnosci”, prof. dr. hab. Piotra Za-
mojskiego (Akademia Marynarki Wojennej im. Bohateréw Westerplatte) ,,Rozpad
czy wytrwalo$¢ troski? Pytanie o praktyki polityczne i edukacyjne wobec hegemonii
zycia cyfrowego’, prof. dr hab. Mirostawy Nowak-Dziemianowicz (Akademia WSB
w Dabrowie Gorniczej) ,,Miedzy sensem a pustky. Pytanie o wspdlczesna kondycje
wychowania’, dr hab. Joanny Ostrouch-Kaminskiej, prof. UWM (Uniwersytet War-
minsko-Mazurski w Olsztynie) ,,‘Bezwarunkowa zyczliwo$¢. Socjalizacja mlodych
naukowcdw_czyn w procesie sprzezenia karier w pedagogice”

Drugi dzien obrad rozpoczeta kolejna sesja plenarna, ktérej tematyka skupiata
sie wokot kwestii pedagogicznych pytan o pelnie cztowieczenstwa. W tej czeéci ob-
rad glos zabrali: prof. dr hab. Stefan Michat Kwiatkowski, dr h.c. multi (Akademia
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej) w wystapieniu ,,Przysztos¢ swiata

- przyszlos¢ edukacji’, prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska (Uniwersytet Gdanski) z te-
matem ,,Dydaktyka bez ludzi i zdarzen: w putapce normatywnej formalizacji”, prof.
dr hab. Barbara Kromolicka (Uniwersytet Szczecinski) w wystapieniu ,,‘Czlowiek
pelnomocny’ w przestrzeni kultury socjalnej”, prof. dr hab. Agnieszka Gromkow-
ska-Melosik, dr h.c. (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) z tematem

»Irauma i emancypacja. Spoteczno-kulturowe i etyczne aspekty badan z udzialem
uchodZczyn wojennych”, prof. dr hab. Zenon Gajdzica (Uniwersytet Slaski w Kato-
wicach) w wystapieniu ,,Odzyskiwanie czlowieczenstwa jako jeden z konstruktow
edukacji wlaczajacej”, prof. dr hab. Anna Odrowaz-Coates (Akademia Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej) i dr hab. Malgorzata Michel, prof. UJ (Uniwer-
sytet Jagiellonski) z tematem ,,Humani$ci w stuzbie demokracji i pokoju. Ochronna
tarcza kognitywna a Raport z badan Biura Rzecznik Praw Dziecka”, prof. dr hab. Bar-
bara Jankowiak (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) w wystapieniu

»Zwigzki intymne miodziezy”

Kolejna czescig Zjazdu byly obrady w jedenastu sekcjach, w ktérych Uczestniczki
i Uczestnicy zaprezentowali ponad 300 wystgpien.
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Sekcja 1. debatowala nad tematem: ,Wychowanie czowieka jako podstawowy
problem pedagogiki”. Dyskutowano nad nim w dwoéch odstonach: cze$¢ 1 - Funda-
menty wychowania oraz cz¢$¢ 2 - Wychowanie: modele i praktyka.

Sekeja 2. zajmowata si¢ wymiarami ksztalcenia i wychowania w kontekscie idei
edukacji zintegrowanej i calozyciowe;.

W sekgji 3. analizowano kwestie wielosci wyzwan edukacyjnych w kontekscie
transmisji i zmiany kulturowej, szczegélowo zajmujac si¢ tematami: ,,Edukacja mie-
dzykulturowa w perspektywie idei czlowieczenstwa’, ,,Organizacja i wyniki badan
nad warto$ciami kultury”, ,,Szkola, uczen i nauczyciel w perspektywie pedagogiki
kultury”

Sekgja 4. zbierala glosy wokot tematu: ,,Socjalizacja i wychowanie czlowieka jako
sily opdzniajace lub przyspieszajace rozwdj spoleczenstwa” Obrady toczyly sie w ra-
mach obszaréw: Socjalizacja i wychowanie w procesie edukacyjnej zmiany - wyzwa-
nia, zagrozenia, mozliwosci; Socjalizacja i wychowanie w perspektywie aksjonorma-
tywnej; Socjalizacja i wychowanie w instytucjach edukacyjnych oraz w przestrzeni
spolecznej; Socjalizacja i wychowanie czlowieka jako sily opdzniajace lub przyspie-
szajace rozwdj spoleczenstwa.

