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Streszczenie

W artykule przeanalizowano wptyw powszechnosci edukacji na produkt krajowy brutto (PKB). W badaniu wykorzystano
dane dotyczace sredniej liczby lat nauki oraz PKB per capita i PKB wedtug parytetu sity nabywczej (PKB PPP) per capita.
Analiza obejmowata dane piecioletnie zebrane dla 121 krajéw w okresie 1960-2015. Wyniki potwierdzity pozytywny wptyw
sredniej liczby lat nauki na wzrost PKB per capita oraz PKB PPP per capita. Dodatkowo przedstawiono wybrane dane doty-
czace zmian poziomu wyksztatcenia w Polsce oraz w innych krajach na Swiecie.

Stowa kluczowe: Edukacja, kapital ludzki, kapital spoleczny, PKB.

The Impact of Education Prevalence on GDP:
An Analysis of Data from 121 Countries, 1960-2015

Abstract

The article analyzes the impact of the prevalence of education on Gross Domestic Product (GDP). The study used data

on the average number of years of schooling, as well as GDP per capita and GDP in purchasing power parity (GDP PPP)
per capita. The analysis included five-year interval data collected for 121 countries over the period of 1960-2015. The

results confirmed the positive impact of the average number of years of schooling on the growth of GDP per capita and
GDP PPP per capita. Additionally, selected data on changes in education levels in Poland and other countries worldwide
are presented.

Keywords: Education, human capital, social capital, GDP.

WPROWADZENIE

Edukacja moze pozytywnie wptywaé na PKB (Hanushek, Woessmann, 2020). Po pierwsze, wynika to z tego, ze lepiej wy-
ksztatceni pracownicy maja wyzszg produktywnosé (Mankiw i in., 1992). Po drugie, lepiej wyksztatceni pracownicy sg bar-
dziej innowacyjni (Lucas Jr., 1988; Romer, 1986, 1990). Oznacza to, ze edukacja pozwala na zwiekszenie konkurencyjnosci
gospodarki poprzez wprowadzanie w przedsiebiorstwach innowacji procesowych i produktowych. Po trzecie, zwiekszenie
kapitatu ludzkiego pozwala na dyfuzje technologii (Vandenbussche i in., 2006). Inaczej mowiac, lepiej wyksztatceni pracow-
nicy sq w stanie skopiowac rozwigzania wymyslone w innych, bardziej innowacyjnych gospodarkach.

Eric Hanushek i Ludger Woessmann (2007) w swoim opracowaniu dla banku $wiatowego zajeli sie odpowiedzig na pyta-
nie, jaki jest wptyw edukacji na wzrost gospodarczy i na dochody osigqgane przez spoteczenstwo. Wskazali oni, ze kluczowe,
zwilaszcza dla gospodarek rozwijajacych sie, jest zwrdcenie uwagi na edukacje i jej jako$¢ jako gtéwny czynnik rozwoju
gospodarczego. Na podstawie analizy danych zebranych przez Daniela Cohena i Marcelo Soto (2007) wykazali oni, ze kazdy
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dodatkowy rok uczeszczania do szkoty przektada sie na diugoterminowy wzrost PKB. Obliczyli statystycznie istotny wynik
regresji na 0,58% (Hanushek, Woessmann, 2007, s. 22).

Z badan przeprowadzonych w USA wynika wniosek, ze zwiekszenie wydatkéw edukacyjnych na PKB jest Scisle uzaleznio-
ne od poziomu rozwoju danego regionu (Aghion i in., 2009). Badania dowodzg, ze wptyw wzrostu poziomu kapitatu ludzkie-
go na PKB moze by¢ pozytywny, ale nie jest to zaleznos$¢ liniowa (Krueger, Lindahl, 2001). Nowsze badania przeprowadzone
w Indonezji i Polsce wskazujq pozytywny wptyw skolaryzacji na rozwéj gospodarczy (Affandiiin., 2019; Goczek i in., 2021).
Wyniki ww. badan sugerujg jednak, ze jako$¢ edukacji jest wazniejsza niz liczba lat spedzonych w szkole.

W literaturze mozna odnalez¢ badania empiryczne zaprzeczajgce pozytywnemu wptywowi kapitatu ludzkiego na wzrost
produkcji. Polscy badacze Barbara Liberda i Tomasz Tokarski (2004) na podstawie analizy préby 29 krajéw OECD z lat
1980-1998 stwierdzili, ze wptyw inwestycji w kapitat ludzki na PKB jest statystycznie nieistotny. Podobnie uwaza Lant Prit-
chett (2006; 2001), ktéry dla przekrojowej préby krajéw rozwinietych i rozwijajacych sie dowodzi, ze nie ma pozytywnego
zwigzku pomiedzy edukacjq a wzrostem produktu krajowego brutto. Zauwaza takze, ze istniejg liczne dowody na pozytywny
wptyw ksztatcenia osob fizycznych na ich indywidualne dochody przy braku wptywu skolaryzacji na zagregowany wzrost
PKB. Wskazuje jednoczesnie trzy mozliwe wyjasnienia tego zjawiska.

Pierwszym z nich moze by¢ nietworzenie przez system szkolnictwa realnego kapitatu ludzkiego, a jedynie wartosci sygnal-
nych bedacych wskaznikami ambicji lub uzdolnien wewnetrznych. Drugim wyjasnieniem moze by¢ spadek korzysci kranco-
wych z ksztatcenia przy stosunkowo stalym popycie na wyksztatconych pracownikéw. Wreszcie trzecim mozliwym powodem
takiego stanu rzeczy moga by¢ czynniki instytucjonalne. Mozliwe, ze edukacja zwieksza produktywnos$¢ i wystepuje zapotrze-
bowanie na wysoko wykwalifikowang kadre, ale zasoby ludzkie oraz ich potencjat s marnotrawione na dziatania przynoszace
efekty przeciwne do zamierzonych, takie jak wzrost biurokracji lub przerost zatrudnienia w przedsiebiorstwach panstwowych.

Na przestrzeni ostatniego pdtwiecza nastepuje staty wzrost wspoétczynnikdw skolaryzacji2. Rysunek 1 opracowany na
podstawie danych zebranych przez Roberta Barro oraz Jong-Wha Lee (2013) przedstawia przecietng liczbe lat spedzanych
w szkole przez osoby powyzej 15. roku zycia dla wybranych krajow. W celach poréwnawczych poza Polskg dotgczono do
wykresu Wegry jako przyktad kraju postkomunistycznego, USA oraz najwiekszych sasiadéw Polski: Rosje i Niemcy. Na
wykresie uwzgledniono takze Botswane. Przyktad tego afrykanskiego kraju obrazuje ogdlnoswiatowy trend, obejmujacy
zarowno kraje rozwiniete, jak i te o srednich lub niskich dochodach, ktére dgza do poprawy jakosci zycia swoich obywateli.

Rysunek 1. Przecietna liczba lat spedzanych w szkole od roku 1950 do 2015 dla populacji powyzej 15 lat dla wybranych krajow.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie bazy danych Barro-Lee www.barrolee.com, dostep 2022-12-25.

2 Wspdtczynniki skolaryzacji sa miarg powszechnosci nauczania. Wspdtczynnik skolaryzacji brutto jest relacjg catkowitej licz-
by 0séb uczacych sie na danym poziomie do catkowitej liczby ludnosci w grupie wiekowej odpowiadajacej danemu poziomowi
nauczania. Wspoétczynnik skolaryzacji netto to relacja liczby oséb w wieku, ktéry odpowiada danemu poziomowi nauczania do
catkowitej liczby ludnosci w grupie wiekowej odpowiadajacej danemu poziomowi nauczania. Rdéznica pomiedzy wspodtczynni-
kiem skolaryzacji brutto i netto polega na uwzglednianiu w mianowniku wspdtczynnika brutto oséb nienalezacych do grupy
wiekowej odpowiadajacej danemu typowi szkoty (GUS, 2013, s. 35).
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Réwnolegle z trendem zwiekszania liczby lat nauki obserwujemy spadek populacji wykluczonej z systemu szkolnic-
twa. W Polsce w 1950 roku az niemal 9% ludnosci nie ukoniczyto szkoty podstawowej. Obecnie jest to juz tylko okoto
0,4% populacji. W tabeli 1 zostaty przedstawione zmiany struktury spotecznej ze wzgledu na ukonczony etap edukacji.

Tabela 1 Ludnosc¢ Polski ze wzgledu na poziom wyksztatcenia dla populacji powyzej 15. roku zycia

Rok/Poziom wyksztatcenia 1950 1960 1970 1980 1990 2000 2010 2015
Nieukonczona szkota

8,97 4,52 1,37 0,54 0,46 0,86 0,15 0,36
podstawowa
Podstawowe 71,47 69,91 65,54 50,64 39,26 24,06 10,75 9,18
Srednie 171 22,33 2775 43,81 53,07 63,84 68,47 66,06
Wyisze 2,47 3,25 5,37 5,01 7,07 11,24 20,63 24,4

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie bazy danych Barro-Lee www.barrolee.com, dostep 2022-12-10.

Przedstawione wyniki badan sugerujg, ze wspotczynniki skolaryzacji moga mie¢ pozytywny wptyw na PKB tak w krajach
rozwinietych, jak i rozwijajacych sie. Zaréwno w Polsce, jak i na Swiecie obserwuje sie staty wzrost przecietnej liczby lat
nauki. Edukacja przyczynia sie do wzrostu PKB nie tylko poprzez zwiekszanie kapitatu ludzkiego i produktywnosci. Stymuluje
takze innowacyjnos$¢ oraz rozwdéj technologiczny. Oprécz korzysci ekonomicznych, takich jak wieksza produkcja i wyzsze
wynagrodzenie absolwentéw, edukacja przynosi réwniez liczne korzysci spoteczne, w tym poprawe zdrowia publicznego,
stabilnosci politycznej oraz ochrony srodowiska (McMahon, 2010). Wzrost poziomu wyksztatcenia w spoteczenstwie moze
zatem sprzyjac szeroko rozumianemu rozwojowi spoteczno-gospodarczemu, obejmujgacemu nie tylko wzrost PKB, ale réw-
niez poprawe jakosci zycia obywateli.

METODA

Celem niniejszego badania jest ustalenie, czy powszechnos$¢ edukacji, mierzona $rednig liczbg lat nauki, wptywa na PKB per
capita oraz PKB wedtug parytetu sity nabywczej per capita w réznych krajach $wiata. Analiza ma réwniez na celu sprawdze-
nie, czy ten wptyw rozni sie miedzy regionami geograficznymi, co pozwoli zidentyfikowa¢ potencjalne réznice wynikajace z
lokalnych uwarunkowan edukacyjnych i ekonomicznych.

Postawiono dwie gtdwne hipotezy badawcze. Pierwsza zaktada, ze istnieje pozytywny zwigzek miedzy $rednig liczba lat
nauki a produktem krajowym brutto (PKB), mierzonym zaréwno PKB per capita, jak i PKB wedtug parytetu sity nabywczej
(PKB PPP) per capita. Oczekuje sie, ze wyzszy poziom wyksztatcenia w spoteczenstwie prowadzi do wzrostu tych wskaznikow
gospodarczych. Druga hipoteza sugeruje, ze wptyw edukacji na PKB rézni sie w zaleznosci od regionu geograficznego, co
moze wynikaé ze zréznicowanych warunkéw ekonomicznych, jakosci edukacji i poziomu rozwoju technologicznego panuja-
cych w poszczegdélnych regionach.

W badaniu postuzono sie danymi dotyczgcymi $redniej liczby lat nauki (Barro, Lee, 2013). Uzyskany w ten sposob wspot-
czynnik przecietnej liczby lat nauki (LLN) potaczono z danymi pochodzacymi z Banku Swiatowego®. Dane z Banku Swiato-
wego dotyczyty produktu krajowego brutto per capita (PKB) i produktu krajowego brutto wedtug parytetu sity nabywczej
per capita (PKB PPP). W badaniu uwzgledniono dane w przedziatach piecioletnich dla 121 krajéw z lat 1960-2015. W celu
zagwarantowania poréwnywalnosci danych przed przystgpieniem do obliczern przeprowadzono standaryzacje zmiennych
LLN, PKB i PKB PPP. W tabeli 2 zawarte zostato zestawienie liczby badanych krajow z podziatem na regiony.

3 Dane pobrano ze strony internetowej: https://data.worldbank.org/indicator/NY.GDP.PCAP.PP.CD, dostep 2022-12-26.
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Tabela 2 Liczba badanych krajow z podziatem na regiony

Region Liczba krajow
Gospodarki rozwiniete 22
Azja Wschodnia i Pacyfik 13
Europa i Azja Srodkowa 16
Ameryka tacinska i Karaiby 23
Bliski Wschod 14

i Afryka Pétnocna

Azja Potudniowa 7
Afryka Subsaharyjska 26
Razem 121

Zrédto: opracowanie wiasne.

WYNIKI BADAN

Zrealizowane badanie zostato oparte na statystycznej
analizie danych. W tym celu postuzono sie metoda regre-
sji. Analizie poddano duzg prébe danych (n > 30). Z tego
wzgledu zrezygnowano z badania normalnosci rozktadu
zmiennych przed przystapieniem do analizy regresji. Ana-
liza byta prowadzona na poziomie krajow.

Na pierwszym etapie przeprowadzono analize regresji
dla PKB per capita (PKB). Liczba wzietych pod uwage ob-
serwacji, po wykluczeniu brakéw danych, wynosita 1262.
Analizujac wyniki dla zmiennej objasniajacej LLN i zmien-
nej objasnianej PKB nalezy stwierdzi¢, ze wszystkie mode-
le okazaty sie istotne statystycznie. Dla modelu liniowego
PKB jest dodatnio i mocno skorelowany ze zmienng LLN
(B = 0,802; dla p<0,001). Na podstawie wynikéw regresji
liniowej stwierdzono, ze zmienna LLN wyjasnia w sposob
istotny statystycznie 64,4% zmiennosci PKB. W przypadku
zastosowania réwnania kwadratowego procent wariancji
wyjasnianej wzrasta do 68,9%, a przy modelu szescien-
nym do 69,0%. W tabeli 3 przedstawiono podsumowanie
analizowanych modeli, a na rysunku 2 - uzyskane wyniki
regresji.

Tabela 3 Podsumowanie modeli i oszacowan parametréow dla zmiennej objasniajacej LLN i zmiennej objasnianej PKB

Model - podsumowanie Oceny parametrow
Rownanie
R-kwadrat F df1 df2 [Istotnosé| Stata b1 b2 b3
Liniowy ,644 2279186 1 1260 <,001 -103 ,814
Kwadratowy ,689 1396,831 2 1259 ,000 -,311 ,788 ,237
Szescienny ,690 931,626 3 1258 ,000 -,316 ,813 ,243 -,015

Zrédto: opracowanie wtasne.




Wptyw powszechnosci edukacji na PKB: analiza danych ze 121 krajow w latach 1960-2015

Rysunek 2. Wyniki regresji dla zmiennej objasniajacej LLN i zmiennej objasnianej PKB.
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Zrédto: opracowanie wtasne.

Przeprowadzono analize regresji dla PKB wg parytetu sity nabywczej per capita (PKB PPP). Liczba wzietych pod uwage
obserwacji, po wykluczeniu brakéw danych, wynosita 692. Analizujgc wyniki dla zmiennej objasniajgcej LLP i zmiennej
objasnianej PKB PPP nalezy stwierdzi¢, ze wszystkie rozpatrywane modele okazaty sie istotne statystycznie. PKB PPP jest
dodatnio i mocno skorelowany z LLP (dla modelu liniowego: B = 0,768; dla p<0,001). Na podstawie wynikéw regres;ji linio-
wej stwierdzono, ze wskaznik przecietnej liczby lat nauki wyjasnia w sposdéb istotny statystycznie 59,0% zmiennosci PKB
PPP. W przypadku zastosowania réwnania kwadratowego procent wariancji wyjasnianej wzrasta do 60,9%, a przy modelu
szesciennym do 67,4%. W tabeli 4 przedstawiono podsumowanie analizowanych modeli, a na rysunku 3 - uzyskane wyniki

regresji.

Standaryzowana liczba lat nauki

,00
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Tabela 4 Podsumowanie modeli i oszacowan parametréow dla zmiennej objasniajacej LLN i zmiennej objasnianej PKB

Model - podsumowanie

Oceny parametrow

Rownanie

R-kwadrat F df1 df2 |Istotnos¢| Stata b1 b2 b3
Liniowy ,590 992,845 1 690 <,001 1141 1,382
Kwadratowy ,609 535,774 2 689 <,001 | -1,025 ,901 ,300
Szescienny 674 475,164 3 688 <,001 -1127 ,489 1,293 -,413

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Rysunek 3. Wyniki regresji dla zmiennej objasniajgcej LLN i zmiennej objasnianej PKB PPP.
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Zrédto: opracowanie wtasne.

Analiza interakcji zmiennych PKB, LLN i zmiennej region geograficzny nie wykazata statystycznie istotnych efektéw mo-
deracji (p>0,333). Dla zmiennej PKB PPP wykazano statystycznie istotng moderacje przez zmienng region geograficzny
(p<0,001). Moderacja odpowiada za 8,9% wariancji zmiennej PKB PPP (A. F. Hayes, 2018, ss. 219-266). Na rysunku 4
przedstawiono wynikajace z analizy interakcji zmiennych efekty moderacyjne.

Rysunek 4. Wykres rozrzutu PKB PPP i LLN oraz linie dopasowania wykresu liniowego wg regionu.
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0,808
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0,570
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Standaryzowana liczba lat nauki

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Podsumowujac, analiza danych zastanych, uwzgledniajaca standaryzowang zmienng reprezentujaca przecietng liczbe lat
nauki oraz standaryzowane dane dotyczacych PKB i PKB PPP dla 121 krajow, potwierdzita pozytywny wptyw powszechno-
sci edukacji na PKB. Dla wszystkich modeli uzyskano istotne statystycznie wyniki, co pozwolito na pozytywna weryfikacje
pierwszej hipotezy, zaktadajacej korzystny zwigzek miedzy $rednig liczbg lat nauki a PKB per capita oraz PKB PPP per capita.
W przypadku drugiej hipotezy, czyli réznic dotyczacych wptywu powszechnosci edukacji na PKB miedzy regionami, wyni-
ki byty mieszane. Analiza wykazata brak istotnych efektéw moderacji dla zmiennej PKB, natomiast w przypadku PKB PPP
stwierdzono statystycznie istotny efekt moderacji zwigzany z regionem geograficznym, ktéry odpowiada za 8,9% wariancji.
Sugeruje to, ze wptyw edukacji na gospodarke jest silniej zréznicowany w odniesieniu do PKB PPP niz do nominalnego PKB,
co moze wynikac z lokalnych réznic w jakosci edukacji. Wyniki te czesciowo potwierdzajg dotychczasowe badania w tym
obszarze (Affandi i in., 2019; Goczek i in., 2021).

DYSKUSJA NAD WYNIKAMI

Przeprowadzone badanie potwierdzito, ze edukacja ma istotny pozytywny wptyw na PKB, co jest zgodne z wynikami wcze-
$niejszych badan (Goczek i in., 2021; Hanushek, Woessmann, 2007). Wykazano, ze wyzszy poziom wyksztatcenia ma sil-
niejszy wptyw na PKB PPP niz na nominalny PKB, co moze wynika¢ z lepszego odzwierciedlenia poziomu dobrobytu przez
PKB wg parytetu sity nabywczej. Wyniki te wskazujg, ze inwestowanie w edukacje moze stanowi¢ efektywng strategie
wspierania wzrostu gospodarczego zaréwno w krajach rozwinietych, jak i rozwijajacych sie.

Analizujac wyniki, nalezy réwniez uwzglednié pewne ograniczenia badania. Po pierwsze, opierato sie ono na $redniej licz-
bie lat nauki jako wskazniku kapitatu ludzkiego, co moze nie odzwierciedla¢ w petni poziomu wyksztatcenia i umiejetnosci
pracownikéw. Kompetencje absolwentéw moga znaczaco rézni¢ sie miedzy krajami i regionami, podobnie jak jakos$¢ edu-
kacji, co ma wptyw na jej efektywnosé w przyczynianiu sie do wzrostu PKB. W przysztych badaniach warto zatem rozwazy¢
uwzglednienie dodatkowych wskaznikéw, takich jak wiasnie jakos$¢ edukacji, naktady na szkolnictwo czy poziom umiejet-
nosci zawodowych.

Po drugie, analiza nie uwzgledniata wptywu innych czynnikéw ekonomicznych i spotecznych, takich jak naktady na ba-
dania i rozwdj czy polityka gospodarcza, ktére rowniez moga wptywac na wzrost PKB. Brak uwzglednienia tych zmiennych
moze prowadzi¢ do przeszacowania wptywu samej edukacji.

Trzecim ograniczeniem jest mozliwos$¢ wystepowania odwrotnej przyczynowosci. Oznacza to, ze nie tylko powszechnos$¢
os$wiaty prowadzi do wyzszego wzrostu gospodarczego, ale takze wyzszy rozwdj gospodarczy moze prowadzi¢ do zwieksze-
nia przecietnej liczby lat nauki. Realnym wyjasnieniem tego zjawiska jest to, ze bogatsze spoteczenstwa mogaq traktowac
edukacje jako forme konsumpcji.

Na podstawie uzyskanych wynikow mozna wskazac¢ kilka obszaréw, ktére wymagajq dalszych badan. Przede wszystkim
warto bytoby skupic¢ sie na analizie jakosci edukacji jako czynnika wzrostu gospodarczego. Wiaczenie wskaznikdw oceniaja-
cych poziom umiejetnosci, wynikéw miedzynarodowych testéw (np. PISA) oraz danych dotyczacych naktadéw na szkolnic-
two mogtoby dostarczy¢ bardziej precyzyjnych informacji o wptywie edukacji na gospodarke. Innym kierunkiem moze by¢
badanie specyficznych rodzajow edukacji, takich jak szkolnictwo wyzsze i techniczne, oraz ich znaczenia dla innowacyjnosci
i wzrostu gospodarczego w réznych sektorach gospodarki.

Dalsze badania moga rowniez dotyczy¢ roli instytucji i polityki edukacyjnej w ksztattowaniu efektywnosci edukacji. Ana-
liza réznych systemdéw edukacyjnych w kontekscie ich wptywu na kapitat ludzki mogtaby pomoéc w okresleniu najlepszych
praktyk w zakresie zarzadzania edukacja. Ponadto badania na poziomie regionalnym moga przyczyni¢ sie do lepszego
zrozumienia, jak lokalne warunki gospodarcze i kulturowe wptywajg na skutecznos¢ edukacji jako narzedzia wspierajgcego
wzrost gospodarczy.

Otrzymane wyniki wskazujg na istotne implikacje dla polityki edukacyjnej. Skoro powszechnos$¢ oswiaty przyczynia sie
do wzrostu PKB, rzady powinny rozwazy¢ zwiekszenie naktaddéw na szkolnictwo jako czes$¢ strategii wspierania rozwoju go-
spodarczego. Polityka edukacyjna powinna réwniez uwzglednia¢ potrzebe zwiekszenia dostepnosci do edukacji, zwtaszcza
w regionach mniej rozwinietych, gdzie inwestycje w kapitat ludzki mogg przynie$¢ najwieksze korzysci. Publiczne finan-
sowanie edukacji mozna uzasadni¢ nie tylko potencjalnym wzrostem gospodarczym, ale takze korzysciami spotecznymi,
takimi jak redukcja nieréwnosci, poprawa zdrowia i zmniejszenie przestepczosci (Montenegro, Patrinos, 2014). Oznacza
to, ze inwestycje w edukacje moga miec¢ pozytywne efekty nie tylko w wymiarze gospodarczym, ale takze spotecznym, co
dodatkowo podkresla znaczenie polityki edukacyjnej jako elementu polityki publicznej.
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Abstract

Mathematics exam results play a critical role in shaping students’ future educational pathways. Understanding the factors
that negatively impact math achievement and attitudes towards mathematics, particularly in the context of general anxiety,
has become increasingly important, especially during the COVID-19 pandemic and the shift to remote education. This study
aimed to explore the mechanisms through which general anxiety influences math achievement, specifically in the context
of high-stakes qualifying exams, among Polish adolescents. Analysing data from a unique sub-sample of panel participants
(N=110), we found that math achievement in this group was directly influenced only by math anxiety, while general anxiety
affected math achievement indirectly through its impact on math anxiety. We recommend addressing not only the overall
exam-related anxiety but also the specific fear of mathematics to help reduce math anxiety among youth.

Keywords: Math anxiety, test anxiety, general anxiety, math achievement.

Obawy zwigzane z egzaminami z matematyki w czasie pandemii COVID-19

Streszczenie

Osiggniecia matematyczne determinujq dalsze wybory edukacyjne. Istnieje potrzeba lepszego zrozumienia czynnikow, jakie
wptywajq na obnizenie osiggnie¢ i postaw wobec matematyki w potaczeniu z lekiem ogdélnym, zwtaszcza w czasach pandemii
COVID-19 i edukacji online. Celem badania byto ustalenie mechanizmoéw, poprzez ktére lek ogdlny wptywa na osiggniecia
matematyczne (egzamin maturalny z matematyki) wérdd polskich mtodych dorostych. Korzystajac z unikalnej podpréby mto-
dych dorostych (N = 110), stwierdziliSmy, Ze osiaqgniecia matematyczne w tej grupie zalezg bezposrednio tylko od leku przed
matematyka, podczas gdy lek ogdlny wplywa na osiqgniecia w tym zakresie posrednio poprzez lek przed matematyka. Zaleca
sie zmniejszenie leku przed matematyka wsrod mtodziezy, a nie wytacznie skupienie sie na dobrym zdaniu catego egzaminu.

Stowa kluczowe: Lek przed matematyka, lek testowy, lek ogolny, osiagniecia matematyczne.
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INTRODUCTION

If someone is afraid to take exams in general and also becomes anxious in various new stressful situations, this could impact
their passing or failing any exam, especially more difficult ones like the mathematics exam at the end of secondary school.
The time of the COVID-19 pandemic brought a new situation to education in general, as students had to attend classes on-
line. For those who were in the last year of secondary school, this could have increased their anxiety before taking the final
and most important exams of their lives. Additionally, being the Polish cohort whose secondary school education was supposed
to last only three years (lyceum), they experienced breaks in learning. During their first year of secondary education, schools
were closed for about two months due to a widespread teachers’ strike (Zidtkowski, 2020). Then later, in the middle of their
second year and followed by the entire third year until the end of school, they were affected by the COVID-19 pandemic, being
taught only remotely for almost the entire period of March 2020 to May 2021.

As such, it was not easy for students to prepare stress-free for their final exams as they could have if the COVID-19 pan-
demic had not occurred and there were no earlier breaks due to strikes. Especially in the context of preparing for the math
exam, additional anxiety could have been experienced due to the inability to pass it as they would have wished. Students
could have been afraid to take this exam and/or all exams in general at the end of the school year, as well as fear other issues,
including the COVID-19 situation.

