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Waldemar Segiet
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu

Szkoła – zaczarowany ogród. 
Wprowadzenie

Szko!a jest jak ogród. Nie ten doskonale zaprojektowany, z)symetrycz-
nymi rabatami i)skrupulatnie przycičtymi krzewami, lecz ogród %ywy 
– pe!en zró%nicowania, rytmu pór roku, cichych procesów wzrastania 
i)nieuniknionych przemian. W tym ogrodzie rosn( ro&liny silne i)deli-
katne, p!o%(ce sič i)wysokie, potrzebuj(ce cienia lub s!oňca; ro&liny, któ-
re konkuruj( i)wspieraj( sič nawzajem. Ka%da z)nich ma swoje tempo, 
swoj( logikč rozwoju, swoje miejsce w)ekosystemie. Szko!a, podobnie jak 
ogród, jest przestrzeni( troski i)zaufania. Nie da sič jej w)pe!ni zaplano-
wa+, wystandaryzowa+ ani podporz(dkowa+ jednej wizji – %yje w!asnym 
rytmem, wykraczaj(cym poza tabele i)harmonogramy.

Pedagogika szko!y – je&li potraktowa+ j( serio – jest w!a&nie t( dziedzi-
n(, która pozwala rozumie+, pielčgnowa+ i)opisywa+ owo %ycie szkolnego 
ogrodu. Nie jest teori( „z)zewn(trz”, lecz form( uczestnictwa: uwa%nego, 
empatycznego, re,eksyjnego. Uczy dostrzega+ to, co w)szkole nieoczy-
wiste: relacje, napičcia, ciche gesty, procesy uczenia sič i)dojrzewania, 
które wymykaj( sič jčzykowi przepisów. Uczy te% widzie+ w)szkole prze-
strzeň nadziei – miejsce, w)którym, mimo zmienno&ci &wiata, mo%liwe 
jest wzrastanie cz!owieka.

W czasach nieustaj(cych reform, nowych podstaw programowych, 
procedur, systemów oceniania i)ewaluacji, trudno nie ulec pokusie my&le-
nia o)szkole jako o)strukturze, któr( trzeba nieustannie „naprawia+”. Tym-
czasem mo%e warto spojrze+ na ni( nie jak na mechanizm wymagaj(cy 
korekty, lecz jak na ekosystem, który potrzebuje pielčgnacji i)zrozumienia. 
Reforma, która nie wyrasta z)kultury pedagogicznej, przypomina ogrod-
nika, który przycina ro&liny, nie rozumiej(c, w)jakim rytmie wzrastaj(.
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By+ mo%e dlatego obraz szko!y jako palimpsestu – rčkopisu wielokrotnie 
nadpisywanego – wydaje sič dzi& równie adekwatny. Ka%da reforma, ka%-
da zmiana w)o&wiacie, ka%dy projekt modernizacyjny zostawia po sobie 
&lady. Nowe idee nak!adaj( sič na dawne – nie zawsze je ca!kowicie wy-
mazuj(c, czasem tylko przes!aniaj(c wcze&niejsze sensy. W tej warstwo-
wo&ci zapisane s( zarówno ambicje, jak i)b!čdy, marzenia i)rozczarowania. 
Pedagogika szko!y, jako subdyscyplina, ma szansč by+ t(, która potraffl 
odczytywa+ kolejne warstwy, wydobywa+ sensy, odzyskiwa+ znaczenia. 
To w!a&nie w)tym „czytaniu mičdzy liniami” ujawnia sič jej potencja!.

Wspó!czesna szko!a istnieje w)napičciu mičdzy porz(dkiem syste-
mowym a)%yciem codziennym. Mičdzy tym, co mierzalne i)rozliczalne, 
a)tym, co wymyka sič wszelkim kategoriom – relacj(, emocj(, spotka-
niem. To w!a&nie w)tej przestrzeni niepewno&ci, w)tej szczelinie pomičdzy 
nakazem a)do&wiadczeniem, rodzi sič mo%liwo&+ prawdziwego uczenia 
sič. Dlatego pedagogika szko!y nie mo%e by+ tylko teori( „dla szko!y”, ale 
powinna by+ tak%e teori( ze szko!y: z)obserwacji, z)rozmów, z)uczestni-
ctwa w)jej codzienno&ci. W tym sensie jej potencja! to nie tylko zdolno&+ 
do opisu, lecz do wspó!tworzenia – do stwarzania warunków, w)których 
edukacja mo%e by+ %yw( praktyk( humanistyczn(.

Ogród szkolny, je&li potraktowa+ go metaforycznie, jest tak%e miejscem 
spotkania wielu ról i)perspektyw: nauczycieli i)uczniów, rodziców i)bada-
czy, instytucji i)wspólnot lokalnych. Ka%dy z)tych g!osów wnosi co& inne-
go do pejza%u edukacji. W &wiecie, w)którym szko!a coraz czč&ciej staje 
sič aren( ideologicznych sporów, warto przywraca+ jej sens wspólnoto-
wy: szko!a jako ogród, który !(czy, a)nie dzieli. Jako przestrzeň, w)której 
ró%norodno&+ nie jest zagro%eniem, lecz warunkiem wzrostu.

Wreszcie – szko!a jako ogród zaczarowany. Nie dlatego, %e jest miej-
scem ucieczki od rzeczywisto&ci, ale dlatego, %e mo%e ods!ania+ jej g!čbszy 
wymiar. Zaczarowanie w)tym kontek&cie nie oznacza iluzji, lecz zdolno&+ 
do zachwytu: do dostrzegania, %e uczenie sič jest jednym z)najpičkniej-
szych sposobów bycia w)&wiecie. W tym sensie „zaczarowany ogród” to 
metafora edukacji, która nie traci sensu, nawet je&li codzienno&+ szkolna 
bywa trudna, zrutynizowana, zdominowana przez biurokracjč. Pedago-
gika szko!y mo%e – i)powinna – przywraca+ owo zaczarowanie, przypo-
mina+, %e szko!a to nie tylko instytucja, ale wspólnota ludzi, którzy razem 
próbuj( zrozumie+ &wiat.



Szkoła – zaczarowany ogród. Wprowadzenie

Tom, który oddajemy do r(k Czytelników, wyrasta z)tej w!a&nie troski 
– o)szko!č rozumian( nie jako projekt systemowy, lecz jako przestrzeň 
ludzkiego do&wiadczenia. Zawarte w)nim teksty s( &wiadectwem ró%no-
rodnych sposobów my&lenia o)edukacji, o)jej wyzwaniach, ale te% o)jej 
nadziei. Autorzy i)Autorki zaproszeni do udzia!u w)konferencji i)w)tej pub-
likacji tworz( wspólnotč re,eksji, w)której wa%ne s( nie tylko diagnozy, 
lecz tak%e pytania – te, które otwieraj(, inspiruj(, sk!aniaj( do namys!u.

By+ mo%e w!a&nie w) tych pytaniach kryje sič potencja! pedagogiki 
szko!y: w)gotowo&ci, by patrze+ na szko!č nie jako na problem, lecz jako 
na obietnicč. By pielčgnowa+ w)niej to, co kruche, niepewne, ale %ywe. 
Bo szko!a – jak ka%dy ogród – mo%e przetrwa+ jedynie wtedy, gdy kto& 
wci(% wierzy w)sens jej wzrastania.
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Sylwia Jaskulska
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu

Wstęp

Ksi(%ka Potencjał pedagogiki szkolnej wobec zmian w oświacie stanowi 
pok!osie konferencji naukowej po&wičconej re,eksji nad kondycj(, za-
daniami i)perspektywami rozwoju szko!y w)obliczu dynamicznych prze-
mian spo!ecznych, kulturowych i)technologicznych. Pedagogika szkolna 
jako subdyscyplina pedagogiki nie tylko odpowiada na bie%(ce wyzwania 
praktyki edukacyjnej, lecz tak%e wskazuje potencjalne kierunki rozwoju 
instytucji szko!y i)jej aktorów. Teksty zebrane w)niniejszym tomie ukazuj( 
bogactwo tematów, podej&+ badawczych i)inspiracji praktycznych, które 
wspólnie tworz( mapč wspó!czesnych problemów i)mo%liwo&ci edukacji.

Konferencja, której owocem jest ta ksi(%ka, skupia!a sič wokó! czte-
rech g!ównych obszarów problemowych. Pierwszy z)nich – przysz!o&+ 
szko!y i)edukacji w)zmieniaj(cym sič spo!eczeňstwie – obejmowa! re,ek-
sje nad kierunkami rozwoju edukacji, jej to%samo&ci( oraz wyzwaniami 
wynikaj(cymi z)przemian spo!eczno-kulturowych i) technologicznych. 
To pytanie o)to, czy szko!a nad(%a za &wiatem, czy mo%e go wyprzedza 
i)czy potrafflmy my&le+ o)niej nie tylko przez pryzmat braków, ale równie% 
mo%liwo&ci. Drugi obszar – autonomia szko!y i)podmioty szkolnej co-
dzienno&ci – mičdzy oczekiwaniami a)rzeczywisto&ci( – koncentrowa! sič 
na roli nauczycieli, dyrektorów i)ca!ych spo!eczno&ci szkolnych, a)tak%e 
na napičciach zwi(zanych z)odpowiedzialno&ci(, samodzielno&ci( i)in-
nowacyjno&ci( w)praktyce edukacyjnej. Autonomia ukazana zosta!a nie 
tylko jako has!o, lecz jako przestrzeň odpowiedzialnej wolno&ci, w)któ-
rej mo%liwa jest realna zmiana i)sensowna praca pedagogiczna. Trzeci 
obszar – integracja w)szkole – idea, rozwi(zania praktyczne, problemy 
i)perspektywy – odnosi! sič do wspó!pracy ró%nych &rodowisk wycho-
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wawczych, wyzwaň spo!ecznych stoj(cych przed szko!( oraz do potrze-
by budowania przestrzeni otwarto&ci i)dialogu. Integracja rozumiana 
by!a tutaj nie jako jednostronne przyjmowanie „innego”, lecz jako proces 
tworzenia wspólnoty w)ró%norodno&ci, zdolnej do wzajemnego uczenia 
sič i)wspó!dzia!ania. Czwarty obszar – ewaluacja, diagnostyka, pomiar 
w)edukacji – wyzwania dla szko!y zorientowanej na przysz!o&+ – obejmo-
wa! zagadnienia jako&ci kszta!cenia, kompetencji uczniów i)nauczycieli, 
a)tak%e poszukiwanie nowych metod badania i)doskonalenia praktyki 
edukacyjnej. Ewaluacja zosta!a ukazana jako narzčdzie wspierania rozwo-
ju, dialogu i)wspó!pracy, a)nie wy!(cznie jako technokratyczna kontrola.

Tom otwieraj( teksty o)charakterze teoretycznym i)historycznym, 
wprowadzaj(ce w)g!ówny nurt re,eksji nad to%samo&ci( pedagogiki 
szko!y i)jej rozwojem. Bogus!aw 2liwerski ukazuje potencja! pedagogi-
ki szko!y poprzez koncepcjč „scholiologii”, wskazuj(c przy tym napičcia 
mičdzy decentralizacj( a)etatyzacj( systemu o&wiaty po 1989 roku. Zbysz-
ko Melosik analizuje zwi(zki edukacji i)sukcesu spo!ecznego, ods!aniaj(c 
mechanizmy reprodukcji nierówno&ci wpisane w)szkoln( codzienno&+. 
Agnieszka Cybal-Michalska sičga do twórczo&ci Janusza Korczaka jako 
literackiego &wiadectwa humanistycznej wra%liwo&ci i)pedagogicznej 
nieobojčtno&ci, podkre&laj(c jej nieustaj(c( aktualno&+. Inetta Nowosad 
dope!nia tč czč&+ re,eksj( nad szko!( pojmowan( jako wspólnota prak-
tyków, w)której przywództwo ma wymiar s!u%ebny i)troskliwy.

Drugi rozdzia! przesuwa akcent na zasoby, które kszta!tuj( potencja! 
rozwojowy szko!y, zarówno na poziomie relacji, jak i)organizacji. Walde-
mar Segiet podejmuje w(tek równowagi mičdzy autonomi( rodzicielsk( 
a)podmiotowo&ci( szko!y. Sylwia Jaskulska wskazuje, %e model zasoby–
wymagania pracy pozwala skuteczniej rozumie+ oraz wspiera+ dobro-
stan nauczycieli w)czasach niepewno&ci. Perspektywč krytyczn( wobec 
sposobów zarz(dzania instytucj( edukacyjn( proponuje Rados!aw Na-
wrocki, ujmuj(c szko!č jako przestrzeň renegocjacji w!adzy pedagogicz-
nej. Z kolei Ma!gorzata Kabat podkre&la rolč pozytywnego nastawienia 
i)optymizmu nauczycieli jako realnego zasobu wp!ywaj(cego na klimat 
szko!y. Katarzyna Sadowska przedstawia przyk!ad Szko!y Podstawowej 
nr 83 „ffiejery” w)Poznaniu – instytucji, która dzički autonomii i)twór-
czej odwadze realizuje edukacjč otwart( na sztukč i)podmiotowo&+ ucz-
niów. Domkničciem tej czč&ci jest tekst Anny ffiukaszewskiej dotycz(cy 
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rozwijania kompetencji demokratycznych dzieci w)perspektywie edu-
kacji o)prawach dziecka, szczególnie poprzez wspó!pracč z)rodzicami.

Trzeci rozdzia! skupia sič na nauczycielu, jego roli, rozwoju i)odpowie-
dzialno&ci w)obliczu transformacji edukacyjnych. Anna Szafraňska uka-
zuje nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jako przewodników po &wiecie 
ró%norodno&ci i)integracji. Katarzyna Segiet zwraca uwagč na delikatny 
balans mičdzy autorytetem a)empati(, stanowi(cy fundament pedago-
gicznej odpowiedzialno&ci. Bo%ena Matyjas przedstawia wspó!czesne 
kompetencje nauczyciela jako po!(czenie profesjonalizmu, re,eksyjno-
&ci i)wra%liwo&ci etycznej. Marzenna Magda-Adamowicz podkre&la, %e 
innowacje pedagogiczne wyrastaj( z)nauczycielskiej autonomii i)spraw-
czo&ci. Monika Kiszka omawia zawód nauczyciela w)szerokim kontek&cie 
przemian spo!eczno-kulturowych, ujawniaj(c szanse i)zagro%enia profe-
sji, a)Marta Grze&ko-Nyczka wskazuje autonomič jako fundament no-
woczesnej i)odpowiedzialnej edukacji. W efekcie powstaje spójny obraz 
nauczyciela re,eksyjnego, twórczego i)osadzonego w)dialogu z)uczniem 
i)rzeczywisto&ci(.

W rozdziale czwartym autorzy kieruj( uwagč ku jako&ci kszta!cenia 
w)kontek&cie gwa!townych zmian cywilizacyjnych i)technologicznych. 
Ewa Syrek analizuje znaczenie kszta!towania kompetencji zdrowotnych 
dla dobrostanu uczniów. Ma!gorzata Rosalska i)Natalia Walter przedsta-
wiaj( pedagogikč szkoln( w)cyfrowym &wiecie, podkre&laj(c orientacjč 
na warto&ci i)kompetencje przysz!o&ci. Zoffla Remiszewska wskazuje na 
potrzebč wzmacniania kompetencji pozwalaj(cych m!odym odnale-+ 
sič w)zmieniaj(cym sič &wiecie. Ewa Nowicka omawia relacje szko!y i)ro-
dziny wobec wyzwaň, jakie nios( media spo!eczno&ciowe. Sylwia Pol-
cyn podejmuje re,eksjč nad jako&ci( kszta!cenia akademickiego w)dobie 
sztucznej inteligencji, za& Farhad Hama przedstawia potencja! wirtual-
nej rzeczywisto&ci w)dydaktyce. Wspólnym mianownikiem tej czč&ci jest 
troska o)zachowanie humanistycznego wymiaru edukacji w)epoce tech-
nologicznego przyspieszenia.

Ostatni rozdzia! koncentruje sič na z!o%onych relacjach szko!y ze &ro-
dowiskiem spo!ecznym. Agnieszka Barczykowska bada zwi(zek szko!y 
z)procesami gentryfflkacyjnymi, ukazuj(c jej rolč w)transformacji lokal-
nych spo!eczno&ci. Przemys!aw Fr(ckowiak analizuje ofertč edukacyjn( 
okrčgowych o&rodków wychowawczych w)kontek&cie potrzeb nielet-
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nich. Kamila S!upska podkre&la konieczno&+ partnerskiej wspó!pracy 
rodziny, szko!y i)&rodowiska lokalnego. Ma!gorzata Klimorowska oma-
wia profesjonalizacjč s!u%by spo!ecznej nauczycieli historii, natomiast 
Marta Krasuska-Betiuk, wykorzystuj(c koncepcjč Ivany Markovej, po-
dejmuje temat zaufania i)nieufno&ci mičdzy aktorami %ycia szkolnego. 
Tom zamyka tekst Konrada Nowaka-Kluczyňskiego, który pokazuje, %e 
idee pedagogiczne mog( znale-+ twórcz( realizacjč równie% poza szko!(, 
na przyk!ad w)kampaniach spo!ecznie i)edukacyjnie zaanga%owanych.

Ró%norodno&+ ujč+ obecnych w)ksi(%ce, od analiz teoretycznych i)ffl-
lozofflcznych, poprzez empiryczne studia przypadków, a% po re,eksje 
nad nowymi technologiami i)spo!eczn( odpowiedzialno&ci( edukacji, 
potwierdza, %e pedagogika szkolna pozostaje %ywym, dynamicznie roz-
wijaj(cym sič obszarem badaň i)debat.

Pojawia sič wičc zasadnicze pytanie: czy w)tym, co ju% zapisane w)hi-
storii szko!y i)pedagogiki, wci(% mie&ci sič potencja!? Czy mo%liwe jest 
jego odzyskiwanie, reinterpretowanie i)rozwijanie bez utraty sensu, który 
od pocz(tku sta! u)podstaw edukacji? Wspólnym mianownikiem wszyst-
kich tekstów jest poszukiwanie odpowiedzi na te pytania – oraz próba 
pokazania, jak wspiera+ uczniów, nauczycieli i)ca!e spo!eczno&ci eduka-
cyjne w)budowaniu przysz!o&ci, która bčdzie nie tylko nowoczesna i)efek-
tywna, lecz tak%e sprawiedliwa, inkluzyjna i)g!čboko humanistyczna.



Rozdział I

PEDAGOGIKA SZKOŁY  
PRZEMYŚLEĆ SZKOŁ( NA 
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Potencjał pedagogiki szkoły  
w)Polsce po 1989 roku

Geneza i pojęcie scholiologii

Termin scholiologia wprowadzi! do literatury naukowej w)2018 roku Jó-
zef Ku-ma, t!umacz(c go jako naukč o)szkole i)nawi(zuj(cy do starogre-
ckiego znaczenia s!owa „scholio”. Napisa! bowiem: „Nadszed! czas, aby 
nauka o)teoretycznych i)praktycznych zagadnieniach dzia!alno&ci szko!y 
uzyska!a nazwč w!asn(. Proponujč wičc nazwč scholiologia, od greckiej 
nazwy scholio – szko!a i)lógos – nauka, pojčcie, s!owo, której przedmio-
tem by!yby badania dzia!alno&ci szko!y jako instytucji spo!ecznej, jej 
systemu na tle historii szko!y i)szkolnictwa… organizacyjnego, funkcji 
i)programów dydaktycznych, wychowawczych i)kulturalnych w)trzech 
wymiarach czasowych: przesz!o&ci, tera-niejszo&ci i)przysz!o&ci. Przy-
pomnijmy, %e pocz(tkowo s!owo „schole” oznacza!o „wczasy”, „spokój”, 
„czas po&wičcony nauce”. Jednak czasownik „szkoli+” (scholien) mia! ju% 
w)tym jčzyku bardziej ograniczone znaczenie, gdy% odnosi! sič jedynie 
do takich czynno&ci, jak nauczanie, prowadzenie wyk!adów, po&wičca-
nie sič czemu&” (Ku-ma, 2018, s. 17–18). Ku-ma nie wskaza! na jeszcze 
inne -ród!o przek!adu s!owa scholio z)jčzyka greckiego. (./012, starogr. 
scholè). Rzeczywi&cie, tak ono jest wyja&niane we wspó!czesnych s!ow-
nikach.

Etymologia pojčcia „szko!a” u&wiadamia wspó!czesnym, %e badanie 
znaczenia wszelkich pojč+ w)epokach poprzedzaj(cych &redniowiecze 
nie jest mo%liwe ze wzglčdu na trudno&+ z)ustaleniem autentyzmu zapi-
sów na ten temat. Nale%y je zatem traktowa+ w)kategoriach przypuszczeň. 
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Dopiero po &redniowieczu s!ownictwo by!o ju% utrwalane, dzički czemu 
mamy dostčp do -róde!. W XXI wieku funkcjonuje w)literaturze pedago-
gicznej wielo&+ jčzyków, a)zatem i)wielo&+ znaczeň. „Trudno dok!adnie 
ustali+, od kiedy istnieje w)polskiej terminologii szkolnej nazwa szko!a. 
Najprawdopodobniej pojawi!a sič ona razem z)pierwszymi !aciňskimi 
nazwami nauczycieli, tzn. u)schy!ku XI i)pocz(tku XX w. (…). Spolszczo-
ny termin szko!a pochodzi z)!ac. schola, z)gr. scholè i)dos!ownie znaczy 
„spokój: spokojny czas po&wičcony naukom” (Wo!owik, 1979, s. 34).

Grecki historyk Anastasios Koularmanis, dociekaj(c etymologii po-
jčcia scholio od czasów O&wiecenia, wskazuje na interesuj(ce jego zna-
czenie w)kraju. Jego zdaniem scholio to greckie krifó scholió (34567 
83019:7 lub 34567 8/019;0), które ma jeszcze inny sens, a)mianowicie 
oznacza „tajn( szko!č”, „ukryt( szko!č”. Nabra!o ono takiego znaczenia 
w)czasach rz(dów Imperium Osmaňskiego w)Grecji od XV do XIX wie-
ku, w)których zabroniona by!a edukacja jčzyka greckiego i)wychowania 
w)duchu chrze&cijaňskich warto&ci. Przetrwa!y one dzički tajnemu na-
uczaniu. „Dziedzictwo Krifo Scholio %yje w)naszych szko!ach, naszych 
domach i)sercach ka%dego Greka. Stanowi ono &wiadectwo mocy edu-
kacji, kultury i)wiary w)podtrzymywaniu narodu, nawet w)najtrudniej-
szych okoliczno&ciach” (Koularmanis, 2025).

Jest to nies!ychanie wa%ny sens szko!y w)krajach totalitarnych, bowiem 
mieli&my z)nim do czynienia zarówno w)okresie zaborów (1795–1918), 
nastčpnie w)czasie II wojny &wiatowej, kiedy to prowadzone by!o w)Pol-
sce tajne nauczanie, jak i)w)czasach PRL-u. Wówczas dzia!a! ruch pod-
ziemnej o&wiaty, podtrzymuj(cy niezale%n( od ówczesnej w!adzy kulturč 
narodow(, edukacjč i)naukč (zob.: Wnčk, 2024; Hejnicka-Bezwiňska, 
1996; Kwieciňski, 1982; Radziwi!!, 1981). Po kilkuletniej otwarto&ci w!adz 
MEN w)latach 1989–1999 na samorz(dn( edukacjč, autonomič szkó! i)na-
uczycieli, nast(pi!a faza bezwzglčdnej centralizacji i)podporz(dkowania 
edukacji w)szko!ach publicznych ideologii partii rz(dz(cej (Przyszczyp-
kowski, 2012; 2liwerska, 2liwerski, 1991; 2liwerski, 1996; 2001; 2009; 
2015; 2020). Zanik procesów decentralizacyjnych w)o&wiacie sprawi!, 
%e powróci!a idea wysp oporu edukacyjnego w)ramach obowi(zuj(cego 
ustroju szkolnego, ale wymykaj(cych sič jego powszechnym regulacjom 
(Dumowska, 2003; Figiel, 2001; Hawranek, 2021; Kčdra, 2021; Rada-
nowicz, 2020; 2liwerski, Paluch, 2022). Polityka o&wiatowa w)III RP jest 
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nadal etatystyczna, upartyjniona, do czego dochodzi wraz ze zmianami 
w!adz o&wiatowych po kolejnych wyborach parlamentarnych i)powo!a-
niu nowego rz(du. Kategoria „tajnej szko!y” nabiera zatem zupe!nie no-
wego znaczenia tak%e w)czasach wspó!czesnych jako szko!y odmiennej 
od powszechnie obowi(zuj(cej w)sensie strukturalnym, organizacyjnym, 
architektonicznych, metodycznym i)czč&ciowo programowym (2liwer-
ski, 1993; 2024).

Pojęcie pedagogiki szkolnej w polskiej pedagogice

Pedagogika szkolna (niem. Schulpädagogik, ang. School pedagogy) jest 
rzeczownikiem rodzaju %eňskiego, co powinno ucieszy+ feministki, a)za-
razem potwierdza+ znacz(c( przewagč kobiet w)tym &rodowisku zawo-
dowym. W &wietle angielskiej wersji Wikipedii pedagogika szkolna jest 
dziedzin( pedagogiki (nauk edukacyjnych) rozwijaj(c( teorie i)praktykč 
wraz z)innymi dyscyplinami naukowymi, które interesuj( sič organiza-
cj( %ycia szkolnego i)kszta!ceniem. „Pedagogika szkolna, jako dyscypli-
na naukowa powsta!a w)Niemczech rozprzestrzeniaj(c sič na inne kraje 
europejskie. Przedmiotem jej badaň s( metody i) strategie stosowane 
w)nauczaniu i)uczeniu sič w)&rodowisku szkolnym. Obejmuje ona ba-
dania, rozwój i)ewaluacjč nauczania, ich skuteczno&+ i)wp!yw na rozwój 
uczniów. Ta ga!(- pedagogiki bierze pod uwagč ró%ne wymiary procesu 
nauczania i)uczenia sič, w)tym zarówno podej&cia teoretyczne, jak i)prak-
tyczne. Obejmuje organizacjč klasy szkolnej, stosowanie &rodków dydak-
tycznych, technologii, pielčgnowanie relacji nauczyciel–uczeň i)ocenč 
wyników uczenia sič. Ca!o&ciowe zrozumienie pedagogiki szkolnej i)jej 
problemów badawczych jest mo%liwe jedynie w)kontek&cie pedagogiki 
ogólnej jako nauki o)edukacji i)wychowaniu, poniewa% ta dyscyplina 
naukowa jest stosunkowo nowa (w)porównaniu na przyk!ad z)ffllozoffl( 
i)medycyn(). Zosta!a uznana w)XIX wieku, a)gwa!towna jej ekspansja 
nast(pi!a dopiero po II wojnie &wiatowej, szczególnie w)latach 70. (…)” 
(School pedagogy, https://en.wikipedia.org/wiki/School_pedagogy).

W Polsce nie zosta!a upe!nomocniona tak pojmowana subdyscypli-
na nauk pedagogicznych, ale podejmowane by!y dzia!ania polityczne 
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na rzecz jej profesjonalizacji i) instytucjonalizacji. W 1974 roku prze-
kszta!cono psychopedagogikč jako nowy kierunek studiów na Uniwer-
sytecie ffiódzkim w)pedagogikč szkoln(. Powodem by! raport o&wiatowy 
Jana Szczepaňskiego, który zaleca! reformč szkolnictwa paňstwowego 
w)1973 roku (Raport o)stanie o&wiaty w)PRL, 1973). Rekomendowa! on 
ówczesnym w!adzom tworzenie zbiorczych szkó! gminnych oraz utwo-
rzenie nowego stanowiska – pedagoga szkolnego, którego mia!y zatem 
przygotowa+ do pracy szko!y wy%sze. Ci za& powinni mie+ dodatkowe 
wykszta!cenie w)zakresie dydaktyki szczegó!owej, jak( by!o nauczanie 
pocz(tkowe. Absolwenci tych studiów mieli pe!ni+ funkcje wspomagaj(ce 
procesy wychowawcze, opiekuňcze, ale i)terapeutyczne w)szko!ach pod-
stawowych, diagnozowa+ zachodz(ce w)nich procesy spo!eczne, w)tym 
zwi(zane z)niedostosowaniem szkolnym dzieci i)m!odzie%y, niew!a&ci-
wymi ich zachowaniami, fobi( czy stresem szkolnym, diagnozowa+ oraz 
rozwi(zywa+ kon,ikty szkolne, w!(cza+ sič do pedagogizacji rodziców itp. 
Tak wičc studia z)pedagogiki szkolnej nie orientowa!y sič na metaanalizy 
teorii szkolnych, ale na profesjonalnie prowadzon( praktykč wychowaw-
cz( w)&rodowisku instytucjonalnym. Nie bez powodu studiuj(cy mieli 
w)programie studiów m.in. psychologič kliniczn(, spo!eczn(, a)nie tylko 
ogóln( i)rozwojow(. Musieli tak%e uzyska+ profesjonalne wykszta!cenie 
przygotowuj(ce ich do prowadzenia lekcji w)nauczaniu pocz(tkowym.

Jak pisa! J. Szczepaňski: „Ka%de paňstwo prowadzi okre&lon( polity-
kę oświatową i)traktuje szkolnictwo zgodnie z)koncepcjami tej polityki. 
Polityka ta jest okre&lana pogl(dami na warto&+ wiedzy szkolnej wobec 
zdaň, jakie sobie w!adza stawia: je%eli np. ceni wy%ej wiedzč praktyczn( 
ni% szkoln(, to pozycja szkó! i)nauczycieli w)tym paňstwie jest niska. Za-
le%y te% od oceny efektywno&ci szkó! w)realizowaniu konkretnych zadaň 
politycznych. Poza tym polityka o&wiatowa jest wyznaczana pogl(dami 
na ekonomiczn( efektywno&+ kszta!cenia oraz pogl(dami przedstawi-
cieli w!adzy na warto&+ kulturaln( kszta!cenia szkolnego” (Szczepaňski, 
2004, s. 77; podkre&l. autora).

Pierwsze rozprawy dotycz(ce pedagogiki szko!y powstawa!y dopie-
ro po odzyskaniu przez Polskč suwerenno&ci politycznej i)uwolnieniu 
nauki od cenzury. Jedn( z)takich rozpraw, wprost dotycz(cych pedago-
giki szkolnej, by!a monograffla Józefa Ku-my (2005; 2018). Jak napisa! 
po niespe!na trzydziestu latach od transformacji ustrojowej: „System 
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szkolnictwa od ponad 30 lat jest poddawany przez teoretyków edukacji 
ustawicznej krytyce. W&ród polskich uczonych dokonuj(cych krytycz-
nej oceny szko!y i)systemu edukacji mo%na wymieni+ Bogdana Sucho-
dolskiego (…), Jana Szczepaňskiego (…), Tadeusza Lewowickiego (…), 
Wincentego Okonia (…), Czes!awa Kupisiewicza (…), Czes!awa Bana-
cha (…), Zbigniewa Kwieciňskiego (…), Alicjč Kargulow( (…), Józefa 
Kozieleckiego (…), Aleksandra Nalaskowskiego (…), Bogus!awa 2li-
werskiego (…), a)ostatnio Tadeusza Pilcha (…), Kazimierza Denka (…) 
i)Marič Dudzikow( (…). Spo&ród wymienionych polskich teoretyków 
edukacji szczególnie Cz. Kupisiewicz, K. Denek, T. Pilch, A. Janowski 
(…) i)B. 2liwerski (…) dokonali nie tylko pog!čbionej analizy krytycznej 
funkcjonowania wspó!czesnej szko!y, ale zarazem podjčli oni wysi!ek 
wskazania optymalnych, ich zdaniem, dróg i)sposobów przezwycič%e-
nia kryzysowej sytuacji” (Ku-ma, 2018, s. 11). Mo%na zatem stwierdzi+, 
%e w)polskiej pedagogice szko!a stanowi jeden z)najwa%niejszych przed-
miotów badaň naukowych.

Najbli%ej studiów teoretycznych z)pedagogiki szko!y znajduje sič roz-
prawa Marka Ko&cielniaka, który dokona! syntetycznego omówienia 
ró%nych teorii szko!y w)niemieckich naukach o)wychowaniu. B!čdnie 
jednak, bo bez wskazania w!a&ciwego -ród!a, jakim jest ksi(%ka M. Rot-
hlanda, przyj(! w)swoich za!o%eniach, %e mo%na teorič szko!y sprowadzi+ 
do wyboru „(…) jednej z)czterech logicznych mo%liwo&ci:

1. Teorič szko!y mo%na opisywa+ jako dyscyplinč naukow(.
2. Teorič szko!y mo%na opisywa+ jako teorič naukow(.
3. Teorič szko!y mo%na opisywa+ jako teorič i)jako dyscyplinč naukow(.
4. Teorii szko!y nie mo%na opisywa+ ani jako teorii, ani jako dyscypliny 

naukowej” (Ko&cielniak, 2019, s. 22).

W literaturze niemieckiej ta typologia dotyczy pedagogiki szkolnej, 
a)zatem autor powinien to odnotowa+, %e dokonuje zamiany pojčcia 
pedagogika szkolna na teorič szko!y. W swoim studium przyjmuje, %e 
bčdzie bada! teorič szko!y jako teorič i)dyscyplinč naukow(, co jest 
w)przypadku niemieckiego podej&cia b!čdne. Teorie szko!y s( bowiem 
jedynie czč&ci( pedagogiki szko!y, z)czego doskonale sobie zdawa! spra-
wč, skoro obj(! analiz( literaturč niemieckich pedagogów. W jego pracy 
nie pojawia sič pedagogika szkolna jako dyscyplina naukowa, co budzi 
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zdumienie, gdy% w!a&nie ta subdyscyplina nauk pedagogicznych rozwija 
sič w)tym kraju od prze!omu XIX i)XX wieku, tote% nie jest mo%liwe, by 
Ko&cielniak tego nie odczyta!. Nie chodzi tu o)przecinanie sporu w&ród 
tych naukowców, gdy% on ju% nie istnieje. Tak jedna teoria, jak i)wie-
le teorii szko!y, s( jedynie jednym z)komponentów wiedzy naukowej 
z)pedagogiki szkolnej. Ko&cielniak pope!ni! b!(d naukowy, gdy% nie 
tylko nie liczy sič z)klasyfflkacj( dziedzin i)dyscyplin nauk w)Polsce, 
ale i)w)Niemczech. Gdyby bowiem upe!nomocnia+ teorič szko!y jako 
dyscyplinč naukow(, to nale%a!o rozcz!onkowa+ naukč na teorič ró%nych 
instytucji, placówek czy &rodowisk edukacyjnych, wychowawczych, 
opiekuňczych, terapeutycznych itp., itd.

Nie mo%na uzna+ przyjčtego przez Ko&cielniaka (za ffllozofem Stani-
s!awem Kamiňskim) podej&cia do nauki, które dotyczy dyscyplin na-
ukowych, gdy% kryterium klasyfflkacji by!o logiczne z)punktu widzenia 
konieczno&ci spe!nienia przez nie naukowych standardów. To jednak 
nie znaczy, %e ka%da teoria naukowa jest równoznaczna z)dyscyplin( 
naukow(. Ko&cielniak za& wbrew logice pisze: „W jaki sposób przedsta-
wi+ teorič szko!y jako dyscyplinč naukow(? Ogólna odpowied- na to 
pytanie jest prosta: nale%y wykaza+, %e teoria szko!y posiada kluczowe 
elementy strukturalne, których teoria nauki wymaga od ka%dej dyscy-
pliny naukowej. Odpowied- taka odsy!a jednak natychmiast do ustaleň 
teorii nauki dotycz(cych wewnčtrznej struktury dyscyplin naukowych” 
(tam%e, s. 45). Dla Ko&cielniaka nie ma ró%nicy mičdzy teori( naukow( 
a)dyscyplin( naukow(, a)nawet mičdzy nauk( a)nimi. By+ mo%e chcia! 
wzmocni+ swoje przedrozumienie, by odró%ni+ to, co jest nauk(, od jej 
zaprzeczenia i)zacytowa! ffllozofa S. Kamiňskiego, który analizuje jednak 
istotč nauki, a)nie dyscypliny naukowej. To, %e, jak pisze w)swojej tezie 2, 
„[P]odstawowymi elementami struktury zarówno dyscypliny, jak i)teorii 
naukowej s(: przedmiot, zadania i)metody, przy czym zadania teorii s( 
inne ni% zadania dyscypliny i)obejmuj( opisywanie, analizowanie i)kry-
tykowanie przedmiotu” (Ko&cielniak, s. 24), logicznie zaprzecza w!as-
nej tezie 1. Uwa%a bowiem, %e teorič szko!y mo%na opisywa+ jako teorič 
i)dyscyplinč naukow(, skoro spe!nienie wymogu to%samej struktury nie 
oznacza, %e teoria naukowa i)dyscyplina naukowa s( tym samym. Ró%ni je 
bowiem to, co wykracza poza tč strukturč, a)wičc poza naukowe zadania 
i)funkcje badaň, a)mianowicie ich przedmiot i)cel badaň, a)nie struktu-
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ra samej wiedzy bčd(cej efektem zastosowanej metody badawczej. Zbyt 
w(ski zakres przedmiotu i)celu badaň w)przypadku szko!y czyni teorič 
na jej temat zbyt w(sk(, by uzna+ j( za dyscyplinč naukow(. Ko&cielniak 
tego jednak nie dostrzega.

W Polsce mamy wiele orientacji, w)ramach których pedagogika szkol-
na zorientowana jest na1:

 – funkcjonowanie szkó! ze wzglčdu na makropolityczne uwarunko-
wania polityki o&wiatowej (Bogaj, 1997; Dudzikowa, 2004; Gčsicki, 
1993; 1994; Klus-Staňska, red., 2014; Kopciewicz, 2003; Kupisie-
wicz, 2006; Lewowicki, 1994; Mader, 1988; Nowak-Dziemianowicz, 
2012; 2016; Pawlak, 2012; Pop!awska, 2001; Potulicka, Rutkowiak, 
2010; Przyszczypkowski, 1993; 2012; Rondalska, 2017; Szczepaňski, 
1999; Szymaňski, 2008; 2024; 2liwerski, 1996; 2001a; 2009; 2013; 
2015; 2020; Zahorska, 2002),

 – pedeutologiczne problemy, role nauczyciela, jego kwalifflkacje, or-
ganizacje czasu pracy i) prywatno&ci, dobrostan, zabezpieczenie 
socjalno-fflnansowe, poziom wynagrodzenia itp. (Bielski, 2017; Cze-
repaniak-Walczak, 1997; Denek, 2012; Dró%ka, 2008; Gajdzica, 
2013; Go!čbniak, 2021; Kamiňska, 2019; Kčdzierska, 2012; Kopcie-
wicz, 2011; Kwiatkowska, 2009; 2005; Kwiatkowski, 2018; Madaliň-
ska-Michalak, 2021; Michalak, 2003; Nowak-Dziemianowicz, 2001; 
Rubacha, 2000; Strutyňska, 2022; Szempruch, 2013),

 – zarz(dzenie klas( szkoln( i)szko!(, wspó!prac( – kontaktami z)&rodo-
wiskami pozaszkolnymi (Elsner, 1999; Groenwald, 2021; Klus-Staň-
ska, 2000; Konarzewski, red., 2004; Kubiczek, 2002; Schulz, 1992; 
1996; Nakoneczna, 1993; Nowosad, Segiet, 2025; Nowotniak, 2024; 
Radziewicz, 1992; Szafraňska, Grzybowski, 2024; 2liwerski, 1998; 
2001b; To!wiňska, 2021),

 – szkolnictwo alternatywne, niepubliczne (Budajczak, 2020; Gawlicz, 
2020; Kwieciňski, red., 2000; ffiukaszewicz, 2020; Nalaskowski, 2017; 
Okoň, 1997; Putkiewicz, Wi!komirska, 2004; Zbróg, 2011),

 – proces kszta!cenia, ró%ne paradygmaty dydaktyki, curriculum (B!a-
%ejewski, 2013; Dylak, 2002; 2013; Klus-Staňska, red., 2024; Klus-

 1 Wybrane publikacje polskich autorów podejmuj(cych zagadnienia pedagogiki 
szkolnej prze!omu XX i)XXI wieku.
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-Staňska, 2018; Kopciewicz, 2005; Kubiak, 2000; Kupisiewicz, 
1999; Limont, 2010; Milerski, Karwowski, 2016; Niemierko, 2007; 
Nowak-<ó!ty, 2020; Przyborowska, 2003; 2013; Sajdak, 2008; Sar-
nat-Ciastko, 2015; Stachura, 2012; Szymaňski, 2000; 2liwerska, 2li-
werski, 1991),

 – proces wychowania, ró%ne koncepcje, style wychowania (Chom-
czyňska, 2011; Kopciewicz, 2007, 2011; Mastalski, 2005; Nowosad, 
2019; 2liwerski, 2001b; Zaworska-Nikoniuk, 2004),

 – pajdocentryczne lub pajdokratyczne (Cywiňska, 2004; Jarosz, 1998; 
Jundzi!!, 1993; Ko%yczkowska, M!ynarczyk-Soko!owska, 2018; Les-
sing-Pernak, 2012; ffiopatka, 2000; ffiopatkowa, 2001; Segiet, 2011; 
Smoliňska-Theiss, 2014; Szczepska-Pustkowska, 2011; 2liwerski, 
1992; 2007; Zwoliňski, 2012).

Pedagogika szkolna w niemieckojęzycznej literaturze 
naukowej

Monograffla naukowa Martina)Rothlanda (2021) Disziplin oder Professi-
on: Was ist Schulpädagogik? (Dyscyplina czy profesja: Czym jest pedago-
gika szkolna?) jest aktualnym podej&ciem do stanu wspó!czesnej wiedzy 
na temat pedagogiki szkolnej, bowiem analizuje j( zarówno pod wzglč-
dem teorii naukowych, jak i)ich odniesienia do praktyki szkolnej. Pedago-
gika szkolna jest subdyscyplin( nauk o)wychowaniu, której przedmiotem 
badaň na poziomie meta s(: dydaktyka ogólna i)dydaktyki szczegó!owe, 
metody prowadzenia lekcji lub nauczania i)uczenia sič, planowanie za-
jč+, curriculum, teorie planowania zajč+ dydaktycznych, rozwój szko!y, 
teorie szko!y, profesjonalizm nauczycieli oraz zarz(dzanie szko!(. Po raz 
pierwszy pojawi! sič termin pedagogika szkolna w)1835 roku jako wiedza 
praktyków szkolnych wynikaj(ca z)ich do&wiadczenia nauczycielskiego 
(tam%e, s. 11). W &wietle historiograffli pedagogiki szkolnej wystčpuje:

1. przezwycič%enie jej -róde! pozaakademickich w)ramach kszta!cenia 
nauczycieli na studiach podyplomowych,

2. jednoczesne odchodzenie od nauk dydaktycznych na rzecz praktycz-
nej pedagogiki bčd(cej pochodn( w!asnej dzia!alno&ci,
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3. odchodzenie od pedagogiki szkolnej jako nauki o)dzia!aniu lub pro-
fesjonalizmie,

4. stale rosn(ca orientacja na wyniki badaň empirycznych,5). eman-
cypacja od profesjonalizacji podobnie jak dystansowanie sič od 
praktyki szkolnej” s( przywo!ywane jako wska-niki naukowo&ci.” 
(Rothland, 2012, s. 26)

Czy pedagogika szkolna jest zorientowana na badania jak ka%da 
normalna (sub-) dyscyplina nauk o)wychowaniu, której punktem od-
niesienia jest system naukowy, a)nie &rodowisko zewnčtrzne praktyki 
szkolnej, zawód nauczyciela czy ich doskonalenie zawodowe? Autor 
analizuje, jaki jest stan kadrowy w)szkolnictwie wy%szym, osadzenie tej 
dyscypliny w)strukturze organizacyjnej jednostek akademickich, jakie 
ukaza!y sič monograffle traktuj(ce wprost pedagogikč szkoln( jako od-
rčbn( dyscyplinč nauk o)wychowaniu. Rothland przywo!uje dzia!alno&+ 
Niemieckiego Towarzystwa Nauk o)Wychowaniu, które ma w&ród 12 
sekcji – Sekcjč)5: „Pedagogika szkolna” z)jej trzema komisjami/sekcja-
mi tematycznymi: 1) badania szkolne i)dydaktyka; 2) badania zawodu 
i)kszta!cenie nauczycieli oraz 3) badania w)zakresie szkolnictwa podsta-
wowego i)pedagogika wczesnoszkolna. Z przeprowadzonej przez tego 
badacza analizy literatury naukowej wynika, %e w)ramach pedagogiki 
szkolnej po&wičcono:

 – w)latach 1949–2007 – 219 artyku!ów na temat lekcji,
 – w) latach 1950–2009 – 80 oryginalnych artyku!ów zawieraj(cych a% 

206 defflnicji dydaktyki, w)tym klasyfflkuj(cych j( jako teorič (93), na-
ukč (58) i)nauczanie (25), przy czym 85 procent tych defflnicji uzy-
ska!o zgodno&+ przywo!uj(cych je autorów, tzn., %e „dydaktyka, 
niezale%nie od tego, czy jest teori(, czy nauk(, zajmuje sič tre&ciami 
kszta!cenia, planami nauczania, lekcjami lub nauczaniem i)uczeniem 
sič w)ogóle” (Rothland, s. 43).

 – w) latach 1950–2009 kolejnym zagadnieniem pedagogiki szkolnej 
okaza!a sič metodyka prowadzenia lekcji, formy zajč+, oddzia!ywa-
nia nauczyciela, metody nauczania i)uczenia sič, metody zajč+ szkol-
nych. W tym zakresie autor zidentyfflkowa! opublikowanie rozpraw 
zawieraj(cych 52 defflnicje pedagogiki szkolnej, które uwzglčdniaj( 
ten w!a&nie zakres jej badaň.
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Pedagogika szkolna jest t( dyscyplin( nauk pedagogicznych, która in-
tegruje wiedzč z)innych nauk, np. biologii, psychologii, politologii, so-
cjologii i)ffllozoffli, a)zarazem komunikuje badaczom tych nauk w!asne 
wyniki badaň. Wreszcie pedagogika szkolna jest nauk( o)zawodzie na-
uczycielskim, która rozwija sič od prze!omu XIX i)XX wieku. Wspó!cze&-
nie mamy do czynienia z)fenomenem deprofesjonalizacji nauczycielstwa. 
O profesjonalizmie mo%na mówi+ wówczas, gdy okre&lona grupa zawo-
dowa przejmuje na rzecz spo!eczeňstwa specjaln( i)centraln( funkcjč, 
a)przy tym autonomicznie reguluje kwestie wymagaň wobec roli i)kry-
teriów okre&laj(cych jej osi(gničcia. Profesje cechuje orientacja na klien-
ta i)dzia!anie. Jednak to orientacja na klientów stanowi o)podstawowym 
elemencie wizerunku danego zawodu (Rothland, s. 46–47). 

Tabela 1. Relacje między nauką (dyscypliną), profesją i praktyką
Nauka Profesja Praktyka

wiedzie+ umie+
Prawda Prawda i)adekwatno&+ (od-

powiednio&+)
odpowiednio&+

uzasadnienie decyzyjno&+

=ród!o: (Dewe i)in., 1992, za: Rothland, 2021, s. 48).

„Do cech wyró%niaj(cych profesjonalizm zalicza sič orientacjč na ró%-
ne wymiary docelowe i)kryteria wa%no&ci stwierdzeň lub ich stosowno&+, 
decyzyjno&+ (kryterium wa%no&ci): Podczas gdy dla celów naukowych 
dyscyplinuje idealnie wymiary docelowe kategoria prawdy/poprawno-
&ci i)kryterium wa%no&ci, spójno&ci w)odniesieniu do opracowanych tez. 
Obowi(zuj( uzasadnienia, w)przypadku zawodów, dla których ich efek-
tywno&+ jest wymiarem docelowym, a)stosowno&+ jest kryterium wa%-
no&ci decyzji w)realizacji dzia!aň, w)których profesjonali&ci skupiaj( sič 
na prawdzie i)stosowno&ci postčpowania, a)zarazem s( zaanga%owani 
(patrz tabela 1), bez preferowania przez nich jednej z)form os(du i)bez 
!(czenia tutaj dwóch sk!adników” (Rothland, s. 47). Istotne jest zatem 
dla pedagogiki szkolnej to, czy jest ona zorientowana na dyscyplinč nauk 
o)profesjonalizmie nauczyciela jako zawodzie, czy na naukč o)kliencie, 
czyli naukč o)dziecku.

Pedagogika szkolna jako nauka o)praktyce szkolnej, a)wičc zoriento-
wana na praktykč szkoln( i)w)czasie lekcji. Zdaniem autora w)szko!ach 
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z)biegiem lat odstčpowano od pedagogiki, identyfflkuj(c sič raczej z)inte-
resami i)tym, co jest konieczne w)praktyce szkolnej. Historia pedagogiki 
szkolnej jest histori( zaanga%owanej re,eksji, która dotyczy rozwi(zywa-
nia problemów codziennego %ycia szko!y. Co zatem wnosi do praktyki 
szkolnej pedagogika szkolna jako dyscyplina naukowa? Zapewne jest to 
oferta „repertuaru metod kszta!cenia, modeli dzia!ania kadr nauczyciel-
skich oraz mo%liwo&ci doskonalenia praktyki w)szkole i)w)czasie lekcji, 
by pomóc im w)radzeniu sobie z)problemami szkolnymi adekwatnie, po-
móc im w)ich rozpoznawaniu, rozumieniu, wyja&nianiu i)rozwi(zywaniu” 
(Rothland, s. 50). Chodzi tu o)to, by nauczyciele odkrywali na nowo ak-
tualn( wiedzč naukow(. Istotny jest transfer nowej wiedzy do praktyki 
szkolnej, dzički czemu wzmacniane s( tak%e kompetencje praktyczno-
-zawodowe nauczycieli.

Autor postrzega pedagogikč szkoln( jako subdyscyplinč nauk o)wy-
chowaniu przez pryzmat kadr naukowych, które s( zatrudnione w)jed-
nostkach akademickich maj(cych w)tytule pedagogikč szkoln(. Uczelni, 
w)których profesorowie i)ich wspó!pracownicy prowadz( badania i)kszta!-
c( w)zakresie pedagogiki szkolnej i)dydaktyki ogólnej, prowadz( badania 
ilo&ciowe i/lub jako&ciowe dotycz(ce szko!y i)o&wiaty, realizuj( granty 
badawcze oraz kooperuj( w)zakresie mičdzynarodowym i) interdyscy-
plinarnym. Przedmiotem badaň pedagogiki szkolnej s(: „1. Dydaktyka 
ogólna; 2. (Empiryczne) badania o&wiatowe (ilo&ciowe i/lub jako&cio-
we); 3. o&wiatowe równo&+; 4. Teorie kszta!cenia; 5. Historia szkolnictwa; 
6. Badania nad nauczycielami; 7. Pedagogiczny profesjonalizm; 8. Ba-
dania szkolne (ilo&ciowe i/lub jako&ciowe); 9. Badania rozwoju szkó!; 

Dydaktyka

Teorie curriculum

Teorie szkoáy

Schemat 1. Trzy zakresy tematyczne pedagogiki szkolnej
=ród!o: (Rothland, s. 105)
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10. Kierowanie szko!ami; 11. Teorie szko!y/szkolne teorie; 12. Procesy 
transformacji szkó! i)o&wiaty w)globalnym &wiecie; 13. (Empiryczne) 
Badania lekcji” (Rothland, s. 104).

W systemie nauk o)wychowaniu pedagogika szko!y jest jedn( z)peda-
gogik szczegó!owych (przedmiotowych) obok pedagogiki przedszkolnej, 
pedagogiki rodziny, pedagogiki pracy socjalnej, pedagogiki pracy itd.; 
w)strukturze pedagogiki szko!y zawiera sič dydaktyka, teoria programów 
szkolnych i)teorie szko!y (schemat 1).

Zakończenie

Podobnie jak czyni( to uczeni niemieccy, mo%na diagnozowa+ poziom 
instytucjonalizacji pedagogiki szkolnej w)Polsce, kieruj(c sič nazwami 
jednostek akademickich w)uniwersytetach i)akademiach pedagogicz-
nych. S( one w: Uniwersytecie Adama Mickiewicza w)Poznaniu (Pra-
cownia Pedagogiki Szkolnej); Uniwersytecie Szczeciňskim (Katedra 
Pedagogiki Szko!y; Katedra Pedagogiki Przedszkolnej i)Wczesnoszkol-
nej); Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w)Bydgoszczy (Katedra Pe-
dagogiki Przedszkolnej i)Wczesnoszkolnej); Uniwersytecie Kardyna!a 
Stefana Wyszyňskiego w)Warszawie (Katedra Pedagogiki Przedszkolnej 
i)Wczesnoszkolnej); Uniwersytecie w)Bia!ymstoku (Zak!ad Pedagogiki 
Przedszkolnej i)Wczesnoszkolnej); Uniwersytecie Zielonogórskim (Za-
k!ad Pedagogiki Szkolnej; Zak!ad Pedagogiki Przedszkolnej i)Wczesno-
szkolnej); Uniwersytecie Jagielloňskim w)Krakowie (Zak!ad Pedagogiki 
Szkolnej i)Dydaktyki Akademickiej); Uniwersytecie Rzeszowskim (Kate-
dra Pedagogiki Przedszkolnej i)Wczesnoszkolnej) i)Uniwersytecie Wroc-
!awskim (Zak!ad Pedagogiki Wczesnoszkolnej i)Przedszkolnej). Je&li 
uczyni+ przedmiotem analizy tak%e te badania naukowe, które dotycz( 
dydaktyki, historii o&wiaty i)pedeutologii, to z)wyj(tkiem Uniwersytetu 
2l(skiego w)Katowicach i)Uniwersytetu Miko!aja Kopernika w)Toruniu, 
ka%da szko!a wy%sza posiada odpowiadaj(ce temu jednostki naukowo-ba-
dawcze. Wymienione jedynie Uniwersytety 2l(ski i)Miko!aja Kopernika 
zlikwidowa!y katedry, zak!ady i)pracownie, wprowadzaj(c korporacyj-
ny model organizacji badaň naukowych. W jego ramach zobowi(zuje 
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sič naukowców do prowadzenia badaň w)interdyscyplinarnych zespo-
!ach badawczych. Jest to zgodne z)tendencj( ogólno&wiatow( w)nauce, 
by odchodzi+ od humboldtowskiego modelu uniwersytetu oraz od po-
zytywistycznego podej&cia do badaň w) ramach w(sko pojmowanych 
dyscyplin naukowych. Jaki zatem los czeka pedagogikč szkoln(? Czy 
zostanie wyparta przez badaczy w(sko pojmowanej edukacji szkolnej? 
Czy mo%e zostanie przejčta przez now( dziedzinč nauk, która zast(pi 
pedagogikč, a)mia!yby ni( sta+ sič nauki o)edukacji. Ju% by! taki projekt 
w)MNiSW, lecz zosta! oprotestowany przez Komitet Nauk Pedagogicz-
nych PAN (2liwerski, 2017).
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Zbyszko Melosik
Uniw ersytet im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu

Edukacja i)sukces społeczny: 
o)rekonstrukcjach nierówności1

Dzieje ludzko&ci wykaza!y, %e niemo%liwe jest stworzenie spo!eczeň-
stwa „ludzi absolutnie równych”. Dotychczasowe do&wiadczenia w)tym 
zakresie pokaza!y, i% jest to idea utopijna, a)próby jej urzeczywistnienia 
prowadzi!y zwykle do powstania spo!eczeňstw autorytarnych czy wrčcz 
totalitarnych. Struktura ka%dego wspó!czesnego spo!eczeňstwa przypo-
mina „drabinč”, po szczeblach której ludzie musz( sič wspina+ po to, aby 
osi(gn(+ sukces: wysok( pozycjč spo!eczn( i)w!adzč, pieni(dze i)przy-
wileje, szacunek i)presti%. <ycie – przynajmniej w)krajach wysoko roz-
winičtych – przypomina „wy&cig”, którego celem jest by+ jak najwy%ej 
w)hierarchii spo!ecznej. Je&li przy tym za!o%ymy, %e jakie& nierówno&ci 
– w)dostčpie do sukcesu – musz( istnie+, to powstaj( pytania: jakie kry-
teria powinny decydowa+ o)miejscu cz!owieka w) spo!eczeňstwie? Co 
powinno wyznacza+ jego status i)pozycjč?

W przesz!o&ci o)miejscu jednostki w)spo!eczeňstwie decydowa!o uro-
dzenie i)pochodzenie. Przez wieki to arystokraci znajdowali sič na szczy-
cie i)nawet najbardziej „upad!e %ycie” nic w)tym zakresie nie zmienia!o 
– uczyni+ to mog!y jedynie (znane nam z)historii) krwawe rewolucje. 
Jak pisze w)odniesieniu do historycznej roli arystokracji Ellis Wasson, 
„bogactwo, broň, maj(tki, zamki, nazwiska i) stanowiska czčsto by!y 
przekazywane z)pokolenia na pokolenie, przy czym tytu!y ukrywa!y li-

 1 W tek&cie wykorzystano tre&ci znajduj(ce sič uprzednio w: Z. Melosik, Edu-
kacja uniwersytecka i procesy straty$kacji społecznej, „Kultura. Spo!eczeňstwo. 
Edukacja” 2013, nr 1 (3) oraz Z. Melosik, Uniwersytet i społecze%stwo. Dyskursy 
wolności, wiedzy i władzy, Kraków 2009.
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nie krwi i)rangi, które sičga!y zamierzch!ych czasów”2. Z drugiej strony, 
przez wieki, na przyk!ad ch!opi czy robotnicy znajdowali sič na bardzo 
niskich szczeblach drabiny spo!ecznej – w)praktyce nie mieli szans na 
awans spo!eczny, poniewa% nie byli „w!a&ciwie urodzeni”3. Istnia!y przy 
tym bardzo jednoznaczne formalno-prawne bariery, które uniemo%liwia-
!y im wyj&cie poza zaklčty kr(g powielania zmarginalizowanej pozycji 
spo!ecznej swoich rodziców.

Z czasem jednak zaczč!y wy!ania+ sič ró%norodne mo%liwo&ci w)za-
kresie awansu spo!ecznego dla osób pochodz(cych z)ni%szych klas spo-
!ecznych, cho+ bez w(tpienia status kulturowo-ekonomiczny rodziców 
nadal determinowa! biograffle i)losy dzieci4. Wielu teoretyków twierdzi, %e 
w)spo!eczeňstwach Zachodu nadal wystčpuj( strukturalne nierówno&ci. 
Jak pisze Prashant Kumar: „Edukacja odgrywa kluczow( rolč w)kszta!-
towaniu stratyfflkacji spo!ecznej, dzia!aj(c zarówno jako drabina awansu 
spo!ecznego, jak i)mechanizm reprodukcji istniej(cych hierarchii spo-
!ecznych. Cho+ czčsto postrzega sič j( jako czynnik wyrównuj(cy szanse, 
zapewniaj(cy jednostkom umiejčtno&ci i)wiedzč niezbčdne do poprawy 
swojej pozycji spo!ecznej i)ekonomicznej, to rzeczywisto&+ jest znacz-
nie bardziej z!o%ona. Dostčp do wysokiej jako&ci edukacji, dystrybucja 
zasobów, a)tak%e i)czynniki kulturowe czčsto tworz( nierówne szanse, 
skutkuj(c trwa!ymi dysproporcjami mičdzy klasami, p!ciami i)grupami 
etnicznymi”5.

Mo%na przytoczy+ tutaj tak%e pogl(dy Samuela Bowlesa i)Herberta 
Gintisa, którzy eksponuj( w)swoich ksi(%kach teorič reprodukcji ekono-
micznej. Jej istot( jest przekonanie o)powszechno&ci zjawiska powielania 

 2 E. Wasson, Aristocracy and the Modern World, Basingstoke 2006, s. 21
 3 Por. T. Gmerek, Z. Melosik, Loteria i „szcz&śliwy traf ” – przyczynek do „socjo-

logii sukcesu życiowego”, w: Edukacja i straty$kacja społeczna, red. T. Gmerek, 
Poznaň 2003, s. 13.

 4 Por. T. Gmerek, Kapitalizm, edukacja, nierównoś( społeczna (teoria reprodukcji 
ekonomicznej Samuela Bowlesa i Herberta Gintisa), w: Edukacja i straty$kacja..., 
dz. cyt., s. 97–126.

 5 P. Kumar, The In)uence of Education on Social Strati$cation and Mobility, In-
ternational Journal of Social Science Research (IJSSR) Volume- 1, Issue- 4 | 
July - August 2024, chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefflndmkaj/
https://www.ijssr.com/wp-content/uploads/journal/published_paper/volume-1/
issue-4/IJSSR25225.pdf, s. 9.
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przez kolejne pokolenie m!odych ludzi statusu spo!eczno-ekonomicznego 
swoich rodziców6. Uwa%aj( oni, %e zajmowane przez rodziców miejsce 
w)strukturze zawodowej w)nieodwo!alny sposób determinuje biograffle 
i)losy ich dzieci7. Z kolei zwolennicy teorii reprodukcji kulturowej, w)któ-
rej najwa%niejsz( rolč odgrywaj( dzie!a znakomitego francuskiego so-
cjologa Pierre’a)Bourdieu, utrzymuj(, %e decyduj(c( rolč w)defflniowaniu 
mo%liwo&ci %yciowych jednostki odgrywa posiadany przez ni( (i)uzyska-
ny najczč&ciej w)trakcie socjalizacji rodzinnej) „kapita! kulturowy”8. Jak 
pisze w)rekonstruuj(cy koncepcjč Pierre’a)Bourdieu, Stanley Rothstein: 
„system edukacyjny, przez wysokie warto&ciowanie kultury i)jčzyka elit 
daje niesprawiedliw( korzy&+ tym [...], którzy odziedziczyli [odpowied-
ni] kapita! kulturowy od swoich rodziców”9.

Doprowadzaj(c do ekstremum logikč rozumowania prezentowan( 
przez zwolenników obu wariantów teorii reprodukcji w)odniesieniu do 
rzeczywisto&ci amerykaňskiej, mo%na by stwierdzi+, i% dzieci Murzynów 
z)getta nieodwo!alnie skazane s( na %ycie w)getcie, a)dzieci absolwentów 
Harvardu niew(tpliwie tak%e zdobčd( dyplom jednej z)najbardziej pre-
sti%owych uczelni. Chyba, %e kto& urzeczywistni ideč „Amerykaňskiego 
marzenia” (American Dream) – i)z)„kopciuszka” w)cudowny sposób lub 
wrčcz dzički kaprysowi losu przeistoczy sič w)ksič%niczkč.

Mo%na przywo!a+ w)tym miejscu znakomit( ksi(%kč Coś za nic. Szcz&ś-
liwy traf w Ameryce Jacksona Learsa, który prezentuje w)niej dwie ce-
chy „charakteru amerykaňskiego” i)dwie trajektorie sukcesu spo!ecznego 
w)Ameryce. Pierwsza z)nich odwo!uje sič do idei cz!owieka „zdyscypli-
nowanego”, który „sam doszed! do wszystkiego” (self-made man), a)jego 
sukces jest rezultatem „troskliwego kultywowania cnót”. Nawi(zuj(c bez-

 6 S. Bowles, H. Gintis, Schooling in Capitalist America, New York 1976, s. 125–126.
 7 Por. T. Gmerek, Kapitalizm, edukacja, nierównoś( społeczna (teoria reprodukcji 

ekonomicznej Samuela Bowlesa i Herberta Gintisa), w: Edukacja i straty$kacja..., 
dz. cyt., s. 97–126.

 8 Por. np. P. Bourdieu, Dictinction. A Social Critique of the Judgement of Taste, 
Harvard 2000, a)tak%e D. Shirley, A Critical Review and Appropration of Pierre 
Bourdieu’s Analysis of Social and Cultural Reproduction, “Journal of Education” 
1986, nr 2 oraz Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokół edukacji, 
Poznaň–Toruň 1995, s. 69–71.

 9 S. Rothstein, Symbolic Violence: The Disappearance of Individual in Marxist 
Thought, Interchange 1991, nr 3, s. 28.
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po&rednio do protestantyzmu, zwolennicy takiego podej&cia argumen-
tuj(, %e „ka%dy sam kreuje swoje szczč&cie”. Utrzymuj(, %e „nie mo%na 
otrzyma+ czegokolwiek w)zamian za nic”10. W takim podej&ciu sukces 
spo!eczny zale%y wičc jedynie od jednostki, jej si!y charakteru i)woli 
oraz wytrwa!o&ci. Jednak%e inna eksponowana przez Jacksona Leara ce-
cha „charakteru amerykaňskiego” zwi(zana jest z)ide( cz!owieka, który 
„wierzy w)szczč&liwy traf ” i)„gwa!towny skok” na drabinie spo!ecznej, 
a)nie na jakikolwiek „moralny imperatyw”. Taki cz!owiek pragnie otrzy-
ma+ „co& za nic”, lub jeszcze lepiej: „wszystko za nic”, przy czym uwa%a 
sič, %e „szczč&liwy traf ” jest podarunkiem od losu czy Boga. Trzeba do-
da+, %e metafora hazardzisty czy pokerzysty, bez koňca zaczynaj(cego 
swoje %ycie z)tali( kart w)rčce, uosabia amerykaňsk( metafflzykč „nie-
ustannego kreowania siebie od nowa”, wiary, %e w)ka%dym momencie 
mo%na wszystko zacz(+ od pocz(tku11. W %yciu spo!ecznym w)Stanach 
Zjednoczonych istnieje nieustanne zderzenie mičdzy przedstawionymi 
wy%ej dwoma sposobami my&lenia. W praktyce „kultura cič%kiej pracy” 
i)zwi(zana z)ni( kultura „szczč&liwego trafu” wzajemnie przenikaj( sič 
i)kwestionuj(. Zwolennicy „kultury cič%kiej pracy” uwa%aj( przy tym, %e 
„szczč&liwy traf ” jest jedynie symptomem naiwnej irracjonalno&ci12. Jed-
nak%e nawet skrajni zwolennicy pracowito&ci i)przewidywalno&ci nigdy 
nie zdo!ali ca!kowicie zakwestionowa+ owej idei przypadkowo&ci (cho+ 
twierdzili zwykle, %e „poszukiwacze szczč&cia” to po prostu ludzie leni-
wi13). Przyczyna by!a prosta – rozwój businessu wymaga podejmowa-
nia ryzyka i)czčsto trudno jest dokona+ rozró%nienia mičdzy „hazardem” 
a)„w!a&ciwym zainwestowaniem”. To%samo&+ hazardzisty i)to%samo&+ in-
westora przenikaj( sič – przynajmniej do pewnego stopnia14. Przy czym 
wielka wygrana mo%e by+ porównana do superszybkiej windy w)drapa-
czu chmur, która pozwala zwycičzcy b!yskawicznie przegoni+ osoby id(-

 10 J. Lears, Something for Nothing. Luck in America, New York 2003, s. 4; szczegó-
!owiej pogl(dy J. Learsa zosta!y omówione przez T. Gmerka i)Z. Melosika w)tek-
&cie Loteria i „szcz&&liwy traf ” – przyczynek do „socjologii sukcesu życiowego”, w: 
Edukacja i straty$kacja społeczna, red. T. Gmerek, Poznaň 2003, s. 15.

 11 J. Lears, Something for Nothing…, dz. cyt., s. 3–4.
 12 Tam%e, s. 7.
 13 Tam%e, s. 175.
 14 Tam%e, s. 4.
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ce schodami i)w)jednej chwili przenie&+ go na szczyt drabiny spo!ecznej. 
Jak uj(! to Chris Gudgeon: „magia loterii... jest chwil(, która mo%e prze-
mieni+ sekretarkč, bezrobotnego ojca, robotnika z)doków czy urzčdnika 
banku – w)multimilionera”15.

Niezale%nie jednak od dyskusji nad zasadno&ci( obu tych koncepcji 
mo%na stwierdzi+, %e w)ostatnim okresie spo!eczne konstrukcje sukcesu 
%yciowego zosta!y sformalizowane. Oto jednym z)najwa%niejszych jego 
kryteriów sta!o sič formalne wykszta!cenie, symbolizowane przez „do-
bry”, a)najlepiej „bardzo dobry” dyplom. Twierdzi sič niekiedy wrčcz, i% 
wiele spo!eczeňstw wysoko rozwiničtych cierpi na „chorobč dyplomu”, 
to znaczy warto&+ jednostki na „rynku spo!ecznym” i)posiadane przez 
ni( mo%liwo&ci uzyskania zawodowego i)szerzej – spo!ecznego sukce-
su, wynikaj( niemal wy!(cznie z)posiadanego przez ni( wykszta!cenia, 
a)w)szczególno&ci presti%u uniwersytetu, któr( ukoňczy!a. „Poka% mi swój 
dyplom – a)powiem ci, kim jeste&” – taka zasada zdaje sič dominowa+ 
w)wielu krajach, a)w)szczególno&ci w)Japonii, Stanach Zjednoczonych, 
Francji, Anglii i)Niemczech. Jako&+ dyplomu w)natychmiastowy i)nieod-
wo!alny sposób przek!ada sič na mo%liwo&ci posiadane na rynku pracy 
i)w)%yciu spo!ecznym. Amerykaňskie uniwersytety Harvard i)Stanford, 
brytyjski Oxbridge (Oxford + Cambridge), francuska Sorbona, niemie-
cki Heidelberg czy wreszcie japoňskie Todai i)Kyoto staj( sič swoistymi 
„maszynkami do produkcji elity”16.

Spo!eczeňstwa wspó!czesne nabieraj( przy tym w)coraz wičkszym 
stopniu charakteru merytokratycznego. Istot( podej&cia merytokra-
tycznego jest przekonanie, %e to w!a&nie edukacja stanowi najprostsz( 
i)najszybsz( drogč do najlepszych miejsc na rynku pracy. Uwa%a sič, %e 
dyplom uniwersytetu daje – w)oparciu o)sprawiedliwe kryterium osi(g-
nič+ edukacyjnych – dostčp do „nagród spo!ecznych”, takich jak: sta-
tus, dochody czy stanowiska pracy. W tym kontek&cie celem edukacji 
ma by+ mierzenie „osi(gnič+ jednostek” na poszczególnych wcze&niej-
szych szczeblach systemu edukacji, tak aby to ci najlepsi koňczyli naj-
bardziej szacowne i)presti%owe uniwersytety. Warto doda+, %e w)takim 

 15 C. Gudgeon, Luck of Draw: True-Life of Lotteries and Their Winners, Scarbor-
ough 1995, s. VII.

 16 Por. Z. Melosik, Uniwersytet i społecze%stwo. Dyskursy wolności, wiedzy i władzy, 
Poznaň 2002, s. 179–194.
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ujčciu uniwersytet ma przesta+ stanowi+ jedynie p!aszczyznč reprodukcji 
istniej(cego w)spo!eczeňstwie systemu statusów, ma natomiast przyj(+ 
zdecydowanie bardziej autonomiczn( i)donios!( rolč „arbitra” pozycji 
spo!ecznej jednostek, a)w)makroskali – czynnika determinuj(cego stra-
tyfflkacjč spo!eczn(17.

W takim u)podstaw w)liberalnym podej&ciu, preferuj(cym ideč „ot-
wartego spo!eczeňstwa”, uwa%a sič, %e jednostka powinna otrzyma+ 
„maksimum wolno&ci” w)zakresie swoich %yciowych dzia!aň. Istnieje 
przekonanie, %e je&li kto& jest zarówno „uzdolniony”, jak i)„umotywo-
wany”, to na pewno odniesie sukces; je&li nie – to sam jest sobie winny. 
W takiej logice rozumowania równie% i)osoby z)ni%szych grup spo!ecz-
nych mog( uzyska+ sukces – szkolnictwo pe!ni wičc funkcjč niezwykle 
wa%nego instrumentu egalitaryzacji spo!eczeňstwa18.

Istot( jest tu d(%enie do sytuacji, w)której „urodzenie sič w)biednej ro-
dzinie nie stwarza barier dla sukcesu, a)urodzenie w)bogatej lub o)wy%-
szym statusie nie gwarantuje unikničcia pora%ki”19. Merytokraci – pisze 
Torsten Husen – s( przekonani, %e gdy wszelkie bariery ruchliwo&ci zo-
stan( zniesione, to wówczas „losy jednostki” bčd( zale%a!y jedynie od 
niej samej (od jej „konkurencyjno&ci”). Je&li kto& jest zarówno „uzdol-
niony”, jak i)„umotywowany”, to na pewno odniesie sukces; je&li nie – to 
sam jest sobie winny. Wystčpuje tutaj za!o%enie, %e w)szko!ach ka%dego 
ucznia „traktuje sič jednakowo” (ka%dy uczeň podlega takiemu samemu 
nauczaniu). Prowadzi to do kolejnej, wspomnianej ju% wy%ej, tezy: edu-
kacja, dzički stworzeniu kana!ów ruchliwo&ci dla osób pochodz(cych 
z)grup nieuprzywilejowanych, mo%e pozwoli+ im, niekiedy na bardzo 
znacz(cy, awans spo!eczny. W ten sposób zdecydowanie odchodzi sič 
od wizji konserwatywnej, w)której spo!eczeňstwo ma charakter „meta-
fflzycznie askryptywny”, a)jednostka zajmuje pozycjč spo!eczn( „z)uro-
dzenia”, a)nawet z)woli Boga. Liberalny typ równo&ci oznacza wičc, %e 

 17 O. Kivinen, Graduate Credentials in a Changing Labour Market, „Higher Edu-
cation in Europe” 1997, vol. XXII, nr 4, s. 443.

 18 T. Husen, Talent, Equality and Meritocracy, Hage 1974, s. 110
 19 T. Gmerek, Młodzież i dyplom akademicki. Społeczne konstrukcje sukcesu życio-

wego, w: Młodzież , styl życia i zdrowie. Konteksty i kontrowersje, red. Z. Melosik, 
Poznaň 2001, s. 296–297.
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ka%dy otrzymuje mo%liwo&+ uczestnictwa w)„konkurencyjnym wy&ci-
gu”, a)sukcesy jednostek s( odpowiednie do ich zdolno&ci i)motywacji20.

W podej&ciu takim uwa%a sič, %e „utalentowana i)wysoko umotywowa-
na m!odzie% z)niskich grup spo!ecznych uzyska status proporcjonalny do 
swoich zdolno&ci, a)utalentowani czy leniwi m!odzi ludzie z)uprzywilejo-
wanych grup nie osi(gn( sukcesu”21. Warto doda+, %e idea spo!eczeňstwa 
merytokratycznego, opieraj(ca sič na zasadzie „równo&ci mo%liwo&ci na 
wstčpie” (lecz nie „równo&ci rezultatów na koňcu”), wyprowadzona jest 
z)„fundamentalnego dogmatu klasycznego liberalizmu”, który g!osi – jak 
ujmuje to Daniel Bell – %e „to jednostka, a)nie rodzina, spo!eczno&+ lub 
paňstwo jest podstawowym elementem spo!eczeňstwa”, przy czym pod-
stawowym zadaniem instytucji spo!ecznych jest przekazanie tej jednostce 
wolno&ci w)sferze kszta!towania swojej biograffli i)uzyskania okre&lone-
go miejsca w)spo!eczeňstwie. Instytucje maj( ustanowi+ zarówno „pro-
cedury reguluj(ce sprawiedliw( konkurencjč” mičdzy ró%ni(cymi sič 
mičdzy sob( (w)zakresie „mo%liwo&ci %yciowych”) cz!onkami spo!eczeň-
stwa, jak i)kana!y „ruchliwo&ci w)górč”. Neguje sič – na rzecz „równego 
wspó!zawodnictwa w)zakresie talentów i)ambicji” – wszelkie zwi(zane 
z)„przypisanymi atrybutami” (na przyk!ad urodzeniem) kryteria aloka-
cji w)spo!eczeňstwie. „Jest to idea! wyprowadzony bezpo&rednio z)ide-
a!ów O&wiecenia, w)kategoriach Kanta – zasada indywidualnej zas!ugi 
zgeneralizowana w) imperatyw kategoryczny”. Na tej w!a&nie zasadzie 
opiera sič struktura wspó!czesnego spo!eczeňstwa: w)perspektywie ka-
pitalistycznej decyduj(c( rolč odgrywa tu walka o)pieni(dze, w)roman-
tycznej (a)w!a&ciwie: „zromantyzowanej”) – ambicja w)walce o)sukces 
(przy akceptacji ca!ej „ideologii Kopciuszka”), w)intelektualnej – priory-
tet wiedzy (i)walka o)dostčp do niej), wreszcie – w)perspektywie stricte 
spo!ecznej – walka o)dostčp do „edukacyjnych kredencja!ów”, którego 
skutkiem jest „kodyfflkacja nowego porz(dku spo!ecznego wynikaj(ce-
go z)priorytetu nadanego oszlifowanemu przez edukacjč talentowi”22.

W konsekwencji celem edukacji uniwersyteckiej ma by+ przechwy-
cenie „tych najlepszych”, najbardziej uzdolnionych, posiadaj(cych „op-

 20 T. Husen, Talent, Equality and Meritocracy, Hage 1974, s. 110
 21 T. Gmerek, Młodzież i dyplom akademicki. Społeczne konstrukcje sukcesu życio-

wego, w: Młodzież , styl życia i zdrowie… dz. cyt., s. 297.
 22 D. Bell, The Coming of Post-Industrial Society, New York 1973, s. 426.
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tymalne” cechy osobowo&ciowe, nastčpnym etapem jest pe!na realizacja 
potencja!u rozwojowego tych jednostek – po to, aby w)przysz!o&ci mogli 
by+ spo!ecznymi liderami w)sferze ekonomicznej, politycznej czy kultu-
rowej. Tego typu sposób my&lenia mo%na scharakteryzowa+ w)sposób 
nastčpuj(cy: „Szukajmy diamentów. Nie mo%emy – w) imič mrzonek 
o)sprawiedliwo&ci – «uprzecičtnia+» i)«u&rednia+» edukacji, gubi+ tych, 
którzy stanowi( o)warto&ci naszego narodowego «kapita!u ludzkiego»”23. 
Edukacja dla równo&ci jest – z)tej perspektywy – bez sensu. Kto& przecie% 
musi kopa+ rowy... – po co mu licencjat? W takim ujčciu celem edukacji 
nie jest absolutnie „równo&+ rezultatów edukacyjnych”, lecz ostra selek-
cja, orientacja na tworzenie elity.

I tak oto na przyk!ad w)amerykaňskich wydzia!ach edukacji najbar-
dziej znacz(ce katedry nosz( nazwy „Education for Gi?ed and Talented” 
– katedry „Edukacji dla utalentowanych i)uzdolnionych”. Najwičksze 
&rodki fflnansowe przeznacza sič na badania po&wičcone rozwojowi in-
telektualnemu tych „najlepszych”. W przesz!o&ci, jeszcze w)szóstej czy 
siódmej dekadzie XX wieku, zmierzano w)Stanach Zjednoczonych – na 
p!aszczy-nie edukacji – do „wyrównywania” mo%liwo&ci i) rezultatów 
uczniów pochodz(cych z)ró%nych grup spo!ecznych, a)w)szczególno&ci 
– mniejszo&ci rasowych i)etnicznych. St(d tworzono ró%ne programy wy-
równywania „defflcytów”. Jednak od rz(dów Ronalda Reagana, za czasów 
którego wyeksponowano ideč „edukacji dla doskona!o&ci”, Amerykč zdaje 
sič cechowa+ swoista obsesja w)kwestii „przechwytywania najlepszych” 
dzieci i)tworzenia &cie%ek szybkiego rozwoju i)awansu24. „Doskona!o&+” 
polega w)tym kontek&cie na zwičkszaniu roli uniwersytetów w)dostarcza-
niu paňstwu kapita!u ludzkiego o)wysokiej jako&ci. Pojčcie doskona!o-
&ci zawiera przy tym nieod!(czne za!o%enie o)konieczno&ci zwičkszenia 
stratyfflkacji i)hierarchizacji osi(gnič+ wewn(trz i)mičdzy ró%nymi gru-
pami spo!ecznymi25.

 23 Na temat koncepcji kapita!u ludzkiego por. C. J. Hurn, Limits and Possibilities 
of Schooling, Boston 1978, s. 35–36.

 24 Por. M. Apple, The Politics of Common Sense: Schooling, Populism and the New 
Right, w: Critical Pedagogy, the State and Cultural Struggle, red. H. Giroux, P. Mc-
Laren, New York 1989, s. 36–38.

 25 S. Shapiro, New Directions for the Sociology of Education. Reconstructing the Pub-
lic Discourse of Education, “Education and Society” 1989, nr 2, s. 21.
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Pamičtam mój pierwszy pobyt w)Stanach Zjednoczonych – rok 1990. 
Mia!em wówczas okazjč zwiedza+ kilkana&cie szkó! podstawowych i)&red-
nich w)stanie Virginia. Którego& dnia, w)szkole w)Reston, bčd(ca moim 
przewodnikiem nauczycielka zapyta!a mnie: „czy chce Pan zobaczy+ 
lekcjč wyrównawcz( dla najlepszego ucznia w)klasie?”. Szok – absurd; 
po co lekcja wyrównawcza dla najlepszego ucznia, skoro jest najlepszy? 
W polskiej tradycji o&wiatowej celem dzia!aň wyrównawczych jest wspo-
mo%enie uczniów „najgorszych”, aby „nad(%yli”, %eby nie powtarzali kla-
sy. A jednak istnia!a pewna logika w)funkcjonowaniu tej amerykaňskiej 
szko!y. Oto na pocz(tku ka%dego roku szkolnego mierzono, jak mi po-
wiedziano, wszystkim dzieciom ilorazy inteligencji. Czynno&+ tč powta-
rzano co pó! roku. Nastčpnie, za pomoc( do&+ skomplikowanych technik 
diagnostycznych, dokonywano porównania wyników nauczania uzyski-
wanych przez ka%de dziecko z)posiadanym przez nie ilorazem inteligen-
cji. Próbowano w)ten sposób odpowiedzie+ na pytanie: w)jakim stopniu 
dane dziecko realizuje swój potencja! intelektualny? Mo%na !atwo wy-
obrazi+ sobie sytuacjč, w)której wyniki nauczania osi(gane przez ucznia 
imieniem Johnny, posiadaj(cego relatywnie niski iloraz inteligencji, od-
powiada!y temu ilorazowi; natomiast wyniki ucznia o)imieniu Jimmy, od-
znaczaj(cego sič bardzo wysokim ilorazem inteligencji, by!y na poziomie 
ni%ej zak!adanego. Panika w&ród nauczycieli – najlepszy uczeň w)klasie 
nie realizuje swojego potencja!u intelektualnego! Marnujemy geniusza! 
Obserwowa!em wičc lekcjč wyrównawcz( dla najlepszego ucznia w)kla-
sie – jej celem by!o zwičkszenie jego kompetencji w)zakresie czytania. 
Czyta! on znacznie lepiej ni% Johnny, ma!o tego – zapewne czyta! najle-
piej w)klasie, jednak to na niego orientowa!a sič uwaga nauczycieli, to dla 
niego organizowano lekcje wyrównawcze. Bowiem to on w)przysz!o&ci 
mia! wej&+ w)rolč jednego z)liderów spo!ecznych.

Taka logika my&lenia i)postčpowania przynosi jasne konsekwencje. 
W socjologii edukacji wa%n( rolč odgrywa pojčcie tracking. „Track” 
to &cie%ka, odnosi sič wičc do swoistego „&cie%kowania” dzieci, czyli – 
dzielenia ich na grupy czy klasy pod wzglčdem okre&lonego kryterium; 
mog( to by+ wyniki nauczania, talenty i)uzdolnienia b(d- iloraz inteli-
gencji. Tracking wystčpuje w)niektórych szko!ach amerykaňskich, a)tak-
%e w)niektórych krajach europejskich. Jak pisz( Malte Reichelt, Matthias 
Collischon i)Andreas Eberl: „Tracking – znane równie% jako stratyfflka-
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cja edukacyjna, grupowanie wed!ug zdolno&ci, sortowanie lub ró%nico-
wanie – odnosi sič do alokacji uczniów w)&rodowisko edukacyjne, które 
jest bardziej jednorodne pod wzglčdem zdolno&ci poznawczych ucz-
niów. Taka alokacja mo%e odbywa+ sič na wiele sposobów, na przyk!ad 
poprzez przydzielenie do ró%nych szkó!, oferowanie ró%nych programów 
nauczania, przypisanie do ró%nych &cie%ek edukacyjnych (np. zawodo-
wych i)akademickich)”26. Wyobra-my sobie wičc nastčpuj(c( (na szczč&-
cie nierealn() sytuacjč: przyjmujemy dzieci do pierwszych klas polskiej 
szko!y podstawowej, przy tym kryterium przypisania do okre&lonej kla-
sy oparte jest na posiadanym ilorazie inteligencji. I tak klasč A tworz( 
dzieci najbardziej inteligentne, klasč B – przecičtne; klasč C – te, które 
posiadaj( najni%szy iloraz inteligencji. W przypadku klasy A realizuje sič 
najtrudniejszy i)najobszerniejszy program nauczania, w)przypadku kla-
sy C – naj!atwiejszy i)zawieraj(cy ma!( ilo&+ materia!u. Inne s( te% wy-
magania wobec dzieci – od tych najbardziej inteligentnych wymaga sič 
bardzo du%o, z)kolei w)przypadku dzieci najmniej inteligentnych domi-
nuje podej&cie typu – jak to dzia!o sič w)edukacji amerykaňskiej – 3 x R 
(reading, wirting, arithmetic – czytanie, pisanie, liczenie). Wreszcie, 
w)odmienny sposób – odwo!am sič tutaj do omawianej ni%ej teorii bry-
tyjskiego socjologa Earla Hoppera – kszta!tuje sič aspiracje edukacyjne. 
Aspiracje jednych dzieci s( „podgrzewane”. Przekaz, który utrzymuj(, 
jest jednoznaczny: „jeste&cie najlepsi – czekaj( na was elitarne uczelnie, 
a)nastčpnie wysokie stanowiska i)wysoki poziom %ycia”. Aspiracje innych 
dzieci s( „wyzičbiane”. W równie jednoznacznym przekazie dowiadu-
j( sič: „i)tak z)was nic nie bčdzie”, „nie macie %adnych szans na sukces”.

Zwolennicy tracking twierdz(, i% pozwala ono na owo „przechwycenie 
geniuszy”. Mówi sič: „nie marnujmy talentów! Ka%dy ma swoje miejsce 
w)spo!eczeňstwie”. Edukacja staje sič – od samego pocz(tku – sprawn( 
„selekcyjn( maszyn( sortuj(c(”. W takim – u)podstaw liberalnym – ujč-
ciu losy jednostki zdaj( sič zale%e+ jedynie od niej samej.

Jednak%e, jak pisz( w)odniesieniu do tracking Jacob Werblow, Ange-
la Urick i)Luke Duesbery: „Uczniowie, którzy w)pocz(tkowych latach 

 26 M. Reichelt, M. Collischon, A. Eberl, School tracking and its role in social repro-
duction: reinforcing educational inheritance and the direct e*ects of social origin, 
“The British Journal of Sociology” 2019, Vol. 70, Issue 4, s. 1326.
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szko!y podstawowej znajd( sič na &cie%ce edukacyjnej niskiego szczebla, 
zwykle pozostaj( w)niej do koňca liceum, w)którym (…) s( wykluczani 
z)kursów na wy%szym poziomie”. Ca!y czas funkcjonuj( w)warunkach, 
które cechuje ma!o atrakcyjny program nauczania, mniejsze wymaga-
niami szkolne, mniej do&wiadczeni nauczyciele. To z)kolei skutkuje „ni%-
sz( samoocen( w)zakresie mo%liwo&ci sukcesu edukacyjnego” i)„wičksz( 
ekspozycj( na grupy wrogo nastawione do szko!y”27. Badania wykazuj(, 
i% zjawisko trackingu przyczynia sič w)zdecydowany sposób do repro-
dukcji spo!ecznego statusu (zawodowego i)fflnansowego) z)pokolenia na 
pokolenie28. Prowadzi do stygmatyzacji oraz dyskryminacji i)spo!ecznej 
marginalizacji.

Powracaj(c do merytokratycznej koncepcji sukcesu, trzeba stwierdzi+, 
%e jej krytycy eksponuj( ró%norodne dylematy dotycz(ce owej „równo&ci 
edukacyjnych mo%liwo&ci” – „na starcie edukacji”. I tak twierdzi sič kry-
tycznie, %e w)kategorič „równych mo%liwo&ci” wpisana jest nieod!(cznie 
kategoria nierównych rezultatów. Jednocze&nie w)przypadku, gdy „zaist-
niej( wstčpne ró%nice mičdzy uczniami, jednakowa oferta edukacyjna 
w)sposób nieunikniony pog!čbi je”, powstanie zjawisko „kumulatywne-
go defflcytu uczenia sič u)tych, którzy wyj&ciowo znajduj( sič «w)tyle»” 
(na przyk!ad przywo!ywany ju% Pierre Bourdieu w)swoim s!ynnym dzie-
le Homo Academicus pisze, %e edukacja – pod „mask( neutralno&ci” – 
potwierdza nierówno&ci spo!eczne, a)to poprzez przekszta!canie ró%nic 
klasowych w)kulturowe i)ekonomiczne „korzy&ci”29). Z kolei stworzenie 
nierównej oferty edukacyjnej (poprzez zasadnicz( indywidualizacjč 
kszta!cenia) mo%na rozpatrywa+ w)dwóch wariantach. Pierwszy wyst(pi 
wówczas, gdy dzieciom o)lepszych wyj&ciowych mo%liwo&ciach stworzy 
sič lepsze (odpowiadaj(ce im) warunki ni% dzieciom „stoj(cym w)tyle”; 
wówczas jednak w)oczywisty sposób nast(pi pog!čbienie nierówno&ci. 

 27 J. Werblow, A. Urick, L. Duesbery, On the Wrong Track: How Tracking is Asso-
ciated with Dropping Out of High School, Equity and Excellence in Education, 
46(2), 2013, s. 271.

 28 Por. wyniki badaň: M. Reichelt, M. Collischon, A. Eberl, School tracking and its 
role in social reproduction: reinforcing educational inheritance and the direct ef-
fects of social origin, “The British Journal of Sociology” 2019, Vol. 70, Issue 4.

 29 R. Winter, The University of Life plc: the „Industrialization” of Higher Education?, 
w: Academic Work, red. J. Smyth, Buckingham 1995, s. 132.
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W wariancie drugim uwaga skoncentrowana zostanie na dzieciach posia-
daj(cych gorsze mo%liwo&ci „na starcie”. Edukacja bčdzie mia!a charakter 
wyrównawczy”, kosztem dzieci znajduj(cych sič w)„dobrej sytuacji”30.

Warto w)tym miejscu ukaza+ ró%nice w)podej&ciu do problemu „wy-
równywania mo%liwo&ci”, które widoczne s( w)podej&ciu merytokra-
tycznym i)tym, które zwi(zane jest z)pedagogik( krytyczn(. Merytokraci 
uwa%aj(, %e edukacja wyrównawcza stanowi &rodek pomagaj(cy dzieciom 
z)grup nieuprzywilejowanych zaadoptowa+ sič do „wspólnej kultury”, 
która stanowi podstawč istniej(cego porz(dku spo!ecznego. Za pomoc( 
(kluczowego) pojčcia „kulturowej deprywacji” identyfflkuje sič -ród!a 
niepowodzeň edukacyjnych tych dzieci, które – jak sič uwa%a – znajduj( 
sič w)&rodowiskach oderwanych od „g!ównego nurtu kultury”, przeka-
zuj(cych im, sprzeczne ze spo!ecznym „konsensem”, „patologiczne” war-
to&ci. Nastčpnie wyposa%a sič „kulturowo zdeprywowanych” w)warto&ci 
kulturowe „g!ównego nurtu”, a)tak%e w)kompetencje umo%liwiaj(ce im 
osi(gničcie %yciowego sukcesu, defflniowanego w)kategoriach efektyw-
nego wype!niania ról spo!ecznych31. Wystčpuje tu tak zwane zjawisko 
funkcjonalnej alternatywy: jedna instytucja (formalna edukacja) kom-
pensuje braki w)funkcjonowaniu innej instytucji (np. rodziny), pozwa-
laj(c – jak sič wierzy – „zdeprywowanym” dzieciom konkurowa+ z)ich 
pochodz(cymi z)grup uprzywilejowanych rówie&nikami32.

Z kolei dla radyka!ów edukacja wyrównawcza jest jeszcze jedn( stra-
tegi( potwierdzania dominacji grupy spo!ecznie uprzywilejowanej nad 
– bčd(cymi z)ni( w)kon,ikcie – grupami podporz(dkowanymi. Stano-
wi p!aszczyznč wpajania dzieciom z)mniejszo&ci obcych jej warto&ci. 
Twierdzi sič, %e edukacja wyrównawcza w)praktyce pog!čbia istniej(-
ce problemy spo!eczne. Pojčcie „deprywacji kulturowej” jest przy tym 
– w)tej perspektywie – czč&ci( ideologii ignoruj(cej warto&ci kulturowe 
mniejszo&ci (które mog!yby by+ wykorzystane w)szko!ach, gdyby zre-

 30 Por has!o „merytokracja”, International Encycylopedia of Education, red. T. Hu-
sen, T. N. Postletwaite, Oxford 1994, s. 3770–3771.

 31 W literaturze polskiej „deprywacyjny model o&wiaty” i)jego krytyka przedsta-
wione s( przez A. Sawisz, Szkoła a system społeczny. Wokół problematyki „nowej 
socjologii oświaty”, Warszawa 1989, s. 57–63.

 32 D. R. Watson, Sociological Theory and the Analysis of Strategies of Educational 
Redress, „Prospect” 1975, vol. V, no 4, s. 50.
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zygnowa!y one ze swojego „wy!(cznego zobowi(zania na rzecz warto&ci 
grupy dominuj(cej”)33. Radyka!owie twierdz(, %e edukacja wyrównawcza 
ma sens jedynie wówczas, gdy towarzyszy jej „wyrównywanie” w)sferze 
dystrybucji dóbr ekonomicznych i)w!adzy politycznej oraz respekto-
wanie warto&ci grup mniejszo&ci (np. tych, które zwi(zane s( z)„czarn( 
&wiadomo&ci(”)34.

Najbardziej zdecydowan( krytykč merytokratycznej wizji spo!eczeň-
stwa i)proponowanych przez merytokratów kana!ów „ruchliwo&ci spo-
!ecznej” prezentuj( zwolennicy kredencjalizmu. Podej&cie kredencjalne 
zawiera krytykč zjawiska wykorzystywania dyplomów edukacyjnych 
(„kredencja!ów”) jako „instrumentu selekcji spo!ecznej”. Przedstawiciele 
tego nurtu kwestionuj( tezč zwolenników teorii ludzkiego kapita!u (jak 
równie% merytokratów), i% wzrost „inwestycji edukacyjnych” (przyno-
sz(cy zwičkszenie liczby osób z)dyplomami) przyczynia sič do rozwoju 
ekonomicznego i)zmniejsza nierówno&ci spo!eczne. Kredencjali&ci od-
rzucaj( te% funkcjonalistyczn( tezč o) istnieniu „spo!ecznej równowa-
gi”, „harmoii” i)„spójno&ci”. Twierdz( mianowicie, %e w)spo!eczeňstwie 
wspó!czesnym edukacyjne kredencja!y pe!ni( funkcjč „waluty obiego-
wej”, za któr( mo%na zakupi+ stanowiska na rynku pracy, przy czym eks-
pansja kredencja!ów (w)rezultacie umasowienia poszczególnych szczebli 
edukacji) prowadzi do ich in,acji, a)nierówny dostčp do kredencja!ów 
o)odmiennej „warto&ci wymiennej” stwarza lub potwierdza istniej(ce 
nierówno&ci spo!eczne. O ile wičc koncepcja merytokratyczna ma cha-
rakter „optymistyczny” (wičcej ludzi z)dyplomami prowadzi zarówno 
do szybszego rozwoju ekonomicznego, jak i)do zmniejszenia nierówno-
&ci), to kredencjalizm jest zdecydowanie „pesymistyczny”. Podstawow( 
funkcj( edukacji jest, w)&wietle pogl(dów jego zwolenników, „mielenie” 
i)„sortowanie” ludzi (u%ywa sič w)tym kontek&cie czčsto pojčcia „kreden-
cjalny m!ynek”). Kredencjali&ci odrzucaj( tezč, i% wystčpuj(ca korelacja 
mičdzy dochodami a)poziomem uzyskanej edukacji odzwierciedla „pro-
duktywno&+” jednostki (jej wk!ad w)rozwój spo!eczny), która z)kolei jest 
skutkiem owej edukacji. Utrzymuj( oni natomiast – powtórzmy raz jesz-
cze – %e kredencja!y (dyplomy) uosabiaj( nie tyle potencja! jednostki, co 

 33 Tam%e, s., 52.
 34 Tam%e, s. 52.
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„kulturow( w!adzč”, w)zakresie dostčpu do dochodu, stanowisk i)statusu 
spo!ecznego35. Podkre&la sič w)tym kontek&cie fakt, i% g!ówn( funkcj( dy-
plomów jest „utrzymywanie istniej(cej stratyfflkacji spo!ecznej”, bowiem 
ró%ne grupy spo!eczne maj( nieodwo!alnie ró%ny dostčp do kredencja!ów. 
W takim podej&ciu uwa%a sič, %e „kredencja!y (...) stanowi( now( formč 
w!asno&ci, która przekazuje status z)jednej generacji na drug(”36. Mamy tu 
do czynienia z)„instytucjonalizacj( kapita!u kulturowego poprzez certy-
fflkaty, stopnie akademickie i)dyplomy”37. Jednocze&nie „niemo%liwa jest 
czysta merytokracja bowiem, w)sposób nieunikniony, rodzice posiadaj(cy 
wysoki status bčd( d(%yli (…) do umo%liwienia swoim dzieciom powiele-
nia swojej pozycji spo!ecznej, czy to poprzez wykorzystanie posiadanych 
wp!ywów, czy po prostu przekazanie im kulturowego, wysoko cenionego 
dziedzictwa”; „w)ten sposób ju% po jednej generacji merytokracja prze-
kszta!ca sič w)klasow( enklawč”38 – powstaje zjawisko „reprodukcji kre-
dencja!ów”. Dzieci osób z)dyplomami akademickimi zdobywaj( dyplomy, 
dzieci robotników koňcz( zwykle edukacjč na szkole zawodowej. Osmo 
Kivinen podkre&la tak%e w)tym kontek&cie, %e w)praktyce osoby pocho-
dz(ce z)uprzywilejowanych grup spo!ecznych – którym nie powiod!o 
sič w)walce o)uzyskanie dobrego wykszta!cenia – i)tak zwykle zdo!aj( 
unikn(+ „losu robotnika”, który zdaje sič by+ przeznaczeniem dla osób 
posiadaj(cych tak( sam(, jak oni, edukacjč, lecz pochodz(cych z)grup 
nisko stoj(cych w)hierarchii spo!ecznej39.

Z kolei Jerome Karabal pisze, i% system merytokratyczny prowadzi do 
„destrukcji to%samo&ci” osób, które dozna!y pora%ki (bowiem obwiniaj( 
za ni( samych siebie), natomiast zwycičzcy uzyskuj( (nieuprawomoc-
nione) poczucie „zasadno&ci swojego elitarnego statusu”; wičksze nawet 
ni% to, które posiadali cz!onkowie dawnych grup panuj(cych. Zdaniem 
J. Karabala „wydaje sič w(tpliwe, aby (...) konkurencyjne nieegalitarne 

 35 Por. Has!o: „kredencjalizm”, w: International Encycylopedia of Education, red. 
T. Husen, T.N. Postletwaite, Oxford 1994, s. 871, 874.

 36 Tam%e, s. 875 International Encycylopedia of Education, red. T. Husen, T.N. Pos-
tletwaite, Oxford 1994, s. 875.

 37 O. Kivinen, S. Ahola, Higher Education as human risk capital, „Higher Educa-
tion” 1999, nr 38, s. 194.

 38 D. Bell, The Coming..., dz. cyt., s. 427.
 39 O. Kivinen, Graduate Credentials..., dz. cyt., s. 443–444.
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spo!eczeňstwo stanowi!o jakikolwiek postčp w)porównaniu ze spo!eczeň-
stwem opartym o)przypisanie, w)którym przynajmniej nie zmusza sič 
biednych ludzi do internalizacji swojej pora%ki”40. Krytycy merytokra-
cji eksponuj( swój zasadniczy sceptycyzm w)kwestii praktycznej mo%li-
wo&ci urzeczywistnienia merytokratycznej zasady równo&ci mo%liwo&ci 
i)umieszczania „tych najbardziej utalentowanych” w)elicie. Podkre&laj( 
tak%e – powtórzmy raz jeszcze – %e nawet gdyby to sič uda!o, to w)rezul-
tacie powsta!oby spo!eczeňstwo oparte na nowych formach nierówno&ci. 
W takiej perspektywie, wbrew wičc pozorom, koncepcja merytokratycz-
na ma charakter konserwatywny41. Nie usuwa bowiem nierówno&ci, lecz 
je „przetwarza” w)ka%dym kolejnym pokoleniu.

Warto w) tym miejscu przedstawi+ kilka koncepcji, które wyja&nia-
j( mechanizmy (re)konstruowania hierarchicznej struktury spo!ecznej 
(odwo!uj( sič one – w)mniejszym lub wičkszym stopniu – do za!o%eň 
kredencjalizmu). I tak w)debacie na temat konstruowania nierówno&ci 
poprzez edukacjč czčsto przywo!uje sič teorič Adriana E. Ra?ery i)Micha-
ela Houta dotycz(c( tak zwanej hipotezy „maksymalnie utrzymywanej 
nierówno&ci”. Twierdz( oni, %e – w)historii edukacji i)szkolnictwa – nie-
równo&+ spo!eczna by!a rekonstruowana na coraz wy%szych szczeblach 
systemu szkolnego, co stanowi!o skutek umasowienia (de facto demo-
kratyzacji) o&wiaty. Warto pój&+ &ladem ich rozumowania. Oto na da-
nym etapie rozwoju okre&lony szczebel szkolnictwa by! – jak to ujmuj( 
przywo!ywani autorzy – „nasycany” przez m!odych ludzi, pochodz(cych 
z)grup stoj(cych na szczycie drabiny spo!ecznej. Jednostki z)innych grup 
nie mia!y do niego dostčpu. Gdy zdecydowana wičkszo&+ osób z)grup 
uprzywilejowanych kszta!ci!a sič ju% w)szko!ach na tym szczeblu, wów-
czas nastčpowa!o ich otwarcie dla osób pochodz(cych z)ni%szych grup 
spo!ecznych. Nierówno&+ by!a natomiast utrzymywana poprzez przej&cie 
najpierw niewielkiej, a)pó-niej znacz(cej liczby osób z)grup uprzywilejo-
wanych do wy%szego szczebla edukacji, którego powstanie – w)rozumo-
waniu Adriana E. Ra?ery i)Michaela Houta – zdaje sič skutkiem w!a&nie 
„nacisku stratyfflkacyjnego”. Grupy stoj(ce wysoko w)hierarchii spo!ecz-
nej „poszukuj( sposobów ponownego ustanowienia swojego statusu” – 

 40 Por. D. Bell, The Coming..., dz. cyt., s. 428.
 41 D. Bell, The Coming..., dz. cyt., s. 428.
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i)czyni( to nie tyle poprzez blokowanie dostčpu do okre&lonego szczebla 
edukacji osobom z)innych grup spo!ecznych, co poprzez „maksymali-
zowanie” w!asnej edukacji42. Takie ujčcie zdaje sič przekonywaj(ce: oto 
bowiem jednostki uprzywilejowane zawsze „ucieka!y w)górč” systemu 
szkolnego; szczególnie gdy okre&lony szczebel edukacji (np. szkolnictwo 
elementarne, &rednie) podlega! umasowieniu. Absolutyzuje sič w)nim 
jednak stratyfflkacyjn( rolč edukacji jako g!ównego czynnika rozwoju 
edukacji (i)powstawania poszczególnych jej szczebli), a)pomija rolč czyn-
nika kulturowego i)ekonomicznego. Poza tym wyja&nienie to ma sens 
jedynie w)odniesieniu do szczebla edukacji uniwersyteckiej, pó-niej ju% 
„nie ma gdzie ucieka+” (nie wydaje sič mo%liwe upowszechnienie stu-
diów doktoranckich); umasowienie edukacji wy%szej powoduje przy tym 
in,acjč dyplomów. Z drugiej jednak strony i)na tym poziomie hipoteza 
przywo!ywanych autorów mog!aby zosta+ rozwiničta, jednostki z)grup 
wysoko stoj(cych w)hierarchii spo!ecznej zdaj( sič „ucieka+” do najlep-
szych uniwersytetów. Status dyplomu (jednostki) jest potwierdzany nie 
poprzez tworzenie kolejnego szczebla edukacji, lecz poprzez stratyfflkacjč 
w)ramach systemu edukacji wy%szej samego w)sobie – pog!čbiaj(ce sič 
podzia!y na uniwersytety elitarne, przecičtne i)nieposiadaj(ce %adnego 
presti%u43. Ponadto w)kontek&cie istniej(cego obecnie – i)wynikaj(cego 
z)nadmiaru absolwentów na rynku pracy – zjawiska in,acji dyplomów 
i)przeedukowania spo!eczeňstwa ponownie nabiera znaczenia pocho-
dzenie spo!eczne i)zwi(zany z)nim kapita! spo!eczny absolwenta. Ideolo-
gia merytokracji – jak utrzymuje Osmo Kivinen – jest wičc zastčpowana 
przez ideologič „rodzicokracji”, poniewa% to w!a&nie rodzice (ich mo%li-
wo&ci fflnansowe, posiadane uk!ady czy m(dro&+ %yciowa) w)wičkszym 
stopniu determinuj( przysz!o&+ dzieci ni% dyplom akademicki. Nie ulega 
zatem w(tpliwo&ci, %e m!odzi ludzie pochodz(cy z)rodzin uprzywilejo-
wanych lepiej potraffl( wykorzysta+ swój dyplom ni% ci z)rodzin nale%(-
cych do grup nisko stoj(cych w)hierarchii spo!ecznej44.

 Osmo Kivinen i)Sakari Ahola utrzymuj(, %e wspó!cze&nie „status 
kredencja!ów dostarczanych przez uniwersytety staje sič problematycz-

 42 Podajč za: O. Kivinen, Graduate Credentials..., dz. cyt., s. 444.
 43 Tam%e.
 44 Tam%e, s. 452–453; O. Kivinen, S. Ahola, Higher Education as human risk capi-

tal, „Higher Education” 1999, nr 38, s. 204.
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ny”, bowiem korzy&ci oferowane przez dyplom s( coraz mniejsze. O ile 
w)przesz!o&ci by!y one gwarantem wysokiego statusu zawodowego, to 
wspó!cze&nie „dyplom akademicki jest co prawda kluczem, który prze-
krčca zamek, lecz niekoniecznie otwiera on drzwi”. Dyplomy pe!ni( ju% 
jedynie rolč swoistej „polisy ubezpieczeniowej (...) minimalizuj(cej praw-
dopodobieňstwo bezrobocia i)spadku na drabinie spo!ecznej”. W takim 
ujčciu edukacja staje sič „konieczno&ci( o)charakterze defensywnym”45.

Przy tym zjawisko „przeedukowania” jest ustrukturyzowane klasowo, 
rasowo i)etnicznie; na przyk!ad w)Stanach Zjednoczonych przedstawicie-
le rasy czarnej znacznie czč&ciej ni% biali s( zmuszani do podejmowania 
pracy poni%ej swych kwalifflkacji. Ponadto badania wykazuj(, %e zjawi-
sko „przeedukowania” rzadziej dotyczy absolwentów dobrych uniwer-
sytetów, do których uczčszczaj( dzieci elity, ni% absolwentów placówek 
o)ni%szym presti%u46.

Inn( wa%n( we wspó!czesnej socjologii edukacji koncepcjč sformu!o-
wa! Ralph Turner. Wyró%ni! on dwa typy ruchliwo&ci spo!ecznej, promo-
wanej przez system edukacyjny: konkurency jn(, wystčpuj(c( w)Stanach 
Zjednoczonych oraz sponsorowan(, typow( dla Anglii. W systemie ru-
chliwo&ci konkurencyjnej status cz!onka elity stanowi nagrodč za zwy-
cičstwo w)„otwartej” rywalizacji. Przypomina ona „zawody sportowe”, 
w)których wielu wspó!zawodniczy o)kilka „uznanych nagród” (m.in. 
o)wysoki status spo!eczny i)dobrze p!atne zawody)47. Status cz!onka elity 
osi(gany jest – zdaniem Turnera – przez wspó!zawodnictwo w)ramach 
systemu edukacji, przy czym wed!ug powszechnego przekonania ka%-
de dziecko ma równe szanse uzyskania sukcesu48. Konkurenci walcz(cy 
o)miejsce w)elicie mog( przyj(+ ró%ne strategie postčpowania. „Przed-
sičbiorczo&+, inicjatywa, wytrwa!o&+, przebieg!o&+ s( godnymi podziwu 
cechami, je&li pozwalaj( (...) zatriumfowa+. Podziwiana mo%e by+ nawet 

 45 O. Kivinen, S. Ahola, Higher Education as human risk capital, dz. cyt., s. 196.
 46 P.J. Dolton, A. Vignoles, Overeducation. Problem or not?, w: Changing Relation-

ships Between Higher Education and the State, red. M. Henkel i)B. Little, London 
1999, s. 105–106.

 47 R.H. Turner, Sponsored and Contest Mobility and the School System, w: Readings 
in the Theory of Educational Systems, red. E. Hopper, London 1971, s. 74.

 48 Por. M. Huberman, Learning, democratizing and deschooling, w: Deschooling, 
red. I. Lister, Cambridge 1974, s. 47.
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zrčczna manipulacja zasadami...” (Ralph Turner podaje w)tym kontek-
&cie przyk!ad %ó!wia, który pokona! zaj(ca). St(d „zwycičstwo osoby 
&rednio inteligentnej uzyskane w)wyniku wykorzystania zdrowego roz-
s(dku, przebieg!o&ci, przedsičbiorczo&ci i)podjčtego ryzyka, jest bardziej 
doceniane ni% zwycičstwo najinteligentniejszego (...)”49.

Dla zapewnienia sprawiedliwego przebiegu zawodów, w)systemach ce-
chuj(cych sič ruchliwo&ci( konkurencyjn(, d(%y sič do opó-nienia mo-
mentu „rozdania nagród” (miejsc w)elicie) tak d!ugo, jak to jest mo%liwe; 
wystčpuje przy tym „zjawisko szczególnego podziwu dla zawodnika, któ-
ry wolno wystartowa!, a)który podejmuje dramatyczny fflnisz”. St(d wiele 
zasad rywalizacji jest zaprojektowanych tak, aby zapewni+ „pe!ny prze-
bieg zawodów” i)wyeliminowa+ „wczesne ocenianie oraz wszystko to, co 
daje szczególn( korzy&+ tym, którzy przoduj( w)jakimkolwiek punkcie 
wy&cigu”50. W systemach takich aktualna elita nie ma wp!ywu na wybór 
nowych cz!onków (mogč doda+ – na zasadzie „wolnej konkurencji” do 
elity wchodz( osoby, które zwycič%y!y w)walce o)dyplom najlepszych 
uniwersytetów). Kontrolowanie elity wynika tu z)permanentnego braku 
poczucia bezpieczeňstwa jej przedstawicieli, którzy mog( by+ zast(pieni 
przez „nowicjuszy”. St(d sukces staje sič tu kategori( relatywn( – tak na-
prawdč bowiem nie ma „ostatecznego rozstrzygničcia”51.

W spo!eczeňstwach charakteryzuj(cych sič ruchliwo&ci( sponsoro-
wan( opisany wzór konkurencji zast(piony jest w)pe!ni kontrolowa-
nym procesem selekcji – „sponsorowan( indukcj( do elity”. W procesie 
tym jednostki nie zajmuj( miejsca w)elicie dzički podjčtemu wysi!kowi 
czy optymalnej strategii dzia!ania. To istniej(ca elita nadaje statusy spo-
!eczne – w)zale%no&ci od „jako&ci” kandydatów (kryteria oceny mog( 
by+ w)ró%nych spo!eczeňstwach bardzo ró%ne; jest to przede wszystkim 
pochodzenie spo!eczne, ale tak%e i)inteligencja, a)nawet i)zdolno&ci wi-
zjonerskie). W systemie ruchliwo&ci sponsorowanej wystčpuje wczesna 
selekcja ograniczonej liczby osób koniecznych do wype!nienia antycy-
powanych miejsc w)elicie. Jak pisze Ralph Turner: „uzdolnienia, wrodzo-
ne predyspozycje, talenty duchowe mog( by+ szacowane dosy+ wcze&nie 

 49 R.H. Turner, Sponsored..., dz. cyt., s. 74.
 50 Tam%e, s. 75–76.
 51 Tam%e 72, 78 oraz D. Blackledge, B. Hunt, Sociological Interpretations of Educa-

tion, London 1985, s. 78–79
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w)%yciu, przy u%yciu ró%nych technik klasyfflkacji, pocz(wszy od wró%e-
nia, skoňczywszy na wyrafflnowanych testach psychologicznych”52. Wy-
brani kszta!c( sič w)odrčbnych szko!ach, niedostčpnych dla tych, którzy 
nie posiadaj( odpowiednich listów uwierzytelniaj(cych, przy czym – jak 
konstatuje Michael Huberman – w)praktyce tak naprawdč w) %adnym 
momencie nie ma wspó!zawodnictwa o)lepsz( edukacjč mičdzy dzie+mi 
ró%nego pochodzenia53. Równie% (a)mo%e i)– szczególnie) na poziomie 
uniwersyteckim nowe roczniki studentów tworzone s( – w)takim syste-
mie – w)oparciu o)„urodzenie” b(d- „przypisanie”.

Ukazuj(c mechanizm kreowania elit, Ralph Tumer podnosi te% prob-
lem lojalno&ci ró%nych grup spo!ecznych wobec istniej(cego systemu 
spo!ecznego oraz wobec – promuj(cego dany typ ruchliwo&ci – systemu 
edukacyjnego. Najwa%niejszym zadaniem jest w)tym kontek&cie „zapew-
nienie lojalno&ci wobec systemu ze strony klas nieuprzywilejowanych, 
których cz!onkowie maj( nieproporcjonalnie niski udzia! w)podziale dóbr 
spo!ecznych”. Badacz ten twierdzi, i% spo!eczeňstwo uzyskuje tč lojalno&+ 
przede wszystkim poprzez wpojenie swoim cz!onkom wspólnych norm 
i)warto&ci, które podtrzymuj( istniej(c( stratyfflkacjč54.

Ralph Turner dokonuje analizy odmiennych mechanizmów swoiste-
go „ubezw!asnowalniania” grup nieuprzywilejowanych, %yj(cych w)spo-
!eczeňstwie z)ruchliwo&ci( konkurencyjn( oraz sponsorowan(. W tych 
pierwszych, w)celu unikničcia rebelii nieuprzywilejowanej wičkszo&ci, 
unika sič „punktów nieodwracalnej selekcji” i)„jasnego rozpoznawania 
sytuacji” tak d!ugo, dopóki jednostki nie stan( sič na tyle zaanga%owa-
ne na rzecz systemu, i% – w)wypadku pora%ki – zrezygnuj( z)d(%enia do 
jego radykalnej zmiany. Jednostki my&l( o)sobie samych jako o)konku-
ruj(cych o)miejsce w)elicie, dzički czemu utrwala sič w)nich lojalno&+ 
wobec systemu i)konwencjonalnych postaw. Ralph Turner uwa%a przy 
tym, i% efektywne wpajanie normy ambicji w)spo!eczeňstwach o)ruchli-
wo&ci konkurencyjnej powoduje „odrzucanie osób nieambitnych jako 

 52 R.H. Turner, Sponsored..., dz. cyt., s. 74–76.
 53 M. Huberman, Learning, democratizing and deschooling, w: Deschooling, red. 

I.)Lister, Cambridge 1974, s. 47–48.
 54 R.H. Turner, Sponsored…, dz. cyt., s. 76–77.
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jednostkowych dewiantów”, co uniemo%liwia formowanie sič walcz(cych 
z)systemem „grup podkulturowych”55.

Z kolei w)spo!eczeňstwach z)ruchliwo&ci( sponsorowan( kontrola nad 
„masami” odbywa sič poprzez obni%anie ich samooceny, tak aby „uwa-
%a!y sič za relatywnie niekompetentne”, je&li chodzi o)mo%liwo&+ kiero-
wania spo!eczeňstwem. „Im wcze&niejsza selekcja do elity, tym wcze&niej 
mo%na uczy+ innych [tzn. niewyselekcjonowanych – przyp. Z. M.] ak-
ceptowania w!asnej ni%szo&ci i)«realistycznego»” a)„nie pe!nego fanta-
zji planowania” – pisze Ralph Turner. Konkluduj(c: „wczesna selekcja 
zapobiega rozwojowi nadziei du%ej liczby ludzi, którzy mogliby w)innej 
sytuacji sta+ sič rozgoryczonymi liderami klasowymi, kwestionuj(cymi 
zwierzchnictwo ustanowionych elit”56. Dzieci z)ni%szych klas spo!ecznych 
s( wičc wcze&nie uczone akceptacji przysz!ego niskiego statusu, czy to 
ze wzglčdu na swoje pochodzenie, czy rezultaty testów57. Obiektywnie – 
jak twierdzi amerykaňski socjolog – ró%nice w)„kompetencjach” mičdzy 
elitami i)masami rzadko s( tak du%e, aby uzasadni+ istnienie ogromnych 
dysproporcji w)uzyskiwanych korzy&ciach spo!ecznych. Ró%nice te s( 
sztucznie powičkszane poprzez „zniechčcanie mas do uzyskiwania 
kwalifflkacji elit”, ograniczanie dostčpu do „umiejčtno&ci i)sposobu bycia 
elit” oraz „kultywowanie wiary w)nadrzčdn( kompetencjč elity”58.

Przedstawione mechanizmy ruchliwo&ci charakteryzuj( – zdaniem 
Ralpha Turnera – zarówno system spo!eczny, ujmowany jako ca!o&+, jak 
i)system edukacyjny, którego jedn( z)najistotniejszych funkcji jest „u!a-
twianie” ruchliwo&ci. System edukacyjny jest „konformistyczny wobec 
norm ruchliwo&ci”, zarówno z)uwagi na jego zwi(zki ze struktur( spo!eczn( 
i)kontrol( spo!eczn(, jak i)ze wzglčdu na jego rolč w)klasyfflkowaniu ludzi 
jako „odpowiednich” lub „nieodpowiednich” do uzyskania statusu elity59.

Inn( czčsto przywo!ywan( koncepcjč, daj(c( wgl(d w)mechanizmy 
konstruowania nierówno&ci spo!ecznych, stworzy! brytyjski socjolog Earl 
Hopper. Uwa%a on, %e g!ównym instrumentem selekcji – na poszczegól-
nych szczeblach edukacji – jest regulowanie aspiracji edukacyjnych, które 

 55 Tam%e, s. 77.
 56 Tam%e, s. 78.
 57 Por. M. Huberman, Learning, democratizing and deschooling, dz. cyt., s. 48.
 58 R. H. Turner, Sponsored…, dz. cyt., s. 78.
 59 Tam%e, s. 80.
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polega na ich umiejčtnym „podgrzewaniu” i)„wych!adzaniu”60. Istniej(ce 
w)spo!eczeňstwie merytokratyczne d(%enie do wyselekcjonowania tych 
„najlepszych” wymaga od spo!eczeňstwa dok!adnej analizy zdolno&ci jego 
cz!onków. „To oznacza [pisze Earl Hopper], %e spo!eczeňstwo musi stara+ 
sič rozbudzi+ i)utrzyma+ na wysokim poziomie aspiracje maksymalnej 
liczby osób, zanim nie zostan( oni poddani ostatecznej selekcji do 
przeznaczonych im ról zawodowych (...)”61. I to w!a&nie system eduka-
cyjny dostarcza najwa%niejszego mechanizmu, poprzez który aspiracje 
s( regulowane. W tym kontek&cie Earl Hopper wyró%nia kolejne etapy 
funkcjonowania tego mechanizmu:

1. w)okresie poprzedzaj(cym wstčpn( selekcjč nastčpuje „podgrzewa-
nie” (i)utrzymanie na wysokim poziomie) aspiracji edukacyjnych ca-
!ej populacji dzieci, przy czym celem jest tutaj „maksymalizacja” ich 
rozwoju i)„ujawnienie zdolno&ci”;

2. w)rezultacie wstčpnego aktu selekcji, polegaj(cego na odrzuceniu naj-
mniej uzdolnionych, dokonuje sič redukcji („wych!odzenia”) aspira-
cji tych osób, utrzymuje sič je na niskim poziomie – wspó!miernym 
do ich „nowo oszacowanego potencja!u osi(gnič+” (celem jest tu tak-
%e minimalizacja poczucia osobistej klčski i)mo%liwo&ci wyst(pienia 
kon,iktów spo!ecznych);

3. aspiracje wstčpnie promowanych do wy%szych szczebli edukacji s( 
„podgrzewane”, bowiem stanowi to warunek kontynuacji efektywnej 
selekcji oraz dalszego „ujawniania sič zdolno&ci”;

4. aspiracje osób odrzuconych na nastčpnych etapach selekcji s( sukce-
sywnie „wych!adzane”, tak aby by!y one wspó!mierne do „ponownie 
oszacowanego potencja!u osi(gnič+”62.

Podsumowuj(c swoje rozwa%ania, Earl Hopper stwierdza: „Na ka%dym 
poziomie (...) system edukacyjny musi z)jednej strony d(%y+ do podgrze-
wania aspiracji niektórych uczniów, z)drugiej strony – do wych!adzania 
aspiracji tych, którym odmawia sič mo%liwo&ci dalszego kszta!cenia. Ci, 

 60 E. Hopper, Educational systems and selected consequences of patterns of mobility 
and non-mobility in industrial societies: A theoretical discussion, w: Readings..., 
dz. cyt., s. 297.

 61 Tam%e, s. 298.
 62 Tam%e, s. 305.
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których sič podgrzewa, uzyskuj( dostčp (...) do wy%szego szczebla eduka-
cji; ci, których sič wych!adza, s( posy!ani na rynek pracy”. Jednocze&nie 
jest dla Earla Hoppera oczywiste, %e z)im wičkszym powodzeniem dzia!a 
system edukacyjny podczas „podgrzewania” aspiracji na danym etapie, 
tym trudniejsze bčdzie „wych!odzenie” osób o)rozbudzonych aspiracjach63.

Warto doda+, %e w)praktyce spo!ecznej (je&li uznamy za!o%enia teo-
rii Earla Hoppera za zasadne) proporcja osób „podgrzewanych” i)„wy-
ch!adzanych” na ka%dym kolejnym szczeblu edukacji zale%y od dwóch 
czynników: panuj(cej ideologii (która mo%e preferowa+ elitarny b(d- 
egalitarny model dostčpu do edukacji) i)zapotrzebowania ze strony rynku 
pracy (a)w)szczególno&ci – struktury zawodowej). W takiej perspektywie 
dostčp do edukacji wy%szej, a)w)szczególno&ci elitarnych uniwersytetów, 
uzyskuj( wy!(cznie ci, których aspiracje by!y „podgrzewane” najd!u%ej.

Trudno nie wspomnie+, %e na pocz(tku drugiej po!owy XX wieku 
w)merytokratycznych interpretacjach problemu równo&ci i)nierówno&ci 
dominowa+ zaczč!a orientacja na inteligencjč – jako kryterium rozmiesz-
czenia jednostek w) spo!eczeňstwie. Warto tej kwestii po&wičci+ nieco 
uwagi. Oto w)1958 roku angielski socjolog Michael Young w)ksi(%ce Po-
wstanie merytokracji przedstawi! scenariusz rozwoju spo!eczeňstw Zacho-
du w)najbli%szych dekadach (na przyk!adzie Anglii). I tak – w)2033 roku 
struktura spo!eczeňstwa angielskiego (dot(d zdeterminowana w)du%ej 
mierze przez „przypisanie”, wynikaj(ce z)urodzenia jednostki) mia!a by+ 
okre&lona przez iloraz inteligencji, bowiem – jak napisa! – Michael Young: 
„postčp spo!eczny wynika ze stopnia, do którego w!adza nale%y do ludzi 
inteligentnych”. W konsekwencji elita spo!eczna by!a tworzona – w)fu-
turologicznej wizji Michaela Younga – z)osób, których iloraz inteligencji 
przekracza! przynajmniej sto dwadzie&cia pič+64. Brytyjscy i)amerykaň-
scy zwolennicy takiego – zaprezentowanego w)ksi(%ce Michaela Younga 
– podej&cia (socjologowie, pedagodzy i)politycy) utrzymywali, %e liczba 
osób w)spo!eczeňstwie z)wysokim ilorazem inteligencji jest ograniczona 
(i)pochodz( one z)ró%nych grup spo!ecznych). Zadaniem instytucji edu-
kacyjnych mia!o by+ ich „przechwycenie” i)umieszczenie w)elicie.

 63 Tam%e, s. 305–306.
 64 M. Young, The Rise of Meritocracy, 1870–2033, London 1958; podajč za: D. Bell, 

The Coming..., dz. cyt., s. 408–409.
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Debata nad ilorazem inteligencji, jaka toczy!a sič na przestrzeni lat 60. 
i)70. dotyczy!a g!ównie odpowiedzi na pytanie: „co determinuje inteligen-
cjč?” – czy jest ona w)sposób nieodwo!alny odziedziczona, czy mo%na j( 
kszta!towa+ w)trakcie wychowania i)instytucjonalnej edukacji? Dla M. Yo-
unga nie ulega!o w(tpliwo&ci, %e „proporcji osób z)ilorazem inteligencji 
powy%ej sto trzydzie&ci nie mo%na zwičkszy+ [w)trakcie socjalizacji] (...)”, 
dodawa! on przy tym zaraz: „cywilizacja nie zale%y od bezmy&lnych mas 
(...), lecz od kreatywnej mniejszo&ci (...), owych b!yskotliwych «kilku» 
(...), niespokojnej elity” (której status wyznaczony jest przez „genetycz-
ne przeznaczenie”)65. Konsekwencje „podej&cia genetycznego” dobrze 
podsumowa! Arthur Herrnstein, którego rozumowanie by!o nastčpu-
j(ce: je%eli ró%nice w)zdolno&ciach intelektualnych s( uwarunkowane 
biologicznie, a)sukces w)spo!eczeňstwie oparty jest w!a&nie na tych zdol-
no&ciach, to w)sytuacji, gdy warunki &rodowiskowe, w)których dorastaj( 
jednostki zostan( „wyrównane” (stan( sič identyczne), wówczas pozycja 
spo!eczna bčdzie zdeterminowana przez geny66. W takiej logice my&le-
nia, gdy wszystkim osobom zapewnione zostan( „równe mo%liwo&ci na 
starcie” (równie% i)edukacji), to dyplomy najlepszych uczelni uzyskaj( 
osoby z)najwy%szym (odziedziczonym po rodzicach) ilorazem inteligen-
cji. Warto doda+, %e krytycy „quizmu” (czyli eksponowania roli ilorazu 
inteligencji jako czynnika sukcesu edukacyjnego i)generalnie – %ycio-
wego) podkre&laj( w)sposób zdecydowany, i% to pochodzenie spo!eczne 
jednostek (i)spo!eczna pozycja ich rodziców) defflniuj( – i)to w)znacznie 
wičkszym stopniu ni% IQ – ich edukacyjne kariery. Krytykuje sič te% de-
terminizm biologiczny zaprezentowanego wy%ej podej&cia oraz sposoby 
konstruowania testów mierz(cych iloraz inteligencji (s( one przesyco-
ne pogl(dem na &wiat i)racjonalno&ci( typow( dla grup, które posiadaj( 
w!adzč, s( pe!ne stereotypów).

Z kolei z)perspektywy krytyków lewicowych „ideologia Q-Izmu”, wraz 
z)jej „merytokratycznym kontekstem”, jest wykorzystywana do „uspra-
wiedliwienia hierarchicznego w)swojej istocie liberalno-kapitalistycznego 

 65 D. Bell, The Coming..., dz. cyt., s. 411.
 66 R. Herrnstein, „I.Q”, „The Atlantic Monthly”, September 1971; podajč za: D. Bell, 

The Coming..., dz. cyt., s. 412.
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systemu produkcji”, do „uprawomocnienia hierarchicznego podzia!u pra-
cy, w)którym w!adza i)kontrola dzia!aj( na zasadzie «z)góry na dó!»”67.

Ponadto nie ulega w(tpliwo&ci, %e iloraz inteligencji nie przes(dza ani 
o)kreatywno&ci (i)wyobra-ni) jednostki, ani o)jej potencjale w)zakresie 
wk!adu w)rozwój spo!eczeňstwa czy nauki (a)tym bardziej sztuki). Posia-
danie nadzwyczajnej inteligencji nie decyduje te% o)uzyskaniu sukcesu 
spo!ecznego czy naukowego. Na przyk!ad osoba wybitnie inteligentna 
mo%e by+ pozbawiona motywacji i)zaanga%owania, a)tak%e nie posiada+ 
kompetencji w)zakresie interakcji spo!ecznych. Badania Catherine Cox 
doprowadzi!y j( do wniosku, %e „wysoka, lecz nie najwy%sza inteligencja 
po!(czona z)najwy%sz( wytrwa!o&ci( [w)d(%eniu do realizacji celu] przy-
niesie wičksze osi(gničcia ni% najwy%szy poziom inteligencji zwi(zany 
z)mniejsz( wytrwa!o&ci(”68.

Ponadto sama kategoria ilorazu inteligencji stanowi jednowymiarow( 
konstrukcjč spo!eczn(, wyznaczon( w)du%ej mierze przez warto&ci kul-
turowe. Nie ma wičc charakteru obiektywnego, mimo i% jej zwolennicy 
tak twierdz(. Stanowi jeszcze jeden instrument stratyfflkowania ludzi, a)de 
facto ideologič – potwierdzaj(c( status i)w!adzč grup dominuj(cych, co 
jest szczególnie widoczne w)spo!eczeňstwach wielokulturowych69.

Jaka powinna wičc by+ edukacja polska? Czy jest mo%liwe pogodzenie 
dwóch sprzecznych ze sob( ideologii: „ideologii równo&ci” i)„ideologii 
doskona!o&ci”? Je%eli zgodzimy sič, %e spo!eczeňstwo polskie potrzebu-
je (jednak) elity intelektualnej, politycznej, spo!ecznej, to czy powinna 
by+ ona kreowana w!a&nie na p!aszczy-nie edukacji? Czy edukacja po-
winna by+ „ostro selekcyjna”, tak by w)surowych procesach „sortowania” 
ludzi, dokonywano rozgraniczeň najlepszych od dobrych, dobrych od 
przecičtnych, a)przecičtnych od s!abych? A mo%e (jednak) powinni&my 
orientowa+ sič na równo&+; zapewne kosztem tych najlepszych, d(%y+ do 
wyrównywania „mo%liwo&ci na starcie” i)”rezultatów na koňcu”?

 67 Por. Has!o: „merytokracja”, w: International Encycylopedia of Education, red. 
T. Husen, T.N. Postletwaite, Oxford 1994, s. 3770.

 68 Podajč za: R.J. Sternberg, L.A. O’Hara, Intelligence and Creativity, Handbook of 
Intelligence, Robert J. Sternberg, Cambrdige 2000, s. 618–619.

 69 Por. Jeanne Oakes (i)wspó!autorzy), Detracking: The Social Construction of 
Ability, Cultural Politics, and Resistance to Reform, “Teachers College Record”, 
Vol. 98 , No 3 , Spring 1997, s. 486–487.
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szkoły – o)humanistycznym 
„wycieniowaniu” dzieł Janusza Korczaka1

Wprowadzenie

Wies!aw My&liwski napisa!: „Literatura to sztuka s!owa. S!owo bowiem 
ustanawia &wiat ka%dej ksi(%ki (…). Jakie s!owo, taki &wiat. S!owem wdzie-
ramy sič w)tajemnice ludzkiego losu i)s!owem ten &wiat opowiadamy”2. 
Przywo!any fragment mowy zatytu!owanej „Pisarz do wynajčcia” autora 
dwukrotnie uhonorowanego Nagrod( Literack( Nike – Wies!awa My-
&liwskiego – znacz(co rozbudzi! moj( pedagogiczn( ciekawo&+, zawa%y! 
na intelektualnym wyborze tematu, a)nade wszystko stanowi zaproszenie 
do wspó!my&lenia na temat rozpatrywania pi&miennictwa jako &wiade-
ctwa obecno&ci w)do&wiadczeniach spo!ecznych oraz &ladów literackich 
jako &wiadectwa nieobojčtno&ci, a)nade wszystko korczakowskiego s!owa 
odkrywaj(cego tajemnice ludzkiego losu i)korczakowskiego s!owa opo-
wiadaj(cego &wiat.

 1 Pierwodrukiem tre&ci zamieszczonych w)niniejszym rozdziale jest opracowanie: 
A. Cybal-Michalska, Literary Works as Testimony to Non-Indi*erence: On the 
Pedagogical “Shading” of Janusz Korczak’s Oeuvre (Twórczo&+ literacka &wiade-
ctwem nieobojčtno&ci – o)pedagogicznym „wycieniowaniu” dzie! Janusza Kor-
czaka), „Polska My&l Pedagogiczna”, X (2024), Numer 10, s. 85–96.

 2 W. My&liwski, W środku jesteśmy baśni+, Kraków 2022, s. 128–129.
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Humanistyczny dyskurs nad dzie!em literackim jako recepcj( histo-
rycznie przeobra%aj(cej sič rzeczywisto&ci spo!ecznej i)do&wiadczeň spo-
!eczno-kulturowych, przy uwzglčdnieniu re,eksji nad &wiadectwem (nie)
obojčtno&ci, uruchomi! we mnie liczne korytarze kognitywnych prze-
my&leň. Jednym z)nich jest pytanie o)s!owo jako kreatora my&li, ale rów-
nie% – o)literaturč, w)której pozostaj( „&wiaty zawarte tylko w)jčzykach 
jednostek”3. Wyró%nione pytania wstčpnie t!umacz( powody sičgnič-
cia do problematyki pedagogicznego „wycieniowania” dzie! Janusza 
Korczaka i) stanowi( pretekst do rozpatrywania pi&miennictwa jako 
&wiadectwa obecno&ci w)do&wiadczeniach spo!ecznych oraz „literatury 
do&wiadczenia”4. Jednak%e powy%sze pytania wywo!a!y u)mnie równie% 
falowanie my&li w)obrčbie najbardziej pierwotnego do&wiadczania sie-
bie przez jednostkč, dla której znamienny jest jčzyk, a)które to – mam na 
my&li owo do&wiadczenie – pochodzi z)dysproporcji: pomičdzy ludzkim 
oczekiwaniem trwa!o&ci i)zmieniaj(cym sič wci(% &wiatem, pomičdzy po-
trzeb( zakotwiczenia a)dryfowaniem w)nieznan( przysz!o&+.

Literatura jako świadectwo nieobojętności

Zagadnienie ponadczasowo&ci literatury – jako rysu kulturowego – wyra--
nie ujawni!o sič w)mojej pamičci, bowiem literatura jest i)- jak akcentuje 
Wies!aw My&liwski - „bčdzie zawsze obecna, poniewa% rodzi sič z)natural-
nej potrzeby cz!owieka, który musi sič opowiedzie+, %eby by+5”. Fakt ten 
niew(tpliwie napawa optymizmem. Tym samym ka%da epoka pozosta-
wia swoisty &lad literacki. Mo%emy zatem postawi+ pytanie o)-ród!owo&+ 
potencji twórczej, o)poznawcze kotwice epoki. Odpowiedzi( jest ludzkie 
bytowanie. Na potwierdzenie tych s!ów przywo!am – kolejny ju% raz – 
wypowied- Wies!awa My&liwskiego: „Los jest los. A)ka%dy los dopomina 
sič, aby ujrze+ w)nim cz!owiecze uniwersum6”. Ponadto osadzaj(c litera-

 3 Tam%e, s. 128.
 4 R. Nycz, Literatura nowoczesna wobec doświadczenia, „Teksty Drugie”, 2006, 6, 

s. 56.
 5 W. My&liwski, dz. cyt., s. 130.
 6 Tam%e, s. 119
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turč jako rys kulturowy w)sieci spo!ecznych relacji, warto zastanowi+ sič 
nad rodzajem, nie tylko wiedzy, ale predyspozycji psychologicznych, które 
mog( by+ w)niej odtwarzane, bior(c za punkt odniesienia ludzkie bytowa-
nie w)analizowanej rzeczywisto&ci spo!eczno-kulturowej. Jak%e frapuj(ce 
poznawczo s( zatem analizy dotycz(ce warunków spo!ecznych, których 
skutkiem by!a literatura Janusza Korczaka, a)nade wszystko re,eksje, jakie 
skutki spo!eczne powodowa!a i)wci(% przecie% powoduje, o)czym dobitnie 
&wiadcz( konferencje po&wičcone twórczo&ci Janusza Korczaka, ukazuj(-
ce ci(g!o&+ misji korczakowskiej antropologii pedagogicznej.

Tematyzacja „&wiadectw nieobojčtno&ci” poci(ga za sob( namys! 
nad defflniowaniem konstruktu „obojčtno&ci”, w) którym pičtnuje sič 
„obojčtno&+” za jej moraln( ambiwalencjč. Akcentuj(c defflnicyjne credo 
interesuj(cego nas konstruktu ze Słownika j&zyka polskiego pod redakcj( 
Witolda Doroszewskiego: „obojčtno&+” to „pozostawanie [...] nieczu!ym 
w)stosunku do kogo lub czego, niewra%liwo&+ na co, nie interesowanie sič 
[czym&]”7. Ze Słownika poprawnej polszczyzny mo%na dopowiedzie+, %e co& 
jest komu& albo dla kogo& obojčtne, gdy „nie budzi w)kim& zainteresowania, 
nie jest dla niego wa%ne”8. Tym samym – jak zaakcentowa!a J. Tokarska-
-Bakir – „obojčtno&+” to pozostawanie nieczu!ym, niewra%liwym, nieza-
interesowanym. I uzna+ za autork( mo%emy, %e obojčtno&+ mo%e ujawnia+ 
i)przejawia+ sič przede wszystkim jako nieobecno&+, ale te% „nieobecno&+ 
poprzez nadobecno&+”. Kontynuj(c my&l, w)przypadku „obojčtno&ci” je-
ste&my &wiadkami przemilczenia, pomijania kogo& b(d- czego&. Jednak-
%e przy teoretyzowaniu nad „obojčtno&ci(” rzeczy s( bardziej z!o%one ni% 
my&limy9. Przemilczanie, jako odmiana pomijania, jest „prac( wymagaj(c( 
koncentracji i)inwencji, pozostawania w)gotowo&ci do st!umienia” – jak ak-
centuje za Zerubavel J. Tokarska Bakir10, dodaj(c, i% w)przypadku „obojčt-
no&ci” jeste&my &wiadkami, %e „podmiot drzemie”. Tym samym, wracaj(c 
do g!ównego w(tku rozwa%aň, twórczo&+ literacka jest &wiadectwem, %e 
„podmiot nie drzemie” – jest zatem &wiadectwem nieobojčtno&ci.

 7 W. Doroszewski, podajč za: J. Tokarska-Bakir, Incognito ergo sum. O wytwarza-
niu oboj&tności, s. 395.

 8 W. Doroszewski, H. Kurkowska, Słownik poprawnej polszczyzny PWN, Warsza-
wa 1977, s. 424.

 9 J. Tokarska-Bakir, dz. cyt., s. 395–397.
 10 E. Zerubavel, podajč za: J. Tokarska-Bakir, dz. cyt., s. 396.
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Literatura Janusza Korczaka jako przejaw walki 
o lepszy świat

Literatura jest &wiadectwem nieobojčtno&ci, bowiem autor, wykorzystu-
j(c instrumenty poznawcze i)pos!uguj(c sič kunsztem pisarskim, sprawia, 
%e dzie!o literackie nie wpisuje sič i)nie stanowi egzemplifflkacji procesu 
budowania dystansu – zobojčtniania. Co wičcej, autor „nie drzemie” i)to 
nie tylko wówczas, gdy ujawnia „prawdy niew(tpliwe”, ale równie% wte-
dy, gdy na ich marginesie „rozci(gaj( sič niekoňcz(ce sič roz!ogi tego, co 
przybli%one (…), uproszczone, przesadne, opacznie rozumiane (…), które 
(…) mno%( sič (….) i)unie&miertelniaj(”11. Tym wymowniej brzmi( s!owa 
Janusza Korczaka – s!owa uniwersalne, przekraczaj(ce granice kre&lone 
czasem i)miejscem, a)mianowicie: „prawdy wychowawcy s( subiektyw-
n( ocen( do&wiadczeň, jednym tylko, ostatnim momentem rozwa%aň 
i)odczuwaň. Bogactwem jego – ilo&+ i)waga niepokoj(cych zagadnieň. 
Zamiast poprawia+ (…) s!uszniej zaznaczy+ (drobnym drukiem), co sič 
zmieni!o woko!o i)we mnie”12.

Literatura, która wysz!a spod pióra Janusza Korczaka wyrasta bezpo-
&rednio z)jego %yciowych do&wiadczeň, a)nade wszystko z)walki o)postčp 
spo!eczny, o)lepszy &wiat. Tej idei „stary Doktor” by! wierny zarówno jako 
lekarz, pedagog, jak i)literat. Z teorii i)praktyki wychowawczej, edukacyj-
nej czerpa! materia! do przemy&leň, re,eksji, analiz zape!niaj(cych karty 
jego ksi(%ek. W tym kontek&cie jak%e wymownie brzmi( s!owa Janusza 
Korczaka: „%eby pisa+ rzeczy warto&ciowe, trzeba by+ dobrym diagno-
st(. Innymi s!owy, trzeba pozna+ doskonale cz!owieka i) jego choroby 
(…). Stajemy czčsto wobec faktów %ycia ludzkiego, zupe!nie nie zdaj(c 
sobie sprawy z)ich genezy. A pisarz, moim zdaniem, powinien mie+ am-
bicje nie tylko poznawania, lecz i)leczenia dusz ludzkich”13. Szczególne, 
pedagogiczne ukonstytuowanie twórczo&ci Janusza Korczaka sprawia, 
%e nie sposób mówi+ o)niej bez odwo!ania sič do praktyki pedagogicz-

 11 M. Kundera, podajč za: Z. Bauman, Mi&dzy chwil+ a pi&knem. O sztuce w roz-
p&dzonym świecie, 2010, s. 69.

 12 J. Korczak, Jak kocha( dziecko. Dziecko w rodzinie, Warszawa 2012, s. 11.
 13 Rugier I, podajč za: C. Domaňski [w:] Recepty Starego Doktora. Wypisy z dzieł 

Janusza Korczaka, Warszawa 2022, s. 212.
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nej „starego Doktora”. Bo jak inaczej opowiedzie+ o)literackiej spu&ci--
nie Janusza Korczaka, która z)%ycia, z)relacji mičdzyludzkich, z)intuicji 
opiekuňczej, z)momentów wychowawczych, z)pytania: jak kocha( dzie-
cko, jest utkana? Jak%e ciekawy poznawczo jest dyskurs na temat: nie-
skoňczono&ci recepcji dzie! Janusza Korczaka oraz idei pedagogicznych 
zawartych w)takich pracach, jak chocia%by: Jak kocha( dziecko, Prawo 
dziecka do szacunku, Momenty wychowawcze, Pedagogika żartobliwa, 
w)których to Janusz Korczak – lekarz, pedagog nowego wychowania, 
prekursor walki o)prawa dziecka, twórca za!o%eň systemu opiekuňczo-
-wychowawczego – jawi sič jako kreator przywracania %ywotnych si! 
humanistycznej tradycji wspartej na takich warto&ciach, jak: godno&+, 
szacunek, pičkno, prawda, co wskazuje na korczakowsk( antropologič 
pedagogiczn(. Ponadto aktualizuje kszta!tuj(c( i)wychowawcz( si!č hu-
manizmu na drodze mi!o&ci do bli-niego, sprawiedliwo&ci, troski, na-
le%ytego uszanowania podmiotowo&ci cz!owieka, jego indywidualno&ci 
i)wyj(tkowo&ci oraz jego praw do dokonywania wyborów, formowania 
to%samo&ci, samorz(dno&ci i)samokszta!cenia.

Twórczo&+ literacka Janusza Korczaka osadzona w)pedagogice hu-
manistycznej (w)szczególno&ci spowita personalizmem i)egzystencjali-
zmem) wymaga zatem komentarza i)re,eksji pedagogicznej. Frapuj(ce 
i)inspiruj(ce poznawczo s( pogl(dy wybitnego reformatora pedagogiki 
na teorič pedagogiczn( oraz proces formowania to%samo&ci.

Związek między teorią a praktyką w refleksji Janusza 
Korczaka

Niew(tpliwie Janusz Korczak stworzy! podstawy teorii wychowania, na 
któr( w)zdecydowany sposób wp!yn(! jego &wiatopogl(d, praktyka edu-
kacyjna i)opiekuňczo-wychowawcza – bogaty wachlarz praktyk opie-
kuňczo-wychowawczych, które Janusz Korczak stworzy!, zainicjowa! 
i)realizowa! w)kierowanym przez siebie Domu Sierot. Na kartach opub-
likowanego w)1924 roku artyku!u zatytu!owanego: Teoria i praktyka Ja-
nusz Korczak opisuje zwi(zek mičdzy teori( a)praktyk( w)edukacji. Co 
wičcej – wynikaj(cy z) jego ffllozoffli wychowania – po%(dany zwi(zek 
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mičdzy edukacj( a)praktyk( edukacyjn(. Korczak akcentuje: „Thanks to 
theory I know… Theory enriches the intellect”14. Dla Janusza Korczaka 
praxis jest -ród!em, inspiratorem i)sprawdzianem teorii: praxis testuje 
teorič. To w)istocie zwrócenie uwagi na praktyczny rodowód i)wymiar 
teorii czy idei. Stary Doktor wyja&nia to w)nastčpuj(cy sposób: „prac-
tice distrustfully controls and censors theory, tries to catch it in its lies 
and in blunders”15. Co wičcej, jak wskazuje porównanie dobrego ped-
agoga do lekarza klinicysty “an educator who has not experienced the 
rigors of hospital, clinical work is short of many focal points of thought 
and feeling”16. W tym kontek&cie warto postawi+ pytanie: czy zwrócenie 
przez Korczaka uwagi na fakt, %e chc(c poprawnie rozumie+ dzia!alno&+ 
edukacyjn(, nale%y da+ jej pierwszeňstwo przed teori( i)sytuowa+ j( jako 
-ród!o teorii, jej sprawdzian i)cel, bo wówczas teoria bčdzie mia!a kon-
struktywn( poznawcz( %ywotno&+, nie wpisuje sič we wspó!czesny na-
mys! nad teoretyczno&ci( ustaleň pedagogicznych? Odpowied- brzmi: 
zdecydowanie tak…. Uprawianie naukowej (teoretycznej – wiedzy teore-
tycznej o)rzeczywisto&ci edukacyjnej) pedagogiki odbywa sič na drodze 
badaň empirycznych w!a&nie – mo%na powiedzie+, %e z)praktyki „wyrasta”, 
a)konkretnie z)badaň praktyki edukacyjnej teoria jest konstruowana i)ma 
te% zwrotnie s!u%y+ edukacyjnej praxis na drodze antycypacji edukacyj-
nych faktów i)wp!ywu na ich przebieg. Z teoriopoznawczej perspekty-
wy praktyka poznawcza i)oczekiwania wobec walorów eksplanacyjnych 
twierdzeň (ich trafno&ci) przez teorič formu!owanych (przy re,eksji 
nad jej zdolno&ci( eksplanacyjn( w)ogóle) odwo!uj( sič do mo%liwo&ci 
teoretycznego uogólnienia i)klasyfflkowania &wiata spo!ecznego, czy te% 
przek!adania tez teoretycznych na grunt poznania empirycznego w)celu 
ich weryfflkacji, jak równie% wyja&niania zjawisk poprzez identyfflkacjč 
mechanizmów przyczynowych i)procesów ujawnianych poprzez jako&+ 

 14 J. Korczak, podajč za: M. Silverman, A Pedagogy of Humanist Moral Education. 
The Educational Thought of Janusz Korczak, wyd. Palgrave Macmillan, New 
York, 2017, s. 131.

 15 J. Korczak, podajč za: M. Silverman, A Pedagogy of Humanist Moral Education. 
The Educational Thought of Janusz Korczak, wyd. Palgrave Macmillan, New 
York, 2017, s. 130.

 16 J. Korczak, podajč za: M. Silverman , A Pedagogy of Humanist Moral Education, 
The Educational Thought of Janusz Korczak wyd. Palgrave Macmillan, New York, 
2017, s. 131.
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swoich efektów17. W tym sensie istotne wydaje sič okre&lenie granic pola 
poznawczego pozwalaj(cych na dookre&lenie, czy teoria ujmuje „<ca-
!o&+>, <wičkszo&+>, oraz <najwa%niejsz( czč&+> (…) zakresu zmienno-
&ci determinant czy komponentów eksplanandum”18, a)wičc przedmiotu 
poznania (rozumianego jako to „co&”, co nale%y wyja&ni+), który ma zosta+ 
wyja&niony. Zdolno&+ eksplanacyjn( teorii okre&la sič przez rozpozna-
nie wielko&ci zakresu rzeczywisto&ci, do którego teoria ma zastosowa-
nie, przeto jest ona „pochodn( praktyk interrogacyjnych wprzčgničtych 
w)proces poznawczy i)zale%y od tego (…) czy uwzglčdniaj( czynniki po-
równawcze, historyczne i)teoretyczne”19. W obszarze rozwa%aň nad istot( 
teoretyzowania i)jego „p!odno&ci(” pojawia sič re,eksja, pytanie: o)mo%-
liwe teoriopoznawcze podej&cie s!u%(ce wyja&nieniu szerokiego spektrum 
procesów wychowawczych czy szerzej – edukacyjnych. Tym samym sku-
pia to nasz( uwagč na fakcie, i% dynamika rozwoju „pedagogicznego” 
teoretyzowania, której pedagog nie mo%e zlekcewa%y+, powinna wyra-
sta+ z)wysokiej kultury metodologicznej i)uwzglčdnia+ mo%liwo&+ zasto-
sowania poczynionych ustaleň w)subdyscyplinach pedagogiki. Sposób 
my&lenia Janusza Korczaka dostarcza nam wiedzy, i% samo&wiadomo&+ 
pedagoga jako teoretyka i)badacza nakazuje poszukiwa+ zbioru narzč-
dzi niezbčdnych dla okre&lenia badanego zakresu zjawisk rzeczywisto&ci 
edukacyjnej w)ramach obranej tradycji teoretycznej tak, %e teoria staje 
sič instrumentarium intelektualnego zorientowania jego programu ba-
dawczego dookre&lanego pod k(tem praktyki edukacyjnej i)jej potrzeb. 
Nie bez racji nale%y uzna+, i% „teoria odnosi sič w)szczególny sposób do 
rzeczywisto&ci, w)taki mianowicie, %e tylko z)rzeczywisto&ci mo%e zosta+ 
wyprowadzona, rzeczywisto&+ opisuje i)w)konfrontacji z)rzeczywisto&-

 17 Scott J. i)Marshall G., Oxford Dictionary of Sociology, 2009, s. 761.
 18 Misztal B., Teoria socjologiczna a praktyka społeczna, 2000, s. 181. Autor pod-

kre&la, %e teoria mo%e by+ satysfakcjonuj(ca zarówno wtedy, gdy obejmuje 
„wičkszo&+” determinant eksplanadum, jak i)wówczas, gdy koncentruje sič na 
„mniejszej jego czč&ci” przy za!o%eniu jednak, i% dysponuje „takim istotnym 
rozpoznaniem pola zmienno&ci, które pozwala na stwierdzenie, %e komponen-
ty, które s( przedmiotem praktyki poznawczej, s( faktycznie bardziej donios!e 
heurystycznie” (tam%e, s. 182), ani%eli te pominičte – mniej istotne dla wyja&-
nienia obranego fragmentu rzeczywisto&ci spo!ecznej.