Sekeja 5. zajmowata sie problematyka okreslong jako: ,,Pedagogika i pedagogie
wobec zagrozen i nadziei utopii edukacyjnych”

Uczestniczki i Uczestnicy sekcji 6. prezentowali swoje wystapienia na temat: ,Wy-
chowanie ku wolnoéci: wyj$cie poza determinizm w kierunku pluralizmu myslenia
i poglebionego spotkania z Innymi”

Sekeja 7., prowadzona w formie paneli dyskusyjnych, zajela sie problematyka:

»Ksztalcenie, wychowanie i opieka wrazliwe na dynamike i réznorodno$é¢ dziecin-
stwa”. Poszczegblne panele podejmowaly kolejno tematy: Paradygmat, kategorie,
strategie badawcze w poznawaniu i diagnozie stref rozwoju i uczenia si¢ dzieci i na-
uczycieli; Podmiotowo$¢ i dobrostan dzieci w edukacji i rozwoju; Edukacja, rodzina
i piecza zastepcza — potrzeby i problemy w perspektywie dorostych i dzieci (perspek-
tywa dorostego i perspektywa dziecka).

Obrady w sekcji 8. dotyczyly wychowania i innych form ludzkiego wsparcia,
uwzgledniajacych kruchos¢ cztowieka i jego ograniczenia. Podniesiono w ich trakcie
tematy: ,Wsparcie spolteczne i instytucjonalne uwzgledniajace krucho$¢ czlowieka
i jego ograniczenia (ujecie teoretyczne i praktyczne w kontek$cie aktualnej sytuacji
politycznej)”; ,Wsparcie spoleczne, instytucjonalne, indywidualne uwzgledniajace
krucho$¢ czlowieka i jego ograniczenia (perspektywa historyczna i wspdlczesna)”;

»Rodzina, szkotla, inne instytucje pomocowe i ich role we wspieraniu cztowieka
i przezwyciezaniu jego ograniczen’; ,Wsparcie edukacyjno-terapeutyczne czlowieka

- w aspekcie ogélnoteoretycznym i praktycznym”; ,Wsparcie edukacyjno-terapeu-
tyczne cztowieka z niepelnosprawnosciami oraz neuroréznorodnoscig”

W ramach sekcji 9. debatowano nad tematem ,Wychowanie wobec pedagogicz-
nych pytan o nienawi$¢ i do$wiadczanie zla”. Dyskusje przeprowadzono w trzech
odstonach: Ten zly - pedagogiczne refleksje wokél stygmatyzacji i wykluczenia;
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Budowanie odpornosci na zlo - dziatania systemowe; Aplikacyjne wymiary nauk
spolecznych.

Sekeja 10. zajela sie problemem pedagogiki wobec pytan o czltowieka w dobie
$wiata cyfrowego i sztucznej inteligencji. Tu réwniez wyodrebniono kilka kwestii:
Czlowiek i edukacja w $wiecie Al - pytania podstawowe i nowe wyzwania; Mlodzi
w $wiecie cyfrowym: tozsamo$¢, relacje, zagrozenia; Przyszlo$¢ edukacji w epoce Al
technologie, warto$ci, odpowiedzialnoé¢, oraz podsumowanie pracy — Pedagogika
wobec pytan o czlowieka w dobie $wiata cyfrowego i sztucznej inteligencji.

W sekgji 11. poszukiwano istoty wychowania w kontekscie pogtebiajacej sie kryty-
ki antropocentryzmu w trzech gtéwnych kontekstach: antropologicznych prob prze-
kraczania antropocentryzmu, pytai o podmiotowo$¢ post-antropocentryczng oraz
edukacji nieantropocentryczne;j.

Wygloszone referaty staly sie nie tylko okazja do wymiany wiedzy, doswiadczen
i najnowszych wynikow badan, ale takze podstawg do wspolnego poszukiwania kie-
runkow rozwoju wspdlczesnej edukaciji.