In this paper we would like to show how in the time of COVID-19, a group of secondary school students in one Polish city
- Krakéw - were surveyed before exams, including their fear/anxiety concerning exams, and especially math exam. An ad-
ditional aim was to determine, how overall anxiety and fear of exams and of mathematics had an impact on the scores they
received on their final math examination. For many students, passing this exam with a high score is the passport to apply
to their first-choice faculty in higher education.

First, we present a short overview of the theoretical findings on math anxiety and related anxieties in our research. Next
we show the data and methodology, present the conceptual framework verified in the analysis, and finally, the results with
conclusions and a discussion.

STATE OF THE ART

The importance of mathematics in daily life is undeniable and emphasized by the most influential international socio-economic
development agencies, such as the Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD). “Nurturing excellence
in mathematics, reading or science, or in all three domains, is crucial for a country’s development as these students will be
in the vanguard of a competitive, knowledge-based global economy” (OECD, 2014, p. 9). Mathematical achievements
determine further educational choices, as well as career progress and earnings (e.g., Rose & Betts, 2001). At the same
time, research is alarming about the significant decline in mathematical achievement in many countries, including the United
States, China and Brazil (e.g., Kastberg, Chan & Murray, 2016; OECD, 2016). Therefore, it is crucial to understand the impact
of the factors lowering math achievement and, indirectly, attitudes towards mathematics. One such factor is negative affect,
and understanding its impact mechanism should be in the spotlight of educators and other stakeholders.

On the other hand, anxiety is considered to be one of the most common causes of poor school performance, regardless
of the culture and age of the student. Seipp’s meta-analysis (1991) found that high-anxious students averaged almost half
a standard deviation lower (d=-.043) than their low-anxious counterparts on the achievement scale. The averaged effect
sizes are highly heterogeneous and the mean effect size may be underestimated due to the frequently claimed nonlinear re-
lationship between anxiety and performance (Seipp, 1991). Anxiety before an examination is completely natural, and in fact,
anxiety is an adaptive mechanism. The problem, however, arises when the level of anxiety increases and exceeds the optimal
level. According to Sansgiry and Sail (2006), the negative effects of anxiety on students’ performance could be explained
by the interference model and the learning-deficit model (Tobias, 1985; Wine, 1980). The interference model recognizes
the causes of low performance as distraction and perturbation due to task-irrelevant cognitions and negative thoughts during
examinations. Typically, it is harder for an anxious student to overcome distractions and it takes more time to refocus on
the task. Therefore, an increased cost is experienced by highly anxious students in completing a cognitive task compared
with their peers. On the other hand, too low levels of anxiety are also detrimental, thus a moderate level of anxiety is consid-
ered best, as students are more motivated to do better in school, and thus obtain a higher achievement (Cruz et al., 2015).
According to the learning deficit model, students are anxious because they are aware of their ineffectiveness from the study
and preparation stage to the test stage.

Irrespective of the mechanism generating these relationships, the impact on students remains undeniable, as anxiety
problems are one of the most frequent mental health problems among children, with a prevalence exceeding 40% (Cart-
wright-Hatton et al., 2006). One of the specific constructs tested in the context of learning and student achievement is test
anxiety. Traditionally, test anxiety is associated with heightened levels of physiological arousal, which leads to a disturbance
in information processing (memory recall, information use) during testing situations (e.g., Wine, 1971). However, a me-
ta-analysis by Roos and colleagues (2001) indicates only a medium-sized positive relationship between self-reported test anx-
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iety and physiological arousal. Therefore, the newer theories complement the biological and psychological bases of test anxiety
by the interaction of educational context (Lowe et al., 2008), demographic characteristics and environmental contingencies,
e.g., educational expectations (Segool & von der Embse, 2014). Thus, much research has been devoted to the influence of
test anxiety on students’ performance. The results of these studies are summarized by a meta-analysis conducted by von
der Embse and colleagues (2018). Results indicated that test anxiety has significant and negative influence on a wide range
of educational performance outcomes, including typical classroom tests (e.g., class test or quiz; from r = -.16 in secondary
school to r =-.25 middle school), grade point average (GPA) (r = -.17), intelligence (IQ) (up to r = -.24 for verbal abilities),
and finally standardized exams (r = -.26).

Math anxiety is another key factor in lowering mathematical achievement and can be defined as a negative emotion that
responds to mathematics-related situations perceived as threatening to self-esteem (Cemen, 1987). Such a reaction can be
triggered by various causes: environmental (e.g., previous negative mathematics experiences or lack of parental support),
individual (e.g., low self-esteem, negative attitude towards mathematics) and situational (e.g., the way of learning in the
classroom). Research suggests that math anxiety can be problematic at any stage of education, from primary school onwards
(e.g., Gunderson et al., 2018). The negative influence of math anxiety and student achievement has been found in many em-
pirical studies (e.g., Ma, 1999; Miller & Bichsel, 2004). However, the size of the math anxiety effect varies from study to study
due to the role of different factors moderating this relationship. The classic meta-analysis indicates an average effect size of
r =-.27 (Ma, 1999), while the latest research reports an overall mean ES of about -.3 (Zhang, 2019) and r =-.28 (Barroso
et al., 2021). Therefore, in general, the effect of math anxiety on student achievement can be considered significant, negative
and small-to-moderate in size (Cohen, 1988, 1992). Math anxiety can influence outcomes directly, but also indirectly by influ-
encing students’ attitudes and the choices of specific educational pathways. For example, students with consistently low math
anxiety during middle through secondary school are more likely to choose STEM subjects during postsecondary education than
students who are highly anxious from middle to secondary school (Ahmed, 2018). The role of educators is crucial in decreas-
ing students’ levels of anxiety, especially as studies suggests that a solid foundation in mathematical skills and knowledge
is beneficial for relieving math anxiety and improving math performance (Beilock & Willingham, 2014).

While much research has addressed the negative effects of math anxiety on mathematical achievement, little is known
about the nature of this mechanism. It is not known to what extent mathematics anxiety is a specific construct and to what
extent it shares variance with other, more general types of anxiety, i.e., anxiety in general and test anxiety, both described
above. In some studies, after controlling for generalized anxiety and test anxiety, the relationship between math anxiety and
student performance disappears (e.g., Ganley & McGraw, 2016), while in others, it is still statistically significant (e.g., Hill
et al., 2016). If math anxiety is a predictor of student achievement and is a specific construct, then despite the control of oth-
er forms of anxiety, it should show a statistically significant relationship with the standardized test results. Szczygiet (2020)
conducted one of the few studies testing this hypothesis. She found that math anxiety is specific to mathematics and cannot
be identified with general or test anxiety. Note that this research was conducted on a sample of Polish students, although
it concerned younger children (primary schools), and the stakes for the test performance were not as high as in the study
in this paper.

The secondary school qualifying exam in Poland is a classic example of a high-stakes test due to its serious consequences
for the further educational career of a student, as it is a standardized indicator determining admission to higher education.
The effects of this examination apply not only to students and their families, but also to schools and teachers (secondary
school rankings). Therefore, this study better reflects the high-stakes nature of the test and better grasps the nature of the
test anxiety.

DATA AND METHODS
1. Procedure

Data for the current study were collected within a panel research project on adolescents’ activities over their life course
(“the Jagiellonian Panel”). Quantitative data were collected using self-reporting questionnaires sent to individual e-mail
addresses. The invitation to be enrolled in the Jagiellonian Panel was sent at the beginning of 2021 by e-mail (via schools
electronic communications system) to all secondary school students in the city of Cracow (N=6,744).

Additionally, there were Facebook campaigns and advertisements on the websites of schools, the university and the project
ambassadors to promote the idea of being a member of the Jagiellonian Panel community and to accept the invitation.

The invitations were directed to persons born in 2002 (these individuals officially became adults at 18 years of age
in Poland in 2020), as they no longer needed the permission of parents/guardians to participate in the study. There are currently
about 204 young adults (born in 2002) in the Jagiellonian Panel. An interdisciplinary team of experts from the Jagiellonian
University prepared the overall tool. The tool was discussed and tested during focus group interviews. As a result, the study was
designed in an optimal and acceptable way for young respondents. Its aim is to conduct long-term monitoring on various aspects
of their lives, such as education, work, attitudes and opinions. The participants who voluntarily registered to take part
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in the Jagiellonian Panel provided all required consents and were given GDPR regulations to secure all ethical aspects
of the study. Informed consents were obtained from all study subjects (persons aged 18+) before sending them the online
questionnaires.

After registration, participants were sent individual links by e-mail or text messages to complete the questionnaires, which
were administered through a professional online survey software program. Personal data (name, e-mail, phone number for
contacting them in the future) were separated from the survey results and not used for any further purpose. All personal
data was secured and encrypted. The participants first had to decide to enroll in the Jagiellonian Panel and then to agree to
participate in the surveys without any additional financial incentive, but they always had the option to withdraw, or to refuse
answering. However, the response rates of - already - two waves were very high (76% - wave 1 - before the exam in April/
beginning of May 2021, and 95% - wave 2 - in July 2021, when the exam results were announced).

The authors confirm that all research methods of this study were conducted in accordance with relevant national guidelines
and international regulations. All research protocols were approved by the Ethical Review Committee (FERB) of the Jagiello-
nian University, Krakdw, Poland (24/03/2020). The authors also confirm that informed consents were obtained from all sub-
jects (all were adults over 18 years of age).

2. Participants

A total of 204 adolescents are in the panel, however, for this paper we used data from only 110 of them who completed
the questionnaires twice, as some still are in the education system and will take the completion exams at the end of school
in 2022. The final study sample consisted of 105 adolescents, all aged 19 years, of which 39.1% were male and 60.9% female.
The participants of this analysis are distributed among 25 schools, so the results are not clustered around only a few schools.

3. Measures

3.1. Mathematics Achievement

In the Polish education system, the maturity exam (secondary school completion examination) is officially known as the
“matura”. The matura exam is taken at the end of secondary school education, generally in May, with retakes available in Au-
gust. This exam is not mandatory, although Polish pupils are required to pass this exam in order to apply for higher education
studies (high-stakes test). The matura exam in 2021 consisted of written exams from obligatory as well as additional volun-
tarily selected subjects. Polish higher education institutions accept students primarily on the basis of matura results. In 2021,
the matura exam had three compulsory examinations at the basic level in the following subjects: a) Polish language,
b) modern language: this could be French, Italian, English, Russian, German, or Spanish, and c) mathematics. The results are
provided in percentages from 0% to 100% as well as the position of the individual in relation to all of the results.

3.2. General anxiety
The General Anxiety Disorder-7 (GAD-7) (Spitzer et al., 2006) questionnaire was used to examine participants’ anxiety symp-
toms over the previous two weeks. GAD-7 has seven items describing a number of the most salient diagnostic features of GAD
(i.e., feeling nervous, anxious, or on edge, and worrying too much about various things).
The wording of the items is as follows:
Over the last 2 weeks, how often have you been bothered by any of the following problems?
° Feeling nervous, anxious or on edge.
° Not being able to stop or control worrying.
. Worrying too much about different things.
° Trouble relaxing.
° Being so restless that it is hard to sit still.
° Becoming easily annoyed or irritable.
. Feeling afraid as if something awful might happen.
Items are rated on a 4-point Likert-type scale from 0 (not at all) to 3 (almost every day). The result of the Cronbach’s
a from our data was 0.92.

3.3. Mathematics anxiety
Mathematics anxiety was measured using the Abbreviated Math Anxiety Scale (Hopko et al., 2003). AMAS consists of 9 items,
to which participants respond using a 5-point scale for indicating how anxious certain math situations would make them feel,
with 1 representing low anxiety and 5 representing high anxiety.
The scale includes the following items:
. Having to use the tables in the back of a math book.
° Thinking about an upcoming math test 1 day before.
° Watching a teacher work an algebraic equation on the blackboard.
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. Taking an examination in a math course.
° Being given a homework assignment of many difficult problems that is due the next class meeting.
° Listening to a lecture in math class.
° Listening to another student explain a math formula.
° Being given a “pop” quiz in math class.
. Starting a new chapter in a math book.
The Cronbach’s a from our data was 0.82.

3.4. Test anxiety
Test anxiety was assessed with the short form of the Test Anxiety Inventory (TAI) (Taylor & Deane, 2002). This questionnaire
is a self-reporting measure consisting of 5 items answered with a 4-point rating scale from (1) “almost never” to (4) “almost
always”.
The scale includes the following items:
. During test I feel very tense.
° I wish examinations did not bother me so much.
. I seem to defeat myself while working on important test.
° I feel very panicky when I take an important test.
° During examinations I get so nervous that I forget facts I really know.
A higher total score on this scale indicates a greater number of test anxiety symptoms. The Cronbach’s a from our data
was 0.89.

3.5. Statistical analyses

Means and standard deviations or percentages, as appropriate, were calculated for all study variables. Cronbach’s alpha
coefficients were computed to examine the internal consistency and reliability of the scales. Bivariate associations between
the constructs of interest were assessed by Pearson product-moment correlations.

The main analyses were conducted using path analysis. Path analysis is a sequence of several regressions and possible cor-
relations whose determination is based on the adopted hypotheses, allowing for: (1) the simultaneous estimation of a series
of partial regression coefficients (when controlling all variables included in the path model), and (2) estimations of not only
of direct, but also indirect effects.

Based on the literature review, it was assumed that (1) mathematics anxiety, test anxiety and general anxiety directly affect
mathematics achievement; (2) general anxiety determines mathematics anxiety and test anxiety. It is therefore also assumed
that general anxiety will be affected not only directly, but also indirectly by mathematics and test anxiety (see Figure 1).

Figure 1. Path model for mediation analysis.

Math anxiety

General anxiety J| >% Math achievement

Test anxiety

Note: lines with a single arrow - regression paths; lines with two arrows - correlation paths.
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3.6. Software and estimation methods

All analyses were conducted with the Mplus 8.2 package using the maximum likelihood (ML) estimation (Muthén & Muthén,
2017). The bootstrapping procedure recommended by Preacher and Hayes (Preacher & Hayes, 2008) was applied for testing
the significance of the indirect effects. Unlike traditional tests, such as the Sobel test (Sobel, 1982), bootstrapping does not
require the assumption that the sampling distribution of the indirect effect is normal, which is especially difficult to meet with
small research samples. We used 10,000 bootstrap resamples to calculate the bias-corrected 95% confidence interval (CI).
If the interval does not include zero, the effect is statistically significant at p < 0.05. We used only cases with no items missing
in the selected variables.

RESULTS

Means, standard deviations, and Pearson correlations with confidence intervals for the instruments administered to study
participants are presented in Table 1. General, mathematics, test anxiety and mathematics achievement were all significantly
correlated in the expected direction.

Table 1 Means, standard deviations, and correlations with confidence intervals

Variable M SD 1 2 3
1. Math Achievement 85.84 17.95
2. General anxiety 11.04 6.69 -.22*%
[-.42, -.00]
3. Math anxiety 18.07 5.61 -45%* .35**

[-.60, -.25] [15, .53]

4. Test anxiety 11.99 418 -.22*% 55%* 37**

[-.42, -.00] [.38,.68] [.16, .54]

Note. M and SD represent mean and standard deviation, respectively. Values in square brackets indicate the 95% confidence
interval for each correlation. The confidence interval is a plausible range of population correlations that could have
caused the sample correlation (Cumming, 2014). * indicates p < .05. ** indicates p < .01.

Standardized regression parameters from the tested path model are shown in Table 2 and Figure 2. Mathematics achievement
depends directly only on mathematical anxiety, the relationship is relatively strong (B = -0.41, SE = 0.10, p < 0.01), ex-
plaining as much as 20% of the variance in mathematics achievement. Importantly, mathematics achievement is not affected
directly either by test anxiety or general anxiety, as the effects are not statistically significant. To determine whether or not
the calculated p value was caused by the small number of participants, a post-hoc power analysis was performed based on the
Monte Carlo simulation (Muthén & Muthén, 2002). With a (large) sample size of 1000 and the results of the study as population
values with 100,000 replications, the simulation indicated that the power for regression coefficients for math achievement on
general anxiety was 0.36 and for math achievement on test anxiety was 0.20. Following Cohen (1988), the statistical power
estimates (i.e., 0.8 and above) mean that under these conditions, there was a only 36% and (respectively) 20% chance that
these coefficients would be proven to be statistically significant. This result reaffirms that the p value of the regression coeffi-
cients obtained in our analysis does not emerge from the small sample. However, replicating the results on a larger sample is
needed to confirm the conclusions we have reached.

General anxiety is significantly associated either with mathematical anxiety (B = 0.30, SE = 0.11, p < 0.01) or test anxiety
(B = 0.55, SE = 0.08, p < 0.01).
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Figure 2. Path model for mediation analysis.

Math anxiety

-06 (12) \

B T > Math achievement
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¥
Test anxiety

paths; lines with two arrows - correlation paths; solid lines - standardized regression coefficients significant at the .05 level; da-
*p <.05; **p <.01

Note: General anxiety - General Anxiety Disorder-7 (GAD-7); Math anxiety - Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS); Test Anxie-
shed lines - standardized regression coefficients not significant at the .05 level; results in brackets represent the standard error.

ty - Test Anxiety Inventory (TAl); Math achievement - Math Matura Exam (high stake exam); lines with a single arrow - regression

The results presented here do not mean, however, that mathematics achievement is entirely independent of general
anxiety. We found one essential indirect effect in the case of general anxiety (see Table 2). Higher levels of general anxiety
decrease levels of mathematical achievement by increasing mathematics anxiety (BIND = -0.15, 95% CI -0.31 and -0.04).
The mediating effect via test anxiety is not significant (BIND = -0.02, 95% CI -0.15 and 0.01).

on math achievement

Table 2 Standardized regression parameters from the path model of the effects of general anxiety, math anxiety and test anxiety
Direct Effect Indirect Effect
Math Test Math Math achievement
anxiety anxiety achievement on General anxiety
B (SE) B (SE) B (SE) Path via B o (95% CI)
General anxiety .35 (11)** 93 -.06 (12)
(.08)**
Math anxiety - - -.41(10)** Math anxiety |-15(-.31--0.04)
Test anxiety _ -.04 (12) Test anxiety -.02 (-15-.01)
R-square 124 .302 204 _ _
Note: B - estimation of standardized coefficient; SE - standard error; Cl = confidence interval; General anxiety - General Anxiety
Disorder-7 (GAD-7); Math anxiety - Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS); Test Anxiety - Test Anxiety Inventory (TAl); Math
achievement - Math Matura Exam (high stake exam) *p < .05, **<.01 (two-tailed tests).
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DISCUSSION

The purpose of this study was to investigate the mechanisms through which general anxiety affected math achievement
(secondary school completion math exam) among Polish youth (aged 18+ years) during the COVID-19 pandemic at the end
of secondary school. Neither general nor test anxiety is related to math achievement when math anxiety is included in
the analysis. Our results suggest that math achievement for this group directly depends only on math anxiety, whereas gen-
eral anxiety affects mathematics achievement only indirectly through mathematics anxiety. In other words, the results show
that general anxiety is a risk factor that may contribute to the development of a more specific form of anxiety — math anxiety,
and therefore may be indirectly related to mathematical performance. These results confirmed what Szczygiet found, but
this research was only on young children (primary school) (Szczygiet, 2002b). Another difference between our analysis and
Szczygiet's is that we used well-known and validated measurement tools. The third difference in our approach was checking
the relationship between math achievement and math anxiety among students taking a high-stakes examination.

The absence of associations between test anxiety and math achievement (after controlling for general and math anxiety)
is interesting given that previous research has indicated that test anxiety is moderately correlated with math anxiety (Hem-
bree, 1990; Kazelskis et al., 2000; Samuel & Warner, 2021), and remains a significant predictor of math performance when
controlling for math anxiety (Szczygiet, 2020a, 2020b). This lack of relationship may be due to methodological issues (our
small study sample), which resulted in the lack of interactions with gender in the analyses. Taking gender into account can
be important because some studies show that after controlling for test anxiety, the negative relationship between girls’ math
anxiety and math performance remained, but the negative relationship between boys’ math anxiety and math performance
became only marginal (Devine et al., 2012). Thus, although our results indicate that test anxiety appears not to be related
to math achievement, we cannot be sure that this applies to both boys and girls without controlling for gender. More research
in this area is needed.

The findings from this study provide valuable insights and practical implications for educators, teachers and policymakers
working with students preparing for high-stakes exams. The results of our study suggest that improving students’ math skills
should primarily be served by interventions that directly focus on math anxiety rather than generalized or test anxiety. Schools
could implement broader mental health programs providing teachers with access to professional development workshops
on recognizing and alleviating math anxiety. This is in line with previous studies reporting that acting directly to improve stu-
dents’ experiences and performance in math - as intensive one-to-one math tutoring with individualized attention (Supekar
et al., 2015; for a review of this type of intervention: Ramirez et al., 2018) - may be more likely to improve their performance
(Carey et al., 2017) than simply trying to reduce levels of general anxiety (Bicer et al., 2020). Finally, we should work towards
an examination system that reduces students’ stress and schools should adjust the testing atmosphere to be more supportive
e.g., by introducing a short relaxation period before an exam.

STRENGTHS, LIMITATIONS, AND FUTURE RESEARCH

Establishing a panel of youth and monitoring them before an exam and after announcing its results are innovative aspects
of this study. This particular generation is unique, as even though there is a plan to repeat this study with a new cohort
in the future, their situation is different given the exceptional way their education was organized due to external circumstanc-
es. Therefore, it will not be possible to compare these results to those of other young cohorts.

The findings from this research must be interpreted in the context of several methodological limitations. First, even though
the participants were members of a larger panel survey, the data we used has to be treated as cross-sectional (as it is not
possible to follow the trends of this specific group or to repeat this situation in the future for them because such an event
is possible only once). This precludes any definite inferences about the direction of the relationships between the variables.
Next, it should be considered that the sample was a targeted one, comprised of Polish students from only one city in Po-
land (with usually better scores from such exams than the rest of Poland), and therefore the findings cannot be generalized
to include students from other places in Poland, as well as in other countries and contexts. We can only assume that if
math anxiety was an issue in taking a high-stakes math exam for such a better-prepared group of youth, the effect of math
anxiety for average pupils or those with lower achievements in school may be even greater. Furthermore, our analyses did not
include potentially relevant variables, such as mathematical self-esteem or measurements of prior mathematical skills, which
are planned to be added in the next waves of the panel for successive cohorts of youth in the country, and more specifically,
in the selected city.

CONCLUSIONS

We believe that our research can provide new light on better understanding the mechanisms by which general anxiety, math
anxiety and test anxiety contribute to math achievement among youth, especially in times of such unpredictable situations
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such as the pandemic and its consequence of remote education. Most notably, our results can also be important for pedago-
gy and teachers, including those who are responsible for supporting and helping pupils to prepare for math exams, in terms
of introducing measures which will also reduce general anxiety and test anxiety. The measures that will be effective open
up fields for an additional evaluation of how to be successful in minimizing a fear of mathematics. As such, reducing the fear
of taking math exams can have a positive impact on exam results and thus be accepted to a desired higher education program.
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Abstract

My research is based on a contextual, social constructionist approach. Its aim is to answer whether and how parliamentary
discussions affect the solutions adopted by individual states in the field of drug policy. In addition, I am looking for common
elements in the narratives of politicians, as well as an answer to whether and under what circumstances it would be possible
for them to develop a common position. I will present a comparison of the Polish and British discourses. In my research,
I used the narrative method to analyse parliamentary discussions on current drug laws in the given countries. The method
contains three steps: reconstruction of the narrative structure, categorization of the narratives, and their comparison to broad-
er ideological and philosophical views. The analysed discourses vastly differ from each other. The discussions held by British
parliamentarians are dominated by narratives based on references to facts and scientific knowledge. Polish parliamentarians,
on the other hand, referred mainly to emotions in their narratives. Moreover, British parliamentarians seem to be speaking
on their own behalf while Polish parliamentarians directly present the position of their party. Polish parliamentarians also
often refer to the policies pursued in other countries and present them as role models. British parliamentarians refer only
to American solutions, at the same time assessing them negatively. A division into materialistic and postmaterialistic values
seems to explain the differences in the approach to drug policy. Politicians who favour prohibition choose materialistic values
and liberalization is often supported by politicians with postmaterialistic values.

Keywords: Drug policy, narrative analysis, parliamentary discourse, drug dependence.

Brytyjskii polski dyskurs parlamentarny na temat polityki narkotykowej

Streszczenie

Badania zostaty oparte na kontekstowej odmianie konstrukcjonizmu spotecznego. Ich celem jest odpowiedz na pyta-
nie, czy i w jaki sposob dyskusje parlamentarne wptywaja na rozwigzania przyjmowane przez poszczegdlne panstwa
w zakresie polityki narkotykowej. Ponadto poszukuje elementéow wspdlnych wystepujacych w narracjach politykdw oraz od-
powiedzi na pytanie, czy i w jakich okolicznosciach byloby mozliwe wypracowanie przez nich wspdélnego stanowiska. Przed-
stawie pordéwnanie polskich i brytyjskich debat. W moich badaniach wykorzystatam metode narracyjng do analizy dys-
kusji parlamentarnych na temat obowigzujacych ustaw narkotykowych w obu krajach. Metoda sktada sie z trzech etapow:
rekonstrukcji struktury narracyjnej, kategoryzacji narracji oraz wpisania ich w szersze ramy $wiatopogladowe i ideolo-
giczne. Analizowane dyskursy znacznie sie od siebie réznig. Dyskusje prowadzone przez brytyjskich parlamentarzystow sag
zdominowane przez narracje nawigzujace do faktdw i wiedzy naukowej. Polscy parlamentarzysci z kolei odwotujg sie gtdw-
nie do emocji. Ponadto brytyjscy parlamentarzysci wydajg sie mowi¢ we wiasnym imieniu, podczas gdy polscy bezposred-
nio przedstawiaja stanowisko swojej partii. Czesto podpierajq sie takze politykg prowadzong w innych krajach, uwazajac je
za wzorce do nasladowania. Brytyjscy parlamentarzysci nawigzujg jedynie do rozwigzan amerykanskich, jednoczesnie oce-
niajac je negatywnie. Podziat na wartosci materialistyczne i postmaterialistyczne wydaje sie najlepiej wyjasnia¢ roznice
w podejsciu do polityki narkotykowej. Zwolennicy prohibicji czesciej odwotujq sie do tych pierwszych, a liberalizacji do tych drugich.

Stowa kluczowe: Polityka narkotykowa, analiza narracyjna, dyskurs parlamentarny, uzaleznienie od
narkotykow.

©Instytut Badan Edukacyjnych
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INTRODUCTION

The United Kingdom was one of the first countries to consider the regulation of drugs on a larger scale. In the late nineteenth
century, British politicians began to consider introducing prohibitions in their overseas colonies. After careful studies on this
topic, it was decided that this was not the best solution and would do more harm than good. Thus, Great Britain became
a counterweight to the United States, which initiated international talks on the prohibition of opium.