 19 B. Misztal, Teoria socjologiczna a praktyka społeczna, 2000, s. 183.
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ci( sič sprawdza”20. Chodzi wszak%e o)to, %e najistotniejszym narzčdziem 
realizacji celów poznawczych w)pedagogice jest „dobra teoria” pedago-
giczna, skupiona na opisie i)eksplantacji zjawisk i)procesów wychowania 
oraz u%yteczna dla praktyki, a)tak%e adekwatna dla potrzeb z)tej prak-
tyki wynikaj(cych. Z tego powodu, mo%na – za B. 2liwerskim – traktu-
j(c pedagogikč jako ga!(- wiedzy o)kszta!ceniu i)wychowaniu, uzna+, i% 
„naukowy opis rzeczywisto&ci wychowawczej (…), opiera sič na prze-
s!ankach intersubiektywnie komunikowanych i)sprawdzalnych oraz na 
logice, prowadz(c do sformu!owania mičdzy innymi s(dów opisowych, 
wyja&niaj(cych, normatywnych, prakseologicznych lub prognostycznych, 
które maj( charakter probabilistyczny”21. Niew(tpliwie spu&cizna Janu-
sza Korczaka ukazuje kognitywny wymiar jego teoretycznopoznawczego 
zorientowana. W przywo!anym eseju Teoria i praktyka22, do&wiadczony 
w)pracy wychowawczej Korczak, wyra-nie zaakcentowa! swoje stanowi-
sko w)wa%kim temacie budowania teorii wychowania. To w!a&nie w)obrč-
bie pedagogiki jako nauki o)wychowaniu – szerzej: edukacji – kluczowa 
kwestia, jak( jest budowanie teorii, nie mo%e by+ ignorowana, bowiem 
&wiadczy o)rozwoju i)%ywotno&ci tej dyscypliny – o)jej to%samo&ci, po-
wadze, odpowiedzialno&ci i)wa%no&ci.

Proces formowania tożsamości na drodze relacji 
z Innym w myśli Janusza Korczaka

Przechodz(c do zagadnienia, jakim jest proces formowania to%samo&ci, 
nale%y zaakcentowa+, %e idea – jak okre&la! to B. Suchodolski – humani-
zacji świata i człowieka ma na celu uwra%liwienie jednostek na potrzebč 
zrozumienia samego siebie i)zrozumienia innych ludzi poprzez lepsz( 
wiedzč o)&wiecie. Jednocze&nie „wymóg solidarno&ci w)skali planetarnej 
zak!ada przezwycič%anie tendencji do zamykania sič w)sferze w!asnej to%-

 20 H. Muszyňski, Teoria w pedagogice, [w:] Uniwersytet. Społecze%stwo. Edukacja, 
W. Ambrozik, K. Przyszczypkowski (red.), Poznaň 2004, s. 96.

 21 B. 2liwerski, Pedagogika ogólna w ponowoczesnym świecie, [w:] Profesor Bogu-
sław ,liwerski. Doctor Honoris Causa KUL, 2017, s. 63.

 22 M. Wolins (red.), Selected works of Janusz Korczak, Warszawa 1967, s. 392–395.
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samo&ci23” (a)w!a&ciwie dotychczasowej to%samo&ci) na rzecz jej ci(g!ego 
konstytuowania w)twórczym rozumieniu inno&ci i)poszanowaniu ró%-
norodno&ci. Wysi!ek samookre&lenia, dla którego niezbčdnym punktem 
odniesienia s( „znacz(cy inni”, to proces „stawania sič i)wyboru siebie, 
proces, który spaja i)integruje ró%norodne, cz(stkowe identyfflkacje w)co&, 
co jest czym& wičcej, ni% ich prost( sum(”24. Sie+ relacji w)placówkach, 
którymi kierowa! Janusz Korczak, tworzy!a klimat wychowawczy opar-
ty na odkrywaniu siebie na drodze relacji z)drugim cz!owiekiem – czyli 
na drodze relacji z)inno&ci( Innego. System korczakowski, stanowi(cy 
ramč wychowawcz(, opiekuňcz( i)edukacyjn(, za g!ówn( o& obra! otwar-
to&+ na kszta!towanie i)bycie kszta!towanym jednocze&nie. Cz!onkowie 
korczakowskiej spo!eczno&ci edukacyjnej i)opiekuňczo-wychowawczej 
tworzyli przestrzeň do formowania to%samo&ci, krystalizowania wize-
runku siebie i)innych. W wydanym po raz pierwszy w)1918 roku dziele 
Jak kocha( dziecko. Internat Janusz Korczak napisa!: „B(d- sob( – szukaj 
w!asnej drogi. – Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci pozna+. – Zdaj so-
bie sprawč z)tego, do czego sam jeste& zdolny, zanim dzieciom poczniesz 
wykre&la+ zakres ich praw i)obowi(zków. Ze wszystkich sam jeste& dzie-
ckiem, które musisz pozna+, wychowa+ i)wykszta!ci+ przede wszystkim”25. 
Przywo!any fragment korczakowskiego tekstu stanowi zaproszenie do 
wspó!my&lenia na temat warto&ci „inno&ci” i)uruchomia liczne korytarze 
kognitywnych przemy&leň. Jednym z)nich jest pytanie o)„inno&+”, która 
stanowi istotč krystalizowania to%samo&ci i)odnosi sič zarówno do inno-
&ci w)cz!owieku (inno&ci cz!owieka wobec siebie samego), jak i)inno&ci 
„Innych”. To%samo&+ jest rozumiana jako konstrukt, powstaj(cy w)wy-
niku z!o%onych procesów poznawczych nabywania informacji o)sobie 
i)strukturyzowania ich w)spójn( koncepcjč siebie. Ale aby te procesy mo-
g!y by+ w)procesie formowania to%samo&ci aktualizowane, to kluczow( 
rolč odgrywa kategoria „ró%nicy” – relacja z)„Inno&ci(” To w!a&nie od-
krywanie „ró%nicy”, wzglčdem siebie i)„ró%nicy” wzglčdem innych, jest 
podstaw( do krystalizowania to%samo&ci w!asnej podmiotu, do odczu-

 23 J. Delors, Edukacja – jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998, s.44–45.
 24 A. Jaw!owska, Tożsamoś( na sprzedaż, [w:] Jaw!owska)A. (red.), Wokół proble-

mów tożsamości, Warszawa 2001, wyd. LTW, s. 55.
 25 J. Korczak, podajč za: Recepty Starego Doktora. Wypisy z dzieł Janusza Korcza-

ka, Warszawa 2022, s. 193.
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wania, u&wiadamiania i)orzekania przez jednostkč o) istnieniu wa%nej 
sk!adowej to%samo&ciowej, jak( jest poczucie odrčbno&ci od otoczenia. 
Wiedza o)sobie wydaje sič kluczowa dla progresywnego wspó!uczestni-
ctwa i)wspó!dzia!ania w)rzeczywisto&ci ró%norodno&ci i)jej szanowania 
w)s!owie i)czynie. W korczakowskiej koncepcji poszukiwania siebie o)zna-
czeniu dialogowej relacji z)drugim cz!owiekiem &wiadczy wypis z)dzie!a 
Jak kocha( dziecko. Kolonie letnie: „nazajutrz podczas pogadanki w)lesie 
po raz pierwszy mówi!em nie do dzieci, a)z)dzie+mi, mówi!em nie o)tym, 
czym chcč, aby by!y, ale czym one chc( i)mog( by+. Mo%e wówczas po raz 
pierwszy przekona!em sič, %e od dzieci mo%na sič wiele nauczy+ (…)”26. 
Przywo!any sposób my&lenia wpisuje sič we wspó!czesny dyskurs nad 
dialektycznym sensem kszta!towania to%samo&ci. Jak ujmuje to – przy-
wo!any przez J.)Tokarsk(- Bakir – J. Bleicher: „zadanie nie polega na 
umieszczaniu sič w)cudzym horyzoncie, lecz na poszerzaniu w!asnego 
tak, by obj(+ nim tak%e ten drugi”27. Za H.-G. Gadamerem autorka do-
daje: „horyzont nie jest bowiem sztywn( granic(, lecz porusza sič wraz 
z)nami i)zachčca do postčpowania naprzód”28, by w)dalszym wywodzie 
wyja&ni+, %e to „zawsze oznacza wznoszenie sič do pewnej wy%szej ogól-
no&ci, która przezwycič%a nie tylko w!asn( partykularno&+, ale i)partyku-
larno&+ drugiego”29. Pytania egzystencjalne o)poczucie to%samo&ci wi(%( 
sič wičc ze szczególnym zaakcentowaniem ró%nicy wzglčdem „Innego”30 
i)podkre&laj(c procesualny charakter to%samo&ci wzglčdem siebie same-
go w)ujčciu temporalnym. Tendencje integracyjne nie musz( konkuro-
wa+ ze sk!onno&ci( do podjčcia dialogu z)ró%norodno&ci(, uwra%liwiaj(c 
na retorykč „Innego”. W kontek&cie to%samo&ci, wystčpowanie w)prze-
strzeni dialogu wielu narracji nie musi oznacza+ dezintegracji to%samo-
&ci do wielo&ci „Ja”. Jednostka postrzeganie ró%norodno&ci kontekstów 
powinna wykorzysta+ do „tworzenia w!asnej wyj(tkowej to%samo&ci, 
której spójna narracja bčdzie !(czy!a elementy wyniesione z) ró%nych  

 26 J. Korczak, podajč za: Recepty Starego Doktora. Wypisy z dzieł Janusza Korcza-
ka, Warszawa 2022, s. 155.

 27 J. Tokarska-Bakir, Hermeneutyka Gadamerowska w etnogra$cznym badaniu ob-
cości, „Polska Sztuka Ludowa – Konteksty” 1992, t.. 46, s. 4.

 28 Tam%e.
 29 Tam%e.
 30 Z. Bokszaňski, Tożsamoś( jednostki, „Kultura i)Spo!eczeňstwo” 1989, nr 2, s. 4–9.
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sytuacji”)31. W re,eksyjny projekt konstytuowania to%samo&ci wpisana 
jest korczakowska ffllozoffla my&lenia o)„byciu sob(”. Uniwersalne prze-
s!anie o)otwarto&ci i) tolerancji wobec odmienno&ci i) inno&ci) jest od-
zwierciedleniem marzeň o)nowym sposobie bycia razem w)przestrzeni 
spo!ecznej. To dzički odmienno&ci Innego jednostka odnajduje siebie, 
ubogaca swoj( to%samo&+ o)kontekst Innego bez konieczno&ci rezygna-
cji z)w!asnej perspektywy kulturowej, zarówno w)warstwie poznawczej, 
emocjonalno-uczuciowej, jak i)aksjologiczno-oceniaj(cej. Kszta!towanie 
to%samo&ci, ujmowanej jako „unikanie sztywno&ci i)pozostawianie wszel-
kich mo%liwych drzwi otwartych”)32, staje sič, jak podkre&la L.)Witkow-
ski, „szans( przetrwania bez poczucia wykorzenienia, gdy nie jestem ju% 
dla siebie tym, kim nie chcč by+ (wypieraj(c sič swojej przesz!o&ci), a)nie 
jestem wci(% dla innych tym, kim chcia!bym by+ (dobijaj(c sič tak zredu-
kowanej tym odcičciem przysz!o&ci”)33. Janusz Korczak by! w)pe!ni &wia-
domy, %e otwarcie sič na twórcz( relacjč z)„inno&ci(”, przy jednoczesnym 
niezatraceniu tego, „co w!asne”, jest humanistyczn( intencj( i)powinno&-
ci( edukacji)34. Urzeczywistnia sič to w)budowaniu dialogowej przestrze-
ni, w)której ka%dy, zgodnie z)zasad( wzajemno&ci, wydobywa dla siebie 
co&, co bčdzie go budowa!o35. Relacja dialogowa pozwala indywiduum 
wyj&+ poza granice samego siebie ku inno&ci i)uniwersalno&ci zarazem36.

Nota końcowa

Reasumuj(c, nale%y podkre&li+, i% problematyka pedagogicznie wycie-
niowana, wy!aniaj(ca sič z)twórczo&ci Janusza Korczaka, nie mo%e by+ 

 31 A. Giddens, Nowoczesnoś( i tożsamoś(, Warszawa 2001, s. 260.
 32 Z. Bauman, podajč za: M. Kempny, Globalizacja kultury i ulokalnienie tożsa-

mości? Procesy kulturowe w teoretycznym dyskursie współczesnej socjologii, [w:] 
A. Jaw!owska (red.) Wokół problemów tożsamości, Warszawa 2001, s. 94.

 33 L. Witkowski, Ambiwalencje tożsamości z pogranicza kulturowego, [w:] M.M. Ur-
liňska (red.), Edukacja a tożsamoś( etniczna, Toruň 1995, s. 16.

 34 Patrz: I. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Warszawa 2000.
 35 L. Witkowski, O metaaksjologiczne przesłanki reformy edukacji (trójk+t orienta-

cji w kulturze), [w:] A. Pluta, Szkice o edukacji i kulturze, Poznaň 1999, s. 32.
 36 M. Buber, patrz: O Ja i Ty, [w:] B. Baran (red.), Filozo$a dialogu, Kraków 1991.
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zapomniana czy bagatelizowana. Co wičcej, ona nas nie opu&ci, poniewa% 
literatura konfrontuje nas z)tym, co tkwi nie tylko w)literackim „Innym”, 
ale tak%e z)tym, co w!asne, co tkwi w)nas samych. Na drodze lektury czy-
telnik staje sič, ale jeszcze bardziej sob(. Kiedy zastanawiamy sič wspó!-
cze&nie: jak pogodzi+ trwa!e warto&ci i)zmienny &wiat?37, to z)pomoc( 
mo%e przyj&+ w!a&nie korczakowska wyobra-nia pedagogiczna, która 
traktuje edukacjč jako przestrzeň nie tylko transmisji kultury, ale prze-
de wszystkim transformacji kultury. Kreatorami zmian jako&ci ludzkiego 
%ycia w)czasach, w)których przychodzi nam %y+, s( w!a&nie literaci i)pe-
dagodzy. Maj( oni ten przywilej wprowadzania jej w)%ycie. Dzie!o %ycia 
Janusza Korczaka jest tego dobitnym przyk!adem. Jeste&my &wiadkami 
ci(g!o&ci misji korczakowskiej antropologii pedagogicznej.

 37 Na jednym z)seminariów organizowanych w)ramach KNP PAN podobnie brzmi(-
ce pytanie postawi!a prof. Irena Wojnar.
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W stronę szkoły  
jako wspólnoty praktyków – służebny 

i)troskliwy wymiar przywództwa

Wprowadzenie

W dynamicznie zmieniaj(cym sič spo!eczeňstwie, w) sieci globalnych 
procesów i)rosn(cych oczekiwaň wobec edukacji, szko!a nie mo%e funk-
cjonowa+ jedynie jako instytucja przekazuj(ca wiedzč – to fakt, którego 
wspó!cze&nie nikt ju% nie kwestionuje. W zamian na znaczeniu zyskuj( 
rozwi(zania potwierdzone naukowo, w)których szko!a stanie sič prze-
strzeni( rozwoju kompetencji spo!ecznych, kulturowych i)obywatelskich. 
Jedn( z)dróg prowadz(cych do tego celu jest przywództwo zdolne inspi-
rowa+, motywowa+ i)mobilizowa+ spo!eczno&+ szkoln( do wspólnego 
dzia!ania. W tej rzeczywisto&ci coraz wyra-niej uwidacznia sič znacze-
nie przywództwa – nie tylko w)wymiarze administracyjnym, ale przede 
wszystkim w)aspekcie pedagogicznym i)wspólnotowym1. Mo%na przy-
j(+, %e przywództwo w)szkole jest nie tylko wa%ne, ale wrčcz konieczne 
– stanowi fundament ka%dej powa%nej re,eksji nad przysz!o&ci( edu-
kacji. Celem rozdzia!u jest wykazanie zwi(zku mičdzy przywództwem 
a)kszta!towaniem wspólnot ucz(cych.

 1 M. Fullan, The new meaning of educational change (4th ed.), Teachers College 
Press, New York 2007; A. Hargreaves, D. Fink, Sustainable leadership, Jossey-
Bass, San Francisco 2006.
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W rozdziale wyeksponowano dwa podej&cia. Pierwsze obejmuje 
zmiany w)podej&ciu do przywództwa wskazuj(ce na odej&cie od jedno-
stronnego kierowania ku partycypacyjnemu, opartemu na wspó!odpo-
wiedzialno&ci i)kulturze wspó!pracy. Drugie dotyczy funkcjonowania 
szko!y (jej spo!eczno&ci) i)przej&cia od modelu zarz(dzania – rozumia-
nego jako organizowanie, kontrolowanie i)administrowanie – do kon-
cepcji szko!y jako wspólnoty ucz(cej sič. Ich2 znaczenie jest o)tyle wa%ne, 
%e je&li zaistniej( w)przestrzeni placówek o&wiatowych, stanowi( o)sile 
inicjuj(cej i)podsycaj(cej rozwój i)poprawč edukacji. Mo%na przyj(+, %e 
s( potencja!em edukacyjnym szko!y, który przywództwo mo%e rozwin(+. 
Teza niniejszego rozdzia!u zak!ada, %e przywództwo s!u%ebne (servant 
leadership) oraz troskliwe (caring leadership) mog( stanowi+ kluczowe 
ogniwo !(cz(ce oba podej&cia. S( nie tylko alternatyw( wobec tradycyj-
nych modeli przywództwa, lecz tak%e fundamentem budowania szko!y 
jako wspólnoty i)organizacji ucz(cej sič, w)której dyrektorzy i)nauczy-
ciele s( jednocze&nie troskliwymi liderami i)s!ugami wspólnego dobra3.

Istota i znaczenie przywództwa w szkole

Przywództwo jest pojčciem wielowymiarowym, które w)literaturze na-
ukowej doczeka!o sič wielu ujč+ i)defflnicji. W kontek&cie edukacji nabie-
ra szczególnego znaczenia, poniewa% – jak dowodz( badania – stanowi 
czynnik kluczowy dla/w)jako&ci uczenia sič uczniów oraz rozwoju ca!ej 
instytucji szkolnej. Tony Bush i)Derek Glover podkre&laj(, %e przywódz-
two to proces wywierania wp!ywu, w)ramach którego liderzy kszta!tuj( 
kierunki dzia!ania organizacji i)motywuj( innych do ich realizacji4. Bush 

 2 R. DuFour, R. Eaker, Professional learning communities at work: Best practices 
for enhancing student achievement, National Educational Service, Bloomington 
1998; R. DuFour, R. DuFour, R. Eaker, T. Many, Learning by doing: A hand-
book for professional learning communities at work (2nd ed.), Solution Tree, 
Bloomington 2010.

 3 R. K. Greenleaf, Servant Leadership: A Journey into the Nature of Legitimate 
Power and Greatness, Paulist Press, New York 1977.

 4 T. Bush, D. Glover, School leadership models: What do we know? „School Lead-
ership and Management” 2014, nr 34 (5), s. 553–571.
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ujmuje przywództwo jako proces wp!ywu, przez które rozumie wp!y-
wanie na dzia!ania innych w)celu osi(gania po%(danych rezultatów. Ak-
centuje tu pierwszeňstwo wp!ywu nad formaln( w!adz( oraz centralno&+ 
celów edukacyjnych5. Thomas J. Sergiovanni mocno eksponuje wymiar 
normatywny, dowodz(c, %e skuteczne przywództwo w)szkole opiera sič 
na „autorytecie moralnym” zakorzenionym we wspólnie wyznawanych 
warto&ciach i)zobowi(zaniach szkolnej wspólnoty6.

Wyja&nienie istoty przywództwa w)szkole do&+ jednoznacznie ujmuje 
Philip Hallinger i)defflniuje jako skoncentrowane na nauczaniu i)uczeniu 
sič: obejmuje wówczas wyznaczanie celów edukacyjnych, monitorowa-
nie postčpów uczniów i)wspieranie nauczycieli w)praktyce dydaktycznej7. 
Wspólnie z)Ronaldem Heckiem, Hallinger u&ci&la wcze&niejsze wyja&nie-
nia. Badacze przez przywództwo edukacyjne rozumiej( „celowe dzia!ania 
liderów szkolnych zmierzaj(ce do poprawy jako&ci nauczania i)uczenia 
sič poprzez wspieranie praktyk nauczycieli i)rozwój ich kompetencji”8. 
Przyjčty kierunek rozumienia przywództwa dobrze widoczny jest we 
wspó!czesnych jego modelach, jak transformacyjne, s!u%ebne czy rozpro-
szone, które odchodz( od konserwatywnego zarz(dzania w)stronč bu-
dowania innowacyjnych struktur, pozwalaj(cych spo!eczno&ci szkolnej 
wykorzystywa+ swój potencja! dla dobra uczniów9. Kenneth Leithwood 
stwierdza, %e transformacyjne praktyki przywództwa wywieraj( znacz(-
cy bezpo&redni i)po&redni wp!yw na restrukturyzacjč szko!y i)postrze-
ganie uczniów przez nauczycieli10. Pozwala to przyj(+, %e przywództwo 
to przede wszystkim proces spo!eczny, którego istot( jest wywieranie 
wp!ywu poprzez wizjč, warto&ci i)relacje. W edukacji oznacza to zdol-

 5 T. Bush, Leadership and management development in education, Sage, London 
2008, s. 2-3.

 6 T. J. Sergiovanni, Adding value to leadership gets extraordinary results. „Educa-
tional Leadership” 1990, nr 47 (8), s. 24-32.

 7 P. Hallinger, (2003). Leading educational change: Re)ections on the practice of 
instructional and transformational leadership. Cambridge Journal of Education” 
2003, nr 33 (3), s. 331-332.

 8 I. Nowosad, Kultura szkoły w rozwoju szkoły, Offlcyna Wydawnicza „Impuls”, 
Kraków 2019, s. 212-213.

 9 Ibidem.
 10 K. Leithwood, Leadership for School Restructuring, „Educational Administration 

Quarterly” 1994, nr 30 (4), s. 506.
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no&+ tworzenia warunków do wspó!pracy, inspirowania do uczenia sič 
oraz wspierania rozwoju ca!ej spo!eczno&ci szkolnej11.

Przywództwo w)instytucjach edukacyjnych, a)szczególnie w)szko!ach, 
jawi sič jako czynnik o)charakterze systemowym i)strategicznym. Bada-
nia Kennetha Leithwooda, Christophera Daya, Pam Sammons, Almy 
Harris i)Davida Hopkinsa wskazuj( jednoznacznie, %e przywództwo 
plasuje sič zaraz po nauczaniu klasowym jako czynnik wp!ywaj(cy na 
uczenie sič uczniów12. Liderzy nie oddzia!uj( jednak wprost na wyni-
ki dydaktyczne, lecz poprzez kszta!towanie warunków pracy, motywa-
cjč i)zaanga%owanie nauczycieli. Po&rednie oddzia!ywanie dyrektorów 
szkó! i) jednocze&nie znacz(ce w) osi(ganiu przez uczniów wy%szych 
wyników zosta!o wyra-nie wykazane w)tworzeniu warunków dla efek-
tywnej pracy nauczycieli13. Bez &wiadomego i)odpowiedzialnego lidera 
trudno o)inicjowanie zmian, mobilizowanie spo!eczno&ci szkolnej czy 
prze!amywanie rutynowych schematów dzia!ania14. To pozwala trak-
towa+ przywództwo jako swoisty katalizator, bez którego inne reformy 
i)innowacje szkolne pozostaj( nieskuteczne. Mo%na przyj(+, %e w!a&ci-
wa reakcja na uwarunkowania lokalne i)spo!eczne staje sič probierzem 
kompetencji przywódczych.

Zasadniczym wnioskiem z)badaň jest to, %e skuteczni liderzy korzy-
staj( z)podobnego repertuaru praktyk, który jest ukierunkowany na 
uczenie sič i)dobrostan uczniów oraz rozwój ca!ej spo!eczno&ci szkolnej. 
Klasyczny ju% przegl(d badaň Kennetha Leithwooda i)Carly Riehl iden-

 11 T. Bush, Models of Educational Leadership, w: T. Bush, L. Bell, & D. Middle-
wood (red.), The Principles of Educational Leadership and Management, Sage, 
London 2019, s. 3–17; K. Leithwood, A. Harris, D. Hopkins, Seven strong claims 
about successful school leadership, „School Leadership and Management” 2008, 
nr 28 (1), s. 27–42; K. Leithwood, A. Harris, D. Hopkins, Seven strong claims 
about successful school leadership revisited, „School Leadership & Management” 
2019, nr 40 (4), s. 1–18.

 12 K. Leithwood, Ch. Day, P. Sammons, A. Harris, D. Hopkins, Seven strong claims 
about successful school leadership, National College for School Leadership, Not-
tingham 2006.

 13 V. M. J. Robinson, C. A. Lloyd, K. J. Rowe, The impact of leadership on student 
outcomes: An analysis of the di*erential e*ects of leadership types, „Educational 
Administration Quarterly“ 2008, nr 44 (5), s. 635–674.

 14 Ch. Day, K. Leithwood, (red.), Successful principal leadership in times of change: 
An international perspective, Springer, Dordrecht 2007.
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tyfflkuje cztery fundamentalne wymiary skutecznego repertuaru praktyk 
przywódczych, jak: (1) budowanie wizji i)wyznaczanie kierunku, (2) ro-
zumienie i)rozwój ludzi, (3) przeprojektowywanie organizacji, (4) zarz(-
dzanie nauczaniem i)uczeniem sič15.

1. Budowanie wizji i)wyznaczanie kierunku dzia!ania. Skuteczni lide-
rzy tworz(, komunikuj( i)negocjuj( wspólne cele, które nadaj( sens 
pracy ca!ej spo!eczno&ci szkolnej, ukierunkowuj(c wysi!ki na sukces 
uczniów. Ten wymiar obejmuje formu!owanie przekonuj(cej wizji, 
wyznaczanie ambitnych, ale osi(galnych priorytetów oraz konse-
kwentne monitorowanie postčpów16.

2. Rozumienie i) rozwój ludzi. Przywództwo edukacyjne wspiera na-
uczycieli i)uczniów poprzez rozwijanie ich potencja!u, kompetencji 
i)zaanga%owania. W praktyce oznacza to m.in. wysokiej jako&ci infor-
macjč zwrotn(, coaching, dostčp do rozwoju zawodowego i)uwa%n( 
troskč o)klimat pracy oraz motywacjč17.

3. Przeprojektowywanie organizacji. Liderzy kszta!tuj( kulturč wspó!-
pracy, odpowiedzialno&ci i)innowacyjno&ci, tworz( struktury umo%-
liwiaj(ce uczenie sič w)pracy i)otwieraj( szko!č na &rodowisko lokalne 
(partnerstwa, sieci wspó!pracy). Celem jest budowanie „organiza-
cji ucz(cej sič”, w)której zasady, rutyny i)role wzmacniaj( nauczanie 
i)uczenie sič18.

4. Zarz(dzanie nauczaniem i) uczeniem sič. Skuteczne przywództwo 
dba o) spójno&+ programow(, oparte na dowodach decyzje dydak-
tyczne, ochronč czasu nauczania oraz monitorowanie jako&ci pracy 
szko!y, tak aby eliminowa+ czynniki zak!ócaj(ce i)wspiera+ wysokie 
oczekiwania19. Przy tej okazji Vivian Robinson podkre&la, %e przy-
wództwo ma najwy%szy wp!yw na osi(gničcia uczniów, zw!aszcza 

 15 K. Leithwood, C. Riehl, (2005). What we know about successful school leader-
ship, w: W. Firestone, C. Riehl (red.), A new agenda for research in educational 
leadership, Teachers College Press, New York 2005, s. 22-47.

 16 Ibidem, s. 22–27.
 17 Ibidem, s. 27–33
 18 Ibidem, s. 33–41
 19 Ibidem, s. 41–47
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poprzez bezpo&rednie zaanga%owanie liderów w)planowanie, koor-
dynowanie i)ocenč nauczania20.

Cztery wymiary przywództwa opisane przez Leithwooda i)Riehl stano-
wi( solidny, empirycznie uzasadniony „szkielet” dzia!ania liderów szkó!. 
O ich skuteczno&ci decyduje jednak trafne rozpoznanie potrzeb i)dojrza-
!a, kontekstowo adekwatna aplikacja praktyk, tak by s!u%y!y wspólnym 
warto&ciom, rozwojowi nauczycieli i)uczeniu sič uczniów21.

Skuteczno&+ repertuaru praktyk polega nie tyle na wprowadzaniu 
pojedynczych dzia!aň, ile na konsekwentnym stosowaniu pe!nego zesta-
wu praktyk, które badacze uznaj( za uniwersalne. Istot( jest odrzucenie 
mechanicznego powtarzania wzorców na rzecz umiejčtno&ci dostoso-
wania do konkretnego kontekstu. Bowiem kluczowa jest nie tylko tre&+ 
praktyk, lecz równie% sposób ich stosowania – dopasowany do potrzeb 
danej szko!y i)jej spo!eczno&ci. Uogólnione wnioski z)szeroko zakrojo-
nych badaň nad skutecznym przywództwem wskazuj(, %e ró%nice kon-
tekstu wp!ywaj( na naturč, kierunek i)tempo dzia!aň liderów; w)ró%nych 
fazach rozwoju szko!y wymagane s( odmienne kombinacje tych samych 
podstawowych praktyk22. Innymi s!owy, „podstawowy repertuar” pozo-
staje podobny, lecz jego „aran%acja” jest kontekstowo czu!a. Zatem si!a 
skuteczno&ci przywódcza polega na umiejčtno&ci kontekstowej apli-
kacji, przyk!adowo dla szkó! w)kryzysie, wymagaj(cych poprawy, klu-
czowe okazuje sič szybkie wyznaczenie priorytetów i)restrukturyzacja 
komunikacji. Inaczej w)szko!ach stabilnych, nastawionych na d!ugofa-
lowe doskonalenie, kluczowe s( pog!čbione wspólne kierunki dzia!ania 
i)kszta!towanie kultury wspó!pracy. Mo%na przyj(+, %e w!a&ciwa reakcja 
na uwarunkowania lokalne i)spo!eczne staje sič probierzem kompeten-
cji przywódczych.

Znaczenie przywództwa jeszcze wyra-niej ujawnia sič wówczas, gdy 
jest ono rozproszone i)wspó!dzielone. Badania wykazuj(, %e szko!y osi(-
gaj( lepsze i)trwalsze rezultaty edukacyjne wtedy, gdy odpowiedzialno&+ 

 20 V. Robinson, Student-Centered Leadership, Jossey-Bass, San Francisco 2011, 
s.)104–105.

 21 Ch. Day, P. Sammons, D. Hopkins, A. Harris, K. Leithwood, Q. Gu, & E. Brown, 
10 strong claims about successful school leadership, National College for Leader-
ship of Schools and Children’s Services, Nottingham 2010, s. 9-10.

 22 Ibidem, s. 8–10.
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za rozwój jest dzielona pomičdzy dyrektora, nauczycieli, zespo!y zadanio-
we, a)tak%e rodziców i)uczniów23. W tym ujčciu przywództwo nie nale%y 
tylko do dyrektora, lecz staje sič praktyk( dzielon( przez nauczycieli, ro-
dziców, a)nawet uczniów – wszystkich, którzy maj( wp!yw na kszta!towa-
nie &rodowiska uczenia sič. Jak zauwa%a Zbyszko Melosik, jest to model 
„w)którym nacisk po!o%ony jest na uczestnictwo cz!onków spo!eczno&ci 
szkolnej, uprawomocnione przez zasadč demokracji, a)przywództwo 
staje sič potencjalnie w!asno&ci( ka%dego interesariusza”24. Pokazuje to 
pewien kierunek, w)którym odchodzi sič od wizji „bohatera-dyrektora” 
na rzecz rozumienia przywództwa w!a&nie jako procesu rozproszonego 
i)wspólnotowego25. Warto zauwa%y+, %e dystrybucja przywództwa nie 
os!abia pozycji formalnego lidera, ale wzmacnia ca!( organizacjč poprzez 
wspó!odpowiedzialno&+, wzajemne uczenie sič i)synergič dzia!aň. T!uma-
czy to, %e szko!y, w)których przywództwo jest rozproszone, osi(gaj( lep-
sze i)trwalsze rezultaty, poniewa% odpowiedzialno&+ za rozwój instytucji 
spoczywa na wielu aktorach26. Skuteczno&+ zale%y jednak od wzorców 
dystrybucji – najbardziej owocne s( te oparte na wspó!pracy i)koordy-
nacji, a)nie na równoleg!ych, niepowi(zanych dzia!aniach.

Nie bez znaczenia pozostaje tak%e wymiar osobowo&ciowy. Cho+ naj-
wcze&niej zauwa%ony i)akcentowany przez pedagogów, nie straci! przez 
lata na znaczeniu. Analizy badaň tego obszaru wykazuj(, %e takie cechy, 
jak: otwarto&+ na uczenie sič, elastyczno&+, odporno&+ psychiczna, op-
tymizm czy konsekwencja w)d(%eniu do celów, pozwalaj( liderom sku-
tecznie prowadzi+ szko!č nawet w)trudnych warunkach27. Wskazuje to, 

 23 B. Mascall, K. Leithwood, T. Strauss, R. Sacks (2009). The Relationship Between 
Distributed Leadership and Teachers, w: A. Harris (red.), Distributed leadership: 
Di*erent perspectives, Springer, Dordrecht 81–100.

 24 Z. Melosik, Systemy kszta!cenia i)doskonalenia kadry kierowniczej w krajach 
Unii Europejskiej i w Stanach Zjednoczonych, ORE, Warszawa 2014, s. 27.

 25 J. P. Spillane, Distributed Leadership, The Educational Forum” 2005, nr 69 (2), 
s.)143–150; J. P. Spillane, Distributed leadership, Jossey-Bass Publishers, San 
Francisco 2006.

 26 B. Mascall, K. Leithwood, T. Strauss, R. Sacks (2009). The Relationship Between 
Distributed Leadership…, op. cit.

 27 Ch. Day, Q. Gu, P. Sammons, The impact of leadership on student outcomes: How 
successful school leaders use transformational and instructional strategies to make 
a di*erence, „Educational Administration Quarterly” 2016, nr 52 (2), s. 221–258.
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%e przywództwo nie jest jedynie zestawem technicznych kompetencji, 
lecz praktyk( osadzon( w)warto&ciach i)relacjach spo!ecznych.

Inn( wa%n( kwesti( jest zwi(zek przywództwa z)kultur( szko!y. Zosta! 
podkre&lony w)licznych badaniach, które dowodz(, %e wszelkie reformy 
edukacyjne pozostaj( powierzchowne, je&li nie s( wsparte zmian( kultu-
ry organizacyjnej szko!y28. Przywództwo jest w)tym kontek&cie procesem 
rekulturacji, prowadz(cym do trwa!ego kszta!towania nowych wzorców 
wspó!pracy, odpowiedzialno&ci i)uczenia sič. Bez tego dzia!ania innowacje 
pozostaj( krótkotrwa!e, a)szko!a w)gruncie rzeczy nietkničta. Wa%ne jest 
tu porzucenie powierzchownych praktyk reorganizacji na rzecz kszta!-
towania trwa!ych wzorców wspó!pracy, uczenia sič i)odpowiedzialno&ci. 
Dopiero integracja przywództwa z)kultur( szko!y pozwala na rzeczywi-
st( i)d!ugofalow( poprawč jako&ci edukacji.

Przywództwo (w) edukacyjne pe!ni istotn( rolč w)kszta!towaniu ja-
ko&ci edukacji i)wyja&nia istotn( czč&+ zró%nicowania wyników mičdzy 
szko!ami (por. schemat 1): dzia!a poprzez nauczycieli i)klimat organi-
zacyjny, opiera sič na uniwersalnym zestawie praktyk przywódczych 
stosowanych kontekstowo, zyskuje na sile, gdy jest dystrybuowane, wy-

28 I. Nowosad, Kultura szkoły w rozwoju szkoły…, op., cit.

Schemat 1. Przywództwo w jakości edukacji i wyjaśnieniu zróżnicowanych 
wyników między szkołami
=ród!o: Opracowanie w!asne.
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maga od liderów okre&lonych cech osobowych wspieraj(cych ich zdol-
no&+ do zmiany29.

Ku szkole jako wspólnocie uczącej się

Wspó!czesne podej&cie do przywództwa dyrektora szko!y coraz czč&ciej 
jest powi(zane z)koncepcj( szko!y jako spo!eczno&ci ucz(cej sič (learning 
communities) 30. Wspólnota ta charakteryzuje sič wspó!odpowiedzial-
no&ci( za proces kszta!cenia, ci(g!ym doskonaleniem praktyki pedago-
gicznej oraz dzieleniem sič wiedz( i)do&wiadczeniem. Liderzy w)szko!ach 
odgrywaj( w)tym procesie rolč inicjatorów i)moderatorów – tworz( wa-
runki, w)których nauczyciele ucz( sič od siebie nawzajem, analizuj( dane 
o)postčpach uczniów i)wspólnie planuj( strategie doskonalenia. W tym 
ujčciu istota przywództwa wykracza daleko poza zarz(dzanie instytucj( 
i)staje sič fundamentem budowania &rodowiska, w)którym uczenie sič 
dotyczy nie tylko uczniów, lecz tak%e doros!ych.

Zainteresowanie teori( i)praktyk( spo!eczno&ci ucz(cych sič wynika 
z)mo%liwo&ci przezwycič%enia ograniczeň tradycyjnych form zarz(dza-
nia i)dydaktyki. W literaturze pedagogicznej wskazuje sič cztery kluczo-
we koncepcje odnosz(ce sič do uczenia sič spo!eczno&ci edukacyjnych: 
profesjonalne spo!eczno&ci ucz(ce sič (Professional Learning Communi-
ties, PLC), sieciowe spo!eczno&ci ucz(ce sič (Networked Learning Com-
munities, NLC), wspólnoty praktyków (Communities of Practice, CoP) 
oraz szko!č jako organizacjč ucz(c( sič (School as Learning Organisation, 
SLO). Wszystkie one akcentuj( rolč wspó!pracy nauczycieli, wspólnej re-
,eksji nad praktyk( i)odpowiedzialno&ci zbiorowej za uczenie sič ucz-
niów, lecz ró%ni( sič zakresem, struktur( i)stopniem instytucjonalizacji. 
Je&li jednak realizuj( swoje za!o%enia, szko!a staje sič organizacj( zdoln( 

 29 T., Bush, D. Glover, School leadership models…, op., cit.; K. Leithwood, A. Har-
ris, D. Hopkins, Seven strong claims about…, op. cit.; A. Schleicher (red.), Pre-
paring Teachers and Developing School Leaders for the 21st Century: Lessons 
from around the World, OECD Publishing, Paris 2012.

 30 R. DuFour, R. Eaker, Professional learning communities…, op. cit.
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do samoodnowy, reagowania na wyzwania wspó!czesno&ci i)rozwijania 
potencja!u wszystkich swoich cz!onków.

Profesjonalne społeczności uczące się (Professional Learning Com-
munities, PLC) koncentruj( sič na poziomie szko!y. Geneza tego po-
jčcia sičga badaň w)Stanach Zjednoczonych prowadzonych od lat 80. 
XX wieku. Rozwinčli je i)spopularyzowali m.in. Shirley Hord, Richard 
DuFour oraz w)Europie Louise Stoll i)Karen Seashore Louis. PLC by!y 
odpowiedzi( na potrzebč budowania kultury wspó!pracy w) szko!ach, 
które w)du%ej mierze funkcjonowa!y w)izolacji zawodowej nauczycieli. 
PLC defflniuje szko!č jako miejsce, w)którym nauczyciele systematycznie 
wspó!pracuj( w)celu poprawy osi(gnič+ uczniów i)wspólnie ponosz( od-
powiedzialno&+ za ich sukces. Jak podkre&laj( Richard DuFour i)Robert 
Eaker, najwa%niejsz( misj( szko!y jest zapewnienie uczenia sič wszyst-
kim uczniom, a)nie tylko ich nauczanie31. Badacze uwa%aj(, %e wspólnoty 
PLC opieraj( sič na trzech fundamentalnych ffllarach: (1) skupieniu na 
uczeniu sič, bowiem centralnym celem szko!y jest uczenie sič wszystkich 
uczniów, a)nie tylko nauczanie; (2) kulturze wspó!pracy, gdy nauczycie-
le dzia!aj( zespo!owo, planuj(c, analizuj(c wyniki i)doskonal(c praktykč 
dydaktyczn(; (3) skupieniu na wynikach, kiedy szko!a systematycznie 
monitoruje osi(gničcia uczniów i)wykorzystuje dane do poprawy pro-
cesu uczenia sič32.

Badania prowadzone przez Karen Louis i)Helen Marks dowiod!y, %e 
szko!y dzia!aj(ce zgodnie z)zasadami PLC osi(gaj( wy%sze wyniki w)za-
kresie krytycznego my&lenia i)rozwi(zywania problemów33. Louis Stoll 
z)zespo!em podkre&laj( dodatkowo, %e PLC przyczyniaj( sič do zwičksze-
nia poczucia odpowiedzialno&ci nauczycieli za efekty kszta!cenia34. Vicki 
Vescio, Dorene Ross i)Alyson Adams dowodz(, %e dobrze rozwiničte PLC 
prowadz( do poprawy praktyki dydaktycznej, a)tak%e – cho+ w)mniejszej 

 31 Ibidem, s. 25.
 32 Ibidem.
 33 K. S. Louis, H. M. Marks, Does professional community a*ect the classroom? 

Teachers’ work and student experiences in restructuring schools, „American Jour-
nal of Education” 1998, nr 106 (4), s. 540.

 34 L. Stoll, R. Bolam, A. McMahon, M. Wallace, S. Thomas, Professional learning 
communities: A review of the literature, „Journal of Educational Change” 2006, 
nr 7 (4), s. 228.
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liczbie badaň – do wzrostu osi(gnič+ uczniów. Autorzy potwierdzaj(, %e 
najbardziej obiecuj(c( strategi( dla trwa!ej i)znacz(cej poprawy pracy 
szko!y jest rozwijanie zdolno&ci personelu szkolnego do funkcjonowania 
jako profesjonalna spo!eczno&+ ucz(ca sič35. Pozwala to przyj(+, %e po-
prawa jako&ci pracy szko!y w)ramach PLC dokonuje sič zarówno wprost 
– poprzez lepsze nauczanie i)wy%sze wyniki uczniów – jak i)po&rednio, 
poprzez wzrost motywacji i)poczucia wspólnoty nauczycieli. PLC wy!a-
nia sič jako wysoce pragmatyczne podej&cie do doskonalenia pracy szko!y 
poprzez kolegialno&+ i)re,eksjč nad praktyk(. Jednak realizacja za!o%eň 
mo%e napotka+ ograniczenia i)zablokowa+ wymierne korzy&ci, je&li nie 
zostan( zapewnione odpowiednie warunki organizacyjne i)czasowe do 
wspó!pracy. Innym zagro%eniem jest ryzyko formalizacji dzia!aň, które 
mo%e os!abi+ autentyczno&+ zaanga%owania nauczycieli. Mimo to PLC 
pozostaj( jedn( z)najbardziej uzasadnionych koncepcji wspólnotowego 
uczenia sič w)edukacji.

Sieciowe spo!eczno&ci ucz(ce sič (Networked Learning Communities, 
NLC) opieraj( sič na tworzeniu sieci szkó!, które wspó!pracuj( w)celu 
wzajemnej wymiany do&wiadczeň, praktyk i)innowacji. W odró%nieniu 
od PLC, które koncentruj( sič na wspó!pracy wewn(trz jednej szko!y, 
NLC zak!adaj( uczenie sič mičdzy szko!ami. Cech( charakterystycz-
n( NLC jest bowiem nacisk na otwarto&+ instytucjonaln(, partnerstwo 
i)wspó!dzielenie innowacji edukacyjnych. Jak zauwa%a David Jackson, 
sieci tworz( przestrzeň dla innowacji, której nie mo%na osi(gn(+ w)izo-
lacji36. Geneza NLC zwi(zana jest z)programami rozwoju edukacyjnego 
w)Wielkiej Brytanii na prze!omie lat 90. i)roku 2000. Kluczow( rolč ode-
gra!y badania i)projekty prowadzone przez National College for School 
Leadership (NCSL), które rozwija!y koncepcjč NLC. Ich celem by!o 
tworzenie „uczenia sič mičdzy szko!ami”, co mia!o umo%liwi+ oczekiwa-
n( wymianč do&wiadczeň, innowacji i)praktyk. Warto zauwa%y+, %e kon-
cepcjč NLC rozwijali i)popularyzowali m.in. Louise Stoll, Alma Harris, 
a)tak%e kanadyjskie badaczki Lyn Sharratt, Susan Katz i)Lorna Earl, które 

 35 V. Vescio, D. Ross, A. Adams, A review of research on the impact of professional 
learning communities on teaching practice and student learning, „Teaching and 
Teacher Education” 2008, nr 24 (1), s. 80.

 36 D. Jackson, Networked Learning Communities: Setting School-to-School Collab-
oration within a System Context, Centre for Strategic Education, Victoria 2006.



84

Inetta Nowosad

podkre&laj(, %e ludzie funkcjonuj(cy w)sieciach musz( wykracza+ poza 
opowiadanie historii, ku wspólnej pracy, która kwestionuje istniej(ce 
praktyki i)generuje now( wiedzč profesjonaln(37. Badania Ray’a)Bolama 
i)wspó!pracowników wskazuj(, %e szko!y uczestnicz(ce w)NLC szybciej 
wprowadza!y zmiany systemowe i)by!y bardziej otwarte na innowacje38. 
NLC sprzyjaj( tworzeniu kultury dialogu i)uczenia sič ponad granicami 
poszczególnych szkó!39.

Ocena wp!ywu NLC na poprawč jako&ci pracy szkó! ma i)w)tym przy-
padku charakter zarówno bezpo&redni, przez wprowadzanie innowa-
cyjnych rozwi(zaň dydaktycznych, jak i)po&redni, poprzez budowanie 
kultury otwarto&ci wzmacniaj(cej zaufanie, wymiany do&wiadczeň i)roz-
woju kompetencji liderów edukacyjnych. Ograniczeniami tego podej-
&cia s( jednak trudno&ci logistyczne zwi(zane z)koordynacj( wspó!pracy 
wielu instytucji, a)tak%e potrzeba silnego przywództwa sieciowego. Ko-
nieczne jest równie% zapewnienie ram organizacyjnych i)fflnansowych, 
które umo%liwi( skuteczne funkcjonowanie sieci.

Wspólnoty praktyków (Communities of Practice, CoP) – zgodnie 
z)klasycznym ujčciem Etienne’a)Wengera – to grupy ludzi, którzy dziel( 
troskč lub pasjč dotycz(c( tego, co robi(, i)ucz( sič, jak robi+ to lepiej, po-
przez regularne interakcje40. Do kluczowych cech CoP nale%(: wspólna 
praktyka, rozwijanie wspólnej to%samo&ci zawodowej oraz proces ucze-
nia sič zakorzeniony w)codziennych dzia!aniach. W edukacji CoP odnosi 
sič do zespo!ów nauczycieli, którzy doskonal( swój warsztat w)oparciu 

 37 S. Katz, L. Earl, Evaluating Networked Learning Communities, „Education Can-
ada” 2007, nr 47(1), s. 27; L. Sharratt, B. Planche, Leading collaborative learning: 
Empowering excellence, Corwin, Thousand Oaks 2016.

 38 R. Bolam, A.J. McMahon, L. Stoll, S. M. Thomas, M. Wallace, A. M. Greenwood, 
K. Hawkey, M. Ingram, A. Atkinson, M. C. Smith, Creating and Sustaining E@ec-
tive Professional Learning Communities. DfES Research Report RR371, 2005, s. 
7, w: http://https://www.education.gov.uk/publications/eOrderingDownload/
RR637-2.pdf [dostčp: 10. 09. 2025].

 39 D. Jackson, J. Temperley, From professional learning community to networked 
learning community, w: K. Stoll, K. Seashore Louis (red.), Professional learning 
communities: Divergence, depth and dilemmas, Open University Press, Berkshire 
2007, s. 45–62.

 40 E. Wenger, Communities of practice: Learning, meaning, and identity, Cam-
bridge University Press, Cambridge 1998, s. 4.
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o)wspóln( re,eksjč i)wspó!pracč. Wenger pisa!: „wspólnoty praktyków 
s( miejscem, w)którym wiedza jest uciele&niona w)dzia!aniu i)rozwija sič 
poprzez wspólne do&wiadczenie”41.

Geneza tej koncepcji, zakorzeniona w)teorii spo!ecznego uczenia sič, 
wywodzi sič z)prac Jeana Lave i)Etienne’a)Wengera w)Stanach Zjednoczo-
nych, którzy ju% na pocz(tku lat 90. XX wieku opisali proces „legitimate 
peripheral participation”, czyli przechodzenia nowicjuszy od peryferyj-
nego uczestnictwa do pe!nej partycypacji w)praktyce42. Pó-niejsze pra-
ce Wengera rozszerzy!y to pojčcie i)upowszechni!y je tak%e w)Europie. 
CoP dostarczaj( teoretycznej ramy do wyja&nienia, jak wiedza zawodowa 
rozwija sič w)dzia!aniu. Etienne Wenger, Richard McDermott i)William 
Snyder dowiedli, %e CoP zwičkszaj( zaanga%owanie nauczycieli w)rozwój 
zawodowy i)przyczyniaj( sič do poprawy jako&ci dydaktyki43.

Ocena wp!ywu CoP na jako&+ pracy szko!y mo%e by+ zarówno bez-
po&rednia, gdy wspólne praktyki przek!adaj( sič na innowacje dydak-
tyczne i)lepsze efekty kszta!cenia, jak i)po&rednia – przez wzmacnianie 
to%samo&ci zawodowej i) rozwój kompetencji nauczycieli. Mo%liwym 
ograniczeniem CoP jest ryzyko nadmiernego zamkničcia grupy, co pro-
wadzi do ograniczenia innowacyjno&ci i)braku otwarto&ci na zewnčtrzne 
inspiracje. Jednak w)warunkach &wiadomego przywództwa CoP mog( 
by+ skutecznym narzčdziem wspieraj(cym kulturč re,eksyjnej prakty-
ki nauczycieli.

Szko!a jako organizacja ucz(ca sič (School as a)Learning Organisa-
tion, SLO) to najszersza koncepcja, która scala elementy PLC, NLC i)CoP 
w)ramy organizacyjnego uczenia sič. Przed rozwiničciem istoty terminu 
nale%y zaznaczy+, %e pojčcie szko!y jako organizacji ucz(cej sič (SLO) 
stanowi rezultat stopniowego przenoszenia do edukacji kategorii „orga-
nizacji ucz(cej sič” (Learning Organization, LO), rozwijanej na gruncie 
nauk organizacji i)zarz(dzania. Zanim instytucje mičdzynarodowe, jak 
OECD, ustrukturyzowa!y i)upowszechni!y termin School as a)Learning 

 41 Ibidem., s. 73.
 42 J. Lave, E. Wenger, Situated learning: Legitimate peripheral participation, Cam-

bridge University Press, Cambridge 1991.
 43 E. Wenger, R. McDermott, W. Snyder, Cultivating communities of practice: 

A guide to managing knowledge, Harvard Business Press, Boston 2002, s. 34.
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Organisation (SLO), liczni badacze i)praktycy edukacji starali sič opisa+, 
jak szko!a mo%e uczy+ sič jako ca!o&+44.

Teoretyczne fundamenty LO i)SLO pozostaj( nierozerwalne z)dorob-
kiem Chrisa Argyrisa i)Donalda A. Schöna. Ich konceptualizacja uczenia 
organizacyjnego, w)tym kluczowe rozró%nienia mičdzy uczeniem jedno-
krotnej i)dwukrotnej pčtli (singleloop i)doubleloop learning) oraz mič-
dzy „wiedz( deklarowan(” a)„wiedz( w)dzia!aniu” – dostarczy!a jčzyka 
do opisu tego, jak instytucje ucz( sič, zmieniaj(c nie tylko zachowania, 
ale tak%e za!o%enia rz(dz(ce praktyk(45. Z perspektywy szko!y oznacza 
to, %e rozwój nie polega jedynie na dora-nych korektach metod, lecz wy-
maga re,eksyjnego kwestionowania przekonaň i)regu! organizacyjnych, 
które warunkuj( nauczanie i)uczenie sič.

W tym samym czasie Peter Senge, rozwijaj(c podej&cie systemowe, 
spopularyzowa! kategorič „organizacji ucz(cej sič” (LO) na gruncie za-
rz(dzania46, a)nastčpnie wraz ze wspó!autorami, prze!o%y! j( wprost na 
jčzyk edukacji w)obszernym podrčczniku Schools That Learn: A Fi?h 
Discipline Fieldbook for Educators, Parents, and Everyone Who Cares 
About Education47. Senge i)wspó!autorzy pokazali, jak pič+ dyscyplin 
(my&lenie systemowe, modele mentalne, wspólna wizja, uczenie zespo!o-
we i)mistrzostwo osobiste) mo%e zosta+ zoperacjonalizowane w)realiach 
szkó!, tworz(c ramč dla pracy nauczycieli, dyrektorów i) spo!eczno&ci 
szkolnych. By!o to jedno z)najwa%niejszych ogniw !(cz(cych praktykč 
szkoln( z)teori( LO.

 44 P. Dalin, Can schools learn? Preparing for the 21st century, „NASSP Bulletin” 1996, 
nr 80 (576), s. 9–15; P. Dalin, Developing the twentyfflrst century school: A)chal-
lenge to reformers, IMTEC, Oslo 2005; Dalin, 1996; 2005; H.G. Rol@, Schule 
als lernende Organisation, w: U. Ste@ens, T. Bargel (red.), Was können Schulen 
für die Schulentwicklung leisten? Köllen, Bonn 1994, s. 95–116; H.G. Rol@, Ler-
nende Organisationen – Umrisse einer neuen Schule? W: H. Otto, T. Rauschen-
bach, P. Vogel (red.) Erziehungswissenscha?: Politik und Gesellscha? VS Verlag 
/ Springer, Wiesbaden 2002, s. 155–164.

 45 C. Argyris, D. A. Schön, Organizational learning II: Theory, method, and prac-
tice, AddisonWesley, Reading 1996.

 46 P. M. Senge, The ffl?h discipline: The art and practice of the learning organiza-
tion, Doubleday, New York 1990.

 47 P. Senge, N. CambronMcCabe, T. Lucas, B. Smith, J. Dutton, A. Kleiner, Schools 
that learn: A Fi?h Discipline ffleldbook for educators, parents, and everyone who 
cares about education, Nicholas Brealey Publishing, London, Boston 2012.
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Kulminacj( rozwoju teorii i)badaň rozwoju organizacyjnego szkó! 
sta!a sič propozycja OECD, która podsumowuje dorobek zarówno LO, 
jak i)praktyk szkolnych, postulowa!a odrčbny, precyzyjny model School 
as a)Learning Organisation (SLO). Celem by!o podkre&lenie, %e szko!a 
jako instytucja posiada swoj( specyfflkč i)wymaga dostosowanego modelu 
uczenia sič organizacyjnego. W raporcie What Makes a)School a)Learning 
Organisation? wykazano, %e szko!a jest ucz(c( sič organizacj(, „w)której 
uczenie sič indywidualne i)zbiorowe jest nieustannie wykorzystywane, 
by zwičksza+ zdolno&+ do adaptacji i)kszta!towania przysz!o&ci”48. Raport 
wyró%nia siedem wymiarów szko!y ucz(cej sič: wspólna wizja, uczenie 
pracowników, uczenie zespo!owe i)wspó!praca, kultura dociekania i)in-
nowacji, systemy zarz(dzania wiedz(, uczenie sič z)otoczenia, przywódz-
two zorientowane na uczenie sič49. OECD nie tyle „wynalaz!o” ideč, ile j( 
zintegrowa!o i)ustandaryzowa!o, tworz(c spójny punkt odniesienia dla 
polityk o&wiatowych i)praktyki50.

Z historycznokoncepcyjnego punktu widzenia mo%na uzna+, %e SLO 
jest nazwanym i)usystematyzowanym zwornikiem dwu &cie%ek: (1) te-
oretycznej – wywodz(cej sič z)badaň nad uczeniem organizacyjnym51 
i)my&lenia systemowego52 oraz (2) praktycznej – wykuwanej w)polach 
edukacyjnych przez autorów i)&rodowiska, przenosz(cej LO do szkó!53. 
Ta podwójna genealogia t!umaczy, dlaczego w)literaturze lat 90. XX wieku 
spotykamy sformu!owania w)rodzaju „schools that learn” czy „lernende 
Schule”, zanim upowszechni! sič dzisiejszy akronim SLO. Dla badaň nad 
jako&ci( szko!y wniosek jest zasadniczy: szko!a uczy sič jako organizacja 
wtedy, gdy !(czy re,eksjč nad za!o%eniami, zmiany w)praktyce naucza-
nia i)rozwój struktur wspó!pracy – a)wičc gdy spina perspektywč peda-
gogiczn( z)organizacyjn(. Organizacja ucz(ca sič w)ujčciu edukacyjnym 
oznacza zatem szko!č, która nie tylko uczy uczniów, lecz tak%e sama nie-

 48 M. Kools, L. Stoll, What makes a school a learning organisation? OECD Educa-
tion Working Papers, No. 137. OECD Publishing, Paris 2016, s. 3.

 49 Ibidem., s. 11–12.
 50 Ibidem.
 51 C. Argyris, D. A. Schön, Organizational learning…, op. cit.
 52 P. M. Senge, The ffl?h discipline…, op. cit.
 53 P. Dalin, Can schools learn?…, op. cit.; H.G. Rol@, Schule als lernende Organisa-

tion…, op. cit.
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ustannie sič doskonali. Badania OECD wykaza!y, %e szko!y funkcjonu-
j(ce jako organizacje ucz(ce sič charakteryzuj( sič wy%szym poziomem 
wspó!pracy nauczycieli, lepszym wykorzystaniem danych edukacyjnych 
oraz trwalszymi efektami rozwoju instytucjonalnego54.

Wp!yw SLO na jako&+ pracy szko!y i)w)tym przypadku jest wielowy-
miarowy; bezpo&redni i)po&redni. Odbywa sič poprzez rozwój procesów 
nauczania i)uczenia sič oraz przez budowanie adaptacyjno&ci, odporno&ci 
instytucji na zmiany i)zdolno&ci do innowacji. Do ograniczeň koncepcji 
organizacji ucz(cej sič nale%y z!o%ono&+ jej wdra%ania, zw!aszcza w)sy-
stemach edukacyjnych o)silnej biurokratyzacji. Najpowa%niejsz( kwe-
sti( jest zmiana kultury szko!y w)kierunku uczenia sič organizacyjnego, 
która wymaga czasu, wsparcia systemowego i)konsekwencji w)dzia!aniu 
liderów edukacyjnych.

Analiza czterech koncepcji wspólnot ucz(cych sič ukazuje ich ró%no-
rodno&+, ale tak%e wspólny mianownik, jakim jest nacisk na wspó!pracč, 
re,eksjč i)wspóln( odpowiedzialno&+ za uczenie sič. PLC podkre&laj( ko-
legialno&+ w)obrčbie szko!y, NLC rozszerzaj( wspó!pracč na poziom sie-
ci szkó!, CoP akcentuj( uczenie sič w)grupach praktyków, a)organizacja 
ucz(ca sič – systemowy rozwój ca!ej instytucji. Wysoce znacz(ce jest, %e 
rezultaty badaň empirycznych potwierdzaj( ich efektywno&+, cho+ wdra-
%anie ka%dej z)tych koncepcji napotyka odmienne wyzwania. Wszystkie 
jednak wskazuj( kierunek ku szkole jako wspólnocie ucz(cej sič, co po-
zostaje fundamentem trwa!ej poprawy jako&ci edukacji.

Wszystkie cztery podej&cia podkre&laj( wagč wspó!pracy i)kolektyw-
nego uczenia sič, lecz ró%ni( sič skal( i)akcentami. PLC koncentruj( 
sič na zespo!ach nauczycieli i)s( praktyk( najbli%sz( codziennej pracy 
szko!y. NLC poszerzaj( tč perspektywč o)wymiar sieci mičdzy szko!a-
mi, umo%liwiaj(c przenoszenie innowacji, dobrych praktyk, czy skutecz-
nych rozwi(zaň i)uczenie sič systemowe. CoP oferuj( teoretyczne ujčcie 
mechanizmu uczenia sič przez uczestnictwo, które stanowi fundament 
rozwoju kompetencji i)to%samo&ci zawodowej. Natomiast SLO integruje 
wszystkie te elementy, tworz(c ca!o&ciow( wizjč szko!y jako organizacji 
zdolnej do permanentnego rozwoju i)adaptacji. W ka%dym przypadku 
mo%na wskaza+ zarówno bezpo&redni wp!yw na proces dydaktyczny, jak 

 54 M. Kools, L. Stoll, What makes a school…, op., cit., s. 12.
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i)po&redni wp!yw na kulturč organizacyjn(, motywacjč nauczycieli, kli-
mat pracy czy przywództwo edukacyjne.

Mo%na przyj(+, %e wspó!czesne podej&cia do przywództwa i)rozwo-
ju szko!y przesuwaj( akcent z)dzia!aň indywidualnych na kolektywne 
formy uczenia sič, które s( osadzone w)praktyce i)ukierunkowane na 
wspóln( wizjč. Warunkiem ich skuteczno&ci s( odpowiednie warunki or-
ganizacyjne: czas, struktury wspó!pracy, dostčp do danych oraz kultura 
zaufania. Louise Stoll i)Karen Louis trafnie zauwa%aj(, %e profesjonalne 
spo!eczno&ci ucz(ce sič sta!y sič „kluczowym pojčciem w)rozwoju edu-
kacyjnym, !(cz(cym teorič z)praktyk( i)wskazuj(cym na sposoby trwa!ej 
poprawy jako&ci pracy szko!y”55. Uwzglčdnienie perspektywy sieciowej 
(NLC), teorii uczestnictwa (CoP) i)logiki organizacyjnej (SLO) pozwa-
la dostrzec szko!č nie tylko jako miejsce uczenia sič uczniów, lecz tak%e 
jako dynamiczn( wspólnotč, w)której uczenie sič stanowi podstawowy 
mechanizm doskonalenia.

Przywództwo służebne i troskliwe w rozwoju 
społeczności uczących się

Analiza rezultatów wp!ywu spo!eczno&ci ucz(cych sič na jako&+ eduka-
cji oraz praktyk przywódczych w)szko!ach sk!ania do postawienia tezy, 
i% przywództwo s!u%ebne (servant leadership) mo%e by+ kluczowym og-
niwem !(cz(cym przywództwo dyrektora szko!y z)tworzeniem wspólnot 
ucz(cych sič. Analiza teorii i)istniej(cych ju% rezultatów badaň sk!ania 
do obrony tak postawionej tezy. Przywództwo s!u%ebne (servant leader-
ship) od pičciu dekad stanowi jedn( z)najwa%niejszych, normatywnych 
propozycji w) teorii i)praktyce kierowania instytucjami publicznymi, 
a) jego odmiana „przywództwa troskliwego” (caring leadership) znala-
z!a szczególn( recepcjč w)edukacji. W centrum obu ujč+ le%y odwróce-
nie klasycznej logiki sprawowania w!adzy: lider ma s!u%y+ rozwojowi 

 55 L. Stoll, K. Louis (red.), Professional learning communities: Divergence, depth 
and dilemmas, Open University Press/McGraw Hill, London/New York 2007, 
s. 1.
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wspólnoty szkolnej, a)zw!aszcza nauczycieli i)uczniów, kszta!tuj(c kul-
turč zaufania, wspó!odpowiedzialno&ci i)uczenia sič organizacyjnego. 
W podrozdziale dokonano rekonstrukcji kluczowych cech przywództwa 
s!u%ebnego, a)nastčpnie z)perspektywy badaň wykazano, w)jakich wa-
runkach „troskliwo&+” przywódcza przek!ada sič na jako&+ pracy szko!y 
oraz wyniki uczniów.

W nurcie przywództwa s!u%ebnego, wywiedzionym z)prac Roberta 
K. Greenleafa, który w)klasycznym eseju The Servant as Leader56 oraz 
w)ksi(%ce Servant Leadership: A Journey into the Nature of Legitimate 
Power and Greatness57 zaproponowa! wizjč przywódcy – s!ugi58. W jed-
nym z)najczč&ciej przywo!ywanych fragmentów podkre&la!, %e wielki 
lider jest postrzegany przede wszystkim jako s!uga; by wpierw by+ s!u-
g( i)pe!niej s!u%y+ innym”59. St(d lidera s!u%ebnego przepe!nia pragnie-
nie s!u%enia, a)dopiero potem przewodzenia, skupiaj(c sič na rozwoju 
i)wspieraniu swojego zespo!u. Fundamentalnym „testem” jako&ci tak ro-
zumianego przywództwa pozostaje wzrost i)dobrostan tych, którym sič 
s!u%y: Najlepszy sprawdzian brzmi: czy ludzie, którym sič s!u%y, rosn( 
jako osoby – staj( sič zdrowsi, m(drzejsi, bardziej wolni i)autonomiczni 
– i)czy sami staj( sič sk!onni s!u%y+ innym?60. W(tki te inspirowa!y licz-
ne nurty przywództwa etycznego i)moralnego, a)w)edukacji – zw!aszcza 
prace Lynn Beck, która ju% w) latach 90. XXw. przekonywa!a do odzy-
skania administracji edukacyjnej jako profesji troskliwej61. Filozofflczn( 
podbudowč dla praktyk troskliwego przewództwa tworzy etyka troski 
Nel Noddings, k!ad(ca nacisk na uwa%no&+ (engrossment), „przesunič-
cie motywacyjne” ku potrzebom drugiej osoby oraz wzajemne potwier-

 56 R. K. Greenleaf, The servant as leader, Robert K. Greenleaf Publishing Center 
1970.

 57 R. K. Greenleaf, Servant Leadership: A Journey into the Nature of Legitimate 
Power and Greatness (1977)

 58 D. M. Frick, Robert K. Greenleaf: A Life of Servant Leadership, Berrett-Koehler 
Publishers, San Francisco 2004.

 59 R. K. Greenleaf, Servant Leadership: A Journey into the Nature of Legitimate 
Power and Greatness, Paulist Press, New York 1977, s. 19.

 60 Ibidem., s. 27.
 61 L. Beck, Reclaiming educational administration as a)caring profession. Critical 

issues in Educational Leadership Serie, Teachers College Press, New York 1994.
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dzanie relacji62. Te trzy sk!adniki !atwo prze!o%y+ na dzia!ania dyrektora 
szko!y: autentyczne s!uchanie, rozpoznawanie realnych potrzeb oraz 
konsekwentne potwierdzanie warto&ci i)godno&ci cz!onków wspólnoty.

Kanon cech przywództwa s!u%ebnego syntetycznie opisa! Larry Spe-
ars, systematyzuj(c pisma Greenleafa w)zestaw dziesičciu charakterystyk: 
s!uchanie, empatia, uzdrawianie relacji, samo&wiadomo&+, perswazja 
(zamiast autorytaryzmu), konceptualizacja, przewidywanie (foresight), 
zarz(dzanie w)kategoriach opiekuňstwa i)odpowiedzialno&ci (stewar-
dship), zobowi(zanie do rozwoju osób oraz budowanie wspólnoty63. W 
&rodowisku szkolnym owe cechy maj( konkretne mechanizmy wp!ywu. 
S!uchanie i)empatia przek!adaj( sič na bezpieczeňstwo psychologiczne 
nauczycieli – warunek dzielenia sič praktykami i)podejmowania ryzyka 
dydaktycznego. Perswazja (nie rozkaz) oraz stewardship – wyja&niane 
jako: powiernictwo, czy opiekuňcze zarz(dzanie – stanowi( o)postawie 
lidera, który traktuje organizacjč i)jej zasoby jak dobro powierzone (nie 
w!asno&+). Istot( jest etyczne, przejrzyste i)d!ugofalowe dbanie o) lu-
dzi, misjč i)zasoby z)my&l( o)dobru wspólnym, rozliczalno&ci i)zrówno-
wa%onym rozwoju, a)nie o)krótkoterminowe „wyniki za wszelk( cenč”. 
Przywództwo s!u%ebne uruchamia w)cz!onkach zespo!u wewnčtrzn( 
motywacjč i)wspó!odpowiedzialno&+ za wyniki pracy64. Zobowi(zanie 
do rozwoju osób naturalnie !(czy funkcje przywództwa pedagogicznego 
z)trosk( o)dobrostan. Wreszcie, budowanie wspólnoty sprzyja zjawisku 
zaufania relacyjnego i)odpowiedzialno&ci zbiorowej – dwóch „!(czni-
ków” mičdzy przywództwem a)efektami nauczania65.

Metaanalizy i)przegl(dy rezultatów prowadzonych na tym polu badaň 
wskazuj(, %e wp!yw przywództwa na uczenie sič uczniów jest w)wičkszo-
&ci po&redni i)dzia!a przez warunki pracy nauczycieli, kulturč szko!y i)or-

 62 N. Noddings, The challenge to care in schools: An alternative approach to edu-
cation, Teachers College Press, New York 2005.

 63 L. C. Spears, Character and Servant Leadership: Ten Characteristics of E*ective, 
Caring Leaders, „The Journal of Virtues & Leadership” 2010, nr 1 (1), 25–30.

 64 K. S. Louis, J. Murphy, M. Smylie, Caring leadership in schools: Findings from 
exploratory analyses, „Educational Administration Quarterly” 2016, nr 52 (2), 
s. 310–348.

 65 K. S. Louis, J. Murphy, Trust, caring and organizational learning: The leader’s 
role, „Journal of Educational Administration” 2017, nr 55 (1), s. 103–126.
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ganizacyjne uczenie sič66. St(d eksponowane jest znaczenie cech, które 
kszta!tuj( klimat i)kulturč szko!y, a)nie tylko formalne decyzje.

Tabela 2. Cechy przywództwa służebnego i możliwe kanały wpływu na jakość 
pracy szkoły

Cechy (wg Spears) Główne mechanizmy 
w szkole Możliwe wska,niki/efekty

S!uchanie, empatia Bezpieczeňstwo psycholo-
giczne, redukcja lčku przed 
ocen(

Zaufanie relacyjne; gotowo&+ 
do dzielenia sič praktykami 
(Bryk, Schneider)

Perswazja, stewardship Wewnčtrzna motywacja, 
wspó!odpowiedzialno&+ za 
wyniki

Odpowiedzialno&+ zbiorowa, 
konsekwentna realizacja ce-
lów (Louis, Murphy, Smylie)

Konceptualizacja, foresight Wspólne wyobra%enie zmian, 
przewidywanie skutków

Spójno&+ dzia!aň rozwojo-
wych; utrzymanie kierunku 
zmian

„Uzdrawianie relacji”, samo-
&wiadomo&+

Naprawa kon,iktów, mode-
lowanie postaw

Spadek absencji/rotacji; 
wzrost morale nauczycieli 
(Black)

Zobowi(zanie do rozwoju 
osób, budowanie wspólnoty

Rozwój kompetencji i)kapi-
ta!u spo!ecznego

Uczenie sič organizacyj-
ne; wspó!praca i) wymiana 
wiedzy (Louis, Murphy)

=ród!o: Opracowanie w!asne.

W ostatniej dekadzie wykszta!ci! sič bogaty nurt badaň nad „przy-
wództwem troskliwym” w)szko!ach. W prze!omowym artykule Karen 
Louis, Joseph Murphy i)Mark Smylie dowiedli istotnych dodatnich zwi(z-
ków mičdzy troskliwym przewodzeniem dyrektora, wsparciem akade-
mickim dla uczniów i)poczuciem odpowiedzialno&ci zbiorowej w&ród 
nauczycieli. Dok!adnie tymi zmiennymi, które literatury efektywno-
&ci szko!y wskazuj( jako ogniwa po&rednicz(ce mičdzy przywództwem 
a)osi(gničciami uczniów67. W kolejnym artykule Louis i)Murphy poka-
zali, %e zaufanie poznawcze i)relacyjne dyrektora do nauczycieli, w)parze 
z)troskliwym stylem przewodzenia, sprzyja uczeniu sič organizacyjnemu: 
czčstszemu dzieleniu sič wiedz( i)praktykami, lepszej komunikacji oraz 
gotowo&ci do wspólnego rozwi(zywania problemów dydaktycznych68.

 66 K. Leithwood, K. S. Louis, S. E. Anderson, K. L. Wahlstrom, How leadership in-
,uences student learning, The Wallace Foundation, New York, 2004, s. 6.

 67 K. S. Louis, J. Murphy, M. Smylie, Caring leadership in schools…, op. cit.
 68 K. S. Louis, J. Murphy, Trust, caring and organizational…, op. cit.
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Znaczenie troskliwo&ci widoczne jest tak%e w) klasycznych bada-
niach nad zaufaniem relacyjnym w)szko!ach. Bryk i)Schneider wykaza-
li w)studiach pod!u%nych, obejmuj(cych kilkaset szkó! elementarnych 
w)Chicago, %e szko!y o)wy%szych poziomach zaufania mičdzy dyrekcj(, 
nauczycielami i)rodzicami kilkukrotnie czč&ciej poprawia!y wyniki ucz-
niów, ni% placówki o)niskim zaufaniu. Zaufanie opiera!o sič na szacun-
ku, kompetencji, osobistej trosce i)integralno&ci – kategoriach spójnych 
z)etosem przywódcy-s!ugi69. Wreszcie, z)szerokich przegl(dów wynika, 
%e „przywództwo jest na drugim miejscu po nauczaniu klasowym w&ród 
czynników szkolnych wp!ywaj(cych na to, czego uczniowie sič ucz(”70. 
Warto jednak zauwa%y+, %e wp!yw jest „najwičkszy tam, gdzie jest najbar-
dziej potrzebny”, a)wičc w)szko!ach pracuj(cych w)trudnych warunkach71.

Dowody z)badaň nad przywództwem s!u%ebnym w)szko!ach, cho+ 
metodologicznie zró%nicowane, s( spójne co do kana!u wp!ywu poprzez 
klimat i)kulturč. W badaniu Glendy Black w)szko!ach katolickich w)On-
tario odnotowano istotn( dodatni( korelacjč mičdzy nasileniem praktyk 
przywództwa s!u%ebnego a)klimatem szko!y, przy czym komponenty au-
tentyczno&ci i)„rozwoju ludzi” okaza!y sič najsilniejszymi predyktorami 
korzystnego klimatu72. Podobne ustalenia wnosz( analizy z)innych kon-
tekstów wskazuj(ce na zwi(zki przywództwa s!u%ebnego dyrektorów 
z)satysfakcj( zawodow( nauczycieli, ich morale oraz intencj( pozosta-
nia w)zawodzie – wska-nikami, które sprzyjaj( stabilno&ci kadry i)kon-
sekwencji dzia!aň dydaktycznych.

Udokumentowane rezultaty badaň pozwalaj( doprecyzowa+, kiedy 
troskliwe przewodzenie rzeczywi&cie „dzia!a”. Po pierwsze, wymaga au-
tentyczno&ci: spójno&ci mičdzy deklarowanymi warto&ciami a)codzienny-
mi decyzjami73. Po drugie, zak!ada orientacjč na dobro wspólnoty, a)nie 
wy!(cznie na interesy jednostek, co znajduje wyraz w)stewardhip i)kon-

 69 A. S. Bryk, B. Schneider, Trust in Schools: A Core Resource for Improvement. 
Russell Sage Foundation Bryk i)Schneider 2002.

 70 K. Leithwood, K.S. Louis, S. E. Anderson, K. L. Wahlstrom, How leadership in-
,uences…, op. cit., s. 6.

 71 Ibidem.
 72 G. L. Black, Correlational Analysis of Servant Leadership and School Climate, 

„Catholic Education: A Journal of Inquiry and Practice” 2010, nr 13 (4), 437–466.
 73 Ibidem.
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sekwentnym budowaniu wspólnoty74. Po trzecie, domaga sič uwa%no&ci 
na potrzeby rozpoznawane w)dialogu i)potwierdzane w)relacji75. Wresz-
cie, musi by+ osadzone w)strategii uczenia sič organizacyjnego: troskli-
wa intencja bez ram wspó!pracy, dzielenia sič wiedz( i)wspólnej analizy 
danych nie gwarantuje trwa!ych efektów76.

Podsumowanie

Istota przywództwa w) instytucjach edukacyjnych polega na zdolno&ci 
do uruchamiania i)podtrzymywania procesów rozwojowych, które na-
daj( sens i)spójno&+ dzia!aniom ca!ej spo!eczno&ci szkolnej. Jego znacze-
nie wyra%a sič w)tym, %e umo%liwia ono powstawanie i)rozwój wspólnot 
ucz(cych sič – &rodowisk, w)których wiedza i)praktyka s( stale dosko-
nalone, a)odpowiedzialno&+ za uczenie sič uczniów staje sič wspólnym 
zadaniem wszystkich cz!onków szko!y. Rezultaty badaň potwierdzaj(, 
%e wp!yw przywództwa na uczenie sič uczniów jest wprawdzie w)wičk-
szo&ci po&redni, ale zarazem znacz(cy. Wynika to z)istoty przywództwa, 
które jest jednocze&nie procesem spo!ecznym i)kulturowym – osadzo-
ne w)warto&ciach, relacjach i)wspólnym do&wiadczeniu. W!a&nie dzički 
niemu szko!a mo%e przekracza+ ramy tradycyjnej instytucji i)stawa+ sič 
dynamiczn( wspólnot( ucz(c( sič, przygotowan( do sprostania wyzwa-
niom XXI wieku.

Istota przywództwa w)instytucjach edukacyjnych sprowadza sič do 
zdolno&ci mobilizowania spo!eczno&ci do wspólnego dzia!ania na rzecz 
uczenia sič i)rozwoju. Z tego powodu w)nowoczesnej szkole zasadniczym 
zadaniem dyrektora jest animowanie wspólnot nauczycielskich, w)któ-
rych praktyka jest przedmiotem wspólnej re,eksji i)doskonalenia. Z tej 
perspektywy szczególnego znaczenia nabiera przywództwo s!u%ebne 
i)jego pedagogiczna odmiana – przywództwo troskliwe. Z perspektywy 

 74 L. C. Spears (red.), Re,ections on Leadership: How Robert K. Greenleaf ’s The-
ory of Servant-Leadership In,uenced Today’s Top Management Thinkers, Wi-
ley, New York 1995.

 75 N. Noddings, The challenge to care in schools…, op. cit.
 76 K. S. Louis, J. Murphy, Trust, caring and organizational…, op. cit.
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badaň empirycznych „troskliwo&+” nie jest kategori( mičkk( ani dodat-
kow(, lecz kluczowym mechanizmem !(cz(cym przywództwo dyrektora 
z)powstawaniem i)trwa!o&ci( wspólnot ucz(cych sič. Po pierwsze, trosk-
liwe i)ufne relacje w)szkole podnosz( zaufanie relacyjne, co ró%nicuje 
zdolno&+ szkó! do poprawy wyników: placówki o)wysokim zaufaniu 
czč&ciej osi(ga!y postčpy ni% szko!y o)niskim zaufaniu77. Po drugie, trosk-
liwy styl przywództwa wi(%e sič z)wy%sz( odpowiedzialno&ci( zbiorow( 
nauczycieli i)bardziej konsekwentnym wsparciem akademickim dla ucz-
niów – ogniwami, przez które przywództwo realnie oddzia!uje na ucze-
nie sič78. Rezultaty badaň jednoznacznie potwierdzaj(, %e zaufanie lidera 
do nauczycieli, po!(czone z)trosk(, sprzyja uczeniu sič organizacyjnemu: 
czčstszemu dzieleniu sič praktykami, lepszej komunikacji i)gotowo&ci 
do rozwi(zywania problemów dydaktycznych79. Po trzecie, liczne studia 
kultury szko!y wskazuj(, %e bezpieczeňstwo psychologiczne – budowane 
m.in. przez empatyczn( komunikacjč, sprawiedliwe traktowanie i)roz-
poznawanie potrzeb – jest warunkiem otwartej wspó!pracy i)„oduczania 
sič” nieefektywnych nawyków80.

Ustalenia badaczy wyja&niaj(, dlaczego przywództwo s!u%ebne oraz 
troskliwe funkcjonuj( jak brakuj(ce ogniwo mičdzy kierowaniem szko!( 
a)tworzeniem ró%nych odmian wspólnotowych zorientowanych na ucze-
nie sič: PLC, CoP i)NLC. Troskliwy dyrektor wytwarza warunki kultu-
rowe i)relacyjne, w)których mo%liwa jest odpowiedzialno&+ zbiorowa za 
uczenie sič – warunek konstytutywny PLC oraz w)których uczestnictwo 
w)praktyce staje sič autentycznym -ród!em uczenia sič doros!ych – sedno 
CoP81. Ten sam styl przywództwa wzmacnia równie% gotowo&+ do mič-
dzyszkolnej wymiany i)wspólnego rozwijania praktyk nauczania, co jest 
zarówno podstaw( NLC, jak i)jednym z)wymiarów SLO jako „uczenie 
sič z)otoczeniem i)wičkszym systemem”82.

 77 A. S. Bryk, B. Schneider, Trust in Schools: A Core…, op. cit.
 78 K. S. Louis, J. Murphy, M. Smylie, Caring leadership in schools…, op. cit.
 79 K. S. Louis, J. Murphy, Trust, caring and organizational…, op. cit.
 80 M. Fullan, The new meaning of educational change …, op. cit.; M. Fullan, The 

six secrets of change: What the best leaders do to help their organizations sur-
vive and thrive. Jossey-Bass, San Francisco 2008.

 81 E. Wenger, Communities of practice…, op. cit., s. 4.
 82 M. Kools, L. Stoll, What makes a school a learning …, op. cit., s. 12.
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W perspektywie szko!y jako organizacji ucz(cej sič (SLO) przywódz-
two s!u%ebne dostarcza normatywnego rdzenia i relacyjnego „no&nika” 
dla procesów doskonalenia. Dyrektor „s!uga” wytwarza warunki bez-
piecznej wspó!pracy, w)których nauczyciele mog( eksperymentowa+ 
i)dzieli+ sič wiedz(; troskliwy lider wzmacnia zaufanie i)odpowiedzialno&+ 
zbiorow(, co, jak pokazuj( badania, jest najsilniejszym kana!em prze-
!o%enia przywództwa na wyniki uczniów. Innymi s!owy, przywództwo 
s!u%ebne zwičksza zaufanie i)zaanga%owanie w)szkole, a)poprzez klimat 
i)kulturč wspó!pracy podnosi jako&+ nauczania i)uczenia sič. Oba ujčcia 
przywództwa pe!ni( funkcjč spoiwa mičdzy wymiarami SLO. S!u%ebna 
orientacja na rozwój ludzi zasila wymiar „ci(g!ego uczenia sič persone-
lu” i)„uczenia zespo!owego i)wspó!pracy”; troskliwe kszta!towanie relacji 
i)odpowiedzialno&ci wspiera „kulturč dociekania i)innowacji”; powierni-
cze zarz(dzanie misj( i)zasobami buduje „systemy gromadzenia i)wymia-
ny wiedzy” oraz wiarygodno&+ przywództwa zorientowanego na uczenie 
sič. W efekcie szko!a przekracza ramy tradycyjnej instytucji i)staje sič 
wspólnot( praktyków – dynamiczn(, zdoln( do re,eksji nad w!asnymi 
za!o%eniami i)do podwójnej pčtli uczenia.

Zebrane dowody teoretyczne i)empiryczne pozwalaj( potwierdzi+ tezč, 
%e przywództwo s!u%ebne i)troskliwe jest kluczowym ogniwem !(cz(cym 
przywództwo dyrektora z)tworzeniem i)trwa!o&ci( wspólnot ucz(cych 
sič. Z jednej strony ustanawia etyczny horyzont dzia!ania, w)którym roz-
wój osób i)dobro wspólnoty s( nadrzčdnymi celami; z)drugiej – tworzy 
konkretne warunki kulturowe i)organizacyjne niezbčdne do uczenia sič 
doros!ych i)poprawy praktyki nauczania. Dlatego w!a&nie trwa!a popra-
wa jako&ci edukacji zale%y od wspólnotowego wymiaru przywództwa: od 
zdolno&ci liderów do s!u%enia ludziom i)troski o)relacje, które zamieniaj( 
szko!č w)przestrzeň systematycznego, zbiorowego uczenia sič.
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Autonomia rodzicielska  
a)współczesna szkoła

Wprowadzenie

Autonomia rodzicielska jest pojčciem, które w)ostatnich dekadach zy-
ska!o szczególne znaczenie w)dyskusjach pedagogicznych, prawnych 
i) spo!ecznych. W dobie dynamicznych przemian cywilizacyjnych, in-
tensywnego rozwoju technologii informacyjnych, a) tak%e wzrastaj(cej 
ró%norodno&ci kulturowej, pytanie o)zakres wolno&ci rodziców w)po-
dejmowaniu decyzji dotycz(cych wychowania i)edukacji dzieci nabiera 
nowej aktualno&ci. Z jednej strony rodzice – jako pierwsi i)najwa%niej-
si wychowawcy – maj( prawo do kszta!towania postaw, przekonaň oraz 
warto&ci swojego dziecka zgodnie z)w!asnym &wiatopogl(dem. Z drugiej 
strony szko!a, bčd(ca instytucj( publiczn(, realizuje okre&lone zadania 
wychowawcze i)edukacyjne, wynikaj(ce zarówno z)przepisów prawa, jak 
i)z)oczekiwaň spo!ecznych1.

Wspó!czesna szko!a staje wobec dylematu: jak !(czy+ obowi(zki in-
stytucji edukacyjnej z)respektowaniem autonomii rodzicielskiej, aby nie 
prowadzi!o to do kon,iktów kompetencyjnych, lecz do wspó!pracy na 
rzecz dobra dziecka? Konieczne staje sič zwrócenie uwagi na konkret-
nie przyjmowan( koncepcjč autonomicznej szko!y2 – „bčd(cej w)istocie 
specyfflcznym wariantem czč&ciowej autonomii, tzn. rozszerzeniem kom-
petencji, np. lokalnych instytucji komunalnych lub kierownika (dyrek-
tora) szko!y, zwičkszenia swobody dzia!ania nauczycieli, wspó!dzia!ania 

 1 Zob. Maria Mendel, Partnerstwo rodziny, szkoły i gminy, Toruň 2000.
 2 I. Nowosad. W. Segiet, Autonomia szkoły, Warszawa 2025.
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rodziców, czy te% przyjčcia innych sposobów zapewnienia uczniom roz-
woju ku autonomicznym jednostkom”3.

Re,eksja podejmuj(ca problem autonomii rodzicielskiej w)odniesie-
niu do wspó!czesnej szko!y ma s!u%y+ zarówno pog!čbieniu rozumienia 
samego pojčcia (mo%e cho+by wskazywa+ na rodzica, któremu autonomia 
zapewnia prawo do aktywnego kszta!towania &cie%ki edukacyjnej dzie-
cka, jego kompetencje pozwalaj( mu pe!ni+ funkcjč wspieraj(c( i)wycho-
wawcz(, a)przynale%no&+ do spo!eczno&ci szkolnej wzmacnia poczucie, %e 
nie jest sam). Otwiera na autonomič dla rozwoju, mo%e s!u%y+ wskazaniu 
mo%liwo&ci budowania partnerskiego dialogu pomičdzy rodzicami a)in-
stytucj( szko!y, w)którym dobro dziecka pozostaje warto&ci( nadrzčdn(.

Autonomia rodzicielska

Pojčcie autonomii rodzicielskiej funkcjonuje na pograniczu pedagogiki, 
prawa i)socjologii. W literaturze pedagogicznej najczč&ciej defflniowa-
ne jest jako prawo rodziców do decydowania o)sposobach wychowania 
dziecka w)zgodzie z)w!asnym systemem warto&ci, przy jednoczesnym 
obowi(zku uwzglčdniania jego dobra oraz praw podmiotowych4. W ujč-
ciu psychologiczno-pedagogicznym autonomia rodzicielska rozumia-
na bywa tak%e jako szczególny obszar wolno&ci w)procesie socjalizacji, 
umo%liwiaj(cy rodzicom wprowadzanie dziecka w)&wiat norm, warto&ci 
i)relacji spo!ecznych5.

Z perspektywy prawnej akcentowane s( formalne umocowania au-
tonomii rodziców w)aktach prawnych, takich jak Konwencja o prawach 
dziecka (1989), Konstytucja RP czy Kodeks rodzinny i opieku%czy. W tym 

 3 S. Steier-Jordan, Od makropolityki do mikropolityki: o autonomii szkoły w aspek-
cie historyczno-porównawczym, w: W. Hórner, M.S. Szymaňski (red.), Transfor-
macja w oświacie a europejskie perspektywy, Warszawa 1998.

 4 W. Segiet, W trosce o edukacj& dziecka. Mi&dzy formalnym uzasadnianiem a fak-
tycznym egzekwowaniem, w: M. Andrzejewski (red.), Prawa dziecka. Konteksty 
prawne i pedagogiczne, Poznaň 2012

 5 J. Izdebska, Dziecko w rodzinie u progu XXI wieku. Niepokoje i nadzieje, Bia!y-
stok 2000.
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ujčciu autonomia rodzicielska ma charakter praw podmiotowych, ale 
podlega ograniczeniom zwi(zanym z)ochron( praw dziecka6. Z kolei 
perspektywa socjologiczna zwraca uwagč na spo!eczne uwarunkowania 
realizacji autonomii, takie jak: presja kulturowa, wp!yw &rodowiska lo-
kalnego, polityka paňstwa wobec rodziny czy rosn(ce znaczenie mediów 
cyfrowych w)procesie wychowania, komercyjne przemiany wspó!czesne-
go dzieciňstwa7. Perspektywa pedagogiczna nieprzypadkowo podkre&la 
te% praktyczne aspekty wspó!pracy rodziny i)szko!y, a)tak%e wyzwania 
wynikaj(ce z)ró%nic mičdzy oczekiwaniami rodziców a)zadaniami insty-
tucji edukacyjnych. W tym ujčciu autonomia rodzicielska rozumiana jest 
jako przestrzeň negocjacji i)dialogu8.

W badaniach amerykaňskich i)europejskich wskazuje sič, %e brak rów-
nowagi pomičdzy autonomi( rodziców a)zadaniami szko!y mo%e pro-
wadzi+ do napič+ i)kon,iktów, jednak kluczowe znaczenie ma sposób 
budowania relacji mičdzy tymi dwiema instytucjami wychowawczymi. 
J. Epstein podkre&la, %e szko!a i)rodzina powinny tworzy+ „wspólnotč 
edukacyjn(”, w)której wspó!odpowiedzialno&+ rodziców i)nauczycieli 
stanowi warunek skutecznego kszta!cenia9. U. Bronfenbrenner w)swo-
jej ekologicznej teorii rozwoju akcentuje rolč interakcji mičdzy ró%nymi 
systemami &rodowiskowymi dziecka – w)tym mičdzy rodzin( a)szko!( 
– w)procesie jego rozwoju10.

Rozwa%ania nad autonomi( rodzicielsk( w)kontek&cie wspó!czesnej 
szko!y wymagaj( uwzglčdnienia regulacji prawnych, które w)polskim sy-
stemie prawnym okre&laj( zarówno zakres wolno&ci rodziców, jak i)obo-
wi(zki instytucji edukacyjnych. Polski porz(dek prawny opiera sič na 
zasadzie równowa%enia praw rodziców i)praw dziecka, przy czym dobro 
dziecka uznawane jest za warto&+ nadrzčdn(.

 6 A. ffiopatka, Prawa dziecka – deklaracje i rzeczywistoś(, Warszawa 1991.
 7 B. ffiaciak, Komercyjne przemiany współczesnego dzieci%stwa, w: B. ffiaciak (red.), 

Nowe społeczne wymiary dzieci%stwa, Warszawa 2011.
 8 M. Mendel (red.),W poszukiwaniu partnerstwa rodziny, szkoły i gminy, Toruň 

2000.
 9 J. Epstein, School, Family, and Community Partnerships, New York 2011, s.)34–

35.
 10 U. Bronfenbrenner, Making Human Beings Human. Bioecological Perspectives 

on Human Development, Thousand Oaks 2005, s.)45.
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Podstawowe gwarancje autonomii rodzicielskiej wynikaj( z)zapisów 
Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z)1997 roku. Zgodnie z)art. 48 
ust. 1: „Rodzice maj( prawo do wychowania dzieci zgodnie z)w!asny-
mi przekonaniami. Wychowanie to powinno uwzglčdnia+ stopieň doj-
rza!o&ci dziecka, a) tak%e wolno&+ jego sumienia i)wyznania oraz jego 
przekonania”11. Oznacza to, %e rodzice posiadaj( konstytucyjnie chro-
nione prawo do decydowania o)wychowaniu dzieci, lecz jednocze&nie 
zobowi(zani s( respektowa+ wolno&+ osobist( dziecka. Uzupe!nieniem 
tego zapisu jest art. 53 ust. 3, który przyznaje rodzicom prawo do zapew-
nienia dzieciom wychowania i)nauczania moralnego i)religijnego zgod-
nie z)w!asnymi przekonaniami12. Ma to bezpo&rednie prze!o%enie na 
praktykč edukacyjn(, mičdzy innymi w)zakresie wyboru mičdzy uczest-
nictwem w)lekcjach religii a)etyki, czy aktualnie uczestnictwem w)zajč-
ciach z)edukacji zdrowotnej.

Aktem prawnym, precyzuj(cym zakres autonomii rodzicielskiej, jest 
Kodeks rodzinny i opieku%czy z)1964 roku. W art. 95 okre&la on w!adzč 
rodzicielsk( jako prawo i)obowi(zek rodziców do sprawowania pieczy 
nad dzieckiem, obejmuj(ce w)szczególno&ci troskč o)jego rozwój fflzycz-
ny i)duchowy oraz przygotowanie do %ycia w)spo!eczeňstwie13. Autono-
mia rodzicielska znajduje tu wyraz w)mo%liwo&ci podejmowania decyzji 
wychowawczych, jednak jej granice wyznacza dobro dziecka (art. 96 i)97 
KRO). W sytuacjach naruszania tego dobra ustawodawca przewidzia! 
ingerencjč s(du opiekuňczego (art. 109 KRO).

W odniesieniu do systemu edukacji kluczowe znaczenie ma Usta-
wa – Prawo oświatowe z)2016 roku, w)której wielokrotnie podkre&la sič 
rolč rodziców jako partnerów szko!y. W art. 1 pkt 2 zapisano, %e system 
o&wiaty zapewnia ka%demu uczniowi prawo do kszta!cenia i)wychowa-
nia „z)poszanowaniem chrze&cijaňskiego systemu warto&ci, przy jedno-
czesnym uwzglčdnieniu zasad uniwersalnej etyki”. Co istotne, w)art. 1 
pkt 13 wprost wymienia sič prawo rodziców do wychowania dzieci zgod-

 11 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z)dnia 2 kwietnia 1997 r., Dz.U. 1997 nr 78 
poz. 483, art. 48.

 12 Tam%e, art. 53.
 13 Ustawa z)dnia 25 lutego 1964 r. – Kodeks rodzinny i)opiekuňczy, Dz.U. 1964 nr 9 

poz. 59, art. 95–97.
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nie z)w!asnymi przekonaniami14. Ustawa przewiduje równie% konkretne 
mechanizmy udzia!u rodziców w)%yciu szko!y – poprzez rady rodziców, 
mo%liwo&+ opiniowania i)zatwierdzania programów wychowawczo-pro-
ffllaktycznych czy prawo do informacji o)postčpach ucznia. W ten sposób 
autonomia rodzicielska uzyskuje wymiar instytucjonalny.

Cho+ prawo polskie szeroko chroni prawa rodziców, autonomia ro-
dzicielska nie ma charakteru absolutnego. Jej granice wyznacza przede 
wszystkim dobro dziecka, które w)praktyce szkolnej oznacza konieczno&+ 
poszanowania praw ucznia, zapewnienia mu dostčpu do rzetelnej wiedzy 
i)ochrony przed dzia!aniami zagra%aj(cymi jego rozwojowi. Prawo rodzi-
ców do wychowania dzieci zgodnie z)w!asnymi przekonaniami nie mo%e 
prowadzi+ do naruszenia podstawowych standardów edukacyjnych ani 
ograniczania praw dziecka do autonomii osobistej i)swobodnego kszta!-
towania w!asnych pogl(dów15. Z tego wzglčdu polskie prawo przewiduje 
mechanizmy nadzoru pedagogicznego oraz mo%liwo&+ interwencji s(du 
opiekuňczego w)sytuacjach, gdy wykonywanie w!adzy rodzicielskiej po-
zostaje w)sprzeczno&ci z)dobrem dziecka.

Rozwa%ania nad autonomi( rodzicielsk( nie mog( ogranicza+ sič wy-
!(cznie do polskiego systemu prawnego. Wspó!czesne standardy ochrony 
praw dziecka i)rodziny kszta!towane s( w)du%ej mierze przez akty prawa 
mičdzynarodowego oraz orzecznictwo trybuna!ów europejskich, które 
maj( wp!yw tak%e na praktykč edukacyjn( w)Polsce.

Najwa%niejszym dokumentem w)tej dziedzinie jest Konwencja o pra-
wach dziecka z) 1989 roku, ratyfflkowana przez Polskč w) 1991 roku. 
W art.)5 Konwencji podkre&lono, %e paňstwa-strony powinny szanowa+ 
odpowiedzialno&+, prawa i)obowi(zki rodziców do kierowania dzieckiem 
w)sposób odpowiadaj(cy jego rozwijaj(cym sič zdolno&ciom16. Z kolei 
art. 18 ust. 1 wskazuje, %e rodzice ponosz( wspóln( odpowiedzialno&+ 

 14 Ustawa z)dnia 14 grudnia 2016 r. – Prawo o&wiatowe, Dz.U. 2017 poz. 59, art. 1.
 15 Zob. K. Micha!owska, Granice rodzicielskich ingerencji w dobra osobiste dziecka 

– zagadnienia wybrane, „Bia!ostockie Studia Prawnicze” (Bialystok Legal Stu-
dies), 2022 vol. 27 nr 3.

 16 Convention on the Rights of the Child, UN General Assembly, 20 November 
1989, art. 5.
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za wychowanie i)rozwój dziecka, a)paňstwo zobowi(zane jest udziela+ 
im w)tym zakresie odpowiedniej pomocy17.

Znacz(ce regulacje znajduj( sič tak%e w)Europejskiej Konwencji Praw 
Człowieka (1950). W art. 2 Protoko!u nr 1 zapisano: „Nikomu nie mo%na 
odmówi+ prawa do nauki. Paňstwo, wykonuj(c swoje funkcje w)dziedzi-
nie wychowania i)nauczania, uszanuje prawo rodziców do zapewnienia 
takiego wychowania i)nauczania zgodnie z)ich w!asnymi przekonaniami 
religijnymi i)ffllozofflcznymi”18. Ten zapis wielokrotnie interpretowany by! 
przez Europejski Trybuna! Praw Cz!owieka, który podkre&la! koniecz-
no&+ zachowania równowagi pomičdzy prawem rodziców do wychowa-
nia dzieci a)interesem publicznym w)zakresie edukacji.

Na poziomie Unii Europejskiej kwestie autonomii rodzicielskiej poru-
szane s( w)Karcie Praw Podstawowych UE (2000), gdzie w)art. 14 ust. 3 
stwierdzono, %e wolno&+ zak!adania instytucji edukacyjnych oraz prawo 
rodziców do zapewnienia wychowania i)nauczania dzieci zgodnie z)w!as-
nymi przekonaniami religijnymi i)ffllozofflcznymi powinny by+ szanowa-
ne zgodnie z)przepisami krajowymi19.

W praktyce mičdzynarodowej zakres realizacji autonomii rodzi-
cielskiej w)edukacji ró%ni sič w)zale%no&ci od tradycji kulturowej i)sy-
stemu prawnego danego paňstwa. W Niemczech obowi(zek szkolny 
(Schulp,icht) jest szczególnie restrykcyjnie przestrzegany. Federalny 
Trybuna! Konstytucyjny orzek!, %e interes publiczny w)zapewnieniu 
jednolitej edukacji przewa%a nad prawem rodziców do ca!kowitej decy-
zyjno&ci w)kwestii edukacji domowej, dlatego homeschooling jest zasad-
niczo niedopuszczalny20. W Wielkiej Brytanii system prawny dopuszcza 
szerok( autonomič rodziców. Zgodnie z)Education Act z)1996 roku ro-
dzice mog( wybra+, czy dziecko bčdzie uczčszcza+ do szko!y, czy bčdzie 
kszta!cone w)domu, o)ile zapewniona zostanie mu edukacja odpowiada-
j(ca jego wiekowi i)zdolno&ciom21. W Stanach Zjednoczonych autono-
mia rodzicielska posiada bardzo silne umocowanie konstytucyjne. S(d 
Najwy%szy USA w)orzeczeniu Pierce v. Society of Sisters (1925) uzna!, %e 

 17 Tam%e, art. 18.
 18 European Convention on Human Rights, Protocol No. 1, art. 2.
 19 Charter of Fundamental Rights of the European Union, 2000/C 364/01, art. 14.
 20 Federal Constitutional Court of Germany, Case 1 BvR 1476/03, 2006.
 21 Education Act 1996, Section 7 (UK).
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rodzice maj( prawo decydowa+ o)edukacji swoich dzieci, co otworzy!o 
szerokie mo%liwo&ci dla edukacji prywatnej i)domowej22. Z kolei w)Fin-
landii system o&wiaty opiera sič na zasadzie partnerstwa szko!y i)rodziny. 
Edukacja domowa jest formalnie dopuszczalna, lecz rzadko praktyko-
wana, poniewa% szko!y publiczne zapewniaj( wysoki poziom kszta!cenia 
i)szerokie wsparcie rodziców w)procesie wychowania23.

Analiza perspektywy mičdzynarodowej pozwala zauwa%y+, %e cho+ 
autonomia rodzicielska jest uniwersalnie chroniona, to jej realizacja 
podlega ró%nym ograniczeniom i) interpretacjom. Polska, jako strona 
Konwencji o prawach dziecka oraz sygnatariusz Europejskiej Konwencji 
Praw Człowieka, zobowi(zana jest do respektowania prawa rodziców do 
wychowania dzieci zgodnie z)w!asnymi przekonaniami, ale równocze&-
nie musi dba+ o)interes publiczny zwi(zany z)zapewnieniem wszystkim 
dzieciom dostčpu do edukacji na jednakowym poziomie.

Współczesne wyzwania edukacyjne a rola rodziców

Odnotowujemy dzisiaj wiele kluczowych wyzwaň, które kszta!tuj( re-
lacje mičdzy rodzicami a)szko!( oraz determinuj( mo%liwo&ci realizacji 
autonomii. Jednym z)nich jest wielokulturowo&+ i)pluralizm warto&ci. 
Procesy globalizacji i)migracji sprawiaj(, %e klasy szkolne staj( sič &ro-
dowiskami wielokulturowymi, w)których wspó!istniej( odmienne sy-
stemy warto&ci, tradycje religijne i)wzorce wychowawcze. Dla rodziców 
oznacza to konieczno&+ nieustannego negocjowania w!asnych przeko-
naň z)wymaganiami szko!y i)oczekiwaniami innych uczestników %ycia 
szkolnego, a)brak zrozumienia ró%nic kulturowych mo%e prowadzi+ do 
kon,iktów, na przyk!ad w)zakresie akceptacji okre&lonych tre&ci progra-
mowych czy form wychowania.

Istotnym obszarem jest cyfryzacja i)dostčp do informacji. Rozwój 
technologii informacyjnych i)mediów cyfrowych zmieni! sposób komu-

 22 Pierce v. Society of Sisters, 268 U.S. 510 (1925).
 23 M. Simola, The Finnish miracle of PISA: historical and sociological remarks on 

teaching and teacher education, “Comparative Education”, nr 44 (4), 2008, s.)464–
465.
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nikacji rodziców ze szko!( oraz sposób, w)jaki dzieci przyswajaj( wiedzč. 
Internet, platformy edukacyjne i)media spo!eczno&ciowe daj( rodzicom 
mo%liwo&+ bie%(cego monitorowania postčpów dziecka, ale równocze&-
nie nios( ze sob( wyzwania zwi(zane z)bezpieczeňstwem cyfrowym, od-
powiedzialno&ci( za tre&ci czy ryzykiem nadmiernej ingerencji w)proces 
edukacyjny.

Kolejnym wyzwaniem jest indywidualizacja procesu kszta!cenia. 
Wspó!czesna pedagogika coraz silniej akcentuje potrzebč dostosowania 
nauczania do indywidualnych predyspozycji ucznia. Koncepcje takie 
jak: edukacja inkluzyjna, kszta!cenie specjalne czy programy wspieraj(-
ce rozwój zdolno&ci, wymagaj( aktywnego udzia!u rodziców w)procesie 
podejmowania decyzji. Coraz czč&ciej zaprasza sič ich do wspó!tworze-
nia planów edukacyjnych, udzia!u w)diagnozie potrzeb dziecka oraz wy-
boru &cie%ki edukacyjnej i)zajč+ dodatkowych.

Na realizacjč autonomii rodzicielskiej wp!ywaj( tak%e zmieniaj(ce sič 
modele rodziny. Wzrost liczby rodzin patchworkowych, rodzin niepe!-
nych czy rodzin wychowuj(cych dzieci w)systemie opieki zastčpczej wy-
maga od szko!y elastyczno&ci i)umiejčtno&ci reagowania na ró%norodne 
sytuacje rodzinne. Oznacza to konieczno&+ zapewniania wsparcia i)bu-
dowania wspó!pracy przy jednoczesnym poszanowaniu prawa rodziców 
do wychowania dziecka.

Nie sposób równie% pomin(+ znaczenia wspó!pracy szko!y i)rodzi-
ny. Badania dowodz(, %e efektywna wspó!praca jest fundamentem sku-
tecznej realizacji autonomii rodzicielskiej. W teorii „szko!y partnerskiej” 
Joyce Epstein podkre&la sič, %e rodzice powinni odgrywa+ aktywn( rolč 
w)procesie edukacyjnym, nie ograniczaj(c sič jedynie do nadzoru czy 
interwencji w)sytuacjach kryzysowych24.

Wyzwania wspó!czesnej edukacji domagaj( sič zatem nie tylko re-
spektowania praw rodziców, ale tak%e budowania mechanizmów dialogu 
oraz wspó!decydowania w)sprawach wychowawczych i)edukacyjnych.

 24 J. Epstein, School, Family, and Community Partnerships, New York 2011, s.)39–
41.
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Autonomiczny rodzic

Pojčcie autonomicznego rodzica odnosi sič do osoby, która sprawuj(c 
rolč wychowawcz( i)opiekuňcz( wobec swojego dziecka, zachowuje 
jednocze&nie niezale%no&+ w)podejmowaniu decyzji. Autonomia w)tym 
wymiarze oznacza zdolno&+ do kierowania sič w!asnymi warto&ciami, 
przekonaniami oraz potrzebami rodziny, a)nie jedynie podporz(dko-
wanie sič oczekiwaniom zewnčtrznym, takim jak naciski instytucji edu-
kacyjnych czy opinie otoczenia spo!ecznego. Autonomiczny rodzic nie 
ulega wičc presji, lecz aktywnie wspó!tworzy %ycie rodzinne w)sposób 
sprzyjaj(cy rozwojowi dziecka, bior(c pod uwagč jego indywidualne 
predyspozycje i)potrzeby.

W tym kontek&cie szczególnie istotne jest rozumienie autonomii rodzi-
ca przez pryzmat teorii podmiotowo&ci. Martin Buber, formu!uj(c kon-
cepcjč relacji „Ja–Ty”, zwraca! uwagč, %e autentyczny kontakt wymaga 
uznania godno&ci i)podmiotowo&ci drugiej osoby. Rodzic traktuj(cy dzie-
cko jako równorzčdnego partnera w)relacji jednocze&nie nie rezygnuje 
z)w!asnej podmiotowo&ci, lecz aktywnie uczestniczy w)procesie wycho-
wania, wspó!tworz(c przestrzeň rozwoju zarówno dla dziecka, jak i)dla 
siebie samego25. Podobne podej&cie odnajdujemy w)re,eksji Emmanuela 
Lévinasa, który wskazywa! na etyczny wymiar relacji i)odpowiedzialno-
&ci za drugiego cz!owieka, co w)przypadku rodzica oznacza konieczno&+ 
&wiadomego uczestnictwa w)procesie wychowawczym26.

Autonomia rodzica nie ogranicza sič jedynie do prawa do decydowa-
nia o)edukacji dziecka, ale obejmuje równie% wspó!pracč ze szko!( jako 
równorzčdnym partnerem. Wspó!czesne podej&cie edukacyjne odcho-
dzi od traktowania rodzica jako biernego odbiorcy tre&ci czy wymagaň, 
a)raczej podkre&la jego aktywn( rolč w)kszta!towaniu &cie%ki edukacyj-
nej dziecka27. Autonomiczny rodzic podejmuje decyzje dotycz(ce m.in. 

 25 M. Buber, Ja i Ty, t!um. J. Doktór, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 
1992.

 26 E. Lévinas, Całoś( i niesko%czonoś(. Esej o zewn&trzności, t!um. M. Kowalska, 
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1998

 27 W. Segiet, O zwi+zku edukacji z rodzin+. Społeczne konteksty i jednostkowe bio-
gra$e, Poznaň 2013, s.77.
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wyboru szko!y, metod nauczania czy organizacji czasu wolnego dziecka, 
anga%uj(c sič w)%ycie instytucji, ale bez rezygnacji z)w!asnych warto&ci 
i)przekonaň.

W praktyce jednak autonomia rodzicielska czčsto napotyka trudno&ci. 
Arlie Russell Hochschild, analizuj(c zjawisko „drugiej zmiany”, zwraca 
uwagč, %e wspó!cze&ni rodzice – poza obowi(zkami zawodowymi – mu-
sz( pe!ni+ dodatkowe funkcje zwi(zane z)edukacj( dzieci, uczestnicz(c 
w)zebraniach, anga%uj(c sič w)wydarzenia szkolne czy wspieraj(c dzia!a-
nia nauczycieli28. Tego rodzaju presja mo%e prowadzi+ do ograniczenia 
przestrzeni decyzyjnej rodziców i)sprawia+, %e ich autonomia staje sič 
jedynie pozorna. Podobne zagro%enie niesie ze sob( nadmiar procedur 
i)wymagaň stawianych przez szko!č, które redukuj( mo%liwo&+ podej-
mowania samodzielnych decyzji wychowawczych.

Jednocze&nie nowe technologie, rosn(ca presja kulturowa i)medial-
na, a)tak%e coraz wičksza liczba dzieci borykaj(cych sič z)trudno&ciami 
emocjonalnymi i)poznawczymi sprawiaj(, %e rodzice musz( podejmo-
wa+ decyzje w)oparciu o)aktualne potrzeby dziecka, ale tak%e w)dialo-
gu z)instytucjami edukacyjnymi. W tej perspektywie kluczowe staje sič 
partnerstwo mičdzy rodzin( a)szko!(, oparte na otwartej komunikacji, 
wzajemnym zaufaniu i)poszanowaniu odmiennych podej&+ wychowaw-
czych. Jak wskazuj( badania Richarda Sterna i)Paula C. Rosenblatta, tylko 
w)takim modelu wspó!pracy mo%liwe jest stworzenie przestrzeni sprzy-
jaj(cej rzeczywistej autonomii rodzica29.

Podsumowuj(c, autonomia rodzica we wspó!czesnej szkole i)rodzinie 
jawi sič zarówno jako prawo, jak i)odpowiedzialno&+. Jest to prawo do 
podejmowania decyzji zgodnych z)w!asnymi warto&ciami i)przekonania-
mi, ale zarazem odpowiedzialno&+ za aktywne wspó!tworzenie &rodo-
wiska edukacyjnego. W tym sensie autonomia nie oznacza izolacji ani 
rezygnacji ze wspó!pracy, lecz przeciwnie – wymaga umiejčtno&ci dia-
logu i)negocjowania rozwi(zaň, które najlepiej s!u%( rozwojowi dziecka.

 28 A. R. Hochschild, The Second Shi-: Working Families and the Revolution at 
Home, New York: Viking Penguin, 1989.

 29 R. Stern, P. C. Rosenblatt, Parent–Teacher Partnership: Building Trust and Au-
tonomy in Education, “Journal of Family and Education Studies” 2015, nr 3, 
s.)45–60.
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Współczesna szkoła przestrzenią dla rozw(ania 
autonomii rodzica

W modelu szko!y partycypacyjnej rodzice s( uznawani za równorzčdnych 
partnerów w)procesie edukacyjnym. Ich autonomia polega na prawie 
do wspó!decydowania o)programach, regulaminach i) formach wspar-
cia dziecka. Szko!a powinna wičc wzmacnia+ rodziców jako kompeten-
tnych decydentów, zapraszaj(c ich do wspólnych projektów i)konsultacji 
programowych. Zaanga%owanie rodziców koreluje z)lepszymi wynikami 
oraz wy%szym dobrostanem emocjonalnym uczniów. Jednocze&nie nad-
mierna kontrola lub brak wspó!pracy mog( zaburzy+ relacje mičdzy do-
mem a)szko!(. Dlatego potrzebny jest czytelny podzia! ról i)mechanizmy 
transparentnej komunikacji, daj(c przyk!ad sprawczo&ci obywatelskiej.

Wspó!praca z) rodzicami wzmacnia równie% spo!eczne zaufanie do 
szko!y, zwičksza jej transparentno&+ i)wspiera wychowawcz( rolč szko!y. 
St(d istotne jest tworzenie systemów otwartej komunikacji oraz mecha-
nizmów rzeczywistego wp!ywu rodziców na decyzje szko!y.Istotna jest 
rola rodziców. Ich autonomia wyra%a sič w)prawie do wspó!decydowania 
o)tym, jak funkcjonuje szko!a ich dzieci – w)uczestnictwie w)procesach 
planowania, wnoszeniu w!asnej perspektywy i)do&wiadczeň. Autono-
mia szko!y otwiera przestrzeň do rzeczywistego partnerstwa z)rodzica-
mi, opartego na zaufaniu i)wspólnym zaanga%owaniu w)rozwój dziecka.

Mimo licznych mo%liwo&ci autonomia rodziców w)szkole napotyka 
tak%e istotne ograniczenia. System edukacyjny, oparty na jednolitych 
standardach i)programach, czčsto ogranicza przestrzeň decyzyjn( ro-
dziców, którzy musz( podporz(dkowa+ sič narzuconym wymaganiom. 
Oczekiwanie wysokich wyników ogólnokrajowych czy jednolite systemy 
oceniania sprawiaj(, %e rodzice mog( odczuwa+ brak realnego wp!ywu 
na edukacjč dziecka. Trudno&ci w)tym zakresie potčguje równie% niedo-
stateczna komunikacja pomičdzy szko!( a)rodzin( – w)wielu placówkach 
ograniczona jedynie do zebraň – co redukuje rolč rodzica do biernego 
odbiorcy informacji. Nie bez znaczenia pozostaje tak%e presja spo!ecz-
na i)oczekiwania wobec rodziców, którzy nierzadko podporz(dkowuj( 
swoje decyzje obowi(zuj(cym normom i)trendom zamiast kierowa+ sič 
indywidualnymi potrzebami dziecka. Kolejnym ograniczeniem s( ró%-
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nice w)statusie spo!ecznym i)dostčpno&ci zasobów – rodziny o)ni%szym 
kapitale ekonomicznym i)edukacyjnym czčsto maj( ograniczone mo%li-
wo&ci uczestnictwa w)%yciu szko!y30.

Podsumowuj(c, wspó!czesna szko!a mo%e sta+ sič przestrzeni( wspie-
raj(c( rozwój autonomii rodziców, oferuj(c im mo%liwo&+ wspó!tworze-
nia procesu edukacyjnego, ale równocze&nie stawia przed nimi wyzwania 
wynikaj(ce z)systemowych ograniczeň, barier komunikacyjnych, presji 
spo!ecznej oraz nierówno&ci spo!eczno-ekonomicznych. Kluczowym 
zadaniem pozostaje wičc dalsze promowanie dialogu, otwarto&ci i)ela-
styczno&ci w) relacjach szko!a–rodzina, tak aby rodzice mogli w)pe!ni 
uczestniczy+ w)wychowaniu i)kszta!ceniu swoich dzieci.

Praktyczne implikacje dla funkcjonowania 
współczesnej szkoły

Wspó!czesna szko!a, respektuj(c autonomič rodzicielsk(, musi znale-+ 
równowagč mičdzy realizacj( obowi(zków instytucjonalnych a)posza-
nowaniem praw rodziców do wychowania dziecka zgodnie z)w!asnymi 
przekonaniami. W efekcie podejmowanych dyskusji i)prób pog!čbiania 
pola problemowego inspirowanego autonomi( (nie tylko rodzicielsk() 
szybko dochodzimy do kilku kluczowych strategii umo%liwiaj(cych sku-
teczn( wspó!pracč szko!y i)rodziny.

1. Partnerstwo szko!y i) rodziny. Model wspó!pracy oparty na part-
nerstwie zak!ada, %e rodzice s( pe!noprawnymi uczestnikami %ycia 
edukacyjnego szko!y. Epstein wyró%nia sze&+ typów zaanga%owa-
nia rodziców: wspieranie nauki w)domu, uczestnictwo w)decyzjach 
szkolnych, wspó!praca w)zakresie zarz(dzania szko!(, udzia! w)pro-
gramach edukacyjnych, tworzenie wspólnoty edukacyjnej i)wspó!pra-
ca z)lokalnym &rodowiskiemA. W praktyce szkolnej oznacza to m.in. 
regularne spotkania nauczycieli z)rodzicami, konsultacje dotycz(ce 
programów wychowawczo-proffllaktycznych, uwzglčdnianie opinii 

 30 B. Smoliňska-Theiss, Dzieci%stwo jako status społeczny. Edukacyjne przywileje 
dzieci klasy średniej, Warszawa 2014.



115

Autonomia rodzicielska a współczesna szkoła

rodziców przy opracowywaniu planów edukacyjnych i)indywidual-
nych &cie%ek kszta!cenia.

2. Transparentna komunikacja. Skuteczna wspó!praca wymaga jasnej 
i)systematycznej komunikacji. Wspó!czesne szko!y korzystaj( z)plat-
form cyfrowych, e-dzienników, newsletterów oraz aplikacji eduka-
cyjnych, które umo%liwiaj( rodzicom bie%(cy dostčp do informacji 
o)postčpach dziecka, planowanych dzia!aniach wychowawczych oraz 
wydarzeniach szkolnych. Transparentno&+ i)otwarto&+ komunikacyj-
na zwičkszaj( zaufanie rodziców i)zmniejszaj( ryzyko kon,iktów wy-
nikaj(cych z)braku informacji.

3. Uwzglčdnianie ró%norodno&ci i)pluralizmu warto&ci. Szko!a powin-
na respektowa+ ró%norodno&+ kulturow(, religijn( i)&wiatopogl(dow( 
uczniów i)ich rodzin. Oznacza to:
• elastyczne podej&cie do zajč+ z)religii i)etyki;
• mo%liwo&+ wyboru tre&ci lub form aktywno&ci edukacyjnych przy 

zachowaniu zgodno&ci z)podstaw( programow(;
• organizowanie szkoleň dla nauczycieli dotycz(cych kompetencji 

mičdzykulturowych.
4. Wsparcie rodziców w)procesie wychowania. Autonomia rodzicielska 

realizowana jest nie tylko poprzez decyzyjno&+, lecz tak%e poprzez 
wsparcie rodziców w)procesie wychowawczym. Szko!a mo%e pe!ni+ 
rolč doradcz( i)edukacyjn(, oferuj(c warsztaty, konsultacje psycho-
logiczne oraz poradnictwo wychowawcze. Takie dzia!ania poma-
gaj( rodzicom lepiej zrozumie+ potrzeby dziecka, a)nauczycielom 
– uwzglčdnia+ je w)pracy dydaktycznej i)wychowawczej.

5. Rozwi(zywanie kon,iktów. W sytuacjach napič+ mičdzy oczekiwa-
niami rodziców a)wymaganiami szko!y kluczowe jest wypracowanie 
procedur mediacyjnych i)negocjacyjnych. Dzia!ania te powinny by+ 
oparte na:
• poszanowaniu praw dziecka;
• zasadzie dialogu i)kompromisu;
• analizie interesu dziecka jako warto&ci nadrzčdnej.
 Warto pamičta+, %e efektywne strategie rozwi(zywania kon,iktów nie 
polegaj( na podporz(dkowaniu jednej strony, lecz na tworzeniu wa-
runków do wspó!decydowania, przy zachowaniu jasnych granic wy-
nikaj(cych z)prawa i)polityki o&wiatowej.
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6. Znaczenie edukacji nauczycieli. Realizacja autonomii rodzicielskiej 
w)praktyce szkolnej wymaga od nauczycieli kompetencji pedagogicz-
nych, interpersonalnych i)komunikacyjnych. Konieczne s( szkolenia 
w)zakresie:
• wspó!pracy z)rodzin(;
• mediacji i)rozwi(zywania kon,iktów;
• rozumienia uwarunkowaň kulturowych i)spo!ecznych rodzin ucz-

niów.
Tylko dzički takim kompetencjom szko!a jest w)stanie godzi+ wymaga-

nia systemu edukacyjnego z)prawami rodziców, minimalizuj(c napičcia 
i)buduj(c &rodowisko sprzyjaj(ce wszechstronnemu rozwojowi dziecka.

Edukacja do autonomii: Kompetencje rodzica do bycia 
autonomicznym

Edukacja do autonomii staje sič nie tylko zadaniem szko!y, ale równie% 
przestrzeni(, w)której rodzic, wychowawca i)instytucje wspólnie anga-
%uj( sič w)rozwój umiejčtno&ci samodzielno&ci dziecka. Zanim jednak 
rodzic bčdzie w)stanie skutecznie wspiera+ dziecko w)tym procesie, sam 
musi przej&+ drogč, dzički której zrozumie istotč autonomii i)nauczy sič 
wprowadza+ j( w)%ycie rodzinne.

Rodzic autonomiczny to osoba, która podejmuje decyzje w)sposób 
&wiadomy, kieruj(c sič zarówno w!asnymi warto&ciami, jak i)dobrem 
dziecka. Potraffl krytycznie spojrze+ na swój styl wychowawczy, otwie-
ra sič na zmiany i)poszukuje sposobów, by skuteczniej wspiera+ rozwój 
dziecka. Wa%nym aspektem jest równie% umiejčtno&+ wyznaczania granic 
i)stawiania realistycznych oczekiwaň, które jednocze&nie szanuj( wolno&+ 
dziecka, ale ucz( je odpowiedzialno&ci za w!asne wybory.

Autonomia rodzica znajduje odzwierciedlenie tak%e w) jego wspó!-
pracy ze szko!( oraz innymi instytucjami edukacyjnymi. Kompetentny 
rodzic &wiadomie uczestniczy w)procesie wychowania, zna swoje prawa 
i)obowi(zki, a)tym samym potraffl aktywnie wp!ywa+ na rozwój dziecka 
w)&rodowisku szkolnym.

Jednak wdra%anie idei autonomii nie jest pozbawione trudno&ci. Wie-
lu rodziców, wobec wspó!czesnych wyzwaň edukacyjnych i)spo!ecznych, 
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do&wiadcza presji i)niepewno&ci co do podejmowanych decyzji wycho-
wawczych. Brak narzčdzi oraz wiedzy o) tym, jak skutecznie wspiera+ 
dzieci, mo%e prowadzi+ do problemów w)zachowaniu równowagi mič-
dzy szacunkiem dla autonomii dziecka a)konieczno&ci( wyznaczania 
ram jego rozwoju.

Ostatecznie edukacja do autonomii staje sič procesem obejmuj(cym 
ca!( rodzinč. Autonomiczni rodzice s( &wiadomi swojej roli wychowaw-
czej, aktywnie uczestnicz( w)edukacji dziecka i)kieruj( sič warto&ciami, 
które pragn( mu przekaza+.

Zakończenie

Analiza autonomii rodzicielskiej w)kontek&cie wspó!czesnej szko!y po-
zwala dostrzec z!o%ono&+ relacji mičdzy rodzin( a)instytucj( edukacyjn(. 
Autonomia rodzicielska jest prawem chronionym zarówno w)polskim 
prawie, jak i)w) standardach mičdzynarodowych, jednak jej realizacja 
wymaga uwzglčdnienia dobra dziecka oraz zasad funkcjonowania szko-
!y. Wspó!czesne wyzwania edukacyjne – takie jak: pluralizm warto&ci, 
cyfryzacja, indywidualizacja nauczania i)zmieniaj(ce sič modele rodzi-
ny – kszta!tuj( sposób, w)jaki szko!a i)rodzice wspó!pracuj(, a)efektywne 
partnerstwo mičdzy tymi podmiotami jest kluczowe dla wszechstronne-
go rozwoju dziecka.

Praktyczne implikacje wynikaj( z)konieczno&ci tworzenia jasnych 
procedur wspó!pracy, transparentnej komunikacji oraz systemu wspar-
cia dla rodziców i)nauczycieli. Wspó!praca oparta na dialogu, wzajem-
nym szacunku i)&wiadomo&ci ról pozwala pogodzi+ autonomič rodziców 
z)autonomi( szko!y, przy zachowaniu nadrzčdnej warto&ci, jak( jest do-
bro dziecka. Odpowiedzialne korzystanie z)autonomii, zarówno przez 
szko!č, jak i)rodziców, wymaga elastyczno&ci, kompetencji interpersonal-
nych oraz zaanga%owania w)tworzenie wspólnej przestrzeni edukacyjnej.

Autonomia szko!y to test dojrza!o&ci systemu edukacji. Im wičcej za-
ufania, dialogu, wspó!odpowiedzialno&ci, tym wičksze szanse na realn( 
autonomič. Nie chodzi o)to, by szko!y by!y „pozostawione same sobie”, ale 
by by!y partnerami w)systemie, a)nie podmiotami sterowanymi centralnie.
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W dobie szybkich zmian spo!ecznych, sztucznej inteligencji, trans-
formacji gospodarczej, potrzebujemy szkó! zdolnych do adaptacji, my-
&l(cych krytycznie, silnych lokalnie. Autonomia jest warunkiem tej 
zdolno&ci. Ale nie wolno nam zapomnie+: autonomia to nie przywilej 
– to odpowiedzialno&+.

Autonomia to droga – nie gotowy stan. Ale warto ni( i&+ – m(drze, 
wspólnie i)z)wizj(.

W kontek&cie potrzeby zmian – autonomia szko!y nie jest przeciwieň-
stwem reformy, lecz jej szans(. To szko!a – jako wspólnota ucz(cych sič 
– najlepiej zna swoje potrzeby, mo%liwo&ci i)kontekst dzia!ania. Reformy, 
które nie uwzglčdniaj( tej perspektywy, s( skazane na powierzchowno&+.

Wspieranie autonomii to akt zaufania – do nauczycieli, uczniów, dy-
rektorów i)rodziców. Bez tego zaufania %adna reforma nie zmieni rze-
czywisto&ci szko!y. Warto wičc zada+ pytanie: czy reformuj(c szko!č, 
potrafflmy jej równie% zaufa+?
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Potencjał modelu zasoby–wymagania 
pracy we wspieraniu nauczycielek 

i)nauczycieli w)niepewnych czasach

Wprowadzenie

Wspó!czesna polska szko!a funkcjonuje w)warunkach permanentnej 
zmienno&ci, wzrastaj(cych oczekiwaň spo!ecznych oraz kryzysów zwi(-
zanych cho+by z)wojn( tocz(c( sič za nasz( wschodni( granic(. W takim 
kontek&cie szczególnego znaczenia nabiera pytanie o)to, jak skutecznie 
wspiera+ nauczycielki i)nauczycieli w)ich codziennej pracy, nie tylko po 
to, by przeciwdzia!a+ wypaleniu zawodowemu, ale równie% by wzmac-
nia+ ich motywacjč, odporno&+ psychiczn( i)poczucie sensu wykony-
wanych zadaň.

Jednym z)narzčdzi teoretycznych, które pozwala lepiej zrozumie+ dy-
namikč funkcjonowania zawodowego nauczycieli w)niepewnych czasach, 
jest model zasoby–wymagania pracy (Job Demands–Resources). Jego 
za!o%enia pozwalaj( uchwyci+ zarówno -ród!a przeci(%enia i)stresu, jak 
i)czynniki wspieraj(ce dobrostan, zaanga%owanie i)efektywno&+ w)pracy. 
Celem niniejszego rozdzia!u jest zaprezentowanie potencja!u tego mode-
lu w)diagnozowaniu sytuacji nauczycieli oraz w)projektowaniu dzia!aň 
wspieraj(cych ich funkcjonowanie zawodowe, zw!aszcza w)kontek&cie 
wyzwaň o)charakterze kryzysowym.
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Podstawowe mechanizmy  
modelu zasoby–wymagania pracy

Model zasoby–wymagania pracy, zaproponowany pierwotnie przez De-
merouti, Bakker, Nachreinera i)Schaufeliego1, stanowi jedn( z)koncepcji 
teoretycznych s!u%(cych do opisu uwarunkowaň dobrostanu i)efektywno-
&ci pracowników. W modelu tym zak!ada sič, %e ka%dy zawód, niezale%nie 
od jego specyfflki, mo%na analizowa+ w)kategoriach dwóch kluczowych 
grup czynników: wymagaň pracy oraz zasobów pracy. Wymagania pracy 
to fflzyczne, psychologiczne, spo!eczne lub organizacyjne aspekty pracy, 
które wymagaj( wysi!ku i)wi(%( sič z)okre&lonym kosztem psychofflzycz-
nym (np. presja czasu, obci(%enie emocjonalne). Zasoby pracy to z)kolei 
te aspekty, które pomagaj( osi(ga+ cele zawodowe, zmniejszaj( koszty wy-
magaň i)wspieraj( rozwój pracownika (np. wsparcie spo!eczne, autonomia, 
mo%liwo&ci uczenia sič). Kluczow( cech( modelu jest jego dualny me-
chanizm dzia!ania: z)jednej strony uwzglčdnia negatywne konsekwencje 
nadmiernych wymagaň, z)drugiej pozytywne efekty obecno&ci zasobów2.

W ramach tego ujčcia wyró%nia sič dwa podstawowe procesy psycho-
logiczne. Proces przeci(%enia polega na tym, %e chronicznie wysokie 
wymagania zawodowe prowadz( do wyczerpania zasobów pracownika 
i)w)konsekwencji do wypalenia zawodowego. Z kolei proces motywacyjny 
odnosi sič do sytuacji, w)których zasoby pracy stymuluj( zaanga%owanie, 
satysfakcjč z)pracy i)wysoki poziom efektywno&ci zawodowej. Skutecz-
no&+ predykcyjna tych mechanizmów zosta!a potwierdzona w)licznych 
badaniach empirycznych. W metaanalizie obejmuj(cej 74 badania longi-
tudinalne wykazano, %e zarówno proces przeci(%enia, jak i)motywacyjny, 
konsekwentnie determinuj( dobrostan pracowników i)ich zachowania 
zwi(zane z)wykonywan( prac(3.

 1 E. Demerouti, A. B. Bakker, F. Nachreiner, W. B. Schaufeli, The job demands–
resources model of burnout, „Journal of Applied Psychology” 2001, t.)86, nr)3, 
s.)499–512.

 2 A. B. Bakker, E. Demerouti, The Job Demands–Resources model: State of the art, 
„Journal of Managerial Psychology” 2007, t.)22, nr)3, s.)309–328.

 3 T. Lesener, B. Gusy, C. Wolter, The job demands–resources model: A meta-ana-
lytic review of longitudinal studies, „Work & Stress” 2019, t.)33, nr)1, s.)76–103.
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Do najczč&ciej identyfflkowanych wymagaň nale%(: presja czasu, prze-
ci(%enie zadaniami, kon,ikty interpersonalne, wysoka odpowiedzial-
no&+ oraz konieczno&+ zarz(dzania emocjami. Wysoki poziom takich 
wymagaň wi(%e sič nie tylko z)wypaleniem zawodowym, ale równie% ze 
spadkiem satysfakcji z)pracy, obni%on( produktywno&ci( i)wy%sz( ab-
sencj( chorobow(4. Z kolei zasoby pracy, takie jak: autonomia, wspar-
cie prze!o%onych i)wspó!pracowników, dostčp do informacji zwrotnej, 
mo%liwo&ci rozwoju zawodowego czy jasno&+ roli, okazuj( sič silnymi 
predyktorami zaanga%owania w)pracč, lojalno&ci organizacyjnej i) lep-
szych wyników zawodowych5.

Wymagania i zasoby w pracy nauczycieli

Model zasoby–wymagania pracy znalaz! szerokie zastosowanie w)bada-
niach nad prac( nauczycieli, zw!aszcza w)kontek&cie wyzwaň zwi(zanych 
z)wypaleniem zawodowym, stresem oraz zaanga%owaniem w)nauczanie. 
W literaturze przedmiotu podkre&la sič, %e zawód nauczyciela, ze wzglčdu 
na swoj( z!o%ono&+, emocjonalne obci(%enie oraz spo!eczne oczekiwa-
nia, stanowi szczególnie wdzičczny obszar zastosowania tego modelu6. 
W tym ujčciu szko!a postrzegana jest jako &rodowisko pracy, w)którym 

 4 E. Demerouti, A. B. Bakker, F. Nachreiner, W. B. Schaufeli, The job demands–
resources model of burnout, „Journal of Applied Psychology” 2001, t.)86, nr)3, 
s.)499–512; W. B. Schaufeli, T. W. Taris, A critical review of the Job Demands–
Resources Model: Implications for improving work and health, w: Bridging oc-
cupational, organizational and public health: A transdisciplinary approach, red. 
G. F. Bauer, O. Hämmig, Springer, Dordrecht 2013, s.)43–68; A. B. Bakker, E. De-
merouti, W. Verbeke, Using the job demands–resources model to predict burnout 
and performance, „Human Resource Management” 2004, t.)43, nr)1, s.)83–104.

 5 A. B. Bakker, E. Demerouti, The Job Demands–Resources model: State of the art, 
„Journal of Managerial Psychology” 2007, t.)22, nr)3, s.)309–328; D. Xanthopou-
lou, A. B. Bakker, E. Demerouti, W. B. Schaufeli, The role of personal resources in 
the job demands–resources model, „International Journal of Stress Management” 
2007, t.)14, nr)2, s.)121–141.

 6 E. M. Skaalvik, S. Skaalvik, Job demands and job resources as predictors of teach-
er motivation and well-being, „Social Psychology of Education” 2018, t.)21, nr)5, 
s.)1251–1275.
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równowaga mičdzy wymaganiami a)zasobami mo%e decydowa+ o)zdro-
wiu psychicznym, satysfakcji zawodowej nauczycielek i)nauczycieli oraz 
jako&ci nauczania.

W badaniach empirycznych, opartych na omawianym tu modelu, 
w&ród najczč&ciej diagnozowanych wymagaň pracy nauczycieli pojawiaj( 
sič takie czynniki, jak wysokie obci(%enie prac(, obejmuj(ce nadmiar za-
daň dydaktycznych i)wychowawczych, presjč czasow( oraz brak realnych 
przerw w)ci(gu dnia pracy. Wysokie obci(%enie, presja czasu i)brak czasu 
na regeneracjč zosta!y potwierdzone m.in. w)badaniu Skaalvik i)Skaalvik7, 
gdzie „presja czasowa” okaza!a sič najsilniejszym predyktorem obni%one-
go dobrostanu nauczycieli. W badaniu Hlado i)Harvankovej8 wykazano 
z)kolei, %e zarówno ilo&ciowe, jak i)emocjonalne wymagania silnie wi(%( 
sič z)kon,iktem praca–%ycie prywatne oraz wypaleniem zawodowym.

Do istotnych wymagaň zalicza sič równie% emocjonalne obci(%enia 
wynikaj(ce z)konieczno&ci regulowania emocji w)kontaktach z)uczniami, 
rodzicami i)wspó!pracownikami. Potwierdzaj( to badania prowadzone 
w&ród nauczycieli edukacji specjalnej przez Murangi i)wspo!pracow-
ników9, a)tak%e Le10, które wskazuj(, %e cho+ emocjonalne wymagania 
bywaj( -ród!em obci(%enia, mog( równie% wp!ywa+ pozytywnie na po-
czucie skuteczno&ci zawodowej.

W kontek&cie organizacyjnym czčsto wskazuje sič na brak jasno&ci roli 
zawodowej oraz sprzeczne oczekiwania wobec nauczycieli, szczególnie 
w)&rodowiskach silnie zbiurokratyzowanych lub podlegaj(cych czčstym 
zmianom polityki o&wiatowej. Problemy te s( dobrze udokumentowane 

 7 E. M. Skaalvik, S. Skaalvik, Job demands and job resources as predictors of teach-
er motivation and well-being, „Social Psychology of Education” 2018, t.)21, nr)5, 
s.)1251–1275.

 8 M. Hlado, L. Harvankova, Teachers’ perceived work ability: A qualitative explo-
ration using the Job Demands–Resources model, „Humanities and Social Sciences 
Communications” 2025, t.)11, art. 304.

 9 A. Murangi, S. Rothmann, M. Nel, Special education teachers’ job demands-re-
sources pro$les and capabilities: E*ects on work engagement and intention to 
leave, „Frontiers in Psychology” 2022, t.)13, art. 942923.

 10 S. Li, The e*ect of teacher self-e.cacy, teacher resilience, and emotion regulation 
on teacher burnout: a mediation model, „Frontiers in Psychology” 2023, t.)14, 
art. 1185079.
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w)analizach Skaalvik i)Skaalvik11 oraz Murangi i)wspo!pracowników12, 
gdzie dodatkowo podkre&la sič znaczenie trudnych relacji interpersonal-
nych (np. kon,iktów z)rodzicami i)uczniami, braku wsparcia ze strony 
prze!o%onych) jako predyktorów wypalenia.

Dodatkowym obci(%eniem s( wymagania administracyjne, takie jak 
rozbudowana dokumentacja i)obowi(zki niezwi(zane bezpo&rednio z)na-
uczaniem. W badaniu Hlado i)Harvankovej13 dowiedziono, %e obowi(z-
ki administracyjne koreluj( z)presj( czasow( i)kon,iktem praca–%ycie, 
a)tak%e z)wy%szym poziomem wypalenia. Czčsto podkre&lan( trudno&ci( 
jest równie% konieczno&+ wykonywania pracy po godzinach, co skutkuje 
trudno&ci( w)oddzieleniu %ycia zawodowego od prywatnego14.

Z drugiej strony, badania identyfflkuj( równie% istotne zasoby, które 
mog( chroni+ nauczycieli przed negatywnymi skutkami obci(%eň zawo-
dowych i)wzmacnia+ ich motywacjč oraz zaanga%owanie. Jednym z)naj-
czč&ciej wymienianych zasobów jest wsparcie spo!eczne w)miejscu pracy, 
zarówno ze strony wspó!pracowników, jak i)dyrekcji czy zespo!u nauczy-
cielskiego. Przywo!ywane ju% badania Hlado i)Harvankovej15 wykaza!y, 
%e wsparcie prze!o%onych i)kolegów znacz(co redukuje wp!yw wymagaň 
ilo&ciowych i)emocjonalnych na wypalenie. Równie% Murangi i)wspó!-
pracownicy16 podkre&laj(, %e wsparcie spo!eczne pe!ni kluczow( rolč 
w)!agodzeniu stresu zawodowego w&ród nauczycieli edukacji specjalnej.

 11 E. M. Skaalvik, S. Skaalvik, Job demands and job resources as predictors of teach-
er motivation and well-being, „Social Psychology of Education” 2018, t.)21, nr)5, 
s.)1251–1275.

 12 A. Murangi, S. Rothmann, M. Nel, Special education teachers’ job demands-re-
sources pro$les and capabilities: E*ects on work engagement and intention to 
leave, „Frontiers in Psychology” 2022, t.)13, art. 942923.

 13 M. Hlado, L. Harvankova, Teachers’ perceived work ability: A qualitative explo-
ration using the Job Demands–Resources model, „Humanities and Social Sciences 
Communications” 2025, t.)11, art. 304.

 14 ffi. Baka, Mechanizmy kształtowania si& zdolności do pracy w świetle modelu wyma-
gania–zasoby pracy, „Czasopismo Psychologiczne” 2018, t.. 24, nr)3, s.)481–490.

 15 M. Hlado, L. Harvankova, Teachers’ perceived work ability: A qualitative explo-
ration using the Job Demands–Resources model, „Humanities and Social Sciences 
Communications” 2025, t.)11, art. 304.

 16 A. Murangi, S. Rothmann, M. Nel, Special education teachers’ job demands-re-
sources pro$les and capabilities: E*ects on work engagement and intention to 
leave, „Frontiers in Psychology” 2022, t.)13, art. 942923.
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Du%e znaczenie przypisuje sič tak%e mo%liwo&ciom autonomicznego 
kszta!towania pracy: swobodzie w)planowaniu lekcji, doborze metod 
dydaktycznych oraz budowaniu relacji z)uczniami. Jak pokazuj( wyniki 
badaň, wysoki poziom autonomii mo%e chroni+ nauczycieli przed prze-
ci(%eniem emocjonalnym i)zmniejsza+ kon,ikt praca–%ycie prywatne17.

Wa%nym zasobem s( równie% mo%liwo&ci rozwoju zawodowego – 
udzia! w)szkoleniach, uzyskiwanie pozytywnej informacji zwrotnej oraz 
docenianie osi(gnič+. W przegl(dzie Skaalvik i)Skaalvik18 wskazano, %e 
dostčp do rozwoju zawodowego i)konstruktywny feedback wp!ywaj( po-
zytywnie na dobrostan nauczycieli, sprzyjaj( ich zaanga%owaniu i)satys-
fakcji z)pracy.

W literaturze podkre&la sič tak%e znaczenie poczucia sensu pracy 
i)sprawczo&ci, a)wičc przekonania, %e wykonywana praca ma warto&+ 
i)realnie wp!ywa na rozwój uczniów. Zasoby osobiste, takie jak: opty-
mizm, odporno&+ psychiczna, poczucie skuteczno&ci (self-eBcacy) czy 
zaanga%owanie zawodowe, pe!ni( funkcjč „bufora” redukuj(cego nega-
tywny wp!yw obci(%eň19.

Złożonoś) relacji między wymaganiami a zasobami 
w pracy nauczyciela

Model zasoby-wymagania pracy ma swoje nowsze ujčcia, które charak-
teryzuj( poszerzone ramy teoretyczne i)interpretacyjne. Na przyk!ad ujč-
cie autorstwa Schaufeliego i)wspó!pracowników wprowadza rozró%nienie 

 17 M. Hlado, L. Harvankova, Teachers’ perceived work ability: A qualitative explo-
ration using the Job Demands–Resources model, „Humanities and Social Sciences 
Communications” 2025, t.)11, art. 304.

 18 E. M. Skaalvik, S. Skaalvik, Job demands and job resources as predictors of teach-
er motivation and well-being, „Social Psychology of Education” 2018, t.)21, nr)5, 
s.)1251–1275.

 19 E. M. Skaalvik, S. Skaalvik, Job demands and job resources as predictors of teach-
er motivation and well-being, „Social Psychology of Education” 2018, t.)21, nr)5, 
s.)1251–1275; M. Hlado, L. Harvankova, Teachers’ perceived work ability: A qual-
itative exploration using the Job Demands–Resources model, „Humanities and 
Social Sciences Communications” 2025, t.)11, art. 304.
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pomičdzy wymaganiami „wyzwaniami” (challenge demands) a)wymaga-
niami „przeszkodami” (hindrance demands)20.

Wyzwania to wymagania, które – mimo %e s( obci(%aj(ce – mog( 
sprzyja+ rozwojowi, nauce i)zwičksza+ motywacjč. Przyk!adem mo%e by+ 
wdra%anie nowej metody nauczania, przygotowanie innowacyjnego pro-
jektu edukacyjnego czy podjčcie nowych ról w)zespole nauczycielskim. 
Tego typu wymagania s( czčsto odbierane jako znacz(ce i)wspieraj(ce 
poczucie sprawczo&ci. Z kolei przeszkody to wymagania, które blokuj( 
osi(ganie celów, wzbudzaj( frustracjč i)nie oferuj( potencjalnych korzy&ci 
rozwojowych, jak nadmierna biurokracja, niejasne oczekiwania instytu-
cjonalne czy kon,ikty interpersonalne. W praktyce szkolnej nauczyciele 
czčsto do&wiadczaj( obu typów wymagaň jednocze&nie, co sprawia, %e 
skutki obci(%enia prac( s( zró%nicowane i)zale%( od charakteru konkret-
nych sytuacji zawodowych.

W literaturze przedmiotu coraz czč&ciej podkre&la sič równie%, %e gra-
nica pomičdzy wymaganiami a)zasobami nie zawsze jest !atwa do jed-
noznacznego wyznaczenia21. Ten sam czynnik – na przyk!ad autonomia 
– mo%e w)okre&lonych warunkach funkcjonowa+ jako zasób, a)w)innych 
jako wymaganie. Autonomia interpretowana jako mo%liwo&+ decydowa-
nia o)sposobie realizacji zadaň dydaktycznych, wychowawczych i)opie-
kuňczych mo%e sprzyja+ zaanga%owaniu i) satysfakcji z)pracy. Jednak 
w) sytuacji braku wsparcia instytucjonalnego, niejasnych wytycznych 
lub presji czasu, ten sam czynnik mo%e sta+ sič -ród!em dodatkowego 
obci(%enia i)stresu22.

Badania pokazuj( równie%, %e obecno&+ zasobów mo%e „buforo-
wa+” negatywne skutki wymagaň, zmniejszaj(c ich wp!yw na wypale-

 20 W. B. Schaufeli, T. W. Taris, A critical review of the Job Demands–Resources Model: 
Implications for improving work and health, w: Bridging occupational, organiza-
tional and public health: A transdisciplinary approach, red. G. F. Bauer, O. Häm-
mig, Springer, Dordrecht 2013, s.)43–68.

 21 M. Tadi+, A. B. Bakker, W. G. M. Oerlemans, Challenge versus hindrance job 
demands and well-being: A diary study on the moderating role of job resourc-
es, „Journal of Occupational and Organizational Psychology” 2015, t.)88, nr)4, 
s.)702–725.

 22 P. Hlado, L. JuhaCák, K. Harvankova, Antecedents of perceived teacher work 
ability: A comprehensive model across work and non-work domains, „Frontiers 
in Psychology” 2025, t.)16, art. 1557456.
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nie i)zwičkszaj(c odporno&+ pracowników na stres23. Co istotne, zasoby 
odgrywaj( szczególnie wa%n( rolč w)warunkach wysokich obci(%eň – to 
w!a&nie w)sytuacjach trudnych ich znaczenie dla motywacji i)dobrosta-
nu jest najwičksze24. W badaniach osoby szacuj(ce swoje zasoby osobi-
ste jako du%e deklarowa!y istotnie wy%sz( satysfakcjč z)pracy ni% osoby 
oceniaj(ce swoje zasoby osobiste jako ma!e, niezale%nie od obci(%eň25.

Z tego wzglčdu interwencje ukierunkowane na wspieranie nauczycie-
li powinny koncentrowa+ sič nie tylko na ograniczaniu przeszkód, ale 
równie%, a)mo%e przede wszystkim, na wzmacnianiu zasobów. To one 
bowiem maj( potencja! nie tylko ochronny, ale te% motywacyjny, wspie-
raj(c d!ugofalowe zaanga%owanie, odporno&+ i)dobrostan w)zawodzie 
nauczyciela.

Funkcjonowanie nauczycieli w kryzysie: zastosowanie 
modelu zasoby–wymagania pracy

Pandemia COVID-19 stanowi!a szczególnie wyrazisty przyk!ad dzia-
!ania mechanizmów opisanych przez model zasoby-wymagania pracy. 

 23 J. J. Hakanen, A. B. Bakker, E. Demerouti, How dentists cope with their job de-
mands and stay engaged: The moderating role of job resources, „European Journal 
of Oral Sciences” 2005, t.)113, nr)6, s.)479–487; T. W. Taris, Is there a relation-
ship between burnout and objective performance? A critical review of 16 studies, 
„Work & Stress” 2006, t.)20, nr)4, s.)316–334.

 24 A. Van den Broeck, M. Vansteenkiste, H. De Witte, W. Lens, Capturing auton-
omy, competence, and relatedness at work: Construction and initial validation 
of the Work-related Basic Need Satisfaction scale, „Journal of Occupational and 
Organizational Psychology” 2010, t.)83, nr)4, s.)981–1002; T. Lesener, B. Gusy, 
C. Wolter, The job demands–resources model: A meta-analytic review of longitudi-
nal studies, „Work & Stress” 2019, t.)33, nr)1, s.)76–103; A. B. Bakker, J. J. Hakanen, 
E.)Demerouti, D. Xanthopoulou, Job resources boost work engagement, partic-
ularly when job demands are high, „Journal of Educational Psychology” 2007, 
t.)99, nr)2, s.)274–284.

 25 A. Potocka, M. Waszkowska, Zastosowanie modelu „Wymagania Pracy – Zaso-
by” do badania zwi+zku mi&dzy satysfakcj+ zawodow+, zasobami pracy, zasoba-
mi osobistymi pracowników i wymaganiami pracy, „Medycyna Pracy. Workers 
Health and Safety” 2013, t.)64, nr)2, s.)217–225.
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W krótkim czasie nauczyciele zostali zmuszeni do adaptacji do zdalne-
go nauczania, co zwičkszy!o intensywno&+ wymagaň dydaktycznych, 
wychowawczych i)emocjonalnych26. Nowa rzeczywisto&+ edukacyjna 
wymaga!a od nauczycieli nie tylko szybkiego opanowania technologii 
i)reorganizacji metod pracy, ale tak%e podtrzymywania relacji z)uczniami 
oraz wspierania ich emocjonalnie w)warunkach niepewno&ci i)izolacji.

Badania wskazuj(, %e kluczowymi zasobami chroni(cymi nauczycieli 
w)tej sytuacji by!y: wsparcie spo!eczne, mo%liwo&+ sprawowania kontroli 
nad organizacj( pracy, kompetencje cyfrowe oraz zasoby osobiste, takie 
jak rezyliencja czy motywacja wewnčtrzna. Wsparcie – formalne i)niefor-
malne – okaza!o sič najwa%niejszym czynnikiem zwi(zanym z)satysfakcj( 
zawodow( i)radzeniem sobie ze stresem27. Jednocze&nie czč&+ zasobów 
w)warunkach kryzysu mog!a sta+ sič dodatkowymi wymaganiami, np. 
konieczno&+ uczestnictwa w)szkoleniach czy obci(%enie osób bardziej 
zaawansowanych cyfrowo oczekiwaniami ze strony innych – nauczycie-
le posiadaj(cy wysokie kompetencje cyfrowe czčsto do&wiadczali nad-
miernego obci(%enia zwi(zanego z)udzielaniem wsparcia technicznego 
innym pracownikom, co prowadzi!o do frustracji.28.

 26 J. M. Lang, J. Valk, Exploring Middle School Teachers’ Job Demands and Job Re-
sources during COVID-19, „Acta Educationis Generalis” 2023, t.)13, nr)1, s.)26–54; 
M. Martí-González, M. L. Alcalá-Ibañez, J. L. Castán-Esteban, L. Martín-Biel-
sa, L. O. Gallardo, COVID-19 in School Teachers: Job Satisfaction and Burnout 
through the Job Demands Control Model, „Behavioral Sciences (Basel)” 2023, 
t.)13, nr)1, art. 76.

 27 L. J. Sokal, L. G. Eblie Trudel, J. C. Babb, Supporting teachers in times of change: 
The Job Demands Resources model and teacher burnout during the COVID-19 
pandemic, „International Journal of Contemporary Education” 2020, t.) 3, 
nr)2, s.)67–74; M. Martí-González, M. L. Alcalá-Ibañez, J. L. Castán-Esteban, 
L. Martín-Bielsa, L. O. Gallardo, COVID-19 in School Teachers: Job Satisfaction 
and Burnout through the Job Demands Control Model, „Behavioral Sciences (Ba-
sel)” 2023, t.)13, nr)1, art. 76; B. Boison, A. Burke, Navigating Emotional and 
Professional Challenges in Remote Teaching: Examining Teacher Well-Being, Burn-
out, and Socio-Emotional Learning Through the Job Demands-Resources Model, 
„British Journal of Teacher Education and Pedagogy” 2025, t.)4, nr)2, s.)15–27.