Tradycja zjazdow pedagogicznych jest takze wyrazenie uznania dla zaangazowa-
nia i szczegolnego wktadu w rozwdj polskiej pedagogiki poprzez wreczanie nagrod
i wyrdznien Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego oraz Komitetu Nauk Pedago-
gicznych Polskiej Akademii Nauk. Medal Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
w dowdd uznania za szczegélne zastugi na rzecz rozwoju nauk pedagogicznych
oraz popularyzacji ich osiggnie¢ otrzymala prof. dr hab. Marzenna Zaorska z UWM
w Olsztynie. Kolejne wyrdznienie — Medal za Zastugi dla Rozwoju Polskiej Peda-
gogiki — zostato przyznane przez Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii
Nauk prof. dr. hab. Andrzejowi Olubiniskiemu z UWM w Olsztynie. Ponadto nagro-
dy za wyrdzniajace sie rozprawy doktorskie otrzymaly: dr Dorota Duda i dr Hanna
Achremowicz, za§ nagrody za wybitne monografie zostaly przyznane prof. dr hab.
Barbarze Jankowiak (UAM) i prof. dr. hab. Piotrowi Zamojskiemu (AMW).

Zjazd zakonczyt si¢ podsumowaniem obrad sekcji, podczas ktdérego przedstawio-
no efekty prac i gléwne wnioski z dyskusji. Wynikiem podjetych obrad byto takze
wystosowanie Apelu XII Ogoélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, w ktérym pod-
kreslono konieczno$¢ podjecia wszelkich staran o poszanowanie we wspotczesnym
$wiecie idei cztowieczenstwa, godnosci ludzkiej, praw czlowieka i praw dziecka. Wy-
razono takze dobitnie brak zgody na wykorzystywanie edukacji w sporach politycz-
nych. Wskazano tez na wage zaangazowania pedagogéw w to, aby zastapi¢ myslenie
o wladzy i kontroli my$leniem o prawach cztowieka, sprawiedliwo$ci, odpowiedzial-
nosci za siebie, za innych i za srodowisko, mysleniem o edukacji bez indoktrynacji.

Kolejny, XIII Ogélnopolski Zjazd Pedagogiczny odbedzie sie w 2028 roku w Uni-
wersytecie Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie.

12TH NATIONAL PEDAGOGICAL CONGRESS ,,HUMANITY AS A PROBLEM OF
PEDAGOGY AND A TASK OF EDUCATION” OLSZTYN, SEPTEMBER 16-18, 2025
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W dniach 15-17 wrzesnia 2025 roku odbyla si¢ Konferencja Naukowo-Dydaktycz-
na Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego (PTN). W tym roku jej tytul brzmiat:
»Mediacja i dzialania mediacyjne w komunikacji w jezykach obcych’, a miejscem ob-
rad byt Wydziat Nauk Humanistycznych Uniwersytetu SWPS w Warszawie.

W wydarzeniu wzigli udzial naukowcy z licznych o$rodkéw z calej Polski, jak
réwniez goscie zagraniczni. Wéréd prelegentéw znalezli sie akademicy, ale takze
czynni nauczyciele, doktoranci, czy studenci.

Uczestnicy konferencji obradowali przez trzy dni, cieszac si¢ nie tylko mozliwos-
cig wystuchania licznych prelekcji, ale takze dodatkowymi atrakcjami, ktére sprzyja-
ty rozmowom w kuluarach. Pierwszy wieczor uswietnila uroczysta kolacja na terenie
kampusu USWPS, za$ drugiego wieczoru mozliwy byt udziat w wycieczce z prze-
wodnikiem po pieknym, pobliskim Kamionku, wraz z wizytg w zabytkowej fabryce
czekolady E. Wedla.

W uroczystej inauguracji konferencji udzial wzieli przedstawiciele Uniwersytetu
SWPS: dziekan Wydzialu Nauk Humanistycznych w Warszawie dr hab. Marcin Ja-
coby, prof. USWPS oraz kierownik Katedry Anglistyki, a zarazem przewodniczaca
Komitetu Organizacyjnego konferencji dr Agnieszka Gadomska, a takze dotychcza-
sowa przewodniczaca Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego dr hab. Anna Ja-
roszewska, prof. UW. Reprezentanci uczelni goszczacej wydarzenie mito przywitali
wszystkich przybylych oraz zyczyli owocnych obrad, wyrazajac jednoczesnie rado$é
i dume, ze akurat tu moze odbywac sie tegoroczna konferencja.