On the other hand, the history of drug policy in Poland is not long. Although the first regulations were drafted as early
as 1923, they rather resulted from international obligations. The Treaty of Versailles ending the First World War forced all
signatories to sign and ratify the International Opium Convention (Davenport-Hines 2006). However, the regulations were not
widely discussed in Poland due to the many other issues that needed to be addressed after regaining independence.

In communist times, the problem of drug addiction was also not treated as a priority. Socialist authorities denied
the existence of a problem, promoting a narrative that the problem of addiction developed due to capitalism and low satis-
faction with the life of the disadvantaged classes — psychoactive substances were supposed to be an escape from everyday
problems or an expression of rebellion against the system. In the Polish People’s Republic, the problem of drug addiction could
not exist, because happy people had no reason to use drugs. The authorities only recognized the existence of the problem of
addiction to medicines, which, in their opinion, was the result of a medical error. It was only in the 1980s that officials decided
to admit that Poland also has a problem with drug addiction. The first anti-drug law was passed in 1985 (Abucewicz 2012).

In this article, I would like to show a comparison between Polish and British parliamentary discourse on this issue. I believe
it is of interest to compare countries that have such a different history in their approach to this problem, but at the same time
are part of the same geographical area (Europe), and whose laws for a long time (until 2020) were influenced by the same
institution — the European Union. I am looking for the common elements in the narratives of politicians as well as the diffe-
rences. I am interested in whether and how this discourse influences the solutions chosen by politicians, and what kinds of
narratives can be used to influence decision-makers to lean towards the most beneficial and scientifically informed outcomes.
Answers to more specific research questions may help to achieve this goal:

- What values do politicians refer to in their statements?
- How are these values connected to broader ideological and worldview frameworks?
- Which definitions of the drug problem do politicians use, and how does this affect the solutions they prefer?

These are important issues from the perspective of social rehabilitation. Practitioners who work with individuals struggling
with addiction point out the many difficulties arising from the current system, such as poor access to substitution therapies.
Analysing parliamentary debates on drug policy may indicate how to engage with decision-makers so that they are more inc-
lined to reform the law in this area.

It is important to mention language differences, which can cause confusions. The English word “drug” can be translated
either as narkotyk, which is an illegal, psychoactive substance, or as lek, which is a medical substance used for healing.
In this article, I use drug in the first meaning (unless discussing the narrative of a politician, who uses the word differently).
The word “medicine” is used as the translation of lek.

THEORETICAL BACKGROUND

Given the topic of my research and my focus on drug policy narratives, I am using social constructionism as the theoretical
framework for my study. The formulation of specific drug policies depends on the social definitions of drugs, addiction, and
the optimal ways of addressing these issues, in other words, of the social constructions relating to drug issues. It is important
to note that approaches to drugs have varied across different times and cultures. Today, they are seen as dangerous substan-
ces from which people must be protected, yet in the 19th century, they were considered indispensable medical substances.
In some cultures, drugs also held religious significance, for example coca leaves were used ritually in the Inca Empire. These
different meanings ascribed to substances further justify the use of a constructionist approach.

However, it is important to note that different approaches to psychoactive substances do not change the effects these
substances have on people. The Incas consumed coca because it enhanced endurance, which was crucial for survival in harsh
geographic conditions. Prohibitive solutions became a topic of discussion as the development of chemistry and other sciences
in the 19th century led to much more addictive substances being administered to patients as medicine (e.g., isolated morphine
instead of opium), and the issue of addiction became more pronounced. Today, we also face real challenges, such as crime
relating to the black market, the emergence of new synthetic psychoactive substances, and the availability of painkillers. The-
refore, this work is based on the perspective of contextual constructionism, which assumes that beyond socially constructed
realities, there is also an empirically experienced reality. This allows for a more comprehensive approach to the problem and
enables me to answer my research questions.
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METHODOLOGY

I used the Narrative Method of Discourse Analysis in my research, which is a broad concept that includes many different
techniques. Depending on the specific technique, the concept of narration also differs. Narrative definitions can be divided
into two categories: broad and narrow. A broad concept of narration is presented, for example, by Roland Barthes (1975),
who defines it as any form of communication. In his opinion, there have never been people who would not use narratives and
it is a natural form of interpersonal communication. A narrow approach to the narrative is presented, among others, by David
Maines (1993), who describes narratives as stories containing specific features - they must refer to events from the past
and be characterized by a chronology of events. In this article, I have decided to adopt a broad definition of narrative, which
I understand as a collection of similar stories that allow politicians to present their position in the discourse and create a social
and moral order.

The narrative analysis itself has its origins in literature studies, and later was adapted to the social sciences. Due to the
various goals of researchers using this method, different techniques are used. For the purposes of my research, I decided
to use a technique inspired by the one proposed by Michael Jones and Mark McBeth (2010).

The first stage of the analysis is the reconstruction of the narrative structure. This includes the context, plot, characters,
and the moral. In the second stage, I categorize the individual narratives. Finally, I compare them to wider ideological and
philosophical views.

The context is understood as a more general social or political situation. For example, Marjorie DeVault (1990) points out
that narrative analysis is not only an interpretation of the plot itself, but also an interpretation of the story as representing
a time and place.

The plot is the basic element of the narrative that combines the remaining ones and presents a certain story. The narra-
tive analysis of Barbara Czarniawska (1998) focuses on the reconstruction of the plot - particularly on building connections
between events that created the action. Tammy Smith (2007) also focuses on the plot, paying attention to the selection
of events in stories on the same topic.

Characters play an important role in the plot and can be divided into heroes, villains and victims. The characters are the
most polemical element of the analysis. According to Jerome Bruner (1991), only people can be characters (and perhaps per-
sonified animals and objects acting consciously in the name of achieving a goal). This approach complicates the “victims” sub-
category of characters. According to Francesca Polletta (2006), the role of a victim takes away autonomy and the character be-
comes passive. It evokes a feeling of compassion, not respect. Barthes’ (1975) understanding of characters is much broader.
In his opinion, we should not consider them in terms of “persons”, but as “actants”. In studies of public policies, significant
non-human objects may also qualify as characters, e.g. Piotr Pawliszak (2017) in his analysis of the ecological propaganda
discourse in the Polish People’s Republic treats the Colorado potato beetle as a character. Since drugs play an important role
in the presented narratives, I also decided to treat them as characters.

A moral is the summary of the story and a presentation of the preferred course of action or solution to the problem. It links
the first stage of analysis with subsequent ones, because it is the moral that primarily contain the values that allow a given
narrative to be connected to a wider worldview framework.

The narrative analysis can be performed in two ways: either “top-down”, where the researcher determines which elements
should appear and checks whether they are present in a given narrative or not; or “bottom-up”, where the researcher checks
which elements are present, without prior assumptions (Manning, Cullum-Swan 1998). Initially, I wanted to use the top-down
analysis method by distinguishing three categories of narrative: supporters of prohibition, supporters of legalization/legal
control, and supporters of harm reduction. It turned out that while the categories are relevant to the Polish discourse, they
are not to the British one. This is why I decided to change the approach and use the “bottom-up” method to distinguish other
categories of narrative. The categories will therefore be selected on the basis of thematic codes.

The analysed material contain transcripts of the parliamentary sessions when discussions on drug policy acts took place.
I chose to analyse discussion on the current law in each country: the British Misuse of Drugs Act of 1971 and the Polish Anti-
-Drug Act of 2005. I also decided to analyse the discussion on the Polish Anti-Drug Act of 1997 as it was much more developed
than in 2005, and therefore allows a better comparison to be made to the British discourse. The analysis includes all speeches
made during parliamentary debates on (anti-)drug laws, with the exception of those unrelated to the topic (e.g., requests
for breaks in the proceedings). The transcripts of the UK Parliament are available on the website https://hansard.parliament.
uk/. To find the relevant records, I entered the name of the act in the search engine. The transcripts of the Polish Sejm can
be found on the website https://www.sejm.gov.pl/sejm9.nsf/stenogramy.xsp, while the Senate’s transcripts are available
at https://www.senat.gov.pl/prace/posiedzenia/. I accessed the relevant debates by searching the laws of interest
on the website https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/search.xsp and checking their legislative history.
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RESULTS

1. Discourse in the United Kingdom
1.1. Context

The main reason why work on the Misuse of Drugs Act started was the growing problem of the extensive prescribing of contro-
lled drugs by doctors. This caused an increased number of addictions to these substances. There were also increasingly more
medicines becoming available with a psychoactive and addictive effect. This became a problem not only in the British Isles,
and led to the signing of the UN Convention on Psychotropic Substances in 1971.

However, it was not only medical considerations that were an important topic in the early 1970s. Over the previous decade,
the use of psychoactive substances had become increasingly popular among young people. Youth subcultures were developing
and some of them were using specific drugs (e.g., amphetamines among Mods).

It was concluded that the problem of addiction was increasing - among middle-aged people due to the abuse
of psychotropic drugs, and among the young people because of the use of the illegal substances. The Misuse of Drugs Act aimed
to address these issues.

1.2. Narratives

1.2.1. Plot: The punishment should be for the criminals, addicted people need help, not prison. It is important to distinguish
between addicted people who require treatment and therapy, and those who experiment with drugs and need education. It is
necessary to form committees that will research the drug market, react to new drugs, and divide known drugs into illegal ones
and medicines that can be dangerous if misused. It is important to solve other problems that lead people to use drugs as well.
Characters: The villains are drug producers and smugglers as well as some doctors who overprescribe controlled substances.
The victims are addicted people.

Moral: It is necessary to create an extensive drug policy system that encompasses many aspects (including prevention,
treatment and education).

1.2.2. Plot: Young people have the right to experiment and this should be accepted. There is no point in overcrowding prisons
with them. Young people cannot be placed in prison for something that is socially acceptable in their environment. A young
person can become a criminal after such an experience. The focus should be on helping young people recover from addiction.
There are too few people trained to help them (doctors, therapists, social workers, youth workers). It is important to create
a support system. The act is an expression of hypocrisy - it targets drugs that are fashionable among young people, but does
nothing about the drugs that are popular among middle-aged people (e.g., the act does not include nicotine).

Characters: Young people are presented as victims.

Moral: Young people should be able to make their own choices. The system should treat everyone equally.

1.2.3. Plot: Society must be educated. People take drugs because they have stopped believing in traditional social values.
They want to live, not wait for retirement (which is uncertain). Introducing more restrictions is risky — addicted people are not
criminals by nature, but can become ones in order to get drugs from the black market. The United States has this problem,
but not Britain as yet - this must not be allowed to happen.

Characters: People from lower social strata are seen as victims.

Moral: Drug policy should be based on education, not punishment.

1.2.4. Plot: It should be noted that the problem is not unique to London. It is greatest there, but London also has various forms
of prevention and help, which do not exist in the provinces.

Characters: The people living in the provinces are portrayed as victims of unequal access to help.

Moral: Addicted people should have equal access to help.

1.2.5. Plot: The chemical side of addiction is one thing, but most of all, the focus should be on people and their problems. It
is also necessary to look at the problems of the use of nicotine and alcohol. Drugs are a problem, but relatively less so than
other psychoactive substances. The United States has draconian laws, and still the drug problem there is infinitely greater than
in Britain, so it's not a question of bans and penalties. Children should be a priority and the punishment for encouraging them
to try drugs should be most severe.

Characters: The enemies are those who encourage children to use drugs. The victim, on the other hand, is society as a whole,
because the law focuses on relatively less important problems.

Moral: Drug policy should focus on child protection and the actual risk/size of the problem.
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1.2.6. Plot: The law has to be accepted and respected by society. If society become more liberal, this should be taken into
account. Cannabis should be regulated separately because marijuana is less dangerous than heroin or amphetamines. There
is no scientific evidence that marijuana leads to hard drugs. A distinction should also be made between drug possession and
encouraging the use of drugs - these are two different crimes. Drugs can also have medical uses and this should be kept in
mind (e.g., LSD is effective in treating psychosexual problems).

Characters: It is hard to identify villains, heroes, or victims in this narrative. All the characters play a neutral role here.
Moral: The law should be socially acceptable.

1.2.7. Plot: Public figures have great influence on the behaviour of others, so they should be more responsible. Regardless
of whether someone is a religious leader or a music star, they should be held responsible for promoting drugs.

Characters: The narrative indicates public figures who use drugs, especially musicians, as the villains.

Moral: Public figures should be punished for encouraging the use of drugs.

2. Results in Poland
2.1. Context

2.1.1. Context of the 1997 Anti-Drug Act

As mention at the beginning, the discussion on a drug policy in Poland is relatively new. It was only after 1989 that the issue
gained importance and was widely discussed. Undoubtedly, the most important issue to note was its objective visibility.
On the one hand, the availability of “compote” (home-made heroin) led to an increased number of addicts, on the other
hand, the spread of HIV [as a result of shared needle use] caused increasing fear. In the short term, AIDS epidemy led to
a reduction of the problem of drug addiction in the early 1990s, but the opiates were soon replaced by the other substances
such as amphetamines, cocaine and ecstasy. More often, the drugs were linked to the black market and its violent character
as well. Because of the increase of negative connotations, a large part of society began to demand more repressive actions
(Abramowicz et al. 2018).

In 1989, the political regime changed and Poland became a democratic and capitalist country. Apart from positive changes,
the systemic transformation brought some unintended negative consequences. The most important ones were connected
to the economic reforms, which resulted in the impoverishment of a large part of the Polish population, increased unemploy-
ment and greater stratification (polarization), and thus increased social conflicts, a sense of hopelessness or lack of prospects.

The cult of the American president, Ronald Reagan, who played a significant role in Poland regaining its sovereignty,
is certainly also important (Pilarek, Chodakiewicz 2018). Reagan’s presidency was characterized by two wars: the war against
communism and the war on drugs, known as the “zero tolerance” policy toward drugs. The latter one culminated in the signing
of the UN Convention Against Illicit Traffic in Narcotic Drugs and Psychotropic Substances in 1988 (Davenport-Hines 2006).

2.1.2. Context of the 2005 Anti-Drug Act

In 2004, Poland joined the European Union. Member States are obliged to adapt national laws to EU requirements. This was
the main reason why work on a new act was started. However, it did not bring any breakthrough changes. The discussion took
place during a campaign preceding double elections - for the Parliament and the presidency. The campaign was full of brutal
attacks of the political opponent ad personam. In addition, increasing antagonism between the different political forces emer-
ged, which affected debates on issues other than the elections themselves. It was also the beginning of the conflict between
the Civic Platform and the Law and Justice parties, which still polarizes Poland’s political scene and at the same time blocks
substantive discussions (Kujawski 2017). In the following years, the quality of Polish parliamentary discourse was becoming
increasingly worse.

2.2. Narratives

2.2.1. Plot: It is necessary to put children first. Soft regulations can make drug dealers feel unpunished and free to enter
schools to offer illegal substances to pupils. An uncompromising prohibition is an educational signal showing young people that
drugs are bad, harmful, and should not be used. Treating the offense of possessing small amounts of drugs for personal use
more leniently may be perceived as a signal that it is ok to experiment with drugs. Recognizing marijuana as a medicine can
result in young people considering cannabis as safe and they could perceive this as permission to use it recreationally. Severe
punishments may help parents raise their children — many of them do not know that their children are using drugs, they often
find out about this problem from police interventions.

Characters: The victims are children who are exposed to drugs or drug dealers. The villains are drug dealers as well as the
psychoactive substances themselves. The heroes are the police fighting drug-related crimes (and revealing the problem
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to parents), as well as the politicians introducing regulations to protect children. The role of young people is ambivalent - on
the one hand, they are mentioned together with children as victims; on the other hand, they are partially assigned the role
of villain who, unprotected, will reach for the “forbidden fruit”.

Moral: It is necessary to introduce the most restrictive law.

2.2.2. Plot: The repressive approach can destroy the lives of many young people who, as part of a rebellion or an experiment
try drugs, may be sentenced to prison instead of getting help. It is naive to believe that the bans will prevent young people
from using drugs. In order to protect young people, it is necessary to provide them with the conditions to go through the
period of rebellion in a controlled manner. Stigmatizing young people’s behaviour can cause them more harm than the drugs
themselves.

Characters: Adolescents are the victims of a repressive system that prevents them from searching for their identity.

Moral: It is necessary to accept the nature of youth and not take actions that may have negative consequences for their future.

2.2.3. Plot: It is necessary to provide clean injection equipment to addicted people. This is aimed at preventing the spread
of disease, to help fight the AIDS epidemic.

Characters: The villain is a virus that causes a serious and deadly disease. The victims are the people who are infected with
HIV, the addicts who are more exposed to the transmission of the virus, and at the same time all of society, which is at risk
of becoming infected with the disease.

Moral: It is necessary to take all possible measures to prevent the spread of the virus.

2.2.4. Plot: An epidemic of a serious disease is another reason to introduce repressive measures. Fear for one’s health can
discourage people from taking drugs, and those who get infected may blame themselves. The virus can help eliminate drugs
from society.

Characters: The addicts who expose themselves and others to a serious disease by their behaviour are the villains. The vi-
rus plays a double role: on the one hand, it is a villain from whom people must be protected, on the other hand, it can also
be seen as a hero who helps to free society from the problem of drug addiction.

Moral: Introduce the most repressive law possible as this can protect society.

2.2.5. Plot: The policy of “zero tolerance” works best. Making it possible to decriminalize the possession of small amounts of
drugs is harmful. Although it is aimed to help addicts or occasional users, there is a risk that it will be abused by criminals.
Dealers would be able to continue their business - the difference is only that they would always possess only a small amount
of drugs. Those caught with drugs could justify their possession as being for their own use. Therefore, this should not be made
possible.

Characters: Drug criminals are seen as villains as they harm society and take advantage of any “loopholes” to continue their
criminal activities.

Moral: A restrictive law is a sign of strength in the fight against drug-related crime.

2.2.6. Plot: Having severe penalties for people who possess drugs for their own use means that the police focus mainly on
them, and therefore do not address problems with organized crime. Dealers remain unpunished while addicted people are
brought to justice. This is understandable when police work is evaluated on the basis of statistics. Punishment will not help ad-
dicts because they need therapy and are afraid to ask for help due to the risk of prosecution. Severe penalties make it difficult
to address the problems of addiction. There is also no point in punishing people who use drugs occasionally, experimentally.
A single use of drugs should not bring deeper negative consequences, while imprisonment and contact with demoralized pe-
ople is a much greater risk factor.

Characters: The villains are drug criminals who trade and manufacture illegal substances. The victims are drug addicts
and “recreational users” who face the same penalties as criminals. The role of the victim is also played by police officers who,
due to the regulations, cannot perform their work properly and focus on more serious crime.

Moral: Treating drug users in a less penalizing way allows law enforcement to perform their role better.

2.2.7. Plot: The welfare of drug addicts and ensuring their access to therapy is important. Too much emphasis on penalties
can make it difficult to conduct corrective, educational and harm reduction activities.

Characters: Addicts are victims and their place is in an addiction treatment program, not in a prison.

Moral: Focus policies on preventive and therapeutic measures, not punitive ones.

2.2.8. Plot: There are addicts who become drug dealers in order to finance their drugs. There are also addicts who commit
other crimes, such as theft, to finance their drugs. Therefore, they can no longer be treated as sick people, but should be
treated as criminals. The behaviour of addicts is a threat to society and they should therefore be treated in the same way as
other drug offenders.
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Characters: People addicted to drugs are portrayed as the villains.
Moral: A restrictive law prevents crime.

2.2.9. Plot: Drug addiction appeared in Poland due to the opening of borders and the growing popularity of the youth cultu-
re from the West. Pop culture and youth idols are responsible for destroying the nation. A repressive law would guarantee
the preservation of Polish culture. Anyone who does not support repressive solutions is a supporter of the “civilization of
death”. Over-indulgence and tolerance are weaknesses that destroy the nation. Making one concession would result in de-
mands for others. Traditional values and the national heritage are in danger.

Characters: The role of villains is presented as the West, pop culture idols or people who just do not share traditional vision
of the world. The heroes are everyone who falls in the category of “we”, e.g., the narrators themselves, a nation fighting
an external threat, people who share the same values.

Moral: An uncompromising fight with the villains is necessary to save the nation.

2.2.10. Plot: Society agrees to limit its freedoms for the sake of security and justice. Punishing addicts is necessary, as it di-
scourage others from reaching for drugs.

Characters: Politicians present themselves as heroes, guardians of community safety. Addicts play the double role of villain
and victim. On the one hand, they are a risk to security and therefore deserve punishment. On the other hand, they are victims
of the fight against a greater enemy: drug mafias and the psychoactive substances themselves.

Moral: It is necessary to sacrifice addicted people for the “greater good”, understood as ensuring safety and protecting society
from drug-related crime.

2.2.11. Plot: The problems caused by stigmatization and repression should not be overlooked. Giving too many rights to
law enforcement can lead to provocations in order to improve statistics or to discredit a political opponent and, as a result,
to imprison innocent people.

Characters: Addicts are victims of both the system and the addiction. People who could be tempted to abuse the system
are the villains.

Moral: The system is robust enough to allow access to medical marihuana without abuse, and it is important to ensure
the unconditional dignity of every human being.

2.2.12. Plot: People turn to psychoactive substances because life has little to offer them. They have to cope with problems such
as poverty or unemployment. The problem of drug addiction will not be solved by introducing severe penalties, but by addres-
sing other social problems. People would not use psychoactive substances if they were satisfied with their lives. Intoxication
is an attempt to escape from reality and the problems people struggle with on a daily basis.

Characters: Addicted people are presented as victims not only of the drugs themselves, but also of a system in which they
cannot provide for their basic needs.

Moral: It is better to focus on solving other social problems that correlate with the increase in addiction.

2.2.13. Plot: Medical marijuana may not cure patients, but it allows them to die with dignity and to reduce their pain. It can
also provide hope for sick people for whom conventional medicine no longer offers solutions. Marijuana is not an irreplaceable
medicine, but rather a substance intended to alleviate suffering. The stigmatization of marijuana as a drug results in doctors
not wanting to prescribe it because of fear of criminal charges. Scientists have similar concerns and research into the therapeu-
tic efficacy of marijuana is not often conducted. There are also problems with the availability of medical marijuana, and even
if a patient manages to obtain a prescription, there are long waiting times for its import to Poland and it is expensive. There
are cases when repressive prohibition led to the imprisonment of patients who imported marijuana for themselves.
Characters: Sick people seeking pain alleviation are the victims. Doctors and scientists who fear punishment are also portrayed
as victims and, ultimately, the victim is society as a whole because there is a lack of reliable scientific research on the medical
effects of marijuana. The villains in this story are people who stigmatize marijuana and thus make it difficult to access.
Moral: Legalizing the use of marijuana for medical purposes to ease the suffering of patients is a moral responsibility.

2.2.14. Plot: If medical marihuana was legal, there would be no control over it. It can be grown on a balcony or in pots. The
yield resulting from the cultivation of hemp by state institutions is uncertain as well because of weather conditions, and therefore
workers can steal this marijuana to sell it on the black market. Marijuana is not real medicine, because it does not heal, but only
alleviates the effects of disease, such as pain. There is a lack of scientific evidence that medical marijuana is effective. Marihuana
is dangerous. There are documented cases of murders being committed by persons under the influence of this substance.
Characters: Marijuana is portrayed as a villain that may be helpful under proper control, but should be first seen as an enemy.
The villains are also those who have committed crimes under the influence of marijuana. People who struggle with diseases
are the victims in this narrative - they need help, but not at the expense of endangering the rest of society.

Moral: There should be as much control as possible over medical marihuana.
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2.2.15. Plot: Since the unsolvable problem of alcohol addiction already exists, the problem of drugs should be tackled even more
severely. There are different cultural determinants for alcohol and drugs. Consuming alcohol has been part of Polish culture for
centuries, so it is impossible to forbid it. Drinking is a tradition that makes alcohol prohibition ineffective. The issue of drugs
is different. They have become popular recently, so it is possible to completely eliminate the problem.

Characters: Drugs in this narrative are seen as the villains to be fought. Alcohol is also a villain, but one whose presence must
be accepted. Addicts are victims of these substances and they should be helped, but first of all, others should be protected
from drugs so that they don’t develop a problem.

Moral: Prohibition prevents the drug addiction problem from growing so that it does not become as big of a problem as alco-
holism.

2.2.16. Plot: Prohibition will not work against drugs in the same way that it has not worked against alcohol. Marijuana is less
harmful than alcohol. Prohibition is general ineffective, as more and more people are imprisoned, but trade and production are
much less curtailed. A division into “hard” drugs, such as heroin and cocaine, which are a major danger to health, and “soft”
drugs, such as a marijuana or hallucinogens, is needed. The policy towards the latter should be much less restrictive.
Characters: Recreational marijuana users are the victims of anti-marijuana propaganda and are disadvantaged compared with
their drinking peers. Society as a whole is also seen as a victim of prohibition, which is very damaging.

Moral: The aim of liberalizing the law is to avoid the negative consequences of prohibition and to find other ways to solve
the problem of addiction.

COMPARISON

The British and Polish transcripts differ significantly. First of all, the House of Lords is different from the Senate. While senators
are members of political parties and elected to office, the lords have their place in Parliament due to tradition. Lords perform
their function for life, so they have more freedom, e.g., they do not have to seek re-election. This is a problem when comparing
the debates in the Senate with the ones taking place in the House of Lords.

The discussion in the House of Commons turned out to be different from the debates in the Sejm as well. The British
way of conducting a debate is interesting — completely different from the one presented in the Polish Parliament. In the
UK, statements try to refer to facts, the goal of the politicians does not seem to be to arouse specific emotions. The culture
of how views are expressed is also different, the language is controlled, not offensive to the political opponent or to drug users,
the speakers are courteous towards their adversaries. Most of all, however, it is difficult to find a party positions in their
speeches - the statements reflect the opinions of individual politicians, and not the line proposed by their party.

What distinguishes the drug debate in the British Parliament from the Polish one is also the very definition of the problem
itself. In the Polish discourse, it is a very important problem that exists in and of itself. In Great Britain, it is a component
of the general problem of addiction and both parties emphasize that the problem of drugs is not on the same scale
as the problem of alcohol abuse. Moreover, some statements postulate that illicit drugs and medicines should not be distin-
guished because medicines may be misused and lead to addiction (e.g., the excessive use of barbiturates), while drugs may
also be used medically (e.g., LSD in psychotherapy). It is possible that the reason for these differences is due to the history
of the debate in both countries. The division into illegal drugs and medicines in Poland is from the time of communism and past
propaganda; this point of view will likely not change easily. Polish politicians also spoke about alcohol abuse, but again saw
it as a separate problem. In Polish history, alcohol was always the most popular drug, while illicit drugs seem to be rather
new. In contrast, Great Britain had many overseas colonies, where people had different traditions and customs with a diversity
of drugs that could have brought a broader look at the problem.