 28 L. J. Sokal, L. G. Eblie Trudel, J. C. Babb, Supporting teachers in times of change: 
The Job Demands Resources model and teacher burnout during the COVID-19 
pandemic, „International Journal of Contemporary Education” 2020, t.)3, nr)2, 
s.)67–74; J. Stang-Rabrig, T. Brüggemann, R. Lorenz, N. McElvany, Teachers’ oc-
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Wnioski p!yn(ce z)analiz opartych na modelu omawianym w) tym 
tek&cie wskazuj(, %e skuteczne wspieranie nauczycieli wymaga nie tylko 
ograniczania obci(%eň, ale tak%e wzmacniania zasobów indywidualnych 
i)organizacyjnych. Zasoby te, szczególnie relacje spo!eczne, autonomia 
i)dobrostan, pe!ni( funkcjč ochronn( wobec wypalenia oraz sprzyjaj( 
elastycznemu dostosowywaniu sič do zmieniaj(cych sič realiów29. Do-
&wiadczenia pandemii pokazuj(, %e w)sytuacjach kryzysowych znaczenia 
nabieraj( tak%e kompetencje wychowawcze i)opiekuňcze, czčsto mniej 
doceniane w)codziennej praktyce szkolnej30. Umiejčtno&+ rozpoznawania 
potrzeb emocjonalnych uczniów, wspierania ich dobrostanu psychiczne-
go oraz budowania relacji opartych na empatii i)zaufaniu okaza!a sič nie 
mniej istotna ni% kompetencje merytoryczne czy cyfrowe.

Re,eksja ta pozostaje aktualna wobec wspó!czesnych wyzwaň eduka-
cyjnych, takich jak: praca z)uczniami z)do&wiadczeniem uchod-czym, 
wsparcie m!odzie%y w)kontek&cie kryzysu klimatycznego i)kon,iktów 
zbrojnych czy adaptacja do obecno&ci sztucznej inteligencji w) %yciu 
codziennym. Ka%de z)tych wyzwaň generuje nowe wymagania wobec 
nauczycieli, ale jednocze&nie stwarza przestrzeň do identyfflkowania 
i)wzmacniania zasobów, zarówno indywidualnych, jak i)systemowych.

Pandemia by!a wičc szczególnym laboratorium pokazuj(cym, jak me-
chanizmy opisywane przez model zasoby–wymagania pracy uruchamiaj( 
sič w)ekstremalnych warunkach, ale wnioski z)tych do&wiadczeň warto 
odnie&+ do szerszej praktyki zawodu nauczyciela. Zdolno&+ do adapta-
cji, budowanie sieci wsparcia, dba!o&+ o)dobrostan i)rozwój zawodowy 
to elementy, które pozostaj( kluczowe nie tylko w)obliczu kryzysów, lecz 
tak%e w)codziennym funkcjonowaniu nauczyciela w)dynamicznie zmie-
niaj(cej sič rzeczywisto&ci edukacyjnej i)niepewnych czasach.

cupational well-being during the COVID-19 pandemic: The role of resources and 
demands, „Teaching and Teacher Education” 2022, t.)117, art. 103803.

 29 G. Caga, I. Avelino, Job demands and job resources as predictors to burnout among 
teachers during COVID-19 pandemic, „International Journal of Research Studies 
in Education” 2022, t.)11, nr)7, s.)149–181.

 30 S. Jaskulska, B. Jankowiak, Postawy nauczycielek i nauczycieli wobec kształcenia 
na odległoś( w czasie pandemii COVID-19, „Studia Edukacyjne” 2020, nr)57, 
s.)47–65.
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Zakończenie

Model zasoby–wymagania pracy oferuje elastyczne i)trafne ramy anali-
zy rzeczywisto&ci zawodowej nauczycieli, uwzglčdniaj(ce zarówno ob-
ci(%enia, jak i)zasoby obecne w)&rodowisku szkolnym. Zastosowanie tej 
koncepcji w)badaniach i)praktyce edukacyjnej pozwala nie tylko iden-
tyfflkowa+ zagro%enia dla dobrostanu nauczycieli, ale tak%e wskazywa+ 
konkretne punkty wsparcia.

Wnioski p!yn(ce z)badaň z)wykorzystaniem modelu zasoby–wymaga-
nia pracy stanowi( konkretn( wskazówkč dla osób odpowiedzialnych za 
kszta!towanie polityki o&wiatowej, organizacjč pracy szko!y czy planowa-
nie szkoleň i)interwencji. Wspieranie nauczycieli w)niepewnych czasach 
wymaga dzia!aň ukierunkowanych nie tylko na zmniejszanie obci(%eň, 
lecz przede wszystkim na systematyczne wzmacnianie zasobów osobi-
stych, zespo!owych i)instytucjonalnych.

Aby nauczyciele mogli pe!ni+ swoj( rolč w) sposób zrównowa%ony, 
potrzebuj( &rodowiska pracy opartego na relacjach, autonomii, poczu-
ciu sensu i)dostčpie do wsparcia. Model zasoby–wymagania pracy do-
starcza jčzyka i)narzčdzi, które mog( wspiera+ projektowanie takich 
&rodowisk, zarówno w)warunkach codziennej praktyki, jak i)w)obliczu 
kolejnych kryzysów.
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Zarz,dzanie szkoł, z)perspektywy 
(post)krytycznej1

Wstęp

W niniejszym tek&cie przedstawiam wybrane aspekty kultury zarz(dzania 
szko!( z)perspektywy (post)krytycznej. W zwi(zku z)tym, %e nurt krytycz-
ny i)postkrytyczny w)zarz(dzaniu wi(%e sič z)istnieniem wielu rozmaitych 
perspektyw, na potrzeby niniejszego tekstu skorzystam z)dwóch wybra-
nych nurtów, wpisuj(cych sič w)tč bogat( tradycjč. Pierwszym z)nich jest 
nurt krytyczny w)zarz(dzaniu (Critical Management Studies), drugim 
za& posthumanizm. Celem tekstu jest zarysowanie modelu zarz(dzania 
szko!( zbudowanego na koncepcjach (post)krytycznych. Model ten jest 
w)du%ej mierze konkurencyjny wobec kultury zarz(dzania opartej na 
modelu klasycznym, ca!y czas do&+ powszechnej w)praktyce szkolnej.

Pierwszy nurt (krytyczny) mo%na potraktowa+ nade wszystko jako 
koncepcjč oferuj(c( diagnozč charakteru zarz(dzania instytucjami, drugi 
za& (posthumanizm), oprócz potencja!u diagnostycznego, niesie ze sob( 
mo%liwo&+ innego spojrzenia na zarz(dzanie, co w)efekcie funduje nam 
propozycjč zmian w)zakresie kultury zarz(dzania. Mo%na zatem rzec, %e 
jest bardziej optymistyczny i)sprawczy ni% nurt krytyczny. Oba jednak s( 
potrzebne, bo bez tak bezkompromisowej i)radykalnie krytycznej diag-

 1 Zmodyfflkowane fragmenty niniejszego tekstu s( czč&ci( przygotowywanej pra-
cy dyplomowej na studiach podyplomowych z)zakresu MBA.
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nozy oferowanej przez nurt krytyczny, niemo%liwe by!oby wygenerowa-
nie alternatywnych rozwi(zaň. Taka jest logika wszelkiej emancypacji.

Nurt krytyczny

ffiukasz Su!kowski pisze: „Nurt krytyczny w) naukach o) zarz(dzaniu 
sičga do -róde! ffllozofflcznych przyjmuj(cych radykaln( wizjč rozwo-
ju organizacji interpretowanych jako narzčdzia dominacji i)opresji. Za-
plecze intelektualne tej perspektywy poznawczej jest równie bogate, jak 
i)kontrowersyjne. Przede wszystkim jest to neomarksizm, w) jego ró%-
nych szko!ach, pocz(wszy od koncepcji walki klas Karola Marksa, a% do 
krytyki spo!eczeňstwa konsumpcji i)mass mediów uprawianej przez szko-
!č frankfurck(”2. Takie krytyczne podej&cie jest jednak istotnym punktem 
zwrotnym w)naukach o)zarz(dzaniu, pierwszym odwa%nym ruchem kwe-
stionuj(cych ekonomiczny paradygmat zarz(dzania, który wydawa! sič 
oczywisty i)niepodwa%alny. Wed!ug Moniki Kostery i)Micha!a Zawadz-
kiego zwrot ten (zwany humanistycznym) dotyczy trzech fundamental-
nych aspektów3: zmiana defflniowania celu procesu zarz(dzania, oparcie 
zarz(dzania na szeroko pojčtych naukach humanistycznych, przedmiot 
i)charakter procesów zarz(dzania. Pisz( w)tej sprawie tak: „po pierwsze, 
celem zarz(dzania humanistycznego jest cz!owiek; nigdy nie powinien 
by+ on &rodkiem do innych celów, takich jak zysk, wzrost ekonomicz-
ny czy efektywno&+. Po drugie, zarz(dzanie humanistyczne korzysta ze 
spu&cizny szeroko pojčtej humanistyki, rozumianej jako wiedza, kultura 
i)wra%liwo&+. Dzički temu rozwi(zania i)idee mog( by+ widziane w)szer-
szym kontek&cie, ze zrozumieniem uwarunkowaň politycznych, histo-
rycznych i)etycznych. Pomaga to w)twórczym rozwi(zywaniu problemów 
zamiast bezre,eksyjnego i)czčsto szkodliwego w)skutkach na&ladowania. 
Po trzecie, zarz(dzanie humanistyczne zajmuje sič ludzkim do&wiadcze-

 2 ffi. Su!kowski, Nurt krytyczny w zarz+dzaniu zasobami ludzkimi, „Prace nauko-
we Uniwersytetu Ekonomicznego we Wroc!awiu. Mened%er w)gospodarce op-
artej na wiedzy”, 2010 nr)115, s.)737.

 3 M. Kostera, M. Zawadzki, Zarz+dzanie dla ludzi, https://krytykapolityczna.pl/
kraj/zarzadzanie-dla-ludzi/ [dostčp: 30.08.2025].
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niem. Nie procesy ekonomiczne, techniczne czy polityczne znajduj( sič 
w)centrum uwagi, lecz prze%ycia i)losy ludzi. Dlatego zarz(dzanie huma-
nistyczne d(%y do zrozumienia ludzkich postaw, problemów i)motywa-
cji, ze &wiadomo&ci(, %e wiedza ta przydatna bčdzie innym ludziom do 
formu!owania teorii i)dzia!ania w)praktyce”4. Mamy zatem do czynienia 
z)istotnym zwrotem w)obszarze aksjologicznym, który ma swoje konse-
kwencje w)wielu obszarach zwi(zanych z)zarz(dzeniem. Przesuwa on 
akcenty, poszerza kontekst rozumienia zarz(dzania, niejako wyci(ga te 
procesy z)rzekomo sterylnego, obiektywnego, mechanicznego pola, w!(-
czaj(c je w)tryby rozmaitych kontekstów i)innych zjawisk, maj(cych na 
nie wp!yw. Pozbawia zatem procesy zarz(dzania naiwnej prostoty, neu-
tralno&ci i)mechaniczno&ci, wskazuj(c ich relacyjno&+ i)kontekstualno&+.

Su!kowski dokonuje syntetycznego porównania nurtu krytyczne-
go w)zarz(dzaniu, z)tym klasycznym, tradycyjnym5. Ró%nicč wida+ ju% 
w)samym podej&ciu do zarz(dzania jako dyscypliny naukowej. W ujčciu 
klasycznym jest ona traktowana jako obiektywny opis praktyk zarz(dza-
nia, natomiast w)nurcie krytycznym zarz(dzanie traktuje sič jako pew-
nego rodzaju ideologiczny dyskurs w!adzy, maj(cy na celu panowanie 
nad pracownikiem i)cechuj(cy sič instrumentalnym podej&ciem do nie-
go. W ujčciu tradycyjnym zatem inaczej postrzega sič równie% praktykč 
zarz(dzania. W tym nurcie istot( jest: „wdra%anie skutecznych i)spraw-
dzonych metod poprawy wydajno&ci pracy i)wzrostu skuteczno&ci dzia-
!ania ludzi w)organizacji”6. Praktyka zarz(dzania wydaje sič zatem czym& 
neutralnym, skoncentrowanym na osi(ganiu jak najlepszych wska-ni-
ków. Krytyczne ujčcie zwraca uwagč na manipulacyjny charakter tych 
praktyk. Z tej perspektywy praktyki zarz(dcze s( dzia!aniami opartymi 
na socjotechnikach, kszta!tuj(cymi fa!szyw( &wiadomo&+. S!owem, s( 
czym& innym, czym& wičcej, ni% próbuj( i)chc( sič &wiatu przedstawia+. 
Podstaw( takiego dzia!ania jest przekonanie, %e najwičksz( efektywno&+ 
w)zarz(dzaniu osi(ga sič poprzez „ogrywanie” osób, którymi sič zarz(dza. 
Mened%er albo dzia!a w)sferze nie&wiadomej, nie widzi, co kryje sič pod 
powierzchni( realizowanego systemu zarz(dzania, nie widzi, %e katego-

 4 Tam%e.
 5 ffi. Su!kowski, Nurt krytyczny, dz. cyt., s.)741.
 6 Tam%e.
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ria wydajno&ci jest elementem strategii podtrzymuj(cej eksploatacyjny, 
represyjny model relacji, albo godzi sič na u%ycie technik manipulacyj-
nych, uznaj(c to za konieczny i)naturalny element kultury zarz(dzania. 
Rzecz mo%e dotyczy+ równie% nauczyciela, który nie widzi, %e strategia 
zarz(dzania klas(, realizacja celów dydaktycznych, wychowawczych 
równie% podlega tej logice eksploatacji, wydajno&ci, b(d- uznaje, %e taki 
manipulacyjny charakter zarz(dzania grup( jest konieczny, aby osi(g-
n(+ za!o%ony cel.

Kolejnym elementem defflniuj(cym zarz(dzanie jest swego rodzaju 
antropologia cz!owieka; to, jak rozumiemy jego naturč, mechanizmy 
rz(dz(ce jego zachowaniem, potencja! rozwojowy, sposób realizacji sie-
bie etc. W perspektywie klasycznej cz!owiek traktowany jest jak zasób, 
który nale%y skutecznie wykorzysta+, w)pe!ni zrealizowa+ jego potencja!. 
Pojawia sič tu zatem jčzyk samorealizacji, potencja!u, którego nie mo%na 
zmarnowa+, a)najlepszym sposobem, aby tego unikn(+, jest odpowiednie 
nim zarz(dzanie, wykorzystuj(ce mechanizmy motywacji, mobilizacji7. 
W nurcie krytycznym za& zwraca sič uwagč na to, %e zabiegi te s( pe!ne 
manipulacji i)presji. To zatem, co w)nurcie klasycznym jest racjonaliza-
cj( zasobów ludzkich, w)nurcie krytycznym oznacza wykorzystanie i)in-
strumentalizowanie cz!owieka.

Inna jest rola mened%era. W nurce klasycznym mened%er to: „twór-
cza, autonomiczna jednostka, posiadaj(ca kompetencje i)d(%(ca do sa-
morealizacji poprzez kierowanie innymi lud-mi oraz osi(ganie celów 
organizacyjnych”8. Z perspektywy nurtu krytycznego rol( mened%era 
jest natomiast podtrzymywanie niesprawiedliwych stosunków w!adzy, 
o)których by!a mowa w)poprzednich punktach. W przypadku szko!y 
mo%na mówi+ o)dyrektorze szko!y, od którego zreszt( coraz czč&ciej wy-
maga sič rozbudowanych kompetencji mened%erskich. Z perspektywy 
krytycznej rozumienie roli mened%era w)ujčciu tradycyjnym cechuje sič 
swego rodzaju naiwno&ci(, u!ud( bycia autonomiczn( jednostk(. Nie 
zauwa%a sič, %e realizuje cele ponadindywidualne, wpisuj(ce sič w)lo-

 7 Jest to zbie%ne z)ideologi( neoliberalizmu. Patrz chocia%by: E. Potulicka, J. Rut-
kowiak, Neoliberalne uwikłania edukacji, Impuls, Kraków 2010, czy D. A. Micha-
!owska, Neoliberalizm i jego (nie) etyczne implikacje edukacyjne, Wydawnictwo 
Naukowe UAM, Poznaň 2013.

 8 ffi. Su!kowski, Nurt krytyczny, dz. cyt., s.)741.
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gikč podtrzymuj(c( niesprawiedliwe stosunki spo!eczne, system opar-
ty na wydajno&ci, instrumentalizacji ludzi, sprowadzaniu ich do w(sko 
pojčtej logiki zysku.

Inna jest te% metodologia badaň w)obu opisywanych nurtach. W nur-
cie tradycyjnym podstawowym paradygmatem jest ten o)charakterze 
neopozytywistyczno-funkcjonalistycznym, którego istot( jest budowa-
nie ogólnych, rzekomo obiektywnych, teorii opartych g!ównie na me-
chanizmach przyczynowo-skutkowych. W nurcie krytycznym natomiast 
preferuje sič metody interpretatywno-symboliczne. Ta ró%nica wi(%e sič 
rzecz jasna z)odmiennym sposobem rozumienia rzeczywisto&ci, równie% 
tej zwi(zanej z)zarz(dzaniem. Odnosz(c tč kwestič do kultury zarz(-
dzania szko!(, mo%na powiedzie+, %e w)modelu tradycyjnym bčdzie sič 
poszukiwa!o obiektywnych, niezmiennych, pewnych sposobów zarz(-
dzania szko!(/klas(, wierz(c, %e rzeczywisto&+ szkolna da sič do&+ !atwo 
zamkn(+ w)ramach logiki przyczynowo-skutkowej, w)ramach przewidy-
walnego i)kontrolowalnego porz(dku. Inaczej w)tym kontek&cie wygl(da 
rzeczywisto&+ instytucjonalna (w)tym szkolna) z)perspektywy krytycz-
nej. Zwraca sič uwagč na z!o%ono&+ i)dynamikč instytucji edukacyjnej, 
której funkcjonowanie nie da sič w)relatywnie !atwy sposób zamkn(+ 
w)ramach obiektywnych i)niezmiennych regu!. Z tej perspektywy, jakie-
kolwiek poznanie dynamiki rzeczywi&ci instytucjonalnej (np. szkolnej) 
musi by+ oparte na narracjach interpretatywnych, uwzglčdniaj(cych roz-
maite, czasami bardzo partykularne i)subiektywne racjonalno&ci. Trzeba 
te% przyzwyczai+ sič do niepewno&ci, jaka wpisana jest w)tak rozumian( 
rzeczywisto&+, do wzglčdno&ci i)ograniczono&ci poznania oraz kontro-
lowania &wiata spo!ecznego.

Kolejnym punktem jest tzw. strategia personalna. W ujčciu klasycz-
nym, jak pisze Su!kowski, „polega [ona] na skutecznej realizacji d!u-
gookresowych planów alokacji zasobów ludzkich s!u%(cych osi(ganiu 
celów edukacyjnych”9. Z perspektywy krytycznej sytuacja wygl(da zgo!a 
odmiennie: uwa%a sič, %e podstawowym celem strategii personalnej jest 
obni%enie kosztów, generowanie zysków, jest ona dzia!aniem dora-nym, 
s!u%(cym logice zysku, która znosi horyzont czasowy. W tym sensie po-
wa%niejsze, merytoryczne plany d!ugookresowe s( fflkcj(. W kulturze za-

 9 Tam%e.
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rz(dzania szko!( te% mo%na odnale-+ tč logikč, zarówno w)odniesieniu 
do kadry (nauczycieli), jak i)uczniów. Przyjrzyjmy sič tej drugiej grupie. 
Wspieranie rozwoju ucznia podporz(dkowane jest np. logice egzamina-
cyjnej, której charakter wpisany jest w)w(sko pojčty zysk. Trudno za-
tem mówi+ w)tym kontek&cie o)szerszej i)d!ugookresowej perspektywie 
rozwoju ucznia, której istota jest czčsto rozbie%na z)interesem egzami-
nacyjnym. Nie rozwój jest najwa%niejszy, ale zewnčtrzne uwarunkowa-
nia egzaminacyjne.

Nastčpn( kwesti( jest nabór pracowników. W perspektywie klasycz-
nej istota tego typu mechanizmów jest do&+ prosta i)oczywista: selekcja 
pracowników pod k(tem ich dopasowania do charakteru stanowiska 
pracy. Wygrywa ten najbardziej dopasowany. W krytycznej perspekty-
wie szuka sič rzecz jasna w)tej pozornej prostocie czego& wičcej: selek-
cja ma charakter podporz(dkowuj(cy pracowników woli prze!o%onego. 
Doktryna konieczno&ci dopasowania ma z)tej perspektywy charakter for-
matywny i)ograniczaj(cy kreatywno&+ pracowników. 2lady tej strategii 
mo%emy oczywi&cie odnale-+ w)szkole, zarówno w)kontek&cie nauczy-
cieli, jak i)uczniów. Logika dopasowania sič do rozmaitych oczekiwaň, 
schematyzuj(cych dzia!ania podmiotów szkolnych, jest do&+ czčstym 
do&wiadczeniem charakterystycznym dla instytucji edukacyjnych. Do-
brym przyk!adem jest te% selekcja uczniów do szkó! czy klas dyktowana 
w(skim interesem rankingowym: im lepszych (osi(gaj(cych dobre wyni-
ki) uczniów bčdzie mia!a szko!a, tym wy%sze osi(gnie miejsce w)rankin-
gu. W tym przypadku szeroko pojčta idea pedagogiczna zostaje wyparta 
przez w(sko pojčty zysk rankingowy10.

Kolejnym punktem jest wynagradzanie pracowników. W narracji kla-
sycznej funkcjonalno&+ tego mechanizmu jest te% do&+ oczywista: nale%y 
stworzy+ sprawiedliwy system nagradzania, w)którym to systemie spra-
wiedliwo&+ wi(%e sič z)adekwatno&ci( zap!aty do jako&ci wykonanej pracy. 
Z pozoru wydaje sič to zatem najbardziej racjonalny system motywacji 
i)zapewniania poczucia sprawiedliwo&ci w&ród spo!eczno&ci pracowni-
czej. Mo%na powiedzie+, %e ma on charakter wybitnie merytokratyczny: 
indywidualne zas!ugi, osi(gničcia s( bowiem podstawowym wska-nikiem 

 10 Patrz cho+by: R. Dolata, Szkoła, segregacje, nierówności, Wydawnictwa Uniwer-
sytetu Warszawskiego, Warszawa 2008.
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wynagradzania. Z perspektywy krytycznej taki system wynagradzania jest 
mechanizmem zawieraj(cym ukryte relacje niesprawiedliwo&ci, sposo-
bem na utrzymanie w!adzy i)podporz(dkowania. Doda+ jeszcze nale%y, 
%e jest systemem silnie zindywidualizowanym, wytwarzaj(cym przede 
wszystkim relacje rywalizacji mičdzy pracownikami, co nie sprzyja roz-
wojowi bardziej relacyjnej, kooperacyjnej kultury pracy. Punkt ten odnosi 
sič zarówno do strategii zarz(dzania nauczycielami przez dyrektora, jak 
i)uczniami przez nauczycieli. Powszechnie obowi(zuj(ca kultura pracy 
w)szkole jest bowiem oparta na tak rozumianym systemie wzmacniania 
okre&lonych zachowaň. W przypadku nauczycieli narzčdzie nagradza-
nia mo%e mie+ charakter ekonomiczny (np. system premiowy), w)przy-
padku uczniów mo%e by+ realizowane cho+by za pomoc( systemu ocen. 
Taki mechanizm wzmocnieň odwo!uje sič do zredukowanej, zubo%a!ej, 
niekompletnej wizji ludzkiego dzia!ania, opartej na do&+ prymitywnie 
rozumianej psychologii behawioralnej.

Kolejny punkt jest &ci&le zwi(zany z)poprzednim, dotyczy bowiem 
motywowania i)oceny pracowników. W perspektywie klasycznej wierzy 
sič w)obiektywizm, trafno&+ i)mierzalno&+ oceny. Krytyczna narracja za& 
zwraca uwagč na powierzchowno&+ i)manipulacyjny charakter narzčdzi 
u%ywanych do oceny i)motywowania pracownika. Wskazuje sič te% tutaj 
do&+ prymitywne i)naskórkowe wykorzystanie technik psychologicznych.

Punkt ostatni, zaproponowany przez Su!kowskiego, dotyczy rozwo-
ju pracowników. W klasycznym nurcie zarz(dzania u%ywa sič jčzyka 
efektywno&ciowego, koncentruj(cego sič na zasobach i)kompetencjach, 
które s( kluczem do osi(gničcia !atwo mierzalnych zysków. W nurcie 
krytycznym zwraca sič wobec powy%szego uwagč na redukuj(cy jčzyk 
takiej narracji, który jest zreszt( zbie%ny z)instrumentalnym traktowa-
niem cz!owieka.

Twierdzč, %e dzisiejszy model zarz(dzania szko!( jest bli%szy koncepcji 
klasycznej. Wynika to zapewne z)wielu powodów. Jednym z)nich jest fakt, 
%e model klasyczny wydaje sič bardziej zbie%ny z)powszechnie istniej(c( 
intuicj( zwi(zan( z)zarz(dzaniem, do&wiadczeniami kulturowymi, które 
te% s( bli%sze temu modelowi. Istotne znaczenie maj( te% uwarunkowa-
nia systemu edukacji (egzaminy, model awansowania nauczycieli etc.). 
Zmiana kultury organizacji szko!y wymaga zatem du%ego wysi!ku inte-
lektualnego, habitualnego, zaznajomienia sič z)okre&lonym korpusem 
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lektur i)idei obna%aj(cych s!abo&ci istniej(cego modelu, ale te% propo-
nuj(cym odmienny, alternatywny paradygmat zarz(dzania. Wymaga to 
jednak zdolno&ci zakwestionowania silnych przyzwyczajeň dotycz(cych 
funkcjonowania szko!y, odwagi pozwalaj(cej przekroczy+ swego rodzaju 
konserwatyzm poznawczy.

Posthumanizm

Posthumanizm jako jeden z)dynamicznie rozwijaj(cych sič nurtów ba-
daň w)naukach humanistycznych i)spo!ecznych w)istotny sposób rzuca 
nowe &wiat!o na perspektywč my&lenia o)kulturze wspó!czesnej szko!y, 
m.in. o: modelu zarz(dzania szko!(; nowych kierunkach i)paradygma-
tach badaň, bčd(cych podstaw( procesu nauczania, tre&ci nauczania 
i)programów; statusie podmiotów szkolnych; metodyce uwzglčdniaj(cej 
odmienne metody nauczania i)uczenia sič, w)których bierze sič pod uwa-
gč ró%norodno&+ i)interakcje mičdzygatunkowe; organizacji przestrzeni; 
jčzyku dyskursu szkolnego.

Czym zatem jest posthumanizm? Iwona Gmaj pisze, %e jest to kieru-
nek zró%nicowany, którego wspólnym mianownikiem jest nawi(zanie 
do postmodernistycznej tradycji antyhumanizmu „przy jednoczesnym 
przekonaniu o)konieczno&ci jej przezwycič%enia na rzecz nowych teo-
rii i)narzčdzi, które pozwoli!yby adekwatnie opisa+ stale zmieniaj(c( sič 
pozycjč podmiotu”11. Posthumanizm przyjmuje zatem podstawow( tezč 
antyhumanizmu o)wyczerpaniu sič o&wieceniowej wizji podmiotu, ale 
w)przeciwieňstwie do antyhumanizmu, który wie&ci &mier+ podmiotu, 
proponuje now( podmiotowo&+, bardziej relacyjn(, a)mniej skoncen-
trowan( na jednostce. Suriamurthee M. Maistry i)Petro du Preez pisz( 
w)tym kontek&cie, %e „posthumanizm nak!ania nas do uznania spl(ta-
nej, porowatej relacji mičdzy lud-mi, zwierzčtami i)(technologicznymi) 
maszynami – tworz(c mo%liwo&ci ponownego wyobra%enia sobie, jak 
mo%emy wchodzi+ w)interakcje ze &wiatem – odwo!uj(c sič do ontologii 

 11 I. Gmaj, Powrót do podmiotu, „Teksty Drugie” 2014, nr)5, s.)338.
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relacyjnej”12. Ontologia relacyjna staje sič zatem now( matryc( budowa-
nia to%samo&ci, opartej na relacji ze &wiatem13. Oznacza to równie% inne 
traktowanie tego, co nieludzkie. Uznaje sič, %e sprawczo&+ le%y nie tylko 
po stronie cz!owieka, ale równie% po stronie tego, co nieludzkie. To ruch 
wzbogacaj(cy &wiat spo!eczny, u&wiadamiaj(cy, jak wiele zmiennych (nie 
tylko ludzkich) wp!ywa na procesy, zjawiska spo!eczne, w)tym te zwi(-
zane z)edukacj(, kultur( szko!y. Mówi(c wprost, edukacja jest nie tylko 
ludzkim wytworem, wobec czego zarz(dzanie tym obszarem wymaga 
zauwa%enia i)docenienia wp!ywu tego, co nieludzkie.

Piotr Zawojski pisze: „Idee posthumanizmu to zestaw pogl(dów i)kon-
cepcji opisuj(cych zasadnicz( zmianč, jaka dokonuje sič w)postrzeganiu 
pozycji cz!owieka w)&rodowisku synergetycznie z)nim wspó!dzia!aj(cych 
istot %ywych, maszyn, sztucznej inteligencji (AI) oraz sztucznego %ycia 
(ALife). Prefflks «post» implikuje my&lenie o)schy!kowo&ci, b(d- wyczer-
paniu sič tradycyjnego, utrwalonego historycznie paradygmatu, w)któ-
rym miejsce cz!owieka bčd(cego centralnym punktem (wszech)&wiata, 
w)perspektywie antropocentrycznej, nie podlega!o dyskusji14”.

Marleena Pustola konstatuje: „posthumanizm to koncepcja obejmuj(-
ca ró%ne ruchy, szko!y my&lenia, teorie, ffllozoffle i)metodologie. Zazwyczaj 
termin ten jest u%ywany jako termin ogólny lub, alternatywnie, pojčcia 
«posthumanizm», «zwrot posthumanistyczny» lub «zwrot nieludzki» s( 
u%ywane w)sposób nieco analogiczny. Ruchy takie jak transhumanizm, 
nowy materializm, ontologia zorientowana obiektowo, realizm speku-
latywny, teoria aktora-sieci i)teoria asambla%y, by wymieni+ tylko kilka, 
mog( by+ umiejscowione w)zró%nicowanym polu teoretycznym i)ffllo-
zofflcznym, które kszta!tuje to, co rozumiemy jako posthumanizm. Te 
ró%ne ruchy pozycjonuj( sič lub mog( by+ pozycjonowane jako «post» 
w)stosunku do koncepcji cz!owieka i)historycznego wystčpowania hu-
manizmu, oba oparte [–] na hierarchicznych konstrukcjach spo!ecznych 

 12 S. M. Maistry, P. du Preez, The posthuman condition: Insights for decolonising 
curriculum in childhood education, “South African Journal of Childhood Edu-
cation”, 2024 v14 n1 Article 1436, s.)3.

 13 Patrz: M. Rogowska-Stangret, By( ze świata. Cztery eseje o etyce posthumani-
stycznej, s!owo/obraz terytoria, Gdaňsk 2021.

 14 P. Zawojski, Posthumanizm, czyli humanizm naszych czasów, „Kultura i)Histo-
ria” 2017, nr)32, s.)68–76.
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i)za!o%eniach antropocentrycznych”15. I dokonuj(c swego rodzaju konklu-
zji, dodaje: „Posthumanizm odnosi sič do ró%nych podej&+ ffllozofflcznych 
i)teoretycznych, które d(%( do oderwania sič od antropocentrycznego 
&wiatopogl(du fetyszyzuj(cego cz!owieka”16. To ostatnie ujčcie w)spo-
sób najbardziej klarowny, relatywnie syntetyczny ujmuje istotč omawia-
nej perspektywy.

Natomiast „pedagogika posthumanistyczna jest tu u%ywana do opisa-
nia praktyk i)idei pedagogicznych, które mo%na odnale-+ w)my&li posthu-
manistycznej. Skierowanie uwagi na inne istoty i)byty na naszej planecie 
mo%e oferowa+ alternatywy dla pedagogiki skoncentrowanej na uczniu, 
która reprezentuje wspó!czesn( kulturč indywidualistyczn(”17.

Przyjčcie perspektywy nonantropocentrycznej niesie ze sob( szereg 
konsekwencji w)my&leniu o)edukacji, o)wszelkich praktykach wycho-
wawczych, kulturze szko!y, modyfflkuje, wzbogaca dyskurs pedagogicz-
ny. Zmienia te% paradygmat zarz(dzania szko!(.

Warto zwróci+ uwagč na to, %e u%ywaj(c terminu „posthumanizm”, 
mo%emy ró%nie rozk!ada+ akcenty znaczeniowe. Przemys!aw Czapliňski 
opisuje to zró%nicowanie, bior(c pod uwagč kryterium czasu, momentu 
rozwoju my&li nad posthumanizmem. Czapliňski, pisz(c o)tej zmienno-
&ci, zwraca szczególn( uwagč na kategorič autonomii: „Kluczowa zmiana 
dotyczy kategorii autonomii: w)latach dziewič+dziesi(tych, a)wičc w)deka-
dzie przyspieszenia re,eksji nad postcz!owiekiem, chodzi!o o)u%yczenie 
czč&ci owej autonomii przys!uguj(cej cz!owiekowi i)nadanie wičkszych 
praw sferze pozaludzkiej (eko i) techno), podczas gdy w)aktualnej de-
kadzie – w)zwi(zku z)pog!čbiaj(cym sič poczuciem utraty kontroli nad 
rzeczywisto&ci( – kluczowe staje sič zdobycie wiedzy, kto/co autonomi( 
dysponuje i)kto/co przydziela prawa”18. W latach 90. zatem podstawo-
wym zadaniem by!o przyznawanie praw, troska o)autonomič bytów spoza 
sfery pozaludzkiej, natomiast wspó!cze&nie podstawowym zadaniem jest 

 15 M. Mustola, Why is a live chicken banned from the kindergarten? Two lessons 
learned from teaching posthuman pedagogy to university students, “Educational 
Philosophy and Theory” 2019, vol. 51, no. 14, s.)1434–1435.

 16 Tam%e.
 17 Tam%e, s.)1435.
 18 P. Czapliňski, Rewidowanie posthumanizmu, „Teksty Drugie” 2025, nr)6, s.)11–

12.
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zdolno&+ panowania nad rzeczywisto&ci(, sprawczo&+, umiejčtno&+ samo-
stanowienia o)sobie. W kontek&cie edukacji oba te wyzwania s( wed!ug 
mnie aktualne. Szczególnie, je&li we-miemy pod uwagč kszta!t kultury 
szko!y i)strategie zarz(dzania ni(. Jakkolwiek rozumiany posthumanizm 
jest zatem koncepcj( o%ywcz( dla pola edukacji.

Podsumowuj(c, musimy mie+ pe!n( &wiadomo&+, %e precyzyjne zdeffl-
niowanie terminu „posthumanizm” jest zadaniem karko!omnym. Wyni-
ka to ze z!o%ono&ci, ró%norodno&ci, ambiwalencji tego terminu. Ró%nice 
dotycz( wielu spraw. Nie ma na przyk!ad zgodno&ci w)podej&ciu do tra-
dycji humanizmu. Z jednej strony posthumanizm mo%na traktowa+ jako 
rozszerzenie idei humanistycznych, takich jak: tolerancja, równo&+, spra-
wiedliwo&+ na grupy dot(d marginalizowane b(d- pomijane (kobiety, 
mniejszo&ci seksualne, zwierzčta etc.), z)drugiej za& jako alternatywč dla 
humanizmu, proponuj(c( inn(, posthumanistyczn( w!a&nie perspekty-
wč. W pierwszym przypadku posthumanizm jest niejako domkničciem 
niedokoňczonego projektu humanizmu, w)drugim za& wyj&ciem z)cias-
nych (m.in. antropocentrycznych) ram humanizmu.

Warto te% pamičta+ o)rozró%nieniu na posthumanizm krytyczny (sku-
piony na wskazywaniu ograniczeň tego, co ludzkie) oraz transhumanizm 
(skupiony na fflgurze postcz!owieka, kogo& przekraczaj(cego to, co dzi& 
rozumiane jest jako ludzkie, kogo& doskonalszego, sprawniejszego m.in. 
za spraw( nowych technologii. Posthumanizm mo%e by+ te% traktowany 
jako metare,eksja na temat &wiata, która ju% by!a obecna w)tradycji hu-
manistycznych. Jest zatem swego rodzaju czč&ci( humanizmu, przypo-
minaj(c( czy wyostrzaj(c( idee i)warto&ci ju% w)nim obecne.

Nie wik!aj(c sič w)zawi!e, prowadzone na wielu frontach, spory o)to, 
czym jest posthumanizm, na potrzeby tego tekstu przyjmujč (maj(c 
&wiadomo&+ partykularnego i)arbitralnego charakteru tego wyboru), %e 
posthumanizm jest swego rodzaju kontynuacj( humanizmu, wyostrza-
j(c( i)od&wie%aj(c( warto&ci humanistyczne. Bior(c bowiem pod uwa-
gč bogactwo tradycji humanistycznej, prosty gest odrzucenia, odcičcia 
sič od humanizmu, sugerowanie, %e wchodzi sič na dziewiczy, niezna-
ny obszar aksjologiczny, metodologiczny, konceptualny, by!by gestem 
naiwnym i)nieuczciwym poznawczo. Posthumanizm jest metare,eksj( 
upominaj(c( nas etycznie, epistemologicznie o)problematycznej, zubo-
%onej relacji cz!owieka ze &wiatem. Re,eksja ta ma wydoby+ z)koncepcji 
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humanistycznych wszystko to, co wp!ynie na nas otrze-wiaj(co, posze-
rzaj(c perspektywč widzenia &wiata i)budowania relacji z)nim. Pozwoli 
równie% na nowo przemy&le+ organizacjč poszczególnych pól kulturo-
wych, instytucji, rozwi(zaň zagospodarowuj(cych sferč publiczn( etc. To 
staje sič w)oczywisty sposób szans( na o%ywcze spojrzenie równie% na 
kulturč szko!y i)zarz(dzanie t( kultur(. Podstawow( zasad( jest krytyka 
antropocentryzmu i)próba przekroczenia go.

Konieczno&+ przezwycič%enia perspektywy antropocentrycznej wy-
nika mičdzy innymi z)przekonania, %e pozwoli to powičkszy+ i)urozma-
ici+ skrzynkč narzčdzi metodologicznych, konceptualnych opisuj(cych 
rzeczywisto&+. Wierzy sič, %e pozwoli to w)sposób bardziej adekwatny 
i)pe!ny opisa+ z!o%ono&+ i)ambiwalentny charakter &wiata w)ca!ej jego 
rozci(g!o&ci. Mówi(c bardziej wprost: w)ramach tej koncepcji twierdzi 
sič, %e perspektywa antropocentryczna jest perspektyw( redukcjonistycz-
n(, partykularn(, której ograniczono&+ jest coraz bardziej demaskowana, 
a)prawomocno&+ coraz trudniejsza do utrzymania.

Takie poszerzenie perspektywy mo%e by+ ciekaw( propozycj( dla 
nauk o)zarz(dzaniu.

Otwarto&+ nauk o)zarz(dzaniu na nowe paradygmaty, nowe pr(dy 
wynika m.in. z)tego, %e jest to dyscyplina m!oda, poszukuj(ca niejako 
swojej to%samo&ci. Ma!gorzata >wik!a pisze w)tym kontek&cie: „Nauki 
o)zarz(dzaniu s( dyscyplin( m!od(, co sprawia, %e maj( otwarty status 
epistemologiczny i) s( podatne na nowe tendencje. T!umaczy+ mo%na 
w) ten sposób ich wieloparadygmatyczno&+, jak i)zmienno&+ oraz ró%-
norodno&+. Wspó!cze&nie funkcjonuj( odmienne nurty badawcze w)na-
ukach o)zarz(dzaniu, oparte na koncepcjach pozytywistycznych oraz 
modernistycznych czy postmodernistycznych. Zdecydowanie wystčpuje 
te% du%e zainteresowanie podejmowaniem w(tków zwi(zanych z)ffllozo-
ffl(, maj(c( istotne znaczenie dla procedur badawczych, a)w)rezultacie dla 
sposobów postrzegania dzia!aň praktycznych”19. Jest to zatem sytuacja 
korzystna zarówno dla rozwoju samej nauki o)zarz(dzaniu, jak i)przed-
miotu jej badaň, jakim s( m.in. praktyki zarz(dzania. Dzički takiej ot-

 19 M. >wik!a, Zarz+dzanie w antropocenie, czyli co w czym i co z tego. Analiza li-
teratury dotycz+cej splotu zjawisk, „Przegl(d Kulturoznawczy” 2021, nr)1 (47), 
s.)35.
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warto&ci istnieje mniejsze ryzyko popadničcia w)marazm, utrwalania 
niere,eksyjnych nawyków zarówno poznawczych, jak i)tych zwi(zanych 
z)dzia!aniami zarz(dczymi.

Posthumanistyczny model badania rzeczywisto&ci jest modelem prze-
kraczaj(cym ramč wyobra%eniow( przyjčt( i)powszechn( w)antropocen-
trycznie, a)szczególnie zachodniocentrycznie, zaprojektowanej kulturze 
badania rzeczywisto&ci, my&lenia o)niej, konstruowania jej ogl(du.

Micha! Pa!asz zgrabnie !(czy nurty humanistyczny i)posthumani-
styczny w)zarz(dzaniu. Twierdzi, %e podstaw( humanizacji w)zarz(dza-
niu s( przede wszystkim takie elementy, jak: etyka biznesu, spo!eczna 
odpowiedzialno&+ biznesu, teoria interesariuszy, zrównowa%ony rozwój, 
nurt krytyczny w)zarz(dzaniu, zarz(dzanie humanistyczne20. Posthuma-
nizm w)zarz(dzaniu proponuje natomiast podstawow( korektč defflnicji 
zarz(dzania, skupiaj(c( sič na dwóch sprawach: „uznaniu sprawczo&ci 
i)godno&ci wszystkich, tak%e pozaludzkich zasobów zarz(dzania (przez 
ich akceptacjč, personalizacjč – uznanie za osoby, animacjč – symbo-
liczne o%ywienie – lub sakralizacjč – uznanie za &wičte)”21 oraz „rede-
fflnicjč celu praktyk organizacyjnych ze skoncentrowanego na dobru 
organizacji ku skupionemu na heterogonicznym, ludzkim i)pozaludz-
kim dobru wspólnym”22. W efekcie w)praktyce zarz(dzania pojawia-
j( sič nowe warto&ci, bčd(ce jednocze&nie warunkami zaistnienia tego 
modelu zarz(dzania, takie jak: pansolidarno&+ (solidarno&+ dla wszyst-
kich, radykalna, relacyjna), radykalna empatia (rozumienia i)wczucia sič 
w)perspektywč innego, równie% nieludzkiego), zakwestionowanie duali-
zmu cel–&rodek, redystansacja, cyklizacja (przej&cie od tego, co global-
nego, do tego, co regionalne; zastčpowanie korzy&ci natychmiastowych 
korzy&ciami odroczonymi)23.

Po!(czenie tych dwóch perspektyw: humanizmu i)posthumanizmu 
w)zarz(dzaniu daje mo%liwo&+ wygenerowania nowego modelu zarz(-
dzania m.in. instytucjami (w)tym szko!().

 20 M. Pa!asz, Zarz+dzanie posthumanistyczne, „Przegl(d Kulturoznawczy” 2021, 
nr)1 (47), s.)2.

 21 Tam%e, s.)11.
 22 Tam%e.
 23 Tam%e.
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Przyjrzyjmy sič zatem pokrótce wymienionym aspektom, aby ten 
obraz nowego podej&cia do zarz(dzania ukonkretni+.

Pierwszym elementem zarz(dzania humanistycznego jest tzw. etyka 
biznesu. Oznacza ona, w)ogromnym skrócie, dzia!anie, które jest zgodne 
z)zasadami moralnymi lub szeroko pojčtym dobrem spo!ecznym. Dzia-
!anie fflrmy, instytucji, organizacji nie mo%e zatem kierowa+ sič zyskiem 
&lepym na warto&ci wy%ej wspomniane. Odnosz(c to do szko!y, mo%na 
powiedzie+, %e nie mo%e ona kierowa+ sič w(sko pojčtym zyskiem w)po-
staci np. miejsca w)rankingu, kosztem rzeczywistych warto&ci moralnych 
czy spo!ecznych.

Drugi wymieniony komponent (spo!eczna odpowiedzialno&+ biznesu) 
&ci&le !(czy sič z)pierwszym i)polega przede wszystkim na uwzglčdnia-
niu w)zarz(dzaniu interesu spo!ecznego i)ochrony &rodowiska. Dobrym 
przyk!adem takiego typu zarz(dzania jest cho+by koncepcja zrównowa-
%onego rozwoju, zak!adaj(ca utrzymanie wzglčdnej równowagi pomič-
dzy interesem ekonomicznym, spo!ecznym i)ekologicznym.

Kolejnym elementem zarz(dzania humanistycznego jest teoria intere-
sariuszy, mówi(ca o)tym, %e organizacje w)toku swej dzia!alno&ci powinny 
bra+ pod uwagč interesy wszystkich grup i)osób, które s( z)ni( zwi(zane 
bezpo&rednio, b(d- na które organizacja ma wp!yw. W przypadku in-
stytucji edukacyjnej teoria ta zbli%a nas do m.in. spo!ecznej koncepcji 
szko!y, w)której celem tej instytucji jest nie tylko edukacja osób w)niej sič 
ucz(cych, ale równie% troska o)ca!e &rodowisko, w)którym szko!a funk-
cjonuje. Takie podej&cie wp!ywa na lepsze funkcjonowanie szko!y (która 
korzysta na ró%ne sposoby z)gčstych relacji ze &rodowiskiem lokalnym), 
ale równie% &rodowiska, dla którego szko!a staje sič wa%nym bod-cem 
rozwojowym, istotnym katalizatorem wielu procesów.

Kolejny segment zarz(dzania to idea zrównowa%onego rozwoju, któ-
rej istot( jest (oprócz wcze&niej wspomnianych elementów) takie zarz(-
dzanie instytucj(, w)którym realizuj(c aktualne potrzeby spo!eczeňstwa, 
nie ograniczamy ich zaspokajania przysz!ym pokoleniom.

Nastčpnym elementem humanistycznego zarz(dzania jest tzw. nurt 
krytyczny w)zarz(dzaniu, o)którym ju% by!a mowa. Przypomnijmy tyl-
ko, %e w) jego ramach „podwa%a sič (…) procesy i)rezultaty tworzenia 
nauki o)zarz(dzaniu i)edukacji mened%erskiej oraz praktyki organizo-
wania, rozpoznaj(c w)nich &rodki dominacji, opresji, wyzysku, reprodu-
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kowania patologicznego status quo”24. W kontek&cie zarz(dzania szko!( 
dysponujemy w) tym zakresie bogat( tradycj( pedagogiki krytycznej, 
w)ramach której takiej demaskacji opresyjno&ci szko!y dokonuje sič na 
różne sposoby, uwzgl&dniaj+c rozmaite obszary i szczeble funkcjonowania 
tej instytucji25. W nurcie krytycznym w)zarz(dzaniu, podobnie jak w)pe-
dagogice krytycznej, proponuje sič takie oto dzia!ania: „(1) denaturali-
zacja – kwestionowanie tego, co oczywiste; (2) antywydajno&+ (oryg. 
antyperformatywno&+) – odcičcie sič w)badaniach od kwestii maksy-
malizacji zysków (ignorowanie wyników zarz(dzania, koncentrowanie 
sič na tym, «co zarz(dzanie robi ludziom»); (3) re,eksyjno&+ – &wiado-
mo&+ ideologicznych uwik!aň; (4) emancypacja – parcie ku zmianie po-
rz(dku w)praktyce i)teorii zarz(dzania, ale te% emancypacja badanych 
i)osób uwik!anych w)patologie organizacyjne”26. Jest to droga radykalna, 
pozbawiona naiwno&ci, rozpoznaj(ca trudne do dostrze%enia uwik!anie 
cz!owieka w)ukryte relacje w!adzy, i)w)efekcie, dzički temu, daj(ca szan-
sč na wzglčdn( emancypacjč i)zmianč.

Ostatnim punktem wymienionym przez Pa!asza jest zarz(dzanie hu-
manistyczne. Stanowi ono swego rodzaju alternatywč dla zarz(dzania 
ekonomicznego. Podstawow( zasad( tej koncepcji jest „uznanie cz!owieka 
za «pocz(tek», «drogč» i)«cel» badaň, edukacji oraz praktyki mened%er-
skiej – nigdy tylko &rodek. Z kolei zysk czy te% realizacja innych celów 
organizacji to jedynie &rodki do realizowania potencja!u, szczč&cia czy 
rozkwitu cz!owieka – nigdy tylko cel”27. Takie przedefflniowanie modelu 
zarz(dzania zmienia radykalnie logikč my&lenia o)funkcjonowaniu in-
stytucji, a)za tym idzie szereg praktyk i)rozwi(zaň organizuj(cych %ycie 
w)danej organizacji.

Tak jak wcze&niej pisa!em, przyjmujč, %e zarz(dzanie posthumani-
styczne nie jest odcičciem sič od modelu zarz(dzania humanistycznego, 
ale jego uzupe!nieniem, rozszerzeniem na to, co nieludzkie i)tym samym 

 24 Tam%e, s.)9.
 25 Patrz chocia%by: B. 2liwerski, T. Szkudlarek, Wyzwania pedagogiki krytycznej 

i antypedagogiki, Kraków 1991; J.L. Kincheloe, Critical Pedagogy, Peter Lang, 
New York 2004 i)wiele innych.

 26 M. Pa!asz, Zarz+dzanie posthumanistyczne, dz. cyt., s.)9.
 27 Tam%e.



148

Radosław Nawrocki

przekroczenie antropocentryzmu. W zwi(zku z)tym, pojawiaj( sič tu dwa 
zasadnicze postulaty.

Podstawowa kwestia wi(%e sič z)zamian( zasobów na osoby. Mo%na to 
robi+ na trzy sposoby. Po pierwsze, poprzez odwo!anie sič do dyskursu 
ró%norodno&ci, którego istot( jest uznanie sprawczo&ci i)godno&ci zaso-
bów, „przeniesienie mechanizmów znanych z)zarz(dzania zasobami ludz-
kimi (lepiej – personelem), a)dotycz(cych dyskryminacji, na wszystkie, 
nie tylko ludzkie, zasoby”28. Druga &cie%ka polega na zast(pieniu zaso-
bów osobami, trzecia za& na symbolicznym o%ywieniu zasobów. Chodzi 
zatem w)gruncie rzeczy o)dowarto&ciowanie (osi(gane, jak wida+, ró%-
nymi drogami) tego, co nie jest cz!owiekiem, a)funkcjonuje w)ramach 
organizacji i)ma wp!yw na procesy oraz zjawiska tam zachodz(ce.

Kolejnym elementem zarz(dzania posthumanistycznego jest odej-
&cie od pielčgnowania dobra partykularnego na rzecz dobra wspólnego. 
W tym kontek&cie zarz(dzanie posthumanistyczne to „wspó!dzia!anie 
organizacji z)zasobami dla wspólnego dobra”29.

Zakończenie

Bior(c pod uwagč powy%sze elementy i)potencja! konceptualny, jaki nie-
sie ze sob( posthumanizm, spróbujmy w)syntetyczny sposób zarysowa+ 
podstawowe rozwi(zania zwi(zane z)zarz(dzaniem szko!(, czerpi(ce 
z)tej perspektywy.

1. Przesuničcie (rozproszenie) uwagi z)cz!owieka na sie+ relacji z)rze-
czami materialnymi, przestrzeni(, przyrod(, technologiami, czyli 
wszystkim tym, co wystčpuje w)kulturze szko!y, co j( kszta!tujč i)ma 
na ni( wp!yw. W efekcie mamy do czynienia z)zarz(dzaniem siecio-
wym, a)nie tylko skoncentrowanym na cz!owieku.

2. Wičkszy nacisk na ekologič – rozwijanie edukacji &rodowiskowej, 
budowanie ekologicznych strategii rozwoju szko!y, zarz(dzanie szko-
!(, przestrzeni( w)oparciu o)ekologič; dzia!anie w)duchu odpowie-
dzialno&ci za przysz!o&+ planety.

 28 Tam%e, s.)12.
 29 Tam%e, s.)16.
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3. Alternatywny model przywództwa – odej&cie od hierarchicznego 
modelu zarz(dzania na rzecz bardziej demokratycznego, charakte-
ryzuj(cego sič sp!aszczon( struktur( w!adzy. Zarz(dzanie sieciowe, 
inkluzywne, w!(czaj(ce uczniów, rodziców w)kszta!towanie kultury 
szko!y.

4. Otwarto&+ na wszelk( ró%norodno&+, w!(czenie perspektywy inne-
go, zastosowanie rozwi(zaň uwzglčdniaj(cych potrzeby mniejszo-
&ci (np. osoby z)niepe!nosprawno&ci(, osoby nieheteronormatywne, 
podmioty pozaludzkie).

5. Pluralizm rozwi(zaň w)zarz(dzaniu – przyjčcie perspektywy zarz(-
dzania uwzglčdniaj(cej ró%norodno&+ rozwi(zaň, a)nie trzymanie sič 
jednej, niezmiennej &cie%ki zarz(dzania. Oznacza to rozwijanie kul-
tury deliberacji, negocjacji, kompromisu.

6. Zmiana statusu dyrektora – dyrektor staje sič fflgur( zarz(dzaj(c( 
sieci( powi(zanych elementów kultury szko!y, a)nie tylko kontrolo-
wania ludzi. Jego w!adza ma charakter koordynatorski, jest bardziej 
rozproszona, wspó!dzielona.

Opisane w)niniejszym tek&cie koncepcje mog( by+ znakomit( inspi-
racj( do zmiany paradygmatu zarz(dzania kultur( szko!y. W tym sensie 
szko!a pod(%a za zmianami obserwowanymi i)zachodz(cymi na innych 
polach spo!ecznych. Mo%na jednak na szko!č spojrze+ odwa%niej, a)mia-
nowicie potraktowa+ j( jako swoiste laboratorium inicjowania tego ro-
dzaju zmian, przecierania szlaków. Szko!a mog!aby przyj(+ rolč takiego 
laboratorium, podobnie jak uniwersytet. Na tak( wyj(tkowo&+ instytucji 
edukacyjnych, jako miejsc maj(cych potencja! przekraczania obowi(zu-
j(cych powszechnie standardów my&lenia o)&wiecie, pisze Ewa Biňczyk. 
Wskazuje na wyj(tkowo&+ uniwersytetu jako miejsca oporu i)otrze--
wienia. Autorka konstatuje: „Rola uniwersytetu to tak%e misja wypra-
cowywania alternatyw oraz demonta%u zdrowego rozs(dku, który le%y 
u)podstaw tak zwanego biznesu jak zwykle (ang. business as usual, BAU) 
w)gospodarowaniu. Struktury BAU daj( legitymacjč aroganckiemu eks-
traktywizmowi, z!udzeniu nieskoňczonego wzrostu PKB na planecie 
o)skoňczonych zasobach oraz iluzji samowystarczalno&ci homo sapiens. 
Je%eli coraz wičcej obszarów spo!ecznych: mediów, edukacji, rozrywki, 
gospodarki, polityki, geopolityki i)fflnansjery, przenika logika fetyszy-
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zacji wzrostu PKB i)wymogów rynków, akademia (i)kultura) to ostat-
nia nisza, w)której mo%na jeszcze wyobra%a+ sobie niskoemisyjny &wiat 
postkapitalistyczny”30. Podobn( rolč mog!aby pe!ni+ szko!a.
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Nauczyciel zajmuje si& nie tylko
wpajaniem wiedzy i/lub wartości jednostce, 
ale również tworzeniem dobrego współżycia 
ludzi w społecze%stwie

John Dewey

Nauczyciel i)jego pozytywne nastawienie 
jako wzmocnienie potencjału szkoły

Wprowadzenie

Wspó!czesny &wiat trzeciej dekady XXI wieku jawi sič jako wielowy-
miarowa przestrzeň, w)której zaznaczy! sič ogromny postčp naukowo-
-technologiczny, ujawni!y sič burzliwe zdarzenia wp!ywaj(ce na tempo 
i)dynamikč przemian we wszystkich sferach ludzkiego funkcjonowania. 
Wielu ludzi, tak%e nauczyciel, tego do&wiadcza, przyjmuj(c okre&lone 
nastawienie, a)pó-niej nabywaj(c przekonania wobec ró%norodnych sy-
tuacji, zw!aszcza tych trudnych, nieakceptowalnych, naruszaj(cych re-
gu!y spo!ecznego zachowania. Pojawiaj( sič one w)bli%szym i)dalszym 
otoczeniu, buduj(c – zdaniem Romana Schulza – &wiat, który nie jest 
prywatnym &wiatem konkretnej osoby, ale wspólnym wszystkim lu-
dziom1. Znajduje sič w)nim pewien fragment przeznaczony dla nauczy-
ciela, którego misj( jest odpowiedzialne wsparcie m!odego cz!owieka 
w)jego bezpiecznej inicjacji w)nieznanej rzeczywisto&ci2. Ujawniaj(ce sič 

 1 R. Schulz, Wykłady z pedagogiki ogólnej, t.)2: O integracyjn+ wizj& człowieka 
i jego rozwoju, Wydawnictwo UMK, Toruň 2007.

 2 M. Kunicka, Wychowanie a etyka odpowiedzialności, „Tera-niejszo&+ D Cz!owiek 
D Edukacja” 18(2015), nr)3 (71), s.)59–70.
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przy tym nauczycielskie powo!anie „s!u%y dziecku i)jego rozwojowi, gdy% 
pomaga w)stawaniu sič cz!owiekiem”3. Owo powo!anie jest dostrzegal-
ne w)dzia!aniu i)mo%e obejmowa+ gotowo&+ inspirowania i)pokazania 
drogi uczniowi, by móg! zdoby+ wiedzč o)&wiecie, o)innych osobach, 
o)sobie samym.

Cz!owiek jako istota rozumna gromadzi wiele wa%nych dla siebie infor-
macji, by wykorzysta+ je, wchodz(c w)relacje z)innymi, ods!aniaj(c przy 
okazji wybrane podej&cie i)zachowanie. Bčd( ono efektem tak%e profe-
sjonalnego oddzia!ywania nauczyciela, który dzički swoim przymiotom 
i)wyznawanym warto&ciom potraffl je przekaza+ i)umacnia+ w)wycho-
wanku. Niektórzy przedstawiciele m!odego pokolenia akceptuj( tylko 
wybrane normy i)warto&ci, które ich zdaniem s( utylitarne i)przydatne 
w)tera-niejszych realiach. Uznanie bčd( mia!y te, które umo%liwi(, jak 
pisze Andrzej Olubiňski, „pój&cie z)duchem czasu”4, które u!atwi( za-
adaptowanie sič do kruchego, niestabilnego otoczenia, w)którym jed-
n( pewn( w!a&ciwo&ci( jest zmienno&+5. Przyjčcie takiej opcji !(czy sič 
z)pod(%eniem naprzód zgodnie z)dominuj(cym nurtem i)wyznaczony-
mi trendami lub przeciwstawieniem sič tym opcjom i)nadanie swojemu 
zachowaniu i)pracy bardziej warto&ciowego wymiaru. Nauczyciel oraz 
uczeň mog( sta+ sič albo biernymi trybikami zewnčtrznego systemu, 
warunków, &rodowiska o&wiatowego, albo by+ aktywnym podmiotem 
wzmacniaj(cym samodzielno&+ i) inicjatywč oraz przezwycič%aj(cym 
narastaj(ce trudno&ci. Relacja mičdzy nauczycielem i)uczniem a)miej-
scem ich funkcjonowania, czyli szko!(, mo%e mie+ dwojaki charakter. 
Z jednej strony pojawia sič pozytywny wp!yw oparty na zaanga%owa-
niu sič nauczyciela w)zawodow( aktywno&+, kiedy w)sposób holistycz-
ny do(po)strzega podopiecznego, jego zdolno&ci, charakter w)realizacji 
zadaň indywidualnych i) tych wspólnie podejmowanych w)atmosferze 
%yczliwo&ci, szacunku i)wzajemnego porozumienia, albo z)drugiej strony 

 3 S. Krawcewicz, Rozważania nad etyk+ zawodu nauczyciela, Instytut Wydawni-
czy Zwi(zków Zawodowych, Warszawa 1987, s.)14–18.

 4 A. Olubiňski, Rola autorytetu mistrza w procesie rozwijania humanistycznej 
edukacji, w: A. Olubiňski (red.), Autorytet. Czy potrzebny w procesie edukacji?, 
Wydawnictwo Edukacyjne Akapit, Toruň 2012, s.)217.

 5 B. Nanwani, S. Deshpande, Academic Challenges in VUCA World, „IDEAL” 2018, 
vol. 6, nr)2 (1), s.)71–75.
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opcja narzucania wychowankowi aktywno&ci bez brania odpowiedzial-
no&ci za efekty koňcowe6. Dwoisto&+ edukacyjnych sytuacji rodzi b(d- 
obawč nauczyciela o)zbyt wygórowane wymagania i)oczekiwania, lub za 
ma!o warto&ciowe i)niecelowe dzia!ania, w)których okazywane s( stron-
niczo&+ i)brak poczucia w!asnej warto&ci7. St(d fundamentaln( kwesti( 
jest posiadane przez nauczyciela krčgos!upa moralnego, wspieraj(cego 
jego relacje z)innymi.

Nauczyciel jako jedna z)niewielu osób doros!ych spčdza z)m!odym 
cz!owiekiem kilkadziesi(t godzin tygodniowo. W takim uk!adzie naucza-
j(cy powinien budowa+ sca*olding/„rusztowanie”8 – tymczasow( kon-
strukcjč zwi(zan( z)m(drym wspieraniem ucznia nie tylko pod wzglčdem 
intelektualnym, ale tak%e moralnym. Stanowi to trudne wyzwanie dla 
nauczyciela i)– jak podkre&la Urszula Dernowska – jest efektem re,ek-
sji nad w!asn( praktyk( dydaktyczn(, obejmuj(c( &wiadomo&+, uwa%-
no&+, zachčcenie ucznia do wysi!ku, co nie zawsze jest !atwe i)mo%liwe. 
Problemy tkwi( nie tylko w)uczniu i)jego bierno&ci, ale i)w)nauczycie-
lu, który czčsto nie posiada kompetencji metauczenia sič i)z)trudno&ci( 
zmienia swój sposób my&lenia wobec podejmowanych czynno&ci, zadaň 
oraz wspó!czesnych oczekiwaň systemowo-instytucjonalnych9. Mimo 
tego stara sič pod(%a+ za aktualnymi potrzebami edukacyjnymi m!ode-
go cz!owieka sprzyjaj(cymi wspó!pracy. Motywowanie do zespo!owego 
wysi!ku powinno wynika+ z)profesjonalnego przygotowania nauczycie-
la do zawodu10 oraz jego odwagi bycia blisko wychowanka i)wspólnego 
odkrywania &wiata wiedzy, warto&ci i)relacji z)innymi. Pedagog-wycho-
wawca-nauczyciel buduje wtedy twórcze warunki sprzyjaj(ce rozwojo-
wi osobowo&ci ucznia oraz egzemplifflkuje swoj( warto&+ jako cz!owieka, 

 6 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno–pragmatyczne, Impuls, Kra-
ków 2013, s.)123.

 7 P. ffiuczuk, Nietrwałoś( wzorców osobowych, w: M. Rewera)(red.), Wzory i auto-
rytety młodzieży, IBE, Warszawa 2023, s.)123–139.

 8 E.A. Davis, N. Miyake, Explorations of sca*olding in complex classroom systems, 
„The Journal of the Learning Sciences” 2004, nr)13 (3), s.)265–272.

 9 U. Dernowska, „Rusztowanie” w procesie dydaktycznym. Studium nauczyciel-
skiego sca*oldingu, Wydawnictwo APS, Warszawa 2022, s.)247.

 10 M. Kabat, Profesjonalizm nauczyciela jako kategoria pedagogiczna, „Journal of 
Modern Science” 2025, nr)1 (61), s.)241–261.
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który równie% sam pragnie d(%y+ do pe!nego mistrzostwa, wznosz(c sič 
ku temu, co idealne11.

Przeobra%enia spo!eczno-kulturowe i)cywilizacyjne wymuszaj( nowe 
konteksty edukacyjne dotycz(ce: nauczania, uczenia, rozwijania indy-
widualnych predyspozycji uczniowskich umo%liwiaj(cych rozpoznawa-
nie i)do&wiadczanie warto&ci, niezbčdnych do funkcjonowania w)szybko 
zmieniaj(cym sič &wiecie, w) tym uwa%nego korzystania z)nowoczes-
nych technologii, wspierania postaw prospo!ecznych i)demokratycznych, 
wprowadzania innowacji, oddolnych dzia!aň nieformalnych i)pozafor-
malnych, rzetelnego szacowania posiadanych zasobów i)efektów pracy 
w!asnej i)innych, kszta!towania tolerancji dla odmiennych kultur, war-
to&ci, zagospodarowania czasu pracy i)czasu wolnego etc.12.

Wyliczenie zró%nicowanych form aktywno&ci realizowanych przez 
szko!č i)nauczyciela !(czy sič z)wewn(trzpodmiotowym zró%nicowaniem 
nauczycielskiego wsparcia i)jego wielozadaniowo&ci(, w)której centralne 
miejsce zajmuje wychowanie jako „dzia!anie – doznawane”. Jan Filek s(-
dzi, %e wymienione wy%ej pojčcia przenikaj( sič podczas ca!ego procesu 
nauczania, a)zw!aszcza, gdy nauczyciel czyni wychowanka bezpo&red-
nio lub po&rednio wspó!autorem zajč+13, u&wiadamiaj(c mu cele lekcji 
z)„poziomu rozwoju ucznia”14. Zainicjuje aktywne s!uchanie i)werbali-
zowanie interakcji u)partnerów nauczania, które oznacza+ bčdzie zrozu-
mienie przekazywanych wiadomo&ci i)wspólnie podejmowanych prac. 
Wtedy zaznaczy sič wyra-ny udzia! nauczyciela i)jego strategii, gdy% ten, 
kto naucza i)jednocze&nie wychowuje, stara sič przezwycič%a+ wszelkie 
przeszkody, by w!a&ciwie wype!nia+ swoj( misjč, by+ nie tylko przeka--
nikiem tre&ci programowych, ale i)warto&ci wyzwalaj(cych dzia!anie. Na-
uczyciel powinien pokaza+ m!odej osobie, w)jaki sposób rozumie+ obecny 
relatywizm aksjologiczny – istnienie wielu norm i)warto&ci, które mo%na 
sobie wybra+, pamičtaj(c, %e %aden &wiatopogl(d nie jest wa%niejszy od 

 11 R. Siemianowski, Człowiek a świat wartości, Prymasowskie Wydawnictwo Gau-
dentinum, Gniezno 1993, s.)93.

 12 Raport FRASE, 2023 i)2024.
 13 J. Filek, Pytanie o istot& wychowania. Wprowadzenie, „Studia Filozofflczne” 1984, 

nr)4, s.)130.
 14 A. Stern, …I nigdy nie chodziłem do szkoły, Wydawnictwo Element, Gliwice 2016.
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innego. Józef Tischner podkre&la, %e ka%d( osobč nale%y poinformowa+ 
o)tym, co jest dobre, a)co jest z!e15.

We wspó!czesnym &wiecie niejednoznaczno&ci orčdownikiem war-
to&ci dobra zale%nego od uczu+, woli podmiotu i)jego os(du mo%e by+ 
nauczyciel, który wspiera uczniowsk( autonomič, jej upodmiotowienie, 
orientuj(c m!odego cz!owieka na racjonalne podejmowanie decyzji wobec 
w!asnego uczenia sič i)rozumienia systemu regu! obowi(zuj(cych w)danym 
spo!eczeňstwie. W zwi(zku z)tym powinien odznacza+ sič transparentno&-
ci( aksjologiczn(. Nauczyciel, bčd(c po&rednikiem formalnego i)niefor-
malnego nauczania, pozwala uczniowi do&wiadcza+ ró%nych trudno&ci, 
aby pó-nej mu pokaza+, %e wyzwolenie sič od wszelkich ograniczeň i)za-
kazów jest niew!a&ciwym postčpowaniem. Warto w)tym miejscu przypo-
mnie+, %e brak norm moralnych generuje spo!eczny chaos16, który czčsto 
powoduje, %e m!ode osoby gubi( sič w)skomplikowanej rzeczywisto&ci 
i)zostaj( pozbawione drogowskazów, skutkiem czego jest drastyczne ob-
ni%enie jako&ci %ycia, kultury, edukacji i)zanik postawy moralno-obywa-
telskiej. Nale%y sič takiej sytuacji przeciwstawi+ i)zwróci+ ku warto&ciom 
otwieraj(cym m!odego cz!owieka na „praktyczne koncepcje %yciowe”17. 
Przekazywa+ je mo%e nauczyciel „jako personalny symbol warto&ci”18. 
Nauczycielska profesja !(czy przymioty rozumu, serca i)warto&ci wyni-
kaj(cych z)pe!nionego urzčdu, ale i)ze znajomo&ci sztuki nauczania i)wy-
chowania, dobrej woli, otwartego serca, które oddzia!uj( na ucznia, jego 
indywidualne i)spo!eczne zachowanie w)edukacyjnej przestrzeni.

Respektowanie norm i)warto&ci wyznacza okre&lone postčpowanie. 
Jest ono efektem zaakceptowania &wiata warto&ci, które wpisane s( w)na-
uczycielski zawód19. Praktyka nauczycielska wynika nie tylko z)umiejčt-

 15 J. Tischner, Etyka solidarności oraz Homo sovieticus, Wydawnictwo Znak, Kra-
ków 1992, s.)40.

 16 A. Terracciano, P. Costa, R. McCrae, Personality plasticity a-er age 30, „Person-
ality and Social Psychology Bulletin” 2006, nr)32 (8), s.)999–1009.

 17 Z. W!odarski, Człowiek jako wychowawca i nauczyciel, Warszawa 1992, s.)69.
 18 M. Nowak, Znaczenie wartości w procesie wychowania, w: K. P Opielski (red.), 

Człowiek / wartości / sens. Studia z psychologii egzystencji, Lublin: RW KUL 
1996, s.)255.

 19 L. Göncz, Teacher personality: A review of psychological research and guidelines 
for a more comprehensive theory in educational psychology, “Open Review of Ed-
ucational Research” 2017, nr)4 (1), s.)75–95.
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no&ci formowania ró%nych predyspozycji i)kompetencji u)wychowanka, 
ale i)dyspozycji przekazywania warto&ci moralnych. Warto wičc, by na-
uczyciel posiada! solidny fundament aksjologiczny, który bčdzie stanowi! 
punkt odniesienia dla podopiecznego czčsto do&wiadczaj(cego relaty-
wizmu warto&ci i)nieradz(cego sobie z)rozmaitymi problemami. Niedo-
puszczalna jest sytuacja, kiedy nauczyciel upokarza ucznia, nie uczy go 
wtedy okazywania szacunku innym; je&li pracuje byle jak, uczy niedbal-
stwa20. Nauczyciel powinien wypracowa+ w)sobie system aksjologiczny 
odwo!uj(cy sič do humanistycznych my&li, zawartych m.in w) triadzie 
platoňskiej obejmuj(cej: prawdč, dobro i)pičkno, którym przyznano sta-
tus transcendentaliów21.

Wspó!cze&nie wymienione wcze&niej transcendentalia zosta!y zrelaty-
wizowane i)straci!y na aktualno&ci. Obserwacja rzeczywisto&ci, tak%e tej 
o&wiatowej, prowadzi do wniosku, %e niektórzy reprezentuj( wy!(cznie 
swoj( prawdč i)dbaj( o)w!asne dobro. Niektórym wychowawcom braku-
je &wiadomo&ci, %e %ycie we wspólnocie edukacyjnej wymaga bezintere-
sownego i)szczerego zainteresowania sič drugim cz!owiekiem i)podjčcia 
z)nim dialogu w)oparciu o)wspólny jčzyk, wyra%aj(cy zgodč na podobne 
rozumienie kluczowych s!ów22. St(d potrzeba powrotu do korzeni i)po-
nownego uznania warto&ci dobra, pičkna i)prawdy jako wyznaczaj(cych 
dzia!ania nauczyciela i)wzmacniaj(cych potencja! szko!y.

 20 L. Dakowicz, ,wiat wartości nauczycieli, w: A. A. Kotusiewicz (red.), Myśl pe-
deutologiczna i działanie nauczyciela, t.)2, Trans Humana Wydawnictwo Uni-
wersyteckie, Bia!ystok 2000, s.)249–257.

 21 G. Mitrowski, Transcendentalne kategorie $lozo$i: Prawda, Dobro, Pi&kno, „Fo-
lia Philosophica” 1993, s.)63–73 oraz Prawda, Dobro, Pi&kno. Pami&ci Profesora 
J. Gniteckiego, red. M. Kabat, Wydawnictwo UAM, Poznaň 2020.

 22 J. Gčsicki, Status społeczny nauczyciela a ideały pedagogiczne, w: S. Kwiatkow-
ski, D. Walczak (red.), Kompetencje interpersonalne w pracy współczesnego na-
uczyciela, Wydawnictwo APS, Warszawa, 2017, s.)47–53 oraz Człowiek w świecie 
wartości i zagroże%. Wybrane zagadnienia XX i XXI wieku, R. Matusiak, K. Sigda, 
K. Kozio! (red.), Wydawnictwo Regis 2016.
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Dobro i jego znaczenie

W przestrzeniach re,eksji ffllozofflcznej oraz w)innych dyscyplinach na-
ukowych istnieje wiele defflnicji dobra. Autorzy Encyklopedii XXI wieku 
podaj(, %e pojčcia „dobro” wywodzi sič z)jčzyka greckiego – gr. agathón 
(!ac. bonum) i)odnosi sič do obja&nienia abstrakcyjnego bytu, stanu, 
w!asno&ci rzeczy lub rzeczy w!asno&+ tč posiadaj(c(, warto&ci pozytyw-
nej, dotycz(cej zachowania, postawy lub celów, które s( po%(dane, godne 
zabiegów i)wyboru z)jakiego& powodu lub te% dlatego, %e s( cenne same 
w)sobie23. Pojčcie nale%y do fundamentalnych terminów zwi(zanych z)ffl-
lozoffl( praktyczn( – etyk(.

Pojčcie „dobro”, „dobry”, „dobra” jest wykorzystywane w)ró%nych zna-
czeniach. W moralno&ci odnosi sič do niezawodno&ci czynów i)zacho-
waň cz!owieka24. Artur Andrzejuk mówi o)warto&ci czynu osoby jako 
sk!adniku dobra. Podobn( eksplikacjč pojčcia znajdziemy u)Sokratesa25. 
Mčdrzec twierdzi!, %e)„tylko to, co dobre, jest naprawdč po%yteczne”26. 
Dobro jest cnot(, z)któr( po!(czona jest wiedza prowadz(ca do szczč&-
cia danej osoby. Uczeň Sokratesa Platon s(dzi!, %e idea dobra stanowi 
najwy%szy przejaw rzeczywisto&ci, bčd(c jednocze&nie pierwsz( zasad(, 
zgodnie z)któr( powsta! &wiat)jako ostateczny cel. Z kolei Arystoteles)uwa-
%a!, %e naturč dobra mo%na odkry+ nie przez abstrakcyjne)my&lenie, lecz 
przez ustalenie, jakie w)rzeczywistym %yciu ludzie sobie stawiaj( cele ni%-
sze lub wy%sze. Cele s( realnymi &rodkami do urzeczywistnienia dobra 
osi(galnego. ffi(czy sič ono z)bytem w)relacji, s!u%(c innemu bytowi i)jego 
rozwojowi. W tym sensie u)osoby dostrzega sič intelektualne po%(danie 
(wolč) oraz naturalne po%(danie jako d(%enie do doskona!o&ci. Osoba 
%ywi przekonanie, %e „dobro jest celem wszelkiego d(%enia” (!ac.)bonum 

 23 „Dobro”, Encyklopedia XXI wieku, t.)2, red. T. Pilch, Wydawnictwo „<ak”, War-
szawa 2003.

 24 A. Andrzejuk, Etyka – problem dobra i zła., PUNO, Londyn - 22 lutego 2009 (wy-
k!ada na UKSW) https://katedra.uksw.edu.pl/001wydarzenia/2009/puno_2009/
puno_4.pdf (dostčp: 28.08.2025).

 25 Platon, Obrona Sokratesa, t!um F. A. Koz!owski, wolnelektury.pl oraz P. W. Ju-
chacz, Sokrates. Filozo$a w działaniu,Wydawnictwo Naukowe Instytutu Filozoffli 
UAM, Poznaň 2004.

 26 Platon, dz.cyt., s.)3.
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est quod omnia appetunt)27. Tadeusz 2lipko mówi, %e dobro mo%e by+ 
bytem doskona!ym godnym po%(dania, bo zachodzi &cis!a zale%no&+ po-
mičdzy tym, czym byt jest i)jak( reprezentuje doskona!o&+, a)tym, czym 
staje sič w)drodze rozwoju28. Je&liby odnie&+ to etyczne my&lenie o)dobru 
do funkcji nauczyciela, to mo%na by powiedzie+, %e poprzez wype!nia-
nie swoich zadaň urzeczywistnia sič jego moralne dobro lub z!o zgodnie 
z)warto&ciami, którymi sič kieruje. W!adys!aw Stró%ewski podkre&la, %e 
dobro oceniane jest w)kontek&cie „do czego&” lub „do kogo&”29. Dobrem 
wydaje sič równie% to wszystko, co odpowiada i)wywo!uje okre&lone d(-
%enia bycia doskona!ym. Arystoteles pisa!, %e dobro jest warto&ci( pro-
wadz(c( do czego&, co jest dobre lub mo%e by+ uznane po%ytecznym 
dobrem, jak równie% mo%e by+ dobre dla samej osoby. Mierzy sič je za-
dowoleniem i)satysfakcj( danej osoby z)wykonywania swoich zadaň, np. 
w)ramach profesji nauczycielskiej. „Dobro” odnosimy do przedmiotów, 
które s( po%yteczne, a)s!owo „dobry” mo%e wskazywa+, %e chodzi nam 
o)pozytywny sposób realizacji jakiej& idei. Dobrze mo%emy my&le+ (Pla-
ton), a)„dobro” skorelowane mo%e by+ z)warto&ciami i)stanowi+ wa%ny 
element wychowania, nawi(zuj(cy do dobrej woli (Kant30). Mo%e by+ tak-
%e przejawem naszej partycypacji, kiedy u%ywamy siebie jako podmiotu 
dzia!ania dla dobra wspólnego.

Rozumienie i)oszacowanie warto&ci dobra !(czy sič tak%e z)utylitarnym 
hedonizmem (po%yteczn( przyjemno&ci() albo istnieniem trzeciego kie-
runku bez wyra-niej nazwy, który za podstawč oceny bierze godziwo&+ 
dobra. Powy%szy podzia!, jak zauwa%a Ewa Podrez, jest efektem przypo-
rz(dkowania dobra moralnego osobie, tak%e nauczycielowi31. Zaprezen-
towane rozumienie daje podbudowč do sprecyzowana tezy, i% najbardziej 
po%(dane jest dobro godziwe, które nauczyciel odnajduje w)swoim za-
wodzie dzički zastosowaniu:

 27 Arystoteles, Etyka nikomachejska, t!um. D. Gromska, Warszawa 2012, s.)53.
 28 T. 2lipko, Zarys etyki ogólnej, WAM, Warszawa 1984, s.)70 – 75.
 29 W. Stró%ewski, Istnienie i wartoś(, Wydawnictwo: ZNAK, Kraków 1981, s.)73.
 30 Filozo$a Kanta i jej recepcja, red. D. Bčben, A. J. Noras, Wydawnictwo Uniwer-

sytetu 2l(skiego, Katowice 2011.
 31 E. Podrez, Człowiek, byt, wartoś(, Instytut Wydawniczy „Pax”, Warszawa 1989, 

s.)157.
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 – prawa i)ustaw paňstwowych, obyczajów, kultury, dzički którym jed-
nostka rozpoznaje to, co jest dobre albo z!e (odnosz(cych sič do 
obiektywnego kryterium zewnčtrznego);

 – warto&ci, gdzie dobro utylitarne czy hedonistyczne wynika ze zmys!u 
i)rozumu praktycznego oraz sumienia32; kierowanie sič subiektywny-
mi warto&ciami mo%e jednak przerodzi+ sič w)indywidualizm, a)na-
wet egotyzm, utrudniaj(ce wykonywanie zawodu nauczyciela (!(cz(c 
sič z)wewnčtrznym kryterium subiektywnym);

 – etyki chrze&cijaňskiej, dzički której „wszystko, co sk!ania osobč do 
czynu, czyli to, co i)w) jaki sposób my&li o)celu godnym po%(dania 
jest mo%liwe do uzyskania (…)”33 i) która ujmuje dwoisto&+ natury 
ludzkiej d(%(cej do wyznaczonego celu lub od niego odchodz(cej, co 
w)rezultacie mo%e komplikowa+ jej rozwój;

 – praw moralnych zaakceptowanych przez nauczyciela, który swoj( 
osobowo&ci( i)przyk!adem poka%e, co jest dobre, a)co jest z!e, nakre-
&li wychowankowi kierunek aktywno&ci34, zbudowanych w)oparciu 
o)„sommum bonum” („najwy%sze dobro”) i)na kardynalnych zasa-
dach: pracy, któr( nauczyciel aran%uje w)oparciu o)godno&+ osobist( 
innych ludzi oraz sprawiedliwo&ci po!(czonej z)moralnym imperaty-
wem – g!osem sumienia35.

W ujčciu niektórych badaczy (Bogdan Nawroczyňski, Justyna Sprut-
ta, czy Agnieszka Wa!čga36) nauczyciel jawi sič jako stra%nik cnót i)norm 

 32 I. Kant, Uzasadnienie meta$zyki moralności, t!um. M. Wartenberg, PWN, War-
szawa, 1984, s.)40.

 33 A. Molesztak, Dobro – wartoś( moralna w kontekście pracy wychowawczej na-
uczycieli, w: W kr&gu powinności moralnych nauczyciela, red. A. Molesztak, 
A. Tchorzewski, W. Wo!oszyn, Wydawnictwo WSP, Bydgoszcz 1994, s.)202.

 34 J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t.)1, PWN, Lublin 1986 oraz A.)An-
tas-Jaszczuk, S. Nikitin, Osobowościowe, kulturowe i środowiskowe uwarunko-
wania zawodu nauczyciela: komunikat z bada%, „Rozprawy Spo!eczne” 2014, 
nr)8 (4), s.)50–53.

 35 Z. Chomczyk, Kodeks etyki nauczycielskiej, w: Encyklopedia XXI wieku, t.)2, red. 
T. Pilch, Wydawnictwo „<ak”, Warszawa 2003; D. ObidniakT. Sobierajski Czy-
tanki o edukacji – etyka dla nauczycieli, ZNP, Warszawa 2015.

 36 B. Nawroczyňski, O wychowaniu i wychowawcach. Dwanaście studiów pedago-
gicznych, PWN, Warszawa 1968, s.)34; J. Sprutta, Ideał nauczyciela według Jana 
Chrzciciela de La Salle, „Nauczyciel i)Szko!a” 2013, nr)1 (53), s.)17–25; A.Wa!čga, 
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etycznych, troszcz(cy sič o) kulturč moraln( i) profesjonalne przygo-
towanie do swojej misji oraz zwraca uwagč na takie s!owa, jak: god-
no&+, m(dro&+, rozwaga czy po&wičcenie. Godno&+ cz!owieka „nie jest 
czym& trywialnym, ale aprobat( i) szacunkiem dla godno&ci w!asnej 
i)drugich”37 – konstatuje Janusz Mariaňski. Respektowanie godno&ci 
ka%dego cz!owieka „(…) sprzyja osi(ganiu szczč&cia i)%ycia w)wolno&ci 
i)demokracji”38.

Konkluduj(c dotychczasowe rozwa%ania na temat dobra w)kontek&cie 
edukacyjnym, mo%na stwierdzi+, %e istotnym zadaniem szko!y i)nauczy-
ciela nie jest tylko dostarczenie i)gromadzenie wiedzy z)ró%nych przed-
miotów i)rozwi(zywanie zadaň, ale równolegle odbywaj(ce sič kszta!cenie 
moralne i)etyczne, pozwalaj(ce w)pe!ni rozwin(+ cz!owieczeňstwo i)au-
tonomič partnerów nauczania.

Dobro wspólne

Pojawiaj(cy sič w)&ródtytule termin jest znany ju% od staro%ytno&ci. Na 
przestrzeni wieków ulega! transformacji. Wspó!cze&nie funkcjonuje 
w)naukach spo!ecznych i)czčsto odnosi sič do zasad etycznych funk-
cjonuj(cych w)okre&lonej spo!eczno&ci. Pocz(tek badaň nad kategori( 
„dobra wspólnego” sičga 1985 roku39. Michael Hardt i)Antonio Negri 
mówi( o) relacjach mičdzyludzkich40. Szersz( defflnicjč podaje Peter 
Barnes, który dobro wspólne okre&la jako co&, co nie jest nabywane ani 

„Powinności” nauczyciela ludowego doby zaborów w przekazie czasopisma „Szko-
!a” 2020, BHW nr)42, s.)13–37.

 37 J. Mariaňski, Godnoś( ludzka nowa jako paradygmat w socjologii moralności, 
„Edukacja humanistyczna” 2022, nr)2, s.)31–55.

 38 M. Lewicka, Aktor czy obserwator. Psychologiczne mechanizmy odchyle% od ra-
cjonalności w myśleniu potocznym, Polskie Towarzystwo Psychologiczne, War-
szawa – Olsztyn, 1993, s.)40.

 39 F. van Laerhoven, E. Ostrom, Traditions and Trends in the Study of Commons, 
„International Journal of Commons” 2007, Vol. 1, No. 1, s.)3.

 40 M. Hardt, A. Negri, Commonwealth, Belknap Press of Harvard University Press 
2009.
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kupowane, ale dzielone z)innymi dzički przynale%no&ci do konkretne-
go zespo!u osób41.

Jednak najbardziej przydatnym okre&leniem dla podjčtych rozwa%aň 
jest rozumienie pojčcia podane przez Yochai Benklera. Badacz w)swo-
ich analizach mówi o)common – based peer production42, !(cz(cym sič 
z)ca!okszta!tem skorelowanych wspólnych dzia!aň wielu osób (ma to 
miejsce w)szkolnej przestrzeni). Kluczow( rolč odgrywa koncepcja per-
sonalistyczna cz!owieka, w)której dobro wspólne stanowi byt doskona-
!y i)niepowtarzalny oraz jest dynamicznym potencja!em zapewniaj(cym 
wspó!dzia!anie. Dualizm koncepcji ujawnia z!o%ono&+ istoty ludzkiej, 
na któr( sk!adaj( sič: specyfflczna natura, zdolno&ci, predyspozycje oraz 
d(%enie do doskonalenia, jakie dokonuje sič przy wspó!udziale innych. 
Ma to miejsce mičdzy innymi podczas realizacji edukacyjnej &cie%ki, na 
której do&wiadcza sič zarówno pomocy i)solidarno&ci, jak i)sytuacji nie-
w!a&ciwych, odbiegaj(cych od tego, co warto&ciowe i)dobre.

Szko!a jako instytucja o&wiatowa jest dobrem wspólnym, bo stwarza 
taki zestaw materialnych i)niematerialnych uwarunkowaň zapewniaj(-
cych optymalne mo%liwo&ci rozwoju. „Jest ona trwa!ym i)skutecznym 
zwi(zkiem osób w)d(%eniu do urzeczywistnienia wspólnego celu lub 
warto&ci”43 i)stanowi przestrzeň, w)której mog( powstawa+ warto&ciowe 
relacje mičdzy lud-mi w)ramach ustalonej spo!eczno&ci. W tym rozu-
mieniu ludzie (w)naszym kontek&cie nauczyciele i)uczniowie) s( dobrem 
wspólnym, które doskonali sič w)toku dwustronnych o%ywionych kon-
taktów, stymulowania i)wzmacniania, czerpi(c od siebie wzajemnie to, 
co najlepsze. Sprzyjaj( temu pozytywne relacje, porozumienie mičdzy 
partnerami, którzy razem buduj( wspólnotč o&wiatow( zapewniaj(c( 
dobre i)odpowiedzialne funkcjonowanie. Istotne s( tu nie tylko rozwi(-
zania prawne, ale i)ustalone normy i)zasady ukierunkowuj(ce wszystkich 
zainteresowanych na osi(ganie wytyczonych celów indywidualnych oraz 

 41 P. Barnes, Capitalism 3.0: A Guide to Reclaiming the Commons, Berrett-Koehler 
Publishers, 2006, s.)135–155.

 42 Y. Benkler, Coase’s Penguin or Linux and The nature of the $rm, 112 YALE L.J. 
369, 2002.

 43 O.von Nell-Breuning, Gemeingut, Gemeinwohl, w: O.von Nell-Breuning, H.Sa-
cher, Herder (red.), Wörterbuch der Politik, t.)1: Zur christlichen Gesellscha-s-
lehre, Freiburg im Breisgau 1954, s.)53.
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wspólnych. Urzeczywistniaj( sič tutaj zewnčtrzne i)wewnčtrzne kryteria 
warunkuj(ce wystčpowanie po%ytecznego dobra maj(cego dynamiczny 
charakter. S!u%y ono polepszaniu dzia!aň na terenie szko!y, gdzie nie-
ustannie wprowadzane s( wielorakie innowacje oraz reformy. Wa%n( 
rolč odgrywa tutaj mentalno&+ nauczyciela obejmuj(ca kategorič nor-
matywno-moraln( dobra.

Nale%y podkre&li+, %e ka%dy nauczyciel jest wyposa%ony w)godno&+ 
jako najwy%sz( warto&+ i)zasadč %ycia spo!ecznego. Posiada j( tak%e 
najmniejszy i)bezbronny cz!owiek – ka%de dziecko, uczeň i)uczennica 
w)szkolnej !awce i)poza ni( (zob. J. Korczak44). Pamičta+ musi o)tym na-
uczyciel, zw!aszcza podczas czynno&ci dydaktyczno-wychowawczych, by 
nie narusza+ podmiotowo&ci i)godno&ci ludzkiej swoich podopiecznych. 
Potwierdza to Stanis!aw Fel, który pisze, %e „strze%e ich zasada pomoc-
no&ci (subsydialno&ci), która skorelowana jest z)dobrem wspólnym i)ma 
zapewni+ zobowi(zanym do tworzenia warto&ci wspólnych mo%liwych 
do realizacji (…), okre&laj(c przy tym stosunki mičdzy nimi (…), poma-
ga zachowa+ autonomič jednostki i)grupy spo!ecznej”45.

Ilustracj( dla tej wa%nej my&li o)nauczycielu jako osobie autonomicz-
nej oraz jego wychowankach, z)którymi buduje szkolny zespó! sprawnie 
realizuj(cy zadania w)oparciu o)wypracowane i)zaakceptowane regu!y 
dzia!ania, jest koncepcja Abhinandita Chakrabortiego46. Zdaniem bada-
cza dobrze zaaran%owana przez nauczyciela szkolna przestrzeň wzmacnia 
dobre samopoczucie uczniów, które z)kolei wp!ywa na lepsz( przyswa-
jalno&+ tre&ci programowych i)pomys!owo&+ wszystkich uczestników 
procesu dydaktycznego. Przyjazna przestrzeň modyfflkuje nastawienie 
ucznia z)apatycznego, dra%liwego i)ocič%a!ego w)osobč aktywn(, dyna-
miczn( uwydatniaj(c( posiadane talenty i)zdolno&ci. Przy okazji uczeň 

 44 J. Korczak, Prawo dziecka do szacunku, Biuro Rzecznika Praw Dziecka, Warsza-
wa 2012.

 45 S. Fel, Dobro wspólne jako wartoś( i zasada etyczno-społeczna. Perspektywa ka-
tolickiej nauki społecznej, „Zeszyty Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubel-
skiego Jana Paw!a II” 2021, nr)64 (1–2), s.)129.

 46 Notatki autorki tekstu z)mičdzynarodowych konferencji pt. „Teaching and Learn-
ing”, które odbywa!y sič online w)marcu i)listopadzie w)2020 i)2021 r. Advance 
HE, Palma de Mallorca oraz A.Chakraborty, Social Conformity among Peer 
Groups in Educational Institutions, “International Journal of Multidisciplinary 
Innovative Research”, Vol. 3, No 3 (Jul’ 2023) pp. 17–29.
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prezentuje &wiatu swoje spo!eczne inklinacje do podejmowania wspó!-
pracy z)innymi, toleruj(c odmienn( postawč, pogl(dy, proponowane roz-
wi(zania, które z)kolei stymuluj( nabywanie wielorakich umiejčtno&ci 
konsoliduj(cych sič z)warto&ciami. Nastčpuje budowanie horyzontal-
nych po!(czeň mičdzy rozmaitymi czynnikami osobowymi i)nieosobo-
wymi oddzia!uj(cymi na kreatywno&+ wszystkich uczestników szkolnej 
wspólnoty, tak by mogli efektywnie funkcjonowa+ w)konkretnej instytu-
cji o&wiatowej. Rozpoczyna sič tam przej&cie od dzia!aň analitycznych na 
danym przedmiocie nauczania przez projektowanie zadaň i)ich rozwi(-
zywanie zgodnie z)wybranymi zasadami i)regu!ami warto&ciowania a% 
po analizč zasobów wszystkich podmiotów. Wszystkie te sk!adowe pro-
wadz( do uzyskania koňcowego efektu w)postaci po%(danego produktu. 
Bčdzie on zawiera! intelektualne i)warto&ciowe elementy wzbogacaj(ce 
rozwój i)uzupe!niaj(ce wachlarz aksjologiczny ka%dego uczestnika pro-
cesu dydaktycznego. Nauczyciel w)tej kreowanej przez siebie przestrze-
ni i)sytuacji dydaktycznej zajmuje czo!owe miejsce. Jest wtedy bardziej 
facylitatorem ni% kierownikiem tego procesu. Zmodyfflkowana rola na-
uczyciela wi(%e sič z)g!čbszym poznaniem potrzeb i)mo%liwo&ci poznaw-
czych ucznia, czasem jego niestabiln( aktywno&ci(, przyswajaniem lub 
odrzucaniem w)ró%nym stopniu warto&ci i)zasad wspó!%ycia spo!eczne-
go, rzutuj(cych na proces szkolnego funkcjonowania.

2wiadomo&+ nauczyciela i) jego umiejčtno&ci zawodowe musz( i&+ 
w)parze ze szlachetno&ci(, presti%em i)atrakcyjno&ci( nauczania, obejmu-
j(c( kunszt i)operatywno&+ tworzenia nowych rozwi(zaň dydaktycznych, 
poznawania swoich zalet i)wad, nawi(zywania kontaktów umo%liwiaj(-
cych etyczne spieranie sič o)modele %ycia i)zwi(zane z)nimi warto&ci, 
prowadz(ce do odpowiedzialno&ci za w!asne uczenie47. St(d wa%n( spra-
w( jest nie tylko przebywanie w)osobowej oraz spo!ecznej przestrzeni 
nauczyciela i)sali lekcyjnej, ale pojawienie sič uczu+, emocji i)dobrego 
klimatu warunkuj(cego ciekaw( realizacjč procesu nauczania i)przyswa-
jania tre&ci programowych z)danego przedmiotu, dzički czemu zyskuje 
sič dobro w)postaci konkretnej wiedzy. Mozaikč opisanych elementów 
zaprezentowano na rysunku 1.

 47 S. Dylak, Strategie kształcenia wyprzedzaj+cego, dz. cyt., s.)5–6.
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Grafflka prezentuje najwa%niejsze czynniki warunkuj(ce nauczyciel-
sk( profesjč. Pojawiaj(ce sič tam elementy nadaj( sens dzia!aniom sty-
muluj(cym edukacyjne dobro. ffi(czy sič ono z)propozycj( kreatywnego 
rozwi(zywania szkolnych zadaň poprzez elastyczno&+ funkcjonowania 
partnerów nauczania, ich motywacjč do podjčcia dzia!aň, sprzyjaj(cych 
zdobywaniu wiedzy, odró%niania prawdy od k!amstwa poprzez krytycz-
n( analizč ró%norodnych -róde!, ich magazynowanie, przetwarzanie, 
selekcjč, warto&ciowanie, przesy!anie i) odbieranie w) okre&lonych 
okoliczno&ciach edukacyjnych.

Omówione kroki postčpowania generuj( si!č i)zapewniaj( potencja! 
podmiotom edukacji, którzy ró%nymi zmys!ami do&wiadczaj( (nie)co-
dziennych szkolnych zdarzeň, pozwalaj(cych gromadzi+ wiedzč wraz 
z)normami spo!ecznymi. Samodzielne warto&ciowe prze%ytych sytuacji 
zadaniowych przyczynia sič do otwarcia uczestników nauczania na zró%-
nicowane wiadomo&ci i)problemy oraz stymuluje ich do uruchomienia 
heurystycznego my&lenia48. Jest ono strategi( szybkiego podejmowania 
decyzji i)rozwi(zywania problemów w)oparciu o)intuicjč i)uproszczone 
regu!y, które w)kolejnych etapach prowadz( do przyswojenia zasad ak-
sjologicznych generuj(cych autonomiczny rozwój osoby. Dokona+ tego 
mo%na zdaniem A. Chakrabortiego poprzez motywacjč, komunikacjč 
oraz reprezentacje – pokazano to na kolejnej rycinie.

48 A. So!tys, Heurystyczne aspekty rozumowania przez analogi&, „Studia Sando-
mierskie” 2016, nr)23, s.)231–239.

Rys.1. Koncepcja wartościowych czynników w nauczycielskiej przestrzeni 
według A. Chakrabortiego
=ród!o: opracowanie w!asne.
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Komunikacjč, motywacjč i)reprezentacje nale%y rozpatrywa+ w)trzech 
p!aszczyznach: indywidualnej, zespo!owej i)spo!ecznej. Wszystkie wystč-
puj( w)szkolnej przestrzeni, w)której znaczenie maj( nie tylko do&wiad-
czane czasami chaotyczne dzia!ania, ale przede wszystkim te przemy&lane, 
zapewniaj(ce osi(ganie celów nauczania. Nale%y pamičta+, %e dynami-
ka zespo!u zale%y od personalnej operatywno&ci jednostek, warunków 
panuj(cych w)instytucji o&wiatowej oraz zewnčtrznych przemian49. De-
terminuj( one powodzenie zajč+ obejmuj(cych dobry pomys!, w)którym 
istotn( rolč odgrywa komunikacja mičdzy osobami50 w)zespole, który 
posiada specyfflczne cechy wynikaj(ce z)rysu osobowego jego cz!onków, 
&rodowiska, z)jakiego osoby pochodz(, aprobowanej przez nie kultury 
oraz wyznawanych warto&ci. Przes(dzaj( one o)aksjologicznym charak-
terze zespo!u, tak%e szkolnego, wobec którego podejmowane s( czyn-
no&ci wychowawcze.

Szko!a i) nauczyciel musz( uwzglčdnia+ zró%nicowane dzia!ania 
i)opracowywa+ takie strategie nauczania, które bčd( efektem nie tylko 
najnowszej wiedzy psychologicznej, obserwacji &rodowiska, ale tak%e 
&wiadomo&ci w!asnego zdroworozs(dkowego my&lenia, preferuj(cego 
dobre relacje i)%yczliw( komunikacjč nauczyciela z)uczniem, opart( na 
swobodnej konwersacji.

 49 J.A. Bonito, A local model of information sharing in small groups, “Communi-
cation Theory” 2007, nr)17, s.)252–280; J. Cordery, Self-managing teams, w: 
C. Flood & Y. Freeney (red.), Wiley Encyclopedia of Management, vol. 11. Orga-
nizational Behaviour, Chichester, UK, 2015.

 50 M. Go!čbiowska, Sposoby skutecznej komunikacji nauczyciela z uczniem, „Fo-
rum Pedagogiczne” 2014, nr)1, s.)243-253.

Rys. 2. Oddziaływanie czynników w trzech wymiarach szkolnej przestrzeni
=ród!o: opracowanie w!asne.
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Nale%y pamičta+, %e rzeczywiste skutki wybranej strategii nauczyciel-
skiej pracy zale%( od bardzo wielu czynników. Dobre zmiany, zauwa%a-
ne w) szkolnej przestrzeni, bčd( konsekwencj( ca!o&ciowego my&lenia 
wszystkich partnerów nauczania i)uczenia sič, posiadanych kompeten-
cji i)zasobów oraz wyznawanych przez nich warto&ci, które o%ywiaj( 
potencja! szko!y.

Refleksje końcowe

Nauczyciel, wybieraj(c zawód spo!ecznego zaufania, na ka%dym etapie 
swojej wčdrówki spotyka sič z)ró%nymi sytuacjami, w)których do&wiadcza 
zarówno tego, co jest cenne i)dobre oraz nierzadko tego, co jest niew!a&-
ciwe, skomplikowane i)trudne. Proces stawania sič dobrym i)przyjaznym 
nauczycielem rozpoczyna sič od zrozumienia w!asnych zachowaň w)ró%-
norodnych kontekstach edukacyjnych i)reagowania na to, co nieprze-
widywalne i)nieoczywiste. Potem nastčpuje etap rozpoznawania ca!ego 
spektrum ró%nych emocji u)wychowanka i)próba adekwatnego sposobu 
reagowania na nie w)zgodzie z)w!asnym systemem warto&ci. Z czasem 
utrwala sič okre&lona postawa nauczyciela, wynikaj(ca ze zinternacjona-
lizowanego systemu aksjologicznego. Rzutuje on na dobrostan fflzyczny, 
psychiczny oraz spo!eczny nauczaj(cego. Wyzwala tak%e okre&lony styl 
postčpowania, sposób nauczania, przekazywania warto&ci, rozwi(zy-
wanie (nie)codziennych szkolnych problemów. Formuje sič niekwestio-
nowana osobowo&+ nauczyciela, który swymi przymiotami oddzia!uje 
na podopiecznego pragn(cego budowa+ jego pozytywne i)warto&ciowe 
relacje z)innymi. Nauczyciel od pierwszego kontaktu z)wychowankiem 
ujawnia swój system aksjologiczny stanowi(cy si!č poznawcz(, uczucio-
w( i)napčdow( do funkcjonowania i)dzia!ania w)wymiarze indywidu-
alnym, zespo!owym i)spo!ecznym. Zdaniem Elinor Ostrom nauczyciel 
w)szkolnym &rodowisku musi:

 – zdefflniowa+ granice dobra wspólnego,
 – dopasowa+ zasady korzystania z)tego dobra,
 – wspólnie wypracowa+ regu!y postpowania,
 – ustali+ nadzór i)stopniowanie sankcji w)razie !amania regu!,
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 – uwzglčdni+ autonomič sytemu – akceptowanie zewnčtrznych norm 
i)zasad instytucji,

 – koordynowa+ regu!y na ró%nych poziomach dzia!ania osób – na-
uczyciela i)uczniów”51.

Przysposobienie wymienionych wytycznych do dobrych dzia!aň 
w)szkolnych warunkach nie wystarczy. Nauczyciel ka%dego dnia musi 
podejmowa+ decyzje, co jest dla niego wa%ne i)odpowiedzialnie dzieli+ 
sič wyznawanymi przez siebie warto&ciami. W tym celu winien wypra-
cowa+ w)sobie autonomiczny system warto&ci52, który z)przekonaniem 
i)empatycznym zaanga%owaniem bčdzie ujawnia+ podczas wype!niania 
wszystkich swoich obowi(zków – tzw. „gry zespo!owej (...)., w)której czas 
ujawni istnienie dobra wspólnego”53.

Bibliografia

Andrzejuk A., Etyka – problem dobra i zła, PUNO, Londyn, 22 lutego 2009 (wy-
k!ad UKSW).

Antas-Jaszczuk A., Nikitin, S., Osobowościowe, kulturowe i środowiskowe uwarun-
kowania zawodu nauczyciela: komunikat z bada%, „Rozprawy Spo!eczne” 2014, 
nr)8 (4).

Arystoteles, Etyka nikomachejska, t!um. D. Gromska, Warszawa 2012.
Barnes P., Capitalism 3.0: A Guide to Reclaiming the Commons, Berrett-Koehler 

Publishers, 2006.
Benkler Y., Coase’s Penguin or Linux and The nature of the $rm, 112 YALE L.J. 369, 

2002.
Bonito J.A., A local model of information sharing in small groups, “Communication 

Theory” 2007, nr)17.
Chakraborty A., Social Conformity among Peer Groups in Educational Institutions, 

“International Journal of Multidisciplinary Innovative Research”, Vol. 3, No 3 
(Jul’ 2023).

 51 E. Ostrom Dysponowanie wspólnymi zasobami. Wstčp do wydania polskiego 
L. Balcerowicz, Offlcyna Wolters Kluwer Business, Warszawa 2013, s.)9–12.

 52 K. Cha!as, Funkcje wartości w wychowaniu, w: Mały słownik aksjologiczny, red. 
Z. Struzik, Instytut Papie%a Jana Paw!a II, Warszawa 2013, s.)104–105.

 53 J. Szomburg, Wzmocnijmy fundamenty naszego rozwoju, w: J. Szomburg (red.), 
Dobro wspólne – lepsza jakoś( życia, Institute for Research on Market Economy, 
Gdaňsk 2013.



168

Małgorzata Kabat

Cha!as K., Funkcje wartości w wychowaniu, w: Mały słownik aksjologiczny, Z. Stru-
zik (red.), Instytut Papie%a Jana Paw!a II, Warszawa 2013.

Chomczyk Z., Kodeks etyki nauczycielskiej, w: Encyklopedia XXI wieku, t.)2, T. Pilch 
(red.), Wydawnictwo „<ak”, Warszawa 2003.

Cordery J., Self-managing teams, w: P. C. Flood & Y. Freeney (red.), Wiley Encyclo-
pedia of Management, vol. 11, Organizational Behavior, Chichester, UK, 2015.

Człowiek w świecie wartości i zagroże%. Wybrane zagadnienia XX i XXI wieku, red. 
R. Matusiak, K. Sigda, K. Kozio!, Wydawnictwo Regis, 2016.

Dakowicz L., ,wiat wartości nauczycieli, w: Myśl pedeutologiczna i działanie na-
uczyciela, red. A. A. Kotusiewicz, t.)2, Trans Humana Wydawnictwo Uniwersy-
teckie, Bia!ystok 2000.

Davis E.A., Miyake N., Explorations of sca*olding in complex classroom systems, 
„The Journal of the Learning Sciences” 2004, nr)13 (3).

Dernowska U., „Rusztowanie” w procesie dydaktycznym. Studium nauczycielskiego 
sca*oldingu, Wydawnictwo APS, Warszawa 2022.

Dobro: Encyklopedia XXI wieku, t.)2, red. T. Pilch, Wydawnictwo „<ak”, Warsza-
wa 2003.

Fel S., Dobro wspólne jako wartoś( i zasada etyczno-społeczna. Perspektywa katoli-
ckiej nauki społecznej, „Zeszyty Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskie-
go Jana Paw!a II” 2021, nr)64 (1–2).

Filek J., Pytanie o istot& wychowania. Wprowadzenie, „Studia Filozofflczne” 1984, nr)4.
Filozo$a Kanta i jej recepcja, D. Bčben, A. J. Noras (red.), Wydawnictwo Uniwer-

sytetu 2l(skiego, Katowice 2011.
Gčsicki J., Status społeczny nauczyciela a ideały pedagogiczne, w: S. Kwiatkowski, 

D. Walczak (red.), Kompetencje interpersonalne w pracy współczesnego nauczy-
ciela, Wydawnictwo APS, Warszawa 2017.

Go!čbiowska M., Sposoby skutecznej komunikacji nauczyciela z uczniem, „Forum 
Pedagogiczne” 2014, nr)1.

Göncz L., Teacher personality: A review of psychological research and guidelines for 
a more comprehensive theory in educational psychology, “Open Review of Edu-
cational Research” 2017, nr)4 (1).

Hardt M., Negri A., Commonwealth, Belknap Press of Harvard University Press, 
2009.

Juchacz P.W., Sokrates. Filozo$a w działaniu, Wydawnictwo Naukowe Instytutu Fi-
lozoffli UAM, Poznaň 2004.

Kabat M., Profesjonalizm nauczyciela jako kategoria pedagogiczna, „Journal of Mo-
dern Science” 2025, nr)1 (61).

Kant I., Uzasadnienie meta$zyki moralności, t!um. M. Wartenberg, PWN, Warsza-
wa 1984.

Korczak J. Prawo dziecka do szacunku, Biuro Rzecznika Praw Dziecka, Warsza-
wa 2012.

Krawcewicz S., Rozważania nad etyk+ zawodu nauczyciela, Instytut Wydawniczy 
Zwi(zków Zawodowych, Warszawa 1987.



169

Nauczyciel i jego pozytywne nastawienie jako wzmocnienie potencjału szkoły

Kunicka M., Wychowanie a etyka odpowiedzialności, „Tera-niejszo&+ – Cz!owiek D 
Edukacja”, 18 (2015), nr)3 (71).

Laerhoven van F., E. Ostrom E., Traditions and Trends in the Study of Commons, 
„International Journal of Commons” 2007, vol. 1, no. 1.

Lewicka M., Aktor czy obserwator. Psychologiczne mechanizmy odchyle% od racjo-
nalności w myśleniu potocznym, Polskie Towarzystwo Psychologiczne, Warsza-
wa–Olsztyn 1993.

ffiuczuk P., Nietrwałoś( wzorców osobowych, w: M. Rewera (red.), Wzor i autorytety 
młodzieży, IBE, Warszawa 2023.

Mariaňski J., Godnoś( ludzka nowa jako paradygmat w socjologii moralności, „Edu-
kacja Humanistyczna” 2022, nr)2.

Mitkowski G., Transcendentalne kategorie $lozo$i: Prawda, Dobro, Pi&kno, „Folia 
Philosophica” 1993.

Molesztak A., Dobro – wartoś( moralna w kontekście pracy wychowawczej nauczy-
cieli, w: A. Molesztak, A. Tchorzewski, W. Wo!oszyn-Spirka (red.), W kr&gu po-
winności moralnych nauczyciela, Wydawnictwo WSP, Bydgoszcz 1994.

Nanwani B., Deshpande S., Academic Challenges in VUCA World, „IDEAL” 2018, 
vol. 6, nr)2 (1).

Nawroczyňski B., O wychowaniu i wychowawcach. Dwanaście studiów pedagogicz-
nych, PWN, Warszawa 1968.

Nell–Breuning van O., Gemeingut, Gemeinwohl, w: O. von Nell-Breuning, H. Sa-
cher (red.), Wörterbuch der Politik, t.)1: Zur christlichen Gesellscha-slehre, Her-
der, Freiburg im Breisgau 1954.

Nowak M., Znaczenie wartości w procesie wychowania, w: K. Popielski (red.), Czło-
wiek / wartości / sens. Studia z psychologii egzystencji, RW KUL, Lublin 1996.

Obidniak D., Sobierajski T., Czytanki o edukacji – etyka dla nauczycieli, ZNP, War-
szawa 2015.

Ostrom E., Dysponowanie wspólnymi zasobami. Wst&p do wydania polskiego L. Bal-
cerowicz, Offlcyna Wolters Kluwer business, Warszawa 2013.

Platon, Obrona Sokratesa, t!um F. A. Koz!owski, https://wolnelektury.pl/katalog/
lektura/obrona-sokratesa.html (dostčp: 27.08.2025).

Prawda, Dobro, Pi&kno. Pami&ci Profesora J. Gniteckiego, M. Kabat (red.), Wydaw-
nictwo UAM, Poznaň 2020.

Podrez E., Człowiek, byt, wartoś(: antropologiczne i meta$zyczne podstawy aksjolo-
gii chrześcija%skiej, Instytut Wydawniczy „Pax”, Warszawa 1989.

Raport FRSE, 2023 i)2024.
R. Schulz, Wykłady z pedagogiki ogólnej, O integracyjn+ wizj& człowieka i jego roz-

woju, t.)2, Wydawnictwo UMK, Toruň 2007.
Siemianowski R., Człowiek a  świat wartości, Prymasowskie Wydawnictwo Gau-

dentinum, Gniezno 1993.
So!tys A., Heurystyczne aspekty rozumowania przez analogi&, „Studia Sandomier-

skie” 2016, nr)23.
Sprutta J., Ideał nauczyciela według Jana Chrzciciela de La Salle, „Nauczyciel i)Szko-

!a” 2013, nr)1 (53).



170

Małgorzata Kabat

Stern A., …I nigdy nie chodziłem do szkoły, Wydawnictwo Element, Gliwice 2016.
Stró%ewski W., Istnienie i wartoś(, Wydawnictwo: ZNAK, Kraków 1981.
Szempruch J., Pedeutologia. Studium teoretyczno–pragmatyczne, Impuls, Kraków 

2013.
Szomburg J., Wzmocnijmy fundamenty naszego rozwoju, w: J. Szomburg (red.), 

Dobro wspólne – lepsza jakoś( życia, Institute for Research on Market Econo-
my, Gdaňsk 2013.

2lipko T., Zarys etyki ogólnej, WAM, Warszawa 1984.
Terracciano A., Costa P., McCrae R., Personality plasticity a-er age 30, “Personality 

and Social Psychology Bulletin” 2006, nr)32 (8).
Tischner J., Etyka solidarności oraz Homo sovieticus, Wydawnictwo Znak, Kraków 

1992.
Wa!čga A., „Powinności” nauczyciela ludowego doby zaborów w przekazie czasopis-

ma „Szko!a” 2020, BHW nr)42.
W!odarski Z., Człowiek jako wychowawca i nauczyciel, Warszawa 1992.
Woroniecki J., Katolicka etyka wychowawcza, t.)1, PWN, Lublin 1986.



171

Katarzyna Sadowska
Wydzia! Studiów Edukacyjnych UAM w)Poznaniu
Orcid: 0000-0002-3150-8304

Szkoła Podstawowa nr)83  
w)Poznaniu „Łejery” –  

przykład autonomii szkoły publicznej

Wprowadzenie

Polscy badacze „od ponad dwóch wieków”1 przekonuj(, „%e nie ma innej 
drogi do wspomagania (…) szans %yciowych m!odych pokoleň i)zapew-
nienia im mo%liwo&ci korzystania z)przys!uguj(cych im praw, jak stworze-
nie im warunków do zdobywania jak najlepszego wykszta!cenia”2. I cho+ 
edukacja polska po okresie transformacji charakteryzuje sič „renesansem 
zainteresowaň alternatywnymi podej&ciami do rozwoju i)nauczania”3, to 
szko!a powszechna nadal nacechowana jest dyrektywno&ci( i)zamiast za 
cel przyjmowa+ rozwój jednostki, za cel przyjmuje nader czčsto realiza-
cjč programów nauczania4. Gdy badacze, dokonuj(c analiz funkcjono-
wania polskiej o&wiaty w)okresie PRL-u, zwracali uwagč na „nisk( ocen( 

 1 B. 2liwerski, Utopia uspołecznienia edukacji jako dobra wspólnego, „Utopia a)edu-
kacja” 2022, t.. 5, s.)17.

 2 Tam%e.
 3 I. Sikorska, Edukacja alternatywna – bogactwo różnorodności, w: O rozwoju 

mimo ogranicze%: procesy wspierania jednostki i rodziny: wychowanie, edukacja, 
coaching, psychoterapia, red. B. Piasecka, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloň-
skiego, Kraków 2011, s.)47.

 4 Por. M. J. Szymaňski, W poszukiwaniu drogi. Szanse i problemy edukacji w Pol-
sce, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Kraków 2004.
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jako&ci us!ug o&wiatowych, przedsičwzič+ dydaktyczno-wychowawczych, 
metod oraz pozornych sukcesów wychowawczych”5, „ze szczególnymi 
zarzutami spotyka!a sič sztywno&+, konserwatyzm i)bezradno&+ pol-
skiej edukacji nienad(%aj(cej za duchem przemian”6. Cho+ transfor-
macja ustrojowa kraju utorowa!a drogč do tworzenia alternatywnych 
koncepcji edukacyjnych7, istotne zmiany dokonywa!y sič jednak prze-
de wszystkim w)sektorze szkó! niepublicznych, które stopniowo zaczčto 
tworzy+ w)zwi(zku z)mo%liwo&ciami wynikaj(cymi z)nowych podstaw 
prawnych8, st(d szko!a omawiana w)niniejszym opracowaniu – bčd(ca 
szko!( bezp!atn( i)prowadzon( przez samorz(d terytorialny – jest w)skali 
Polski placówk( wyj(tkow(.

Celem opracowania staje sič ukazanie autonomii powsta!ej w)1990 
roku Szko!y Podstawowej nr)83 im. Emilii Wa&niowskiej w)Poznaniu, 
która realizuje „rz(dow(” podstawč programow(, jednak proces edukacji 
w)placówce wzbogacony jest o)eksperyment pedagogiczny. Autorka po-
s!u%y!a sič metod( analizy indywidualnego przypadku z)zastosowaniem 
techniki analizy -róde! (zastanych i)wywo!anych)9.

Szkoła „łejerska” jako autonomiczna szkoła powszechna 
– źródła koncepcji i początku jej realizacji  
(wybrane problemy)

Pedagogika „!ejerska” jest koncepcj( realizowan( przez Jerzego 
Hamerskiego od 1975 roku i)!(czy w)sobie elementy edukacji estetycznej, 

 5 I. Sikorska, dz. cyt., s.)47.
 6 Tam%e.
 7 Tam%e, s.)47–48.
 8 Por. Z. Zbróg, Dynamika rozwoju niepublicznych szkół podstawowych, „Forum 

O&wiatowe” 2010, nr)2 (43), ss. 143–159.
 9 W&ród -róde! zastanych wyró%ni+ mo%na artyku!y z)prasy, dokumenty szko!y, 

-ród!a internetowe i)publikacje powi(zane z)placówk(. W&ród -róde! wywo!anych 
zaznaczy+ nale%y wywiady realizowane z) za!o%ycielami szko!y – Jerzym 
Hamerskim i)El%biet( Drygas – prowadzone w)roku szkolnym 2023/2024 na 
terenie SP nr)83.
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demokratycznej, edukacji „w)dialogu” z)dzieckiem10. Szko!a Podstawowa 
nr)83 w)Poznaniu stanowi systemowe rozwi(zanie tej koncepcji, a)po-
wsta+ mog!a dzički wspó!pracy Jerzego Hamerskiego z)El%biet( Drygas, 
którzy w)1990 roku za!o%yli „teatraln( zerówkč”. Placówka, w)pocz(tko-
wej fazie jej dzia!alno&ci, opiera!a sič na wytycznych Zarz(dzenia Mi-
nistra Edukacji Narodowej z)listopada 1989 roku11, dotycz(cego zasad 
prowadzenia dzia!alno&ci nowatorskiej w)szko!ach12. Poniewa% za!o%ycie-
le placówki pragnčli, by uczniowie ich szko!y „nasi(kali”13 od pocz(tku 
demokracj(, w)omawianej szkole, ju% u)progu jej istnienia, podjčto prace 
nad „Ma!( Konstytucjč ffiejersk(”, która do dzi& wyznacza kierunki dzia-
!aň podejmowanych w)placówce. W szkole nie ma relacji w!adzy pomič-
dzy doros!ym a)dzieckiem, a)ca!a spo!eczno&+ to „druhowie” i)„druhny”. 
Zwracanie sič przez dzieci i)przez wspó!pracuj(cych ze sob( w)opisywanej 
spo!eczno&ci doros!ych w)formie: „druhu”, „druhno” wynika z)do&wiad-
czeň harcerskich Jerzego Hamerskiego i)otwiera drogč do partycypacji 
spo!ecznej dzieci w)ich edukacyjnej przygodzie.

Zarówno pedagogika „!ejerska”, jak i)szko!a „!ejerska” opieraj( sič tak-
%e na koncepcji edukacji przez teatr, który postrzegany jest jako &rodek 
wszechstronnego rozwoju dzieci i)m!odzie%y14.

J. Hamerski wspomina:
„W czerwcu 1990 roku mieli&my zezwolenie na za!o%enie «Teatralnej ze-
rówki», osiemna&cioro dzieci, wieloletnie do&wiadczenie pedagogiczne 

 10 Por. K. Sadowska, Nieformalna edukacja dorosłych dla dobra dziecka na przy-
kładzie społeczności pozna%skich „0ejerów”, „Edukacja Doros!ych” 2025, t.)90, 
nr)1, ss.)51–65.

 11 Zarz(dzenie nr)62 Ministra Edukacji Narodowej z)dnia 16 listopada 1989 r. 
w)sprawie zasad prowadzenia pedagogicznej dzia!alno&ci innowacyjnej w)szko-
!ach i)innych placówkach o&wiatowo-wychowawczych. Na podstawie art. 36a 
ust. 2 i)art. 36b ustawy z)dnia 15 lipca 1961 r. o)rozwoju systemu o&wiaty i)wy-
chowania (Dz. U. Nr 32, poz. 160, z)1971 r. Nr 12, poz. 115, z)1972 r. Nr 16, poz. 
114, z)1975 r. Nr 45, poz. 234, z)1984 r. Nr 49, poz. 253 oraz z)1989 r. Nr 29, poz. 
155 i)Nr 35, poz. 192).

 12 Tam%e.
 13 Sformu!owanie J. Hamerskiego pojawiaj(ce sič podczas rozmów z)interlokuto-

rem w)roku szkolnym 2023/2024.
 14 Por. K. Sadowska, Teatr „0ejery” – edukacja przez sztuk& na przykładzie działal-

ności Szkoły Podstawowej nr 83 im. Emilii Waśniowskiej w Poznaniu (wybrane 
problemy), „Kultura i)Edukacja” 2024, nr)2, ss. 93–114.
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i)artystyczne, zarys koncepcji, pomieszczenie w)stanie surowym w)MDK 
nr)2 w)Poznaniu, a)przede wszystkim wielk( chč+ do pracy. Nie mieli&my: 
sto!ów, krzese!, tablicy… i)pieničdzy”15.

Jerzy zaznacza, %e przez wiele lat tzw. wypróbowanym przez niego 
„sposobem na organizowanie dziecičcego zespo!u”16 by!y zabawy i)gry 
teatralne. Za!o%yciele przekonuj( tak%e, %e nie nale%y odgradza+ sič od 
uczniów biurkiem, %e w)pracy z)dzie+mi warto wej&+ w)rolč tzw. „po-
godnego autokraty”17 – mie+ zasady, ale rozpoznawa+ bie%(ce potrzeby 
dzieci i)na nie reagowa+18.

W placówce, która obecnie kszta!ci dzieci i)m!odzie% w)dziesičciu od-
dzia!ach, w)klasach od pierwszej od ósmej, uczniowie zasiadaj( w)„!a-
wach” sejmu, wspó!tworz( w!adzč s(downicz(, maj( tak%e rzecznika 
swoich praw. Jednocze&nie jednak podejmuj( szereg obowi(zków zwi(-
zanych z)uczestnictwem w)„%yciu szko!y”, która w)obecnym kszta!cie rea-
lizuje program autorski pod nazw(: „Teatr jako &rodek wszechstronnego 
rozwoju uczniów – nauka przedsičbiorczo&ci”19.

Realizacja eksperymentu pedagogicznego – blaski 
i cienie na przestrzeni funkcjonowania placówki

Szko!a Podstawowa nr)83 im. Emilii Wa&niowskiej w)Poznaniu jest pub-
liczn( szko!( podstawow(, jednak od pocz(tku jej istnienia obowi(zywa! 
w)niej niestandardowy nabór uczniów. Pocz(tkowo o)warunkach tego 
naboru decydowali kolejni dyrektorzy placówki (Jerzy Hamerski, Gra-
%yna Daniel), którzy zapraszali kandydatów do udzia!u w)warsztatach 
sprawdzaj(cych ich kompetencje kreatywne, artystyczne oraz komuni-

 15 J. Hamerski, Teatralna zerówka u 0ejerów, 2020a, https://lejery.pl/2020/10/19/
przepis-na-lejerskie-harcerstwo-teatr-i-szkole-czyli-moja-ksiazka-kucharska-
-czesc-7/ [dostčp: 02.06.2025].

 16 Tam%e.
 17 E. Drygas, J. Hamerski, 50 lat łejerowania. Wywiad rzeka, Stowarzyszenie ffieje-

ry, Poznaň, 2024, s.)50.
 18 Tam%e.
 19 https://lejery.pl/eksperyment-pedagogiczny/ [dostčp: 27.05.2025].
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kacyjne. Szko!a tworzona by!a z)my&l( o)dzieciach, które bčd( mog!y za-
anga%owa+ sič w)zajčcia teatralne i)aktywnie wspó!tworzy+ artystyczn( 
kulturč szko!y, a)które niekoniecznie mieszkaj( w)tzw. rejonie placówki.

Sytuacja ta zmieni!a sič, gdy Anna Zalewska „od momentu objčcia sta-
nowiska w)rz(dzie PiS rozpoczč!a realizacjč tzw. «obietnic wyborczych»”20. 
Pakiet ustaw dotycz(cych reformy edukacji – Prawo O&wiatowe i)Ustawa 
z)14 grudnia 2016 – opublikowano w)dniu 11 stycznia 2017 w)Dzienniku 
Ustaw21 i)wprowadzono tym samym m.in. „jednolite i)przejrzyste zasa-
dy rekrutacji do publicznych przedszkoli i)szkó!”22. „ffiejery” w)zwi(zku 
z)t( zmian( nie mog!y rekrutowa+ dzieci w)oparciu o)dotychczasowe za-
sady, nale%a!o sič bowiem kierowa+ wy!(cznie „kryteriami lokalnymi”23. 
W zwi(zku z)tym, i% nowelizacja ustawy nie przewidywa!a szkó! publicz-
nych o)charakterze autorskim czy eksperymentalnym, w)prasie, zarówno 
poznaňskiej, jak i)ogólnopolskiej, wrza!o w)tym okresie od dyskusji, np.: 
„ffiejery” nadal „nie otrzyma!y statusu szko!y artystycznej. W zwi(zku 
z)tym, placówka, która wspiera rozwój dzieci uzdolnionych artystycznie, 
mia!a sta+ sič tzw. szko!( obwodow(”24.

O nastčpstwach decyzji A. Zalewskiej w)kontek&cie „ffiejerów” pisano 
m.in. w)serwisie „Gazety Prawnej”25:

„Los poznaňskiego Zespo!u Szkó! nr)4 w)Poznaniu, popularnie nazywa-
nego «ffiejery» stoi pod znakiem zapytania. Placówka uczy, eksperymen-
tuj(c z)metodami teatralnymi. Prowadzi wičc selekcjč kandydatów, by 
wybra+ te osoby, które bčd( czu!y sič dobrze z)tak realizowanym progra-

 20 M. Nyka, D. Oleksiak, K. Starczewska, J. Trojanowska, A. Jčdrzejewska, Raport 
o  skutkach wprowadzanej obecnie przez władze reformy oświaty. Propozycja 
przyszłego systemu edukacji, ,wi&to Wolności i Solidarności, Gdaňsk, 1–4 czerw-
ca 2019, s.)10.

 21 Tam%e.
 22 Szkoła z zasadami. Weszła w życie nowelizacja ustawy o systemie oświaty | Ser-

wis Samorz(dowy PAP [dostčp: 27.05.2025].
 23 Tam%e.
 24 J. Ludwiczak, Spór o „0ejery” - szkoła artystyczna b&dzie należe( do miasta czy 

prywatnej fundacji? , publikacja z)dnia 22 lutego 2016, Spór o „0ejery” – szko-
ła artystyczna b&dzie należe( do miasta czy prywatnej fundacji? – Wiadomo&ci 
(onet.pl) [dostčp: 05.06. 2025].

 25 A. Wittenberg, Zmiany w rekrutacji do szkół: Edukacyjne eksperymenty z rejoni-
zacj+, artyku! z)dnia 2 czerwca 2016, Zmiany w)rekrutacji do szkó!: Edukacyjne 
eksperymenty z)rejonizacj( – GazetaPrawna.pl [dostčp: 05.06. 2025].
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mem. Ale przez zmianč przepisów rekrutacyjnych ju% w)tym roku mo%e 
sta+ sič zwyk!( szko!( rejonow(. Problem dotar! a% do Sejmu, a)pos!owie 
z!o%yli projekt, który ma pomóc placówce”26.

Jak wyja&nia!a Anna Wittenberg:
„Do tej pory poznaňska szko!a funkcjonowa!a dzički przepisom, które 
pozwala!y na prowadzenie rekrutacji na zasadach okre&lonych w)statu-
cie)szko!y. Ubieg!oroczne zmiany w)prawie o&wiatowym tak( mo%liwo&+ 
zablokowa!y – dzi& przepisy jasno okre&laj(, %e to samorz(d ustala warun-
ki rekrutacji do szkó! publicznych. Tu z)kolei nie ma jasno&ci, czy kryte-
ria mog( by+ zró%nicowane dla poszczególnych placówek prowadzonych 
przez ten sam organ. Gdyby zastosowano ró%ne zasady, wojewoda móg-
!by zanegowa+ przeprowadzon( rekrutacjč. To z)kolei oznacza!oby dla 
miasta chaos i)problemy dla rodziców”27.

W tym okresie dyrektorka zespo!u szkó!, Gra%yna Daniel, proponowa-
!a, by podleg!ym jej „placówkom wyznaczono minimalne obwody szkol-
ne, a)przy rekrutacji, podobnej jak w)innych szko!ach, by uwzglčdnia+ 
dotychczasowe osi(gničcia w)obszarze teatru”28. Dyrektorka sugerowa-
!a, by podczas rekrutacji dodatkowe punkty otrzymywa!y dzieci bior(-
ce udzia! w)szkolnym projekcie „Kocham teatr”29. Jednocze&nie jednak 
za!o%yciel „ffiejerów” twierdzi!, i% warto rozwa%y+ alternatywč, by orga-
nem prowadz(cym szko!y sta!a sič Fundacja „U ffiejerów”30 wpisana do 
KRS pod numerem 3629288130000031, która zosta!a powo!ana do %ycia 
w)zwi(zku z)zaistnia!( sytuacj( prawn( szko!y32.

J. Hamerski wyja&nia!: „Ustawa nie przewidzia!a, %e mo%e istnie+ taka 
szko!a, jak nasza i)uniemo%liwi!a nam stosowanie dotychczasowego spo-
sobu naboru – uwzglčdniaj(cego predyspozycje artystyczne, wyobra-nič 
i)kreatywno&+ kandydatów, a)przede wszystkim ich szczególn( wra%liwo&+ 

 26 Tam%e.
 27 Tam%e.
 28 Tam%e.
 29 Tam%e.
 30 Tam%e.
 31 Wayair Foundation (Fundacja „U ffiejerów”) – Proffll – ngo.pl [dostčp: 08.06. 

2025].
 32 Miasto odda Szkoł& „0ejery”? – Aktualno&ci – Biuletyn Miejski – poznan.pl (www.

poznan.pl) [dostčp: 05.06. 2025].
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na &wiat”33. W opinii za!o%yciela „przyjčcie takich samych kryteriów na-
boru dla wszystkich miejskich szkó!, przeszkodzi ffiejerom w)kontynua-
cji programu autorskiego”34.

Za!o%yciel placówki w)dniu 12 lutego 2016 roku, bior(c udzia! w)audy-
cji emitowanej przez stacjč Radio Poznaň, wyja&nia! z)przekonaniem, %e 
szko!a „ffiejery” wype!nia w)polskiej pedagogice pewn( lukč35. W walkč 
o)to%samo&+ placówki w!(czyli sič tak%e rodzice, którzy „dos!ownie (…) 
szturmowali urz(d miasta”36.

Po wielu trudach, w)dniu 23 lutego 2016 roku, na stronie Codzienne-
go Poznania pojawi!a sič informacja, i% w)kwestii szko!y zapad!a wreszcie 
decyzja37:„Do koňca marca Karol Sarna, nowy dyrektor ffiejerów, musi 
z!o%y+ wniosek do Ministerstwa Edukacji Narodowej o)nadanie szkole 
statusu eksperymentalnego”38.

K. Sarna do!o%y! staraň, by w)jak najszybszym tempie stworzy+ wnio-
sek do MEN o)wdro%enie w)szkole eksperymentu pedagogicznego. Nad 
projektem pracowali: Jerzy Hamerski, El%bieta Drygas, Anna Zawadzka 
(wychowanka Jerzego Hamerskiego, nauczycielka zajč+ teatralnych i)in-
nych przedmiotów realizowanych w)szkole) i)nowo powo!any dyrektor39. 
Ostatecznie „!ejerska” szko!a otrzyma!a pozytywn( decyzjč ministerstwa 
w)2019 roku i)od tego czasu posiada zgodč na „inne zasady postčpowa-
nia rekrutacyjnego ni% ustalone w)przepisach ustawy z)dnia 14 grudnia 
2016 r. – Prawo o&wiatowe”40. Rekrutacja odbywa sič w)oparciu o)„prze-
prowadzenie prób sprawno&ci fflzycznej, o)których mowa w)art. 137 ust. 
1 pkt 3 ustawy Prawo o&wiatowe, lub)przeprowadzenie testu predyspo-

 33 Tam%e.
 34 Tam%e.
 35 Program 0ejerów jest zagrożony? – Radio Poznaň (radiopoznan.fm) [dostčp: 

05.06. 2025].
 36 Walka o szkoł& 0ejery trwa. Rodzice szturmuj+ urz+d miasta – Codzienny Po-

znaň (codziennypoznan.pl) [dostčp: 20.06. 2025].
 37 Jest decyzja pozna%skich radnych w sprawie 0ejerów – Codzienny Poznaň (co-

dziennypoznan.pl) [dostčp: 05.06. 2025].
 38 Tam%e.
 39 A. Jarmu%, Prezydent Republiki 0ejerskiej przywraca w szkole spokój, „G!os Wiel-

kopolski”, 24.03.2016, Prezydent Republiki 0ejerskiej przywraca w szkole spokój 
| G!os Wielkopolski (gloswielkopolski.pl) [dostčp: 09.06. 2025].

 40 Eksperyment pedagogiczny – Szkoła 0ejery (lejery.pl) [dostčp: 05.06. 2025].
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zycji dla)eksperymentu pedagogicznego)w)Szkole Podstawowej nr)83 
«ffiejery» w)Poznaniu”41.

Autorzy eksperymentu pedagogicznego zatytu!owanego „Teatr jako 
&rodek wszechstronnego rozwoju uczniów – nauka przedsičbiorczo&ci” 
zaznaczaj(, iż jego istot( „jest pewna okre&lona oferta pedagogiczna: wy-
korzystanie metod teatralnych  we wszechstronnym rozwoju dziecka”42.

Założenia eksperymentu pedagogicznego

Jak wyja&niaj( autorzy eksperymentu:
„Koncepcja «wychowania i)rozwoju przez sztukč» jest realizowana po-
przez trzy nastčpuj(ce formy: blok zajč+ teatralnych, wspomaganie pro-
cesu wychowawczego i)wzbogacanie nauczania”43.

Celem zajč+ teatralnych jest „rozwijanie umiejčtno&ci warsztatowych 
takich jak pos!ugiwanie sič podstawowymi technikami teatralnymi. Istot-
nym elementem tych zajč+ jest równie% nabycie umiejčtno&ci zwi(zanych 
z)tworzeniem spektaklu (pisanie scenariusza, opracowanie scenograffli, 
ruchu scenicznego, d-wičkowego i)muzycznego spektaklu). W trakcie 
lekcji teatralnych kszta!tuje sič motywacjč wewnčtrzn( i)przejmowanie 
odpowiedzialno&ci uczniów za swój rozwój. Poprzez artystyczn( ekspre-
sjč rozwija sič równie% wyobra-nič, zainteresowania i)potrzeby kultural-
ne oraz umiejčtno&ci ich zaspokajania”44.

Eksperyment akredytowany przez MEN zak!ada modyfflkacjč istnie-
j(cych dot(d w) szkole rozwi(zaň. Eksperymentem objčci s( wszyscy 
uczniowie. Od 2020/2021 nabór prowadzony jest do jednej klasy ekspe-

 41 Nabór 2024/2025 – Szko!a ffiejery (lejery.pl) [dostčp: 05.06. 2025].
 42 Eksperyment pedagogiczny „Teatr jako &rodek wszechstronnego rozwoju ucz-

niów – nauka przedsičbiorczo&ci”, obowi(zuj(cy w)Szkole Podstawowej nr)83 
w)Poznaniu wspó!autorstwa Anny Zawadzkiej, Karola Sarny, El%biety Drygas 
i)Jerzego Hamerskiego, pozyskany w)formie pdf z)zasobów Szko!y Podstawowej 
nr)83 w)Poznaniu.

 43 Tam%e.
 44 Tam%e.
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rymentalnej w)ka%dym kolejnym roczniku, a% do 2028/2029. Oferta kie-
rowana jest do uczniów „o)szczególnej wra%liwo&ci, bogatej wyobra-ni 
i)zarysowuj(cych sič zdolno&ciach artystycznych”45, a)nabór do szko!y 
odbywa sič na podstawie wyników spotkania rekrutacyjnego, przepro-
wadzanego w)formie zabawy w)ma!ych grupach (10–12 osób), „podczas 
którego dzieci spontanicznie wykonuj( zadania pozwalaj(ce obserwo-
wa+ ich fantazjč, umiejčtno&+ twórczego my&lenia, wra%liwo&+, poczucie 
rytmu i)s!uch muzyczny”46. Eksperyment odbywa sič na przedmiotach 
takich jak: zajčcia teatralne, jčzyk polski, jčzyk angielski, historia, przyro-
da/biologia, matematyka, informatyka, plastyka, technika, muzyka, wy-
chowanie fflzyczne, a)tak%e na godzinie wychowawczej. Zajčcia teatralne 
realizowane s( we wszystkich oddzia!ach klasowych w)wymiarze trzech 
godzin lekcyjnych tygodniowo z)uwzglčdnieniem podzia!u na grupy na 
dwóch godzinach. Program zajč+ teatralnych obowi(zuje zarówno na-
uczycieli zajč+ teatralnych, jak i)nauczycieli zajč+ przedmiotowych, gdy% 
elementy teatru s( uwzglčdnione w)planach pracy na wymienionych wy-
%ej przedmiotach i)godzinie wychowawczej47. Efektem eksperymentu ma 
by+ „poprawa w)rozwijaniu kompetencji i)wiedzy uczniów oraz rozwój 
inteligencji emocjonalnej i)spo!ecznej czego przejawem powinna by+ (…) 
zauwa%alna aktywno&+ w)dzia!aniach prospo!ecznych na ró%nych polach 
%ycia szkolnego, rodzinnego czy zawodowego”48.

Eksperyment polega na:

 – „Modyfflkacji programu nauczania zajč+ teatralnych o)naukč przed-
sičbiorczo&ci, rozumian( jako samodzieln( pracč uczniów nad spek-
taklem od pomys!u do realizacji. (…) Program zajč+ teatralnych ma 
na celu nie tylko wyposa%enie uczniów w)podstawowe wiadomo&ci 
dotycz(ce teatru i)sztuk scenicznych, ale przede wszystkim ma po-
maga+ im w)zdobywaniu i)doskonaleniu tych umiejčtno&ci oraz po-
staw, które warunkuj( sprawne i)odpowiedzialne funkcjonowanie we 
wspó!czesnym &wiecie”49;

 45 Tam%e.
 46 Tam%e.
 47 Tam%e.
 48 Tam%e.
 49 Tam%e.
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 – Wprowadzeniu rozwi(zaň metodycznych sprzyjaj(cych rozwijaniu sa-
modzielno&ci i)odpowiedzialno&ci uczniów za w!asny rozwój „poprzez 
podzia! procesu edukacyjnego na 3 etapy (klasy 1–3, klasy 4–6, klasy 
7–8)”50. Realizacja zaplanowanych zadaň na ka%dym etapie jest inna51;

 – Kszta!towaniu umiejčtno&ci i) kompetencji nauczycieli, które bčd( 
sprzyja!y tworzeniu g!čbszych relacji z)dzie+mi oraz ich rodzicami52;

 – „Licznych dzia!aniach wolontaryjnych buduj(cych tolerancjč, szacu-
nek i)gotowo&+ niesienia pomocy tym, którzy jej potrzebuj( dla do-
bra ogó!u”53.

Zajčcia teatralne trwaj( 45 minut. W ka%dym roku szkolnym zespo-
!y klasowe d(%( do przygotowania klasowego przedstawienia lub in-
nej formy ekspresji twórczej, w)którym wykorzystuj( zdobyt( wiedzč 
i)umiejčtno&ci54. „Nauka przedsičbiorczo&ci, która ma na celu realizacjč 
za!o%onego projektu od pomys!u do dzie!a skoňczonego na zajčciach 
teatralnych”55, mo%liwa jest „tylko dzički &cis!ej wspó!pracy i)korelacji 
z)pozosta!ymi przedmiotami szkolnymi”56. Niemal wszyscy pracuj(cy 
w)placówce nauczyciele s( „zobowi(zani do dostosowania swojego pla-
nu pracy o)mo%liwo&+ realizacji takich tre&ci”57, które bčd( korelowa!y 
z)edukacj( przed teatr.

Etap pierwszy rocznej pracy zak!ada „inspiracjč”58. Uczniowie zdoby-
waj( lub doskonal( w!asne „umiejčtno&ci warsztatowe i)zrozumienie pojč+ 
zwi(zanych z)teatrem i)tworzeniem spektakli teatralnych”59. Na tym eta-
pie dziecku stwarzane s( warunki do „coraz bardziej &wiadomej zabawy 
s!owem czy gestem”60. Ka%dy pomys! sygnalizowany przez ucznia zostaje 
omówiony i)jest brany pod uwagč w)trakcie realizacji zajč+ teatralnych.

 50 Tam%e.
 51 Tam%e.
 52 Tam%e.
 53 Tam%e.
 54 Tam%e.
 55 Tam%e.
 56 Tam%e.
 57 Tam%e.
 58 Tam%e.
 59 Tam%e.
 60 Tam%e.
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Po zakoňczonym etapie „inspiracji” rozpoczyna sič praca nad „two-
rzeniem idei (tworzenie pomys!u, planowanie)”61. Uczniowie proponuj( 
koncepcjč, nastčpnie „grupa dzieli sič propozycjami i)razem wybieraj( 
najlepsze rozwi(zanie”62. Rol( nauczyciela jest pomoc uczniom „w)oce-
nie ich pomys!ów pod k(tem warto&ci artystycznych, wychowawczych 
oraz mo%liwo&ci na wdro%enie pod wzglčdem kosztów, materia!ów”63.

Ostatnim, rocznym, etapem pracy jest „realizacja”64 – „uczniowie 
przechodz( do wprowadzenia w)%ycie opracowanych pomys!ów”65, a)po-
cz(tkowa wizja zamienia sič w)dzie!o o)charakterze artystycznym (np. 
spektakl, krótki ffllm, happening czy wystawa)66.

Ewaluacjč przeprowadza sič przede wszystkim w)oparciu o)informa-
cjč zwrotn(. Uczniowie na wszystkich etapach kszta!cenia we wszystkich 
klasach (od 1 do 8) przechodz( przez wszystkie trzy stadia procesu. Ró%-
nice polegaj( w)natč%eniu i)koncentracji na jednym z)nich. W edukacji 
wczesnoszkolnej dominuje „inspiracja”, natomiast w)klasach 4–6 tworze-
nie pomys!u, w)klasie 7 i)8 zak!ada sič, i% uczniowie „posiadaj( wiedzč 
i)potraffl( planowa+, co pozwala im przej&+ do &wiadomej realizacji”67.

W edukacji wczesnoszkolnej stosuje sič pracč z)lalk( sceniczn(, która 
towarzyszy uczniom w)wielu szkolnych sytuacjach. Celem tego projektu 
s( m.in.: systematyczne wzbogacanie twórczej osobowo&ci, rozwijanie 
odpowiedzialno&ci za w!asny rozwój, „pog!čbianie zainteresowaň, po-
trzeb kulturalnych i)umiejčtno&ci ich zaspokajania, kszta!towanie postaw 
pomagaj(cych w)kontaktach interpersonalnych, zwičkszanie aktywno-
&ci zespo!ów klasowych w)organizowaniu ciekawego %ycia klasowego 
i)szkolnego, podejmowanie dzia!aň zwičkszaj(cych integracjč uczniów 
i)rodziców”68.

Drugi etap edukacyjny, obejmuj(cy klasy 4–6 zak!ada przede wszyst-
kim pracč „metod( projektu realizowan( we wspólnej grupie uczniów”69. 

 61 Tam%e.
 62 Tam%e.
 63 Tam%e.
 64 Tam%e.
 65 Tam%e.
 66 Tam%e.
 67 Tam%e.
 68 Tam%e.
 69 Tam%e.
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Zajčcia odbywaj( sič 4 razy w)ci(gu roku w)grupach mieszanych wieko-
wo. Pomičdzy wspólnymi spotkaniami uczniowie samodzielnie realizuj( 
zadania wynikaj(ce z)tematu ka%dego projektu, rozwijaj(c umiejčtno&ci 
efektywnego „komunikowania sič, negocjowania, my&lenia twórczego, 
pracy w)zespole, rozwi(zywania problemów, korzystania z)informacji, 
podejmowania decyzji, radzenia sobie w)trudnych sytuacjach, prezen-
towania w!asnej pracy i)obrony w!asnego zdania”70.

Trzeci etap edukacyjny (klasy 7–8) zak!ada przygotowanie przez 
uczniów indywidualnych mičdzyprzedmiotowych projektów w)ramach 
tzw. godziny projektowej71. G!ównym jej celem jest „rozwijanie kluczo-
wych kompetencji uczniów przy jednoczesnym kszta!towaniu posta-
wy, ciekawo&ci poznawczej oraz gotowo&ci do podejmowania inicjatyw 
i)wspó!dzia!ania”72. Ka%dy uczeň zobowi(zany jest do publicznego za-
prezentowania projektu, który mo%e nastčpnie wykona+ samodzielnie 
lub z)innym uczniem73. Projekty mog( mie+ charakter: badawczy, arty-
styczny lub „na rzecz innych”74.

Eksperyment pedagogiczny zak!ada tak%e wprowadzenie na wszyst-
kich etapach nauczania elementów „pedagogiki fflňskiej”75. W ramach 
tej modyfflkacji obowi(zuje m.in.: ograniczenie ilo&ci zadaň domowych, 
ograniczenie obowi(zkowych sprawdzianów i)testów, zamiana „czerwo-
nego d!ugopisu na zielony o!ówek”76 oraz stosowanie oceny kszta!tuj(cej.

W placówce realizowany jest ponadto projekt pt. „Anio!ki”77, w)ra-
mach którego podejmowane s( „dzia!ania kszta!tuj(ce przyjazne, ufne 
relacje mičdzy najm!odszymi i)najstarszymi uczniami; klasa 8 otacza 
opiek( «pierwszaki»”78.

W ramach eksperymentu obowi(zuj( ponadto: edukacja w) terenie 
oraz rozwi(zywanie kon,iktów mičdzy uczniami za pomoc( tak zwanej 

 70 Tam%e.
 71 Tam%e.
 72 Tam%e.
 73 Tam%e.
 74 Tam%e.
 75 Tam%e.
 76 Tam%e.
 77 Tam%e.
 78 Tam%e.
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„listy spraw”, czyli metody wychowawczej polegaj(cej na samodzielnym 
rozwi(zaniu problemów przez uczniów79.

W szkole nie ma dzwonków, a)przerwy mičdzylekcyjne od klasy czwar-
tej trwaj( 15 minut. Na boisku szkolnym uczniowie spčdzaj( wy!(cznie 
po!owč przerw80. Czas zajč+ &wietlicowych ma charakter swobodnych 
zabaw81.

W szkole zak!ada sič tak%e doskonalenie kompetencji nauczycie-
li, które maj( sprzyja+ tworzeniu „g!čbszych relacji z)dzie+mi oraz ich 
rodzicami”82. W placówce opracowany zosta! ponadto „kodeks wycho-
wawcy”, który wyznacza kierunki wspó!pracy z) rodzicami w)zgodzie 
z)priorytetami szko!y83.

Wa%ne miejsce w)koncepcji szko!y zajmuje wolontariat. W placów-
ce d(%y sič do zaszczepienia w)dzieciach potrzeby „niesienia pomocy 
innym, rozw[oju] empatii, tolerancji, szacunku dla odmienno&ci”84. W 
klasie pierwszej uczniowie dokonuj( m.in. tzw. adopcji edukacyjnej na 
odleg!o&+85 – wraz z)wychowawc( i)rodzicami zobowi(zuj( sič do fflnan-
sowania kosztu edukacji dziecka z)Madagaskaru przez osiem lat swojego 
pobytu w)szkole. Zbiórki pienič%ne s( inicjatyw( dzieci, które czčsto or-
ganizuj( kiermasze, wyprzeda%e nieu%ywanych zabawek i)ksi(%ek, uczest-
nicz( w)koncertach i) spektaklach dobroczynnych. W ten sam sposób 
pozyskiwane s( pieni(dze na budowan( i)wyposa%an( od lat przez „ffie-
jery” szko!č w)Tanzanii. W szkole prowadzone s( ponadto akcje zbiórek 
pienič%nych na rzecz potrzebuj(cych, „np.: Góra grosza czy Szlachetna 
paczka”86, a)tak%e okoliczno&ciowe akcje pomocowe.

 79 Tam%e.
 80 Tam%e.
 81 Tam%e.
 82 Tam%e.
 83 Tam%e.
 84 Tam%e.
 85 Tam%e.
 86 Tam%e.
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Zakończenie

„Rodowód szko!y wywodzi sič z)teatru „ffiejery”, który powsta! w)1975 r. 
jako Harcerska Dru%yna Artystyczna, zamieniaj(c sič potem w)dziecičce 
i)m!odzie%owe grupy teatralne. W czasie transformacji ustrojowej w)1990 
r. dwoje poznaňskich pedagogów – instruktorów teatralnych, El%bieta 
Drygas i)Jerzy Hamerski, za!o%y!o «teatraln( zerówkč», która mia!a sta-
tut klasy autorskiej przy Miejskim Domu Kultury nr)2 w)Poznaniu. Po 
roku przekszta!ci!a sič ona w)szko!č „U ffiejerów”. W 1995 r. dzički wiel-
kiej determinacji pedagogów i)rodziców, szko!a, która nie mie&ci!a sič 
ju% w)MDK, otrzyma!a darowiznč od holenderskiego Caritas w)postaci 
elementów budynku szkolnego wraz z)niezbčdnymi instalacjami i)sprzč-
tem. W!adze miasta Poznania przekaza!y dzia!kč, na której postawiono 
budynek, oraz &rodki pienič%ne na jego wybudowanie. W 1996 r. powo-
!ano samodzieln( Szko!č Podstawow( nr)83 «ffiejery» (…). We wrze&niu 
1999 r. rozpoczč!o swoj( dzia!alno&+ Gimnazjum nr)15 «ffiejery», w)któ-
rym kontynuowano za!o%enia innowacyjne szko!y podstawowej. W 2013 
r. w!adze miasta Poznania sfflnansowa!y rozbudowč szko!y, w)efekcie której 
powsta!a profesjonalna scena teatralna nazwana «Scen( Wspóln(», któr( 
«ffiejery» dziel( z)Centrum Sztuki Dziecka w)Poznaniu. W 2017 r. szko!a 
w)wyniku reformy systemu edukacji znowu sta!a sič szko!( podstawow(”87.