Zaraz po rozpoczeciu dr hab. Jarostaw Krajka, prof. UMCS, zaprosit na katedre
prelegentke pierwszego wykladu plenarnego. Wyktad pod tytutem ,,Mediation for
collaboration peer learning in HE” wygtosila prof. Bessie Dendrinos, wybitna grecka
lingwistka i pedagog, profesor emerita na Wydziale Jezyka i Literatury Angielskiej
Uniwersytetu Narodowego i Kapodistrianiskiego w Atenach (NKUA) oraz dyrektor
Centrum Badan nad Nauczaniem Jezykow i Oceny (RCeL). Jako jedna z kluczowych
badaczek w dziedzinie mediacji w kontekscie edukacji jezykowej i wielojezyczno-
$ci, prof. Dendrinos doskonale wprowadzila uczestnikow w tematyke tegorocznej
konferencji.
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Po przerwie kawowej rozpoczely sie obrady w pieciu sekcjach, ktdre zajmowaly
sie nastepujaca tematyka:

1) Kontekst miedzykulturowy;

2) Strategie uczenia sig;

2) CEFR Companion Volume;

3) Materialy i kompetencje;

4) Ksztalcenie nauczycieli.

Obrady w sekcjach tematycznych prowadzity do licznych dyskusji. Dla przykta-
du, panel na temat ksztalcenia nauczycieli przyciggnat nie tylko akademikéw, ale
i nauczycieli-praktykow, dzieki czemu wywigzata sie interesujgca wymiana zdan oraz
doswiadczen pomiedzy obiema grupami.

Pierwszy dzien konferencji po przerwie obiadowej rozpoczat wyklad wygloszo-
ny w formie zdalnej przez prof. dr hab. Barbare Lewandowska-Tomaszczyk z PWSZ
w Koninie, zatytulowany ,,Swiadomo$é¢ jezykowo-kulturowa, wiedza ekspercka
i nowe technologie w mediacji przekladowej”. Na uznanie zastuguje fakt, ze cho¢
prof. Lewandowska-Tomaszczyk wystepowata w formie zdalnej, z uwaga wystuchata
pytan uczestnikow i z zaangazowaniem wlaczyla sie w dyskusje.

Dalsza cze$¢ dnia byla nadal niezwykle intensywna. Odbylo si¢ kolejnych dzie-
sie¢ paneli tematycznych, ktérych problematyka dotyczyla zagadnien zwigzanych
z mediacjg jezykows, ale jednocze$nie byta bardzo réznorodna i obejmowata:
nowe technologie, certyfikacje i ocenianie, jezyki specjalistyczne, jezyki skandy-
nawskie, aktywnoéci i narzedzia, kompetencje nauczycieli, rozwijanie kompetencji
uczniéw, rozwijanie kompetencji tltumaczeniowych, mediacje a jezyk polski oraz
glottodydaktyke.

Koncert chéru Uniwersytetu SWPS oraz uroczystg kolacje, ktdre zwienczyly
pierwszy wieczor, poprzedzilo jeszcze jedno wazne i donioste wydarzenie - ceremo-
nia wreczenia medalu im. Profesora Ludwika Zabrockiego. Jest to nagroda nadawana
przez Polskie Towarzystwo Filologiczne jako wyraz szczeg6lnego uznania za wybitne
osiggniecia popularyzatorskie dla stowarzyszenia oraz dzialalno$¢ w dziedzinie je-
zykoznawstwa i glottodydaktyki. To najwyzsze wyrdznienie otrzymala w tym roku
prof. dr hab. Krystyna Drozdzial-Szelest z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu.

Drugi dzien konferencji rozpoczat wyktad plenarny dr. hab. Radostawa Kuchar-
czyka, prof. UW, pod tytulem ,,Dzialania mediacyjne na lekeji jezyka obcego. Teoria

- praktyka - badania” Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze wyklad ten byl zebraniem
najistotniejszych elementéw wiedzy o mediacji w pigulce, dzigki czemu pozwolit
uczestnikom uporzagdkowaé ogrom informacji przekazanych podczas poprzedzajg-
cych obrad.

W dalszej czg$ci dnia badacze ponownie wzigli udzial w sekcjach tematycznych,
ktérych znowu odbylo sie az dziesig¢. Niektdre tematy byly zblizone do tych z po-
przedniego dnia i poszerzone o nowe watki, ale pojawily sie¢ takze zupelnie nowe
kregi zainteresowan, takie jak: kontekst psychologiczno-pedagogiczny, techniki
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i strategie w nauce jezykdéw obcych, mediacja a edukacja, kontekst miedzykulturowy,
mediacja a obraz, kompetencje mediacyjne a pisanie, mediacja miedzyjezykowa, czy
strategie mediacyjne.