It can be said that the British narratives relate to the interactionist concept of Howard Becker (2009). One of his interests
was the process of establishing rules of conduct. He believed that rules are derived from the values that are important for
a given society. Analyses of the narratives contained in the British transcripts indicate that British politicians are aware that
they are dealing with a process of changing social values - and therefore they understand that a change of views may be
necessary. Quite often there is a juxtaposition between the values of young people and those of older people. Sometimes
there is a reason to respect the views of young people, other times it is argued that adults should be a beacon for youth.
In both cases, however, the generational differences are emphasized. Some politicians also point to the general liberalization
of society’s views, not only in the field of drugs, but also regarding other moral issues. It is postulated that when creating law,
politicians should listen to the voice of public opinion, because if the law is not supported by society, it will not be obeyed,
and so this will spoil law in general. Some politicians point out that the increase in the demand for psychoactive substances
is influenced by a change in the mentality of people who are no longer satisfied with the perspective of retirement, but with
living “here and now”. The last remark reminds me of the thesis of John Frendreis and Raymond Tatalovich (2020), who in
their article Postmaterialism and referenda voting to legalize marijuana argued that the changes taking place in US state laws
on marijuana were caused by a shift of local society from materialistic to postmaterialistic values. They referred to the views
of Ronald Inglehart, who described this change as a departure from traditional values, such as economic security, in favour
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of “self-fulfilment” and personal choice. It seems that this could also apply to British society and explain the changes that
the politicians themselves are talking about.

Polish politicians, on the contrary, have a much more paternalistic approach, especially those who represent right wing
parties. When talking about young people, politicians tend to either assume the worst about them and implement as many
restriction as possible, or speak about them with indulgence and suggest giving youth leeway, but at the same guide them
to uphold the values of the older generations. Polish politicians also do not perceive an ability to compromise on values. In
their narratives, the extreme right wing parties present the threat to traditional values and try to convince people to protect
them with no mercy or compromise. They see the changes in society, but, in contrast to British politicians, they do not think
that these changes are inevitable. Liberal and left wing politicians are more open to liberalizing drug laws and often recognize
the unintended, negative consequences of prohibition, such as stigmatization.

It might seem surprising that the views expressed by representatives of the extreme right are very similar to those promo-
ted by the communist regime for many years. Until the 1980s, the problem of drug addiction in Poland was denied, believing
it to be a problem of the capitalist West. In the 1970s, drug use was also associated with youth movements. The construction
of the narrative focusing on the figure of the enemy and referring to the emotions of fear and anxiety strongly resembles
communist propaganda (Abucewicz 2012). In both cases, efforts were made to emphasize the external threat against which
society should be defended. These narratives are also linked with a dualistic worldview and war rhetoric (Jakubowska-Branicka
2017). In contrast, the issue of pop culture and subcultures was discussed in the British Parliament in a completely different
manner. Even when a politician postulated punishments for rock stars for promoting drugs, he attempted to use arguments
of reason instead of emotions. While Polish politicians were speaking about enemies of the nation, British ones were explaining
that public figures should be more responsible because they have more influence than an average person and it doesn’t matter
if they are the singers or the priests.

Overall, the British discourse on drug policy is more similar to the point of view of Polish left wing politicians. Similar issues
are important in both narratives - to focus on education and treatment, to solve other social problems as well as the values
of human dignity, equality and wellbeing. The perspective of advocating a restrictive law seems to be absent in the British
discourse. On the other hand, the most common view in the Polish debate is to implement a policy of “zero tolerance” and
this preference is usually justified by values such as security. Therefore, we can connect the preferred drug policy to value
systems, as described by Inglehart. Permissive narratives will refer to postmaterialistic values, while paternalistic one will align
with materialistic values.

However, the attitude of British society and British politicians did not affect the introduction of a softer law, so it can be said
that the politicians were guided in their decisions by the opposite of what they said. There may be many reasons for this, for
example, the average age of parliamentarians who were still closer to the values of the older generation, or the belief that
the situation is really getting out of control and there are problems that need to be solved. The signing of the UN Convention
on Psychotropic Substances was also not without significance.

The law also became more restrictive in Poland. At first, this is understandable as the Polish law in the early 1990s was
extremely lenient. However, every successive change in the drug policy made it more restrictive. Considering the bad condition
of the public debate in Poland and the domination of right wing parties, it is not likely that the situation will change soon.
It is also interesting that the British drug law has remained the same since the 1970s, while Poland has had two different drug
acts since 1989 - and at the beginning of 2022, another one was discussed (Parliament voted against it). Which situation
is better is debatable - on the one hand, the society of 1971 is not the same as the one in 2022, so some of the solutions
may be outdated. On the other hand, changing the law so often suggest that it was not prepared well at the outset and did
not bring the expected results.

CONCLUSION

The British view on the law and drug policy seems to be consistent over time. As mentioned in the introduction, the first
attempts to regulate drugs were made at the end of the 19th century, when two commissions were established to investigate
whether prohibiting opium and marijuana was a good solution (Davenport-Hines 2006). Both committees produced powerful
reports summarizing the conversations with a number of people from various professions and dissuaded decision-makers from
the idea of prohibition. They argued that it would harm the local communities in the British colonies that use these substances
as part of their folk medicine. Consequences, such as the development of a black market, were also pointed out. Reports for-
med the basis of a liberal drug policy during this period. It can be assumed that British politicians were guided by realism and
pragmatism in their decisions. These values are also visible in the debate of the 1970s - the British discussion is not dominated
by references to emotions, but by arguments referring to scientific knowledge and “common sense”. We can also notice that
in the UK, many narratives refer to postmaterialistic values, such as human dignity or freedom.

On the other hand, it seems that Poland is still searching for effective solutions. Because of the turbulences in its history,
it was not possible to develop a consistent and indigenous drug policy. Polish solutions mostly reflect US or USSR drug policies.
It is understandable that after regaining independence in 1918, there were many more immediate issues to be addressed than
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a drug policy (especially as drugs were not strongly present in Polish society outside of medical use). After World War II, Poland
was under the control of the USSR and there was not much opportunity for debate. Finally, after 1989, the ability to discuss
important issues emerged, but historical conflicts and alliances seem to determine the views of Polish politicians. The cult
of Reagan, as well as having the drug problem ignored by the communist regime, resulted in the approval of a “zero tolerance”
policy following American trends. These historical circumstances may be the reason why Polish politicians more often refer to
materialistic values, such as security, and choose solutions based on prohibition. However, we also should note that the Polish
debate is much more polarized and quite often politicians favour solutions based on their affiliation. Therefore, the drug policy
will either become stricter or more liberal depending on who is governing. This may suggest that practitioners should focus
more on developing public awareness campaigns about the issue aimed at the general public rather than trying to convince
politicians of their arguments.
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Abstract

The aim of the presented research is a theoretical-empirical analysis of issues concerning selected aspects of the imple-
mentation of religion lessons in Polish secondary schools. The achievement of the theoretical goal was based on an analysis
of the literature on the subject, mainly in the field of general didactics and the didactics of religion. The empirical goal
was to learn about the opinions of secondary school students on the methods of education, forms of student activity and
didactic means used during religion lessons in Polish schools. The research used the method of the diagnostic survey and
the technique of the questionnaire. The study involved 1670 secondary school students from all over Poland. In accordance
with the research assumptions, a minimum of 100 persons were surveyed in each province. The survey shows that students
are quite positive about the implementation of religion lessons in Poland. They emphasise that the predominant teaching
method is transmission, the valued form of pupils’ activity is collective work. Films and multimedia presentations were
among the didactic means indicated as important by the respondents. They also stressed the importance of religion text-
books, indicating their strengths and weaknesses. The article ends with conclusions from the research and recommenda-
tions for further pedagogical work.

Keywords: Religion lessons, educational methods, forms of student activity, teaching resources.
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Opinie mlodziezy na temat metodyki nauczania religii w Polsce

Streszczenie

Celem prezentowanych badan naukowych jest teoretyczno-empiryczna analiza zagadnien dotyczacych wybranych aspektéw
realizacji lekcji religii w polskich szkotach ponadpodstawowych. Osiggniecie celu teoretycznego oparto na analizie literatury
przedmiotu, gtdwnie z zakresu dydaktyki ogdlnej i dydaktyki religii. Celem empirycznym bylo poznanie opinii uczniéw szkoét
ponadpodstawowych na temat metod ksztatcenia, form aktywnosci uczniéw oraz $srodkéw dydaktycznych stosowanych podczas
lekcji religii w polskich szkotach. W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego oraz technike ankiety. W badaniu
wzieto udziat 1670 uczniow szkdt ponadpodstawowych z catej Polski. Zgodnie z zatozeniami badawczymi, w kazdym wojewddz-
twie badaniami objeto minimum 100 oséb. Z przeprowadzonych badan wynika, ze uczniowie do$¢ pozytywnie oceniajq realizacje
lekcji religii w Polsce. Wskazujg, ze wsérod metod ksztatcenia dominujg metody podajace, natomiast ceniong forma aktywnosci
uczniow jest praca zbiorowa. Wsrdd istotnych dla badanych srodkéw dydaktycznych znalazty sie filmy i prezentacje multime-
dialne. Respondenci podkreslili réwniez znaczenie podrecznikéw do religii wskazujac ich mocne i stabe strony. Artykut wiencza
wnioski wynikajace z badan oraz rekomendacje do dalszej pracy pedagogicznej.

Stowa kluczowe: Lekcje religii, metody ksztalcenia, formy aktywnosci uczniow, srodki dydaktyczne.

INTRODUCTION

Since the return of religious instruction to schools, a turn can be noted towards didactics in order to search for solutions
that “according to the principles of faithfulness to God and man - can be adapted in the teaching of religion” (Zellma, 2013,
p. 103). It is important to find opportunities to make the best use of and adapt the achievements of general didactics in
the implementation of religious education in schools.

C. Kupisiewicz defines didactics “as the science of teaching and learning, systematic and intentional, organised consciously
and planned both inside and outside school” (Kupisiewicz, 2005, pp. 14-15). According to F. Bernicki, didactics is defined as
the general knowledge of teaching and learning (Bernicki, 2018, p. 12). It should be emphasised that teaching and learning
should be a deliberate and planned process, complementing each other. From the principles of teaching and learning developed by
general didactics, specificdidactics, i.e., the methods of teaching individual subjects, including the didactics of religion, are derived.
The basic elements of the educational process worked out by didactics, such as, among others, planning lessons, educational
content, methods, forms and didactic means, play an important role in the process of designing and implementing religion lessons
in kindergarten and school. As A. Zellma emphasises, “It is especially about embedding the analyses in the contexts
of a contemporary school, as well as the training to prepare theology students for the profession of religion teacher
and the didactic challenges to the authors of new series of textbooks for the study of religion and those responsible for
the permanent formation of catechists” (Zellma, 2013, p. 104).

Special attention is paid in this article to such structural elements of the educational process as the methods of edu-
cation, forms of student activity and didactic means. They serve the implementation of the content and, through them,
the achievement of the objectives of religion lessons. They also make it easier to understand the content communicated, moti-
vate students to undertake assignments and activities, overcome difficulties, work on themselves, increase the attractiveness of
the classes, and, perhaps above all, to achieve the main goal of religious education, which is communion with Jesus (DOK
80). Since the study of religion takes place at school, it is affected by the same laws and tasks as other school subjects.
It is therefore worth looking at how it is implemented in the school setting.

1. Theoretical frameworks of the methodics of religious education

There are various didactic phenomena in the teaching process: the way the content is conveyed, the type of work performed
by the teacher and the pupils during the lesson, the organisational forms of the lesson, the course of teaching, i.e., the inner
current, psychological and logical arrangement of the content, as well as the methods and means of teaching that condition
the course of the didactic work. In connection with this, the following terms are used in didactics: teaching form, teaching
flow, teaching methods, teaching means. However, there is no unified terminology in this field. Different authors of the 20th
century applying their own criteria adopt different terms and even use these terms interchangeably. The situation is similar
in religious education.
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The working methods used in religious education during religion lessons at school are important, as they play the role of
serving the Word of God. The message proclaimed in religious education methodically conveys the revealed content, the teach-
ings of the Church, familiarises learners with the testimony of Christian life, binds them to God. The task of religion lessons,
as the evangelical presence of the Church in school, is also to link the experience of faith with everyday life, so that through
this not only is knowledge imparted, but a proper attitude is formed of man to God, the Church, morality and Christian culture.

Religious education should therefore choose such a “tool”, such a way of working, that pupils, through active participation,
cooperate not only in exploring the mystery of the world, but also and above all, the depth of the message of salvation. The
methods used will then have the effect not only of awakening, but also of sustaining the activity and the results of the work.

The term “method” means a way of proceeding, a way of searching on the path to truth. Polish didacticians (inter alia
W. Okon, C. Kupisiewicz, F. Bereznicki) unanimously emphasise that it is a way of working chosen by the teacher, a system
of pedagogical and didactic procedures, which constitutes the shortest and most effective way to achieve the intended goal.
It also indicates which means and activities to choose in order to achieve the desired learning results. The method is thus
a didactic tool used by the teacher during lessons and by the catechist during catechesis.

It is important to bear in mind the specificity of religion lessons at school. The selection of methods to make lessons more
attractive and to activate pupils is insufficient. As P. Mgkosa stresses, “such a criterion is insufficient, it impoverishes and even
depletes from the content of not only one of the school subjects, but a special subject, which is for children and young people
the only contact with the Gospel and the Church, not to mention parish catechesis” (Makosa, 2006, p. 2).

Drawing on the work of general didactics, the selection of educational methods should therefore be guided primarily
by the objectives of religion classes. The general principles formulated by didacticians for the selection of educational methods
should also be taken into account and considered.

W. Okon makes the selection of methods dependent on the age of pupils, the characteristic features of individual school
subjects, the goals and tasks of didactic-educational work, and the organisation and means that the teacher intends to use
during a given lesson (Okon, 2003). On the other hand, J. Pétturzycki points out that “the choice of teaching methods in
the didactic process depends on the aims, content and didactic tasks and the level of education of the group. This does not mean
that particular methods should be used only for specific content. Passing on ready-made information is just as inadvisable as
underestimating practical methods. Thus, the criteria for the selection of methods have a guiding character, indicating
the most appropriate ways, but not absolutely certain, since the selection can only be made by the class teacher” (Pétturzycki,
2000, p. 180).

The dominant component of any teaching method is a certain system of actions of the teacher and the pupils, because
the teacher, by his/her way of acting, influences the pupils and determines their actions. It is a system developed on a scientif-
ic basis, on the principles of psychology, logic, pedagogy and, as far as religious education is concerned, also on the principles
of the theology.

In summarising the above, it should be noted that it is not enough to take into account psycho-physical features, to con-
tribute to independent cognition, to stimulate experience to ensure comprehensive mental development, to shape the will and
character. The aim of religion lessons is to form man in the image of Christ and to shape a proper attitude toward values in
order to contribute to the growth of faith and to provide motives for Christian action (Stotwinska, 2004).

The term “form” is not used unequivocally in the didactic literature and some authors use it interchangeably with the term
“method” or “course” as a term for the type of religious education. However, the term “form” is better suited to describing the
external, organisational side of teaching, and this understanding of form is becoming more common. In the study presented
here, special attention is paid not to organisational forms but to forms of student activity during religion lessons.

Three basic forms of organisation of learning, also known as forms of student activity, can be identified in students’ work
during lessons. These are individual, group and individual work. As F. Bereznicki emphasises, each of these forms influences
the formation of certain personality traits in pupils. Collective work favourably influences the socialisation of students, group
work — implements skilful co-existence and cooperation, while the individual form influences the development of individual ac-
tivity and independence (Bereznicki, 2018, p. 189). It is important that there are three forms of student activity in the learning
process. By alternating between them, it is not only possible to harmonise the content and methods with the forms of work,
but it also allows learning activities to be varied (Bereznicki, 2018, p. 189).

Teaching aids are material objects that provide the pupils with specific sensory and motor stimuli which, by acting on sight,
hearing and touch, facilitate direct and indirect cognition of reality. These objects include both original specimens and their
model, pictorial, verbal or symbolic designations. Although didactic aids do not determine the final results of didactic-educa-
tional work, they nevertheless enrich the applied teaching methods by skilfully applying the principle of the demonstrative
approach and contribute to increasing the effectiveness of the entire educational process. In traditional didactics, they had
mainly an illustrative function - they illustrated the content conveyed verbally by the teacher (Korgul, 2014, p. 154).

The selection of teaching resources is decided by the teacher. The basic criteria for the selection of means are the devel-
opmental characteristics of the pupils, the didactic tasks, the type and features of the subject being taught, the teacher’s
own pedagogical experience and belief in their effectiveness. Didactic means make it possible to learn about reality, provide
knowledge about it, facilitate the formation of an attitude towards reality, develop activity that transforms reality. It should be
emphasised after F. Bereznicki that “saturating the educational process with many didactic means does not yet guarantee an
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increase in the effectiveness of the teacher’s and students’ work. For the results are determined not only by the means them-
selves, but by their rational use in a correctly organised and implemented teaching-learning process aimed at achieving the
set goals” (Bereznicki, 2018, p.197). Teaching resources consist of both the teaching aids used by the teacher and items for
the pupils’ individual equipment: textbooks, notebooks, writing utensils, etc. In summarising the above analyses, it should be
emphasised once again that the choice of educational methods, forms of student activity and didactic means depends mainly
on the religion teacher. He/she should be guided by pupils’ abilities and needs, the educational contents chosen for implemen-
tation and, above all, the main objectives of religious education. The above indications are also confirmed by the research
and analysis of religion didacticians, for example H. Stotwinska (1998), W. Sadton (2016), P. Mgkosa (2018, 2014, 2009),
J. Bagrowicz (2000).

2. Empirical research methodology

The purpose of the study was to learn about the opinions of secondary school students about the ways religion lessons are
implemented in Polish schools. The main research problem was contained in the question: Which methods of work, forms
of activity and didactic means are used in religion lessons in Polish secondary schools?

In order to obtain answers to the question posed above, some results of empirical research were used from the project
entitled “Religious education of Polish youth - current state, opportunities and challenges”, coordinated by the authors of this
article. Within the framework of the aforementioned project, a quantitative study was conducted between November 2022 and
January 2023, involving 1670 secondary school students of years 1 and 4 (875 female and 785 male) from all over Poland.
In line with the research objectives, a minimum of 100 people were surveyed in each of the 16 provinces.

The research was conducted with the help of a specialised company using the auditory method, based on a survey ques-
tionnaire constructed by theologians, sociologists, educators and psychologists. The survey questionnaire contained a total
of 53 dichotomous, closed single-choice, closed multiple-choice, semi-open-ended, scale and open-ended questions. Closed
single-choice questions were mainly used in the section of the questionnaire addressing the issues of this article. One ques-
tion was open-ended. During the construction of the research tool and the conduct of the research, it was assumed that all
pupils could participate, including those who were not currently attending religion lessons, although they may have done so
in the past.

Pearson’s chi-square test with Cramer’s V effect size measure was used for the statistical analyses.

The majority of respondents declared a formal affiliation to the Roman Catholic Church (73.6%). Quite a large percentage
of young people did not identify with any religion (12.8%) or could not give a clear answer to the question on religious affili-
ation (7.5%). The remainder (6.1%) represented other religions and faiths, e.g., Judaism, Buddhism or Orthodoxy. Although
a total of about 80% of the students surveyed declared a formal affiliation to a religion, only 46% of them described themselves
as believers (38% - believers; 7.7% - firm believers). One in five students (21.4%) considered themselves to be religiously
undecided but attached to a religious tradition. In addition, 11.4% of respondents described themselves as religiously indif-
ferent and 13.3% as non-believers. It is noteworthy that 8.2% of respondents found it difficult to clearly define their attitude
toward faith. It is worth noting that among the surveyed inhabitants of rural areas, only 9.3% declared themselves as non-be-
lievers, while in the largest cities with more than 500,000 inhabitants, the percentage of non-believing youth was 28.6%.

The results analysed in this article do not relate to objective criteria defining the quality of the entire teaching process,
but present the opinions of young people attending religion lessons on selected elements of the process.

3. Results of the empirical research

The following is an analysis of the survey results on pupils’ opinions about the implementation of religion lessons in secondary
schools. For this purpose, the following questions were posed to the respondents:

° Which working methods are used in religion lessons?

. Which forms of activity do religion teachers use most often?

° Which teaching resources do religion teachers use most often?

° What are the strengths and weaknesses of religious education textbooks?

Of the different working methods used in religion lessons, according to the young people, the most common methods used
are administration methods, e.g., description, story, lecture, work with text — book). More than half of the young people indi-
cate these methods. In second place are problem-based methods, e.g., didactic games, problem solving, enactments, didactic
discussion, indicated by more than 1/4 of the students. The remaining methods, according to the young people, have a rather
marginal function - they are indicated by 2-3% of respondents. This is illustrated in Figure 1.
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Figure 1 Methods of work used most frequently in religion lessons according to young people, N=1268%, in %

2,7 23

. The expository methods, e.g. description, story, lecture, work with text-book
. Problem-based methods, e.g. didactic games, problem solving, enactments, didactic discussion
. Exposing methods, e.g. role play/drama, exhibition, show

Practical, e.g. practical exercises, measurment

. No answer

* Attendees of religious education classes.
Source: own study.

Which of these methods are mentioned more often and which less often by young people does not differ statistically signifi-
cantly according to the independent variables (Figure 2).

When asked about the most common forms of activity used by teachers, pupils indicate the collective form first and fore-
most (nearly half of the pupils), followed by team (more than 1/4 of the pupils) and individual (slightly less than 1/5). Nearly
1/10 of the students were unable to answer this question.

Figure 2 Forms of work used most frequently in religion lessons according to young people, N=1268*, in %

8.8

. Collective . Collaborative (group) . Individual No answer

* Attendees of religious education classes.
Source: own study.
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The frequency of adolescents’ indications of the different forms of work used in religion lessons did not differ statistically
significantly due to the independent variables, with one exception. Girls are more likely than boys to indicate a team form
of activity during religion lessons. Nearly one-third of the girls mention this form, while just over one-fifth of the boys do so.
The strength of this relationship should be assessed as being weak (Chi? = 10.543; p < 0.001; Phi = 0.093).

Respondents were presented with a list of teaching resources and asked to indicate the ones that religion teachers use
most often. Young people most often indicated films (2/3), textbooks and multimedia presentations (about 1/3 each), followed
by worksheets and audio recordings (about 1/5 each). This is illustrated in Figure 3.

Figure 3 Teaching resources used most often by teachers, N=1268*, in %

Films 65.0
Textbooks

Multimedia presentation
Worksheets

Audio recordings
Multimedia games
Discussion / conversation

Referencing / discussing the issue

Other

* Attendees of religious education classes.
Source: own study.

The frequency of indicating information about the teaching resources used by teachers differs primarily due to the variable de-
scribing the regularity of attendance at religion lessons - consequently, this relationship says more about students’ awareness
of what happens in religion lessons and less about the actual state of affairs.

Thus, pupils regularly attending religion lessons are more likely than pupils attending irregularly to indicate that teachers
use worksheets, videos and multimedia presentations most often. These relationships are not strong, but statistically signif-
icant (worksheets: Chi2 = 12.786; p < 0.001; Kramer's V = 0.103; videos: Chi? = 25.867; p < 0.001; Kramer’s V = 0.143;
multimedia presentations: Chi2 = 17.303; p < 0.001; Kramer's V = 0.117).

Pupils who use textbooks in lessons overwhelmingly evaluate them positively (Figure 4). However, the majority of pupils are
not familiar with religion textbooks as they do not use them in lessons - this is nearly 60% of those attending religion lessons.
Those who do use textbooks are more likely to rate them positively than negatively — nearly 1/5 of pupils rate the textbooks
as very good or good, and about 1/10 rate them as bad or very bad. More than 1/10 of the respondents were unable to assess
the quality of religion textbooks.
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Figure 4 Evaluation of the quality of religion textbooks, N=1268%*, in %

D‘ 58,8
Very good
Good

Bad

Very bad

I do not know about religion textbooks because we do not use them during lessons

Hard to say

* Attendees of religious education classes.
Source: own study.

The positive assessment of textbooks becomes even more pronounced when limiting the analysis to only those pupils who
have experience with them (because they are used in religion lessons). Two-thirds of the pupils who have experience with
textbooks in religion lessons rate them more or less positively (Figure 5).

Figure 5 Evaluation of the quality of religion textbooks, N=368*, in %

. Very good
. Good
. Bad

. Very bad

* Attendees of religion classes where religion textbooks are used.
Source: own study.
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The evaluation of the quality of religious textbooks varies due to four independent variables. The first is the origin of the pupils.
The larger the locality of origin, the more critical the assessment of textbooks - 3/4 of students from rural areas assess text-
books more or less positively, an opinion shared by less than half of students from cities with a population of 100,000 or more.
Conversely, 1/4 of students from rural areas assess textbooks more or less negatively, while the same assessment is made
by more than half of young people from the largest cities. This relationship is statistically significant and its strength is close
to moderate (Chi?2 = 24.296, p = 0.019; tau-b = 0.185; p < 0.001). The positive evaluation of textbooks is also supported
by regular attendance at religion lessons and attending catechesis in a faith community. More than two-thirds of the students
attending religion lessons evaluate textbooks more or less positively, while the group of positive evaluators of textbooks
among those attending religion lessons irregularly comprises about two-fifths of the young people. Similarly, in the case of
catechesis — more than 2/3 of those attending catechesis in a religious community assess textbooks positively. About 3/5 of
those who do not attend catechesis have a similar opinion. The above correlations are not strong, but statistically significant
(regularly attending religion classes: Chi? = 20.516, p < 0.001; Kramer’s V = 0.246; attending catechesis in a faith com-
munity: Chi2 = 12.825, p < 0.001; Kramer’s V = 0.196). A factor that contributes to the positive perception of the textbook
is regular attendance at church for Mass. More than two-thirds of the young people attending Mass at least every Sunday
rate the religion lesson textbooks more or less positively. The same opinion is held by less than half of the young people who
attend religion lessons, but do not attend church at all or just occasionally. Again, the correlation is not strong, but statistically
significant (Chi? = 31.514; p = 0.025; Kendall’s tau-c = -0.106; p = 0.039).

The students surveyed also identified the strengths and weaknesses of the religion textbooks. Their opinions are presented
below (Figures 6 and 7).

Figure 6 Strengths of religious education textbooks, N=208%, in %

Valuable and interesting content

56,3
Attractive graphic design
Logical structure
Other
I do not know
20 40 60

* Attendees of religion classes where religion textbooks are used and who answered the question.
Source: own study.

When pointing out the strengths of the textbook, the respondents most often emphasised their valuable and interesting con-
tent - this is the opinion of more than half of the students (well communicated knowledge, lots of information, rich content,
interesting content). Other strengths of the religious education textbooks are attractive graphic design, indicated by more than
1/4 of the students (interesting graphic design, interesting cover, interesting pictures) and logical structure - about 1/4 of
the students (very well written out content, interestingly structured). The frequency of the indications of the two most
frequently mentioned positive features of religious education textbooks varies by the three independent variables - attendance
at religion lessons, frequency of Mass attendance, and year of secondary school attendance.