Warto nadmieni+, i% podczas wieloletniej dzia!alno&ci szko!a „ulega!a 
licznym przeobra%eniom, natomiast od pocz(tku niezmienne pozosta!y 
zasadnicze za!o%enia dydaktyczne i)pedagogiczne, w)my&l których szko!a 
mia!a stworzy+ warunki wszechstronnego rozwoju osobowo&ci twórczej 
dziecka”88. Na pytanie: „jak dzia!a+ skutecznie, mimo %e trzeba dzia!a+ 
obok obowi(zuj(cych przepisów, procedur, programu nauczania?”89, J. 
Hamerski odpowiada:

„Trzeba mie+ w)sobie odwagč i)«co& z)wariata». Bierz program nauczania 
i)naginaj go do swoich potrzeb. Determinacja, fortele Zag!oby, najlepiej 
jeszcze zgromadzi+ wokó! siebie podobnych wariatów. No i)koniecznie 
t!umaczy+ wszystkim, %e to, co robisz lub zamierzasz robi+, prze!o%y sič 

 87 Tam%e.
 88 Tam%e.
 89 E. Drygas, J. Hamerski, 50 lat łejerowania…, s.)52.
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na lepsz( jako&+ wyników testu o&mioklasisty czy innego aktualnie wa%-
nego tekstu. Bo ty to wiesz. I inni musz( uwierzy+, %e wiesz, co mówisz”90.

Za!o%yciel „ffičjerów” radzi nadto tak%e wszystkim nauczycielom, by 
zaaran%owa+ przestrzeň szko!y w)taki sposób, aby dzieci chcia!y do niej 
przychodzi+, by nawi(za+ z)rodzicami takie relacje, aby rodzice w)szko-
le czuli sič „jak u)siebie”91, rekomenduje, by „nie zadrčcza+ uczniów”92 
konkursami, olimpiadami, „nadaktywno&ci( pozalekcyjn(”93, przeciw-
stawia sič ponadto korepetycjom, uznaj(c szko!č za miejsce, które po-
winno zapewni+ ka%demu cz!owiekowi edukacjč dostosowan( do jego 
mo%liwo&ci i)potrzeb94. W&ród s!ów kluczowych, którymi za!o%yciele 
opisuj( swoj( koncepcjč, znajdujemy: inspirowanie, budowanie relacji, 
wzajemny szacunek, empatia i)umiejčtno&+ s!uchania, dostrzeganie po-
tencja!u, podnoszenie swoich kwalifflkacji, teatr w)%yciu szko!y, tak%e na 
lekcjach, media spo!eczno&ciowe jako zachčta do wspólnego szkolnego 
tworzenia, &wietlica nie jako przechowalnia, ale egalitarny klub rozryw-
kowy, praca jako przyjemno&+, misja i)wspó!praca95.
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Źródła archiwalne

Eksperyment pedagogiczny „Teatr jako &rodek wszechstronnego rozwoju uczniów 
– nauka przedsičbiorczo&ci”, obowi(zuj(cy w)Szkole Podstawowej nr)83 w)Po-
znaniu wspó!autorstwa Anny Zawadzkiej, Karola Sarny, El%biety Drygas i)Je-
rzego Hamerskiego, pozyskany w) formie pdf z)zasobów Szko!y Podstawowej 
nr)83 w)Poznaniu.

Źródła wywołane

Informacje pozyskane od J. Hamerskiego i)E. Drygas w)roku szkolnym 2023/2024.

Podstawy prawne

Zarz(dzenie nr)62 Ministra Edukacji Narodowej z)dnia 16 listopada 1989 r. w)spra-
wie zasad prowadzenia pedagogicznej dzia!alno&ci innowacyjnej w) szko!ach 
i)innych placówkach o&wiatowo-wychowawczych. Na podstawie art. 36a ust. 2 
i)art. 36b ustawy z)dnia 15 lipca 1961 r. o)rozwoju systemu o&wiaty i)wychowa-
nia (Dz. U. Nr 32, poz. 160, z)1971 r. Nr 12, poz. 115, z)1972 r. Nr 16, poz. 114, 
z)1975 r. Nr 45, poz. 234, z)1984 r. Nr 49, poz. 253 oraz z)1989 r. Nr 29, poz. 155 
i)Nr 35, poz. 192).
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Kształtowanie kompetencji 
demokratycznych w)edukacji o)prawach 

dziecka. W poszukiwaniu skutecznej formy 
współpracy z)rodzicami

Wprowadzenie

Wspó!czesna pedagogika stoi przed wyzwaniem kszta!towania kom-
petencji demokratycznych w)warunkach narastaj(cych kryzysów spo-
!eczno-politycznych i)polaryzacji &wiatopogl(dowej. Badania UNICEF 
wskazuj(, %e w&ród dzieci i)m!odzie%y wida+ wyra-ny brak wp!ywu na 
sprawy dotycz(ce ich codziennego funkcjonowania w)szkole, a)rola szko-
!y w)przekazie informacji dzieciom i)m!odzie%y o)ich prawach zmala!a1. 
Porównanie wyników badaň z)raportów UNICEF z)20192 do 2024 roku 
w)zakresie praw dziecka wypada niekorzystnie dla &rodowiska rodzin-
nego i)szkolnego dziecka. Na pytanie: „czy s!ysza!e& wcze&niej o)pra-
wach dziecka?” w)2019 roku 95% dzieci i)m!odzie%y odpowiedzia!o, %e 
tak, w)2024 roku twierdz(co na to pytanie odpowiedzia!o 89% ankie-
towanych. Na pytanie: „gdzie s!ysza!e& o)tych prawach?”: w)2019 roku 
87% dzieci i)m!odzie%y odpowiedzia!o, %e w)szkole od nauczycieli, nato-
miast w)2024 roku 63% osób odpowiedzia!o, %e od nauczycieli3. Mo%na 

 1 Prawa dziecka w)Polsce. Raport z)badaň. UNICEF 2024, s.)59–60.
 2 Prawa dziecka z)perspektywy dzieci, rodziców i)nauczycieli. Raport z)badaň. 

UNICEF 2019.
 3 Tam%e.
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postawi+ wniosek, %e programy szkolne marginalizuj( kwestič, ogólnie 
ujmuj(c, praw dziecka, a)by+ mo%e zwi(zanej z)nimi partycypacji ucz-
niowskiej. Wniosek ten unaocznia piln( potrzebč przedefflniowania ce-
lów edukacji, zw!aszcza, %e – jak podkre&la raport Strategie 2050 (2022) 
– szko!y pozostaj( kluczowym &rodowiskiem rozwoju krytycznego my-
&lenia i)umiejčtno&ci deliberacyjnych, stanowi(cych fundament dojrza-
!ego obywatelstwa4.

W preambule do polskiego prawa o&wiatowego wskazuje sič, %e „szko!a 
winna zapewni+ ka%demu uczniowi warunki niezbčdne do jego rozwoju, 
przygotowa+ go do wype!niania obowi(zków rodzinnych i)obywatelskich 
w)oparciu o)zasady solidarno&ci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwo-
&ci i)wolno&ci”5. Obowi(zkiem nauczyciela jest „znajomo&+ praw dzie-
cka, w)tym praw okre&lonych w)Konwencji o)prawach dziecka, przyjčtej 
przez Zgromadzenie Ogólne Narodów Zjednoczonych dnia 20 listopada 
1989 r.6, ich realizacjč oraz kierowanie sič dobrem ucznia i)trosk( o)jego 
zdrowie z)poszanowaniem jego godno&ci osobistej; kszta!towanie u)ucz-
niów szacunku do drugiego cz!owieka, &wiadomo&ci posiadanych praw 
oraz postaw: obywatelskiej, patriotycznej i)prospo!ecznej, w)tym przez 
w!asny przyk!ad nauczyciela”7.

Z przepisów prawnych wynika tak%e obowi(zek wspó!pracy nauczy-
cieli z)rodzicami, ale zaanga%owanie rodziców jest warunkiem sine quo 
non w)osi(ganiu sukcesu ucznia.

Wyboru tematu artyku!u dokonano w)oparciu o)analizč dwóch wza-
jemnie powi(zanych problemów: systemowej instrumentalizacji praw 
dziecka – mimo formalnego wpisania Konwencji o)prawach dziecka do 
polskiego porz(dku prawnego (art. 72 Konstytucji RP) praktyka szkol-
na czčsto redukuje je do roli deklaratywnych „katalogów %yczeň”, bez 
realnego wp!ywu na procesy decyzyjne oraz modelu wspó!pracy szko!y 
z)rodzicami w)kontek&cie ich wspó!decydowania o)programach wycho-

 4 „Edukacja dla przysz!o&ci”, Strategie 2050, s.)15, https://strategie2050.pl/plan-
-dla-polski/edukacja-dla-przyszlosci/ [dostčp: 12.08. 2025].

 5 Ustawa z)dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o&wiatowe, Dz. U. 2017 poz. 59, t.j. Dz. U. 
z)2024 r. poz. 737 z)pó-n.zm.

 6 Dz. U. z)1991 r. poz. 526, z)2000 r. poz. 11 oraz z)2013 r. poz. 677.
 7 Rozporz(dzenie Ministra Edukacji i)Nauki z)dnia 25 sierpnia 2022 r. w)sprawie 

oceny pracy nauczycieli, Dz. U. z)2022, poz. 1822, § 2.2, pkt. 3 i)5.
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wawczych. Jak zauwa%a Ewa Jarosz, „przeprowadzone analizy sytuacji 
dzieci i)ró%nego rodzaju raporty lokalne, regionalne i)globalne pokaza!y, 
i% w)wielu regionach i)miejscach, w)których wychowuj( sič dzieci, pra-
wa dziecka zawarte w)uchwalonej przez ONZ w)1989 roku Konwencji 
o)Prawach Dziecka pozostaj( jedynie pobo%nym %yczeniem”8.

„W polskiej szkole nale%y baczniej przyjrze+ sič modelowi wspó!pra-
cy szko!y z)rodzicami w)kontek&cie wdra%ania autentycznych mechani-
zmów wspó!decydowania rodziców”9.

El%bieta Zyzik twierdzi, %e „warunki dobrej i)skutecznej wspó!pracy 
szko!y i)rodziców formu!uje Mieczys!aw ffiobocki, wymieniaj(c w&ród 
nich: „partnerskie relacje !(cz(ce nauczycieli i)rodziców, wyklucz( one 
dominacjč jednej ze stron i)nie dopuszcz( do zbyt du%ej ingerencji ro-
dziców w)pracč nauczyciela, doprowadzaj(c do tego, %e podejmowane 
decyzje bčd( mia!y charakter kompromisu”10.

Celem artyku!u jest identyfflkacja skutecznych form synergii mičdzy 
instytucj( szko!y a)&rodowiskiem rodzinnym w)procesie kszta!towania 
kompetencji demokratycznych i)zwi(zanych z)nimi warto&ciami wska-
zanymi w)Podstawie programowej kszta!cenia ogólnego11.

Powy%sze stwierdzenia upowa%niaj( do tezy, %e edukacja o)prawach 
dziecka jest potrzebna i)niezwykle wa%na. Jak podaje raport UNICEF, 
„po pierwsze, edukacja o)prawach dziecka to element budowania &wia-
domego spo!eczeňstwa obywatelskiego. Przekazywanie od najm!odszych 
lat dzieciom wiedzy o)ich prawach i)uczenie korzystania z)nich daje szan-
se na wykszta!cenie w)przysz!o&ci postaw zaanga%owania spo!ecznego, 

 8 E. Jarosz, Nauczyciel a ochrona praw dziecka, „Chowanna” 2013, t.)2, , s.)218.
 9 M. Mendel, Po co nam rodzice w  szkole, s.) 2-3. https://tolstoj.eu/

wp%E2%80%91content/uploads/2013/10/3.M.Mendel_Rodzice%E2%80%91
w%E2%80%91szkole [dostčp: 12.08.2025].

 10 E. Zyzik, Sposoby realizacji współpracy szkoły z rodzicami dzieci w młodszym 
wieku szkolnym, „Pedagogika Rodziny” 2011, nr)1 (3/4), s.)94–95.

 11 Rozporz(dzenie Ministra Edukacji Narodowej z)dnia 28 czerwca 2024 r. zmienia-
j(ce rozporz(dzenie w)sprawie podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego oraz podstawy programowej kszta!cenia ogólnego dla szko!y podstawowej, 
w)tym dla uczniów z)niepe!nosprawno&ci( intelektualn( w)stopniu umiarkowa-
nym lub znacznym, kszta!cenia ogólnego dla bran%owej szko!y I stopnia, kszta!-
cenia ogólnego dla szko!y specjalnej przysposabiaj(cej do pracy oraz kszta!cenia 
ogólnego dla szko!y policealnej, Dz.U. z)2024, poz. 996.
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potrzeby partycypacji w) %yciu spo!eczno&ci lokalnej i)podejmowania 
dzia!aň na jej rzecz. Implementacja edukacji o)prawach dziecka to tak%e 
kszta!towanie w&ród najm!odszych w!a&ciwego systemu warto&ci, a)tak-
%e umiejčtno&ci krytycznego my&lenia”12.

Tez( artyku!u jest stwierdzenie, %e skuteczno&+ kszta!towania kompe-
tencji demokratycznych warunkuje przej&cie od modelu informacyjne-
go (jednokierunkowe komunikowanie decyzji) do modelu wspó!pracy, 
w)którym rodzice i)uczniowie wspó!tworz( codzienne %ycie szkolne.

1. Kompetencje demokratyczne w edukacji uczniów

Wed!ug UNICEF-u: „edukacja o)prawach dziecka to proces nauczania 
i)uczenia sič o)zapisach i)zasadach zawartych w)Konwencji o)prawach 
dziecka”. Celem tego procesu jest wyposa%enie doros!ych i)dzieci w)wie-
dzč oraz)umiejčtno&ci, które pozwol( im podejmowa+ dzia!ania maj(ce 
na celu realizacjč i)ochronč praw dziecka w)&rodowisku rodzinnym, szkol-
nym, a)tak%e na poziomie spo!eczno&ci lokalnej, kraju czy &wiata13. Nale-
%y podkre&li+, %e Polska w)przepisach prawa o&wiatowego (ustawa Prawo 
o&wiatowe, rozporz(dzenie MEN w) sprawie podstawy programowej 
kszta!cenia ogólnego) zagwarantowa!a obecno&+ tematyki praw dziecka.

Katarzyna Gawlicz za Benjaminem Levinem cytuje, %e demokracja 
jest „cech( charakterystyczn( wspólnot lub spo!eczeňstw, a)nie jedno-
stek”, zatem realizowanie prawa do decydowania o)sobie dokonuje sič 
w)kontek&cie spo!ecznym i)zawsze wymaga negocjowania ró%nych racji 
i)przekonaň14.

Gawlicz uwa%a, %e „stawanie sič podmiotem jest wičc mo%liwe tylko 
w)interakcji z)innymi, którzy sami maj( swobodč reagowania i)podejmowa-
nia w!asnych dzia!aň. Id(c tym tropem, mo%na wičc powiedzie+, %e doro&li, 

 12 Prawa dziecka i)edukacja o)prawach dziecka. UNICEF 2019, s.)6.
 13 Stowarzyszenie UNICEF Polska (2019). „Prawa)dziecka i)edukacja o)prawach 

dziecka. Historia • Teoria • Praktyka”, M. Po!owniak-D(browska, UNICEF Pol-
ska, Warszawa 2019, s.)7.

 14 K. Gawlicz, Demokracja jako praktyka codziennego życia w przedszkolu. Z do-
świadcze% nauczycielek, „Problemy Wczesnej Edukacji” 2016, 4 (35), s.)31.
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kontroluj(c decyzyjno&+ dzieci i)zamykaj(c j( w)bezpiecznych, przewidy-
walnych ramach, nie tylko potencjalnie instrumentalizuj( demokracjč, ale 
i)ograniczaj( swoje mo%liwo&ci stania sič demokratycznym podmiotem”15.

Agnieszka Olczak za Ma!gorzat( Karwowsk(-Struczyk uwa%a, %e de-
mokracja „to)co& wičcej ni% system rz(dzenia, wybory, praktyka pod(-
%ania za wol( wičkszo&ci. To)moralny idea!, sposób %ycia jednostkowego 
i)wspólnego, ponoszenia odpowiedzialno&ci za innych znajduj(cych sič 
w)mniejszo&ci, negocjacji, tolerancji, a)przede wszystkim uczestnictwa 
w)tworzeniu dobra dla wszystkich, a)nie tylko dla dominuj(cej wičkszo-
&ci, s!uchania innych, tak%e dzieci”16.

Kompetencje demokratyczne w)edukacji dzieci obejmuj( zespó! umie-
jčtno&ci, postaw i)warto&ci umo%liwiaj(cych aktywne, odpowiedzialne 
i)&wiadome uczestnictwo w)%yciu spo!ecznym. W literaturze przedmiotu 
podkre&la sič, %e do kluczowych kompetencji demokratycznych nale%(: 
dialog, wspó!decydowanie, odpowiedzialno&+, empatia oraz krytyczne 
my&lenie. Olczak wskazuje niezbčdne kompetencje potrzebne do demo-
kracji zarówno z)perspektywy indywidualnego rozwoju jednostki, jak 
i)z)perspektywy spo!ecznej. S( to: kreatywno&+, zdolno&+ podejmowa-
nia decyzji i)dokonywania wyborów, dialog, aktywno&+, wolno&+ i)po-
s!uszeňstwo, odpowiedzialno&+17.

Znaczenie wczesnej edukacji dla rozwoju postaw obywatelskich jest 
nie do przecenienia. Praktyka codziennego %ycia w)szkole powinna zgod-
nie z)prawem o&wiatowym by+ oparta na zasadach demokracji, co ozna-
cza nie tylko deklaratywne nauczanie o)warto&ciach obywatelskich, ale 
przede wszystkim tworzenie przestrzeni do realnego wspó!uczestnictwa 
dzieci w)podejmowaniu decyzji, wyra%ania opinii i)wp!ywania na otocze-
nie. Jak podkre&laj( autorzy, uczenie dla demokracji musi by+ uczeniem 
sič w)niej samej – dzieci powinny do&wiadcza+ demokracji w)praktyce, 
a)nie tylko poznawa+ jej teoretyczne za!o%enia18.

 15 Tam%e, s.)37.
 16 A. Olczak, Edukacja w demokracji i ku demokracji przez aktywne uczestnictwo 

dziecka, [w:] Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doświadczenia, red. 
K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz, Wroc!aw 2014, s.)41.

 17 Tej%e, Uczenie si& demokracji od dzieci%stwa – kaprys czy potrzeba współczesno-
ści?, „Problemy Wczesnej Edukacji” 2015, 4 (31), s.)95.

 18 Tam%e, s.)99.
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Edukacja o)prawach dziecka odgrywa tu kluczow( rolč, poniewa% pod-
kre&la podmiotowo&+ najm!odszych, ich prawo do wyra%ania w!asnych 
pogl(dów oraz wspó!uczestnictwa w)%yciu spo!eczno&ci szkolnej. Szko!y, 
które konsekwentnie wdra%aj( warto&ci demokratyczne, staj( sič miej-
scem, gdzie dzieci ucz( sič nie tylko tolerancji i)równo&ci, ale tak%e odpo-
wiedzialno&ci za wspólnotč, kreatywno&ci oraz aktywno&ci obywatelskiej.

2. Edukacja o prawach dziecka jako narzędzie 
budowania demokracji

Edukacja o)prawach dziecka stanowi kluczowe narzčdzie budowania 
kultury demokratycznej w)spo!eczeňstwie, opieraj(c sič na mičdzyna-
rodowych i)krajowych regulacjach prawnych oraz praktykach pedago-
gicznych. Fundamentalnym dokumentem jest Konwencja o)prawach 
dziecka19. Konwencja ta gwarantuje wszystkim dzieciom, niezale%nie od 
pochodzenia, wyznania czy statusu spo!ecznego, prawo do ochrony, roz-
woju, uczestnictwa i)niedyskryminacji. Zawiera katalog praw, takich jak 
prawo do wyra%ania w!asnych pogl(dów, prawo do informacji, ochrony 
przed przemoc( oraz prawo do uczestnictwa w)decyzjach dotycz(cych 
w!asnego %ycia.

Konstytucja RP, w)art. 7220, potwierdza obowi(zek paňstwa do ochro-
ny praw dziecka i)uznaje jego podmiotowo&+, nakazuj(c organom w!adzy 
publicznej wys!uchanie i)uwzglčdnianie zdania dziecka w)sprawach, które 
go dotycz(. Na tej podstawie powo!ano urz(d Rzecznika Praw Dziecka 
jako instytucjč stoj(c( na stra%y realizacji tych praw21.

Podstawa programowa jako formalny dokument w)polskim prawie 
o&wiatowym gwarantuje miejsce praw dziecka zarówno w)wychowaniu 
przedszkolnym, jak i)edukacji szkolnej. Podstawa programowa podkre&la 
konieczno&+ wzmacniania poczucia warto&ci, indywidualno&ci, samo-

 19 Dz.U.1991 nr)120, poz. 526.
 20 Dz. U. z)1997 r. Nr 78, poz. 483 z)pó-n.zm.
 21 Ustawa z)dnia 6 stycznia 2000 r. o)Rzeczniku Praw Dziecka – Dz.U. nr)6, poz. 68, 

t.j. z)2023, poz. 292.



194

Anna )ukaszewska

dzielno&ci oraz uczestnictwa dzieci w)grupie. Jak wskazuje Natalia Stek-
-ffiopatka za Bogus!awem 2liwerskim, „w)Polsce edukacja zorientowana 
jest przede wszystkim na kszta!cenie o)demokracji i)dla demokracji, ale 
nie w)demokracji”. Pomija sič kszta!cenie w)demokracji, które uwzglčd-
nia indywidulane predyspozycje jednostki. Za Rados!awem Nawrockim 
warto&ci takie jak: wspó!praca, aktywno&+, równo&+, wewn(trzsterow-
no&+, re,eksyjno&+ i) sprawczo&ci, autorka uwa%a za demokratyczne, 
w&ród których powinna funkcjonowa+ jednostka ju% od najm!odszych 
lat22. Analizuj(c podstawč programow( edukacji wczesnoszkolnej, wy-
kaza!a, %e „27,8% wymagaň szczegó!owych w)tym dokumencie odnosi 
sič do warto&ci uznanych za demokratyczne. Uzna!a, %e edukacja szkol-
na w)za!o%eniu ma czč&ciowo charakter transmisyjny, nastawiony na za-
pamičtanie i)wykonanie zadania opartego na zdobytych informacjach, 
a)samo podejmowanie dzia!ania czy wykazywanie inicjatywy (czyli to, 
czym s( postawy) jest zaniedbywane – a)przecie% to jest w!a&nie podsta-
w( zrozumienia i)funkcjonowania w)demokracji”. Wysunč!a wniosek, %e 
nale%a!oby zadba+ o)wičksz( równowagč w)liczebno&ci wymagaň zwi(-
zanych z)warto&ciami demokratycznymi, zwróci+ uwagč na ich powi(-
zane z)efektami kszta!cenia23.

W praktyce oznacza to tworzenie sytuacji edukacyjnych sprzyjaj(-
cych rozwojowi wra%liwo&ci spo!ecznej, umiejčtno&ci komunikacyjnych 
i)zdolno&ci do wspó!pracy. Jednak, jak wskazuj( analizy (np. raporty 
UNICEF-u)czy Informacja o)dzia!alno&ci RPD24), prawa dziecka czčsto po-
zostaj( tematem deklaratywnym, obecnym w)dyskursie doros!ych, ale nie 
zawsze przek!adaj( sič na realne dzia!ania i)codzienn( praktykč szkoln(.

Józefa Ba!achowicz zwraca uwagč na art. 29 Konwencji o)prawach 
dziecka – „edukacja ma przygotowywa+ dziecko do aktywnego %ycia 
w)wolnym spo!eczeňstwie, a)nauka powinna by+ ukierunkowana na:

 22 N. Stek-ffiopatka, Wartości demokratyczne w edukacji wczesnoszkolnej. Analiza 
podstawy programowej dla pierwszego etapu edukacyjnego, „Lubelski Rocznik 
Pedagogiczny” 2023, t.)42, z. 1, s.)82–83.

 23 Tam%e, s.)85–86, 91, 94.
 24 Informacja o)dzia!alno&ci Rzecznika Praw Dziecka za rok 2024 oraz Uwagi o)sta-

nie przestrzegania praw dziecka w)Polsce, https://brpd.gov.pl/wp-content/uplo-
ads/2025/04/Informacja-o-dzialalnosci-Rzecznika-Praw-Dziecka-za-rok-2024.
pdf [dostčp: 12.082025].
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 – rozwijanie w)jak najpe!niejszym zakresie osobowo&ci, talentów oraz 
zdolno&ci umys!owych i)fflzycznych dziecka;

 – rozwijanie w)dziecku szacunku do praw cz!owieka i)podstawowych 
swobód;

 – przygotowanie do %ycia w) duchu zrozumienia, pokoju, tolerancji, 
równo&ci p!ci oraz przyja-ni pomičdzy narodami;

 – rozwijanie w)dziecku poszanowania &rodowiska naturalnego”25.

Jak zauwa%a Olczak, „najlepiej bowiem zrozumie+ demokracjč, wra-
staj(c w)jej codziennym do&wiadczaniu, praktykowaniu”26. Wspó!czesna 
pedagogika wskazuje, %e podmiotowe traktowanie dziecka jest warun-
kiem skutecznej edukacji demokratycznej – szko!a powinna by+ miej-
scem, gdzie dzieci mog( wspó!decydowa+, wyra%a+ opinie i)uczestniczy+ 
w)kszta!towaniu w!asnej &cie%ki rozwoju. Tylko wtedy edukacja o)pra-
wach dziecka staje sič rzeczywistym narzčdziem budowania demokracji, 
a)nie jedynie formalno&ci( wpisan( w)dokumenty programowe.

Jak twierdzi Olczak, istnieje konieczno&+ dostosowania edukacji do 
wspó!czesnych potrzeb i)d(%enie ku urzeczywistnieniu celu, którym 
jest „przygotowanie m!odych ludzi do %ycia w)rzeczywisto&ci, w)któr( 
wkraczaj(”. Uzyska+ to mo%na tylko poprzez autentyczn( partycypacjč, 
dzia!anie w)wolno&ci, realizowanie przys!uguj(cych dziecku praw, a)nie 
tylko uczenie o)nich27.

Podsumowuj(c, pe!na implementacja edukacji o)prawach dziecka 
wymaga otwarto&ci na g!os dzieci w)procesie wychowawczym. Przyk!a-
dami praktyk rozwijaj(cych kompetencje demokratyczne w)szkole s(: 
mediacje rówie&nicze, dzia!alno&+ samorz(du uczniowskiego, projekty 
uczniowskie, debaty klasowe czy udzia! w)podejmowaniu decyzji doty-
cz(cych codziennego funkcjonowania szko!y.

 25 J. Ba!achowicz, Edukacja wczesnoszkolna w procesie zmiany. Dyskurs standardów 
czy dyskurs wartości?, „Lubelski Rocznik Pedagogiczny”2017, t.)36, z. 1, , s.)18.

 26 A. Olczak, Edukacja w demokracji…, dz. cyt.., s.)35.
 27 Tej%e, Uczenie si& demokracji od dzieci%stwa…, dz. cyt., s.)95.
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3. Rola rodziców w kształtowaniu kompetencji 
demokratycznych dzieci

Kszta!towanie kompetencji demokratycznych uczniów w)edukacji o)pra-
wach dziecka wymaga rzeczywistego zaanga%owania rodziców na rzecz 
szko!y. Trzeba pamičta+, %e &rodowisko rodzinne jest najwa%niejszym &ro-
dowiskiem wychowawczym dzieci. We wspieraj(cej rodzinie dziecko uczy 
sič szacunku dla innych, dialogu, stosowania zasad wspó!%ycia, empatii, 
odpowiedzialno&ci, zdobywa umiejčtno&+ negocjacji czy krytycznego 
my&lenia. Szko!a nie mo%e sič rozwija+ bez czynnego udzia!u rodziców, 
którzy przecie% posiadaj( ustawow( niezale%no&+ w)wychowaniu dzieci. 
Ich zaanga%owanie u!atwia tworzenie atmosfery sprzyjaj(cej kszta!towa-
niu postaw obywatelskich i)demokratycznych.

Wspó!praca szko!y z)rodzicami opiera sič na zasadach partnerstwa, 
dialogu i)wspó!odpowiedzialno&ci. Partnerstwo oznacza uznanie ro-
dziców za równorzčdnych uczestników procesu edukacyjnego, którzy 
maj( realny wp!yw na kszta!towanie &rodowiska wychowawczego szko-
!y oraz wspieraj( nauczycieli w)realizacji celów dydaktycznych i)wycho-
wawczych.

Barbara Kalinowska-Witek za Adamskim uwa%a, %e „rozwój spo!eczny 
cz!owieka wynika z)jego natury, ale dokonuje sič w)grupach spo!ecznych. 
Pierwszym i)najwa%niejszym &rodowiskiem %ycia dziecka jest rodzina. 
Stanowi ona „pewn( do&+ specyfflczn( formč %ycia spo!ecznego [...] op-
artego na wspó!pracy i)wspó!dzia!aniu, poszanowaniu praw drugich, 
wyrzeczeniu, offlarno&ci”. Zadaniem rodziny jest wype!nienie funkcji 
wychowawczej (wzorce zachowaň, warto&ci) i) socjalizacyjnej (przy-
gotowanie do %ycia w)spo!eczeňstwie)28. Z uwagi na obowi(zek szko!y 
we wspieraniu wychowawczej roli rodziny, wynikaj(cy z)ustawy Prawo 
o&wiatowe, kluczowa dla skuteczno&ci jest wspó!praca z)rodzicami ucz-
niów. Nale%y zastanowi+ sič, co warunkuje tak( wspó!pracč. W pierwszej 
kolejno&ci jest to partnerstwo i)obecno&+ czasu niezbčdnego do realiza-
cji partnerstwa.

 28 B. Kalinowska-Witek, Rola rodziny i przedszkola w kształtowaniu kompeten-
cji społecznych dzieci w wieku przedszkolnym, „Edukacja Elementarna w)Teorii 
i)Praktyce”, t.)19, nr)2 (73), s.)17–18.
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Marta Buk-Cegie!ka uwa%a, %e teoretycznymi podstawami wspó!pra-
cy nauczycieli ze szko!( s(: teoria integracji spo!ecznej (podejmowanie 
wspólnych dzia!aň dla dobra uczniów), strategia edukacji podmiotowej 
(wspó!praca zorientowana na osobč dziecka), pedagogika towarzysze-
nia Zbigniewa Marka (relacja wychowawcza zak!ada aktywne uczestni-
ctwo jej aktorów, a)odrzuca wszelkie próby autorytarnego przekazu)29.

Maria Mendel podkre&la, %e „Liczne badania pokazuj(, %e rodzice s( 
potrzebni zarówno edukacji, jak i)demokracji. Bez nich szwankuje, z)nimi 
natomiast zyskuje tak jedna, jak druga”30. Akcentuje tak%e, %e s!abo do-
ceniana jest rola rodziców w)edukacji, a)to przecie% przez ró%ne formy 
partycypacji rodziców w)%yciu szko!y i)edukacji tworzy sič przestrzeň 
praktykowania demokracji31.

Józefa Ba!achowicz twierdzi, %e „edukacja ma pomóc m!odym ludziom 
w)stawaniu sič lepszymi „architektami” i)„budowniczymi” swojego %ycia, 
a)to jest mo%liwe dzički wsparciu kszta!towania podmiotowo&ci i)poczu-
cia w!asnej warto&ci u)uczniów, wzmacniaj(cym ich szanse na radzenie 
sobie ze &wiatem zarówno w)szkole, jak i)w)%yciu codziennym32.

4. Warunki skutecznej współpracy z rodzicami

W budowaniu strategii skutecznej wspó!pracy z)rodzicami i)partnerstwa 
na rzecz dzieci nale%y uwzglčdni+ wzajemne zaufanie, dialog i)wspó!-
odpowiedzialno&+. Wa%ne jest, aby rodzice czuli sič podmiotowo, mie-
li poczucie wp!ywu na sprawy dotycz(ce ich dzieci i)byli zachčcani do 
aktywnego udzia!u w) %yciu szko!y. Kolejn( determinant( efektywnej 
wspó!pracy z)rodzicami jest prowadzenie otwartych rozmów, wymiany 
zdaň w)istotnych kwestiach wychowawczych oraz wspólne poszukiwa-
nie rozwi(zaň problemów.

 29 M. Buk-Cegie!ka, Specy$ka współpracy szkoły z rodzicami dzieci na pierwszym 
etapie edukacyjnym: szanse – trudności – potrzeby, „Studia Paedagogica Igna-
tiana”, t.)22, nr)1, s.)47.

 30 M. Mendel, Demokracja silna rodzicami – Rodzice w Edukacji, https://rodzice-
wedukacji.pl/demokracja-silna-rodzicami/ dostčp 12 sierpnia 2025 r.

 31 Tam%e.
 32 J. Ba!achowicz, Edukacja wczesnoszkolna w procesie zmiany…, dz. cyt., s.)18–19.
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Marzena Kčdra do prowadzenia twórczej i)partnerskiej komunikacji 
pomičdzy nauczycielami i)rodzicami wyznacza cztery fundamentalne 
zasady: systematyczno&+, otwarto&+, równouprawnienie, wzajemna ak-
ceptacja i)szacunek33. Autorka podaje tak%e wiele ciekawych propozycji 
zaanga%owania rodziców w)%ycie szko!y, jak na przyk!ad debaty, prowa-
dzenie zajč+ przez rodziców, prowadzenie zajč+ wspólnie przez rodziców 
i)uczniów, dzia!anie w)grupach zadaniowych”34.

Zaanga%owaniu rodziców w)czynne %ycie szko!y sprzyja+ bčdzie za 
Mari( Mendel stawianie „w)centrum zainteresowania sprawy edukacji 
(dla) rodziców. Edukacji jako – z)jednej strony – nale%nej rodzicom mo%-
liwo&ci uczenia sič przez ca!e %ycie i)– z)drugiej – edukacji pozwalaj(cej 
na rozwiničcie kultury rodzicielskiej, stanowi(cej warunek sine qua non 
sensownego uspo!eczniania szko!y. Sensownego, czyli nie nastawionego 
jedynie na spektakularne akcje, czy partykularne interesy”35.

Wed!ug Józefy Ba!achowicz „dzia!anie na rzecz dobra dziecka i)jego 
pomy&lnego rozwoju wymaga partnerstwa doros!ych: rodziców, nauczy-
cieli, psychologów, przedstawicieli w!adz lokalnych, polityków itd. Tylko 
doro&li w)drodze negocjacji i)d!ugotrwa!ego dzia!ania s( w)stanie po!(-
czy+ instytucjonaln( edukacjč i)radosne dzieciňstwo”36.

Barbara Dudel za Bo%en( Pawlak podaje 4 formy wspó!pracy nauczy-
ciela z)rodzicami:

 – formy s!u%(ce wymianie informacji o)dziecku,
 – formy s!u%(ce bie%(cej informacji o)przebiegu pracy wychowawczo-

-dydaktycznej,
 – formy integruj(ce zespó! klasowy,
 – formy pracy na rzecz szko!y.

 33 M. Kčdra, Wł+czanie rodziców w edukacj& dzieci, O&rodek Rozwoju Edukacji, 
s.)5, https://ore.edu.pl/wp-content/uploads/phocadownload/pracownie/marze-
na_kedra_wlaczanie_rodzicow-w-edukacje-dzieci.pdf [dostčp: 12.08.2025].

 34 Tam%e, s.)8.
 35 M. Mendel, Po co nam rodzice w szkole…, dz. cyt.
 36 J. Ba!achowicz, Szkoła jako przestrze% budowania przyszłości,, w: Zrozumie( 

uczenie si&. Zmieni( wczesn+ edukacj&, red. J. Ba!achowicz, A. Korwin-Szyma-
nowska, E. Lewandowska, A. Witkowska-Tomaszewska, Warszawa 2017, s.)15.
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Autorka wskazuje tak%e jako ciekaw( formč wspó!pracy warsztaty 
z)udzia!em rodziców, które umo%liwiaj( wzajemne poznanie sič nauczy-
cieli i)rodziców, wspólne zdobywanie wiedzy i)do&wiadczeň37.

Izabela Nadolnik pokazuje natomiast tradycyjne formy wspó!pracy 
z)rodzicami w)nowoczesnym ujčciu. Pisz(c o)wywiadówkach, proponuje 
zmieni+ ich czysto informacyjny charakter w)metodč warsztatow(. Inn( 
form(, jak( wymienia, s( zajčcia otwarte z)aktywnym udzia!em rodziców.

Autorka podaje przyk!ady zaanga%owania rodziców we wspólne przed-
sičwzičcia jak: opracowanie prezentacji multimedialnych na okre&lony 
temat, wspólne gromadzenie eksponatów na klasowe wystawy lub gazet-
ki, przygotowywanie uczniów do konkursów czy przegl(dów. Podkre&la 
tak%e, %e wspó!praca pomičdzy szko!( a)rodzicami powinna opiera+ sič 
na partnerstwie i)wzajemnej pomocy. Zasady obowi(zuj(ce obie strony 
musz( by+ jasno sprecyzowane38. Joanna ffiukasiewicz-Wieleba uwa%a, %e 
„nauczanie jest procesem, który musi uwzglčdnia+ wp!yw wielu aspek-
tów, równie% wp!yw rodziców. Otwarcie sič szko!y na zaanga%owanie 
w)proces edukacyjny i)organizacyjny rodziców ma zwi(zek z)jako&ci( jej 
pracy”. Natomiast narzucona odgórnie wspó!praca jest iluzj(39. Tak wičc 
ogromne znaczenie maj( inicjatywy oddolne, pozwalaj(ce na uto%samia-
nie sič ze spo!eczno&ci( szkoln(.

W&ród rozwi(zaň stosowanych w)polskich szko!ach, które skutecznie 
anga%uj( rodziców

w)%ycie szko!y, s( mičdzy innymi:

 – udzia! rodziców w)pracach organów szko!y: rada szko!y, rada rodzi-
ców,

 – wspó!praca przy tworzeniu programów,
 – planowanie i)realizowanie projektów.

 37 B. Dudel, Wybrane uwarunkowania współpracy nauczyciela z rodzicami, w: Edu-
kacja elementarna szans+ nowej jakości wychowania, red. A. Cichocki, Bia!ystok 
2005, s.)152.

 38 I. Nadolnik, Efektywna współpraca szkoły i rodziny. Przykłady dobrych praktyk, 
„Edukacja Elementarna w)Teorii i)Praktyce” 2014, nr)4, s.)144.

 39 J. ffiukasiewicz-Wieleba, Współdziałanie nauczycieli i rodziców, Warszawskie in-
nowacje edukacyjno-spo!eczne, nr)10/2017, s.)2.
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Warto wspomnie+ o) funkcjonowaniu w)Polsce szkó! demokratycz-
nych, które zak!adaj( realny wp!yw na proces edukacji ca!ej spo!eczno-
&ci szkolnej. Mimo zarówno zwolenników, jak i)przeciwników tej formy 
edukacj,i)szko!y takie istniej(. Szerzej o)tym pisze Magdalena Palacz40. 
„W)za!o%eniu idea tworzenia «szko!y alternatywnej» wyp!ywa z)chč-
ci stworzenia instytucji ró%nej od typowej szko!y powszechnej. Czčsto 
odmienno&+ ta objawia sič poprzez podkre&lanie warto&ci takich jak 
wolno&+, autonomia uczniów i)rodziców w)zakresie kszta!towania ram 
programowych, rezygnacja z)autorytaryzmu, podkre&lanie samosterow-
no&ci uczniów”41.

Kluczow( rolč w)procesie budowania skutecznej wspó!pracy szko!y 
z)rodzicami pe!ni nauczyciel jako moderator wspó!pracy. To on inicjuje 
kontakt, dba o)atmosferč zaufania, u!atwia komunikacjč i)wspiera rodzi-
ców w)anga%owaniu sič w)%ycie szko!y. Wspó!czesna rola nauczyciela to 
nie tylko przekazywanie wiedzy, ale tak%e budowanie relacji i)wspieranie 
rozwoju spo!ecznego swoich uczniów.

Ustalone zasady wspó!pracy wymagaj( ich respektowania zarówno 
przez nauczycieli, jak i)rodziców. Musz( oni mie+ &wiadomo&+, %e sku-
teczno&+ oddzia!ywaň zale%y od obu stron. „Aktywno&+ wychowawcy, 
jego osobowo&+ i)kompetencje spo!eczne, przekonanie o)s!uszno&ci an-
ga%owania rodziców w)proces edukacji, a) tak%e prowadzona polityka 
szko!y warunkuj( stopieň zaanga%owania rodziców w)dzia!ania szko!y42.

Podsumowuj(c, wspólne cele, projekty partnerskie, partycypacja ucz-
niów i)rodziców, ich podmiotowo&+ i)rola nauczyciela jako moderatora 
pozwalaj( tworzy+ &rodowisko sprzyjaj(ce rozwojowi kompetencji de-
mokratycznych u)dzieci.

 40 M. Palacz, Wieloaspektowoś( funkcjonowania szkół demokratycznych w Polsce, 
„Eruditio et Ars” 2024, , t.)9, nr)2, Akademia Nauk Stosowanych w)Nowym S(-
czu, s.)223–236.

 41 K. Kaczmarek, ffi. Tana&, M. Trzewik, Szkoły demokratyczne: założenia eduka-
cyjne oraz charakterystyka uczniów klas I–III na tle szkoły powszechnej, „Psy-
chologia Wychowawcza” , 2017, t.)53, nr)11, s.)115.

 42 J. ffiukasiewicz-Wieleba, dz.cyt. , s.)3.
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5. Zakończenie

Rekomendacje dla praktyki edukacyjnej w)zakresie kszta!towania kom-
petencji demokratycznych i)praw dziecka powinny obejmowa+ zarówno 
zmiany systemowe, jak i)konkretne dzia!ania w)codziennej pracy szkó! 
i)nauczycieli. Zdaniem Marii Mendel „brak w)Polsce &mielszych rozwi(-
zaň systemowych, nie tylko pozwalaj(cych rodzicom na demokratycz-
n( partycypacjč, ale realnie zachčcaj(cych do praktykowania w) tym 
zakresie”43.

Przyk!adem zmiany systemowej jest wprowadzenie obowi(zkowych 
szkoleň dla nauczycieli z)zakresu skutecznej wspó!pracy z)rodzicami, ko-
munikacji oraz rozwi(zywania kon,iktów. Takie szkolenia pozwoli!yby 
zdoby+ praktyczne umiejčtno&ci budowania relacji, prowadzenia dialogu 
i)anga%owania rodziców w)%ycie szko!y. Rekomenduje sič równie%, aby 
rodzice byli w!(czani w)procesy decyzyjne szko!y nie tylko na poziomie 
konsultacji, ale tak%e planowania i)ewaluacji dzia!aň edukacyjnych.

Ewa Kochanowska, odwo!uj(c sič do The Charter of the City and 
Childhood Councils – publikacji opisuj(cej mechanizmy demokra-
tycznego uczestnictwa rodziców, dzieci i) edukatorów w) strukturach 
edukacyjnych we w!oskim Reggio Emilia, ukazuj(cej idee wspólnoty, 
odpowiedzialno&ci i)wspó!decydowania – wskazuje, %e „partycypacja 
oznacza nie tylko branie udzia!u w)czym&, ale bycie czč&ci( czego& – isto-
t(, tre&ci( wspólnej to%samo&ci, oznacza «my», które poprzez partycy-
pacjč urzeczywistnia sič”44.

 Wspieranie oddolnych inicjatyw rodzicielskich i)uczniowskich jest 
kluczowe dla budowania kultury wspó!pracy i)partycypacji. Szko!y po-
winny zachčca+ rodziców do organizowania w!asnych projektów, grup 
wsparcia czy dzia!aň wolontariackich oraz umo%liwia+ dzieciom i)m!o-
dzie%y realny wp!yw na %ycie szko!y poprzez samorz(dno&+, mediacje 
rówie&nicze i)udzia! w)podejmowaniu decyzji dotycz(cych ich edukacji. 

 43 M. Mendel, Demokracja silna rodzicami…, dz.cyt.
 44 E. Kochanowska, Poczucie partycypacji rodziców w kształtowaniu i rozwijaniu 

kompetencji mi&dzykulturowych dzieci w młodszym wieku szkolnym we współ-
czesnej wielokulturowej przestrzeni życia i edukacji. Doniesienie z bada%, „Wy-
chowanie w)Rodzinie” 2023, nr)1, t.)30, s.)68.
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Takie dzia!ania wzmacniaj( poczucie sprawczo&ci, odpowiedzialno&ci 
i)zaanga%owania ca!ej spo!eczno&ci szkolnej.

Szko!a powinna by+ miejscem, gdzie dziecko od najm!odszych lat do-
&wiadcza demokracji w)praktyce – poprzez dialog, wspó!decydowanie, 
odpowiedzialno&+ i)szacunek dla odmiennych opinii. Rozwijanie kom-
petencji demokratycznych dzieci powinno by+ traktowane jako d!ugo-
falowy proces, wymagaj(cy wsparcia ca!ego &rodowiska edukacyjnego 
oraz konsekwentnego wzmacniania roli rodziców jako partnerów szko!y.

Józefa Ba!achowicz proponuje przyj(+ „model otwarty – uznanie dzie-
cka jako „aktora spo!ecznego”, pe!noprawn(, woln( i)odpowiedzialn( 
osobč, która jest w)stanie «ud-wign(+» autonomič i)zaufanie do «kiero-
wania swoim kierowaniem»”45.

Podsumowuj(c, stawiam wniosek za Ba!achowicz o)dyskurs nad edu-
kacj( wczesnoszkoln( nakierowan( na warto&ci humanistyczne, perso-
nalistyczne i)demokratyczne, stwarzaj(ce mo%liwo&+ wspierania rozwoju 
ucznia jako podmiotu46.
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Integracja w)klasach I–III, czyli nauczyciel 
edukacji wczesnoszkolnej w)tyglu zmian

Najwičkszym dylematem, pojawiaj(cym sič przy wprowadzaniu kolej-
nych reform w)klasach ni%szych szko!y podstawowej, jest okre&lenie, 
czy podejmowane dzia!ania maj( mie+ charakter zintegrowany czy te% 
przedmiotowy. W edukacji tradycyjnej g!ównym przedmiotem staraň 
nauczyciela jest przystosowanie ucznia do wymogów szko!y, podczas 
gdy w)edukacji aktywnej, w)tym opartej na programie typu integracja1 
– przystosowanie szko!y do potrzeb i)oczekiwaň dziecka. Przez wičk-
szo&+ badaczy systemu kszta!cenia w)klasach ni%szych preferowany jest 
system integralny, a)„d(%enie do integracji oddzia!ywaň pedagogicznych, 
tre&ci kszta!cenia oraz dzia!aň nauczycieli i)uczniów stanowi wspóln( ce-
chč wielu wspó!czesnych poczynaň ulepszaj(cych o&wiatč”2. W edukacji 
wczesnoszkolnej nie sformu!owano jednak jednej dobrze uzasadnionej 
i)sprecyzowanej koncepcji pracy i)tu widoczne s( ró%nice w)interpretacji 
jego za!o%eň. Czčsto równie% z)pozoru nowatorska koncepcja jest w)rze-
czywisto&ci modyfflkacj( wcze&niej opracowanych koncepcji (np. freine-
towskiej, steinerowskiej czy korczakowskiej). Temat integracji w)klasach 
pocz(tkowych jest obecny w)polskiej praktyce edukacyjnej od okresu 
budowania systemu szkolnego po odzyskaniu niepodleg!o&ci. Kilkakrot-
nie prowadzone by!y próby organizowania kszta!cenia zintegrowanego, 

 1 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, PIW, Warszawa 1990.
 2 T. Lewowicki, W sprawie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, „Ruch 

Pedagogiczny” 1991, nr 1/2, s. 10.
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opracowano równie% szereg koncepcji teoretycznych3. Idea kszta!cenia 
zintegrowanego w)klasach ni%szych obecna by!a we wszystkich wprowa-
dzanych reformach edukacji. Ró%ne by!y zakresy lansowanej integracji 
oraz nazewnictwo. Jednak niezmiennie we wszystkich programach poja-
wiaj( sič terminy: nauczania !(cznego, zintegrowanego lub globalnego4.

W za!o%eniach kszta!cenie zintegrowane powinno przynie&+ szereg 
korzy&ci w)rozwoju dziecka. Dlaczego zatem w)Polsce, ale i)poza naszymi 
granicami, ci(gle trwaj( spory nad zasadno&ci( wcielania jej w)praktyce 
edukacyjnej, a)po wdro%eniu czčsto reformatorzy wycofuj( sič z)projek-
tu, wracaj(c do systemu tradycyjnego?

Uwa%am, %e mo%na wyró%ni+ dwie podstawowe grupy trudno&ci:
 – w!a&ciwe przygotowanie nauczycieli do realizacji zasad systemu 

kszta!cenia zintegrowanego – du%o trudniejszego od nauczania 
przedmiotowego. Wymaga bowiem od nauczyciela z) jednej strony 
kompetencji pedagogicznych i)psychologicznych, a)z)drugiej strony 
nowych umiejčtno&ci metodycznych – czy raczej metodologicznych5, 
a)dodatkowo szczególnego znaczenia nabieraj( tu cechy osobowo&-
ciowe osoby wdra%aj(cej wielowymiarow( (aktualnie oczekiwan( 
w)szko!ach) integracjč;

 – niedostrzeganie zagro%eň i)niebezpieczeňstw, które tkwi( w)samym 
systemie6.

Obie wskazane grupy trudno&ci dotycz( w)sposób szczególny nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej – integracja na tym szczeblu edukacji jest 

 3 Prace mičdzy innymi: M. Cackowskiej, S. Hessena, A. Ma+kowiaka, 
ffi. Muszyňskiej, W Okonia, B. Suchodolskiego, J. Walczyny. Wybrane 
koncepcje opisuje w)monograffli: A. Szafraňska, P. P. Grzybowski: Inte-
gracja w szkole – szkoła integracji. Od idei do praktyki edukacyjnej, Wy-
dawnictwo Diffln, Warszawa 2024.

 4 Por.: Program nauczania w szkole podstawowej, PZWS, Warszawa 1959; 
Program Nauczania ośmioklasowej szkoły podstawowej (tymczasowy), 
PZWS, Warszawa 1963; Programy dziesi&cioletniej szkoły średniej, IPS 
MOiW WSiP, Warszawa 1977.

 5 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty – kategorie – praktyki, 
IBE, Warszawa 1997.

 6 A. Szafraňska, P. P. Grzybowski, Integracja w szkole – szkoła integracji. 
Od idei do praktyki edukacyjnej, dz. cyt.
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procesem z!o%onym, wielowymiarowym. W artykule sygnalizujč obszary 
wymagaj(ce szczególnej troski i)uwagi nauczycieli, a)które s( pok!osiem 
realizacji integracji w)klasach I–III.

Wielowymiarowoś) integracji na szczeblu kształcenia 
zintegrowanego

Na etapie kszta!cenia w)klasach I–III mamy do czynienia ze z!o%on(, 
potrójn(, integracj(, bčd(c( pok!osiem zmian spo!eczno-kulturowych 
i)o&wiatowych: 1) wprowadzeniem w)1999 roku w)klasach I–III kszta!-
cenia zintegrowanego; 2) z)wdra%aniem na du%a skalč edukacji w!(czaj(-
cej i)obserwowanym w)Polsce w)ostatnich latach swoistym „znikaniem” 
z)mapy sieci o&wiatowej placówek o)charakterze segregacyjnym dla ucz-
niów niepe!nosprawnych (ich zadania maj( wype!nia+ szko!y masowe 
oraz integracyjne); 3) z)charakterem &rodowiska, w)którym funkcjonuje 
szko!a i/lub, z)którego wywodz( sič uczniowie, a)który w)efekcie wojny 
w)Ukrainie nabra! w)b!yskawicznym tempie charakteru wielokulturowego 
– obecnego aktualnie niemal w)ka%dej polskiej szkole (por. Schemat nr 1).

Schemat nr 1. Specy*ka działa) nauczycieli klas I–III, pracujących z dziećmi 
niepełnosprawnymi w środowisku zróżnicowanym kulturowo

=ród!o: Opracowanie w!asne w: A. Szafraňska, P.P. Grzybowski: Integracja w szkole – 
szkoła integracji…, dz. cyt., s. 136.
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Dwa wskazane obszary integracji – zwi(zane ze zmianami w)zakresie 
zró%nicowania kulturowego i)wdra%ania edukacji w!(czaj(cej – s( oczy-
wi&cie do&wiadczane nie tylko w)klasach ni%szych szko!y podstawowej. 
Szko!y przesta!y by+ swoistym &rodowiskiem monokulturowym, jak to 
mia!o jeszcze niedawno miejsce w)wičkszo&ci placówek o&wiatowych 
w)Polsce. Aktualnie coraz wičcej dzieci reprezentuj(cych inn( narodo-
wo&+, religič/wyznanie jest obecnych w)szko!ach. Analogicznie do szkó! 
ogólnodostčpnych lub do placówek o)charakterze integracyjnym traffla 
coraz wičksza liczba uczniów z)niepe!nosprawno&ciami.

Wdra%aniu wielowymiarowej integracji na etapie edukacji wczesno-
szkolnej sprzyja szereg czynników, spo&ród których te nale%(ce do sfery 
emocjonalnej7 i)spo!ecznej z)pewno&ci( mo%na zaliczy+ do najwa%niej-
szych. To, co nale%y uzna+ za niew(tpliwy atut, to fakt, %e dzieci w)tym 
wieku nie wykorzystuj( jeszcze – w)takim stopniu, jak czyni( to osoby 
doros!e – stereotypów i)uprzedzeň w)kontaktach spo!ecznych. Stereoty-
py, traktowane jako mechanizmy upraszczaj(ce funkcjonowanie w)&ro-
dowisku spo!ecznym8, s( jednocze&nie elementem, który mo%e zaburza+ 
sposób spostrzegania osób odmiennych – pod wzglčdem rasy, odmien-
nych somatycznie lub intelektualnie, a)tak%e przedstawicieli innych nacji, 
kultur czy wyznaň. Korzystne s( równie% takie cechy uczniów m!odszych, 
jak otwarto&+ i)chč+ pozyskiwania informacji, co przyczynia sič do prze-
stawienia z)bezre,eksyjnego stylu reagowania na „obcych”, „odmiennych” 
na styl re,eksyjny, charakteryzuj(cy sič mičdzy innymi monitorowaniem 
w!asnych uczu+ i)reakcji9.

 7 To w)tym czasie kszta!tuj( sič u)dzieci uczucia wy%sze, które s( trwa!ym, 
okre&lonym i) ju% w)znacznym stopniu u&wiadamianym przez dziecko, 
stosunkiem emocjonalnym do ludzi, przedmiotów i)zjawisk. L. Wo!o-
szynowa, Młodszy wiek szkolny, w: Psychologia rozwojowa dzieci i mło-
dzieży, red. M. <ebrowska, PWN, Warszawa 1986.

 8 Tak mičdzy innymi ocenia je W. Lippman: W.G. Stephen, C.W. Stephen, 
Wywieranie wpływu przez grupy. Psychologia relacji, Gdaňskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, Gdaňsk 2000.

 9 M. Ko?a, Percepcja społecznego konsensusu, myślenie stereotypowe a skłon-
noś( do uprzedze%, w: Jednostka i społecze%stwo, red. M. Lewicka, J. Grze-
lak, Gdaňskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdaňsk 2002.
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Wskazuj(c na wspólne elementy, korzystne dla wymienionych wymia-
rów integracji, a)akcentowane na gruncie edukacji wczesnoszkolnej, pe-
dagogice specjalnej i)mičdzykulturowej, warto zwróci+ moim zdaniem 
uwagč na:

 – Pierwszoplanow( potrzebč poznania specyfflki klasy – jako gru-
py uczniów o) okre&lonym potencjale, mo%liwo&ciach i) potrzebach, 
a)tak%e odej&cie od kszta!cenia opartego na podrčczniku jako podsta-
wowym &rodku dostarczaj(cym informacji, czego i)jak sič uczy+ bez 
&wiadomo&ci potrzeb i)mo%liwo&ci uczniów.

 – Wykorzystywanie potencja!u klasy/szko!y/&rodowiska lokalnego. 
Proces kszta!cenia powinien wychodzi+ ze &rodowiska „rodzimego”, 
otaczaj(cego dziecko. W doborze poszczególnych tematów nale%y 
kierowa+ sič zasad(: od rzeczy bliskich do dalekich, od znanych do 
nieznanych. Podkre&lana jest równie% równorzčdno&+ celów wycho-
wania i)kszta!cenia, a)tak%e ogromne znaczenie, jakie ma w)tym wie-
ku kszta!towanie kompetencji spo!ecznych.

 – Zalecenie potrzeby stosowania indywidualizacji w) zakresie tre&ci, 
metod i)form nauczania, co w)konsekwencji ma prowadzi+ do mo-
dyfflkowania tradycyjnej struktury lekcji i)wypracowania nowych za-
sad pracy.

 – Ukierunkowanie procesu kszta!cenia na sprawy autentycznego %y-
cia, istotne jest bowiem, aby dzieci poznawa!y to, co jest im aktualnie 
potrzebne.

 – Ocenianie opisowe – zgodne z)mottem Pestalozziego „Nie porównujč 
dziecka z)innym dzieckiem, lecz z)nim samym”. Sprzyja ono indywi-
dualnemu podej&ciu nauczyciela do ucznia. Zmusza do konieczno&ci 
prowadzenia obserwacji zmian zachodz(cych w) osobowo&ci i) wie-
dzy dziecka. Likwiduje niezdrow( rywalizacjč i)presjč uczenia sič „dla 
oceny”. Daje szansč na sukces ka%demu z)uczniów. Sprzyja budowa-
niu kompetencji nastawionych na wspó!pracč i)wspó!dzia!anie, uczy 
szacunku i)umo%liwia budowanie poczucia w!asnej warto&ci uczniów.

 – Kultura lokalna czy regionalna mo%e i)powinna stanowi+ element in-
tegruj(cy, bčd(cy spoiwem w)systemie kszta!cenia. Umo%liwia to bu-
dowanie to%samo&ci dzieci w)nawi(zaniu do potencja!u &rodowiska, 
w)którym mieszkaj(, i/lub z)którego pochodz(.
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 – Kontakty interpersonalne w)klasie szkolnej powinny s!u%y+ nawi(za-
niu &cis!ej wspó!pracy nauczyciela z)uczniami, prze!amaniu bierno-
&ci i)niechčci, i)wyzwoleniu aktywno&ci poznawczej uczniów.

Nauczyciele wobec integracji w procesie kształcenia

Ju% same te pokrótce wymienione elementy wskazuj( i)na mo%liwo&+, 
i)na potrzebč wspólnego ujmowania wymienionych wymiarów integra-
cji. Wa%na jest jednak &wiadomo&+, %e ka%dy z)nich niesie ze sob( szereg 
niebezpieczeňstw w)sytuacji, gdy idea integracji jest -le zinterpretowana 
i)realizowana w)praktyce, st(d wymagana jest od nauczyciela otwarto&+ 
i)gotowo&+ do uczenia sič – &wiadomo&+ potrzeby wprowadzania zmian 
w)swoim warsztacie metodycznym. Niezbčdna jest umiejčtno&+ obserwa-
cji uczniów i)elastycznego dzia!ania z)uwzglčdnieniem zarówno bie%(cych 
potrzeb indywidualnych, jak i)zespo!u klasowego. Nauczyciel powinien 
mie+ &wiadomo&+ kompetencji mičdzykulturowych i)umiejčtno&+ kre-
owania procesu dydaktyczno-wychowawczego z)akcentem na zrozu-
mienie ró%nic i)ich akceptacjč. Od nauczyciela nale%y zatem oczekiwa+: 
do&wiadczenia, zaanga%owania we w!asny rozwój zawodowy i)w)rozwój 
innych osób, re,eksyjno&ci i)zdolno&+ do samokrytyki, poczucia &wia-
domo&ci zagro%eň, ryzyka i)k!opotów, które pomaga przezwycič%a+ ucz-
niom, a)tak%e wra%liwo&ci na potrzeby uczniów.

W samym procesie edukacji zintegrowanej szczególny nacisk powi-
nien by+ po!o%ony na kwestie zwi(zane z)integracj( nauczania/uczenia 
sič i)wychowania. Szko!a jest najczč&ciej traktowana jako miejsce, w)któ-
rym uczeň ma zdobywa+ w)procesie kszta!cenia wiedzč i)umiejčtno&ci. 
Tymczasem równie istotne, a)w)kontek&cie zagro%eň ostatnich lat – po-
k!osia pandemii Covid19 i)rosn(cych wska-ników do&wiadczania przez 
dzieci problemów wynikaj(cych z)braku kompetencji spo!ecznych i)ra-
dzenia sobie z)nowymi zjawiskami zwi(zanymi z)funkcjonowaniem ju% 
od najm!odszych lat dzieci w)mediach spo!eczno&ciowych i)dostčpie do 
mediów cyfrowych – zdecydowanie to procesy wychowawcze i)budo-
wanie umiejčtno&ci spo!ecznych powinny sta+ sič pierwszoplanowymi 
w)klasie szkolnej, zw!aszcza w&ród najm!odszych uczniów. Szczególne-
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go znaczenia nabiera w)tej sytuacji osoba nauczyciela, od którego zale%y, 
czy kontakty interpersonalne w)klasie/szkole bčd( dla dziecka -ród!em 
rado&ci i)satysfakcji, czy te% niepowodzeň.

Wraz ze zmian( programu typu kolekcja na typ integracja zmianie po-
winny ulec równie% relacje w)klasie szkolnej. Kszta!cenie zintegrowane 
ma w)efekcie doprowadzi+ do zmian w)relacjach na sprzyjaj(ce nawi(-
zaniu &cis!ej wspó!pracy nauczyciela z)uczniami, prze!amaniu bierno&ci, 
niechčci i)wyzwoleniu aktywno&ci poznawczej uczniów. W nauczaniu 
opartym na programie typu integracja nauczyciel organizuje i)inicjuje 
sytuacje dydaktyczne, które maj( doprowadzi+ uczniów do zdobywa-
nia okre&lonych umiejčtno&ci. Tak wičc w)kszta!ceniu zintegrowanym 
aktywni powinni by+ g!ównie uczniowie, a)dzia!ania nauczyciela maj( 
koncentrowa+ sič na organizowaniu ku temu odpowiednich warunków. 
Uczniowie staj( sič zatem partnerami nauczyciela w)procesie nabywa-
nia wiedzy. Realizowana w)szko!ach edukacja zintegrowana sprzyja na-
wi(zywaniu relacji dwupodmiotowych w)klasie szkolnej, a)tak%e zak!ada 
stawianie potrzeb dziecka w)centralnym miejscu dzia!aň edukacyjnych.

Zalet( wdra%anego kszta!cenia zintegrowanego jest d(%enie nauczy-
ciela do wyzwalania aktywno&ci twórczej uczniów. Tak wičc dzia!ania 
nauczyciela powinny koncentrowa+ sič na organizowaniu i)inicjowaniu 
takich sytuacji dydaktycznych, dzički którym uczniowie mog( zdoby-
wa+ okre&lone umiejčtno&ci. Jednak, aby móc mówi+ o)rzeczywistym 
kszta!ceniu zintegrowanym, nie mo%na ogranicza+ sič jedynie do sfery 
dydaktycznej, konieczne jest bowiem potraktowanie uczniów jako rze-
czywistych partnerów w)procesie kszta!cenia – wymaga to zatem zmia-
ny relacji, a)tak%e uwzglčdnienia procesów spo!ecznych w)klasie szkolnej 
jako równie istotnych co dydaktyczne.

Podmiotowe traktowanie dzieci i)m!odzie%y jest na ogó! interpre-
towane jako humanistyczne podej&cie, czyli zapewnienie im prawa do 
postčpowania w)miarč samodzielnego i)niezale%nego, a) tak%e równo-
prawnego udzia!u w)kontaktach z)doros!ymi10. Przejawem podmiotowego 
traktowania uczniów s( akceptacja i)rozumienie empatyczne oraz auten-
tyzm w)zachowaniu doros!ych11. W licznych, teoretycznych koncepcjach 

 10 I. Nowosad, Perspektywy rozwoju szkoły, IBE, Warszawa 2003, s. 161.
 11 M. ffiobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Impuls, Kraków 2002, s. 35.
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kszta!cenia zintegrowanego mo%na znale-+ szereg elementów sprzyjaj(-
cych nawi(zywaniu tego typu interakcji. Najistotniejsz( kwesti( warun-
kuj(c( ich charakter s( czynniki osobowo&ciowe nauczycieli: otwarto&+ 
na dziecko, chč+ podejmowania dzia!aň na poziomie partnerskim, wyj-
&cie poza schematy w)kontaktach interpersonalnych – ograniczaj(cych 
sič tak czčsto jedynie do oddzia!ywaň dydaktycznych. Tak wičc nawet 
w)sytuacji, w)której regu!y kszta!cenia zintegrowanego zosta!yby jasno 
sprecyzowane i)przedstawione nauczycielom jako obowi(zuj(ce w)prak-
tyce edukacyjnej, nie doprowadzi!yby w)sposób jednorazowy do zmian 
w)relacjach w)klasie szkolnej. Jest to bowiem proces wymagaj(cy osobi-
stego zaanga%owania ze strony nauczycieli, a)tego niestety nie jest w)sta-
nie wyegzekwowa+ %aden przepis i)ustawa.

Optymalnym modelem relacji w)kszta!ceniu zintegrowanym jest za-
tem model dwupodmiotowy, w)którym komunikacja ma charakter dwu-
stronny. Wyró%ni!am cztery istotne p!aszczyzny, na których powinien 
by+ on realizowany12:

 – emocjonalna, charakteryzuj(ca sič mičdzy innymi: podejmowaniem 
interakcji nie tylko w)sytuacjach realizowanych dzia!aň dydaktycz-
nych; poruszanie tematów zwi(zanych z)samopoczuciem i)zdrowiem 
uczestników interakcji; kontakty charakteryzuj(ce sič ciep!em emo-
cjonalnym, wyrozumia!o&ci(, zainteresowaniem sprawami uczniów 
i)nauczyciela, co werbalizuje sič poprzez akceptacjč odczu+, pogl(-
dów i)opinii dzieci;

 – spo!eczna, polegaj(ca na d(%eniu do równowagi pozycji ucznia i)na-
uczyciela – niwelowanie atrybutów w!adzy; stwarzaniu sytuacji, 
w) których mog( pog!čbia+ sič wičzi pomičdzy uczniami – sprzyja 
temu na przyk!ad organizowanie zajč+ w)formie pracy grupowej, ko-
rzystnej dla rozwoju zasad wspó!pracy i)wspó!dzia!ania;

 – wychowawcza, zwi(zana ze wspólnym okre&leniem zasad wspó!pra-
cy, przestrzeganych zarówno przez uczniów, jak i)przez nauczyciela; 

 12 Piszč o)tym szerzej w)tek&cie: A. Gajdzica (Szafraňska), Relacje w klasie 
szkolnej w systemie kształcenia zintegrowanego – styl komunikowania si& 
nauczycieli z uczniami i implikacje dydaktyczne, w: Zaniedbane i zanie-
chane obszary edukacji w szkole, red. M. Su&wi!!o, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Warmiňsko-Mazurskiego, Olsztyn 2006.
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brakiem jednoznacznych, krytycznych wypowiedzi nauczyciela oce-
niaj(cych zachowanie ucznia – bez próby nawi(zania z) dzieckiem 
kontaktu i)zrozumienia sytuacji; zespo!owym podejmowaniu decyzji 
odnosz(cych sič do spraw zwi(zanych z)„%yciem klasy” – wycieczki, 
planowane imprezy, organizowane spotkania;

 – dydaktyczna, polegaj(ca na inspirowaniu przez nauczyciela ucz-
niów do zdobywania do&wiadczeň, odkrywania i) tworzenia; dawa-
niu uczniom mo%liwo&ci pope!niania b!čdów, które mog( poprawia+; 
stwarzaniu sytuacji, w)których podejmowane s( próby rozwi(zania 
danego problemu – bez nacisku na natychmiastowe osi(gničcie suk-
cesu; dostosowywaniu programu do potrzeb i)mo%liwo&ci uczniów; 
mo%liwo&ci ingerowania uczniów w)dobór tre&ci kszta!cenia;

 – stwarzaniu mo%liwo&ci uczniom na warunkowanie przebiegu za-
jč+: dobór metod, form czy czasu organizowanych lekcji; wspieraniu 
uczniów w)sytuacjach rodz(cych sič problemów z)realizowaniem po-
wierzonych zadaň13.

W kszta!ceniu na szczeblu propedeutycznym nie mo%na wyró%nia+ 
kierunków edukacji, które s( mniej lub bardziej istotne dla rozwoju 
dziecka. W. Okoň14 za najwa%niejsz( z)przyczyn niepowodzeň szkol-
nych uczniów uznaje zachwianie równowagi w)edukacji – nadmiernie 
koncentruj(cej sič na rozwoju intelektualnym przy wyra-nym zlekcewa-
%eniu kultury uczu+ i)kultury pracy. Tymczasem kolejnym efektem wpro-
wadzenia nowego systemu kszta!cenia jest zmiana postawy nauczycieli, 
którzy teraz czčsto czuj( sič zwolnieni z)powinno&ci traktowania wszyst-
kich zajč+ jako obowi(zuj(cych15. W wielu koncepcjach kszta!cenia zin-
tegrowanego autorzy podkre&laj(, jak istotne dla prawid!owego rozwoju 
ucznia jest integrowanie dzia!aň z)obszaru ró%nych kierunków (przed-
miotów) kszta!cenia. Jednak wolno&+ podejmowania przez nauczycieli 
okre&lonych dzia!aň-czynno&ci doprowadzi!a do wyeliminowania lub 

 13 Tam%e.
 14 W. Okoň, Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, <ak, Warszawa 1995.
 15 Na temat zjawiska marginalizacji niektórych przedmiotów nauczania 

po wprowadzeniu reformy: A. Gajdzica (Szafraňska), Sytuacja dawnych 
przedmiotów nauczania po wprowadzeniu reformy w klasach I–III, „Rocz-
nik Pedagogiczny” 2002, t. 25.
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marginalizowania zajč+, które s( dla nauczyciela z)jakich& wzglčdów nie-
wygodne – czuje sič np. do nich gorzej przygotowany lub które uwa%a za 
mniej istotne, drugorzčdne16.

Konkluzje

Znaczenie edukacji elementarnej dla powodzenia przysz!ego kszta!cenia 
m!odego cz!owieka jest szeroko opisane w)literaturze. Nikt nie kwestio-
nuje faktu, %e prawid!owe rozpoczčcie „ci(gu edukacyjnego” w)du%ym 
stopniu warunkuje dalsze sukcesy szkolne. Dlatego wdra%ane zmiany 
w)klasach pocz(tkowych nie mog( by+ przypadkowe, wprowadzane bez 
odpowiedniego przygotowania kadry pedagogicznej. Istotne jest jed-
nak nie tylko merytoryczne przygotowanie, ale równie% fakt uzyskania 
aprobaty nauczycieli do wdra%anych zmian, ich pozytywnego nastawie-
nia do nowego sposobu pracy. Oceniaj(c efekty wprowadzanych zmian, 
zazwyczaj koncentrujemy sič na ocenie pracy nauczycieli, poniewa% to 
oni wdra%aj( je w)praktyce edukacyjnej. Zapominamy przy tym, %e na-
uczyciele wykonuj( odgórne dyrektywy. Tak naprawdč to, czy reforma 
przyniesie planowane efekty, w)najwičkszym stopniu zale%y od tego, 
jak zosta!a zaplanowana, przygotowana i)w)jakim stopniu wyci(gane s( 
wnioski z)praktycznej jej realizacji. Szczególnego znaczenia nabiera fakt 
odpowiedniego przygotowania nauczycieli do pracy w)procesie zmian. 
Wa%na jest równie% &wiadomo&+, %e nie wszystkie zak!adane zmiany za-
le%( od nabytych kompetencji i)umiejčtno&ci nauczyciela. Tak jest w!a&-
nie w)przypadku szeroko pojčtej integracji w)klasach I–III, wymagaj(cej 
osobistego zaanga%owania nauczyciela i)predyspozycji osobowo&cio-
wych umo%liwiaj(cych wdro%enie przekszta!ceň w)praktyce edukacyj-
nej. Wszystkie komponenty zwi(zane z)realizacj( integracji wymagaj( 
od nauczyciela wzmo%onego zaanga%owania – zarówno ze wzglčdu na 
sposób pracy dydaktycznej, jak i)nowe wyzwania, wymagaj(ce od pe-
dagoga wičkszej otwarto&ci i)chčci wychodzenia poza schemat dzia!aň 

 16 A. Gajdzica (Szafraňska), Reforma oświaty a praktyka edukacji wczesno-
szkolnej, Wydawnictwo Uniwersytetu 2l(skiego, Katowice 2006.
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wewn(trzszkolnych. Z ca!( pewno&ci( proste zabiegi metodyczne nie 
wystarcz(, aby nauczyciel zmieni! podej&cie do ucznia. Konieczna jest 
zmiana my&lenia nauczycieli i)gruntowne przygotowanie metodologiczne. 
O ile bowiem w)wičkszym stopniu mo%na poprzez odgórne zapisy mo-
dyfflkowa+ dzia!ania edukacyjne nauczycieli, to próba „zalegalizowania” 
relacji podmiotowych poprzez zapis w)materia!ach kierowanych do na-
uczycieli jest nierealna. Zmiana relacji w)klasie szkolnej nie jest bowiem 
czynem jednorazowym, urzeczywistniaj(cym sič pod wp!ywem zapisu 
w)dokumentach i)ustawach. Jak pisze T. Lewowicki: „(…) jest to jedno 
z)najtrudniejszych zadaň. Wymaga ono zmiany my&lenia i)postaw, wyma-
ga okre&lenia nowych wzorów zachowaň ”. Szczególnie z!o%one jest w)sy-
tuacji kszta!cenia uczniów m!odszych oraz niepe!nosprawnych, którzy 
nie s( jeszcze w)pe!ni przygotowani do partnerskich uk!adów z)doros!y-
mi. Szko!a powinna wičc sta+ sič miejscem, w)którym obok sprawno&ci 
i)umiejčtno&ci ucz( sič równie% takich zachowaň. Konieczna jest jednak 
&wiadomo&+, %e to nie tylko uczniowie s( postawieni w)nowej sytuacji, 
poniewa% w)równym stopniu, a)mo%e nawet wičkszym, „uczenie sič” no-
wych wzorów zachowaň dotyczy nauczycieli.

Po wprowadzeniu w)klasach ni%szych kszta!cenia zintegrowanego na-
uczyciele zyskali swobodč decydowania, w)jaki sposób bčdzie przebiega-
!a praca w)prowadzonych przez nich oddzia!ach. Obowi(zuj(c( zasad( 
powinno by+ wičc kierowanie sič w)tej sytuacji dobrem dziecka – d(%e-
nie do indywidualizacji kszta!cenia, skoncentrowanie sič nie jak dot(d 
na programie nauczania, lecz na zainteresowaniach i)potrzebach eduka-
cyjnych uczniów. Idea zwičkszonej swobody mia!a wičc sta+ sič podstaw( 
do odnoszenia przez uczniów sukcesów. Wa%na jest jednak &wiadomo&+, 
%e najlepsza idea mo%e sta+ sič w)praktyce edukacyjnej czynnikiem, któ-
ry przyniesie efekty przeciwne do zak!adanych. Warto zwróci+ uwagč, %e 
to w!a&nie ró%ne wymiary integracji, obecne w)systemie szkolnym i)&ro-
dowisku ucznia, mog( sta+ sič tymi istotnymi zmiennymi, które nale%y 
z)uwag( obserwowa+, gdy% z)jednej strony mog( sta+ sič ogromnym po-
tencja!em i)warto&ci( do wykorzystania, ale sposób ich wdra%ania nie 
zawsze przyczynia sič do harmonijnego rozwoju ucznia. Szczególnego 
znaczenia nabieraj( wičc komponenty wchodz(ce w)sk!ad &rodowiska 
szkolnego, które mog( przyczynia+ sič do u!atwienia lub utrudnienia 
wej&cia dziecka w)z!o%ony &wiat spo!eczny.
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Odpowiedzialność nauczyciela –  
między autorytetem a)empati,

Wprowadzenie

Jest oczywistym, %e odpowiedzialno&+ za wychowanie i)edukacjč dzieci 
w)szkole)spoczywa na wielu podmiotach, w)tym na rodzicach, nauczy-
cielach i) szkole jako instytucji. Wszystkie te podmioty maj( kluczo-
we znaczenie dla edukacji i)wychowania dziecka w)szkole, dlatego ich 
wzajemna wspó!praca i)odpowiedzialno&+ s( niezbčdne dla osi(gničcia 
najlepszych wyników edukacyjnych i)wychowawczych. Niezale%nie od 
reform, programów i)systemów temat dotycz(cy odpowiedzialno&ci na-
uczyciela w)szkole pozostaje niezmiennie aktualny. Odpowiedzialno&ci, 
która nie ogranicza sič jedynie do realizacji podstawy programowej czy 
wpisywania ocen. To odpowiedzialno&+ g!čboko ludzka – moralna, emo-
cjonalna i)spo!eczna.

W opracowaniu staram sič zaznaczy+ rolč nauczyciela we wspó!czesnej 
szkole, odpowiadaj(c na pytania retoryczne, które brzmi( nastčpuj(co: 
„Czy nauczyciel to tylko przekaziciel wiedzy”? i)„Co to znaczy by+ odpo-
wiedzialnym nauczycielem dzi&? By udzieli+ odpowiedzi na postawione 
pytania, przedstawiam trzy wymiary odpowiedzialno&ci w)odniesieniu 
do nauczyciela. Pierwszy dotyczy roli nauczyciela jako przewodnika mo-
ralnego i)intelektualnego. Drugi odnosi sič do jego funkcji jako twórcy 
bezpiecznego i)wspieraj(cego &rodowiska, z)kolei trzeci wymiar wi(%e 
sič z)odpowiedzialno&ci( nauczyciela wobec spo!eczeňstwa i)przysz!o&ci, 
któr( wspó!tworzy. Opracowanie koňczy namys! dotycz(cy znaczenia 
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odpowiedzialno&ci nauczyciela w)tworzeniu bezpiecznej przestrzeni dla 
ucznia i kreowania nowych zadaň dla pracy z)dzieckiem w)szkole wspó!-
czesnej, wynikaj(cych z)transformacji spo!ecznej.

1. Nauczyciel jako przewodnik moralny i intelektualny

Problematyka odpowiedzialno&ci nauczycielskiej wydaje sič szczegól-
nie wa%na, gdy% dotyczy podstawowego sk!adnika kultury i)kompeten-
cji zawodowych zwi(zanych z)t( rol(. Od wieków wykonywanie zawodu 
nauczyciela !(czono nierozerwalnie z)poczuciem odpowiedzialno&ci. 
Odpowiedzialno&+ mo%na traktowa+ zarówno jako atrybut cz!owie-
czeňstwa, jak i)jako powinno&+ nak!adan( na jednostkč lub przyjmowa-
n( przez ni( w)zwi(zku z)pe!nion( rol(. Dotyczy wičc ona w)wy%szym 
stopniu tych, którzy poprzez swoje role maj( wp!yw na innych ludzi – 
a)wičc na nauczycieli.

Pojčcie odpowiedzialno&ci odnajdujemy w)koncepcji humanistycz-
nej, która akcentuje warto&+ cz!owieka, jego podmiotowo&+, zdolno&+ 
do re,eksji, kierowania w!asnym rozwojem, postčpowania celowego, 
wynikaj(cego z)przyjčtych warto&ci. Wybitny francuski pedagog Cele-
styn Freinet, charakteryzuj(c sylwetkč osobowo&ciow( nauczyciela wy-
chowawcy, podkre&la twórczy i)innowacyjny charakter jego dzia!alno&ci. 
Nauczyciel wychowawca wed!ug wizji Freineta jest cz!owiekiem wielowy-
miarowym, wyzwalaj(cym postawy aktywne, transgresyjne, pobudzaj(-
ce do przekraczania granic osi(gnič+. Wszystkie jego dzia!ania powinno 
przenika+ my&lenie humanistyczne, stanowi(ce podstawč wychowania 
dla pokoju, idei tak bliskiej twórcy koncepcji Nowego Wychowania1.

Poruszany temat ma dzi& swoje szczególne uzasadnienie, bowiem od 
szeregu lat obserwujemy postčpuj(cy proces dehumanizacji szko!y, od-
wracania sič od ucznia i)jego potrzeb. Jest to przedmiot czčstej krytyki 
uczonych, reformatorów, szukaj(cych rozwi(zaň alternatywnych, pro-

 1 J. <ebrowski, Osobowoś( nauczyciela-wychowawcy w  świetle pism wybranych 
Celestyna Freinet’a, w: Społecze%stwo – kultura – wychowanie, Wydawnictwo 
Naukowe Novum – SWPW, P!ock–I!awa 2009, s.)265D267.
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wadz(cych do „humanizacji” wychowania i)kszta!cenia szkolnego2, któ-
ry nale%y rozumie+ jako twórczy udzia! w)kulturze duchowej, po wtóre 
– dba!o&+ o)sprawn( wspó!pracč i)pokój spo!eczny, po trzecie – p!yn-
no&+, zasadč twórczej zmiany3. Nauczyciel, który staje przed klas(, niesie 
w)sobie ogromn( moc – moc kszta!towania m!odego cz!owieka. Nie tyl-
ko przekazuje wiedzč, ale te% modeluje postawy, pokazuje, jak rozumie+ 
&wiat, jak podejmowa+ decyzje, jak szanowa+ innych. Aby wymienione 
zadania realizowa+, niezmiernie wa%ne s( postawy, d(%enia i)system war-
to&ci samych nauczycieli4. Istotna jest wiedza pedagogów o)warto&ciach 
i)ich w!asne do&wiadczenia dotycz(ce preferowanych wyborów. Na dzia-
!anie nauczycielskie sk!adaj( sič sta!e relacje z)drugim cz!owiekiem, pod-
czas których nauczyciel przekazuje wiedzč o)&wiecie oraz system warto&ci. 
Warto w)tym miejscu przypomnie+ o)zachodnich ideach Nowego Wycho-
wania i)Pedagogiki Reformy, które wyra-ne odnosi!y sič do konieczno&ci 
zmian w)kszta!ceniu nauczycieli, podkre&laj(c znaczenie osoby nauczy-
ciela w)szkole. Nale%y doda+, %e proces dydaktyczno-wychowawczy pe!ni! 
zarówno funkcjč emancypacyjn(, jak i)socjalizacyjn(. Stanowi! twórcz( 
inspiracjč dla polskich koncepcji edukacyjnych w)okresie Drugiej Rze-
czypospolitej. Nowe tendencje w)obszarze wychowania dzieci sta!y sič 
polsk( cech( nowatorstwa pedagogicznego w)okresie mičdzywojennym. 
Wielu znanych twórców, takich jak m.in.: Bogdan Nawroczyňski, Kazi-
mierz So&nicki, Aleksander Patkowski, Henryk Rowid, Janusz Korczak, 
pisa!o o)warto&ci szko!y pracy, szko!y twórczej, uczenia sič poprzez po-
szukiwanie i)badanie. Zalecano nauczycielom pracč intrapersonaln( nad 
w!asn( duchowo&ci(, aby dzički osobistej dojrza!o&ci psychicznej stawali 

 2 L. Chmaj, Pr+dy i kierunki w pedagogice XX wieku, Warszawa 1962, Wydawni-
ctwo Lekarskie PZWL; K. So&nicki, Rozwój pedagogiki zachodniej na przełomie 
XIX i XX wieku, Warszawa 1967, Paňstwowe Zak!ady Wydawnictw Szkolnych; 
J. Sobczak, „Nowe wychowanie” w polskiej pedagogice okresu Drugiej Rzeczpo-
spolitej (1918–1939), Bydgoszcz1998, Wydawnictwo Uczelniane Wy%szej Szko!y 
Pedagogicznej, s.)32.

 3 J. <ebrowski, Etyczne i aksjologiczne aspekty wychowania do odpowiedzialności, 
„Studia Gdaňskie”, t.)7, s.73–88.

 4 W. Dró%ka, Wartoś( i d+żenia zawodowe nauczycieli w zmiennym kontekście 
25-lecia, w: J. Madaliňska-Michalak (red.), O now+ jakoś( edukacji nauczycieli, 
Warszawa 2017, UW, s.)6
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sič autorytetem moralnym dla swoich uczniów – dojrza!ymi, rozumny-
mi partnerami interakcji wychowawczej5.

Dla przyk!adu przywo!am re,eksjč jednego z)najwičkszych autoryte-
tów pedagogicznych – Janusza Korczaka, który mówi!: „Nie ma dzieci 
– s( ludzie”6. To krótkie zdanie zawiera ca!( esencjč naszej odpowiedzial-
no&ci. Uczeň nie jest „pustym naczyniem” ani „projektem do realizacji”. 
To osoba, któr( trzeba prowadzi+ z)szacunkiem i)uwa%no&ci(. Podobnie 
my&la! John Dewey – twórca edukacji progresywnej. Wed!ug niego na-
uczyciel nie powinien by+ tylko wyk!adowc(, ale przewodnikiem, który 
pomaga uczniowi odkrywa+ &wiat i)siebie samego. To rola, która wyma-
ga ci(g!ej re,eksji – nad tym, co uczymy, jak uczymy, ale przede wszyst-
kim po co uczymy7. Dostrzegano ma!( skuteczno&+ szko!y. A zatem w&ród 
kluczowych kompetencji niezbčdnych do pe!nienia roli nauczyciela wy-
mienia sič kompetencje moralne obok: prakseologicznych, komunika-
cyjnych, wspó!dzia!ania, kreatywnych, informatycznych.

Rozwa%ania na temat nauczycielskiej odpowiedzialno&ci obejmu-
j( równie% rozstrzyganie dylematu dzielenia sič odpowiedzialno&ci( za 
swoje nauczycielskie dzia!anie i)jego efekty z)uczniami, a)tak%e umo%li-
wienie uczniom podjčcia odpowiedzialno&ci za swoj( naukč. Jest to do-
nios!e zadanie stoj(ce przed nauczycielami, którzy czčsto koncentruj( 
sič na przekazywanej przez siebie wiedzy, nie dostrzegaj(c, w)jak du%ym 
stopniu efekty kszta!cenia zale%( od takich czynników, jak chocia%by bez-
pieczeňstwo emocjonalne czy te% poczucie w!asnej warto&ci, znacznie 
wp!ywaj(cych na motywacjč do nauki. Zdarza sič pod wp!ywem presji 
spo!ecznej i)&rodowiskowej, zwi(zanej z)oczekiwaniami wičkszej skutecz-
no&ci dydaktycznej, %e nauczyciele czuj( sič obci(%eni odpowiedzialno&-
ci( za wyniki nauczania i)realizuj( j( tylko w)ten sposób, %e zwičkszaj( 
swe wymagania i)kontrolč, co jest wyrazem bezsilno&ci dydaktycznej. 

 5 J. Hellwig, Powstanie i rozwój tzw. „nowych kierunków” w wychowaniu na prze-
łomie XIX i XX wieku i ich współczesne odniesienia, w: ks. J. Wilk SDB (red.), 
W służbie dziecku, t.)1, Lublin 2003, s.)51; E. Wolter, Nowe wychowanie, „Kwar-
talnik Naukowy Fides et Ratio”: Macierzy%stwo, ojcostwo, 2014, 4 (18), Warsza-
wa, s.)47.

 6 J. Korczak, Jak kocha( dziecko. Prawo dziecka do szacunku, Warszawa 2002.
 7 J. Dewey, Wybór pism pedagogicznych, wybór, wstčp J. Pieter, Wroc!aw–Warsza-

wa 1967, Kraków, Zak!ad Narodowy im. Ossoliňskich.
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Powinni jednak pamičta+, %e nie s( jedynymi, którzy maj( wp!yw na 
proces edukacyjny. Pozwalaj(c uczniom aktywnie wp!ywa+ na przebieg 
zajč+ lekcyjnych (np. w)formie przygotowanych referatów na zadany te-
mat) i)daj(c im pewn( swobodč w)doborze dogodnego dla siebie sposo-
bu nauki (wprowadzaj(c ró%ne formy zajč+), nawet zlecaj(c im zadania 
zwi(zane z)przygotowaniem pomocy dydaktycznych, za które bčd( sič 
czuli odpowiedzialni, powoduj( ich wzrost zaanga%owania w)dzia!alno&+ 
naukow(, daj(c w)ten sposób mo%liwo&+ podjčcia uczniom wraz z)na-
uczycielem wspó!odpowiedzialno&ci za swoj( edukacjč, w)której ka%de-
mu z)jej podmiotów przys!uguj( inne zadania realizacji8.

Dynamika wspó!czesnego %ycia, cywilizacji technicznej, odkry+ 
naukowych, narastaj(cych kon,iktów sprawia, %e problem odpowie-
dzialno&ci nabiera wyj(tkowego znaczenia. Jak pisa! ks. Józef Tischner: 
„Odpowiedzialno&+ to nic innego jak przekonanie, %e jest sič rzeczywi-
stym sprawc( aktu moralnego i)jego skutków. Aby to poczucie powsta!o, 
musz( by+ spe!nione pewne warunki: Cz!owiek musi odkry+ co dobre, 
co lepsze, co najlepsze, musi zobaczy+ siebie w)relacji do odkrytego do-
bra i)z!a, musi nadto mie+ &wiadomo&+ w!asnej si!y, w!asnej zdatno&ci 
do podjčcia owego aktu, musi wreszcie domy&li+ sič, co zrobi+, jakich 
&rodków u%y+ do obranego celu. Ranga nadawana odpowiedzialno&ci za-
warta jest w)twierdzeniu, %e ucieczka od odpowiedzialno&ci jest ucieczk( 
od cz!owieczeňstwa”9.

2. Nauczyciel jako twórca środowiska wspierającego 
rozwój

Drugim, jak%e wa%nym, ffllarem odpowiedzialno&ci nauczyciela jest umie-
jčtno&+ budowania przestrzeni, w)której uczeň czuje sič bezpieczny, ak-
ceptowany i)zauwa%ony. To nie!atwe zadanie, zw!aszcza w)rzeczywisto&ci, 
która czčsto wymaga od nas szybkich wyników i)mierzalnych efektów. 

 8 Zob. W. Ko!odziejczyk, M. Polak, Jak b&dzie zmienia( si& edukacja. Wyzwania 
dla polskiej szkoły i ucznia, Warszawa 2011.

 9 J. Tischner J., Myślenie według wartości, Kraków 2000, Wydawnictwo Znak, s.)283.
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Psycholog i)pedagog Carl Rogers zwraca! uwagč, %e najwa%niejsze, co 
mo%e da+ nauczyciel uczniowi, to autentyczno&+, empatia i)bezwarun-
kowa akceptacja. To w!a&nie te elementy tworz( klimat, w)którym uczeň 
zaczyna rozkwita+10. Wspó!czesny pedagog i)my&liciel Ken Robinson 
podkre&la!, %e szko!a powinna rozwija+ kreatywno&+ i)indywidualno&+, 
a)nie t!umi+ je przez sztywne schematy. To nauczyciel, nie system, ma 
najwičkszy wp!yw na to, czy dziecko bčdzie chcia!o sič uczy+. W tym 
kontek&cie odpowiedzialno&+ nauczyciela to tak%e umiejčtno&+ dostrze-
gania uczniów, którzy potrzebuj( wičcej ni% tylko wiedzy – potrzebuj( 
obecno&ci, wsparcia, zrozumienia11.

Rola nauczyciela to jedna z)najtrudniejszych ról zawodowych, pi-
sze psycholog Anna Brzeziňska w)artykule Nauczyciel jako organizator 
społecznego środowiska uczenia si&12. Z jednej bowiem strony jego zada-
niem jest wystčpowanie wobec kolejnych pokoleň uczniów w)roli stra%-
nika tradycji, czyli kogo&, kto ukazuje trwanie i)dba o)ci(g!o&+. Z drugiej 
natomiast – niezale%nie od tego, ile nauczyciel ma lat, jak d!ugo jest na-
uczycielem – oczekuje sič od niego wprowadzania uczniów w)zmienia-
j(cy sič &wiat z)potrzebnymi ku temu kompetencjami, wymaga sič od 
niego pracy nad kompetencjami kluczowymi, przygotowania uczniów 
do radzenia sobie w)&wiecie coraz bardziej zmieniaj(cym sič, otwiera-
j(cym na nowe obszary, coraz bardziej mobilnym i)coraz trudniejszym 
do przewidzenia. I co wa%ne – w)&wiecie, w)którym dla dzieci, m!odzie-
%y i)m!odych doros!ych rzeczywisto&+ fflzyczna, realna staje sič tak samo 
wa%na jak rzeczywisto&+ wirtualna. To zanurzenie mičdzy przesz!o&ci(, 
która mo%e wičzi+, a)przysz!o&ci(, tak niepewn( i)powoduj(c( zagubie-
nie, stwarza swoist( trudn( sytuacjč, której istot( jest do&wiadczanie per-
manentnego kon,iktu zwi(zanego z)wyborem „zagadnieň kluczowych”, 
organizuj(cych ca!o&+ pracy z)uczniami. Ów kon,ikt widoczny jest m.in. 
w)takich pytaniach, jak:

 10 Zob. C.R. Rogers, O stawaniu si& osob+, t!um. M. Karpiňski, Poznaň 2002, Re-
bis.

 11 Zob. K. Robinson, L. Aronika, Kreatywne szkoły. Oddolna rewolucja, która zmie-
nia szkoły, t!um. A. Baj, Wyd. Element, Gliwice 2015.

 12 A. Brzeziňska, Nauczyciel jako organizator społecznego środowiska uczenia si&, 
w: E. Filipiak (red.), Rozwijanie zdolności uczenia si&. Wybrane konteksty i prob-
lemy, Bydgoszcz 2008, Wyd. UKW, s.)35–50.
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 – problem starzenia sič wiedzy i)nowych odkry+: „ile nowego – ile sta-
rego?”;

 – problem efektywnego transferu: czy i)co musz( uczniowie najpierw 
opanowa+ – wiedzie+, zrozumie+, by potem mogli to „przek!ada+” 
na samodzielne ju% dzia!ania w)ró%nych szkolnych i)%yciowych sy-
tuacjach?;

 – problem skutecznej metody: ile gotowego przekazu, a)ile samodziel-
nego, niewolnego od b!čdów, pomy!ek, pora%ek w!asnego poszuki-
wania?;

 – problem relacji swoboda – kontrola: ile wyzwaň, trudnych zadaň, 
konsekwentnie stawianych i)egzekwowanych wymagaň, a)ile wspar-
cia, by – z) jednej strony – nie st!umi+ ciekawo&ci poznawczej i)na-
dziei na sukces, a)z)drugiej – nie ubezw!asnowolni+ ucznia nadmiern( 
kontrol(, zbyt czčst( obecno&ci( i)pomoc(, która nie umie sič wyco-
fa+ albo jest nazbyt „instrukta%owa”?

Nie wszyscy nauczyciele stawiaj( sobie tego rodzaju pytania, nie wszy-
scy te% s( &wiadomi tego, %e bez takich pytaň i)cho+by próby poszukiwania 
na nie odpowiedzi nie ma m(drej, odpowiedzialnej edukacji, a)zamiast 
tego jest przychodzenie do szko!y i)swojej klasy jak do zwyk!ego miejsca 
pracy, rutynowe wykonywanie codziennych obowi(zków, my&lenie o)ucz-
niach przesycone stereotypami. W rezultacie – bez takich pytaň mamy:

 – edukacjč zamykaj(c( zamiast otwieraj(cej, powoduj(c( u) uczniów 
niechč+ do szko!y i)uczenia sič jako takiego, a)u)nauczycieli wcze&niej 
czy pó-niej pe!en syndrom wypalenia zawodowego zamiast budowa-
nia i)wzmacniania w)nich poczucia kompetencji;

 – przerzucanie odpowiedzialno&ci przez szko!č na dom i)vice versa, za-
miast wspó!pracy owocnej dla obu stron;

 – spory kompetencyjne mičdzy nauczycielami m!odszymi i)starszymi, 
zamiast wspierania sič i)wspó!dzia!ania dla obopólnej satysfakcji13.

Niezale%nie od tego, ile lat ma nauczyciel, czy dopiero startuje w)za-
wodzie, pracuje ju% lat kilkana&cie, czy te% zbli%a sič do emerytury, warto, 
by u&wiadomi! sobie, i% kolejne pokolenia uczniów w)szkole s( inne ni% 
poprzednie grupy, z)którymi pracowa! i)%e ich dzieciňstwo i)dorastanie 

 13 Tam%e.
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by!y, s( i)bčd( coraz bardziej ró%ne od jego – nauczyciela – dzieciňstwa 
i)jego dorastania. Oznacza to zdaniem Anny Brzeziňskiej14, i%:

 – trzeba przesta+ my&le+ o)sobie jako o)-ródle wiedzy, skoro nie wiemy, 
co wiedz(, a)czego nie wiedz( nasi uczniowie;

 – trzeba przesta+ traktowa+ podrčcznik szkolny jako jedyne b(d- g!ów-
ne narzčdzie w)procesie kszta!cenia, skoro uczniowie buszuj( w)In-
ternecie niemal od ko!yski;

 – trzeba przesta+ traktowa+ siebie jako g!ówne ognisko skupiania uwa-
gi uczniów w) klasie, skoro s( oni, z) jednej strony, coraz bardziej 
zmčczeni nadmiarem bod-ców pozaszkolnych, czčsto pogubieni 
w)nat!oku ofert i)– paradoksalnie – coraz bardziej poszukuj(cy jakie-
go& kryterium ich warto&ciowania, a)z)drugiej – coraz bardziej kom-
petentni w) ró%nych obszarach, nie zawsze zgodnych z)programem 
szkolnym, ale jednak kompetentni;

 – trzeba przede wszystkim przesta+ my&le+ o) relacji nauczyciel–ucz-
niowie jako jednokierunkowej, czyli od nauczyciela do uczniów. Dzi& 
to przede wszystkim relacja edukacyjna dwustronna, a)niekiedy wie-
lostronna. Wa%nym jest, pisze Anna Brzeziňska15, by w)relacjach na-
uczyciela z)uczniami pozostawa!y w) równowadze cztery elementy: 
kompetencje nauczyciela, kompetencje uczniów, stosowne do jed-
nych i)drugich wymagania o)charakterze wyzwaň i)stosowne do wy-
zwaň oraz ró%norodne w)formach wsparcie i)pomoc.

Zatem zdaniem przywo!ywanej autorki do cech nauczyciela, które 
decyduj( o)sile jego formuj(cego wp!ywu na uczniów i)o)skuteczno&ci 
jego dzia!aň, nale%(:

 – ró%norodne kompetencje, nie tylko w) obszarach zwi(zanych ze 
szkolnymi przedmiotami;

 – w!asne osi(gničcia w)jakiej& dziedzinie, osi(gničcie mistrzostwa;
 – ceniona przez innych ludzi skuteczno&+ w)dzia!aniu, tak%e w)&rodo-

wisku lokalnym, w)mediach;
 – zadowolenie z)w!asnych sukcesów, ujawnianie tej rado&ci wobec ucz-

niów, dzielenie sič ni( z)nimi;

 14 Tam%e.
 15 Tam%e.
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 – umiejčtno&+ pobudzania nadziei, szczególnie w) uczniach o) niskiej 
samoocenie czy mocniej do&wiadczonych w)swoim %yciu;

 – lojalno&+ i) uczciwo&+ wobec „swoich” uczniów i) „swojej” klasy 
w)chwilach próby.

W dobie transformacji cytujč za Witoldem Ko!odziejczykiem i)Marci-
nem Polakiem, %e szko!a powinna: „przygotowywa+ do %ycia w)&wiecie, 
który jeszcze nie istnieje, ale który nastanie wkrótce po tym, gdy ucz-
niowie opuszcz( jej mury. W tym drugim ujčciu jest to swego rodzaju 
metawyzwanie, które powinno nam towarzyszy+ zawsze, gdy my&limy 
o)edukacji i)rozwoju szkolnictwa”16. Dzi& nie potrafflmy wyobrazi+ sobie 
&wiata bez przestrzeni wirtualnej. Niebawem oka%e sič, %e szko!a to nie-
jedyne miejsce, w)którym odbywa sič prawdziwa nauka. Jednak%e szko-
!a musi sta+ sič miejscem kszta!cenia kompetencji spo!ecznych, przyj(+ 
funkcjč formuj(c( postawy i)charaktery, dlatego te% powinna w!(czy+ 
w)edukacjč takie elementy, jak: uwra%liwienie uczniów na problematykč 
odmienno&ci, inno&ci oraz konieczno&+ budowania wspólnoty na zasa-
dach wzajemnego szacunku i)zrozumienia oraz dialogu spo!ecznego17.

Podmiotowe ujčcie celów edukacji wymaga wieloparadygmatyczne-
go i)holistycznego dostrzegania potrzeb rozwojowych dziecka. Z regu!y 
w)tym miejscu pisze sič o)potrzebie takich zmian w)uk!adzie &rodowiska 
szko!y, by zapewni+ uczniom „podmiotowo&+”. Wspomnč, %e skutecznie 
wychowywa+ mo%e i)umie nauczyciel, który sam te% jest podmiotem18. 
Pisz(c o)szkole jako &rodowisku wychowawczym, zatrzymam sič przy 
wa%nych kwestiach zwi(zanych ze sformu!owanym postulatem pod-
miotowo&ci:

 – Uznanie ucznia za podmiot edukacji, czyli zamiast traktowa+ ucznia 
jako biernego uczestnika w)edukacji wspó!czesna pedagogika pod-
kre&la aktywne uczestnictwo ucznia w)procesie edukacyjnym. Uczeň 
ma prawo do wyra%ania opinii i)podejmowania decyzji dotycz(cej 

 16 Za: W. Ko!odziejczyk, M. Polak, Jak b&dzie zmienia( si& edukacja. Wyzwania dla 
polskiej szkoły i ucznia, Warszawa 2011, s.)10.

 17 Tam%e.
 18 J. Radziewicz, 2rodowisko spo!eczno–wychowawcze szkoły, w: Pedagogika spo-

łeczna), T. Pilch, I. Lepalczyk (red.), Warszawa 1995, s.)188.
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swojej edukacji. Wa%ne jest traktowanie ucznia z)szacunkiem i)po-
szanowaniem jego godno&ci, praw i)warto&ci.

 – Edukacja oparta na paradygmacie podmiotowym wymaga persona-
lizacji procesu nauczania, czyli indywidualizacji nauczania i)ró%no-
rodno&ci w)podej&ciu do uczniów. Personalizacja nauczania stwarza 
warunki do wyzwolenia kreatywno&ci uczniów. Personalizacja edu-
kacji pozwala na dostosowanie tre&ci i)metod nauczania do ucznia, 
a)nie odwrotnie, natomiast zró%nicowanie formy pracy i)metody na-
uczania pozwalaj( na pracč w)szkole z)ró%nymi uczniami.

 – Podmiotowo&+ ucznia wi(%e sič z) jego autonomi(, samodzielno&-
ci( i) odpowiedzialno&ci( za w!asn( naukč. Wspó!czesne podej&cie 
do podmiotowo&ci ucznia to tak%e rozwój umiejčtno&ci autore,eksji 
u)ucznia, co pozwala na analizowanie swoich do&wiadczeň edukacyj-
nych i)dostosowywanie w)kierunku dzia!aň efektywnego uczenia sič.

Kolejna kwestia i)ostatnia dotyczy relacji nauczyciel–uczeň, czyli na-
uczyciel w)kontek&cie podmiotowo&ci ucznia staje sič facylitatorem pro-
cesu edukacyjnego, który oparty jest na dialogu i)wspó!pracy. Istotne 
bčdzie stworzenie przestrzeni edukacyjnej, w)której uczniowie czuj( sič 
bezpiecznie z)nauczycielem i)kolegami z)klasy. Uznanie ucznia za podmiot 
to tak%e zauwa%enie jego roli spo!ecznej w)szkole19 .

Obecnie szko!a zapomina o)rozwijaniu &wiadomo&ci obywatelskiej, nie 
uczy uczniów odpowiedzialno&ci za siebie i)innych w)kontek&cie spo!ecz-
nym. Potrzeba rozwijania edukacji emocjonalnej i)uwzglčdnienia rozwoju 
u)uczniów kompetencji spo!ecznych, takich jak: wspó!praca, komunika-
cja, rozwi(zywanie kon,iktów, empatia. Przed szko!( stoi te% wyzwanie, 
które wi(%e sič z)przygotowaniem uczniów do %ycia w)zmieniaj(cym sič 
i)nieznanym &wiecie z)wykorzystaniem nowych technologii. Zagadnienie 
podmiotowo&ci wi(%e sič tak%e z)etyk( edukacyjn(, prawami ucznia i)in-
kluzyjno&ci( w)szkole, co oznacza dostosowywanie szko!y do potrzeb ucz-
niów o)ró%nych potrzebach edukacyjnych, zdolno&ciach, pochodzeniu. 
S( to tylko niektóre wskazane mo%liwo&ci uczynienia szko!y „otwartym 

 19 J. Ba!achowicz, Style działa% edukacyjnych nauczycieli klas pocz+tkowych. Mič-
dzy uprzedmiotowieniem a podmiotowości(, Warszawa 2009, Wydawnictwo WSP 
TWP oraz zob. Rzecznik Praw Dziecka, Od nauczania integracyjnego do szkoły 
równych szans, Warszawa 2002.
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rynkiem ofert” wobec konieczno&ci zaspokajania potrzeb psychicznych, 
spo!ecznych i)intelektualnych dzieci i)m!odzie%y w)czasach obecnych20.

W ksi(%ce Myśle( jak pedagog przytaczane przez Bogus!awa 2liwer-
skiego wyniki poszukiwaň badawczych innych autorów pokazuj(, %e 
szko!a i)nauczyciele czčsto nastawieni dyrektywnie stanowi( katalizator 
negatywnych zachowaň uczniów. Pomija sič w)szkole wzajemne zaufa-
nie oraz szacunek. Za to, co z!ego dzieje sič z)uczniami i)szko!(, obarcza 
sič win( czynniki pozaszkolne – nieprawid!owo funkcjonuj(ce rodziny, 
niew!a&ciwy wp!yw mediów czy grup rówie&niczych. Dwadzie&cia do 
trzydziestu procent uczniów grzč-nie w)pu!apkach szkolnictwa i)jest wy-
kluczona z)nowego spo!eczeňstwa opartego na wiedzy i)o&wiacie. Spora 
czč&+ uczniów doznaje w)szkole napič+ i)zagro%eň wynikaj(cych z)ko-
nieczno&ci ci(g!ej rywalizacji w)klasie szkolnej i)grupie rówie&niczej21.

Wszystko to sprawia zdaniem Ma!gorzaty Zalewskiej-Bujak, %e ucz-
niowie pozbawieni podmiotowo&ci bčd( sičga+ po mechanizmy obron-
ne, co nie sprzyja rodzeniu sič autonomicznych jednostek22. Dlatego te% 
nale%y wcze&niej rozwija+ i)wzmacnia+ u)dziecka kompetencje osobiste 
i) spo!eczno-organizacyjne, które s( niezbčdne dla (1) sprawnego ko-
munikowania sič bezpo&redniego i)po&redniego za pomoc( rozmaitych 
mediów; (2) zarz(dzania coraz bardziej z!o%onymi sytuacjami, czasem 
przy bardzo ograniczonych zasobach; (3) podejmowania wspó!pracy 
z)innymi osobami (w)diadach, poliadach, zespo!ach o)ró%nym sk!adzie 
i)ró%nym poziomie heterogeniczno&ci ich cz!onków – o)ró%nej p!ci, wie-
ku, wykszta!ceniu, do&wiadczeniu %yciowym) w)ró%nych okoliczno&ciach 
zewnčtrznych i)przy ró%nych zadaniach; (4) samokontroli oraz samoste-
rowania. Wszystkie te kompetencje zdaniem Beaty Zió!kowskiej powinny 
by+ kszta!towane od dzieciňstwa w)naturalnym &rodowisku rodzinnym 
i)rówie&niczym, a)potem rozwijane, modyfflkowane i)doskonalone w)szko-
le. Poprzez transferowanie tych%e kompetencji do ró%nych nowych sytu-

 20 J. Ba!achowicz, Edukacja wobec współczesnych potrzeb rozwoju podmiotowości 
człowieka, „Cz!owiek – Niepe!nosprawno&+ – Spo!eczeňstwo” 2008, nr)1 (7).

 21 B. 2liwerski, Myśle( jak pedagog, Gdaňsk 2010.
 22 M. Zalewska-Bujak, Edukacja w duchu podmiotowości – niektóre obszary de$-

cytów, w: D. Kocurek (red.), Historia i współczesnoś( procesu edukacyjno-wy-
chowawczego, Katowice 2015, s.)115.
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acji czy okoliczno&ci bčd( stanowi+ one swoisty dla ka%dego cz!owieka 
baga% socjalizacyjno-edukacyjny23.

W raporcie Polska w drodze do globalnego społecze%stwa informacyj-
nego. Raport o rozwoju społecznym, opracowanym pod egid( Programu 
Narodów Zjednoczonych ds. Rozwoju)2001 rok, czytamy: „System edu-
kacyjny musi (…) nastawi+ sič na wykszta!cenie u)uczniów oryginalno-
&ci i)przejawy tej oryginalno&ci wysoko premiowa+. Wymaga to nowych 
metod kszta!cenia i)zupe!nie nowego przygotowania nauczycieli, po-
cz(wszy od nauczania pocz(tkowego. (…) Konieczne jest wypracowanie 
nowych metod kszta!cenia dla oryginalno&ci opartych na pracy zespo!o-
wej i)wspó!pracy, ze wzglčdu na koszty i)zasičg – si!( rzeczy przez sie+”24. 
Szko!a musi sta+ sič przestrzeni(, w)której uczeň czuje sič podmiotem, 
maj(c wp!yw na swoje %ycie i)edukacjč. Sprzyja temu promowanie mo-
delu szko!y otwartej, która tworzy wspólnotč uczniów, nauczycieli, rodzi-
ców, &ci&le wspó!pracuj(cej ze &rodowiskiem lokalnym, koncentruj(cej 
sič na rozwoju dziecka. Je%eli edukacja nie spe!nia stawianych jej wspó!-
cze&nie oczekiwaň, to mo%e drog( wyj&cia bčdzie powrót do paradyg-
matu podmiotowo&ci w)edukacji25.

3. Nauczyciel jako współtwórca społeczeństwa 
obywatelskiego

Trzeci wymiar odpowiedzialno&ci wykracza poza mury szko!y. Nauczyciel 
bowiem nie tylko kszta!tuje jednostki – kszta!tuje tak%e spo!eczeňstwo. 
To on uczy dialogu, otwarto&ci, my&lenia krytycznego, rozpoznawania 

 23 B. Zió!kowska, Potrzeba działa% pro$laktycznych pierwszego stopnia na terenie 
szkoły, „Edukacja” 2003, 3 (83), s.)71–79.

 24 Zob. Raport o)Rozwoju Spo!ecznym – Polska 2001: Polska w)drodze do global-
nego spo!eczeňstwa informacyjnego; https://www.kti.ue.poznan.pl/node/149 
(z)dnia 19.05.2025r.)

 25 Zob. J. Ba!achowicz, Edukacja wobec współczesnych potrzeb rozwoju podmioto-
wości człowieka, „Cz!owiek – Niepe!nosprawno&+ – Spo!eczeňstwo” 2008, nr)1 
(7).
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warto&ci i)fa!szu. Hannah Arendt26 pisa!a, %e edukacja to akt odpowie-
dzialno&ci za &wiat, do którego wprowadzamy nowe pokolenia. Uczyň-
my ten &wiat lepszym, bardziej sprawiedliwym i)wra%liwym – w!a&nie 
przez to, co i)jak robimy na co dzieň w)naszych klasach. Nauczyciel ma 
wp!yw na przysz!o&+ – nie tylko pojedynczego ucznia, ale i)ca!ych wspól-
not. Dlatego tak istotne jest, by by! &wiadomy tej odpowiedzialno&ci. By 
nie ba! sič trudnych tematów. By mia! odwagč wychowywa+ do wolno&ci 
i)odpowiedzialno&ci, a)nie tylko do pos!uszeňstwa. By spe!ni+ wszystkie 
wymiary, wa%nym aspektem jest kwestia odpowiedzialno&ci nauczycie-
la w)tworzeniu bezpiecznej przestrzeni dla ucznia. Zagadnienie odpo-
wiedzialno&ci za rozwój i)edukacjč dzieci w)wymiarze podmiotowym 
przywo!uje sič najczč&ciej w)okresach prze!omowych, gdy wa%ne jest 
przypomnienie nie tylko rodzicom, ale zw!aszcza nauczycielom i)wy-
chowawcom, o)istotnym zadaniu, czyli wspó!odpowiedzialno&ci za przy-
sz!o&+ swoj( i)m!odego pokolenia27 .

Anna Brzeziňska s!usznie stwierdza, %e ka%dy nauczyciel powinien so-
bie u&wiadomi+ fakt, i% kolejne pokolenia uczniów w)szkole s( inne ni% 
poprzednie grupy, z)którymi pracowa! i)%e ich dzieciňstwo i)dorastanie 
by!y, s( i)bčd( coraz bardziej ró%ne od jego – nauczyciela – dzieciňstwa 
i)jego dorastania. Oznacza to zdaniem autorki, i%:

 – trzeba przesta+ my&le+ o)sobie jako o)-ródle wiedzy, skoro nie wiemy, 
co wiedz(, a)czego nie wiedz( nasi uczniowie;

 – trzeba przesta+ traktowa+ podrčcznik szkolny jako jedyne b(d- g!ów-
ne narzčdzie w)procesie kszta!cenia, skoro uczniowie buszuj( w)In-
ternecie niemal od ko!yski;

 – trzeba przesta+ traktowa+ siebie jako g!ówne ognisko skupiania uwa-
gi uczniów w) klasie, skoro s( oni, z) jednej strony, coraz bardziej 
zmčczeni nadmiarem bod-ców pozaszkolnych, czčsto pogubieni 
w)nat!oku ofert i)– paradoksalnie – coraz bardziej poszukuj(cy jakie-

 26 Por. H. Arendt, Kryzys edukacji, w: ta%, Mi&dzy czasem minionym a przyszłym. 
Osiem (wicze% z myśli politycznej, prze!. M. Godyň, W. Madej, Warszawa 1994, 
s.)210.

 27 Zob. K. Segiet, Korczakowskie inspiracje w dociekaniach teoretycznych o dziecku 
i dzieci%stwie, w: B. Matyjas, D. Opozda, K. Segiet (red.), Podmiotowoś( dzie-
cka i wartoś( dzieci%stwa. Współczesna recepcja myśli Janusza Korczaka, Poznaň 
2024.
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go& kryterium ich warto&ciowania, a)z)drugiej – coraz bardziej kom-
petentni w) ró%nych obszarach, nie zawsze zgodnych z)programem 
szkolnym, ale jednak kompetentni;

 – trzeba przede wszystkim przesta+ my&le+ o) relacji nauczyciel–ucz-
niowie jako jednokierunkowej, czyli od nauczyciela do uczniów. Dzi& 
to przede wszystkim relacja edukacyjna dwustronna, a)niekiedy wie-
lostronna. Wa%ne jest, by w)relacjach nauczyciela z)uczniami pozo-
stawa!y w) równowadze cztery elementy: kompetencje nauczyciela, 
kompetencje uczniów, stosowne do jednych i) drugich wymagania 
o)charakterze wyzwaň i)stosowne do wyzwaň oraz ró%norodne w)for-
mach wsparcie i)pomoc28. 

Zatem do cech nauczyciela, które decyduj( o)sile jego formuj(cego 
wp!ywu na uczniów i)o)skuteczno&ci jego dzia!aň, nale%(:

 – ró%norodne kompetencje, nie tylko w) obszarach zwi(zanych ze 
szkolnymi przedmiotami;

 – w!asne osi(gničcia w)jakiej& dziedzinie, osi(gničcie mistrzostwa;
 – ceniona przez innych ludzi skuteczno&+ w)dzia!aniu, tak%e w)&rodo-

wisku lokalnym, w)mediach;
 – zadowolenie z)w!asnych sukcesów, ujawnianie tej rado&ci wobec ucz-

niów, dzielenie sič ni( z)nimi;
 – umiejčtno&+ pobudzania nadziei, szczególnie w) uczniach o) niskiej 

samoocenie czy mocniej do&wiadczonych w)swoim %yciu;
 – lojalno&+ i) uczciwo&+ wobec „swoich” uczniów i) „swojej” klasy 

w)chwilach próby29.

W &ledzeniu mapy rozwa%aň o)podmiotowo&ci dziecka nie mo%e za-
brakn(+ w(tku korczakowskiego. W pedagogice Janusza Korczaka spo-
tykamy wiele jednoznacznych ustaleň traktowania dziecka i)dzieciňstwa 
jako istotnej warto&ci dla cz!owieka i)spo!eczeňstwa. Dziecko by!o dla 
Janusza Korczaka kim& wyj(tkowym. Postrzega! je przy tym integral-
nie i)w)kontek&cie spo!ecznym. W &wiecie globalnej wioski i)proble-

 28 Za: A. Brzeziňska, Nauczyciel jako organizator społecznego środowiska uczenia 
si&, w: E. Filipiak (red.), Rozwijanie zdolności uczenia si&. Wybrane konteksty 
i problemy, Bydgoszcz 2008, Wyd. UKW, s.)35–50.

 29 Tam%e.
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mów dziecka i)rodziny pedagogika korczakowska jawi sič jako ffllozoffla 
przysz!o&ci, w)której by+ mo%e pragnienie spotkania i)dialogu z)drugim 
cz!owiekiem bčdzie mia!o kluczowe znaczenie. Janusz Korczak w)dzie-
cku zawsze widzia! warto&ciow( osobč – cz!owieka. To wi(%e sič z)obo-
wi(zkami zarówno dla dzieci, jak i)osób odpowiedzialnych za ich los 
dziecičcy30. Korczakowskie credo o)wychowaniu dziecka koresponduje 
z)powy%szymi my&lami. Mówi(c o)„nowym” wychowaniu dzieci, Janusz 
Korczak sformu!owa! nastčpuj(ce za!o%enia:

 – dziecko jest podmiotem, a)nie przedmiotem wychowania;
 – wychowanie to nie „formowanie” przysz!ego cz!owieka wed!ug 

z)góry przyjčtego wzoru, jest to relacja z)drugim cz!owiekiem, „umo-
wa” mičdzy dwoma osobami;

 – bardzo istotne w)procesie wychowania jest d(%enie dziecka do samo-
rozwoju, z)którym powinno wi(za+ sič stwarzanie dziecku przestrzeni 
do rozwijania swoich talentów i)umiejčtno&ci; metody wychowawcze 
powinny respektowa+ potrzeby i)d(%enia dziecka, a)zarazem sk!ania+ 
je do odpowiedzialno&ci i)do pracy nad sob(;

 – wychowanie powinno opiera+ sič na indywidualnym podej&ciu do 
dziecka, poniewa% dzieci, podobnie jak i)doro&li, ró%ni( sič od siebie;

 – szukanie w!a&ciwej dla ka%dego dziecka metody wychowawczej; 
podkre&la! rolč zabawy jako wa%nej metody wychowawczej;

 – wa%nym elementem wychowania powinno by+ rozwijanie u)wycho-
wanków wra%liwo&ci, pasji, uzdolnieň; Korczak zachčca! do wycho-
wania przez kulturč, twórczo&+, sztukč, poprzez wyra%anie siebie;

 – podkre&la! system zachčt i)takie zasady pedagogiczne, jak: wspó!go-
spodarzenie, wspó!zarz(dzanie, wykorzystywanie w) wychowaniu 
opinii wspólnoty31.

 30 Zob. K. Segiet, Korczakowskie inspiracje w dociekaniach teoretycznych o dziecku 
i dzieci%stwie, w: B. Matyjas, D. Opozda, K. Segiet (red.), Podmiotowoś( dzie-
cka i wartoś( dzieci%stwa. Współczesna recepcja myśli Janusza Korczaka,Poznaň 
2024.

 31 B. Matyjas, System wychowawczy Janusza Korczaka w praktyce, w: Podmioto-
woś( dziecka i wartoś( dzieci%stwa. Współczesna recepcja myśli Janusza Korcza-
ka, w: B. Matyjas, D. Opozda, K. Segiet (red.). dz. cyt.
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Janusz Korczak akcentowa! w)procesie wychowania rolč wychowawcy, 
jego postawč wobec dzieci. Wychowawca musi przede wszystkim zna+ 
siebie i)by+ sob(, a)nastčpnie musi zna+ dzieci. Musi wiedzie+, kim jest 
sam w)rzeczywisto&ci i)kim mo%e by+ w)stosunku do dzieci. Traktowa! 
dziecko jako podmiot zaanga%owany we w!asny rozwój. Funkcja wycho-
wawcy wyra%a!a sič – jego zdaniem – w)rozumieniu dziecka i)odnoszeniu 
sič do niego jako do podmiotu wychowania. Przyznawa! dziecku prawo 
do wolno&ci w)posiadaniu w!asnych pogl(dów i)wspó!decydowaniu o)so-
bie w)sprawach go dotycz(cych. Dla Janusza Korczaka wa%na by!a u)wy-
chowawcy postawa respektuj(ca wolno&+ dzia!ania dziecka32. Stwarza!o 
to bowiem mo%liwo&+ dla dziecka bycie autokreatorem wychowania33. 
W)praktyce wychowawczej oznacza!o to konkretne dzia!ania wycho-
wawcy, przenikničte szacunkiem do dziecka jako osoby, przejawiaj(ce 
sič nieustannym zg!čbianiem osobowo&ci dziecka34.

Refleksja końcowa

Niew(tpliwie to na szkole i)nauczycielu spoczywa obowi(zek zapewnie-
nia swoim wszystkim uczniom bezpieczeňstwa i)ochrony, nawet wtedy, 
gdy oni sami zagra%aj( sobie. Szko!a w)tych trudnych czasach nie mo%e 
pozostawi+ uczniów samym sobie. Powinna by+ miejscem do wyrabiania 
w)uczniach umiejčtno&ci my&lenia krytycznego, sk!ania+ do prowadze-
nia twórczych rozmów, u!atwiaj(cych pokojowe wchodzenie w)relacje 
z)innymi i)odpowiednie postrzeganie swojego miejsca w)&wiecie. Powinna 
by+ miejscem wspierania uczniów i)spo!eczno&ci, które j( otaczaj( w)celu 

 32 K. Ablewicz, Janusz Korczak – wolnoś( – wychowanie, w: Joanna Danilewska 
(red.), Granice wolności i przymusu w edukacji szkolnej,.Kraków 2001, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagielloňskiego, s.)15.

 33 M. Balcerek, Janusz Korczak jako prekursor pedagogiki opieku%czej, w: Janusz 
Korczak życie i dzieło, Materia!y z)Mičdzynarodowej Sesji Naukowej, Warszawa 
1978.

 34 I. Jundzi!!, Janusz Korczak o wychowaniu w rodzinie, w: Janusz Korczak. 1y-
cie i dzieło, Materia!y z)Mičdzynarodowej Sesji Naukowej, 12–15 pa-dziernika, 
Warszawa 1978.
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zapobiegania kon,iktom, wzmacnianiu wspó!pracy pomičdzy grupami 
i)stosowaniu zasady, równo&ci i)sprawiedliwo&ci35. Bycie nauczycielem to 
powo!anie, które wymaga serca, odwagi i)ci(g!ego rozwoju. To odpowie-
dzialno&+ i)zaszczyt – by+ dla m!odego cz!owieka przewodnikiem, wspar-
ciem i)inspiracj(. Tylko nauczyciel kieruj(cy sič w)swojej pracy warto&ciami, 
urzeczywistniaj(cy je w)dzia!aniu, ma szansč rzeczywi&cie wp!yn(+ na sze-
roko pojčty rozwój drugiego cz!owieka, nie sprowadzony tylko do przy-
rostu wiedzy. Na koniec warto postawi+ pytanie: Jakie &lady zostawiamy 
w)sercach i)umys!ach naszych dzieci i)m!odzie%y? oraz odwo!a+ sič do my-
&li Janusza Korczaka, która – moim zdaniem – powinna nam nieustannie 
towarzyszy+: „Cz!owiek nie jest stworzony, by powtarza+, ale by tworzy+”.
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Kompetencje współczesnego nauczyciela 
– wyzwania na dziś oraz na przyszłość

Wprowadzenie

Edukacja jest jednym z)najwa%niejszych elementów rozwoju cz!owieka, 
a)jako&+ nauczania w)du%ej mierze zale%y od nauczyciela, jego kompe-
tencji. Zawód nauczyciela nale%y do zawodów trudnych, wymagaj(cych 
jednocze&nie wielu specyfflcznych kwalifflkacji, okre&lonych postaw kul-
turalnych, intelektualnych, moralnych, psychicznych, a) tak%e wysoko 
rozwiničtych umiejčtno&ci dydaktycznych i)bogatego zasobu informacji 
z)ró%nych dziedzin nauki. Aby sprosta+ stawianym wymaganiom edu-
kacyjnym, w)tym przygotowania uczniów do funkcjonowania w)spo!e-
czeňstwie, nauczyciel zobowi(zany jest do ci(g!ego poszerzania swoich 
kwalifflkacji, doskonalenia swoich umiejčtno&ci, nabywania nowej wiedzy 
i)kluczowych kompetencji – merytorycznych, dydaktyczno-metodycz-
nych i)wychowawczych. Nauczyciel kompetentny powinien by+ osob( 
sumiennie wykonuj(c( swoje obowi(zki i)realizowa+ je zgodnie z)etyk( 
zawodow(. Posiadanie stosownych cech osobowo&ci i)charakteru powin-
no by+ uzupe!nione kompetencjami, merytoryczn( wiedz(, umiejčtno&-
ciami edukacyjnymi, odpowiedzialnym i)wyrozumia!ym podej&ciem do 
wychowanków i)ich rodziców. Kompetencje okre&lane s( jako w!a&ciwo-
&ci ka%dego cz!owieka, dzički którym jest on w)stanie osi(gn(+ zamie-
rzone cele, w)tym te% oczekiwane efekty, które mo%na zmierzy+1. Mówi(c 

 1 A. Pocztowski, Zarz+dzanie zasobami ludzkimi. Strategie – procesy – metody, 
Polskie Towarzystwo Ekonomiczne, Warszawa 2007, s.)116.
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o)kompetencjach, mamy na my&li: umiejčtno&ci, wiedzč, cechy psycho-
fflzyczne, motywy oraz samoocenč2.

Kompetencje wspó!czesnego nauczyciela stanowi( -ród!o dobrej edu-
kacji, s( kluczowe dla jej jako&ci. Wp!ywaj( one nie tylko na to, jak ucz-
niowie przyswajaj( wiedzč, ale te% czy s( zmotywowani, zaanga%owani 
i)rozwijaj( sič jako osoby. Dobry nauczyciel nie tylko uczy, lecz tak%e 
inspiruje, wspiera i)wychowuje. Kompetencje nauczyciela s( wielowy-
miarowe i)ewoluuj( wraz z)przemianami spo!ecznymi. Badania peda-
gogiczne pozwalaj( lepiej zrozumie+ te zmiany i)dostosowa+ praktykč 
dydaktyczno-wychowawcz( do potrzeb wspó!czesnej szko!y, poniewa% 
– jak napisano powy%ej – warunkuj( jako&+ edukacji oraz przygotowa-
nie m!odego pokolenia do wyzwaň XXI wieku.

W dalszej czč&ci rozwa%aň przedstawione zostanie szczegó!owe rozu-
mienie pojčcia kompetencji, w)tym kompetencji wspó!czesnego nauczy-
ciela oraz ich klasyfflkacja – w)ujčciu ró%nych autorów. W Podsumowaniu 
wymienione zostan( kompetencje nauczyciela, które decyduj( o)dobrej 
edukacji uczniów, wychowanków.

Pojęcie kompetencji w naukach społecznych – 
pedagogice oraz ich klasyfikacja

Pojčcie kompetencji – w)Nowym Słowniku pedagogicznym autorstwa 
Wincentego Okonia – rozumiane jest jako zdolno&+ do samorealizacji3. 
Dodatkowo autor has!a uznaje, %e kompetencja jest warunkiem do wy-
chowania, a)tak%e pewnego rodzaju zdolno&ci( do wykonywania zadaň. 
Kompetencje s( rezultatem procesu uczenia sič. Natomiast Astrid Mčcz-
kowska w)Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku wyró%ni!a dwa podsta-
wowe ujčcia kompetencji4. W pierwszym kompetencje uwa%ane s( za 

 2 M. Armstrong, Zarzadzanie zasobami ludzkimi, Dom Wydawniczy ABC, Kra-
ków 2000, s.241.

 3 W. Okoň, Nowy słownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie <ak, War-
szawa 2007, s.)186–187.

 4 A. Mčczkowska, Kompetencja, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. 
T. Pilch, t.)2, Wydawnictwo Akademickie <ak, Warszawa 2003, s.693–696.
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adaptacyjny potencja! ka%dego cz!owieka, dzički czemu mo%e on dosto-
sowa+ podejmowane dzia!ania do panuj(cych warunków. Drugie ujčcie 
dotyczy kompetencji, które rozumiane s( jako transgresyjny potencja! 
podmiotu, który obejmuje te czyny, które podlegaj( modyfflkacjom i)s( 
zale%ne od kontekstu. Pierwsze rozumienie pojčcia wi(%e sič, podobnie 
jak w)innych defflnicjach, z)komponentami takimi jak: wiedza i)umiejčt-
no&ci. Pierwszy element jest podrzčdny i)zale%ny od nabywanych umie-
jčtno&ci. Kompetencja w)tym rozumieniu podlega zazwyczaj treningowi, 
by podmiot, który podejmuje okre&lone dzia!ania, móg! osi(gn(+ taki ich 
poziom, który umo%liwi mu uzyskanie efektu zgodnego z)pewnym wzor-
cem. Zwieňczenie tych dzia!aň, czyli osi(gničcie celu powoduje, %e uzy-
skane kompetencje nie musz( by+ modyfflkowane. Drugie ujčcie oparte 
jest na rozumieniu, i% kompetencja to rodzaj g!čbokiej struktury poznaw-
czej, wi(%(cy sič z)nabywaniem relacji cz!owieka ze &wiatem. Jednostka 
mo%e zatem podejmowa+ twórcze aktywno&ci, dzički którym mo%e tym 
samym nabywa+ kompetencje, jak i)je wykorzystywa+ i)poszerza+.

Wyja&nieniem pojčcia kompetencje zajmowali sič tak%e tacy autorzy, 
jak: Tadeusz W. Nowacki, Maria Czerepaniak-Walczak, Stanis!aw Dylak 
czy Jolanta Szempruch. T. W. Nowacki pod pojčciem kompetencji rozu-
mie pewien opis oraz zakres pe!nomocnictw oraz uprawnieň, które s( 
niezbčdne do podejmowania dzia!aň, w)tym decydowania czy os(dzania5. 
Autor ten podkre&la, %e osoba kompetentna musi posiada+ odpowiednie 
kwalifflkacje, a)to powoduje, %e jednostka potraffl ich u%y+, czyli odzna-
cza sič odpowiedzialno&ci(. Wyró%ni! on tak%e kompetencje zawodowe, 
które defflniowane s( jako „zdolno&ci wykonywania czynno&ci w)zawo-
dzie w)sposób zgodny z)normami wymaganymi dla danego zadania za-
wodowego. W pojčciu tym mie&ci sič równie% zdolno&+ dostosowania 
umiejčtno&ci i)wiedzy do nowych sytuacji w)ramach obszaru zawodo-
wego i)poza zasadniczymi zajčciami”6. Z kolei M. Czerepaniak-Walczak 
uznaje, i% kompetencja jest pewnego rodzaju w!a&ciwo&ci(, która wyra-
%a sič przede wszystkim w)ukazywaniu odpowiedniego zachowania sič, 

 5 T. W. Nowacki, Leksykon pedagogiki pracy, Wydawnictwo i)Zak!ad Poligrafflcz-
ny Instytutu Technologii Eksploatacji, Radom 2004, s.)100.

 6 Tam%e, s.)100.
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prezentuj(c tym samym spo!eczne standardy7. Wskazuje ona tak%e, %e 
cech( charakterystyczn( kompetencji jest jej podmiotowo&+, a)co wič-
cej, s( one w!asno&ci( jednostki. Cytowana autorka podkre&la tak%e, %e 
kompetencje s( dynamiczne, jawi( sič zazwyczaj w)relacjach mičdzy cz!o-
wiekiem a)rzeczywisto&ci(. Uwa%a ona równie%, %e wiedza proceduralna 
jest najwa%niejsz( sk!adow( kompetencji, co powoduje, %e staje sič ona 
harmonijn( kompozycj(.

Inny autor – S. Dylak – defflniuj(c pojčcie kompetencji, opar! je na 
za!o%eniu, %e kompetencje to zbiory wiedzy, umiejčtno&ci, warto&ci, po-
staw czy dyspozycji niezbčdnych do realizacji pewnych zamys!ów, idei 
czy zadaň8. Z kolei J. Szempruch, zajmuj(ca sič tak%e kompetencjami 
w)zawodzie nauczyciela, uzna!a, %e kompetencje to struktury poznaw-
cze, z!o%one z)wiedzy, cech osobowo&ci, umiejčtno&ci, warto&ci. Kom-
petencje wed!ug wymienionej autorki s( mierzalne, ulegaj( zmianom 
i)rozwojowi, i)objawiaj( sič okre&lonymi zachowaniami9. Okre&li!a ona 
kompetencje jako osobiste mo%liwo&ci jednostki/cz!owieka w)stosunku 
do danej dziedziny %ycia. S( to predyspozycje i)zdolno&ci do wykony-
wania okre&lonych czynno&ci zawodowych. Jest to równie% posiadanie 
konkretnych umiejčtno&ci i)kwalifflkacji uprawniaj(cych do pracy na wy-
branym stanowisku. Kompetencja wed!ug cytowanej autorki jest efek-
tem zdobywania wiedzy, &wiadomego dokszta!cania i)kreowania swojej 
docelowej &cie%ki zawodowej. Osoba kompetentna wyró%nia sič kom-
pletnym i)odpowiednim przygotowaniem do wype!niania obowi(zków 
w)ustalonym/wyznaczonym miejscu pracy.

Podsumowuj(c przytoczone defflnicje kompetencji, mo%na stwierdzi+, 
%e opieraj( sič one na trzech zasadniczych sk!adowych: wiedzy, umiejčt-
no&ciach oraz cechach osobowo&ciowych. Wičkszo&+ cytowanych auto-
rów wskazuje, %e kompetencje wi(%( sič z)odpowiedzialno&ci( cz!owieka 
za podejmowane czyny i)dzia!ania, co przek!ada sič na jego zachowanie 
czy postawy. Niektórzy z)autorów zawč%aj( zakres znaczeniowy oma-

 7 M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i 2ródła profesjonalnej re)eksji nauczyciela, 
Wydawnictwo Edytor, Toruň 1997, s.)87–88.

 8 S. Dylak, za: Z. Ruszaj, W. B!a%ejewski, Kompetencje nauczycieli w perspektywie 
zmian pokoleniowych, „Edukacja – Terapia – Opieka” 2021, vol. 3,s. 233.

 9 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno – pragmatyczne, Offlcyna Wy-
dawnicza Impuls, Kraków 2013, s.)103.
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wianego pojčcia, skupiaj(c sič wy!(cznie na podstawowych elementach. 
Niektórzy jednak pokazuj(, %e kompetencje podlegaj( modyfflkacjom 
i)mo%na wyró%nia+ wa%ne ich cechy, tj. dynamizm, stopniowalno&+, pod-
miotowo&+ oraz wymierno&+.

Badacze zajmuj(cy sič analiz( kompetencji nauczycielskich stosuj( 
ró%norodne podzia!y oraz klasyfflkacje. Na przyk!ad Dorota Pankowska 
uwzglčdni!a trzy kryteria, które nale%y uwzglčdnia+ w)klasyfflkacji kom-
petencji10. Pierwsze kryterium to rodzaje kompetencji, drugie – charakter 
kompetencji, a)trzecie – wymiary kompetencji. Rodzaje kompetencji wi(-
%( sič z)umiejčtno&ciami oraz wiedz( i)jej zakresem, dzički którym mo%na 
osi(ga+ cele oraz wykonywa+ okre&lone zadania edukacyjne. Charakter 
kompetencji, czyli kryterium drugie, oparte jest na strukturze i)jako&ci 
dzia!ania. Autorka wyró%ni!a tutaj kompetencje interpretacyjne, oparte 
na analizie oraz rozumieniu zjawisk i)procesów edukacyjnych, dzia!a-
niowe (okre&lane równie% jako koncepcyjno-realizacyjne), skupione na 
skutecznym podejmowaniu ró%norodnych dzia!aň, a)tak%e transgresyj-
ne, zwi(zane z)kreatywno&ci(, w)tym z)przekraczaniem i)prze!amywa-
niem barier oraz wprowadzaniem innowacyjnych rozwi(zaň. Ostatnie 
kryterium oparte jest na samorozwoju nauczyciela, co jest konieczne 
w)rozwoju zawodowym.

Najczč&ciej wskazanym w)pedagogice podzia!em kompetencji na-
uczycielskich jest ten zaproponowany przez Ma!gorzatč Taraszkiewicz. 
Wed!ug niej mo%na je podzieli+ na kompetencje: merytoryczne, dydak-
tyczno-metodyczne oraz wychowawcze11. Pierwsze z)wymienionych od-
nosz( sič do zagadnieň zwi(zanych z)nauczanym przedmiotem, dzički 
czemu nauczyciel staje sič ekspertem oraz doradc( w)danej dziedzinie. 
Kompetencje dydaktyczno-metodyczne odnosz( sič przede wszystkim 
do poszerzania warsztatu pracy pedagoga oraz ucznia. Nauczyciel sto-
suje aktywizuj(ce i)inne nowoczesne metody, techniki i)formy wykorzy-
stywane na zajčciach, w)tym te zwi(zane z)samym procesem uczenia sič 
oraz nauczania. Natomiast ostatni podzia!, który obejmuje kompeten-
cje wychowawcze, dotyczy sposobów oddzia!ywania na wychowanków 

 10 D. Pankowska, Kompetencje nauczycielskie – próba syntezy (projekt autorski), 
„Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 2006, t . 35, z. 3, s.)194–196.

 11 M. Taraszkiewicz, Jak uczy( jeszcze lepiej. Szkoła pełna ludzi, Wydawnictwo Arka, 
Poznaň 2001, s.175.
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przez nauczyciela, w)tym odpowiednie nawi(zywanie z)nimi kontaktów 
i)utrzymywanie dobrych relacji, a)tak%e rozwi(zywanie ich problemów. 
Pedagog staje sič tutaj doradc( %yciowym oraz wychowawczym.

Kompetencjami nauczycielskimi zaj(! sič równie% Stanis!aw Dylak, 
który powo!uj(c sič na literaturč obcojčzyczn(, opracowa! trzy zasadni-
cze grupy/klasyfflkacje kompetencji pedagoga12. Kompetencje bazowe 
oparte s( na za!o%eniach, i% nauczyciel powinien umie+ porozumie+ sič 
nie tylko z)wychowankami, ale tak%e wspó!pracownikami. Pod pojčciem 
kompetencji koniecznych autor rozumie wszystkie kwestie, które s( nie-
zbčdne, by wykonywa+ zawód nauczyciela. Wymienia kompetencje au-
tokreacyjne, interpretacyjne oraz realizacyjne. Dzički nim pedagog jest 
w)stanie poszerza+ sw( wiedzč, a)tak%e urzeczywistni+ stworzon( listč 
zadaň edukacyjnych. Natomiast ostatni rodzaj kompetencji – po%(da-
ne – nie s( niezbčdnymi, ale staj( sič bardzo pomocne w)wykonywaniu 
zawodu nauczyciela. S. Dylak zalicza do nich wszelkie zainteresowania 
oraz umiejčtno&ci odnosz(ce sič do %ycia spo!ecznego, kultury, sportu 
czy sztuki.

Klasyfflkowaniem kompetencji nauczycielskich zajmowali sič tak%e 
tacy autorzy, jak: Richard I. Arends, Kazimierz Denek, Jolanta Szem-
pruch, Robert Kwa&nica, Wac!aw Strykowski czy Hanna Hamer. Pierw-
szy z)wymienionych autorów – R. I. Arends – uzna!, %e pedagog oprócz 
kompetencji przedmiotowych, okre&lanych tak%e jako rzeczowe, powi-
nien posiada+ wysokie kwalifflkacje, w&ród których musz( znale-+ sič 
nastčpuj(ce elementy:

 – znajomo&+ procesu uczenia sič i)nauczania,
 – odpowiednie wykorzystywanie wiedzy, na której oparta jest sztuka 

uczenia,
 – wykorzystywanie najlepszych sposobów postčpowania pedagogicz-

nego,
 – odznaczanie sič postaw( oraz umiejčtno&ciami, które niezbčdne s( 

do rozwi(zywania uczniowskich problemów13.

 12 S. Dylak, Wizualizacja w kształceniu nauczycieli, Wydawnictwo UAM, Poznaň 
1995, s.)38–39.

 13 R. I. Arends, Uczymy si& naucza(, WSiP, Warszawa 1994, s.36.
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Warto przedstawi+ tak%e klasyfflkacjč zaproponowan( przez K. Den-
ka, który wyró%ni! nastčpuj(ce kompetencje: 1) prakseologiczne, oparte 
na planowaniu, ocenianiu oraz kontrolowaniu procesów edukacyjnych 
przez nauczyciela, 2) komunikacyjne, zwi(zane ze skuteczno&ci( zacho-
waň jčzykowych, 3) wspó!dzia!ania dotycz(ce w)wičkszo&ci czynno&ci 
prospo!ecznych i)dzia!aň integracyjnych14. Wymieniony autor wyró%-
ni! tak%e kompetencje kreatywne, oparte na innowacyjnych oraz nie-
standardowych dzia!aniach nauczyciela w)czasie procesu kszta!cenia, 
kompetencje informatyczne, które polegaj( na sprawnym i)umiejčtnym 
korzystaniu z)dostčpnych -róde! informacji oraz kompetencje moralne, 
wyra%aj(ce sič przede wszystkim w)pog!čbionych re,eksjach i)czynach 
etycznych pedagoga.

J. Szempruch wyró%ni!a kompetencje interpretacyjno-komunikacyj-
ne, które obejmuj( kwestie zwi(zane z)wiedz( na temat komunikowania 
sič, utrzymywaniem kontaktów z)wychowankami, w)tym tak%e odpo-
wiednim panowaniem nad narzčdziami mowy. Oprócz tego autorka wy-
mieni!a kompetencje kreatywne oparte na twórczym dzia!aniu podczas 
nauczania, my&leniu krytycznym, stymulowaniu rozwoju podopiecz-
nych. Dodatkowo wymieni!a tak%e kompetencje wspó!dzia!ania, doty-
cz(ce rozwi(zywania problemów, nawi(zywania prawid!owych relacji, 
rozumienia procesu interakcji; kompetencje pragmatyczne, obejmuj(ce 
kwestie zwi(zane z)diagnozowaniem, badaniem i)realizowaniem za!o%eň 
edukacyjnych; kompetencje informatyczno-medialne, wyra%ane poprzez 
znajomo&+ obs!ugi komputera, pos!ugiwanie sič jčzykiem obcym, wyko-
rzystywaniem nowoczesnych technologii na lekcjach15.

R. Kwa&nica, zajmuj(c sič zagadnieniami zwi(zanymi z)kompeten-
cjami nauczycielskimi, wyró%ni! dwie grupy: 1) kompetencje technicz-
ne oraz 2) praktyczno-moralne16. Do kompetencji technicznych zaliczy! 
nastčpuj(ce: metodyczne, postulacyjne oraz realizacyjne. Kompetencje te 

 14 K. Denek, O nowy kształt edukacji, Wydawnictwo Edukacyjne Akapit, Toruň 
1998, s.)215–217.

 15 J. Szempruch, Pedagogiczne kształcenie nauczycieli wobec reformy edukacji w Pol-
sce, Wydawnictwo WSP, Rzeszów 2000, s.)123.

 16 R. Kwa&nica, Wprowadzenie do myślenia o nauczycielu, w: Pedagogika. Pod-
r&cznik akademicki, t.)2, red. Z. Kwieciňski, B. 2liwerski, PWN, Warszawa 2003, 
s.)299–301.
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s( zwi(zane z)opowiadaniem sič za celami, w)tym identyfflkowaniem sič 
z)nimi, dzia!aniem wed!ug okre&lonych zasad oraz regu!, w)tym wprowa-
dzania w!asnych pomys!ów. Natomiast kompetencje praktyczno-moral-
ne oparte s( wed!ug cytowanego autora na kompetencjach: moralnych, 
interpretacyjnych i)komunikacyjnych. Kompetencje moralne skupione 
s( na re,eksjach moralnych, autore,eksjach, natomiast komunikacyjne 
na umiejčtno&ci prowadzenia dialogów – zarówno ze sob(, jak i)innymi. 
Kompetencje komunikacyjne to zdolno&+ komunikowania sič, empatycz-
nego rozumienia, akceptacji s(dów innej osoby, przedstawiania swoich 
tez, pogl(dów i)przekonaň.

Inny wymieniony wcze&niej autor zajmuj(cy sič kompetencjami na-
uczycielskimi – W. Strykowski – uzna!, %e wspó!czesny nauczyciel po-
winien odznacza+ sič nastčpuj(cymi kompetencjami: merytorycznymi 
(rzeczowymi), diagnostycznymi, psychologiczno-pedagogicznymi, me-
dialnymi, dydaktyczno-metodycznymi, komunikacyjnymi, technicznymi, 
a)tak%e tymi obejmuj(cymi planowanie oraz projektowanie, kontrolowa-
nie i)ocenianie, czy rozwijanie sič na p!aszczy-nie zawodowej17.

I jeszcze jeden podzia! kompetencji zaproponowany przez H. Ha-
mer, która wyró%ni!a trzy typy kompetencji: specjalistyczne, dydaktycz-
ne oraz psychologiczne18. Na pierwsze z)nich sk!adaj( sič umiejčtno&ci 
i)wiedza merytoryczna w)zakresie nauczanego przedmiotu. Mo%na je 
zdoby+ dzički dokszta!caniu sič, braniu udzia!u w)spotkaniach z)dorad-
cami i)specjalistami czy czytaniu fachowej literatury. Kompetencje dy-
daktyczne oparte s( na zdobytej wiedzy w)trakcie studiów. Musi by+ ona 
jednak poszerzona, aktualizowana, weryfflkowana. Kompetencje psycho-
logiczne natomiast, w)opinii badaczki, s( najtrudniejsze do osi(gničcia, 
bowiem s( to umiejčtno&ci zwi(zane z)zachčcaniem i)motywowaniem 
ucznia do pracy czy integrowania z)grup(. Co wičcej, kompetencje te 
odnosz( sič do umiejčtno&ci kontrolowania stresu, dostosowania jčzyka 
do odbiorcy, zmniejszania dystansu, pozytywnego podej&cia do wycho-
wanków, okazywania im szacunku, prezentowania wysokiego poziomu 

 17 W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela szkoły 
współczesnej, Wydawnictwo eMPi 2, Poznaň 2003, s.)24.

 18 H. Hamer, Klucz do efektywności nauczania, Wydawnictwo Veda, Warszawa 
1994, s.)25 i)n.
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kultury osobistej, chwalenia uczniów i)akceptowania ich negatywnych 
emocji, w)tym stosowania sposobów na roz!adowanie napič+.

Podsumowuj(c dotychczasowe rozwa%ania, mo%na stwierdzi+, %e w)li-
teraturze przedmiotu znajduje sič wiele podzia!ów i)klasyfflkacji kompe-
tencji nauczycielskich. Do najwa%niejszych z)nich niew(tpliwie nale%(: 
merytoryczne, zwi(zane z)aktualizowaniem wykorzystywanej wiedzy, 
pedagogiczne – oparte na znajomo&ci metod, &rodków dydaktycznych 
i)form pracy oraz kszta!cenia, a)tak%e kompetencje psychologiczne, zwi(-
zane z)kierowaniem rozwojem wychowanków. Równie wa%nymi kompe-
tencjami s( te odnosz(ce sič do podnoszenia wiedzy na temat technologii 
informacyjnych. A zatem kompetentny nauczyciel bardzo czčsto jest 
uto%samiany z)postaci( mentora, tutora, przewodnika – osoby do&wiad-
czonej, wykszta!conej, posiadaj(cej du%( wiedzč w)dziedzinie, w)której 
sič kszta!ci!. Nauczyciel otrzymuj(cy miano kompetentnego musi od-
znacza+ sič przede wszystkim umiejčtno&ciami praktycznego stosowa-
nia teoretycznej wiedzy. Co wičcej, jest zobowi(zany do przekazania tej 
umiejčtno&ci swoim podopiecznym. Kompetentny nauczyciel chčtnie 
poszerza sw( wiedzč, zatem jest w)stanie ca!y czas sič dokszta!ca+, co bč-
dzie przyczynia!o sič do osi(gania przez niego sukcesów. Dzički zaanga-
%owaniu i)silnej motywacji ma zachčci+ ucznia do pog!čbiania wiedzy, 
co przyczyni sič tak%e do osi(gania przez niego sukcesów. Kompetentny 
nauczyciel jest zatem wzorem do na&ladowania, posiadaj(cym du%( kul-
turč osobist(, odpowiednie cechy osobowo&ci, wysoki poziom etyczny 
oraz odporno&+ na stres19.

Warto tak%e wskaza+ na kompetencje przysz!o&ci w)zawodzie nauczy-
ciela, do których nale%y zaliczy+ te zwi(zane z)cyfryzacj(, medialno&ci(, 
g!ównie z)zakresu komunikacji, informatyki czy techniki i)technologii 
– zw!aszcza korzystania z)AI. Wymienione kompetencje powinny by+ 
podstaw( do umiejčtnego wykorzystania nowych technologii oraz no-
woczesnych -róde! informacji na lekcjach. Ju% dzisiaj kompetencje te 
odgrywaj( kluczow( rolč w)edukacji, jednak z)czasem znajomo&+ najwa%-
niejszych us!ug internetowych, w)tym podstawowych portali i)aplikacji, 
nie bčdzie wystarczaj(ca. W dobie Internetu wa%ne bčdzie wykorzystanie 

 19 I. <eber-Dzikowska, M. Wysocka-Kunisz, A. Szyd!owska, Kompetencje nauczy-
ciela w kontekście kształcenia, „Spo!eczeňstwo. Edukacja. Jčzyk” 2016, t.)4, s.)99.
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go na zajčciach nie tylko w)tym g!ównym wymiarze. Nauczyciel bčdzie 
musia! wykaza+ sič zaawansowan( i)rozszerzon( znajomo&ci( dzia!ania 
technologii informacyjnych20.

W&ród wa%nych kompetencji wspó!czesnego nauczyciela nale%y 
równie% wymieni+ kompetencje interkulturowe, czyli zdolno&+ pracy 
z)uczniami o)zró%nicowanym tle kulturowym, które wi(za+ nale%y z)glo-
balizacj(. W coraz bardziej zró%nicowanych klasach nauczyciel powinien 
rozumie+ i)szanowa+ ró%nice kulturowe, jčzykowe czy &wiatopogl(dowe. 
Tolerancja, otwarto&+ i)umiejčtno&+ pracy w)&rodowisku wielokulturo-
wym to cechy, które buduj( dobr( atmosferč w)klasie i)sprzyjaj( integracji.

Podsumowanie

Do g!ównych aspektów, w)których kompetencje nauczyciela przek!adaj( 
sič na dobr( edukacjč, nale%(:

1. Kompetencje merytoryczne (wiedza przedmiotowa)
• Nauczyciel dobrze znaj(cy swój przedmiot potraffl przekazywa+ 

wiedzč w)sposób jasny, zrozumia!y i)interesuj(cy.
• Umo%liwia uczniom g!čbsze zrozumienie materia!u oraz rozwija 

ich umiejčtno&+ krytycznego my&lenia.