Pomiedzy dwiema sesjami obrad miejsce mial kolejny wazny punkt programu,
ktérym byto walne zebranie cztonkéw PTN. Podczas zgromadzenia odbyly sie wy-
bory nowego zarzadu Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego. Ustepujacy zarzad
zostal wybrany w 2020 roku i zgodnie ze sprawozdaniem, zdecydowanie przyczynit
sie do rozwoju dziatalno$ci stowarzyszenia. Na stanowisku przewodniczacej PTN
dr hab. Anne Jaroszewska zastapita dr hab. Mariola Jaworska, prof. UWM w Olszty-
nie. W poprzedniej kadencji prof. Jaworska pelnila funkcje redaktor naczelnej wyda-
wanego przez PTN czasopisma Neofilolog.

16 wrzesnia, w czasie trwania konferencji, odbyly sie réwniez cieszace sie popu-
larno$cia warsztaty dla nauczycieli, na tematy powiazane z mediacjg. Ta forma zajeé
umozliwia przenikanie si¢ srodowisk szkolnych i akademickich, co niestety nadal ma
miejsce zbyt rzadko.

Trzeci i zarazem ostatni dzien spotkania PTN mial inny charakter niz dwa po-
przednie. Organizatorzy postawili na rzadko spotykany podczas konferencji nauko-
wych format i wydaje si¢ to by¢ dobrym pomystem. I tak dzien rozpoczal si¢ obra-
dami Plenarnego Okraglego Stotu. Temat brzmial ,,Rola mediacji we wspoltczesnej
glottodydaktyce”, a panelistami byli: prof. dr hab. Mirostaw Pawlak, UAM; dr hab.
Mariola Jaworska, prof. UWM; prof. dr hab. Urszula Paprocka-Piotrowska, KUL,
i dr hab. Iwona Janowska, prof. UJ. Przyjeta forma byla bardzo ciekawa i zajmujaca
dla stuchaczy.

W dalszej czesci dnia odbyly sie jeszcze dwa panele dyskusyjne. W pierwszym,
zatytulowanym ,,Ocena jako$ci ksztalcenia na kierunkach filologicznych” udziat
wzieli dr Tomasz Rég, prof. ANS; mgr Beata Opala, UZ; dr hab. Marcin Walczynski,
prof. UWr i dr Malgorzata Krzeminska-Adamek, UMCS. Co wazne w kontekscie
omawianego tematu, zaproszenie na te czes¢ konferencji przyjat takze przewodnicza-
cy Polskiej Komisji Akredytacyjnej, dr hab. inz. Janusz Uriasz, prof. PM. Drugie spot-
kanie, ktérego tematem byla ,Przyszios¢ filologii”, zgromadzito nastepujacych pa-
nelistow: prof. dr hab. Mirostaw Pawlak, UAM; dr hab. Marcin Jacoby, prof USWPS
oraz dr hab. Magdalena Sowa, prof. UMCS.

Konferencja zakonczyla sie¢ wspolnym spotkaniem, dajacym mozliwos¢ do licz-
nych podzigkowan i wnioskéw. Niewatpliwie na wyrazy uznania zastuguje caly ko-
mitet organizacyjny konferencji, ktéry zadbal o wszystkie szczegoty, co z pewnoscia
nie bylo tatwym zadaniem, biorgc pod uwage, jak liczne wydarzenia mialy miejsce
w ciggu tych trzech dni.

Wyglada na to, ze Polskie Towarzystwo Neofilologiczne ma ogromng trafnosé¢
w dobieraniu tematéw swoich dorocznych konferencji. Temat mediacji jest bowiem
w dyskursie naukowym bardzo zywy, a jednocze$nie wcigz na nowo rozpoznawany.
Za$ zgodnie z nowo powstalymi podstawami programowymi czy dokumentami, ta-
kimi jak CEFR, mediacja jest niezbednym elementem wspolczesnej glottodydaktyki.
Znakomicie, Ze podczas konferencji zagadnienie to zostalo tak szeroko rozwiniete.
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Kolejnym waznym aspektem jest mozliwos¢ zetkniecia si¢ Srodowiska akademickie-
go oraz nauczycieli-praktykow, wskazujaca na fakt, ze grupy te maja wspdlny cel ja-
kim jest ciggta poprawa jako$ci ksztalcenia jezykowego w Polsce.

REPORT FROM THE SCIENTIFIC AND EDUCATIONAL CONFERENCE OF THE
PoOLISH SOCIETY OF NEOPHILOLOGISTS: ‘MEDIATION AND MEDIATION
PRACTICES IN FOREIGN LANGUAGE COMMUNICATION’ IN WARSAW
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