First, those who attend religious education lessons regularly are more likely than those who attend irregularly or do not
attend at all to emphasise the textbooks as having valuable and interesting content. This feature is indicated by more than
half of the pupils who attend religion regularly, while the same opinion is held by slightly more than % of the pupils who at-
tend religion irregularly or do not attend at all. This relationship is weak but statistically significant (Chi? = 8.794; p = 0.012;
Kramer’s V = 0.206). Second, the frequency of mentioning such features of the textbooks that emphasise their valuable and
interesting content increases with the frequency of attending Mass. While just over 1/4 of those attending Mass occasionally
or not at all indicate that the textbook has valuable and interesting content, similar statements are found for about 3/5 of
the students attending Mass every Sunday or more. This relationship is statistically significant (Chi2 = 14.750; p = 0.022)
and, in terms of its strength, close to the moderate level (Kramer’s V = 0.281). Third, the frequency of statements relating to
the attractive graphic design of the textbook varies according to the year of the students in secondary school - this feature
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is indicated more frequently by fourth-year students than by first-year ones. Almost 2/5 of the fourth-year students gave
answers relating to the attractive graphic design of the textbook, while this was the case for 1/4 of the first-year students.
In terms of strength, this relationship is weak but statistically significant (Chi? = 3.704; p = 0.054; Phi = -0.145).

Overall, less than one-fifth of the students using religious education textbooks mentioned at least one weakness
of the texts.

Figure 7 Weaknesses of religious education textbooks, N=263%, in %

Overabundance of content _ 19.0
Unclear message - 12.5
L
Illogical structure 4.2
Other 5.5
I do not know I 0.5
20 40 60

* Attendees of religion classes where religion textbooks are used and who answered the question.
Source: own study.

Students most often gave answers that thematically related to a problem with the low quality of textbook content. Such short-
comings were perceived by 1/3 of the students who had any experience with them (some things are boring, uninteresting con-
tent, there is also unnecessary information, difficult and unnecessary knowledge, little interesting and important information).
Other shortcomings of the religious education textbook were its excessive content, indicated by 1/5 of the students (there
is too much information there, sometimes monotonous and long content, packed with everything, a lot of unnecessary text),
and an unclear message - more than 1/10 of the students (poor presentation of the faith, not very clear, strange content).
About 1/20 of the pupils perceive shortcomings in the textbooks which can be described as an illogical structure.

The occurrence of indications of the two most frequently mentioned negative features of religious education textbooks dif-
fers in only one case due to the variable of attendance at religion lessons -this is excess content - attending religion lessons:
Chi? = 7.564; p = 0.023; Kramer’s V = 0.170

Those who attend religion lessons are more likely than those who do not to mention such shortcomings of religious edu-
cation textbooks, the common denominator of which is excessive content. This problem is pointed out by about one-fifth of
the pupils who attend religion (regularly or irregularly), while the same opinion is held by about one-third of the pupils who do
not attend religion at all. The relationship is weak but statistically significant (Chi? = 7.564; p = 0.023; Kramer's V = 0.170).

CONCLUSIONS

In summarising the theoretical analyses and results of the conducted research, it should be emphasised that the selection
of methods and forms of education as well as the didactic means used in the religion lessons should be guided primarily by
the main goals that are set for these lessons, namely, union with Christ. The methods, forms and means have a servient role
to this. Making classes more attractive, activating pupils, motivating them to undertake assignments and making the content
easier to understand are also important, although not the most important functions of the above elements. Their selection
is always decided by the religious education teacher, taking into account the needs and abilities of the pupils.

The most frequently used methods in religion lessons are the administration methods (description, story, lecture, work with
text) - they are indicated by almost 3/5 of the young people attending religion lessons. These are complemented by prob-
lem-based methods (indicated by 1/4 of the students). The remaining methods are basically not used or used occasionally.
Making religion lessons more varied by introducing a variety of methods, such as, for example, activating or problem-based
methods, would create an opportunity for better understanding the content being taught, motivating students to work
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on themselves, involving them in achieving goals, motivating them to participate in religion classes as well as better under-
standing the need to do so.

The most common form of student activity used by religion teachers is group work, indicated by almost half of the students.
Using a variety of forms of pupil activity would provide an opportunity to involve as many pupils as possible in the lesson,
integrate them around key objectives, help them develop responsibility for themselves and others, and build community.

Among the didactic means used by religion teachers, the largest group of young people indicated films (2/3), followed
by textbooks and multimedia presentations (about 1/3 each). The teacher’s choice of means is not without significance. Atten-
tion should be paid to their quality, value and relevance to the content being taught. The choice of didactic means should not
be made only on the basis of what is in “fashion”, the trends and methodological novelties appearing in the lessons on other
subjects. The religious education teacher should always bear in mind the specificity of religion lessons at school.

Among the important and quite frequently used didactic means during religion lessons is the textbook. The majority
of young people do not use textbooks in religion lessons (3/5). Those who do use them mostly evaluate them positively. Their
strengths include their valuable and interesting content and attractive graphic design. Speaking about the weaker sides of
the textbooks, students noted the low quality of the content and its excess amount.

The opinions provided by secondary school students on the implementation of religion lessons encourage reflection
and action to improve and take even greater care of its quality. Based on these opinions, recommendations can be made for
educational practice in this area:

e more frequent use of problem and activation methods;
e use of the project method in religion lessons;
¢ use of various forms of student activity, with particular emphasis on group work during classes;
e select a variety of didactic means taking into account the needs of modern youth and the specifics
of religion lessons;
e raise the competence of religion teachers (courses, workshops, training) in their methodics preparation.

They should be a reason for discussion among religion teachers and those responsible for their education.
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Streszczenie

Rozwdj technologiczny spowodowat wprowadzenie nowoczesnych rozwigzan do procesu szkoleniowego w wielu branzach prze-
mystowych. Przyktadem moze by¢ zastosowanie metody wirtualnej rzeczywistosci (VR) w podnoszeniu kompetencji i umiejetno-
$ci pracownikow. Przeglad literatury wskazuje, ze dzieki temu mozna unikng¢ narazenia pracownikéw na niebezpieczenstwo oraz
obnizy¢ koszty procesu szkoleniowego, jednakze narzedzie wymaga odpowiedniego dopracowania oraz szczegdétowych badan.
W niniejszym badaniu poddano weryfikacji skuteczno$¢ zastosowania VR w szkoleniach wysokosciowych. W eksperymencie po-
réwnano efekty trzech réznych wersji szkoleniowych: a) przeprowadzonej w realnych warunkach szkoleniowych, b) standardowej
VR odwzorowujacej realne warunki, c) edukacyjnej VR, ktéra poza odwzorowaniem warunkéw posiadata wsparcie wirtualnego
mentora. Badanie przeprowadzono na probie 739 oséb (94,7% mezczyzn). Efekty szkolenia weryfikowano na podstawie egza-
minu praktycznego, poréwnujac jego wyniki po kazdej wersji szkolenia. Statystyczna analiza danych testem Kruskala-Wallisa
wykazata brak réznic pomiedzy wersjg realng a standardowg VR oraz istotne réznice pomiedzy wersjg edukacyjng VR i realna.
Uzyskane wyniki dajg podstawy do zastosowania edukacyjnej wersji VR jako skutecznego narzedzia podnoszenia kompetencji
w wymagajacych pod wzgledem ekonomicznym oraz technicznym warunkach szkoleniowych. W celu wypracowania odpowied-
nich rozwigzan niezbedne sg dalsze badania nad zastosowaniem tej metody.

Stowa kluczowe: Wirtualna rzeczywistosé, szkolenia wysokosciowe, skutecznosc.

The effectiveness of VR-based teaching in high-altitude training

Abstract

Technological advancement has led to the integration of modern solutions into the training process across various industrial
sectors. An example of this is the application of virtual reality (VR) in enhancing the competencies and skills of employees.
A literature review indicates that the use of this method can mitigate the exposure of workers to hazards and reduce the
costs associated with the training process; however, it requires refinement and detailed research. Our study aimed to verify
the effectiveness of VR application in high-altitude training. The experiment compared the effects of three different training
versions: a) conducted in real training conditions, b) standard VR replicating real conditions, c) educational VR with virtual
mentor support in addition to replicating conditions. The study involved a sample of 739 individuals (94.7% male). Train-
ing effects were assessed based on a practical exam, comparing its results after each training version. Statistical analysis
using the Kruskal-Wallis test revealed no differences between the real and standard VR versions, but significant differences
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between the educational VR and real version. The obtained results provide a basis for the application of educational VR as
an effective tool for enhancing competencies in economically and technically demanding training conditions. Further research
on the application of this method is necessary to develop appropriate solutions.

Keywords: Virtual Reality, high-altitude training, effectiveness.

WPROWADZENIE

W ciggu ostatnich 30 lat nastapit znaczacy postep w zakresie zastosowania nowoczesnych technologii w wielu aspektach
zycia spotecznego. Jedng z gtéwnych dziedzin, bezposrednio zwigzanych z tworzeniem i wdrazaniem innowacyjnych rozwigzan
technologicznych, jest szeroko pojeta edukacja. W obszarze tym, skoncentrowanym na dostarczaniu wiedzy, kompetencji
i umiejetnosci, stale poszukuje sie najbardziej efektywnych narzedzi, ktére pozwolg na optymalizacje procesu nauczania
(Ozimek i Lewandowska, 2019).

W celu usprawnienia procesu przyswajania wiedzy coraz czesciej wykorzystuje sie nowoczesne technologie, ktére wspiera-
ja, a czasami wrecz catkowicie zastepujg tradycyjne metody dydaktyczne. Wprowadzenie takich rozwigzan stwarza wiele moz-
liwosci zaréwno dla nauczycieli, jak i uczniéw. Dobrze zaprojektowane i sprawdzone metody szybko zyskujg na popularnosci,
a ich zastosowanie z czasem staje sie coraz bardziej powszechne i optacalne (Chavez i Bayona, 2018). Jedng z najszybciej
rozwijajacych sie metod nauczania opartych na nowoczesnych technologiach jest wirtualna rzeczywistos¢ (VR), ktéra pozwala
uzytkownikowi bezposrednio doswiadczaé wirtualnego Swiata w czasie rzeczywistym (Nooriafshar, Williams i Maraseni, 2004).
Badania pokazujg, ze uczniowie sg w stanie przyswoic¢ wiecej informacji oraz lepiej zastosowac je w praktyce, gdy uczestnicza
w ¢wiczeniach opartych na technologii VR (Krokos, Plaisant i Varshney, 2019).

Na wstepnym etapie analizy zastosowania edukacji z wykorzystaniem VR zidentyfikowano 59 przegladéw badan podsu-
mowujacych rézne zagadnienia zwigzane z uczeniem, treningiem oraz nauczaniem (w latach 2009-2018). Na podstawie tego
przegladu wyrézniono cztery najbardziej popularne obszary szkoleniowo-edukacyjne z wykorzystaniem VR: medycyne (78%),
nauki spoteczne (15%), neuronauki (11%) oraz psychologie (11%) (Radianti, Majchrzak, Fromm i Wohlgenannt, 2020). Po-
nadto w ramach wiasnego przegladu, ktéry obejmowat 38 badan naukowych z lat 2016-2018 autorzy zauwazyli, ze najwiekszy
odsetek zastosowania VR (34%) dotyczyt przekazywania wiedzy praktycznej i proceduralnej. Przyktadem moze by¢ nauczanie
procedur bezpieczenstwa podczas nagtego pozaru w biurze, gdy uczestnik w wirtualnym $rodowisku podejmuje dziatania
majace na celu ugaszenie ognia oraz zapewnienie bezpieczenstwa innym wspoétpracownikom (Zhang, Suo, Chen, Liu, i Gao,
2017). W kontekscie wspomnianych zastosowan z obszaréw stwarzajacych zagrozenie dla uczestnikéw, VR z powodzeniem
wykorzystywano réwniez w badaniach i terapii nad lekiem wysokosci. Przyktadowo Krupi¢ i wspoétpracownicy (2021) prezen-
towali uczestnikom wirtualny wjazd winda na szczyt wiezowca, a nastepnie prosili o wejscie na dwumetrowg deske wystajaca
poza obreb budynku. Badani oceniali m.in. poziom realistycznosci tej metody. Wyniki wykazaty, ze osoby te doswiadczyty
silnego poczucia realnej wysokosci, co potwierdzito potencjat VR w edukacji dotyczacej ekspozycji na wysokos¢.

Z kolei w badaniu przeprowadzonym na grupie zawodowych strazakéw testowano skuteczno$¢ VR w nauczaniu procedur
bezpiecznego podchodzenia i rozpoznawania zagrozen podczas wypadkdw z udziatem samochoddw ciezarowych, ktére mogaq
przewozi¢ niebezpieczne materiaty. Wyniki wykazaty, ze zaréwno grupa poczatkujacych, jak i doswiadczonych strazakoéw,
uznata metode wirtualnego szkolenia za bardzo uzyteczng oraz nieprzecigzajaca, biorac pod uwage ogdlny wysitek podczas
nauki. W jednej z najnowszych metaanaliz badan, ktéra dotyczyta zastosowania VR w treningu wiedzy proceduralnej, zaob-
serwowano pozytywny efekt immersyjnego treningu proceduralnego. Oznacza to, ze odpowiednio zaprojektowane $rodowisko
sprzyja skutecznemu nauczaniu postepowania w realnych sytuacjach zyciowych, ktére mogg stanowic¢ duze wyzwanie dla oso-
by szkolonej (np. operacja medyczna). Metoda VR moze by¢ zatem skutecznie stosowana w waskich dyscyplinach, szczegdlnie
w szkoleniach specjalistycznych. Najczesciej sq to kursy, ktérych przeprowadzenie w rzeczywistych warunkach jest trudne lub
wigze sie z ryzykiem dla uczestnikéw (Pantelidis, 2010).

Niniejsza praca odnosi sie do aspektu szkolen wysokosciowych, ktdére stwarzajg szczegdlne zagrozenie dla kursantow,
poniewaz zazwyczaj wigzq sie z wystawieniem ich na ekspozycje wysokosciowg. Taka sytuacja moze generowad zardwno
szereg zagrozen dla szkolonych, jak i wyzwan dla szkolgcych. Osoby rozpoczynajgce prace na wysokosci juz podczas pierw-
szego szkolenia korzystajgq ze sprzetu asekuracyjnego. Biorgc pod uwage fakt, ze moze to by¢ dla nich pierwsza stycznosc
z przebywaniem na wysokosci, nalezy zwréci¢ uwage na powstajace podczas szkolenia poczucie dyskomfortu oraz zwiekszone
prawdopodobienstwo popetnienia btedéw pod wptywem stresu ekspozycyjnego. Prowadzacy réwniez doswiadczajg wyzwan
zwigzanych z niepewnoscig sytuacji, nieznajomoscia zachowania osoby szkolonej oraz ryzykiem zwigzanym z odpowiedzial-
noscig za prawidlowy przebieg szkolenia. Szkolenie wysoko$ciowe moze zatem powodowac wiele obcigzen psychofizycznych,
ktore niekorzystnie wptywajg na samopoczucie uczestnikdw i szkolgcych. Ponadto udziat w tego typu szkoleniach niesie ryzyko
zagrozenia zdrowia, a niekiedy tez zycia os6b szkolonych.
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Biorgc pod uwage powyzsze czynniki, szkolenia z wykorzystaniem VR wydajg sie stwarza¢ duzy potencjat do tego,
by wprowadzi¢ je w branzy wysokosciowej. Celem niniejszych badan byto dokonanie oceny skutecznosci takiego oddziatywania,
tj. poréwnanie skutecznosci szkolen wysokosciowych realizowanych metodg tradycyjng (Real) z tymi, ktére wykorzystujq
wirtualng rzeczywistosé.

Zgodnie z przyjetymi standardami w prowadzeniu szkolen VR, przyjeto, ze ich skuteczno$¢ oznacza realne umiejetnosci
w wykonywaniu okreslonych czynnosci po odbytym szkoleniu (Radianti i in., 2020). W celu pogtebienia wiedzy na temat sku-
tecznosci szkolen wysokosciowych z wykorzystaniem VR stworzone zostaty dwa warunki szkolenia w wirtualnej rzeczywistosci
w wariancie Standardowym VR i w wariancie Edukacyjnym VR. Réznica pomiedzy wariantem Standardowym VR a Edukacyjnym
polegata na wprowadzeniu personalnego mentora w wariancie Edukacyjnym, ktéry podczas szkolenia przekazywat badanym in-
formacje zwrotne dotyczace popetnianych btedéw, co miato na celu wywotanie bardziej immersyjnych doswiadczen (Kesy, 2016).
Przypuszczali$my, ze metoda ta moze charakteryzowac sie wyzszg skutecznoscig w poréwnaniu do wariantu Standardowego.

METODA

1. Osoby badane

W badaniu wzieto udziat 739 oséb, z czego zdecydowang wiekszos¢, bo az 94,7% stanowili mezczyzni. Najwiekszy odsetek
0séb miat wyksztatcenie wyzsze (44,2%), nastepnie $rednie (40,2%), zawodowe (12,0%), i podstawowe (0,5%). Wiekszos¢
badanych wskazata jako miejsce zamieszkania duze miasto (34,6%), w drugiej kolejnosci wie$ (24,3%). Pozostate osoby
odpowiedziaty, ze mieszkajg w $rednim (19,5%) lub matym miescie (17,5%). Wiek badanych miescit sie w przedziale od 18
do 69 roku zycia (M = 40,37; SD = 10,60). Uczestnicy byli bardzo zréznicowani pod wzgledem doswiadczenia zawodowego.
Zakres odpowiedzi na pytanie o liczbe lat doswiadczenia w branzy wahat sie od 0 do 48 lat, przy czym $rednio bytoto M = 7,21
lat (SD = 9,50). W badanej prdbie 40,2% os6b (N = 301) posiadato doswiadczenie krotsze niz rok. W zwigzku ze specyfika
prowadzonych szkolen oraz badan, préba badawcza obejmowata gtdwnie trzy branze, ktérych reprezentanci stanowili facznie
98,3% wszystkich badanych. Najliczniejsi byli reprezentanci branzy przemystowej (52,5%), nastepnie telekomunikacyjnej
(33,7%) oraz energetycznej (12,1%). Jedynie 1,7% badanych wskazato na reprezentowanie innej branzy.

2. Narzedzia badawcze
Do pomiaru zmiennych analizowanych w badaniu zastosowano kwestionariusz socjo-demograficzny, kwestionariusz mierzacy
bazowy poziom leku (w celu kontroli potencjalnej zmiennej zaktdcajacej) oraz egzamin praktyczny, ktéry mierzyt zmienng
zalezng, tj. efektywnos¢ szkolen.

W pomiarze psychologicznym zastosowano kwestionariusz do pomiaru leku The State-Trait Anxiety Inventory (STAI), ktéry
mierzy lek rozumiany jako przejsciowy i uwarunkowany sytuacyjnie stan jednostki oraz jako wzglednie trwata cecha. Auto-
rami polskiej adaptacji sq Spielberger i inni (2011). Liczne korelacje leku z wynikami innych narzedzi mierzacych podobne
konstrukty teoretyczne potwierdzajg wysokg trafnosc¢ teoretyczng metody. Kwestionariusz ten zostat wykorzystany przed
rozpoczeciem szkolenia w celu weryfikacji poziomu leku uczestnikéw. Badani otrzymywali odpowiednig dla pomiaru instrukcje
i udzielali odpowiedzi na czterostopniowej skali, gdzie 1 oznaczato ,prawie nigdy”, a 4 ,prawie zawsze”. Przyktadowe twier-
dzenia to: ,Jestem rozzalony”, ,Jestem przygnebiony”. Analiza rzetelnosci wspdtczynnikiem a Cronbacha wykazata wysoka
rzetelnos¢ metody dla leku rozumianego jako cecha (a = 0,84) oraz stan (a = 0,86).

Do pomiaru zmiennej zaleznej, czyli poziomu umiejetnosci uzyskanych w procesie szkolenia, zastosowano analize czynnosci
wykonywanych podczas egzaminu po odbytym szkoleniu. Pomiar byt prowadzony przez odpowiednio wyszkolonego i certyfi-
kowanego egzaminatora, ktérego zadaniem byta weryfikacja wykonywanych zadan na wysokosci oraz odnotowywanie liczby
popetnionych przez uczestnika btedéw. Zakres wynikdw miescit sie w przedziale od 0 do 10. W sytuacji popetnienia dziesigtego
btedu osoba uczestniczaca w szkoleniu natychmiast opuszczata poligon treningowy ze wzgledéw bezpieczenstwa.

3. Procedura badania i analiza danych

Badanie zostato zrealizowane ws$rdd uczestnikéw szkolen wysokosciowych, ktorzy wczesniej wypetnili i podpisali Swiadoma,
zgode na udziat oraz otrzymali informacje, ze na kazdym etapie mogg dobrowolnie i bez konsekwencji zrezygnowaé z badania.
Petna procedura zostata pozytywnie zaopiniowana przez komisje ds. etyki badan psychologicznych na uczelni, w ktérej pra-
cuje autor badania. Po uzupetnieniu zgody na udziat kazdy respondent byt losowo przyporzadkowywany do jednego z trzech
warunkdéw badawczych, jakimi byty:

1. Szkolenie Standardowe VR polegajgce na nauczaniu z zastosowaniem wirtualnej rzeczywistosci: badani ogladali film
szkoleniowy, brali udziat w samouczku do metody VR oraz grali w 4 gry zwigzane z tematyka szkolenia.

2. Szkolenie Edukacyjne VR z tym samym przebiegiem jak standardowe, lecz z zastosowaniem dodatkowych informacji
gtosowych, informujgcych uczestnikdéw o popetnianych przez nich btedach.

3. Szkolenie Real przeprowadzane metodg tradycyjng na poligonie szkoleniowym, gdzie uczestnik pod opieka instrukto-
ra uczyt sie procedur poprzez odwzorowywanie zachowan i wykonywanie poleconych czynnosci.
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Niezaleznie od warunkoéw szkolenia uczestnicy przechodzili przez identyczng procedure - badanie zostato przeprowadzone
przez odpowiednio przeszkolone osoby, ktére jednoczesnie posiadaty kwalifikacje do prowadzenia szkolen wysokos$ciowych.
Na pierwszym etapie uczestnicy zostali wprowadzeni w tematyke szkolenia, poinformowani o prowadzonych badaniach oraz
poproszeni o udzielenie Swiadomej zgody na wziecie w nich udziatu. Przed przystapieniem do szkolenia wypetniali kwestiona-
riusz mierzacy ich ogdélny i aktualnie odczuwany poziom leku (STAI cecha-stan) oraz podawali dane demograficzne. Nastepnie
badani w warunku VR zostali poinstruowani, jak powinni korzysta¢ z urzadzen VR i odbyli wstepng akomodacje do tej metody
szkolenia. Wszyscy badani wzieli udziat w szkoleniu wysokosciowym, zgodnym ze standardowgq procedurg szkolenia, w jednym
z trzech zaprojektowanych warunkdéw. Po tym czasie nastepowata przerwa, ktéra miata na celu przywrdcenie koncentracji
przed koncowym egzaminem umiejetnosci, ktory weryfikowat nabyte przez badanych umiejetnosci praktyczne. Po wykonaniu
testu przedstawiano uzyskany wynik i podsumowywano krétko szkolenie.

Analize danych wykonano w oprogramowaniu statystycznym IBM SPSS Statistics (wersja 28). Analize normalnosci dla
liczby popetnionych podczas egzaminu bteddw wykonano z kolei za pomocg testu Kotmogorowa-Smirnowa. Réznice pomiedzy
poszczegdlnymi grupami w zakresie danych demograficznych, kwalifikacji do badania oraz weryfikacji hipotezy badawczej
sprawdzono testem H Kruskalla-Wallisa. Do analizy szczegdtowych réznic miedzygrupowych wykorzystano testy post-hoc
z poprawkg Bonferroniego.

WYNIKI

1. Analizy wstepne

Z powodu brakéw danych, do finalnej weryfikacji hipotezy badawczej wtgczono 677 oséb. W wersji Real uczestniczyto 318
0séb, w wersji standardowej VR 127, natomiast w wersji Edukacyjnej VR - 232. Analiza testem Kruskala-Wallisa wykazata,
ze pomiedzy trzema warunkami szkoleniowymi nie wystepujg istotne statystycznie réznice w zakresie wieku oséb badanych
(H=1,82; p =0,402), liczbie lat doswiadczenia (H = 1,24; p = 0,539), poziomu leku przed szkoleniem (H = 1,74; p = 0,419)
oraz ogdlnego poziomu leku (H = 2,30; p = 0,316). W zwigzku z tym dobdr oséb badanych do poszczegélnych warunkow
mozna uznaé za skuteczny.

2. Weryfikacja hipotez

Przed przystgpieniem do weryfikacji hipotezy, zaktadajacej poréwnanie warunkéw szkoleniowych pod wzgledem liczby popet-
nianych btedéw, wykonano analize normalnosci rozktadow dla kazdej grupy. Wyniki testu Kotmogorowa-Smirnowa wykazaty,
ze rozktady badanych zmiennych nie sg zblizone do rozktadu normalnego (p < 0,001). Biorac pod uwage znaczacq hieréwno-
licznos$¢ badanych pomiedzy poszczegdlnymi warunkami, zastosowano poréwnanie testem Kruskala-Wallisa (tabela 1). Wyniki
poréwnania wskazywaty na wystepowanie réznic pomiedzy trzema warunkami szkoleniowymi (p < 0,05). W zwigzku z tym
przeprowadzono poréwnanie poszczegdlnych warunkéw za pomocga testu post-hoc z poprawka Bonferroniego.

Tabela 1 Poréwnanie warunkéw szkoleniowych pod wzgledem liczby btedow

Statystyki opisowe Poréwnianie srednich
Warunek
N M SD H df p
Real 318 2,08 1,81
Standard VR 127 2,27 1,88 9,84 2,676 0.007
Edukacyjna VR 232 1,70 1,64

Adnotacja. N - liczebno$¢; M - érednia; SD - odchylenie standardowe; H - test Kruskala-Wallisa; df - stopnie swobody; p - istotno$¢ statystyczna

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Analizy post-hoc wykazaty brak istotnych statystycznie réznic pomiedzy realng wersjg szkolenia (Real) a wersjq Standard
VR (réznica = 0,192; p = 0,902). Jednakze zaobserwowano istotne réznice pomiedzy wersjg Real a Edukacyjng VR (réznica
srednich = 0,377; p = 0,041) oraz pomiedzy wersjg Standardowg i Edukacyjng w warunku VR (réznica = 0,569; p = 0,011).
Poziomy liczby btedéw dla poszczegdinych warunkéw zobrazowano na wykresie 1.

Wykres 1 Liczba popetnianych btedéw na egzaminie praktycznym

2,27
2,08

Real Standard VR Edukacyjna VR

Zrodto: opracowanie wtasne.