2. Kompetencje dydaktyczne i)metodyczne (umiejčtno&+ nauczania)
• Umiejčtno&+ dostosowania metod nauczania do wieku, poziomu 

i)potrzeb uczniów, pozwala na skuteczniejsze uczenie.
• Dobór odpowiednich narzčdzi i) technik (np. praca projektowa, 

dyskusja, nauczanie zdalne) wp!ywa na zaanga%owanie i)motywa-
cjč uczniów.

3. Kompetencje wychowawcze
• Nauczyciel kszta!tuje postawy, warto&ci i)normy spo!eczne, wspiera 

rozwój emocjonalny i)spo!eczny uczniów.

 20 B. Go!ek, Kompetencje współczesnego nauczyciela (wybrane obszary), „Rocznik 
Komisji Nauk Pedagogicznych” 2014, t.)67, s.102.
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• Jego postawa mo%e mie+ wp!yw na kszta!towanie sič poczucia od-
powiedzialno&ci, empatii czy tolerancji w&ród uczniów.

4. Kompetencje komunikacyjne
• Efektywna komunikacja z)uczniami i)rodzicami buduje zaufanie 

i)otwart( atmosferč.
• Nauczyciel, który jasno przekazuje wymagania, daje konstruktywn( 

informacjč zwrotn( i)aktywnie s!ucha uczniów, wspiera ich rozwój.

5. Kompetencje spo!eczne i)emocjonalne
• Umiejčtno&+ zarz(dzania emocjami, budowania relacji oraz roz-

wi(zywania kon,iktów wp!ywa na klimat w)klasie/grupie.
• Pozytywne nastawienie do uczniów, cierpliwo&+ i)konsekwencja.

6. Otwarto&+ na rozwój i)re,eksjč
• Gotowo&+ do uczenia sič, doskonalenia warsztatu pracy i)korzysta-

nia z)nowych technologii.
• Re,eksja nad w!asn( prac( i)dostosowywanie jej do zmieniaj(cych 

sič potrzeb.
• Nauczyciel sprawnie organizuj(cy lekcje i) inne dzia!ania eduka-

cyjne wspiera systematyczno&+ i)porz(dek w)procesie nauczania.

7. Kompetencje cyfrowe
• W dobie technologii nauczyciel powinien umie+ korzysta+ z)narzč-

dzi cyfrowych i)w!(cza+ je do procesu nauczania.
• Uczy tym samum uczniów &wiadomego i)odpowiedzialnego ko-

rzystania z)technologii.

Podsumowuj(c, nale%y stwierdzi+, %e kompetencje wspó!czesnego na-
uczyciela s( fundamentem dobrej edukacji. Aby zajčcia sta!y sič atrakcyjne 
dla uczniów, wychowanków, nauczyciel musi wykazywa+ sič innowacyj-
no&ci(. Powinien realizowa+ tak%e dzia!ania oparte na wykorzystaniu 
Internetu, platform e-learningowych czy coraz popularniejszej sztucznej 
inteligencji (AI), poniewa% wp!ynie to na wzbudzenie zaciekawienia u)wy-
chowanków, polepszenie wyników nauczania oraz zmieni sič postrzeganie 
nauczyciela. Bčdzie on dla uczniów mentorem i)osob(, która chčtnie sič-
ga po nowinki technologiczne. Kompetencje nauczyciela – przewodnika, 
wychowawcy, inspiratora, wp!ywaj( bezpo&rednio na jako&+ nauczania, 
motywacjč uczniów oraz ich sukcesy edukacyjne i)osobiste.
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Wspó!czesny nauczyciel powinien !(czy+ kompetencje specjalistyczne, 
dydaktyczne, spo!eczne, cyfrowe i) etyczne. Niezbčdna jest tak%e 
jego gotowo&+ do uczenia sič przez ca!e %ycie, a) tak%e re,eksyjno&+ 
i)zdolno&+ krytycznego my&lenia. W literaturze przedmiotu wskazuje sič 
równie% na rosn(c( rolč umiejčtno&ci mičkkich nauczyciela (empatia, 
komunikacja, kreatywno&+). Kompetencje wspó!czesnego nauczyciela 
wykraczaj( daleko poza tradycyjne nauczanie. To wielowymiarowy zestaw 
umiejčtno&ci i)postaw, które umo%liwiaj( tworzenie wysokiej jako&ci 
edukacji, odpowiadaj(cej na potrzeby dzisiejszych uczniów. Inwestowanie 
w)rozwój nauczycieli to inwestowanie w)przysz!o&+ spo!eczeňstwa – bo 
dobra edukacja zaczyna sič od dobrego nauczyciela.

Na koniec warto wymieni+ czynniki kszta!tuj(ce kompetencje wspó!-
czesnego nauczyciela. Nale%y tutaj wymieni+ mičdzy innymi:

 – System kszta!cenia nauczycieli (studia pedagogiczne, praktyki zawo-
dowe).

 – Doskonalenie zawodowe (szkolenia, kursy, mentoring).
 – Do&wiadczenie praktyczne i)re,eksja nad nim.
 – Wymogi prawa o&wiatowego i)polityki edukacyjnej.
 – Wyzwania globalne (digitalizacja, wielokulturowo&+, edukacja inklu-

zyjna).

Wspó!czesny nauczyciel, dbaj(cy o) swój profesjonalizm, powinien 
dba+ o)nieustaj(ce doskonalenie swoich kompetencji, poniewa% maj( one 
ogromny wp!yw na jako&+ edukacji, ale tak%e na jego satysfakcjč z)pracy 
i)motywuj( do dalszego doskonalenia sič.
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Innowacje pedagogiczne efektem 
autonomii nauczyciela

Wprowadzenie

<yjemy w)ponowoczesno&ci, która ma naturč dynamiczn(, otwart(, we-
wnčtrznie sprzeczn(, zdominowan( kategori( ró%nic i)wielo&ci( znaczeň. 
Spo!eczeňstwo za& charakteryzuje p!ynno&+, ciek!o&+, zmienno&+, brak 
sta!o&ci, nieprzewidywalno&+, zaskakiwanie, gwa!towno&+, przypadko-
wo&+ i)radykalno&+, które determinuj( %ycie ludzi, ich edukacjč, codzien-
no&+. Rewolucja technologiczna, globalizacja przyczyni!y sič do tego, %e 
%yjemy w)kulturze bardzo znacz(cych zmian. Ewolucji ulega równie% 
nasze my&lenie, umiejčtno&ci, dzia!anie, zawody itp. Wspó!cze&ni ludzie 
skazani s( na ci(g!( adaptacjč do cyklicznych i)nieprzewidywalnych 
zmian, co mo%e wywo!ywa+ traumč kulturow(.

W takiej p!ynnej rzeczywisto&ci, globalnej wiosce, przysz!o funkcjo-
nowa+ dzieciom/uczniom i)nauczycielom/wychowawcom. Rozwój tech-
nologiczny, gospodarczy i)ekonomiczny wymusza zmiany i) innowacje 
w)edukacji. Tylko nauczyciel maj(cy autonomič podejmie próby kon-
struowania i)realizowania innowacji, czemu po&wičcam niniejszy tekst.

 1 Profesor Akademii Nauk Stosowanych w)Lesznie, doktor habilitowany nauk hu-
manistycznych w)zakresie pedagogiki. Zainteresowania: pedeutologia, pedagogi-
ka dziecka, pedagogika zdolno&ci i)twórczo&ci, pedagogika zabawy, dydaktyka. 
http://orcid.org/0000-0003-1971-1155; E-mail: madamowicz0@o2.pl
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Sens autonomii nauczyciela

Autonomia nauczycieli przejawia sič „w)mo%liwo&ciach realnego wp!y-
wu na kierunki dzia!aň i)procesy zachodz(ce w)ich &rodowisku pracy”2. 
Zbigniew Kwieciňski przyjmuje, %e wspó!czesna edukacja powinna pro-
wadzi+ do rozwoju nauczyciela, który ma mo%liwo&+ „samodzielnego 
wyboru i)krytycznego os(du”, co mu pozwala na bycie „odrčbn( osob(, 
odpowiedzialn( za zgodno&+ swoich zachowaň wobec przyjčtych uni-
wersalnych zasad etycznych, a)zarazem dzia!aj(c( dla dobra wspólnot”3. 
Autonomič wičc defflniujemy jako „samodzielno&+, niezale%no&+, mo%li-
wo&+ samostanowienia”4. Niniejsze zale%y w)du%ej mierze od autonomii 
nauczycieli5, który mo%e osi(gn(+ sukces6.

Termin autonomia zadomowi! sič w)ffllozoffli, psychologii, socjologii 
oraz pedagogice. W)naukach spo!ecznych funkcjonuje w)kilku ró%nych 
znaczeniach. Wokó! tego pojčcia toczy sič systematycznie dysputa. Wie-
lu specjalistów zwraca uwagč na to, %e nie zawsze u%ywa sič go jedno-
znacznie.

W) specjalistycznej literaturze niemieckojčzycznej istniej( przynaj-
mniej trzy terminy, tj. selbstgesteuertes Lernen (ozn. samodzieln( naukč), 
selbstbestimmtes Lernen (tj. samodzielne uczenie sič) i)autonomes Lernen 
(tzn. ucz(cy sič bior( odpowiedzialno&+ za w!asny proces uczenia sič), 
które u%ywane s( zamiennie mimo istniej(cych mičdzy nimi ró%nic7.

 2 J. Madaliňska-Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, w: J.)Madaliň-
ska-Michalak (red.), Etyka i profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu ffiódzkiego, ffiód- 2010, s. 115.

 3 Z. Kwieciňski, Edukacja w galaktyce znacze%, w: Z. Kwieciňski, B. 2liwerski, Pe-
dagogika. Podr&cznik akademicki, PWN, Warszawa 2019, s. 43.

 4 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Słownik Pedagogiczny, PWN, Warszawa 2009, 
s. 15.

 5 M. Wysocka , Profesjonalizm w nauczaniu j&zyków obcych, Wydawnictwo U2, 
Katowice 2003.

 6 A. Michoňska-Stadnik , Autonomia ucznia 400 lat po Galileuszu, czyli szansa dla 
odpowiedzialnych, w: M. Pawlak (red.), Autonomia w nauce j&zyka obcego, Wy-
dzia! Pedagogiczno-Artystyczny UAM w)Kaliszu, Poznaň–Kalisz 2004, s. 18.

 7 E. Zawadzka, Nauczyciele j&zyków obcych w dobie przemian,Offlcyna Wydawni-
cza „Impuls”, Kraków 2004, s. 222.
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W)literaturze anglojčzycznej pojawia sič z)kolei termin semi-autono-
my (pó!autonomia), bowiem przyjmuje sič, %e autonomia absolutna nie 
jest w)pe!ni osi(galna. Pó!autonomia jest drog( przygotowuj(c( do pe!-
nej autonomii.

Autonomia przypisywana jest jednostce, stanowi(c po%(dan( cechč, 
pozwalaj(c( na samostanowienie, samorz(dno&+, ukierunkowanie swoje-
go zachowania, podejmowanie decyzji uwzglčdniaj(cych w!asne i)cudze 
potrzeby. Terminami bliskoznacznymi autonomii s( samostanowienie, 
samodzielnoś(, niezależnoś(, samorz+dnoś(, wolnoś(, a)ich antonimy sta-
nowi(: podleg!o&+, zale%no&+, niewola.

W) ffllozoffli autonomia oznacza wolno&+ wyboru, woli, decyzji, akt 
tkwi(cy w)samym cz!owieku, niezale%ny od uwarunkowaň zewnčtrznych, 
a)zale%ny od woli w!asnej, jako zdolno&ci jednostki do samostanowienia 
lub samorz(dno&ci.

Autonomia w)socjologii jest traktowana jako: 1) jedna z)naczelnych 
warto&ci uznawanych przez cz!owieka, 2) zjawisko zdeterminowane kul-
turowo, zwi(zane z)pewn( rzeczywisto&ci( spo!eczn( i)ograniczonym 
podporz(dkowaniem sič woli autorytetu, jakim jest samo spo!eczeňstwo 
oraz 3) zachowania nonkonformistyczne w)%yciu spo!ecznym. Autono-
mia jednostki ma wiele wymiarów i)kryteriów oceny. Mo%e przejawia+ sič 
w)respektowaniu indywidualnych wyobra%eň cz!owieka o)tym, na czym 
polega jego w!asne dobro. Mo%e wyra%a+ sič w)respektowaniu prawa ka%-
dego cz!owieka do w!asnych przekonaň i)pogl(dów. Mo%e wynika+ z)prze-
konaň spo!ecznych przyznaj(cych jednostce prawo do samodzielnego 
decydowania o)swoim zachowaniu i)%yciu we wszystkich obszarach %ycia.

W)psychologii autonomia stanowi potrzebč, pragnienie bycia wolnym, 
niezale%nym w)dzia!aniu, kierowanie sič w!asnymi pragnieniami i)za-
chciankami oraz zwolnienia siebie od odpowiedzialno&ci. W)dyskursie 
psychologicznym autonomia traktowana jest jako niezale%no&+, samo-
&wiadomo&+, samourzeczywistnienie, indywiduacja. „W)psychologicznej 
teorii autodeterminacji, opracowanej przez Richarda Ryana i)Edwarda 
Deciego (2006), autonomia wskazywana jest jako jedna z)trzech pod-
stawowych (obok kompetencji i)przynale%no&ci), wrodzonych i)uni-
wersalnych ludzkich potrzeb, których spe!nienie pozwala na osi(gničcie 
dobrostanu. Potrzeba autonomii wi(%e sič z)ludzkim pragnieniem bycia 
sprawc( zdarzeň, podejmowaniem dzia!aň w)zgodzie ze swoim systemem 
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warto&ci i)zainteresowaniami oraz zaaprobowania swojego dzia!ania na 
drodze autore,eksji”8.

W pedagogice autonomia jest celem wychowania rozumianym jako 
pomoc i)dialog równouprawnionych stron, prawo wolnego wyboru, sa-
mosterowane uczenie sič, rozwijanie silnej, dojrza!ej osobowo&ci. Auto-
nomiczne stanowi oddzia!ywanie na drugiego cz!owieka, uwzglčdniaj(ce 
jego potrzeby, d(%enia, plany. Autonomiczn( jest jednostka tylko napraw-
dč wolna. Zadaniem pedagogiki jest wychowanie cz!owieka autonomicz-
nego, bčd(cego niezale%nym, nieograniczaj(cym autonomii innych osób 
i)wspó!dzia!aj(cym z)nimi. Autonomia, bčd(c pojčciem deskryptywnym, 
implikuje osobist( swobodč, niezale%no&+ i)odpowiedzialno&+ za w!asne 
wybory i)dzia!ania, wyra%aj(cym rzeczywist( zdolno&+ danej osoby do 
samodzielnego kierowania poszczególnymi aspektami swego9. W bada-
niach nad autonomi( coraz czč&ciej podkre&la sič, %e nie powinna ona 
by+ traktowana wy!(cznie jako cecha jednostki. Autonomič mo%na te% 
interpretowa+ jako rodzaj stosunków !(cz(cych cz!owieka z)innymi lud--
mi, stosunków wynikaj(cych z)wzajemnego uzale%nienia spo!ecznego10. 
Jest to szczególny typ relacji, w)których wystčpuje dwupodmiotowo&+. 
Znacz(cym aspektem rozumienia pojčcia autonomii s( charakteryzuj(-
ce j( ambiwalencje. Oznacza to, %e jednostka d(%(ca ku autonomii do-
&wiadcza wielu napič+ „skazuj(cych” j( niejednokrotnie na przeciwstawne 
d(%enia w)do&wiadczaniu siebie jako osoby autonomicznej. Czčsto s( to 
kon,ikty wewnčtrzne, jakie prze%ywa jednostka w)drodze ku autonomii, 
staraj(c sič uzyska+ harmonič mičdzy przynale%no&ci( i)niezale%no&ci(, 
samodzielno&ci( i)wspó!pracuj(cym uczestnictwem, aktywno&ci( i)wy-
cofaniem, potrzeb( akceptacji zewnčtrznej i)samoakceptacji, potrzeb( 
bezpieczeňstwa i)potrzeb( ponoszenia ryzyka i)testowania swoich mo%-

 8 A. Pop!awska, Autonomia nauczyciela w reformowanej szkole, w: A. Karpiňska, 
M. Ziňczuk, K. Kowalczuk (red.), Nauczyciel we współczesnej rzeczywistości edu-
kacyjnej, Wydawnictwo Uniwersytetu, Bia!ystok 2021, s. 80.

 9 W. Wilczyňska, Analiza transakcyjna a  rozwijanie autonomii w komunikacji 
szkolnej i obcoj&zycznej, w: M. Pawlak (red.), Autonomia w nauce j&zyka obce-
go – co osi+gn&liśmy i dok+d zmierzamy, Wydawnictwo Wydzia! Pedagogiczno-
-Artystyczny UAM w)Kaliszu, Poznaň–Kalisz–Konin 2008, s. 77.

 10 K. Polak, Edukacja integralna a idea podmiotowości człowieka w procesach kształ-
cenia i wychowania, w: J. Kčdzierska, K. Polak (red.), Nauczanie zintegrowane 
w szkole, Wydawnictwo Paňstwowej Wy%szej Szko!y Zawodowej, Krosno 2002.
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liwo&ci, potrzeb( wičzi i)potrzeb( dystansowania sič od grupy11. Jest to 
swoisty stan, w)którym jednostka balansuje z)jednej strony mičdzy po-
trzeb( sprawstwa, zdolno&ci do nawi(zywania relacji, wspó!zale%no&ci 
w)spo!ecznych interakcjach, z)drugiej za& d(%y ku niezale%no&ci, a)nawet 
izolacji. W takim wičc dyskursie funkcjonuje autonomiczny nauczyciel. 
Jednym z)przejawów autonomii jego jest konstruowanie i)realizowanie 
innowacji pedagogicznych.

Istota innowacji pedagogicznych

Pojčcie innowacja nale%y obecnie do najbardziej rozpowszechnionych 
i)wieloznacznych pojč+ we wspó!czesnych naukach spo!ecznych. Przy-
czyna tkwi we wzro&cie dynamiki wspó!czesnego %ycia spo!ecznego, co 
prowadzi do pojawienia sič licznych nowo&ci oraz rozwoju re,eksji nad 
zmianami, postčpem technicznym i)spo!ecznym.

Uwzglčdniaj(c wielo&+ defflnicji innowacji, mo%na podzieli+ je na dwie 
kategorie twierdzeň. Pierwsza grupa przyjmuje te defflnicje, które inter-
pretuj( innowacjč jako proces innowacyjnego i)pionierskiego aktywne-
go jej przyswojenia, realizowania i)stosowania12.

Drug( grupč stanowi( twierdzenia, które s( wytworem aktywno&ci 
twórczej, jak program zmian. Dotycz( one tworzenia nowych progra-
mów, &rodków, narzčdzi, instrumentów osi(gania celów edukacyjnych13.

Generalizuj(c, innowacja to idea, praktyka, przedmiot postrzegany 
przez jednostkč jako nowy. Dostrzega sič j( zarówno z)pozycji indywidu-
alnego, jak i)zbiorowego odbiorcy. Zatem mo%e ona stanowi+ nowo&+ dla 
samej jednostki, wówczas mówimy o)podmiotowym traktowaniu inno-
wacji. Przeciwieňstwem jest przedmiotowe traktowanie innowacji, czyli 

 11 O. Speck, By( nauczycielem. Trudności wychowawcze w czasie zmian społeczno-
-kulturowych, Gdaňskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdaňsk 2005, s. 157–158.

 12 R. Schulz, Proces zmian i odnowy w oświacie. Wst&p do teorii innowacji, PWN, 
Warszawa 1980; M. Magda, Edukacja od 2ródeł. Program autorski edukacji wczes-
noszkolnej, Wydawnictwo „Impuls”, Kraków 2000; B. Przyborowska, Pedagogika 
innowacyjności. Mi&dzy teori+ a praktyk+, Wydawnictwo UMK, Toruň 2013.

 13 M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.; B. Przyborowska, Pedagogika inno-
wacyjności…, dz. cyt.
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innowacja staje sič nowo&ci( dla szerszej grupy spo!ecznej, jest istotna, 
a)nawet prze!omowa, dla danej dziedziny14.

Mo%na dokona+ podzia!u innowacji w)zale%no&ci od tego, jakie zmia-
ny wprowdza, np.:

 – zmiana zakresu i)zasičgu realizowanych dzia!aň,
 – nabywanie nowych umiejčtno&ci,
 – zmiana celów,
 – zmiana warto&ci i)orientacji,
 – zast(pienie, przekszta!cenie lub uzupe!nienie jakiego& rozwi(zania, 

rekonstrukcja wcze&niej nieró%nicowanych rozmiarów oraz elimino-
wanie dotychczasowych lub wzmocnienie obecnie po%(danych za-
chowaň15.

Innowacje pedagogiczne to wprowadzanie czego& nowego w)pracy lek-
cyjnej, wychowawczej, dydaktycznej, opiekuňczej i)pozalekcyjnej. One 
asymiluj( zmiany, ulepszaj( dzia!anie. Innowacje pedagogiczne musz( 
by+ &wiadomie wprowadzane, odpowiada+ na potrzeby spo!eczne, roz-
wijaj(c i)wzbogacaj(c do&wiadczenia edukacyjne. Pozwalaj( one nauczy-
cielowi przetwarza+ i)aktualizowa+ wiedzč.

Typy i rodzaje innowacji pedagogicznych

W miarč zwičkszania sič tempa rozwoju wspó!czesnych systemów edu-
kacyjnych innowacje pedagogiczne podlegaj( ró%nicowaniu. Pojawiaj( 
sič w)praktyce dydaktyczno-wychowawczej, by rozwi(zywa+ wspó!czesne 
problemy edukacyjne. Porz(dkuj(c innowacje edukacyjne, grupuje sič 
je wed!ug przyjčtych kryteriów na okre&lone kategorie, typy i)rodzaje16.

 14 R. Schulz, Proces zmian…, dz. cyt.; M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt., 
M. Magda-Adamowicz, Innowacje rozwijaj+ce zainteresowania i uzdolnienia 
muzyczne uczniów klas I–III, Wydawnictwo ANS, Leszno 2024.

 15 M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.; B. Przyborowska, Pedagogika inno-
wacyjności…, dz. cyt.

 16 R. Schulz, Twórczoś( pedagogiczna. Elementy teorii i bada%, Wydawnictwo In-
stytut Badaň Edukacyjnych, Warszawa 1994; M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, 
dz. cyt.; M. Magda-Adamowicz, Innowacje …, dz. cyt.
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Tabela 1. Typy i rodzaje innowacji pedagogicznych
Typ 

innowacji Kryterium Rodzaj innowacji Cechy

Czynno&-
ciowe

Proces zmian, 
dotycz(cy ich 
planowania 
i)realizowania

Reforma o&wiaty Inicjowane i)sterowane przez centralne orga-
ny o&wiatowe

Eksperymentalne 
szko!y (klasy)

Dzia!aj( wszyscy (lub wybrani) nauczyciele 
pod opiek( instytucji naukowej

Twórczo&+ pedago-
giczna

Realizowane przez indywidualnych pedago-
gów

Rzeczowe Obszar – za-
sičg

Makroskopowe Powstaj( na szczeblu ca!ego systemu o&wia-
towego i)s( sterowane przez centraln( admi-
nistracjč

Medioskopowe Organizowane s( w) szko!ach jako z!o%ony 
uk!ad stosowany w)praktyce

Mikroskopowe Wynika z) indywidualnej pracy nauczyciela 
i)pojawiaj(cych sič problemów

Sfera do&wiad-
czenia zawo-
dowego

Wiedzy Zdobywanie wiedzy przez dzia!aj(cy podmiot
Warto&ci Kszta!towanie postaw
Dzia!ania Wdra%anie do pewnego typu zachowaň, np. tu-

toringu, wspó!pracy, rywalizacji itp.
Obszar dzia!al-
no&ci eduka-
cyjnej

Organizacyjne (tzw. 
strukturalne)

Zak!adaj( zmiany planu, zadaň i) ról ucznia, 
nauczyciela, administracji oraz strukturyzacji 
dzia!aň nauczycieli i)uczniów

Programowe Wzbogacaj( materialn( lub techniczn( infra-
strukturč pedagogicznego do&wiadczenia za-
wodowego (podrčczniki, pracownie, pomoce 
i)sprzčt dydaktyczny)

Metodyczne Nowe tre&ci, metody i)formy nauczania, ucze-
nia sič i)wychowania

Technologiczne Dotycz( sposobów i)&rodków kszta!cenia
Funkcje szko!y Opiekuňcze Zmiany w)zakresie pracy opiekuňczej

Wychowawcze Zmiany w)zakresie pracy wychowawczej
Dydaktyczne Tzw. programowe, obejmuj( tre&ci kszta!cenia

Charakter 
zmian

Ilo&ciowe To liczba wprowadzanych zmian, nabywania 
nowych umiejčtno&ci, zmiany celów i)podsta-
wowych orientacji

Jako&ciowe To znaczenie, zakres, intensywno&+ i)g!čbia 
wprowadzanej zmiany, reorganizacji

Twór-
czo&+ 
pedago-
giczna

Poziom in-
dywidualnej 
twórczo&ci

Na&ladowcze Nauczyciel realizuje j( jako drugi i)dostosowu-
je j( do mo%liwo&ci swoich i)uczniów

Produkcyjne Zastosowanie nietypowe +wiczeň, materia!u, 
&rodka dydaktycznego (np. wykorzystanie za-
jč+ tanecznych do edukacji matematycznej)

Inwencyjne W toku swojego do&wiadczenia zawodowego 
nauczyciel wypracowuje specyfflczn( metodč, 
technikč, formč czy &rodek pracy

Programy Konstruowany zespo!owo
Autorskie programy Utworzony indywidualnie

=ród!o: opracowanie w!asne
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Właściwości innowacji pedagogicznej

Innowacje pedagogiczne, jako nowy i)warto&ciowy sk!adnik %ycia edu-
kacyjnego, charakteryzuj( sič okre&lonymi w!a&ciwo&ciami, które maj( 
niebagatelny wp!yw na ich adaptacje i)dyfuzje. Na podstawie literatury 
przedmiotu oraz w!asnych do&wiadczeň i)obserwacji zwróci!am uwagč na 
te cechy, które maj( istotne znaczenie w)procesie narodzin, upowszech-
niania i)przyswajania innowacji.

Do podstawowych, korzystnych w!a&ciwo&ci innowacji pedagogicz-
nych, zaliczam siedem cech, tj.: u%yteczno&+, warto&+, z!o%ono&+, ra-
dykalizm, akceptacja, zgodno&+, naukowo&+ i)koszty17. Pierwsz( z)nich 
jest użyteczność, czyli na ile innowacja jest funkcjonalna, potrzebna, 
tzn. jakie osi(gniemy dzički niej cele, jakie niesie ze sob( korzy&ci, do 
których zaliczamy: lepsze zaspokajanie potrzeb, sprawniejsze osi(ganie 
celów, sprawne urzeczywistnianie przyjmowanych warto&ci, elimino-
wanie dotychczasowych niedostatków. O jej u%yteczno&ci &wiadczy te% 
stopieň rozwi(zywania przez ni( codziennych problemów oraz oszczčd-
no&+ czasu, wy%szy komfort pracy, sprawno&+ i)wydajno&+, satysfakcja 
z)osi(gničtych celów18.

Drug( w!a&ciwo&ci( innowacji pedagogicznej jest wartość, jak( nie-
sie ze sob(, a)w&ród nich: estetyczna, poznawcza, naukowa, praktyczna. 
Jej miar( jest stopieň ukszta!towania repertuaru wyuczonych wzorów 
zachowaň oraz ich trwa!o&+, rozleg!o&+ i)g!čbia oddzia!ywania na obec-
ny stan o&wiaty. Podstawow( warto&ci( innowacji jest ilo&+ i)jako&+ no-
wej wiedzy oraz zakres umiejčtno&ci w)niej zawartych. Wa%ne jest te%, 
na ile jest ona lepsza od dotychczasowych rozwi(zaň oraz od innowacji 
podobnego rodzaju. Istotne s( równie% efekty pracy z)wykorzystaniem 
danej innowacji, czyli osi(ganie wy%szych wyników nauczania, wycho-
wania w)stosunku do pozosta!ych uczniów, w&ród których nie by!a ona 

 17 R. Schulz, Proces zmian…, dz. cyt.; D. Rusakowska, Nauczyciel i innowacje pe-
dagogiczne, Instytut Wydawniczy Zwi(zków Zawodowych, Warszawa 1986; 
M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.

 18 R. Schulz, Proces zmian…, dz. cyt.; D. Rusakowska, Nauczyciel i innowacje…, 
dz. cyt.; M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.
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realizowana. Oczywi&cie po%(dane s( efekty bezpo&rednie, ca!o&ciowe, 
trwa!e i)d!ugofalowe.

Złożoność – kolejna w!a&ciwo&+ innowacji – im trudniejsza, kosztow-
niejsza realizacja innowacji, tym trudniej j( adoptowa+ i)rozpowszech-
nia+. Wielo&+ elementów, zachowaň, umiejčtno&ci, procedur wymaganych 
do uzyskania efektów przyczynia sič do trudnego upowszechnienia 
i)przyswojenia innowacji19.

Ze stopniem z!o%ono&ci innowacji pedagogicznej zwi(zany jest &ci&le 
jej radykalizm, który okre&la stopieň jej inno&ci w)stosunku do dotych-
czasowych rozwi(zaň. Im wičcej wprowadza innowacja radykalnych 
zmian, tym trudniej j( wprowadzi+ w)%ycie.

Innowacja, aby zyska!a status nowego sk!adnika systemu o&wiatowego, 
nie mo%e by+ przyswajana tylko przez jej autora. Jej stosowanie musi sič 
rozpowszechnia+ w)&rodowisku, co jest zwi(zane z)akceptacją innowa-
cji. Okazanie akceptacji nowatorowi i)jego wytworowi to nie tylko pod-
pisanie dokumentów zgodnie z)obowi(zuj(cymi zarz(dzeniami. Wi(%e 
sič &ci&le z)okazaniem szacunku, poparciem dla tego przedsičwzičcia. Pe-
dagog ten powinien mie+ mo%liwo&+ popularyzowania swojej innowacji 
w)postaci artyku!ów, ksi(%ek, prowadzenia lekcji kole%eňskich, szkoleň, 
warsztatów na radach pedagogicznych itp. To te% jest forma akceptacji 
innowacji przez &rodowisko uczniów, rodziców i)pedagogów20.

Zgodność innowacji z) istniej(cymi ju% warto&ciami mo%e przyczy-
ni+ sič do wzrostu tempa realizacji planu. Im bardziej zgodna jest ona 
z)istniej(cym systemem lub reform( o&wiatow(, tym szybciej przebiega 
proces jej interioryzacji przez grupč profesjonalistów. Zgodno&+ jej wy-
twarza wičksze poczucie bezpieczeňstwa dla odbiorcy. Ryzyko i)niepew-
no&+ efektów nowo&ci opó-nia tempo dyfuzji innowacji21.

Ka%da innowacja pedagogiczna poci(ga za sob( koszty pierwotne 
i)psychiczne. Koszty pierwotne to &rodki materialne konieczne do wpro-
wadzenia innowacji. Nale%( do nich: kapita!, kszta!cenie kadry, budowa 

 19 R. Schulz, Proces zmian…, dz. cyt.; M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt., 
M. Magda-Adamowicz, Innowacje…., dz. cyt.

 20 Tam%e.
 21 R. Schulz, Proces zmian…, dz. cyt.; D. Rusakowska, Nauczyciel i innowacje …, 

dz. cyt.; M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.; B. Przyborowska, Pedagogi-
ka innowacyjności…, dz. cyt.
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obiektu, wyposa%enie sali itp. Innowacja wymaga te% pewnych zmian 
w)zachowaniu nauczycieli. Innowacja mo%e wywo!ywa+ dyskomfort 
wynikaj(cy z)wytr(cania podmiotu z)równowagi psychicznej. Odbiorca 
i)twórca innowacji bior( te% pod uwagč ocenč i)stosunek wspó!pracowni-
ków do wprowadzanych zmian. Wysokie koszty psychiczne nauczyciela 
i)twórcy s( czčsto czynnikiem niesprzyjaj(cym wprowadzaniu innowa-
cji. Zdarza sič, %e innowacja jest po jakim& czasie odrzucana nawet przez 
samego twórcč. W takim przypadku mamy do czynienia z)dodatkowym 
nak!adem kosztów psychospo!ecznych w)celu wyeliminowania innowa-
cji i)wygaszenia oporów, które zaistnia!y wokó! niej. Uogólniaj(c wcze&-
niejsz( wypowied-, im wičkszy nak!ad fflnansowy i)pracy, tym trudniej 
j( zrealizowa+.

Poszczególne innowacje pedagogiczne ró%ni( sič znacznie pod wzglč-
dem naukowości. Zale%nie od stopnia ich rzetelno&ci, wa%no&ci, ogól-
nikowo&ci, wewnčtrznej spójno&ci oraz podstaw teoretycznych mog( 
one by+ mniej lub bardziej naukowe, czyli zgodne z)dan( dyscyplin( 
naukow(. Naukowy status odgrywa wa%n( rolč w)procesie ich rozprze-
strzeniania sič. Wymaga sič od innowatora umiejčtno&ci wykazania 
z)wykorzystaniem badaň pedagogicznych (eksperymentu, sonda%u, ob-
serwacji i)innych), i% innowacja wywo!uje pozytywne zmiany – ogólnie 
rzecz ujmuj(c – w)kszta!towaniu osobowo&ci wychowanków. Nauko-
wo&+ innowacji ma znaczenie tylko w)przypadku, gdy odbiorca legity-
muje sič odpowiednim poziomem wykszta!cenia oraz nowoczesnym 
systemem warto&ci22.

Nauczyciele innowatorzy podejmuj( pracč nad innowacj( pedago-
giczn( najczč&ciej w)celu uatrakcyjnienia lekcji, dla w!asnej satysfakcji, 
chc(c podnie&+ efektywno&+ w!asnej pracy dydaktyczno-wychowawczej 
lub dostrzegaj(c problemy w)pracy z)dzie+mi. =ród!em inspiruj(cym dla 
innowatorów jest lektura i) samokszta!cenie. Sam proces innowacyjny 
ogranicza sič do planowania, realizacji i)ewaluacji pomys!u oraz zapo-
znania sič z)obowi(zuj(cymi zarz(dzeniami.

 22 R. Schulz, Proces zmian…, dz. cyt.; M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.
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Zadania i funkcje innowacji pedagogicznych

Procedura twórczego podej&cia do konstruowania innowacji przewiduje 
realizacjč nastčpuj(cych zadaň:

 – Rozwijanie zainteresowaň i)zdolno&ci wychowanków.
 – Kszta!cenie twórczej aktywno&ci dzieci.
 – Uspo!ecznianie uczniów.
 – Ukierunkowywanie aktywno&ci jednostki, aby wzbogaca!a ona swój 

czas wolny.
 – Samokierowanie swoim rozwojem.
 – Wytwarzanie pozytywnego stosunku mičdzy wychowankami a)na-

uczycielami i)szko!(.
 – Nawi(zywanie do tradycji i)ogólnie przyjčtych warto&ci.
 – Zapewnianie po%(danych warunków materialnych i) organizacyj-

nych.
 – Tworzenie katalogu zadaň w)kategoriach praktycznej u%yteczno&ci23.

Zadania powy%sze odnosz( sič do dzia!aň praktycznych. Tak sformu!o-
wane zadania powinny sk!oni+ nauczyciela do dostrzegania i)doceniania 
potrzeb !(czenia teorii z)praktyk(, co w)istotnym stopniu uchroni go od 
b!čdu programowania, a)tym samym przyczyni sič do skuteczniejszego 
dzia!ania pedagogicznego. 2ci&le zwi(zane z)w!a&ciwo&ciami i)zadania-
mi innowacji s( jej funkcje.

Funkcja to zespó! wyodrčbnionych czynno&ci odpowiadaj(cych okre-
&lonemu rodzajowi zadaň, operacji. Innowacje pedagogiczne spe!niaj( 
kilka funkcji: kszta!c(c(, emancypacyjn(, socjologiczn( i)prowokacyjn(. 
Funkcja kształcąca innowacji – jako jedna z)pierwszych – zmusza na-
uczyciela do analizy i)re,eksji nad swoj( prac(, co staje sič motorem po-
zyskiwania wiedzy, umiejčtno&ci, a)nawet kompetencji. Taki nauczyciel 
nie bčdzie biernym plagiatorem, niewolnikiem cudzych idei.

Kolejn( jest funkcja emancypacyjna innowacji pedagogicznych, po-
legaj(ca na:

 23 M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.; B. Przyborowska, Pedagogika inno-
wacyjności…, dz. cyt.
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 – wspó!pracy nauczyciela z)dzie+mi i)ich rodzicami w)planowaniu pra-
cy edukacyjnej,

 – wyeliminowaniu czynników stresogennych i)lčkotwórczych,
 – interakcji respektuj(cych prawo do samostanowienia, wolno&ci, 

autoodpowiedzialno&ci ka%dego podmiotu instytucji opiekuňczej 
i)edukacyjnej24.

Funkcja socjologiczna innowacji pedagogicznych pozwala na wspó!-
pracč, co stanowi jedn( z)bardziej cenionych kompetencji emocjonalno-
-spo!ecznych. Wp!ywa na relacje z)innymi lud-mi i)przydaje sič zarówno 
w)%yciu osobistym, jak i)zawodowym. ffi(czy sič &ci&le z)innymi umie-
jčtno&ciami i)zale%y od indywidualnych predyspozycji (temperamen-
tu, charakteru); bez niej niemo%liwe jest harmonijne wspó!brzmienie 
z)innymi. Ta funkcja pozwala gronu pedagogicznemu osi(ga+ wspólne 
cele, zespo!owo wykonywa+ zadania i)razem rozwi(zywa+ problemy, co 
kolejno wytwarza wičzi w&ród cz!onków grupy. Jest to mo%liwe dzički 
wymianie my&li i)do&wiadczeň, dzieleniu sič emocjami. W dobrej ko-
operacji tworzy sič poczucie to%samo&ci z)zespo!em, co zapewnia trwa-
!e i)sprawne funkcjonowanie tego zespo!u na rzecz osi(gania wspólnych 
celów. Aby innowacja spe!nia!a funkcjč socjologiczn(, potrzebne s( roz-
winičte inne umiejčtno&ci prospo!eczne, do których zaliczymy: aktyw-
ne s!uchanie, rozpoznawanie i)nazywanie emocji w!asnych i)cudzych, 
komunikowanie potrzeb (proszenie o)pomoc i)oferowanie pomocy, od-
mawianie i)akceptowanie odmowy), radzenie sobie z)nieprzyjemnymi 
emocjami i)pope!nianymi b!čdami, rozwi(zywanie problemów, w)tym 
tak%e kon,iktów, dzielenie sič, zapraszanie i)do!(czanie do wspó!pracy 
w)realizowaniu innowacji25.

Innowacje pedagogiczne spe!niaj( w)&rodowisku pedagogów funkcję 
prowokacyjną, czyli mog( by+ -ród!em re,eksji nad przyjčtymi roz-
wi(zaniami, koncepcjami i)pojčciami. Nauczyciel innowacji pedago-
gicznej powinien by+ równie% re,eksyjnym eksploratorem podjčtych 

 24 R. Schulz, Twórczoś( pedagogiczna..., dz. cyt.; M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, 
dz. cyt.

 25 M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.; B. 2liwerski, Edukacja (w) polityce, 
polityka (w) edukacji. Inspiracje do bada% polityki oświatowej, Offlcyna Wydaw-
nicza „Impuls”, Kraków 2015.
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przez siebie nowych idei i)koncepcji. Efektem tego mo%e by+ redefflnicja 
siebie jako wychowawcy/nauczyciela, a)tak%e zmiana sposobu dotych-
czasowego postrzegania rzeczywisto&ci edukacyjnej dzieci i)otwarcie 
sič na nietypowe metody i)formy, stosowane w)procesie opieki, wycho-
wania i)kszta!cenia. Za spraw( wdra%anej innowacji autor prowokuje 
innych nauczycieli do podejmowania ryzyka nowatorskiego. Zachčca 
on do wykorzystania do&wiadczeň profesjonalnych po to, by je zain-
scenizowa+, do&wiadczy+ na nowo oraz podda+ re,eksji. Zastosowanie 
tej w!a&nie strategii pozwala „offlarowa+” wspó!pracownikom okazjč 
do niecodziennego do&wiadczenia tego, co jest realnie do&wiadczan( 
praktyk(. To w!a&nie prowokowanie re,eksji pozwala na zmianč w)ste-
reotypowym i)potocznym my&leniu o)opiece, wychowaniu i)kszta!ce-
niu jako podstawowych celach o&wiatowych. Prowokacje osadzono nie 
tylko w)sytuacjach edukacyjnych znanych nam z) %ycia codziennego, 
w)sytuacjach do&wiadczanych, podzielanych, bčd(cych naszym sta!ym 
„wyposa%eniem”, ale osadzono je równie% w)przestrzeniach, w)których 
te sytuacje s( do&wiadczane, w)których s( one inicjowane, w)których 
trwaj(, bywaj( fflnalizowane lub zrywane26.

Niew(tpliwie edukacja oparta na innowacjach pedagogicznych jest 
bardziej z!o%ona i) interesuj(ca. Jednak wychodz(c od zainteresowaň, 
mo%liwo&ci i)potrzeb dzieci, bčdzie korelowa+ z)ich codziennymi prob-
lemami i)pragnieniami. W takiej sytuacji szko!a sta!aby sič instytucj( cie-
kawsz(, bardziej lubian( przez dzieci i)bli%sz( %yciu.

Stosowanie autorskich innowacji pedagogicznych w)praktyce szkolnej 
mo%e da+ szansč intensyfflkacji procesu edukacyjnego, wszechstronnego 
rozwoju wychowanków. Dzički nim mo%na w)szko!ach dokona+ jako&-
ciowych zmian, co z)pewno&ci( wp!ynie na korzystny wizerunek i)funk-
cjonowanie wspó!czesnej polskiej o&wiaty.

 26 M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.; B. 2liwerski, Paradoksy polityki oświa-
towej w Polsce, „Studia Edukacyjne” 2011, nr 16.
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Proces konstruowania innowacji pedagogicznej

Z powy%szych rozwa%aň wynika, %e zjawiska i)procesy, jakie zachodz( 
w)czasie tworzenia innowacji, mo%na podzieli+ na dwa stadia, tj. dostrze-
ganie i)rozwi(zywanie problemu, które kolejno dzielimy na stadia i)fazy, 
co zestawiono w)tabeli 2. W pierwszym stadium – dostrzeganie proble-
mów – uruchamiana jest aktywno&+ twórcza podmiotu, która z)natury 
jest celowa, bo zd(%a ku wyzwaniom spo!ecznie nowym i)warto&cio-
wym27. Stanowi ona punkt wyj&cia w)poszukiwaniu nowych rozwi(zaň. 
Si!a twórcza polega na u&wiadomieniu sobie przez podmiot czynników 
niesprzyjaj(cych, do których nale%(: do&wiadczone trudno&ci w)wykony-
waniu obowi(zków zawodowych, diagnoza &rodowiska wychowawczego, 
u&wiadomienie sobie mo%liwo&ci i)potrzeb dzieci, d(%enie do rozwoju 
wzwy%, niezadowolenie z)dotychczasowych metod i)form pedagogicznego 
dzia!ania, przyrost wiedzy, adaptacja nowych idea!ów, warto&ci i)celów 
oraz zapoznanie sič z)nowymi osi(gničciami nauk pedagogicznych. Na 
tej podstawie nauczyciel precyzuje cel, który mobilizuje go do zdobywa-
nia nowej wiedzy. Nowe informacje le%( u)podstaw nowych i)lepszych 
rozwi(zaň. Jednak rzadko zdarza sič, aby cel by! na pocz(tku jedno-
znacznie okre&lony. Zmienia sič on w)czasie tworzenia, cho+ owe zmiany 
raczej dotycz( jego jasno&ci i)precyzji. Nastčpuje jednocze&nie integracja 
twórcza, polegaj(ca na wzajemnym oddzia!ywaniu niejasnego jeszcze 
celu na projektowane produkty, pojawiaj(ce sič w)procesie twórczym. 
W tym samym czasie jednostka uwra%liwia siebie sam( na odbiór tylko 
tej klasy bod-ców, które dotycz( podjčtego zadania i)bčd( wykorzystane 
w)integracji twórczej. Istotne s( tutaj przesz!e do&wiadczenia uwra%liwia-
j(ce j( na symptomy istotne i)obojčtne dla podjčtego problemu. Rodzi 
sič wówczas reakcja hedoniczna, polegaj(ca na tym, i% proces twórczy 
rozwijaj(cy sič we w!a&ciwym kierunku rodzi przyjemne uczucia, któ-
re jednocze&nie ukierunkowuj( przebieg tego% procesu28. Wytwarza sič 
motywacja, która intensyfflkuje aktywno&+ umys!ow( podmiotu. Dzički 
temu marzenia i)irracjonalne pragnienia decyduj( o)przebiegu integra-

 27 E. Nčcka, Proces twórczy i jego ograniczenia, wyd. 2 popr., Offlcyna Wydawnicza 
„Impuls”, Kraków 1999, s. 47–67.

 28 Tam%e, s. 91–111.
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cji twórczej i)jednoznacznym okre&leniu celu. W czasie twórczej pracy 
pedagogicznej podmiot musi samodzielnie wypracowa+ sposób osi(g-
ničcia celu29. Elementarne operacje umys!owe wystčpuj(ce w)procesie 
tworzenia mog( by+ takie same, jak we wszystkich formach aktywno&ci 
intelektualnej. Natomiast ich uk!ad i)kompozycje mog( by+ nietypowe, 
unikatowe. Nie ma niezawodnych technik twórczego my&lenia. Opera-
cje wykonawcze s( podmiotowi nieznane lub przyjmuj( posta+ zawodo-
wej nieprecyzyjnej heurystyki30. Zatem mo%na zauwa%y+, %e nast(pi!o 
uruchomienie indywidualnego aktu kreacji nauczyciela jako pierwszego 
etapu tworzenia programu autorskiego.

W tym momencie pedagog przystčpuje do akomodacji w!asnego pro-
jektu – jako ju% drugiego etapu pracy twórczej – konstruuj(c innowacjč. 
Nauczyciel, maj(c ju% adresatów, zaobserwowa! wcze&niej (np.), %e dzieci 
maj( zbli%one problemy i)upodobania. Te czynniki wyznaczaj( podstawč 
sformu!owania nowych celów, które chce osi(gn(+ w)pracy. Elementem 
napčdowym do dzia!ania jest „potrzeba wzrostu wzwy%”31 i)przywróce-
nia równowagi w)strukturach poznawczych32. 2wiadomo&+ idei „nowego 
produktu” uruchamia dzia!anie twórcze nauczyciela, zorientowane na 
rozwój wychowanka, poszukiwanie nowych rozwi(zaň programowych, 
technologicznych, organizacyjnych, warunkuj(cych osi(gničcie nowych 
celów. Wówczas nauczyciel musi sprecyzowa+, jak chce zagospodarowa+ 
program (minimum – maksimum, przedmiotowy – blokowy, zintegrowa-
ny – problemowy itp.). Oznacza to, %e twórczy pedagogicznie nauczyciel, 
konstruuj(cy innowacjč pedagogiczn(33, ma zdeklarowa+ sič, jak( wy-

 29 Tam%e, s. 47–67.
 30 Tam%e.
 31 J. Gnitecki, Supernauczanie. Perspektywy nowej edukacji, Wydawnictwo Nauko-

we PTP, Poznaň 1997, s. 116–150.
 32 J. Piaget, Równoważenie struktur poznawczych, prze!. Z. Zakrzewska, PWN, 

Warszawa 1981; G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, prze!. B. Jó-wiak, Wy-
dawnictwo:)Zysk i)S-ka, Poznaň 2003.

 33 M. Magda-Adamowicz, Wizerunek twórczego pedagogicznie nauczyciela klas 
I–III, Wydawnictwo Uniwersytet Zielonogórski, Zielona Góra 2007; M. Mag-
da-Adamowicz, Uwarunkowania efektywności kształcenia nauczycieli klas I–III 
w zakresie twórczości pedagogicznej, Wydawnictwo Uniwersytet Zielonogórski, 
Zielona Góra 2009; M. Magda-Adamowicz, Obraz twórczych pedagogicznie na-
uczycieli klas pocz+tkowych, wyd. 2 zm., Wydawnictwo Adam Marsza!ek, Toruň 
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biera koncepcjč pedagogiczn(, a)zatem jak defflniuje program innowacji, 
gdy% w)ten sposób decyduje o)podjčtym, realizowanym rozwi(zaniu. Jest 
to g!ówny czynnik inicjuj(cy twórcz( pracč pedagogiczn(. Nastčpuje wte-
dy konstruowanie nowego elementu systemu dydaktyczno-wychowaw-
czego, czyli sposobu lub &rodka dzia!ania, który pozwoli dzia!aj(cemu 
pedagogowi wyeliminowa+ stwierdzone wcze&niej trudno&ci i)osi(gn(+ 
nowo postawione cele. Wa%ne jest ustanowienie prawid!owych relacji 
mičdzy: celem – tre&ciami – metod( – &rodkami – wynikiem. W za!o-
%eniu przywrócona zostaje równowaga mičdzy dzia!aj(cym podmiotem 
a)jego otoczeniem. Po napisaniu innowacji w)po%(danej formie nauczy-
ciel musi pozyska+ opinie na jej temat, np. od metodyka. Zatem proces 
ten na pocz(tku polega na zrozumieniu zaistnia!ej sytuacji w)edukacji. 
Nazywamy to procesem asymilacji. Kolejno jednostka modyfflkuje w!as-
ne struktury poznawcze, zainteresowania i)dzia!anie celem dostosowania 
sič do tych nowych sytuacji. Zatem nastčpuje u)niej zmiana istniej(cych 
schematów, wytwarzanie nowych pomys!ów, tj. programów autorskich34. 
Konstruuj(c innowacjč, nale%y: ustali+ ogólne jej cele, okre&li+ strukturč 
przedmiotu, wype!ni+ j( tre&ciami, sformu!owa+ ogólny komentarz me-
todyczny i)merytoryczny oraz okre&li+ nabywane przez uczniów umie-
jčtno&ci i)oczekiwane wyniki nauczania.

Projektowanie innowacji nale%y podzieli+ na kilka etapów. Pierwszy 
polega na sprecyzowaniu podstawowych, g!ównych, realnych celów ogól-
nych, które nale%y zoperacjonalizowa+. Kolejno nadajemy naszej inno-
wacji wewnčtrzn( strukturč zale%n( od istoty danej dziedziny naukowej. 
Po zapoznaniu sič z)podstawami programowymi, które narzucaj( „rdzeň 
tematyczny”, nastčpuje rozbicie programu nauczania na w(tki tematycz-
ne, tzn. dzia!y, które wype!niamy tre&ciami. Czč&+ tre&ci narzucaj( nam 
podstawy programowe. Przez tre&ci kszta!cenia rozumiemy reprezentacjč 
pewnej dziedziny wiedzy naukowej na danym etapie szkolenia35. Sk!a-
daj( sič one – wed!ug Janusza Gniteckiego – z)tre&ci %ycia cz!owieka (tj. 

2012; M. Magda-Adamowicz, Twórczoś( pedagogiczna nauczycieli w kontekście 
systemowym. 3ródła, koncepcja i  identy$kacje, Wydawnictwo Adam Marsza-
!ek, Toruň 2015.

 34 J. Gnitecki, Supernauczanie…, dz. cyt., s. 157–185.
 35 J. Gnitecki, Zarys teorii programów kształcenia w szkole wyższej, Wydawnictwo 

WSP, Zielona Góra 1991.
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w)obrčbie pedagogiki empirycznej), jego dzia!ania (czyli obejmuj( pe-
dagogikč prakseologiczn() i)sensu %ycia (tzn. reprezentuj( pedagogikč 
hermeneutyczn(). Lokalizujemy tre&ci w)obrčbie poszczególnych dzia-
!ów zgodnie z)dan( dziedzin( naukow(, „przedmiotow( logik(” i)wyni-
kami. Zatem bčd( one konsekwentnie wynika+ z)wcze&niejszego zapisu 
i)maj( korelowa+ z)innymi przedmiotami.

Kolejnym etapem uszczegó!owienia jest podzia! tych tre&ci na eta-
py kszta!cenia, co nie jest konieczne w)edukacji wczesnoszkolnej. Nie-
zbčdny jest komentarz merytoryczny i)metodyczny do proponowanego 
programu/innowacji, który winien by+ jasny, wyrazisty, uwzglčdniaj(-
cy warunki i)wyniki pracy uczniów. Precyzyjnie nale%y wskaza+ umie-
jčtno&ci i)kompetencje, jakie zdobčdzie uczeň w)wyniku realizacji tego% 
programu. Mo%na wyodrčbni+ metody, zasady, formy i)&rodki realizacji 
programu. Ale te czynno&ci nauczyciel dok!adniej sprecyzuje, konstruu-
j(c scenariusze zajč+. Proponowany model ma charakter spiralny, tzn. od 
celu poprzez dzia!anie przechodzimy do wyniku, i)co jaki& czas wracamy 
do minionych tre&ci, poszerzaj(c kolejno ich zakres i)g!čbič.

Warunkiem w!(czenia innowacji do repertuaru dzia!aň pedagogicz-
nych jest jej realizacja i)ocena, czyli weryfflkacja. Nastčpuje wstčpne jej 
zastosowanie, g!ównie przez autora. Wdra%anie innowacji ma na celu 
lepsze poznanie jej w!asno&ci i)efektów. Akomodacja innowacji pozwala 
gromadzi+ dane, bčd(ce podstaw( i)punktem wyj&cia do ewentualnego 
jej korygowania, doskonalenia. Uzyskane informacje pozwalaj( oceni+ j(, 
okre&li+ jej warto&+, u%yteczno&+ i)funkcjonalno&+. Jest to etap, w)którym 
w!(cza sič nowe rozwi(zania problemu – jako kolejne stadium procesu 
konstruowania innowacji autorskiej – do bezpo&redniej praktyki dzia!a-
j(cego twórcy. Na tym etapie nastčpuje oszacowanie innowacji z)punktu 
widzenia szerszych i)d!ugofalowych skutków jej stosowania. Zostaje ona 
zaaprobowana na p!aszczy-nie &wiadomego dzia!ania podmiotu – twórcy, 
a)nastčpnie w!(czona do systemu wiedzy i)przekonaň tego% nauczyciela. 
Wówczas to nastčpuje pionierska próba przyswojenia innowacji jako trze-
ci etap drugiego stadium pracy. W &lad za &wiadomo&ci( akceptacji idzie 
przyswojenie behawioralne, czyli w!(czenie innowacji do bezpo&redniego 
dzia!ania. Istotna jest mo%liwo&+ &ledzenia rzeczywistych (a)nie zak!ada-
nych) czynników warunkuj(cych jej efektywno&+. Stwarzaj( one mo%-
liwo&+ weryfflkacji innowacji, obiektywnej jej analizy, ewaluacji i)oceny 
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oraz dalszego doskonalenia w)oparciu o)przes!anki empiryczne. Ocena 
nowego rozwi(zania dostarcza informacji na temat rozwi(zania proble-
mu, osi(gničcia za!o%onych zadaň, dostrze%onych uprzednio sytuacji, po-
trzeb i)celów. Ocena sprawia, %e proces zmian ma charakter cykliczny36.

W czwartym etapie konstruowania innowacji nastčpuje jej rozpo-
wszechnienie poprzez prowadzenie lekcji i)warsztatów dla nauczycieli, 
rodziców i)zainteresowanych oraz pisanie artyku!ów i)ksi(%ek. Dzički 
temu jest mo%liwo&+ zastosowania innowacji przez szersz( grupč profe-
sjonalistów. Informacje o)skutkach dzia!ania wykorzystywane bčd( do 
planowania kolejnych programowych zmian. Zatem kreator wkracza na 
drogč pedagogicznego postčpu. Proces zmian koňczy sič powodzeniem 
wówczas, gdy innowacja zostanie w!(czona na trwa!e do praktyki peda-
gogicznej. W tym stadium program wprowadzony jest w)%ycie.

Na podstawie przeprowadzonej analizy procesu konstruowania in-
nowacji pedagogicznej utworzono te% jego model, który przedstawia 
tabela 2.

Tabela 2. Model procesu tworzenia innowacji
Stadia Etapy Fazy

1. Dostrzeganie 
problemu

1.1. Indywidualny akt 
kreacji

 – adresat programu
 – diagnoza &rodowiska
 – wyznaczenie celu
 – samokszta!cenie pedagoga

2. Rozwi(zanie 
problemu

2.1. Akomodacja w!as-
nej innowacji

 – projektowanie programu innowacji
 – jej realizacja
 – jej weryfflkacja i)ocena

2.2. Pionierskie próby 
przyswojenia autor-
skiej innowacji

 – rozpowszechnianie innowacji
 – jej dyfuzja
 – transformacja innowacji
 – zastosowanie jej przez szersz( grupč profe-
sjonalistów

=ród!o: opracowanie w!asne

Innowacje umo%liwiaj( lepsze i) sprawniejsze uczenie sič, motywu-
j( dzieci do nauki. Jednorazowa akcja zmiany czčsto inicjuje przemia-

 36 R. Schulz, Proces zmian…, dz. cyt.; D. Rusakowska, Nauczyciel i innowacje pe-
dagogiczne…, dz. cyt.; M. Magda, Edukacja od 2ródeł…, dz. cyt.; B. Przyborow-
ska, Pedagogika innowacyjności…, dz. cyt.; B. 2liwerski, Edukacja (w) polityce..., 
dz. cyt.
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nč. Nale%y zauwa%y+, %e innowacje, które przynios!y efekty w) jednym 
w)miejscu pracy, mog( okaza+ sič mniej wydajne innym pedagogom. 
Niew(tpliw( zalet( wprowadzania innowacji jest pobudzanie kreatyw-
no&ci nauczycieli.

Podsumowanie

Mimo wprowadzanych reform i)zwi(zanych z)nimi zmian w)szkole na-
uczyciele nie podejmuj( autonomicznych dzia!aň. S( oni &wiadomi swo-
ich praw i)wyra%aj( przekonanie, %e podejmuj( autonomiczne decyzje, 
przyjmuj( odpowiedzialno&+ za przebieg procesu kszta!cenia. Jednak 
uwik!ani s( w)wiele zale%no&ci wewn(trzszkolnych, samorz(dowych 
i)administracyjnych. Funkcjonuj( na continuum wolno&ci a)zale%no&ci, 
samostanowienia a)regulacji zewnčtrznych, potencja!u osobistego a)wy-
mogami nowoczesnej edukacji, oczekiwaň w!asnych a)zmieniaj(cych 
sič oczekiwaň spo!ecznych. Powszechnie dostrzegamy erozjč autonomii 
nauczycieli i)podejmowanych przez nich innowacji, co manifestuje sič 
rosn(cymi uprawnieniami rz(dów do okre&lania ram programowych na-
uczania, przejčciem odpowiedzialno&ci za zarz(dzanie szko!ami, ró%nego 
typu ocenianiem, wizytowaniem itd. Nauczyciele s( bardziej technikami, 
którzy ograniczaj( sič do realizacji celów polityki edukacyjnej. Ich wol-
no&+ do podejmowania w!asnych innowacji jest ograniczana. Autonomia 
nauczycieli jest pozorna i)rzadko podejmuj( sič oni realizowa+ innowacje.
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Nauczyciel w)dobie przemian społeczno-
-kulturowych. Szanse, wyzwania 

i)zagrożenia

Wstęp

Wspó!czesna rzeczywisto&+ spo!eczna charakteryzuje sič niezwyk!( dy-
namik( zmian, a)to implikuje jej wysoki stopieň z!o%ono&ci. Wystčpuj(-
ce zmiany we wszystkich aspektach %ycia cz!owieka, a)w)szczególno&ci 
w)procesach globalizacji, technologii, komunikacji, struktur spo!ecznych 
oraz warto&ci, wp!ywaj( tak%e na system edukacji. Rezultatem jest zmiana 
sposobów postrzegania nauczyciela. Oznacza to, i% stawiane s( przed nim 
coraz to nowe wyzwania, a)w&ród nich jest konieczno&+ legitymowania 
sič okre&lonymi kompetencjami dydaktycznymi, spo!ecznymi, emocjo-
nalnymi oraz cyfrowymi. Wspó!czesny pedagog powinien dysponowa+ 
nie tylko wiedz( merytoryczn(, ale przede wszystkim umiejčtno&ciami 
psychospo!ecznymi, w&ród których wskaza+ mo%na na: empatič, komu-
nikatywno&ci oraz odporno&+ na stres.

Przemiany spo!eczno-kulturowe stanowi( wyzwanie, bowiem zmie-
nia sič rola nauczyciela z)transmitera wiedzy na przewodnika ucznia po 
&wiecie wiedzy oraz informacji. Liczne zasoby cyfrowe oraz technolo-
giczne zapewniaj( nauczycielowi mo%liwo&ci w)zakresie projektowania 
oraz realizowania procesu dydaktycznego, z)wykorzystaniem wielu na-
rzčdzi multimedialnych, które podnosz( efektywno&+ pracy oraz stanowi( 
szansč dostosowania zajč+ do indywidualnych potrzeb uczniów. Dostčp 
do globalnych zasobów wiedzy pozwala nauczycielom na rozwój osobi-
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sty i)zawodowy na nieznan( dot(d skalč. Wystčpuj(ce zmiany stanowi( 
szansč dla nauczyciela, aby sta! sič inicjatorem dialogu spo!ecznego, któ-
ry pozwoli na kszta!towanie w)m!odych ludziach postaw odpowiedzial-
no&ci oraz wzajemnego szacunku.

Jednak – równolegle z)licznymi szansami – w)%yciu nauczyciela wspó!-
cze&nie pojawiaj( sič liczne zagro%enia oraz wyzwania, w&ród których 
wymieni+ nale%y problemy z)os!abieniem autorytetu nauczycieli, wystč-
puj(ce coraz czč&ciej roszczeniowe postawy rodziców, a)tak%e kryzys na 
linii relacji nauczyciel–uczeň. Wzrost wystčpuj(cych problemów w&ród 
m!odzie%y, takich jak: depresja, samotno&+, uzale%nienia, stawia przed 
nauczycielem kolejne wyzwania, które wymagaj( szczególnej empatii, 
a)tak%e umiejčtno&ci wspó!pracy w)gronie innych ekspertów. Dalej, wy-
stčpuj(cy brak wsparcia instytucjonalnego, niespójna polityka edukacyj-
na lub te% niedofflnansowanie systemu o&wiaty, sprzyjaj( pojawianiu sič 
poczucia frustracji i)bezradno&ci w&ród nauczycieli. Opisywane powy%ej 
obci(%enia mog( mie+ negatywny wp!yw na jako&+ pracy nauczyciela oraz 
jego kondycjč psychiczn(, a)to zwičksza ryzyko wypalenia zawodowego.

Nauczyciel a zmiany współczesnej rzeczywistości 
społecznej

Poddaj(c analizie sytuacjč wspó!czesnego nauczyciela, nale%y zaznaczy+, 
i% w!a&ciwie od pocz(tków istnienia tego zawodu zmiany spo!eczne oraz 
konieczno&+ konfrontowania sič z)nimi by!y wpisane w)biografflč eduka-
torów. Owo konfrontowanie sič z)wystčpuj(cymi problemami, które ge-
neruj( zachodz(ce zmiany spo!eczne, nie jest zatem zupe!nym novum. 
Jednak charakter problemów, z)jakimi wspó!cze&nie mierzy sič nauczy-
ciel, jest niepowtarzalny, z)wyra-n( tendencj( do kumulowania. Bowiem 
ka%da dekada przynosi odmienne jako&ciowo trudno&ci, które wspó!wy-
stčpuj( obok problemów nierozwi(zanych od dawna. Oznacza to, i% na-
uczyciel zmaga sič z)baga%em do&wiadczeň, trudno&ci oraz wyzwaň na 
sta!e wpisanych ju% w)codzienno&+ jego pracy.

W zwi(zku z)powy%szym, nie ulega w(tpliwo&ci, %e zmiany we wspó!-
czesnym szkolnictwie oraz ich znacz(ce tempo stawiaj( przed nauczycie-



272

Monika Kiszka

lami wiele wyzwaň, którym musz( oni sprosta+. Wymaga to elastycznego 
reagowania i)rozpoznawania owych zmian oraz umiejčtnego dostoso-
wania sič do nich. Sytuacja ta implikujč potrzebč zredefflniowania roli 
nauczyciela, która szczególnie wspó!cze&nie wi(%e sič z)niebywa!( odpo-
wiedzialno&ci( oraz zaanga%owaniem, wpisuj(c sič w)konieczno&+ kre-
owania nowej rzeczywisto&ci szkolnej. Zatem nauczyciel w)warunkach 
zmiany spo!ecznej traktowany jest jako lider, bowiem jak wskazywa! 
S. Kaczor, „w)przemianach edukacji wszystko zaczyna sič i)koňczy na 
nauczycielu”1. Jest on osob(, która wskazuje kierunek zmian oraz inspi-
ruje do nich swoje najbli%sze otoczenie.

Oczywistym jest, i% ka%da zmiana spo!eczna stawia przed nauczycie-
lem wiele nowych wyzwaň. Oznacza to, i% w)kontek&cie tak dynamicznych 
przemian zmieni!a sič tak%e rola szko!y, która przesta!a by+ wy!(cznie 
instytucj( schematycznie przekazuj(c( wiedzč. Sta!a sič ona miejscem, 
gdzie uczniowie aktywnie oraz twórczo poszukuj( i)konstruuj( przebieg 
%ycia spo!ecznego, na podstawie obserwowania wzorców kulturowych, 
wyznaczonych przez szko!č oraz wp!ywy &rodowiska. W zwi(zku z)tym 
zmieni!a sič tak%e spo!eczna rola nauczyciela, bowiem stawia mu sič wy-
magania aktywnego uczestnictwa w)%yciu spo!ecznym, które prowadzi+ 
bčdzie do stymulowania uczniowskich kompetencji dla twórczego i)re-
,eksyjnego uczestniczenia w)otaczaj(cej rzeczywisto&ci2.

Szanse, wyzwania i zagrożenia nauczyciela 
współczesnego

Kluczowe dla przedstawianych rozwa%aň jest okre&lenie szans i)wyzwaň 
w)pracy nauczyciela. W&ród problemów, z)którymi w)toku swojej pracy 
mierz( sič nauczyciele, istotne jest syntetyczne wskazanie nastčpuj(cych 
kwestii: rosn(cej tymczasowo&+ i)dynamiczno&ci rzeczywisto&ci spo!ecz-

 1 S. Kaczor, Kształcenie nauczycieli do realizacji celów nauczania i wychowania, 
w: Kształcenie nauczycieli a reforma systemu edukacji w Polsce, red. F. Szlosek, 
Wydawnictwo ITE, Radom 2000.

 2 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany społecznej i edukacyjnej, Offlcy-
na Wydawnicza “Impuls”, Kraków 2012.
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nej, zmian w)podstawach programowych, licznych i)czčsto niespójnych 
zmian polityki o&wiatowej oraz braku czasu na poszukiwanie lepszych 
rozwi(zaň edukacyjnych. Kolejnym problemem, z)którymi nauczycie-
le mierz( sič ju% od wielu lat, jest obni%enie presti%u zawodu nauczycie-
la, a)tym samym równie% spadek autorytetu w&ród uczniów. Nie mniej 
istotn( kwesti( jest tak%e nasilaj(cy sič zanik lub os!abienie wičzi spo-
!ecznych, wraz z)postčpuj(cymi procesami rywalizacji, indywidualiza-
cji, egocentryzmu, zarówno w&ród uczniów, jak i)nauczycieli3. Wa%nym 
wyzwaniem w)pracy nauczyciela jest mierzenie sič z)dychotomicznymi 
problemami &wiata wspó!czesnego. W&ród nich mo%na wskaza+ na dyle-
maty wynikaj(ce z)globalizacji, wyboru pomičdzy tradycj( a)nowoczes-
no&ci(, procesami konsumpcji a)samorealizacji. Kluczowe staj( sič tak%e 
rozstrzygničcia pomičdzy kszta!towaniem warto&ci, wiedzy, postaw, kom-
petencji oraz uplasowania ich w)odpowiedniej hierarchii4.

W omawianiu problemów, z)jakimi mierz( sič wspó!cze&nie nauczy-
ciele, kluczowe jest wskazanie na konieczno&+ posiadania umiejčtno&ci 
prowadz(cych do podejmowania aktywnego dzia!ania, pozwalaj(cego 
prze!amywa+ bierno&+, opór oraz pasywno&+ uczniów. Dalej, kolejnym 
wyzwaniem jest potrzeba orientacji w)ró%nych kulturach, tworzenia de-
mokratycznej atmosfery w)klasie i)szkole, pozwalaj(cej na poszanowa-
nie praw mniejszo&ci. Co wičcej, wyzwaniem mo%e okaza+ sič tworzenie 
przestrzeni dla uczniowskiej aktywno&ci, pozwalaj(cej na swobodne wy-
ra%anie w!asnych opinii i)pogl(dów, stwarzaj(c przestrzeň do uczniow-
skiego dialogu. Opisane powy%ej wyzwania mog( przerodzi+ sič tak%e 
w)bariery, które przezwycič%y nauczyciel gotowy do re,eksyjnego dzia-
!ania5.

Istotnym zagro%eniem, wynikaj(cym z)oczekiwaň wobec nauczycieli 
oraz zmian spo!ecznych, jest ryzyko do&wiadczenia wypalenia zawodo-
wego, wywieraj(cego negatywny wp!yw na ca!y system edukacji. Nale%y 
zaznaczy+, i% w&ród przyczyn takiego stanu jest przeci(%enie obowi(z-
kami, wynikaj(cymi równie% z)licznych zmian, które implikuj( wysokie 

 3 A.Olczak, Współczesny nauczyciel – wybrane problemy i wyzwania zawodowego 
funkcjonowania, „Rocznik Lubelski” 2017, t. 43, nr 43.

 4 https://www.metis.pl/content/view/3456/105/ [dostčp: 27.08.2025].
 5 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany społecznej i edukacyjnej, Offlcy-

na Wydawnicza “Impuls”, Kraków 2012.
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oczekiwania wzglčdem nauczyciela, a)te czčsto s( rozbie%ne z)realiami 
wykonywanego zawodu. W raporcie z)badaň przeprowadzonych w)2023 
roku wynika, i% elementy wypalenia zawodowego zauwa%a u)siebie 67,5% 
badanych. Dalej, kolejne 57,3% ma poczucie braku sensu wykonywanej 
pracy oraz 52,5% odczuwa stres. Co istotne, kolejne 56,2% ankietowa-
nych zauwa%a u)siebie wystčpowanie psychosomatycznych objawów stre-
su, w&ród których wymienia sič: epizody lčku i)napičcia, zamartwianie 
sič oraz problemy ze snem6. Wyczerpanie i)wypalenie nauczycieli mo%e 
negatywnie oddzia!ywa+ na efektywno&+ oraz zaanga%owanie w)pracč, 
a)tym samym na ca!y system edukacyjny. W&ród negatywnych skutków 
wskazuje sič przede wszystkim na obni%enie jako&ci nauczania, które 
warunkowane jest mniejsz( kreatywno&ci( nauczycieli oraz brakiem go-
towo&ci na wystčpuj(ce zmiany. Kolejnymi negatywnymi skutkami jest 
tak%e wzrost rotacyjno&ci kadry i)liczby absencji, które znacz(co desta-
bilizuj( proces edukacyjny7.

Wspó!czesne przemiany spo!eczne stwarzaj( nauczycielom wiele no-
wych mo%liwo&ci rozwoju, które s( szans( na poszerzenie ich dzia!ania 
edukacyjnego. Postčpuj(ca cyfryzacja oraz rozwój technologii s( szans( 
na indywidualizacjč nauczania oraz wykorzystania nowoczesnych narzč-
dzi dydaktycznych we w!asnej pracy. Kolejn( szans( jest mo%liwo&+ sy-
stematycznego podnoszenia w!asnych kompetencji poprzez dostčpno&+ 
wielu mo%liwych form edukacji, np. kursów, szkoleň, webinarów, konfe-
rencji. Coraz wičksza ró%norodno&+ kulturowa pozwala na nawi(zywa-
nie mičdzynarodowej wspó!pracy oraz wzajemn( wymianč do&wiadczeň. 
Istotne jest podkre&lenie faktu, i% wspó!cze&nie wzrasta tak%e &wiadomo&+ 
spo!eczna dotycz(ca dobrostanu fflzycznego i)psychicznego nauczycieli, 
oferuj(c wsparcie oraz pomoc w)sytuacjach trudnych.

 6 Raport z Ogólnopolskiego Badania Dobrostanu Zawodowego Nauczycieli „Jak na-
uczyciele czuj+ si& w swojej pracy”, Librus, marzec 2023 r. https://portal.librus.pl/
artykuly/zaangazowani-nauczyciele-u-progu-wypalenia-raport-z-badania [do-
stčp: 27.08.2025].

 7 https://swps.pl/centrum-prasowe/informacje-prasowe/35951-wypalenie-zawo-
dowe-nauczycieli-kiedy-praca-w-szkole-wyczerpuje [dostčp: 27.08.2025].
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Nowe role i kompetencje nauczyciela XXI wieku

Zmieniaj(ca sič rzeczywisto&+ spo!eczno-edukacyjna implikuje tak%e po-
trzebč nakre&lenia nowej sylwetki nauczyciela XXI wieku. Wspó!cze&nie 
stanowi ona konglomerat wiedzy i)kompetencji przedmiotowych, ale tak-
%e osobistych. Nale%y zaznaczy+, i% wspó!czesny &wiat jest -ród!em pre-
sji nak!adanej na nauczyciela, aby stale aktualizowa! swoje kompetencje, 
by! twórczy i)otwarty na innowacje. Kluczowe jest tak%e wykszta!cenie 
w)sobie umiejčtno&ci radzenia sobie z)kon,iktami oraz stresem wynika-
j(cym z)napič+ w)pe!nieniu wielu ról. Nauczyciel powinien by+ otwarty 
na zmiany, co oznacza rozumienie wspó!czesnego &wiata oraz umiejsco-
wienie siebie w)ramach jego struktur.

Intensywne procesy globalizacji stawiaj( przed edukacj( wyzwania, 
które wynikaj( z)przemian spo!eczno-politycznych, wymagaj(c dosto-
sowania systemu kszta!cenia i)wychowania do zmieniaj(cej sič rzeczy-
wisto&ci spo!ecznej. Wspó!czesny nauczyciel powinien zatem posiada+ 
okre&lony poziom teorii oraz praktyki dotycz(cy wykonywanego zawodu, 
który bčdzie stale doskonalony. W &wiecie dynamicznych przemian cywi-
lizacyjnych, nauczyciel zobowi(zany jest do sprostania pojawiaj(cym sič 
wyzwaniom. Aby móg! to zrobi+, powinien posiada+ zespó! okre&lonych 
umiejčtno&ci. Istotne s( nastčpuj(ce kompetencje: prakseologiczne, ko-
munikacyjne, informatyczne, technologiczne, moralne, kreatywne, spo-
!eczne, wyra%one w)umiejčtno&ci wspó!pracy. Powy%sz( narracjč nale%y 
uzupe!ni+ tak%e kolejnymi kompetencjami: dydaktycznymi, wychowaw-
czymi, opiekuňczymi, organizacyjmi, innowacyjnmi, diagnostycznymi, 
terepetucznymi oraz proffllaktycznymi. Postawč nauczyciela cechowa+ 
powinno nowatorstwo, twórczo&+ pedagogiczna oraz racjonalizatorstwo8.

Wspó!czesny nauczyciel nie pe!ni ju% roli wy!(cznie jedynego -ród!a 
wiedzy, w)zwi(zku z)czym nie powinien on narzuca+ gotowych schematów 
postčpowania. Bowiem d(%y on do przygotowania swoich wychowan-
ków do dokonywania w!asnych wyborów, bycia zdolnym do poszuki-
wania w!asnej drogi, w)zgodzie z)osobistymi warto&ciami. Sytuacja ta 

 8 W. Szot, Kompetencje nauczyciela oraz jego funkcjonalnoś( w dobie przemian 
gospodarczych i procesu globalizacji, „Zeszyty Naukowe Ma!opolskiej Wy%szej 
Szko!y Ekonomicznej w)Tarnowie”, 2009, nr 2 (13).
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ukazuje, i% rola nauczyciela w)procesie edukacji jest du%o trudniejsza, ni% 
mia!o to miejsce jeszcze kilka lat temu. Wspó!cze&nie to nie nauczyciel 
odgrywa pierwszoplanow( rolč w)edukacji, a)raczej jest on jej koordy-
natorem oraz organizatorem, pozostaj(cym niejako w)tle. Jego zadaniem 
jest wsparcie, inspiracja oraz motywowanie ucznia do rozwoju zdolno-
&ci poznawczych, przy jednoczesnym zapewnieniu ku temu odpowied-
nich warunków. Oznacza to, i% nauczyciel powinien mie+ &wiadomo&+ 
co do konieczno&ci poszukiwania twórczych oraz innowacyjnych spo-
sobów pracy. Korzystanie z)nowoczesnych &rodków nauczania zapewni 
uczniom przygotowanie do kszta!cenia przez ca!e %ycia oraz mo%liwo&+ 
rozumienia i)pod(%ania za zmianami spo!ecznymi9.

Wskazane powy%ej narracje ukazuj(, i% potrzeb( czasów wspó!czes-
nych, jest nauczyciel, którego kompetencje zawodowe mog( zosta+ 
okre&lone jako „transgeneratywny potencja! podmiotu”. Umiejčtno&+ ta 
wyra%ana jest w)aktywnej i)twórczej postawie do reorganizowania po-
siadanej ju% wiedzy, wzorców my&lenia i)dzia!ania. Wskazywana umie-
jčtno&+ pozwala nauczycielowi na sprawne dzia!anie edukacyjne oraz 
wychowawcze, ale jest tak%e zdolno&ci( i)potencja!em do aktywnego 
i)twórczego uczestnictwa w)kulturze. Oznacza to tak%e mo%liwo&+ podej-
mowania osobistej re,eksji oraz spo!ecznej negocjacji10. Nale%y jednak 
podkre&li+, i% realizacja wymagaň stawianych wspó!czesnym nauczycie-
lom ukazuje, jaki trud oraz odwagč musz( w!o%y+ w)swoj( pracč. Wi(-
%e sič to z)odej&ciem od utartych sposobów my&lenia o)swojej roli oraz 
pracy na rzecz przyjčcia paradygmatu pozwalaj(cego na zwičkszenie 
skuteczno&ci oddzia!ywania pedagogicznego w)warunkach zmian spo-
!ecznych11. Bowiem nauczyciel, który potraffl sta+ sič autorytetem dla 
swoich uczniów, posiada nie tylko wiedzč i) informacje, ale skutecznie 
„wci(ga” ucznia w)fascynuj(cy &wiat nauki, czyni(c z)niego aktywny pod-

 9 M. Szot, Nauczyciel w kontekście przemian w systemie kształcenia: stan obecny 
i oczekiwane kierunki zmian, „Studia Edukacyjne” 2017, nr 44.

 10 R. Górska, O potrzebie kształtowania kompetencji rekonstrukcyjnej, w: Integra-
cja nauczania i wychowania, red. F. Bere-nicki, J. 2wirko-Pilipczuk, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Szczeciňskiego, Szczecin 2007.

 11 A. ffiagoda, Odwaga i  trud bycia profesjonalnym nauczycielem w postmoder-
nistycznej rzeczywistości edukacyjnej, w: Nauczyciel na drogach i bezdrożach 
współczesności. Mi&dzy bezradności+ a nadziej+, red. E. Murawska, Wydawni-
ctwo Adam Marsza!ek, Toruň 2009.
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miot na w!asnej drodze rozwoju poznawczego. Oznacza to, i% potrzebny 
jest nauczyciel kompetentny, m(dry, krytyczny i)wra%liwy, który w)swo-
im przywództwie edukacyjnym i)koordynacji procesów edukacyjnych 
t!umaczy wychowankowi otaczaj(cy go &wiat. Tak opisywany nauczyciel 
pe!ni dwojakie funkcje w)procesie edukacyjnym, poniewa% jest zarówno 
jego twórc(, jak i)obserwatorem12.

Re,eksja nad zmian( wizerunku nauczyciela ukazuje liczne oczeki-
wania spo!eczne, które wskazuj( na konieczno&+ posiadania kompeten-
cji do inicjowania oraz kreowania jako&ciowych przekszta!ceň procesu 
edukacyjnego13. Nauczyciel zatem musi wykazywa+ sič umiejčtno&ciami 
nad(%ania za zmianami, ich interpretowania oraz wskazywania kierun-
ku dzia!ania. Jego zadaniem jest t!umaczenie zachodz(cych przemian 
i)wystčpuj(cych zjawisk. Wspó!czesnego nauczyciela mo%na opisa+ za-
tem jako osobč, która motywuje, zachčca i)kieruje, bčd(c prawdziwym 
liderem. Jego nowe role to mentoring, bycie trenerem, coachem oraz 
moderatorem. Nauczyciel to mistrz i)mentor, który motywuje ucznia do 
samorozwoju, samodoskonalenia, a)przede wszystkim samokszta!cenia. 
Jednak, powinien on by+ tak%e gotowy do sta!ej pracy nad sob(, pog!č-
biania w!asnej wiedzy i) samorozwoju. Tak opisywany nauczyciel jest 
gotowy do wsparcia ucznia oraz dostosowania edukacji do stale zmie-
niaj(cych sič potrzeb spo!eczeňstwa. To w!a&nie nauczyciele stanowi( 
ffllar edukacji, odgrywaj(c istotn( rolč w)procesie zachodz(cych wspó!-
cze&nie zmian spo!ecznych.

Zakończenie

W obliczu opisywanych powy%ej zmian nauczyciel nie jest jedynie „prze-
ka-nikiem wiedzy”, lecz coraz czč&ciej jest moderatorem procesu ucze-
nia sič, facylitatorem, mentorem ucznia oraz przewodnikiem po &wiecie 
warto&ci. Wymaga to od niego coraz to nowych kompetencji, a)przede 

 12 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany społecznej i edukacyjnej, Offlcy-
na Wydawnicza “Impuls”, Kraków 2012.

 13 U. Ordon, Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej wobec współczesnych przemian 
oświatowych, „Edukacja-Technika- Informatyka” 2017, nr 4 (22).



278

Monika Kiszka

wszystkim umiejčtno&ci dostosowania sič do tak licznych zmian. Mo%-
liwo&+ wykorzystania przez nauczyciela w) pe!ni swojego potencja!u 
oraz dostosowanie sič do zmian spo!eczno-kulturowych wymaga przede 
wszystkim nowego zdefflniowania modelu kszta!cenia nauczycieli, któ-
ry uwzglčdnia+ bčdzie konieczno&+ kszta!towania nie tylko kompeten-
cji dydaktycznych, ale tak%e cyfrowych oraz emocjonalnych. Kolejnymi 
krokami s( wzmocnienie systemowego wsparcia nauczyczycieli oraz bu-
dowanie ich wspólnoty zawodowej, które zwi(zane s( przede wszystkim 
z)dostčpem do procesu profesjonalnego doskonalenia sič, ale tak%e mo%-
liwo&ci otrzymania wsparcia i)opieki psychologicznej. Nie bez znaczenia 
pozostaje równie% mentoring, wzajemne zaufanie oraz budowanie umie-
jčtno&ci wspó!pracy i)dzielenia sič przyk!adami dobrych praktyk. Ostatni( 
kwesti( jest zwičkszenie zakresu autonomicznego dzia!ania nauczycieli, 
które wyra%one zostanie w)samodzielnym oraz twórczym podejmowaniu 
decyzji dotycz(cych procesu dydaktycznego i)wychowawczego.

Reasumuj(c, nie ulega w(tpliwo&ci, i% rola nauczyciela w)aktualnej 
rzeczywisto&ci spo!ecznej jest coraz bardziej z!o%ona i)wielowymiarowa. 
Nauczyciel to osoba, która posiada mo%liwo&+ wp!ywu na kszta!towanie 
przysz!ych pokoleň, dlatego kluczowe zdaje sič wspieranie nauczycieli 
poprzez szkolenia, wsparcie systemowe, godne warunki pracy oraz bu-
dowanie spo!ecznego szacunku dla tej profesji. Wskazane powy%ej kwe-
stie s( istotne dla budowania przysz!o&ci edukacji.
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Autonomia nauczyciela jako fundament 
nowoczesnej edukacji

NASZEJ DYDAKTYKI alf( i)omeg( ma by+:
badanie i znalezienie sposobu, który by pozwalał, 
ażeby nauczyciele mniej nauczali, a uczniowie wi&cej 
si& uczyli, ażeby w szkołach było mniej hałasu, nudy 
i bezpłodnych wysiłków, a wi&cej spokoju, przyjem-
ności i gruntownych post&pów w pracy, w pa%stwie 
zaś aby mniej było ciemnoty, zamieszania i niezgody, 
a wi&cej światła, porz+dku, pokoju i ciszy1.

Wprowadzenie

Pojčcie nowoczesnej edukacji, cho+ czčsto przywo!ywane we wspó!czes-
nym dyskursie pedagogicznym, ma d!ug( i)z!o%on( historič. Od dziesič-
cioleci, a)nawet stuleci, re,eksji poddawane s( ró%norodne idee, modele 
i)praktyki uznawane za przejawy edukacji postčpowej – zgodnej z)naj-
bardziej aktualnym stanem wiedzy, a)zarazem odpowiadaj(cej wyzwa-
niom danego okresu i) jego uwarunkowaniom spo!eczno-kulturowym. 
Warto równie% podkre&li+, i% nowoczesno&+ w)przypadku edukacji XXI 
wieku nie wynika jedynie z)epoki, w)której funkcjonuje, ani z)zastoso-
wania rozwi(zaň technologicznych. Dzienniki elektroniczne i)platfor-
my e-learningowe w)szkolnej codzienno&ci bywaj( jedynie pozornym 

 1 J.A. Komeňski, Wielka dydaktyka, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk „Os-
solineum”, Wroc!aw 1956, s.)4.
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symbolem innowacji. To nie interaktywna tablica &wiadczy o)nowoczes-
nym kszta!ceniu. Chodzi raczej o)&wiadome postawy nauczycieli, którzy 
z)uwa%no&ci( reaguj( na zmieniaj(c( sič rzeczywisto&+ spo!eczn( oraz 
potrzeby uczniów, a)tak%e z)odwag( decyduj( sič przekracza+ ogranicze-
nia transmisyjnego modelu nauczania i)wytyczaj( w!asn(, autonomiczn( 
&cie%kč rozwoju zawodowego.

Paradoksalnie, mimo up!ywu czasu i)g!čbokich przemian cywiliza-
cyjnych, w)wielu szko!ach w)Polsce nadal dominuje przestarza!y model 
kszta!cenia2. Jak podkre&la Bogus!aw 2liwerski, „my wci(% kszta!cimy li-
niowo, tradycyjnie i)w)systemie wystandaryzowanego i)proceduralnego, 
ukrytego wykluczania dzieci i)m!odzie%y z)szans na osi(ganie %yciowe-
go sukcesu”3. Model ten, historycznie wywodz(cy sič z)hierarchicznego 
wzorca szkolnictwa pruskiego, opartego na dyscyplinie i)jednokierun-
kowym przekazie tre&ci4, nieustannie obecny jest w)codziennej praktyce 
dydaktycznej, pozostaj(c w)sprzeczno&ci z)aktualn( wiedz( o)procesach 
uczenia sič oraz zasadami harmonijnego rozwoju uczniów. Tymczasem 
ju% w)przesz!o&ci istnia!y podej&cia, które wyprzedza!y swoje czasy – 
stawiaj(ce na do&wiadczenie, wspó!dzia!anie oraz autonomič uczniów 
i)nauczycieli5. To w!a&nie do tych idei warto dzi& powraca+, poszukuj(c 
sposobów ich twórczej adaptacji do wspó!czesnych warunków i)wyzwaň 
oraz uzupe!niaj(c o)aktualn( wiedzč i)do&wiadczenia pedagogiczne6.

 2 Jak wyja&nia Joanna Mytnik, powszechnie obecny w)Polsce „XIX-wieczny model 
szko!y przesta! mie+ racjč bytu +wier+ wieku temu”. Por. J. Mytnik, Gami$kacja 
w edukacji. O budowaniu fabularnych systemów motywacyjnych, Wydawnictwo 
Fundacji Zmieniam, Szczecin 2025, s.)26.

 3 B. 2liwerski, Szkolne rewolucje, Offlcyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2024, 
s.)248.

 4 Jak jednoznacznie wskazuje Z. Kwieciňski: „Szko!a realizuj(ca model przeka-
zywania wytwarza w)sposób nieunikniony autorytaryzm, lčk i)przemoc sym-
boliczn( (tj. narzucanie znaczeň i)interpretacji), jest nudna i)wypala motywacje 
poznawcze, blokuje rozwój, niszczy zdolno&ci twórcze i)kompetencje do jasne-
go porozumiewania sič i)do samodzielnego rozumienia &wiata i)tekstów”. Por. 
Z. Kwieciňski, Socjopatologia…, dz. cyt. , s.)269–270.

 5 Na szczególn( uwagč zas!uguje pedagogika J.A. Komeňskiego, J.H. Pestalozziego, 
F. Fröbla, E. Key, J. Deweya, R. Steinera, M. Montessori, O. Decroly’ego, J.)Kor-
czaka, A.S. Neilla, H. Parkhurst, C. Freineta.

 6 Wyj(tkowym przyk!adem jest szko!a powsta!a w)1921 roku w)Anglii, która nie-
przerwanie i)z)powodzeniem dzia!a do dzi&. Uznawana za pierwsz( szko!č de-



282

Marta Grześko-Nyczka

W centrum tak pojmowanej edukacji znajduje sič nauczyciel, nie jako 
wykonawca odgórnych zaleceň, lecz jako wspó!twórca procesów dydak-
tycznych, re,eksyjny praktyk i)lider zmiany. Autonomia staje sič nie tylko 
warunkiem jego warsztatu pracy i)rozwoju zawodowego, ale te% funda-
mentem skutecznego i)odpowiedzialnego uczenia (sič) na miarč wy-
zwaň i)priorytetów kszta!cenia spo!eczeňstwa XXI wieku. Nowoczesny 
nauczyciel jest nieustannym poszukiwaczem i)odkrywc(. To on, realizu-
j(c wyznaczone zadania, stwarza przestrzeň do rozwoju – obejmuj(cego 
nie tylko wiedzč uczniów, ale tak%e kompetencje poznawcze, spo!eczne, 
dojrza!o&+ emocjonaln(, twórcz( wyobra-nič oraz gotowo&+ do podej-
mowania wyzwaň, prowadz(cych do samopoznania oraz przekraczania 
w!asnych granic7. Uczeň natomiast traktowany jest jako niepowtarzalny 
podmiot, aktywnie kszta!tuj(cy swoj( biografflč %yciow( oraz sie+ relacji 
mičdzyludzkich. Wsparcie edukacyjne, jakiego do&wiadcza w)szkole, ma 
s!u%y+ osi(ganiu jego niezale%no&ci, indywidualnej doskona!o&ci, a)zara-
zem postawy odpowiedzialno&ci spo!ecznej8.

Nowoczesna edukacja – w poszukiwaniu sensu 
i kierunku zmian

Na wstčpie tych rozwa%aň warto zada+ pytanie za Tadeuszem Lewowi-
ckim o)cel: „komu ma s!u%y+ edukacja – g!ównie paňstwu? ideologiom? 
ludziom uczestnicz(cym w)edukacji?9”. Zaznacza! on, %e dominuj(ca od 

mokratyczn( na &wiecie, w)której panuje zasada niezale%no&ci i)samorz(dno&ci 
zarówno uczniów, jak i)nauczycieli. „Summerhill pokaza!a &wiatu, %e szko!a mo%e 
by+ wolna od strachu przed nauczycielami, poni%ania i)lčku przed %yciem”. Por. 
A.S. Neill, Nowa Summerhill, Wydawnictwo „Zysk i)S-ka”, Poznaň 2000, s.)23–24.

 7 A. Sowiňska, R. Sowiňski, Od nauczania do uczenia si&. Nasz plan dalto%ski, 
Wydawnictwo „SOR-MAN”, ffiód- 2022, s.)46.

 8 J. Ba!achowicz, Szkoła jako przestrze% budowania przyszłości, w: Zrozumie( ucze-
nie si&, zrozumie( wczesn+ edukacj&, red. J. Ba!achowicz, A. Korwin-Szymanow-
ska, E. Lewandowska, A. Witkowska-Tomaszewska, Wydawnictwo Akademii 
Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017, s.)92.

 9 T. Lewowicki, W stron& paradygmatu edukacji podmiotowej, „Edukacja” 1991, 
nr)1, s.)8.
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wieków doktryna edukacji adaptacyjnej w)systemach kszta!cenia mia!a 
na celu przystosowanie m!odych pokoleň do warunków spo!ecznych, po-
litycznych, gospodarczych i)ekonomicznych, co wi(za!o sič z)podporz(d-
kowaniem w!adzom centralnym, a)zarazem wyra%a! tčsknotč za edukacj( 
podmiotow(10. Sformu!owa! postulat edukacji ukierunkowanej na roz-
wój osoby ucz(cej sič, sprzyjaj(cej samodzielnemu my&leniu, twórczemu 
dzia!aniu i)przekraczaniu barier rozwojowych. Podkre&la! jednocze&nie, 
%e oczekiwane zmiany w)edukacji wykraczaj( znacznie poza wybrane ele-
menty systemu o&wiaty, wybrane obszary aktywno&ci edukacyjnej, tre-
&ci, metody czy &rodki kszta!cenia, wymagaj( bowiem zmiany doktryny. 
„Star(” doktrynč adaptacyjn( proponowa! zast(pi+ doktryn( edukacji 
krytyczno-kreatywnej, która zapewnia demokratyczny !ad edukacyjny, 
oparty na poszanowaniu godno&ci i)autonomii wszystkich uczestników 
procesu uczenia sič. Nowa doktryna, w)przeciwieňstwie do tradycyjnej, 
nie powinna jedynie odtwarza+ i)utrwala+ zastanego porz(dku, lecz in-
spirowa+ m!ode pokolenia do aktywnego kszta!towania rzeczywisto&ci 
spo!ecznej oraz jej doskonalenia11. Oznacza to odej&cie od modelu be-
hawiorystycznego, skoncentrowanego na nauczaniu (czynno&ciach na-
uczyciela) na rzecz modelu konstruktywistycznego, który priorytetowo 
traktuje aktywno&+ ucznia12.

Jak akcentuje Miros!awa Nowak-Dziemianowicz, „Edukacja reali-
zowana w) &wiecie permanentnej zmiany musi sič do niej adaptowa+, 
a)jednocze&nie sama musi generowa+ zmianč”13, a)celami, którym warto 
po&wičci+ wysi!ek zmieniania szko!y, s( emancypacja i)upe!nomocnie-
nie. Dzički takiej edukacji ludzie maj( szansč uwolnienia sič od ró%ne-
go rodzaju opresji, poprawy swojej sytuacji %yciowej oraz &wiadomego 
wp!ywu na swój los. Niesie to wiele korzy&ci zarówno w)wymiarze in-
dywidualnym, jak i)grupowym, wspólnotowym. Jak zaznacza Nowak-

 10 Tam%e s.)9.
 11 T. Lewowicki, Przemiany oświaty, Wydawnictwo Akademickie „<ak”, Warszawa 

1997, s.)11–20.
 12 D. Klus-Staňska, Wiedza w szkole, w: Dydaktyka i jej paradygmaty. Różnorodne 

światy szkoły, red. D. Klus-Staňska, Wydawnictwo Naukowe PWN S.A., War-
szawa 2024, s.)14.

 13 M. Nowak-Dziemianowicz, Szkoła jako przestrze% uznania, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2020, s.)12.
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-Dziemianowicz, bčdzie to mo%liwe jedynie wtedy, gdy szko!a stanie 
sič miejscem rozwoju ca!ej spo!eczno&ci szkolnej (nauczycieli, uczniów, 
rodziców). Cel edukacji nie mo%e bowiem koncentrowa+ sič wy!(cznie 
wokó! rozwoju uczniów. Na szko!č nale%y spojrze+ holistycznie i)wielo-
wymiarowo. Nale%y porzuci+ orientacjč nastawion( na program naucza-
nia i)przej&+ do orientacji skierowanej ku rozwojowi, z)uwzglčdnieniem 
relacyjno&ci procesów edukacyjnych oraz niezwykle istotnych w)nich re-
lacji uznania oraz kompetencji krytycznych. Szko!a nastawiona na roz-
wój daje przestrzeň do rozpoznania i)pe!nego wykorzystania potencja!u 
ludzkiego oraz sprzyja aktywizacji wszelkich jego mo%liwo&ci. Ponad-
to ma chroni+ ludzi przed manipulacyjnymi technikami ka%dej w!adzy 
– medialnej, politycznej czy rynkowej. Ma to szczególne znaczenie we 
wspó!czesnym &wiecie, w)którym powszechnym problemem jest narzu-
canie spo!eczeňstwu okre&lonego obrazu rzeczywisto&ci oraz dostoso-
wanego do niego sposobu funkcjonowania, zgodnego z)interesami osób 
sprawuj(cych w!adzč14.

Potrzebujemy tworzy+ now( kulturč edukacyjn(, która odchodzi od 
dominacji transmisyjnego modelu kszta!cenia i)przedmiotowego trakto-
wania uczniów na rzecz podmiotowych relacji oraz d(%enia do pobudza-
nia ich ciekawo&ci, sprawczo&ci i)samodzielnego my&lenia. Wsparciem 
w)tym procesie staje sič dorobek neurodydaktyki, wskazuj(cy, jak projek-
towa+ proces nauczania w)zgodzie z)mechanizmami uczenia sič mózgu 
i)potrzeb( rozwijania wa%nych kompetencji. Cho+ dzi& trudno przewi-
dzie+, jak bčdzie wygl(da! &wiat w)kolejnych dekadach, istniej( umiejčt-
no&ci, które bez wzglčdu na kierunek zmian naszej cywilizacji oka%( sič 
niezwykle cenne w)przysz!o&ci. Nale%( do nich m.in.: zdolno&+ kreatyw-
nego rozwi(zywania problemów, umiejčtno&+ wspó!dzia!ania w)grupie, 
kompetencje komunikacyjne czy umiejčtno&+ selekcji i)przetwarzania in-
formacji. Jak podkre&la Marzena <yliňska, skuteczne uczenie sič zaczyna 
sič tam, gdzie uczniowie maj( szansč sta+ sič wspó!odpowiedzialni za swój 
rozwój, a)droga do tego niew(tpliwie prowadzi przez ich emancypacjč15.

 14 Tam%e, s.)239–240.
 15 Por. M. <yliňska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si& przyjazne mózgowi, 

Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Miko!aja Kopernika, Toruň 2013, s.)95 
i)276–278.
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Poszukiwaniami i)wypracowywaniem rozwi(zaň, przyczyniaj(cych 
sič do poprawy warunków kszta!cenia w)szko!ach i)przedszkolach, zaj-
mowa!a sič przez wiele lat Józefa Ba!achowicz wraz z)zespo!em Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej. Efektem tych wielop!aszczyznowych analiz, 
opartych zarówno na dyskusjach i)badaniach w)ramach mičdzynaro-
dowej wspó!pracy z)o&rodkami naukowymi z)Norwegii i)Szwecji, jak 
i)spotkaniach z)rodzimymi praktykami – nauczycielami z)warszawskiej 
Ochoty, by!o opracowanie swojego rodzaju postulatów, ale i)podpowie-
dzi, sprzyjaj(cych tworzeniu nowoczesnej edukacji przygotowuj(cej do 
%ycia w)dynamicznie zmieniaj(cym sič &wiecie. Poni%sza wypowied- 
Ba!achowicz doskonale koresponduje z)prezentowanymi rozwa%ania-
mi oraz trafnie domyka ten krótki wywód dotycz(cy po%(danych kie-
runków zmian: „Chcemy wičc, aby przedszkole i)szko!a by!y spo!eczn( 
przestrzeni( innowacyjnego uczenia sič, demokratycznego dzia!ania op-
artego na paradygmatach edukacji w)XXI wieku, sprzyjaj(cym rozwojowi 
ka%dego dziecka i)wspólnoty. Chcemy, aby j( tworzy! nauczyciel, który 
rozwinie w)m!odych ludziach rado&+ uczenia sič, odwagč do szukania 
ci(gle nowych rozwi(zaň, entuzjazm i)wytrwa!o&+, odwagč i)energič do 
pokonywania trudów i)przezwycič%ania w!asnego oporu. Chcemy, aby 
nauczyciel rozpala! marzenia, wspiera! dziecko w)rozwijaniu zaanga%o-
wania, odwagi poznania, kreatywno&ci, re,eksyjno&ci i)odpowiedzialno-
&ci. Chcemy, aby wraz z)dzie+mi budowa! demokratyczn( kulturč grupy 
przedszkolnej czy klasy szkolnej, gdzie tera-niejsze warto&ci dzieciňstwa 
i)potrzeby przysz!o&ci bčd( sič wzajemnie wspiera!y i)s!u%y!y uczeniu sič 
%ycia w)przestrzeni mičdzyludzkiej”16.

Autonomia nauczyciela – czyli o mocy oddolnych 
zmian w edukacji

Nie ka%da, wa%na zmiana w)edukacji, musi przychodzi+ z)góry. Wiele 
z)nich rodzi sič w)codziennej praktyce nauczycieli. Dokonuj(c pewnego 
uproszczenia, Zbigniew Kwieciňski wskaza! na trzy mechanizmy umo%-

 16 J. Ba!achowicz, Szkoła jako przestrze%…, dz.cyt. , s.)16.
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liwiaj(ce odej&cie od szko!y tradycyjnej, podporz(dkowanej w!adzom 
paňstwa, odgrywaj(cej rolč instrumentu przemocy strukturalnej i)symbo-
licznej, przystosowuj(cej ludzi do zastanej struktury i)kultury, do szko!y 
demokratycznej, nowoczesnej i)maksymalizuj(cej rozwój jednostek. Po 
pierwsze, w)zakresie kszta!cenia oznacza to odej&cie od modelu, w)któ-
rym nauczyciel przekazuje gotow( wiedzč, na rzecz tworzenia warunków 
do wspólnego poszukiwania prawdy i)konstruowania wiedzy, rozwoju 
fascynacji otaczaj(cym &wiatem i)lud-mi, +wiczenia sič w)wa%nych kom-
petencjach oraz uczciwego dialogu, w)którym bez obaw mog( wybrzmie+ 
ró%ne opinie, przekonania i)w(tpliwo&ci, tak%e przedstawicieli mniejszo-
&ci. Po drugie, w)zakresie wychowania oznacza to zmianč z)przygotowy-
wania uczniów wy!(cznie do &ci&le okre&lonych, reglamentowanych ról 
zawodowych i)przej&cie w)stronč wspierania pe!nego prze%ywania dzie-
ciňstwa i)m!odo&ci, uczestniczenia m!odzie%y w)%yciu publicznym oraz 
respektowania jej prawa do wyboru, do szczč&cia i)do samostanowienia 
o) sobie. Wreszcie po trzecie, w)o&wiacie, rozumianej jako podsystem 
paňstwa, chodzi o)zmianč strategii z)odgórnych restrykcji narzucanych 
przez centraln( w!adzč w)formie kolejnych reform na strategič substy-
tucji, czyli otwarcie przestrzeni dla oddolnych, lokalnych i) twórczych 
inicjatyw w)szko!ach. W tym modelu szko!a jest upodmiotowiona przez 
swoj( spo!eczno&+ – rodziców, uczniów i)nauczycieli – oraz silnie zako-
rzeniona w)spo!eczno&ci lokalnej, przygotowuj(c do aktywnego uczest-
nictwa w)otwartym i)praworz(dnym spo!eczeňstwie. Rol( paňstwa jest 
wówczas wspieranie fflnansowe, prawne i)informacyjne, a)nie monopoli-
zowanie edukacji. To zatem szansa na wdro%enie ró%norodno&ci inicjatyw 
oraz dopuszczenie do wielog!osu rzeczywistych podmiotów edukacji17.

Cho+ nauczyciel w)obszarze metod i)form pracy ma znaczn( autono-
mič, ustrój szkolny wci(% pozostaje scentralizowany. Zapowiadana po 
1989 roku demokratyzacja polityki o&wiatowej okaza!a sič niespe!nion( 
obietnic(. Szansa na oddanie edukacji oddolnej kontroli spo!ecznej zo-
sta!a zaprzepaszczona, a)kolejne rz(dy nie podjč!y realnych dzia!aň na 
rzecz jej wdro%enia18. Maj(c &wiadomo&+ wynikaj(cych z)tego utrudnieň 

 17 Z. Kwieciňski, Socjopatologia edukacji, Mazurska Wszechnica Nauczycielska, 
Olecko 1995, s.)267–270.

 18 B. 2liwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do bada% 
polityki oświatowej, Offlcyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2015, s.)19.
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i)ograniczeň, a)zarazem dostrzegaj(c piln( potrzebč zmian w)polskiej 
szkole, warto przyjrze+ sič, w)jakim stopniu obowi(zuj(ce przepisy pra-
wa o&wiatowego ograniczaj(, a)w)jakim stwarzaj(, pole do potencjalnych 
innowacji i)dzia!aň wspieraj(cych tworzenie nowoczesnej edukacji. War-
to te% zada+ pytanie: na ile zawód nauczyciela jest autonomiczny, a)na ile 
pozostaje zniewolony systemowymi rozwi(zaniami i)ramami kszta!cenia?

Nie ulega w(tpliwo&ci, %e nauczyciel formalnie ma autonomič w)ró%-
nych obszarach. Mo%e realizowa+ program nauczania, dobieraj(c swo-
bodnie metody, formy czy &rodki dydaktyczne. Ma prawo wyboru 
odpowiedniego podrčcznika lub korzystania z)innych materia!ów i)na-
rzčdzi dydaktycznych. Mo%e dostosowywa+ program nauczania do in-
dywidualnych potrzeb i)mo%liwo&ci uczniów, zapewniaj(c im optymalne 
warunki nauki. Wbrew powszechnemu przekonaniu nie jest zobowi(za-
ny do realizowania wszystkich tre&ci programowych i)mo%e dostosowa+ 
je do poziomu oraz zainteresowaň uczniów19. Ponadto prawo o&wiatowe 
przewiduje mo%liwo&+ tworzenia programów autorskich, wprowadzania 
innowacji czy oceniania formatywnego20, ukierunkowanego na wspie-
ranie procesu uczenia sič (ocena wyra%ona stopniem jest obowi(zkowa 
jedynie na koniec roku szkolnego). Jednocze&nie nauczyciel zobligowa-
ny jest do przestrzegania pewnych procedur, przepisów oraz uwik!any 
jest w)biurokratyzacjč wynikaj(c( z)nadzoru i)kontroli jego pracy. Za-
stanawiaj(ce jest zatem, w)jakim stopniu autonomia nauczyciela jest fak-
tycznie wykorzystywana oraz na ile stanowi realn( warto&+ i)przestrzeň 
do dzia!ania, a)na ile jest jedynie pozorowanym elementem rodzimego 
systemu edukacji.

Jak udowadnia Ewa Radanowicz, tworzenie nowatorskich rozwi(zaň 
w)szko!ach publicznych w)Polsce jest nie tylko mo%liwe, lecz tak%e mo%e 
sta+ sič impulsem do aktywizacji ca!ej spo!eczno&ci lokalnej. Szko!a mo%e 
wtedy pe!ni+ zarówno rolč o&rodka edukacyjnego, jak i)kulturalnego, od-
powiadaj(c na potrzeby wspólnoty mieszkaňców oraz wykorzystuj(c ich 

 19 Instytut Rozwoju Edukacji, Prawo oświatowe w pigułce: Kluczowe informacje dla 
nauczycieli, dostčpny w)Internecie [dostčp: 11.08.2025], https://www.ire-studia.
edu.pl/prawo-oswiatowe-w-pigulce-kluczowe-informacje-dla-nauczycieli/

 20 Zob D. Pauluk, Model oceniania wspieraj+cego uczenie si& i rozwój. Konteksty 
praktyczne i teoretyczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloňskiego, Kraków 
2022.
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dostčpne zasoby. Ponadto, jak podkre&la Radanowicz, nawet je&li reformč 
edukacji planuje sič centralnie, tworz(c odpowiednie ustawy, to prawdzi-
wa jako&ciowa zmiana w)przebiegu procesów dydaktycznych wykuwa sič 
oddolnie w)codziennej pracy szkó!. Poza tym samo uchwalenie nowych 
przepisów nie gwarantuje realnej zmiany, je&li nie bčdzie towarzyszy-
!a im g!čboka zmiana kultury organizacyjnej szko!y. I co najwa%niejsze 
w)kontek&cie rozwa%aň niniejszego artyku!u: jakościowa zmiana edu-
kacyjna jest możliwa do osiągnięcia bez żadnych nowelizacji prawa21. 
Bardzo wiele zależy bowiem od nauczycieli, którzy odgrywają strate-
giczną rolę w systemie oświaty. I cho+ formalnie za kszta!t szkolnictwa 
i)zachodz(ce w)nim zmiany odpowiada polityka o&wiatowa paňstwa, to 
jego prawdziwy obraz tworz( ka%dego dnia nauczyciele wraz z)uczniami. 
To nauczyciele stanowi( kluczowy element systemu i)to od nich zale%y, 
czy przepisy bčd( realizowane w)sposób twórczy, anga%uj(cy i)wspieraj(-
cy rozwój uczniów, czy te% mechanicznie i)bezre,eksyjnie22. Nie mo%na 
równie% pomija+ roli, jak( spe!nia ca!a spo!eczno&+ szkolna, bo zmiany 
rozprzestrzeniaj( sič dzički dialogowi i)autentycznemu oddzia!ywaniu, 
a)co za tym idzie, szczególnie istotne jest to, co dzieje sič w)samej szkole 
i)w)jaki sposób wp!ywa na wszystkich jej cz!onków23.

Co autonomia nauczyciela oznacza w praktyce

Jak podkre&la Joanna Madaliňska-Michalak, autonomia24 nauczycie-
la powi(zana z)odpowiedzialno&ci( za proces kszta!cenia i)wychowa-

 21 E. Radanowicz, W szkole wcale nie chodzi o szkoł&, Wydawnictwo „SENSOR”, 
P!u%nica 2020, s.)7.

 22 I. Nowosad, Nauczyciel–wychowawca czasu polskich przełomów, Offlcyna Wy-
dawnicza „Impuls”, Kraków 2001, s.)241.

 23 I. Nowosad, Od rozwoju szkolnictwa do rozwoju szkoły, w: Przywództwo eduka-
cyjne w szkole i jej otoczeniu, red. S.M. Kwiatkowski, J.M. Michalak, I. Nowosad, 
Wydawnictwo „Diffln”, Warszawa 2011, s.)73.

 24 Słownik pedagogiczny autonomič defflniuje jako „samodzielno&+, niezale%no&+, 
mo%liwo&+ samostanowienia”. Por. Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, 2009, Słow-
nik Pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s.)15. Nato-
miast zgodnie z)psychologiczn( teori( autodeterminacji R. Ryana i)Edwarda 
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nia w)szkole jest niew(tpliwe wyrazem profesjonalizmu tego zawodu25. 
Mistrzostwo w)nauczaniu, bčd(ce jego najwy%szym przejawem, mo%na 
osi(gn(+ podobnie jak w)ka%dym innym zawodzie, dysponuj(c rozleg!( 
wiedz(, do&wiadczeniem i)ca!ym repertuarem narzčdzi26. Nie ulega w(t-
pliwo&ci, i% kompetentnym nauczycielem nie mo%na sič sta+ wy!(cznie 
dzički studiom i)obserwacji innych nauczycieli. Mo%na natomiast nim 
zosta+, wyci(gaj(c wnioski z)w!asnej codziennej pracy z)uczniami27. Aby 
nauczyciel sta! sič autonomicznym innowatorem, musi przede wszystkim 
wykazywa+ sič twórczym podej&ciem i)odwag( we wdra%aniu niekonwen-
cjonalnych rozwi(zaň. Twórcze podej&cie nauczyciela to jeden z)najlep-
szych sposobów na poszerzanie granic jego podmiotowo&ci, a)wspólny 
ruch kreatywnych pedagogów mo%e przekszta!ci+ szko!č w)placówkč 
%yw(, otwart( na potrzeby tera-niejszo&ci i)przysz!o&ci28. Jak podpowia-
da Ken Robinson: „Aby wykorzysta+ nasz prawdziwy kreatywny poten-
cja! – w)organizacjach, szko!ach i)spo!eczeňstwach – musimy zmieni+ 
nasz sposób my&lenia o)sobie samych i)inaczej sič nawzajem traktowa+. 
Musimy nauczy+ sič kreatywno&ci”29.

Ponadto budowanie autonomicznego warsztatu pracy nauczyciela wy-
maga wcze&niejszego pojawienia sič potrzeby zmiany i)gotowo&ci do odej-
&cia od znanych schematów. Jak pisa! Wincenty Okoň, John Dewey powo!a! 

Deciego autonomia traktowana jest jako jedna z)trzech podstawowych potrzeb, 
których spe!nienie pozwala na osi(gničcie dobrostanu. Wi(%e sič z)wewn(trz-
sterownym podejmowaniem dzia!aň i)poddawaniem ich sta!ej autore,eksji. 
Por. A. Pop!awska, Autonomia nauczyciela w reformowanej szkole, w: Nauczy-
ciel we współczesnej rzeczywistości edukacyjnej, red. A. Karpiňska, M. Ziňczuk, 
K. Kowalczuk, Wydawnictwo Uniwersytetu w)Bia!ymstoku, Bia!ystok 2021, s.)80 
oraz I. Nowosad, W. Segiet, Autonomia szkoły, Wydawnictwo „Diffln”, Warszawa 
2025, s.)96–113, gdzie pojčcie autonomii nauczyciela zosta!o szerzej omówione.

 25 J. Madaliňska-Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, w: Etyka i pro-
fesjonalizm w zawodzie nauczyciela, red. J. Madaliňska-Michalak, Wydawnictwo 
Uniwersytetu ffiódzkiego, ffiód- 2010, s.)116.

 26 K. Robinson, Oblicza umysłu. Ucz+c si& kreatywności, Wydawnictwo „Element”, 
Gliwice 2016, s.)303–304.

 27 P. Ripp, Uczy( (si&) z pasj+, Jak sprawi(, by uczenie (si&) było fascynuj+c+ podró-
ż+, Wydawnictwo „Dobra Literatura”, Warszawa 2017, s.)47.

 28 W. Okoň, Rzecz o edukacji nauczycieli, Wydawnictwa Szkolne i)Pedagogiczne, 
Warszawa 1991, s . 198.

 29 K. Robinson, Oblicza umysłu…, dz. cyt., s.)320.
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do %ycia swoj( Laboratory School w)odpowiedzi na silnie odczuwane nie-
dopasowanie dominuj(cego wówczas w)USA herbartowskiego modelu edu-
kacji do dynamicznie rozwijaj(cego sič spo!eczeňstwa amerykaňskiego. Z 
kolei Celestyn Freinet we Francji oraz Roger Dottrens w)Szwajcarii opierali 
swoj( dzia!alno&+ innowacyjn( na realnych potrzebach uczniów oraz do-
strzeganych niedoskona!o&ciach samego szkolnego procesu kszta!cenia30. 
Jednak sama &wiadomo&+ s!abo&ci o&wiaty czy zauwa%anie potrzeby do-
konania edukacyjnej zmiany nie wystarcz(, kiedy nauczycielowi brakuje 
energii i)chčci do dzia!ania, pomys!ów, umiejčtno&ci czy wsparcia dyrekcji, 
by tč zmianč efektywnie wdro%y+. Kluczem do wprowadzenia innowacji 
jest gotowo&+ do poszukiwaň i)weryfflkacji rozwi(zaň w)praktyce.

Zmierzaj(c do wspó!tworzenia nowoczesnej edukacji, warto odwo!a+ 
sič do do&wiadczeň i)przemy&leň Alexandra S. Neilla, który przekonywa!, 
%e najwičksz( reform(, jakiej potrzebuj( szko!y, jest zlikwidowanie prze-
pa&ci dziel(cej m!odych i)doros!ych, podtrzymuj(cej paternalizm. Utrwa-
lanie w)szkole dyktatorskiego autorytetu zaszczepia w)m!odych ludziach 
poczucie ni%szo&ci, które w)doros!ym %yciu mo%e prowadzi+ do uleg!o&ci 
wobec prze!o%onych, lčku przed wyra%aniem w!asnego zdania oraz trud-
no&ci w)zachowaniu podmiotowo&ci w)kontaktach z)innymi31. Nauczyciel 
mo%e z)powodzeniem realizowa+ ten postulat, poniewa% nie wymaga on 
ministerialnych decyzji, a)jedynie m(drego wykorzystania w!asnej autono-
mii, mieszcz(cej sič w)przepisach prawa i)etyce zawodowej. W tym kontek-
&cie priorytetem powinno by+ kszta!towanie partnerskich relacji w)szkole.

Jak zaznacza Anna Sajdak, nawi(zywanie g!čbokich, autentycznych 
kontaktów interpersonalnych mičdzy nauczycielem a)uczniem jest fun-
damentalne w)my&leniu o)szkole jako miejscu s!u%(cym rozwojowi dzieci 
i)m!odzie%y. Efektywne wspó!dzia!anie wymaga wzajemnego poznania sič, 
gdy% nie ma mo%liwo&ci zaistnie+ jedynie w)toku lekcji opartych na rea-
lizacji tre&ci, testów czy innych form pomiaru. Zaistnieje dopiero wtedy, 
gdy szko!a stanie sič miejscem prawdziwego spotkania cz!owieka z)cz!o-
wiekiem, przy pe!nym poszanowaniu podmiotowo&ci ka%dej ze stron. I co 
dalej za tym idzie, gdy nauczyciel skoncentruje sič na wspieraniu indywi-

 30 W. Okoň, Szkoła współczesna. Przemiany, tendencje rozwojowe, Wydawnictwo 
„Ksi(%ka i)Wiedza”, Warszawa 1979, s.)324.

 31 A.S. Neill, Nowa…, dz. cyt., s.)24.
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dualnych &cie%ek rozwoju uczniów, wykorzystuj(c do tego ca!e spektrum 
psychologiczno-pedagogicznego repertuaru mo%liwo&ci32. Skuteczno&+ 
procesów uczenia sič wspiera równie% postawa nauczyciela oparta na 
uwa%no&ci, %yczliwo&ci oraz wspieraj(cej obecno&ci, wynikaj(cej zarów-
no z)zaufania do uczniów, jak i)wiary w)ich mo%liwo&ci. Jak zauwa%a Anna 
Szulc, niezwykle wa%na jest umiejčtno&+ udzielania konstruktywnej in-
formacji zwrotnej i)pracy z)b!čdem, która daje poczucie bezpieczeňstwa 
oraz stwarza przestrzeň do samodzielnego dzia!ania i)wyci(gania wnio-
sków w)procesie uczenia sič33. Takie warunki kszta!cenia mo%na osi(gn(+ 
wtedy, gdy uczenie sič jest „partycypacyjne, proaktywne, wspólne, koope-
ratywne i)nastawione raczej na tworzenie znaczeň ni% na ich przyjmowa-
nie w)gotowej postaci”34. Poza tym, aby uczniowie stali sič spo!ecznymi, 
komunikatywnymi lud-mi, potraffl(cymi samodzielnie dzia!a+ i)my&le+, 
potrzebuj( do&wiadczy+ edukacji skoncentrowanej na kompetencjach35.

Cho+ zagadnienie roli wspó!czesnego nauczyciela pozostaje szerokie 
i)z!o%one, to jednak niezwykle trafnie puentuj( je s!owa Marka Gawrysia-
ka: „Zmieniaj( sič spojrzenia na nauczanie i)uczenie sič. Od behawiory-
zmu – przez kognitywizm, konstruktywizm, kolektywizm do eklektyzmu, 
który by! i)jest chyba zawsze obecny. Regu!( jest zmiana – stabilno&+ wy-
j(tkiem. W tak zmieniaj(cym sič &wiecie nauczyciel musi demonstro-
wa+ raczej „uczenie sič”, a)nie „wiedzenie”. Wyzwaniem i)szans( staje sič 
matetyka, czyli dydaktyka subiektywna, skojarzeniowa, kontekstowa 
i)prze%ywaniowa”36.

 32 A. Sajdak, Edukacja kreatywna, Wydawnictwo „WAM”, Kraków 2008, s.)59. Jed-
nym z)kluczowych dzia!aň w)tym zakresie jest ocenianie wspieraj(ce proces po-
g!čbionego uczenia sič. Por. D. Pauluk, Model oceniania wspieraj+cego uczenie 
si& i rozwój. Konteksty praktyczne i teoretyczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Ja-
gielloňskiego, Kraków 2022, s.)19–37.

 33 A. Szulc, Nowa szkoła. Zmian& edukacji warto zacz+( przy tablicy, Wydawnictwo 
„Natuli”, ffiód- 2019, s.)96.

 34 J. Bruner, Kultura edukacji, Towarzystwo Autorów i)Wydawców Prac Nauko-
wych „Universitas”, Kraków 2006, s.)122.

 35 D. Hunziker, Kompetencje bez granic. Rozwijanie kompetencji to nie czary, Wy-
dawnictwo „Dobra Literatura”, Warszawa 2018, s.)71–72.

 36 M. Gawrysiak, Wytresowany pies czy autonomiczny kot. O edukacji komputacjo-
nalistycznej, konstruktywistycznej i konektywistycznej, w: Edukacja alternatyw-
na w XXI wieku, red. Z. Melosik, B. 2liwerski, Offlcyna Wydawnicza „Impuls”, 
Poznaň–Kraków 2010, s.)354.
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Dysponujemy dzi& bogactwem literatury naukowej i)popularnonau-
kowej, a)tak%e ogromem ró%norodnych inspiracji p!yn(cych wprost od 
praktyków, którzy dziel( sič swoim innowacyjnym podej&ciem zarówno 
na konferencjach i)szkoleniach, jak i)na blogach, w)mediach spo!eczno&-
ciowych, a)nawet na TikToku. Na ca!ym &wiecie nauczyciele i)dydaktycy 
poszukuj( nowego modelu szko!y, wymieniaj(c sič pomys!ami; wdra%a-
j( sprawdzone rozwi(zania i)testuj( nowe. To wszystko stanowi solidne 
oparcie w)poszukiwaniu w!asnej, autonomicznej drogi w)profesjonali-
zacji zawodowej nauczyciela – organizatora nowoczesnego kszta!cenia. 
Ta ró%norodno&+ dowodzi zarazem, %e podmiotowy rozwój warsztatu 
pracy mo%e przybiera+ ró%ne formy. Nie istnieje bowiem jedna, uniwer-
salna droga.

Joachim Bauer przekonuje, %e z)jednej strony w)ka%dej szkole powin-
na obowi(zywa+ okre&lona kultura organizacyjna stanowi(ca bazč dla 
funkcjonowania ca!ej spo!eczno&ci, z)drugiej natomiast potrzebna jest 
pewna swoboda, która ka%demu nauczycielowi pozwoli dzia!a+ zgod-
nie z)w!asnym stylem prowadzenia lekcji. Podkre&la równie%, %e jest 
to najlepszy styl, na jaki go sta+ w)danym momencie, a)najwičkszym 
wsparciem, jakie mo%e wnie&+ grono pedagogiczne dla siebie nawza-
jem, jest budowanie kole%eňskiej atmosfery i)akceptacja tego, %e by+ 
dobrym nauczycielem mo%na na wiele sposobów37. Ponadto jak dodaje 
z)pe!nym przekonaniem Katarzyna Hall, za!o%ycielka wielu nowator-
skich szkó!, „im wičcej wolno&ci i)samodzielno&ci w)swojej pracy maj( 
nauczyciel i)dyrektor szko!y, tym bardziej czuj( sič odpowiedzialni za 
efekty tej pracy i)tym czč&ciej stosuj( ciekawe i)efektywne rozwi(zania 
dydaktyczne i)organizacyjne”38.

Bez wzglčdu na przyjčty model nauczania ka%dy nauczyciel jest au-
torem swojej obecno&ci w)szkole. Je&li pozostawia buduj(cy, wzbogaca-
j(cy &lad w)%yciu uczestników edukacji, zarówno uczniów, ich rodziców, 
nauczycieli, jak i)cz!onków spo!eczno&ci lokalnej, to – za 2liwerskim 

 37 J. Bauer, Co z t+ szkoł+? Siedem perspektyw dla uczniów, nauczycieli i rodziców, 
Wydawnictwo „Dobra Literatura”, Warszawa 2015, s.)68–69.

 38 K. Hall, Szkoła przyszłości. Jakich zmian potrzebujemy w edukacji, Wydawnictwo 
„Stentor”, Warszawa 2022, s.)127. Katarzyna Hall pisze z)perspektywy nauczy-
cielki, dyrektorki, inicjatorki wielu autorskich rozwi(zaň w)edukacji, ale tak%e 
ministra edukacji narodowej w)latach 2011–2015.
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– jego twórcze zaanga%owanie mo%na potraktowa+ jako oddolny mo-
del reformowania edukacji, budowanie „wysp oporu edukacyjnego” 
w) szkolnictwie publicznym, czy tworzenie alternatyw edukacyjnych 
rozumianych równie% jako „wspólnot niepos!uszeňstwa”39. Cho+ dro-
ga do zmian w)szkole bywa trudna i)pe!na przeszkód, zawsze zaczyna 
sič od &wiadomej decyzji. Jak podpowiada Miko!aj Marcela, warto na 
pocz(tku szuka+ niewielkich przestrzeni, które s( w)zakresie autono-
mii nauczyciela i)które anga%uj( uczniów w)sposób wychodz(cy poza 
utrwalone schematy i)wzory postčpowania, jednak bez ryzyka dla pro-
cesu edukacyjnego. To mo%e by+ pomys! na zagospodarowanie jakiej& 
przestrzeni szkolnej, organizacjč lekcji, projekt grupowy czy integracjč 
klasow(. Zdawa!oby sič, %e na co& takiego mo%e sobie pozwoli+ w!a&-
ciwie od zaraz ka%dy nauczyciel i)ka%da nauczycielka w)ka%dej szkole 
w)Polsce. Nie jest to jednak takie proste, gdy% najpierw musi zaufa+ so-
bie, a)nastčpnie swoim uczniom – od tego wszystko sič zaczyna. Para-
doks polega na tym, %e to w!a&nie szko!a czčsto odzwyczaja od zaufania 
wobec dzieci, czego wielu nauczycieli do&wiadczy!o na w!asnym przy-
k!adzie, kiedy sami byli jeszcze uczniami40. Tym samym tracony jest 
ogromny potencja! – zarówno w)codziennym uczeniu sič, jak i)w)mo%li-
wo&ciach reformowania szko!y od wewn(trz. Jak przekonuje Jakub Tyl-
man, najwičksze inspiracje p!yn( w!a&nie od dzieci. Ich nieograniczona 
wyobra-nia i)pomys!owo&+ rozkwitaj(, gdy tylko da im sič przestrzeň 
do dzielenia sič nimi i)sprawczo&ci41.

Wspó!tworzenie nowoczesnej edukacji w)roli nauczyciela – oddolne-
go reformatora – to z)jednej strony odpowied- na piln( potrzebč zmia-
ny, a)z)drugiej ogromny trud zmagania sič z)oporem zwolenników status 
quo, którzy spowalniaj( konieczne reformy. Swoim przyk!adem i)s!owa-
mi Anna Szulc przypomina, %e prawdziwa „zmiana jest mo%liwa tylko 
oddolnie i)tylko pod warunkiem, %e ka%dy kto ma wp!yw na ni(, zacznie 
zmiany od siebie. Od porzucenia strefy komfortu, od porzucenia przy-

 39 B. 2liwerski, M. Paluch, Uwolni( szkoł& od systemu klasowo-lekcyjnego, Offlcyna 
Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2021, s.)164.

 40 M. Marcela, Zróbmy sobie szkoł&. O tych, którzy rozkr&caj+ edukacj& po swojemu, 
Grupa Wydawnicza „Foksal”, Warszawa 2024, s.)259.

 41 J. Tylman, Jak pokolorowa( szkoł&. Akademia kreatywnego nauczyciela, Wydaw-
nictwo „Mamania”, Warszawa 2023, s.)39.
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zwyczajeň i)zaprzestania powielania tego, co nie s!u%y nikomu – ani ucz-
niom, ani nauczycielom, ani spo!eczeňstwu”42.

Od autonomii nauczyciela do autonomii ucznia – 
zamiast podsumowania

Zbli%aj(c sič do re,eksji koňcowych, warto zaakcentowa+, i% wspó!czes-
na pedagogika (jak i)o&wiata) stawia sobie autonomič jako cel wycho-
wania. Dokumenty prawa o&wiatowego zawieraj( zapisy wskazuj(ce na 
kszta!towanie w)edukacji samodzielno&ci i)odpowiedzialno&ci Autono-
miczna jednostka jest wolna, a)zarazem &wiadoma konsekwencji swo-
ich dzia!aň. Jej podmiotowe funkcjonowanie zak!ada uwzglčdnianie 
potrzeb oraz d(%eň innych osób, nie naruszaj(c ich autonomii. Mo%na 
powtórzy+, za Immanuelem Kantem, %e autonomia jest podstawowym 
wymiarem ludzkiej godno&ci, stanowi(c fundament szacunku do siebie 
i)innych oraz -ród!o poczucia odpowiedzialno&ci43.

W sposób niepodwa%alny autonomič ucznia w)szkole warunkuje au-
tonomia nauczyciela – zarówno w)sensie formalnym (zakres swobody, 
jak( ma w)pracy), jak i)osobistym (jak j( rozumie i)jak potraffl z)niej ko-
rzysta+). Je&li nauczyciel nie potraffl wykorzysta+ przestrzeni do w!asnej 
sprawczo&ci, by organizowa+ proces kszta!cenia w)duchu podmiotowego 
podej&cia, a)przy tym nie rozwija kompetencji potrzebnych do realiza-
cji tego celu, trudno oczekiwa+, by skutecznie edukowa! do autonomii. 
Jak podkre&la Maria Wysocka, ca!kowity sukces w)tym zakresie mo%na 
uzyska+ jedynie wtedy, gdy autonomiczny uczeň prowadzony jest przez 
autonomicznego nauczyciela44.

 42 A. Szulc, Zamiast przedmowy. Re)eksje nauczycielki w drodze, w: Nowa szkoła 
– szkoła wyższa. Pytania, odkrycia, działania, red. M. Grze&ko-Nyczka, M. Ko&-
cielniak, Wydawnictwo Uczelniane Akademii Nauk Stosowanych w)Lesznie, 
Leszno 2023, s.)16.

 43 I. Kant, Uzasadnienie meta$zyki moralności, Wydawnictwo „De Agostini”, War-
szawa 2002, s.)72.

 44 M. Wysocka, Profesjonalizm w nauczaniu j&zyków obcych, Wydawnictwo Uni-
wersytetu 2l(skiego, Katowice 2003, s.)38.
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Codzienno&+ szkolna pokazuje jednak zjawiska, które trudno uzna+ 
za optymistyczne45. Analiza literatury i)obserwacje praktyki pedagogicz-
nej prowadz( do niepokoj(cego wniosku, %e uczeň w)polskiej szkole ma 
zazwyczaj niewielk( przestrzeň do samodzielnego i)odpowiedzialnego 
uczenia sič. Czčsto funkcjonuje pod sta!ym nadzorem i)kontrol( nauczy-
ciela oraz w)warunkach nieustannego kierowania i)instruowania, co ogra-
nicza jego sprawstwo i)uzale%nia od autorytarnej w!adzy. Takie podej&cie 
os!abia samodzielno&+ uczniów i)utrudnia rozwój ich autonomii46.

Traktowanie podmiotowo&ci jako kluczowej warto&ci w)edukacji nie 
gwarantuje jeszcze, %e uczniowie bčd( jej realnie do&wiadcza+. Wyzwa-
lanie autonomii wymaga dostrzegania indywidualno&ci ka%dego ucz-
nia oraz tworzenia warunków do jej wyra%ania47 – zw!aszcza poprzez 
mo%liwo&+ podejmowania decyzji, +wiczenie empatycznej komunika-
cji, trenowanie umiejčtno&ci wspó!pracy, kreatywno&ci i)krytycznego 
my&lenia, rozwijanie samo&wiadomo&ci, a)tak%e wzmacnianie poczucia 
sprawstwa oraz odwagi do %ycia w)zgodzie z)samym sob(. Sytuacje edu-
kacyjne, sprzyjaj(ce samostanowieniu dzieci i)m!odzie%y, s( nie tylko 
warunkiem ich prawid!owego rozwoju, lecz tak%e szans( na ich eman-
cypacjč. Dlatego szko!a powinna traktowa+ to nie jako dodatek, lecz jako 
jeden z)nadrzčdnych celów swojej misji, odzwierciedlaj(cy innowacyjne 
i)etyczne podej&cie do edukacji uczniów nowego pokolenia. Dzisiejsze 
modele edukacyjne wymagaj( ewolucji w)stronč elastyczno&ci i)otwarto-

 45 Por. Stowarzyszenia dO!PAmina Lab, Szkoła 2025. Raport z monitoringu co-
dzienności i rzeczywistości szkolnej, dostčpny w)Internecie [dostčp: 27.08.2025], 
https://szkolajestnasza.pl/2025/04/06/szkola-2025/

 46 D. Domaga!a, Samodzielnoś( i odpowiedzialnoś( w edukacji wczesnoszkolnej, 
w: Kategorie (nie)obecne w edukacji. Wychowanie – kształcenie – rozwój, red. 
B. Majerek, A. Domaga!a-Krčcioch, Offlcyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 
2021, s.)143–144.

 47 Inspiruj(ce podej&cie, okre&lane mianem „przymierza edukacyjnego”, rozwija 
J.)Matyla, zachčcaj(c do jego praktykowania na ka%dym szczeblu kszta!cenia. 
Koncepcja sprzyja budowaniu wysokiej jako&ci relacji mičdzy nauczycielem 
a)uczniem, stanowi(cych fundament skutecznego uczenia sič oraz rozwoju za-
równo intelektualnego, jak i)spo!eczno-emocjonalnego. Por. J. Matyla, O silnej 
potrzebie tworzenia przymierza edukacyjnego. Dobrodziejstwa empatycznej ko-
munikacji, w: Szkoła jutra. W poszukiwaniu nowych rozwi+za%. Wyzwania i per-
spektywy, red. K. Jeznach, A. Kowalkiewicz-Kulesza, Instytut Kultury regionalnej 
i)Badaň Literackich, Siedlce 2023, s.)48–56.
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&ci na zmiany, jakie przynosz( wspó!czesne odkrycia nauki i)wyzwania 
rzeczywisto&ci. Do&wiadczenia spo!eczeňstw europejskich i)pó!nocno-
amerykaňskich pokazuj(, %e dobra szko!a to szko!a humanistyczna – op-
arta na szacunku i)zorientowana na dziecko jako podmiot. Niezale%nie 
od wybranego podej&cia uczeň powinien znale-+ sič w)centrum procesu 
dydaktycznego48 . Poza tym, jak celnie ujmuje to Joanna Mytnik, „Nowe 
czasy wymagaj( nowych nauczycieli, którzy pomagaj( wiedzč budo-
wa+ i)ni( zarz(dza+. Osób, które ucz(, jak fflltrowa+ -ród!a informacji 
pod k(tem ich wiarygodno&ci. A przede wszystkim osób, które ucz(, jak 
stawia+ pytania, a)nie dostarczaj( odpowiedzi, jak etycznie i)odpowie-
dzialnie korzysta+ z)najnowszych technologii”49. Rutynowe podej&cie do 
obowi(zków nauczyciela, sprowadzaj(ce sič do przerabiania programu, 
regulowania bie%(cych spraw, stawiania stopni oraz egzekwowania po-
s!uszeňstwa, oznacza nie tylko rezygnacjč z)mo%liwo&ci wykorzystania 
w!asnej autonomii, lecz tak%e z)samej istoty powo!ania nauczycielskiego 
i)edukacji m!odych ludzi z)nastawieniem na przysz!o&+50.

Obecny, zbiurokratyzowany system edukacji wprawdzie nie u!atwia 
innowacji, ale te% ich nie uniemo%liwia. Czasem mo%na odnie&+ wra%enie, 
%e rola nauczyciela sprowadza sič do urzčdnika paňstwowego przygoto-
wuj(cego uczniów do zdawania testów i)wystandaryzowanych egzami-
nów, jednak wcale nie musi tak by+. Wprowadzanie twórczych zmian jest 
mo%liwe – wszystko zale%y od nauczycieli. Maj( oni swobodč w)prowa-
dzeniu zajč+ i)podejmowaniu decyzji dydaktycznych. Wspó!czesne re-
gulacje prawne i)standardy edukacyjne zawieraj( w)swoich podstawach 
wszystkie poruszane tu aspekty. Paradoks polega na tym, %e cho+ prawo 
czčsto jest postrzegane jako ograniczenie autonomii, w)rzeczywisto&ci 
daje ogromne mo%liwo&ci do dzia!ania. Potwierdzaj( to s!owa Tomasza 

 48 T. Wolan, Nauczyciel jako wychowawca i współtwórca przemian w edukacji, Biuro 
Wydawnictw i)Upowszechnieň „Kontrakt”, Chorzów 2008, s.)44; A.S. Borkowski, 
Ucze%/student w centrum dydaktyki – krytyczna potrzeba zmiany dotychczaso-
wych modeli edukacyjnych, w: Nowa szkoła – szkoła wyższa. Pytania, odkrycia, 
działania, red. M. Grze&ko-Nyczka, M. Ko&cielniak, Wydawnictwo Uczelniane 
Akademii Nauk Stosowanych w)Lesznie, Leszno 2025, s.)97–107.

 49 J. Mytnik, Gami$kacja…, dz. cyt., s.)24.
 50 W. Okoň, Rzecz o edukacji…, dz.cyt., s.)183–184.



297

Autonomia nauczyciela jako fundament nowoczesnej edukacji

Tokarza: „Nie wiem, czy jest zawód, który ma wičksz( autonomič. I któ-
ry domaga sič wičkszej, a)nie umie wykorzysta+ tego, co ma”51.

Wymaga to jednak rzetelnego zapoznania sič z)przepisami i)zasada-
mi reguluj(cymi system o&wiaty, zamiast opierania sič na utartych sche-
matach i)od lat powielanych wzorcach dzia!ania, które niejednokrotnie 
nie wpisuj( sič w)za!o%enia ram prawnych, a)równocze&nie standardy 
naukowe. Zgodnie z)art. 12 pkt 2 Karty Nauczyciela52 nauczyciel zobo-
wi(zany jest do pracy w)oparciu o)najbardziej aktualn( i)uznan( wiedzč 
pedagogiczn(, co pozwala stwierdzi+, %e dobra znajomo&+ prawa o&wia-
towego, po!(czona ze sta!ym rozwojem, stanowi fundament skutecznej 
pracy edukacyjnej. Ryszard ffiukaszewicz, za!o%yciel Wroc!awskiej Szko!y 
Przysz!o&ci, podpowiada, i% rol( nauczyciela jest „balansowanie mičdzy 
konieczno&ciami i)mo%liwo&ciami” 53. To, co by+ mo%e wydaje sič oczywi-
ste i)banalne, w)praktyce okazuje sič procesem trudnym i)wymagaj(cym 
szczególnej uwa%no&ci. Zadaniem nauczyciela jest ci(g!e balansowanie, 
polegaj(ce na stopniowym przesuwaniu granic, przy jednoczesnym za-
chowaniu równowagi mičdzy stabilno&ci( a) innowacj(. W ten sposób 
mo%liwe staje sič poszerzanie przestrzeni edukacyjnych do&wiadczeň 
i)podejmowanie prób wykraczania poza zastane schematy54.

Z tej perspektywy szczególnie wyra-nie rysuje sič obraz nauczyciela-
-akrobaty, który wykorzystuj(c kreatywnie55 swoj( autonomič, stawia 

 51 T. Tokarz, Szkoła ma by( dla ucznia. 30 bardzo subiektywnych esejów, Wydaw-
nictwo „Ridero”, Warszawa 2020, s.)211.

 52 „Nauczyciel w)realizacji programu nauczania ma prawo do swobody stosowania 
takich metod nauczania i)wychowania, jakie uwa%a za najw!a&ciwsze spo&ród 
uznanych przez wspó!czesne nauki pedagogiczne, oraz do wyboru spo&ród za-
twierdzonych do u%ytku szkolnego podrčczników i)innych pomocy naukowych.” 
Por. Ustawa Karta Nauczyciela, art. 12, pkt. 2.

 53 R.M. ffiukaszewicz, Wrocławska Szkoła Przyszłości, Fundacja Wolne Inicjatywy 
Edukacyjne, 2wieradów-Zdrój–Wroc!aw 2010, s.)43.

 54 Tam%e.
 55 Kreatywny nauczyciel to osoba, która &wiadomie odchodzi od rutyny szkolnej, 

rozwijaj(c autonomič i)twórczo&+ w)pracy z)uczniami. Charakteryzuje sič wy-
obra-ni(, pomys!owo&ci( i)re,eksyjno&ci(, a)tak%e potrzeb( samorealizacji. In-
nowacyjne podej&cie przejawia sič w)samodzielnym rozwi(zywaniu problemów 
i)modyfflkowaniu metod pracy, a)tak%e w)tworzeniu sytuacji, które poprzez dialog 
i)otwarto&+ stymuluj( aktywno&+ uczniów. Ka%dego wychowanka traktuje indy-
widualnie, dostrzegaj(c jego potrzeby i)potencja!. Rozwija w)uczniach nieszab-
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innowacyjne kroki, wspó!tworz(c now( jako&+ edukacji oraz odkrywa-
j(c nowe sensy w!asnej pracy. Opiera sič na zasobach wewnčtrznych56 
– wiedzy, kompetencjach i) umiejčtno&ciach – a) jednocze&nie dzia!a 
w)uwarunkowaniach zewnčtrznych: kulturze szko!y, regulacjach praw-
nych, mo%liwo&ciach wsparcia ze strony rodziców, wspó!pracowników 
i)&rodowiska lokalnego. Przy&wieca temu jasny cel – rozwój dziecka jako 
podmiotu edukacji i)poszukiwanie nowych rozwi(zaň w)praktyce dy-
daktycznej. Nauczycielskie balansowanie otwiera przy tym przestrzeň, 
w)której uczniowie kszta!tuj( swoj( autonomič, ucz(c sič samodzielno&ci, 
odpowiedzialno&ci i)sprawczo&ci. W tej podwójnej dynamice ujawnia sič 
kierunek, w)jakim powinna zmierza+ nowoczesna szko!a: ku edukacji 
opartej na podmiotowo&ci, dialogu i)wspó!tworzeniu. W tym kontek&cie 
w)polskich realiach spo!eczno-kulturowych rola nauczyciela przypomina 
zadanie akrobaty balansuj(cego na linie. Zadanie wymagaj(ce ogromnego 
wysi!ku, koncentracji i)determinacji, a)zarazem otwieraj(ce perspektywč 
rzeczywistej zmiany edukacyjnej. Dla jednych, dzički sprzyjaj(cym wa-
runkom, balansowanie to mo%e sta+ sič do&wiadczeniem prze%ywanym 
z)entuzjazmem i)poczuciem sensu, dla innych za& – wyzwaniem ponad 
si!y. Maj(c &wiadomo&+ kluczowego znaczenia edukacji, nale%y poszu-
kiwa+ rozwi(zaň wspieraj(cych nauczycieli, tak aby w)twórczym i)&wia-
domym korzystaniu ze swojej autonomii nie pozostawali osamotnieni. 
Dzički odpowiedniemu wsparciu balansowanie, którego wymaga co-
dzienna praktyka szkolna, nie musi oznacza+ nadmiernego obci(%enia, 
lecz mo%e sta+ sič impulsem do rozwoju nowoczesnej edukacji.

lonowe my&lenie, umiejčtno&+ rozwi(zywania problemów, formu!owania opinii 
oraz etykč w)relacjach mičdzyludzkich. Tworzy programy autorskie, doskonali 
istniej(ce rozwi(zania, wzbogaca ofertč zajč+ pozalekcyjnych oraz inicjuje pro-
jekty anga%uj(ce i)aktywizuj(ce uczniów. Por. E. Wi&niewska, Autonomia nauczy-
ciela – wymiar teoretyczny i praktyczne implikacje, „Spo!eczeňstwo. Edukacja. 
Jčzyk” 2001, t.)14, s.)49.

 56 Jak podkre&la M. Magda-Adamowicz: „Twórczo&+ pedagogiczna nauczyciela ma 
charakter osobisty i)polega na wykorzystaniu indywidualnych mo%liwo&ci w)swo-
isty dla niego sposób. Nauczyciel twórczy pedagogicznie ma wiedzč, któr( ca!y 
czas uaktualnia i)wykorzystuje w)pracy zawodowej”. Por. M. Magda-Adamowicz, 
Znaczenie pedagogiki twórczości w kształceniu pedagogicznym, „Rocznik Lubu-
ski”,2015, t.)41, cz. 2, s.)152.
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Kształtowanie kompetencji zdrowotnych 
uczniów – ważne wyzwanie dla 

współczesnej edukacji

Wprowadzenie

Dbanie o)zdrowie to inwestycja w)siebie i)w)kapita! spo!eczny, staje sič 
coraz bardziej kluczowym elementem funkcjonowania/%ycia we wspó!-
czesnym, dynamicznie zmieniaj(cym sič &wiecie. Jak podkre&la sič w)do-
kumentach 2wiatowej Organizacji Zdrowia (WHO), zdrowie stanowi 
podstawowe prawo jednostki. Jest tak%e zasobem spo!eczeňstwa i)gwa-
rantuje jego rozwój spo!eczno-ekonomiczny, stanowi(c element kapita!u 
spo!eczno-kulturowego1. Zwičkszaj(ce sič tempo %ycia zwi(zane z)prac( 
zawodow(, rodzin(, postčp technologiczny, multitasking (jednoczesne 
wykonywanie ró%nych zadaň) wywo!uj( chroniczny stres, zaburzaj(c 
dobrostan zdrowotny cz!owieka. Choroby cywilizacyjne (np. oty!o&+ 
i)cukrzyca2, nadci&nienie tčtnicze, depresja3 i)inne) w)naszym kraju od-

 1 Zob. Edukacja zdrowotna. Podstawy teoretyczne, metodyka, praktyka, red. 
B. Woynarowska, Warszawa 2017, s.)27–29; zob. tak%e: Konstytucja Rzeczypo-
spolitej Polski art. 68 [ Prawo do ochrony zdrowia] https://bip.brpo.gov.pl/pl/
kategoria-konstytucyjna/art-68-prawo-do-ochrony-zdrowia [dostčp 10.08.2025].

 2 Wed!ug danych GUS w)2022 roku 3,1 mln chorych skorzysta!o z)us!ug publicznej 
s!u%by zdrowia. W 2030 roku bčdzie w)Polsce 4,2 mln chorych. G!ówny Urz(d 
Statystyczny- https://stat.gov.pl/podstawowe-dane/ [dostčp 7.08.2025].

 3 W Polsce oko!o 1,5 mln osób zmaga sič z)depresj(, co stanowi 4,0 % popu-
lacji. Wed!ug badaň EZOP II ponad 70% chorych obserwuje u) siebie obja-
wy depresji. Wed!ug 2wiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) do roku 2030 
roku depresja stanie sič najczč&ciej wystčpuj(c( chorob( na &wiecie - https://
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zwierciedlaj( mičdzy innymi zmieniaj(cy sič styl %ycia (np. niezdrowa 
dieta, niezdrowe nawyki %ywieniowe, brak aktywno&ci fflzycznej itd.), co 
generuje koszty opieki zdrowotnej/spo!ecznej. Dynamiczny rozwój cy-
wilizacyjny naszego spo!eczeňstwa determinuje mičdzy innymi wzrost 
wiedzy/&wiadomo&ci w)wielu obszarach. Liczne aplikacje wp!ywaj( na 
wičksz( kontrolč nad indywidualnymi wyborami, ale nasuwa sič pyta-
nie, czy zawsze s( one dobre dla zdrowia? Wspó!zale%no&+ mičdzy zdro-
wiem a)edukacj( zosta!a ju% udokumentowana przez badaczy na &wiecie. 
Dzieci i)m!odzie%, które maj( zaburzony dobrostan4 fflzyczny, psychicz-
ny5, spo!eczny i)emocjonalny, nie posiadaj( pe!nej gotowo&ci do nauki 
szkolnej. Dobrostan zdrowotny pozwala realizowa+ w!asne cele %yciowe 
i)ambicje, osi(ga+ sukcesy w)szkole, motywowa+ do aktywno&ci spo!ecz-
nej. Konsekwencje tych problemów s( ró%ne i)zró%nicowane w)zale%no-
&ci od problemu zdrowotnego zaburzaj(cego dobrostan6 ucznia, np. lčk7 
przed ocen( szkoln( i)wyst(pieniami publicznymi, problemy z)koncentra-
cj( i)motywacj( do nauki, wybuchy z!o&ci, agresja, wycofanie spo!eczne, 
bierno&+, obawy przed pora%k(, trudno&ci w)kontaktach spo!ecznych, lčk 
przed krytyk( i)odrzuceniem, brak akceptacji ze strony rówie&ników ze 
wzglčdu na inno&+, wykluczenie z)powodu odrzucenia, nieporozumie-
nia, kon,ikty, trudne relacje z)doros!ymi – rodzicami, nauczycielami. 
Jest prawdopodobne, %e uczniowie ci bčd( mieli trudno&ci w)osi(ganiu 
pe!nego potencja!u rozwojowego, a)w)konsekwencji aktywnego uczestni-

zdrowie.um.warszawa.pl/-/ogolnopolski-dzien-walki-z-depresja-2025 [dostčp: 
9.08.2025].

 4 Zob. A. Matysiak-B!aszczyk, B. Jankowiak, Dobrostan. Perspektywa indywidu-
alna i społeczna, Wydawnictwo UAM, Poznaň 2024.

 5 Zob. np. K. Sadowska, Dobrostan psychiczny dziecka a wybrane zagrożenia bez-
piecze%stwa we współczesnym świecie, w: Dobrostan. Perspektywa indywidual-
na i społeczna, red. A. Matysiak-B!aszczyk, Barbara Jankowiak, Wydawnictwo 
UAM, Poznaň 2024; I. Heszen-Celiňska, H. Sčk, Psychologia zdrowia, wydanie 
nowe, Wydawnictwo PWN 2020.

 6 Zob np. A. Matysiak-B!aszczyk, B. Jankowiak (red.), Dobrostan. Perspektywa 
indywidualna i społeczna, Wydawnictwo UAM, Poznaň 2024.

 7 Zob. np. E. Karmoliňska-Jagodzik, Zaburzenia l&kowe jako stan de$cytu dobro-
stanu psychicznego, w: Dobrostan. Perspektywa indywidualna i społeczna, red. 
A. Matysiak-B!aszczyk, B. Jankowiak, Wydawnictwo UAM, Poznaň 2024.
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ctwa w)%yciu spo!ecznym8. Celem artyku!u jest zasygnalizowanie niektó-
rych problemów zdrowotnych dzieci i)m!odzie%y, podkre&lenie znaczenia 
edukacji zdrowotnej w)kszta!towaniu kompetencji zdrowotnych uczniów, 
aby mogli dokonywa+ w!a&ciwych, prozdrowotnych wyborów w)%yciu 
codziennym, na podstawie wiedzy naukowej, umiejčtno&ci krytycznego 
my&lenia, odró%niania opinii od wiedzy naukowej w)zakresie zdrowia. 
Problematyka zdrowia/dobrostanu ma charakter interdyscyplinarny9, 
podejmuj( j( nie tylko medycy, ale tak%e psycholodzy (psychologia 
zdrowia10), socjolodzy (socjologia zdrowia i)choroby11), pedagodzy (pe-
dagogika zdrowia12, pedagogika spo!eczna) i)jest tak%e w)obszarze zain-
teresowaň polityki spo!ecznej/zdrowotnej paňstwa.

Niektóre problemy zdrowotne dzieci i młodzieży

Celem zasygnalizowania (bo tylko na to pozwalaj( ramy objčto&ciowe 
tego artyku!u) wybranych problemów zdrowotnych dzieci i)m!odzie%y13 

 8 E. Karmoliňska-Jagodzik,Zaburzenia l&kowe jako stan de$cytu dobrostanu psy-
chicznego w: Dobrostan. Perspektywa indywidualna i społeczna, red. A. Maty-
siak-B!aszczyk, B. Jankowiak, Wydawnictwo UAM, s.)109–110.

 9 Zob. E. Syrek, Subdyscypliny pedagogiki, socjologii i psychologii. Konteksty inter-
dyscyplinarnego zainteresowania zdrowiem i chorob+ w naukach społecznych, w: 
Pedagogika zdrowia w teorii i praktyce, red. B. Zawadzka, T. ffi(czek , Wydawni-
ctwo Uniwersytetu J. Kochanowskiego, Kielce 2017.

 10 Zob. I. Heszen-Celiňska, H. Sčk, Psychologia zdrowia, wydanie nowe, Wydaw-
nictwo PWN, Warszawa 2020.

 11 B. Tobiasz-Adamczyk, Wybrane elementy socjologii zdrowia i choroby, Wydaw-
nictwo Collegium Medicum UJ, wyd. 1, Kraków 1995; W!. Pi(tkowski, Zdrowie 
i choroba. Perspektywa socjologiczna, Wydawnictwo Wy%sza Szko!a Spo!eczno-
-Gospodarcza w)Tyczynie, Tyczyn 2005.

 12 Zob. E. Syrek, Teoretyczne podstawy współczesnej pedagogiki zdrowia jako sub-
dyscypliny pedagogiki, „Pedagogika Spo!eczna”, 2019, nr)2 (72), s.)25–39.

 13 Zob. np. J. Daszykowska-Tobiasz (red.), Sytuacja zdrowotna młodzieży, t.)11, 
seria: Wspó!czesne problemy wychowawcze, Instytut Badaň Edukacyjnych, 
Warszawa 2024; J..G. Rki+, Z. Hamrik, A. Dzielska, R. Felder-Puig i)inni, A focus 
on adolescent physical aktivity, eating behaviors, weight status and body image in 
Europe, central Asia, and Canada. Health Behaviours in School- aged Children 
International raport from the 2021/2022 suvej , HBSC , Vol. 4, Kopenhaga : 
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jest zwrócenie uwagi na niezbywaln( konieczno&+ podnoszenia &wiado-
mo&ci zdrowotnej ca!ego spo!eczeňstwa, w)tym dzieci i)m!odzie%y. Nad-
mieniam, %e zagadnienia, które dotycz( przyczyn owych problemów 
zdrowotnych oraz podejmowanych dzia!aň instytucjonalnych i)spo!ecz-
nych, s( z!o%one wieloaspektowo i)wymagaj( odrčbnego opracowania. 
Problemy zdrowotne dzieci i)m!odzie%y wynikaj( mičdzy innymi z)pre-
ferowanych przez rodziców stylów %ycia (m.in. preferowanych warto&ci 
prozdrowotnych, diety, wypoczynku, snu, aktywno&ci fflzycznej, atmo-
sfery %ycia rodzinnego, blisko&ci/wsparcia emocjonalnego, dba!o&ci 
o)opiekč w)zdrowiu i)chorobie). 2rodowisko rodzinne14 ma kluczowe 
znaczenie dla rozwoju fflzycznego, psychicznego i) spo!ecznego dzieci 
w)trosce o) ich zdrowie i)pe!ny dobrostan. Problemy zdrowotne dzieci 
i)m!odzie%y, np. oty!o&+ i)nadwaga, depresja i)samookaleczenia, uzale%-
nienia nie tylko od substancji, ale tak%e behawioralne – np. od Internetu, 
zwi(zane s( nie tylko z)socjalizacj( pierwotn( w)rodzinie, ale mog( na-
warstwia+ sič w)procesie socjalizacji wtórnej (np. szko!a, rodzina, &rodo-
wisko wirtualne). Z Raportu 202215 (Szkoła, gmina, system – partnerstwo 
przeciw epidemii otyłości i cukrzycy)16 wynika, %e analizuj(c wzrost za-
padalno&ci na chorobč oty!o&ciow( i)cukrzycč typu 2, szczególnie nie-

WHO, Europe Region 2024, Lic.CC BY-NC-SA 3.0 IGO; Raport UNICEF The 
State of the World’s Children -https://www.unicef.org/reports/state-of-worlds-
children/2024 [dostčp: 3.08.2025].

 14 Zob. np. A. Matysiak-B!aszczyk, Rodzice w trosce o dobrostan dzieci , w: Dobro-
stan. Perspektywa indywidualna i społeczna, red. A. Matysiak-B!aszczyk, B. Jan-
kowiak, Wydawnictwo UAM, Poznaň 2024.

 15 M. Ga!(zka-Sobota (red. naukowa), Raport 2022, Szkoła, gmina, system – part-
nerstwo przeciw epidemii otyłości i cukrzycy. Cities chauging diabetes Polska ,Wy-
dawnictwo Uczelni ffiazarskiego, Instytut Zarz(dzania w)Ochronie Zdrowia, 
Warszawa 2022, s.)24.

 16 Raport prezentuje aspekty kliniczne zdrowia i)stylu %ycia polskich uczniów i)na-
uczycieli, w)sposób syntetyczny prezentuje historič edukacji w)polskich szko-
!ach. W 2019 roku Polska, jako pierwszy kraj w)Europie 2rodkowo-Wschodniej 
do!(czy!a do &wiatowego programu walki z)cukrzyc( Cities Changing Diabetes 
(CCD). Jej celem jest wdra%anie skutecznych interwencji, by zatrzyma+ epide-
mič cukrzycy typu 2. Program w)skali globalnej tworzy platformč wielostronne-
go wsparcia polityki spo!eczno–zdrowotnej w)zakresie walki z)cukrzyc(, czego 
konsekwencj( jest wspó!praca z)przedstawicielami samorz(dów lokalnych i)eks-
pertów ( s.)2–6).
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pokoi wzrost dynamiki rozwoju tych problemów zdrowotnych w&ród 
dzieci i)m!odzie%y. Dzieci w)Polsce s( zaliczane do najszybciej tyj(cych 
w)Europie. Oko!o 22.0% dzieci w)naszym kraju boryka sič z)nadwag( lub 
oty!o&ci( – bčd(c w)grupie ryzyka rozwoju cukrzycy typu 2. Ze wzglčdu 
na nierówno&ci spo!eczne w)zdrowiu17, w)proffllaktyce, edukacji zdro-
wotnej i)leczeniu, a)w)konsekwencji wymagaj(cego wyrównywania szans 
w)tych obszarach. Wed!ug standardów 2wiatowej Organizacji Zdrowia 
(WHO) nadmierna masa cia!a dotyczy 1/3 polskich o&miolatków (32.0% 
ch!opców i)29.0% dziewcz(t ma nadwagč lub oty!o&+. Co pi(ty nastola-
tek (10–17 lat) 38,1% ch!opców i)40,1% dziewcz(t u%ywa cukru do s!o-
dzenia napojów i)potraw, wičkszo&+ nastolatków pije s!odkie napoje 
gazowane – 9,7% ch!opców i)6, 3% dziewcz(t raz dziennie, a)34.0% 
i)29,6% kilka razy w)tygodniu. Wed!ug Narodowego Funduszu Zdrowia 
(NFZ) w)Polsce liczba zdiagnozowanych chorych na cukrzycč w)2023 
roku wynosi!a 25,11 tysičcy pacjentów poni%ej 18 roku %ycia oraz 3,24 mln 
pacjentów w)wieku 18 lat. W obu grupach odnotowano wzrostowy trend 
w)latach 2018–2023. W 2021 roku Minister Zdrowia wpisa! cukrzycč jako 
priorytetowy cel dzia!aň w)polskim systemie ochrony zdrowia w)ramach 
strategii „Zdrowa przysz!o&+. Ramy Strategicznego Rozwoju Systemu 
Ochrony Zdrowia na lata 2021–2027 z)perspektyw( do 2030”18. Oty!o&+ 
i)cukrzyca powoduj( liczne powik!ania zdrowotne.19 Brak aktywno&ci 
ruchowej, siedz(cy tryb %ycia to czynniki ryzyka wyst(pienia oty!o&ci 
i)nadwagi w&ród dzieci i)m!odzie%y. Badania naukowe wskazuj(, %e mi-
nimalny, zalecany poziom ogólnej aktywno&ci fflzycznej w&ród dzieci 
i)m!odzie%y w)wieku 7–15 lat to minimum 60 minut umiarkowanego 
wysi!ku dziennie. Dla przyk!adu 61.0% uczniów kl. II i)43.0% uczniów 

 17 Zob. Badanie jakości życia dzieci i młodzieży w Polsce. Raport z badania. Biuro 
Rzecznika Praw Dziecka, Warszawa 2023.

 18 Raport 2025. Diabetologia w Polsce na tle Unii Europejskiej. Bilans z okazji pol-
skiej prezydencji w Radzie Unii Europejskiej. Forum Ekspertów DS. Cukrzycy. 
Warszawa, marzec 2025, s.)4 i)10. https://mojacukrzyca.pl/diabetologia-w-pol-
sce-na-tle-unii-europejskiej-raport/ [dostčp: 8.0. 2025].

 19 Zob. np. A. Gawlik, A. Zachurzak-Budzyňska, E. Ma!ecka-Tendera, Powikłania 
otyłości u dzieci i młodzieży, „Endokrynologia. Oty!o&+. Zaburzenia Przemiany 
Materii”2009, t.)5, nr)1, s.)19–27; J. Fi!on, Cukrzyca – wyzwanie zdrowia publicz-
nego w XXI wieku, Uniwersytet w)Bia!ymstoku, Bia!ystok 2019 ; NFZ o zdrowiu. 
Cukrzyca. Centrala Narodowego Funduszu Zdrowia, Warszawa 2019.
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kl. IV dociera do szko!y w)sposób zmotoryzowany (najczč&ciej dzieci do-
wo%one s( przez rodziców samochodami). Niedostateczna aktywno&+ 
fflzyczna uczniów nale%y do g!ównych czynników ryzyka problemów 
zdrowotnych w)doros!ym %yciu. Obserwowany jest wzrost tego czynni-
ka wraz z)wiekiem. Badania naukowe potwierdzaj(, %e bierne (zachowa-
nia sedentarne) spčdzanie czasu przed ekranem monitorów jest 
niezale%nym czynnikiem ryzyka chorób cywilizacyjnych, w)tym oty!o-
&ci, cukrzycy, chorób sercowo-naczyniowych20. Warto równie% podkre-
&li+, i% zwolnienia uczniów z) lekcji wychowania fflzycznego nie s( 
nowo&ci(. W 2015 roku 60 tys. polskich dzieci i)nastolatków jest zwol-
nionych z)lekcji wychowania fflzycznego na podstawie zwolnieň lekar-
skich21. Zdrowie/dobrostan cz!owieka nie dotyczy tylko cia!a w)sensie 
biologiczno-fflzycznym. Holistyczne podej&cie do zdrowia jednostki na-
wi(zuje do defflnicji 2wiatowej Organizacji Zdrowia (WHO), w)której 
wyró%nia sič dobre samopoczucie fflzyczne, psychiczne, spo!eczne i)du-
chowe. Podej&cie to zak!ada, %e zdrowie cz!owieka/dobre samopoczucie 
stanowi spójn( ca!o&+ z!o%on( z)powi(zanych ze sob( i)zale%nych od sie-
bie wzajemnych wymiarów zdrowia, tj. zdrowia fflzycznego, psychiczne-
go, emocjonalnego, spo!ecznego i)duchowego. Zdrowie psychiczne/
dobrostan psychiczny dzieci i)nastolatków budzi niepokój rodziców, na-
uczycieli, wychowawców, lekarzy, a)w)debacie publicznej problem ten 
jest szczególnie akcentowany z)wielu wzglčdów, mičdzy innymi braku 
w)dostatecznym wymiarze opieki psychologicznej w)szko!ach i)nierów-
nego dostčpu do opieki medycznej/psychiatrycznej. Zagadnienie dobro-
stanu psychicznego i) psychospo!ecznego dzieci i) m!odzie%y jest 
wieloaspektowo z!o%one, poniewa% jest on uzale%niony od wielu czyn-
ników zagra%aj(cych22, zwi(zanych ze &rodowiskiem %ycia uczniów (ro-

 20 Raport 2025. Diabetologia …., s.)24–30.
 21 Zob. Prawo o&wiatowe-https://www.prawo.pl/oswiata/zwolnienie-z-wf-seme-

stralne-tylko-od-lekaskie; [dostčp 29.07.2025], por. np. B. Woynarowska, J.)Ma-
zur, A. Oblaciňska, Uczestnictwo uczniów w  lekcjach wychowania $zycznego 
w szkołach w Polsce, „Hygeia Public Health” 2015, nr)50, s.)183–190.

 22 Zob. np. M. Sajkowska, R. Szredziňska (red.), Dzieci si& licz+. 2022. Raport o za-
grożeniach bezpiecze%stwa i rozwoju dzieci w Polsce. Fundacja Dajemy Dzieciom 
Si!č.



311

Kształtowanie kompetencji zdrowotnych uczniów – ważne wyzwanie dla współczesnej edukacji

dzina, szko!a, rówie&nicy)23, a) tak%e &rodowiskiem wirtualnym24, 
w)którym m!odzie% spčdza du%( ilo&+ czasu w)ci(gu dnia. Zaburzenia 
dobrostanu zdrowia psycho-spo!ecznego dotycz( mičdzy innymi takich 
problemów zdrowotnych jak depresja i)zachowania suicydalne, które 
dotykaj( tak%e dzieci i)m!odzie%. „Zdrowie psychiczne i)zaburzenia za-
chowania psychicznego s( istotnym obszarem zdrowia publicznego, 
2wiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) defflniuje zdrowie psychiczne 
jako dobrostan, w)którym jednostka realizuje swoje mo%liwo&ci, potraffl 
poradzi+ sobie z) ró%norodnymi sytuacjami %yciowymi, jest w) stanie 
uczestniczy+ w)%yciu spo!ecznym oraz produktywnie pracowa+”25. Na 
depresjč choruje ponad 350 mln ludzi na &wiecie, tj. 6.0% globalnej po-
pulacji. W Europie choruje 22 mln osób, a)w)Polsce – 4 mln. Nale%y do-
da+, %e w)ostatniej dekadzie odnotowano pičciokrotny wzrost liczby 
recept dla dzieci i)m!odzie%y poni%ej 18 roku %ycia (w)2013 – 15,9 tys., 
a)w)roku 2023 – 84 tys.)26. W 2019 roku ze wsparcia psychologicznego 
i)psychiatrycznego skorzysta!o 119 tys. m!odych ludzi, a)w)roku 2023 – 
279 tys., a)zatem nast(pi! wzrost o)135 %. Depresja jest chorob( cywili-
zacyjn( i)ma ró%ne odmiany. Na depresjč kliniczn( cierpi 1,0% dzieci 
przedszkolnych poni%ej powy%ej 2–3 roku %ycia oraz 2.0% dzieci w)gru-
pie 6–12 lat. W grupie m!odzie%y do 18 roku %ycia oko!o 20.0% zapada 
na depresjč27. Warto doda+, %e w)2024 roku eksperci (psycholodzy, pe-
dagodzy) Dziecičcego Telefonu Zaufania (800 12 12 12) przeprowadzili 
38)636 rozmów telefonicznych oraz 23)546 rozmów na czacie. Odby!o 

 23 Zob. np. K. Makaruk, K. Drabarek, A. Popyk, Sz. Wójcik, Diagnoza przemocy 
wobec dzieci w Polsce 2023, Fundacja Dajemy Dzieciom Si!č.

 24 Zob. np. Sz. Wójcik, Zagrożenia dzieci i młodzieży zwi+zane z używaniem In-
ternetu, w: Dzieci si& licz+ 2022. Raport o zagrożeniach bezpiecze%stwa i rozwoju 
dzieci w Polsce, red. M. Sajkowska, R. Szredziňska, Fundacja Dajemy Dzieciom 
Si!č, s.)274–293.

 25 D. Birchowska, M. Sowiňska, Zaburzenia psychiczne i zaburzenia zachowania, 
w: Raport. Sytuacja zdrowotna ludności Polski i jej uwarunkowania – 2025, red. 
B. Wojtyniak, A. Smaga, Narodowy Instytut Zdrowia Publicznego – Paňstwowy 
Instytut Badawczy (NIZP PZH-PIB), s.)253.

 26 Tam%e.
 27 A. <ak, A. G!čbocka, Depresja maskowana u dzieci i młodzieży, „Psychologia 

Dzieci i)M!odzie%y”, https://czasopismopsychologiadzieci.pl/artykul/depresja-
-maskowana-u-dzieci-i-mlodziezy [dostčp: 29.07.2025].
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sič 1)640 interwencji ratuj(cych %ycie. Dzieci rozmawia!y o)ró%nych nur-
tuj(cych je problemach (m.in. dotycz(cych: relacji z)rodzicami, relacji 
z)rówie&nikami, rozstaň, trudno&ci edukacyjnych w)szkole, samookale-
czeň, przemocy domowej, poczucia samotno&ci i)braku wsparcia)28. Fun-
dacja Dajemy Dzieciom Si!č udziela bezp!atnie, ca!odobowo, 7 dni 
w)tygodniu, pomocy telefonicznej (Telefon Zaufania dla Dzieci do 18 
roku %ycia – 116–111) dzieciom i)m!odzie%y, którzy potrzebuj( wsparcia, 
opieki i)pomocy oraz rodzicom, a)tak%e nauczycielom potrzebuj(cym 
informacji, wsparcia w) sprawie przeciwdzia!ania i)pomocy dzieciom 
prze%ywaj(cym/do&wiadczaj(cym trudnych sytuacji. W ci(gu 15 lat dzia-
!alno&ci odebrano 1,5 mln telefonów, 100)000 wiadomo&ci od m!odych 
osób i)podjčto 5000 interwencji w)sytuacjach bezpo&redniego zagro%enia 
zdrowia lub %ycia. W 2021 roku Komenda G!ówna Policji zarejestrowa-
!a 1469 prób samobójczych w&ród dzieci i)nastolatków do 19 roku %ycia, 
w)tym 85 podjčtych przez dzieci do 12 roku %ycia, a% 127 z)nich zakoň-
czy!o sič zgonem dziecka29. Nale%y odnotowa+ tak%e, %e w&ród m!odzie-
%y poni%ej 19 roku %ycia, w)latach 2020–2024 najwičkszy odsetek prób 
samobójczych odnotowano w&ród dziewcz(t (2020 r. – 497; 2023 r. 
–1556; 2024 r. –1599). Od 2020 do 2023 roku w)grupie wiekowej poni-
%ej 19 lat nast(pi! przyrost prób samobójczych ponadtrzykrotny (315%). 
W&ród ch!opców w)analogicznym okresie: 2020 r. –737; 2023 r. – 1994; 
2024 r.–2054, wzrost wynosi! 270%. W 2024 roku odnotowano trend 
ogólnego spadku. W latach 2020–2023 wzros!a liczba dziewcz(t (2020 r. 
– 41; 2024 r. – 55), które pope!ni!y samobójstwa, wzrost wynosi! 63%. 
W&ród ch!opców szczyt samobójstw nast(pi! w)latach 2020–2022 (2020 r. 
– 66; 2022 r. – 95; 2023 r. – 78) i)zmniejszy! sič o)17,8% w)stosunku do 
roku 2022. W ca!ej populacji liczby te zmniejszy!y sič o)7,0% w)stosunku 
do roku 2022. Szczyt samobójstw dziewcz(t i)ch!opców wyst(pi! w)2022 
roku w)okresie pandemii30. Zarys tylko tych problemów zdrowotnych, 

 28 https://brpd.gov.pl/2025/01/03/dzieciecy-telefon-zaufania-w-2024-r/ [dostčp: 
29.07.2025]

 29 https://fdds.pl/o-fundacji/co-nowego-w-fundacji/codziennie-odbieramy-te-
lefony-z-wolaniem-o-pomoc-dramatyczne-statystyki-telefonu-zaufania-116-
-111-za-2021-rok.ht [dostčp: 30.07.2025].

 30 A. Czabaňski, Raport samobójstw i prób samobójczych w Polsce w latach 2020–
2024 na podstawie danych KGP na dzie% 17.01.2025r., Ministerstwo Zdrowia 
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a) jest ich bardzo wiele (m.in. zaburzenia od%ywiania, uzale%nienia od 
substancji i)uzale%nienia behawioralne, choroby nowotworowe, niepe!-
nosprawno&ci), które dotycz( dzieci i)m!odzie%y, pokazuje, %e stanowi( 
one wyzwanie edukacyjne, pomocowe, medyczne, opiekuňcze dla insty-
tucji odpowiedzialnych za zdrowie i)rozwój m!odego pokolenia Polaków. 
Narodowy Program Zdrowia (NPZ) na lata 2021–202531 poprzez okre-
&lenie swoich celów wskazuje na wagč wielu problemów zdrowotnych 
w)naszym kraju. Cel strategiczny dotyczy zwičkszenia liczby lat prze%y-
tych w)zdrowiu oraz zmniejszenia nierówno&ci w)zdrowiu. Ponadto 
w)obowi(zuj(cych dokumentach okre&la sič m.in. zadania z)zakresu zdro-
wia publicznego, w)tym poprawy zdrowia dzieci i)m!odzie%y, a)tak%e za-
sady finansowania tych dzia!aň32. Ustawa33 o) ochronie zdrowia 
psychicznego dzieci i)m!odzie%y stanowi podstawč do dzia!aň instytucji 
paňstwowych w)tym zakresie, przepisy reguluj(ce34 zasady funkcjono-
wania placówek leczniczych dotycz( tak%e tych, które &wiadcz( us!ugi 
dla dzieci i)m!odzie%y. W Prawie o&wiatowym35 wprowadzone s( aspek-
ty dotycz(ce praw dzieci i)m!odzie%y równie% w)kontek&cie zdrowia. 
Warto ponadto zaakcentowa+, %e art. 6 Konwencji o)prawach dziecka36 
podkre&la, %e ka%de dziecko ma prawo do %ycia, a)w!adze musz( zapew-

NPZ. Biuro do spraw zapobiegania zachowaniom samobójczym(www.zapobiega-
niesamobójstwom.pl; https://zapobiegajmysamobojstwompl/wp-content/uplo-
ads/Raport-zachowania-samobojcze-2020-2024-2.pdf [dostčp 30.07.2025]; zob. 
tak%e: np. H. Witkowska, Samobójstwo w kulturze dzisiejszej. Listy samobójców 
jako gatunek wypowiedzi i fakt kulturowy, Wydawnictwo UW, Warszawa 2021; 
Sz. Falaciňski, H. Witkowska, 1ycie mimo wszystko. Rozmowy o samobójstwie, 
Wydawnictwo Prószyňski i)S-ka, Warszawa 2022.

 31 Dziennik Ustaw 2021, poz. 642 Rozporz(dzenie Rady Ministrów z)30 marca 2021 
roku w)sprawie Narodowego Programu Zdrowia na lata 2021–2025; zob. tak%e 
Program UE dla zdrowia na lata 2021–2027. Wizja zdrowia dla Unii Europejskiej, 
https://health.ec.europa.eu/funding/eu4health-programme-2021-2027-vision-
-healthier-european-union_pl [dostčp :5.08.2025].

 32 Ustawa o)zdrowiu publicznym z)11 wrze&nia 2015 r. Dz. U. 2015, poz.1916.
 33 Ustawa o) ochronie zdrowia psychicznego z) dnia 19 sierpnia 1994r. Dz. U. 

2014,poz. 917.
 34 Ustawa z)dnia 15 kwietnia 2011 o)dzia!alno&ci leczniczej i)prawach pacjenta. 

Dz. U. 2015, poz. 45.
 35 Ustawa prawo o&wiatowe z)14 grudnia 2016 r. Dz. U. 2017, poz. 59.
 36 Zob. Prawa Dziecka w Polsce. Wyniki badania porównawczego prezentuj+cego 

perspektyw& dzieci, rodziców i nauczycieli oraz rekomendacja koniecznych zmian, 
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ni+ dzieciom jak najlepsze warunki do %ycia i)rozwoju, z)kolei art. 24 
wskazuje, %e dzieci maj( prawo do najlepszej mo%liwej opieki zdrowot-
nej, czystej wody pitnej, zdrowej %ywno&ci oraz czystego i)bezpiecznego 
&rodowiska naturalnego, a)wszyscy doro&li i)dzieci powinni wiedzie+ jak 
dba+ o)bezpieczeňstwo i)zdrowie. Nale%y doda+, %e „ocena stanu zdro-
wia (health assessment) to ocena, która pozwala zidentyfflkowa+ potrze-
by zdrowotne danej osoby lub populacji”37. Przedstawiony zarys 
niektórych problemów zdrowotnych w&ród dzieci i)m!odzie%y uwidacz-
nia wielo&+ potrzeb w)zakresie pomocy, wsparcia, opieki medycznej oraz 
uwypukla konieczno&+ dzia!aň prawnych, instytucjonalnych i)spo!ecz-
nych w)zakresie zdrowia dzieci i)m!odzie%y, ale tak%e niezbywaln( ko-
nieczno&+ dzia!aň edukacyjnych w) celu podnoszenia &wiadomo&ci 
zdrowotnej i)kompetencji zdrowotnych m!odych osób, którzy bčd(c 
w)przysz!o&ci doros!ymi obywatelami, bčd( dba+ o)zdrowie swoje i)swo-
jego spo!ecznego otoczenia.

Edukacja zdrowotna w szkole – proces kształtowania 
kompetencji zdrowotnych (health literacy)

Pojčcie edukacja zdrowotna jest ró%nie defflniowane. 2wiatowa Organi-
zacja Zdrowia (WHO) okre&la edukacjč zdrowotn( jako: „2wiadome 
mo%liwo&ci uczenia sič, obejmuj(ce ró%ne formy komunikowania w)celu 
zwičkszenia, alfabetyzmu zdrowotnego, wiedzy o)zdrowiu i)rozwijania 
umiejčtno&ci %yciowych, które sprzyjaj( zdrowiu jednostki i)spo!eczno-
&ci, edukacja zdrowotna to nie tylko przekazywanie informacji, lecz tak%e 
wzmacnianie motywacji, umiejčtno&ci w!asnej skuteczno&ci, niezbčdnych 
do podejmowania dzia!aň na rzecz zdrowia”38. Edukacja zdrowotna jest 

Stowarzyszenie Polski Komitet Narodowy UNICEF, Warszawa 2025- https://
www.unicef.pl [dostčp:2.08.2025].

 37 M. Kowalska, A. Mainka, Leksykon wybranych poj&( z zakresu zdrowia środowi-
skowego, Wydawnictwo 2l(ski Uniwersytet Medyczny w)Katowicach, Katowice 
2024, s.)21.

 38 B. Woynarowska, Terminologia, cele i koncepcje współczesnej edukacji zdrowot-
nej, w: Edukacja zdrowotna. Podstawy teoretyczne, metodyka, praktyka, red. 
B. Woynarowska, PWN, Warszawa 2017, s.)96.
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procesem ca!o%yciowym, ale nale%y podkre&li+, %e realizowana w)szkole 
stanowi wa%ne ogniwo zarówno w)systemie o&wiaty i)wychowania, jak 
i)w)systemie ochrony zdrowia. Jej celem jest podnoszenie &wiadomo-
&ci zdrowotnej w) spo!eczno&ciach i)populacji, przekazywanie wiedzy 
naukowej, kszta!towanie umiejčtno&ci/kompetencji zdrowotnych, roz-
wijanie motywacji do podejmowania &wiadomych dzia!aň prozdrowot-
nych. W procesie edukacji zdrowotnej, zw!aszcza w)systemie kszta!cenia 
ogólnego dzieci i)m!odzie%y, poza przekazywaniem wiedzy o)zdrowiu, 
jego uwarunkowaniach i)zagro%eniach, istotne jest kszta!towanie umie-
jčtno&ci %yciowych, które stanowi( element nabywania/kszta!towania 
kompetencji zdrowotnych39. Umiejčtno&ci te s( niezbčdne w)radzeniu 
sobie w) %yciu codziennym, pozwalaj( dokonywa+ wyborów prozdro-
wotnych, poznawa+ siebie i)swoje potrzeby w)dziedzinie zdrowia oraz 
dba+ o)dobre relacje z)innymi. Rozwijanie umiejčtno&ci %yciowych ma 
szczególne znaczenie w&ród m!odego pokolenia, a)w)kontek&cie eduka-
cji zdrowotnej dotyczy m.in. umiejčtno&ci komunikowania, relacji in-
terpersonalnych, podejmowania decyzji i)krytycznego my&lenia oraz 
umiejčtno&ci radzenia sobie i)kierowania sob(40. Umiejčtno&ci %yciowe 
s( czč&ci( sk!adow( kompetencji zdrowotnych (health literacy). W lite-
raturze przedmiotu odnajdujemy wiele ujč+ defflnicyjnych kompetencji 
zdrowotnych. 2wiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) okre&la je jako: 
„daj(ce wiedzč i)kompetencje osobiste, które gromadz( sič poprzez co-
dzienne czynno&ci, interakcje spo!eczne i)na przestrzeni pokoleň, wiedza 
osobista i)kompetencje osobiste, s( kszta!towane przez struktury organi-
zacyjne i)dostčpno&+ zasobów, które umo%liwiaj( ludziom dostčp, zro-
zumienie, ocenč i)wykorzystanie informacji i)us!ug w)sposób, w)który 
promuje i)utrzymuje dobre zdrowie i)dobre samopoczucie zarówno dla 

 39 Zob. np. E. Syrek, Edukacja zdrowotna w szkole podstawowej – zmody$kowa-
na formuła, w: Współczesne problemy pedagogiki. W kierunku integracji teorii 
z praktyk+, red. S. M . Kwiatkowski, Wydawnictwo Akademia Pedagogiki Spe-
cjalnej, Warszawa 2021, a)tak%e: W trosce o dobrostan psychospołeczny uczniów,, 
edukacja,, wsparcie społeczne, pomoc, w: Ewa Syrek,, Wspieranie jednostek i grup 
w różnych wymiarach życia społecznego, red. M. Piorunek, J. Nawój-Po!oczaň-
ska, A Skowroňska-Pu+ka, Wydawnictwo UAM, Poznaň 2021.

 40 M. Woynarowska-So!dan, Rozwijanie umiej&tności życiowych, w: Edukacja zdro-
wotna. Podstawy teoretyczne, metodyka i praktyka, red. B. Woynarowska, Wy-
dawnictwo PWN, s.)335–337.
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nich samych, jak i)dla osób z)ich otoczenia”41. Kompetencje zdrowotne 
jednostki to zdolno&+ osoby do zdobywania, oceniania i)wykorzystywa-
nia informacji dotycz(cych zdrowia w)celu podejmowania &wiadomych 
decyzji/wyborów zdrowotnych (zachowania prozdrowotne, proffllaktyka, 
leczenie, promocja zdrowia). To nie tylko umiejčtno&+ czytania ró%nych 
informacji medycznych, ale ich rozumienie, a) tak%e rozumienie zale-
ceň lekarza, korzystania z)opieki medycznej i)&wiadomo&ci samoopieki 
zdrowotnej. Wspó!cze&nie miejscem poszukiwania informacji na temat 
zdrowia jest Internet 42 oraz inne mass media, które stanowi( dla wielu 
jednostek i)grup spo!ecznych (w)tym dzieci i)m!odzie%y) niekwestiono-
wane -ród!o „ rawdziwych/wiarygodnych” informacji, czčsto niespraw-
dzonych naukowo, ca!kowicie lub czč&ciowo nieprawdziwych, maj(cych 
na celu wprowadzanie w)b!(d z)wielu ró%nych powodów (np. ideologicz-
nych, politycznych, korzy&ci fflnansowych, ignorowania osi(gnič+ nauki), 
tzw. fake news43. W publikacjach 2wiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) 
podkre&la sič, %e umiejčtno&+ czytania i)pisania jest wičkszym predyk-
torem stanu zdrowia danej osoby ni% dochód, status zatrudnienia, po-
ziom wykszta!cenia oraz grupa rasowa lub etniczna44. Warto wspomnie+, 
%e przedmiotem podejmowanych badaň naukowych jest analfabetyzm 
funkcjonalny, polegaj(cy na nierozumieniu tekstu czytanego mimo umie-
jčtno&ci czytania i)pisania, co przek!ada sič na nieumiejčtno&+ wykorzy-

 41 Health Literacy. https://www.who.int/news-room/fact-sheets/detail/health-lite-
racy [dostčp: 5.08.2025]; zob. tak%e np. V. Korporowicz, Health Literacy w kształ-
towaniu zasobów zdrowotnych. (Przykład pełnoletniej młodzieży Warszawy), 
„Polityka Spo!eczna” 2020, t.)558, nr)9, s.)2–9; K. Leksy, J. Nawój-Po!oczaňska, 
A. Skowroňska -Pu+ka, Ocena alfabetyzmu zdrowotnego studentów na podsta-
wie kwestionariusza „Health Literacy Questionnaire (HLQ)”– badania wst&pne, 
„Studia Edukacyjne” 2023, nr)69, s.)57–76.

 42 Zob. M. Bigaj, K. Cisio!kiewicz, K. Mikulski i)in., Internet Dzieci. Raport z mo-
nitoringu obecności dzieci i młodzieży w Internecie, marzec 2025, https//cyfro-
weobywatelstwo.pl 2025/03. PDF [dostčp: 7.08.2025].

 43 Zob. np. K. B(kowicz, Wprowadzenie do de$nicji i klasy$kacji zjawiska fake ne-
wsa, „Studia Medioznawcze” 2019, 3 (78), s.)280–289; M. <och, Fake news jako 
narz&dzie dezinformacji, „Cywilizacja i)Polityka” 2021, nr)19, s.)219–234.

 44 Por. I. Kickbusch, J.M. Pelikan, F. Apfel, A.D. Tsouros, Health Literacy. WHO, 
Regional OBce for Europe 2013.
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stania wiedzy/informacji w)%yciu codziennym45. Ponadto bardzo istotne 
s( inne kompetencje bčd(ce elementem kompetencji zdrowotnych, jak 
na przyk!ad podstawowa wiedza o)zdrowiu i)chorobie, znajomo&+ termi-
nologii zdrowotnej, wiedza o)systemie opieki zdrowotnej, umiejčtno&ci 
poznawcze (m.in. podejmowanie decyzji, krytyczne my&lenie, przewidy-
wanie konsekwencji, rozwi(zywanie problemów), umiejčtno&ci komuni-
kowania sič (m.in. z)pracownikami opieki zdrowotnej), znajomo&+ praw 
pacjenta46. Warto podkre&li+, %e nabywanie/kszta!towanie kompetencji 
zdrowotnych jest procesem, w)wyniku którego uczeň zmienia/doskona-
li swoj( &wiadomo&+ zdrowotn(, która determinuje zmiany w)stylu %y-
cia i)zachowaniach zdrowotnych. Badania naukowe wskazuj(, %e proces 
wewnčtrzny, reguluj(cy kszta!towanie nowych i)zmianč dotychczaso-
wych zachowaň zdrowotnych, determinowany jest przez wiele czynni-
ków w)sensie jednostkowym i)&rodowiskowym. Mo%na wyodrčbni+ trzy 
fazy zmiany zachowaň: „fazč motywacyjn( koňcz(c( sič decyzj( o)zmia-
nie – intencj( zmiany, fazč wprowadzania zmian w)zachowaniu – czyli 
urzeczywistnienie intencji, fazč utrwalania zachowaň prozdrowotnych 
lub prewencyjnych”47. Bior(c pod uwagč spo!eczno-ekologiczny model 
zdrowia, zak!adaj(cy wzajemne relacje/powi(zania cz!owieka ze &ro-
dowiskiem, trzeba podkre&li+, %e w)procesie kszta!towania kompetencji 
zdrowotnych poprzez edukacjč zdrowotn( wa%n( rolč odgrywa podej-
&cie holistyczne, traktuj(ce ucznia jako podmiotow( „ca!o&+” biologicz-
no- fflzyczn(, psychiczn( i)spo!eczn(. Chodzi bowiem o)ogólny dobrostan 
zdrowotny m!odego cz!owieka, na który sk!adaj( sič wzajemnie od siebie 
zale%ne powy%sze komponenty zdrowia.

 45 Zob. np. E. Przybylska, Analfabetyzm funkcjonalny dorosłych jako problem spo-
łeczny, egzystencjalny i pedagogiczny, Wydawnistwo Naukowe Uniwersytetu Mi-
ko!aja Kopernika, Toruň 2014.

 46 B. Nied-wiedzka, Kompetencje informacyjne ważn+ składow+ kompetencji zdro-
wotnych, w: Czas przemian – czas wyzwa%: rola bibliotek i środków informacji 
w procesie kształtowania kompetetncji współczesnego człowieka, red. J. Jasiewicz, 
E. B. Zybert, Wydawnictwo Stowarzyszenia Bibliotekarzy Polskich, Warszawa 
2015.

 47 I. Heszen-Celiňska, H. Sčk, Psychologia zdrowia, wydanie nowe, Wydawnictwo 
PWN, Warszawa 2020, s.)127.
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Podsumowanie – edukacja zdrowotna w polskiej 
szkole

Bior(c pod uwagč, %e dotychczas w)systemie kszta!cenia ogólnego nie 
by!o odrčbnego przedmiotu edukacja zdrowotna i)jego aktualna realiza-
cja jest wa%nym i)odpowiedzialnym przedsičwzičciem organizacyjnym, 
merytorycznym i)metodycznym, dlatego wymaga bardzo dobrego mery-
torycznego i)metodycznego przygotowania nauczycieli do realizacji tego 
przedmiotu. W roku szkolnym 2025/2026 w)systemie kszta!cenia ogólne-
go (szko!y podstawowe i)ponadpodstawowe ) bčdzie, zgodnie z)ustaw(, 
realizowany nieobowi(zkowy przedmiot edukacja zdrowotna48, którego 
celem jest kszta!towanie kompetencji uczniów zwi(zanych z)ca!o%ycio-
w( dba!o&ci( o)zdrowie, budowanie potencja!u zdrowotnego w!asnego 
i)otoczenia. Ustawa okre&la nastčpuj(ce cele kszta!cenia: podejmowa-
nie dzia!aň wspieraj(cych zdrowie we wszystkich wymiarach i)etapach 
%ycia; rozumienie i)akceptacja przemian oraz procesów zachodz(cych 
w)ludzkim ciele na wszystkich etapach %ycia; odpowiednie pe!nienie ról 
spo!ecznych i)budowanie relacji opartych na warto&ci zdrowia, godno-
&ci, szacunku i)tolerancji na wszystkich etapach %ycia; monitorowanie 
w!asnego zdrowia we wszystkich jego wymiarach na wszystkich etapach 
%ycia; rozumienie czynników wp!ywaj(cych na zdrowie we wszystkich 
jego wymiarach. W ustawie podkre&lono, %e ze wzglčdu na cele eduka-
cji zdrowotnej, zw!aszcza zwi(zane z)ca!o%yciow( dba!o&ci( o)zdrowie 
i)budowaniem potencja!u zdrowotnego w!asnego i)otoczenia, szczegól-
nie istotne jest kszta!towanie nastčpuj(cych umiejčtno&ci: realizowa-
nie dzia!aň wp!ywaj(cych na utrzymanie, poprawč i)ochronč zdrowia; 
rozpoznawanie sytuacji zagra%aj(cych %yciu i)zdrowiu, w)tym zagro%eň 
wynikaj(cych z)degradacji &rodowiska naturalnego i)zmian klimatu oraz 
reagowanie na nie; budowanie pozytywnego wizerunku siebie i)innych 
osób oraz podtrzymywanie zdrowych relacji interpersonalnych (w)ro-
dzinie, otoczeniu), kszta!towanie szacunku wobec &rodowiska natural-
nego; propagowanie w)swoim otoczeniu postaw zdrowego stylu %ycia; 

 48 Dz. U. z)dnia 26 marca 2025r, poz. 378 , Rozporz(dzenie Ministra Edukacji 
w) sprawie przedmiotu edukacja zdrowotna -https//dziennikustaw.gov.pl [do-
stčp: 10.08.2025].
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monitorowanie w!asnego zdrowia we wszystkich jego wymiarach; po-
szukiwanie, weryfflkowanie i)analizowanie informacji z)zakresu w!asnego 
zdrowia i)czynników na nie wp!ywaj(cych. Edukacja zdrowotna w)sy-
stemie kszta!cenia ogólnego stanowi+ bčdzie proces nabywania kompe-
tencji zdrowotnych przez uczniów stosownie do poziomu kszta!cenia 
w)celu zdobywania i)poszerzania wiedzy o)zdrowiu i)jego uwarunkowa-
niach, co stanowi podstawč podnoszenia &wiadomo&ci zdrowotnej, która 
bčdzie procentowa+ w)%yciu codziennym jednostki i)w)jego otoczeniu. 
W podstawie programowej49 przedmiotu edukacja zdrowotna okre&lono 
tematycznie 10 modu!ów/dzia!ów (w)kl. IV–VII), tj. warto&ci i)postawy, 
zdrowie fflzyczne, aktywno&+ fflzyczna, od%ywianie, zdrowie psychiczne, 
zdrowie spo!eczne, dojrzewanie, zdrowie seksualne, zdrowie &rodowi-
skowe, Internet i)proffllaktyka uzale%nieň. W szko!ach ponadpodstawo-
wych – liceach ogólnokszta!c(cych, technikach, szko!ach bran%owych 
II stopnia, w)podstawie programowej 50 zamiast dzia!u „ dojrzewanie” 
wprowadzono dzia! „system opieki zdrowotnej”. Warunkiem realizacji 
procesu edukacji zdrowotnej i)nabywania kompetencji zdrowotnych jest 
merytorycznie i)metodycznie (stosowanie metod interaktywnych) przy-
gotowany nauczyciel/edukator zdrowia51. Nale%y doda+, %e Ministerstwo 
Edukacji Narodowej52 fflnansuje Kwalifflkacyjne Studia Podyplomowe 
dla Nauczycieli (3 semestry) z)zakresu edukacji zdrowotnej. Prowadze-
nie tych, bezp!atnych dla nauczycieli, studiów Ministerstwo zleci!o 11 
uczelniom, takim jak: Uniwersytet Medyczny w)Bia!ymstoku, Gdaňski 
Uniwersytet Medyczny, Uniwersytet 2l(ski w)Katowicach, Uniwersytet 
Jagielloňski Collegium Medicum w)Krakowie, Uniwersytet Rzeszowski , 
Uniwersytet Medyczny w)Szczecinie, Akademia Pedagogiki Specjalnej im. 

 49 Tam%e.
 50 Dz. U.2025, poz. 382. Rozporz(dzenie Ministra Edukacji z)dnia 6 marca 2025 r. 

zmieniaj(ce rozporz(dzenie w)sprawie podstawy programowej kszta!cenia ogól-
nego dla liceów ogólnokszta!c(cych, technikum oraz bran%owej szko!y II stop-
nia, https//dzienikustaw. gov.pl [dostčp: 10.08.2025].

 51 Dz. U. z)dnia 22 pa-dziernika , poz. 2102. Rozporz(dzenie Ministra Edukacji 
i)Nauki z)dnia 14 wrze&nia w)sprawie szczegó!owych kwalifflkacji wymaganych 
od nauczyciel.

 52 https://www.gov.pl/web/edukacja/podstawy-programowe-do-przedmiotow-
-edukacja-obywatelska-i-edukacja-zdrowotna-podpisane-przez-minister-edu-
kacji [dostčp:14.08.2025].
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M. Grzegorzewskiej w)Warszawie, Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet 
Medyczny we Wroc!awiu, Uniwersytet w)Zielonej Górze. Wprowadzenie 
w)systemie kszta!cenia ogólnego przedmiotu edukacja zdrowotna i)jego 
realizacja (rok szkolny 2025/2026) otwiera nowy, wa%ny etap w)kszta!-
towaniu/rozwijaniu kompetencji zdrowotnych, bčd(c równocze&nie ob-
szarem rozwojowym dzieci i)m!odzie%y sprzyjaj(cym dbaniu m!odych 
ludzi o)zdrowie/dobrostan swój i)innych w)&rodowisku %ycia.
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Pedagogika szkolna w)cyfrowym świecie:  
ku reformie edukacji opartej na 

kompetencjach przyszłości

Wprowadzenie

Wspó!czesna edukacja funkcjonuje w)dynamicznie zmieniaj(cym sič 
kontek&cie, w)którym cyfryzacja, globalizacja oraz przemiany kultury 
m!odzie%owej, ale te% wyzwania zwi(zane z)narastaj(cymi kon,iktami 
zbrojnymi na &wiecie i)czčsto diagnozowanym obni%eniem odporno&ci 
psychicznej w&ród m!odych, staj( sič g!ównymi czynnikami kszta!tuj(cy-
mi warunki uczenia sič i)nauczania. Z jednej strony technologie cyfrowe 
otwieraj( przed szko!( niespotykane wcze&niej mo%liwo&ci personalizacji, 
komunikacji i)dostčpu do informacji, z)drugiej – pog!čbiaj( zjawiska wy-
kluczenia, nierówno&ci i)fragmentaryzacji do&wiadczeň m!odych ludzi. 
Globalne przemiany spo!eczno-kulturowe, w)tym intensyfflkacja przep!y-
wów informacji i)rozwój kultury uczestnictwa, wywieraj( wp!yw na styl 
%ycia, warto&ci i)aspiracje uczniów, redefflniuj(c ich potrzeby edukacyjne.

Na tym tle pedagogika szkolna pozostaje wa%n( ram( teoretyczn( 
analizy procesów edukacyjnych, jednak wspó!cze&nie wymaga ona roz-
szerzenia o)nowe obszary – takie jak edukacja medialna (w)tym szcze-
gólnie – cyfrowa) czy kompetencje zwi(zane ze sztuczn( inteligencj( 
– które decyduj( o)zdolno&ci szko!y do przygotowania uczniów do funk-
cjonowania w)z!o%onym &wiecie. Nie chodzi ju% wy!(cznie o)organizacjč 
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pracy dydaktycznej, ale o)re,eksjč nad rol( szko!y w)kszta!towaniu pod-
miotowo&ci ucznia, jego kompetencji spo!ecznych i)cyfrowych, a)tak%e 
umiejčtno&ci krytycznej analizy i)twórczego korzystania z)technologii.

W efekcie przyj(+ nale%y tezč, %e cyfrowy &wiat oraz idea uczenia 
sič przez ca!e %ycie (lifelong learning, LLL) wymagaj( redefflnicji za-
daň szko!y i)nowego podej&cia do reform o&wiaty. Szko!a przysz!o&ci 
powinna by+ instytucj( nie tylko przekazuj(c( informacje, lecz prze-
de wszystkim wspieraj(c( rozwój kompetencji przysz!o&ci – zdolno&ci 
adaptacyjnych, kreatywnych i)krytycznych – które umo%liwi( m!odym 
ludziom &wiadome uczestnictwo w) %yciu spo!ecznym i)zawodowym 
w) warunkach permanentnej zmiany (Delors, 1996; Sekcja Edukacji 
Cyfrowej KI PAN, 2025).

Edukacja w cyfrowym świecie – nowe wyzwania

Dynamiczny rozwój technologii informacyjno-komunikacyjnych spra-
wia, %e szko!a staje przed konieczno&ci( redefflnicji swojej roli i)metod 
pracy. Technologia nie jest ju% jedynie narzčdziem wspieraj(cym proces 
dydaktyczny, ale &rodowiskiem, w)którym funkcjonuj( uczniowie i)na-
uczyciele. Badania wskazuj( jednak, %e samo wprowadzanie nowych 
urz(dzeň i)aplikacji edukacyjnych nie przek!ada sič automatycznie na 
poprawč efektów kszta!cenia. Wyniki metaanaliz pokazuj(, i% dostčp do 
sprzčtu i)oprogramowania w)szko!ach ma ograniczony wp!yw na wyniki 
poznawcze, a)jego skuteczno&+ jest porównywalna z)innymi tradycyjnymi 
interwencjami edukacyjnymi (Escueta i)in., 2017; Higgins, Xiao, Katsi-
pataki, 2012). Jednocze&nie technologie mog( istotnie wspiera+ rozwój 
spo!eczno-emocjonalny, zwičksza+ motywacjč uczniów oraz sprzyja+ 
indywidualizacji procesu uczenia sič (Blossfeld i)in., 2018; Süss, Lam-
pert, Wijnen, 2013).

Dlatego kluczowe staje sič nie samo wprowadzanie nowoczesnych 
narzčdzi, lecz rozwój koncepcji edukacji medialnej i)cyfrowej, która od-
powiada!aby na zró%nicowane potrzeby uczniów. Nowoczesna edukacja 
medialna (tzw. media education 3.0) powinna anga%owa+ wszystkich na-
uczycieli, !(czy+ tre&ci online i)oEine, a)tak%e k!a&+ nacisk nie tylko na 
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ochronč przed ryzykami, lecz równie% na budowanie pozytywnych kom-
petencji medialnych. Szczególne znaczenie zyskuje tu podej&cie saluto-
genetyczne, które zamiast koncentrowa+ sič wy!(cznie na zagro%eniach, 
stawia na rozwój potencja!u m!odych ludzi w)twórczym i)krytycznym 
korzystaniu z)technologii (Walter, Py%alski, 2021).

Na tym tle pojawia sič kolejne wyzwanie – sztuczna inteligencja (AI), 
któr( Sekcja Edukacji Cyfrowej KI PAN (2025) okre&la jako megatrend 
transformuj(cy edukacjč. Jej oddzia!ywanie wykracza daleko poza sam( 
cyfryzacjč – staje sič czynnikiem modernizacji szko!y zarówno w)wy-
miarze dydaktycznym, jak i)organizacyjnym (Sekcja Edukacji Cyfrowej 
KI PAN, 2025). Zastosowania AI nios( ze sob( ogromny potencja!: od 
personalizacji procesu uczenia sič i)wsparcia uczniów ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, po odci(%anie nauczycieli w)zadaniach admi-
nistracyjnych (Sekcja Edukacji Cyfrowej KI PAN, 2025). Jednocze&nie 
raport wskazuje na powa%ne zagro%enia: spadek motywacji i)zaanga%owa-
nia uczniów w)samodzieln( naukč, ryzyko uzale%nienia od algorytmów, 
utratč czč&ci kompetencji krytycznego my&lenia, a)tak%e pog!čbianie nie-
równo&ci edukacyjnych mičdzy uczniami maj(cymi dostčp do wysokiej 
jako&ci narzčdzi AI a)tymi, którzy s( tego pozbawieni (Sekcja Edukacji 
Cyfrowej KI PAN, 2025).

Zasadniczym zadaniem szko!y staje sič zatem nie zakazywanie korzy-
stania z)AI, ale przygotowanie uczniów do &wiadomego, odpowiedzialne-
go i)krytycznego u%ywania jej w)procesie uczenia sič. Wymaga to zmian 
w)podstawach programowych, w)tym wprowadzenia nowych kompeten-
cji – takich jak umiejčtno&+ formu!owania pytaň (prompt engineering), 
krytyczna ocena wyników generowanych przez AI czy rozumienie ogra-
niczeň tej technologii (Sekcja Edukacji Cyfrowej KI PAN, 2025).

Wobec tych wyzwaň i)szans szko!a powinna by+ nie tylko miejscem 
nabywania konkretnych umiejčtno&ci cyfrowych, ale te% &rodowiskiem 
kszta!towania postaw ciekawo&ci poznawczej, krytycznego my&lenia 
i) sprawczo&ci. W tym kontek&cie kluczowego znaczenia nabiera idea 
uczenia sič przez ca!e %ycie (lifelong learning, LLL), która wskazuje, %e 
najwa%niejszym zadaniem edukacji nie jest przygotowanie do egzami-
nów, lecz do permanentnego, samodzielnego i)&wiadomego uczenia sič 
w)&wiecie zdominowanym przez szybki rozwój technologii i)zmienno&+ 
spo!eczno-kulturow(.
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Kompetencje cyfrowe

Odpowiedzi( na tak( diagnozč megatrendów spo!ecznych i)technologicz-
nych s( projekty ró%nych modeli kompetencyjnych, które z)jednej strony 
stanowi( reakcjč na aktualne wyzwania, a)z)drugiej – próbč przygotowa-
nia jednostek do zadaň, z)jakimi przyjdzie im sič mierzy+ w)przysz!o&ci. 
W literaturze przedmiotu pojčcia te funkcjonuj( pod wieloma nazwami: 
kompetencje przysz!o&ci, transferowalne, transferalne kompetencje XXI 
wieku” czy wreszcie popularna koncepcja „4K” (4Cs: critical thinking, 
creativity, communication, collaboration) (Ciszewska-MlinariF i)in. 2023). 
Cho+ poszczególne modele ró%ni( sič zakresem i)terminologi(, !(czy je 
wspólny mianownik – traktowanie umiejčtno&ci nie tylko w)perspektywie 
instrumentalnej (jako przygotowania do rynku pracy), lecz tak%e w)kon-
tek&cie szerokich procesów cywilizacyjnych. Wszystkie akcentuj( potrze-
bč rozwijania zdolno&ci krytycznego i)twórczego my&lenia, wspó!pracy 
i)komunikacji, adaptacyjno&ci oraz kompetencji cyfrowych i) spo!ecz-
nych, które pozwalaj( jednostkom zachowa+ sprawczo&+ i)podmiotowo&+ 
w)&wiecie permanentnej zmiany. Takie my&lenie o)kompetencjach sprawia, 
%e edukacja szkolna staje sič przestrzeni( wymagaj(c( g!čbokiej redefflni-
cji. Fundamentem tej zmiany s( wspomniane kompetencje przysz!o&ci, 
obejmuj(ce nie tylko tradycyjnie rozumiane umiejčtno&ci poznawcze, 
ale tak%e zdolno&ci adaptacyjne, kreatywne i)cyfrowe. To w!a&nie one, 
jak podkre&laj( badacze, stanowi( warunek skutecznego funkcjonowa-
nia jednostki w)dynamicznie zmieniaj(cym sič &wiecie (Brolpito, 2018).

Pierwsze próby zdefflniowania obszaru umiejčtno&ci cyfrowych pod-
j(! Paul Gilster (1997), wprowadzaj(c pojčcie digital literacy. Autor ten 
akcentowa! konieczno&+ rozumienia i)wykorzystywania informacji po-
chodz(cych z)ró%nych -róde! i)przedstawianych w)formie cyfrowej. Jego 
podej&cie z)czasem ewoluowa!o w)stronč szerszego rozumienia, zgodnie 
z)którym alfabetyzm cyfrowy obejmuje nie tylko czynno&ci techniczne, 
ale tak%e krytyczn( analizč tre&ci, rozumienie kontekstu ich wykorzysta-
nia czy &wiadome uczestnictwo w)spo!eczeňstwie informacyjnym (Ame-
rican Libraries Association, 2011).

W literaturze przedmiotu podkre&la sič, %e kompetencje cyfrowe nie 
mog( by+ redukowane wy!(cznie do bieg!o&ci technologicznej. UNESCO 



328

Małgorzata Rosalska, Natalia Walter

(2018) akcentuje ich rolč w)dostčpie do informacji, zarz(dzaniu nimi, 
komunikowaniu sič i)wspó!pracy, a)tak%e w)rozwi(zywaniu problemów 
i)twórczej samorealizacji. Podobne stanowisko prezentuje Unia Europej-
ska, która w)2006 roku w!(czy!a kompetencje cyfrowe do katalogu o&miu 
kompetencji kluczowych w)ramach uczenia sič przez ca!e %ycie (Ferra-
ri, 2013). W pó-niejszych dokumentach, zw!aszcza w)ramach DigComp, 
wyodrčbniono pič+ podstawowych obszarów: korzystanie z)informacji 
i)danych, komunikacja i)wspó!praca, tworzenie tre&ci, bezpieczeňstwo 
oraz rozwi(zywanie problemów (Carretero, Vuorikari, Punie, 2017).

Badania Helsper i)Eynon (2013) czy van Laar i)in. (2018) pokazuj( 
dodatkowo, %e kompetencje cyfrowe obejmuj( tak%e wymiar spo!eczny, 
krytyczny i)kreatywny. W tym sensie staj( sič one bliskie czterem podsta-
wowym kompetencjom XXI wieku – krytycznemu my&leniu, kreatyw-
no&ci, komunikacji i)wspó!pracy (tzw. 4K). Przenikanie sič &wiata online 
i)oEine sprawia, %e wiele umiejčtno&ci cyfrowych – np. rozwi(zywanie 
problemów, praca zespo!owa czy zarz(dzanie informacj( – jest dzi& wa-
runkiem nie tylko sukcesu zawodowego, ale równie% pe!nego uczestni-
ctwa w)%yciu spo!ecznym (Donoso i)in., 2020).

Mimo powszechnego przekonania, %e m!ode pokolenia – czčsto okre-
&lane b!čdnie jako „cyfrowi tubylcy” – dysponuj( wysokim poziomem 
umiejčtno&ci technologicznych, wyniki badaň nie potwierdzaj( tej tezy. 
Raporty Komisji Europejskiej (European Comission, 2012; 2016; 2017; 
2019) oraz European Training Foundation (2018) wskazuj( na znacz(ce 
braki w)zakresie zaawansowanych kompetencji cyfrowych w&ród dzieci 
i)m!odzie%y. Polskie badania EU Kids Online (Py%alski, 2019) dowodz( 
natomiast, %e uczniowie w)wieku 11–17 lat szczególnie s!abo oceniaj( 
swoje mo%liwo&ci w)zakresie wyszukiwania informacji, weryfflkacji ich 
wiarygodno&ci oraz publikowania w!asnych tre&ci. Najlepiej wypadaj( 
natomiast w)samoocenie prostych czynno&ci technicznych, takich jak 
instalowanie aplikacji.

Tendencjč tč potwierdzaj( kolejne fale badaň ySKILLS, prowadzonych 
w)Polsce od 2021 roku. W edycji z)2022 roku &rednia poprawnych odpo-
wiedzi w)zakresie wiedzy cyfrowej wynios!a 55%, a)m!odzie% najczč&ciej 
wskazywa!a na sprawno&+ w)komunikacji i)interakcji online (61%) oraz 
obs!udze technicznej (55%), podczas gdy w)obszarze wyszukiwania in-
formacji odsetek ten by! znacznie ni%szy (39%). Jeszcze s!abiej m!odzi 
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ludzie oceniali swoje umiejčtno&ci w)zakresie tworzenia tre&ci cyfrowych 
(39%). Dane te pokazuj( wyra-n( rozbie%no&+ mičdzy !atwo&ci( w)ob-
s!udze technologii i)komunikacji a)trudno&ciami w)zakresie krytyczne-
go my&lenia, selekcji i) twórczego wykorzystania informacji (Py%alski, 
Walter i)in., 2022).

Badania z)2023 roku wskazuj( na niewielk( zmianč w)samoocenie – 
w)obszarze komunikacji i)interakcji (57%) oraz tworzenia tre&ci (47%), 
jednak nadal tylko 44% m!odzie%y deklaruje wysokie umiejčtno&ci w)wy-
szukiwaniu informacji. Wyniki te pozostaj( zbie%ne z)wcze&niejszymi 
obserwacjami EU Kids Online: m!odzi ludzie lepiej radz( sobie z)czyn-
no&ciami technicznymi i)operacyjnymi ni% z)kompetencjami wymagaj(cy-
mi krytycznej re,eksji i)oceny (Py%alski, Walter i)in., 2022, ySkills, 2023).

Pandemia COVID-19 w)2020 roku obna%y!a dodatkowo s!abo&ci w)za-
kresie przygotowania cyfrowego polskich uczniów. Z jednej strony po-
twierdzi!a sič ich sprawno&+ w)komunikacji czy korzystaniu z)mediów 
rozrywkowych, z)drugiej – ujawni!y sič braki w)zakresie kompetencji wy-
magaj(cych krytycznej re,eksji i)twórczej aktywno&ci (Ptaszek, 2020). 
Równie% nauczyciele, jak pokazuj( badania OECD TALIS (2014) czy 
Plebaňskiej (2018), przed pandemi( w)ograniczonym stopniu stosowa-
li metody dydaktyczne rozwijaj(ce kompetencje cyfrowe, koncentruj(c 
sič raczej na wykorzystaniu multimediów w)roli wspomagaj(cej trady-
cyjne nauczanie.

Z tego wzglčdu kompetencje cyfrowe, a)szerzej – kompetencje przy-
sz!o&ci, powinny by+ traktowane jako fundament reform edukacyjnych. 
Nie chodzi jedynie o)ich instrumentalny wymiar zwi(zany z)rynkiem pra-
cy, ale tak%e o)aspekt aksjologiczny i)spo!eczny, zwi(zany z)uczestnictwem 
w)kulturze, budowaniem relacji, rozwojem osobistym i)spo!ecznym do-
brostanem (UNESCO, 2018). Wdra%anie ich do programów nauczania 
oznacza nie tylko konieczno&+ zmiany tre&ci, ale przede wszystkim me-
tod dydaktycznych, w)kierunku uczenia problemowego, projektowego 
i)hybrydowego, sprzyjaj(cego aktywnemu nabywaniu umiejčtno&ci.
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Szkoła jako przestrzeń rozw(ania kompetencji 
przyszłości

Koncepcja uczenia sič przez ca!e %ycie (lifelong learning, LLL) stano-
wi jeden z)fundamentalnych paradygmatów wspó!czesnej my&li eduka-
cyjnej. Wywodzi sič ona z)przekonania, %e proces kszta!cenia nie mo%e 
by+ ograniczony do etapu edukacji szkolnej czy akademickiej, lecz musi 
obejmowa+ ca!e %ycie jednostki, dostosowuj(c sič do zmieniaj(cych sič 
uwarunkowaň spo!ecznych, gospodarczych i)technologicznych (Delors, 
1996). Uczenie sič przez ca!e %ycie zak!ada, %e cz!owiek powinien by+ 
przygotowany nie tylko do permanentnej adaptacji i)aktualizacji swoich 
kompetencji, ale tak%e do twórczego i)krytycznego wykorzystywania 
zdobytej wiedzy w)nowych kontekstach. Szko!a – jako podstawowa in-
stytucja edukacyjna – pe!ni w)tym procesie rolč inicjuj(c(: nie powin-
na zatem wy!(cznie dostarcza+ okre&lonych zasobów informacyjnych, 
ale kszta!towa+ dyspozycje poznawcze, spo!eczne i)emocjonalne, które 
umo%liwiaj( uczenie sič w)ró%nych warunkach i)przez ca!e %ycie (Euro-
pean Commission, 2018). Wymaga to rozwijania takich umiejčtno&ci, 
jak samoregulacja, krytyczna analiza informacji, zdolno&+ uczenia sič 
w)sposób re,eksyjny i)autonomiczny, a) tak%e motywacja wewnčtrzna 
i)poczucie sprawczo&ci (OECD, 2019).

W ujčciu Zintegrowanej Strategii Umiejčtno&ci 2030 (ZSU 2030) szko-
!a jawi sič nie tylko jako instytucja odpowiedzialna za realizacjč podstawy 
programowej i)przekaz wiedzy, lecz przede wszystkim jako ekosystem 
uczenia sič przez ca!e %ycie. Dokument ten akcentuje konieczno&+ spój-
nego !(czenia edukacji formalnej, pozaformalnej i)nieformalnej, co ma 
umo%liwi+ ca!o&ciowe rozwijanie kompetencji jednostki w)dynamicznie 
zmieniaj(cym sič kontek&cie spo!ecznym i)technologicznym (Minister-
stwo Edukacji Narodowej, 2019). Szko!a ma pe!ni+ funkcjč wčz!a sieci 
uczenia sič, integruj(c ró%ne -ród!a wiedzy i)do&wiadczeň, koordynuj(c 
dzia!ania oraz nadaj(c znaczenie aktywno&ciom podejmowanym w)ró%-
nych przestrzeniach edukacyjnych.

Tak rozumiana szko!a wykracza poza ramy tradycyjnej instytucji 
kszta!cenia, w)której proces koňczy sič wraz z)uzyskaniem formalnych 
kwalifflkacji. Jej zadaniem staje sič inicjowanie i)wspieranie nawyku sa-
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mokszta!cenia oraz rozwijanie umiejčtno&ci uczestnictwa w)kulturze 
wiedzy i)wspó!pracy. W tym sensie szko!a jako ekosystem LLL pozostaje 
w)&cis!ym zwi(zku z)ide( kompetencji kluczowych defflniowanych w)do-
kumencie Komisji Europejskiej (European Commission, 2018), które 
obejmuj( nie tylko wiedzč podstawow( i)umiejčtno&ci techniczne, lecz 
tak%e kompetencje osobiste, spo!eczne i)obywatelskie, a)tak%e zdolno&+ 
do krytycznej re,eksji, twórczego dzia!ania i)uczenia sič w)ró%nych kon-
tekstach. Jednocze&nie koncepcja ta jest spójna z)podej&ciem OECD Edu-
cation 2030 – Learning Compass, które defflniuje uczenie sič jako proces 
ukierunkowany na rozwój wiedzy, umiejčtno&ci oraz postaw i)warto&ci, 
a)jego celem jest sprawczo&+ jednostki oraz jej zdolno&+ do wspó!odpo-
wiedzialno&ci i)wspó!tworzenia dobra wspólnego (OECD, 2019).

Szko!a w)modelu ZSU 2030 staje sič nie tylko miejscem nabywania 
wiedzy, ale tak%e &rodowiskiem kszta!towania orientacji na uczenie sič 
przez ca!e %ycie, wzmacniania dobrostanu oraz budowania kapita!u spo-
!ecznego. W!(czenie elementów edukacji pozaformalnej i)nieformalnej 
– takich jak wolontariat, projekty realizowane z)lokalnymi organizacja-
mi czy wspó!praca z)pracodawcami – sprzyja rozwijaniu kompetencji 
transferowalnych, w)tym krytycznego my&lenia, kreatywno&ci, komuni-
kacji i)wspó!pracy (Trilling & Fadel, 2009), które okre&lane s( mianem 
kompetencji XXI wieku. W efekcie szko!a staje sič platform( wspó!-
pracy i)koordynacji, która nie tylko przygotowuje uczniów do zdania 
egzaminów, lecz przede wszystkim do funkcjonowania w)&wiecie per-
manentnej zmiany.

Reformy inspirowane edukacją cyfrową i LLL

W kontek&cie polityk edukacyjnych szczególn( rolč odgrywaj( doku-
menty mičdzynarodowe, które nadaj( kierunek reformom systemów 
o&wiatowych i)wyznaczaj( ramy dla kszta!towania nowych kompeten-
cji w)&rodowisku szkolnym. Kompetencje kluczowe Unii Europejskiej 
wskazuj( „uczenie sič do uczenia sič” jako jeden z)fundamentalnych ob-
szarów rozwoju, defflniuj(c je jako zdolno&+ do efektywnego organizo-
wania w!asnej nauki zarówno indywidualnie, jak i)w)grupie, w)ró%nych 
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kontekstach i) sytuacjach uczenia sič (European Commission, 2018). 
Oznacza to nie tylko bieg!o&+ w)doborze strategii poznawczych i)meta-
poznawczych, ale tak%e rozwijanie motywacji wewnčtrznej oraz poczucia 
odpowiedzialno&ci za w!asny rozwój intelektualny. W podobnym duchu 
OECD Learning Compass 2030 akcentuje, %e celem edukacji powinno 
by+ przygotowanie uczniów do autonomicznego uczenia sič, opartego 
na samosterowno&ci, poczuciu sprawczo&ci i)zdolno&ci do podejmo-
wania decyzji edukacyjnych w)sposób &wiadomy i)re,eksyjny (OECD, 
2019). W obu ujčciach szko!a postrzegana jest nie tyle jako instytucja 
zamykaj(ca proces edukacyjny w)ramach formalnych struktur, lecz ra-
czej jako przestrzeň inicjowania i)wspierania d!ugofalowej trajektorii 
uczenia sič przez ca!e %ycie.

W polskich warunkach podobn( perspektywč przyjmuje Zintegro-
wana Strategia Umiejętności 2030, która jednoznacznie wskazuje, %e 
jednym z)priorytetów systemu edukacji jest rozwój umiejčtno&ci prze-
krojowych, w)tym kompetencji zwi(zanych z)samodzielnym i)krytycz-
nym uczeniem sič (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2019). Strategia 
podkre&la, i% szko!a powinna nie tylko dostarcza+ wiedzy, ale tak%e two-
rzy+ warunki do kszta!towania postaw ciekawo&ci poznawczej, krytycz-
nej re,eksji oraz motywacji wewnčtrznej, które umo%liwiaj( uczniom 
podejmowanie wysi!ku intelektualnego tak%e poza strukturami formal-
nej edukacji. W tym sensie kszta!cenie w)szkole staje sič nie tyle celem 
samym w) sobie, ile punktem wyj&cia do samodzielnego, &wiadomego 
i)re,eksyjnego uczenia sič w)ca!ym cyklu %ycia.

Praktyczna realizacja tych postulatów wymaga odej&cia od dominuj(-
cego wci(% modelu transmisyjnego, opartego na przekazie i)reprodukcji 
wiedzy, w)kierunku modeli dydaktycznych, które k!ad( nacisk na aktyw-
no&+ poznawcz( i)odpowiedzialno&+ ucznia za w!asne uczenie sič. Ucze-
nie sič oparte na problemach (problem-based learning) oraz uczenie sič 
oparte na projektach (project-based learning) s( szczególnie istotne w)tym 
kontek&cie, gdy% sprzyjaj( samodzielnemu poszukiwaniu wiedzy, kon-
struowaniu w!asnych strategii rozwi(zywania problemów oraz re,eksji 
nad procesem uczenia sič (Hmelo-Silver, 2004). Metody te pozwalaj( nie 
tylko na rozwój kompetencji poznawczych, ale tak%e na kszta!towanie 
postaw proinnowacyjnych, wspó!pracy i)komunikacji, które s( kluczowe 
w)z!o%onych warunkach wspó!czesnego &wiata.
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Wa%nym elementem staje sič tak%e w!(czanie do praktyki szkolnej 
dydaktyki cyfrowej, rozumianej nie tylko jako wykorzystywanie no-
wych technologii w)procesie dydaktycznym, ale przede wszystkim jako 
&wiadome kszta!towanie kompetencji zwi(zanych z)krytycznym korzy-
staniem z)zasobów cyfrowych. Uczniowie powinni mie+ mo%liwo&+ nie 
tylko !atwego dostčpu do informacji, ale równie% uczenia sič ich selekcji, 
weryfflkacji i)twórczego wykorzystywania. W epoce spo!eczeňstwa infor-
macyjnego i)algorytmizacji przestrzeni publicznej umiejčtno&+ krytycz-
nego fflltrowania tre&ci oraz samodzielnego zarz(dzania procesem uczenia 
sič w)&rodowisku cyfrowym nabiera szczególnego znaczenia (Ptaszek, 
2019; UNESCO, 2018).

Wspó!czesne przemiany spo!eczne i)technologiczne, okre&lane w)lite-
raturze mianem megatrendów edukacyjnych, prowadz( tak%e do rede-
fflnicji roli nauczyciela. Tradycyjny model, w)którym nauczyciel pe!ni! 
przede wszystkim funkcjč transmisyjn( – jako g!ówne -ród!o wiedzy 
i)kontroler jej opanowania – okazuje sič niewystarczaj(cy w)obliczu wy-
magaň spo!eczeňstwa informacyjnego i)idei uczenia sič przez ca!e %ycie 
(Delors, 1996; OECD, 2019). Coraz czč&ciej podkre&la sič konieczno&+ 
przesuničcia akcentu z)funkcji wyk!adowcy i)egzaminatora na rolč men-
tora, przewodnika i)facylitatora procesów edukacyjnych, który wspiera 
uczniów w)samodzielnym, re,eksyjnym i)krytycznym uczeniu sič.

Zgodnie z)rekomendacjami OECD Education 2030 nauczyciel przy-
sz!o&ci powinien by+ postrzegany jako projektant &rodowiska uczenia sič 
i)mediator pomičdzy uczniem a)&wiatem wiedzy (w)tym &wiatem cyfro-
wym), a)nie wy!(cznie jako podmiot przekazuj(cy informacje (OECD, 
2019). Podobnie w)dokumentach Unii Europejskiej akcentuje sič, %e 
kompetencje kluczowe uczniów mog( rozwija+ sič jedynie w)warunkach 
dydaktyki sprzyjaj(cej autonomii i)wspó!pracy, co wymaga od nauczy-
ciela pe!nienia funkcji przewodnika w)procesie edukacyjnym (European 
Commission, 2018). W tym ujčciu nauczyciel staje sič osob(, która nie 
tyle wskazuje gotowe rozwi(zania, ile inspiruje uczniów do poszukiwania 
w!asnych dróg poznawczych i)re,eksji nad procesem uczenia sič. Nowa 
rola nauczyciela oznacza przesuničcie punktu cič%ko&ci z)dydaktyki op-
artej na transmisji wiedzy na dydaktykč konstruktywistyczn( i)partycy-
pacyjn(, w)której uczeň jest wspó!twórc( procesu uczenia sič (Schunk 
& Greene, 2018). Nauczyciel jako mentor powinien wspiera+ rozwój 
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metapoznania i)samoregulacji ucznia, stwarzaj(c warunki do re,eksji, 
krytycznej analizy i)twórczego wykorzystywania wiedzy. Szczególnego 
znaczenia nabiera tu tak%e umiejčtno&+ integrowania tre&ci online i)oEi-
ne, wspierania kompetencji cyfrowych i)medialnych oraz przygotowywa-
nia uczniów do krytycznego korzystania z)technologii (UNESCO, 2018).

Nowa rola nauczyciela wi(%e sič tak%e z)pe!nieniem funkcji !(cznika 
mičdzy szko!( a)&rodowiskiem lokalnym. Zgodnie z)za!o%eniami ZSU 
2030 szko!a jako ekosystem uczenia sič przez ca!e %ycie powinna anga-
%owa+ uczniów w)dzia!ania pozaformalne i)nieformalne, co wymaga od 
nauczyciela zdolno&ci do koordynowania wspó!pracy z)pracodawcami, 
organizacjami spo!ecznymi czy instytucjami kultury. Tym samym na-
uczyciel staje sič kluczowym aktorem w)procesie integracji ró%nych &ro-
dowisk edukacyjnych, odpowiadaj(c nie tylko za dydaktykč, lecz tak%e 
za wspieranie rozwoju osobistego i)spo!ecznego ucznia.

Wspó!czesna szko!a coraz czč&ciej defflniowana jest tak%e jako wspól-
nota ucz(ca sič (learning community), w)której proces kszta!cenia staje 
sič do&wiadczeniem wspó!dzielonym przez uczniów, nauczycieli, rodzi-
ców i)spo!eczno&+ lokaln(. Koncepcja ta odwo!uje sič do tradycji edu-
kacji demokratycznej i)partycypacyjnej, w)której uczenie sič nie jest 
jednostronnym transferem wiedzy, lecz wynikiem interakcji i)wspó!-
pracy ró%nych aktorów spo!ecznych (Stoll & Louis, 2007). W dokumen-
tach mičdzynarodowych, zw!aszcza w)ramach OECD Education 2030, 
szko!a jako wspólnota ucz(ca sič opisywana jest jako &rodowisko, w)któ-
rym uczniowie i)nauczyciele wspó!tworz( kulturč uczenia sič opart( na 
wspó!pracy, re,eksji i)otwarto&ci na zmiany (OECD, 2019). W tym sen-
sie szko!a przestaje by+ zamkničtym systemem, a)staje sič organizacj( 
ucz(c( sič (learning organization), zdoln( do adaptacji i)innowacji po-
przez systematyczne uczenie sič wszystkich jej cz!onków (Senge, 2006). 
Podobnie w)politykach Unii Europejskiej akcentuje sič znaczenie part-
nerstwa mičdzy szko!ami a)spo!eczno&ciami lokalnymi, podkre&laj(c, %e 
rozwój kompetencji kluczowych wymaga wspólnotowego podej&cia do 
edukacji, anga%uj(cego tak%e rodziny i)&rodowisko pozaszkolne (Euro-
pean Commission, 2018).
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Implikacje dla praktyki szkolnej

Re,eksja nad przysz!o&ci( edukacji szkolnej w)warunkach dynamicznych 
przemian spo!eczno-gospodarczych i) technologicznych prowadzi do 
jednoznacznego wniosku, i% wspó!czesna szko!a wymaga transformacji 
w)zakresie celów, tre&ci i)metod kszta!cenia. Kluczowym zadaniem staje 
sič rozwijanie kompetencji przysz!o&ci, obejmuj(cych zarówno krytycz-
ne my&lenie, kreatywno&+, wspó!pracč i)komunikacjč, jak i)kompetencje 
cyfrowe, które stanowi( obecnie warunek pe!nego uczestnictwa w)%yciu 
spo!ecznym, zawodowym i)obywatelskim (European Commission, 2018; 
OECD, 2019). Na poziomie polityk publicznych konieczne jest zapewnie-
nie spójno&ci pomičdzy edukacj( formaln(, pozaformaln( i)nieformaln(. 
Zintegrowana Strategia Umiejčtno&ci 2030 jednoznacznie wskazuje, %e 
rozwój spo!eczeňstwa wiedzy wymaga traktowania edukacji jako ekosy-
stemu uczenia sič przez ca!e %ycie, którego fundamentem jest aktywna 
wspó!praca instytucji edukacyjnych, &rodowiska lokalnego, pracodaw-
ców oraz organizacji spo!ecznych (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 
2019). W tym kontek&cie szczególnego znaczenia nabiera waloryzacja 
i)rozwój kompetencji cyfrowych, które – obok umiejčtno&ci podstawo-
wych – zosta!y uznane przez Unič Europejsk( za jeden z)ffllarów kom-
petencji kluczowych.

Efektywno&+ implementacji za!o%eň dotycz(cych transformacji edu-
kacji w)kierunku rozwijania kompetencji przysz!o&ci i)uczenia sič przez 
ca!e %ycie zale%y jednak od szeregu powi(zanych ze sob( czynników, które 
w)ró%nym stopniu kszta!tuj( mo%liwo&ci realnej zmiany. Badacze reform 
edukacyjnych od dawna podkre&laj(, %e powodzenie jakichkolwiek in-
nowacji jest w)du%ej mierze uwarunkowane nie tyle samym projektem 
polityki, ile zdolno&ci( do jej osadzenia w)praktyce szkolnej i)kulturze 
organizacyjnej systemu (Fullan, 2020; Hargreaves & Shirley, 2021).

Jednym z)najwa%niejszych obszarów jest przygotowanie i)wsparcie ka-
dry pedagogicznej. Wdro%enie nowego modelu szko!y, w)którym nauczy-
ciel pe!ni funkcjč mentora i)przewodnika, wymaga od niego wysokiego 
poziomu kompetencji metodycznych, spo!ecznych oraz cyfrowych. Ba-
dania mičdzynarodowe, w)tym OECD TALIS (2019), pokazuj( jednak, 
%e wielu nauczycieli wci(% korzysta z)metod transmisyjnych, a)poziom 
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ich przygotowania do pracy w)&rodowisku cyfrowym bywa niewystar-
czaj(cy. Bez systemowego wsparcia w)postaci programów doskonalenia 
zawodowego, mentoringu oraz budowania sieci wspó!pracy, rola nauczy-
ciela jako facylitatora uczenia sič i)przewodnika w)&wiecie cyfrowym po-
zostanie postulatem trudnym do realizacji.

Na skuteczno&+ reform wp!ywaj( tak%e ramy instytucjonalne i)poli-
tyczne. Dokumenty strategiczne, takie jak Zintegrowana Strategia Umie-
j&tności 2030, wyznaczaj( ambitne cele zwi(zane z) integracj( edukacji 
formalnej, pozaformalnej i)nieformalnej oraz rozwijaniem kompetencji 
przekrojowych, w)tym cyfrowych (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 
2019). Jednak realizacja tych celów uzale%niona jest od stabilno&ci regu-
lacji, spójno&ci polityk sektorowych, a)tak%e od zapewnienia adekwat-
nych zasobów fflnansowych i)organizacyjnych. Brak koordynacji mičdzy 
poziomem centralnym a)samorz(dowym, a)tak%e niewystarczaj(ce me-
chanizmy ewaluacji, gro%( utrzymaniem dzia!aň w)sferze deklaracji, bez 
realnego prze!o%enia na praktykč.

Nie mniej istotne s( uwarunkowania spo!eczne i)kulturowe. Budo-
wanie szko!y jako wspólnoty ucz(cej sič wymaga kultury opartej na za-
ufaniu, wspó!pracy i)partnerskim udziale rodziców oraz spo!eczno&ci 
lokalnej w)procesie edukacyjnym. Jak zauwa%a Senge (2006), tylko szko!y 
funkcjonuj(ce jako organizacje ucz(ce sič s( w)stanie elastycznie reago-
wa+ na wyzwania i)wprowadza+ innowacje. W polskiej rzeczywisto&ci 
nadal jednak czčsto dominuje model izolacyjny, w)którym szko!a dzia!a 
w)oderwaniu od lokalnych sieci wsparcia, co utrudnia budowanie spój-
nego ekosystemu uczenia sič.

Dope!nieniem tych wyzwaň s( nierówno&ci edukacyjne, które w)wa-
runkach cyfryzacji zyskuj( nowy wymiar. Ró%nice w)dostčpie do techno-
logii, infrastruktury i)wysokiej jako&ci zasobów edukacyjnych pog!čbiaj( 
cyfrow( przepa&+, stwarzaj(c ryzyko, %e rozwój kompetencji cyfrowych 
bčdzie przywilejem wybranych, a)nie powszechnym prawem (UNESCO, 
2018). Tymczasem badania EU Kids Online oraz ySkills wskazuj(, %e 
m!odzie% w)Polsce stosunkowo dobrze radzi sobie z)prostymi czynno&-
ciami technicznymi, natomiast znacznie s!abiej ocenia swoje mo%liwo&ci 
w)zakresie krytycznego wyszukiwania i)selekcji informacji czy tworze-
nia tre&ci cyfrowych (Py%alski i)in., 2022; ySkills, 2023). Pokazuje to wy-
ra-nie, %e samo wyposa%enie szkó! w)technologie nie jest wystarczaj(ce 
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– konieczne jest systematyczne wspieranie uczniów w)rozwijaniu umiejčt-
no&ci re,eksyjnego, twórczego i)bezpiecznego korzystania z)technologii.

Efektywna implementacja za!o%eň wymaga zatem synergii wielu czyn-
ników. Obejmuje ona zarówno profesjonalizacjč i)wsparcie nauczycieli, 
jak i)spójno&+ polityk publicznych, tworzenie kultury wspó!pracy w)szko-
!ach i)&rodowisku lokalnym, niwelowanie nierówno&ci cyfrowych oraz 
konsekwentne rozwijanie kompetencji krytycznych i)cyfrowych uczniów. 
Brak jednego z)tych elementów mo%e prowadzi+ do sytuacji, w)której in-
nowacyjne idee stan( sič jedynie retoryk( polityczn(, bez realnego wp!y-
wu na codzienn( praktykč edukacyjn(. Skuteczno&+ reform zale%y wičc 
nie tylko od jako&ci samych za!o%eň, ale przede wszystkim od zdolno&ci 
systemu i)jego aktorów do re,eksyjnego i)konsekwentnego ich wdra%ania.

Wnioski p!yn(ce z)analiz dotycz(cych polityki edukacyjnej oraz prak-
tyki szkolnej wskazuj( na potrzebč g!čbokiej transformacji my&lenia 
o)kszta!ceniu. Przede wszystkim istotne staje sič konsekwentne budowa-
nie spójno&ci pomičdzy formalnymi i)nieformalnymi &cie%kami uczenia 
sič. Tylko ich integracja, wpisana w)ideč uczenia sič przez ca!e %ycie, mo%e 
zapewni+ uczniom mo%liwo&+ elastycznego rozwijania kompetencji w)od-
powiedzi na dynamiczne zmiany spo!eczne, gospodarcze i)technologicz-
ne. Drugim, równie wa%nym, wyzwaniem jest przedefflniowanie samej 
dydaktyki. Tradycyjny model przekazywania wiedzy wymaga uzupe!nie-
nia o)rozwi(zania, które sprzyjaj( aktywnemu udzia!owi ucznia w)pro-
cesie edukacyjnym oraz tworzeniu &rodowiska opartego na wspó!pracy, 
re,eksji i)krytycznym my&leniu. W tym kontek&cie dydaktyka cyfrowa 
jawi sič jako nieodzowny komponent wspó!czesnej szko!y, umo%liwia-
j(cy zarówno personalizacjč procesu nauczania, jak i)otwieranie go na 
globalne zasoby wiedzy oraz nowe formy interakcji. Trzecim, równie klu-
czowym elementem, jest rola nauczyciela, która coraz czč&ciej wykracza 
poza tradycyjne funkcje przekazywania tre&ci. Nauczyciel powinien by+ 
postrzegany jako mentor i)projektant &rodowiska uczenia sič, który po-
traffl nie tylko towarzyszy+ uczniom w)procesie poznawczym, lecz tak%e 
wspiera+ ich w)rozwijaniu umiejčtno&ci krytycznego i)twórczego my&le-
nia oraz kompetencji cyfrowych. Dopiero takie holistyczne podej&cie 
pozwoli szkole przygotowa+ m!odych ludzi do %ycia i)pracy w)warun-
kach permanentnej zmienno&ci oraz do podejmowania wyzwaň, jakie 
wskazuj( zarówno krajowe, jak i)mičdzynarodowe strategie edukacyjne.
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Zakończenie

Pedagogika szkolna w)cyfrowym &wiecie – rozumiana jako re,eksyjna 
teoria i)praktyka kszta!cenia – stoi dzi& przed konieczno&ci( jednoczes-
nego uchwycenia dwóch perspektyw: dynamicznego przyspieszenia 
technologicznego oraz d!ugiego trwania procesów spo!ecznych, kultu-
rowych i)instytucjonalnych. Proponowana w)tek&cie orientacja na szko!č 
jako ekosystem uczenia sič przez ca!e %ycie, wzmacniana przez dydakty-
kč cyfrow( i)kompetencje przysz!o&ci, ma potencja! modernizacyjny, ale 
nie jest wolna od napič+. Najpowa%niejszym z)nich jest ryzyko techno-
solucjonizmu – pokusy, by z!o%one problemy edukacyjne rozwi(zywa+ 
wy!(cznie za pomoc( narzčdzi. W!(czenie technologii, w)tym sztucznej 
inteligencji, mo%e usprawnia+ procesy i)poszerza+ horyzonty poznawcze 
uczniów, lecz bez zakorzenienia w)warto&ciach edukacji publicznej (rów-
no&+ szans, inkluzywno&+, dobrostan, podmiotowo&+) grozi utrwaleniem 
istniej(cych nierówno&ci, a)nawet wytwarzaniem nowych.

Wobec tej ambiwalencji szko!a powinna konsekwentnie !(czy+ aspi-
racje kompetencyjne z)odpowiedzialno&ci( spo!eczn(. Kompetencje cy-
frowe – rozumiane szeroko jako po!(czenie sprawno&ci technicznych, 
krytycznej analizy informacji, twórczo&ci i)wspó!pracy – s( warunkiem 
podmiotowego uczestnictwa w)kulturze i)gospodarce opartej na danych. 
Jednocze&nie ich rozwój musi przebiega+ równolegle z)kszta!towaniem 
wra%liwo&ci etycznej, odporno&ci psychicznej i) kompetencji obywa-
telskich, szczególnie w)&wiecie naznaczonym kon,iktami, polaryzacj( 
i)przeci(%eniem informacyjnym. Z tej perspektywy dydaktyka cyfrowa 
nie mo%e redukowa+ sič do obs!ugi narzčdzi czy „optymalizacji” naucza-
nia; powinna stawa+ sič pedagogik( rozumienia i)rozpoznawania ogra-
niczeň – uczenia krytycznego pytania, interpretowania, weryfflkowania 
i)wspó!tworzenia wiedzy.

Kluczowa w)tym procesie jest rola nauczyciela jako mentora i)projek-
tanta &rodowiska uczenia sič. Je&li ma on realnie wspiera+ sprawczo&+ 
uczniów, potrzebuje stabilnych ram instytucjonalnych: czasu na wspó!-
pracč i)re,eksjč, systemowego rozwoju zawodowego, sieci wsparcia oraz 
narzčdzi ewaluacji, które premiuj( nie tylko wyniki testów, lecz tak%e po-
stčpy w)zakresie autonomii uczenia sič, kompetencji spo!ecznych i)do-
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brostanu. Bez tak rozumianego profesjonalizmu zawodu nauczyciela 
– i)bez polityk publicznych inwestuj(cych w)jego rozwój – postulowana 
transformacja pozostanie retoryk(. Wzmacnianie profesjonalnej auto-
nomii powinno i&+ w)parze z)odpowiedzialno&ci( za spójno&+ ekosyste-
mu LLL: wspó!pracč ze &rodowiskiem lokalnym, instytucjami kultury, 
organizacjami spo!ecznymi i)pracodawcami, tak aby szkolna trajektoria 
uczenia !(czy!a sič z)realnymi praktykami %ycia spo!ecznego.

Równie istotnym wymiarem jest sprawiedliwo&+ cyfrowa. Dostčp do 
infrastruktury, wysokiej jako&ci zasobów oraz kompetencyjne wsparcie 
nie mog( zale%e+ od kodu pocztowego, statusu ekonomicznego czy ka-
pita!u kulturowego rodzin. Polityka edukacyjna powinna wičc !(czy+ 
inwestycje sprzčtowe z)d!ugofalowymi programami podnoszenia kom-
petencji uczniów i)nauczycieli, wprowadzaniem standardów etycznych 
i)procedur ochrony danych oraz mechanizmami monitorowania wp!ywu 
rozwi(zaň AI na uczenie sič, motywacjč i)dobrostan. Priorytetem staje 
sič tworzenie bezpiecznych, inkluzywnych i)sensotwórczych przestrze-
ni edukacyjnych – zarówno oEine, jak i)online – w)których uczniowie 
mog( do&wiadcza+ wspó!pracy, sprawczo&ci i)odpowiedzialno&ci.

Wreszcie, reforma „ku kompetencjom przysz!o&ci” wymaga dojrza!ej 
kultury ewaluacji. Oznacza to odej&cie od zawč%onej metryki egzami-
nacyjnej na rzecz badaň formatywnych i)oceny wielokryterialnej, które 
odzwierciedlaj( z!o%ono&+ uczenia sič w)&wiecie cyfrowym. Szko!a jako 
organizacja ucz(ca sič powinna stale testowa+ i)korygowa+ w!asne prak-
tyki, a)polityka publiczna – zapewnia+ warunki do takiego uczenia sič 
systemowego: stabilno&+ regulacyjn(, koordynacjč mičdzy poziomem 
centralnym i)samorz(dowym, transparentno&+ celów oraz wspó!odpo-
wiedzialno&+ interesariuszy.

Podsumowuj(c, pedagogika szkolna w)cyfrowym &wiecie nie jest je-
dynie sum( nowych narzčdzi i)tre&ci, lecz projektem kulturowym, który 
!(czy kompetencje poznawcze, spo!eczne i)etyczne z)krytyczn( re,eksj( 
nad technologi(. Szko!a zdolna integrowa+ edukacjč formaln( i)niefor-
maln(, rozwija+ kapita! kompetencyjny uczniów i)nauczycieli oraz bu-
dowa+ wspólnotč ucz(c( sič mo%e sta+ sič realnym „wčz!em” ekosystemu 
uczenia sič przez ca!e %ycie. Taka szko!a nie tylko przygotowuje do pracy 
w)warunkach permanentnej zmienno&ci, lecz przede wszystkim umo%-
liwia sensowne %ycie w)cyfrowej nowoczesno&ci: %ycie oparte na wie-
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dzy, uwa%no&ci, odpowiedzialno&ci i)wspó!tworzeniu dobra wspólnego. 
W tym sensie proponowana orientacja na kompetencje przysz!o&ci nie 
jest celem samym w)sobie, ale narzčdziem emancypacji – warunkiem, 
by m!odzi ludzie mogli nie tylko odnale-+ sič w)&wiecie, który zastaj(, 
lecz tak%e wspó!decydowa+ o)kszta!cie &wiata, który dopiero nadejdzie.
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W stronę kompetencji przyszłości – 
wyzwania edukacyjne

Wprowadzenie

Dynamiczne przemiany spo!eczne, gospodarcze, a)zw!aszcza osi(gničcia 
technologiczne wspó!czesnych czasów, stawiaj( przed edukacj( bezpre-
cedensowe wyzwania. Globalizacja, postčpuj(ca automatyzacja i)cyfryza-
cja, a)tak%e rosn(ca z!o%ono&+ problemów globalnych, redefflniuj( pojčcie 
umiejčtno&ci niezbčdnych do efektywnego funkcjonowania w)%yciu za-
wodowym i)spo!ecznym. W tym kontek&cie tradycyjne formy kszta!cenia, 
skoncentrowane na transmisyjnym przekazywaniu wiedzy encyklope-
dycznej, okazuj( sič niewystarczaj(ce. Rodzi to pytanie o)kierunek zmia-
ny w)edukacji, tak aby adekwatnie przygotowywa!a ona m!ode pokolenia 
na niepewn( i)stale zmieniaj(c( sič przysz!o&+ na rynku pracy, zw!asz-
cza w)kontek&cie zachodz(cych rewolucji przemys!owych: Przemys! 4.0 
i)Przemys! 5.0.

Odpowiedzi( na te wyzwania bčdzie skoncentrowanie sič edukacji 
na kszta!towaniu u)m!odych ludzi kompetencji przysz!o&ci, rozumia-
nych jako zintegrowany zestaw wiedzy, umiejčtno&ci i)postaw, które 
umo%liwiaj( elastyczne adaptowanie sič do nowych warunków, krea-
tywne rozwi(zywanie problemów oraz efektywn( wspó!pracč1. W dys-

 1 J. Nikitorowicz, 2wiadomo&+ pograniczy i)kompetencje mičdzykulturowe w)pracy 
nauczyciela. Propozycje metodologiczne i)metodyczne, w: J. M. ffiukasik, I. No-
wosad i)M. J. Szymaňski (red.), Szkoła i nauczyciel w obliczu zmian społecznych 
i edukacyjnych, Offlcyna Wydawnicza Impuls, Kraków 2021, s.)195–214.
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kursie naukowym – w)raportach organizacji mičdzynarodowych, takich 
jak OECD2 czy Unia Europejska3 – krystalizuje sič katalog kluczowych 
kompetencji. Obejmuje on z)jednej strony umiejčtno&ci cyfrowe i)tech-
nologiczne, z)drugiej za& – tzw. kompetencje mičkkie, takie jak: kry-
tyczne my&lenie, innowacyjno&+, inteligencja emocjonalna, zdolno&ci 
komunikacyjne i)praca zespo!owa. To w!a&nie te kompetencje s( coraz 
powszechniej uznawane za kluczowy kapita!, decyduj(cy o)sukcesie jed-
nostki na rynku pracy.

Jednak%e, pomimo rosn(cej &wiadomo&ci znaczenia tych kompeten-
cji, ich implementacja w)praktyce edukacyjnej napotyka liczne bariery. 
Szko!a, która charakteryzuje sič strukturaln( inercj(, stoi przed trudnym 
zadaniem przebudowy programów nauczania, wdro%enia nowatorskich 
metod pedagogicznych, adekwatnego kszta!cenia i)wspierania kadr na-
uczycielskich oraz zapewnienia równego dostčpu do edukacji najwy%szej 
jako&ci. Wyzwania te dotycz( sfery zarówno organizacyjnej, jak i)meto-
dycznej, oraz wymagaj( g!čbokiej re,eksji nad celami, tre&ciami i)form-
ami wspó!czesnego kszta!cenia.

Niniejszy artyku! stanowi próbč syntetycznego ujčcia najwa%niejszych 
wyzwaň stoj(cych przed edukacj( w)kontek&cie kszta!towania kompe-
tencji przysz!o&ci. Jego celem jest wskazanie potencjalnych kierunków 
dzia!aň, które mog( przyczyni+ sič do budowy takiej edukacji, która przy-
gotuje m!odych ludzi do sprostania wymogom przemian rynku pracy 
w)erze Przemys!u 4.0 i)5.0.

 2 OECD. (2023). Government at a Glance. Paris: Government at a)Glance. Pobra-
no: 13.08.2025 z)lokalizacji https://www.oecd.org/en/publications/government-
-at-a-glance-2023_3d5c5d31-en/full-report/disclaimer.html#disclaimer.

 3 Parlament Europejski i)Rada Unii Europejskiej. (2018). Nowe kompetencje klu-
czowe dla uczenia si& przez całe życie. Bruksela: Urz(d Publikacji Unii Euro-
pejskiej. Pobrano: 15.08.2025 z) lokalizacji https://eur-lex.europa.eu/resource.
html?uri=cellar:395443f6-G6d-11e7-b8f5-01aa75ed71a1.0023.02/DOC_1&fo
rmat=PDF#:~:text=Parlament%20Europejski%20i%20Rada%20Unii%20Euro-
pejskiej%20przyj%C4%99%C5%82y,wszystkich%20w%20ramach%20ich%20
strategii%20uczenia%20si%.
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1. Kompetencje, czyli…?

Pojčcie kompetencji, mimo swojej powszechno&ci w)dyskursie naukowym 
i)publicznym, pozostaje konstruktem z!o%onym i)wielowymiarowym. 
Jego korzeni mo%na szuka+ w)pracach Davida McClellanda, który w)la-
tach 70. XX wieku postulowa!, aby zamiast testów inteligencji (wska-nika 
osi(gnič+ w)pracy) koncentrowa+ sič na konkretnych cechach i)umiejčt-
no&ciach pozwalaj(cych przewidzie+ ponadprzecičtne wyniki w)pracy4. 
Próba jednoznacznego zdefflniowania kompetencji napotyka mnogo&+ 
perspektyw, które podkre&laj( ró%ne aspekty tego zjawiska. Aby w)pe!-
ni zrozumie+, czym s( kompetencje, nale%y rozpatrywa+ je jako dyna-
miczn( strukturč, której ostateczny kszta!t jest nierozerwalnie zwi(zany 
z)kontekstem, w)jakim jest ona wykorzystywana.

Jedn( z)najczč&ciej przywo!ywanych koncepcji kompetencji jest kon-
cepcja oparta na metaforze góry lodowej, zaproponowana przez Lyle’a)M. 
Spencera i)Signe M. Spencer. Zgodnie z)ni( kompetencje sk!adaj( sič z)!a-
two obserwowalnych i)mierzalnych elementów, takich jak wiedza i)umie-
jčtno&ci (wierzcho!ek góry lodowej), oraz z)ukrytych, g!čbszych cech, 
takich jak postawy, warto&ci, motywacja czy obraz samego siebie (czč&+ 
ukryta pod powierzchni( wody), które w)decyduj(cy sposób wp!ywaj( 
na zachowanie5. Podobne trójelementowe ujčcie sta!o sič fundamentem 
europejskich ram kompetencji, gdzie defflniuje sič je jako po!(czenie wie-
dzy, umiejčtno&ci i)postaw6.

Zgodnie z)ujčciem Jeremy’ego Lamri kompetencjč mo%na postrzega+ 
jako fundamentaln( cechč cz!owieka, która warunkuje jego produktyw-
no&+. Autor podkre&la, %e nie jest to byt jednolity; stanowi raczej unikalne 
po!(czenie wiedzy specjalistycznej (ang. know-how), wzorców zachowa-
nia, postaw oraz tzw. umiejčtno&ci mičkkich. Kluczowe dla tej defflnicji 

 4 McClelland, Testing for Competence Rather Than for „Intelligence”, “American 
Psychologist” 1973, 28 (1), s.)1–14.

 5 Spencer & S. M. Spencer, Competence at Work: Models for Superior Performance. 
Hoboken: John Wiley & Sons, 1993.

 6 Rada Unii Europejskiej. (2018). Zalecenie Rady z)dnia 22 maja 2018 r. w)spra-
wie kompetencji kluczowych w)procesie uczenia sič przez ca!e %ycie. Dziennik 
Urz&dowy Unii Europejskiej, C 189/1. Pobrano: 14.08.2025 z)lokalizacji https://
eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CELEX:32018H0604(01).
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jest ujčcie kompetencji jako cechy „skontekstualizowanej”, czyli aktywo-
wanej i)weryfflkowanej w)konkretnym dzia!aniu. Oznacza to, %e jest ona 
pojčciem plastycznym, którego posta+ defflniowana jest w)zale%no&ci od 
&rodowiska i)zadaň, w) jakich znajduje zastosowanie7. Uzupe!nieniem 
tej perspektywy spojrzenia na kompetencje jest jej ujčcie strukturalne. 
Jerzy Nikitorowicz opisuje kompetencje jako sie+ powi(zanych ze sob( 
i)wspó!zale%nych od siebie elementów, takich jak: wiedza – a)wičc „wiem 
i)znam”, umiejčtno&ci – a)wičc „potrafflč i)jestem w)stanie” oraz postaw 
– czyli „mogč i)chcč”. Kompetencje traktuje jako strukturč, w)ramach 
której znajduj( sič warto&ci, emocje, motywacje oraz predyspozycje oso-
bowo&ciowe, niezbčdne do skutecznego odgrywania ról i)osi(gania za-
mierzonych celów8.

Wspó!czesne przemiany spo!eczno-gospodarcze, okre&lane mianem 
czwartej rewolucji przemys!owej (Przemys! 4.0)9, napčdzane przez rewo-
lucjč technologiczn(, spowodowa!y, %e w)dyskursie naukowym pojawi! 
sič – w)kontek&cie tej rewolucji – termin „kompetencje przysz!o&ci”. Od-
nosz( sič one do zdolno&ci funkcjonowania w)&rodowisku opisywanym 
akronimami VUCA (Volatility, Uncertainty, Complexity and Ambiguity), 
co na jčzyk polski t!umaczy sič jako: Zmienno&+, Niepewno&+, Z!o%ono&+ 
i)Niejednoznaczno&+, a)ostatnio nawet BANI (Brittle, Anxious, Nonlinear, 
Incomprehensible), co na jčzyk polski t!umaczy sič jako: Kruchy, Niespo-
kojny, Nieliniowy, Niezrozumia!y10. Zgodnie z)defflnicj( zaproponowan( 
przez Katarzynč 2ledziewsk( i)Renatč W!och s( to umiejčtno&ci pozwa-
laj(ce sprawnie funkcjonowa+ w)nowym &rodowisku zawodowym, które 
cechuje du%a dynamika, elastyczno&+, geografflczne rozproszenie zespo-
!ów oraz konieczno&+ bieg!ej wspó!pracy z) technologiami cyfrowymi, 
inteligentnymi systemami i)zautomatyzowanymi maszynami11.

 7 J., Lamri, M. Barabel, O. Meier, Les compétences du 21e siècle: comment identi$er 
et développer les nouvelles compétences pour innover et transformer votre organi-
sation, Malako@: Dunod, 2021.

 8 J. Nikitorowicz, 2wiadomo&+ pograniczy, dz. cyt.
 9 K. Schwab, The Fourth Industrial Revolution. Cologny/Geneva: World Econom-

ic Forum, 2016.
 10 J. Cascio, Facing the Age of Chaos, 2020. Pobrano: 14.08.2025 z)lokalizacji https://

medium.com/@cascio/facing-the-age-of-chaos-b00687b1f51d.
 11 K. 2ledziewska, R. W!och, Kompetencje przyszłości. Jak je kształtowa( w elastycz-

nym ekosystemie edukacyjnym? Warszawa: DELab UW, 2019. Pobrano 04.03.2025 
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Co istotne, zestaw tych po%(danych umiejčtno&ci nie jest sta!y. Jak 
wynika z)cyklicznych raportów World Economic Forum12, podlega on 
ci(g!ym zmianom, co jest bezpo&rednio zwi(zane z)postčpem technolo-
gicznym i)automatyzacj( zadaň realizowanych przez sztuczn( inteligen-
cjč (AI). Chocia% znajomo&+ technologii pozostaje wa%na, na pierwszy 
plan wysuwaj( sič zdolno&ci, takie jak my&lenie analityczne, my&lenie 
kreatywne, odporno&+, elastyczno&+ i)zwinno&+, a)tak%e motywacja i)sa-
mo&wiadomo&+. Obserwujemy wyra-ny wzrost znaczenia kompetencji 
mičkkich – elastyczno&+ czy zdolno&+ do pracy w)zró%nicowanych kul-
turowo zespo!ach zyskuj( na warto&ci w)stopniu równym, a)niekiedy na-
wet wičkszym ni% twarde umiejčtno&ci techniczne.

Przemys!aw Zió!kowski defflniuje kompetencje przysz!o&ci jako dy-
namiczny zestaw zdolno&ci umo%liwiaj(cych podejmowanie trafnych 
decyzji i)wykonywanie zadaň w)warunkach ci(g!ej zmiany. Zestaw ten 
obejmuje nie tylko konkretne umiejčtno&ci, ale tak%e okre&lone postawy, 
sposoby my&lenia i)gotowo&+ do nieustannego uczenia sič. Autor s!usz-
nie zauwa%a, %e w)ekosystemie zdominowanym przez algorytmy i)robo-
ty kluczow( rolč zaczynaj( odgrywa+ te kompetencje, które wyró%niaj( 
pracč ludzk( na tle pracy maszyn13. To spostrze%enie potwierdzaj( tak%e 
Paul Daugherty i)James Wilson14. Wed!ug nich przysz!o&+ rynku pracy nie 
bčdzie polega!a na zastčpowaniu ludzi przez maszyny, ale na tworzeniu 
nowej generacji stanowisk wymagaj(cych wspó!pracy cz!owiek–maszy-
na. W!a&nie w)tym tkwi sedno „kompetencji przysz!o&ci” – staj( sič one 
ludzk( przewag( konkurencyjn( w)tej nowej rzeczywisto&ci.

z) lokalizacji http://www.delab.uw.edu.pl/wp-content/uploads/2019/09/Kom-
petencje_przyszlosci_Raport.pdf.

 12 World Economic Forum. (2023). Future of Jobs Report 2023. Cologny/Geneva: 
World Economic Forum. Pobrano: 15.08.2025 z)lokalizacji https://www.wefo-
rum.org/publications/the-future-of-jobs-report-2023/.

 13 P. Zió!kowski, Kompetencje przyszłości., Wydawnictwo Uczelniane Wy%szej Szko-
!y Gospodarki, Bydgoszcz 2021.

 14 Daugherty & H. J. Wilson, Human + Machine: Reimagining Work in the Age of 
AI. Harvard Business Review Press, Harvard 2018.
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2. Edukacja w kontekście przemian rynku pracy w erze 
Przemysłu 4.0 i 5.0

W obliczu dynamicznych zmian spo!eczno-gospodarczych, jakie nios( 
ze sob( cyfryzacja, automatyzacja oraz przemiana warto&ci w)spo!eczeň-
stwie, rola edukacji ulega g!čbokiej transformacji. Musi by+ ona &ci&le 
powi(zana z)wymaganiami nowoczesnego rynku pracy, który rozwija sič 
w)rytmie kolejnych etapów rewolucji przemys!owej – obecnie 4.0, a)co-
raz wyra-niej tak%e 5.0.

Edukacja przestaje by+ jedynie przygotowaniem do zawodu – staje sič 
narzčdziem wspieraj(cym innowacyjno&+, elastyczno&+ i)rozwój kapita!u 
ludzkiego. W tym kontek&cie edukacja musi zapewnia+ nie tylko solidne 
podstawy teoretyczne, lecz tak%e kompetencje przysz!o&ci: umiejčtno&+ 
rozwi(zywania z!o%onych problemów, my&lenie systemowe, wspó!pracč 
cz!owieka z)technologi( oraz ci(g!e uczenie sič przez ca!e %ycie.

Rewolucja 4.0, charakteryzuj(ca sič wdra%aniem sztucznej inteligen-
cji, Internetu Rzeczy, big data czy robotyzacji, wymusza na edukacji re-
agowanie na nowe formy zatrudnienia oraz redefflnicjč wielu zawodów15. 
Z kolei Przemys! 5.0 wnosi do debaty aspekt humanistyczny – podkre&la 
potrzebč !(czenia zaawansowanych technologii z)warto&ciami spo!ecz-
nymi, etyk( i)zrównowa%onym rozwojem16. Tym samym ro&nie zna-
czenie edukacji opartej na empatii, kreatywno&ci i)odpowiedzialno&ci 
spo!ecznej17.

Wspó!czesne podej&cia pedagogiczne, takie jak ujčcie Mieczys!awa 
Malewskiego, ukazuj( edukacjč jako zbiór &wiadomych dzia!aň rozwo-
jowych, które powinny by+ dostosowane do indywidualnych potrzeb 

 15 M. Pondel, A. Sawicka & P. Weichbroth, Arti$cial Intelligence Technologies in Ed-
ucation: Bene$ts, Challenges and Strategies of Implementation, w: M. L. Owoc i)L. 
Pondel (eds.), Arti$cial Intelligence for Knowledge Management, 2021, s.)37–58. 
Cham: Springer. doi: https://doi.org/10.1007/978-3-030-85001-2_4.

 16 J. Alves, Lima & Gaspar (2023), Is Industry 5.0 a)Human-Centred Approach? 
A)Systematic Review. Processes, 11(1). doi: https://doi.org/10.3390/pr11010193.

 17 M. Poláková, J. H Suleimanová, P. Madzik, L. CopuH, I. Molnárová & J. Poled-
nová (2023). So? Skills and Their Importance in the Labour Market under the 
Conditions of Industry 5.0. Heliyon, 9(8). doi: https://doi.org/10.1016/j.heliy-
on.2023.e18670.
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jednostek i)grup spo!ecznych. Edukacja doros!ych zyskuje szczególn( 
wagč w)kontek&cie konieczno&ci przekwalifflkowaň i)uzupe!niania kom-
petencji w)warunkach zmiennego rynku pracy18.

W ujčciu rewolucji przemys!owych edukacja przekszta!ca sič w)pro-
ces hybrydowy: oparty zarówno na klasycznych metodach nauczania, 
jak i)nowoczesnych technologiach cyfrowych, takich jak uczenie maszy-
nowe czy platformy e-learningowe wspierane przez AI. W tym procesie 
nauczyciel staje sič nie tylko -ród!em wiedzy, ale przede wszystkim men-
torem i)przewodnikiem w)&wiecie nieustannej zmiany19.

Wreszcie, w)realiach globalnej konkurencji oraz migracji zawodowej, 
edukacja w)Polsce musi nie tylko odpowiada+ na potrzeby rodzimego 
rynku pracy, lecz tak%e przygotowywa+ m!odych ludzi do pracy w)mič-
dzynarodowym &rodowisku. Dostosowanie programów nauczania do 
trendów rewolucji 4.0 i)5.0 staje sič zatem warunkiem koniecznym do 
budowania nowoczesnego spo!eczeňstwa opartego na wiedzy, innowa-
cji i)odpowiedzialno&ci20.

Trzeba jednak zauwa%y+, %e tradycyjny model nauczania nie sprosta! 
wyzwaniom ery Przemys!u 4.0 i)nadchodz(cej rewolucji 5.0. Dzisiejszy 
rynek pracy oczekuje nie tylko solidnych kompetencji technicznych, ale 
równie% wysoko rozwiničtych umiejčtno&ci spo!ecznych – takich jak: ko-
munikacja, adaptacja do zmian, rozwi(zywanie z!o%onych problemów 
i)praca w)interdyscyplinarnych zespo!ach. Kluczowe staj( sič zdolno&ci 
do szybkiego uczenia sič, elastycznego !(czenia wcze&niej zdobytej wie-
dzy oraz jej aktualizowania w)odpowiedzi na pojawiaj(ce sič wyzwania.

 18 M. Malewski, Od nauczania do uczenia si&. O paradygmatycznej zmianie w an-
dragogice, Wydawnictwo Naukowe Dolno&l(skiej Szko!y Wy%szej, Wroc!aw 2010.

 19 World Economic Forum. (2024). Shaping the Future of Learning: The Role of AI 
in Education 4.0. Pobrano: 15.08.2025 z)lokalizacji https://www3.weforum.org/
docs/WEF_Shaping_the_Future_of_Learning_2024.pdf.

 20 Bakkar & A. Kaul (2023). Education 5.0 Serving Future Skills for Industry 5.0 
Era. In M. N. Bakkar & McKay, E. (eds.), Advanced Research and Real-World 
Applications of Industry 5.0. Melbourne: IGI Global Scientifflc Publishing. doi: 
10.4018/978-1-7998-8805-5.ch007.
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3. Metodologia badań własnych

Badania przeprowadzi!am w)okresie marzec–kwiecieň 2025 roku. Zasto-
sowa!am dobór próby metod( nieprobabilistyczn( (nielosow(), opart( 
na dostčpno&ci badanych21, nie by! on reprezentatywny. Badania zosta!y 
przeprowadzone za pomoc( sonda%u diagnostycznego, w)którym wyko-
rzysta!am ankietč internetow( (formularz online) z)w!asnego narzčdzia 
badawczego Skala Kompetencji Przysz!o&ci, które uzyska!o pozytywn( 
opinič Uniwersyteckiej Komisji ds. Etyki Badaň Naukowych Uniwersy-
tetu Opolskiego. W badaniu wzič!o udzia! 429 osób (które etap edukacji 
szkolnej maj( ju% za sob() studiuj(cych na kierunkach pedagogicznych. 
Struktura próby przedstawia!a sič nastčpuj(co: Uniwersytet Opolski – 
188 osób (ok. 43,8% badanych); Uniwersytet im. Adama Mickiewicza 
w)Poznaniu22 – 210 osób (ok. 48,9% badanych); Uniwersytet Jana D!u-
gosza w)Czčstochowie – 31 osób (ok. 7,2% badanych). Celem badaň 
by!o okre&lenie deklarowanego stopnia posiadania przez respondentów 
wybranych kompetencji przysz!o&ci. G!ówny problem badawczy zosta! 
okre&lony w)pytaniu: W jakim stopniu badana m!odzie% akademicka de-
klaruje posiadanie kompetencji przysz!o&ci zgodnie z)prognozowanymi 
oczekiwaniami przysz!ego rynku pracy? Problemy szczegó!owe dla tego 
podej&cia badawczego sformu!owa!am nastčpuj(co:

Jaki jest subiektywny stopieň posiadania kompetencji przysz!o&ci 
zwi(zanych z)rozwi(zywaniem problemów w)pracy zespo!owej u)bada-
nej m!odzie%y akademickiej zgodnie z)prognozowanymi oczekiwaniami 
przysz!ego rynku pracy?

Jaki jest subiektywny stopieň posiadania kompetencji przysz!o&ci zwi(-
zanych z)rozumieniem innych osób u)badanej m!odzie%y akademickiej 
zgodnie z)prognozowanymi oczekiwaniami przysz!ego rynku pracy?

Jaki jest subiektywny stopieň posiadania kompetencji przysz!o&ci zwi(-
zanych z)rozumieniem siebie u)badanej m!odzie%y akademickiej zgodnie 
z)prognozowanymi oczekiwaniami przysz!ego rynku pracy?

 21 E. Babbie, Podstawy bada% społecznych, prze!. W. Betkiewicz, Wydawnictwo 
Naukowe PWN, Warszawa 2013.

 22 Badania na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu zosta!y przepro-
wadzone w)ramach odbywanego tam sta%u naukowego w)marcu 2025 roku.
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Jaki jest subiektywny stopieň posiadania kompetencji przysz!o&ci zwi(-
zanych z)korzystaniem z)technik cyfrowych u)badanej m!odzie%y akademi-
ckiej zgodnie z)prognozowanymi oczekiwaniami przysz!ego rynku pracy?

Czy stopieň deklarowanych kompetencji badanej m!odzie%y akademi-
ckiej studiuj(cej na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu, 
na Uniwersytecie Opolskim i)na Uniwersytecie Jana D!ugosza w)Czčsto-
chowie ró%ni sič na poziomie istotnym statystycznie?

4. Analiza wyników badań własnych

Wyniki przeprowadzonych badaň pokaza!y, w) jakim stopniu badana 
m!odzie% akademicka deklaruje w)sposób subiektywny posiadanie kom-
petencji przysz!o&ci, zgodnie z)prognozowanymi oczekiwaniami przy-
sz!ego rynku pracy kszta!towanego przez zachodz(ce w!a&nie rewolucje 
przemys!owe: Przemys! 4.0 i)5.0. W badaniu respondenci oceniali swoje 
umiejčtno&ci na pičciostopniowej skali (1–5), gdzie wy%szy wynik ozna-
cza! wy%szy subiektywny poziom danej kompetencji. Badania zosta!y 
przeprowadzone w&ród studentów kierunków pedagogicznych trzech 
polskich uczelni, dotyczy!y deklaracji posiadania kompetencji przysz!o-
&ci w)czterech g!ównych obszarach: rozwi(zywanie problemów w)pra-
cy zespo!owej, rozumienie innych osób, rozumienie siebie, korzystanie 
z)technik cyfrowych.

Uzyskane przez badanych studentów wyniki w) zakresie posiada-
nych kompetencji przysz!o&ci zwi(zanych z)rozwi(zywaniem problemów 
w)pracy zespo!owej zaprezentowane zosta!y w)tabeli 1.

Analiza &rednich warto&ci deklarowanych kompetencji wskazuje, %e 
najwy%ej oceniane by!y kompetencje z)obszarów umiejčtno&ci transkul-
turowych i)intrapersonalnych (osobistych). Najwy%sz( &redni( (M = 3,93; 
SD = 0,90) uzyska!o stwierdzenie „potrafflč odnale-+ sič w)kulturowo 
zró%nicowanym &rodowisku”, które ex aequo ze stwierdzeniem „potrafflč 
oceni+, %e moje osobiste cele s( wa%ne” (M = 3,93; SD = 0,87) wskazuje 
na siln( &wiadomo&+ siebie i)gotowo&+ do funkcjonowania w)zró%nico-
wanych kontekstach spo!ecznych. Wysoko oceniono równie% umiejčt-
no&ci zarz(dzania zespo!em – „potrafflč odpowiednio rozdysponowa+ 
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zadania w)zespole” (M = 3,89; SD = 0,94) oraz „potrafflč planowa+ i)za-
rz(dza+ projektem” (M = 3,83; SD = 0,94). Kompetencje z)obszarów kry-
tycznego my&lenia i)przywództwa równie% zosta!y ocenione relatywnie 
wysoko, ze &rednimi warto&ciami powy%ej 3,70. Przyk!adowo umiejčt-
no&+ „podwa%ania zastanych rozwi(zaň i)zadawania pytaň o)mo%liwo&+ 
lepszego wykonania zadania” uzyska!a (M = 3,77; SD = 0,93), podobnie 
jak „krytyczne analizowanie sytuacji w)zespole” (M = 3,77; SD = 0,90) 
i)„krytyczna ocena argumentów drugiej strony” (M = 3,77; SD = 0,94). 
Najni%ej ocenione zosta!y kompetencje bardziej z!o%one i)specjalistyczne 

Tabela 1. Subiektywny stopie) posiadania kompetencji przyszłości 
związanych z rozwiązywaniem problemów w pracy zespołowej u badanej 

młodzieży akademickiej (N = 429; skala 1–5)
Stwierdzenie M SD

Potrafflč odnale-+ sič w)kulturowo zró%nicowanym &rodowisku 3,93 0,90
Potrafflč oceni+, %e moje osobiste cele s( wa%ne 3,93 0,87
Potrafflč odpowiednio rozdysponowa+ zadania w)zespole 3,89 0,94
Potrafflč planowa+ i)zarz(dza+ projektem 3,83 0,94
Potrafflč podwa%a+ zastane rozwi(zania i)zadawa+ pytania, czy 
nie da!oby sič zrobi+ danego zadania lepiej

3,77 0,93

Potrafflč krytycznie analizowa+ sytuacjč w)zespole 3,77 0,90
Potrafflč krytycznie ocenia+ argumenty drugiej strony w)dys-
kusji

3,77 0,94

Potrafflč w)tworzeniu czego& nowego szybko znajdowa+ i)wy-
my&la+ ró%ne sposoby i)metody rozwi(zywania problemów

3,76 0,87

Potrafflč krytycznie ustosunkowywa+ sič do ró%nych mo%liwo-
&ci rozwi(zania problemu

3,75 0,79

Potrafflč w)celu rozwi(zania problemu zadawa+ krytyczne py-
tania

3,71 0,95

Potrafflč kontrolowa+ rezultaty rozwi(zania problemu, zbie-
raj(c informacje zwrotne i)oceniaj(c, czy osi(gnč!o ono po-
%(dany rezultat

3,68 0,79

Potrafflč skontekstualizowa+ procesy czy pojčcia nie tylko w)ob-
rčbie w!asnej kultury, lecz tak%e w)ramach relacji z)osobami 
wywodz(cymi sič z)ró%nych kultur

3,67 0,84

Potrafflč dostrzec znaczenie dzia!aň dla zrównowa%onego roz-
woju

3,65 0,85

Potrafflč – rozwi(zuj(c problem – stworzy+ algorytm jego roz-
wi(zania

3,53 0,85

Potrafflč wykorzysta+ efekt synergii mičdzykulturowej 3,25 0,92

=ród!o: opracowanie w!asne.
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z)obszarów umiejčtno&ci transkulturowych oraz my&lenia obliczeniowego, 
takie jak „potrafflč stworzy+ algorytm rozwi(zania problemu” (M = 3,53; 
SD = 0,85) oraz „potrafflč wykorzysta+ efekt synergii mičdzykulturowej” 
(M = 3,25; SD = 0,92). To mo%e sugerowa+ mniejsze do&wiadczenie ba-
danych w)dzia!aniach o)wysokim stopniu abstrakcji i)integracji mičdzy-
kulturowej. Rozrzut wyników (od M = 3,25 do M = 3,93) nie jest bardzo 
szeroki, co mo%e &wiadczy+ o)umiarkowanej pewno&ci studentów co do 
poziomu posiadanych kompetencji, jednak standardowe odchylenia na 
poziomie (SD od 0,79 do 0,95) wskazuj( na zró%nicowanie odpowiedzi 
wewn(trz badanej grupy. Wyniki badaň wykaza!y, %e cho+ studenci maj( 
&wiadomo&+ oraz podstawowe umiejčtno&ci w)zakresie pracy zespo!owej, 
to jednak czuj( sič mniej pewni w)dzia!aniach wymagaj(cych wysokiego 
stopnia abstrakcji, kreatywno&ci i)integracji mičdzykulturowej. Rozpičto&+ 
ocen i)stosunkowo wysokie odchylenia standardowe wskazuj( na zró%ni-
cowanie poziomu posiadanych kompetencji w)badanej grupie. Podobne 
wnioski z)badaň, ujawniaj(ce rozbie%no&ci mičdzy wiedz( teoretyczn( 
i)&wiadomo&ci( (posiadanie informacji o)tym, jak powinna wygl(da+ pra-
ca zespo!owa i)kreatywna) a)praktycznymi umiejčtno&ciami i)pewno&ci( 
siebie w)ich stosowaniu, zaobserwowano tak%e w)innych badaniach23.

Uzyskane przez badanych studentów wyniki w)zakresie posiadanych 
kompetencji przysz!o&ci, zwi(zanych z)rozumieniem innych, zaprezen-
towane zosta!y w)tabeli 2.

Uzyskane wyniki wskazuj( na stosunkowo wysoki poziom deklaro-
wanych kompetencji z)obszarów inteligencji spo!ecznej, komunikacji 
oraz asertywno&ci. Najwy%ej oceniono umiejčtno&+ „bycia wra%liwym 
na potrzeby innych” (M = 4,45; SD = 0,75), co sugeruje siln( orientacjč 
badanych na empatič i)gotowo&+ do reagowania na potrzeby otoczenia. 
Równie wysokie wyniki uzyska!y: „s!uchanie innych z)uwag( i)zrozu-
mieniem” (M = 4,33; SD = 0,83) oraz „nienaruszanie godno&ci innych, 
niezale%nie od relacji” (M = 4,31; SD = 0,77). Nieco ni%ej, cho+ nadal wy-
soko, oceniono kompetencje z)obszarów: inteligencji spo!ecznej, my&le-
nia projektowego oraz inteligencji emocjonalnej, reprezentuj(ce bardziej 

 23 F. Mondaca, Lira, Aguirre, Nájera, C., Soto, González & Ledezma (2020). Self-ef-
fflcacy in Teamwork and Entrepreneurship in University Students from Social 
and Health Sciences Programs. European Scienti$c Journal, 16(5). doi: https://
doi.org/10.19044/esj.2020.v16n5p74.
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z!o%one aspekty rozumienia emocji innych: „zrozumienie stanu emocjo-
nalnego, my&li i)uczu+ innych osób” (M = 4,22; SD = 0,85) oraz „wspó!-
odczuwanie jako sposób rozpoznawania potrzeb” (M = 4,14; SD = 0,83). 
Najni%sz( &redni( – cho+ wci(% powy%ej neutralnego &rodka skali – uzy-
ska!a umiejčtno&+ „oceny emocji innych i)stosownej reakcji” (M = 4,01; 
SD = 0,83), co mo%e wskazywa+ na nieco wičksz( trudno&+ w)przek!a-
daniu empatii na konkretne dzia!ania w)praktyce. Wyniki zaprezento-
wane w)tabeli 2 wskazuj(, %e badani m!odzi doro&li postrzegaj( siebie 
jako osoby wysoko rozwiničte w)zakresie kompetencji emocjonalnych 
i)spo!ecznych, istotnych w)kontek&cie pracy zespo!owej i)wielokulturo-
wego &rodowiska pracy typowego dla ery Przemys!u 4.0 i)5.0. Stosunko-
wo niskie odchylenia standardowe (SD od 0,75 do 0,85) &wiadcz( o)do&+ 
spójnych ocenach wewn(trz grupy. Wysokie &rednie warto&ci wskazuj( 
na dobrze rozwiničt( empatič oraz zdolno&+ rozpoznawania i)adekwat-
nego reagowania na emocje drugiego cz!owieka. Te wyniki podkre&laj( 
wa%no&+ kompetencji spo!ecznych, które stanowi( fundament skutecznej 
komunikacji i)wspó!pracy interpersonalnej we wspó!czesnym &wiecie. 
Poziom kompetencji spo!ecznych ma istotny wp!yw na jako&+ kariery 
zawodowej i)%ycia osobistego w)kontek&cie zarówno budowania w!a&ci-
wych relacji, jak i)samorozwoju24.

 24 M. Grzesiak, Zintegrowany model kompetencji społecznych w procesie rozwoju 
osobistego i zawodowego, Wydawnictwo Naukowe Akademii WSB, D(browa 
Górnicza 2021.

Tabela 2. Subiektywny stopie) posiadania kompetencji przyszłości 
związanych z rozumieniem innych u badanej młodzieży akademickiej 

(N = 429; skala 1–5)
Stwierdzenie M SD

Potrafflč by+ wra%liwy na potrzeby innych 4,45 0,75
Potrafflč s!ucha+ innych z)uwag( i)zrozumieniem 4,33 0,83
Potrafflč pomimo ró%nych relacji z) innymi nie narusza+ ich 
godno&ci

4,31 0,77

Potrafflč zrozumie+ stan emocjonalny innej osoby, rozumie+ 
jej my&li i)uczucia

4,22 0,85

Potrafflč – przez wspó!odczuwanie – rozpozna+ potrzeby 
i)uczucia innych

4,14 0,83

Potrafflč oceni+ emocje innych i)stosownie na nie reagowa+ 4,01 0,83

=ród!o: opracowanie w!asne.
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Uzyskane przez badanych studentów wyniki w)zakresie posiadanych 
kompetencji przysz!o&ci zwi(zanych z)rozumieniem siebie, stanowi(cych 
element inteligencji emocjonalnej, zaprezentowane zosta!y w)tabeli 3.

Tabela 3. Subiektywny stopie) posiadania kompetencji przyszłości 
związanych z rozumieniem siebie u badanej młodzieży akademickiej 

(N = 429; skala 1–5)
Stwierdzenie M SD

Potrafflč rozpozna+, rozumie+ i)radzi+ sobie z)w!asnymi reak-
cjami emocjonalnymi

3,66 0,95

Potrafflč kierowa+ i)kontrolowa+ w!asne emocje 3,56 0,92
Potrafflč radzi+ sobie z)niepowodzeniami i)pora%kami 3,37 1,05
Potrafflč panowa+ nad swoimi emocjami w) sytuacjach stre-
sowych

3,20 0,99

Potrafflč radzi+ sobie ze stresem 3,10 1,09

=ród!o: opracowanie w!asne.

Spo&ród badanych kompetencji najwy%ej oceniona zosta!a umiejčt-
no&+ „rozpoznawania, rozumienia i)radzenia sobie z)w!asnymi reakcjami 
emocjonalnymi” (M = 3,66; SD = 0,95), co mo%e wskazywa+ na wzglčd-
nie dobr( samo&wiadomo&+ emocjonaln( w&ród badanych. Drug( pod 
wzglčdem wysoko&ci &redniej ocen( by!o „kierowanie i)kontrolowanie 
w!asnych emocji” (M = 3,56; SD = 0,92). Na ni%szym poziomie znalaz!y 
sič umiejčtno&ci zwi(zane z)zarz(dzaniem stresem i)radzeniem sobie w)sy-
tuacjach trudnych – obie z)obszaru inteligencji emocjonalnej. Szczególnie 
nisko oceniono umiejčtno&+ „radzenia sobie ze stresem” (M = 3,10; SD = 
1,09) oraz „panowania nad emocjami w)sytuacjach stresowych” (M = 3,20; 
SD = 0,99). Wskazuje to na potencjalne defflcyty w)zakresie odporno&ci 
psychicznej i)regulacji emocjonalnej w)warunkach presji, co mo%e mie+ 
znaczenie w)kontek&cie %ycia zarówno osobistego, jak i)zawodowego. Z 
uzyskanych przez badanych studentów wyników w)zakresie posiadanych 
kompetencji przysz!o&ci zwi(zanych z)rozumieniem siebie wy!ania sič 
obraz wskazuj(cy na defflcyty w)obszarze inteligencji emocjonalnej. M!odzi 
ludzie, cho+ &wiadomi rosn(cego znaczenia tych umiejčtno&ci, wykazuj( 
mniejsz( pewno&+ siebie w)zakresie zarz(dzania w!asnymi emocjami, co 
stanowi istotne wyzwanie w)kontek&cie ich przysz!ej kariery i)dobrosta-
nu psychicznego. Analiza kondycji psychicznej m!odych ludzi prowadzi 
do wniosku, %e maj( oni trudno&ci zwi(zane z)emocjami, nie rozumiej( 
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przyczyny odczuwania ró%nych stanów, nie potraffl( sobie z)nimi radzi+25, 
co wskazuje na potrzebč wsparcia edukacyjnego w)tym obszarze.

Uzyskane przez badanych studentów wyniki w)zakresie posiadanych 
kompetencji przysz!o&ci zwi(zanych z)korzystaniem z)technik cyfrowych 
zaprezentowane zosta!y w)tabeli 4.

Tabela 4. Subiektywny stopie) posiadania kompetencji przyszłości 
związanych z korzystaniem z technik cyfrowych u badanej młodzieży 

akademickiej (N = 429; skala 1–5)
Stwierdzenie M SD

Potrafflč zapisa+ pliki i)tre&ci (na przyk!ad teksty, zdjčcia, mu-
zykč, pliki wideo i)strony internetowe). Wiem, jak wróci+ do 
zapisanych plików i)tre&ci

4,54 0,82

Potrafflč wyszukiwa+ informacje online, korzystaj(c z)wyszu-
kiwarek internetowych; wiem, %e ró%ne wyszukiwarki mog( 
generowa+ ró%ne wyniki

4,48 0,78

Potrafflč korzysta+ z) technologii wspieraj(cych wirtualn( 
wspó!pracč

4,24 0,85

Potrafflč zaakceptowa+ fakt, %e zdobyta przeze mnie wiedza 
mo%e by+ przestarza!a lub nieprzystaj(ca do rzeczywisto&ci

4,08 0,89

Potrafflč wdro%y+ podstawowe czynno&ci, aby chroni+ swoje 
urz(dzenie (na przyk!ad u%ywa+ oprogramowania antywiru-
sowego, stosowa+ has!a)

4,02 0,98

=ród!o: opracowanie w!asne.

Najwy%sz( &redni( warto&+ uzyska!o stwierdzenie odnosz(ce sič do 
umiejčtno&ci zapisywania plików i)tre&ci (np. tekstów, zdjč+, muzyki, pli-
ków wideo oraz stron internetowych) oraz umiejčtno&ci ich pó-niejszego 
odnalezienia (M = 4,54; SD = 0,82). Oznacza to, %e wičkszo&+ respon-
dentów dobrze ocenia swoje kompetencje w)tym obszarze. Nieco ni%sz(, 
ale wci(% wysok( ocenč badani przyznali sobie w)zakresie wyszukiwa-
nia informacji online, z)uwzglčdnieniem faktu, %e ró%ne wyszukiwarki 
internetowe mog( generowa+ odmienne wyniki (M = 4,48; SD = 0,78). 
Równie% umiejčtno&+ korzystania z)technologii wspieraj(cych wirtualn( 
wspó!pracč oceniono wysoko (M = 4,24; SD = 0,85). Nieznacznie ni%sze 
oceny dotyczy!y akceptacji faktu, %e posiadana wiedza mo%e by+ przesta-

 25 M. Dčbski, i)J. Flis, Młode głowy. Otwarcie o zdrowiu psychicznym. Raport z ba-
dania dotycz+cego zdrowia psychicznego, poczucia własnej wartości i sprawczości 
wśród młodych ludzi w Polsce, Fundacja UNAWEZA, Warszawa 2023.
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rza!a lub nieadekwatna do aktualnej rzeczywisto&ci (M = 4,08; SD = 0,89), 
co wskazuje na wičksze zró%nicowanie w&ród badanych w)tym obszarze. 
Najni%sz( &redni( warto&+ uzyska!o stwierdzenie dotycz(ce wdro%enia 
podstawowych czynno&ci ochronnych urz(dzeň, takich jak stosowanie 
oprogramowania antywirusowego czy zabezpieczanie has!em (M = 4,02; 
SD = 0,98). Pomimo najni%szej &redniej wynik ten nadal wskazuje na sto-
sunkowo dobr( samoocenč w)tej dziedzinie. Wyniki badaň wskazuj( na 
wysoki poziom samooceny kompetencji cyfrowych w)badanej grupie, ze 
szczególnym naciskiem na umiejčtno&ci zwi(zane z)obs!ug( i)zarz(dza-
niem plikami oraz wyszukiwaniem informacji w)sieci. Uzyskane wyniki 
badaň, odnosz(ce sič do subiektywnego stopnia posiadania kompeten-
cji przysz!o&ci zwi(zanych z)korzystaniem z) technik cyfrowych przez 
m!odzie% akademick(, wskazuj( na wysok( samoocenč respondentów 
w)zakresie aktualizacji wiedzy i)bezpieczeňstwa cyfrowego. 2wiadczy to 
o)ich &wiadomo&ci wyzwaň zwi(zanych z)cyberbezpieczeňstwem oraz 
o)gotowo&ci do ochrony w!asnych danych i)urz(dzeň, mičdzy innymi 
poprzez stosowanie hase! i)oprogramowania antywirusowego. Postawy 
te s( zgodne z)zaleceniami Rady Europy w)zakresie edukacji cyfrowej, 
która k!adzie nacisk na odpowiedzialne, re,eksyjne i)&wiadome korzysta-
nie z)technologii oraz ci(g!( aktualizacjč wiedzy. Rozwijanie kompeten-
cji cyfrowych u)m!odych ludzi nie powinno ogranicza+ sič wy!(cznie do 
posiadania umiejčtno&ci technicznych, lecz powinno obejmowa+ tak%e 
potrzebč systematycznego uzupe!niania wiedzy oraz &wiadomego i)od-
powiedzialnego zachowania w)&rodowisku cyfrowym26. Wnioski z)badaň 
koresponduj( równie% z)za!o%eniami rozwoju Przemys!u 4.0 i)Przemy-
s!u 5.0, które k!ad( nacisk na potrzebč kszta!cenia kompetencji cyfrowych, 
umiejčtno&ci uczenia sič przez ca!e %ycie oraz elastyczno&ci w)dostoso-
wywaniu sič do zmieniaj(cych sič warunków technologicznych27.

 26 Council of Europe. (2019). Digital Citizenship Education Handbook. Strasbourg: 
Council of Europe Publishing. Pobrano: 12.08.2025 z)lokalizacji https://www.
coe.int/en/web/digital-citizenship-education.

 27 K. Januszewska, K. Feteli, Przemysł 5.0, czyli współczesna rewolucja przemysło-
wa, w: J. Olszowy (red.), Kognitywne i technologiczne przeobrażenia społecze%-
stwa: edukacja, konsumpcjonizm i rynek pracy w kontekście rozwoju sztucznej 
inteligencji i przemysłu 5.0, Wydawnictwo Naukowe ArchaeGraph, ffiód- 2024, 
s.)67–89.
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Tabela 5 prezentuje subiektywny poziom posiadania wybranych kom-
petencji przysz!o&ci przez m!odzie% akademick( reprezentuj(c( trzy 
uczelnie: Uniwersytet Jana D!ugosza w)Czčstochowie (UJD), Uniwersy-
tet im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu (UAM) oraz Uniwersytet Opol-
ski (UO).

Tabela 5. Subiektywny stopie) posiadania kompetencji przyszłości 
u badanej młodzieży akademickiej. Średnie wyniki z poszczególnych uczelni 

(N = 429; skala 1–5)
Obszar 

kompetencji 
przyszłości

Uczelnia M SD

Korzystanie z)tech-
nik cyfrowych

Uniwersytet Jana D!ugosza w)Czčstochowie 4,32 0,49
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu 4,36 0,52
Uniwersytet Opolski 4,16 0,72

Rozumienie innych Uniwersytet Jana D!ugosza w)Czčstochowie 4,46 0,43
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu 4,27 0,58
Uniwersytet Opolski 4,18 0,65

Rozwi(zywanie 
problemów w)pra-
cy zespo!owej

Uniwersytet Jana D!ugosza w)Czčstochowie 3,70 0,53
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu 3,75 0,58
Uniwersytet Opolski 3,71 0,54

Rozumienie siebie Uniwersytet Jana D!ugosza w)Czčstochowie 3,50 0,76
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu 3,35 0,84
Uniwersytet Opolski 3,39 0,76

=ród!o: opracowanie w!asne.

Kompetencje badane by!y w)czterech obszarach: korzystanie z)tech-
nik cyfrowych, rozumienie innych, rozwi(zywanie problemów w)pracy 
zespo!owej oraz rozumienie siebie. 2rednie oceny na skali 1–5 wskazy-
wa!y na wysoki poziom samooceny kompetencji cyfrowych (M od 4,16 
do 4,36) oraz rozumienia innych (M od 4,18 do 4,46), umiarkowany po-
ziom rozwi(zywania problemów w)zespole (M oko!o 3,7) oraz ni%szy 
poziom rozumienia siebie (M oko!o 3,35–3,50). Wyniki charakteryzo-
wa!y sič umiarkowanym rozproszeniem, co by!o szczególnie widoczne 
w)przypadku obszaru kompetencji przysz!o&ci: rozumienie siebie. Analiza 
wariancji (ANOVA), przeprowadzona dla porównania poziomu kom-
petencji badanych studentów reprezentuj(cych poszczególne uczelnie, 
wykaza!a, %e poziom kompetencji nie ró%ni sič istotnie statystycznie po-
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mičdzy studentami z)UJD, UAM i)UO, jednak w)wybranych aspektach 
cyfrowych, mičdzykulturowych oraz interpersonalnych zaobserwowa-
no istotne zró%nicowanie, które mo%e wskazywa+ na specyfflczne obsza-
ry rozwoju i)ukierunkowanych dzia!aň edukacyjnych na poszczególnych 
uczelniach. Wyj(tek stanowi!o sze&+ kompetencji: umiejčtno&+ rozumie-
nia stanu emocjonalnego innych osób, stosowanie podstawowych dzia!aň 
zabezpieczaj(cych w!asne urz(dzenie, poszanowanie godno&ci innych 
mimo ró%nych relacji z)nimi, wykorzystywanie efektu synergii mičdzy-
kulturowej, zapisywanie plików i) tre&ci oraz korzystanie z) technologii 
wspieraj(cych wirtualn( wspó!pracč. Testy post-hoc Bonferroniego wy-
kaza!y ró%nice na poziomie istotnym statystycznie mičdzy deklaracjami 
badanych studentów reprezentuj(cych poszczególne uczelnie, jednak 
o)niewielkiej sile efektu (IA od 0,013 do 0,027). Na przyk!ad studenci UJD 
lepiej oceniali swoj( zdolno&+ do rozumienia stanu emocjonalnego in-
nych (M = 4,58; SD = 0,56) w)porównaniu ze studentami UO (M = 4,16; 
SD = 0,87). Z kolei studenci UAM ocenili wy%ej ni% studenci UO swo-
je kompetencje w)zakresie ochrony urz(dzeň (M = 4,15; SD = 0,85) 
vs (M = 3,90; SD = 1,09), poszanowania godno&ci innych (M = 4,39; 
SD = 0,73) vs (M = 4,21; SD = 0,82), korzystania z)technologii do wir-
tualnej wspó!pracy (M = 4,33; SD = 0,77 ) vs (M = 4,13; SD = 0,92) oraz 
umiejčtno&ci zapisywania i)pó-niejszego odnajdywania plików (M = 4,66; 
SD = 0,69) vs (M = 4,39; SD = 0,06). Równie% dla kompetencji zwi(zanej 
z)wykorzystywaniem synergii mičdzykulturowej ró%nica by!a istotna mič-
dzy badanymi studentami UAM (M = 3,27; SD = 0,90), UO (M = 3,30; 
SD = 0,86) oraz UJD (M = 2,81; SD = 1,28). W zakresie ró%nic mičdzy 
uczelniami ogólny poziom kompetencji nie ró%ni sič istotnie statystycz-
nie, co mo%e &wiadczy+ o)podobnym poziomie przygotowania studentów 
w)trzech jednostkach akademickich. Jednak%e szczegó!owa analiza wy-
kaza!a istotne ró%nice na poziomie statystycznym w)przypadku jedynie 
sze&ciu kompetencji, jednak o)niewielkiej sile efektu. Chocia% si!a tych 
efektów by!a niewielka, wskazuje to na istnienie specyfflcznych obszarów 
wymagaj(cych indywidualnego podej&cia i)potencjalnych dzia!aň ukie-
runkowanych na rozwój okre&lonych kompetencji na poziomie uczelni.
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5. Podsumowanie i wnioski

Wspó!czesna edukacja powinna kompleksowo przygotowywa+ m!odego 
cz!owieka do %ycia w)z!o%onym, dynamicznie zmieniaj(cym sič &wiecie. 
Chodzi o)kszta!towanie jednostki, która bčdzie umia!a podejmowa+ trafne 
decyzje, pozostanie odporna na dezinformacjč, bčdzie umia!a logicznie ar-
gumentowa+, skutecznie wspó!pracowa+ w)zespole i)&wiadomie ponosi+ od-
powiedzialno&+ za swoje dzia!ania wobec innych. To postulaty, które coraz 
czč&ciej kierowane s( w)stronč edukacji. Model edukacji musi wičc ewolu-
owa+ – od sztywnego przekazywania wiedzy ku dynamicznemu rozwijaniu 
kompetencji przysz!o&ci, które umo%liwi( jednostkom kreatywne i)inno-
wacyjne funkcjonowanie w)&wiecie, gdzie cz!owiek i)technologia wspó!-
istniej(, a)zmiana jest norm(, nie jest niczym szczególnym, wyj(tkowym.

Badania, które przeprowadzi!am, mog( wskaza+ pewne kierunki dzia-
!aň dla edukacji, by skuteczniej mog!a przygotowa+ m!odych ludzi do 
podjčcia pracy w)realiach dokonuj(cych sič rewolucji przemys!owych: 
Przemys! 4.0 i)5.0. Te dzia!ania mog( by+ wytyczane na podstawie wyni-
ków, dla których wyst(pi!y najni%sze samooceny kompetencji przysz!o&ci 
u)badanej m!odzie%y akademickiej.

Analiza wyników badaň pozwala na wyci(gničcie kilku istotnych wnio-
sków dotycz(cych poziomu i)struktury kompetencji przysz!o&ci w&ród 
badanych studentów uczelni wy%szych. Zgromadzone dane wskazuj( na 
stosunkowo wysoki poziom samooceny kompetencji interpersonalnych 
i)cyfrowych. Szczególnie wysoko oceniane by!y umiejčtno&ci z)zakresu 
empatii, aktywnego s!uchania oraz poszanowania godno&ci drugiego 
cz!owieka, co wpisuje sič w)rosn(ce znaczenie tzw. kompetencji mičk-
kich w)kontek&cie zmian zachodz(cych na rynku pracy pod wp!ywem 
przemian technologicznych. Jak zauwa%aj( Andreja Rojko28 oraz Fabian 
Hecklau i)in.29, pracownik w)erze Przemys!u 4.0 powinien !(czy+ umiejčt-

 28 . Rojko, Industry 4.0 Concept: Background and Overview, “International Jour-
nal of Interactive Mobile Technologies” 2017, 11 (5), s. 77–90. doi: https://doi.
org/10.3991/ijim.v11i5.7072.

 29 F. Hecklau, M. Galeitzke, S. Bourgeois & H. Kohl, (2016). Holistic Approach for 
Human Resource Management in Industry 4.0. Procedia CIRP, 54, s. 1–6. doi: 
10.1016/j.procir.2016.05.102.
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no&ci techniczne z)kompetencjami spo!ecznymi, takimi jak: wspó!praca, 
elastyczno&+, odpowiedzialno&+ i)inteligencja emocjonalna.

Równocze&nie wysoka samoocena w)zakresie obs!ugi narzčdzi cyfro-
wych – obejmuj(ca umiejčtno&ci wyszukiwania informacji, zarz(dzania 
plikami oraz korzystania z)platform wspó!pracy online – znajduje od-
zwierciedlenie w)wymaganiach nowoczesnych miejsc pracy, gdzie kom-
petencje cyfrowe staj( sič nie tyle atutem, ile warunkiem koniecznym 
funkcjonowania. Potwierdzaj( to tak%e analizy World Economic Forum30, 
wed!ug których umiejčtno&+ pracy w)&rodowisku cyfrowym, adaptacja 
do nowych technologii oraz gotowo&+ do ci(g!ego uczenia sič stanowi( 
jedne z)kluczowych kompetencji przysz!o&ci. W kontek&cie przej&cia ku 
Przemys!owi 5.0 akcent przesuwa sič z)automatyzacji i)wydajno&ci na hu-
manizacjč pracy – rozwój zrównowa%ony, empatič i)wspó!pracč cz!owieka 
z)technologi(31. W tym &wietle szczególnego znaczenia nabiera synergia 
mičdzy kompetencjami technologicznymi a)spo!ecznymi i)etycznymi.

Nieco ni%sze, cho+ nadal umiarkowane, oceny dotyczy!y kompetencji 
zespo!owych i)analitycznych, takich jak planowanie i)zarz(dzanie pro-
jektami czy rozwi(zywanie problemów w)grupie. Mimo %e badani pozy-
tywnie ocenili swoje zdolno&ci w)zakresie organizacji pracy zespo!owej, 
to jednak ni%sze warto&ci w)odniesieniu do bardziej z!o%onych dzia!aň 
– takich jak tworzenie algorytmów czy wykorzystywanie efektu synergii 
mičdzykulturowej – mog( wskazywa+ na niedostateczne przygotowanie 
do funkcjonowania w)interdyscyplinarnych i)zró%nicowanych kulturowo 
zespo!ach, typowych dla &rodowisk Przemys!u 4.0 i)5.0.

Jeszcze ni%sze wyniki uzyskano w)zakresie kompetencji intraperso-
nalnych, w)szczególno&ci dotycz(cych regulacji emocji i)odporno&ci na 
stres. Umiejčtno&ci, takie jak radzenie sobie z)pora%kami, kontrola emo-
cji w)sytuacjach stresowych czy zarz(dzanie stresem, zosta!y ocenione 
najni%ej, co mo%e wskazywa+ na konieczno&+ systemowego wsparcia stu-

 30 World Economic Forum. (2020). The Future of Jobs Report 2020. Pobrano: 
15.08.2025 z lokalizacji https://www.weforum.org/reports/the-future-of-jobs-
-report-2020.

 31 K. Demir, G. Doven & B. Sezen, (2019). Industry 5.0 and Human-Robot 
Co-working. Procedia Computer Science, 158, s. 688–695. doi: 10.1016/j.
procs.2019.09.104; Nahavandi, S. (2019). Industry 5.0 – A Human-Centric So-
lution. Sustainability, 11(16). doi: https://doi.org/10.3390/su11164371.
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dentów w)zakresie rozwoju kompetencji psychologicznych. W literatu-
rze naukowej dotycz(cej zarz(dzania zasobami ludzkimi podkre&la sič 
znaczenie kompetencji intrapersonalnych i)samoregulacji emocji wobec 
presji i)niepewno&ci w)realiach gospodarki cyfrowej32.

Wyniki uzyskane w)badaniu mog( stanowi+ cenny punkt wyj&cia do 
projektowania dzia!aň edukacyjnych odpowiadaj(cych na potrzeby trans-
formuj(cego sič rynku pracy. Wskazuj( one na konieczno&+ w!(czenia do 
programów nauczania komponentów psychoedukacyjnych, wspieraj(-
cych odporno&+ psychiczn( i)regulacjč emocjonaln(, a)tak%e rozszerze-
nia kszta!cenia mičdzykulturowego i)edukacji cyfrowej. Integracja tych 
elementów – zgodnie z)postulatami Bernie Trillinga i)Charlesa Fadela33 
– mo%e przyczyni+ sič do bardziej zrównowa%onego rozwoju kompeten-
cyjnego m!odych ludzi, przygotowuj(c ich do roli &wiadomych, elastycz-
nych i)etycznych uczestników z!o%onych ekosystemów pracy przysz!o&ci.
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Szkoła i)rodzina wobec wyzwa- świata 
mediów społecznościowych

Wspó!czesna rzeczywisto&+ spo!eczna, kulturowa i)edukacyjna ulega 
dynamicznym przemianom pod wp!ywem rozwoju technologii cyfro-
wych, a)w)szczególno&ci mediów spo!eczno&ciowych. Platformy, takie 
jak Instagram, TikTok, YouTube czy Snapchat, sta!y sič integraln( czč&-
ci( codziennego %ycia dzieci i)m!odzie%y, wp!ywaj(c nie tylko na sposób 
komunikowania sič, ale równie% na kszta!towanie to%samo&ci, relacji 
spo!ecznych, systemu warto&ci oraz stylu %ycia. Dla m!odego pokolenia 
media spo!eczno&ciowe nie s( jedynie narzčdziem, lecz przestrzeni(, 
w)której funkcjonuj( równolegle do &wiata oEine – ucz( sič, bawi(, wy-
ra%aj( siebie i)buduj( poczucie przynale%no&ci.

W obliczu tych przemian zarówno szko!a, jak i)rodzina staj( przed no-
wymi, z!o%onymi wyzwaniami wychowawczymi i)edukacyjnymi. Tradycyj-
ne modele przekazywania wiedzy i)warto&ci okazuj( sič niewystarczaj(ce 
wobec z!o%ono&ci &wiata cyfrowego, w)którym dzieci poruszaj( sič czčsto 
z)wičksz( swobod( ni% doro&li. Rodzice i)nauczyciele musz( nie tylko na-
d(%a+ za tempem zmian technologicznych, ale przede wszystkim rozwija+ 
kompetencje pozwalaj(ce im wspiera+ dzieci w)bezpiecznym, &wiadomym 
i)odpowiedzialnym korzystaniu z)mediów spo!eczno&ciowych.

Media społecznościowe w życiu dzieci i młodzieży

Media spo!eczno&ciowe (ang. social media) to interaktywne platformy 
internetowe, które umo%liwiaj( u%ytkownikom tworzenie, publikowanie, 
komentowanie i)udostčpnianie tre&ci w)czasie rzeczywistym. W przeci-
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wieňstwie do tradycyjnych mediów, takich jak prasa czy telewizja, media 
spo!eczno&ciowe opieraj( sič na dwukierunkowej komunikacji i)aktyw-
nym udziale odbiorców w)procesie tworzenia przekazu1.