WNIOSKI

Podsumowanie wynikéw

Zgodnie z wieloma definicjami szkolenia sg okreslane jako czynnosci, procesy lub metody, ktére dostarczajg uczestnikom
wiedzy, umiejetnosci lub doswiadczen. Zazwyczaj odbywajq sie one w warunkach wiasciwych dla tematyki danego szkolenia
(np. sale lekcyjne, laboratoria, warsztaty). Istniejg jednak przypadki, w ktorych realizacja szkolenia w realnych warunkach
jest trudna lub czasami niemozliwa do osiagniecia. Odpowiedzig na te trudnosci moze by¢ zastosowanie technologii VR, ktéra
umozliwia prowadzenie szkolen w odpowiednio zaprojektowanym Swiecie rzeczywistym za posrednictwem srodowiska wirtual-
nego, jednoczesnie zapewniajac skuteczne i angazujace doswiadczenia dla oséb szkolonych. Celem niniejszego badania byta
analiza skutecznosci nauczania umiejetnosci praktycznych w obszarze szkolerh wysokosciowych za pomoca metody wirtualnej
rzeczywistosci. W badaniu poréwnano trzy niezalezne warunki szkoleniowe, wsréd ktérych dwa przeprowadzono z wykorzy-
staniem wirtualnej rzeczywistosci, a jeden za pomoca metod tradycyjnych. Zaktadano brak istotnych statystycznie réznic
pomiedzy grupami w zakresie liczby popetnionych btedéw podczas egzaminu praktycznego. Wyniki wykazaty, ze pomiedzy
szkoleniem tradycyjnym a edukacyjnym w VR wystepujg istotne statystycznie réznice, ktére przemawiajg na korzys¢ szkole-
nia w srodowisku wirtualnym (w wersji edukacyjnej). Ponadto réznice zaobserwowano réwniez w poréwnaniu dwoch réznych
wersji szkolenia VR. W tym przypadku wersja edukacyjna VR wykazata wyzszg skutecznos$¢ od wersji standardowej VR. Badani
szkoleni za pomoca wirtualnego instruktazu popetniali najmniej btedéw sposrdéd wszystkich zaaplikowanych warunkdéw szkole-
niowych. Warto zaznaczy¢, ze instruktaz ten zostat wzmocniony za pomoca specjalnie zaprojektowanych komunikatéw, ktére
badany otrzymywat od wirtualnego instruktora podczas wykonywania réznych czynnosci w wirtualnym Swiecie.

Dyskusja w swietle literatury
Wedtug badania Ostrowskiego i wspoétpracownikéw (2018) 62% przedsiebiorstw stosowato metody VR do realizacji réznych
szkolen. W niniejszych badaniach zweryfikowano, czy VR moze by¢ skuteczng metodg w szkoleniach wysokosciowych, ktérych
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tematyka dotyczy wiedzy proceduralnej. Analizy ujawnity, ze odpowiednio zaprojektowane $rodowisko VR znaczaco wplywa
na liczbe popetnianych btedéw podczas egzaminu praktycznego. Dzieje sie tak, poniewaz w ostatnim czasie zaobserwowano
znaczace postepy w rozwoju technologii VR, ktére przyczynity sie do tworzenia, stosowania, oceny i dostarczania interaktyw-
nych aplikacji VR w znaczaco nizszych kosztach (Xie i in., 2021).

W badaniu zaobserwowano zblizong skutecznos¢ szkoleniowg w dwdch oddzielnych wariantach szkolenia: (1) ze szkoleniem
realnym oraz (2) wirtualnym. Zgodnie z wynikami analiz wykorzystanie metod wirtualnych do uczenia czynnosci motorycz-
nych w $rodowisku wysokiego ryzyka przynosito réwnowazne korzysci, takie jak tradycyjne, realne szkolenia na poligonie
(Jongbloed i in., 2024). Podobne zastosowanie metody VR zaprezentowali Girardi i de Oliveira (2019), ktérzy uzywali VR
w szkoleniach z zakresu wykorzystywania artylerii wojskowej. Jak wskazywali sami autorzy, szkolenia te byty czesto ogranicza-
ne z powodu wysokich kosztéw i trudnosci zwigzanych z odpowiednig infrastrukturg, a VR pomdgt rozwigzaé powyzsze proble-
my. Podobnym przyktadem moze by¢ system szkolenia chirurgicznego. Jego celem byta poprawa umiejetnosci oséb szkolonych
za pomocg dostosowanych do potrzeb zadan szkoleniowych, ktére sa niezbedne z perspektywy pracy, ale tez trudne do uzyskania
w realnym srodowisku (Siu, Best, Kim, Oleynikov i Ritter, 2016). Z kolei Tiator i inni (2018) z powodzeniem zastosowali
narzedzia VR do odwzorowania bezpiecznej wspinaczki na wysoki i stromy Kklif.

Rozwijajac metody szkolenia za pomocg VR, Lin, Ye, Duffy i Su (2002) przedstawili rekomendacje dla systeméw szkolenio-
wych, ktére obowigzuja do tej pory. Autorzy stwierdzili, ze proces tworzenia szkolen mozna podzieli¢ na trzy etapy: (1) analiza
zadania, (2) szkicowanie scenariusza szkoleniowego i (3) implementacja. Z kolei Lave (1988) jeszcze wczesniej argumento-
wat, ze wiedza i umiejetnosci sg zwigzane z kontekstem, w konsekwencji stanowig wiec wyzwanie zaréwno dla koncepcyjnego
uczenia sie w symulowanym s$rodowisku wirtualnym, jak i praktycznego zastosowania go w $rodowisku rzeczywistym (tzw.
transfer szkolenia). W zwigzku z tym w badaniach przeprowadzono poréwnanie skutecznosci réznych metod w ramach VR.
Pierwsza z nich zawierata standardowg procedure, odwzorowang ze $rodowiska realnego (Standardowy VR), natomiast druga
uwzgledniata tez podpowiedzi i wyjasnienia poszczegdlnych czynnosci dla uczestnika (Edukacyjny VR). Taki schemat badawczy
jest czesto wykorzystywany w badaniach nad testowaniem skutecznosci, gdzie nowo wprowadzana metoda jest poréwnywana
do warunkéw standardowych, uznawanych za kontrolne (Radianti, 2020). Na podstawie analiz mozna zauwazy¢, ze odpo-
wiednie przygotowanie srodowiska wirtualnego (Edukacyjny VR) znacznie zwieksza skutecznos¢ szkolenia, co przektada sie na
jego wyniki. Rezultat ten jest zgodny z wnioskami przegladéw badan, ktére nie tylko akcentujg znaczenie zaprojektowanego
srodowiska, ale tez metody dostarczajace wiedze podczas szkolenia za pomocg VR (Johnson i in., 2022; Jongbloed i in., 2024).

Ograniczenia i implikacje praktyczne

Wyniki $wiadczg o duzym potencjale zastosowania metody VR w procesie szkolern wysokosciowych, jednakze zrealizowane
badania nie odpowiadaja na wszystkie pytania dotyczace uzytkowania tej metody. Po pierwsze, w badaniu zatozono testo-
wanie zmiennych psychologicznych oraz socjodemograficznych, ktére mogty mieé potencjalny wptyw na wyniki uczestnikdéw.
W dalszych badaniach warto zatem uwzgledni¢ kolejne zmienne, ktére mogq miec potencjalny wptyw na poziom immersji oraz
zdolnos$¢ do przyswajania wiedzy za pomocg VR, np. wczesniejsze doswiadczenia badanych lub fizjologiczny poziom immersji.
Jak zalecajg Bossard, Kermarrec, Buche i Tisseau (2008), nalezy réwniez wzig¢ pod uwage znaczacg role projektowania $ro-
dowisk VR i ich wptyw na transfer szkolenia, jednoczesnie osadzajac w nich krytyczne elementy uczenia sie.

Po drugie, w testowaniu skutecznosci nie weryfikowano trwatosci uzyskanych w szkoleniu efektéw. W zwigzku z tym reali-
zacja badania podtuznego, ktére bedzie miato na celu sprawdzenie utrzymywania sie efektéw szkolenia w warunkach realnych
oraz wirtualnych, wydaje sie by¢ ciekawym kierunkiem dalszych poszukiwan. Przeglad réznorodnych aplikacji, ktore s stoso-
wane w szkoleniach za pomoca VR wykazat, ze ich zdecydowang przewagq nad srodowiskiem realnym jest mozliwo$¢ wiasci-
wego bodzcowania osoby w zaleznosci od jej aktualnego poziomu umiejetnosci (Xie i in., 2021). By¢ moze dobrym kierunkiem
badan nad rozwojem metody VR w szkoleniach wysokos$ciowych bedzie rezygnacja z jednego dtugiego szkolenia na rzecz serii
krotszych szkolen, ktdre utrwalg efekty uczenia sie.

Po trzecie, uzyskane wyniki badan $wiadczg o potencjale metody edukacyjnej VR we wprowadzaniu do sytuacji o duzym
stopniu ryzyka. Jednakze wynikéw badania nie mozna interpretowa¢ w kontekscie catkowitego zastgpienia metody trady-
cyjnej. Zalezny od zastosowanych urzadzen poziom immersji ma znaczacy wptyw na poczucie realnosci, aczkolwiek nie od-
wzorowuje w petni rzeczywistej sytuacji, w ktdérej za popetniony btagd mozna ponie$é realne konsekwencje (Burke i Hutchins,
2007). W zwigzku z tym, w przysziosci nalezy zadbac o projektowanie srodowisk, ktoére bedq bardzo doktadnie odwzorowywac
sytuacje rzeczywistg (wizualnie i psychologicznie) oraz wspierac proces uczenia sie za pomoca metod edukacyjnych. Kwestia
ta dotyczy zaréwno badan jak i procesdw szkoleniowych.

Konkluzja

Podsumowujac, wnioski z niniejszego badania dajg podstawe do zastosowania metody VR w szkoleniach zwigzanych z wyso-
kim stopniem ryzyka, ktére dodatkowo generujg duze koszty organizacyjne. Odpowiednio zaprojektowane srodowisko wirtu-
alne, ktére uwzglednia wysoki poziom immersji i jednoczesnie wspiera proces uczenia sie za pomocg metod edukacyjnych,
moze by¢ dobrym rozwigzaniem w zakresie szkolen specjalistycznych.
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Streszczenie

Zagadnienie kompetencji moralnych nauczyciela w literaturze przedmiotu najczesciej przyjmuje postaé rozwazan teoretycz-
nych oraz ogélnych postulatéw normatywnych. Trudno znalez¢é naukowe badania empiryczne zwigzane z problematyka etyki
nauczycielskiej czy wskazéwki metodyczne dotyczace profesjonalnego rozwoju nauczyciela w tej dziedzinie. Praca nauczyciela,
w szczegdlnosci zwigzana z wychowaniem moralnym, ma miejsce w okreslonym kontekscie, stad zasadnym wydaje sie osadzenie
kompetencji moralnych nauczyciela w koncepcji sytuacjonizmu etycznego. Celem pracy byto poznanie czynnikéw sprzyjajacych
gotowosci nauczycieli do udziatu w szkoleniach z zakresu doskonalenia wtasnych kompetencji moralnych. Wykorzystano wyniki
badan prowadzonych na grupie 2151 nauczycieli wojewddztwa lubelskiego, dotyczace ich kompetencji zawodowych i potrzeb
szkoleniowych. Analiza wynikdw odnoszacych sie do kompetencji moralnych pokazata, ze ten obszar profesjonalnego rozwoju
jest postrzegany jako ,wazny”, ale ,niezbyt trudny” i do$¢ dobrze ,,opanowany”. Badani nauczyciele nie odczuwajg silnej potrze-
by doskonalenia w tym zakresie, przedktadajac nad kompetencje moralne doskonalenie umiejetnosci zwigzanych z warsztatem
dydaktycznym czy komunikacjq z uczniami. Z analizy predyktoréw gotowosci do podejmowania szkolen ustalonych na podstawie
regresji logistycznej wynika, ze prawdopodobienstwo checi doskonalenia kompetencji moralnych wzrasta, jesli sa postrzegane
jako wazne i trudne. Jednocze$nie mniejsza gotowos¢ rozwijania tych kompetencji maja nauczyciele z wiekszym doswiadcze-
niem, ktérego wskaznikiem moze by¢ stopien awansu zawodowego. Nauczyciele powinni by¢ $wiadomi koniecznosci krytycznego
myslenia i refleksji dokonywanej w obliczu coraz bardziej ztozonych probleméw o charakterze moralnym. Edukacja moralna
powinna by¢ postrzegana jako proces catozyciowy, nieograniczajacy sie do przyswojenia zasad moralnych, transmisji wartosci
czy ksztattowania postaw moralnych uczniéw. Najwazniejsze jest uswiadomienie nauczycielom, iz kompetencje moralne sg nie
mniej wazne jak kompetencje wychowawcze, dydaktyczne, informatyczne czy komunikacyjne i wymagaja statego doskonalenia.

Stowa kluczowe: Kompetencje moralne, rozwoj moralny, sytuacjonizm, ksztalcenie nauczycieli.

Conditions of teachers’readiness to improve their moral competences

Abstract

The issue of a teacher’s moral competences in the literature most often takes the form of theoretical considerations and
general normative postulates. It is difficult to find empirical scientific research relating to the issue of teaching ethics
or methodological guidelines for the professional development of teachers in this field. A teacher’s work, especially relating
to moral education, takes place in a specific context, hence it seems reasonable to embed the teacher’s moral competences
in the concept of ethical situationism. The aim of the study was to determine the factors contributing to teachers’ readiness
to participate in training in the field of improving their own moral competences. The results of the research conducted on
a group of 2,151 teachers from the Lublin Voivodeship regarding their professional competences and training needs were
used. The analysis of the results regarding the area of moral competences showed that this area of teachers’ professional
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development is perceived by them as “important” but “not too difficult” and quite well “mastered”. The surveyed teachers do
not feel a strong need for improvement in this area, preferring the improvement of skills relating to teaching or communication
with students over moral competences. The analysis of the predictors of readiness to undertake training determined on the
basis of logistic regression shows that the probability of wanting to improve moral competences increases by perceiving them
as important and difficult. At the same time, teachers with more experience are less willing to develop these competencies,
which may be indicated by the degree of professional advancement. Teachers should be aware of the need for critical thinking
and reflection in the face of increasingly complex moral problems. Moral education should be perceived as a lifelong process,
not limited to the acquisition of moral principles, the transmission of values, or the shaping of students’ moral attitudes.
The most important thing is to make teachers aware that moral competences are no less important than educational, teaching,
IT or communication competences and require constant improvement.

Keywords: Moral competences, moral development, situationism, teacher education.

WPROWADZENIE

Kompetencje wspotczesnych nauczycieli to temat podejmowany czesto, stad literatura dotyczaca tego problemu jest obszerna
(Gotek, 2014; Guimus, 2022; Jentsch i Johannes, 2022; Kwiatkowska, 2005; Pankowska, 2016). Jak zauwaza Henryka Kwiat-
kowska (2005), nie mozna okresli¢ koncowej postaci kompetencji, poniewaz podlegajg one ciggtej zmianie rozwojowej. Sytu-
acje edukacyjne sg niepowtarzalne i nieprzewidywalne, czesto zaskakujace dla pedagoga. Konieczne jest dostosowywanie sie
w sposéb elastyczny do nowej sytuacji, poszukiwanie strategii dla rozwiqzania pojawiajacych sie probleméw. Zmiany w posta-
wach, pogladach, postrzeganiu siebie w Swiecie, dokonujg sie przez cate zycie (Jakimiuk, 2013). Maria Czerepaniak-Walczak
(2001, s. 48) uznata, ze ,kompetencja jest Swiadomym, wyuczalnym, satysfakcjonujgcym, cho¢ nie niezwyktym poziomem
sprawnosci warunkujacym efektywne zachowanie sie (dziatanie) w jakiej$ dziedzinie”.

Swiadomoé¢ koniecznosci doskonalenia kompetencji nauczyciela wynika z jego postawy etycznej. W etyce Scieraja sie
rézne szkoty i koncepcje. Wspédtczesny spdr miedzy teoretykami cnét a sytuacjonistami nie jest czytelny i poglady obu stron
podlegajg krytyce. Niewatpliwie cztowiek zawsze podejmuje dziatanie w konkretnym kontekscie, a sytuacje nie sg identyczne.
Prawdopodobnie sytuacyjny kontekst wptywa na stopiern moralnej odpowiedzialnosci (Wisniewski, 1995). Sytuacje okresla sie
jako uktad wzajemnych stosunkdw, relacji cztowieka z elementami jego najblizszego srodowiska w okreslonym czasie. Aktyw-
nos¢ cztowieka wynika z jego kontaktu z naturg, spoteczenstwem, kulturg (Jarmoszko, 2020). Michat Drozdz (2019) wska-
zuje na istotna role madrego nauczyciela, ktéry potrafi rozwiazywaé dylematy i trudnosci zyciowe. Swiadomos¢ sytuacyijna,
bo i takie pojecie znalez¢é mozna w literaturze przedmiotu, obejmuje przetwarzanie naptywajgcych informacji o zachodzacych
zdarzeniach, ich rozumienie, a nawet antycypacje (Terelak, 2011). Coraz wiecej oséb skfania sie ku autonomii moralnej trak-
towanej jako wartos¢. Podzielany jest poglad, charakterystyczny dla ,sytuacjonizmu etycznego”, ze wiekszo$¢ norm moralnych
obowigzuje nie w sposéb absolutny, ale w zaleznosci od okolicznosci (Kicinski, 2019).

John Doris zakwestionowat istnienie charakteru moralnego, podobnie jak jego globalnie rozumianych cech, a ostatecznie
takze edukacje tego charakteru (Szutta, 2013, por. Rodgers, Warmke, 2015). Eksperymenty prowadzone w ramach psycho-
logii spotecznej skierowaty myslenie w kierunku tzw. sytuacjonizmu (Milgram, 2008; Zimbardo, 2010). Zdaniem sytuacjo-
nistéw wszelka stato$¢ w zachowaniu jest kwestig waskich, lokalnych dyspozycji przejawianych tylko w bardzo podobnych
okolicznosciach (Jopek, 2014). Teoretycy cndt kontrujg, iz cnoty to dyspozycje nie tyle do typowego zachowania, co raczej do
wiasciwych reakcji.

Niezaleznie od tego, czy w etyce zawodu nauczyciela przyjmiemy sposéb myslenia zwolennikéw teorii cnét, czy sytuacjo-
nistéw, istotnym staje sie rozwijanie kompetencji moralnych. Te za$, zdaniem Roberta Kwasnicy (2006, s. 300), ,nie sq [...]
tym samym, co wiedza o normach i zakazach moralnych, sg natomiast zdolnoscigq prowadzenia refleksji moralnej. Ich udziat
W naszym zyciu wyraza sie w pytaniach o prawomocnos$¢ moralng naszego postepowania. W zaleznosci od poziomu rozwoju
moralnego pytania te zadajemy inaczej, réznie tez na nie odpowiadamy, ale domagajg sie one wcigz tego samego - namystu
nad moralng prawomocnoscia zachowan. A zatem refleksja, ktdérg umozliwiaja kompetencje moralne, jest zawsze autore-
fleksjq, jest samorozumieniem wzbudzanym i podtrzymywanym wcigz przez to samo pytanie: jaki powinienem by¢ i w jaki
sposdb powinienem postepowac, by z jednej strony dochowac wiernosci sobie i nie ulec duchowemu zniewoleniu, a z drugiej
- by swym postepowaniem nie ogranicza¢ innych ludzi w ich prawach do wewnetrznej wolnosci i podmiotowosci i w prawie do
wyboru witasnej drogi”.

Pojecie ,kompetencja moralna” wywodzi sie z koncepcji poznawczo-rozwojowej. Lawrence Kohlberg kompetencje moral-
ng okreslit jako zdolnos¢ do podejmowania decyzji i ocen o charakterze moralnym oraz dziatania zgodnie z nimi (Babin¢ak
i in., 2009). Jako podstawe do stworzenia swojego modelu rozwoju moralnego Kohlberg wykorzystat kryterium dojrzatosci
moralnej i osqdu moralnego (Krebs i Denton, 2005). Wedtug niego zasady moralne sg uniwersalne i we wszystkich kulturach
spotykamy te same kategorie sadéw moralnych, ktére koncentrujq sie wokot zasad sprawiedliwosci. Cykl rozwoju moralnego
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jest jednakowy, ale jednostki réznig sie tempem rozwoju i osiggnieciem najwyzszego stadium (Czyzowska, 2008). Zdaniem
Kolhberga orientacja moralna jest konsekwencjg jej rozwoju poznawczego. Obecnie coraz czesciej podkresla sie role emocji
w moralnym rozwoju cztowieka. Martin L. Hoffman (2006) zwrdcit uwage na znaczenie empatii w uaktywnianiu osgdu moralne-
go. Kompetencja moralna to integracja wielu waznych zdolnosci: uczu¢ moralnych, pragnienia stusznych rzeczy, sity moralnej
oraz sprawstwa do jej urzeczywistnienia, prawosci i umiejetnosci jej zdobycia (Hendryk, 2010). Ten rodzaj kompetencji nie
moze by¢ utozsamiany tylko z wiedzg o normach i nakazach moralnych, jest natomiast zdolnos$cig prowadzenia refleksji moral-
nej. Przejawia sie w konkretnym dziataniu moralnym (Kwasnica, 1995). Georg Lind, ktéry byt uczniem Kohlberga, podkresla,
ze kompetencje moralne sg ,wyuczalne”, a edukacja moralna stanowi wazny obszar wspierania rozwoju zaréwno uczniéw, jak
i nauczycieli (Lind, 2016, 2018).

Mariola Chomczynska-Rubacha i Krzysztof Rubacha (2016) dokonali analizy poréwnawczej modeli szkolnej edukacji wobec
rozwoju kompetencji moralnych. Odwotali sie do takich modeli, jak: klaryfikacji wartosci, stymulowania rozumowania moral-
nego, ksztattowania charakteru i wspolnoty sprawiedliwosciowej. Skonfrontowali je z kompetencjami moralnymi rozumianymi
jako ukfad wiedzy o wartosciach, umiejetnosci dziatania moralnego oraz przyjmowania odpowiedzialnosci za swoje dziatanie.
Celem edukacji w zakresie kompetencji moralnej jest osiggniecie autonomii moralnej.

Rozwdj kompetencji etycznej/moralnej nauczyciela odbywa sie poprzez edukacje profesjonalng (Gotebniak, 1998). Jak
zauwaza Jos Kole (2011), dobry profesjonalizm ma przynajmniej dwa normatywne wymiary: 1) polega na tym, aby wykony-
wac swoj zawod nalezycie, a w idealnym przypadku doskonale pod wzgledem technicznym i metodycznym; 2) dobry profe-
sjonalizm ma réwniez nieodtgczny wymiar normatywno-moralny, na ktory sktadaja sie ograniczenia moralne okreslone przez
spoteczno$¢ zawodowg (w kodeksie zawodowym), podstawowe postawy i dyspozycje moralne, moralne cele i ideaty swojego
zawodu. Kole zwraca uwage, ze kompetencje moralne moga by¢ rozwijane w ramach kurséw i szkolen z zakresu edukacji
moralnej badz w kontekscie catego programu ksztatcenia profesjonalnego.

Problem podejmowania szkolenia w zakresie kompetencji moralnych wymaga zdefiniowania pojecia gotowosci. W jezyku
polskim ma ona wiele znaczen oraz odnosi sie do réznych sytuacji i zachowan. Wielki Stownik Jezyka Polskiego definiuje
np. gotowos¢ strajkowq, twdrczg, gotowosc niesienia pomocy!. W obszarze edukacji najbardziej popularng kolokacja jest go-
towosc¢ szkolna (Wilgocka-Okon, 2003, Wieczér, 2016). W ujeciu psychologicznym najczesciej moéwi sie o gotowosci do zmia-
ny, do dziatania, uznajac jej zwigqzek z motywacjg wewnetrzng oraz indywidualnymi potrzebami i oczekiwaniami jednostek.
Wskaznikami gotowosci do zmiany sa pomystowos¢, optymizm, $miatos$é, pasja, pewnos¢ siebie, tolerancja na niepewnosé,
zdolno$¢ adaptacyjna (Brzezinska i Rogowska-Rogacz, 2000). Z badan przeprowadzonych przez Lesniewskg (2016) wynika,
ze wielu polskich nauczycieli nie jest gotowych do zmiany, co moze by¢ zwigzane z niechecig do doskonalenia wiasnych kompe-
tencji. Gotowos$¢ doskonalenia kompetencji moralnych nauczyciela mozna powigzac z potrzebg szkoleh w tym zakresie, checig
i zamiarem samorozwoju.

METODOLOGIA BADAN WEASNYCH

Celem pracy bylo poznanie czynnikéw sprzyjajacych gotowosci nauczycieli do udziatu w szkoleniach z zakresu doskonalenia
wiasnych kompetencji moralnych. Gtéwny problem badawczy zostat sprowadzony do pytania: Jaka jest gotowos$¢ nauczycieli
do podejmowania szkolen w zakresie doskonalenia wtasnych kompetencji moralnych oraz jakie sg predyktory tej gotowosci?
Sformutowano réwniez dwa problemy szczegdtowe:

e W jakim stopniu respondenci dostrzegajq znaczenie kompetencji moralnych w pracy nauczyciela?
¢ Jak badani nauczyciele oceniajq swoje kompetencje moralne w aspekcie ich trudnosci oraz opanowania?

Badania zostaty przeprowadzone w roku 2021 w ramach projektu Katedry Pedeutologii i Edukacji Zdrowotnej UMCS oraz
Lubelskiego Samorzadowego Centrum Doskonalenia Nauczycieli ,Kompetencje zawodowe i potrzeby szkoleniowe nauczycieli
wojewddztwa lubelskiego” pod kierunkiem dr hab. Doroty Pankowskiej, prof. UMCS (Pankowska, red., 2022).

Materiat i metoda

Wykorzystano metode sondazu diagnostycznego z uzyciem kwestionariusza kompetencji i potrzeb szkoleniowych, opracowa-
nego przez zespot badawczy z Katedry Pedeutologii i Edukacji Zdrowotnej UMCS w oparciu o zatozenia teoretyczno-metodolo-
giczne Pankowskiej (2016) z uwzglednieniem potrzeb wskazanych przez pracownikéw Lubelskiego Samorzadowego Centrum
Doskonalenia Nauczycieli. Kwestionariusz zawiera 40 pytan odnoszacych sie do siedmiu kategorii nauczycielskich kompetencji
takich jak: merytoryczno-poznawcze, dydaktyczno-organizacyjne, diagnostyczno-badawcze, wychowawcze, komunikacyjne,
moralne, informatyczno-medialne. Respondenci mieli za zadanie oceni¢ stopien waznosci, trudnosci oraz opanowania, a takze
potrzeby szkoleniowe w odniesieniu zaréwno do szczegdtowych aspektdédw wiedzy i umiejetnosci (itemdw), jak i catosciowych

! https://wsjp.pl/haslo/podglad/28033/gotowosc.
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kategorii (rodzajéw) kompetencji. Zastosowano pieciostopniowg skale do oceny poziomu waznosci, trudnosci oraz opanowania
danego zakresu wiedzy czy umiejetnosci (zawartych w poszczegdlnych itemach), a takze alternatywng odpowiedz ,tak” lub
~nhie” w odniesieniu do potrzeby uczestnictwa w szkoleniach z danego zakresu.