Wed!ug raportu NASK „Nastolatki 3.0”2 wičkszo&+ nastolatków po-
&wičca du%o czasu na aktywno&+ w)mediach spo!eczno&ciowych. Co pi(ty 
korzysta z)takich mediów przez mniej ni% godzinč dziennie, ale prawie 
po!owa (45,5%) po&wičca na portale spo!eczno&ciowe od 1 do 4 godzin 
ka%dego dnia, a)niektórzy (4,8%) nawet ponad 12 godzin dziennie. Co 
trzeci nastolatek jest aktywny na platformach spo!eczno&ciowych od 2 
do 6 godzin ka%dego dnia. Media spo!eczno&ciowe s( u%ywane g!ównie 
w)celach rozrywki i)komunikacji. Najbardziej popularne jest s!uchanie 
muzyki. Ponad 40% m!odych ludzi korzysta z)platform spo!eczno&cio-
wych dla zabijania czasu. Co pi(ty nastolatek nie jest w)stanie dobrze 
funkcjonowa+ bez mediów spo!eczno&ciowych d!u%ej ni% kilka godzin, 
a)11,5% nie by!oby w)stanie wytrzyma+ nawet godziny bez u%ywania 
social mediów. M!odzi u%ytkownicy przyznaj(, %e z)powodu korzysta-
nia z)mediów spo!eczno&ciowych niespe!na jedna czwarta m!odzie%y 
(23,8%) czčsto zaniedbuje swoje obowi(zki domowe, natomiast prawie 
trzech na dziesičciu nastolatków (28,7%) czčsto zaniedbuje obowi(zki 
szkolne. Ponadto czterech na dziesičciu nastolatków (43,7%) korzysta 
z)portali spo!eczno&ciowych, %eby poczu+ sič lepiej, a)co czwarty badany 
(25,6%) zadeklarowa! trudno&ci z)my&leniem o)czym& innym ni% platfor-
my spo!eczno&ciowe, podobny procent (27%) podejmowa! bezskuteczne 
próby skrócenia czasu swojej aktywno&ci w)social mediach. W mediach 
spo!eczno&ciowych m!odzie% czčsto publikuje swoje zdjčcia oraz ffllmy 
– prezentuj(c przede wszystkim siebie, swoje %ycie i)swoj( twórczo&+.

Natomiast wed!ug raportu z)monitoringu aktywno&ci dzieci i)m!o-
dzie%y w)Internecie „Internet Dzieci”3 z)2025 roku, ponad po!owa dzie-

 1 P. Pawluczyk, Media społecznościowe – czym s+ i jakie daj+ możliwości? Cyrek 
Digital, 2025. [dostčp: 7.07.2025], https://cyrekdigital.com/pl/baza-wiedzy/
media-spolecznosciowe.

 2 R. Lange, Nastolatki 3.0. Raport z)ogólnopolskiego badania uczniów (red.), Paň-
stwowy Instytut Badawczy NASK, Warszawa, 2021, https://nask.pl/download-
-fflle/?fflleId=17299 (dostčp dn. 4.07.2025).

 3 M. Bigaj, K. Ciesio!kiewicz, K. Mikulski, A. Miotk, J. Przew!ocka, M. Rosa, 
A. Za!čska, Internet Dzieci, Raport z)monitoringu obecno&ci dzieci i)m!odzie%y 
w)Internecie, Warszawa, 2025.
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ci w)wieku 7–12 lat aktywnie korzysta z)przynajmniej jednego serwisu 
spo!eczno&ciowego lub komunikatora dozwolonego od 13. roku %ycia. 
W&ród serwisów spo!eczno&ciowych regularnie wykorzystywanych przez 
dzieci w)wieku 7–12 lat najpopularniejszy jest TikTok, w)tym miejscu, 
najm!odsi u%ytkownicy spčdzaj( najwičcej czasu, uruchamiaj(c go wie-
lokrotnie w)ci(gu dnia (Bigaj i)in. 2025, s.)18–19). Powy%sze fragmenty 
badaň stanowi( dowód na to, jak wa%n( rolč odgrywaj( media spo!ecz-
no&ciowe w)%yciu nastolatków.

Analizuj(c znaczenie mediów spo!eczno&ciowych w) %yciu nastolat-
ków, wskaza+ mo%na wiele korzy&ci, do których mo%na zaliczy+: inte-
resuj(cy sposób poznawania &wiata i)zdobywania wiedzy, rozwój relacji 
spo!ecznych, zwičkszenie poczucia przynale%no&ci, mo%liwo&+ twórcze-
go wyra%ania i)prezentowania siebie, swoich pogl(dów i)opinii, rozwój 
nowych zainteresowaň, mo%liwo&+ wyra%ania swoich emocji. Z drugiej 
jednak strony wskaza+ mo%na wiele niepokoj(cych zagro%eň, które – ze 
wzglčdu na niedojrza!o&+ poznawcz( i)emocjonaln( nastolatków – mog( 
znacz(co wp!ywa+ na ich rozwój psychofflzyczny, relacje spo!eczne oraz 
poczucie bezpieczeňstwa. W&ród najwa%niejszych nale%y wymieni+: prob-
lem uzale%nieň od social mediów,hejt i)cyberprzemoc, poczucie niskiej 
samooceny, brak bezpo&rednich relacji, zaburzenia snu i)wypoczynku, 
problemy z)akceptacj( w!asnej osoby, wzrost lčku i)niepokoju.

Z uwagi na ogromny wp!yw mediów spo!eczno&ciowych na %ycie dzie-
ci i)m!odzie%y konieczne jest wprowadzenie edukacji medialnej, która 
pomo%e kszta!towa+ w!a&ciwe nawyki korzystania z)tych narzčdzi. Pro-
ces ten powinien rozpoczyna+ sič w)&rodowisku rodzinnym, gdzie rodzi 
sič &wiadomo&+ cyfrowa, a)nastčpnie by+ kontynuowany i)pog!čbiany 
w)&rodowisku szkolnym.

Rola środowiska rodzinnego w edukacji medialnej

Rodzina jest pierwszym i)najwa%niejszym &rodowiskiem wychowaw-
czym, w)którym dziecko nabywa wzorce zachowaň, uczy sič warto&ci 
oraz kszta!tuje podstawowe umiejčtno&ci spo!eczne. To w!a&nie w)domu 
dziecko po raz pierwszy styka sič z)technologi( – obserwuje, jak korzy-
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staj( z)niej doro&li i)na&laduje ich zachowania. Dlatego tak istotne jest, 
aby rodzice nie tylko kontrolowali czas ekranowy, ale równie% aktywnie 
uczestniczyli w)cyfrowym %yciu dziecka: rozmawiali o) tre&ciach, któ-
re ogl(da, wspólnie analizowali przekazy medialne, ustalali zasady ko-
rzystania z)urz(dzeň oraz modelowali odpowiedzialne postawy wobec 
technologii. Zaanga%owanie rodziców w)wychowanie medialne stanowi 
szansč na budowanie &wiadomo&ci, dojrza!o&ci oraz odpowiedzialno&ci 
najm!odszych w)odbiorze i)tworzeniu tre&ci cyfrowych. Edukacja medial-
na w)rodzinie pozwala nie tylko wspiera+ rozwój dziecka, ale tak%e chro-
ni+ je przed zagro%eniami p!yn(cymi z)niekontrolowanego korzystania 
z)mediów spo!eczno&ciowych oraz innych form komunikacji cyfrowej. 
Rozwijanie kompetencji cyfrowych w)&rodowisku domowym oznacza nie 
tylko naukč obs!ugi urz(dzeň, ale przede wszystkim budowanie &wiado-
mo&ci zagro%eň, umiejčtno&ci selekcji informacji, rozpoznawania mani-
pulacji oraz kszta!towanie postawy krytycznego odbiorcy.

W ramach rodzinnej edukacji medialnej Agnieszka Ogonowska4 po-
daje zachowania medialne rodziców, które obejmuj(:

 – wyra-ne okre&lenie czasu i)miejsca korzystania z)mediów oraz wyty-
czenie sfer wolnych od technologii;

 – aktywne uczestnictwo w)dzia!aniach medialnych dzieci, które polega 
m.in. na monitorowaniu ich aktywno&ci sieciowej, oraz rozmowach 
na temat tre&ci wspólnie ogl(danych przekazów medialnych,

 – prowadzenie rozmów z)dzieckiem bez udzia!u nowych technologii 
oraz inicjowanie w)&rodowisku domowym dzia!aň opartych na bez-
po&redniej interakcji mičdzy cz!onkami rodziny,

 – uczenie koncentracji na jednym zadaniu, w)my&l zasady: „je&li roz-
mawiamy, to nie gramy na komputerze”, „je%eli odrabiamy lekcje, to 
nie ogl(damy telewizji”,

 – systematyczne uczenie bezpiecznych zasad korzystania z)sieci oraz 
przedstawianie konsekwencji ryzykownych zachowaň, np. kontaktu 
z)obcymi osobami poznanymi w)sieci,

 – wspó!pracowanie z)nauczycielami i)wychowawcami dzieci w)odniesie-
niu do bezpiecznego korzystania z)nowych technologii przez uczniów.

 4 A. Ogonowska, Uzależnienia medialne. Uwarunkowanie, leczenie, pro$laktyka, 
Kraków 2018, s.)150–151.
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Zaanga%owanie rodziców w)proces wprowadzania dziecka w) &wiat 
mediów odgrywa znacz(c( rolč w)ochronie przed ich szkodliwym od-
dzia!ywaniem. To w!a&nie rodzice maj( mo%liwo&+ kszta!towania po-
stawy dziecka wobec mediów oraz rozwijania zdrowych i)&wiadomych 
nawyków ich u%ytkowania. Szczególne znaczenie odgrywa edukacyjna 
rola rodziców, zw!aszcza w)odniesieniu do dzieci i)m!odzie%y, które do-
piero ucz( sič funkcjonowania w)przestrzeni cyfrowej. Rodzina stanowi 
pierwsze &rodowisko medialne dziecka, a)decyzje doros!ych bezpo&red-
nio wp!ywaj( na sposób, w)jaki m!ody cz!owiek odbiera i)wykorzystuje 
media cyfrowe.

Rodzinna edukacja medialna to permanentny, rozpoczynaj(cy sič od 
najm!odszych lat %ycia dziecka proces jego przygotowania do racjonal-
nego korzystania z)mediów elektronicznych, realizowany w)sposób spon-
taniczny, w)naturalnych sytuacjach %ycia rodzinnego5. Wczesna edukacja 
medialna realizowana w)&rodowisku domowym powinna opiera+ sič na 
naturalnych, codziennych rozmowach z)dzie+mi dotycz(cych ogl(da-
nych przez nie bajek, ffllmów oraz interpretacji przekazów medialnych. 
Istotne jest równie% modelowanie w!a&ciwych postaw zwi(zanych z)ko-
rzystaniem z) technologii informacyjno-komunikacyjnych. To w!a&nie 
rodzice, w)dialogu z)dzieckiem, powinni wspólnie ustala+ zasady odpo-
wiedzialnego i)bezpiecznego u%ytkowania mediów dostčpnych w)domu. 
Ich zaanga%owanie powinno przejawia+ sič w)zainteresowaniu tre&cia-
mi, z)jakimi dziecko ma styczno&+, oraz w)promowaniu aktywnych form 
spčdzania wolnego czasu.

Maj(c na uwadze poprawno&+ funkcjonowania mediów w)rodzinie, 
codzienne czynno&ci rodziców w)&rodowisku domowym mog( przyjmo-
wa+ nastčpuj(cy charakter:

 – dzia!ania uwzglčdniaj(ce media i)multimedia – wspólne ogl(danie 
programów telewizyjnych, ffllmów i) bajek. Prowadzenie z) dzie+mi 
rozmów na temat wystčpuj(cych w)bajkach, grach komputerowych 
bohaterów. Wspólna analiza podejmowanej problematyki w) ogl(-
danych przekazach medialnych, interpretacja reklam telewizyjnych 

 5 K. Czykier, Audiowizualne doświadczanie świata. Kontekst mi&dzypokoleniowy, 
Warszawa 2014, s.)282.
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i) internetowych, przegl(d ofert stacji telewizyjnych, odpowiednich 
dla najm!odszych odbiorców;

 – czynno&ci integruj(ce media z)dzia!aniami tradycyjnymi – wspólne 
wyj&cia do kina, teatru, zabawy organizowane w)oparciu o)historie 
zaczerpničte z)ogl(danych ffllmów i)bajek czy ulubionych bohaterów;

 – czynno&ci o)charakterze tradycyjnym – organizacja czasu wolnego 
dziecka w)taki sposób, aby przewa%a!y g!ównie aktywno&ci tradycyj-
ne, takie jak: czytanie ulubionych bajek, lektur, czasopism, wspólne 
rozmowy podejmuj(ce wa%ne tematy dla dziecka, spčdzanie czasu 
wolnego na &wie%ym powietrzu, przy grach planszowych i) karcia-
nych, zabawy ruchowe, plastyczne, kulinarne6.

Zapocz(tkowana i)praktykowana edukacja medialna w)domu nie jest 
wystarczaj(ca. Rozwijanie umiejčtno&ci bezpiecznego korzystania z)me-
diów powinno by+ kontynuowane w)szkole z)pomoc( kompetentnych 
nauczycieli.

Znaczenie środowiska szkolnego w edukacji medialnej

Szko!a, jako instytucja formalna, ma obowi(zek wspiera+ rozwój uczniów 
w)sposób systemowy i)planowy. W kontek&cie mediów spo!eczno&ciowych 
oznacza to nie tylko przekazywanie wiedzy o)ich funkcjonowaniu, ale 
równie% rozwijanie umiejčtno&ci krytycznego my&lenia, odpowiedzial-
nego publikowania tre&ci, ochrony prywatno&ci oraz rozpoznawania 
dezinformacji. Kompetencje cyfrowe i)spo!eczne powinny by+ rozwija-
ne w)ramach ró%nych przedmiotów, a)tak%e poprzez dzia!ania wycho-
wawcze i)proffllaktyczne.

Szko!a posiada równie% potencja! do przeciwdzia!ania wykluczeniu 
cyfrowemu, wyrównywania szans edukacyjnych oraz budowania kultury 
dialogu i)wspó!pracy w)&rodowisku online. Dzički obecno&ci nauczycieli, 
którzy s( &wiadomi wyzwaň &wiata cyfrowego i)posiadaj( odpowiednie 
przygotowanie metodyczne, mo%liwe jest wspieranie uczniów w)bezpiecz-

 6 E. Nowicka, Edukacja medialna w rodzinie a zapobieganie zagrożeniom medial-
nym, „Dyskursy M!odych Andragogów” 2019, nr)20, s.)324
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nym i)twórczym korzystaniu z)mediów spo!eczno&ciowych. Podejmo-
wane przez nauczyciela czynno&ci dydaktyczno-wychowawcze stanowi( 
po!(czenie, kontynuacjč lub uzupe!nienie rozpoczčtych dzia!aň wycho-
wania medialnego w)&rodowisku rodzinnym. To nauczyciel prezentuje 
i)wyja&nia zasady prawid!owego korzystania z)technologii informacyjno-
-komunikacyjnych, organizuje sytuacje, w)których uczniowie bčd( mieli 
okazje sprawdzi+ swoj( wiedzč i)umiejčtno&ci w)zakresie prawid!owego 
stosowania nowych mediów w)nauce i)rozrywce. Praktykowana przez 
nauczyciela edukacja medialna ju% na poziomie edukacji wczesnoszkol-
nej, a)nawet przedszkolnej, stanowi cenny drogowskaz naprowadzaj(-
cy dzieci i)m!odzie% na w!a&ciw( drogč poruszania sič w)rzeczywisto&ci 
medialnej, w)tym mediów spo!eczno&ciowych. Podstawowym zadaniem 
nauczyciela edukacji medialnej bčdzie kszta!towanie umiejčtno&ci i)po-
staw uczniów wobec technologii informacyjno-komunikacyjnych. Jego 
zadania obejmuj( nie tylko przekazywanie wiedzy, ale tak%e rozwijanie 
umiejčtno&ci praktycznych, wspieranie bezpiecznego korzystania z)me-
diów i)budowanie &wiadomo&ci cyfrowej.

Realizacja edukacji medialnej z)pomoc( nauczyciela w)klasach po-
cz(tkowych obejmowa+ mo%e nastčpuj(ce obszary:

 – budowanie wczesnej wra%liwo&ci i)prawid!owej postawy wobec po-
prawnego korzystania z) technologii informacyjno-komunikacyj-
nych;

 – zapobieganie zagro%eniom medialnym poprzez wczesn( i)skuteczn( 
edukacjč w)zakresie prawid!owego korzystania z)narzčdzi cyfrowych 
jest szans( na kszta!towanie u)dzieci &wiadomo&ci w)zakresie prawid-
!owego pos!ugiwania sič mediami, takiego korzystania, aby nie szko-
dzi+ drugiej osobie. Podejmowanie tematów dotycz(cych zagro%eň 
takich jak cyberprzemoc, uzale%nienie od mediów, nieodpowiednie 
tre&ci, nauczyciel buduje i)rozwija wiedzč, która pomo%e zrozumie+, 
na czym polegaj( najwa%niejsze zagro%enia i)w)jaki sposób nale%y sič 
przed nimi chroni+;

 – rozwijanie umiejčtno&ci rozumienia jčzyka mediów w) przekazach 
medialnych skierowanych do najm!odszych, takich jak: reklama, 
bajka czy ffllm, rozumienie tre&ci pozytywnych i)negatywnych, roz-
ró%nianie &wiata fflkcyjnego od rzeczywistego;
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 – po!(czenie technologii informacyjnych z)procesem nauczania i)ucze-
nia sič, w!(czaj(c do procesu kszta!cenia technologie informacyj-
no-komunikacyjne nauczyciel prezentuje mo%liwo&ci edukacyjne 
nowych mediów, nowe rozwi(zania, które w)przysz!o&ci mog( by+ 
pomocne w)zdobywaniu wiedzy i)umiejčtno&ci przez ucznia;

 – rozwijanie umiejčtno&ci swobodnego pos!ugiwania sič technologi( 
informacyjn(, poznanie nowych urz(dzeň cyfrowych, aplikacji, pro-
gramów oraz mo%liwo&ci ich zastosowania w)nauce i)rozrywce;

 – zaanga%owanie &rodowiska rodzinnego w) proces przygotowania 
dzieci do bezpiecznego korzystania z) technologii informacyjnych 
w)domu i)w)szkole7.

Kszta!towana w)ten sposób edukacja medialna przez kompetentnych 
nauczycieli wprowadza najm!odsze dzieci do prawid!owego, rozs(dnego 
i)&wiadomego poruszania sič w)&wiecie cyfrowym. Od najm!odszych lat 
dzieci, a)nastčpnie m!odzie% kszta!tuj( prawid!owe nawyki korzystania 
z)mediów cyfrowych, Internetu, a)tak%e z)mediów spo!eczno&ciowych.

Podsumowanie

Wspó!czesne dzieci i)m!odzie% dorastaj( w)rzeczywisto&ci zdominowanej 
przez technologič, gdzie media cyfrowe s( nie tylko -ród!em informacji 
i)rozrywki, ale tak%e przestrzeni( kszta!towania to%samo&ci, relacji spo-
!ecznych i)postaw. Wkraczanie w)ten &wiat bez wsparcia doros!ych mo%e 
prowadzi+ do dezorientacji, wielu nadu%y+, a)nawet uzale%nieň. Dlate-
go obecno&+ rodziców i)nauczycieli jest nie tylko wskazana, ale wrčcz 
konieczna. Rodzice pe!ni( rolč pierwszych przewodników po &wiecie 
mediów. To oni powinni uczy+ dzieci, jak bezpiecznie korzysta+ z)tech-
nologii, jak chroni+ swoj( prywatno&+, rozpoznawa+ manipulacje i)bu-
dowa+ zdrowe nawyki cyfrowe. Natomiast nauczyciele maj( mo%liwo&+ 
integrowania mediów cyfrowych z)procesem nauczania w)sposób &wia-
domy i)celowy. Mog( rozwija+ u)uczniów krytyczne my&lenie, umiejčt-

 7 E. Nowicka, Edukacja medialna wobec zagroże% w cyfrowym świecie dziecka, 
„Wychowanie w)Rodzinie” 2024, nr)4, t.)30.
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no&+ selekcji informacji, rozumienie mechanizmów dzia!ania mediów 
oraz etyczne postawy wobec tre&ci cyfrowych. Ich rola polega nie tylko 
na przekazywaniu wiedzy, ale tak%e na tworzeniu bezpiecznej przestrze-
ni do re,eksji i)dyskusji o) tym, co dzieci wiedz( i)prze%ywaj( w) sie-
ci. Wspólna obecno&+ doros!ych w)cyfrowym &wiecie dziecka pozwala 
na budowanie zaufania, wzmacnianie relacji i)tworzenie warunków do 
&wiadomego, odpowiedzialnego uczestnictwa w)kulturze cyfrowej. Roz-
wijanie kompetencji cyfrowych i)spo!ecznych dzieci w)&rodowisku do-
mowym i)szkolnym jest niezbčdne, aby przygotowa+ je do &wiadomego, 
odpowiedzialnego i)etycznego uczestnictwa w) &wiecie mediów. Tylko 
wspó!praca rodziny i)szko!y mo%e zapewni+ dzieciom wsparcie, którego 
potrzebuj(, by porusza+ sič po cyfrowej rzeczywisto&ci z)pewno&ci(, re-
,eksj( i)szacunkiem dla innych.
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Jakoś) kształcenia akademickiego – próba definicji

Pojčcie jako&ci kszta!cenia na poziomie szko!y wy%szej jest istotnym przed-
miotem rozwa%aň naukowych, polityki edukacyjnej i)elementem ich efek-
tywnego zarz(dzania. Analiza literatury przedmiotu wskakuje jednak na 
jego wielowymiarowo&+1 i)brak jednolitej defflnicji tego pojčcia. Mo%e to 
wynika+ z)ró%nych funkcji, jakie przypisuje sič szkolnictwu wy%szemu, ale 
i)z)wielo&ci perspektyw otoczenia zewnčtrznego i)wewnčtrznego szko!y 
wy%ej, takich jak: studenci, nauczyciele akademiccy, pracodawcy i)spo!e-
czeňstwo2. Jednak%e na potrzeby rozwa%aň zwi(zanych z)wykorzystaniem 
AI i)jej w!(czania do procesu kszta!cenia warto przytoczy+ wybrane deffl-
nicje, w)tym równie% z)obszaru dydaktyki szko!y wy%szej.

Przybli%aj(c ujčcie K. Denka, mo%na wskaza+, i% „jako&+ uniwer-
syteckiego kszta!cenia wyra%a jego w!a&ciwo&+ i)warto&+. Rozpatruje 
sič j( w)wymiarze rezultatu kszta!cenia (czynno&ci pracownika nauko-
wo-dydaktycznego) i)studiowania (czynno&ci studenta). Okre&la sič je 

 1 Por. K. Denek, Teoretyczne i aplikacyjne aspekty jakości kształcenia akademickie-
go, „Neodidagmata” 2012, nr)33/34, Adam Mickiewicz University Press, s.)51.

 2 Por. A. Piasecka, Wybrane aspekty zapewnienia jakości kształcenia w edukacji na 
poziomie wyższym, „Zeszyty Naukowe Ostro!čckiego Towarzystwa Naukowego 
im. Adama Chčtnika”, Ostro!čka 2011, s.)542–544.
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deskryptorami, czyli stwierdzeniami okre&laj(cymi efekty kszta!cenia 
i)studiowania. Odpowiadaj( one poszczególnym (konkretnym) obsza-
rom i)poziomom kszta!cenia, zgodnie z)wymaganiami Europejskich 
i)Krajowych Ram Kwalifflkacji dla szkolnictwa wy%szego”3. Inna defflni-
cja (ujčcie w(skie), zaproponowana przez J. Dziechciarza, wskazuje, i% 
jako&+ kszta!cenia ujmowana jest jako „cechy decyduj(ce o)zdolno&ci 
do zaspokojenia stwierdzonych lub przewidywanych potrzeb uczniów 
i)spo!eczeňstwa”4. Natomiast M. Rocki jako wyznacznik jako&ci kszta!-
cenia stosuje rankingi szkó! wy%szych – szko!y usytuowane najwy%ej 
w)rankingu, to te, które &wiadcz( najwy%sz( jako&+ kszta!cenia. Na tej 
podstawie autor wskazuje, i% jako&+ wynika ze „sk!adu, zaanga%owania 
i)kompetencji kadr akademickich, jako&ci i)zakresu prowadzonych ba-
daň naukowych, kompletno&ci, jako&ci, konstrukcji i)sposobu realizacji 
programów studiów, infrastruktury uczelni, funkcjonowania systemu 
wspomagania w) studiowaniu, a) tak%e funkcjonowania wewnčtrznego 
sytemu zapewniania jako&ci”5.

Jednak w)oparciu o)dokumentacjč Polskiej Komisji Akredytacyjnej, 
która od 1 stycznia 20026 dzia!a „na)rzecz zapewniania i)doskonalenia 
jako&ci kszta!cenia”7, oraz na podstawie powy%szych defflnicji mo%na 
przyj(+, i% sama jako&+ kszta!cenia nie jest rozumiana jako realizacja okre-
&lonych programów studiów, ale obejmuje ca!y system dzia!aň oraz zaso-
bów (w)tym szczególnie kadrowych, organizacyjnych czy materialnych 
uczelni). G!ównym ich celem (ale nie jedynym) jest osi(gničcie przez 
studentów efektów uczenia sič zgodnie z)odpowiednimi poziomami Pol-
skiej Ramy Kwalifflkacji, obejmuj(cej zakres wiedzy, umiejčtno&ci i)kom-
petencji spo!ecznych, a)ich osi(gničcie winno by+ rzetelne i)efektywne. 
Istotne jest równie% spe!nienie oczekiwaň ró%nych grup interesariuszy, 

 3 K. Denek, Teoretyczne i aplikacyjne aspekty jakości kształcenia akademickiego, 
dz. cyt.,, s.)53.

 4 J. Dziechciarz, O poj&ciu jakości w pomiarze efektów pracy uniwersytetu, „Eko-
nometria” 2015, nr)50, s.)83.

 5 M. Rocki, Ranking polskich uczelni według ekonomicznych losów absolwentów, 
„Ekonomista” 2019, nr)3, s.)346.

 6 Wičcej: Polska Komisja Akredytacyjna, https://pka.edu.pl/o-pka/historia-pka/ 
[dostčp: 22.08.2025].

 7 Wičcej: Polska Komisja Akredytacyjna, https://pka.edu.pl/o-pka/misja-pka/ 
[dostčp: 22.08.2025].
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do których nale%y zaliczy+ studentów, pracodawców oraz spo!eczeňstwo8. 
Powinno&ci( zatem ka%dej uczelni wy%szej, oferuj(cej katalog ró%nych 
kierunków studiów i)mo%liwo&ci rozwoju wiedzy, umiejčtno&ci i)kompe-
tencji spo!ecznych potwierdzonych dyplomami i)certyfflkacj(, powinna 
by+ dba!o&+ o)jak najwy%sz( jako&+ kszta!cenia, przygotowanie studen-
tów do wej&cia oraz odnalezienia sič na rynku pracy, a)tak%e wyposa%e-
nie ich w)kompetencje do przysz!o&ci9.

Sztuczna inteligencja w procesie edukacji

Sztuczna inteligencja (AI, ang. Arti$cial Intelligence) to pojčcie, które ma 
zastosowanie w!a&ciwie we wszystkich obszarach nauki. Jest trudne do 
jednoznacznego zdefflniowania ze wzglčdu na swoj( dynamikč rozwoju 
oraz ró%ne podej&cia i)perspektywy badawcze10. Jak wskazuje A. Ma!y-
ska, „AI obejmuje wiele technologii i)metod, takich jak uczenie maszy-
nowe, przetwarzanie jčzyka naturalnego czy systemy eksperckie. Wydaje 
sič, %e defflnicja powinna uwzglčdnia+ zarówno w(skie, specjalistyczne 
AI (ANI, ang. Artifflcial Narrow Intelligence), takie jak algorytm roz-
poznawania obrazów, jak i)potencjalnie ogóln( AI (AGI, ang. Artifflcial 
General Intelligence), która posiada zdolno&+ rozumowania, uczenia sič 
i)rozwi(zywania problemów w)sposób zbli%ony do ludzkiego oraz potraffl 
dostosowywa+ sič do ró%nych zadaň, przechodz(c mičdzy odmiennymi 
dziedzinami wiedzy. Ta ró%norodno&+ utrudnia stworzenie jednej, spój-
nej defflnicji”11. Istotn( rolč wspó!cze&nie odgrywa generatywna sztuczna 

 8 Polska Komisja Akredytacyjna, https://pka.edu.pl/ [dostčp: 22.08.2025]; Polska 
Rama Kwalifflkacji https://kwalifflkacje.gov.pl/o-zsk/polska-rama-kwalifflkacji 
[dostčp: 22.08.2025].

 9 Por. Umiejčtno&ci 2030, https://umiejetnosci2030.pl/ [dostčp: 23.08.2025]; J.)ffia-
piňska, A. Sudolska, M. Zinecker, Raport z bada% empirycznych w zakresie kom-
petencji i zawodów przyszłości, Platforma Przemys!u Przysz!o&ci, Warszawa 2022; 
ffi. Komuda, Kompetencje przyszłości. Jakie umiej&tności warto rozwija(?, Funda-
cja Inicjatyw Spo!eczno-Ekonomicznych, Warszawa 2023.

 10 Por. A. Ma!yska, Sztuczna inteligencja jako narz&dzie $lozo$czne, w: Sztuczna 
inteligencja w teorii i praktyce. Szanse, wyzwania, etyka, red. K. Maci(g, M. 2wi-
talski, Wydawnictwo Naukowe TYGIEL, Lublin 2025, s.)143.

 11 Tam%e, s.)143.
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inteligencja (ang. generative arti$cial intelligence), która „odnosi sič do 
jednej z)najszybciej rozwJaj(cych sič ga!čzi sztucznej inteligencji (AI), 
której podstawowym celem jest tworzenie nowych tre&ci – liczb, tekstów, 
obrazów, d-wičków czy ffllmów – w)oparciu o)istniej(ce dane. Pojčcie to 
zyska!o popularno&+ po 2020 roku, wraz z)rozwojem modeli generatyw-
nych opartych na g!čbokich sieciach neuronowych, takich jak Genera-
tive Adversarial Networks (GANs), wariacyjne autoenkodery (VAEs) 
czy modele transformacyjne, takie jak GPT (Generative Pre-trained 
Transformer)”12. Nie ulega jednak w(tpliwo&ci, i% AI stanowi istotny ele-
ment w)ró%nych obszarach %ycia cz!owieka, w)tym równie% w)edukacji.

Potwierdzeniem tego mog( by+ wyniki badaň zaprezentowane w)ra-
porcie „Polska edukacja w)cieniu AI” z)2024 roku. Zdaniem wičkszo&ci 
respondentów (n=2379) narzčdzia, które s( oparte na sztucznej inteli-
gencji, stanowi( czynnik, który w)znacz(cy sposób zmieni system edu-
kacji. Takiej odpowiedzi udzieli!o 81% badanych ze &wiata biznesu. 
Równie% sami studenci (67%) i)wyk!adowcy akademiccy (66%) uzna-
li, i% AI mo%e wp!yn(+ na system edukacji. Ni%szy poziom odpowiedzi 
wyst(pi! natomiast w)szkolnictwie ponadpodstawowym: ponad po!owa 
uczniów (57%) oraz nauczycieli (51%) upatruje szansy na wykorzysta-
nie AI w)celach edukacyjnych.

Zestawienie to zosta!o zilustrowane na rysunku 1.

 12 J. Chodak, K. Filipek, Generatywna sztuczna inteligencja (GEN AI) w badaniach 
naukowych. Przewodnik po inteligentnych narz&dziach i rozwi+zaniach, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sk!odowskiej, Lublin 2025, s.)10.

Rysunek 1. Rewolucja edukacji przez AI w opiniach badanych
=ród!o: K. B(czyk-Lesiuk, K. Patkowski, M. Zieliňski, Polska edukacja w cieniu AI, Polskie 

Towarzystwo Ekonomiczne Oddzia! w)Poznaniu, Poznaň 2024, s.)30.
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W tym samym raporcie wskazano ró%ne podej&cia badanych (n=2379) 
do kwestii implementacji narzčdzi AI do procesu edukacyjnego. Najwičk-
sze poparcie wyrazili przedstawiciele &wiata biznesu (75%). W przypad-
ku &rodowiska akademickiego 60% nauczycieli akademickich oraz 51% 
studentów popar!o w!(czanie AI do procesu kszta!cenia. Natomiast naj-
ni%szy poziom odpowiedzi wyst(pi! w&ród podmiotów systemu o&wiaty 
na poziomie ponadpodstawowym. Tylko 47% uczniów oraz 38% nauczy-
cieli szkó! &rednich uzna!o zasadno&+ w!(czenia AI do procesu eduka-
cyjnego. Wyniki badaň przedstawiono na rysunku 2.

W raporcie wskazano tak%e, szczególnie w)kontek&cie osób ucz(cych 
sič (n=1873), sposoby wykorzystania przez nich narzčdzi AI. Uzyska-
ne odpowiedzi jednoznacznie wskazuj(, i%: 37% stosuje narzčdzia AI 
w)celu wyszukiwania informacji (zamiast tradycyjnych przegl(darek 
internetowych, 35% korzysta z)AI jako wsparcia w)t!umaczeniu tekstów 
obcojčzycznych, 30% jako pomoc w)procesie tworzenia tekstów. Bada-
ni zadeklarowali równie% zastosowanie AI jako pomoc przy tworzeniu 
prezentacji i)prac zaliczeniowych (w)ca!o&ci lub czč&ci). Jedynie 17% 
respondentów korzysta!o z)AI przy tworzeniu materia!ów wizualnych 
(grafflk, ilustracji i)obrazów)13.

Przytoczone powy%ej wyniki badaň zosta!y opublikowane w)2024 
roku, jednak nale%y podkre&li+, %e opiera!y sič one na badaniu ilo&cio-

 13 K. B(czyk-Lesiuk, K. Patkowski, M. Zieliňski, Polska edukacja w cieniu AI, dz. 
cyt., s.)34.

Rysunek 2. Włączenie narzędzi opartych na AI w proces edukacji
=ród!o: K. B(czyk-Lesiuk, K. Patkowski, M. Zieliňski, Polska edukacja w cieniu AI, 

dz. cyt., s.)30.
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wym, które przeprowadzono w) kwietniu 2023 roku14. Nale%y zatem 
przypuszcza+, i% w)zwi(zku z)dynamicznym rozwojem oraz coraz wičk-
sz( dostčpno&ci( narzčdzi AI, aktualna liczba osób korzystaj(ca z)nich 
w) sposób zaawansowany w) ró%nych obszarach %ycia, w) tym równie% 
w)edukacji, jest znacznie wy%sza.

Pozytywne aspekty wykorzystania AI w procesie 
kształcenia na poziomie akademickim

Bezsprzecznie sztuczna inteligencja ma wp!yw na przeobra%enia nie tyl-
ko w)wymiarze technologicznym w)szkole wy%szej, ale otwiera nowe per-
spektywy i)mo%liwo&ci realizacji procesu kszta!cenia. Zmianie podlega 
równie% tradycyjna rola nauczyciela akademickiego i)jego relacje ze stu-
dentem. M. Porwo! wskazuje, i% „systemy SI posiadaj( unikalne zalety, 
które mog( uzupe!nia+ ludzkie umiejčtno&ci”15, a)tak%e „(…) w)przeci-
wieňstwie do ludzi (…) nie ulegaj( zmčczeniu, co eliminuje b!čdy wyni-
kaj(ce z)dekoncentracji i)wp!ywu czynników zewnčtrznych”16.

Kluczowa jest zatem analiza pozytywnych aspektów zwi(zanych ze 
wdro%eniem narzčdzi AI do edukacji wy%szej, która obejmuje nastčpu-
j(ce obszary, takie jak:

 – spersonalizowanie procesu uczenia sič studentów i)rozwijanie u)nich 
kompetencji,

 – wsparcie nauczycieli akademickich w)ich codziennych obowi(zkach 
zawodowych,

 – optymalizacjč procesów zwi(zanych z)organizacj( kszta!cenia.

Skupiaj(c sič na pierwszym wymiarze – personalizacji procesu uczenia 
sič i)rozwijania kompetencji studentów – nale%y podkre&li+ za M. Porwo!, 

 14 Tam%e, s.)15.
 15 M. Porwo!, Kreatywnoś( vs. sztuczna inteligencja: rede$nicja kompetencji tłuma-

cza w Społecze%stwie 5.0, w: Sztuczna inteligencja w teorii i praktyce. Szanse, wy-
zwania, etyka, red. K. Maci(g, M. 2witalski, Wydawnictwo Naukowe TYGIEL, 
Lublin 2025, s.)25.

 16 Tam%e, s.)25.
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%e „bezsprzecznie narzčdzia SI w)szkolnictwie wy%szym mog( umo%liwi+ 
personalizacjč procesów nauczania i)uczenia sič, dostosowuj(c materia!y 
do indywidualnych potrzeb samych studiuj(cych. Kreatywne podej&cie 
do edukacji, wspierane przez technologie SI, mo%e prowadzi+ do roz-
woju bardziej anga%uj(cych i)efektywnych metod nauki”17. Ponadto AI 
jest dostčpna w!a&ciwie bez ograniczeň: 24 godziny na dobč przez 7 dni 
w)tygodniu, umo%liwia to nieograniczony dostčp do ró%nych, a)przede 
wszystkim zindywidualizowanych materia!ów dydaktycznych zgodnych 
z)potrzebami i)stylami poznawczymi studentów. Odpowiednio stworzeni 
tutorzy i/lub asystenci AI mog( by+ wsparciem przy identyfflkacji przez 
studentów mocnych i)s!abych ich stron, dostosowania do nich prefero-
wanych &cie%ek edukacyjnych i)rozwojowych, a)tak%e s( w)stanie orga-
nizowa+ im czas i)zadania edukacyjne. Studenci mog( zatem uczy+ sič 
we w!asnym tempie, dostosowywa+ poziom trudno&ci i)zaawansowanie 
tre&ci do swojej wiedzy i)umiejčtno&ci. Takie rozwi(zania maj( wp!yw na 
wzrost motywacji wewnčtrznej i)zaanga%owania we w!asny proces ucze-
nia sič18. AI ma równie% zastosowanie w)dostosowywaniu materia!ów do 
szczególnych potrzeb osób z)ró%nymi niepe!nosprawno&ciami. Narzč-
dzia te sprawdzaj( sič przy generowaniu napisów dla osób nies!ysz(cych 
czy dokonywaniu syntezy mowy dla osób niewidomych. Ma to wp!yw 
na proces kszta!cenia, który staje sič bardziej inkluzywny i)dostčpny19. 

 17 M. Porwo!, Kreatywnoś( vs. sztuczna inteligencja: rede$nicja kompetencji tłuma-
cza w Społecze%stwie 5.0, dz. cyt., s.)8.

 18 A. M. Vieriu, G. Petrea, The Impact of Arti$cial Intelligence (AI) on Students’ 
Academic Development, „Educ. Sci.” 2025 no 15 (3), s.)343 https://www.mdpi.
com/2227-7102/15/3/343 [dostčp: 28.08.2025]; L. Kowalczyk, Możliwości wy-
korzystania sztucznej inteligencji w działalności dydaktycznej i naukowej, w: 
Pedagogika, zarz+dzanie, psychologia i inżynieria zarz+dzania wobec wyzwa% 
współczesności. Relacje i  interdyscyplinarnoś( wyzwaniem współczesności, red. 
L. Kowalczyk, F. Mroczko, Wydawnictwo Wy%szej Szko!y Zarz(dzania i)Przed-
sičbiorczo&ci z) siedzib( w)Wa!brzychu, t.)53 (1), 2023, s.)15; S. Kuruliszwili, 
Sztuczna inteligencja jako narz&dzie wspieraj+ce samokształcenie i nauczanie. 
Wyjaśnienie kluczowych poj&(, wektory wykorzystania, „Edukacja Zawodowa 
i)Ustawiczna” 2023, nr)8, s.)257–258.

 19 A. Chalkiadakis, A. Seremetaki, A. Kanellou, M. Kallishi, A. Morfopoulou, 
M.)Moraitaki, S. Mastrokoukou, Impact of arti$cial intelligence and virtual 
reality on educational inclusion: A systematic review of technologies suppor-
ting students with disabilities, „Educ. Sci.” 2024, 14, 1223 https://www.mdpi.
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Kolejnym istotnym aspektem jest mo%liwo&+ rozwoju przez studentów 
ró%nych kompetencji, nie tylko technologicznych (dostosowanie wiedzy 
i)umiejčtno&ci do aktualnych wymów rynku pracy), ale i)kszta!towanie 
krytycznego my&lenia, zdolno&ci analizy zbiorów danych, umiejčtno-
&ci rozwi(zywania z!o%onych problemów, a)w)koňcu tworzenia ró%nych 
materia!ów z)wykorzystaniem narzčdzi AI. W rozwoju wiedzy i)umiejčt-
no&ci studenci mog( korzysta+ z)AI jako wsparcia przy prze!amywaniu 
barier jčzykowych: t!umaczenie tekstów obcojčzycznych (automatycz-
ne systemy t!umaczeniowe) i t!umaczeniach tre&ci wyk!adów w)czasie 
rzeczywistym. To równie% okazja do kszta!towania umiejčtno&ci mičk-
kich, pracy zespo!owej i)kooperacji przy wykorzystaniu ró%nych narzč-
dzi technologicznych20.

Kolejny wymiar dotyczy wsparcia nauczycieli akademickich przy 
realizacji zadaň dydaktyczno-administracyjnych, które mog( obejmo-
wa+ szczególnie: pomoc przy sprawdzaniu i)analizowaniu tre&ci ró%-
nego rodzaju prac pisemnych (testów zamkničtych i/lub z)otwartymi 
pytaniami, wypracowaň/esejów). S( w)stanie tak%e analizowa+ obecno-
&ci i)aktywno&+ podczas zajč+ czy monitorowa+ postčp studentów przy 
okre&lonych zadaniach. Ponadto AI umo%liwia tworzenie przez wyk!a-
dowców ró%nych materia!ów i)prezentacji edukacyjnych (tekstowych, 
grafflcznych, d-wičkowych), generowanie kart pracy i) zadaň opiso-
wych, case study, quizów, symulacji czy tworzenie anga%uj(cych +wi-
czeň do zajč+, tym samym wp!ywaj(c na atrakcyjno&+ tych materia!ów 
i)samych zajč+ dydaktycznych. Nauczyciele zatem mog( w)wičkszym 
stopniu skoncentrowa+ sič na innych obszarach swojej pracy: dydak-
tycznej (interakcje ze studentami) i)badawczej (prowadzenie w!asnych 
badaň naukowych w)danej dyscyplinie), a)tak%e kszta!towa+ u)studen-
tów umiejčtno&ci cyfrowe, sk!ania+ ich do re,eksji nad nowoczesn( 

com/2227-7102/14/11/1223 [dostčp: 28.08.2025]; J. Olszowy, P. Nanek, Edu-
kacja w erze CHAT GPT i AI: szansa na rozwój czy potencjalne zagrożenie?, w: 
Kognitywne i technologiczne przeobrażenia społecze%stwa. Edukacja, konsump-
cjonizm i rynek pracy w kontekście rozwoju sztucznej inteligencji i przemysłu 5.0, 
red. J.)Olszowy, ArchaeGraph Wydawnictwo Naukowe, ffiód- 2024, s.)23.

 20 Wičcej: Raport edTech 2025, Cyfrowa transformacja w szkolnictwie wyższym, 
Warszawa 2025, s.)43.
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technologi(, jej mo%liwo&ciami i)zagro%eniami oraz wspiera+ rozwój 
ich kompetencji do przysz!o&ci21.

Ostatni, równie istotny, wymiar dotyczy optymalizacji organizacji ca-
!ego procesu kszta!cenia. Informacje o)przebiegu studiów, takie jak: ab-
sencja podczas zajč+, trudno&ci w)nauce okre&lonych zagadnieň, wysoki 
wska-niki rezygnacji z)zajč+/studiów (ang. drop-out), pozwalaj( dokona+ 
analizy potrzeb studentów i)szybciej wprowadza+ dzia!ania naprawcze. 
(np. modyfflkacja programu studiów, form i)godzin zajč+). Zastosowanie 
AI mo%e mie+ te% wp!yw na efektywno&+ administracyjną, przykładowo 
poprzez zautomatyzowan( obs!ugč przez dziekanaty (zapisy studentów 
na wybrane przedmioty, przed!u%anie sesji, obieg dokumentacji, prze-
sy!anie informacji organizacyjnych i)udzielanie odpowiedzi na pytania 
studentów (chatboty)22.

Negatywne aspekty wykorzystania AI w szkolnictwie 
wyższym

Cho+ zastosowanie AI w)procesie kszta!cenia na poziomie szko!y wy%-
szej jest zauwa%alne i)w)du%ym zakresie pozytywne, to wystčpuj( równie% 
istotne zagro%enia. Ich analiza jest zatem niezwykle kluczowa.

Do najczč&ciej wskazanych zagro%eň mo%na zaliczy+:

 – ryzyko odcz!owieczenia procesu kszta!cenia – automatyzacja pew-
nych czynno&ci i)zastčpowanie kontaktu ze studentem narzčdziami 
AI mo%e nie tylko skutkowa+ os!abieniem, ale wrčcz zanikaniem re-

 21 B. Niklewicz, Współczesne modele edukacyjne uwzgl&dniaj+ce rozwój i wdroże-
nie AI w kształceniu polonistycznym na poziomie liceum ogólnokształc+cego, w: 
Sztuczna inteligencja w teorii i praktyce. Szanse, wyzwania, etyka, red. K. Maci(g, 
M. 2witalski, Wydawnictwo Naukowe TYGIEL, Lublin 2025, s.)222; N. 2luzek, 
K. Suppan, Sztuczna inteligencja w edukacji wyższej – szansa czy zagrożenie?, 
„Szko!a – Zawód – Praca” 2024, nr)27, s.)16–17.

 22 M. Kocot, A. Kwasek, Rola sztucznej inteligencji w podnoszeniu zwinności orga-
nizacyjnej uczelni wyższych w warunkach gospodarki opartej na wiedzy, „Spo-
!eczeňstwo i)polityka. Pismo Edukacyjne” 2024, nr)2 (79), s.)74.
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lacji interpersonalnych mičdzy nauczycielem a)uczniem (zaburzenie 
relacji mistrz–uczeň, podwa%anie tradycyjnego modelu i)roli wyk!a-
dowcy jako osoby posiadaj(cej rzeteln( wiedzč), a) tak%e zanikanie 
relacji mičdzy samymi studentami. To jawna droga do dehumani-
zacji procesu kszta!cenia, która mo%e wypaczy+ rozwój kompetencji 
spo!ecznych, w)tym pracy grupowej, które odgrywaj( kluczow( rolč 
we wspó!czesno&ci. Zanik relacji spo!ecznych mo%e mie+ równie% 
negatywne prze!o%enie na dobrostan psychofflzyczny studentów (ob-
ni%ony nastrój, niechč+ do wchodzenia w)relacje spo!eczne, depresje, 
nadmierne korzystanie z)nowych technologii, lčki przed ekspozycj( 
spo!eczn(, fobie spo!eczne)23;

 – ryzyko dla jako&ci akademickiej – generatywna AI w)coraz wičkszym 
stopniu umo%liwia studentom tworzenie ró%nego rodzaju tre&ci, któ-
re s( pozbawione ich w!asnego wk!adu intelektualnego, prowadzi to 
zatem do obni%enia jako&ci prac zaliczeniowych i)badaň naukowych, 
przyk!adowo poprzez wykorzystywanie nierzetelnych danych, nie-
istniej(cych publikacji, powielanie b!čdnych teorii i)ujč+ naukowych 
(tzw. halucynacje AI), powierzchownej analizy literatury nauko-
wej, wyci(gania b!čdnych wniosków z)badaň, a)tak%e rodzi trudno&+ 
w)wykrywaniu rzeczywistej pracy studenta a)wytworów modeli jčzy-
kowych, co w)konsekwencji równie% prowadzi do dewaluacji dyplo-
mu akademickiego24;

 – nierówny dostčp do technologii AI – uczelnie, które posiadaj( wičk-
sze zasoby fflnansowe, mog( inwestowa+ w)zaawansowane rozwi(za-
nia technologiczne i) narzčdzia AI, natomiast mniejsze o&rodki nie 
bčd( w)stanie zagwarantowa+ tego swoim studentom. Pog!čbia to ist-
niej(c( ju% lukč edukacyjn( i)ró%nice mičdzy poszczególnymi insty-
tucjami, a) tak%e mičdzy samymi studentami. Równie% studenci nie 

 23 B. Klimova, M. Pikhart, Exploring the e*ects of arti$cial intelligence on student 
and academic well-being in higher education: a mini-review, „Front. Psychol.”, 
no 16:1498132, p. 3.

 24 Por. S. Krause, B. H. Panchal, N. Ubhe, Evolution of Learning: Assessing the Trans-
formative Impact of Generative AI on Higher Education, „Front. Digit. Educ.” 
2025, 2 (2): 21, p. 12; M. Baraňska, Idea kształcenia akademickiego w dobie AI. 
Wprowadzenie do zagadnienia, „Studia Edukacyjne” 2024, nr)73, s.)64–65.
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zawsze w)ramach w!asnych &rodków mog( korzysta+ z)p!atnych sub-
skrypcji ró%nych narzčdzi AI25;

 – nadmierna zale%no&+ od technologii – bezre,eksyjne poleganie na 
narzčdziach opartych na AI mo%e zasadniczo negatywnie wp!ywa+ 
na krytyczne my&lenie i) zubo%enie podstawowych procesów po-
znawczych u)studentów, którzy nie bčd( umieli dokonywa+ re,ek-
sji, stosowa+ analizy, syntezy i) oceny pojč+, teorii i) zjawisk. Bčd( 
oni równie% w)coraz wičkszym stopniu skupia+ sič na szybkim po-
zyskiwaniu gotowych odpowiedzi, co mo%e obni%y+ jako&+ kszta!ce-
nia26, to równie% jawne zagro%enie dla kreatywno&ci, samodzielnego 
i)twórczego my&lenia27;

 – brak kompetencji nauczycieli akademickich w  kontekście efek-
tywnego włączenia AI do procesu kształcenia – co w)konsekwencji 
mo%e rodzi+ u)nich frustracje, brak motywacji do rozwoju w!asnego 
warsztatu pracy i)wykorzystania nowoczesnych technologii w)pracy 
dydaktycznej i)badawczej, zw(tpienie w)swoj( rolč zawodow( i)po-
czucie zastčpowalno&ci przez narzčdzia AI28.

Podsumowanie

Wspó!czesne szkolnictwo wy%sze nie jest w)stanie wprowadzi+ ca!kowi-
tego zakazu wykorzystania narzčdzi AI w)procesie kszta!cenia przez jego 
podmioty: nauczycieli akademickich i)studentów. Takie rozwi(zanie nie 
by!oby skuteczne. Istotne jest zatem wprowadzenie efektywnej edukacji 
cyfrowej, obejmuj(cej kszta!towanie u)studentów umiejčtno&ci &wiado-

 25 K. Pičta, CHAT GPT w edukacji – szanse i zagrożenia, „Roczniki Nauk Spo!ecz-
nych”,2024, nr)2, t.)16 (52), s.)161.

 26 Wičcej: M. Gerlich, AI Tools in Society: Impacts on Cognitive O4oading and the 
Future of Critical Thinking, „Societies” 2025)no. 15(1), 6, p. 4.

 27 O. E. Chinonso, A. Mfon-Ette, T.C. Aduke, ChatGPT for Teaching, Learning and 
Research: Prospects and Challenges, „Global Academic Journal of Humanities 
and Social Sciences” 2023, no. 2, t.)5, , p. 39.

 28 E. Nowicka, Sztuczna inteligencja wyzwaniem dla edukacji medialnej, „Wycho-
wanie w)Rodzinie” 2024, nr)2, t.)31, s.)209.
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mego i)bezpiecznego wykorzystania narzčdzi AI, w)tym równie% wyge-
nerowanych przez nich tre&ci i)materia!ów wraz z)krytyczn( ich analiz( 
i)mo%liwo&ci( porównywania odpowiedzi wygenerowanych przez ró%ne 
modele jčzykowe. Istotne jest równie% kszta!towanie umiejčtno&ci analizy, 
oceny i)twórczego oraz etycznego ich wykorzystania w)obszarze eduka-
cji i)pracy zawodowej. W celu natomiast zachowania dba!o&ci o)jak naj-
wy%sz( jako&+ kszta!cenia istotne jest wprowadzenie nowych procedur 
do Wewnčtrznych Systemów Zapewniania Jako&ci Kszta!cenia, obejmu-
j(cych katalog metod i)sposobów oceniania (nowe modele oceniania), 
które bčd( obejmowa!y ca!y proces uczenia sič studentów, a)nie tylko 
jego efekt koňcowy. Takie procedury powinny uwzglčdnia+ dokonywanie 
przez studentów podsumowania, re,eksji i)analizy ka%dego etapu swojej 
pracy i)podejmowanych przez siebie dzia!aň edukacyjnych, a)tak%e naj-
bardziej miarodajn(, czyli ustn( prezentacjč zaproponowanych rozwi(-
zaň danego zagadnienia/obszaru badawczego/projektowego po to, aby 
w)jak najwy%szym stopniu zweryfflkowa+ wiedzč, umiejčtno&ci i)kompe-
tencje samych studentów, a)nie wytwory sztucznej inteligencji.
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The Role of Virtual Reality in Enhancing 
Students’ Learning in Educational Settings

1. Introduction

Virtual Reality (VR) can be described as a)new technological platform 
and simulation of multi-dimensional aspects where users can commu-
nicate and interact with each other in a)more virtual, real and physical 
atmosphere via utilizing specifflc electronic instruments, such as a)hel-
met and gloves with various sensors1. VR has progressed from primary 
scenic murals in the 19th century to a)more immersive and interactive 
system that involves various senses and physical features where learn-
ers can benefflt from them in di@erent ways2. There are two major types 
of VR which can be di@erentiated as non-immersive and immersive VR. 
The fflrst type can be displayed conveniently such as monitors while the 
second type utilizes such as head-mounted displays (HMDs) or CAVE 
atmospheres, o@ering a)sensation of real existence in the virtual setting3. 

 1 Chen, Y. L. (2016). The e@ects of virtual reality learning environment on stu-
dent cognitive and linguistic development.)The Asia-Paci$c Education Research-
er,)25(4), pp.637-646; Helsel, S. (1992). Virtual reality and education.)Educational 
Technology,)32(5), pp. 38-42.

 2 Kaplan-Rakowski, R., Johnson, K. R., & Wojdynski, T. (2021). The impact of 
virtual reality meditation on college students’ exam performance.)Smart Learn-
ing Environments,)8(1), p. 21.

 3 Braun, V., Clarke, V., & Hayffleld, N. (2022). ‘A starting point for your journey, not 
a)map’: Nikki Hayffleld in conversation with Virginia Braun and Victoria Clarke 
about thematic analysis.)Qualitative research in psychology,)19(2), pp. 424-445.
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However, the two kinds might not be available or accessible in every 
setting due to lacks in using technology tools4. The two kinds of virtual 
reality are mostly available in professional educational settings such as 
Canada, Finland and some other European countries where they have 
enough funds and logistics for learners and teaching sta@. The two types 
of VR have several advantages in Educational and pedagogical situations 
for improving and enhancing learners’ learning5.

The use of technology in education and pedagogy has progressed to 
the new breakthrough of teaching techniques aimed at improving the 
process of learning and teaching. Amongst other digital tools, VR has 
seemingly been identiffled as a)transformative tool in pedagogical set-
tings, especially for language learning. This illuminates the importance 
of VR in motivating learners’ learning in various setting, especially in 
Kurdish EFL setting where English is working as a)foreign language at 
school and university levels in Iraqi Kurdistan Region. In this way, learn-
ers can concentrate on more chosen subjects in schools, and they will 
have opportunities to interact and taste learning virtually and physi-
cally in EFL and ESL contexts. Another prominence of VR is that it im-
pacts learners’ incentive, involvement and English language learning 
skills. Neverthelss, there is a)critical gap in literature which shows that 
research and implementation of interactive technologies are still under 
investigation in more developed countries. VR enhances pedagogical 
situations where EFL contexts are mostly teacher-centered especially in 
the Middle East, having rote memorization and limited communicative 
practice6. There are also several diBculties in various EFL settings such 
as lacks exposure to reliable English atmospheres, less usage of interac-
tive tasks and limitations. Consequently, learners are not able improve 
their language skills and learning practically, especially in listening and 

 4 Özgün, O., & Sadik, O. (2023). Implementation of VR Technologies in Language 
Learning Settings: A Systematic Literature Review.)Educational Policy Analysis 
and Strategic Research,)18(4), p. 8.

 5 Smith, H. P. (2021). The role of virtual reality in criminal justice pedagogy: An 
examination of mental illness occurring in corrections.)Journal of Criminal Jus-
tice Education,)32(2), pp. 252-271.

 6 Hussein, M., & Nätterdal, C. (2015). The benefflts of virtual reality in education-A 
comparision Study.
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speaking skills7. Whereas the signifflcance of learner involvement and 
contextualized learning is well-registered in some second language 
learning atmospheres and research, more classical learning atmospheres 
o?en cannot o@er the required teaching a@ordable abilities8. Thus, Vir-
tual reality, as an interactive technology, o@ers a)new pedagogical plat-
form where learners can use physical and real work communications 
in the target language use and profflciency as it is defflned as a)computer 
mediated simulation of a)3D atmosphere which can be employed with 
a)apparently presence way9. VR can develop language learning and ac-
quisition for various age groups via personiffled and observed learning. 
This is in line with constructivism and sociocultural theories of learn-
ing, specifflcally Vygotsky’s (1978) who concentrates on social commu-
nication and the Zone of Proximal Development. VR-based learning 
atmospheres can support linguistics development by engaging learners 
dynamically in expressive settings which motivate discussion of mean-
ing, product and active involvement10. Several research projects have 
established the potential of VR to improve learning results. For instance, 
Legault revealed that immersive VR atmospheres importantly upgrad-
ed pronunciation and expression retrieval amongst learners in primary 
schools11. Likewise, Peterson and Lin and Lan stated that VR permits 
learners to be involved in rich context and communal communicative 
tasks that motivate reliable language use in EFL and ESL classes12. Nev-

 7 Parmaxi, A. (2023). Virtual reality in language learning: A systematic review and 
implications for research and practice.)Interactive learning environments,)31(1), 
pp. 172-184.

 8 Lightbown, P. M. (2016). SLA Research and Foreign-Language Teaching.)Hand-
book of research in second language teaching and learning, pp. 103-116.

 9 Burdea, G. C., & Coi@et, P. (2003).)Virtual reality technology. John Wiley & Sons.
 10 Lan, Y. J. (2020). Immersion into virtual reality for language learning. In)Psy-

chology of learning and motivation)(Vol. 72, pp. 1-26). Academic Press.
 11 Bednarz, T., Kim, J., Brown, R., James, A., Burrage, K., Cli@ord, S., ... & Vercel-

loni, J. (2016, July). Virtual reality for conservation. In)Proceedings of the 21st 
international conference on web3d technology)(pp. 177-178); Legault, J., Zhao, 
J., Chi, Y. A., Chen, W., Klippel, A., & Li, P. (2019). Immersive virtual reality as 
an e@ective tool for second language vocabulary learning.)Languages,)4(1), p. 13.

 12 Lin, T. J., & Lan, Y. J. (2015). Language learning in virtual reality environments: 
Past, present, and future.)Journal of Educational Technology & Society,)18(4), 
pp. 486-497.
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ertheless, many of the studies have been carried out in digital and tech-
nology-based settings and well mentioned pedagogical settings in East 
Asia, US and Europe. The literature remains low on how VR can be im-
plemented and used in promoting regions, especially within the Mid-
dle East and other EFL settings, where pedagogical practices, training 
of teachers and infrastructural situations vary signifflcantly. This creates 
a)critical research gap for those who want to investigate the importance 
of VR compared to other technological mediated contexts for immer-
sive learning technologies where they can uncover all important and 
pedagogical aspects of VR in classroom education at various levels. In 
this way researchers can discover unique sociolinguistic and pedagogi-
cal diBculties in using VR. Current studies in some EFL and MENA 
regions have seemingly concentrated on mobile learning, ,ipped class-
rooms, and blended learning strategies, with few studies indicating the 
use of immersive technologies such as VR13. Moreover, very few studies 
have thoroughly investigated the e@ect of VR on learning amongst stu-
dents in EFL classroom at primary and secondary school levels. Thus, 
it is important to consider Polish setting investigating VR and its roles 
in language teaching and learning. Additionally, while VR has been val-
ued for encouraging motivation, learner independence and interactive 
competence, its performance remains ideally undiscovered in relation 
to how these results demonstrate in atmospheres with restricted tech-
nological organization, variable teacher willingness, and sociocultural 
challenges to innovation14. Therefore, any new studies not only seek to 
investigate the educational in,uence of VR on any EFL learners, but also 

 13 Al-Jarf, R. (2020). Distance learning and undergraduate Saudi students’ agen-
cy during the COVID-19 pandemic.)Bulletin of the Transilvania University of 
Bra5ov, Series IV: Philology & Cultural Studies,)13(2), pp. 37-54; Muamar, Z. D. S. 
(2022). Flipped classroom model for EFL/ESL instruction in higher education: 
A systematic literature review.)Journal of Language and Education,)8(3 (31)), 
pp. 133-149.

 14 Chen, L., Lo, W. L. A., Mao, Y. R., Ding, M. H., Lin, Q., Li, H., ... & Huang, D. F. 
(2016). E@ect of virtual reality on postural and balance control in patients with 
stroke: a)systematic literature review.)BioMed Research International, 2016(1), 
7309272; Schwienhorst, K. (2002). Why virtual, why environments? Implement-
ing virtual reality concepts in computer-assisted language learning.)Simulation 
& gaming,)33(2), pp. 196-209.
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to evaluate the related limitations and enablers that impact their doable 
engagement in primary and secondary educational systems.

2. Categories of Virtual Reality (VR)

Virtual Reality can be divided into two types in terms of medium of im-
plementation. Researchers broadly identify two basic categories of vir-
tual reality (VR) such as desktop-based VR and immersive VR, with each 
providing di@erent features, a@ordances and pedagogical implications15.

2.1. Desktop-Based VR

Desktop-based VR provides online atmospheres available via suitable 
desktop computers employing monitors, keyboards and mice as input and 
output devices16. These systems show 3D simulated atmospheres within 
a)typical 2D display, permitting users to go through and communicate 
without the necessary for hardware. This method is appreciated for its 
cost-e@ectiveness and better availability, making it perfect for budget-
conscious organizations and scalability for broader implementation17. 
The lower practical challenges mean that teachers and learners can will-
ingly integrate desktop VR into classical syllabus, motivating new teach-
ing approaches without extensive setup or investment. Research shows 
that the under-friendly edge as a)main benefflt- learners can get benefflts 
from familiar controls while educators can incorporate resources com-
pliantly, connect core from various resources and modify experiences 

 15 Kim, W. S., Cho, S., Ku, J., Kim, Y., Lee, K., Hwang, H. J., & Paik, N. J. (2020). 
Clinical application of virtual reality for upper limb motor rehabilitation in 
stroke: review of technologies and clinical evidence.)Journal of clinical medi-
cine,)9(10), 3369.

 16 Barrett, R. C. A., Poe, R., O’Camb, J. W., Woodru@, C., Harrison, S. M., Dolgui-
kh, K., ... & Blair, M. R. (2022). Comparing virtual reality, desktop-based 3D, 
and 2D versions of a)category learning experiment.)Plos one,)17(10), e0275119.

 17 Trahan, M. H., Smith, K. S., & Talbot, T. B. (2019). Past, present, and future: 
Editorial on virtual reality applications to human services.)Journal of Technolo-
gy in Human Services,)37(1), pp. 1-12.
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to pedagogical aims18. Nevertheless, because interaction is restricted by 
the dependence on mouse and keyboard, the sense of engagement and 
physical – the psychological sense of becoming inside the online world 
– is less presented compared to immersive VR.

2.2. Immersive VR

Immersive VR creates an intensive persistent online experience, charac-
teristically needing more professional equipment such as” head-mount-
ed displays (HMDs), data gloves, motion sensors, and even full-body 
suits19.” When users use these devices properly, their feelings become 
progressively involved: sight, sound and touch are frequently promot-
ed to generate a)satisffled illusion of “stepping into” a)numerically rep-
resented retrieved atmosphere. Such systems permit movement-based 
communications where students can turn, walk and reach or control 
objects, with their real time actions re,ected in the online space20. The 
hardware tracks user movement via inserted sensors, confflrming a)con-
tinuous, highly immersive and communicative process of learning21. 
These atmospheres are o@ered in real time, o@ering dynamically and re-
sponsive replications important for practical and experimental learning 
and training situations22. Researchers concentrate on three dimensions 
signifflcant for doable immersive VR: presence which shows the users’ 
availability and senses in a)virtual environment; communication, repre-

 18 DuncanKVaidya, E. A., & Stevenson, E. L. (2021). The e@ectiveness of an aug-
mented reality headKmounted display in learning skull anatomy at a)community 
college.)Anatomical Sciences Education,)14(2), pp. 221-231.

 19 Zhang, H., Xu, H., Zhang, Z. X., & Zhang, Q. (2022). EBcacy of virtual reali-
ty-based interventions for patients with breast cancer symptom and rehabilitation 
management: a)systematic review and meta-analysis.)BMJ open,)12(3), e051808.

 20 Liu, K., Zhang, W., Li, W., Wang, T., & Zheng, Y. (2023). E@ectiveness of virtual 
reality in nursing education: a)systematic review and meta-analysis.)BMC Med-
ical Education,)23(1), p. 710.

 21 Huang, C. L., Luo, Y. F., Yang, S. C., Lu, C. M., & Chen, A. S. (2020). In,uence 
of students’ learning style, sense of presence, and cognitive load on learning out-
comes in an immersive virtual reality learning environment.)Journal of Educa-
tional Computing Research,)58(3), 596-615.

 22 Slater, M., & Sanchez-Vives, M. V. (2016). Enhancing our lives with immersive 
virtual reality.)Frontiers in Robotics and AI,)3, 236866.
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senting the degree and quality of involvement with technological con-
tent; and independence, showing the users’ capacity to make decisions 
and discover independently23. Immersive VR’s capacity to bring reliable, 
personiffled learning experiences is vastly suitable for subjects demand-
ing three-dimensional understanding, experiential skills and intensive 
mental involvement. Essentially, desktop-based VR is admired for avail-
ability and ease of use whereas immersive VR shines in realism, involve-
ment and practical depth. The selection between these sensory systems 
is instructed by envisioned outcomes of learning, accessible sources and 
the preferred level of immersion.

3. Applications of Virtual Reality in enhancing learning 
experiences

Virtual reality (VR) applications assert importantly augmented learning 
experiences across di@erent pedagogical areas through providing immer-
sive, communicative and involving atmospheres needed to varieties of 
learning needs. The most common VR atmospheres are Worlds and Sec-
ond Life which o@er real practices, immersive online areas where users 
can communicate, elaborate and role play, making theoretical subjects 
actual and developing practical learning24. These atmospheres motivate 
users’ agencies and social communications, which are key in,uences in 
enhancing fruitful involvement and more intensive understanding25. Be-
yond online social worlds such as Second Life, a)wide range of VR appli-
cations indicate di@erent pedagogical aims. For instance, River City and 

 23 Zeltzer, 1991 Zeltzer, D. (1991). Task-level Graphical Simulation: Abstraction 
Representation, and Control. In Badler, N. (ed.) Making them move: mechan-
ics, control, and animation of articulated fflgures. pp3-33. Zeltzer, 1992 Zeltzer 
D. (1992). Autonomy, Interaction,and Presence. Presence. 1(1) pp. 127-132.

 24 DuncanKVaidya, E. A., & Stevenson, E. L. (2021). The e@ectiveness of an aug-
mented reality headKmounted display in learning skull anatomy at a)community 
college.)Anatomical Sciences Education,)14(2), pp. 221-231.

 25 Huang, H. L., Hwang, G. J., & Chang, C. Y. (2020). Learning to be a)writer: 
A spherical videoKbased virtual reality approach to supporting descriptive arti-
cle writing in high school Chinese courses.)British Journal of Educational Tech-
nology,)51(4), pp. 1386-1405.
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Vfrog function as communicative scientifflc models that permit students to 
be involved in inquiry-based tasks and experiments with technical terms 
in safe, structural online contexts15. These virtual realities o@er practical 
experiences that could be challenging or dreadful to imitate in classical 
classes, thereby sca@olding breakthrough learning and theoretical belief. 
For instance, in the realm of mathematics education, immersive VR tools 
such as MAY3D assist primary and secondary school learners envisage 
complicated math’s thoughts by implanting them within a)communicative 
three-dimensional setting, easing instinctive understanding26. Likewise, 
DimensionM practices 3D video game diBculties to promote problems 
solving via principles of mathematics, joining gamifflcation with pedagog-
ical subjects to foster incentive and retrieval27. Particularly, Second Life 
refers to a)useful platform broadly implemented for practical interactive 
learning. This allows learners to get involved in role-playing activities 
that enhance real-work duties, motivating interactive skills, content co-
creation and peer communication28. Through its rich communal and in-
teractive characteristics, Second Life assists groundbreaking pedagogies, 
motivating learners and teachers like discovering inspired techniques for 
teaching and learning29. In conclusion, VR applications encompass be-
yond immersive online worlds to involve a)wide range of fflelds of peda-
gogical enhancements and communicative practices. These instruments 
provide to various contents – from science and math’s to social skills and 
interactive learning which makes VR a)multipurpose medium for improv-
ing both involvement and pedagogical results across majors. Thus, VR 
has its own importance and advantages in language education.

 26 Rojas-Sánchez, M. A., Palos-Sánchez, P. R., & Folgado-Fernández, J. A. (2023). 
Systematic literature review and bibliometric analysis on virtual reality and ed-
ucation.)Education and Information Technologies,)28(1), pp. 155-192.

 27 Chen, Y. T., Li, M., Cukurova, M., & Jong, M. S. Y. (2024). Incorporation of peerK
feedback into the pedagogical use of spherical videoKbased virtual reality in writ-
ing education.)British Journal of Educational Technology,)55(2), pp. 519-540.

 28 Brown, K. M., Swoboda, S. M., Gilbert, G. E., Horvath, C., & Sullivan, N. (2023). 
Curricular integration of virtual reality in nursing education.)Journal of Nursing 
Education,)62(6), pp. 364-373.

 29 Huang, Y., Richter, E., Kleickmann, T., & Richter, D. (2023). Virtual reality in 
teacher education from 2010 to 2020.)Bildung für eine digitale Zukun-, pp. 399-
441.
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3.1. Immersive and Contextualized Learning

Virtual Reality (VR) allows students to practice language skills and com-
ponents in various virtual rich contexts such as virtual spheres, cafes and 
communal scenarios. This contextualization eases real use of language 
and more intensive pragmatic comprehension by placing learners in re-
liable interactive settings30. As mentioned above- situated learning and 
sociocultural theories are inline together to concentrate on fruitful so-
cial and interactive situations as critical aspects of language learning31. 
The embodied cognitive viewpoints assist the active, sensory involve-
ment which VR o@ers, connecting physical parts and experiences with 
mental processing of language learning32. The immersive settings en-
hance complete growth of the four main language skills such as speak-
ing, listening, reading and writing where learners permit to practice 
and engage in more free risks online contexts that thoroughly like real 
usage atmospheres33.

3.2. Increased Motivation and Engagement

Some studies reveal that VR is more communicative, game-like nature 
motivates learners’ motivation, which is important for language study 

 30 Parmaxi, A., & Demetriou, A. A. (2020). Augmented reality in language learn-
ing: A stateKofKtheKart review of 2014–2019.)Journal of Computer Assisted Learn-
ing,)36(6), pp. 861-875; Yeh, Y. L., & Lan, Y. J. (2018). Fostering student autonomy 
in English learning through creations in a)3D virtual world.)Educational Tech-
nology Research and Development,)66(3), pp. 693-708.

 31 Su, P. Y., Hsiao, P. W., & Fan, K. K. (2023). Investigating the relationship between 
users’ behavioral intentions and learning e@ects of VR system for sustainable 
tourism development.)Sustainability,)15(9), 7277.

 32 Qi, F., Gan, Y., Wang, S., Tie, Y., Chen, J., & Li, C. (2021). EBcacy of a)virtual 
reality–based basic and clinical fused curriculum for clinical education on the 
lumbar intervertebral disc.)Neurosurgical Focus,)51(2), E17.

 33 Lan, Y. J. (2020). Immersion into virtual reality for language learning. In)Psy-
chology of learning and motivation)(Vol. 72, pp. 1-26). Academic Press; Lan, Y. J. 
(2021). Language learning in virtual reality: Theoretical foundations and em-
pirical practices. In)Contextual language learning: Real language learning on the 
continuum from virtuality to reality)(pp. 1-21). Singapore: Springer Singapore.
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growth and investment34. The originality and immersive features of VR 
decline language learning hesitation through o@ering a)playful, low-stress 
atmosphere in which students can test freely without distress and dis-
comfflture, therefore developing higher contribution rates and construc-
tive attitudes towards language learning35. This motivational increase 
also comes from the continuous feedback and multi-sensory engage-
ment VR provides, keeping learners mentally and sensitively involved 
via learning tasks36.

3.3. Enhanced Retention and Skill Development

VR eases the progress of retrieval of expression and language construc-
tions through engaging various feelings and o@ering chances for imitated, 
contextualized practice37. Speaking skills can be benefflcial from VR-en-
abled reliable communications which enhance in-person interactions, 
permitting students to practice and experience pronunciation, intona-
tion and conversational timing in real online conversations38. Moreo-

 34 Alizadeh, M. (2019). Virtual reality in the language classroom: Theory and prac-
tice.)Computer-Assisted Language Learning Electronic Journal,)20(3), pp. 21-
30; Kaplan-Rakowski, R., & Wojdynski, T. (2018). Students’ attitudes toward 
high-immersion virtual reality assisted language learning. In P. Taalas, J. Jalkanen, 
L. Bradley, & S. Thouësny (Eds.), Future-proof CALL: Language learning as ex-
ploration and encounters—short papers from EUROCALL 2018 (pp. 124–129). 
Research-publishing.net

 35 Symonenko, S., Zaitseva, N., Osadchyi, V., Osadcha, K., & Shmeltser, E. (2020). 
Virtual reality in foreign language training at higher educational institutions; Wen, 
D., Fan, Y., Hsu, S. H., Xu, J., Zhou, Y., Tao, J., ... & Li, F. (2021). Combining brain–
computer interface and virtual reality for rehabilitation in neurological diseases: 
A narrative review.)Annals of physical and rehabilitation medicine,)64(1), 101404.

 36 Dhimolea, T. K., Kaplan-Rakowski, R., & Lin, L. (2022). A systematic review of re-
search on high-immersion virtual reality for language learning.)TechTrends,)66(5), 
pp. 810-824.

 37 Madini, A. A., & Alshaikhi, D. (2017). Virtual reality for teaching ESP vocabu-
lary: A myth or a)possibility.)International Journal of English Language Educa-
tion,)5(2), pp. 111-126.

 38 Xie, B., Liu, H., Alghofaili, R., Zhang, Y., Jiang, Y., Lobo, F. D., ... & Yu, L. F. 
(2021). A review on virtual reality skill training applications.)Frontiers in Virtu-
al Reality,)2, 645153; Andujar, A., & Buchner, J. (2019). The potential of 3D vir-
tual reality (VR) for language learning: an overview. In)Proceedings of the 15th 
International Conference Mobile Learning)(pp. 153-156).
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ver, immersive VR atmospheres assist the growth of cultural competence 
through revealing learners to contextual and cultural cues and customs 
in language scenarios, therefore, elevating pragmatic and intercultural 
interaction capabilities39.

3.4. Safe and Low-Risk Learning Environment

VR o@ers an emotionally safe platform where students can take risks and 
make errors without real-world consequences, thereby enhancing satis-
faction and increasing language learning40. The regulated nature of online 
situations permits supporting and personalized learning paths, which as-
sist design the diBculty level based on needs of individual learners41. In-
stant feedback procedures incorporated VR atmospheres instruct learners 
in real time, fostering eBcacy error correction and skill enhancement42. 
This helpful atmosphere is particularly useful for shy or anxious learn-
ers who may otherwise prevent practice of speaking.

3.5. Personalized and Adaptive Learning

VR technologies allow adaptive experiences of learning through modi-
fying tasks, challenging levels, and pacing to outfflt diverse profflles of 

 39 Zhang, W., Liu, X., & Zheng, B. (2021). Virtual reality simulation in training 
endoscopic skills: A systematic review.)Laparoscopic, Endoscopic and Robotic 
Surgery,)4(4), pp. 97-104.

 40 ÖZGÜN, O., & SADIK, O. (2023). Implementation of VR Technologies in Lan-
guage Learning Settings: A Systematic; Özgün, O., & Sadik, O. (2023). Imple-
mentation of VR Technologies in Language Learning Settings: A Systematic 
Literature Review.)Educational Policy Analysis and Strategic Research,)18(4), pp. 
32-61.

 41 Parmaxi, A., & Demetriou, A. A. (2020). Augmented reality in language learn-
ing: A stateKofKtheKart review of 2014–2019.)Journal of Computer Assisted Learn-
ing,)36(6), pp. 861-875.

 42 Martínez-Olmos, F. J., Gómez-Conesa, A. A., García-Testal, A., Orte-
ga-Pérez-de-Villar, L., Valtueña-Gimeno, N., Gil-Gómez, J. A., ... & Segura-Or-
tí, E. (2022). An intradialytic non-immersive virtual reality exercise programme: 
a) crossover randomized controlled trial.) Nephrology Dialysis Transplanta-
tion,)37(7), pp. 1366-1374.



399

The Role of Virtual Reality in Enhancing Students’ Learning in Educational Settings

learners43. Educators can also observe performance of learners and their 
information in VR atmospheres, enabling knowledgeable modifflcations 
to guidance and targeted assistance44. This level of personalization assists 
distinguished instruction, adapting various learning styles and assisting 
learners advance at an ideal pace45. Furthermore, VR eases independ-
ence learning through motivating discovery and self-directed language 
use in thematic situations46.

3.6. Collaboration and Social Interaction

Many VR atmospheres assist synchronic and asynchronous interactive 
tasks, allowing students to interact, discuss meaning, and establish knowl-
edge in mutual online spaces47. These communal communications are 
necessary for promoting interactive ability and intercultural conscious-
ness48. For instance, role-playing activities and group problem-solving 
situations in VR motivate reliable peer communication, cooperation and 

 43 Smith, M. J., Smith, J. D., Jordan, N., Sherwood, K., McRobert, E., Ross, B., ... & 
Atkins, M. S. (2021). Virtual reality job interview training in transition services: 
Results of a)single-arm, noncontrolled e@ectiveness-implementation hybrid tri-
al.)Journal of Special Education Technology,)36(1), pp. 3-17; Chen, J., Xie, Z., & 
Or, C. (2021). E@ectiveness of immersive virtual reality-supported interventions 
for patients with disorders or impairments: a)systematic review and meta-anal-
ysis.)Health and Technology,)11(4), pp. 811-833.

 44 Brown, K. M., Swoboda, S. M., Gilbert, G. E., Horvath, C., & Sullivan, N. (2023). 
Curricular integration of virtual reality in nursing education.)Journal of Nursing 
Education,)62(6), pp. 364-373.

 45 Kaplan-Rakowski, R., Johnson, K. R., & Wojdynski, T. (2021). The impact of 
virtual reality meditation on college students’ exam performance.)Smart Learn-
ing Environments,)8(1), p. 21.

 46 Parmaxi, A. (2023). Virtual reality in language learning: A systematic review and 
implications for research and practice.)Interactive learning environments,)31(1), 
pp. 172-184.

 47 Su, P. Y., Hsiao, P. W., & Fan, K. K. (2023). Investigating the relationship between 
users’ behavioral intentions and learning e@ects of VR system for sustainable 
tourism development.)Sustainability,)15(9), 7277.

 48 Brown, C. E., Alrmuny, D., Williams, M. K., Whaley, B., & Hyslop, R. M. (2021). 
Visualizing molecular structures and shapes: A comparison of virtual reality, 
computer simulation, and traditional modeling.)Chemistry Teacher Internation-
al,)3(1), pp. 69-80; Wen, W., Li, M., Yao, Y., Sui, X., Zhang, Y., Lan, L., ... & Ma, K. 
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language practice that show real interactions needs. This cooperative di-
mension also assists controlling the remoteness sometimes associated 
with isolated or computer mediated learning platforms.

3.7. Broader Accessibility

VR divides physical challenges through delivering immersive language 
learning practices irrespective of location, creating it a)strong tool for stu-
dents in various areas, underserved or source limited atmospheres49. As 
VR hardware becomes more reasonable and so?ware more user-friendly, 
comprehensive accessibility to native like immersion is seemingly viable 
for a)wide range of populations, assisting fairness in language teaching 
and learning45. This democratization allows broader exposure to lin-
guistic and cultural variety, which is o?en restricted to classical class-
room situations41.

Generally, empirical studies and review of literature o@er solid evi-
dence that VR impacts on language learners’ encouragement, academ-
ic attainment, and profflciency across di@erent language skills such as 
speaking and vocabulary49. Meta-analyses show that VR’s eBcacy in 
deducting hesitation and motivating learner independence, which are 
important for successful language acquisition50 whereas such practical 
restrictions and the need for teacher training remain, the development 
of body of research assists the incorporation of VR as a)paired pedagogi-
cal technology in language51.

(2024). Perceptual quality assessment of virtual reality videos in the wild.)IEEE 
Transactions on Circuits and Systems for Video Technology,)34(9), pp. 8368-8381.

 49 Özgün, O., & Sadik, O. (2023). Implementation of VR Technologies in Language 
Learning Settings: A Systematic Literature Review.)Educational Policy Analysis 
and Strategic Research,)18(4), pp. 32-61.

 50 Yeh, Y. L., Lan, Y. J., & Lin, Y. T. R. (2018). Gender-related di@erences in collab-
orative learning in a)3D virtual reality environment by elementary school stu-
dents.)Journal of Educational Technology & Society,)21(4), pp. 204-216; Wen, J., 
& Fu, F. (2021, April). English teaching courses for students majoring in occu-
pational health in higher vocational education based on virtual reality. In)Jour-
nal of Physics: Conference Series)(Vol. 1881, No. 4, p. 042020). IOP Publishing.

 51 Liu, K., Zhang, W., Li, W., Wang, T., & Zheng, Y. (2023). E@ectiveness of virtual 
reality in nursing education: a)systematic review and meta-analysis.)BMC Med-
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4. Collaborative Learning Facilitated by Virtual Reality

Virtual Reality (VR) provides a)greatly immersive and communicative 
setting which properly assists collaboration and collaborative learning 
through enhancing synchronic groups of communications and common 
experiences and practices. Systematic reviews reveal that VR atmospheres 
develop physical availability and interpersonal consciousness via avatars, 
which play roles as online proxies permitting learners to interact and in-
volve helpfully within common online positions. Interaction tools rooted 
in VR, such as chat functions and visual presentations, further accelerate 
real-time cooperation between students and teachers. VR- assisted com-
municative learning and promotes not only mental skills such as thinking 
critically and problem solving but also communal abilities such as coop-
eration and interaction. The literature also shows that VR’s immersive 
and adaptable nature importantly enables motivation and involvement, 
assisting various domains and interdisciplinary cooperation, however, 
diBculties in relation to availability and educational incorporation re-
main to be addressed52.

5. Problem-Based Learning (PBL) in Virtual Reality

Problem-Based Learning, which focuses on learner-centered learning, 
authentic problem solving via case studies and debates, benefflts well from 
incorporation with VR digital tools. Thus, VR enables PBL through of-
fering real, immersive simulations and communicative problem atmos-
pheres that permit students to practice and experience and promote 
problem solving skills cooperatively. Research reveals that VR can be 

ical Education,)23(1), p. 710.
 52 Van der Meer, N., van der Werf, V., Brinkman, W. P., & Specht, M. (2023). Vir-

tual reality and collaborative learning: A systematic literature review.)Frontiers 
in Virtual Reality,)4, 1159905; De Back, T. T., Tinga, A. M., & Louwerse, M. M. 
(2023). Learning in immersed collaborative virtual environments: design and 
implementation.)Interactive learning environments,)31(8), pp. 5364-5382.
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used for designing customized tasks based on abilities of various levels 
immediately and real feedback and enhancing simultaneous problem-
solving groups in an online space. These o@erings display discoveries 
from various and complicated perceptions, nurturing autonomous infor-
mation creation and re,exive processes of learning. VR-based PBL also 
assists supporting via adaptive guidance and feedback, making it more 
promising for enhancing problem solving pedagogies in higher educa-
tion and beyond53.

6. Interactivity and Immersion as Core Elements in VR 
Learning

Research continuously highlights that interactivity and engagement are 
the main mechanisms that drive the pedagogical eBcacy of VR atmos-
pheres. The depth of learner involvement is liable upon participation 
actively, communal and physical availability in virtual space, which VR 
permits via embodiment, role-playing and multiplayer activities. These 
factors contribute to learners’ independence, inspiration, and expressive 
expression, generating an atmosphere for discovery and interaction. In 
addition, incorporating “edutainment” elements such as game-based 
learning and role-playing which upsurges encouragement and involve-
ment, functioning as e@ective drivers for motivating and enabling mental 
and communal outcomes of learning. Nevertheless, increasing pedagogi-
cal useful points need to have vigilant teaching designs that enable on-

 53 Harris, D. J., Hardcastle, K. J., Wilson, M. R., & Vine, S. J. (2021). Assessing the 
learning and transfer of gaze behaviours in immersive virtual reality.)Virtual Re-
ality,)25(4), pp. 961-973; Checa-Domene, L., Garcia-Martinez, I., Gavin-Cho-
cano, O., & Prieto, M. G. V. (2024). Augmented and virtual reality as a)teaching 
resource to attend to the diversity of students with special educational needs: 
a) systematic review.)European Journal of Special Needs Education,)39(5), pp. 
709-728; Zhang, M., Ding, H., Naumceska, M., & Zhang, Y. (2022). Virtual re-
ality technology as an educational and intervention tool for children with au-
tism spectrum disorder: current perspectives and future directions.)Behavioral 
Sciences,)12(5), p. 138.
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line enhancements of real situations with chances for novel experiences 
and unique practices to VR54.

In general, the incorporation of VR in pedagogical research, especially 
within English as a)Foreign Language (EFL) setting, is achieving traction 
owing to its importance to provide immersive, communicative and rich 
learning contexts and environments. Thus, VR can be purposefully cho-
sen as both educational intervention and a)study tool. This selection is 
underscored by its alignment with the various research aims and visions 
in di@erent settings to progress language profflciency, enable engagement 
of learners and assist interactive language teaching in primary and sec-
ondary schools within-limited pedagogical settings.

7. Limitations of Using VR in Education

Whereas Virtual Reality (VR) technology has considerable promises for 
enabling pedagogical experiences and practices and its incorporation 
into academic atmospheres remains limited by several fundamental re-
strictions. A critical problem is the inadequate engagement of teachers 
during periods when VR systems are unavailable, which disconnects the 
endurance of collaborative processes of learning55. The integration of VR 
into major pedagogical activities are outstanding lectures and seminars 
– remains incomplete, thereby limiting the educational in,uence a@ect 
and scalability of immersive simulations within syllabus56. Additionally, 
current VR platforms are frequently featured by suboptimal levels of stu-

 54 Slater, M., & Sanchez-Vives, M. V. (2016). Enhancing our lives with immersive 
virtual reality.)Frontiers in Robotics and AI,)3, 236866; Brown, B., Pérez, G., Ri-
bay, K., Boda, P. A., & Wilsey, M. (2021). Teaching culturally relevant science in 
virtual reality:“When a)problem comes, you can solve it with science”.)Journal 
of Science Teacher Education,)32(1), pp. 7-38.

 55 Kim, K. G., Oertel, C., Dobricki, M., Olsen, J. K., Coppi, A. E., Cattaneo, A., 
& Dillenbourg, P. (2020). Using immersive virtual reality to support designing 
skills in vocational education.)British Journal of Educational Technology,)51(6), 
pp. 2199-2213.

 56 Chen, B., Wang, Y., & Wang, L. (2022). The e@ects of virtual reality-assisted lan-
guage learning: A meta-analysis.)Sustainability,)14(6), p. 3147.
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dent incorporation, which delays the growth of necessary communal and 
cooperative abilities57. Three dimensional and its digital features make 
VR more complicated in terms of implementation, given the shortage of 
possible physical atmospheres for immersive VR involvement in many 
pedagogical institutes58. Economic barriers create another important re-
striction, with unreasonable costs of purchasing and continuous main-
tenance of VR apparatus limiting access to teachers and learners, despite 
current progress in cost-eBcient59. In addition, users o?en face physi-
cal and psychological distress – ranging from ergonomic strain injuries 
to opposing linked to headset weight and fflt-which reduces the service-
ability and invested implementation of VR tools60. The impact of VR 
based learning atmospheres is further cooperated by examples of short-
age teaching designs, which can decline to exploit the exceptional abili-
ties of immersive media for deep learning18. Together, these diBculties 
underline the requirement for strategic educational, technical and eco-
nomic involvement to completely discover the pedagogical potential of 
VR while mitigating its natural restrictions61.

 57 Roda-Segarra, J., Mengual Andrés, S., & Martínez-Roig, R. (2022). Using Virtual 
Reality in Education: a)bibliometric analysis.

 58 Zhang, M., Ding, H., Naumceska, M., & Zhang, Y. (2022). Virtual reality technol-
ogy as an educational and intervention tool for children with autism spectrum 
disorder: current perspectives and future directions.)Behavioral Sciences,)12(5), 
p. 138.

 59 Brown, B., Pérez, G., Ribay, K., Boda, P. A., & Wilsey, M. (2021). Teaching cul-
turally relevant science in virtual reality:“When a)problem comes, you can solve 
it with science”.)Journal of Science Teacher Education,)32(1), pp. 7-38; Farrell, 
R., Cowan, P., Brown, M., Roulston, S., Taggart, S., Donlon, E., & Baldwin, M. 
(2022). Virtual Reality in Initial Teacher Education (VRITE): a)reverse mento-
ring model of professional learning for learning leaders.)Irish Educational Stud-
ies,)41(1), pp. 245-256.

 60 Huang, H. L., Hwang, G. J., & Chang, C. Y. (2020). Learning to be a)writer: 
A spherical videoKbased virtual reality approach to supporting descriptive arti-
cle writing in high school Chinese courses.)British Journal of Educational Tech-
nology,)51(4), pp. 1386-1405.

 61 Hussein, M., & Nätterdal, C. (2015). The benefflts of virtual reality in educa-
tion-A)comparision Study.
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Conclusion

The incorporation of virtual reality into pedagogical settings provides 
a) transformative capacity to enable student learning via immersive, 
communicative and context rich experiences. VR eases Role-Play, col-
laborative and interactive learning atmospheres that enhance motiva-
tion, involvement and the growth of language accuracy and profflciency 
through enhancing reliable practices and intercultural abilities. Its abil-
ity to o@er safe-low-risk and adaptive learning situations further assists 
personalized instruction and learner independence, addressing varie-
ty of learning needs and styles. Furthermore, VR develops social com-
munication and collaborative problem solving in virtual situations, 
modifying some of the isolation diBculties inherent in classical com-
puter-mediated learning. Despite these signifflcant educational benefflts, 
the broader adoption of VR in pedagogy is limited by several continu-
ous factors and limitations, involving inadequate teacher engagement 
during oEine periods, restricted incorporation within main academic 
activities, suboptimal learners’ incorporation, spatial and ergonomic dif-
fflculties, and high economic costs. These problems underline the criti-
cal requirements for strategic investment in teacher training, progressed 
teaching design, and cost eBciencies of technology solutions to discover 
VR’s full pedagogical potential. Eventually, as VR technology becomes 
more available and better incorporated into syllabuses, it accounts for 
the promise to democratize learning through connecting geographical, 
cultural, and resource barriers, thus contributing importantly to the fu-
ture landscape of education.
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Potencjał szkoły w)procesie zmian 
gentryfikuj,cych społeczności lokalnych

Proces gentryfflkacji stanowi jeden z)kluczowych czynników zmieniaj(-
cych wspó!czesne miasta, a)coraz czč&ciej tak%e wsie – zarówno w)wy-
miarze spo!ecznym, fflzycznym, funkcjonalnym, jak i) symbolicznym. 
Od lat 60. XX wieku, gdy po raz pierwszy opisano zjawisko zasiedlania 
zdegradowanych dzielnic przez przedstawicieli klasy &redniej, temat ten 
nieprzerwanie powraca w)debacie publicznej i)naukowej. W niniejszym 
rozdziale podjčto analizč rzadziej eksplorowanego aspektu gentryfflka-
cji: roli szko!y jako instytucji uczestnicz(cej w)tym procesie. Interesuj(-
ce jest nie tylko to, jak gentryfflkacja wp!ywa na szko!č, ale równie% to, 
w)jaki sposób szko!a mo%e oddzia!ywa+ na przebieg gentryfflkacji. Tekst 
nawi(zuje do wyników badaň autorki nad przemianami podmiejskich 
i)&ródmiejskich systemów wychowawczych w)zwi(zku z)postčpuj(cym 
procesem gentryfflkacji1.

1. Proces gentryfikacji w świetle literatury przedmiotu

Pojčcie gentryfflkacji do dyskursu o) spo!eczno&ciach miejskich i)mie-
&cie wprowadzi!a w)1964 roku brytyjska socjolog Ruth Glass, opisuj(c 
zmiany spo!eczne zachodz(ce w)Londynie, gdzie klasy &rednie zaczč!y 

 1 A. Barczykowska, Systemy wychowawcze gentry$kuj+cych społeczności lokalnych. 
Rozpad – stagnacja – rozwój, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2019.
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przejmowa+ kamienice zamieszkiwane wcze&niej przez klasy robotnicze2. 
Wskaza!a ona, %e ten pozornie spontaniczny proces prowadzi do ca!ko-
witej transformacji dzielnic – zmian w)strukturze w!asno&ci, krajobrazie 
spo!ecznym oraz charakterze lokalnych us!ug publicznych. Niemal rów-
nolegle podobne wnioski sformu!owa!a Jane Jacobs – dziennikarka, pub-
licystka i)aktywistka miejska – obserwuj(ca przemiany w)amerykaňskich 
miastach3. Jacobs by!a przede wszystkim obroňczyni( ró%norodno&ci spo-
!ecznej i)ekonomicznej w)miastach. Uwa%a!a, %e zdrowe dzielnice opie-
raj( sič na mieszance ludzi z)ró%nych klas, zawodów i)&rodowisk, a)tak%e 
na zró%nicowanej zabudowie, w)tym na obecno&ci starszych, taňszych 
budynków. Widzia!a warto&+ w)procesach oddolnego o%ywiania zdegra-
dowanych obszarów, ale równocze&nie dostrzega!a niebezpieczeňstwo 
wypierania dotychczasowych mieszkaňców i)zanikaj(cej ró%norodno-
&ci, gdy koszty %ycia zaczynaj( gwa!townie rosn(+.

Od tego czasu pojčcie gentryfflkacji zosta!o znacz(co rozwiničte i)zniu-
ansowane. Wspó!cze&nie przyjmuje sič, %e proces gentryfflkacji obejmuje 
szereg zmian: spo!eczno-demografflcznych (np. odm!odzenie dzielnicy 
i)wymiana mieszkaňców poprzez wypieranie tych o)ni%szym statusie eko-
nomicznym przez przedstawicieli klasy &redniej, co prowadzi do odwró-
cenia tzw. gradientu spo!ecznego); kulturowo-symbolicznych (zmiana 
sposobu postrzegania dzielnicy, nadanie jej nowej to%samo&ci, transfor-
macja lokalnej narracji i)pojawienie sič nowych wzorców %ycia); fflzycz-
no-funkcjonalnych (modernizacja przestrzeni, usuwanie materialnych 
&ladów wcze&niejszych form %ycia – czčsto na rzecz estetyki „czytelnej” 
dla klasy &redniej)4. Zjawisko to dotyczy przede wszystkim zdegrado-

 2 R. Glass, London: Aspects of Change, w: The Gentri$cation Reader, red. L. Lo-
retta, T. Slater, E. Wyly, Routledge, New York–London 2010.

 3 J. Jacobs, ,mier( i życie wielkich miasta Ameryki, Fundacja Centrum Architek-
tury, Warszawa 2014.

 4 A. Barczykowska, Systemy wychowawcze gentry$kuj+cych społeczności lokal-
nych. Rozpad – stagnacja – rozwój, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2019. 
Por. J.)Grzeszczak, Gentry$kacja osadnictwa. Charakterystyka, rozwój koncepcji 
badawczej i przegl+d wyjaśnie%, Instytut Geograffli i)Przestrzennego Zagospo-
darowania im. Stanis!awa Leszczyckiego PAN, Warszawa 2010; ffi. Drozda, Uszla-
chetniaj+c przestrze%. Jak działa gentry$kacja i jak si& j+ mierzy, Ksi(%ka i)Prasa, 
Warszawa 2017; M. Górczyňska, Gentry$kacja w polskim kontekście: krytyczny 
przegl+d koncepcji wyjaśniaj+cych, „Przegl(d Geografflczny” 2015 nr)85 (4).
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wanych przestrzeni &ródmiejskich, ale coraz czč&ciej obserwuje sič je 
równie% na terenach wiejskich i)podmiejskich. W ka%dym z)tych przy-
padków nowi mieszkaňcy wnosz( odmienne warto&ci, praktyki spo-
!eczne i)oczekiwania wobec przestrzeni wspólnej – w)tym tak%e wobec 
instytucji edukacyjnych.

2. Szkoła w cieniu gentryfikacji – wyzwania i napięcia

Historia gentryfflkacji wskazuje, %e jej przebieg by! &ci&le powi(zany 
z)przemianami gospodarki miejskiej: deindustrializacj(, rozwojem sek-
tora us!ug kreatywnych oraz globalizacj(. Szczególn( rolč w) rozwoju 
tego procesu odegra!y lata 80. i)90., gdy neoliberalne reformy sprzyja!y 
prywatyzacji przestrzeni publicznej oraz inwestycjom deweloperskim 
w)zdegradowanych dzielnicach. W tym kontek&cie szko!y – dawniej 
postrzegane jako trwa!y komponent lokalnej wspólnoty – zaczč!y by+ 
oceniane równie% jako zasoby atrakcyjne z)punktu widzenia nowych 
mieszkaňców i)warto&ci rynkowej nieruchomo&ci. W krajach Europy 
Zachodniej i)w)Stanach Zjednoczonych dla rodzin z)klasy &redniej ja-
ko&+ lokalnej szko!y stanowi czčsto kluczowe kryterium wyboru miej-
sca zamieszkania5. Szko!a z)pozytywn( „etykiet(”, wysokimi wynikami 
edukacyjnymi oraz atrakcyjn( ofert( pozalekcyjn( bywa traktowana 
jako zasób inwestycyjny – wp!ywa na warto&+ nieruchomo&ci i)poczu-
cie bezpieczeňstwa spo!ecznego. Z drugiej strony, niska jako&+ eduka-
cji, brak ró%norodno&ci czy przestarza!a infrastruktura mog( skutecznie 
zniechčca+ potencjalnych gentryfflerów.

Obecnie gentryfflkacja to nie tylko proces osiedlania sič nowych grup 
spo!ecznych, ale tak%e narzčdzie planowania przestrzennego, estetyza-
cji przestrzeni oraz selektywnej modernizacji us!ug publicznych. Szko!a 
w)tym procesie mo%e pe!ni+ rolč kluczowego wčz!a, w)którym krzy%uj( 
sič interesy ró%nych grup. W jego nastčpstwie napičcia zwi(zane z)nie-

 5 L. Posey-Maddox, When Middle-Class Parents Choose Urban Schools Class, Race, 
and the Challenge of Equity in Public Education, The University of Chicago Press, 
Chicago and London 2014.
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równo&ciami spo!ecznymi i)kulturowymi staj( sič szczególnie widoczne, 
cho+ szko!a mo%e by+ równie% przestrzeni( integracji i)inkluzji spo!ecz-
nej6. W wielu miastach inwestycje w)infrastrukturč edukacyjn( s( wy-
korzystywane jako narzčdzie polityki miejskiej, s!u%(ce rewitalizacji 
wybranych dzielnic7. Remonty szkó!, tworzenie nowych placówek z)alter-
natywnym programem czy wspó!praca z)organizacjami pozarz(dowymi 
staj( sič elementem strategii przyci(gania mieszkaňców o)wy%szym sta-
tusie spo!ecznym. Cho+ dzia!ania te czčsto deklarowane s( jako inkluzyj-
ne, w)praktyce mog( prowadzi+ do pog!čbiania istniej(cych podzia!ów. 
W rezultacie pojawia sič zjawisko edukacyjnej ekskluzji dawnych miesz-
kaňców. Dzieci z)rodzin o)ni%szym kapitale kulturowym i)ekonomicz-
nym nie zawsze maj( dostčp do „ulepszonych” placówek – ze wzglčdu na 
bariery jčzykowe, klasowe lub brak formalnych kwalifflkacji rekrutacyj-
nych. Szko!a staje sič wówczas instytucj( selektywn(, a)nie integruj(c(. 
Zmiany te prowadz( tak%e do napič+ spo!ecznych wokó! szkó!. Rodzice 
z)ró%nych &rodowisk maj( odmienne oczekiwania co do metod naucza-
nia, warto&ci przekazywanych w)programach edukacyjnych czy sposobu 
organizacji %ycia szkolnego. W efekcie szko!y staj( sič arenami kon,iktów 
kulturowych i)klasowych, które mog( prowadzi+ do destabilizacji wspól-
not lokalnych. W tym kontek&cie szko!a jawi sič jako zasób – nie tylko 
infrastrukturalny, ale i)symboliczny. Mo%e wspiera+ budowč inkluzyw-
nej wspólnoty lokalnej, ale te% sta+ sič instrumentem selekcji spo!ecznej 
i)wzmacniania przewagi klasowej. Ostatecznie, szko!y s( przestrzeniami, 
w)których dochodzi do reprodukcji b(d- prze!amywania nierówno&ci 
spo!ecznych. Ich rola zale%y od strategii instytucjonalnych, zaanga%owa-
nia spo!eczno&ci lokalnej oraz kierunku miejskiej polityki edukacyjnej8. 
To w!a&nie w)szko!ach rozstrzyga sič, czy gentryfflkacja bčdzie procesem 

 6 J. Stillman, Gentri$cation and Schools: The Process of Integration When Whites 
Reverse Flight, Palgrave Macmillan, New York 2012; P. Lipman, High Stakes Ed-
ucation Inequality, Globalization, and Urban School Reform, Routledge Falmer, 
New York 2006.

 7 L. Posey-Maddox, When Middle-Class Parents Choose Urban Schools Class, Race, 
and the Challenge of Equity in Public Education, The University of Chicago Press, 
Chicago and London 2014; T. Butler, C. Hamnett, The Geography of Education: 
Introduction, “Urban Studies” 2007, vol. 44 (7).

 8 Por. J. Stillman, Gentri$cation and Schools: The Process of Integration When 
Whites Reverse Flight, Palgrave Macmillan, New York 2012; P. Lipman, High 
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emancypacyjnym (szans( na poprawč jako&ci %ycia ca!ej spo!eczno&ci, 
rozwój infrastruktury, przywrócenie !adu przestrzennego i)spo!ecznego, 
wzmocnienie lokalnego kapita!u spo!ecznego, poszerzenie oferty eduka-
cyjnej i)kulturalnej), czy rewan%ystowskim (prowadz(cym do wyklucza-
nia symbolicznego i)fflzycznego grup s!abszych, zaw!aszczania przestrzeni 
oraz pog!čbiania procesów segregacji spo!eczno-przestrzennej).

Rola szko!y w)kontek&cie procesów gentryfflkacji jest nie do przece-
nienia – cho+ nie jest to jedyny czynnik decyduj(cy o)przebiegu zmian.

3. Szkoły w gentryfikujących obszarach (stan wyjścia) 
a strategie edukacyjne klasy średniej

Gentryfflkacja dotyka zwykle obszarów wieloproblemowych, zaniedba-
nych. Si!( rzeczy stan ten znajduje odzwierciedlenie w)funkcjonowaniu 
instytucji dzia!aj(cych na tych terenach, w)tym równie% szkó!. W opar-
ciu o)studia nad terenami zdegradowanymi w)przestrzeniach miejskich 
i)wiejskich mo%na wskaza+ kilka cech charakterystycznych dla funkcjo-
nuj(cych w)nich instytucji edukacyjnych.

Nale%y zacz(+ od tego, %e szko!y zlokalizowane na obszarach, które 
dopiero mog( sta+ sič przestrzeniami gentryfflkacji, czčsto funkcjonu-
j( w)kontek&cie strukturalnych defflcytów spo!ecznych, ekonomicznych 
i)infrastrukturalnych. Wystčpuje w)nich dominacja uczniów pochodz(-
cych z)rodzin o)ni%szym lub &rednim statusie spo!eczno-ekonomicznym, 
co przek!ada sič na nierówny dostčp do kapita!u kulturowego, eduka-
cyjnego i)symbolicznego. Szko!a staje sič w)takim kontek&cie instytucj( 
„przetrwania” – miejscem, które spe!nia podstawowe funkcje opiekuňcze 
i)edukacyjne, ale nie stanowi przestrzeni emancypacji czy mobilno&ci 
spo!ecznej9. Problemy socjalne uczniów – takie jak niepewno&+ mieszka-

Stakes Education Inequality, Globalization, and Urban School Reform, Routledge 
Falmer, New York 2006.

 9 R. Dolata, Cicha rewolucja w polskiej oświacie – proces różnicowania si& gimna-
zjów w dużych miastach, „Edukacja. Studia, Badania, Innowacje” 2010, nr)109 
(1); A. Bajerski, Struktura społeczno-przestrzenna, lokalna polityka edukacyjna 
a zróżnicowanie wyników egzaminacyjnych gimnazjów w dużym polskim mieście. 
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niowa, bezrobocie w)rodzinach, trudno&ci zdrowotne czy brak wsparcia 
edukacyjnego w)domu – wp!ywaj( na klimat szko!y, jako&+ nauczania 
oraz relacje spo!eczne. Uczniowie ci nie zawsze mog( korzysta+ z)pe!-
nej oferty edukacyjnej, a)ich &cie%ki %yciowe s( czčsto determinowane 
przez okoliczno&ci strukturalne, a)nie indywidualne wybory10. W takich 
szko!ach obserwuje sič nisk( lub umiarkowan( jako&+ nauczania, czč-
sto wynikaj(c( z)problemów kadrowych: wysokiej rotacji nauczycieli 
lub przeciwnie – wieloletniego „zabetonowania” zespo!u pedagogicz-
nego, który nie jest otwarty na zmiany i)innowacje. Zmniejszaj(cy sič 
nabór uczniów oraz nieatrakcyjna lokalizacja sprawiaj(, %e szko!a sta-
je sič instytucj( peryferyjn( równie% w)sensie symbolicznym – nie jest 
postrzegana jako zasób, lecz jako obci(%enie. Rodzice w)takich szko!ach 
wykazuj( zazwyczaj nisk( aktywno&+ – nie tylko z)powodu braku czasu 
czy &rodków, ale tak%e z)braku wiary, %e ich zaanga%owanie mo%e co-
kolwiek zmieni+. W rezultacie szko!a funkcjonuje w)izolacji – z)silnymi, 
cho+ czčsto nieformalnymi wičziami lokalnymi (np. nauczyciel zna ro-
dziców „z)podwórka”), ale z)ograniczonymi relacjami z)zewnčtrznymi 
sieciami spo!ecznymi, instytucjami kultury, uczelniami czy organizacja-
mi pozarz(dowymi. Je&li chodzi o)infrastrukturč i)kulturč organizacyj-
n( tych szkó!, bywa ona problematyczna. Budynki s( niefunkcjonalne, 
przestarza!e technologicznie i)niedostosowane do nowoczesnych po-
trzeb dydaktycznych. 2rodki przeznaczane na ich utrzymanie s( nie-
wystarczaj(ce, a)modernizacje odk!adane na nieokre&lon( przysz!o&+. 
Przek!ada sič to na nisk( atrakcyjno&+ szko!y w)oczach potencjalnych 
nowych mieszkaňców. Z kolei kultura organizacyjna takich placówek 
opiera sič zazwyczaj na tradycyjnych wzorcach funkcjonowania – au-
torytecie nauczyciela, hierarchicznych strukturach, braku innowacji 
dydaktycznych i)niskiej partycypacji uczniów. Cho+ struktura ta mo%e 
zapewnia+ wzglčdn( stabilno&+ w)trudnych warunkach, nie sprzyja ela-

Przykład Poznania, „Rozwój Regionalny i)Polityka Regionalna” 2016, nr)34; 
M. Walaszek, Niski poziom edukacji w diagnozie społecznej programu rewitali-
zacji. Przypadek miasta Poznania, „Rozwój Regionalny i)Polityka Regionalna” 
2017, nr)39.

 10 A. Gulczyňska, Stigma and the doomed-to-fail school careers of young people from 
disadvantaged neighbourhoods, “Children’s Geographies” 2018, vol. 17 (4).
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styczno&ci i)otwarto&ci na zmiany, które mog!yby wspiera+ proces ewen-
tualnej transformacji spo!ecznej11.

Przywo!any obraz szko!y w)przestrzeniach z)potencja!em gentryfflka-
cyjnym pozostaje daleki od ram, w)których zwykle realizuj( sič strategie 
edukacyjne klasy &redniej12. S( one silnie zorientowane na przysz!o&+, 
a)w)ich centrum znajduje sič dziecko – jego rozwój, bezpieczeňstwo oraz 
sukces edukacyjny. Cech( charakterystyczn( tego modelu jest silne za-
anga%owanie rodziców w)%ycie szkolne oraz systematyczne wspieranie 
dziecka w)nabywaniu kompetencji kulturowych, poznawczych i)spo!ecz-
nych. Rodzice planuj( &cie%kč edukacyjn( swoich dzieci od wczesnych 
lat, uwzglčdniaj(c takie elementy, jak: wybór presti%owej szko!y, zajčcia 
dodatkowe czy przysz!e studia. Warto tu przywo!a+ strategič concerted 
cultivation13, czyli celowego inwestowania w)kapita! kulturowy i)spo!ecz-
ny poprzez organizacjč czasu wolnego, rozwój pasji oraz naukč kompe-
tencji mičkkich, takich jak: asertywno&+, autoprezentacja czy zdolno&ci 
komunikacyjne. Rodzice ci doskonale znaj( system edukacyjny i)potraffl( 
z)niego korzysta+ – wykorzystuj( mechanizmy rekrutacyjne, alternatywne 
&cie%ki dostčpu do placówek czy oddzia!ywania formalne i)nieformalne, 
by zapewni+ swoim dzieciom jak najlepsze warunki rozwoju. Obserwu-
je sič równie% siln( presjč na osi(gničcia: edukacja staje sič projektem 
rodzinnym, a)sukces dziecka – potwierdzeniem sprawczo&ci i)kompe-
tencji wychowawczych rodziców. Wymagania wobec szko!y s( wysokie 
– oczekuje sič nie tylko dobrej oferty dydaktycznej, ale tak%e warto&cio-
wej kadry, nowoczesnej infrastruktury, otwarto&ci instytucji na wspó!-
pracč oraz mo%liwo&ci wp!ywu rodziców na decyzje podejmowane przez 
szko!č. Rodzice czčsto anga%uj( sič w)rady rodziców, organizuj( zbiórki 

 11 A. Barczykowska, Systemy wychowawcze gentry$kuj+cych społeczności lokalnych. 
Rozpad – stagnacja – rozwój, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2019.

 12 B. Smoliňska-Theiss, Dzieci%stwo jako status społeczny. Edukacyjne przywileje 
dzieci klasy średniej, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 
2014; W. Segiet, O zwi+zku edukacji z rodzin+. Społeczne konteksty i  jednost-
kowe biogra$e, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2013; M. Nyczaj-Dr(g, 
Edukacja dziecka w narracjach rodziców z klasy średniej, Offlcyna Wydawnicza 
Uniwersytetu Zielonogórskiego, Zielona Góra 2015; A. Mazurowska, Edukacja 
dla sukcesu społecznego: prywatne szkolnictwo podstawowe z perspektywy rodzi-
ców z klasy średniej, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2018.

 13 A. Lareau, Unequal Childhoods, University of California Press, Berkeley 2003.
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funduszy, inicjuj( projekty spo!eczne i)kulturalne w)szkole, wzmacniaj(c 
w)ten sposób jej presti% i)zasoby.

Wobec szko!y w)gentryfflkuj(cej przestrzeni zarówno rodzice zamiesz-
kuj(cy spo!eczno&+, jak i)rodzice-gentryfflerzy mog( przyjmowa+ zró%-
nicowane postawy14. Pierwsz( z)nich reprezentuj( rodzice innowatorzy 
(reformatorzy), czyli rodzice aktywnie zaanga%owani w)funkcjonowanie 
szko!y, inicjuj(cy zmiany i)proponuj(cy nowe rozwi(zania. Cechuje ich 
wysoka motywacja do wspó!pracy z)kadr( pedagogiczn( oraz innymi 
rodzicami, równie% tymi o)ni%szym lub wy%szym statusie. Postrzegaj( 
szko!č jako wspólnotowy projekt, którego zmiany maj( przynie&+ ko-
rzy&ci wszystkim. Drug( grupč stanowi( rodzice strategiczni, których 
charakteryzuje skupienie na pragmatycznym wykorzystaniu zasobów 
edukacyjnych szko!y w)celu maksymalizacji szans dziecka. Nie anga-
%uj( sič w)%ycie szko!y ponad to, co uznaj( za efektywne w)kontek&cie 
&cie%ki edukacyjnej w!asnych dzieci. Ich relacja ze szko!( ma charakter 
transakcyjny – pozostaj( w)niej, dopóki zyski przekraczaj( potencjal-
ne straty. Trzeci( kategorič tworz( zdystansowani – nie uczestnicz( ak-
tywnie w)%yciu szkolnym, zachowuj(c postawč wyczekuj(c( lub biernie 
krytyczn(. Czasami nie widz( sensu anga%owania sič w)zmiany, uznaj(c 
je za nieskuteczne lub niemo%liwe do przeprowadzenia. Ostatni( gru-
pč stanowi( rodzice odrzucaj(cy, którzy celowo omijaj( lokaln( szko!č, 
uznaj(c j( za niespe!niaj(c( standardów. Poszukuj( alternatyw w)postaci 
szkó! prywatnych, spo!ecznych lub placówek zlokalizowanych poza miej-
scem zamieszkania. Ich postawa wzmacnia procesy segregacyjne. W&ród 
dotychczasowych mieszkaňców mo%e ujawni+ sič postawa obroňcy, cha-
rakteryzuj(ca sič oporem wobec zmian wprowadzanych przez nowych 
mieszkaňców, odbieranych jako zagro%enie dla to%samo&ci lokalnej.

To, jak( rolč odegra szko!a w)procesie gentryfflkacji – czy stanie sič ona 
czynnikiem integruj(cym, czy wykluczaj(cym – zale%y nie tylko od po-
stawy rodziców, ale równie% od tego, jak( postawč wobec nich przyjmie 
instytucja. Poni%ej opisy dwóch przypadków pokazuj(cych wzajemne 
relacje szko!y, rodziców-gentryfflerów i)dotychczasowych mieszkaňców 
oraz ich konsekwencje w)kontek&cie procesu gentryfflkacji.

 14 Typologia powsta!a w)oparciu o)materia! z)badaň w!asnych autorki.
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4. Szkoła „jest sercem tego, co dzieje się na wsi” 
(A/K/1/GL) – przypadek Golęczewa15

Golčczewo to niewielka wie& o)bogatej historii, w)której do prze!omu 
wieków dominowa!a funkcja rolnicza. Obecnie Golčczewo staje sič 
wsi( rezydencjaln(, do której migruje w)przewadze wielkomiejska kla-
sa &rednia. Nowy etap jej rozwoju powi(zany jest z)efektem „rozlewania 
sič miasta” i)suburbanizacji. Wraz z)rozrastaniem sič wsi zmieni!a sič sy-
tuacja lokalnej szko!y, która by!a bliska zamkničcia dwie dekady temu 
w)zwi(zku ze starzeniem sič populacji wsi. Pojawienie sič w) lokalnej 
przestrzeni nowych mieszkaňców, w)du%ej mierze z)dzie+mi, spowodo-
wa!o, %e szko!a prze%ywa „drug( m!odo&+”. Rolč gentryfflerów podkre-
&laj( rdzenni mieszkaňcy, mówi(c, %e dokona!o sič to „(…) ze sporym 
udzia!em nowych mieszkaňców, którzy poszli po rozum do g!owy, %e 
mo%e dowo%enie dzieci do szko!y to niekoniecznie najlepszy pomys!, %e 
to nie jest ani mi!a, ani tania zabawa” (G/K/6/GL). Nowym mieszkaň-
com towarzyszy!y obawy, czego wyrazem jest nastčpuj(ca re,eksja osoby 
kieruj(cej szko!( i)przedszkolem: „zdarza!o sič tak, %e przychodzili ro-
dzice i)zaczynali rozmowč od stwierdzenia, %e «wiejska szko!a, %e niski 
poziom i)%e chyba nie po&lemy tu dziecka, ale na wszelki wypadek przy-
szli&my zobaczy+, obejrze+, dowiedzie+ sič czego&». I w)zasadzie ka%da 
taka wizyta koňczy!a sič tym, %e zostawali w)szkole” (I/K/1/GL). Sami 
gentryfflerzy szybko nabrali zaufania do lokalnej placówki. „Jak patrze+ 
na szko!č, to ja my&la!am, %e to jest wie&, %e obni%ony poziom, %e trzeba 
bčdzie dziecko do Poznania wozi+, %e trzeba bčdzie kombinowa+ i)wozi+ 
na ró%nego rodzaju zajčcia. (…) I ju% jak w)przedszkolu pozna!am ludzi 
st(d, to oni mówili, %e to nieprawda z)tym poziomem. <e mam przyj&+ 
i)zobaczy+ i)tak sič faktycznie okaza!o, %e oni sobie dobrze radz(, %e daj( 
radč w)konkursach ogólnopolskich, czy co&… wida+ by!o, %e ten poziom 
nie by! jednak na samym koňcu. Nie jest -le… Szko!a mnie tak pozytyw-
ne zaskoczy!a, %e nie wozi!am, nie chcia!am %adnego Poznania, bo jest 
… bo s( ma!e grupki, nauczyciele zawracaj( uwagč na dzieciaki, nie ma 

 15 A. Barczykowska, Systemy wychowawcze gentry$kuj+cych społeczności lokalnych. 
Rozpad – stagnacja – rozwój, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2019.
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szans, %eby co& sič ukry!o” (G/K/5/GL). Szko!a nie jest jedynie miejscem 
edukacji. Dla starych i)nowych mieszkaňców sta!a sič miejscem spotkaň. 
2wiadcz( o)tym nastčpuj(ce wypowiedzi: „(…) ona [szko!a – AB] inte-
gruje ca!( spo!eczno&+. (…) Najwa%niejsze jest to, %e ona tak dzia!a, %eby 
nie wszystko by!o tylko dla dzieci, ale te% co& dla doros!ych, %eby&my my 
– mieszkaňcy mogli sič pozna+, zintegrowa+, pobawi+. Nie ma proble-
mu, %eby wyj&+ poza szko!( i)wci(gn(+ innych mieszkaňców. I to jest te% 
fajne, %e ta szko!a, ci ludzie staraj( sič skupi+ nie tylko na kwestii eduka-
cji swoich dzieci, ale te% na spo!eczno&ci Golčczewa” (G/K/8/GL) oraz 
„(…) szko!a integruje tu ludzi. To jest o&rodek tych m!odych, oni tam 
bardzo sič aktywizuj(, i)ci st(d, i)ci nowi” (A/M/2/GL) i)dalej „jak nowi 
sič wprowadzili, to du%o rzeczy sič pojawia!o wraz z)nimi. Oni tak tro-
chč tchnčli nowe %ycie w)te organizacje, szko!č… chyba nawet ca!( wie&” 
(A/K/3/GL). Szko!a jest postrzegana jako wspólne dobro, co uruchamia 
wiele oddolnych inicjatyw z)potencja!em integracyjnym.

W Golčczewie szko!a sta!a sič przestrzeni( integruj(c( i)kszta!tuj(c( 
wspóln( to%samo&+ zarówno starych, jak i)nowych mieszkaňców. Ro-
dziców, szczególnie gentryfflerów, charakteryzowa!y postawy zbli%one 
do tych opisanych jako reformatorskie. Dotychczasowi mieszkaňcy wsi 
nie tylko pod(%yli za nimi, ale równie% stali sič aktywnymi uczestnika-
mi dzia!aň na rzecz szko!y.

„Ludzie widz(, jak jest – %e panuje dobra atmosfera, %e co& sič dzie-
je, %e szko!a robi co& dla tych dzieciaków i)nie tylko. Oni to widz( i)te% 
chčtnie przychodz( i)pomagaj(” (G/M/7/GL).

Szko!a poprzez swoje dzia!ania przyczyni!a sič w)znacznej mierze do 
tego (uznanie jej za jedyny czynnik by!oby nadu%yciem), %e gentryfflkacja 
przybra!a charakter emancypacyjny. Taki przebieg procesu przyczynia 
sič do poprawy warunków %ycia ca!ej lokalnej spo!eczno&ci, a)nie tylko 
nowo przyby!ych, zamo%niejszych mieszkaňców. W tym ujčciu gentryffl-
kacja nie prowadzi do wykluczenia dotychczasowych mieszkaňców, lecz 
wspiera ich rozwój, uczestnictwo w)%yciu spo!ecznym i)dostčp do zaso-
bów (edukacyjnych, kulturowych, infrastrukturalnych).
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5. Szkoła co nie chce by) ważna – przypadek 
poznańskich Garbar16

Poznaňskie, &ródmiejskie Garbary przez wiele lat – z)uwagi na swoje 
po!o%enie, funkcjč przemys!ow( oraz procesy spo!eczno-demografflczne 
powi(zane z)polityk( mieszkaniow( miasta – stanowi!y obszar zdegra-
dowany. Uruchomienie procesów rewitalizacyjnych, nowe inwestycje, 
a)w) ich nastčpstwie równie% gentryfflkacja, spowodowa!y, %e dzielnica 
zaczč!a zmienia+ swój charakter, staj(c sič atrakcyjnym miejscem za-
mieszkania. W centrum Garbar znajduje sič szko!a podstawowa. Jej sy-
tuacja od wielu lat pozostaje trudna. W przeciwieňstwie do innych szkó! 
po!o%onych w)&ródmie&ciu placówka ta ma problem z)naborem nowych 
uczniów. Jedn( z)przyczyn tego stanu rzeczy jest etykieta „trudnej szko-
!y”. Jak twierdzi jedna z)osób ni( zarz(dzaj(cych, jest to efekt b!čdnej 
polityki o&wiatowej. Jej zdaniem: „(…) zbieranie dzieci s!abszych – czy-
taj: z)problemami – równie% z)okolicznych szkó! miasta Poznania, ju% 
nie mówi(c, %e ze Starego Miasta, bo pod tym wzglčdem s( dzieci «re-
jonowe». Wičc kto mia! problem, no to do naszej szko!y z)oddzia!ami 
integracyjnymi. I uwa%am, %e to by! b!(d” (I/K/1/SM). S!abo&+ szko!y 
dostrzegaj( nowi mieszkaňcy Garbar, obawiaj(c sič o) jako&+ edukacji 
swoich dzieci. Jedna z)matek podsumowa!a to nastčpuj(co: „(…) zasta-
nawiamy sič, czy po trzeciej klasie nie zabra+ starszej córki. Bo jak by!y 
szko!y sze&cioletnie, to potem dziecko sz!o do dobrego gimnazjum i)nie 
trzeba by!o sič ba+ o)przysz!o&+. A jak teraz ma tu spčdzi+ osiem lat, to ja 
nie wiem, czy ta szko!a zapewni jej odpowiedni poziom. Bojč sič, %e po 
tej szkole nie dostanie sič do dobrego liceum… Nie chcč zaprzepa&ci+ 
tej szansy” (G/K/3/SM). Rozwa%anie decyzji o)zmianie szko!y wynika 
nie tylko z)niezadowalaj(cego poziomu nauczania, ale równie% z)faktu, 
%e szko!a nie chce korzysta+ z)zasobów organizacyjnych i)spo!ecznych 
gentryfflerów. Jedna z)nowych mieszkanek komentuje: „Czasami mam 
wra%enie, %e najlepiej, jakby tam rodziców nie by!o. My, rodzice, nie czu-
jemy sič tam chciani. Mamy zapisa+ dziecko i)tyle. Ewentualnie entuzja-

 16 A. Barczykowska, Systemy wychowawcze gentry$kuj+cych społeczności lokalnych. 
Rozpad – stagnacja – rozwój, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2019.
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stycznie reagowa+ na pomys!y dyrekcji. (…) Rodzice niewiele maj( do 
powiedzenia. Nie ma przestrzeni do rozmowy z)rodzicem i)na jego po-
mys!y” (G/K/1/SM). Inna dodaje: „Szko!a jest du%a, dzieci ma!o, mo%na 
by tam wiele pomys!ów realizowa+, ale nie ma do tego klimatu” (G/K/1/
SM). Szko!a nie jest równie% otwarta na spo!eczno&+ – ogranicza swoje 
dzia!ania wy!(cznie do edukacji, co zauwa%aj( zarówno starzy, jak i)nowi 
mieszkaňcy: „Co daje ludziom szko!a? Ludziom? Ludziom nic. Dzie-
ciom – naukč, i)to wszystko, jak(& wiedzč” (A/K/1/SM). „Ja tu mieszka-
!em oko!o 10 lat i)jako& tej szko!y nie kojarzč” (P/M/1/SM). Mieszkaňcy 
i)szko!a funkcjonuj( obok siebie.

Opisywana szko!a nie sta!a sič platform( wspó!pracy mičdzy nowymi 
a)starymi mieszkaňcami. Nie by!a w)stanie stworzy+ warunków do wyko-
rzystania potencja!u spo!ecznego i)organizacyjnego nowych mieszkaň-
ców ani do pobudzenia aktywno&ci dotychczasowych. Nowi mieszkaňcy 
przyjčli postawy zdystansowane lub odrzucaj(ce. Czč&+ z)nich w)ogóle 
nie bra!a pod uwagč zapisania dziecka do lokalnej szko!y, nie dostrzega-
j(c w)niej %adnego potencja!u. Dla innych zastane warunki w)placówce 
okaza!y sič na d!u%sz( metč nie do zaakceptowania, co skutkowa!o prze-
niesieniem dziecka do innej szko!y.

Szko!a nie by!a gotowa na zmiany. Nie chcia!a ich, utrwalaj(c do-
tychczasowy porz(dek. W efekcie sta!a sič jednym z)czynników odpo-
wiedzialnych za to, %e gentryfflkacja przybra!a charakter rewan%ystowski 
– wykluczaj(cy, represyjny. Jej celem (czčsto nieu&wiadomionym) jest 
„odzyskanie” przestrzeni przez klasč &redni( lub wy%sz( – czčsto kosztem 
dotychczasowych mieszkaňców, którzy s( postrzegani jako niepo%(dani, 
„niewystarczaj(co nowocze&ni” lub „niewpasowuj(cy sič” w)wizjč miejsca.

6. Potencjał szkoły wobec procesu gentryfikacji

Szko!y, bčd(c jednocze&nie instytucjami edukacyjnymi, kulturowymi 
i)spo!ecznymi, posiadaj( istotny – cho+ czčsto niedoceniany – potencja! 
w)kszta!towaniu trajektorii procesów gentryfflkacyjnych. W zale%no&ci od 
sposobu zarz(dzania, strategii instytucjonalnych i)zaanga%owania spo-
!ecznego, szko!a mo%e przyczynia+ sič zarówno do wzmocnienia lokalnej 
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wspólnoty (przyk!ad Golčczewa), jak i)pog!čbiania spo!ecznej polaryzacji 
(przyk!ad poznaňskich Garbar). Szko!a, jako miejsce codziennego kon-
taktu dzieci, rodziców i)nauczycieli, mo%e pe!ni+ rolč przestrzeni integru-
j(cej mieszkaňców o)ró%nych to%samo&ciach i)do&wiadczeniach. Wspólne 
wydarzenia szkolne, dzia!ania projektowe czy inicjatywy obywatelskie 
sprzyjaj( budowaniu sieci zaufania i)wičzi spo!ecznych – kluczowych dla 
utrzymania spójno&ci w)dzielnicach podlegaj(cych dynamicznym zmia-
nom demografflcznym. Poprzez inkluzyjn( politykč przyjč+, elastyczne 
modele pedagogiczne oraz zaanga%owanie w)dzia!ania równo&ciowe, 
szko!y mog( dzia!a+ na rzecz zmniejszania dystansów klasowych. Two-
rzenie przestrzeni edukacyjnej dostčpnej dla wszystkich grup spo!ecz-
nych mo%e ogranicza+ zjawiska selekcji i)wykluczenia, bčd(ce czčstym 
efektem gentryfflkacji. Szko!a mo%e tak%e odgrywa+ rolč instytucji kom-
pensacyjnej, oferuj(cej wsparcie uczniom z)rodzin dotkničtych skutkami 
transformacji lokalnej – wzrostem czynszów, utrat( pracy czy brakiem 
stabilizacji mieszkaniowej. Obecno&+ pedagogów i)psychologów pozwala 
reagowa+ na nierówno&ci oraz kryzysy spo!eczne pog!čbiane przez gen-
tryfflkacjč. W warunkach napič+ klasowych i)kulturowych szko!a mo%e 
pe!ni+ funkcjč mediatora. Otwarto&+ na partycypacjč, debaty i)spotka-
nia z)rodzicami o)ró%nych &wiatopogl(dach tworzy przestrzeň dla dialo-
gu i)negocjacji, przeciwdzia!aj(c izolacji i)stygmatyzacji. Szko!y, poprzez 
swoj( codzienn( dzia!alno&+ dydaktyczn( i)wychowawcz(, przyczynia-
j( sič do budowy kapita!u kulturowego i)kompetencji obywatelskich – 
zw!aszcza w&ród dzieci i)m!odzie%y, którzy w)wyniku gentryfflkacji mog( 
by+ nara%eni na marginalizacjč. Kszta!towanie postaw wspó!pracy, od-
powiedzialno&ci i)krytycznego my&lenia mo%e wp!ywa+ na d!ugofalowe 
zmniejszanie nierówno&ci spo!ecznych. Szko!a, jako instytucja osadzo-
na w)konkretnej przestrzeni i)historii, mo%e równie% pe!ni+ rolč no&nika 
pamičci zbiorowej i)lokalnej to%samo&ci. Utrwalanie narracji o)miejscu, 
jego mieszkaňcach i)zachodz(cych zmianach spo!ecznych pozwala na 
zachowanie ci(g!o&ci kulturowej w)obliczu transformacji przestrzennych 
i)demografflcznych17.

 17 A. Barczykowska, Systemy wychowawcze gentry$kuj+cych społeczności lokalnych. 
Rozpad – stagnacja – rozwój, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2019.
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Powy%sze rozwa%ania pozwalaj( stwierdzi+, %e szko!a nie jest neutral-
nym t!em dla procesów gentryfflkacyjnych – mo%e by+ ich aktywnym 
uczestnikiem, a)czčsto tak%e katalizatorem. To, czy stanie sič narzčdziem 
emancypacji, czy wykluczenia, zale%y od tego, w) jaki sposób odpowie 
na potrzeby ca!ej spo!eczno&ci, czy stanie sič przestrzeni( wspó!pracy 
i)dialogu. Przypadek poznaňskich Garbar pokazuje, jak powa%ne kon-
sekwencje ponosi spo!eczno&+ lokalna, gdy szko!a nie podejmuje sič roli 
aktywnego aktora w)procesie gentryfflkacji.
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Wstęp

Proces edukacji m!odzie%y o)specjalnych potrzebach edukacyjnych od 
d!ugiego czasu stanowi przedmiot zintensyfflkowanych, wielokierun-
kowych, interdyscyplinarnych badaň i)analiz1. Obejmuj( one zarówno 
zagadnienia o)charakterze metodycznym, organizacyjnym, jak diagno-
stycznym czy te% formalno-prawnym. Skutkuje to systematycznym roz-
wojem metod, technik i) form pracy z) t( kategori( dzieci i)m!odzie%y, 
a)tak%e poszerzaniem spektrum dostčpnych form i)&rodków s!u%(cych 
edukacji specjalnej. Jednym z)podmiotów tej edukacji jest m!odzie% nie-
dostosowana spo!eczne i)zagro%ona takim niedostosowaniem. Szcze-
gólnie w)przypadku pierwszej z) tych dwóch kategorii specyfflcznym 
&rodowiskiem procesu edukacji s( instytucje o)charakterze resocjali-
zacyjnym, w) tym te o)zamkničtym charakterze. Zaliczaj( sič do nich 
w) szczególno&ci schroniska dla nieletnich (SdN), zak!ady poprawcze 

 1 Zob. H. M. Warnock, The Warnock Report Special Educational Needs, Her Maj-
esty’s Stationery OBce, London, May 1978. Tak%e: M. Bogdanowicz, Ucze% 
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, „Psychologia Wychowawcza” 1995, nr 3; 
K.)S!upek, Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Pomoc psycholo-
giczno-pedagogiczna, dostosowanie wymaga%, Wydawnictwo Harmonia, Gdaňsk 
2019.



429

Oferta edukacyjna okręgowego ośrodka wychowawczego w kontekście potrzeb nieletnich

(ZP), a)od 2022 roku tak%e – ujčte w)tytule – okrčgowe o&rodki wycho-
wawcze (OOW)2. Tworzone tam warunki organizacyjne, materialne, 
formalne i)kadrowe maj( umo%liwia+ konstruowanie i)realizacjč dosto-
sowanej do potrzeb nieletnich3 oferty resocjalizacyjnej. Jej podstawo-
wym elementem jest indywidualny plan oddzia!ywaň wychowawczych, 
resocjalizacyjnych i) terapeutycznych. Immanentnym elementem tego 
planu s( oddzia!ywania o)charakterze edukacyjnym, ukierunkowane na 
kompleksowo rozumiane kompetencje spo!eczne nieletnich. S!u%y temu 
zarówno rozbudowana infrastruktura tych placówek, jak i)szerokie oraz 
specjalistyczne zaplecze kadrowe. Tworz( je mičdzy innymi nauczyciele, 
nauczyciele zawodu, nauczyciele wychowawcy, pedagodzy, psychologo-
wie, terapeuci, terapeuci uzale%nieň4. Przek!ada sič to na skomplikowany 
system uwarunkowaň i)zale%no&ci nakierowany na maksymalizacjč sku-
teczno&ci oddzia!ywaň zorientowanych na przebywaj(c( w)OOW m!o-
dzie%. Uwarunkowania te maj( s!u%y+ zarówno kompensacji defflcytów 
specyfflcznych dla m!odzie%y niedostosowanej spo!ecznie, szeroko ana-
lizowanych i)opisywanych w)literaturze przedmiotu5, jak te% rozwijaniu 
jej zasobów i)potencja!ów, o)których pisze sič znacznie mniej6. Tymcza-
sem to one w!a&nie w)g!ównej mierze stanowi( zarówno o)kierunkach, 

 2 Ustawa z)dnia 9 czerwca 2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich, Dz. U. 
2022, poz. 1700 ze zm.

 3 Zob. § 14, pkt 1 rozporz(dzenia Ministra Sprawiedliwo&ci z)dnia 31 sierpnia 
2022 r. w sprawie funkcjonowania okr&gowych ośrodków wychowawczych, za-
kładów poprawczych i schronisk dla nieletnich, Dz. U. z)dnia 8 wrze&nia 2022 r., 
poz. 1897.

 4 Zob. Rozporz(dzenie Ministra Edukacji i)Nauki z)dnia 14 wrze&nia w sprawie 
szczegółowych kwali$kacji wymaganych od nauczycieli, Dz. U. z)dnia 2 pa-dzier-
nika 2023 r. poz. 2102.

 5 M. Porembska, Nieprzystosowanie społeczne jako problem edukacyjny, w: Dy-
daktyka specjalna, red. J. G!odkowska, t. 2/2020, s. 95–114. Tak%e: M. Kranc, 
Uwarunkowania niedostosowania społecznego dzieci i młodzieży w kontekście 
dysfunkcjonalności współczesnej rodziny. Doniesienia z bada%, „Edukacja Bio-
logiczna i)2rodowiskowa” 2022, nr 2, s. 55–73.

 6 H. Kupiec, M. Zičciak, Kompetencje społeczne nieletnich przebywaj+cych w mło-
dzieżowych ośrodkach wychowawczych, „Probacja”2024, nr 1, s. 55–78. Tak%e: 
P. Fr(ckowiak, M. Nowak, Nadzieja na sukces jako predyktor efektywności pro-
cesu resocjalizacji wychowanków zakładów dla nieletnich, „Archiwum Krymi-
nologii” 2024, (46/2), s. 1–27.
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jak i)mo%liwo&ciach planowanych czy prowadzonych oddzia!ywaň. Od-
zwierciedleniem tego spostrze%enia jest tre&+ jednego z)podstawowych 
w)tych warunkach za!o%enia metodycznego, które wskazuje na koniecz-
no&+ pracy na potencja!ach podopiecznych, czego efektem bčdzie/mo%e 
by+ stopniowa neutralizacja ich defflcytów7. Sk!ania to do postawienia 
pytania o)to, w)jakim stopniu uwarunkowania organizacyjne oraz oferta 
resocjalizacyjna, w)tym edukacyjna OOW, umo%liwiaj( rozwijanie po-
tencja!u rozwojowego nieletnich?

Wybrane uwarunkowania oferty edukacyjnej 
okręgowego ośrodka wychowawczego

Okrčgowe o&rodki wychowawcze s( najnowszym rozwi(zaniem organi-
zacyjnym polskiego systemu resocjalizacji nieletnich. Utworzone zosta-
!y na mocy Ustawy o)wspieraniu i)resocjalizacji nieletnich8, a)pierwsze 
z)nich zaczč!y funkcjonowa+ od 1 wrze&nia 2022 roku. Koncepcyjnie te 
placówki zosta!y pomy&lane jako rozwi(zanie mieszcz(ce sič pomičdzy 
m!odzie%owymi o&rodkami wychowawczymi a)zak!adami poprawczymi. 
Z formalnego punktu widzenia maj( charakter izolacyjnego &rodka wy-
chowawczego. W praktyce wszystkie zosta!y utworzone poprzez proste 
przekszta!cenie zak!adów poprawczych i)schronisk dla nieletnich. Tym 
samym kulturč organizacyjn( OOW konstytuuj( te same elementy, które 
dot(d tworzy!y i)warunkowa!y organizacjč i)funkcjonowanie SdN i)ZP. 
Wyra%a sič to w)takich elementach, jak: wyznawane warto&ci, obowi(-
zuj(ce normy, dominuj(ce i)utrwalone przekonania, wypracowane ry-
tua!y, sposoby komunikowania sič i)przep!yw informacji czy przestrzeň 
fflzyczna wraz z) jej ograniczeniami9. W zwi(zku z)powy%szym mo%na 
sformu!owa+ tezč dotycz(c( pozornej natury omawianego rozwi(zania. 
Nie skutkuje ono bowiem rzeczywist( zmian( w)zakresie %adnego istot-

 7 M. Konopczyňski, Pedagogika resocjalizacyjna. W stron& działa% kreuj+cych, 
Kraków 2014.

 8 Ustawa z)dnia 9 czerwca 2022 r. o wspieraniu…, dz. cyt.
 9 Zob. P. Fr(ckowiak, Kapitał resocjalizacyjny zakładu poprawczego, Offlcyna Wy-

dawnicza Impuls, Kraków 2017.
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nego aspektu funkcjonowania OOW w)porównaniu z)SdN czy ZP. Tym 
samym tak%e kszta!t oferty resocjalizacyjnej, wraz z)jej komponentem 
edukacyjnym, nie uleg! zmianie. Te krytyczne uwagi nabieraj( szczegól-
nego znaczenia w)zestawieniu z)kategori( m!odzie%y, jaka traffla do OOW. 
W tym aspekcie mo%na mówi+ o)powa%nej zmianie. Zarówno bowiem 
obowi(zuj(ce wymagania formalne10, jak i)wyniki analizy dokumentacji 
nieletnich umieszczanych w)OOW wskazuj( na to, %e w)znacz(cy sposób 
ró%ni( sič oni od populacji wychowanków ZP. Zgodnie z)intencj( usta-
wodawcy w)OOW przebywaj( nieletni m!odsi ni% to ma miejsce w)przy-
padku ZP, niedostosowani spo!ecznie w)ni%szym stopniu, czčstokro+ bez 
do&wiadczenia z)pobytu w)innych placówkach resocjalizacyjnych, b(d- 
te% z)niewielkim do&wiadczeniem w)tym zakresie. Zdarza sič, %e OOW 
jest dla nich pierwszym tego typu do&wiadczeniem w)%yciu, co w)przy-
padku ZP jest sytuacj( rzadk(. Wiek nieletnich przebywaj(cych w)OOW 
mie&ci sič w)granicach od 13. do 19. roku %ycia. Dla porównania w)przy-
padku ZP mo%liwy czasookres stosowania &rodka jest znacznie d!u%szy 
i)mo%e trwa+ od 13. do 24. roku %ycia. Warto nadmieni+, %e ustawodaw-
ca nie przewidzia! kategoryzacji OOW, jak to ma miejsce w)przypadku 
ZP. Ograniczono sič do wyró%nienia trzech systemów wychowawczych: 

1. system wychowawczy resocjalizacyjny; 
2. system wychowawczy resocjalizacyjno-rewalidacyjny; 
3. system wychowawczy resocjalizacyjno-terapeutyczny. 

Systemy te maj( obszerny katalog cech wspólnych, które obejmuj(: 

 – prowadzenie badaň pedagogicznych i)psychologicznych, maj(ce na 
celu kompleksow( diagnozč nieletniego; 

 – prognozowanie najbardziej skutecznych metod oddzia!ywania; 
 – stosowanie zasady indywidualizacji; 4) zdefflniowanie kryteriów oce-

ny postčpów procesu resocjalizacji; 
 – ofertč resocjalizacyjn( w)zakresie: opieki, wychowania, nauczania, 

rozwoju zainteresowaň i) uzdolnieň, a) tak%e oddzia!ywaň terapeu-
tycznych; 

 – ocenč skuteczno&ci realizowanych wobec nieletniego dzia!aň; 

 10 Ustawa z)dnia 9 czerwca 2022 r. o wspieraniu…, dz. cyt., art. 1, ust. 1, pkt 3 oraz 
art. 93, ust. 2.
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 – proces usamodzielnienia. Dodatkowo w)przypadku systemów reso-
cjalizacyjno-rewalidacyjnych uwzglčdni+ nale%y dzia!ania uspraw-
niaj(ce zaburzone funkcje rozwojowe i) intelektualne nieletniego. 
Natomiast w) przypadku systemu resocjalizacyjno-terapeutycznego 
powy%szy katalog uzupe!ni+ nale%y o)oddzia!ywania terapeutyczne11.

System wychowawczy ukonstytuowany w) OOW w) za!o%eniu ma 
umo%liwia+ maksymalizacjč efektywno&ci prowadzonych wobec nielet-
niego oddzia!ywaň, gwarantuj(c ich kompleksowo&+ i)wysoki stopieň 
dostosowania do indywidualnych potrzeb12. Realizacja tych zadaň jest 
jednak znacznie utrudniona z)uwagi na determinuj(ce organizacjč pra-
cy OOW uwarunkowania organizacyjne i)proceduralne. Wynikaj( one 
przede wszystkim ze wspomnianego dziedzictwa kultury organizacyj-
nej, a)tak%e z)obowi(zuj(cych rozwi(zaň prawnych, które mičdzy innymi 
w)znacznym stopniu ograniczaj( mo%liwo&+ tworzenia warunków sprzy-
jaj(cych indywidualizacji pracy z)nieletnimi. Za postawieniem takiej tezy 
przemawiaj( liczne argumenty. Do najbardziej istotnych nale%y mo%li-
wo&+ realizowania w)ramach jednej placówki wszystkich trzech wymie-
nionych systemów wychowawczych. Tym samym systemy te nie mog( 
stanowi+ substytutu kategoryzacji OOW, ukierunkowanej na dominu-
j(ce cechy populacji wychowanków tworz(cych spo!eczno&+ danej pla-
cówki. Si!( rzeczy skutkuje to bardzo wysokim zró%nicowaniem stopnia 
i)charakteru niedostosowania spo!ecznego nieletnich, którzy przebywaj( 
w)jednej placówce, a)nierzadko grupie i)klasie szkolnej. Drugi przyk!a-
dowy argument, co najmniej równej wagi, wi(%e sič z)umieszczaniem 
w)jednym okrčgowym o&rodku wychowanków, których status formalny, 
a)co za tym idzie – tryb pobytu jest zasadniczo ró%ny. S( to tryb wycho-
wawczy i)tymczasowy. Pierwszy dotyczy wychowanków, wobec których 
zakoňczy!o sič postčpowanie przed s(dem i)zapad!o prawomocne orze-

 11 Zob. § 4 rozporz(dzenia Ministra Sprawiedliwo&ci z)dnia 31 sierpnia 2022 r. 
w sprawie funkcjonowania okr&gowych ośrodków wychowawczych…, dz. cyt.

 12 E. Wo!yniec-Kurowska, Indywidualizacja oddziaływa% resocjalizacyjnych skie-
rowanych do młodzieży nieprzystosowanej społecznie – w stron& skutecznej read-
aptacji społecznej prowadzonej przez Departament Probacji do Spraw Nieletnich 
w Nowym Yorku, „Resocjalizacja Polska” 2018, nr 16, s. 177–192. Tak%e: J. W!o-
darczyk-Madejska, Skazani na wychowanie. Stosowanie środków izolacyjnych 
wobec nieletnich, Wydawnictwo INP PAN, Warszawa 2019.
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czenie o)zastosowaniu &rodka w)postaci OOW. Drugim objčci s( wycho-
wankowie, wobec których postčpowanie s(dowe jest w)toku. Zarówno 
sytuacja wychowawcza, jak i)prawna obu tych kategorii wychowanków 
ró%ni( sič w)sposób zasadniczy. Przek!ada sič to na szereg aspektów, któ-
re konstytuuj( zarówno codzienno&+, jak i)ca!o&ciowo ujmowan( ofertč 
resocjalizacyjn( OOW. Odwo!uj(c sič do zastosowanej ju% formu!y po-
równawczej, mo%na przyj(+, %e w)ramach jednej struktury organizacyj-
nej OOW pe!ni rolč ZP i)SdN.

Struktura organizacyjna okręgowego ośrodka 
wychowawczego

Okrčgowy o&rodek wychowawczy jest instytucj( o)do&+ z!o%onej struk-
turze organizacyjnej. Wynika to ze specyfflki zadaň, jakie przypisano tej 
instytucji. Przede wszystkim tego, %e jest przeznaczona dla m!odzie%y 
niedostosowanej spo!ecznie, s!u%y &wiadczeniu opieki ca!kowitej i)ma 
izolacyjny charakter. Wymusza to uwzglčdnienie szeregu rozwi(zaň in-
frastrukturalnych i)systemowych, które umo%liwiaj( w)szczególno&ci: 

 – zapewnienie bezpieczeňstwa; 
 – organizacjč procesu kszta!cenia ogólnego i)zawodowego; 
 – &wiadczenie pomocy psychologiczno-pedagogicznej i) terapeutycz-

nej; 
 – organizacjč zajč+ wychowawczych; 
 – opiekč medyczn(. 

Dla realizacji tych zadaň w) strukturze OOW przewiduje sič funk-
cjonowanie internatu, szkó!, warsztatów szkolnych, zespo!u pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej, a)tak%e innych dzia!ów zapewniaj(cych 
sprawne funkcjonowanie o&rodka. Zarys struktury organizacyjnej OOW 
przedstawiono na poni%szym schemacie.

Zestawienie ze sob( elementów konstytuuj(cych organizacyjn( spe-
cyfflkč OOW do&+ wyra-nie uwypukla charakterystyczn( dla tej insty-
tucji trudno&+ funkcjonaln(. Wyra%a sič ona sprzeczno&ci( pomičdzy 
specyfflk( procesu wychowania adolescentów a)izolacyjnym charakterem 
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OOW. W niewielkim tylko stopniu !agodzi j( formalna mo%liwo&+ orga-
nizowania wičkszo&ci zajč+, w)tym kszta!cenia ogólnego i)zawodowego, 
zatrudniania, praktycznej nauki zawodu czy zajč+ w)czasie wolnym od 
nauki i)pracy poza o&rodkiem13. Stosowanie takich rozwi(zaň obarczone 
jest bardzo wysokim stopniem skomplikowania formalnego i)procedu-
ralnego, co w)praktyce ogranicza wičkszo&+ z)nich do zera. Jest to kolej-
ny argument przemawiaj(cy za postawion( wcze&niej tez( o)fasadowym 
charakterze czč&ci rozwi(zaň wychowawczych przyjčtych w)OOW.

Tym niemniej zasoby organizacyjne, materialne i)kadrowe OOW po-
zwalaj( na realizacjč zadaň zwi(zanych z)procesem kszta!cenia nieletnich 
i)prowadzenia zró%nicowanych zajč+ wychowawczych na terenie samej 
placówki. Warto przy tym zaznaczy+, %e z)formalnego punktu widzenia 
szko!y dzia!aj(ce w)OOW maj( identyczny status jak te funkcjonuj(ce 
w) &rodowisku otwartym. Podobnie zreszt( warsztaty szkolne. Pojawia 
sič w)zwi(zku z)tym kolejna w(tpliwo&+, tym razem zwi(zana ze specy-

 13 Zob. § 3 rozporz(dzenia Ministra Sprawiedliwo&ci z)dnia 31 sierpnia 2022 r. 
w sprawie funkcjonowania okr&gowych ośrodków wychowawczych…, dz. cyt.

Schemat nr 1. Zarys struktury organizacyjnej typowego okręgowego ośrodka 
wychowawczego

=ród!o: opracowanie w!asne na podstawie: P. Fr(ckowiak, Kierunki rozwoju resocjalizacji 
w polskich zakładach dla nieletnich, Poznaň–2roda Wielkopolska. 2006, s. 131.
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fflk( procesu kszta!cenia m!odzie%y niedostosowanej spo!ecznie. Badacze 
akcentuj( bowiem w)takim przypadku konieczno&+ dominacji aspektu 
wychowawczego nad dydaktycznym14. Trzeba te% wspomnie+ o)ograni-
czonej si!( rzeczy ofercie kszta!cenia zawodowego, z)której na terenie 
OOW korzysta+ mog( nieletni. Zwykle sprowadza sič ona do kilku za-
wodów, przy czym nieletni nie zawsze maj( mo%liwo&+ wyboru zawodu, 
którego sič ucz(. Znacznie wičksz( elastyczno&ci( cechuj( sič natomiast 
zajčcia organizowane w) internacie. Ich rodzaj i)charakter w)znacznej 
mierze warunkowane s( oczekiwaniami wychowanków oraz kompe-
tencjami i)zainteresowaniami prowadz(cych te zajčcia wychowawców, 
chocia% z)uwagi na totalny charakter15 OOW du%( rolč w)ich organizacji 
i)prowadzeniu odgrywa formalny porz(dek dnia16.