Narzedzie do badan opracowano w formie elektronicznej i rozestano do 2042 szkét z terenu wojewddztwa lubelskiego za
posrednictwem Globalnego Systemu Obstugi Kuratorium. Nauczycieli poinformowano o celu badan oraz ich anonimowym
i dobrowolnym charakterze. Wypetnienie ankiety on-line bylo mozliwe w terminie 03.09.2022-03.11.2022. Wyniki badan pod-
dano analizie za pomocg pakietu statystycznego SPSS for Windows, wersja 29.0. Oprécz analizy statystyk opisowych zastoso-
wano analize regresji logistycznej w celu wskazania uwarunkowan gotowosci doskonalenia wtasnych kompetencji moralnych
nauczycieli. Modele regresji logistycznej stosuje sie, gdy zmienna zalezna jest na skali dychotomicznej (tu: gotowosc¢ vs. brak
gotowosci do podejmowania szkolen w zakresie doskonalenia kompetencji moralnych). Zmienne niezalezne w analizie regres;ji
logistycznej moga przyjmowac charakter nominalny, porzadkowy, przedziatowy lub ilorazowy. W badaniach wtasnych zmienne
niezalezne byty zréznicowane pod wzgledem poziomu pomiaru. Jako zmienne niezalezne wskazano: wiek, pte¢, staz pracy,
stopien awansu zawodowego, petniong funkcje, typ placéwki oswiatowej i jej lokalizacje, a takze ocene wiasnych kompetencji

a a4

moralnych w kategoriach ,wazne”, ,trudne”, ,opanowane”.

Analiza grupy badanych

Grupa badanych nauczycieli stanowi reprezentatywng probe dla populacji nauczycieli wojewodztwa lubelskiego liczacej oko-
fo 38 tysiecy. Rozktad pfici, stazu pracy, stopnia awansu zawodowego, funkcji i miejsca zatrudnienia odpowiada rozktadowi
w populacji (Auksztol, red., 2021). W badaniach wzieto udziat tacznie 2151 nauczycieli wojewodztwa lubelskiego, w tym ponad
85% stanowity kobiety. Wiecej niz potowa respondentéw to osoby z ponad 20-letnim do$wiadczeniem oraz stopniem awansu
zawodowego nauczyciela dyplomowanego. Ws$rdéd badanych zidentyfikowano osoby zatrudnione na stanowisku nauczyciela
(94%) oraz przedstawicieli kadry kierowniczej — dyrektorédw szkét i placéwek oswiatowo-wychowawczych (6%). Badaniem
objeto przedstawicieli réznych typow placéwek, jednak najwiekszg grupe (ponad 60%) stanowili nauczyciele szkét podsta-
wowych. Respondenci byli pracownikami szkét miejskich (48%), wiejskich (42%) i miejsko-wiejskich (10%) (por. tabela 1).

Tabela 1 Analiza grupy badanych nauczycieli (N=2151)

Pteé N %
Kobieta 1843 85,6
Mezczyzna 308 14,3

Staz pracy

Ponizej 5 lat 220 10,2
6-10 lat 207 9,6
11-15 lat 275 12,8
16-20 lat 317 14,7
Powyzej 20 lat 1133 52,6

Stopien awansu zawodowego

Stazysta 56 2,6
Kontraktowy 308 14,3
Mianowany 428 19,9
Dyplomowany 1340 62,3
Brak stopnia awansu 20 0,9
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Petniona funkcja
Nauczyciel 2026 941
Kadra kierownicza 126 5,9

Typ placéwki oswiatowej

Szkota podstawowa 1336 62,1
Przedszkole 270 12,5
Liceum ogdlnoksztatcace 180 8,4
Szkota branzowa 165 77
Placowka opiekunczo wychowacza 20 0,9
Pozostate 180 8,4

Lokalizacja placowki oswiatowej

Miejska 1029 47,8
Wiejska 904 42,0
Miejsko-wiejska 219 10,2

Zrédto: badania wtasne.

Wyniki badan wiasnych

Ocene waznosci, trudnosci i stopnia opanowania kazdego z siedmiu rodzajéw kompetencji nauczycielskich diagnozowanych
w kwestionariuszu sporzadzono, poréwnujac $rednie wazone obliczone na podstawie wskazan na 5-stopniowej skali Likerta,
dotyczacych postrzegania przez respondentéw kazdej z kompetencji jako ,waznej w Pani/Pana pracy”, ,trudnej dla Pani/Pana”
oraz opanowanej przez Panig /Pana” (por. tabela 2).

Tabela 2 Srednie wartosci w zakresie oceny waznosci, trudnosci i opanowania kompetencji zawodowych nauczycieli

Kompetencje Wazne Trudne Opanowane
Merytoryczno-poznawcze 4,50 2,49 3,91
Dydaktyczno-organizacyjne 4,44 2,57 3,75
Diagnostyczno-badawcze 4,24 2,55 3,59
Wychowawcze 4,32 2,58 3,63
Komunikacyjne 4,42 2,54 3,88
Moralne 4,37 2,36 3,86
Informacyjno-medialne 4,34 2,61 3,52

Zrédto: badania wiasne.
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Z analizy $rednich wazonych obliczonych dla kazdego z siedmiu obszaréw kompetencji nauczycieli (tabela 2) wynika, ze
respondenci sytuujg kompetencje moralne w srodku rankingu oceny waznosci (M=4,37). Wazniejsze okazaty sie kompeten-
cje merytoryczno-poznawcze (M=4,50), dydaktyczno-organizacyjne (M=4,44) oraz komunikacyjne (M=4,42). Mniejszg wage
badani nauczyciele przypisujg kompetencjom informatyczno-medialnym (M=4,34), wychowawczym (M=4,32) oraz diagno-
styczno-badawczym (M=4,24). Jednoczesnie kompetencje moralne nie sg postrzegane jako ,trudne” - zdaniem badanych na-
uczycieli zajmujg ostatnie miejsce w ocenie stopnia trudnosci wsréd siedmiu rodzajéow analizowanych kompetencji (M=2,36).
Ponadto warto zauwazy¢, ze respondenci do$¢ wysoko oceniajg swdj stopiert opanowania kompetencji moralnych (M=3,86)
- WYZSz3 0cene przypisujg opanowaniu kompetencji merytoryczno-poznawczych (M=3,91) oraz komunikacyjnych (M=3,88).

Tabela 3 przedstawia rozkfady srednich dla kazdej z czterech kompetencji sklasyfikowanych jako kompetencje moralne:
namyst nad wlasnym systemem wartosci i zasadami etycznego postepowania w zyciu; ocena moralna réznych zachowan
i sytuacji w rzeczywistosci szkolnej; ksztattowanie postaw moralnych uczniéw (np. uczciwosci, szacunku, odpowiedzialnosci)
w ramach codziennych interakcji; podejmowanie dziatan promujacych zasady moralne w $rodowisku szkolnym.

Tabela 3 Samoocena stopnia waznosci, trudnosci i opanowania kompetencji moralnych nauczycieli
- analiza rozktadoéw srednich (N=2152)

Kompetencje moralne

Samoocena M Me SD Kurtoza Skosnosé
Namyst nad wlasnym systemem wartosci i zasadami etycznego postepowania w zyciu

Wazne 4,29 5,00 1,00 -1,50 1,83
Trudne 2,25 2,00 1,23 0,58 -0,80
Opanowane 3,91 4,00 1,00 -0,86 0,44
Ocena moralna réznych zachowan i sytuacji w rzeczywistosci szkolnej

Wazne 4,28 5,00 0,94 -1,36 1,58
Trudne 2,35 2,00 1,20 0,44 -0,85
Opanowane 3,83 4,00 0,95 -1,67 0,28

Ksztaltowanie postaw moralnych uczniéw (np. uczciwosci, szacunku, odpowiedzialnosci) w ramach

codziennych interakcji

Wazine 4,55 5,00 0,81 -2,07 4,40
Trudne 2,42 2,00 1,25 0,40 -0,97
Opanowane 3,92 4,00 0,90 -0,74 0,51

Podejmowanie dziatan promujacych zasady moralne w srodowisku szkolnym

Wazne 4,35 5,00 0,92 -1,51 1,96

Trudne 2,42 2,00 1,21 0,38 -0,88
Opanowane 3,78 4,00 0,94 -0,60 0,18

Zrédto: badania wtasne.
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Sposréd analizowanych kompetencji moralnych jako najwazniejsze badani nauczyciele postrzegajq ksztattowanie postaw
moralnych ucznidw. Oceniajg je zarazem jako najtrudniejsze w tej grupie kompetencji, a takze w najwyzszym stopniu opa-
nowane. Na drugim miejscu w hierarchii waznosci kompetencji moralnych znalazto sie podejmowanie dziatan promujacych
zasady moralne w srodowisku szkolnym. Za mniej wazne respondenci uwazajg namyst nad wtasnym systemem wartosci oraz
umiejetnos$¢ moralnej oceny zachowan i sytuacji w rzeczywistosci szkolnej. Badani nauczyciele doceniajg znaczenie kompeten-
cji moralnych zwigzanych z oddziatywaniem na wartosci, postawy, przestrzeganie zasad moralnych wsréd uczniéw. Jednocze-
$nie mniejsze znaczenie przypisuja kompetencjom moralnym zwigzanym z autorefleksjg nauczyciela.

Ocena wilasnych kompetencji moralnych moze by¢ zwigzana z gotowoscig podjecia szkolen w tym zakresie. Badani nauczy-
ciele zostali poproszeni o deklaracje gotowosci doskonalenia konkretnych kompetencji moralnych. Odpowiedzi respondentéw
zestawiono w tabeli 4.

Tabela 4 Gotowos¢ doskonalenia kompetencji moralnych badanych nauczycieli (N=2152)

Cheé podjefla szkolen w zakresie doskonalenia Tak Nie
kompetencji

N % N %
Namyst nad wtasnym systemem wartosci 449 205 1710 795
i zasadami etycznego postepowania w zyciu ! !
Ocena moralna réznych zachowan i sytuacji 511 23,7 1641 76,3
w rzeczywistosci szkolnej
Ksztattowanie postaw moralnych uczniow
(np. uczciwosci, szacunku, odpowiedzialnosci) 680 31,6 1472 68,4
w ramach codziennych interakgcji
Podejmowa’nie dzi?iar'\ promujacych zasady 615 28,6 1537 1.4
moralne w srodowisku szkolnym

Zrédto: badania whasne.

Analiza danych zawartych w tabeli 4 pozwala zauwazy¢, ze zdecydowana wiekszos$¢ badanych nie widzi potrzeby doskona-
lenia swoich kompetencji moralnych. Prawdopodobnie brak takiej gotowosci zwigzany jest z postrzeganiem ich jako niezbyt
trudne i do$¢ dobrze opanowane (por. tabela 3). Niemniej jednak blisko 1/3 respondentéw chciataby wzig¢ udziat w szkoleniu
doskonalgcym kompetencje moralne o charakterze pragmatycznym - za takie mozna uznaé ksztattowanie postaw moralnych
uczniéw i promowanie zasad moralnych w srodowisku szkolnym.

W poszukiwaniu czynnikdédw wyjasniajacych gotowos$¢ podejmowania przez badanych nauczycieli szkolen doskonalgcych
kompetencje moralne przeprowadzono regresje logistyczng. Zbudowano cztery modele regresyjne dla kompetencji moral-
nych. Za zmienne objasniane uznano che¢ udziatlu w szkoleniu w zakresie konkretnej kompetencji moralnej. Przyjmuje ona
postac zero-jedynkowaq, gdzie 1 oznacza ,tak, chce wzig¢ udziat w szkoleniu w tym zakresie”, a 0 - ,nie chce wzigé udziatu
w takim szkoleniu”. Jako zmienne objasniane wprowadzono do kazdego z modeli jakosciowe zmienne kontekstowe: pte¢, lo-
kalizacja placéwki o$wiatowej, typ placowki staz pracy, stopien awansu zawodowego, petniona funkcja. Kategorie zmiennych
jakosciowych sprowadzono do postaci zero-jedynkowej. Ponadto w kazdym modelu znalazty sie iloSciowe zmienne wskazujgce
na stopien waznosci, trudnosci i opanowania kompetencji moralnych.
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Tabela 5 Uwarunkowania gotowosci podjecia szkoler doskonalgcych umiejetnos¢ oceny moralnej réznych zachowan
i sytuacji w rzeczywistosci szkolnej, N= 2152

Zmienna objasniana - gotowos¢ podjecia szkolen w zakresie doskonalenia kompetencji ocena moralna réznych zachowan
i sytuacji w rzeczywistosci szkolnej [chciatabym/chciatbym wzig¢ udziat w szkoleniu w tym zakresie]
Zmienna Kategoria Ocena Biad stan- X2 df p lloraz
(B) dardowy Walda szans
Pleé Kobieta/mezczyzna 0,102 0,161 0,397 1 0,529 1107
Miejska 1,418 2 0,492
Lokalizacja
placowki Wiejska 0,115 0,131 0,780 1 0,377 1122
oswiatowej
Miejsko-wiejska -0,094 0,192 0,238 1 0,625 0,91
Szkota podstawowa 6,332 5 0,275
Przedszkole -0,147 0,180 0,665 1 0,415 0,864
Typ Liceum ogolnokszt. 0,176 0,213 0,684 1 0,408 1,192
placowki
oswiatowej Szkota branzowa -0,045 0,227 0,039 1 0,844 0,956
Placowka opiek.-wych] 0,937 0,492 3,632 1 0,057 2,552
Pozostate 0,194 0,21 0,845 1 0,358 1,214
Ponizej 5 lat 6,722 4 0,151
6-10 lat 0,046 0,254 0,033 1 0,855 1,047
Staz pracy 11-15 lat 0,072 0,309 0,054 1 0,816 1,075
16-20 lat 0,108 0,325 0 1 0,739 114
Powyzej 20 lat -0,259 0,314 0,679 1 0,410 0,772
Stazysta 7,336 4 0,119
Kontraktowy - 145 0,342 0,180 1 0,671 0,865
Stopien
awansu Mianowany -0,655 0,411 2,533 1 0,11 0,520
zawodowego
Dyplomowany -0,852 0,423 4,050 1 0,044 0,427
Bez stopnia -0,285 0,610 0,219 1 0,640 0,752
Petniona Nauczyciel/kadra 0,121 0,236 0,260 1 0,610 1,128
funkcja kierownicza
WaznewPani/ | 7 icnnailosciowa 0,776 0,080 93,010 | 1 <0,001 2173
Pana pracy
AT IC I Zmienna ilosciowa
Pani/Pana 0,387 0,047 67,824 1 < 0,001 1,472
Opanowape Zmienna ilo$ciowa -0,656 0,070 88,326 1 < 0,001 0,519
przez Panig/Pana
Stata -2,392 0,456 27,502 1 < 0,001 0,091
R - kwadrat Coxa i Snella = 0,131; R - kwadrat Nagelkerkego = 0,196; Chi kwadrat = 301,598; df =20 p < ,001

Zrédto: badania wtasne.
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Analiza wspotczynnikéw regresji logistycznej (B) oraz ilorazu szans predyktoréw istotnych statystycznie w modelu goto-
wosci podjecia szkolen zwigzanych z doskonaleniem kompetencji w zakresie oceny moralnej réznych zachowan i sytuacji
w rzeczywistosci szkolnej pozwala przewidzieé, ze szansa podjecia szkolen bedzie wieksza w przypadku wysokiej oceny waz-
nosci i trudnosci tej kompetencji oraz relatywnie niskiego stopnia jej opanowania. Ponadto do braku gotowosci doskonalenia
kompetencji w tym zakresie moze przyczynic¢ sie wysoki stopiet awansu zawodowego. Nauczyciele dyplomowani - przekonani,
ze w wystarczajgcym stopniu potrafig oceni¢ pod wzgledem moralnym szkolng rzeczywisto$¢ - wykazujg mniejszg chec podej-
mowania szkole w tym zakresie. Jednoczesnie gotowos$¢ doskonalenia poprzez szkolenia zwieksza sie w sytuacji postrzegania
tych kompetencji jako wazne i trudne (por. tabela 5).

Tabela 6 Uwarunkowania gotowosci podjecia szkolen doskonalacych namyst nas wtasnym systemem wartosci i zasadami etycznego
postepowania w Zyciu, N=2152

Zmienna objasniana - gotowosc¢ podjecia szkolen w zakresie doskonalenia kompetencji namyst nad wtasnym systemem
wartosci i zasadami etycznego postepowania w Zyciu [chciatabym/chciatbym wzig¢ udziat w szkoleniu w tym zakresie}
Zmienna Kategoria Ocena Biad stan- X2 df p lloraz
(B) dardowy Walda szans
Pleé Kobieta/mezczyzna 0,233 0,161 2,083 1 0,149 1,262
Miejska 0,004 0,552 2 0,759
Lokalizacja
placowki Wiejska 0,069 0,138 0,251 1 0,616 1,071
oswiatowej
Miejsko-wiejska -0,073 0,199 0,136 1 0,712 0,929
Szkota podstawowa -1,408 8,534 5 0,129
Przedszkole -0,214 0,189 1,281 1 0,258 0,808
Typ Liceum ogolnokszt. 0,141 0,227 0,387 1 0,534 1,152
placowki
oswiatowej Szkota branzowa 0,296 0,225 1,722 1 0,189 1,344
Placowka opiek.-wych. 0,935 0,503 3,457 1 0,063 2,546
Pozostate 0,250 0,216 1,338 1 0,247 1,284
Ponizej 5 lat -0,419 11,920 4 0,018
6-10 lat 0,254 0,259 0,956 1 0,328 1,289
Staz pracy 11-15 lat 0,296 0,316 0,879 1 0,349 1,345
16-20 lat 0124 0,334 0,139 1 0,709 1132
Powyzej 20 lat -0,255 0,322 0,624 1 0,430 0,775
Stazysta 2,995 10,096 4 0,039
Kontraktowy -0,489 0,350 1,956 1 0,162 0,613
Stopien
awansu Mianowany -0,913 0,422 4,679 1 0,031 0,401
zawodowego
Dyplomowany -1,219 0,435 7,867 1 0,005 0,295
Bez stopnia -0,374 0,594 0,397 1 0,529 0,688
Petniona Nauczyciel/kadra 0,435 0,238 3,333 1 0,068 1,544
funkcja kierownicza
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Waznew Panlf | ;.. na llosciowa 0,610 0,078 61084 | 1 | <0,001 1,840
Pana pracy
Trudne dla . o

. Zmienna ilosciowa 0,377 0,047 64,399 1 < 0,001 1,458
Pani/Pana
Opanowane Zmienna ilosciowa -0,614 0,070 77678 | 1 | <0,001 0,541
przez Panig/Pana
Stata -1,701 0,454 14,071 1 < 0,001 0,182
R - kwadrat Coxa i Snella = 0,119; R - kwadrat Nagelkerkego = 0,186; Chi kwadrat = 272,246; df =20 p <,001

Zrodto: badania wiasne.

Prawdopodobienstwo podjecia szkolen z zakresu doskonalenia kompetencji zwigzanych z namystem nad wiasnym syste-
mem wartosci i zasadami etycznego postepowania w zyciu wzrasta u nauczycieli stazystéw, chociaz wydaje sie ono mniejsze
w przypadku nauczycieli zatrudnionych od 0 do 5 lat. W tym przedziale stazu nauczycielskiego mogq znalez¢ sie osoby zatrud-
nione zaréwno jako stazysci, jak i nauczyciele kontraktowi czy mianowani. Osiggniecie stopnia awansu nauczyciela wyzszego
niz stazysta wydaje sie usprawiedliwia¢ brak potrzeby doskonalenia w tym zakresie, co moze by¢ zwigzane z wysokg oceng
opanowania wyzej wymienionych kompetencji. Jednoczesnie prawdopodobienstwo gotowosci podejmowania szkolen zwieksza
sie w sytuacji postrzegania tych kompetencji jako wazne i trudne (por. tabela 6).

Tabela 7 Uwarunkowania gotowosci podjecia szkolen w zakresie ksztattowania postaw moralnych uczniow, N= 2152

Zmienna objasniana - gotowosc¢ podjecia szkolen w zakresie doskonalenia kompetencji ksztattowanie postaw moralnych
uczniéw (np. uczciwosci, szacunku, odpowiedzialnosci) w ramach codziennych interakcji [chciatabym/chciatbym wzigé
udziat w szkoleniu w tym zakresie]
Zmienna Kategoria Ocena Btad stan- X2 df P lloraz
(B) dardowy Walda szans
Pteé¢ Kobieta/mezczyzna 0,045 0,147 0,093 1 0,761 1,046
Miejska 2,570 2 0,277
Lokalizacja
placowki Wiejska 0,176 0,119 2,198 1 0,138 1192
oswiatowej
Miejsko-wiejska -0,022 0,175 0,016 1 0,899 0,978
Szkota podstawowa 3,313 5 0,652
Przedszkole -0,113 0,163 0,477 1 0,490 0,894
Typ Liceum ogdlnokszt. 0,118 0,195 0,370 1 0,543 1,126
placowki
oswiatowej Szkota branzowa 0,014 0,206 0,005 1 0,946 1,014
Placéwka opiek.-wych. 0,730 0,493 2,193 1 0,139 2,075
Pozostate -0,001 0,195 0,000 1 0,995 0,999
Ponizej 5 lat 12,103 4 0,017
6-10 lat 0,183 0,243 0,564 1 0,453 1,200
Staz pracy 11-15 lat 0,407 0,293 1,923 1 0,166 1,502
16-20 lat 0,076 0,306 0,062 1 0,803 1,079
Powyzej 20 lat -0,142 0,296 0,231 1 0,631 0,867
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Stazysta 8,328 4 0,080
Kontraktowy -0,362 0,329 1,206 1 0,272 0,697
Stopien
awansu Mianowany -0,752 0,394 3,648 1 0,056 0,471
zawodowego
Dyplomowany -0,984 0,404 5,930 1 0,015 0,374
Bez stopnia -0,668 0,581 1,323 1 0,250 0,513
Petniona Nauczyciel/kadra 0,381 0,213 3,203 1 0,073 1,463
funkcja kierownicza
Wazne w Pani/ . e
Zmienna ilosciowa 0,561 0,078 52,117 1 < 0,001 1,752
Pana pracy
UACLIC Zmienna ilosciowa
Pani/Pana 0,357 0,041 74,900 1 < 0,001 1,429
Opanowape Zmienna ilo$ciowa -0,645 0,067 93127 1 < 0,001 0,525
przez Panig/Pana
Stata -1,065 0,443 5,788 1 0,016 0,345

R - kwadrat Coxa i Snella = 0,127; R - kwadrat Nagelkerkego = 0,178; Chi kwadrat = 291,549; df =20 p <,001

Zrédto: badania whasne.

Gotowos$¢ podejmowania szkolen z zakresu ksztattowania postaw moralnych ucznidw zmniejsza sie wsrdd nauczycieli
ze stazem pracy do pieciu lat oraz ze stopniem nauczyciela dyplomowanego oraz u tych, ktérzy uznali, ze opanowali te umie-
jetnos$¢ w wystarczajacym zakresie. Mozna przypuszczad, ze nauczyciele z najkrotszym stazem pracy nie doceniajg znaczenia
tych kompetencji badz sg przekonani o koniecznosci wyboru innych szkolen (np. zwigzanych z kompetencjami wychowawczy-
mi czy informatyczno-medialnymi). Prawdopodobienstwo checi szkolen w tym zakresie zwieksza postrzeganie tych umiejetno-
$ci jako wazne i trudne (por. tabela 7).

Tabela 8 Uwarunkowania gotowosci podjecia szkolen w zakresie podejmowania dziatar promujgcych zasady moralne w srodowisku
szkolnym, N= 2152

Zmienna objasniana - gotowosc¢ podjecia szkolen w zakresie doskonalenia kompetencji podejmowanie dziatan promujgcych
zasady moralne w $rodowisku szkolnym [chciatabym/chciatbym wzig¢ udziat w szkoleniu w tym zakresie]

Zmienna Kategoria Ocena Biad stan- X2 df p lloraz
(B) dardowy Walda szans
Pleé Kobieta/mezczyzna 0,117 0,151 0,596 1 0,440 1124
Miejska 5,167 2 0,075
Lokalizacja
placowki Wiejska 0,262 0,123 4,556 1 0,033 1,300
oswiatowej
Miejsko-wiejska -0,013 0,179 0,006 1 0,941 0,987
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Szkota podstawowa 7,063 5 0,216
Przedszkole -0,290 0175 2,750 1 0,097 0,748
Typ Liceum ogolnokszt. 0,038 0,204 0,035 1 0,852 1,039
placowki
oswiatowej Szkota branzowa 0,163 0,210 0,600 1 0,439 1177
Placéwka opiek.-wych] 0,808 0,488 2,743 1 0,098 2,244
Pozostate -0,002 0,203 0,000 1 0,991 0,998
Ponizej 5 lat 9,457 4 0,051
6-10 lat 0,141 0,249 0,320 1 0,572 1151
Staz pracy 11-15 lat 0,299 0,299 0,998 1 0,318 1,348
16-20 lat 0,165 0,314 0,277 1 0,599 1179
Powyzej 20 lat -0,152 0,302 0,253 1 0,615 0,859
Stazysta 12,757 4 0,013
Kontraktowy -0,280 0,335 0,697 1 0,404 0,756
Stopien
awansu Mianowany -0,600 0,401 2,244 1 0,134 0,549
zawodowego
Dyplomowany -1,019 0,411 6,142 1 0,013 0,361
Bez stopnia -0,155 0,575 0,073 1 0,787 0,856
Petniona Nauczyciel/kadra 0,480 0,213 5,053 1 0,025 1,616
funkcja kierownicza
Wazne w Pani/ . "
Zmienna ilosciowa 0,780 0,077 103,059 1 < 0,001 2,181
Pana pracy
Ul I Zmienna ilosciowa
Pani/Pana 0,289 0,044 43,652 1 < 0,001 1,334
Opanowano Zmienna ilosciowa -0,653 0,067 96,378 | 1 | <0,001 0,520
przez Panig/Pana
Stata -2,038 0,438 21,614 1 < 0,001 0,130

Zrédto: badania wiasne.

Deklaracja udziatu w szkoleniach w zakresie doskonalenia kompetencji zwigzanych z podejmowaniem dziatan promujacych
zasady moralne w $rodowisku szkolnym wyjasniana jest przez takie zmienne kontekstowe jak: lokalizacja placéwki o$wia-
towej, stopiet awansu zawodowego nauczyciela oraz petniona funkcja (nauczyciel/kadra kierownicza). Prawdopodobienstwo
gotowosci, by uczestniczy¢ w szkoleniach wzrasta w przypadku nauczycieli zatrudnionych w szkotach wiejskich oraz petnigcych
funkcje kierownicze, rosnie tez wraz ze stopniem awansu stazysty. Istotne z punktu widzenia gotowosci udziatu w tego rodzaju
szkoleniach jest postrzeganie tych umiejetnosci jako wazne i trudne (por. tabela 8).

Ograniczenia badan wilasnych

Pomimo do$¢ duzej grupy uczestnikéw badania, wyniki nalezy odnosic tylko do nauczycieli wojewddztwa lubelskiego. Potozenie
geograficzne i sytuacja spoteczno-ekonomiczna regionu lubelskiego moga wptywaé na mozliwos$¢ uogoélnienia wynikéw badan,
np. w stosunku do catej populacji nauczycieli w Polsce. Ponadto nie wiemy, czy nauczyciele, ktérzy nie wzieli udziatu w bada-
niach, maja gotowos¢ do podnoszenia wtasnych kompetencji moralnych oraz z jakiego powodu odmdwili wypetnienia ankiety.
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DYSKUSJA

Z analizy wynikéw badan wiasnych wynika, ze nauczyciele nie widzg raczej potrzeby doskonalenia kompetencji moralnych,
oceniajac je jako niezbyt trudne i dos$¢ dobrze opanowane. Analiza gotowosci do podnoszenia kompetencji moralnych w kon-
tekscie pozostatych grup kompetencji pokazata, ze nauczyciele sg bardziej zainteresowani rozwijaniem kompetencji meryto-
ryczno-poznawczych, dydaktyczno-organizacyjnych oraz informatyczno-medialnych, a wiec tych, ktére bezposrednio odnosza
sie do codziennej praktyki (Pankowska, red., 2022).

W literaturze pedeutologicznej podejmowany jest problem kompetencji moralnych nauczycieli w aspekcie teoretycznym
(Drzezdzon, 2013; Horowski, 2012; Ghiatau, 2015; Kuusisto i Tirri, 2019; Turczyk, 2023; Zajac, 2020). Brakuje jednak badan
empirycznych dotyczacych prakseologii doskonalenia tego obszaru kompetencji profesjonalnych.

W ,Raporcie z badan empirycznych w zakresie kompetencji i zawoddw przysztosci” (Kryjom, 2022) wsrdd zidentyfikowa-
nych kompetencji przysziosci na podstawie monitoringu zrédet krajowych i Unii Europejskiej nie wyodrebniono kompetencji
moralnych. Opierajac sie na zrédtach spoza Unii Europejskiej wskazano na cnoty etyczne i obywatelskie (dotyczy to takich
obszardéw jak Chiny, Japonia, Tajwan, Korea Pid.).

Adam Jagietto-Rusitowski i Hanna Solarczyk-Szwec (2013) odwotujq sie do badan nad odpowiedzialnoscig studentdw,
w ktorych ujawniono, ze co czwarty badany charakteryzowat sie niskim poziomem odpowiedzialnosci, a tylko 14% wykazat
wysoki poziom odpowiedzialnosci, zaréwno podmiotowej (za siebie), jak i spotecznej (za innych). Codzienno$¢ naznaczona
jest wyborami, ktére pociggajg za soba odpowiedzialnosé. Decyzje moralne nie opierajg sie na jednoznacznie okreslonych
zasadach. Czesto przywotujemy instytucje sumienia, ale trzeba podkresli¢ jego subiektywng role. Dojrzato$¢ sumienia wy-
maga od pedagogdéw odwotania do systemu poje¢ moralnych, zinterioryzowanych wartosci, odniesienia do norm moralnych
i przyjecia odpowiedzialnosci za wszelkie dziatania o charakterze moralnym. Odwotanie do etyki pozwala na rozrdznianie dobra
od zta. Rozbudzona wrazliwo$¢ moralna nie pozostawia cztowieka obojetnym w sytuacjach szczegoélnie trudnych, zwitaszcza
tam, gdzie mamy do czynienia z konfliktem wartosci. Osiqganie dojrzatosci moralnej jest procesem (Marek, 2016). Wiadystaw
Cichon (1996) wskazuje, ze dojrzatos$¢ rozpatrywana w pojeciu pedagogicznym musi by¢ faczona ze zdolnoscig bycia odpowie-
dzialnym w zakresie poznawczym, emocjonalnym. Dochodzi do rozrézniania i wybierania wartosci oraz brania ich pod uwage
w swoim postepowaniu. W literaturze przedmiotu czesto przywotuje sie metafore wewnetrznego kompasu, ktéry ukierunko-
wuje w strone moralnosci autonomicznej. Jednakze jesli cztowiek nie rozwinie w sobie sfery duchowej, nie bedzie przejawiat
w petni dojrzatych postaw moralnych (Wiseman, 2009). Kompetencje moralne sg ksztattowane przez cate zycie poprzez po-
znanie, doswiadczenie i emocjonalne przezywanie (Chlewinski, 1991). Stad pewien niepokdj moze budzi¢ postrzeganie przez
badanych nauczycieli kompetencji moralnych jako niezbyt trudne i dobrze opanowane.

W badaniach wiasnych nauczyciele za najwazniejsze kompetencje moralne uznali ksztattowanie postaw moralnych uczniéw.
W literaturze przedmiotu dominuje poglad, ze edukacja moralna jest rolg rodzicéw, a jesli ma by¢ prowadzona w szkole, to
z wykorzystaniem metodologii kohlbergowskiej. Ktadzie sie nacisk na rozwigzywanie abstrakcyjnych dylematéw moralnych
przy zatozeniu, ze cnotliwe zachowania bedg podazac za zbiorowym zrozumieniem. Ponadto na osad i zachowanie jednostki
wplywajq takze czynniki sytuacyjne (Messina i Surprenant, 2015, por. Tytko, 2016, Czyzowska i Czyzowska 2018). Niektorzy
pedagodzy zwracajg uwage, ze edukacja moralna ucznidw wymaga wspierania kompetencji moralnych nauczycieli (Pérez-Gar-
cia, i in. 2015; Lind, 2016, 2017; Zutavern, 2021; Gulevska i Atanasoska, 2015). Badani nauczyciele koncentrujg sie raczej
na edukacji moralnej ucznidw niz moralnej autorefleksji.

Drugie miejsce pod wzgledem ,waznosci” kompetencji moralnych badanych nauczycieli zajmuje podejmowanie dziatan
promujacych zasady moralne w Srodowisku szkolnym. Tymczasem wedtug Johna Locke’a bardziej istotne jest zaszczepienie
nawyku krytycznych dociekan. Tylko doswiadczanie réznych sytuacji w kontakcie ze Swiatem prowadzi do budowania i respek-
towania zasad i regut w procesie rozwoju moralnego. Wychowanie ma zabezpieczy¢ ,serce przed wystepkiem i umyst przed
btedem” (Messina i Surprenant, 2015, s. 842).

Za mniej wazne respondenci uwazajg namyst nad wlasnym systemem wartosci oraz umiejetno$¢ moralnej oceny zacho-
wan i sytuacji w rzeczywistosci szkolnej. Mniejsze znaczenie przypisuja kompetencjom moralnym zwigzanym z autorefleksjq
nauczyciela. Badacze podejmujacy problemy z zakresu etyki i doskonalenia kompetencji moralnych uznajg, ze lepszy system
edukacji moralnej to przede wszystkim rozwijanie zdolnosci ucznidw do racjonalnej refleksji, nie poprzez przyzwyczajanie ich
do wyrdzniania moralnych zasad, ale poprzez umozliwienie i zachecenie ich do wykorzystania ich racjonalnej zdolnosci w dzia-
faniu. Sytuacjonisci sugerujg powstrzymywanie sie od wyraznego nauczania zasad moralnych. Zamiast tego nalezy zapewni¢
uczniom wystarczajgcq przestrzen do dokonywania wybordw i uczenia sie na podstawie negatywnych, naturalnych konse-
kwencji ich dziatan, wspierajac w ten sposéb ich naturalne poczucie odpowiedzialnosci. Ponadto warto chronié¢ uczniéw przed
niszczacym wptywem spotecznym, pozwalajac na rozwdj ich naturalnych zdolnosci w zakresie postrzegania innych (Messina
i Surprenant, 2015). Rozwdj moralny wymaga czasu. Efektem koncowym ma by¢ moralno$¢ autonomiczna (Marek, 2005).

Zdaniem Kwiatkowskiej (1994, s. 16) ,[...] problematyka etyczna w edukacji cztowieka jest traktowana marginalnie, jesli
nie pomijana w ogoéle. Podobnie funkcjonuje ona w ksztatceniu nauczycieli, mimo powszechnej $wiadomosci, ze komplikuje
sie aksjologiczna sytuacja zawodowego funkcjonowania nauczyciela”. Joanna Madalinska-Michalak (2017) zwraca uwage,
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ze w Polsce jest tylko jeden podrecznik akademicki do ksztatcenia nauczycieli podejmujacy wprost problematyke etyki zawodu
nauczyciela - Szewczyk K., Wychowa¢ cziowieka madrego. Zarys etyki nauczycielskiej (Wydawnictwo Naukowe PWN, 1998,
kolejne, niezmienione wydanie 2013).

Bogustawa Gotebniak (2001) podkresla, iz etyczna edukacja nauczycieli nabiera obecnie szczegélnego znaczenia. Réwniez
Iwona Szewczak (2018) zwraca uwage na wage etyki w profesji nauczycielskiej. W jej opinii niedostateczna realizacja funkcji
wychowawczej przez wielu rodzicow powoduje przesuniecie tego obowigzku na nauczycieli, ktérzy powinni stale doskonali¢ sie
w zakresie moralnosci zawodowej. Tymczasem we wiasnych badaniach wykazano, ze nauczyciele z duzym doswiadczeniem
w swojej profesji nie odczuwajg potrzeby uczestnictwa w szkoleniach zwigzanych z kompetencjami moralnymi. Postrzeganie
tych kompetencji jako wazne i trudne sprzyja gotowosci do podejmowania szkolen w tym obszarze. Przedstawiciele kadry kie-
rowniczej czesciej niz nauczyciele deklarowali che¢ udziatu w szkoleniach zwigzanych z podejmowaniem dziatan promujgcych
zasady moralne w $rodowisku szkolnym.

Od nauczycieli wymaga sie profesjonalizmu takze w wymiarze etycznym. Kazda dziatalno$¢ profesjonalna potrzebuje kom-
ponentu etycznego, stad w przygotowaniu pedagogicznym, nawet jezeli nie jest to uwzglednione w standardach ksztatcenia,
ten komponent musi by¢ obecny (Kostyto, 2008). Nauczanie ma by¢ przedsiewzieciem moralnym (Day, 2004). Jednak przy-
swojenie wiedzy na temat zasad etycznych nie gwarantuje moralnie stusznego postepowania. Pikus (1995) twierdzi, ze kazdy
nauczyciel sam podejmuje decyzje moralne, dokonujac refleksyjnego ogladu sytuacji. Zatem przygotowanie do prowadzenia
refleksji moralnej jest koniecznym elementem edukacji nauczycieli.

WNIOSKI

Aksjologiczny obszar zawodowego funkcjonowania nauczyciela jest zaniedbany. Praktyka edukacyjna wymaga nadania wta-
sciwego znaczenia zagadnieniom moralnym. Rozbudzanie potrzeby krytycznego myslenia i refleksji dokonywanej w obliczu
coraz bardziej ztozonych probleméw o charakterze moralnym, powinno sta¢ sie statg praktyka w catozyciowym doskonaleniu
zawodowym nauczyciela. Przyswojenie kanonu zasad moralnych jest niewystarczajgce. Poszukiwanie optymalnych rozwigzan
dla bardzo ztozonych sytuacji etycznych, dotykajacych coraz mtodszych ludzi, wymaga dyskusji w gronie profesjonalistéw,
interpretowania zjawisk w sposéb otwarty, uwzgledniajacy wielo$¢ perspektyw. Wydaje sie, ze w procesie szkolenia osigganie
tak ztozonych celédw jest mozliwe przy zastosowaniu metod aktywizujacych w rodzaju dramy, teatru forum czy dyskusji. Naj-
wazniejszym problemem jest jednak uswiadomienie nauczycielom, iz kompetencje moralne sg nie mniej wazne jak kompeten-
cje wychowawcze, dydaktyczne, informatyczne czy komunikacyjne i wymagaja statego doskonalenia. Prezentowane badania
w paradygmacie ilosSciowym stanowig wzglednie nowe ujecie zagadnienia kompetencji moralnych nauczyciela, ktére do tej
pory byty analizowane gtéwnie poprzez dyskusje pedagogiczno-filozoficzne.

REKOMENDACJE

Nasuwa sie konkluzja dotyczaca problemu pogtebiania kompetencji moralnych.

e Kompetencje moralne stanowig istotne zasoby jednostki, umozliwiajgce prowadzenie refleksji w obszarze zagadnien
etycznych. Przygotowujac zajecia majace na celu poszerzenie wiedzy na ten temat, nie mozna odwotywac sie tylko do
teorii moralnych Jeana Piageta i Lawrence’a Kohlberga, teorii o charakterze poznawczo-ewolucyjnym. Wspétczesnie
akcentuje sie znaczenie afektywnosci dla rozwoju moralnego: Carol Gilligan, Georg Lind (de Silva, 2024).

e Rozwijanie kompetencji moralnych nie opiera sie tylko na dostarczaniu teoretycznych konstruktéw. Wymagane sg
metody o charakterze aktywizujacym, ktére umozliwiajg analize, interpretacje, osad. Do takich sposobdéw moze by¢
zaliczona Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem Georga Linda (2016).

e  Szkota jest miejscem, w ktérym mozna podejmowac dysputy o moralnym charakterze w demokratycznych warunkach.

e System edukacyjny musi by¢ wytyczony zgodnie z zasadami wychowania moralnego, przy zachowaniu wzajemnego
szacunku i paw.

63



Uwarunkowania gotowosci nauczycieli do doskonalenia wtasnych kompetencji moralnych

BIBLIOGRAFIA

Auksztol, J. (red.) (2021). Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2020/2021. Warszawa: GUS.

Babinc¢ak, P, Krizalkovic¢ovd, D. i Raczova, B. (2009). Moral orientation from the psychological perspective - an aspect of
moral reasonin, Humanum, 3, 365-374.

Brzezinska, E. i Paszkowska-Rogacz, A. (2000). Ksztattowanie relacji pracowniczych. £ddz: Polsko-Amerykanskie
Centrum Zarzadzania.

Chlewinski, Z. (1991). Dojrzatos¢, osobowosé, sumienie, religijnosé. Poznan: W drodze.
Chomczyniska-Rubacha, M. i Rubacha, K. (2016). Modele szkolnej edukacji moralnej wobec rozwoju kompetencji mo-
ralnych. Analiza porownawcza [Models School Moral Education to the Development of Moral Competence. Comparative

Analysis]. Studia Edukacyjne, 42, 7-28. https://doi.org/10.14746/se.2016.42.1

Cichon, W. (1996). Wartosci Cztowiek Wychowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-wychowawczej. Krakow: Wydaw-
nictwo UJ.

Czerepaniak-Walczak, M. (2001). Kompetencje emancypacyjne nauczyciela akademickiego. Pedagogika Szkoty Wyzszej,
16, 47-59.

Czyzowska, D. (2008). O celu i granicach rozwoju moralnego, Analiza i Egzystencja, 8, 85-101.

Czyzowska, N. i Czyzowska, D. (2018). Edukacja moralna, czyli o sposobach wspierania rozwoju moralnego uczniow. Fides
et Ratio, 2(34), 27-38. https://doi.org/10.33119/KSzPP/2019.4.7

Day, Ch. (2004). Rozwoj zawodowy nauczyciela. Uczenie sie przez cate zycie, przekt. J. Michalak. Gdansk: GWP.

de Silva, M.E.F. (2024). Georg Lind (1947-2021) and Moral Competence: An Alternative for Contemplation of Complexity in
Moral Development. In: Bataglia, PU.R., Alves, C.P,, Parente, E.M.P.P.R. (eds) Studies on Moral Competence. Springer, Cham.
https://doi.org/10.1007/978-3-031-52139-3_6

Drozdz, M. (2019). Potrzeba madrosci wychowania w kontekscie ludzkich dylematow. Studia Socialia Cracoviensia, 11,
11-26. https://doi.org/10.15633/ss¢.3838

Drzezdzon, W. (2013). Etyczne aspekty pracy zawodowej: wybrane zagadnienia. Studia Gdanskie. Wizje i rzeczywistosé
10, 21-35.

Ghiatau, M. (2015). Ethical Competence for Teachers: A Possible Model. Symposion. 2. 387-403. https://doi.org/10.5840/
symposion20152325.

Gotek, B. (2014). Kompetencje wspotczesnego nauczyciela (wybrane obszary), Rocznik Komisji Nauk Pedagogicznych, 67,
s. 87-103.

Gotebniak, B .D. (2001). Etyczny wymiar edukacji nauczycieli. (W:) U. Ostrowska (red.), Edukacja przetomu wiekow wobec
kwestii aksjologicznych. Olsztyn: Wydawnictwo UWM.

Gotebniak, B. D. (1998). Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza - biegtos¢ - refleksyjnosc. Torun - Poznan: Edytor.
Gulevska,V. i Atanasoska T. (2015). Enhancing Teacher Competencies with Emotional and Ethical Capacity. International
Journal of Cognitive Research in Science, Engineering and Education, 3(2), 85-90. https://doi.org/10.23947/2334-8496-
2015-3-2-85-90

Glimiis, A. (2022). Twenty-First-Century Teacher Competencies and Trends in Teacher Training. In: Alpaydin, Y., Demirli, C.
(eds) Educational Theory in the 21st Century. Maarif Global Education Series. https://doi.org/10.1007/978-981-16-9640-4 11

64



Uwarunkowania gotowosci nauczycieli do doskonalenia wtasnych kompetencji moralnych

Hendryk, C. (2010). O zagubionych kompetencjach. Kompetencje moralne. General and Professional Education, 1,121-14.
Hoffman, M. L. (2006). Empatia i rozwoj moralny, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Horowski, J. (2012). Sprawnosci czy kompetencje moralne? Paedagogia Christiana. 29(1). https://doi.org/10.12775/
PCh.2012.011

Jagielto-Rusitowski, A. i Solarczyk-Szwec, H. (2013). Kwerenda badan nad kompetencjami spotecznymi w kontekscie edu-
kacji akademickiej w Polsce i na swiecie. Przeglad Badan Edukacyjnych, 2, 27-51 http://dx.doi.org/10.12775/PBE.2013.011

Jakimiuk, B. (2013). Edukacja przez cate zycie jako czynnik rozwoju osobowosci zawodowej nauczyciela. Szkota tworcza
w odtwdrczym swiecie. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Pedagogicznego.

Jarmoszko, S. (2020). ,Sytuacja” jako kategoria analizy bezpieczenstwa cztowieka, Colloquium, 2(38), s. 47-64, http://doi.
0rg.10.34813/13c0l12020

Jentsch, A. i Johannes K. (2022). Teacher Competence and Professional Development. W: T. Nilsen, A. Stancel-Pigtak,
J. E. Gustafsson, International Handbook of Comparative Large-Scale Studies in Education. Perspectives, Methods
and Findings, 1167-1183, Berlin: Springer.

Jopek, K. (2014). Sytuacjonizm i krytyka etyki charakteru. Filo-Sofija, 24, 159-165.

Kicinski, K. (2019). Kierunki ewolucji Swiadomosci moralnej Polakow. Societas/Communitas, 27(1), 139-152.

Kole, J. J. (2011). Teaching Moral Competence to pre-professionals. (In:) D. J. de Ruyter, S. Miedema (eds.) Moral education
and development: A Lifetime Commitment. 239- 253, Rotterdam/Boston/Taipei: Sense.

Krebs, D. L. i Denton, K. (2005). Toward a more pragmatic approach to morality: A critical evaluation of Kohlberg’s model.
Psychological Review, 112, 629 - 649. https://doi.org/10.1037/0033-295X.112.3.629

Kryjom, P. (2022). Raport z badan empirycznych w zakresie kompetencji i zawodow przysztosci. Materiat przygotowany
w ramach prac Obserwator Kompetencji Przysztosci Fundacji, Warszawa: Platforma Przemystu Przysztosci

Kuusisto, E. i Tirri, K. (2019). Teachers’ Moral Competence in Pedagogical Encounters. 005 (In:) W. Veugelers, Education
for Democratic Intercultural Citizenship. Moral Development and Citizenship Education, 81-106, Leiden/Boston: Brill

Sense.

Kwasnica, R. (2006). Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu. (W:) Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. I,
291-323, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Kwiatkowska, H. (1994). Procesy integracyjne w Europie i ich implikacje dla ksztatcenia nauczycieli, Studia Pedagogiczne,
t. LX. (W:) H. Muszynski (red.), Nauczyciel i problemy jego ksztalcenia w okresie zmiany spotecznej, Wroctaw: Ossoli-

neum.

Kwiatkowska, H. (2005). ToZsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomig a autonomig. Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk.

Lesniewska, G. (2016). Gotowosc¢ do zmiany nauczycieli szansg edukacji XXI wieku. Studia i Prace WNEiZ US, 46(1), 39-49.
https://doi.org/10.18276/sip.2016.46/1-03

Lind, G. (2016). Gemeinsames Lernen braucht Moralkompetenz. Gemeinsames Lernen, 4, 42-47.

Lind G. (2016). How to Teach Morality: Promoting Deliberation and Discussion, Reducing Violence and Deceit. Berlin:
Logos Verlag.

Lind, G. (2018). Ist Moral lehrbar? Ergebnisse der modernen moralpsychologischen Forschung, Berlin: Logos.

65



Uwarunkowania gotowosci nauczycieli do doskonalenia wtasnych kompetencji moralnych

Lind, G. (2017). Soll die Schule Werte vermitteln oder Moralkompetenz férdern? Padagogik,12, 34-37, https://doi.org/10.3262/
PAED1712034

Madalinska-Michalak J. (2021). Pedeutologia. Prawno-etyczne podstawy zawodu nauczyciela. Warszawa: Wydawnictwo
Uniwersytetu Warszawskiego

Marek, Z. (2005). Podstawy wychowania moralnego, Krakéw: Wyzsza Szkota Filozoficzno-Pedagogiczna ,Ignatianum”:
Wydawnictwo WAM.

Marek, Z. (2016). Osigganie dojrzatosci moralnej, Studia Paedagogica Ignatiana, 19(1), 39-56. doi: https://doi.org/10.12775/
SP1.2016.1.002

Messina, J.P. i Surprenant, Ch. W. (2015). Sytuacionism and the neglect of negative moral education. Ethic Theory Moral
Practice, 18, 835-849. https://doi.org/10.1007/s 10677-014-9558-0

Milgram, S. (2008). Postuszeristwo wobec autorytetu, przet. M. Hotda, Krakow: Wydawnictwo WAM.

Pankowska, D. (2016). Kompetencje nauczycielskie - proba syntezy (projekt autorski). Lubelski Rocznik Pedagogiczny,
35(3), 187-208. https://doi.org/10.17951/1rp.2016.35.3.187

Pankowska, D. (red.) (2022). Kompetencje zawodowe i potrzeby szkoleniowe nauczycieli wojewddztwa lubelskiego. Raport
z badan ilosciowych. UMCS, LSCDN. Lublin.

Pérez-Garcia, P., Latorre-Medina, M. J. i Blanco-Encomienda, F. J. (2015). Fostering Professional Ethical Competence
During Teacher Training Practice. Pedagogika, 118(2), 5-17. https://doi.org/10.15823/p.2015.01

Rodgers, T. J., Warmke, B. (2015). Situationism versus situacionism. Ethic Theory Moral Practice, 18, 9-26. https://doi.
org/10.1007/s10677-013-9481-9

Szewczak, I. (2018). Moralnos¢ zawodowa nauczyciela - dydaktyka, wychowawcy, opiekuna. Zeszyty Naukowe KUL, 61,
nr 4(244), s. 295-305. https://doi.org/10.31743/zn.2018.61.4.295-305

Szutta, N. (2013). Czy istnieje charakter moralny? Dyskusja z Johna Dorisa sytuacjonistycznag krytyka etyki cnot, Etyka, 46,
65-86. https://doi.org/10.14394 /etyka.527

Terelak, J. F. (2011). Cztowiek w sytuacji pracy w okresie ponowoczesnosci. Warszawa: UKSW.

Turczyk, M. (2023). Kompetencje prawno-normatywne nauczycieli wczesnej edukacji. Edukacja Elementarna w Teorii
i Praktyce, 18(1(68), 41-52. https://doi.org/10.35765/eetp.2023.1868.03

Tytko M.M. (2016). Wychowanie moralne: ksztatcenie charakteru dziecka (ujecie realistyczne). Polska Mys$l Pedagogiczna
2(2),295-310, https://doi.org/10.4467/24504564PMP.16.016.6694

Wieczor, E. (2016). Dojrzatosc i gotowosc dzieci szescioletnich do czytania, pisania i wypowiedzi w kontekscie obowigz-
ku szkolnego - wybrane obszary rozwoju dziecka, pracy przedszkola i szkoty. Pedagogika, 31,13. https://doi.org/10.12775/
aunc_ped.2015.008

Wielki stownik jezyka polskiego https://wsjp.pl/haslo/podglad/28033/gotowosc, Pobrano: 21.02.2023

Wilgocka-Okon, B. (2003). Gotowosé szkolna dzieci szescioletnich. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

Wiseman, J. A. (2009). Historia duchowosci chrzescijanskiej. Wybrane zagadnienia, przel. A. Wojtasik, Krakow: Wydaw-
nictwo WAM.

Wisniewski, R. (1995). Ija Lazari-Pawtowska jako metaetyk. Ruch Filozoficzny, 52(1), 27-33.

Zajac, D. (2020). Przygotowanie etyczne nauczycieli profesjonalistow do pracy. Szkota - Zawod - Praca, (20), 55-69. https://
doi.org/10.34767/SZP.2020.02.04

66



Uwarunkowania gotowosci nauczycieli do doskonalenia wtasnych kompetencji moralnych

Zimbardo, P. H. (2010). Efekt Lucyfera. Dlaczego dobrzy ludzie czyniag zto? przet. A. Cybulkoiin., Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Zutavern M.(2021). Professionsethos - die Lehrer*innenbildung ist herausgefordert! Journal fiir LehrerInnenbildung, 21
(3),14-31. https://doi.org/10.35468/jlb-03-2021-01

67



	0001_Edu_1_24_tytulowa_pol
	0002_Edu_1_24_stopka
	0003_Edu_1_24_spis
	1_Edu1_24_Hebda_dopublikacji
	2_Edu1_24_Perek Bialas_dopublikacji
	3_Edu1_24_Plucinska_dopublikacji
	4_Edu1_24_Buk_Cegielka_dopublikacji
	5_Edu1_24_Kedra_dopublikacji
	6_Edu1_24_Buczak_dopublikacji