Wychowankowie OOW w kontekście ich kompetencji 
i potrzeb

Zwykle charakterystyki wychowanków zak!adów dla nieletnich (!(cznie 
ZP, SdN, OOW) koncentruj( sič na specyfflcznych dla nich defflcytach 
i)niedoborach. Kreuje to ich obraz jako osób o)niskich kompetencjach 
i)aspiracjach %yciowych. Jako tacy spotykaj( sič ze spo!ecznym ostracy-
zmem, co stopniowo, niejako wtórnie, przyczynia sič do podmiotowej 
identyfflkacji z)tym obrazem. Proces ten szeroko opisywany w)klasycznej 

 14 M. Dobijaňski, Metody pracy z uczniem nieprzystosowanym społecznie. Podmio-
towoś( i dialog w relacji resocjalizacyjnej, Wydawnictwo Uniwersytetu w)Bia-
!ymstoku, Bia!ystok 2022, s. 220 i)kolejne. Tak%e: A. Szecówka, Kształcenie 
resocjalizuj+ce, w: Resocjalizacja: teoria i praktyka pedagogiczna, t. 1, red. J. Ur-
ban, A. Stanik, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 249–277.

 15 E. Go@man, Instytucje totalne. O pacjentach szpitali psychiatrycznych i miesz-
ka%cach innych instytucji totalnych, Gdaňskie Wydawnictwo Psychologiczne, 
Gdaňsk 2011.

 16 D. Nosko, Okr&gowe ośrodki wychowawcze jako nowa przestrze% do realizacji za-
da% wychowawczo-resocjalizacyjnych, „Probacja” 2025, nr 2, s. 215–235. Tak%e: 
P. Fr(ckowiak, Instytucjonalna resocjalizacja nieletnich, w: Kryminologia. Teoria 
i praktyka, red. P. Chomczyňski, P. Fr(ckowiak, D. Wo-niakowska, Wydawni-
ctwo Naukowe PWN, Warszawa 2024, s. 650.
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koncepcji dewiacji wtórnej E. Lemerta17 nasila sič pod wp!ywem takich 
czynników jak zaniedbanie ekonomiczne i)spo!eczno kulturowe, które 
s( typowe dla &rodowiska rozwoju spo!ecznego tej m!odzie%y18. Konse-
kwencj( tego s( czčsto trudno&ci w)nauce, znajduj(ce swój wyraz w)na-
silaj(cej sič stopniowo, a)wreszcie dominuj(cej nastawienie edukacyjne, 
postawie negatywizmu szkolnego. Czčstokro+ jest to jednak bezpo&red-
ni wynik zaniedbaň &rodowiskowych, nie za& faktycznego braku kom-
petencji intelektualnych czy motywacji do nauki i)samego uczčszczania 
do szko!y. Wskazuj( na to analizy materia!ów osobopoznawczych, reali-
zowane mičdzy innymi na potrzeby przygotowywania indywidualnych 
planów oddzia!ywaň wychowawczych, resocjalizacyjnych i)terapeutycz-
nych19. Opisywane uwarunkowania prowadz( do opó-nienia szkolnego, 
które zwykle sičga 2–3 lat, a)czčstokro+ wičcej. Jest to skala uderzaj(ca, 
bior(c pod uwagč przedzia! wiekowy nieletnich trafflaj(cych do OOW. Te 
uwarunkowania skutkuj( tak%e defflcytem wiedzy o)mo%liwych &cie%kach 
indywidualnego rozwoju. Jest to jednak bardziej wynik braku dostčpu do 
rzetelnych -róde! tej wiedzy ani%eli motywacji do rozwoju.

Przeprowadzone w)2021 roku badania z)wykorzystaniem kwestiona-
riusza skali nadziei na sukces Charlesa R. Snydera20 w)polskiej adaptacji 
Marioli ffiaguny, Jerzego Trzebiňskiego i)Mariusza Zičby21 wskazuj(, %e 
nieletnich cechuje do&+ wysoka motywacja do kreowania swoich &cie%ek 
%yciowych. Dysponuj( te% przekonaniem, %e ich plany sič powiod(, a)na 

 17 E. Lemert, Human deviance, social problems, and social control, second edition, 
Prentice Hall, Inc., Englewood Cli@s 1972.

 18 I. Grzegorzewska, Psychospołeczne predyktory zachowa% ryzykownych młodzie-
ży, „Rocznik Lubuski” 2014, nr 1, t. 40, s. 29–42. Tak%e: E. ffiodygowska, Rozwój 
poczucia skuteczności u dzieci i młodzieży: czynniki ryzyka i zasoby, w: Psycho-
logia wieku rozwojowego. Norma – nietypowoś( – patologia, red. E. ffiodygowska, 
E. Pieňkowska, Wydawnictwo Volumina, Szczecin 2017, s. 31–53.

 19 § 24, ust. 4 rozporz(dzenia Ministra Sprawiedliwo&ci z)dnia 31 sierpnia 2022 r. 
w sprawie pobytu nieletnich w okr&gowych ośrodkach wychowawczych, Dz. U. 
z)dnia 7 wrze&nia 2022, poz. 1890.

 20 C. R. Snyder, The Psychology of Hope. You Can Get There from Here, Simon&-
Schuster, New York 1994. Tak%e: C. R. Snyder, J. Cheavens, S. C. Sympson, „Hope: 
An individual motive for social commerce”, in: Group Dynamics: Theory, Re-
search, and Practice 1997/1(2), s. 107–118.

 21 M. ffiaguna, J. Trzebiňski, M. Zičba, Kwestionariusz Nadziei na Sukces. Podr&cz-
nik, Pracownia Testów PTP, Warszawa 2005.
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dodatek potraffl( obronn( rčk( wybrn(+ z)trudnych %yciowych sytuacji, 
za& dotychczasowe do&wiadczenia stanowi( warto&ciowy kapita! wiedzy 
i)umiejčtno&ci na przysz!o&+22. Z kolei na bie%(co prowadzone badania23 
w)oparciu o)kwestionariusz Empathy Quotionet (Wspó!czynnik Empatii 
EQ)24 wskazuj(, %e kompetencje nieletnich w)tym zakresie w)wičkszo&ci 
przypadków mieszcz( sič w)przedziale wyniku przecičtnego, tj. pomičdzy 
36 a)45 punktów. Ponadto nieletnich, którzy przebywaj( w)resocjaliza-
cyjnych placówkach izolacyjnych, charakteryzuje wysoki stopieň soli-
darno&ci, konsolidacji i)zaufania. Co ciekawe, jest on znacznie wy%szy 
ni% w)przypadku kadry tych placówek25.

W kontek&cie tych spostrze%eň pojawia sič pytanie, czy warunki two-
rzone przez &rodowisko, jakim jest OOW, sprzyjaj( neutralizacji nakre-
&lonych defflcytów i)jednocze&nie rozwojowi kompetencji przebywaj(cych 
tam nieletnich?

Podsumowanie. Trzy uwagi o dychotomiczności 
procesu edukacji nieletnich w warunkach OOW

Aktualnie obowi(zuj(ce rozwi(zania systemowe, w)tym organizacyjne, 
formalno-prawne czy te% kadrowe, w)niewielkim stopniu ukierunko-
wane s( na rzeczywiste potrzeby nieletnich. S( one w)wičkszej mierze 
odpowiedzi( na aktualne uwarunkowania spo!eczno-ekonomiczne ani-
%eli czynniki, które decyduj( o)efektywno&ci przebiegu procesu resocja-
lizacji i)edukacji m!odzie%y niedostosowanej spo!ecznie. W przypadku 
OOW te zale%no&ci s( szczególnie mocno widoczne. Po pierwsze, obo-

 22 P. Fr(ckowiak, M. Nowak, Nadzieja na sukces…, dz. cyt.
 23 Badania takie prowadzone s( przez autora w)ramach procesu diagnozowania 

nieletnich kierowanych do OOW w)Poznaniu.
 24 S. Baron-Cohen, Teoria zła. O empatii i genezie okrucie%stwa, Smak S!owa, Sopot 

2015, s. 167–170. Tak%e: E. Chapman, S. Baron-Cohen, B. Auyeung, R. Knick-
meyer, K. Taylor, G. Hackett, Foetal testosterone and empathy: Evidence from the 
Empathy Quotient (EQ) and the „Reading the Mindin the Eyes” test, in. „Social 
Neuroscience”, 2006/1, p. 135–148.

 25 P. Fr(ckowiak, Kapitał resocjalizacyjny…, dz. cyt.
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wi(zuj(ce rozwi(zania w)niewystarczaj(cym stopniu uwzglčdniaj( zasa-
dč indywidualizacji, w)tym fakt, %e resocjalizowana m!odzie% dysponuje 
znacznym, lecz s!abo rozpoznanym, zasobem kompetencji spo!ecznych. 
Umo%liwiaj( one adaptacjč do dynamicznie zmieniaj(cych sič, a)czčsto 
skrajnie wrogich, warunków otoczenia spo!ecznego i)stanowi( trudny do 
przecenienia w)procesie jej edukacji potencja!. Tym samym, po drugie, 
oferta resocjalizacyjna, w)tym jej elementy edukacyjne, adresowana do 
nieletnich powinna w)mo%liwie najwičkszej mierze koncentrowa+ sič na 
operacjonalizacji i)rozwijaniu tego potencja!u i)zwi(zanych z)nim kom-
petencji. Dopiero w)dalszej kolejno&ci na neutralizacji specyfflcznych dla 
nieletnich defflcytów. Wreszcie sprawa trzecia, dysponujemy du%ym za-
sobem wiedzy na temat czynników ryzyka i)przyczyn defflcytów w)wa-
chlarzu kompetencji nieletnich, a)jednocze&nie absolutnie niedostateczn( 
wiedz( o)czynnikach sukcesu wywo!uj(cych decyzjč o)ich odst(pieniu 
od aktywno&ci przestčpczej.

Gwoli &cis!o&ci trzeba zaznaczy+, %e w) rozwi(zaniach mikrosyste-
mowych, kreowanych na poziomie poszczególnych OOW, d(%y sič do 
realizacji postulatów, jakie wynikaj( z)powy%szych spostrze%eň. Jednak 
kompleksowe ich wdro%enie wymaga znacznych zmian o)charakterze 
prawnym, a)w)konsekwencji makrosystemowym.
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Rodzina, szkoła, środowisko lokalne – 
o)potrzebie współpracy  

(wybrane konteksty)

Na wstčpie rozwa%aň mo%na zada+ pytanie o)istotč korzy&ci wynikaj(cych 
z)podejmowania wspó!pracy, która w)kontek&cie funkcjonowania spo-
!ecznego jawi sič jako niezbčdna i)uzupe!niaj(ca wszelkie indywidualne 
aktywno&ci. Pespektywa owych korzy&ci jest mocnym argumentem nie 
tylko za realizacj( wspólnych dzia!aň, ale tak%e za dba!o&ci( o)jako&+ tej 
realizacji, która oczywi&cie w)ka%dym obszarze ma znaczenie, ale w)edu-
kacji staje sič szczególnie wa%na. Mo%na bowiem mówi+ zarówno o)tych 
pozytywnych efektach wystčpuj(cych od razu, które s( dostrzegane „tu 
i)teraz”, jak i)ujawniaj(cych sič pó-niej, a)wyra%aj(cych sič w)podejmowa-
nych decyzjach, dokonywanych wyborach, sposobach funkcjonowania 
&rodowiska. Bowiem urzeczywistnianie wspó!pracy owej triady (rodzi-
na, szko!a, &rodowisko lokalne [w)tym instytucje/organizacje] – w)pe!nej 
konfflguracji, czy te% w)formule np. bezpo&redniego wičkszego zaanga-
%owania, w)zale%no&ci od okoliczno&ci, dwóch podmiotów) powoduje, 
i% wszyscy „s( wygrani” (uczniowie, rodzice, nauczyciele, dyrekcja, spo-
!eczno&+ lokalna, konkretne instytucje akurat bior(ce udzia! w)danej ak-
tywno&ci, projekcie, akcji itd.). Zaakcentowanie potrzeby tej wspó!pracy 
stanowi tre&+ niniejszego artyku!u.

Relacja mičdzy zinstytucjonalizowanym systemem o&wiaty a)wycho-
waniem przez uczestnictwo aktualizuj(ce sič poza tym systemem (wystč-
puje tu odmienno&+, a)jednocze&nie sprzč%enie obu p!aszczyzn) polega 
na tym, i% ten pierwszy stanowi historyczny wytwór spo!eczeňstwa, który 
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jako taki w)rozmaitych formach daje o)sobie zna+ w)ró%nych wymiarach 
rzeczywisto&ci spo!ecznej: w)p!aszczy-nie ogólnokrajowej i)w)mikro-
strukturach spo!ecznych (podobnie jak ten drugi), a)tak%e w)!(cz(cych 
oba te wymiary przeciwstawne przestrzeniach &redniego wymiaru, tzn. 
w) &rodowiskach lub spo!eczno&ciach lokalnych1, „poczynaj(c od wsi 
i)miasteczek (zaliczanych nawet czčsto do mikrostruktur spo!ecznych), 
poprzez miasta po&rednie ró%nej wielko&ci, a% do zró%nicowanych dziel-
nic miast &rednich i)wielkich”2. 2rodowisko lokalne (ma!a ojczyzna) ma, 
jak podkre&la Tadeusz Fr(ckowiak, wymiar podstawowy i)naturalny. Jest 
tym samym czč&ci( spo!eczeňstwa globalnego, która „czyni ludzi osoba-
mi spo!ecznymi i)poprzez któr( uczestnicz( w)wielkiej organizacji my-
&li i)pracy ma!ych wspólnot (kraj, naród, ojczyzna, paňstwo)”3. Na tč 
wspólnotowo&+, na dzia!anie (obok oczywi&cie przekazywania wiedzy) 
zwrócono równie% uwagč w)raporcie UNESCO „Edukacja – jest w)niej 
ukryty skarb”4, opisuj(c cztery aspekty kszta!cenia:

1. Uczy+ sič, aby wiedzie+ – jest to zarówno &rodek (ka%dy powinien 
uczy+ sič rozumie+ otaczaj(c( rzeczywisto&+ i)to, co sič na ni( sk!a-
da), jak i)cel ludzkiego %ycia (jego istot( jest rado&+, jaka pojawia sič 
w)momencie poznawania, odkrywania itd.). „Proces uczenia sič ni-

 1 „W skali ogólnokrajowej, w) jej centrach polityczno-administracyjnych podej-
mowane s( decyzje co do planów rozbudowy i)modernizacji systemu o&wiaty 
(...). Decyzje te dotycz( wičc tzw. za!o%onego funkcjonowania systemu o&wiaty 
i)obowi(zuj( w)skali ogólnokrajowej. Rzeczywiste funkcjonowanie tego syste-
mu natomiast, podobnie jak wychowania w)uczestnictwie spo!ecznym, aktuali-
zuje sič w)mikrouk!adach stosunków mičdzy ró%nego rodzaju wychowawcami 
lub nauczycielami a)wychowankami czy uczniami, które kszta!tuj( sič w)ramach 
poszczególnych instytucji wychowawczych”. S. Kowalski, Wychowawcze funk-
cjonowanie społecze%stwa, w: Wychowanie w przestrzeni wolności współczesnego 
społecze%stwa, red. T. Fr(ckowiak, Wielkopolska Wy%sza Szko!a Spo!eczno-Eko-
nomiczna, ZPW „M-DRUK”, Poznaň 2007, s.)49.

 2 Tam%e, s.)51.
 3 T. Fr(ckowiak, Lokalnoś( i wspólnota, w: Społeczne procesy modernizacyjne w śro-

dowisku lokalnym średniego miasta (doświadczenia i propozycje), red. T. Fr(c-
kowiak, P. Mosiek, A. Radziewicz-Winnicki, Urz(d Miejski Gminy Rawicz, 
Rawicz–Leszno 2005, s.)20.

 4 J. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Mi&dzynaro-
dowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, Wydawnictwa UNESCO, War-
szawa 1998.
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gdy nie jest zakoňczony i)mo%e go wzbogaci+ ka%de do&wiadczenie. 
W tym znaczeniu !(czy sič coraz czč&ciej z)prac(, w)miarč jak utra-
ci ona swój rutynowy charakter. Pierwsz( edukacjč mo%na uzna+ za 
udan(, je&li da ona impuls i)podstawy umo%liwiaj(ce kontynuowanie 
nauki przez ca!e %ycie, w)pracy, lecz równie% poza prac(”5.

2. Uczy+ sič, aby dzia!a+ – stosowanie w)praktyce nabytych wiadomo-
&ci i)przystosowanie edukacji do przysz!ej pracy, której ewolucji nie 
mo%na dok!adnie przewidzie+.

3. Uczy+ sič, aby %y+ wspólnie, uczy+ sič wspó!%ycia z)innymi – eduka-
cja, która ho!dowa!aby unikaniu kon,iktów lub rozwi(zywaniu ich 
na drodze pokojowej powinna obra+ dwa kierunki: stopniowe od-
krywanie Innego i)d(%enie do wspólnych celów, zaanga%owanie we 
wspólne projekty.

4. Uczy+ sič, aby by+ – edukacja musi przyczynia+ sič w)znacz(cy spo-
sób do pe!nego rozwoju ka%dego cz!owieka, który „powinien by+ 
zdolny (...) kszta!towa+ samodzielne i)krytyczne my&lenie oraz wy-
pracowywa+ niezale%no&+ s(dów, aby samemu decydowa+ o)s!uszno-
&ci podejmowanych dzia!aň w)ró%nych okoliczno&ciach %ycia”6.

2rodowisko lokalne jest z)jednej strony naturalnym i)istotnym -ród!em 
zadaň (edukacyjnych, opiekuňczo-wychowawczych, akulturacyjnych, 
spo!ecznych) dla szko!y, z)drugiej strony za& jest znacz(cym potencja!em 
si! spo!ecznych o)orientacji proszkolnej, co przejawia sič m.in. w)bezpo-
&rednim udziale np. rodziców, ró%nych organizacji spo!ecznych, ogniw 
samorz(du lokalnego, placówek pozaszkolnych w)realizacji przez szko!y 
zadaň dydaktyczno-wychowawczych i)opiekuňczych7. Idea szko!y powi(-
zanej ze &rodowiskiem ma d!ug( tradycjč – szko!a &rodowiskowa i)zwi(-
zana z)ni( koncepcja „szko!y otwartej”, która charakteryzuje sič przede 
wszystkim tym, %e – jak podkre&la Miko!aj Winiarski – w!(cza i)wyko-
rzystuje w)procesie dydaktyczno-wychowawczym tre&ci &rodowiskowe 
(elementy przyrodniczo-geografflczne, spo!eczne i)kulturalne &rodowiska 
miejscowego i)okolicznego), dzia!alno&+ dydaktyczno-wychowawcz( pro-

 5 Tam%e, s.)88.
 6 Tam%e, s.)95.
 7 M. Winiarski, Szkoła środowiskowa i jej obecnoś( w edukacji równoległej, perma-

nentnej i środowiskowej, „Pedagogika Spo!eczna” 2015 nr)3 (57), s.)55.
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wadzi nie tylko w)budynku szkolnym, ale tak%e w)ró%nych instytucjach, 
placówkach edukacji równoleg!ej, podejmuje dzia!ania edukacyjne, kul-
turalno-o&wiatowe, socjalne, opiekuňcze na rzecz &rodowiska lokalnego 
i)jego spo!eczno&ci, stara sič dynamizowa+ i)ukierunkowywa+ si!y spo-
!eczne wokó! zadaň edukacyjnych i)opiekuňczych, zak!adaj(c ich udzia! 
w)organizowaniu szkolnego i)pozaszkolnego procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego, a)tak%e opieki nad dzie+mi i)m!odzie%(. Szko!a &rodowi-
skowa jest &ci&le powi(zana ze &rodowiskiem lokalnym i)dalszym (chodzi 
o)rozszerzenie zakresu zadaň w)ramach poszczególnych funkcji: dydak-
tycznej, wychowawczej, opiekuňczo-pomocowej, integracyjnej [organi-
zowanie &rodowiska wychowawczego] oraz o)wielostronn( wspó!pracč 
z)rodzinami i)ró%nymi o&rodkami wychowania pozaszkolnego). Specy-
fflka procesu kszta!cenia polega tu przede wszystkim na: uwzglčdnianiu 
wymogu edukacji ustawicznej, odwo!ywaniu sič do do&wiadczeň spo!ecz-
nych dzieci i)m!odzie%y, poszerzeniu form i)„terenów” pracy dydaktycz-
nej, towarzysz(co-stymuluj(cej roli nauczyciela w)toku realizacji zadaň 
dydaktycznych, spójno&ci procesu kszta!cenia i)wychowania8.

Szko!a dysponuje olbrzymim kapita!em spo!ecznym. Wa%ne, jak pod-
kre&la Jacek Schindler, aby by! on uruchamiany, a)na pewno – aby nie by! 
marnowany. Autor wskazuje przy tym trzy typy dzia!aň aktywizuj(cych, 
adresowanych do spo!eczno&ci lokalnych, w)jakich uczestnicz( szko!y: 
inicjatywy krajowe, które charakteryzuje masowy udzia! uczniów (np. 
„Dzieň sprz(tania &wiata”), inicjatywy lokalne, czyli dzia!ania podejmo-
wane przez instytucje i)organizacje oraz w!asne inicjatywy szkolne (np. 
projekty dotycz(ce lokalnej to%samo&ci)9.

Korzystn( dla uczniów wspó!pracč szko!a – &rodowisko, jak podkre&la 
Maria Mendel, powinno sič zatem postrzega+ i)dostrzega+ równie% jako 
korzystn( dla szerszej spo!eczno&ci (rodziny, samorz(du, mieszkaňców 
i)dla niej samej). O tych korzy&ciach &wiadcz( liczne badania oraz koncep-
cje, odwo!uj(ce sič do wspó!pracy szko!y ze &rodowiskiem i)&rodowiska 
ze szko!( jako fundamentu kszta!towania wičzi w)lokalnej spo!eczno&ci 

 8 Tam%e, s.)58–59.
 9 J. Schindler, Konteksty aktywizowania społeczności lokalnych, w: Partycypacja 

społeczna i aktywizacja w rozwi+zywaniu problemów społeczności lokalnej, red. 
B. Lewenstein, J. Schindler, R. Skrzypiec, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Warszawa 2010, s.)183–184.
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(m.in. Helena Radliňska, Aleksander Kamiňski, Ryszard Wroczyňski), 
rozwijania &rodowiska (Wies!aw Theiss i)Miko!aj Winiarski), inwestowa-
nia w)kapita! spo!eczny (m.in. Kazimierz Przyszczypkowski)10. Kategoria 
maj(ca tutaj szczególne zastosowanie to partnerstwo edukacyjne, któ-
re, jak podkre&la Maria Mendel, mo%na okre&li+ z)jednej strony jako ro-
dzaj spó!ki (partnerzy, po ustaleniu warunków wspó!dzia!ania, realizuj( 
wspólne cele zwi(zane z)edukacj(), z)drugiej strony – jako rodzaj relacji 
(wzajemnego wp!ywu, jaki wywieraj( na siebie poszczególne jednostki 
oraz &rodowiska edukacji) i)w)koňcu – jako wspólnoty (ze szczególnym 
znaczeniem kategorii &rodowiska wychowawczego czy te% si! spo!ecz-
nych, ale równie% kapita!u spo!ecznego, który w)tym ujčciu odnosi sič do 
„cech spo!ecznego zorganizowania, takich jak sieci, normy i)spo!eczne 
zaufanie, u!atwiaj(cych (…) koordynacjč i)wspó!pracč)”11. Partnerstwo 
edukacyjne wed!ug Joyce L. Epstein, która opracowa!a sze&ciopunktow( 
klasyfflkacjč typów wspó!dzia!ania rodziny, szko!y i)spo!eczno&ci lokal-
nej (rodzicielstwo, komunikacja, wolontariat, nauka domowa, wspó!za-
rz(dzanie, wspó!praca z)gmin(), jest swego rodzaju przymierzem, które 
ma s!u%y+ osi(ganiu przez dziecko maksymalnych mo%liwo&ci rozwojo-
wych12. „Sta+ sič uczestnikiem partnerstwa edukacyjnego oznacza zara-
zem by+ benefflcjentem podjčtego wspó!dzia!ania”13.

W tok niniejszych rozwa%aň bardzo dobrze wpisuj( sič koncepcje 
partnerstwa edukacyjnego. Koncepcja „przezroczystej szko!y” oznacza 
to, i% jest ona otwarta na &wiat zewnčtrzny i)nie ma wobec niego tajem-
nic. Maria Mendel proponuje nastčpuj(ce jej rozwiničcie:

 – szko!a „przezroczysta” nie zamyka %adnej ze sfer swojego %ycia przed 
rodzicami – jest miejscem, w)którym znajduj( oni kompetentne, rze-
telne wsparcie dla swoich dzia!aň wobec dziecka, nie za& instytucj( 
zwalniaj(c( ich z)troski o)jego edukacjč, ale i)pozbawiaj(c( wp!ywów;

 10 M. Mendel, Nauczyciel z uczniem, rodzicami i lokaln+ społeczności+. Koncepcje 
partnerstwa edukacyjnego, w: Pedagogika wczesnoszkolna – dyskursy, problemy, 
rozwi+zania, red. D. Klus-Staňska, M. Szczepska-Pustkowska, Wydawnictwo 
Akademickie i)Profesjonalne, Warszawa 2009, s.)185.

 11 Tam%e, s.)187.
 12 Tam%e, s.192–200.
 13 Tam%e, s.)200.
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 – szko!a „przezroczysta” oferuje edukacjč stanowi(c( wyraz rozumie-
nia wspó!czesnych uwarunkowaň i)potrzeb spo!ecznych – a)zatem 
nale%y wychodzi+ poza szkolne mury, inicjowa+ liczne i)trwa!e wičzi 
z)lokaln( spo!eczno&ci(, korzysta+ z)ró%norodnych technik komuni-
kacyjnych (tak( edukacjč mo%na uto%samia+ z)edukacj( &rodowisko-
w(, tak jak wykreowa! j( Wies!aw Theiss);

 – „przezroczysta” szko!a otwiera sič na potrzeby &rodowiska lokalne-
go – szko!y jako centra %ycia spo!ecznego, ogniskuj(ce ludzk( aktyw-
no&+, buduj(ce lokalne wspólnoty, miejsca spo!ecznej autokreacji, 
gdzie mo%na realizowa+ cele proffllaktyki spo!ecznej.

Zgodnie z)koncepcj( „szko!y elastycznej” proces edukacji nie powi-
nien by+ zamykany w) szkolnych murach. Mo%e sič on odbywa+ tak-
%e w) innych – sprzyjaj(cych mu – przestrzeniach, czyli w)&rodowisku 
domu, w)s(siedztwie, z)w!(czeniem rodziców i)przedstawicieli spo!ecz-
no&ci lokalnej14. Natomiast koncepcja szko!y jako interprofesjonalnej 
wspólnoty zak!ada, i% szko!y powinny by+ „miejscami przenikania sič 
poszczególnych specjalno&ci s!u%(cych dziecku i) rodzinie, miejscami 
wielospecjalizacyjnej praktyki dokonuj(cej sič w)warunkach porozu-
mienia i)wspó!pracy”15.

Kszta!towanie tego partnerstwa (ukazuj(cego sič w)trzech sygnalizo-
wanych wy%ej aspektach: relacje interpersonalne, rodzaj spó!ki i)forma 
stosunków spo!ecznych16) stanowi g!ówny cel animacji wspó!pracy &ro-
dowiskowej, w)ramach której wykorzystuje sič „uwarunkowania proce-
sów edukacyjnych w)d(%eniu do sukcesu edukacyjnego, uto%samianego 
z)%yciowym”17. Nie mo%na zapomina+, i% wa%nym zadaniem edukacyj-
nym jest w!a&nie budowanie wspólnoty. To wtedy jednostki potraffl( sobie 
wzajemnie zaufa+ i)razem dzia!aj( na rzecz i)w)imič dobra wspólnego, 
co znajduje realne odzwierciedlenie w)sposobach funkcjonowania i)po-
strzegania rzeczywisto&ci, a)tym samym &wiadczy o)rozprawieniu sič ze 

 14 Tam%e, s.)203–207.
 15 Tam%e, s.)208.
 16 M. Mendel, Animacja współpracy środowiskowej, w: Animacja współpracy śro-

dowiskowej, red. M. Mendel, Wydawnictwo Adam Marsza!ek, Toruň 2013, s.)26.
 17 Tam%e, s.)19.
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stereotypizacj( my&lenia (co, jak sič okazuje – tak%e w)kontek&cie szko!y 
i)ci(g!ego jej uspo!ecznienia – nie jest kwesti( !atw()18.

Zgodnie z)klasyfflkacj( sposobów wspó!pracy szkó! z)innymi podmio-
tami w)&rodowisku, opisan( przez Romana Dorczaka, na któr( sk!adaj( 
sič nastčpuj(ce modele: model wspó!pracy negatywnej (&wiadome wy-
korzystanie jednej ze stron do osi(gničcia w!asnych korzy&ci kosztem 
partnera); wspó!pracy linearnej (przerzucanie problemu z)jednej insty-
tucji do innej lub pomičdzy ró%nymi osobami w)ramach instytucji); do-
minacji (kszta!t wspó!pracy, przebieg i)zasady s( okre&lane tylko przez 
jednego partnera, drugi natomiast sič na to godzi, widz(c i)tak korzy&ci); 
dzia!ania równoleg!ego (które charakteryzuje okazjonalno&+ i)przypad-
kowo&+) oraz wspó!pracy partnerskiej, ten ostatni w!a&nie stanowi opty-
malny przyk!ad, czyli: partnerzy s( równi sobie i)tak samo zaanga%owani, 
razem zdobywaj( zasoby, ucz( sič i)rozwijaj(, dzia!ania s( wspólnie pla-
nowane, organizowane i)realizowane, transformacji ulega kultura orga-
nizacyjna zaanga%owanych w)ni( stron19. Autor wskazuje, i% czynniki, 
maj(ce wp!yw na zdolno&+ szko!y do wspó!dzia!ania (wspó!pracy part-
nerskiej), to: zdolno&+ do w!a&ciwej percepcji problemów (odnosz(ca 
sič do szko!y, nauczycieli i)nale%(cych do nich zadaň), znajomo&+ siebie 
oraz swych profesjonalnych mo%liwo&ci i)ograniczeň, znajomo&+ mo%li-
wo&ci i)ograniczeň partnerów wspó!pracy, w!a&ciwa organizacja wspólnej 
pracy. Odnosi sič ona do kwestii technologicznych (wyznaczenie osób, 
czasu, miejsca oraz zapewnienie zasobów materialnych i)fflnansowych), 
interpersonalnych (kompetencje komunikacyjne, negocjacyjne oraz 
umiejčtno&ci radzenia sobie w)sytuacjach trudnych) i)kulturowych (wza-
jemne zrozumienie, identyczne interpretowanie podstawowych warto&ci 
oraz roli, jak( odgrywaj( wspó!pracuj(ce instytucje i)zadaň, jakie musz( 
wspólnie realizowa+). Natomiast bariery utrudniaj(ce tak( wspó!pracč 
to: niew!a&ciwe przygotowanie do zawodu / niew!a&ciwe przygotowa-
nie kadr do pracy w)instytucjach publicznych (czyli w(skie rozumienie 

 18 W. Segiet, Budowanie wspólnoty zadaniem edukacyjnym, w: Aktywna obecnoś( 
człowieka w środowisku życia. Perspektywa edukacyjna i społeczna, red. K. Se-
giet, K. S!upska, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2020, s.)85 i)n.

 19 R. Dorczak, Modele współpracy szkoły z organizacjami w środowisku lokalnym, 
w: Jakoś( edukacji: różnorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Jagielloňskiego, Kraków 2012, s.)319–327.
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roli), lčk przed niekompetencj( i)pokazaniem swych s!abo&ci (zamykanie 
sič szko!y na innych oraz ich atakowanie zamiast wchodzenia w)bli%sze 
relacje, rywalizacja o)ucznia), brak wiedzy i)umiejčtno&ci dotycz(cych 
sposobów wchodzenia w)relacje wspó!pracy20. Te kwestie znajduj( rów-
nie% potwierdzenie w)wynikach badaň prowadzonych przez ffiucjč Re-
czek-Zymróz, zgodnie z)którymi pozytywnie na wspó!pracč szko!y ze 
&rodowiskiem lokalnym wp!ywaj( m.in:. zaanga%owanie, partnerstwo, 
wzajemne zaufanie, zrozumienie, obopólna otwarto&+, znajomo&+ po-
trzeb dzieci, systematyczny kontakt, koordynacja dzia!aň. Wspó!pracč 
utrudniaj( natomiast: niskie nak!ady fflnansowe, mnogo&+ zadaň, nie-
spójne przepisy prawne, zachowawcze postawy nauczycieli, brak obiek-
tywizmu ze strony rodziców, niechč+ uczniów, niedopasowanie ofert do 
potrzeb, rozbudowana biurokracja21.

W relacjach rodziców i)nauczycieli zawsze najkorzystniejsza z)punktu 
widzenia potrzeb dziecka jest relacja oparta na wspó!pracy. Aby to sta!o 
sič mo%liwe, jak podkre&laj( Aleksandra Karasowska i)Dorota Matys, tu 
tak%e powinny by+ spe!nione pewne warunki: okre&lenie obszaru kom-
petencji ka%dej ze stron; wytyczenie obszaru wspó!pracy (przekazywanie 
informacji, stymulowanie rozwoju dziecka, rozwi(zywanie problemów, 
zapobieganie zagro%eniom); ustalenie zasad wspó!pracy (uznanie po-
zytywnych intencji drugiej strony, uszanowanie jej praw i)kompetencji, 
poszukiwanie wspólnych celów i)warto&ci, przestrzeganie ustaleň, do-
strzeganie staraň drugiej strony, ponoszenie odpowiedzialno&ci przez 
ka%d( ze stron)22. 2wiadomo&+ ewentualnych trudno&ci w)tych kontak-
tach i)ich genezy stanowi dobry wstčp na drodze wypracowywania op-
tymalnych rozwi(zaň. Istotne znaczenie w)edukacji szkolnej ma kwestia 
autonomii szko!y i)podmiotów szkolnej codzienno&ci (uczniów, nauczy-
cieli, rodziców, dyrekcji). Autonomia rodziców – jak podkre&laj( Inetta 
Nowosad i)Waldemar Segiet – jest zarówno prawem i)mo%liwo&ci( ak-
tywnego ich wp!ywania na sposób kszta!cenia dzieci (tre&ci nauczania, 

 20 Tam%e, s.)328–330.
 21 ffi. Reczek-Zymróz, Współdziałanie pedagogiczne szkoły podstawowej ze środowi-

skiem lokalnym, Offlcyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2009, s.)240–263, 273.
 22 A. Karasowska, D. Matys, Szkoła dla rodziców, w: Animacja współpracy środo-

wiskowej, red. M. Mendel, Wydawnictwo Adam Marsza!ek, Toruň 2013, s.)305–
311.
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metody wychowania, organizacjč %ycia szkolnego), jak i)czynnikiem 
wspieraj(cym rozwój dziecka. Na proponowany model uwarunkowaň 
autonomii rodziców w)edukacji dzieci sk!ada sič kilka elementów, uka-
zuj(cych z!o%ono&+ procesu wymagaj(cego dzia!aň odbywaj(cych sič 
na wielu p!aszczyznach i)wspó!pracy mičdzy rodzicami, nauczyciela-
mi a)spo!eczno&ci(. S( to: &wiadomo&+ roli rodzica (zrozumienie praw 
i)obowi(zków zwi(zanych z)t( rol(), dostčp do informacji (o)mo%liwo&-
ciach edukacyjnych, o)warsztatach, szkoleniach, akcjach itd.), wspó!pra-
ca z)nauczycielami (w) tym komunikowanie sič, regularne spotkania), 
mo%liwo&ci decyzyjne (np. wybór szko!y, zajč+ dodatkowych, udzia! 
w)radach rodziców czy radach szko!y), wsparcie spo!eczne (i)szczegól-
nie istotne w)ramach prowadzonych rozwa%aň wspólne dzia!ania spo-
!eczno&ci lokalnej), ocena i)re,eksja (w)kontek&cie efektywno&ci dzia!aň 
edukacyjnych i)dostosowania strategii wsparcia)23. Powi(zanie szko!y 
z)otoczeniem (z)potrzebami lokalnymi) jest jednym z)celów autonomii 
szko!y w)kontek&cie jej rozwoju (obok poprawy jako&ci i)efektywno&ci 
us!ug edukacyjnych, lepszego wykorzystania zasobów i)u!atwienia wdra-
%ania innowacji)24. Wzrost znaczenia lokalnej przestrzeni edukacyjnej 
koncentruj(cej sič wokó! szko!y !(czy sič bardzo wyra-nie z)ide( demo-
kratyzacji szkolnictwa i)szko!y, daje szansč na nowy wymiar wspó!pra-
cy zaanga%owanych w)ni( osób (efekt ich dzia!aň to tzw. efekt indukcji 
autonomii), wp!ywa na organizacyjn( strategič reformy administracji 
szkolnej oraz wi(%e sič z)mo%liwo&ci( nowego wywa%enia polityczno-
-o&wiatowych strategii funkcjonowania szko!y25.

Praktyka pokazuje, i% opisywane relacje mog( uk!ada+ sič bardzo roz-
maicie. Owa postulowana wspó!praca w)pe!nym tego s!owa znaczeniu 
nie zawsze sič urzeczywistnia!a i)urzeczywistnia, tak%e w)kontek&cie tak 
wa%nej partycypacyjnej perspektywy dziecka – ucznia. I tak na przyk!ad, 
bior(c pod uwagč prawid!owo&ci charakterystyczne dla procesów wza-
jemnego oddzia!ywania w)&rodowisku lokalnym, mog(cych odznacza+ 

 23 I. Nowosad, W. Segiet, Autonomia szkoły, Diffln, Warszawa 2025, s.)114 i)122–123.
 24 Tam%e, s.202.
 25 I. Nowosad, Przemiany koncepcji autonomii szkoły – wzrost znaczenia lokalnej 

przestrzeni edukacyjnej, w: W stron& przywództwa edukacyjnego. Relacje pod-
miotów (w) lokalnej przestrzeni, red. M. J. 2mia!ek, Uniwersytet im. A. Mickie-
wicza, Wydzia! Pedagogiczno-Artystyczny, Poznaň–Kalisz 2009, s.)242.
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sič ró%nymi zakresami integracji lub dezintegracji, w)odniesieniu do ro-
dziny (a)zw!aszcza jej wychowawczego funkcjonowania) wyró%nione 
zosta!y nastčpuj(ce typy powi(zaň z)pozosta!ymi elementami &rodo-
wiskowego systemu wychowawczego: partycypacja (najkorzystniejszy 
rodzaj; wspó!udzia!, wspó!praca), akomodacja (przystosowanie; pozy-
tywne ustosunkowanie sič rodziców do wymagaň, jakie stawia im szko!a, 
jednokierunkowo&+ inicjowania dzia!alno&ci), inercja (obojčtno&+, bier-
no&+; równie% jednokierunkowo&+ inicjowania dzia!alno&ci, ale brak ich 
akceptacji, ignorowanie/niedostrzeganie przez rodziców) oraz opozycja 
(odrzucanie, kon,ikt; brak mo%liwo&ci nawi(zania dialogu wychowaw-
czego na linii szko!a–dom / nauczyciele–rodzice)26. Istot( zapropono-
wanego nastčpnie modelu zorientowanych humanistycznie stosunków 
rodziny i)szko!y, zak!adaj(cego autentyczn(, trójpodmiotowo-partnersk( 
wspó!pracč rodziców, dzieci – uczniów i)nauczycieli, jest bazowanie na 
wielop!aszczyznowym wymiarze powi(zaň wspólnotowych: wspólnoty 
dzia!ania, warto&ci i)powinno&ci. Dzia!ania w)tym kierunku musz( opie-
ra+ sič na okre&lonych przes!ankach, np.: dobre stosunki trójpodmioto-
wo-partnerskie wymagaj( zgodnego ich wspó!kreowania przez wszystkie 
zaanga%owane strony; prawdziwe partnerstwo w)tym uk!adzie jest mo%-
liwe do osi(gničcia; wspó!uczestnicy stosunków rodziny i)szko!y maj( 
poczucie wzajemnych i)osobnych powinno&ci, zwi(zanych z)podziela-
nym &wiatem warto&ci; tocz( ci(g!y dialog, zastčpuj(cy arbitralne decyzje 
którejkolwiek ze stron; pomy&lna kontynuacja tych relacji jest mo%liwa 
dzički osobowo-autonomicznej ich „atomizacji”, opartej na zaspokaja-
niu potrzeb samorealizacyjnych przez wspó!uczestników. Za!o%enia te 
zosta!y sformu!owane z)my&l( o)konstruowaniu alternatywy humani-
stycznej wobec istniej(cych koncepcji wspó!pracy „dla dobra dziecka”, 
„za po&rednictwem dziecka”, „przy minimalnym udziale dziecka”. Ta kon-
cepcja zosta!a okre&lona mianem wspó!pracy „wspólnie z)dzieckiem”27.

 26 S. Kawula, Zagadnienie integracji oddziaływa% pedagogicznych rodziny i szkoły 
– sprawy dyskusyjne, w: Pedagogika rodziny. Obszary i panorama problematyki, 
red. S. Kawula, J. Bragiel, A. W. Janke, Wydawnictwo Adam Marsza!ek, Toruň 
2022, s.)231–232.

 27 A. W. Janke, Trójpodmiotowy model partnerskich stosunków rodziny i szkoły, w: 
Pedagogika rodziny. Obszary i panorama problematyki, red. S. Kawula, J. Bra-
giel, A. W. Janke, Wydawnictwo Adam Marsza!ek, Toruň 2022, s.)243–247.



451

Rodzina, szkoła, środowisko lokalne – o potrzebie współpracy (wybrane konteksty)

W konkluzji niniejszych rozwa%aň warto jeszcze raz wyra-nie pod-
kre&li+, jak wa%ne jest poczucie wspólnotowo&ci lokalnej. 2rodowisko 
mo%e by+ dla instytucji edukacyjnych -ród!em istotnych zasobów, a)one 
same – wykazuj(c otwarto&+, wychodz(c z)inicjatyw(, te% w!(czaj(c sič 
w)rozmaite aktywno&ci lub je wspó!tworz(c/wspó!modeluj(c, wzboga-
caj( je. Ciekawym przyk!adem praktycznej realizacji idei dialogu jest, 
opisywany przez Annč Rybiňsk( i)Kingč Kuszak, projekt „Przedszkola-
ki na Uniwersytecie”, realizowany na Wydziale Studiów Edukacyjnych 
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w)Poznaniu, w)ramach którego 
g!ównym za!o%eniem by!o stworzenie mo%liwo&ci do zaistnienia wspó!-
pracy i)wymiany do&wiadczeň mičdzy przedstawicielami uczelni wy%szej 
a)przedstawicielami przedszkoli, w)który zaanga%owali sič: pracownicy 
badawczo-dydaktyczni, dydaktyczni, studentki/studenci, nauczyciel-
ki/nauczyciele, dyrektorzy/dyrektorki przedszkoli, dzieci i)ich rodzice, 
zgodnie z)dwiema przes!ankami – wspólne dzia!ania i)podejmowanie 
oraz pe!nienie podczas ich realizacji ró%nych ról28.

Dokonuj(c podsumowania, stwierdzi+ nale%y, i% kluczowe jest zro-
zumienie pedagogicznego znaczenia wspó!pracy, a) „ró%norodno&+ 
form wzajemnych &wiadczeň mo%na (…) traktowa+ jako czu!y wska--
nik poziomu zarówno uspo!ecznienia szko!y, jak i)wiedzy pedagogicz-
nej rodziców”29. „Zbli%enie szko!y do rodziny, umocnienie jej zwi(zków 
&rodowiskowych, wreszcie samo podniesienie jako&ci %ycia szkolnego 
(w)wymiarze spo!ecznym i)indywidualnym) pozwoli na pewno zmniej-
szy+ jej dystans do «uciekaj(cej» rzeczywisto&ci. Chodzi o)lepsze dosto-
sowanie sič do kierunku i)charakteru spo!ecznych zmian”30.

 28 Patrz na ten temat: A. Rybiňska, K. Kuszak, Współpraca dzieci w wieku przed-
szkolnym. Zmieniaj+ce si& konteksty i perspektywy, Wydawnictwo Naukowe 
UAM, Poznaň 2021.

 29 A. Olubiňski, Współpraca rodziny i  szkoły jako funkcja życia społecznego, w: 
Współprzestrzenie edukacji. Szkoła – rodzina – społecze%stwo – kultura, red. M. 
Nyczaj-Dr(g, M. G!a%ewski, Offlcyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2005, s.)85.

 30 W. Segiet, W kr&gu zmian w i dla edukacji (z odniesieniem do relacji nauczyciel 
– rodzic – ucze%), w:Animacja w środowisku. O potrzebie kreowania działa% lo-
kalnych (teoria a praktyka społeczna), red. K. Segiet, K. S!upska, A. Tokaj, Wy-
dawnictwo Naukowe UAM, Poznaň 2017, s.)92–93.
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Profesjonalizacja służby społecznej 
nauczycieli historii

Problem, cel, pytania i metody badawcze

Problem badawczy, jaki postawi!am dotyczy! szeroko rozumianego 
i)wewnčtrznie z!o%onego procesu stawania sič profesjonalnym nauczy-
cielem/nauczycielk( historii w)brzmieniu: Jak powołani do pełnienia 
służby społecznej nauczyciele historii stają się profesjonalistami i jak 
rozumieją ten profesjonalizm w kontekście służby?

Tak postawiony problem umie&ci!am w  historycznym kontekście 
kształcenia nauczycieli historii w  Polsce w  latach 1989–2019, aby 
osiągnąć cel, jakim była rekonstrukcja wiedzy na temat współczes-
nych wymiarów tego kształcenia.

Prze&ledzi!am literaturč przedmiotu, w) tym prace z)zakresu histo-
rii o&wiaty1, dydaktyki historii2 oraz pedeutologii3, a)tak%e w)charakte-

 1 S. Bortnowski, Spór ze szkoł+, Kraków 2002; K. <egna!ek, E. Gutkowska-Wy-
rzykowska, Nauczyciel - misja czy zawód?, „Zeszyty Naukowe Wy%szej Szko!y 
Humanitas. Pedagogika” 2016/13.

 2 D. Konieczka-2liwiňska, Współczesna dydaktyka historii – próba diagnozy, 
„Edukacja-Kultura-Spo!eczeňstwo”, Rocznik II/2021; D. Konieczka-2liwiňska, 
Współczesne środowisko dydaktyków historii w Polsce, „Historica Revue pro hi-
storii a)pLíbuzné vMdy” 2016/1; M. Kujawska, W poszukiwaniu modelu nauczy-
ciela historii, „Wiadomo&ci Historyczne” 1996/5; I. Lewandowska, O kondycji 
polskiej dydaktyki historycznej ad. 2017 – przyczynek do dyskusji Toruňskie 
Spotkania Dydaktyczne, XII 2018 r.

 3 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008; M. Czerepaniak-Walczak, 
Kompetencje nauczyciela w  kontekście założe% pedagogiki emancypacyjnej, 



455

Profesjonalizacja służby społecznej nauczycieli historii

rze -róde! akty prawne: ustawy4, rozporz(dzenia5 i)dyrektywy krajowe 
i)unijne6, dotycz(ce zarówno kszta!cenia akademickiego, jak i)rozwoju 
zawodowego nauczycieli historii7. Nastčpnie zaplanowa!am i)zrealizowa-
!am 12 wywiadów z)nauczycielami i)nauczycielkami historii, z)których 
11 ukoňczy!o studia w)UAM, a)1 osoba na UJ.

Badaj(c bieg %ycia zawodowego nauczycieli historii za pomoc( wy-
wiadu czč&ciowo ustrukturyzowanego8, otrzyma!am obszerny materia! 
empiryczny, który by! przedmiotem wielopoziomowej analizy opisowej 
i)krytycznej, prowadzonej zgodnie z)za!o%eniami teorii ugruntowanej9. 
Analizie tej towarzyszy!y nastčpuj(ce pytania badawcze: 

1. jakie by!y motywacje nauczycieli historii wyboru zawodu?; 
2. jakie zasoby wiedzy, umiejčtno&ci i)jakie kompetencje zdobyli pod-

czas studiów?; 
3. jak one zadzia!a!y w)chwili debiutu w)zawodzie?; 
4. jak zmienia!a sič ich wiedza, umiejčtno&ci i)kompetencje w)biegu %y-

cia zawodowego i)sk(d j( czerpali?; 
5. jak rozumiej( profesjonalizm i)s!u%bč spo!eczn( w)&wietle do&wiad-

czeň wyniesionych z)wchodzenia i)rozwijania roli zawodowej?; 

w: Z pogranicza idei i praktyki edukacji nauczycielskiej, red. M. Dudzikowa, 
A. A. Kotusiewicz, Bia!ystok 1997; P. Zió!kowski, Zarys pedeutologii, Byd-
goszcz)2016; St. Dylak, Wizualizacja w kształceniu nauczycieli, Poznaň 1995; 
R. Kwa&nica, Wprowadzenie do myślenia o nauczycielu, w: Pedagogika, red. 
Z.)Kwieciňski, B. 2liwerski, Warszawa 2003.

 4 Dostčpny wykaz u)Autorki.
 5 Dostčpny wykaz u)Autorki.
 6 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i)Rady z)dnia 23 kwietnia 2008 r. w)spra-

wie ustanowienia europejskich ram kwalifflkacji dla uczenia sič przez ca!e %ycie, 
2008/C/111/01.; Zalecenia Rady z)dnia 22 maja 2017 r. w)sprawie europejskich 
ram kwalifflkacji dla uczenia sič przez ca!e %ycie i)uchylaj(ce zalecenie Parla-
mentu Europejskiego i)Rady z)dnia 23 kwietnia 2008 r. w)sprawie ustanowienia 
europejskich ram kwalifflkacji dla uczenia sič przez ca!e %ycie, 2017/C/189/03, 
s.)3.

 7 Dostčpny wykaz u)Autorki.
 8 M. Kurkowska-Budzan, E. Soroko, M. Stasiak, Wywiad historyczny. Propozycja 

metody badawczej, „Wroc!awski Rocznik Historii Mówionej” 2020, t.)10.
 9 K. Konecki, Wizualna teoria ugruntowana. Rodziny kodowania wykorzystywane 

w analizie wizualnej, „Przegl(d Socjologii Jako&ciowej” listopad 2008, t.)4, nr)3.
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6. co na podstawie rozmów z)nauczycielami historii i)w)kontek&cie kon-
struowanych na gruncie pedeutologii i) dydaktyki historii modeli 
profesjonalizmu nauczycielskiego da sič powiedzie+ o) ich kszta!ce-
niu w)latach 1989–2019 i)co to oznacza dla tego kszta!cenia na przy-
sz!o&+?

Poszukuj(c odpowiedzi na powy%sze pytania, pozostawa!am wierna 
przede wszystkim temu, co o)profesjonalizmie i)s!u%bie spo!ecznej na-
uczycieli historii powiedzieli mi oni sami. Moim zadaniem by!o bowiem 
zbudowanie modelu praktycznego profesjonalizmu nauczycieli i)nauczy-
cielek historii na podstawie ich w!asnych do&wiadczeň zawodowych i)de-
klaracji na ich temat.

Profesjonalizm i służba społeczna nauczycieli historii 
w spektrum ich własnych doświadczeń zawodowych 
i deklaracji na ten temat

Formu!uj(c problem badawczy, kierowa!am sič ustaleniami trzech auto-
rek: Wandy Dró%ki10, Bogus!awy Doroty Go!čbniak11 i)Anny Pogorzel-
skiej12. Wskaza!y one, %e w)polskiej my&li pedeutologicznej profesjonalizm 
nauczycielski rozpatrywany jest w)blisko&ci roli spo!ecznej.

Poniewa% profesjonalizm nauczycielski bliski jest roli spo!eczno-
-zawodowej, analizuj(c literaturč przedmiotu, wyodrčbni!am ró%-
ne jego rozumienia od „nowego profesjonalizmu zaproponowanego 
przez Jolantč Szempruch13, przez „profesjonalizm otwarty” Wandy  

 10 W. Dró%ka, Profesjonalizm, w: , red. M. Czerepaniak-Walczak, S. Iwasiów, Szcze-
cin 2021; W. Dró%ka, Od pewności ku re)eksyjności w zawodzie nauczycielskim. 
Przyczynek do dyskusji, „Przegl(d Pedagogiczny” 2011, nr)1.

 11 B.D. Go!čbniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza – biegłoś( – re)eksyjnoś(, 
Toruň–Poznaň 1998.

 12 A. Pogorzelska, Nauczyciel w warunkach zmian społecznych – misja, służba czy 
zawód na rynku pracy, w: Nauczyciel we współczesnej rzeczywistości edukacyj-
nej, red. A. Karpiňska, M. Ziňczuk, K. Kowalczuk K., , Bia!ystok 2021.

 13 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany społecznej i edukacyjnej, Kraków 
2011.
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Dró%ki14, po „rozszerzony” Doroty Bogumi!y Go!čbniak15. Bliskie takie-
mu rozumieniu profesjonalizmu okaza!y sič te% modele nauczyciela hi-
storii wypracowane na gruncie historii przez Marič Kujawsk(16, Jerzego 
Maternickiego17 i)Alojzego Zieleckiego18, %ywo dyskutowane w)&rodowi-
sku dydaktyków historii na pocz(tku lat 90. Wszystkie powy%sze modele 
profesjonalizmu odniesione do stawania sič nauczycielami historii i)do-
tycz(ce ich profesjonalnej wiedzy, dzia!aň, emocji i)etyki, wskazuj( na 
„m(dre nauczanie”, uwzglčdniaj(ce obok wysokospecjalistycznej wiedzy, 
umiejčtno&ci i)kompetencji, tak%e nauczycielskie pos!annictwo i)s!u%bč 
jako sk!adow( ich profesjonalizmu. Rola nauczyciela w)s!u%bie zobowi(-
zuje go, obok nauczania, do „przygotowania uczniów do %ycia”. Nauczy-
ciele pe!ni( rolč przewodników osób, które maj( „uczy+, jak porusza+ sič 
w)wielo&ci prawd” &wiata wspó!czesnego. Z tak rozumian( służbą wiąże 
się zwykle, przypisywana konkretnie, nauczycielom historii, funkcja lo-
kalnych liderów kultury historycznej, co wyra%a sič w)organizacji szkol-
nych i)pozaszkolnych form popularyzacji kultury, s!u%(cych integracji 
i)budowaniu to%samo&ci grupowej (lokalnej, narodowej, obywatelskiej). 
W ramach s!u%by nauczyciele s( te% zobowi(zani do dawania dobrego 
przyk!adu zarówno w)%yciu zawodowym, jak i)prywatnym. Przypisuje 
sič im tak%e rolč formuj(c(, polegaj(c( na byciu, jak to uj(! Stanis!aw 

 14 W. Dró%ka, Profesjonalizm, w: Kalejdoskop. Współczesne poj&cia pedagogiczne, 
red. M. Czerepaniak-Walczak, S. Iwasiów, Szczecin 2021.

 15 B.D. Go!čbniak, Zmiany edukacji nauczycieli, Wiedza – biegłoś( – re)eksyjnoś(, 
Toruň–Poznaň 1998.

 16 M. Kujawska, W poszukiwaniu modelu nauczyciela historii, „Wiadomo&ci Histo-
ryczne” 1996, nr)5; M. Klimorowska, I. Skórzyňska, Mi&dzy profesjonalizmem 
a służb+ społeczn+. Dyskusja środowiska dydaktyków historii na temat kształce-
nia przyszłych nauczycieli historii w Polsce po 1989 roku, „Biuletyn Historii Wy-
chowania” 2019, nr)41.

 17 J. Maternicki, Historia jako przekaz wartości z rozważa% nad perspektywicznym 
modelem edukacji historycznej, „Wiadomo&ci Historyczne” 1989, marzec–kwie-
cieň, nr)2; tak%e: M. Klimorowska, I. Skórzyňska, Mi&dzy profesjonalizmem 
a służb+ społeczn+. Dyskusja środowiska dydaktyków historii na temat kształce-
nia przyszłych nauczycieli historii w Polsce po 1989 roku, „Biuletyn Historii Wy-
chowania” 2019, nr)41.

 18 A. Zielecki, Możliwości kształtowania w toku studiów świadomości dydaktyczno-
-historycznej nauczycieli, „Wiadomo&ci Historyczne” 1989, maj–czerwiec , nr)3.
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Bortnowski, „blisko wychowanka z)potrzeby serca i)rozumu”19. S!u%ba 
spo!eczna nauczycieli wi(%e sič &ci&le z) ich rol( spo!eczno-zawodow(, 
co stanowi z)jednej strony o)presti%u w)zawodzie, ale z)drugiej mo%e by+ 
polem do nadu%y+ systemowych, w)tym w)zakresie prawa, ekonomii czy 
polityki, czego w)sposób szczególny od dziesičcioleci do&wiadczaj( tak-
%e nauczyciele historii.

Czy mo%na zatem – i)jak – przygotowa+ nauczycieli historii do pe!-
nienia tak z!o%onej roli spo!eczno-zawodowej profesjonalnie? O odpo-
wied- na to pytanie zwróci!am sič do samych nauczycieli i)nauczycielek, 
zastosowawszy metodč wywiadu biogra*cznego częściowo ustruktu-
ryzowanego. Umożliwiła mi ona, wej&cie w)g!(b badanych zjawisk oraz 
lepsze zrozumienie, w)jaki sposób moi narratorzy, rozumiej( proces pro-
fesjonalizacji s!u%by spo!ecznej w)zawodzie nauczycielskim w)zakresie 
nauczania historii. Osi(gnč!am to pytaj(c, jak realizowali i)realizuj( rolč 
spo!eczno-zawodow( w)biegu %ycia zawodowego.

Ze wzglčdu na &rodowisko naukowe, w)którym podjč!am badania, po-
znaňskie, historyczne, dydaktyczne, i)mo%liw( aplikowalno&+ wyników 
badaň do praktyki kszta!cenia przysz!ych nauczycieli historii w)Pozna-
niu, ale tak%e mo%e w)ca!ej Polsce, zdecydowa!am, %e badaniami obejmę 
przede wszystkim absolwentów Instytutu Historii Uniwersytetu im. 
Adama Mickiewicza w Poznaniu kierunku/specjalno&ci nauczycielskiej. 
Taki wybór &rodowiska badaň da! mi gwarancjč dostčpno&ci narratorów 
i)dokumentów, na co otrzyma!am zgodč w!adz uczelni.

Badaniami objč!am dwanaścioro nauczycieli historii w)trzech gru-
pach, dla których wyró%nikiem by!a ich pokoleniowo&+. Analizuj(c dane 
biografflczne, w)pracy odwo!a!am sič do trzech modeli analizy umo%li-
wiaj(cych mi udzielenie odpowiedzi na pytania badawcze postawione 
w)pracy. Pierwszy zaczerpnč!am z)teorii ugruntowanej, w)której mowa jest 
o)analizie procesów z wykorzystaniem kodowania otwartego wywia-
dów jako podstawa konstrukcji roz!o%onego w)czasie procesu kszta!towa-
nia roli spo!eczno-zawodowej, obejmuj(cej w)moim przypadku kolejne 
fazy stawania sič nauczycielem i)nauczycielk( historii, w)tym: (1) fazę 

 19 S. Bortnowski, Spór ze szkoł+, Kraków 2002, s.)21–28. Cyt. za: S. Po!oczaňska-
-Godek, Wartości w kształceniu zawodowym na przykładzie relacji Mistrz–Stu-
dent w kosmetologii, w: Nauczyciel w  re)eksjach i z  re)eksji, red. K. Kuszak, 
R. Michalak R., Poznaň 2019.
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przygotowawczą, obejmuj(c( re,eksjč na temat wyboru zawodu histo-
ryka i)historyczki oraz wyboru nauczycielskiej &cie%ki kszta!cenia oraz 
gromadzenie zasobów niezbčdnych do pe!nienia roli nauczyciela i)na-
uczycielki historii; (2) fazę debiutu, obejmuj(c( ocenč w!asnych zaso-
bów w)chwili przyst(pienia do pracy w)szkole i)w)pierwszym okresie jej 
trwania; (3) fazę gruntowania i doskonalenia roli zawodowej nauczy-
ciela i)nauczycielki historii20.

Uzyskane w)polu analizy dane umieściłam w)mocnych kontekstach, 
w)jakich moi rozmówcy i)rozmówczynie budowali, rozwijali i)doskona-
lili role, tj w: (1) systemowym (paňstwo, szko!a, uniwersytet, kszta!cenie 
przysz!ych nauczycieli historii), (2) spo!eczno-kulturowym i)politycznym 
(nastawienia i)oczekiwania spo!eczne zwi(zane z)reformami, demokra-
tyzacj( i)wst(pieniem Polski do Unii Europejskiej, kszta!towane równie% 
przez kolejne ekipy rz(dz(ce, w)tym w)ramach polityki historycznej) oraz 
(3) ekonomicznym (urynkowienie gospodarki w)konkurencyjnych po-
rz(dkach paňstwa socjalnego i)liberalizmu ekonomicznego).

Rozpoznanie powy%szych kontekstów pozwoli!o mi wyró%ni+ roczni-
ki absolwentów historycznych studiów nauczycielskich ze wzglčdu na 
czas i)okoliczno&ci ich wchodzenia na rynek pracy w)latach: 1989–1999, 
2000–2009, 2010–2019 i)rozpisa+ okoliczno&ci historyczne ich debiutu 
oraz rozwoju w)zawodzie, dookre&laj(ce ich pokoleniowo&+ w)ujčciu hi-
storycznym. W ten sposób pierwsze pokolenie (1989–1999) zidentyfflko-
wa!am przez pryzmat prze!omu spo!eczno-politycznego, jaki mia! miejsce 
w)Polsce po Okr(g!ym Stole i)bčd(cej jego efektem transformacji, co w)od-
niesieniu do szko!y i)historii szkolnej oznacza!o przede wszystkim wype!-
nianie „bia!ych plam” w)tre&ciach nauczania historii oraz dyskusje nad 
przysz!( reform( systemu o&wiaty. To pokolenie nazwa!am pokoleniem 
przełomu i transformacji. Drugie (2000–2009) powi(za!am z)komplek-
sow( reform( systemu o&wiaty w)Polsce w)1999 roku, przebiegaj(c( pod 
has!em „Nowej Szko!y”, czemu towarzyszy!o wchodzenie Polski do Unii 
Europejskiej (2004), st(d pokolenie nowej szkoły. Trzecie (2010–2019) 
powi(za!am z)kryzysem zaufania spo!ecznego, zdefflniowanym z)dwóch 

 20 K. Konecki, Wizualna teoria ugruntowana. Rodziny kodowania wykorzystywa-
ne w analizie wizualnej, „Przegl(d Socjologii Jako&ciowej” 2008, listopad, t.)4, 
nr)3, s.)92. Cyt. autor: Glaser Barney (1992) Basics of Grounded Theory Anal-
ysis. Mill Valley, CA: The Sociology Press. s 74–75.
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przeciwstawnych perspektyw. Z perspektywy kryzysu zaufania nauczy-
cieli do rz(dz(cych oraz z)podwa%ania przez tych ostatnich zaufania do 
nauczycieli wobec ich %(daň podwy%ek p!ac, co zw!aszcza w)kryzyso-
wym momencie strajku nauczycieli w)2019 roku doprowadzi!o do osta-
tecznego podwa%enia ich presti%u zawodowego, a)zdaniem niektórych, 
przesadnie, do upadku autorytetu nauczycieli i)szko!y w)spo!eczeňstwie. 
To pokolenie nazwa!am pokoleniem kryzysu zaufania.

Przyjmuj(c za wyró%nik pokoleniowo&+ nauczycieli historii bior(cych 
udzia! w)badaniu, przeprowadzi!am: analizę opisową procesu kształto-
wania roli zawodowej wed!ug faz dla ka%dego z)trzech pokoleň z)osob-
na oraz dla wszystkich pokoleň razem. A nastčpnie w)ten sam sposób, 
czyli z)podzia!em na pokolenia i)mičdzypokoleniowo, analizę opisową 
profesjonalizmu i służby społecznej nauczycieli historii, wy!aniaj(c( 
sič z)ich w!asnych do&wiadczeň i)wypowiedzi, opracowując ich model 
praktyczny. Model ów porówna!am nastčpnie z)modelem teoretycz-
nym profesjonalizmu nauczycieli historii, wypracowanym na gruncie 
pedeutologii i)dydaktyki historii, formu!uj(c na tej podstawie wnioski 
i)rekomendacje, ze szczególnym uwzglčdnieniem kszta!cenia przysz!ych 
nauczycieli historii.

Odpowiadając na ostatnie, najważniejsze pytanie badawcze 
o  kształcenie nauczycieli historii w  Polsce w  kontekście ich profe-
sjonalizmu i służby, opracowa!am wnioski i rekomendacje dotycz(-
ce rozwoju zawodowego nauczycieli historii, w)porz(dku: jak by!o? jak 
jest? i)jak by+ powinno?

Uogólnione wnioski i)rekomendacje przedstawiaj( sič nastčpuj(co.

Wnioski

Podobnie jak w)badaniach Bogus!awy Doroty Go!čbniak prowadzonych 
w&ród studentów specjalno&ci nauczycielskiej na kierunku ffllologia pol-
ska na UAM w)latach 90. XX wieku, tak%e w&ród przysz!ych historyków 
w)latach 1989–2019 wybór historii jako przedmiotu studiowania po-
dyktowany był ich własnymi zainteresowaniami i)mocno zdefflniowa! 
ich role przysz!ych nauczycieli jako przede wszystkim znawców histo-
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rii. W pokoleniu przełomu i transformacji zainteresowania historycz-
ne przysz!ych nauczycieli mia!y &cis!y zwi(zek z)uwalnianiem historii 
szkolnej od zgubnych skutków socjalistycznej ideologii, a ich podej-
ście do nauczania tego przedmiotu było bardziej tradycyjne, podyk-
towane przekonaniem o mocnym moralnym uzasadnieniu pełnienia 
roli nauczyciela historii jako eksperta i środowiskowego lidera odpo-
wiedzialnego za kszta!t przysz!ego, bardziej demokratycznego i)bardziej 
&wiadomego w!asnej historii, spo!eczeňstwa. Z kolei pokolenie nauczy-
cieli historii spod znaku nowej szkoły odkrywa!o historię szkolną 
jako przede wszystkim wyzwanie organizacyjne i dydaktyczne, na co 
wp!yw mia!a stabilizuj(ca sič sytuacja polityczna w)kraju z)jednej stro-
ny i)kompleksowa reforma systemu o&wiaty z)drugiej (1999)21. Historia 
sama w sobie stała się ponownie ważna dla nauczycieli ze wszystkich 
trzech wyróżnionych pokole) ze względu na próby jej upolitycznienia, 
co mia!o miejsce wraz z)dochodzeniem do w!adzy w)Polsce konserwaty-
stów (2005–2007; 2015–2019). W tym kontek&cie wszyscy nauczyciele 
historii ponownie powi(zali powodzenie nauczania i uczenia się histo-
rii z własnymi zasobami wiedzy historycznej i szerzej humanistycznej 
oraz z zadaniem kształtowania u uczniów myślenia krytycznego jako 
podstawy ich wchodzenia w dorosłość i stawania się odpowiedzialny-
mi za przyszłość własną i innych, obywatelami. Swój udzia! w)budowa-
niu re.eksji na temat przeszłości jako przedmiotu nauczania miały 
też nowe media, w)tym Internet, demokratyzujące społeczny dostęp 
do wiedzy, ale te% wymuszające nowe myślenie o autorytecie wiedzy 
i samych nauczycieli jako wiedzoznawców. Na horyzoncie tego my-
&lenia pojawi!a sič *gura nauczyciela – transformatywnego intelektu-
alisty22, z)tym zastrze%eniem, %e sami nauczyciele widzieli sič w)tej roli 
powodowani bardziej służbą społeczną ni% profesjonalizmem, co – jak 
wyja&ni!am wy%ej – wynika!o z)braku uznania i)satysfakcji oraz presti%u 

 21 Ustawa z)dnia 25 lipca 1998 r. O zmianie ustawy o)systemie o&wiaty Dz.U. 1998 
nr)117 poz. 759.; Ustawa z)dnia 8 stycznia 1999 r. - Przepisy wprowadzaj(ce re-
formč ustroju szkolnego, Dz. U. 1999 nr)12 poz. 96

 22 D. Bieň, Transformatywny intelektualista w polskiej tradycji pedagogicznej i po-
litycznej przełomu XIX i XX wieku, „Przegl(d Pedagogiczny” 2020, nr)1; H. Gi-
roux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna: idee i doświadczenia pedagogiki 
radykalnej, Kraków 2018.
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i)gratyfflkacji, co jedna z)narratorek ujč!a s!owami: „skoro za to nam si& 
nie płaci, to jest to służba”.

O ile wybór historii by! dla przysz!ych nauczycieli efektem ich zainte-
resowaň, pasji czy misji spo!ecznej, to ju% wybór specjalności/kierunku 
nauczycielskiego był dla nich wtórny i)by! podyktowany troską o przy-
szłość na rynku pracy, co zw!aszcza dla dwóch pierwszych pokoleň wi(-
za!o sič z)wysokim bezrobociem23 panuj(cym w)kraju, na co odpowiedzi( 
by!a decyzja, aby w)toku studiów zdobyć konkretny zawód. Nie zmie-
nia to faktu, %e pomocne w)wyborze zawodu by!o tak%e doświadczenie 
pracy z dziećmi i młodzieżą zdobyte jeszcze przed studiami, przede 
wszystkim w)harcerstwie. W&ród przysz!ych nauczycieli historii by!y te% 
osoby deklaruj(ce, %e chcą pracować z dziećmi i młodzieżą lub – sze-
rzej – z)lud-mi. Wraz ze zmian( sytuacji na rynku pracy, co dotyczy!o 
pokolenia kryzysu zaufania, wybór ścieżki nauczycielskiej był mniej 
pragmatyczny, ale wi(za! sič ze &wiadom( rezygnacj( kandydatów do 
zawodu z)wysokiego presti%u i)graty*kacji, czego konsekwentnie odma-
wia!a im w!adza, ignoruj(ca nauczycieli jako grupč zawodow(, oraz spo-
!eczeňstwo krytycznie nastawione do szko!y jako instytucji.

Od pocz(tku lat 90. w)programie kszta!cenia przysz!ych nauczycie-
li historii na UAM kluczow( rolč odgrywa!a dydaktyka historii, &ci&le 
powi(zana z  jednej strony – z  przedmiotem studiowania (historia 
i metodologia historii), a z drugiej – z metodyką i praktykami dydak-
tycznymi. W tym wzglčdzie ju% pierwsze pokolenie nauczycieli historii 
by!o do pracy w)szkole przygotowane dobrze i bardzo dobrze. Tymcza-
sem, wraz z)kolejnymi reformami kszta!cenia nauczycieli historii, w)pro-
gramie studiów pojawi!y sič przedmioty autorskie, traktuj(ce dydaktykę 
historii szeroko, jako teorię i  praktykę animacji i  promocji kultu-
ry historycznej zarówno w szkole, jak i w pozaszkolnych ośrodkach 
tej kultury. By!a to konstruktywna odpowied- na postulat kszta!cenia 
przysz!ych nauczycieli historii tak, aby byli gotowi do pracy w)ró%nych, 
tak%e alternatywnych wobec szko!y, instytucjach edukacyjnych wraz ze 
wskazaniem na strategie i)metody ukierunkowane na aktywno&+ fflzycz-

 23 Stopa bezrobocia rejestrowanego w)latach 1990–2023 https://stat.gov.pl/obsza-
ry-tematyczne/rynek-pracy/bezrobocie-rejestrowane/stopa-bezrobocia-reje-
strowanego-w-latach-1990-2023,4,1.html
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n(, intelektualn( i)emocjonaln( uczniów w)procesie uczenia sič (anima-
cja, partycypacja).

Ci dobrze i)bardzo dobrze przygotowani dydaktycznie nauczyciele 
historii w)chwili debiutu w)zawodzie zderzyli się ze sztywną organiza-
cją pracy szkoły i przeładowanymi programami nauczania. Powodo-
wa!o to, %e debiutuj(cy w)zawodzie nauczyciele historii częściej sięgali 
po dydaktykę tradycyjną, któr( cechowa!y próba przekazania uczniom 
jak najwičkszej ilo&ci informacji w)jak najkrótszym czasie i)nadmierny 
werbalizm; w)chwili debiutu nie mieli przygotowania do pracy głosem.

Wobec sprzeczno&ci zachodz(cych mičdzy zasobami zgromadzonymi 
przez nauczycieli historii w)toku kszta!cenia zawodowego a)rzeczywisto&-
ci( szkoln( najwa%niejszy zdaniem samych nauczycieli by! ich własny 
rozwój zawodowy i uczenie się z własnej praktyki (re.eksyjny prak-
tyk w działaniu). Ponadto nauczyciele historii czerpali, obok standardo-
wych, tak%e z)niekonwencjonalnych form doskonalenia zawodowego. 
Co ciekawe, nauczyciele historii niemal wcale nie powiązali własnego 
rozwoju zawodowego z awansem zawodowym, traktuj(c go raczej jako 
rutynowe dzia!anie biurokratyczne, a)nie dzia!anie dydaktyczne przyczy-
niaj(ce sič do ich profesjonalizacji.

Zatem nauczyciele historii mieli s!uszn( intuicjč, %e osobisty rozwój 
zawodowy wraz z intencją kształtowania indywidualnego stylu peda-
gogicznego jest kwestią ich własnej pracy w procesie, w)tym otwarto-
&ci na nowe podej&cie do dydaktyki szkolnej, twórczego reagowania na 
gwa!towne zmiany zachodz(ce w)szkole, systemie o&wiaty i)spo!eczeň-
stwie, z)przekonaniem, %e to oni, a)nie uniwersytet czy szko!a, s+ odpo-
wiedzialni za ich własny profesjonalizm.

Brak wsparcia systemowego w)biegu %ycia zawodowego tłumaczy do 
pewnego stopnia fakt, że nauczyciele historii zidenty*kowali osobisty 
rozwój zawodowy przede wszystkim jako s!u%bč spo!eczn(, cho+ zara-
zem dostrzegli, %e bycie kompetentnym, otwartym, twórczym, inno-
wacyjnym nauczycielem powinno być częścią ich profesjonalizmu 
wraz z  właściwym temu myśleniu wysokim prestiżem i  adekwatną 
graty*kacją.

Jednym z)mocno akcentowanych problemów, jaki dotkn(! ich w)chwi-
li debiutu, było powiązanie teorii z praktyką, co wpisuje sič nie tylko 
w)krytykč kszta!cenia nauczycieli w)Polsce, sformu!owan( przez &rodo-
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wiska akademickie, ale tak%e w)postulat zawiązywania głębszych, pro-
fesjonalnych relacji uczelni ze szkołami i nauczycielami historii w roli 
opiekunów studentów podczas praktyk i ekspertów oceniających pro-
gramy kształcenia przygotowujące do zawodu nauczyciela.

Defflniuj(c profesjonalizm jako proces przechodzenia od podej&cia bar-
dziej tradycyjnego, rozumianego w(sko i)technicznie, a)s!u%b( spo!eczn( 
szeroko i)misyjnie przy za!o%eniu o)dominuj(cej roli nauczycieli historii 
w)kszta!towaniu, formowaniu, nauczaniu i)egzekwowaniu wiedzy ucz-
niów do podej&cia re,eksyjnego i)krytycznego, gdzie nauczyciel to trans-
formatywny intelektualista24, a)s!u%ba spo!eczna jest kwesti( postčpuj(cej 
profesjonalizacji, której potwierdzeniem jest uznanie spo!eczne i)satys-
fakcja oraz wysoki presti% zawodowy i)adekwatna gratyfflkacja, zastana-
wia!am sič nad przysz!o&ci( kszta!cenia przysz!ych nauczycieli historii, 
maj(c dowody na to, %e kszta!cenie to radykalnie zmieni!o sič w)Polsce 
po roku 1989, a)jednocze&nie, %e wci(% jest ono poddawane próbie, ze 
wzglčdu na wewnčtrzne i)zewnčtrzne okoliczno&ci organizacji polskiego 
systemu kszta!cenia na wszystkich jego poziomach. W ten sposób sfor-
mu!owa!am rekomendacje, które przedstawiam poni%ej.

Rekomendacje

Wzi(wszy pod uwagč zmienno&+ okoliczno&ci i)kontekstów profesjonali-
zacji w)zawodzie nauczycieli historii i)wi(%(cy sič z)tym postulat re.eksyj-
nej praktyki w działaniu, zwróci!am uwagč na znaczenie w)kszta!ceniu 
przysz!ych nauczycieli historii dydaktyki biogra*cznej, rozumianej jako 
&wiadome i)pog!čbione korzystanie nie tylko z)gotowej wiedzy i)dobrze 
wy+wiczonych umiejčtno&ci profesjonalnych, ale tak%e jako samodziel-
ne i twórcze kształtowanie własnej biogra*i zawodowej i uczenie się 
z niej przez całe życie. A to dlatego, %e w)dydaktyce biografflcznej du%e 

 24 H. Giroux Henri, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna: idee i doświadczenia 
pedagogiki radykalnej, Kraków 2018, s.)75. Cyt.za: D. Bieň, Transformatywny 
intelektualista w polskiej tradycji pedagogicznej i politycznej przełomu XIX i XX 
wieku, „Przegl(d Pedagogiczny” 2020, nr)1.
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znaczenie przypisuje sič procesowi uczenia sič poprzez do&wiadczenie, 
maj(ce swoje egzemplifflkacje w)biografflach pozyskanych drog( re,eksji 
czy wywiadów, gdzie wypowiedzi nauczycieli, formu!owane w)%ywiole 
ich w!asnego do&wiadczenia biografflcznego, staj( sič faktami. Z faktów 
tych, poprzez ich analizč, ludzie ucz( sič %ycia, gdzie samo to %ycie-
-biograffla jest „nauczycielem”. (Auto)analiza biogra*czna otwiera za-
tem przed uczącymi się dorosłymi przestrze) do re.eksyjności, do 
nabywania kompetencji re.eksyjnego działania i jest przyczynkiem 
do rozwoju emocjonalnego i kreatywności tych, którzy ten namysł 
czynią. W ujčciu dydaktyki biografflcznej proces kszta!cenia nauczy-
cieli przebiega dwutorowo, z)jednej strony jest to kszta!cenie formalne, 
a)z)drugiej – kszta!cenie, w)trakcie którego nastčpuje proces formowania 
roli nauczyciela poprzez biografflč w!asn( i/lub zapo&redniczon( w)%yciu 
innych nauczycieli. Poniewa% dydaktyka biografflczna kre&li portret doro-
s!ego na linii czasu od przesz!o&ci do przysz!o&ci poprzez tera-niejszo&+, 
zachčca ona do budowania własnej biogra*i w sposób przemyślany 
i krytyczny. Poprzez u&wiadomienie sobie, jak( aktywno&+ podejmowali 
sami nauczyciele w)obszarze uczenia sič oraz jak( aktywno&+ wobec nich 
podejmowa!y instytucje (np. szko!a, uniwersytet) i)osoby (nauczyciele, 
wychowawcy, wyk!adowcy), zyskuj( oni wiedzč, która jest materia!em 
do uczenia sič z) %ycia w!asnego i/lub tych, którzy pod(%aj( podobn( 
drog( rozwoju osobistego i)zawodowego. Tak wičc, ucz(c sič z)w!as-
nych biograffli, nauczyciele staj( sič ich autorami (%ycie, dzia!anie), ba-
daczami (narracja, re,eksja) i)benefflcjentami (do&wiadczenie, wiedza) 
w!asnego profesjonalizmu25. Wprowadzenie do dydaktyki akademickiej 
w(tków biografflcznych, co zdaj( sič potwierdza+ moje badania, wydaje 
sič w sposób twórczy wypełniać lukę, jaką jest profesjonalna re.ek-
sja nad przyszłością nauczycieli historii w zawodzie. Gdy połączymy 
ten fakt z przygotowaniem nauczycieli historii do badania własnej 
praktyki, mamy szansę na urzeczywistnienie postulatu re.eksyjnej 
praktyki w działaniu.

Ta rekomendacja wi(%e sič z)kolejn(, aby uczelnie wyższe wspiera-
ły nauczycielski profesjonalizm nie tyko podczas studiów, ale także 

 25 E. Wo-nicka, Dydaktyka biogra$czna w uj&ciu Olgi Czerniawskiej, „Edukacja 
Doros!ych” 2021, nr)1, s.)41–52.
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pó,niej wzmacniając nie tylko ich rolę ekspertów wiedzy historycz-
nej, lecz również intelektualistów, osób, które prowadz( badania, ak-
tywnie uczestnicz( w)%yciu naukowym uczelni, publikuj( artyku!y, pisz( 
doktoraty, systemowo buduj(c wysok( pozycjč w)zawodzie, jako ludzie 
nie tylko szko!y, ale tak%e uniwersytetu.

Trzecia rekomendacja tak%e dotyczy wspó!pracy szko!y i)uczelni, tym 
razem ze wzglčdu na praktyczne przygotowanie do zawodu nauczyciela 
i)wychowawcy szkolnego w)ramach organizacji praktyk dydaktycznych 
i)psychologiczno-pedagogicznych jako sta!ej i)rozłożonej w długim cza-
sie obecności studentów zarówno na uczelni, jak i w szkole, co dało-
by im wgląd w całe spektrum doświadcze) zawodowych związanych 
z pracą nauczyciela i wychowawcy, przy jednoczesnym, również sta-
łym i  rozłożonym w  długim czasie, bezpośrednim wsparciu ich ze 
strony nauczycieli akademickich w radzeniu sobie z tymi doświadcze-
niami. Ponadto warto kszta!cenie nauczycieli historii wzbogaci+ o)wo-
lontariat studencki ukierunkowany na pracę z dziećmi i młodzieżą, 
poprzedzający i wspierający ich bardziej świadomy wybór specjal-
ności nauczycielskiej.

Kolejna rekomendacja dotyczy podtrzymania wysokiej jakości 
kształcenia dydaktycznego przyszłych nauczycieli z)akcentem po!o-
%onym na łączenie teorii z praktyką, większą pewność siebie przy-
szłych nauczycieli, co do jakości posiadanej wiedzy historycznej. Mo%e 
w)tym pomóc wyposa%enie ich podczas studiów w)umiejętności badaw-
cze i krytyczne. A tak%e wspieranie ich my&lenia i)dzia!ania alternatyw-
nego i)ich emancypacji, bčd(cej ich w!asnym potencja!em rozwojowym 
wobec wyzwa) szkoły przyszłości.

Ostatnia rekomendacja to spojrzenie, a)przede wszystkim działanie 
wyprzedzające uczelni odpowiedzialnych za kszta!cenie przysz!ych na-
uczycieli historii, co dotyczy aktywnego udziału dydaktyków historii 
w  pracach nad doskonaleniem systemu kształcenia, a) jednocze&nie 
proponowanie, a)nie jedynie reagowanie na zmiany systemowe formu-
!owane i)wdra%ane bardziej pod presj( polityków i)urzčdników ni% lu-
dzi akademii i)szko!y.

Ostatecznie, im wičcej jest w)kszta!ceniu przysz!ych nauczycieli histo-
rii profesjonalizmu, tym wičksza jest szansa, %e tak%e przypisana do ich 
roli spo!eczno-zawodowej s!u%ba zacznie by+ profesjonalna.
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Zako-czenie

Analizuj(c literaturč przedmiotu i)akty prawne, zrekonstruowa!am histo-
rič kszta!cenia nauczycieli, w)tym nauczycieli historii w)Polsce, z)uwzglčd-
nieniem ich kszta!cenia w) Poznaniu i) na Uniwersytecie im. Adama 
Mickiewicza, sk(d, z) jednym wyj(tkiem, pochodzili moi rozmówcy. 
Umo%liwi!o mi to zrozumienie, w)jakich warunkach w)latach 1989–2019 
historycy, kszta!cili sič i) rozwijali w) roli nauczycielskiej oraz jaki by! 
kontekst tego rozwoju liczonego od okoliczno&ci podejmowania przez 
nich decyzji o)studiowaniu historii i)specjalno&ci nauczycielskiej przez 
kszta!cenie i)debiut w)zawodzie, a% po gruntowanie i)doskonalenie roli 
nauczycielskiej wobec zmieniaj(cych sič uwarunkowaň wewnčtrznych 
– jak własny rozwój zawodowy, miejsce pracy w konkretnym środo-
wisku szkolnym oraz zewnętrznych – spo!ecznych, politycznych, eko-
nomicznych i)kulturowych, w)tym systemowych, dotycz(cych edukacji, 
szko!y i)nauczycieli w)Polsce.

Opracowa!am wnioski i) rekomendacje dotycz(ce rozwoju zawodo-
wego nauczycieli historii w)porz(dku: jak by!o? (jak nauczyciele historii 
dotychczas kszta!towali swoje role spo!eczno-zawodowe); jak jest? (jaki 
model idealny s!u%by spo!ecznej i)profesjonalizmu wy!ania sič z)ich do-
&wiadczenia) i)jak by+ powinno? (w)jakim kierunku powinno rozwija+ sič 
kszta!cenie przysz!ych nauczycieli historii)? Z nadziej( na ich sprawczo&+ 
w)programowaniu kształcenia przysz!ych nauczycieli historii w kierun-
ku pogłębionej re.eksyjności i)krytycyzmu, wskaza!am na kszta!cenie 
w)kierunku m(drego nauczania, będącego podstawą nowego i otwartego 
profesjonalizmu nauczycieli historii wraz z uznaniem i satysfakcją oraz 
prestiżem i graty*kacją odpowiadającymi temu profesjonalizmowi.
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Dialogiczne podejście do reprezentacji 
społecznych Ivany Markovej 

i)jego potencjał aplikacyjny w)badaniu 
zaufania/nieufności między aktorami życia 

szkolnego

Wprowadzenie

Kultura zaufania jest fundamentaln( warto&ci( i)atrybutem kultury szko!y, 
bazuje na zaufaniu interpersonalnym i)jest &ci&le powi(zana z)poziomem 
uogólnionego zaufania spo!ecznego. W procesie jej budowania i)rozwija-
nia mniej lub bardziej &wiadomie uczestnicz( wszyscy cz!onkowie szkol-
nej spo!eczno&ci1. To za!o%enie sta!o sič podstaw( przeprowadzenia badaň 
jako&ciowych fenomenu zaufania pomičdzy g!ównymi podmiotami %ycia 
szkolnego, inspirowanych dialogicznym podej&ciem do teorii reprezentacji 
spo!ecznych Ivany Markovej, która defflniuje j( przede wszystkim jako te-
orič wiedzy spo!ecznej, reprezentacje natomiast postrzega jako dynamicz-
ne i)spo!ecznie wspó!konstruowane w)interakcjach dialogicznych. Celem 
tekstu jest przybli%enie najwa%niejszych za!o%eň tego podej&cia i)przedsta-
wienie przyk!adowych wzorów interakcji w)grupach fokusowych, utwo-
rzonych po&ród nauczycieli szkó! na potrzeby badaň w!asnych2.

 1 M. Czerepaniak-Walczak, Proces emancypacji kultury szkoły, Wolters Kluwer, 
Warszawa 2018.

 2 M. Krasuska-Betiuk, Kształtowanie kultury zaufania w szkole z perspektywy dy-
rektorów. Komunikat z bada% jakościowych, „Kultura i)Edukacja” 2024, t.)143, 
s.)122–145., doi: 10.15804/kie.2024.01.07.



470

Marta Krasuska-Betiuk

Wieloś) form zaufania

Badaczom zainteresowanym problematyk( zaufania/nieufno&ci dobrze 
znana jest koncepcja kultury zaufania Piotra Sztompki, zak!adaj(ca, %e 
jest to „rozpowszechniony w)spo!eczeňstwie system regu! – norm i)war-
to&ci – które nakazuj( traktowa+ zaufanie i)wiarygodno&+ jako warto&ci, 
a)ufno&+ wobec innych i)wywi(zywanie sič ze zobowi(zaň jako normy 
w!a&ciwego postčpowania („tak sič powinno robi+”)3. Psycholog spo-
!eczna Krystyna Skar%yňska zaufanie mičdzyosobowe (interpersonalne) 
uznaje za uogólnione, zgeneralizowane oczekiwanie raczej pozytywnych, 
ni% negatywnych ludzkich motywów i) intencji, czyli po prostu wiarč 
w)dobro+ ludzi4. Jako zjawisko spo!eczne zaufanie/nieufno&+ w) %yciu 
codziennym mo%emy nazwa+ za jego badaczami5 złożoną reprezenta-
cją społeczną – wystčpuj(c( pod ró%nymi postaciami: konceptualn(, 
(auto)/re,eksyjn(, mo%na o)nim rozmy&la+, jest symbolicznie komuni-
kowalne i)po&rednio lub bezpo&rednio obecne w)interakcjach, relacjach 
i)komunikacji. Grafflczny model koncepcyjny zaufania/nieufno&ci, wraz 
z)obszernym komentarzem opracowany przez przez troje badaczy: Iva-
nč Markov(, Pera Linell i)Alexa Gillespie, mo%e by+ punktem wyj&cia do 
dalszych rozwa%aň, poniewa% syntetycznie porz(dkuje ró%ne wymiary 
tego fenomenu6. Struktura schematu zorganizowana zosta!a wokó! dwóch 
wymiarów. Pierwszy z)nich (o& pozioma) opiera sič na ró%nych pozio-
mach analizy rzeczywisto&ci spo!ecznej, obejmuj(c zaufanie makrospo-
!eczne odniesione do sfery publicznej (np. zaufanie spo!eczeňstwa do 
roli przywódcy politycznego) oraz zaufanie mikrospo!eczne (np. zaufa-
nie interpersonalne w)intymnych lub bliskich relacjach). Drugi wymiar 

 3 P. Sztompka, Zaufanie: fundament społecze%stwa, Spo!eczny Instytut Wydawni-
czy Znak, Kraków 2007, s.)223.

 4 K. Skar%yňska, Zaufanie do ludzi. Efekt osobowości, doświadcze% socjalizacyj-
nych, sytuacji oraz systemu politycznego, w: Mi&dzy lud2mi... : oczekiwania, in-
teresy, emocje, red. K. Skar%yňska, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa, 
2012, s.)7–43.

 5 I. Marková , A. Gillespie (red.), Trust and Distrust Sociocultural Perspectives, In-
formation Age Pub., Charlotte, NC: 2008, s.)19.

 6 I. Markova, P. Linell, A. Gillespie, Trust And Distrust In Society, w: Trust and 
Distrust..., 2008, dz. cyt., s.)3–27.
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(o& pionowa) porz(dkuje formy re,eksyjno&ci zwi(zane z)zaufaniem, od 
zaufania bezpo&redniego, traktowanego jako co& oczywistego (np. za-
ufanie w)relacji matka–dziecko), po zaufanie re,eksyjne (np. gdy rodzic 
dok!adnie analizuje umowč, zapisuj(c dziecko do szko!y niepublicznej). 
O& pionowa oddziela zaufanie fundamentalne, pierwotne primary pre-
konceptualne od re,eksyjnego, konceptualnego, kontekstowego. Lewa 
po!owa dotyczy, najogólniej mówi(c, zaufania „branego za pewnik” (ta-
ken for granted), zaufania, przedre,eksyjnego, w)przeciwieňstwie do 
„zaufania re,eksyjnego”, strategicznego, kalkulacyjnego, racjonalnego, 
np. przemy&lanych decyzji o)wspó!pracy, zaufania kontekstowego do 
ograniczonych celów, wyrachowanego itp., przedstawionych po prawej 
stronie schematu. Zaufanie/nieufno&+ na pierwotnych, przedre,eksyj-
nych poziomach nie opiera sič na &wiadomej, strategicznej lub norma-
tywnej decyzji o)wspó!pracy. Jest spontaniczne i)aprioryczne, zarówno 
na poziomie indywidualnym, jak i)spo!ecznym: natura wspó!zale%no&ci 
mičdzy jednostk( a)innymi w)komunikacji jest najwa%niejsza dla wszel-
kich odzwierciedlonych decyzji dotycz(cych tego, czy nale%y wspó!pra-
cowa+, czy nie. Zarówno niere,eksyjne, jak i)re,eksyjne formy zaufania 
przenikaj( sič w)badaniu jčzyka i)komunikacji, nale%y je postrzega+ jako 
wzajemnie wspó!zale%ne i)wspó!istniej(ce formy zaufania – bardziej jak 
sieci relacji wp!ywaj(cych na siebie nawzajem.

Przecičcie tych dwóch wymiarów skutkuje czterema kwadrantami od-
powiadaj(cymi czterem ró%nym formom zaufania:
 I. zaufanie a priori na poziomie makrospo!ecznym – spo!eczeňstwo 
funkcjonuje w)oparciu o)niekwestionowane zaufanie, jakim ludzie darz( 
swoje instytucje.
 II. zaufanie re,eksyjne na poziomie makrospo!ecznym; mo%e ono przy-
biera+ formč wyra-nej umowy spo!ecznej lub, przeciwnie, manipulacji 
politycznej.
 III. zaufanie pierwotne/podstawowe (taken for granted) na poziomie 
mikrospo!ecznym, którego baz( jest podstawowa ufno&+ (basic trust) 
w)ujčciu Eriksonowskim, charakteryzuje na tak%e emocjonaln( wspó!-
zale%no&+ w)bliskich zwi(zkach.
 IV. zaufanie re,eksyjne na poziomie mikrospo!ecznym, mo%e przybie-
ra+ formč dialogu mičdzyludzkiego lub zaufania do samego siebie czy 
utraty wiary w)siebie.
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W charakterystyce zaufania re,eksyjnego, w)wymiarze mikrospo-
!ecznym, cytowani badacze7 nawi(zuj( do Bachtinowskiej koncepcji 
wewnčtrznej dialogiczno&ci, rozumianej jako zdolno&ci ludzi do pro-
wadzenia wewnčtrznych dialogów (tj. dialogów ze swoim Ja). Obej-
muj( one na przyk!ad oceny przesz!ego i) tera-niejszego zachowania 
w!asnego i) innych, re,eksje na temat kwestii osobistych i)przewidy-
wanie przysz!ego zachowania Ego-Alter, które mog( dotyczy+ w(tpli-
wo&ci Ego lub nieufno&ci, niepewno&ci co do przysz!ego zachowania 
i)intencji Alter-Ego. Przyjmuj( posta+ wyobra%onych rozmów z)ró%ny-
mi „Alter” i)maj( potencja! wp!ywania lub okre&lania tre&ci i)tematów 
w)dialogu zewnčtrznym. Badacze mówi( tu o)„wewnčtrznym Alter” (tj. 
symbolicznie i)spo!ecznie reprezentowanych rodzajach Alter, które s( 
w)wewnčtrznym dialogu z)Ego). Mog( to by+ na przyk!ad grupy odnie-
sienia Ego, sumienie, super-adresat. Mikrospo!eczne zaufanie re,eksyjne 
obejmuje równie% zaufanie do samego siebie lub pewno&+ siebie, przy 
czym zaufanie do samego siebie jest zaufaniem pochodzenia spo!eczne-
go. Inni mówi( przez „ja” na ró%ne sposoby i)narzucaj( mu swoje os(dy 
jako niewidzialni superadresaci, na przyk!ad jako „uogólniony inny”, 

 7 Tam%e, s.)21.

Schemat 1: Ogólna struktura modelu zaufanie-nieufność [4, s. 11] 
(tłumaczenie własne)
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(H. G. Mead) „superego” (Freud) i)nadadresat, np. „s(d bezstronnego 
sumienia ludzkiego” (Bachtin)8.

Jednostki dialogicznie konstruuj( znaczenia, rozwijaj( &wiadomo&+ 
tego, jak, gdzie, kiedy i)dlaczego mog( ufa+ lub mie+ zaufanie do okre-
&lonych innych (i)do siebie). Je&li ludzie s( otwarci na siebie nawzajem, ta 
otwarto&+ niesie ze sob( oczekiwanie pewnego rodzaju wzajemnych rela-
cji, zarówno korzystnych, jak i)szkodz(cych im. Zazwyczaj oczekiwanie 
korzystnych reakcji ze strony drugiej osoby jest zwi(zane z)zaufaniem, 
a)oczekiwanie niepo%(danych reakcji z)nieufno&ci(. Brak autentyczno-
&ci, udawane zaufanie, dwulicowo&+ mog( równie% funkcjonowa+ jako 
strategia ochrony lub wzmacniania interesów Ego. Na przyk!ad, Ego 
przedstawia okre&lony obraz w)celu wywarcia wp!ywu na Alter. Klasycz-
na analiza Georga Simmela (1950) pojč+ takich jak „dyskrecja” i)„sekret” 
zak!ada, %e inni s( podzieleni na tych, z)którymi ja-ň dzieli sič lub nie 
chce sič dzieli+ wiedz( dyskretn( 9.

W %yciu codziennym zaufanie lub nieufno&+ mog( by+ wyra-nie przy-
wo!ywane (na przyk!ad, gdy jednostki otwarcie deklaruj( swoje zaufanie 
do innej osoby, grupy lub instytucji, lub gdy twierdz(, %e zosta!y oszuka-
ne lub przekupione), ale mo%na je równie% wywnioskowa+ z)dyskursu, 
lub nawet bardziej po&rednio poprzez wskazówki kontekstowe lub wie-
dzč w)okre&lony sposób, s( operacjami, które opieraj( sič na dialogicz-
no&ci10, a)mianowicie na zdolno&ci jednostki do interpretowania &wiata 
spo!ecznego i)fflzycznego, a)tak%e siebie z)punktu widzenia Innego, a)na-
wet bardziej zaawansowanie – z)punktu widzenia Innego, który wyobra%a 
sobie re,eksjč podmiotu. W tym wzglčdzie zaufanie komu& jest równo-
znaczne z)uczestnictwem w)„rozmowie symbolicznych gestów” (Mead, 
1934/1967) i)wej&ciem w)relacyjn( grč typu: „my&lč, %e pan my&li, %e ja 
my&lč”11. Poprzez meta-reprezentacje (tj. co Pan/i)my&li, %e my&l( inni 

 8 M. Bachtin, Problem tekstu: próba analizy $lozo$cznej, prze!. J. Faryno, „Pamičt-
nik Literacki” 1977, t.. 68, z. 3, Hermeneutyka i interpretacja dzieła literackiego, 
s.)287.

 9 The Sociology of Georg Simmel, red. i)prze!. KH. Wol@, The Free Press, New York 
1950.

 10 I. Marková, Dialogicality and Social Representations: The Dynamics of Mind, 
Cambridge University Press 2003.

 11 M. Grossen , A. Salazar Orvig, Forms of trust/distrust and dialogicality in fo-
cus-group discussions about medical con$dentiality, (s. 3–29), w: Dialogical ap-
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ludzie) i)meta-meta-reprezentacje (tj. to, co Pan/i)my&li o)wiedzy innych 
na Pana/i)temat), ludzie maj( wyobra%enie o)istotnej wiedzy innych, któ-
ra stanowi siatkč interpretacyjn(, wp!ywaj(c( na postrzeganie rzeczywi-
sto&ci spo!ecznej i)zachowaň zbiorowych12.

Szczególna forma zaufania re,eksyjnego pojawia sič w)momencie, gdy 
w)relacji Ego i)Alter s( &wiadomi obecno&ci osób trzecich (third parties), 
nie w)sensie arytmetycznym. Powszechnym kontekstem dla diady (ufa-
j(cy–powiernik) jest otoczenie spo!eczne z!o%one z)bliskich przyjació!, 
wrogów i)znajomych. 2wiadomo&+ obecno&ci osób trzecich uruchamia 
okre&lone strategie autoprezentacyjne. Na przyk!ad Ego mo%e kalkula-
cyjnie przekaza+ okre&lony rodzaj wiedzy, konkretne informacje osobiste 
lub inne Alterowi, wierz(c, %e ten rozpowszechni tč wiedzč w&ród osób 
trzecich, albo jako plotki, albo jako rozproszone informacje, z)których 
Ego mo%e skorzysta+. Podejrzenie, %e okre&lone informacje mog!yby 
zosta+ wyjawione tym, dla których nie s( przeznaczone, kszta!towa!oby 
tre&+, jak równie% styl dialogu Ego-Alter13.

Dialogiczne podejście do reprezentacji społecznych 
Ivany Markovej i jego zastosowanie w badaniach 
zaufania

Ivana Marková systematycznie zg!čbia!a dialogiczn( naturč ludzkiego do-
&wiadczenia i)spo!eczeňstw, czego efektem by!y wydawane sukcesywnie 
jej ksi(%ki i)artyku!y. W pierwszej monograffli o)tej tematyce Dialogicality 
and Social Representations: The Dynamics of Mind z)2003 roku analizo-
wa!a dialogiczn( naturč reprezentacji spo!ecznych, a)wraz z)ni( g!čbok( 
artykulacjč wewnčtrznych i)zewnčtrznych dialogów w)spo!eczeňstwie. 

proaches to trust in communication, red. P. Linell, I. Markova, Information Age 
Publishing Inc., Charlotte, NC, 2014, s.)7.

 12 H. Rovamo, I. Sakki, Lay representations of populism: Discursive negotiation of 
naturalized social representation, “Journal of Community & Applied Social Psy-
chology” 2023, t.)34, s.)3, doi: 10.1002/casp.2755.

 13 I. Markova, P. Linell, A. Gillespie, Trust and distrust in society…., 2008, dz. cyt. 
s.)22.
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Dialogiczno&+ jako epistemologia %ycia codziennego i)praktyk zawodo-
wych jest jedn( z)epistemologii interakcyjnych, umo%liwiaj(c( badanie 
i)rozwijanie teorii na temat ludzkiego my&lenia, nabywania form wiedzy 
spo!ecznej i) interakcji spo!ecznych, wspó!zale%no&+ za& Ja–Inny (Ego-
-Alter) jest podstawow( ide( zdrowego rozs(dku w)tych interakcjach14. 
Wraz z)grup( badaczy opracowa!a równie% przewodnik dla badaczy pra-
cuj(cych z)grupami fokusowymi, w)którym zainteresowany czytelnik od-
najdzie swego rodzaju przyk!ady narzčdzi analitycznych do dialogicznej 
analizy tre&ci15.

We wprowadzeniu do ksi(%ki Dialogical Approaches to Trust in Com-
munication Ivana Markova i)Per Linell wyja&niaj(, %e „dialogizm” odnosi 
sič do epistemologii nauk humanistycznych i)spo!ecznych, opieraj(c sič 
na perspektywie, zgodnie z)któr( wiedza, jčzyk, systemy znaków i)sym-
boli, wytwory artystyczne, komunikacyjne i)poznawcze, a)nawet wiele 
praktycznych dzia!aň, s( wspólnie generowane przez Ja i)Innych16. Termi-
nu „dialogiczno&+” u%ywaj( w)wč%szym znaczeniu – odnosi sič on mia-
nowicie do zdolno&ci ludzkiego umys!u do spo!ecznego anga%owania sič, 
my&lenia i)komunikowania sič z)innymi. Mo%emy zatem powiedzie+, %e 
jego znaczenie jest spo!eczno-psychologiczne i)oparte na jčzyku, a)nie ffl-
lozofflczne. Ja i)Inni (lub Ego i)Alter) mog( reprezentowa+ okre&lone rela-
cje diadyczne, np. ja vs. rodzice, ja vs. grupa, grupa vs. inna grupa, grupa 
vs. lokalna kultura i)inne. Dodatkowo mo%na je postrzega+ jako osadzone 
w)sobie nawzajem. Na przyk!ad, diada: ja – inna osoba, mo%e by+ osa-
dzona w/ lub powi(zana z: ja vs. rodzina, ja vs. partia polityczna itd.17.

W kolejnej ksi(%ce The Dialogical mind: Common sense and ethics18 
psycholog spo!eczna udowadnia, %e dialogizm oferuje ontologič, episte-
mologič i)etykč dla nauk spo!ecznych, a)zawarte w)niej dociekania autorki 
sičgaj( zarówno do samych podstaw my&lenia dialogicznego, jak i)do ich 

 14 I. Marková, Dialogicality and …, 2003, dz. cyt.
 15 I. Markova, P. Linell, M. Grossen, A. S. Orvig, Dialogue in focus groups: Explor-

ing socially shared knowledge. Equinox Publishing Limited, London 2007.
 16 P. Linell, I. Marková (red.), Dialogical Approaches to Trust in Communication, 

Information Age Pub. Inc., Charlotte, NC 2014.
 17 Tam%e, s. xviii.
 18 I. Markova, The Dialogical Mind: Common Sense and Ethics, Cambridge Uni-

versity Press 2016.
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empirycznych i)praktycznych implikacji dla zdrowego rozs(dku i)%ycia 
codziennego. To w!a&nie ze wspó!zale%no&ci Ja–Inny (lub Ego–Alter), 
stanowi(cej nierozerwaln( jednostkč egzystencjaln( le%(c( u)podstaw 
dialogiczno&ci, wywodz( sič wszystkie podstawowe cechy epistemologii 
dialogicznej, niektóre z)tych cech stanowi( fundamenty tej epistemolo-
gii i)Marková nazywa je aksjomatami. Maj( one swoje -ród!o w)thema-
ta, tj. w)diadycznych opozycjach zakorzenionych w)zdrowym rozs(dku 
(spo!eczeňstwa o)niskim poziomie zaufania vs. spo!eczeňstwa o)wysokim 
poziomie zaufania w)dialogicznych interakcjach. Pierwszy z)nich deffl-
niuje Ego-Alter jako „nieredukowaln( jednostkč etyczn( i)ontologiczn(”. 
Drugi aksjomat g!osi, %e Ego-Alter-Obiekt jest „nieredukowaln( jednost-
k( etyczn( i)epistemologiczn(”, gdzie podstawow( ide( jest to, %e „Ego 
i)Alter oddzia!uj( na obiekty, aby je pozna+, stworzy+ i)zniszczy+”; lu-
dzie wyobra%aj( sobie obiekty, pragn( ich, pragn( obiektów innych i)tak 
dalej”19. Trzeci uznaje „Ego-Alter i)Ego-Alter-Obiekt za wspó!zale%ne 
pod wzglčdem dialogicznego my&lenia (wyobra-ni, wielog!osowo&ci lub 
heteroglosji, intersubiektywno&ci, poszukiwania spo!ecznego uznania, 
zaufania i)odpowiedzialno&ci), dialogicznej komunikacji i)dialogiczne-
go dzia!ania”20. Szeroko omówiona zosta!a kwestia zaufania epistemicz-
nego, które „odnosi sič do zaufania uczestników, %e %yj( w)tymczasowo 
wspó!dzielonym &wiecie spo!ecznym, obejmuj(cym wspóln( podstawč 
do zrozumienia i)interpretacji rzeczywisto&ci spo!ecznej oraz do zdol-
no&ci i)gotowo&ci Ja i)Innych do uczenia sič, dzielenia sič i)akceptowania 
wiedzy, do&wiadczenia i)ocen etycznych od siebie nawzajem21. Ponadto 
autorka podkre&la znaczenie „autorytetu epistemicznego” – rozumiany 
jako relacja dialogiczna autorytet taki jest dobrowolnym uznaniem przez 
Ja intelektualnej lub moralnej wy%szo&ci Innego; nale%y go odró%ni+ od 
w!adzy (niedialogicznej). Pod(%aj(c tropem my&lenia Hannah Arendt, 
kwestionuje konsekwencje pozornego zrzeczenia sič przez doros!ych 
ich epistemicznego autorytetu w) imič „demokratycznej” edukacji; za-
daje pytanie o)to, jak w)takich warunkach m!odzie% mo%e nauczy+ sič 
ufa+ do&wiadczeniom innych i)by+ obdarzana zaufaniem, czy te% anga-

 19 Tam%e, s.)115.
 20 Tam%e, s.)94.
 21 Tam%e, s.)127.
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%owa+ sič we w!asne odpowiedzialne dzia!anie, które opiera sič w!a&nie 
na do&wiadczeniu? „Uczenie sič od autorytetu epistemicznego jest dia-
logicznie racjonalnym sposobem zdobywania wiedzy i)do&wiadczenia, 
który zastčpuje brak zdolno&ci Ja do samodzielnego odkrywania zjawisk 
naturalnych i) spo!ecznych”, a)bior(c pod uwagč obecn( „niepewno&+ 
i)nieufno&+ we wspó!czesnej edukacji”, kwestia zaufania staje sič kwesti( 
spo!eczn(”22. W(tkiem !(cz(cym wymienione publikacje (2003, 2014, 
2016) s( „nieustanne usi!owania zrozumienia wspó!zale%no&ci mičdzy 
Ja – Inni w)my&leniu, jčzyku i)komunikacji w)ich perspektywie historycz-
nej i)kulturowej”23. Równolegle do zaproponowanych w)nich &cie%ki te-
oretycznej Marková czerpie inspiracjč ze swoich wcze&niejszych prac na 
temat zaufania24 oraz re,eksji na temat spo!eczeňstw posttotalitarnych.

W swojej ostatniej ksi(%ce The making of a dialogical theory. Social 
representations and communication (2023) Marková kontynuuje syste-
matyczn( re,eksjč nad teoriami dialogicznymi we wspó!czesnym &wie-
cie, zakotwicza je w)historii nauk spo!ecznych i)podkre&la ich potencja! 
do zrozumienia z!o%ono&ci, niepewno&ci i)niejednoznaczno&ci wspó!-
czesnego &wiata25. Przedstawia tč pracč jako studium przypadku teorii 
reprezentacji spo!ecznych i)komunikacji Serge’a)Moscoviciego, którego 
zna!a osobi&cie i)z)którym pracowa!a. Marková pokazuje, w)jaki sposób 
teoria reprezentacji spo!ecznych jako dialogiczna teoria spo!eczna mo%e 
przyczyni+ sič do lepszego odczytania problemów wspó!czesnych spo-
!eczeňstw. Konsekwentnie rozwija diadč Ja–Inny jako nieredukowaln( 
intelektualn(, etyczn( i)estetyczn( jednostkč w)epistemologiach nauk 
humanistycznych i)spo!ecznych. Dialogiczna perspektywa teorii repre-
zentacji spo!ecznej i)komunikacji zosta!a przedstawiona w)drugiej czč-
&ci ksi(%ki zatytu!owanej The dialogical perspective ot the theory of social 
representations and comunication26.

 22 Tam%e, s.152–153.
 23 Tam%e, s. X.
 24 I. Marková, A. Gillespie ( red.), Trust and distrust: sociocultural perspectives …, 

2008, dz. cyt.; I. Marková, A. Gillespie, Trust and Con)ict: Representation, Cul-
ture and Dialogue. Routledge, Hove, East Sussex 2012.

 25 I. Marková, The Making of a Dialogical Theory: Social Representations and Com-
munication, Cambridge University Press, Cambridge 2023.

 26 Tam%e, 153–236.
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Przykłady dialogicznych reprezentacji zaufania 
zidentyfikowane w grupach fokusowych

Na koniec przedstawiam przyk!adowe wzorce interakcji dialogowych 
zaobserwowane w)grupach nauczycieli, w)których by!y prowadzone 
wywiady na temat zaufania/nieufno&ci w)szkole. Ze wzglčdu na ogra-
niczenia redakcyjne nie omawiam szczegó!ów tych badaň; opisa!am je 
w)odrčbnym artykule27 [12, s.)125], lecz jedynie pewne ogólne tendencje, 
a)dok!adnie wybrane perspektywy i)pozycje dialogowe, z)jakich mog( 
mówi+ rozmówcy. Wielowymiarowe i)heterogeniczne relacje dialogo-
we dzwierciedlaj( ró%ne rodzaje relacji centralnej dla reprezentacji spo-
!ecznych Ego–Alter–Obiekt, tworz(c w)ten sposób dynamiczne wzorce 
interakcji. Ka%dy (roz)mówca (Ego) wchodzi w)konkretn( interakcjč ze 
swoim wcze&niejszym do&wiadczeniem spo!ecznym, które odwo!uje sič 
do ró%nych rodzajów Alter, na przyk!ad:

 – grupy odniesienia (np. MY: nauczyciele, rodzice, uczniowie, dyrek-
torzy);

 – moralno&ci (np. „zawsze trzeba by+ cz!owiekiem, poniewa% dyrekto-
rem sič bywa, a)cz!owiekiem sič jest”, „wychowawca zawsze musi by+ 
po stronie ucznia, to my jeste&my doro&li”);

 – pamičci indywidualnej i)zbiorowej (np. do&wiadczenia z)pracy w)in-
nych szko!ach, stosunków z) kadr( zarz(dzaj(c( z) wcze&niejszych 
miejsc pracy);

 – zobowi(zaň (np. nauczyciel to zawód zaufania publicznego, nauczy-
ciel powinien dzia!a+ profesjonalnie);

 – lojalno&ci (np. „pracowa!y&my razem 15 lat i)my&la!am, %e jeste&my 
przyjació!kami”, „dyrektor jest jednym z)nas, a)nie z)nadania”);zasad 
wspó!%ycia spo!ecznego (np. „ryba psuje sič od g!owy”, „przyk!ad 
idzie z)góry”, „granie do jednej bramki”, „bycie po obu stronach bary-
kady”, „budowanie muru mičdzy grupami interesów”).

W grupach fokusowych nauczycieli mo%na zidentyfflkowa+ nastčpu-
j(ce rodzaje interakcji mičdzy Ego, Alter i Obiekt, które maj( charakter 
dyskursu dialogowego:

 27 M. Krasuska-Betiuk, Kształtowanie kultury zaufania …., dz. cyt., s.)125.
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Uczestnicy prowadz( dialog mičdzy sob(:

 – Ego: uczestnik wywiadu grupowego
 – Alter: inny uczestnik/inni uczestnicy
 – Obiekt:zaufanie/nieufno&+ wobec konkretnych aktorów %ycia szkol-

nego.

Uczestnicy prowadz( dialog, odwo!uj(c sič do perspektywy czasowej:

 – Ego: rola wychowawcy klasowego dzisiaj
 – Alter: rola wychowawcy klasowego w)przesz!o&ci
 – Obiekt: zaufanie/ nieufno&+ rodziców/uczniów w)czasach obecnych 

vs. zaufanie/nieufno&+ rodziców/uczniów w)przesz!o&ci.

Uczestnicy dyskursywnie konstruuj( rolč dyrektora szko!y:

 – Ego: nauczyciel
 – Alter: inny nauczyciel
 – Obiekt: dyrektor wirtualny (wyobra%ony) vs. znany

Zewnčtrznie werbalizowane re,eksje wewnčtrzne i)w(tpliwo&ci

 – Ego: uczestnik wywiadu
 – Alter: wyobra%ona ja-ň przemawiaj(ca do innych (np. wyobra%enie 

siebie w)konkretnej sytuacji)
 – Obiekt: zaufanie/nieufno&+ wobec konkretnych aktorów %ycia szkol-

nego

Nak!adanie sič ról %yciowych (prywatnej i)zawodowej):
Ego: nauczyciel wychowawca i)rodzic dziecka w)wieku szkolnym
Alter: inny nauczyciel
Obiekt: zaufanie/nieufno&+ wobec systemu, innych nauczycieli itp.

Zakończenie

W syntetycznym podsumowaniu swojego podej&cia do analizy zjawisk 
spo!ecznych Ivana Markova28 jeszcze raz podkre&la, %e epistemologia 

 28 I. Markova, The Dialogical Mind…., 2016, dz.. cyt. s.)211.
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dialogiczna opiera sič na etycznej naturze wspó!zale%no&ci Ego–Alter 
(Ja–Inni) i)Ego–Alter–Obiekt (Ja–Inni–Obiekt), które maj( swoje korze-
nie w)kulturowo i)historycznie uwarunkowanych zdroworozs(dkowych 
themata. W pracy z)2023 roku Marková powraca do centralnej dla teo-
rii reprezentacji spo!ecznych triady Ego-Alter-Object (lub Self–Other–
Object), aby podkre&li+ jej moc heurystyczn( i)potencja! generowania 
przydatnych narzčdzi analitycznych do rozumienia zjawisk spo!ecznych. 
Dialogical approach do reprezentacji spo!ecznych zaufania/nieufno&ci 
warto rozwa%y+, poniewa% jest podej&ciem inspiruj(cym teoretycznie 
i)empirycznie, pozwala lepiej rozumie+ jego z!o%on( naturč tego kon-
struktu.
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Marketing społecznie i)edukacyjnie 
zaangażowany na przykładzie kampanii 

reklamowych firmy LEGO®

Wstęp

Marka (brand) defflniowana jest jako „nazwa, termin, znak, symbol, 
wzór lub ich kombinacja stworzona w)celu rozpoznawania towarów lub 
us!ug sprzedawcy albo grupy sprzedawców i)odró%nia ich od towarów 
i)us!ug konsumentów”1. Pojčcie brandu w)ujčciu Wiktora Razmusa mo%-
na postrzega+ wieloaspektowo. Jest to bowiem wyraz okre&lonych cech 
konkretnego produktu, a)tak%e wyraz korzy&ci, jakie klient ma szanse 
uzyska+, nabywaj(c dany produkt2. Wed!ug Davida Haigha, marka win-
na spe!nia+ trzy podstawowe funkcje: orientacyjn( (jest drogowskazem 
wyboru towaru przez klienta), zaufania (potwierdzenie s!uszno&ci decyzji 
zakupu) oraz zaanga%owania (zachčta do identyfflkacji z)mark(). Trzeci 
element jest o)tyle istotny, i% s!u%y on budowaniu jčzyka komunikacji3. 
Ka%da marka musi mie+ wizerunek, a)obecnie jednym z)najwa%niejszych 
jego elementów jest reklama i)komunikacja fflrmy z)klientem4. Sam sym-

 1 P. Kotler, Marketing Management, Dom Wydawniczy REBIS, Poznaň 2012, s.)241.
 2 W. Razmus, Struktura wiedzy o marce, „Marketing i)Rynek” 2010, nr)5, s.)11.
 3 A. Wheeler, Kreowanie marki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, 

s.)2.
 4 M. Dčbski, Kreowanie silnej marki, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, War-

szawa 2009, s.)93–96.
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bol grafflczny nie wystarczy, aby sprosta+ sile konkurencji. Marka musi 
nie&+ ze sob( ró%nego rodzaju komunikaty, gdy% im wičkszy przekaz, 
tym bardziej oddzia!uje on na wyobra-nič klientów5. Wprowadzanie po-
przez kampanie reklamowe nowych produktów przez markč powinny 
wzmacnia+ jej si!č, rozpoznawalno&+, ulepsza+ wizerunek oraz pozytywne 
i)wyj(tkowe skojarzenia6. LEGO® to jedna z)najsilniejszych i)najbardziej 
rozpoznawalnych marek zabawek na rynku globalnym7, a)jej kampanie 
reklamowe – oparte na marketingu zaanga%owanym spo!ecznie i)eduka-
cyjnie, dla klientów w)ka%dym wieku – tylko to potwierdzaj(, skutecznie 
buduj(c emocjonaln( wič- z)odbiorcami, promuj(c jednocze&nie krea-
tywno&+, rozwój i)wspólne warto&ci.

Zdaniem Z. Bajki reklama pojawi!a sič wraz z)powstaniem rynku, 
kiedy to klienci zaczčli odczuwa+ nadmiar towarów i)chcieli je wymie-
ni+ na inne8. Jest wszechobecna, przy czym badacz zwraca uwagč na jej 
u%ytkowo&+, skupiaj(c sič na dwóch podgrupach: d-wignia handlu jako 
wa%na czč&+ sprzeda%y, a)tak%e element sztuki oraz humbug, czyli czyn-
nik ci(g!ej frustracji9 – dzia!ania oparte na manipulacji, przesadnej reto-
ryce czy fa!szywych obietnicach. Producent duňskich klocków poprzez 
swe kampanie reklamowe, w)opozycji do humbugu, stawia na reklamč 
transparentn(, uczciw(, dzički czemu marka odporna jest na kryzysy 
i)stawia na rozwój.

Firmč LEGO® charakteryzuje tak%e Spo!eczna Odpowiedzialno&+ Bi-
znesu (Corporate Social Responsibility, CSR), ujmowana zgodnie z)deffl-
nicj( Komisji Europejskiej jako „odpowiedzialno&+ przedsičbiorstw za 
ich wp!yw na spo!eczeňstwo”10. Pojčcie CSR ulega ci(g!ym przeobra-

 5 P. Tkaczyk, Zakamarki marki, Wydawnictwo Helion, Gliwice 2011, s.)10.
 6 R. K!eczek, Zarz+dzanie mark+, Wydawnictwo Wolters Kluwer Polska S.A., 

Warszawa 2013, s.)178–179.
 7 J. Andersen, Historia LEGO. Opowieś( o rodzinie, która stworzyła najsłynniejsz+ 

zabawk& na świecie, Wydawnictwo W.A.B, Warszawa 2022, s.)9.
 8 Z. Bajka, Krótka historia reklamy na świecie i w Polsce, „Zeszyty Prasoznawcze” 

1993, s.)18–21.
 9 Z. Bajka, Zarys historii reklamy na świecie i w Polsce, w: Zarz+dzanie reklam+, 

red. B. Nierenberg, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloňskiego, Kraków 2015, 
s.)13–14.

 10 Społeczna odpowiedzialnoś( przedsi&biorstw-CSR”, https://www.gov.pl/web/dia-
log/spoleczna-odpowiedzialnosc- przedsiebiorstw--csr [dostčp: 01.08.2025].



483

Marketing społecznie i edukacyjnie zaangażowany na przykładzie kampanii reklamowych firmy LEGO®

%eniom, co jest wypadkow( nieustannego rozwoju ró%nych sektorów 
przedsičbiorstw, a)tak%e skutkiem globalizacji. Zdaniem Boles!awa Roka 
jednoznaczne wyja&nienie tego terminu jest zatem obecnie nie!atwym 
zadaniem z)racji wielo&ci defflnicji i)interpretacji tego pojčcia11. W szero-
kim ujčciu CSR odwo!uje sič do dobra spo!ecznego, gdy% wykracza poza 
interes przedsičbiorstwa, poza przepisy prawne, wskazuj(c przy tym na 
dobrowolno&+ podejmowanych inicjatyw12. Archie B. Carroll twierdzi, 
%e ka%de przedsičbiorstwo powinno posiada+ konkretn( koncepcjč re-
agowania na potrzeby spo!eczne13. CSR polega na tym, %e przedsičbior-
stwa dobrowolnie podejmuj( dzia!ania wykraczaj(ce poza wymagania 
prawne, kieruj(c sič trosk( o)spo!eczeňstwo, &rodowisko naturalne oraz 
etykč dzia!ania. Odpowiedzialna fflrma nie koncentruje sič wy!(cznie na 
zysku, lecz d(%y do zrównowa%onego rozwoju, dbaj(c o)interesy swo-
ich pracowników, klientów, lokalnych spo!eczno&ci i)ca!ej planety. CSR 
mo%e obejmowa+ ró%ne obszary, takie jak: uczciwe praktyki zatrudnie-
nia i)równo&+ szans, dzia!ania proekologiczne (np. ograniczanie emisji 
CON, recykling), wspieranie lokalnych inicjatyw spo!ecznych, edukacyj-
nych czy przejrzysta komunikacja i)etyczny marketing. W przypadku 
fflrmy LEGO® wida+ wyra-nie, %e spo!eczna odpowiedzialno&+ biznesu 
jest integraln( czč&ci( jej strategii. LEGO® od lat inwestuje w)zrówno-
wa%one materia!y – podejmuje próby zastčpowania plastiku materia-
!ami ro&linnego pochodzenia lub materia!ami z)recyklingu, d(%(c do 
produkcji w)100% ekologicznej; fflrma anga%uje sič w)edukacjč dzieci 
i)m!odzie%y, wspieraj(c programy rozwoju kreatywno&ci i)nauczania 
przez zabawč (np. LEGO® Foundation); podejmuje dzia!ania na rzecz 
równo&ci i)w!(czenia spo!ecznego – promuje zestawy niestereotypowe 
pod wzglčdem p!ci, wspiera ró%norodno&+ w)przekazach marketingo-
wych i)dba o)inkluzywno&+; istotne s( te% zobowi(zania klimatyczne – 
fflrma d(%y do neutralno&ci wčglowej, inwestuj(c w)odnawialne -ród!a 
energii i)zmniejszaj(c &lad &rodowiskowy opakowaň. Zatem LEGO® jest 

 11 B. Rok, Podstawy odpowiedzialności społecznej w zarz+dzaniu, Wydawnictwo 
Poltext, Warszawa 2013, s.)73.

 12 M. Stefaňska, CSR a wartoś( przedsi&biorstwa, „Prace Naukowe Uniwersytetu 
Ekonomicznego we Wroc!awiu” 2011, nr)220, s.)420.

 13 A.B. Carroll, A three-dimensional conceptual model of corporate social perfor-
mance, “Academy of Management Review” 1979, vol. 4, s.)499.
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przyk!adem fflrmy, która realnie wdra%a zasady CSR, !(cz(c odpowie-
dzialno&+ spo!eczn( z)rozwojem biznesowym i)buduj(c siln(, etyczn( 
markč o)globalnym zasičgu.

Kampania społeczna a kampania marketingowa

Kampanie marketingowe w)wymiarze spo!ecznym marki LEGO® &ci-
&le wspó!graj( z)jej wizerunkiem, pozycjonowaniem na rynku, a)prze-
de wszystkim z)kszta!towaniem to%samo&ci. Ta ostatnia to zamierzona 
koncepcja, jak( fflrma ma na temat sposobu, w)jaki chce by+ postrzega-
na, jakie warto&ci reprezentuje, jakie idee przy&wiecaj( jej dzia!aniom14. 
Do warto&ci reprezentowanych przez fflrmč LEGO® zalicza sič kreatyw-
no&+ (twórcze my&lenie, zabawa bez ograniczeň, rozwijanie wyobra-ni, 
innowacja), naukč poprzez zabawč15 (logiczne my&lenie, wspó!praca, 
rozwi(zywanie problemów), zrównowa%ony rozwój i)odpowiedzialno&+ 
spo!eczna (ekologiczne materia!y; ró%norodno&+; inkluzywno&+), bez-
pieczeňstwo i)jako&+ oraz wspólnota i)wspó!praca (inicjatywy spo!eczne; 
programy edukacyjne)16. To%samo&+ LEGO® mo%na okre&li+ jako inspi-
ruj(c(, edukacyjn( oraz odpowiedzialn(. To zabawka nowoczesna, ale 
zakorzeniona w)rodzinnej tradycji, innowacyjna w)swej prostocie, a)prze-
de wszystkim globalna oraz &wiadoma lokalnych spo!eczno&ci i)cywiliza-
cyjnych wyzwaň. Ale nie tylko, to narzčdzie rozwoju i)wyra%ania siebie, 
które !(czy pokolenia17.

Kampania marketingowa i)kampania spo!eczna ró%ni( sič przede 
wszystkim celem, cho+ w)praktyce mog( wykorzystywa+ podobne na-

 14 M. Dčbski, Kreowanie silnej marki, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, War-
szawa 2009, s.)94.

 15 Zob. K. Nowak-Kluczyňski, Klocki LEGO – zabawka dla dzieci i afoli. Konteksty 
edukacyjne oraz pedagogiczne, „Studia Edukacyjne” 2023, nr)69, s.)77–96.

 16 Zob. K. Nowak-Kluczyňski, Pasja i inspiracja. Klocki LEGO jako narz&dzie pracy 
nauczyciela akademickiego, w: Nowa szkoła – szkoła wyższa. Pytania, odkrycia, 
działania, red. M. Grze&ko-Nyczka, M. Ko&cielniak, Wydawnictwo ANS w)Lesz-
nie, Leszno 2023, s.)149–168.

 17 Zob. M. Baraňska, K. Nowak-Kluczyňski, Hobby i edukacja. LEGO w życiu doro-
słego człowieka, „Edukacja Ustawiczna Doros!ych” 2023, nr)3 (122), s.)173–188.
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rzčdzia komunikacyjne, takie jak: reklama, media spo!eczno&ciowe czy 
storytelling. Pozytywny wizerunek marki, jej autentyczno&+ to jedno 
z)najsilniejszych narzčdzi. Do elementów identyfflkacji marki nie zalicza 
sič wy!(cznie logotypu (obecny LEGO® wprowadzono w)1998 roku), czy 
koloru (w)przypadku LEGO® to czerwieň) i)obrazu, ale tak%e emocje, jakie 
wywo!uje, do&wiadczenia, jakie zapewnia, obietnice, których dotrzymuje 
oraz w!a&nie historie, jakie opowiada18. Storytelling Steve Denning ujmu-
je jako „proces tworzenia i)dzielenia sič opowie&ciami, które nawi(zuj( 
emocjonaln( wič- z)odbiorc(, zapewniaj(c, %e warto&ci oraz misja marki 
s( zrozumia!e i)rezonuj(, jednocze&nie wywo!uj(c niezatarte wra%enie”19, 
to „techniki opowiadania historii (…) sposób komunikowania idei przez 
narracjč”20. We wspó!czesnej przestrzeni medialnej wičkszo&+ marketin-
gowych przekazów nosi znamiona marketingu narracyjnego, na którego 
elementy sk!adaj( sič: bohater, cel, wydarzenie, rozwi(zanie oraz emo-
cjonalny fflna!. Stworzona narracja ma budzi+ emocje, nawi(zywa+ do 
warto&ci, tworzy+ spójn( to%samo&+ marki i)zapada+ w)pamič+. Klocki 
LEGO® s( same w)sobie narzčdziem opowiadania historii czy interpre-
tacji przeczytanego tekstu21. LEGO® tworzy kampanie pokazuj(ce dzieci 
jako ma!ych twórców, których wyobra-nia nie zna granic, czego przy-
k!adem jest kampania „Rebuild the Word”, pokazuj(ca, jak przekszta!ci+ 
znany &wiat dzički sile kreatywno&ci i)wyobra-ni w)&wiat fantastyczny 
oraz nieoczywisty.

Kampania marketingowa ma na celu promocjč produktu, us!ugi lub 
marki w)taki sposób, by zwičkszy+ sprzeda% i)osi(gn(+ zysk. Jej odbior-
cami s( g!ównie konsumenci lub klienci nale%(cy do okre&lonej grupy 
docelowej. Z kolei kampania spo!eczna skupia sič na promowaniu okre-
&lonych warto&ci, postaw lub zachowaň s!u%(cych dobru wspólnemu. Jej 
celem jest wywo!anie zmiany spo!ecznej – podniesienie &wiadomo&ci na 

 18 Kreowanie wizerunku marki – dlaczego jest kluczowe, https://commplace.pl/
blog/kreowanie- wizerunku-marki-dlaczego-jest-kluczowe/ [dostčp: 28.08.2023]

 19 S. Denning, The Leader’s Guide to Storytelling: Mastering the Art and Discipline 
of Business Narrative, Wydawnictwo John Wiley & Sons Inc, New Jersey 2011, 
s.)14.

 20 M. Bachryj-Krzywa-nia, Dedykowany storytelling – psychologiczne przesłanki 
perswazyjnej efektywności narracyjnej marketingu politycznego, Uniwersytet 
Wroc!awski, Wroc!aw 2019, s.)195.

 21 J. M. Spycha!a, Mali rebelianci, Wydawnictwo Tako, Toruň 2020, s.)13.
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temat konkretnego problemu, przeciwdzia!anie negatywnym zjawiskom 
czy edukacja obywatelska. Przyk!adem takich kampanii LEGO® mog( 
by+ „Nie przeszkadzaj w)zabawie”, czy „Dziewczynki mog( wszystko”. 
Odbiorcami s( zazwyczaj ca!e spo!eczno&ci lub okre&lone grupy spo!ecz-
ne, a)sukces kampanii mierzy sič stopniem zmiany postaw lub wzrostem 
&wiadomo&ci, a)nie zyskami fflnansowymi.

Co najistotniejsze, dana kampania mo%e !(czy+ elementy marketin-
gowe i) spo!eczne, przyjmuj(c formč marketingu spo!ecznie zaanga-
%owanego. Tego rodzaju dzia!ania s!u%( jednocze&nie promocji marki 
i)wspieraniu wa%nej sprawy, czego przyk!adem s( kampanie reklamowe 
duňskich klocków. W takim przypadku fflrma buduje nie tylko sprze-
da%, ale te% pozytywny, odpowiedzialny wizerunek, anga%uj(c klientów 
w)warto&ciowe inicjatywy spo!eczne (np. kampania „LEGO Replay”).

Wybrane kampanie reklamowe LEGO®

Duňskie klocki skupiaj( sič na kreowaniu rzeczywisto&ci poprzez dzia!a-
nia marketingowe, a)zarazem edukacyjne, czego przyk!adem s( kampanie 
– „Rebuild The World”, „Dziewczynki mog( wszystko”, „Nie przeszkadzaj 
w)zabawie”, „Play is Your Super Power”, „LEGO Replay” b(d- dedykowa-
ny spo!eczno&ci LGBTQ+ zestaw „Everyone Is Awesome”.

Najbardziej popularna kampania w)Polsce „Rebuild The World”, wielo-
krotnie nagradzana za kreatywno&+ i)skuteczno&+, „ma skupia+ sič na sile 
kreatywno&ci i)jej zdolno&ci do zmiany &wiata. Zachčca do kreatywno&ci 
dzieci jako podstawowej umiejčtno&ci rozwijania sič w)ci(gle zmieniaj(-
cym sič &rodowisku. Zabawa klockami pozwala im budowa+ i)odbudo-
wywa+ w)nieskoňczono&+, pobudzaj(c przy tym wyobra-nič, dzički której 
tworz( one kreatywne rozwi(zania, niezwyk!e historie i)nowe &wiaty”22. 
„Rebuild The World” pozwala stworzy+ dzieciom swoje w!asne miasto, 
swój &wiat, a)nawet wszech&wiat, w)których nic nie bčdzie oczywiste, a)po-
konywanie trudno&ci mo%e wyzwala+ kreatywno&+ i)pomys!owo&+ w)ich 

 22 Rebuild The World, https://www.lego.com/en-us/rebuild-the-world [dostčp: 
25.07.2025]
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rozwi(zywaniu. G!ówne has!a przy&wiecaj(ce tej kampanii to: „sposób 
na zabawč”, „sposób my&lenia”, „sposób na prowadzenie marki”, „sposób 
na postrzeganie &wiata” oraz „zaproszenie”. LEGO® to sposób na zaba-
wč w)my&l zasady „buduj rzeczy, które kochasz – z)instrukcjami lub bez 
nich. Klocki LEGO® i)dziecičca wyobra-nia zawsze id( ze sob( w)parze”, 
to sposób my&lenia „zabawa z)wykorzystaniem klocków LEGO® poma-
ga dzieciom rozwija+ kreatywno&+ i)zachčca je do eksperymentowania, 
!amania zasad i)niepoddawania sič, gdy co& im nie wyjdzie”. Trzeci( ide( 
przy&wiecaj(c( akcji „Rebuild The World” jest sposób na prowadzenie 
marki – „nieustannie wymy&lamy nowe sposoby na to, jak pozytywnie 
wp!yn(+ na dzieci, planetč i)zabawč”. LEGO® to tak%e sposób na po-
strzeganie &wiata, gdy% „wystarczy odrobina optymizmu i)kreatywno&ci, 
a)wspólnie wszyscy bčdziemy w)stanie zbudowa+ lepsz( wersjč naszego 
&wiata” oraz zaproszenie nie tylko dla dzieci, ale i)dla doros!ych, gdy% 
„tam, gdzie doro&li widz( wyzwania, dzieci dostrzegaj( okazje. Wyob-
ra- sobie, co mogliby&my zrobi+, je&li wszyscy patrzyliby&my na &wiat 
oczami dziecka!”23. Celem kampanii jest inspirowanie do pozytywnej 
zmiany przez zabawč, wpieranie dzieci w)rozwijaniu umiejčtno&ci, które 
pomog( im budowa+ lepszy, bardziej otwarty i)twórczy &wiat, w)którym 
zasady s( nieoczywiste.

Kampania „Dziewczynki mog( wszystko”, która zosta!a zapocz(tko-
wana w)marcu 2022 roku, ma zwróci+ uwagč na wyzwania zwi(zane ze 
stereotypizacj( p!ci w)kontek&cie doboru zabaw i)zabawek24. Od zawsze 
funkcj( zabawek by!a funkcja socjalizacyjna i)dlatego od dawna mo%na 
zaobserwowa+, wystčpuj(cy podzia! na zabawki dla dziewczynek (lalka) 
i)dla ch!opców (konik z)kija; pi!ka)25. Wspó!cze&nie w)wielu sklepach 
z)zabawkami mo%na dostrzec ich zró%nicowane ze wzglčdu na p!e+ dzie-
cka. Podzia! na zabawki dla dziewczynek oraz ch!opców jest dostrzegal-

 23 Rebuild The World, https://www.lego.com/en-us/rebuild-the-world [dostčp: 
25.07.2025].

 24 Dziewczynki mog+ wszystko, https://www.lego.com/pl-pl/girls-can-achieve-
-anything [dostčp: 25.07.2025].

 25 D. <o!(d--Strzelczyk, K. Kabaciňska, Charakterystyka wybranych zabaw dzie-
ci&cych, w: Dawne zabawy dzieci&ce, red. D. =o!(d--Strzelczyk, K. Kabaciňska, 
Wydawnictwo DiG & Muzeum Zabawek i)Zabawy w)Kielcach, Kielce-Warszawa 
2008, s.)8–12.
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ny i)wyra-ny26. Dzia! dziewczčcy – wype!niony kuchniami, %elazkami, 
odkurzaczami oraz ch!opičcy – zdalnie sterowanymi samochodami czy 
strojami superbohaterów. Zdaniem Beaty Kucejko, dyrektorki marketin-
gu, „marka LEGO® wierzy, %e ka%de dziecko powinno mie+ mo%liwo&+ 
rozwoju swego pe!nego potencja!u, niezale%nie od p!ci (…). Chcemy za-
inspirowa+ nas, doros!ych, do tego, aby patrze+ na dzieci nie przez pry-
zmat ich p!ci, ale przez pryzmat tego, kim naprawdč s(, jakie maj( cechy 
charakteru, jak lubi( sič bawi+ i)co je interesuje”27. S!owa te idealnie wpa-
sowuj( sič w)cel kampanii. Mičdzynarodowe badania przeprowadzone 
zosta!y przez Instytut Geeny Davis ds. p!ci w)mediach na zlecenie fflrmy 
LEGO® w)siedmiu krajach. W Polsce twarz( kampanii zosta!a podró%-
niczka i)dziennikarka – Martyna Wojciechowska (obecnie ambasadork( 
marki w)Polsce jest Iga 2wi(tek). Mimo %e dziewczynki nie zauwa%aj( 
podzia!ów p!ciowych, rodzice czč&ciej zachčcaj( je do zabaw stereotypo-
wo przypisywanych p!ci %eňskiej, co w)efekcie mo%e ogranicza+ swobodč 
wyra%ania siebie i)samorozwoju. Badania w)Polsce pokaza!y, %e a% 90% 
dziewczynek w)wieku od 6 do 14 lat zgadza sič z)twierdzeniem, %e „to ok, 
je&li dziewczynki chc( gra+ w)pi!kč no%n(, a)ch!opcy taňczy+ w)balecie”. 
Wspó!cze&ni rodzice czč&ciej zachčcaj( córki do zabaw uznawanych za 
typowo kobiece, jak np. gotowanie, przebieranie sič czy zabawa lalka-
mi. Schematy te powielane s( przez kolejne pokolenia. Twórcy kampa-
nii zwracaj( uwagč na fakt, i% wspó!czesne dziewczynki s( &wiadkami 
rewolucji zachodz(cej w)spo!eczeňstwie oraz dzia!aň ruchów prokobie-
cych i)feministycznych. M!ode pokolenie jest zatem otwarte na ró%norod-
no&+ i)równo&+ p!ciow(. Swoboda w)dzia!aniu i)kreatywno&+ pozwalaj( 
dzieciom odkrywa+ nieznane, radzi+ sobie z)wyzwaniami w)doros!ym 
%yciu i)wzmacnia+ poczucie w!asnej warto&ci28. Warto doda+, i% LEGO® 
w)swych zestawach z)serii City porusza tak%e kwestie ró%norodno&ci sfery 
zatrudnienia w)przypadku kobiet, które w)„klockowym &wiecie” napra-

 26 A. Krajewska, Zabawki jako forma socjalizacji do ról płciowych, w: Dziecko we 
współczesnej kulturze medialnej, red. B. ffiaciak, Wydawnictwo Instytut Spraw 
Publicznych, Warszawa 2003, s.)221–255.

 27 K. Nowak-Kluczyňski, „ Adults Welcome” – klocki LEGO 18+ https://epale.
ec.europa.eu/pl/blog/adults-welcome-klocki-lego-18 [dostčp: 22.12.2022].

 28 Dziewczynki mog+ wszystko, https://www.lego.com/pl-pl/girls-can-achieve-
-anything [dostčp: 25.07.2025].
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wiaj( samochody, tworz( w!asne biznesy, zasiadaj( za sterami &mig!ow-
ców czy samolotów oraz uczestnicz( w)misjach kosmicznych.

Kampania LEGO Duplo o)charakterze globalnym, zatytu!owana „Nie 
przeszkadzaj w)zabawie”, polega!a na zachčceniu rodziców do bardziej 
&wiadomego spčdzania czasu z)dzie+mi – rezygnacji z)telefonów i)cyfro-
wych ekranów podczas wspólnej zabawy29. Jako element tej akcji przez 
21 dni codziennie od godz. 5:00 do 20:00 zespó! LEGO Duplo publiko-
wa! w)mediach spo!eczno&ciowych ciszč (brak postów), co mia!o symbo-
lizowa+ wy!(czenie urz(dzeň cyfrowych i)skupienie na dziecku w)czasie 
zabawy. Poza tymi godzinami zespó! marki zamieszcza! posty z)porada-
mi zabaw, a)tak%e re,eksje rodziców i)psychologów dziecičcych. Celem 
kampanii by!o zwrócenie uwagi, %e nadu%ywanie telefonów przez do-
ros!ych zak!óca naukč nowych s!ów oraz relacjč z)dzieckiem – eksper-
ci i)badania wskazywali, %e rozmawianie w)obecno&ci telefonu utrudnia 
dzieciom rozwój jčzykowy. Przez akcjč rodzice byli zachčcani do od!o-
%enia telefonu i)aktywnego udzia!u w)zabawie (wspólne budowanie), co 
wspiera rozwój komunikacji i)wičzi rodzinne30.

Klocki LEGO® sta!y sič elementem popkulturowym, a)w)ostatnich la-
tach zabawk( spo!ecznie zaanga%owan(. LEGO® stawia na ró%norodno&+ 
p!ciow(, rasow(, etniczn(, seksualn(, podkre&laj(c fakt, i% „ka%dy jest nie-
samowity! Poniewa% doceniamy ka%dego konstruktora LEGO”. W!a&nie 
pod takim has!em powsta! „tčczowy” zestaw Lego® „Everyone Is Aweso-
me” – „klienci w)zestawie znajd( klocki oraz zupe!nie nowe fflgurki po-
staci w)11 kolorach, które wspólnie utworz( tčczč. Nie bčdzie to jednak 
jedynie symbol tčczy wykorzystywany przez spo!eczno&+ LGBTQ+, ale 
równie% biel, blady b!čkit, ró% oraz czerň i)br(z (…) dobór kolorów ma 
bowiem odzwierciedla+ nie tylko ró%norodno&+ seksualn(, ale równie% 
pochodzenie osób w)spo!eczno&ci LGBTQ+. Wszystkie minifflgurki z)wy-

 29 Lego w globalnej kampanii zach&ca rodziców do zabaw z dzie(mi https://www.
wirtualnemedia.pl/artykul/lego-w-globalnej-kampanii-zacheca-rodzicow-do-
-zabaw-z-dziecmi [dostčp: 28.07.2025].

 30 Zob. K. Nowak-Kluczyňski, The modern family in the world of LEGO bricks, w: 
Z prac pozna%skich historyków wychowania. Ksi&ga poświ&cona pami&ci Pro-
fesora Wiesława Jamrożka w siedemdziesi+t+ rocznic& urodzin, red. M. Brenk, 
K. Nowak-Kluczyňski, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mi-
ckiewicza w)Poznaniu, Poznaň 2024, s.)295–309.
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j(tkiem fflletowej nie maj( przypisanej p!ci, co ma wyra%a+ indywidual-
no&+”. Ponadto to w!a&nie fflletowa minifflgurka jest uk!onem „w)stronč 
wszystkich fantastycznych draq queen”31. Podobny przekaz znale-+ mo%-
na w)zestawie „Queer Eye – mieszkanie Fab Five” z)serii LEGO ICONS, 
który jest skierowany do fanów serialu „Queer Eye” (w)polskim t!uma-
czeniu „Porady ró%owej brygady”), który jest odwzorowaniem aparta-
mentu pičciu ch!opaków z)Atlanty. Has!ami przewodnimi zestawu sta!y 
sič s!owa „pozytywno&+ i)%yczliwo&+”. Sta!ymi bohaterami serii jest pi(tka 
mč%czyzn (osób homoseksualnych), którzy w)ka%dym odcinku poma-
gaj( jednemu uczestnikowi w)metamorfozie wygl(du, mieszkania oraz 
zmianie postrzegania siebie i)otaczaj(cego &wiata.

Do mniej popularnych kampanii w)Polsce mo%na zaliczy+ „Play is Your 
Super Power” – celem by!o przypomnienie, i% zabawa nie jest luksusem, 
lecz podstawowym prawem dziecka i)niezbčdnym elementem rozwoju. 
LEGO® zwróci!o uwagč na fakt, %e dzieci potrzebuj( czasu i)przestrze-
ni na kreatywn( aktywno&+, by rozwija+ empatič, rozwi(zywa+ proble-
my i)budowa+ relacje. Celem kampanii by!o zwrócenie uwagi doros!ych 
na rosn(cy problem niedoboru swobodnej zabawy u)dzieci, pokazuj(c, 
%e zabawa daje super moce i)jest wa%nym elementem wychowania. To 
u&wiadomienie najm!odszym i)ich rodzicom, %e LEGO® to co& wičcej ni% 
zwyk!e klocki – w)nowej strategii „konsumenci zaczn( postrzega+ Lego 
nie tylko jako „zabawki konstrukcyjne”, ale jako „kreatywne i)edukacyj-
ne zabawki wysokiej jako&ci przeznaczone dla dzieci w)ka%dym wieku”32. 
AFOL to akronim oznaczaj(cy „adult fan of Lego”, czyli „doros!ego fana 
Lego”. To w!a&nie doro&li s( w)wičkszo&ci twórcami tzw. „Lego MOCów” 
(z)ang. „my own creation”), buduj(c konstrukcje w!asnego pomys!u, czč-
sto unikatowe i)lepsze ni% oryginalne, które s( prezentowane np. na tar-
gach hobbystycznych odbywaj(cych sič w)Polsce. W literaturze mo%na 
spotka+ tak%e okre&lenia – ALE („adult Lego enthusiast”) oraz AFLOB 
(„adult fan of Lego bricks”). Wspomniane grupy !(czy jedno – s( fascy-

 31 K. Rčbisz, Lego wypuści pierwszy w historii zestaw w kolorach t&czy. „Wszyscy 
s+ niesamowici” https://wyborcza.biz/biznes/7%2C147743%2C27108670%2C
lego-wypusci-pierwszy-w-historii-zestaw-w-kolorach-teczy-wszyscy.html?utm_
source=chatgpt.com [dostčp: 1.06.2021].

 32 N. Lunde, LEGO. Jak pokona( kryzys, zawojowa( świat i zbudowa( pot&g& z klo-
cków, Wydawnictwo Agora, Warszawa 2019, s.)28–29.
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natami i)amatorami najpopularniejszych klocków na &wiecie. Grono afoli 
to przede wszystkim mč%czy-ni, urodzeni w)latach 70., 80. i)90., którzy 
z)nostalgi( wrócili do budowania w)my&l zasady „zabawa towarzyszy 
wszystkim ludziom, niezale%nie od wieku ma du%e znaczenie rozwojo-
we, wychowawcze i)edukacyjne”33. O donios!ej roli duňskich klocków 
w)doros!ym mčskim &wiecie wspomina Katarzyna Sadowska, ujmuj(c 
LEGO® jako zabawkč konstrukcyjn(, która jest towarem dla wszystkich 
„dzieci (tatusiów)”34 i)sprawdza sič w)ró%nych przedzia!ach wiekowych. 
AFOLom po&wičcono kampanič „Adults Welcome”, która na polskim 
rynku pojawi!a sič w)2020 roku; jej komunikacja opiera sič na zaintere-
sowaniach osób doros!ych, a)jej celem jest spe!nienie potrzeb w)zakresie 
aktywno&ci, a)tak%e relaksu.

Wa%n( kampani( w)kontek&cie CSR jest kampania „LEGO Replay”, 
która stanowi swoistego rodzaju program spo!eczny zachčcaj(cy do odda-
wania u%ywanych klocków LEGO®, które nastčpnie s( sortowane, czysz-
czone i)przekazywane dzieciom z)mniej uprzywilejowanych &rodowisk, 
organizacjom charytatywnym lub lokalnym szko!om35. Inicjatywna ta 
dotyczy przede wszystkim USA, Kanady, Wielkiej Brytanii i)pokazuje, 
i% ka%da zabawka mo%e dosta+ przys!owiowe „drugie %ycie” i)da+ rado&+ 
kolejnym pokoleniom.

Zakończenie

Kampanie reklamowe marki LEGO® od lat wykraczaj( poza tradycyjne 
dzia!ania promocyjne – nie tylko prezentuj( produkt, ale nios( ze sob( 
g!čbokie walory edukacyjne, które wspieraj( rozwój dzieci i)doros!ych 

 33 I. Czaja-Chudyba, Pedagogika zabawy w osobowym i profesjonalnym przygoto-
waniu do zawodu nauczyciela, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicz-
nej, Kraków 2006, s.)22.

 34 K. Sadowska, Zabawki współczesne – o przemianie materii – realizm i surrealizm, 
w: Zabawka – przedmiot ludyczny i obiekt kolekcjonerski, red. K. Kabaciňska-
-ffiuczak, D. <o!(d--Strzelczyk, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Ada-
ma Mickiewicza w)Poznaniu, Poznaň 2016, s.)154.

 35 LEGO Replay https://www.lego.com/en-us/sustainability/replay/target [dostčp: 
21.07.2025].
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w)wielu obszarach. LEGO® od samego pocz(tku swojego istnienia sta-
wia na edukacjč poprzez zabawč, a)ich komunikacja marketingowa sku-
tecznie ten przekaz wzmacnia. Kampanie reklamowe silnie akcentuj( 
warto&+ kreatywnego my&lenia. Marka promuje idee, %e ka%de dziecko 
i)AFOL maj( potencja! do tworzenia czego& unikalnego, staj(c sič archi-
tektami, konstruktorami alternatywnej rzeczywisto&ci, w)której wszystko 
jest mo%liwe. W kampaniach pojawiaj( sič motywy wspó!pracy, empatii 
i)rozwi(zywania kon,iktów. Dzieci ucz( sič pracy zespo!owej, dzielenia 
sič pomys!ami czy wspólnego podejmowania decyzji. Z punktu widzenia 
edukacyjnego wspieraj( zatem rozwój kompetencji mičkkich, tak kluczo-
wych we wspó!czesnym &wiecie. Kampanie LEGO® odwo!uj( sič tak%e 
do wzmacniania budowania poczucia w!asnej warto&ci, rozwijania sa-
mo&wiadomo&ci i)kszta!towania pozytywnych nastawieň do wyzwaň, od-
wo!uj( sič do odwagi, wytrwa!o&ci, szacunku dla ró%norodno&ci. Wbrew 
powszechnej opinii w)ostatnich latach LEGO® coraz czč&ciej wprowadza 
do swoich kampanii elementy edukacji ekologicznej poprzez storytelling 
promuj(cy ochronč &rodowiska, recykling, a)przede wszystkim kszta!tu-
j(cy &wiadomo&+ proekologiczn( (np. zmiana sposobu pakowania klo-
cków do torebek papierowych).

Kampanie reklamowe LEGO® s( przyk!adem marketingu, który !(czy 
sprzeda% z)misj( edukacyjn(. Poprzez odpowiednio skonstruowane hi-
storie, symbole, bohaterów i)&wiaty, marka zachčca dzieci do rozwijania 
umiejčtno&ci poznawczych, spo!ecznych, emocjonalnych i)technologicz-
nych. Edukacyjne walory tych kampanii s( zgodne z)najnowszymi tren-
dami pedagogicznymi i)skutecznie wspieraj( rozwój m!odego pokolenia. 
LEGO® pokazuje, %e reklama mo%e nie tylko sprzedawa+, ale równie% 
uczy+, inspirowa+ i)wychowywa+.
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